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Esipuhe

Tédmén tutkimuksen alkujuuret ulottuvat aina vuoteen 1995 ja yliopistopedagogisiin
opintoihin silloisessa Kuopion yliopistossa (nykyisin Itd-Suomen yliopisto). Oman
opettajuuden ja opetustyon kehittimisprosessi sai pohtimaan, voiko puheviestintda
opettaa ilman tiivistd yhteyttd opetettavaan alaan ja opiskelijan tulevaan tyohon. Ky-
symys oli erityisen tirked, koska valtaosa Kuopion kampuksella opiskelevista val-
mistuu yhi edelleen tiettyyn ammattiin, kuten esimerkiksi lddkériksi, farmaseutiksi,
ravitsemusterapeutiksi tai sosiaalityontekijaksi. Téstd syystd opetuksen integroimi-
nen opiskelijan aineopintoihin ja tulevaan tyohon tuntui hyvin mielekkéalta ja tar-
koituksenmukaiselta opetuksen kehittdmisen ldhtdkohdalta.

Kaikkien ndiden vuosien aikana alakohtaisesti ja ammatillisesti suuntautuneen
vuorovaikutuskoulutuksen kehittdmistyohon on osallistunut lukuisa joukko eri tie-
dekuntien ja koulutusohjelmien opiskelijoita ja opettajia, joiden kanssa tehdystéd yh-
teistyotd olen kiitollinen. Farmasian alan valitseminen tdmén tutkimuksen kohteeksi
oli looginen jatkumo sosiaalifarmasian ja puheviestinnin opettajien pitkdjanteiselle
yhteistydlle. Tahdon kiittdé sosiaalifarmasian laitoksen henkilokuntaa ja kaikkia nii-
td puheviestinnén opettajia, joiden kanssa olen saanut tehda yhteistyotd farmaseutti-
en puheviestinndn opetuksen kehittdmiseksi. Opetuksen integroiminen ei ole synty-
nyt kivuitta. Jo yksistddn kiytdnnon tyon organisoiminen ja suhteellisen laajan opin-
tokokonaisuuden rakentaminen on ollut haastava prosessi. Yhteinen tahto on kui-
tenkin kantanut vaativien vaiheiden yli.

Erityisen ldmpimaén kiitokseni haluan osoittaa professori Pekka Isotalukselle, jo-
ka viitoskirjatyoni ohjaajana on mahdollistanut tdmédn tutkimuksen. Olen kiitollinen
siitd, ettd péddsin ohjaukseesi ja edistit tutkimustyoni etenemistd ottamalla minut
Vuorovaikutus professionaalisissa viestintisuhteissa -tutkimushankkeeseen tutki-
jaksi. Kiitos siitd, ettd olet osoittanut luottamusta, antanut sopivassa médrin vapautta
ja vastuuta, kasvattanut tieteelliseen kriittisyyteen ja myds kritiikin vastaanottami-
seen, toisin sanoen, tutkijan tyohon. Olet ollut saatavilla, antanut palautetta nopeasti
ja ohjannut hoksaamaan.

Viitoskirjani esitarkastajia professori Riitta Ahosta ja professori Sari Lindblom-
Y ldnnettd haluan kiittd4 kannustavasta palautteesta sekd osuvista huomioista ja kriit-
tisistd kommenteista, jotka auttoivat parantamaan viitdskirjan késikirjoitusta. Kiitos
kuuluu my6s Tampereen yliopiston puheopin laitokselle, Suomen Akatemialle sekd
Kuopion yliopistolle ja Kielikeskukselle, jotka ovat mahdollistaneet timédn tutki-
muksen.

Olen iloinen siitd, ettd olen saanut tehdd monitieteellistd yhteistyotd innostunees-
sa ja kannustavassa ilmapiirissd. Haluan osoittaa limpimin kiitokseni proviisori
Paavo Tanskaselle, joka alusta asti on auttanut 10ytdméédn olennaisen etenkin tutki-
muksen vaikeissa ja vaativissa vaiheissa. Kiitos pyyteettomistd avuliaisuudestasi,
kiinnostuksestasi ja ystdvyydestdsi. Limmin kiitos tutkimusyhteistydstd myds FaT
Nina Katajavuorelle, joka nuorena ja lahjakkaana tutkijana on valanut minuun roh-
keutta ja uskoa ja auttanut hahmottamaan tutkimukseni merkitystd. Myonteinen ja
aina yhtd kannustava otteesi sekd keskustelumme etenkin tutkimustyon alkuvaihees-
sa auttoivat monien hahmottomilta tuntuneiden vaiheiden yli. Lisdksi haluan osoit-
taa ldmpimit kiitokseni FT Emma Kostiaiselle, jonka asiantuntemus ja ndkemyksel-
lisyys antoivat arvokasta ndkokulmaa tutkimustyon alkutaipaleella. Erityinen kiitos
kuuluu myods kaikille véitoskirjatutkimukseen osallistuneille opiskelijoille, far-
maseuteille ja opettajille.



Tutkija Maija Gerlanderia haluan kiittdd innostavasta ja kannustavasta yhteis-
tyostd samassa tutkimushankkeessa. Kiymidmme keskustelut ovat avanneet uusia
tulokulmia tutkimukseeni. Olen saanut nauttia vilpittdmastd kiinnostuksestasi ja
dlyllisyydestisi sekd konstailemattomasta kriittisyydestési.

Lampimit kiitokseni my0s entiselle esimiehelleni Antti Hildénille, joka avarakat-
seisena ja taitavana Kuopion yliopiston kielikeskuksen johtajana mahdollisti timdn
tutkimuksen aloittamisen. Haluan myds kiittdd kaikkia tyotovereitani ja yhteistyo-
kumppaneitani tutkimustani kohtaan osoittamastanne kiinnostuksesta. Erityinen kii-
tos kuuluu lehtori Vivian Michael Paganuzzille, jonka apu englanninkielisten artik-
keleiden kirjoittamisessa on ollut korvaamatonta seké lehtori Tiina Saalille ystidvyy-
destd ja avuliaisuudesta. Haluan myos kiittdd 1dmpimésti Tampereen yliopiston pu-
heviestinnin jatko-opiskelijoita yhteisistd keskusteluista ja palautteesta, jotka ovat
sitvittdneet tdmén tutkimuksen valmistumista. Erityinen kiitos jatko-opiskelijalle ja
ystivilleni Marjanna Artkoskelle kaikesta siitd uskosta, tuesta ja rohkaisusta, jota
olet minuun valanut.

Laheisten ihmisten merkitystd tdmén tutkimuksen loppuun saattamisessa on ldhes
mahdotonta arvioida. Haluan syddmestédni kiittdad kaikkia teitd, jotka olette hyvin
monin eri tavoin osoittaneet tukea, kannustusta ja myotdeldmistd tdmén tutkimus-
tyon eri vaiheissa. Erityinen kiitos Annikki Roosille ystavyydestdsi sekd antoisista ja
ajatuksia rikastuttavista keskusteluista koko tutkimusprosessin ajan. Roosa Veni-
ldistd haluan kiittd4 elaménasenteesta, joka on opettanut suhteuttamaan monia asioi-
ta aivan uudella tavalla.

Lopuksi haluan osoittaa syvimmin kiitokseni parhaalle ystidvilleni ja rakkaalle
puolisolleni Ollille seké lapsillemme Juholle, Ellille ja Aapolle. Olette aina yhté kér-
sivéllisesti antaneet tilaa tydlleni, mutta aivan yhtd kérsivéllisesti auttaneet myos
muistamaan, mika eldméssi on tirkeintd. Olen onnellinen ja kiitollinen teista.

Matka tyoldiskodin tytOstd akateemiseen maailmaan ja tutkijaksi tuntuu valo-
vuosien mittaiselta. Mielessdni itdd yha ditini sanat: Oppia ikd eikd elldd. Syvaa kii-
tollisuutta tuntien omistan tdmén kirjan didilleni ja edesmenneen iséni muistolle.

Puutossalmella 13.3.2011

Marja-Leena Hyvérinen



Tiivistelmé

Tutkimuksessa tarkastellaan ammatillisesti suuntautunutta vuorovaikutuskoulutusta
farmasian alalla. Tutkimus perustuu alakohtaiseen viestintdpedagogiikkaan, jonka mu-
kaan ammatillinen identiteetti ja asiantuntijuus kehittyvat vahitellen yksilon osallistues-
sa oman alansa asiantuntijayhteisdjen toimintaan. Alan ja ammatin kannalta merkityk-
sellistd osaamista opitaan alalle ominaisissa vuorovaikutustilanteissa, joissa syntyy ky-
seiselle alalle ominaisia merkityksid sekd oppimista ja ymmértamistd. Alasidonnaiset
normit ja kdytinteet médrittelevit osaamisen tarpeita ja ohjaavat asiantuntijuuden kehit-
tymistd, minkd vuoksi oppimisen tulisi olla tiiviissd yhteydessd opiskelijan omaan
alaan, tulevaan ammattiin ja siihen tilanteeseen, jossa opittua kiytetdaan.

Siitd huolimatta, ettd alakohtainen viestintipedagogiikka korostaa alasidonnaista
kontekstia, vuorovaikutusta ja oppimisen tilannesidonnaisuutta, autenttisiin tyGtilantei-
siin integroitua vuorovaikutuskoulutusta ei ole juurikaan tutkittu. Téhénastinen tutkimus
on tarkastellut alakohtaisuutta ldhinnd yliopistokontekstissa ja keskittynyt esiintymistai-
toithin. Myo0s alakohtaisen vuorovaikutusosaamisen opetus- ja arviointimenetelmien tut-
kimus on ollut toistaiseksi vahdista.

Tamin tutkimuksen keskeisend tavoitteena oli lisdtd ymmaérrystd vuorovaikutus-
osaamisen alasidonnaisesta luonteesta sekd tavoista, joilla opetusta ja oppimisen arvi-
ointia voidaan toteuttaa opetettavalla alalla ja tydeldmissé. Lisdksi tavoitteena oli kehit-
tdd alakohtaisen viestintipedagogiikan teorianmuodostusta nykyisten oppimisndkemys-
ten ja osatutkimuksissa saatujen tulosten avulla. Tutkimuksessa avattiin kokonaan uusi
lahestymistapa tarkastelemalla puheviestinndn oppimista opiskelijoiden tydharjoittelu-
jaksolla sekd ammatissa toimivien tyontekijoiden antaman ohjauksen hyddyntdmisté
vuorovaikutuskoulutuksessa.

Tutkimus koostui neljéstd osatutkimuksesta, joissa tarkasteltiin farmaseuttiopiskeli-
joiden subjektiivisia kasityksid alakohtaisesta vuorovaikutusosaamisesta ja sen oppimi-
sesta, autenttisiin tyOtilanteisiin integroituja harjoituksia sekéd harjoituksiin kehitettyd
opetusmenetelméa ja alakohtaisia arviointikriteereitd. Aineistot keréttiin opiskelijoilta ja
heitd ohjanneilta farmaseuteilta sekd farmasian ja puheviestinnén opettajilta Kuopion
yliopiston farmaseuttiopiskelijoiden vuorovaikutuskoulutuksen yhteydessd. Tutkimuk-
sessa kaytettiin sekd laadullisia ettd méarallisid tutkimusmenetelmia.

Tulokset osoittavat, ettd vuorovaikutuskoulutus voi olla rakentamassa kokonaan uu-
sia toimintamuotoja ja uudenlaista tyokulttuuria tyopaikoille. Tutkimuksessa kehitetyt
opetus- ja arviointimenetelmait osoittautuivat toimiviksi. Ne tukivat oppimista edistdvin
vuorovaikutuksen syntymistéd opiskelijan ja ohjaajan vililld sekd opiskelijan reflektiivis-
td toimintaa. Autenttisiin tyotilanteisiin integroitu harjoitteleminen ja palautekeskustelu
voivat kehittyd alakohtaiseksi vuorovaikutuskontekstiksi, jossa opiskelija ja ohjaaja yh-
dessd rakentavat ndkemystd alansa asiantuntijuudesta ja tarvittavasta vuorovaiku-
tusosaamisesta. TyOeldmaén integroitu vuorovaikutuskoulutus kehitti myos opiskelijoita
ohjaavan henkiloston vuorovaikutusosaamista. Molemminpuolinen oppiminen on uusi
nikokulma, jota tulee alakohtaisessa viestintdpedagogiikassa jatkossa korostaa. Ohjaaji-
en rooli on keskeinen tydeldméddn integroidussa koulutuksessa. Pelkkd ammatissa toi-
miminen ei kuitenkaan kehitd riittdvésti ohjaamiseen tarvittavaa osaamista, vaan ohjaa-
jat tarvitsevat koulutusta erityisesti vuorovaikutuksen havainnoinnissa, analysoinnissa ja
palautteen antamisessa. Vastaavasti opiskelijat tarvitsevat puheviestintitietoa, joka aut-
taa ymmairtdmadn vuorovaikutuksen ala- ja kontekstisidonnaista luonnetta sekd vuoro-
vaikutusosaamisen oppimiseen liittyvid tekijoita.

Avainsanat: Alakohtainen viestintdpedagogiikka, farmasia, koulutus, oppiminen, pu-
heviestintd, vuorovaikutusosaaminen



Abstract

This study concerns professionally-oriented communication education in the field of
pharmacy. The theoretical framework is based on a communication in the disciplines
pedagogical model (CID). The CID pedagogy argues that learning to communicate in a
particular discipline is a context-driven activity, where learning is intimately tied to the
situated context and content within which the communication occurs. In order to
promote discipline-specific learning outcomes, communication teaching and learning
processes should be integral parts of discipline-specific norms and practices. As
students engage in disciplinary activities, they become socialized into that discipline
through the oral communication genres relevant to that discipline.

Even though the role of a discipline-specific approach in learning communication
has been emphasized in the literature, research on integrating and evaluating
communication in cross-curricular activities, such as communication skills training in
authentic work contexts, appears to be nonexistent. So far, the most extensive research
has been carried out mostly in academic contexts focusing mainly on presentations.
Moreover, there is a lack of studies focusing on the suitability of the teaching methods
and assessment practices for evaluating the communication skills of a specific
profession.

Accordingly, the main aim of this study was to contribute to our understanding of the
interpersonal communication competence of the special professions and provide
tailored tools for teaching and assessing professional learning outcomes in CID
programmes. One central aim was to develop a theoretical framework of CID pedagogy
based on the prevailing pedagogical approaches and the results of this study. The novel
aspect of CID pedagogy proposed in this study is training discipline-specific
communication in authentic work situations supervised by experienced professionals as
mentors.

Four sub-studies were conducted, focusing on pharmacy students’ views of
professional communication competence and learning, a method for teaching
communication in authentic work situations and the criteria for assessing profession-
specific communication skills in a pharmacy.The data for this study were collected from
both students and their mentors and from the lectures on pharmacy and speech
communication during the communication courses of pharmacy students in the
University of Kuopio (now the University of Eastern Finland). Both qualitative and
quantitative analysis methods were used.

The results show that the teaching methods and assessment practices developed were
useful. Communication education can promote totally new communication practices
and working cultures in work places. Practical training in real work situations and
constructive feedback can become sites both for students and mentors to learn what it
means to be a professional in their own field. The findings show that discipline-specific
communication pedagogy also has significant potential for teaching existing
professionals. Reciprocal learning is a new theoretical and practical direction for CID
pedagogy which should be emphasized more in future. The role of mentors is central in
communication education which is integrated in real work tasks. However, the mentors
need special training to develop their own interpersonal communication competence in
order to supervise the students’ training appropriately by observing, analyzing and
giving feedback. Similarly, the students need more knowledge about communication to
might help them understand the nature of the discipline-specific interpersonal
communication competence and learning-related issues.

Keywords: Communication in disciplines, pharmacy, education, learning, speech
communication, interpersonal communication competence
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sessista vastasi véitoskirjantekijd. FT Emma Kostiainen osallistui analyysiprosessiin
keskustelemalla luokitteluperiaatteista vditoskirjantekijdn kanssa. Vaitdskirjantekija
kirjoitti artikkelin. Kirjoitusprosessiin osallistuivat FT Nina Katajavuori, proviisori
Paavo Tanskanen ja FT Emma Kostiainen kommentoimalla késikirjoitusta.
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Proviisori Paavo Tanskanen osallistui analyysiprosessiin keskustelemalla luokittelu-
periaatteista sekd arvioimalla analyysin luotettavuutta yhdessd viitdskirjantekijan
kanssa. Tilastollisen analyysin on tarkastanut tilastoneuvoja. Viitoskirjantekiji kir-
joitti artikkelin. Artikkelin kirjoittamiseen osallistuivat FT Nina Katajavuori, provii-
sori Paavo Tanskanen ja professori Pekka Isotalus kommentoimalla késikirjoitusta.

Artikkeli 111
A method for teaching communication in pharmacy in authentic work situations

Tutkimusaineisto keréttiin kyselyilld, joiden laatimisesta vastasi véitoskirjantekiji
yhdessé proviisori Tanskasen kanssa. Professori Isotalus osallistui kyselyiden laati-
miseen kommentoimalla luonnoksia. Véitoskirjantekijd vastasi aineiston kisittelysti
ja analyysiprosessista. Viitdskirjantekijdn suorittaman tilastollisen analyysin tarkasti
tilastoneuvoja. Laadullisen aineiston analyysiprosessista vastasi véitdskirjantekija.
Proviisori Tanskanen osallistui analyysiprosessiin keskustelemalla luokitteluperiaat-
teista ja arvioimalla analyysin luotettavuutta. Artikkelin kirjoitti véitoskirjantekija.
Proviisori Paavo Tanskanen, FT Nina Katajavuori ja professori Pekka Isotalus kom-
mentoivat kisikirjoitusta.

Artikkeli IV
Evaluating the use of criteria for assessing profession-specific communication skills
in pharmacy

Tutkimusaineisto kerittiin farmaseuttiopiskelijoiden niyttokokeiden yhteydessa.
Proviisori Tanskanen tallensi kvantitatiivisen aineiston SPSS-ohjelmaan. Aineiston
kisittelystd ja tilastollisesta analyysistd vastasi véitoskirjantekijd. Tilastoneuvoja
tarkasti tehdyt analyysit. Kyselyiden avoimiin kysymyksiin saatujen vastausten si-
sdllonanalyysin suoritti véitoskirjantekijd. Proviisori Tanskanen osallistui analyysi-
prosessiin keskustelemalla siind kdytetyistd luokitteluperiaatteista ja arvioimalla vii-
toskirjantekijin kanssa analyysin luotettavuutta. Vaitoskirjantekijd kirjoitti artik-
kelin. Proviisori Paavo Tanskanen, FT Nina Katajavuori ja professori Pekka Isotalus
osallistuivat kirjoittamiseen kommentoimalla késikirjoitusta.



1. Johdanto

Vuorovaikutusosaamisen merkitys yliopistotutkinnoissa on korostunut. Tdma nikyy
muun muassa tutkintovaatimuksissa, joiden mukaan opiskelijalle tulee antaa alem-
massa korkeakoulututkinnossa vihintdénkin riittdvét ja ylemmassé korkeakoulutut-
kinnossa hyvit kieli- ja viestintdtaidot (Valtioneuvoston asetus yliopistojen tutkin-
noista 794/2004). Koska tutkintoasetus ei kuitenkaan maéirittele tdmin tarkemmin
kieli- ja viestintétaitoihin tai taitotasoihin kohdistuvia vaatimuksia, on kullakin ope-
tusta jarjestavilld taholla merkittdva vastuu asetuksen madrddman tavoitteen konkre-
tisoinnista ja saavuttamisesta. Kdytdnndssd tdmé tarkoittaa, ettd kunkin yliopiston
tulee viime kddessi itse madritelld, mitd ja miten esimerkiksi puheviestinndn opinto-
jaksolla opetetaan.

Suomalaisten yliopistotutkintojen kieli- ja viestintdopintoihin siséltyvdd puhe-
viestinndn opetusta tarkastelevan selvityksen perusteella ndyttdd siltd, ettd hyvin
usein niin opetuksen tavoitteet, siséllot, opetusmenetelmét kuin oppimisen arviointi-
tavat vaihtelevat eri yliopistojen, opetettavien alojen tai saman yliopiston eri koulu-
tusalojen tai puheviestinnén opettajien kesken (Gerlander, Hyvérinen, Almonkari &
Isotalus 2009). Témé on samansuuntainen tulos kuin yhdysvaltalaisten yliopistojen
puheviestinnidn opetusta késittelevissd tutkimuksissa on havaittu (Morreale, Hugen-
berg & Worley 2006; Morreale, Worley & Hugenberg 2010). Lisdksi yhé edelleen
yliopistoissa opetetaan julkisen esiintymisen taitoja riippumatta opiskelijan oman
alan tai ty0eldmin tarpeista, jotka tulisi useiden tutkimusten ja selvitysten perusteel-
la ottaa nykyistd vahvemmin puheviestinndn koulutuksen suunnittelun, toteuttami-
sen, arvioinnin ja kehittdmisen lihtokohdaksi (Bennett, Dunne & Carré 1999; Dan-
nels 2000; 2001; 2002; 2003; 2005; Darling 2005; Darling & Dannels 2003; Garside
2002; Gerlander ym. 2009; Kostiainen 2003; Morreale ym. 2006; Morreale, Osborn
& Pearson 2000; Morreale & Pearson 2008; Morreale ym. 2010; Tuning Educa-
tional Structures in Europe 2003). Erityisen tirkedd tdmé on koulutusaloilla, joista
valmistutaan ihmissuhdeammatteihin ja tyotehtéviin, joissa suurin osa tydstd teh-

dédin viestintdsuhteissa erilaisten thmisten kanssa.
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Farmaseutti on esimerkki ihmissuhdeammatissa toimivasta asiantuntijasta, jonka
tydssd vuorovaikutusosaamisen rooli korostuu. Farmaseutin tehtdvind on vastata
apteekin asiakaspalvelusta, asiakkaiden terveyteen ja sairaudenhoitoon liittyvésti
neuvonnasta sekd ladkehoidon ohjauksesta (International Pharmaceutical Federation
(FIP) 1997; 2004; Sosiaali- ja terveysministerid 2003; Suomen Apteekkariliitto
1997; Suomen Apteekkariliitto ja Suomen Farmasialiitto 1998; World Health Or-
ganisation (WHO) 1998; 2003; 2006). Farmaseutti toimii vastuullisessa ja vaativas-
sa terveydenhuollon asiantuntijatehtivissd, jossa on vilttamatontd hallita sekd oman
alan tietoja ja taitoja ettd ihmisten véliseen vuorovaikutukseen liittyvii tietoja ja tai-
toja sen liséksi, ettd farmaseutilla tulee olla vahvaa ymmaérrystd ihmisten toiminnas-
ta ja viestinndn merkityksestd ammatilliseen tehtévién sisdltyvien tavoitteiden saa-
vuttamiseksi. Useat tutkimukset osoittavat, ettd farmaseutin ja asiakkaan vélisen
vuorovaikutuksen onnistumisella on merkittdvd yhteys tyon keskeisiin tuloksiin,
esimerkiksi asiakkaan ongelman ratkaisuun, oikean hoidon valintaan, hoito-ohjeiden
noudattamiseen, lddkkeistd aiheutuvien haittojen eliminoimiseen ja hoidon seuran-
taan (Katajavuori, Valtonen, Pietild, Pekkonen, Lindblom-Yldnne & Airaksinen
2002; Nichol, McCombs, Johnson, Spacapan & Sclar 1992; Stevenson, Cox, Britten
& Dundar 2004; Vainio, Airaksinen, Hyykky & Enlund 2002; WHO 2003, 159-160;
2006). Tastd syystd farmasian ala on tirked ja tarkoituksenmukainen kohde alakoh-
taisen ja ammatillisesti suuntautuneen vuorovaikutuskoulutuksen tutkimukselle.

Kirjallisuudessa erotetaan kolme yliopistotutkintojen kieli- ja viestintdopintoihin
sisdltyvan vuorovaikutuskoulutuksen péddsuuntausta: puheviestinndn peruskurssi
(basic communication skills courses, BCS), opiskelijan tutkintoon integroitu opetus
(communication across the curriculum, CXC) ja alakohtainen puheviestinnidn opetus
(communication in disciplines, CID). Tyypillisesti puheviestinnin opetusta annetaan
joko peruskurssilla tai integroituna opiskelijan muihin opintoihin (Dannels 2001;
Gerlander ym. 2009). Molempia toteutustapoja on kuitenkin kritisoitu. Esimerkiksi
peruskurssin oppisisiltéjen ja opetusmenetelmien on todettu perustuvan useimmiten
opettajan omiin kokemuksiin ilman riittdvid yhteyksid opiskelijan omaan alaan tai
tyoeldmdin (Gerlander ym. 2009; Morreale ym. 2006). Liséksi opintojen suoritta-
mista erillisind kursseina ja usein varhaisessa vaiheessa tutkintoa on pidetty ongel-
mallisena opiskelijan tulevassa ammatissa tai asiantuntijatehtdvéssd tarpeellisen
vuorovaikutusosaamisen oppimiseksi. Jotta opiskeltavan alan ja tydeldmin keskei-

siin osaamistarpeisiin pystyttisiin vastaamaan aiempaa paremmin, on kehitetty ope-
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tusta, jossa opiskelija voi yhdistdd oman alan tietojen ja vuorovaikutustaitojen opis-
kelun (Dannels 2001; 2010; Dannels & Martin 2008; Gerlander ym. 2009; Hyviri-
nen & Hildén 2008; Worley & Worley 2006). Esimerkiksi Yhdysvalloissa ns.
communication across the curriculum -ohjelma tarjoaa eri alojen asiantuntijoiksi
opiskeleville korkeatasoista ja alakohtaisesti suunnattua puheviestinndn opetusta,
joka pyrkii ottamaan huomioon alakohtaiset erityisvaatimukset ja ominaisuudet
(Anson & Dannels 2009; Dannels 2001; 2005; 2010; Garside 2002; Morello 2000).

Pyrkimyksistddn huolimatta CXC-ohjelma ei ole onnistunut tarjoamaan toivottua
vastinetta alakohtaisuudelle tai tuovan tdydennystd puheviestinndn peruskurssille.
Kritiikkid on esittényt erityisesti Dannels (2001; 2002; 2003; 2005), jonka mukaan
CXC-ohjelman keskeinen heikkous on se, ettd yhéd edelleen kaikille opiskelijoille
tarjotaan tavoitteiltaan ja sisdlloltddan samanlaista opetusta. Pelkkd tutkintoon integ-
rointi ei takaa alakohtaisuuden toteutumista. Koska opetusta antavat kidytannossi
usein myos muut kuin puheviestinndn alan koulutuksen saaneet asiantuntijat, vaara-
na on puheviestintdtieteellisen ndkemyksen jidminen muun opetuksen varjoon (ks.
my0s Cronin & Grice 1993). Keskeisin kritiikki on kuitenkin kohdistunut alakohtai-
sen puheviestinnin opetuksen teoriapohjan puuttumiseen. Useiden tutkijoiden mie-
lestd puheviestinnédn alalta puuttuu teoreettiseen tietoon perustuva ymmaérrys vies-
tinndn kompleksisesta ja alasidonnaisesta luonteesta seki riittavan vahvat ja uskot-
tavat perustelut, miksi alakohtaista puheviestinnén opetusta ylipdétdan tarvitaan ja
miten tietylle alalle tai tiettyyn ammattiin valmistuvalle opiskelijalle suunnattua
koulutusta voidaan suunnitella, toteuttaa, arvioida ja kehittdd (Dannels 2001; 2002;
2005; Darling 2005; Garside 2002; Sprague 1993).

Téssd tutkimuksessa tarkastellaan alakohtaista ja ammatillisesti suuntautunutta
vuorovaikutuskoulutusta farmasian alalla. Tavoitteena on lisétd ymmarrystd vuoro-
vaikutusosaamisen alasidonnaisesta luonteesta sekd tavoista, joilla puheviestinnin
opetusta ja oppimisen arviointia voidaan toteuttaa mahdollisimman kiintedssd yh-
teydessd opiskelijan omaan alaan, tulevaan ammattiin ja tyoeldméén. Tutkimus pe-
rustuu alakohtaisen viestintdpedagogiikan teoriaan, jonka mukaan kunkin alan siséi-
set normit ja kdytdnteet mairittelevit osaamisen tarpeita ja ohjaavat oppimista ja
asiantuntijuuden kehittymistd. Tdmédn vuoksi on tdrkedd, ettd oppiminen on tiiviissi
yhteydessd opetettavaan alaan ja niihin tilanteisiin, joissa opittua kdytetdén. Alakoh-
taisen viestintdpedagogiikan keskeisid periaatteita esitellddn yksityiskohtaisemmin

luvussa 2.2. Luvussa 2.3 esitetddn teorianmuodostuksen kehittdmiseen liittyvid né-
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kokulmia, joita timén tutkimuksen empiirisestd osuudesta nousevilla tuloksilla pyri-
tddn vahvistamaan. Kokonaan uusi ldhestymistapa on opiskelijan tydharjoittelujak-
son ja ammatissa toimivien tyontekijoiden antaman ohjauksen hydodyntdminen ala-
kohtaisessa vuorovaikutuskoulutuksessa.

Tutkimuksessa kéytettava vuorovaikutusosaamisen kisite liitetddn vahvasti pro-
fessionaaliseen kontekstiin. Professionaalisella viitataan tdssd yhteydessd ammatilli-
seen, jossa ammatillisuutta tuotetaan ja rakennetaan tietyn alan ihmissuhdeammatti-
laisen (esimerkiksi farmaseutin) ja asiakkaan vilisessd viestintdsuhteessa toteutetta-
van tehtivin tai tavoitteen kautta (Gerlander & Isotalus 2010). Néin ollen voidaan
puhua myds ammatillisesta tai professionaalisesta vuorovaikutusosaamisesta.
Osaamisen ymmaérretdén koostuvan sekd viestintddn ettd asiantuntijan omaan alaan
liittyvistd asenteista, tiedoista ja taidoista, joita ammattilainen tarvitsee tyossd me-
nestydkseen. Vuorovaikutusosaaminen on tarkoituksenmukaista ja tehokasta, toista
osapuolta kunnioittavaa toimintaa, joka on kiintedsti yhteydessa tiettyyn tilanteeseen
ja viestintdsuhteeseen. My0s yksilon metakognitiivinen toiminta, jatkuva oppiminen
ja itsensd kehittdminen ymmérretddn osaksi professionaalista vuorovaikutusosaa-
mista. Luvussa 3 mééritellddn tarkemmin, mitd ammatillisella vuorovaikutusosaami-
sella tdssd tutkimuksessa ymmarretdén, millaisia tunnusomaisia piirteitd sithen yh-
distetddn (luku 3.1) ja millaista vuorovaikutusosaamista farmaseutin tydssé tarvitaan
(luku 3.2).

Yhteenveto-osassa kuvataan aluksi alakohtaisen viestintdpedagogiikan keskeisid
periaatteita ja esitetddn teorianmuodostuksen kehittimiseen liittyvid ajatuksia. Sen
jalkeen maédritellddn yksityiskohtaisemmin, mitd tdssd vditoskirjatutkimuksessa
ymmarretddn ammatillisella vuorovaikutusosaamisella ja sovelletaan kisitettd vuo-
rovaikutusosaamisen madirittelyyn farmasian alalla. Teoreettisen osuuden jilkeen
kuvataan tutkimuksen tavoitteet, menetelmét seka esitellddn osatutkimusten keskei-
set tulokset. Lopuksi osatutkimusten tuloksia pohditaan kokonaisuutena ja tehddén
johtopédtoksid alakohtaisen viestintdpedagogiikan teorianmuodostuksen ja kéytin-

toon soveltamisen kehittdmiseksi.
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2. Alakohtainen
viestintapedagogiikka

2.1 Alakohtaisen viestintapedagogiikan taustaa

Alakohtainen viestintdpedagogiikka on tullut puheviestintétieteelliseen keskusteluun
ja tutkimukseen 2000-luvulla. Teoriasta on kéytdssd useita suomenkielisid kasitteitd,
joista yleisesti kdytettyjd ovat tilannekohtainen tai situationaalinen sekd alakohtai-
nen viestintdpedagogiikka, jotka ovat vastineita situated communication pedagogy
ja communication in disciplines kisitteille (Dannels 2001; 2005; Kostiainen 2003,
239; Valkonen 2003, 140-142). Lisdksi muun muassa Valkonen (2003, 140-141)
kayttaa kasitettd genrepedagogiikka.

Teorian kehittdjdnd tunnetaan Deanna Dannels, joka on kyseenalaistanut seka
puheviestinndn peruskurssin ettd opiskelijan tutkintoon integroidun opetuksen mah-
dollisuuksia tukea opiskelijan oman alan ja tulevan tyon kannalta tarpeellisen vuo-
rovaikutusosaamisen oppimista. Kritiikki liittyy puheviestinnin tutkijoiden keskus-
teluun opetuksen yleisyydestd ja alakohtaisuudesta (ks. keskustelusta esim. Cronin
& Grice 1993; Garside 2002; Morello 2000; Sprague 1993). Dannels (2001) kuiten-
kin korostaa, ettei hidnen esittdménsé kritiikki tarkoita, etteikd esimerkiksi perus-
kurssi antaisi hyvid perusteorioita ja perusvalmiuksia erityyppisiin vuorovaikutusti-
lanteisiin sen lisdksi, ettd opiskelija saa hyvén tilaisuuden ymmartdd vuorovaiku-
tusosaamisen merkityksen tyossd ja opiskelussa. Tdmé on tdrked ja aiheellinen
huomio, koska peruskurssi voi olla opiskelijalle ensimmaiinen ja jopa ainoa yhteys
puheviestinndn teorioihin ja vuorovaikutustaitoihin, kuten tutkimukset selvésti
osoittavat (Koivuoja & Isotalus 2009; Morreale ym. 2006; Sellnow & Martin 2010).

Peruskurssilla keskitytdfin usein esiintymistaitoihin seké opinnoissa ja erilaisissa
asiantuntijatehtévissd tarpeellisten vuorovaikutustaitojen kehittdmiseen (Gerlander
ym. 2009; Koivuoja & Isotalus 2009; Morreale ym. 2006; Morreale ym. 2010).
Kurssi onkin koettu hyddylliseksi erityisesti opintojen kannalta ja sen katsotaan so-

veltuvan hyvin etenkin sellaisten alojen opiskelijoille, jotka eivdt valmistu tiettyyn
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ammattiin tai asiantuntijatehtivién, kuten humanististen ja yhteiskuntatieteellisten
alojen opiskelijoille (Koivuoja & Isotalus 2009). Peruskurssin hyddyllisyydesti
opiskelijan tyon ja tulevan uran kannalta on saatu kuitenkin ristiriitaisia tuloksia.
Yhdysvaltalaisissa tutkimuksissa on havaittu, ettd peruskurssi vdhentdd viestintéar-
kuutta ja vastaavasti lisdd itseluottamusta ja viestintdhalukkuutta sekd tietoisuutta
omasta vuorovaikutusosaamisesta, mikd on koettu hyddylliseksi tulevan tyon kan-
nalta (Dwyer, Carlson & Kahre 2002; Hunt, Ekachai, Garard & Rust 2001; Mor-
reale, Hackman & Neer 1995; 1998). Suomessa vastaavia selvityksid on tehty hyvin
vihin. Koivuojan ja Isotaluksen (2009) tutkimuksen perusteella niyttdd kuitenkin
siltd, ettd toisaalta opiskelijat ovat tyytyvdisid saamaansa puheviestinndn opetuk-
seen, mutta he eivit aina vilttdmattd koe hyOtyneensd siitd tydeldmin tarpeiden
kannalta riittavasti. Myoskddn yliopistosta valmistuneiden mielestd yliopisto-
opiskelu ei kehiti riittdvasti opiskelijan oman alan tyodtehtdvissé tarpeellista vuoro-
vaikutusosaamista, jonka merkitys tydeldmdssd saattaa olla heiddn oman arvionsa
mukaan jopa tarkedmpédd kuin oman alan asiasisdllon merkitys (Dannels & Martin
2008; Kuopion yliopiston tydeldmikysely 2006). Niin ikddn puheviestinnidn opetta-
jien keskuudessa tehty tutkimus vahvistaa tarvetta kehittdd opetusta nykyistd enem-
mén tydeldmaldhtoiseksi (Gerlander ym. 2009; Hyvérinen, Gerlander, Almonkari &
Isotalus 2007). Tamén vuoksi on tarkedd ja tarkoituksenmukaista tutkia alakohtaista
ja ammatillisesti suuntautunutta vuorovaikutuskoulutusta ja kehittdd sen erilaisia
toteutustapoja.

Jotta puheviestinnén opetuksessa otettaisiin entistd paremmin huomioon kunkin
alan erityispiirteet, on erityisesti Yhdysvalloissa kehitetty opiskelijan pddaineeseen
integroitua opetusta, joka pyrkii syventimién ja tiydentdmiin peruskurssilla opittua
(Cronin & Grice 1993; Dannels 2001; Garside 2002; Morello 2000). Myos valtaosa
suomalaisista puheviestinnidn opettajista on integroinut puheviestinndn opetusta
muihin opintoihin, kuten aineopintoihin tai yleisopintoihin (Gerlander ym. 2009).
Toteutusten erona on kuitenkin se, ettd Suomessa hyvin usein puheviestinnin opet-
taja on itse mukana opetuksessa toisin kuin Yhdysvalloissa, jossa puheviestinnin
opettajan tehtdviani voi olla muiden oppiaineiden opettajien konsultointi ja ohjaami-
nen. Konsultointi ja ohjaaminen voi tarkoittaa esimerkiksi puheviestinnén teoriape-
rustan, harjoittelun tavoitteiden tai opiskelijan ohjaamiseen liittyvien kysymysten
lapikdymistd yhdessd toisen oppiaineen opettajan kanssa (Cronin & Grice 1993;

Sellnow & Martin 2010). Opetuksesta vastaavat usein siis muut kuin puheviestinndn
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opettamiseen koulutetut asiantuntijat, mik& on yksi CXC-ohjelman huolestuttavim-
pia heikkouksia. Liséksi Dannelsin (2001) mukaan opetus on liian samankaltaista
peruskurssiin ndhden eikd tdyta riittavasti alakohtaisuuden vaatimuksia.

Kritiikin taustalla on pitkdkestoinen kirjoitusviestinndn asiantuntijoiden kdymai
keskustelu ja teorianmuodostus, jossa ns. writing across the curriculum (WAC) on
saanut rinnalleen vield tiukemmin alakohtaisuutta korostavan lihestymistavan, wri-
ting in the disciplines (WID). Lahestymistapojen keskeinen ero on ldhinni siini, etta
WAC-ohjelma antaa useisiin erityyppisiin tilanteisiin soveltuvia yleisid taitoja ja
vastaavasti WID-tyyppinen ldhestymistapa pyrkii tunnistamaan kullekin alalle tyy-
pilliset kirjoittamisen genret (Dannels 2001; 2005; Steinfatt 1986). Siitd huolimatta,
ettd kirjoitusviestinndssd on pitkéd ja vahva historia alakohtaisen opetuksen kehitté-
misestd ja tutkimisesta, puheviestintétieteessd tdhdn on heritty vasta viime vuosi-
kymmenelld (Dannels 2009). Lisédksi, vaikka teorian kehittdmisen taustalta 16ytyy
tutkintoon integroitua opetusta kohtaan esitettyd kritiikkid, sen voidaan kuitenkin
katsoa jatkavan tdmén saman puheviestinnén opetussuunnan eli CXC-ohjelman ke-

hittdmistd, kuten my6s Dannels (2001; 2010) itse esittaa.

2.2 Alakohtaisen viestintapedagogiikan keskeiset
periaatteet

Alakohtainen viestintdpedagogiikka voidaan tiivistdd Dannelsin (2001) esittimien
ndkemysten pohjalta seuraaviin padkohtiin: alakohtainen osaaminen opitaan alalle
ominaisissa vuorovaikutuskonteksteissa, tehokas ja tarkoituksenmukainen viestinta-
kayttdytyminen on sidoksissa tiettyyn alaan ja kyseisen alan omiin arvoihin, arvos-
tuksiin, odotuksiin, normeihin ja hyvéksyttyihin kédytinteisiin, minkd vuoksi kunkin
alan erityisvaatimukset tulee ottaa myos vuorovaikutusosaamista koskevan arvioin-
nin ldhtokohdaksi. Liséksi alakohtaisen viestintdpedagogiikan mukaan oppiminen
on tilannesidonnaista toimintaa, jossa vuorovaikutuksella on keskeinen rooli. Seu-

raavaksi nditd periaatteita tarkastellaan hieman yksityiskohtaisemmin.
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2.2.1 Alasidonnaisuus vuorovaikutusosaamisen oppimisessa

Alakohtaisen viestintdpedagogiikan kantavan ajatuksen mukaan tiedon tuottaminen
ja osaamisen kehittiminen on sosiaalinen tapahtuma. Oppiminen ymmaérretdin vuo-
rovaikutteiseksi ja sosiaaliseksi prosessiksi, jonka aikana oppija késittelee aktiivises-
ti oppimaansa alakohtaisissa ja kulttuurisesti mairittyneissé tilanteissa, joissa vuo-
rovaikutuksella on keskeinen rooli (Dannels 2001; 2002). Esimerkiksi kirjoitusvies-
tinndn asiantuntijat ndkevét kirjoittamisen ja kirjoittamisen oppimisen olevan kiinte-
dsti yhteydessd opiskeltavaan alaan ja alasidonnaiseen genreen, jota voidaan luon-
nehtia kyseiselle alalle tyypilliseksi ja tunnistettavissa olevaksi diskurssikategoriaksi
(Bazerman 1988; Bazerman, Little, Bethel, Chavkin, Fouquette & Garufis 2005;
Bazerman & Paradis 1991; Herrington 1992; Miller 1984). Lisdksi ymmarretién,
ettei kirjoittaminen ole olemassa vain kirjoittamisen itsensé vuoksi, vaan se ndhdiin
keskeisend oman alan asiantuntijuuden jidsentdmisen ja muovaamisen vélineend
(Steinfatt 1986). Alakohtainen viestintdpedagogiikka kayttda titd samaa lahestymis-
tapaa: erilaiset puhumisen genret ovat juuri niitd paikkoja, joissa alakohtaista tietoa
ja asiantuntemusta tuotetaan ja jasennetdén ihmisten vilisessd vuorovaikutuksessa.
Genrelld ymmairretddn tdssd yhteydessd ennen muuta sosiaalisesti madrittynyttad
késitysta tietystd vuorovaikutuskontekstista, joka vaikuttaa vuorovaikutusosapuolten
tapaan tuottaa ja tulkita viestintdkdyttdytymistd sekd oppia alalla merkityksellistd
vuorovaikutusosaamista (Dannels 2001; Miller 1984; Valkonen 2003, 140-141).
Genren késitteen avulla voidaan siis kuvata viestintdkdyttdytymiselle tyypillisid ja
tilannekohtaisia, tietylle sosiaaliselle kontekstille tunnusomaisia piirteitd, kuten
muun muassa Miller (1984) méérittelee. Genre ei tarkoita ainoastaan alasidonnaista
tietoa sisdltdvad diskurssia, vaan pikemminkin sen ymmaérretién olevan pitkén ajan
kuluessa muokkautunut, kompleksinen, epistemologinen ja ideologinen kehys ala-
kohtaisen osaamisen ymmartdmiselle (Berkenkotter & Huckin 1995, 21-25). Silloin
kun yksilo osallistuu erilaisiin alakohtaisiin vuorovaikutuskonteksteihin, kysymys ei
ole pelkdstddn vilineen, kuten puhumisen tai kirjoittamisen oppimisesta, vaan sosi-
aalistumisesta, yhteisoon kasvamisesta, kulttuuristen puhetapojen ja kéytinteiden
ymmaértamisestd sekd oman alan asiantuntemuksen ja ammatti-identiteetin rakenta-
misesta. Nakokulma voidaan Kostiaisen (2003, 238) mukaan tiivistda niin, ettd alan

kannalta relevanttia vuorovaikutusosaamista opitaan tietyissd vuorovaikutuskonteks-
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teissa ja ndissd vuorovaikutuskonteksteissa syntyy kyseiselle alalle ominaisia merki-
tyksid sekd oppimista ja ymmaértamista.

Esimerkiksi insindorikoulutuksessa alalle tyypillisid puhumisen genreja ovat eri-
laiset puhe-esitykset kuten julkiset esitelmédt, muodolliset puheet ja tekniset presen-
taatiot, epdmuodollisten viestintdsuhteiden luomiseen ja ylldpitoon liittyvit keskus-
telut, kokousten johtaminen ja kokouksiin osallistuminen, opettaminen sekd jossain
médrin myos myyntipuheet ja projektiesittelyt (Darling & Dannels 2003). Vastaa-
vasti esimerkiksi muotoilualalla yksi tyypillinen genre on palautteen antaminen (cri-
tique), esimerkkind erityyppiset suulliset esitelmét ja niiden pohjalta kiytavét kes-
kustelut opiskelijan tydstd (Dannels 2005; Dannels, Housley Gaffhey & Martin
2011; Dannels & Martin 2008; Oak 2000). Kun opiskelija saa esimerkiksi palautetta
esitelmdstddn tai vastaa esitelmdn jélkeen kysymyksiin, hidn ei pelkédstddn kehitd
esiintymistaitoa, vaan samalla oppii ymmértdméin oman alansa asiantuntijuutta.
Dannels (2009) korostaa, ettei palautteen tai esitelmdén liittyvin keskustelun fokus
ole tdssd yhteydessd niinkddn opiskelijan toiminnassa vaan pikemminkin esityksen
jalkeen syntyvéssd vuorovaikutuksessa, palautteessa ja kysymyksissd, jonka avulla
luodaan yhteisid merkityksid ja ymmarrystd alalla vaadittavasta osaamisesta. Téssd
merkityksessd alakohtainen viestintdpedagogiikka korostaa vuorovaikutusta ei aino-
astaan oppimisen kohteena, vaan keskeisend oppimisen vélineend. Lisdksi tdmé na-
kokulma nostaa viestintdosapuolten vilille syntyvén viestintdsuhteen keskeiseen
rooliin osaamisen kehittdmisessa.

Alakohtaisessa viestintdpedagogiikassa oppiminen ja ymmaértdminen liitetddn siis
kiintedsti tiettyyn kontekstiin ja siind syntyvddn vuorovaikutusprosessiin, jota useat
tutkijat luonnehtivat vahvasti kulttuuri- ja alasidonnaiseksi toiminnaksi (Brown,
Collins & Duguid 1989; Lave 1991; 1993; 1997; Lave & Wenger 1991; Resnick
1987; Resnick, Pontecorvo & Siljo 1997). Esimerkiksi Philipsen (1992) tarkastelee
vuorovaikutusta kulttuurisena ilmiond. Hidnen mukaansa kulttuuri on sosiaalisesti
konstruoitua todellisuutta. Jotta voidaan ymmartdé esimerkiksi tietyn alan tai tyoteh-
tavdn hoitamiseen liittyvid kédyténteitd, arvoja tai toimintaa ohjaavia normeja ja odo-
tuksia, tulee olla ymmaérrysti siitd, milld tavoin viestintd on kulttuurisesti muotoutu-
nutta ja rakentunutta pitkdaikaisen historiallisen prosessin tuloksena. Téstd syystd
voidaan pitdd hyvin perusteltuna Dannelsin (2001; 2009) esittimdd ajatusta siité,
ettd vuorovaikutusosaamisen oppiminen kytketdén sellaisiin yhteyksiin, joissa alalla

tarvittavaa osaamista ja asiantuntijuutta jisennetdén ja opitaan erilaisissa alasidon-
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naisissa vuorovaikutuskonteksteissa ja viestintdsuhteissa. Esimerkiksi tutkintoon
sisdltyvdt aineopinnot ja tydeldmaissd tapahtuva kdytdnndn harjoitteleminen voivat
olla juuri tédllaisia yhteyksié.

Koska alakohtainen viestintdpedagogiikka korostaa vuorovaikutuskontekstia, on
vaarana, ettd se ohjaa liialliseen tilanneldhtdiseen ajatteluun opetuksessa. Télld viita-
taan siihen, ettd opetuksessa tarkastellaan erityyppisid vuorovaikutustilanteita ja
luokitellaan niiden ominaispiirteitd ilman, ettd tarkastellaan tilanteissa tarvittavaa
vuorovaikutusosaamista (Miller 1984; Valkonen 2003, 140-141; Valo 1994; 1995).
Tédmai voi johtaa ulkokohtaiseen ja pinnalliseen, jopa ndenndiseen, alakohtaisuuteen.
Myo0s ajatus, ettd kysymys on tietylle tilanteelle ominaisen sosiaalisen roolin ja sii-
hen liittyvien toimintatapojen oppimisesta, kuten Valkonen (2003, 142) esittdi, on
hieman ongelmallinen. Se voi johtaa virheelliseen kisitykseen, ettd on olemassa jo-
kin oikea tapa toimia tietyssd tilanteessa tai tyotehtdvéssd. Sen sijaan tdssd tutki-
muksessa alakohtaisen viestintdpedagogiikan ldhestymistapa ymmaérretdén niin, ettd
ammatillinen identiteetti ja asiantuntijuus perustuvat tietimiseen, joka kehittyy véhi-
tellen yksilon osallistuessa oman alansa asiantuntijayhteisdjen toimintaan ja erilai-
siin yhteisollisiin prosesseihin. Tamé nidkokulma esitetddn usein oppimista ja asian-
tuntijuuden kehittymistd tarkastelevissa tutkimuksissa (ks. esim. Bereiter & Scar-
damalia 1993; Brown ym. 1989; Eraut 2004b; Eraut, Alderton, Cole & Senker 2000;
Hakkarainen 2000; Lave & Wenger 1991; 2006). Niin ajatellen on perusteltua odot-
taa, ettd opettajilla on alakohtaista tydeldmén tuntemusta ja vastaavasti opiskelijoilla
mahdollisuus aidoissa tydymparistoissé ja tyotehtévissd oppimiseen, mitéd tutkimuk-
sissa my0s usein korostetaan (ks. esim. Collin, Paloniemi, Virtanen & Eteldpelto
2008; Pohjonen 2001, 182-185; 228; Tynjild 1999b; 2008; Tynjdld & Collin 2000;
Vaherva 1998; Vairild 1995). Esimerkiksi Erautin (2004a) sekéd Virtasen, Tynjdlén
ja Stenstromin (2008) mukaan alakohtaiset vuorovaikutuskontekstit tyoeldmissa
ovat juuri niitd paikkoja, joissa rakennetaan ammatti-identiteettid ja itseluottamusta,
saadaan valmiuksia ongelmanratkaisuun ja erilaisten ihmisten kanssa toimimiseen
sekd jatkuvaan osaamisen kehittdmiseen ja muodollisessa koulutuksessa hankitun

osaamisen soveltamiseen.
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2.2.2 (Osaamisvaatimukset maaritellaan alakohtaisesti

Sen lisdksi, ettd oppimisen ymmarretddn olevan kiintedssd yhteydessa alakohtaisiin
vuorovaikutuskonteksteihin, niihin liittyvdt normit ja alalle juurtuneet kdytdnteet
my0s méadrittelevit, millaista osaamista vaaditaan. Néin ollen se mité jollakin alalla
pidetddn tehokkaana ja tarkoituksenmukaisena tapana toimia, ei vélttimattd péde
toisella alalla. Alakohtaisen viestintdpedagogiikan mukaan kukin ala siis itse méarit-
telee, mitkd vuorovaikutustilanteet ylipadtdin ovat alalla keskeisid, millaista vuoro-
vaikutusosaamista niissé tarvitaan ja millaista viestintdkayttdytymistd pidetddn tilan-
teeseen ja tarkoitukseen sopivana. Tdmdn ndkdkulman avulla voidaan perustella
muun muassa Kostiaisen (2003, 240) esiin tuomaa tarvetta kytked vuorovaikutus-
koulutusta entistdi vahvemmin alakohtaisiin ammattikdsityksiin ja identiteetteihin
sen sijaan, ettd oppimista kytketdén pelkéstddn yksittdisiin vuorovaikutustilanteisiin.
Lisdksi ndkokulma auttaa ymmaértimédn, mitd oikeastaan tarkoitetaan silld, ettd
kunkin alan sisdiset ihanteet, arvostukset ja ammattikédsitykset ohjaavat viestinté-
kayttaytymistd ammatillisissa konteksteissa (ks. Sprague 1999).

Koska alakohtaisten arvojen, asenteiden, normien ja kdytdnteiden ymmaérretdén
médrittelevin alakohtaista vuorovaikutusosaamista, on perusteltua, etti alakohtainen
vuorovaikutusosaaminen ja sen eri osa-alueet my9s tunnistetaan, mééritelldén ja ji-
sennetdén kunkin alan omista ldhtdkohdista, tarpeista ja tavoitteista kédsin. Myos
Garside (2002) esittdd, ettei puheviestinndn koulutusta tulisi toteuttaa opiskelijan
oman alan toimintaympéristostd ja ammatillisesta tehtévésti irrallaan, vaan pikem-
minkin alakohtaisuuden ja tydeldmdn vaatimusten tulisi ndkyé vahvasti seké opetet-
tavan alan osaamistarpeiden tunnistamisessa ettd oppisiséltgjen, tehtdvien ja arvioin-
timenetelmien kehittamisessd. Kun opiskelija esimerkiksi valmistelee ja pitdd suulli-
sen esitelmin, hén ei ainoastaan kehitd esiintymistaitojaan vaan oppii muun muassa
valitsemaan oman alansa kannalta merkityksellisté tietoa esitykseensi, jasentimiin
esityksensd, kohdentamaan sanottavansa yleison mukaan ja ennen kaikkea tiedosta-
maan, miten esiintyjdn oma toiminta vaikuttaa yleison kykyyn ymmartié esityksen
sisdltod (Dannels 2003). Niin ollen jos puheviestinndn opetus toteutetaan kovin ir-
rallaan opiskelijan muista opinnoista ja niistd yhteyksistd, joissa opiskelija tété
osaamista tarvitsee, on mahdollista, etteivét opiskelijan saamat valmiudet tdytd niitd

vaatimuksia, normeja ja odotuksia, joita hdnen omalla alallaan pidetdin tarkeina.
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Tédmai on tullut ilmi useissa tutkimuksissa, joissa on tunnistettu esimerkiksi esiinty-
mistaitoihin kohdistuvia alakohtaisia osaamisvaatimuksia.

Esimerkiksi Darling (2005) havaitsi tutkimuksessaan, ettd insindorit pitavat tér-
kednd huomion kiinnittdmistéd esitelmén kohteeseen (object) eikd niinkdén itse puhu-
jaan, kun taas Dannelsin (2005) tutkimuksessa kévi ilmi, ettd muotoilualalla koros-
tetaan performanssityyppistd esittdmistapaa, esityksen visuaalisuutta sekd esitel-
ménpitdjdn ja yleison vélistd avointa dialogia. Tutkimus, jossa tarkasteltiin ldéketie-
teen opiskelijoiden esiintymistaitoja alalle tyypillisen tapausselostuksen (case pre-
sentation) yhteydessd, osoitti eroja tydeldmidn nidkokulmasta asiaa tarkastelevien
ladketieteen asiantuntijoiden ja opiskelijoiden omien kasitysten ja toimintatapojen
vélilld (Lingard, Garwood, Schryer & Spafford 2003). Siind missa opiskelijat odot-
tavat osaavansa esittdd asiansa yhtdjaksoisesti, ilman keskeytyksid tai keskustelua,
ladketieteen asiantuntijoiden mielestd 14dkérin esiintymistaitoihin kuuluu olennai-
sesti yhteinen tiedonrakentelu ja kriittinen kyseenalaistaminen yhdessé keskustellen
sekd kokemuksia, ndkemyksié ja tietoja vaihtaen. Tekniikan alalla puolestaan odote-
taan, ettd esitelménpitdjd perustelee asiansa vakuuttavasti, kayttdd ammatillista kiel-
td ja alalle tyypillisid ilmaisutapoja, motivoi kuuntelijat ja kohdentaa sanottavansa
erilaisille kuuntelijoille sekd luo vilittomén ja ldheisen suhteen yleisoonsd (Dannels
2009). Namai vain muutamina esimerkkeind siitd, mitd vuorovaikutusosaamisen ala-

kohtaisuudella téssd yhteydessé tarkoitetaan.

2.2.3 Vuorovaikutusosaamisen arvioinnin alasidonnaisuus

Koska alakohtaisen viestintdpedagogiikan ndkokulmasta vuorovaikutusosaamisen
ymmarretddn olevan kiintedsti sidoksissa kuhunkin alaan ja alan sisédisiin odotuksiin
ja vaatimuksiin, tulisi myds vuorovaikutusosaamista koskevan arvioinnin perustua
alakohtaisuudelle. Toisin sanoen ei yksin riitd, ettd tunnistetaan alakohtaisia ja tyy-
pillisid vuorovaikutuskonteksteja ja mééritelldin niihin kohdistuvat vuorovaiku-
tusosaamisen vaatimukset. Ndiden rinnalle tarvitaan opetettavan alan kannalta kayt-
tokelpoisia arviointimenetelmid. Useat tutkimukset osoittavat tarvetta kehittdd sel-
laisia opetus- ja oppimisprosesseja sekd arviointimenetelmid, jotka auttavat kehitta-
médn ja arvioimaan opiskelijoiden vuorovaikutusosaamista alan ja tulevan tyon

kannalta tarkoituksenmukaisesti (esim. Dannels 2000; 2001; 2002; 2003; 2005;
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Dannels, Gaffney & Martin 2008; Dannels & Hoysley Gaffney 2009; Darling 2005;
Morreale ym. 2006; Sellnow & Martin 2010). Néin ollen on hyvin tarkoituksenmu-
kaista, ettd arvioinnin kehittdminen ja tutkiminen perustuu tieteidenvéliseen yhteis-
tyohon, jossa puheviestinnédn asiantuntijat ja opetettavan alan asiantuntijat kehittévét
ja empiirisesti testaavat alakohtaisia arviointimenetelmid, kuten myds Dannels ja
Housley Gaffney (2009) esittivit.

Alakohtaiseen arviointitutkimukseen kohdistuvien vaatimusten taustalta 10ytyy
kritiikkid tdhénastista puheviestinndn opetusta ja oppimista kisittelevad arviointitut-
kimusta kohtaan. Siitd huolimatta, ettd esimerkiksi opiskelijan tutkintoon integroitua
opetusta on toteutettu suhteellisen pitkéén, ei ole juurikaan selvitetty, miten alakoh-
taisesti toteutettu opetus on kehittényt opiskelijoiden oman alan kannalta merkityk-
sellistd vuorovaikutusosaamista (Dannels 2001). Tutkimuksissa on keskitytty lahin-
nd arvioimaan, miten tyytyvéisid opiskelijat ja tiedekunnat ovat annettuun puhevies-
tinndn opetukseen (esim. Cronin & Glenn 1991; Cronin & Grice 1993; Morreale,
Shockley-Zalabak & Whitney 1993). My6skédn tutkimusta, jossa on selvitetty opis-
kelijoiden kokemaa hyotyd saamastaan puheviestinndn opetuksesta oman alan ja
tydeldmin kannalta (esim. Dwyer ym. 2002; Hunt ym. 2001; Koivuoja & Isotalus
2009; Morreale ym. 1995; 1998), ei voida pitéa riittdvand etenkéén, jos arvioinnissa
ei ole otettu huomioon alakohtaisia osaamisvaatimuksia.

Siitd huolimatta, ettd alakohtainen viestintdpedagogiikka korostaa arvioinnin tér-
keyttd ja ennen kaikkea tarvetta sitoa se alakohtaisiin osaamisvaatimuksiin, ei aihet-
ta koskevaa tutkimustietoa ole toistaiseksi juurikaan julkaistu. Tdhdnastinen tutki-
mus on toteutettu useimmiten yliopistoissa, joissa on tehty yhteistyotd eri alojen
opettajien ja opiskelijoiden kanssa ja tunnistettu erilaisia alasidonnaisia vuorovaiku-
tuskonteksteja ja nédissd konteksteissa tarvittavia vuorovaikutustaitoja muun muassa
teknisilld aloilla (Dannels 2002; 2003; 2009; Dannels, Anson, Bullard & Peretti
2003; Darling 2005; Darling & Dannels 2003), arkeologiassa (Chanock 2005),
kauppatieteissd (Cyphert 2002), lddketieteessd (Haber & Lingard 2001; Lingard ym.
2003; Lingard & Haber 1999; Lingard, Schryer, Garwood & Spafford 2003) seka
arkkitehtuurin ja muotoilualan parissa (Dannels 2005; Dannels ym. 2008; Dannels
ym. 2011; Dannels & Martin 2008; Morton & O’Brien 2005; Oak 2000). Kaytdssi
ei ole kuitenkaan tutkimustietoa, jossa puheviestinndn oppimista ja arviointia olisi
yhdistetty esimerkiksi todellisiin tydeldmén tilanteisiin tai joissa olisi luotu alakoh-

taisen vuorovaikutusosaamisen kuvauksia tai kriteereitd tai arvioitu kehitettyjen ar-
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viointikdytdnteiden toimivuutta, mikd voi selittyd alakohtaisen viestintdpedagogii-
kan varsin nuorella historialla. Teoria ei ole vield toistaiseksi my0skdén hyodyntanyt
sellaisia oppimisteoreettisia ndkemyksid, joilla voitaisiin nykyistd vahvemmin pe-
rustella arvioinnin yhteyttd asiantuntijaksi oppimiseen. Vaikka on tdysin loogista,
ettd alakohtainen viestintdpedagogiikka korostaa kunkin alan omista lihtdkohdista
kumpuavan arviointitutkimuksen tarpeellisuutta, tulee pelkistddn kdytdnnon opetus-
tyossd pystyd perustelemaan, miksi arviointi on tirkedd ja mikd yhteys arvioinnilla
on asiantuntijuuden ja siihen olennaisesti liittyvéin vuorovaikutusosaamisen kehitté-

miseen. Téhdn ndkdkulmaan palataan seuraavan pdédluvun yhteydessé.

2.2.4 Oppiminen on sosiaalista ja tilannesidonnaista toimintaa

Neljas alakohtaisen viestintdpedagogiikan padperiaatteista liittyy nikemykseen op-
pimisen tilannesidonnaisesta luonteesta. Nidkokulman taustalla on oppimisen tilan-
nesidonnaisuutta edustavat teoriat, joiden mukaan oppimisessa ihmisen toimintaa ja
sosiaalista ymparistdd on lihes mahdotonta erottaa toisistaan (ks. esim. Billett 1996;
Cobb 1994; Cobb & Bowers 1999; Greeno 1997; Hakkarainen & Paavola 2006; La-
ve 1991; 1993; Prawat 1996). Oppiminen, ajattelu ja merkitysten muodostaminen
liitetdéin kiintedsti sithen tilanteeseen, jossa oppiminen tapahtuu (Brown ym. 1989;
Greeno 1997; Lave 1997; Lave & Wenger 1991; Resnick 1987; Wenger 1998). Li-
saksi tilanteeseen osallistuvat ihmiset ja heiddn keskindinen vuorovaikutuksensa
vaikuttavat olennaisesti oppimistuloksiin. Oppimisen ymmaérretdéin tapahtuvan kult-
tuurisesti muovautuneissa vuorovaikutuskonteksteissa, yksilon ja yhteison vélisissa
suhteissa, eikd niinkddn yksilon kognitiivisen toiminnan tuloksena. Myds tima ni-
kemys nostaa viestintdsuhteen merkityksen vuorovaikutusosaamisen oppimisproses-
sissa tdrkeddn asemaan. Samalla se korostaa vuorovaikutteisten oppimisprosessien
ja opetusmenetelmien kehittdmisen tarvetta.

Ammatillisesti suuntautuneen koulutuksen yhteydessd voidaan tilannesidonnai-
sen oppimisndkemyksen pohjalta ajatella, ettd oppimista tapahtuu erilaisissa vuoro-
vaikutteisissa prosesseissa, kuten esimerkiksi niissé yhteyksissd, joissa osallistutaan
todellisiin tydeldmén kayténteisiin. Kuten Eraut ym. (2000) sekd Tynjdld ja Collin
(2000) esittavit, yksilon osallistuessa tydyhteison toimintaan hin oppii samalla tiet-

tyjd kulttuurisia, sosiaalisia ja alalla hyvéksyttyjd tapoja toimia. Subjektiivinen tieto
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ja kokemukset muovautuvat ihmisten vélisessd vuorovaikutuksessa ja yhteistoimin-
nassa, jonka yhteydessd opitaan alalle ominaisia kdyténteitd, arvoja, arvostuksia se-
ki toimintaa ohjaavia normeja. Oppiminen on ndin ollen erdénlaista sosiaalistumista
tiettyyn kulttuuriin sekd kulttuuri- ja alasidonnaisten konventioiden oppimista. T&-
mén vuoksi muun muassa Lave ja Wenger (1991) pitédvét tarkend, ettd oppiminen ja
itse tilanne, jossa opittua kaytetddn, ovat tiiviissd yhteydessi toisiinsa.

Aivan kuten tydelamén kiytanteet, myos erilaiset opiskelijan oman alan opetus-
kontekstit voivat toimia alalle tyypillisind vuorovaikutuskonteksteina, joissa luodaan
pohjaa alakohtaisten osaamisvaatimusten hahmottamiselle ja opitun soveltamiselle.
Toisaalta oppilaitoksessa tapahtuvien opetus- ja oppimisprosessien keskeisend on-
gelmana néyttdisi olevan kuitenkin juuri se, etteivét ne valttimattd vastaa kayttoyh-
teyttd, jota varten ollaan oppimassa. Asiaa voidaan havainnollistaa seuraavasti: tut-
kimuksissa on havaittu, ettd opiskelijat osaavat ja haluavat oppia juuri sen yhteison
genret, arvot ja normit, jonka toimintaan he kulloinkin osallistuvat (Brown ym.
1989; Lave 1991; Lave & Wenger 1991). Kun opiskelija osallistuu tietyn oppiai-
neen opetukseen ja oppimisyhteisdn toimintaan, hdn samalla oppii kyseiselle oppi-
aineelle ja yhteisolle ominaiset genret, arvot ja normit. Esimerkiksi pitdessddn esi-
telmdd yhdessd oppiaineessa opiskelija oppii samalla télle kyseiselle oppiaineelle
ominaiset toimintatavat. Vastaavasti, kun opiskelija siirtyy jonkin toisen oppiaineen
opetukseen, hin pyrkii oppimaan télle oppiaineelle tyypilliset konventiot ja otta-
maan ne huomioon esityksessdén. Tamédn vuoksi, vaikka opetuksessa pyrittdisiin
luomaan mahdollisimman kiinted yhteys ammatilliseen kontekstiin ja aitoihin tyo-
elimin kéytdnteisiin, on hyvin todennékdistd, ettd opiskelijat oppivat sellaisia toi-
mintatapoja, joita téssé kyseisessd opetuskontekstissa arvostetaan. Dannelsin (2000;
2001) mukaan opiskelijat ovat sensitiivisid ja huomaavat herkésti, mitd oppimisti-
lanteessa todellisuudessa pidetddn tirkednd ja mikd vaikuttaa opinnoissa menesty-
miseen ja sen myotd arvosanoihin.

Oppimisen tilannesidonnaisuutta tarkasteleva ldhestymistapa auttaa ymmaérta-
médn, miksi muodollisessa koulutuksessa opittua voi olla vaikea siirtdd autenttisiin
tyotilanteisiin, kuten oppimista ja tydeldmin yhteyksid késittelevit tutkimukset
usein esittdvit (esim. Billett 2008; Eraut 2004b; Eraut ym. 2000; Hakkarainen 2000;
2005; Vesterinen 2002). On hyvin mahdollista, ettei esimerkiksi puheviestinnin
kurssilla opittu yksinkertaisesti vastaa niitd odotuksia ja tarpeita, joita tydoeldméssi

on, ja toisin pdin, tydeldméssd syntyvit vuorovaikutusprosessit eivét tue muodolli-
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sen koulutuksen yhteydesséd opitun soveltamista tydtehtdviin. Toisaalta taméntyyp-
pistd ldhestymistapaa voidaan perustellusti myds problematisoida. Se voi ohjata
esimerkiksi ajattelemaan, ettd puheviestinnén opetus on pelkdstddn neutraalia tai
reagoivaa toimintaa suhteessa tyoeldméén sen sijaan, ettd vuorovaikutuskoulutuksen
vaikutusmahdollisuudet voitaisiin ulottaa koko tydkulttuurin kehittdmiseen. Koska
alakohtainen viestintdpedagogiikka katsoo oppimista alasidonnaisen kontekstin,
kayttoyhteyden ja vuorovaikutuksen kautta, se jattda yksilotekijdt vihemmalle tar-
kastelulle. Samalla teoria jittdd vastaamatta kysymykseen, mitd vaatimuksia opiske-
lijan omaan toimintaan kohdistuu tai miten oppimistilanteessa syntyvit kokemukset
ja niithin kytkeytyvd vuorovaikutus itse asiassa opettavat tai miten opiskelija itse voi

edistdd opitun siirtdmistd tyoelamaan.

2.3 Nakokulmia alakohtaisen viestintapedagogiikan
kehittamiseen

2.3.1 Opetuksen integroiminen autenttisiin tyotilanteisiin

Siitd huolimatta, ettd tydeldmiyhteyksien merkitys on ollut useiden puheviestinnén
oppimista ja opettamista késittelevien tutkimusten ja keskusteluiden kohteena (ks.
Dannels 2003; 2010; Dannels & Martin 2008; Darling, 2005; Garside 2002; Gerlan-
der ym. 2009; Koivuoja & Isotalus 2009; Kostiainen 2003; Morreale ym. 2006; Va-
lo 2000a), kdytosséd ei ole juurikaan tutkimusta, jossa tarkasteltaisiin alakohtaisen
vuorovaikutuskoulutuksen integroimista aitoihin tydeldmén tilanteisiin. Téhénasti-
nen tutkimus on tarkastellut alakohtaisuutta 1dhinnd opiskelijan aineopintojen yh-
teydessd ja se on painottunut esiintymistaitoihin (esim. Dannels 2002; 2003; 2005;
Dannels ym. 2008; Dannels & Martin 2008; Darling 2005; Morton & O’Brien
2005). Opetuksen viemistd mahdollisimman léhelle todellista tyotd voidaan kuiten-
kin pitdé perusteltuna, koska alakohtainen viestintdpedagogiikka korostaa alalle tyy-
pillistd kontekstia, siind syntyvdd sosiaalista vuorovaikutusta ja oppimisen tilan-
nesidonnaisuutta. Naméd tekijdt voidaan ottaa vuorovaikutuskoulutuksessa hyvin
huomioon yhdistdmailld esimerkiksi alakohtaisten vuorovaikutustaitojen harjoittele-
minen autenttisiin tydeldmin konteksteihin ja hyodyntdméllad jo tydeldmidsséd toimi-

vien ammattilaisten antamaa ohjausta. Vuorovaikutuskoulutuksen ulottaminen aitoi-
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hin tyotilanteisiin on perusteltua, koska sen on todettu edistdvin opiskelijoiden op-
pimista paremmin kuin tydeldmasté irrallaan oleva opetus (Aspegren 1999).

Tutkimuksen perusteella tiedetdén, ettd opiskelijat arvostavat mahdollisuutta op-
pia kokeneemmalta tyontekijdltd havainnoimalla, saamalla henkilokohtaista apua
seki ohjausta ja palautetta (Katajavuori, Lindblom-Ylidnne & Hirvonen 2006). Yhti
hyvin kuin kokeneen tyontekijdn toiminnan seuraaminen voi toimia oppimisen lah-
teend, Erautin ym. (2000) mukaan myds muiden kouluttaminen ja opastaminen voi-
vat edistdd oppimista. Taten esimerkiksi opiskelijan tutkintoon sisédltyva ohjattu tyo-
harjoittelujakso antaa hyvdt mahdollisuudet tukea myds opiskelijoita ohjaavien
tyontekijoiden osaamisen kehittdmistd. Aidoissa tyoympéristdissd ja tyOtehtdvissi
oppimista ei siis tarvitse ndhdad ainoastaan opiskelijoiden yksinoikeutena vaan pi-
kemminkin molemminpuolisen oppimisen mahdollisuutena. Taémé nidkdkulma tuo-
daan esiin useissa tutkimuksissa (esim. Beardsley 2001; Katajavuori, Lindblom-
Ylinne & Hirvonen 2005; 2006; Tuomi-Grohn 2000; Tynjdld 2008; Virtanen &
Tynjédlda 2008). Tyoharjoittelujaksolla voidaan hyddyntdd tyoeldmissd olevien am-
mattilaisten tyokokemukseen perustuvaa tietoa ja opiskelijan oppimaa teoreettista
tietoa uusien toimintakéytinteiden kehittdmiseksi (Jarvis 1999; Mezirow 1996). Ku-
ten Billett (2008) ja Tuomi-Grohn (2000; 2001) korostavat, opiskelija vie tyopaikal-
leen uusimman tiedon lisdksi kokonaan uudenlaisia ajattelu- ja toimintatapoja, joita
tyoyhteison tulisi tietoisesti hydodyntédd ja vastavuoroisesti antaa opiskelijalle vilinei-
td koulutuksessa opitun soveltamiseksi tydtehtéviin.

Molemminpuolisen oppimisen ndkokulman liittdmistd alakohtaiseen viestinté-
pedagogiikkaan voidaan pitéé tarpeellisena jo yksistddn sen vuoksi, ettd alakohtaiset
arvostukset, kdytinteet ja odotukset heijastuvat ohjaajien toiminnassa. Sekd ohjaajan
oma osaaminen etté taustalla oleva tyokulttuuri vaikuttavat opiskelijan saamaan oh-
jauksen laatuun ja ndin ollen myds itse oppimistuloksiin ja mahdollisuuksiin siirtda
yliopistossa opittua tydeldméén. Tarkoituksenmukaisen opetus- ja oppimisprosessin
kehittiminen vaatii huolellista suunnittelua ja yhteistyotd opiskelijan, oppilaitoksen
ja tyoeldmin edustajien vélilld, jotta voidaan olla yksimielisid oppimistehtivistd ja
niiden tavoitteista, tukea molemminpuolista oppimista ja vélttaad kritiikiton mallista
oppiminen (Collin & Tynjdld 2003; Katajavuori ym. 2006; McDonough & Bennett
2006; Virtanen & Tynjdld 2008). Tadmdn vuoksi on tirkedd tutkia, miten tyohon in-
tegroitua vuorovaikutuskoulutusta voidaan toteuttaa, miten ohjaajien toiminta vai-

kuttaa opiskelijoiden oppimiseen, millaisten opetusmenetelmien avulla voidaan tu-
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kea opiskelijoiden oppimista ja ohjaajien tehtidvdi ja miten alakohtaisen viestintépe-
dagogiikan keskeiset periaatteet ylipddtadn toteutuvat seké opiskelijoiden ettd ohjaa-

jien ndkokulmasta tarkasteltuna.

2.3.2 Kokemuksista ja reflektoimalla oppiminen

Alakohtainen viestintdpedagogiikka perustaa ndkemyksen oppimisesta suurelta osin
tilannesidonnaiseen oppimisndkemykseen, joka korostaa oppimistilannetta ja sithen
osallistuvien ihmisten keskindistd vuorovaikutusta. Etenkin tydeldméén integroidun
opetuksen kohdalla huoli kohdistuu siihen, miten voidaan varmistaa, ettd opiskelija
pystyy hyddyntdmiédn aidot tyotilanteet vuorovaikutusosaamisen kehittdmiseksi tai
ettd vuorovaikutus tydpaikalla tukisi oppimista. Tdmén vuoksi tarvitaan lisdd oppi-
misteoreettisia ndkokulmia, jotka auttavat kehittdmiin sellaisia opetus- ja opiskelu-
prosesseja, joissa otetaan huomioon myds opiskelijan oman toiminnan vaikutus op-
pimistilanteeseen ja siind syntyviin oppimiskokemuksiin ja -tuloksiin.

Muun muassa konstruktivistiseen oppimisnikemykseen' perustuvat erilaiset
suuntaukset korostavat nimenomaan oppijan omaa aktiivisuutta, omien kokemusten
jasentdmistd sekd reflektiivistd toimintatapaa sen lisdksi, ettd oppiminen liitetdén
kiintedsti sosiaalisiin tilanteisiin ja yhteisollisiin vuorovaikutusprosesseihin (Baker,
Jensen & Kolb 2002; Kolb 1984; Kolb, Baker & Jensen 2002; Korhonen 2003; Me-
zirow 1991; 1996; Rauste-von Wright, von Wright & Soini 2003; Schon 1983;
1987; Tynjéla 1999d; Tynjéld, Vilimaa & Sarja 2003). Kokemuksellisen oppimisen
yksi tunnetuimpia tutkijoita ja kehittdjid on Kolb (1984), joka kuvaa oppimisproses-
sia eri vaiheista muodostuvana prosessina. Tdssd prosessissa oppija tarkastelee
omakohtaista kokemustaan reflektoimalla ja pyrkii aktiivisen havainnoinnin seka
tilanteiden ja toiminnan monipuolisen reflektoinnin ja kokeilun avulla kohti ilmion
teoreettista ymmartdmistd ja kohti entistd parempaa toimintaa. Ydinajatuksen voi
tiivistdd seuraavasti: pelkkd kokemus tai tekeminen ei yksin riitd oppimisen aikaan-
saamiseksi, vaan kokemuksia tulee kriittisesti arvioida ja reflektoida (Rauste-von

Wright & von Wright 1994; Schon 1983; 1987).

' Konstruktivistinen oppimisnikemys ei ole itsessadn yksi erillinen oppimisteoria, vaan pikemminkin
tietoteoreettinen ndkemys siité, mité tieto on ja miten ihminen hankkii tietoa. Konstruktivismia ei
myo6skddn pidetd yhtendisend koulukuntana vaan sen katsotaan jakautuvan eri tavoin painottuneisiin
suuntauksiin, kuten esimerkiksi radikaali tai kognitiivinen konstruktivismi, sosiaalinen konstrukti-
vismi ja konstruktionismi. (Tynjdld 1999a, 163.)
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Reflektiolla tarkoitetaan tietoista oman toiminnan ja ajattelun seuraamista ja ky-
kya kéyttad tata tietoa hyviksi toiminnan kehittdmisessi ja oppimisessa (Bereiter &
Scardamalia 1993; Hakkarainen, Lonka & Lipponen 1999). Reflektiiviselle toimin-
nalle olennaista on kokemuksen vangitseminen, ihmettely, kysyminen ja uudelleen
arvioiminen. Ojasen (2000, 75-82) mukaan kysymys on siitd, ettd ithminen pyrkii
tietoisesti jdsentdmddn kokemuksiaan ajattelun avulla ja muodostamaan siten uuden-
laisia késityksid ja kehittdmddn uusia toimintamuotoja. Reflektiivinen toiminta on
yksilon kykyd havainnoida, analysoida ja arvioida omaa toimintaa sekéd toiminnan
aikana ettd toiminnan jdlkeen ja valmistautuessaan tulevaan toimintaan asettamalla
tavoitteita ja tiedostamalla tuntemuksiaan ja tarpeitaan aikaisempien kokemustensa
valossa (Bereiter & Scardamalia 1993; Cowan 1998; Kolb 1984; Levander 2003;
Mezirow 1991; Schon 1983; 1987; Tynjdla 1999b; Tynjdld ym. 2003). Kokemusta
tarkastelemalla syntyy uusi tulkinta ja ymmarrys, joka ohjaa kehittyvia toimintaa.

Sosiaalisen vuorovaikutuksen yksi keskeinen tehtdva tdssd prosessissa on tukea
reflektiota ja tehdd ajatteluprosessit ndkyviksi seké tarkastella asioita kriittisesti ja
kyseenalaistaa toimintaa esimerkiksi arvioinnin tai palautekeskustelun avulla (Billett
2008; Rauste-vonWright & von Wright 1994; Tynjélda & Collin 2000). Tdma on tar-
ked ndkokulma myds alakohtaiseen viestintdpedagogiikkaan. Reflektion kisitteen
avulla voidaan tdydentdd ymmarrystd siitd, miten vuorovaikutus kytkeytyy oppimis-
tilanteeseen ja oppimiskokemuksiin sekd oppijan kognitiiviseen toimintaan. Myds
puheviestinnidn opetusta késittelevéssd tutkimuksessa korostetaan opiskelijan reflek-
titvisen toiminnan kehittdmistd yhtend vuorovaikutuskoulutuksen keskeisend tavoit-
teena ja keskeisend puheviestinndn opetuksen ja oppimisen viitekehyksend (ks.
esim. Hargie 2006b; Sellnow & Martin 2010; Valkonen 2003, 281; Valo 1994;
2000a). Esimerkiksi, kun opiskelija harjoittelee tyoharjoittelujaksolla aidoissa tyoti-
lanteissa, itsearvioinnin ja palautekeskusteluiden avulla voidaan edistdd vuorovaiku-
tusta ja reflektiota opiskelijan ja ammattihenkiloston vililld. Samalla voidaan
edesauttaa muodollisessa koulutuksessa opitun siirtdmistd tyohon ja tyoyhteison
toimintakulttuuriin sekd kokonaan uudenlaisten toimintakdyténteiden kehittdmista.
Kuvassa 1 esitetdén tiivistetysti, mitd tdssd tutkimuksessa ymmarretdan puheviestin-
ndn oppimisprosessilla ja millaisten vaiheiden kautta osaamisen nahddin kehittyvén.
Hargien (2006b) esittdmid ajatuksia soveltaen osaamisen kehittdmisessd voidaan
erottaa nelji eri vaihetta: tiedostamaton osaamattomuus tehdéén harjoitus- ja reflek-

tioprosessissa tietoiseksi, mikd edesauttaa uudenlaisen ymmaérryksen kehittymista
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sekd tavoitteellista ja tietoista osaamisen kehittdmistd. Sen jilkeen, kun esimerkiksi
jokin taito on opittu ja toiminta on vakiintunutta, sitd ei tarvitse endi tietoisesti aja-

tella, jolloin voidaan puhua tiedostamattomasta osaamisesta tai hiljaisesta tiedosta.

Osaamisen
jatkuva kehittaminen ﬁ Aikaisemmat
itsendisesti ja ryhmassa tiedot ja kokemukset
4. Tiedostamaton | 1. Tiedostamaton
osaaminen / i osaamattomuus

Uudenlaiset Harjoitus
toimintakaytanteet Autenttinen tyétilanne

2. Tiedostettu
osaamattomuus

3. Tiedostettu
osaaminen

Uusi tulkinta ja : ‘ Reflektio

ymmarrys Palautekeskustelu

Kuva 1. Puheviestinndn oppimisprosessi ja osaamisen kehittdmisen eri vaiheet

2.3.3 Arvioinnin ja palautteen kehittaminen

Alakohtaista vuorovaikutuskoulutusta késittelevissa tutkimuksissa on havaittu, ettd
palautteen antaminen on merkittdvd toimintamuoto, jonka avulla ammatti-
identiteettid, arvoja, normeja ja kulttuurisesti muovautuneita kéyténteitd opitaan
(Dannels 2005; Dannels ym. 2011; Dannels & Martin 2008; Oak 2000). Lisdksi tut-
kimukset osoittavat, ettd harjoitus tai toiminta aidossa tyotilanteessa ja sen yhtey-
dessd annettu palaute lisdédvit sekd opiskelijoiden sitoutumista alalle ettd motivaatio-
ta opiskella ja harjoitella alakohtaisia vuorovaikutustaitoja (De Almeida Neto, Kelly
& Benrimoj 2001; Higgins, Hartley & Skelton 2002; Katajavuori ym. 2006; Segrin
& Givertz 2003; Sonthisombat 2008). Esimerkiksi terveydenhuoltoalalla potilaiden
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kohtaaminen aidoissa tydtehtévissd ja véliton palaute ovat osoittautuneet tehokkaik-
si menetelmiksi tydeldmissd tarvittavan vuorovaikutusosaamisen kehittdmisessa
(Beardsley 2001; De Almeida Neto, Benrimoj, Kavanagh & Boakes 2000; Kurtz,
Silverman & Draper 2005). Tdma voi olla yhteydessd nimenomaan siihen, ettd to-
dellisissa tyoeldmin konteksteissa syntyvistd kokemuksista yhdessa keskustellaan ja
ndissd keskusteluissa luodaan yhteisid merkityksid ja ymmarrystd alan asiantunti-
juudesta. Viestintdkayttdytymisen arviointi ja palautteen antaminen voivat siis toi-
mia keinoina oppimista edistdvdn vuorovaikutuksen synnyttamiseksi.

On myods osoitettu, ettd oppimisen arviointi on merkittdvéd tekijd oppimisessa
(Brown 2004-05; Higgins ym. 2002; Tynjdld 1999c). Useiden tutkimusten mukaan
arviointi ohjaa opiskelijoiden yleistd asennetta opiskelua kohtaan ja méérittda viime
kidessd sen, mitd opiskelijat pitdvit opetuksessa tirkednd ja mitd he oppivat (Biggs
1996; 2003, 140; Brown, Bull & Pendlebury 1997; Lindblom-Ylinne & Lonka
2001; Marton & Séljo 1997; Struyven, Dochy & Janssens 2005). Sen vuoksi laa-
dukkaan opetuksen perustana pidetddn opetuksen linjakkuutta (constructive align-
ment), jossa oppimisen tavoitteet, toteutus ja arviointi tukevat toisiaan ja edistavét
opiskelijan syvillistd ymmaérrystd ja oman alan asiantuntijuuden oppimista (Biggs
1996). Arvioinnin ei siis tulisi olla irrallinen osa oppimisprosessia vaan sen tulisi
suunnata opiskelijan toimintaa kohti asetettuja tavoitteita ja antaa palautetta kehit-
tymisestd (Brown 2001; Segrin & Givertz 2003; Wilson & Scalise 2006).

Jotta opettajat pystyvit antamaan opiskelijoille oppimista edistivdd palautetta,
heidén tulee olla selvilld alalla vaadittavasta vuorovaikutusosaamisesta sekéd tehok-
kaista ja tarkoituksenmukaisista arviointimenetelmisté ja arvioinnin taustalla olevis-
ta kriteereistd (Cegala & Broz 2003; Dannels ym. 2008). Silloin kun ammatissa tar-
vittava keskeinen osaaminen kuvataan arviointikriteereind, autetaan seké opiskeli-
joita ettd opettajia muodostamaan kokonaiskuvaa alalla vaadittavasta osaamisesta
sen liséksi, ettd opiskelijalle annetaan vélineitd ymmartdé, mitd hénen tulee tietdi tai
tehdd saavuttaakseen oppimiselle asetetut tavoitteet (Abate, Stamatakis & Haggett
2003; Biggs 1996; Brown 2001; Brown 2004-05; Drew 2001; Poulos & Mahony
2008; Valkonen 2003, 280). Tdmd sama pétee aidoissa tyOtilanteissa tapahtuvaan
oppimiseen, jossa opiskelijoiden harjoittelua ohjaavalla henkildstollé tulisi olla sel-
ked kuva siitd, mihin opiskelijoita valmennetaan. Arviointikriteereiden avulla voi-

daan samalla tukea jo ammatissa toimivan henkiloston osaamisen kehittimistd ja
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ulottaa vuorovaikutuskoulutuksen vaikutukset tydyhteis6dn molemminpuolisen op-
pimisen periaatteiden mukaisesti.

Koska vuorovaikutuskoulutuksen ja arvioinnin keskeisend padmadrédnd on tukea
opiskelijan ammatillista kasvua, tulee opiskelijalla olla mahdollisuus ymmartda kay-
tossd olevat arviointikriteerit ja oppia my0s soveltamaan niitd itsendisesti (Andrade
& Du 2007; Makoul 2003; Rubin 1999; Sadler 2005; Woolf 2004). Tdméan vuoksi
on tirkedd, ettd kiinnitetddn huomiota molempien osapuolten, sekéd opettajien ettd
opiskelijoiden, kisityksiin alalla tarvittavasta vuorovaikutusosaamisesta seké niista
kriteereistd, joilla osaamista arvioidaan. Jotta arvioinnilla saavutetaan sille asetetut
padmadrdt, molemmilla osapuolilla tulisi olla mahdollisuus neuvotella ja yhdessi
hyvéksyd, mitd arvioidaan, miten arvioidaan ja my0s ymmaértdd, miksi arviointia
tehdddn ja mika yhteys silld on asiantuntijuuden kehittimiseen (Biggs 1996; Brown
2004-05). Téstd syystd useat tutkijat pitdvat tirkednd, ettd tunnistetaan opiskelijoi-
den omat arviointikriteerit eli se, millaista viestintdkdyttdytymistd he itse arvostavat
ja arvioivatko he samojen kriteereiden pohjalta kuin opettajat (Andrade & Du 2007;
Magin & Helmore 2001; Marton & Siljo 1997; Rubin 1999; Struyven ym. 2005;
Valkonen 2003). Samalla péddstiddn paremmin selville, millaisten kisitysten, normi-
en, odotusten, arvojen tai vaatimusten pohjalta vuorovaikutusosaamista opetetaan,
opitaan ja arvioidaan. Luotettavaan arviointiin perustuvan tiedon avulla voidaan tu-
kea opiskelijoiden motivaatiota vuorovaikutusosaamisen kehittdmiseen ja luotta-

musta koulutuksen vaikuttavuuteen.

2.4 Yhteenveto

Alakohtaisessa viestintdpedagogiikassa oppiminen ymmérretdan vuorovaikutteiseksi
ja sosiaaliseksi prosessiksi, joka on kiinteésti yhteydessa ala- ja kulttuurisidonnaisiin
vuorovaikutuskonteksteihin. Alan ja ammatin kannalta tdhdellistd vuorovaikutus-
osaamista opitaan alalle ominaisissa vuorovaikutustilanteissa, joissa syntyy kysei-
selle alalle ominaisia merkityksid sekd oppimista ja ymmairtdmistd. Subjektiivinen
tieto ja kokemukset muovautuvat ihmisten vélisessd vuorovaikutuksessa ja yhteis-
toiminnassa, joka on keskeinen viline alasidonnaisten arvojen, arvostusten, kidytén-
teiden ja normien oppimiseksi. Oppimisen ajatellaan olevan erdénlaista sosiaalistu-

mista tiettyyn kulttuuriin sekd kulttuuri- ja alasidonnaisten kdyténteiden oppimista.

32



Tédmién vuoksi oppimisen ja tilanteen, jossa opittua kdytetddn, tulisi olla mahdolli-
simman tiiviissd kosketuksessa toisiinsa. My0s oppimisen arvioinnin tulisi perustua
alakohtaisuudelle, miké vaatii relevanttien ja luotettavien arviointimenetelmien ke-
hittdmistd puheviestinnén ja opetettavan alan asiantuntijoiden yhteistyona.

Koska alakohtainen viestintdpedagogiikka ldhestyy oppimista alasidonnaisen
kontekstin, kdyttdyhteyden ja vuorovaikutuksen kautta, jadvat yksilostd riippuvat
tekijat vihemmalle tarkastelulle. Kuitenkin nykyiset oppimisndkemykset korostavat
oppijan oman toiminnan ja aktiivisuuden merkitystd oppimisessa. Tamén vuoksi
tarvitaan lisdd oppimisteoreettisia ndkokulmia, jotka auttavat tarkastelemaan oppijan
toimintaa ja sen vaikutusta oppimistilanteessa syntyvdén vuorovaikutukseen. Ref-
lektion késitteen avulla voidaan tdydentdd ymmarrysta siitd, miten vuorovaikutus on
yhteydessid oppimistilanteeseen ja siind syntyviin oppimiskokemuksiin sekéd oppi-
mistuloksiin. Taitoharjoitteluun yhdistetty arviointi ja palaute voivat olla puolestaan
konkreettisia toimintamuotoja reflektiivistd toimintaa edistdvdn vuorovaikutuksen
aikaansaamiseksi.

Téhénastinen tutkimus on tarkastellut vuorovaikutusosaamisen alakohtaisuutta
lahinnd yliopistokontekstissa ja keskittynyt esiintymistaitojen tarkasteluun. Sen si-
jaan vdhemman on tutkittu, miten esimerkiksi ammatillisesti suuntautunutta vuoro-
vaikutuskoulutusta voidaan toteuttaa aidoissa tyotilanteissa. My0s alakohtaista vuo-
rovaikutusosaamista késittelevien arviointimenetelmien tutkiminen on toistaiseksi

ollut viahaista.
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3. Ammatillinen
vuorovaikutusosaaminen

Koska vuorovaikutusosaamisen kehittdminen on yksi puheviestinndn opetuksen
keskeisistd padmadristd, sitd on madritelty useilla tavoilla ja useista eri teoreettisista
lahtokohdista. Toisaalta teoreettisen ldhestymistavan puutetta on myos kritisoitu,
miki voi olla yhteydessé siihen, ettd puheviestinndn alan kehittyminen, tutkimus ja
keskeisten késitteiden madritteleminen rakentuu hyvin monitieteiselle pohjalle
(Graig 2007; Knapp, Daly, Albada & Miller 2002; Sprague 1993; 2002; Valkonen
2003, 26, 40-41; Wilson & Sabee 2003). Suomalaisessa kirjallisuudessa yleisesti
kéaytettyjd kisitteitd ovat viestintdkompetenssi, puheviestintdkompetenssi, viestintd-
taito, puheviestintdtaito, viestintdosaaminen, puheviestintdosaaminen sekd kommu-
nikatiivinen kompetenssi, interpersonaalinen kompetenssi ja relationaalinen kompe-
tenssi, jotka vastaavat késitteitd communication competence, communicative compe-
tence, interpersonal competence, interpersonal communication competence, com-
munication skills, social skills, interpersonal skills ja skilled behaviour (Hargie
2006b; Hargie, Morrow & Woodman 2000; Kostiainen 2003; Parks 1994; Rubin &
Martin 1994; Spitzberg 1983; Spitzberg & Cupach 2002; Valkonen 2003; Wilson &
Sabee 2003). Seuraavaksi kuvataan erilaisia ndkdkulmia kompetenssin késitteeseen,
médritellddn tutkimukseen wvalittu vuorovaikutusosaamisen kisite (interpersonal

communication competence) ja tarkastellaan farmaseutin vuorovaikutusosaamista.

3.1 Osaamisen tunnusomaisia piirteita

Perinteisesti puheviestintitiede on kdyttidnyt viestintdtaidon ja puheviestintdtaidon
kisitteitd, jotka ovat synonyymejd viestintdosaamisen, puheviestintiosaamisen ja
viestintdkompetenssin kasitteille, olkoonkin, ettd kompetenssi ymmarretddn nykyi-
sin suomalaisessa puheviestinnin tutkimuksessa Valkosen (2003, 25) mukaan taidon

késitettd laajempana. Yhta lailla osaamisen kisite voidaan ymmaértad taidon kasitetté
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laajempana. My0s kansainvilisessd keskustelussa on esitetty erilaisia nikemyksid
taito- ja kompetenssikéasitteiden hierarkiasta silld seurauksella, ettd erilaisista paino-
tuksistaan huolimatta osa tutkijoista pitdéd késitteitd paljolti toisiinsa rinnastettavina
(ks. keskustelusta Hargie 2006b, 13-15; McCroskey 1982; Spitzberg 2003, 95-99;
Spitzberg & Cupach 2002, 573-574).

Tyypillisesti viestintdkompetenssin ymmarretddn rakentuvan kolmesta toisiinsa
kiintedsti yhteydessd olevasta osatekijdstd: asenteesta, tiedosta ja taidosta (Rubin
1982; 1990; Spitzberg 1983; 1991; Spitzberg & Cupach 1984). Toinen tyypillinen
ldhestymistapa on liittdd viestintdkompetenssin kédsitteeseen vaatimus viestinnédn te-
hokkuudesta ja tarkoituksenmukaisuudesta (Hargie 2006b; Spitzberg 2003; Spitz-
berg & Cupach 2002; Wilson & Sabee 2003). Kompetenssia on luonnehdittu myos
vaikutelmaksi, jonka perusteella viestintdkéyttdytyminen tulkitaan taitavaksi toi-
minnaksi tietyssd tilanteessa, tai padmairatietoiseksi, tavoitteelliseksi ja kontrol-
loiduksi toiminnaksi, joka on kiintedsti yhteydessd kunkin viestintdtilanteen erityis-
piirteisiin seké ala- ja tilannesidonnaisiin vaatimuksiin. Viestintakompetenssin kisit-
teeseen liitetddn usein metakognitiiviset taidot ja viestinndn eettiset periaatteet. (Ks.
erilaisia nidkokulmia kompetenssiin esim. Dannels 2001; Garside 2002; Hargie
2006b; McCroskey 1982; Parks 1994; Rubin 1982; 1985; Spitzberg 1983; 1991;
Spitzberg & Cupach; 1984; 1989; 2002; Valkonen 2003.)

3.1.1 Perinteinen taitonakokulma osaamiseen

Puheviestinndn opetuksessa ja tutkimuksessa viestintdkompetenssia on tyypillisesti
jasennetty ja konkretisoitu erilaisten taitoluokitusten avulla luettelemalla esimerkiksi
tietyn ammatin kannalta keskeisid taitoja tai mairittelemédlld taidon olemusta (ks.
esimerkkejd Kostiainen 2003, 31, 110-111; Valkonen 2003, 42-46; Valo 1994, 34-
38). Erilaisten jdsennysten on ajateltu havainnollistavan eri tilanteissa tarvittavien
taitojen samankaltaisuutta, taitojen hallinnan tirkeyden vaihtelua tilanteesta toiseen
tai kuvaavan puheviestinnin taito-opetuksen siséltdalueita ja oppimistavoitteita
(Valkonen 2003, 46; Valo 1995, 70). Osataitoihin perustuvan ldhestymistavan on
todettu motivoivan opiskelijoita ja auttavan sekd opiskelijoita ettd opettajia arvioi-
maan puheviestintétaitoja ja niiden kehittymistd (Valkonen 2003, 259). Liséksi tai-

tondkokulman liittdiminen suomalaiseen puheviestinndn opetukseen 1980-luvun
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puolivilissd auttoi syrjdyttdmédn siihen asti vallinneen tilannekeskeisen ldhestymis-
tavan (Valo 1994; 1995, 67).

Ammatillisesti suuntautuneessa vuorovaikutuskoulutuksessa on kuitenkin vaara,
ettd tyoeldman viestinndllisid vaatimuksia kuvaavista tarve- ja taitojaotteluista tulee
pirstaleisia, ammattitaidon péille liimattavia vaatimus- ja tilannelistoja (Kostiainen
2003, 111). Tasta syystd Kostiaisen (2003, 246) mukaan puheviestinnin opetuksessa
ja tutkimuksessa ei tulisi niinkdin keskittyd miérittelemédn uusia taitoja vaan pi-
kemmin tulisi mééritelld viestintdosaamisen uusia kdyttoyhteyksid ja antaa viestin-
nélle uusia merkityksid erilaisissa tyotehtévissi. Liiallista taitondkdkulman painot-
tamista puheviestinnin opetuksessa ja osaamista kuvaavissa mééritelmissi ovat kri-
tisoineet myos Isotalus ja Méki (2009) sekd Morreale ja Pearson (2008). Siitd huo-
limatta, ettd taitondkokulma on ollut tdysin perusteltua ja tarkoituksenmukaista, on
tiedon asema viestintdosaamisen kehittimisesséd jaanyt liian vdhélle huomiolle. Ta-
mén vuoksi kdytossd ei ole juurikaan tutkimukseen perustuvaa tietoa puheviestinnin
tieto-opetuksen hyodyistd, mikd on saattanut johtaa jopa véérdnlaisiin asenteisiin ja
opetuksen sisdltopainotuksiin, kuten Isotalus ja Miki (2009) aiheellisesti esittdvét.

Suomalaisten yliopistotutkintojen kieli- ja viestintdopintoihin sisdltyvdn puhe-
viestinndn opetuksen nykytilaa kisittelevdn tutkimuksen mukaan opetus on yhi
edelleen hyvin taitopainotteista siitd huolimatta, etti nimenomaan yliopiston puhe-
viestinndn opetuksessa tietoaineksella voisi olettaa olevan nykyistd keskeisempi
rooli (Gerlander ym. 2009). Tulos on samankaltainen yhdysvaltalaisten yliopistojen
puheviestinndn opetukseen verrattuna (Morreale ym. 2006). Tuloksia voidaan pitda
huolestuttavina. Puheviestinndn opetuksen ndkeminen pelkéstddn taitoaineena tai
taito-opetuksen liian yksipuolinen painottaminen voivat estdd opettamasta viestinté-
osaamisen kehittdmistd tukevaa puheviestintétietoa, joka auttaisi ammattiin valmis-
tuvia opiskelijoita esimerkiksi suunnittelemaan viestintdd tai tekemdidn tarkempia
tulkintoja viestinnésti ja viestintdsuhteista (Isotalus & Maiki 2009; Spitzberg 2000;
2008, 384-385; Valo 2000b). Tdmén vuoksi puheviestintdtiedon merkitys viestinté-
osaamisen kehittdmisessd tulisi nykyistd vahvemmin tunnistaa ja nostaa se aiempaa
keskeisempddn rooliin vuorovaikutuskoulutuksessa. Myos alakohtainen viestintépe-
dagogiikka tukee tétd ldhestymistapaa. Mikéli vuorovaikutuskoulutuksessa keskity-
tdédn litkaa taito-opetukseen, on Dannelsin (2001) mukaan vaarana, ettd yhteys opis-

kelijan omaan alaan, ammatilliseen tietoon, arvostuksiin, ammattikédsityksiin ja ym-
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mérrykseen alalla tarvittavasta osaamisesta jad liian ohueksi eikd néin ollen tue ko-
konaisvaltaista asiantuntijuuden kehittymista.

Toisaalta taitondkokulmaa voidaan yhd edelleen myds puolustaa. Esimerkiksi
Rouhiaisen (2005) mukaan on tarpeellista selvittdd, mitkd ovat esimerkiksi organi-
saatioissa johtajille ominaisia viestintiosaamisen osa-alueita. Kapeampien ja raja-
tumpien osa-alueiden kuvaaminen voi auttaa muun muassa tunnistamaan viestinté-
osaamisen eri ulottuvuuksia ja maérittelemddn osaamisen tasoa. Taitondkdkulman
tiarkeyttd voidaan siis perustella tarpeella ohjata opiskelijat konkreettisesti hahmot-
tamaan, millaisista osatekijoistd ammatillinen osaaminen koostuu. Liséksi taidon
kisitteelld on pragmaattista kdyttdd esimerkiksi opetuksen ja oppimisen yhteydessd,
kuten viestintdosaamisen observoinnissa ja arvioinnissa (Valkonen 2003, 37-38).
Tétd ldhestymistapaa tukee nidkemys siitd, ettd itse asiassa taidot ilmentdvét osaa-
mista ja tekevit sen havaittavaksi. Esimerkiksi Hargien (2006a; 2006b) esittdmien
nékdkulmien pohjalta voidaan ajatella, ettei taitavaa viestintdkéyttaytymistd (skilled
behaviour) voi kovinkaan helposti erottaa yksilon kognitiivisista tiedoista ja viestin-
nén affektiivisesta ulottuvuudesta, joita tarvitaan tavoitteellisen toiminnan suunnitte-

luun, toteuttamiseen ja kontrollointiin.

3.1.2 Yksilopainotteisuudesta viestintasuhteen tarkasteluun

Viestintdkompetenssia késittelevd tutkimustraditio on kehittynyt yksilon suoritusta
ja puheviestintdtaitoja painottavasta puhuja- ja sanomakeskeisyydestd sekd viestin-
taprosessien tuloksellisuuden ja vaikuttamisen tarkastelusta yhd enemmén vuorovai-
kutuksellisen ulottuvuuden tarkasteluun (ks. koontia Valkonen 2003, 25-35). Vuo-
rovaikutuksellisuutta on korostettu liittdmélld osaamisen mééritelmille tyypillinen
tehokkuus ja tarkoituksenmukaisuus erityisesti toimintaymparistoon sekd sosiaalis-
ten ja interpersonaalisten normien, sddntdjen ja odotusten mukaiseen kdyttdytymi-
seen (Rubin 1990, 96; Spitzberg & Cupach 1989; 6-7). Taitavan viestijdn odotetaan
kayttavan tehokkaita ja tarkoituksenmukaisia strategioita pdéstéikseen tavoitteeseen-
sa, mutta kuitenkin niin, ettd viestintdkdyttdytyminen antaa mahdollisuuden myds
toisten saavuttaa omia tavoitteitaan (Hargie 2006b; Spitzberg 1994; Spitzberg &
Cupach 1984; 2002). Tarkastelu kohdistetaan siis ihmisten véliseen vuorovaikutus-

prosessiin ja keskindiseen riippuvuussuhteeseen, ei niinkddn yksilon suoritukseen.

37



Viestinndn taitavuus liitetdén viestintdsuhteeseen, siind ilmeneviin jinnitteisiin ja
viestintdosapuolten tilannekohtaisiin tulkintoihin, jolloin kompetenssin yksikkd ei
ole yksilo, vaan pikemminkin viestintisuhde (Gerlander & Isotalus 2010; Spitzberg
& Cupach 1989, 5-8; Valkonen 2003, 34). Keskeisti tdssi ldhestymistavassa on se,
ettd osaamisen ymmadrretddn kehittyvin viestintdsuhteessa, viestintdosapuolten yh-
teistyond ja sen vuoksi myods mairittyvén viestintdosapuolten ndkdkulmasta (Parks
1994, 594; Spitzberg & Cupach 1984, 67-70).

Suomalaisessa puheviestintitieteellisessd keskustelussa viestintdsuhteen mukaan
tuomista entistd painokkaammin seké asiantuntijuutta ettd asiantuntijuuden oppimis-
ta tarkastelevaan tutkimukseen on perdénkuuluttanut erityisesti Gerlander kump-
paneineen (Gerlander 2003; Gerlander & Isotalus 2010; Gerlander & Kostiainen
2005; Gerlander & Takala 2000; Kostiainen & Gerlander 2009). Néissd tutkimuk-
sissa on pyritty kuvaamaan erilaisten professionaalisten viestintdsuhteiden ja erityi-
sesti ihmissuhdeasiantuntija-asiakassuhteiden, kuten lddkari-potilas-, farmaseutti-
asiakas-, opettaja-opiskelija- ja esimies-alaissuhteiden luonnetta ja ndihin suhteisiin
liittyvid erityispiirteitd. Tavoitteena on ollut muun muassa selvittdd, millainen mer-
kitys vuorovaikutuksella on asiantuntijuudessa ja mikd merkitys nimenomaan suh-
deulottuvuudella on asiantuntijatietoa ja -tietdmistd painottavissa asiantuntija-
asiakassuhteissa, joissa suhteen toinen osapuoli on tietyn alan tai toiminnan asian-
tuntija tai ammattilainen suhteessa toiseen osapuoleen (Gerlander & Isotalus 2010;
Kostiainen & Gerlander 2009). Esimerkiksi Gerlander ja Isotalus (2010) perustele-
vat ldhestymistavan valintaa silld, ettd asiantuntija-asiakassuhteet ndhddin helposti
pelkdstiin sisdltoon painottuvina siitd huolimatta, ettd sisilto, eli se, mitd osapuolet
konkreettisesti sanovat toisilleen tai miten asiantuntija saavuttaa oman ammatillisen
tehtdvinsd mukaiset tavoitteet, asettuu aina tiettyyn suhdeympéristoon, ja sisiltod tai
tehtdvdad myos katsotaan viestintdsuhteen kautta. Téstd syystd ei riitd, ettd tarkastel-
laan pelkédstddn yksittdisten viestijoiden piirteitd tai viestintakdyttdytymistd, vaan
niiden rinnalle tulisi nykyistd vahvemmin nostaa professionaalisten viestintdsuhtei-
den luonteen ja dynamiikan tarkastelu, kuten relationaalinen viestintdteoria esittda
(ks. teoriasta ja sen soveltamisesta professionaalisten viestintdsuhteiden tutkimuk-
seen lisdd Bateson 1972; Baxter & Montgomery 1996; Mottet & Beebe 2006; Ro-
gers 2008; Watzlawick, Beavin & Jackson 1967/2007; Wilmot 1995).
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3.1.3 Vuorovaikutusosaamisen nakokulma

Koska viestintiosaamisen késitteeseen yhdistetddn Valkosen (2003, 25) mukaan
usein myds muita kuin puheviestinnin osatekijoitd, kuten kirjoittamista, lukemista ja
medialukutaitoa, kdytetddn téssd tutkimuksessa vuorovaikutusosaamisen késitettd ja
rajataan tarkastelu ihmisten véliseen vuorovaikutukseen. Liséksi késitteen valinnalla
halutaan korostaa viestinnén relationaalista luonnetta, jolla voidaan ymmartié tar-
koituksenmukaisen ja tehokkaan viestintdkdyttdytymisen (eli taitojen) sekd viestin-
tasuhteessa syntyvien tulosten tarkastelua tai taitoa luoda ja yllépitdé viestintdsuhtei-
ta tietyn alan normit, konventiot ja vaatimukset huomioon ottaen (ks. esim. Dannels
2001; Garside 2002; Valkonen 2003, 34). Vuorovaikutusosaaminen liitetdén kiinte-
asti ammattiin kuuluvaksi, ei siitd erillian olevaksi osaksi.

Osaamisen kisitteelld halutaan puolestaan vilttdd korostamasta tietojen, taitojen
ja asenteiden erottelua ja vastaavasti korostaa kehityksellistd nédkokulmaa tydssd
toimimiseen, jatkuvaa oppimista ja reflektiivistd toimintaa (Eteldpelto 1993, 111;
Tynjéld 1999a, 161). Hyvin yleisesti osaamista kuvataan teoreettisen, kdytdnndllisen
ja kokemuksista syntyvén tiedon muodostamana kokonaisuutena sekd aktiivisena ja
dynaamisena toimintana, jolle tunnusomaista on verkostoituminen, sitoutuminen,
asiantuntemuksen jakaminen, muutoksensietokyky sekd vuorovaikutus tydyhteison
sisdlld (Etelipelto 1998; Hakkarainen 2005; Hakkarainen, Paavola & Lipponen
2004; Jarvinen, Koivisto & Poikela 2000, 72-73; Lave & Wenger 1991; Lehtisalo &
Raivola 1999; Tynjéld 2008; Viisdanen 2003, 34-37; Wenger 1998). Niiden ja edelld
esitettyjen ndkdkulmien pohjalta vuorovaikutusosaaminen on tiivistetty kuvaan 2 ja
silld ymmarretdin téssd tutkimuksessa seuraavaa: Vuorovaikutusosaaminen koostuu
sekd viestintddn ettd asiantuntijan omaan alaan liittyvistd asenteista, tiedoista ja
taidoista, joita ammattilainen tarvitsee tyossd menestydkseen. Asenteilla tarkoite-
taan viestintihalukkuutta ja motivaatiota sekd oman ammattiroolin ja ammatillisen
tehtdvdin luonteen ja vastuun syvillistd ymmdrtdimistd. Tiedot liittyvit sekd ammatil-
liseen tietoon ettd puheviestintdtietoon, joiden avulla ammattilainen luo ja ylldapitdd
viestintdsuhteita sekd saavuttaa tyonsd pddasialliset tavoitteet. Asenteet ja tiedot
ilmenevit viestintdkdyttiytymisessd sekd ammatillisten taitojen ettd vuorovaikutus-
taitojen vdlitykselld. Vuorovaikutusosaaminen on tehokasta ja tarkoituksenmukais-
ta, toista osapuolta kunnioittavaa toimintaa, joka liittyy tiettyyn tilanteeseen ja vies-

tintdsuhteeseen: osaaminen syntyy, kehittyy ja mddrittyy ainutkertaisessa viestin-
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tdasuhteessa, on ammatti- ja alasidonnaista ja noudattaa sekd ammattieettisid ettd
viestinndn eettisid periaatteita. Lisdiksi vuorovaikutusosaaminen on taitoa ennakoi-
da, suunnitella, sdddelld ja arvioida viestintikdyttdytymistd sekd halua ja kykyd jat-

kuvaan oppimiseen ja itsensd kehittimiseen itsendisesti ja yhteistyossd muiden

kanssa.
Ammatti- ja alasidonnaisuus

Asenteet
* Ammattirooli ja vastuu -
* Ammattietiikka, viestinnan etiikka o
» Motivaatio, viestintahalukkuus g
- » Suhtautuminen viestintdosapuoleen E.
s Tiedot 3
Q « Ammatillinen tieto ®
3 o S
E * Puheviestintatieto 3
. c
& Taidot x
* Ammatilliset taidot S
* Vuorovaikutustaidot c
* Metakognitiiviset taidot 5

+ Elinikdinen oppiminen

Tilannesidonnaisuus, ainutkertaisuus

Kuva 2. Ammatillinen vuorovaikutusosaaminen

3.2 Vuorovaikutusosaaminen farmaseutin tyossa

Farmaseutit tydskentelevit avohuollon apteekin asiakaspalvelutehtivissd, minké li-
saksi he voivat tydskennelld sairaaloiden ja terveyskeskusten apteekeissa, ldékekes-
kuksissa ja lddketeollisuuden parissa sekd yliopistoissa (Anderson 2002; WHO
1998). Téssd tutkimuksessa tarkastellaan farmaseuttiopiskelijoiden vuorovaikutus-
koulutusta, jossa opiskelijoita valmennetaan avohuollon asiakaspalvelutyohon ja
siind tarvittavan vuorovaikutusosaamisen kehittdmiseen. Samalla tarkastelussa raja-
taan ulkopuolelle muut farmaseutin tyohon sisdltyvét tehtavit, kuten tyoyhteison

sisdinen viestintd, yhteistyo terveydenhuollon verkostossa tai lddkehoidon kokonais-
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arviointiin liittyvét tehtdvdt ja niissd tarvittava vuorovaikutusosaaminen. Asiakas-
palvelusta kdytetddn tdssd tutkimuksessa nimitystd asiakasneuvonta tai neuvonta,
jolla tarkoitetaan apteekista asiakkaille annettavaa neuvontaa, joka voi liittyd ladke-
ja ladkkeettomiin hoitoihin sekd muuhun hoitoon ja yleiseen terveysneuvontaan.
Asiakasneuvonta ymmaérretdin kahdensuuntaisena, dialogisena prosessina, jossa se-
ki farmaseutti ettd asiakas ovat aktiivisia osapuolia. Kdésitteelld halutaan korostaa
asiakkaan roolia ja hinen tarpeitaan, ei yksistddn 14dkettd tai ladkehoitoa. Farmasian
alan tutkimuksissa yleisesti kdytetty vastaava termi on lddkeneuvonta (patient coun-

selling).

3.2.1 Farmaseutin tyon luonne ja vastuu

Farmaseutit ovat terveydenhuollon asiantuntijoita, joiden erityisosaamisalueena on
ladkkeisiin liittyvd asiantuntemus (FIP 2004). Siitd huolimatta, ettd lddkkeet ovat
farmaseuttien osaamisen ydintd, yhd enemméin korostetaan tarvetta vélittdd sekd
ladkehoitoihin ettd lddkkeettomiin hoitoihin liittyvdd asiantuntemusta turvallisen ja
tehokkaan hoidon varmistamiseksi (Anderson 2002; WHO 1998). Apteekeilla on
terveydenhuollon toimipisteistd laajin kontaktipinta véestoon, mikd korostaa far-
masian henkiloston keskeistd roolia asiakkaiden neuvonnassa (Airaksinen 1996).
Tehtdvin vastuu on erityisen korostunut itsehoitoasiakkaiden kohdalla, koska far-
maseutti voi olla ainut terveydenhuollon asiantuntija, jonka tietoa tarvitseva asiakas
kohtaa (Sosiaali- ja terveysministerid 2003).

Farmaseutin tyd ymmarretain selkeisti terveydenhuollon asiantuntijatydksi, jon-
ka keskeinen pyrkimys on asiakkaiden terveyden ylldpitiminen sekd hoidon seuran-
ta ja tukeminen (FIP 1997; Suomen Apteekkariliitto ja Suomen Farmasialiitto
1998). Farmaseuttien antaman informaation tulee olla luotettavaa, tarkkaa, ymmar-
rettdvéd ja riippumatonta (FIP 1997; WHO 1998; 2003). Asiakkaat odottavat aktii-
vista otetta terveysongelmiensa selvittelyyn ja neuvontaan (Airaksinen, Ahonen &
Enlund 1993; Katajavuori ym. 2002; Morrow, Hargie & Woodman 1993; Puuma-
lainen 2005; Vainio 2004). Lisdksi he pitdvit tirkeédnd, ettd heitd kuunnellaan, heisté
vilitetddn, heille annetaan riittavasti aikaa, heille kerrotaan asiat ymmarrettévésti ja
varmistetaan huolellisesti tiedon perillemeno (Dickson, Hargie & Morrow 1997;

Hargie, Morrow & Woodman 1992; Morrow & Hargie 2001; Morrow ym. 1993).
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Toisaalta nimenomaan asiakkaan omalla aktiivisuudella on todettu olevan selvd yh-
teys neuvonnan sisdltodn, médrdén ja monipuolisuuteen (Shah & Chewning 2006;
Vainio ym. 2002). Samaan aikaan farmaseutit itse pelkddvit antavansa neuvontaa,
joka voidaan tulkita tuputtamiseksi, lddkeostosten vahtimiseksi tai asiakkaan tietojen
aliarvioimiseksi (Katajavuori ym. 2002; Vainio ym. 2002). Farmaseutin vuorovaiku-
tusosaamisen haasteet ja viestinnidn merkitys tyon tavoitteiden saavuttamisessa eivit
téltd osin eroa muiden terveydenhuollon asiantuntijoiden tyohon kohdistuvista vaa-
timuksista (ks. esim. Brown, Steward & Ryan 2003; Cegala & Broz 2003; Makoul
2003). Onnistuminen ilmenee farmaseutin ja asiakkaan vélisen vuorovaikutuksen

onnistuneisuutena ja tuloksina, jotka tdssd viestintdsuhteessa syntyvit.

3.2.2 Farmaseutin tyon tulokset syntyvat viestintasuhteessa

Farmaseutin ja asiakkaan vilistd viestintdsuhdetta voidaan luonnehtia epé-
symmetriseksi viestintdsuhteeksi, jossa osapuolten tyonjako ja tehtdvit ovat selvit:
suhdetta mairittelevét ladkkeiden myyntid koskeva lainsdddédntd ja alan eettiset oh-
jeet sen lisdksi, ettd farmaseutin ratkaisut perustuvat sellaisiin tietoihin, taitoihin ja
kokemukseen, jota asiakkaalla ei ole (Gerlander & Isotalus 2010; Pilnick 1997;
1998). Néin ollen asiakas voi olla siis hyvinkin riippuvainen farmaseutin asian-
tuntemuksesta, mikd osaltaan korostaa farmaseutin valta-asemaa. Kéytdnndssé far-
maseutti voi toteuttaa ammattirooliinsa siséltyvaa valtaa asiakasneuvontaan liittyvi-
nd ratkaisuina, jotka sditelevdt esimerkiksi sitd, miten paljon asiakas saa tietoa ja
tilaa omille kysymyksilleen tai miten asiakas voi itse vaikuttaa tilanteen etenemi-
seen (Deschamps, Dyck & Taylor 2003; Hakkarainen & Airaksinen 2001, 60-64).
Toisaalta apteekeissa on pyritty mééritietoisesti siirtymdin asiantuntijan valtaa ko-
rostavasta (paternalistisesta) toimintatavasta sithen, ettd asiakas osallistuu tasaveroi-
sesti oman hoitonsa suunnitteluun ja toteuttamiseen tekemdilld yhteistyotd far-
maseutin kanssa (Bartlett 1985; Bissell, May & Noyce 2004; Itkonen 2000; Kan-
sanaho 2005, 35-37; Stevenson ym. 2004; Vainio 2004; Weiss & Britten 2003;
WHO 1998; 2003). Téstéd lihestymistavasta kdytetddn usein késitettd konkordanssi,
jonka keskeisend pyrkimyksend on asiakkaan autonomian tukeminen ja yhteinen
paidtoksenteko osapuolten vélisessd viestintdsuhteessa (Bissell, May & Noyce 2004;

Bylund, D’ Agostino, Ho & Chewning 2010; Kansanaho 2005, 35-37).
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Asiakkailla on lukuisia ladkehoitoihin liittyvid ongelmia, joihin viestinndlld voi-
taisiin tehokkaasti puuttua (esim. Jokisalo 2005; Krska, Cromarty, Arris, Jamieson,
Hansford, Duffus, Downie & Seymour 2001; Lahnajarvi 2006). Siksi korostetaan
farmaseutin kykya katsoa asioita asiakkaan nakokulmasta sekd ohjata asiakas tun-
nistamaan tiedon tarvetta ja tekemddn terveyttd edistdvid valintoja (Dessing & Fla-
meling 2003; Suomen Apteekkariliitto ja Suomen Farmasialiitto 1998). Viestinnin
nakokulmasta tima on kuitenkin haaste, koska osa asiakkaista mieltdd farmaseutin
pelkistdan asiakaspalvelijaksi eivitkd he viélttdméttd odota, ettd farmaseutin kanssa
kisiteltdisiin terveyteen tai sairauden hoitoon liittyvid kysymyksid (Itkonen 2000;
Pilnick 2003; Smith, Cunningham & Hale 1994; Vainio 2004). Asiakkaat saattavat
suhtautua kielteisesti farmaseutin kysymyksiin tai odottaa toisenlaista neuvontaa
kuin saavat (Airaksinen, Vainio, Koistinen, Ahonen, Wallenius & Enlund 1994;
Hassell, Noyce, Rogers, Harris & Wilkinson 1998; Livingstone 1996; Morris, Cant-
rill & Weiss 1997). Téstd syystd farmaseutti joutuu tydssdén ottamaan koko ajan
huomioon, miten kunnioittaa asiakkaan yksityisyyttd ja tarvetta saddelld tilannetta,
mutta samalla toimia terveydenhuollon asiantuntijana, joka vastaa, ettd asiakkaalla
on riittdvisti tietoa valintojensa ja padtostensd tueksi (Gerlander & Isotalus 2010;
Goffman 1959; Sennett 2003, 123).

Farmaseuttien antaman neuvonnan on todettu olevan usein yksisuuntaista ja pin-
nallista painottuen rutiininomaisesti lddkkeiden kayttdohjeisiin, farmaseutin itsensa
mielestd tirkeisiin asioihin tai ohjeisiin, joista farmaseutin on helppo puhua (Airak-
sinen ym. 1994; Deschamps ym. 2003; DeYoung 1996; Itkonen 2000; Leemans &
Laekeman 1998; Vainio 2004). Tami luo osaltaan niitd odotuksia, joiden varassa
asiakkaat apteekeissa asioivat. Jos farmaseutin toiminta on pelkkéd tuote-esittelyd,
ladkkeen toimittamista tai myymisté, sitd ei voida pitdd laadukkaana asiantuntijan
toimintana, kuten Katajavuori (2005, 79) toteaa, eikd sen avulla juurikaan tueta asi-
akkaan mielikuvaa apteekista terveydenhuollon palveluita ja asiantuntemusta tarjoa-
vana paikkana.

Asiakkaan motivaatiota osallistua tilanteeseen ja hdnen ymmarrystdén vuorovai-
kutuksen merkityksellisyydestd voidaan tukea rakentamalla vuorovaikutus asiak-
kaan 1dhtokohdista sen sijaan, ettd neuvotaan tuttujen toimintamallien, rutiinien tai
aikaisempien kokemusten ja asenteiden varassa (Deschamps ym. 2003; Du Pasquier
& Aslani 2008; Hakkarainen & Airaksinen 2001, 78-81; Katajavuori 2005; Morrow
& Hargie 2001; Monkkdnen & Finstad 2007, 59; Shah & Chewning 2006). Koska ei
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ole olemassa mitddn yhtd ja oikeaa tapaa toimia, farmaseutin tulee osata sovittaa
oma toimintatapansa tilannekohtaisesti. Farmaseutin ty0ssa keskeiseksi muodostuu-
kin sekd syvillinen ymmirrys omasta ammattiroolista terveydenhuollon asiantunti-
jana ettd halu, kyky ja uskallus kohdata asiakkaita sekd luoda ja yllépitdd vastavuo-
roisia, toista osapuolta kunnioittavia, luottamuksellisia ja tasavertaisia viestintdsuh-
teita, jotka rakentuvat asiakkaan ainutkertaisten ldhtokohtien pohjalta (myds Monk-
konen & Finstad 2007, 58). Farmaseutin vuorovaikutusosaamiseen kuuluu olennai-
sesti kyky ndhda viestinnédn arvo ja hyoty sekd usko sen merkityksellisyyteen tavoit-
teiden saavuttamiseksi sen lisdksi, ettd ammattilainen osaa suunnitella, sdddelld, oh-
jata ja arvioida omaa toimintaansa kunkin tilanteen ainutkertaiset vaatimukset ja
asiakkaan tarpeet ja tavoitteet huomioon ottaen (Hargie 2006a; 2006b; Hargie ym.
2000; Kostiainen 2003; Valkonen 2003, 37).

Erilaiset ldhestymistavat farmaseutin ja asiakkaan véliseen vuorovaikutukseen on
titvistetty kuvaan 3. Tiedonsiirron tasolla vuorovaikutus on yhteydessa asiantuntijan
valta-asemaa korostavaan (paternalistiseen) ldhestymistapaan asiakasneuvonnassa.
T&lloin asiasisdllon merkitys korostuu ja asiakas on passiivinen neuvonnan kohde,
jolle vélitetdén farmaseuttista tietoa. Seuraavalla, tiedonvaihdon tasolla, vuorovaiku-
tus ndhddén viestien vaihtoprosessina, jossa viestin merkitystd varmistetaan ja jalos-
tetaan palautteen perusteella. Vaikka molemmat osapuolet ovat aktiivisia, asetel-
massa on yhé selked roolijako asiantuntijaan ja asiakkaaseen. Tavoitteena on tukea
asiakkaan myOntymistd hénelle suunniteltuun hoitoon ja saada hidnet noudattamaan
hoito-ohjeita. Vastaavasti prosessimaisessa (konkordanssiin perustuvassa) ldhesty-
mistavassa korostuu asiantuntijan ja asiakkaan vilinen viestintdsuhde. Neuvonta
ymmaérretddn kahdensuuntaisena ja vastavuoroisena tapahtumana, jossa molemmilla
osapuolilla on aktiivinen ja vastuullinen rooli. Pyrkimyksend on tukea asiakkaan
hoitoon sitoutumista ja vastuun ottamista oman terveytensé tai sairautensa hoidosta,
josta myOs ammattilainen kantaa oman vastuunsa. Vuorovaikutus on neuvottelu-
mainen prosessi, jossa muodostuu yhdessé jaettuja merkityksid, yhteisid sopimuksia
ja paitoksid. Asiakasneuvonta on ainutkertaista ja tilannekohtaista, asiakkaan yksi-

I61listen tarpeiden ja aikaisempien kokemusten pohjalle rakentuvaa toimintaa.

44



VUOROVAIKUTUS TAVOITE

TN
o .
j Viesti (
Tiedon- A :> Tiedon
siirtoa , , valittdminen
Farmaseutti Asiakas
A\W
Tiedon- L{/ . <:> L}L\!. Hoito-
vaihtoa o myontyvyys
Farmaseutti Asiakas
sKxasneuvontati.
N e n"@
Yool iantuntija- ~
) asiakassuhde .
| ;o= = | Hoitoon
Prosessi Farmaseutti " Asiakas | sitoutuminen
« asiakas- ja tilannekohtaisuus « aikaisemmat
+ ainutkertaisuus kokemukset 4
N + asiakkaan tarpeet ja odotukset  + henkildkohtaiset /
Nt farmaseuttinen asiantuntijuus tarpeet o
>+ hoidon tavoitteet * odotukset _-*

Asiasisallén merkitys Suhteen merkitys

Kuva 3. Erilaiset lahestymistavat farmaseutin ja asiakkaan véliseen vuorovaikutukseen

3.2.3 Farmaseutin tarvitsemat vuorovaikutustaidot

Farmaseutin vuorovaikutusosaamista voidaan kuvata my0s taitondkdkulmasta, joka
auttaa jdsentdmiidn tilanne- ja tehtdvédsidonnaisia vuorovaikutusosaamisen osa-
alueita, havainnoimaan ja analysoimaan viestintdkdyttdytymistd sekd arvioimaan
vuorovaikutusosaamisen tasoa (Hargie 2006a; Rouhiainen 2005; Valkonen 2003).
Téssd tutkimuksessa taito ymmarretddn havaittavissa olevana, ndkyvéand kiyttayty-
misend, joka ilmentdd yksilon ammattiin ja viestintdén yhteydessd olevia asenteelli-
sia ulottuvuuksia, kuten esimerkiksi viestintdhalukkuutta tai kykya toimia tilanteessa
ammattieettisten periaatteiden ja tavoitteiden mukaisesti. Liséksi taidot ilmentédvét
yksilon kognitiivisia tietoja, kuten kykyd havainnoida viestintédkdyttdytymistd ja
kayttad tilannekohtaista arviointitietoa tehokkaasti ja tarkoituksenmukaisesti. Taidot

ovat kiintedsti yhteydessd sekd ammatilliseen tietoon ettd viestinndn teoriatiedon
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hallintaan. Koska taidot liitetddn kiintedsti asiakkaan ja farmaseutin véliseen vuoro-
vaikutukseen, kdytetdén tutkimuksessa vuorovaikutustaidon késitetta.

Farmaseutin vuorovaikutustaitoja on jisennetty asiakasneuvontaa koskevien sel-
vitysten, kampanjoiden ja tutkimusten yhteydessa seké kansainvéliselld ettid kansal-
lisella tasolla sen lisdksi, ettd farmasian alan jarjestot ovat esittédneet omia luokituk-
siaan (esim. Airaksinen 1996; Airaksinen, Ahonen & Enlund 1998; FIP 1997; Tip-
pa-projekti 2002; WHO 1998; 2003). Yksi hyvin tunnetuista on United States
Pharmacopeian (USP) neuvonnan prosessimalli, joka on syntynyt useiden eri ter-
veydenhuollon ja farmasian koulutusyksikdiden kdyttdmien asiakasneuvonnan pe-
rusrunkojen pohjalta asiantuntijoiden yhteistyond (Hakkarainen & Airaksinen 2001,
147-167; Kansanaho, Pietild & Airaksinen 2003; Puumalainen 2005; USP 2002).
Osa jdsennyksistd perustuu farmasian oppilaitosten luokituksiin (Beardsley 2001;
Kimberlin 2006; Monaghan, Vanderbush & McKay 1995) tai farmaseutti-
asiakasvuorovaikutusta kisittelevien tutkimusten meta-analyysiin (Shah & Chew-
ning 2006). My0s puheviestintitieteessd on tehty seikkaperdinen autenttisten asia-
kasneuvontatilanteiden analyysiin perustuva laaja ja monivaiheinen selvitys far-
maseuttien ja tutkijoiden yhteistyond (Hargie, Morrow & Woodman 1993; 2000).

Farmaseutin vuorovaikutustaitoihin on tyypillisesti katsottu kuuluvan taito toimia
tilanteessa asiakasléhtoisesti ja taito vélittdd tietoa yksilollisesti ja ymmaérrettavisti,
kunkin asiakkaan henkilokohtainen neuvonnan tarve huomioon ottaen (Airaksinen
ym. 1998; FIP 1997; Hargie ym. 1993; 2000; Mackellar, Ashcroft, Bell, James &
Mariott 2007; Schultz & Marks 2007; USP 2002; WHO 1998; 2003). Osa vuorovai-
kutustaitoja kuvaavista jisennyksistd korostaa asiakkaan orientoimista neuvontati-
lanteeseen, suhteen luomista asiakkaaseen seki asiakkaan tietojen keruuta (Hargie
ym. 1993; 2000; Kimberlin 2006; Pilnick 1997; Planas & Er 2008; USP 2002).
Myo6s kysymysten kdyttd ja kysymystekniikka mainitaan usein keskeisind far-
maseutin vuorovaikutustaitoina (Hargie ym. 1993; 2000; Kimberlin 2006; Planas &
Er 2008; Stevenson ym. 2004; USP 2002; WHO 1998; 2003) sen liséksi, ettd asiak-
kaan aktivoimista yhteiseen neuvontakeskusteluun ja rohkaisemista kysymdin on
korostettu, samoin kuin farmaseutin kuuntelemisen taitoa ja empatian osoittamista
(Airaksinen ym. 1998; Kimberlin 2006; Planas & Er 2008; Stevenson ym. 2004;
USP 2002). Osa tutkimuksista kiinnittdd puolestaan huomiota asiakasneuvonnan eri
vaiheisiin, kuten neuvonnan aloitus, varsinainen sisiltd ja neuvonnan pédétdsvaihe, ja

médrittelee néissd eri vaiheissa tarvittavat vuorovaikutustaidot (Hargie ym. 1993;
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2000; Pilnick 1997; USP 2002). Taulukkoon 1 on koottu esimerkkejé eri tutkimuk-

sissa tunnistetuista keskeisistd vuorovaikutustaidoista.

Taulukko 1.  Esimerkkeja farmaseutin keskeisista vuorovaikutustaidoista

Beardsley 2001

Hargie, Morrow &
Woodman 1993; 2000

Kimberlin 2006

Planas ja Er 2008

Stevenson ym. 2004

USP 2002

WHO 1998; 2003

Kuunteleminen, nonverbaalinen viestintd, assertiivisuus, haas-
tattelutaidot

Kysyminen, kuunteleminen, assertiivisuus, selittiminen, non-
verbaalinen viestintd, asiakassuhteen luominen, neuvontatilan-
teen aloittaminen, tilanteen paittaiminen, ehdottaminen/vinkkien
antaminen, henkil6kohtaisten asioiden kertominen/avoimuus ja
suostuttelu

Vuorovaikutuksen kdynnistiminen, luottamuksellisen suhteen
luominen, nonverbaalinen viestinté, potilastietojen keruu, ohjei-
den antaminen, potilaan tukeminen suunnitellun hoidon noudat-
tamiseen, potilaan rohkaiseminen vuorovaikutukseen ja ongel-
manratkaisuun, tilanteen hallinta, tilanneherkkyys ja mukautu-
minen, ymmartdmisen varmistaminen ja neuvonnan pééttdminen

Asiakastilanteen kdynnistdminen ja orientoituminen tilantee-
seen, asiakkaan tietojen kerddminen, ladkitysongelmien ja ter-
veydentilan selvittdminen, asiakkaan mukaan ottaminen yhtei-
seen ongelmanratkaisuun, kysymystekniikka, nonverbaalinen
viestintd, kuunteleminen, empatian osoittaminen

Empaattinen kuunteleminen, kysymysten kaytto, yhteinen neu-
vottelu ja padtoksenteko, asiakkaan nikokulman huomioon ot-
taminen ja kunnioittaminen (konkordanssi)

Ymmirrettiva kielenkdyttd, havainnollistaminen, empaattinen
kuunteleminen, asioiden esittiminen loogisessa jarjestyksessa,
tilanteen ohjailu, kysyminen, sanaton viestinté (katsekontakti,
ddnen kuuluvuus, sdvy ja puhenopeus, vartalon asento ja eleet,
tilanteeseen sopiva etdisyys)

Asiakasldhtdinen toiminta ja sen toteuttamiseen tarvittavat tai-
dot: kysymysten kéytto, ohjeiden antaminen, tietoldhteiden
kéytto, asiakasldhtoinen ote neuvontaan
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3.3 Yhteenveto

Vuorovaikutusosaamista kuvaavissa miéritelmissa on siirrytty yksilon suoritusta ja
taitoja painottavasta ldhestymistavasta viestintdosapuolten vilisen vuorovaikutus-
prosessin ja keskindisen riippuvuussuhteen tarkasteluun. Vuorovaikutusosaamisen
ymmaérretddn kehittyvdn ainutkertaisissa ja tilannesidonnaisissa viestintdsuhteissa,
viestintdosapuolten yhteistyon tuloksena. Perinteisesti professionaaliset asiantuntija-
asiakassuhteet ndhdéédn pelkéstdin siséltoon eli asiantuntijatietoon painottuvina siiti
huolimatta, ettd siséltd eli se, mitd osapuolet konkreettisesti sanovat toisilleen tai
miten asiantuntija saavuttaa ammatilliset tavoitteensa, asettuu aina tiettyyn suhde-
ympéristdon, ja sisdltdd tai tehtdvdd myOs katsotaan viestintdsuhteen kautta. Tasté
syystd ei riitd, ettd tutkitaan pelkdstddn yksittdisten viestijoiden piirteitd tai viestin-
takdyttdytymistd, vaan niiden rinnalle tarvitaan professionaalisten viestinté-
suhteiden luonnetta ja dynamiikkaa tarkastelevaa tutkimusta, joka ottaa huomioon
ammatti- ja alasidonnaiset normit ja kiytdnteet.

Siitd huolimatta, ettd puheviestintétieteellisessé keskustelussa on kyseenalaistettu
yksilon taitoja korostavaa lihestymistapaa vuorovaikutuskoulutuksessa, sen kéyttoa
voidaan myos puolustaa. Taitondkdkulma auttaa jisentimddn esimerkiksi tietyssa
ammatillisessa tehtdvdssd ja alasidonnaisessa vuorovaikutuskontekstissa tarvittavaa
vuorovaikutusosaamista ja sen eri osa-alueita. Liséksi taidon késitteelld on kayttod
opetuksen ja oppimisen yhteydessd, kuten viestintdkayttdytymisen observoinnissa ja
arvioinnissa. Tdlloin voidaan ajatella, ettd taidot ilmentdvdt osaamista ja tekevit sen
havaittavaksi, jolloin sitd voidaan analysoida ja arvioida. Ammatillisesti suuntautu-
neessa vuorovaikutuskoulutuksessa on tdysin mahdollista yhdistdd nima molemmat
lahestymistavat. Osaamisen kisitteen avulla voidaan kuvata moniulotteisesti tyossd
tarvittavaa vuorovaikutusosaamista sekd opetettavan alan ettd viestinndn kannalta.
Taidon késitteen avulla voidaan puolestaan ohjata tunnistamaan ja kehittdmaan kes-
keisid vuorovaikutusosaamisen osa-alueita nivomalla oppimisprosessi opetettavaan
alaan, ammatilliseen tietoon, ammattikésityksiin ja normeihin seké tukemalla oppi-

mista puheviestintétiedolla.
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4. Tutkimuksen tavoitteet

Téssd viitoskirjatutkimuksessa tarkastellaan alakohtaista vuorovaikutusosaamista ja
sen oppimista farmasian alalla. Tavoitteena on lisdtd ymmérrystd vuorovaikutus-
osaamisen alasidonnaisesta luonteesta seké siitd, miten vuorovaikutusosaamista voi
oppia ja arvioida kiintedssd yhteydessd opiskelijan alaan, ammattiin ja tydeliman
vaatimuksiin. Tutkimukseen sovelletaan alakohtaisen viestintdpedagogiikan teoriaa,
jota pyritddn tdydentimddn osatutkimuksissa saatujen tulosten seké taustaosuudessa
esitettyjen nidkemysten avulla. Tutkimus koostuu neljdstd osatutkimuksesta, joissa

haettiin vastauksia seuraaviin kysymyksiin:

1. Millaista vuorovaikutusosaamista farmaseutti tarvitsee apteekin asiakasneu-
vontatydssd? Miten alakohtaista vuorovaikutusosaamista opitaan?

2. Miten asiakasneuvonnan harjoituksiin kehitettyd opetusmenetelmdd sovelle-
taan kdytantoon? Mikd yhteys opetusmenetelmén kaytolld on opiskelijan
saamaan ohjaukseen ja palautteen laatuun/oppimistuloksiin?

3. Miten hyddyllinen ja kdyttokelpoinen opetusmenetelmi on? Miten menetel-
mén kayttod tukee molemminpuolista oppimista?

4. Miten asiakasneuvonnan nédyttokokeeseen laaditut arviointikriteerit soveltuvat

alakohtaisen vuorovaikutusosaamisen arviointiin?

Tutkimusongelman tarkastelu eri osatutkimusten avulla on tiivistetty kuvaan 4.
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Alakohtainen
osaaminen opitaan
alalle ominaisissa vuoro-
vaikutuskonteksteissa

a1, 11y

Osaamisvaatimukset
maaritellaan
alakohtaisesti

a, 1)

Vuorovaikutus-
osaamisen oppiminen
on tilannesidonnaista

(1, 111y

Vuorovaikutus-
osaamisen arviointi on
alasidonnaista
(V)

Kuva 4. Tutkimusongelman tarkastelu eri osatutkimusten avulla ja ndiden osatutkimusten

sijoittuminen alakohtaisen viestintdpedagogiikan paaperiaatteisiin
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5. Aineistot ja menetelmat

Tutkimusaineistot keréttiin Kuopion yliopiston farmaseuttiopiskelijoiden tutkintoon
sisdltyvdn Vuorovaikutustaidot ja asiakasneuvonta apteekissa (VAA) -opintojakson
yhteydessid. VAA-opintojakson ensimmaéinen osio suoritetaan toisen opiskeluvuoden
keviilld ja toinen osio kolmannen opiskeluvuoden syksylld. Ndiden kahden osion
vilissd opiskelijat suorittavat ensimmaiisen, kolme kuukautta kestidvin tyoharjoitte-
lujakson eri puolilla Suomea opetusapteekkiluvan saaneissa apteekeissa. Ensimmai-
sessd ja toisessa osatutkimuksessa aineistona kéytettiin opiskelijoiden kirjoitelmia,
jotka kerdttiin ensimmdisen tyoharjoittelujakson pédatteeksi vuonna 2004. Kolman-
nen osatutkimuksen aineistot kerdttiin kyselyilld ensimmaéisen tyoharjoittelujakson
paédtteeksi kahdelta eri opiskelijaryhméltd vuosina 2005 ja 2007 sekd opiskelijoiden
tydharjoittelua ohjanneilta farmaseuteilta® vuosina 2005 ja 2007. Liséksi aineistoa
kerédttiin VAA-opintojakson ndyttokokeista kolmannen opiskeluvuoden syksyllé se-
ka opiskelijoilta ettd farmasian ja puheviestinnidn opettajilta vuonna 2006 (osatutki-
mus [V). Kaikkiaan véitdskirjatutkimukseen osallistui yhteenséd neljéd eri opiskelija-
ryhmidi vuosina 2004-2007 sekd heiddn ohjaajinaan toimineita farmaseutteja vuo-
sina 2005 ja 2007. Néiden liséksi tutkimukseen osallistui kaksi farmasian ja kaksi
puheviestinndn opettajaa. Tarkempi kuvaus osatutkimusten aineistoista ja menetel-
misté esitetdédn luvuissa 5.1-5.4.

Tutkimusluvat aineistoihin pyydettiin seuraavasti: kirjoitelma-aineiston keruu-
vaiheessa (osatutkimukset I ja II) opiskelijoille kerrottiin kirjallisen tehtdvdohjeen
yhteydessi, ettd aineistoa voidaan kdyttid tutkimustarkoituksiin. Samoin kolmannen
osatutkimuksen kyselyissa kerrottiin sekd opiskelijoille ettd ohjaajille, ettd aineistoja
kerdtddn viitoskirjatutkimusta varten. Neljinnen osatutkimuksen aineistot péétettiin
siséllyttdd tdhan tutkimukseen vasta sen jédlkeen, kun aineistot oli jo kerdtty. Timén

katsottiin olevan eettisesti sopivaa, koska opiskelijjoille oli tiedotettu VAA-

* Tutkimuksessa kaytetddn nimitystd farmaseutti, jolla tarkoitetaan seké farmaseutteja etti proviiso-
reita, jotka vastasivat kyselyihin. My0s nimitykselld ohjaaja viitataan opiskelijan harjoituksia ohjan-
neeseen farmaseuttiin tai proviisoriin.
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opintojakson alussa, ettd kaikkea kurssilla syntyvdd materiaalia voidaan kéyttda tie-
teelliseen tutkimukseen. Toimintapa noudatteli vakiintunutta ja yleisesti tiedossa
olevaa kiytdant6d, jossa opintojakson kehittdminen perustuu tutkimukseen. Liséksi
aineiston kisittelyssd, kuten myds muiden osatutkimusten aineistojen kisittelyssi,
kiinnitettiin erityistd huomiota eettisyyteen. Tiedot on kisitelty luottamuksellisesti,
eivitkd kenenkdén yhteystiedot tai henkil6llisyys tule tutkimusraporteissa esiin. Ke-
rittyjen aineistojen pohjalta ei voi tunnistaa opiskelijoita tai opettajia eikd myoskéan
kolmanteen osatutkimukseen vastanneita farmaseutteja. Opiskelijoiden tydharjoitte-
lupaikkoja informoitiin kyselytutkimuksista saatekirjeelld (liite 1).

Koska tutkimuskohteesta olisi ollut vaikea saada kattavaa kuvaa yksittdisen tut-
kimusasetelman tai -menetelmin avulla, paddyttiin kdyttimédén triangulaatiota eli
tutkimusongelmaa tarkasteltiin useamman osatutkimuksen avulla, erilaisia aineistoja
ja menetelmid yhdistdmélld (Tuomi & Sarajirvi 2002). Menetelmitriangulaatiota on
kuitenkin kritisoitu siitd, ettd tutkimusmenetelmien taustafilosofiat sisdltdvit erilai-
sia ihmiskésityksid, minkd vuoksi ldhestymistapojen yhteensovittamista on pidetty
jopa mahdottomana (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006). Esimerkiksi luon-
nontieteissd suositun kvantitatiivisen tutkimuksen siirtdminen ihmisten késitysten tai
kayttaytymisen tutkimiseen voi ohjata liian positivistiseen ajatteluun ja tulkintoihin
syy-seuraussuhteista tai oikeista ja vadristd ndkokulmista (Eskola & Suoranta 1998).
Tédmén ns. rationaalisen ajattelutavan sijaan kvalitatiivinen tutkimus etsii sosiaalisia
selityksid tarkastelemalla ihmisen toimintaa suhteessa tilanteeseen ja esimerkiksi
siind syntyviin sosiaalisiin rooleihin tai ryhmddynaamisiin ilmi6ihin, mik siis eroaa
kvantitatiivisen tutkimuksen selitystavoista (Alasuutari 1999; Berger 2000).

Téssd tutkimuksessa metodologiset valinnat liittyvdt pyrkimykseen lisdta tutki-
muksen luotettavuutta vahvistamalla tuloksia ja etsimélld useampia nidkdkulmia tut-
kimuskohteesta. Kvalitatiivinen ja kvantitatiivinen ote nihtiin ndin ollen toisiaan
tdydentdvind 1dhestymistapoina ja niitd kdytettiin osatutkimuksissa rinnakkain. Epis-
temologisena taustaoletuksena on, ettid useiden menetelmien yhdistelméilld saadaan
tuotettua enemmén ja monipuolisempaa tietoa kuin vain yhtd menetelmad kaytté-
maélla. Lisdksi pyrkimys tutkimustulosten luotettavuuden parantamiseen on ohjannut
kerddmaién erilaisia aineistoja useina ajankohtina ja useammalla menetelmalld. Ta-
mén tutkimuksen ontologisena oletuksena pidetddn puolestaan sitd, ettd tarkastele-
malla tutkittavaa ilmioté (alakohtaista vuorovaikutuskoulutusta) useiden toimijoiden

(opiskelijoiden, opettajien, farmaseuttien) ndkdkulmasta, paéstdén tekeméédn johto-
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paétoksid tutkittavasta ilmiostd mahdollisimman moniulotteisesti ja kattavasti. Siitd
huolimatta, ettd subjektiiviset kokemukset ja niiden pohjalta muovautuneet kasityk-
set ovat paljolti tilannesidonnaisia, tutkittavien toimintaa ja kokemuksia seké niiden
pohjalta syntyneitd ajatuksia ja sanoja pidetdén todellisina ja luotettavina. Toisin
sanoen, tutkittavien subjektiivisten kisitysten ja arvioiden ymmérretdin heijastavan
juuri sitd todellisuutta, jota tdssa tutkimuksessa tarkastellaan.

Seuraavaksi kuvataan kunkin osatutkimuksen aineistot ja menetelmait keskeisiltd
osin. Koska osatutkimusten metodit on kuvattu kunkin osajulkaisun yhteydessé ra-
jallisesti (osatutkimukset I-IV), luodaan tdsséd yleiskuva tutkimusaineistoista ja me-
netelmistd sekd tarkennetaan ja tdydennetdén osajulkaisuissa esitettyd. Kooste osa-

tutkimusten toteutuksista on koottu taulukkoon 2.

5.1 Farmaseuttiopiskelijoiden subjektiivisia kasityksia
vuorovaikutusosaamisesta ja oppimisesta (1)

Tutkimus toteutettiin analysoimalla opiskelijoiden ensimméiisen tySharjoittelujakson
paétteeksi laatimat kirjoitelmat vuodelta 2004 (N = 136). Kaikki tutkimukseen osal-
listuneet opiskelijat, 17 miestd ja 119 naista, olivat yliopiston perusopiskelijoita ja
suorittivat kolmevuotista farmaseutin tutkintoa. Kirjoitelmatehtdvd oli osa VAA-
opintojaksoa’, johon tydharjoittelu ja puheviestinnin opetus oli integroitu (osatut-
kimus I, menetelméd). Kirjoitelmissaan opiskelijat kuvailivat kokemuksiaan autentti-
siin tyotilanteisiin integroiduista asiakasneuvonnan harjoituksista ja niihin liittyneis-
td palautekeskusteluista sekd késityksidéin neuvontatydssi tarvittavasta vuorovaiku-
tusosaamisesta ja oppimisesta.

Kirjoitelmat erosivat toisistaan sen suhteen, miten opiskelijat kuvasivat asiakas-
neuvonnan harjoituksia ja niiden toteutumista tyoharjoittelujaksolla. Osa kirjoitel-
mista sisélsi tarkkoja ja moniulotteisia kuvauksia, kun taas toisissa ilmaisu oli niu-
kempaa ja kisiteltyjd teemoja erottui vihemmin. Joidenkin kirjoitelmien rakenne oli
hajanainen, mikd asetti haasteita aineiston analyysiin sekd tutkimusongelman kan-

nalta olennaisten seikkojen tunnistamiseen. Siitd huolimatta, ettd kaikki opiskelijat

? Opintojaksosta kiytettiin vuonna 2004 nimitysti Asiakaspalveluviestinti ja lidkeneuvonta (AVL),
joka on nykyisin nimeltddn Vuorovaikutustaidot ja asiakasneuvonta apteekissa (VAA). Tésséd yhtey-
dessé opintojaksosta kéytetdén selvyyden vuoksi vain jalkimmaisté nimitysta.
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eivit kuvanneet yksityiskohtaisesti harjoitusten ja palautekeskusteluiden toteutumis-
ta, enemmisto toi esiin subjektiivisia késityksid ammatissa tarvittavasta vuorovaiku-
tusosaamisesta sekd harjoittelun ja henkilokohtaisen palautteen merkityksestd asian-
tuntijaksi oppimisessa.

Koska opiskelijat saivat vapaasti tuottaa kirjoitelmatehtévissid késittelemidén
teemoja, voidaan olettaa, ettd ne olivat heille itselleen erityisen merkityksellisia.
Opiskelijat ovat kisitelleet valitsemiaan teemoja kirjoitelmaa tehdessdén ja samalla
oppineet alastaan, tyotehtévéstién, siind tarvittavasta asiantuntemuksesta ja itsestdan
oppijoina. Kirjoitelma voidaan ndhdé erdénlaisena oman oppimisen ja asiantuntijak-
si kehittymisen itsearviointiprosessina, jossa opiskelijat ovat joutuneet tunnista-
maan, analysoimaan ja arvioimaan apteekin asiakasneuvonnan kiytdntdji ja samalla
myds omia toimintatapojaan sekd oppimiseen kohdistuvia haasteita.

Tutkimuksessa kéytettyd ldhestymistapaa voidaan luonnehtia kartoittavaksi ja se-
littavdksi kvalitatiivisen aineiston tarkasteluksi, jossa pyrittiin saamaan perustietoa
tutkittavan ilmion olemuksesta kuvaamalla tapahtumia ja ymmaértamalld toimintaa
(Alasuutari 1999; Eskola & Suoranta 1998; Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 1997,
136; Raatikainen 2005). Tavoitteena oli tutkia opiskelijoiden omakohtaisiin koke-
muksiin liittyvid subjektiivisia merkityksid sekd synnyttdd moniulotteista ja syvillis-
td ilmion tarkastelua yksittdisten tapausten pohjalta, mikd on yksi laadullisen tutki-
muksen keskeisié tehtdvid (Alasuutari 1999; Eskola & Suoranta 1998). Tulosten ka-
sittely perustuu pohtivaan arviointiin, jonka odotetaan kehittelevén teoriaa tai hypo-
teesia tai osoittavan yleisid lainalaisuuksia tutkimuskohteesta (Alasuutari 1989, 55;
Teirild & Jyvisjarvi 2001).

Kirjoitelma-aineiston analyysissd sovellettiin aineistoldhtdistd siséllonanalyysid
ja tekniikkana luokittelua aineiston hallitsemiseksi, yksinkertaistamiseksi ja yleis-
tdmiseksi (Eskola & Suoranta 1998; Hirsjirvi, Remes & Sajavaara 2000; Lindlof &
Taylor 2002; Tuomi & Sarajérvi 2002). Sisdllonanalyysi on yksi tekstianalyysiin
perustuvista tutkimusmenetelmisté, jota kdytetdin muun muassa kirjoitettujen tai
nauhoitettujen viestien kuvaamiseen ja analysoimiseen (Frey, Botan & Kreps 2000,
225-229). Siséllonanalyysilla tarkoitetaan joko laadullista sisdllon analysointia tai
sisdllon maérdllistd erittelyd. Molempia lahestymistapoja voidaan soveltaa myds
saman aineiston analyysiin. Lisdksi sisdllonanalyysid voidaan jatkaa esimerkiksi

tuottamalla sanallisesti kuvatusta aineistosta maarallisia tuloksia.
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Taulukko 2.

Kooste vaistdskirjan osatutkimuksista I-1V

Osatut- Tutkimuskohde Tavoite Aineisto Analyysi
kimus

I Farmaseuttien vuorovaikutus- | Tarkentaa kuvaa farmaseuttien tarvitsemasta Opiskelijoiden kirjoitelma- Laadullisen tutkimuksen aineistol&ht6inen si-
osaamisen alasidonnaisuus ja | vuorovaikutusosaamisesta ja sen oppimiseen aineisto ensimmdisen tydharjoit- | sdllonanalyysi, luokittelu ja kvantifiointi.
oppimiseen liittyvit tekijat. liittyvisté tekijoistd opiskelijoiden subjektiivisia | telun pédtteksi vuonna 2004

kasityksid tarkastelemalla. (N=136).

II Autenttisiin tydtilanteisiin Saada tietoa, miten autenttisiin tydtilanteisiin Opiskelijoiden kirjoitelma- Laadullisen tutkimuksen aineistol&ht6inen si-
integroitu alakohtaisten integroitu asiakasneuvonnan harjoitteleminen aineisto ensimmdisen tydharjoit- | sdllonanalyysi, luokittelu ja kvantifiointi. Kor-
vuorovaikutustaitojen toteutuu tySharjoittelussa ja miten harjoituksiin telun péatteeksi vuonna 2004 relaatioanalyysi: ristiintaulukointi, Khiin nelio-
harjoitteleminen. kehitetty opetusmenetelmé tukee oppimista (N =136). testi.

opiskelijoiden itsensé arvioimana.

111 Alakohtaiseen vuorovaikutus- | Arvioida asiakasneuvonnan opetusmenetelméin Kyselyt opiskelijoille: Kvantitatiivisten kysymysten analysointi tilas-
koulutukseen kehitetty toimivuutta, molemminpuolista oppimista ja - vuonna 2005 (N = 136) tollisesti: keskiarvot, keskiharjonnat, prosent-
opetusmenetelma. harjoituksiin valittujen vuorovaikutustaitojen - vuonna 2007 (N = 128) tiosuudet. Keskiarojen erojen testaaminen:

alakohtaista relevanssia seka opiskelijoiden ettd Mann-Whitneyn U-testi. Kvalitatiivisten kysy-
harjoituksia ohjanneiden farmaseuttien Kyselyt ohjaajille: mysten analysointi siséllénanalyysimenetelmal-
ndkdkulmasta. - vuonna 2005 (N = 149) 18, Iuokittelu ja kvantifiointi.
- vuonna 2007 (N = 68)
v Asiakasneuvonnan harjoitte- | Arvioida asiakasneuvonnan harjoituksiin laadit- | Opettajien (N = 4) antamat ar- Kvantitatiivisen aineiston analysointi tilastolli-

lemiseen kehitetyt arviointi-
kriteerit.

tujen arviointikriteereiden luotettavuutta ja
soveltumista harjoitusten suoritusarviointiin,
opiskelijoiden itsearviointiin ja palaute-
keskusteluihin.

vosanat opiskelijoiden niytto-
kokeista vuonna 2006. Opiskeli-
joiden (N = 119) néyttdkokeiden
itsearvioinnit vuonna 2006.

sesti: keskiarvot, keskihajonnat, prosenttiosuu-
det. Keskiarvojen erojen testaaminen: varians-
sianalyysi, Levenen testi, parittainen t-testi.
Korrelaatioanalyysi: ristiintaulukointi, Khiin
nelidtesti ja McNemarin testi. Laadullinen sisél-
I6nanalyysi.




Analyysi voidaan toteuttaa aineistoléhtoisesti, teoriaohjaavasti tai teorialdhtdises-
ti, jolloin erona on analyysin ja luokittelun perustuminen joko aineistoon tai valmii-
seen teoriaan (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006; Tuomi & Sarajarvi 2002,
109-116). Tassd tutkimuksessa sovellettiin aineistoléhtoistd ldhestymistapaa, jossa
aineisto ensin pelkistetddn ja sen jdlkeen ryhmitelldéin ja koodataan uudella tavalla
loogiseksi kokonaisuudeksi (Miles & Huberman 1994; Silverman 2000, 821-833;
Syrjdla, Syrjildinen, Ahonen & Saari 1994, 123). Aineiston késittelysti ja analyysi-
prosessista vastasi viitoskirjantekijd, joka keskusteli luokitteluperiaatteista ensim-
maéisen osajulkaisun neljannen kirjoittajan (EK) kanssa. Koska aineiston analyysi-
prosessia on kuvattu ensimmaéisen osajulkaisun yhteydessé rajoitetusti (osatutkimus
I, analyysimenetelmi), esitetdéin seuraavaksi hieman yksityiskohtaisempi kuvaus.

Analyysiprosessi eteni vaiheittain seuraavasti: ensimmaéisessd vaiheessa kirjoi-
telmat luettiin huolellisesti kokonaiskuvan saamiseksi ja kategorioiden muodostami-
seksi (ks. Silverman 2000, 821-833). Tdssd vaiheessa syntyi alustava luokittelurun-
ko (21 luokkaa).

Toisessa vaiheessa aineisto pelkistettiin analyysiyksikdiksi, jotka poimittiin ai-
neistosta alustavan luokittelurungon avulla. Analyysiyksikoksi médriteltiin lause,
lauseen osa tai useamman sanan muodostama kokonaisuus. Osa valituista ana-
lyysiyksikdistd muokattiin analyysin tekemistd helpottavaan muotoon tai tiivistettiin
muuttamatta kuitenkaan kirjoittajan alkuperdisen ajatuksen sisdltod. Aineiston ana-
lyysissd pyrittiin ndkeméédn opiskelijoiden ilmaisut osin pédéllekkdisind ja saamaan
sen avulla syvyyttd tutkittavan ilmion tarkasteluun (Syrjéld ym. 1994, 165). Aineis-
ton pelkistimisessd ja luokittelemisessa pyrittiin vélttiméién ennakko-oletuksia ja
lilan nopeiden pédtelmien tekemistd tutkimustuloksista (Eskola & Suoranta 1998).
Keskeisend tavoitteena oli erottaa tutkimusaineistosta samanlaisuudet ja erilaisuudet
opiskelijoiden kirjoittamien ilmausten merkitysten perusteella ja luokitella aineisto
niin, ettd keskenddn samansuuntaiset ilmaisut sijoitettiin mahdollisimman ldhelle
ilmaisun tarkoitusta tai merkitysti kuvaavaan luokkaan (Ryan & Bernard 2000, 769-
793). Analyysissd pyrittiin tunnistamaan opiskelijoiden esittdmét ajatukset mahdol-
lisimman yksityiskohtaisesti ja kattavasti ja poimimaan analyysiyksikot joko yhteen
tai useampaan opiskelijan alkuperdistd ajatusta mahdollisimman hyvin kuvaavaan
luokkaan. Tdsséd prosessissa muodostettiin aineistosta alaluokkia.

Kolmannessa vaiheessa aineiston analyysin yhteydessd syntyneitd alaluokkia ver-

tailtiin ja yhdisteltiin niiltd osin kuin ilmaisut kuvasivat samansuuntaisia tai 1dhelld
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toisiaan olevia mainintoja. Alaluokkien yhdistdmistd jatkettiin niin pitkdin kuin se
oli sisdllon ndakokulmasta tarkoituksenmukaista. Analyysin edetesséd arvioitiin sdén-
ndllisesti ja kriittisesti esimerkiksi, miten ldhelld luokat ovat toisiaan, miten luokat
eroavat toisistaan tai kuuluvatko opiskelijan maininnat valittuun luokkaan.
Neljannessd vaiheessa alaluokkien pohjalta muodostettiin padluokat. Pdi- ja ala-
luokat tarkastettiin huolellisesti palaamalla alkuperdiseen aineistoon useita kertoja.
Eri kategorioihin luokiteltuja analyysiyksikoitd verrattiin alkuperdisiin kirjoitelmiin
ja varmistettiin, ettd aineiston pelkistdminen ja luokittelu vastasi tutkimusaineiston
alkuperdistd sisdltod ja sdilytti ndin mahdollisimman tarkasti tutkittavien nakokul-
man aiheeseen (Mays & Pope 2000). Liitteessd 2 on esitetty analyysiprosessia ku-
vaava esimerkKki, jossa on teemoiteltu farmaseuttiopiskelijoiden késityksid ammatis-
sa tarvittavasta vuorovaikutusosaamisesta (ks. myds osatutkimus I, taulukko 1).
Lopuksi aineisto kvantifioitiin laskemalla eri teemoihin mainintoja esittineiden
opiskelijoiden frekvenssit ja osuudet koko tutkimusjoukosta (N = 136). Vaikka yk-
sittdisten ilmaisujen esiintymistiheyden laskeminen ei ole vilttamattd laadullisen
sisdllonanalyysin keskeisid pyrkimyksid, pyrittiin tdssd tutkimuksessa analyysin kat-
tavuuteen, teoreettiseen yleistdmiseen sekd tutkittavan ilmion systemaattiseen kuvai-
lemiseen ja ymmaértdmiseen (Alasuutari 1999; Eskola & Suoranta 1998; Frey ym.
2000; Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006; Syrjéld ym. 1994, 127). Toisin sa-
noen tulkintoja ei perustettu satunnaisiin poimintoihin aineistosta vaan tutkimuson-
gelmaan haettiin ratkaisua etsimdlld aineistosta samansuuntaisia mielipiteitd ja ko-
kemuksia, joilla pyrittiin lisddmédn tulosten luotettavuutta ja yleistettdvyyttéd
(Alasuutari 1989, 37-40; Eskola & Suoranta 1998, 216; Tottd 1997, 81-86).
Ensimmadisen osatutkimuksen tulokset esitettiin sekd maéréllisesti ettd laadulli-
sesti kuvailemalla. Méadrilliselld esittdmistavalla pyrittiin tekemdédn johtopaétoksié
kunkin ilmidn yleisyydestd ja laadullisella kuvailulla havainnollistamaan tulosten
tulkintaa. Alkuperiisestd aineistosta poimituilla suorilla lainauksilla haluttiin tarjota
mahdollisuus tehtyjen tulkintojen kriittiseen arvioimiseen ja varmistamiseen (osa-

tutkimus I, tulokset).
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5.2 Asiakasneuvonnan harjoitteleminen autenttisissa
tyotilanteissa — opiskelijoiden nakokulma (ll)

Asiakasneuvonnan harjoitukset autenttisissa tyotilanteissa noudattivat samoja peri-
aatteita kuin yliopistossa. VAA-opintojaksolla sovellettiiin roolipelimenetelmaé,
jolloin opiskelijat toimivat vuorollaan omassa ammattiroolissa farmaseuttina ja vas-
taavasti jonkun toisen opiskelijan harjoituksessa asiakkaan roolissa. Harjoitusten
ohjaamisesta vastasivat sosiaalifarmasian ja puheviestinndn opettajat. Yliopiston
harjoituksissa kukin opiskelija arvioi omaa harjoitustaan ja sai palautetta muilta
opiskelijoilta sekd opettajilta (ks. lisdd harjoitusten toteutuksesta Hyvdrinen 2009).
Vastaavasti tyoharjoittelujaksolla opiskelija kohtasi aitoja asiakkaita, arvioi itse toi-
mintaansa tilanteessa ja sai palautetta tilannetta seuranneelta farmaseutilta.

Harjoitusten ja palautekeskusteluiden tukena kéytettiin yliopistossa laadittuja pa-
lautekysymyksid, jotka on kuvattu toisen osatutkimuksen taulukossa 1. Asiakasneu-
vonnan harjoittelussa korostettiin muun muassa farmaseutin aktiivista roolia asia-
kasneuvontatilanteessa, kysymysten kdyton tarkeyttd, keskeisten tietojen saamista
asiakkaalta, asiakasldht6istd neuvontaa, kuuntelemista, motivointia sekd neuvonnan
perustelemista ja havainnollistamista, jotka on tunnistettu keskeisiksi farmaseutin
vuorovaikutusosaamisen osa-alueiksi useissa tutkimuksissa (luku 3.2.3). Ohjeet har-
joituksiin annettiin opiskelijoiden tydharjoittelukirjassa sekd internetissé.

Toisen osatutkimuksen aineisto oli sama kuin ensimmaéisessd osatutkimuksessa
(luku 5.1). Myos aineiston analyysi noudatti samoja periaatteita. Analyysiprosessin
vaiheet on esitetty ensimmdisessd osajulkaisussa (osatutkimus I, analyysimenetel-
md), ja yksityiskohtaisemmin edellisessd luvussa 5.1. Lisdksi analyysid on kuvattu
toisessa osajulkaisussa (osatutkimus II, luku 2.4). Aineiston kisittelysté ja analyysi-
prosessista vastasi véitoskirjantekijd, joka keskusteli luokitteluperiaatteista ja ana-
lyysin luotettavuudesta osajulkaisun toisen kirjoittajan (PT) kanssa (osatutkimus II,
luku 2.4). Koska toinen kirjoittajista oli lukenut ja arvioinut opiskelijoiden kirjoi-
telmat yhtend VAA-opintojakson suoritustavoista, hin pystyi ottamaan kantaa vii-
toskirjantekijin suorittamaan analyysiin ja kysymyksiin luokitteluperiaatteista.

Sisdllonanalyysin, teemoittelun ja kvantifioinnin liséksi tutkimuksessa kéytettiin
tilastollisia menetelmid. Tilastollista analyysid varten opiskelijat jaettiin kahteen
ryhméin sen perusteella oliko harjoituksissa toimittu tydharjoittelukirjassa annettu-

jen ohjeiden mukaisesti vai ei. Opiskelijat, joiden harjoituksissa oli toimittu ohjei-

58



den mukaisesti ja hyddynnetty palautekysymyksid, sijoitettiin ryhméan opetusmene-
telmad kaytettiin (n = 94). Vastaavasti opiskelijat, joiden kirjoitelmien perusteella
harjoituksissa ei toimittu ohjeiden mukaisesti eikd palautekysymyksid hydodynnetty,
sijoitettiin ryhméaan opetusmenetelmdid ei kdytetty (n = 29). Koska kaikki opiskelijat
eivit kuvailleet opetusmenetelmin kéyttod riittdvan selvisti ja yksiselitteisesti, jou-
duttiin tilastollisesta analyysistd jattdmédn pois kymmenen opiskelijaa. Ndin ollen
yhteensd 123 opiskelijaa luokiteltiin opetusmenetelmén kédyton perusteella kahteen
eri ryhmaién ja sisdllytettiin testiin.

Seuraavassa vaiheessa opiskelijat ryhmiteltiin kahteen eri luokkaan sen perusteel-
la, millaista palautetta he olivat omasta mielestddn saaneet farmasian henkilostolta
asiakasneuvonnan harjoitusten yhteydessd. Kaikki opiskelijat, jotka olivat omasta
mielestddn saaneet hyvdd palautetta (n = 40), sijoitettiin tdhdn ryhmédn ja vastaa-
vasti opiskelijat, joiden mielestd palaute ei ollut hyvdd tai palautetta ei mainittu kir-
joitelmassa (n = 83), muodostivat oman ryhménsé. Liitteessd 3 kuvataan esimerkki
opiskelijoiden ryhmittelystd palautteen laatua ilmaisevien alkuperdisten aineisto-
lainausten avulla.

Tédmén liséksi opiskelijat jaettiin ryhmiin sen perusteella, millainen kasitys heille
oli muodostunut asiakasneuvonnan harjoituksiin kehitetyn opetusmenetelmén kéyt-
tokelpoisuudesta ja hyodyllisyydestd. Opiskelijat, jotka kokivat, ettd opetusmene-
telmd oli hyodyllinen (n = 55), muodostivat oman ryhménsi ja vastaavasti opiskeli-
jat, jotka toivat kirjoitelmissaan esille, ettd opetusmenetelmd ei ollut hyédyllinen tai
eivdt maininneet opetusmenetelmdn hyodyllisyyttd (n = 68), sijoitettiin omaan ryh-
médnsi. Liitteessd 4 kuvataan esimerkki opiskelijoiden ryhmittelystd opetusmene-
telmdn hyodyllisyyttd ilmaisevien mainintojen perusteella.

Tilastollisessa analyysissi testattiin kahden eri muuttujan vélistd yhteyttd ristiin-
taulukoimalla ensimmaisessd analyysissd opetusmenetelmdn kdytto ja opiskelijoiden
kokema palautteen laatu (osatutkimus II, taulukko 2) ja toisessa analyysissd ope-
tusmenetelmdn kdytto ja opiskelijoiden kokema opetusmenetelmdn hyodyllisyys (osa-
tutkimus II, taulukko 3). Tutkimuksessa testattiin, riippuuvatko arviot palautteen
laadusta opetusmenetelmdn kéytostd ja toisaalta, onko opetusmenetelmin kaytolla

yhteyttd opiskelijoiden kasityksiin sen hyddyllisyydesta.
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5.3 Alakohtaiseen vuorovaikutuskoulutukseen
kehitetty opetusmenetelma (lII)

Opetusmenetelmén kehittdmisen ldhtdkohdat, eri vaiheet, teoreettinen viitekehys ja
kuvaus oppimisprosessista on esitetty osajulkaisussa (osatutkimus IIT). Kolmannen
osatutkimuksen taustalla oli tarve saada tarkennusta ja lisdvahvistusta toisessa osa-
tutkimuksessa saatuihin tuloksiin. Opiskelijoiden nikemysten rinnalle haluttiin ottaa
mukaan opiskelijoita ohjanneiden farmaseuttien ndkdkulma, koska heilld oli keskei-
nen rooli harjoitusten totettamisessa. Farmaseuttien nikokulman liittdminen tutki-
mukseen antoi samalla tilaisuuden arvioida harjoituksiin valittujen vuorovaikutustai-
tojen alakohtaista relevanssia sekd toteuttaa kahden eri vastaajaryhmin vertaileva
analyysi. Lisdksi tutkimuksessa tehtiin vastaajaryhmien sisdinen vertailu eri vuosina
keréttyjen aineistojen pohjalta.

Tutkimusaineisto (N = 481) keréttiin internet-kyselyind opiskelijoilta (n = 264) ja
heidén tydharjoitteluaan ohjanneilta farmaseuteilta (n = 217) ensimmdiisen tyohar-
joittelujakson paitteeksi vuosina 2005 ja 2007. Molemmille vastaajaryhmille oli
omat kyselylomakkeensa. Kyselylomakkeiden laatimisesta vastasi véitoskirjantekija
yhdessd osajulkaisun toisen kirjoittajan (PT) kanssa.

Vuonna 2005 kyselyihin vastasi yhteensd 136 opiskelijaa ja 149 ohjaajaa. Vas-
taavasti vuonna 2007 kyselyihin vastasi 128 opiskelijaa ja 68 ohjaajaa. Vuonna
2005 tydharjoittelun suorittaneista opiskelijoista 93 % vastasi kyselyyn ja vuonna
2007 kaikki (100 %) opiskelijat vastasivat. Vuonna 2005 ohjaajien aineistossa oli
edustettuna 95 % opetusapteekeista ja vuonna 2007 edustus oli 59 % (osatutkimus
III, aineistonkeruu). Vaikka vuonna 2007 ohjaajilta saatiin vihemmaén vastauksia,
kokonaisuutena aineiston katsottiin edustavan suhteellisen kattavasti sekd opiskeli-
joiden ettd ohjaajien nikemyksid tutkimusajankohtana.

Kaikki tutkimukseen osallistuneet opiskelijat suorittivat farmaseutin kolmivuotis-
ta perustutkintoa. Vuonna 2005 opiskelijoiden kyselyyn vastasi 117 naista ja 19
miestd. Vuonna 2007 vastaajista naisia oli 111 ja miehid 16, yhden vastaajan tiedot
puuttuivat. Vastaavasti ohjaajien kyselyyn vastasi vuonna 2005 yhteensd 135 far-
maseuttia/proviisoria (joista 95 oli nimetty harjoitteluvastuuhenkiloksi apteekissa) ja
13 apteekkaria, yhden vastaajan tiedot puuttuivat. Vuonna 2007 kyselyyn vastasi 58
farmaseuttia/proviisoria (joista 50 toimi harjoitteluvastuuhenkilond) ja 10 apteekka-

ria. Tutkimukseen osallistuneista opetusapteekeista 73 % oli toiminut opetusapteek-
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kina kuusi vuotta tai enemmaén. Ainoastaan 13 % oli toiminut opetusapteekkina kak-
si vuotta tai vihemmain. Néin ollen kokonaisuutena ohjaajien aineiston voitiin kat-
soa edustavan melko kokeneiden opetusapteekkien nakokulmaa.

Kyselyissé oli Likert-asteikollisia véittdmid ja avoimia kysymyksid. Kyselyt laa-
dittiin tétd tutkimusta varten, koska kéytossd ei ollut vastaavia kyselyitd. Struktu-
roiduissa véittdmissd molempia vastaajaryhmid pyydettiin arvioimaan harjoitusten ja
harjoittelun kohteeksi valittujen vuorovaikutustaitojen kéyttokelpoisuutta ja hyodyl-
lisyyttd, ohjaajien osaamista ja harjoitusohjeita. Lisdksi opiskelijoita pyydettiin ar-
vioimaan ohjaajilta saamansa palautteen laatua. Kyselyn avoimilla kysymyksilld
sekd opiskelijoita ettd ohjaajia pyydettiin kirjoittamaan vapaasti omasta oppimises-
taan asiakasneuvonnan harjoituksissa, harjoitusten ohjaamiseen tarvittavasta tuesta
sekd harjoitusten kehittimiseen ja oppimisen haasteisiin liittyvistd kysymyksista.
Kyselytutkimusten sisdltod on kuvattu tiivistetysti osajulkaisussa (osatutkimus III,
aineistonkeruu). Lisdksi liitteessd 5 esitetddn kooste niistd viittdmistd ja avoimista
kysymyksisté, jotka on analysoitu ja raportoitu tdssd tutkimuksessa (ks. myds osa-
tutkimus III, tulokset).

Kyselyiden kehittdiminen muodostui kolmannen osatutkimuksen yhdeksi keskei-
sistd haasteista. Jotta voitiin varmistaa siséllollisesti riittdvin moniulotteinen ja yh-
denmukainen tietojenkeruu molemmilta vastaajaryhmiltd, katsottiin tutkimuksen
edetesséd tarpeelliseksi lisdtd kysymyksid ja tdsmentdd yksittdisid vaittdmid. Talla
haluttiin mahdollistaa tutkimuksen vertailevat analyysit. Kdytdnnossé opiskelijoiden
kyselyyn lisdttiin vuonna 2007 kolme kysymysté, jotka kasittelivdt harjoitusten ja
harjoittelun kohteeksi valittujen vuorovaikutustaitojen kéyttokelpoisuutta ja hyodyl-
lisyytta (liite 5). Lisdksi muutoksia tehtiin avoimiin kysymyksiin. Sen sijaan ohjaa-
jien kyselyt pysyivit padsdintdisesti samanlaisina vuosina 2005 ja 2007. Ainoastaan
yhtd viittimdd tarkennettiin. Liitteend 5 olevasta koosteesta kdy ilmi, mitd kysy-
myksid eri vastaajaryhmille esitettiin eri vuosina ja miten eri kyselyversiot poikke-
sivat toisistaan.

Ensimmadiset kyselyt sekd opiskelijoilta ettd ohjaajilta keréttiin vuonna 2005,
minkd jdlkeen molemmille kohderyhmille suunnatut kyselyt on toistettu vuosittain.
Alkuperdisten kyselyiden luotettavuutta arvioitiin vertaamalla kaikkien vastaajien
antamia miérdllisid ja laadullisia vastauksia keskendin vuosina 2005, 2006 ja 2007.
Vertailun perusteella todettiin kyselyiden eri osioiden mittaavan kyselytutkimuksen

kohteena olevia asioita luotettavasti: samoille kohderyhmille osoitetuissa kyselyissa
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(toistomittauksissa) samaa asiaa mittaavien osioiden tulokset olivat keskendén sa-
mankaltaisia (osatutkimus III, menetelmd). Liséksi kyselyiden luotettavuuden tar-
kastelussa vertailtiin laadullisilla kysymyksilld saatuja tuloksia méérallisiin. Vertai-
lun perusteella tulosten katsottiin olevan myds téltd osin keskendéin yhtenevié ja ver-
tailukelpoisia. Samalla voitiin todeta, etteivit kyselyihin tehdyt tdydennykset ja yk-
sittdisten kysymysten tarkennukset heijastuneet vastauksiin.

Kyselyiden kvantitatiiviset kysymykset analysoitiin tilastollisin menetelmin. En-
nen varsinaista analyysid opiskelijoiden vastaukset, joissa he arvioivat ohjaajilta
saamansa palautteen laatua, koodattiin uudelleen. Téssd yhteydessd katsottiin par-
haimmaksi poistaa ne havaintoyksikot, joissa opiskelija oli valinnut alkuperdisissi
kyselyissd olleen vaihtoehdon 1 (en pyytinyt palautetta tdstd osa-alueesta). Tilas-
tollisessa analyysisséd késiteltiin ainoastaan ne vastaukset, joissa opiskelija oli otta-
nut kantaa palautteen laatuun.

Tulokset kuvailtiin esittdmélld kunkin muuttujan kohdalla keskiarvot, keskiha-
jonnat ja prosenttiosuudet. Koska keréttyjen aineistojen vililld oli kokoeroa ja muut-
tujat olivat jirjestysasteikollisia ja epdsymmetrisesti jakautuneita, analyysimenetel-
méksi valittiin Mann-Whitneyn U-testi (Metsdmuuronen 2006, 379-383; 1066-
1075), jonka avulla toteutettiin sekd kahden eri vastaajaryhmén vertaileva analyysi
ettd kummankin vastaajaryhmén sisdinen vertailu. Keskiarvojen eroja testaamalla
haluttiin selvittdd vastaajaryhmien vélisid eroja ja yhtédldisyyksid sekd mahdollista
muutosta vastauksissa. Muutosta mitattiin sekd kahden eri mittauksen valilld (vuo-
det 2005/2007) ettd kahden eri vastaajajoukon vililld (opiskelijat/ohjaajat).

Puuttuvien tietojen osalta toimittiin seuraavasti: koska kaikkiin kyselyihin saatiin
riittdvasti aineistoa ja puuttuvat tiedot jakaantuivat molemmissa vastaajaryhmissd
sattumanvaraisesti vastaajien kesken, katsottiin parhaaksi vaihtoehdoksi puuttuvien
havaintoyksikkdjen poistaminen tilastollisesta analyysistd (Harel, Zimmerman &
Dekhtyar 2008, 356; Mattila 2003; Metsamuuronen 2006, 512-522). Lisdksi kes-
kiarvojen erojen testaamiseen kdytetty analyysimenetelma sallii erikokoisten aineis-
tojen vertaamisen; U-testi on ns. jarjestyslukutesti, joka perustuu havaintojen jirjes-
tyslukuihin ja jossa kahden eri aineiston viliselld mahdollisella kokoerolla ei ole
merkitysta testituloksiin.

Avoimiin kysymyksiin saadut vastaukset analysoitiin laadullisella siséllonana-
lyysimenetelmilld, joka noudatti samoja periaatteita kuin ensimmadisen osatutki-

muksen analyysi (luku 5.1). Tiivistetty kuvaus tutkimuksen laadullisesta analyysisti
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on esitetty osajulkaisussa (osatutkimus III, analyysimenetelmd). Aineiston késitte-
lysté ja analyysiprosessista vastasi viitoskirjantekijd, joka keskusteli analyysimene-
telmdstd ja arvioi sen luotettavuutta yhdessd kolmannen osajulkaisun toisen kirjoit-
tajan (PT) kanssa. Arviointiprosessin tuloksena syntyi yksimielisyys analyysimene-
telmadsté ja luokittelun periaatteista sekd luokittelun pohjalta syntyneisté temaattisis-

ta kategorioista, jotka on raportoitu osajulkaisussa (osatutkimus III, tulokset).

5.4 Asiakasneuvonnan harjoitusten arviointikriteerit
(IV)

Tutkimuksen taustalla oli aiempien osatutkimusten esiin nostama tarve tuottaa ku-
vauksia, jotka auttaisivat jasentdméén alakohtaista vuorovaikutusosaamista, havain-
noimaan ja analysoimaan viestintdkédyttdytymistd ammatillisissa konteksteissa sekd
antamaan tarkkaa ja tdsmaéllistd palautetta opiskelijoille. Lisdksi tarpeena oli kehittdd
tyoviline opiskelijoiden reflektiivisen oppimisen tueksi. Tutkimuksessa haluttiin
selvittdd, miten hyvin arviointikriteerit soveltuisivat alakohtaisen vuorovaiku-
tusosaamisen arviointiin sekd yliopistossa ettd tyoharjoittelussa.

Tutkimusaineisto keréttiin VAA-opintojakson nédyttokokeesta, jota varten oli jo
ennen tutkimuksen toteuttamista kehitetty arviointikriteerit. Tutkimuksessa haluttiin
testata arviointikriteereiden soveltumista alakohtaisen vuorovaikutusosaamisen ar-
viointiin analysoimalla farmasian ja puheviestinnidn opettajien (N = 4) antamat ar-
vosanat opiskelijoiden ndyttokokeista. Tamdn lisdksi tutkimuksessa analysoitiin
opiskelijoiden itsearvioinnit (N = 119), jotka muodostuivat kunkin opiskelijan itsel-
leen ehdottamasta arvosanasta sekd kirjallisesta itsearviointitehtdvéstd. Tutkimuk-
seen osallistuneista opiskelijoista naisia oli 103 ja miehid 16 ja he kaikki suorittivat
farmaseutin kolmivuotista tutkintoa. Opettajista kolme oli naisia ja miehid yksi.

Nayttokokeet toteutettiin keskimddrin kuuden opiskelijan ryhmissd. Néyttoko-
keessa sovellettiin VAA-opintojaksolta tuttua roolipelimenetelméa, jossa opiskelijat
olivat vuorollaan yhdesséd tapauksessa omassa ammattiroolissaan farmaseuttina ja
toisessa tapauksessa asiakkaan roolissa. Nayttokoetta varten oli laadittu kahdeksan
erilaista asiakastapausta, jotka jaettiin arpomalla ryhméén kuuluneiden opiskelijoi-
den kesken. Asiakastapausten jakamisessa otettiin kuitenkin huomioon, etteivit sa-

mat opiskelijat kohdanneet toisiaan sekd asiakkaan ettd farmaseutin rooleissa, mika
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olisi voinut vaikuttaa ndyttokokeeseen. Néyttokokeessa arvioitiin tapaus, jossa opis-
kelija oli farmaseutin roolissa.

Opiskelijat saivat ohjeet ndyttokokeeseen ja perustiedot asiakastapauksista VAA-
opintojakson syksyn osuuden alussa opintojaksomonisteessa ja Moodle-verkko-
oppimisympéristossi. Asiakastapausten perustiedoissa kerrottiin asiakkaan ikd ja
apteekkiin tulosyy, kuten esimerkiksi lddkkeiden hakeminen nivelreuman hoitoon
tai padnsidrkyyn. Néiden tietojen pohjalta opiskelijat valmistautuivat toimimaan
nédyttokokeessa farmaseuttina.

Asiakasrooleista annettiin tarkemmat tiedot ndyttokokeen alussa. Kdytdnnossa
jokainen opiskelija sai ns. roolikortin asiakkaasta, jonka tilanteeseen hidnen tuli eldy-
tyd. Neljdnnen osatutkimuksen taulukossa 2 on kuvattu esimerkkeja ohjeista, joiden
avulla opiskelijat valmistautuivat asiakkaan rooliin.

Néyttokokeet videoitiin ja niistd keskusteltiin ryhmédssd. Tdmin jalkeen kukin
opiskelija katsoi oman videonauhansa ja teki kirjallisen itsearviointitehtévén. Itsear-
viointitehtdvdssd pyydettiin tekemidin oma ehdotus nédyttokokeen arvosanaksi, pe-
rustelemaan ehdotus ndyttokokeeseen laadittujen arviointikriteereiden avulla sekd
reflektoimaan omaa toimintaa ja asettamaan kehittdmistavoitteet jatkoon (osatutki-
mus IV, menetelmat).

Néyttokokeen lopullisesta arvosanasta vastasi puheviestinndn ja farmasian opet-
tajien muodostama opettajapari. Koska molempien oppiaineiden opettajia oli kaksi,
vaihdettiin opettajapareja sddnnéllisesti. Farmasian opettaja keskittyi farmaseuttisen
tiedon arvioimiseen ja puheviestinndn opettaja arvioi opiskelijan vuorovaiku-
tusosaamista. Opiskelijan antaman ndyton perusteella opettajapari pédtti lopullisesta
arvosanasta yhteisessd neuvottelussa valittomaisti sen jilkeen, kun kaikki ryhmén
opiskelijat olivat suorittaneet nidyttokokeensa. Lopulliset arvosanat ilmoitettiin opis-
kelijoille kuitenkin vasta sen jilkeen, kun kaikkien opiskelijoiden ndyttokokeet oli
arvioitu. Nayttokokeen toteutus ja tutkimusaineiston keruu on esitetty yksityiskoh-
taisesti neljannessd osajulkaisussa (osatutkimus I'V, menetelméit).

Nayttokokeiden arvioinneissa kdytettyjd arviointikriteereitd voidaan luonnehtia
tiivistetyksi metatason kuvaukseksi ammatillisesta vuorovaikutusosaamisesta, jota
farmaseutti tarvitsee apteekin asiakasneuvontatydssa. Kriteerit ovat syntyneet pitkdn
kehittdmistyon tuloksena nédyttokokeiden arviointien yhteydessd. Kaytdnnossd useat
eri farmasian ja puheviestinnin opettajat ovat arvioineet ndyttokokeita useiden vuo-

sien kuluessa ja keskustelleet farmaseutin osaamisvaatimuksista myos yhdessa opis-
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kelijoiden kanssa. Arviointien pohjalta on muodostunut eri osapuolten yhteinen né-
kemys asiakasneuvontatyon keskeisistd osa-alueista ja osaamisen tasoista, jotka on
kuvattu arviointikriteereissd. Liséksi opettajat ovat keskustelleet yhdessd suoritusar-
vioinnin periaatteista ja kriteereiden soveltamisesta néyttokokeisiin seké perustelleet
opiskelijakohtaiset arviointinsa vertaamalla niitd arviointikriteereihin. Samalla opet-
tajat ovat arvioineet kriittisesti sekd kriteereiden ettd arviointien luotettavuutta
(Kimberlin 2006). Arviointikriteerit ja kehittimistyon eri vaiheet on kuvattu osajul-
kaisussa (osatutkimus IV, johdanto).

Koska kéytossi ei ollut aikaisempaa tietoa siitd, miten yhdenmukaisesti opettajat
soveltavat kriteereitd opiskelijoiden suoritusarviointiin, tutkimuksessa analysoitiin
opettaja-arviointien keskindisid eroja vertaamalla opettajakohtaisten arvioiden kes-
kiarvoja seké yksittdisten opettajien ettd opettajaparien kesken. Lisdksi haluttiin tes-
tata miten arviointikriteerit soveltuvat vaativuudeltaan erilaisten asiakastapausten
arviointiin vertaamalla kunkin asiakastapauksen kohdalla annettuja arvosanoja kes-
kenddn. Sekd yksittdisten opettajien ettd opettajaparien antamien arvosanojen véli-
sessd vertailussa kdytettiin yksisuuntaista varianssianalyysid (Oneway ANOVA), jo-
ka soveltuu nimenomaan ryhmien vilisten keskiarvojen erojen testaamiseen. Samaa
menetelmid kéytettiin myOs eri asiakastapausten kohdalla annettujen arvosanojen
erojen testaamiseen. Ryhmien varianssien eroja testattiin Levenen yhtidsuuruustestil-
14 (Metsamuuronen 2006, 724-745; 757). Opiskelijoiden itsearviointitaitoa arvioitiin
vertaamalla heidén itselleen ehdottamaa arvosanaa opettajaparin antamaan arvosa-
naan parittaisen t-testin avulla (Paired Samples t-test). Lisdksi opettaja- ja opiskeli-
ja-arviointien eroja analysoitiin ristiintaulukoimalla ja testaamalla arviointien vélis-
ten erojen tilastollista merkitsevyyttdi McNemarin testilld (osatutkimus IV, ana-
lyysimenetelma).

Opiskelijoiden kirjalliset itsearvioinnit muodostivat tutkimuksen laadullisen ai-
neiston, johon sovellettiin aiemmissa osatutkimuksissa kiytettyd sisdllonanalyysi-
menetelmid. Laadullisella analyysilld pyrittiin saamaan tarkennusta siithen, miten
opiskelijat sovelsivat arviointikriteereiti oman toimintansa reflektointiin ja millaisia
haasteita he tunnistivat ammatillisen vuorovaikutusosaamisen kehittdmisessd. Khiin
nelidtestin avulla arvioitiin, oliko opiskelijan itselleen ehdottaman arvosanan ja ref-

lektoinnin vililld tunnistettavissa keskindisti riippuvuussuhdetta.
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6. Tulokset

Téssd luvussa esitelldén osatutkimusten péatulokset sekéd osatutkimuksissa saatujen
tulosten synteesi. Tutkimustulokset on raportoitu yksityiskohtaisesti kunkin osajul-

kaisun yhteydessé (osatutkimukset I-IV).

6.1 Ammatillinen vuorovaikutusosaaminen

Opiskelijoista valtaosa (70 %) kaisitteli kirjoitelmissaan asiantuntijan ja asiakkaan
kohtaamista viestintdsuhteen nidkokulmasta. Ammatillisen vuorovaikutusosaamisen
néhtiin olevan yhteydessd ainutkertaisiin farmaseutti-asiakasviestintdsuhteisiin, jois-
sa osaamisen tarve syntyy ja ilmenee ja joissa osaaminen muotoutuu ja kehittyy.
Keskeisiksi farmaseutin vuorovaikutusosaamisen osa-alueiksi nimettiin asiakasléh-
toinen orientaatio, yksildllisen neuvontatarpeen tunnistaminen, ohjeiden mukaisen
ladkkeenkdyton ja tarkoituksenmukaisten lidkevalintojen varmistaminen seka laaki-
tysongelmien selvittdminen. Lisdksi opiskelijat korostivat asiakkaan kuuntelumoti-
vaation herdttdmistd ja kykyd saada asiakas mukaan omaan terveytensd tai sairau-
tensa hoitoon liittyvain keskusteluun ja paatoksentekoon.

Ammatillisiksi vuorovaikutustaidoiksi nimettiin useimmiten (67 %) kysymisen,
kuuntelemisen, perustelemisen, viestintdsuhteen luomisen ja ohjailun taidot sekd
ongelmanratkaisu- ja neuvottelutaidot. Puolet opiskelijoista (52 %) oli sitd mielt4,
ettd ammatillinen tieto on keskeinen osa vuorovaikutusosaamista. Sen rinnalle kai-
vattiin puheviestinnéin teoriatietoa, joka auttaisi toimimaan maérdtietoisesti neuvon-
tatilanteissa. Ammatilliseen vuorovaikutusosaamiseen liitettiin myos késitys asian-
tuntijuudesta sosiaalisena ja jatkuvana kehittdmisprosessina, jossa osaamista jaectaan
tyoyhteison sisélld sekd oman toiminnan ettd tyoyhteison toimintakulttuurin kehit-
tamiseksi. Tdmin katsottiin kuitenkin edellyttdvén tietojen ja taitojen liséksi kehi-

tysmyonteisyyttd sekd motivaatiota oman asiantuntemuksen jakamiseen.
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Kirjoitelma-aineisto osoitti, ettd ldhes kaikkien opiskelijoiden (96 %) mukaan
harjoitus joko simuloidussa tai aidossa tyétilanteessa ja sithen yhdistetty palaute
edistdvit ammatillisen vuorovaikutusosaamisen oppimista parhaiten. Harjoitukset ja
henkilokohtainen palaute antoivat tuntumaa asiakasneuvontaan seké auttoivat omien
kehittdmistarpeiden tunnistamisessa. Tdmédn lisdksi valtaosa opiskelijoista (60 %)
piti tarpeellisena oppia analysoimaan viestintdd. Esimerkiksi videoidut harjoitukset
ja nithin liittyneet itsearviointitehtdvit oli koettu hyddyllisiksi, koska ne auttoivat
havainnoimaan ja analysoimaan viestintdd sekd tunnistamaan omaa osaamista. Sa-
moista syistd opiskelijat pitivit tirkeind myos toisen opiskelijan harjoituksen tai
farmaseutin ty0oskentelyn seuraamista. Liséksi tulokset nostivat sekd ammatillisen
tiedon ettd puheviestintitiedon keskeiseen rooliin vuorovaikutusosaamisen oppimis-
prosessissa. Opiskelijat olivat tunnistaneet, ettd harjoittelua vaikeutti oman alan tie-
tojen puute ja toisaalta tuloksista vilittyi tarve oppia puheviestintétietoa, joka auttai-
si suunnittelemaan viestintdd ja toimimaan tilanteissa tarkoituksenmukaisesti sekd
tunnistamaan omaa vuorovaikutusosaamista.

Tutkimus osoitti, ettd palautteella on keskeinen merkitys ammatillisen vuoro-
vaikutusosaamisen kehittamisesséd. Lahes kaikki (93 %) opiskelijat olivat sitd mieltd,
ettd palautetta tarvitaan ennen kaikkea oman kehittymisen seuraamiseksi ja realisti-
sen kuvan muodostamiseksi osaamisesta. Pelkéstdén itsearvioinnin varassa tapahtu-
van osaamisen tunnistamisen ja kehittdmisen peldttiin védristyvén liiallisen itsekri-
tiikkin tai kielteisen tilannekokemuksen ja sen aiheuttamien tunnereaktioiden vaiku-
tuksesta. Palautteen saaminen néhtiin keinona irrottautua liiallisesta itsetarkkailusta
farmaseutin ja asiakkaan vélisen vuorovaikutuksen tarkasteluun. Liséksi palaute yh-
distettiin kritiikinsietokyvyn ja kriittisen ajattelun edistdmiseen seki itsearviointitai-
tojen ja reflektiivisen oppimisen kehittimiseen. Opiskelijat perustelivat palautteen
tarkeyttd myos silld, ettd sen koettiin vahvistavan tunnetta omasta osaamisesta seka
lisidvén itseluottamusta ja itsearvostusta. Niin ikddn palautteen katsottiin lisddvan
tydmotivaatiota ja tyohyvinvointia sekd toimivan tyon ja tydyhteison kehittimisen
vélineend. Palautteen avulla voidaan opiskelijoiden mukaan muun muassa vaihtaa
ajatuksia, tietoja ja kokemuksia kollegoiden kesken, ideoida uutta, ratkaista ongel-

mia ja estdd tydssd urautumista.
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6.2 Harjoitteleminen autenttisissa tyotilanteissa

Tutkimukseen osallistuneet opiskelijat (N = 136) suorittivat kolme asiakas-
neuvonnan harjoitusta ensimmadiselld tydharjoittelujaksolla. Harjoitusten keskeinen
idea oli toiminta aidossa asiakasneuvontatilanteessa, minkd jélkeen opiskelija sai
palautetta tilannetta seuranneelta farmaseutilta harjoitusten tueksi laadittujen palau-
tekysymysten avulla (osatutkimus II, taulukko 1). Enemmistd opiskelijoista (69 %)
raportoi kirjoitelmassaan, ettd harjoituksissa toimittiin annettujen ohjeiden mukai-
sesti. Vastaavasti joka viides opiskelija (21 %) raportoi, ettei harjoituksissa toimittu
ohjeiden mukaisesti ja 10 % ei kuvaillut harjoitusten kdytdnnon toteutusta.

Kirjoitelma-aineisto osoitti, ettd opiskelijoiden kokemukset palautteen laadusta
olivat kiintedsti yhteydessd harjoitusten toteutustapaan: palautteen laatu korreloi ti-
lastollisesti merkitsevisti asiakasneuvonnan harjoituksiin kehitetyn opetusmenetel-
mén kdyton kanssa. Ainoastaan ne opiskelijat (29 %), joiden harjoituksissa oli toi-
mittu ohjeiden mukaisesti ja kdytetty palautekysymyksid, raportoivat saaneensa mo-
nipuolista, kattavaa, konkreettista ja yksityiskohtaista palautetta farmaseuteilta (osa-
tutkimus II, luku 3.1.1.). Vastaavasti yli puolet (61 %) opiskelijoista raportoi olleen-
sa tyytyméttomid palautteeseen tai ei maininnut palautetta kirjoitelmassaan. Siitd
huolimatta, ettd tdssd ryhmdssd oli myos niitd opiskelijoita, joiden harjoituksissa oli
noudatettu ohjeita ja palautekysymyksid, 40 % joko ilmaisi tyytymattomyytensd tai
ei kuvaillut palautteen laatua kirjoitelmassaan (osatutkimus II, taulukko 2).

Kiire, ohjaajien kielteinen suhtautuminen harjoituksiin ja palautteen puute olivat
useimmiten mainittuja (49 %) palautteen laatua koskevia tyytyméttomyyden aiheita.
Lisidksi opiskelijoiden mukaan harjoituksia ohjanneet farmaseutit eivét aina pitdneet
harjoituksia ja niiden toteutustapaa apteekkiin sopivana, minkd vuoksi harjoituksia
lykéttiin, ne toteutettiin kiireelld ja palautekeskustelut olivat niukkoja. Opiskelijat
olivat myds tyytyméttomié lilan myonteiseen, hienovaraiseen tai suurpiirteiseen pa-
lautteeseen. Vaikka opiskelijat pitivdt kannustusta tdrkednd, he odottivat saavansa
kriittistd ja rakentavaa palautetta sekd kehittdmisehdotuksia. Tulosten perusteella
tdmédn toteuttaminen oli kuitenkin haastavaa, koska opiskelijoiden mukaan ohjaajat
eivit osanneet riittdvésti analysoida ja arvioida viestintdd tai tehdd konkreettisia eh-
dotuksia osaamisen kehittdmiseksi. Sitd vastoin palautteessa keskityttiin litkaa far-

maseuttiseen tietoon viestinnillisten nikokulmien kustannuksella.

68



Tulosten perusteella palautteen laatu ndyttéisi olevan yhteydessd apteekin omiin
toimintatapoihin ja opiskelijoiden ohjaamiseen varattuihin resursseihin. Joka neljis
(23 %) opiskelija raportoi saaneensa omaa oppimistaan tukevaa palautetta, koska
koko apteekin henkildkunta oli sitoutunut ohjaamiseen tai ohjaajalla oli aikaisempaa
ohjauskokemusta tai koulutusta tehtédvddn. Myds ohjaajan oma kiinnostus, tehtiviin
perehtyminen, apteekin sisdiset sopimukset asiakasneuvonnan periaatteista ja selked
tyonjako opiskelijoiden ohjaustehtdvisséd vaikuttivat myOnteisesti palautteen laatuun.
Vastaavasti kolmannes (35 %) opiskelijoista oli sitd mieltd, ettei apteekeissa ole to-
tuttu antamaan palautetta toisen toiminnasta. Etenkin kriittistd palautetta vilteltiin
(24 %), koska se tulkittiin (selén takana) arvosteluksi tai virheiden korjaamiseksi.

Opiskelijat ottivat kantaa opetusmenetelmédn toimivuuteen riippumatta siité, to-
teutuivatko harjoitukset annettujen ohjeiden mukaisesti tai millaisia kokemuksia
opiskelijalla oli palautteen laadusta. Yleisesti ottaen opiskelijat pitivét harjoituksiin
laadittua opetusmenetelmid kiyttokelpoisena ja hyddyllisend (osatutkimus II, luku
3.2.). Opiskelijat, joiden harjoituksissa menetelmééd oli kéytetty, raportoivat sen
hyodyllisyydesta tilastollisesti merkitsevésti myonteisemmin kuin opiskelijat, joiden
harjoituksissa menetelmai ei ollut kdytetty. Liséksi ne opiskelijat, jotka olivat mie-
lestddn saaneet oppimista edistdvdd palautetta, kirjoittivat harjoituksista ja opetus-
menetelmin toimivuudesta tarkemmin kuin opiskelijat, jotka olivat tavalla tai toisel-
la pettyneet asiakasneuvonnan harjoitusten kiytdnnon toteutuksiin.

Useimmiten (43 %) myoOnteisend seikkana mainittiin, ettd harjoitusohjeet ja pa-
lautekysymykset antoivat hyvin kehyksen sekd harjoitusten ohjaamiseen etté palau-
tekeskusteluihin, auttoivat hahmottamaan ammatin kannalta keskeistd vuorovaiku-
tusosaamista seké analysoimaan asiakasneuvontaa. Suurin kritiikki (25 %) kohdistui
puolestaan opetusmenetelmidn monimutkaisuuteen ja palautekysymysten runsauteen.
Opetusmenetelmé oli opiskelijoiden mielestd ohjaajille vieras ja liian vaikea eikd
yksi ohjaaja pystynyt kiinnittdméddn huomiota useisiin puheviestinndn osa-alueisiin
samanaikaisesti. Ohjaajilla oli vaikeuksia hahmottaa, mitd opetusmenetelmallad yli-
paitddn tavoiteltiin tai palautekysymyksilld tarkoitettiin. Liséksi tulokset osoittivat,
ettei ohjaajilla ollut riittdvisti osaamista asiakasneuvonnan harjoitusten ohjaami-
seen, vuorovaikutuksen havainnoimiseen ja analysoimiseen ja opiskelijan vuorovai-
kutusosaamista kehittédvén palautteen antamiseen.

Toisaalta tulosten perusteella opetusmenetelmén kayttd tuki molemminpuolista

oppimista. Opiskelijat olivat havainneet, ettd palautekysymykset olivat heréttdneet
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ohjaajat pohtimaan my0ds omaa asiakasneuvontaansa ja hyddyntdmédin opiskelijan
tietoja ja taitoja sen kehittamiseksi. Opiskelijat ymmarsivit, ettd henkilokunnalla oli
hyvé tilaisuus hyodyntdd opiskelijoiden osaamista sekd apteekin toimintatapojen
ettd ohjaamisen kehittdmiseksi. Parhaimmillaan opiskelijat olivatkin kokeneet, etti

heiddn mielipiteitdén kysyttiin ja heidén odotettiin kyseenalaistavan rutiineja.

6.3 Harjoituksiin kehitetty opetusmenetelma

Kolmannessa osatutkimuksessa tarkennettiin toisen osatutkimuksen tuloksia ja otet-
tiin mukaan farmaseuttien ndkokulma. Kyselytutkimukset osoittivat, ettd opiskeli-
joiden asiakasneuvonnan harjoittelun kohteeksi valitut vuorovaikutustaidot (osatut-
kimus III, taulukko 1) olivat relevantteja sekd harjoitusten toteuttamisen ettd tyo-
elimin osaamisvaatimusten kannalta (osatutkimus III, taulukko 2). Sekd ohjaajien
(n = 217) ettd opiskelijoiden (n = 128) mielestd harjoituksiin valitut taidot soveltui-
vat asiakasneuvonnan harjoituksiin ja palautekeskusteluihin ja ne myds vastasivat
todellisen tydeldmin vaatimuksia. Lisdksi harjoitusten katsottiin olevan hyddyllisid
ja tukevan opiskelijoiden ammatillisen osaamisen kehittymistd. Kun vastaajia pyy-
dettiin arvioimaan vuorovaikutustaitojen relevanssia suhteessa tydoeldmén vaatimuk-
siin, opiskelijoiden arviot olivat mydnteisemmaét kuin ohjaajien arviot. Vastaavasti
ohjaajien arviot olivat myonteisempid, kun vastaajia pyydettiin arvioimaan harjoi-
tusten hyotyd opiskelijoiden ammattiosaamisen kehittdmisessd. Eri vuosina tehdyis-
sd mittauksissa ohjaajien arviot kehittyivit myonteiseen suuntaan.

Tulosten perusteella farmaseuteilla oli kaikkien vastaajien (N = 481) mielesta riit-
tavasti sekd harjoitusten ohjaamiseen tarvittavaa farmaseuttista tietoa ettd vuorovai-
kutusosaamista. Ohjaajien osaamista koskevat arviot kehittyivdt myonteiseen suun-
taan vuodesta 2005 vuoteen 2007. Ohjaajien arvioihin verrattuna opiskelijoiden ar-
viot olivat kuitenkin tilastollisesti merkitsevésti myonteisemmét (osatutkimus III,
taulukko 3). Lisdksi opiskelijat arvioivat, ettd ohjaajien farmaseuttiset tiedot olivat
merkitsevidsti paremmat kuin heiddn vuorovaikutusosaamisensa.

Palautteen laatua koskevassa osiossa opiskelijoiden (n = 264) arviot pysyivét la-
hes samalla tasolla vuosina 2005 ja 2007 sen lisdksi, ettd kaikilla vuorovaikutustai-
tojen osa-alueilla heiddn arvionsa kehittyivit myOnteiseen suuntaan (osatutkimus

111, taulukko 4). Molemmissa kyselyissd opiskelijat arvioivat saaneensa parhaiten
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palautetta asiakkaan kuuntelemisesta sekd kysymysten kdytostd ja ohjeiden antami-
sesta. Vastaavasti havainnollistamisesta ja asiakkaan motivoinnista saadut palautteet
arvioitiin opiskelijoiden vastauksissa muita osa-alueita heikommiksi.

Kriittisimmét arviot kohdistuivat harjoituksista annettuihin ohjeisiin kaikissa ky-
selytutkimuksissa (osatutkimus III, taulukko 3). Opiskelijoiden arviot kehittyivit
myodnteiseen suuntaan vuodesta 2005 vuoteen 2007 toisin kuin ohjaajien arviot, jot-
ka olivat kriittisemmét vuonna 2007 verrattuna vuoteen 2005. Vuonna 2007 sekd
ohjaajien ettd opiskelijoiden arviot olivat lihes samat.

Avoimiin kysymyksiin saatujen vastausten perusteella enemmistd (55,3 %) oh-
jaajista (n = 217) oppi erityisesti farmaseutti-asiakasvuorovaikutusta ohjatessaan
opiskelijoiden asiakasneuvonnan harjoittelua autenttisissa asiakaspalvelutilanteissa.
Ohjaajat mainitsivat oppineensa havainnoimaan tietoisesti farmaseutin ja asiakkaan
viestintdkadyttdytymistd sekd ymmaértdmadn vuorovaikutusosaamisen merkityksen
omassa tydssddn. Lisdksi ohjaajien vastausten analyysi osoitti ohjaajien oivaltaneen
miten tirkedd viestintdkdyttdytymisen analysointi ja rakentavan palautteen saaminen
ovat ammatillisen vuorovaikutusosaamisen kehittdmisessé.

Vastaavasti opiskelijoista (n = 128) yli puolet (66,4 %) toi vastauksissaan esille,
ettd farmaseutin antama palaute oli parasta antia heiddn oppimiselleen koko tyohar-
joittelujaksolla. Vastauksissa korostettiin rakentavan palautteen merkitystd sekd
mahdollisuutta harjoitella autenttisissa tyotilanteissa. Liséksi tulokset osoittivat far-
maseuttien tarvitsevan koulutusta ja ohjausta, joka tukisi heiddn valmiuksiaan antaa
monipuolista, analyyttistd ja riittdvan kriittistd palautetta opiskelijoille. Tdmé nako-
kulma tuli esille kaikissa (N = 481) kyselyissd (osatutkimus III, taulukko 5). Vastaa-
jien mielestd ohjaajat tarvitsivat lisdd ohjeita harjoitusten ohjaamiseen ja viestinnin
analysoimiseen. My0s tarkempaa kuvaa sekd yliopistossa tapahtuvasta opiskelusta
ettd muiden opetusapteekkien harjoitus- ja ohjauskdytdnteistd kaivattiin sen lisdksi,
ettd erityisesti ohjaajat kaipasivat opiskelijoiden kertovan harjoituksiin laaditusta
opetusmenetelmasté ja palautekysymyksistéd yksityiskohtaisemmin.

Kiire oli tulosten perusteella asiakasneuvonnan harjoitusten toteuttamisen suurin
este. Ohjaajista puolet (50,2 %) ja opiskelijoista kolmannes (38,2 %) mainitsi kii-
reen. Kiire mainittiin ohjaajien aineistossa useammin vuonna 2007 vuoteen 2005
verrattuna. Liséksi opiskelijoiden harjoittelua hankaloitti tulosten perusteella oman
alan tietojen puute, ohjauksen ja palautteen niukkuus, ohjaajien kielteiset asenteet

sekd ongelmat harjoitusten toteuttamisessa (osatutkimus III, tulokset).

71



6.4 Asiakasneuvonnan arviointikriteerit

Tutkimuksessa testattiin asiakasneuvonnan ndyttokokeiden arviointiin laadittuja kri-
teereitd analysoimalla sekd yksittdisten opettajien ettd opettajaparien antamien arvo-
sanojen yhdenmukaisuutta ja vertaamalla opettajaparien antamia arvosanoja ndytto-
kokeisiin valittujen asiakastapausten kesken. Opettajakohtaisten arvosanojen kes-
kiarvojen erojen testaaminen osoitti, ettd yksittdiset opettajat olivat arvioineet opis-
kelijoiden ndyttokokeet hyvin samansuuntaisesti. Puheviestinndn opettajien arvosa-
nojen keskindinen vertailu ei osoittanut tilastollisesti merkitsevid eroja. Vastaava
tulos saatiin farmasian opettajien arvosanojen keskindisessd vertailussa. Tulokset
osoittivat, ettd kukin opettaja oli arvioinut opiskelijoiden ndyttokokeita johdonmu-
kaisesti ja samansuuntaisesti, olkoonkin, ettd osa opettajista oli hieman kriittisempié
arvioinneissaan, mutta ei tilastollisesti merkitsevésti (osatutkimus IV, taulukko 3).
Sama suuntaus tunnistettiin opettajaparien arvosanojen keskiarvojen keskindisessé
vertailussa (osatutkimus IV, taulukko 4). Kun kaikki opettajaparit testattiin yhdessa,
opettajaparien arvioinneissa ei l0ydetty tilastollisesti merkitsevid eroja. Kun jokai-
sen opettajaparin arvosanojen keskiarvoja verrattiin sen sijaan yksitellen, pari paril-
ta, havaittiin, ettd yksi opettajapari oli arvioinut opiskelijoiden niyttokokeet myon-
teisemmin verrattuna kahteen muuhun opettajapariin. Vastaavasti yksittdisten asia-
kastapausten kohdalla suoritettu arvosanojen keskindinen vertailu ei osoittanut mer-
kitsevid eroja opettajaparien vélilld. Opettajaparien arvioinnit olivat siis samansuun-
taiset riippumatta yksittdisen opiskelijan saamasta asiakastapauksesta ndyttokokees-
sa (osatutkimus IV, taulukko 6).

Opettaja-arvioiden keskindisten erojen testaamisen lisdksi tutkimuksessa analy-
soitiin opettajien ja opiskelijoiden vélisten arvioiden eroja. Opettajaparien arvosano-
jen ja opiskelijoiden itselleen ehdottamien arvosanojen keskiarvojen parittainen ver-
tailu osoitti, ettd opiskelijat arvioivat suoriutumistaan niayttokokeessa opettajiin ver-
rattuna merkitsevésti myonteisemmin. Lisdksi tulokset osoittivat, ettd suurin osa
opiskelijoista (41,2 %) arvioi oman néyttokokeensa myonteisemmin kuin opettajat.
Vastaavasti kriittisemmin arvioi joka neljds opiskelija (20,2 %) ja samansuuntaisesti
kuin opettajat 38,6 % opiskelijoista (osatutkimus IV, taulukko 5).

Tutkimuksen laadullisessa osuudessa analysoitiin opiskelijoiden vastaukset kir-
jalliseen itsearviointitehtévédn, jossa heitd pyydettiin tekemdin perusteltu ehdotus

oman néyttokokeen arvosanaksi ja reflektoimaan omaa toimintaa asiakasneuvontati-
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lanteessa sekd nimedmidn henkilokohtaiset kehittdmistavoitteet. Sisdllonanalyysin
perusteella valtaosa (74 %) opiskelijoista pystyi soveltamaan niyttokokeen arvioin-
tikriteerejd tehtdville asetettujen tavoitteiden suuntaisesti. Kolmannes opiskelijoista
kuvaili havainnollisesti esimerkkien avulla toimintaansa ndyttokokeessa. Sen liséksi
osa opiskelijoista reflektoi toimintaansa analysoimalla asettamiensa tavoitteiden
saavuttamista niyttokokeessa, keskittymélld omien heikkouksien tai puutteiden erit-
telemiseen tai perustelemalla oman arvosanansa arviointikriteereiden avulla. Sen
sijaan joka neljds opiskelija ei kyennyt soveltamaan kriteereitd itsearviointiin. Ris-
tiintaulukoinnin perusteella opiskelijoiden kyky reflektoida ja arvioida omaa suori-
tustaan ei ollut kuitenkaan riippuvainen opiskelijan itselleen ehdottamasta arvosa-
nasta. Tulosten perusteella opiskelijat kykenivit reflektoimaan arviointikriteereiden
avulla omaa toimintaansa riippumatta siitd, minkd arvosanan he itselleen ehdottivat
(osatutkimus IV, taulukko 7).

Kirjallisen itsearviointitehtdvén perusteella puolet (51,3 %) opiskelijoista oli sitad
mieltd, ettd asiakasldhtdisen neuvonnan oppiminen on heiddn suurin haasteensa.
Néamaé opiskelijat kokivat, ettd on tirkedd kohdata kukin asiakas yksilollisesti ja saa-
da hinet aktiivisesti mukaan neuvontatilanteeseen tunnistamalla olennaiset asiat,
keskittymalld, keskustelemalla ja neuvottelemalla, osoittamalla mydtéatuntoa tai sel-
vittdmélld hoidon onnistumista esimerkiksi (osatutkimus IV, taulukko 8). Lisdksi
enemmisto (66,4 %) opiskelijoista halusi kehittdd vuorovaikutustaitojaan, kuten sel-
kedd, varmaa, sujuvaa, tdsméillistd, johdonmukaista ja rauhallista ohjeiden esittdmis-
tapaa, taitoa hankkia asiakkaalta tietoa kayttdmélld avoimia kysymyksid ja ylipdé-
tddn kysymyksid monipuolisesti ja selkedsti, taitoa kuunnella ja ottaa asiakas huo-
mioon neuvontatilanteessa seki tilanteen hallinnan taitoja ja itsevarmuutta. Vastaa-
vasti puolet (51,3 %) opiskelijoista koki, ettd farmaseuttisten tietojen puutteellisuus
heijastui heidén toimintaansa asiakasneuvontatilanteessa ja ehkdisi saamasta hyvii
arvosanaa nayttokokeesta. Kolmannes (36,1 %) opiskelijoista nimesi tavoitteekseen
nimenomaan farmaseuttisten tietojen kehittdmisen. Namé opiskelijat kokivat tarvit-
sevansa tietoa erityisesti sairauksista ja niiden hoidoista seka ladkkeistd ja erilaisista
ladkevalmisteista tuotenimilld. Ainoastaan joka kymmenes (10,9 %) opiskelija ra-

portoi, ettd heidén tietonsa olivat riittdvdn hyvét asiakasneuvontaan.
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6.5 Yhteenveto tutkimuksen keskeisista tuloksista

Ammatillinen vuorovaikutusosaaminen ja sen oppiminen ovat tulosten perusteella
yhteydessi sekd opiskelijan oman alan tietoon ettd puheviestintitietoon. Opiskeli-
joiden mukaan puheviestintitietoa tarvitaan professionaalisten viestintdsuhteiden
rakentamiseen, viestintdkdyttdytymisen jasentimiseen sekd osaamisen kehittdmi-
seen. Asiantuntija-asiakasvuorovaikutusta ldhestyttiin viestintdsuhteen ndkdkulmas-
ta. Ammatillinen vuorovaikutusosaaminen ymmarrettiin dynaamiseksi, jatkuvasti
kehittyviksi toimintatavaksi, jonka katsottiin edellyttdvin halua ja kykyd osaamisen
jakamiseen ja tyokdytdnteiden kehittimiseen tydyhteison sisdlla.

Harjoitteleminen joko simuloidussa tai autenttisessa tyotilanteessa ja palaute tu-
kivat vuorovaikutusosaamisen oppimista parhaiten. Opiskelijat korostivat tarvetta
saada rakentavaa palautetta ja kehittdmisehdotuksia vuorovaikutusosaamisensa tun-
nistamiseksi ja kehittdmiseksi sekd itsearviointitaitojen vahvistamiseksi. Opiskelijan
ja ohjaajan vélinen vuorovaikutus nousi tutkimuksessa keskeiseen rooliin samoin
kuin harjoitusten ohjaamiseen tarvittava ohjaajien osaaminen.

Vuorovaikutuskoulutukseen kehitetty opetusmenetelmd auttoi jdsentdmédn ala-
kohtaista vuorovaikutusosaamista, havainnoimaan ja analysoimaan viestintdd seka
antamaan yksityiskohtaista ja konkreettista palautetta. Opiskelijoiden kokemukset
palautteen laadusta olivat yhteydessd opetusmenetelmidén, jonka katsottiin tukevan
opiskelijoiden ammatillisen vuorovaikutusosaamisen kehittymista ja toimivan myos
molemminpuolisen oppimisen vilineend. Opetusmenetelmén kaytto lisdsi ohjaajien
tietoisuutta viestinndn merkityksestd sekd auttoi havainnoimaan ja analysoimaan
viestintdkadyttdytymistd ammatillisissa vuorovaikutuskonteksteissa.

Viestinndn metakognitiivinen ulottuvuus puheviestinndn oppimisen osatekijdna
nousi tutkimuksessa keskeisesti esille. Vaikka valtaosa opiskelijoista pystyi reflek-
toimaan omaa toimintaansa, he kokivat tarvitsevansa ammattilaisen ohjausta ja pa-
lautetta reflektiivisten taitojen kehittdmiseen sekd itseluottamuksen vahvistamiseen.
Tutkimuksessa testatut arviointikriteerit osoittautuivat luotettavaksi opiskelijan
osaamisen ja taitotason arvioinnin vélineeksi, jonka soveltumista sekd simuloitujen
ettd autenttisten tydtilanteiden analysointiin ja palautteenantoon tulisi jatkossa tar-

kemmin tutkia.
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/. Pohdinta

Télla tutkimuksella pyrittiin lisddméan ymmaérrystd vuorovaikutusosaamisen ala-
sidonnaisesta luonteesta seka konkreettisista toimintamuodoista, joilla ammatillisesti
suuntautunutta vuorovaikutuskoulutusta sekd oppimisen arviointia voidaan toteuttaa
mahdollisimman tiiviissd yhteydessé opetettavaan alaan. Vaikka tutkimuskohteena
oli farmaseuttien vuorovaikutuskoulutus, voidaan tutkimuksen ldahestymistapaa ja
kiytettyjd menetelmid soveltaa myds muiden alojen opiskelijoiden vuorovaikutus-
koulutuksen tutkimukseen ja kehittdmiseen. Tutkimus antoi uusia nidkdkulmia ala-
kohtaisen viestintdpedagogiikan teorianmuodostukseen sekd niihin haasteisiin, joita
autenttisiin tyotilanteisiin integroidussa vuorovaikutuskoulutuksessa sekd opetus- ja
arviointimenetelmien kehittdmisessd kohdataan. Seuraavaksi tehddén johtopédatoksia
tutkimuksen kédytdnnon merkityksestd, minkéd jélkeen kootaan tiivistetysti yhteen
alakohtaisen viestintdpedagogiikan kehittdmiseen liittyvit keskeiset havainnot ja

teoreettiset ndkokulmat.

7.1 Ammatillinen vuorovaikutusosaaminen ja haasteet
vuorovaikutuskoulutukselle

Alakohtainen viestintdpedagogiikka perustuu ndkemykseen siitd, ettd kunkin alan
normit, arvot, arvostukset sekd kulttuurisesti muovautuneet kiyténteet méérittavit,
mitkd ovat keskeisid vuorovaikutustilanteita ja millaista vuorovaikutusosaamista
ndissd tilanteissa alalla tarvitaan (Dannels 2001). Téstd syystd pidetddn térkeédna,
ettd opetettavan alan omat ldhtokohdat, tarpeet ja todellisen tyoeldmédn vaatimukset
luovat perustan alakohtaisen vuorovaikutusosaamisen méérittelylle (Dannels 2003;
Garside 2002; Sprague 1999). Tdmé nidkemys otettiin huomioon tdssa tutkimuksessa
tarkastelemalla apteekin asiakasneuvontatydssd tarvittavaa vuorovaikutusosaamista
ja sen oppimista farmaseuttiopiskelijoiden nidkdkulmasta. Pédasiassa opiskelijoiden

késityksid nousi esiin ensimmadisen osatutkimuksen kirjoitelmista, joissa opiskelijat

75



kuvasivat tyoharjoittelukokemuksiaan. Kolmannessa osatutkimuksessa sekéd opiske-
lijat ettd heitd ohjanneet farmaseutit arvioivat asiakasneuvonnan harjoituksiin valit-
tujen vuorovaikutustaitojen tyoelimérelevanssia. Alan keskeiset osaamisvaatimuk-
set nousivat esiin myds neljinnen osatutkimuksen laadullisesta aineistosta, jossa

opiskelijat kirjoittivat henkilokohtaisista kehittdmistavoitteistaan.

7.1.1 Suhdekeskeisyyden korostuminen

Tulokset osoittavat, ettd farmaseutin tydssd vuorovaikutusosaaminen muotoutuu ai-
nutkertaisissa viestintdsuhteissa farmaseutin ja asiakkaan vililld. Opiskelijat koros-
tivat kirjoitelmissaan asiakaskeskeisyyttd vuorovaikutuksessa, kuten asiakkaan mo-
tivointia, kuuntelu- ja keskusteluhalukkuuden heréttdmistd, kunkin asiakkaan yksi-
I61liseen tilanteeseen ratkaisun 16ytdmistd sekéd yhteistd neuvottelua ja padtoksente-
koa. Lisdksi opiskelijat korostivat suhdekeskeisid vuorovaikutustaitoja ja etenkin
sellaisia taitoja, joiden avulla luodaan, ylldpidetddn ja ohjaillaan viestintdsuhteita.
Myo0s ongelmanratkaisu- ja neuvottelutaitojen tarve nousi kirjoitelmista esiin. Suh-
dekeskeisyys tuli esiin niin ik&dn neljdnnessd osatutkimuksessa, jossa puolet opiske-
lijoista piti keskeisimpéni tavoitteena asiakaskeskeisen vuorovaikutuksen oppimis-
ta. Tuloksista vilittyvdt mielenkiintoisella tavalla nykyiset vuorovaikutusosaami-
seen liittyvit ndkemykset. Sen sijaan, ettd opiskelijat olisivat painottaneet pelkéstédn
asiantuntijan vuorovaikutusosaamista tai yksittdisid vuorovaikutustaitoja, tulokset
heijastavat ymmarrystd viestintdosapuolten vélisen yhteistydn merkityksestd tyon
tulosten saavuttamiseksi farmaseutti-asiakassuhteissa (ks. esim. Gerlander & Isota-
lus 2010; Parks 1994, 594; Spitzberg & Cupach 1989, 5-8).

Kaikki tdmén tutkimuksen opiskelijat olivat osallistuneet yliopiston VAA-
opintojakson opetukseen ennen tyoharjoittelua. Opintojakson keskeiseni tavoitteena
oli valmentaa opiskelijat toimimaan terveydenhuollon asiantuntijoina, jotka osaavat
kohdata ja neuvoa asiakkaita yksilollisesti. Tavoitteissa oli nostettu esiin toisaalta
farmaseutin tyon asiantuntijaluonne ja toisaalta viestintdsuhteen ja siind syntyvin
yhteistyon merkitys onnistuneiden tulosten aikaansaamiseksi (Hyvérinen 2009). On
siis hyvin loogista, ettd opiskelijoiden kisityksissd korostui asiakaskeskeisyys sekd
farmaseutin ja asiakkaan vilinen viestintisuhde. Toisaalta kirjoitelmatehtdava oli

luonteeltaan hyvin vapaamuotoinen ja perustui kunkin opiskelijan omakohtaisiin
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kokemuksiin ja ndiden kokemusten reflektointiin. Sen vuoksi opiskelijat olisivat
voineet korostaa myds muita vuorovaikutusosaamisen ulottuvuuksia. Koska opiske-
lijat olivat osallistuneet VAA-opintojakson opetukseen ennen tydharjoittelua, voi-
daan lisdksi olettaa, ettd opiskelijat olivat oppineet tarkastelemaan tydtilanteita vuo-
rovaikutustilanteina ja erittelemddn ja analysoimaan kriittisesti ja luotettavasti asia-
kasneuvonnan eri puolia.

Kun opiskelijoiden késityksid verrataan sithen, miten apteekeissa todellisuudessa
neuvotaan, tulokset saavat varsin mielenkiintoisen vertailukohdan. Tutkimustiedon
perusteella farmaseuttien neuvonta on yhé edelleen hyvin usein sattumanvaraista ja
yksisuuntaista tiedon vilittdmistd korostavaa, jossa farmaseutin oma osaaminen ja
halukkuus sditelevit farmaseutti-asiakasvuorovaikutusta (Airaksinen ym. 1994; De-
schamps ym. 2003; DeYoung 1996; Itkonen 2000; Leemans & Laekeman 1998;
Vainio 2004). Farmasian alalla on kuitenkin asetettu tavoitteeksi sekd kansainvili-
selld ettd kansallisella tasolla tasavertainen, yhteistyohon perustuva ja asiakkaan au-
tonomian kehittymistd tukeva vuorovaikutus (Bartlett 1985; Bissell ym. 2004; Itko-
nen 2000; Stevenson ym. 2004; Vainio 2004; Weiss & Britten 2003; WHO 1998;
2003). Tassa tutkimuksessa merkittdvd osa opiskelijoita ndytti sisdistineen ndmi
tavoitteet. Tuloksia voidaan pitdd rohkaisevina ajatellen mahdollisuuksia hyodyntiaa
opiskelijoiden asennoitumista ja osaamista apteekeista annettavan neuvonnan kehit-
tamiseksi, johon on pitkdjdnteisesti ja médritietoisesti pyritty ja joka samalla on
osoittautunut kuitenkin vaativaksi tehtéviksi (Airaksinen 1996; Kansanaho ym.
2003; Kansanaho, Puumalainen, Varunki, Ahonen & Airaksinen 2005; Vainio
2004). Toisaalta tulokset nostavat esiin selvén ristiriidan: opiskelijoiden kisityksissi
ja tyoeldmin kdyténteissd on mitd ilmeisin ero, joka selittéinee osaltaan téssd tutki-
muksessa havaittuja ongelmia harjoituksissa ja palautekeskusteluissa.

Tulokset auttavat arvioimaan ammatillisesti suuntautuneen vuorovaikutuskoulu-
tuksen relevanssia farmasian alalla. Opiskelijoiden vuorovaikutusosaamista kuvaa-
vien késitysten perusteella vuorovaikutuskoulutuksessa on tirkedd korostaa asian-
tuntija-asiakassuhdetta ja vuorovaikutusosaamiseen kohdistuvia tarpeita ennen
kaikkea viestintdsuhteen ndkdkulmasta. Lisdksi tulokset korostavat suhdekeskeisten
vuorovaikutustaitojen opettamisen tarpeellisuutta. Tdmén vuoksi tulevaisuudessa on
syyté arvioida, tukevatko opetukseen valitut sisdllot ja vuorovaikutusosaamisen osa-
alueet riittdvin hyvin suhdekeskeisten taitojen kehittdmistd. Vaikka kolmannessa

osatutkimuksessa sekd ohjaajat ettd opiskelijat arvioivat asiakasneuvonnan harjoi-

71



tuksiin valitut vuorovaikutustaidot tydeldmén tarpeiden kannalta tarkoituksenmukai-
siksi, tulee jatkossa kuitenkin korostaa suhdekeskeisyyttd ja ottaa se keskeiseksi
opetus- ja arviointimenetelmien kehittdmisen ldhtokohdaksi (osatutkimukset III ja
V).

Lisdksi tulokset ohjaavat tarkastelemaan kriittisesti, miten farmaseuttikeskeisesti
opiskelijoiden ajattelua ja oppimista ohjataan sekid yliopisto-opetuksessa ettd autent-
tisiin tydtehtiviin integroiduissa harjoituksissa. Esimerkiksi neljinnen osatutkimuk-
sen itsearviointitehtdvissd opiskelijoita pyydettiin reflektoimaan pelkédstdin omaa
toimintaa asiakasneuvontatilanteessa. Téllainen ldhestymistapa ohjaa védistdmaitta
liialliseen asiantuntijakeskeisyyteen, jota voidaan kuitenkin vélttdd kohdistamalla
huomio farmaseutin ja asiakkaan vilisen viestintdsuhteen tarkasteluun ja esimerkik-
si sen havainnoimiseen, miten kummankin osapuolen viestintdkdyttdytyminen vai-
kuttaa viestintdsuhteen kehittymiseen ja siind syntyviin tuloksiin. Kuten Bylund ym.
(2010) sekd Shah ja Chewning (2006) esittdvit, painopistettd tulisi siirtdd asiantunti-
jan toimintaa korostavasta tarkastelusta vuorovaikutteisuuden tarkasteluun. On ole-
massa tutkimuksia, joissa asiakkaan ndkokulma on otettu erikseen huomioon asian-
tuntijan vuorovaikutusosaamisen médrittelyssd terveydenhuollon konteksteissa
(esim. Cegala & Broz 2003; Cegala, McClure, Marinelli & Post 2000; Guimond,
Bunn, O’Connor, Jacobsen, Tait, Drake, Graham, Stacey & Elmslie 2003) ja jonkin
verran my0s farmasiassa (esim. Mackellar ym. 2007; Pilnick 1998; Schultz & Marks
2007). Tulevaisuudessa tétd lihestymistapaa tulee soveltaa nykyistd rohkeammin
alakohtaisten osaamistarpeiden tunnistamisessa ja vuorovaikutuskoulutuksen kehit-
tdmisessd. Tdmén tutkimuksen perusteella tavoitteena tulisi olla sellaisen suhdekes-
keisen ajattelu- ja toimintatavan oppiminen, jonka avulla farmaseutti osaa tarkastella
vuorovaikutusta asiantuntijan ja asiakkaan yhteistyoné ja dialogisena prosessina, ei

siis pelkédstddn asiantuntijan omasta toiminnasta riippuvana.

7.1.2 Puheviestintatiedon rooli

Tiedon rooli ammatillisessa vuorovaikutusosaamisessa nousi téssd tutkimuksessa
keskeiseen asemaan. Tulosten perusteella sekd vuorovaikutusosaaminen ettd sen op-
piminen ovat kiintedssd yhteydessd sekd alakohtaisen tiedon hallintaan ettd puhe-

viestintitietoon. Siitd huolimatta, ettd puheviestinnin teoriatiedon merkitys jdi opis-
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kelijoiden kuvauksissa vihdlle huomiolle, voidaan tuloksista paitelld, ettd opiskeli-
jat tarvitsevat tietoon perustuvaa ymmarrystd professionaalisten viestintdsuhteiden
luonteesta ja dynamiikasta. Tété tulkintaa vahvistaa opiskelijoiden tarve saada asia-
kasneuvontatilanteiden ldpiviemisté ja oppimista helpottavia malleja ja jasennyksid.
Hyvin todennékdisesti opiskelijoille olisi hydtyd puheviestintdtiedosta, joka auttaisi
tekeméédn tarkempia havaintoja ja tulkintoja viestintdkdyttdytymisestd sekd niistd
tekijoistd, joilla on vaikutusta vuorovaikutuksen onnistumiseen. Neljdnnen osatut-
kimuksen perusteella opiskelijoilla on esimerkiksi vaikeuksia analysoida ja arvioida
omaa toimintaansa riittdvan realistisesti. Lisdksi opiskelijoilla oli tarvetta saada tu-
kea itsearvioinneilleen (osatutkimukset I ja IV).

Tédmién tutkimuksen tulokset tekevit nidkyviaksi puheviestintdtiedon merkityksen
alakohtaisessa vuorovaikutusosaamisessa ja sen oppimisessa. Kuten teoriataustassa
tuotiin esille, kieli- ja viestintdopintoihin sisdltyvin puheviestinndn opetuksen on
todettu olevan hyvin taitopainotteista, mistd useat tutkijat ovat esittdneet aiheellista
kritiikkid (Gerlander ym. 2009; Isotalus 2006; Morreale & Pearson 2008). Taito-
painotteisuutta on kritisoitu muun muassa siitd syystd, ettd keskittyminen pelkdstdin
taitoihin voi jéittdd puheviestinnin muut osa-alueet, kuten puheviestintétiedon roolin
vuorovaikutusosaamisessa liian vihélle tarkastelulle (Isotalus 2006; Isotalus & Méki
2009). Puheviestintdtiedon merkitys on nostettu tarkastelun kohteeksi myos aikai-
semmassa tutkimuksessa (esim. McCroskey 1998; Valo 2000b). Esimerkiksi Kosti-
ainen (2003, 249) perustelee teoriatiedon tarpeellisuutta jo yksistdén sen vuoksi, ettd
viestinndn opetus joutuu kamppailemaan arvostuksesta ja asemasta opetussuunni-
telmissa. Tdmdi ei kuitenkaan tarkoita, ettd puheviestintdtiedon opettaminen olisi it-
setarkoituksellista tai ettd se tekisi opetuksesta jotenkin parempaa, vaan pikemmin-
kin tietoon perustuvan opetuksen perimméiisend pyrkimyksend tulee olla vuorovai-
kutusosaamisen ja oppimisen tukeminen.

Téssid tutkimuksessa saatujen tulosten perusteella puheviestintitietoon perustuvan
opetuksen tulisi tukea opiskelijoiden valmiuksia toimia erilaisissa ammatillisissa
viestintdtilanteissa ja -suhteissa. Esimerkiksi professionaalisten viestintdsuhteiden
luonteen ja dynamiikan ymmartdminen edellyttid tietoa siitd, miten viestintdsuhteet
rakentuvat, miten niitd ylldpidetddn tai miten viestintdsuhteet kehittyvét ja millaisia
vaikutuksia viestinndlld on viestintdsuhteessa syntyviin tuloksiin. Farmaseutti-
asiakassuhteissa toivottuja tuloksia voivat olla esimerkiksi asiakkaan ymmarrys la4-

kehoidosta ja sen tarpeellisuudesta, lidkkeiden kéyttoon tarvittavan motivaation
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syntyminen tai lddkehoidon onnistumista estdvien tekijoiden tai ongelmien esiin tu-
leminen. Puheviestintitiedon avulla opiskelijoita voidaan ohjata jisentdmdan vuoro-
vaikutusta ammatillisissa konteksteissa, ymmairtdméién vuorovaikutuksen ala- ja
kontekstisidonnaisuutta sekd alakohtaisen vuorovaikutusosaamisen oppimisen taus-
talla olevia muuttujia (luku 2.2). Jotta puheviestintétieto yhdistyisi mielekkailld ta-
valla opetus- ja oppimisprosessiin, edellyttdd se Gerlanderin ja Takalan (2000, 176-
178) mukaan motivoivia tapoja opettaa tydelimdn kannalta relevanttia teoriaa. Har-
kitusti valittu ja tarkoituksenmukaisesti opetettu teoria voi antaa juuri niitd vilineitd,
jotka auttavat problematisoimaan ja reflektoimaan toimintakdytdntdja sekd 10yta-
méén ratkaisuja ainutkertaisissa viestintdsuhteissa (Kostiainen 2003, 230-236). Tés-
td on saatu hyvid kokemuksia esimerkiksi Isotaluksen (2000) tutkimuksessa, jossa
opiskelijat raportoivat pelkkien teorioiden opiskelun vaikuttaneen heidin jokapéii-
véiseen viestintdkdyttdytymiseensd. Samalla on kuitenkin syytd muistaa, ettei tieto-
perustainen opetus sulje pois taitoharjoittelun merkitystd vuorovaikutusosaamisen

kehittdmisessi (ks. myos Aspegren 1999; Hargie 2006b; Isotalus & Méki 2009).

7.1.3 Ammatillisen tiedon tarve

Farmaseuttisen tiedon tarvetta korosti ensimméiisessi osatutkimuksessa puolet opis-
kelijoista. Tuloksista kily myos selvésti ilmi, ettd puutteelliset oman alan tiedot vai-
keuttivat opiskelijoiden toimintaa asiakasneuvontatilanteissa sen lisdksi, ettd ne hait-
tasivat asiakasneuvonnan oppimista ja vaikuttivat ndyttokokeen arvosanaan opiske-
lijoiden itsensd mielestd (osatutkimukset I ja IV). Opiskelijoista ainoastaan 10 % oli
sitd mieltd, ettd tiedot olivat riittdvdn hyvit asiakasneuvontaan (osatutkimus IV).
Aiemmissa tutkimuksissa on havaittu, ettd tietojen puute aiheuttaa epdvarmuutta ja
jopa haluttomuutta neuvontaan (Katajavuori 2005; Vainio 2004). Toisaalta tutki-
mukset osoittavat, ettd farmaseuttiopiskelijoilla on taipumusta pintasuuntautunee-
seen oppimiseen ja epdvarmuutta tiedon oppimisessa (Hyvonen & Lihdevuori 2001;
Nieminen, Lindblom-Ylidnne & Lonka 2004), mika osaltaan voi selittdd timén tut-
kimuksen tuloksia. Alakohtaisen viestintdpedagogiikan mukaan sekd vuorovaiku-
tusosaaminen ettd sen oppiminen ovat tiiviissid yhteydessd tiettyyn kontekstiin sekd
alasidonnaiseen tietoon ja tietdmiseen (Dannels 2001). Esimerkiksi Hargie ym.

(2000) havaitsivat tutkimuksessaan, ettd farmasiassa asiakkaan hoidon kannalta tar-
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koituksenmukaisista aiheista keskusteleminen ja ladkehoitoon liittyvien kysymysten
esittdminen ovat kiintedsti yhteydessd farmaseuttiseen tietoon, mikd myds voi selit-
tad opiskelijoiden korostamaa tiedon tarvetta téssd tutkimuksessa.

Toisaalta etenkin neljinnessd osatutkimuksessa saatujen tulosten pohjalta on
mahdollista pédtyé toisenlaiseen pohdintaan. Koska opiskelijoille annettiin jo hyvis-
sd ajoin ennen ndyttokokeita tiedot asiakastapauksista, heilld oli hyva tilaisuus val-
mistautua ennakkoon. Lisdksi tutkimukseen osallistuneet opiskelijat olivat juuri suo-
rittaneet ensimmdisen tySharjoittelujakson ja suuri osa tutkintoon sisdltyneistd teo-
riaopinnoista oli takana. Nayttokokeen asiakastapaukset olivat tarkoin suunniteltuja
ja vaatimustaso oli sovitettu opiskelijoille sopivaksi. Voidaan siis olettaa, ettd heilld
oli riittdvisti tietoa asiakasneuvontatilanteisiin. Aiemmissa tutkimuksissa on paadyt-
ty samansuuntaisiin johtopaétoksiin; opiskelijoilla on hyvin todenndkdisesti riittéd-
vésti farmaseuttista tietoa, mutta ongelmia tietojen soveltamisessa ennen kaikkea
riittdméttomien vuorovaikutustaitojen takia (Hastings & West 2003; Kansanaho ym.
2003; Katajavuori ym. 2006). Tétéd tulkintaa vahvistaa se, ettd tdssa tutkimuksessa
enemmistd opiskelijoista asetti tavoitteekseen vuorovaikutustaitojen kehittdmisen
(osatutkimus IV). Liséksi opiskelijat olisivat toivoneet saavansa enemmén palautetta
nimenomaan vuorovaikutustaidoista eikd niinkddn tiedon hallinnasta, kuten toisen
osatutkimuksen tulokset osoittavat.

Yhté hyvin taustalla saattaa olla véhdinen luottamus omiin vuorovaikutustaitoihin
tai ammatilliseen viestintdtehtdvidn kohdistuva huoli, joita on tunnistettu muun mu-
assa opetustyon kontekstissa (esim. Staton-Spicer & Darling 1986; Staton-Spicer &
Marty-White 1981). Alun perin Fullerin (1969) esittimén teorian pohjalta voidaan
olettaa, ettd opiskelijoiden tiedon puute ilmentdi aloittelevan asiantuntijan viestinté-
huolen kohdistumista omaan itseen ja tilanteesta selviytymiseen. Ndin ollen tuloksia
voidaan tulkita my0s niin, ettd ne korostavat tarvetta oppia ja opettaa sellaista puhe-
viestintdtietoa, joka auttaisi kdsittelemédn viestintdtilanteille tyypillisid ilmiditd, ku-
ten epdvarmuutta (ks. Baxter & Montgomery 1996). Tulkintaa puoltaa aiemmissa
tutkimuksissa tehdyt havainnot, joiden mukaan farmaseutit olisivat viestintdarempia
kuin muiden alojen tyontekijit (Berger & McCroskey 1982; Pilnick 1997). On siis
todenndkoistd, ettd opiskelijat hyotyisivit opetuksesta, jossa otetaan huomioon, né-
keekd opiskelija viestinndn arvon ja hyddyn tyon tavoitteiden saavuttamisessa ja

uskooko hén toimintansa merkityksellisyyteen ja osaamiseensa.
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Sindnsé opiskelijoiden ammatillisen tiedon tarve voidaan tulkita ennen muuta po-
sitiiviseksi ilmidksi. Esimerkiksi Smeby (2007) esittdd, ettd ammatillisen tiedon
puute voi ndyttidytyd tarpeena kehittyd niilld osa-alueilla, joita opiskelija ei mieles-
tadn vield hallitse riittdvasti. Sen vuoksi opiskelijoille tulisikin korostaa, ettd tiedon
hallinnan puute on merkki tarpeesta kehittéa itsedén edelleen. Sité ei tulisi siis nahda
kielteisend vaan pikemminkin myonteisend, jatkuvaan ammatilliseen kehittymiseen
ja asiantuntijan osaamiseen kuuluvana ilmidné, kuten tutkimuksissa usein esitetdin
(esim. Eteldpelto 1998; Lehtisalo & Raivola 1999; Tynjdld 1999a). Tastd nakokul-
masta tarkasteltuna tdmén tutkimuksen tulokset tekevdt nikyviksi alakohtaisen ja
ammatillisen tiedon merkityksen niin vuorovaikutusosaamisessa kuin sen oppimi-
sessa aivan samoin kuin ne tekevit ndkyviaksi puheviestintdtiedon merkityksen. Tas-
sd mielessd tulokset korostavat tarvetta ottaa ammatillisten tietojen tarve ja merkitys
huomioon vuorovaikutuskoulutuksessa, mutta kuitenkin niin, ettd kriittisesti arvioi-
daan, onko se keino selittdd epdonnistumista tai puutteita nimenomaan vuorovaiku-
tustaidoissa. Tarkemman kuvan saaminen edellyttdd jatkotutkimusta erilaisin ldhes-

tymistavoin ja tutkimusmenetelmin.

7.2 Oppiminen autenttisissa tyotilanteissa

Alakohtainen viestintdpedagogiikka korostaa oppimisen tilannesidonnaisuutta ja
sosiaalisen vuorovaikutuksen merkitystd oppimisessa (luku 2.2.4). Téhén perustuen
tassd tutkimuksessa hyddynnettiin autenttisia asiakasneuvontatilanteita ja palaute-
keskustelua alalle tyypillisind vuorovaikutuskonteksteina, joissa tapahtuvaa oppi-
mista ja ohjaamista tutkimuksessa tarkasteltiin. Pyrkimykseni oli muun muassa sel-
vittdd, miten yliopistossa kehitetty opetusmenetelmé soveltuu ammatillisen vuoro-
vaikutusosaamisen kehittimisen vélineeksi tyoeldmaissd, miten sitd kdytdnnossi so-
velletaan ja miten menetelmén kéytto on yhteydesséd vuorovaikutuksen syntymiseen

oppimistilanteessa seké opiskelijan saamaan ohjaukseen ja palautteeseen.

7.2.1 Opiskelijoiden ja ohjaajien nakokulma

Tulosten perusteella tydeldmiin integroidun harjoittelun ja palautekeskustelun avul-

la voidaan synnyttdd ammatillinen vuorovaikutuskonteksti, jossa opiskelijat ja oh-
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jaajat yhdessd muodostavat kuvaa apteekin asiakasneuvontatydssi tarvittavasta vuo-
rovaikutusosaamisesta. Kaikkiaan kolmessa osatutkimuksessa (osatutkimukset I-1IT)
saatiin tuloksia, jotka vahvistavat tdtd tulkintaa. Ensinnékin kirjoitelma-aineisto
osoitti, ettd lihes kaikki opiskelijat pitivdt kdytdnnossd tapahtuvaa harjoittelemista ja
henkilokohtaista palautetta oman oppimisensa kannalta parhaana toimintamuotona.
Vaikka osa opiskelijoista oli sitd mieltd, ettd tyotd tekemilld oppii parhaiten, pitivét
he silti tarpeellisena saada palautetta toiminnastaan (osatutkimus I). Lisdksi sekd
opiskelijoiden ettd ohjaajien aineistoista kdvi ilmi, ettd myds ohjaajat olivat oppineet
harjoituksia ohjatessaan. Tulokset osoittavat, ettd autenttisiin tydtehtiviin integroitu
harjoittelu auttaa jisentdmadn ja tunnistamaan ammatillista vuorovaikutusosaamista,
havainnoimaan ja analysoimaan viestintdkdyttaytymistd sekd ymmaértamain, miksi
vuorovaikutusosaaminen on tarpeellista, mikd yhteys silld on tyon tuloksiin, miten
sitd voidaan kehittdd ja mikd merkitys palautteella on kehittymiseen. Tétéd tulkintaa
vahvistavat opiskelijoiden kirjoittamat kuvaukset vuorovaikutusosaamisesta jatku-
vana kehittdmisprosessina, jossa osaamista jaetaan tyOyhteison sisdlld sekd oman
toiminnan ettd koko tydyhteison toimintakulttuurin kehittdmiseksi (osatutkimus I).
Késityksissd heijastuu dynaamisuus, yhteistyon tekeminen sekd vuorovaikutus (ks.
luku 3.1.3). Tuloksista vilittyy myds opiskelijoiden ymmaérrys vuorovaikutuksesta,
ei ainoastaan oppimisen kohteena, vaan keskeisend ammatillisen vuorovaiku-
tusosaamisen kehittdmisen vilineend (ks. Dannels 2009). Niiden kuvausten voi-
daan katsoa edustavan opiskelijoiden ymmaérrysté siitd, ettd tydyhteison sisdlld muo-
toutuvat erilaiset ammatilliset vuorovaikutuskontekstit ovat juuri niitd paikkoja,
joissa asiantuntijuutta opitaan ja kehitetdén (luku 2.2.1).

Tuloksissa on kuitenkin havaittavissa selvda ristiriitaa opiskelijoiden ja ohjaajien
keskindisessd suhtautumisessa asiakasneuvonnan harjoittelemiseen. Aidoissa tydteh-
tiavissd harjoitteleminen ja palautekeskustelun kdyminen ovat opiskelijoille keskei-
nen toimintamuoto ammatillisen vuorovaikutusosaamisen kehittdmiseksi, mutta oh-
jaajat eivat vilttdméttd koe samalla tavalla. Vaikka kolmannessa osatutkimuksessa
ohjaajat suhtautuivat harjoituksiin myonteisesti ja pitivdt niitd opiskelijan ammatilli-
sen kehittymisen kannalta tarkeind, tuloksista kdy ilmi, ettd harjoitusten toteuttami-
sessa oli ongelmia. Sekd opiskelijat ettd ohjaajat toivat esiin ohjaajien kiireen. Li-
saksi opiskelijat kertoivat, ettd ohjaajat olivat haluttomia jarjestimién harjoituksia
tai suhtautuivat harjoituksiin kielteisesti tai ettd palaute oli ylimalkaista, niukkaa tai

se puuttui kokonaan (osatutkimus II). Tuloksista kdy myds ilmi, ettei apteekeissa ole
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totuttu antamaan palautetta tai sitd pidetddn arvosteluna ja annetaan vain, jos on
toimittu vadrin. Ndma tulokset antavat ymmaértaa, etteivit harjoitteleminen ja palau-
te ole ammattihenkilostdlle keskeinen alakohtainen vuorovaikutuskonteksti, jossa
asiantuntijuutta jaetaan ja kehitetdén.

Vastaavasti niissd apteekeissa, joissa oli sisdisid sopimuksia asiakasneuvonnan
toteuttamisen periaatteista, yhteisesti jacttu ndkemys toimintatavoista, sopimukset ja
resurssit opiskelijoiden ohjaamisesta sekd koulutetut ja harjoittelujakson tavoitteisiin
ja tehtdviin perehtyneet ohjaajat, harjoitusten ja palautekeskusteluiden toteuttaminen
onnistui paremmin. Opiskelijoiden kirjoitelmissa vilittyi mydnteisempi kuva ja pa-
lautteen laatu oli heidédn mielestddn parempaa verrattuna opiskelijoihin, joiden tyo-
harjoittelupaikoissa ei vastaavia konventioita ollut tunnistettavissa. Tdmé on tarked
havainto, joka korostaa tydpaikan sisdisen toimintakulttuurin, arvojen, asenteiden ja
normien vaikutusta alasidonnaiseen oppimisprosessiin (ks. luku 2.3.1). Koska ala-
kohtaisessa viestintdpedagogiikassa oppiminen ja alalle ominaisten merkitysten
muodostaminen liitetddn kiintedsti oppimistilanteeseen, sithen osallistuvien ihmisten
keskindiseen vuorovaikutukseen ja vuorovaikutuksen avulla syntyviin oppimistu-
loksiin (Brown ym. 1989; Lave & Wenger 1991; Resnick 1987), tulee jatkossa kriit-
tisesti pohtia ja etsid ratkaisua, miten ohjaajat saataisiin ndkemddn harjoitukset ja
palautekeskustelut alakohtaisen vuorovaikutusosaamisen kehittdmisessd merkityk-
sellisind. Joitakin suuntaa antavia tuloksia saatiin jo tdssd tutkimuksessa. Vaikka
tuloksista vélittyy ohjaajien kriittinen ja joissakin tapauksissa suorastaan defensiivi-
nen suhtautuminen harjoitusten ohjaamiseen, ne myos osoittavat, ettd vuorovaiku-
tuskoulutukseen kehitetty opetusmenetelmd tukee molemminpuolista oppimista ja
vaikuttaa ohjaajien asenteisiin myOnteisesti. Lisdksi ohjaajilla tulee olla riittévasti
aikaa perehtyd, ohjata ja arvioida opiskelijoiden harjoituksia, jotta tydharjoittelussa
saavutetaan sille asetetut tavoitteet (ks. myds Koeningsfeld & Tice 2006; Luojus

2011, 161-162).

7.2.2 Molemminpuolisen oppimisen mahdollisuus

Tulosten mukaan myds ohjaajat oppivat ohjatessaan opiskelijoiden harjoituksia ja
soveltaessaan yliopistossa kehitettyd opetusmenetelmié (osatutkimukset I ja III). Yli

puolet kolmanteen osatutkimukseen osallistuneista ohjaajista oli sitd mieltd, ettd har-
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joitusten ohjaaminen tuki heiddn kehittymistién sekd sen ymmartdmistd, mikd mer-
kitys taitoharjoittelulla ja palautekeskustelulla on vuorovaikutusosaamisen kehitté-
misessd. Niin ikdin opetusmenetelmén kayttd heijastui positiivisesti opiskelijoiden
késityksiin ohjaajien antaman palautteen laadusta. Toisen osatutkimuksen keskeinen
tulos osoittaa, ettd opiskelijat, joiden harjoituksiin sovellettiin menetelméé, saivat
mielestddn parempaa palautetta kuin opiskelijat, joiden harjoituksissa menetelmaa ei
kaytetty. Tdmi vahvistaa kisitystd siitd, ettd vuorovaikutuskoulutus voi olla tuotta-
massa tyoskentelymuotoja, jotka tukevat oppimista edistdvidn vuorovaikutuksen syn-
tymistd tyopaikoille (luku 2.3.3). Tulokset osoittavat, ettd vuorovaikutuskoulutus
voi tuoda kokonaan uusia toimintatapoja ja uudenlaista tydkulttuuria eikd sen tarvit-
se eikd piddkiin olla pelkdstddin reagoivaa tai neutraalia toimintaa (luku 2.2.4). Eri-
tyisen tdrkedd tdma on silloin, kun tiedetddn, ettd on olemassa parempi toimintatapa
ja tiedetddn my0s, miten toimintatapoja voi parantaa. Sen lisdksi, ettd vuorovaiku-
tuskoulutuksen tehtdvanéd on kouluttaa tydeldmén tarpeisiin, yksi keskeinen tehtéva
on synnyttdd entistd tarkoituksenmukaisempia ja tehokkaampia toimintakayténteita
seka lisdtd ymmarrystd vuorovaikutuksen merkityksestid oppimisessa.

Aiemmissa tutkimuksissa on osoitettu, etti palaute on merkittidva toimintamuoto,
joka ohjaa tehokkaasti ammatti-identiteetin ja tyokédyténteiden kehittdmistd (Dannels
2005; 2009; Dannels & Martin 2008; Oak 2000). Tdma tutkimus puolestaan antaa
vahvoja viitteitd siitd, ettd vuorovaikutuskoulutus voi olla rakentamassa alakohtaisia
vuorovaikutuskonteksteja, joissa tuotetaan alalle ominaisia merkityksid, oppimista ja
ymmaértamistd. Jo yksistddn palautekulttuurin edistiminen voi olla merkittdvd askel
kohti alakohtaisen vuorovaikutuskontekstin ndkemistd osaamisen jakamisen ja koko
tydyhteison oppimisen paikkana. Tdm& on uusi ndkdkulma alakohtaiseen viestinta-
pedagogiikkaan ja uusi haaste vuorovaikutuskoulutukselle. Esimerkiksi palautekes-
kustelua ei tulisi ndhdd pelkidstddin opiskelijan oppimisen vélineend vaan sen arvo
tulisi oivaltaa laajemmin etenkin silloin, kun koulutus nivotaan aitoihin tyotehtéviin
ja tyoyhteison kulttuurisiin kdytdnteisiin. Tdmén tutkimuksen tulosten valossa mo-
lemminpuolisen oppimisen mahdollisuus tulee ottaa nykyistd enemméan huomioon
alakohtaisessa vuorovaikutuskoulutuksessa eri aloilla.

Samalla tulokset herdttévét pohtimaan, mité vuorovaikutuskoulutuksessa tulisi it-
se asiassa painottaa: tiettyd professionaalista vuorovaikutuskontekstia, kuten tissa
tutkimuksessa farmaseutti-asiakasvuorovaikutusta ja tdsséd kontekstissa tarvittavaa

vuorovaikutusosaamista, vai yleisid tydeldimavalmiuksia. Jos vuorovaikutuskoulutus
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korostaa pelkéstdéin ammatillista kontekstia, on vaarana, ettd tydelimassé tarvittava
vuorovaikutusosaaminen jad lilan kapea-alaiseksi. Esimerkiksi kdytdnnossa saattaa
kdyda niin, etteivit opiskelijat oivalla, miten vaikkapa asiakasneuvonnan yhteydessa
tarvittavia vuorovaikutustaitoja voi soveltaa myds muihin tydyhteison tilanteisiin.
Muun muassa palautekeskustelutaitoja voidaan soveltaa useisiin erilaisiin tilantei-
siin, ei pelkdstddn jarjestettyihin ja ennalta sovittuihin harjoituksiin. Kuten téssi tut-
kimuksessa kavi ilmi, palautekeskustelu ei ole vélttaméttd kovin yleinen toiminta-
muoto apteekeissa eikd silld vélttdméttd ymmairretd samaa asiaa kuin vuorovaiku-
tuskoulutuksessa. TyOeldméssd toimivien ammattilaisten toimintakdytantdjen muut-
taminen on osoittautunut vaativaksi tehtaviksi (esim. Kansanaho ym. 2003), minka
vuoksi perusopiskelijoiden kouluttaminen asettuu entisté tarkedmpdin asemaan ala-
kohtaisten kéytidnteiden ja tydyhteison sisdlld syntyvien yhteis6llisten oppimispro-
sessien kehittdmiseksi. Tastd syystd on jopa vilttdmétontd, ettd vuorovaikutuskoulu-
tus tukee myds opiskelijoiden yleisten tydeldmivalmiuksien kehittdmistd ja auttaa
soveltamaan tietyssd ammatillisessa kontekstissa tarvittavaa osaamista erilaisiin tyo-

eldmin viestintdtilanteisiin tavoitteellisesti ja laaja-alaisesti.

7.2.3 Palaute ja ohjaajien osaaminen

Kokemuksellisen oppimisen nidkemys korostaa oppimistilanteessa syntyvin vuoro-
vaikutuksen merkitystd, koska sen avulla voidaan tehdd ajatteluprosessit nakyviksi
ja tarkastella asioita ja toimintaa kyllin kriittisesti (Billett 2008; Tynjdld & Collin
2000). Tamén vuoksi on tirkedd tuottaa oppimisprosesseihin sellaisia tehtdvid, jotka
edistivit sosiaalista vuorovaikutusta sekd auttavat analysoimaan viestintdakéyttdy-
tymisen vaikutuksia esimerkiksi farmaseutti-asiakassuhteissa syntyviin tuloksiin (ks.
esim. Hargie 2006b). Téssd tutkimuksessa asiakasneuvonnan harjoituksiin kuului
olennaisena osana kokemuksen purkaminen yhdessé tilannetta seuranneen ohjaajan
kanssa. Apuna kiytettiin palautekysymyksid, joilla pyrittiin ohjaamaan keskustelua
oppimistavoitteiden kannalta tarkoituksenmukaiseen suuntaan. Palautekysymyksid
kehitettiin tutkimuksen kuluessa, minka liséksi sekd opiskelijat ettd ohjaajat arvioi-
vat niiden kéyttokelpoisuutta ja hyodyllisyyttd (osatutkimukset I-III).

Siitd huolimatta, ettd tdméin tutkimuksen mukaan asiakasneuvonnan harjoitusten

ja palautekeskusteluiden kohteeksi valitut vuorovaikutustaidot arvioitiin hyvin
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myonteisesti, ainoastaan kolmannes opiskelijoista oli tyytyviisid saamaansa palaut-
teeseen (osatutkimukset II ja III). Liséksi, vaikka ohjaajilla oli sekd opiskelijoiden
ettd ohjaajien mielestd riittdvasti osaamista harjoitusten ohjaamiseen, nédyttad silté,
ettd heilld oli vaikeuksia havainnoida ja analysoida vuorovaikutusta ja antaa riitta-
vén tarkkaa ja tdsmadllistd palautetta viestintdkayttidytymisestd. Tulosta voidaan pitdd
huolestuttavana, koska aktiivinen vuorovaikutus ja palautteen antaminen ovat juuri
niitd tyovélineitd, joita ohjaajat tarvitsevat voidakseen tukea opiskelijoiden ammatil-
lista kehittymisti, tarkoituksenmukaisia oppimisprosesseja ja reflektiivistd toimintaa
(Collin ym. 2008; Le Maistre, Boudreau & Paré¢ 2006; Rauste-vonWright & von
Wright 1994). Mikili opiskelija ei saa tarvitsemaansa tukea esimerkiksi palautteen
muodossa, hdnen oppimisensa voi estyd ja asenteet niin oppimista kuin tyotd koh-
taan voivat kdéntyé kielteiseen suuntaan (Collin ym. 2008).

Palautteenantajalla on merkittdvd vastuu siitd, miten hdn palautetta antaa ja mita
hén palautteessaan késittelee. Tdmin tutkimuksen mukaan opiskelijat odottavat saa-
vansa monipuolista, analyyttistd, rakentavan kriittistd ja kehittdmisehdotuksia sisil-
tavad palautetta. Yleensdkin opiskelijat arvostavat ja pitdvét oppimisen kannalta te-
hokkaana palautetta, joka auttaa tunnistamaan puutteita ja kehittdméddn toimintaa
(Dannels ym. 2011; Lizzio & Wilson 2008; Planas & Er 2008). Tuloksista nousee
kuitenkin selvisti esille opiskelijoiden tyytyméttdmyys palautteen laatuun. Vaikka
kolmannessa osatutkimuksessa opiskelijat arvioivat saamansa palautteen joko melko
hyvéksi tai hyvéksi, tutkimuksessa saatu kokonaisvaikutelma osoittaa, etteivit he
olleet siihen tdysin tyytyvdisid. Yksi selitys opiskelijoiden kokemuksiin liian mydn-
teisestd, lilan hienovaraisesta tai suurpiirteisestd tai riittdmattomastéd palautteesta voi
olla se, etteivit ohjaajat ole tottuneet antamaan kriittistd palautetta. Myos aiemmissa
tutkimuksissa on tunnistettu palautteen antamiseen liittyvid puutteita ja ongelmia
(Kansanaho, Puumalainen ym. 2005; Katajavuori 2005), mikd yhdessé tdméan tutki-
muksen kanssa vahvistaa edelleen kuvaa siité, ettei palautekeskustelu ole valttdmét-
td tyypillinen toimintamuoto ammatillisen vuorovaikutusosaamisen kehittdmiseksi
apteekeissa.

Toisaalta tulokset antavat viitteitd, ettd joidenkin vuorovaikutusosaamisen osa-
alueiden, kuten havainnollistamisen tai asiakkaan motivoinnin observointi ja analy-
soiminen on vaikeampaa verrattuna muihin osa-alueisiin. Tdmai viittaisi ohjaajien
vuorovaikutusosaamista koskeviin puutteisiin. Ohjaajien itsensd esittdma tarve saa-

da ohjausta viestintdkdyttdytymisen havainnointiin ja analysointiin tukee tdti tulkin-
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taa. Lisdksi sekd opiskelijat ettd ohjaajat pitivdt yhtend tarkeimmistd opetusmene-
telmédn kayttoon liittyvistd kehittdmistavoitteista nimenomaan ohjaajien koulutta-
mista. Ohjaajien kouluttamisesta on saatu hyvié tuloksia esimerkiksi hoitotieteessd,
jossa ohjaajien motivaatio opiskelijoiden ohjaamiseen, ymmarrys harjoittelun tavoit-
teista ja kdytetyistd arviointikriteereistd paranivat ohjaajille suunnatun koulutuksen
vaikutuksesta (Luojus 2011, 157-162).

Aiemmissa tutkimuksissa on kdynyt ilmi, ettd farmaseuteilla on vaikeuksia oman
toiminnan reflektoinnissa (Kansanaho, Cordina, Puumalainen & Airaksinen 2005;
Puumalainen 2005), mikéd voi vaikuttaa heiddn kykyynsd analysoida viestintdd ja
antaa palautetta. Myo0s se, ettd ohjaajat kaipasivat lisdtietoa opetusmenetelmasté tai
ettd opiskelijat arvioivat menetelmén olevan ohjaajille liian monimutkainen, voi olla
merkkind ohjaajien puutteellisesta vuorovaikutusosaamisesta. Lisdksi tulokset osoit-
tavat, ettd ohjaajien vuorovaikutusosaaminen on tilastollisesti merkitsevésti hei-
kompaa farmaseuttiseen tietoon verrattuna. Koska opiskelijat olivat osallistuneet
vuorovaikutuskoulutukseen yliopistossa jo ennen tyoharjoittelujaksoa, on ilmeistd,
ettd heilld oli vertailukohtaa ja taitoa arvioida ohjaajien osaamista realistisesti. Myods
ailemmassa tutkimuksessa on havaittu, ettd ohjaajilla on vaikeuksia soveltaa asiakas-
neuvonnan avuksi kehitettyjd malleja ja jisennyksid heille suunnatusta koulutukses-
ta huolimatta (esim. Kansanaho, Pietild & Airaksinen 2005; Puumalainen, Kan-
sanaho, Varunki, Ahonen & Airaksinen 2005). Niin ollen on hyvin todennédkdista,
ettd opetusmenetelmén soveltamisen ja palautteen ongelmat liittyvét ensisijaisesti
ohjaajien vuorovaikutusosaamiseen sen liséksi, ettd apteekkikohtaisella toimipaik-
kakulttuurilla ndyttdd olevan yhteys opiskelijoiden oppimiskokemuksiin. Tulokset
korostavat ohjaajien roolia autenttisiin tydtilanteisiin integroidussa vuorovaikutus-
koulutuksessa ja tarvetta kouluttaa ohjaajat havainnoimaan ja analysoimaan viestin-
takdyttdytymistd sekd antamaan riittdvan kriittistd ja kehittimisehdotuksia sisdltavaa
palautetta opiskelijoille. Tadmén tutkimuksen tulosten valossa ndyttdi vahvasti siltd,
ettei ammatissa toimiminen vilttdmattd takaa asiakasneuvonnan harjoitusten ohjaa-

miseen tarvittavaa osaamista, vaan se vaatii erillistd kouluttautumista ja tukea.
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7.3 Alakohtainen vuorovaikutusosaamisen arviointi

Tédmén tutkimuksen mukaan yksi keskeinen alakohtaisen vuorovaikutuskoulutuksen
kehittdmisen kohteista on oppimista ja reflektiivistd toimintaa edistévéin arvioinnin
toteuttaminen. Kolmessa ensimmaéisessd osatutkimuksessa tuli selvésti esiin tarve
kehittdd asiakasneuvonnan harjoituksiin ja palautekeskusteluihin soveltuvat arvioin-
tikriteerit. Tuloksissa korostui opiskelijoiden tarve saada tdsmillistd palautetietoa
omasta vuorovaikutusosaamisesta ja toisaalta tuli esille, ettd ohjaajilla oli vaikeuksia
seurata asiakasneuvontatilanteita ja ylipddtddn hahmottaa, millaista vuorovaiku-
tusosaamista ollaan oppimassa. Siitd huolimatta, ettd useissa farmasian alan koulu-
tusyksikdissd tarjotaan vuorovaikutuskoulutusta ja suositaan kokemuksellisia ope-
tusmenetelmid, kdytdssi ei ole juurikaan objektiivisia arviointikriteereitd, jotka so-
veltuisivat perusopiskelijoiden vuorovaikutuskoulutukseen ja joiden luotettavuutta
olisi empiirisesti testattu (ks. esim. Beardsley 2001; Kimberlin 2006). Tistd syysti
tutkimusprosessin edetessd paadyttiin kriittisesti testaamaan opiskelijoiden néytto-
kokeisiin kehitettyjd arviointikriteereitd ja arvioimaan niiden soveltumista seké pa-
lautekeskusteluiden ettd itsearvioinnin vélineeksi (osatutkimus V). Arviointikritee-
reiden kehittdmisen taustalla oli pitkdjénteinen farmasian ja puheviestinnidn opettaji-
en vilinen yhteistyd, mitd pidetddn tirkednd alakohtaisen vuorovaikutuskoulutuksen
kontekstissa (Dannels & Housley Gaftney 2009; Sadler 2005). Liséksi tutkimuksen
keskeisend l1dhtokohtana oli méiératietoinen pyrkimys linjakkaaseen opetukseen, jos-
sa sekd oppimisen tavoitteet ettd toteutus ja arviointi tukevat toisiaan ja muodostavat

kokonaisvaltaisen oppimisprosessin (Biggs 1996; Brown 2001).

7.3.1 Alakohtaisten arviointikriteereiden kayttokelpoisuus

Arviointikriteereiden kdyttokelpoisuutta alakohtaisen vuorovaikutusosaamisen arvi-
ointiin testattiin analysoimalla opettaja-arviointien reliabiliteettia ja yhdenmukai-
suutta. Sekd opettajien ettd opettajaparien antamien arvosanojen keskindinen vertai-
lu osoitti, ettei opettaja-arvioinneissa ollut tilastollisesti merkitsevid eroja opiskeli-
joiden niyttokokeiden arvioinneissa. Lisdksi havaittiin, ettei ndyttokoetta varten ke-
hitetyilld asiakastapauksilla ollut tilastollisesti merkitsevdéd vaikutusta opiskelijoiden
saamiin arvosanoihin. Néin ollen tuloksista voidaan paitelld, ettd farmaseuttiopiske-

lijoiden néyttokokeeseen kehitetyt kriteerit tarjoavat oikeudenmukaisen ja luotetta-
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van viitekehyksen vuorovaikutusosaamisen arviointiin. Arviointikriteereiden syste-
maattinen kayttd niyttdd timén tutkimuksen mukaan ohjaavan yhdenmukaiseen ar-
viointiin. Tdma on merkittdva tulos, koska aiemmissa tutkimuksissa yhdenmukainen
arviointi on osoittautunut ongelmalliseksi (ks. esim. Magin & Helmore 2001; Val-
konen 2003). Vaikka joidenkin opettajien arvioinnit olivat téssd tutkimuksessa mui-
ta positiivisempia, kukin opettaja sovelsi kriteereitd ja arvosteluasteikkoa omissa
arvioinneissaan loogisesti ja yhdenmukaisesti. Jatkossa tulee kuitenkin varmistaa,
ettd kaikki kayttivit arvosteluasteikkoa samansuuntaisesti esimerkiksi koulutuksen,
harjoittelun ja yhteisen neuvotteluprosessin avulla.

Oikeudenmukainen arviointi on olennainen osa laadukasta oppimisprosessia. Se
auttaa ymmaértdmadn, millaista osaamista alalla tarvitaan ja samalla arvioimaan op-
pimistuloksia suhteessa tydelimén vaatimuksiin (Cegala & Broz 2003; Dannels ym.
2008; Drew 2001; Marton & Sdljo 1997). Arviointi ohjaa oppimista seké alasidon-
naisten kdytdnteiden, arvojen ja asenteiden omaksumista, minkd vuoksi sen merki-
tystd alakohtaisen vuorovaikutusosaamisen oppimisessa ei voida vdheksyd (ks.
Dannels 2002; Dannels ym. 2008; Darling 2005). Téssé tutkimuksessa testatut arvi-
ointikriteerit perustuvat useisiin aikaisempiin tutkimuksiin, joissa on erilaisin tutki-
musottein ja tutkimusmenetelmin tunnistettu asiakasneuvonnassa tarvittavan vuoro-
vaikutusosaamisen osa-alueita (ks. luku 3.2). Arviointikriteereiden tydeldmérele-
vanssia ei ole kuitenkaan empiirisesti testattu, mikd on hyvin perusteltu jatkotutki-
muksen aihe tulosten vahvistamiseksi (ks. Abate ym. 2003; Ward, Bissell & Noyce
2000). Jatkossa on aiheellista selvittdd, miten arviointikriteerit soveltuvat autenttis-
ten tyotilanteiden analysointiin. Tdmd voidaan toteuttaa testaamalla kriteereiden
kayttod sekd ohjaajilla ettd opiskelijoilla esimerkiksi tydharjoittelujaksolla autentti-
siin tyotilanteisiin integroiduissa harjoituksissa. Aiemman tutkimuksen perusteella
arviointikriteereiden kadytostd on hyotya opiskelijoiden tydharjoittelussa. Esimerkik-
si Luojuksen (2011, 151-157) tutkimuksessa kdvi ilmi, ettd arviointikriteereiden
kaytto edisti tavoitteellista ohjausta ja palautteenantoa seké lisdsi ohjaajien ohjaus-
halukkuutta. Lisdksi arviointikriteereitd voidaan kdyttdd ammatissa toimivien far-
maseuttien asiakasneuvonnan analysointiin ja arviointiin.

Téassd tutkimuksessa kdytettyd numeerista arvostelua opiskelijoiden ndyttoko-
keissa voidaan pitdé perusteltuna, koska se antaa tarkkaa palautetta opiskelijan taito-
tasosta. Opiskelijalla on mahdollisuus hahmottaa omaa osaamistaan vertaamalla ar-

vosanaa sanallisiin taitotasokuvauksiin asiakasneuvonnan harjoittelun tueksi laadit-
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tujen arviointikriteereiden avulla. Toisaalta eksplisiittisesti aukikirjoitettujen taito-
tasokuvausten avulla opiskelijalla on mahdollisuus saada laadullista palautetta, joka
perustelee saadun arvion tekemilld sen konkreettisesti ndkyviksi ja samalla opastaa
taitojen kehittdmiseen (Higgins ym. 2002). Tédmin vuoksi numeeriselle arvioinnille
ei ole vilttdmattd tarvetta. Sen sijaan arviointikriteereitd voidaan jatkossa hydodyntda
niin, ettd taitotasojen avulla opiskelija voi seurata kehittymistdan esimerkiksi vuoro-
vaikutuskoulutuksen alussa ja lopussa. Esimerkiksi Chin, Lam ja Wong (2010) pys-
tyivit osoittamaan tutkimuksessaan, ettd lddkédreiden koulutukseen kehitetyn arvi-
ointimittarin avulla voidaan luotettavasti seurata potilasneuvonnassa tarvittavien tie-
tojen, taitojen ja neuvontahalukkuuden kehittymistd alku- ja loppumittauksilla.
Myos Tiuraniemi, Ladrd, Kyr6 ja Lindeman (2010) saivat samansuuntaisia tuloksia
kayttdessddan samaa kyselyd ladkiri- ja psykologiopiskelijoille sekd vuorovaikutus-
koulutuksen alussa ettd lopussa. Yhti lailla alakohtaisia arviointikriteereitd voidaan
hyddyntdéd sen arvioimiseksi, miten hyvin koulutus on pystynyt kehittimddn opetet-
tavan alan kannalta relevanttia vuorovaikutusosaamista ja millaisiin oppimistulok-

siin ylipddtdén on pdisty, kuten Beardsley (2001) ja Dannels (2001) ehdottavat.

7.3.2 Opiskelijoiden reflektiivinen oppiminen

Tédmén tutkimuksen mukaan opiskelijat tarvitsevat tukea oman toiminnan kriittiseen
reflektointiin, analysointiin ja arviointiin. Nidkokulma tuli esiin jo ensimmadisessi
osatutkimuksessa, jossa opiskelijat pitivdt tidrkednd kykya arvioida itsendisesti omaa
osaamistaan, mutta samalla korostivat tarvetta saada vahvistusta itsearvioinnilleen.
Ensimmadiseen osatutkimukseen osallistuneiden opiskelijoiden mukaan tarve saada
ulkopuolista ndkdkulmaa oman osaamisen hahmottamiseksi syntyi liiasta itsekritii-
kistd tai lilan negatiivisten tuntemusten vadristdméstd itsearvioinnista. Kun asiaa
testattiin neljinnessd osatutkimuksessa, kdvi kuitenkin ilmi, etteivdt opiskelijat ole
niinkddn liian kriittisid vaan pikemminkin heilld on pyrkimys arvioida omaa suoriu-
tumistaan mydnteisemmin verrattuna asiantuntija-arviointeihin. Tulos on saman-
suuntainen verrattuna aiempiin tutkimuksiin, joissa opiskelijoiden on todettu yliar-
vioivan omaa osaamistaan ja kiinnittdvin huomiota eri asioihin kuin opettajat (Mort
& Hansen 2010; Rubin 1999; Valkonen 2003). Farmaseuttiopiskelijoiden tutkimuk-

sissa on lisdksi havaittu, ettd opiskelijoilla on puutteita oman toiminnan reflektoin-
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nissa (Austin & Gregory 2007; Kansanaho, Cordina ym. 2005; Katajavuori ym.
2006; Wallman, Lindblad, Hall, Lundmark & Ring 2008), mitd tdmin tutkimuksen
tulokset vahvistavat. Tiltd osin farmaseuttiopiskelijat eivdt poikkea muista tervey-
denhuoltoalan opiskelijoista (esim. Motycka, Rose, Ried & Brazeau 2010; Parker,
Alford & Passmore 2004).

Toisaalta tulokset osoittavat, ettd suurin osa opiskelijoista pystyi reflektoimaan
omaa viestintdkdyttaytymistdan, kuten neljanteen osatutkimukseen analysoidussa
itsearviointitehtdvéssi odotettiin. Opiskelijat kuvailivat toimintaansa ndyttokokeessa
havainnollistavien esimerkkien avulla, reflektoimalla asettamiensa tavoitteiden saa-
vuttamista, erittelemdlld havaitsemiaan puutteita asiakasneuvonnassa tai perustele-
malla itselleen esittdmdn arvosanan. Tuloksia voidaan pitdd rohkaisevina, koska ne
antavat viitteitd siitd, ettd arviointikriteereiden soveltaminen ohjaa opiskelijan tie-
toista viestintdkdyttdytymisen analysointia ja arviointia, joka on keskeinen vuoro-
vaikutusosaamisen kehittdmisen viline (Hargie 2006a; Planas & Er 2008; Valo
2000). Toisaalta, koska kaikki opiskelijat eivét pystyneet reflektoimaan omaa toi-
mintaansa tehtéville asetettujen tavoitteiden suuntaisesti ja timén lisdksi tunnistet-
tiin sekd lilan negatiivista ettd lilan positiivista itsearviointia verrattuna opettaja-
arviointeihin (osatutkimus IV), tulee jatkossa selvittdd tarkemmin, ovatko arviointi-
kriteerit opiskelijoiden mielestd ymmarrettivit ja arvioivatko he ylipdédtéddn samojen
kriteereiden pohjalta kuin arviointikriteereissé esitetddn (ks. luku 2.3.3).

Tutkimuksen tulokset antavat aihetta selvittdd jatkossa tarkemmin, voidaanko
opiskelijoiden reflektiivistd oppimista tukea ottamalla arviointikriteerit kdyttoon jo
vuorovaikutuskoulutuksen alussa. Arviointikriteereiden soveltaminen sekéd yliopis-
ton simuloiduissa harjoituksissa ettd tyoharjoittelujaksolla voisi auttaa opiskelijoita
reflektoimaan omaa viestintdkayttdytymistdén riittdvén realistisesti ja tekemdin ajat-
teluprosessit nakyviksi muiden oppimistilanteeseen osallistuvien kesken (ks. myds
Valo 2000a; Wallman ym. 2008). Lisdksi on syytéd kokeilla, miten esimerkiksi vide-
oiden kiytto tai toisen opiskelijan tai ammatissa toimivan farmaseutin tyoskentelyn
tarkkailu vaikuttaa reflektiivisen oppimisen kehittymiseen. Esimerkiksi sairaanhoi-
tajien koulutuksessa on saatu myonteisid kokemuksia videon kéytostd (Poskiparta,
Liimatainen & Kettunen 1999). My6s muissa tutkimuksissa on osoitettu, ettd harjoi-
tuksen analysoiminen useampaan kertaan edistdd reflektiivistd toimintatapaa ja aut-
taa tekemién riittdvan kriittistd ja realistista itsearviointia (esim. Austin & Gregory

2007; Austin, Gregory & Chiu 2008; Wallman ym. 2008). Reflektiiviseen toiminta-
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tapaan ohjaaminen on tdmén tutkimuksen mukaan erityisen perusteltua. Pelkéstdin
ulkopuolisen arvioinnin varaan rakentuva vuorovaikutusosaamisen kehittdiminen ei
vélttdmatti aina onnistu esimerkiksi tydeldmién integroitujen opintojen yhteydessé,
minkd vuoksi opiskelijoiden omaehtoisen ja aktiivisen oppimisen taitojen tukeminen

on yksi keskeinen tehtdava farmaseuttien alakohtaisessa vuorovaikutuskoulutuksessa.

7.4 Tiivistys tutkimuksen keskeisista paatelmista

Téssd tutkimuksessa sovellettiin alakohtaista viestintdpedagogiikkaa farmaseuttien
ammatillisesti suuntautuneen vuorovaikutuskoulutuksen kontekstissa. Uusi ldhesty-
mistapa oli ammatissa toimivien farmaseuttien ohjauksen hyddyntdminen autentti-
siin tydtilanteisiin integroitujen asiakasneuvonnan harjoitusten yhteydessé opiskeli-
joiden tutkintoon sisdltyvilld tyoharjoittelujaksolla. Tutkimuksessa saatiin moniulot-
teista kuvaa alakohtaisen viestintdpedagogiikan kdytdntdon soveltamisesta useiden
vastaajaryhmien (opiskelija, farmaseutti, farmasian/puheviestinnidn opettaja) arvioi-
mana ja nidkokulmia teorianmuodostuksen kehittimiseen. Keskeiset havainnot voi-
daan tiivistdd seuraaviin padkohtiin.

Vaikka tutkimuskohteena oli farmaseuttien ammatillisesti suuntautunut vuoro-
vaikutuskoulutus, voidaan tutkimuksen ldhestymistapaa ja kéytettyjd menetelmid
soveltaa alakohtaisen vuorovaikutuskoulutuksen tutkimiseen ja kehittimiseen myds
muilla aloilla, kuten esimerkiksi lddketieteessé, ravitsemustieteessé ja sosiaalitieteis-
sd. Farmaseuttien vuorovaikutuskoulutuksessa tulee korostaa asiantuntija-asiakas-
suhdetta ja jisentdd ammatillista vuorovaikutusosaamista viestintdsuhteen nikokul-
masta. Asiantuntijan toimintaa painottavasta tarkastelusta tulee jatkossa siirtyd vuo-
rovaikutteisuuden ja dialogisuuden tarkasteluun.

Opiskelijat tarvitsevat puheviestintdtietoon perustuvaa ymmaérrystd vuorovaiku-
tuksesta professionaalisissa konteksteissa, vuorovaikutuksen ala- ja kontekstisidon-
naisesta luonteesta sekd alakohtaisen vuorovaikutusosaamisen oppimiseen vaikutta-
vista tekijoistd. Alakohtainen vuorovaikutusosaaminen ja sen oppiminen ovat kiin-
tedsti yhteydessd sekd oppimistilanteeseen ettd opiskelijan oman alan tietoon, mika
tulee ottaa huomioon vuorovaikutuskoulutuksessa. Vaaditaan kuitenkin kriittisyytta
sen tunnistamiseksi, milloin kysymys on ammatillisen tiedon tarpeesta ja milloin

vuorovaikutusosaamisen tarpeesta.
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Opiskelijat tarvitsevat palautetta ja tukea vuorovaikutusosaamisensa arviointiin
ja reflektointiin. Alakohtaisille arviointikriteereille on tarvetta ja niitd tulee kayttda
systemaattisesti koko oppimisprosessin ajan. Sekd arviointikriteereitd ettd erilaisia
soveltamismahdollisuuksia tulee testata ja kehittdd edelleen.

Yhteenveto tutkimuksen teoreettisesta merkityksestd on tiivistetty kuvaan 5.
Siina esitetddin koostetusti ndkemys siitd, miten alakohtaisen viestintipedagogiikan
teoriaperustaa voidaan tdydentdd sekd nykyisten oppimisteoreettisten ndkemysten
ettd tissd tutkimuksessa saatujen tulosten pohjalta. Keskeistd on nidhda autenttisiin
tydtilanteisiin integroidun vuorovaikutuskoulutuksen mahdollisuudet ulottua koko
tyoyhteison toimintakulttuurin ja uudenlaisten toimintakdyténteiden kehittdmiseen.
Alakohtaisella vuorovaikutusosaamisen opetus- ja arviointimenetelmilld voidaan
puolestaan tukea sekéd oppimista edistdvin vuorovaikutuksen syntymistd opiskelijan

ja ohjaajan vililld ettd opiskelijan reflektiivistd toimintaa.

Autenttisiin tyotilanteisiin integroitu vuorovaikutuskoulutus
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Kuva 5. Yhteenveto tutkimuksen teoreettisesta merkityksesta
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Vuorovaikutuskoulutus voi olla rakentamassa uusia toimintamuotoja ja uuden-
laista tyokulttuuria tydpaikoille. Autenttisiin tyotilanteisiin integroitu harjoittelemi-
nen ja palautekeskustelu voivat muodostua alakohtaiseksi vuorovaikutuskontekstik-
si, jossa opiskelija ja ohjaaja rakentavat yhdessi kisitystd alansa asiantuntijuudesta
ja tyOssd tarvittavasta vuorovaikutusosaamisesta. Tydeldmédn integroitu vuorovai-
kutuskoulutus tukee myos ohjaajien ammatillisen vuorovaikutusosaamisen oppimis-
ta. Molemminpuolisen oppimisen mahdollisuutta tulee jatkossa korostaa alakohtai-
sessa viestintdpedagogiikassa ja sen kiytdntoon soveltamisessa.

Vaikka téssd tutkimuksessa korostui vuorovaikutusosaamisen alasidonnaisuus ja
kiinted yhteys alasidonnaisiin konventioihin, tulee kuitenkin muistaa, ettei vuoro-
vaikutusosaaminen ole ainoastaan alasidonnaista eikd sitd opita pelkdstddn alalle
ominaisissa  vuorovaikutustilanteissa. Péinvastoin, alakohtainen vuorovaiku-
tusosaaminen on vain osa thmisen koko vuorovaikutusosaamista. Esimerkiksi am-
mattiroolissa tarvitaan sellaisia vuorovaikutustaitoja, joita tarvitaan missd tahansa
vuorovaikutustilanteessa. On siis hyvin todenndkdistd, ettd ylipaatddan hyvalld vuo-
rovaikutusosaamisella pérjad myos ammatillisessa kontekstissa. Koska tdma tutki-
mus keskittyi yliopistossa perustutkintoaan suorittavien opiskelijoiden ammatillises-
ti suuntautuneen vuorovaikutuskoulutuksen tarkasteluun, alakohtaisuuden korosta-

mista voidaan pitdd perusteltuna ja tarkoituksenmukaisena ldhestymistapana.

7.5 Tutkimuksen arviointi

Tutkimuksessa tarkasteltiin alakohtaista vuorovaikutuskoulutusta farmasian alalla.
Tavoitteena oli lisdtd ymmarrystd vuorovaikutusosaamisen alasidonnaisesta luon-
teesta sekd tavoista, joilla ammatillisesti suuntautunutta opetusta ja oppimisen arvi-
ointia voidaan toteuttaa mahdollisimman tiiviissd yhteydessd opiskelijan omaan
alaan ja tydelimaan. Tutkimuksessa sovellettiin alakohtaista viestintdpedagogiikkaa,
joka tarjosi mielekkdin ja moniulotteisen kehyksen tutkimuskohteen tarkasteluun.
Tutkimus antoi arvokasta nikymidd vuorovaikutusosaamiseen liittyviin haasteisiin
farmaseutin tyossi, aitoihin tydtilanteisiin integroituun vuorovaikutuskoulutukseen
sekd alakohtaisten opetus- ja arviointimenetelmien kehittdmiseen. Seka kvalitatiivi-

sen ettd kvantitatiivisen tutkimusotteen yhdistdminen auttoi etsimddn tutkimuskoh-
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teesta useita eri puolia useiden eri vastaajaryhmien nakokulmasta. Liséksi eri aineis-
tojen ja menetelmien yhdistiminen auttoi tdydentdmédn ja vahvistamaan tuloksia.
Toisaalta, kuten kaikilla tutkimuksilla, myds télld tutkimuksella on rajoituksensa,
joita tarkastellaan seuraavaksi. Koska tutkimuksessa kdytettiin sekd kvalitatiivisia
ettd kvantitatiivisia menetelmid, tulee luotettavuuden tarkastelussa soveltaa nididen
molempien tutkimusmenetelmien luotettavuuden kriteerejd. Koska osatutkimusten
rajoitteita on késitelty kunkin osajulkaisun yhteydessé, tarkastellaan tissd ainoastaan
keskeisimpid luotettavuuteen vaikuttaneita tekijoitd (osatutkimukset I-IV).

Kvalitatiivisen tutkimuksen luotettavuuden arvioimiseksi on tirkeéd, ettd tutkija
kuvaa seikkaperiisesti tutkimusprosessia kokonaisuutena valintoineen, ongelmineen
ja haasteineen sekd dokumentoi kriittisesti ne tekijit, jotka ovat tutkijan ndkemyksen
mukaan vaikuttaneet tutkimuksen kulkuun ja tuloksiin (Saaranen-Kauppinen &
Puusniekka 2006). Eskolan ja Suorannan (1998, 209-214) mukaan luotettavuuden
pédasiallisin kriteeri onkin tutkija itse, jonka tehtdvdnd on kertoa mahdollisimman
tarkasti, mitd aineistonkerdyksessd ja sen jilkeen on tapahtunut. Nama tekijit on py-
ritty tuomaan esiin ensimmadisen ja toisen osatutkimuksen aineistonkeruuta ja ana-
lyysiprosessia koskevissa kuvauksissa (osatutkimukset I ja IT) sekd luvussa 5.1. Ai-
neistonkeruu, késittely ja analyysiprosessi on pyritty kuvaamaan huolellisesti, jotta
lukija voi seurata tutkijan pdittelyd ja analyysissd kidytettyjd luokittelu- ja tulkinta-
saantdjd sekd arvioida niiden johdonmukaisuutta, yksiselitteisyyttd ja kattavuutta
(Alasuutari 1989, 63; Eskola & Suoranta 1998, 217; Teirild & Jyvésjarvi 2001, 14-
15).

Ensimmadisessd ja toisessa osatutkimuksessa analysoitu kirjoitelma-aineisto kerét-
tiin opiskelijoiden tutkintoon siséltyvédn tyoharjoittelujakson péatteeksi. Koska ai-
neisto kerdttiin ennen viitoskirjatutkimuksen kdynnistymistd, opiskelijat eivét ole
olleet tietoisia tutkimuskohteena olemisesta. Tutkimuksen luotettavuuden kannalta
titd voidaan pitdd myoOnteisend seikkana. Toisaalta tyoharjoittelu oli yhteydessd
VAA-opintojaksoon, minkd vuoksi on hyvin mahdollista, ettd kirjoitelmatehtdvin
aihe ja tehtdvén arvostelu yhtend osana opintojakson lopullista arvosanaa ovat oh-
janneet opiskelijoiden kirjoitusprosessia. Opiskelijat saattoivat esittdd sosiaalisesti
myoOnteisid kdsityksid, joiden he olettivat olevan opintojakson tavoitteiden suuntaisia
ja opettajien arvostusten mukaisia (Frey ym. 2000). Opintojakson ja kirjoitelmateh-

tdvin yhteys on tuotu esiin ensimmaéisessd osajulkaisussa, jotta tutkimustuloksia
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voidaan peilata aineistonkeruuseen ja siitd johtuviin rajoitteisiin ja mahdollisiin vir-
helédhteisiin (osatutkimus I, paitelmat).

Opiskelijoiden vapaasti tuottamien pohdintojen tutkimista on aiheellista ldhestya
kriittisesti myds sen vuoksi, ettd kirjoitelmien voidaan olettaa edustavan satunnaisia
koosteita opiskelijoiden ajatuksista tyoharjoittelujakson péatyttyd. Heikkoutena voi
olla se, ettd kirjoitelmat eivét sisdlld vastauksia tiettyihin kysymyksiin eivitkd ne
ndin ollen kerro jokaisen opiskelijan mielipidettd. Toisaalta siitd huolimatta, ettd yk-
sittdinen opiskelija ei kisitellyt jotakin teemaa kirjoitelmassaan, hidn on voinut pro-
sessoida sitd oman oppimisprosessinsa aikana (Valo 2000b, 256). Todenndkoisesti
jokaisella opiskelijalla olisi ollut jokin kanta eri kirjoitelmista esiin nousseisiin tee-
moihin, mikali sitd olisi erikseen heiltd kysytty. Tamédn toteuttaminen olisi edellyt-
tdnyt toisenlaista ldhestymistapaa aineistonkeruuseen, kuten esimerkiksi strukturoi-
tua kyselytutkimusta. Laadullisen aineiston parhaisiin puoliin kuuluu kuitenkin juuri
se moninaisuus, jonka se tuottaa (T6ttd 1997). Yksikin ilmaisu, joka tuottaa tutkitta-
vaan ilmidon uutta sisiltdd ja ymmaérrystd, on arvokas. Téssd mielessd kirjoitelma-
aineisto loi arvokasta pohjaa kyselytutkimuksille, joilla haettiin tdydennysté ja vah-
vistusta laadullisille tuloksille.

Toisessa osatutkimuksessa tulosten luotettavuutta pyrittiin parantamaan aineiston
kriittiselld luokittelulla sekd palautteen laatua ettd opetusmenetelmdn hyodyllisyytté
ja kiyttokelpoisuutta kdsittelevissd analyyseissd (osatutkimus II, luku 3). Kaikki ne
opiskelijat, jotka eivdt tuoneet selvésti ilmi omaa kisitystddn saamansa palautteen
laadusta tai opetusmenetelmén hyddyllisyydestd, sijoitettiin asiaan kriittisesti kantaa
ottaneiden opiskelijoiden joukkoon (osatutkimus II, taulukot 2 ja 3). Ratkaisulla ha-
luttiin varmistaa, ettei tuloksia tulkita liian myonteisesti. Tulkinnanvaraisissa tapa-
uksissa valittiin siis tietoisesti kriittisempi vaihtoehto. Liséksi toisessa osatutkimuk-
sessa laadullisen aineiston analyysiprosessiin osallistui farmasian opettaja (PT), joka
oli lukenut kirjoitelmat ja pystyi nédin ollen esittdméén kriittisid kysymyksid ja pun-
nitsemaan erilaisia vaihtoehtoja aineiston luokitteluun ja tulosten tulkintaan.

Kolmannen osatutkimuksen luotettavuutta pyrittiin lisédméén analysoimalla kriit-
tisesti kyselytutkimuksessa esitetyt kysymykset, kiinnittdmalld huomiota niiden
ymmérrettivyyteen ja tarkkuuteen sekd tdydentdmaélld kyselyitd toistomittauksissa
(liite 5). Koska kéytdsséd ei ollut vastaavia aiempia kyselyitd, tavoitteena oli saada
tutkittava ilmi6 mitattavaan muotoon ja kysely mittaamaan oikeaa asiaa (Metsdmuu-

ronen 2006, 110), mikd oli tdmén osatutkimuksen suurimpia haasteita. Tutkimuksen
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luotettavuutta alentavana tekijind voidaan pitdd sitd, etteivat kyselyt olleet tdysin
yhdenmukaisia eri vastaajaryhmien kesken eivitkd mydskddn eri vuosina. Tdma
seikka on otettu huomioon kolmannen osatutkimuksen tulosten ja niitd koskevien
rajoitusten tarkastelussa (osatutkimus III, pohdinta). Lisdksi tutkimuksessa pyrittiin
kuvaamaan avoimesti kyselytutkimusten toteuttaminen ja kyselyiden luotettavuutta
koskeva analyysi, jotta lukijalla on mahdollisuus tutkimuksen kriittiseen arviointiin.
Koska kyselyissd saadut tulokset olivat samansuuntaisia kuin kirjoitelma-aineiston
antamat tulokset, niiden voidaan ajatella lisddvan tutkimuksen yleistd luotettavuutta.
Samaa asiaa on mitattu eri ajankohtina, eri menetelmilld ja vastauksia on saatu eri
vastaajaryhmiltd. Liséksi eri vastaajaryhmien viliset tulokset olivat samansuuntaisia
eri mittauksissa. Myds saman vastaajaryhmédn (ohjaaja/opiskelija) sisdlld vastaukset
olivat samansuuntaisia riippumatta mittauksen ajankohdasta. Ainoastaan ohjaajien
osaamista kasittelevéssd osuudessa opiskelijoiden kirjoitelma-aineiston pohjalta saa-
tu kuva on hieman kriittisempi kuin kyselytutkimusten perusteella syntynyt tulos
(osatutkimukset I ja III), mikd voi olla yhteydessé erilaiseen aineistonkeruutapaan ja
my0s erilaiseen analyysimenetelmain.

Tulevaisuudessa vastaavien kyselyiden laatimisessa voidaan kuitenkin ottaa op-
pia téstd tutkimuksesta. Kyselylomakkeita tulisi kehittdd sithen suuntaan, ettd ne
mittaavat molemmilta vastaajaryhmiltd samaa asiaa johdonmukaisesti eri toistomit-
tauksissa. Niin eri vastaajaryhmien vilisten ja vastaajaryhmien sisdisten tulosten
vertailun luotettavuutta voitaisiin entisestdéin parantaa. Myos kysymysten sisdltoon
voidaan kiinnittdd huomiota. Esimerkiksi harjoitusten kdytdnnon toteuttamista kos-
kevia kysymyksid voitaisiin lisdtd. Taltd osin voidaan hyodyntii timén tutkimuksen
tuloksia. Muun muassa avoimiin kysymyksiin saatujen vastausten pohjalta voidaan
tarkentaa strukturoituja viittdmid ja hankkia nykyistd kattavampi ja yksityiskohtai-
sempi kuva harjoituksista ja ylipddtddn ammatillisen vuorovaikutusosaamisen oppi-
miseen ja ohjaamiseen liittyvistd kysymyksistd opiskelijoiden ty6harjoittelujaksolla.

Koska kolmannen osatutkimuksen kyselyiden tulokset perustuvat sekéd ohjaajien
ettd opiskelijoiden omakohtaisten kokemusten pohjalta tekemiin itsearviointeihin,
tulokset eivit anna vastausta sithen, miten harjoitukset todellisuudessa toteutettiin,
miten viestintdkdyttdytymistd analysoitiin tai miten ohjaajat antoivat palautetta
opiskelijoille. Tdmé sama pétee myds ensimmaéisessd ja toisessa osatutkimuksessa
kéytettyyn kirjoitelma-aineistoon. Jotta pddstdisiin tutkimaan, mitd autenttisiin tyoti-

lanteisiin integroiduissa harjoituksissa todellisuudessa tapahtuu, tarvittaisiin toisen-
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laista aineistonkeruutapaa, kuten esimerkiksi harjoitusten ja palautekeskusteluiden
observointia tai kuvanauhoituksia.

Neljannen osatutkimuksen aineisto keréttiin VAA-opintojakson ndyttokokeiden
yhteydessd. Aineisto paitettiin siséllyttdd tdhdn véitoskirjatutkimukseen sen jilkeen,
kun aineisto oli jo kerétty. Tastd syystd aineistonkeruuvaiheessa ei ole voitu ottaa
huomioon tdmén tutkimuksen kannalta kaikkia olennaisia ndkdkulmia. Esimerkiksi
tutkimukseen valittu aineisto tarjosi nikymda sithen, miten opiskelijat soveltavat
arviointikriteereitd oman nadyttokokeensa itsearviointiin. Sen sijaan opettajien niako-
kulmasta asiaa ei voitu tarkastella. Aineisto ei sisdltdnyt tutkimusmateriaalia, jonka
avulla olisi voitu pédtelld, milld perusteella opettajat médrittelivdt tietyn opiskelijan
ndyttokokeen arvosanan, koska kdytdssd oli ainoastaan opettajien numeroarvostelut.
Toisaalta aineistoa voidaan pitdd monipuolisena, koska sen avulla voitiin testata eri
vastaajaryhmien (puheviestinnén opettaja, farmasian opettaja, opiskelija) kannalta
arviointikriteereiden soveltumista alakohtaiseen vuorovaikutuskoulutukseen. Vaikka
tuloksista ei voida tehdéd kovin pitkélle menevid johtopdétoksid, niitd voidaan pitda
rohkaisevina jatkotutkimusta ajatellen esimerkiksi sen selvittdmiseksi, miten hyvin
kriteerit soveltuvat autenttisten tyotilanteiden observointiin ja arviointiin tai vuoro-
vaikutusosaamisen tason arviointiin ennen opintoja ja niiden jélkeen.

Neljassd eri osatutkimuksessa analysoituja aineistoja kerdttiin vuosina 2004—
2007. Aineistonkeruun véliin sijoittui ns. Bolognan prosessi (vuonna 2005), jonka
tavoitteena oli eurooppalaisten korkeakoulututkintojen yhtendistiminen ja opiskeli-
joiden litkkuvuuden lisddminen. Tutkinnonuudistusprosessissa farmaseuttitutkintoon
lisdttiin vapaavalintaisia opintoja, mutta VAA-opintojakson laajuus, tavoitteet ja
sisdllot sdilytettiin pddosin entiselldén. Vaikka tutkimusaineistot on kerétty eri vuo-
sina ja eri opiskelijaryhmiltd, muutokset itse VAA-opintojaksoon tai tySharjoittelu-
jaksoon eivdt merkittdvasti poikkea ns. tavanomaisesta opetuksen kehittdmisesté.
Voidaankin todeta, ettd kokonaisuutena tdma tutkimus on avannut ndkymaa alakoh-
taiseen vuorovaikutuskoulutukseen farmasian alalla useiden eri vastaajaryhmien na-
kokulmasta.

Tieto-opilliset ongelmat ja pohdinnat tdssd véitoskirjatutkimuksessa kohdistuvat
erityisesti sithen, olenko analysoinut tutkimuksen laadulliset aineistot riittdvén ob-
jektiivisesti ja ovatko tekeméni padtelmdt oikein johdettuja. Tdmi sama kysymys
liittyy myds kyselytutkimusten laadullisiin osuuksiin, joihin oma ldheinen suhde

tutkimuskohteeseen on voinut vaikuttaa analyysiprosessiin ja tulosten tulkintaan. On
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vaikea arvioida, missd mairin oma tulkintani on viéristynytta tai vérittynyttd jo yk-
sistddn sen vuoksi, ettd olen timén tutkimuksen yhteydessi asettanut oman opetus-
tyoni ja siind kehitetyt opetus- ja arviointimenetelmat kriittisen arvioinnin kohteeksi.
Vaikka olen pyrkinyt kaikissa tutkimuksen eri vaiheissa tietoisesti eroon arvo-
asetelmista, jotka ohjaisivat aineistonkeruuta, kisittelyd, valintoja, tulosten tulkintaa
tai padtelmid, on mahdotonta arvioida sitéd, olenko ollut riittdvén kriittinen. Toisaalta
se, ettd tunnen tutkimuskohteen hyvin pitkdaikaisen opetuskokemuksen ja useiden
eri farmasian opettajien kanssa tehdyn yhteistydon pohjalta, toivottavasti lisdé tutki-
muksen uskottavuutta ja luotettavuutta. Kuten Hirsjarvi ym. (1997, 131) esittivit,
laadullisen tutkimuksen lihtdkohtana on tutkijan subjektiivisuus ja liheinen suhde
tutkimuskohteeseen. Tamédn tutkimuksen taustalla on vilpiton pyrkimys edistéd sekd
alakohtaisen vuorovaikutuskoulutuksen ettd siind tarvittavan puheviestinnin teo-
riapohjan kehittdmistd. Toivon, ettd tdma tutkimus on osaltaan lisddmaissd teoreettis-
ta ymmaérrystd viestinndn alasidonnaisesta luonteesta sekd niistd tekijoistd, jotka
vaikuttavat alakohtaisen vuorovaikutusosaamisen oppimiseen ja sen myotd myos

opettamiseen.

7.6 Jatkotutkimusaiheet

Téssd tutkimuksessa pyrittiin tunnistamaan farmasian alakohtaisia vuorovaikutus-
osaamisen tunnuspiirteitd sekd laadullisin ettd méaérillisin aineistoin ja menetelmin.
Koska kiytossd ei ole aikaisempaa vastaavasta aiheesta olevaa tutkimusta, tulosten
voidaan katsoa antavan suuntaa jatkotutkimuksille, joissa voidaan tarkentaa muun
muassa kuvaa farmaseutti-asiakassuhteiden luonteesta sekd asiakasneuvontatydssi
tarvittavasta vuorovaikutusosaamisesta. Liséksi tdssd tutkimuksessa kdytettyja ope-
tus- ja arviointimenetelmid voidaan jatkossa analysoida tarkemmin ja myds niiden
soveltamismahdollisuudet tulisi testata.

Jatkossa tarvitaan autenttiseen vuorovaikutusaineistoon perustuvaa tutkimusta,
jossa analysoidaan aitoja farmaseutti-asiakasvuorovaikutustilanteita apteekissa. Tar-
vitaan tutkimusta, joka tarkastelee todellisia farmaseutti-asiakassuhteita, jotta pro-
fessionaalisten viestintdsuhteiden luonnetta ja dynamiikkaa pddstddn tutkimaan tar-
kemmin. Siitd huolimatta, ettd niin farmasian alalla kuin puheviestintitieteessd on

tutkittu farmaseutin vuorovaikutustaitoja, kiytossd ei ole juurikaan tutkimusta, jossa
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farmaseutin ja asiakkaan vilistd vuorovaikutusta tarkasteltaisiin viestintdsuhteen
nikokulmasta. Yleensd tutkimuksen kohteena on ollut autonominen yksilo, eli se,
miten joko asiakas tai farmaseutti viestii. Huomion kiinnittdminen yksipuolisesti
osapuolten viestintdkdyttaytymiseen irrallaan toisistaan ei riitd kuvaamaan viestinta-
suhteessa syntyvdd vuorovaikutusta, kuten sitd, miten osapuolet toimivat vuorovai-
kutuksessa toisiinsa, miten suhde syntyy, miten suhdetta ylldpidetdén tai millaisia
kidnnekohtia suhteessa ilmenee. Esimerkiksi farmasian kontekstissa ei ole juurikaan
tutkittu, miten asiakkaat ja farmaseutit keskendin viestivit tai miten osapuolet vai-
kuttavat toinen toistensa viestintidkdyttdytymiseen ja asiakasneuvontatilanteessa syn-
tyviin tuloksiin (Shah & Chewning 2006; Stevenson ym. 2004). Tutkimuksen pai-
nopistettd tulisi ndin ollen jatkossa siirtdd yksipuolisesta asiantuntijan tai asiakkaan
roolia korostavasta ldhestymistavasta suhdekeskeiseen tarkasteluun. Yksi vaihtoehto
olisi méairitelld vuorovaikutusosaamista kaikkien kolmen osapuolen, eli farmaseutin
ja asiakkaan sekd puheviestinndn ja farmasian asiantuntijoiden yhteistyond, kuten
Hargie ym. (2000) esittivit.

Myos eri terveydenhuollon konteksteissa, kuten ladketieteessd, ravitsemus-, ja
hoitotieteessd tehtdavé tutkimus voisi tuoda tdydennystd ihmissuhdeammateissa tyos-
kentelevien asiantuntijoiden vuorovaikutusosaamiseen liittyvien vaatimusten tunnis-
tamiseksi. Erilaisten professionaalisten viestintdsuhteiden tarkasteleminen voisi aut-
taa loytdmain erilaisille viestintdsuhteille tyypillisid sdéannonmukaisuuksia, kullekin
viestintdsuhteelle tunnusomaisia erityispiirteitd sekd ammatti- ja alakohtaisia vies-
tintdkdytanteitd. Eri konteksteissa tehtyjen tutkimusten avulla voidaan 16ytdd hyvid
professionaalisiin viestintdsuhteisiin liittyvid kéyténteitd, joita voidaan soveltaa eri
alojen asiantuntijoiksi opiskelevien vuorovaikutuskoulutuksessa seké ala- ja kulttuu-
risidonnaisten toimintamuotojen kehittamisessa.

Koska téssd tutkimuksessa kévi ilmi, ettd opiskelijan tydharjoittelupaikan omilla
toimintakdytdnteilld on vaikutusta opiskelijoiden oppimiskokemuksiin ja -tuloksiin,
tarvitaan jatkotutkimusta, jonka avulla voidaan tunnistaa, miten harjoitukset kéytin-
ndssd toteutetaan, mihin ohjaajat kiinnittdvat huomiota, misté asioista ja milld tavoin
he antavat palautetta tai miten he soveltavat harjoituksiin laadittuja ohjeita ja mene-
telmid. Tdma voidaan toteuttaa kerddmailld autenttista aineistoa tyodtilanteisiin integ-
roiduista harjoituksista ja palautekeskusteluista observoimalla tai kerddmailld &éni-

tai kuvanauhoitettua aineistoa. Niin ikdin molemminpuolisen oppimisen ndkdkul-
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man tarkentaminen edellyttdd autenttiseen aineistoon perustuvaa analyysid, jotta
padstiddn paremmin selville siitd, mitd ja miten myds ohjaajat oppivat.

Mahdollisuutta kayttdd simuloituja potilaita, kuten esimerkiksi harrastaja-
ndyttelijoitd tai potilasjirjestdjen edustajia asiakasneuvonnan harjoituksissa tulisi
jatkossa pohtia. Esimerkiksi Schultz ja Marks (2007) havaitsivat, ettd simuloitujen
potilaiden kéytto harjoituksissa tuo mukanaan todellisuuden tuntua, uskottavuutta ja
tilaisuuden tarkastella vuorovaikutusta asiakkaan nikokulmasta. Simuloitu potilas
voi antaa vélittomésti palautetta farmaseuttiopiskelijalle, minkéa lisdksi hén voi olla
mukana analysoimassa videoitua harjoitusta (ks. myds Planas & Er 2008). Témén-
tyyppinen toteutustapa voisi osaltaan lisdtd nimenomaan viestintdsuhteen ja siind
syntyvén vuorovaikutusprosessin tarkastelua ja vastaavasti vihentdi liiallista painot-
tumista yksipuolisesti asiantuntijan viestintdkdyttdytymisen seuraamiseen. Niin
ikddn riittdvin luotettavan arvion tekeminen vuorovaikutusosaamisen tasosta sekd
pre- ja postmittaukset edellyttdvit asiakastapausten standardisoimista (ks. De-
schamps ym. 2003; Hastings & West 2003). Simuloitujen potilaiden kadytdssi ei tar-
vitse kuitenkaan rajautua pelkéstédn arviointiin, vaan ennen muuta hyodyntédd mah-
dollisuus antaa opiskelijalle vilitontd palautetta hdnen ja asiakkaan vilisestd vuoro-
vaikutuksesta.

Tutkimuksessa testattuja arviointikriteereitd tulee jatkossa soveltaa sekd aitoihin
asiakasneuvontatilanteisiin ettd opiskelijoiden harjoituksiin. Arviointikriteereiden
luotettavuutta ja alakohtaista relevanssia voidaan testata lisdd analysoimalla niiden
avulla esimerkiksi autenttisissa asiakasneuvontatilanteissa keréttya aineistoa. Lisdksi
arviointikriteereiden avulla tapahtuva asiakasneuvontatilanteiden analyysi voi tuoda
uutta tietoa farmaseuttien vuorovaikutusosaamisen tarpeista ja esimerkiksi niistd
tekijoistd, joilla on vaikutusta heidén viestintdkayttdytymiseensd asiakasneuvontati-
lanteissa. Arviointikriteereiden soveltaminen seki opiskelijoiden ettd ohjaajien vies-
tintdkdyttdytymisen arviointiin voisi tuoda my0s tarkempaa kuvaa siitd, miten todel-
liset tydeldimédn kéyténteet eroavat yliopisto-opetuksen kehittdmistd kdytdnteistd ja
miten muodollisen koulutuksen ja tydeldmaissa tapahtuvan oppimisprosessin vélista

kuilua voidaan tulevaisuudessa entisestddn kaventaa.
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LIITE 1 Saate harjoitteluvastuuhenkilille
10.6.2005

Hyva harjoitteluvastuuhenkilo!

Opetusapteekkiharjoittelu on farmaseuttisen tiedekunnan koordinoima opintojakso. Se on
laajuudeltaan merkittavin yksittdinen opintokokonaisuus farmaseutin tutkinnossa. Kéytén-
non toteutuksesta vastaavat tiedekunnalta opetusapteekkiluvan saaneet apteekit. Tiedekunta
selvittdd tyoharjoittelujakson laatua opetusapteekkien henkilokunnalle ja opiskelijoille
suunnatuilla kyselytutkimuksilla.

Farmasian opiskelijaa ohjaavien farmaseuttien ja proviisoreiden tehtévé tydharjoittelun to-
teuttamisessa on keskeinen.

Talla kyselylla kerétddn tietoa erityisesti farmasian oppilaan ensimméisen opetusapteekki-
harjoittelujakson

e asiakasneuvonnan harjoituksista ja palautekeskusteluista
e sekd oppilaan ohjaamiseen liittyvistd kokemuksistanne.

Sen vuoksi pyyddmme, ettd apteekissanne mahdollisimman moni oppilasta ohjannut henkil6
antaa palautetta ensimmaéisesté harjoittelujaksosta vastaamalla Internetissé olevaan kyse-
lyyn. Antamanne palaute on térkeé osa opetusapteekkiharjoittelun kehittdmista.
Harjoitteluvastuuhenkil6iden palautetta 1. harjoittelujakson jilkeen -kyselyyn voi vastata
opetusapteekkiharjoittelun www-sivulla:

http://www.uku.fi/farmasia/opetusapteekkiharjoittelu.shtml

tai suoraan
http://www.oppi.uku.fi/lomake/data/2139-45234 . html

Aikaa kyselyyn vastaamiseen tarvitaan noin 15-30 minuuttia.

Tutkimus on osa Kuopion yliopiston apteekin rahoittamaa oppimis- ja ohjausmenetelmien
kehittdmishanketta ja puheviestinnin opettaja Marja-Leena Hyvérisen véitoskirjatutkimusta.

Vastaukset késitellddn luottamuksellisesti. Tulokset raportoidaan niin, ettei kenenk&én hen-
kil6- ja yhteystiedot tule esille.

Lisétietoja tésté kyselystd antavat Marja-Leena Hyvérinen ja Paavo Tanskanen.

Kiitdimme yhteisty0sté ja vastauksista!

Jukka Monkkonen Marja-Leena Hyvérinen Paavo Tanskanen
dekaani marjaleena.hyvarinen@uku.fi paavo.tanskanen@uku.fi
puheviestinnén pt. tuntiopettaja opetusproviisori

Kuopion yliopiston kielikeskus Kuopion yliopiston apteekki
ja sosiaalifarmasian laitos



LITE 2 Esimerkki vuorovaikutusosaamiseen liittyvasta aineistolahtdisesta sisdlldnanalyysistd ensimmaisessa osatutkimuksessa

Alkuperdiset ilmaisut ja analyysiyksikot

Alaluokkien muodostami-

Alaluokkien yhdistdminen

Teemojen nimedminen

tdminen

nen
Miten kukin asiakas saisi tarvitsemansa tiedon juuri hdnelle sopi- = tiedon vilittdminen
valla tavalla (--) Teoriatiedon lisiksi siind tarvitaan hyvid viestin- = asiakasldhtoisyys asiakasléhtoisyys } asiakaslihtdinen
ndn taitoja.” (KIM 1) = teoriatieto vuoropuhelu orientaatio

=> viestintitaidot vuorovaikutukseen
"Perusajatuksena on saada muutoksia henkildston asenteisiin jand- =¥ asenne
kemyksiin apteekkityon tarkoituksesta ja toimipaikkakohtainen ke- =¥ toimipaikan kehitté- tiedon valittiminen ammatilliset
hitysprosessi, jonka tavoitteena on edistdd henkiloston kykyé ja minen viestintétaidot viestintétaidot
mahdollisuuksia antaa asiakkaiden tarpeita vastaavaa lddkeinfor- = asiakasldhtoisyys
maatiota... tavoitteena on saada aikaan vuorovaikutus apteekin => vuoropuhelu
tyontekijin ja asiakkaan vdlille... (KIN 22)
"Jotta osaisi hyvin neuvoa asiakkaita, on siis tunnettava lddkkeitd, teoriatieto teoriatieto } teoreettinen tieto
lddkehoitoja seka viestintdtaitojen teoriaa ja osattava soveltaa niité asiakaslahtoisyys
kaytdntoon ja erilaisiin asiakkaisiin." (KIN 27)
"Hyvéén asiakasneuvontaan tarvitsemme paitsi oman alamme tie- => teoriatieto ammattitaidon
toa, my0s halua ja kykyd viestintddn. Viestinndn avulla hankimme => asenne kehittdminen jatkuva itsensé
tietoa asiakkaan ongelmasta ja tiedon tarpeesta... kuuntelemme => viestintitaidot toimipaikan kehittdminen
asiakasta ja osoitamme kiinnostusta ja empatiaa hdnelle ja hinen => asiakasldhtoisyys kehittdminen
ongelmalleen, sekd annamme mahdollisimman selkedd ja asiakkaan =¥ tiedon vélittiminen
kannalta tirkeimmdit asiat esille tuovaa asiakasneuvontaa." (KIN
19)
"Laadukas lddkeneuvonta koostuu pitkdjdnteisestd tyostd, missd => ammattitaidon kehit- asenne } sitoutuminen, asenteet

arviointi- ja kehitysprosessilla on tdrkedit roolit." (KIN 63)




LITE 3 Esimerkki opiskelijoiden ryhmittelysta palautteen laatua kuvaavien mainintojen perusteella

Opetusmenetelmié kéytettiin

Opetusmenetelméé ei kiytetty

Palaute oli hyvéa

Palaute ei ollut hyvéa
tai sitd ei mainittu

Kun farmaseutit seurasivat tarkemmin asiakaspalvelutilantei-

ta ja tekivdt kirjallisia havaintoja, palaute oli monipuolista ja

kirjalliset ohjeet auttoivat farmaseutteja tarkastelemaan asioi-
ta mahdollisimman monelta eri kannalta. KIN71

Apteekissa, jossa olin harjoittelemassa, opetusapteekkien
kdyttoon kehitetty palautemalli toimi erittdin hyvin.-- Palau-
temallin ansiosta palautteen antajat pystyivit antamaan laa-
Jjasti ja monipuolisesti palautetta. -- Palautemallin kysymykset
keskittyivdt juuri toimintaan ja asioihin, ei henkilokohtaisiin
persoonallisuuden piirteisiin.” KIN26

Saamani palaute oli ensisijaisesti tyckirjan tdyttimistd vaadit-
tujen kysymysten osalta ja tilanteen arviointia yleisesti muu-
tamalla sanalla. -- olisin kaivannut syvillisempdd palautekes-
kustelua -- ja aktiivisuutta arvion tekemiseen. KIN25

Valmista arviointirunkoa pidettiin hyvind. Se helpotti huomi-
on kohdentamista oleellisiin asioihin. Palautteenantajalla oli
kuitenkin vaikeuksia hahmottaa, mitd joillain tarkkailtavaksi
ehdotetuilla asioilla haettiin takaa. Ongelmalliseksi tilanteen
teki myos se, ettd oppilasta peldttiin ohjattavan vidrin tai
vanhojen ndkemysten mukaan--. Ndmd asiat vaikeuttivat
konkreettisen palautteen ja parantamisehdotusten antamista.
KIN35

Harjoittelu ohjeiden mukaan ei istunut harjoitteluap-
teekkiini. -- Organisoitu palautteenanto jdi myos
omalta kohdaltani yleisen kiireen takia melko vihdi-
seksi ja tdmd saattoi rajoittaa omaa kehitystdini ai-
nakin harjoittelun alkuvaiheessa. KIM13

Kaikki sujuu aina “ihan hyvin”. Itse en ainakaan
saanut paljon palautetta ja palaute oli aina sama
“hyvin sujuu”. — Apteekissa ei ole vield oltu totuttu
antamaan palautetta eikd kdyttimddn palautekeskus-
telun mallia, vaikka tietoa heilld asiasta oli. KIN20




LIITE 4 Esimerkki opiskelijoiden ryhmittelystd opetusmenetelman hyodyllisyyttd kuvaavien mainintojen perusteella

Opetusmenetelmié kéytettiin

Opetusmenetelméé ei kiytetty

Opetusmenetelma oli
hyo6dyllinen

Opetusmenetelma ei
ollut hyodyllinen tai
siitd ei ollut mainintaa

Monet pikku kysymykset kiinnittivit huomion neuvon-
nan kaikkiin osa-alueisiin. KIN26

Helpotti huomion kohdentamista oleellisiin asioihin.
KIN35

Auttoi konkreettisesti pohtimaan omia vahvuuksia asiakas-
palvelussa ja lddkeneuvonnassa sekd toisaalta asioita,
Jjoissa tarvitsin tukea ja harjoitusta. KIN 43

Kiinnitetddn hyvin huomiota eri osa-alueisiin. KIN46

Ehkd syynd (palautemallin) toimimattomuuteen oli ajan
puutteen lisdksi asioiden mddrd, johon farmaseutin on
kiinnitettdvd huomiota. KIM9

Ei mielestdni ainakaan vield toiminut tarpeeksi hyvin
omassa opetusapteekissani. KIN36

On vaikea ehtid kirjoittamaan ja samalla keskittyd ti-
lanteen seuraamiseen, kun on monta kohtaa, joita tark-
kailla. Farmaseutit eivdt olleet tottuneet tiyttimdcdn
tallaisia kaavakkeita. KIN52

Malli kuitenkin helpottaa palautteen antamista ja auttaa
kehittdmddn erityisesti viestinndllisid taitoja, jotka muuten
Jdisivdt helposti huomiotta. KIN101

Emme kdyneet oikeastaan yhtddn kunnollista palautekes-
kustelua, vaikka ne olisivat epdilemdittd olleet tarpeellisia. -
- Palautemallia ei kdiytetty opetusapteekissani ollenkaan.--
Mallin avulla saataisiin palautetta suunnattua tarkemmin
tiettyihin kehittimisalueisiin. KIN120

Henkilokunta oli muutenkin sitd mieltd, ettd opiskelija tekee
tehtdvdt itsendisesti ja omatoimisesti eikd kukaan auttanut
niiden tekemisessd. Yksi tyontekijd olisi yrittdnyt auttaa
niiden tekemisessd mutta toiset tyontekijdt vastustivat tdtd
kovasti. Aikaa ei tuhlata téillaiseen puuhasteluun. Opiskelija
Jjoutuu tosi vaikeaan tilanteeseen. Opiskelija ei saa aikaan
uuden palautemallin omaksumista, jos henkilokunnalla on
tietty asenne uusia asioita kohtaan ja toiminta tehdddn niin
kuin on ennenkin tehty. Uuden palautemallin sisdistdminen
edellyttid mielestdni apteekkarin taholta tulevaa ohjeistus-
ta. Opiskelijan painostaminen ndilld “pakkotehtivilld” ei
ole sopiva keino asian edistimiseksi. KIN22




LIITE 5 Kooste kolmannen osatutkimuksen vertailevaan analyysiin valituista vaittamista opiskelijoiden ja ohjaajien kyselyissa eri vuosina

1. Harjoitusten ja harjoittelun kohteeksi valittujen vuorovaikutustaitojen kiyttokelpoisuus ja hyodyllisyys

(Vastausvaihtoehdot: 1 = huonosti, 2 = melko huonosti, 3 = melko hyvin, 4= hyvin)

Oppilas 2005 Oppilas 2007 Ohjaaja 2005 Ohjaaja 2007 Osajulkaisu ITI
Ei kysytty Kysyminen, kuunteleminen, Kysyminen, kuunteleminen, Kysyminen, kuunteleminen, How suitable were the
ohjeista keskusteleminen ja tieto- | ohjeista keskusteleminen ja tieto- | ohjeista keskusteleminen ja tieto- | communication skills in
lahteiden kayttd, havainnol- lahteiden kayttd, havainnol- lahteiden kayttd, havainnol- patient counselling training
listaminen, perusteleminen ja listaminen, perusteleminen ja listaminen, perusteleminen ja and feedback?
motivointi sopivat hyvin asiakas- | motivointi sopivat asiakas- motivointi sopivat asiakas-
neuvonnan harjoitusten ja palau- | neuvonnan harjoitusten palaute- neuvonnan harjoitusten palaute-
tekeskusteluiden nakokulmiksi keskusteluiden ndkdkulmiksi keskusteluiden ndkdkulmiksi
Ei kysytty Kysyminen, kuunteleminen, Asiakasneuvonnan harjoitusten Kysyminen, kuunteleminen, How suitable were the
ohjeista keskusteleminen, ha- nékokulmat soveltuvat far- ohjeista keskusteleminen ja tieto- | communication skills in real
vainnollistaminen, perustelemi- maseutin tydhén mielesténi lahteiden kayttd, havainnol- work tasks?
nen ja motivointi, sopivat hyvin listaminen, perusteleminen ja
asiakasneuvonnan nékokulmiksi motivointi soveltuvat farmaseutin
asiakasneuvonnan nékokulmiksi
Ei kysytty Asiakasneuvonnan harjoitukset Asiakasneuvonnan harjoitukset Asiakasneuvonnan harjoitukset How well did the patient

opetusapteekissa tukivat asiakas-
ty0ssé tarvitsemaani ammattitai-
don kehittymistd

opetusapteekissa tukevat oppilas-
ta kehittdmadn apteekkitydssa
tarvittavaa ammattitaitoa

opetusapteekissa tukevat oppilas-
ta kehittdmadn apteekkitydssa
tarvittavaa ammattitaitoa

counselling exercises support the
improvement of the student’s
professional skill?




2. Ohjaajien osaaminen ja harjoitusohjeet

(Vastausvaihtoehdot: 1 = huonosti, 2 = melko huonosti, 3 = melko hyvin, 4= hyvin)

Oppilas 2005

Oppilas 2007

Ohjaaja 2005

Ohjaaja 2007

Osajulkaisu I

Asiakasneuvonnan harjoitusta
ohjanneen henkilon omat far-
maseuttiset tiedot riittivét harjoi-
tuksen ohjaamiseen mielesténi

Asiakasneuvonnan harjoitusta
ohjanneen henkilon omat far-
maseuttiset tiedot riittivét harjoi-
tuksen ohjaamiseen mielesténi

Omat farmaseuttiset tietoni riitta-
vit asiakasneuvonnan harjoitus-
ten ohjaamiseen

Omat farmaseuttiset tietoni riitta-
vt asiakasneuvonnan harjoitus-
ten ohjaamiseen

How sufficient was the
pharmaceutical

knowledge of the mentor for
supervising the patient
counselling exercises?

Asiakasneuvonnan harjoitusta
ohjanneen henkilén omat vuoro-
vaikutustaidot ja -tiedot riittivét
palautteen antamiseen

Asiakasneuvonnan harjoitusta
ohjanneen henkilén omat vuoro-
vaikutustaidot ja -tiedot riittivét
palautteen antamiseen

Omat vuorovaikutustaitoni ja
-tietoni riittdvat asiakasneuvon-
nan harjoitusten ohjaamiseen

Omat vuorovaikutustaitoni ja
-tietoni riittdvat asiakasneuvon-
nan harjoitusten ohjaamiseen

How sufficient was the
mentor’s interpersonal
communication competence
in supervision of the
exercises?

TYO OPIKSI OSA I-tydkirja
tuki palautekeskustelun kdymistd
asiakasneuvonnan harjoituksesta

TYO OPIKSI OSA I-tydkirja
tuki palautekeskustelun kdymistd
asiakasneuvonnan harjoituksesta

Asiakasneuvonnan harjoittelemi-
sesta annetut ohjeet auttavat op-
pilaan ohjaamisessa

Asiakasneuvonnan harjoittelemi-
sesta annetut ohjeet auttavat op-
pilaan ohjaamisessa

How well did the
instructions support the
patient counselling
training?

TYO OPIKSI OSA I-tydkirja
tuki asiakasneuvonnan harjoituk-
sen toteuttamista

TYO OPIKSI OSA I-tydkirja
tuki asiakasneuvonnan harjoituk-
sen toteuttamista

Harjoittelun aikana téytettavé
TYO OPIKSI OSA I-tydkirja
tuki asiakasneuvonnan harjoitus-
ten ohjaamista

Harjoittelun aikana téytettavé
TYO OPIKSI OSA I-tydkirja
tuki asiakasneuvonnan harjoitus-
ten ohjaamista

How well did the students’
training manual support the
training?




(Vastausvaihtoehdot

3. Opiskelijoiden arviot ohjaajilta saamansa palautteen laadusta

. 1 = en pyytdnyt palautetta tistd osa-alueesta, 2 = huonosti, 3 = melko huonosti, 4 = melko hyvin, 5= hyvin)

Oppilas 2005

Oppilas 2007

Ohjaaja 2005

Ohjaaja 2007

Osajulkaisu I

Arvioi asiakasneuvonnan harjoi-
tuksesta saamaasi palautteen
laatua seuraavilla osa-alueilla:

Oman kokemukseni mukaan sain
palautetta

Kysymysten kéytostd

Kuuntelemisen taidoista

Ohjeista keskustelemisen
taidoista

Tietoldhteiden kiytostd
asiakasneuvonnassa

Havainnollistamisen keinojen
kaytosta

Perustelemisesta

Asiakkaan motivoinnista

Arvioi asiakasneuvonnan harjoi-
tuksesta saamaasi palautteen
laatua seuraavilla osa-alueilla:

Oman kokemukseni mukaan sain
palautetta

Kysymysten kéytostd

Kuuntelemisen taidoista

Ohjeista keskustelemisen
taidoista

Tietoldhteiden kaytostd
asiakasneuvonnassa

Havainnollistamisen keinojen
kaytosta

Perustelemisesta

Asiakkaan motivoinnista

Ohjaajat arvioivat opiskelijoiden
vuorovaikutustaitoja ensimmai-
sen tydharjoittelujakson paat-
teeksi. Néitd vdittdmid ei analy-
soitu tutkimuksessa.

Ohjaajat arvioivat opiskelijoiden
vuorovaikutustaitoja ensimmai-
sen tydharjoittelujakson paat-
teeksi. N&itd véittdmid ei analy-
soitu tutkimuksessa.

The quality of the feedback




4. Avoimet kysymykset

Oppilas 2005

Oppilas 2007

Ohjaaja 2005

Ohjaaja 2007

Osajulkaisu I

Ei kysytty

Mika oli mielestési parasta asia-
kasneuvonnan harjoittelemisessa
harjoittelujaksolla oman oppi-
misesi kannalta?

Mit itse opit asiakasneuvonnan
harjoituksista?

Mit itse opit asiakasneuvonnan
harjoituksista?

Learning experiences

Missi asioissa farmaseutit ja
proviisorit tarvitsevat mielestési
ohjausta ja tukea asiakas-
neuvonnan harjoitusten ja palau-
tekeskusteluiden ohjaamiseen?

Missi asioissa farmaseutit ja
proviisorit tarvitsevat mielestési
ohjausta ja tukea asiakas-
neuvonnan harjoitusten toteutta-
misessa ja palautekeskusteluiden
kdymisessd?

Missé asioissa tarvitset opastusta
oppilaan ohjaamiseen? Missi
asioissa tarvitset ohjausta ja tu-
kea asiakasneuvonnan harjoitus-
ten ja palautekeskusteluiden oh-
jaamiseen? (Kysymykset yhdistet-
ty luokitteluvaiheessa)

Missé asioissa tarvitset opastusta
oppilaan ohjaamiseen? Missi
asioissa tarvitset ohjausta ja tu-
kea asiakasneuvonnan harjoitus-
ten ja palautekeskusteluiden oh-
jaamiseen? (Kysymykset yhdistet-
ty luokitteluvaiheessa)

Need for support in mentoring

Ei kysytty

Millaisia ehdotuksia sinulla on
asiakasneuvonnan harjoitusten
kehittamiseksi?

Mité ehdotat tydharjoittelussa
tehtdvien asiakasneuvonnan har-
joitusten kehittdmiseksi?

Mité ehdotat tydharjoittelussa
tehtdvien asiakasneuvonnan har-
joitusten kehittdmiseksi?

Development ideas for patient
counseling training

Mika oli huonointa ensimmaisel-
14 harjoittelujaksolla ammattitai-
tosi kehittymisen kannalta? Pe-
rustele mielipiteesi

Ei kysytty

Mika oli huonointa apteekin
kannalta tydharjoittelujakson
toteuttamisessa tdlld harjoittelu-
jaksolla?

Mika oli huonointa apteekin
kannalta tySharjoittelujakson
toteuttamisessa tdlld harjoittelu-
jaksolla?

Challenges for learning
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FARMASEUTTIOPISKELIJOIDEN KASITYKSIA
VUOROVAIKUTUSOSAAMISESTA JA OPPIMISESTA
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Emma Kostiainen, emma.kostiainen@edu.jyu.fi

Jyvaskylan yliopiston opettajankoulutuslaitos

Tutkimuksessa tarkasteltiin farmaseuttiopiskelijoiden kasityksia apteekin asiakas-
neuvontatydssa tarvittavasta vuorovaikutusosaamisesta ja sen oppimisesta. Tutki-
musaineisto koostui farmaseuttiopiskelijoiden ensimmaisen tydharjoittelujakson lo-
pussa laatimista kirjoitelmista (N = 136), jotka analysoitiin laadullisella sisédllénana-
lyysimenetelmélld. Tavoitteena oli hankkia tietoa ammattisuuntautuneen ja tyéela-
maan integroituvan puheviestinndn opetuksen ja oppimisen kehittdmiseksi. Tulos-
ten perusteella ammatillinen vuorovaikutusosaaminen rakentuu yksildllisissa ja ai-
nutkertaisissa vuorovaikutussuhteissa ja on yhteydessa oman erityisalan substans-
sin hallintaan. Opiskelijat itse pitdvét taitoharjoittelua ja henkildkohtaista palautet-
ta tehokkaimpana menetelmana vuorovaikutusosaamisen kehittamisessa. Viestin-
nan metakognitiiviset taidot sekd vuorovaikutuksen merkitys oppimisessa nousevat
tutkimuksen perusteella keskeiseen rooliin. Opiskelijat tarvitsevat ohjausta itsenai-
seen ja kriittiseen ajatteluun seka kokemusten tietoiseen reflektoimiseen. He tarvit-
sevat myés tietoon perustuvaa kykyd ymmartaa viestintdprosesseja ja vuorovaiku-

tussuhteisiin liittyvia tekijoita.

Avainsanat: farmasia, vuorovaikutus, osaaminen, ammatillinen oppiminen.

JOHDANTO

Ihmissuhdeammatissa toimivalta asiantun-
tijalta edellytetdin oman erityisalan teo-
reettisen tiedon ja taitojen hallinnan lisiksi

Kirjoittajien yhteystiedot:

Marja-Leena Hyvirinen, Kuopion yliopiston kielikes-
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kunta, Viikinkaari 11, PL 62, 00014 Helsingin vliopisto,
p. (09) 191 58795
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thmisten toiminnan ja vuorovaikutuksen
ymmirtimistd sekd vuorovaikutustaitojen
hallintaa (Gerlander & Takala, 2000:158).
Esimerkiksi terveydenhuollon asiantunti-
jatehtivissi pelkkd substanssitieto ei riitd,
vaan tarvitaan my9s halua ja kykyd ymmiir-
tdd asiakkaan nikokulmaa, vilicedi tietd-
mystdin ja yhd enemmin myds neuvotella
hoidosta asiakkaan kanssa.

Perinteisesti vuorovaikutustaito tai sen
synonyymini yleisesti kiytetty viestinti-
kompetenssi on konkretisoitu yksilslliseksi
osaamiseksi, jota voidaan havainnollistaa
luettelemalla esimerkiksi tietyn ammatin
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kannalta keskeisi taitoja tai madrittelemilld
taidon olemusta (Kostiainen, 2003:110-111;
Valkonen, 2003:42-46). Erilaiset jisentelyt
auttavat havainnollistamaan eri tilanteis-
sa tarvittavien taitojen samankaltaisuutta,
taitojen hallinnan tirkeyden vaihtelua ti-
lanteesta toiseen tai kuvaamaan puhevies-
tinnin taito-opetuksen laajaa sisiltéaluetta
(Valkonen, 2003:46; Valo, 1995:70). Osa-
taitoihin perustuvan lihestymistavan on
todettu motivoivan opiskelijoita ja auttavan
seki opiskelijoita ettd opettajia arvioimaan
puheviestintitaitoja ja niiden kehittymistd
(Valkonen, 2003:259). Vuorovaikutustaidon
tarkasteleminen tistd nikokulmasta tuntuisi
kuitenkin riittimittomiltd niissd yhteyksissi,
joissa tavoitteena on tukea ihmissuhdeam-
mattiin valmistuvan opiskelijan ymmirrystd
ihmisten toiminnasta ja vuorovaikutukses-
ta. Tydelimin viestinnillisid vaatimuksia
kuvaavissa tarve- ja taitojaotteluissa voi olla
vaarana, ettid ne jdivit pirstaleisiksi, amma-
tillisen taidon piille liimattaviksi vaatimus-
ja tilannelistoiksi (Kostiainen, 2003:111).
Puheviestintitieteessi vuorovaikutustaitoja
kisittelevi tutkimustraditio (ks. koontia Val-
konen, 2003:25-35) on kehittynyt puhuja-
ja sanomakeskeisyydesti, viestintiprosessien
tuloksellisuuden ja vaikuttamisen tarkaste-
lusta vuorovaikutuksellisen ulottuvuuden
tarkasteluun. Viestintikompetenssin mii-
ritelmille tyypillinen viestinnin tarkoituk-
senmukaisuus ja tehokkuus liitetddn usein
toimintaympiristoon seki sosiaalisten ja in-
terpersonaalisten normien, siintdjen ja odo-
tusten mukaiseen kiyttidytymiseen (Rubin,
1990:96; Spitzberg & Cupach, 1989:6-7).
Esimerkiksi relationaalisen viestinnin tut-
kimuksessa tarkastelu kohdistetaan ihmisten
viliseen vuorovaikutusprosessiin. Viestinnil-
lisen taitavuuden ymmirretdin kehittyvin
viestintdosapuolten yhteisty6ni, eikd niin-
kidin yksilon suorituksen tuloksena (Parks
1994:594). Lihtokohtana on muun muassa

erilaisuuden, epivarmuuden ja viirinym-
mirryksen hyviksyminen osaksi ihmisten
vilistd kanssakdymistd (Baxter & Montgo-
mery, 19906). Taitoa tarkastellaan sellaisena
kuin se toiminnassa ilmenee, jolloin esimer-
kiksi ihmissuhdeammatissa vuorovaikutus
muodostaa viitekehyksen, jossa tydn tulok-
Gerlander & Takala, 2000:173). Viestinnin
taitavuus on tavalla tai toisella viestintisuh-
teeseen, siind ilmeneviin jinnitteisiin ja vies-
tintdosapuolten tilannekohtaisiin tulkintoi-
hin liittyvi, jolloin kompetenssin yksikks ei
ole viestivi yksild, vaan pikemminkin vies-
tintasuhde (Spitzberg & Cupach, 1989:5-8;
myds Valkonen, 2003:34).
Vuorovaikutustaidon ja viestintikompe-
tenssin kisitteiden rinnalle on otettu kiyt-
t60n viestintdosaamisen kisite (Kostiainen,
2003:10, 26). Koska viestintiosaamisen
katsotaan sisiltivin myos muita kuin puhe-
viestinnin osatekijoitd, kuten kirjoittamisen,
lukemisen ja medialukutaidon (Valkonen,
2003:26), kiytetddn tissi artikkelissa vuo-
rovaikutusosaamisen kisitettd ja rajataan
tarkastelu ihmisten viliseen viestintddn.
Osaamisen kisite edustaa kehityksellistd
nikokulmaa tyossi toimimiseen ja viltedd
korostamasta tietojen ja taitojen erottelua
(Eteldpelto, 1993:111). Asiantuntijan osaa-
minen voidaan miiritelld jatkuvaksi toimin-
tatavaksi, osaamisen itsereflektioksi ja oppi-
miseksi eri tilanteissa (Tynjild, 1999a:161).
Se voidaan ymmirtidd teoreettisen ja kiy-
tinnon tiedon sekd kokemuksista syntyvin
hiljaisen tiedon muodostamaksi kokonai-
suudeksi (Jirvinen, Koivisto, & Poikela,
2000:72-73; Viisinen, 2003:34-37) seki
aktiiviseksi ja dynaamiseksi toiminnaksi,
jonka tunnusomaisia piirteiti ovat verkos-
toituminen, sitoutuminen, jaettu asiantun-
tijuus, muutoksensietokyky, kyky jatkuvaan
uuden oppimiseen ja vuorovaikutukseen

tydyhteison sisilld (Eteldpelto, 1998; Lehti-
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salo & Raivola, 1999; Tynjild, 1999a).

Myés vuorovaikutusosaaminen sisiltid
edelld kuvattuja ulottuvuuksia. Viestinnin
metakognitiiviset taidot eli kyky ennakoi-
da, suunnitella, siidelli ja arvioida viestin-
tikdyttdytymistd, pyrkimys viestinnin ym-
mirtimisen kehittimiseen puheviestinnin
teoriatiedon avulla ja viestintidin liittyvin
hiljaisen tiedon merkitys on nostettu seki
vuorovaikutusosaamisen ettd viestinnin op-
pimisen osatekijéiksi (Kostiainen, 2003:40-
47; Valkonen, 2003:26; Valo, 2000:257).
Yhi enemmin korostetaan myds vuorovai-
kutuksen roolia, ei vain oppimisen kohteena,
vaan myds keskeisend osaamisen kehittimi-
sen vilineeni (ks. Gerlander & Kostiainen,
2005). Ammattisuuntautuneen puheviestin-
nin opetuksen ja tutkimuksen lihtskohdiksi
edelli esitetyt nikékulmat vaikuttavat hyvin
sopivilta. Vuorovaikutusosaaminen voidaan-
kin mairitelld dynaamiseksi, alati kehitty-
viksi ja ainutkertaisissa vuorovaikutussuh-
teissa muodostuvaksi yksilon viestinnillisek-
si toimintakyvyksi, jonka avulla hin toimii
ammatissaan. Kisite viittaa niihin ihmisten
viliseen vuorovaikutukseen liittyviin tietoi-
hin, taitoihin, kykyihin, ominaisuuksiin,
asennoitumiseen ja ymmarrykseen, joita am-
mattilainen tarvitsee tydssi menestyikseen.
(Kostiainen, 2003:10.)

Tyoelimiin haasteet vuorovaikutusosaa-
misen oppimiselle

Opetussuunnitelmien kehittimisprosesseis-
sa korostetaan tydeldmissi ja oppilaitoksissa
toimivien asiantuntijoiden yhteistyon mer-
kitystd, opettajien tydelimin tuntemisen
tirkeytti ja opiskelijoiden tydssi oppimista
(Viirild, 1995). T4t on perusteltu muun
muassa silld, ettd muodollisessa koulutuk-
sessa opittua ei osata vilttimaittd siirtdd tyd-
elimin tilanteisiin, eikd osaaminen kehity
pelkistiin teoreettista tai tutkimuksellista
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tietoa vilittimilld (Lehtinen & Palonen,
1997; Vaherva, 1998:171-172; Vesterinen,
2002:12). Tyon sisiltd- ja taitovaatimusten
kehittymisen katsotaan edellyttivin myds
tydn yhteydessi tapahtuvaa oppimista, ko-
keneemman tydntekijin ja oman tydsken-
telyn tarkkailua, omista virheistd oppimista
seki teoreettisen tiedon ja kiytinnon koke-
muksen integrointia ja reflektointia (Tynjild
& Collin, 2000; Tynjili, 1999b; Vaherva,
1998). Uudistavan oppimisen nikokulmasta
(Tuomi-Grohn, 2001) kysymys ei ole pelkin
tiedon siirtymisestd koulusta tydpaikalle,
vaan kokonaan uuden ajattelu- ja tydtavan
siirtymisestd. Tdhin perustuen on esitetty,
ettd esimerkiksi opiskelijan tydharjoittelu-
jakso tarjoaa hyvit mahdollisuudet hys-
dyntii tydelimissi olevien ammattilaisten
arkikokemuksiin perustuvaa tietoa ja opis-
kelijan oppimaa teoreettista tietoa uusien
toimintamallien kehittimiseksi.
Vuorovaikutusosaamisen ja tydelimiyhte-
yksien merkitys asiantuntijaksi kasvamisessa
on nostettu myds puheviestinnin tutkimuk-
sen kohteeksi (esim. Kostiainen, 2003; Valo,
2000). Siitd huolimatta, ettd puheviestintd
on miti suurimmassa miirin sisiltSaine,
eiki opetuksen tarvitse aina tihditi taito-
jen kehittimiseen (McCroskey, 1998; Valo,
2000), voidaan ammattisuuntautuneisuut-
ta kisittelevin tutkimustiedon perusteella
(Kostiainen, 2003) olettaa, etti tydelimissi
tarvittavan vuorovaikutusosaamisen oppi-
minen saattaa olla vaikeaa ilman mielekisti
ammatillista kontekstia, yhteytti oman eri-
tyisalan substanssiin, tydyhteison viestinti-
kiytinteisiin sekd ammatti-identiteettiin ja
ammattikisityksiin. Opiskelijat tarvitsevat
muun muassa teoreettista tietoa viestinnistid
(Valo, 2000:257-258), voidakseen esimer-
kiksi toteuttaa teoreettisen ja kidytinndn
kokemuksista syntyvin tiedon reflektiivistd
prosessointia (ks. esim. Eraut, 1994; Schén,

1987; Tynjild 1999b). Lisiksi opiskelijoilla
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tulisi olla mahdollisuus soveltaa oppimaansa
aidoissa toimintaympiristoissi seki yhdistii
sithen ammatilliseen substanssiin integroitua
viestintikiyttiytymisen analysointia (Kosti-
ainen, 2003).

Tutkimuskohteena farmaseuttien pube-
viestinndn ammattisuuntautuneisuus

Tissd tutkimuksessa tarkastellaan farmaseut-
tien puheviestinniin opetusta ja oppimista.
Farmaseutti on esimerkki ihmissuhdeamma-
tissa toimivasta asiantuntijasta, jonka tyds-
si vuorovaikutusosaamisen rooli korostuu.
Tistd syysti farmasian ala on mielenkiintoi-
nen ja tarkoituksenmukainen konteksti am-
matillisen puheviestinnin tutkimukselle.

Yliopistossa suoritettava farmaseutin alem-
pi korkeakoulututkinto on ammattiin johta-
va tutkinto, jonka tavoitteena on kouluttaa
terveydenhuoltoon liikkeiden ja lidkehoi-
don asiantuntijoita. Farmaseutiksi voi opis-
kella Helsingin ja Kuopion yliopistoissa seki
Abo Akademissa. Tutkinto on laajuudeltaan
180 opintopistettd (120 ov), josta 30 opin-
topisteen (20 ov) tydharjoittelu muodostaa
merkittivimmin yksittdisen opintojakson.
Harjoittelua koordinoi yliopisto, ja sen kiy-
tinndn toteutuksesta vastaavat yliopistoilta
opetusapteekkiluvan saaneiden apteekkien
farmaseutit ja proviisorit.

Farmaseutin tehtivini on vastata apteek-
kien asiakaspalvelusta, liikeneuvonnasta
seki liikehoidon ohjauksesta (Suomen Ap-
teekkariliitto 1997). Reseptiliikkeitd hake-
vien asiakkaiden kohdalla keskeisti on suun-
nitellun hoidon ja erityisesti lidkehoidon
tukeminen. Pitkiaikaiskiyttijien kohdalla
korostuu hoidon seuranta ja toteutumisen
arviointi. Itsehoitoasiakkaiden kohtaamises-
sa farmaseutin tehtivini on ratkaista terve-
ysongelmia yhdessi asiakkaan kanssa.

Suomalaisten apteekkien asiakasneuvon-
takulttuurin kehittimisessd on pyritty resep-

tori- ja ldikekeskeisestd ajattelusta asiakas- ja
ongelmalihtdiseen toimintaan (Airaksinen,
Ahonen, & Enlund, 1998; TIPPA-projek-
tisuunnitelma 1999; TIPPA-viliraportti
2000-2001). Tavoitteena on irrottautua pa-
ternalistisesta toimintatavasta, jossa ammat-
tilainen tekee ratkaisun asiakkaan puolesta,
yksil6llisistd tarpeista ldhteviin ja tasavertai-
suuteen perustuvaan vuorovaikutukseen, jos-
sa liddkehoidosta sovitaan yhdessi asiakkaan
kanssa (Itkonen, 2000; Weiss & Britten,
2003). Apteekissa toimivalta terveydenhuol-
lon asiantuntijalta edellytetiin muun muassa
asiakkaan nikékulman ymmairtimistd, kykyi
ohjata asiakas tunnistamaan liikkeiden kiyt-
t66n liittyvid tiedon tarvetta seki tekemiin
tarkoituksenmukaisia, terveytti edistivii va-
lintoja my®s tilanteissa, joissa asiakas itse ei
tiedosta tarvitsevansa neuvontaa (Dessing &
Flameling, 2003; Katajavuori, 2005; Suomen
Apteekkariliitto ja Suomen Farmasialiitto,
1998).

Farmaseuttiopiskelijoiden puheviestinnin
oppimista ja opetusta sivuavassa tutkimuk-
sessa on tarkasteltu muun muassa tutkin-
toon kuuluvien vuorovaikutusopintojen
toteutuksia (Beardsley, 2001), erilaisten ope-
tusmuotojen, kuten opettajajohtoisen ja itse-
ohjautuvan harjoittelun tehokkuutta (Has-
tings & West, 2003), kognitiivista oppimista
puheviestinnin taitoharjoittelussa (Berger,
McCroskey, Richmond & Baldwin, 1986),
opiskelijoiden viestintdarkuutta (Berger &
McCroskey, 1982) seki ammatissa toimivien
farmaseuttien kisityksii asiakasneuvonnassa
tarvittavista vuorovaikutustaidoista (Hargie,
Morrow & Woodman, 2000). Suomalaisis-
sa farmasian alan tutkimuksissa on selvitet-
ty opiskelijoiden nikemyksii tydelimin ja
opintojen vastaavuudesta, tydharjoittelussa
saatuja kokemuksia, asiantuntijuuden kehit-
tymisti, asiakaspalvelun ja vuorovaikutuk-
sen opintoja (esim. Hyvénen & Lihdevuori,
2001; Katajavuori, 2005; Kuosa, Katajavuo-
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ri, & Lindblom-Ylinne, 2004) seki pitki-
kestoisen koulutuksen ja asiakasneuvonnan
kehittimiseen tihtiivien projektien vaikut-
tavuutta (Kansanaho, Pietild, Airaksinen,
2003; Kansanaho, Puumalainen, Varunki,
Ahonen & Airaksinen, 2004). Tutkimustie-
don perusteella farmaseuttiopiskelijoilla on
erityisesti alkuvaiheen opinnoista vaikeuksia
muodostaa kokonaiskuvaa alalla vaaditta-
vasta osaamisesta (Hyvonen & Lihdevuori,
2001). Puheviestinnin nikdkulmasta aihetta
ei ole juurikaan tutkittu.

Tutkimuksessa tarkastellaan ensimmiises-
si tydharjoittelussa olleiden farmaseuttiopis-
kelijoiden kisityksii apteckin asiakasneuvon-
tatyissi tarvittavasta vuorovaikutusosaami-
sesta ja vuorovaikutusosaamisen oppimisesta.
Tavoitteena on hankkia tietoa opiskelijoiden
vuorovaikutusosaamiseen ja oppimiseen
liiteyvistd kisityksistd, jotta ammattisuun-
tautunutta ja tydelimidin integroitua pu-
heviestinnin opetusta voidaan suunnitella
ja kehittdd aiempaa paremmin. Tuloksia
voidaan soveltaa myds muiden alojen puhe-
viestinnin opetukseen, opiskeluprosesseihin
seki opiskelijoiden ohjaamiseen liittyvien
toteutusten suunnittelussa, arvioinnissa ja
kehittimisessi.

MENETELMA
Kirjoitelma-aineisto

Tutkimusaineisto koostuu Kuopion yliopis-
ton farmaseuttiopiskelijoiden ensimmiisen
tydharjoittelun lopussa laatimista kirjoitel-
mista (N = 136) vuonna 2004. Aineistoa on
noin 500 A4-sivua. Tissi artikkelissa keski-
tytiin opiskelijoiden vuorovaikutusosaami-
seen ja oppimiseen liittyviin kisityksiin.
Kirjoitelmatehtivin aiheena oli "Palaute
asiakasneuvonnan harjoittelemisen tukena’. Se
oli osa neljin opintoviikon laajuisen Asiakas-
palveluviestinti ja liikeneuvonta -opintojak-
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son (AVL) suoritustavoista. Opintojaksolla
opiskeli yhteensi 152 opiskelijaa, joista 136
kirjoitti asiakasneuvonnan harjoittelemisesta
ja 13 tupakasta vieroittamisesta. Kolme opis-
kelijaa ei palauttanut kirjoitelmatehtivii.
Tutkimuksessa mukana olevien opiskelijoi-
den osuus koko vuosikurssista on 89 %.
AVL-opintojakson tavoitteena on valmen-
taa farmaseuttiopiskelijat apteekin asiakas-
neuvontatydhon. Opetuksen suunnittelus-
ta ja toteutuksesta vastaavat kielikeskuksen
puheviestinnin ja sosiaalifarmasian ainelai-
toksen opettajat. Toisen vuosikurssin opis-
kelijat suorittavat AVL-opintojakson aikana
ensimmaisen, yhteensi kolmen kuukauden
tySharjoittelun, johon on integroitu kolme
autenttisessa asiakasneuvontatilanteessa to-
teutettavaa vuorovaikutusharjoitusta (Tyo
opiksi! Osa I). Tarkoitus on, etti opiskelijat
harjoittelevat seki resepti- etté itsehoitoasi-
akkaiden neuvontaa ammatissa toimivien
farmaseuttien tai proviisoreiden ohjauksessa
ja saavat harjoituksista palautetta seki far-
maseuttisista tiedoistaan ettd vuorovaiku-
tustaidoistaan. Tysharjoittelujakson jilkeen
opiskelijat jatkavat opintojaan yliopistossa
ja suorittavat AVL-opintojakson loppuosan
kolmannella vuosikurssilla. Toinen kolmen
kuukauden tydharjoittelu suoritetaan kol-
mannen vuoden opintojen lopussa.
Kirjoitelmatehtivin tavoitteena oli syven-
tid opiskelijoiden asiakasneuvontaan liitty-
vii tetdmysti. Kirjallisessa tehtiviohjeessa
opiskelijoita ohjattiin pohtimaan, miten
opetusapteekkien kiyttdon kehitetty palau-
tekeskustelun malli toimi asiakasneuvonnan
harjoittelussa ja miten AVL—opintojaksoa ja
opetusapteekkiharjoittelua voidaan parem-
min hy8dyntii asiakasneuvonnan harjoitte-
lemisessa. Kirjoitelmasta saatu arvosana oli
osa AVL—opintojakson kurssiarvostelua. Oh-
jeissa tuotiin esille, ettd kirjoitelma-aineistoa
hyddynnetiin asiakasneuvonnan tieteellises-
s tutkimuksessa seki yliopisto-opetuksen ja
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tydharjoittelun kehittimisessa.

Siitd huolimatta, etti kirjoitelmatehtivissi
pyydettiin opiskelijoita kuvailemaan koke-
muksia asiakasneuvonnan harjoituksista ja
palautemallin kiytéstd, huomattavan suuri
osa kisitteli my&s vuorovaikutusosaamiseen
ja oppimiseen liittyvid asioita. Opiskelijat
ovat nostaneet teemat omachtoisesti esille,
ja sen vuoksi aineisto tarjoaa mielenkiintoi-
sen tutkimusmateriaalin ja mahdollisuuden
tarkastella opiskelijoiden kisityksid ihmis-
suhdeammatissa tarvittavasta vuorovaiku-
tusosaamisesta ja oppimisesta.

Analyysimenetelmi

Aineiston analyysimenetelmini on kiytet-
ty laadullisen tutkimuksen aineistolihtdisti
sisillonanalyysii ja tekniikkana luokittelua
laajan aineiston hallitsemiseksi, yksinkertais-
tamiseksi ja yleistimiseksi (Eskola & Suo-
ranta, 1998; Hirsjirvi, Remes, & Sajavaara,
2000; Tuomi & Sarajirvi, 2002). Aineiston
kisittelyssi on sovellettu induktiivista lihes-
tymistapaa, jossa aineisto pelkistetdin, ryh-
mitelldzin ja koodataan uudella tavalla loogi-
seksi kokonaisuudeksi (Miles & Huberman,
1994; Syrjild, Syrjaliinen, Ahonen, & Saari,
1994:123). Vaikka yksittdisten ilmaisujen
esiintymistiheyden kartoittaminen ei ole
vilttimirtd sisillonanalyysin keskeisid pyrki-
myksii, voidaan tutkimusprosessissa pyrkid
analyysin kattavuuteen, teoreettiseen yleisti-
miseen ja tutkittavan ilmién kuvailemiseen ja
ymmirtimiseen (Alasuutari, 1999; Eskola &
Suoranta, 1998; Frey, Botan, & Kreps, 2000;
Syrjild ym., 1994:127). Tissd tutkimuksessa
tulokset esitetiin sekd mairillisesti ettd laa-
dullisesti kuvailemalla. Mairilliselld esitti-
ilmi6n yleisyydesti ja laadullisella kuvailulla
havainnollistamaan tulosten tulkintaa. Ai-
neistosta poimituilla suorilla lainauksilla an-

netaan lukijalle mahdollisuus tehtyjen tulkin-

tojen arvioimiseen.

Ensimmiisessi vaiheessa kirjoitelmat luet-
tiin kokonaiskuvan saamiseksi ja kategorioi-
den muodostamiseksi, numeroitiin ja nimet-
tiin kirjaintunnuksella: KIM (miehet), KIN
(naiset). Toisessa vaiheessa aineisto pelkis-
tettiin analyysiyksikéiksi, jotka ryhmiteltin
samankaltaisuuksien perusteella eri luokkiin.
Analyysiyksikoksi méiriteltiin lause, lauseen
osa tai useamman sanan muodostama ajatuk-
sellinen kokonaisuus, joka poimittiin joko
yhteen tai useampaan luokkaan. Aineiston
analyysissi pyrittiin nikemiin opiskelijoiden
ilmaisut osin piillekkiisind ja saamaan sen
avulla syvyyttd tutkittavan ilmidn tarkaste-
luun (Syrjalid ym., 1994:165). Kolmannessa
vaiheessa luokituksia yhdisteltiin niin pitkiin
kuin se oli sisillon nikokulmasta tarkoituk-
senmukaista ja muodostettiin aineistoa ku-

vaavat pii- ja alaluokat. Neljinnessi vaiheessa
malla alkuperiiseen aineistoon useita kertoja.
Lopuksi aineisto kvantifioitiin laskemalla eri
teemoihin mainintoja esittineiden opiskeli-
joiden frekvenssit ja osuudet koko tutkimus-

joukosta (N = 136).
TULOKSET

Kirjoitelma-aineistosta muodostui kaikkiaan
kolme piiluokkaa, jotka kuvaavat ensimmii-
tiopiskelijoiden kisityksii asiakasneuvonnassa
tarvittavasta vuorovaikutusosaamisesta ja sen
oppimisesta (taulukot 1-3). Nimi pdiluokat
ovat farmaseuttiopiskelijoiden kiisityksii aptee-
kin asiakasneuvonnassa tarvittavasta vuoro-
vatkutusosaamisesta, vuorovaikutusosaamisen
oppimisesta seki palautteen merkityksestii op-
pimisessa.
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Vuorovaikutusosaaminen apteekin
asiakasneuvonnassa

Valtaosa opiskelijoista (88 %, f = 119) ki-
sitteli kirjoitelmissaan apteekin asiakasneu-
vonnassa tarvittavaa vuorovaikutusosaamis-
ta. Kirjoitelmissa esitetyistd nikokulmista
muodostettiin viisi alaluokkaa. Taulukossa
1 on esitetty opiskelijoiden kisityksid vuo-
rovaikutusosaamisesta ja kirjoitelmista poi-
mittuja esimerkkeji.

Kaikkiaan 70 % opiskelijoista (f = 95) ki-
sitteli apteekin asiakastydssd tarvittavaa vuo-
rovaikutusosaamista asiakaslihtiisen orien-
taation nikokulmasta (taulukko 1). Tulosten
perusteella haasteet kohdistuvat asiakkaiden
erilaisten neuvontatarpeiden tunnistamiseen.
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Liikkeiden oikean ja turvallisen kiytdn seki
oikeiden ldsikevalintojen varmistamiseksi am-
mattilaisen tulee selvittid asiakkaan yksilolli-
nen tilanne, kuten liikkeiden kiyttoon liit-
tyvit kokemukset, opastuksen tarve ja ongel-
mat. Opiskelijat perustelivat asiakaslihtsistd
lihestymistapaa myds ajankiyton hallinnalla,
asiakkaan nikokulmasta tarkoituksenmukai-
siin asioihin keskittymiselld seki asiakkaan
kuuntelu- ja keskustelumotivaation heritti-
miselld. Laikekeskeisen ajattelu- ja toiminta-
tavan sijaan asiantuntijalta edellytetiin kykyi
saada asiakas mukaan omaan terveyteensi tai
sairauteensa liittyviin keskusteluun ja pai-
toksentekoon, jossa vuorovaikutusosaaminen
muotoutuu ainutkertaisissa farmaseutti—asia-
kasvuorovaikutussuhteissa.

Taulukko 1: Farmaseuttiopiskelijoiden kasityksia apteekin asiakasneuvonnassa tarvittavasta vuorovaikutus-

osaamisesta

Teema Poimintoja kirjoitelma-aineistosta f %
Asiakaslah- "Siirretaan katse laakepakkauksesta asiakkaaseen ja pyritaan selvittamaan mita | 95 70
téinen orien- | asiakas tietda ennestaan ladkkeenkaytosta.” (KIN 121)
taatio vuoro- | "Asiakkaan kanssa tulisi keskustella huomioiden laékkeen kayttdjan omat aja-
vaikutussuh- | tukset laakityksestaan seka laakitys kokonaisuutena.” (KIN 127)
teeseen "Asiakas on otettava mukaan omaan laakehoitoon liittyvien paatdsten teke-

miseen.” (KIM 6)
Ammatilli- "Kysymyksilla ja kuuntelemalla voidaan kartoittaa laakityksen ja neuvonnan | 91 67
set viestintd- | tarve...” (KIN 88)
taidot "Meidan pitaa hallita haastattelu- ja kysymystekniikka, jolla me saamme sel-

ville asiakkaan tarvitseman laékeneuvonnan tarpeen. Myés kuunteleminen ja

selittdminen ovat tarkeita viestinnan alueita...” (KIN 20)
Teoreettinen | "On siis tunnettava ladkkeita, ladkehoitoja seka viestintataitojen teoriaa ja osat- | 71 52
tieto tava soveltaa niita kaytantdon ja erilaisiin asiakkaisiin.” (KIN 27)

"Viestinnan teorioita kuten viestijakuvan, viestinnan tasojen ja taitojen vaiheit-

taisen oppimisen tuntemisella on positiivinen vaikutus siihen, etta apteekkilai-

nen toimii paivittain tavoitteellisesti tyéssaan.” (KIN 95)
Jatkuva it- "Farmaseutin tyd on jatkuvaa oppimista ja itsensa kehittamista...” (KIM 9) 31 23
senséd kehit- | "Perusajatuksena on saada muutoksia henkildstdn asenteisiin ja nakemyk-
tdminen siin apteekkitydn tarkoituksesta ja toimipaikkakohtainen kehitysprosessi...”

(KIN 22)
Sitoutumi- "Farmaseutilla on siis oltava halua ja motivaatiota ohjata asiakasta laakkeen | 24 18
nen, asen- oikeaan kayttdon apteekissa.” (KIN 103)
teet "Yhtalailla meilld apteekkilaisilla voi vuorovaikutustaitojen kehittaminen jaada

muiden asioiden jalkoihin, jos sen tarkeytta ei tiedosteta.” (KIN 25)

"Laakeneuvonnan muuttaminen ladkekeskeisyydestd asiakaslahtoiseksi vaa-

tii myos viestintataitoja seka tietoa viestinnasta, mutta ennen kaikkea moti-

vaatiota...” (KIN 30)

f = asian maininneiden opiskelijoiden frekvenssi
% = asian maininneiden opiskelijoiden osuus koko opiskelijamaarasta (N = 136)
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Suurin osa (67 %, f = 91) opiskelijoista
(N = 136) kuvaili kirjoitelmissaan apteekin
asiakasty6ssi tarvittavia ammatillisia viestin-
titaitoja, kuten kysymysten kiytto, kuun-
teleminen, perusteleminen, vuorovaikutus-
suhteen luominen, tilanteen ohjaaminen
sekd ongelmanratkaisu- ja neuvottelutaidot.
Opiskelijat kokivat tarvitsevansa monipuoli-
sia ammatillisia viestintitaitoja toisaalta asia-
kaslahtdisen vuorovaikutussuhteen rakenta-
miseksi ja toisaalta asiakkaan yksilsllisen ja
laadukkaan hoidon varmistamiseksi.

Yli puolet opiskelijoista (52 %, f = 71)
mainitsi farmaseuttisen tiedon hallinnan kes-
keiseksi vuorovaikutusosaamisen ulottuvuu-
deksi. Niiden opiskelijoiden kirjoitelmista
vilittyi kuva farmaseutista asiantuntijana,
jolla on vankka tuotetuntemus, tietoa lazk-
keisti, lidkehoidoista, sairauksista seki nii-
den hoidosta ja kykyi etsid tietoa ja hyodyn-
tdd monipuolisesti tietolihteitd asiakasneu-
vonnassa. Kirjoitelmissa oli viitteitdi my®s
viestinniin teoreettisen tiedon merkityksestd
farmaseuttisen asiantuntijuuden osana.

Osa opiskelijoista (23 %, f = 31) kirjoitti
itsensi ja asiantuntijuuden jatkuvasta kebitti-
misestd. Niiden opiskelijoiden kirjoitelmissa
vilittyi mydnteinen suhtautuminen amma-
tillisiin keskusteluihin. Osaamisen jakami-
nen tydyhteison sisilld nihtiin sekd oman
ettd koko tydyhteison tyén kehittimisen
vilineeksi. Ammattilaiseksi kehittyminen ja
asiantuntijuuden siilyttiminen edellyttivit
uuden oppimista ja jatkuvaa itsensi kehit-
timisti. Kollegoiden kanssa kokemuksia
vaihtamalla saadaan uusia ideoita omaksi ja
muiden hyddynnettiviksi. Vuorovaikutus-
osaamiseen yhdistyy kisitys asiantuntijuu-
desta sosiaalisena, yhteisollisesti jaettuna ja
jatkuvana kehittimisprosessina.

Tyohon sitoutumisen, asenteiden ja moti-
vaation merkitysti kisitteli 24 opiskelijaa
(18 %). Sen lisiksi, ettd farmaseutti hallitsee
ammatillista tietoa ja vuorovaikutustaitoja,

tulee hinelli olla motivaatiota asiantunte-
muksensa vilittimiseen. Opiskelijat yhdis-
tivit sitoutumisen halukkuuteen kehittdi
asiakasneuvonnassa tarvittavaa vuorovaiku-
tusosaamista seki asiantuntijuuteen perus-
tuvaa ammattiapteekin toimintakulttuuria.
Opiskelijoiden kiisityksisti vilittyy tietoisuus
apteekin asiakasneuvonnan kehittimispyr-
kimyksisti, joiden toteuttamiseksi tarvitaan
muutoksen lipiviemisti tukevia asenteita.
Motivaatiota, viestintihalukkuutta, asennoi-
tumista ja tyShon sitoutumista kisictelevit
maininnat kietoutuvat seki asiakaslihtoi-
seen ty8hén orientoitumiseen ettd itsensi ja
koko tydyhteison kehittimiseen.

Vuorovaikutusosaamisen oppiminen

Kahta lukuun ottamatta opiskelijat (99 %, f =
134) kisittelivit apteekin asiakasneuvonnas-
sa tarvittavan vuorovaikutusosaamisen oppi-
mista. Teemaa kisittelevit maininnat jaettiin
viiteen alaluokkaan. Taulukossa 2 on esitetty
opiskelijoiden kisityksid vuorovaikutusosaa-
misen oppimisesta ja kirjoitelmista poimittuja
esimerkkeji.

Tulosten perusteella seki yliopistossa ettid
tySharjoittelussa tehtivirt asiakasneuvonnan
harjoitukset ja palautekeskustelut ovat paras-
ta antia opiskelijoiden oppimiselle. Melkein
kaikki opiskelijat (96 %, f = 130) toivat timin
esille (taulukko 2). Siiti huolimatta, etti jot-
kut opiskelijoista pitivit AVL-opintojakson
harjoituksia "teenniisini” tai “keinotekoisi-
na’, auttoivat ne asiakasneuvontaan orientoi-
tumisessa. Harjoitukset ja henkildkohtainen
palaute antoivat tuntumaa neuvontatilanteen
lipiviemiseen sekd oman osaamisen ja kehit-
timistarpeiden tunnistamiseen. Opiskelijat
pitivit hyvind my®s toisten harjoitusten ha-
vainnointia, joka tuki muun muassa kuun-
telemisen ja viestinnin ilmididen erittelyn ja
analysoinnin harjoittelua.

Yhteensi 19 opiskelijaa piti kdytinnin
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Taulukko 2: Farmaseuttiopiskelijoiden kéasityksid apteekin asiakastyéssé tarvittavan vuorovaikutusosaamisen oppimisesta.

Teema

Poimintoja kirjoitelma-aineistosta

%

Kayténnén
harjoitukset,
kokemus ja
palaute

"Harjoittelija oppii kokemuksiensa ja toisilta saatavan palautteen avulla. Tai-
toharjoittelua seuraavat opiskelijat tekevat tehtavia, joiden kautta he erittele-
vat viestintatilannetta ja harjoittelevat samalla kuuntelemista ja havainnoin-
tia.” (KIN 87)

"Kurssilla saadaan jo hyvat perusevaat matkalle kohti parempia viestintataito-
ja, mutta loppujen lopuksi asiakaspalvelun oppiminen vaatii oikean ymparis-
ton, siis oikean asiakkaan oikeassa tilanteessa.” (KIN 85)

130

96

Itsearviointi

"Kokemisen ja tekemisen lisaksi oppilaan pitaa pysahtya miettimaan ja arvioi-
maan itse omaa toimintaansa.” (KIN 58)

"Videoinnin avulla on helppo oppia ndkemaan ja kuuntelemaan omaa ja tois-
ten viestintakayttaytymista.” (KIN 36)

81

60

Havainnointi,
mallit

"Muiden ryhman jasenten neuvontatilanteita kommentoidessa joutuu kiinnitta-
maan huomiota yksittéisiin viestinnén osa-alueisiin...” (KIN 101)

"Seurasin varsinkin harjoittelun alussa farmaseuttien toimintaa... otin mallia
neuvontatilanteista ja sain samalla varmuutta omaan tydskentelyyni..."” (KIN
36)

38

28

Teoreettinen
tieto

"Viestintdan keskittymista vaikeutti pohjatietojen hataruus seka epamaaréinen
kasitys siitd, minkalaista ladkeneuvonnan pitaisi olla.” (KIN 35)
"Tuotetuntemuksen kautta asiakasneuvontaan tulee lisaa varmuutta...” (KIN 33)
"Harjoittelun taustalla tulee olla vankka teoreettinen nakemys siita, mita on te-
kemassa, ennen kuin todellinen viestintataitojen kehittaminen voi alkaa.”

(KIN 64)

34

25

Oppimismoti-
vaatio

"Viestintataitojen tehokkaan oppimisen lahtdkohtana on oppijan vahva moti-
vaatio ja halu kehittda omia vahvuuksiaan...” (KIN 18)

"Pohjatiedon ja viestintataitojen oppiminen vaatii malttia oman kehittymisensa
suhteen seka kykya hyvaksya oma ammattitaito keskenerdisena.” (KIN 35)

28

21

f = asian maininneiden opiskelijoiden frekvenssi

% = asian maininneiden opiskelijoiden osuus koko opiskelijamaarasta (N = 136)

tyétilanteissa tapahtuvaa oppimista ja sithen
yhdistettyi palautetta keskeisimpini. Niiden
opiskelijoiden kisityksissd korostui yrityksen
ja erehdyksen kautta oppiminen seki onnis-
tumisista tai virheistd oppiminen. Mainin-
tojen tyypillinen piirre oli kisitys osaamisen
kehittymisesti farmaseutin tyotd tekemilld;
“oikeissa tilanteissa” oppii parhaiten.
Selkeiisti yli puolet opiskelijoista (60 %, f =
81) koki, etteivit kiytinnon harjoitukset ja
palaute ole riittivii vuorovaikutusosaamisen
kehittimisessi. Sen lisiksi, ettd opiskelijalla
on mahdollisuus harjoitella tai saada tyoteh-
tivistd kiytinnén kokemusta, tarvitaan taitoa
tarkastella tietoisesti omaa toimintaa. Opiske-
lijat kokivat, ettd esimerkiksi harjoituksen
katsominen videonauhalta tai harjoituksesta

laadittava kirjallinen itsearviointitehtivi oh-
jaavat tunnistamaan omia vahvuuksia ja ke-
hittimiskohteita. Opiskelijoiden kisityksissi
itsearviointi yhdistyy tavoitteelliseen vuoro-
vaikutusosaamisen kehittimiseen ja toisaalta
mahdollisuuteen oppia my®ds itsearvioinnin
yhteydessi viestinnin havainnointia ja analy-
sointia tukevia taitoja.

Osa opiskelijoista (28 %, f = 38) mainitsi
joko toisen opiskelijan harjoituksen havain-
noimisen tai ammatissa toimivan farmaseutin
tydskentelyn seuraamisen tukevan oppimista.
Havaintojen tekemisti koskevat maininnat
liittyvit padsddntdisesti yliopistossa tehtyjen
harjoitusten seuraamiseen ja palautekeskus-
teluihin. Vastaavasti mallioppimisen niké-
kulma on rinnastettavissa tyoharjoittelussa
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tapahtuvaan oppimiseen. Esimerkiksi jotkut
opiskelijat kirjoittivat seuranneensa tietoisesti
ammatissa toimivan farmaseutin toimintaa ja
ottaneensa mallia omaan asiakasneuvontaan-
sa hyddyntimilld eleiti tai sanavalintoja.
Yhteensi 34 opiskelijaa (25 %) piti zeo-
reettista tietoa vuorovaikutusosaamisen op-
pimisessa keskeiseni. Niiden opiskelijoiden
kirjoitelmista vilittyi tarve hallita farma-
seuttinen tietopohja riittédvin hyvin ennen
tavoitteellista asiakasneuvonnan harjoitte-
lua. Opiskelijoiden oppimista vaikeuttivat
riittimittdmit tiedot lidkkeistd, sairauksista
ja niiden hoidoista. My6s puheviestinnin
teoriatiedon tarve oman osaamisen tiedosta-
misen avuksi tuli kirjoitelmissa esille, samoin
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kuin asiakasneuvonnan oppimista helpot-
tavien mallien, jisennysten tai neuvonnan
runkojen tarpeellisuus.

Suhteellisen pieni osa (21 %, f = 28) opis-
kelijoista (N = 136) kirjoitti joko omaan
itseen, oppimiseen tai onnistumisen koke-
muksiin liittyvistd asenteista. Mainintojen
yhteiseksi piirteeksi muodostui oppimismo-
tivaation teema. Niiden opiskelijoiden kes-
kuudessa kisitys oppimisesta oli yhteydessi
henkilskohtaiseen kehittymisen haluun ja
rohkeuteen tiedostaa omat vahvuudet ja ke-
hittimiskohteet. Oppimisen ymmirrettiin
edellyttivin motivaatiota seki keskenerii-
syyden tunnustamista.

Taulukko 3: Farmaseuttiopiskelijoiden kasityksia palautteen merkityksestd oppimisessa

Teema Poimintoja kirjoitelma-aineistosta f %
Vuorovaiku- "Palautteen antaja osaa usein kiinnittad huomiota sellaiseen asiaan, jota vies- | 127 | 93
tusosaami- tija ei valttamatta itse osaisi tiedostaa.” (KIN 90)
sen tunnista- | "Itsekin huomaa arvioivansa itsedan aika tiukasti...” (KIN 120)
minen ja it- "Palautteen my6ta alkaa itsekin arvioida kayttaytymistaén, pohtia toisenlaista
searviointitai- | lahestymistapaa aiheeseen ja muuttaa toimintaansa...” (KIN 42)
tojen kehittd- | "Palautteen kautta voidaan kiinnittdad huomiota erilaisiin vuorovaikutustilan-
minen teissa vaikuttaviin tekijoihin.”(KIN 101)
" Jatkossa tyoelamassa palautteen vastaanotto ja palautteen antaminen on
helpompaa.” (KIN 26)
Itseluotta- "Motivoiva ja jatkuva palaute on térke&a, sillé se antaa varmuutta osaami- 39 29
muksen kasvu | seen ja vahvistaa kasitystd omasta asiakasneuvonnasta.” (KIN 33)
"Rakentava palaute antaa oppilaalle mahdollisuuden uskoa itseensa ja taten
muokata itsestdan vahvaa viestijaa.” (KIM 5)
"Se auttaa tavoitteiden asettamisessa, lisaa itseluottamusta ja oma-aloittei-
suutta seka on tarked oppimisen tyokalu.” (KIN 57)
"Kukaan ei ikind huomannut jannittamistani, vaikka itsestani tuntui, etta tata
kasien vapinaa, punoittavia poskia ja sanojen takeltelua ei voi ulkopuolinen
olla huomaamatta. Tasta ylipaasemiseen auttoi hyvin positiivinen palaute niin
viestinnan kurssilla kuin harjoittelunkin aikana.” (KIN 65)
Tyémotivaati- | "Valittdmalla palautteella voi parantaa niin oppilaan kuin muidenkin apteek- | 31 23
on ja tyéyhtei- | kilaisten tydmotivaatiota...” (KIM 14)
sén kehitta- "Vaikka palaute yleensa on henkildkohtaista, kehittdd se samalla koko ty6yh-
minen teisda. ” (KIN 114)
"Siind on mahdollista kuulla toisilta arvioita omasta tydstaan, saada kannus-
tusta ja tukea, tuoda esiin epakohtia ja toiveita seka I6ytaa uusia ideoita ja
toimintatapoja.” (KIN 27)

f = asian maininneiden opiskelijoiden frekvenssi
% = asian maininneiden opiskelijoiden osuus koko opiskelijamaarasta (N = 136)
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Palautteen merkitys oppimisessa

Melkein kaikki (96 %, f = 130) opiskelijat
kirjoittivat palautteen merkityksesti oman
oppimisen ja vuorovaikutusosaamisen ke-
hittimisessi. Opiskelijoiden esittimien ni-
kékulmien pohjalta muodostettiin kolme
alaluokkaa. Taulukossa 3 on esitetty opiske-
lijoiden kisityksid palautteesta seki kirjoitel-
mista poimittuja esimerkkeji.

Opiskelijoista 93 % (f = 127) tarkasteli pa-
lautteen merkitysti oppimisessa vuorovaiku-
tusosaamisen tunnistamisen ja kehittimisen ni-
kokulmasta (taulukko 3). Opiskelijat kokivat
tarvitsevansa ulkopuolisen nikékulmaa oman
kehittymisen seuraamiseksi, ideoiden saami-
seksi uuden oppimista ja kehittimistavoittei-
den asettamista varten tai muodostaakseen
realistista kuvaa osaamisestaan. Myds omien
"heikkouksien” tai “virheiden” tunnistami-
nen tapahtuu heidin mielestdin parhaiten
palautteen kautta. Osa pelkisi oman arvion
ta tai siitd syystd, ettd opiskelija tarkastelee toi-
mintaansa negatiivisen tuntemuksen kautta.
Tulosten perusteella palautteen saaminen on
keino irrottautua liiasta itsetarkkailusta vuo-
rovaikutustilanteen tarkasteluun. Lisiksi se
edista kritiikinsietokykyi, kriittistd ajattelua
seki tukee itsearviointitaitojen ja reflektiivisen
oppimisen kehittymisti. Palautteen saamisen
tarve liittyy my®&s opiskelumotivaatioon, oma-
aloitteisuuden kehittymiseen, ammatti-iden-
titeetin vahvistumiseen seki itsensi jatkuvan
kehittimisen halun syntymiseen.

Kaikkiaan 39 opiskelijaa (29 %) kiisitteli pa-
lautetta stseluottamuksen kasvun nikokulmas-
ta. Tyypillisissi tihin luokkaan poimituissa
maininnoissa opiskelijat perustelivat palaut-
teen tarpeellisuutta silli, ettd se vahvistaa tun-
netta omasta osaamisesta, lisd3 itsearvostusta ja
itseluottamusta, rohkaisee "laittamaan itsensi
likoon” erilaisissa asiakasneuvontatilanteissa
ja on tirkei osa jimikkyyden ja varmuu-
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den luomisessa. Esimerkiksi jannittimisestd
aiheutuvan epivarmuuden vihentimisessi
ulkopuolisen antamalla palautteella on osalle
opiskelijoista tirked tehcivi.

Yhteensd 31 opiskelijaa (23 %) yhdisti
palautteen merkityksen oppimisessa joko
tyimotivaation lisiintymiseen tai tyon ja tyo-
yhteison kehittimiseen. Palaute toimii vuo-
rovaikutuksen vilineeni ja mahdollistaa
ajatusten, tietojen sekd kokemusten vaih-
don kollegoiden kesken. Sen avulla voidaan
suunnitella ja kehittdd tydtd ja tydyhteisod,
ideoida uutta, puhdistaa tydilmapiirii, rat-
kaista ongelmia ja estdd tydssd urautumista.
Osalle palaute merkitsee tydmotivaation ja
hyvinvoinnin lisddntymistd. Niitd teemoja
yhdistid Kisitys palautteesta osana jatkuvaa
itsensi ja koko tydyhteisén kehittimisti.

PAATELMAT

Tulosten perusteella opiskelijat lihesty-
vit asiantuntijan ja asiakkaan kohtaamista
vuorovaikutussuhteen nikskulmasta. Asia-
kasneuvontatyd edellyttid asiakaslihtoistd
orientoitumista vuorovaikutustilanteeseen,
jolloin asiantuntijan toiminta on asiakasta
aktivoivaa ja neuvottelevaa. Asiakaslihtdisen
vuorovaikutussuhteen luomiseksi ja asiak-
kaan terveyden kannalta tarkoituksenmu-
kaisen neuvonnan toteuttamiseksi tarvitaan
monipuolisia ammatillisia vuorovaikutustai-
toja, oman erityisalan substanssin ja puhe-
viestinnin teoreettisen tiedon hallintaa seki
viestintdhalukkuutta ja motivaatiota osaa-
misen jatkuvaan kehittimiseen. Tuloksista
nousee mielenkiintoisella tavalla esille vuo-
rovaikutusosaamista kuvaaville miiritelmille
tyypillinen kolmijako tietoihin, taitoihin ja
asenteisiin, joka esitetddn usein vuorovaiku-
tusosaamista ja oppimista kisittelevissi kir-
jallisuudessa (Rubin, 1990; Spitzberg, 1991;
Spitzberg & Cupach, 1984).

Kiytinnon taitoharjoittelu ja sithen nivou-
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tuva henkilokohtainen palaute tukevar pu-
heviestinnin oppimista tulosten perusteella
parhaiten. Taitoharjoittelun korostuminen
sa opiskelijoita pyydettiin arvioimaan ty6-
harjoitteluun integroituja asiakasneuvonnan
harjoituksia ja palautekeskusteluja. Toisaalta
lihestymistapa saattaa olla yhteydessi siihen,
ettd opiskelijat pitivit puheviestintdd mitd
suurimassa miirin taitoaineena eivitki vilt-
timirti tiedosta teoriatiedon tarpeellisuutta
tai osaa yhdistii teoreettisuutta ja kiytinndl-
lisyyttd oppimisprosessissa toisiinsa (Kostiai-
nen, 2003:219-224; Valo, 2000:246-247).
Nykyiset oppimisteoreettiset nikemykset
kuitenkin korostavat teoreettisen tiedon ja
kokemuksista syntyneen tiedon integroin-
& Collin, 2000:297; Tynjild, 1999a:173).
Muun muassa kykyi toiminnan kriittiseen
reflektointiin ja abstrahointiin pidetdin ko-
kemuksiin perustuvassa oppimisessa keskei-
seni (Schon, 1987).

Tulosten perusteella sekd vuorovaikutus-
osaaminen etti sen oppiminen ovat yhtey-
dessd opiskelijan oman erityisalan teoreetti-
sen tiedon hallintaan. Oppimista vaikeuttaa
riittimidton substanssiosaaminen, joka koe-
taan vilttimittomiksi ennen tavoitteellista
ammatillisten vuorovaikutustaitojen harjoit-
telemista. My®s aikaisemmassa tutkimuk-
sessa (Katajavuori, 2005; Vainio, 2004) on
noussut esille, ettd farmakologisten tietojen
puutteellisuus aiheuttaa haluttomuutta ja
epivarmuutta asiakasneuvontaan. Lisiksi
on voitu osoittaa, etti farmaseuttiopiske-
lijoilla on taipumusta pintasuuntautunee-
seen oppimiseen sekd epivarmuutta tiedon
oppimisessa ja kidytinnén soveltamisessa
(Hyvonen & Lihdevuori, 2001; Nieminen,
Lindblom-Ylinne, & Lonka, 2004). Toisaal-
ta on esitetty, ettd farmaseuttiopiskelijoilla
on lddkkeisiin liittyvidd tietimystd, mutta
ongelmia tietojen soveltamisessa puutteel-

listen vuorovaikutustaitojen takia (Hastings
& West, 2003; Kansanaho ym., 2003:157).
Yhti hyvin taustalla saattaa olla opiskelijan
heikko itseluottamus omiin viestintitaitoi-
hin. Ennen kuin opiskelija rohkenee soveltaa
muodollisessa koulutuksessa oppimiaan tai-
toja tydelimin tilanteisiin, tulee hinen luot-
taa sithen, ettd taitoja kiyttimilld paadytdan
mydnteisiin viestintituloksiin (Berger ym.,
1980).

Puheviestinnin teoreettisen tiedon tarve
on timin tutkimuksen perusteella yhtey-
dessi seki ammatilliseen vuorovaikutus-
osaamiseen ettd sen oppimiseen. Vaikka
puheviestinnin teoriatiedon merkitys jii
opiskelijoiden kuvauksissa vihille huomi-
olle, voidaan tuloksista piitelli, ettd opis-
kelijat tarvitsevat tietoon perustuvaa kykyi
ymmiirtii viestintdprosesseja. Titd tulkintaa
vahvistaa muun muassa opiskelijoiden koke-
ma tarve saada asiakasneuvonnan oppimista
helpottavia malleja ja jisennyksii. Teoriatie-
don tirkeys vuorovaikutusosaamisessa ja sen
oppimisessa on otettu myds aikaisemmassa
tutkimuksessa tarkastelun kohteeksi (esim.
Valo, 2000). Teoreettisen tiedon avulla opis-
kelijoita voidaan ohjata jisentimiin kiytin-
non ilmiditd ja ihmisten viestintikiyttdyty-
misti (Kostiainen, 2003) seki kisittelemiin
viestintitilanteille tyypillisid ilmisitd, kuten
epivarmuutta (ks. Baxter & Montgomery,
1996). Voidakseen kehittdd osaamistaan ja
siirtdi oppimaansa tyotilanteisiin, opiskelijat
tarvitsevat kuitenkin my®s kykyd ymmireii
teoreettisen tiedon ja kiytinnon tiedon vili-
sid yhteyksid (Eraut, 1994; Etelipelto, 2000;
Vesterinen, 2002). Jotta teoreettinen tieto
yhdistyisi mielekkiilld tavalla opiskelijan
oppimisprosessiin, edellyttdd se puhevies-
tinnin opetukselta motivoivia tapoja opet-
taa tydelimin kannalta relevanttia teoriaa
(Gerlander & Takala, 2000:176-178). Tar-
koituksenmukaisesti valittuna ja opetettuna
teoria antaa vilineiti toimintakiytintdjen
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problematisointiin ja reflektointiin (Kosti-
ainen, 2003:230-2306) seki ainutkertaisissa
vuorovaikutussuhteissa tarkoituksenmukais-
ten ratkaisujen 16ytimiseen.

Koska kirjoitelmatehtivissi pyydettiin
pohtimaan palautetta asiakasneuvonnan
harjoittelemisen tukena, palautteen merkitys
oppimista edistdvini tekijini saattoi tissi
aineistossa korostua poikkeuksellisen paljon.
Tistd syystd haluttiin selvittdd, miksi opis-
kelijat pitivit palautetta tirkedni ja samalla
tarkentaa kuvaa opiskelijoiden oppimiski-
sityksista.

Tulokset osoittavat, ettd henkilokohtainen
palaute on tarpeellista sekd oman vuorovai-
kutusosaamisen tunnistamisessa etti kehit-
timisessi. Lisiksi palautteella ndyttii olevan
yhteys itseluottamuksen vahvistamiseen ja
tydyhteisdn sisiisen vuorovaikutuksen ke-
hittimiseen. Tuloksista voidaan piitells, ettid
vuorovaikutus tukee opiskelijoiden oppimis-
prosessia. Vuorovaikutus on tarpeellista seki
ammatillisen perustehtivin toteuttamisessa
ettd sen oppimisessa. My®s aikaisemmassa
oppimista ja asiantuntijaksi kehittymisti ki-
sittelevissi tutkimuksessa keskustelulla on
todettu olevan mydnteisid vaikutuksia am-
matilliseen kehittymiseen (Eraut, Alderton,
Cole & Senker, 1998; Etelipelto, 1993).
Puheviestinnin opetuksessa timi on kiin-
nostava kysymys, koska vuorovaikutus on
seki oppimisen kohde ettd oppimisen viline
(ks. Gerlander & Kostiainen, 2005). TAmi
haastaakin pohtimaan, miten opetuksessa
tuetaan seki opiskelijoiden ettd tydharjoit-
telua ohjaavan henkiloston kykyi oivaltaa
vuorovaikutuksen merkitys olennaisena
osana oppimis- ja ohjausprosessia.

Tutkimus on nostanut viestinnin me-
takognitiivisen ulottuvuuden keskeiselld
tavalla esille puheviestinnin oppimisen
osatekijani. Opiskelijat kirjoittavat itsearvi-
oinnin tarpeellisuudesta oppimisessa, mutta
kokevat tarvitsevansa ammattilaisen ohjausta
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ja palautetta reflektiivisten taitojen kehitti-
miseen ja itseluottamuksen vahvistamiseen.
Myés aikaisemmassa tutkimuksessa (Hy-
virinen & Tanskanen, 2004; Katajavuori,
Lindblom-Ylinne, & Hirvonen, 2005) on
kiynyt ilmi, ettd farmasian opiskelijat piti-
vit reflektiivisyyttd tirkeini, mutta heilld on
oman toiminnan tietoisen tarkastelun ja itse-
arvioinnin vaikeuksia. Timi on samansuun-
tainen tulos kuin niissi tutkimuksissa, joissa
noviiseilla on todettu olevan vaikeuksia arvi-
oida omaa osaamistaan (Duke & Appleton,
2000; Vesterinen, 2002). T4stid syystd on pe-
rusteltua suunnitella seki yliopisto-opiske-
lun ettd tydelimissi tapahtuvan harjoittelun
yhteyteen ohjausta ja tehtivii, jotka tukevat
opiskelijoiden reflektiivisyyden kehittymisti.
Puheviestinnin opetuksen tavoitteeksi voi-
daan asettaa esimerkiksi oppijan tietoisuu-
den lisidgminen epitarkoituksenmukaisista
kiyttdytymismuodoista seki itsearvioinnin
suuntaaminen toimintatapojen tehokkuu-
den ja tarkoituksenmukaisuuden tai viestin-
tddn liittyvien asenteiden tarkasteluun (King
& Sawyer, 1998; Motley, 1992; Valkonen,
2003:234-235).

Farmasian alalla on pohdittu (Vainio,
2004:100), voisivatko konkreettiset toimin-
tamallit asiakkaiden hoitoon liittyvien ongel-
mien seuraamiseksi ja neuvonnan tarpeiden
selvittimiseksi kehittid asiakasneuvonnan si-
siltdd. Ennalta suunnitellun toimintamallin
vaarana kuitenkin on, etti se voi ohjata neu-
vontatilannetta liikaa eiki tue asiakaslihtoisen
vuorovaikutussuhteen rakentamista. Titi on
perusteltua pohtia timin tutkimuksen tulos-
ten valossa, koska ainakin osa opiskelijoista
saattaa olla taipuvaisia liian kirjaimelliseen
mallien kopiointiin. Sen sijaan opiskelijoita
voidaan kannustaa itsendiseen, analyyttiseen
ja kriittiseen pohdintaan, miti pidetiin asian-
tuntijalle ominaisena ja kehittivini toiminta-
na (Schon, 1987; Tynjild, 1999b). Toisaalta

on esitetty, ettd muiden antama esimerkki voi
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rohkaista ja lisiti itseluottamusta taitojen so-
veltamiseen asiakasneuvontatilanteissa (Kan-
sanaho ym., 2003:158). Tdmin tutkimuksen
perusteella ammatissa toimivan asiantuntijan
tyon tarkkailu, toisen opiskelijan harjoituksen
seuraaminen seki erilaiset analysointitehtivit,
kuten videoidun harjoituksen itsearviointi,
tukevat oppimista. Tiltd osin tulokset vah-
vistavat aiemmin esitettyd nikemystd siitd,
ettd viestinnillisten asioiden oppiminen voi
tapahtua my®és viestinnin havaitsemisen ja
analysoinnin avulla ns. ulkopuolisen tarkkai-
lijan roolista (Kostiainen, 2003:229).

Tulosten perusteella osaaminen edellyttii
dynaamista ja jatkuvaa asiantuntijuuden ke-
hittimistd. Vaikka nikokulma nousi aineis-
tossa suhteellisen vihin esille, sen merkitys
nykyisten osaamista tarkastelevien nikemys-
ten valossa on keskeinen (Vesterinen, 2002;
Viisinen, 2003). T4mi tuo haasteita seki
yliopisto-opetuksen ettd tydharjoittelun ke-
hittimisen suuntaan. Millaiset tydtavat ja
opetussisillot tukisivat parhaiten toisaalta
vuorovaikutusosaamisen kehittymisti (Kosti-
ainen, 2003; Valkonen 2004:260) ja toisaalta
sellaisten valmiuksien syntymistd, joiden avul-
la opiskelijat kykenevit itsensd ja tySyhteisén
osaamisen jatkuvaan kehittimiseen? Lisdksi
voidaan pohtia, miten erilaisia opiskelu- ja
tydyhteisén vuorovaikutustilanteita voitaisiin
tavoitteellisesti hyddyntii vuorovaikutusosaa-
misen oppimisprosessissa (myds Beardsley,
2001; Hastings & West, 2003).

Koska opiskelijoilla on ollut tarve kisitel-
13 vuorovaikutusosaamiseen ja oppimiseen
liittyvid teemoja kirjoitelmissaan, voidaan
olettaa, ettd ne ovat olleet heille erityisen
merkityksellisii. On kuitenkin todenni-
koisti, ettd kirjoitelmatehtivin aihe, yhteys
yliopiston AVL-opintojaksoon seki tehti-
vin arvostelu ovat ohjanneet opiskelijoiden
kirjoitusprosessia. Opiskelijat ovat voineet
kirjoittaa kisityksistd, joita ovat olettaneet
opettajien arvostavan tai joiden tietdvit ole-

van opintojakson tavoitteiden suuntaisia
(Lindblom-Ylinne & Nevgi, 2003), miki
tulee ottaa huomioon tulosten tarkastelussa.
Opiskelijoiden vapaasti tuottamien pohdin-
tojen tutkimisessa on syyti olla varovainen
myds sen vuoksi, etti kirjoitelmien voidaan
olettaa edustavan satunnaisia koosteita opis-
kelijoiden ajatuksista tydharjoittelun pairty-
essd. Esimerkiksi se, ettd opiskelija ei kisitte-
le jotain teemaa, ei tarkoita, ettei opiskelija
olisi sitd miettinyt oppimisprosessin aikana.
(Ks. myds Valo, 2000:256.) Kokonaisuute-
na aineisto on antanut kuitenkin arvokkaan
nikokulman opiskelijoiden omiin oivalluk-
siin ja auttaa jasentimdin ihmissuhdeam-
matissa tarvittavaa vuorovaikutusosaamista
ja sen oppimista. Tuloksia voidaan pitii
merkittivini jatkotutkimuksen kannalta
muun muassa sen tarkentamiseksi, miten
hyédyllisind opiskelijat pitivit yliopistossa
tapahtuvaa harjoittelua ja mill tavalla se
tukee tybharjoittelussa oppimista. Lisiksi
on aiheellista tutkia, miten tydelimiin in-
tegroituja vuorovaikutusharjoituksia kiytin-
nossi toteutetaan tydharjoittelupaikoilla ja
miten opiskelijoiden kokemaan ohjauksen
tarpeeseen vastataan.
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PHARMACY STUDENTS’ VIEWS OF PROFESSIONAL COMMUNICATION COMPETENCE AND

LEARNING

The aims of this study were to investigate the views of pharmacy students on the com-

munication competence needed in customer service work, and on what they need to

learn about professional communication competence. The study is based on reports

written by 136 students, analyzed using qualitative content analysis. The results show

that for students, communication competence develops in connection with the indi-

vidual relationship. It is also connected with the professional knowledge. Students think
that practical training and feedback are the most effective ways of learning professional
communication competence. The results also show that self-assessment, reflective think-
ing, theoretical knowledge and interaction are needed in the learning process.

Keywords: pharmacy, human interaction, competence, professional learning.
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Abstract

Objective: The aims were to analyse Finnish pharmacy students’ opinions of feedback given to them in patient counselling training during their
internship period, and to evaluate the guidelines used.

Methods: The study was based on reports written by 136 students, analysed qualitatively. To examine the significance of the guidelines and the
perceived quality of the feedback, students were categorised into groups. Correlations were assessed by frequencies and cross-tabulations.
Results: A statistically significant correlation was found (p < 0.001) between the perceived quality of the feedback and the use of the guidelines.
The relations between the perceived usefulness of the guidelines and the use of the guidelines in patient counselling exercises were also statistically
significant (p = 0.034).

Conclusions: The results indicate that the perceived quality of the feedback was indeed associated with the use of the guidelines. They not only
offer a training method focusing on essential communication skills in patient counselling, but are also a useful tool for developing counselling
practices in general.

Practical implications: Since mentors are probably unfamiliar with the guidelines, students should be trained to explain their use. To ensure that

mentors are competent in analysing communication skills, further training for them is essential.

© 2007 Elsevier Ireland Ltd. All rights reserved.

Keywords: Feedback; Patient counselling; Communication; Skills; Guidelines; Pharmacy; Practical training

1. Introduction

Effective communication between patients and providers
has been identified as having an important influence on
patients’ adherence to treatments and the selection of
appropriate medication [1-3]. Pharmacists also have the
responsibility of helping people to maintain good health [4].
Research indicates that customers appreciate an active
approach in solving their health care problems, and asking
questions leads to better counselling [3,5-7]. Accordingly, the
qualities of health care outcomes are enhanced by the quality of
communication behaviours. The profession of pharmacy
thrives on the relationship between the pharmacist and the
patient, strengthened through communication [8].

Improving customer-oriented communication behaviour has
been a central focus of development in Finnish community
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pharmacies. In several systematic national campaigns, the
professional role of community pharmacists has been
reinforced by providing counselling-specific guidelines and
training in communication skills [9-14]. However, research has
shown that it is hard to change established behavioural patterns
and working routines [6,15-18]. Attitudes towards counselling
behaviour are still determined more by the perceptions and
beliefs of pharmacists than by eliciting and understanding the
information needs of the customers [5]. Improving patient
counselling requires internal motivation and the training of
pharmacy owners and pharmacists so that they understand their
role as part of the health care system [11]. The greatest
challenge is to change the communication culture of the
pharmacy environment and increase collaboration between
professionals [10,17]. Thus, educational efforts are needed to
improve communication skills and to develop tools for
assessing counselling behaviours in order to promote a shift
towards new counselling practices [2,6,19].

Improving patient counselling skills is a challenging
combination of theoretical, practical, and self-regulative
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knowledge. This development presumes high-quality work-
based learning, such as analyses of actual processes and
collaboration in the workplace [20-24]. It has been argued that
learning to communicate is a context-driven activity, where
learning is intimately tied to the context within which the
communication occurs [25,26]. In health care, meeting real
patients in actual practice and getting individual feedback are
considered to be fundamental in teaching and learning to
improve communication skills [19,27]. Assessment to improve
learning involves a developmental perspective, a match
between instruction and assessment, generating quality
evidence, and appropriate feedback [28,29].

Becoming a skilled pharmacist requires appropriate training,
assessment and feedback throughout the curriculum in
developing professional communication competence [19,30].
Therefore, it is essential that students begin their communica-
tion skills training already in the university and continue
rehearsing in practical training. The practical training period is
one of the key processes, when students have a valuable
opportunity for developing patient counselling skills in real
work contexts. Research indicates that practical training and
feedback increase students’ understanding of theoretical
knowledge and their motivation to study and rehearse patient
counselling, as well as to become more deeply engaged in the
discipline [28,31,32]. However, research on patient counselling
training in authentic customer service contexts appears to be
almost non-existent.

One of the recent aims in pharmacy education in Finland has
been to integrate university studies with practical training, and
develop exercises in improving patient counselling [33].
Accordingly, the development of guidelines in patient
counselling skills training is necessary. One set of guidelines
is being developed at the University of Kuopio. The main aim is
to provide a well-defined method for structuring patient
counselling skills, observation and giving feedback. The
guidelines contain five carefully selected communication
skills, which we consider to be the most important in
counselling (Table 1). First the skills are rehearsed and
discussed in the university, and thereafter students continue
rehearsing in the practical training period. In each exercise
students get feedback based on the guidelines.

The aims of the present study were: first, to analyse
pharmacy students’ opinions of the feedback they were given
by mentors in patient counselling training during the
internship period, and second, to evaluate the guidelines
established for analysing communication skills and giving
feedback.

2. Methods
2.1. Context of the study

In the University of Kuopio, patient counselling training
consists of two courses: customer service and patient
counselling in a pharmacy (CSPC) (6 ECTS credits), and
practical training in a pharmacy (30 ECTS credits). These
courses are taken during the second and third years of

Table 1
The communication skills in the guidelines for patient counselling training

Communication skill Feedback questions

Asking questions What kind of questions did the student use to find out
the customers’ need for patient counselling
(open, closed)?

What else should have been asked? Why?

Listening How did the student show that she/he was listening
to the customer?
How did the student take into consideration the

issues raised by the customer?

Instructions Could the customer use the drugs properly using the
instructions? What would you add or omit? Why?
How did the student exploit, or should she/he

have exploited, the instruction programme

(Tietotippa) or other sources of information?

Explanation How did the student explain the instructions
(by voice control, choice of words, demonstration)?
How did the student use, or should she/he have used,

patient information leaflets or other written sources?

Justification What instructions did the student justify? How?
What else should be justified? What should

be justified differently? How?

undergraduate studies. The aim of the CSPC course is to
provide students with the basic communication skills needed in
patient counselling, using the guidelines (see Table 1). In the
internship period in a training pharmacy, lasting 3 months,
students have three structured patient counselling exercises in
authentic customer service situations. The main aim of these
exercises is to offer a training opportunity in a real work context
including feedback from community pharmacists. This is a new
way of teaching and learning communication skills in the
pharmacy and in general.

2.2. Guidelines in patient counselling training

Before the practical training, students are familiarized with
the guidelines in the CSPC course in patient counselling role
plays supervised by teachers of pharmacy and speech
communication. Thereafter, students are instructed to use the
guidelines during the patient counselling exercises in authentic
customer service contexts in a pharmacy. The instructions for
using the guidelines are included in the students’ training
manual, which also contains all the other learning exercises for
the whole internship period. The instructions are also available
on the Internet, including videotaped examples of patient
counselling training and practical advice for both students and
mentors.

In the pharmacy, every student has one main mentor who is
responsible for the whole internship period. In practice other
pharmacists may observe the student in a customer service
situation as mentors, too. Before each exercise students discuss
the guidelines with each mentor, to ensure that mentors know
how to use them. Mentors observe the situation but do not
interrupt it, and give feedback immediately afterwards using
the guidelines (Table 1).
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2.3. Data collection

The results are based on the reports written by 136
pharmacy students after a 3-month training period in 2004,
on “Feedback as a tool for patient counselling exercises’.
The report was one of the compulsory learning exercises
during the internship period. The students were asked to
evaluate informally how useful the guidelines were for giving
feedback in communication skills and how to develop patient
counselling training in both the CSPC course and the
internship period. In this study we analysed the students’
opinions of the feedback they were given by the mentors, and
the perceived usefulness of the guidelines for giving
feedback.

2.4. Data analysis

Both the first and second authors read all the reports. The
data were analysed by the first author, then discussed and
evaluated with the second author. In this process, the authors
reached agreement about the thematic categories, and reviewed
the reliability of the analysis.

The data were analysed qualitatively, and partly quantita-
tively. At first, the data were analysed using a qualitative
content approach, an inductive analytical framework, reducing
the data, creating thematic categories, and finally drawing
conclusions [34]. After reviewing the reports, the units were
coded to identify students’ utterances. Thereafter, the data
were organized by clustering the conceptual categories, and
the main themes emerged. All the students’ expressions related
to these themes were taken into account as extensively as
possible. The remaining data were corroborated by multiple
reading of the reports and checked for their correspondence
with the analysis.

To generate deeper understanding of the significance of the
guidelines and the perceived quality of the feedback, students
were categorised into groups on the basis of the use or non-use
of the guidelines. Unfortunately not all the students reported the
use of the guidelines. Therefore, only the reports (N = 123)
mentioning the use or non-use of the guidelines were included
in the test (Tables 2 and 3). Finally, correlations were assessed
by frequencies and cross-tabulations. The level of significance
was tested with Chi square tests.

Table 2
The perceived quality of feedback in patient counselling training
Theme Guidelines Guidelines f % (N =123)
were used  were not used
The quality of feedback 40 0 40 33
was good
The quality of feedback 54 29 83 67
was not so good
or it was not mentioned
Total 94 29 123 100

f=number of students who mentioned the theme; % = percentage of students
who mentioned the theme; total number of students in the Chi square test,
N=123.

Table 3
The perceived usefulness of the guidelines in patient counselling training
Theme Guidelines ~ Guidelines f %
were used were not used (N =123)

The guidelines were 47 8 55 45

useful
The guidelines were 47 21 68 65

not so useful or

were not mentioned
Total 94 29 123 100

f=number of students who mentioned the theme.
% = percentage of students who mentioned the theme.
Total number of students in the Chi square test, N = 123.

3. Results
3.1. Students’ opinions of feedback

In total, about 500 pages of research material were obtained,
reports varying in length from two to five pages. They also
varied in focus, style and use of references. In general, students
wrote about professional communication learning, the impor-
tance of patient counselling in a pharmacy, their own training,
and feedback discussions with their mentors.

Every student (N =136) did three compulsory structured
exercises supervised by community pharmacists. In the written
reports, most students (69%; f = 94) reported that the guidelines
were used in the patient counselling. One fifth (21%; f =29)
reported that the guidelines were not used, whereas 1 in 10
(10%; f = 13) did not mention the guidelines.

3.1.1. The perceived quality of feedback

The students’ opinions of the feedback were related to the
use of the guidelines (see Table 1). Altogether 74% of the
students (f = 100) wrote about the content of the feedback.
All students who reported that the quality of the feedback
was good (29%; f =40) had used the guidelines. More of
these students than others mentioned that they had got
comprehensive, concrete and detailed feedback from their
mentors:

“I got good tips on how to explain and justify things.” (W50)

*“...comprehensive feedback about different parts of the
counselling. ..” (W136)

In contrast, the quality of the feedback was not so good or
was not mentioned in 61% of reports. Even when the guidelines
were used, 40% of the students (f = 54) either made negative
comments or did not mention feedback. Of course, some of
these students might have been satisfied with the feedback but
did not mention it.

The Chi square test was used to clarify the relations between
the perceived quality of the feedback and the use of the
guidelines (Table 2). A statistically significant correlation was
found (x*(1) = 18.288, p < 0.001).

The most often mentioned (49%; f = 66) negative aspects
were haste, negative attitudes, or lack of feedback. More of the
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students who reported that guidelines were not used than others
mentioned these aspects. Almost all students (90%, f = 26) in
this group (f =29) mentioned these negative themes. Fifteen
students (11%) reported that the mentors thought that the
exercises and guidelines were not suitable for training in a
pharmacy, and consequently the exercises were postponed and
the feedback discussions were short, and finished in great haste.

Other negative aspects mentioned (17%; f = 23) were too
positive, too generous, tactful, or drug information-centred
feedback. For example:

“...I would have liked to have more suggestions for
improvement.” (W66)

““...I needed more feedback related to communication. ..”
(W81)

In the students’ opinions, the mentors had difficulties in
analysing and evaluating their communication skills, and did
not make suggestions for improving patient counselling.

3.1.2. Factors associated with feedback

Nearly one third (32%; f=44) of the students (N = 136)
mentioned some factors which improved the quality of the
feedback. Almost one quarter (23%; f =31) mentioned that
committed staff or trained and experienced mentors enhanced
the feedback. These students felt that they had continuously got
“little tips” from the community pharmacists. They were also
expected to be critical of the pharmacy’s own practices.

Nineteen students (14%) mentioned that the mentor was
interested in supervising the practical training process. Almost
the same number (15%; f = 20) mentioned introduction to the
study module, orientation to the exercises and guidelines,
individual study plan, and students’ own activity. For example:

‘.. .before the evaluation I told the pharmacist about the use
of the guidelines. .. we agreed about the basic rules for the
feedback discussion...” (W79)

Seven students (5%) mentioned delegation of the training
tasks and the patient information models in the training
pharmacy. For example, there were guidelines for patient
counselling or one pharmacist was responsible for student
mentoring.

3.2. The perceived usefulness of the guidelines

The students were familiar with the guidelines from the
CSPC course rehearsals, and they tried to use them in the
training pharmacy. Most (63%; f=86) of the students
(N =136) wrote in detail about the perceived usefulness of
the guidelines, regardless of their own training experiences.
In general, it was found to be a well-designed model not only
in studying but also in developing patient counselling. The
students felt that the questions in the guidelines (see Table 1)
had made the mentors think about patient counselling
behaviour. Consequently, the guidelines were potentially
useful for the mentors to learn from the students. For
example:

‘.. .the student has the latest knowledge and theories about
communication, so these skills should be exploited...”
(W45)

More of the students who had used the guidelines mentioned
that they were useful. Even when the guidelines had been used,
35% of the students (f = 47) either made negative comments or
did not mention usefulness. Of course, some of these students
might have been satisfied with the usefulness of the guidelines
but did not mention them.

The Chi square test was used to clarify the relations between
the perceived usefulness of the guidelines and the actual use of
the guidelines in patient counselling training (Table 3). A
statistically significant correlation was found (x*(1) = 4.504,
p =0.034).

In all the reports (N =136), the most often mentioned
positive aspect was that the guidelines worked fine as a
comprehensive framework for good quality planning, and
helped the mentors to supervise the students. Almost half the
students (43%; f = 59) said that the guidelines helped to analyse
the patient counselling. For example:

“The questions require analysing and specifying...” (W65)

*“...ithelps in giving feedback and especially in developing
communication skills...” (W101)

Even if the guidelines were not actually used, or the use of
the guidelines was not reported, 12 students (9%) had quite
positive opinions about their usefulness.

In contrast, the most often mentioned (25%; f = 34) negative
aspect was that the guidelines were too complicated and too
long for one mentor. Pharmacists were not used to observing,
and it was difficult to concentrate on many details at once. For
example:

‘. ..it was impossible to answer all the questions properly,
because you could not pay attention to everything at the
same time...” (W37)

Furthermore, students mentioned that the mentors were
not familiar with the guidelines, and they were too difficult to
use or too abstract for them. One fifth of the students (20%;
f=27) said that lack of competence prevented the mentors
from using the guidelines. For example, mentors did not
know what to comment on in the observation or what kinds
of answers were expected. Students mentioned these
deficiencies in mentors’ skills whether the guidelines were
used or not.

3.2.1. Feedback in training pharmacies today

Even though the students were not systematically
instructed, nearly half (47%; f=64) of them (N =136)
wrote about the current feedback system in training
pharmacies. Most of these (35%; f = 48) said that feedback
was a completely new method; it was unknown or not
commonly used by community pharmacists. In contrast, 22
students (16%) pointed out that feedback was a natural part
of the work:
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*“...they gave feedback to each other easily...” (W27)

‘.. .there were discussions about feedback between me and
other employees...” (W21)

One quarter of the students (24%; f = 33) mentioned fear of
evaluation and difficulties in giving critical feedback. The
students thought that feedback was understood to mean only
criticism or ‘talking behind somebody’s back’. Discussions
about feedback were uncommon in these pharmacies, and
feedback was given only if someone did something wrong.

4. Discussion and conclusion
4.1. Discussion

This study shows that this entirely new method for
developing pharmacy students’ communication skills is highly
useful. The guidelines (Table 1) established for patient
counselling training and giving feedback help students to
practice their professional communication skills systematically
in real customer service situations. This study highlights the use
of the guidelines in the context of actual practices, which are
considered to be fundamental teaching and learning methods in
health care professions [19,27].

First, students’ opinions of the patient counselling exercises
and of the feedback they were given were indeed associated with
the actual use of the guidelines. The main result indicates that the
use of the guidelines helped the mentors to analyse the students’
patient counselling and to give students appropriate feedback. In
contrast, negative opinions were reported more often if the
guidelines were not actually used. These results show that the
guidelines functioned as a method for structuring patient
counselling skills, and giving comprehensive, concrete, and
detailed feedback. The results support earlier research findings
[35] that, in general, guidelines are useful in practicing patient
counselling. Most importantly, a significant finding is that the
guidelines are a useful method for learning in authentic work
contexts, which has been found to be essential in improving
professional communication skills [19,25,26]. The use of the
guidelines begins already in the university and is an effective
method for developing patient counselling skills also in practical
training. Moreover, the results show that constructive feedback
has a positive influence on students’ learning and communication
skills, which is in line with previous research [19,33,36,37].
Tools for structuring and analysing professional communication
behaviour are evidently needed. Therefore, guidelines are
essential and should be developed and implemented in practice
both in university studies and further education.

Second, the results imply that the challenge is to provide
opportunities for mentors to get training in patient counselling.
Students’ comments about haste, mentors’ negative attitudes,
lack of feedback and difficulties in using the guidelines may
indicate that that mentors’ own patient counselling skills and
knowledge might have been insufficient. Better knowledge of
communication would probably help and motivate mentors to

value patient counselling exercises, to analyse communication
behaviour and to understand the connection between the
guidelines, feedback, and learning. Since the pharmacists may
not be used to analysing communication skills, the guidelines
would help them to give students more accurate feedback.
Moreover, they could learn from the students and the guidelines
could be a useful tool for further education in workplaces as
well.

The guidelines seem useful for giving good quality
feedback, but need further development, as they were
considered too complex, too abstract, and too long for one
mentor. The length and comprehensiveness of patient
counselling guidelines have been revealed as one of the main
barriers in their use in practice [35], which was also found in
this study. However, the present study also reveals a completely
new aspect: that the main barrier may not be the length of the
guidelines but the lack of competence in using them. Therefore,
both students and mentors need training in using the guidelines.
Since the students are already familiar with the training
method, they should be trained more precisely in explaining the
use of the guidelines to the mentors. Moreover, in order to
develop patient counselling, the mentors need training in
analysing communication skills.

This study shows that not all Finnish community pharma-
cists are familiar with new learning and teaching methods,
which is in line with previous findings [10,38,39]. In their
reports, the students said that feedback was a completely new
method in the training pharmacy, and giving constructive
feedback especially was considered difficult. However,
effective teaching of communication skills requires an under-
standing of the reasons behind certain teaching strategies [19].
Moreover, supervising communication skills training requires a
deep understanding of the basic tasks and responsibilities of the
health care provider—to produce capable, motivated and
supportive health workers, who are essential in achieving
national and global health goals [1]. The guidelines would
clearly be very useful in this learning process.

The study provides important information about patient
counselling training and feedback. However, some limitations
must be considered. The students’ reports had been written
before the study began, so the students were not systematically
asked about their opinions. On the other hand, the students were
free to write about anything. It is likely that the issues they
wrote about were important to them, so the results probably
represent a true picture of their concerns. Moreover, since one
of the aims of the CSPC course was to give and analyse
feedback, it is likely that the students wrote in an analytic way.

Even though the study confirmed the significance of
guidelines as a training method, the communication skills that
were focused on during the feedback discussions were not
identified. It is also unknown what exactly students meant by
comprehensive, concrete, and detailed feedback. However,
since the students had been familiarized with the guidelines in
the CSPC course in the university, it can be assumed that the
students’ opinions of the quality of the feedback are valid.

In spite of these limitations, this study provides an extensive
picture of patient counselling training and the students’
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opinions of the guidelines. The findings suggest that more
attention should be paid to the demanding nature of the
mentoring task, and how to support mentors in using new
training methods.

4.2. Conclusion

The guidelines offer a valid training method to focus on
essential aspects of the professional communication skills
needed in patient counselling. A practical training period is an
excellent opportunity for learning together and developing
patient counselling practices with the guidelines. In order to
ensure that the guidelines are properly used, it is essential to
note that mentors are not necessarily familiar with analysing
communication skills, and therefore need training. Besides
being a valuable tool for learning professional communication
skills, the guidelines also offer a potentially useful tool for
developing counselling practices in general.

4.3. Implications for practice

A totally new way of teaching and learning communication
skills with the guidelines and content could be applied
internationally. To ensure that everybody can use the guide-
lines, the main content and criteria for assessing patient
counselling skills have to be incorporated into the guidelines as
worksheets. Both the instructions for students and those for
mentors should be more detailed. Students should be trained
precisely already in the university in explaining the use of the
guidelines. Further training should be organized for mentors in
analysing communication skills and giving feedback. More-
over, further research is needed to clarify the mentors’ point of
view in using the guidelines.
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Authentic work situations offer excellent opportunities to draw the attention of the
students to the notion of the key competences of the disciplinary specialized
communication tasks. Many researchers have indicated that improving professional
competence presumes high-quality worked-based learning, such as analyses of actual
processes and collaboration in the workplace (Bereiter & Scardamalia, 1993; Dickson,
Hargie, & Morrow, 1997; Hargie, Morrow, & Woodman, 1993, 2000; Lave & Wenger,
1991; Tynjild, Vdlimaa, & Sarja, 2003). Drew (2001) found evidence that students are
motivated, especially by courses having, relevance to the real world and work. During
the work-based studies students learn the required practices and attitudes of their
own discipline as well as valid professional behaviors. Combined, the theoretical
knowledge with the practical knowledge form a multidimensional foundation for real
professionalism, as shown by Tynjild et al. (2003). These findings highlight the
learning process as a challenging combination of theoretical, practical, and self-
regulative knowledge, and the significance of work experience and feedback for
learning outcomes, which are valuable approaches also in teaching communication
in different fields.

Learning communication skills is a long-lasting and target-oriented process which
presumes repetition, instructional teaching, and individually structured feedback.
Several authors have recently shown that practical training and feedback increase
students’ motivation to study and to rehearse professional skills, and to become more
deeply engaged in the discipline (Higgins, Hartley, & Skelton, 2002; Katajavuori,
Lindblom-Yldnne, & Hirvonen, 2006; Segrin & Givertz, 2003; Sonthisombat, 2008).
For example, in health care, real patients in real work contexts and individual
feedback have proved to be fundamental teaching and learning methods for
improving interpersonal communication competence (Beardsley, 2001; Kurtz, Silver-
man & Draper, 2005). In pharmacy, Hyvirinen, Katajavuori, Tanskanen, and
Kostiainen (2005) found evidence that practical training and feedback are the most
effective ways of learning interpersonal communication competence, and that
reflective thinking, theoretical knowledge and social interaction are needed in the
learning process as well. Moreover, Struyven, Dochy, and Janssens (2005) and Drew
(2001) have shown that students’ experience of assessment and their approaches to
future learning are strongly related. Therefore, in order to give effective and
appropriate feedback teachers need to know what the core skills of the particular
discipline are and how to assess them (Dannels, Gaffney, & Martin, 2008; Cegala &
Broz, 2003).

Since interpersonal communication competence is one of the central tasks of
communication education programs, it has been conceptualized in a wide variety of
ways and from different theoretical perspectives. In this study, we conceptualize
interpersonal communication competence as a combination of those professional
attitudes, knowledge, and skills which are essential for succeeding in professional
tasks (Rubin, 1990; Spitzberg, 1991; Spitzberg & Cupach, 1984; Wilson & Sabee,
2003). By attitudes, we mean motivation, a willingness to communicate, and a deep
understanding of the professional role and ethical principles required. By knowledge
we mean both the content of the particular profession, and the theoretical knowledge
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of interpersonal communication that an individual needs to behave in a skilled
fashion in that profession. In other words, skilled behavior contains both the
professional attitudes and knowledge. Moreover, skilled behavior involves engaging in
a process which includes the adoption and pursuit of goals, devising coordinated
action plans to attain these, and carrying out situation-appropriate behaviors, which
are learned and controlled (Hargie et al., 2000; Hargie, 2006). Hence, interpersonal
communication competence is considered as a dynamic and always changing capacity
of an individual in a specific professional relationship which develops in cooperation
between both parties (Parks, 1994).

It has been argued that there is a lack of theoretical understanding of the complex
ways in which communication differs from discipline to discipline (Dannels, 2001;
Darling, 2005; Garside, 2002). There are three dominant approaches to teaching
communication skills: basic communication courses, communication across the
curriculum (CXC), and communication in disciplines (CID). In United States colleges
and universities, basic communication courses generally focus on public speaking
(Morreale et al., 2006) and the same trend has been identified in Finnish universities
(Gerlander, Hyvirinen, Almonkari, & Isotalus, 2009). Basic communication courses
serve students well by preparing them to succeed in their university studies, but it has
come to be recognized that students also need to be prepared for working life
(Koivuoja & Isotalus, 2009; Worley & Worley, 2006). Consequently, more attention
has been focused on the CXC activities during the past years, such as linking
students’ communication skills training with courses in their departments. However,
such programmes provide mainly instructional support for general communication
practice in noncommunication classrooms without offering an adequate connection
to real work tasks.

In contrast, the CID pedagogy argues that learning events are viewed as most
effective when they are tied to discipline-specific situations, such as work-based
training. In an authentic working environment it is possible to incorporate discipline-
specific communication skills closely into the work tasks, professional identities, and
discipline-specific practices at the same time. As Dannels (2001, 2005) has pointed
out, learning to communicate in a particular discipline is a context-driven activity,
where learning is intimately tied to the situated context and content within which the
communication occurs. In order to promote discipline-specific learning outcomes,
communication teaching and learning processes should be an integral part of
discipline-specific substances and practices.

Another main point of the CID pedagogy is the role of communication in the
learning process. Learning is understood as an interactive and social process that is
inextricable from the prevailing learning context (Dannels, 2001, 2002). Commu-
nication is a site for disciplinary construction, disciplinary socialization, and
negotiation of disciplinary tension where communication is integrated within the
disciplinary content and process. As students engage in disciplinary activities, they
become socialized into that discipline through the oral communication genres
relevant to that discipline. In sum, CID pedagogy emphasizes situated contexts,
discipline-specific contents, locally negotiated communication practices, and social
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interaction in learning interpersonal communication competence in professional
relationships (Dannels, 2001).

Accordingly, the challenge now is to develop suitable teaching methods and
learning processes in CID programs as identified by many researchers (Dannels 2000,
2001, 2002, 2003, 2005; Dannels et al., 2008; Dannels & Housley Gaffney, 2009;
Darling, 2005; Morreale et al., 2006). Dannels (2001) and Darling (2005) have called
for special tools for teaching discipline-specific communication skills, and assessment
practices that evaluate the extent to which students actually achieve the commu-
nication outcomes that are valued, salient, and relevant to their disciplines. Moreover,
the methods should be based on empirical rigor and reflective scholarly partnerships
as Dannels and Housley Gaffney (2009) have highlighted.

Existing samples of CID research has been carried out mostly in academic contexts
focusing mainly on presentations. The previous studies have focused primarily on
engineering (Dannels, 2002, 2003; Dannels, Anson, Bullard, & Peretti, 2003; Darling,
2005; Darling & Dannels, 2003), business (Cyphert, 2002), medicine (Haber &
Lingard, 2001; Lingard, Garwood, Schryer, & Spafford, 2003; Lingard & Haber, 1999),
and design (Dannels, 2005; Dannels et al., 2008; Morton & O’Brien, 2005). So far, the
most extensive research has been done in the field of mechanical engineering, as
shown in the detailed review by Dannels (2005). However, research on integrating
and evaluating communication in cross-curricular activities, such as communication
skills training in authentic work contexts appears to be nonexistent. Working in the
CID framework, we aim to fill this gap by presenting a method for teaching
discipline-specific communication in authentic work situations in pharmacy, a field
which has not been explored by communication scholars.

Moreover, it is obvious that mentoring and the attitudes and skills of mentors play
an important role in enhancing the development of students’ professional identity,
attitudes, knowledge, and skills during the practical training studies (Lave & Wenger,
1991). Students value the opportunity to learn from experienced professionals by
getting their help and by observing their behavior, but unfortunately there is also a
danger of uncritical imitating of other employees (Katajavuori et al., 2006). It has
been shown that without clear goals, guidance, information, and real content,
mentoring is difficult or even impossible to put into action (Katajavuori, Lindblom-
Ylinne, & Hirvonen, 2005). Therefore, it is important to produce learning events and
processes which systematically develop professional competences of both parties.

Extant research has suggested that reciprocal learning during the practical training
period is possible (Katajavuori et al., 2005). For example, mentors value students’
new ideas and they become more aware of their own routines when mentoring.
Accordingly, when mentors are supervising students during practical training in real
work contexts, they can learn to become not only better mentors but also better
professionals. This is a novel aspect to the CID pedagogy proposed in this study. We
argue that besides teaching future professionals, the CID pedagogy has potential as a
learning tool for existing professionals as well. Therefore, it is essential to determine
not only what students think but also what the mentors think about the methods they
are using and what they learn from them. This is an important aspect of the CID



14: 27 16 March 2010

Marj a- Leena] At:

[ Hyvéri nen,

Downl oaded By:

128 M.-L. Hyviirinen et al.

pedagogy because the existing practices of the special discipline and the mentors’
competence in supervising students are likely to have fundamental effects on
students’ learning. This aspect has been less studied even though authentic (work)
contexts and locally negotiated communication practices are emphasized in the CID
pedagogy.

This study concentrates particularly on the real work context by evaluating the
suitability of a teaching method developed for the practical training period of the
undergraduate students in pharmacy in Finland. In Finnish universities, most
communication programs are based on the CXC model, whereas the CID model is
less frequently used (Gerlander et al., 2009), which is also the prevailing practice of
most (i.e., 90%) universities in the United States (Morreale et al., 2006). By
presenting this discipline-specific teaching method, we aim to make a contribution to
our understanding of the tailored tools for learning in CID programmes. The
potential of the CID pedagogy for further education is also discussed in this study.

Interpersonal Communication Skills in Pharmacy

Pharmacy is an excellent example of a health care discipline experiencing a strong
shift toward social interaction in professional relationships. Effective two-way
communication between patients and professionals has been identified as having
an important influence on patients’ satisfaction, knowledge and adherence to
treatments, the selection of appropriate medication, and motivation for better
medical care and health outcomes (World Health Organization 2003, 2006). Several
studies have noted that pharmacists also have the great responsibility of helping
people to maintain good health, strengthened through customer-oriented commu-
nication behavior (e.g., Holiday-Goodman, Lively, & Nemire, 1994; Katajavuori et al.,
2002; Puumalainen, 2005). There is clear evidence that better health care outcomes
are promoted by an active approach and qualified communication in patient
counseling situations (e.g., Nichol, McCombs, Johnson, Spacapan, & Sclar, 1992;
Vainio, Airaksinen, Hyykky, & Enlund, 2002).

The pharmacist is recognized to be the health professional who is the expert on
medicines (International Pharmaceutical Federation, 2004). According to the
statement of professional standards by the International Pharmaceutical Federation
(1997), good pharmacy practice requires relevant, clearly defined, and effectively
communicated services to the patients. The responsibility of pharmacists is even
more demanding since they should be able to identify the individual needs of each
customer in unique situations. It is obvious that increasingly powerful drugs are
obtainable without prescription. One of the significant aims of counseling in a
pharmacy is to promote patients’ involvement in the decision-making process which
values the patients’ perspective in the professional-patient interaction (Weiss &
Britten, 2003). Therefore, each pharmacist needs a professional attitude, extensive
pharmaceutical knowledge, and specialized interpersonal communication skills for
reaching these fundamental aims.
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The significant role of patients’ communicative actions and cooperation have been
widely discussed also among communication scholars (e.g., Brown, Stewart, & Ryan,
2003; Street, 2003). For example, in an ethnographic study, 15 pharmacists identified
the communication skills required in patient counseling by analyzing 350 video-taped
pharmacist-patient interactions (Hargie et al., 1993, 2000). Eleven core skills
emerged: questioning, listening, assertiveness, explaining, nonverbal communication,
building rapport, opening, closing, suggesting/advising, disclosing personal informa-
tion and persuading. It seems to be widely accepted that these skills are central in
most health care professions such as medicine, nursing, and pharmacy (e.g.,
Airaksinen, Ahonen, & Enlund, 1998; Brown et al., 2003; Dickson & Hargie, 2006;
Dickson et al,, 1997; Kurtz et al., 2005; Street, 2003). Moreover, interviewing,
listening, assertiveness, and nonverbal communication are the most common topics
addressed in teaching communication skills for pharmacy students (Beardsley, 2001).
Furthermore, there are various guidelines developed for health care professionals for
the purposes of learning counseling practices and self-evaluation. One of the most
wide-ranging is the United States Pharmacopeia (2002) Medication Counselling
Behaviour Guidelines, which emphasize an active approach in counseling by asking
questions, listening, discussing, and providing clearly presented and justified
information to customers. Based on these findings we concluded that asking
questions, listening, giving instructions, explaining, and justifying are the core skills
required by pharmacists. Therefore, these skills should be emphasized in educational
efforts, too.

A Discipline-Specific Teaching Method

Based on the above-mentioned viewpoints and theoretical framework, a discipline-
specific teaching method for undergraduate pharmacy students was developed jointly
by lecturers of speech communication and pharmacy. The following principles of the
CID pedagogy guided our process: (a) students rehearse discipline-specific commu-
nication skills in authentic work contexts with real customers; (b) trained mentors
supervise students’ exercises by observing, analyzing, and giving feedback; (c) each
exercise is carefully constructed; (d) both students and mentors are given
instructions; (e) carefully selected core communication skills of the discipline-
specific work task are described in guidelines; (f) students rehearse continuously
during the university and work-based studies with the same method; (g) while
supervising the students the mentors can develop their own interpersonal commu-
nication competence. In the following section we describe the method in more detail.

The guidelines developed in this study contain carefully selected core commu-
nication skills, which have been identified as highly relevant in the studies of
pharmacy practice discussed above. We have transformed previous research findings
into key communication skills and organized them into a conceptual framework that
guides the training interventions (Garside, 2002; Cegala & Broz, 2003). One of the
notable improvements has been to tailor these skills especially for pharmacists by
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providing specific examples of questions to ask and point to comment on in patient
counseling situation, as illustrated in Table 1.

The university that participated in this study, patient counseling training consists
of two courses: communication skills and patient counseling in a pharmacy (CSPC)
and practical training in a pharmacy (PTP). These courses together are 36 ECTS
(European Credit Transfer System) credits of the total 180 required for the degree,
and are taken during the second and third years of undergraduate studies by
approximately 160 students per year. The aim of the CSPC course is to provide
students with the basic communication skills needed in patient counseling, using the
specified guidelines (see Table 1). Students are able to apply the pharmaceutical
knowledge they have obtained during their earlier studies to discipline-specific
communication skills training at the same time. Both the pharmaceutical and
communication skills teaching and learning processes are closely integrated in the
CSPC course, which are supervised by the lecturers of pharmacy and speech
communication.

Since the PTP period is one of the largest study modules in the pharmacy degree, it
provides a remarkable potential for learning discipline-specific communication skills
in real work contexts. Therefore, this method offers a continuous training process and
disciplinary focused assessment through both the university and work-based studies.
Accordingly, the core communication skills are rehearsed and discussed in the CSPC
course, and thereafter students continue rehearsing in the PTP period with the same
method. In each exercise students get feedback based on the guidelines.

The guidelines for patient counseling skills training were improved between the
years 2005 and 2007. The most significant difference between the earlier version of
the guidelines (Hyvirinen, Tanskanen, Katajavuori, & Isotalus, 2008) and the
guidelines improved in 2005 was that every communication skill was described in
detail in 2005. To ensure that everybody could use the guidelines, the main content
and criteria for assessing patient counseling skills were incorporated into the
guidelines as worksheets. Moreover, the instructions for using the guidelines were
more specific in the revised students’ training manual. Additionally, further
development of the guidelines and the instructions for their use was done in 2007.
For example, asking questions and listening skills were combined, and there were
more instructions for observing and analyzing these skills. Moreover, in order to
motivate students and mentors both the aims and justifications of the learning
process were added.

The authors evaluated the usefulness of the developed teaching method and how
suitable the selected core communication skills of the guidelines were in training
patient counseling in a pharmacy from both mentors’ and students’ perspectives
(Table 1). In order to develop both the teaching method and the instructions for two
different target groups, the investigators examined how similar or different the
evaluations of the mentors and the students were. Because the teaching method and,
especially the instructions for training were developed during this study, the variation
of the evaluations between 2005 and 2007 were examined. The researchers then
assessed how improvements in teaching method reflected in practice, and considered
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Table 1 Communication Skills of the Guidelines for Patient Counseling Training

Communication skill

Questions to ask and points to comment on

Building rapport
Asking questions and
listening

Giving instructions
and sources of
information

Explaining

Justifying and
motivating the
customer

How did the pharmacist receive the customer and start the interaction?
What were the aims of the questions the pharmacist asked? What kind
of follow-up and supplementary questions did the pharmacist use?
Were there some issues which were not discussed?
How well did the pharmacist listen to the customer? For example
Concentrated on the customer and her/his issues
Commented on what the customer said (oh yes, right, this is
important, etc.)
Took into consideration the issues raised by the customer to create
discussion
Maintained eye contact with the customer
Showed that she/he was listening to the customer by voice and
gestures (hmm, nod)
Expressed empathy for the customer and her/his issues
How did the questions and listening improve the social interaction
between the pharmacist and the customer? What kind of atmosphere
was created?
What issues were discussed concerning the customer’s
Symptoms and experiences of treatments
Knowledge
Use of drugs and check ups
Risks, injurious effects, and warnings
How did the pharmacist exploit, or should have exploited, the
instruction programme (Tietotippa) or other sources of information?
How did the pharmacist explain the instructions? By
Voice control (stress, tempo, etc.)
Choice of words (it is important, I want to emphasize, I hope that
you will remember ...)
Gestures
Demonstrating the use of a drug instrument, syringe, etc.
Supervising the customer in using the drug instrument, syringe, etc.
Reading the most important information in the patient information
leaflet
Reading the patient information leaflet together with the customer
Underlining the most important topics in the leaflet
Using the video-taped material
Summarizing the most important instructions
Justification means answering the question why.
Explain what issues and how the pharmacist justified. For example
A selected treatment
The aims of the patient counseling and pharmacist’s behavior in
customer-service situation
Benefits for the customer
The detailed use of drugs
Restrictions in using
Financial issues
On what issues did the pharmacist motivate and support the customer?
The customer’s decision making
A commitment to the treatments
Treatments of an asymptomatic illness
A self treatment
Lifestyle
Caring for close relatives
Please describe how the issues were discussed.
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what direction the teaching method should be developed in the future. Moreover, the
results were confirmed and the reliability of this study was evaluated by analyzing
the data from two different respondent groups of both students and mentors. Hence,
the following research questions guided our research:

RQl: How suitable were the teaching method and the selected communication
skills?

RQ2: What did the mentors and the students think about the teaching method?

RQ3: What kind of variation emerged between the mentors’ and the students’
evaluations?

RQ4: What kind of variation emerged in the evaluations between 2005 and 2007?

Method
Setting

In the teaching method developed, the PTP period lasted three months, during which
students had three structured patient counseling exercises in authentic customer
service situations. The main aim of these exercises was to offer a training opportunity
in real customer service situations including feedback from community pharmacists
as mentors. Before the PTP period, students were familiarized with the teaching
method and the guidelines in the CSPC course in patient counseling role plays
supervised by lecturers of pharmacy and speech communication. Thereafter, students
were instructed to use the guidelines during the patient counseling exercises in
authentic customer service situations with their mentors. The instructions for patient
counseling exercises are included in the students’ training manual, which also
contained all the other learning exercises for the entire PTP period. The instructions
for using the guidelines, including videotaped examples and practical advice for both
students and mentors, were also available online. In the training pharmacy, every
student had one main mentor who was responsible for the duration of the PTP
period. In practice, other pharmacists could observe and give the student feedback in
a customer service situation, too. Before each exercise, students discuss the new
teaching method with each mentor, to try to ensure that mentors know how to use
the guidelines. Mentors observed the situation, and gave the student feedback
immediately afterwards using the guidelines (Table 1).

Data Collection

The data for this study were collected from students and mentors in 2005 and 2007 by
Internet surveys, after the students’ first PTP period. Questionnaires for students and
for mentors were developed for this study, because there were no previous scales.
Carefully designed structured questionnaires using a Likert-type scale from one
(badly) to four (well) were developed jointly by lecturers of speech communication
and pharmacy. The researchers wanted to find out whether respondents had positive
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or negative opinions about patient counseling training and giving feedback using the
guidelines.

The first two questionnaires were sent in 2005, and the slightly modified versions
have been used annually since that time. The original questionnaires were validated by
the first and the second authors by comparing the qualitative data with the quantitative
data of all the respondents in 2005, 2006, and 2007. Moreover, the analyses of the
responses from these different years suggested a high reliability of the data.
Consequently, the data from 2005 were taken into account in this study in order to
evaluate the change from 2005 to 2007.

First, respondents were asked to evaluate how well the instructions and the training
manual helped them to carry out the patient counseling exercises. Second, they were
asked to evaluate the mentors’ pharmaceutical knowledge and interpersonal
communication competence for supervising the students’ training. In order to
investigate the suitability of the teaching method, the respondents were asked to
evaluate the appropriateness of the selected communication skills of the guidelines
(Table 1), related to the patient counseling training and feedback and related to the
real work tasks. Additionally, participants were asked to evaluate how well the patient
counseling exercises supported students to become professional pharmacists. The
mentors evaluated the items concerning the appropriateness of the selected
communication skills of the guidelines and the suitability of the patient counseling
exercises during both surveys, whereas the students did so only in 2007. In order to
come to a conclusion about the mentors’ competence, the students were asked to
evaluate the quality of the feedback. All respondents were asked to write freely about
their own learning experiences, need for support in mentoring, challenges for
learning, and development ideas for patient counseling training.

In total, 481 responses were received from students and mentors. In 2005, out of
147 students 136 responded, a response rate of 93%. In 2007, all 128 students
responded, a response rate of 100%. Thus, the respondents were a good representa-
tion of all the students in both surveys. Regarding the mentors, in 2005 responses
were received from 121 out of 127 training pharmacies, 95% of the total. Altogether
149 mentors responded. Although the total number of mentors is unknown, clearly
the majority responded. In 2007 responses were obtained from 64 out of 109 training
pharmacies, 59% of the total. Altogether 68 mentors responded. During both surveys,
an e-mail reminder was sent three times to the mentors. The lower number of
mentors responding in 2007 might be a consequence of a loss of enthusiasm for
questionnaires after two years; the same mentors may have filled out the same kind of
questionnaire several times.

Data Analysis

The structured data were analyzed quantitatively. Variable variations, data recordings,
descriptive statistics (i.e., mean values, standard deviations, and percentage values),
correlations, and the Mann—Whitney nonparametric significance test for assessing
differences between two independent samples were used.
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The qualitative data were analyzed and coded by the first author, and then
discussed with the second author. In this process, the authors reached agreement
about the principles of the qualitative analysis and thematic categories, and reviewed
the reliability of the analysis. A consensus on coding was reached.

The open-ended answers were analyzed using a qualitative content approach,
reducing the data, creating thematic categories, and finally drawing conclusions
(Miles & Huberman, 1994). After reviewing the open-ended answers, the units were
coded to identify respondents’ utterances, and then clustered into conceptual
categories, and the main themes emerged. All the respondents’ expressions related
to these themes were taken into account as extensively as possible. The frequencies of
the main themes were calculated in order to determine the importance of the theme
in the data.

Results

The first three research questions considered both the students’ and the mentors’
evaluations of the teaching method and the variation between these evaluations. The
results are presented in Tables 2-5.

The core communication skills of the guidelines (see Table 1) were considered to be
highly suitable for patient counseling training and feedback (M =3.54, SD =.56) on a
scale ranging from one (badly) to four (well). As shown in Table 2, the evaluations of
the mentors and the students were the same. The evaluations concerning the
communication skills related to the real work tasks were also considered to be highly

Table 2 Suitability of the Communication Skills of the Guidelines and of the Patient
Counseling Exercises

Total Mentors Students
(n=345) (n=217) (n=128)
Item (1 =badly, 2 =rather
badly, 3 =rather well,
4 =well) M SD M SD M SD Z p
How suitable were the 3.54 0.56 3.55 0.56 3.51 0.55 —.78 0.435

communication skills in
patient counseling
training and feedback?
How suitable were the 3.5 0.54 3.42 0.55 3.64 0.5 —3.63 <.001
communication skills in
real work tasks?
How well did the patient 3.29 0.71 3.46 0.6 3 0.79 —5.55  <.001
counseling exercises
support the
improvement of the
student’s professional
skill?

Note. The level of significance was tested between the mentors and the students with the Mann—
Whitney nonparametric significance test.
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Table 3 Evaluations Concerning the Mentors’ Competences and Instructions for Training

Total Mentors Students
(n=481) (n=217) (n=264)

Item (1 =badly, 2 =
rather badly, 3 =rather
well, 4 =well) M SD M SD M SD Z p

How sufficient was the 3.62 0.56 3.4 0.59 3.8 0.46 —8.46 < .001
pharmaceutical
knowledge of the
mentor for supervising
the patient counseling
exercises?
How sufficient was the 3.49 0.61 3.35 0.6 3.61 0.6 —539 < .001
mentor’s interpersonal
communication
competence in
supervision of the
exercises?
How well did the 3.12 0.67 3.23 0.58 3.03 0.67 —3.06  0.002
instructions support
the patient counseling
training?
How well did the 3.08 0.62 3.16 0.53 3.03 0.72 —1.96 0.05
students’ training
manual support the
training?

Note. The level of significance was tested between the mentors and the students with the Mann—
Whitney nonparametric significance test.

suitable (M =3.50, SD =.54), students’ evaluations being significantly more positive
than the mentors’ (Z= —3.63, p <.001). The patient counseling exercises were also
considered to support the students in improving their professional skills rather well
(M =3.29, SD=.71), with the mentors’ evaluations being, however, significantly
more positive (Z= —5.55, p=<.001) than the students’

The mentors’ pharmaceutical knowledge received highly positive evaluations (M =
3.62, SD =.56), whereas the interpersonal communication competence required for
supervising the training was evaluated more critically (M =3.49, SD =.61). As shown
in Table 3, the students considered that their mentors’ pharmaceutical knowledge was
sufficient for supervising the rehearsals, whereas the mentors were significantly more
critical (Z= —8.46, p <.001). The students’ evaluations of their mentors’ commu-
nication competence were also significantly more positive than those of the mentors
(Z= —5.39, p<.001).

Moreover, comparing the means presented in Table 3, the students evaluated their
mentors’ pharmaceutical knowledge (M =3.80, SD =.46) significantly more posi-
tively (Z= —4.08, p <.001) than their interpersonal communication competence
(M =3.61, SD=.60), whereas the mentors evaluated their own pharmaceutical
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Table 4 Students’ Evaluations of the Quality of the Feedback from their Mentors

Total Year 2005 Year 2007
(n=264) (n=136) (n=128)
In my opinion, the
mentors gave feedback
on the following items
(1 =Dbadly, 2 =rather
badly, 3 =rather well,
4 =well) M SD M SD M SD V4 p
Listening skills 3.42 0.6 3.35 0.63 3.51 0.54 —1.89 0.059
Asking questions 3.26 0.73 3.25 0.74 3.28 0.72 —.15  0.882
Giving instructions 3.25 0.68 3.15 0.74 3.36 0.58 —1.94  0.052
Justifying 3.19 0.74 3.19 0.75 3.2 0.74 —.00 0.998
Exploiting the sources 3.18 0.77 3.18 0.85 3.19 0.65 —.53  0.594
of information
Motivating the 3.15 0.71 3.13 0.71 3.18 0.7 —.59 0.553
customer
Explaining 3.14 0.79 3.12 0.85 3.16 0.69 —.05 0.962

Note. The level of significance was tested between the years 2005 and 2007 with the Mann—Whitney
nonparametric significance test.

knowledge (M =3.40, SD=.59) and interpersonal communication competence
(M =3.35, SD =.60) similarly (Z= —1.01, p=.313).

The training manual supported the patient counseling training (M =3.08, SD =
.62). The evaluations of the mentors were slightly more positive than the students, but
no significant differences were found (see Table 3). The instructions for patient
counseling training were evaluated similarly (M =3.12, SD=.67), the mentors
evaluating them significantly more positively than the students (Z= —3.06, p =.002).

The students’ evaluations of the feedback from their mentors varied under
different variables between 3.14 and 3.42 (see Table 4). The most positive evaluations

Table 5 Need for Support in Mentoring Patient Counseling Training and Giving

Feedback
Students Mentors
Total 2005 Students 2007  Mentors 2005 2007
(N =481) (n=136) (n=128) (n=149) (n=68)
Theme n % n % n % n % n %
Constructive 150 31.2 49 36.0 39 30.5 43 28.9 19 27.9
feedback
Analyzing 112 23.3 45 33.1 22 17.2 41 27.5 4 5.9
patient
counseling
Resources for 29 6.0 13 9.6 6 4.7 10 6.7 -
mentoring
Mentors’ 14 2.9 7 5.1 7 5.5 - -

attitudes
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of the feedback concerned listening skills (M =3.42, SD =.60) and asking questions
(M =3.26, SD=.73), whereas explanation (M =3.14, SD =.79) was the weakest
evaluated skill.

The fourth research question considered the variation of the evaluations between
2005 and 2007. Almost all the evaluations changed positively, confirming the findings.
The mentors’ evaluations of the appropriateness of the selected communication skills
of the guidelines (see Table 1) in patient counseling training and feedback changed
positively (Z= —1.08, p=.280) between 2005 (M =3.52, SD=.58) and 2007
(M =3.62, SD=.52). Their evaluations in real work tasks also changed positively
(Z= —1.34, p=.179) between 2005 (M =3.38, SD =.57) and 2007 (M =3.50, SD =
.50). The mentors’ evaluations of the suitability of the patient counseling exercises in
order to improve students’ professional skill changed positively (Z= —1.32, p =.187)
between 2005 (M =3.43, SD=.60) and 2007 (M =3.53, SD=.61). However, no
significant differences were found. Since the students were not asked to evaluate these
items in 2005, the changes could not be measured in the students’ data.

The students’ evaluations of their mentors’ interpersonal communication
competence changed positively (Z= —1.28, p=.200) between 2005 (M =3.56,
SD =.65) and 2007 (M =3.67, SD =.55). A positive change (Z= —1.04, p=.298)
also emerged in the mentors’ data between 2005 (M =3.32, SD =.60) and 2007 (M =
3.40, SD =.61). However, no significant differences were found.

The students’ evaluations of their mentors’ pharmaceutical knowledge changed
positively (Z= —1.45, p =.148) between 2005 (M =3.76, SD =.51) and 2007 (M =
3.84, SD = .41). A positive change (Z= —.53, p=.599) also emerged in the mentors’
data between 2005 (M =3.39, SD =.58) and 2007 (M =3.43, SD =0.61). However,
no significant differences were found.

There were positive changes (Z= —1.89, p =.058) in the students’ evaluations of
the training manual between 2005 (M =2.95, SD =.66) and 2007 (M =3.11, SD=
.68), whereas the mentors’ evaluations were more critical (Z= —1.33, p=.184) in
2007 (M =3.09, SD =.48) than 2005 (M =3.19, SD =.54), although they were at a
similar level as the students” However, no significant differences were found in these
evaluations. The students evaluated the instructions for patient counseling training
nearly the same (Z= —.61, p=.544) in 2005 (M =3.00, SD =.72) and 2007 (M =
3.06, SD =.72), as did the mentors (Z= —.53, p =.599) in 2005 (M =3.24, SD =.59)
and 2007 (M =3.21, SD =.56), although again they were at a similar lever as the
students. No significant differences were found.

The students’ evaluations of the quality of the feedback from their mentors stayed
almost at the same level in 2005 and 2007. Even though no significant differences
were found between the evaluations, positive changes emerged in all the fields of
communication skills, as shown in Table 4. The most positive change emerged in the
feedback on listening skills and instructions for the customers. The most critical
evaluations in both surveys concerned explaining and motivating a customer.

In both surveys, the mentors (n=217) were asked to write freely about their own
learning experiments while supervising the students’ patient counseling training with
the guidelines. Most mentors (n =120, 55.3%) mentioned pharmacist-customer
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interaction. They emphasized that they had learned to observe interpersonal
communication consciously and had realized the significant role of discipline-
specific communication skills in patient counseling. The importance of constructive
feedback and analyzing communication were also recognized to be important in
developing discipline-specific communication skills by some mentors (n=22,
10.1%).

In the students’ data in 2007 (n =128), most students (n =85, 66.4%) mentioned
that feedback from an experienced pharmacist was the best thing for their learning in
the PTP period. They emphasized the significance of constructive feedback from their
mentors during the structured exercises. The opportunity to rehearse in authentic
work-contexts and to apply the university studies in real customer service situations
were mentioned by one in three students (1 =40, 31.3%). In contrast, two students
(1.6%) mentioned that the structured patient counseling exercises were not useful at
all because of haste or problems with practical arrangements in the pharmacy.

All the respondents (N =481) were asked to describe freely the need for support in
mentoring and to give ideas for developing the teaching method. As shown in Table 5,
four main themes emerged: constructive feedback, analysing patient counseling,
resources for mentoring, and mentors’ attitudes. One third (n =88, 33.3%) of the
students (1 =264) mentioned that the mentors should be supervised and educated
further especially in giving students constructive feedback. One quarter (n =67,
25.4%) highlighted the need for an analytical approach to patient counseling and
concrete suggestions for improvement from their mentors. Concerning the resources
for mentoring, a few students (n =19, 7.2%) mentioned mainly haste and problems
with practical arrangements. Problems with mentors’ attitudes were also mentioned
(n=14, 5.3%).

The mentors (n=217) reported almost all the same themes as the students (Table
5). Nearly one third (n =62, 28.6%) of the mentors mentioned the need for support
in giving the students varied, analytical, critical, and constructive feedback. Another
main theme (n =45, 20.7%) was the need for more specific information about the
teaching method and analyzing communication skills. The need for instructions for
supervising the students, and arranging timetables, and for information about the
contents of the university studies and prevailing practices of other training
pharmacies were also mentioned as well as the opportunity to have further education
in order to improve the mentors’ own pharmaceutical knowledge. Some mentors
(n=10, 4.6%) mentioned the need for developing the prevailing practices of their
own working place and getting more resources for mentoring.

Haste was mentioned as a main challenge to learning both in the mentors’ (n=
217) and the students’ (n=136) data in 2005. Half of the mentors (n =109, 50.2%)
and over the third of the students (n=52, 38.2%) mentioned haste. Mentors
mentioned haste more often in 2007 (n =37, 54.4%) than in 2005 (n =72, 48.3%).
Moreover, the students mentioned their own lack of pharmaceutical knowledge
(n=29, 21.3%), and lack of mentoring and feedback (n =20, 14.7%). The themes
related to themselves, such as problems with motivation (n=9, 6.6%) and with
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doing all the required exercises in the training manual (n=>5, 3.7%), were also
mentioned in the students’ data.

One third (n =64, 29.5%) of all the mentors (n =217) reported diverse developing
ideas for training. They mentioned that students should be trained more precisely in
explaining the use of the guidelines to the mentors, that the instructions for training
should be developed, and that the method should be simpler and more informal.
Simulations together with the students and the mentors before exercises in authentic
customer service situations, spontaneity and diversity in training without prear-
ranged evaluations, more exercises, more video-taped examples, and more mentors as
observers in each exercise were also suggested.

Similar comments were made by the students (# =128) in 2007. Of these students,
one third (n =40, 31.3%) gave concrete developing ideas, such as more instructions
for feedback discussions, training for mentors, concentrating increasingly on
interpersonal communication skills, the need for more exercises and continuous
feedback, observation of patient counseling by professional pharmacists before the
exercises, and avoiding formality in practical arrangements and giving feedback.

Discussion

The aim of this study was to investigate the suitability of a discipline-specific teaching
method in pharmacy and of the communication skills specified in the guidelines for
training patient counseling in real work-contexts, from both students’ and mentors’
perspectives.The most significant finding clearly indicates that the core communica-
tion skills of the guidelines are highly suitable in teaching discipline-specific
communication skills. The positive evaluations of all the respondents show that
the selected skills were appropriate for training. Both the students and the mentors
thought that the selected core communication skills of the guidelines are suitable for
training and giving feedback, and are also suitable in real work tasks. Moreover, there
was a positive trend in mentors’ evaluations between the surveys. Most importantly,
the mentors’ evaluations concerning the patient counseling exercises for improving
students’ professionalism were also highly positive. During the structured patient
counseling exercises, the students rehearse the most central communication skills
which are required in the most central work tasks of professional pharmacists. The
present study shows that the specialized training method helps students to
understand the principles of their own discipline and what is expected in terms of
students’ communication skills in their daily work and disciplinary communication
practices. This has been emphasized in many earlier studies as a fundamental
motivation for learning discipline-specific communication competence (e.g., Dannels
2002; Dannels et al., 2008; Darling, 2005; Morreale et al., 2006). The method provides
learning events which are tied to discipline-specific situations in an authentic
working environment in order to incorporate discipline-specific communication
skills closely into the work tasks, professional identities, and received practices at the
same time (Dannels, 2001, 2005).
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The findings show that the teaching method also develops the mentors’
competences in discipline-specific communication. The mentors mentioned that
they had learned more about interpersonal communication and realized the
importance of discipline-specific communication skills in patient counseling. Over
half of the mentors mentioned that they had learned more about pharmacist—
customer interaction and to observe interpersonal communication consciously.
Specifically, they became aware of their own communication practices and, above all,
became conscious of the fundamental role of interpersonal communication
competence in professional relationships. The findings confirm that the teaching
method improves the quality of experiential education by creating a structured
program to guide the mentors in their development and encourage their continual
development (Sonthisombat, 2008). The results show that the discipline-specific
communication pedagogy has significant potential for teaching existing professionals.
While mentors are supervising students during internship periods, they learn from
their students by using discipline-specific teaching methods. This is a new theoretical
and practical direction for the CID pedagogy which should be emphasized more in
future in order to develop discipline-specific learning processes in different fields.

We also found that the mentors have difficulties in analyzing communication and
giving feedback with the guidelines. On the one hand, the mentors have sufficient
interpersonal communication competence and pharmaceutical knowledge for super-
vising the patient counseling exercises and giving feedback; all the evaluations related
to these viewpoints changed positively between the surveys. Hence, the mentors’
competences create no obstacles for training. On the other hand, the students
thought that their mentors’ interpersonal communication competence was signifi-
cantly weaker than their pharmaceutical knowledge. Moreover, there emerged
differences between the quality of the feedback concerning different skills. For
example, mentors seem to lack competence mostly in observing and analyzing the
skill of explaining, which was evaluated as the weakest skill in the students’ data. It is
obvious that the students are familiar with the guidelines and can evaluate their
mentors’ skills competently. Hence, the mentors need special training to develop their
own interpersonal communication competence in order to supervise the students’
training appropriately.

In open-ended answers, both the students and the mentors considered the
mentors’ skills in giving students feedback to be the most important target for
development. This is an important finding, because students prefer constructive
feedback and want an analytical approach to communication between staff and
students in order to provide encouragement on progress (Drew, 2001). This became
evident also in this study. Students valued individual and constructive feedback from
professional pharmacists particularly in the context of structured patient counseling
exercises, considering this to be the best thing during the whole internship period.
Moreover, a long-lasting and target-oriented process with recurrent feedback has
been emphasized to be one of the key elements in learning professional competences
(Struyven et al., 2005). Previous research conducted among Finnish community
pharmacies has indicated that practitioners have difficulties in reflecting on their own
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behaviors and performance (Kansanaho, Cordina, Puumalainen, & Airaksinen, 2005;
Puumalainen, 2005), which may affect their ability to analyze discipline-specific
communication skills and give feedback. The research has also shown that students
think that the mentors’ own interpersonal communication competence and ability to
use discipline-specific guidelines is related to the quality of feedback (Hyvirinen
et al., 2008). This study highlights particularly the mentors’ own perspective. The
present results could be applied to practice in order to improve mentors’ skills in
observing, analyzing, and giving feedback more effectively. Their skills in giving
feedback and being more aware of how feedback can enhance students’ learning could
be developed by providing training for the mentors (Baroffio, Nendaz, Perrier, & Vu,
2007; Katajavuori et al., 2005).

We also identified the key areas for development in our study. One of the main
aims of this research was to develop the instructions for patient counseling exercises.
Despite our efforts, the results show that the instructions are still the main challenge.
Both the students’ training manual and the instructions for exercises got the worst
evaluations from all the respondents. Even though the instructions were improved
between the surveys of this study, there was no positive trend in their evaluations.
One possible reason for this is the fact that the instructions were not improved as
suggested. The evaluations of the students and the mentors, however, were almost the
same in 2007. Therefore, the results could be interpreted as evidence that the
instructions support the patient counseling training in practice and should be further
developed. Kansanaho, Pietild, and Airaksinen (2003) have found evidence that
pharmacy practitioners who have been working for several years are not necessarily
familiar with new learning and teaching methods. The present results are consistent
with those of previous studies and confirm that instructions should be unambiguous,
approachable, detailed, and clear enough. In order to help both the mentors and the
students to learn more effectively with the teaching method, there should be more
accurate information, practical examples and exercises, as also noted by Puumalainen
(2005). Moreover, Drew (2001) has emphasized that students want to know what is
expected of them, and therefore clear briefs and clear assessment criteria should be
included in the guidelines. Since the students have a great responsibility for guiding
the mentors in using the teaching method, it is essential that they be given training.
On the other hand, it might be that even though the instructions were improved, the
mentors did not familiarize themselves with them nor use them in a planned manner.
Therefore, it is essential that mentors also are supported by the university more
effectively. There could be courses dealing with the significance of mentoring, the
mentoring process and practices including feedback and assessment with new
teaching methods (Katajavuori et al., 2005).

The students especially paid attention to their mentors’ negative attitudes in
organizing the required exercises, and problems with haste which emerged
increasingly in the mentors’ data, too. Even though attitudes were not mentioned
very often, the results show that both the attitudes of the mentors and problems with
haste have an important effect on students’ training. In order to motivate the mentors
to supervise the patient counseling training, these aspects should be taken into
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account more in future. The previous research has highlighted particularly the
responsibility of the pharmacy owners in giving concrete resources for training
(Kansanaho, Puumalainen, Varunki, Ahonen, & Airaksinen, 2005).

This study provides significant information about discipline-specific communica-
tion skills teaching and learning in real work contexts based on recent research and
the theoretical framework of the CID pedagogy. The data have promoted an extensive
evaluation of the teaching method tailored for professional use in pharmacy.
However, some limitations must be considered. The main challenge has been to
develop questionnaires and to collect the data in order to evaluate the suitability of
the teaching method from the respondents’ perspectives. The questionnaires did not
include all possible behaviors nor were they identical. In addition, the respondents
were not specifically asked to suggest other skills to focus on. On the other hand, the
respondents responded thoroughly, and the response rate was generally good. Since
the results of this study are based on surveys from both the students’ and the
mentors’ perspectives, it is difficult to conclude whether there was an actual
development in their skills and competences during the patient counseling training
and mentoring processes. There is no evidence, for example, of how they analyzed
interpersonal communication skills with the guidelines or how the mentors actually
gave feedback. The results are based on the respondents’ own experiences, and the self
evaluation dealt with those experiences. In order to evaluate the discipline-specific
communication skills of the students and of the mentors, more research with
different research methods is needed, such as analyzing the communication behavior
in real customer service situations or observing feedback discussions between
students and mentors. It is necessary to evaluate how the mentors assess and give
feedback on the standardized videotaped patient counseling situation, for example.
Moreover, there is a need for developing a standardized assessment tool for mentors
in order to support fair and reliable feedback discussions.

Despite the foregoing limitations, the results of this study show that this discipline-
specific training method is a suitable tool for professionally tailored communication
teaching and learning in authentic work contexts. On the basis of this study it could
be concluded that the teaching method could be applied to other fields as well. More
research is needed in discipline-specific contexts of different fields to confirm this.
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Abstract

One central task in higher education is to provide students with interpersonal
communication competence in their profession. To achieve this, specialised
training based on an understanding of disciplinary communication practices and
appropriate assessment methods are needed. However, there is a lack of reliable
assessment instruments which are designed to assess profession-specific
communication skills and to strengthen students’ reflective skills. This study
evaluated the reliability and consistency of teacher evaluations based on the
developed criteria, and tested the suitability of the criteria as a tool for reflecting
on one’s behaviour in pharmacy. The main findings suggest that professionally
tailored criteria offer a reliable framework for assessing discipline-specific
communication skills and for improving students’ learning. The approach and
the methods used in this study could be applied in other disciplines as well, in
order to promote the development of students’ communication skills and

reflective action, and to improve profession-specific assessment practices.

Keywords: assessment; communication; criteria; pharmacy education; reflective

learning
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Introduction

Communication practices in professional relationships have many effects at an
individual level. In health care, effective two-way communication between patients
and professionals has a significant influence on patients’ satisfaction, knowledge, and
adherence to treatments (e.g. Brown, Stewart & Ryan 2003; World Health
Organisation 2003; 2006). Similarly, pharmacists also play a central role in health
care so they need knowledge of not only the contents of their profession but also of
interpersonal communication together with those attitudes and skills which are
essential for succeeding in their profession (Rubin 1990; Spitzberg 1991; Spitzberg &
Cupach 1984; Wilson & Sabee 2003). However, pharmacists do not always have the
necessary communication skills to achieve their professional goals (e.g. Katajavuori et
al. 2002; Vainio et al. 2002). Consequently, there is a need for specialised courses
based on disciplinary communication practices and appropriate assessment methods,
specifically designed to promote the development of pharmacy students’
communication skills (see Allen 2002; Beardsley 2001; Cegala & Broz 2003; Dannels
2001; 2005; Dannels, Gaffney & Martin 2008; Dannels, Housley Gaffney 2009;
Hyvérinen et al. 2010; Kimberlin 2006; Morreale, Hugenberg & Worley 2006; Planas
& Er 2008).

It is generally accepted that assessment is a fundamental part of the learning
process and students’ attitudes towards studying are affected by the prevailing
assessment practices (Marton & Saljé 1997; Struyven, Dochy & Janssens 2005).
Assessment to improve learning involves a developmental perspective by generating
quality evidence and appropriate feedback (Segrin & Givertz 2003; Wilson & Scalise
2006). Getting individual feedback has proven to be necessary also in teaching and
learning communication skills (Beardsley 2001; Kurtz, Silverman & Draper 2005).
Students especially value comments that clarify what was good and tell them how to
improve (Drew 2001; Hyvérinen et al. 2008; 2010). Therefore, in order to give
accurate and consistent feedback, teachers need to know what the core
communication skills of the particular profession are and how to assess them
(Dannels, Gaffney & Martin 2008; Cegala & Broz 2003).

Moreover, one significant aim of assessment is to enhance students’ reflective

learning. Even though, there is no single generally accepted definition of reflective
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learning, from the perspective of constructive learning, it could be conceptualised as
an ability to observe, analyse, and evaluate one’s behaviour while doing, after doing,
and also when preparing for the future act (Bereiter & Scardamalia 1993; Cowan
1998; Kolb 1984; Mezirow 1991; Schon 1983; 1987; Tynjala, Valimaa & Sarja 2003).
In communication education, reflective learning has been identified as one of the most
important goals for improving students’ communication skills (Hargie 2006;
Valkonen 2003, 281). Becoming a professional in communication is a profound
learning process in which students should be guided toward self-reflective and critical
questioning (Valo 2000). To arrive at new understandings and behaviours, students
should be able to set appropriate aims for their communication behaviour, to self-
evaluate it through a reflection process, and to set new goals for future development.
Hence, an essential role of assessment is to strengthen students’ reflective skills in
analysing and developing discipline-specific communication skills realistically,
objectively and critically enough.

The significant role of assessment and reflective skills in developing
communication skills is widely recognised also in pharmacy (Fjortoft 2006;
Kansanaho et al. 2005; Katajavuori et al. 2006; Planas & Er 2008). Pharmacists have
a responsibility for maintaining and assessing their own competence throughout their
professional working life (International Pharmaceutical Federation 1997; World
Health Organisation 2006). However, several researchers have noticed that
undergraduate pharmacy students have difficulties in reflecting on their professional
skills (Austin & Gregory 2007; Kansanaho et al. 2005; Wallman et al. 2008). Hence,
there is a need for new methods to improve students’ reflective practice (Kansanaho
et al. 2005). The challenge now is not only to prepare students for their future role as
professional practitioners but also to increase their willingness and skills to develop
their competences by clarifying expectations and criteria for learning outcomes,
including profession-specific communication skills (see Bereiter & Scardamalia 1993;
Higgins, Hartley & Skelton 2002; Struyven, Dochy & Janssens 2005).

To help students learn profession-specific communication skills, clear
assessment criteria are essential in specifying what students need to know or do to
successfully achieve learning outcomes (Abate, Stamatakis & Haggett 2003; Drew
2001; Poulos & Mahony 2008). Assessment criteria concretise the goals and different
levels of appropriate communication behaviour. Moreover, if students are to receive

grades, objective criteria which clarify what grades actually mean are needed (Lizzio



Assessing communication skills in pharmacy

& Wilson 2008; Poulos & Mahony 2008; Rubin 1999). Since criteria are an important
tool in learning appropriate communication behaviours, students should be informed
not only about the aims of instruction, but also about the assessment criteria
(Valkonen 2003, 280). Accordingly, in profession-specific communication education,
one central aim in specifying the criteria is to help both students and teachers to focus
on the required outcomes and the appropriateness of behaviour in work. Thus, the
main focus of developing and assessing profession-specific communication skills
should be based on real work tasks (see e.g. Hammer et al. 2000; Spitzberg 2003). In
pharmacy, this means developing assessment tools for exploring interpersonal
communication skills in patient counselling situations and for increasing the rigor of
this area of research, as several investigators have pointed out (Brown, Stewart &
Ryan 2003; Ward, Bissell & Noyce 2000).

Since communication teaching and assessment aim to foster professional
growth and reflective practice, students should be able to understand the criteria and
they should be trained to make their self-evaluations correctly (Andrade & Du 2007,
Makoul 2003; Rubin 1999; Sadler 2005; Woolf 2004). Understanding the process and
developing ways to improve communication skills must involve paying attention to
both students’ and teachers’ contributions and perceptions. All participants should be
able to negotiate and approve the assessment methods and procedures in order to use
them as designed. Thus, it is necessary also to identify students’ own criteria for
assessment and to clarify whether they are measuring in the same way as teachers
(Andrade & Du 2007; Magin & Helmore 2001; Marton & Saljé 1997; Rubin 1999;
Struyven, Dochy & Janssens 2005; Valkonen 2003). This is an important viewpoint
because fair and consistent assessment has been shown to be problematic and difficult
for both students and teachers. For example, there is a propensity for heterogeneous
assessment among teachers, for overmarking of peer students, for bunching in
students’ marks, and for non-accurate self-evaluations (Magin & Helmore 2001;
Valkonen 2003).

In the field of communication, different kinds of assessment practices and
measurement instruments have been developed and adapted for observations and
assessments of communication behaviours within a particular setting and for personal
reports, for example (e.g. Allen 2002; McCroskey 1970; Rubin 1985; Rubin et al.
2009; Valkonen 2003). The most frequently used method is an introspective
approach, but this has been criticised because it gives too subjective and indirect
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information about communication behaviours without empirical observations, as
shown in the detailed analysis by Valkonen (2003, 51-55). In addition, the previous
research has been carried out mostly in educational settings, focusing mainly on
presentations and other skills required in those settings. Most importantly, even
though the role of a discipline-specific approach in learning communication has been
emphasised, there is a lack of studies focusing on the suitability of the assessment
practices, and particularly, evaluating the communication skills of a specific
professions (Dannels 2001; 2005; Darling 2005).

We aim to fill this gap by presenting criteria developed for assessing the final
patient counselling tests of undergraduate pharmacy students in Finland. We aim to
make a contribution to our understanding of the tailored tools for assessing
professional learning outcomes. The main goals are to evaluate the reliability and
consistency of teacher evaluations based on the developed criteria, and to test the
suitability of the criteria as a concrete tool for reflecting on one’s behaviour, for self-
evaluations, and for feedback discussions at the university and in practical training in
pharmacies. One current need is to develop standardised assessment criteria also for
the mentors who supervise students’ training in authentic patient counselling
situations in a pharmacy (Hyvarinen et al. 2008; 2010). We believe that this study
could be applied in other disciplines as well, in order to promote the development of
students’ communication skills and reflective action, and to improve profession-

specific assessment practices and criteria.

Profession-specific assessment practice and criteria

Teachers of pharmacy and speech communication in the University of Kuopio have
developed a course in communication skills and patient counselling in a pharmacy
(CSPC) for the second- and third-year pharmacy students. The main aim of this
compulsory course is to enable students to take an active approach in counselling by
asking questions and listening, with a professional attitude and self-esteem, and with
an understanding of the importance of tailoring instructions based on the individual
needs and treatments of each customer. Teaching and learning both pharmacy content
and communication skills are closely integrated in this course. The major focus is on
discipline-specific communication skills, which are rehearsed in patient counselling

role plays.
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In practice, second-year students rehearse patient counselling in classroom
settings with peer students as their customers. For example, they practise discussing
with their customers, obtaining the necessary information, improving the social
interaction, giving justified instructions, and taking into consideration the issues
raised by the customer. In the role of pharmacist, students set their individual
developing aims, self-evaluate their communication skills, and get feedback from both
peer students and from teachers of pharmacy and speech communication. Thereafter,
they continue rehearsing in a practical training period in a pharmacy, where they
practise patient counselling in authentic work situations assessed by practising
pharmacists as their mentors (for more detail about the practical training, see
Hyvérinen et al. 2010). After the three months practical training period, students have
a final test in patient counselling at the university. In these tests, each student gets one
case from eight possible alternatives based on common customer service situations,
which is assessed and graded together by the teachers of pharmacy and speech
communication. There are two pharmacy teachers and two speech communication
teachers assessing as pairs, which are changed regularly during the whole testing
period.

The earlier research has identified the key communication skills required by
pharmacists (e.g. Airaksinen, Ahonen & Enlund 1998; Brown, Stewart & Ryan 2003;
Dickson & Hargie 2006; Dickson, Hargie & Morrow 1997; Hargie, Morrow &
Woodman 1993; 2000; Ward, Bissell & Noyce 2000), but unfortunately, there is a
lack of validated instruments and criteria for communication skills training of
undergraduate students (Kimberlin 2006). Therefore, in order to foster students
learning and to ensure consistent and reliable assessment in final patient counselling
tests, profession-specific assessment criteria were developed. The main principle for
assessing students’ communication skills in these tests is an analytical approach in
which the assessment is based on the objective criteria in order to clarify what grades
actually mean (Lizzio & Wilson 2008; Poulos & Mahony 2008; Rubin 1999).
Accordingly, both the pharmacy content and discipline-specific communication skills
are described in the assessment criteria and four different levels of skilled behaviour
are defined: excellent, good, fair and fail, with minimum and maximum points for
each grade, as shown in Table 1. By describing the main content of the required
competences in different levels, students have a concrete tool for identifying their

own level, and for setting new goals for future development.



Table 1 Assessment criteria for the final test
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Grade/
Assessment criteria

Excellent (7-8 points)

Good (4-6 points)

Fair (2-3 points)

Fail (0-1 points)

Controlling the situation

Customer-oriented behaviour: by
asking questions and listening and
by taking into considerations the
issues raised by the customer

Giving instructions based on the
individual needs and treatments of
the customer

Motivation, professional attitude
and self-esteem, assertiveness

Reflective action, peer and self-
evaluation skills

The pharmacist

controls the patient counselling
situation

works in a customer-oriented way
and identifies with the customer’s
situation, listens to the customer,
observes and solves the situation
based on the information obtained
from the customer, and adapts
her/his own behaviour

discusses with the customer and
focuses the instructions to the
customer individually

makes sure during the whole
situation that the customer
understand the instructions,
understands her/his role as a
health care professional

masters the skills of peer and self-
evaluation, and exploits them
effectively

The pharmacist

understands patient counselling as a

whole, but does not control the
situation yet

elicits the required information
from the customer, listens and
observes the situation and utilises
the information obtained from the
customer to some extent; a
customer-oriented approach in
patient counselling is clearly
developing

works in the patient counselling
situation effectively and flexibly

is motivated to develop a customer-
oriented patient counselling, has
prepared well for the final test

is active in the group, and
participates in the peer and self-
evaluation

The pharmacist

controls the situation insufficiently

asks unconnected questions, is not
able to identify with the customer’s
situation, gives instructions mostly
as a monologue without a
customer-oriented approach in
counselling and adapting to the
situation

gives instructions haphazardly and
proper use of drugs would not be
possible based on the instructions

does not have the right attitude
towards the course goals

lacks the skills of peer and self-
evaluation, or the evaluations are
focused on nonessentials

The pharmacist

does not control the situation and
the aims are unclear

gives instructions as a monologue,
gives flawed or insufficient drug
information or none at all

gives unconnected instructions and
does not perceive the essential
information from the customer’s
point of view

has enormous difficulties in
carrying out the task in a reasonable
time, and the customer has to take
too much responsibility, lacks
motivation for developing
knowledge and skills required in
patient counselling

lacks the skills for reflection on and
evaluation of her/his own behaviour
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The main contents of the assessment criteria have been developed along with the
empirical work of assessing students’ final tests in the CSPC course. Hence, the
assessment criteria are the result of empirical rigour and reflective scholarly
partnerships during several assessment periods (see e.g. Dannels & Housley Gaffney
2009; Sadler 2005). Moreover, by observing, analysing, and discussing together with
students during the testing periods, the main contents and criteria of skilled behaviour
in patient counselling have emerged. In this process, the assessment criteria have been
validated through cooperation with several assessing teachers of pharmacy and speech
communication over several years. All the teachers have critically discussed and
carefully analysed their individual grades for each student (approximately 160
students per year) by comparing them and checking them against the criteria.
Consequently, the teachers have reached agreement about the principles of the
assessment practice and reviewed the validity and reliability of the criteria (see
Kimberlin 2006).

As illustrated above, there is already a long history of the development and
testing of criteria to assess discipline-specific communication skills in the CSPC
course. However, there are no comparison data on how consistently the teachers use
the assessment criteria in their evaluations, and therefore the differences between the
final grades of all the assessing teachers were systematically analysed for this study.
Since different kinds of pharmacy content and communication skills, such as
accuracy, questioning, and listening skills, are required in the selected patient
counselling cases, the differences between the final grades per case were also
analysed. This was done in order to critically evaluate how well the criteria supported
teachers in assessing communication skills regardless of the case. Moreover, the
students were instructed to evaluate their own tests according to the same criteria. The
motive for analysing students’ perspectives was the fact that there is a lack of research
dealing with pharmacy students’ self-evaluations, even though the role of reflective
skills in learning communication has been emphasised in earlier research (e.g. Austin
& Gregory 2007; Fjortoft 2006; Planas & Er 2008). In addition, by comparing teacher
and student evaluations and by analysing how students applied the criteria in their
self-evaluations, the potentiality of the criteria as a framework for reflecting
discipline-specific communication skills could be tested. In the light of the above, the

following questions guided our research:
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RQ1: What differences are there between teacher evaluations?
RQ2: What differences are there between teacher and student evaluations?
RQ3: How well did the students apply the assessment criteria in their self-

evaluations?

Methods

Setting

The third-year pharmacy students (n = 151) at the university were divided into 24
groups of approximately six students each group for the final test, which was
administered by two pharmacy teachers and two speech communication teachers
working in pairs. One communication teacher was paired with a different pharmacy
teacher for each test, and the pairs were regularly changed. At the beginning of the
course, students were instructed to familiarise themselves with the selected eight
patient counselling cases, one of which then was randomly allocated to each student
in each group. The instructions for the test and the assessment criteria were included
in the students’ course handout and on the Internet.

During each of the 3-hour assessment periods, each student was a pharmacist
in one case and a customer in another case, randomly paired up. At the beginning of
the testing period, students were given instructions for playing the customer roles (see
Table 2). Since the same role play method had been used during the whole CSPC
course, the students were already familiar with it. The test was videotaped, and then
discussed by the whole group, and finally the students graded their own test using the
assessment criteria. The final grades, on a scale of zero (fail) to eight (excellent), were
decided on jointly by the assessing teachers immediately after each testing period. The
students were told their final grades after the whole testing period was over and after

finalising their self-evaluations.
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Table 2 Examples of the instructions for customer roles in patient counselling tests
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Case

Background information

Opening words

Tell without being asked

Tell when asked

Rheumatoid arthritis

Cardiac failure, pain,
insomnia

Stomach trouble and pain

36-year-old woman,
unmarried, highly committed
to the treatments, wants to
have information, no other
diseases, lack of continuous
doctor-patient relationship,
very talkative, wants to buy a
small amount of a new
prescription medicine

79-year-old widow, living
alone, has had cardiac failure
and lately pains and insomnia
increasingly, no other
diseases, knows that salty
food is unhealthy, non-
smoker, swelling feet
occasionally, gets lonely,
talkative

54-year-old man, married,
building contractor, drinks a
lot of coffee, smoker,
stressed, feels exhausted,
uncomfortable symptoms,
wants to have painkillers and
stomach medicines

“Good afternoon! 1'd like to
have this medicine.”

“Good afternoon, I’d like to
take this heart medicine
again. And, what are these
other medicines in this
prescription?”

“Ranimex [a stomach
medicine], a big package,
and one package of Burana
[a painkiller].”

Rheumatism has got worse,
wants to get help from the
new medicine

Has seen a doctor because of
pains in the knees and hips,
wants to get help from the
new painkillers, familiar with
the sleeping pills, has used
them for two weeks since
husband’s death

Wondering about the reasons
behind the symptoms

Uses other medicines for the
rheumatism, no previous
problems with the medicines,
got drug information from
the doctor (e.g. progressive
dosing, use of drugs and
check ups, warnings)

Has used heart medicines for
ten years, worked fine,
regular blood controls and
visits to the doctor, no
injurious effects, got detailed
information from the doctor
on how to take painkillers
and sleeping pills

Symptoms (e.g. heartburn,
difficult sleeping, daily
symptoms and also headache
during recent weeks), has not
seen a doctor, has used some
stomach medicines
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Data collection

The quantitative data for this study were collected from both teachers and students
after the final patient counselling test in the CSPC course. Thirty-two of the 151
students had not evaluated themselves with an exact numerical grade but had used a
range instead, for example 3-4 or 4-5 points, or good-excellent, and they were
excluded from the data collection. Eight students had not graded themselves with an
exact numerical expression but had used the word good, and two students had used 4-
6 points. In these cases the expression was replaced with the mean score of that grade,
i.e. five points (see Table 1). Hence, 119 students and four teachers were included in
the final analysis. Moreover, using open-ended questions, the students were asked to
justify the grade they had given themselves, to reflect on pharmacy knowledge and
communication skills in patient counselling, and to set aims for future development.

They wrote down their answers, which were then analysed.

Data analysis

The quantitative data were analysed by using descriptive statistics (mean values,
standard deviations, and percentage values). The grades given by each teacher were
averaged, and the differences between the averages were analysed by the univariate
analysis of variance (ANOVA). The homogeneity of variance was tested by Levene’s
test. The paired sample t-test and cross tabulations were used to identify differences
between teacher and student evaluations. The level of significance was tested with the
Chi Square and McNemar tests.

The first author analysed and coded answers to the open-ended questions using
an inductive content analysis approach in order to discover how the students applied
the criteria (Miles & Huberman 1994). After reviewing, the units were coded to
identify students’ utterances. Thereafter, the data were organised by clustering the
conceptual categories, and the main themes emerged. The reliability of the analysis
was reviewed thoroughly by the first and the second authors, and a consensus on the
principles of the qualitative analysis, and on coding and classifying the main themes
was reached. Consequently, the most common features of students’ reflective practice

based on the criteria were identified.

12



Assessing communication skills in pharmacy

Results

The first research question concerned differences between teacher evaluations (n = 4).
The teachers evaluated almost the same number of exercises (Table 3). The mean
values of the grades given by each teacher were almost the same, varying from 4.43 to
4.93, with standard deviations varying from 1.36 to 1.49 between all the teachers. The
most negative evaluations were given by communication teacher 2 and pharmacy
teacher 4, whereas more positive evaluations were made by communication teacher 1
and pharmacy teacher 3 (Table 3). The standard deviation between pharmacy teachers
3 and 4 was slightly larger than between communication teachers 1 and 2 because of
the different grading: teacher 3 gave more excellent grades than teacher 4 during the
whole testing period.

When the differences in the grades between the two communication teachers
and between the two pharmacy teachers were tested, both of the communication
teachers (F (1, 117) = 3.84, p = .052) and both of the pharmacy teachers (F (1, 117) =
.36, p = .548) evaluated the exercises consistently, and no significant differences were
found (Table 3). Moreover, when the homogeneity of variance between the standard
deviations was tested, no significant differences were found (F (1,117) =.04, p =
.840). Consequently, it could be interpreted that the teachers had used their own scale
consistently, although some teachers were more positive and others more negative in

their evaluations, but not significantly.

Table 3 Number of evaluations of each teacher and the differences
between their grades

Evaluation Grade
Teacher
f % M SD F p
Communication
Teacher 1 58 49 4.93 1.39
Teacher 2 61 51 4.43 1.42 3.84 0.052
Pharmacy
Teacher 3 57 48 475 1.49
Teacher 4 62 52 4.60 1.36 0.36 0.548
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Next, the differences in the grades between all the teacher pairs were tested. Table 4
shows the number of times each pair worked together and the differences between
their evaluations. The mean grade varied between 4.35 and 5.32, and there were no
significant differences in the evaluations when all the pairs were tested together (F (3,
115) = 2.03, p = .113). Moreover, when the homogeneity of variance between the
standard deviations were tested, no significant differences were found (F (3, 115) =
115, p = .850). However, when the pairs were analysed separately, one by one, two
significant differences were found between pairs 1 and 3 (F (1, 55) = 4.27, p = .043)
and between pairs 1 and 4 (F (1, 40) = 4.37, p = .043). Pair 1 evaluated significantly

more positively than pairs 3 and 4.

Table 4 Number of evaluations of each teacher pair and the differences
between their grades

Grade
Teachers in Pairs N % M SD F p
Pair 1: Teachers 1 and 3 19 16.0 532 153
Pair 2: Teachers 1 and 4 39 328 474 1.29
Pair 3: Teachers 2 and 3 38 319 447 141
Pair 4: Teachers 2 and 4 23 193 435 1.47

Total 119 100 4.67 142 2.03 0.113

The frequencies of all the final grades by the teacher pairs are presented in Table 5.
Most of the students (n = 119) got good grades (63.9%), whereas one fifth (24.3 %)
got fair grades, and one in ten (11.7 %) got excellent grades.

All the eight patient counselling cases were used equally often in the final test
(M =4.46, SD = 2.27). When the differences in the grades between all the cases were
analysed, the mean value of the grades was 4.67 (SD = 1.42). Only one case, case 7,
did not get any excellent grades, the maximum score being 6 points, good (Table 6).
The minimum score, 2 points, was given only in cases 2 and 5.

Tested by the mean values of the grades, the best grades were given in case 1
(M =5.19, SD = 1.33), whereas the most negative evaluations were made in case 7

14
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(M = 4.00, SD = 1.04), shown in Table 6. However, no significant differences were
found in the grades between the cases (F (7, 111) = .89, p = .518), nor in the analysis
of the variance between the standard deviations (F (7, 111) = .97, p = .459).

The second research question considered differences between the student and
teacher evaluations. Most of the students (81.5 %) evaluated their own test as good,
10.1 % as fair and 8.4 % as excellent (Table 5). The mean value of the student
evaluations was 4.96 (SD = 1.15), and 20.2 % of the students (n = 24) self-evaluated

Table 5 Final grades by the teacher pairs and students’ self-evaluations

Teachers Students
Grade
f % i % X? p
Fair
2 points 3 2.5 2 1.7
3 points 26 21.8 10 8.4
Good
4 points 29 24.4 28 235
5 points 27 22.7 40 33.6
6 points 20 16.8 29 24.4
Excellent
7 points 11 9.2 10 8.4
8 points 3 2.5 - -
Total 119 100 119 100 14.905 <.001

Table 6 Mean values of final grades per case with minimum and maximum scores

Case M SD Min Max F p
1: Eczema 519 1.33 3 8
3: Hormones 488 1.50 3 8
5: Cardiac failure, pain, insomnia 488 1.58 2 8
6: Headache 471 1.27 3 7
2: Scalp problems 456 1.76 2 7
8: Rheumatoid arthritis 455 1.29 3 7
4: Insomnia and anxiety 440 1.30 3 7
7: Stomach trouble and pain 400 1.04 3 6
Total 4.67 1.42 2 8 0.89 0,518
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the test more critically than the teachers, 41.2 % (n = 49) more positively and 38.6 %
(n = 46) similarly. Accordingly, when the McNemar test was used to clarify the
differences between teacher and student evaluations (Table 5), significant differences
were found (X (2) = 14.905, p = 0.001). Moreover, when the differences in the grades
between teacher and student evaluations were analysed by the paired sample t-test,
significant differences were found (t (118) = —-2.69, p = .008). Hence, the students
evaluated their own exercises significantly more positively than the teachers.

The third research question considered the students’ (n = 119) ability to apply
the assessment criteria in their self-evaluations. Based on the answers to the open-
ended questions, the majority (n = 88, 74 %) of them applied the criteria in the self-
evaluations by describing their own behaviour in details (n = 39, 32.8 %), by
comparing their behaviour with their aims (n = 11, 9.2 %), by emphasising their own
lacks (n = 12, 10.1 %), or by justifying their own grades based on the criteria (n = 26,
21.8 %), as shown in Table 7. In contrast, the rest of the students (n = 31, 26 %) either
did not apply the criteria at all (n = 13, 10.9 %), defended themselves (n = 10, 8.4 %),
or reflected on their own behaviour insufficiently (n = 8, 6.7 %). The Chi Square test
was used to clarify the relations between the students’ self-evaluations and the use of
the assessment criteria in their evaluations (Table 7), but no significant correlation
was found (x* (2) = 1.383, p = 0.550).

Table 7 Students’ use of the criteria and their self-evaluations

Self-evaluation

Use of the criteria

f
2-3 4-6 7-8  Total X? p

The criteria were applied by:

Descriping behaviour in details 6 30 3 39

Justifying grade 5 15 6 26

Reflecting on aims 2 7 2 11

Emphasising lacks 7 4 1 12
The criteria were not applied at all 1 10 2 13
By defending oneself 6 4 10
Insufficient information given 2 6 - 8

Total 29 76 14 119 1.383 0.550
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Half of the students (n = 61, 51.3 %) reported that the customer-oriented
communication behaviour was their main challenge. Additionally, 66.4 % of the
students thought that they need to improve the core communication skills required in
patient counselling, such as giving instructions (n = 34, 28.6 %), asking questions (n
= 22, 18.4 %), listening (n = 11, 9.2 %), or controlling the patient counselling
situation in a professional manner (n = 28, 23.5 %), illustrated in Table 8. Moreover,
the majority (n = 61, 51.3 %) mentioned that the lack of pharmacy knowledge
prevented them from behaving appropriately and from getting good grades, whereas a
minority (n = 13, 10.9 %) reported that their knowledge was good enough for patient
counselling, and almost the same number (n = 14, 11.8 %) said that their knowledge
was good in some areas but needed further development. Over one third (n = 43, 36.1
%) of the students thought that the main aim for their future development is the

pharmacy knowledge required in patient counselling situations (Table 8).

Table 8 Students’ aims for developing patient counselling skills

Aim n %

Customer-oriented communication behaviour 61 51.3
Discussion, negotiation, individually structured counselling,
concentrating on the customer, identifying essential viewpoints in
unique situations, compassion, empathy

Pharmacy knowledge 43  36.1
Knowledge about deceases, treatments, medical treatments, and
drug products

Instructions 34 286
Clearly presented information, confidence, fluency, logicality,
accuracy, justification, concreteness, reliability, expertise

Professional control of the situation
Self-confidence, assertiveness, independent counselling and 28 235
courage, work experience

Asking questions
Essential questioning, using varied and open questions adequately 22 184

Listening
Giving enough space for the customer and taking into
consideration the issues raised by the customer 11 9.2
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Discussion

This study analysed the reliability and consistency of teacher evaluations based on the
developed criteria for assessing communication skills in pharmacy, and to test the
suitability of the criteria as a tool for reflecting on one’s behaviour in work tasks.
When the reliability and consistency in the grades between teachers were analysed, no
significant differences were found. No significant differences were found between the
two speech communication teachers and between the two pharmacy teachers or
between all the teacher pairs. Moreover, when the differences in the final grades
between the eight cases were analysed, the results show that the case did not have any
significant effect on teacher evaluations. Accordingly, the assessment criteria seem to
lead to fair and reliable grades regardless of the assessing teachers or teacher pairs,
and regardless of the case in the test. Hence, it could be concluded that the developed
assessment criteria offer a fair and reliable framework for assessing profession-
specific communication skills broadly and accurately enough. Systematic use of the
criteria seems to lead to consistent assessment which has been reported to be
problematic and difficult in the previous studies (e.g. Magin & Helmore 2001;
Valkonen 2003).

This is an important finding because fair and reliable assessment has been
widely agreed to play an important role in developing interpersonal communication
skills of a special profession and is fundamental for enhancing students’ learning
(Dannels, Gaffney & Martin 2008; Drew 2001; Cegala & Broz 2003; Lizzio &
Wilson 2008; Marton & Saljo 1997; Planas & Er 2008; Struyven, Dochy & Janssens
2005; Valkonen 2003). By using tailored criteria for guiding the assessment and
reflection of communication skills, students are able to understand the principles of
their profession, to identify the behavioural objectives, and to master the content
required in that profession, and also to identify their own learning outcomes in
relation to their future work tasks (see Dannels 2002; Dannels, Gaffney & Martin
2008; Darling 2005; Morreale, Hugenberg & Worley 2006; Rubin 1999).

Even though all the teachers applied the scale logically and consistently, some
of them were more positive in their evaluations than others, but not significantly.
However, when all the teacher pairs were compared separately with each other,
significant differences were found between the evaluations: one teacher pair was

significantly more positive than two other pairs. Some teachers have been found to
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have a systematic tendency to give lower or higher grades than others (Valkonen,
2003). It is important therefore to train assessors in order to try to ensure that they
reach agreement about the scale. The main purpose should be the consistency between
the teacher evaluations without statistically significant differences. Since training has
a positive effect on the congruence between evaluations (Rubin 1990; 1999), it is
possible to standardise the scale, for example, by analysing a videotaped patient
counselling test and by discussing and justifying the final grade properly.

Secondly, this study shows evidence that students’ reflective skills are not
always fully developed by the final patient counselling test. When the differences
between teacher and student evaluations were analysed, significant differences
emerged: over 40 % of the students evaluated their own test more positively than the
teachers. It is obvious that assessment and self-evaluation skills demand practice,
external prompting, and extensive experience (Fjortoft, 2006; Austin, Gregory &
Chiu, 2008). Previous communication studies have reported that students’ ratings are
consistently higher than teachers’, and students and assessors differ in their opinions
about what is important (Rubin 1999; Valkonen 2003). Moreover, Austin and Gregory
(2007) identified that most pharmacy students demonstrate flawed self-assessment
skills with a tendency to overestimate their own abilities. This tendency is evident
also in this study. In order to enhance these students’ skills in reflecting on
communication behaviour realistically and critically enough, they could be asked to
reanalyse their own videotaped test and to justify their grading carefully based on the
criteria. There might emerge a training effect among these students when completing
their second analysis, which possibly could contribute to a more realistic level of
reflection, as discovered by Wallman et al. (2008) and Austin, Gregory, and Chiu
(2008). More studies are also needed to discover precisely how understandable the
developed assessment criteria are from the students’ perspective, and what they
perceive to be the most important features of competent behaviour.

The majority of the students (74 %) reflected on their patient counselling
behaviour using the developed assessment criteria as expected. This is an important
achievement because reflective practice is one of the fundamental bases for improving
interpersonal communication skills in professional relationships and for encouraging
students to continue learning by sharing and acting on their ideas throughout their
careers (Hargie 2006; Planas & Er 2008; Valkonen 2003; Valo 2000; World Health
Organisation 2006). However, not all the students reflected on their communication
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behaviour sufficiently in their written self-evaluations. These students might be able
to reflect on their work, but might not be able to formulate this in a short written self-
evaluation task (Valo 2000; Wallman et al. 2008). Hence, in order to foster students’
independence in becoming professional practitioners, it is necessary to promote more
proper use of focused criteria in reflecting on communication behaviours (see Bereiter
& Scardamalia 1993; Drew 2001; Kansanaho et al. 2005; Sambell, McDowell &
Brown 1997; Woolf 2004). Using the assessment criteria already from the beginning
of the rehearsing process, for example, might help students to reflect on their
communication behaviour more rigorously.

Moreover, since significant differences between student and teacher
evaluations emerged, this study highlights the role of teachers in fostering students’
development in learning communication skills, and also, in reflecting on their
behaviours. This confirms findings of previous studies where the role of individual
feedback from both teachers and professional practitioners has been emphasised as an
essential tool for improving students” communication skills development and more
accurate self-evaluation (e.g. Beardsley 2001; Drew 2001; Higgins, Hartley & Skelton
2002; Hyvaérinen et al. 2010; Kurtz, Silverman & Draper 2005, Rees & Shepherd
2005). As Wallman et al. (2008) point out, in helping students in assessing and
developing reflective skills it is not possible to replace the professional eye of a
trained supervisor as an assessor. We also think that teachers are probably the most
valid and reliable critics because of their training and experience in observation
(Rubin 1999).

According to the students, the lack of pharmacy knowledge was the most
common barrier for patient counselling training. Over half of the students reported
that this prevented them from behaving appropriately and from applying criteria
correctly. This is important in discipline-specific communication education where
understanding and learning are deeply grounded in situated practices and disciplinary
specialised contents (Dannels 2001). For example, in pharmacy, questioning and
discussions about appropriate and necessary topics are always closely connected with
specific situations. A clear distinction is made between communication skills and
content knowledge by pharmacists (Hargie, Morrow & Woodman 2000). From this
perspective, questioning, for example, has been perceived as primarily a content-

based skill which requires diverse and profound content knowledge. Hence, it is

20



Assessing communication skills in pharmacy

logical that students of this study emphasise the need for better expertise of pharmacy
knowledge.

However, it should be taken into account that the students were finalising their
three-year bachelor’s degree. In any case, most of the students mentioned a need for
developing customer-oriented communication behaviour, and the core communication
skills required in patient counselling situations. Hence, it is reasonable to assume that
they had enough pharmacy knowledge for the selected patient counselling cases
which were specifically tailored and about which they had been given information in
advance. Previous studies have also reported the same; pharmacy students probably
have enough knowledge but they have difficulties in putting it into practice
particularly because of insufficient communication skills (Kansanaho, Pietila &
Airaksinen 2003; Katajavuori, Lindblom-Ylanne & Hirvonen 2006; Hastings & West
2003). In any event, it is obvious that more research is needed with different kinds of
research methods in order to identify the challenges for profession-specific
communication skills training and the reasons behind the perceived lack of
knowledge: it might be a way of explaining one’s failure or even one’s lack of
profession-specific communication skills.

This study provides important information about profession-specific
assessment but there are some limitations. There were no standardised patients in the
patient counselling exercises, students being customers for each other. This might
have affected the test. On the other hand, this was taken into account as carefully as
possible in the test and in the teacher evaluations. Moreover, the analyses are based on
the final grades of the teacher pairs. To get more detailed results, it would be
necessary to analyse and compare the final grades of every single teacher but our data
did not allow this. However, it became evident that the criteria offer a potential tool
for pre- and post-testing, which might provide systematic evidence about student
learning and development during their university studies.

The assessment criteria used in this study are based on the current
understanding of the key communication skills required by professional pharmacists,
but further research is needed to evaluate the relevance of the selected competences of
the assessment criteria related to real work tasks. Accordingly, it is necessary to find
out whether pharmacists think that the assessment criteria match the demands of
everyday community pharmacy (Abate, Stamatakis & Haggett 2003; Ward, Bissell &
Noyce 2000). Further studies should also investigate how these criteria could be
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exploited in patient counselling training in authentic work situations during the
practical training studies in order to support students’ self-evaluation and mentors’
skills in analysing communication and giving feedback. Since reciprocal learning
during the practical training period has proved to be possible (Katajavuori, Lindblom-
Ylanne & Hirvonen 2005), the developed assessment criteria could be used
systematically to promote it. Hence, the criteria could be applied in authentic
situations and in the evaluation process of professional practitioners as well.
Moreover, it would be interesting to investigate the approach and the methods used in

this study also in other disciplines, such as in medicine, nutrition and social work.
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