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Tiivistelmi - Abstract

Témén tutkielman tavoitteena on ollut puheviestinnin opetuksen ja oppimisen ydinkysymysten
ymmaértdminen aikuiskasvatuksellisen teorian ja reflektio-késitteen avulla. Tutkimus on teoreettinen ja
sen menetelmi on késiteanalyyttinen. Késiteanalyysin kohteena on ollut reflektio Donald Schénin ja
Jack Mezirowin teksteissé. Tutkimuksessa olen ldhestynyt reflektiota avoimena aikuisen oppimista
kuvaavana kisitteend. Késiteanalyysissi olen tarkastellut reflektio-késitteen merkityssiséltoja
puheviestinnén opetuksen ndkokulmasta. Analyysin tarkastelundkokulma perustuu puheviestinnin
kirjallisuudesta esiin nostamiini puheviestinnin opetuksen ydinkysymyksiin.

Reflektion osuus puheviestintitaidoissa sekd niiden oppimisessa ja opetuksessa on néyttdytynyt
tutkielmassa moninaisena. Reflektio on ihmisen sisdinen, tietoinen prosessi, joka toimii
viestintdkdyttdytymisen monitoroinnin, mukauttamisen ja ohjauksen perustana. Reflektiota tapahtuu
vuorovaikutustilanteen aikana ja sen jilkeen. Ratkaisevassa asemassa reflektio on oppimisessa
muutoksen edistdjdnd. Siksi puheviestintitaitojen opetuksen kehittimisessd on tirkedd arvioida sit,
mitk4 asiat ovat opetuksessa reflektiivisen tarkastelun kohteena.

Oppimistilanteessa puheviestinndn kouluttaja on reflektioprosessin ohjaaja. Puheviestinnin
opetuksessa reflektiota voidaan hyddyntid kouluttajan asiantuntijuuden kehittimisessé, opetuksen
suunnittelussa, kouluttajan roolin seki opetusvuorovaikutuksen tyostimisessd, oppimistavoitteiden
asettamisessa, opetuksen sisdltdjen kisittelemisessd sekd oppimisen arvioinnissa. Reflektiivinen
pedagoginen prosessi laajentaa tulkintoja vuorovaikutusprosessista ja tuo keskustelun alle normeja ja
oletuksia, jotka ohjaavat viestintakdyttdytymisté ja puheviestintikompetenssin arviointia.

Ammatillisen viestinnén tuottamisessa reflektio liittyy taitoon tulla tietoiseksi kokemuspohjaisesta,
praktisesta, ammatilliseen vuorovaikutukseen liittyvisti tiedosta. Tavoitteellisessa ammatillisessa
puheviestinndssd asiantuntijan kyky viestintidkayttdytymisensd mukauttamiseen perustuu taitoon
reflektoida omien puheviestintitaitojen toteutumista ja vaikutuksia ty6ssi.

Puheviestinnén soveltaminen erilaisiin ammatillisiin konteksteihin on haaste alan asiantuntijoille.
Reflektiivinen l&hestymistapa voi helpottaa puheviestinndn ammattilaisen tyoskentelyd hdnen
soveltaessaan osaamistaan muiden alojen tarpeisiin tydeldmaissé. Tutkielman perusteella vaikuttaa siltd,
ettd puheviestinnén opetusala tarvitsee erityistid pedagogiikan tutkimusta, joka tarkastelee
puheviestinnin opetuksen ja oppimisen ldhtékohtia, erityispiirteiti ja ongelmia. Kehittydkseen
puheviestinnén opetus- ja koulutustoiminta tarvitsee seki teoreettista ja analyyttista tutkimusta etté
kokeilevaa ja soveltavaa kiytintod.
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1 JOHDANTO

1.1 Tutkimuksen tausta

Nyky-yhteiskunnan perustoiminnot ohjautuvat ammattiosaajien seké heidén
ammattitaitonsa kautta. Tietotyon yhé lisdéintyessd ammatillisen osaamisen
keskeisid tekijoitd ovat viestintdtaidot, sosiaalinen kompetenssi ja
oppimiskyky. Puheviestintitaitojen koulutuksen tarve on siksi kasvava.
Puheviestintikoulutuksella on merkittivd sija ammattiosaajien
vuorovaikutustaitojen ja sen myotd koko tydeldmén kehittdmisessd.
TyGelamdssa tarvittavien puheviestintitaitojen merkityksen kasvaessa tulee

tydeldmén puheviestintdkoulutuksen tutkimus yhé tarpeellisemmaksi.

Eldmme aikaa, jolloin tiedon sisdllét muuttuvat nopeasti. Opetuksen tehtdvi
on edisté4 erilaisten toimintavalmiuksien osaamisen oppimista. (Rauste-von
Wright 1997: 8.) Voimakkaat muutostrendit nidkyvit tyGeldmén
organisaatioissa mm. siirtyménd erilaisiin yhteistyomalleihin, kuten

tiimitydskentelyyn (Sandine 1996: 18). Parhaimmillaan tiimeissd voidaan
todella hy6dynt4i tiimin jésenten erikoistuneisuutta ongelmanratkaisussa.
Ty6yhteisdjen uudet toimintatavat edellyttdvét kuitenkin osaajilta taitoja,
joihin ei kenties aiemmin ole tarvinnut kiinnittd4 tietoista huomiota.
Puheviestinnin opetuksen tédrked tehtdva onkin tarjota tydeldmén tarpeisiin
soveltuvaa puheviestintétaitojen koulutusta ja auttaa ndin tyGelamissi
tarvittavan sosiaalisen osaamisen kehittdmisessd. Tyoeldméakoulutuksen
suunnittelussa ja oppialan sisdltdjen soveltamisessa puheviestinnin
kouluttajalla tulee olla taito tulkita tyOyhteison puheviestintitaitojen
koulutustarvetta sekéd valikoida ja soveltaa osaamistaan vaihteleviin
tarpeisiin. Puheviestinnén asiantuntijan tuleekin, muiden tydeldmén

osaajien tavoin, hallita reflektiivisen ajattelun ja toiminnan taito.



Reflektiosta aikuisen oppimisessa on kiinnostunut erityisesti
konstruktivistinen ja Kkonstruktionistinen oppimisen koulukunta.
Konstruktivismi on till4 hetkelld tirkein ihmisen oppimiseen kohdistuva
paradigma (Rauste- von Wright 1997: 8). Tyoeldmén puheviestinnén
oppimisen ja opetuksen tutkimusta on toistaiseksi vield vihén. Opetuksen
tueksi tarvitaan tutkimusta puheviestintdtaidoista, opetuksen tavoitteista
sekd siitd mitd ja miten puheviestintd4 voidaan oppia (Valo 1995: 77, 101).
Puheviestinnén opetuksen ja oppimisen tutkimus ei ole tdrked4 pelkistdin
kiytdnnoén opetustoiminnan ndkékulmasta. Tutkimus tarjoaa myo0s
mahdollisuuden tarkastella puheviestinnén oppimisen ja interpersonaalisen
viestinnén erityispiirteitd seké viestintédkdyttdytymisen taustoja ja perustaa.

(Valo 1995: 117.)

Puheviestinnéin opettamisen ja oppimisen tutkimus on tdrkedd myds
oppimisteoreettisessa mielessd. Puheviestinnin oppimisen tekee erityiseksi
se, ettd sekd opittava sisiltd ettd myds oppimistilanne ovat sosiaalisia.
Puheviestinnén opetuksessa pidetddn joko implisiittisesti tai eksplisiittisesti
keskeisend, ettd oppija tulee tietoiseksi omista viestintdtaidoistaan (Takala
1995: 29). Tietoiseksi tuleminen edellyttdd oppijalta reflektiota.
Puheviestinnin oppimisen tarkastelu liittyy siten osaltaan ajankohtaiseen
keskusteluun konstruktivistisesta oppimisesta. Reflektion 1dhempi
tarkastelu tarjoaa tdssd tutkimuksessa avartavan né#kdalapaikan

puheviestintitaitojen oppimisen ja opetuksen kehittdmisessa.

Reflektio kuvaa oppijan sisdisté ja sosiaalista oppimisprosessia. Reflektion
tarkempi mééritteleminen on osoittautunut haasteelliseksi tehtdvéksi.
Kaisitteen merkityksen ja siséllon tarkastelu on nostanut esille erilaisia

nidkemyksid aikuisen oppimisesta sekd herdttinyt myds aiheesta



monivivahteista keskustelua (ks. Mezirow 1992; 1994; 1996a; 1996b;
1998; Schon 1983; 1988). Tissd tutkimuksessa tarkastelen reflektion
merkitystd tySeldmin puheviestintitaitojen opettamisessa ja oppimisessa.
Reflektio-kisitettd tarkastelen késiteanalyyttisin avulla. Tavoitteenani on
16yté4 teoreettisia yhtymakohtia aikuisen oppimisen tutkimuksessa kuvatun
reflektion sekd puheviestintitaitojen oppimisen ja  opetuksen

ydinkysymysten vililla.

1.2 Tutkimusongelma

Tavoitteenani tdssd tutkimuksessa on hahmottaa niitd teoreettisia
ulottuvuuksia, joiden varassa tydeldmédn puheviestinndn opetuksen
suunnittelu, tavoitteiden ja sisdltéjen madrittdminen voi tapahtua. Tdmén
haasteellisen tehtdvin eteen olen pédtynyt oman k#ytdnndn opetustydn
ohjaamana. Olen toiminut tySyhteisossé ja aikuiskoulutusorganisaatioissa
puheviestinnédn kouluttajana viiden vuoden ajan. Koko timén ajan olen
tuntenut tarvetta jésentdi opetuksen teoreettisia perusteita. Apua ongelmaan
olen 16ytdnyt ajankohtaisesta aikuiskasvatustieteellisestd tutkimuksesta,

jonka antia puheviestinnin opetukselle tismennén tdmén tyon analyysissa.

Tavoitteenani tédssé tutkimuksessa on liittd4 aikuiskasvatuksellista teoriaa
puheviestinnén opetuksen ja oppimisen tutkimuksen tueksi. Lihestyn
tutkimusongelmaa reflektio -késitteen analyysin kautta. Analyysin
perustana tydsséni toimii puheviestinnén kirjallisuudessa kayty keskustelu
puheviestintitaitojen opetuksen tavoitteista ja sisdllostd sekd asemasta
tyGeldmassé. Tassi keskustelussa esiin nousseita ydinkysymyksié tulkitsen
ty6ni loppupuolella aikuiskasvatustieteellisen reflektio -kisitteen valossa.

Toivon, ettd reflektio puheviestinnin oppimista kuvaavana késitteend



helpottaisi puheviestinnin opetuksen tavoitteiden ja siséltdjen tulkintaa ja

siten auttaisi kdytinnon opetustoiminnan parissa tyoskentelevi.

Puheviestinndn soveltaminen erilaisiin ammatillisiin konteksteihin on
haaste alan asiantuntijoille. Reflektiivinen 13hestymistapa voi helpottaa
puheviestinndn ammattilaisen tyoskentelyd h#nen soveltaessaan
osaamistaan muiden alojen tarpeisiin. Toisaalta reflektio kuvaa oppimista,
joka on tyypillistd aikuisuudessa ja siten oletettavasti myds aikuisen
puheviestintitaitojen  oppimisessa. Eri alojen ammattiosaajille
puheviestintitaitojen ja vuorovaikutuksen reflektiivinen tarkastelu voi

auttaa oman ja koko tydyhteison oppimisessa ja viestinnén kehittdmisessa.

Kirjallisuuskatsauksessa esittelen keskustelua, jota puheviestinnin
opetuksen peruskirjallisuudessa on kdyty puheviestintétaitojen opetuksen
tavoitteista ja siséllostd. Puheviestintd ja sen koulutuksen tarpeet ja
tavoitteet médrittyvat Kkontekstin ja kulttuurin kautta. Téssd tyOssé
erityisend kiinnostuksen kohteenani ovat puheviestintitaitojen asema ja
opetus suomalaisessa tydelaméssd. Vaikka tydeldmén puheviestintétaidot
ovat varmasti monessa mielessd erityislaatuisia, on tutkimuksen
teoretisoinnilla oppimisesta ja opetuksesta sovellusarvoa muihinkin

puheviestintitaitojen opetusympéristdihin.

Tutkimus on teoreettinen ja sen menetelmd on késiteanalyyttinen.
Tutkimuksessa ldhestyn reflektiota avoimena aikuisen oppimista kuvaavana
késitteend. Késiteanalyysin kohteena on reflektio Schonin ja Mezirowin
teksteissd (Mezirow 1985; 1989; 1990; 1991a; 1991b; 1992; 1994; 1996a;
1996b; 1998; Schon 1983; 1988). Tavoitteenani analyysissa on jisentdi
reflektio-kisitettd erittelemalld niitd merkityssiséltojd, ulottuvuuksia ja

piirteits, joita valitsemani aikuiskasvatuksen teoreetikot sille antavat.



Analyysin tarkastelundkokulma perustuu kirjallisuudesta esiin nostamiini
puheviestinndn opetuksen ydinkysymyksiin. Tulkintojen ja havaintojen

tekemistd ohjaa ymmaérrettédvisti myds oma kouluttajakokemukseni.

Kehittydkseen puheviestinndn opetus- ja koulutustoiminta tarvitsee seké
teoreettista ja analyyttista tutkimusta ettd kokeilevaa ja soveltavaa
kaytantod. Tyossdni ldhden liikkeelle oletuksesta, ettd reflektion
kisiteanalyyttinen tarkastelu voi valaista ja nostaa esille hedelmallisié
tulkintoja puheviestinnén oppimisesta ja opetuksesta. Tydeldmén
puheviestinndn opetustoiminnan laatu, sovellusmahdollisuudet ja
kehityssuunta méirittyvét alan asiantuntijoiden avoimessa ja sitoutuneessa
keskustelussa. Toivon, ettd esittimidni ndkemykset ja tulkinnat
puheviestinnédn opetuksen kehittdmisestd tuovat lisdarvoa tédhin yhteiseen

keskusteluumme opetuksen kehittémisestd muuttuvassa tySeldméssa.

2 PUHEVIESTINTATAITOJEN OPETUKSEN
KYSYMYKSIA
2.1 Puheviestinniin opetuksen lihtokohtia

Téssd luvussa tarkastelen alan kirjallisuuden avulla puheviestinnin
opetuksen ja oppimisen ldhtokohtia ja keskeisid kysymyksid.
Puheviestinnidn tutkimuksella ja opetustoiminnalla voidaan n#hdi
kahdenlaisia tavoitteita. Toisaalta tavoitteena on ymmértd4 inhimillisen
viestinnén rakenteita, malleja ja vaikutuksia toisaalta kehittdd laadukasta
viestinti4 sekd yksil6lliselld ettd yhteiskunnallisella tasolla. (Friedrich &
Boileau 1990: 8.) Tamid tutkimus Kkeskittyy tarkastelemaan

puheviestintitaitojen opetusta ja oppimista sekd asemaa tyGeldméssa.



Puheviestinnén opetuksen ja koulutuksen ldht6kohtien mééritteleminen on
osa puheviestinnén opettajan arkipdivad. Sprague (1993: 107) esittdd, ettd
vaikka puheviestinnén oppiminen on jatkuvan kiinnostuksen kohteena
kaytdnnon opetustydssd toimivien keskuudessa, puheviestinnén alalle ei ole
muodostunut yhtendistd pedagogiikkaa. Voidaan siis kysyd, onko
puheviestinnén alalla tarvetta 10ytd3d yhtendisyyttd opetuksen keskeisiin

kysymyksiin. Mitd yhtendinen pedagogiikka voisi olla?

Puheviestinnén opetusala on laajasti kiinnostunut inhimillisen viestinnén
luonteesta, prosesseista ja vaikutuksista. Puheviestinnin opetuksen
tavoitteena on kehittdd oppijoiden sosiaalisia ja kognitiivisia
viestintdvalmiuksia. Viestinnén opetuksen tehtdvéni on viestintdongelmien
diagnosoinnin lisdksi 16ytd4 myds valmiuksia ratkaista niité. (Friedrich &

Boileau 1990: 10.)

Puheviestinnin opettamisen 1dhtkohtana on, ettid puhe- ja kuuntelutaitoa
voidaan kehittdd aivan samoin kuin esimerkiksi kirjoitus-, lukemis- tai
piirtdmistaitoa (Sallinen-Kuparinen 1981: 12). Tdmé puheviestinnin
opetuksen l&htokohta ei ehka sindnsd tunnu merkittdvaltd, mutta se kertoo
kuitenkin olennaista puheviestinnidn opetuksen perusteista; ihmisen
sosiaalisuus, viestintétaidot ja tapa olla vuorovaikutuksessa ovat alisteisia
yksilon tietoisille tavoitteille. Yksilolld on halutessaan mahdollisuus
muuttaa ja mukauttaa viestintakadyttdytymistdéin. Puheviestinnén opetuksen
keskeinen kysymys onkin se, mitd muutos ja kyky mukauttaa omaa
viestintddnsd edellyttdd oppijalta eli kuinka puheviestintétaitoja opitaan.
Valkosen mukaan olisi my0s tdrkedd tutkia sitd, mitk8 puheviestintitaidot
edellyttivit opetuksen siséllollistd ja menetelméllistd kehittdmistad
(Valkonen 1997: 8-11). TyGeldmén puheviestintéitaitojen opetuksen on

kdytdnnOssd ratkaistava se, millaista muutosta ammatillisessa



viestintdkdyttdytymisessd  tavoitellaan eli miten  maééritellddn

puheviestintitaidot ja niiden tavoiteosaaminen oppijoiden ammatillisessa

todellisuudessa.
2.2 Kompetenssin Kiisite puheviestinniin opetuksen
perustana

Puheviestinnin kompetenssitutkimus pyrkii mééritteleméén sitd, mika on
tarkoituksenmukaista, tehokasta ja toimivaa viestint44 kussakin tilanteessa.
Viestintdkompetenssi voidaan véljédsti méadritelld yksilon kyvyksi olla
vuorovaikutuksessa toisten kanssa (Valkonen 1997: 24). Teoreettisesti
ajatellen yksilon eri puheviestintitaidoista voidaan tietyssd tilanteessa ja

tietyin kriteerein maarittdd optimikohtia (Spitzberg 1994: 38-39).

Kompetenssia on médritelty useista ndkokulmista k#sin. Kompetenssin
médritteleminen interpersonaalisesta ndkokulmasta kiinnittdd erityistd
huomiota  viestijin = kykyyn  suoriutua  viestintdtehtdvéstdan
menestyksekkaisti. Kompetentti kommunikaatio on sellaista, jossa viestija
kykenee kontrolloimaan ympérist6d4n saavuttaakseen haluamansa tuloksen.
Interpersonaalisen kompetenssin ndkékulma keskittyy taitoihin, jolla
saavutetaan menestys viestintitilanteessa. Kommunikaatio n#hd&in
paremminkin ympériston reaktiona kuin persoonallisuuden ominaisuuksina.
Interpersonaalisen kompetenssin ndkékulman mukaan vuorovaikutus on
tavoiteorientoitunutta. Taidot ovat strategisia ja tarkeitd viestintitavoitteen
saavuttamisessa. (Spitzberg & Cupach 1984: 53-57.) Tavoitteen
korostaminen vuorovaikutustapahtumassa viittaa yksilén
intentionaalisuuteen ja edun tavoitteluun viestintéprosessissa. Nakokulman

mukaisesti viestijd ndhdéin kompetenttina jos hin "kykenee kontrolliomaan



ympéristodin saavuttaakseen haluamansa tuloksen". Nakokulma korostaa
yksilon menestystd viestintdprosessissa. Léhestymistavan vaikutukset
opetukseen liittyvdt eettisiin kysymyksiin. Mitd kompetentilla
puheviestinndlld tavoitellaan? Onko kompetentissa viestinndssd kyse
yksilén menestymisestd ja hdnen omien tavoitteidensa saavuttamisesta vai
onko kompetentti puheviestintd ymmaérrykseen tihtd4vad vuorovaikutusta

osapuolten kesken?

Kommunikatiivinen kompetenssi mééritelldsn kyvyksi sopeuttaa sanoma
tarkoituksenmukaiseksi vuorovaikutustilanteeseen. Kommunikatiivisen
kompetenssin n#Zkdkulma nostaa esille kysymyksen siitd, mikd on
tarkoituksenmukaista  viestintétilanteissa.  Tarkoituksenmukaisuuden
vaatimus alleviivaa teorian kontekstuaalista luonnetta. Kompetentti
kommunikaatio perustuu tietoon kulttuurista ja sosiaalisista sekd
interpersonaalisista s##nndistd. (Spitzberg & Cupach 1984: 63-67.)
Sanoman sopeuttaminen tarkoituksenmukaisesti vuorovaikutustilanteeseen
edellyttdd vuorovaikutuksen ja oman viestintékdyttdytymisen tarkastelua
reflektiivisesti, ulkopuolelle asettuen. Kommunikatiivista kompetenssia
tavoittelevan opetuksen tulisi luoda oppijalle valmiuksia reflektiivisyyteen
oman toiminnan, vuorovaikutustilanteen sekd kulttuuristen normien ja
arvojen suhteen. Tydeldmén puheviestintitaidoissa korostuvat edellisten
liséksi organisaation perustehtivin asettamat vaatimukset kompetentille

kommunikaatiolle.

Relationaalisen kompetenssin ndkékulman mukaan kompetentin
kommunikaation = médrittelyyn ja  arviointiin  tarvitaan  seki
tarkoituksenmukaisuuden ettd tehokkuuden kriteerejd. Pddhuomio ei ole
kommunikaatioprosessissa tai tuloksessa vaan niiden vilisessd yhteydessa.

Relationaalisen kompetenssin nékékulma pyrkii vélttimédén ohjeellisia,



normatiivisia arvioita viestintétaidoista. Pikemminkin nékdkulma painottaa
vuorovaikutustilanteessa olevien viestijoiden tulkintoja kompetenssista.
Néin korostuu viestijoiden vdlinen suhde ja keskindinen riippuvuus. Tdmén
vuoksi kompetenssia voidaan arvioida ainoastaan vuorovaikutuksessa
olevien henkildiden suhteesta kisin. Olennaista on keskittyminen
vuorovaikutuksessa viestintdkumppaniin (other-orientation). Tidmi ei
kuitenkaan poista tehokkuuden merkitystd kompetenssin méaérittelyssa.
Péinvastoin tehokas viestijd hyddyntdi suhdettaan toiseen saavuttaakseen
toivomansa tuloksen. (Spitzberg & Cupach 1984: 67-70.) Téssd on
ndhtdvissd yhteys kompetenssin mdéérittelyyn interpersonaalisesta
ndkokulmasta, jossa yksilon menestys oli keskeinen kompetenssin kriteeri.
Relationaalisen kompetenssin nédkokulman laajuus on sekd rikkaus ettd
puute. Kun arvioimme kompetenssia usean tekijdn kautta, voimme olla
ldhempénd sitd, mitd vuorovaikutuksessa todella tapahtuu. Toisaalta
voimme opetuksessa myd&s varmemmin tavoitella
puheviestintikompetenssia, joka on médrittelyltdsin ja kéytdnnon
sovellusarvoltaan riittdvin monipuolinen. Ongelmalliseksi tulee kuitenkin
sen méifritteleminen mitd relationaalinen kompetenssi kdytdnnossi on ja

kuinka téllaista kompetenssia voidaan oppia ja opettaa.

Teoreettisesti maédriteltynd puheviestintikompetenssi on edelleen
suhteellisen jisentymiton ja monitulkintainen kisite.
Puheviestintdkompetenssin tutkimus on tarkastellut l&hinnd kompetenssin
yksittéisid osatekijoitd. Tutkimusalueen pirstoutuneisuutta kuvastaa
puheviestintitaitojen tutkimuksen taustalla olevien kompetenssikésitteiden
runsaus. (Valkonen 1997: 24-25.) Kompetenssikésitteiston heterogeenisuus

ei ole valttamatta rikkaus kdytdnnon opetustyon kannalta.



Vaikka kompetenssi on kdytdnnén koulutustyotd ohjaava késite, ei sen
tarkempi tarkastelu ole timin tyon tavoitteena. Edelld esiteltyjen
interpersonaalisen, kommunikatiivisen ja relationaalisen kompetenssin
maéritelmien valossa voi todeta, ettd tehokkaan ja tarkoituksen mukaisen
viestinndn médritteleminen on opetukselle todellinen haaste.
Puheviestinnén opetuksen ja oppimisen tutkimuksessa tulisikin ottaa kantaa
sithen, miten kompetenssiméérittely voi ohjata puheviestinnén opetuksen
tavoitteenasettelua ja kuinka puheviestintdkompetenssia voidaan oppia.
Tydelamén puheviestintdkompetenssin mééritteleminen on tehtév, jossa
puheviestinnén opettajien ja tutkijoiden ldheinen yhteistyd ty6eldmén eri

organisaatioiden kanssa on ratkaisevassa asemassa.

23 Puheviestintikompetenssi ja kriittisen pedagogiikan

tavoitteet

Opetuksen tarpeita varten on puheviestintdkompetenssi perinteisesti
méadritelty tietyisséd tilanteissa, tietyissd tehtéivissd, tietyilld kursseilla
tarvittavien taitojen osoittamiseksi sosiaalisesti hyviksytylld tavalla.
Kompetenssiméérittelyn perustalla voidaan ndhdd moderni l&nsimainen
retoriikka. Kompetenssi tulisi kuitenkin tulkita laajemmin, osana
kulttuurista lukutaitoa. Puheviestinnén opetukseen tulisi soveltaa kriittisen
pedagogiikan teoriaa. Kriittisen pedagogiikan ja sen perustana oleva
retorisen kritisismin sis#lt6jd ovat kulttuurisen tuotannon keinot ja

menetelmit. (Cyphert 1996: 6-20.)

Kompetenssi médritellddn yleensd kayttdytymisen sovittamiseksi edeltd
médrittyyn muottiin, jotta kdyttdytyminen ja ulkopuolisen havainnoijan

odotukset olisivat yhtéldiset. Kompetenssin méairitteleminen taitoluettelona
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on tutkijoiden mukaan kestdméton. Kompetenssi tulisi ndhdé osallistujien
yhteisend luomistapahtumana, jossa taidot ja niiden tarve muuttuvat
jatkuvasti vuorovaikutuksen aikana. Emme siis voi opettaa valittua joukkoa
taitoja ja luvata ettd ne tekevit oppijan kompetentiksi kaikissa tilanteissa.
Kompetenssin késite implikoi, ettd on olemassa méaéritellysti tietynlaista
kayttaytymistd, jota pidetddn kompetenttina. Henkil6t, jotka kayttaytyvét
médritelmén mukaisesti ovat kompetentteja. Tésté voi seurata kisitys, jonka
mukaan viestija itse on huonoin oman kompetenssinsa arvioija ja ettd
kuhunkin tilanteeseen on vain yksi standardinen kompetentin
kayttdytymisen malli. (Hugenberg & Yoder 1996: 3-13.) Kompetenssi-
kisitteen mddrittelyyn  liittyy ndinollen ongelmia nykyisten
oppimiskésitysten mukaisessa opetuksessa, jossa oppijan oman toiminnan

itsearviointi korostuu.

Kriittisen pedagogiikan tavoitteita ovat ihmisen oman dfnen 16ytdminen,
julkisen keskustelun normien Kyseenalaistaminen ja uudelleen luominen
sekd eettinen osallistuminen sivistyneeseen yhteis66n. Kriittisen
epistemologian nidkékulmaa ei ole kuitenkaan sovellettu puheviestinnin
pedagogiikkaan. Puheviestinnin opetuksen tulisi késitelld yleisid
kulttuurisia kysymyksii ja etsid paikkaansa postmodernissa maailmassa.
(Cyphert 1996: 6-20.) Tamin tutkimuksen aineistona olevat Mezirowin
kirjoitukset reflektiosta liittyvét kriittisen pedagogiikan koulukuntaan.
Tutkimus osallistuu siten osaltaan kriittisen pedgogiikan tavoitteiden ja
periaatteiden soveltamiseen puheviestintétaitojen opetuksessa. Ty6eldmén
puheviestintdtaitojen oppimisessa reflektio liittynee ldheisesti oppijan

tietoon ammatillisen toimintansa tavoitteista ja kdytannén kokemuksista.
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24 Kompetenssin yhteys puheviestintiitaitoihin

Puheviestintétaidot on perinteisesti liitetty laheisesti
puheviestintdkompetenssiin (Valo 1995: 69). Usein viestintikompetenssia
ja puheviestintitaitoa kéytetdin jopa toistensa synonyymeind.
Kompetenssin késite ndhdédén puheviestinnissi kuitenkin taidon késitettd

laajempana. (Valkonen 1997: 26.)

Puheviestintdtaidot ovat olleet puheviestinnin opetuksen keskeisend
kysymyksend Suomessa 1980-luvun puolivélisté ldhtien (ks. Valo 1986).
Taitondkokulma tuli syrjdyttdmédn sitd edeltéineen tilannekeskeisen
ajattelutavan puheviestinnén opettamisessa. Taitoajattelun my&té ei endd
harjoitella  puhetilanteita, vaan  tilanteet n#hda&n taitojen
harjoittelumuotoina. Tilanne rajaa ja miérittelee harjoiteltavat taidot,
vaikka toisaalta erityyppisissd tilanteissa voidaan harjoitella useita samoja
puheviestintitaitoja. (Valo 1995: 67.) Taitoajattelu keskittyy yksilon
kayttdytymisessd konkreettisesti havaittaviin taitoihin eikd niink&4n
huomioi viestintdsuhdetta tai yksilon sisdisid, kognitiivisia prosesseja
viestintdtilanteessa  (Rubin  1990:  100).  Puheviestintétaitojen
tutkimushistorialle on ominaista, etti taitojen luokittelu ja ryhmittely on
ollut jopa ensisijainen tapa mddritelld taidon olemus. Kompetenssin
arvioiminen konkreettisina havaittavina taitoina, sisdisind prosesseina tai
viestintdsuhteena voivat taito-opetuksessa olla kuitenkin rinnakkaisia
tarkastelun kohteita. Persoonallisuutta enemmin puheviestintitaitojen
arvioinnissa painottuu sosiaalisuus. (Valkonen 1997: 30, 41, 46.) Viestijén
sisdisten prosessien ja viestintdsuhteen siséllyttiminen
kompetenssimédritelmain tavoittelee holistista nikemysti

puheviestintitaidoista.
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TyGeldmén puheviestintitaitojen médrittelyd ohjavat sekd organisaation
perustehtivd  ettd asiantuntijan tyonkuva. Puheviestintitaitojen
tulkitseminen osanan ammatillisuutta on haaste, jossa olennaista on
puheviestinndn asiantuntijoiden kyky soveltaa osaamistaan erilaisiin
ammatillisiin konteksteihin. Kuinka tydeldmén puheviestintikompetenssi
ja sille perustuvat puheviestintdtaidot tulisi médritelld? Tydeldmén
puheviestintitaitojen opetuksen tutkimuksessa meidén tuleekin pohtia sité,
millaiset puheviestintdkompetenssin ja -taitojen mééritelmét soveltuvat
parhaiten erilaisiin ammatillisiin konteksteihin. Millaiset asiantuntijan
puheviestintitaidot mahdollistavat kompetentin puheviestinnén alati
vaihtuvissa, monitulkintaisissa tyGtilanteissa, joissa jokainen osallistuja on
ldsnéd oman historiansa, eldméntilanteensa ja aikaisempien kokemustensa

siivittiméana.

2.5 Puheviestintiitaidot ja persoonallisuus

Puheviestintétaidot on pyritty erottamaan yksilén persoonallisuudesta.
Talla on haluttu vilttdd mielikuvaa siité, ettd puheviestintataitojen opetus
pyrkisi muuttamaan ihmisen persoonallisuutta tavoittelemalla ideaalia
viestintdkdyttdytymistd. Taitoharjoittelussa ei ole kuitenkaan kyse mallin
antamisesta  silld samat puheviestintitaidot saavat vaihtelua
persoonallisuudesta. Ajatus puheviestintdtaitojen valinnasta tai
kiyttdonotosta ei ole sopiva, silld viestijoiden valinnat eivét vélttimétta ole
tietoisia, eiké viestijd voi jatkuvasti olla kontrolloivasti tietoinen omasta
toiminnastaan. Persoonallisuus, kuten muutkin yksil6tekijét ovat vahvasti
sidoksissa taitoihin ja niiden oppimiseen. (Valo 1995: 69-70.)
Taitonékokulma puheviestinnésséd perustuu oletukselle, ettd taidot ovat

yleistettévissd yli yksilon, kontekstin ja kulttuurin. Kéyttdytymisen sadnnot
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madrdytyvit viestintdsuhteen ja -tilanteen erityisluonteen perusteella.
Taitojen tulkitseminen pysyvind ominaisuuksina ei ole toimiva

viestinnédssd. (Hugenberg & Yoder 1996: 4.)

Puheviestintdtaidot muodostavat kéyttdytymisessd kokonaisuuden.
Puhesuoritus ei ole viipaloitavissa tai paloiteltavissa taidoiksi, silld
puheviestintitaito on enemmén kuin pirstaleinen taitoluettelo.
Taitojédsentelyt auttavat kuitenkin havainnollistamaan sitd, ettd erilaiset
tilanteet ja erilaiset tehtdvit eivit edellytd erilaisia taitoja, vaan painottavat
eri tavalla eri taitojen tirkeyttd. (Valo 1995: 68-70.) Taito puheviestinnéssi
voidaankin n#hda strukturalistisena, jolloin puheviestintitaito méaéritellddn
suhteellisen  pysyvédksi, piirretyyppiseksi = ominaisuudeksi  tai
funktionaalisena, jolloin taidon tilannekohtaisuus korostuu. (Valkonen

1997: 42-43).

Piirretyyppisistd sekd tilanteeseen sidoksissa olevista taidoista voidaan
erottaa lisdksi puheviestinnéssi taidot, jotka ovat pelkdstdéin henkisid
suorituksia”. Néitd ei voi padtelld viestijdn toiminnoista. Téllaisia taitoja
ovat mm. viestintitavoitteiden asettamisen, viestinnén havainnoimisen ja
sanomien arvioimisen taidot. Edelld mainitut taidot ovat kuitenkin
arvioitavissa siitd, millaisia ratkaisuja ja valintoja viestijd tekee. Korkean
tason taidot sisdltdvat tietoa menettelytavoista, strategioista ja niiden
valinnanvarasta. (Valo 1995: 69.) Puheviestinnén opetuksen ja oppimisen
kehittdmisessd on kannattavaa tarkastella 1ihemmin Valon kuvaamia
taitoja, jotka ovat “pelkéstdin henkisi suorituksia”. Subjektiivisten,
oppijan sisdisten prosessien korostaminen puheviestintitaidon
médrittelemisessd, opetuksessa ja arvioinnissa k#éntdsd huomion oppijan
sisdisiin prosesseihin. Oppimisen ymméréitdmiseksi on pohdittava sitd, miké

osuus oppijan reflektiolla on kompetentissa puheviestinnéssé,
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puheviestintitaidoissa ja niiden oppimisessa.

Osa puheviestintétaidoista kehittyy luontaisina valmiuksina (abilities), osa
opitaan sosiaalistumisen my®&td. Puheviestintdd opitaankin yleensd ilman
jarjestettyd opetusta, kokemuksen ja kaytdnnon tilanteiden kautta.
Kuitenkin kokemukset ja niiden tietoinen tai tiedostamaton reflektointi
voivat kehittdd taidon taustalla olevia kognitiivisia malleja ja skeemoja.
Taito-opetuksen mahdollistaa se, ettd taito on havaittavissa ja siitd voidaan
tehda pédtelmid. Tama siitdkin huolimatta, ettd osa puheviestintitaidoista
on enemmén henkisid tai metakognitiivisia taitoja. (Valkonen 1997: 43-44.)
Taitojen havaittavuus ja niiden arvioiminen on siis opetuksessa keskeista.
Metakognitiivisten taitojen havaitseminen, niisté tietoiseksi tuleminen seka
niiden arvioiminen yhdessd oppijan kanssa voi tapahtua reflektiivisen,
erittelevén keskustelun keinoin. Oppijan kyky reflektiiviseen ajatteluun,
keskusteluun ja toimintaan voi ndinollen olla ratkaisevaa

primaarisosiaalistumisen jilkeisessd aikuisen puheviestinnin oppimisessa.

Oppijan yksilollistd tietoa itsestdéin voidaan kuvata tarkastelemalla ns.
"ydinmindn" ja persoonallisen identiteetin vélistd suhdetta. Ydinmin4 on
yksilon kehityksessd varhaisessa vaiheessa rakentunut kova ydin. Tama
syvérakenne siséltdd implisiittistd, ei suoraan ilmaistavaa tietoa itsesti.
Sanaton minétieto on perustava osa biologista itseimme eiki sille ole
olemassa vaihtoehtoa. Ydinminéa suojaavaa vyShyketti voidaan kutsua ns.
persoonalliseksi identiteetiksi. Persoonallisessa identiteetissd ilmenee
henkil6n tietoinen asenne itseddn kohtaan ja se, millaisia teorioita
henkil6lld on omasta olemisestaan ja vuorovaikutuksestaan ympériston
kanssa. Persoonalliseen identiteettiin sisdltyvit ne piirteet ja ja asenteet,
joita me tietoisesti piddmme itsellemme ominaisina. Toisaalta

persoonalliseen identieteettiin kuuluvat tunteet, joita voimme siséllyttia
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itseemme, nédiden tunteiden nimedminen ja kontrolloiminen sek# niiden
ilmaiseminen. (Happonen & al. 1998: 85-86.) Puheviestinnén opetuksessa
keskeisin huomion kohde on siin4, kuinka oppija on vuorovaikutuksessa
ympéristonsd kanssa. Puheviestinndn opetuksen voidaankin ajatella
tyoskentelevin oppijan persoonallisen identiteetin kanssa. Puheviestinnin
opetuksen tulee kuitenkin ottaa kantaa my6s siihen, mikd yhteys
viestintdkdyttaytymiselld on ydinmindén ja miten ydinmin&déd suojaavan

vy6hykkeen, persoonallisen identiteetin, kanssa voidaan tydskennell.

2.6 Tietoisuuden ongelma puheviestintiitaitojen oppimisessa

Puheviestinnén opettamisen keskeisend tavoitteena pidetddn yleensi
yksildn tulemista tietoiseksi itsestddn viestijand. Taltd pohjalta oppija voi
kehittyd  tarvittavissa  puheviestintdtaidoissa.  Tietoisuuden ja
puheviestintitaitojen oppimisen suhde on problemaattinen ja
moniulotteinen.  Toisaalta  opetellessamme  puheviestintitaitoja
tavoittelemme lisddntyvad tietoisuutta itsestimme viestijénd. Toisaalta on
selvéd, ettd taitavan puheviestintitapahtuman ohjauksesta emme voi olla
tietoisia samanaikaisesti toiminnan aikana. (Takala 1995: 29-42.)
Tietoiseksi tulemisessa voi olla my6s muita opetuksen kannalta keskeisia
kysymyksid. Korkiakankaan (1980: 5) mukaan normit ja kayttdytymisen
konventiot siséltavit piilolatauksia, joiden tiedostaminen saattaa heréttaa
epdvarmuutta ja nostaa esille emootioita. Opetuksen kannalta on térke4ds
pohtia, missé mé#&rin kompetentti puheviestinté vaatii viestijalté tietoisuutta

tilanteesta tai itsestién viestijana.

Puheviestinnén opettamisen tavoitteena on kehittié oppijan tiedollisia ja

taidollisia valmiuksia toimia puhujana ja kuuntelijana viestintétilanteissa
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(Valkonen 1997: 13). Puheviestintétaitojen harjoittelu alkaa kiytdnnossi
omaksuttujen, automaatistuneiden tottumusten tiedostamisesta (Sallinen-
Kuparinen 1981: 12-18). Kysymys taitojen tiedostamisesta on keskeinen
pyrkiessimme ymmértiméén paremmin puheviestintétaitojen oppimista.
Kuinka tulemme tietoiseksi viestintitaidoista, jotka ovat automaatistuneet
totutuiksi tavoiksi toimia kdytannon ammatillisissa

vuorovaikutustilanteissa?

Puheviestintitaitojen oppimisessa oppijaa ohjataan oivaltamaan
viestintétaitojen tarpeellisuus, omien viestintétaitojen kehittdimiskohteet
sekd saavuttamaan tavoiteltu puheviestintdvalmius. Témén valmiuden
hallintaan pyritdén harjoittelemalla erilaisia kanssakdymistilanteita.
Harjoituspainotteisen opiskelun p#dpaino on pienryhmitydskentelyssé.
(Sallinen-Kuparinen 1981: 12-18.) Taidot ja niisté tietoiseksi tuleminen
kehittyvit tekemisen ja osallistumisen kautta. Harjoituspainotteisessa

opetuksessa vuorovaikutus oppijoiden kesken on térkeéd.

Tietoisuuden ongelma puheviestintétaitojen oppimisessa voi liittyd myos
oppijan ns. relevanssirakenteisiin. Relevanssirakenteet muodostuvat
oppijan oppimistilanteessa kokemista merkityksellisyyskokemuksista.
Oppimisen mielekkyys on siten seurausta paitsi koulutuksen siséllosta
my0s laajemmista tai korkeamman asteen merkityksellisyyskokemuksista.
Yksildiden relevanssirakenteissa voi korostua erilaisten siséltdjen merkitys
persoonallisella tavalla. (Niinistd 1984: 24-29.) Niinistd kirjoittaa:

"...sosiaalisen relevanssin ylikorostuminen voi aiheuttaa niin
korkeita menestymispaineita, ettd kognitiivinen suoritustaso
helposti laskee. Esimerkiksi silloin, kun annetaan
esiintymiskoulutusta, saattaa  sosiaalisen  relevansssin
painottuminen aiheuttaa sen, ettd esiintyjd keskittyy enemmén
pohtimaan sitd, mitd muut ajattelevat minusta tai mahdanko olla
edukseni, kuin itse asiaa, joka tdll6in voi tulla hajanaisesti ja
huonosti esitetyksi. Lisdksi lilan voimakas sosiaalisen
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"vaikutuksen" tekemisen tarve voi aiheuttaa esiintymisen

ulkoistenkin piirteiden epdonnistumisen.” (Niinistd 1984: 29.)
Puheviestinnin opettajalle kuvattu opetuksen ongelma on varmasti tuttu.
Se kuvaa havainnollisesti puheviestinndn opetuksen siséllon ja
menetelemdn "pédllekkdisyyden" kysymystd ja tietoisuuden ongelmaa
oppimisessa. Kéyténndn opetustydon suunnittelussa onkin pohdittava
muiden muassa sitd, millainen opetus ja millaiset opetuksen perustana
olevat teoreettiset perusmédritelmit tukevat oppijan sosiaalisuutta, mutta
estavit sosiaalisen relevanssin ylikorostumisen. Huomio
esiintymiskoulutuksen ongelmista oppijan sisdisessd kokemuksessa on
tarked. Puheviestinnin opetuksessa on kannattavaa tarkastella sosiaalisen
kokemuksen merkityst4 ja vaikutuksia oppimiseen. Keskeistd on myds ottaa
huomioon oppijoiden vilistd vaihtelua kokemuksen vaikutuksesta

oppimiseen.

3 OPPIMISKASITYSTEN VAIKUTUKSIA
PUHEVIESTINTATAITOJEN OPETUKSEEN

3.1 Kokemuksen merkitys aikuisen oppimisessa

Elémankokemuksella on merkittéva rooli kaikessa aikuisen oppimisessa.
Siksi aikuinen oppija hyotyy eniten opetuksesta, joka on oppijakeskeistd,
vihemmaén ohjaavaa ja tarjoaa oppijalle enemméin
osallistumismahdollisuuksia. (Knowles 1984: 55-63.) Kokemuksellisen
oppimisen teorian ydin on havainnossa, ettd oppimista tukee parhaiten
ympdrist6, jossa vilittomén konkreettisen kokemuksen ja analyyttisen
erittelyn vililld vallitsee dialektinen j&nnite tai konflikti. Subjektiivinen

kokemus on oppimisessa ratkaisevassa asemassa. (Kolb 1984: 2,10.)
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Oppiminen on ennenkaikkea tiedonluomistapahtuma, joka tapahtuu
vuorovaikutuksessa ympariston kanssa. Oppimista voidaan kuvata kehén,
jossa vaihtelevat 1) viliton omakohtainen kokemus ja 2) kokemuksen
kasitteellistdminen sekd 3) reflektiivinen havainnointi ja 4) aktiivinen
toiminta. Kokonaisvaltaista ja vaikuttavaa oppiminen on silloin, kun kaikki
neljéd oppimiskehén tapahtumaa ovat ldsnd. Oppiminen on tapahtuma jossa
tietoa muodostetaan kokemuksen uuden tulkinnan kautta. (Kolb 1984: 21-
38.)

Kolbin késitys oppimisesta ja tiedon muodostuksesta on perimmailtiéin
empiristinen, vaikka Kolb puhuu induktion sijasta tietoisesta erittelysti ja
reflektiosta. Empiristisyys ilmenee n#kemyksessd, ettd vélittdmastd
henkilokohtaisesta kokemuksesta voidaan rakentaa kisitteitd. Miettisen
(1998) mukaan tdménsuuntainen ajatus tiedon muodostumisesta on
todellisuutta yksinkertaistava. (Miettinen 1998: 88.) Reflektion tarkempi
erittely j44 Kolbin teoriassa vahdiseksi. Teoria tarjoaa mallin, jonka avulla
voimme ymmértdi oppimisprosessia missé tahansa kontekstissa, mutta ei

erittele reflektiivisyyden kisitettd tarkemmin. (Jdrvinen & al. 1995: 80.)

Kaiken kaikkiaan oppijan persoonalliset kokemukset seké se, kuinka hin
tuo kokemuksensa ilmi oppimistilanteessa ovat keskeisii oppimisen
kannalta. Yksilon kokemukset pohjautuvat héinen sosiaaliseen ja
kulttuuriseen taustaansa, jotka vaikuttavat myods hénen kokemukseensa
oppimisympdéristostd. Toisaalta oppija on myds reflektoivasti osallinen
oppimisymparistéonsd. Oppijan vuorovaikutus oppimisympéristén kanssa
on oppimiskokemuksen ydin. Kokemus voidaan n#hdid oppijan ja
oppimisympéristén monimuotoisen vuorovaikutuksen jatkumona. Jatkumon

ydin on reflektioprosessi, joka muokkaa ja prosessoi ympériston
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oppimispotentiaalia ja johtaa oppijan toimintaan. (Boud & Walker 1991:
13-18.)

Kokemuksellisen oppimisen erityispiirteend on, ettd siind saavutettu tieto
on reflektion kautta jdsentynyttd, henkilOkohtaista tietoa. Yleensd
oppimistilanteessa hyddynnetty tieto on oppijan ulkopuolelta tulevaa,
koulutuksellisista tarkoitusperistd rakentuvaa tietoa. Opetuksessa yleisesti
tapahtumassa oleva siirtyma opetusprosessista oppimisprosessiin perustuu
juuri oppijan kokemuksen merkityksen ymmértimiselle. (Mulligan ja
Griffin 1992: 26-27.) Kokemuksellisessa oppimisessa kyseenalaistuu
opettajan perinteinen rooli ja tiedollinen auktoriteetti. Kokemuksen
korostumisella on siten myds vaikutusta oppisiséltoihin. Ne rakentuvat
oppijan kokemuksesta késin. Aikuisten puheviestinnin opettamisessa tulisi
hy6dyntdd oppijoiden kokemusta kayttdmalldi mm. kokemuksellisia
aktiviteetteja, keskustelevia luentoja ja yhteistoiminnallista oppimista

(Patterson 1996: 10-14).

Kaikki kokemus ei voi toimia oppimisen ldhteend. Oppimistapahtumaan
tulisi kuulua kokemusten erittely siten, ettdi oppijoiden kokemuksista
valitaan sellaiset, jotka voivat toimia oppimisen perustana. Oppimisen
perustana olevan kokemuksen tulee olla oppijalle henkilokohtaisesti
merkittidvi. Toisaalta siind tulee olla piirteitd, joihin toiset oppijat voivat
liittdd kokemuksiaan. Lisdksi kokemuksesta tulee olla 16ydettdvissd
tieteellisesti ja persoonakohtaisesti pétevid yleistyksid. Kokemuksen
hyddyntidmistd oppimisessa ei voida opettaa tekniikkaa. Kokemuksesta
oppiminen on yksil6llinen tapahtuma eiki se sen vuoksi ole yleistettivissa.
Toisaalta emme myoskéddn voi tietdd perinpohjaisesti millaisia taitoja

kokemuksen hyddyntdminen oppijalta vaatii. (Usher 1985: 63-64.)
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Kokemuksen hyddyntéminen on haaste puheviestinnidn opetukselle. Téssd
tutkimuksessa tarkastelen kokemuksen merkitystd ja hyddyntdmistd
puheviestinndn oppimisessa analysoimalla reflektiota Mezirowin ja
Schonin aikuisen oppimista késittelevissa teksteissé (Mezirow 1985; 1989;
1990; 1991a; 1991b; 1992; 1994; 1996a; 1996b; 1998; Schén 1983; 1988).
Puheviestinndn oppimisen ymmértdmiseksi on keskeistd pohtia
kokemustiedon luonnetta ja asemaa oppimisessa. Kokemuksellisessa
oppimisessa tieto on kokemuspohjaista ja usein tiedostamatonta.
Puheviestintétaitoja opitaan jatkuvasti vuorovaikutuksessa ympériston
kanssa. Siksi puheviestintdtaitojen opettamisen keskeisiksi kysymyksiksi
nousevat seuraavat kysymykset. Miten kokemusta voidaan hyodyntdd
puheviestinitaitojen opettamisessa? Toisaalta, mika osuus reflektiolla on

puheviestinnén oppimisessa?

3.2 Kokemustieto puheviestintiitaitojen oppimisessa

Kolbin (1984) mukaan oppiminen on  holististinen maailmaan
sopeutumisen prosessi, jossa luodaan tietoa vuorovaikutuksessa ympériston
kanssa. Tieto syntyy jatkuvassa muutosprosessissa eikd se siten ole
itsendinen entiteetti, joka on siirrettdvissé tai omaksuttavissa. Oppimisessa
toisilleen vastakkaiset kéytdnnoét tai tavat ovat dialogissa kesken&én.
Oppiminen vaatii dialogissa esiintyvdn konfliktin ratkaisemista. (Kolb
1984: 21-38.) Dialogin toteutuminen on myds puheviestinnén opetuksen

tavoite.

Tiedon muuttumista (transformation) oppimisessa kuvaavat kaksi toisilleen
vastakkaista tapahtumaa. Tieto voi muuttua sisdisen reflektion kautta tai

oppijan muuttaessa sitd aktiivisesti ulkoisen manipuloinnin keinoin. (Kolb
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1984: 41-58.) Kuvatut tiedon muuttumisen tavat voidaan Kolbin (1984)
mukaan rinnastaa yksil6n introverttiin ja ekstroverttiin l&hestymistapaan.
Edellinen viittaa tiedon sisdiseen reflektioon ja jidlkimmdiinen sen
aktiiviseen ulkoiseen manipulointiin. Introvertin 1&hestymistavan mukaan
oppija pitdd mind4 ja subjektiivisia psykologisia prosesseja objektiivista
maailmaa tdrkedmpind. Subjektilla on suurempi merkitys kuin
objektiivisella maailmalla, jolla on vain toissijainen asema. Ekstrovertin
pdinvastaisen ldhestymistavan mukaan objektiivinen maailma on
ensisijaisempi ja subjektilla on siten vidhemmén arvoa. Toisilleen
vastakkaiset ldhestymistavat voidaan ymmértdd myos vastakkaisina

mekanismeina. (ks. Jung 1981.)

Se, kuinka oppija ldhestyy oppimistaan, liittyy kognitiivisen prosessoinnin
impulsiivisuus-reflektiivisyys -tyyleihin. Yksilé voi olla toiminnassaan
reflektiivinen ja esimerkiksi vetéytyd ja vélttelld virheitd tai impulsiivinen,
jolloin hin toimii ja reagoi nopeasti eikd tule paljonkaan ajatelleeksi
epdonnistumisen mahdollisuuksia. Impulsiivinen henkilé pyrkii
muuttamaan tietoa aktiivisen ulkoisen toiminnan kautta. Hén ei arkaile
eikd pelkdd virheitd tavoitellessaan maksimoitua menestysté. Pédinvastaisen
reflektiivisen orientaation mukaisesti oppija muuttaa tietoa sisdisen
reflektion avulla ja saattaa pelétd virheitd ja epdonnistumista. Hén on
valmis luopumaan osallistumisesta vilttddkseen epdonnistumisen. (Kolb
1984: 41,55,56; Kagan 1971.) Oppijan impulsiivinen ja reflektiivinen
orientaatio vaikuttavat sithen miten oppija ldhestyy oppimistehtdvéi ja
miten hin toimii ja  k&yttdytyy  oppiessaan.  Niinollen
opetusvuorovaikutuksen tavoitteena tulee pitd4 sité, ettd opetuksessa syntyy
potentiaalinen oppimisympéristd erilaisille oppijoille. Oppijoiden
erilaisuutta opettaja voi tarkastella impulsiivisuus-reflektiivisyys

ulottuvuuden avulla. Puheviestinndn opetuksessa impulsiivisuu-

22



reflektiivisyys —ulottuvuus voidaan ndhdi apuvélineend
viestintdkdyttdytymisen tulkitsemisessa ja opetuksen yksil6llisessd

tavoitteenasettelussa.

Kokemuksen merkityksen huomioiminen puheviestinndn oppimisessa
vaikuttaa opetukseen monella tavalla. Opetussisdllét perustuvat
oppijaldhtoiseen, henkilokohtaiseen tietoon, jolloin opettajan tiedollinen
auktoriteetti kyseenalaistuu ja opettajan rooli muuttuu tasavertaisemmaksi
suhteessa oppijaryhméén. Opetusmenetelmissd korostuvat osallistuvat,
keskustelevat ja yhteistoiminnalliset tyGtavat ja opetuksen sisélldissad

painottuvat asenteisiin ja tunteisiin liittyvét huomiot ja tulkinnat.

33 Oppimistuloksen paradigma puheviestinniin opetuksessa

Oppiminen ja  opetuskidytdnnGt  liittyvét  1dheisesti  toisiinsa.
Oppimisprosessin tuntemuksen pohjalta voidaan mitoittaa opittava siséltd,
oppijan tyOskentely ja opettajan toiminta toimivaksi kokonaisuudeksi.
Toisaalta voimme jdsentdd oppimisjaksot ja -teemat myOtdilemédn
oppimisprosessin etenemistd, toisaalta voimme ennakoida millainen
opiskelijan toiminta kussakin vaiheessa on tarkoituksenmukaista asetettujen
tavoitteiden saavuttamiseksi. Lisdksi voimme pééttds, millainen opettajan

toiminta tukee ja ohjaa parhaiten oppimisen etenemisti. (Ekola 1992: 14.)

Perinteisesti oppiminen on ymmérretty kausaalisena tapahtumana, jossa
opettajan  toiminta vaikuttaa melko suoraviivaisesti oppijan
"oppimistulokseen" (Sprague 1992: 1-2). Opetus-oppimisprosessi on néhty
pitkélti tiedon siirtdmisend opettajalta oppilaalle sekd taitojen

harjoittelmisena. Opetuksen tavoitteet on siten pyritty méérittdméain
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etukiteen yksityiskohtaisesti ja mielelldan nikyvilld kayttdytymisen tasolla.
(von Wright 1996: 10.) Puheviestinndssd esimerkiksi opetusviestinnin
tutkimus on  keskittynyt tarkastelemaan p#dasiassa  opettajan

viestintdk&dyttaytymistd (Lehto 2000: 54).

Oppimistuloksen paradigman mukaisesti puheviestinndn oppimista
arvioidaan oppijan ulkopuolelta. Oppimistuloksen nékékulma implikoi, ettd
viestintd nihdddn pitkdlti tiedon siirtdmisend. Nakokulma vaikuttaa
opetukseen siten, ettd viestintdprosessista ei arvioida esimerkiksi ajatusten
tyostémistéd puheeksi tai puheen ajattelemista jalkeenpéin. (Matula 1995:
4.) Edelld luetellut opetuksen siséllét ovat oppijan reflektion kannalta
olennaisia ja térkeitd puheviestintdtaidon oppimisen sisdltdalueita.
Ajatusten tyOstdminen puheeksi tai puhutun tarkasteleminen jélkik&teen
ovat luonteeltaan reflektiivisid tapahtumia, joiden tarkasteleminen lisa4

tietoisuutta omasta viestinnésté ja vuorovaikutusprosessista yleensa.

34 Konstruktivistinen oppimiskiisitys puheviestinniissi

Nykyisin kasvatustieteessd vallalla olevasta konstruktivistisesta
oppimiskésityksestd seuraa, ettéd taitojen oppimista tulkitaan prosessina,
jossa painottuu ymmartdmisen merkitys (von Wright 1996: 11). Tdmén
tutkimuksen aineistona olevat tekstit edustavat sekd konstruktivistista ettd
konstruktionistista oppimiskésitystd. Molemmissa oppimiskasityksissd
ymmdértiminen on oppimisen keskeinen tavoite ja se tapahtuu reflektion

avulla.

Konstruktivismi on télla hetkelld tirkein ihmisen oppimiseen kohdistuva

paradigma (Rauste-von Wright 1997: 8). Konstruktivistisen
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oppimiskésityksen mukaan oppiessaan uutta ihminen valikoi informaatiota
ja tulkitsee sitd késitystensd, odotustensa ja tavoitteidensa perusteella.
Oppija pyrkii ymmairtdmédn uutta tietoa jo olemassa olevan tietonsa
pohjalta ja konstruoi sitd aktiivisesti. Tiedon konstruointi on sidoksissa
oppijan motivaatioon, emootioihin ja arvoihin. (von Wright 1996: 10.)
Konstruktivistinen = oppimiskdsitys on  heréttdnyt  kiinnostusta
puheviestinnédn opetuskentiissi. Esimerkiksi puheviestinnén
opetusharjoittelijoiden opetusharjoitteluun liittyvissd raporteissa ovat
selvésti vallalla konstruktivistisen oppimisk&sityksen periaatteet (Valo
2000: 241). Tamd tyon tavoitteena on jédsentdd ja perustella
konstruktivistisen oppimiskasityksen mukaisen reflektion

sovellusmahdollisuuksia puheviestintitaitojen opetuskéytannossa.

Konstruktivismin  yhtend d&ripddnd voidaan pitdd sosiaalista
konstruktionismia, joka korostaa sosiaalisen vuorovaikutuksen ratkaisevaa
merkitystd tiedon muodostuksessa (von Wright 1996: 11). Sosiaalisen
konstruktionismin mukaan maailma, jossa elimme ei ole olemassa
luonnollisina ilmiéind, vaan ilmi6t ja asiat konstruoidaan sosiaalisissa
kéytidnnoisséd ja sopimuksissa. Sosiaalinen konstruktionismi kyseenalaistaa
perinteisen objektivistisen késityksen tiedosta ja kielestd. Perinteisen
kasityksen mukaan kieli representoi faktisesti olemassaolevaa todellisuutta,
kun taas sosiaalisen konstruktionismin mukaan todellisuus rakentuu
ihmisten vuorovaikutuksen tuloksena. Nékokulma eroaa sosiaalisesta
rakenteellista merkitysta tietdimisen prosessissa. Konstruktionismin mukaan
tietoa ei voida redusoida tietdjdén tai tiedettdvain, vaan tieto muodostuu
ihmisten sosiaalisen toiminnan ja historiallisten kielellisten prosessien
tuloksena. Sosiaalinen konstruktionismi on suuntaus, joka hylkés

yhtendisen tiedon ihanteen ja panottaa sen sijaan tiedon paikallista
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luonnetta ja kertomuksellisuutta (ks. Berger & Luckman 1966;
Haarakangas 1997; Wahlstrom 1992.)

Relationaalisen kompetenssin médritelmén voidaan n&hdid ldhenevin
sosiaalisen konstruktionismin n#kdkulmaa. Tarkoituksenmukainen ja
tehokas puheviestintd ei ole pelkdstddn yksilostd riippuvaista vaan
yleisemmin vuorovaikutuksen kokonaisuuteen liittyvé, sosiaalisesti jaettu
tapahtuma. Puheviestintétaitojen kehittdmisessd on térkeds ymmért4a timéa
vuorovaikutustilanteisiin liittyva, syvisti sosiaalinen ulottuvuus. Oppimisen
keskeiseksi tavoitteeksi voidaan asettaa reflektiivisen ajattelun ja toiminnan
taitojen kehittdminen. Tédmi tutkimus jédsentdd konstruktivistisen ja
konstruktionistisen oppimiskésityksen mukaisen reflektion

sovellusmahdollisuuksia puheviestinnin opetukseen.

35 Puheviestinniin opetuksen tavoitteiden asettaminen

Vaikka opettaja ei aina ole tietoinen opetuksensa tavoitteista tai kykene
kuvaamaan niit, on opetuksella on aina tavoitteensa. Opetukselle asetetut
tavoitteet toimivat ratkaisevina méaérittdjind kaikkien opetuksellisten
ratkaisujen tekemisesssd. Puheviestinnin opetuksen tavoitteiden
asettamisessa on tédrkedd pitdd mielessd, ettd puheviestintd ja tapa
kommunikoida ovat ldheisessd yhteydessd oppijan asenteisiin, arvoihin ja
mindkuvaan. Opetus késittelee laajasti oppijan olemista, vahvuuksia ja

heikkouksia, ei pelkéstédén tietoa tai tapoja toimia. (Sprague 1990: 19, 23.)

Opetuksen tavoitteiden médritteleminen kayttdytymisen piirteind tuli
suosituksi puheviestinndssd 1960- ja 1970-lukujen vaihteessa. Tavoitteiden

méiritteleminen tarkkoina toiminnan kuvauksina mahdollistaa oppimisen
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mitattavissa olevien tulosten erottamisen ei-mitattavasta oppimisesta. Néin
16ytyvit myds opetuksen keskeiset aspektit. Etuna voidaan ndhdd myds se,
ettd oppilaat tietdvét tarkkaan mitd opettaja heiltd odottaa, eik& oppijan
tavitse "arvailla" mit4 tulisi oppia. Selkeésti ilmaistut opetuksen tavoitteet
mahdollistavat myds jidsentyneemmén keskustelun kollegojen kesken.
Nékokulmaa on kuitenkin myds kritisoitu siitd, ettd opetuksen tavoitteena
olevat asiat eivét ole vilttamattd madriteltdvissé tarkkoina piirteind oppijan
kéyttdytymisessd. Oppiminen on tapahtuma, jonka "tulos" ei vélttamaétti ole
mitattavissa. Kritiikki kohdistuikin siihen, kuinka ei-mittattaissa oleva
oppiminen huomioidaan opetuksen tavoitteissa ja arvioinnissa. Opetuksen
tulisikin kiinnittdd huomio oppija- ja kontekstisidonnaiseen uniikkiin
oppimisprosessiin.  Vakavin  ongelma  opetuksen tavoitteiden
médrittdmisessd kdyttdytymisen piirteind liittyy kysymykseen siitd, etti
ndkokulma saattaa madaltaa puheviestintikompetenssin tulkintaa ja ndin

rajoittaa sen kehittymisté. (Sprague 1990: 31-32.)

Oppimisprosessiin  keskittyminen tavoitteiden mé&érittelemisessd ja
opetuksen siséltojen valitsemisessa on tirkedd. Siihen keskittymisti ei voida
ohittaa silld verukkeella, etti l&dhestymistapa on tydlds ja wvaatii
puheviestinnin opetuksen siséltdjen jatkuvaa uudelleentulkintaa. Huomion
kohdistaminen  opetuksessa  oppija- ja  kontekstisidonnaiseen
oppimisprosessiin  edellyttddkin opetukselta panostusta jatkuvaan
merkitysten = rakentamiseen sekd  tulkintojen ja  toiminnan
uudelleenarviointiin. Puheviestinnin oppiminen tulee ndhd4 kausaalisen
tulkinnan sijaan jatkuvana holistisena vuorovaikutusprosessina, jota ei tule

pilkkoa kéyttdytymisen piirteiksi (Staton 1990: 40).

Puheviestinnin opetuksen siséllot voidaan helposti kytked oppijan omiin

kokemuksiin, silld jokainen oppija on jossain médrin tietoinen omista
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puheviestintitottumiksistaan ja -taidoistaan. Opetuksen tehtdvidnd on
herattdd kiinnostus tarkastella viestintdd erilaisista ndkokulmista ja
tarkastella syvillisemmin viestintdén liittyvid asenteita. (Suomalainen 2000:
137-138.) Asenteisiin liittyvit opetuksen siséllot edellyttédvit opettajalta
kykyd tyostdd oppijaryhmén sisdisid prosesseja sekd taitoa kayttdd

vaihtelevia menetelmié opetustilanteen strukturoimiseksi.

Opetuksen tavoitteiden maérittdmisessd opettajan on ratkaistava kuinka
paljon oppijan tulee tietdd viestinnésti ja toisaalta kuinka paljon opetuksessa
keskitytddn tehokkaan viestinndn tuottamiseen. Mikd siis tulisi olla
opetuksessa puheviestinnén teoriatiedon ja kdytinnoén viestintitaidon suhde?
(Sprague 1990: 26.) Kysymys on keskeinen ja liittyy tietoisuuden
ongelmaan puheviestinndn oppimisessa. Opetuksen on otettava kantaa
muiden muassa seuraaviin kysymyksiin. Millaista tietoa kokemukseen
perustuva puheviestintétieto on? Miten puheviestintitieto jasentyy? Kuinka
tulemme tietoiseksi inhimillisen viestinnin piirteistd? Ja lopulta, miten tdmé

tieto auttaa meiti tulevissa vuorovaikutussuhteissamme?

Puheviestinnéin opetuksen tavoitteita voidaan tarkastella prosessi-tuotos -
ulottuvuudella. Oppimista voidaan arvioida oppijan "suoritusten" kautta.
Naité voisivat olla esimerkiksi puhe, essee tai vastaus tenttikysymykseen.
Toisaalta oppimista voidaan tarkastella tapahtumasarjana tai prosessina,
jonka luonne ja laatu on opetuksessa arvioinnin kohteena. Spraguen mukaan
oppijan tuotokset tai "suoritukset" ovat helpompia arvioinnin kohteita, mutta
saattavat tehdd opetuksesta triviaalia. Prosessin arvioiminen saattaa taas
vaikeuttaa opetuksen suunnittelua, tavoitteiden asettamista ja arvioinnin
kohteiden mé&&rittdmistd. Prosessitietoa oppija voi kuitenkin hyddyntés

paremmin koulutuksen jilkeen. (Sprague 1990: 26-27.)
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Puheviestinnidn opetuksessa oppimisprosessiin keskittyminen edellyttds
opettajalta kykyd tunnistaa ja tehostaa oppijoiden prosesseja seké taitoa
auttaa oppijaa oman oppimisprosessin tarkastelussa. Prosessiin
keskittyminen puheviestinndn opetuksessa voi tehostaa reflektiota sekd
oppimisessa ettd vuorovaikutustilanteissa ylipddtdan. Puheviestinndn
oppimisen tulkintseminen prosessina tekee oikeutta vuorovaikutuksen
monipiirteisyydelle. ~ Tapamme kommunikoida ndhdd4n osana
vuorovaikutustapahtumaa, ei "suorituksena", josta vain yksild on vastuussa.
Vuorovaikutuksessa ja sen oppimisessa yksildiden teot ja tekemittd
jattdmiset ovat siirtoja pitkdssd jatkumossa. Lahestymistavan etuna on se,
etti se tarjoaaa mahdollisuuden kisitelld laajasti oppijan olemista, ei
pelkéstdin tapoja toimia. Oppijalla on mahdollisuus tulla tietoisemmaksi
omasta ja muiden toiminnasta seki tarkastella asenteitaan, arvojaan ja

viestijdkuvaansa.

Téssd luvussa olen késitellyt konstruktivistisen ja kokemuksellisen
oppimisen ndk6kulmien vaikutuksia puheviestinndn opetukseen ja
opetuksen tavoitteenasetteluun. Kokoan seuraavassa tulkintoja siitd, miti
nididen nakokulmien voidaan néhdi korostavan puheviestinnén opetuksessa

ja oppimisessa.

Puheviestintétaitojen oppimisessa kokemus on keskeinen oppimisen 1dhde.
Puheviestintétaitojen oppiminen on tapahtuma, jossa tietoa muodostetaan
kokemuksen uuden tulkinnan kautta vuorovaikutuksessa ympéristén
kanssa. Dialogin toteutuminen voidaan ndhdid puheviestintétaitojen
opetuksessa tdrke#nd tavoitteena. Opetusvuorovaikutuksessa on
kannattavaa panostaa oppimisymparistoon, joka huomio erilaiset oppijat
impulsiivisuus-reflektiivisyys ulottuvuudella. Impulsiivisuus-reflektiivisyys

-ulottuvuus  voi toimia apunavilineend viestintdkdyttdytymisen
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tulkitsemisessa ja opetuksen yksilollisessd tavoitteenasettelussa.
Puheviestinnin opetuksessa oppimisprosessiin keskittyminen edellyttia
opettajalta kykyé tunnistaa ja tehostaa oppijoiden prosesseja seké taitoa
auttaa oppijaa oman oppimisprosessin tarkastelussa. Prosessiin
keskittyminen puheviestinnén opetuksessa voi tehostaa reflektiota seké
oppimisessa ettd vuorovaikutustilanteissa ylipdatddn. Oppijalla on
mahdollisuus tulla tietoisemmaksi omasta ja muiden toiminnasta jdsentia

viestijakuvaansa seki tarkastella viestintddn liittyvid asenteita ja arvoja.

4 PUHEVIESTINTATAIDOT TYOELAMASSA

4.1 Puheviestintiitaitojen koulutustarpeet tyoelimiissi

Konstruktivistisen paradigman my6td on virinnyt keskustelu
organisaatioista oppimisen konteksteina (Rauste-von Wright & von Wright
1994: 164). Yhteiskunnassa tapahtuvat muutokset ovat johtaneet
koulutusjdrjestelmédn ja oppimisen muutospaineisiin. TyOvoimalta
edellytetésn yhéd vahemmén erityisten pysyvien tietojen hallintaa. Nykyé&in
vaaditaan yhteisty6kykyéd, joustavuutta, luovuutta ja kykyd sopeutua
erilaisiin t6ihin ja ammattitehtdviin. On térkedd oppia oppimaan ja

tyoskentelemééin yhteistoiminnallisissa ryhmissé. (Sarala 1996: 112.)

Yhteistyftaidot ovat ratkaisevia erityisesti sen vuoksi, ettd tulevaisuuden
tydeldméssd organisaatioiden ja yksildiden osaaminen perustuu yha
enemmén sosiaalisesti jaetun tiedon hallitsemiseen (Lehtinen 1999: 12-13;
Hakkarainen & al. 2000). Tyoyhteisjen sosiaalisesti jaettu tieto, uudet
yhteistyén muodot ja viestintiteknologia ovat luoneet merkittdvii haasteita

puheviestinndn tutkimukselle ja opetukselle. Puheviestinnin opetuksen
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kehittdmisessd on ajankohtaista pohtia sitd, kuinka tietoa rakennetaan
vuorovaikutteisesti. Millaisia puheviestintétaitoja tiedon sosiaalinen

tuottaminen edellyttdd asiantuntijoilta?

Ty6eldmén nopeat muutokset edellyttivdit monissa ammateissa
asiantuntijuuden uudenlaista tulkintaa. Puheviestinndn n#&kokulmasta
muutokset tarkoittavat viestinnéllisen osaamisen korostumista nykyisissa
tyOtehtdvissd. Viestinndn keskeinen merkitys néyttdd korostuvan
verkostoitumisen ja uudenmuotoisten tydryhmien, kuten esimerkiksi tiimien
toiminnassa. Yksilon ja ryhmien viestintdd sédtelevien normien tunteminen
sekd viestintdtaitojen hallinta ovat tédrkedssd asemassa nykyisessd

asiantuntijuudessa. (Suomalainen 2000: 131.)

Tyo6eldmén viestintdkoulutuksen tavoitteiden asettaminen on haasteiden
edessd. Muuttuvien tyGtehtdvien ja yhteistydbmuotojen sekd uusien
ammattien vaatimukset viestintdosaamisen suhteen eivét ole vield selvit.
Viestintdkoulutuksen tarve tiedostetaan, mutta ajankohtaista, todellisia
tarpeita vastaavaa koulutusta ei osata odottaa. Toisaalta ei ole lainkaan
selvdd se, millaisia tietoja, taitoja ja asenteita menestyksekés toiminta eri
ammateissa ja tyStehtévissd edellyttdd tulevaisuudessa. (Suomalainen 2000:
133-134.) Tyoeldmaéssa toimivan puheviestinnédn kouluttajan ammattitaitoon
kuuluu taito jdsentdd ja Kkehittdd eri ammattien puheviestinnillistd
ulottuvuutta. Ongelmallista ty6eldméan puheviestintitaitojen kehittdmisessi
on kuitenkin ollut se, ettd ammattiin liittyvét taitojaottelut ovat jdfneet

pirstaleiseksi taito- ja tilanneluetteloksi (Suomalainen 2000: 134).

Organisaatioviestinndn ndkokulman mukaan viestintd on ratkaiseva tekija
tyOyhteison organisoitumisessa. Nikokulman mukaan viestinnin teorioiden

tulee sulautua osaksi organisaatioteorioita. Puheviestintéi organisaatioissa
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ei ole vain interpersonaalista viestintdd ty0yhteisossé tai tyShon liittyvia
puhetilanteita. Organisaatioviestinndn n#koékulmasta puheviestintd
tyOyhteisGissd ndhdddn viestintdprosessina, joka muotoilee ja
uudelleenmuotoilee tyoyhteisén sisdisté ja tydyhteisdjen vélistd toimintaa.
Puheviestinnén opettaja voi luoda suuntaviivoja, ehdotuksia tai vaihtoehtoja
tehokkaalle puheviestinnélle tySyhteisossd. Ndiden muotoilu on kuitenkin
ongelmallista siksi, ettd organisaatiokulttuuri ja organisaation ympéristd
madgrittavit lopulta sen, mik4 on tehokasta kommunikaatiota tySyhteisdssé.

(Putnam ja Ford 1990: 116-118.)

Organisatioviestinnin opettamisen tavoitteet vaihtelevat interpersonaalisen
kompetenssin  kehittimisestd =~ muodollisten  viestintdsysteemien
suunnitteluun. Opetuksen suunnittelussa voidaan erottaa neljd erilaista
lahestymistapaa:  johtamisviestinnén, inhimillisten  voimavarojen,
viestintdsysteemien sekd organisaatiokulttuurin ndkékulmat. Riippumatta
koulutuksen yksityiskohtaisista tavoitteista  ja siséllGistd,
organisaatioviestinnédn opetuksella on kolme yleistd tavoitetta. Lisété
tyOyhteison avoimuutta, tehostaa ongelmien tunnistamista ja analyysia sekd

kehitti4 puheviestintitaitoja. (Putnam ja Ford 1990: 118-119.)

4.2 Puheviestintiitaitojen merkitys ammatillisessa

toiminnassa

Viestintd- ja vuorovaikutustaidot ovat olellisessa asemassa monissa
nykyisissd ammateissa. Thmissuhdeosaamista pidetdén tirkednd tekijana
tyon laadun rakentumisessa, silld monien osaajien ammatillinen toiminta
toteutuu vuorovaikutuksessa. (Gerlander ja Takala 2000: 157.) Laajenevan

automaation my6td ihmissuhdevalmiudet tulevat yhd keskeisempiin
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asemaan tyOtehtdvissd, jotka jadvdt ihmisten  suoritettaviksi.
TySympérist6jd, joissa vuorovaikutustaidot perinteisesti ovat korostuneet
ovat koulutus, kasvatus, johtaminen, konsultointi, terapia ja hoitotyd.
Thmissuhdevalmiuksien on yleensi ajateltu kehittyvin
ammattikoulutuksessa ja tydtoiminnassa ilman, etté niitd on painotettu ty6n
onnistumisen kannalta keskeisind, erityistd koulutusta vaativina tySnteon

edellytyksind. (Rauste-von Wright & von Wright 1994: 163-164.)

Ammatteja, joissa vuorovaikutus- ja viestintdosaaminen korostuu, voidaan
kutsua ihmissuhdeammateiksi. Niissd kompetenssi voidaan jakaa kahteen
ulottuvuuteen: sisdlion hallintaan ja suhdetietoon. (Gerlander ja Takala
2000: 157.) Puheveistinnén voidaan ajatella liittyvéan
ihmissuhdeammateissa juuri suhdetiedon ulottuvuuteen. Etelépelto (1997:
98-99) on kuvannut asiantuntijuuden p#adkomponentteina formaalia,
praktista ja metagonitiivista tietimystd. Formaali tieto on nékyvii ja
helposti kommunikoitavaa, ns. "oppikirjatietoa", praktinen tieto taas
ilmenee taitoina, implisiittisend ja henkilokohtaisena tapana toimia.
Metagonitiivinen tieto ilmenee henkilokohtaisessa ammatillisen toiminnan
ohjauksessa. Gerlander ja Takala (2000: 159) pitévit asiantuntijuuden
padkomponenttien integroitumista ihmissuhdeammattien koulutuksessa
suurena haasteena. Viestinnillinen tieto néyttdisi heiddn mukaansa
sijoittuvan pasasiassa praktisen tietimyksen alueelle ja kuuluvan néin ollen

hiljaisena pidettyyn ammattitaitoon.

Tassé tutkimuksessa ammatilliseen toimintaan liittyva puheviestinnéllistd
tai ihmissuhdeulottuvuutta tarkastellaan reflektio-késitteen ndkokulmasta.
Reflektio liitetddn yleensd metakognitiivisiin taitoihin ja siti kuvataan
prosessina, jossa analysoimme tapaamme havainnoida, kommunikoida,

ajatella ja toimia (Jarvinen 1990: 11). Olennaista on kysyd, milld tavalla

33



reflektio liittyy ihmissuhdeosaamiseen. Toisin sanoen, liittyyko
puheviestinndllinen  tieto  ammatillisessa  toiminnassa  myds
metakognitiiviseen tietoon. Jos ndin on, mitd ovat ndmi yhteydet ja

millaisia vaikutuksia niilld on puheviestinnin opetukselle ja oppimiselle.

4.3 Tavoitteet puheviestinnin ammattilaisten koulutuksessa

Spraguen (1990: 20-25) mukaan puheviestinnin padaineopetuksen tavoitteet
voidaan rinnastaa yliopisto-opetuksen yleisiin tavoitteisiin. Né&itd hénen
mukaansa ovat kulttuurisen tiedon vélittdminen, ajattelu- ja tydeldmaétaitojen
kehittiminen sekd yhteiskunnallisten arvojen uudelleenmuotoilu.
Puheviestinnén opetuksessa kulttuurisen tiedon vélittiminen voidaan ndhda
historiallisten, merkittidvien puheiden ja viestintitapahtumien vélittdmiseni
sekd oppilaiden sosiaalistamista puheviestinnin asiantuntijuuteen.
Ajattelutaidot voidaan liittdd tiedon saavuttamisen ja luomisen taitoihin,
kuten tiedon analysointiin ja organisointiin seki véitteiden esittdmiseen ja
vastustamiseen. Yhteiskunnallisten arvojen uudelleenmuotoilu korostaa
puheviestinndn opetuksessa kysymyksid retoriikasta, totuudesta ja
oikeudenmukaisuudesta tai kielen suhteesta sosiaaliseen todellisuuteen.
Téstd ndkokulmasta tarkasteltuna puheviestinnin opetuksen tavoitteita
voivat olla esimerkiksi kielen sukupuolisuuden tiedostaminen,
tiedonvilitysti ohjaavien oletusten ja ajatusrakennelmien paljastaminen tai
yksilén voimaantuminen vastustamaan vallank#ytt6d interpersonaalisissa

kohtaamisissa. (Sprague 1990: 20-25.)

Puheviestinnin teorioiden soveltaminen ty6eldméén on térke&s, sillé se pitda
alan "kiinni todellisuudessa" (Sprague 1990: 24-25). Kysymys

puheviestinnin soveltamisesta tyeldméssd on suuri haaste puheviestinnin
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opetukselle. Haasteeseen vastaaminen edellyttdd puheviestinnén opettajalta
reflektiivistd ajattelua ja toimintaa yhteistydssé tydeldmén organisaatioiden
kanssa sekd kykyd innovoida kohdennettuja ratkaisuja oman alan

teoriatietoon perustuen.

Tassd luvussa tarkastelin puheviestintitaitojen asemaa tydeldmaéssé.
TyOyhteisGjen sosiaalisesti jaettu tieto, uudet yhteistyon muodot ja
viestintdteknologia ovat luoneet merkittdvid haasteita puheviestinnfin
tutkimukselle ja opetukselle. Puheviestinndn opetuksen kehittdmisessa
onkin ajankohtaista pohtia sitd, kuinka tietoa rakennetaan
vuorovaikutteisesti. Millaisia puheviestintdtaitoja tiedon sosiaalinen

tuottaminen edellytté4 asiantuntijoilta?

TyGelamassd toimivan puheviestinnén kouluttajan ammattitaitoon kuuluu
taito jdsentdd ja kehittdd eri ammattien puheviestinnéllistd ulottuvuutta.
Olennaista on kysyd, mill4 tavalla reflektio liittyy ihmissuhdeosaamiseen.
Mitd yhteyksid voidaan osaajan praktisella, puheviestinnélliselld tiedolla

sekd metakognitiivisella, ammatillista toimintaa ohjaavalla tiedolla ndhd4?

Puheviestintétaitojen opetuksen peruslidhtokohdiksi voidaan edellisen
tarkastelun perusteella nimeté seuraavat:

1. Puheviestintitaidot ovat muuttuvia ja opittavissa olevia.

2. Omista taidoista tietoiseksi tuleminen on keskeinen tekijd oppimisessa.
3. Puheviestintitaitoja opitaan harjoittelemalla niiti vuorovaikutuksessa
muiden oppijoiden kanssa. Opetuksen siséltd ja menetelemd ovat
"padllekkdisid".

4. Viestijin oman toiminnan ohjaukseen liittyvid puheviestintitaitoja
voidaan kuvata reflektiona. Reflektio liittynee puheviestinnin oppimisessa

ldheisesti oppijan kokemukseen.
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5. Kyky reflektiiviseen ajatteluun, keskusteluun ja toimintaan voi olla

ratkaisevaa primaarisosiaalistumisen jélkeisessd aikuisen puheviestinnén

oppimisessa.

Esille nousseita puheviestintéitaitojen opetuksen keskeisid kysymyksié ovat:
1. Kuinka puheviestintétaitoja opitaan? Mikéd osuus reflektiolla on
puheviestintéitaitojen oppimisessa?

2. Missd médrin kompetentti puheviestints vaatii viestijaltd tietoisuutta
tilanteesta tai itsestddn viestijand? Miten omista taidoista tullaan
tietoiseksi? Miten tullaan tietoiseksi viestintdtaidoista, jotka ovat
automaatistuneet totutuiksi tavoiksi toimia kiytdnnon ammatillisissa
vuorovaikutustilanteissa?

3. Miten opetustilanteen vuorovaikutus voidaan  hyddyntdd
puheviestintitaitojen opetuksessa? Mikéd on opetustilanteen sosiaalisen
vuorovaikutuksen merkitys ja vaikutus oppimiseen?

4. Miten médritelld puheviestinndn tavoiteosaaminen erilaisissa
ammatillisissa konteksteissa? Millaiset puheviestintdkompetenssin ja -
taitojen médritelmét soveltuvat parhaiten erilaisiin ammatillisiin

konteksteihin?

4.4 Aikaisemmat tutkimukset reflektiosta

puheviestintiitaitojen opettamisessa ja oppimisessa

Edelld olen esitellyt puheviestintitaitojen opetuksen ja oppimisen
kysymyksis, puheviestinndn opetuksen tulkintoja kokemuksellisen
oppimisen ja konstruktivistisen oppimiskisityksen valossa sekd
puheviestintitaitojen merkitystd ja asemaa ty6eldméssi. Konstruktivistinen

oppimiskésitys ja puheviestintitaidot osana ammattikdytdntS4 tuntuvat
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olevan lisdéintyvin kiinnostuksen kohteena. Tietooni ei ole kuitenkaan
tullut tutkimuksia, jotka kisittelisivdt reflektion asemaa ja merkitystd

tydeldman puheviestintitaitojen oppimisessa ja opetuksessa.

5 KASITEANALYYSIN LAHTOKOHDAT JA
MENETELMA
5.1 Kisiteanalyysiii ohjaavat kysymykset

puheviestintiitaitojen opetuksesta ja oppimisesta

Reflektio-késitteen analyysiaineistoksi olen valinnut Jack Mezirowin
kirjoitukset vuosinal 985-1998 (Mezirow 1985; 1989; 1990; 1991a; 1991b;
1992; 1994; 1995; 1996a; 1996b; 1998) sekid Donald A. Schonin tuotannon
keskeiset teokset Educating the Reflective Practioner vuodelta 1988 ja The
Reflective Practioner. How Professionals Think in Action vuodelta 1983.
Kaisiteanalyysid ohjaamaan olen valinnut seuraavat kirjallisuuskatsauksessa
esille nousseet puheviestintitaitojen oppimiseen liittyvit kysymykset:
1.Mik3 osuus reflektiolla on puheviestintéitaidoissa?
2.Milla tavalla reflektio liittyy puheviestintétaitojen oppimiseen?
3.Millaisia yhteyksié asiantuntijan puheviestintitaidoilla ja reflektiolla on?

4 Kuinka puheviestinnén opettaja voi hy6dyntéa reflektiota opetustydssa?

Kirjallisuuskatsaus on toiminut késiteanalyysin rajaajana ja viitekehyksen4,
jonka viitoittamaa tietd pitkin etenen aineiston erittelyssé. Péatelmissé teen
synteesin  kirjallisuuskatsaukseen  perustuvien  kysymysten ja

kisiteanalyysissé esille nousseiden huomioiden vélill4.
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5.2 Kisitetutkimuksen teoriaa

Tieteeksi ei riitd mikd tahansa tietoinen késitteellisten sitoumusten
tekeminen vaan se edellyttdd kisitteiden reflektointia (Kuhn 1994: 64-77).
Kisitteet voidaankin médritelld tieteen tunnusmerkiksi. Siksi on tarkedd
méidritelld késitteiden suhdetta sekd todellisuuteen ettd tutkimuksen
aihealueeseen. Kun painotetaan késitteiden todellisuutta méadraavas
luonnetta edellytetddn, ettd késitteet ovat enemmain kuin pelkkié sanoja,
joiden siséltd on ilman muuta ymmérrettivissa. Arkikielen késitteet voidaan
erottaa tieteellisistd Kkasitteistd niiden reflektoimattoman kéyttGtavan
vuoksi. Reflektoiva sanojen ja késitteiden kaytté mahdollistaa arkiajattelua

syvemmdén todellisuuden tulkinnan. (Palonen 1980: 1-6.)

Kasitetutkimuksessa n#hdddn ilmiGiden sanallinen jdsentdminen
tutkimustyon keskeiseksi tehtdvéksi. Kirjallisuudessa esitetyt ndkemykset
ja jaottelut ohjaavat merkittavisti kasitteiden médrittelyd. Kisitefilosofiassa
voidaan erottaa kaksi perussuuntausta; analyyttinen ja kostruktivistinen.
Konstruktivistit pyrkivdt rakentamaan tunnetuista késite-elementeistd
késitepiirejd (esim. jonkin tieteen kdsitemaailman). Analyytikot pyrkivit
hajottamaan tunnettuja kisitteiti tekij6ihinsa edellyttamaétta, ettd analyysin
olisi paddyttava tiettyihin késiteatomeihin tai
-elementteihin. Suuntauksia yhdistdd vakaumus, etti jossain mielesséd on
mahdollista m3iritelld ksitteiden sisélto. (Vaherva 1983: 9-10.) Analyysin
menetelmistd on kyse silloin, kun agentti ldhtee liikkeelle jostakin
tavoitteesta ja astuu siitd taaksepdin niihin ehtoihin, joilla tavoite
saavutetaan. Analyysissd siirrytddn kokonaisuudesta tai ilmion
moninaisuudesta osiin, yksinkertaisiin ja yleisiin prinsiippeihin, minka
jélkeen kéintden osista muodostetaan synteesi, kokonaisuus. (Haaparanta

& Niiniluoto 1994: 75.)
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Wittgensteinin teoria késitteiden perheyhtéldisyydesté luo filosofista pohjaa
kisitetutkimukselle. Teoria perheyhtéldisyydestd havainnollistuu peli-
kisitteen kautta. Teorian mukaan erilaisia pelejd eivét yhdistd yhtéldiset
sadnnét tai lainalaisuudet vaan pelien perheyhtéléisyys. (The Cambridge
Dictionary of Philosophy 1995: s.v. Wittgenstein.) Ongelmallisia késitteitéd
ei siten voida méaéritelld, koska ilmiGilld, jotka lankeavat sen piiriin, ei ole
yhteistd piirrettd. Vahervan mukaan Wittgensteinin oppi késitteiden
perheyhtéldisyydestd valaisee késiteanalyyttisen tutkimuksen filosofisia
perusteita. Keskeinen Wittgensteinin teesi on, ettd positivistisen ihanteen
mukainen pyrkimys eksaktiin késitteenmuodostukseen ja teoriaan himart4a
todellisuuden ndkemystd. Tarkasteltaessa esimerkiksi luvun kisitettd
késitteen erillisten ilmididen yhtéldisyydet muodostavat iké#n kuin k6yden,
jonka sdikeet ovat kietoutuneet toisiinsa. Wittgensteinin perheyhtéldisyyden
teoria antaa viitteitd késitteenmuodostukseen. Se pyrkii voittamaan loogisen
atomismin, todellisuuden hajauttamisen erillisiksi tosiasioiksi. Merkittava
huomio Wittgensteinin kirjoituksissa on myds se, ettd kisitteet voivat olla

avoimia. (Vaherva 1983: 8-9.)

Koska annamme sanoille merkityksié selityksien avulla ei monilla sanoilla
ole olemassakaan yhtd tdsmaéllistd merkitysta. Silti se, ettéd jotain sanaa ei
voida selittdd, ei ole mikéd#n puute. (Toukonen 1991: 122.) Eksakteissa
luonnontieteissé tarvitaan tarkasti rajattuja kisitteitd, mutta inhimillisen
toiminnan tutkimuksessa on paikkansa my6s kisitteilld, joiden ala ei ole

tarkoin rajattu (Vaherva 1983: 9).

Kisiteanalyyttiseen tutkimukseen on vaikea 10ytd4 yhtd yleisesti
hyvaksyttyd mallia. Tdmén tyOn késiteanalyysissd pyrin késitteen

parempaan ymmértdmiseen tavoittelematta silti k&sitteen tdydellistd
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méadritelm&i. Lahestyn reflektiota avoimena aikuisen oppimista kuvaavana
kisitteend. Késiteanalyysin tavoitteena on jasentéd reflektion ulottuvuuksia
ja merkityssis#ltojd Mezirowin (Mezirow 1985; 1989; 1990; 1991a; 1991b;
1992; 1994; 1995; 1996a; 1996b; 1998) ja Schoénin (Schon 1983; 1988)
tuotannossa, jotta Kkisitteen soveltaminen ja "neuvotteluyhteys"

puheviestinnin opetuksen ydinkysymyksiin tulisi helpommaksi.

5.3 Analyysi ja synteesi kiisiteanalyysissi

Tama tutkimus on teoreettinen ja sen ote on ymmartévé ja tulkinnallinen.
Menetelmépohdinnoissa selvitdn miten reflektion merkityssiséltdjd voidaan
tutkia. Kdésiteanalyysissd tarkastelen reflektion ominaispiirteitd ja
ulottuvuuksia. Analyysid ohjaavana ndkdkulmana ovat ty6eldmén
puheviestinndn opetuksen keskeiset kysymykset sellaisina kuin ne
néyttiytyvét alan peruskirjallisuudessa ja ajankohtaisessa tutkimuksessa.
Analyysin kautta pyrin kirkastamaan reflektion osuutta aikuisen

puheviestinnén oppimisessa ja opettamisessa.

Teoreettisen tutkimuksen kohteena ovat tieteenalan kisitteisiin,
néko6kulmiin ja teorioihin liittyvét ongelmat. Téllaisessa tutkimuksessa
tutkimusaineisto koostuu tieteenalan kisitteisiin, ndkokulmiin ja teorioihin
kohdistuneesta aikaisemmasta tutkimuksesta. Teoreettisen tutkimuksen
menetelmét ovat joko analyyttisid tai synteettisid. Analyyttinen tutkimus
pyrkii saamaan jonkin ongelman hallituksi hajottamalla sen osiin.
Syntetisoiva teoreettinen tutkimus yrittdd muodostaa kokonaiskuvaa
yhdistelemilld aiemmin yhteen sovittamattomia teorioita tai empiirisié
havaintoja. (Uusitalo 1991: 60-61.) Tassd tutkimuksessa on sekd

analyyttisid ettd synteettisid piirteitd. Toisaalta tarkastelen analyyttisesti

40



puheviestinndn opetuksen tavoitteista ja sisdlldistd kdytyd keskustelua
toisaalta reflektiota késiteanalyysin keinoin. Tavoitteenani synteesissi on
yhdistdd aikuiskasvatuksellisen ndkékulman mukaista reflektiota

puheviestinnén opetuksen ja oppimisen ydinkysymyksiin.

54 Tutkimus tulkintana

Tutkimus voidaan n#hdd tulkintana (Palonen 1988: 14-15).
Tulkintandkokulman mukaisesti tdmd tutkimus ei ldhde tyhjastd
tarkastellessaan reflektiota tai puheviestintitaitojen oppimista, vaan
suuntautuu ilmi6td koskeviin ennakkokésityksiin. Siten tutkimus ei
perinteisessd mielessd etsi uutta tietoa vaan pyrkii jo ymmérretyn
’parempaan ymmartimiseen’. Palonen korostaa, ettei parempi ymmérrys
tarkoita uuden késityksen olevan parempi tai oikeampi, vaan tavoitteena on
paétyd johonkin, miké saa tutkijan tarkastamaan aikaisempia késityksidén.
Siten “tutkimus ei merkitse ’kisitysten’ tulemista korvatuksi ’tiedolla’,
vaan yhdenlaisten késitysten asettamista toisenlaisen tilalle.” (Palonen

1988: 14-15.)

Tulkinnalle voidaan asettaa kaksi peruspiirrettd. Ensinndkin jokainen
tulkinta on kiistettdvissd eli sille voidaan esittdd vastaviitteitd ja
vaihtoehtoja. Toisaalta yksikéén tulkinta ilmidsti ei anna siitd tyhjentavaa
késitystd. Lisdksi on my6s muistettava, ettd kaikki tulkinta on relatiivista.
Tulkinta on siten sidoksissa ennakkokasityksiin sekd toisiin tulkintoihin.
Palonen kuvaakin tulkintaa “sellaisena tutkimuksena, joka vapauttaa
lukijan ‘’tiedon’ illuusioista. Se avaa liikkumatilaa késitysten
moninaisuudelle ja kiistoille sekd haastaa lukijaa osallistumaan

polemiikkiin™. (Palonen 1988: 15-16.) Tidssd tutkimuksessa aineiston
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tulkintaan vaikuttavat omat kokemukseni puheviestinnin oppimisesta ja

opettamisesta.

Tulkinnan menetelméssd voidaan erottaa tulkinnan siséltdmid
operaatiotasoja ja tulkintataitoja. Lukemalla teksti pilkotaan analyyttisesti
kayttokelpoiseksi aineistoksi. Lukutapahtumalle on tunnusomaista
epdjatkuvuus, etenemisen ja pysdhtymisen vuorottelu sekd paluu taaksepdin
tulkinnan helpottamiseksi. Lukemisen tavoitteena on vapautua
tavanomaisen lukemisen hyviksynnén suggeroinnista eli *néinhén se on —
kokemuksen’ houkutuksesta ilman tulkittavan tekstin vastustamista.
(Palonen 1988: 21-28.)

Tekstin tulkinnan perusoperaatioita Palonen kutsuu eksegeesiksi. Sanan
kreikkalainen alkuperd ekse’gesis tarkoittaa selitystd tai tulkintaa.
Saksankielessd sanalle on vastine auslegung, joka tarkoittaa
ulospoimimista. Eksegeesin ideana on kiinnostavien merkitysten erilleen
ottaminen muusta tekstistd ja tekstin tulkinta siihen kétkeytyvien
merkitysten uloskirjoittamisena. Siten eksegeesi voi toimia ymmartdmisen

apuvélineeni. (Palonen 1988: 29.)

Arvioiva tulkinta ottaa etdisyyttd itse tekstiin ja etsii argumentteja tekstin
sisdltdmid ajatuksia vastaan. Siten tulkitsijasta tulee erityinen ’yleis¢’
suhteessa tekstiin. Arviointi voidaan kohdistaa tekstin siséltdmien
merkitysten patevyyteen kuin myds niiden merkittdvyyteen. Pitevyydessa
on kyse tekstin sisdltdmén ajatuksen ja sitd arvioivien kriteerien vélisesta
suhteesta. Pitevyysarviointi ei siis merkitse ’tuomiota’, jossa tekstin
ajatukset sellaisenaan joko hyvaksytédén tai hylatdsn. (Palonen 1988: 49-
51.)
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Tekstin tulkitsemisen haasteellisuus on siind, kuinka uskollisena tulkitsija
pysyy ja kykenee pysyméiidn tekstin perimmdisille merkityksille ja
tarkoituksille. Tekstin tulkitsijassa heréttdmét kysymykset ovat aina
mahdollinen ldhde uudelle tiedolle ja oletuksille, mutta yhté lailla sen
argumentit my0s rajoittavat tulkintaa. Tulkintaa ei tee haasteelliseksi
pelkéstddn tulkitsijan autonomia tai subjektiivinen tekstin vélitykselld
peilaaminen. Lopulta tulkinnan laadun méérittelee se, kuinka huolellisesti
tulkitsija keskittdd huomionsa itse tekstiin ja 16yt kirjoittajan tarkoituksia,
tavoitteita ja premissejd. (Malinen 2000: 27-28.)

Tédsséd tyossé kirjallisuuteen perehtyminen ja késitenanalyysin aineiston
tulkinta on syklinen lukemisen, tulkintojen ja kirjoittamisen prosessi.
Puheviestinndn opetuskirjallisuus ja ajankohtainen tutkimus seké
aikuiskasvatuksen tutkijat, Mezirow ja Schon, osallistuvat keskusteluun,
jossa itse pyrin toimimaan oikeutta toteuttavana ja kohtaamisen
mahdollisuuksia avaavana tulkitsijana. Siten tutkimusprosessini lopullinen
padmaéiri ei ole niinkd4n 16yta4 kirjallisuuden ja ja aineiston perimmaéisié
oletuksia ja tarkoituksia. Pikemminkin tavoitteenani on edeté teksteille
uskollisena ja avoimin mielin kohti ndkdkulmien vilistd neuvottelua ja
siind rakentuvia uusia tulkintoja tyGeldmén puheviestinnin opetuksesta ja

oppimisesta.

5.5 Kisiteanalyysin aineiston rajaus

Tarkastelen reflektiota kahden tutkijan kirjoituksissa. Vaikka reflektion
tarkastelu olisi varmasti vield avartavampi useamman tutkijan késitteiden
tarkastelun kautta, en lopputydn laajuuden huomioon ottaen voinut valita

useampaa tutkijaa. Tarkasteluni kohteena on reflektio Donald A. Schénin
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(1983; 1988) ja Jack Mezirowin (1985; 1989; 1990; 1991a; 1991b; 1992;
1994; 1996a; 1996b; 1998) kirjoituksissa. Tutkijat olen valinnut useastakin
syystd. Yksi keskeinen valintakriteeri on heididn toisistaan poikkeava

l1ahestymistapansa reflektioon. Toinen on heidén asemansa tiedeyhteisossé.

Mezirow on kenties tunnetuin ja polemisoiduin reflektioteoreetikko. Hin on
kirjoittanut aikuisen oppimisesta lukuisia artikkeleja ja muuta kirjallisuutta.
Hénen teoretisointinsa aikuisen oppimisesta tiivistyvét transformatiivisen
oppimisen teoriaan. Mezirowin kirjoitukset ovat saaneet paljon kriittistd
huomiota osakseen ja hinen tekstejdén on tulkittu ja analysoitu runsaasti.
Siséltonsé lisdksi Mezirowin teorian merkittdvéana antina voidaankin pitdd
vilkkaan aikuiskasvatustieteellisen keskustelun herattdmisti. Keskusteluissa
on pohdiskeltu syvillisesti aikuisen oppimista vanhan, mutta uudenlaista

sisdlt6d saaneen kisitteen, reflektion kautta.

Mezirowin reflektio on kiinnostava puheviestinnén oppimisessa, silld se
kuvaa oppimista ilmiond, jota tapahtuu sekd formaaleissa ettd ei-
formaaleissa oppimistilanteissa. Reflektio voi syntyd eldménkriisin
seurauksena tai dialogin tuloksena formaalissa oppimisympéristdss.
Toisaalta kiinnostavaa Mezirowin teoriassa on se, ettd hinen kriittisen
reflektion késitettddn on arvioitu poliittiseksi. My6s puheviestinnén
opetuksessa on piirteitd, joita voidaan tarkastella poliittisesta ndkdkulmasta

kisin.

Schonin reflektio on kéytdnnonldheisempi eikd sen ympdérille ole
rakentunut varsinaista teoriaa. Hinen kirjoituksensa eivit mygskddn ole
herittidneet 1dheskdédn yhta laajaa kommentointia kuin Mezirowin. Schén
on kuitenkin keskeinen ja paljon lainattu reflektioajattelija. Schonin

nikemys reflektiosta perustuu analyyseihin taidon oppimisesta erilaisiassa
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konteksteissa. Hén on tutkinut reflektiota esimerkiksi arkkitehtoonisen
suunnittelun, psykoterapeuttisen kéytdnndn, organisaation johtamisen ja
konsultoinnin sekd muusikon musiikillisen ilmaisun oppimisessa. (Schon
1983: 268.) Hinen reflektionsa on erityisen kiinnostava puheviestinnén
kannalta. Hén on kuvannut reflektion tyyppej, joista kenties tunnetuin on
toiminnan aikana tapahtuva reflektio. Tdmé toiminnan aikana tapahtuva
reflektio on erityisen kiinnostava asiantuntijan puheviestintétaitojen
oppimisen ndkOkulmasta. Onhan selvdd, ettd puheviestintitaitojen
oppimisessa keskitytdén aina jossain méérin oman toiminnan monitorointiin
vuorovaikutustilanteissa. Toiminnan aikana tapahtuvaa reflektiota Schon
esittelee ammatillisissa ongelmanratkaisutilanteissa. Schonin ajattelussa on
kiinnostavaa myds se, ettd hidn ldhestyy ammatillisuutta taidon
nikokulmasta. Hanen taitokésityksensi on holistinen, ei-luokitteleva ja se

voidaan hinen mukaansa nihdi kritiikking tekniselle rationalismille.

5.6 Reflektio-Kiisitteen etymologiaa ja midritelmia

Reflektiota ja reflektiivisyyttd on tutkittu mm. ammatillista asiantuntijuutta
(esim. opettajat, 14&kadrit) kisittelevissd tutkimuksissa. Tutkimus on
tarkastellut reflektiota ammattiin kasvamisen prosessissa seké osana
ammattikdyténtod. Toisaalta reflektiota on késitelty oppimisteoreettisissa

pohdinnoissa.

Reflektion kantasanasta tulevan reflect -verbin merkityssisiltdjd esittelee
Webster’s New World Dictionary seuraavasti:

1) taivuttaa tai heittdéd (valoa, 1ampd4 tai dénté)

2) muodostaa kuva, peilata tai toisintaa (reproduce)

3) heitt44 tai tuoda takaisin jonkin seurauksena
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4) ilmaista tai osoittaa (show)
5) ymméirtad tai kisittdd ajattelun tuloksena
6) taittaa tai kdantda

7) ajatella vakavasti tai miettid

Synonyymeja reflektiolle ovat sanat harkita tai ajatella.

(Webster’s New World Dictionary 1994: s.v. reflect)

Reflect-verbid kuvaavat sanat ilmaista, osoittaa, ymmaértas, kasittdd tai
ajatella vakavasti viittaavat reflektion metakognitiivisuuteen. Merkitykset
muodostaa kuva, peilata tai toisintaa kuvaavat reflektiolle ominaista
ulkopuolelle asettumista ja tulkitsemista. Ajatustapahtumana reflektio on
prosessi, joka muuttaa ajateltavaa sisélt6d luoden jo tiedetysti jotain uutta.
Reflektio rakentuu tiedolle, joka reflektiossa muuttuu tiedostamisen kautta.
Reflektioprosessissa tarkastelija asettuu tarkastelun kohteen ulkopuolelle

tail metatasolle.

Dewey (1957) esiintyy kasvatustieteellisissd julkaisuissa reflektion
k&sitteen perustelijana. Reflektioon voidaan kuitenkin liitt44 hyvin erilaisia
merkityksid eri teoriatraditioista késin. Deweyn ndkemyksen mukaan
kulttuurin konventiot vaikuttavat siihen, mit4 havaitaan. Dewey nikee siten
reflektion olennaisena tehtdvind kokemukseen kietoutuneista kulttuurin
kerrostumista tietoseksi tulemisen. Ne voivat olla esteend
tarkoituksenmukaiselle toiminnalle, ennakkoluulo tai menneen ajan
olosuhteiden ilmaisu. Tiedostamisen ja kriittisen tarkastelun kautta niista
voi tulla ajattelun ja toiminnan rikastuttaja. (Miettisen 1998: 88,95 mukaan
Dewey 1957.)
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Deweyn teorian ydin on siin, kuinka sokea, rutinoitunut tai auktoriteettiin
nojaava toiminta voidaan korvata &dlykk#dlld toimintaa ja maailmaa
'rekonstruoivalla' toiminnalla. Teoria reflektiivisestd ajattelusta on tamén
ongelman ratkaisuyritys. Dewey erottaa my0s ensisijaisen ja toissijaisen
kokemuksen toisistaan. Ensisijainen kokemus on esineellistd
vuorovaikutusta fyysisen ja sosiaalisen ympériston kanssa. Toissijainen
kokemus on reflektiivistd ja se tekee ympdéristosti ja sen esineistd
tietdmisen kohteita. Ensisijaisten kokemusten vaikeudesta kasvava

epavarmuus on reflektiivisen ajattelun perusta. (Miettinen 1998: 90.)

Oppimisen kontekstissa reflektio on médritelty yleiskésitteeksi niille
dlyllisille ja affektiivisille toiminnoille, joissa yksil6 tutkii kokemuksiaan
saavuttaakseen uuden ymmaértdmisen alueen. Reflektiossa on keskeistd
oppijan kokemus. Reflektio on "oppimisprosessin keskeinen vaihe, jossa
ihminen tietoisesti tutkii kokemuksiaan saavuttaakseen uuden tavan
ymmirtéd tai uuden toimintamallin” (ks. esim. Jarvinen 1990: 10; Boud et
al. 1985; Jarvis 1987). Toisaalta reflektiossa korostetaan affektiivisten,
tunnepitoisten tekijéiden analyysia ja reflektion kdynnistimistd (Karvinen
1993: 27). Silloin analysoidaan omaa tapaamme havaita, kommunikoida,
ajatella ja toimia (Jarvinen 1990: 11). Reflektio on tavallaan aktiivinen
tutkimus- ja 16ytdmisprosessi, jossa toimija voi kehittdd kysyvén asenteen
ja emansipatorisen suhteen tietoon (Karvinen 1993: 28). Reflektio voidaan
jakaa kahteen peruselementtiin - monitorointiin ja merkityksen
ymmértdmiseen. Dialogilla on keskeinen rooli reflektiossa, koska se auttaa
havaintojen ja reflektion tuloksen merkitysten jakamisessa. (Sandine 1996:

13.)

Reflektion médrittelyissd kuvataan reflektio prosessina. Prosessina

tapahtuvassa oppimisessa ei tieto siirry oppijalle sellaisenaan, vaan
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keskeisté tapahtumassa on oppijan tulkinta ja todellisuuden rakentaminen
uudelleen tulkitun kokemuksen kautta. Reflektio on sanan latinalaisen
alkuperdn mukaan kuin peili tai ldpindkyvd prisma, jonka ldpi voi
tarkastella omaa kokemusta. Se auttaa analysoimaan aihetta, suuntaa ja
tavoitteita. Reflektio voi saada aikaan kyseenalaistusta, jonka seurauksena

voi olla "tiysk&&nnds’ ajattelussa. (Ojanen 1996: 53.)

Reflektio on kisitteend vaikeaselkoinen ja kiistelty. Sitd on arvosteltu
turhaksi vierasperdiseksi lainaksi, jonka sijaan voitaisiin puhua
pohtimisesta, oman toiminnan analysoinnista, kriittisesti arvioinnista tms.
Reflektioon liittyvit konnotaatiot ovat kuitenkin hedelmaillisia.
Etymologisesti reflektio littyy peilikuvan ndkemiseen, ajatteluun,
moraaliin ja itseheijastukseen. (Karvinen 1993: 27; Ashmore 1989.)
Reflektion saamaa suurta kiinnostusta voi myds ihmetelld. Reflektio on
aina ollut olennainen osa inhimillistd eloonjidémistaistelua ja sopeutumista.
Reflektio on niin keskeistd ihmisen toiminnassa, ettd sen puuttuminen
kertoo héirigstd. Kadytdnnon opetusty6n kannalta voidaan my6s kysy4, onko
reflektion tavoittelu ja edistdminen hyva vai huono asia. (Kompf ja Bond

1995: 9-13.)

Reflektio-kéasitteen merkitys riippuu siitd, missd yhteydessé ja kontekstissa
késite esiintyy. Reflektio voi olla systemaattinen analyysi ajattelusta ja
ajatteluprosessista, sisdinen kokemus tai toiminta, jonka avulla
adaptoidutaan tilanteeseen ja tietoon, jotta saavutettaisiin menestyksekis
tulos. (Kompf ja Bond 1995: 27.) Téssd tutkimuksessa tarkastelen sité,
kuinka reflektio opetuksen peruskésitteend on sovellettavissa

puheviestintitaitojen opetukseen.
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Reflektio on monimutkaisen rakennelman tulos. Rakennelma voi muuttua
tapahtumien ja kokemusten vuoksi ja se voi siséltdd riippuvuuksia ja
priorisointia. Reflektio voi johtaa tai olla johtamatta merkitykselliseen
sisdllolliseen kehitykseen. Siten reflektio on vain hiukan enemmén kuin

nykyinen médritelméa inhimillisest4 ajattelusta. (Kompf ja Bond 1995: 27.)

Tassd tutkimuksessa tarkastelen reflektiota pedagogisena késitteend.
Lihestyn kisitettd metakognitiivisena oppijan ja/tai oppijaryhmén
prosessina, jossa kohteena oleva tieto tai kokemus muuttuu uuden tulkinnan
kautta. Puheviestinnén oppimisessa on oletettavaa, ettd reflektio rakentuu
pitkilti kokemustiedolle, joka reflektioprosessissa muuttuu tiedostamisen
kautta. Tiedostaminen edellyttdd tarkastelun kohteena olevan kokemuksen

tai tiedon ulkopuolelle asettumista reflektioprosessissa.

7 MEZIROWIN REFLEKTIO JA
KOMMUNIKATIIVINEN OPPIMINEN
PUHEVIESTINTATAITOJEN OPETUKSESSA

7.1 Puheviestintiitaitojen opetus transformatiivisen

oppimisteorian valossa

Mezirowin transformatiivisen oppimisen teoria on konstruktivistinen. Sen
mukaan oppiminen on kokemuksen tulkintaa ja merkittdvdd tapahtuma
merkityksen rakentamisessa. Transformatiivinen oppiminen on sosiaalinen
tapahtuma, jossa kokemuksen uudelleentulkinnasta tulee toiminnan

ohjeistaja. (Mezirow 1994: 222.)
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Oppimisessa voidaan erottaa kaksi toisistaan poikkeavaa ldhestymistapaa;
instrumentaalinen ja kommunikatiivinen. Edellinen pyrkii ympériston tai
toisten ihmisten kontrollointiin ja manipulointiin kun taas jalkimmé&inen
pyrkii toisten kommunikaation ymmirtimiseen (Mezirowin mukaan
Habermas 1984). Instrumentaalisen oppimisen avulla me luomme valideja
monimutkaisia uskomuksia ja médrddmme totuutta empiirisen testauksen
kautta. Kommunikatiivisessa oppimisessa médrdimme oikeutuksen
monimutkaisille uskomuksillemme. Mezirow kuvaa transformatiivista
oppimista prosessina, jossa kokemuksen tulkinta konstruoidaan tai tulkitaan
uudelleen. Uusi tulkinta toimii tulevaisuudessa toiminnan ohjeistajana.
(Mezirow 1996a: 162-163.) Transormatiivinen oppiminen on perustavaa
laatua olevaa oppimista ja se pitdd sisélldén sekd instrumentaamisen etté

kommunikatiivisen oppimisen tavoitteita (ks. Mezirow 1985; 1994; 1996a).

Transformatiivisen oppimisen teoria osallistuu kulttuuriseen depattiin
instrumentaalisen rationalisuuden ja kommunikatiivisen rationalisuuden
nikoékulmien vilisestd diskurssista. Instrumentaalisen rationalisuuden
nikokulma on depersonalisoiva, objektivoiva ja siséltdd teknistd kontrollia
ja  manipulaatiota. Kommunikatiivinen rationaalisuus painottaa
interpersonaalisia arvoja, normeja, moraalisia p#dédtoksid, subjektien
vilisyyttd, solidaarisuutta, kriittisen reflektion prosessia, rationaalista
keskustelua, yhteisollistd paatoksentekoa ja reflektiivistd toimintaa. Tdss4
Mezirow viittaa Habermasiin (1987), joka esittdd, ettd "systeemi" -
taloudellinen ja byrokraattinen jirjestelmid - ja sen instrumentaalinen
rationaalisuus  pyrkii  syrjdyttim#idn "elimismaailman" ja sen
kommunikatiivisen rationaalisuuden. (Mezirow 1996a: 169.) Mezirowin
ajattelua on arvioitu syvillisessd mielessd poliittiseksi. Hénen teoriansa

poliittisuus perustuu kriittisen pedagogiikan koulukunnan perinteeseen.
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Transformatiivisen oppimisen teoria tarjoaa puheviestintitaitojen opetuksen
tarkasteluun hedelmillisen 13htokohdan. Puheviestinnin opetuksessa
voidaan n#hdi instrumentaalisen oppimisen tavoitteita, silld oppimisen
pddhuomio on tarkoituksenmukaisen puheviestintidkdyttdytymisen
oppimisessa. Toisaalta kommunikatiivisen oppimisen tavoitteet, kuten
toisten kommunikoimien merkitysten ymmaértdminen tai viestintén liittyvét
arvot ja ihanteet ovat aina 14snd my6s puheviestintétaitojen oppimisessa.
Transformatiivisen oppimisen teorian valossa puheviestinnén pedagogiikan

tavoitteet voidaan ndhdi seki instrumentaalisina ettd kommunikatiivisina.

Instrumentaaliset opetuksen tavoitteet ovat herdttdneet kysymyksid
puheviestintétaitojen opetuksen tavoitteenasettelussa (vrt. esim Cyphert
1996). Puheviestinnén opetuksessa instrumentaaliset oppimistavoitteiden
perusteet voidaan ndhda liittyvén puheviestintikompetenssin mééritelmiin
tai puheviestintitaitojen luetteloimiseen. Puheviestintikompetenssin
médritteleminen  puheviestintitaitojen  osoittamisena  sosiaalisesti
hyvaksytylld tavalla liittyy instrumentaalisiin oppimistavoitteisiin. Sen
sijaan kompetenssin liittdminen osaksi laajempaa kulttuurista lukutaitoa
edellyttdd opetukselta kommunikatiivisen oppimisen tavoitteita (esimerkiksi
ymmérryksen tuottaminen). Esimerkiksi neuvottelutaitojen opetuksessa
voidaan oman puheenvuoron liittdminen toisen puheenvuoroon nihdi
instrumentaalisena puheviestintétaitoina. Toisaalta kommunikatiivisen
oppimisen tavoitteiden mukaisena, ylemmén tason metakognitiivisena
taitona voidaan pit44 tarkastella neuvottelutavoitteita molempien osapuolten

kannalta.

Transformatiivisen teorian valossa sekd instrumentaaliset ettd
kommunikatiiviset opetuksen tavoitteet tulisi sisdllyttdd puheviestinnin

opetukseen.  Puheviestintitaitojen = oppiminen  voidaan  n#hdi
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transformatiivisen teorian mukaan prosessina. Prosessissa oppijan
kokemukset omien  puheviestintdtaitojen  toteutumisesta  ja
vuorovaikutustilanteesta konstruoidaan tai tulkitaan uudelleen. Uusi tulkinta
voi toimia tulevaisuudessa oppijan vuorovaikutustilanteiden ja
puheviestintdkdyttdytymisen  ohjeistajana.  Instrumentaalisten ja
kommunikatiivisten —oppimistavoitteiden keskindinen painotukseen
vaikuttavat opetuksen perustana olevat puheviestintidkompetenssi- sekd

taitomdadrittelyt.

Oppimistavoitteiden painotus ja méérittely voidaan néhda poliittisena tai
kulttuurisena kannanottona. Transformatiivisen teorian soveltaminen
puheviestintitaitojen opetukseen edellyttdd sekd poliittisuutensa ettd
monitulkintaisuutensa vuoksi tarkkaa perehtymistd. Tdmén tyon analyysi
Mezirowin teoriasta ja sen keskeisimmaéstd kisitteestd reflektiosta on
osaltaan rakentamassa tulkintaa transformatiivisen teorian toimivuudesta

puheviestintitaitojen opetuksen léhtékohtana.

7.2 Kommunikatiivinen oppiminen ja puheviestinniin

opetuksen tavoitteet

Kuten tutkimuksen kirjallisuuskatsauksessa tuli ilmi my®ds
puheviestintdtaitojen opetuksessa ldhestymistapa oppimiseen on
perinteisesti ollut instrumentaalinen. Opetuksen perustana on saattanut
toimia luettelo tavoitteena olevista puheviestintitaidoista, jotka osaltaan
ovat ohjanneet opetusta keskittyméin ennalta méiriteltyjen kayttdytymisen
piirteiden opettelemiseen. Konstruktivistisen oppimiskésityksen myotd
puheviestinndn opetuksessa voidaan painottaa vahvemmin myds

kommunikatiivisen oppimisen tavoitteita.
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Kommunikatiivisen oppimisen tavoitteet korostavat reflektiivistd
keskustelua ja toimintaa sekd eri n#kokulmien vilistd dialogia
oppimistilanteessa (Mezirow 1994: 226). Kommunikatiivisen oppimisen
tavoitteiden mukaisesti puheviestintikayttdytyminen ei ole tulkittavissa
suoritukseksi eiki kdyttdytymisen kontrolloimista voida ndhdé oppimisen
paitavoitteena. Oppimisessa pddhuomio on toisten kommunikoimien
merkitysten ymmaértimisessi. Esilld ovat vuorovaikutukseen ja oppimiseen
liittyvét arvot, ihanteet, tunteet ja moraaliset padtokset seki késitteet, kuten
vapaus, oikeus, rakkaus, ty0, autonomia, sitoutuneisuus ja demokratia.
Oppimisen pé#dtavoite on Mezirowin sanojen mukaan "mieluummin
yhtendisyyden saavuttaminen kuin tehokkaampi kontrolli suorituksen

parantamiseksi". (Mezirow 1990: 8.)

Yhtendisyyden tavoitteleminen puheviestinndn opetuksessa on tdrke#s.
Tamd sen vuoksi, ettd puheviestintdtaitojen voidaan ajatella liittyvén
laheisesti oppijan persoonalliseen identiteettiin, joka pitdé ylld yhten&isté
mindkuvaa ja jatkuvuuden tunnetta (Happonen & al. 1998: 85-86.).
Yhtendisyys opetuksen tavoitteena voidaan puheviestinnin oppimisessa
tulkita seké sosiaalisena ettd yksil6llisend piirteend. Yksilollisend piirteend
yhtendisyyden saavuttaminen voi tarkoittaa esimerkiksi oppijan
kommunikoijakuvan eheytymistd, kun taas sosiaalisena piirteend

yhtendisyys voidaan n&hdi esimerkiksi ryhmé&identiteetin vahvistumisena.

Transformatiivinen teoria painottaa kommunikatiivisen oppimisen
tavoitteita. Se ei esitd suljettua kuvaa yksil6llisestd oppijasta, vaan se kuvaa
oppimisprosessia, jonka vahvin ominaisuus on ndkdkulmien vélinen dialogi.
(Mezirow 1996a: 165-169.) Koska oppiminen on perustaltaan subjektien

vélinen tapahtuma, keskeiseksi oppimisessa tulee keskustelu (Mezirow
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1989: 173). Keskustelulla Mezirow tarkoittaa tdssd yhteydessi erityistd
dialogia, jossa keskitytddn sisdlt66n ja pyritdan etsimiin oikeutuksia
uskomuksille (Mezirow 1994: 225). Toisin sanoen silloin, kun
opetuskeskustelussa vaihtoehtoiset tulkinnat voivat haastaa toisiaan ja
erilaiset nidkokulmat keskustella keskendin, on keskustelu syventynyt
dialogiksi. Mezirowin mukaan dialogissa oppija Vvoi oppia omasta

kokemuksestaan kommunikaation avulla (Mezirow 1989: 174; 1996b: 239).

Reflektiivisessi dialogissa oppiminen on yksilollis-sosiaalinen tapahtuma
ja sitd voidaan tavoitella myos puheviestinnidn oppimisessa. Dialogissa
oppijat voivat etsiéi oikeutuksia eri nikokulmien mukaisille uskomuksille.
Oppimisessa keskeiseksi tulee kyky etsid vaihtoehtoja ja ndhda asiat toisin
(Mezirow 1998: 191; 1991b: 190-191). Dialogi ja reflektiivinen keskustelu
voivat tarjota oppijalle mahdollisuuden tulkita uudelleen tai kyseenalaistaa
esimerkiksi viestintdkayttdytymiseen liittyvidi normeja ja uskomuksia.
Dialogissa esiintyvit erilaiset tulkinnat voivat toimia oivalluksen vélineina,
auttaa oppijan reflektiivisen ajattelun kehittymisessd sekd vapauttaa

toimintaa ja poistaa esteiti toimivalta vuorovaikutukselta.

Puheviestintitaitojen opetuksen tavoitteena on puheviestintikompetenssin
kehittyminen. Mezirowin mukaan kommunikatiivinen kompetenssi
saavutetaan  tulemalla  tietoisemmaksi  omista  olettamuksista,
kykenevimmiksi osallistumaan keskusteluun sekd ylittimalld esteet
reflektiiviselle toiminnalle (Mezirow 1996a: 164). Mezirowin méérittelema
kompetenssi voidaan tulkita rakentuvan yksilollisistd (tietoisuus omista
pyrkimyksistd), sosiaalisista (yhteisélliset arvot ja Kkeskustelu) ja
siséllollisistd (merkitykset ja toiminta) ulottuvuuksista. Puheviestintétaitojen
opetuksen perustana olevaa kompetenssia voidaankin ldhestyd edellisten

ulottuvuuksien kautta. Yksil6llinen ulottuvuus painottaisi esimerkiksi oman
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toiminnan motiivien tunnistamista ja tulkitsemista vuorovaikutustilanteessa,
reflektiivinen keskustelukyky voidaan ajatella perustuvan sosiaaliseen
ulottuvuuteen ja sisédllollinen ulottuvuus voisi korostaa opetuksessa

esimerkiksi pyrkimystd nékokulmien véliseen dialogiin.

Kommunikatiivisen oppimisen tavoitteiden soveltamisella puheviestinnin
opetukseen voidaan n#hdd vaikutuksia opetuksen siséltdihin. Mezirowin
mukaan kommunkatiivisessa oppimisessa ei ole empiirisié totuuksia, vaan
siind  tukeudutaan  yhteisesti  sovittuihin = mé&dritelmiin = ja
pitevyysperiaatteisiin (Mezirow 1990: 9-11). Reflektioon perustuvassa
aikuisen oppimisessa tieto on aktiivisen konstruoinnin tuote, ei "annettu".
Tiedolliset véitteet ymmaérretddn suhteessa kontekstiin, jossa ne on luotu.
(Mezirow 1998: 189.) Puheviestintitaitojen opetuksessa voidaan ndinollen
ajatella, ettd esimerkiksi kompetentti kommunikaatio on maériteltdvissd
yhdessd oppijaryhmén kanssa. N#in oppija osallistuu aktiivisesti sekd
opetussisdllon rakentamiseen ettd oppimistavoitteiden asettamiseen.
Mezirow (1990: 9-11) korostaa kuitenkin, ettd yksittdisessi
oppimistilanteessa saavutettu yhteisymmaérrys esimerkiksi tavoiteltavasta
kompetenssista on vain viliaikaista. Syntynyt ymmérrys voi muuttua ajan
myo6td silloin, kun tunnistamme oppimamme metaforisesti muissa
kokemuksellisissa, teoreettisissa, kirjallisissa tai esteettisissd konteksteissa.
(Mezirow 1990: 9-11.) Edelld kuvattu vuorovaikutteinen opetustavoitteiden
ja -siséltdjen rakentaminen sekd opitun jatkuva uudelleenarviointi on

rakentava ldht6kohta my6s puheviestintitaitojen opetukselle.

Kaikessa oppimisessa on keskustelun syntyminen siis ratkaisevaa.
Vaihtoehtona reflektiivisen keskustelun tuottamalle ymmiérrykselle on
ymmidrrys, joka perustuu auktoriteettiin tai traditioon. Opetuksen tulee tukea
oppijaa osallistumaan kriittiseen keskusteluun.. (Mezirow 1989: 188.)
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Keskustelumuotoinen opetus voi auttaa oppijaa ymmaértdméén paremmin
opittavaa asiaa sekd edistdd oppijan omien tulkintojen syntymisti. Toisaalta
keskustelussa oppija voi oppia uutta omista kokemuksistaan yhdessé
muiden kanssa tuotettujen vaihtoehtoisten tulkintojen kautta.
Puheviestinndn opetuksessa voidaan sekd oppimisen edellytyksend ettd
tavoitteena pitdd oppijan taitoa osallistua keskusteluun. Opetuksen siséllét
ja menetelmd voidaan ndin ollen n#Zhdid padllekkdisind. Siten my0s
opetustilanteen luonnollinen vuorovaikutus voi toimia puheviestinnén
opetuksessa  keskustelu- tai  vuorovaikutusanalyysin  kohteena.
Opetustilanteen metatasolle asettuminen voi auttaa oppijaa tunnistamaan ja
tulkitsemaan sekd omaa ettd muiden viestintdkayttdytymistd. Oppija voi
siten kehittdd ymmaérrystién vuorovaikutustilanteista seké taitoaan osallistua
reflektiivisesti vuorovaikutukseen. Opetus edistdd reflektiota oppijan

puheviestintdtaidoissa.

Seuraavalla sivulla taulukossa 1. on eritelty puheviestintétaitojen opetuksen
ja oppimisen tavoitteita kommunikatiivisessa ja instrumentaalisessa
oppimisessa. Opetus, jolla on sekd kommunikatiivisia ettd instrumentaalisia
tavoitteita, mahdollistaa transformatiivista oppimista ja merkitysrakenteiden
muutosta. Transformatiivisen oppimisen keskeinen tapahtuma on reflektio,
jota on myds eritelty taulukossa 1. Seuraavassa luvussa késittelen

Mezirowin kuvaamaa reflektiota puheviestintétaitojen oppimisprosessissa.
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Taulukko 1. Puheviestintitaitojen opetuksen ja oppimisen tavoitteet
instrumentaalisessa ja kommunikatiivisessa oppimisessa

Instrumentaalinen Kommunikatiivinen
oppiminen oppiminen

Oppimisen tulos Tarkoituksenmukaisen Kommunikaatioon liittyvien
Viestintdkdyttdytymisen merkitysten, arvojen ja ihanteiden
Oppiminen ymmértdminen

Opetuksen menetelmié Kokemuksellinen Reflektiivinen  keskustelu  ja
harjoitteleminen, toiminta, dialogin edistéminen

suoritusten arvioiminen

Opetuksen péétavoite Tehokkaampi  kontrolli | Yksilollisen ja  yhteisSllisen
suorituksen parantamiseksi | yhtendisyyden saavuttaminen
(viestijakuvan tai ryhméidentiteetin
vahvistuminen)
Tietoiseksi tulemisen | Puheviestintitaidot Puheviestintdén  liittyvét omat
kohde kyseisessd kontekstissa olettamukset ja niiden vaikutukset
viestintikadyttdytymiseen
Opetuksessa keskeinen |{Esimerkiksi  mielipiteen |Esimerkiksi neuvottelutavoitteiden
puheviestintitaito esittiminen neuvottelussa, |reflektiivinen tarkasteleminen
oman puheenvuoron | molempien osapuolten kannalta
liittdminen toisen
puheenvuoroon
Opetuksellisen tiedon |Perustuu  auktoriteettiin, | Perustuu reflektiiviseen ja
tuottaminen traditioon tai kokemukseen | kriittiseen keskusteluun seké tiedon

uudelleentulkintaan

Reflektion luonne

Reflektiivisen tarkastelun
kohteena ovat
puheviestintitilanteen

prosessi ja sisdlto

Kiiittisen reflektion kohteena ovat

viestintdkdyttdytymisen taustalla
olevat 1dht6kohdat ja
perusolettamukset

Opetuksen siséltojen

méirittiminen

Opettajaldhtdisesti
ryhmiéssi yhdessi rajaten ja

eritellen

Opettajan ja oppijoiden yhteisty&né,
aktiivisen kontruoinnin ja tulkinnan

tuote
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7.3 Reflektio puheviestintiitaitojen oppimisprosessissa

Reflektio on keskustelun menetelmilld tapahtuvan intentionaalisen
oppimisen, ongelmanratkaisun ja luotettavuustestauksen keskeisin
tapahtuma. Intentionaalinen oppiminen edellyttdd joko kokemuksen
merkityksen selventdmistd, uudelleentulkintaa tai soveltamista toimintaan.
(Mezirow 1991a: 99-100.) Reflektiossa tulkitsemmme kokemustamme ja
annamme sille merkityksid. Reflektion avulla meille paljastuu totuttu
tapamme tulkita kokemustamme. (Mezirow 1991a: 104.) Reflektion
tietoinen tavoitteleminen puheviestintitaitojen opetuksessa voi auttaa
oppijaa osallistumaan reflektiiviseen keskusteluun sekd tulkitsemaan

kokemustaan ja antamaan sille merkityksid ja uudelleentulkintoja.

Mezirowille (1991a: 106) reflektio on enemmin kuin tietoisuutta
kokemuksestamme tai tietoisuutta tietoisena olemisestamme. Hén jakaa
reflektion kahteen; prosessin ja sisdllon reflektioon sekd premissien
reflektioon. Prosessin ja siséllon reflektio on tulkintojemme, ajattelumme,
viitteidemme, tunteidemme ja toimintamme reflektiota ja Kritiikki4.
Premissien reflektio eli niin sanottu kriittinen reflektio on tietoisuutta ja

kritiikkid siitd, miksi toimimme kuten toimimme. (Mezirow 1991a: 106.)

Sisédllon ja prosessin reflektointia tapahtuu kaikissa oppimisen lajeissa,
mutta uudistavaa, transformatiivista oppimista tapahtuu vain Kriittisen
reflektion tuloksena ja sen seurauksena merkitysperspektiivi muuttuu.
(Mezirow 1994: 224). Merkitysperspektiivit ovat valikoima ennakoivia
mielen rakenteita, jotka médrittavéit odotushorisonttimme. Ne vaikuttavat
tuntemuksiimme, tulkintoihimme, tunteisiimme ja tietoisuuteemme.
(Mezirow 1994: 223.) Merkitysperspektiivin muutos on Mezirowin

ajattelussa kaikkein vaikuttavinta oppimista. Se voi olla seurausta vaikeasta
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eldméntilanteesta (kuten avioero) tai alkaa esimerkiksi vaikuttavassa

keskustelussa, kirjallisunden tai taiteen ansioista. (Mezirow 1990: 13-14.)

Kuten edelld on kdynyt ilmi, puheviestintitaitojen opetuksen siséllot
liittyvit sekd instrumentaalisiin etti kommunikatiivisiin oppimisen
tavoitteisiin.  Puheviestintétaitojen  lyhytkoulutuksessa  korostuvat
instrumentaalisen oppimisen tavoitteet ja syvéllinen kriittisen reflektion
oppimisprosessi ei sijoitu opetuksen tavoitekenttdén. Puheviestinnén
opetuksessa on tdrkedd kuitenkin huomioida se, ettd oppija voi olla
esimerkiksi eldméntilanteensa wvuoksi transformatiivisen oppimisen
prosessissa ja puheviestintitaitojen koulutukseen osallistuminen on silloin
osa kriittisen reflektion prosessissa. Esimerkiksi avioero saattaa oppijassa
tuoda pintaan yllattdvis, voimakkaita tunteita tai epdloogista kayttdytymisté
oppijaryhméssd. Puheviestintitaitojen oppimisen prosessi voi olla

osatapahtuma oppijan merkitysperspektiivin muuttumisessa.

Oppijan aikaisemmilla emotionaalisilla kokemuksilla on merkittava rooli
oppimisessa. Ne ovat implisiittisesti tai eksplisiittisesti ldsnd muodollisessa
oppimistilanteessa. (Mezirow 1998: 190). Puheviestintétaitojen opetuksessa
on huomioitava se, ettd myds koulutuksessa syntyneet emotionaaliset
kokemukset vaikuttavat oppijan puheviestintitaitojen kehittymiseen
jatkossa. Puheviestinndn opetuksen suunnittelussa ja pedagogisten
valintojen tekemisessd on siis tdrkedd ottaa huomioon viestintitaitojen

oppimisen merkitys oppijan koko eléméntilanteessa.

Mezirowin mukaan merkitysperspektiivit syntyvit lapsuudessa ja ne
omaksutaan epékriittisesti sosiaalistumisen myG&té, usein emotionaalisesti
médrittyneesséd suhteessa (esimerkiksi vanhemmat, opettajat sekd muut

kasvattajat ja mentorit). Merkitysperspektiivit vaikuttavat tapoihimme
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ymmaértdd, kdyttds tietoa tai kokea oma itsemme. (Mezirow 1992: 250.)
My§s puheviestintitaitoja opitaan eldmén varrella sosiaalistumisen my6ta.
Kokemukset ja niiden tietoinen tai tiedostamaton reflektointi voivat
kehittds taidon taustalla olevia kognitiivisia malleja ja skeemoja. (Valkonen
1997: 43-44). Mezirowin mukaan lapsuudessa omaksutut merkitysrakenteet
voidaan aikuisuudessa kyseenalaistaa reflektion avulla ja ne voivat muuttua
(Mezirow 1992: 250). Viestintdkoulutus, jossa reflektio on oppimisessa
huomion kohteena, voi kyseenalaistaa ja muuttaa vuorovaikutukseen ja

viestintikdyttdytymiseen liittyvid merkitysrakenteita.

Puheviestintitaitojen opetuksen kehittdmisessd on kysyttdvd millainen
reflektio oppimisessa tukee opetuksen tavoitteita. Onko opetuksen
tavoitteena jasentdd ja vahvistaa kriittista reflektiota ja merkitysrakenteiden
muutosta? Mik4 on silloin kriittisen reflektiivisen tarkastelun kohde ja
sisalt6? Milloin olisi tarpeellista kdyda esimerkiksi perustavaa laatua olevaa
keskustelua vuorovaikutuksen taustalla olevista oletuksista? Puheviestinnén
taitokoulutuksen pitkalti instrumentaaliset tavoitteet méirittavétkin téssé
suhteessa opetuksen luonnetta. Puheviestintétaitojen koulutuksessa, jossa
pitdydytdén pitkdlti instrumentaalisissa oppimistavoitteissa, voidaan
reflektion ajatella kohdistuvan 1dhinnd puheviestinndn siséltoon ja
prosessiin. Kriittisen reflektion sijaan, puheviestintitaitojen opetuksessa
korostunevat reflektio puheviestintéprosessista ja puheen siséllostd seké

reflektiivinen osallistuminen vuorovaikutukseen.

Kommunikaatiossa kriittisen reflektion kohteena ei ole ainoastaan tapamme
dekoodata sanojen merkitys. Meidén tulee kriittisesti reflektoida puheen
taustalla olevia olettamuksia ja arvioida onko puhe jérkevai,
totuudenmukaista, uskottavaa ja toisaalta onko puhuja aito

tunteenilmauksissaan. Emme voi oppia ymmértiméiin kommunikaation
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sisdltod, ellemme tule kriittisesti reflektiivisiksi ilmaisun taustalla olevista
olettamuksista liittyen uskottavuuteen, totuuteen, aitouteen ja jirkevyyteen.
Kriittinen reflektio on periaatteellista ajattelua ja parhaimmillaan se on
puolueetonta ja johdonmukaista. (Mezirow 1998: 188-189.) Téssé on esilld
Mezirowin teorian yhteys kriittisen pedagogiikan tavoitteisiin. Kriittisen
reflektion soveltaminen puheviestinnén opetukseen siséllyttdisi opetukseen
eksplisiittisesti yhteiskunta- ja kulttuurikriittisié tavoitteita. Puheviestinnén
opetuksen tulisi arvioida kulttuurisen tuotannon keinoja ja puheen
kanonisoitumisen tapoja (Cyphert 1996: 6-7). Todenndkdistd on, ettd
puheviestinnédn opetus joutuukin ottamaan tulevaisuudessa yhi enemmin
kantaa my6s kriittisen pedagogiikan tavoitteisiin ja puheviestinnén
merkitykseen ja asemaan monidédnisessd maailmassa. Puheviestintétaitojen
valmennuksen tavoitteena on kuitenkin perinteisesti pidetty pitkaélti
instrumentaalisen, tarkoituksenmukaisen viestintik&yttdytymisen oppimista.
Syvillinen kriittinen reflektio ja periaatteellinen yhteiskunta- ja
kulttuurikritiikki ja8 ndin mééritellyssd puheviestintitaitojen opetuksessa

yleensd vihemmalle huomiolle.

Kulttuurikriittinen ndkokulma kommunikaation esteisiin ja rajoitteisiin voi
olla toimiva puheviestinnén opetuksessa. Tehokkaan kommunikaation
kulttuurisena rajoitteena voidaan pitdd (Mezirowin mukaan Tannen 1994)
lansimaisen kulttuurin kritiikkiajattelua. Kriittinen ldhestymistapa on niin
keskeinen, ettd se on syrjdyttidnyt luottamuksellisen dialogin. Olemme
siirtyneet win-lose orientaatioon vuorovaikutuksessa ja siten olemme
hyldnneet vilpittdméin pyrkimyksen ymmértdd muiden tarkoituksia.
Ollaksemme oikeassa meididn pitdd osoittaa muiden olevan véadrissi.
(Mezirow 1996a: 169.) Puheviestinnidn opetuksessa kriittisen reflektion
voidaan ajatella kohdistuvan siihen, mitké ovat kuvatun kommunikaatio-

ongelman ja kriittisen ldhestymistavan taustalla olevat oletukset ja perusteet.
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Puheviestinnidn oppimisessa reflektio voi kohdistua viestintikayttdytymisen
taustalla oleviin lahtokohtiin ja perusolettamuksiin. Puheviestinnissé ndiden
premissien voidaan ajatella sisiltyvén yksilon kehityksessé rakentuneeseen
ydinmin#én. Persoonallinen identiteetti suojaa ydinmin#é, joka sisaltdd
vaihtoehdotonta, implisiittisti tietoa itseimme (Happonen & al. 1998: 85-
86). Puheviestintitaitojen instrumentaalisessa opetuksessa reflektio
kohdistuu vuorovaikutuksen prosessiin ja siséltéon. Reflektion kohteena
voidaan pitdd ydinmind4 suojaavaa vyShykettd, persoonallista identiteetti.
Persoonallisessa identiteetissd ilmenee oppijan tietoinen asenne itsedfin
kohtaan viestijind ja se, millaisia teorioita h#nelldi on omasta
vuorovaikutuksestaan ympériston kanssa. Mikéli puheviestinnin
opetuksessa korostetaan kommunikatiivisen oppimisen tavoitteita ja
esimerkiksi kulttuurikriittistd ndkokulmaa, voi persoonalliseen identtiteetiin
kohdistua myds kriittistd reflektiota. Koska persoonallinen identiteetti
sédtelee psyyken syvérakenteiden ja ulkoisen maailman vélistd suhdetta, on
mahdollista, ettd my6s puheviestinndn opetuksella on vélillinen yhteys
syvérakenteiseen ydinminddn. Muutos psyyken syvérakenteissa ei
kuitenkaan ole puheviestintitaitojen opetuksen vaan pikemminkin
psykoterapian tavoite. Yksittdisen oppijan kohdalla selkedsti rajatut
instrumentaaliset puheviestinnidn opetuksen tavoitteet voivat silti, kuten
edelld tuli esille, olla osallisena syvéllisemmaéssd kriittisen reflektion

prosessissa ja koskettaa oppijaa peruskokemuksen tasolla.

Reflektion ja kriittisen reflektion asemaa puheviestintétaitojen oppimisessa
voidaan tarkastella my6s Jamesin (1890: 221-222) intuitiivisen tiedon ja
tieto jostakin -tyyppisen tiedon kautta. Intuitiiviselle tiedolle on ominaista,
ettemme pysty eritteleméén tai kuvaamaan sitd. Voidaan siis viittis, ettei
tdma tiedon tyyppi voi siten olla tietoisen reflektion kohteena. Télld tiedon

tyypilld voidaan myds ajatella olevan yhteys ydinminéén. Puheviestinnin
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opetuksessa tieto jostakin -tyyppinen tieto voidaan nihdi puheviestintéén
ja vuorovaikutukseen liittyvini ajatuksina, késitteitdnd ja véitteitind. Ndiden
eritteleminen voi olla puheviestintiprosessin ja vuorovaikutuksen sisillon
reflektiota. Kriittinen reflektio tieto jostakin -tyyppisessi tiedossa voi olla
vuorovaikutuksen ja viestintdkayttdytymisen perusolettamusten kriittistd

tarkastelua.

Oppijoiden yksil6llisyys on keskeinen kysymys reflektiota tavoittelevassa
puheviestinnin opetuksessa. Puheviestinnén oppimisessa kokemustiedon
muuttumista  voidaan  kuvata introvertilld ja  ekstrovertilld
vuorovaikutusorientaatiolla tai vastaavasti kognitiivisen prosessoinnin
impulsiivisuus-reflektiivisyys -ulottuvuudella (Jung 1981; Kagan 1971).
Oppijoiden voidaan tulkita asettuvan puheviestintétaitojen opetuksessa
ulottuvuudelle introvertti-ekstrovertti ja n#ihin liittyen heidén
vuorovaikutteinen tydskentelynsé voidaan nihdi asettuvan ulottuvuudelle
impulsiivinen-reflektiivinen. Opetuksessa voisikin olla edullista tarkastella
osallistujien vuorovaikutusta edellisten ulottuvuuksien kautta. Opetuksessa
olisi siten mahdollista tunnistaa esimerkiksi oppijan introvertti ja siihen
usein liittyvd reflektiivinen vuorovaikutusorientaatio. Téllainen oppija
saattaa toiminnassaan olla reflektiivinen siten, ettd héin vilttelee virheit ja
pelkdd epdonnistumista. Puheviestinnidn opetuksen tulisi auttaa oppijaa
olemaan rohkeampi ja osallistumaan vuorovaikutukseen vailla
epadvarmuutta. Toisaalta oppija voi olla vuorovaikutusorientaatioltaan
ekstrovertti, johon usein liittyy my&s impulsiivinen kiyttdytyminen ja
toiminta. T#llaisen oppijan kohdalla taas pédinvastaisesti opetuksen tulisi

kehitté4 taitoa ja valmiuksia oman toiminnan reflektiiviseen tarkasteluun.

Selvii on, ettd edellisen kaltainen dikotominen ja teoreettinen jaottelu on

todellisuutta yksinkertaistava, eiké se siten voi toimia suorana sovelluksena
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kaytannon opetuksessa. Jaottelun 16ytyminen puhtaana todellisuudesta ei

ole mahdollista jo pelkdstddn sen vuoksi, ettd yksittdiset oppijat voivat

asettua ulottuvuuden eri kohtiin varmasti my0s tilannekohtaisesti. Kuvattu

ulottuvuusajattelu  voi kuitenkin toimia viitteellisend teoreettisena

rakenteena ja ajatuksellisena tyGvilineend puheviestinnén pedagogiikan

kehittdmisessd ja kdytdnnon opetuksen suunnittelussa ja organisoimisessa.

Edelld esitetyt reflektio ja kriittinen reflektio puheviestintétaitojen

oppimisessa on kuvattu taulukossa 2. Taulukko kokoaa reflektion ja

kriittisen reflektion kohteet, tavoitteet, prosessoinnin alueet seké tiedon

luonteen puheviestintitaitojen oppimisessa.

Taulukko 2. Reflektio ja kriittinen reflektio puheviestintitaitojen

oppimisprosessissa.
Reflektio Kriittinen reflektio
Reflektiivisen tarkastelun kohde Puheviestintikayttiytymisen | Puheviestintdkayttdytym
prosessi tai sisdlto isen taustalla olevat
perusoletukset
Oppimisen tavoite Kisiteltdvien asioiden |Kdsiteltdvien asioiden
uusintaminen ja |uudistaminen,
jédsentdminen, kognitiivisten | merkitysperspektiivin
mallien ja  skeemojen | muutos
muutos
Yksilollisen prosessoinnin alue Persoonallinen identiteetti | Persoonallinen

identiteetti ja vilillisesti

ydinmind

Tiedon luonne

Tietoa jostakin

Tietoa jostakin sekd

intuitiivista tietoa
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8 DONALD SCHONIN REFLEKTIO
VIESTINTAKAYTTAYTYMISESSA JA
PUHEVIESTINTATAITOJEN OPPIMISESSA

8.1 Konstruktionistinen nikékulma puheviestintitaitojen

oppimiseen

Schoénin kirjoitukset reflektiosta edustavat konstruktionistista ndkdkulmaa.
Sen mukaan tulkinnat ja uskomukset perustuvat itse luomiimme
maailmoihin, joita piddmme todellisuutena (Schén 1988: 222-223).
Konstruktionistisen ndkokulman vaikutusta kéytdnndn epistemologiaan
Schon pitdd vallankumouksellisena. Reflektiondkokulma kohdistaa
huomion kéytinnodn epistemologian rakentumisen ongelmaan. Reflektio
tarjoaa vastauksen kysymykseen siitd, miten kaytinndssé tulee toimia. Se
kohdistuu siithen ymmértdmisen tapaan, joka rakentaa jokapdiviistd
taidokasta toimintaa. Siksi kdytdnnon toiminnan kehittdmisessd ensisijainen
tavoite on auttaa oppijaa 16ytdméén se, mitd jo ymmérretéén ja osataan.

(Schén 1988.)

Perinteisen objektivistisen totuuskisityksen mukaan uskomuksen
totuudellisuus voidaan testata arvioimalla sitd, kuinka hyvin se vastaa
todellisuutta. Todellisuus puolestaan on tulkinnoista riippumaton. Siten
erimielisyydet empiirisestd totuudesta voidaan ratkoa vetoamalla
tosiasioihin. Toisaalta toiminta voidaan objektiivisesti osoittaa tehokkaaksi
tai tehottomaksi. Teknisen rationalismin ja kéytinnén toiminnan
objektivistisen epistemologian mukaan kdytint6 on instrumentaalista
ongelmanratkaisua ja asiantuntevaa silloin, kun se perustuu systemaattiseen

ja mielellddn tieteelliseen tietoon. (Schon 1988: 222-223.)
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Konstruktionistisesta ndkdkulmasta tiede, taide ja ammatillinen kéytinto
nojautuvat samanlaisiin epistemologisiin 1dhtSkohtiin (Schén 1988: 222-
223). Schonin mukaan ammatillinen kdytdntd voidaankin nihdd myos
muilla kuin taiteellisilla aloilla luovana suunnitteluna (designing).
Keskeistda ammatillisessa kaytinnossd on toimijan kyky osallistua
reflektiiviseen keskusteluun tilanteen tarjoaman aineiston kanssa. Siten
asianajaminen, johtaminen tai opettaminen voidaan néhdi viitekehyksen
testaamisena. (Schon  1988: 217-218.) Schoénin  kuvaamaa
konstruktionistista n#koékulmaa voidaan hyodyntdd tyGeldmén
puheviestintitaitojen tulkinnassa. Analogisesti Schonin kuvaaman

ammattikdytdnnon kanssa voidaan ammatilliset puheviestintitaidot ndhda
’luovana suunnitteluna’. Silloin keskeiseksi muodostuu viestijan kyky
kommunikoida reflektiivisesti viestintdtilanteen eri puolien kanssa. Niin
tulkittuna puheviestintitaidoissa korostuisi erittelevd ja tulkinnallinen
kommunikoiminen muiden viestijéiden, keskustelun vaihtelevien

nékokulmien sekd ymparisto- ja kontekstitekijéiden kanssa.

Konstruktionistisen n#kékulman mukaan olennaista asiantuntijan
kompetenssissa on toiminnan aikana tapahtuva reflektio, improvisointi,
tilanteessa tehdyt arviot sekd toimijan kdytdnnon tuntuma. (Schon 1988:
222-223.) Nikokulman soveltamista erilaisiin konteksteihin hankaloittaa
ajattelutapa, jonka mukaan taiteilijat luovat asioita ja esineitd kun taas
muiden alojen kéytdnno6n toimijat késittelevét asioita sellaisina kuin ne ovat
(Schén 1988: 217-218). Taiteiden, kisitydon ja luovan suunnittelun
asiantuntijuus muodostavatkin Schénin mukaan paradigman luovalle,

reflektiiviselle asiantuntijuudelle (Schoén 1988: 222-223).

Schonin kuvaamasta reflektiivisestd asiantuntijuudesta voidaan tehdi

rinnastus  asiantuntijan  puheviestintitaitoon. Analogian mukaan
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ammatillisissa puheviestintdtaidoissa korostuisivat toiminnan aikana
tapahtuva reflektio, improvisointi ja tilanteessa tehdyt arviot seké toimijan
kdytdnnOén tuntuma. T#ssd voidaan n#hdd yhteys asiantuntijan
metakognitiiviseen tietoon, joka ilmenee henkil6kohtaisessa ammatillisen
toiminnan ohjauksessa (Eteldpelto 1997: 98-99). Asiantuntijan
puheviestintdtaidot edellyttidvit siten metakognitiivisia taitoja, kuten
reflektiota. Viestintdkompetenssissa voidaan ndhda painottuvan viestijan
kokemustieto seké tulkintataidot, jolloin asiantuntijan viestinnéllinen tieto
ndyttiisi sijoittuvan praktisen tietimyksen alueelle (Gerlander ja Takala
2000: 159). Ammatillisissa puheviestintétaidoissa metakognitiivisen ja
praktisen tiedon yhteyksind voidaan pit44 sitd, ettd kokemuspohjaisesta
tiedosta tietoiseksi tuleminen edellyttidnee reflektiota ja metakognitiivisia
taitoja. Tavoitteellisessa ammatillisessa puheviestinnéssé asiantuntijan kyky
viestintakayttdytymisensd mukauttamiseen liittynee siten taitoon reflektoida

omien puheviestintétaitojen toteutumista ty6ssa.

Puheviestintdkompetenssin méaritelmissd esiintyva tehokkuuden kriteeri
muodostuu konstruktionistisen nékdkulman valossa ongelmalliseksi. Kaiken
kaikkiaan totuuden ja tehokkuuden késitteet ovat problemaattisia kun
siirrymme objektivistisesta konstruktionistiseen nékékulmaan (Schon 1988:
217-218). Schon kuvaa tilannetta, jossa eri alojen edustajat ovat eri mieltd
samasta asiasta. Hinen mukaansa on todennikdisté, ettd he eivét voi pddsti
yksimielisyyteen vetoamalla tosiasioihin tai arvioimalla toiminnan
tehokkuutta. Témé siksi, ettd eri alojen edustajina he ovat taipuvaisia
ottamaan huomioon erilaisia tosiasioita, nikeméin samat tosiasiat eri tavoin,
arvioimaan tehokkuutta eri kriteerein ja hahmottamaan koko tilanteen eri
tavoin. Mikéli he haluavat péddstd yhteisymmaérrykseen, heiddn on
tavoiteltava toistensa tapaa tulkita tilanne. Mahdollisuus pasti perustavaa

laatua olevaan yhteisymmaérrykseen on riippuvainen heidén kyvystdédn
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reflektoida viitekehysten tasolla. (Schon 1988: 218.)

Ammatillisten asiantuntijoiden voidaan ajatella arvioivan myds ty6hon
liittyvid vuorovaikutustilanteita omista 1dhtSkohdistaan késin. Siten he ovat
taipuvaisia huomioimaan vuorovaikutustilanteessa erilaisia asioita,
ndkemidin saman viestintdtilanteen asiat eri tavoin ja arvioimaan
puheviestinnillistd tehokkuutta eri kriteerein. Toimivan vuorovaikutuksen
toteutumiseksi asiantuntijuudessa voidaan ajatella korostuvan taito
ymmarti erilaisia tulkintoja sekd vuorovaikutustilanteesta etté tehokkaasta
puheviestinnéstd. Yhteisymmaérrykseen pddseminen on riippuvainen
asiantuntijoiden kyvystddn reflektoida vuorovaikutusta viitekehysten
tasolla. Yhteisymméirryksen tavoitteleminen ja vuorovaikutuksen
viitekehysten reflektointi voidaan ndhdé erityisen keskeisind haasteellisissa
viestintitilanteissa, kuten esimerkiksi konflikteissa tai kulttuurien vélisessi

kommunikaatiossa.

8.2 Reflektio puheviestintiitaidoissa

Schon esittédd, ettd erilaisten ammattien ammattitaidon valilld voidaan ndhdi
perheyhtélédisyyttd (Schon 1988: 217). Puheviestinndn kohdalla on
kiinnostavaa kysy4, voidaanko puheviestintétaidoilla ja Schonin kuvaamalla
ammattitaidolla n#hdd perheyhtildisyyttd. Perheyhtdldisyyden teorian
mukaan erilaisia pelejd eivat yhdistd yhtildiset sddnnot tai lainalaisuudet
vaan pelien perheyhtdldisyys, jossa peli-késitteen erillisten ilmididen
yhtéldisyydet muodostavat ikdin kuin koOyden, jonka sdikeet ovat
kietoutuneet toisiinsa. (Vaherva 1983: 8-9; The Cambridge Dictionary of
Philosophy 1995, s.v. Wittgenstein)
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Schonin mukaan reflektiota tapahtuu kéytinnon tydssd koko ajan.
Reflektiota tapahtuu siksi, ettd kéytdnnon tilanteet ovat epistabiileja.
Kayténnén tilanteissa toimijat kohtaavat jatkuvasti konflikteja suhteessa
arvoihin, pdamé&ériin, tarkoituksiin ja intresseihin. Tdméin epdvarmuuden,
kompleksisuuden, epéstabiilisuuden ja arvokonfliktien tiedostaminen
synnyttdd vaihtelevia ndkemyksid ammattikdytinnostd. Ndmé vaihtelevat
nikemykset ohjaavat kukin k&ytinnon toimijaa toimimaan omalla tavallaan

epéadeterministisissé ja arvoristiriitaisissa tilanteissa. (Schon 1983: 15-18.)

Ammatilliset vuorovaikutustilanteet ovat usein epéstabiileija tilanteita,
joissa viestijdt toisinaan kohtaavat konflikteja suhteessa arvoihin,
padmadriin, tarkoituksiin ja intresseihin. T&ll6in kompetentin viestinnin
voidaan ajatella syntyvén sellaisen vuorovaikutuksen tuloksena, jossa
viestijét tavoittelevat toistensa tapaa tulkita vuorovaikutusta. Kompetentin
ammatillisen puheviestinnidn térkednd méadrittdjind voidaan siis pitdd
yhteisymmaérryksen syntymistd. Yhteisymmairryksen voidaan tdssd
yhteydessi ajatella liittyvin kasvojen sdilyttdmiseen ja kohteliaisuuteen sekd
viestinnéstd tehtédviin tulkintoihin. Leiwo et al. (1992: 41-42.) kuvaavat
kohteliaisuutta haluksi vélttdd konflikteja ja saavuttaa kitkaton
kanssakdyminen. Kasvojen sdilyttdminen tulee erityisesti esiin
kilpailutilanteissa (kysymisessd, vaatimisessa tai kédskemisessd) ja
konflikteissa (uhatessa tai syytettdessd). (Leiwo et al. 1992: 41-42.)
Supportiivisen viestinnin ndkdkulmasta ammatillisissa
vuorovaikutustilanteissa esimerkiksi vakuuttelu siit4, etté toinen jaksaa ei
ole supportiivista tilanteessa, jossa tukea tarvitseva ei koe jaksavansa
(Mikkola 2000: 124). Mitd ammatilliselta puheviestintitaidoilta

edellytetdéin, jotta ymmérryksen syntyminen on mahdollista? Schénin

69



reflektiivisen asiantuntijuuden n#kokulmasta yhteisymmaérrykseen
padsemistd voidaan pitdd riippuvaisena viestijdiden kyvystd reflektoida
vuorovaikutustilannetta viitekehysten tasolla. Ammatillisissa
viestintitaidoissa korostuisivat siten kyky tehdd erilaisia tulkintoja
viestinnén merkityksistd ja vuorovaikutustilanteesta sekd halu ymmért4a

erilaisten viestijéiden tarkoituksia ja tavoitteita.

Reflektiossa tuotetaan aina jotain uutta. Esimerkiksi keskustelu voidaan
kuvata tapahtumana, jossa toiminnan aikana tapahtuvan reflektion avulla
keskustelijat luovat erilaisista puheteemoista keskustelun. Keskustelu on
siten kollektiivisesta verbaalista improvisaatiota, jossa keskustelijoiden
reflektio kohdistuu tilanteen tarjoamaan materiaaliin. Reflektio on tuolloin
keskustelua metaforisessa mielessd. (Schon 1988: 30-31.) Kuvausta
keskustelusta reflektiivisend tapahtumana voidaan pitdd suorana
rinnastuksena  toimintareflektiosta  puheviestintétilanteessa,  jossa
keskustelijat, keskustelun tavoitteet ja tilanne sinfnsd muodostavat

ympdéristén toiminnan aikaiselle reflektiolle.

Vaikka reflektio on erityinen prosessi, se ei kuitenkaan ole harvinainen.
Reflektion avulla toimimme kdytinnOn tilanteissa, joissa ongelman
16ytdminen ja médritteleminen on yhtd vaikeaa ja ratkaisevaa kuin
ongelman ratkaiseminen. (Schon 1983: 69.) Schén jakaa reflektion
toiminnan aikana tapahtuvaan reflektioon (reflektion-in-action) ja
toiminnan jélkeiseen reflektioon (reflection-on-action). Voimme reflektoida
tilannetta jélkik#teen eli tarkastella mitd olemme tehneet, jotta
oivaltaisimme kuinka tilannetietomme on vaikuttanut odottamattoman
tuloksen syntymiseen. Tilanteen jadlkeinen reflektointi voi tapahtua tilanteen

paatyttyd tai tilanteen keskeytymisen aikana. Molemmissa tapauksissa
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reflektiolla ei ole suoraa yhteytté toimintaan. Toisaalta voimme reflektoida
toiminnan aikana, ilman keskeytystd. Silloin reflektio muuttaa toiminnan
aikaista ajatteluamme ja voimme muotoilla toimintaamme uudelleen
vélittomasti. Reflektiolla on suora suhde toimintaan. (Schon 1988: 26.)
Schonin kuvaamaa reflektiota tapahtuu vuorovaikutustilanteessa ja tdmén
perusteella viestijd voi muuttaa viestintdkayttdytymistdan vélittoméassa
toiminnassa. Toimintareflektion voidaan ajatella liittyvin oman
viestintédkdyttdytymisen monitorointiin. Toisaalta reflektiota voi tapahtua
myds viestintétilanteen jélkeen, jolloin viestijé voi tarkastella miten hén on
toiminut ja eritelld sitd, kuinka tilannetieto vaikutti odottamattoman
tilanteen syntymiseen. Toiminnan jidlkeisen reflektion voidaan ajatella
olevan tirkedssd osassa oman viestinnin tiedostamista tavoittelevassa

viestintdkoulutuksessa.

Schénin mukaan hallinnassa oleva tarkoituksenmukainen toiminta on
implisiittisen tiedon ja tiedostamisen varassa. Yleensd tdma implisiittinen
tiedostaminen on riittivdd toiminnan onnistumiseksi. Kun osaamme ja
hallitsemme jokin toiminnan, voimme toimia, tunnistaa, tehdd pé&toksia ja
tarkistuksia ilman, ettd meidén tarvitsee ajatella toimintaamme tarkemmin.
Spontaani tilannetietomme (knowing-in-action) ohjaa onnistunutta
toimintaamme. (Schon 1988: 26.) Asiantuntijan puheviestintitaitojen
voidaan myds ajatella toimivan pitkilti implisiittisen tiedostamisen ja
spontaanin tilannetiedon varassa. Viestinndllinen tieto ammatillisessa
toiminnassa voidaan n#hdéd praktisena tietona, joka ilmenee taitoina,
implisiittisend ja henkil6kohtaisena tapana toimia (Gerlander ja Takala
2000: 159). Tahdn liittynee my6s kysymys tietoiseksi tulemisesta
pubeviestintitaitojen kehittymisen edellytyksend. Vaikka opettamisen
keskeisend tavoitteena pidetdén yleensd yksilon tulemista tietoiseksi

itsestddn  viestijédnd, on toisaalta  selvii, ettd  taitavan
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puheviestintitapahtuman ohjauksesta emme voi olla tietoisia

samanaikaisesti toiminnan aikana. (Takala 1995: 29-42.)

Ammatillinen toiminta ei aina ole tarkoituksenmukaista. Silloin totuttu
rutiini tuottaa odottamattoman tuloksen, joka vaatii toimintamme
muuttamista. Toisaalta voimme my0s havaita, ettd tavanomaisen
toimintamme aikaansaama tilanne on outo. Syystd tai toisesta olemme
alkaneet ndhd4 tilanteen uudella tavalla. Silloin ylldtyksellinen tilanne voi
aikaansaada positiivisen tai negatiivisen kokemuksen. Olennaista on, ettd
olemme kohdanneet jotain yllittdvasd, joka ei vastaa odotuksiamme.
Tilanteessa voimme toimia kahdella tavalla. Mikéli pyrimme séilyttdmaén
totutut toimintatapamme ja tilannetietomme rakenteet, on todennékdisti ettd
ohitamme tilanteen. T#ll5in emme vastaa tietoisesti tilanteen aikaansaamiin
ylldtyksellisiin  signaaleihin. Toisaalta saatamme vastata tilanteen
vaatimuksiin reflektoimalla. (Schén 1988: 26.) Vuorovaikutustilanteissa
kohtaamme yhti lailla ylldtyksellisid tilanteita tai toimintamme ei ole syysta
tai toisesta tarkoituksenmukaista. Reflektion avulla asiantuntija voi tiedostaa
vuorovaikutustilanteessa  tapahtuvat  muutokset ja  mukauttaa

viestintdkayttdytymistddn tarkoituksenmukaisemmaksi.

Schonin mukaan ihmiset muotoilevat ja suunnittelevat kiyttdytymistdin
sekd muodostavat siitd teorioita. Nama teoriat toiminnasta siséltévét arvoja,
strategioita ja oletuksia, jotka muotoilevat yksilon vuorovaikutuksellista
kayttaytymistd. Teoriat voivat olla eksplikoituja teorioita, joita kiytdmme
selittdméén ja oikeuttamaan toimintaamme. Toisaalta teoriat voivat olla
theories-in-use tyyppisid, implisiittisi, spontaania toimintaamme
muotouttavia teorioita. Namé teoriat ovat yleensd ei-verbaalisia. Emme

useinkaan kykene kuvailemaan niitd ja yllitymme tunnistaessamme ne
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reflektion avulla. (Schon 1988: 255-256.) Voidaan ajatella, ettd
puheviestintitaidossa oppijan kokemustiedosta voi muodostua edelld
kuvattuja teorioita. Reflektion avulla viestijd voi tulla niisté tietoiseksi,
jolloin teoria voi my6s muuttua. Kéytdnndssi rakentuneiden teorioiden
reflektointi voisi olla merkittdvd tapahtuma puheviestintétaitojen

oppimisessa.

Seuraavalla sivulla taulukossa 3 on kuvattu asiantuntijan reflektiivisid
puheviestintitaitoja toiminnan aikaisessa ja toiminnan jélkeisessd
reflektiossa. Taulukossa on eritelty reflektiivisten puheviestintitaitojen

perustat, tavoitteet, ohjaus, kohteet sekd prosessin tulokset.
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Taulukko 3. Asiantuntijan reflektiivisten puheviestintitaitojen kuvaus

viestintétilanteen aikaisessa sekd tilanteen jalkeisessd reflektiossa

Toiminnan aikainen reflektio Toiminnan  jilkeinen
reflektio
Reflektion perusta - halu ymmirtdd  erilaisten |- halu jdsentdd,
viestijoiden tarkoituksia ja ymmirtdd ja tulkita
tavoitteita yllattavassa uudelleen kokemusta
tilanteessa vuorovaikutustilantee
sta

Reflektion tavoite

- ymmirtid toisen tapaa tulkita
tilanne ja edetd tilanteessa
ratkaisuun

- implisiittisestd ~ ja
spontaanista
tilannetiedosta
tietoiseksi tuleminen

- vuorovaikutustilantee
n eri puolien
eksplisiittinen
tiedostaminen

- toimintatapojen
uudistaminen

Reflektiota ohjaa

- tilanteessa
kdytdnnon
kokemustieto

tehdyt  arviot,
tuntuma  sekd

- kokemuksen tulkinta,
kdytdnnén teorioista
tietoiseksi tuleminen
ja  teorioiden
eksplikointi

Reflektiivisen tarkastelun

oman ja toisen viestinndn

- vuorovaikutustilanne

kohde merkitykset viitekehyksen tasolla
vuorovaikutustilanteessa sekd
niiden vaikutus tilanteen
etenemiseen

Prosessin tulos - tilanteessa tapahtuva oman | Vuorovaikutustilanteen
toiminnan monitorointi, | kokonaisuuden
viestinndn mukauttaminen, | hahmottaminen,
toiminnan improvisointi, | vuorovaikutustilannetta
spontaanien  toimintatapojen |ohjaavasta tiedosta
kayttd tietoiseksi tuleminen,

toimintatapojen kriittinen
arviointi
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83 Reflektioprosessin ohjaaminen puheviestintitaidon

oppimisessa

Reflektioprosessi taidon oppimisessa on spiraalimainen tapahtumaketju,
jossa tilanteen arviointi johtaa toimintaan ja uuteen tilannearvioon ja jélleen
toimintaan jne. (Schoén 1983: 130-132.) Reflektioprosessin vaiheet ovat
seuraavat:

1. Oppija asettaa ongelman ja pyrkii ratkaisemaan sen.

2. Ongelman ratkaiseminen ei onnistu.

3. Ohjaaja rakentaa ongelmalle uuden viitekehyksen ja
ehdottaa mihin suuntaan tilannetta kannattaa vieda.

4. Ohjaaja auttaa oppijaa oivaltamaan millaisia seurauksia ja
sisélt6jd tilanteen uudelleenmuotoilusta syntyy. Hén ohjaa
konkreettisten siirtojen tapahtuman, jossa ongelma sovitetaan
uuteen viitekehykseen.

5. Ohjaajan tekemdt siirrot aikaansaavat tilanteessa
odottamattomia muutoksia ja luovat tilanteelle uusia
merkityksid.

6. Ohjaaja tulkitsee tilannetta ja rakentaa viitekehystd
edelleen tilanteen ohjaamana.

Prosessissa tavoitellaan tilanteen parempaa ymmaérrysti.
Ymmérrys lisdfintyy tilanteen uudelleenmuotoilun ja

muuttamisen kautta.
(Schoén 1983: 130-132.)

My®6s puheviestinndn opetuksessa voidaan pyrkid soveltamaan edelld
kuvattua ohjattua reflektioprosessia. Schonin (1983: 136) mukaan
reflektioprosessin ohjaamisessa ohjaajalla on keskeinen rooli, mutta tilanne
ei kuitenkaan ole hénen autoritdfrisessi hallinnassaan. Reflektioprosessin
ohjaaminen edellyttdd ohjaajalta tilanneherkkyytt ja taitoa tulkita tilanteen
rakentumista. Siten ohjaaja voi siséllyttdd prosessiin myds tilanteessa esiin
nousseet ennakoimattomat ilmi6t. (Schén 1983: 136.) Puheviestinnin
kouluttajan rooli suhteessa opittavaan asiaan ja oppijaryhmiin voidaan
n#hdai reflektioprosessissa ratkaisevana. Kouluttaja voi reflektioprosessissa

eritelld ja tulkita toisaalta oppisiséltdjd sinénsé toisaalta vuorovaikutusta
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oppimistilanteessa. Puheviestinnin opetuksessa, jossa seké opetussiséllot
ettd oppimistilanne ovat vuorovaikutteisia ja sosiaalisia, voidaan seki
opetussiséllon ettd —vuorovaikutuksen tulkitseminen n#hdé oivallusta ja

oppimista tukevana.

Reflektiivisen pedagogisen prosessin voidaan olettaa laajentavan tulkintoja
vuorovaikutusprosessista ja tuovan keskustelun alle normeja ja oletuksia,
jotka ohjaavat viestintdkdyttdytymistd ja puheviestintdkompetenssin
arviointia. Puheviestintétaitojen tulkitseminen eri nékékulmista késin voi
lisétd oppijan tietoisuutta ja ymmaérrystd vuorovaikutuksesta. Tulkinnat ja
tietoisuuden lisddntyminen voivat vastaavasti toimia henkil6kohtaisten

puheviestintitaitojen kehittymisen léhteené.

Schénin mukaan yhtdldisyytend kaikkien taitojen oppimisessa on
ongelmaldhtdinen 1dhestymistapa opittavaan asiaan. Tamé on riippumaton
siitd, onko opittava taito tekemistd vai ymmaértimistd. Reflektiivisen
oppimisen edetessd sekd tekeminen ettd ymmirtdminen kietoutuvat
tapahtumaan riippumatta siitd, kumpi oli ollut prosessin alkuperdinen
laht6kohta. (Schon 1983: 268.) Puheviestintitaitojen oppimisen tavoitteina
voidaan  pitdd  toisaalta  taitoa  kéyttdytyd  kompetentisti
vuorovaikutustilanteissa, toisaalta ymmartéé erilaisten tulkintojen vaikutus
viestintdtilanteeseen ja omaan toimintaan. Reflektiivinen ldhestymistapa
voidaan nihd4 toimivana puheviestintitaitojen oppimisessa ja opetuksessa,
silld se problematisoi jokapdiviisid ja tuttuja viestintétilanteita. Oppijan
kokemustiedon hyddyntdminen voidaan néhdd ratkaisevana toisaalta
sisdllon (esimerkiksi erilaiset tulkinnat toimivasta puheviestinnésti tietyssi
kontekstissa) rakentamisessa, toisaalta viestijikuvan eheytymisessé.
Kouluttajan kyky soveltaa tietoaan oppijoiden tarpeisiin seké taito edistidi

supportiivista vuorovaikutusta ryhméssé ovat koulutuksessa avainasemassa.
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8.4 Reflektion ongelmat puheviestintiitaitojen oppimisessa

Schénin mukaan toiminnan aikaista reflektiota vaikeuttaa yleinen uskomus
siitd, ettd ajattelu héiritsee toimintaa. Uskomuksen mukaan reflektio
toiminnan aikana voi lamaannuttaa toiminnan. Schon esittd4, ettd toiminnan
aikaisella reflektiolla onkin vaaransa juuri téssd mielessd. (Schoén 1983:
275-280.) Taitavan toimijan pelko siitd, ettd toiminta hiiriintyisi
reflektiosta ja toiminnan erittelystd saattaa perustua uskomukselle, ettd
toiminnan aikana ei ole aikaa ajatella. Toiminnassa ajatteleminen voi olla
kohtalokasta toiminnan onnistumisen kannalta. Toisaalta reflektioon saattaa
liittyd uskomus, ettd tekemisen ajatteleminen nostaa esille tilanteen
kompleksisuutta. Kompleksisuudesta tietoiseksi tuleminen héiritsee
vastaavasti toiminnan joustavaa etenemisti ja saattaa jopa lamaannuttaa
toiminnan. Kompleksisuus on uskomuksen mukaan hallinnassamme silloin,
kun se on tiedostamatonta. Toiminnan aikaiseen reflektioon saattaa liitty&
myds pelko, ettd huomion kohteeksi toiminnan aikana tulee ensin itse
tapahtuma, sitten edelleen omaa reflektiomme tapahtumasta jne.
Reflektiiviseen asennoitumiseen liittyy siten ennakkoluuloja siité, ettd se
ei ole yhteensovitettavissa toiminnallisen asennoitumisen kanssa. (Schén

1983: 275-280.)

Schonin (1983: 275-280) mukaan toimintareflektioon liittyvit ongelmat
siséltdvat vésran tulkinnan ajattelun ja toiminnan suhteesta. Véittdmit ovat
my0ds omiaan vahvistamaan taitavan toiminnan mystifiointia. Jos erotamme
ajattelun toiminnasta, tulkitsemme ajattelun toimintaan valmistautumisena
ja toiminnan ajattelun vilineeni. Toimintareflektion tarkastelu taidon
oppimisessa osoittaa kuitenkin, ettd ajattelu ja toiminta kompensoivat
toisiaan ja eivit siten ole dikotomisessa suhteessa toisiinsa. Toisaalta Schén

huomauttaa, etti reflektio voi viliaikaisesti hankaloittaa taitavaa toimintaa
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(esim. kitaristin harjoitellessa uutta kiden asentoa instrumenttinsa
otelaudalla). Toimintareflektio, joka voi héiritd taitavaa toimintaa
edellyttidkin turvallista harjoittelutilannetta sekd lupauksen siitd, ettéd
taitavan toiminnan hetkellinen hankaloituminen synnyttdd toivottavaa
kehitystd. Toimintareflektiota saattaa my0ds hankaloittaa oletus, ettd
toimintaan liittyvd intuitiivinen tieto on tavoittamattomissa. Schénin
mukaan toiminnan aikaisessa reflektiossa toimija tydstéé tietoisesti juuri
toimintaan liittyvd3d intuitiivista ymmérrystddn. Schén huomauttaa
kuitenkin, ettd intuitiivinen ymmaértdminen on aina tiedollisesti rikkaampaa
kuin yritys tavoittaa se kuvauksin. Siten taitavaa toimintaa ei voida oppia
pelkéstddn “kirjoista lukemalla”, vaan oppimiseen liittyy léheisesti

toimintaan liittyva kokemustieto. (Schon 1983: 275-280.)

Puheviestintétaitojen opetuksen kannalta on myos. kysyttdavd, onko
mahdollista, ettd puheviestinndn opetus voi saada aikaan tai vahvistaa
reflektiota, joka hankaloittaa oppijan osallistumista
vuorovaikutustilanteisiin? Mikéli puheviestinndn opetus synnyttdd tai
vahvistaa toimintaa hankaloittavaa reflektiota on reflektioprosessi
vadristynyt eikd vastaa tavoitteitaan. Onko reflektio silloin kéiéintyhyt
itsedsin vastaan ja muuttunut negatiiviseksi reflektioksi? Negatiivinen
reflektio liittynee Porholdn (1995: 126) kuvaamaan kognitiiviseen
kuormitukseen esiintymistilanteissa. Kognitiivinen prosessointi, kuten
sanottavan suunnittelu, asioiden muistaminen tai valintojen tekeminen
sitovat tdlloin héiritsevdn paljon puhujan henkisid voimavaroja.
Seurauksena on, ettd vuorovaikutus karsii. (P6rh6ld 1995: 126.) Myos
Niinistdn (1984: 24-29) on kuvannut sosiaalisen relevanssin
ylikorostumisen vaikutuksia esiintymiskoulutuksessa. Esiintyminen
aiheuttaa niin korkeita menestymispaineita, etté kognitiivinen suoritustaso

laskee. (Niinisto 1984: 24-29.)
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Puheviestintitaitojen opetuksen kehittdmisessd olisi jatkossa tdrke&dd
tarkastella lzhemmin edelld kuvattua ongelmaa puheviestintitaitojen
oppimisessa. Mistd oman toiminnan héiritsevén korostunut monitorointi voi
johtua? Voiko kognitiivinen ylikuormittuneisuus tai negatiivinen reflektio
hiiritd my6s muissa puheviestintétilanteisissa kuin esiintymiessd? Kuinka

ongelma tulisi ottaa huomioon puheviestintétaitojen opetuksessa?

85 Reflektio puheviestinniin kouluttajan tyovilineena

Schonin kuvaamaa reflektiota voidaan puheviestinndn pedagogiikan
ndkokulmasta tarkastella sekd viestintéprosessissa sindnsd ettd
puheviestintitaitojen oppimisprosessissa. Toisaalta reflektiota tapahtuu
my0s puheviestinnin opettajan tai kouluttajan tyskentelyssd. Reflektion
merkitys ammatillisessa kéytdnndsséd perustuu kiytdnnén tilanteiden
epéstabiilisuuteen. Kadytdnnon tilanteissa toimijat kohtaavat jatkuvasti
konflikteja suhteessa arvoihin, pddméériin, tarkoituksiin ja intresseihin.
Toisissa ammattikunnissa epdvarmuuden tiedostaminen, kompleksisuus,
epiéstabiilisuus ja arvokonfliktit ovat johtaneet ammatillisen kdytinnon
laajentuneeseen monimuotoisuuteen. Keskustelun alla ovat kilpailevat
nidkemykset alan ammattikdytdnndstd, asiantuntijan roolista, ammatin
keskeisimmistd arvoista sekd ammatin olennaisista tiedoista ja taidoista.
Vaihtelevat ndkemykset ammattikdytinnostd ohjaavat kukin k&ytdnnon
toimijaa toimimaan epédeterministisissé ja arvoristiriitaisissa tilanteissa.
Ammatillisen toimijan onkin tehtdvd ratkaisu siitd, mitd ammatillisen
toiminnan nikdkulmia hén hy6dyntéi toimintansa perustana. (Schon 1983:

15-18.)
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Puheviestinnidn opetuksessa voidaan toimivan pedagogisen kiytdnnon
perustana pitdd opettajan tietoista sitoutumista valitsemiinsa opetuksen
1aht6kohtiin. Kéytinnon opetustyén ongelmana on kuitenkin se, ettei alalle
ole kehittynyt puheviestintdpedagogiikkaa, joka erittelisi puheviestinnén
opetuksen ldhtokohtia ja, johon puheviestinnén opettaja voisi kdytdnnon
tyOssdin tukeutua (Sprague 1993: 107). Tamén tutkimuksen nékékulmasta
néyttdisi siltd, ettd puheviestinnidn opetusala tarvitsee omaa pedagogista
tutkimusta, joka tarkastelisi puheviestinnén opetuksen ja oppimisen

18htdkohtia, erityispiirteité ja ongelmia.

Reflektioajattelu asettuu vastustamaan teknisen rationalismin mukaista
tulkintaa ammatillisesta k#ytdnnostd. Siind ammattikdytéintd n#hdaidn
ongelmanratkaisuprosessina. Prosessille sovitaan ensin tavoite, jonka
Jjalkeen itse ongelmanratkaisu ndhddin instrumentaalisena tapahtumana.
Vaihtoehtojen ja péddtoksenteon ongelmat ratkaistaan valitsemalla
parhaimmat keinot, joilla saavutetaan asetetut tavoitteet. Keskittyminen
ongelman ratkaisemiseen vie huomion pois ongelman asettamisesta.
Ongelman asettaminen on olennainen tapahtuma, sillé todellisessa eldméssé
ongelmat eivit ole esilld annettuina ja valmiina, vaan ne konstruoidaan
tilanteessa usein ep#dvarmasta aineistosta. Kun asetamme ongelman,
médrittelemme samalla sen, mitd pa4toksid meidén tulee tehdd, millaisia
tavoitteita ~ voimme asettaa ja  mitd  keinoja  kéyttdi.
Ongelmanratkaisuprosessi on vuorovaikutteinen tapahtuma, jossa toisaalta
nimedmme asiat, joita tyOstimme, toisaalta viitekehyksen, jossa tystdmme

niitd. (Schon 1983: 39-69.)

Reflektio voi toimia opettajan tyGvilineend hénen tarkastellessaan omaa
rooliaan opetustilanteessa ja toisaalta asemaansa laajemminkin suhteessa

ympéristdon. Toisaalta reflektion avulla puheviestinnin opettaja voi
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problematisoida opetuksen tarkastelun kohteita. Puheviestintitaitojen
opetuksessa  problematisoitavina  sisdltdind ovat  tavoiteltavat
pubeviestintitaidot ja -kompetenssi sekd vuorovaikutusprosessi.
Todellisessa  elamissd  edelliset voivat  ndyttdytyd  oppijalle
jdsentymittémind ja erittelemittomind. Siksi koulutuksessa juuri ongelman
asettaminen eli jokapdivéisten vuorovaikutusilmididen problematisointi voi
olla oppimisen ldhde. Problematisoinnin yhteydessé voidaan oppimiselle
asettaa tavoitteita sekd mééritelld opetettavan siséllon, tietojen ja taitojen
luonne sekd konteksti, jossa niitéd tulkitaan. Tdssé prosessissa kouluttaja
voidaan nihdi reflektiivisend asiantuntijana suhteessa kohderyhmin
todellisuuteen ja kokemusmaailmaan. Opetuksen tavoitteiden ja siséltGjen
rakentaminen voi ndin tulkittuna olla vuorovaikutteinen prosessi, jossa
oppijaryhmén kokemustieto ja kouluttajan asiantuntijatieto kéayvit
reflektiivisté keskustelua. Puheviestinnéin opetuskeskustelu voi siten toimia
sekd oppijan ettd kouluttajan viitekehyksen testaamisena ja aitona
dialogina. Keskustelussa oppija voi testata omien arkiteorioidensa
kompetenssia ja toimivuutta ja kouluttaja vuorostaan asiantuntijatietonsa

soveltumista kohderyhméin maailmaan.

Ammatillisessa  ongelmaratkaisutilanteessa, jossa problematisointi
osoittautuu haasteelliseksi, asiantuntija etenee tilanteessa testaamalla
ongelman viitekehysti. Viitekehyksen testaaminen tapahtuu konstruoimalla
ongelmallinen tilanne uudella tavalla. Uudella tavalla konstruoitu ongelma
luo tilanteelle uuden viitekehyksen, jossa ongelman asettaminen tulee
mahdolliseksi. T#sséd tapahtumassa asiantuntijan tulee hyviksyi se, ettid
asiat, jotka hinen “tulisi tietdd” voivat olla himmentévid ja epidselvid.
Hinen tulee tarkastella reflektiivisesti tilanteeseen johtanutta toimintaa ja
sen perusteita. Néin asiantuntija luo uusia tapoja ymmartéi tarkasteltavaa

ilmi6td ja saa aikaan muutoksen. Kun asiantuntija reflektoi toiminnassa,
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hénestd tulee tutkija suhteessa kdytinnon toimintaan. Hénté eivit sido
ennalta rakennetut kategoriat, teoriat ja tekniikat, vaan hén konstruoi uuden
teorian ainutlaatuisesta tilanteesta. Hénen tarkasteluaan eivit sido
alkuperéiset tavoitteet ja niiden mukaan valitut keinot, silld hén ei erota
tavoitteita ja keinoja toisistaan. Tavoitteet ja keinot médrittyvit
vuorovaikutteisesti asiantuntijan rakentaessa viitekehysti ongelmalliselle

tilanteelle. (Schon 1983: 39-69.)

Puheviestinnéin opetuksen laatu perustuu pitkélti kouluttajan taitoon
soveltaa asiantuntijatietoaan kohderyhmén tarpeisiin ja
kokemusmaailmaan. Soveltamisen prosessi onkin puheviestinnidn
koulutuksessa  tdrked. Mikéli viestinndllisen asiantuntemuksen
soveltaminen osoittautuu ongelmalliseksi voi kouluttaja edeté opetuksessa
muokkaamalla tilanteen viitekehystd. Vaihtoehtoisen viitekehyksen avulla
voi puheviestinnéllisen ongelman tunnistaminen, tarkasteleminen ja
ymmiértdminen tulla helpommaksi. Kouluttaja voi luoda uusia tapoja
ymmértdd kohderyhmin viestintdd ja vuorovaikutusta ja auttaa ndin

pedagogisen muutoksen eli oppimisen syntymisessa.

Puheviestinndn opettajan ammattitaitoon kuuluu taito reflektoida
opetustilanteessa. Opetuksen tavoitteet ja keinot méfrittyvat
vuorovaikutteisesti kouluttajan rakentaessa viitekehystd ongelmalliselle
tilanteelle yhdessd oppijoiden kanssa. Puheviestinnéin opetuksessa tdmé
edellyttdd  kouluttajalta  konsultoivaa  suhdetta  oppijaryhmin
vuorovaikutustarpeisiin sekd reflektiivistd otetta opetuksen siséltsihin ja

tavoitteisiin.
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8.6 Viitekehys kouluttajan reflektiivisen tydskentelyn

perustana

Opettajan reflektiivisen toiminnan tukena tulee olla vakaa viitekehys.
Viitekehys on perusta, josta toimintareflektiossa on mahdollista erottaa
tilanteeseen teorioita ja uusia viitekehyksid. Opettajan kyky osallistua
vaihteleviin, myrskyisiin tai ailahteleviinkin prosesseihin, riippuu hinen
viitekehyksensd vakaudesta. (Schén 1983: 270.) Pedagogisessa kaytdnndssa
toimiva viitekehys muodostuu neljéstd ulottuvuudesta. Néitd ovat vilineet,
keinot ja kieli, arviointisysteemi, taustateoriat sekd roolikehykset.
Ulottuvuudet ovat kouluttajan viitekehyksessé suhteellisen pysyvid. (Schon
1983: 270.)

Ensimmadinen ulottuvuus muodostuu taidosta kéyttéé vilineitd, keinoja ja
kieltd silloin, kun ohjaaja kéy reflektiivistd keskustelua tilanteen kanssa.
Kokenut ohjaaja toteuttaa titd ulottuvuutta kokemuksesta syntyneen
tuntuman perusteella. Toinen ulottuvuuden eli arviointisysteemin pysyvyys
on olennainen ehto toimintareflektiolle. Sen perusteella muotoillaan
alkuperdinen ongelmatilanne ja se myds mahdollistaa uudelleenarvioinnin
silloin, kun reflektioprosessi etenee tilanteen ohjaamana. Toisaalta
arviointisysteemin pysyvyys on edellytys sille, ettd ohjaaja voi toteuttaa
konkreettisia siirtoja ja osaprosesseja oppimistapahtumassa. Kolmannen
ulottuvuuden muodostavat taustateoriat eivét ole ohjaajalle sdéntdjé, joita
voidaan soveltaa tilanteeseen sen kontrolloimiseksi tai ennustamiseksi.
Paremminkin taustateoriat tarjoavat kielen, jonka keinoin on mahdollista
rakentaa kuvauksia tai teemoja tulkintojen tekemisen pohjaksi. Neljannen
ulottuvuuden muodostavat roolikehykset. Ne auttavat médrittelem&én mité
tietoa pidetdin tarpeellisena k#ytdnndn toiminnassa sekd sitd, millaista

reflektiota toiminnassa tapahtuu. (Schon 1983: 270-274.)
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Ohjaajan viitekehyksen ulottuvuudet ovat my6s muuttuvia. Muutoksia
ohjaajan viitekehyksessd tapahtuu tietyin viliajoin ja ne voivat olla my®s
seurausta kdytdnnoén toiminnan reflektiosta. Viitekehyksen muutokset ovat
keskeisid tapahtumia ammatillisessa kasvussa sekd kéytdnnén
epistemologian tutkimuksessa. (Schén 1983: 275.) Puheviestinnén
kouluttajan reflektiivisen toiminnan perustana voidaan n#hdd Schonin
kuvaamat viitekehyksen ulottuvuudet. Niiden mukaisesti kouluttajan on
ratkaistava mitd keinoja, vilineitd ja kieltd hén kayttdd pedagogisessa
toiminnassaan. Tama ulottuvuus toteutuu kaytannossi
opetusmenetelmallisind ratkaisuina (esimerkiksi keskustelu, harjoitukset,
roolityoskentely tai interventiot), joita kouluttaja valitsee oppimistilanteessa
kdytettdviksi. Schonin kuvaama tuntuma kaytinnon pedagogisessa
toiminnassa voidaan tulkita tarkoittavan esimerkiksi
opetusmenetelmallisten ratkaisujen joustavuutta ja luovaa hyddyntémisté.
Toisena kouluttajan tyévilineend voi toimia kouluttajan arviointisysteemi,
jonka perusteella hin muotoilee ja problematisoi puheviestinnin
opetussiséltojd. Arviointisysteemin pysyvyys mahdollistaa tilanteiden
uudelleenarvioinnin silloin, kun reflektioprosessi etenee tilanteen
ohjaamana. Arviointisysteemin perusteella puheviestinnin kouluttaja voi
ohjata konkreettisia siirtoja ja osaprosesseja oppimistapahtumassa.
Kolmantena kouluttajan toiminnan tukipilarina voidaan n#hdd
puheviestinnén ja oppimisen taustateoriat. Niiden ei kuitenkaan tule olla
kouluttajalle sd4nt6jé, joita sovelletaan tilanteeseen sen kontrolloimiseksi
tai ennustamiseksi. Taustateoriat tarjoavat kielen, jonka keinoin on
mahdollista rakentaa kuvauksia tai teemoja tulkintojen tekemisen pohjaksi.
Ne auttavat kouluttajaa médrittelemain miti tietoa pidetédin tarpeellisena
puheviestintitaidon koulutuksessa sekd tunnistamaan millaista reflektiota

opetustilanteessa  ja  vuorovaikutustilanteissa yleensd tapahtuu.
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Puheviestinnin kouluttajan taustateoriat voivat perustua esimerkiksi
médrittelyihin puheviestintdkompetenssista ja puheviestintitaidoista,
puhekulttuurin piirteists, viestinndn malleista tai taitojen oppimisesta.
Neljiantend kouluttajan viitekehyksen ulottuvuutena voidaan pitdd
roolikehyksid. Tdmé ulottuvuus rakentuu kiytdnndssd sen perusteella
millaisen suhteen kouluttaja luo oppijoihin, k&siteltdvédn oppisiséltoon

sekd opetustyShon kaiken kaikkiaan.

9 JOHTOPAATOKSET

9.1 Reflektio puheviestinnin pedagogisena kisitteena

Tamaén tutkimuksen tavoitteena oli jasentdd puheviestintitaitojen opetuksen
keskeisid kysymyksid ja ongelmakohtia. Tutkimuksessa olen tehnyt
analyysin Mezirowin ja Schonin pedagogisesta kisitteestd, reflektiosta.
Johtopditoksissd esitdn kootusti puheviestintitaitojen opetuksen ja
oppimisen kannalta keskeisind ndyttidytyvid kysymyksid ja tulkintoja
reflektiosta. Késiteanalyysid ohjaamaan olin méfritellyt seuraavat

kysymykset:

1. Mikaé osuus reflektiolla on puheviestintétaidoissa?

2. Mill4 tavalla reflektio liittyy puheviestintétaitojen oppimiseen?

3. Millaisia yhteyksi4 asiantuntijan puheviestintitaidoilla ja reflektiolla on?
4. Kuinka puheviestinnin opettaja voi hyddyntéi reflektiota opetustydssi?

Tutkimuksen aineiston analyysissé reflektion osuus puheviestintéitaidoissa
seké niiden oppimisessa ja opetuksessa nédyttidytyi moninaisena. Erityisen
ratkaisevassa asemassa reflektio on oppimisen ja muutoksen edistédjini seké
puheviestinndn kouluttajan ettd koulutukseen osallistuvan oppijan
toiminnassa.
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Seuraavassa olen jidsennellyt kisiteanalyysiin perustuvat tulkintani ja
nidkemykseni aikuiskasvatustieteellisen reflektio-kisitteen yhteyksisti ja
sovellusmahdollisuuksista puheviestintétaitojen opetukseen ja oppimiseen

noudattaen kisiteanalyysid ohjaavia kysymyksia.

9.2 Reflektion osuus puheviestintitaidoissa

‘Reflektio on ihmisen sisdinen, tietoinen prosessi, joka toimii
viestintakdyttdytymisen monitoroinnin, mukauttamisen ja ohjauksen
perustana. Reflektiota voi tapahtua vuorovaikutustilanteessa, jolloin viestiji
voi muuttaa viestintdkdyttdytymistédén valittoméassé toiminnassa. Toisaalta
reflektiota voi tapahtua myds viestintétilanteen jélkeen, jolloin viestijé voi
tarkastella miten hén on toiminut ja eritell4 sitd, kuinka tilannetieto vaikutti
odottamattoman tilanteen  syntymiseen.  Puheviestintitilanteessa
keskustelijat, keskustelun tavoitteet ja tilanne sininsd muodostavat

ympdéristén toiminnan aikaiselle reflektiolle.

Reflektio liittyy ldheisesti viestijén tietoisuuden lisddntymiseen. Kaikessa
vuorovaikutuksessa reflektiivisen tarkastelun kohteena voivat olla
esimerkiksi  puheviestintitilanne, viestintéprosessi, toteutuvat
puheviestintdtaidot tai viestinndn sisédlts. Kriittisen reflektiivisen
tarkastelun  tuloksena  viestijda voi  tulla  tietoisemmaksi
vuorovaikutustilanteisiin liittyvistd perusolettamuksistaan ja niiden
vaikutuksista. Kriittinen reflektio voi johtaa syviélliseen itsetutkiskeluun ja

oman viestijdkuvan muutokseen.
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9.3 Reflektio ja kriittinen reflektio puheviestintiitaitojen

oppimisessa

Koska reflektio on erittelevad ja analyyttistd toimintaa, opetuksessa on
tarkedd panostaa myds yhtendisyyteen. Puheviestinnéin opetuksessa voidaan
tavoitella sekd sosiaalista ettd yksilGllistd yhtendisyyttd. Yksildllisen
yhtendisyyden saavuttaminen voi olla oppijan kommunikoijakuvan
eheytymistd, kun taas sosiaalinen yhtendisyys voi olla esimerkiksi

ryhméidentiteetin vahvistumista.

Puheviestintitaitojen opetuksessa reflektiivisen tarkastelun kohteena voivat

olla mm.:

- viestintikdyttdytymisen taustalla olevat ldht6kohdat ja perusolettamukset
- vuorovaikutusprosessi

- puheviestintitaidot

- persoonallisen identiteetin piirteet

- asenne itsed kohtaan viestijénd

- muiden viestintddn kohdistuvat asenteet

- omat teoriat vuorovaikutuksesta ja puheviestintétaidoista
- omat viestintitavoitteet ja -kéyttdytymisen motiivit

- tulkintojen merkitys viestinnéssi

- viestinnin sisaltd

- puheviestintitieteen késitteet ja véitteet

- viestinnin sisiltod

Kriittistd reflektiota edistdva viestintdkoulutus voi kyseenalaistaa ja
muuttaa vuorovaikutukseen ja viestintdkdyttdytymiseen liittyvid
merkitysrakenteita. Kriittinen reflektio voi puheviestinndn opetuksessa

liittyd esimerkiksi periaatteelliseen yhteiskunta- tai kulttuurikritiikkiin tai

87



se voi olla vuorovaikutuksen ja viestintdk&yttdytymisen perusolettamusten
kriittistd tarkastelua. Syvillinen kriittisen reflektion oppimisprosessi ei
yleensi ole puheviestintétaitojen lyhytkoulutuksen tavoitteena. Kriittinen
reflektio voi kuitenkin liittyd lyhytkoulutuksessa puheviestintitaitojen
oppimiseen esimerkiksi oppijan eldmintilanteen kautta. Syvélliset
muutokset ihmisen eldméssi heijastuvat esimerkiksi viestintdén liittyviin
asenteisiin ja arvoihin. Esimerkiksi avioero saattaa tuoda pintaan yllattivié,
voimakkaita tunteita tai epdloogista kéyttdytymistd oppijaryhméssa.
Puheviestintétaitojen oppimisen prosessi voi olla osatapahtuma oppijan
merkitysperspektiivin muuttumisessa. Puheviestintétaitojen opetuksessa
onkin siksi tdrked4 ottaa huomioon viestintitaitojen oppimisen asema ja

merkitys oppijan koko eldméintilanteessa.

9.4 Asiantuntijan puheviestintiitaitojen ja reflektion

yhteydet

Reflektio liittyy ammatillisen viestinndn tuottamisessa taitoon tulla
tietoiseksi kokemuspohjaisesta, praktisesta, ammatilliseen
vuorovaikutukseen liittyvédstd tiedosta. Tavoitteellisessa ammatillisessa
puheviestinndssd  asiantuntijan  kyky  viestintdk&yttdytymisensa
mukauttamiseen liittyy taitoon reflektoida omien puheviestintitaitojen

toteutumista ja vaikutuksia tydssa.

Ammatillisissa puheviestintitaidoissa korotuvat seuraavat piirteet:

- kyky kommunikoida reflektiivisesti tilanteen eri puolien kanssa

- erittelevd ja tulkinnallinen kommunikoiminen muiden viestijdiden,
keskustelun vaihtelevien nidkokulmien sekd ympéristd- ja

kontekstitekijoiden kanssa
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- toiminnan aikana tapahtuva reflektio,

- improvisointi,

- tulkintojen ja arvioiden tekeminen,

- toimijan kiytinnén tuntuma,

- oman toiminnan ohjaus ja mukauttaminen,

- reflektiivinen kokemustieto,

- taito ymmértdd erilaisia tulkintoja vuorovaikutustilanteesta ja
tehokkaasta puheviestinnésti,

- yhteisymmérryksen tavoitteleminen,

kyky reflektoida vuorovaikutusta viitekehysten tasolla (esimerkiksi

konflikteissa tai kulttuurien vilisessd kommunikaatiossa),

- kyky tehdd erilaisia tulkintoja viestinnin merkityksistd ja

vuorovaikutustilanteesta seka

- halu ymmartés erilaisten viestijoiden tarkoituksia ja tavoitteita.

Asiantuntijan puheviestintitaidot toimivan pitkélti implisiittisen
tiedostamisen ja spontaanin tilannetiedon varassa. Reflektion avulla
asiantuntija voi tiedostaa vuorovaikutustilanteessa tapahtuvat muutokset ja
mukauttaa viestintdkayttdytymistddn  tietoisesti tarkoituksen-

mukaisemmaksi.

9.5 Reflektion hyodyntiminen puheviestinnin opetuksessa

Puheviestinnidn opetustoiminnassa voidaan soveltaa reflektiota monella
tavalla. Puheviestinnin kouluttaja on oppimistilanteessa reflektioprosessin
ohjaaja. Reflektiivinen pedagoginen prosessi laajentaa tulkintoja

vuorovaikutusprosessista ja tuo keskustelun alle normeja ja oletuksia, jotka
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ohjaavat viestintdkayttdytymistd ja puheviestintikompetenssin arviointia.
Puheviestintdtaitojen tulkitseminen eri ndkokulmista késin lisd8 oppijan
tietoisuutta ja ymmarrystd vuorovaikutuksesta. Tulkinnat ja tietoisuuden
lisdéntyminen toimivat vastaavasti puheviestintétaitojen kehittymisen
lahteend. Reflektiivinen ldhestymistapa problematisoi jokapéivéisid ja
tuttuja viestintitilanteita. T#4ssd oppijan kokemustiedon hyddyntéiminen on
tirkedd. Kouluttajan taidoissa korostuvat kyky soveltaa omaa
asiantuntijatietoa oppijoiden tarpeisiin sekd taito edistid avointa ja

supportiivista vuorovaikutusta ryhméssa.

Puheviestintétaitojen opetuksessa problematisoitavina siséltdind ovat
tavoiteltavat puheviestintitaidot ja -kompetenssi sekd
vuorovaikutusprosessi. Todellisessa eldméssé edelliset voivat nayttdytyd
oppijalle jasentymattémina ja eritteleméttomind. Siksi koulutuksessa juuri
ongelman asettaminen eli jokapdivdisten vuorovaikutusilmididen
problematisointi voi olla oppimisen 1dhde. Problematisoinnin yhteydessé
voidaan oppimiselle asettaa tavoitteita sekd méafritelld opetettavan sisdllon,
tietojen ja taitojen luonne sekd konteksti, jossa niitd tulkitaan. Téssé
prosessissa kouluttaja voidaan n#hdd reflektiivisend asiantuntijana
suhteessa kohderyhmén todellisuuteen ja kokemusmaailmaan. Opetuksen
tavoitteiden ja siséltdjen rakentaminen voi ndin tulkittuna olla
vuorovaikutteinen prosessi, jossa oppijaryhmén kokemustieto ja kouluttajan
asiantuntijatieto kayvét reflektiivistd keskustelua. Puheviestinndn
opetuskeskustelu voi siten toimia sekd oppijan ettd kouluttajan
viitekehyksen testaamisena ja aitona dialogina. Keskustelussa oppija voi
testata omien arkiteorioidensa kompetenssia ja toimivuutta ja kouluttaja
vuorostaan asiantuntijatietonsa soveltumista kohderyhmén maailmaan.
Taulukossa 4. on eritelty reflektion kannalta kriittiset kohdat

puheviestinnén pedagogisessa prosessissa.
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Reflektiota voidaan hySdyntéd kouluttajan asiantuntijuuden kehittdmisessa,
opetuksen suunnittelussa, kouluttajan roolin seké opetusvuorovaikutuksen
tyOstdmisessd, oppimistavoitteiden asettamisessa, opetuksen siséltjen
késittelemisessd sekd oppimisen arvioinnissa. Taulukossa on alhaalla
vasemmalla médritelty pedagogisen prosessin vaiheita, joissa reflektio on
padasiassa opettajan ammattitaitoon liittyva metakognitiivinen tydviline.
Vastaavasti oikealla ylhaélla ovat ne reflektiivisen tydskentelyn osa-alueet,
jotka liittyvit pedagogisessa kiytinndssd padosin oppijan ja oppijaryhmén
toimintaan. On huomattava, ettd kdytinnOssd opettajan ja oppijoiden
alueilla olevat opetuksen vaiheet ja ydinkysymykset eivét kuitenkaan ole
vélttaméttd "piilossa" varsinaisessa opetusvuorovaikutuksessa. Malli kuvaa
pikemminkin sitd, kuinka n&mé vaiheet sijoittuvat suhteessa toisiinsa ja
kenen (kouluttajan vai oppijoiden) reflektiivinen tarkastelu missékin
vaiheessa on l&hinnd kyseessd. Taulukon keskelld oleva tumma alue kuvaa
opetustilanteessa tapahtuvaa reflektiivista tydskentelyd. Ndissd opetuksen
vaiheissa reflektiiviseen tyoskentelyyn osallistuvat sekd kouluttaja ettd
oppijat. Alue kuvaa opetustilanteen niit3 vaiheita, joiden yleensi ajatellaan

olevan keskeisid opetuskeskustelussa.

Puheviestinnén opetuksen voidaan ajatella perustuvan pitkalti kouluttajan
taitoon soveltaa asiantuntijatietoaan kohderyhm#n tarpeisiin ja
kokemusmaailmaan.  Soveltamisen  prosessi  voidaan  n#hdi
ongelmaratkaisuna. Mikali viestinnéllisen asiantuntemuksen sovaltaminen
osoittautuu ongelmalliseksi voi kouluttaja edeté opetuksessa muokkaamalla
tilanteen  viitekehystd.  Vaihtoehtoisen  viitekehyksen  pohjalta
puheviestinnéllisen ongelman tunnistaminen, tarkasteleminen ja
ymmértdminen tulee helpommaksi. Tamén pohjalta kouluttaja voi luoda
uusia tapoja ymmaértid kohderyhmén viestinti4 ja vuorovaikutusta ja auttaa

pedagogisen muutoksen eli oppimisen syntymisessd. Puheviestinnédn
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opettajan ammattitaitoon voidaan siten lukea kuuluvaksi kyky reflektoida
opetustilanteessa. Opetuksen tavoitteet ja keinot médrittyvit
vuorovaikutteisesti kouluttajan rakentaessa viitekehystd ongelmalliselle
tilanteelle yhdessd oppijoiden kanssa. Puheviestinndn opetuksessa tdma
edellyttdd  kouluttajalta  konsultoivaa  suhdetta  oppijaryhméin
vuorovaikutustarpeisiin sekd reflektiivistd otetta opetuksen siséltdihin ja

tavoitteisiin.

9.6 Tutkimuksen arviointia ja jatkotutkimuksen aiheita

Tamén tutkimuksen tavoitteena on ollut hahmottaa niitd teoreettisia
ulottuvuuksia, joiden wvarassa ty6eldmin puheviestinnin opetuksen
suunnittelu, tavoitteiden ja siséltdjen méirittiminen voi tapahtua. Lahestyin
tutkimusongelmaa reflektio-késitteen analyysin kautta. Reflektio aikuisen
oppimista kuvaavana késitteend tarjosi hedelmaéllisen ympériston jasentda
ja ymmirtdd puheviestinndn opetuksen tavoitteiden ja sisdltdjen,

suunnittelun ja toteutuksen ydinkohtia.

Tutkimuksen menetelmd oli kisiteanalyysi. Tutkimuksessa ldhestyin
reflektiota avoimena aikuisen oppimista kuvaavana Kkésitteend.
Tavoitteenani analyysissa oli jésentéa reflektio-késitettd erittelemélld niitd
merkityssisdltojd, ulottuvuuksia ja piirteitd, joita valitsemani
aikuiskasvatuksen teoreetikot, Jack Mezirow ja Donald Schén sille

antoivat.

Mezirow ja Schén ovat aikuisen oppimisen tutkijoina ja teoretisoijina
keskeisid. Siksi juuri heidén tekstiensd analysoiminen oli yksi tytn

ansioista. TyOni edistymisen aikana on kuitenkin ollut havaittavissa
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jonkinasteista keskustelun muutosta sekd valistemieni tutkijoiden ettéd
reflektio-kdsitteen osalta. Mezirowin kirjoitusten aikaansaama vililla
kiivaskin polemiikki oli kiihkeimmillddn 1990-luvun puolivélisté
vuosituhannen vaihteeseen. Silloin kdytiin myds ahkeraa keskustelua
konstruktivismin vaikutuksista kasvatustieteeseen. Tall4 hetkelld tdmén

keskustelun kirki etsinee uutta suuntaa.

Konstruktivismin erdéni ddripaénd pidettyd sosiaalista konstruktionismia
ovat tdssd ty0sséd edustaneet Donald Schénin tekstit. On mahdollista, ettd
konstruktionismi tulee olemaan jatkossa kiinnostuksen kohteena siind
keskustelussa, joka aikaisemmin keskittyi konstruktivisimin tarkasteluun.
Sosiaalinen konstruktionismi korostaa ihmisen oppimisessa ja tiedon
muodostuksessa sosiaalisen vuorovaikutuksen ratkaisevaa merkitysté.
Nékokulman mukaan maailma, jossa eldmme konstruoidaan sosiaalisissa
kéytdnndissd ja sopimuksissa ja todellisuus rakentuu ihmisten
vuorovaikutuksen tuloksena. Konstruktionistinen nékkulma, joka korostaa
vuorovaikutuksen merkitystd oppimisessa ja tiedon tuottamisessa, voi siten
toimia avartavana ja oivallusta edistdvind viitekehyksend seké
puheviestinnén oppimisen tutkimuksessa ettd soveltavassa puheviestinnén
tutkimuksessa jatkossa. Tdssd mielessd tdmén tutkimuksen toinen

teoreetikko, Schon, on ollut ajankohtainen ja osuva valinta.

Jossain mielessd voidaan ajatella, ettd innostus kostruktivismiin seké
Mezirowin teksteihin oli kasvatusalalla vain yksi monista innostusta
heréttévistd ja tieteellistd keskustelua edistdvistd ohikiitdvistd muoti-
ilmiostd. Tieteellisen keskustelun ajoittainen kiihtyminen olennaisten
peruskysymysten ddreen on kuitenkin vélttdméatontd. Siksi keskustelun
primus motorina toimivat ajattelijat sekd teoreettiset viitekehykset

ansaitsevat mielesténi niille kuuluvan arvon nikoékulmien viliaikaisuudesta
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huolimatta. Kiinnostus konstruktivismiin on edistdnyt ymmérrystd ihmisen
oppimisesta ja tiedon muodostuksesta aktiivisena tuottamistapahtumana.
Puheviestinnén tutkimuksessa olisi jatkossa mielesténi tirke#é tarkastella
lahemmin konstruktionismin korostamaa sosiaalisen vuorovaikutuksen

merkitysté tiedon konstruoinnin prosessissa.

Analyysin tarkastelundkokulma perustui kirjallisuudesta esiin nostamiini
puheviestinnin opetuksen ydinkysymyksiin. Tutkimuksen arvioinnissa on
todettava, ettd puheviestinnén alan 14hteiden ja kirjallisuuden kisittely olisi
voinut olla systemaattisempaa. Lahteiden satunnaisuus on tutkimuksessa
valitettavaa, silld se on muodostanut myds ongelmia teoreettisen
argumentoinnin  loogisuudelle. Kirjallisuuden metséstyksen koin
kieltdaméttd vaikeaksi, silld tutkimani aihe ei ole puheviestinnén alalla
selkedsti jasentynyt tutkimussuuntaus ja aiheeseeni liittyvé kirjallisuus on

hajallaan.

Tutkimuksen arvioinnissa tulee korostaa sité, ettd tutkimuksen tavoittena
on ollut jasent4d reflektiota késitteellisend vilineend ja selityksend aikuisen
puheviestinnén oppimistapahtumassa. Siten tutkimusta voidaan pitdé
pddnavauksena reflektio-késitteen soveltamiselle puheviestinnin
opetuskontekstiin. Toisaalta tutkimus voidaan ndhda myds esitutkimuksena

puheviestinnén pedagogiikan empiiriselle tutkimukselle.

Reflektion erittelyn kautta tutkimuksen tuloksissa nousivat esille
puheviestinnin pedagogisen prosessin ydinkohdat. Tama tutkimuksen tulos
on arvioitavissa ajattelu- ja tutkimusprosessin lopputuloksena, joka on
virittynyt omilla ammatillisilla ndkemyksilléni ja kokemuksilla. Siten
yleistettivyyden kysymys on problemaattinen ja jossain mielessd

irrelevantti. Voidaankin Kkysyd, onko oleellista asettaa tulkinnalle
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yleistettédvyyden Kriteerid? Toisaalta ammatillisuus sinéinsi voidaan ndhda
kykyni tarkastella oman alan erityiskysymyksii siind méérin objektiivisesti
ja niin yleiselld tasolla, etti tarkastelu ja tulkitut loppupéételmit voivat
puhutella myds muita saman alan edustajia erilaisissa konteksteissa. Téssa
mielessd tutkimuksen tulokset ovat varmasti yleistettdvii tai siirrettdvid ja
koskevat ainakin jossain miidrin myds muunlaista puheviestinnin
opetuksen tarkastelua, kuin reflektio-kisitteen valossa tapahtunutta. T#ssi
tutkimuksessa olenkin kisitellyt puheviestinnin opetuksen kysymyksid
sellaisella abstraktiotasolla, ettd saavutetun ymmérryksen voidaan olettaa
pétevén puheviestinnin opetukseen ylipéstadn. Siten tdssé tutkimuksessa
olennaista on ollut pyrkimys tehdd ymmarrettivimmaiksi puheviestinndn
pedagogiikan ydinkysymysié, ei niink#in ndiden ydinkysymysten todellisen
luonteen paljastaminen tai todistaminen. Tutkimuksen tulosten
todistaminen tai testaaminen voisi siten olla puheviestinnén opetusta

koskevien jatkotutkimusten tai kdytinnon opetustoiminnan tavoitteena.

Tutkimuksen menetelmillisen eheyden arvioinnissa tulee huomioida se
seikka, ettd vastaavaa teoreettiseen ymmérrykseen tihtaévas puheviestinnén
pedagogiikan tutkimusta ei ole tehty aikaisemmin. Siten tutkimus on ollut
minulle haaste ja valittu menetelmé ty6lds. Tutkimuksen toteuttamisessa
olen kokenut ongelmallisena sen, ettd tutkimuksessa en tarkastellut
metatasolla pelkéstddn reflektiota pedagogisena kisitteend, vaan myds
puheviestinnidn oppimisen ydinkysymyksié sellaisina kuin ne minulle
ndyttdytyivit kirjallisuudessa. Ongelmana tdssd  kaksijakoisessa
ldhestymistavassa oli se, ettd késiteanalyyttinen tarkastelu ja kirjallisuuden
tutkiskelu olivat tapahtumina toisaalta samantyyppisié toisaalta edellyttivét
hyvin erilaista ajattelua ja ymmértimistd. Voidaankin sanoa, ettd ndiden
ymmérryksen tasojen yhdistdminen ja keskindinen keskustelu on ollut tassé

tutkimuksessa seké etu ettd rasite. Puheviestinnin pedagogiikan piirissd on
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havaittavissa hyvin monenlaisia ndkemyksid, siitd mitd puheviestinnin
opetus on ja mitd sen tulisi olla, mitkd ovat opetuksen tavoitteet ja
keskeisimmit sisdll6t tai ydinkysymykset. Puheviestinnén kirjallisuuteen
tutustumisessa olikin suurena haasteena se, ettei kirjallisuus ja siind
esiintyvit eritasoiset tulkinnat vieneet ajatteluani mukanaan, vaan ettd
pystyin pitddamédn ajatteluni valitsemallani metatasolla. Uskon, ettd tdmén
tutkimuksen tulokset ovatkin sellaisella yleiselld tasolla, ettd niiden voidaan
ndhdd edustavan tiettyd "totuutta" puheviestinndn pedagogiikan
ydinkohdista. Tutkimuksen tulosten voidaan véittd3 olevan valideja, mutta
siind méérin abstrakteja, ettd olennaista on niiden "totuusarvon"

testaaminen erilaisissa opetuskonteksteissa. Menetelmallisten valintojen
puutteena voidaan siten viittdd olevan sen, ettei téssd tutkimuksessa
itsessddn asetettu "totuutta” testiin esimerkiksi kiytdnnén esimerkein tms.
tavalla. Tama valinta oli minulle vaikea, mutta tietoinen ja perusteltu.
Kisiteanalyyttisen menetelmén tydldyden ja haasteellisuuden vuoksi
paddyin rajaamaan tutkimuksen télle teoreettisen tyOstdmisen tasolle ja

jattdmésan mahdolliset muut tutkimusmenetelmit t&émén tyén ulkopuolelle.

Tamén tutkimuksen perusteella ndyttiisi siltd, ettd reflektio on toimiva ja
keskeinen Kkésite puheviestintitaitojen pedagogisessa toiminnassa.
Puheviestinnén pedagogiikan kehittdmisessd tulee jatkossa tarkastella sité,
millainen reflektio oppimisessa tukee opetuksen tavoitteita. Onko opetuksen
tavoitteena jasentdd ja vahvistaa kriittistd reflektiota ja merkitysrakenteiden
muutosta? Mik# on silloin kriittisen reflektiivisen tarkastelun kohde ja
sisélt6? Milloin olisi tarpeellista kiyd4 esimerkiksi perustavaa laatua olevaa

keskustelua vuorovaikutuksen taustalla olevista oletuksista?

Reflektion tarkastelu puheviestintitaitojen pedagogisena kisitteend toi

esille myos kysymyksen oppijan reflektioon liittyvistd ongelmista.
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Reflektio voi johtaa oppijan oman toimintansa héiritsevéin korostuneeseen
monitorointiin. Jatkossa olisikin erityisen tirked tutkia sitd, mistd
kognitiivinen ylikuormittuneisuus tai negatiivinen reflektio voi johtua.
Millaisissa viestintdtaidoissa tai tilanteissa ylikuormittuneisuuteen on
erityinen vaara? Kuinka ongelma tulisi ottaa huomioon
puheviestintétaitojen opetuksen menetelmien suunnittelussa? Vai voiko
negatiivisessa reflektiossa ollakin kysymys tdysin luonnollisesta taidon
oppimiseen liittyvéstd ahdistuksesta, jossa tieddimme miten haluaisimme

toimia, mutta emme vield osaa toimia niin?

Puheviestintétaitojen toimivan pedagogisen kiytinndn perustana on
opettajan tietoinen sitoutuminen opetuksen perusléhtokohtiin. T4ll4 hetkelld
kaytinnon opetustyén ongelmana on kuitenkin se, ettei alalle ole kehittynyt
omaa pedagogiikkaa, johon puheviestinnén opettaja voisi kytdnnon
ty6ssdin tukeutua (Sprague 1993: 107). Tamén tutkimuksen nékokulmasta
néyttdisi siltd, ettd puheviestinnén opetusala tarvitsee erityisti pedagogiikan
tutkimusta, joka tarkastelisi puheviestinndn opetuksen ja oppimisen
1ahtokohtia, erityispiirteitd ja ongelmia. Toivon, ettd téssi tydssé esittdiméni
ndkemykset ja tulkinnat puheviestinnin opetuksesta tuovat lisdarvoa

alamme pedagogiikan kehittdmistyShon.
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