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Tiivistelma - Abstract

Tutkimuksessa selvitettiin Kallion lukion puheilmaisun opettajien ndkemyksid arvioinnista ja
palautteenannosta. Kiinnostuksen kohteena olivat opettajien ndkemykset opetuksen ja
arvioinnin tavoitteista seka arvioinnin ja palautteenannon kaytianteistd ja ongelmista.
Tutkimuksen tavoitteena oli etsiéd arvioinnin ja palautteenannon ongelmiin ratkaisuja seka
kehittdd puheilmaisun opetusta.

Kyseessd oli tapaustutkimus. Tutkimusmenetelméni kéytettiin teemahaastattelusta ja
ryhméhaastattelusta kehitettyd ”teemakeskustelua”. Kallion puheilmaisun kaksi opettajaa -
joista toinen on tdmién tutkimuksen tekiji - keskustelivat ennalta suunnitellun teemarungon
suuntaisesti oppiaineensa arviointiin ja palautteenantoon liittyvista kysymyksistd. Opettajien
keskustelujen tueksi keréttiin opiskelijoiden nidkemyksid arvioinnista ja palautteesta
kyselylomakkein toteutetulla esitutkimuksella.

Puheilmaisun arviointi on opettajien mukaan p&dosin holistista. Arviointikriteerit
perustuvat padasiassa harjoituksen ja/tai kurssin tavoitteisiin mutta myos opiskelijan omat
tavoitteet, yrittiminen ja innostuneisuus vaikuttavat arviointiin. Varsinkin puhetaiteen
opetuksessa arviointikriteerit ovat 16yhid. Palautetta annetaan useimmiten suullisesti heti
harjoituksen jidlkeen. Kursseista annetaan arvosana ja yleensd myos suullinen loppupalaute.

Palautteenannossa pidettiin vaikeana sen huomaamista, kuinka kriittistd ja kuinka
kannustavaa palautetta kukin opiskelija tarvitsee. Ongelmalliseksi koettiin my®s se, ettei
varsinkaan opettajan ja opiskelijan viliselle kahdenkeskiselle palautteelle ole tarpeeksi aikaa.
Ongelmia néyttivit tuottavan myos opettajien hiukan ristiriitaiset tavoitteet arvioinnin ja
palautteen suhteen. Varsinkin puhetaiteen opetuksessa viljit tavoitteet ja arviointikriteerit ja
toisaalta melko suppeiden arviointikeinojen kiytté vaikeuttavat arviointia. Arvioinnin
analyyttisyyden kehittiminen, arviointikriteerien selkiyttiminen ja toisaalta puhetaiteen
opetuksessa taiteelle sopivampien, autenttisten arviointi- ja palautemenetelmien
hysdyntaminen lienevit tirkeimpia kehittaimiskohteita puheilmaisun arvioinnissa.
Henkilokohtaisen palautteen lisddminen olisi myds varsin tirkedd.

Opettajat kehittivat tutkimuksen puitteissa joitakin kdytinnon tapoja arvioinnin ja
palautteen ongelmien ratkaisemiseksi. Tutkimus myos antoi kimmokkeen arvioinnin ja
palautteenannon jatkuvaan kehittimiseen. Jatkossa kehittimisty6 vaatii kuitenkin tuekseen
vield perusteellisempaa ja syvempid pohdiskelua koko oppiaineen ja kunkin kurssin
tavoitteista.

Asiasanat puheviestinti & palaute, puheviestinti & arviointi, puhetaide, taiteen arviointi
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1 JOHDANTO

Arviointi ja palautteenanto puheviestinnin opettamisen osana muodostavat mielenkiintoisen
tutkimussaran, jossa on mahdollista pohdiskella puheviestinndn kompetenssiin,
puheviestinndn opettamiseen ja oppimiseen seki arviointiin ja palautteenantoon liittyvid
kysymyksid. Tissd tutkimuksessa tarkastelen puheilmaisun opetusta Kallion ilmaisutaidon
lukiossa. Kiinnostukseni kohteet ovat puheilmaisun opettajien kisitykset puheilmaisun
arvioinnista ja palautteesta sekd heiddn ndkemyksensd siitd, miten arviointia ja
palautteenantoa voisi kehittdd. Arviointia ja palautteenantoa koskevien nikemysten taustaksi

selvitin opettajien nikemyksii puheilmaisun opettamisesta ja opetuksen tavoitteista.

Koska puheilmaisu on nimenomaan puheviestinnillinen aine, selvitén tutkimuksessa samalla
muun muassa puheilmaisun opettajien nikemyksid puheviestinndn arvioinnista,
puheviestintikompetenssista ja puheviestinnin opetuksesta. Puheilmaisu-oppiaineessa
keskeiselld sijalla on puhetaiteen opettaminen. Siksi minua kiinnostavat my0s opettajien
nikemykset taiteen arvioimisesta ja taidetta koskevasta palautteenannosta, taiteen

opettamisesta ja taiteellisesta kompetenssista.

T#amé tutkimus on itsereflektiivinen. Puheilmaisun opettajia on Kallion lukiossa kaksi. Naistd
toinen on tutkija itse. Selvittdessdni puheilmaisun opettajien nidkemyksid arvioinnista ja
palautteenannosta, valotan samalla myds tutkijan/opettajan omia nikemyksid. Tekija on tdsséd
siis sekd tutkija ettd toinen tutkittavista. Tutkimuksen kimmokkeena ovat toimineet kdytannon
opetustydssdni  kokemat  ongelmat  opiskelijoiden  suoritusten  arvioinnissa  ja
palautteenannossa. Opiskelija-arvioinnin teko on saanut minut pohdiskelemaan, milld
kriteereilld milloinkin arvioin, mitkd asiat vaikuttavat arviointiini, onko arviointini
oikeudenmukaista ja niin edelleen. Palautetta antaessani olen joutunut miettiméin, olenko
liian kriittinen tai tarpeeksi kriittinen, annanko palautetta riittdvésti ja onko palaute sellaista,

joka sekd kannustaa ettd auttaa opiskelijaa kehittiméén taitojaan.

Useissa keskusteluissa sekd koulun toisen puheilmaisun opettajan etti muiden
ilmaisutaitoaineiden opettajien kanssa on selvinnyt, ettd arviointi ja palautteenanto ovat
muillekin ongelmallisia, ristiriitaisia tunteita herattdvid asioita. Arviointi ja palautteenanto
ovat kuitenkin hyvin tirke# osa oppimista ja opettamista. Oppimiskisitykset ovat vihitellen
suuntautuneet pois behavioristisista linjoista kohti konstruktivismia. Tdmé on aiheuttanut

muutospaineita — ja toivottavasti myds muutoksia - kouluopetuksessa. On tirkedd, ettd



oppimisen ja opettamisen osana kehitetddn myos arviointia ja palautteenantoa. Kun valtaa ja
vastuuta oman opetustyon ja sen osa-alueiden suunnittelemisessa ja toteuttamisessa on
siirretty yhd enemmin koulutasolle, opettajan rooli oman tyonsd kehittdjdnd korostuu.
Opettajan on tirkedd hahmottaa opetustoimintansa taustalla olevia ajatuksia seké positiivisesti

kyseenalaistaa totuttuja toimintamallejaan.

Kun pyritadn kehittimain opetusta, my9s opiskelijoiden tarpeiden ja toiveiden tunteminen on
hyvin tirkedd. Téstd syysti tein ennen varsinaista tutkimusta esitutkimuksen, jossa selvitettiin
opiskelijoiden nikemyksis, toiveita ja tarpeita arvioinnin ja palautteenannon suhteen.
Esitutkimuksen tuloksia hyodynnetidédn varsinaisessa tutkimuksessa puheilmaisun arviointiin

ja palautteeseen liittyvén kehitystyon apuna, suuntaa-antavina virikkeiné ja kimmokkeina.

Puheviestinnin tieteenalan kannalta on tdrkedd hankkia tietoa puheviestinnén opetukseen
liittyvista kisityksistd, tavoitteista ja kdytdnteistd. Tutkimuksessa pyrin vastaamaan tdhin

tarpeeseen valottamalla yhtd puheviestinndn opettamisen osa-aluetta; arviointia ja

palautteenantoa.

Teoreettinen viitekehys muodostuu tdssd osin tydn aihepiiriin ldheisesti liittyvien aiempien
tutkimuksien esittelysti. Aihepiiriin liittyvdd tutkimusta, varsinkin tutkimusta taiteen
opettamisesta, arvioimisesta ja palautteenannosta on kuitenkin varsin vihin. Siksi esittelen
teoreettisessa viitekehyksessd myos muuta aiheesta Kirjoitettua, esimerkiksi filosofisia
teorioita ja alan opettajien kirjoissaan esittdmid kisityksid ja nidkemyksid. Tdmé on tarkeds,
jotta tdssd tyOssd selvitettdville nikemyksille ja kokemuksille asettuu vertailukohtia ja

heijastuspintaa.



2 PUHEILMAISU KALLION LUKION OPPIAINEENA

2.1 KALLION LUKIO

Nyky&an kaikki Suomen lukiot ovat luokattomia. Luokattomuus tarkoittaa, ettd opiskelija voi
suorittaa lukion 2-4 vuodessa ja muokata oman ohjelmansa melko vapaasti. Opiskelijan pitdd
lukioaikanaan suorittaa vihintddn 75 kurssia voidakseen saada pi#dstotodistuksen ja
voidakseen osallistua ylioppilaskokeisiin. Lukion kurssit muodostuvat pakollisista,
syventdvistd ja soveltavista kursseista. Syventdvidt kurssit ovat piHdasiassa pakollisiin
kursseihin vilittdmisti liittyvid jatkokursseja, soveltavat kurssit taas ovat esimerkiksi
eheyttidvid kursseja, menetelmikursseja, muita koulukohtaisia kursseja tai muissa
oppilaitoksissa opiskeltavia kursseja. Soveltavat kurssit ovat opiskelijoille vapaaehtoisia ja

niiden koulukohtainen tarjonta vaihtelee vuosittain. (Koulusdidokset, 1999.)

Kallion lukio on helsinkildinen, noin neljansadan opiskelijan koulu, joka on saanut
opetusministeriltd erityisen koulutuksellisen tehtévin, ilmaisutaidon opettamisen. Kallion
lukio antaa opiskelijalle mahdollisuuden opiskella kaikkia valtakunnallisen tuntijaon mukaisia
lukio-oppiaineita ja osallistua ylioppilaskokeisiin. Tavallisten lukioaineiden lisdksi Kallion
lukiossa opiskellaan ilmaisutaitoaineita. Kuten muutkin lukiot, Kallion lukio on luokaton ja
sen opiskelijoiden tulee lukioaikanaan suorittaa véhintdsn 75 kurssia, mutta néistd vihintién
kahdentoista tulee olla ilmaisutaitoaineiden kursseja. Jokainen Kallion lukion opiskelija
opiskelee siis paitsi tavallisia lukioaineita, myds ilmaisutaitoaineita - vihintdidn kaksitoista
kurssia, mutta useimmiten enemmén. Opiskelemalla koulun ilmaisutaitoaineita opiskelija voi

korvata joitain muiden lukioaineiden kursseja. (Kallion lukion opetussuunnitelma, 1999.)

Kallion lukion ilmaisutaitoaineita ovat puheilmaisu, ndyttdimoilmaisu, liikunnallinen ilmaisu,
kirjallinen ilmaisu, mediailmaisu, teatterioppi, teatteri- ja #énitekniikka sekd lavastus.
Useimpia ilmaisutaitoaineita voi opiskella neljisti kuuteen kurssia, poikkeuksiakin on, kuten
esimerkiksi lavastus, jossa kursseja on vain yksi. Lisdksi vuosittain jirjestetdén erilaisia
soveltavia kursseja ja projekteja, jotka liittyvdt ilmaisutaitoon. (Kallion lukion

opetussuunnitelma, 1999.)

Kallion lukion toiminta—ajatus on tiedon, taidon ja taiteen kriittinen opiskelu. Kallion lukion

opetussuunnitelmaan on kirjattu tavoitteiksi muun muassa yleissivistyksen syventdminen,



monipuolisten jatko-opintomahdollisuuksien turvaaminen ja itsendiseen tiedonhakuun
kannustaminen. Tédrked Kallion lukion tavoite on myos taidekasvatuksen painottaminen.
Kallion lukion opetussuunnitelmassa todetaan, ettd Kallion lukio haluaa opiskelijoistaan
monialaisia kulttuurin tekijoitd ja kokijoita. Kallion lukiossa tavoitellaan myos opiskelijoiden
itsetuntemuksen lisddmistd ja omien mahdollisuuksien ja rajojen 16ytamistd. (Kallion lukion
opetussuunnitelma, 1999.) Varsinkin timin tavoitteen toteutumisessa voi katsoa arvioinnin ja

palautteenannon olevan keskeisessi osassa.

Opetussuunnitelman yleiseen osaan kirjatut koulun tavoitteet muodostuvat luonnollisesti
jokaisen erillisen oppiaineen tavoitteiksi, joita sitten ainekohtaisissa opetussuunnitelmissa
sovelletaan oman aineen suuntaisesti. Niin edelld esitetyt periaatteet ja tavoitteet muodostavat

reunachdot myds puheilmaisu-oppiaineelle.

2.2 PUHEILMAISU-OPPIAINE

Puheilmaisu on yksi Kallion lukion ilmaisutaitoaineista. Puheilmaisussa opiskellaan
puhumiseen ja kuuntelemiseen liittyvid taitoja. Puheilmaisun tavoitteeksi ainekohtaisessa
opetussuunnitelmassa on maéiritelty kunkin opiskelijan persoonallisen kokonaisilmaisun ja
puheviestinniin taitojen kehittdminen yksilo- ja pienryhméharjoitusten sek#d niihin liittyvien

palautekeskustelujen avulla. (Kallion lukion opetussuunnitelma, 1999.)

Suomen kouluissa puheviestintdd on opetettu ja opetetaan yhi ldhinné didinkielen opetuksen
yhteydessd. My0s Kallion lukiossa puheviestintdd opetetaan osana #idinkieltd. Sen lisiksi
puheviestintdd opetetaan my0s puheilmaisu-oppiaineessa. Puheilmaisulla on siis osin
paillekkaisia oppisisiltdjd didinkielen kanssa. Paidllekkdisyyttd on pyritty vihentdméain
oppiaineiden opettajien yhteistyolld. Niiltd osin kuin puheviestintdd opetetaan osana
didinkieltd, keskitytddn niihin puheviestinndn osa-alueisiin, jotka puheilmaisun opetuksessa
jadaviat viahemmille, esimerkiksi ryhméviestintaidn. Puheilmaisun opetuksessa sen sijaan
keskeiselld sijalla ovat esiintymistaidot ja niissdkin usealla kurssilla esteettis-ekspressiiviset
esiintymistaidot. Vain yhdelld puheilmaisun kurssilla paneudutaan varsinaisesti muuhun kuin
esteettis-ekspressiiviseen  puheviestintddn ja opiskellaan esimerkiksi puheenvuoron

rakentamisen ja ryhméviestinnén taitoja.



Puheilmaisun oppisiséllot voi jakaa kolmeen pidkategoriaan: dénenkdyttdon, puhetaitoon ja
puhetaiteeseen. Puheilmaisua voi opiskella viisi kurssia. Ensimmiinen kurssi siséltaa
ddnenkdyttod ja kokonaisilmaisua, toinen kurssi tekstintulkintaa, kolmas kurssi puhe-,
keskustelu- ja viittelytaitoa, neljds tarinankerrontaa ja viidennelld kurssilla tehddén
vapaavalintainen lopputyd, useimmiten taiteellisiin ts. esteettisiin padmédriin pyrkiva esitys.

(Kallion lukion opetussuunnitelma, 1999.)

Puheilmaisussa puhetaiteen osuus muihin oppisiséltéihin nihden on suuri. Puhetaiteella
tarkoitetaan usein tekstintulkintaa tai vaikkapa tarinankerrontaa ja nayttimopuhetta,
esimerkiksi monologia tai dialogia. Puheilmaisussa puhetaiteen opetukseen kuuluvat lihinna
tekstintulkinta ja tarinankerronta. Draamallinen néyttimopuhe ja teatterin tekeminen
yleensékin kuuluvat varsinaisesti koulussamme opetettavan ndyttimoilmaisu-oppiaineen
sisdltothin. Toki puheilmaisussakin harjoitellaan silloin tdlléin monologeja ja joskus
dialogejakin, joten kokonaan draamallista nédyttimdpuhetta ei voi rajata puheilmaisussa
opetettavan puhetaiteen ulkopuolelle. Muutenkin puheilmaisun opetuksella voi katsoa olevan
yhteisid piirteitd draaman ja teatterin opettamisen kanssa. Kuvaavaa onkin puhua

puheilmaisusta - niin kuin draamastakin - viestinnilliseni taito- ja taideaineena.

Puheilmaisu ei ole valtakunnanlaajuisesti opetettava aine, eikd se myoskddn kuulu minkéin
valtakunnallisen opetussuunnitelman piiriin. Puheilmaisun opetussuunnitelma on kokonaan
opettajien muokattavissa. Yleiset valtakunnalliset sdidokset esimerkiksi arvioinnista koskevat
kuitenkin puheilmaisun opetussuunnitelman laadintaa, samoin kuin luonnollisesti Kallion
lukion oman yleisen opetussuunnitelman sididdokset. Pddosin oppiaineen tavoitteet ja sisallot
ovat kuitenkin olleet opettajien piitettdvissi. Opettajat ovat siis voineet - ja voivat yhd -
pitkélti vaikuttaa sithen, mitd opetetaan ja miten, sekéd siihen, mihin opetuksella pyritdan.
Tamé muodostaa hedelmaillisen perustan opettajien omatoimiselle opetuksen kehittdmiselle.
Arvioinnin ja  palautteenannon kehittdiminen on yksi tapa kehittid opetusta
kokonaisuudessaan. Kédytinnon opetustyossé saatujen kokemusten mukaan vaikuttaa siltd, ettd
sekd opiskelijat ettd opettajat kokevat arvioinnin merkittdviksi, mutta samalla vaikeaksi

opetuksen osa-alueeksi.

Tamén tutkimuksen keskiOssd on arviointi ja palautteenanto Kallion lukion puheilmaisu-
oppiaineessa. Tutkimuksen viitekehyksen muodostavat ensinnikin puheviestintikompetenssi

seki toisaalta taiteen tekemiseen ja vastaanottamiseen liittyvit taidot, tiedot ja asenteet, joita



kutsutaan téssd taiteelliseksi kompetenssiksi. Toiseksi viitekehystd muodostavat
puheviestintikompetenssin ja taiteellisen kompetenssin opettaminen ja oppiminen.
Kolmanneksi viitekehykseen kuuluu puheviestintikompetenssin sekd myos taiteellisen
kompetenssin arviointi seki palautteenanto ndistd aihealueista. Neljanneksi viitekehykseen

kuuluvat arviointi ja palautteenanto yleisemmin oppimisen tukena.

3 KOMPETENSSI PUHEILMAISUSSA

3.1 PUHEVIESTINTAKOMPETENSSI

Puheilmaisun opetussuunnitelmassa todetaan, ettd puheilmaisussa opiskellaan viestintdén:
puhumiseen ja kuuntelemiseen liittyvid taitoja (Kallion lukion opetussuunnitelma, 1999).
Voidaan siis sanoa, ettd puheilmaisussa pyritddn kehittim#ddn opiskelijoiden
puheviestintikompetenssia. Viestintidkompetenssi voidaan laajasti maaritelld kyvyksi olla
vuorovaikutuksessa toisten kanssa (Valkonen 1997, 24; Spitzberg 1988, 64). Tissd tyossa
kaytetty kisite puheviestintikompetenssi on viestintikompetenssi-kisitteen osa, josta
rajautuvat ulkopuolelle viestintikompetenssiin tavallisesti sisédllytetyt kirjoittaminen,
lukeminen ja medialukutaito (Rubin 1990a, 100-101; Rubin & Hampton 1998, 187-189;
Berko, Morreale, Cooper & Perry 1998, 176-178).

Puheviestintdkompetenssia on tutkittu runsaasti ja erilaista nikokulmista, mutta edelleen
sitd voidaan pitdd teoreettisesti melko jasentymittoménd ja monitulkintaisena kisitteend.
Puheviestintikompetenssin  mairittelyssd  vaikeaksi on osoittautunut esimerkiksi
kompetenssin osatekijoiden vilisten suhteiden selvittiminen. (Valkonen 1997, 25.)
Samoin sen selvittdminen, missd suhteessa kompetenssi on tilannekohtaista ja missé
suhteessa piirretyyppistd, on osoittautunut vaikeaksi (Valkonen 1997, 25; Rubin 1990a,
103-104). Suhteellisen yksimielisid ollaan siitd, ettd puheviestintikompetenssi koostuu
kolmesta toisiinsa erottamattomassa ja monimutkaisessa yhteydessi olevasta osatekijisti:
kognitiivisesta, affektiivisesta ja psykomotorisesta (Daly 1994, 23; Moore 1994, 89;
Rubin 1990a, 109; 1991, 298; 1994, 75; Spitzberg 1988, 69; Valkonen 1997, 36-41; Valo

1995a, 69). Toisin sanoen yksilon puheviestintdkompetenssiin kuuluvat viestintitiedot ja
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kognitiiviset yksilotekijat, viestintimotivaatio ja viestintddn liittyvat kisitykset sekd

viestintéitaidot ja —suoritukset (Valo 1995a, 69).

Viestintdkompetenssin tarkastelun ytimessd on ollut sen taitokomponentti (Valkonen
1997, 40). Taméd johtuu siitd, ettdi kompetenssin havaitseminen liittyy useimmiten
havaittuun ilmikéyttdytymiseen, performanssiin, ja tdlloin avainasemassa ovat
nimenomaan taidot. Taitoja on pyritty ryhmittelemédidn esimerkiksi synnynniisiin ja
opittuihin taitoihin, puhumisen ja havainnoimisen taitoihin, esiintymisen ja
ryhmiviestinnén taitoihin seké verbaalisiin ja nonverbaalisiin taitoihin (Valo 1995a, 71-

75).

Kallion lukion puheilmaisun opetussuunnitelma on kaiken kaikkiaan varsin
taitokeskeinen. Puheilmaisun opetussuunnitelmassa oppimisen tavoitteeksi luetellaan
monenlaisia puheviestinnén taitoja. Ensimmadiselld kurssilla opittavia taitoja ovat muun
muassa didnenkdyttd ja kokonaisilmaisu, toisella kurssilla puheen ja fyysisen ilmaisun
kéytto tekstin tulkinnassa, kolmannen kurssin tavoitteissa mainitaan muun muassa taito
rakentaa jasentynyt ja johdonmukainen puheenvuoro, taito puhua havainnollisesti, taito
argumentoida, taito arvioida kriittisesti kuulemaansa ja antaa palautetta sekid taito
mukauttaa viestintdsinsi tilanteen mukaan. Neljannelld kurssilla taas tavoitteena on oppia
kayttaimédn kieltd, rakennetta ja visuaalisuutta tarinankerronnan elementteind. (Kallion

lukion opetussuunnitelma, 1999.)

Viestintikompetenssin ~ affektiivisesta ~ osa-alueesta ~ on  tutkittu  erityisesti
viestintdhalukkuutta, puhumisrohkeutta, viestintdarkuutta ja ujoutta (Valkonen 1997, 39).
Esimerkiksi viestintdarkuuden ja viestintdhalukkuuden arviointimenetelmid on kehitelty
runsaasti (McCroskey 1994, 59). Sen sijaan viestintikompetenssin kognitiivisesta osa-
alueesta tiedet#din melko vihin. Ei ole juurikaan tutkittu, minkilaista tietoa kompetenttiin

viestintdédn kuuluu tai kuinka tietoa voidaan opettaa. (Valkonen 1997, 39.)

Puheviestintdkompetenssin  katsotaan yleisesti siséltivian sekd tehokkuuden ettéd
tarkoituksenmukaisuuden dimensiot (Moore 1994, 89; Rubin 1991, 297-298; Rubin
1990a, 108-109; Spitzberg 1988, 68; Valkonen 1997, 31). Tehokkuudella tarkoitetaan

viestintdtavoitteiden saavuttamista, tarkoituksenmukaisuudella viestintakdyttdytymisen
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tilannekohtaista ja sosiaalista hyviksyttivyyttd, sopivuutta tai kohteliaisuutta (Valkonen

1997, 31).

Valkonen (1997, 26) mdiirittdd Rubinia (1990a, 96) mukaillen viestintikompetenssin
“tiedoksi tehokkaasta  ja tarkoituksenmukaisesta viestintdkdyttdytymisestd,
taitorepertuaariksi, johon sisdltyvdt niin tehokkaat kuin tarkoituksenmukaisetkin tavat
viestid, sekd motivaatioksi kdyttdytyd tavalla, jota vuorovaikutustilanteen kaikki
osapuolet pitivit sekd tehokkaana ettd tarkoituksenmukaisena”. Toisin sanoen
puheviestintikompetenssin kaikkia kolmea, kognitiivista, affektiivista ja psykomotorista
osa-aluetta tulisi osata hyodyntdd tarkoituksenmukaisesti ja tehokkaasti ollakseen

kompetentti viestiji.

Tehokkuuden ja tarkoituksenmukaisuuden kriteereitd voidaan myos kritisoida.
Esimerkiksi Spitzberg (1994, 134-135) muistuttaa kompetenssin arvioimiseen
kytkeytyvien kriteerien ideologisuudesta ja kritisoi muun muassa
tarkoituksenmukaisuuden kriteerid (sosiaalisen hyviksyttivyyden, sopivuuden ja
kohteliaisuuden merkityksessdidn) konservatiiviseksi ja kommunikatiivisen innovoinnin
viholliseksi. Tehokkuuden kriteerid Spitzberg taas kyseenalaistaa moraalin nakokulmasta
ja toisaalta myoOs siksi, ettd tehokkuus vaatii aina jonkinlaista tietoisuutta ja
tavoitteellisuutta, joiden havaitseminen tai arvioiminen on jokseenkin vaikeaa (Spitzberg
1994, 134-135). Arvioimista vaikeuttaa sekin, ettei viestintdkdyttdytyminen vélttdmattd
aina ole selke#n tietoista ja madritellyn tavoitteellista (Takala 1995, 29-47; Gerlander

1995, 51-65).

Tehokkuuden ja tarkoituksenmukaisuuden kriteerit eivit aina ole myoskéin sovitettavissa
yhteen — aina ei esimerkiksi ole mahdollista saavuttaa omia viestintétavoitteita ja samalla
olla kohtelias. Tehokkuutta ja tarkoituksenmukaisuutta kompetenssin kriteereind onkin
mielekéstd kuvata kahtena jatkumona (Valkonen (1997, 31-33). Viestintihin voi olla
tehokasta olematta tarkoituksenmukaista ja taas esimerkiksi kohteliasta ja
tarkoituksenmukaista olematta tehokasta. My6s viestintitilanne vaikuttaa siihen, missé
mairin tietynlainen viestintd tulee arvioiduksi tehokkaaksi ja tarkoituksenmukaiseksi.
Joka tapauksessa lienee hyvi, jos puheviestintitaitojen arviointikriteerit aina perustuisivat
samanaikaisesti sekd viestintiakdyttaytymisen tehokkuuden etté tarkoituksenmukaisuuden

arviointiin, eivét pelkéstddn jommankumman arviointiin. (Valkonen 1997, 31-33.)



Kritiikistd huolimatta sisdllytdn tassd tydssd puheviestintdkompetenssin midritelméin
sekd tehokkuuden ettd tarkoituksenmukaisuuden. Tidssd puheviestintikompetenssi
ndhdddn ainakin alustavasti Valkosen aiemmin esitetyn midritelmén mukaisena:
tehokkaana ja tarkoituksenmukaisena tietona, taitona ja motivaationa. Toisaalta yhtend
tutkimustehtavaan liittyvdnd kysymyksend on selvittdd, millaisena opettajat nikevit

puheviestintadkompetenssin.

3.2 TAITEELLINEN KOMPETENSSI

Puhetaiteen tekemisen taito voidaan nihdd yhtena esiintymistaidon lajina yleisopuheen ja
mediaesiintymisen taitojen rinnalla (Isotalus 1995, 85). Puhetaide on siis paitsi taidetta,
my0s puheviestintdd ja ndin ollen puhetaiteeseen liittyvan taidokkuuden kehittiminen on
mahdollista nihdd osana puheviestintikompetenssin opetusta. Tamai tarkoittaa sitd, ettd
valttamittd késitettd “taiteellinen kompetenssi” ei tarvitsisi tdssd erottaa omaksi
kokonaisuudekseen, vaan puhetaiteen tekemiseen liittyvad kompetenssia voisi kisitelld
yhtend osana puheviestintdkompetenssia. Titd nikokulmaa tukisi myds se, ettd laajemmin
ottaen kaikki taide voidaan tietystd nikokulmasta maarittda viestinnéksi. Voidaan katsoa,
ettd taide on ennalta valittujen merkitysten viestintds, jonka sanomat ovat enemmén tai

vihemmin tulkinnanvaraisia kuten tavallisenkin viestinnidn sanomat (Ropo 1993, 57).

Kaikki viestintd ei kuitenkaan ole taidetta eikd kaikki puheviestintd puhetaidetta, vaikka
raja taiteen ja viestinndn vililld onkin joskus hidilyvd. Vaikka puhetaiteen tekemisen
kompetenssia voidaankin pitdd puheviestintikompetenssin alalajina, katson téssd
perustellummaksi kéisitelld puheviestintidkompetenssia ja taiteellista kompetenssia
erillisind, joskin osittain toisiinsa limittyvind puheilmaisu-oppiaineessa tavoiteltavan
kompetenssin osina. Esimerkiksi Ropo (1993, 58) toteaa, ettd vaikka viestintitaitojen
kehityksessi ei aina — varsinkaan lapsilla — kannata erottaa taiteellisen ja muun viestinnén
kehittymistd toisistaan, osoittavat kiytinnén kokemukset kuitenkin, ettd jossakin on raja,
jolloin taiteellinen osaaminen on selvisti oma osaamisen lajinsa. T#ssé tyossi katsotaan,
ettd puheviestintakompetenssiin ei vilttdmatta tarvitse siséltyd taiteellista kompetenssia.
Sen sijaan kompetenssi puhetaiteessa vaatii aina puheviestintakompetenssia, jonka lisaksi

tarvitaan vield taiteellista kompetenssia.



Jotta voidaan pohtia, mitd on taiteellinen kompetenssi, on ensin syyté kisitelld tarkemmin
kysymysti mité on taide. Edell4 taide katsottiin erdédnlaiseksi viestinniksi. Taide voidaan
erottaa tavallisesta viestinndstd vaikkapa kiyttdmilld niin sanottua esteettisti
taidemidritelméa: “Taiteesta on kyse vain sielld, missd luomukselta on oikein odottaa
kauneutta, eli missd esteettinen arviointi on asiaankuuluvaa. Odotuksen oikeuttaa tai
arvioinnin tekee asiaankuuluvaksi tieto siitd, 1) mihin tuotoslajiin teos kuuluu tai 2)

mihin tekijd on pyrkinyt” (Vuorinen 1995, 96).

Esteettisyyttd tai kauneus-kisitettd ei edellisessd madritelmissi rajoiteta “perinteiseen
kauneuteen” tai ulkoisen olemuksen miellyttavyyteen. Késite “kauneus” ymmérretdain
siini laajasti niin, ettd siithen kuuluu kaikki esteettisesti arvokas ja vaikuttava, néin ollen

mahdollisesti myos groteski ja ruma. (Vuorinen, 1995, 68.)

“Esteettistd taideméaidritelmid” voi tdydentad vield viittaamalla taiteen “tiedolliseen
arvoon”. Taiteen tiedollista arvoa voivat olla esimerkiksi valaisevat erottelut ja kytkenniit,
sisdllon painavuus sekd ihmiseldmén syvd ymmirrys. Téllaisia asioitahan taiteelta on
usein totuttu vaatimaan. (Vuorinen 1995, 221-227.) Tiedollisen arvon kytkeminen osaksi
taidetta soveltuu hyvin ndkokulmaan, jossa taide ndhdddn tietynlaisena viestinténa.
Taiteella on siis jokin sanoma, jokin viesti, jonka se pyrkii yleisolleen vélittiméan.
Tiedollisen arvon korostaminen ldhentdd esteettisyyteen perustuvaa taidemidritelmad
myds semioottiseen taidekisitykseen, jossa taide ndhdddn merkkind tai symbolina, jonka
avulla kerrotaan vaikkapa ihmisen tunteista tai suhtautumistavoista, siitd millaisena

maailma niyttdytyy ihmiselle (Vuorinen 1997, 121).

Taiteen madrittely ei suinkaan ole kiistatonta. Esimerkiksi esteettistd taideméiritelmad on
kritisoitu muun muassa sen sopimattomuudesta kuvaamaan nykytaidetta: Argumenttina
on kiytetty esimerkiksi sitd, ettei nykytaiteessa vilttamittd pyritd kauneuteen. Ylipdatddn
taidem&dritelmai, joka perustuu taiteella oleviin tiettyihin padmaériin, esteettisiin tai
tiedollisiin, on kritisoitu. On ndhty, ettd taiteella ei ole muita paimidrida kuin taide
itsessddn, tai ettd taiteella ei ole mairitettdvisséd olevia padmadrid. (Vuorinen 1995 100-

143.)

Tidsséd tutkimuksessa taide ndhddin ainakin alustavasti viestintdng, jolla on esteettinen

tavoite. Maidritelmén etuna on sen yhteensopivuus taide-kisitteen yleiseen
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hahmottamistapaan puhutussa kielessd. Katson, ettd jos esteettisyys ndhdédin laajassa
merkityksessddn taiteellisena arvokkuutena ja vaikuttavuutena, se ei sulje myoskiin
nykytaidetta piiristddn pois. Toisaalta tdssi ei pyritd lydmiin taidemadritelmai lukkoon,
silld yhtend tutkimuksen tavoitteena on taiteen arviointiin liittyen selvittdd puheilmaisun

opettajien ndkemyksid siitd, mitd on taide.

Jos taiteen médrittelyssd on kysymys kiistanalaisista valinnoista ja painotuksista, samoin
on laita myos taiteellisen kompetenssin konstruoimisessa. Tutkimusta taiteellisesta
kompetenssista ei juuri ole. Samoin kuin taiteen olemuksen, myos taiteellisen
kompetenssin pohdinta pohjaa enemminkin esteettis-filosofisiin teoriarakennelmiin tai
alan opettajien kiytinnon tyon avulla muodostamiin oletuksiin ja mietelmiin. Taiteellisen
kompetenssin katsotaan tdssd tyossd jakautuvan sekd taiteen tekemisen ettd taiteen

vastaanottamisen kompetenssiin.

Voisi ajatella, ettd taiteen tekemisen kompetenssi on kykyéd tuottaa taideteoksia tai —
esityksid. Samoin kuin muussakin osaamisessa voisi katsoa, ettd tihdn kykyyn sisiltyy

kognitiivinen, psykomotorinen ja affektiivinen osa-alue.

Taiteen tekemisen kognitiiviseen kompetenssiin voisi katsoa kuuluvan taiteen-alaan ja
taiteen tekemiseen kohdistuvia tietoja (Ropo 1993, 59; Sava 1993, 27). Perinteisesti
taiteellisella tiedolla on tarkoitettu tietoja vaikkapa taidehistoriasta, taiteen
peruskisitteistostd ja tekniikoista (Sava 1993, 27). Tillaista taiteellisen tiedon kisitettd
voi kuitenkin kritisoida turhan suppeaksi. Laajempaa ja kokonaisvaltaisempaa kasitystéd
taiteellis-esteettisestd tiedosta edustaa Savan (1993, 27-28) esitys taiteellis-esteettisestd

tiedosta ja sen ulottuvuuksista.

Taiteellis-esteettisen tiedon ulottuvuudet Sava jakaa

1) aistitietoon sekd tekniseen taitotietoon ja jiljittelytietoon (tietoa vaikkapa
omalla taiteenalueella tarvittavista taidoista ja vilineist4 ja niiden kidytostd)
2) elamys- ja ilmaisutietoon (tietoa esimerkiksi siitd, miten omat mielikuvat ja

tunteet saadaan taiteen keinoin taideteokseksi tai —esitykseksi)
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3) taiteelliseen vuorovaikutustietoon (tietoa, joka liittyy taiteelliseen toimintaan
sosiaalisena ja kulttuurisena vaihtona taiteentekijan ja vastaanottajan vililld)
sekd

4) taiteellis-esteettiseen késite- ja mielikuvatietoon (“perinteinen taiteellinen
tieto”, tietoa esimerkiksi taiteen kisitteistostd, symboleista ja rakenteellisista

ilmiodistd). (Sava 1993, 34-38.)

Taiteen tekemisen kognitiiviseen kompetenssiin voi siséllyttdd myds ongelmanratkaisun:
taiteilijan on pohdittava, mikd on se sanoma, jota haluaa tyonsd vilittivan ja tdmén
Jjilkeen ratkaistava ne keinot, joilla sanoma saadaan siséllytetyksi tyéhon (Ropo 1993,
59). Voidaan katsoa, etti tdssd ongelmanratkaisuprosessissa tarvitaan kaikkia edelld

esitettyjd Savan (1993, 34-38) midrittelemii taiteellisen tiedon osa-alueita.

Savan tapaan taiteen tekemisen kompetenssin kognitiiviseen osa-alueeseen katsotaan
tdssd kuuluvaksi paitsi edella esitellyt ulottuvuudet myds taiteen tekemiseen liittyvit
metakognitiot eli valmiudet tarkastella omaa oppimistaan sekd tyoskentely- ja
ajattelutapojaan. Samoin Savan tavoin katsotaan, ettd taiteellis-esteettinen tieto on
voimakkaasti sidoksissa taiteelliseen toimintaan ja kokemukseen: taiteellinen tieto
ilmenee taiteellisessa toiminnassa ja toisaalta sitd myods hankitaan toiminnan ja

kokemusten kautta. (Sava 1993, 28, 34-38.)

Taiteen tekemisen kompetenssin psykomotorisen osa-alueen voisi katsoa muodostuvan
kyvystd toimia hyodyntden edelld mainittuja taiteellis-esteettisen tiedon osa-alueita.
Toisin sanoen tarvittaisiin teknisié taitoja, taitoa kdyttdd oman taiteenalan rakenteita ja
symboleja, taitoa muuntaa omia elimyksii ja mielikuvia taideteokseksi tai —esitykseksi ja
taitoa olla vuorovaikutuksessa taiteen vastaanottajien kanssa, oli timi vuorovaikutus

sitten kuvallista, kirjallista tai suoraa kontaktia esiintymistilanteessa.

Taiteen tekemiseen liittyvien tietojen ja taitojen kiyttimiseen taas luonnollisesti
tarvittaisiin motivaatiota. Voidaan myos olettaa, ettd taiteeseen, omaan taiteen alaan ja
taiteen tekemiseen sekd omaan itseen liittyvilld kisityksilld ja asenteilla olisi merkitysti

taiteen tekemisen kompetenssille.
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Mitd sitten on puhetaide ja mitd sisdltyy kompetenssiin puhetaiteessa? Puhetaidetta
voidaan pitdd yhtend puheviestinndn muotona. Erotuksena muusta puheviestinnistd,
olennainen, ainoastaan puhetaiteelle ominainen piirre on, ettd siind on kyse esteettisestd
puheesta (Isotalus 1995, 85; Pelias 1992, 19). Voidaan katsoa, ettd taiteellisesta tai
esteettisestd puheesta on kyse silloin, kun viestijd tarkoittaa viestintdnsi esteettiseksi,
esiintymistapahtuma tayttdd piirteet, joita yleensd pidetddn esteettisend tai
viestintdtilanteen vastaanottajat omaksuvat taide-esityksen yleisén roolin (Pelias &

VanOosting 1987, Isotaluksen 1995, 85 mukaan.)

Puhetaide-esityksen elementeiksi voidaan katsoa esiintyjd, teksti, yleiso ja konteksti.
Esiintyjid voi olla yksi tai useampia. Tekstilli voidaan tarkoittaa kirjallista, suullista tai
vaikkapa eleisiin ja liikkeisiin liittyvad esitystuotosta. Kontekstilla tarkoitetaan niitd
sosiaalisia, poliittisia, historiallisia, psykologisia ja esteettisid tekijoitd, joiden kautta
teksti ymmaérretddn. Yleison koko voi vaihdella yhdestd ihmisestd laajaan ihmismassaan.

(Stern & Henderson 1992, 16-179.)

Puhetaiteeseen liittyvd osaaminen jaotellaan usein kahteen kokonaisuuteen: tekstin
kasittelyyn ja tulkintaan eli esityksen valmisteluun liittyvdan kompetenssiin seké
esiintymisen kompetenssiin. Ensimméiinen osaamisalue liittyy siihen puhetaiteen
piirteeseen, ettd puhetaide-esityksessd puhuminen perustuu yleensi valmiiseen,
useimmiten vield toisen kirjoittamaan tekstiin. (Pelias 1992, 12; Isotalus 1995, 85.) Niin
ollen tarvitaan siis tekstin kisittelyyn liittyvad kompetenssia: tarvitaan taitoa osata valita
sopivia teksteji ja analysoida niitd, mahdollisesti tarvitaan kirjallisuuden tuntemusta seké
tarinankerronnassa kykyd muokata tekstejd ja tarinoita sopivaan muotoon suullisesti
kerrottavaksi (Lee & Gura 1992, 23- 49, 223- 226; Pelias 1992, 12; Isotalus 1995, 85).
Aina tekstin ei kuitenkaan tarvitse olla valmiiksi tuotettu, esimerkiksi tarinankerronnassa

tarina saattaa olla improvisoitu tai vain osin valmiiksi muotoiltu ja mietitty.

Puhetaiteen toisella, esiintymiseen liittyvilli osaamisalueella merkittdvdd on
nimenomaan puheviestintdkompetenssi, joka limittyy yhteen taiteen tekemisen
kompetenssin kanssa: tarvitaan muun muassa kykyi olla vuorovaikutuksessa yleison ja
mahdollisten muiden esiintyjien kanssa sekd kykyd vilittad tekstistd tehty tulkinta
kuuljjoille (Lee & Gura 1992, 75-155). Esimerkiksi Pelias (1992, 87-98) sekid Lee &

Gura (1992, 124) korostavat puheviestintitaitojen lisiksi muun muassa kyvyn seki
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ymmairtdd ettd valittdd tunteita, eli empatian merkitystd. Isotalus (1995, 86) mainitsee,
ettd puhetaiteen oppikirjoissa ei juurikaan eritelld tai méaaritelld esiintymiseen liittyvid
taitoja. Sen sijaan usein puhutaan “esiintyjdn instrumentista” ja sen kiytostd, jolla
tarkoitetaan useimmiten kehon, dinen, ilmeiden ja eleiden hallintaa (Isotalus 1995, 86).
Tallaisella “maérittelemittomyydelld” on luonnollisesti vaikutuksensa myds opetukseen

ja varsinkin arviointiin ja palautteenantoon.

Usein katsotaan, ettd taidekasvatuksellisiin padmaériin kuuluu olennaisena osana paitsi
taiteen tekemisen kompetenssi myds taiteen vastaanottamisen ja tulkitsemisen
kompetenssi (Kanerva 1997, 22- 23; Sava 1993, 38-40; Ropo 1993, 59) Esimerkiksi
teatterin ja draaman opetuksen tavoitteena oleva kompetenssi jactaan usein tekemisen ja
esittdimisen sekd vastaanottamisen ja tulkinnan kompetenssiin (Hornbrook 1991, 128-
152; 1998, 63; Kempe 1996, 106; Kanerva 1997, 23). Myos tekstintulkinnan oppikirjoista
on l0ydettdvissd samanlaisia tavoitteita kompetenssin suhteen. Esimerkiksi Stern ja
Henderson (1992, 30) sekéd Pelias (1992, 9) mainitsevat kirjojensa tavoitteeksi antaa
lukijalle vilineitd kehittyd sek#d puhetaiteen tekijand ettd vastaanottajana. Toisin sanoen
taidekasvatuksella pyritddn kehittimdan paitsi kompetentteja taiteen tekijoitd myos

kompetenttia taideyleisdd, taiteen vastaanottajia.

Kallion lukion opetussuunnitelman yleisessd osassa (Kallion lukion opetussuunnitelma,
1999) mainitaan yhtend tavoitteena taidekasvatuksen korostaminen. Yleisessd osassa
todetaan myds:  "...Kallion lukion erityistehtivind on antaa  opetusta
ilmaisutaitoaineissa. Kallion lukio haluaa opiskelijoistaan monialaisia kulttuurin
tekijoitd ja kokijoita.” Niin ollen opiskelijoille toivotaan sekid taiteen tekemisen ettd

vastaanottamisen kompetenssia.

Puheilmaisun opetussuunnitelmassa ei eksplisiittisesti tuoda esiin pyrkimystd kehittaa
opiskelijoiden taiteen vastaanottamisen kompetenssia. Kuitenkin opetussuunnitelmassa

»

kdytetdfin sanontoja ”...tarkoituksena tutustua...”, ”..ymmdrtid...”, ”...laajentaa kuvaa
puhetaiteen kentdstd...”, joilla voidaan viitata sekid taiteen tekemisen ettd taiteen
vastaanottamisen kehittdmiseen. (Kallion lukion opetussuunnitelma, 1999.) Yksi tdssi
tutkimuksessa selvitettdvda asia onkin muun muassa se, miten opettajat hahmottavat
omaan aineeseensa liittyvéin kompetenssin, mitd siis opettajien mielestd kuuluu

taidokkuuteen puheviestinnissi seki taiteen tekemisessi ja vastaanottamisessa.
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4 OPPIMINEN JA OPETTAMINEN PUHEILMAISUSSA

4.1 PUHEVIESTINNAN OPPIMINEN JA OPETTAMINEN

Yleisesti hyviksytty kisitys on, ettd puheviestintikompetenssi on Kkehitettdvissid
opetuksen avulla (Rubin 1990a, 107). Silti puheviestinnin taito-opetuksen vaikuttavuutta
koskevia tutkimuksia on melko vdhdn. Taito-opetuksen ja ulkopuolisten arvioijien
tekemin taito-arvioinnin on todettu korreloivan positiivisesti (Rubin, Welch & Buerkel
1995, Valkosen 1997, 45 mukaan). Esiintymistaidon opetus nidyttaisi kehittdvén
opiskelijan taitoja ~ ja  puhumisrohkeutta sekd vihentdvin varsinkin
puheviestintitaidoiltaan heikkojen opiskelijoiden viestintdarkuutta (Rubin, Rubin &
Jordan 1997, 104; Morreale 1994, Valkosen 1997, 45 mukaan). Nayttdisi myos silté, ettd
tiettyja taitoja, esimerkiksi tarkoituksenmukaisen seisomisasennon tai katsekontaktin
loytamistd, on opetuksen avulla helpompi oppia kuin toisia, esimerkiksi
ddnenvoimakkuuden yllapitdmistd tai valmiiksi omaksutun tyylin muuttamista (Valo

1995b, 111-117).

Puheviestinndn opetuksen tavoitteina voidaan pitdd puheviestintdkompetenssin osa-
alueiden: tietojen, taitojen ja affektiivisten tekijoiden kehittimistd. Yhtend opetukseen
liittyvind tiarkednd painotuskysymyksend voidaan pitdd, kuinka paljon painoa annetaan
puheviestintégn liittyville tiedoille ja kuinka paljon taas nimenomaan kyvylle
kommunikoida eli puheviestintfitaidoille (Sprague 1990, 26; Burton & Dimbleby 1990,
61). Puheviestinnin kouluopetuksessa taitoharjoittelu lienee korostetummassa asemassa.
Yleensd Kisiteltiessd puheviestinndn opetusta kouluissa puhutaan nimenomaan
puheviestinnin taitojen kehittamisestd (Valo 1994, 33-39; 1995a, 67-77; Sallinen 1994,
15-31). Tami on luonnollista, koska puheviestintitaidot ovat funktionaalisia ja niiden
hallitsemisella on merkitystd oman eldmin ja vaikkapa yhteiskunnallisen osallistumisen
kannalta. Lisiksi saatetaan olettaa, ettd puheviestintikompetenssin kognitiiviset ja
affektiiviset osa-alueet vaikuttavat puheviestintitaitoihin ja myods ndkyvit taidokkaina

suorituksina.

Vilttamittd hyvit tiedot tai positiivinen asenne eivit kuitenkaan ilmene taidokkaana
suorituksena. Voihan olla, ettd joku tietdd miten pitdisi viestid ja myos haluaisi tehdd niin,

muttei kuitenkaan osaa, tai toinen tietdd ja osaisikin, muttei halua tai rohkene kiyttda
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taitojaan. Opetuksessa olisikin hyvi ottaa huomioon, etté eri opiskelijat voivat tarvita eri
madrin harjoitusta taidoissa, tiedon lisddmistd tai motivoimista. McCroskey (1998, 193)
kritisoi puheviestinnén opetuksen taitopainotteisuutta ja korostaa voimakkaasti tiedon ja
ymmirtdmisen osuutta puheviestinnén oppimisessa. Hian nikee jopa, ettd pelkkd tieto ja
puheviestintddn liittyvd ymmaérrys ilman, ettd ne johtavat kdytdnnon taitoon, ovat tarkeité

tavoitteita puheviestinnin opetuksessa.

16

Kallion lukion puheilmaisun opetussuunnitelmassa taitojen oppiminen on korostetuin tavoite.

Yleistavoitteena mainitaan nimenomaan puhumiseen ja kuuntelemiseen liittyvien taitojen

kehittdminen. Myohemmin puheviestinnillisid taitoja luetellaan miltei kaikkien kurssien

oppimistavoitteina. Kognitiiviseen tai affektiiviseen puheviestintikompetenssin osa-alueisiin

liittyvid tavoitteita on ainakin eksplisiittisind puheilmaisun opetussuunnitelmassa

huomattavasti vahemmén. (Kallion lukion opetussuunnitelma, 1999.)

Puheilmaisun opetussuunnitelman taitokeskeisyys ei vilttamattd kuitenkaan tarkoita sité,
etteikd kiytdnndn opetuksessa mukana olisi myds kognitiivisen ja affektiivisen puolen
kehittimistd. Jos puheviestinnin kompetenssiin  n#hdddn  kuuluvaksi  sekd
psykomotorinen, kognitiivinen etti affektiivinen puoli ja katsotaan, ettd tehokas ja
tarkoituksenmukainen puhekiyttiytyminen vaatii niin taitoja, tietoja kuin asenteellisiakin
seikkoja, on luonnollista, ettd opetuksessa taitoharjoittelun lisdksi on kehitettivd myos
tiedollista ja asennoitumiseen liittyvad osa-aluetta. Muiden muassa Sallinen (1994, 39)
nikee, ettd puheviestintitieto ja puheviestintddn liittyvd asennekasvatus ovat taitojen
kehittymisen edellytys. Tutkimustehtdvdan liittyykin kysymys, miten Kallion
puheilmaisun opettajat kidytdnnOn opetustyOssddn ja arvioinnissaan painottavat ja

arvottavat kompetenssin osa-alueita.

Puheviestintdidn yleisesti liittyvin tiedon ja positiivisten asenteiden liséksi opetuksen
tavoitteena ja taitoharjoittelun ldhtokohtana pidetddn usein myds tietoa omasta
viestintdkompetenssista ja omien taitojen tiedostamista (Takala 1995, 29). Tietoisen
viestijin ihannekuva on kuitenkin ristiriidassa sen seikan kanssa, etti yhtenad taidokkaan
suorituksen tunnusmerkkind pidetddn, ettd mitd taitavampi suoritus on, sitd vihemmin
tietoista tarkkaavuutta vaaditaan sen ohjaukseen (Takala 1995, 42). Puheviestinnin
oppimisprosessi kulkisi titen niin, ettd ensin tullaan tietoiseksi oman viestinndn vahvoista

ja toisaalta kehitettivissa olevista piirteistd. Tiedostamisen jdlkeen harjoitellaan ja



kehitetddn niitd tiedostettuja asioita siten, ettd pdfstdadn taas automatistuneisiin eli
taitaviin suorituksiin. Tdssd padtepisteessd voi kuitenkin pitdd tirkednd, ettd taitojen
oppijalla siilyisi kyky itsereflektioon, eli siihen, ettd taitavaa ja automatistunuttakin

toimintaa pystyisi edelleen tarvittaessa tarkastelemaan kriittisesti. (Takala 1995, 42-43.)

Tietoisuuden ja viestinndn suhde ja tietoisen viestijin ihannekuva ovat opetuksen
kannalta ongelmallisia asioita. Koska monet viestintain liittyvét piirteet ja ilmitt ovat
hyvin ldhelld ihmisen kokonaispersoonallisuutta, oman viestinnin havainnoiminen ja siitd
tietoiseksi tuleminen ei ole helppoa (Takala 1995, 42). Voidaan myds kysya, heikentdiko
litka itsensd tarkkailu viestijin suoritusta, jos kuuntelijakeskeisyys unohtuu ja
vietintitilanteessa tulee tuijotetuksi yksisilmiisesti vain omaa toimintaa. Pérholén (1995,
133) mukaan ainakin silloin, kun pyritdéin hallitsemaan esiintymisjannitystd, pitdisi

puhujaa ohjata suuntaamaan huomionsa itsetarkkailusta vuorovaikutukseen.

Myds viestinnédn tavoitteellisuus ja omien tavoitteiden tiedostaminen ovat viestinnin
opetuksessa ja arvioimisessa pulmallisia asioita. Vaikka puheviestinnin tutkimuksessa
viestintd usein ndhddédn strategisena ja tavoitteellisena toimintana, tosiasiassa useissa
viestintitilanteissa on monia tavoitteita eikd ole nimettivissd yhtd selvdd padtavoitetta.
Samoin ei ole ollenkaan selvdid, miten tavoitteet vuorovaikutuksessa ilmeneviit
(Gerlander 1995, 51-57). My06s sen maédrittdminen, milloin puheviestintdsuoritus on
tietoinen, on ongelmallista (Takala 1995, 43). Yksi opetukseen ja samalla my0s
arviointiin liittyvd kysymys tdssd tutkimuksessa onkin, kuinka korostuneessa asemassa

opetuksessa pidetdéin viestinnén tietoisuutta ja tavoitteellisuutta.

Kouluopetuksen tavoitteiden voi ajatella kytkeytyvin paitsi kunkin oppiaineen omien
tieto-, taito- ja affektiivisten tavoitteiden saavuttamiseen, myds kokonaisvaltaissmmin
oppijan kehittymiseen oppijana, yhteiskunnan jisenend ja ihmisend. Varsinaisen
kuhunkin oppiaineeseen liittyvin kompetenssin lisdksi painotetaan myds oppijan henkistéd
kasvua, johon siséllytetdan esimerkiksi itsearvostuksen sekd itsestd ja muista koetun
vastuun -dimensiot. Varsin paljon painotetaan myds oppijoiden ajattelutaitojen
kehittdmistd. Ajattelutaitojen kehittdmisessd keskeistd ovat oppimaan oppimisen
tavoitteet ja ~metakognitiiviset itsensd, oman ajattelun ja oman oppimisen

reflektointitaidot (Rauste-von Wright & von Wright 1994, 67-69).
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Sprague (1990, 20-26) mainitsee yleisiksi opetuksen tavoitteiksi kulttuurisen tiedon
siirtdmisen, opiskelijoiden ajattelun taitojen kehittdmisen, myShemmin ammatissa tai
uralla tarvittavien taitojen tarjoamisen seki yhteiskunnan arvojen uudistamisen. Toisaalta
opetus on siis sosiaalistamista, toisaalta sen tulisi edistdd kriittistd suhtautumista
valitseviin oloihin ja arvoihin. Edelld mainittujen tavoitteiden Sprague (1990, 20-26)

katsoo liittyvin olennaisesti myds puheviestinnian opetukseen.

Keskinen (1995, 68-79) nékee, ettd puheviestinnin opetuksessa ja arvioinnissa on tirkedd
kiinnittds huomiota paitsi puheviestinnan muotoon ja tekniikkaan, myds puheen siséltéon
ja sen “hyvyyteen” ja “eettisyyteen”. Keskisen mielestd puheviestinndn opetuksessa
pitdisi olla kysymys nimenomaan oppijoiden henkisestdi kehityksestd ja
persoonallisuuden kehittdmisestdi humanismin ja retoriikan ihanteiden mukaisesti.
Valkonen (1997, 46) taas tuo esiin, etti yksilon persoonallisuutta pidetddn usein
suhteellisen muuttumattomana ominaisuutena, eiké puheviestinnin opetuksen tavoitteena
ole suoranaisesti kehittdd oppijan persoonallisuutta sen enempad tai vihemp#dd kuin
muunkaan opetuksen. Toisaalta, koska puhekiyttdytyminen koetaan hyvin kiintedksi
osaksi yksilon persoonaa, ja taidot kehittyessddnkin ilmenevit aina persoonallisina,
voidaan ajatella, ettd esimerkiksi harjoittelun ja palautteen avulla yksilo voi ymmaértda
oman persoonansa ominaispiirteitd ja niiden ilmenemistd paremmin. (Valkonen 1997,

46.)

Puheviestintd on my0s toimintaa, joka tavalla tai toisella koskettaa toisia ithmisid. Siksi
onkin luonnollista, ettd opetettaessa puheviestintdd ei voida sivuuttaa myoskdin eettisid
kysymyksid (Takala 1995, 45). Tdssi tutkimuksessa pyrin muun muassa selvittiméin,
miten opettajat mieltdvit oman opetuksensa tavoitteet ja kuinka paljon tavoitteissa
korostuvat yleiset “ihmisend kasvun” tavoitteet ja kuinka paljon nimenomaan

ainekohtaiseen oppimiseen liittyvit tavoitteet.

Minua kiinnosti my6s se, mitd opettajien mielestd on hyvd opetus, toisin sanoen
minkélaisia tavoitteita asetetaan itse opetustapahtumalle. Alan kirjallisuudessa ja
artikkeleissa puheviestinnidn opetukselle on asetettu muun muassa seuraavanlaisia
vaatimuksia: puheviestinnéin opetuksella, kuten muullakin opetuksella, tulisi olla selke4t
tavoitteet (Valo 1994, 33-37; 1995a, 66; Sallinen 1994, 16-31; Gerlander 1995, 58-63).

Tavoitteiden pitdisi suuntautua taitojen kehittmiseen eikd puhetilanteiden harjoitteluun
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(Valo 1994, 33-34; 1995a, 67). Harjoiteltavien taitojen taas tulisi liittyd seké viestinnin
muotoon ettd sisdltoon (Valo 1995a, 65; Valkonen 1997, 65; Keskinen 1995, 68-79).
Taitoharjoittelun tueksi ja lisdksi tulisi kehittid myos oppijoiden kognitiivista ja

affektiivista kompetenssin osa-aluetta (Sallinen 1994, 39; McCroskey 1998, 193).

Puheviestinnin opetuksessa harjoituksilla pitidisi olla jokin padmaird, josta sekd oppijat
ettd opettajat ovat selvilld. Harjoittelun kohteena olevat taidot tulisi siis opetustilanteessa
madritelld (Valo 1994, 35; Valo & Almonkari 1995, 10). Valo ja Almonkari (1995, 12)
toteavat, etti puheviestintdin liittyvien harjoitusten ei tulisi tdhdédtd muistiharjoituksiin
eikd lukemisen tai nidyttelemisen harjoittelemiseen, vaikkakin erilaisia roolileikkeja
voidaankin kidyttdd oppimisen tukena. Taitoharjoittelussa ei myoskddn saisi olla kyse
mallin antamisesta, silld puheviestintitaidot ovat persoonallisesti ilmenevia ja ne voivat
tulla esiin viestintakdyttiytymisessd monin eri tavoin (Valo 1995a, 69). Erittédin tarkedni
puheviestinnin opetuksessa pidetdan sitd, ettd tavoitteiden saavuttamista tulee arvioida ja
opiskelijoiden tulee saada palautetta oppimisestaan (Sallinen 1994, 34; Valo 1995a, 69;
Gerlander 1995, 61; Gorham 1990, 208; Galvin 1990, 196-197).

4.2 TAITEEN OPPIMINEN JA OPETTAMINEN

Tdssd tutkimuksessa puhetaiteen kompetenssin katsottiin  muodostuvan  sekd
puheviestintikompetenssista ettd taiteellisesta kompetenssista. Siten puhetaiteen
opetuksessa kyseessd on paitsi puheviestinndn myds taiteen opetus. Taiteen opetuksesta
samoin kuin taiteellisesta kompetenssistakaan ei 16ydy varsinaista tutkimusta kovin

paljon. Seuraavassa pyrin kuitenkin esitteleméan erilaisia aiheeseen liittyvid nikemyksii.

Yleisesti hyviksytty kisitys on, ettd puheviestintitaidot ovat opetettavissa. Ihan
samanlaista yksimielisyyttd ei 10ydy siitd, onko taide tai taiteen tekeminen opittavissa.
Esimerkiksi Sava (1993, 15) tuo esiin, etti taideopetuksen historian kuluessa on vallinnut
toisistaan poikkeavia kisityksid siitd, onko taide opetettavissa vai onko taide luova ja
spontaani prosessi, johon opetuksella ei juurikaan pitédisi puuttua. Myods Best (1989, 70)
nikee, ettd yllattdvian usein jopa taideopettajat itse katsovat, ettei taidetta voi varsinaisesti
opettaa tai ettei taiteessa itse asiassa voi varsinaisesti tapahtua oppimista. Mielenkiintoista

ja ristiriitaista Bestin mielestd tdssi on, ettd edelld mainittuja kisityksid ovat tuoneet esiin
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juuri taiteen opetusta kouluissa puoltavat henkilot (Best 1989, 70). Jos taiteen opetusta
puolletaan mutta toisaalta samassa hengenvedossa tuodaan esiin, ettei taidetta itse asiassa
voida opettaa, ollaan toki melkoisen paradoksin #ddrelld. Herd4 kysymys, minkilaista timé
taidetta opettamaton taiteen opetus sitten on ja toisaalta mitd hyotyi siitd on, jos taidetta

ei kuitenkaan voi opettaa tai oppia.

Ehképd on kuitenkin niin, ettd ilmaistaessa poleemisesti “taidetta ei voi opettaa”, ei pyritd
vastustamaan taiteen opetusta sindnsd, vaan tietynlaista “perinteistd” opetusta. Niin
sanotulla perinteiselld tai vanhalla oppimis- ja opetuskisitykselld tarkoitetaan usein
behavioristista oppimisajattelua. Taiteen opetuksen yhteydessd se tarkoittaa, ettd
taiteellinen toiminta n#dhdddn ulkoaohjautuvana taitavana suorituksena ja jiljittelynd.
Tassd  oppimissuuntauksessa ei  niinkdin olla  kiinnostuneita  esimerkiksi
mielikuvituksesta, intuitiosta tai tunne-elamyksistd, joita yleensd pidetddn keskeisind
ilmidind taiteellisessa toiminnassa. Sen sijaan keskitytdin mallisuorituksen
jdljittelemiseen ja ulkoisen suorituksen mittaamiseen ja kriittiseen arviointiin. (Sava

1993, 18-20.)

Kuitenkaan taiteen opetuksessa pelkkd tekniikoiden ja taiteellisten vilineiden kiyton
harjoitielu ei yksin riitd, vaan opetuksessa tulisi 15ytd4 tasapaino teknisen osaamisen ja
ihmisen sisdisen motivaation, persoonallisen taiteellisen kokemisen, tulkinnan ja ilmaisun
vililld. Kaikessa oppimisessa voi nahdd aina olevan kyse muutoksesta. Muutos voi olla
madrdllistd, esimerkiksi taiteen oppimisessa erilaisten ilmaisutaitojen tai ruumiin
hallinnan taitojen lisddntymistd tai vaikkapa taiteenalojen terminologiaan tai historiaan
liittyvien tietojen kasvamista. Toisaalta muutos voi olla laadullista, jolloin kyseessd on
esimerkiksi taide-esityksen aiempaa korkeatasoisempi taiteellis-esteettinen tulkinta.
Muutos voi myos olla rakenteellista, jolloin taiteellisessa ajattelussa ja mielikuvan
muodostuksessa tapahtuu rakenteellisia muutoksia. Olennaista ovat télléin ne muutokset,
joita tapahtuu vaikkapa oppijan ulkomaailmaa ja omaa sisdisti toimintaa koskevissa
ajattelumalleissa, ruumiinkuvassa ja ruumiinliikettd koskevissa skeemoissa, taiteellis-

esteettisissid mielikuvajérjestelmissa. (Sava 1993, 16-17.)

Sava (1993, 17) pitdd taiteellisessa oppimisessa erityisen tirke#nd niin sanottua
muuntumista eli transformaatiota. Termi “muutos” ymmirretdsn oppimisen yhteydessi

usein ensisijaisesti ulkoisessa kdyttdytymisessd nikyvind, esimerkiksi taitavana
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suorittamisena tai tietomidrin lisdantymisena. Kaisitteelld “transformaatio” Sava taas
viittaa taidetta tekevan tai kokevan oppijan mielen sisdiseen prosessiin, tulkinta-,
merkityksenanto- ja muuntumistapahtumaan. Taiteellisesti merkittdvd kokemus tai
tekeminen voi ndyttiytyd ulkoisesti taiteellisena suorituksena, mutta olennaisempaa on
kuitenkin, ettd oppija luo taiteellisen oppimisen kohteena oleviin asioihin uusia
merkityssuhteita, ”..saa wuutta ndkokulmaa itseensd, toisiin ihmisiin, luontoon ja

elamadan yleensa”. (Sava, 1993, 17))

Ehkédpa juuri tillaisten sisdisten muutosten toivominen ja tavoitteleminen teknisen
tietotaidon lisdksi luo pohjan viittelylle siitd, voiko taidetta ylipadnsa opettaa. Jos sisdiset
muutokset eivit vilttamatta ndy ulospidin eivitkd ole mitattavissa tai arvioitavissa, on aika
luonnollista kysya, voiko niitd opettaa ainakaan opettamisen perinteisessd merkityksessa.
Joidenkin nakemysten mukaan opettamisen yleiset normit ja optimit, kasvatustiede ja
kasvattaminen pitdisi pitad mahdollisimman kaukana taiteesta tai ainakin taiteen opettajan
tulisi osata opettaa “opettamatta” (Hotinen 1997, 42, 45, Kanerva 1997, 24). Hotisen
(1997, 42, 45) mukaan opetuksessa tarkedd olisi “taifeelle ominaisen, pelottoman ja
aukinaisen asenteen esiin yllyttaminen” seka “ajattelun opettaminen”, joita opettamisen
sijaan voi pitdd ennemminkin oppimaan johdatteluna tai taiteilijaksi kasvamisen
tukemisena. Oppimaan saattamista ja oppijoiden ainutlaatuisuuden ja oman luovuuden
huomioon ottamista taideopetuksen kulmakivind korostavat myos Kanerva (1997, 24)

sekd Korhonen (1993, 41-42 ).

Sisdisten muutosten ja yksilon tuntemusten korostamista taiteen opetuksen tavoitteina
voidaan myos kritisoida. Muiden muassa Best (1989, 70) katsoo, ettei taiteen yhteydessi
tulisi korostaa vain ja ainoastaan subjektiivisia tunteita vaan myos objektiivisia syitd ja
tietoja. Bestin mielestd taiteellisen tyon laatu jaa vihemmén tarkeaksi, mikali taide
nahdddn vain jokaisen ihmisen yksilollisend kokemisena (Best 1989, 70). Myos Sava
(1993, 30) mainitsee, ettd oppimissuuntauksessa, jossa taide nahdain voimakkaiden
tunteiden ja itsensd toteuttamisen vilineend ja kunnioitetaan oppijan omia tunteita ja
mielikuvia, on kaytinnon tyoskentelyssa jdaty helposti lilan minakeskeisiksi. Oppija on
tkdadn kuin jatetty omien tarpeittensa ja tunteittensa vangiksi tarjoamatta tdméan
oppimiselle riittavaa tiedollista ja taidollista laajenemista, jotta varsinainen uuden
oppiminen taiteen vastaanottamisessa, tulkinnassa tai tekemisessd tulisi mahdolliseksi.

(Sava 1993, 30))
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Taiteen opettamiseen liittyvien ristiriitaisten ja toisistaan poikkeavien nidkemysten
taustalta 10ytyy hyvin erilaisia kisityksid yleensi ihmisestd, oppimisesta ja taiteesta (Sava
1993, 15). Voidaan olettaa, etti toisistaan poikkeavien kisitysten taustalla on myos
erilaisia mielipiteitd siitd, mihin taiteen opetuksella tulisi pyrkid. On luonnollista, etté
taiteen opetuksen tavoitteena on kehittdd taiteellista kompetenssia eli eri taideaineissa
kuhunkin taiteen alaan liittyvii taiteen vastaanottamisen, tulkinnan ja taiteen tekemisen

taitoja, tietoja ja asenteita. Talloin voidaan puhua nimenomaan taiteen opettamisesta.

Kouluissa tapahtuvan taidekasvatuksen tavoitteina voidaan toisaalta n#hdd myos
oppijoiden persoonallisuuden kehittdiminen tai varsinkin ilmaisutaidon tai draaman
opetuksen yhteydessd erilaisten sosiaalisten valmiuksien tai vuorovaikutustaitojen
kehittdiminen (Sava 1993, 40; Niemi 1993, 17; Kanerva, 1997, 14). Esimerkkeini
tallaisista tavoitteista voidaan mainita vaikkapa seuraavat draamalle asetetut tavoitteet:
“itseluottamuksen  vahvistaminen”,  “ryhmdtydskentelytottumusten  kehittdminen”,
”sosiaalinen tietoisuus”, "empatia” sekd “arvojen ja asenteiden kirkastuminen” (Laakso

1993, 21-22). Talloin kyseessi ei siis ole niinkdin taiteen oppiminen vaan taiteen avulla

oppiminen.

Taidekasvatuksen tavoitteisto on siis yleensd kaksinapainen: pyritdédn opettamaan seké
taidetta ettd taiteen avulla erilaisia eettisié, sosiaalisia ja kulttuurisia taitoja, jotka liittyvét
yleisesti ihmisend ja yhteison jdsenend olemiseen. Esimerkiksi peruskoulun ja lukion
draaman opetuksessa draamalla sindnsd nidhdddn itseisarvo taiteellisena ilmaisuna.
Vilineellisesti draaman n#hdididn antavan oppijoille itsetuntoa, esiintymisvalmiutta,
yhteistyStaitoja ja niin edespidin, toisin sanoen draama toimii myds pedagogisena

vilineeni, oppimismenetelméni. (Gronholm 1994, 6.)

Miten taidekasvatuksen eri puolia, oppimista taiteen avulla tai taiteen oppimista,
painotetaan, vaihtelee. Samalla vaihtelevat my6s suhtautuminen tydskentelyn
tietoisuuteen ja tavoitteellisuuteen sekid arviointiin. Draamaopetuksessa esimerkiksi
Neelands (1992, Kuuluvaisen 1994, 10-21 mukaan) pitda tiarkednd nimenomaan erilaisia
opiskelijoiden henkiseen kasvuun ja persoonan kehitykseen liittyvid tavoitteita. Samalla
Neelands arvostelee tietoista taitoharjoittelua. Hornbrook (1991, Kuuluvaisen 1994, 10-
21 mukaan) taas ni#kee draaman taideaineena, jonka tavoitteena on oppia

teatteritaiteeseen liittyvii tietoja ja taitoja. Hornbrook pitdd nimenomaan tirkeini tietoisia
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tavoitteita ja mahdollisuutta mitata oppimistuloksia sek#d antaa opiskelijoille palautetta

(Hornbrook 1991, Kuuluvaisen 1994, 10-21 mukaan).

Kallion lukion puheilmaisun opettajien kisitysten taiteen opettamisen tavoitteista
ndhdiddn kytkeytyvdn voimakkaasti taiteen oppimisen ja sitd kautta puheilmaisun
arviointiin. Tdssé tutkimuksessa kiinnostukseni kohde on muun muassa se, missd méarin
opetuksen tavoitteina korostuvat esimerkiksi persoonan kehittimisen tavoitteet ja yleensi
oppiminen taiteen avulla ja taas toisaalta missd méidrin taiteen tekemisen ja
vastaanottamisen oppimisen tavoitteet. Pyrin selvittdimididn myo6s, missd madrin opettajat
korostavat taiteen opettamisen ja oppimisen tavoitteiden tietoisuutta ja sitd kautta

arviointia.

5 ARVIOINTI JA PALAUTE PUHEILMAISUSSA

51 ARVIOINTI JA PALAUTE PUHEVIESTINNAN OPPIMISESSA JA
OPETTAMISESSA

5.1.1 Arviointi

Yleiselld tasolla arviointi voidaan n#hdé prosessina, jossa madritellddn jonkin kohteen
ansiokkuutta tai arvoa (Korpinen 1996a, 61; Takala 1994, 1). Arvioinnilla voidaan
tarkoittaa myds jonkin asteikon tai kriteeriston avulla padteltivdd laadun tai médréin
erittelyd, systemaattista tai ep#systemaattista tietyn kohteen havainnointia taikka
arvioinnin luotettavuuden ja pysyvyyden arviointia, jolloin kyseessd on meta-arviointi

(Koppinen, Korpinen & Pollari 1994, 8).

Koulutuksen ja oppimisen yhteydessd arviointi rinnastetaan usein evaluaatioon
(Koppinen & al. 1994, 8; Soininen 1997, 10-12). Evaluaatiolla voidaan tarkoittaa koko
koulutusjérjestelmin arviointia, koulun arviointia tai oppilasarviointia (Soininen 1997,
10). Tassd tutkimuksessa huomio on juuri opiskelija-arvioinnissa, eikid laajemmassa

koulutuksellisessa evaluaatiossa. Opiskelija-arviointi voidaan madrittad kaikeksi
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sellaiseksi arviointitoiminnaksi, jossa hankitaan opiskelijaa koskevaa arviointitietoa

(Korpinen 19964, 61).

Myos arvostelun kisitettd kdytetdan silloin talloin arvioinnin yhteydesséd. Perinteisesti
arvostelulla on ymmirretty yksittdisen opiskelijan suorituksen vertaamista ennalta
asetettuihin kriteereihin ja vertailutuloksen ilmoittamista arvosanoin (Soininen 1997, 10;
Koppinen & al. 1994, 10-12). Arviointikulttuurissamme on perinteisesti painotettu
arvostelua (painotuksena p#dasiassa kontrollointi ja valikointi), mutta kiytinteet ovat
viime aikoina alkaneet muuttua arviointia painottavammaksi Arvioinnissa painotuksena
on kontrolloinnin ja valikoinnin lisiksi voimakkaammin my6s ohjaus, motivointi ja
kehittiminen. Kisitteiden “arviointi” tai “arvostelu” kiytté voikin antaa hyvin erilaisen

kuvan arviointitoiminnasta. (Riisdnen & Frisk 1996, 15-16.)

Tassé tutkimuksessa en kiytd kisitetta arvostelu, silla arviointitoiminta ndhdéin tissé sen
laajemmassa merkityksessd, ei siis pelkkdnd arvosteluna. Myos Kkisiteltdessa
puheilmaisuun liittyvad arvosanakdytantod, kidytdn termid arvosana-arviointi. Tilld
haluan korostaa sité, ettd arvosana n#hddén tidssd vain yhtend opiskelija-arvioinnin ja

palautteen muotona.

Puhetaidossa kompetenssin arvioiminen on ollut kiinnostuksen kohteena jo
vuosikymmenid, ellei vuosisatojakin. Puheviestintikompetenssiin ja sen arviointiin
liittyvdd tutkimusta on varsinkin  Yhdysvalloissa tehty kohtalaisen paljon.
Viimeaikaisessa viestinnan kirjallisuudesta nikyy, ettd viestintikompetenssi ja sen
arviointi ovat tulleet yhéd tirkedmmiksi myds viestinndn opetukselle. (Morreale 1994,
219-220.) Arviointitutkimusten antia ei kuitenkaan voi pitid kovin merkittdvini
puheviestinnin opetuksen kannalta, silld puheviestintikompetenssin arviointitutkimuksen
ja opetukseen liittyvdn arvioinnin tavoitteet ja ldhtokohdat ovat erilaiset.
Kompetenssitutkimuksessa kiinnostuksen kohteena ovat lahinna
viestintdkdyttdytymisestd syntyvit vaikutelmat sekd se, millaiset kiyttdytymistavat
yleensd arvioidaan taitaviksi. (Valkonen 1997, 56.) Opetettaessa puheviestintdd taitojen
arvioinnin padmairi taas on sidoksissa opetuksen tavoitteisiin ja sisiltoihin ja arvioinnilla
on toteavan ja ennustavan tehtdvén lisdksi ennen kaikkea ohjaava ja motivoiva tehtivi

(Valkonen 1997, 66; Backlund 1994, 212).
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Yhdysvalloissa on kehitetty erilaisia puheviestintitaitotesteja my6s opetuksen tarpeisiin.
Mittareita, joiden reliabiliteetti on osoittautunut hyvin korkeaksi, ovat muun muassa
Rubinin kompetenssimittari, Communication Competence Assessment Instrument, CCAI
(Valkosen 1997, 54 mukaan Rubin 1982; 1985) sekd Spitzbergin ja Hurtin
keskustelutaitomittari, Conversational Skills Rating Scale, CSRS (Spitzberg & Hurt
1987, Valkosen 1997, 55 mukaan). Edelliset kompetenssimittarit soveltuvat
opetuskiytdssd kuitenkin ldhinnd puheviestinnén perustaitojen diagnostiseen arviointiin.
Mittarit antavat luotettavaa tietoa tirkeimpien perustaitojen tasosta, mutta eivdt anna
opiskelijalle analyyttistd tietoa, jonka avulla omia taitoja voisi kehittid. Opetuksessa
mittarin reliabiliteettia tArkedmpad on sitd paitsi arvioinnin informatiivisuus, motivoivuus

ja oikeudenmukaisuus. (Valkonen 1997, 56, 68.)

Myds Suomessa on tehty jonkin verran puheviestintitaitoihin ja niiden arviointiin
liittyvdd tutkimusta. On esimerkiksi kartoitettu eri ammateissa toimivien aikuisten
puheviestintitaitoja ja puheviestinndn koulutustarvetta tai kehitelty menetelmii
esiintymistaitojen, kuuntelutaitojen ja ryhmiviestintitaitojen testaamiseen (Valkosen
1997, 9 mukaan mm. Heiska 1989; Pietikdinen 1990; Parkkinen 1991). Niiden
tutkimustulosten hyodyntdminen on sikédli vaikeaa, ettd tutkimuksista suurin osa on
opinndytetditd, joiden tulokset perustuvat suhteellisen pieniin aineistoihin ja joissa
puheviestintitaidon kisite on operationaalistettu hyvin erilaisilla tavoilla (Valkonen 1997,

9-10).

Suomessa myds Nyfors (1995) on kehitellyt menetelmidd testata peruskoulun
yhdeksésluokkalaisten puheviestintd- ja ilmaisutaitoja. Merkittdvianid askeleena
suomalaisessa puheviestintitaitojen arviointitutkimuksessa voidaan pitdd #idinkielen
puheviestinnidn paittokokeen kehittimistd (Valkonen 1997). Kokeen testauksen
yhteydessi selvitettiin muun muassa lukiolaisten esiintymis- ja ryhmaviestintdzn liittyvia
taitoja, sekd saatiin tietoa siitd, miten opettajien, ulkopuolisten asiantuntija-arvioijien ja
opiskelijoiden itsensd arvioinnit erosivat toisistaan. Sen sijaan sitd, minkdlaisia
kdytinteitd puheviestinnén opettajilla on arvioinnissaan, ei juuri ole tutkittu Suomessa tai

ulkomaillakaan.

Arvioinnilla on opetuksessa monenlaisia tehtdvid: arvioinnilla voidaan pyrkii

ennustamaan, toteamaan, ohjaamaan ja motivoimaan. Arviointi voi olla luonteeltaan
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1) diagnostista, jolloin tarkoitetaan opetuksen tai koulutuksen alussa suoritettavan
arvioinnin kautta saatavaa opiskelijan kykyjé tai ldhtdtasoa koskevaa arviointitietoa

2) formatiivista, jolloin kyseessd on oppimisen ja opetuksen edetessd keriittyd tietoa
opiskelijan edistymisestd tavoitteisiin ndhden tai muista opiskelijan oppimisprosessiin
liittyvisti asioista

3) summatiivista, jolloin tietyn oppimiskokonaisuuden piittyesséd arvioidaan oppimisen

tuloksellisuutta (Koppinen & al.1994, 9; Korpinen 1996a, 61; Soininen, 1997, 72-74).

Puheilmaisun opetuksessa arvioinnin kohteena voi olla opiskelijan yksittdinen harjoitus

F kurssin aikana tai kokonaisvaltaisempi, joko diagnostinen tai summatiivinen arviointi
. opiskelijan menestyksesti kurssilla tai kursseilla kokonaisuudessaan. Arvioinnista saatua
tietoa voivat vaihtelevasti kayttdd opiskelija itse, opettaja, opiskelijan vanhemmat tai

vaikkapa jatko-opiskelu- tai tyopaikkojen edustajat.

Arvioinnin tarkoituksen tai arviointitilanteen mukaan myds arvioija voi vaihdella.
Koulussa oppimisen arvioijina toimivat yleensi opettaja, opiskelija itse tai toiset
opiskelijat. Puheviestinndn opetuksessa opettajat todennikoisesti ovat kaikkein
luotettavimpia suorituksen arvioijia, silli heilldi on kokemusta ja koulutusta
puheviestinndn havainnoimisesta. My0s vertaisarviointi voi tuoda hyodyllistd lisaa
suorituksen arviointiin, mikili arvioinnin kriteerit on selvitetty arviointiin osallistuville.
(Rubin 1990b, 381-382.) Puheviestinndn opetuksessa vertaisarviointi on usein samalla
viestijiosapuolten tekemid arviointia, silld kaikki puheviestinndn harjoitustilanteet ovat
vuorovaikutustilanteita. Viestijaosapuolilta saatu palaute voi auttaa puheviestinnin
harjoittelijaa merkittavalld tavalla kehittdimisn omaa toimintaansa taidokkaammaksi ja
selvittdamadn, saavuttiko harjoittelija viestinnissiddn omia tavoitteitaan. (Valkonen 1997,

61; Daly 1994, 21.)

Itsearviointia ei pidetd puheviestintdtaitojen osalta kovin luotettavana kompetenssin
mittauskeinona, silld ihmiset eivit ole kovin tietoisia omista puheviestintitaidoistaan.
Puheviestinnidn opetuksessa itsearvioinnilla on kuitenkin oma merkittivd osansa, silld
itsearviointitaito voidaan jo sindnsd ndhdd puheviestinndn opetuksen tavoitteena.
(Valkonen 1997, 59-60.) Opiskelijan oma itsearviointi auttaa opiskelijaa tunnistamaan

omia tavoitteitaan ja niiden saavuttamista (Rubin 1990b, 382). Luokkahuonetilanteessa



paras arviointikeino lienee, ettd vuorovaikutustilanteen kaikki osapuolet, niin opettajat
kuin toiset opiskelijat ja opiskelija itse arvioivat suoritusta (Rubin 1990b, 382; Takala

1994, 4; Valkonen 1997, 61).

Téssa tutkimuksessa huomio on pifasiassa opettajan tekemdssid arvioinnissa, toisin
sanoen opettaja toimii kompetenssin méirittdjand. Opettajan vaikutelmaan ja padtelméién
opiskelijan puheviestintaikompetenssista voivat kuitenkin vaikuttaa myds opiskelijan
itsensd ja toisten opiskelijoiden vaikutelmat vaikkapa yksittdisen harjoituksen
suorittamisesta. Toisaalta opettajasta riippuu myds se, kuinka paljon opiskelijoita

kannustetaan arvioimaan omaa ja toistensa suoritusta.

Opiskelija-arvioinnissa opiskelijan suoritusta voidaan verrata ennalta sovittuihin tai
muodostettuihin kriteereihin (absoluuttinen tai tavoitepohjainen arviointi). Toisaalta
opiskelijan  suoritusta  voidaan  verrata toisten opiskelijoiden  suorituksiin
(ryhmireferenssiarviointi eli suhteellinen arviointi). Nykyinen arviointikdytanté on
suuntautunut suhteellisesta arvioinnista kohti absoluuttista arviointia (Soininen 1997, 33;
Rubin 1990b, 380). Viime aikoina on alettu korostaa myos opiskelijan suorituksen
vertaamista opiskelijan itsensd aikaisempiin suorituksiin, toisin sanoen arviointia tehddén
paitsi suhteessa kriteereihin myds suhteessa opiskelijan edistymiseen ja opiskelijan itse
itselleen asettamiin tavoitteisiin (Linnakyld 1994, 18; Koppinen & al. 1994, 10; Frisk &
Riisdnen 1996, 45).

Oppimisen arvioinnin on yhid enemmin vaadittu kohdistuvan paitsi suoritukseen eli
produktiin, myds oppimisprosessiin (Réisidnen & Frisk 1996, 18; Linnakyld 1994, 9-10).
Samalla arviointimenetelmiksi ollaan tarjottu kasvavassa midrin erilaisia autenttisia
arviointimenetelmis, portfolioita, arviointikeskusteluja ja haastatteluja perinteisten
kokeiden ja mittausten sijaan (Takala 1994, 4-7; Linnakyld 1994, 9-31; Jensen & Harris
1999, 211-227; Rubin & Hampton 1998, 191).

Puheviestinnidn arviointitapa voidaan luokitella joko atomistiseksi, analyyttiseksi,
holistiseksi  tai  yleisvaikutelmaan  perustuvaksi  arvioinniksi.  Atomistisessa
arviointitavassa arvioitavasta suorituksesta keritdsn numeerisesti kisiteltdvdd tietoa.
Huomio on pienissi suorituksen osa-tekijoissé tai yksityiskohdissa. Voidaan esimerkiksi

laskea puhe-esityksen aikaisten epirdintien tai tiettyjen eleiden maérdd. (Goulden 1992,
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261.) Atomistinen arviointi ei sovellu kovin hyvin puheviestinndn arviointiin
oppimistilanteissa, silld se ei anna oppijalle palautetietoa taidon kehittdmiseksi.
Atomistinen arviointi kertoo tiettyjen piirteiden médrén, mutta ei toiminnan laadukkuutta.
Siksi atomistinen arviointi soveltuneekin ldhinnd arviointi- ja palautekeskustelujen

lahtokohdaksi. (Valkonen 1997, 66.)

Analyyttisessd arvioinnissa suoritukselle on madritelty ennalta arviointikriteerit: on siis
etukéteen eritelty ne piirteet, jotka katsotaan merkityksellisiksi taidon osatekijoiksi.
Vaikka analyyttistdkin arviointia saatetaan toteuttaa melko atomistisesti, esimerkiksi
arvioiden joidenkin yksittdisten piirteiden madrdd ja liittimilld ndin saatu tieto
kokonaisarviointiin, olennainen ero atomistiseen arviointiin syntyy kuitenkin siitd, ettei
arviointi perustu havaintojen mé#drdin vaan taidokkuuden taso médritelldin

arviointikriteerien perusteella. (Goulden 1992, 262.)

Holistisessa ~ arvioinnissa  puheviestintdsuoritusta arvioidaan  kokonaisuudessaan
esimerkiksi arvioimalla, miten viestijin suoritus suhteutuu ennalta laadittuihin
arviointikriteereihin. Kyseessd voi olla vain yhdenkin arvomiiritelmén laatiminen ja
arvioiminen, esimerkiksi sen arvioiminen miten havainnollisesti ja vakuuttavasti puhuja
valitti keskeisimmit ajatuksensa kuulijoille. Arvioinnin apuna ja tukena voidaan pitdd
ikddn kuin muistilistana arvioitavia piirteitd tai tasokuvauksia. Holistista arviointitapaa
kéytetdsin puheviestinndn arvioimisessa varsin yleisesti. (Goulden 1992, 262; Valkonen

1997, 67.)

Yleisvaikutelmaan pohjautuvassa arvioinnissa ei kdytetd ennalta laadittuja
arviointikriteerejd, vaan arviointi perustuu arvioijan yksilolliseen vaikutelmaan. Vaikka
yksildllisten vaikutelmien pohjalta saatettaisiinkin paistd samankaltaiseen lopputulokseen
kuin analyyttisemmassakin arvioinnissa, on yleisvaikutelma-arviointi herkempi
virhetekijoille. Arvioijan vaikutelmat voivat eri arvioitavien kohdalla syntyi erilaista
lahtokohdista ja vaikutelmat voivat olla hyvin monitulkintaisia. Yleisvaikutelmaan
perustuva arviointi ei sovellukaan kovin hyvin mittaavaksi arviointimenetelmiksi. Sen
sijaan vaikutelmapalaute voi soveltua opetuksessa hyvinkin esimerkiksi valaisemaan sit4,
miten eri ihmisten vaikutelmat samasta puheviestintdsuorituksesta eroavat. (Goulden

1992, 263; Valkonen 1997, 68.) Diagnostisessa tai formatiivisessa arvioinnissa, jossa
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tarkoituksena on antaa ohjaavaa palautetta oppijalle, on todenndkoisesti parempi kayttaa

yksityiskohtaisempia ja analyyttisempia arviointimenetelmii (Moore 1994, 92).

Arviointitavat voidaan jakaa my0s suoriksi ja ep#suoriksi. Suorassa arvioinnissa
suorituksia observoidaan ja arvioidaan joko todellisissa tai todellisuutta vastaamaan
pyrkivissé tilanteissa (esimerkiksi erilaiset roolileikit). Epasuoria menetelmid puolestaan
voivat olla vaikkapa haastattelut tai kyselylomakkeet, jotka perustuvat introspektioon.
(McCroskey 1994, 57-58; Valkonen 1997, 53.) Puheviestintikompetenssia ja sen
taitokomponenttiakin on tutkittu varsin usein juuri epadsuorin menetelmin (Valkonen
1997, 53). Tiatd lahestymistapaa on myds kritisoitu. Luultavaa onkin, ettd epésuorat
menetelmit 1dhinni selvittivit yksilon omia késityksid taidoistaan, eivit niinkddn tdmén
varsinaista taitotasoa. Ep#suorien menetelmien k#yttd lienee parasta selviteltiessa
opiskelijoiden kompetenssin affektiivista ja / tai kognitiivista osa-aluetta, ei niinkain

taitoja.

Jos puheviestintitaidot ndkee yksilon kannalta keskeisempind kuin puheviestintdin
liittyvit tiedot ja asenteen, on jarkevamp#d arvioida aidossa kommunikointitilanteessa
suoriutumista kuin kommunikaatioon liittyvid tietoja. Télloin arviointimenetelmien
kannattaisi olla ldhinni suoria. (Backlund 1994, 204.) Toisaalta voi katsoa, ettd arvioinnin
olisi hyvd mitata oppijoiden taitojen lisiksi myos tiedollista sekd asenteellista
kompetenssin osa-aluetta (Backlund 1994, 209; McCroskey 1994, 57-63; Daly 1994, 23).
Tallsin  myds epasuorat menetelmit palvelevat tarkoitustaan.  Taydellistd
arviointimenetelm#a ei kaiketi ole olemassakaan, vaan eri menetelmét palvelevat eri
asioita (Takala 1994, 6). Yhtena tdmin tutkimuksen tavoitteena on selvittdd opettajien
nakemyksid siitd, minkilaisia menetelmid he kéyttivit arvioidessaan opiskelijoiden

suorituksia.

Kompetenssin affektiivisen osa-alueen arvioinnissa on mielenkiintoista se, miti asenteita
arvioidaan. Yleensd affektiivisen kompetenssin arvioinnilla tarkoitetaan sen arviointia,
miten yksilo asennoituu omaan viestintainsa ja viestintdan yleensid. Morreale (1994, 231)
nikee kompetenssin affektiiviseen osa-alueeseen kuuluvaksi viestintdén liittyvit tunteet
Jja motivaation ja erottaa omaksi kokonaisuudekseen eettisyyden, jota hidnen mielestdin
opetuksessa olisi myds hyvé vilittad ja arvioida. McCroskeyn (1994, 57-63) mukaan

opetuksen kannalta on hyvi selvittdd myos opiskelijoiden asennetta kurssin opettajiin,
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kurssin siséltoihin ja kdytantoihin. Niiden asenteiden mittauksella on McCroskeyn (1994,
57-63) mielestd kdyttod ldhinni opettajan tai kurssin arvioinnissa, ei niink#én opiskelijan
arvioinnissa. Toisaalta peruskoulussa ja lukiossa arvosanaan ja muuhun arviointiin
saattavat vaikuttaa myds sellaiset seikat kuin innostuneisuus ja yrittdminen, joilla saattaa
hyvinkin olla yhtymikohtia asennoitumiseen kurssin siséltoihin, kéytinteisiin tai

opettajiin.

Puheviestintitietoja arvioidessa voidaan arvioida opiskelijoiden puheviestintdzn liittyvid
tietoja yleensd, tietoa siitd miten viestid tai myos viestijin omia metatietoja omasta
viestinndstiin eli esimerkiksi tietoa siitd miksi toimi tietyssd viestintétilanteessa niin kuin
toimi (Daly 1994, 23; Rubin 1994, 78). Kallion lukion puheilmaisun
opetussuunnitelmassa taidot ovat keskeisemmalld sijalla kuin tiedot ja asenteet. Talloin
siis taitojen voisi olettaa korostuvan myos arvioinnissa. Tutkimuksessa selvitetddnkin,
kuinka puheviestintddn liittyvét tiedot tai asenteet painottuvat puheilmaisun opettajien

mielestd heidin tekemissisn arvioinnissa, vai ovatko ne arvioinnissa ylipdétaan mukana.

Puheviestinnin arviointi nahdddn pidosin positiivisena, opetukseen olennaisena osana
kuuluvana asiana. Puheviestintdan littyvda arviointia voidaan kuitenkin pitaa melko
vaikeana (Backlund 1994, 216; Daly 1994, 21). Toisaalta miltei kaikkea arviointia
voidaan pohjimmiltaan pitdd vaikeana, silli arvioinnissa on aina kyse arvon
médrittimisestd ja niin ollen arviointi on aina my6s subjektiivista. Arvioinnin tidydellinen
objektiivisuus onkin ldhinni idealistinen tavoite. Objektiivisuutta kohti voidaan pyrkid
muun muassa tekemilld arviointi arvioitavan kidyttiytymisen perusteella, ei esimerkiksi
arvioijjan ominaisuuksien perusteella (Moore 1994, 95). Arvioinnin virheitd voidaan
yrittdd vihentdd myos tunnistamalla erilaisia arvioinnin virheldhteitd ja lisadmalld

tietoisuutta omasta tavasta arvioida (Koppinen & al. 1994, 36; Takala 1994, 35-37).

Arvioinnin virheldhteitd ovat muun muassa tuttuusvirhe, jolloin arvioija voi arvioitavan
tuttuuden takia kiristda tai 10ysata arviointiasteikkoa, loogisuusvirhe, jossa arvioija tekee
arviointinsa ennakkomieltymystensé tai —odotustensa mukaan, epérdimis- tai arviointien
kasautumisvirhe, jossa epdvarma arvioija kdyttdd vain arviointiasteikon suppeaa
keskialuetta, lempeysvirhe, jossa arvioija arvioi taidot lilan myonteisesti tai liian
kielteisesti (negatiivinen lempeysvirhe) sekd vastakohtavirhe, jossa arvioija peilaa

arvioitavan suoritusta itseensi tai toisten suorituksiin ja nikee arvioitavan itsensd tai
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toistensa vastakohtana. Arviointivirhettd, jossa jokin yksityiskohta tai yleisvaikutelma
johtaa liian myoOnteiseen tai liian kielteiseen arviointiin koko suorituksen kannalta,
kutsutaan haloefektiksi. Laheisyysvirheeksi taas kutsutaan virhettd, jossa edellinen tai
samanaikaiset suoritukset vaikuttavat oppijan suorituksen arviointiin. (Koppinen & al.

1994, 35-37; Soininen 1997, 119; Valkonen 1997, 57.)

Arviointia  voivat  vinouttaa ~myds  arvioitavan  jannittiminen  esimerkiksi
esiintymistilanteessa tai se, ettd oppijat alkavat tiedostaa opettajan mieltymyksid ja
suuntaavat kdytdstidn tai suoritustaan sen mukaan. Toisaalta arviointiin voivat vaikuttaa
myds arvioinnin kohteeseen ja arviointikriteereihin liittymittomét seikat, esimerkiksi
arvioitavan ulkondko. (Koppinen & al. 1994, 35-37.) Erityisesti puheviestinnin
arvioinnissa myos arvioijan reagointi puheen sisiltoon voi vaikuttaa arviointiin (Rubin
1990b, 387). Ja toki arvioinnissa voi 16yty4 vield sekin vaihtoehto, ettd arvioija tietoisesti

arvioi epdoikeudenmukaisesti tai puolueellisesti (Koppinen & al. 1994, 35-37).

Hyvidn arvioinnin tunnusmerkkeind voidaan pitdd muun muassa seuraavia piirteitd.
Hyvédssd arvioinnissa tulisi pyrkid objektiivisuuteen sekid oikeudenmukaisuuteen ja
valttdad esimerkiksi edelld mainittuja arviointivirheitd. Hyvin arvioinnin tulisi pohjautua
selkeisiin tavoitteisiin ja my0s arvioitavien tulisi olla selvilld arvioinnin kriteereisti ja
hyviksyd arvioinnin kriteerit. Arvioinnin tulisi kohdistua siihen miti on opetettu.
Arvioinnin tulisi tukea oppijan itsetunnon kehitystd, osoittaa realistisesti tdméin
osaamisen vahvuudet ja kehittymiskohteet ja tukea itsearviointitaitojen kehittymista.
(Backlund 1994, 206-207; Koppinen & al. 1994, 32-34; Morreale 1994, 232; Rubin
1990b, 38; Valkonen 1997, 56-58.)

Erityisesti puheviestintidd arvioitaessa tulisi ottaa huomioon muun muassa seuraavat

puheviestinnélle ominaiset piirteet:

1) puheviestintd on vuorovaikutusprosessi, jonka oikeus tai tasokkuus pohjautuu usein
kulloiseenkin tilanteeseen, jolloin ei ole yhtd ainoaa oikeaa tapaa toimia

2) puheviestintdd arvioitaecssa tulee arvioida paitsi verbaalisia seikkoja myés
nonverbaalisia seikkoja, silld sanoma vilittyy molemmissa muodoissa

3) puheviestinnén arviointikriteerit ovat kulttuuri- ja tilannesidonnaisia (Backlund 1994,

204-205.)
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Lisdksi arvioinnissa tulisi ottaa huomioon, etti viestint4 tapahtuu reaaliajassa, joten siti ei
voi aina valmistella huolellisesti etukiteen, paitsi tehtdessd esitystd (Daly 1994, 20).
Arvioinnissa tulisi ottaa huomioon sekid sanoman sisiltd ettd tuloksellisuus, ei pelkkd

muoto (Valkonen 1997, 65).

Tdssd tydssd selvitin opettajien kisityksida puheilmaisun  arvioinnista, sen
nykykiytdnnoistd, ongelmakohdista sekd etsin ratkaisuja ongelmallisiksi koettuihin

seikkoihin.

5.1.2. Palaute

Arvioinnin ja palautteen kisitteitd kédytetddn osin limittdin. Esimerkiksi Soininen (1997,
116)  puhuessaan  psykomotorisen  alueen  arvioinnista  pitdd  palautetta
arviointimenetelméni: “Motorisen alueen arviointimenetelmia ovat lisiksi mm. palaute ja
ohjanta...”. Toisaalla Soininen puhuu vertaisarvioinnista, jonka madrittdd toisen samaan

ryhméin kuuluvan arvioinnin kohteesta antamaksi palautteeksi (Soininen 1997, 24).

On luonnollista, ettd arvioinnin ja palautteen kdsitteet osittain limittyvit. Voidaanhan
ajatella, ettd arvioinnin kautta ja avulla aina annetaan palautetta jollekin ja toisaalta
voidaan ajatella, ettd palautteen antaminen perustuu usein jonkinlaiseen arviointiin -

kuinka tiedostettuun tai tiedostamattomaan, onkin eri asia.

Valo (1995b, 100) maidrittdd palautteen puheviestinndn oppimisen ja opetuksen
yhteydessid seuraavasti: “Palaute on sitd verbaalista ja nonverbaalista tietoa, jonka
puheviestintdd harjoitteleva saa toisilta ldsndolijoilta puheviestintikdyttdytymisestddn ja
—taidoistaan, viestintdtyylistddn ja —asenteistaan. osallistumisestaan viestintdprosessiin

ja niin edelleen.”

Tdmi midritelmd koskee siis vain muiden antamaa palautetta, harjoittelevan oma palaute

itselle on médritelméstd jitetty pois.

Palautteen kisite mukailee tidssd tyossd Valon médritysta seuraavin muutoksin: palaute on

sitd tietoa, jota puheilmaisua harjoitteleva saa itseltdin tai toisilta ldsn#olijoilta omasta
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suorituksestaan tai yleisemmin puheilmaisukompetenssistaan. Omalla palautteella
tarkoitetaan tdssd itse annettavaa palautetta omasta suorituksesta eli toisin sanoen
itsearviointia. Palautteen saamisen voi katsoa olennaisena osana kuuluvan puheviestinnin
oppimisprosessiin. Pelkké tekeminen ei vield riitd, vaan viestintidprosessia ja sen piirteitd
pitdisi myds analysoida (Valo 1995b, 99). Opetuksen yhteydessd palautteen antajana,
kuten myos suorituksen arvioijana, voivat toimia opettaja, toiset oppijat tai oppija itse
(Valo 1995b, 100-102). Palaute voi olla suorituksen kanssa samanaikaista, vilittomasti
suorituksen jilkeen tulevaa tai viivisteistd (Book 1985, 16-19; Valo 1995b, 104-105).
Palaute voi olla suullista tai kirjallista tai lomakepalautetta ja sen apuna voidaan kiyttda

videointia tai ddninauhoitusta (Book 1985,16,19-22; Valo 1995b, 102-103).

Palautteenantoa, kuten my6s puheviestinnin opettamista ja oppimista on tutkittu melko
niukasti (Valo 1995b, 101). Palautteen lihdettd koskevissa tutkimuksissa on esimerkiksi
todettu, ettd puheviestintidd harjoittelevat pitdvit opettajan palautetta ja vertaispalautetta
yhtd arvokkaana (Valon 1995b, 101-102 mukaan Wiseman & Barker 1975; Book &
Simmons 1980). Palautteen sisdltd4 ja sen vastaanottamista koskevissa tutkimuksissa on
todettu esimerkiksi, ettd omasta puhe-esityksestd saatu positiivinen palaute tulkittiin
sisdisistd syistd johtuviksi, kun taas kielteinen palaute liitettiin ulkoisiin seikkoihin

(Booth-Butterfield 1989, Valon 1995b, 104 mukaan).

Palautteen muotoa koskevissa tutkimuksissa on keskitytty varsin paljon tutkimaan
videopalautetta ja erityisesti itsensd ulkopuolelta ndkemisen vaikutusta oppimiseen ja
mindkuvaan (Valon 1995b, 102-103 mukaan McCroskey & Lashbook 1970; Mulac 1975,
Sorenson & Pickett; Quigley & Nyquist 1992). Tutkimustulokset ovat olleet ristiriitaisia:
videopalautteen hyoty riippuu ilmeisesti suuresti siitd, millaisissa harjoituksissa ja miten
videota kaytetddn. Pelkkd oman itsensd katseleminen videolta ei vield ole kovin
hyodyllistd, mutta sen sijaan katselu, johon liittyy erittelevdd ja arvioivaa keskustelua,

edistdd puheviestintitaitojen oppimista. (Valo 1995b 102-103.)

Kirjallista palautetta koskevassa tutkimuksessa on eritelty 1dhinni palautteen sisiltod seka
havaittu, ettd kirjoitetussa palautteessa kielteisia kommentteja pidettiin hyodyllisempiné
kuin myonteisia (Book & Simmons 1980, Bookin 1985, 19 mukaan). Suullista ja

keskustellen annettavaa palautetta ei ole juurikaan tutkittu. Joitain havaintoja on tehty
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esimerkiksi siitd, ettd toisten oppijoiden suullisesti antama palaute otetaan vakavasti ja

silléd voi olla my0nteisii tai kielteisid vaikutuksia opiskeluun (Book 1985, 21-22).

Jonkin verran on myds tutkittu palautteen ajankohdan vaikutusta. Yleisesti oletetaan, ettid
puheviestinndn harjoittelussa viliton, suorituksen jilkeen tuleva palautemuoto on
tavallisin. (Book 1985, 19.) Viivisteistd palautetta ei pidetd puheviestinnén didaktisessa
kirjallisuudessa kovin tehokkaana (Valo 1995b, 104). Vililla voi kuitenkin olla hyvé
eritelld aikaisempaa suoritusta ja verrata sitd nykyiseen. On myos tilanteita, esimerkiksi
hyvin voimakkaita tunteita heréttavit hajoitukset, jolloin viivisteinen palaute saattaa olla

hyvi palautemuoto. (Valo 1995b 104-105.)

Varsin  suuri osa palautteen ajankohtaan liittyvdd tutkimusta  kisittelee
samanaikaispalautetta. Samanaikaispalautetta on kokeiltu monin eri menetelmin.
Esimerkiksi Valon (1995b) tutkimuksessa opiskelijat suhtautuivat erittdin myonteisesti
uudelleen tekemisen ja samanaikaispalautteen yhdistelm#idn. Samanaikaispalautteena
toimivat Valon tutkimuksessa opettajan ja toisten ryhmildisten kommentit ja
muistutukset suorituksen aikana, miki lieneekin samanaikaispalautteen tavallisin muoto.
Sen sijaan esimerkiksi puhe-esityksen samanaikainen nikeminen videomonitorista ahdisti

opiskelijoita (Phelps & Hempen 1960, Valon 1995 mukaan).

Palautteenannon voi katsoa kytkeytyvidn vahvasti arviointiin, silld arvioinnin yhtena
merKittdvénd tehtdvédni on tuottaa tietoa, jonka avulla oppijalle voidaan antaa palautetta
yksittdisestd suorituksesta tai yleensid oppimisesta ja n#in ohjata ja motivoida oppijaa.
Muun muassa Korpinen (1996b, 70), Apajalahti (1996, 91) sekd Koppinen & al. (1994,
117-119) kayttavit arviointi ja palaute —termien lisiksi sanaa “arviointipalaute”. Erikseen
arviointipalautteen  kisitettd ei  méidritelli, mutta tekstiyhteyksistd paitellen
arviointipalautteella tarkoitetaan niitd keinoja, joilla opiskelijaan kohdistuneesta
arvioinnista viestitdsin tille tai muille. Arviointipalautteella voidaan siis tarkoittaa
esimerkiksi arvosanaa tai vaikkapa opettajan suullista tai kirjallista palautetta. Tassi
tutkimuksessa palautteen kisite on ldhelld edelld mainittua kisitettd arviointipalaute, silld
palautetta késitelldadn tassi laheisessd suhteessa arviointiin. Nikemykseni on, ettd palaute

useimmiten pohjautuu jonkinlaiseen arviointiin.
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Toisaalta palautetta voidaan antaa myds arvioimatta, jolloin keskitytdin vain
kuvailemaan oppijan toimintaa ottamatta kantaa sen tasoon. Valo (1995b, 103) kutsuu
kuvailevaa, ei arvioivaa palautetta neutraaliksi ja jakaa arvioivan palautteen myonteiseen
ja kielteiseen. Myonteiselld palautteella ei tarkoiteta hyvid palautetta tai negatiivisella
huonoa, vaan esimerkiksi joko kehuja tai kritiikkid sekd korjausehdotuksia. Palautteen
madritteleminen joko myonteiseksi tai kielteiseksi on vaikeaa: myos kielteistd palautetta
voidaan antaa myonteisessd hengessi ja usein palautteen kokeminen myonteiseksi tai
kielteiseksi vaihtelee palautteen saajan subjektiivisen kokemuksen mukaan. (Valo 1995b,

103-104.)

Neutraalia kuvailevaa palautetta syntyy havainnoitaessa viestintdd ja tunnistettaessa
puheviestinnidn piirteitd ja ilmioitd. Havainnoimisen harjoittelu on yksi oppimisen
perusvaiheita, mutta pyrittdessi kehittdimiin taitoja, on palautteen hyvé olla nimenomaan
arvioivaa. Varsin paljon korostetaan myonteisen ja kannustavan palautteen merkitysta.
Palautteen tulisi esimerkiksi rohkaista ja motivoida ja antaa onnistumisen eldmyksii,
esimerkiksi kannustaa esiintyjdid esiintym@in uudestaan tai nauttimaan esiintymisesté
(Quigley & Nyqvist 1992, Valon 1995, 100 mukaan; Book, 1985, 16). Nihdaén, ettd
oppijan on tirkedd saada myonteistd palautetta edistymisestddn ja toisaalta heikosti
menestyvadkin tulisi kannustaa kiinnittdmaillda huomiota edistymiseen oppijan itse
arvostamilla alueilla (Korpinen 1996b, 72). My6s oppimistilanteen ilmapiirin ndhdédin
kehittyvan tuvallisemmaksi, jos oppijoita ennemmin kiitetddn kuin kritisoidaan (Cooper

1984, Andersenin ja Nussbaumin 1990, 306 mukaan).

Toisaalta myds kritiikkid ja korjausehdotuksia tarvitaan, jos halutaan auttaa oppijaa
eteenpdin. Puheviestinndssid palautteen tarkoituksena onkin usein paitsi antaa tietoja
yleison tai viestijakumppaneiden reaktiosta, myos antaa parannusehdotuksia tulevaisuutta
varten. Kritiikin tulisi kuitenkin olla rakentavaa, motivoivaa ja tdhdédtd auttamaan
harjoittelijaa. (Phillips 1991, 202-203; Valo & Almonkari 1995, 10; Rubin 1990b, 383.)
Suorituksen heikkoihin puoliin puututtaessa tulisi suuntautua tulevaisuuteen ja kannustaa
kehittimain omia taitojaan (Hypen, Keskinen, Kinnunen, Niemi & Vauras 1985, 94).
Kielteinenkin palaute voidaan kokea positiivisena, jos se esitetddn oikein eli
yksityiskohtaisesti, arviointikriteereihin nojaten ja ottaen huomioon arvioitavaan

suoritukseen liittyvit olosuhteet (Geddes & Linneham 1996, 331-339).
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Kritiikin ja kannustavuuden oikean suhteen l0ytdminen voi palautteenannossa olla
vaikeaa. Kriittisyytté ja analyyttisyyttd tarvitaan, mutta joskus palautteenantajan voi olla
vaikea tietdd, minkélainen kritiikki on lilan kriittistd tai miten eri palautteensaajat
reagoivat palautteeseen. On todenndkoistd, ettd eri oppijat kaipaavat hyvin erilaista
palautetta ja kaipaavat kannustusta tai sietdvit kritiikkid eri tavoin (Phillips 1991, 210-
211).

Palaute on todennikéisesti erittdin merkittivda oman viestijikuvan luomisessa (Takala
1995, 46). Yleensikin palautteen avulla tulisi pyrkid kehittimézn seké itsetuntemusta ettéd
itsetuntoa: itsearvostusta ja itseluottamusta (Korpinen 1996b, 71-73). Erityisen tédrkednd
voi pitdd sitd, ettei palaute saisi synnyttdd palautteen saajassa hidpedn tai
epdoikeudenmukaisuuden  kokemuksia (Koppinen & al. 1994, 20). Siksi
palautteenantamiseen  oppimistilanteessa  liittyy myds eettisia kysymyksid ja

palautteenantoon tulisi suhtautua vastuullisesti.

Hyville palautteenannolle voidaan asettaa monenlaisia vaatimuksia. Palautteen tulisi
ennen kaikkea olla rakentavaa. Palaute ei saisi olla pelkistidn kuvailevaa tai jaada
vaikutelmien tasolle, vaan sen tulisi my0s eritelld niitd puheviestinnédn piirteitd, joita
vaikutelma syntyi ja tarjota oppijalle konkreettisia eviiti harjoitteluun. (Valo 1995b, 100;
Phillips 1991, 210-211) Palautetta tulisi antaa niistd puheviestintitaidoista, jotka ovat
kulloinkin harjoittelun kohteena (Valo 1995b, 100). Palautteen tulisi antaa tietoa sekd
viestintdprosessista ettd viestinnidn tuloksesta (Valo 1995b, 103). Palaute tulisi antaa
suhteellisen pian, silld palaute on sitd tehokkaampaa, mitd kiinteimmin se liittyy
ajallisesti tai sisillollisesti palautteen kohteena olevaan tilanteeseen tai siséltoon
(Koppinen & al. 1994, 38). Palautteensaajalle tulisi myds tarjota mahdollisuus kokeilla
ohjeita kédytdnnossi uudestaan melko pian (Valo 1995b, 100). Palautteen tulisi olla
mahdollisimman tidsmallistd ja yksityiskohtaista. Varsinkin kielteisen palautteen tulisi
olla yksityiskohtaista ja koskea vain suorituksia, ei oppijan persoonaa. Palautteen tulisi

my0s olla yksilollistd. (Korpinen 1996b, 71.)
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5.2 ARVIOINTI JA PALAUTE TAITEEN OPPIMISESSA JA OPETTAMISESSA

Taiteen oppimista koskevalla arvioinnilla ja palautteenannolla voidaan katsoa olevan
padpirteittdin samat tavoitteet kuin yleensékin oppimisen arvioinnilla. Taiteellisen
oppimisen arvioinnissa ja palautteenannossa, aivan kuten muussakin arvioinnissa ja
palautteenannossa, voidaan pyrkid ohjaamaan, ennustamaan, toteamaan ja motivoimaan.
Arvioinnilla voidaan palvella oppijaa, opettajia ja ulkopuolisia tahoja. Samoin voi Katsoa
yleisten hyviille arvioinnille tai palautteenannolle asetettujen vaatimusten koskevan myos

taiteen oppimisen arviointia ja palautteenantoa.

Taideaineiden arviointia pidetdén kuitenkin melko yleisesti vaikeampana kuin muiden
aineiden arviointia (Cartwright 1989, 283-285; Ross, Radnor, Mitchell & Bierton 1993,
10). My®os kisitykset siitd, mita arvioinnin tulisi koskea ja miten palautetta tulisi antaa,
vaihtelevat. Joidenkin kantojen mukaan arviointi ei sovi ollenkaan taiteen opetuksen

yhteyteen.

Varsinkin draaman ja ilmaisutaidon yhteydessé arviointiin suhtaudutaan monesti varsin
kielteisesti. Esimerkiksi Laakso (1993, 16) esittidd, ettd ilmaisukasvatuksen tulisi olla
vertailusta vapaata ja kritiikitontd. Samoin Bolton (1992, Kuuluvaisen 1994, 19 mukaan)
arvostelee jyrkidsti taitotasoja ja arviointikriteereji draamaopetuksen yhteydess.
Toisaalta voi niahdi, ettd sekd draaman tekemisessd ettd vastaanottamisessa on kyse
tiedoista, ymmairtdmisestd ja taidoista, joiden tulee olla arvioitavissa ja mitattavissa.
Draaman oppimisen kannalta olisi siten tirkeidd, ettd oppijoiden edistymistd arvioidaan ja
siiti annetaan palautetta. (Hornbrook 1991, 125-140.) Laaksokin (1993, 16) toteaa
suosittaessaan kritiikitont4 ja vertailusta vapaata ilmaisun opetusta, ettei kritiikittdmyys
tarkoita sitd, etteiko opettaja ohjaisi toimintaa viliintuloillaan ja korjaavalla palautteella.
Voidaan kuitenkin kysyd, miten korjaava palaute eroaa kritiikistd ja voisiko esimerkiksi

rakentava ja ohjaava kritiikki palvella tarkoitustaan yhté hyvin.

Cartwrightin (1989, 307) ja Rossin & al. (1993, 10) tutkimusten mukaan taideaineiden
opettajat pitdvit arviointia ja palautteenantoa tirkeind taiteen opetuksen kannalta.
Kummassakin tutkimuksessa opettajat kuitenkin pitivit ongelmallisena kokeiden tai
muiden mittaavien summatiivisten arviointien tekemistd taideaineissa ja suhtautuivat

positiivisemmin diagnostiseen tai formatiiviseen ohjaavan palautteeseen (Cartwright
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1989, 307; Ross & al.1993, 10). Rossin & al. (1993, 20) tutkimuksessa taideaineiden
opettajat pitivdt yleensidkin kaikkea arviointitoimintaa ja palautteenantoa yhtend

hankalimmista opetukseensa liittyvisti asioista.

Taiteen oppimisen arviointia vaikeuttaa ensinnzkin se, ettd yleensdkin taiteen arviointi
voidaan ndhdéd vaikeana. Jo pelkistddn taiteen médrittely on vaikeaa. Vield vaikeampaa
luonnollisesti on tdlloin hyvin taiteen médrittely. Taideteoksen arviointiin saattavat vaikuttaa
seki taideteoksen arvo taiteena sininsi, ettd sen instrumentaalinen arvo tietyn kokemuksen
tuottajana vastaanottajalleen. N#in ollen arviointia voidaan tehdd tiettyjen yhteisdllisesti
luotujen kriteereiden mukaan, mutta taiteen hyvyyden tai huonouden arviointiin liittyvét aina

my0s subjektiiviset kokemukset. (Budd 1995, 6.)

Onkin esitetty kannanottoja, joissa taiteen arviointi tai taideaineissa tapahtuvan oppimisen
arviointi ndhdédin subjektiivisempana kuin muiden aineiden arviointi. Esimerkiksi Keskinen
1995, 80) nikee, ettd opetettaessa ja arvioitaessa taidetta opettajalta edellytetdin paitsi
tiedollista auktoriteettia myds makuauktoriteettia, eli opettajan on pystyttdva arvioimaan miké
on hyvid ja miké ei riippumatta yksittdisten piirteiden tai keinojen arvioinnista. Rossin & al.
(1993, 20) tutkimuksessa taideopettajat arvelivat arviointinsa oppilaiden tekemisti taiteesta

varsin usein perustuvan omiin reaktioihin ja “minusta tuntuu” -menetelméén.

Paitsi ettd taiteen oppimisen arviointi ndyttdisi pohjaavan ainakin osaksi subjektiivisiin
kokemuksiin, myos arvioinnin kohteena voivat taiteen oppimisessa olla oppijoiden
subjektiiviset tuntemukset, kokemukset tai taiteellinen ymmairtdminen. Edelld mainitut
eivat vialttamittd ndy ulkoisessa suorituksessa ja vility arvioijalle observoinnilla tai
tavanomaisella mittauksella. Silti esimerkiksi draamaan ja ilmaisutaitoon liittyvén
oppimisen arvioinnissa nihdéén usein suotavaksi oppilaiden kokemusten, tuntemusten ja
taiteellisen ymmairtidmisen huomioon ottaminen ulkoisen suorituksen liséksi (Laakso

1998, 117).

Téallainen pyrkimys vie vikisinkin arviointia subjektiiviseen suuntaan. Sen voi katsoa
myds olevan ainakin osin ristiriidassa sellaisten nikemysten kanssa, joissa katsotaan
hyvan arvioinnin pyrkivin mahdollisimman suureen objektiivisuuteen ja pohjaavan

ilmikdyttdytymisen havainnointiin. T#llaisia vaatimuksiahan usein esitetddn esimerkiksi



hyville puheviestinniin arvioinnille. Toisaalta my&s puheviestinnén arvioinnissa saatetaan

arvioida esimerkiksi viestintddn liittyvdd asennoitumista tai tietoa epdsuorin menetelmin.

Vaikka taiteen arvioinnissa varmasti pitdd pyrkid oikeudenmukaisuuteen ja
tasapuolisuuteen, on eri asia missd mddrin taiteen arviointi koskaan voi edes pyrkid
tdyteen objektiivisuuteen. On kuitenkin hyvd muistaa, ettd loppujen lopuksi kaikki
arviointitoiminta on ainakin jossain mdaérin subjektiivista. Ehkd taiteen arvioinnin
subjektiivisuuden voi ndhdd myos rikkautena. Subjektiivisuuden hyodyntiminen vaatii
kuitenkin taiteelle sopivien arviointimenetelmien kehittdmistd ja kayttod. Tillaisia
menetelmid voisivat olla esimerkiksi perusteelliset oppimiskeskustelut oppijoiden kanssa.

(Ross & al. 1993, 40-50.)

Taiteen arvioinnin ja palautteenannon vilineeksi suositellaankin usein joko keskustelua
tai vaikkapa portfoliota (Grénholm 1995, 8; Laakso 1998, 116). Portfolion katsotaan
mahdollistavan oppijan oman kehityksen arvioimisen (Ropo 1993, 68). Keskustelun taas
katsotaan tarjoavan mahdollisuuksia oppijan subjektiivisten kokemusten ja ymmairryksen
selvittimiseen (Ross & al. 1993, 40-50). Hyvin merkityksellisend pidetdén oppijan
itsearviointia opettajan arvioinnin ja palautteenannon rinnalla (Sava 1993, 25; Gronholm
1995, 8). Portfolioita ja erilaisia keskustelevia arviointi- ja palautemenetelmia
suositellaan taiteen arviointiin siksikin, etti toivotaan arvioinnissa korostettavan prosessin

osuutta tuotoksen rinnalla (Gronholm 1995, 8; Ropo 1993, 62; Ross & al. 1993, 9).

Se, ettd taiteen arviointiin suositellaan usein autenttisia ja “pehmeitd”
arviointimenetelmid, ei tarkoita etteik® taiteen arvioinnissakin tarvittaisi Kriteereiti.
Esimerkiksi Hornbrook (1991, 141-152) esittdd draaman oppimisen arviointiin hyvinkin
selkeitd kriteerejd, jotka liittyvit draaman tekemiseen, esittimiseen ja vastaanottamiseen.
Hornbrook myos korostaa arvioinnin yhtendisyyden ja vertailukelpoisuuden merkitysté

(Hornbrook 1991, 131).

Usein taiteen arvioinnin kriteerit ovat holistisia. Atomistisen arviointitavan ja kriteeriston
ei ndhdi soveltuvan taiteen arvioitiin. Esimerkiksi Laakso (1998, 119) toteaa draaman
arvioinnista: “Irti ruutuun rastimisesta, olennaista on otteen holistisuus”. Hornbrook
(1991, 141-152) on esittdmissddan draaman oppimisen kriteereissd pyrkinyt kohti

analyyttisti arviointitapaa ja havainnollistanut kriteerejidn esimerkein, joissa
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selvennetddn, miten kunkin kriteerin saavuttaminen suorituksessa voi nikyd. Usein
draamaan ja puhetaiteeseen liittyvdt Kkriteerit ovat kuitenkin yleisluontoisia ja
vaikutelmiin perustuvia. Yleisvaikutelmiin liittyvid kriteereitd ovat vaikkapa “aitous” ja
“herkkyys”, jotka esiintyvit esimerkiksi Laakson (1998, 119) luettelossa ndyttelijin tyon
mahdollisista kriteereistd tai “empatia”, joka mainitaan puhetaiteeseen liittyvéind taitona
joissain alan oppikirjoissa (Isotaluksen 1995, 86 mukaan Gottlieb 1980; Lee & Gura
1987; Pelias 1992).

Opetuksen kannalta vaikutelmiin perustuvia ja usein epdmaédraisia kriteerejd ja kisitteitd
vol myds kritisoida. Vaarana voi pitéi, ettd késitteet ja tdtd kautta oppimisen tavoitteet ja
kriteerit jadvit epamairdisiksi sekd opettajille ettd oppijoille. Lisidksi ne saattavat antaa
sellaisen kuvan, ettd arviointi pohjautuu enemmin arvioitavan henkilokohtaisiin
ominaisuuksiin kuin opittaviin taitoihin. (Isotalus 1995, 92.) Itse opetustilanteessa
tulisikin pyrkid analysoimaan, mistd esimerkiksi aitouden vaikutelma syntyi tai mitéd

“herkkyydelld” oikeastaan tarkoitetaan.

Taiteen tekemiseen ja vastaanottamiseen liittyvien tavoitteiden liséksi taideopetuksella on
usein myOs persoonan kehittymiseen liittyvid tavoitteita. Tulisiko siis myds persoonan
kehittymistd arvioida, vai tulisiko arviointi kohdistaa vain taiteen oppimiseen? On
esimerkiksi esitetty, ettd draaman ja teatterin lukiodiplomikurssilla on kyse seké
taidekasvatuksesta ettd henkilokohtaisesta kasvusta taiteen vilitykselld ja molemmat
seikat tulisi ottaa arvioinnissa huomioon (Laakso 1998, 116). Tdlla kuitenkaan tuskin
tarkoitetaan, etti molempia puolia tulee nimenomaan arvioida, vaan ettid arvioitaessa ja
annettaessa palautetta on otettava huomioon, ettd oppijalle kyseesséd on paitsi taiteellinen
oppimiskokemus myo6s henkilokohtaisesti tiarked, kasvattava elamys. Talldin arvioinnin ja
palautteen voisi esimerkiksi vaatia olevan rakentavaa ja kannustavaa. Taiteen oppimisen
arvioinnissa yleensékin korostetaan hyvin paljon juuri kannustavuutta ja positiivisuutta

(Gronholm 1994, 8).

“Henkil6kohtaisen kasvun” tai “persoonan kehittymisen” arviointia voidaan joka
tapauksessa pitdd varsin ongelmallisena. Voi kysyd, miten ja millaisin kriteerein
henkilokohtaista kasvua arvioidaan. Voi myos kysyd, muodostaako persoonan kehityksen
arviointi taiteen arvioinnista jonkinlaisen “kdytosnumeron” ja palveleeko timi

tarkoitustaan. Toisaalta aiemmin totesin, ettd peruskoulussa ja lukiossa arvioinnin
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kriteereind saatetaan usein pitid esimerkiksi innostuneisuutta ja yrittdmistd. Myos
tillaisten arviointikriteereiden voi katsoa olevan ongelmallisia. Toisaalta ongelmallisena
valintana voi pitdd myods innostuneisuuden, aktiivisuuden ja yrittdimisen jattdmista

kokonaan arvioinnin ulkopuolelle.

Puhetaiteen arvioinnissa voi katsoa olevan kyse samalla sekéd puheviestinnén etté taiteen
arvioimisesta. Niin ollen siini todennikdisesti yhdistyvét sekéd puheviestinnén etti taiteen
arvioinnille tyypilliset seikat. Yhtend tdmén tutkimuksen mielenkiintoisimmista
kysymyksistd voikin pitdd, miten opettajat kokevat arvioinnin ja palautteenannon juuri

puhetaiteessa.

6 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

6.1 ESITUTKIMUKSEN TOTEUTUS

Koska opetustyotd on vaikea kehittdd yksipuolisesti opettajien kisitysten varassa, tein
varsinaisen tutkimuksen avuksi esitutkimuksen, jossa selvitettiin opiskelijoiden kisityksii ja
erityisesti toiveita puheilmaisun palautteenannon ja arvosanakdytdnndén suhteen.

Tutkimuskysymys oli seuraava:

1. Miten opiskelijat kokevat puheilmaisussa saamansa palautteen?

Téhin kysymykseen liittyen selvitettiin

1.a) Millaista palaute on opiskelijoiden mielesta ollut?

1.b) Miten palautteenantoa voisi opiskelijoiden mielestd kehittdd?

Esitutkimus toteutettiin kyselylomakkeella (liite 1.), joka muodostui osin strukturoiduista
vaihtoehtokysymyksisti ja osin avoimista kysymyksistd. Strukturoitujen kysymysten jéljessd
oli pyyntd perustella vastausta. Lomakkeen kysymykset kisittelivit kolmea aihepiiria:
palautteen mi#rdd ja muotoja, palautteen siséltdd, kriittisyyttd ja kannustavuutta sekd

arvosanak#ytintod. Kysymysten muoto ja avoimuus vaihtelivat aihepiirin mukaan. Kysely
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suunnattiin abiturienteille, jotka olivat opiskelleet puheilmaisua véhintdén viisi kurssia ja
jotka olivat jo puheilmaisun opintojensa loppuvaiheessa. Kysely ldhetettiin postitse 23:1le

abiturientille. Kyselyyn vastasi 16.

Lomakkeen muotoa ja kysymyksia kehittdessidni pyrin varmistamaan, ettd mahdollisimman
monesta palautteenantoon liittyvistd seikasta saataisiin palautetta ja ettd vastaajat tulisivat
tarkastelleeksi palautetta monelta kannalta. Kysely toikin esiin varsin monenlaista ja
mielenkiintoista tietoa opiskelijoiden palautetta koskevista kisityksisti ja toiveista. Toisaalta
pyrkimys moniin ndkokulmiin johti joidenkin kysymysten monitulkintaisuuteen ja turhaan
toistoon. Téamd on saattanut karsia vastanneiden méadrdda. Lisdksi tdméd vaikeutti
luonnollisesti myos palautetuista lomakkeista saadun tiedon analysointia ja tulkintaa.
Virheistddn huolimatta esitutkimus tuntui tarjoavan kéyttokelpoista ja suuntaa-antavaa
informaatiota varsinaisen tutkimuksen sekd arviointia ja palautetta koskevan kehitystyon

tueksi.

Esitutkimuksen tuottamaa aineistoa analysoin aluksi kokoamalla aineistosta suuntaa-antavaa
midrillistd tietoa - esimerkiksi ettd suurin osa vastaajista kaipaa lisdd opettajan
kahdenkeskisti palautetta ja kukaan ei toivo sitd ainakaan vahempéd. Madrillistd tietoa sain
strukturoiduista kysymyksistd sekd luokittelemalla avoimien kysymyksien vastauksia.
Avoimien kysymysten vastausten luokittelun tein etsimélld luokitteluperusteiksi vastauksia
yhdistivid tekijoitd, kattotermejd. Esimerkiksi tuloksen siitd, ettd suorituksen jilkeisen
itsearvioinnin sisdltd liittyy useimmiten suorituksen onnistumista tai ep#onnistumista

koskeviin tuntemuksiin sain luokittelemalla seuraavankaltaiset maininnat

IETENE

"meniko pieleen”, "kuinka hyvin meni”, ”tuntuiko ettd onnistuin”

luokkaan ”suorituksen onnistumista tai epdonnistumista koskevat tuntemukset” ja

laskemalla sen jalkeen kyseiseen luokkaan kuuluvien mainintojen méarén.

On syyta tdhdentia, ettd masrdllisté tietoa kerittiin esitutkimuksessa vain suuntaa-antavaksi
materiaaliksi. Tutkimuksen vastaajien pieni miird ei edes anna perusteita varsinaiseen
mddrilliseen yleistimiseen. Tistd syystd myOs enemmistostd poikkeavat kannat pyrittiin
ottamaan huomioon opettajien tekemissd kehitystyossd. Liséksi laadullista tietoa,

opiskelijoiden perusteluja ja vapaamuotoisia vastauksia sekd kommentteja pyrittiin
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hyddyntiméin mahdollisimman paljon. Esitutkimusaineistosta esiin otettavat asiat pyrittiin
valikoimaan siten, ettd paahuomio oli kehitettidvissa asioissa, asioissa, joihin joku tai jotkut

opiskelijat kaipasivat muutosta.

Esitutkimuksen tulokset raportoin vain yhteenvetona seikoista, joita varsinaisessa
tutkimuksessa hyodynnettiin  opettajien suunnitellessa puheilmaisun arvioinnin ja
palautteenannon kehittamistd. Koko esitutkimustulosten esittamistéd laajassa muodossaan en

nie tissd yhteydessd perustelluksi.

6.2 TUTKIMUKSEN TARKOITUS JA TUTKIMUSKYSYMYKSET

Varsinaisessa tutkimuksessa pyrin vastaamaan seuraavaan tutkimuskysymykseen:

1. Minkélaisia ndkemyksid Kallion lukion puheilmaisun opettajilla on arvioinnista ja

palautteenannosta?

Timén kysymyksen puitteissa selvitin

1.a) Minkidlaisia nidkemyksid opettajilla on puheilmaisun opetuksesta ja opetuksen
tavoitteista?

1.b) Minkilaista puheilmaisun arviointi ja palautteenanto on opettajien mielestd télld
hetkella?

I.c) Miten arviointia ja palautteenantoa puheilmaisussa voitaisiin opettajien mielestd

kehittda?

Samalla, kun tutkin opettajien nikemyksid arvioinnista ja palautteenannosta, pyrin mydos
kehittdm#én arviointia ja palautteenantoa puheilmaisussa. Tutkimuksessa selvitin muun
muassa  opettajien ndkemyksid arvioinnin ja  palautteenannon  merkityksests,
arviointiperusteista, palautteen maarastd, muodoista ja sisilloistd sekd niistd asioista, jotka
opettajat kokevat sekd arvioinnin ettd palautteenannon kannalta ongelmallisiksi. Tavoitteeni

oli l6ytdd ongelmakohtiin ratkaisuehdotuksia.
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Arviointi ja palautteenanto kytkeytyvit monin sitein opetuksen tavoitteisiin,
opetusfilosofiaan, taidokkuuden hahmottamiseen ja moneen muuhun opetuksen
peruskysymykseen. Siksi kiinnostukseni kohteena olivat muun muassa opettajien
nidkemykset puheilmaisuun liittyvistd tiedoista, taidoista ja asenteista sekd puheilmaisun

opetuksen tavoitteista ja hyvistd opetuksesta.

Tutkimus keskittyi opettajien nidkemyksiin opiskelija-arvioinnista ja opiskelijalle
annettavasta palautteesta. Arvioinnin ja palautteenannon kehitysmahdollisuuksien
16ytdmisessd hyodynnettiin kuitenkin myos opiskelijoiden kokemuksia palautteesta ja

arvioinnista.

6.3 TUTKIMUKSEN KULKU JA TUTKIMUSMENETELMAT

Tutkimus kytkeytyi suhteellisen uuteen “opettaja tutkijana” —traditioon, jonka ideana on,
ettd opettajat itse toimivat oman tyonsd asiantuntijoina, tutkijoina ja kehittdjind ja jossa
kimmoke tutkimuksen tekoon usein ldhtee kédytdnnon tyossd havaitusta ilmidstd tai
ongelmasta (Kincheloe 1993, 1-26; Syrjald, Ahonen, Syrjaldinen & Saari 1995, 18-20, 25-
26). Tyo oli tapaustutkimus. Tapaustutkimustyyppind timd ty0 muistutti osin
toimintatutkimusta. Koulutukseen ja kasvatukseen liittyvdssd toimintatutkimuksessa
“tutkijat / toimijat pyrkivit parantamaan sosiaalisia tai kasvatuksellisia kdytintojddan sekd
ymmdrtdmddn niitd ja toimintaolosuhteitaan entistd syvdllisemmin” (Syrjild & al. 1995,

30).

Toimintatutkimuksen avulla pyritdédn ratkaisemaan kdytdnnon tyon ongelmia. Juuri siihen
tassdkin tutkimuksessa pyrittiin. Perinteisesti toimintatutkimuksessa edetdéin pohdinnan,
keskustelujen ja neuvottelujen vaiheittaisena prosessina suunnitelman teosta toimintaan, jota
sitten havainnoidaan ja muutetaan tarpeen vaatiessa. (Syrjald & al. 1995, 30) Tissd
tutkimuksessa olivat mukana pohdinta, keskustelu ja suunnitteluvaihe. Omaa ty6ti arvioitiin
ja omaa toimintaa reflektoitiin, mikd yleensd on tyypillistd juuri toimintatutkimukselle
(Syrjala & al. 1995, 37). Suunnitelman toteutusta ei kuitenkaan endd juuri tdmén
tutkimuksen puitteissa seurattu vaan piddhuomio oli oman tyon arvioimisessa ja
kehitysehdotusten luomisessa. Karrikoiden voidaan sanoa, ettd kyseessd oli

toimintatutkimus ilman toimintavaihetta.
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Syrjila & al. (1995, 31) toteavat, ettd koska toimintatutkimukseen kuuluu myds evaluaatiota,
toimintatutkimusten raja evaluaatiotutkimuksiin ei ole aina kovin selvd. Evaluaatiotutkimus
voidaan midrittdd prosessina, jonka avulla hankitaan tietoja, joiden pohjalta voidaan
keskustella kriittisesti jostain ilmidstd ja méritelld ilmioon liittyvien toimintojen arvoa seki
tehdd parannusehdotuksia (Syrjidla & al. 1995, 16-17). Myos tissd tutkimuksessa oli edella

mainittuja evaluaatiotutkimuksen piirteitd.

Varsinaisen opettajien nikemyksii selvitelleen tutkimuksen tein syksyn 1999 aikana ja siind
hyddynnettiin esitutkimuksen tarjoamaa tietoa. Menetelmad, jota tutkimuksessa kaytettiin,
voisi kutsua “teemakeskusteluksi”. Menetelmd noudatti teemahaastattelun periaatteita.
Opettajien keskustelutuokioita varten oli luotu runko teema-alueista, joita kussakin
keskustelussa haluttiin kisitelld. Teemahaastattelussa aihepiirit, teema-alueet on ennalta
alustavasti hahmoteltu, mutta kysymyksid ei ole pyritty saamaan tarkkaan muotoon ja
jarjestykseen. Teemahaastattelun l#htokohtana on wusein juuri haastateltavien
elimysmaailman ja heiddn tilannetta koskevien madritelmiensd ja kisitystensd

selvittiminen. (Hirsjarvi & Hurme 1982, 36; Eskola & Suoranta 1998, 86-87.)

Menetelmda  kutsun  tdssd  tutkimuksessa  kuitenkin  teemakeskusteluksi  enkd
teemahaastatteluksi siksi, ettd haluan korostaa menetelmén keskusteluluonnetta. Kyseessi ei
ollut haastattelu, vaan kahden opettajan keskustelu, jossa pyrittiin yhdessd hahmottamaan
omaan tyohon liittyvid ajatuksia ja kehittdimiin samalla omaa tyotd. Esimerkiksi sellaiset
haastattelutilanteen vuorovaikutukselle tyypilliseksi katsotut asiat, kuin ettd haastattelija
joutuu usein motivoimaan haastateltavaa ja pitdiméain haastattelua yll4 tai etté haastattelijalla
on nimenomaan tietty haastattelijan rooli (Eskola & Suoranta 1998, 86), eivit kuvaa tdmén
tutkimuksen tilannetta oikein. Molemmat osapuolet ylldpitivit keskustelua ja my0ds esittivit

kysymyksia aktiivisesti.

Menetelmilld voidaan katsoa olevan yhteisiéd piirteitd myos ryhmé#haastattelumenetelmén
kanssa. Ryhmdhaastattelulla tarkoitetaan haastattelua, jossa paikalla on samalla kaksi tai
useampi haastateltava ja tavoitteena on keskustelu tutkijan haluamasta atheesta tai teemoista.
Keskustelijat voivat tdlloin yhdessé esimerkiksi muistella, herittdd muistikuvia ja rohkaista
toisiaan. (Eskola & Suoranta 1998, 95.) Tillaiseen keskustelumenetelmiin on tdssidkin
tutkimuksessa pyritty. Toisaalta ryhmihaastattelussa haastattelija on yleensd selvisti

haastattelijan tai kuuntelijan roolissa, eikd tasaveroinen keskustelija ja tutkittava kuten tissi.
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Tissi tutkimuksessa molemmilla, seki tutkivalla ettd toisella opettajalla, oli keskustelussa
opettajan, keskustelijan ja tutkittavan roolit. Tutkiva opettaja johdatteli keskustelua silloin
talloin teemarungon suuntaisesti, mutta my0s toinen opettaja esitti keskusteluissa
kysymyksid ja vei keskustelua sellaisille alueille, joita tutkiva opettaja ei tullut ajatelleeksi.

Keskustelijoiden roolit olivat siis mahdollisimman tasaveroiset.

Tutkimus eteni niin, ettd kehitin ensin tydssi saamieni havaintojen ja tutkimustehtdvén

pohjalta teemakeskustelurungon (liite 2.). Teemarunko jakautui kolmeen piékohtaan:

1) ajatuksia ja periaatteita puheilmaisun opetuksen taustalla
2) arviointi puheilmaisussa télld hetkelld ja miten sitd voisi kehittda

3) palautteenanto puheilmaisussa tilla hetkelld ja miten sité voisi kehittdd

Jokaisen pidkohdan alla oli muutamia avoimia, aihetta koskevia kysymyksid sekd kohta

“muuta’.

Teemakeskustelut oli tarkoitus kdydd kolmessa osassa teemarungon padkohtien mukaan.
Jokaista keskustelua ennen toinen opettaja sai etukiteen tutustua teemarungon kysymyksiin
sekd niihin esitutkimuksessa selvinneisiin opiskelijoiden nidkemyksiin, jotka littyivat
kulloisenkin keskustelun teemaan. Niin toinen opettaja saattoi pohtia rauhassa omia
niakemyksidin ja tuoda esiin sellaisia kysymyksid, joita tutkiva opettaja ei mahdollisesti ollut

huomannut teemarunkoon liittd4.

Kaytannossid keskusteluja kiytiin neljd, silld arviointia koskeva keskusteluosuus venyi
pitemmiksi kuin oli oletettu. Keskusteluista kolme ensimmadistd kiytiin toisen opettajan
kotona ja neljds opettajien tyotilassa koululla. Keskustelutilanteissa ei ollut lisnd muita

henkiloitd. Keskustelut nauhoitettiin.

6.4 AINEISTON ANALYSOINTI JA TULKINTA

Teemakeskustelut tuottivat nauhamateriaalia yli 13 tuntia. Nauhamateriaalia ei litteroitu

sanatarkasti, sillé litterointia ei katsottu tutkimustehtdvin kannalta tarpeelliseksi. Sen sijaan

kuuntelin navhamateriaalin kaksi kertaa, ensimmaiselld kerralla kokonaisuutta hahmottaen
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ja toisella kerralla purkaen materiaalia kirjalliseen muotoon. Jotkut yksittdiset, kuvaavat

lausahdukset litteroin sanatarkasti mutta muuten keskityin pelkéstdadn sanotun sisaltéon.

Tulosten raportoinnissa en kidytd sanontaa “me” tai “mind” tai “kollegani”, vaikka
tutkimuksen tekiji onkin toinen keskustelijoista. Tutkimustuloksia raportoidessani kéytin
yleisesti sanontaa “opettajat”. Ratkaisuun péddyin, koska haluan korostaa tutkimuksen
tasaveroista keskusteluluonnetta. Tuloksista raportoidessani en halua korostaa ettd “min4”
eli tutkija ajatteli niin ja taas "han” eli tutkittava arveli ndin. Sen sijaan haluan painottaa,

etti keskusteluissa molemmat olivat opettajan ja oman tydnsé kehittéjin roolissa.

Keskusteluissa pyrittiin  yhteisymmirrykseen sekd kehitysehdotuksiin, joita molemmat
opeftajat voisivat kiytdnnossd toteuttaa. Monista asioista oltiin heti alkuun varsin samaa
mieltd. Siksi raportoinnissa ei ole pyritty erottelemaan, kumpi opettaja sanoi mitikin. Jos
raportoinnissa on haluttu korostaa mielipiteiden sdvyeroja tai sitd, ettd kasitykset erosivat
toisistaan, on kiytetty erottelua, kuten “toinen opettaja arveli, toinen opettaja taas oli sitd

mieltd...”

Pyrin tutkimuksessa selvittiméddn nimenomaan sitd, mitd opettajat ajattelevat, minkélaisia
kasityksid ja kokemuksia heilld on arvioinnista ja palautteenannosta puheilmaisussa. En siis
pyrkinyt esimerkiksi analysoimaan kielenkdyttod tai hakemaan piilomerkityksid. Toinen (ei
tutkiva) opettaja sai lukea tuloksista tehdyn raportin ja tehdd sithen muutoksia. Néin pyrin
varmistamaan, ettd tutkivan opettajan tekemd tulkinta keskustelusta ja siind kdsitellyistd

asioista vastasi molempien opettajien kasitysti.

Melko vapaasti polveileva keskustelu on pyritty raportissa sijoittelemaan tiettyjen
otsakkeiden alle. Osin otsakkeet ovat periisin jo keskustelujen teemarungosta, osin ne ovat
syntyneet suoraan keskusteluissa esiin nousseista teemoista. Késitysten ja ajatusten
sijoittaminen juuri tietyn otsikon alle oli joissain kohdin vaikeaa, silld aihepiiri tuntuu olevan
sellainen, ettd kaikki on yhteydessd kaikkeen. Teemarungosta huolimatta opettajien
keskustelu myos siirtyi asiasta toiseen aika vapaasti ja joihinkin asioihin saatettiin palata

uudestaan myShemmin toisesta nikokulmasta.

Joissain kohdin raporttia on katsottu tarpeelliseksi valottaa myos sitd, miten opettajien

kasitykset keskustelun aikana ovat muuntuneet. Niin on tehty erityisesti sellaisissa
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tapauksissa, joissa joko toisen opettajan perustelu tai yhteinen pohdiskelu on saanut
jommankumman tai molemmat muuttamaan kisitystdin tai ajattelemaan jotain asiaa uudelta
kannalta. Kasitysten muuntumisen raportointia pidin oleellisena siksi, ettd yksi tutkimuksen
tavoitteista on juuri ollut kehittdd omaa tyoti. Omien kisitysten tarkastelemista ja niihin

uuden ndkokulman saamista voi jo sindnsi pitdd oman tyon kehittdmisend.

7 THVISTELMA ESITUTKIMUKSEN TULOKSISTA
7.1 "OPEN SUULLINEN PALAUTE ON KORVAAMATONTA”

Palautemuodoista yleisimpidnd, mutta myods tirkeimpidnid opiskelijat kokivat opettajan
suullisen palautteen. Opettajan suullista palautetta kuvattiin avoimissa perusteluosissa muun

muassa seuraavasti:

”Open suullinen palaute on korvaamatonta”
" Erittdin merkittavad”

"Tdrkedd edistymisen kannalta”
Erityisesti arvostettiin opettajan antamaa kahdenkeskisti suullista palautetta.

”Kahdenkeskinen parasta™

”Saa tuntea, ettd myds opettaja antaa kaiken itsestddn ja kiinnittdd kaikkiin huomiota”

Opettajan ja opiskelijan vilista kahdenkeskistd palautetta myos toivottiin useissa vastauksissa

lis4i.

Vertaispalautteen yleisimpdni ja tirkeimpdnd muotona pidettiin kurssien aikana muiden
lasndollessa annettavaa palautetta. Muiden opiskelijoiden kommentit omasta suorituksesta
néhtiin tirkedni lisédnd opettajan antamalle palautteelle. Osassa vastauksissa vertaispalautetta
toivottiin lisd4d, mutta toisaalta toivottiin, ettei palaute soisi liikaa aikaa itse tekemiseltd ja ettd
palautetuokiot pidettdisiin ytimekkdinid. Muutamassa vastauksessa toivottiin erityisesti,

etteivdt palautetta antaisi aina samat henkilot, vaan etti kaikkia rohkaistaisiin tuomaan
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mielipiteensé esille. Kahdenkeskistd vertaispalautetta pidettiin tdrkednd, mutta sen toivottiin
syntyvén spontaanisti, eikd tahdottu, ettd siitd yritettdisiin saada “erikseen jérjestettyd”

palautemuotoa.

Itsearviointia ei opiskelijoiden mielestéd ollut kiytetty kovin paljon puheilmaisun opiskelussa.
Huomionarvoinen seikka on, ettd vastaajista 10ytyi kaksi, jotka eivét olleet mielestdin
antaneet palautetta itselleen missdin muodossa, eivit julkisesti eivitkd kahden kesken
opettajan kanssa. Suurin osa oli kuitenkin tyytyviinen itsearvioinnin timéinhetkiseen mériin
eikd halunnut sitd liséd. Ne, jotka kaipasivat itsearviointia lisdi, toivoivat erityisesti opettajan
kanssa kahden tehtiivii itsearviointia. Yleensi itsearviointi koettiin hyddyllisend mutta varsin

vaikeana arviointi- ja palautemuotona.

Kirjallisesta palautteesta tai lomakkeista ei innostuttu. Niitd koettiin kdytetyn hyvin vihin
eikd niiden kdyttod yleisesti myoskidn tahdottu lisdtd. Kirjallista palautetta kommentoitiin

muun muassa seuraavasti:

”Persoonatonta. Jaykkdd. Tylsdd. Paperintuhlausta”
"Minua drsyttid "kaavaketulkinnat’, keskustelu toimii paljon paremmin”,

”Ei sovi puheilmaisuun”

Yleisesti kirjallinen palaute tunnuttiin kokevan suullisen palautteen vastakohtana, ei sen
lisind tai tukena. Vain harva opiskelija oli valmis kokeilemaan kirjallisen palautteen
lisadmistd. Melko moni kuitenkin arveli, ettd kurssin péitteeksi saatava kirjallinen yhteenveto

omista taidoista voisi olla hyvi palautemuoto.

Videointi palautteenannon tukena nihtiin vastauksissa hyvin opettavana ja hyodyllisend,
vaikkakin samalla myos jannitystd aikaansaavana menetelménd. Noin puolet vastaajista
toivoivat videoita kiiytettivin nykyiseen tapaan, toinen puoli taas olisi valmis kdyttdméin

videota enemmankin palautteen tukena.

Oppimispéivikirjaa ei ollut kukaan vastaajista kiyttanyt puheilmaisun opiskelun yhteydessa.
Kisitys siitd, pitdisikd oppimispdivikirja ottaa kidyttoon, jakoi mielipiteet kahtia. Puolet

vastusti kiivaasti ja koki oppimispdivdkirjan turhaa tyotd teettdvind, teenndisend
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arviointimuotona. Puolet taas ndki oppimispdivikirjan omaa oppimista selkiyttivdnd ja

taltioivana vilineeni ja kannatti lampimaisti sen kiyttéonottoa.

7.2 "LISAA TERAA JA VIELA SUOLAA HAAVOIHIN”

Vastaajat arvioivat opettajien ja toisten opiskelijoiden antaman palautteen sisdllon eroavan
toisistaan. Vertaispalaute on opiskelijoista tunnepitoisempaa kuin opettajien palaute ja liikkuu
joko hyvin yleiselld pidin / en pitédnyt -akselilla tai sitten muodostuu jonkin yksityiskohdan
pohtimisesta. Opettajien palaute taas ndhtiin analyyttisempana. Oman palautteen itselle
katsottiin sisidltdvin enimmaikseen yksittdisen suorituksen onnistumiseen tai epéonnistumiseen

liittyvien tuntemusten tai esiintymisjannityksen kommentointia.

Varsin monessa vastauksessa todettiin, ettd palaute puheilmaisussa on ollut hyvin
kannustavaa. Melko monessa vastauksessa kuitenkin katsottiin ettei se ole ollut tarpeeksi
kriittistd. Moni kaipasi palautteeseen nimenomaan analyyttisyyttd, konkreettisia neuvoja ja

parannusehdotuksia. Joillain vastaajilla tuntui olevan tarve saada varsin kovaa kritiikkié.

”Lisdd terdd ja vield suolaa haavoihin”

” Jokaisen pitdisi joskus kuulla taydellisesti epdionnistuneensa. Lopulta se auttaa.”

Toisaalta vastaajien joukosta 16ytyi myos yksi, jonka mielestd palaute puheilmaisussa oli ollut

liian kriittistd ja virhehakuista eikd tarpeeksi kannustavaa.

Miltei kaikki vastaajat ndkivét hyvin palautteen siséltdavin kritiikkid, kannustusta ja neuvoja.
Niiden osatekijoiden suhteuttamista oikeaksi ja yksittiisille opiskelijoille sopivaksi
kokonaisuudeksi voikin pitia tarkeimpédna palautteen sisaltoon liittyviana kehitysehdotuksena.
Joissain vastauksissa toivottiin myds opettajan kurssin p#itteeksi antaman palautteen olevan
yksildllisempad. Jotkut kokivat, ettd palautteessa oli puhuttu liian yleisluontoisia asioita eiki

tarpeeksi keskitytty juuri yksittdisen opiskelijan tarpeisiin ja kehitysmahdollisuuksiin.
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7.3 "ARVOSANA KUULUU LUKION TYYLIIN”

Siihen, ettd puheilmaisun 2-5 kursseista annetaan numeroarvosana, oltiin yleisesti
tyytyviisid. Vain yksi opiskelija toivoi, ettei puheilmaisussa saisi lainkaan arvosanaa.
Opiskelija koki, ettei “arvosanoilla arvojirjestykseen laittaminen” sovi taideaineisiin.
Puheilmaisun arvosana-arvioinnin hyvini puolina opiskelijat mainitsivat muun muassa, etti
arvosana-arviointi antaa suuntaa oman tason arvioinnille ja kannustaa opintojen tekoon.

Lisiksi katsottiin ettd arvosana-arviointi kuuluu lukio-opiskeluun.

“arvosana kuuluu lukion tyyliin”

“numero selkiyttid omaa tasoa”™

Useissa vastauksissa tuotiin kuitenkin esiin, ettd opettajan suullinen palaute on tirkedmpéi
kuin arvosana. Paljon korostettiin siti, ettd arvosana toimii vain suuntaa-antavasti. Monessa

vastauksessa arveltiin, ettd pelkkd arvosana antaa aika suppean kuvan osaamisesta.

Opiskelijoiden mielipiteet puheilmaisuun sopivista arvosanojen kriteereistd olivat melko
samansuuntaisia. Yksimielisid kaikissa vastauksissa oltiin siitd, etti asenteen ja aktiivisen
osallistumisen tulisi vaikuttaa arvosanaan. Melko yksimielisid oltiin myds siitd, ettd hyviin
arvosanan kriteereihin kuuluvat taidot tai taitojen kehittyminen. Osassa vastauksissa

painotettiin taitotasoa tirkedmpéni kuin asennoitumista, toisissa painvastoin.

Suurin osa vastaajista ilmoitti olevansa tyytyviisid puheilmaisun arvosanojen nykyisiin
kriteereihin ja arveli niiden olevan suurimmaksi osaksi juuri niitd, joita he hyvind
arviointikriteereind pitivitkin. Osasta vastauksista nékyi, etteivit kaikki kuitenkaan olleet
taysin selvilld puheilmaisun arvosanan kriteereistd. Kolme opiskelijaa totesi suoraan, ettei
oikein tiedd, milld perusteella arvosana annetaan ja yksi jétti vastaamatta. Korjattavaakin

puheilmaisun arvosanan kriteereisti opiskelijoiden mielestd 16ytyi:

"joskus tuntuu ettd aikaisemmat onnistumiset siivittid mydhempienkin kurssien numeroita”

“hieman on huomattavissa sellaista, etti jos on kurssin ulkopuolella mukana jossain proggiksessa tai on
opettajan kanssa hyvissd valeissd niin saa helpommin kiitettéivin”

“arvioinnissa korostetaan litkaa arvojirjestykseen panemista ja tilloin myds henkilokohtaisen mielipiteen

vaikuttaminen néikyy joissakin tilanteissa”
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8 TUTKIMUKSEN TULOKSET

8.1 HYVA OPETUS PUHEILMAISUSSA

Puheilmaisun hyvin opetuksen opettajat méaarittelivit pelkistetysti niin, ettd siind saavutetaan
oppimiselle asetetut tavoitteet eli opiskelijat oppivat. Oppimista edistiivd opetus on opettajien
mielestd tavoitteellista, monipuolista sekd monenlaisia opetuskdytintjd ja menetelmid
hyodyntavad. Hyvdan opetukseen kuuluvat yksilollisyys, eriyttdminen ja opetettavan ryhmén
tarpeiden mukaan muuntuminen. Toisaalta tirke#d4 ei ole ainoastaan oppiminen, vaan myos

aivan puhtaasti vuorovaikutus opiskelijoiden kanssa ja oppimisen ilo.

"Myds ne hetket on tdrkeitd! Se vuorovaikutus mitd siind tapahtuu, .ettd melkein niin kuin missd tahansa

eldmdissd, ettd yrittdd olla ihmisiks ja jakaa sitd ihmisyyttd.”

Opettajat kokivat tirkeidksi ajatuksen oppimaan saattamisesta ja uuden loytamisestd yhdessi
opiskelijoiden kanssa. Paitsi uuden 16ytdmistd, opetus voi opettajien mielestd olla myos sité,
ettd opettaja auttaa opiskelijaa 10ytdméin itsestdén jotain sellaista, joka on ollut opiskelijassa

jo idullaan.

“Md tarkotankin ettd opetus, ettei ajatuksena ois sellanen vaan, et kaadetaan jotain valmista niin kuin tyhjiin
tynnyreihin, vaan etti se voi olla myds sitd, ettd loytid jotain mitd ihmisessd on jo. Eikd tdn tartte sen
kummemmin olla sellasta lahjakkuusajattelua, lahjakkuusajattelu versus taitojen opettamisajattelu on sellaisia

ddripditd. Voihan se olla molempia, paitsi lahjakkuutta myos kaikkia niitd ideoita ja aineksia ja niiden taitojen

s

poikasia ja sit se mitdi se opettaja voi tehdd on todella auttaa kaivamaan niitd esiin ja auttaa kehittimddin.’

Tastd syystd hyvd opetus ei opettajien nikemysten mukaan ole yksisuuntaista luennointia,
vaan siind korostetaan vuorovaikutusta. Hyvidssd opetuksessa opettaja toimii aineensa
asiantuntijana ja samalla pitdd opiskelijoiden mielipiteitd arvossa ja pyrkii sdilyttdimdin

ryhmissi tutkivan asenteen.

Hyvi opetus on opettajien mukaan luotettavaa. Luotettavuuteen kuuluu opettajien mielesti se,
ettd opetuksen tavoitteet ja arviointikriteerit on selvitetty opiskelijoille, opiskelijat siis tietdvét
mihin pyritifin. Luotettavuuteen kuuluu myods se, ettd opiskelijoita kohdellaan

oikeudenmukaisesti ja tasaveroisesti. Opettajat pitivat tirkednd my0s “kéytdnnon
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luotettavuutta” opettajan toimissa: paikalla olemista, vastuullisuutta ja sitd, ettd ryhmissa

esiin tulevat henkilokohtaiset asiat pidetdén luottamuksellisina.

Puheilmaisun opetus ei opettajien mukaan saisi olla virhehakuista, vaan sen pitiisi kannustaa

kokeilemaan uutta ja suunnata huomiota eteenpin.

"...tdrkedd, ettd opiskelijoilla ois uskallus kokeilla uutta. Ei hirveeti pelkoa virheisti. Ettd sellainen lupa
mokata. Ettei virheisti tarvitse rangaista itseddn. Se voi olla myds yksi keino parantaa suorituksia, etti saa

mydos mokata.”

Toisaalta térkedksi koettiin, ettd opettaja uskaltaa myontidd omia virheitdén ja oppia niista.

”...tdrkedd myos omien virheiden huomaaminen ja myontéiminen ja rehellisyys. Opiskelijat ottaa myds mallia,
miten vaikka opettaja suhtautuu asioihin ja omiin virheisiin.”
"Ja ehkd hyvd opetus voi olla samanlainen kuin hyvd diti, ettei tarvi yrittidikddn esittiid olevansa virheeton tai

tdydellinen, et sehdn voi tuntua hirviomdgiseltd sellanen tdaydellinen ihminen.”

Opettajien mielestd hyvd opetus puheilmaisussa on nimenomaan pienryhméopetusta.
Sopivana ryhmén kokona opettajat pitivét korkeintaan 12 hengen ryhméaa. Pienryhmin néhtiin
helpottavan opetuksen eriyttdmisti ja yksilollistamistd sekd yleensikin kohentavan opetuksen
laatua. Pienesséd ryhmissi ehditién tehdd enemmin harjoituksia ja antaa enemmin palautetta.

Opettajalle jad aikaa myos kahdenkeskiseen huomioon kullekin opiskelijalle.

8.2 PUHEILMAISUN OPETUKSEN TAVOITTEET

8.2.1 Puheviestinti, taide, henkilokohtainen kasvu

Opettajat  ndkivdt puheilmaisun opetuksella olevan useita tarkeitd tavoitteita.
Puheilmaisuoppiaineen varsinainen tavoitteisto liittyy opettajien mielestd nimenomaan
puheilmaisun kompetenssin kehittdmiseen. Toisaalta opettajien mukaan kaiken opetuksen voi

nédhdi téhtddvin myos henkilokohtaiseen kasvuun ja kehittymiseen.

Opettajien esiin tuomat opetuksen tavoitteet voikin karkeasti jakaa kahteen kategoriaan:
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1) puheilmaisun taidokkuuteen eli
a) puheviestintikompetenssiin ja
b) taiteelliseen kompetenssiin liittyvit tavoitteet

2) persoonallisuuden kehittymiseen ja inhimilliseen kasvuun liittyvit tavoitteet.

Vaikka puheilmaisun kaikilla kursseilla on opettajien mielestd pohjimmiltaan kysymys jonkin
puheviestintikompetenssin osa-alueen kehittimisestd, puheilmaisun taidokkuus muodostuu
eri puheilmaisun Kursseilla hiukan eri osatekijoisti. Merkittdvand kursseja erottelevana
tekijani opettajat pitivit sitd, onko kurssilla kyse puhetaiteen, lausunnan tai tarinankerronnan
opiskelusta vai “kdytinnon puheviestintitaitojen”, esimerkiksi puheenpitimisen tai
keskustelutaitojen kehittimisestd. Kun kyseessd on puhetaiteen opiskelu, tavoiteltava
kompetenssi ei opettajien mukaan muodostu yksin puheviestintidkompetenssista vaan tarvitaan

myds taiteellista kompetenssia.

Opettajista puhetaiteen osuus on puheilmaisuoppiaineessa ainakin madrillisesti varsin
merkittdvissd asemassa. Puhetaiteen osuuden midrillistd paljoutta pidettiin perusteltuna
taidelukiossa, jonka yhteni tavoitteena on taidekasvatuksen painottaminen. Toisaalta myos

“kéytinnon puheviestinnin” opetusta oltiin jatkossa innostuneita lisddméaén.

Opettajat arvelivat, etti koska puheilmaisuoppiaineen kursseilla késitelldén toisistaan eroavia
puheviestinnin osa-alueita, opiskelijoiden on ehkd vaikea hahmottaa puheilmaisuoppiaineen
yhteisid, kaikkia kursseja ldpdisevid puheviestinnillisid tavoitteita ja osaamisalueita. Koko
puheilmaisuoppiainetta ja sen kaikkia kursseja koskevien tavoitteiden selkiinnyttdmisen
opettajat kokivat kuitenkin hyvin tarpeelliseksi. Nihtiin tirkedksi, ettd opiskelijat osaisivat
asettaa itselleen paitsi kurssikohtaisia, myds laajempia tavoitteita puheilmaisun opiskelun

suhteen ja ettd he tietdisivat, mitkd tavoitteet jatkuvat kurssista toiseen.

Opettajat arvelivat, ettd oman tavoitteenasettelun selkiyttdminen auttaisi opiskelijoita
itsearviointitaitojen kehittimisessd. Toisaalta opiskelijoiden - ja my0Os opettajien itsensd -
kasvanut tietoisuus koko puheilmaisuoppiainetta lipaisevistd tavoitteista saattaisi helpottaa
opettajien ja opiskelijoiden yhteisid palautetuokiota kurssien piitteeksi. Ehkd koko ainetta
koskevien tavoitteiden selkiinnyttyé olisi helpompaa yhteisesti pohtia saavutettua taitotasoa ja
asettaa jatkotavoitteita seuraavia kursseja varten. Niin olisi myds helpompaa saada

loppupalautteisiin mukaan selkedmpié ja konkreettisempia kehitysehdotuksia.
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Koko oppiainetta lidpdisevii tavoitteita ja luonnetta selkiyttdmiin opettajat kehittelivit mallin,
jossa nékyy puheilmaisuoppianeen kurssien summittainen sijoittuminen liukumolla kdytinnon
puheviestintd/puhetaide (liite 3.). Alalaitaan on keritty kaikkia kursseja koskevia
taitotavoitteita sekd taitotavoitteita, joita korostetaan erityisesti joko “kaytdnnon

puheviestinnin” tai puhetaiteen kursseilla.

8.2.2 Puheviestintikompetenssi

Puheviestintikompetenssin ~ kehittdiminen koettiin  yhdeksi puheilmaisun  opetuksen
tarkeimmistd tavoitteista. Puheviestintikompetenssi n#htiin - merkittdviani itseilmaisun,

vuorovaikutuksen ja yhteiskunnassa toimimisen vilineeni.

3y

”...(tavoitteena) ettd ihminen oppii olemaan vuorovaikutuksessa ja ilmaisemaan itsediiin.’

”...oppii yhteiskunnassa ja eldmdssd tarvittavat kommunikointitaidot.”

Puheviestintikompetenssin opettajat hahmottivat puheviestintdin liittyviné taitoina ja tietoina
sekd haluna ja uskalluksena kommunikoida. Hyvin tirke#ni tavoitteena molemmat opettajat
pitivéit juuri rohkaistumista, sitd ettd opiskelija uskaltaa kommunikoida. Uskaltamista

kuvattiin jatkuvana prosessina, jota ei oikeastaan koskaan voi sivuuttaa.

"Ei riitd, ettd kerran hankkii rohkeuden, vaan joka ikinen pdivi jokaisessa tilanteessa se on hankittava

uudestaan, kohdattava se asia, ettd oppii olemaan ihmisten kanssa.”

Opettajat olivat yhtd mieltd siitd, ettd puheilmaisuoppiaineen opetuksessa taitoharjoittelu ja
pyrkimys opiskelijoiden rohkaisemiseen korostuvat, kun sen sijaan viestintddn liittyvd
teoriatieto saa vihemmén sijaa. Opettajat korostivat silti, ettd myos sekd omaan etti toisten
viestintddn liittyvd ymmirrys on tdrkedd ja kuuluu opetuksen tavoitteisiin. Opettajista
viestintddn liittyvd tieto ja ymmérrys kuuluvat paitsi puheviestintikompetenssiin myos

yleiseen inhimilliseen kasvuun.

Opettajien mielestd puheilmaisuoppiaineessa vilittyvd tieto ja ymmirrys voi olla hyvin
monenlaista. Oppitunneilla voidaan vilittdd paitsi opettajan tietoja puheviestinnéstd myos

aktiivisesti hakea ja havaita uutta tietoa yhdess# opiskelijoiden kanssa.
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»

..voi olla myds uuden tiedon etsimistd ja loytimistd, niin ettd sekd opettajalla ettd opiskelijalla tutkiva

asenne...”

Puheilmaisun oppitunneilla késiteltdviat asiat eivdt sitd paitsi aina liity pelkéstdadn
puheviestintdén tai taiteeseen, vaan saattavat koskea laajemmin yhteiskuntaa, ihmisyytti ja
elamid yleensd. Yhteiskunnalliset tai eettiset asiat tulevat tunneilla usein esiin pohdittaessa

esimerkiksi puheiden, viittelyiden tai puhetaide-esitysten sisaltod.

Opettajista puheviestinnilliseen taidokkuuteen ja esimerkiksi taitavaan puhe-esitykseen
kuuluu sekd muodon ettd sisdllon hallinta. Toisin sanoen puheviestintdkompetenssiin
vaikuttaa myOs se mitd sanotaan, ei pelkéstddn miten sanotaan. Siksi sanoman sisillon ja
aitheen pohtiminen opetuksen osana on tarpeellista. My0s erilaisten viestintdan liittyvien

eettisten seikkojen pohtimista pidettiin tirke4na.

Kummankin opettajan mielestd “sisdllon”, siis vaikkapa aiheenvalinnan, kiinnostavuuden tai
eettisyyden opettaminen on kuitenkin vaikeampaa kuin “muodon”, siis esimerkiksi puheen
rakenteen tai yleisokontaktin opettaminen. Opettajien mielestd sisdllostd keskusteltaessa
“oikean tai vddran”, “hyvin tai huonon” Kkisitteet ovat vield mutkikkaampia kuin
keskusteltaessa muodosta. ”Sisillon” opettaminen koettiin vaikeaksi siksikin, ettd kumpikin
opettaja piti tirkedn#, ettei opetus muutu manipuloinniksi. Merkittdvinid seikkana

puheilmaisun opetuksessa opettajat pitivitkin opiskelijan oman ajattelun rohkaisemista.

"...tdrkedd, ettd uskaltaa luottaa omaan kykyyn ajatella, ettii minulla on arvokkaita asioita viestittavaksi, myds
ajattelun taidon kehittyminen, ettd tiedostaa oman pddn ja syddmen sisdltéd ja sitten saada se pakettiin muille

vdlitettiviksi.”

Ristiriitaisia tunteita heritti kysymys oman viestinnin tiedostamisen tavoitteesta. Kumpikin
opettajista oli sitd mieltd, ettd viestinnin harjoittelussa tiedostaminen on tarpeen oppimisen
vilineend. Myohemminkin, kun suoritus automatistuu, on opettajien mielestd hyvi osata
tiedostaa, mitkd ovat oman viestinnin tavoitteet ja padseeko niihin. Toisaalta varsinkin toinen

opettajista toi esiin huolen siit4, ettd viestinnin tietoinen monitorointi voi menni liian pitkille.

"Joitain asioita ja hyvin paljon pitdd tiedostaa, mutta voi se mennd myéds liian pitkiille se ettd skitsona tiedostaa
koko ajan...ei oo hyvd, etti koko ajan kytiitién itsed...mutta on ehkd eri asia, ettd tunnilla tiedostetaan joitain

asioita harjoitellessa ja sitten ne automatistuu.”
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Opettajat  korostivat, ettd tietoisuus omasta viestinndstid ja viestinndn tavoitteellisuus
muodostavat elinikdisen, muuttuvan prosessin. Kisitys itsestd ja omasta viestinnistd sekd
viestinnille asetetut tavoitteet muuttuvat elimin aikana. Opettajista olisi tirkedd, ettd
puheilmaisun opetus tarjoaisi eviditd omaan tavoitteenasetteluun ja itsearviointiin

mydhemmassikin elamassa.

Viestinndn tehokkuus ja tarkoituksenmukaisuus nidhtiin  molemmat perusteltuina
puheviestintidkompetenssiin liittyvind tavoitteina. Tehokkuus, eli se, ettd viestijd saavuttaa
mahdollisimman hyvin omat tavoitteensa, tuntui molemmista opettajista hyvin luonnolliselta
taidokkuuden kriteeriltd. Toisaalta arveltiin, ettd pelkdn tehokkuuden ihailu ei anna
kokonaiskuvaa taidokkuudesta ja voi olla myds eettisesti arveluttavaa. Siksi
tarkoituksenmukaisuus, eli se, ettd viestintd on sopivaa, kohteliasta ja toiset huomioon

ottavaa, koettiin tirke#ksi tehokkuuden kriteerin tasapainottajaksi.

Keskusteluissa tuli esiin, ettd viestinndn tarkoituksenmukaisuus on ajan myOtd muuttuva
kdsite ja hyvin tilannekohtaista. Joskus esimerkiksi opiskelijoiden kasitykset
tarkoituksenmukaisuudesta, sopivaisuudesta ja kohteliaisuudesta voivat olla erilaisia kuin
opettajan. Opettajat toivat esiin, ettd rajanveto liilan sovinnaisuuden, sopivuuden ja
tarkoituksenmukaisuuden vililld voi olla varsin hdilyvi ja tarkoituksenmukaisuuden kriteeri
voi helposti muuntua my6s konservatiivisia arvoja vélittaviksi ja yllapitdvéksi, vaikka niin ei
olisi tarkoituskaan. Tistd huolimatta opettajat pitivat kuitenkin sekd tehokkuutta ettd

tarkoituksenmukaisuutta perusteltuina puheviestintikompetenssin kriteereini.

8.2.3 Taiteellinen kompetenssi

Puhetaiteen tekemisessi pelkké puheviestintikompetenssi ei siis opettajien mukaan riitd, vaan
lisdksi tarvitaan taiteen tekemiseen liittyvdd osaamista. Yhdeksi puheilmaisun opetuksen
tavoitekokonaisuudeksi opettajat nimesivétkin opiskelijoiden taiteen tekemisen ja

vastaanottamisen kyvyn kehittdmisen, eli taiteellisen kompetenssin.

Opettajien mukaan puheilmaisu-oppiaineessa korostuu nimenomaan taiteen tekeminen, ei

niink#n taiteen vastaanottaminen. Taiteen vastaanottamista harjoitellaan ldhinni seurattaessa
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toisten opiskelijoiden t6itd. Opettajien mielestd taiteen tekeminen itsessidéin antaa kuitenkin

valmiuksia my®s taiteen vastaanottamiseen.

”...(taiteen vastaanottaminen) ei hirveesti korostu, silld ei me kiyddi katsomassa esityksid ja analysoida niitd,
mut tulee se siind, ettdi oppii katsomaan toisten (opiskelijoiden) tditd, arvioimaan ja antamaan palautetta,

kuulemaan ja nikemddin asioita.”

Puhetaiteen opetuksessa koettiin vaikeaksi madritelld niin yksityiskohtaisia ja selkeitd
taitotavoitteita tai kriteereitd kuin yleensd puheviestinndn (esimerkiksi puheen pitdmisen tai

viittelyn) opetuksessa.

”Se (taide) on isompi kokonaisuus, siind mennddn jo paljon syvemmidille tavoitteiden osalta.”
”...siind ei pysty laittamaan tallaisia mekaanisia taitoja... eikd niinkian kuin puheviestinndssd ettd vaikka osaat
argumentoida, osaat rakentaa puheenvuoron... litkutaan paljon enemmdn kokonaisvaltaisen kokemisen

alueella...”

Opettajien mielestd puhetaiteen taidot liittyvit esimerkiksi lausunnan osalta tekstin
analysointiin ja valintaan, esityksen valmisteluprosessiin seké itse esiintymiseen. Tekstin
kisittelyyn liittyvistd taidoista nimettiin muun muassa kyky valita ja analysoida tekstejé, taito
liittdd omia kokemuksia teksteihin ja 16ytdd niihin uusia nikokulmia ja kyky tehdi tekstistd
omanlainen tulkinta. Esityksen valmisteluprosessissa pidettiin tirkednd taitoa kokeilla ja
Ioytdd  uutta  sekd  ryhmiéviestintitaitoja, silla ~ puhetaide-esityksid  tehddén
puheilmaisuoppiaineessa usein ryhmitdind. Puhetaiteen esittimisen taidoksi médriteltiin
yksinkertaisesti taito vilittad tehty tulkinta yleisolle. Tdhidn tarvitaan opettajien mielestd

pitkilti samanlaisia puheviestintétaitoja kuin muissakin esiintymistilanteissa.

Tarinankerronnassa teksti esitetidn omin sanoin tai tekstid tuotetaan esiintymisen aikana itse.
Tarinankerronnassa tarkedksi muodostuukin opettajien mukaan myds taito itse keksid ja
kehitelld tarinoita tai ainakin taito muokata toisen tarina omaan suuhun sopivaksi ja
rakenteeltaan kerrottavaksi sopivaksi. Toisaalta, koska tekstid ei opetella ulkoa ja toisteta
sanasta sanaan, on tarinankerronnassa tirkedi hallita erilaisia kielen koodeja ja tyyleja ja osata
kayttad eldvdd ja rikasta, juuri kullekin tarinatyypille ominaista kieltd. Sindnsd
tarinankerronnassa esiintymisen taidon voi opettajien mielestd maidritelld samoin kuin

lausunnassakin: kykyn#d vilittdd sanoma tai tulkinta yleisolle. Tarinankerronnassa
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hyddynnetdsin opettajien mukaan enemmin verbaalisia puheviestinnidn taitoja kuin

lausunnassa, jossa valmiin tekstin vuoksi korostuu nonverbaalisten viestintitaitojen hallinta.

Opettajat mainitsivat puhetaiteen esittamisen tavoitteina myods sellaisia vaikeammin
madriteltdvissd olevia taitoja kuin ”ldsndolo” ja “aukiolo”. Opettajat pohtivat, ettd
tdiminkaltaiset tavoitteet saattavat tuntua epamadrdisiltd vaikutelmilta ja osin myos
persoonaan liittyviltd yksilon ominaisuuksilta. Opettajat totesivat, etteivit kaikki téllaiset
tavoitteet olekaan jaoteltavissa osataidoiksi tai kuvailtavissa opetusta tai arviointia varten
selkednd madrityksend “tekee ndin ja tekee noin, tdssd midrin”. Toisaalta opettajat arvelivat,
ettd edellisen Kkaltaisissa taitokdsitteissda on usein kyse juuri nonverbaalisten taitojen
hallitsemisesta, jolloin vaikkapa vaikutelmaa “ldsn4olosta” voi pyrkié selittim#dn esimerkiksi

silld, minkélaisia esiintyjén katsekontakti, eleet, ilmeet ja asennot ja niin edespiin olivat.

Opettajat korostivat, ettd myos taiteen opetuksessa on tirkeds asettaa tavoitteita ja pyrkid
16ytdmédédn arviointikriteereitd. Opettajat pitivdt tarkednd, ettd palautteessa pyritddn
perustelemaan opiskelijalle, miksi esitys tuntui hyviltd tai mistd tietyt vaikutelmat syntyivit.
Toisaalta ndhtiin, ettd nimenomaan taiteen opetuksessa ei ehkd ole mahdollista tai edes
tarpeellista médritelld hyvin tarkkoja tavoitteita ja arviointikriteereitd. Opettajat kokivat, ettd
tavoitteiden ja kriteerien “epamaidrdisyys” vaikeuttaa esimerkiksi arviointia, mutta toivat
toisaalta esiin, ettd tiukkojen rajojen puuttumisen voi nihdi myos rikkautena. Opettajat
korostivat myos, ettd loppujen lopuksi kaikessa arvioinnissa on pohjimmiltaan kyse
vaikutelmista. Silloinkin, kun arvioinnilla on yksityiskohtaiset ja tarkat kriteerit, kriteerien

toteutumisen arviointi on aina vaikutelmiin pohjaavaa.

Taiteen opetuksen tavoitteiden tarkan médrittelyn vaikeuden katsottiin liittyvén itse taiteen

olemukseen, kysymykseen siitd, mitid on taide.

”»

...se liittyy itse taiteeseen. Kylldhdn sitd tutkitaan paljon, mutta ei sitid pysty ikind kattavasti laittamaan
sellaiseen laatikkoon, ettd tillaiseksi taide on mddritelty, ndin sitd pitéd tehdd, ndin sitd pitié ottaa vastaan ja

tdllaisia taitoja sithen tarvitaan ja mikd on hyvéiii ja huonoa. Sehdn on ikuisuuskeskustelu. Ja toisaalta ihanaa.”

Itse taiteesta ja taiteen olemuksesta keskusteltiin pitkdin. Vaikka tdysin kattavan ja

tyydyttdvin taidemadritelmin loytamisen katsottiin olevan mahdottomuus, nihtiin silti, ettd
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oman taidekdsityksen pohtiminen on tarpeellista niin opetuksen kuin erityisesti arvioinninkin

kannalta.

Teoriataustassa esitetty esteettinen taideméiritelmid oli melko léhelld toisen opettajan
nakemysté taiteesta. Toinen opettaja kritisoi esteettistd taidemadritelméi siité, ettd se helposti
johtaa ajattelemaan, ettei taide voisi olla my6s rumaa tai ahdistavaa tai muuten hankalasti
vastaanotettavaa. Esteettistd taidendkokulmaa edustava opettaja taas néki esteettisyyden
olevan muutakin kuin kauneutta, siis myds rumuutta. Silld varauksella, ettd esteettisyydelld
voidaan tarkoittaa myos rumaa tai groteskia, kokivat molemmat esteettisyyden yhdeksi
mahdolliseksi taidetta kuvaavaksi piirteeksi. Opettajat pohtivat, ettd kenties esteettisyyden voi
késittdd myOs taideteoksen muotona ja tekijan intentiona. Toisin sanoen pyrkimys

esteettisyyteen olisi samaa kuin pyrkimys rakentaa tuotos nimenomaan taidemuotoon.

Molemmille opettajille taidetta midriteltdessd oli tirkedd taiteen tekijan lahtokohta eli
pyrkimys tehdd taidetta ja halu jakaa se muiden kanssa. Tarkednid pidettiin myds taiteen
vastaanottajan kokemusta, sitd, etti vastaanottaja on orientoitunut ottamaan vastaan juuri
taidetta ja kokee vastaanottamansa tuotoksen taiteena. Myos ndistd lahtSkohdista 16ytyi
kuitenkin kritisoitavaa. Mietittiin, voiko taidetta syntya silloinkin, kun juuri sitd ei ole aiottu

tehdi ja toisaalta voiko taideteos olla taideteos, vaikkei vastaanottaja kokisikaan sité taiteena.

Esteettisyyden médritelmad kritisoinut opettaja korosti voimakkaasti ajatusta taiteen uutta

luovasta ja tutkivasta olemuksesta.

7...uuden tekeminen. Tai vanhan toteuttaminen uudella tavalla ja uuden néikokulman loytiminen.”

Uuden luomista ja ajatusten herittdmistd myos toinen opettajista piti tdrkeind taiteen
olemukseen kuuluvina piirteind. Toisaalta korostettiin, ettd taideteos ei koskaan ole
autonominen tuotos vaan kytkeytyy paitsi ihmiseldméén ja muuhun maailman, myds taiteen
konventioihin ja perinteisiin. Opettajat esittivit, ettd taide saattaa 16ytad vutuutensakin juuri

perinteistd ja konventioista uudistamalla tai rikkomalla niita.

Toiselle opettajista tirked lahtokohta oli se, ettd taiteella tdytyy olla jokin sanoma, mutta
keskustelun edetessd myos timé nidkokanta kyseenalaistui. Herdsi kysymys, tdytyyko taiteella

olla jokin sanoma tai verbalisoitavissa oleva tavoite vai riittddko, ettd taiteen tekijd vain
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haluaa tarjota vastaanottajalle hienon elamyksen. Opettajat arvelivat etté se, onko taiteella niin
sanottua sanomaa, riippuu my0s taidelajista. Esimerkiksi sinfonialla ei aina vélttdmittd ole

sanomaa, mutta sen sijaan taidemuodoissa, joissa kaytetdin kielts, sellainen useimmiten on.

Opettajat totesivat, ettd usein puhetaiteessa taidemuodon lisdksi myos sisélto ja sanoma ovat
tirkeitd, joskin taide-esityksessi sanoma tai sisdlté on usein symbolisempi ja
monitulkintaisempi kuin esimerkiksi pidettiessd puhetta. Symbolisuus ja monitulkintaisuus
kirkastuivat tdméan keskustelun edetessi molemmille opettajille ldheisiksi taidetta
madrittdviksi tekijoiksi. Nahtiin, ettd taide kertoo maailmasta symbolien avulla ja jattdd tilaa

vastaanottajan kokemuksille, mielikuville ja erilaisille tulkinnoille.

Rajanveto taiteen ja viestinnin, taiteen ja viihteen sekd muiden vastaparien kanssa koettiin
vaikeaksi. Myos puhetaide ja muu puheviestintd hahmotettiin liukumona, jossa ei ehki ole
tarpeellistakaan etsid selke#dd rajaa. Opettajat pohtivat, ettd vaikka esimerkiksi tekstintulkintaa
on helppo miltei aina pitid taiteena, ei esimerkiksi tarinankerronnasta voi aina sanoa onko

kyseessi puhetaide vai muunlainen ihmisten vilinen kommunikointi.

Keskustelussa nousi esiin my&s kysymys siitd, onko taide ylipaatdin opetettavissa. Opettajien
niakemysten mukaan opettaja ei voi sindnsé opettaa ketién taiteilijaksi. Sen sijaan opettaja voi
tarjota opetuksensa kautta opiskelijalle mahdollisuuden tehda taidetta ja sitd kautta
mahdollisuuden itse oppia seki toteuttaa omia pyrkimyksiadn. Opettajien mukaan opetuksen
alkutaipaleella opettaja voi myos tarjota peruseviiti taiteen oppimiseen, kehittda tiedollisia
valmiuksia, teknisid kykyjsd, vuorovaikutustaitoja ja kykyd vilittda oma sanoma yleisolle.
Lisdksi opettaja voi toimia palautetta antavana yleisond, kertoa omista reaktioistaan ja
havainnoistaan opiskelijan esityksestd ja pyrkid yhdessd opiskelijan kanssa kehittimiin
esitystd eteenpdin. Joskus voi kidydd myos siten, ettd lahjakas opiskelija ylittdd taidoissaan
opettajan niin, ettei varsinaisia neuvoja endi juurikaan pysty antamaan. Silloin opettaja voi

toimia lahjakkaan opiskelijan tukena ja kannustajana.

Vaikkei opettajien mielestd ketddn voi sanan varsinaisessa mielessd “opettaa” taiteilijaksi,
pitivét opettajat taiteen opetusta kuitenkin tirkednd. Taiteen opetuksella voidaan tavoitella
monia muitakin asioita kuin taiteilijaksi tulemista. Silld voidaan vaikkapa kehittdd kykya

harrastaa ja kokea taidetta. Lisdksi taiteen opetuksen avulla voidaan opettajien mukaan pyrkis
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kehittimiin eldmizntaitoja. Jollekin opiskelijalle taiteen opetus voi myds tarjota

mahdollisuuden ja kimmokkeen kasvaa varsinaiseen “taiteilijuuteen” asti.

8.2.4 Persoonan kehittyminen

Puheilmaisun kompetenssin lisiksi opettajat nimesiviit opetuksensa tavoitteeksi myds
opiskelijoiden inhimillisen kehityksen ja persoonallisuuden kehittymisen. Puheilmaisun
opetussuunnitelmaan niitd tavoitteita ei ole kirjattu, mutta sen sijaan Kallion lukion
opetussuunnitelman yleisessi osiosta tillaisia tavoitteita 10ytyy. Opettajat Katsoivat, ettei ole
tarpeellistakaan lisiti puheilmaisuoppiaineen erilliseen opetussuunnitelmaan inhimillisen
kasvun tavoitteita, silli pohjimmiltaan kaikki opetus tiht#éd juuri inhimilliseen kehitykseen ja

kasvuun, vaikka eri oppiaineissa on aina omia erityisia taidollisia ja tiedollisia tavoitteitaan.

"Ei se (henkilokohtainen kasvu) ehkd kuulu virallisesti sen kummemmin juuri puheilmaisuun, kaikissa aineissa,

varsinkin humanistisissa, vaikka filosofiassa ja psykassa kehitetddn persoonaa ja tavoitellaan inhimillistd

kasvua.”

Puheilmaisuoppiaineessa inhimillisen kasvun tavoitteet tuntuivat opettajista kuitenkin hyvin
laheisilts siksi, ettd opettajat nikivit puhumisen ja kommunikoinnin liittyvén varsin vahvasti

yleensi ihmisyyteen ja toisaalta jokaisen omaan persoonallisuuteen.

”...kommunikointi on vahvasti kiinni meidin ihmisyydessd, yksi merkki ihmisyydestdmme ja vahvasti kiinni myos
persoonassa...”
»...oma puhuminen, oman itsen kéyttd instrumenttina, oman mielen kdytts, ne on niin vahvasti kiinni omassa

persoonassa, ei siind késitelld mitidn muuta materiaalia, vaikka muovailla savesta, ettd toki siind on kyse

persoonankin kehittymisestd...”

Puheilmaisussa tapahtuva oppiminen voi vaikuttaa oman persoonan kehitykseen ja toisaalta
oma henkilokohtainen kehitys voi niky4 myds puheilmaisun oppimisprosessissa. Inhimillinen
kehittyminen tulee opettajien mielesti puheilmaisussa vékisinkin mukaan myds siksi, ettd
tunneilla keskustellaan paljon kulloisenkin esityksen tai keskustelun sisdllostd, pohditaan
eettisii nikokohtia ja yleensi nikemyksii maailmasta. Lisdksi puheilmaisu on taideaine ja
taiteen opetuksella on perinteisesti pyritty juuri inhimillisen kehityksen tukemiseen. Jdlleen

opettajat kuitenkin korostivat, ettei opetus saa olla manipulointia. Opettajan omien,
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esimerkiksi viestinnin eettisyyteen liittyvien kiésitysten julkituomista ei tarvitse peldtd, mutta
erilaisia nikemyksid tulee kunnioittaa ja opiskelijoille tulee jittdd valinnanvapaus. Samalla
tavoin kuin opiskelija voi myohemmin péittad, hyodyntddko hin oppimiaan taitoja tai tietoja

vai ei, samoin hin voi tehdi valintoja myos eettisten kysymysten kanssa.

8.3 HYVA ARVIOINTI JA PALAUTE

Opettajat hahmottivat arvioinnin ja palautteen vahvasti toisiinsa kytkeytyvind asioina.
Yleensihin arviointia tehddédn juuri siksi, ettd voitaisiin antaa palautetta. Arviointi ja palaute
eroavat toisistaan opettajien mielestd siind, ettd arviointiin liittyy aina arvottaminen. Sen
sijaan palaute voi olla tehdystd arvioinnista viestivdd, siis arvioivaa tai sitten pelkistéin
kuvailevaa. Palautetta voivat olla myos paitsi erilaiset verbaaliset palautemuodot ja vaikkapa
arvosanan antaminen, myos erilaiset nonverbaaliset viestit, joiden ei aina tarvitse syntyd

kovinkaan tietoisen arvioinnin pohjalta.

Arviointia ja palautetta opettajat pitivit oppimista olennaisesti edistdviné asioina.

“Taitoharjoittelussa on hirveen vaikea tietid osaako tai ei ilman palautetta, varsinkin kun omaa ilmaisua ja

>

viestintdid on monesti niin vaikea tiedostaa.’
”...(arviointi ja palautteenanto) on oikestaan opetuksen A ja O, ilman niitd on vaikea mennd eteenpdin. Tottakai
voi oppia puheviestintdd vaikka ilman opetustakin, mutta puheviestinnin opetus ja sit siihen kuuluva palaute

helpottaa siti prosessia suunnattomasti, et kaikkea ei tarvi oppia kantapddn kautta...”

Hyvissd arvioinnissa ja palautteenannossa opettajat nikivdt erittdin  tirkeiksi
kannustavuuden. Arviointi ja palautteenanto ei opettajien mielestd saisi lannistaa tai saada
opiskelijaa tuntemaan itseddn huonoksi. Opiskelijan itseluottamuksen siilyttdminen néhtiin
erityisen tirkednd siksi, ettd puheviestintitaidot ovat taitoja, joita jokainen tarvitsee
elamissidin. Koettiin, ettd on todella paha, jos liian ankara tai virhehakuinen palaute tuhoaa
rohkeuden kommunikoida. Toisaalta opettajat totesivat, ettd hyvé arviointi ja palaute ovat
rehellisid ja tarjoavat opiskelijalle kannustuksen lisiksi kehitysehdotuksia oman suorituksen
parantamiseen. Kritiikki tulisi kuitenkin opettajien mielesté aina esittidé eteenpéin suuntaavasti

ja kannustavasti.
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Opettajat korostivat, etta opiskelijan saaman palautteen tulisi olla sellaista, jonka opiskelija
kykenee ottamaan vastaan. Hyvissi palautteenannossa tulisi kyetd ottamaan huomioon,
kuinka paljon yksittdinen opiskelija tarvitsee kannustusta ja kuinka paljon hin kestdd
kritilkkid. Muutenkin opettajien mielestd hyvdidn palautteeseen kuuluisi eriyttdaminen ja
yksilollisyys. Varsinkin opetuksen alkuvaiheessa arviointia ja palautetta olisi hyva eriyttis,
silla opiskelijoiden lahtotasot saattavat olla hyvin erilaisia ja ne asiat, joita tulisi kehittis,
voivat olla toisistaan poikkeavia. Opettajat totesivat lisiksi ettd palautteen tulisi olla selkedd ja

ymmairettdvid, jotta sitd olisi helppo ottaa vastaan.

Pitkdn keskustelun aiheutti kysymys siitd, kuinka pitkille arvioinnin ja palautteen tulee
keskittyd juuri harjoittelun kohteena olevaan taitoon. Aluksi opettajat pitivit
itsestddinselvyytend, ettd arvioinnin ja palautteen tulee olla oikein fokusoitua ja kohdistua vain
niihin taitoihin, joita kussakin tilanteessa harjoitellaan. Siis jos harjoitellaan argumentointia,
annetaan palautetta nimenomaan argumentoinnista, ei esimerkiksi puheen rakenteesta tai
katsekontaktista. Keskustelun aikana herisi kuitenkin monia kysymyksid. Entd jos jollain
opiskelijalla on esimerkiksi ollut jatkuvasti tapana lausua diftongit leveind ja
argumentointiharjoituksessa hin syystd tai toisesta saakin diftongit lausutuksi oikein?
Opettajat totesivat, ettd tuntuisi jarjettomaltd olla antamatta opiskelijalle argumentointiin
liittyvin palautteen lisdksi kehuja diftongien oppimisesta. Tai entdipd jos opettaja
argumentointiharjoituksessa huomaisi, ettd opiskelijalla on jokin hiiritsevd maneeri? Eiko
olisi opiskelijan edun mukaista, ettd opettaja mainitsisi myos siitd? Opettajat tulivatkin sithen
tulokseen, ettd sindnsd on hyvi pitid yleisend tavoitteena arvioinnin ja palautteen fokusointia,
mutta tydssid syntyy myos tilanteita, joissa tavoitteiden mukaan suunnatun palautteen lisdksi

on syytd mainita myods muista mahdollisista huomioista.

Opettajista tuntui jarkeviltd, ettd arvioidaan vain sellaisia asioita, joita on opetettu. Niin
esimerkiksi opiskelijan argumentointitaitoja ei arvioida, ennen kuin argumentointia on
kurssilla késitelty. Toisaalta tdstikin tavoitteesta 16ytyi kritisoitavaa. Koska laheskdan kaikki
puheviestintdén liittyvd oppiminen ei tapahdu koulutilanteessa, vaan osa taidokkuudesta voi
olla synnynndistd tai muualla opittua, tuntuisi kummalliselta, etteivit muualla opitut tai

synnynniiset taidot saisi vaikuttaa arviointiin tai palautteeseen.

Opettajat olivat kuitenkin yleisesti valmiit lahtemaén siitd, ettd tulisi arvioida sellaisia asioita,

joita on opetettu. Arvioinnin kriteerien tulisi opettajien mielestd yleisesti myds nousta
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opetuksen tavoitteista. Tarkednd pidettiin, ettd opiskelija tietdd, mitkd asiat ovat arvioinnin
kohteena. Padsédintdisesti myoskédidn opiskelijan henkilokohtaisten ominaisuuksien ei saisi
opettajien mukaan antaa vaikuttaa arviointiin. Ndiissékin pyrkimyksissd on kuitenkin
opettajien mukaan aina poikkeuksia. Poikkeuksia syntyy opettajien mukaan varsinkin silloin,
jos pyritddn arvioinnissa ja palautteenannossa yksilollisyyteen ja eriyttimiseen. Talloin
arviointiin vaikuttavat paitsi opetuksen tavoitteet myos opiskelijan omat tavoitteet ja edistys

itseensid nihden.

Opettajista arvioinnin ja palautteenannon ajankohta seki tarkoitus vaikuttavat arvioinnissa ja
palautteenannossa esiin otettaviin asioihin. Opettajat totesivat, ettd varsinkin tehtdessd
diagnostista tai formatiivista arviointia, joiden tarkoituksena on muun muassa auttaa
opiskelijaa eteneméédn opinnoissaan seké kannustaa, voi hyvinkin havaita asioita, joita ei ole
opetettu tai joita juuri siind tilanteessa ei pyritd harjoittelemaan. Opettajan harkintaan jai
talloin, mitd asioita opiskelijalle kannattaa palautteessa kertoa, mistd opiskelijalle on hyotya.
Summatiivisessa paittdarvioinnissa tai kokeissa ja testeissd, joiden tarkoituksena on paitsi
antaa palautetta opiskelijjalle itselleen, myos viestid opiskelijan osaamisesta ulospiin,
arviointikriteereitd ja sitd, mikd juuri tdssd tilanteessa vaikuttaa arviointiin, tulee miettid

tarkemmin. Kyse on t4lléin myos opiskelijan oikeusturvasta.

Arvioinnissa ja palautteenannossa opettajat pitivit tirkednd kokonaisuuden tarkastelemista.
Opettajien mielestd varsinkin taiteen arvioinnissa holistisuus ja kokonaisuuden arviointi
korostuu. Toisaalta pelkén yleisvaikutelman kertomisen ei katsottu auttavan opiskelijaa
kehittdm@én taitojaan eteenpiin. Siksi kokonaisuutta arvioitaessa on opettajien mielestd aina

hyvé pyrkii erittelemién ja analysoimaan, misti tietyt vaikutelmat syntyivit.

Opettajat totesivat, ettd kaikki arviointi on aina jossain miirin subjektiivista. Opettajien
mukaan hyviddn arviointiin  kuuluukin se, ettd arvioija pyrkii tiedostamaan omaa
subjektiivisuuttaan ja siihen vaikuttavia tekijoitd ja siten vidhentdimadn arvioinnin
virheldhteitd. Opettajat korostivat, ettd arvioinnissa tulisi aina pyrkid oikeudenmukaisuuteen

Jja arviointia tehdess# opiskelijoita tulisi kohdella tasaveroisina.
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8.4 ARVIOINTIKRITEERIT JA ARVIOINTITAVAT

8.4.1 Yksittiisen suorituksen arviointi

Opettajien mielestd yksittdisten harjoitusten arvioinnin paitarkoitus on mahdollistaa ohjaavan
palautteen antaminen opiskelijalle. Arvioinnin tirkeimpini tehtdvind pidettiin ohjaamista ja
kannustamista. Yksittdisten suoritusten arvioinnin nihtiin antavan eviitd myos koko kurssin

kokonaisarvioinnille ja siten vilillisesti myos péittdarvioinnille.

Yksittdaisen harjoituksen ja suorituksen osalta opettajat katsoivat arvioinnin kriteerien
muodostuvan yleensd puheilmaisu-oppiaineen, kyseisen kurssin ja erityisesti Kyseisen

harjoituksen tavoitteista.

"Téytyyhdn siind tietenkin olla jonkinlaiset taustakriteerit, et, et eihdn sitd tietenkddn ihan avaruudessa olla,
ettd samallahan sitd vois arvioida vaikka pydreitd poskia, jos ei kriteereitd olisi. Musta ne kriteerit liittyy sen
kurssin ja puheilmaisun yleisiin tavoitteisiin ja sitten sen vksittiisen harjoituksen tavoitteisiin ettd vaikka

harjoitellaanko argumentointia”

Arvioinnissa pyritddn ottamaan huomioon myos opiskelijan omat tavoitteet ja edistyminen
omaan itseensd ndhden. Opettajat kuitenkin totesivat, etti luokaton lukio ja se, ettd sama
opiskelija ja sama opettaja eivit kohtaa kaikilla kursseilla, ovat heikentineet mahdollisuutta
verrata opiskelijan nykyisid ja aikaisempia taitoja. Saman kurssin sisilld kykenee opettajien
mukaan kuitenkin edelleen seuraamaan opiskelijan edistystd ja vertaamaan opiskelijaa omaan
itseensd. Opiskelijan suorituksen vertaamista toisten opiskelijoiden suoritukseen pyritdin

vilttimain.

"Kylld ma viltin sellasta vertailua, etti toi teki paremmin ja sind huonommin, mutta voi sitd antaa sellasta
kuvailevaa palautetta ja vaikka koettaa kiinnittdd huomiota ettd vaikka miten jotkut teki eri tavalla. Ehkd siis
silleen tutkivaa, et joskus voi vaikka pohtia, miten on loydetty eri ndkékulmia samasta aiheesta vaikka. Mut ei

siind arvoteta.”

Opettajista yksittdisten suoritusten arviointikriteerien tarkkuus ja arvioimisen holistisuus ja
analyyttisyys vaihtelevat sen mukaan, onko kyseessd puhe- ja keskustelutaidon kurssi tai

jokin puhetaiteen kursseista. Puhe- ja keskustelutaidon kurssilla tavoiteltavat taidot ovat



67

selkedmpid ja yksittdisen harjoituksen tavoitteet ja kriteerit yksiloidympid. Puhetaiteen

kursseilla taas arviointi on holistisempaa.

Millddn kurssilla ei opettajien mukaan kiytetd harjoitusten arvioimisessa ennalta sovittuja
taitotasoja, vaan arviointikriteerit nousevat viljésti kunkin harjoituksen tavoitteista ja
joustavat yksilokohtaisesti opiskelijan mukaan. Opettajien mielestd tdmid on hyvd, silla
yksittdisiin harjoituksiin liittyvén arvioinnin piitarkoitus on juuri ohjata ja kannustaa
opiskelijoita eteenpdin. Opettajat totesivat myds, ettd taitava suoritus ei aina valttdméttd
noudata ennalta asetettuja kriteereitd tai asetu tiettyyn muottiin. Kaikkien kriteereiden ei
esimerkiksi aina tarvitse tdyttyd, jotta suoritus on taitava vaan joku kriteeri, esimerkiksi

sisdllon painavuus voi nousta niin vahvaksi, ettd korvaa muiden puuttumista.

Opettajien mukaan yksittdisten suoritusten arviointi perustuu pédosin observointiin. Suoraa,
observointiin perustuvaa arviointia yksittdisestd suorituksesta tekevit opettajan lisdksi myos
toiset opiskelijat. Epésuoraksi arvioinniksi voi katsoa opiskelijoiden itsearviointia

suoritustensa jilkeen.

8.4.2 Kurssin kokonaisarviointi

Kurssin kokonaisarvioinnin kriteerit muodostuvat opettajien mukaan kurssin tavoitteista ja
opiskelijan omista tavoitteista seki opiskelijan kehityksestd niihin ndhden. Opettajat totesivat,
ettd taitojen ja edistymisen lisdksi kurssin kokonaisarvioon vaikuttavat myos esimerkiksi

osallistumisen maéri, tuntiaktiivisuus ja innostuneisuus.

Kurssin péitteeksi opiskelijalle annetaan melko usein suullista, kahdenkeskistd palautetta.
Talldin kurssiarvioinnin tehtivini on ohjaaminen, motivoiminen ja kannustaminen seuraavia
kursseja tai yleenséd puheilmaisun harjoittelemista varten. Arvioinnin luonne on enemménkin
formatiivinen. Kurssien padtteeksi opiskelijalle annetaan myds arvosana. Arvosana toimii
summatiivisena viestind opiskelijan opiskelusta paitsi opiskelijalle itselleen my6s muille

tahoille, esimerkiksi vanhemmille.

Opettajat totesivat, ettd arvosanassa ja kurssin paittivissd suullisessa palautteessa otetaan

huomioon samoja asioita — esimerkiksi taitoja, edistymisti, osallistumista, ja aktiivisuutta —
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mutta painotukset ovat erilaisia. Koska suullisessa palautteessa pyritddn opettajien mukaan
ohjaamaan ja kannustamaan, paino on kurssin kokonaistavoitteiden ja yksittdisten suoritusten
summaamisen lisdksi hyvin paljon myos opiskelijan omien tavoitteiden késittelyssd sekd
jatkotavoitteiden asettamisessa. Opiskelijaa verrataan suullisessa palautteessa vain kurssin

kriteereihin ja omaan itseensi, ei toisiin opiskelijoihin.

Arvosana-arvioinnissa ei sen sijaan voida opettajien mielestd samassa miirin ottaa huomioon
opiskelijan omia tavoitteita ja niiden saavuttamista, silld opiskelijoiden itselleen asettamat
tavoitteet eivdt aina ole vertailukelpoisia. Joku on voinut asettaa itselleen melko
yksinkertaisen ja helposti saavutettavan tavoitteen, kun taas toisella tavoite on sellainen, jonka
saavuttaminen vaati vuosia. Opettajien mukaan kuitenkin esimerkiksi se, ettd opiskelija on
edistynyt, vaikuttaa arvosanaan korottavasti, vaikkei taitotaso olisikaan vield ihan
huipputasoa. Oman kehittymisen huomioonottaminen arvosana-arvioinnissa voi opettajien
mukaan toisaalta asettaa opiskelijat epitasa-arvoiseen asemaan: jos joku jo valmiiksi on

varsin taitava, ei lisdkehittyminen enid aina ole kovin nopeaa tai helppoa.

”Mut on siind kylld se, et jos joku jo on sielld melko huipulla, niin ei sen ehki oo endd niin helppo ottaa valtavia
harppauksia eteenpdin... et ehkdi se millin matka eteenpdin silld taitavalla vaatii yhti paljon tyétd kuin sille

toiselle metrin matka...”

Siksi opettajat korostivatkin, ettd oma edistyminen voi toimia arvosanaa korottavasti, mutta

sen sijaan se, ettei suurta edistysti tapahdu, ei voi laskea arvosanaa.

Opettajat totesivat, ettd koska kursseilla ei kdytetdi mitddn kokeiden tapaisia taitojen
mittausvilineitd, perustuu arvosana kurssilla tehtyjen yksittidisten harjoitusten arviointiin.
Siten my0s yksittdisten suoritusten arviointi on vahvasti mukana arvioitaessa kursseja
kokonaan. Miltei kaikilla kursseilla on loppuvaiheessa kuitenkin yksi suurempi, etukiteen

valmisteltu suoritus, jonka paino kurssiarviointia tehdessi on opettajien mukaan melko suuri.

Suoritusten havainnoinnin perusteella tehdyssd arvioinnissa painottuvat luonnollisesti
opiskelijan taidot. Opiskelijan viestintdd koskevat tiedot tulevat esiin lahinnd vain
opiskelijoiden antaessa palautetta toisilleen tai itselleen. Aktiivinen palautteenanto saattaakin

nostaa arvosanaa. Sen sijaan se, ettei anna palautetta toisille tai itselle ei kuitenkaan yleensi
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laske arvosanaa. Ylipédatddn taidot ja niiden kehittyminen saavat arvosanassa suuremman

painoarvon kuin tiedot tai viestinnén analysointitaidot.

Opettajat totesivat ettd arvosanaan vaikuttavat myds osallistuminen, innostuneisuus ja
tuntiaktiivisuus. Esimerkiksi suuri m#ird poissaoloja, jatkuva myohistely ja passiivisuus
tunnin tehtdviin osallistumisessa saattavat vaikuttaa arvosanaa alentavasti ja aktiivinen
osallistuminen positiivisesti. Myos palautteenantamisen aktiivisuus on usein opettajille
merkki innostuneisuudesta, ei pelkdstdadn keino osoittaa hallitsevansa viestintddn liittyvad

tietoa.

Opettajat olivat siti mieltd, ettd arvosana kymmenen puheilmaisussa vaatii sekd hyvid
taitotasoa ettd aktiivista osallistumista ja innostuneisuutta. Sen sijaan muissa arvosanoissa

voivat painottua joko puhtaasti taitotaso tai sitten osallistumisen aktiivisuus ja kehittyminen.

" Kymppiin vaaditaan kylld sekd hyvit taidot ettd aktiivisuutta. Mutta muuten joku sellainen, jolla on tosi hyvit
taidot, mutta ei oo aktiivinen, myohistelee ja on poissa ja sit sellainen jolla on huonommat taidot, mutta se on
tsempannut ja kehittynyt itseensd nihden ja on aina aktiivinen, niin kylldhdn ne, et ne voi saada saman numeron.

Siind tuiee se arvioinnin yksilollisyys.”

Aktiivisen osallistumisen ja taitojen painottuminen eri tavoin tapauskohtaisesti vaikuttaa
opettajien mukaan siten, ettd arvosanaa antaessa joutuu opiskelijoita vertaamaan paitsi kurssin
arviointikriteereihin, myos toisiinsa. Esimerkiksi sellaisissa tapauksissa, joissa toinen
opiskelija on hyvin taitava, muttei aktiivinen ja toinen innostunut ja omaan tasoonsa nihden
valtavasti edistynyt, mutta ei siltikidn yhtd taitava, joutuu monesti pohtimaan, onko
oikeudenmukaista antaa sama arvosana molemmille tai jommallekummalle huonompi
arvosana. Yleensi opettajat pitivét parempana opiskelijoiden vertaamista yhteisiin kriteereihin
kuin toisiinsa. Jos kuitenkin pidetddn tirkednd omaan itseen vertaamista ja aktiivisuuden ja
innostuneisuuden huomioonottamista, joudutaan opettajien mukaan vikisinkin pohtimaan

arviointia my9s suhteessa muihin opiskelijoihin, jotta arviointi olisi oikeudenmukaista.

Opettajien mielestd arvosanaa annettaessa on hyvi ottaa huomioon, ettd arvosana voi olla

opiskelijalle paitsi tehdyn arviointia, my0s viesti siitd, miten jatkaa eteenpdin.

"Kylli sité on aina mietittdvd, ettd vaikka siind on rinnalla se suullinen palaute, ettd miten se numero sitten

otetaan vastaan. Ettd lannistaako vaikka huono numero kokonaan vai saako se tsemppaamaan? Tai toisaalta jos
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antaa hiukan paremman numeron, jos joku on silli hilkulla, niin kasvattaako se sittenkin sen opiskelijan

itsetuntoa ja lopulta sitten toimii itseddn toteustavana ennusteena, ettd parantaa suorituksiakin?”

8.4.3 Oppiaineen péittoarviointi

Puheilmaisun  péittdarviointi  muodostuu  opettajien  mukaan ldhes  kokonaan
paittoarvosanasta. Opettajat pohtivat, ettd tavallaan viimeiseltd kurssilta saatavaa kurssin
pdattivid sanallista palautetta voi pitdd myos koko puheilmaisusoppiaineen paittdarviointina.
Useimmiten viimeisenkin kurssin jilkeisessd palautteessa kisitellyt asiat koskevat kuitenkin

vain kyseisti kurssia, eivit koko oppiainetta.

Paittdarvosanan perustan muodostaa kurssien arvosanojen keskiarvo. Pédttdarvosanaa
saatetaan my0Os nostaa varsinaisesta kurssien keskiarvosta. Arvioinnissa voi tilldin vaikuttaa
positiivisesti esimerkiksi arvosanojen nouseminen opiskelujen loppua kohti sekéd aktiivinen
osallistuminen  puheilmaisun  vapaaehtoisiin  soveltaviin  kursseihin  tai  koulun

puhekilpailuihin.

Opettajat olivat yhtd mielta siitd, ettd pyrittdessd antamaan oikeudenmukainen paéttdarvosana,
joudutaan vertaamaan opiskelijoita myo0s toisiinsa. Toisiinsa vertaaminen korostuu
péddttbarvosanaa annettaessa vieldkin enemmén kuin pelkk#dd kurssiarvosanaa annettaessa,
silld pAdttdarvosana toimii yksittaistd kurssiarvosanaa korostetummin opiskelijan osaamisen

kuvaajana ulkopuolisille tahoille

"Siind (piittbarvosanaa antaessa) joutuu miettimddn, ettei vaan sortais ketidn, kun se on viesti myds muualle.

Siind just sitten koettaa miettid, ettd onko oikein ettd ndistd toinen sais kasin ja toinen ysin.”

8.5 PALAUTEKAYTANTO

8.5.1 Palautteen muodot ja mairi

Opiskelijat saavat opettajien mukaan palautetta puheilmaisussa monelta taholta ja monella

tapaa. Mukaan mahtuu opettajien, toisten opiskelijoiden ja oman itsen antamaa palautetta,
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julkista palautetta, kahdenkeskistd palautetta, vilitontd ja viivisteistd palautetta ja niin

edespiin.

Opettajien mukaan kurssien aikana eniten kiytetty palautemuoto ovat opettajan sekd muiden
opiskelijoiden antama viliton palaute suorituksen jilkeen. Padsdéntdisesti palaute annetaan
suullisesti. Joskus  suullisen palautteen tukena saatetaan k&yttdd  jonkinlaista
arviointilomaketta tai kirjallisia ohjeita, joilla suorituksen havainnointia, arviointia ja
palautetta pyritdin fokusoimaan. Niissdkin tapauksissa lomakkeen on kuitenkin tarkoitus
nimenomaan toimia ensin havainnoinnin ja sitten suullisen palautteenannon tukena.

Puhetaiteen kursseilla arviointilomakkeita ei juurikaan kdyteta.

Pelkkad kirjallista palautetta opettajat arvelivat kurssien aikana kéytettdvdn ddrimmaéisen
harvoin. Joissain ryhmissi aivan dskettdin aloitettu oppimispaivikirjakokeilu on tosin tuonut

mukaan myds kirjallisen vuorovaikutuksen opettajan ja opiskelijan vililla.

Opettajat totesivat, ettd suorituksen tai harjoituksen jilkeen annettavaan vilittdméain
palautteenantoon osallistuvat opettajien ja muiden opiskelijoiden lisdksi my0s harjoittelija itse
omalla itsearvioinnillaan. Itsearviointi on kuitenkin magréllisesti vahdisempad kuin opettajan

palaute ja vertaisarviointi.

Videointia kéytetdin opettajien mukaan palautteenannossa lihinni puhe- ja keskustelutaidon
kurssilla. Videointi toimii suullisen palautteenannon tukena ja apuna. Useimmiten video
katsotaan heti harjoituksen jilkeen, joten videon kdyton voi padosin laskea vilittomiksi
palautteeksi. Silloin tilloin kursseilla saatetaan opettajien mukaan kdydd myos opettajan ja
opiskelijan kahdenkeskisid palautekeskusteluja tai ohjata kaksi opiskelijaa keskindiseen
palautteenantoon. Joskus palautetta saatetaan antaa myos pienryhmisséd. Ylipaitdan opettajat
totesivat, ettd kurssin ja tilanteen mukaan saatetaan kokeilla hyvinkin erilaisia tapoja antaa

palautetta. Yleisintd kuitenkin on suoritusta seuraava, viliton suullinen palaute.

Samanaikaispalautetta ei kiytetd opettajien mukaan juuri ollenkaan. Opettajat vierastivat
samanaikaispalautetta menetelmini ja epdilivit sen toimivuutta. Sen arveltiin ehkd auttavan
esiintymisen piirteiden korjaamisessa, mutta esimerkiksi puheen sisdllon tai rakenteen

korjaamisessa sen epdiltiin olevan melko hyodytonté.
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Kurssien jilkeistd palautetta voi pitdd viivisteisen palautteen muotona. Opettajat totesivat,
ettd kurssien jilkeinen palaute muodostuu muilla paitsi ensimmaiselld kurssilla arvosanasta ja
lisdksi useimmilla kursseilla opettajan ja opiskelijan kahdenkeskisestd suullisesta
palautetuokiosta. Silloin tilloin kahdenkeskisessd palautetuokiossa on hyddynnetty aiemmin

videoituja harjoituksia palautteenannon tukena.

Joskus kurssien paitteeksi on pidetty koko kurssiryhmin ja opettajan yhteinen palautetuokio
ja joskus kurssin padttavid palautetta on annettu myos pienryhmissd. Opettajat totesivat, ettd
joskus kurssin lopuksi ei ole jérjestetty erillistd palautehetked lainkaan, mutta viime aikoina

miltei kaikkein kurssien paatteeksi tillainen on pyritty jarjestamain.

8.5.2 Palautteen sisilto

Opettajat ndkivdt oman palautteensa sisdllon muodostuvan pédédosin arvioinnista, mutta
totesivat, ettd tilanteesta riippuen mukana on myos kuvailevaa palautetta. Palautteessa

kasiteltavat asiat vaihtelevat harjoituksen, kurssin ja opiskelijan omien tavoitteiden mukaan.

Opettajien mielestd — samoin kuin myds esitutkimuksen vastaajien mielestid — vertaispalaute
sisdltdd samoja asioita kuin opettajankin palaute, mutta késittelee useimmiten asioita
ylimalkaisemmin ja tunnepitoisemmin. Vertaispalautteessa huomio saattaa myds usein
kiinnitty4d johonkin viestintitilanteen tai esityksen yksityiskohtaan ja muotoutua sen mukaan.
Itsearviointi vélittomasti suorituksen jilkeen toimii opettajien mukaan useimmiten kanavana
purkaa jinnityksen laukeamista ja esiintymiseen liittyvid tuntemuksia. Opettajat katsoivatkin
esitutkimukseen vastanneiden tavoin, ettd suorituksen jilkeinen itsearviointi sisdltda
ennemmin esiintymisen onnistumiseen tai epZonnistumiseen tai esiintymisjannitykseen

littyvid tuntemuksia kuin suorituksen erittelya.

Kurssien jilkeisen palautetuokion sisdltd on opettajien mukaan rakentunut useimmiten
opiskelijan itsearvioinnista sekd opettajan yhteenvedosta opiskelijan taidoista, kehittymisestd
ja aktiivisuudesta kyseiselld kurssilla. Usein mukana on myds opiskelijan palautetta
opettajalle ja toiveita itse kurssista. Opettajat totesivat, ettd opiskelijoiden itsearvioinin
analyyttisyys vaihtelee hiukan opiskelijan mukaan. Useimmiten itsearviointi koetaan aika

vaikeaksi ja se saattaa jadd4 varsin yleisen tason pohdinnaksi onnistumisesta kurssilla.



73

Opettajat toivat palautteen sisdltod pohdittaessa esiin, ettd palautteen sisdltd ja esimerkiksi
kriittisyys ja kannustavuus vaihtelevat my6s kurssien mukaan. Ensimmaiiselld kurssilla
palautteessa korostuvat opettajien mukaan erityisesti kannustavuus ja ohjaavuus ja varsinaista
kritiikkid esitetdfin vdhian. Myos opiskelijoiden oma palaute ja vertaispalaute koskee télloin
enemmin tuntemuksia ja  vaikutelmia. Tdm#d on opettajien mielestdi my0Os
tarkoituksenmukaista. Seuraavilla kursseilla palaute muuttuu pikkuhiljaa analyyttisemmaksi
ja kriittisemmaéksi. Kannustavuus pyritdén kuitenkin sdilyttdim#idn osana kaikkien kurssien

palautetta.

8.6 ARVIOINNIN JA PALAUTTEEN ONGELMIA JA KEHITYSEHDOTUKSIA

8.6.1 Arvosanakiytinnon ongelmia ja kehitysehdotuksia

Arvosanakédytdannon yhteni keskeisimmistd ongelmista opettajat pitivét ristiriitaa, joka syntyy,
kun toisaalta puheilmaisun kursseilta annetaan arvosana, johon kaikki kurssilla tehdyt
harjoitukset ja osallistuminen vaikuttavat ja toisaalta yhtenid tavoitteena pidetdédn, ettd
opiskelijat uskaltaisivat kokeilla uutta ja epdonnistuakin. Vaikka haluttaisiin paédstd irti
suorituspaineista ja suorittamisesta, jokainen harjoitus muodostuu suoritukseksi, koska

harjoituksissa nikyva taitavuus vaikuttaa kurssiarvosanaan.

“Perusongelma on se ristiriita tdssd ettd toisaalta haluu kaupata tai md haluan kaupata titd ajatusta ettd
uskaltaa kokeilla sellasta miti ei osaa ja uskaltaa antaa itselleen luvan mokata. Ja et semmosta heittiytymistdi
Ja kokeilua ja semmosta harjoittelun mentaliteettia ennemminkin sen suorittamispaineen sijaan. Niin se on
ristiriidassa sen kanssa etti sit kuitenkin arvioidaan se suorituksena. Viitetiiiin et tid ei oo suoritus ja sit se

onkin suoritus.”

Opettajista olisi tdrkedd, etteivit opiskelijat tyytyisi tekemiddn vain sellaisia asioita, jotka
varmasti tietdvit osaavansa. Opettajat arvelivat, ettd arvosanakdytintd ja harjoitusten
muodostuminen suorituksiksi kuitenkin kannustaa tekem#idn nimenomaan “varman paille” ja
vilttdmédn virhemahdollisuuksia. Opettajat pohtivat, ettd kenties opiskelijoiden kanssa voisi
sopia, ettd arvosanaan vaikuttavien taitojen ja aktiivisuuden lisdksi painoa annettaisiin myos

sille, ettd uskaltautuu harjoittelemaan asioita, joita osaa huonommin. Yrittdiminen, uuden



5

74

kokeileminen ja mahdollinen epionnistuminen eivét siis laskisi arvosanaa, vaan voisivat

myos nostaa siti.

Ratkaisuksi mietittiin hetken myos vaihtoehtoa, jossa vain yksi suurempi tyd tai tehtdvi
muodostaisi perustan arvosanalle ja lopuissa harjoituksissa voitaisiin toimia ilman
suorituspaineita. Vain yhden suuren tyon ottaminen huomioon arvosanaa annettaessa ei
kuitenkaan sovellu opettajista puheilmaisuoppiaineen luonteeseen. Yhdelle tyolle kertyisi
litkaa suorituspaineita ja pelkdstdfin jannityksestd liittyvin epdonnistumisen mahdollisuus
kasvaisi. Yksi suuri ty0 ei myodskddn vilttimiatta kertoisi kaikesta kurssilla tavoitellusta
osaamisesta. Opettajat totesivat, ettd nytkin kaikilla kursseilla mukana oleva suurempi tyo -
esimerkiksi valmisteltu puhe-esitys tai tarina - vaikuttaa suuresti arvosanaan. Sen lisdksi
muiden harjoitusten arviointia tarvitaan antamaan todempaa kuvaa opiskelijan osaamisesta ja

kehityksesti.

Ylipditdin oikean ja oikeudenmukaisen arvosanan antaminen koettiin melko vaikeaksi.
Opettajat totesivat, ettd joskus on ongelmallista miettid, miten tulisi painottaa
innostuneisuutta, taitoja, aktiivisuutta, edistymistd sekd muita arvosanaan vaikuttavia asioita.
Parin esitutkimukseen vastanneen epiilystd siitd, ettd esimerkiksi hyvit vilit opettajaan
vaikuttaisivat arvosanaan, opettajat eivit kokeneet todeksi. Kumpikin totesi yrittdvinsi antaa
arvosanan mahdollisimman puolueettomasti. Sen sijaan joidenkin opiskelijoiden késitys siité,
ettd erilaisissa puheilmaisun projekteihin osallistuminen vaikuttaa arvosanaan, oli opettajista
osittain oikea. Yksittdisten kursien arvosanaan projekteihin osallistuminen ei vaikuta, mutta
pddttdarvosanaa saattaa korottaa se, ettd opiskelija on ollut aktiivisesti mukana erilaisilla
puheilmaisun soveltavilla kursseilla ja projekteissa. Opettajien mielestd tdméd on
oikeudenmukaista, silld muutenkin arvioinnissa otetaan huomioon yrittdminen, aktiivisuus ja

Innostuneisuus.

Opettajien mielestd arvosanan antamisessa aiheuttaa ongelmia myds se, ettd varsinkin
péddttdarvosanan tulisi antaa realistinen kuva opiskelijan osaamisesta koulun ulkopuolisille
tahoille. Toisaalta taas arvosanaa annettaessa pitdisi pystyd ratkaisemaan, miten tietyn
arvosanan saanut opiskelija sen kokee. Esiin tuotiin esimerkiksi kysymys siité, lokeroiko tai

luokitteleeko arvosana opiskelijoiden omaa viestijikuvaa liikaa.
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Paittdarvosanan antamisessa koettiin ongelmalliseksi sekin, ettd opiskelijat opiskelevat
puheilmaisua eri maaria. Opettajat pohtivat, miten esimerkiksi verrata toisiinsa opiskelijaa,
joka on opiskellut puheilmaisua vain ensimmdiiset kaksi kurssia ja opiskelijaa, joka on
opiskellut puheilmaisua kaikki viisi kurssia. Kurssiarvosanojen keskiarvon perusteella kaksi
kurssia opiskellut saattaa saada todistukseen arvosanan kymmenen ja viisi kurssia opiskellut
yhdeksin. Tdmi ei opettajien mukaan vilttimittd kerro totuutta opiskelijoiden taidoista saati
sitten innostuneisuudesta ja aktiivisuudesta. Opettajien mielestd viisi kurssia opiskelleen
paittdarvosanan nostaminen keinotekoisesti kymmeneen olisi taas ep#oikeudenmukaista

sellaiselle, jonka arvosanojen keskiarvo viiden kurssin jilkeen on aidosti 10.

T4td ongelmaa ratkaisemaan opettajat paittivit kehittdé erillisen puheilmaisun diplomin tai
paittotodistuksen, jonka opiskelija voisi saada niin tahtoessaan. Diplomissa nikyisi
opiskelijan kdymien kurssien lukumiiri, kurssien sisillot ja opiskelijan niin tahtoessa my0Os
yksittdisten kurssien arvosanat. Siten esimerkiksi viisi kurssia opiskelleen kohdalla korostuisi
arvosanan lisdksi se, ettd opintoja on tehty laajalta alueelta. Opettajat paattivat myds, eitd
arvosanoista ja niiden kriteereistd keskustellaan opiskelijoiden kanssa vield enemmin kuin

ennen, ettei kenellekédn jaa episelviksi miten arvosanat muodostuvat.

Arvosanan antamiseen liittyvien periaatteellisten ongelmien vuoksi opettajat eivit nihneet
mitenkidin  mahdottomana  ajatusta  jdttid  arvosana-arviointi  kokonaan  pois
puheilmaisuoppiaineesta. Opettajat arvelivat kuitenkin, ettd jarkevimpad olisi jattad arvosana-
arviointi kaikista koulun taideaineista pois yhteiselld paiatokselld kuin muuttaa joku aine

yksindin arvosanattomaksi.

Toisaalta nihtiin, ettd tdlld hetkelld 16ytyy my®s arvosana-arviointia tukevia seikkoja.
Opettajat arvelivat, ettd arvosanoin arvioiminen saattaa nostaa aineen statusta ulkopuolisten
silmissd. Arvosanan antaminen voidaan tulkita merkiksi siitd, etti opetus todella on
tavoitteellista ja ettd tavoitteiden saavuttamista kyetddn seuraamaan. Opettajat pohtivat, eftd
opiskelijan kannalta arvosana-arviointi saattaa myos tuntua selkeimmiltd kuin pelkkd
suullinen palaute. Ainakin esitutkimuksen vastaajat tuntuivat pitdvén yleisesti puheilmaisun
arvosanakdytdantod hyvania. Opettajat olivat kuitenkin valmiita joskus ainakin kokeilemaan

arvosanatonta puheilmaisun opetusta.
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8.6.2 Muun arvioinnin ja palautteen ongelmia ja kehitysehdotuksia

Suurimpia kdytinnon ongelmia palautteenannossa ovat opettajien mukaan epitasaiset tai liian
suuret ryhmékoot seki se, ettei suurissa ryhmissé ole varsinkaan eriytetylle ja yksilolliselle
palautteenannolle riittdvasti aikaa. My6s esitutkimukseen vastanneet opiskelijat tuntuivat
kaipaavan enemmin nimenomaan yksilollistd ja eriytettyd palautetta. Osa myds toivoi

suoraan pienempid ryhmékokoja.

Esitutkimuksessa jotkut vastaajat kritisoivat varsinkin kurssien lopussa olevia palautetuokioita
“ympéripydreiksi”. Opettajat tunsivat kritiikin aiheelliseksi. Opettajat totesivat, ettd varsinkin
isossa kurssiryhméssd saattaa joku opiskelija ikddn kuin hukkua joukkoon. Lisiksi
luokattomassa lukiossa ja vaihtuvissa ryhmissé opiskelijoita oppii tuntemaan vihemmain kuin

luokallisessa lukiossa, jossa sama opettaja opetti samaa opiskelijaa kolme vuotta.

Luokattomalle lukiojérjestelmille sinidnsd ei kuitenkaan yksittdinen opettaja voi mitdén.
Ryhmikootkin ovat pitkalti rahakysymys ja riippuvaisia luokattomassa lukiossa vallitsevasta
valinnanvapaudesta. Siksi opettajat pohtivat muita mahdollisuuksia kehittdd palautteenantoa.
Yhteni keinona palautteen yksilollistdmiseksi ja myos opiskelijoiden kaipaaman opettajan ja
opiskelijan kahdenkeskisen palautteen lisddmiseksi nahtiin oppimispéivékirjan kayttédnotto

kaikilla kursseilla.

Opiskelijat aloittaisivat oppimispéivékirjan kirjoittamisen heti ensimmaiselld kurssilla ja
jatkaisivat sité kaikilla seuraavilla puheilmaisun kursseilla. Oppimispdivikirjassa seurattaisiin
omaa oppimista ja sinne kirjattaisiin esimerkiksi omia tavoitteita sekéd itsed askarruttavia
kysymyksid ja toiveita. Kunkin puheilmaisun kurssin opettaja lukisi ja kommentoisi
sddnnollisesti oppimispéivékirjaa. Opettajat arvelivat, ettd oppimispdivikirja kannustaisi
opiskelijoita tavoitteellisempaan opiskeluun ja itsearviointiin seki tarjoaisi vdylan opettajan ja
opiskelijan keskiniiselle vuorovaikutukselle viemittd aikaa opetukselta. Oppimispaivikirjan
kiyttd voisi myds auttaa opettajaa seuraamaan opiskelijan edistystd ja ajatuksia myds niiden

kurssien ajalta, joilla opettaja ei ole opiskelijaa opettanut.

Opettajat paittivat myos, ettd tdstd ldhtien jokaisen kurssin jilkeen pyritddn jirjestimasin
kahdenkeskinen palautetuokio. Paljon palautetta sisiltdneiden kurssien jilkeen ongelmana

tosin saattaa opettajien mukaan olla se, ettei loppupalautteessa aina tunnu olevan mitiin uutta
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sanottavaa. Esitutkimuksen vastaajat ja opettajien havaintojen mukaan myds muut opiskelijat
tuntuivat kuitenkin pitidvin kahdenkeskistd loppupalautetta varsin tirkednd. My0ds opettajat
itse tulivat siihen tulokseen, ettd vaikka loppupalautteessa ei aina olisi opiskelijalle varsinaista
uutta kerrottavaa, voi opettajan kanssa yhdessi tehty yhteenveto kurssilla opituista asioista
olla varsin hyodyllinen. Opettajat arvelivat, ettd pelkistddn siitd, ettd opiskelija ja opettaja
kohtaavat kahden, on monenlaista hyotyd. Tapaaminen p#istad yksittdisen opiskelijan
pddosaan, motivoi, tutustuttaa opettajaa ja opiskelijaa toisiinsa paremmin ja antaa myds

hiukan hiljaisemmalle opiskelijalle mahdollisuuden kertoa omista ajatuksistaan.

Opettajien mielestd loppupalautteista  voisi pyrkid entistd enemmén tekemiddn
keskustelutilanteita, joissa opettaja ja opiskelija yhdessd miettivit jo opittua ja asettavat
jatkotavoitteita seuraavia kursseja varten. Jatkotavoitteiden asettamisen apuna voitaisiin
opettajien mukaan Kkidyttdd opettajien suunnittelemaa kuviota puheilmaisuoppiainetta
lapdisevistd tavoitteista (liite 3.). Loppupalautteissa my&s oppimispéivakirjan kiytdstd voisi
olla suurta hyotyi. Opettaja ja palautteensaaja voisivat sen avulla seurata aiemmin asetettuja
tavoitteita seki kirjata oppimispaivikirjaan yhdessi luotuja jatkotavoitteita. Seuraavan kurssin

alussa voisi vield muistella oppimispéivikirjan avulla omia tavoitteita ja tarkentaa niité.

Opettajat miettivit lisiksi, ettd mikili koululla olisi riittdvisti rahaa, voisi jokaisen opettajan
tyStuntimédrad lisdtd tunnilla viikossa. Tdmi tunti kéytettdisiin opettajan vastaanottoaikana,
jolloin opiskelijat voisivat tulla pyytim#in palautetta tai muuten vain keskustelemaan
itselleen tirkeisti asioista. Opettajat kuitenkin arvelivat, ettei vastaanottoaikoihin ainakaan

tialld hetkelld ole rahaa.

Opettajien mielestd yksi suurimmista palautteenannon ongelmakokonaisuuksista on kritiikin

ja kannustuksen vélisen suhteen saaminen sopivaksi ja toimivaksi.

"On vaikeaa miettici kuinka kriittinen uskaltaa olla. Ja etté kun haluaa antaa positiivista palautetta, et missi

menee se raja ettei se 00 ympdripyoreetd, eikd kerro yhtddn mitddn, ettd kaikkia vaan kehutaan.”

Opettajien mielestd palautteen tulisi olla rehellistd, mutta he pitivét kannustusta tirkedmpénd
kuin kritiikkid. Esitutkimukseen vastanneista opiskelijoista sen sijaan useat Kaipasivat

kritiikkid lisdd. Toisaalta joukosta 10ytyi myos sellainen, jonka mielestd palaute
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puheilmaisussa oli ollut liian kriittistd. Opettajat itse katsoivat siséllyttdneensd

palautteenantoon sekd kritiikkii ettd kannustusta.

”Kylld md pyrin olemaan sekd kriittinen ettd kannustava, mutta néikéjédn siind pitdis olla yliluonnollisia kykyjd

ettd pystyis ndkemddn jokaisen opiskelijan kohdalla etti kenelle pitdis olla kriittisempi ja kenelle

»

kannustavampi.’

Toinen opettaja kuitenkin totesi, ettd kritiikin antaminen on hénelle vaikeampaa kuin
positiivisen palautteen. Molemmat opettajat olivat sitd mielt4, ettd kriittistd palautetta antaessa
on mukana aina pelko siitd, ettd loukkaa opiskelijaa tai lannistaa tdman innostuksen. Opettajat
pohtivat, etteivdt vastaajat ole vilttdmattd myOskddn ymmairtineet opettajien pyrkimystd

eriyttdd ja antaa yksilollistd palautetta.

”...ne (opiskelijat) ei ehkd ymmdrrd, ettd hyvd palaute on sellasta, jota opiskelija kykenee ottamaan vastaan. Ja
Ja sitten ne kuulee kahdeksantoista saavan paljon kehuja, eikd ymmadirrd, et siellii on yksi tai kaksi sellasta, jotka
pystyis ottaan vastaan kunnon kritiikkid. Loput kaipaa sitd kannustusta, ettd ne yleensd jatkais puheilmaisua sen

Jjalkeen.”

Toinen opettajista mietti, voisiko osasyyni palautteen mieltdmiseen turhan kritiikittoméksi
olla myds se, ettd palaute yleensd pyritdin muotoilemaan hyvid puolia korostavaksi ja

kritiikkikin pyritdéin antamaan mahdollisimman kannustavasti.

”Ne (opiskelijat) ei ehkd tajuu saavansa kritiikkid, kun pyrkii muotoilemaan kritiikin varovaksi ja suuntaamaan

eteenpdin ettd tdtd voisit vield kehittdd...”

Joidenkin vastaajien tarve mahdollisimman raakaan kritiikkiin ja lauseet tyyliin ”Olisin
kaivannut kritiikkiin lisdd terdd ja vield suolaa haavoihin” tai “Jokaisen tulisi kuulla valilli tdysin
epionnistuneensa” hdmmistyttivit opettajia, samoin kuin joidenkin vastaajien tarve
mustavalkoisuuteen ja tyypittelyyn. Opettajat itse ajattelivat hyvistd palautteesta juuri

painvastoin.

”...et tuolla noista vastaajista kun joku toivo, et sille ois sanottu, onkse runonlausujatyyppi vai puhuja. Md taas
aattelen, ettd just sellasta palautetta ei, et ei sellasta ryhmittelyd oo hyvi antaa, et sinusta ei kuule ole
ryhmaviestijaksi et kylli siné olet sellainen runonlausujatyyppi. Sehdn ois aika kauheeta sellanen...et eihdin se

mitddn jumalansanaa se palaute voi olla.”
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"sellaisessa lokeroimisessa tai jonkun rynttddimisessi on hirved riski. Kylld sen kritiikinkin pitdis aina olla

kannustavaa, eikd mitidn sellasta suolaa haavoihin.”

Opettajat arvelivat, ettd kenties tillaisten “suolaa haavoihin” -toiveiden takana vaikuttaa myos
se, ettd Kallion lukioon tulevilla on usein kunnianhimoisia urahaaveita, jotka kytkeytyvit
ilmaisutaitoaineisiin. Ehki jo lukiossa haluttaisiin erottua muista ja testata, onko juuri minusta
“menestyjéksi”. Opettajat pohtivat, ettd kova palaute myos ehkéd yhdistetddn helposti

“ammattimaiseen’” tekemiseen.

Koska opettajat nikivit, ettd liian kovassa ja kriittisessd palautteessa on aika suuria riskeji
verrattuna siihen, ettd palaute joskus tuntuu liian lempeiltd, eivit opettajat olleet valmiita

muokkaamaan palautteestaan kovin paljon kriittisemp#a.

"Edelleen md néidin sen kannustuksen tirkeempind itsepdisesti vaan... kun se rohkasee jatkamaan. Et kritiikissd
voi olla paljon pahemmat riskit, sen haavat voi olla paljon pahemmat kuin se et jos joku saa tai siis ei koe
saavansa tarpeeks kritiikkia.”

"Ja siis jos sellaseen runnomislinjaan lihetddn, niin en md ndd jirkevind et sit yheksdankyt prosenttii ei endd

>

ikind uskalla puhua ja sit joku siel tuntee olevansa tosi hyva.’

Lisdksi opettajat totesivat, etti pohdittaessa esitutkimuksen tuloksia on syytd ottaa huomioon,
ettd vastaajina ovat olleet ne, jotka ovat valinneet puheilmaisua kaikki viisi kurssia, ja jotka
ndin todennékoisesti ovat myds menestyneet aineessa varsin hyvin. Voisi olettaa, ettd heidéin
kykynsi ja halunsa saada kritiikkié saattaa olla suurempi kuin puheilmaisun opiskelijoiden

keskimiiirin.

Suoranaisen kritiikin lisd&misen sijasta opettajat arvelivat, ettd palautteenantoa voisi kehittad
niin, ettd se sisdltdisi kannustuksen lisdksi mahdollisuuksien mukaan yhi enemmén neuvoja ja
konkreettisia parannusehdotuksia. Opettajat pohtivat myds, ettd opiskelijoiden kanssa voisi
entisti enemmin pyrkid keskustelemaan palautteenantoon liittyvistd kysymyksisti.

Opiskelijoita voisi rohkaista esittdméidn enemmén toiveita palautteen suhteen.

"Nyt vaan lisdd keskustelua siitd palautteesta. Se ois hyvd, jos sais opiskelijat tajuumaan et niilld on valtaa ja
oikeuksia pyytdd lisdd palautetta, mut toisaalta niilli on... et niilld on myds omakin vastuu siind, et tulee siiti

puhumaan, jos joku tuntuu huonolta. Et lisdd valtaa ja vastuuta.”
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Opettajat toivoivat voivansa kehittdd paitsi omaa palautettaan ja arviointiaan myos
opiskelijoiden itsearviointia. Opettajat arvelivat, etti esimerkiksi ohjaamalla selkeisti
oppimispdivikirjan  kdyttod  voitaisiin  samalla  kehittdd  itsearviointitaitoja  ja
tavoitteenasettelua. Opettajat suunnittelivat, ettd joidenkin suoritusten jilkeen voitaisiin my0s
opettajien esittdimien kysymysten avulla helpottaa analyyttistd itsearviointia. Myds videon
kdyttod itsearvioinnin tukena voitaisiin opettajien mukaan lisétd joillain kursseilla, jos aika
riittdd ja opiskelijat sitd toivovat. Opettajat huomauttivat kuitenkin, ettid suoritusten jilkeen
taiytyy edelleen jattad aikaa sille, ettd opiskelija purkaa tunteitaan ja kokemuksiaan.
Itsearviointi ei myoskddn saa opettajien mielestd kidntya liialliseksi itsensd monitoroimiseksi,
eikd itsearvionti saa kohota itsetarkoitukselliseen asemaan: ihan kaikkea ei ehkd ole

tarvettakaan aina analysoida!

Vertaisarviointia opettajat pyrkivit entistd useammin ohjaamaan erilaisilla etukéteen
annetuilla havainnoimistehtivillé ja arvioinnin vastuutehtivilld. Talld opettajat toivovat paitsi
sddistivansd aikaa, myoOs ennen kaikkea saavansa vertaisarvioinnista analyyttisempaa,
opettavampaa ja tasapuolisempaa, kun myds passiivisempia opiskelijoita kannustetaan

palautteenantoon.

9 TULOSTEN TARKASTELUA

9.1 ESITUTKIMUKSEN TULOSTEN TARKASTELUA

Esitutkimuksen tutkimustehtivd oli selvittdd, miten opiskelijat kokevat puheilmaisu-
oppiaineessa saamansa palautteen: millaista palaute on opiskelijoiden mielesti ollut ja miten

sitd voisi kehittii.

Puheilmaisun palaute muodostui opiskelijoiden mukaan p#dosin opettajan ja muiden
opiskelijoiden antamasta suullisesta palautteesta sekd arvosanasta. Lisdksi kaikilla oli
kokemuksia videon kéytostd palautteenannon tukena. Kirjallisesta tai lomakkeen muodossa
annetusta palautteesta oli kokemusta hyvin harvalla eikd oppimispaivikirjaa ollut kiyttinyt

puheilmaisussa kukaan.
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Vastaajat tuntuivat arvostavan juuri niitd palautemuotoja, joita oli eniten kdytettykin.
Opettajan suullista, varsinkin kahdenkeskistd palautetta pidettiin erittdin tdrke#éni ja muiden
opiskelijoiden suullinen palaute koettiin tirkedksi lisdksi opettajan palautteelle. Videon
kdyttod palautteenannon tukena pidettiin hyvin opettavaisena ja hyodyllisend, joskin
jénnitystd aikaansaavana menetelmidni. MyOs arvosanakidytint6on suhtauduttiin valtaosin
myonteisesti. Sen sijaan ajatusta kirjallisesta palautteesta tai erilaisista lomakkeista
palautteenannon tukena vierastettiin. Kirjallisen palautteen arveltiin olevan muun muassa
keinotekoista, jiykkdd ja puheilmaisuun sopimatonta. Vain jonkinlainen opettajan kurssin
padtteeksi tekemi kirjallinen yhteenveto opiskelijan taidoista heritti joidenkin innostusta.
Iimeisesti vastaajat kokivat kirjallisen palautteen tai lomakkeet arvostamansa suullisen
palautteen vastakohtana, ei suullisen palautteen tukena tai lisdnid. Saattaa myds olla, ettd
ylipddtdén vieraampia palautemuotoja vierastettiin, kun taas tutut palautemuodot tuntuivat

turvallisilta.

Oppimispiivikirja jakoi vastaajien mielipiteet. Puolet vastustivat oppimispdivikirjaa kiivaasti
ja puolet taas olisivat olleet innostuneita kokeilemaan sitd. Vastustajat kokivat
oppimispdivikirjan samalla tavalla teennidiseksi palautemuodoksi kuin kirjallisenkin
palautteen. He myos pelkisivit oppimispdivikirjan tuovan turhaa lisdtyotd. Kannattajat taas

arvelivat oppimispiivikirjan helpottavan oman oppimisen seuraamista.

Opiskelijoiden mukaan itsearviointia kdytettiin arvioinnissa ja palautteessa puheilmaisussa
hyvin vihin. Vastaajien joukosta 10ytyi niitdkin, jotka eivit kokeneet koskaan puheilmaisun
opintojen aikana kommentoineensa omaa suoritustaan. Myds ne, jotka olivat jonkin verran
itseddn arvioineet, kokivat sen melko vaikeaksi. Itsearvioinnin m#srii ei yleisesti kuitenkaan
haluttu lisdtd. Itsearviointia ei tunnuttu pitdvin ldheskddn niin tirkeini ja antoisana kuin

opettajan ja toisten opiskelijoiden antamaa palautetta.

Puheilmaisussa saadun palautteen sisdllon katsottiin vaihdelleen palautteenantajan mukaan.
Opettajan  palautteen katsottiin  olleen analyyttisempaa ja taas vertaisarvioinnin
tunnepitoisempaa. Itsearvioinnin katsottiin sisiltineen ennemminkin omien onnistumiseen tai
epdonnistumiseen liittyvien tuntemusten purkamista kuin oman suorituksen tason erittelya.
Ehka juuri tdstd syysti itsearviontia ei pidetty kovinkaan hyddyllisen4 arvioinnin ja palautteen

muotona.
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Puheilmaisun palautetta vastaajat pitivit yleisesti kannustavana. Sen sijaan melko moni piti
puheilmaisun palautetta turhan kritiikittéménd. Vain yksi vastaaja koki puheilmaisun
palautteen olleen nimenomaan liian kriittistd. Osa vastaajista kaipasi palautteeseen
yksinkertaisesti lisdd analysointia, neuvoja ja kehitysehdotuksia. Osalla taas tuntui olevan

tarve jopa raakaan kritiikkiin ja selkedén oman ja toisten tason méérittdmiseen ja luokitteluun.

Voi olla, ettd myds arvosanakidytinndn arvostaminen ja opettajan seki toisten opiskelijoiden
palautteen pitdminen selvésti itsearviointia tirkedmpdnd viittaavat tdhdn samaan
luokitteluntarpeeseen. Vastaajat ovat kaikki puheilmaisua vihintddn viisi kurssia kdyneitd
opiskelijoita. Luultavaa on, ettd runsaasti puheilmaisua valinneet kokevat menestyneensi
puheilmaisussa. He saattavat myOs haaveilla puhumiseen tai esiintymiseen liittyvéstd
ammatista. Puheilmaisun opinnoilta saatetaan siksi odottaa opiskelijoiden ammattiopintojen
oletettuja piirteitd, esimerkiksi tiukkuutta ja varsin suurta kriittisyytti. Toisaalta vastaajienkin

Joukossa oli opiskelija, joka koki palautteen olleen liian kriittista.

Varsin keskeisend ja tarkedn# kehittamisen kohteena voidaan kuitenkin pitdéd opiskelijoiden
toivetta palautteen sisdllon kehittdmisestd riittdvan analyyttiseksi ja parannusehdotuksia
sisaltiviksi. Opiskelijoiden saaman palautteen entistd suurempi analyyttisyys auttaisi
todennikoisesti heitd kehittdméin omia arviointi- ja palautteenantotaitojaan seki helpottaisi
itsearviointia. Luultavasti riittivan analyyttinen palaute myos koettaisiin sopivalla tavalla
kriittiseksi. Palautteen entistd suurempaa eriyttamisté ja yksilollistdmistd on myds hyvé pitdd
tavoitteena. Monissa opiskelijoiden vastauksissa tunnuttiin arvostavan juuri palautteen
yksilollisyytta ja persoonallisuutta. Esimerkiksi lomakkeita tai kirjallista palautetta

vastustettiin myos niiden oletetun “kaavamaisuuden” ja yksilollisyyden puutteen takia.

Hyvin tirkeind opiskelijoiden toiveena voidaan pitdd opettajan palautteen, erityisesti
opettajan kahdenkeskisen palautteen madrin lisddmisti. Myos vertaisarvioinnin tehokkaampi
organisointi niin, etteivit palautetta anna aina samat henkilot ja ettei vertaisarviointi toisaalta
sy0 liitkaa aikaa itse tekemiseltd nayttdisi melko tdrkedltd kehityskohteelta. Yhtend
kehittdimisen kohteena voisi myds pitad itsearvioinnin harjoittelun lisddmistd ja selkedmpad
ohjaamista. Ehkdp# itsearviointi siten tuntuisi myos opiskelijoista helpommalta ja

hyddyllisemmalti palautemuodolta kuin nyt.
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Arvosanakdytinnon  suhteen  kehittimiskohde voisi olla arvosanan kriteereiden
perusteellisempi selvittiminen opiskelijoille ja yhteinen keskustelu kriteereistd, silld osalle
kriteerit tuntuivat olevan episelvid. Pari vastaajaa epdili myods opettajan ja opiskelijoiden
vilisten suhteiden vaikuttavan arvosanoihin. Valtaosin opiskelijat olivat kuitenkin tyytyvéisid

tamén hetkiseen arvosanakdytdntdon.

9.2 TUTKIMUKSEN TULOSTEN TARKASTELUA

Varsinaisessa tutkimuksessa pyrin selvittimiin, minkilaisia nidkemyksid opettajilla on
arvioinnista ja palautteenannosta puheilmaisuoppiaineessa. Tahdoin selvittdd, minkélaisia
ndkemyksid opettajilla on puheilmaisun opetuksesta ja opetuksen tavoitteista, minkélaista
puheilmaisun arviointi ja palautteenanto tdlli hetkelli on ja miten arviointia ja

palautteenantoa voitaisiin kehittdd.

Opettajat ndkiviat puheilmaisun opetuksen tavoitteiden kytkeytyvan sekd puheilmaisun
kompetenssin kehittimiseen ettd opiskelijoiden yleiseen inhimilliseen kehitykseen. Persoonan
kehittdmisen ja inhimillisen kasvun opettajat kuitenkin arvelivat kuuluvan yleensd kaiken
opetuksen tavoitteistoon. Kaikki oppiminen on opettajien mielestd aina tavalla tai toisella
kytkoksissd ihmisen omaan persoonaan ja sen kehitykseen. Persoonan kehittyminen tai
inhimillinen kasvu eivit kuitenkaan opettajien mukaan ole asioita, joita puheilmaisu-

oppiaineessa arvioitaisiin tai otettaisiin huomioon arvosanaa annettaessa.

Puheilmaisun kompetenssin opettajat katsoivat muodostuvan seka
puheviestintikompetenssista  ettd taiteellisesta kompetenssista.  Opettajien  mukaan
puheviestintdkompetenssi sinénsi ei vaadi taiteellista kompetenssia. Sen sijaan puhetaiteessa
tarvitaan seki puheviestintikompetenssia ett4 taiteellista kompetenssia. Opettajat hahmottivat
puheviestintdkompetenssin muun muassa Rubinin (1990a, 96) ja Valkosen (1997, 26) tavoin
puheviestintddn liittyviksi tiedoiksi, taidoiksi ja motivaatioksi. Samoin opettajien mielestd
puheviestinnén kompetenssiin kuuluvat sekd viestinnén tehokkuus ettd
tarkoituksenmukaisuus, joskin opettajat kritisoivat Spitzbergin (1994, 134-135) tavoin
tarkoituksenmukaisuuden kriteerid mahdolliseksi turhan sovinnaisuuden  ja

konservatiivisuuden yllapitédjaksi.
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Taiteellisen kompetenssin opettajat katsoivat muodostuvan puheviestintikompetenssin tapaan
tiedoista, taidoista ja asennoitumisesta. Taiteelliseen kompetenssiin kuuluu opettajien mukaan
sekd taiteen tekemisen ettd vastaanottamisen kompetenssi. Puheilmaisu-oppiaineessa
keskeiselld sijalla on nimenomaan taiteen tekemisen harjoittelu. Taiteellisen kompetenssin
maddrittely samoin kuin itse taiteen mdidrittely oli opettajista vaikeaa. Myds puhetaiteen

madrittelyn opettajat kokivat vaikeaksi.

Puheilmaisu-oppiaineessa puhetaidetta on opettajien mukaan lausunta ja tarinankerronta.
Puhetaiteen raja muuhun puheviestintddn on opettajien mielestd kuitenkin liukuva. Siksi
puhetaiteen kompetenssiin liittyy opettajien mukaan paljon samanlaista osaamista kuin
muuhunkin puheviestintdin. Puheviestinnin taitoja tarvitaan puhetaidetta esittdessa.
Esiintymisen taitojen lisdksi puhetaiteen tekemisessd tarvitaan opettajien mukaan myods
erilaisia tekstin analysointiin, valintaan ja tulkintaan liittyvii taitoja. Opettajat siis hahmottivat
puhetaiteen osaamisen esimerkiksi Peliaksen (1992, 12) ja Isotaluksen (1995, 85) tavoin
kahtena kokonaisuutena, joista toinen liittyy itse esittimiseen ja toinen tekstin kisittelyyn ja

esityksen valmisteluun.

Opettajien mukaan tdménhetkinen arviointi puheilmaisussa muodostuu yksittdisten
suoritusten, koko kurssien sekd koko puheilmaisun oppimédrin arvioimisesta. Opettajien
mielestd yksittdisten suoritusten formatiivisen arvioinnin piitarkoitus on antaa opiskelijalle
palautetta timin oppimisesta sekd neuvoa ja kannustaa opiskelijaa eteenpidin. Yksittdisen
suorituksen arviointikriteerit muodostuvat harjoituksen, koko kurssin sekéd opiskelijan omista

tavoitteista.

Yksittiisestd suorituksesta annetaan palautetta useimmiten suullisesti, vilittdmaisti suorituksen
jalkeen. Viivisteistd palautetta annetaan hyvin harvoin eikd samanaikaispalautetta ole kaytetty
palautemenetelméni juuri koskaan. Puhe- ja keskustelutaidon kurssilla videointia kéytetdin
melko usein arvioinnin ja palautteenannon tukena. Joskus télli kurssilla on palautteenannossa
hybdynnetty myos arviointilomakkeita. Muilla kursseilla kirjallista palautetta tai palautetta
arviointilomakkeen = muodossa ei  ole  juurikaan  annettu.  Juuri  aloitettu
oppimispiivikirjakokeilu on tosin jo nyt lisénnyt opettajan ja opiskelijan vilistd kirjallista
vuorovaikutusta ja palautetta. Palautetta antavat opettajien mukaan p#iosin opettaja ja toiset

opiskelijat. Opettajat olivat opiskelijoiden kanssa yhtd mielt4 siitd, ettd itsearviointi on jadnyt
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melko vihille huomiolle. Opiskelijalla on mahdollisuus kommentoida omaa suoritustaan,

mutta analyyttiseen itsearviointiin ei opiskelijoita ole kovin usein ohjattu.

Kurssien paitteeksi opiskelija saa opettajien mukaan arvosanan sekéd usein myds suullista,
kahdenkeskistd palautetta. Suullisella palautteella pyritddn pédosin ohjaamaan ja
kannustamaan opiskelijaa. Arvosanalla ja varsinkin koko oppianeen pidttdarvosanalla on
summatiiviselle arvioinnille tyypillisesti myos “kontrolloiva” tehtdvi. Paitsi ettd arvosana on
palautetta opiskelijalle, se on myos viesti opiskelijan osaamisesta mahdollisille muille

tahoille.

Arvosanaa annettaessa opiskelijan osaamista verrataan kurssin  tavoitteisiin  ja
mahdollisuuksien mukaan myds opiskelijan aiempaan osaamiseen. Niin taitotason lisdksi
korostuu myos opiskelijan edistyminen. Lisiksi arvosanaan vaikuttavat myos esimerkiksi
innostuneisuus, aktiivinen osallistuminen ja yrittdminen. Pééttdarvosana annetaan
kurssiarvosanojen keskiarvon perusteella, mutta sitd voidaan nostaa, jos opiskelija on
esimerkiksi saanut viimeisistd kursseista parempia arvosanoja kuin ensimmdiisistd tai
osallistunut aktiivisesti puheilmaisun ylim&driisille, soveltaville kursseille. Ndin myos
paittdarvosanassa annetaan osaamisen lisdksi painoarvoa omalle edistymiselle ja

aktiivisuudelle.

Edistymisen, innostuneisuuden ja aktiivisuuden sisallyttdmistd arviointikriteereihin voi pitda
ongelmallisena. Opettajien mielestd on usein vaikea p#ittad, miten taitavuutta,
innostuneisuutta sekd yrittdmistd pitdisi arvosanassa painottaa. Téstd syystd joudutaan
arvosanaa  annettaessa turvautumaan tavoitepohjaisen  arvioinnin  lisdksi  myds
ryhmireferenssiarviointiin. Opiskelijoita joutuu opettajien mukaan vertaamaan toisiinsa, ettei

toimisi ketddn kohtaan epdoikeudenmukaisesti.

Arvosanan antaminen pelkin taitotason perusteella varmasti selkiyttdisi arvosanakiytintod.
Selkeadt taitoihin liittyvat arviointikriteerit ehkd vihentdisiviat ryhméreferenssiarvioinnin
tarvetta. Toisaalta kouluopetuksen henkeen usein kuuluu myds aktiivisuuteen ja
innostuneisuuteen kannustaminen ja niistd palkitseminen. Lisdksi nykyisin suositellaan myos
oppimisprosessin nostamista yhdeksi arviointiin liittyviaksi kriteeriksi (Linnakyld 1994, 9-31;

Takala 1994, 4-7). Varsinkin taiteen oppimisen arvioinnissa korostetaan usein juuri
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oppimisprosessin ja esimerkiksi oman edistymisen arviointia tuotoksen rinnalla (Gronholm

1995, 8; Ropo 1993, 62; Ross & al. 1993, 9).

Arvosanakéytiantoon liittyy opettajien mukaan muitakin ongelmia. Vilillisesti kurssiarviointi
ja siten myds koko oppiaineen summatiivinen arviointi perustuvat yksittdisten suoritusten
arviointiin. Kun yksittdiset harjoitukset ovat nimenomaan arvosanaan vaikuttavia
“suorituksia”, voi se opettajien mukaan johtaa suorituskeskeisyyteen, jinnittdmiseen ja
pyrkimykseen vilttdd harjoituksissa itselle vaikeita tai uusia asioita. Esitutkimukseen
vastanneet opiskelijat eividt suorituskeskeisyyttd tuntuneet pelkddvédn, mutta opettajia
arvosana-arvioinnin opetustilanteeseen tuoma ristiriita huolestutti. Sek#d opettajat ettd
opiskelijat arvelivat arvosanan kertovan melko védhdn opiskelijan osaamisesta sekid

opiskelijalle itselleen ettd muille tahoille.

Opettajat  péattivatkin - tarjota opiskelijoille mahdollisuutta saada erillinen todistus
puheilmaisun opinnoista. Todistuksesta on tarkoitus kidydd ilmi, kuinka monta kurssia
opiskelija on puheilmaisua opiskellut ja mitéd sisdltdjd ja tavoitteita kussakin kurssissa on
ollut. Niin pyritddn antamaan opiskelijoille mahdollisuus halutessaan selventdd ulkopuolisille
tahoille puheilmaisun opintojensa sisiltod ja méirdad. Arvosanan lisaksi opiskelijalle pyritdidn

myos antamaan entistd enemmén muuta palautetta.

Riittaville palautteenannolle ei opettajien mukaan kuitenkaan tahdo suurien ryhmikokojen
vuoksi olla aikaa. Ryhmé#kokojen pienentdminen olisikin opettajien mielestd yksi
tirkeimmistd keinoista kehittdd arviointia ja palautteenantoa. Koska koululla ei vilttimittd
ole rahaa opetusryhmien pienentiimiseen, pyrkivit opettajat lisidméan palautetta, varsinkin
opiskelijoiden toivomaa kahdenkeskistd palautetta muilla keinoin. Opettajat suunnittelivat,
ettd tistd ldhtien kaikkien kurssien jilkeen jérjestetddn opiskelijan ja opettajan
kahdenkeskinen palautetuokio. Opettajat arvelivat myos, etti oppimispdivikirjan kayttoonotto
kaikilla  puheilmaisun kursseilla tarjoaisi yhden lisikanavan kahdenkeskiselle
palautteenannolle. Oppimispéivékirjan avulla voitaisiin opettajien mukaan kehittdd myos
palautteenannon yksilollisyyttd ja hyodyntdd opiskelijoiden omia tavoitteita arvioinnin
tukena. My0Os vertaisarviointia pyritddn tehostamaan antamalla selkedmpid ohjeita ja
jakamalla eri opiskelijoille tiettyji arvioinnin vastuualueita. Ndin pyritddn tiivistima&dn

vertaisarviointia ja toisaalta saamaan se sisilloltadn harjoittelijalle hyddyllisemmaksi.
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Palautteen madrin riittdméttdmyyden lisaksi erds merkittédvé palautteenannon ongelma tuntuu
olevan kriittisyyden ja kannustavuuden vilisen suhteen saaminen kullekin opiskelijalle
sopivaksi. Esitutkimukseen vastanneista opiskelijoista suuri osa kaipasi palautteeseen lisdd
kriittisyyttd. Opettajat taas pelkésivit liian kriittisyyden lannistavan ja aiheuttavan viestintdéin
liittyvid pelkoja. Siksi opettajat pitivat kannustamista ja rohkaisemista huomattavasti
tirkedmpand kuin kriittisyyttd. Opettajille oli hyvin tirkedd se, ettei puheilmaisun opetus

muodostuisi virhehakuiseksi ja se, ettid opiskelijat uskaltaisivat myds epdonnistua.

Opettajat eivdat olleet innostuneita jatkossakaan muuttamaan palautetta kovin paljon
kriittisemmaksi. Erdiden opiskelijoiden toiveisiin “suolasta haavoihin” opettajat suhtautuivat
varsin kielteisesti. Opettajat olivat kuitenkin opiskelijoiden kanssa yhtd mieltd siité, ettd
arviointia ja palautetta tulisi kehittdd analyyttisemmaiksi ja konkreettisemmaksi. Opettajien
arvion mukaan ndin saatettaisiin myos tyydyttdd ainakin osa opiskelijoiden kritiikin

kaipuusta.

Luultavasti millekddn “suolaa haavoihin” —linjalle ei tarvitsekaan ldhted. Arvioinnin aiempaa
suurempi analyyttisyys todennékoisesti tyydyttda opiskelijoiden kritiikin tarvetta. Toisaalta
voidaan kysyd, eivitkd arvioinnin analyyttisyys ja esimerkiksi kehitysehdotukset vaistaimatti
vaadi tuekseen kriittisyyttd. Ehkd ongelman ydin onkin siind, miten kisite “kriittisyys”
mielletddn. Opettajat tuntuivat hiukan ristiriitaisesti pitdvian kriittisyyttd kannustuksen
vastakohtana, vaikka he toisaalta olivat sitd mieltd, ettd hyvi palaute on sekéd kannustavaa ettd

kriittistd. Ehk& kriittisyys myos turhaan yhdistettiin virhehakuisuuteen.

Opettajien ristiriitaiset kisitykset kannustuksesta ja kriittisyydesti saattavat johtua siitd, ettd
puheilmaisun opetusfilosofia rakentuu kahden hiukan erilaisen tradition varaan. Toisaalta
tukeudutaan puheviestinndn opetuksen perinteeseen ja toisaalta taide-, erityisesti
draamaopetuksen traditioihin. Kannustuksen ja rohkaisun merkitystd korostetaan
luonnollisesti sekd puheviestinnin ettd draaman ja yleisemminkin taiteen opetuksessa, mutta
suhtautuminen arviointiin ja arvioinnin kriittisyyteen ndyttdd eroavan. Puheviestinnin
opetuksessa tunnutaan yleisesti arvostavan erittelevad, kriittistékin arviointia (Backlund 1994,
206-207; Morreale 1994, 232; Phillips 1991, 202-203; Rubin 1990b, 383). Draamaopetuksen
yhteydessi arviointia ei taas aina pidetid edes suotavana ja varsinkin kritiikkiin suhtaudutaan
usein epiillen (Laakso 1993, 16; Bolton 1992, Kuuluvaisen 1994, 19 mukaan; Cartwright
1989, 307).
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Opettajat halusivat kehittdd oman arviointinsa lisdksi my0s vertais- ja itsearvioinnista
analyyttisempaa. Opettajat kuitenkin arvelivat, ettd varsinkin koko oppiainetta ldpédisevien
tavoitteiden hahmottaminen saattaa olla opiskelijalle vaikeaa, koska puheilmaisun kurssit
eroavat toisistaan melkoisesti. Koko puheilmaisuoppiaineen tavoitteita selkiyttdmaén opettajat
loivat mallin puheilmaisun tavoitteista (liite 3.). Opettajien mukaan mallia voidaan hy6dyntdd
varsinkin kurssin paattavissd henkilokohtaisissa palautetuokioissa. My6s oppimispiivikirjan
kaytostd arveltiin olevan hyotyd itsearvioinnille. Itsearviointia koetetaan vastedes helpottaa
myods antamalla sitd varten selkedmpid ohjeita. Opettajat paittivat, ettd my0Os

videointimahdollisuutta lisétidan.

Toisaalta itsearviointiin ja varsinkin itsearvioinnin edellyttdimédn itsensd tarkkailuun
suhtauduttiin ristiriitaisin tuntein. Muiden muassa Takala (1995, 42) tuo esiin, ettd
tietoisuuden ja viestinnin suhde seki tietoisen viestijin ihannekuva tuntuvat olevan opetuksen
kannalta ongelmallisia asioita. Myds tdman tutkimuksen tulokset viittaavat tdhidn. Opettajat
pitividt oman viestinnin tiedostamista tiarkeénd harjoitusprosessin kannalta, mutta korostivat,
ettei tiedostaminen saisi mennd liian pitkille, eikd huomio viestiessd saisi olla vain itsessd,
vaan myOs viestinndn sisdllossd ja viestijikumppaneissa. Opettajat myds halusivat
tulevaisuudessakin  jattdd tilaa opiskelijoiden “ei-analyyttiselle” oman suorituksen
kommentoinnille, jossa opiskelijan on mahdollista purkaa omia tuntemuksiaan esimerkiksi

esiintymisjdnnityksest.

Opettajien suunnittelemat vudistukset varmasti ratkovat joitakin puheilmaisun arviointiin ja
palautteenantoon liittyvid ongelmia. Parempaan tulokseen saatettaisiin kuitenkin vield paastd

pohtimalla entistd syvemmin puheilmaisun opettamiseen liittyvad problematiikkaa.

Puheilmaisun opetuksessa ja arvioinnissa taidot ja asennoituminen ovat opettajien mukaan
korostuneemmassa asemassa kuin tiedot. Muiden muassa Valo (1994, 33-39; 1995a, 67-77)
sekid Sallinen (1994, 15-31) arvelevat, ettd yleensikin puheviestinndn kouluopetuksessa
taitoharjoittelu lienee korostetuimassa asemassa. Puheviestintdtiedon ja puheviestintdin
liittyvén asennekasvatuksen voi kuitenkin katsoa olevan puheviestintitaitojen kehittymisen
edellytys (Sallinen 1994, 39). Opettajat itsekin pitivét viestintddn liittyvéd tietoa tirke#dnd
puheviestintdkompetenssin sekd inhimillisen kehityksen osatekijand. Ehkd jatkossa
puheilmaisun opetusta kehitettiessd voisi miettid, tulisiko puheviestintdén liittyvien tietojen

osuutta kasvattaa. Saattaa olla, ettd taitoharjoittelun ja asennekasvatuksen korostuminen
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puheviestintitietojen kustannuksella on yksi syy puheilmaisun arvioinnin ja palautteen,

erityisesti opiskelijoiden itsearvioinnin ongelmiin.

Arviointia ja palautteenantoa saattaa hankaloittaa sekin, ettd opettajien tavoitteet arvioinnin ja
palautteenannon suhteen ovat sellaisia, joiden yhteensovittaminen tuntuu melko vaativalta
tehtdvaltd. Toisaalta arvioinnissa pyritddn selkeisiin kriteereihin, tavoitteellisuuteen ja
analyyttisyyteen, mutta toisaalta arvostetaan holistista, jopa yleisvaikutelmaan perustuva

arviointia ja joustavia seké yksilollisié tavoitteita ja kriteereits.

Puhe- ja keskustelutaidon kurssilla tavoitteet ja arviointikriteerit ovat opettajien mielestéd
melko selkeitd ja arviointi tuntuu opettajista helpommalta. Kurssilla myods hyddynnetiin
muita kursseja monipuolisemmin erilaisia arviointimuotoja, esimerkiksi videointia. Suullisen
palautteen tukena kaytetddn silloin télloin myds arviointilomakkeita, vaikka arviointi ja
palaute p#ddosin onkin holistista. Sen sijaan puhetaiteen opetuksessa arviointi koetaan
ongelmalliseksi. Rossin & al. (1993, 20) tutkimuksen mukaan taideaineiden opettajat kokivat
arvioinrnin ja palautteenannon yhdeksi vaikeimmista taiteen opetukseen liittyvistd asioista.
Arviointi my0s tehtiin usein ldhinnid “minusta tuntuu” —menetelmilld (Ross & al. 1993, 20).
My®ds puheilmaisun opettajat totesivat, ettei puhetaiteen opetuksen yhteydessd ole oikein
mahdollista padsta tiukasti lukkoon ly6tyihin médritelmiin tai kriteereihin. Témé hankaloittaa

varsinkin erittelevin ja selkedn palautteen antamista.

Tamén tutkimuksen aikana opettajien ei tullut juurikaan kyseenalaistetuksi puheilmaisun
opetussuunnitelmaa ja sen tavoitteita, vaikka arvioinnin kuitenkin katsottiin p&ddosin
perustuvan nimenomaan kunkin kurssin tavoitteisiin. Vaikka ei pyrkisikdin “tiukasti lukkoon
lydtyihin maédritelmiin”, voisi kuitenkin pohtia, olisiko puhetaiteen kurssien tavoitteissa
sittenkin tarkentamisen varaa. Jos oletetaan, ettd puhetaiteessa hyddynnetdédn pitkilti samoja
taitoja kuin muussakin puheviestinnissi, ei ainakaan osittaisen tavoitteiden selkiyttimisen

pitéisi olla tdysin mahdotonta.

Opettajien mielestd se, etti taiteen opetuksessa tavoitteet ja arviointikriteerit ovat véljempid ja
muuntuvampia ei kuitenkaan ole pelkéstdéin huono asia, vaan myos rikkaus. Myos Ross & al.
(1993, 40-50) arvelevat, etti muun muassa taiteen arvioinnin subjektiivisuutta voidaan
hyddyntdd. Témid vaatii kuitenkin nimenomaan taiteelle sopivien arviointimenetelmien

kehittdmistd ja kayttoa. Tillaisia menetelmid voivat olla esimerkiksi perusteelliset



90

oppimiskeskustelut oppijoiden kanssa tai portfoliotyoskentely (Ross & al. 1993, 40-50;
Gronholm 1994, 8; Ropo 1993, 62) Voisi olettaa, ettd puheilmaisun opetuksessa esimerkiksi
opettajien suunnittelema oppimispdivikirjakdytintd sekd kurssien péitteeksi jérjestettdvit
henkilokohtaiset palautetuokiot olisi mahdollista kehittdd juuri puhetaiteelle erityisen

hedelmaillisiksi arviointimuodoiksi.

Kurssikohtaisten tavoitteiden selkiinnyttiminen mahdollistaisi puhetaiteen opetuksessa sen,
ettd esiintymisen tietyistd, esimerkiksi puheteknisistd piirteistd voitaisiin antaa entistd
analyyttisempaa ja erittelevimpéa palautetta. Toisaalta autenttisten arviointimuotojen myoti
taiteen oppimisen arvioinnissa voitaisiin entistd paremmin ottaa huomioon myos taidetta
tekevin opiskelijan mielen sisdinen tulkinta-, merkityksenanto- ja muuntumistapahtuma, jota
esimerkiksi Sava (1993, 17) pitdd taiteellisessa oppimisessa erityisen tarkeédna.
Opetussuunnitelman ja kurssikohtaisten tavoitteiden perusteiden pohtimista ja selkiyttdmista
seki toisaalta taiteelle sopivampien arviointi- ja palautemuotojen kehittamista voikin pitad

erittdin tirkeind puheilmaisun opetukseen liittyvini kehittdmisen kohteina.

9.3 TUTKIMUKSEN JA TUTKIMUSMENETELMIEN ARVIOINTIA

Tutkimuksenteon ja tutkimusmenetelmén rikkautena mutta myods suurimpana ongelmana
pidin sitd, ettd tutkimuksen tekija itse oli myds toinen tutkittavista. Toisaalta tutkimusta
tehdessd pddsin kisittelemdin oman opetustyoni ongelmakohtia ja hyodyntimidn sekd
tutkimuksen aikana ettd sen padtteeksi herdnneitd ajatuksia suoraan kdytdnnon tyossid. Tami
motivoi ja sai tutkimuksen tekemisen tuntumaan merkitykselliseltdi. Omakohtainen
puheilmaisu-oppiaineen ja sen opetuksen tuntemus helpotti monin paikoin tutkimuksen
tekemistd. Voi myos olettaa, ettd jos tutkimuksen olisi tehnyt joku Kallion lukion
ulkopuolinen henkild, opettajien keskusteluissa ei olisi saavutettu vastaavaa luottamusta ja

avoimuutta.

Toisaalta hyvin liheiselle asialle tulee helposti sokeaksi. Tutkimuksen tuloksia analysoidessa
oli varsin vaikea paastd irti tutkittavan asemasta ja asettua tutkijan rooliin. Ulkopuolinen
tutkija olisi aineistoa kriittisesti analysoidessaan todennikoisesti 10ytanyt paljon sellaista,

mikd nyt jii huomaamatta. Liian ldheinen tutkimuskohde vaikeutti myos tutkimuksen



91

raportointia. Paikka paikoin nikyy, ettd minun on ollut vaikea pa4ttad, miké aiheen puitteissa

on lukijalle vierasta ja miki itsestddn selvad.

Tutkimuksessa kiytetty teemakeskustelumenetelmé toimi tutkimustehtdvian kannalta melko
hyvin, joskin myds teemakeskustelurungon aiheita olisi voinut karsia ja supistaa. Joka
tapauksessa teemakeskustelujen avulla saatiin paljon tietoa opettajien ndkemyksistd ja
onnistuttiin myds luomaan joitain arviointiin ja palautteenantoon liittyvid kehitysehdotuksia.
Pitkd haastatteluprosessi useampine haastatteluineen mahdollisti omien nédkemysten
perusteellisen pohdiskelun ja joissain tapauksissa jopa nikemysten muuntumisen uuteen

suuntaan.

Pitkdd haastatteluprosessia voi pitdd tutkittavien kannalta kuitenkin melko raskaana.
Keskusteluihin kului opettajilta yli 13 tuntia ja lisiksi molemmat opettajat kdyttivit myds
muuta aikaa omien nidkemystensd pohdiskeluun ja keskusteluihin valmistautumiseen. Voikin
olettaa, ettdi menetelmin keskusteluluonteen hyddyntiminen vaatii paitsi tutkijalta myds
tutkimukseen osallistuvilta perusteellista aiheeseen paneutumista ja sitoutumista. Téssa
tutkimuksessa menetelmé toimi, koska tutkijan lisdksi myos tutkimukseen osallistuneella
toisella opettajalla oli halua ja kykya ldhted perusteellisesti reflektoimaan omaa ajatteluaan ja
tyotiddn. Keskustelumenetelmin kiytt6d helpotti myos se, ettd opettajien keskindiset vélit ovat

avoimet ja opettajat ovat jo aiemmin pyrkineet yhteisesti kehittdiméén puheilmaisun opetusta.

Esitutkimusmenetelméi on tdmin tutkimuksen puitteissa kommentoitu jo aiemmin ja todettu,
ettd kyselylomakkeen muotoé ja rakennetta olisi ollut syyti hioa. Sellaisenaan kysely tuotti
melko vaikeasti kisiteltdvissd olevaa tietoa ja oli vastaajien kannalta raskas. Koska kyseessa
oli kuitenkin vain esitutkimus, ei kyselyd toteutettu uudestaan. Kysely tuotti virheistddn

huolimatta paljon suuntaa-antavaa tietoa varsinaisen tutkimuksen tueksi.

Varsinainen tutkimus onnistui  ainakin  osittain  vastaamaan sille  asetettuihin
tutkimuskysymyksiin, eli sithen, millaisia ndkemyksii opettajilla on puheilmaisun opetuksesta
ja opetuksen tavoitteista, siihen, minkilaista puheilmaisun arviointi ja palautteenanto
opettajien mielestd on talld hetkelld ja siihen, miten arviointia ja palautetta voisi kehittd.
Koska aihe ja tutkimuskysymykset olivat hyvin laajoja, ei mihinké4n tutkimuskysymykseen
kuitenkaan saatu kovin syvillisid vastauksia. Varsinkin arviointikriteerien ja puheilmaisun

tavoitteiden perusteellinen selvittdminen sekd arviointia ja palautetta koskevien
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kehitysehdotusten luominen olisivat vaatineet suurempaa Kkeskittymistd kuhunkin

kysymykseen.

Tutkimustehtdvian ja tutkimuskysymysten rajausta voikin kritisoida. Aiheen tiukempi
rajaaminen, mahdollisesti vain vaikkapa selvittdiméin opettajien nikemyksid opetuksensa
tavoitteista, olisi ehk#d johtanut perusteellisempiin ja laadukkaampiin tutkimustuloksiin.
Talloin olisi ollut myds mahdollisuus tuloksia tarkastellessa pohdiskella tarkemmin
syyseuraussuhteita, siis esimerkiksi niitd syitd, jotka vaikuttavat opettajien niakemyksiin. Toki
syy-yhteyksien analysoimista on tdssd tutkimuksessa haitannut myds nimenomaan se, ettéd

tutkija on samalla toinen tutkittavista.

Aiheen laajaa rajausta voi myds puolustaa. Voi ajatella, ettd opettamisen, arvioinnin ja
palautteenannon laaja-alainen kisittely opettajien omasta ja teoreettisesta viitekehyksestd
kédsin antaa ainakin jatkossa puheilmaisun opetuksen syvemmaélle kehittdmiselle vankan
pohjan. Koko tutkimuksen suurimpana antina voikin pitdd puheilmaisun opetukseen liittyvén
kehitystyon kdynnistimistd. Opettajat kokivat, ettd tutkimus auttoi kehittdméédn puheilmaisu-
oppiaineen arviointia ja palautteenantoa. Omien ndkemysten, periaatteiden ja kéytdnteiden
perusteellista pohtimista opettajat pitivit myds mielenkiintoisena ja hauskana. Opettajat
arvelivat, ettd monista k#ytdnnon toimintaa koskevista kehitysehdotuksista on myds
konkreettista hyotyd opetuksessa, arvioinnissa ja palautteenannossa. Olisikin ollut perusteltua
toteuttaa myds toimintatutkimuksellinen vaihe, jossa kehitysehdotusten ja ideoiden
toimivuutta olisi voinut seurata ja analysoida. Témé# olisi luultavasti tuottanut lisdd tietoa

arvioinnin ja palautteenannon menetelmisté ja parantanut kehitystyon laatua.
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10 PAATANTO

Selvitin tutkimuksessa Kallion lukion puheilmaisun opettajien nikemyksid arvioinnista ja
palautteenannosta. Minua kiinnosti, miten me puheilmaisun opettajat arvioimme ja annamme
palautetta ja minkilaisia tavoitteita arvioinnin ja palautteenannon taustalla on. Halusin myos
loytad tapoja kehittdd arviointia ja palautteenantoa. Tutkimusta tehdessd selvisi, ettd
kehitettavad 1oytyy yllattdvin paljon ja ettd arviointi ja palautteenanto ovat meille opettajille

Jopa vaikeampia asioita kuin tutkimusta aloittaessani oletin.

Tietylld tapaa timén tutkimuksen tekeminen on ollut kuin kulkemista talossa, jossa oven
takaa ei 10ydykéadn huonetta vaan aina vain uusia ovia, joiden takana on toisia ovia, joiden
takana on taas ovia... Kérjistden voisi sanoa, ettd pikemminkin kuin vastauksia olen 16ytényt
uusia kysymyksid. Itse tutkimustydn kannalta olisi ehkd ollut jarkevad seisahtaa yhteen
huoneeseen ja katsella tarkemmin ympirilleen. Toisaalta oman opetustyon kannalta laaja-
alainen seikkailu puheviestinnidn ja taiteen opetuksen sekd arvioinnin ja palautteenannon
kysymyksien parissa on tuntunut kiintoisalta ja hyddylliseltd. Tutkimus on luonut pohjan

puheilmaisun opetuksen kehittdmiselle ja miki tirkeintd, sysdnnyt kehittamistyon kdyntiin.

Nimenomaan Kallion lukion puheilmaisu-oppiainetta ja sen kehittimistd varten olisi
mielekidstd jatkossa selvittdd tatd tutkimusta perusteellisemmin kunkin puheilmaisun kurssin
tavoitteita ja arviointikriteereitd. Opetussuunnitelman kehittdminen ja tarkentaminen olisi
tirkedd. Kuten aiemmin olen todennut, toimintatutkimuksellinen uusien arviointi- ja
palautemuotojen kehittdminen ja kokeileminen tuntuisi myds varsin tarpeelliselta. Yleiselld
tasolla minua kiinnostaisi jatkossa selvittdd nimenomaan puhetaiteen opetukseen, arviointiin
ja palautteenantoon liittyvid kysymyksid, silld tuntuu, ettd varsinkin puhetaiteen opetusta on
puheviestintitieteen alalla tutkittu varsin vihén. Olisi esimerkiksi mielenkiintoista tietés,
minkilaisia taitoja puhetaiteessa pyritddn opettamaan, miten taitoja arvioidaan ja niin

edelleen.

Puheilmaisun opettajana koen tiarke#dksi ylipdatdéin kaiken puheviestinnidn oppimiseen ja
opettamiseen liittyvin uuden tiedon 10ytdmisen. Oman opetustyoni ja myos tdméin
tutkimuksen tulosten perusteella vaikuttaa siltd, ettd varsinkin opetustilanteissa tehtdvin
arvioinnin ja palautteenannon mitd moninaisempien kysymysten selvittdéminen olisi todella

tarpeellista!
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Liite 1. (liitteessi sivuja 5)

Esitutkimuksen lomakekyselyn runko
(Seuraavassa jokaiselle opiskelijalle lihetetty saatekirje)
Hyvii puheilmaisua viisi kurssia opiskellut abi!

Teen pro gradu —tydtini puheilmaisun arvioimisesta ja palautteen annosta. Samalla tarkoitus on my6s kehittaa
puheilmaisu-oppiainetta palautteen ja arvioimisen osalta. Seuraavassa on kyselylomake, jossa kysytdan Sinun
mielipiteitdsi ja kokemuksiasi puheilmaisun palautteen annon suhteen. Lomake taytetaan luonnollisesti nimettoména.
Ole kiltti, ja 4l jatd vastaamatta! Tarvitsisin kipedsti kaikkien vastaukset. Tdssd on sitd paitsi hyva tilaisuus saada oma
a4nt anonyymini kuulumaan!

Olisin kiitollinen, jos vastaisit kyselyyn mahdollisimman pian, mutta viimeistéin tarvitsisin vastauksesi toukokuun
loppuun mennessi. Ohessa olen lahettianyt Sinulle valmiin vastauskuoren.

Jos kyselylomakkeessa on jotain episelvii tai siitd muuten vaan herdd kysymyksid, minua tavoittaa numeroista:

09-31084424 (Opettajien huone)
09-3744871 (Koti)
050-322 81 82 (Jossain muualla)

Kiitos jo etukiteen!
T: Suvi-Tuuli

P.s. Ennen kuin alat vastata, kannattanee ensin vilkaista koko kyselylomake lapi, jotta tiedat, millaisista kysymyksista
kysely koostuu. Luulisin timén helpottavan ajatuksen juoksuni seuraamista. ..

(Varsinainen lomakekysely)

Olen sukupuoleltani 0 tytto O poika

OSA 1. PALAUTTEEN MAARA JA MUODOT
1. Miten olet saanut palautetta puheilmaisun kurssien aikana? (Laita rasti ruutuun)

" Opettajan suullinen palaute muiden ldsna ollessa

! Opettajan suullinen palaute kahden kesken

" Muiden opiskelijoiden suullinen palaute muiden lasn4 ollessa

"~ Jonkun toisen opiskelijan suuilinen palaute kahden kesken

- Oma suullinen palaute (itsearviointi) muiden lisniollessa

-+ Oma suullinen palaute (itsearviointi) opettajan kanssa kahden

" Palaute opettajalta jonkin arviointilomakkeen muodossa tai muuten kirjallisesti

! Palaute muilta kurssin opiskelijoilta arviointilomakkeen muodossa tai muuten kirjallisesti
. Oma palaute itselle jonkin arviointilomakkeen muodossa tai muuten kirjallisesti

! Muuten, miten?




2. Miten olet saanut palautetta puheilmaisun kurssien piitteeksi? (Laita rasti ruutuun)

[J Arvosana
3 Opettajan suullinen palaute muiden ldsni ollessa

0 Opettajan suullinen palaute kahden kesken

{1 Muiden opiskelijoiden suullinen palaute muiden ldasni ollessa

{1 Jonkun toisen opiskelijan suullinen palaute kahden kesken

{1 Oma suullinen palaute (itsearviointi) muiden lasna ollessa

{1 Oma suullinen palaute (itsearviointi) kahden kesken opettajan kanssa

{0 Palaute opettajalta jonkin arviointilomakkeen muodossa tai muuten kirjallisesti

0 Palaute muilta opiskelijoilta jonkin arviointilomakkeen muodossa tai muuten kirjallisesti
{1 Oma palaute itselle jonkin arviointilomakkeen muodossa tai muuten kirjallisesti

{0 Muuten, miten?

3. Seuraavassa on esitetty erilaisia palautemuotoja kurssien aikana kiiytettiviiksi. Mitéi niistd on kiiytetty
sopivasti, miti haluaisit kiytettivin lisdd, mitd haluaisit kiytettiviin vihemmin, miti et haluaisi kiiytettivin
lainkaan? (Mukana on myds palautemuotoja, joita emme ole kiiyttineet. Jos mielestiisi jokin tiillainen vaihtoehto
olisi hyvi meilliikin, laita rasti ruutuun Haluaisin lisid”. Jos taas uskot, etti tillainen vaihtoehto ei meilli
toimisi / sitil ei tarvita, laita rasti ruutuun ”En kaipaa lainkaan”.) Perustele vastauksesi.

Opettajan suullinen palaute muiden opiskelijoiden ldsni ollessa
U Haluaisin lisaa [1 On ollut sopivasti [ Haluaisin vihemman [ En kaipaa lainkaan
Perustelu

Opettajan suullinen palaute kahden kesken
U Haluaisin liséa [ On ollut sopivasti [ Haluaisin vihemméan 0O En kaipaa lainkaan
Perustelu

Muiden opiskelijoiden suullinen palaute muiden ldsni ollessa
O Haluaisin lisad 0 On ollut sopivasti — Haluaisin véhemmin 0 En kaipaa lainkaan
Perustelu

Jonkun toisen opiskelijan suullinen palaute kahden kesken
0 Haluaisin lisaa 0 On ollut sopivasti ! Haluaisin vahemmén [ En kaipaa lainkaan
Perustelu

Oma suullinen palaute (itsearviointi) muiden ldsni ollessa
{3 Haluaisin lisad (] On ollut sopivasti T Haluaisin vihemman ] En kaipaa lainkaan
Perustelu

Oma suuilinen palaute (itsearviointi) kahden kesken opettajan kanssa
{1 Haluaisin lisad [1On ollut sopivasti 7} Haluaisin vihemmin (] En kaipaa lainkaan
Perustelu

Palaute opettajalta arviointilomakkeen muodossa tai muuten kirjallisesti
{J Haluaisin lisda 1 On ollut sopivasti ! Haluaisin vahemman [ En kaipaa lainkaan
Perustelu

Palaute muilta opiskelijoilta arviointilomakkeen muodossa tai muuten kirjallisesti

L1 Haluisin lisad [1On ollut sopivasti  Haluaisin vihemmin 1 !En kaipaa lainkaan



Perustelu

Oma palaute itselle arviointilomakkeen muodossa tai muuten kirjallisesti
[ Haluaisin lisda 1 On ollut sopivasti [] Haluaisin vahemmén {1 En kaipaa lainkaan
Perustelu

Oppimispaivikirjan kaytté (Oppimispéivikirjalla tarkoitan tissi vihkosta, johon opiskelija kirjaa omia tavoitteitaan,
asioita joita on oppinut, kommenttejaan omasta oppimisesta jne. Oman oppimispéivikirjan voi vililla antaa opettajalle
luettavaksi)

0 Haluaisin lisia (] On ollut sopivasti [1haluaisin vihemmin [1Ea kaipaa lainkaan

Perustelu

4. Seuraavassa on esitetty palautemuotoja kiytettiviksi kurssien piiitteeksi. Toimi samoin kuin edellisessi
kysymyksessa.

Opettajan suullinen palaute muiden opiskelijoiden lisni ollessa
0 Haluaisin lisdada 0 On ollut sopivasti [ Haluaisin vihemmin [J En kaipaa lainkaan
Perustelu

Opettajan suullinen palaute kahden kesken
U Haluaisin liséd [ On ollut sopivasti [} Haluaisin vahemman 0 En kaipaa lainkaan
Perustelu

Muiden opiskelijoiden suullinen palaute muiden ldsnd ollessa
U Haluaisin lisaa [ On ollut sopivasti [ Haluaisin vahemmén 0 En kaipaa lainkaan
Perustelu

Jonkun toisen opiskelijan suullinen palaute kahden kesken
0 Haluaisin lisad [ On ollut sopivasti ! Haluaisin vahemméan 0 En kaipaa lainkaan
Perustelu

Oma suullinen palaute (itsearviointi) muiden ldsni ollessa
O Haluaisin lisdéd [ On ollut sopivasti = Haluaisin vihemman 0 En kaipaa lainkaan
Perustelu

Oma suullinen palaute (itsearviointi) kahden kesken opettajan kanssa
0 Haluaisin lisad [J On ollut sopivasti ' Haluaisin vihemmin (1 En kaipaa lainkaan
Perustelu

Opettajan palaute arviointilomakkeen muodossa tai muuten kirjallisesti
LI Haluaisin lisaa {1 On ollut sopivasti _ Haluaisin vihemmén [} En kaipaa lainkaan
Perustelu

Muiden opiskelijoiden palaute arviointilomakkeen muodossa tai muuten kirjallisesti
[ Haluisin lisda [1On ollut sopivasti " Haluaisin vihemman [ En kaipaa lainkaan
Perustelu




Oma palaute itselle arviointilomakkeen muodossa tai muuten kirjallisesti

U Haluaisin lisdda [ On ollut sopivasti [] Haluaisin vihemman [ En kaipaa lainkaan
Perustelu

Oppimispéivikirjan kiytto
[l Haluaisin lisda 0 On ollut sopivasti [ Haluaisin vihemman [] En kaipaa lainkaan
Perustelu:

Arvosana kurssin pédtteeksi

1 Haluaisin myos, ettd ykkoskurssista saisi arvosanan (Nyt arvioidaan hyviksytty/ hylitty)
{J Olen tyytyviinen nykyiseen kiytantoon (Kurssit 2-5 arvioidaan numeroin 4-10)

{3 En haluaisi, eita puheilmaisusta saa arvosanaa lainkaan

(Voit perustella vastaustasi myohemmin “arvosanakédytant6” —osiossa)

5. Koetko saaneest riittiviisti palautetta opiskellessasi puheilmaisua? (Laita rasti ruutuun sekii perustele)
O Olisin halunnut saada palautetta paljon enemmaén

Perusteluni

0 Olisin halunnut saada palautetta jonkin verran enemman

Perusteluni

O Olen saanut palautetta sopivasti

Perusteluni

[0 Olisin halunnut saada palautetta jonkin verran vihemmain
Perusteluni

{1 Olisin halunnut saada palautetta paljon vihemmin
Perusteluni

6.2 Miti mieltd olet palautemuodosta, jossa jokin suoritus videoidaan, ja palautetta annetaan videon katselun avulla?
Pitaisiko titd palautemuotoa kiyttdd enemmin / vihemmin / nykyiseen tapaan puheilmaisun kursseilla?

6.b Mitd hyvid ja huonoja puolia mielestisi videoinnissa on?

OSA 2. PALAUTTEEN SISALTO

7. Minkailaisia asioita kurssien aikana saamasi palaute on koskenut?
A) Opettajan palaute?

B) Muiden opiskelijoiden palaute?

C) Oma palautteesi itsellesi?

8. Minkilaisia asioita olisit halunnut kurssien aikana saamasi palautteen koskevan?

9. Minkalaisia asioita kurssien péatteeksi saamasi palaute on koskenut?

A) Opettajan palaute?

B) Muiden opiskelijoiden palaute?

C) Oma palautteesi itsellesi?

10. Minkalaisia asioita olisit halunnut kurssien patteeksi saamasi palautteen koskevan?
11. Minkalaisia asioita mielestisi sisaltad sellainen palaute, joka auttaa oppimaan?

12. Oletko saanut mielestisi tillaista palautetta opiskellessasi puheilmaisua?

13. Onko kurssien aikana saamasi palaute ollut mielestisi riittdvin kannustavaa?



14. Onko kurssien aikana saamasi palaute ollut mielestisi riittivin kriittista?
15. Onko kurssien paitteeksi saamasi palaute ollut riittivin kannustavaa?

16. Onko kurssien paatteeksi saamasi palaute ollut riittavén kriittista?

OSA 3. ARVOSANAKAYTANTO
17. Miti mieltd olet siitd, ettéd puheilmaisun kursseista (paitsi ykkoskurssista) saa arvosanan?
18. Mill4 kriteereilld arvosana sinusta pitiisi antaa (Siis minkd asioiden tulisi vaikuttaa arvosanaan?)

19. Minkalaiset asiat mielestdsi nyt vaikuttavat arvosanaan?

OSA 4. OMAT KEHITYSEHDOTUKSET
20. Miten kehittiisit kokonaisuudessaan palautteen antoa puheilmaisussa?

21. Muita mahdollisia kommentteja:
Kiitos! T: Suvi-Tuuli



Liite 2. (Liitteessi sivuja 2)

Opettajien teemakeskustelujen runko

(Runko oli siis etukdteen myos toisen opettajan kiytossi, seuraavassa mukana myos saatekirje)

Hei! Tassi aiheistoa, josta haluaisin meidin keskustelevan. Ideana ei siis ole haastattelu vaan nimenomaan yhteinen
keskustelu, jossa molemmat voimme kysyi, vastata, éhdottaa, ilmaista mielipiteitimme, muuttaa mielipiteitimme,
synnyttid ideoita jne. Jos siis jukiessasi ndita summittaisia aihealueita, joista ainakin toivoisin meidén jutustelevan, saat
ideoita tarpeellisiksi lisdaiheiksi tai kysymyksiksi, niin keskustellaan ihmeessé niistikin! Meidén e siis missddn
nimessi tarvitse rajoittua vain niihin runkoihin, vaan voimme keskustella myds muusta olennaisesta aiheeseen
liittyvastd. Meidén ei tietysti tarvitse mydskéin olla asioista samaa mieltd. [deana on paitsi selvittdd meidin
ndkemyksidmme ja kokemuksiamme my6s mahdollisesti 16ytaa kehitysehdotuksia, joilla kehittdd arviointia ja

palautteen antoa puheilmaisussa entisestiin.

Arvelin ettd kolme kiireetonti jutustelu/viittely/hdpind/filosofinenkeskustelu jne. —tuokiota olist sopiva masri. Voimme
olla meilla tai teilla tai missd vain missi haluat, sellaisina ajankohtina kuin sind haluat. Nauhoitan keskustelut, jottei

tarvitse keskittyd pelkédn kirjoitustouhuun. Joitain muistiin panoja aion kylli tehds, jos tarpeellista.

Kun olen purkanut keskustelut ja poiminut sielté késityksidamme yms, luetutan ne my6s sinulla. Voit sitten tarkistaa,

etten ole vadristellyt sanojasi...

(Varsinainen keskustelurunko)

I.  AJATUKSIA JA PERTAATTEITA PUHEILMAISUN OPETUKSEN TAUSTALLA

e Mitké ovat puheilmaisun opetuksen tirkeimmat tavoitteet? / Mihin tihtaimme opetuksellamme?
e  Millaista on hyvi opetus puheilmaisussa?

e Millainen merkitys arvioinnilla ja palautteenannolla on puheilmaisussa?

e Millaista on hyvi arviointi?

e Millaista on hyvi palautteenanto?

e +Muuta



2. ARVIOINTI PUHEILMAISUSSA TALLA HETKELLA JA MITEN SITA VOISI KEHITTAA

e Mité kuuluu taidokkuuteen puheilmaisussa? Kokonaisuudessaan? Enti eri kurssien suhteen? Puhetaiteessa?
Puheviestinnidssa?

* Miten arvioimme opiskelijoiden yksittiisii harjoituksia ja suorituksia? (Mitka asiat vaikuttavat? verrataanko
tiettyyn kriteeristoon, toisiin opiskelijoihin, opiskelijan aikaisempiin suorituksiin jne.?)

¢ Miten arvioimme kursseja kokonaisuudessaan? (Mitki astat vaikuttavat? Jne.?)

+  Mitki ovat arvioinnin tavoitteet?

e  Mita mieltd olemme arvosana-arvioinnista?

* Mika arvioinnissa on vaikeaa / ongelmallista?

e +Muuta

» Miten puheilmaisun arviointia voisi kehittaa?

3. PALAUTTEENANTO PUHEILMAISUSSA TALLA HETKELLA JA MITEN SITA VOISI KEHITTAA

s Minkilaisia ovat palautteen

Sisilto Kurssien aikana ja pastteeksi?
Muodot Opettajien, muiden opiskelijoiden palaute seka opiskelijan oma palaute
Maiara itselle?

e  Mik4 palautteen annossa on vaikeaa / ongelmallista?
e +Muuta
» Miten palautteenantoa voisi kehittid?

Tahan viimeiseen haastatteluosioon annan sinulle etukiteen myos tiivistettys tietoa opiskelijoiden toiveista ja

palautteenannon kehittamista paitsi omien myos opiskelijoiden kisitysten perusteella.



Liite 3.

PUHEILMAISU PUHEILMAISU PUHEILMAISU PUHEILMAISU

KAYTANNON PUHETAIDE
PUHEVIESTINTA
5. KURSSI
VAPAAVALINTAINEN LOPPUTYO
4, KURSSI
TARINANKERRONTA

a2, 3. KURSSI
« PUHE-, KESKUSTELU-

JA VAITTELYTAITO

1.KURSSI
AANENKAYTTO JA KOKONAISILMAISU

Taitoja, joita tarvitset ja harjoittelet kaikilla kursseilla:

Viestinnin selkeys ja ymmarrettavyys eli artikulointi, esityksen
tai puheen rakenne ja muoto jne.

Viestinnan sisallon, aineiston ja nakokulman valintaan ja sisallon
kasittelyyn liittyvat taidot

Sanaton viestinti eli kehon kaytto, eleet ilmeet, d4anenkéytto jne.
Kuuntelu- ja muut havainnointitaidot seka tulkinta- ja
arviointitaidot.

Taito valmistautua viestintain, taito viestia valmistautumatta.
Kielen kiytto, erilaisten kielenkoodien ja -tyylien hallinta.
Kohdentaminen ja yleison huomioon ottaminen, kontakti.

Taito yllapitda kuulijan mielenkiintoa

Ryhmaviestintataidot
Erityisesti kaytannon puheviestintain Erityisesti puhetaiteeseen liittyvai
liittyvia taitoja joita harjoittelet ainakin harjoiteltavaa mm. kakkos- ja
kolmoskurssilla, ovat esim. perustelu-, neloskurssilla ovat esim. tekstin valinta,
havainnollistamis- seké keskustelu- ja analysointi ja tulkinta seké puhetaide-
viittelytaidot esityksen tekeminen




	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

