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Tiivistelma - Abstract

Tutkimuksessa tarkastellaan lukiolaisten esiintymis- ja ryhmaviestintitaitojen tasoa seké

itsearviointien etta opettajien ja ulkopuolisten asiantuntija-arviointien valossa. Tutkimuksen

tavoitteena oli my®s selvittid puheviestinnin paattokokeeseen ja taitojen arviointiin liittyvia

nikemyksia. Tutkimuksen teoreettisena viitekehyksend on puheviestintikompetenssin ja
* sen taitokomponentin tarkasteleminen kayttdytymisestd syntyvind paédtelmind ja arvioina.

Tutkimus oli kaksivaiheinen. Ensimmaisessi vaiheessa esiintymisen ja ryhméviestinnén ko-
keet toteutettiin 10 lukiossa. Opiskelijat (N = 188) ja heidan opettajansa (N = 11) arvioivat
opiskelijan puheviestintitaitoja koetilanteessa tai valittdmasti sen jalkeen. Koetilanteet kuva-
nauhoitettiin, kuvanauhoista editoitiin arviointinauha (33 puhe-esitysté ja 31 keskustelua), ja
16 ulkopuolista asiantuntija-arvioijaa arvioi kuvanauhalla olevan aineiston. Esiintymis- ja
ryhmaviestintataitoja arvioitiin analyyttisest kriteeriviitteisen taitomittarin avulla. Arvioin-
nin tueksi laadittiin tasokuvaukset valttavastd, hyvasta ja kiitettdvastd taitotasosta. Kyselyn
avulla selvitettiin kokemuksia koetilanteesta ja taitojen arvioinnista. Tutkimusaineisto on
padosin kvantitatiivista ja koostuu taitomittareiden neljin taitoalueen arvioinneista ja
mittareiden summapistemaarien tarkastelusta. Laadullinen aineisto muodostuu taito-
mittareiden avoimeen kohtaan kirjoitetuista arviointien perusteluista ja tdsmennyksista

Tutkimuksen tulosten perusteella pohditaan puheviestintataitojen itsearvioinnin mahdol-
lisuuksia, arvioijakoulutuksen haasteita sekd puheviestinnan paéttokokeen laadintaan liitty-
via kysymyksid. Lukiolaisten esiintymistaidot ja erityisesti heiddn ryhmaviestintataitonsa
osoittautuivat hyviksi seki itsearviointien etté opettajien arviointien perusteella. Ulkopuo-
liset arvioijat sen sijaan arvioivat lukiolaisten taidot heikommiksi kuin opiskelijat tai heidan
opettajansa. Opettajien ja ulkopuolisen arvioijaryhman nakemykset opiskelijoiden taitojen
tasosta eroavat tilastollisesti erittdin merkitsevisti.

Taitomittareiden reliabiliteettia ja validiteettia ei kaikilta osin voitu varmistaa. Taitomitta-
reiden osiokohtainen analyysi osoittaa opettajien ja opiskelijoiden arviointien kasautuneen,
néin erityisesti ryhmaviestintitaitojen osalta. Itsearvioinnissa taitomittarit eivat osoittautu-
neet kovin kiyttokelpoisiksi. Tulokset tukevat nakemysta siitd, etta itsearvioinnit kertovat
todennikoisesti enemmankin tilannekohtaisista tuntemuksista ja omien tulosodotusten
saavuttamisesta kuin varsinaisesta kayttaytymisen taidokkuudesta. Ulkopuolisen arvioija-
ryhmén arviointien yhtenevyytté ja hajaantumista koskevat havainnot puolestaan nostavat
esiin viitteitd arvioinnin subjektiivisista tekij6ista. Taitomittarit soveltuvat tietyin varauksin

lukiolaisten puheviestintataitojen paittdtason selvittamiseen. Niiden kaytto edellyttaa
arvioijakoulutusta.
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ESIPUHE

Puheviestintdtaitojen arviointia kéasittelevd tutkimustyd tarjoaa
mielenkiintoisen mahdollisuuden pohdiskella sekd tieteenalan keskeisia
teoreettisia kysymyksia ettd kdytdnnon opetustydn konkreettisia ongelmia.
Puheviestinnidn opettajana minua on vuosien mittaan alkanut entisté
enemman kiinnostaa oman alani opetustraditio ja sen muotoutuminen.
Millaisiin ndkemyksiin perustuu kisityksemme taitavasta kdyttaytymisesta
vuorovaikutustilanteissa? Millaisia tuloksia puheviestinndn opetuksen
odotetaan tuottavan, ja kuinka nuo odotukset tdyttyviat? Oman tyén
kriittinen arviointi on johtanut myos mietiskeleméddn puheviestinta-
kompetenssin filosofisia perusteita ja puheviestintidtaidon olemusta. Mitd
oikeastaan arvioin, kun arvioin oppijan kédyttdytymisen perusteella hinen
esiintymistaitoaan, kuuntelutaitojaan tai keskustelutaitojaan? Miten koulut-
tajana voisin ohjata opiskelijoita ymmartévasti ja tarkasti analysoimaan
puheviestintataitoja?

Tamain tutkimuksen konkreettisena ldhtékohtana oli kuitenkin ajankoh-
taiseksi tullut tarve kehittad lukioon puheviestinndn paittétasoa mittaava
koe. Lukiossa puheviestinndn opetus on kuulunut kiintedna osana adidin-
kielen opetukseen. Ldhes yhtd kauan kuin suomenkielistd opetusta on
maassamme tarjottu, on oppilaiden taitoa puhua omaa adidinkieltian myds
kritisoitu. Kritiikissd on noussut esille milloin tyytymattomyys siihen, ettd
koulu ei valmenna nuoria dantdmdan tai ylipddtddn puhumaan riittivan
selkedsti, milloin taas kritiikin kédrki on kohdistunut siihen, ettd koulu ei
opeta pitaimaan esitelmid, jutustelemaan sujuvasti sosiaalisissa tilanteissa tai
puolustamaan pontevasti omia ndkemyksid keskusteluissa tai vaikkapa
véittelyissa.



Puheviestintétaitojen kehittdmisen tarvetta ei juuri ole kyseenalaistettu.
Onhan meilld ldahes hellyydelld vaalittu kasitysta siitd, ettd olisimme jotenkin
erityisen heikkolahjaisia puhujia tai ainakin sangen vaitonaisia keskustelu-
kumppaneita. Omaan puhekulttuuriimme liittyvistd arvostuksista ja asen-
teista on saatavilla tieteellistd tietoa. Sen sijaan meilld on melko vadhin
tutkimusta puhe- ja viestintikadyttdytymisemme taidokkuudesta tai puhe-
viestintdtaitojen opetuksesta. Puheviestinndn opetuksen vaikuttavuutta
koskevaa tutkimusta on kansainvalisestikin erittdin vahan.

Aidinkielen opetuksen tavoitteet ja sisdllot ovat tilld vuosikymmenelld olleet
monenlaisen kriittisen tarkastelun ja kehitystyén kohteena. Lukion opetus-
suunnitelmien uusissa perusteissa (1994) korostetaan didinkielen merkitysta
ajattelun, oppimisen ja viestinndn vélineend, johon perustuu niin yksilén
identiteetin kehittyminen kuin sosiaalinen vuorovaikutus seké kulttuurinen
kasvaminen. Uudessa opetussuunnitelmassa puheviestinndn osuus
nivoutuu entiseen tapaan didinkielen pakollisten kurssien opintoihin.
Lukion didinkielen syventéviin kursseihin on viime vuosina kuulunut my®os
valinnainen Puheviestinndn taidot -kurssi, jossa painotetaan erityisesti esiin-
tymis- ja ryhmaéviestintétaitojen kehittdmista.

Minulle tarjoutui kevailld 1995 tilaisuus seurata ldheltd Opetushallituksen
kokoaman lukion didinkielen opettajien kehittdjaverkoston tydskentelya.
Tyoskentelyn tavoitteena oli laatia ja kokeilla lukion paéttétasolle soveltuvia
puheviestintitaitojen kokeita, arviointikriteerejd ja taitokuvauksia. Kun
tyéskentelyssd puheviestinndn paatt6kokeen kehittdmiseksi osoittautui
valttaimattomaksi 16ytaa vastauksia puheviestintétaitojen arviointiin liitty-
viin kysymyksiin, otin haasteen vastaan. Puheviestintikompetenssin
tutkijana olen joutunut viistimitti huomaamaan, ettd tutkimusala on
erittdin laaja ja tutkimuskohde tuntuu karkaavan tuon tuostakin késista.
Samalla olen kuitenkin voinut vakuuttua tydskentelevéni kiehtovan ja
tarkedn tutkimusongelman parissa.

Tutkimusty6tini ovat taloudellisesti tukeneet Suomen Kulttuurirahasto,
Jyvéskyldn yliopiston viestintatieteiden laitos ja Opetushallitus, mistd lausun
lampimat kiitokset.



1 TUTKIMUKSEN LAHTOKOHDAT
1.1  Tutkimuksen viitekehys ja tavoitteet

Puheviestintitaidot ovat yksilén elaméanhallinnan perustaitoja. Kuuntelemi-
sen ja keskustelemisen taidot ovat ihmissuhteiden luomisessa ja yllapitami-
sessi vilttaimattomia. Tyoeldmassa pitdisi pystyd monenlaiseen yhteistyd-
hon toisten kanssa, taytyisi osata tehdd paatoksid ryhmaéssa ja neuvotella
rakentavasti yhteisistd asioista. Viestintateknologian kehittymisen my6ta on
informaatiotarjonta jo nyt paisunut niin valtavaksi, etta jokaiselta, joka
haluaa tulla kuulluksi ja saada mielipiteensé esille, vaaditaan entista

laadukkaampia esiintymisen taitoja.

Puheviestintitaitojen heikkous tai puute on tutkimusten mukaan varsin
yleinen ilmié. Esimerkiksi Rubinin (1982) laajan selvityksen mukaan 49 %
yhdysvaltalaisista lukioikdisista opiskelijoista ei pystynyt kuulemansa perus-
teella kuvailemaan mielipiteiden valisia eroja, 35 % ei pystynyt pyydettaessa
ilmaisemaan kyllin selkedsti omaa mielipidettaan ja perustelemaan nike-
myksidan, 27 % el ymmartanyt opettajan antamia kehittdmisehdotuksia
opetustilanteessa. Vangelistin ja Dalyn (1989) havaintojen mukaan 15-20 %
opiskelijoista ei pystynyt koetilanteessa hyviaksytysti suoriutumaan
annetusta viestintitehtivasti eli halyttimdan palokuntaa ja antamaan tarvit-
tavaa informaatiota tilanteesta tai kuvailemaan nakemééansa elokuvaa riitta-
vin ymmarrettavasti. 15-20 %:1la ruotsalaisista koululaisista on ilmaisuvai-
keuksia erilaisissa jokapaiviisissa viestintatilanteissa koulussa ja koulun
ulkopuolella (Atterstrom 1995). Suomalaisista nuorista aikuisista noin 20 %
pitad omia puheviestintdtaitojaan jollain tapaa puutteellisina (Sallinen-

Kuparinen 1986a).

Viestintikompetenssin tutkimushistoria on monitieteistad. Psykologia,
sosiologia ja sosiaalipsykologia ovat tarkastelleet viestintakompetenssia joko
sosiaalisen kompetenssin tai yksilon mindkésityksen (self-concept) osana.

Kielitieteen, erityisesti sosiolingvistiikan nakemykset kielellisestd kompe-
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tenssista ja kommunikatiivisesta kompetenssistal ovat olleet suuntaamassa ja
virittiméassd myo6s puheviestinnédn tutkimusta ja teoreettisia nakemyksia
kompetenssista. (Ks. esim. Dietz 1984; Dillard & Spitzberg 1984; Rubin 1990;
Spitzberg & Cupach 1984.)

Puheviestintikompetenssin tarkastelulla on erittdin pitké traditio. Varhai-
simmat systemaattiset pyrkimykset maaritelld puhujan taidokkuutta ja
ohjeet puhumisen taitojen kehittamiseksi tai tilanteeseen sopivien viestinta-
strategioiden kayttamiseksi loytyvat jo antiikin aikakauden sofisteilta ja
erityisesti Aristoteleen Retoriikasta. Varsinainen tutkimustraditio on
kuitenkin melko lyhyt. Vield 1960-luvulla empiirinen puheviestintatutkimus
tarkasteli kompetenssia lahinnd vain vaikuttamisen nikokulmasta: millaiset
osatekijat selittdvat puhujasta syntyvaa luotettavuusvaikutelmaa, tai miten
esimerkiksi evidenssin miird, empatia tai itsestd kertominen ovat yhtey-
dessi puhujan tehokkuuteen. Kompetenssi nihtiin puhujan luotettavuuden
luontaisena elementtind (Rubinin 1990 mukaan esimerkiksi McCroskey
1966). 1970-luvulla tutkimusalue alkoi jo laajeta. Tutkittiin esimerkiksi inter-
personaalisen ja relationaalisen viestintikompetenssin peruskomponentteja (ks.
Wiemann 1978; Wiemann ja Backlund 1980). Nékokulma laajeni puhuja- ja
sanomakeskeisyydesti seka viestintdprosessin tuloksellisuudesta viestinta-
kompetenssin sosiaalisiin ja vuorovaikutuksellisiin ulottuvuuksiin. Tarkas-
teltiin esimerkiksi sitd, miten viestijiosapuolet maéarittelevat oman ja
toistensa viestintikompetenssin tehokkuutta ja sosiaalista tarkoituksen-

mukaisuutta tai sopivuutta (Spitzberg & Cupach 1984).

Viestintdarkuuden ja muun ns. dysfunktionaalisen viestinnan virea tutkimus
vauhditti my6s kompetenssin kasitteellista pohdintaa, mutta esimerkiksi
vield vuonna 1982 McCroskey totesi paljon keskustelua heréttédneessad artik-
kelissaan, etta puheviestintaikompetenssin tutkimus on tuskin edes alkanut!?
(Viestintikompetenssin tutkimustraditiosta ks. myos esim. Aitken & Neer
1991; Backlund & Morreale 1994; Rubin 1990, 94-129; Spitzberg 1994, 25-49.)

1 Monet tutkijat kdyttavat tata Chomskyn tunnetuksi tekemaa kasitettdi kommunikatiivinen
kompetenssi (communicative competence) silloin, kun on kyse kielitieteellisesti painottuneesta,
sanomakeskeisestd tarkastelutavasta. Késitettd nakee kaytettavan myos puheviestinnan
kirjallisuudessa. Useimmiten kisitteet kommunikaatiokompetenssi (communication competence) ja
kommunikatiivinen kompetenssi (communicative competence) voidaan tulkita synonyymeiksi.
2 McCroskeyn (1982) artikkeli “Communication competence and perfomance: A research and
Eedagogical perpectives” oli alkusysays teoreettisesti merkittavalle keskustelulle viestinta-
ompetenssin luonteesta ja maarittelysta (ks. myos esim. Backlund 1982; Cegala 1982; Dance 1982;
Duran 1982; Phillips 1984; Spitzberg 1983).
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Toinen merkittava tutkimuksen virittdjd ja suuntaaja on ollut Yhdysvalloissa
vuonna 1978 kaynnistynyt back-to-basic -liike eli koululaisten perustaitojen
kehittimisprojekti (Basic Skills Improvement Program), jossa médriteltiin
muiden perustaitojen ohella my&s puhumisen ja kuuntelemisen perustaidot
(Bassett, Whittington & Staton-Spicer 1978). Perustaitojen méarittelyprojekti
suuntasi tutkimusta perinteisestd, antiikin retoriikan tradition mukaisesta
puhumisen laadukkuuden, puhumisen “taituruuden”, tarkastelusta ns.
perus- ja vihimmiiskompetenssin maarittelyyn (Rubin 1990, 95). Pyrittiin
selvittim&in jokaisen kansalaisen jokapdivdisessd eldmassd tarvitsemia
puhumisen ja kuuntelemisen perustaitoja: millainen on perustaitojen taso,
millainen sen pitési olla eri tehtdvissd, eri ammateissa tai elaménhallinnan
eri alueilla, tai millaisia vakavia seurauksia on viestintétaitojen puutteesta.
(Ks. esim. Backlund 1985, Backlund, Booth, Moore, Parks & VanRheenan
1982; Backlund, Brown, Gurry & Jandt 1982; Basset & Whittington, Staton-
Spicer 1978; Rubin 1982, 1984, 1985; Swinton & Basset 1981; Vangelisti &
Daly 1989.)

Puheviestintikompetenssi maériteltiin tietyissa tilanteissa, tietyissa tehta-
vissi, tietyilld kursseilla tarvittavien taitojen osoittamiseksi sosiaalisesti
hyviksyttavalla tavalla (esim. Allen & Brown 1976; Backlund, Brown, Gurry
& Jandt 1982; Basset, Whittington & Staton-Spicer 1978). Tata lahinna
opetuksen tarpeista noussutta tutkimussuuntausta ja tarkastelutapaa
voidaan pitda erittdin produktiivisena, mutta sitd on my0s kritisoitu, osin
siksi ettd eri aloille laadittuja perustason taitokuvauksia ryhdyttiin liian

mekaanisesti soveltamaan opetuksessa (ks. McCroskey 1982).

Rubinin (1990, 96) mukaan nykyisin on tavallaan palattu tarkastelemaan
puheviestinnallista taidokkuutta koko laajuudessaan. Viestintakompetenssi
nahdiin osana laajempaa kulttuurista lukutaitoa. Tarkastelun kohteena on
se, miten taidokkaasti yksilo kdyttda viestinndllisia skeemoja erilaisten
elamantilanteiden hallinnassa. Viestintikompetenssin késite on laajentunut
kattamaan kirjoittamisen, lukemisen, kuuntelemisen lisaksi my06s ns. media-
lukutaidon. (Speaking, Listening, and Media Literacy Standards for K
thrbugh 12 Education 1996.) Puheviestinnédn tutkimuksen kannalta tama
suuntaus on entisestdian korostanut puheviestintidkompetenssin arvioimisen
ja puheviestinndn opettamisen tutkimisen tarkeytta (Aitken & Neer 1991;
Daly 1994; Rubin 1990).
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Puheviestintitaitojen kehittymistd ja kehittimistd koskeva tutkimus on
pidosin yhdysvaltalaista. Taitojen arvioimiseksi on laadittu kymmenid
arviointimittareita ja testejd. Vaikka puheviestintataitoja koskeva tutkimus
on ollut suhteellisen vilkasta, ei monia teoreettisesti merkittdvia kysymyksia
ole vield pystytty ratkaisemaan. Taitojen madrittelyssd ja kompetenssin
mallintamisessa on edelleen késitteellistd epéselvyyttd. Arviointi-
menetelmien luotettavuus on usein ollut melko alhainen, eikd arviointiin
vaikuttavia tekijoitd riittdvasti tunneta. Erityisesti ryhmaéviestintataitojen
arvointia koskevaa tutkimusta on riittamattomasti. Koska puhekayttayty-
minen ja siihen liittyvat arvostukset ovat kulttuurisidonnaisia, on selvaa,
etteivit yhdysvaltalaiset tutkimustulokset ja -menetelmit sovellu suoraan

omaan puhekulttuuriimme.

Suomalaista puheviestintitaitoja ja niiden arviointia koskevaa tutkimusta ei
juuri ole. Lahinna tutkimukset ovat selvittineet viestintédorientaatioon ja
viestijakuvaan liittyvid ilmiditd, jotka tosin voivat maarittaa yksilon
kisityksia omasta viestintikompetenssistaan ja laajemminkin kuvastaa
suomalaisessa puhekulttuurissa vallalla olevia késityksid ja odotuksia
viestinnin taidokkuudesta. Tallaisia ovat esimerkiksi suomalaisten viestin-
tahalukkuutta, viestintdarkuutta ja viestijakuvaa (Sallinen-Kuparinen 1986a,
1986b) tai vireytymistd ja esiintymisjannitystd (Porhola 1995) koskevat
tutkimukset.

Puheviestintataitoja kisittelevét tutkimukset ovat pyrkineet selvittamaan
opettajien puheviestintétaitoja (esim. Lukkari & Suomalainen 1992; Sallinen-
Kuparinen, Korpela & Merikanto 1987; Seppild 1996), tai ne ovat olleet
ldhinna kartoituksia aikuisten, eri ammateissa toimivien — esimerkiksi
toimittajien, diplomi-insindorien, tai asianajajien — puheviestintataitojen
koulutustarpeesta (esim. Ahonen 1987; Heiska 1989; Méki-Lahde 1989;
Parkkinen 1991; Tammela 1989; Vilikoski 1996). Puheviestinnén opetuksen
kaytantda on lahestytty taitojen nakokulmasta tarkastelemalla opettajien ‘
kasityksid ryhmaéviestintataitojen opettamisesta (Kilpeldinen & Mentu 1993),
puheviestinnin lyhytkurssien vaikuttavuutta (Antola-Hyvonen 1990) ja
palautteen merkitysté esiintymistaitojen harjoittelussa (Valo 1995). Mene-
telmid esiintymistaitojen, véittelytaitojen ja kuuntelemisen taitojen
arviointiin (Pietikdinen 1990) sekd peruskoulun yldasteen oppilaiden puhe-
viestinti- ja ilmaisutaitojen testaamiseen on my&s kehitelty (Nyfors 1995).
Suurin osa niista tutkimuksista on opinnaytetditd, joiden tulokset perustu-

vat suhteellisen pieniin aineistoihin ja joissa puheviestintdtaidon kasite on
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operationaalistettu hyvin erilaisilla tavoilla, mika vaikeuttaa tulosten

hy6édyntamista.

Puheviestintitaitoja opetetaan, koska ne ovat merkittdvid eliménhallinnan
osataitoja ja koska niitd voidaan oppia ja kehittdd. Puheviestinta on niin
peruskoulussa kuin lukiossa ja useimmiten myds ammatillisessa koulutuk-
sessa didinkielen opetuksen osa-alueena. Puheviestinnan oppimistavoitteita
on madéritelty koulutuksen kaikille tasoille, varhaiskasvatuksesta ja esiope-
tuksesta alkaen. Aidinkielen opetussuunnitelmissa puheviestinti
(ajankohdasta riippuen kaunoluku, suullinen esitystaito tai puhuminen ja
kuunteleminen) on jo oppiaineen kehittymisen varhaisvaiheista ldhtien ollut
jollain tapaa mukana. Voidaan siis perustellusti todeta, etta jokainen oppi-
velvollisuutensa tiyttanyt suomalainen on koulutusuransa aikana saanut
puheviestinndn opetusta.

Puheviestintd maéritellddn opetussuunnitelmissa taitoaineeksi. Opetuksen
tavoitteena on kehittdd oppijan puheviestintataitoja ja motivaatiota osallistua
erilaisiin yksilén, yhteison tai yhteiskunnan kannalta merkityksellisiin
vuorovaikutustilanteisiin. Koska taitoja opetetaan, niita tulee myos pystya
arvioimaan. Arvioimisen tapa ja kohteet vaihtelevat sen mukaan, mihin
tarkoitukseen arviointia kdytetdan: omien oppimistavoitteiden tarkista-
miseksi, kurssiarvosanan antamiseksi vai esimerkiksi naytoksi koulutuksen
vaikuttavuudesta. Suomessa on osallistuttu merkittavilla panostuksella
kansainvalisiin lukutaidon ja kirjoitustaidon arviointihankkeisiin (ks. esim.
Linnakylad 1995; Linnakyld & Takala 1990; Vahépassi 1987a, 1987b, 1987¢).
Suomalaisten lasten ja nuorten luku- ja kirjoitustaidon tasosta ja naiden
taitojen oppimisen tukemisesta on opettajilla ja koulutuksen suunnitteljjoilla
kiytettdvandan runsaasti tuoretta tutkimustietoa. Puheviestintataitojen
arviointitapoja tai opetuksen kayténteitd ei sen sijaan systemaattisesti ole

selvitetty tai arvioitu.

Lukiossa didinkielen opetuksen tavoitteena on kehittda opiskelijan ilmaisu-
taitoja siten, ettd hdn saa tyelamaéssd ja jatko-opiskelussa tarvittavia tiedon-
hankinnan ja viestinndn taitoja ja ettd hdn pystyy osallistumaan yhteis-
kunnalliseen keskusteluun ja paatoksentekoon (Lukion opetussuunnitelman
perusteet 1994). TyGelamaan, jatko-opintoihin ja yhteiskunnalliseen paatok-
sentekoon liittyvét viestintitilanteet ovat hyvin usein vuorovaikutus-
tilanteita, joissa nimenomaan puheviestinnén taidot nousevat tarkeimmiksi

viestinnian taidoiksi. Viime vuosina on ryhdytty maéaratietoisesti kehitta-
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main lukion didinkielen opetusta niin, ettd se pystyisi entistd paremmin
vastaamaan yhteiskunnan muuttuviin tarpeisiin (esim. Kielioppityoryhman
mietintd 1994; Ylioppilastutkinnon kehittdmistydryhman mietinto 1993).
Opetushallitus kéynnisti vuonna 1992 aidinkielen ja vieraiden kielten yhteis-
tyoskentelyn, jonka tavoitteena oli kehittad lukion puheviestinnidn opetusta.
Tehtava liittyi kiintedsti lukion opetussuunnitelmien perusteiden uudistus-
tyohon. Tyoskentelyn tavoitteena oli my0s laatia ehdotus puheviestinnan
arvioinnista ja mahdollisesta paittokokeesta. Vuonna 1993 Opetushallitus
kokosi halukkaista aidinkielen opettajista puheviestinndn opetuksen ja
arvioinnin kokeilija- ja kehitt4javerkoston, joka ryhtyi laatimaan ja kokeile-

maan puheviestintitaitojen arviointiin soveltuvia tehtévia.

Lukion didinkielen opettajat padtyivat tyoskentelyssdan kokeilemaan
sellaista paattokoetta, joka antaisi opiskelijalle mahdollisimman laaja-alaisen
kuvan puheviestintataitojen tasosta. Lukion opetustavoitteiden kannalta
tirkedksi nahtiin laatia koetehtdvid, joissa esille nousisivat seka esiinty-
miseen ettd ryhméssd viestimiseen liittyvat vuorovaikutustaidot. Vaikka
puheviestintitaitojen opetus on kuulunut kiintednd osana &idinkielen
opetuksen tavoitteisiin, nosti kehittelytyé esiin monia sellaisia ongelmia,
joiden ratkaiseminen edellyttdd puheviestintataitojen arviointiin keskittyvaa

tutkimusta.

Taman tutkimuksen tavoitteena on 16ytaa ratkaisuja puheviestintataitojen
padttokokeen suunnittelutydn ajankohtaistamiin ongelmiin. Puheviestinndn
opetuksen kehittdmisty0ssa ei ole kdytettdavissa sellaista tutkimustietoa,
jonka perusteella voitaisiin esimerkiksi maéritelld, millainen on suomalaisten
lukiolaisten esiintymis- ja ryhmaviestintitaitojen taso. Millaiset puhevies-
tintdtaidot ovat niit4, joiden hallinta ei tuota lukiolaiselle vaikeuksia? Mitka
puheviestintdtaidot puolestaan edellyttaisivat opetuksen sisallollista ja
menetelmallistd kehittamista? Millaiset koetehtédvit ja -tilanteet sopisivat

puheviestinnén paittotason arvioimiseen lukiossa?

Lukiolaisten puheviestintitaitojen tason selvittiminen on erityisesti paatto-
kokeen laadintatyossa tirkead, jotta voidaan tehdd perusteltuja ja oikean-
suuntaisia ratkaisuja koetilanteiden, koetehtdvien ja taitomittareiden kehitte-
lyssa. Arviointiskaalan laatiminen edellyttaa tasokuvauksia niin esiintymi-
sen kuin ryhmaviestinndnkin taidoista. Puheviestinnassa tallaisia taso-
kuvauksia ei systemaattisesti ole aiemmin laadittu laajempaa valtakun-

nallista kayttoa varten. Aidinkielen opetuksen ja arvioinnin kehittamiseksi
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tarvitaan myds tietoa opiskelijoiden asennoitumisesta. Miten opiskelijat
kokevat koetilanteet? Miten opiskelijat suhtautuvat suunnitelmaan puhe-
viestinnin paattokokeesta?

Kysymys siitd, miten puheviestintitaitoja arvioidaan ja millaiset tekijat saat-
taisivat arviointia selittdd, on mielenkiintoinen laajemminkin kuin pelkés-
taan lukion puheviestinnan opetuksen kehittimisen kannalta. Kovin paljon
ei tiedetd siitd, millaisia kdsityksid, ongelmia tai rajoituksia liittyy esiintymis-
ja ryhmaéviestintataitojen arvioimiseen. Mitkd ovat itsearvioinnin mahdol-
lisuudet? Ovatko esimerkiksi opiskelijat patevid arvioimaan omia puhevies-
tintataitojaan? Miten luotettavasti ylipaatdan puheviestintétaitoja voidaan
arvioida? Millaiset tekijat voivat aiheuttaa arviointivirheitd? Miten oma opet-
taja arvioi opiskelijoittensa taitoja koetilanteessa? Arvioivatko ulkopuoliset
asiantuntijat opiskelijoiden taitoja samalla tavalla kuin heidén opettajansa?

Tamin tutkimuksen tavoitteet nousevat siis puheviestintatieteen kannalta
keskeisestd tutkimusalueesta, nimittdin pyrkimyksestd ymmartad enemman
puheviestintikompetenssin luonnetta. Puheviestintdkompetenssia tarkastel-
laan puheviestintitaitojen opettamisen ja oppimisen ndkdkulmasta. Nako-
kulma on lukio-opintojaan péaattdvan opiskelijan puheviestintétaitojen
arvioinnissa, ja tutkimus rajoittuu esiintymis- ja ryhmaéviestintataitojen
tarkasteluun (ks. kuviota 1).

Puheviestintakompetenssi Puheviestintataitojen
ja puheviestintataidot oppiminen ja opettaminen
Esiintymis-ja ryhmiviestinti-
taitojen arviointi tukion
paattokokeessa
Puheviestinta aidinkielen Puheviestintitaitojen
opetuksen osa-alueena arviointi

KUVIO1 Tutkimuksen viitekehys
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1.2 Puheviestinnin opetus lukiossa
1.2.1 Puheviestinnin opetuksen tavoitteet

Puheviestinnin opettamisen tavoitteena on kehittda oppijan tiedollisia ja tai-
dollisia valmiuksia toimia puhujana ja kuuntelijana erilaisissa viestintatilan-
teissa. Tehokas ja tarkoituksenmukainen puhekdyttdytyminen edellyttda
monenlaisten vuorovaikutustaitojen hallintaa, tietoa vuorovaikutuksesta ja
sen osatekijoistd seka viestintdtilanteisiin ja -tehtaviin liittyvien asenteiden ja

arvostusten tiedostamista ja pohdintaa.

Puheviestintd kuuluu lukiossa niin kuin peruskoulussakin didinkielen
oppiaineen sisaltsihin. Seka peruskoulun ettd lukion uusien opetussuun-
nitelmien perusteissa on &idinkieli madritelty laaja-alaisesti ajattelun,
itseilmaisun, sosiaalisten suhteiden seké kulttuurin siirron ja kehittdmisen
vilineeksi. Aidinkieli on oppiaineena seki taito-, ettéd tieto- ja taideaine,
jonka ytimend kuitenkin on puhe-, kirjoitus- ja lukutaito. Aidinkieli on
oppiaineena monitieteinen. Opetuksessa pyritdan soveltamaan kieli- ja kirjal-
lisuustieteiden ohella my®&s viestintatieteitd sekd lukemisen ja kirjoittamisen
tutkimusta. (Ks. esim. Linnakyld 1993a, 132-133; Lukion opetussuunnitel-
man perusteet 1994; Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994; Sinko
1994, 8-11.)

Perinteisesti lukion didinkielen opetus on keskittynyt kirjoitetun kielen tar-
kasteluun ja kirjoittamisen taitojen harjaannuttamiseen. Kirstinan (1994, 7)
mukaan kirjallisuudenkin osa-alueen asema on ollut alisteinen kielen ope-
tukselle. Taman on katsottu johtuvan siitd, ettd kun didinkielen (alunperin
suomen kielen) opetus lukiossa aloitettiin 1800-luvun puolivilissa,
keskityttiin historiallis-poliittisista syista uuden kielimuodon (so. kirjoitetun
kielen) opetukseen. Suomen kielen opetuksen sisillot olivat padasiassa kieli-
oppia, kddnnoksid ja kirjoittamisharjoituksia. Suomen kieli katsottiin kyllin
kehittyneeksi opetuskieleksi ylioppilaita valmistavaan lukioon vuonna 1871.
Vuoden 1873 lyseoita varten laaditussa opetussuunnitelmassa painotettiin-
kin padasiassa kirjallisuuden lukemista ja kirjoittamisen tarkkuutta. Siina
annettiin kuitenkin lyseon alempia luokkia varten ohjeita myos puhumisen
harjoittelemisesta, lahinna ddneen lukemisesta ja luetun suullisesta selosta-
misesta. Lyseon tasolla puhumisen opetuksesta mainittiin tuolloin vain lau-

sunta. Opetuksen tavoitteena oli antaa esikuvia ilmaisulle, ja kirjallisuutta
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pidettiin esimerkkind hyvéstd kielenkdytostd. (Kauppinen 1982, 28-36;
Sallinen-Kuparinen 1986c, 45-49.)

Vuosisadan alun koulu-uudistuksissa didinkieli oppiaineena itsendistyi.
My®s puhumisen opetus alkoi saada didinkielessa laajempia ja itsendisempié
sisdltsja erityisesti 1930-luvulta ldhtien, jolloin didinkieli médriteltiin run-
saasti harjoittelua sisdltavaksi taitoaineeksi. Opetusta koskevissa ohjeissa
suositeltiin oppilaiden omatoimisuuteen perustuvia kertomis-, luku-,
keskustelu- ja véittelyharjoituksia. Lukio-opetuksessa opetuksen sisili&t oli-
vat kuitenkin lihinné havainnollistettujen esitelmien ja selostusten pitdmista.
(Kauppinen 1982, 36-42.) "Esitelmoimisharjoitukset” olivat usein
kirjallisuusaiheisia, koska monet opettajat pitivat kirjallisuuteen ja
kirjailijoihin tutustuttamista didinkielen opetuksen térkeimpéna tavoitteena
(Sarva 1938, 438). Vuosittaisilla, useimmiten kirjallisuusaiheisilla esitelmilla
on lukion didinkielen opetuksessa pitkit ja vankat perinteet.

Varsinaisesti vasta 1960-luvulla ja 1970-luvulla alettiin didinkielen opetuk-
sessa korostaa myds yksilon oman ilmaisurohkeuden merkitystd sekd kuun-
telemisen ja keskustelemisen taitojen opetusta. (Aidinkielen opetussuunni-
telmien kehittymisesti ja puheviestinnidn asemasta didinkielen opetuksessa
ks. esim. Heinonen & Repo 1975; Kauppinen, 1982; Koskinen 1988; Sallinen-
Kuparinen 1986¢c.) Uutta, puheviestinnallistd ndkdkulmaa, vuorovaikutuk-
sellisuutta ja puhumisen funktionaalisuutta korostettiin. 1960-luvulla kdytiin
jopa keskustelua siitd, pitaisikd Suomen koululaitoksessa olla puhe- ja
niyttaimokasvatus omana pakollisena oppiaineena ja pystyvétko didinkielen
opettajat vastaamaan laajenevasta opetusalastaan (ks. Lampi 1967, 4-7).

Kurssimuotoisen lukion didinkielen opetussuunnitelmassa (1981) mééritel-

tiin puheviestinndn tavoitteiksi, ettd lukiosta valmistuva nuori
- luottaa omaan ilmaisukykyynsd,
- osaa puhua luontevasti, selkedsti ja tilanteeseen sopivasti,
— osaa eritelld ja arvioida kuulemaansa sekd yhdistelld havaintojaan
mielipiteitdén ja tietojaan johdonmukaisiksi kokonaisuuksiksi,
- osaa ja haluaa hoitaa henkilokohtaisia yhteyksidén kielen keinoin.

Niiden tavoitteiden avulla pyrittiin lukion kokonaistavoitteiden mukaisesti
tukemaan nuoren kokonaispersoonallisuuden kehittymista ja sitd, ettd han
haluaisi kiyttd4 didinkielen opiskelussa hankkimiaan taitoja ja tietoja itsensa,
kansallisen kulttuurin ja kansainvilisen yhteistyon kehittimiseen. (Lukion
kurssimuotoinen oppimaira ja oppimaardsuunnitelma 1981. Aidinkieli.)
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Kurssimuotoisen lukion opetussuunnitelma (1981) oli kédytdssa osassa kou-
luja vield kevatlukukaudella 1995, jolloin tdmén tutkimuksen aineisto kerét-
tiin. Aidinkielen opetus koostui kahdeksasta kurssista, joiden kaikkien
tavoitteissa puheviestinta oli jollain tavoin esilla.

Kurssimuotoisen lukion oppiméarasuunnitelmassa (1981) puheviestinnin
tavoitteet ja sisillot olivat upotettuina kielenkéyttotaitoihin, eikd puhumisen
tai kuuntelemisen taitoja endd erikseen maaritelty, kuten oli tehty vield
vuoden 1977 opetussuunnitelmassa. Sallinen-Kuparisen (1986¢, 48) mukaan
tatd ratkaisua voidaan pitdd puheviestinndn opetuksen kannalta takaiskuna,
koska puheviestinndn opettamiseen lukiossa kuuluu runsaasti muutakin
kuin kielenkayttotaitoja, esimerkiksi ryhméviestinnan ja esiintymisen taitoja.

Puheviestinndn aseman jonkinasteinen jasentymattomyys lukion &didinkielen
opetuksen osana nikyy hyvin selvésti vuoden 1981 opetussuunnitelmassa.
Puheviestinnin opetuksen tavoitteet jaivat kurssimuotoisessa lukiossa epa-
maaridisiksi. Siind missd kirjallisuuden tai kielen oppisisallét esitettiin
opetussuunnitelmassa eriteltying, saatettiin puheviestinndn opetusta kuvata
vain mainitsemalla jokin kurssiin sopiva harjoitustyyppi. Tavoitteet toistivat
jo peruskoulussa tavoiteltuja taitoja. Esimerkiksi tilanteeseen sopivaa, kor-
rektia ja selkedd puhumista tavoiteltiin my&s peruskoulun ala-asteella ja yla-
asteella. Tavoitteiden kertautuminen ja opetussisaltojen selkiytymattdmyys
ei ollut pelkastaan lukion puheviestinnan opetuksen rasite, vaan tuli esille
myos peruskoulun ja ammatillisen koulutuksen aidinkielen opetussuunni-
telmissa. (Sallinen-Kuparinen 1986c¢, 57-58.) |

Lukion didinkielen opetuksen uusissa perusteissa (1994) erityisid puhe-
viestintataitoihin liittyvia tavoitteita ei opetussuunnitelman tavoitteissa tai
kurssikuvauksissa tuoda esille. Puheviestintadnkin liittyvina tavoitteina

voidaan pitaa seuraavia:

— Opiskelijjan ilmaisutaidot kehittyvat.

— Opiskelija omaksuu yhteiskunnassa tarvittavia viestinnan tietoja ja
taitoja.

- Opiskelija perehtyy erilaisiin tapoihin tarkastella kielta ja kulttuuria.

- Opiskelijja harjaantuu kdyttamaan ilmaisu-, argumentointi-, tulkinta-
ja arviointikykyaan seka kykenee osallistumaan yhteiskunnalliseen
keskusteluun ja paatoksentekoon.

- Opiskelija saa tyeldmassa ja opiskelussa tarvittavia tiedonhankinnan
ja viestinnan taitoja.
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Opetussuunnitelman uudistuksessa korostettiin sitd, ettd kunnat ja erityisesti
koulut ovat padvastuussa opetuksen suunnittelusta ja toteutuksesta
(Apajalahti 1994, 46). Valtakunnallisen opetussuunnitelman perusteet kirjoi-
tettiin didinkielenkin osalta niin yleisiksi ja tiiviiksi kuin mahdollista (Sinko
1992). Uusia opetussuunnitelmien perusteita on jo kritisoitu siitd, ettd ne
eivit tuo didinkielen opetukseen juuri mitddn uutta. Pakollisten kurssien
tavoitteet ovat samansuuntaisia kuin entisessd opetussuunnitelmassakin, eli
kirjallista ilmaisua painottavia ja arvostavia. Suullinen ilmaisu on edelleen-
kin nihty jotenkin toisarvoisena. (Kemppainen & Uusi-Hallila 1994, 44-60.)

Viljissd tavoite- ja sisiltokuvauksissa ei ymmarrettdvéstikaan ole ollut tar-
koituksenmukaista késitelld kovin konkreettisesti tai yksityiskohtaisesti
kurssien sisiltoja. Téllaisessa tilanteessa mielenkiintoisinta ei ehka olekaan
tarkastella, mitd perusteisiin on kirjattu vaan mité sielld ei mainita. Opetus-
suunnitelman perusteissa mainitaan muun muassa, ettd “opiskelija kasvaa
aktiiviseksi kirjallisuuden, kulttuurin ja medioiden kéyttéjéksi”. Esimerkiksi
tihin tirkedin affektiiviseen tavoiteryppédseen ei ole siséllytetty mitddn
aktiiviseksi, ilmaisurohkeaksi puhujaksi ja keskustelijaksi tai analyyttiseksi ja
empaattiseksi kuuntelijaksi kasvamisesta. Kirjallisuuden ja kielentunte-
muksen osalta tavoitteita ja sisdlt6jd jonkin verran spesifioidaan. Puhevies-
tinnén tavoitteet ja sisdllt ovat upotettuina laajoihin viestinnan tavoitteisiin.
Ongelmalliseksi tilanne muuttuukin puheviestinnén osa-alueen opetuksessa,
jos esimerkiksi kisitteen ‘viestinndn taidot’ merkityssisalté on vakiintuma-
ton tai yksipuolisesti painottuva.

Puheviestinndn opetuksen asemaa pyrittiin opetussuunnitelmauudistuk-
sessa kehittamain. Valinnaisiin kursseihin laadittiin Puheviestinnin taidot
-kurssi, jonka aikana harjoitellaan esiintymis- ja ryhmaviestintataitoja. Kurs-
silla kehitetdan opiskelijan esiintymis- ja ryhméviestintétaitoja erilaisissa
puhetilanteissa, keskusteluissa, neuvotteluissa ja kokouksissa sekd perehdy-
tdan suomalaiseen puhekulttuuriin. (Lukion opetussuunnitelman perusteet
1994, 37-39.) Puheviestinnin valinnainen kurssi ei korvaa pakollisten kurs-
sien puheviestinndn opetusta, vaan tuo opiskelijalle lisimahdollisuuden
syventyd puheviestinndn oppimiseen. Tdmé on selked kannanotto lukion
puheviestinndn opetuksen kehittimisen puolesta. Ensimmdisen kerran
lukion didinkielen opetuksen historiassa on nyt myds opetussuunnitelmassa
otettu kantaa siihen, millaisia puheviestintitaitoja lukiossa erityisesti
pyritdan kehittamaan.
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Lukion sidinkielen opetuksen tavoitteista ja niiden saavuttamisesta samoin
kuin opetuksen sisalloistd on ristiriitaisia kasityksid. Aidinkielen asema on
heikentynyt kaikissa viime vuosikymmenien lukiouudistuksissa. Viimei-
simmin tuntijaon mukaan lukiossa on vain kuusi pakollista didinkielen
kurssia ja vdhintdan kaksi valinnaista syventavaa kurssia (Valtioneuvoston
paatds lukion tuntijaosta 1993). Aidinkielen opetuksen tuntimaaria lukiossa
(keskimaarin kuusi opetustuntia viikossa) voidaan pitad erittdin vahéisind.
Ne ovat huomattavasti pienemmait kuin esimerkiksi muissa Euroopan
maissa (ks. Kielioppitydryhman mietint6 1994, 260).

Suomalaista lukiota koskevissa selvityksissa on Vilijarven ja Tuomen (1994,
144) mukaan kaynyt ilmi, ettd lukiolaiset eivét oikein mielld aidinkielta tar-
keiksi oppiaineeksi mutta toisaalta eivét kiistd sen arvoakaan. Aidinkielta ei
pidetd sellaisena oppiaineena, joka tarjoaisi nuorelle tarkeitd asioita, pdin-
vastoin se sijoittuu lukion oppiaineiden tirkeysjérjestyksessd kolmanneksi
viimeiseksi. Toisaalta lukiolaiset ovat sitd mieltd, ettd didinkieli ei kuulu
niihinkd4n oppiaineisiin, jotka vahiten olisivat tarjonneet nuoren tarkeaksi
kokemia asioita. (Vilijarvi & Tuomi 1994, 145.) Aidinkielen merkitysarvo on
lukiolaisille jotenkin jasentymaton, tai sen sisdltd mielletdan epamaardisesti.
Aidinkielen oppimistavoitteiden saavuttamista pidetaan kuitenkin yleisesti
ottaen hyvani. Aidinkielen ylioppilastutkinnon tulokset ovat muiden ainei-
den kokeiden tuloksia parempia seka hyvéksyttyjen maaran etta arvosanojen
perusteella arvioituna (Yrjonsuuri 1994, 107). Suomalaisen lukion didinkielen
opetusta koskevat tutkimustulokset voidaan Linnakyldn (1993a, 139) mu-
kaan tiivistia toteamukseen, etti “olemme onnistuneet luomaan ilottoman

mutta varsin tehokkaan didinkielen opetuksen”.

Sarmavuoren (1989) mukaan didinkielen oppimistavoitteet saavutetaan
lukiossa erittdin hyvin, mitd hdn pitda osoituksena siitd, etta didinkielen
tavoitteet ovat realistiset. Suomalaisen lukion tilaa koskeva laaja selvitys an-
taa kuitenkin aihetta olettaa, ettd ainakaan puheviestinnidn osalta ei lukiossa
kaikkia opetuksen yleistavbitteita saavuteta. Arvioitaessa, miten lukiossa
pystytian kehittdimaan jatko-opintojen kannalta tarkeiksi katsottuja taitoja,
on kritiikkia kohdistettu erityisesti opiskelijoiden argumentaatiotaitojen,
vuorovaikutustaitojen, suullisen ilmaisukyvyn ja ryhmatyovalmiuksien
tasoon. (Jakku-Sihvonen 1994, 387; Ratilainen 1994, 289-292.) Saavutetaanko
ididinkielen opetussuunnitelmien muitakaan puheviestinnan tavoitteita, on
vaikea arvioida, koska puheviestinndn opetuksen médérda ja vaikuttavuutta

ei juuri ole selvitetty.
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Puheviestinnin tavoitteiden saavuttamiseen eivat Saarisen (1989) mukaan
lukion voimavarat riitd. Saarinen selvitti opinndytetydssdan, miten opettajat
arvioivat lukion didinkielen oppimédarasuunnitelman toteutumista puhevies-
tinndn osalta. Aidinkielen opettajat pitivat opetuksessaan tiarkeimpana
tavoitteena kielenkdyttotaitoja. Puhekasvatustavoitteita pidettiin erittdin
keskeisend osana opetusta, mutta tima arvostus ei selvityksen mukaan ndy
kdytdnnén opetustydssa. Opettajat kertoivat kdyttavansd vajaan viidesosan
(18 %) opetusajastaan puheviestinnidn opetukseen. Arvoinnissa puhumisen
osuus jdi vield vahdisemmaéksi: arvosanan médrdytymiseen puhumisen
osuus vaikuttaa vain noin kuudesosan (16 %). Opetuksen painopisteet olivat

selvasti kirjoittamisen ja kirjallisuuden opetuksessa.

Aidinkielen opetuksen varhaisvaiheista ldhtien lukiota koskevien opetus-
suunnitelmien opetustavoitteissa on ollut esilld nakemys, ettd lukio tavallaan
viimeistelee peruskoulutuksen luomaa puheilmaisun taitopohjaa. Viimeisin
opetussuunnitelmauudistus (1994) on kuitenkin nostanut puheviestinnin
opetuksen tavoitteet myds lukiossa vahvemmin esille.

1.2.2 Puheviestintitaitojen arviointi lukiossa

Puheviestinndn opetukseen on Lehtosen (1986) mukaan yleisesti kohdistu-
nut monenlaisia negatiivisia kasityksia ja epéluuloja. Puheviestinndn ope-
tukseen torjuvasti suhtautuvissa kannanotoissa ovat toistuneet esimerkiksi
sellaiset kisitykset, ettd puhetaitoa ei voi oppia. Jotkut ovat puhujina syn-
nynnaisia lahjakkuuksia, toiset eivat. Saatetaan myo6s uskoa, ettd puhevies-
tinndn opetusta ei tarvita, koska opetustilanteet jo sindnsa ovat puheviestin-
tatilanteita. (Lehtonen 1986, 22-23.)

Puheviestinnin opettamiseen lukiossa ndyttaa liittyvan monenlaisia ongel-
mia. Puheviestinndn oppimistavoitteet on mairitelty usein harjoitus-
muotoina ja puhetilanteina, ei harjaantumisen kohteina olevina taitoina (ks.
Valo 1986). Puheviestinndn opettamisen suurimmaksi esteeksi lukion didin-
kielen opettajat ovat kokeneet ajan puutteen, liian suuret opetusryhmat seké
omaan opetustaitoon liittyvat puutteet (Saarinen 1989). Aidinkielen opetta-
jien koulutukseen on yleensé sisdltynyt vain muutama puheviestinnan

kurssi. Aidinkielen opettajien kelpoisuusvaatimuksiin 1920-luvulta ldhtien
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kuulunut puheopin virkatutkinto on ollut laajuudeltaan 4-6 opintoviikkoa,
eli vain noin 3 % kaikesta lukion didinkielen opettajan kelpoisuuteen vaadit-
tavista opinnoista. Puheviestinnén teoriatiedon puutteellisuus voi johtaa sii-
hen, etti esimerkiksi oppikirjojen sisdllét ohjaavat vahvasti opetuksen
kdytédnteitd. (Sallinen-Kuparinen 1986c¢.) Lukion didinkielen oppikirjoissa on
kuitenkin hyvin vahdn puheviestintddn liittyvid opetussiséltgjd ja erityisen
vahan varsinaisia puheviestintdharjoituksia (ks. Leinonen 1991).

Puhe\}iestintétaitojen opetusperinne on rakentunut esiintymistaitojen
varaan. Ryhmaviestinndn opetus ja ryhméviestintdtaitojen arviointi perustuu
ohuempaan traditioon. On vaikea arvioida, miten lukiossa saavutetaan
uuden opetussuunnitelman tavoitteet ryhméviestintétaitojen osalta. Opetus-
tavoitteiden saavuttaminen riippuu todennékdisesti hyvin vahvasti siita,
tarjoaako didinkielen opettajien koulutus ryhmaviestinnén opettamiseen teo-
reettisia ja menetelmallisid aineksia. Kovin hyvélta tilanne ei naytd perus-
koulun ala-asteella, jos luokanopettajien ryhmaviestintédkasitykset ovat
laajemminkin senkaltaisia kuin Kilpeldinen ja Mentu (1993) havaitsivat
opinndytetydssdan. Peruskoulun ala-asteen luokanopettajat olivat nimittain
taipuvaisia uskomaan, ettd ryhmaviestintataitoja opitaan, jos vain jarjeste-
taan tilaisuuksia olla ryhmaéssa ja keskustella toisten kanssa. Ryhmavies-
tintdan liittyvien tietojen tai taitojen tarkastelemista ei mielletty opetuksen
kohteeksi. Ryhmaviestintataitojen, erityisesti kuuntelemisen taitojen, eritte-
leminen tuotti peruskoulun ala-asteen luokanopettajille vaikeuksia. Palaut-
teenanto ryhmaviestintitaidoista oli véahiistd. (Kilpeldinen & Mentu 1993.)
Kuitenkin myos ryhmaviestintataitojen oppimisen ohjaaminen edellyttaa
opettajalta taitotavoitteiden maarittelya, mielekkiiden ryhmityétilanteiden
luomista ja systemaattista palautteenantoa ja arviointia (Kelly & Phillips
1990, 1-10).

Puhumista opetetaan ja arvoidaan vdhan, minkd puolestaan on katsottu
ainakin osittain johtuvan siitd, ettd lukion péattokoe kohdistuu kirjoitta-
misen taidon arvioimiseen (Lonka 1994, 104-105; Luukkonen 1984, 62— 63;
ks. my6s Takala 1993, i). Arviointi onkin osoittautunut lukion tilaa koske-
‘vissa selvityksissd lukio-opiskelua olennaisesti séditelevdksi tekijaksi
(Yrjonsuuri, 1994, 106). Lukion paattokoe siis ohjaa opetusta ja arviointia.
Aidinkielen opetuksessa lukiossa painotetaan niita asioita, joita tiedetdan

paattokokeen mittaavan, eli kirjoittamista.
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Aidinkielessd puheviestinndn osa-alueen hallintaa on useimmiten arvioitu
ns. jatkuvan ndyton avulla, joko erillisind tuotoksina (esimerkiksi esitelmat)
tai osallistumisena (osallistuminen keskusteluun tunneilla). Jatkuvan nayton
huomioonotto arvostelussa koetaan yleensd lukiossa myonteiseksi, mutta
ongelmalliseksi (Yrjonsuuri 1994). Ohjeita téllaiseen jatkuvan néyton perus-
teella tapahtuvaan puheviestintétaitojen oppimisen arviointiin on annettu
kovin vihin. (Arviointiohjeista ks. esim. Luukkonen 1982, 60-73; Kauppinen
1986, 204-205; Sarmavuori 1984, 143.)

Puheviestintitaitojen arviointiin liittyy lukiossa monia erityisid ongelmia.
Osin vaikeudet johtuvat opetustavoitteiden epadméardisyydestd. Sallinen-
Kuparisen (1986¢, 58) mukaan opetussuunnitelmien tavoitteet ovat olleet
arvottavia. Vaikutelmiin perustuvia, konnotatiivisia arviointikohteita on
vaikea arvioida luotettavasti. Tallaisia kohteita ovat opetussuunnitelmissa
olleet esimerkiksi puhumisen selkeys, luontevuus ja ilmeikkyys, mielipiteen
esittajan vilpittdmyys, aitous, suoruus ja avoimuus, esiintymista savyttava
kohtuullisuus, miellyttdvyys ja asiallisuus tai kuuntelun valppaus ja tahdik-
kuus. (Sallinen-Kuparinen 1986¢, 59-60.) Opettajien on todettu myds tulkit-
sevan puhumiseen liittyvét tavoitelauseet hyvin monella eri tavalla
(Saarinen 1989, 64-65). Puheviestinnan arvioimisen vaikeutta tai oppimis-
tavoitteiden epamaaraisyytta kuvastanee myds se, ettd arviointia on pidetty
jopa arkaluontoisena asiana: ” Aineemme on luonteeltaan sellainen, etta
usein joudumme arvoimaan oppilaan persoonallisuuteen liittyvid ja siksi
varsin arkoja asioita (esim. suullista ja kirjallista ilmaisua)” (Luukkonen
1984, 61).

Arvioinnin kehittiminen entistd informatiivisemmaksi, monipuolisemmaksi
ja motivoivammaksi on ollut lukion opetussuunnitelman uudistustyon
yhtena tavoitteena (Apajalahti 1994, 59-61). Lukion opetussuunnitelman
perusteissa (1994, 28) korostetaan, ettd arvioinnin tulee perustua tavoitteisiin
ja sen tulee olla luotettavaa ja oikeudenmukaista. Arvioinnin tulisi innostaa
ja syventdd oppimista sekéd antaa aineksia realistisen mindkuvan kehitty-
miseen, minkad vuoksi opiskelija tulisi ohjata itsearviointiin. Linnakyla
(1994a, 1994b) korostaakin sitd, ettd niin uusi didinkielen opetussuunnitelma
kuin uudet oppimiskésityksetkin edellyttavét arviointitapoja, jotka ottavat
huomioon oppijoiden kokemuksen ja arvostavat oppijoiden oman toiminnan
kriittista reflektointia. Omien puheviestintataitojen havainnointiin tai
arvioimiseen lukion didinkielen oppikirjasarjoissa on kuitenkin perinteisesti
ollut erittdin vihin aineksia (Leinonen 1991).
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Puheviestinnin opetuksen kehittdmisen yhdeksi esteeksi on néahty lukion
iidinkielen paattokokeen yksipuolisuus. Ajatus paattokokeen monipuolis-
tamisesta ja suullisesta paattokokeesta on aina ajoittain noussut esiin. 1980-
luvun alussa kdynnissd ollut oppiméardsuunnitelmien uudistusty6 johti
pohtimaan my®és didinkielen paattokokeen kehittdmista. Mahdollisena pidet-
tiin toisen didinkielelle varatun koepaivan kayttimistd oppiaineen jonkin
muun osa-alueen kuin kirjoittamisen taitojen arvioimiseen (Johansson 1981).
Jamsd ehdottikin jo vuonna 1981, ettd “péittokokeeseen on liitettava myos
suullisen ilmaisun taitoa mittaava koe”. Han ehdotti luokan edessd annetta-
vaksi kaksi “niytettd”, jotka sitten luokkatoverit ja opettaja arvioisivat
(Jamsa 1981). Tama ehdotus jéi kuitenkin ylioppilaskokeen kirjoittamis-
tehtivin monipuolistamista ja lukion opettajien tyémaaraa koskevien
keskustelujen varjoon.?

Puheviestinnin asemaa osana lukion didinkielen opetusta on uudessa
opetussuunnitelmassa korostettu. Samoin puheviestinnin opetussisiltdjen ja
-menetelmien sekd puheviestintitaitojen arvioinnin kehittdmisen tarve on
tullut ilmeiseksi. Esimerkiksi ylioppilastutkinnon kehittdmistyoryhmaén
mietinnén (1993) mukaan &idinkielen opetuksen kehittdmisen yhtena
keskeiseni tavoitteena tulee olla suullisen kielitaidon aseman vahvista-
minen. Aidinkielen kokeiden tulisi tydryhméan mielestd vastata kasitysta
kieli- ja viestintataitojen kommunikatiivisesta perusolemuksesta ja

rakenteesta.

Paattokoe nahdaan lukion opetuksen tehokkaana uudistamisvalineend
(Seppald 1994, 61-63). Opetushallitus kaynnisti vuonna 1993 puheviestinnan
arvioinnin kehittimisesti kiinnostuneiden &idinkielen opettajien kokeilija- ja
kehittajaverkoston (ns. Puhvi-tyéryhmén) tyoskentelyn. Kehittajaverkostoon
kuuluvat opettajat ovat kokeilleet omassa opetustydssaan erilaisia puhe-
viestintitaitojen arviointikriteerejd ja padttokokeeksi soveltuvia tehtava-

tyyppeja (Sinko 1994). Kevaalla 1994 toteutettiin lukioissa ensimmaisen ker-

3 Aidinkielen opettajain liiton jasenlehdessd Virkkeessa kaytiin vuosina 1981 ja 1982 vilkasta
keskustelua paattdokokeesta. Jamsan ehdotusta ei kuitenkaan kukaan kommentoinut. Sen sijaan
keskusteltiin uudentyyppisten (aineistopohjaisten) kirf'oitelmien arvioinnin ongelmista ja opettajien
tyOmaaran lisddntymisesta. Keskustelua heratti myos lukion kurssiarvostelua koskeva uudistus (ks.
esim. Kaipainen 1982; Kauhanen 1981; Kauppinen 1982; Laaksonen 1982; Rikama 1981).
Kurssimuotoisen lukion arvosteluohjeissa (1981) todettiin, etta didinkielesta annetaan vain yksi
arvosana. Ei siis endi peruskoulun tavoin eroteltu kirjallisuuden ja kielentuntemuksen seki kirjallisen
ja suullisen esityksen taitojen osaamista kurssiarvosanassa. Tami uudistus jdi vastustuksesta
huolimatta voimaan.
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ran vieraiden kielten suullinen paattdkoe, jota edelsi useamman vuoden kes-
tanyt kokeilu- ja kehittamistoiminta (ks. esim. Huhta 1994; Takala 1993a,
1993b; Yli-Renko 1989). Suomen kielen suullisen taidon testejd on kehitetty
suomen kielen tasokokeisiin ja aikuisten kielitaitotutkintoon (Siitonen 1994).
Myos tdmd kehittelytyd on korostanut tarvetta selvittdad didinkielen puhe-
viestintitaitojen arviointiin liittyvid kysymyksia.

Suomessa didinkielen oppimista ei monien muiden maiden tapaan ole
vuosittain kontrolloitu valtakunnallisilla kokeilla ja testeilld. Linnakyla
(1994b) pitdd suomalaisia pehmeitd arviointitapoja (koulu- ja kotitehtdvien
seurantaa, opettajan laatimia kokeita) tuloksellisina erityisesti silloin, kun
oppimisnidkemys on oppijakeskeinen, yksilollisyyttd ja kriittistd ajattelua
arvostava. Valtakunnalliset kokeet ja testit ovat kuitenkin tarkoituksen-
mukaisia yhtendisen perustason selvittimiseksi. Linnakyldn (1994b, 7)
mukaan on myos suullisen ilmaisutaidon osa-aluetta arvioitava, jos sen
kehittiminen otetaan vakavasti. Peruskoulussa puheviestintéd- ja ilmaisu-
taitojen testausta alettiin kehitelld vuonna 1993 ja kokeiluista on saatu myédn-
teisid tuloksia (Nyfors 1996). Opetushallitus on koonnut myés ruotsin-
kielisten didinkielenopettajien kehittdjaverkoston (Referensgrupp av
modermalslirare i gymnasiet), ja paattokokeen kehittelytyd on kdynnistynyt
(kehittelytyShon liittyvista tutkimusprojekteista ks. Ustern 1996).

Puheviestinndn opetus lukiossa on laajentunut kielen ja kirjallisuuden
opetusta tukevasta kaunoluvun ja lausunnan opetuksesta monipuoliseksi
opiskelijan vuorovaikutustaitoja — erityisesti esiintymisen ja ryhmaéviestin-
nin taitoja — kehittdvaksi toiminnaksi. Valinnaisen Puheviestinndn taidot
-kurssin lisdksi puheviestintd on didinkielen uudessa opetussuunnitelmassa
edelleen mukana myés pakollisten kurssien tavoitteissa ja sisdlldissd. Puhe-
viestinnan opettamiseen lukiossa liittyy monia ongelmia, jotka kietoutuvat
toisiinsa: tavoitteiden epdm&irdisyys saattaa johtaa opetussisdltdjen
sattumanvaraisuuteen ja jisentymattdmyyteen. Arviointiin liittyy ndiden
lisaksi myos jonkinasteista arkuutta, minka ainakin osittain voi tulkita
johtuvan tavoitteiden epaméiriisyydestd sekd harjaantumattomuudesta
arvioida ja antaa palautetta opiskelijan puheviestintdtaidoista.

Puheviestinnin paattokokeen kehittelytyd, johon tima tutkimus osaltaan liit-
tyy, ei pyri etsimdin ratkaisuja ainoastaan siihen, miten arvioida lukio-opis-
kelijoiden taitoja mahdollisimman luotettavasti ja pitevisti. Opetuksen
paattotason tarkastelu nostaa uudelleenarvioinnin kohteeksi my&s opetuk-
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sen sisallot ja kdytdnteet sekd opetuksen vaikuttavuuden. Puheviestinnédn
opettamista on tutkittu hyvin véhdn. Lukion mahdollisuuksia kehittda
opiskelijan puhumisvalmiuksia jatko-opintojen ja tydelaméan edellyttimalle
tasolle on kritisoitu ldhes yhtd kauan kuin puhumista on lukiossa opetettu
(esim. Sarva 1938). Lukiolaisten puheviestintétaitojen tasoa ei kuitenkaan ole
ailemmin systemaattisesti arvioiden selvitetty. Valtakunnallisesti ei lukion
tasolle ole laadittu sen paremmin esiintymisen kuin ryhmaéviestintataito-
jenkaan arviointikriteereja tai taitotasojen kuvauksia. Arviointiohjeitakin on

annettu hyvin vahan.

Opiskelijoiden itsearviointitaidon kehittyminen on opetuksen tavoitteena,
mutta opiskelijoiden valmiuksia arvioida omia puheviestintétaitojaan ei sen
sijaan ole selvitetty. Esiintymistaidon opetuksella on lukiossa vankat perin-
teet. Ryhmaviestintdtaitojen opetuksessa on ohuempi traditio. Ryhmaé-
viestintitaitojen opetusta on voinut vaikeuttaa se, ettd opetussuunnitelmien
laadintaperusteet muuttuivat siind vaiheessa, kun tama taitoalue oli vasta
vakiinnuttamassa asemaansa lukion didinkielen opetuksessa. Valtakunnal-
lisissa opetustavoitteissa ja didaktisissa ohjeissa ei ryhmaviestintataitoja ole
juuri maaritelty (ks. Valo 1986). Esiintymistaitojen ja ryhmaéviestintataitojen
opetukselle on lukiossa erilaiset lahtokohdat. Téta taustaa vasten on erityisen
mielenkiintoista selvittdad niin opiskelijoiden esiintymis- ja ryhmaviestinta-

taitojen tasoa kuin ndiden taitojen arviointiin liittyvia tekijoita.
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2 PUHEVIESTINTAKOMPETENSSI JA PUHEVIESTINTATAIDOT
21  Kompetenssin kisite puheviestintatieteessa

Viestintdkompetenssi voidaan médritelld hyvin véljasti yksilon kyvyksi olla
vuorovaikutuksessa toisten kanssa. Tatd kykya ja sen ilmenemismuotoja on
tutkittu erittdin runsaasti. Kuitenkin esimerkiksi Spitzbergin (1994a) mukaan
on liioitellun optimistista puhua mistddn erityisestd kompetenssi-
paradigmasta puheviestintétieteessa, siind maarin hahmottomasta ja
moniulotteisesta tutkimusalueesta on kyse. (Spitzberg 1988, 68; Spitzberg
1994a, 29.) Tdssd luvussa luodaan katsaus viestintdkompetenssin tutkimus-
traditioon ja madéritellddn puheviestintikompetenssin kasitetta seka tarkas-
tellaan kompetenssin ulottuvuuksia ja osatekijoita. Puheviestintitaitoja
tarkastellaan osana viestintikompetenssia. Lisaksi pohditaan puheviestinta-
taitojen ominaispiirteitd oppimisen ja opettamisen kannalta seka maaritel-
l4a4n esiintymis- ja ryhmaéviestintataitoja.

Tutkimusalueen laaja-alaisuutta ja pirstoutuneisuutta kuvastaa esimerkiksi
erilaisten, puheviestintitaitojenkin tutkimuksen taustalla olevien kompe-
tenssikasitteiden runsaus. Peruskompetenssilla (fundamental competence)
tarkoitetaan kykya mukautua sosiaaliseen ymparistéon ja sen muutoksiin.
Sosiaalinen kompetenssi (social competence) ilmenee sosiaalisina taitoina (social
skills) ja liittyy sosiaalisesti maaraytyvien roolien ja tilanteiden hallintaan.
Interpersonaalista kompetenssia (interpersonal competence) on tutkittu my0s
paljon. Se voidaan méaritelld joko yksilon kyvyksi tai valmiudeksi saavuttaa
omia henkildkohtaisia tavoitteitaan vuorovaikutustilanteissa tai eraan-
laiseksi kontrolliprosessiksi, jonka kautta yksild pyrkii hallitsemaan
ymparistodan ja ratkaisemaan erilaisia ongelmia tarkoituksenmukaisella
tavalla. Kielellinen kompetenssi (linguistic competence) tarkoittaa kielikykya,
kommunikatiivinen kompetenssi (communicative competence) puolestaan
kattaa kielellistd kykya ja kieliopillista kompetenssia laajemman tilanne-
kohtaisesti tarkoituksenmukaisen viestintakayttaytymisen. Seka kielellinen
kompetenssi ettd kommunikatiivinen kompetenssi liittyvat lahinnd sanoma-

keskeiseen tarkastelutapaan. Relationaalisen kompetenssin (relational



25

competence) midrittely on kaksijakoista. Silld voidaan tarkoittaa seka tarkoi-
tuksenmukaisen ja tehokkaan viestintdkdyttdytymisen ilmimuotojen
(taitojen) ettd viestintikadyttaytymisen tulosten tarkastelua erityisesti
viestintisuhteen tasolla. Kompetenssin yksikko ei siis valttamaittd ole
viestivé yksild, vaan pikemminkin viestintdsuhde. Joskus relationaalinen
kompetenssi tarkoittaa nimenomaan taitoa luoda ja ylldpitda viestinta-
suhteita. (Maarittelyistd ks. esim. Duran 1989, 200-205; Spitzberg & Cupach
1984, 33-71; Spitzberg & Cupach 1989, 5-8.)

Puheviestinnan kompetenssikirjallisuus on osittain pyrkinyt ja pystynytkin
hyédyntamaan kielitaitoon ja kielelliseen kompetenssiin liittyvid teorioita,
mutta tarkastelukohteen ja -tavan erilaisuudesta johtuen eivit esimerkiksi
vieraan kielen suullisesta kielitaidosta tehdyt tutkimukset kata didinkielisten
puheviestintitaitojen arvioinnin tarpeita. Nayttada myos siltd, ettei inter-
personaalisen ja relationaalisen kompetenssin laaja tutkimus ole 16ytanyt
tietddn vieraiden kielten suullisten taitojen tai vieraiden kielten puhevies-
tintitaitojen arviointia ja opettamista kasittelevddn kirjallisuuteen (ks. esim.
Huhta 1993b; Saleva 1993; Salo-Lee 1991; Takala 1993, Tiittula 1993; Yli-
Renko 1989, 1991, 1992.) Toisaalta esimerkiksi kielitaidon testaajien kannalta
Huhdan (1993a) mukaan ehké tirkeimpéaan kielitaidon malliin — Canalen ja
Swainin (1980) sekid Canalen (1983) malliin kielitaidosta - ei puheviestinta-
taitojen arviointia késittelevdssd kirjallisuudessa juuri viitata. Tosin
Backlundin (1985) tapa maédaritella kommunikatiivinen kompetenssi kielel-
lisestd ja nonverbaalisesta kompetenssista, strategisesta kompetenssista,
funktionaalisesta kompetenssista seké vastaanottoon ja evaluointiin liitty-
visti kompetenssista muodostuvaksi kokonaisuudeksi vastaa melko tark-

kaan Canalen (1983) nakemysta.

Teoreettisesti puheviestintikompetenssi on edelleen suhteellisen jasentyma-
t6n ja monitulkintainen késite. Késitteen madrittelyssa on erityisen ongel-
malliseksi osoittautunut kompetenssin osatekijoiden vélisten suhteiden
selvittiminen seka kompetenssin tilannekohtaisuuden ja piirretyyppisyyden
huomioonottaminen. Puheviestintikompetenssin tutkimus on ollut hyvin
muuttujakeskeistd, toisin sanoen on tarkasteltu ldhinna kompetenssin yksit-
taisid osatekijoita. Yksittdisia tutkimustuloksia ei ole voitu kytkea laajem-
paan teoreettiseen viitekehykseen, toisaalta ei viestintakompetenssia
kuvaavia malleja tai teorioitakaan ole juuri testattu. (Daly, 1994; Cooley &
Roach 1984; Rubin 1990; Spitzberg 1987, 1994a; Spitzberg & Cupach 1984,
1989.)
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Viestintikompetenssia ja viestintitaitoa kdytetadn usein toistensa synonyy-
meina. Esimerkiksi Lehtonen (1986, 24) toteaa puhekasvatusta ja sosiaalisia
taitoja kisittelevissa artikkelissaan, ettd “Puheviestintdkoulutuksen tavoit-
teena on hyva viestintitaito, muotisanalla sanottuna hyva kommunikatiivinen
kompetenssi”. Suomen kielessd kompetenssi-sanalle on vaikea antaa muuta
vastinetta kuin ‘taito’ tai ‘taidokkuus’, vaikka varsinaisesti kompetenssin
kisite nahdaan nykyisin puheviestinndssa taidon kisitettd laajempana. Vies-
tintakompetenssi koostuu kolmesta toisiinsa kiintedsti limittyvasta osateki-
jasta: tiedosta, taidosta ja asenteesta.*

Puheviestintitieteessd kompetenssin kasitettd ja ilmenemismuotoja on lahes-
tytty hyvin monesta nikokulmasta. Laajaa tutkimusten kirjoa jasentad esi-
merkiksi Rubinin (1990) tapa tarkastella tutkimusalaa kognitiivisen lihestymis-
tavan, interpersonaalisen lihestymistavan ja taitokeskeisen lihestymistavan kautta.

Rubin (1990, 96) on madritellyt viestintikompetenssin hyvin kattavasti:
“communication competence is a knowledge about appropriate and effective
communication behaviors, development of a repertoire of skills that encompass both
appropriate and effective means of communicating, and motivation to behave in ways
that are viewed as both appropriate and effective by interactants”.

Viestintakompetenssi maaritelladn tassa tydssa Rubinin maaritelmaan tukeu-
tuen tiedoksi tehokkaasta ja tarkoituksenmukaisesta viestintakiyttidytymisestd, taito-
repertuaariksi, johon sisiltyvdt niin tehokkaat kuin tarkoituksenmukaisetkin tavat
viestiii, seki motivaatioksi kiyttaytyi tavalla, jota vuorovaikutustilanteen kaikki
osapuolet pitivit seki tehokkaana ettd tarkoituksenmukaisena. Tassa tyOssd kayte-
tasn viestintikompetenssista tarkastelukohteen rajauksen vuoksi kasitetta
puheviestintikompetenssi, mikd siis rajaa kirjoittamisen, lukemisen tai
medialukutaidon kisittelyn tyén ulkopuolelle. Puheviestintikompetenssi
tarkastelee viestinnillista taidokkuutta — seka kielellista ettd nonverbaalista
ilmaisu- ja havaintotoimintaa - kahden tai useamman ihmisen valisessa

vuorovaikutustilanteessa.

Seuraavissa luvuissa 2.2-2.5 tarkastellaan erilaisia nikokulmia puheviestin-
takompetenssiin seké analysoidaan puheviestintdkompetenssin ja puhevies-
tintitaitojen keskeisimpia kriteereitd: viestintdkdyttaytymisen tehokkuutta ja

tarkoituksenmukaisuutta.

4 Kompetenssi-sanan sanakirjamaéritelma tarjoaa suomenkieliseksi vastineeksi ‘pétevyytta’ ja
‘kelpoisuutta’, jotka molemmat tuntuisivat viestintikompetenssin vastikkeina kompeloilta )a
harhaanjohtavilta. Vastineet ‘kielikyky’ ja ‘kielitaju’, jotka puolestaan viittaavat kielitieteelliseen
mairittelyyn ja rajaavat kasitteen” pelkastaan kielen merkkijérjestelman tasolle, eivat sovellu
puheviestintakompetenssin yhteydessa kaytettaviksi.
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2.2 - Kompetenssi kognitiivisena rakenteena

Kognitiivinen lahestymistapa on tarkastellut puheviestintdkompetenssia
lihinni joko perittyind tai opittuina mentaalisina prosesseina, jotka ohjaavat
yksilén viestintdkayttdytymistd eri tilanteissa. Puheviestintdkompetenssin
tarkastelu rakenteena on rinnakkainen ilmié kielellisen kompetenssin ja
kielikyvyn tutkimustraditiolle. Tarkastelun polttopisteessd ovat olleet joko
sanoma tai sellaiset henkilén viestintiominaisuudet (communication
predispositions) tai viestintapiirteet (trait communication behaviors), joiden
on katsottu piirretyyppisesti madrittdvin hdnen viestintdkayttaytymistaan
tai viestintdasenteitaan. Téillaisia ovat esimerkiksi argumentatiivisuus
(Infante & Rancer 1982), kognitiivinen kompleksius (Delia & Clark 1977),
oman toiminnan monitorointi (Snyder 1974), viestintdarkuus (McCroskey
1982) seki viestintdtyyli (Norton 1983).

Kognitiivinen lahestymistapa puheviestintikompetenssiin nékyy esimerkiksi
niissa teoreettiselta perustaltaan konstruktivismiin nojaavissa tutkimuksissa,
joissa tarkastellaan yksilon kognitiivisten rakenteiden kongruenssin merki-
tystd. Mentaalisten rakenteiden kongruenssia on pidetty tirkednd kompe-
tenssin osatekijand. (Konstruktivismista puheviestintatutkimuksessa ks.
esim. Delia, Klinen & Burleson 1979; Hawkins & Daly 1988; Infante, Rancer
& Womack 1993, 82-85; Littlejohn 1995, 116-118.) Kompetentti viestijad pys-
tyy koordinoimaan viestintddnsd, koska hinelld on erilaisia toimintavaih-
toehtoja, joista hdn pystyy valitsemaan sen, jonka avulla voi kulloinkin
parhaiten saavuttaa omia tavoitteitaan. Kognitiivinen lahestymistapa on
nostanut erityisesti kognitiivisen kompleksiuden keskeiseksi puheviestinta-
kompetenssin osatekijiksi. Toisin sanoen oletetaan, etta riittdvan monipuo-
linen ja joustava informaation vastaanotto- ja kasittelyjdrjestelmén rakenne
on edellytys sille, ettd viestija pystyy erilaisissa viestintdtehtdvissd ja
-tilanteissa toimimaan taitavasti. (Burleson 1986; Daly, Bell, Glenn &
Lawrence 1985; Delia & Clark 1977; Hawkins & Daly 1988.)

Tassa tutkimuksessa ei sovelleta kognitiivista 1dhestymistapaa opiskelijoiden
puheviestinnallisen taidokkuuden tarkasteluun. Taitojen arvioinnissa ei
kuitenkaan voida unohtaa kognitiivisen ldhestymistavan korostamaa yksil6l-
listen piirteiden tai ominaisuuksien merkitystd, jos esimerkiksi haetaan seli-
tyksia havaitulle kdyttaytymiselle tai pohditaan opetuksen mahdollisuuksia
ohjata yksilon kiyttaytymista taidokkaammaksi. Nama kysymykset liittyvét
hyvin laheisesti puheviestintitaitojen oppimiseen ja opettamiseen, erityisesti
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taitoharjoittelun palautteenantoon. Témén tutkimuksen tavoitteiden kan-
nalta kognitiivinen ldhestymistapa on relevantti vain, jos sen perusteella
voidaan ymmaértda viestijan tapaa arvioida omia esiintymis- ja ryhmavies-

tintdtaitojaan.

2.3  Kompetenssi interpersonaalisena suhteena -

Kun puheviestintikompetenssia tarkastellaan sosiaalisten suhteiden tai
interpersonaalisen kompetenssin nidkékulmasta, tarkastellaan ensisijaisesti
niita prosesseja, joiden avulla yksilét omaksuvat sosiaalisen kdyttdytymisen
muotoja ja pyrkivat hallitsemaan vuorovaikutustilanteita. Teoreettiset
taustaoletukset pohjautuvat padasiassa Goffmanin (1972) dramaturgiseen
teoriaan ja symboliseen interaktionismiin. Viestija ndhddan ikdan kuin
sosiaalisella nayttdmolla vaihtuvien roolien esittdjand. Puheviestintdkompe-
tenssin kannalta merkityksellisiksi kasitteiksi nousevat esimerkiksi kyky ot-
taa huomioon toisten nakékulmia (social perspective taking, Hale & Delia
1976; Ritter 1979) seka vuorovaikutuskietoutuneisuus, aktiivinen mukanaolo
(interaction involvement, Cegala 1981; Cegala, Savage, Brunner & Conrad
1982) ja retorinen sensitiivisyys (Eadie & Paulson 1984).

Myo6s mukautuminen on interpersonaalisen kompetenssin peruskasitteita.
Joskus viestintikompetenssi on madritelty jopa yhdeksi mukautumisen piir-
teeksi (esim. Infante, Rancer & Womack 1993, 159), tai kompetenssia ja
mukautumista on tarkasteltu ikdan kuin synonyymeina (Parks 1994, 594).
Taitava viestija on sellainen, joka pystyy joustavasti ja herkkavaistoisesti
mukauttamaan oman kayttdytymisensa vaihtuvien tilanteiden ja viestinta-
suhteiden mukaan. Mukautuminen edellyttaa Duranin (1983, 1992) mukaan
1) sosiaalista kokeneisuutta, johon liittyy halu olla vuorovaikutuksessa eri-
laisten yksildiden ja ryhmien kanssa; 2) sosiaalista levollisuutta, rentoutunei-
suutta, kykya hallita ahdistuneisuutta ja jannittyneisyyttd; 3) halukkuutta ot-
taa toiset huomioon, huomata toiset ja tunnustaa toiset; 4) tarkoituksen-
mukaista avoimuutta, kykya havaita toisen kayttdytymisesta vihjeitd oman
viestinnan saiatelemiseksi; 5) artikulaatiota, miké tarkoittaa tdssid kykya
kayttaa kieltd tarkoituksenmukaisella tavalla; 6) sosiaalista alykkyytta tai
nokkeluutta, kykya hallita tai lieventda sosiaalista jannitysta esimerkiksi
huumorilla. Mukautumisen méérittely ndin laaja-alaisesti kuvastaa sen

samankaltaisuutta interpersonaalisen kompetenssin kasitteen kanssa.
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Relationaalisen kompetenssin tutkimus, joka on tavallaan interpersonaalisen
Jihestymistavan jatkumoa, lahestyy viestintakompetenssia sosiaalisena suh-
teena, sosiaalisen yksikon, ei niinkdén yhden yksilon tasolta (Rubin 1990, 99).
Viestintikompetenssi ndhddan prosessina, ei rakenteena. Kompetenssi
“syntyy” sosiaalisissa suhteissa viestijéiden yhteistyona. Kukaan ei siis voi
olla sosiaalisesti kompetentti yksindan (Parks 1994, 594). Kompetenssin
madrittely perustuu vihintain kahdenvalisen viestintasuhteen (dyadin) tai
ryhmén tasolle (Spitzberg 1994a; Spitzberg & Hecht 1984; Spitzberg &
Cupach 1984, 1989).

Interpersonaalisen kompetenssin korostama ndkemys siitd, ettd kompetenssi
—ja sen arviointi — on kiinteisti sidoksissa sosiaaliseen kontekstiin, tilantee-
seen tai viestintisuhteeseen, on myds taito-opetuksen tavoitteiden ja sisalts-
jen kannalta merkityksellista. Puheviestintataitojen arviointi perustuu aina
viestintisuhteen, viestintitilanteen ja sosiaalisen konteksin huolelliseen
analysoimiseen. Tama ilmenee esimerkiksi puheviestinndn paattokokeen
laadinnassa mietittiessd, millainen koetilanne ja millaiset koejérjestelyt par-
haiten antaisivat opiskelijalle mahdollisuuden osoittaa kompetenssiaan.
Paittokokeessa puheviestintitaitoja ei kuitenkaan arvioida sosiaalisena
suhteena, vaan yksilon kdyttaytymisen tasolla.

2.4  Kompetenssi vaikutelmana ja padtelmana

Viestintakompetenssin ksitettd voidaan tarkastella myos kayttaytymisen
ominaispiirteiden tai taitojen ndkokulmasta. Tutkimuksen kohteena ovat yk-
silon kayttaytymisesta konkreettisesti havaittavissa olevat taidot ja niista
syntyvat padtelmat ja arviot, eivét viestijan kognitiiviset rakenteet ja viestin-
tapiirteet tai viestintdsuhteeseen liittyvat tekijat (Rubin 1994, 100).

Tarkastelutavan perustana on ajatus, ettd mikd tahansa kdyttdytymispiirre
voi jossain tilanteessa, kulttuurissa tai viestintasuhteessa olla kompetenttia ja
jossain toisessa taas ei. Kompetenssi ei siis ole yksilon ominaisuus tai laatu-
piirre, vaan pikemminkin arvio, vaikutelma tai pdatelma, joka muodostuu
hinen viestintikiyttdytymisensd pohjalta. (Roloff & Kellerman 1984, 175;
Spitzberg & Cupach 1984, 109-112; Spitzberg 1994a, 30-31.) Erilaisten
kompetenssiméaritelmien taustalla on erilaisia nakemyksia siitd, kuka tai

ketkd madarittelevit, milloin kdyttiytyminen on taitavaa. Kompetenssi voi
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olla viestijan itsensd, viestijiosapuolen tai ulkopuolisen havainnoijan vaiku-

telma tai paatelma.

Arviot kompetenssista voivat perustua laajoihin, suhteellisen abstrakteihin
(molaarisiin) vaikutelemiin tai spesifeihin, tarkkarajaisiin (molekulaarisiin)
havaintoihin ja niistd tehtdviin paatelmiin (Parks 1994; Spitzberg 1994a, 29—
30; Spitzberg & Cupach 1984, 110-112). Taidokasta puhekayttaytymista on
luonnehdittu esimerkiksi sellaisilla kisitteilld kuin selkeys, ymmarrettavyys,
tarkkuus, rehellisyys, suoruus, asiantuntevuus ja johdonmukaisuus.
Kompetenttina pidetaan viestintakayttdytymistd, joka mahdollistaa omien
tavoitteiden saavuttamisen mutta sallii my6s toisten saavuttaa omia tavoit-
teitaan; joka sopii tilanteeseen; joka tulee ymmarretyksi tai mahdollistaa
ymmartdmisen; jonka avulla yksild tai ryhmé padsee tulokseen niin, etta
yhteisyys, ymmarrys, tyytyvaisyys, ja yhteishenki kasvaa sosiaalisessa
yhteisdssi. (Daly 1994; Spitzberg 1988; Spitzberg 1994a; Spitzberg & Duran
1994.)

Kompetenssin tarkasteleminen kayttdytymisen synnyttiméana vaikutelmana,
arviona ja paatelmina tai kognitiivisena rakenteena (ks. lukua 2.2) ja inter-
personaalisena suhteena (ks. lukua 2.3) ei valttamatta tarkoita kolmea kilpai-
levaa nikemysta. Puheviestinnén taito-opetuksen kannalta niitd on mahdol-
lista tarkastella rinnakkain. Koska tama tutkimus kasittelee puheviestinta-
taitojen arviointia lukion pdattokokeessa, soveltuu viitekehykseksi luonnolli-
sesti parhaiten lahestymistapa, joka tarkastelee kompetenssia vaikutelmana
ja paatelmana. Puheviestintataitojen arvioinnin ja esimerkiksi lukion paatto-
kokeen kehittelytydn kannalta on mielekasta tarkastella, miten opiskelijan
kayttdytymistd arvioivat opiskelija itse, hanen opettajansa tai muut ulko-
puoliset arvioijat. Puheviestintitaitojen opetuksen ldhtékohtana on nakemys,
etti viestintikompetenssia voidaan kehittda. Oppijaa voidaan ohjata toimi-
maan vuorovaikutustilanteissa tavalla, joka todenndkéisimmin johtaa myon-

teisiin vaikutelmiin ja arviointeihin.
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2.5 Kompetenssi tehokkuutena ja tarkoituksenmukaisuutena

Seki koko puheviestintdkompetenssin ettd spesifien puheviestintataitojenkin
madrittelyssa tirkeimmat kriteerit ovat tehokkuus ja tarkoituksenmukaisuus.
Tehokkuudella tarkoitetaan viestintdtavoitteiden ja -padmaéarien saavutta-
mista, tarkoituksenmukaisuudella puhekayttidytymisen tilannekohtaista ja
sosiaalista hyvéksyttavyyttd, sopivuutta tai kohteliaisuutta. Nama kaksi
kriteerid eivit aina ole yhteensovitettavissa, mutta niitéd ei ole syyta tarkas-
tella dikotomisesti toisensa poissulkevina vaihtoehtoinakaan. (Spitzberg &
Cupach 1984; Parks 1994.)

Aina ei ole mahdollista saavuttaa omia viestintatavoitteita ja samalla olla
kohtelias. Ei ole sopivaa painostaa tehokkailla suostuttelustrategioilla
ystavaa tekemédn jotain, mihin hén ei ole halukas ja mika johtaa kasvojen
menetykseen. Tehokasta (mutta ei tarkoituksenmukaista) voi olla esimer-
kiksi kovien neuvottelustrategioiden kayttd tai vaikkapa toisen taitava
“puhuttaminen” niin, ettd hdn paljastaa kolmannen osapuolen uskoman
salaisuuden. Toisaalta tarkoituksenmukaisuuskin on loppujen lopuksi myds
useimmiten tehokasta. Nain kiy silloin, kun tarkoituksenmukaisuuden tai
kohteliaisuuden periaate saa tinkimaan konfliktitilanteessa omista tavoit-
teista ja johtaa viestintdsuhteen syventymiseen tai lisda viestintatyytyvai-
syytta. Tehokkuus ja tarkoituksenmukaisuus vertautuvat yksilon muihin
interpersonaalisiin tavoitteisiin. Tehokasta ei ole sellainen puhekéyttay-
tyminen, joka vaarantaa viestijin mahdollisuuden saavuttaa muita henkil6-
kohtaisesti tarkeiksi kokemiaan tavoitteita, kuten esimerkiksi toisten luot-

tamusta, arvostusta ja kunnioitusta. (Parks 1994, 595.)

Vuorovaikutustilanne ja viestijaosapuolten suhde asettaa aina omat reuna-
ehtonsa, joiden tunnistaminen on menetyksellisen kommunikoinnin edel-
lytys. Vuorovaikutustilanteeseen osallistujilla voi olla esimerkiksi monen-
laisia keskeniin kilpailevia tavoitteita. Brownin ja Levinsonin (1978) mu-
kaan viestintd on my®s aina jossain maarin kasvoja uhkaavaa, joten taito
turvata omien ja toisten kasvojen sailyttiminen on kompetentin viestinta-
kayttaytymisen edellytys. Taitavaa kayttdytyminen on silloin, kun viestija-
osapuolet ovat tyytyvaisia siihen tapaan, jolla he tietyssa sosiaalisessa tilan-
teessa ovat tavoitteitaan pysyneet saavuttamaan. (Spitzberg 1983, 325;
Spitzberg 1994b, 134-136.)
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Tehokkuuden kriteerin taustalla on ndkemys, ettd viestintakdyttaytyminen
on luonteeltaan strategista ja tavoitteellista (Bochner, Cissna & Garko 1991,
21). Talla ei kuitenkaan tarkoiteta mitddn vélineellisten tai erityisen itsek-
kiiden viestintatavoitteiden asettamista, eikd edes kovin tietoista tavoitteel-
lisuutta. Parksin (1994, 592-593) mukaan yksilon tavoitesuuntautuneisuus ja
pyrkimys hallita tai edes jossain méaarin kontrolloida viestintatilanteita liittyy
niin laheisesti kompetenssin kisitteeseen, ettd se ndkyy joko implisiittisesti
tai eksplisiittisesti lahes puolessa kaikista kompetenssimaaritelmista. On kui-
tenkin muistettava, ettd viestija voi saavuttaa erilaisia tavoitteita, vaikka hén
ei olisikaan kovin taitava, ja taitavakin viestija voi epdonnistua tavoitteit-
tensa saavuttamisessa. Viestinnian tehokkuus ei siis ole vilttimaton eika
riittiva ehto kompetenssin maérittelylle. (McCroskey 1982, 3.)

Tehokkuuden kriteeri edellyttdd jonkinasteista tietoisuutta. Yksilon on
tunnettava olevansa vastuussa omasta menestymisestdan viestinta-
tilanteessa. Kompetentista puhekayttadytymisesta ei voida puhua silloin, kun
viestijd tuntee, ettd han saavutti viestinnélliset tavoitteensa ilman omaa,
henkilokohtaista panostusta. Trenholmin ja Jensenin (1992, 21) mukaan
taitavaan puheviestintaan liittyy tavallaan kaksinkertainen tietoisuus (double
consciousness). Taitavan viestijan tulisi pystyd toimimaan spontaanisti ja
samanaikaisesti tarkkailemaan ja analysoimaan viestintakdyttdytymistdan,
seki sitd mitd sanoa ettd miten sanomiansa ilmaisee. Tavoitteellisuus ei kui-
tenkaan ihmisen puhekayttaytymisen ominaisuutena aina ole kovin tietoista
tavoitteellisuutta (Gerlander 1995; Takala 1995a).

Koska vuorovaikutus on aina sosiaalista toimintaa, jossa tavoitteiden saavut-
taminen on jollain tavoin riippuvainen kaikkien osapuolten toiminnasta, on
Parksin (1994, 612) mukaan vddrid kompetenssia (false competence) pitaa
omana ansionaan sellaista, mikd ei ole. Tiedostamatonta (ignoranttia)
kompetenssia puolestaan on se, ettd viestijd ei havaitse omaa panostaan tai
omaa osuuttaan tavoitteiden saavuttamisessa. Puheviestintataitojen itsear-
viointi on todennikdisesti yhteydessa siihen, miten viestija mieltdd oman
toimintansa merkityksen suhteessa samaan sosiaaliseen tilanteeseen osallis-
tuvien toisten yksildiden toimintaan ja tilannekohtaisten viestintatavoit-
teiden saavuttamiseen. Puheviestintataitoja arvioidaan tassa tutkimuksessa
kahdessa viestintitilanteessa, esiintymistilanteessa ja ryhmakeskustelussa.
Naiissa tilanteissa yksilon panos viestintdtavoitteiden saavuttamisessa voi-
daan niahdai erilaisena. Esiintymistaitojen ja ryhmaviestintataitojen itsear-
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vioinnin tarkastelu tuo todennékéisesti esille myos véaraa tai tiedostama-

tonta kompetenssia.

Tehokkuutta ja tarkoituksenmukaisuutta taitavan puhekdyttdytymisen
kriteereind on mielekistd kuvata kahtena jatkumona. Puhujan kéyttay-
tymistd voidaan samassa tilanteessa arvioida tehokkuuden ja tarkoituksen-
mukaisuuden kriteereilld hyvin eri tavalla. Kayttdytyminen voi olla hyvin
tehokasta olematta kovinkaan tarkoituksenmukaista. Se voi olla erittdin koh-
teliasta ja tilanteeseen sopivaa, mutta ei juuri kenenkaan viestintiatavoit-
teiden kannalta tehokasta. Esimerkiksi voimakas tunteiden ilmaisu voidaan
toisessa viestintisuhteessa (esimerkiksi laheisten ystavien kesken) ja toisessa
viestintitilanteessa (esimerkiksi kodin yksityisyydessd) arvioida tehokkaaksi
ja tarkoituksenmukaiseksi, kun taas toisessa viestintasuhteessa (esimerkiksi
pankkitoimihenkilén ja asiakkaan) ja toisessa viestintétilanteessa
(pankkisalin julkisuudessa) sama kiyttdytyminen johtaisi pdinvastaisiin
arvioihin seka tehokkuudesta ettd tarkoituksenmukaisuudesta. (Spitzberg
1983, 325; Spitzberg 1994b, 133-134; Wiemann ja Bradac 1989, 264-267.)
Puheviestintitaitojen arviointikriteereiden tulisi aina perustua samanaikai-
sesti seka viestintakayttaytymisen tehokkuuden ettd tarkoituksenmukai-

suuden arviointiin.

2.6  Puheviestintikompetenssin mallintaminen
2.6.1 Kompetenssi prosessina

Viestintikompetenssin mallintaminen on usein jadnyt vain kompetenssin
osatekijoiden kuvaamiseksi, ilman ettd niiden keskindisid suhteita olisi pys-
tytty méadrittelemédan. Trenholm ja Jensen (1992) ovat pyrkineet mallinta-
maan interpersonaalisen viestintikompetenssin osatekijiden keskinaisia
suhteita. Malli korostaa kompetenssin moniulotteisuutta ja prosessin-
omaisuutta. Se pyrkii kuvaamaan, mitéd kaikkea pitaa “tietdad”, jotta pystyy
toimimaan vuorovaikutussuhteissa tehokkaasti ja tarkoituksenmukaisesti.
Tama tieto on suureksi osaksi implisiittista tietoa, jota viestijat eivat valtta-
mitti pysty tietoisesti analysoimaan. Vaikka Trenholmin ja Jensenin (1992)
malli kuvaa interpersonaalista viestintikompetenssia, soveltuu se havainnol-

listamaan puheviestinndn opetuksen ja puheviestintataitojen arvioinnin
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lahtokohtia laajemminkin. Mallin avulla voidaan tarkastella puheviestin-
nallista taidokkuutta prosessilahtoisesti. Malli esitetdan kuviossa 2.

TULKINTAKOMPETENSSE

INTERPRETATIVE
COMPETENCE

a process of pexeelving)

MINAKOMPETENSS! <_ TAVOITEKOMPETENSS!
SELECOMPETENGE GOALCOMPETENCE

{» provess ofselfs
presentition}

ROLESOMPETENCE

(a process of planning) |

{a process of adapting}

SANCMAROMPETENSS!
MESSAGE COMPETENCE

{8 process of coding)

ULKOISESTI HAVAITTAVISSA OLEVA VIESTINTAKAYTTAYTYMINEN

KUVIO 2 Viestintdkompetenssin prosessimalli (Trenholm & Jensen 1992)

Havaittavan viestintikiyttiytymisen (performative competence) taustalla on
Trenholmin ja Jensenin (1992, 14) mukaan viisi erilaista toisiinsa sidoksissa
olevaa prosessia. Prosessit kytkeytyvit toisiinsa ja vaikuttavat toinen toi-
siinsa. Tehokas ja tarkoituksenmukainen viestintakdyttdytyminen edellyttaa
kaikkien prosessien hallintaa. Taitavan viestijan on pystyttdvd havaitsemaan
ja tulkitsemaan sosiaalista ympéristddn. Tahdn tulkintakompetenssiin
(interpretative competence) kuuluu kyky havaita, jésentéd ja tulkita vuoro-
vaikutustilanteen osatekijoitd, esimerkiksi tilannetekijoitd ja viestijaosapuo-
liin sekd viestintisuhteisiin liittyvia tekijoitd. Ndiden perusteella voidaan
“padttdd”, miten tietyssd viestintdsuhteessa ja viestintdtilanteessa voi
ilmaista omia tarkoituksiaan. Tulkintakompetenssi edellyttid monipuolisia
kuuntelemisen taitoja sekd nonverbaalisen viestinndn havaitsemis- ja
tulkintataitoja.

Roolikompetenssi (role competence) vaatii mukautumista toisten odotuksiin ja
tarpeisiin. Se edellyttda taitoa tunnistaa sosiaalisia rooleja ja sen perusteella
patelld, mika on odotuksenmukaista, sopivaa ja tarkoituksenmukaista kayt-

taytymistd. Viestijan tdytyy tunnistaa, milloin sosiaalisia normeja on syyta
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pyrkid noudattamaan ja sailyttamaan, milloin taas voi ottaa riskejd ja rikkoa
sosiaalisia odotuksia. Tavoitekompetenssi (goal competence) puolestaan vaatii
viestinnin suunnitteluun liittyvid taitoja, kuten tavoitteellisuutta ja taitoa
ennakoida omien ratkaisujen seurauksia. Sanomakompetenssi (message
competence) edellyttad tehokkuuden ja toisaalta tarkoituksenmukaisuuden
periaatteiden soveltamista verbaalisten ja nonverbaalisten sanomien muok-
kaamiseksi sellaiseen muotoon, ettd toiset voivat niitd ymmaértda ja niihin

reagoida.

Miniin ilmaisemiseen liittyvd kompetenssi (self competence), joka omalta osal-
taan vaikuttaa kaikkiin muihin prosesseihin ja johon puolestaan muut kom-
petenssin osaprosessit vaikuttavat, tarkoittaa kykya tietdd, millaisen kuvan
tai kisityksen itsestdan (self image) haluaa antaa viestintétilanteessa, miten
tuohon haluttuun lopputulokseen voi paastd ja miten sita voi ilmaista.
(Trenholm & Jensen 1992, 14-18.)

Viestintikompetenssin prosessimalli ei ehka ole kovin heuristinen malli
puheviestintataitojen arviointitutkimuksen kannalta, mutta se antaa kehikon,
jonka pohjalta esimerkiksi puheviestintataitojen opettamisen tavoitteita ja
arvioimisen kohteita voidaan jasentaa. Trenholm ja Jensen (1992) ovat pyrki-
neet mallin avulla kuvaamaan erityisesti interpersonaalisiin viestintdsuh-
teisiin liittyvaa kompetenssia. Téss4 tutkimuksessa mallia voidaan kuitenkin
kayttad kuvaamaan arvioitaviksi valittavien puheviestintétaitojen kytkeyty-
misti osaksi laajempaa puheviestintikompetenssia. Puheviestinnan paatto-
kokeessa taitojen arvioinnin tavoitteena on saada mahdollisimman tarkka
kuva siita, miten opiskelija hallitsee puheviestintikompetenssin kannalta
keskeiset taidot. Trenholmin ja Jensenin (1992, 14-18) malli kuvaa, millaisia
prosesseja on ulkoisesti havaittavan viestintakayttdytymisen taustalla.

Malli osoittaa, miten puheviestintikompetenssin osaprosessit kytkeytyvat
toisiinsa. Sen perusteella voidaan myds havaita, miten merkittava osa puhe-
viestintitaidoista on vain valillisesti havaittavissa. Padtelmia tulkintakompe-
tenssiin, roolikompetenssiin ja tavoitekompetenssiin liittyvista puheviestin-
nin taidoista on mahdollista tehda vain sanomakompetenssin vélityksella.
Niin ollen esimerkiksi kuuntelemisen ja nonverbaalisen viestinndn havait-
semisen ja tulkinnan taidot, viestinndn strategiset taidot ja viestinnan
mukauttamiseen liittyvistd taidoista voidaan tehdd péidtelmia vain

verbaalisen ja nonverbaalisen ilmaisun perusteella.
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Mindkompetenssi, joka puheviestintikompetenssin prosessimallissa keskus-
yksikon tavoin sekd “ohjaa” muita toimintoja ettd “reagoi” niihin, jaa toden-
nakoisesti ldhes aina puheviestintétaitojen arvioinnin ulottumattomiin.
Mindkompetenssia voidaan ldhestyd vain itsearvioinnin kautta. Prosessin-
omaisuutta, joka mallissa on keskeisintd, ei tdssd tutkimuksessa oteta
huomioon.

2.6.2 Kompetenssi motivaationa, tietona ja taitona

Viestintdkompetenssia on mallinnettu myds kognitiivisten (tieto), affektiivisten
(motivaatio, asenteet) ja behavioraalisten (kdyttdytyminen, taito) osatekijdiden
avulla (Duran 1989; Rubin 1990; Spitzberg 1983, 1991; Spitzberg & Cupach
1984). Puheviestintikompetenssi edellyttda viestinnallista tietoa siitd, millai-
nen kiyttdytyminen on tehokasta ja tarkoituksenmukaista, taitorepertuaaria,
joka kattaa seka tehokkaat ettéd tarkoituksenmukaiset viéstint:’a’tavat, ja moti-
vaatiota kadyttidytya tavalla, jota viestijiosapuolet pitdvét sekd tehokkaana
ettéd tarkoituksenmukaisena.

Heijastumina sosiolingvistisestd tutkimuksesta puheviestintikompetenssin
madrittelyissd nakyvat erilaiset kannanotot siitd, ovatko kompetenssi ja
performanssi rinnakkaiset konstruktiot vai onko kompetenssi yldkisite, jo-
hon performanssi osana kuuluu. Joskus kompetenssi ja performanssi on
niahty myds yhtend ja samana késitteena (ks. esim. Allen & Brown 1976,
Cooley & Roach 1984; Parks 1985; Spitzberg 1983; Spitzberg & Cupach 1989;
Wiemannin 1978; Wiemann & Backlund 1980).

Kielellisen kompetenssin maarittelyssa kompetenssi- ja performanssi-
kasitteiden kayttoa on pidetty tarkoituksenmukaisena tapana kuvata kielen
perusolemusta. Kompetenssi ja performanssi on Chomskyn (1965) tavoin
nahty rinnakkaisina kasitteind. Chomskyn (1965, 4) mukaan kompetenssi on
tietoa kielestd, "the speaker-hearer’s knowledge of the language”, kun taas
performanssi puolestaan on kielen kadyttamistd, “the actual use of language in
concrete situations”. Hymes (1972) puolestaan kritisoi Chomskyn kasitysta
kompetenssista ja piti sitd sekd teoreettisesti ettd pragmaattisesti heikkona.
Hymes korosti, ettd kompetenssi ei sellaisenaan (siis chomskylaisittain
madriteltynd) ota huomioon todellista kielellistd kayttaytymistd. Se ei voi

kuvata sitéd laajaa kielellista kdyttdytymisen kirjoa, joka ilmenee jokapéaivai-
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sissd kielenkayttotilanteissa. Hymesille nimenomaan performanssin kasite
on keskeinen. Hianen madarittelynsd mukaan kommunikatiivinen kompe-
tenssi on seka tietoa kielestd ettd kykya kdyttda kielta. Kompetenssi on
kokonaisuus, joka sisdltdd puhumisen ja kuuntelemisen perusvalmiudet ja
kyvyt, joka perustuu kielen ja ajattelun prosesseihin ja johon liittyy element-
teji viestinndn tarkoituksenmukaisuudesta ja menestyksellisyydesta. (Ks.
my®s Cooley & Roach 1984, 27-28.)

Puheviestintikompetenssin tutkimuskirjallisuudessa vallitsee nykyisin
yksimielisyys siité, ettd kompetenssi koostuu seka tietimisestd ettd taitavasta
kiyttaytymisestd, joiden ohella myds tahtominen, ryhtyminen ja rohkene-
minen ovat valttimattomia osatekijoitd. Puheviestinnén tieteenalan piirissd
laaja kompetenssi—performanssi-keskustelu kylla kaytiin 1980-luvun alku-
vuosina, jolloin McCroskey (1982, 3) korosti, ettd performanssi ei ole riittdva
eikd vilttimaton kompetenssin maarittaja ja kritisoi alan tutkimusta liialli-
sesta behavioraalisesta painotuksesta ja liian vdhaisesta kognitiivisen (so.

tissi sosiolingvistisen) lahestymistavan hyddyntamisesta.

Kompetenssin osatekijat ovat todennékdisesti hyvin moniulotteisessa suh-
teessa toisiinsa. Viestintaa koskevan tiedon ja taidon vililla on todettu ole-
van yhteys. Rubinin (1985) havaintojen mukaan puheviestinnan kurssille
osallistuneiden opiskelijoiden tenttitulokset (tiedot) ja heidan taidoistaan
tehdyt asiantuntija-arvioinnit korreloivat keskendan. Spitzberg ja Hecht
(1984) puolestaan havaitsivat, ettd viestintatyytyvaisyytta ennustavat vah-
vasti seki taito ettd motivaatio. Tiedolla (conversational knowledge) ei niin-
kain todettu olevan merkitystd koettuun viestintatyytyvéisyyteen. Parksin
(1994, 591) mukaan kognition ja kdyttaytymisen vélinen ero on kirjaimelli-
sestikin vain ihonohuinen. Viestintadkompetenssiin liittyvaa toimintaa on
molemmilla puolilla ihoa. Seké kognitiiviset ja affektiiviset osatekijat etta
ulkoisesti havaittavissa oleva kiyttaytyminen ovat pelkdstdan saman laajan
prosessin eri aspekteja. Jotta voi toimia taitavasti, on haluttava olla vuoro-
vaikutuksessa, on tiedettiva miten toimia ja on osattava toimia. (Moore 1994,
89; Wieman & Bradac 1989.)

Viestintakompetenssin osatekijat kytkeytyvat kiintedsti toisiinsa: tietojen
taso ilmenee kayttiytymisen taidokkuudessa, motivaatio ja taipumukset
voivat olla tietimisen ja osaamisen taustatekijoitd. Taidokas viestintakayttay-

tyminen edellyttdd monenlaista tietoa sekd motivaatiota ja uskallusta osal-
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listua vuorovaikutustilanteisiin. Rubin (1994, 84) on havainnollistanut
viestintikompetenssin osatekijéiden keskindisid suhteita kuvion 3 avulla:
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KUVIO 3 Viestintikompetenssin ulottuvuudet (Rubin 1994)

Rubinin (1994) mukaan viestintikompetenssin affektiivisia (motivaatio,
tunteet, asenteet), kognitiivisia (tiedot, metakognitiiviset taidot) ja kayttdy-
tymiseen liittyvid ulottuvuuksia (taidot) voidaan puheviestinndn opetuk-
sessa tarkastella oheisen kuvion avulla. Opettajan tai taitojen arvioijan nidké-
kulmasta katsottuna opiskelijaryhmassé voi olla opiskeljjoita, joilla on
opetustavoitteiden kannalta riittavat viestintitiedot ja -taidot seka riittdva
motivaatio ja positiiviset viestintdasenteet (1). Opiskelijaryhméén voi kuulua
myos opiskelijoita, joita voisi kuvailla “luonnonlahjakkuuksiksi”. Heilld on
todennikoisesti kokemuksen kautta hyviksi harjaantuneet viestintataidot
sekéd positiiviset asenteet, mutta heidin viestintitietonsa ei ole riittdvaa. He
eivit esimerkiksi pysty analysoimaan viestintatilanteita ja niiden ominais-
piirteitd (2). Harjaantumattomat opiskelijat (3) tarvitsevat taito-opetusta,
monipuolisia tilanteita kehittad osaamistaan. Osalla opiskelijoista ei ehké ole
riittdvia tietoja eikd taitoja mutta kyllakin riittava motivaatio (4).
Vihipuheiset ja ujot tai arat opiskelijat saattavat sekd tietda ettd osata, mutta
eivit joko uskalla tai nde merkitykselliseksi osallistua. “Piilotaitava” (6) ei ole
motivoitunut, eikd hinelld ole riittdvid tietoja mutta hinelld voi olla riittavat



39

taidot, jotka kuitenkaan eivit tule esille. Kuvion viimeinen nédkyvéa osa (7)
kuvaa “teoreetikkoa”, joka tietdd, mutta ei osaa eiki ole motivoitunut osallis-
tumaan viestintitilantaisiin. Puheviestintikompetenssin kehittdmisen kan-
nalta on tirkea muistaa, ettd esimerkiksi didinkielen opettaja ei kohtaa opis-
kelijaa, joka ei jo jotain sekd tietdisi ja osaisi ja jolla ei olisi edes jossain maa-
rin motivaatiota tai uskallusta osallistua vuorovaikutukseen. Rubin (1994)
varoittaakin soveltamasta kaaviota opiskelijoiden luokitteluun tai leimaami-
seen. Opetuksessa ei niita kolmea ulottuvutta voida tarkastella taysin toisis-

taan irrallisina.

Viestintikompetenssin affektiivisista komponenteista on tutkittu erityisesti
viestintdhalukkuutta, puhumisrohkeutta, viestintdarkuutta ja ujoutta. Taita-
vankaan puheviestijan taidot eivét ndy eivatka vaikuta, ellei han halua,
uskalla tai motivoidu osallistumaan vuorovaikutustilanteisiin. Puheviestin-
titaitojen opetuksessa onkin otettava huomioon esimerkiksi se, nakeeko
oppija viestinnan arvon ja hyédyn, uskooko hian oman osallistumisensa
merkityksellisyyteen ja luottaako hadn omiin taitoihinsa.
(Viestintaarkuudesta, vahdapuheisuudesta, esiintymisjdnnityksesté ja ujou-
desta seki niiden tekijéiden huomioonottamisesta puheviestintataitojen ope-
tuksessa ks. esim. Daly & McCroskey 1984; Richmond & McCroskey 1995;
Pérhola 1995; Sallinen-Kuparinen 1986a; Valkonen 1995.)

Kompetenssin affektiivisista komponenteista jo pelkdstiadn viestintaar-
kuuden ja puhumisen pelon arviointimenetelmid on kehitelty runsaasti
(McCroskey 1994, 57-71). Sen sijaan puheviestintdtiedosta ja puheviestinnan
metakognitiivisista taidoista osana yksilon viestintikompetenssia tiedetdan
melko vahin. Ei juurikaan ole tutkittu, mitd kompetentti puheviestija tietaa,
misti hian on tietonsa saanut tai kuinka tietoa voidaan opettaa (ks. Daly 1994,
24; Duran & Kelly 1988, 95; Duran & Spitzberg 1995, 270; Rubin 1994, 81-82).

Kisitys puheviestintitiedon merkityksestd osana kompetenssia perustuu
kognitiivisessa psykologiassa ja kasvatustieteissa vallalla olevaan nakemyk-
seen taidon taustalla tai ohessa olevasta tiedollisesta osatekijasta (Hawkins &
Daly 1988; ks. my6s esim. Keskinen 1985; Rauste-von Wright & von Wright
1994). Voidakseen toimia tehokkaasti ja tarkoituksenmukaisesti viestijalla on
oltava tilannetietoa, tietoa sosiaalisista suhteista, tietoa viestinndn saan-
noistd, normeista ja rituaaleista, tietoa viestintastrategioista ja tilannekoh-

taisista menettelytavoista, tietoa viestinnin tavoitteista sekd metakognitii-
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vista taitoa analysoida omaa viestintdd (Rubin 1994, 77-78; Spitzberg &
Cupach 1984, 123-129).

Puheviestintitaitojen opetuksen sisalldissd tiedolla voidaan tarkoittaa esi-
merkiksi argumentointiin liittyvaa tietoa siitd, miten véitteita yleensa voi
perustella, miten argumentointia voi analysoida ja miten arvot ja asenteet
liittyvat argumentointiin. Erityisesti esiintymistaitojen opetuksessa tarvitaan
teoreettista tietoa siitd, millaisista osatekijoistd syntyy luotettavuusvai-
kutelma. Esiintyja tarvitsee my0s tietoa sitd, miten kuuntelijat tekevat
havaintoja tai mikd on vaikkapa visuaalisen havainnollistamisen merkitys
puhe-esityksessi. Haastattelijalle ja haastateltavalle arvokasta tietoa voisi
olla se, miten erilaiset kysymystyypit (avoin, rajaava, johdatteleva jne.) toi-
mivat haastattelussa. Ryhméaviestinnéssa tarvitaan esimerkiksi tietoa neuvot-
telustrategioista ja -taktiikoista, tietoa ongelmanratkaisun vaiheista tai tietoa
nonverbaalisen viestinnian kulttuurisidonnaisuudesta. Tietoa itsestakerto-
misen merkityksestd ystivyyssuhteiden muodostumisessa ja yllapidossa
voidaan puolestaan hyédyntaa monenlaisissa pdivittdisissd vuorovaikutus-

tilanteissa.

Vaikka taidot eivit ole riittiva eivdtka kaikkien mielestd edes valttaméaton
ehto kompetentille viestinnille (vrt. esim. Cooley & Roach 1984; McCroskey
1982; Rubin, Martin, Bruning & Powers 1993), on puheviestintataitojen
tarkasteleminen ollut kompetenssin tarkastelun ytimend. Taito-késitteelld on
pragmaattista kayttoa esimerkiksi opetuksen ja oppimisen kannalta.
Toisaalta teoreettiset nikemykset viestintikompetenssista perustuvat olet-
tamukseen, ettd taidot ovat tavallaan sekd koko kompetenssikonstruktion
“kuorrutus” ettd “yksi viipale kokonaisuutta” (Cooley & Roach 1984).
Kompetenssi sindnsi ei ole havaittavissa, mitattavissa tai arvioitavissa.
Puheviestintikompetenssi on vain osittain observoitavissa, ja avainasemassa
ovat silloin taidot. Tassd tutkimuksessa puheviestintitaito maaritelladn
sellaisen viestintikdyttaytymisen osoittamiseksi, joka todenndkoisimmin tulee
tietyssid viestintikontekstissa arvioiduksi tehokkaaksi ja tarkoituksenmukaiseksi
(Rubin 1990, 94-96, Spitzberg & Hurt 1984, 29).

Tassi tutkimuksessa tarkastellaan vain kompetenssin taitokomponenttia.
Taidot ovat havaittavissa ilmikayttaytymisestd. Padtelmia ja arviointia niista
tehdain tilannekohtaisesti. Tarkastelun ulkopuolelle jadvét kompetenssin
kognitiivinen ja affektiivinen ulottuvuus, mika on perusteltua tutkimuksen

rajauksen (puheviestinta nahdian lukiossa taitoaineena) ja tutkimuksen
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tavoitteiden (selvittdd, millainen on lukiolaisten taitojen taso ja miten taitoja
arvioidaan) kannalta. Ratkaisua voidaan myds kritisoida, koska arvioija ei
kayttaytymista havainnoidessaan voi tietdd, missa maarin se, mitd hin
havaitsee taidon puutteena, johtuukin heikosta motivaatiosta tai viestinta-
tiedon vahyydestd. Taitojen itsearvioinnissa ndmd osatekijit ovat toden-
nikoisesti kiintedsti toisiinsa sidoksissa.

2.7  Puheviestinnin taidot oppimisen ja opetuksen kohteina

Puheviestintitaitojen tutkimushistorialle on ominaista, etté taitojen luokit-
telu ja ryhmittely on joskus ollut jopa ensisijainen tapa maéritelld taidon
olemusta. Erds varhaisemmista systemaattisista luokitteluista on tapa jakaa
taidot ns. funktionaalisiin kategorioihin eli ryhmitelld taidot viestinndn (seké
tuottavan ettd vastaanottavan) funktion mukaan. Voidaan puhua kontrolliin
liittyvistd puheviestintétaidoista, tunteiden ilmaisuun ja tulkintaan liittyvista
taidoista, informaation saamiseen tai antamiseen liittyvistd taidoista, ritualistiseen
kiiyttiytymiseen seki kuvitteluun liittyvistd taidoista. (Allen & Brown 1976.)

Puheviestinnin perustaitoja ovat viestinnin merkkijirjestelmiin liittyvat taidot
(kuten verbaalisten ja nonverbaalisten viestien ymmaértdminen, tilanteeseen
sopivan kielen, d4nen ja déntdmisen sekd esimerkiksi ilmeiden ja eleiden
hallinta); viestien arvioimisen taidot (kuten tunnistaa padajatukset kuulemas-
taan, pystyy erottamaan faktan ja mielipiteen seka tiedottavat ja vaikutta-
maan pyrkivat viestit toisistaan, tunnistaa milloin toinen ei ymmarra);
puhumisen sisillon valintaan ja sanoman rakentamiseen liittyvit taidot (kuten
osaa ilmaista ajatuksensa selkedsti ja tarkasti, pystyy ilmaisemaan ja puolus-
tamaan nikemyksidan ja mielipiteitddn, osaa jasentad sanottavansa ymmar-
rettivain muotoon, osaa kysya ja vastata kysymyksiin, osaa antaa ohjeita,
osaa tiivistda kuulemansa) sekd ihmissuhdetaidot (osaa kuvailla toisen nike-
myksid ja mielipide-eroja, osaa ilmaista tunteitaan ja empatiaansa ja hallitsee
sosiaalisia rituaaleja). Tahdn taitoluokitukseen ovat perustuneet puhevies-
tinnin perustaitojen opetusta koskevat suositukset Yhdysvalloissa 1970-
luvun loppupuolelta lihtien. (Ks. esim. Backlund, Brown, Gurry & Jandt
1982, Basset, Whittington & Staton-Spicer 1978; Bostrom & Waldhart 1980;
Rubin 1982; Speech Communication Association Guidelines 1982.) Luokitus
on myds Rubinin (1982) laatiman, puheviestintdtaitojen arvioinnissa eniten
kiytetyn mittarin (Communication Competence Assessment Instrument)
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pohjana. Luokitus kuvaa vahimmaiiskompetenssiin kuuluvia puheviestinta-

taitoja, jotka eivit ole mitenkaan erityisen tilannekohtaisia.

Taitoja on ryhmitelty myds spesifien viestintiatehtdvien ja eri viestintitilan-
teiden mukaisesti, esimerkiksi esiintymistaidot (Bock & Bock 1982; Morreale
1994 Rubin, Graham & Mignerey 1990), interpersonaalisen viestinnin taidot
(Hay 1994; Spitzberg & Hurt 1987), ryhmiviestintitaidot (Beebe, Barge &
McCormick 1994; Greenbaum, Kaplan & Domiano 1991), konfliktien hallintaan
liittyviit taidot (Hocker & Wilmot 1991) ja haastattelutaidot (Seibold & Meyers
1985; Jablin & Miller 1990).

Pyrkimys luokitella puheviestintétaitoja ei tarkoita sita, ettid taidot olisivat
aina kuvattavissa ja eriteltdvissd esimerkiksi tilanne- tai tehtaviakohtaisesti.
Taitojisentelyt auttavat havainnollistamaan sitd, etta erilaiset tilanteet ja eri-
laiset tehtivit eivat vilttimittd edellytd erilaisia taitoja vaan pikemminkin
painottavat eri tavalla eri taitojen hallinnan tarkeytta. (Valo 1995a.) Tilanne-
kohtaisia taitoluokitteluja on ollut tarkoituksenmukaista kdyttad jasenta-
miain puheviestinnan taito-opetuksen laajaa sisiltdaluetta. Tilanne- ja tehta-
vikohtaiset taitoluokitukset kuvaavat useimmiten puhumisen perusval-
miuden ja perustaitojen hallintaa edellyttdvia, tavallaan niiden paalle raken-
tuvia taitoja, joita puheviestintdd opittaessa harjoitellaan. Suhteellisen
abstraktia puheviestintataidon kasitettd voidaan tismentaa kuvailemalla sita
esimerkiksi seuraavien ominaispiirteiden kautta: puheviestintataidot ovat
funktionaalisia, opittavissa olevia, hierarkkisesti jdsentyvid, epilineaarisesti

kasvavia, persoonallisesti ilmenevid ja sosiaalisesti mddrittyvid taitoja.

Suullista kielitaitoa koskevissa tutkimuksissa esiintyy usein vdite, etta didin-
kielen suullinen taito on jokaisen omaisuutta ja opitaan jotenkin luonnostaan
(esim. Huhta 1993a, 82; Tiittula 1993, 69). Nakemys, etta ihmiset olisivat
yleensd aidinkielellddn taitavia puhujia, pystyisivét tyydyttamdan viestin-
nallisia tarpeitaan sekd saavuttamaan tavoitteitaan tehokkaasti ja tarkoituk-
senmukaisesti, edustaa Wiemannin ja Bradacin (1989) mukaan pikemminkin
strukturalistista kuin funktionaalista lihestymistapaa puheviestintdkompe-
tenssiin. Strukturalistisen lahestymistavan mukaan puheviestintataito maari-
telladn suhteellisen pysyvaksi, piirretyyppiseksi ominaisuudeksi. Useimmat
ihmiset ovat taitavia viestijoita eli pystyvat riittdvan tehokkaasti muotoile-
maan virheettomia, ymméirrettéivié sanomia, ilmaisemaan reaktioitaan tois-
ten viesteihin ja hallitsemaan vuorovaikutuksen kannalta valttamattomia

keskustelun saintoja ja rutiineita. Funktionaalinen nidkemys sen sijaan koros-
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taa taidon tilannekohtaisuutta. Taitojen puutetta tai heikkoutta ei nahda
hairiotilana tai edes milldan tavoin harvinaisena. Pikemminkin voidaan vait-
ta4, ettd vuorovaikutuskayttaytymiselle on tyypillistd jonkinasteinen tehot-
tomuus, epitdydellisyys ja epatarkoituksenmukaisuus. Vaikuttamispyrki-
mykset eivit ehkd tehoakaan, puhuja ei pystykddn valittdmaén ajatuksiaan
niin, ettd toiset ymmaértéisivat hdnen tarkoituksensa, ryhmaén jasenet eivit
sitoudukaan tekeméddnsa paitokseen.

Funktionaalisuus taidon ominaispiirteend korostaa puheviestintdtaidon
yhteyttd viestijan toimintaan ja tarpeisiin. Puheviestintitaitoja tarvitaan hy-
vin monenlaisten viestintdtarpeiden tyydyttdmiseen. Téillaisia viestinndn
funktioita ovat esimerkiksi sosiaalisten suhteiden solmiminen ja yllapitimi-
nen, mindkuvan luominen, testaaminen ja kehittdminen, ajatusten, mielipi-
teiden, arvojen ja uskomusten ilmaiseminen ja arvioiminen, informaation
vastaanottaminen tai paitdksentekoon osallistuminen.

Puheviestintitaitojen opetuksessa on erityisesti jouduttu korostamaan sité,
etta taidot ovat opittavissa ja kehitettavissa olevia, jos niiden taustaksi tarjo-
taan tietoa, mahdollisuutta harjaantua ja saada palautetta. Kaikkia puhe-
viestintitaitoja ei kuitenkaan tarvitse tietoisesti opetella tai harjoitella. Osa
puheviestintitaidoista kehittyy luontaisina valmiuksina (abilities), osa perus-
taidoista opitaan normaalin sosiaalistumiskehityksen myéta. Tallaisia ovat
esimerkiksi havaitsemisen ja havaintojen tulkinnan, puhumisen ajoittamisen
ja sanomien rakentamisen perustaidot, didinkielinen kielitaito, &dnen taidot
seki kielellisen ja nonverbaalisen viestinndn ymmaértdminen ja yhteensovit-
taminen. (Hewes, Roloff, Planalp & Seibolds 1990; Phillips, 1977.)

Taitavaa puheviestintaa voi oppia myds ilman jarjestettya opetusta, esimer-
kiksi kokemuksen, kdytinnén viestintatilanteissa hankitun harjaantumisen
kautta. Kokemukset ja niiden tietoinen tai tiedostamaton reflektointi voivat
kehittii taidon taustalla olevia kognitiivisia malleja, skeemoja tai skripteja.
(Taitojen oppimisesta ja opettamisesta ks. esim. Keskinen 1985; Rauste-von
Wright & von Wright 1994. Puheviestintitaitojen opettamisen taustalla ole-
vista oppimiskésityksistd ks. Takala 1995; Valo 1986, 1995.)

Jotta taitoa voidaan pitad opetuksen tavoitteena, sen on oltava havaittavissa
ja siitd on oltava mahdollista tehda paatelmié pelkdstadn ulkoisen kayttay-
tymisen perusteella, olkoonkin, ettd osa puheviestinnan taidoista on enem-
mankin ns. henkisid taitoja tai viestinndn metakognitiivisia taitoja. Vaikeasti
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observoitavissa olevia taitoja ovat esimerkiksi Valon (1995, 69) mukaan vies-
tintitavoitteiden saavuttamiseen, viestinnidn havainnoimiseen ja sanomien
arvioimiseen liittyvat taidot. Tosin niistékin taidoista voi ulkopuolinen
saada viitteita tarkastelemalla, miten esimerkiksi keskusteluissa viestijan
kysymyksissd tai kommenteissa nakyy toisten puheenvuorojen kuuntele-
minen ja kriittinen arviointi, tai miten esimerkiksi puhujan puhe-esityksessi
nikyy hénen tavoitteellisuutensa (vaikkapa pyrkimyksensd vaikuttaa toisiin)
erilaisissa sisallollisissd tai rakenteellisissa ratkaisuissa. (Valo 1995a.)

Puheviestintitaidot koostuvat osataidoista, joiden ainakin jossain maarin
oletetaan jasentyvan hierarkkisesti (Hewes, Roloff, Planalp & Seibold 1990;
Parks 1994). T#té kisitystd tukevat myos esimerkiksi havainnot lasten puhe-
viestintataitojen kehittymisesta (Haslett & Alexander 1988, 227-230). Puhe-
viestintitaitojen kuvaaminen hierarkkisena kokonaisuutena jaa Valon (1995,
72) mukaan usein vain teoreettisiksi ryhmittelyiksi, joille on tyypillista taito-
jen kasautuminen hierarkian keskitasolle. Osin taitohierarkiat voidaan ndhda
vain taitokisitteen tarkastelun erilaisina abstraktiotasoina (ks. esim.
Spitzberg 1994a, 29-30). Osa taidoista on siis kuvattavissa konkreettisesti,
tarkkaan havaittavissa olevina kayttaytymisen piirteind (hymyili, ny6kkasi,
kysyi). Osa taidoista on abstrakteja, suhteellisen laaja-alaisia “taitokimp-
puja”, niin kuin esimerkiksi mukautuminen tai tavoitteellisuus. Hewesin,
Roloffin, Planalpin ja Seiboldin (1990) nakemysta mukaillen puheviestinta-

taidot voidaan jasentd kolmelle hierarkiatasolle:

1. Tuottamiseen ja tulkintaan liittyvit perustaidot ja perusvalmius (esim. kie-
lellisten ja nonverbaalisten viestien yhteensovittaminen ja saately tai
puhumisen ajoitus) muodostavat taitohierarkian perustan.

2. Keskitason taitostruktuurit sisaltavat esimerkiksi omien viestintatavoit-
teiden saavuttamisen ja vaikuttamisen taitoja, esittaytymisen, oman
henkilokuvan ilmaisemisen ja sddtelyn taitoja, synteesien tekemisen
ja viestien arvioimisen taitoja seka laajoja, usein hyvin piirretyyppi-
seksikin luonnehdittavia taitokonstruktioita, kuten mukautuminen,
itsestd kertominen, vuorovaikutuksen sédétely, nonverbaalinen sen-
sitiivisyys ja ilmaisevuus.

3. Ylemmiin tason taitostruktuurit muodostuvat erilaisiin viestintasuhtei-
siin, puhekulttuureihin ja viestintétilanteisiin liittyvistd puheviestin-
tataidoista; sosiaalisten vihjeiden tulkinnan ja tilannetietouden hyo-
dyntdmisesta omassa viestinnissi; viestinnan strategisista taidoista,
omien ratkaisujen seurausten ennakoinnista; omien tavoitteiden
sovittamisesta toisten tavoitteisiin.

(Taitojen hierarkkisuudesta ks. Hewes, Roloff, Planalp & Seibold 1990; Valo
1995a.)
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Taitojen tarkasteleminen hierarkkisesti jisentyneiné osataitoina on tarkoi-
tuksenmukaista puheviestinnin opetustavoitteiden laatimisessa ja taitojen
arvioimisessa. Monikaan oppija ei kuitenkaan mielld, etta on “helpompaa”
esiintyi toisten edessd mielipiteen ilmaisijana kuin esimerkiksi saada ryh-
missa toiset hyvinkin erimieliset keskustelijat oman nakemyksen tai ehdo-
tuksen taakse. On “helpompaa” havaita toisten palautereaktioita ja tulkita
niitd “oikein” kuin hyddyntaa titd havaintoaan lisidmalld esimerkiksi puhe-
esitykseen havainnollistavaa verbaalista ja nonverbaalista ainesta
(esimerkkejd, vertauksia, havainnollista d44nté ja danenkdyttod) silloin, kun
huomaa, ettd kuuntelijat eivit ndytd ymmaértivan puhujan tarkoitusta.
Hierarkkisuus on pikemminkin taidon olemusta havainnollistava ominai-
suus kuin teoreettisesti jasentynyt ja empiirisesti testattavissa oleva raken-

nemalli.

On todennikoistd, etti toiset puheviestintdtaidot ovat “helpommin” opitta-
vissa kuin toiset. Esimerkiksi Valo (1995b) havaitsi, etta esiintymistaidoista
tietyt motoriset taidot (seisoma-asennon ja katsekontaktin parantaminen),
sanoman rakentamiseen liittyvit taidot (hajanaisen sisdllon tiivistiminen,
sanoman jasentiminen, siirtymien selventaminen, sisallollinen kohdenta-
minen) sekd ilmaisutapaan liittyvat taidot (yleiskielen parantaminen, sanojen
painottaminen) paranivat harjoittelussa saadun palautteen ja uudelleen
tekemisen tuloksena. Sen sijaan tottumuksiksi ja tyyleiksi muodostuneet
tavat toimia esiintymistilanteessa muuttuivat vaikeimmin. (Valo 1995b, 99-
119.)

Taito-opetuksen vaikuttavuutta on tutkittu hyvin vahdn. Rubin, Welch ja
Buerkel (1995) havaitsivat taito-opetuksen ja taitojen arvioinnin korreloivan
positiivisesti. Ulkopuoliset koulutetut arvioijat arvioivat esiintymistaito-
kurssin kdyneiden opiskelijoiden taidot selvasti paremmiksi kuin niiden, |
jotka eivit vield olleet kurssia suorittaneet. Opetuksen vaikuttavuuteen viit-
taa myo0s se, etta niiden taitojen, joita kurssilla ei harjoiteltu, arvioinnissa
koeryhmin ja kontrolliryhmén valilla ei ollut merkitsevaa eroa. Esiintymis-
taidon opetus ndyttdd kehittavan opiskelijan taitojen ohella my6s puhumis-
rohkeutta (Morreale 1994).

Puheviestintataidot eivat “kasva” lineaarisesti, vaan pikemminkin
kurvilineaarisesti (Rubin 1990, 117; Spitzberg 1994a, 38-39). Ei voida olettaa,
etti mitd enemmin tiettya kiyttdytymisen piirrettd ilmenee, sen taitavampi
olisi puheviestijand. Kaytannon kokemuksenkin pohjalta on helppoa paa-
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telld, ettd jossain on kulminaatiopiste, minka jilkeen esimerkiksi “taito kayt-
tad monipuolisia perustelutapoja mielipiteensa tueksi” tavoiteltavan vaikut-
tavuuden sijaan heréttadkin vain drtymystd tai epdluuloisuutta puhujan
tarkoitusperista. “Taito osoittaa verbaalisesti ja nonverbaalisesti empatiaa”
saattaa kasvaessaan tiettyyn mittaan johtaa kaikkea muuta kuin vaikutel-
maan taitavasta kuuntelijasta.

Puhekiayttaytyminen koetaan hyvin kiintedksi osaksi yksilon persoonal-
lisuutta. Puheviestintitaitojen tarkasteleminen pelkéstdén persoonallisuuden
ilmenemisen nakdkulmasta on ollut omiaan vadristimaan késityksia puhe-
viestintitaitojen arvioinnista ja opettamisesta. Palautteenanto ja arviointi
puheviestintitaidoista on koettu arkaluonteiseksi asiaksi, toisen persoonalli-
suuteen puuttumiseksi. Osin puheviestinnin taitotavoitteiden konnotatiivi-
suuden ja epidmaardisyyden vuoksi taitoajattelussa on ehki liiaksikin koros-
tettu taitojen oppimisen ja persoonallisuuden muuttumisen valistd eroa (vrt.
esim. Valo 1986, Valo 1995a).

Puheviestintdkompetenssiin kuuluu osana ns. mindkompetenssi, kyky valit-
tda omaa persoonallisuuttaan (Trenholm & Jensen 1992, 14). Taitava puhe-
viestintd on aina myds persoonallista. Puheviestinndn taitoharjoittelun
tavoitteena ei suoranaisesti ole kehittdd oppijan persoonallisuutta - ei aina-
kaan sen enempéi tai vihempai - kuin opetuksen yleensakin. Persoonal-
lisuutta voidaan pitdé suhteellisen muuttumattomana ominaisuutena, tosin
oppija voi esimerkiksi palautteen ansiosta ymmartad omaa persoonallista
ominaislaatuaan ja sen ilmenemismuotoja paremmin. Tdmad pétee kaikkeen
taito-opetukseen. Harjoittelun ja palautteen perusteella oppija voi esimer-
kiksi tietid enemmin omasta persoonallisesta tavastaan laulaa, liikkua,
ilmaista kuvallisesti itsed4n tai puhua.

Persoonallisuutta enemmaén puheviestintataitojen arvioinnissa painottuu
kuitenkin sosiaalisuus. Puheviestintdtaidot ovat kulttuurisidonnaisia ja
ankkuroituvat sosiaalisiin normeihin ja sdantdihin. (Cooley & Roach 1984;
Spitzberg & Cupach 1984; Spitzberg 1994a.) Arvot, asenteet, uskomukset,
tilanteet ja sosiaalisen yhteisén normit ja sddnndt madrittdvat puhekayt-
tiytymistd. Aikakauden, kulttuurin, sosiaalisen yhteison ja sen jdsenten
muuttuvat uskomukset, tarpeet, asenteet ja tavoitteet piirtavdt koko ajan
uudenlaista kuvaa taidokkaasta viestijastd. Esimerkiksi vieraasta kulttuurista
on vaikea siirtdd ihanteita ja tavoitteita viestintikdyttaytymiselle, ystava-
piirissd toimivat viestintdsaannot eivat sovellu tyopaikalle noudatettaviksi,
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eivitkd sindnsd tehokkaat suostuttelustrategiat, jotka toimivat perheesss,
toimikaan esimerkiksi pédatettaessd lukiossa samalle kurssille osallistuvien
opiskelijoiden kesken projektitydn tydnjaosta.

Kontekstiherkkyys on yhteistd kaikelle ihmisen sosiaaliselle toiminnalle.
Kontekstin kasitettd ldhestytdan puheviestinnéssa paitsi kulttuurin ja viestin-
titilanteen myds viestintdsuhteen tasolla. Seké kulttuuri, tilanne etti viestin-
tasuhde madrittavat sitd, millaisia odotuksia viestintdkédyttdytymiseen liite-
tadn tai millaisia tulkintoja viestintdkdyttdytyminen herittaa. Taitavaksi kat-
sotaan yleensid odotuksenmukainen kéyttiytyminen. Esimerkiksi taitava
esiintyminen tai keskusteleminen on paitsi kontrolloidumpaa ja varmempaa,
myos tilannekohtaisesti ennustettavampaa kuin taitamaton toiminta.
(Backlund 1994; Spitzberg & Brunner 1991.) Viestinndn taidokkuus - tehok-
kuus ja tarkoituksenmukaisuus — mééritelldén sosiaalisissa suhteissa tilanne-
kohtaisesti. Madrittelyt taidokkuudesta voivat poiketa toisistaan riippuen
siitd, kuka toimintaa arvioi (viestijd itse, viestijdosapuoli, jolle sanoma oli
kohdennettu, muut vuorovaikutustilanteeseen osallistujat tai ulkopuolinen
observoija). (Spitzberg 1994b; Wieman & Bradac 1989.)

Kompetenssin arviointikriteerit, tehokkuus ja tarkoituksenmukaisuus, sovel-
tuvat myds taitojen arvioinnin peruslahtokohdiksi. Lukiolaisten esiintymis-
ja ryhmaviestintitaitojen arvioinnin perustana on ndkemys puheviestinta-
taidoista perusaolemukseltaan funktionaalisina, opittavissa olevina,
hierarkkisesti jisentyvind, epdlineaarisesti kasvavina, persoonallisesti
ilmenevind ja sosiaalisesti mddrittyvind taitoina.

2.7.1 Esiintymistaidot

Esiintymistaito on kasitteend monitulkintainen. Silld voidaan tarkoittaa niin
varsinaisia yleisdpuheeseen liittyvid taitoja (public speaking skills) kuin
myds esteettisiin tavoitteisiin pyrkivda, teksitisidonnaista esiintymistad
(lausuntaa, puhetaidetta) tai mediassa esilla olemista, radio- ja televisio-
esiintymistd (ks. Isotalus 1995). Esiintymistaito ja yleisopuheen pitdmisen
taito voidaan tulkita synonyymisesti tai nihdéa toistensa osataitoina. Yleis6-
puheen oppikirjoissa on joskus erotettu sisallon valitsemiseen, muokkaamiseen,
jisentelyyn ja argumentointiin liittyvat taidot (content skills) ja esittdmisen (esim.
verbaalisen ja nonverbaalisen tyylin, havainnollistamisen ja vuorovaiku-
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tuksen yllapidon) taidot (delivery skills). (Kasitteiden kdyton konventioista
ks. esim. Isotalus 1995; Moore 1994; Valo 1995.) Esiintymistaitojen opetuk-
sessa tai arvioinnissa ei kuitenkaan ole mielekésté rajata taitojen arviointia

pelkastadn joko sisallon tai muodon tarkasteluun.

Dalyn (1994) ja Morrealen (1994) mukaan ainakin seuraavia esiintymistaidon

osataitoja on opetuksen yhteydessd mahdollista arvioida:

— esitystapaa (a4ntdmystd, savelkorkeutta, voimakkuutta ja puhe-
nopeutta, ilmeita, eleit3, litkkeitd)

— kielenkayttoa

— asian hallintaa

— sisallon valintaa ja rajausta

- sanoman jasentelya (rakennetta, siirtymia, aloitusta, lopetusta)

— tavoitteellisuutta ja keskeisen sisdllén hahmottumista

- sanoman perustelemista

-~ kuuntelijoiden esittdimien kysymysten kasittelya

- kiyttaytymisen mukauttamista tilannetekijoiden ja kuuntelijakunnan
mukaan

- havainnollistamista

— erilaisten puhetilanteiden (niin huolellista valmistautumista vaativia
kuin tdysin valmistelemattomiakin) hallintaa.

(Esiintymistaitojen maarittelystd ja arvioinnista ks. myo6s Aitken & Neer
1992; Bock & Bock 1981; Moore 1994; Rubin 1982, 1985; Rubin, Graham &
Mignerey 1990.)

Kaikki taidot eivit ole yhta tdrkeité eiké niitd ole aina tarpeen arvioida. Pdat-
tokokeen kannalta on valttiméatonta pohtia, mitka taidot ovat tarkeimpia.
Milld taidoilla on eniten relevanssia kaikenlaisissa esiintymistilanteissa?
Koska puheviestinndssd ennakoinnista ja valmistautumisesta huolimatta
aina osa puhumisen suunnittelua ja tuottamista tapahtuu simultaanisesti, ei
esimerkiksi verbaaliselle tai nonverbaaliselle ilmaisulle voida asettaa saman-
laisia virheettémyyden tai tyylipuhtauden kriteerejé kuin kirjoittamiselle tai

valmiiksi hiotun puhetaideteoksen esittdmiselle.

2.7.2 Ryhmaviestintataidot

Viestijakuva muotoutuu usein sen pohjalta, millainen kasitys on itsesta esiin-
tyjand. Suomalaisten viestijakuvaa pidetdan heikkona. Esiintymiseen liitty-
vit mielikuvat ja kokemukset ovatkin usein kielteisesti vérittyneita, eika
kisitys omista taidoista ole kovin vahva. Ryhmaviestintatilanteita, joissa
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viestija ei yksindan ole huomion kohteena, pidetddn vahemman ahdistavina
kuin esiintymistilanteita. (Sallinen-Kuparinen 1986a.) Useimmiten lieneekin
niin, etté arkipaivan jutustelujen ja keskustelujen edellyttdmat puheviestinta-
taidot ovat sellaisia perustaitoja, jotka opitaan ilman jarjestettya opetusta.
Tamai sekd ryhméviestinndn “jokapéivéisyys” aiheuttaa helposti harhaisen
kisityksen, etté kaikki ryhméviestintétaidot ovat jotenkin my&tésyntyisia tai
erityisen helppoja taitoja. Kokemuksen médréd ei kuitenkaan valttamatta
merkitse taitavuutta.

Ryhmaviestintitaitojen luokittelu tehtavikeskeisiin (group task competencies)
ja ryhmikeskeisiin (group relational competencies) taitoihin kuvastaa puhe-
viestintikompetenssin kaksinapaisuutta: tehokkuutta ja tarkoituksenmukai-
suutta. Ryhmén jasenten viestintitaidot ovat hyvid, jos ryhmaé saavuttaa
tavoitteensa tavalla, joka ei loukkaa ketddn (ryhmén jdsenistd), ryhmin
jasenet ovat tyytyvéisia kdymaansa keskusteluun, ja jdsenten vilinen
yhteenkuuluvuuden tunne kasvaa. (Beebe & Barge 1994; Gouran 1990;
Gouran, Hirokawa, Julian & Leatham 1993; Hackman & Morris 1983;
Hirokawa & Pace 1983; Jarboe 1990; Phillips 1990; Wyatt 1990.)

Ryhmaviestintikasitteen alle mahtuu laaja kirjo inhimillistad vuorovaikutusta
monenlaisissa ryhmissa (ks. esim. Frey 1994; Gouran 1992; Hirokawa & Rost
1992). Monet tekijit vaikuttavat siihen, millaisten puheviestintétaitojen
hallinta milloinkin on tarpeen. Téllaisia ovat muun muassa monet ryhman
ominaisuuksiin ja tavoitteisiin liittyvat tekijat. Onko kyseessa ns. satunnais-
ryhma vai tavoitteellinen ryhma? Satunnaisryhmassé, jossa ryhman jasenet
eivit juuri ole sitoutuneita toisiinsa tai yhteiseen tavoitteeseen muuta kuin
hetkellisesti, tarvitaan erilaisia viestintitaitoja kuin tavoitteellisessa tyoryh-
missi, jossa jasenet tuntevat toisensa ja tyGskentelevat tiiviisti yhdessa
yhteisten tulosten saavuttamiseksi. Ryhmissd, joissa tavoitteiden saavut-
taminen riippuu jokaisen jasenen aktiivisesta panoksesta, voi esimerkiksi
konfliktien syntyminen olla kohtalokasta ja edellyttda erityisen laadukkaita

ryhmaékeskeisid viestintitaitoja.

Ryhmaviestintitaitojen kannalta tarkeitd ovat ryhman taustatekijat. Onko
keskustelijoilla tai tydryhmélla takanaan yhteistd yhdessd toimimisen his-
toriaa? Onko ryhmélld ajan my6ta muotoutuneet rooli- ja normijarjestelmat,
jotka helpottavat toisten kéayttdytymisen ennakointia ja ymmartamistd seka
oman osallistumisen suhteuttamista joustavasti toisten osallistumiseen? Ai-

van yhta tarked tekija ryhmaviestintdtaitojen kannalta on myos se, onko kes-
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kustelevalla ryhmalld yhteistd tulevaisuutta. YhteistyGtaitojen, myonteisen
ilmapiirin ylldpitdmisen, tuen osoittamisen ja toisten huomioon ottamisen
taidot eivit samassa maarin ole tirkeitd tyoryhmassd, joka tietaa, ettei tois-
tamiseen tule kokoontumaan yhteen. (Beebe & Barge 1994; Jarboe 1990;
Phillips 1990.)

Ryhmaviestintdd on tutkittu paljon. On tutkittu ryhmien kehitysvaiheita,
jasenten rooleja, ryhmén koheesiota, interpersonaalista viestintd ryhmassa,
ongelmanratkaisuprosesseja, viestintatyytyvaisyytta, konfliktien hallintaa ja
johtajuutta. Hyvin paljon tiedetadn siita, millaiset ryhmat ovat tehokkaita tai
millaiset ryhman siséiset tai ulkopuoliset tekijat liittyvat ryhman tuloksel-
lisuuteen tai viestintityytyviisyyteen. (Ks. esim. Gouran 1992; Gouran,
Hirokawa, McGee & Miller 1994; Greenbaum, Kaplan & Damiano, 1991;
Hackman & Morris 1983.)

Ryhmaéviestintakompetenssin tai ryhmaviestintataitojen maérittely seka
ryhmaviestintitaitojen oppimisen ja opettamisen tutkiminen on ollut vahai-
sempad kuin esimerkiksi esiintymisen (Beebe & Barge 1994, 258). Ryhma-
viestintid koskeva tutkimus- ja teoriakirjallisuus on tarkastellut ryhmaa
kokonaisuutena tai ryhmia organisaatioiden osana, miké vaikeuttaa tutki-
musten hyodyntimistd opetuksen yksilokohtaisten taitotavoitteiden laatimi-
sessa tai taitojen arvioimisessa. Ryhméviestintétaitojen maarittelyyn liitty-
vistd ongelmista kertonee se, ettd esimerkiksi Yhdysvalloissa on Beeben,
Bargen ja McCormickin (1994) mukaan vasta viime vuosina ryhdytty maara-
tietoisesti kehittelemaan opetuskidyttoon soveltuvaa ja kansalliset arvioinnin
kriteerit tayttavaa ryhméviestintitaitojen arviointimittaria (Competent
group communication). Tavoitteena on kehittdd mittari, jonka perusteella
arvioidaan puheviestintitaitoja ongelmanratkaisu- tai paatoksentekokes-
kusteluissa. Ryhmaviestintdtaidoista mittarissa nayttavat painottuvan tehta-
vikeskeiset taidot: taito maaritelld ja analysoida ongelma, taito méaritella
ratkaisuehdotusten arviointikriteerit, taito esittd ja kehitella ratkaisuvaih-
toehtoja sekd taito arvioida ratkaisuvaihtoehtoja ja taito saavuttaa ryhman
tavoite. Myos suhdekeskeisia taitoja arvioidaan: taitoa hallita konflikteja, tai-
toa luoda ja ylldpitdd ryhmén toimintaa tukevaa ilmapiiria seka sellaisia
vuorovaikutustaitoja, jotka mahdollistavat kaikkien osallistumisen ryhmén
toimintaan. (Beebe & Barge 1994, 285; Beebe, Barge & McCormick 1994, 353
369.)
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Beebe, Barge ja McCormick (1994) ovat operationaalistaneet ryhmaviestinta-
taidot nimenomaan ongelmanratkaisukeskusteluissa tarvittaviksi spesifeiksi
taidoiksi. Aitken ja Neer (1992) puolestaan ovat madritelleet paatoksenteko-
keskustelussa tarvittavat viestintitaidot. Ryhméaviestinnén taitoja ei kuiten-
kaan ole tarkoituksenmukaista erotella kovin kategorisesti interpersonaa-
lisen viestinnin taidoista (Daly 1994, 27). Monet interpersonaalisen viestin-
nin taidot ovat ns. keskustelutaitoja ja toteutuvat kahdenkeskisten keskuste-
lujen lisdksi my6s ryhméakeskusteluissa (ks. esim. Daly 1994; Hay 1994).

Tallaisia ovat

- taito osoittaa empatiaa ja tukea

- taito rohkaista toisia puhumaan

— taito ilmaista aktiivista osallistumista ja vastaanottavuutta

~ taito kiyttda toisten puhumiseen sisaltyvéd ainesta omissa puheen-
vuoroissa keskustelun jatkamiseksi

— vuorovaikutuksen yllapitimiseen liittyvét taidot, taito yllapitaa kes-
kustelun koherenssia

— taito ilmaista ajatuksiaan ja tunteitaan tarkasti ja tarkoituksenmukai-
sella tavalla

_ taito kuunnella ja ymmartdd mitd toinen sanoo tai muulla tavoin
ilmaisee

— taito mukautua (tilanteeseen, aiheeseen, toisiin osapuoliin)

_ taito selviytyé vaikeista vuorovaikutustilanteista (taito esimerkiksi
vastustaa tehokkaasti, mutta tarkoituksenmukaisella tavalla
suostuttelupyrkimyksid, hallita konfliktitilanteita, osata suostutella
seki tunnistaa ja ratkaista vaarinkasityksia).

Ryhméviestintatilanteet edellyttavat paljon kuuntelemisen taidoilta. (Wolvin &
Coakley 1991). Ryhmaéviestintataitojen arviointikohteina taitomittareissa ne
eivit kuitenkaan esiinny, muuten kuin korkeintaan implisiittisesti jonkin
osataidon taustalla. Yksimielisyys vallitsee siita, etta kuuntelemisen taidot
ovat keskeisia viestintitaitoja ja ettd niiden tarve on ilmeinen niin ihmis-
suhteiden yllapidon, opiskelun kuin kaikkien alojen tyotehtavienkin kan-
nalta. Kuuntelemisesta aistitoimintana, fysikaalisena, tulkinnallisena ja
analyyttisena prosessina tiedetddn paljon. Taitava kuunteleminen ei ole sitd,
ettd kuulee, kuuntelee ja ymmartad, vaan kuultua ja kuunneltua on myos
osattava kayttad, arvioida ja suhteuttaa. My6s empatian ja tuen osoittaminen
on osa kuuntelemisen taitoja. Puheviestintitaitojen osana kuunteleminen on
niin keskeists, ettei siti ole syyta lahestyd vain mekaanisin muistitestein.
(Bostrom 1990; Clark 1989; Watson & Barker 1984; Moore 1994.)

Kuuntelemisen taidoilla tarkoitetaan usein muunkin ilmaisutoiminnan kuin

puheen havaitsemisen taitoja. Kuuntelemisen taitoihin voidaan siis lukea
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myos nonverbaalisen viestinndn havaitsemisen ja tulkitsemisen taidot: mer-
kitysten ymmaértiminen, &4nen savyjen, ilmeiden eleiden ja muiden non-
verbaalisten vihjeiden ja viestien havaitseminen ja tulkinta. Valo (1995b, 72)
ehdottaakin kuuntelemisen taitojen vastineeksi havainnoinnin taitoja.
Tillainen kuuntelemisen taitojen luokittelu edellyttdd, ettd puhumista tai
kuuntelua ei arvioida toisistaan irrallaan. (Daly 1994, 25-26; Valo 1986,
1995b.) Kuuntelemisen taitojen arviointikohteina puheviestinnan opetuk-

sessa voi olla esimerkiksi

— taito ymmirtdd kuulemansa pohjalta didinkielisia viestejé (osaa seu-
rata ohjeita ja opastuksia, opetusta, ymmértdd mitd puhuja on sano-
nut, esimerkiksi padajatuksen, taito tehdé synteeseja kuulumastaan ja
tulkita puhujan sanoman implikaatioita, osaa toistaa sanotun muistin-
varaisesti tietyn ajan kuluttua)

— taito arvioida puhuttua (osaa erottaa tunteen ja faktan, erottaa
evidenssin, havaitsee henkilokohtaisiin arvoihin tai uskomuksiin
virittyvat viestit)

— taito arvioida sanoman tunnemerkityksia ja valtasidoksia

— taito nonverbaalisesti osoittaa kuuntelemistaan, ymmartamistaan ja
mukanaoloaan (ilmaisee kuuntelevansa, ymmartaa milloin on sanot-
tava jotakin, milloin on oltava vaiti, osaa ajoittaa puheenvuoronsa,
vilttaa keskeyttimastd, mutta huomaa milloin puhua)

— taito kayttdd kuulemaansa viestintétilanteissa (osaa keskusteluissa
liittad puheenvuoronsa toisten puhumiseen, osaa hyodyntéa sita mita
toiset ovat jo sanoneet, kehittelee ideoita, osaa vastata kuuntelijan
kysymykseen).

Ryhmaviestintatilanteet tarjoavat luontevan kehyksen monenlaisten puhe-
viestintataitojen harjoittelemiseen, koska ryhméssa keskusteleminen ja yhtei-
seen tavoitteeseen padseminen edellyttaa hyvin monipuolisia ja kehittyneita

puhumisen ja kuuntelemisen taitoja.
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3 PUHEVIESTINTATAITOJEN ARVIOIMINEN
3.1 Puheviestintitaitojen arviointimenetelmia

Tassa tutkimuksessa puheviestintataitojen tarkastelun teoreettiseksi 1aht6-
kohdaksi on omaksuttu ldhestymistapa, joka tutkii viestintikompetenssia
vaikutelmana ja paatelmana (ks. lukua 2.4). Puheviestintdtaito maaritelladan
sellaisen viestintikayttdytymisen osoittamiseksi, joka todennidkéisimmin tu-
lee tietyssd viestintdkontekstissa tehokkaaksi ja tarkoituksenmukaiseksi
arvioiduksi (Rubin 1990, 94-96; Spitzberg & Hurt 1984, 29). Taitoja
arvioidaan yleensd niin viestintdtilanteessa saavutettujen tulosten,
kayttaytymisen tilannesopivuuden, viestintdsuhteen laadun kuin sanoman
sisallollisten ja tyylillisten ominaisuuksien perusteella.

Puheviestintitaitoja on arvioitu hyvin monenlaisissa konteksteissa ja monen-
laisilla mittareilla. Arviointitavat voivat olla epésuoria (indirect), jolloin
menetelminad kiytetidn haastatteluja, skenaariotestejd tai introspektioon
perustuvia lomakkeita. Suorat menetelmit edellyttdvat observointia ja
arviointia joko todellisissa tai jarjestetyissd, todellisuutta vastaamaan pyrki-
vissi tilanteissa (simulaatiot, roolileikit, dramatisoinnit). Arviointi voi tapah-
tua joko viestintitilanteessa tai valittdmésti sen jilkeen. Apuna kaytetadn
usein #ini- tai kuvanauhatallenteita. (Moore 1994, 92-93; Rubin, Daly,
McCroskey & Mead 1982, 293; Spitzberg 1988, 69-70.)

Puheviestintikompetenssin tutkimus on yllattdvan usein perustunut epa-
suorien menetelmien kiyttoon, jopa silloinkin kun kysessd on ollut kompe-
tenssin taitokomponentin arviointi. Viestijé on siis arvioinut kompetenssiaan
joko muistelemalla viimeisintd tutkimuksen kohteena olevaa
viestintitilannetta (esimerkiksi tietyntyyppistd keskustelua) tai luon-
nehtimalla tyypillistd kdyttatymistadn viestintatilanteissa. Puheviestinnan
kompetenssitutkimusta voi oikeutetusti kritisoida samoin perustein kuin
sosiaalisen kompetenssin ja sosiaalisten taitojen tutkimusta (Dillard &
Spitzberg 1984; Duran 1989). Tyypillisesti on “listattu” joukko taitoja, joiden



54

katsotaan olevan kompetenssin kannalta keskeisid tai merkittavid, on laa-
dittu mittari ja introspektion kautta selvitetty yksildiden nakemysta omista
tai toisten taidoista. Ei juuri ole observoitu, mitké taidot ovat relevantteja eri-

laisissa viestintatilanteissa.

Puheviestintataitoja on arvioitu tarkastelemalla pienid, atomistisia, tarkkaa
havainnointia edellyttdvid puhekdyttdytymisen piirteitd kuten katse-
kontaktia, ilmeitd, eleitd, epardintejd, kysymistd ja puheaikaa. Arvioinnin
kohteina on ollut my®s laajoja, holistisia, kdyttdytymisestd syntyvid vaiku-
telmia ja padtelmid kuten vuorovaikutuksen hallintaa ja aktiivisuutta,
mukautumista, levollisuutta, toisten huomioon ottamista ja luotettavuutta.
(Spitzberg & Cupach 1984, 110-112; Spitzberg 1994a, 29-30.) Rubinin (1985)
mukaan ndmi molekulaarisen ja molaarisen tason taitoarviot korreloivat
vahvasti. Molempien arviointitapojen perusteella muodostuu hyvin saman-
lainen kisitys puhujan taidokkuudesta.

Puheviestintitaitojen arviointitutkimusten antia ei puheviestinnan taito-ope-
tuksen kannalta voi pitdd kovinkaan merkittdvdnd. Taitojen arviointi-
tutkimusten sovellettavuutta vaikeuttaa se, ettd tutkimukset perustuvat
usein kovin erilaisiin kompetenssiméaaritelmiin. Esimerkiksi kompetenssin
tilannekohtaisuudesta tai piirretyyppisyydesti on erilaisia ndkemyksid. Parksin
(1994, 591) mukaan useimmat viestintikompetenssin arviointimittarit maa-
rittelevit taidokkuuden suhteellisen pysyvéaksi, tilanteesta riippumat-
tomaksi, piirretyyppiseksi ilmioksi (ks. myds Spitzberg & Cupach 1989).
Andersenin (1984, 50-51, 69) mukaan kysymys on ldhinna taitojen operatio-
naalistamiseen liittyvistd ratkaisuista, ei niinkddn taidon ominaislaadusta
sinansa. Tilannekohtaisia taitomaarittelyjd ja arviointimittareita kaytetaan
silloin, kun halutaan eritelld viestijan reaktioita tiettynd hetkena, tietyssa
tilanteessa. Puheviestintikayttaytymisen piirretyyppisyyskdan ei valttamatta
tarkoita ehdottoman pysyvéd ja muuttumatonta tapaa toimia vuorovaiku-
tustilanteissa, vaan paremminkin yleistynyttd taipumusta toimia tietylla

tavalla.

Opetuksen tarpeita varten on standardoituja puheviestintataitotesteja
Yhdysvalloissa kehitelty jo 1950-luvulta lahtien. Useimmat naista ovat
esiintymistaitomittareita. (Backlund 1994, 215.) Standardoituja mittareita,
joiden reliabiliteetti on osoittautunut hyvin korkeaksi, ovat esimerkiksi
Rubinin (1982, 1985) kompetenssimittari (Communication Competence
Assessment Instrument, CCAI) sekd Spitzbergin ja Hurtin (1987) keskustelu-
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taitojen arviointimittari (Conversational Skills Rating Scale, CSRS), joista
molemmista on kehitelty versiot sekd itsearviointiin etta toisten arviointiin.

Rubinin (1982, 1985) kompetenssimittaria (CCAI) on puheviestinta-
kompetenssin tutkimuksessa kdytetty eniten. Se koostuu 19 taidosta, joita
arvioidaan viisiportaisen asteikon perusteella. Mittari on laadittu alun perin
opiskelutilanteissa tarvittavan viestintakompetenssin vdhimmaistason
arvioimiseen, miki selvidsti nikyy arvioitavista taidoista. Taitoja talla
kompetenssimittarilla on arvioitu yleensd niin, ettéd koetilanteessa opiskelija
on saanut pitdd lyhyen (3 min.) vaikuttamaan pyrkivan puhe-esityksen. Han
on katsellut ja kuunnellut lyhyen videoidun opetustuokion seka kuvaillut
kulkureitin tai antanut ohjeita johonkin tiettyyn paikkaan paasemiseksi.
Lisiksi opiskelija on vastannut kokeenjohtajan esittamiin opiskelua koske-
viin yleisluonteisiin kysymyksiin. Arviointikohteet ovat puheviestinnan
perustaitoja (esimerkiksi ilmeet ja d4nen sédvy, artikulaatio, kyky ilmaista ja
puolustaa omaa nikemystd, mielipiteen erottaminen tosiasiasta, tiivista-
minen, itsensi esitteleminen, informaation saaminen, kysymyksiin vastaa-
minen, tunteiden ilmaiseminen, sanoman rakentaminen sekd tarkkojen
ohjeiden antaminen). Mittarin on havaittu hyvin luotettavasti mittaavan
opiskelutilanteissa tarvittavia puheviestinndn perustaitoja. (Spitzberg 1988,
81-82.) Yhdysvalloissa on Rubinin kompetenssimittarista laadittu useita
koulutuksen eri tasoille soveltuvia versioita. Suomessa Pietikdinen (1990) on
opinndytetydssidan kayttinyt puheviestintdtaitomittaria, joka on osittain
editoitu Rubinin CCAILn pohjalta.

Spitzbergin ja Hurtin (1987) keskustelutaitojen arviointimittaria (CSRS) on
kéytetty arvioitaessa kahden, useimmiten toisilleen suhteellisen vieraiden
henkilsiden keskustelutaitoja. Mittari sisaltad 25 molekulaarista osiota, jotka
kohdistuvat esimerkiksi seuraavien interpersonaalisen viestinndn perus-
taitojen arvioimiseen: katsekontakti, keskustelukumppanin keskeyttaminen,
puheen sujuvuus, ddnenkdytts, ilmeet, eleet ja liikkeet, nyokyttely,
kysymysten tekeminen, itsestd puhuminen, samanmielisyyden osoittaminen
tai hymyileminen. Lisaksi mittarissa on viisi molaarista arviointia
edellyttdvad osioita: levollisuus, ilmaisevuus, vuorovaikutuksen hallinta,
reagoivuus, tarkkaavaisuus seké tarkoituksenmukaisuus ja tehokkuus.
Mittarin on katsottu soveltuvan seké itsearviointiin ettd viestijaosapuolen
taitojen arviointiin. Sen on katsottu sopivan sekd koulutettujen ettd
kouluttamattomien ulkopuolisten arvioijien kdyttdén. (Puheviestinta-

kompetenssin arviointimittareita ovat esitelleet esim. Duran 1989; Kearney &
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Beatty 1994; Rubin, Daly, McCroskey & Mead 1982; Spitzberg 1988;
Spitzberg & Cupach 1989.)

Kompetenssitutkimuksessa kédytetyt mittarit soveltuvat opetuskédytdssa
lihinnd vain puheviestinnidn perusvalmiuksien diagnosoimiseen. Ne
mittaavat luotettavasti tarkeimpid puheviestinnan perustaitoja mutta ne ei-
vit anna oppijalle analyyttistd taitojen kehittdmiseen tahtdavad informaa-
tiota. Osa taidoista, joita arvioidaan, ovat hyvin matalan tason taitoja
(esimerkiksi dantdd niin, ettd toiset ymmartavat, katsoo keskustelukump-
paniaan, puhuu riittdvén kovalla danelld, ymmartaa ohjeen). '

Kompetenssitutkimuksessa kaytetyt taitomittarit eivit kovin hyvin sovellu
puheviestinnan opetuskdyttoon. Kompetenssitutkimuksessa kiinnostuksen
kohteena on, millaisia vaikutelmia ja padtelmid viestintdkdyttaytyminen
toisissa herattid tai millaiset kayttdytymismuodot yleensd arvioidaan taita-
viksi. Puheviestinnian opetuksessa taitojen arvioinnin tavoitteet ovat sidok-
sissa opetuksen tavoitteisiin ja sisaltihin. Opetuksessa pyritaan kehittamaan
perusvalmiuksien varaan rakentuvaa taitorepertuaaria monipuolisemmaksi.
Arvioinnin tavoitteena on padasiassa ohjata ja motivoida oppijaa oppimaan
ja antaa hinelle palautetta siitd, missa vaiheessa hian on oppimistavoitteiden

saavuttamisessa.

Yhdysvaltalaisten taitomittareiden kayttdminen suomalaisen lukiolaisen
puheviestintataitojen paattotason arvioinnissa on kyseenalaista, koska paat-
tokokeen arviointikohteiden tulee liittyd opetuksen tavoitteisiin. Suomessa ei
ole laadittu konkreettisia puheviestintitaitojen kuvauksia koulutuksen eri
tasoille. Viestintakayttdytymisen arviointi ja arvon médritteleminen on kult-
tuurisidonnaista. Kulttuuri maarittelee, millainen puhekdyttaytyminen on
arvokasta, tehokasta, tarkoituksenmukaista, sopivaa ja tavoittelemisen
arvoista. On hyvin todennikdistd, etta esimerkiksi Rubinin (1982, 1985) tai
Spitzbergin ja Hurtin (1987) taitomittareiden arviointikohteina esiintyvia
nonverbaalisen viestinnan piirteitd (hymyileminen, nyokyttely, katsominen,
lilkehdintd) arvostetaan eri kulttuureissa eri tavalla. Puheviestintataitojen
arviointikohteiden tulisi kuvastaa sitd, mité taitoja omassa puhekulttuurissa

pidetian tirkeind ja tavoittelemisen arvoisina.
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3.2 Arviointitutkimusten tuloksia
3.2.1 Arvioinnin virheldhteet

Arviointi on aina sidoksissa arvon maérittelemiseen ja siten se on aina myo6s
subjektiivista. Puhetaitojen arvioinnin - niin kuin muunkin taitoarvioinnin —
objektiivisuus rakentuu sille, ettd paatelma tai arvio taidosta muodostuu
mahdollisimman paljon arvioitavan yksilon kdyttdytymisen, ei esimerkiksi
arvioijan ominaisuuksien perusteella (Moore 1994, 95). T4ta voi kuitenkin pi-
taa jossain médrin idealistisena tavoitteena kaikessa taitojen arvioinnissa.
Esimerkiksi kirjoitelmien arvioinnissa arvioijan subjektiivisuus tulee myds
esille (ks. Hytonen 1993). Arviointivirheiden tuntemisen ja tietoisuuden
omasta tavasta arvioida uskotaan vahentdvan arviointivirheitd (Koppinen,
Korpinen & Pollari 1994, 36; Lahdes 1991, 187).

Tavallisimmat arviointivirheet ovat lempeysvirhe, joka tarkoittaa sitd, ettd
arvioija arvioi taidot lilan myonteisesti tai liian kielteisesti (negatiivinen
lempeysvirhe). Tyypillinen arviointivirhe on myos arviointien kasautuminen.
Arvioija ei kdytd koko arviointiasteikkoa vaan valttda erityisesti asteikon
adripaita. Haloefektisti arviointivirheend puhutaan silloin, kun yleisvaiku-
telma tai jokin yksityiskohta johtaa joko lilan myonteiseen tai kielteiseen
arviointiin koko suorituksen osalta. Loogisuusvirhe tapahtuu, kun arvioidaan
ennakkomieltymysten mukaisesti. Jos arvioija peilaa arvioitavan suoritusta
itseensa tai toisten suorituksiin ja ndkee arvioitavan itsensd tai toisten
vastakohtana, kyseessé on vastakohtavirhe. Laheisyysvirhe tapahtuu puolestaan
silloin, kun esimerkiksi puheviestintataitoja arvioitaessa edellisen puhujan
tai viestintikumppaneiden taitojen hallinnan taso vaikuttaa seuraavan
taitojen arviointiin. (Ks. esim. Backlund 1994, 211-213; Bock & Bock 1981, 3—
7; Koppinen, Korpinen & Pollari 1994, 3536.)

Puheviestintitaitojen arviointiin koetilanteissa liittyy vaara, ettd kayttayty-
minen sopeutuu mittaukseen (measurement demand), miké puolestaan joh-
‘taa virheellisiin taitoarviointeihin (Anderson 1987, 139-140). Tama voisi na-
kya esimerkiksi opiskelijan pyrkimyksena puhua tavalla, jonka han olettaa
nimenomaan koetilanteessa odotuksenmukaiseksi. Ehké kuitenkin suurempi
arviointia vinouttava tekija on reagoiminen itse koetilanteeseen. Esimerkiksi
jannittyneisyys voi hiiritd kayttaytymistd ja johtaa virheellisiin arviointeihin

taidon todellisesta tasosta.
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Arvioijan uupumus, arviointitehtivén aiheuttama kognitiivinen kuormitus,
arvioijan persoonallisuuden piirteet ja asenteet, arvioijan ennakkokasitys ja
aiemmat kokemukset puhujasta sekd reagoiminen sanoman sisaltdén voivat
myds vinouttaa arviointia. Arviointikriteereiden ja tasokuvausten selkeys
seki se, missd méadrin arvioija on nama sisdistinyt, tukee arvioinnin luotetta-
vuutta. (Backlund 1994; Bock & Bock 1984; Stiggins, Backlund & Bridgeford
1985.) Arviointia vinouttavat virhetekijit voivat johtaa validiteetti- ja reliabi-
liteettiongelmiin riippumatta siité, kuka taitoja arvioi: viestija itse, viestinta-
kumppani vai ulkopuolinen observoija. Opetuksessa puheviestintataitojen
arviointimenetelmien luotettavuutta on tutkittu hyvin viahan. On kuitenkin
todennikoistd, ettd puheviestintitaitojen arviointi on herkkdd monenlaisille
virhetekijoille niin kuin kaikki muukin inhimillistd toimintaa koskeva

arviointi.

3.2.2 Puheviestintitaitojen itsearviointi

Viestintakompetenssia on tutkittu havaintoihin tai mielikuviin perustuvana
vaikutelmana tai kdyttdytymisen pohjalta tehtynd pddtelmana. Arvioijina
voivat olla viestijd itse, viestijdosapuoli tai viestijaosapuolet sekd ulkopuo-
liset (koulutetut tai kouluttamattomat) arvioijat. Kenen vaikutelmaa tai
arviointia viestijin puhekdyttaytymisen taidokkuudesta pidetdan patevéng,
riippuu siitd, miten viestintikompetenssi madritelladn tai mikd on taitojen
arvioinnin funktio. Itsearviointi on mielekds lahestymistapa erityisesti sil-
loin, kun halutaan saada tietoa kompetenssin affektiivisesta komponentista.
Viestijd itse on paras asiantuntija arvioimaan omaa viestintamotivaatiotaan,
viestintatyytyvaisyyttadn ja viestintatilanteiden herattdmia tuntemuksia.
Itsearviointi soveltuu arviointitavaksi myos silloin, kun halutaan selvittda,
missi mairin vuorovaikutustilanteisiin osallistuva henkild itse kokee oman
toimintansa tehokkaana tai tarkoituksenmukaisena. (Backlund 1994; Moore
1994; Spitzberg 1987.)

Viestintikompetenssi voidaan madritelld yksilon kontrolliprosessiksi (Parks
1985, 1994). Tallsin korostetaan sitd, ettd viestintdkayttaytyminen on teho-
kasta, mikéli yksilo kykenee sen avulla kontrolloimaan ymparistéaan. Jos
kompetenssi ndhdain yksilon kontrolliprosessina, korostetaan puheviestin-
titaitojen arvioinnissa viestijan roolia. Yksilo itse on asiantuntija arvioimaan,

missd madrin hanen kdyttdytymisensa vuorovaikutustilanteissa on tehokasta
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tai missd maidrin hin saavuttaa viestintdtavoitteensa. (Parks 1985, 1994.)
Puheviestintitaitojen itsearviointiin on kuitenkin suhtauduttu my6s hyvin
kriittisesti. Taitojen itsearviointia ei pidetd luotettavana, koska ihmiset eivit
ole kovin tietoisia omista puheviestintataidoistaan. Itsearvioinnin katsotaan
soveltuvan ldhinnd vain kompetenssin tieto- ja asenneulottuvuuksien
arviointiin (esim. Backlund 1994, 213-214; Moore 1994, 93).

Puheviestintitaitojen itsearvioinnista on saatu seuraavanlaisia tuloksia:

— Taito-opetuksen nostama tietoisuus saattaa johtaa liian kriittiseen né-
kemykseen omista taidoista (Rubin, Graham & Mignerey 1990).

~ Itsearviointi ei sovellu molekulaariseen taitoarviointiin, koska itsear-
viointi ei sitoudu vain tiettyyn hetkeen tai tiettyihin viestintatilantei-
siin (Spitzberg & Cupach 1984; Rubin & Graham 1988).

— Omien taitojen molaariset itsearvioinnit ovat yhtenevidisempia toisten
arviointien kanssa kuin molekulaariset arvioinnit. Tehokkuus ja
tarkoituksenmukaisuus painottuvat eri tavalla itsearvioinnissa ja tois-
ten arvioinnissa. Omien puheviestintitaitojen arviointi perustuu
enemmainkin tulkintaan omasta tehokkuudesta. Toisten arviointi
perustuu taas siihen, miten tarkoituksenmukaisena heidén kéyttdy-
tymistddn pidetdan. (Canary & Spitzberg 1989.)

— Puheviestintitaitojen itsearviointi korreloi tuskin lainkaan havaitta-
van kiyttaytymisen kanssa (Duran 1992; Rubin 1985).

Puheviestintitaitojen itsearviointi ja viestijidkumppaneiden tai ns. kolmannen
osapuolen arvioinnit eivét aina korreloi, koska viestijd itse reflektoi kayttay-
tymistddn sisdisten tuntemustensa kautta ja vertaa kayttdytymistdan aiem-
piin vastaavanlaisiin kokemuksiin, omaan tulkintaansa tilanteesta ja tilan-
neodotusten tayttymisestd. Viestijalld itsellddn ja ulkopuolisella arvioijalla on
erilainen tiedollinen ja kokemuksellinen ldhtékohta arvioinnissa. Arvioin-
nille on yleensdkin tyypillista attribuutioiden hakeminen. Viestija ja ulko-
puolinen arvioija tai viestintikumppani hakevat kuitenkin selityksia ja syitd
arvioitavan kdyttdytymiseen eri suunnista. Attribuutioteorian mukaan
toimija selittdd oman toimintansa johtuvan tilannetekijdistd ja olosuhteista,
observoija puolestaan nikee kayttaytymisen liittyvan enemmankin viestijan
piirteisiin kuin tilannetekijéihin. Timd nakemys saa vahvistusta myds
puheviestintitaitojen arviointitutkimuksissa. (Parks 1994; Spitzberg &
Brunner 1991.)

Interpersonaalisen viestintdkompetenssin tutkimuksessa on hyédynnetty
mindpystyoyyden (self-efficacy) késitettd. Mindpystyvyys tarkoittaa sosiaali-
psykologiassa yksilon kasitysta omasta kyvykkyydestaan (ks. Bandura 1977).
Kisite voidaan nihdd myds yhtend viestijakuvan rinnakkaiskasitteistd
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(Takala 1995, 37-39). Mindpystyvyydella tarkoitetaan tdssa yhteydessa yksi-
16n uskomusta siitd, kykeneekd han selviytymaéaan viestijdna erilaisissa
vuorovaikutustilanteissa (Spitzberg & Cupach 1984, 122). Puheviestinta-
taitojen itsearvioinnin ja mindpystyvyyden on havaittu olevan yhteydessa
toisiinsa (Rubin, Martin, Bruning & Powers 1993). Minédpystyvyys voi
vaikuttaa siihen, millaisia tavoitteita yksil6 asettaa itselleen, kuinka paljon
hin panostaa viestintitilanteisiin ja millaisia sosiaalisia tilanteita hin valitsee

tai karttaa.

Minipystyvyys voi olla yleinen tai vain tiettyihin viestintatilanteisiin tai
tehtaviin liittyva. Kasitys omasta kyvykkyydestd muotoutuu todennékdisesti
kokemuksen kautta, joten mindpystyvyys voi vaihdella tilanteittain. On
my0s muistettava, etta henkilon uskomus tai vakaumus siitd, etta han
ylipddtadan on kyvykds saavuttamaan viestintatavoitteitaan tai
kiyttdytymaan taidokkaasti, ei ole taidon mitta sindnsd. (Cupach &
Spitzberg 1983; Rubin, Martin, Brunning & Powers, 1993.) Yksil6 voi pitda
itseddn taitavana ja puhua mielellddn kuuntelijoiden edessd osaamatta
kuitenkaan kovin hyvin vilittdd sanomaansa. Joku toinen taas voi uskoa
olevansa kykeneva luotsaamaan ryhmakeskustelua, vaikka esimerkiksi

kuuntelemisen taitojen puutteen vuoksi ei siind kovin hyvin onnistukaan.

Puheviestintitaitojen opetuksessa itsearvioinnilla on oma merkittdva tehta-
vansa. Itsearviointitaidon kehittymista pidetddn puheviestinnan opetuksessa
tirkedna tavoitteena. Taitava viestija tietdd, mitd osaa, luottaa osaamiseensa,
mutta tunnistaa myos ne viestintataitojen osa-alueet, joissa hinella on kehit-
tamisen varaa. Taitavan viestijan tulisi pystyd arvioimaan toimintaansa
kriittisesti ja realistisesti. TAman tavoitteen taustalla on ndkemys toiminnan
itsereflektion merkityksesta taitojen kehittamisessda. Koska itsereflektio ei
todenndkoisesti kehity automaattisesti, vaan edellyttda oppimista, tulisi
opetuksessa tarjota tilaisuuksia ja malleja sen kehittamiseen. Itsearviointien
tekeminen on yksi tapa kehittaa itsereflektiivistd taitavuutta.> (Ks. Rauste-
von Wright & von Wright 1994, 67-71, 196-197; Takala 1995, 43.)

5 Kasitys siita, etti itsereflektio edellyttda oppimista, ei ole kiistaton. Itsereflektio voidaan méaritella
myos kyvyksi tai yleiseksi valmiudeksi, joka ehitt);y muiden ajatteluvalmiuksien tavoin kypsymisen
kautta. (Rauste-von Wright & von Wright 1994, 69-70.)
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3.2.3 Viestijikumppanit ja ulkopuoliset havainnoijat taitojen arvioijina

Relationaalisen kompetenssin mukaan nimenomaan viestijakumppanit
pystyvit parhaiten maaritteleméén, milloin viestintd on taitavaa (Spitzberg
& Cupach 1984). Puheviestintéitaitojen opetuksessa puhujan ja hanen
kuuntelijoittensa, vaittelyn molempien osapuolten tai vaikkapa kaikkien
keskusteluun osallistujien yhteiset arviointi- ja palautekeskustelut ovat luon-
teva osa oppimista. Ovathan kaikki puheviestinnén harjoitustilanteet vuoro-
vaikutustilanteita, jolloin myos kaikkien osallistuminen tilanteiden analy-
sointiin on mielekéstd. Viestijiosapuolilta saatu taitopalaute voi auttaa
merkittidvilld tavalla kehittimiin omaa toimintaa taidokkaammaksi.

Paljon ei kuitenkaan ole tutkittu, miten viestijiosapuolet arvioivat puhujan

puheviestintataitoja:

- Keskustelukumppanin taitojen arviointiin vaikuttaa arvioijjan oma
motivaatio vuorovaikutustilanteessa, arvioijan omat viestintataidot ja
tiedot sekd se, missa maérin arvioijan itsensa tilannekohtaiset odotuk-
set ovat tdyttyneet (Spitzberg & Brunner 1991).

— Haastateltavat arvioivat haastattelijan taitoja myonteisemmin kuin
haastattelijat itse (Seibold & Meyers 1985).

- Viestijaosapuolet arvioivat toisiaan mydnteisemmin kuin ulkopuo-
liset observoijat (Street, Mulac & Wiemann 1988).

Viestijaosapuolten arvioinneille ndyttéisi olevan tyypillistd, ettd kokonais-
vaikutelma viestintitilanteesta, viestintdsuhteesta ja viestintdtavoitteiden
saavuttamisesta sekd omien tulosodotusten tayttyminen ja koettu tyytyvéi-
syys heijastuvat kumppanin viestintétaitojen arviointiin. Viestijidkumppania
arvioidaan yleensi myédnteisemmin kuin muita. Suositukset viestijdosa-
puolten osallistumisesta taitojen arviointiin perustuvat kuitenkin enemmaén

oletuksiin “jaetusta asiantuntijuudesta” kuin tutkimustuloksiin.

Puheviestintakompetenssin tutkimuskirjallisuudessa ulkopuoliset arvioijat
edustavat tavallaan sitd sosiaalista yhteis6d, joka madrittad, mika on tarkoi-
tuksenmukaista ja sopivaa puhekayttaytymista. Opetuksen viitekehyksessa
ulkopuoliset arvioijat nihdaén useimmiten asiantuntija-arvioijina, joilla on
koulutuksen ja kokemuksen kautta hankittua taitoa arvioida puhekayttay-
tymisen piirteitd. Taitojen oppimisen periaatteisiin kuuluu nakemys, etta
oppija tarvitsee erityisesti taidon kehittdmisen alkuvaiheessa ulkopuolista
palautetta voidakseen kehittda taidon taustalla olevaa sisdistd mallia (ks.
esim. Keskinen 1985, 88, 91-92).
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Arviointiin vaikuttaa lempeysvirheend esimerkiksi se, tietddko arvioija
puhujan saavan arvioinnin tuloksen, esimerkiksi arviointilomakkeen
merkintdineen, tietoonsa (Bohn & Bohn 1985, 348). Erilaiset puhe-esitykset
niyttaviat myds olevan eri tavalla herkkid piirrevirheille. Erityisesti
vaikuttamaan pyrkivan puhe-esityksen arvioinnissa arvioijan omat sisaltoon
liittyvat nakemykset ja mielipiteet voivat vinouttaa taitoarviointia. Arvioijan
mieltymykset ja asenteet aihetta tai puhujaa kohtaan voivat myos vaikuttaa
puhe-esitysten arvioimiseen. (Backlund 1994; Rubin 1990.)

Pitdisikoé ulkopuolisen arvioijan olla tehtdvédn koulutettu arvioija, vai voi-
siko kuka tahansa olla pétevi arvioimaan puheviestintitaitoja? Arvioija-
koulutuksen uskotaan parantavan arviointiprosessin luotettavuutta (Bohn &
Bohn 1985; Rubin 1990; Stiggins, Backlund & Bridgeford 1985). Arvioijavir-
hetts pidetddn todennikdisempéné kuin mittarivirhetta. Bockin ja Bockin
(1981) mukaan arvioija on arviointiprosessin heikoin lenkki. Esimerkiksi
opiskelijoiden tekemien taitoarviointien reliabiliteetti on usein alhainen.
Asiantuntija-arvioinnit sen sijaan ovat yhtenevéisempid. (Bohn & Bohn
1985.) My6s pdinvastaisia nikemyksid on esitetty. Carlsonin ja Smith-
Howellin (1995) mukaan esiintymistaitojen arvioinnissa on mittarivirhe
tyypillisempi kuin arvioijavirhe. Jos taitomittari on huolella laadittu ja riitta-
vin selked, ei arvioijakoulutuksen tai arviointikokemuksen puute heidédn
mukaansa vaikuta arvioinnin luotettavuuteen. Tulokseen voidaan kuitenkin
suhtautua kriittisesti, koska se perustuu vain kahden puhe-esityksen
arviointiin. (Molemmat puhe-esitykset olivat menestyneet hyvin puhekilpai-
luissa. Toista editoitiin arviointitutkimusta varten epasujuvammaksi ja esi-
tystavaltaan jaykemmaksi.) Puheviestintataitojen arviointi on todennakdoi-

sesti herkkai sekd arvioijavirheille ettd mittarivirheille.

Puheviestintitaitojen arviointia voivat ohjata arvioijan uskomukset siitd,
millainen on arvioijan mielestd ihanneviestija. Ihmisilla on implisiittisia teo-
rioita siitd, mika on taitavaa ja tehokasta kayttaytymistd erilaisissa viestinta-
tilanteissa. Arviointi suhteutetaan prototyyppeihin eli erdinlaiseen
"viestijatyyppikokoelman mallikappaleisiin”. Prototyypit ovat mielikuvia
siitd, millainen on hyvé, keskinkertainen tai huono viestija ja uskomuksia
siitd, miten hyvi, keskinkertainen tai huono viestijd viestintatilanteissa kayt-
tiytyy ja millaisia piirteitéd tai ominaisuuksia kdyttdytymismuotoihin liittyy.
Esimerkiksi hyvan keskustelijan prototyyppiin voi liittyd mielikuvia siita,
ettd hyva keskustelija hymyilee paljon ja tekee toisille kysymyksid. Keskus-
telijaa, joka hymyilee paljon, voidaan pitdd innostuneena tai iloisena. Kysy-
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myksid tekeviin keskustelijaan voidaan liittdd uskomuksia siitd, ettd hin
my6s kuuntele tarkkaavaisesti tai ettd hian on huomaavainen. (Ks. esim.
Pavitt, 1990a, 1990b; Pavitt & Haight» 1986a, 1986b.) Mielikuvat ihanneviesti-
jasta ndyttaisivat olevan yhteydessd oman ja ystavan (interpersonaalisen)
viestintikompetenssin arvioimiseen (Pavitt 1990b). Teoriaa ei kuitenkaan ole
sovellettu puheviestintataitojen arviointiprosessin kuvaamiseen eikd opetus-
tilanteissa tapahtuvaan arviointiin.

Sits, millaiset kognitiiviset kategoriat ovat puheviestintitaitojen arvioinnin
taustalla tai millaisista verbaalisen tai nonverbaalisen kédyttiytymisen piir-
teista muodostuu nakemys puhujan taidokkuudesta, ei tunneta. Puhujan
arvioinnin (speaker evaluation) teorioita tai malleja (ks. koontia tasta esim.
Valo 1994, 41-56) ei puheviestintitaitojen arviointitutkimuksessa ole hyo-
dynnetty. My®ds sosiaalisten taitojen arviointitutkimus (ks. esim. Dillard &
Spitzberg, 1984) on puheviestinnn taito-opetuksen puolella jadnyt vieraaksi.

3.3 Puheviestintitaitojen arvioimisen periaatteet opetuksessa

Koulutuksellinen arviointi (evaluaatio) voidaan mééritelld oppimistulosten
arvioimiseksi tai laajemmassa mielessé kasittdmaédn kaikki ne toimenpiteet,
joilla tarkastellaan oppimisprosessia kokonaisuudessaan ja koulutuksen
my6hempaa vaikuttavuutta (Hirsjarvi 1983, 16; Niinisto 1984, 6). Koulutuksel-
linen arviointi ymmarretddn yleensd merkityssisalloltddn laajemmaksi késit-
teeksi kuin oppijan toiminnan arviointi (assessment). Oppijan toiminnan
arvioinnin tehtdvini voi olla oppimistulosten tarkastelu asetetun normin
mukaan (absoluuttinen arviointi), oppimistulosten vertaaminen joko muihin
oppimistuloksiin tai toisten oppijoiden tuloksiin (suhteellinen arviointi),
oppijan kykyjen tai tietojen ja taitojen ldhtétason selvittdminen (diagnostinen
arviointi). Arvioinnilla voi olla oppimisprosessin aikana ohjaava ja motivoiva
funktio (formatiivinen arviointi). Opetuksen pdattdarvioinnin
(summatiivinen arviointi) tavoitteena voi olla ennustaa esimerkiksi jatko-
opintokelpoisuutta. Arvostelu-termi kuuluu lahinna lainsddadannolliseen
kayttoon. (Hirsjarvi 1983; Koppinen, Korpinen & Pollari 1994; Lahdes 1991;
Linnakyls, Pollari & Takala 1994; Niinisté 1984.) Palaute puolestaan tarkoit-
taa ”sitd verbaalista ja nonverbaalista tietoa, jonka puheviestintaa harjoitte-
leva saa toisilta lisndolijoilta puheviestintdkayttaytymisestdan ja -taidostaan,
viestintityylistddn ja -asenteistaan, osallistumisestaan viestintéprosessiin ja



64

niin edelleen. Palaute koskee siis puheviestinnén piirteitd.” (Valo 1995, 100.)
Arvioinnin ja palautteenannon tavat ja kohteet voivat olla joskus samoja.
Kisitteet on kuitenkin syyté pitdd erilladn. Palaute liittyy olennaisena osana
puheviestinndn taitoharjoitteluun. Arviointi puolestaan kytkeytyy

laajemmin oppimistavoitteiden saavuttamisen tarkasteluun.

Téssé tyGssa arvioinnilla tarkoitetaan viestijan itsensa tai ulkopuolisen asian-
tuntijan tekemid arvioita ja paatelmia puheviestintakdyttdytymisen taidok-
kuudesta. Arviointi voidaan nihdi absoluuttisena arviointina siind mielessd,
etti opiskelijan taitojen hallinnan tasoa koskevat arviot suhteutetaan ennalta
laadittuihin tasokuvauksiin. Toisaalta arvioinnissa on tutkimuksen lahto-
kohtien kannalta (puheviestinnan paittokokeen kehittelyty6) vahva sum-
matiivisen arvioinnin sivy, vaikka varsinaisesti ei kyse ole paatts-

arvioinnista.

Puheviestintitaitojen arvioinnin viitekehyksend ovat puheviestinnan omi-
naispiirteet viestintimuotona. Koska puheviestinta on transaktionaalista, on
arvioinninkin fokus vuorovaikutuksessa, ei yksistdan sanomassa. Koska
puheviestintd on persoonallista ja sosiaalista, ei sille voida asettaa yhta
ainoaa yhtenaistd standardia. Keskusteluissa voi ryhmastd riippuen tyyli tai
tapa viestid vaihdella, esiintyjilla on omat persoonalliset tapansa ilmaista
asioita. Arvioijien pitéisi kunnioittaa ja arvostaa viestijoiden tapaa toimia ja
arvottaa siti arviointikriteereiden, ei omien mieltymysten perusteella. Koska
puheviestinndlld vuorovaikutuksellisen ominaisuutensa vuoksi on aina
jollain tavoin myos sosiaalista merkitystd, pitdisi arviointitilanteiden olla
sellaisia viestintitilanteita, joissa viestija voi sdilyttda kasvonsa ja joissa

hinen viestijikuvansa ei heikkene vaan painvastoin vahvistuu.

Nikemys puheviestinndsté ilmioné ja puheviestintétaidoista sekd arvioinnin
tavoitteista voidaan koota seuraaviksi taitojen arvioinnin periaatteiksi, jotka
koskevat niin puheviestintitaitojen ja viestintatehtavan ominaispiirteitd kuin
oppijan oikeuksiakin (ks. esim. Aitken & Neer 1991; Backlund 1994;
Backlund, Brown, Gurry & Jandt 1982; Backlund & Morreale 1994; Daly
1994; Moore 1994; Murray 1994).

Puheviestintitaitojen ominaispiirteisiin liittyvat periaatteet:
1. Arvioinnin on perustuttava havaittavaan kayttdytymiseen.
2. Tilanteiden, joissa puheviestintitaitoja arvioidaan, on oltava aidosti
vuorovaikutustilanteita. Taitoja arvioidaan siis tilanteissa, joihin
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osallistuu vahintaan kaksi ihmisté, ei siis puhuta kuvitelluille
henkilsille eikd tyhjille seinille.

3. Viestinnilld on oltava jokin tavoite ja todellinen merkitys. Osallistujat
tietdvat, millaisiin viestinnallisiin tavoitteisiin tehtédvassa pyritddn,
onko esimerkiksi tarkoitus todella pyrkia 16ytdmaan yhteinen rat-
kaisu (ryhméviestintitaidot) vai onko tavoitteena puhua toinen "ym-
péri” (suostuttelun ja argumentoinnin taidot).

4. Arvioinnin kohteena on my®s sanoman sisalto tai viestinnén tulok-
sellisuus, ei pelkkd muoto. Viestijalld on oltava riittavasti tietoa voi-
dakseen osallistua vuorovaikutustilanteeseen puhujana tai kuunteli-
jana, joten tehtdvan on liityttdva osallistujan kokemusmaailmaan.

5. Arvioidaan puheviestintitaitoja mahdollisimman laaja-alaisesti.

Oppijan oikeuksiin liittyvét arvioinnin periaatteet:

6. Arvioidaan sellaisia puheviestintitaitoja, joilla on oppijan elamanti-
lanteen kannalta merkitysti ja joilla on relevanssia myos opetuksen
ulkopuolisissa viestintatilanteissa.

7. Arvioitavien taitojen tulee olla sellaisia, etta niitd on ollut mahdolli-
suus oppia ja ettd viestijat tietdvat, miltd hyva suoritus nayttaa, tun-
tuu ja kuulostaa. Arvioidaan sitd, mitd on ollut mahdollisuus opis-
kella ja jonka taustalle on riittavasti tietoa ja harjaantuneisuutta.

8. Puhujalla on oikeus tietdd, ettd hénen taitojaan arvioidaan. Tietoisuus
arvioinnista parantaa suoritusta.

9. Osallistuja saa olla omana itsenaan, hdnen ei tarvitse kuvitella tai
elaytya johonkin rooliin, jolloin helposti joudutaan tilanteeseen, etta
tullaan arvioineeksi sitd, miten hyvin pystyy elaytyméan. Kuvitteel-
lisen roolihahmon kautta ei ehka paésta osoittamaan omien taitojen
hallintaa. Roolissa olo voi tuntua vieraalta ja pelottavalta muista
paitsi ndyttelemdan tottuneista. Tallainen menettelytapa saattaa to-
sin soveltua esimerkiksi ilmaisutaidon arviointiin (vrt. Nyfors 1996).

10. Arviointi rakentuu avoimuuden periaatteelle. Arvioitavalla on ol-
tava mahdollisuus tutustua arviointikriteereihin ennalta.

11. Arvioinnin kehittivista ja motivoivasta merkityksestd huolehdi-
taan. Tehtivan jalkeen varataan mahdollisuus yhteisesti tai henki-
I6kohtaisesti saada palautetta arvioijalta. Opiskelijalla on mahdolli-
suus esimerkiksi tutustua oman suorituksen arviointiin

12. Tehtivin laadinnassa on otettu huomioon, ettd kaikilla on saman-
laiset lahtokohdat osallistua vuorovaikutukseen. Viestintitehtava
tai esimerkiksi virikemateriaali ei saa asettaa osallistujia ién, suku-
puolen, etnisen taustan tai jonkin muun tekijin suhteen eriarvoi-
seen asemaarn.

Viestintitehtavan ominaispiirteisiin liittyvat periaatteet:
13. Viestintitehtdvan tulee olla sellainen, etta sithen osallistuminen
edellyttaa arvioitavien taitojen esilletuloa.
14. Tehtiva on motivoiva ja haasteellinen.
15. Tehtdvén vaatimat tila- ja vilinejarjestelyt on mahdollisia toteuttaa
normaaleissa opetustiloissa.
16. Tehtivi on realistisesti suhteutettu kdytettdvisséd olevaan aikaan.
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Puheviestintitaitojen arvioinnin ja palautteenannon on vastattava nake-
mystd vuorovaikutuksen ominaislaadusta. Arvioinnin on oltava oikeuden-
mukaista, avointa ja oppijalle hyodyksi. Arviointi- tai koetilanteiden on
oltava merkityksellisid ja monipuolisesti taitojen hallintaa tarkastelevia.

3.4. Puheviestintitaitojen arviointitapoja opetuksessa

Puheviestintitaitojen opetuksessa arvioinnin funktiot painottuvat toisin kuin
taitojen arviointitutkimuksissa. Opetuksessa arvioinnilla on toteavan ja en-
nustavan funktion lisiksi ohjaava ja erityisesti motivoiva tehtdva. Puhevies-
tintitaitojen arvioinnissa on kdytetty hyvin samankaltaisia tapoja kuin kirjoi-
telmien arvioinnissa. (Goulden 1992; kirjoitelmien arviointitavoista ks. esim.
Takala 1987.)

Puheviestintitaitojen arviointitavat voidaan jakaa neljaédn ryhméén: atomis-
tiseen, analyyttiseen, holistiseen ja yleisvaikutelmaan perustuvaan arvioin-
tiin. Atomistisin arviointimenetelmin keratddn numeerisesti kasiteltavaa tie-
toa arviointikohteesta. Havainnot tehdaan pienisté taidon osatekijoista, piir-
teista tai yksityiskohdista (esimerkiksi kirjataan keskustelusta erityyppisten
puheenvuorojen lukumaéra, perustelujen, toisiin suunnattujen katseiden,
ainellisesti tai muuten nonverbaalisesti ilmaistujen epardintien maara).
Atomistinen arviointitapa pyrkii siis selvittiméaan tiettyjen piirteiden ilme-
nemisen frekvenssin. Arvioinnin apuna kaytetdan rastituslistoja ja taulu-
koita. (Goulden 1992.) Atomistinen arviointi ei kuitenkaan sovellu puhevies-
tintataitojen arvioimiseen oppimistilanteissa, koska se ei anna oppijalle
palautetietoa taidon kehittamiseksi. Atomistinen arviointi voi olla opetuk-
sessa ainoastaan arviointi- ja palautekeskustelun lahtokohta. Tieto puhevies-
tintakayttdytymisen piirteiden frekvenssista ei vield kerro toiminnan laa-
dukkuudesta.

Kun taitoja arvioidaan analyyttisesti, pyritdan erittelemadn ne piirteet, jotka
katsotaan merkityksellisiksi taidon osatekijoiksi. Esimerkiksi esiintymistai-
doista kuvataan ne tekijat, joilla on merkitystd sanoman kiinnostavuuteen,
luotettavuuteen, ymmarrettavyyteen ja vaikuttavuuteen. Sellaisia ovat esi-
merkiksi sisillén valinta, jisenteleminen, perusteleminen, kielenkayton ja
nonverbaalisen ilmaisun ymmarrettivyys sekd havainnollisuus. Kokonais-

kisitys taitojen hallinnasta muodostuu arvioitavien piirteiden summana.
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Arviointikohteille on ennalta méaritelty arviointikriteerit. Arviointi ei siis
perustu havaintojen mééréén, vaan taidokkuuden taso maaritelldan arvioin-
tikriteereiden perusteella. (Goulden 1992.) Puheviestintitaitojen analyyttista
arviointia saatetaan toteuttaa myds melko atomistisesti. Voidaan arvioida
joidenkin yksittdisten piirteiden esiintymisen maardd, ja liittdd se osaksi
kokonaisarviointia. Esimerkiksi arvioitaessa osallistumisen taitoja ryhma-
keskustelussa, voi puheenvuorojen lukuméérin selvittdminen olla arvioin-
nissa lihtokohtana. Osallistumisen maarén selvittdminen ei kuitenkaan riita.
Arviointi edellyttdd sen analysointia, oliko osallistuminen tavoitteellista ja
ryhman toimintaan tukevaa. Analyyttiset arviointitavat ovat puheviestinta-
taitojen oppimisen kannalta kéyttokelpoisempia kuin atomistiset menetel-
mat.

Holistinen arviointi on puheviestinndn opetuskédytossd hyvin yleinen
arviointi- ja palautteenantotapa. Puheviestintataitoja arvioidaan kokonaisuu-
tena esimerkiksi sen perusteella, miten viestijd saavuttaa tavoitteet tai miten
hinen puhekdyttiytymisensa suhteutuu ennalta laadittuihin arviointikritee-
reihin (esimerkiksi “puhuja pystyi vélittimaan keskeiset ajatuksensa ymmér-
rettivasti ja vakuuttavasti kuuntelijoille”). Pisimmalle vietynd toteutustapa
voisi olla vaikkapa vain yhden ainoan arvomddritelmédn laatiminen
(esimerkiksi “on erittdin taitava esiintyja”). Tunnusomaista télle arviointi-
tavalle on, ettd yleensd laaditaan ennalta arviointikriteerit. Summapiste-
arviointeja viltetddn, mutta arvioitavat piirteet tai suorituksen tasokuvauk-
set voivat silti olla ikd4n kuin muistilistoina, joiden pohjalta holistinen koko-
naisarviointi muotoutuu. N&in varmistetaan se, ettd esimerkiksi eri arvioijat
tulevat kiinnittineeksi huomiota keskeisiin arviointikohteisiin. (Goulden
1992; Takala 1987.)

Arvioijan yksildllinen yleisvaikutelmaan perustuva arviointi, jossa ei kdytetd
ennalta laadittuja arviointikriteerejd, soveltuu ldhinnd puheviestintitaitojen
harjoittelussa palautteenannon menetelméksi. Se ei sovi mittaavaksi arvioin-
timenetelmiksi. Vaikka vaikutelmien pohjalta saatettaisiin padstd samanlai-
seen lopputulokseen kuin havainnoimalla analyyttisesti puhekayttaytymistd,
on yleisvaikutelmaan perustuva arviointi herkkaa virhetekijdille.

Arvioijan vaikutelmat voivat eri arvioitavien kohdalla syntya erilaisista lah-
tokohdista. Esimerkiksi vaikutelma puhujan luotettavuudesta voi syntya
puhe-esityksen sisdllon, argumentoinnin, esittdmistavan ja -tyylin pohjalta,
tai sen syntyyn voi vaikuttaa ennakkokasitys ja -tieto puhujasta. Usein vai-
kutelmat ovat my6s hyvin monitulkintaisia. Esimerkiksi Saarinen (1989)
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havaitsi opinndytetyOsséin, ettd opetustavoite “luonteva puheilmaisu” mer-
kitsi lukion didinkielen opettajille joko puhujan olemista omana itsendin (38
%), puhujan kykya ottaa huomioon tilanne ja toiset (28 %), puhujan levol-
lisuutta (11 %) tai puhujan kykya kdyttda sujuvasti kielta (11 %). Yleisvaiku-
telma voi myds antaa yksipuolisen kuvan arvioitavan taidokkuudesta, jos
jokin yksittdinen taito tai puhekéyttdytymisen piirre painottuu arvioinnissa.
Vaikutelmat ja yksityiskohtaiset havainnot eivét kuitenkaan valttimétta ole
ristiriitaisia. Vaikutelmapalaute soveltuu hyvin puheviestinnin harjoitteluun
ristivaloittamaan esimerkiksi sitd, miten eri ihmisten vaikutelmat samasta
puhe-esityksesta voivat olla hyvinkin erilaisia. (Goulden 1992; Bohn & Bohn
1985; Stiggins, Backlund & Bridgeford 1985.)

Gillan rakentamista puheviestintikompetenssin arviointitutkimusten ja
puheviestinnidn opetukseen liittyvén taitoarvioinnin viélille ovat vaikeut-
taneet arvioinnin erilaiset perusldhtokohdat ja tavoitteet. Kompetenssitutki-
muksessa taitoja on tarkasteltu paddasiassa piirretyyppisind. Tutkimuksen
kohteena ovat olleet ldhinna interpersonaaliset viestintataidot, mika tarkoit-
taa tdssd yhteydessd kahden henkilén viliseen viestintdsuhteeseen liittyvid
taitoja. Arviointitutkimuksessa on pyritty kehittiméén reliabiliteetiltaan
vahvoja mittareita. Opetuksessa sen sijaan taitoja tarkastellaan tilannekoh-
taisina. Arviointitutkimus on kohdistunut enimmékseen esiintymistaitoihin.
Arviointi on suuntautunut oppijan taitojen kehittymiseen tai opetuksen
vaikuttavuuden parantamiseen. Arviointimenetelmien ja taitomittareiden
reliabiliteettia tarkedmmiksi tavoitteiksi opetuksessa nousevat taitojen
arvioinnin informatiivisuus, motivoivuus ja oikeudenmukaisuus.

Viestintdkompetenssin tutkimuksessa ndkékulman siirtyminen puhumisen
perustaitojen tarkastelusta taidokkuuteen laajemmassa mielessd motivoi
kehittimdin puheviestintitaitojen arviointia opetuksessa. Se on pakottanut
tarkastelemaan entistd kriittisemmin, miten opetusmenetelmié voitaisiin
kehittd4 ja erityisesti, miten kompetenssin arviointia myos opetuksessa voi-
daan tarkasti ja tismaillisesti tehda, jotta saadaan tietoa taito-opetuksen
vaikuttavuudesta. (Rubin 1990, 96.)
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS JA TUTKIMUSMENETELMAT
41  Tutkimuskysymykset ja tutkimuksen kulku

Tutkimuksen paatavoitteena on selvittad esiintymis- ja ryhmaéviestintatai-
tojen arviointia lukion puheviestinnén paéattokokeessa. Tutkimus liittyy kiin-
tedsti suomalaisessa koululaitoksessa kdynnissd oleviin puheviestinnédn ope-
tuksen kehitysprojekteihin. Tutkimuksen léhtokohta ja toteutus kytkeytyvat
sidinkielen opetuksen kehittdmiseen ja didinkielen opettajien ty6hon. Osa
tutkimuskysymyksistd nousee siis hyvin kdytannonléheisistd ja ajankohtai-
sista tarpeista 15ytaa teoreettista tukea ja kdyttokelpoisia menetelmid puhe-

viestintitaitojen arvioinnin kehittamiseksi.

Suomalaisten viestintidasenteita on tutkittu jonkin verran. Késitykset suoma-
laisten taidokkuudesta tai taitamattomuudesta puheviestijoind perustuvat
kuitenkin enimmikseen uskomuksiin, jopa myyttiseen késitykseen suoma-
laisista taidoiltaan heikkoina, juroina ja vaikenevina viestijéind (Lehtonen
1994; Sallinen-Kuparinen 1986a, 1986d). Missd méérin puheviestintataitoja
hallitaan, ei ole selvitetty. Koulutuksen kaikilla asteilla on hyvin kunnianhi-
moisia vuorovaikutustaitojen kehittymiseen tahtdédvia tavoitteita. Kuten
luvusta 1.2 kavi ilmi, puheviestinnan opettamisella on maassamme myos
pitkét perinteet. Aidinkielen osataidoista lukemisen ja kirjoittamisen taitojen
tasoa ja niiden arviointiin liittyvid kysymyksia on tutkittu systemaattisesti.
Puheviestintitaitojen oppimista, opettamista ja taitojen arviointia koskevaa
tutkimusta on tuskin lainkaan. Puheviestinndn opetus perustuu ldhinna ope-
tustraditioon, ei tutkittuun tietoon. Taitojen arviointia koskevan tutkimuksen

tarve on vAistimiton, jos puheviestinnan opetusta aiotaan kehittaa.

Puheviestintitaitojen tarkastelu kytkeytyy laajaan viestintikompetenssin
tutkimustraditioon (ks. lukuja 2.1 ja 2.6.2). Viestintdkompetenssin ulottu-
vuudet, viestinnin tiedot, viestintimotivaatio ja viestintadn liittyvat asenteet
seki viestintitaidot, ndhdaan hyvin kiintedsti toisiinsa kytkeytyvind osateki-
j6in (esim. Rubin 1990; Spitzberg 1983; Spitzberg & Cupach 1984). Taidoilla
on kuitenkin erityinen merkitys kompetenssikonstruktiossa, koska padtelmat
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ja arviot kompetenssista syntyvit useimmiten kdyttdytymisen havaitsemisen

pohjalta.

Puheviestintitaitojen arviointitutkimusta on kritisoitu siitd, ettd hyvin usein
on tyydytty kiyttdimain epasuoria tutkimusmenetelmid (esimerkiksi
introspektiivisia mittareita). Puheviestintdtaidot on operationaalistettu piir-
retyyppisiksi tai tilannekohtaisiksi kayttaytymismuodoiksi, mutta puhujalle
tyypillisen tai tilannespesifin viestintdkdyttdytymisen ja taitoarviointien
suhdetta ei juuri ole selvitetty. (Dillard & Spitzberg 1984; Duran 1989;
Spitzberg 1988.) Puheviestintitaitojen arviointiin liittyy monenlaisia virhete-
kijoita (ks. lukua 3.2). Esiintymistaitojen arvioinnin ominaispiirteistd ja virhe-
lihteista tutkimukset ovat nostaneet arvioijavirheet keskeisimmiksi. Ryhma-
viestintitaitojen arvioinnin ominaispiirteistd ei sen sijaan ole tutkimuksia.
Arviointia vinouttavia tekijoita ei riittavasti tunneta.

Puheviestinnin opetuksen tavoitteena on kehittdd oppijan viestintdkompe-
tenssia monipuolisesti, mika tarkoittaa my&s viestintakayttaytymisen tehok-
kuuden ja tarkoituksenmukaisuuden arviointia. Itsearvioinnilla ja ulkopuo-
listen arvioijien tekemilla arvioinneilla on erilaiset lahtokohdat. Opetuksessa
taitojen arvioinnilla on arvioijasta riippumatta tavoitteena saada tietoa ope-
tuksen tavoitteiden saavuttamisesta sekd motivoida ja ohjata viestijaa toimi-
maan vuorovaikutustilanteissa tavalla, joka ei ole ristiriidassa yksilon omien,
ryhmén tai laajemman yhteison merkitykselliseksi katsomien tavoitteiden
kanssa ja joka lisdd yksiloiden valistd yhteisyyttd. Lukion opetussuunnitel-
man tavoitteiden kannalta nousevat esiintymisen taidot ja ryhmaviestinnan
taidot niiksi taitoalueiksi, joita lukion paattdtasolla on mielekdsta arvioida.
Niiden taitojen paattotason hallintaa ei Suomessa ole aiemmin arvioitu.

Puheviestinnin taitotutkimuksen, puheviestinndn opetuksen ja taitojen
arvioinnin taustaa vasten tutkimuskysymyksiksi tdssd tyéssa nousevat
seuraavat:

1. Millainen on lukiolaisten esiintymis- ja ryhmaviestintitaitojen taso?
— Millainen on lukiolaisten esiintymistaitojen taso itsearviointien seka
opettajien ja ulkopuolisen arvioijaryhmén arviointien perusteella?
— Miten lukiolaiset hallitsevat esiintymisen tarkeimpié taitoalueita?
— Millainen on lukiolaisten ryhmaviestintataitojen taso itsearviointien
seki opettajien ja ulkopuolisen arvioijaryhmén arviointien perusteella?
— Miten lukiolaiset hallitsevat tirkeimpia ryhméviestinnén taitoalueita?
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2. Miten opiskelijat, opettajat ja ulkopuolistet arvioijat arvioivat puheviestinta-

taitoja?

- I\/{iten esiintymistaitojen itsearviointi sekd opettajien ja ulkopuolisen
arvioijaryhman tekemit taitoarvioinnit suhteutuvat toisiinsa?

— Miten ryhmaéviestintitaitojen itsearviointi seki opettajien ja ulkopuoli-
sen arvioijaryhmén tekemdt taitoarvioinnit suhteutuvat toisiinsa?

_ Miten opiskelijat kiyttédvit taitomittareita arvioinnissaan?

— Miten opettajat kayttavit taitomittareita opiskelijoiden taitojen
arvioinnissa?

— Miten viestintitilanne ja taitojen arviointi kytkeytyvat toisiinsa?

— Miten yhtenevia ovat ulkopuolisten arvioijien kasitykset opiskelijan
esiintymis- ja ryhméviestintataidoista?

3. Millaisia nikemyksii opiskelijoilla, opettajilla ja ulkopuolisilla arvioijilla on
‘puheviestinniin taitokokeesta ja taitojen arvioimisesta?

~ Miten opiskelijat kokevat koetilanteet ja -tehtdvat?

— Miten halukkaita opiskelijat ovat osallistumaan puheviestinnadn paatto-
kokeeseen?

— Millaisia nakemyksid opettajilla on esiintymis- ja ryhmaviestintatehta-
vista ja koejarjestelyista?

— Miten opiskelijat, opettajat ja ulkopuoliset arvioijat kokevat puheviestin-
tataitojen arvioimisen?

Tutkimus on kaksivaiheinen. Ensimmaisessd vaiheessa esiintymisen ja ryh-
maviestinnan kokeet toteutettiin lukioissa. Opiskelijat ja heidan opettajansa
arvioivat opiskelijan puheviestintataitoja koetilanteessa tai valttomasti sen
jalkeen. Toisessa vaiheessa aineistosta koottiin kuvanauha, jolla olevia puhe-
esityksia ja ryhmaékeskusteluja arvioi 16 ulkopuolista arvioijaa samoilla tai-
tomittareilla kuin opiskelijat ja opettajat. Tutkimus toteutettiin toukokuussa
1995 (esiintymistaito- ja ryhmaviestintataitokokeet kouluissa) ja marras-
kuussa 1995 (ulkopuolisten arvioijien arvioinnit). Tutkimuksessa vakioitiin
tehtivien instruktiot, tehtavien virike- ja taustamateriaali (keskustelujen ja
puhe-esitysten aiheet), ryhmien koonti ja puhe-esitysten jarjestys
(satunnaistettiin aakkosjarjestyksen mukaan), ryhmien koot, taitomittarit ja

arviointikriteerit, tasokuvaukset seka tilajarjestelyt ja kuvanauhoitus.

Sita millainen on opiskelijoiden esiintymis- ja ryhmaviestintétaitojen taso
(tutkimuskysymys 1) sekd miten opiskelijat, opettajat ja ulkopuoliset
arvioijat arvioivat puheviestintataitoja (tutkimuskysymys 2), selvitettiin
esiintymis- ja ryhmétehtavén sekd esiintymistaito- ja ryhmaéviestintataito-
mittarin avulla. Aineisto koostuu opiskelijoiden (N = 184 esiintymistaito-

kokeessa, N = 182 ryhm'aiviestintéikokeessa) itsearvioinneista, kunkin opis-
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kelijan oman opettajan tekemistd arvioinneista ja ulkopuolisten arvioijien
tekemisti arvioinneista. Opettajia tutkimukseen osallistui 11. Heisté jokainen
arvioi vain omien opiskelijoittensa puheviestintitaitoja. Ulkopuolisia
arvioijia mukana oli 16 ja heisti jokainen arvioi kaikki kuvanauhalla olleet
puhe-esitykset (N = 33) ja jokaisesta kuvanauhalla olleesta keskustelusta
yhden keskustelijan (N = 31) ryhméviestintétaidot.

Puheviestinnidn kokeeseen ja taitojen arvioimiseen liittyvid ndkemyksid
(tutkimuskysymys 3) selvitettiin kyselemélld opiskelijoiden kokemuksia
esiintymistehtdviastd (N = 184) ja ryhméviestintitehtavastd (N = 182) seka
taitojen arvioimisesta. Kyselyn avulla selvitettiin my&s opettajien (N = 11) ja
ulkopuolisten arvioijien (N = 16) ndkemyksié esiintymis- ja ryhméaviestinta-
tehtdvistd ja taitomittareista. Kuviossa 4 on esitelty tutkimuskysymykset ja
tutkimusmenetelméit.

Millainen on lukiolaisten esiintymis- Miten opiskelijat, opettajat ja ulkopuoli-

ja ryhmaviestintétaitojen taso? set arv7ioijat arvioivat puheviestinta-
taitoja?

(tutkimuskysymys 1) (tutkimuskysymys 2)

Opiskelijoiden itsearvioinnit (esiintymistaitomittari, N = 184)
Opiskelijoiden itsearvioinnit (ryhmaviestintataitomittari, N = 182)

Opettajien (N = 11) arvioinnit omien opiskelijoittensa (yhteensa 184) taidoista
(esiintymistaitomittari)

ettajien (N = 11) arvioinnit omien opiskelijoittensa (yhteensé 182) taidoista
(ryhmaviestintitaitomittari)

Tutki .

Ulkopuolisten arvioijien (N = 16) arvioinnit opiskelijoiden (osa-aineisto, N = 33)
taidoista {esiintymistaitomittari)

Ulkopuolisten arvioijien (N = 16) arvioinnit opiskelijoiden (osa-aineisto, N = 31)
taidoista (ryhmaiviestintataitomittari)

Millaisia nikemyksid opiskelijoilla, opettajilla ja
ulkopuolisilla arvioijilla on puheviestinnan kokeesta
ja taitojen arvioinnista?

(tutkimuskysymys 3)

|

. vai
Opiskelijoiden kokemukset esiintymistehtdvasta (kyselﬁl, N =184)
Opiskelijoiden kokemukset ryhmaviestintatehtavasta (kysely, N = 182)

ettajien nakemykset esiin?rmis- ja ryhméaviestintatehtavasti ja
taitomittareista (kysely, N = 11)

Ulkopuolisten arvioijien nikemykset taitomittareista (kysely, N = 16)

KUVIO 4 Tutkimuskysymykset ja tutkimusmeneteimit
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4.2 Tutkimusmenetelmit

4.2.1 Taitomittareiden laadinta

Puheviestinnin opetuksen kehittiminen lukiossa on sidoksissa sithen, miten
hyvin puheviestinnidn opetuksen tavoitteet saavutetaan, millainen on ope-
tuksen vaikuttavuus. Arvioinnin tulisikin suuntautua koko oppimis- ja ope-
tusprosessin tarkasteluun. Téssd tutkimuksessa on kuitenkin tarkoituksen-
mukaista selvittdd ainoastaan lukion yleistavoitteista nousevien, tarkeiksi
katsottujen taitojen hallinnan tasoa. Arviointi ei siis tarkastele tiettyjen opet-
tajan tai oppijan ennalta asettamien taitotavoitteiden saavuttamista.
Arviointi on lukion didinkielen puheviestinndn opetuksen summatiivista
arviointia, jolla kuitenkin voidaan olettaa olevan my6s ennustava ja moti-
voiva funktio. Antaahan arviointi esimerkiksi opiskelijalle ja opettajalle tie-
toa siitd, mitkd taidot ndyttavét olevan jo hyvin hallinnassa tai miti asioita
puheviestinnastd opetuksessa pitdisi jatkossa painottaa. Néitd seikkoja ei
tutkimuksen tavoitteiden mukaisesti kuitenkaan pyritty selvittimaan. (Ks.
arvioinnista esim. Koppinen, Korpinen & Pollari 1994; Linnakyl4, Pollari &
Takala 1994.) Tdssi tutkimuksessa arvioinnilla tarkoitetaan opiskelijoiden,
opettajien tai ulkopuolisten asiantuntijoiden antamia pistemaarié opiskelijan
esiintymis- ja ryhméviestintétaitojen tasosta.

Opetushallitus kokosi vuonna 1993 lukion puheviestinnidn opetuksen ja
arvioinnin kehittdjiksi ilmoittautuneista didinkielen opettajista kehittdja- ja
kokeilijaverkoston jatkamaan niin sanottua Puhvi-tydskentelyd, joka oli alka-
nut vuotta aiemmin &didinkielen ja vieraiden kielten yhteistydskentelyna.
Kehittdjaverkostoon kuuluneet didinkielen opettajat olivat laatineet ja kokeil-
leet erilaisia kurssikokeita lukiolaisten puheviestintitaitojen arvioimiseksi.
Osallistuin Puhvi-ty&skentelyyn vuoden 1994 alusta yhtend puheviestinnan
asiantuntijoista, joiden tehtdvani oli antaa palautetta kokeiluista.b

Kehittdjaverkosto pédatyi kevaalld 1994 ratkaisuun kokeilla sellaista
paittdkoetta, jossa mitattaisiin sekd esiintymisen ettd ryhmaéviestinnan
taitoja. Esiintymis- ja ryhmaviestintéitilanne katsottiin viestintatilanteiksi,
joihin liittyvia taitoja lukio-opetuksessa pyritddn kehittdméaan. Esiintymis- ja
ryhmaéviestintitilanteissa vaadittavien puheviestintdtaitojen rajaa ei voida

6 Kehittajaverkostossa oli ennen vuotta 1994 opettajien ominen kokeilujen lisaksi tutustuttu seka

uhumisen ja kuuntelemisen taitoarviointiin ettd vieraiden kielten suullisten paattokokeiden
Eehittelytyﬁhén. Myos peruskoulun ala- ja ylaasteen suullisen ilmaisun kokeen esikokeiluista (Nyfors
1996) oli kuultu tuloksia.
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kovin kategorisesti maéritelld (Valo 1995a, 73). Taitoja haluttiin kuitenkin
arvioida monipuolisesti, kahdessa toisistaan mahdollisimman paljon

eroavassa vuorovaikutustilanteessa.

Syyskuussa 1994 Opetusahallitus jarjesti Heinolan kurssikeskuksessa kolmi-
paivaisen Lukion puheviestinndn kehittdjien tyéseminaarin, jonka tavoit-
teena oli tyostdd kokeilujen pohjalta esiintymistaitojen ja ryhmaviestinta-
taitojen arviointikohteet, arviointikriteerit ja taitojen tasokuvaukset. Kaikilta
osin tavoitetta ei kuitenkaan saavutettu. Tydseminaarissa opettajat muotoili-
vat esiintymistaitojen ja ryhmaviestinnan arviointikohteita. Taitojen tasoku-
vaukset jaivat vield lupnnosmaisiksi eikd yksimielisyytta esimerkiksi hei-
koimman taitotason kuvauksesta saavutettu. Esiintymistaitojen arviointikoh-
teet hioutuivat taitomittarin laadintaa varten hieman valmiimmiksi kuin
ryhmaiviestintdtaitojen arviointikohteet. Osa opettajista jatkoi omissa kou-
luissaan kurssikohtaisia arviointikokeiluja, joihin liittyvia kokemuksia esi-
merkiksi koejarjestelyisté ja opiskelijoiden asennoitumisesta kokeeseen pyrin
paattokokeen kehittelyty6ssa hyédyntaméaan. Kokeiluja ei kuitenkaan
systemaattisesti seurattu eikd raportoitu.

Opettajien kokeilutyon pohjalta laadin kevaallda 1995 sekd tehtavatyypit,
virikemateriaalit ettd taitojen arviointilomakkeet, arviointikriteerit ja tasoku-
vaukset lukiolaisten esiintymis- ja ryhméviestintataitojen arvioimiseksi. Rat-
kaisu tehtavatyypeista (esiintymistehtava ja ryhmaétehtava) syntyi kokeilija-
verkoston tydskentelyn aikana. Sen sijaan muista arviointiin liittyvista yksi-
tyiskohdista ei ollut kaytettavissa yksimielisiksi muotoutuneita kannanot-
toja, mittareita tai materiaalia. Mittareita voidaan pitdd osin synteeseina
opettajien niakemyksistd, osin puheviestinnén taitojen teoriataustasta

nousevina.

Taitomittareiden laadinnan paiperiaatteet rakentuvat puheviestintdtaidon
arvioinnin perusperiaatteiden varaan (ks. lukua 3.3). Taitomittareiden laa-
dinnassa on otettu huomioon puheviestintétaitojen ominaispiirteet ja oppijan
oikeuksiin liityvit periaatteet. Taitoja arvioidaan mahdollisimman laaja-alai-
sesti vuorovaikutustilanteissa, joissa viestinnalla on jokin tavoite ja merkitys.
Arvioidaan niin sisiltéd kuin muotoakin. Arvioidaan vain havaittavissa
olevia taitoja. Arvioitaviksi valittavat taidot kuvataan kdyttaytymisesta
havaittavina tai paateltavina kayttdytymismuotoina, ei vaikutelmina. Seka
aiempien tutkimusten, ettd opettajien kokeilujen perusteella paadyttiin rat-

kaisuun, ettd molemmissa mittareissa on vain muutama keskeinen taitoalue,
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kaytettaviksi, koska haluttiin varmistaa, ettd arviointiskaala mielletdan kou-
luissa tutuksi.” Lomakkeessa oli my6s mahdollisuus rastittaa kohta “ei mah-
dollista arvioida”, jos jokin taitoalue ei esimerkiksi ilmennyt lainkaan suori-
tuksessa tai jos taitojen hallinta katsottiin heikommaksi kuin vilttava (ks.
Beebe, Barge & McCromick 1994). Kaikkia arvioijia, niin opiskelijoita, opet-
tajia kuin ulkopuolisia asiantuntijoitakin, pyydettiin perustelemaan joka
kerta erikseen, miksi he eivit pysty tiettya taitoaluetta arvioimaan. Arvioin-
tiasteikon kiyttoon annettiin kaikille arvioijaryhmille ohjeeksi kayttaa
skaalaa koko laajuudessaan. Molempiin taitomittareihin liitettiin lisaksi
kohta “muita havaintoja”, johon pyydettiin kirjoittamaan arviointien

perusteluja ja tismennyksia.

Arvioijille annettiin ohjeeksi ensin pisteyttda arvioitavat piirteet, tismentaa
arviointia kohtaan “muita havaintoja”, laskea pisteet yhteen ja lopuksi tar-
kistaa arviointi vertaamalla tulosta tasokuvauksiin. Taitomittarin summapis-
teet muutettiin arvosanoiksi siten, ettd 1-4 pistettd vastaa arvosanaa valttava,
5-8 pistettd arvosanaa tyydyttdvd, 9-12 pistettd arvosanaa hyvé, 13-16 pis-
tettd arvosanaa hyvin hyva ja 17-20 pistettd arvosanaa kiitettiavad. Taso-
kuvauksia ei laadittu taitotasoista tyydyttavé ja hyvin hyva. Niita kuvattiin
vain luonnehdinnoilla, etti suoritus sisiltaa joitakin piirteitd seuraavan tason

piirteistda, mutta ei ole kuitenkaan samantasoinen.

Lukioille lahetettiin ennalta tiedote, jossa kerrottiin lyhyesti tutkimuksen
tavoite ja luonnehdittiin tulevia viestintatehtdvia. My6s molemmat arvioin-
tilomakkeet ja tasokuvaukset lahettiin opettajille, jotta he voisivat yhdessd
opiskelijoittensa kanssa tutustua arviointikohteisiin ja keskustella mahdolli-
sesti epaselvistd kasitteistd. Tasokuvausten toivottiin antavan opiskelijalle
kannustavan tavoitteen puhetehtdviin. Perustelujen ja tasmennysten saanti
turvattiin siten, ettid opettajilla ja opiskelijoilla oli mahdollisuus keskustella
tutkijan kanssa my&s ennen kokeen alkua. Itsearviointitilanteessa tutkija oli

koko ajan lasna.

7 Muutama opiskelija tosin kritisoi késitettd 'kiitettava'. Sita pidettiin kielellisesti kdmpeléna
ilmauksena, joka kuvastaa nikemysta siitd, etta jollakin ulkopuolisella on oikeus tai velvollisuus

kiittaa opiskelifaa taitavasta suorituksesta. Nama opiskelijat pitivat 'erinomaista’ itsearviointiin
paremmin soveltuvana késitteena.
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4.2.2 Esiintymistaitomittari

Esiintymistaidoista arvioitaviksi valittiin seké sisélt6on ettd esittimistapaan
liittyvia taitoja. Arviointikohteet valittiin yleisopuhetilanteessa térkeiksi kat-
sotuista puheviestintitaidoista. Taitomittari koostuu neljan taitoalueen
arvioinnista (ks. liitettd 1). Jokaista taitoaluetta luonnehdittiin muutamalla
taidolla, jotka havainnollistavat, millaisesta toiminnasta taidokkuus nakyy.
Kohdentamisen ja kontaktin taidot nakyvit esimerkiksi siing, ettd puhuja saa ai-
kaan kuuntelumotivaation ja pitéd sité ylld, suhteuttaa puhumisensa verbaa-
lisen ja nonverbaalisen sisallon ja nikékulman kuuntelijoittensa mukaan,
ilmentii kontaktia katseella, sijoittumisella ja asennolla. Sanoman rakentami-
sen ja johdonmukaisen etenemisen taidot kayvét ilmi siind, miten puhuja rajaa ja
mitoittaa esityksens tavoitteen ja tilanteen mukaan, aloittaa esityksensd, ra-
kentaa esityksensi, jaksottaa esityksensd ja ilmaisee siirtyvansa jaksosta toi-
seen, liitta ala- ja yksityiskohdat oikeisiin padkohtiin seka lopettaa esityk-
sensi tarkoituksenmukaisesti. Sanoman sisiltoon ja ilmaisutapaan littyvit tai-
dot nakyvit puhumisen sisdllon perustellussa valinnassa, keskeiset ajatusten
esille tuomisessa, mielipiteiden ja véitteiden perustelemisessa (riittdvasti,
uskottavasti ja tarvittaessa monipuolisesti) sekd kyvyssad kayttaa tilanteeseen
sopivaa kieltd ja nonverbaalista ilmaisua. Havainnollistamisen taidot tulevat
puhumisessa ilmi seki kielellisina (esimerkit, kuvailut, vertaukset jne.) etté
aanellisina (painotus, danen voimakkuuden vaihtelut, tauotus, aanen savyt
jne.). Havainnollistamisvalineiden kaytt6a ei puhetehtavan luonteen ja val-
misteluajan lyhyyden vuoksi pidetty todennédkoisena.

4.2.3 Ryhmaiviestintitaitomittari

Ryhmaéviestintdtaitomittariin (ks. liitettd 2) valittiin arviointikohteiksi seka
tehtavikeskeisid ettd ryhmakeskeisid puheviestintdtaitoja. Tavoitteellisuus
tarkoittaa taitoalueena siti, ettd keskustelija ohjaa ryhmaén toimintaa tavoi-
tetta kohti, osoittaa seki verbaalisesti ettd nonverbaalisesti yhteisty6haluk-
kuuttaan, suhteuttaa puheenvuoronsa sisallon keskustelun tavoitteeseen
seki rajaa ja mitoittaa puheenvuoronsa keskustelun tavoitteen ja tilanteen
mukaan. Osallistumistavat ja osallistumisen mdird kayvét ilmi siind, ettd osal-
listumistavat edistiavit keskustelun tavoitteen saavuttamista ja vaikuttavat
myonteisesti keskustelun ilmapiiriin. Keskustelija ilmaisee mielipiteensa, ky-

syy, kommentoi, tiivistda, arvioi, rohkaisee, joustaa jne. tarvittaessa. Han in-
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nostaa tarvittaessa toisia esittdimddn omia nidkemyksidan késiteltdvasta
aiheesta. Lisiksi osallistumisen maari ja ajoitus ovat tarkoituksenmukaisia.
Puheenvuorojen sisiltoon ja ilmaisutapaan liittyvat taidot nakyvat ryhmavies-
tinndssa aivan samoin kuin esiintymisessa siind, etta keskustelija valitsee
puhumisensa sisillon perustellusti tuo esiin keskeiset ajatuksensa, kayttaa
tilanteeseen sopivaa kieltd ja nonverbaalista ilmaisua sekd perustelee mieli-
piteensa ja viitteensd riittavasti, uskottavasti ja tarvittaessa monipuolisesti.
Kuuntelemisen taidot kuvattiin taidoksi liittdd omat puheenvuorot toisten
puheenvuoroihin, tarpeettoman keskeyttdmisen vélttdmiseksi, tismennysten
ja lisdperustelujen pyytdmiseksi, yhteenvetojen ja paatelmien tekemiseksi
seki toisten mielipiteiden kommentoimiseksi, erittelemiseksi ja arvioi-

miseksi.

4.2.4 Koe-ja arviointitehtidvii seki taitomittareita koskevat kyselyt

Opiskelijoiden kokemuksia koetehtdvistd selvitettiin likert-tyyppisella kyse-
lylld, jossa esitettiin viisi vaittdmad koetilanteesta. Vastaajat maarittelivat
niihin kantansa ympyréimalla jonkin esitetyistd vaihtoehdoista. Vaihtoehdot
olivat: 1 = eri mieltd, 2 = jokseenkin eri mieltd, 3 = en osaa sanoa, 4 = jok-
seenkin samaa mieltd ja 5 = samaa mieltd. Vdittaimien avulla pyrittiin selvit-
taimaan, miten helpoiksi tai vaikeiksi tilanteet koettiin, miten motivoivia tehtivat
olivat, miten tyytyviinen opiskelija oli omaan suoritukseensa ja miten hin arvioi
oman kiyttiytymisensd tyypillisyyttd koetilanteessa. Lisaksi kysyttiin, osallistui-
siko opiskelija pittokokeeseen, jos sellainen jérjestettdisiin samankaltaisena seuraa-
vana vuonna. Kaikkiin vaittamiin opiskelijoita pyydettiin vastaamaan ympy-
réimalla se vaihtehto, joka parhaiten kuvaa esiintymis- tai ryhmaviestinta-
kokeeseen liittyvid tuntemuksia.

Kyselyn tavoitteena ei ollut hakea selityksid opiskelijan taitojen tasolle, vaan
kuvata, millaisina opiskelijat kokevat tehtavét ja koetilanteet. Opiskelijoiden
kokemukset tehtdvistd ovat merkityksellisia paattokokeen kehittelytyon
kannalta. Opiskelijat tayttivat lomakkeen vélittomadsti itsearvioinnin jalkeen,
jolloin affektiiviset reaktiot (tyytyvdisyys, motivoituneisuus) olivat
todennakoisesti vield tuoreesti mielessa.

Opiskelijoiden, opettajien ja ulkopuolisten arvioijien kokemuksia ja kehit-
tamisehdotuksia niin puheviestintatehtdvistd kuin taitomittareistakin halut-
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tiin koota paattokokeen kehittelytyon tueksi. Opiskelijoilta kysyttiin kehit-
tamisehdotuksia sekd esiintymistaitojen ettd ryhmaviestintataitojen arvioin-
tiin avoimella kysymyksell4, joka liitettiin opiskelijoiden kokemuksia selvit-
tavan kyselyn osaksi. Heiltd kysyttiin my6s kommentteja koetehtdvasta,
puhe-esityksen ja ryhmakeskustelun aiheista seké kokeen jarjesteltyista.

Opettajien ja ulkopuolisten arvioijien kokemuksia arviointitehtédvésta ja ko-
keeseen liittyvid kehittdmisehdotuksia selvitettiin avoimen kysymyksen
avulla. Opettajia ja ulkopuolisia arvioijia pyydettiin kommentoimaan esiin-
tymis- ja ryhmaviestintétaitojen arviointilomakkeita ja tasokuvauksia. Opet-
tajilta kysyttiin myos kommentteja esiintymis- ja ryhmaéviestintatehtavista.
Opiskelijat tayttivat lomakkeen valittdmasti itsearvioinnin jalkeen. Opettajat
ja ulkopuoliset arvioijat palauttivat lomakkeet myShemmin, keskiméaarin
viikon kuluttua arviointitehtdvan paattymisesta.

43  Arvioijat

Tutkimukseen pyydettiin mukaan niitd Opetushallituksen kokoamaan
aidinkielenopettajien kehittdjaverkostoon kuuluneita opettajia, joilla kevaalla
1995 oli viela toukokuussa ididinkielen kursseja lukion toisen luokan
opiskelijoille. (Luokattomassa lukiossa tdmaé tarkoitti 2. vuoden opiskelijoita,
joilla oli jo takanaan muutama didinkielen kurssi.) Koe toteutettiin 10
lukiossa ja siihen osallistui 188 lukiolaista ja 11 didinkielen opettajaa eri
puolilta Suomea. Tutkimusaineistoa voidaan pitdd harkinnanvaraisena
niytteena. Se ei ole edustava otos suomalaisista didinkielen opettajista tai
suomalaisista lukiolaista, koska tutkimukseen valikoitui mukaan vain niitd
opettajia, jotka olivat olleet mukana Opetushallituksen kehittdjaverkostossa
ja jotka olivat ldsnd kehittdjaverkoston tapaamisessa maaliskuussa 1995.
Tulosten perusteella ei ole mahdollista tehdd suomalaisia lukioita koskevia
yleistyksia. Tutkimuksen tavoitteisiin téllainen saatavuuteen ja harkintaan
perustuva otantatapa sopii hyvin. Voidaanhan olettaa, ettd nimenomaan
kehittdjaverkostoon kuuluneet opettajat olivat kokeneita puhe-
viestintitaitojen opettajina ja arvioijina, mikd puolestaan lisaa taitoarvioinnin
luotettavuutta.
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Tutkimukseen osallistuneet opiskelijat

Perusaineisto muodostuu 188 lukio-opiskelijan puheviestintétaitojen
arvioinneista. Osallistujista 107 oli naisia (56.9 %) ja 81 miehia (43.1 %). Opis-
kelijoiden keski-ikd oli 17.6 vuotta. Ikd vaihteli 16 vuodesta 20 vuoteen;
useimmat olivat joko 17-vuotiaita (46.8 %) tai 18-vuotiaita (44.7 % ). Osallis-
tujista kaikki paitsi yksi olivat suorittaneet vdhintdén neljd didinkielen kurs-
sia, useimmat opiskelijat (72.3 %) olivat parhaillaan suorittamassa lukion &i-
dinkielen viidettd kurssia (maailmankirjallisuuden tyylisuuntauksia / kirjal-
lisuus aikansa ilmentéjéna). Lahes viidesosa (18.6 %) osallistujista oli suorit-
tanut 5 kurssia, 6.4 % kuusi kurssia ja 1.6 % seitsemén &didinkielen kurssia.
Yksi tutkimukseen osallistuneista oli suorittanut periti 8 didinkielen kurssia.
Monet ndistd kursseista olivat lukion didinkielen valinnaisia kursseja. Tut-
kimukseen osallistuneiden opiskelijoiden voidaan katsoa olevan varsin
homogeeninen ryhma ikd- ja opintotaustoiltaan.

Tutkimukseen osallistui hyvin monentasoisesti didinkielen opinnoissaan
menestyneiti opiskelijoita. Aidinkielen arvosanat vaihtelivat 5-10. Keskiarvo
koko aineistossa oli 8.2. Yleisimmat arvosanat olivat seitsemén (17.9 %),
kahdeksan (37.4 %) ja yhdeksan (36.9 %). Saattaa olla, ettd osallistumisen
vapaaehtoisuus tavallaan “suosi” oppiaineessa hyvin menestyneitd. Toi-
saalta se ei valttimattd karsinut niitdkdan, joilla didinkielen arvosana oli valt-
tiva tai tyydyttiva (arvosana seitsemdn tai vdhemmén oli 20.7 %
osallistujista).

Opiskelijaryhmien koot vaihtelivat kouluittain. Joistakin lukioista kokeisiin
osallistui lihes koko luokka tai kurssi (32 opiskelijaa), joistakin vain
muutama (8 opiskelijaa). Yksi tutkimukseen ilmoittautuneista ryhmista (12
opiskelijaa) menetettiin matka-aikataulun viivastymisen vuoksi.
Opiskelijoille osallistuminen oli vapaaehtoista.

Tutkimukseen osallistuneet opettajat

Tutkimukseen osallistuneista 11 opettajasta (9 naista ja 2 miestd) kaikki oli-
vat suorittaneet filosofian kandidaatin tutkinnon. Kaikilla oli didinkielen
opettajan pitevyyteen kuuluva ns. puheopin virkatutkinto, mikd vastaa noin
4-6 opintoviikoa puheviestinnin opintoja. Useimpien puheopin tutkinto oli
suoritettu 1960-luvulla (6 opettajaa), kahden tutkinto oli valmistunut 1970-
luvulla ja kahdella oli puheopin tutkinto 1980-luvun alkuvuosilta. Vain yksi
tutkimukseen osallistuneista opettajista oli suorittanut puheviestinnin yli-
opistollisia opintoja enmmén kuin puheopin tutkinnon verran. Hénelld oli
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puheviestinnidn approbatur-arvosana sekd joitakin opintosuorituksia cum
laude approbaturista. Hyvin moni opettajista oli suorittanut erilaisia puhe-
viestinnin tai lahialojen lyhytkursseja kesiyliopistoissa (mm. keskustelu- ja
neuvottelutaidon, luovan puheilmaisun, nayttamétyon, ilmaisutaidon ja lau-
sunnan kursseja) tai osallistunut Aidinkielen Opettajain Liiton kesé- ja talvi-
paivien yhteydessd jirjestetyille kursseille tai seminaareihin.

Opettajat olivat kaikki kokeneita didinkielen opettajia. He olivat opettaneet
sidinkielta lukiossa 8-26 vuotta (keskiarvo 16.9 vuotta). Useimmat (9 opetta-
jaa) olivat opettaneet tutkimukseen osallistuneita opiskelijoita koko lukio-
opiskelun ajan eli noin kaksi vuotta (luokattomassa lukiossa vahintdan nelja
sidinkielen kurssia). Yksi opettaja oli opettanut kolme kurssia ja yksi 1-4
kurssia tutkimukseen osallistuneille opiskelijoille.

Lihes kaikissa kouluissa (8 koulua) seurattiin vield vanhaa opetussuunni-
telmaa, ja useimmissa tutkimus sijoittui osaksi lukion 5. kurssia maailman-
kirjallisuuden tyylisuuntia / kirjallisuus aikansa ilmentdjand.8 Vain yhdessa
koulussa tutkimus sijoittui osaksi syventédviin opintoihin kuuluvaa puhe-
viestinnan valinnaista kurssia. Kuusi opettajaa ilmoitti puheviestintéteh-
tivien vaikuttavan kurssiarviointiin korottavasti, yksi mainitsi, ettei tehtava
vaikuta alentavasti. Muilla ei joko ollut ené opetusta tutkimukseen osallis-
tuneille opiskelijoille tai sitten he mainitsivat, etta opiskelijan menestyminen

puheviestintataitojen kokeessa ei vaikuta millddn tavoin kurssin arvosanaan.

Tutkimukseen osallistuneet ulkopuoliset arvioijat

Ulkopuolisten arvioijien ryhmé muodostettiin puheviestinnan syventaviin
opintoihin kuuluvan valinnaisen kurssin osallistujista, jotka ryhtyivat tehta-
vddnsi vapaaehtoisesti ja erittdin motivoituneina. Heista 14 oli naisia ja 2
miehid. Ulkopuolisten arvioijien keski-ikd oli 22.9 vuotta, kaikki olivat
opiskelleet puheviestintaa vahintdan kaksi vuotta, ja he olivat enimmakseen
3. tai 4. vuoden padaineopiskelijoita. Puheviestinndn aine- ja syventavia
opintoja heillé oli keskimaarin 40 opintoviikkoa (méaara vaihteli 21-54 ov).
Lihes kaikilla oli suoritettuna puheviestinndn opettamisen kurssi tai
vastaavia didaktisia opintoja puheviestinnan alalta. Kolmella arvioijalla ei

tallaista kurssia ollut. Kaikilla oli takanaan puheviestinndn teoriaopintojen

8 Maailmankirjallisuuden tyylisuuntia -kurssin tavoitteena on, etta kurssilla perehdytdan eri
aikakausia ja kaunokirjallisuuden tyylisuuntia edustavaan kirjallisuuteen. Keskeisista sisalldista
puhumisen opetussisalloiksi mainitaan kir{'gllisuuskeskustelu ja raportointi. (Kurssimuotoisen lukion
aidinkielen opetussuunnitelma 1981.) Kirjallisuus aikansa ilmentéjana -kurssilla kasitellddn
kirjallisuuden tyylisuuntauksia. Opetussuunnitelman perusteissa mainitaan, etta tavoitteena on my6s

perehtya kirjallisuuskeskusteluun. (Lukion opetussuunitelmien perusteet 1994.)
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lisaksi puheviestintitaitojen harjoituskursseja sekd puhe- ja viestinta-
kiyttiytymisen analysointikursseja. Puheviestinndn lyhytkurssien opetus-
kokemusta oli kahdella arvioijalla, yksi suoritti parhaillaan syventaviin opin-
toihin sisiltyvaa puheviestinndn opetusharjoittelua.

Arvioijille jarjestettiin arviointitehtdvadn koulutus (kesto 6 tuntia). Koulu-
tuksen aikana kerrattiin puheviestintikompetenssin ja puheviestintataitojen
kisitteistdd seka lukion didinkielen opetuksen tavoitteita, tutkimuksen taus-
taa (esim. Puhvi-ryhmén ty6td, kdytiin ldpi tutkimuksen tavoitteet, esiteltiin
tutkimusasasetelma) sekd selostettiin tarkkaan tehtdvéatyypit, tehtavien
instruktiot seka tila- ja kuvanauhoitusjérjestelyt.

Arvioijakoulutukseen sisaltyi myos arvioinnin harjoittelua, jotta lukiolaisten
esiintymistaito- ja ryhmékeskustelutilanteet tulisivat tutuiksi ja jotta mitta-
reiden kiyttoon liittyvista ongelmista voitaisiin yhdessa keskustella. Puhe-
esitykset ja keskustelut, joita arvioijakoulutuksessa tarkasteltiin, oli valittu
samasta tutkimusaineistosta kuin varsinaiseen arviointinauhaan siséltyneet
naytteet. Yksikddn arvioijakoulutuksessa katsotuista puhe-esityksista
(yhteensa 5) tai keskusteluista (yhteensd 2) ei ollut mukana varsinaisessa
arviointinauhassa. Tama sen vuoksi, ettei itse arviointitilanteessa kukaan
opiskelijoista olisi arvioijille ennestdén tuttu. Ulkopuoliset arvioijat saivat
ohjeekseen pyrkia suhteuttamaan arviointinsa annettuihin tasokuvauksiin.
Erityisesti heitd muistutettiin siitd, ettd puheviestinnan opiskelijat ovat mo-
nissa tutkimuksissa osoittautuneet hyvin kriittiseksi arvioijaryhméksi (ks.

esim. Pietikdinen 1990; Sallinen-Kuparinen, Korpela & Merikanto 1987).

44  Esiintymistehtavi ja esiintymiskokeen kulku

Esiintymistaitojen arviointiin soveltuvan koetehtavan laadinnassa pyrittiin
toteuttamaan puheviestintitaitojen arviointiin liittyvia yleisid periaatteita
(ks. luku 3.3). Tehtdvén tulisi nostaa esiin arvioitaviksi valitut esiintymistai-
dot. Tehtavin pitiisi olla motivoiva ja haastava sekd kaikille tasapuoliset
osallistumismahdollisuudet tarjoava. Tehtdvan laadinnassa otettiin huo-
mioon myds se, ettd koe toteutetaan didinkielen tunneilla. Esiintymistaitoja
arvioitiin puhetilanteessa, jossa opiskelija sai ottaa pakasta aihekortin. Puhe-
esityksen aiheet oli laadittu siten, ettd ne jollain tavoin liittyivédt nuorten

suomalaisten elaméanpiiriin ja koskettelivat viestintakulttuurin teemoja.
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Aiheina olivat esimerkiksi lehtien mielipidesivuille kirjoittaminen,
kotimaiset TV:n nuortenohjelmat, suomalaiset nuortenlehdet, musiikki-
videoiden maailmankuva, ulkomaille opiskelemaan tai t6ihin lahteminen,
16-vuotiaiden aanioikeus ja suomalainen puhekulttuuri.

Aiheiden valinnalle oli monta perustetta. Haluttiin aiheita, joista opiskelija
voi puhua suhteellisen lyhyen valmistelun jalkeen ja jotka viridvat jollain ta-
voin didinkielen opetustavoitteiden kannalta mielenkiintoisista aihepiireistd,
toteutettiinhan koe useimmiten juuri didinkielen oppitunneilla. Aiheet olivat
kuitenkin sellaisia, ettd ne eivit edellyttineet mitdan erityisté tietoa joltain
didinkielen sisiltalueelta, eli ne eivit mitanneet oppisiséltjen hallintaa.
T4ama sen vuoksi, ettd tahdottiin varmistaa, ettd tehtdva ei aseta opiskelijoita

iidinkielen oppisisaltdjen tuntemuksen mukaan eriarvoiseen asemaan.

Opiskelijat saivat halutessaan ottaa pakasta uuden kortin, jos tehtava ei heitd
innostanut tai jos heilld ei ollut omaa henkilokohtaista kokemusta jostain
aihepiirista (esimerkiksi jos he eivit seuranneet musiikkivideoita, kdyttaneet
tietoverkkoja, katselleet televisiota jne.). Tehtdvén instruktiossa, joka annet-
tiin seka suullisesti ettd kirjallisesti, korostettiin, ettd he voivat puhua omana
itsenaian omille luokkatovereilleen kuvittelematta tilannetta milldén tavoin
muuksi, kuin miti se luonnostaan oli. Opiskelijoita pyydettiin puhumaan
luokkatovereille, ei esimerkiksi opettajalle tai luokkahuoneessa olevalle
videokameralle. Valmistautumisaikaa jokaisella oli noin 15 minuuttia, ja
opiskelijat ohjattiin vuorollaan joko viereiseen luokkahuoneeseen tai
muuhun rauhalliseen paikkaan valmistautumaan. Valmistautumistilassa oli
kynii ja papereita. Ohjeissa sanottiin, ettd tukisanat voi kirjoittaa itselleen
muistiin mutta tarkoitus ei ole, ettd puhe-esitys kirjoitetaan sanasta sanaan.
Ohjeissa myds mainittiin, ettd puhujan tavoitteena on kertoa oma perusteltu

nidkemys annetusta aiheesta.

Puhe-esityksen ohjekesto oli viisi minuuttia, mutta ohjeissa korostettiin, etta
ajan ylittimisesti ei tarvitse olla huolissaan. Luokassa oleva avustaja kylla
antaa merkin, milloin viimeistdan pitad ryhtya paattdimaan puheenvuoroa.
Luokassa kuuntelijoina oleville opiskelijoille annettiin ohjeeksi pyrkia selvit-
tdmain, mita puhuja haluaa sanoa. Korostettiin sitd, etta he voivat rauhassa
keskitty4 puhujan sanomaan. Tilla ohjeella haluttiin suunnata kuuntelijoi-
den huomio itse kokeesta puhujan sanoman aktiiviseen vastaanottamiseen ja
ndin tahdottiin my&s varmistaa, ettd esiintymistilanne olisi mahdollisimman
motivoiva vuorovaikutustilanne.
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Kokeen toteuttamiseksi useimmat luokat jaettiin kahteen ryhmaéén, jolloin
toinen puoli luokasta osallistui muuhun opetukseen, teki itsendisesti muita
tehtévid tai piti tunnin vapaata. Koe kesti noin 20 opiskelijjan ryhméssa liki-
main 1,5 tuntia. Koe toteutettiin erdénlaisella “karuselliperiaatteella”: osa
opiskelijoista oli luokassa kuuntelijoina, osa oli valmistautumassa puheteh-
tavadn, yksi puhui, osa arvioi luokkahuoneen ulkopuolella omaa puhe-

esitystaan ja kirjasi kokemuksiaan, jonka jélkeen palasi taas kuuntelijaksi.

4.5 Ryhmaviestintitehtiva ja ryhmadviestintikokeen kulku

Ryhmaéviestintatehtdvin laadinnassa sovellettiin samoja periaatteita kuin
esiintymistaitokokeessa. Tehtivini oli pienryhmaéssa (3-5 henked) annetun
virikkeen pohjalta keskustella aiheesta “Miten kirjallisuutta tulisi lukiossa
kisitella?” Aihe valittiin, koska se liittyi kirjallisuuden opetukseen ja sopi sen
vuoksi aidinkielen oppitunneille. Aiheen arveltiin olevan motivoiva ja
merkityksellinen, koska opiskelijat ovat asiantuntijoita tdmankaltaisen
kysymyksen kisittelemisessd. Keskustelun tuloksena syntyva ndkemys
mieluisista tyotavoista on myos mielekdstd arviointitietoa opettajalle
kirjallisuuden opetuksen kehittimiseksi. Aihe ei asettanut opiskelijoita
eriarvoiseen asemaan, koska kirjallisuuden opetuksen tavoitteet koskevat
kaikkia oppijoita ja opetuksen tydtavoista on tietoa kaikilla. Keskusteluun
osallistuminen ei edellyttanyt mitddn erityistda kiinnostusta tai harras-
tuneisuutta. Aihe sopi hyvin myés tutkimusajankohtaan. Useimmissa
kouluissa meneilldan oli kirjallisuuspainotteinen didinkielen kurssi (5.
kurssi) ja tutkimus tehtiin toukokuussa, jolloin opiskelijoilla oli jo ldahes
kahden lukuvuoden ajalta kokemusta lukion kirjallisuuden opetuksen
tyotavoista.

Keskustelutehtiva oli luonteeltaan ongelmanratkaisukeskustelu, koska ryh-
min tavoitteena oli 16ytaa yhteinen ratkaisu (kolme tyStapaa, joita suositel-
Jaan) yhteiseen ongelmaan. Taménkaltaisen tavoitteen saavuttaminen edel-
lyttad sitd, ettd ryhméssé jokainen ilmaisee mielipiteensa ja ettd mielipiteitd
tarkastellaan. Keskustelu edellyttaa ehdotusten tekemistd, perustelemista ja
arvioimista. Keskustelussa on tehtiva johtopaatoksid, haettava yhteista
nikemystd ja tarkistettava, ettd lopullinen ratkaisu on todella yhteinen kanta
asiaan. (Ks. esim. Brilhart & Galanes 1995; Gouran, Hirokawa, Julian &



85

Leatham 1993.) Keskustelun pitdisi siis nostaa esiin arvioitaviksi valitut tai-
dot. Keskustelu oli my&s luonteeltaan sellainen, ettd siitd saattoi olettaa ole-
van kokemusta kaikilla niin perheen ja ystavapiirin parista kuin koulunkin

ryhmatydétilanteista.

Keskusteluryhmit paitettiin ennalta. Ryhmien muodostuminen satunnais-
tettiin valitsemalla opiskelijat ryhmiin aakkosjérjestyksessd. Ryhmékoot
vaihtelivat kolmesta viiteen henkei. Beebe, Barge ja McCromick (1994) esi-
merkiksi havaitsivat, ettd arvioijan on vaikea tehdd havaintoja kaikista kes-
kustelijoista, jos ryhméssé oli enemmén kuin viisi henked. Viiden hengen
ryhmis aineistossa on 15 (34.9 %), neljan hengen ryhmia 23 (53.5 %) ja kol-
men hengen ryhmia 5 (11.6 %). Yhteensi ryhmia oli 43.

Keskustelun alussa ryhmén jasenille jaettiin virikemateriaali, jossa oli luon-
nehdittu tehtivii, kerrottu lukion kirjallisuuden opetuksen tavoitteista ja
esitelty joitakin kirjallisuuden opetuksessa kaytettdvid tyotapoja, jotta muis-
tikuvat ja kokemukset aktivoituisivat. Keskustelijoita kehotettiin pohtimaan
muitakin tapoja kuin mité virikkeessa oli mainittu.

Ryhmaviestintitehtdvissa saddeltiin joitakin puheviestintitaitojen kannalta
tarkeita tilannetekijoitd. Keskustelijoita kiellettiin valitsemasta ryhmalle
puheenjohtajaa, jotta kaikki kokisivat vastuunsa keskustelun etenemisesta,
ilmapiiristd ja tavoitteellisuudesta yhteisend, ja tavoitteellisuuden taidot
nousisivat valttimattomiksi. Tehtdvan ei katsottu vélttamattd edellyttavan-
kiin tyonjakoa. Keskustelijoilla ei ollut tilanteessa muistiinpanovalineitd, jot-
tei kenestakaan tulisi ryhmaén sihteerid, joka kuuntelee toisten puolesta. Kes-
kustelu kehotettiin aloittamaan niin, ettd jokainen kdyttdd ensin lyhyen
puheenvuoron. Muita ohjeita etenemisesté ei annettu. Keskustelijoita moti-
voitiin korostamalla siti, ettd jokaisen mielipide on tdrked yhteisen tavoit-

teen kannalta.

Keskustelut jarjestettiin luokkahuoneessa, jossa riittdvd méara tyopoytia oli
asetettu puolikaaren muotoon. Yhdessa koulussa oli kdyt0ssa pyorea poyta.
Kaaren keskelld oli mikrofoni. Videokamera oli luokkahuoneen peralla ja
kuvakoko saiadettiin sellaiseksi, ettd kameraa ei tarvinnut liikutella eika tar-
kentaa keskustelun aikana, jotta se ei hairitsisi liiaksi keskustelijoita. Keskus-
telujen enimmaiskestoksi méariteltiin 20 minuuttia. Tutkija huolehti ajankay-
tosta ja kertoi ryhmalle, milloin keskusteluaikaa oli jéljelld enda viisi minuut-

tia. Luokkahuoneessa oli keskustelun aikana lasnd opettaja, joka istui
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kauempana ja arvioi kaikkia keskustelijoita seka tutkija ja useimmiten myos
tutkimusapulainen. Keskustelun loputtua jokainen opiskelija arvioi omat
ryhmaéviestintétaitonsa. Ryhmaviestintédkoetta varten aikaa varattiin jokaista
ryhméé kohden puoli tuntia.

4.6 Arviointinauhan koostaminen ja taitojen arviointi kuvanauhalta

Koetilanteet kuvanauhoitettiin luokissa, ja kuvanauhoista editoitiin myo-
hemmin arviointinauha ulkopuolisia arvioijia varten. Arviointinauhalle
koottiin sattumanvarainen mutta mahdollisimman laaja osa koko aineistosta.
Nauhalle valittiin niiden opiskelijoiden puhe-esitykset ja keskustelut, jotka
olivat ryhmatehtdvéssa istuneet keskelld. Nain haluttiin varmistaa, etta
ulkopuoliset arvioijat pystyvat tekemdan riittdvan tarkkoja havaintoja kes-
kustelijan ilmaisusta. Ryhmékeskustelun istumapaikat maaréttiin ennalta.
Perusteena oli osallistujien sukunimenmukainen aakkosjérjestys. Osallistujat

eivit siis itse voineet valita paikkaansa.

Tutkimuksen ensimmdiisessa vaiheessa kouluissa kuvanauhoitettiin
kaikkiaan 43 keskustelua. Osa keskusteluista jouduttiin kuitenkin jattamaan
tutkimuksen toisesta vaiheesta pois, koska niista oli jaényt kuvanauhalle tal-
lentumatta osia keskustelun alusta tai lopusta. Arviointinauhaan ei myos-
kdan siirretty niitd puhe-esityksia tai keskusteluja, joihin ei ollut opiske-
lijoilta kayttolupaa. Kaksi puhujaa, jotka olisivat tulleet valituiksi mukaan
arviointinauhalle, oli kieltinyt puhe-esitystensa kayton tutkimustarkoi-
tuksiin. Sen sijaan kukaan keskustelijoista ei kieltdnyt kuvanauhan kayttoa,
mutta kuusi opiskelijaa jatti merkitsemattd tiedon lomakkeeseen, jossa lupaa
tai luvan kieltamista tiedusteltiin. Sellaisia keskusteluja, joissa ndma opiskeli-

jat olisivat olleet mukana, ei tutkimuksen toisessa vaiheessa katsottu.

Arviointinauhalta oli siis mahdollista arvioida niin opiskelijan esiintymistai-
dot kuin hinen ryhméviestintitaitonsakin. Arviointinauha sisélsi 33 puhe-
esitystd ja 31 keskustelua. Puhe-esitysten kestot vaihtelivat hieman alle
minuutista hieman yli neljadn minuuttiin. Keskiméarédinen kesto aineistossa
oli kaksi minuuttia. Ryhmékeskustelut kestivat hieman yli kuudesta minuu-
tista lihes kahteenkymmeneen minuuttiin. Keskimaardinen kesto arviointi-
nauhan aineistossa oli hieman yli 14 minuuttia. (Puhe-esitysten aiheet ja kes-
tot seki keskustelujen kestot kayvat ilmi liitteestd 3.) Puhe-esityksié sisadlta-
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vin arviointinauhan kesto oli noin 1 tunti 20 minuuttia, ryhméakeskustelu-
aineiston sisiltivien arviointinauhojen kokonaiskesto oli noin 7 tuntia 30

minuuttia.

Ulkopuoliset arvioijat (yhtd poikkeusta lukuunottamatta) arvioivat ensiksi
opiskelijoiden puhe-esitykset ja sitten samojen opiskelijoiden osuudet
ryhmakeskusteluissa. Yksi arvioija katsoi ja arvioi ensin ryhmakeskustelut ja
sitten puhe-esitykset, koska hén oli poissa opiskelupaikkakunnalta silla
viikolla, jolloin ensimmaéiset arviointitilanteet jarjestettiin. Arviointi-
tilanteessa kerrottiin ennen jokaista ndytettd kuvanauhan laadussa olevista
hairidistd (valituntisummerit, liikenteen hily, keskusradion kuulutukset,
heikko valaistus tms.), jotta tdméankaltaisten hiiridtekijéiden vaikutus

arviointiin voitaisiin minimoida.

Esiintymistaitojen arviointinauhan katselutilanteessa ulkopuolisille arvioi-
jille kerrottiin puhe-esityksen aihe ja arvio siita, kuinka monta kuuntelijaa
puhujalla luokassa oli lasnéd. Samoin kerrottin ryhmaékeskusteluun sisalty-
neisti seikoista, joita ulkopuolisen olisi ollut vaikea ymmartaa, mikd puoles-
taan olisi voinut vaikuttaa puhujan taitojen arviointiin. Sellaisiksi tekijoiksi
katsottiin esimerkiksi keskusteluissa viittaukset johonkin asiaan, tapahtu-
maan, joka oli keskustelijoiden yhteistd kokemusta mutta jota ulkopuolinen
ei olisi voinut tilanneyhteydestd piatella. Tallaisia olivat esimerkiksi viit-
taukset edellisend paivina olleeseen kokeeseen, yhteiseen oppikirjaan, jolla
oli luokassa oma lempinimi, ja viittaukset yhteisiin opintomatkoihin.

Kuvanauhojen katselu jarjestettiin viestintatieteiden laitoksen Comlab-
tutkimuslaboratoriossa, missid jokainen arvioija saattoi katsella naytteet
omasta monitoristaan. Jokainen arvioija tyoskenteli itsendisesti. Uusi nayte
katsottiin, vasta kun kaikki olivat rauhassa saaneet arviointinsa valmiiksi.
Arvioijia kehotettiin pitimain taukoja silloin, kun he katsoivat sen esimer-
kiksi oman vireystilansa kannalta tarpeelliseksi. Kaksi arvioijista katsoi osan
aineistosta tai koko aineiston yksin kotonaan tai erikseen jérjestetyssa tilassa.
Arvioijilla oli mahdollisuus halutessaan katsoa arvioitavat naytteet uudes-

taan. Tata mahdollisuutta ei kuitenkaan kukaan katsonut tarvitsevansa.
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4.7  Aineiston analysointi

Tutkimus toteutettiin kahdessa vaiheessa. Ensimmaisessé vaiheessa tutki-
mukseen osallistuneet opiskelijat arvioivat sekd esiintymis- ettd ryhmaévies-
tintakokeen jilkeen omat taitonsa ja vastasivat koetta koskevaan kyselyyn.
Opettajat arvioivat opiskelijoittensa esiintymis- ja ryhmaviestintétaidot valit-
tomasti kokeen aikana. Koetta ja arviointitehtdvédéd koskevaan kyselyyn he
vastasivat keskimairin viikon kuluessa koepédivastd. Tutkimuksen toisessa
vaihessa ulkopuoliset arvioijat arvioivat kuvanauhalta osan perusaineistoon
kuuluneista puhe-esityksistd ja ryhmékeskusteluista.

Esiintymis- ja ryhmaviestintataitojen tasoa (tutkimuskysymys 1) seké perus-
aineistossa ettd tutkimuksen toista vaihetta varten kootussa osa-aineistossa
tarkastellaan opiskelijoiden, opettajien ja ulkopuolisten arvioijien esiintymis-
taito- ja ryhmaviestintataitomittareiden summapistemaarien keskiarvojen ja
keskihajontojen avulla. My®6s esiintymisen ja ryhméviestinnén taitoalueiden
hallintaa tarkastellaan laskemalla taitomittareiden neljan osion numeeristen

arvojen keskiarvot ja keskihajonnat seké perusaineistosta etta osa-aineistosta.

Esiintymis- ja ryhmaviestintataitojen arviointia ja arviointien yhtenevyytta
(tutkimuskysymys 2) selvitetdan keskihajontojen, ja ulkopuolisen arvioija-
ryhmén osalta myds korrelaatioanalyysin (Pearsonin korrelaatiokerroin)
avulla. Opiskelijoiden, opettajien ja arvioijaryhman arviointien vastaavuutta
selvitetaan t-testin avulla tarkastelemalla taitomittareiden summapistemaa-
rien ja taito-osioiden keskiarvojen erojen tilastollista merkitsevyytta. Taito-
mittareiden reliabiliteetin selvittamiseksi laskettiin reliabiliteettikertoimet
(Cronbachin alfa-arvot) opiskelijoiden ja arvioijaryhméan arvioinneista. Ul-
kopuolisen arvioijaryhméstéa laskettiin my0s arvioijakohtaiset reliabili-
teettikertoimet. Esiintymis- ja ryhméviestintataitomittareiden reliabiliteettia
ei opettajien arvioinneista selvitetty, koska kukin opettaja arvioi vain omia

opiskelijoitaan.

Aineistojen kisittely ja tutkimuskysymyksiin vastaaminen edellytti kvanti-
tatiivisen analyysin ohella myos kvalitatiivista analyysia. Kvalitatiiviset
aineistot muodostuvat opiskelijoiden, opettajien ja ulkopuolisten arvioijien
taitomittareiden “muita havaintoja” -kohtaan merkitsemista arviointien
perusteluista ja taitokuvauksista. Esiintymistaitojen arvioinnissa mittarin
avokysymykseen vastasi 83 opiskelijaa 184 opiskelijasta (45.1 %), ryhma-
viestintitaitojen arvioinnissa 41 opiskelijaa 182 opiskelijasta (22.5 %). Opet-
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tajista avokysymykseen vastasi esiintymistaitojen arvioinnissa 6 opettajaa.
He merkitsivit arviointiensa tdsmennyksid muutamaan lomakkeeseen
(yhteensi 24 opiskelijan arviointilomakkeeseen). Lahes puolet opettajista (5
opettajaa) ei tayttinyt lainkaan “muita havaintoja” -kohtaa. Ryhmaviestin-
nissi taitomittarin avokysymykseen eivdt opettajat merkinneet juuri mitédan.
Kolme opettajaa perusteli tai luonnehti arviointia, jokainen heistd vain yhden
kerran. Ulkopuoliset arvioijat sen sijaan perustelivat omia arviointejaan run-
saasti. Esiintymistaitojen arvioinnissa jokaisen 32 opiskelijan arviointilomak-
keeseen kertyi mainintoja keskiméarin 12 arvioijalta. Ryhméaviestinnén osalta
laadullinen aineisto on hieman suppeampi. Keskiméaéarin kymmenen arvioi-

jaa kommentoi jokaisen 31 keskustelijan ryhmaviestintitaitojen arviointia.

Laadullisia aineistoja tarkastellaan selvitettdessa opiskelijoiden taitojen tasoa
(tutkimuskysymys 1) seka opiskelijoiden tapaa arvioida puheviestintitaito-
jaan (tutkimuskysymys 2). Laadullisesta aineistosta haetaan tasmennyksia
sille, millaisina opiskelijat itse ndkevit omien puheviestintataitojensa tason ja
miti taitoja he itse katsovat hallitsevansa tai missd he kokevat olevan puut-
teita. Aineiston pohjalta pyritddn myos ymmartimaéan, millaisten kasitteiden
ja merkityksellisiksi katsottujen seikkojen kautta itsearviointi ndissd kah-

dessa viestintatilanteessa tapahtuu.

Ulkopuolisten arvioijien avovastauksia tarkastellaan opiskelijakohtaisesti.
Mybs téstd aineistosta haetaan vastauksia sekd kysymykseen, millainen on
lukiolaisten puheviestintitaitojen taso ettd kysymykseen, miten esiintymis-
ja ryhmiviestintitaitoja arvioidaan. Ensimmadisen tutkimuskysymyksen
osalta analysoidaan arvioijien maininnat niiden opiskelijoiden taidoista,
jotka on arvioitu osa-aineistossa taidoiltaan keskimadaraistd heikommiksi tai
parhaimmiksi. Puheviestintataitojen arvioinnin yhtenevyyttd (tutkimus-
kysymys 2) tarkastellaan analysoimalla ulkopuolisten arvioijien komment-
teja ja mainintoja niiden opiskelijoiden taidoista, joiden osalta arvioijien
niakemykset ovat eniten hajonneet. Opettajien tekemien arviointien osalta
laadullinen aineisto raportoidaan kokonaisuudessaan, vaikka se onkin niin

suppea, ettei sen perusteella voida tehda johtopaatoksia.

Laadullisen aineiston analysointi tehtiin kvalitatiiviselle tutkimukselle omi-
naisella pehmeilld tavalla. Vastaukset koottiin ja aineisto kaytiin ldpi koko-
naiskuvan muodostamiseksi. Maininnat ryhmiteltiin sisédllénanalyysin pe-
rusteella luokkiin. Analyysiyksikkond saattoi olla yksi sana (”jannitin”),

useamman sanan muodostama kokonaisuus (”mielenkiintoinen kokemus”),
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kokonainen lause ("Puhuin liian nopeasti.”) tai useamman lauseen muodos-
tama kokonaisuus (“Minulla oli vain 6 kuuntelijaa. Puheeseen olisi ollut hel-
pompi panostaa ja keskittyd, jos kuuntelijoita olisi ollut enemmén; eli tilanne
olisi tuntunut virallisemmalta.”). Luokat muodostuivat aineiston pohjalta
sisallsllisin perustein, ja niitd tarkennettiin ryhmittelyvaiheessa (ks. esim.
Alasuutari 1994; Mikeld 1990). Tutkimuksessa kuvataan avovastausten
samankaltaisuuksia ja eroavaisuuksia pehmeésti. Niiden pohjalta pyritdan
16ytamaan padttokokeen kehittelyn ja laajemminkin taitojen arvioinnin kan-

nalta merkittdvia yksityiskohtia.

Opiskelijoiden itsearviointien avovastausten analysoinnin periaatteena oli,
ettd jokainen sisall6llisesti uuden seikan ilmaiseva maininta laskettiin erilli-
seksi yksikoksi. Sen sijaan samansisdltoisid toistoja tai tdsmennyksia ei las-
kettu erikseen. Esimerkiksi yhdeksi maininnaksi laskettiin opiskelijan kom-
mentti “ajatus patkii, olis pitdny kattoo paperista ku kaikki asiat tuli mieleen
yhtaikaa, niin sit ei tienny en&d mitéd tuli hopistyd”. Se sijaan seuraavaan
kommenttiin sisaltyy kahdeksan mainintaa: “Tuli hieman /1/ toistoa, koska
/2/ vihin hermostutti. /3/Ajankaytto mielestdni onnistui hyvin , samoin
/4/ puheen rakentaminen ja jasentely. Yritin puhua /5/ ilmeikkaasti ja /6/
selkedsti, mutta /7/ nonverbaalisen viestinndn osuus saattoi jaada /8/ ko-
kemuksen puutteen vuoksi hieman vihéiseksi”. Omiksi maininnoikseen las-
kettiin siis esimerkiksi jannityksen tuntemus ja jannityksesta johtuviksi kat-
sotut kiyttaytymismuodot tai kokemuksen puute ja sen seurauksiksi tulkit-
tavissa olevat kuvaukset kdyttdytymisestd. Tahdn ratkaisuun paadyttiin,
koska haluttiin laadullisen analyysin periaatteiden mukaisesti antaa opiskeli-
joiden omille merkityksenannoille, késitteille ja arvioinneille mahdollisim-
man paljon tilaa. Itsearviointiprosessin ja -taidon ymmartamisen kannalta on
tarkeda nihdi, millaisten kisitteiden kautta viestija itse kuvaa toimintaansa
ja sisisia tuntemuksiaan. Ndin menetellen pyrittiin my®és valttamaan tulkin-
taongelmat. Tutkijahan ei voi opiskelijan kommentteja lukiessaan paatelld,
mitki ovat ilmausten keskindiset suhteet. Esimerkiksi kommentista “Janni-
tin, olisin tarvinnut enemman valmistautumisaikaa. Olisin puhunut parem-
min tuntemattomille”, ei ulkopuolinen tulkitsija voi tietdd, johtuiko jannitys
valmisteluajan lyhyydestd vai aiheuttiko jannitys sen, ettd valmistautumi-

seen olisi kaivattu enemman aikaa.

Saman periaatteen mukaisesti analysoitiin myds ulkopuolisten arvioijien

maininnat, jotka usein koostuivat luettelonomaisista kuvauksista:
- ”/1/ rauhallinen, /2/ asiantunteva, mutta myos /3/ yksioikoinen tyyli”
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- ”/1/ monipuolista, /2/ aloitteellista keskusteluun osallistumista, /3/ liittda
puheenvuoronsa hyvin muuhun keskusteluun, /4/ luo positiivista ilmapiiria”.

Ulkopuolisten arvioijien maininnat muotoutuivat opiskelijakohtaisesti jos-
kus hyvinkin erilaisiksi luokiksi. Jonkun opiskelijan taitojen arviointi saattoi
kirvoittaa erityisesti ilmaisutapaa koskevia mainintoja, toisen taas aiheenka-
sittelya tai puhe-esityksen rakentamista kuvaavia mainintoja. Opiskelijakoh-
taisia aineistoja ei yhtaldistetty, jotta arvioijien omat merkityksenannot ja
subjektiiviset tulkinnat eivét peittyisi.

Luokittelun ulkopuolelle jaivat ulkopuolisten arvioijien vastauksista ne
maininnat, jotka eivit kisitelleet opiskelijan taitoja. Téllaisia olivat esimer-
kiksi erilaiset oletukset puhujan tai keskustelijan havaittavan kayttaytymisen

syist4 tai arvioijan omia tunnetiloja koskevat maininnat, esimerkiksi:
— "Loppulause tms. /1/ kokoava loppu jai puuttumaan. H(enki)lon persoonallisuus
vaikuttaa varmasti paljon kykyyn kohdentaa tutussa porukassa. Jos omistaa paljon
kavereita luokassa on juttu helpompi kohdistaa, tietysti..”
— “on hiljainen keskustelussa silti ehdotti ndytelmia (opetuksen tyotavoiksi) ei ilmei-
sesti arka?”.
- “Mielenkiintoista...!!!”
— "Todella vaikea arvioida! Voiko olla objektiivinen, kun &rsyttad, inhottaa?”

Kokonaan luokituksen ulkopuolelle jatettiin my6s ryhmaviestintataitojen
arvioinnista ne maininnat, joissa kuvattiin ryhmaa kokonaisuudessaan, ei
arvioitavan opiskelijan toimintaa tai taitoja, esimerkiksi “Tasapainoinen
ryhma, kaikki saivat sanoa haluamansa, hyvaa keskustelua”. Tallaisia mai-
nintoja oli kuitenkin véhén. Tutkimuksessa raportoidaan melko
yksityiskohtaisesti, millaisia mainintoja avovastauksiin kertyi, jotta lukija voi

paitella tutkijan tekemien tulkintojen luotettavuutta.

Opiskelijoiden kokemuksia paattokokeesta tarkastellaan keskilukujen ja
frekvenssijakaumien avulla. Esiintymis- ja ryhmaviestintatehtdvid, mitta-
reita, koetta sekd arvioijien kokemuksia koskevien kyselyjen tuloksia kuvail-
Jaan kvalitatiivisen analyysin pohjalta. Opiskelijoiden maininnat kokeesta ja
koejérjesteltyistd on ryhmitelty aineiston pohjalta syntyneisiin luokkiin
saman periaatteen mukaan kuin taitomittareiden avovastausten aineisto.
Opettajien ja ulkopuolisten arvioijien maininnat kokeesta ja taitomittareista

sen sijaan raportoidaan mahdollisimman kattavasti.
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5 TULOKSET
5.1 Opiskelijoiden esiintymis- ja ryhmaviestintataidot
5.1.1 Esiintymistaidot opiskelijoiden arvioimina

Koska suomalaisten lukiolaisten puheviestintitaitojen tasosta ei ole
aiempia tutkimuksia, ensimmaisend tutkimuskysymyksend oli selvittaa,
millainen on tutkimukseen osallistuneiden lukiolaisten esiintymis- ja
ryhméviestintitaitojen taso opiskelijoiden, opettajien ja ulkopuolisten
arvioijien nikemysten perusteella. Itsearviointien perusteella lukiolais-
ten (N = 182) esiintymistaidot nayttavat varsin hyviltad. Esiintymistaito-
mittarin summapistemdarien keskiarvo on arvosanaksi muutettuna la-
helld hyvin hyvaa (x = 12.63, s = 2.68). Mittarin summapisteméaérit vaih-
televat tyydyttavasta (5 pisteestd) kiitettavadn (19 pisteeseen). Useimmat

ovat arvioineet taitonsa hyvin hyviksi, kuten kuvio 5 osoittaa.
%
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KUVIO 5 Esiintymistaitomittarin summapistemaarien frekvenssiprosentit arvosanoittain

opiskelijoiden itsearvioinneista (N = 182)
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Valttaviksi ei taitojensa tasoa arvioi kukaan opiskelijoista, tyydyttavan
arvosanan itselleen antaa 6.5 % (12 opiskelijaa), hyvéksi taitonsa arvioi 39
% opiskelijoista (71 opiskelijaa). Hyvin hyviksi taitonsa arvioi ldhes
puolet (46.7 %) opiskelijoista, eli 85 opiskelijaa. Kiitettdvdksi taitonsa
arvioi 7.6 % (14 opiskelijaa). Esiintymistaitomittarin tulosten jakauma on
vino. Opiskelijat ovat olleet taipuvaisempia arvioimaan taitonsa hyvin
hyviksi tai kiitettaviksi kuin tyydyttaviksi tai heikoiksi. Tulosten
jakautumista normaalijakauman mukaisesti ei ole tarpeen odottaakaan
kokeessa, johon osallistujat ovat valikoituneet vapaaehtoisuuden

perusteella.

Tutkimuksessa haluttiin selvittda eri taitoalueiden hallintaa, jotta néh-
taisiin, millaisiin seikkoihin opetuksessa kannattaisi kiinnittdd enem-
min huomiota. Osiokohtaiset tulokset osoittavat, etta opiskelijat arvioi-
vat kaikkien arviointikohteiden osalta taitonsa hyviksi. Taulukosta 1
kayvat selville taitokohtaisten arviointien frekvenssiprosentit arvosa-
noittain seki osiokohtaiset keskiarvot ja keskihajonnat.

TAULUKKO 1 Esiintzmistaitomittarin osiokohtaiset frekvenssiprosentit, keskiarvot
ja keskihajonnat opiskelijoiden itsearvioinneista

Taito-osio vilttava  tyydyttiva  hyva hyvinhyva kiitettava

Yo Yo Yo Yo Yo X S N
Kohdentaminen ja kontakti 1.6 19.1 37.2 36.6 55 3.25 .89 183
Rakenne ja eteneminen 4.9 25.7 45.9 18.6 4.9 2.93 91 183
Sisalto ja ilmaisutapa 0.5 12.5 45.1 35.3 6.5 3.35 .80 184
Havainnollistaminen 4.3 22.8 37.0 30.4 5.4 3.10 .96 184

Parhaiten opiskelijat arvioivat hallitsevansa sanoman sisdltoon ja ilmai-
sutapaan seka kohdentamiseen ja kontaktiin liittyvat taidot, heikoimmin
sanoman rakentamisen ja johdonmukaisen etenemisen taidot. Arvioin-
nit vaihtelevat kaikkien piirteiden osalta 1-5 eli valttavasta kiitettavaan.
Keskihajonnat ovat kohtalaisia (.80-.96). Laajimmin arviointiskaalaa on
kiytetty havainnollistamisen taitojen arvioinnissa (s = .96), kapeimmin

sisallén ja ilmaisutavan arvioinnissa (s = .80).

Opiskelijoita pyydettiin kirjoittamaan arviointilomakkeen “muita ha-
vaintoja” -kohtaan perusteluja ja tdsmennyksia taitoarvioinneilleen.
Esiintymistaitomittarin avokysymykseen kommentteja kirjoitti 83 opis-
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kelijaa (eli noin 45 %). Kommentit olivat yksittdisid sanoja tai lyhyita to-
teamuksia (“jannitin”, “toistoa”, “ajatus pétkii”), laajempia, useamman
sanan ilmauksia (“puheeni lopetus oli huono, koska sitd ei ollut”, “ker-
roin asiat, jotka halusin”) tai melko yksityiskohtaisia kuvauksia omasta
esiintymisestd (“Tyrin koko esityksen puhumalla nopeasti ja toksihtele-
vasti turhaa juttua. Hyvd puoli oli, ettd lopetin esitykseni luontevasti
heti kun asia oli selvitetty.”).9

Kaiken kaikkiaan mainintoja kertyi 164, joista puhujan omiin tunte-
muksiin, tilannekokemuksiin tai kdyttaytymiseen liittyvid oli suurin osa
eli yhteensa 137 (85 %). Muut maininnat késittelivdt koejarjestelyja,
kuvanauhoitusta, aiheita tai itsearviointitehtdvaa. Naméa vastaukset
kisitellaan luvussa 5.3. Luokittelun ulkopuolelle jéi yksi kommentti (“Ei
mitdan erityistd”). Avovastausten yksittdiset maininnat ryhmiteltiin
sisillon perusteella luokkiin. Aineistosta muodostui kaikkiaan 11

luokkaa, joista osaan kuuluu vain muutama maininta:10
— esiintymisjannitykseen tai ahdistuneisuuteen liittyvat
tuntemukset (27)
— puhe-esityksen sujuvuus tai katkonaisuus (21)
— oma nonverbaalinen ilmaisu (18)
- oman esityksen asiasisalto ja sen valinta (18)
— puhe-esityksen rakenne ja jasentely (18)
— kuuntelijoihin liittyvat havainnot (9)
- tyyli (8)
— yleisvaikutelma omasta onnistumisesta (6)
— puhumisen suhteuttaminen aikaan (5)
— harjaantuneisuus tai epdvarmuus (4)
— tilanteen hallinta (3).

Monet maininnat ovat lyhyitd toteamuksia, jotka kuvaavat omaa kayt-
tiytymistd yleisesti (molaarisesti) tai yksityiskohtaisesti
(molekulaarisesti), tai ne ovat ldhinnd kdyttaytymistd tai tuntemuksia se-
littivia kommentteja. Eniten muihin havaintoihin kirjattiin esiintymis-

jannitykseen liittyvid tuntemuksia ja esiintymisjannityksen seurauksia:
—“olin hermostunut”
- “olin aivan paniikissa”
— "en olisi saanut jannittaa”
— ”vaikka tiesi, ettei tarvitse jannittda silti jannitti ja siitd oli seurauksena, etta
tuli sokeltelua ja ajatus katkeili”
— ”jannitin, joka ilmentyi silla, ettd puhuin nopeasti”
- “jannitan asioita etukiteen sen vuoksi, ettd tieddn punastuvani”
- “pitka jannitys patosi aivot”.

9 Opiskelijoiden kommentit on toistettu alkuperaisessa muodossaan.
10 gyjuissa oleva numero kertoo mainintojen lukumaaran.
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Maininnoissa niakyy huoli siitd, ettd muut huomaavat jannityksen, esi-
merkiksi “jannitykseni varmaankin nékyi siind ettd taitoin paperin”,
“jannityksen luulee toistenkin huomaavan hyvin selvisti”. Vain nelja

opiskelijaa mainitsi, ettei juurikaan jannittanyt:
— "puheessa ei ongelmia (ei hermostuneisuutta)”
— “rentoutumiseen auttoi aihe, josta osasin kertoa kayttaen omia mielipiteita”
— ”yllattden en juurikaan jannittanyt”
- “en jannittinyt lainkaan niin paljon kuin olin aluksi kuvitellut”.

Ajatusten katkeamisesta, muistikatkoksista, sanoissa sekoilemisesta ja
sanojen katoamisesta kertyi ldhes yhtd paljon mainintoja kuin jannitta-

misestikin. Nam4 maininnat olivat kaikki sdvyltddn kielteisia:
— ”en ottanut tukisanaliuskaa itselleni ja siitd johtuen sanat katosivat hetkeksi
paastani”
— "joitain toksdhtavid kohtia kylla oli”
- "ajatuskatkoja”
- “ehki pieni epavarmuus loisti minusta, joka tuli esiin hieman patkivand pu-
heena”
— ”valilld meni sanat sekaisin”
- “valilld meni vdhan sanat solmuun”
—”puhe puuroutui”
- "sanat meni sekaisin”
- "vaikeuksia 16ytaa oikeita sanoja”
- "ajatukset hyppivat”.

Puhumisen suunnitteluun ja tuottamiseen liittyvistd ongelmista kerto-
vat maininnat voivat viitata esiintymisjannitykseen. Esiintymisjanni-
tyksen ja kognitiivisen kuormittumisen on todettu olevan yhteydessa
toisiinsa (Poérhola 1995). Maininnoista valittyvdat myos suomalaiselle
puhekulttuurille ominaiset kovat tulosodotukset. Yleison edessa
esiintyminen mielletddn viestintatilanteeksi, jossa puhumisen tulisi olla

sujuvaa, rikkeetontd ja virheetontd (Sallinen-Kuparinen 1986a, 1986c).

Omaa nonverbaalista ilmaisua koskevista maininnoissa vélittyy “rauhal-
lisen” esiintymistyylin ihanne. Esiintymistilanteessa ollaan huolissaan

“turhista” liikkeistd ja eleista:
- “heiluin edestakaisin - -”
— ”- - asento vaihtui tiheaan - -”
— "Normaalisti puhuessani minulla on kddet kovassa kaytossa. Nyt ei kadet vis-
pannu ilmaa juuri ollenkaan.”

Osa opiskelijoista oli huolissaan omasta puhenopeudestaan, jota he

pitivdt useimmiten liiallisena:
- “en yleensa puhu kauhean nopeasti mutta nyt puhuin”
- “puhun aina liian nopeasti”
~ ”puhuin varmastikin liian nopeasti - -*
- “puhenopeuteni vaihteli turhan paljon - -”.
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Nonverbaalista viestintdd koskevat havainnot néyttavit liittyvan usein
mainintoihin hermostuneisuudesta, jannittyneisyydestd, hammennyk-
sestd tai kokemattomuudesta kuuntelijoiden edessd puhumiseen.

Puhe-esityksen asiasisdltéd ja sen valintaa koskevat kommentit ovat
enimmaikseen mainintoja asiasisallon riittdiméattomyydestd tai aiheen ja

puhe-esityksen sisdllén vastaamattomuudesta:
— “osittain aiheen ohi”
- ”valmistellessa & puhuessa ei tullut mieleen kaikki asiat, joista olisin voinut
sanoa”
— "yritin liikaa keksi lisda sanottavaa mitd minulla tosiasiassa oli”
— ”- - ei ollut oikein asiaa”
— - - puhuin véhén ohi asian, kun puhuin vahingossa suomalaisista puhujina, kun
aihe oli suomalaiset keskustelijoina”.

Osa niistd maininnoista osoitti kuitenkin myds tyytyvéisyytta sisallon va-

lintaan ja aiheen kisittelyyn:
— “- - mutta mielestini se oli asiaa kokonaan. Voisin sanoa vield, etta puhe oli
tunnepitoinen silld aihe oli ldheinen.”
— "kerroin asiat, jotka halusin - - “
- ”aijheesta, josta ei tiedd paljoakaan muodostui helposti mielipide, ndin
esityksesta tuli lyhyt ja ytimekds”.

Puhe-esityksen rakennetta ja jasentelyd koskevat maininnat sisaltavat
puhe-esityksen lopettamista koskevia arviointeja sekd kommentteja esi-

tyksen etenemisesta:
- "en ollut tarpeeksi suunnitellut puheen lopetusta, joten se oli hieman toksdhtava”
- ”- - mutta jarjestys ja maaratietoisuus menivéat aivan sekaisin”
— ”puheeni lopetus oli huono, koska sita ei ollut”
— "hyvé puoli oli, ett4 lopetin esitykseni luontevasti heti kun asia oli selvitetty”
— "muistikatkoksesta huolimatta pystyin omasta mielestdni jatkamaan hyvin ja
lopettamaan aiheen sopivasti”

’”

- “- - onnistui hyvin, samoin puheen rakentaminen ja jasentely”.
Puhe-esityksen rakentaminen ja jasentely -luokkaan tulkittiin kuulu-
viksi my®s toistoa koskevat maininnat. Vaikka ndin pienen aineiston
pohjalta ei voida tehda yleistyksid, on mielenkiintoista havaita, etta tois-

taminen koetaan jollain tapaa haitalliseksi piirteeksi:
— “toistin hieman itseani puheessani”
— "tuli ehka hieman toistoa, --”
~ “toistin monia asioita aivan turhaan”
- ”toistin sanottavaani ja hoin muutamia sanoja”
~ “mutta yrittdessani keksi jotain sanottavaa rupesin toistamaan! (n. 10 x...)".

Yleensidhan esiintymisessd toisto voi olla hyvé tapa vahvistaa sanoman
valittymista ja tukea sen muistettavuutta. Esiintymistaidon oppaissa sii-
hen jopa kehotetaan. Huoli toistamisesta voi liittya kuitenkin hyvin la-
heisesti puhe-esityksen katkonaisuutta ja sujuvuutta koskeviin koke-
muksiin tai puhe-esityksen sisdllon riittiméattdmyyteen. Puhuja voi jou-

tua toistamaan, koska hian tuntee kadottaneensa sanottavansa tai koska
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hin on joutunut tilanteeseen, missd voi vain yrittaa “epatoivoisesti kek-

sid jotain sanottavaa”.

Kuuntelijoihin liittyvat havainnot ovat havaintoja kuuntelijoiden reak-
tioista (“yleisd oli hilpedn oloinen”, “yleis6n ilmeistd nakyi kuitenkin
ettd heidin mielenkiintonsa sdilyi”, “yleis6 ei vaikuttanut kovin innos-
tuneelta, mutta en tiedd johtuiko se minusta vai olivatko muuten vasy-
neiti”). Vain yhdessd kommentissa pohdittiin oman esitystavan vaiku-
tuksia kuuntelijoihin: “vdhensi kuuntelun mielekkyytta”. Yksi puhuja
puolestaan arvioi, ettd hdn voisi “ottaa hieman enemman kontaktia

kuulijoihin”.

Kuuntelijoita koskevissa maininnoissa tulee yllittden esille vaikeus pu-

hua tutuille luokka- ja kurssikavereille:
- “olisin puhunut paremmin tuntemattomille”
— ”- - (pahin paikka missa joutuu esiintyméaén on omien luokkakavereiden edessd)”
— "tutuille vaikeampi puhua -> tuntee ilmeet ja eleet”.

Kontaktin luomisen ja yllapidon sekd kohdentamisen voisi kuvitella
olevan helpompaa silloin, kun kuuntelijakunta ja puhetilanne on tuttu.
Loytyisihdn yhteisestd kokemustaustasta aineksia tuoda oma sanoma
kuuntelijoiden ldhelle. Tuttujen kuuntelijoiden palautereaktioitakin voi
olettaa olevan helpompi tulkita, jolloin kontaktin ylldpidolle olisi hyvat
lihtokohdat. Kommentit voivat kertoa kohdentamisen taitojen kasitteel-
lisestd epédselvyydesté tai taitojen hallinnan puutteesta. Toisaalta tama
voi kuvastaa esiintymisjannitykseen liittyvid tuntemuksia. Puhuja voi
kokea tututkin luokkatoverit niin oppituntien harjoitustilanteissa kuin
tallaisessa koetilanteessa kriitikoiksi, ei vertaisryhmén jdseniksi (esim.
Daly & Buss 1984, 67-78).

Esiintymistyyliin liittyvien tavoitteiden - lahinna rauhallisuuden,
eldvyyden, ilmeikkyyden — saavuttamista koskevia mainintoja kertyi

muutamia:
— 7~ - olin suunnitellut ilmaisevani asioita hieman eldavammin”
- “yritin puhua ilmeikké&asti ja selkeasti, mutta nonverbaalisen viestinnan osuus
saattoi jaada véhaiseksi”
- “- - esiintyminen oli jaykké ja ankeaa”
— ”puhe olisi voinut olla vahan rauhallisempaa”
— ”innostun aina liikaa, - -”
- "esiintymistilanteessa oma sanankaytto voi tuntua vahan rajalliselta”.

Yleisvaikutelma omasta onnistumisesta tulee esille vain muutamasta

maininnasta. Osa niistd on lyhyitd toteamuksia “en onnistunut kun-
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nolla”, “puhe ei sujunut niin hyvin kuin olin odottanut”, “tyrin koko
esityksen”. Osassa mainintoja nakyy tyytyvidisyys (- - mutta muuten oli

r” ”

hauskaa”, ”mielestini muuten meni hyvin, mutta - -7, ”- - mutta olen
todella yllattynyt, ettd selvisin ndinkin hyvin”). Muutamassa mainin-

nassa kommentoidaan oman puhe-esityksen pituutta ja ajankdyttoa:
— “ajankdyttd onnistui hyvin, - - “
— "esitys oli sopivan lyhyt”
— “puheen pituus ei ehka ollut valtava (n. 3 min.)”
- 7~ - esityksestini tuli lyhyt”
- "en keksinyt liikaa sanottavaa ts. esiintymisaikani oli lyhyehko”.

Tottumattomuus ja epdvarmuus kuvastuu myés vain muutamissa

maininnoissa:
— ”en ole mikaan synnynniinen puheiden pitaja, - - “
- "ehk pieni epavarmuus loisti minusta, - -
- ”- - joten luulen kaipaavani vield harjoitusta yksinpuhumisessa”
- " - saattoi jadda kokemuksen puutteen vuoksi hieman vahaiseksi”.

Yksi opiskelija puolestaan mainitsi néyttelemisen kautta saadun harjaan-
tuneisuuden ja kokemuksen koetilanteessa “paistavan lapi”. Tilanteen

hallintaan liittyvid tuntemuksia nousee esille kolmessa vastauksessa:
- ”- - kuitenkin puhetilanne meni ohitse liian nopeasti, kun puhe oli ohitse, olin
itseasiassa vasta valmis puhumaan”
- ”ehka taysin yllattden tullut tilanne, - -”
_ »tilannekoominen aloitus koitui omaksi harmiksi: omat nauruhermot eivat
pysyneet kurissa”.

Opiskelijoiden avovastauksissa heijastuu jannittyneisyys, tyytymatto-
myys omaan esiintymistapaan seké tulos- tai tyyliodotusten tayttymatto-
myys. Omaa suoritusta kommentoidaan padasiassa negatiivisen kriitti-
sesti. Muutama opiskelija tosin kirjaa onnistumisen elamyksiakin. Esiin-
tymistd koskevissa maininnoissa nousee esille omaan ilmaisutapaan, eri-
tyisesti puhumisen sujuvuuteen liittyvia kriittisia kommentteja. Hyvin
vihdn avovastauksissa nikyy mainintoja oman tavoitteen saavuttami-
sesta tai puhujan ja kuuntelijoitten valisesta vuorovaikutuksesta. Esiin-
tymistaitojen arvioinnissa kaytetdan paljon samanlaisia, konkreettisia
omaa esiintymista kuvaavia kisitteitd kuin taitomittarissa, mika osaltaan

saattaa kertoa tottumuksesta esiintymistaitojen arviointiin.

Itsearviointien perusteella opiskelijoiden esiintymistaidot ovat varsin
hyvia. Erityisen hyvin hallitaan sisaltodn ja ilmaisutapaan liittyvat taidot
sekid kohdentamisen ja kontaktin taidot. Taitomittarin osioista opiskeljjat
arvioivat keskimiirin heikoimmiksi puhe-esityksen rakentamisen ja

johdonmukaisen etenemisen taidot. Avovastausten perusteella muodos-
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tuneista luokista voi tehdd saman havainnon. Opiskelijat ilmaisevat
(jannitykseen liittyvien tuntemusten jilkeen) eniten seikkoja, jotka ku-
vastavat huolta puhe-esityksen sujuvuudesta, katkonaisuudesta ja ete-
nemisesta. Opiskelijoiden maininnoista selvimmin nousevat esille esit-
timisen taitoihin liittyvdt huomiot. Sen sijaan esityksen sisdltoon tai
vuorovaikutuksellisuuteen liittyvid pohdintoja on véhén.

5.1.2 Esiintymistaidot opettajien arvioimina

Millainen on lukiolaisten esiintymistaitojen taso didinkielen opettajien
nikokulmasta katsottuna? Opettajat (N = 11) arvioivat kukin vain omien
opiskelijoittensa esiintymistaidot. Opettajien arvioimina opiskelijoiden
(N = 183) esiintymistaidot nayttavat selvésti paremmilta kuin opiskeli-
joiden itsensd arvioimina. Opettajien tekemien arviointien summapis-
temdirien keskiarvo vastaa arvosanaksi muutettuna hyvin hyvaa (x =
13.18, s = 3.29). Opettajien antamat arvosanat vaihtelevat tyydyttavéasta (5
pistettd) kiitettdvaan (20 pistettd). Kuviosta 6 voidaan havaita, ettd opetta-
jlen tekemien arviointien jakauma on vino ja eniten opettajat ovat

antaneet arvosanoja hyvin hyva.
%
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KUVIO 6 Esiintymistaitomittarin summapistemaarien frekvenssiprosentit arvosanoittain

opettajien (N = 11) omille opiskelijoilleen (yhteensa 183) antamista arvioinneista
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Yhdenkdsin opiskelijan esiintymistaidot eivét opettajien arvioimina ole
vilttivan tasoiset. Tyydyttivdn arvosanan opettajat antavat 8.6 %:lle
opiskelijoista (16 opiskelijaa). Hyvat esiintymistaidot opettajien arvioi-
mana on 33.3 %:lla opiskelijoista, eli 61 opiskelijalla. Hyvin hyvén arvo-
sanan taidoistaan opettajien arvioimina saa 39.4 % (72 opiskelijaa). Kiitet-
tavisti esiintymistaitonsa hallitsee opettajien tekemien arviointien mu-
kaan 18.5 % opiskelijoista (34 opiskelijaa).

Esiintymistaitomittarin osiokohtainen analyysi osoittaa, etta opettajat
arvioivat opiskelijoiden taidot kaikkien taitoalueiden osalta selvasti hy-
viksi. Minkian taitoalueen hallinta ei osoittaudu selvésti muita hei-
kommaksi tai paremmaksi. Opettajien tekemien arviointien mukaan
opiskelijoiden havainnollistamisen taidot ovat kuitenkin hieman hei-
kommat kuin muut esiintymisen taidot. Kaikkien piirteiden arvioin-
nissa opettajat kayttavat koko arviointiasteikkoa vélttdvasta kiitettavaan.
Eniten arvioinnit hajoavat kohdentamisen ja kontaktin (s = 1.12) seka
sisdllon ja ilmaisutavan (s = 1.01) arvioinneissa, kuten taulukosta 2 voi-

daan havaita.

TAULUKKO 2 Esiintymistaitomittarin piirrekohtaiset frekvenssiprosentit opettajien tekemista
arvioinneista

Taito-osio valttava tyydyttava hyvd hyvin hyvd kiitettava

% % Y% % Yo X ) N 1
Kohdentaminen ja kontakti 4.9 20.7 24.5 34.8 15.2 3.35 1.12 184
Rakenne ja eteneminen 1.1 17.5 38.3 31.7 11.5 3.35 94 183
Sisalto ja ilmaisutapa 4.3 15.8 31.0 38.0 10.9 3.35 1.01 184
Havainnollistaminen 2.2 26.1 35.3 29.3 7.1 3.13 96 184

1 Jokainen opettajista arvioi vain omien opiskelijoittensa taidot.

Opettajien mielestd opiskelijat hallitsevat erityisen hyvin kohdentami-
sen ja kontaktin taidot seka puhe-esityksen siséltddn ja ilmaisutapaan
liittyvat taidot. Puolella opiskelijoista on vahintaankin hyvin hyvit tai
kiitettavit taidot puhua niin, etta kuuntelumotivaatio pysyy ylld. He
osaavat suhteuttaa puhumisensa sisallon ja ndkokulman kuuntelijoiden
mukaan sekd ilmentid kontaktia esimerkiksi nonverbaalisesti. Lahes
yhtd moni (48.9 %) osaa vahintddnkin hyvin hyvin tai kiitettdvasti myo0s
valita puhumisensa sisdllén, valittaa keskeiset ajatuksensa perustellusti,
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uskottavasti ja monipuolisesti seka kayttdd tilanteeseen sopivaa kielel-
listd ja nonverbaalista ilmaisutapaa.

Opettajat eivit arviointitilanteessa kayttaneet lomakkeen “muita havain-
toja” -kohtaa juuri lainkaan. Useimmiten kohta oli tyhja. Jotkut opettajat
kirjoittivat kohtaan puhe-esityksen aiheen. Vain 24 opiskelijan arviointi-
lomakkeessa oli jokin esiintymistd koskeva maininta. Kaikkiaan mainin-
toja oli yhteensd vain 32. Viisi opettajaa ei merkinnyt lomakkeisiin yh-
tiin kommenttia tai perustelua arvioinneilleen.

Useimmat maininnoista (yhteensd 10) kuvastavat opiskelijoiden puhe-
esityksen lyhyyttd tai nopeutta (“liian nopeaa”, “lyhyt, nopeaa”, “vdhan
lyhyt”). Aiheen kisittelyd kommentoidaan kuudessa maininnassa: “asian
vieresti”, “alkoi kaukaa”, “osittain aiheen ohi”, “koiraesimerkki jai
ainoaksi”, “tietoverkkojen madrittely omaperdista”. Kielenkaytto tulee
esille kolmessa maininnassa (“kirjoitettua kieltd”, “muodollista kielta!”
ja “yleiskielta!”). Ainenkayttoa koskevia mainintoja on kaksi:
“loppukiekaisu véhdn héiritsi” ja “hiljainen puhe hankaloitti”. Samoin
esittamistapaa luonnehditaan kahdessa maininnassa (“yritti ulkolukua”,
»vahian ulkolukua”). Muut maininnat ovat joko yksittdisid havaintoja
tauotuksesta, ytimekkyydestd, hyvyydesta, opiskelijan arkuudesta,
jinnittdmisestd tai sanottavan unohtumisesta. Kahdesti maininnoissa
tulee esille opettajan omia tuntemuksia arvioinnin vaikeudesta (“ei
oikein voi arvostella”). Yhdessd maininnassa todetaan, etta “en pysty

seuraamaan puhujan ajatuksen juoksua”.

Mainintojen vihaisyydestd ei voi pdatella, mikéd oli syynd siihen, ettd
opettajat eivat kayttineet lomakkeen “muita havaintoja” -kohtaa. On
mahdollista, ettdi he eivit motivoituneet tdyttaméddn kohtaa, eivat
ennittineet tayttimain kohtaa tai eivdt muuten katsoneet tarpeelliseksi

tismentad arviointejaan.
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5.1.3 Esiintymistaidot ulkopuolisten arvioijien arvioimina

Esiintymistaitokokeeseen osallistui yhteensd 184 opiskelijaa. Ulkopuolis-
ten arvioijien ryhmad (N = 16) arvioi vain osan tdstd perusaineistosta.
Kuvanauhalle, jonka perusteella tutkimuksen toisessa vaiheessa ulko-
puoliset arvioijat laativat arviointinsa, oli koottu sattumanvaraisesti 32
opiskelijan puhe-esitykset. Téstd aineistosta kdytetddn nimitystd osa-
aineisto. Ulkopuolisen arvioijaryhméin arviointien perusteella saadaan
opiskelijoiden itsearviointien ja heiddn opettajiensa tekemien
arviointien rinnalle laajemman arvioijajoukon kasitys opiskelijoiden
taitojen tasosta. Jotta arvioijaryhmén arviointeja voidaan vertailla
opiskelijoiden itsearviointeihin ja opettajien nakemyksiin opiskelijoiden
taidoista, muodostettiin perusaineistoista vastaavansuuruiset ja
-sisiltoiset osa-aineistot. Ulkopuolisen ryhmén arviointeja verrataan siis
samojen opiskelijoiden itsearviointeihin ja heidadn opettajiensa antamiin

arviointeihin.

Osa-aineistossa sekéd opettajien ettd opiskelijoiden itsearviointien keski-
arvot ovat lahelld perusaineiston vastaavia tunnuslukuja. Esiintymis-
taitomittarin summapisteiden keskiarvo opiskelijoiden itsearvioinnissa
on osa-aineistossa 12.22 (12.63), keskihajonta on 3.19 (2.68).11
Opiskelijoiden itsearviointien perusteella arvosanat jakautuvat seu-
raavasti: tyydyttavid 9.4 % (6.5 %), hyvia 50 % (39 %), hyvin hyvid 25 %
(46.7 %) ja kiitettdvid 15.6 % (7.6 %). Osa-aineistossa opiskelijoiden
itsearviointien keskihajonta on suurempi kuin perusaineistossa.
Tyydyttavid, hyvid ja kiitettdvia arvosanoja on suhteellisesti enemman,

hyvin hyvid vastaavasti vihemmén kuin perusaineistossa.

Opettajien tekemien arviointien summapistemdarien keskiarvo osa-
aineistossa on 12.84 (13.18) ja keskihajonta 3.55 (3.29). Opettajien teke-
mien arviointien perusteella opiskelijoiden taitojen taso arvosanoina
ilmaistuna on seuraavanlainen: tyydyttavid 15.6 % (8.6 %), hyvia 28.1 %
(33.3 %), hyvin hyvid 37.5 % (39.4 %) ja kiitettdvia 18.8 % (18.5 %).
Opettajien tekemit arvioinnit jakautuvat osa-aineistossa hyvin
samankaltaisesti kuin perusaineistossa. Tosin tyydyttavia arvosanoja on
hieman enemman ja vastaavasti hyvid ja hyvin hyvia hieman
vahemman.

1 Suluissa oleva luku kertoo vastaavan tunnusluvun koko perusaineistosta (N = 182)
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Jotta nihtiisiin, millaisiksi ulkopuoliset arvioijat keskiméérin arvioivat
opiskelijoiden esiintymistaidot, laskettiin opiskelijakohtaiset keskiarvot
ulkopuolisten arvioijien antamista taitomittarin summapistemaarista.
Opiskelijoiden taidot arvioitiin keskimé&arin hyviksi. Mittarin summa-
pisteiden keskiarvo sijoittuu asteikon keskivaiheille (x = 10.49, s = 2.43).
Ulkopuolisen arvioijaryhmédn antamien arvosanojen jakauma on tasai-
nen mutta kapea. Arvosanojen keskiarvot nédyttivit kasautuvan astei-
kon keskivaiheille. Summapisteiden keskiarvon perusteella opiskelijoi-
den esiintymistaitojen taso vaihtelee tyydyttdvastd (x = 6.25) hyvin hy-
vaan (x = 15.25). Valttavid tai kiitettdvid arvosanoja ei arviointien keski-
arvoja tarkasteltaessa esiinny lainkaan, kuten kuviosta 7 kay ilmi."
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KUVIO 7 Ulkopuolisten arvioijien, opettajien ja opiskelijoiden esiintymistaidoista antamien
arvosanojen jakaumat frekvenssiprosentteina osa-aineistossa (N = 32)
12

Koska osa-aineistossa kunkin opiskelijan taitoja arvioi kuusitoista arvioijaa, laskettiin
arvioijaryhman arvioinneista keskiarvot. Keskiarvojen muuntaminen arvosanoiksi, jotka ryhmitellaan
kokonaislukujen mukaan, tehtiin pyoristimalla desimaaliluvut joko alempaan tai ylempaan
kokonaislukuun. Esimerkiksi keskiarvo 8.31 katsottiin tyydyttavéksi, mutta 8.81 hyviédn arvosanaan
kuuluvaksi.
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Ulkopuolisten arvioijien mukaan 21.9 % osajoukon opiskelijoista (7
opiskelijaa) hallitsee esiintymistaidot tyydyttavasti. Hyvat esiintymistai-
dot on 20 opiskelijalla eli reilusti yli puolella (62.5 %). Hyvin hyvéan arvo-
sanan ulkopuoliset arvioijat antavat hieman vajaalle viidennekselle
(15.6 %) opiskelijoista (5 opiskelijaa).

Ulkopuoliset arvioijat pitdvat kaikkien taitoalueiden osalta opiskelijoi-
den taitoja jokseenkin hyvind. Keskiarvot jadvit kuitenkin jokaisen
osion osalta selvdsti heikommiksi kuin opiskelijoiden tai opettajien
tekemissd arvioinneissa. Ulkopuolisten arvioijien mielestd opiskelijat
hallitsevat parhaiten kohdentamisen ja kontaktin taidot, heikoimmin
puhe-esityksen rakentamisen ja johdonmukaisen etenemisen taidot.
Taulukosta 3 voidaan havaita, ettd osiokohtaiset erot ovat melko pienia.
Arviointien keskihajonnat ovat my6s pienid jokaisen taito-osion

arvioinnissa.

TAULUKKO 3 Esiintymistaitomittarin osiokohtaiset keskiarvot ja keskihajonnat
ulkopuolisen arvioijaryhmin (N = 16) arvioinneista

Taito-osio X s N
Kohdentaminen ja kontakti 2.75 .64 32
Rakenne ja eteneminen 2.54 .67 32
Sisalto ja ilmaisutapa 264 .66 32
Havainnollistaminen 2.55 .68 32

Ulkopuoliset arvioijat ovat arvioineet opiskelijoiden esiintymistaitoja
laajempaa skaalaa kéayttden kuin ryhmén arviointien keskiarvoon
perustuvasta arvosanojen jakaumasta kdy ilmi. Keskiarvot peittdvit
arviointien vaihtelua. Osa arvioijista on arvioinut 11 opiskelijan
esiintymistaidot kiitettdviksi. Valttidviksi puolestaan on osa ulkopuo-
lisista arvioijista arvioinut yhden opiskelijan taidot. Yhden opiskelijan
esiintymistaitojen tason on osa arvioijista arvioinnut jopa heikommaksi
kuin valttdva. Taulukosta 4 kidyvit ilmi opiskelijakohtaiset arvioinnit.
Esiintymistaitojen arvioinnin tulokset on esitetty arvioijaryhmén
antamien summapisteméirien keskiarvojen mukaisessa jarjestyksessa
heikoimmasta parhaimpaan.
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TAULUKKO 4 Opiskelijoiden (N = 32) esiintymistaidot ulkopuolisten arvioijien (N = 16) arvioimina
(keskiarvot, keskihajonnat sekd arviointien vaihteluvilit ja vaihteluvilin pituudet)

Opiskelija X S w o
Tyydyttavit taidot 145 6.25 1.61 4-10 6
188 6.75 3.61 0-12 12
113 7.25 1.48 5-10 5
023 7.56 2.07 5-11 6
096 7.63 2.96 5-15 10
077 8.27 1.83 5-11 6
088 8.31 2.50 5-14 9
Hywvit taidot 160 8.81 2.07 6-13 7
099 8.88 2.22 5-12 7
151 8.88 1.59 6-12 6
006 9.25 2.21 6-13 7
065 9.25 1.98 6-13 7
117 9.44 2.19 6~12 6
033 9.69 2.73 6-17 11
136 10.00 2.03 7-15 8
059 10.25 2.32 6-14 8
092 10.31 1.92 8-14 6
054 10.38 2.34 7-15 8
175 11.06 2.49 8-18 10
131 11.19 2.20 8-15 7
140 11.19 2.20 817 9
153 11.31 1.89 8-16 8
007 11.69 2.33 6-15 9
156 11.94 3.21 6-18 12
084 12.00 2.22 9-17 8
028 12.19 3.08 7-17 10
082 13.44 2.92 6-18 12
Hyvin hyvét taidot 170 13.88 3.46 8-20 12
181 14.19 2.74 10-19 9
037 14.38 2.42 11-19 8
104 14.75 3.19 8-18 10
029 15.25 2.86 9-20 11

Ulkopuolisten arvioijien nakemykset opiskelijoiden taidoista eivat ole
kovinkaan yhtenevid. Arvioinnit vaihtelevat joidenkin opiskelijoiden
taitojen arvioinnissa suuresti. Arviointien keskihajonnat ovat melko
suuria. Yksimielisimpid arvioijat ovat olleet opiskelijoiden 113 (s = 1.48),
145 (s = 1.61) ja 151 (s = 1.59) taitojen tasosta. Kaikkien ndiden opiskelijoi-
den taitojen taso on arvioitu tyydyttdviksi. Arviointien vaihteluvali on
kapein (o = 5 tai 6) opiskelijoiden 023, 077, 092, 113, 117, 145 ja 151 taitojen
arvioinneissa. My6s kaikkien ndiden opiskelijoiden esiintymistaitojen

taso on arvioitu keskimdiaraista heikommaksi.

Opiskelijoiden esiintymistaitojen hallintaa voidaan tarkastella myos laa-
dullisen aineiston pohjalta. Arviointilomakkeen “muita havaintoja”
-kohtaan ulkopuoliset arvioijat merkitsivdt runsaasti perusteluja.
Arviointien perustelemiseen paneutumista kuvastaa esimerkiksi se, ettd

osa arvioijista perusteli jokaisen opiskelijan taitojen arviointia. Kaiken
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kaikkiaan jokaista opiskelijaa kohden kertyi arviointien perusteluja
keskimairin 12 ulkopuoliselta arvioijalta. Taitomittarin avovastauksia
tarkastellaan opiskelijakohtaisesti, jotta ndhtaisiin, millaiset seikat mai-
nintojen perusteella kuvastavat heikoimmiksi ja parhaimmiksi arvioi-
tujen opiskelijoiden viestintikiyttaytymistd. Mielenkiintoista on tarkas-
tella esimerkiksi, vastaavatko taitomittarilla annetut arviot taitojen
tasosta ja avovastausten luonnehdinnat toisiaan.

Ulkopuoliset arvioijat ovat avovastauksissaan kommentoineet melko
yksimielisesti havaintojaan heikoimmiksi arvioitujen puhujien tai-
doista. Avovastauksiin on kirjattu enimmaékseen mainintoja taitojen
puutteellisuudesta. Seuraavassa on koottu ulkopuolisten arvioijien
perusteluja tyydyttdvan arvosanan saaneiden opiskelijoiden arvioin-
neista, joista arvioijaryhmd on ollut my6s hyvin yksimielinen. Yksimie-
lisyys nidkyy my®s mainintojen sisalloissd. Esimerkkeihin on otettu mu-
kaan sellaiset maininnat, joita esiintyy useilla arvioijilla. Muut kom-

mentit ovat lahinna yksittaisia ilmauksia.

Taidoiltaan heikoimmaksi arvioidun puhujan 145 puhe-esitysta pidetddn erityisen
lyhyeni seki sisalldltaan niukkana ja heikosti perusteltuna (16 mainintaa). Esi-
tystapaa pidetdan kuitenkin hyvana (4 mainintaa): “katsekontakti hyva, ei pa-
perista luetun oloista, vaan vapaata puhetta, - - hyvéd, rauhallista esiinty-
mistd”, “lyhyeksi puheeksi luonteva ja tiivis”. Puhujan saamat arvosanat vaihte-
levat valttivista (4 pistettd) hyvain (10 pistettd). Arviointien keskiarvo on 6.25,
keskihajonta on aineiston pienimpia (s = 1.61).

Puhujan 113 esitystapa on arvioijien mielesti levoton ja epavarman tuntuinen (10
mainintaa). Toinen maininnoista selvasti esille nouseva esiintymisen piirre on
kohdentamisen ja kontaktin heikkous (6 mainintaa): “Epéaselva, vahan sekava,
havainnollistamista ja kohdentamista vahan. Lisaa loogisuutta ja perusteita vait-
teille, yleisvaikutelma rauhaton ja keskeneriinen”. Arviointien keskiarvo on 7.25,
keskihajonta aineiston pienin (s = 1.48). Arvosanat vaihtelivat tyydyttavasta (5
pistettd) hyvaan (10 pistettd).

Puhujan 023 esitysta ndyttaa kuvaavan jonkinasteinen levottomuus (6 mainintaa):
“Tuo esille havaintoja, mutta ksittelee asiaa hiukan hermostuneesti ja yksipuoli-
sesti”, "levottomuus ja kontaktin puute héiritsivat”. Puhe-esityksen sisaltoa pide-
tain niukkana (5 mainintaa) sekd esityksen sisdltda jasentymattdmana ja etene-
misti epajohdonmukaisena (8 mainintaa). Arvioijien mielestd puhuja yritti perus-
tella, mutta perustelut jaivat yksipuolisiksi tai heikoiksi (5 mainintaa). Arvioi-
jien nakemykset eroavat kohdentamisen ja kontaktin arvioinnissa (3 arvioijan mie-
Jestd puhuja kohdensi joko sisallollisesti tai katseella, yksi arvioija ilmaisee kon-
taktin puuttuvan “hairitsevasti”, toisen mielesta “katsekontaktia ei ole juuri lain-
kaan”. Taitoarvioinnit vaihtelevat tyydyttavasta (5 pistettd) hyvaan (11 pis-
tettd). Keskiarvo on 7.56, keskihajonta on 2.07.

Puhujan 077 esiintymistaitojen arviointia kommentoidaan suhteellisen niukasti
(yhteensd vain 21 mainintaa). Puhe-esityksestd mainitaan, ettd se on lyhyt ja si-
saltad niukasti asiaa (6 mainintaa): ”ilmaisi mielipiteensa mutta perustelut ke-

veita”, “perusteli mielipiteensd monella tavalla, mutta kayttda vahan esimerk-
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keja tai motivoivaa ainesta, puhuu luontevasti, mutta ei selkedsti tai innostu-
neesti”. Niytteessd oli my6s héiritsevasti taustahélyd, minkd kolme arvioijaa
katsoi vaikeuttavan arviointia. Opiskelijan esiintymistaitojen keskiarvo on 8.27,
keskihajonta aineiston pienimpia (s = 1.83). Arvosanat vaihtelevat tyydyttavasti
(5 pistettd) hyvaan (11 pistettd).

Hyvin hyviéksi arvioitiin osa-aineistossa viiden opiskelijan taidot. Esiin-
tymistaidoiltaan parhaimmiksi arvioitiin puhujat 170, 181, 037, 104 ja 029.
Arvioijien mainintojenkin perusteella tamd ryhmd opiskelijoita on
nihty selvasti taitavampana kuin edelld kuvattu tyydyttavan arvosanan
saaneiden opiskelijoiden ryhmé. Avovastausten analysointi osoittaa, etta
kaikkien ndiden puhujien esiintymista ovat ulkopuoliset arvioijat
kommentoineet myonteisesti. Seuraavista esimerkeistd kdy ilmi, miten
arvioijat ovat kuvanneet hyvin hyviksi arvioimiensa puhujien taidok-
kuutta. Arvioijien nikemykset parhaimmiksi arvioitujen opiskelijoiden
taidoista vaihtelevat huomattavan paljon. Arviointien yhtédldisyyttd ja
hajaantumista kasitellddn luvussa 5.2.1, joten tdhdn on poimittu vain

sellaiset esimerkit, joista arvioijaryhmé on suhteellisen yksimielinen.

Puhujan 170 esiintymistaidot on arvioitu keskimaarin hyvin hyviksi (x = 13.88, s =
3.46). Arvioinnit vaihtelevat tyydyttavasta (8 pistettd) kiitettdvaan (taydet 20
pistetta). Arviointien perusteluista kédy ilmi, etta puhujan ilmaisutapaa ja esitta-
mistyylid pidetaan hyvdna (7 mainintaa). Esiintymisestd mainitaan, etta puhu-
jalla on “hyvd”, “rento” ja »valiton” tapa esiintya seka “miellyttdva tapa eleh-
tia” ja “ryhdikas olemus”. Myos kohdentamista ja kontaktia kuuntelijoihin (6 mai-
nintaa) seki perustelemisen taitoja pidetaan hyvina (4 mainintaa).

Puhujan 181 puhe-esityksen ansioista nousee maininnoissa esille erityisesti ilmaisu-
tapaa ja esiintymistyylia koskevat seikat (11 mainintaa). Esiintymistyylid pide-
taan esimerkiksi “rauhallisena”, “luotettavana”, “syjuvana” ja “innostuneena”.
Puhe-esityksen rakenteesta ja sisallon jasentyneisyydestd arvioijat ovat eri mielta.
Useimmat arvioijat (9 mainintaa) kuvaavat puhe-esitysta “polveilevaksi”,
ronsyilevaksi”, “hyppelevéksi” ja ~aiheen ohi liukuvaksi”. Rakennetta pidetaan
my6s hyvéand ja maininnoista kay ilmi, ettd “puhuja 18ysi linkin takaisin aihee-
seen” (4 mainintaa). Esiintymistaitojen taso on arvioitu hyvin hyvéaksi (x = 14.19, s
= 2.74). Arvosanat vaihtelevat hyvasta (10 pistettd) kiitettdvaan (19 pistetta).

Puhujan 037 saamat pistemaarat vaihtelevat hyvista (11 pistettd) kiitettavaan
(19 pistetta), mutta arvioijat ovat kuitenkin melko yksimielisia (x = 14.38, s = 2.42).
Puhujan havainnollistamista luonnehditaan taitavaksi ja riittdvaksi (7 mainin-
taa). Esiintymistyylid (8 mainintaa) kuvaillaan ”innostuneeksi”, “rohkeaksi”,
“rennoksi”, “jameraksi”, ja puhujan katsotaan esiintyvan “omana itsenddn”. Kes-
keisen ajatuksen ilmaiseminen koetaan esiintymistaitojen ongelmaksi (5 mainin-
taa). Myos puhe-esityksen rakennetta kritisoidaan (4 mainintaa), joskin sita myos
kiitelladn (4 mainintaa).

Puhujan 104 puhe-esitys jakoi arvioijien mielipiteita. Osa arvioijista pitda esiin-
tymistaitoja tyydyttavina (8 pistettd), osa kiitettdvina (18 pistettd). Arviointien
keskiarvo on kuitenkin koko aineistossa toiseksi parhain (x = 14.75, s = 3.19). Puhe-
esityksen ja esiintymistaitojen vahvuuksina pidetadn erityisesti sisallon valintaa
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ja aiheen monipuolista kasittelyd (9 mainintaa), kontaktia ja kohdentamista (3
mainintaa). Myos perustelemisen taitoja pidetddn hyvind (4 mainintaa). Esiinty-
mistyylid ja ilmaisutapaa kiitelladn “vakuuttavaksi”, “selkedksi”,
“miellyttaviksi”, “luontevaksi”, “rauhalliseksi” ja “letkedksi” (6 mainintaa).

Keskiarvojen perusteella tarkasteltuna parhaimmat esiintymistaidot on ulkopuoli-
sen arvioijaryhmin mielestd puhujalla 029 (x = 15.25, s = 2.86). Tosin tassakin arvi-
ointien vaihteluvili on erittdin laaja (W = 9-20). Puhujan ilmaisutapaa kuvataan
“luontevaksi”, ja “rauhalliseksi” (4 mainintaa). Puhetapaa pidetaan selkedna (4
mainintaa). Kohdentamista kiitellddn (5 mainintaa), mutta my®s kritisoidaan
»aluksi virallinen, ei kohdennettu kavereille, loppupuolella paremmin tilantee-
seen sopiva”. Sisiltéd pidetadn monipuolisena ja hyvin valittuna (5 mainintaa).
Kehittamisti nihdain ldhinnd perustelemisen taidoissa (3 mainintaa). Perusteluja
kritisoidaan “yksipuolisiksi”, “epaloogisiksi” ja niitd kaivataan lisda. Tosin
perusteluja pidetdan myds hyvind (1 maininta). '

Laadullisen aineiston perusteella niyttaa silta, ettd erityisesti puhe-esityk-
sen rakentamiseen liittyvit seikat, kuten puhe-esityksen aloitukset, lope-
tukset ja siirtymit sekd sanoman sisdllén ja perustelujen monipuolisuus,
ovat niitd esiintymistaidon osatekijoitd, joiden hallinnassa opiskelijjoilla

on eniten puutteita.

Esiintymistaidoiltaan heikoimmiksi arvioidut puhujat puhuivat hyvin
Iyhyesti, parhaimmiksi arvioidut puhujat puolestaan keskimaaraista
kauemmin. Parhaimmat arvosanat saaneita puhujia kuvaillaan taitomit-
tarin avovastauksissa ilmaisutavaltaan ja esiintymistyyliltddn luonte-
viksi, rauhallisiksi, selkeiksi ja rennoiksi. Heita koskevissa maininnoissa
nikyy myos, ettd ulkopuoliset arvioijat ovat arvostaneet monipuolista
sisdltod ja kohdentamisen taitoja. Nayttdd siltd, ettd perustelemisen
taitoja ei kovin hyvin hallitta. Niiden puute tulee selvasti esille
arvioijaryhman kommenteista. Erityisesti heikoimmiksi arvioitujen
opiskelijoiden esiintymiselle perustelemisen taitojen puutteellisuus
niayttda olevan tyypillistd. Parhaimmiksi arvioitujen puhujienkaan
vahvuuksiin perusteleminen ei arvioijaryhman kommenttien mukaan

naytd kuuluvan.

5.1.4 Ryhmaiviestintitaidot opiskelijoiden arvioimina

Tutkimuksessa tarkastellaan lukiolaisten esiintymistaitojen tason liséksi
myds heidan ryhméviestintétaitojaan. Opiskelijat arvioivat ryhmavies-
tintataitonsa erittdin hyviksi. Ryhmaviestintdtaitomittarin summapis-
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temadrien keskiarvo on vahvasti hyvin hyvd (x = 13.84, s = 2.50). Ryh-
maviestintitaitomittarin tulosten jakauma on vino. Opiskelijoiden itsel-
leen antamat arvosanat ndyttdvat kasautuvan arvosana-asteikon ylapéaa-
hian. Useimmat ovat arvioineet ryhmaéviestintdtaitonsa hyvin hyviksi.
Mittarin summapistemaérit vaihtelevat tyydyttavéstd (6 pistettd) kiitet-
tavaan (20 pistettd), kuten kuviosta 8 voidaan havaita.
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KUVIO 8 Ryhmiviestintitaitomittarin summapistemaérien frekvenssiprosentit arvosanoittain

opiskelijoiden itsearvioinneista (N = 181)

Vilttiviksi tai sitd heikommiksi ei omia ryhmaéviestintitaitojaan arvioi
kukaan, tyydyttivan arvosanan taidoistaan itselleen antaa vain 2.2 % (4
opiskelijaa). Hyviksi taitonsa arvioi reilu neljainnes opiskelijoista eli 27.6
% (50 opiskelijaa). Hyvin hyvina ryhmaéviestintataitojaan pitda yli puolet
eli 54.7 % opiskelijoista (99 opiskelijaa). Kiitettdville taitotasolle
ryhméviestijand itsearvioinnin perusteella yltaa 15.5 % eli 28 opiskelijaa.

Arvioitavista taitoalueista opiskelijat pitdvdt parhaimpina omia tavoit-
teellisuuden taitojaan (x = 3.57), heikoimpina puheenvuorojen sisaltoon
ja ilmaisutapaan kuuluvia taitoja. Tosin taito-osioiden keskiarvojen vé-
liset erot ovat hyvin pienid. Suhteellisen alhaiset keskihajonnat (.76-.87)
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osoittavat arviointien kasautuneen. Nédin on tapahtunut erityisesti

kuuntelemisen taitojen arvioinneissa, kuten taulukosta 5 kdy ilmi.

TAULUKKO 5 Ryhmaviestinttaitomittarin osiokohtaiset frekvenssiprosentit, keskiarvot ja
keskihajonnat opiskelijoiden itsearvioinneista

Taito-osio vilttivd  tyydyttavd hyva hyvin hyvd Kiitettava

% % % % % X S N
Tavoitteellisuus 1.1 7.1 37.9 41.8 121 3.57 .84 182
Osallistuminen 1.1 13.2 36.8 40.1 8.8 3.42 .87 182
Sisalto {'a ilmaisutapa — 13.7 407 368 8.8 3.41 .83 182
Kuunteleminen — 9.9 42.0 42.0 6.1 3.44 .76 181

Vilttavan tasoisiksi eivdt opiskelijat ole juuri arvioineet minkéan tai-
toalueen hallintaa. Sanoman sisélté6én ja ilmaisutapaan liittyvien taito-
jen seki kuuntelemisen taitojen arvioinnissa ei asteikon alhaisinta arvoa
(‘valttava’) ole kaytetty lainkaan. Arvioinnit keskittyvit erityisesti tavoit-
teellisuuden taitojen arvioinnissa hyvin hyvéén ja kiitettavaan.

Ryhmaiviestintitaitomittarin “muita havaintoja” -kohtaan opiskelijat
kirjoittivat huomattavasti vahemman kommentteja kuin esiintymistai-
tokokeen yhteydessi. Mainintoja kertyi 41 opiskelijalta yhteensa 73, joista
60 kisittelee jollain tapaa ryhmaviestintikokeeseen liittyvid tuntemuksia
tai ryhman toimintaa. Liséksi avovastauksiin kirjattiin mielipiteita ko-
keesta, keskustelun aiheesta ja jirjestelyista. Niitd kasitellddn luvussa 5.3

Aineisto analysoitiin sisallollisesti ja siitd muodostui 6 luokkaa:
— keskustelukokemuksen miellyttivyys (15 mainintaa)
- keskustelun eteneminen ja sujuvuus (13 mainintaa)
- keskustelun ilmapiiri (10 mainintaa)
- keskustelun helppous (8 mainintaa)
- omat ryhmaviestintataidot (7 mainintaa)
— yksimielisyys (4 mainintaa)
— yleinen osallistumisaktiivisuus (3 mainintaa)

Avovastausten aineisto on suppea. Se kuvastaa kuitenkin mielenkiintoi-
sella tavalla siti tapaa, jolla opiskelijat ovat taitojensa itsearvioinnin yh-
teydessd hahmottaneet ryhmaviestintétilanteen. Maininnat kuvaavat pi-
kemminkin ryhmén toimintaa kokonaisuudessaan kuin omaa toimintaa
tai omia ryhmaéviestintitaitoja. Omat tuntemukset ilmaistaan koko ryh-

mii kuvaavien mainintojen kautta. Kokemuksia voi luonnehtia erittain
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positiivisiksi. Toteamus “aihe oli ihan hyvd ja mukava porukka oli ju-
tella” kuvastaa hyvin mainintojen yleisluonnetta.

Esiintymistaitokokeen jidlkeen opiskelijat kirjoittivat eniten jannittynei-
syydestd. Ryhmaéviestintikokeen jilkeen taas eniten mainintoja kertyi
keskustelukokemuksen miellyttavyyttd koskevaan luokkaan. Keskuste-

lua pidettiin yleensd mielenkiintoisena ja miellyttdvéna:
- “ryhmikeskustelu oli mielenkiintoinen”
— "keskustelu oli hauskaa”
- "erittdin positiivinen kokemus”
— “oli kivaa”
- “ryhmékeskustelu oli antoisaa”
— “oli kuitenkin loppujen lopuksi todella hauska ja mielenkiintoinen ryhmékeskus-
telu, vaikka hieman esiintyi aamujaykkyytta”.

Vain kahdessa maininnassa tulee esille, ettd keskustelu olisi voinut olla
mielenkiintoisempi tai innostavampi.

Keskustelussa tavoitellaan sujuvaa etenemisestd. On hyvin ymmaérretta-

vad, ettd “tyhjat hetket” tuntuvat varsinkin koetilanteessa kiusallisilta:
— "keskustelu ehki ei ollut niin suunnittelevaa, ettd 3 tydtapaa olisi 16ytynyt hel-
posti”
- ”taisi myos tulla hiukan toistoa”
— "keskustelu meinasi jumiutua”
- ”"meiddn ryhmaéssd negatiivista oli se, ettd vélillad tuli pienid taukoja, jotka on
vahan vaivautuneita”
— ”tyhjid hetkid ei tainnut olla”.

Ryhmaviestintitaitoja, omaa tai toisten toimintaa ei kuitenkaan analy-
soida. Maininnoissa ei kuvata, miksi keskustelu eteni sujuvasti tai miksi
syntyi kiusallisia taukoja.

Ryhmien viestintdilmapiiria kuvataan maininnoissa rauhalliseksi ja

mukavaksi:
- “tulimme ryhmén kanssa hyvin toimeen”
— “paasimme pdadmaaradmme hyvin ja rauhallisesti”
- "yhteisty6 sujui hyvin”
- “ryhmamme toimi mielestdni hyvin siihen verrattuna, etti vaikka olemmekin
luokkatovereita niin emme kuitenkaan niin laheisia, ettd keskustelisimme joka
paiva ja tillainen varmasti ldhentdd luokkatovereita keskendan”
- “ryhmassé oli suhteellisen vapautunut ilmapiiri”
- “ryhmé x:ssda oli hauska keskustella silla sen jasenet olivat tuttuja, joiden
seurassa oli helppo puhua”.

Opiskelijoiden positiiviset kokemukset nidkyviat myds keskustelun help-

poutta koskevissa maininnoissa:
- “tuntui helpommalta kuin yksinpuhelu”
— “keskustelu tuntuu nyt paljon helpommalta kuin aiemmin”
- “ryhmassa oli helppo keskustella”
- “ryhmassa puhuminen oli huomattavasti mukavampaa ja helpompaa kuin yksin”
- "pienessa ryhmassa helppo keskustella”.



112

Vaikeaksi ei kukaan keskustelua luonnehdi. Yksi opiskelija tosin mainit-
see, ettd “keskusteleminen tutusta aiheesta, ilman ennakkovalmisteluja
ja omien ndkokantojen pohdiskelua ei ollut aivan helppoa.

Omia ryhmaéviestintitaitoja tai ylipdédtdan omaa kdyttdytymistd koskevia
mainintoja avovastauksissa esiintyy vain kuuden opiskelijan lomak-

keessa:
— "keskeytin vilillad puolitarpeettomasti vaikka olisin voinut kuunnella loppuun”
- ”minulla oli vaikeuksia osallistua keskusteluun, koska minulla ei ollut juuri
mitdan sanottavaa asiasta”
- ”olisin voinut olla aktiivisempi”
~ ”keskusteluvalmiuksissa vield kehittdmistd”
- ”on hyvin vaikeaa yrittaa padstd aiheesta toiseen silld tavalla, ettd se menisi
joustavasti eikd vaihtaisi tokerosti toisia huomioimatta puheenvuoroa”.

Keskusteluja kritisoidaan hieman liiallisesta konsensuksesta, johon

syiksi oletetaan liian pienet ryhmait ja mielipiteiden samankaltaisuus:
~ ”keskustelu olisi ehkd ollut mielenkiintoisempi ja kdrkevampi, jos keskustelijoita
olisi ollut enemmaén”
— "meit4 oli vain kolme ja kaikki olivat suunnilleen samaa mielta”
- "keskustelu meinasi jumiutua, kun kaikki olivat samaa mieltd”
- "kovin olimme samaa mieltd asioista”.

Nimi maininnat voivat viitata myds argumentointitaitojen puutteeseen
tai osallistumistapojen yksipuolisuuteen. Ryhmén samanmielisyys voi
olla ndenndistd ja johtua ldhinna siitd, ettd ryhmén jésenet pyrkivat valt-
timaan erimielisyyksien esille nousemista. Ryhmaajattelu, liian koros-
tunut pyrkimys konsensuksen siilyttdimiseen, on sekd pdatoksenteko-
ettd ongelmanratkaisukeskusteluissa hyvin yleinen ilmi6. Se, ettd kes-
kustelu oli my6s koetilanne on saattanut vahvistaa pyrkimysta vélttaa
erimielisyyden ilmaisuja.

Maininnat osallistumisaktiivisuudesta kuvastavat tyytyvdisyyttd koko

ryhméan toimintaan:
— "keskustelu oli melko monipuolista ja olimme kaikki mukana keskustelussa”
— "keskustelu sujui hyvin kun kaikki saivat mielipiteensa julki”
- ”yllatyin miten tasapuolisesti kaikki osallistuivat keskusteluun”.

Ryhmaviestintitaitojen itsearviointia koskeva taitomittarin kvantitatii-
vinen ja kvalitatiivinen aineisto kuvaavat hyvin samansuuntaisesti
opiskelijoiden nékemyksid omien ryhmaviestintitaitojensa tasosta.
Lukiolaiset ovat itsearviointien perusteella erittdin hyvid ryhmaviesti-
joitd ja kokevat ryhmakeskustelut miellyttaviksi ja antoisiksi. Léhes puo-
let osallistujista arvioi kaikkien neljén taitoalueen hallinnan joko hyvin
hyviksi tai kiitettdvaksi. Parhaimmiksi opiskelijat katsoivat omat tavoit-
teellisuuden taitonsa. He arvioivat osaavansa erittdin hyvin ohjata ryh-
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min toimintaa tavoitetta kohti, osoittaa yhteisty6halukkuuttaan, suh-
teuttaa puheenvuoronsa sisillon keskustelun tavoitteeseen sekd rajata ja
mitoittaa puheenvuoronsa tarkoituksenmukaisesti.

5.1.5 Ryhmaiviestintitaidot opettajien arvioimina

Opettajat arvioivat opiskelijoiden ryhmaviestintataitojen tason erittdin
hyviksi. Opettajien (N = 11) omille opiskelijoilleen antamien arviointien
summapisteméérien keskiarvo vastaa arviointiasteikon tasoa hyvin
hyvd (x = 13.6, s = 3.49). Niin opettajien kuin opiskelijoiden arviointien
perusteella opiskelijat ovat parempia keskustelutaidoiltaan kuin esiin-
tymistaidoiltaan. Opettajat kédyttavit ryhmaviestintataitojen arvioinnissa
arvosana-asteikkoa koko laajuudessaan. Opiskelijoiden saamat arvosanat
vaihtelevat vilttdvastd (4 pistettd) kiitettavadn (20 pistettd). Opettajien te-
kemit arvioinnit kasautuvat kuitenkin erittdin selvésti arvosana-astei-
kon ylapddhdn. Opettajat ovat antaneet eniten arvosanoja "hyvin hyva’.
Myés kiitettavid on runsaasti, kuten kuviosta 9 kdy ilmi.
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KUVIO 9 Ryhméviestintataitomittarin summapistemaarien frekvenssiprosentit arvosanoittain
opettajien (N = 11) omille opiskelijoilleen (N = 180) antamista arvioinneista
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Vilttivan arvosanan opettajansa arvioimana saa 2 opiskelijaa (1.1 %),
tyydyttdvdn puolestaan 7.7 % opiskelijoista (14 opiskelijaa). Hyvat ryh-
miviestintdtaidot on opettajansa arvioinnin perusteella 21.2 %:lla opis-
kelijoista (38 opiskelijaa). Hyvin hyvén arvosanan opettajat antavat lahes
puolelle opiskelijoista eli 47.2 %:lle (85 opiskelijaa). Kiitettdvat taidot
ryhmaviestinndssd on opettajien tekemien arviointien mukaan 22.8
%:1la opiskelijoista (41 opiskelijalla). Opettajien arviointien perusteella
lukiolaisilla on erittdin hyvat ryhmaviestintataidot. Taidoiltaan hyvin
hyviksi tai kiitettaviksi on arvioitu yhteensd 70 % kokeeseen osallistu-
neista opiskelijoista.

Kuten opiskelijat itsekin, my&s heidén opettajansa katsoivat opiskelijoi-
den hallitsevan ryhmékeskustelussa parhaiten tavoitteellisuuden taidot
sekd puheenvuorojen sisdltéon ja ilmaisutapaan liittyvét taidot. Mittarin
taito-osioiden keskiarvojen viliset erot eivdt kuitenkaan ole suuria, ku-
ten taulukosta 6 voidaan havaita.

TAULUKKO 6 Ryhmaviestintitaitomittarin osiokohtaiset frekvenssiprosentit, keskiarvot ja
keskihajonnat opettajien (N = 11) omille opiskelijoilleen antamista arvioinneista

Taito-osio valttava  tyydyttiva hyvad hyvin hyvd kiitettava

Yo Yo Yo Yo Yo X s N!
Tavoitteellisuus 3.3 11.6 29.3 37.0 18.8 3.56 1.03 181
Osallistuminen 8.3 12.7 32.0 36.5 10.5 3.28 1.08 181
Sisalto ja ilmaisutapa 5.5 7.7 343 420 10.5 3.44 .97 181
Kuunteleminen 5.0 144 36.1 35.0 9.4 3.29 1.00 180

1 Jokainen opettajista arvioi vain omien opiskelijoittensa taidot.

Opettajien niakemyksen mukaan opiskelijat hallitsevat heikoimmin,
mutta silti selvdsti hyvin, osallistumistapoihin ja osallistumisen maa-
raan liittyvét taidot. Puheenvuorojen sisdllon ja ilmaisutavan arviointi
puolestaan nayttda kasautuvan arviointiasteikon kohtaan 4, eli hyvin

hyvaan.

Ryhmaviestinndn taitomittarin “muita havaintoja” -kohtaan opettajat
eivat juuri lainkaan kirjoittaneet perusteluja arvioinneilleen tai havain-

toja opiskelijoiden taidoista. Koko aineistossa on vain kolme mainintaa:
— "tAt ei voi arvostella kovin vahaisen osallistumisen vuoksi”
- “D-ryhma erittdin yhteistoiminnallinen”
- "en ehtinyt tehdd havaintoja tasta [kuuntelemisen taito-osiosta]”.
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Opettajat olisivat todennékdisesti kaivanneet lisdd rohkaisua ja moti-
vointia taitomittarin “muita havaintoja” -kohdan tayttdmiseen. On myos
mahdollista, ettd kohta tulkittiin tarpeelliseksi vain silloin, jos arvioin-
nissa olisi ollut jotain erityistd ongelmallisuutta.

5.1.6 Ryhmaiviestintitaidot ulkopuolisten arvioijien arvioimina

Ulkopuolisen arvioijaryhmédn arviointia varten muodostettiin perusai-
neistosta osa-aineisto. Perusaineistosta, joka koostui 182 opiskelijan pien-
ryhmikeskusteluista (yhteensa 43 keskustelua), valittiin ne, joihin oli
opiskelijoilta saatu kédyttélupa. Ulkopuoliset arvioijat katsoivat kuva-
nauhalta yhteensd 31 keskustelua ja arvioivat jokaisesta keskustelusta
yhden satunnaisesti valitun opiskelijan ryhmaéviestintdtaidot samalla
mittarilla kuin opiskelijat itse ja heiddn opettajansa. Perusaineistosta
koottiin my0s vastaavat opiskelijoiden itsearvioinnit ja heiddn opettaji-
ensa tekemaét arvioinnit. Osa-aineisto koostuu siis 31 opiskelijan ryhma-
viestintdtaitojen arvioinneista. Osa-aineistossa seka opiskelijoiden itse-
arviointien ettd opettajien tekemien arviointien keskiarvot ovat lahelld

perusaineiston vastaavia tunnuslukuja.

Ryhmaéviestintataitomittarin summapisteiden keskiarvo opiskelijoiden
itsearvioinnissa on osa-aineistossa 13.63 (13.84) ja keskihajonta 2.59
(2.50)." Opiskelijoiden itsearviointien perusteella arvosanat jakautuvat
osa-aineistossa seuraavasti: valttavid ei ole lainkaan, tyydyttavia on 3.2 %
(2.3 %), hyvia 25.8 % (27 %), hyvin hyvia 61.3 % (54.7 %) ja kiitettavid 9.7
% (15.6 %). Osa-aineistossa opiskelijoiden itsearviointien keskiarvo ja
keskihajonta ovat siis hyvin samansuuruisia kuin vastaavat tunnus-
luvut perusaineistossa. Arvosanojen jakauma sen sijaan keskittyy perus-
aineiston jakaumaa selvemmin ‘hyvin hyvaan’.

Opettajien ryhmaviestintataitomittarin summapistemaarien keskiarvo
on osa-aineistossa 12.97 (13.60). Keskihajonta on 4.39 (3.49). Opettajien
tekemien arviointien perusteella opiskelijoiden taitojen taso arvo-
sanoiksi muutettuna on seuraavanlainen: valttavia 3.1 % (1.1 %), tyydyt-
tavia 15.6 % (7.7 %), hyvid 12.5 % (21.2 %), hyvin hyvia 53.1 % (47.4 %) ja

13 . -
Suluissa oleva luku kertoo vastaavan tunnusluvun perusaineistosta.
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Ulkopuolisten arvioijien arviointien keskiarvon mukaan 9.7 %
opiskelijoista (3 opiskelijaa) hallitsee ryhmdéviestintdtaidot vain
valttavasti. Tyydyttdvdsti ryhméaviestintdtaidot hallitsee 16.1 % (5
opiskelijaa). Hyvét taidot ulkopuolisten arvioijien mukaan on reilusti yli
puolella eli 54.8 %:lla opiskelijoista (17 opiskelijaa). Hyvin hyvat taidot
on 16.1 %:lla (5 opiskelijaa). Kiitettdvid on vain 3.2 % eli yhdelld
opiskelijalla.

Taito-osioiden tarkastelu osoittaa, ettd ulkopuolisten arvioijien ryhma
on arvioinut opiskelijoiden hallitsevan parhaiten puheenvuorojen
sisilt6d ja ilmaisutapaa sekd kuuntelemista koskevat taidot. Heikoimmin
ulkopuolisten arvioijien mukaan hallitaan osallistumistapoihin ja osal-
listumisen madrddn kuuluvat ryhmaviestintdtaidot. Keskiarvojen erot

ovat kuitenkin hyvin pienid, kuten taulukosta 7 kdy ilmi.

TAULUKKO 7 Ryhmaviestintitaitomittarin osiokohtaiset keskiarvot ja keskihajonnat
ulkopuolisen arvioijjaryhmién (N = 16) arvioinneista
Taito-osio X s N
Tavoitteellisuus 2.55 .98 31
Osallistuminen 2.45 .97 31
Sisalto f'a ilmaisutapa 2.64 .84 31
Kuunteleminen 2.63 .87 31

Esiintymistaitojen arvioinnissa ulkopuolisten arvioijien ndkemykset yk-
sittdisten opiskelijoiden taitojen tasosta eivit olleet kovin yhtenevia.
Tuloksista kdvi myds ilmi, ettd arvioijaryhméa arvioi yhteneviisemmin
heikoimman arvosanan saaneita opiskelijoita. Ryhméviestintdtaitojen
opiskelijakohtaisten arviointien tarkastelusta ei voida tehdd samaa
johtopdatosta. Ryhmaviestintdtaitojen arviointien yhtenevdisyys tai
eridvyys ei ndyta olevan yhteydessa opiskelijan taitojen tasoon, kuten
taulukosta 8 voidaan havaita.
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TAULUKKO 8 Ulkopuolisten arvioijien ryhméviestintitaitomittarin summapistemaarien
keskiarvot, keskihajonnat seka arviointien vaihteluvilit ja vaihteluvalin

pituudet
Opiskelija X s w ®
Valittava taidot 151 3.31 2.50 0-9 9
160 3.56 2.61 0-8 8
077 3.61 1.04 2-6 4
Tyydyttavat taidot 175 4.88 2.13 2-9 7
059 5.94 2.49 2-10 8
140 6.94 2.29 4-11 7
028 7.19 2.32 3-11 8
145 8.25 3.22 4-14 10
Hyvit taidot 136 8.63 2.42 4-12 8
006 8.94 2.29 4-12 8
023 8.94 2.29 6-14 8
099 9.00 2.19 5-13 8
131 9.50 2.48 5-14 9
092 10.75 2.30 6-15 9
096 11.19 3.29 7-17 10
117 11.19 2.32 8-17 9
084 11.31 1.92 8-14 6
113 11.44 2.68 5-17 12
181 11.44 2.97 5-16 11
156 11.75 2.57 8-16 8
007 11.81 2.48 7-15 8

188 11.94 3.04 7-17 10
153 12.18 2.88 7-17 10
104 12.31 2.52 9-18 9
065 12.48 3.16 6-18 12
Hyvin hyvat taidot 088 12.94 1.48 10-15 5
082 14.63 2.09 10-19 9
054 14.88 2.45 11-19 8
029 15.19 1.83 12-18 6
170 15.50 2.13 12-19 7
Kiitettavat taidot 037 16.56 2.07 12-19 7

Arvioijat kirjoittivat taitomittarin "muita havaintoja” -kohtaan melko
runsaasti perusteluja ja kommentteja. Jokaisen opiskelijan taitojen
arvioinnin osalle nditd kommentteja kertyi keskimdarin 10 ulkopuoli-
selta arvioijalta. Mainintoja tarkastellaan opiskelijakohtaisesti, jotta
saataisiin tarkempi kuva, millaisin perustein opiskelijan taidot on
arvioitu erityisen hyviksi tai heikoiksi. Ryhmaéviestintdtaidoiltaan
heikoimmiksi on arvioitu keskustelijat 151, 160 ja 077. Naiden valttdvan
arvosanan saaneiden opiskelijoiden taidoista kirjoitetuissa kommen-
teissa korostuvat osallistumistapojen ja erityisesti osallistumisen méaaran
vahiisyys. Laadullinen aineisto tukee taitomittarilla saatua tulosta.
Arviojjaryhméhén arvioi opiskelijoiden osallistumistapoihin ja osallis-
tumisen méaaraan liittyvat taidot heikoimmin hallituiksi. Ulkopuoliset
arvioijat kuvaavat, ettd opiskelijoista osan keskusteleminen jai ldhinna
ryhméssa “mukanaolemiseksi”, kuten seuraavista esimerkeistd kédy ilmi.
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Keskustelijan 151 taidot arvioidaan heikoimmiksi (x = 3.31, s = 2.50). Hénen osal-
listumistaan kuvataan avovastauksissa ldhinnad passiiviseksi mukanaoloksi 10
mainintaa): “ilmaisi mukanaoloaan (hyminéilléiéin), ei enempad, ei osallistunut
keskusteluun lainkaan, ilmaisi alussa mielipiteensé ja myshemmin nydkkaili ym.,
ei edistinyt tavoitteeseen paasyd millddn tavoin”. Keskustelijan mainitaan kéyt-
tineen yhden tai kaksi puheenvuoroa, joissa han ilmaisi mielipiteensd (9 mainin-
taa). Osallistumista pidetddn tavoitteellisuuden kannalta heikkona: “yksi kom-
mentti, jolla vahvistettiin muiden mielipiteitd, ei osoittanut halua tavoitteen
saavuttamiseksi, yksi kommentti ilman perusteluja”, “osoitti jossain mé&arin non-
verbaalisesti kuuntelevansa, puheenvuoroja oli vain kaksi (aloituspuheenvuoro ja
lisays ‘ryhmaékeskustelut’, lisiksi muutama joo-myontely)”. Kuuntelemista keskus-
telijan mainitaan osoittavan katseellaan (8 mainintaa). Mainintojen perusteella
arvioijien voi katsoa olleen hyvin yksimielisia. Taitomittarin summapistemaarat
vaihtelevat hylatystd (0 pistettd) hyvaan (9 pistettd).

Myos keskustelijan 160 taidot arvioidaan vilttdviksi (x = 3.56, s = 2.61). Arvosanat
vaihtelevat hylatysta (0 pistettd) tyydyttavdan (8 pistettd). Maininnoissa osal-
listumista luonnehditaan selkein aloituspuheenvuoron (3 mainintaa) jalkeen la-
hinni lisnioloksi tai kommentoinniksi (14 mainintaa) ja seuraamiseksi (6 mainin-
taa kuuntelemisen osoittamisesta): “oli fyysisesti ldsné ja nydkkdili ja aénteli hy-
vaksyvasti, muttei tehnyt muuta”, “osoitti nonverbaalisesti kuuntelevansa, muita
kohtia ei voi arvioida, koska ei esittinyt yhtddn puheenvuoroa aloituskierroksen
jalkeen”, “katsekontaktin ja kuuntelemisen hallitsee, puheenvuoroja, kommentteja,
tavoitteellisuutta, perusteluja lisad”, "“aloituspuheenvuoro selkea, muuten osallis-
tuminen jda vihaiseksi, seuraa olemuksellaan keskustelua aktiivisesti ja vahvis-
taa muiden puheenvuoroja”.

Vihiinen osallistuminen niyttad arvioijien havaintojen perusteella leimaavan
my®s keskustelijan 077 ryhmaiviestintikdyttaytymistd. Arviojjaryhman arvioinnit
vaihtelevat vilttavasta (2 pistettd) tyydyttavaan (6 pistettd). Keskihajonta on
aineiston pienin (x = 3.61, s = 1.04). My®ds maininnat taidokkuudesta ovat yhtene-
viisia. Keskustelijan osallistumista kuvataan hyvin passiiviseksi (11 mainintaa)
ja puhetapaa epéselvaksi (7 mainintaa). Hanen kuvaillaan myos vetdytyneen kes-
kustelun seuraamisesta (8 mainintaa): “kerran sentadn avasi suunsa, puhui kdsi suun
edessi, mutinaa, katse tiukasti paperissa, osoitti mielenkiinnottomuutta, osoitti
kuuntelevansa, koska puheenvuoro ilmeisemmin liittyi keskusteluun (muiden reak-
tiot olivat myétailevid), puheenvuorot jaivat epéselviksi”, “ei osoittanut kuunte-
levansa, puheenvuoro kuitenkin liittyi keskusteluun”, ”osallistumisaktiivisuus, ta-
voitteellisuus, kannustavuus, kontakti puuttuvat, ilmaisu epaselvaa”, "nonverbaa-
lisesti tiysin omissa maailmoissaan suurimman osan ajasta, minimaalinen osallis-
tuminen teki mahdottomaksi arvioida”.

Osallistumistapojen monipuolisuus ja aktiivisuus seka erityisesti kuun-
telemisen ja perustelemisen taitojen hallinta nayttavat puolestaan ole-
van niitd ryhmaviestintitaitoja, jotka parhaimmiksi arvioidut opiskelijat
hallitsevat. Taidoiltaan parhaimpina pidettiin keskustelijoita 029, 170 ja
037. Heista kuitenkin ainoastaan opiskelijan 037 taidot arvioidaan kiitet-

taviksi. -

Keskustelijan 037, joka sai myds esiintymistaidoistaan erittdin hyvat arviot, taito-
jen arvioinnit vaihtelevat hyvdsta (12 pistetta) kiitettavaan (19 pistettad). Arvi-
ointien keskiarvo on 16.56 ja keskihajonta 2.07. Opiskelijan ryhmaéviestintatai-
doista pidetdan hyvind osallistumistapojen monipuolisuutta (17 mainintaa) ja
tavoitteellisuutta (4 mainintaa). Keskustelijan katsotaan vaikuttavan rakenta-
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vasti ja rohkaisevasti ryhman viestintdilmapiiriin (4 mainintaa). Lisaa kaiva-
taan perusteluja (1 maininta) ja hiljaisen osallistujan rohkaisemista (1 maininta).
Yhden arvioijan mielestd puhuja vélilld eksyi aiheesta (1 maininta). Muuten
kaikki maininnat olivat sisalloltaan erittain positiivisiksi tulkittavia, esimer-
kiksi “keskustelija esitti varsin paljon kysymyksié ja vei keskustelua eteenpain”,
»rakentavaa osallistumista, aktiivinen, muutama tavoitteellisuuden kannalta

erittdin hyva puheenvuoro”, “reipas aloitus, rohkea ote, ilmaisi ja perusteli mieli-
piteitdan, kyseli, rohkaisi, monipuolisesti hyva”.

Keskustelijan 170 ryhmaviestintataitojen arvioinnit vaihtelevat hyvista (12 pis-
tetta) kiitettdvadn (19 pistetta). Arviointien keskiarvo on toiseksi paras (x = 15.50,
s = 2.13). Avovastauksissa hidnen osallistumistaan luonnehditaan monipuoliseksi (9
mainintaa) ja ryhmén puheenjohtajana toimimiseksi (2 mainintaa). Osallistumista
pidetaian aktiivisena (3 mainintaa), mutta ilmaisutapa herittdd erilaisia luon-
nehdintoja. Toisten mielestd keskustelijan osallistuminen on rakentavaa ja “toisille
tilaa antavaa”, toisten mielestd liian ehdotonta: “sanoo mielipiteensa rohkeasti,
mutta turhan ehdottomasti, perusteluja ja tavoitteeseen pyrkimista on, muiden roh-
kaisua, tiimihengen nostamista lisaa”, “antoi mukavasti tilaa toisille, palasi tois-
ten kommentteihin, oli aktiivinen olematta aggressiivinen paallepasmari”, "osal-
listuu keskusteluun tavoitteellisesti ja kykenee my6s kritisoimaan omia mielipitei-
taan, aktiivista, rakentavaa keskustelua”, "perustelee mielipiteitadn hyvin, on
keskustelussa jonkinlainen johtaja, pohdiskelee, ajattelee daneen, tekee suurimman
osan mm. tiivistyksistd”. Puheenvuoroihin toivotaan lisda selkeytta (4
mainintaa). Adnenkdyttoa kritisoidaan monotonisuudesta ja hairitsevasta
narinasta (3 mainintaa).

Arvioijaryhma arvioi keskustelijan 029 taitoja melko yhtenevdisesti hyvin hy-
viksi (x = 15.19, s = 1.83). Arvosanat vaihtelevat hyvasta (12 pistettd) kiitetta-
vain (18 pistettd). Osallistumista kuvataan avovastauksissa aktiiviseksi ja moni-
puoliseksi (10 mainintaa). Kuuntelemisen taitoja (7 mainintaa) seka perustelemisen
taitoja (3 mainintaa) pidetdan hyvina: #_.kuunteli tarkkaavaisesti, kommentoi,
teki yhteenvetoja, pitkid passiivisia jaksoja, sitten taas hyvin osallistuvaa, ta-
voitteellista”, "osoitti kuuntelevansa, kommentoi, toi ehdotuksia, tiivistaa, asser-
tiivinen, perustelee myos toisten viitteitd, kokoaa keskustelun”, “puheenvuorot
olivat usein hyvii, perusteltuja kokonaisuuksia, parantamisen varaa on muiden
mukaan vetimisessa”. Tavoitteellisuutta kaivataan viela lisad (2 mainintaa),
toisten kannustamistakin toivotaan viela enemman (2 mainintaa).

Ulkopuolisten arvioijien nakemyksen perusteella lukiolaiset eivét ole
niin hyvid keskustelijoita kuin he itse tai heiddn opettajansa arvioivat.
Seka opiskelijat ettd opettajat pitavat opiskelijoiden esiintymistaitojen ta-
soa heikompana kuin ryhmaéviestintitaitojen tasoa. Ulkopuolisten na-
kemys opiskelijoiden taidoista on kuitenkin toisenlainen. Heidan mie-
lestidn lukiolaiset ovat taidoiltaan parempia esiintyjind kuin ryhmavies-
tijoind. Laadullisesta aineistosta kiy esille, ettd osa opiskelijoista ei osal-
listunut keskusteluun juuri lainkaan tai osallistuminen jdi vain omien
mielipiteiden ilmaisemiseksi. Taitavina ryhmaviestijoind ulkopuoliset
arvioijat ovat pitdneet erityisesti niitd opiskelijoita, joilla on
monipuoliset osallistumistavat, jotka osaavat perustella ndkemyksidan ja

jotka osaavat kuunnella ja saada muutkin mukaan keskusteluun.



121

52  Opiskelijat, opettajat ja ulkopuoliset arvioijat taitojen arvioijina

5.2.1 Opiskelijat, opettajat ja ulkopuoliset arvioijat esiintymistaitojen

arvioijina

Tutkimuksen yhtend tavoitteena oli selvittdd, miten eri arvioijat arvioi-
vat puheviestintitaitoja ja kéyttavit taitomittareita sekd miten opiskeli-
joiden itsearviointi sekéd opettajien ja ulkopuolisten arvioijien kasitykset
opiskelijan taitojen tasosta vastaavat toisiaan (tutkimuskysymys 2). Ta-
hian kysymykseen haetaan vastausta tarkastelemalla arviointien keskiar-
vojen vilisen eron tilastollista merkitsevyyttd. Erityisesti ulkopuolisten
arvioijien arvioijakohtaisten keskiarvojen ja keskihajontojen tarkaste-
lemisen sekd arvioijaryhmén ndkemysten yhtenevéisyyden ja erilaisuu-
den analysoimisen avulla halutaan selvittdd arviointiprosessin luon-
netta. Miten arvioijat ovat kdyttineet arviointiasteikkoa? Millaiset piir-
teet opiskelijan esiintymisesséd ja arvioijaryhmén nakemysten hajaantu-

misessa nayttdisivat liittyvan toisiinsa?

Tutkimuksessa haluttiin arvioida opiskelijoiden taitoja kahdessa erilai-
sessa viestintitilanteessa, jotta saataisiin mahdollisimman monipuo-
linen kuva opiskelijan puheviestintitaidoista sekd arviointien tilanne-
kohtaisista eroista (tutkimuskysymys 2). Tulokset osoittavat, etta
esiintymistaitomittarin ja ryhmiviestintitaitomittarin summapistemaa-
rien keskiarvojen viliset erot eivit ole tilastollisesti merkitsevid opetta-
jien eivitkd ulkopuolisten arvioinneissa. Esiintymistaidot ja ryhmavies-
tintitaidot ovat saaneet samansuuntaiset arviot sekd opettajien
(keskiarvojen eron t-arvo = 1.37, p = .171) ettd ulkopuolisten arvioijien
(keskiarvojen eron t-arvo = .42, p = .680) arvioinneissa. Sen sijaan opis-
kelijoiden itsearvioinnit eroavat ndissd kahdessa viestintatehtavassa
tilastollisesti erittdiin merkitsevasti. Opiskelijat ovat arvioineet ryhma-
viestintitaitonsa selvdsti paremmiksi kuin esiintymistaitonsa (t-arvo =
5.73, p < .000). Keskiarvojen vélinen ero on tilastollisesti erittdin

merkitseva.

Opiskelijat (N = 182) arvioivat omat esiintymistaitonsa keskimairin hy-
viksi (x = 12.62, s = 2.24). Opettajat (N = 11) arvioivat opiskelijoiden esiin-
tymistaidot paremmiksi kuin opiskelijat itse (x = 13.20, s = 3.28). Summa-
pistemittareiden keskiarvojen ero on perusaineistossa tilastollisesti mel-
kein merkitsevd (t-arvo 2.24, p = .026). Taitoalueiden tarkastelu puoles-
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taan osoittaa, ettd opiskelijoiden itsearvioinnit ja opettajien tekemat ar-
vioinnit eroavat erityisesti puhe-esityksen rakentamisen ja johdonmu-
kaisen etenemisen taidoissa. Sanoman rakentamisen ja johdonmukaisen
etenemisen taidot opiskelijat arvioivat heikoimmiksi, ero opettajien
huomattavasti myonteisempaan arviointiin on tilastollisesti erittain
merkitseva (t-arvo = 5.10, p = .000). Opettajien ja opiskelijoiden arvioin-
tien viliset erot kayvat ilmi taulukosta 9.

TAULUKKO 9 Opettajien (N =11} ja opiskelijoiden (N = 184) antamien esiintymistaito-
arviointien erot ja erojen tilastolliset merkitsevyydet

Opettajat Opiskelijat
petia) P )
X s X s t-arvo p INE
Esiintymistaitomittari 13.20 3.28 12.62  2.69 2.24 026 = 181
Kohdentaminen ja kontakti 336 1.11 3.25 .89 1.15 253 183
Rakenne ja eteneminen 3.36 92 2.92 90 5.10 000 **x 182
Sanoman sisalto ja ilmaisutapa 335 1.01 3.35 .80 07 .945 184
Havainnollistaminen 313 96 3.10 .96 .37 710 183
1 jokainen opettajista arvioi vain omien opiskelijoittensa taidot.
+=p<.05

*»*=p< 0

s+ = p <.001

Osa-aineistoon koottiin 32 opiskelijan puhe-esitykset ulkopuolisten
arvioijien arviointity6ta varten sekd samojen opiskelijoiden itsearvioin-
nit ja heiddn opettajiensa tekemit taitoarvioinnit. Taméan aineiston
perusteella voidaan todeta, ettd ulkopuoliset arvioijat (N = 16) arvioivat
opiskelijoiden esiintymistaitoja kriittisemmin kuin opiskelijat itse (N =
32) tai heidin opettajansa (N = 11). Opettajien ja ulkopuolisten arvioijien
arviointien keskiarvojen vilinen ero on tilastollisesti erittdin merkitseva
(t-arvo = 4.12, p = .000). Ulkopuolisen arvioijaryhman ja opiskelijoiden
arviointien vilinen ero on tilastollisesti melkein merkitseva (t-arvo =
2.62,p =.013).

Yksittdisten taitoalueiden arvioinnissa opettajien ja ulkopuolisten arvi-
oijien arvioinnit eroavat puhe-esityksen rakentamisen ja johdonmukai-
sen etenemisen taidoissa tilastollisesti erittdin merkitsevasti. Kohdenta-
misen ja kontaktin taitojen, sanoman siséllon ja ilmaisutavan sekd ha-
vainnollistamisen taitojen keskiarvojen vilinen ero on tilastollisesti

merkitseva.
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Kaikkia arvioitavia taitoalueita ulkopuoliset arvioijat arvioivat kriitti-
semmin kuin opettajat. Opiskelijoiden itsearviointien ja ulkopuolisen
arvioijaryhmén tekemien arviointien keskiarvojen vélinen ero on tilas-
tollisesti merkitsevd sanoman sisdllén ja ilmaisutavan arvioinnissa,
melkein merkitsevd se on kohdentamisen ja kontaktin sekd havainnol-
listamisen taitojen arvioinnissa. Sen sijaan puhe-esityksen rakenteen ja
etenemisen taitojen arvioinnit eivét eroa tilastollisesti merkitsevalld ta-

valla, kuten taulukosta 10 voidaan havaita.

TAULUKKO 10 Ulkopuolisten arvioijien esiintymistaitoarviointien ero opettajien ja
opiskelijoiden arviointeihin seki erojen tilastolliset merkitsevyydet
Ulkopuoliset ~ Opettajat Opiskelijat
arvioijat
X s X s b3 s
t-arvo p t-arvo p
Esiintymistaitomittari 10.49 (2.43) 12.84 (3.55) 1222 (3.19)
4.12 000 ##» 262 013
Kohdentaminen ja kontakti 2.75 (.64) 341 (1.19) 319 (.90)
3.76 .001 =+ 236 025 »
Rakentaminen ja 2.54 (.67) 322 (.87) 2.88 (1.04)
eteneminen 474 000« 149 .147
Sanoman sisalto ja _ 2.64 (.66) 3.19 (1.12) 3.19 (.90)
ilmaisutapa 2.99 .005 ** 295 .006 *+
Havainnollistaminen 2.55 (.68) 3.03 (1.03) 2.97 (1.15)
2.81 .009 »» 207 .047 =
+=p<.05
= =p<.01
wxs = p < .001

Ulkopuoliset arvioijat ovat arvioineet opiskelijoiden esiintymistaitoja
kaikkein kriittisimmin ja opettajat lempeimmin. Ulkopuoliset arvioijat
eivit opiskelijoiden esiintymistaitojen arvioijina olleet kuitenkaan ko-
vin yksimielisid. Késitykset opiskelijan taitojen tasosta vaihtelevat valilla
hyvin suuresti. Saman opiskelijan taidot saattaa yksi arvioija arvioida ta-
soltaan tyydyttaviksi ja toinen vastaavasti kiitettdviksi (esimerkiksi pu-
hujien 033 ja 156 taidot). Esiintymistaitojen arvioinneissa on opiskelija-
kohtaisesti suuria vaihteluja. Tdma saattaisi selittyd arvioijien erilaisella
tavalla kiyttda arviointiskaalaa. Taitomittarin keskiarvojen ja keskiha-
jontojen arvioijakohtainen tarkastelu osoittaa, ettd osa ulkopuolisen

arvioijaryhmén arvioijista on kayttanyt selvasti lempedampda tai
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ankarampaa arviointiasteikkoa kuin toiset. Joidenkin arvioijien
arviointiskaala puolestaan nayttaa kapeahkolta, kuten taulukosta 11

voidaan havaita.

TAULUKKO 11 Ulkopuolisten arvioijien esiintymistaitomittarin ja taito-osioiden
keskiarvot, keskihajonnat ja arviointien vaihteluvalit

Esiintymistaidot Kohdentaminen Rakenne Sisalto ja Havainnollistaminen
. ja kontakti ja eteneminen ilmaisutapa
Arvioija X s x s W x s W x s W x s W
1 238 77 2.53 95 1-4 269 1.03 1-5 225 1.08 1-4 206 95 1-4
2 284 98 3.06 95 1-5 284 1.17 1-5 291 115 1-5 253 1.02 1-5
3 545 84 253 1.22 1-5 247 1.14 1-5 247 .80 1-4 234 104 1-4
4 263 91 287101 1-5 266 1.00 1-4 269 123 1-5 231 .97 1-4
5 290 84 244 98 1-5 206 101 1-5 216 95 1-5 222 110 1-5
6 242 76 261 9 1-5 203 87 1-4 252 89 1-5 252 1.09 1-5
7 266 87 2.66 90 0-4 250 .92 0-4 278 1.07 0-5 269 1.00 0-4
8 266 8 297 90 2-5 238 1.01 1-4 259 1.04 1-4 269 126 1-5
9 284 84 297 1.12 1-5 284 1.19 1-5 297 126 0-5 2.56 1.13 1-5
10 267 95 2.66 1.10 1-5 266 1.31 1-5 275 114 1-5 263 .98 1-5
11 291 77 272 92 1-5 253 98 1-5 275 .84 1-5 284 .99 1-5
12 259 65 2.53 92 1-5 250 102 1-5 275 .88 1-5 259 .87 1-5
13 307 66 313 75 2-4 309 96 1-5 303 90 1-5 303 74 2-4
14 252 94 272 96 0-5 241 107 0-5 225 98 0-4 269 .97 0-5
15 259 96 2.63 134 1-5 244 98 1-4 291 1.06 1-5 238 113 1-5
16 572 49 3.03 65 2-4 259 84 1-4 247 76 1-4 278 55 2-4

Arvioijien tavassa kayttaa taitomittaria nayttdd olevan eroja. Esiintymis-
taitoarviointien keskiarvot vaihtelevat arvioijakohtaisesti melko jyrkasti
arvioijan 5 ankarimmasta (x = 2.22) arvioinnista arvioijan 13 lempeim-
padn arviointiin (x = 3.07). Keskiarvojen vaihteluvalin pituus on .85. Ar-
vioija 13 arvioi kaikkia esiintymistaitojen piirteitd selvasti lempedmmin
kuin muut, hin kiyttdd myos melko kapeaa arviointiskaalaa
(vaihteluvali on esimerkiksi kohdentamisen ja kontaktin sekd havain-
nollistamisen taitojen arvioinnissa tyydyttdvasta hyvin hyvaan). Myos
arvioija 16 on arvioijatyyppina hieman muita lempedmpi, ja hanenkin
arviointiskaalansa niyttid melko kapealta. Arvioijat 13 ja 16 nayttavat ol-
leen muita varovaisempia taitojen arvioijina. Arvioija 5 on ankarin
kaikkien muiden piirteiden paitsi havainnollistamisen taitojen arvioi-
jana. Myos arvioija 1 on muita ankarampi arvioija, miké tulee esille
osiokohtaisesti kuitenkin ldahinnd vain havainnollistamisen taitojen

keskiarvossa (x = 2.06).
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Arvioijaryhmén yhtenevaisyyttd voidaan tarkastella myds korrelaatio-
analyysin avulla. Arvioijien véliset korrelaatiot jadvat melko heikoiksi
eiki niilld ole aina tilastollista merkitsevyyttd. Erittdin vahvoja korrelaa-
tioita (r = .81) ei ole lainkaan. Huomattavia korrelaatioita (r = .61-.80) on
16 arvioijan ryhmissa 32 arvioijaparin vililld. Huomattavat korrelaatiot
ovat tilastollisesti erittiin merkitsevid. Kuuden arvioijaparin arvioinnit

korreloivat keskendin vain heikosti tai eivét lainkaan (r < .31).

Ulkopuolisen arvioijaryhmén arviointien perusteluja ja opiskelijan pu-
hekiyttaytymisestd tehtyja kommentteja analysoimalla voidaan selvittad
arviointiprosessin luonnetta. Arvioijien “muita havaintoja” -kohtaan
kirjoittamia mainintoja tarkastellaan kiinnittdimalld erityisesti huomiota
seikkoihin, jotka toistuvat arvioijien kommenteissa ja joista arvioijien
nikemykset ovat erilaisia. Tulkinnat arviointiin liittyvistd tekijoistd pe-

rustuvat siis sekd mainintojen useuteen ettd niiden sisdll6llisiin eroihin.

Opiskelijakohtaisten arviointien tarkastelu osoittaa, etta arvioijaryhman
nikemykset taitojen tasosta poikkeavat toisistaan joissakin tapauksissa
erittiin paljon. Téllaisten tapausten tarkastelu voi tarkentaa esiintymis-
_taitojen arvioinnin luonnetta ja paljastaa, millaiset tekijat tdssd aineis-
tossa ovat yhteydessd arviointien epayhtenevyyteen. Osa-aineistosta tar-
kastellaan niitd arviointeja, joissa arvioijien nakemykset ovat hajonneet
keskimairidistd enemman (s > 3.00) sekd niitd, joissa arviointien vaihte-
luvili on poikkeuksellisen pitkd (w > 10). Téllaisia tapauksia aineistosta
16ytyy kymmenen (opiskelijoiden 028, 029, 033, 082, 096, 104, 156, 170, 175,
188 esiintymistaidoista tehdyt arvioinnit).

Mikaan tietty yksittdinen tekijd ei nouse selittdmadn arviointien hajaan-
tumista. Sen sijaan aineisto antaa viitteitd siitd, ettd esiintymistaitojen
arviointi on ongelmallista silloin, kun jokin osa puhujan puhe-esityk-
sen joko sisdllostd tai ilmaisutavasta nousee korostuneesti esille. Tallaisia
niyttaisivdt olevan sindnsa hyvédksi arvioidun puhujan yksittaiset
kémmaihdykset, puhujan muista poikkeava esiintymistyyli, jokin
erityisen hyviaksi tai heikoksi arvioitu yksittdinen vaite, esimerkki tai
puhumisen piirre. Eri taitoalueiden arvioiminen analyyttisesti voi olla
vaikeaa, jos jokin yksittdinen piirre vangitsee arvioijan huomion.
Seuraavien puhujien (opiskelijat 028, 029, 033, 170 ja 188) esiintymistai-
tojen arviointi ja arviointien perustelut antavat viitteita siitd, millaiset

tekijdt saattavat vinouttaa arviointeja.
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Puhe-esityksen sisallostd erottuva yksittdinen piirre nousee esille opiske-
lijan 028 taitojen arvioinnissa. Opiskelija on arvioitu taidoiltaan selvasti
hyviksi (x = 12.19). Arviointien keskihajonta on kuitenkin suuri (s =
3.08). Arvioijien késitykset opiskelijan taitojen tasosta vaihtelevat tyydyt-
tivistd (7 pistettd) kiitettdvaan (17 pistettd). Arviointien perusteluista
nousee esille erityisesti yksi hyvéa esimerkki (6 mainintaa), jota puhuja
kdytti puhuessaan aiheesta “Voivatko riidat olla rakentavia”. Tama esi-
merkki oli puhujalle selvasti hyvin henkil6kohtainen, ja hén ndytti ha-
keltyvian sitd kertoessaan. Puhe-esitykseen tuli ikdan kuin katkos puhu-
jan oman hidmmennyksen vuoksi. Arvioijista nelja mainitsee puhujan
himmennyksestd tai epdvarmuudesta. Arvioijien maininnat (15 mai-
nintaa) puhe-esityksen rakenteesta ovat ristiriitaisia. Puhe-esityksen al-
kua ja loppua pidetddn hyvind. Osa arvioijista pitdd rakennetta ja puhe-
esityksen etenemista erittdin hyvand, osan mielestd esityksestd puuttuu

loogisuus:
- ”Mainio aloitus! Hyvé kdytdnnonldheinen esimerkki, keskittynyt esitys, kon-
takti hyva, lyhykdisyydessaankin oikein hyvéa: punainen lanka on selked alusta
loppuun.”
— “Kohdensi tovereilleen, hiukan levoton liikehdinta héiritsi, katsekontakti puut-
tui, hyvit esimerkit (liheiset), esimerkit ja ajatukset tulisi ilmaista loppuun asti,
puheen rakenne eritdin hyva.”
- "Hyvaa yritystd, mutta toteutukseen ei panostettu tarpeeksi. Yritti hyvin alussa
ja lopussa, mutta puheesta puuttui juoni, loogisuus ja sanoma alun ja lopun valille.”
- "Hauska aloitus ja rakentava ohje lopuksi, henkilokohtainen esimerkki pitaa
kiinnostusta ylla, esitys hiukan takeltelee.”

Puhujan 029 esiintymistyylid (5 mainintaa) pidetdan luontevana ja rau-
hallisena. Puhe-esityksen sisaltéd monipuolisena (4 mainintaa). Tosin
yhden arvioijan mielestd “sisalt6 olisi ehkd voinut olla vield rikkaampi”.
Kohdentamista pidetddn hyvdnid (4 mainintaa) mutta myds ajoittain
(alussa) heikkona (2 mainintaa). Maininnoissa (2 mainintaa) viitataan
puhe-esityksen alun "virallisuuteen”. Maininnoissa viitataan my6s pu-

hujan alun jilkeen tekemdan ratkaisuun luopua tukisanaliuskastaan:
— "ei olisi tarvinnut tukisanaliuskaa”
— “hyvaé, ettd raski luopua lapusta”.

Nikemykset eroavat mainintojen perusteella vain vahan. Puhuja saa
koko aineiston parhaimman keskiarvon (x = 15.25, s = 2.86). Arvioinnit
vaihtelevat kuitenkin hyvéstd (9 pistettd) kiitettdvadn (20 pistettd).

Puhujan 033 taitojen arviointien perusteluissa korostuu erityisesti esit-
timistapa ja -tyyli (10 mainintaa) sekd esiintymisjannitys (5 mainintaa).
Ilmaisutapaa pidetddn tilanteen kannalta heikkona: se on “virallinen”,

“mahtipontinen”, “teennidinen”, “keinotekoisen kirjakielinen”, “klisei-
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nen puheenpitotapa”. Puhujan oletetaan opetelleen puhe-esityksensé ul-
koa ja memoroivan sen puhetilanteessa. Jannittdmisestd todetaan esi-
merkiksi, ettd “puhujan jannitys on niin ndkyvaa, ettd sisdllon seuraa-
minen kirsii” ja ettd puhuja “jannitti esiintymistd, tuntui vievén esiinty-
jin oman huomion”. Keskeisen ajatuksen monet arvioijat mainitsevat
(6 mainintaa) kuitenkin vélittyvan. Taitojen taso on arvioitu hyviksi (x
= 9.69, s = 2.73). Arvosanat vaihtelevat tyydyttdvastd (6 pistettd) kiitetta-
vaan (17 pistettd).

Puhujan 170 esiintymistaidot on arvioitu keskiméérin hyvin hyviksi (x =
13.88, s = 3.46). Arvioijat eivét kuitenkaan ole kovin yksimielisid. Keski-
hajonta on koko aineiston toiseksi suurin. Arvioijien kédsitykset poik-
keavat toisistaan puhe-esityksen rakenteen ja etenemisen arvioinnissa.
Osa arvioijista pitdd rakennetta epdonnistuneena ja sanoman sisallén
hahmottumista haittaavana: “vililla piti miettid, mitd hdn nyt oikein ha-
luaa sanoa, mutta loppu selkeytti”, “loppua kohden etenkin sisdlto sel-

7 r”

keni ja kirkastui”, ydinajatus, varsinainen oma mielipide tuli ilmi vasta

1”

selittelyjen jalkeen, esityksen voisi kdéntda toisin pdin”, “- - jasentyma-
ton”. Puhuja “kadotti” hetkeksi sen, mitd oli sanomassa. Tama katkos
tulkittiin joko hdiritsevdksi (4 arvioijaa) tai sitten mainittiin puhujan
onnistuneen liittima&n. ajatuskatkoksenkin puhe-esityksensd aiheeseen
("Millaisia suomalaiset ovat keskustelijoina”): “osoitti hyvaa tilanteen
hahmottamista yhdistdimailla ‘kuolleen kohdan’ esityksensd loppuun”,
“hyvéaa selkedd esitystd, ei lannistu kuolleesta kohdasta, vaan lopulta
kaantdd sen pdinvastaiseksi”, “hyvdd omien ajatusten ilmaisua, selvisi

melko kivasti ajatuksen hukkaamisesta”.

Ulkopuoliset arvioijat ovat arvioineet yhtenevaisimmin niitd puhujia,
jotka eivét ole olleet taidoiltaan kovin hyvia. Poikkeuksena tasta on kui-
tenkin puhujan 188 arviointi. Puhujan taidot arvioidaan tyydyttéaviksi (x
= 6.75). Arviointien keskihajonta on aineiston suurin (s = 3.61). Summa-
asteikon arvojen vaihteluvilin pituus on 12. Arviot vaihtelevat koko-
naan hylatysta (0 pistettd) vahvasti hyvédédn (12 pistettd). Opiskelija puhui
aiheesta “Miten nuoria palvellaan kaupoissa, ravintoloissa, virastoissa..”.
Hian oli rajannut aiheen kisittelemddn pankkipalveluja ja kertoi oma-
kohtaisen kokemuksensa huonosta palvelusta. Puhujan esiintymistapaa
voi luonnehtia dramaattiseksi, jopa kiihtyneeksi. Avovastausten
maininnoissa niakyy, ettd arvioijilla oli ongelmia suhteuttaa tama tyylil-

tadn hyvin erilainen puhe-esitys samaan arviointiasteikkoon kuin muut.
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Arvioijissa herdnneet tuntemukset saattoivat heikentdd heidédn kykyaan
analysoida taitoja. Arviointilomakkeeseen kertyi runsaasti ilmaisutapaa
ja tyylid koskevia mainintoja (16 mainintaa), mutta myds ilmauksia

arvioijien omista tuntemuksista ja arvioinnin vaikeudesta:
- "Enpd tiedd ndin akkid, mitd tdstd sanoisi, pitdisi vaihtaa rekisterid, jos
arvioisi timdn asteikon perusteella.”
— "Todella vaikea arvioida, voiko olla objektiivinen, jos drsyttdd, inhottaa.”
— ”Vaikea arvioida, koska esitys ei tilanteeseen sopiva, lahinna monologimainen
sketsi (jollaisena tosin toimiva).”
- ”Airimmaiisen hankala paittad tuntematta puhujaa tarkemmin, oliko kyseessa
luonnollinen esiintymistyyli vai rooli, ei tayttdnyt instruktiossa annettuja ohjeita.”

Puhujan esiintymistyylia kuvaillaan “teatraaliseksi mutta kiinnosta-
vaksi”, “hurjaksi”, “rdyhaaviksi” sekd “holtittomasti suoltavaksi”, "hui-
tovaksi”, ”asiattomaksi”. Esiintymistapaa kuvaillaan myd6s “mukaansa-
tempaavaksi”, “humoristiseksi”, “innostuneeksi” ja kuuntelijakunnan
“omalla kielelld ja tyylilld” puhutuksi. On todennakdistd, ettd puhujan
virikis tyyli heréttdd arvioijissa erilaisia tilannekohtaisia tulkintoja ja

johtaa ndin myos kauttaaltaan hyvin erilaisiin taitoarviointeihin.

Arvioinnit ovat hajaantuneet silloin, kun puhe-esityksen sisiltd on ollut
hyva mutta ilmaisutapa tai rakenne heikko tai pdinvastoin. Sisallon ja
tyylin vilinen epésuhta tulee esille erityisesti puhujien 156 esiintymis-
taitojen arvioinneista. Puhujan 156 taitojen arviointi vaihtelee tyydytta-
vastd (6 pistettd) kiitettdvaan (18 pistettd). Arviointien keskihajonta on
suhteellisen suuri (x = 11.94, s = 3.21). Maininnoista kdy ilmi, ettd monet
arvioijat ovat pitineet puhe-esityksen sisdltod erittdin hyvana ja hyvin
perusteltuna (8 mainintaa). Sen sijaan puhujan ilmaisutapa (16 mainin-

taa) herattia monenlaisia tulkintoja ja luonnehdintoja:
- ”"Oma esiintymistyyli 16ytynyt.”
- ”-- voisi tuoda painokkaammin esille tirkeitd asioita.”
- ”--a4anen havainnollisuutta viela lisaa.”
- “Hyva ainenkaytto. Loppua kohti muuttui monotonisemmaksi.”
- "eleetdn, hieman torjuva”
- “Rauhallinen ja asiantunteva, mutta myos hieman yksioikoinen tyyli.”
- "asento 16ps6”
— "puhuja ei ollut innostuneen tuntuinen”.

Puhe-esityksen rakenteen seuraaminen on tuottanut arvioijille vaikeuk-
sia puhujien 096 ja 175 taitojen arvioinnissa. Puhujan 096 esiintymis-
taidot arvioitiin tyydyttdviksi (x = 7.63). Arviointien keskihajonta on
melko laaja (s = 2.96). Annetut arvosanat vaihtelevat tyydyttavasta (5
pistettd) hyvin hyvaan (15 pistettd). Eniten mainintoja arviointien perus-
teluissa on puhe-esityksen jasentamiseen ja rakenteeseen liittyvistd sei-

koista (13 mainintaa). Puhe-esitys on arvioijien mielestd jasentymaton,



129

rakenteellisesti epamaardinen ja vaikeasti seurattavissa. Tosin yksi
arvioija pitdd puhe-esitystd jasenneltynd. Puhujan ilmaisutapaa (6 mai-
nintaa) pidetddn kuitenkin pddsddntdisesti hyvana: “mukavan vapaa-
muotoista, iloista kertomista”, “innostunut”, ”elavainen”, “kiva esiin-
tymistyyli”. Yhden arvioijan mielesta esiintymistyyli on “levoton”.
Puhujan taitojen arviointien perusteluissa toistuu my6s huomio
puhujan kielellisesti epétarkasta ilmaisusta ja runsaasti tilkesanojen
kiytostd (8 mainintaa), jota arvioijaryhmaén kuuluvat ovat saattaneet

arvottaa eri tavalla.

Samankaltaisia perusteluja nousee myds puhuja 175 taitojen
arvioinnissa esille. Esiintymistaidot arvioidaan hyviksi (x = 11.06) Arvi-
oijat ovat suhteellisen yksimielisid (s = 2.49). Arviointien vaihteluvili on
kuitenkin laaja, tyydyttavistd (8 pistettd) kiitettdvaan (18 pistettd). Yksi
arvioija on arvioinut puhujan taidot muita huomattavasti myontei-

semmin. Puhujan esittdmistapaa kuvaillaan hyvéksi (4 mainintaa):
~ “pirted esitys”
— “puhuja puhuu innostuneesti”
- “sympaattinen”
- “pirted esiintymistyyli”.

Arvioijien mielestd puhe-esitystd on kuitenkin vaikea ymmartaa, ra-

kenne on hajanainen eikd mielipide vality (11 mainintaa):
— "sanoman rakentaminen ja eteneminen turhan polveilevaa, vaikka aloitus onkin
mielekas”
— "varsinaista rakennetta ei ollut, esitysta oli aika vaikea seurata”
— ”sen [sisallon] rakentamisessa oli listamainen tuntu”
- ”- - puheen aihe epaselvasti ilmaistu”
- ”- - jasentymitdn lista asioita, miké oli keskeinen ajatus”.

Vaikeita arvioida nayttiavidt olevan myos sellaiset tapaukset, joissa
arvioijan sisdltéon kohdistamat odotukset eivat tayty. Tallaisilta
nayttavat puhujan 082 esiintymistaitojen arvioinnit. Esiintymistaidot on
arvioitu selvasti keskitasoa paremmiksi (x = 13.44, s = 2.92), mutta
arvioinnit vaihtelevat tyydyttdvistd (6 pistettd) kiitettdvaan (18 pistettd).
Tosin tyydyttidvdn on antanut vain yksi arvioija, joka toteaa, etta “katse-
kontakti on ok, alku ei liittynyt perusajatukseen, keskeinen ajatus maini-
taan, mutta sitd ei perustella”. Yksi arvioija pitdd aiheen kisittelya sel-
visti onnistuneena: ”oikein hyvid ja monipuolisia esimerkkejd, katse-
kontaktia vield lisdd”. Han arvioi puhujan taidot kiitettdviksi. Puhuja
kisitteli aihetta “Voivatko eri kulttuureista kotoisin olevat ymmartaa
toisiaan?” Puhujan tapaa kisitelld aihetta ja puhe-esityksen sisdllon ra-

jausta kommentoidaan (5 mainintaa) jollain tapaa epdonnistuneeksi :
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~ “sisaltod ja nakékulmaa ei kohdenneta talle yleisolle”

— "sisallén perustelut jaivat paikoin kovin ontoiksi (yleistyksid, liioittelua)”

— "aiheesta ronsyiltiin hiukan, ei suoraa késittelya”

- “aiheen rajaus olisi voinut olla tdsméllisempi”

— "aihe tuli kasiteltya vain ongelmakohtien kautta vaikka perusasenne positiivi-
nen”.

Sen sijaan puhujan tapaa esiintyd pidetdan hyvand (5 mainintaa). Sita
kuvaillaan “levolliseksi”, “luontevaksi”, “rauhalliseksi” ja “luotetta-

vaksi”.

Puhujan 104 esiintymistaidoista arvioijjaryhmé on myds ollut eri mielta.
Laadullinen aineisto ei kuitenkaan juuri tarjoa selitysmahdollisuuksia
arviointien epiyhteneviisyydelle. Esiintymistaidoista tehdyt arvioinnit
vaihtelevat tyydyttdvastd (8 pistettd) kiitettdvaan (18 pistettd). Keskiarvo
on aineiston toiseksi parhain, hyvin hyva (x = 14.75, s = 3.19). Puhuja pu-
hui aiheesta “Kiinnostaako kotimainen elokuva”. Arvioijien sisdlto6n
kohdistamat odotukset ovat saattaneet kuitenkin hajottaa arviointeja.
Arvioijat ovat melko yksimielisid siitd, etta aiheen késittely on sisillol-
tain asiantuntevaa ja monipuolista (9 mainintaa). Kaksi arvioijaa kui-

tenkin toteaa, etta sisdlto ei vastaa annettua aihetta:
_ . - sisalté ei vastannut otsikkoa, vertaukset tuttuja, yksipuolisia, perusteli vas-
takkaista mielipidettdan kuin alussa ilmaisemaansa omaa”
- ”sisaltd kaukana annetusta aiheesta”.

Puhujan esiintymistyylid ja ilmaisutapaa pidetadn “letkednd”, “luonte-
vana”, “rauhallisena”, “miellyttavina” ja “selkednd”. Puhe-esityksen ra-
kenteesta nikemykset eroavat. Osa arvioijista pitda puhe-esityksen ra-
kennetta ja jasentelyd hyvénd (4 mainintaa). Muutaman mielesta

rakenne on jotenkin hajanainen ja luettelomainen (2 mainintaa).

Esiintymistaitojen arvioijina opettajat nayttavat olevan lempeimpia. Ul-
kopuoliset arvioijat puolestaan ovat arvioineet taitoja ankarimmin.
Opettajien arviointien ja ulkopuolisen arvioijaryhmédn nakemysten va-
linen ero on yllattdvan suuri. Ulkopuolinen arvioijjaryhma nayttaa esiin-
tymistaitojen arvioijana epayhtendiseltd. Arvioijien nakemykset opiske-
lijoiden taitojen tasosta vaihtelevat joskus jopa useamman arvosanan.
Arviointien perusteluista nousee mielenkiintoisia selitysmahdolli-
suuksia esiintymistaitojen arviointia vinouttavista tekijoista. Havainnot
perustu\;at kuitenkin suppeaan aineistoon ja ovat sen vuoksi lahinna

vain suuntaa-antavia.
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5.2.2 Opiskelijat, opettajat ja ulkopuoliset arvioijat ryhmaviestinta-

taitojen arvioijina

Tutkimuksessa haluttiin selvittdd, miten ryhmaéviestintataitoja arvioi-
daan (tutkimuskysymys 2). Eroavatko eri opiskelijoiden, opettajien ja ul-
kopuolisten arvioijien ndkemykset toisistaan? Opiskelijoiden ja heiddn
opettajiensa arviointien vertailu osoittaa, ettd opiskelijan ryhmaviestin-
tiataidot arvioidaan hyvin samansuuntaisesti erittdin hyviksi. Taulukosta
12 voidaan havaita, ettd arviointien keskiarvot eivadt koko mittarin tai
yhdenkain taito-osion osalta eroa tilastollisesti merkitsevésti.

TAULUKKO 12 Opettajien (N = 11) ja opiskelijoiden (N = 182) antamien ryhméaviestinta-
taitoarviointien erot ja erojen tilastolliset merkitsevyydet

Opettajat Opiskelijat

X s X s t-arvo p N!
Ryhmaiviestintitaitomittari 13.65 3.44 13.87 2.50 -.96 .339 179
Tavoitteellisuus 3.56 1.03 3.57 .83 -.15 .877 181
Osallistuminen 328 1.08 3.43 .86 -1.85 .064 181
Sisalto ja ilmaisutapa 3.44 97 341 84 41 .680 181
Kuuntefeminen 3.31 .98 3.45 .76 -1.70  .091 179

Kukin opettajista arvioi vain omien opiskelijoittensa taidot.

Osa-aineiston (N = 31) tarkastelu puolestaan osoittaa, ettd ulkopuoliset
arvioijat arvioivat opiskelijoiden ryhmaéviestintdtaitoja selvasti
kriittisemmin kuin opiskelijat tai heiddn opettajansa. Keskiarvojen erot
ovat sekd koko summapistemittarin ettd joidenkin taito-osioiden
arviointien osalta tilastollisesti erittdin merkitsevat. Osallistumistapojen
ja osallistumisen madran, puheenvuorojen sisallon ja ilmaisutavan seka
kuuntelemisen arvioinnissa opettajien ja ulkopuolisen arvioijaryhman
arviointien ero on tilastollisesti merkitseva. Sen sijaan opiskelijoiden ja
ulkopuolisten arvioijien arviointien erot ovat puheenvuorojen sisiltoa
ja ilmaisutapaa lukuunottamatta tilastollisesti erittdin merkitsevit,

kuten taulukosta 13 voidaan havaita.
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Ulkopuolisten arvioijien ryhmaéviestintétaitoarviointien ero opettajien ja

opiskelijoiden arviointeihin seka erojen tilastolliset merkitsevyydet

Ulkopuoliset ~ Opettajat Opiskelijat
arvioijat
X s X s X s
t-arvo p t-arvo p
Ryhmaiviestintitaitomittari 10.26 (3,58) 12.97 (4.39) 13.63 (2.59)
4.93 .000 === 5.49 000 *+x
Tavoitteellisuus 2.55 (.98) 3.42 (1.12) 3.39 (.88)
5.58 .000 **+  4.89 .000 *x=
Osallistumistavat ja 2.45 (.97) 3.10 (1.27) 3.35 (.84)
osallistumisen maara 3.83 .001 »= 6.83 .000 »*=
Puheenvuorojen sisaltd 2.64 (.84) 3.19 (1.14) 3.39 (72)
ja ilmaisutapa 3.37 .002 *+ 3.86 .001 ==
Kuunteleminen 2.63 (.87) 3.26 (1.26) 3.50 (.97)
3.87 .001 = 4.32 .000 *+*
*=p<.05
==p<.0l
++ = p < .001

Opiskelijat ja opettajat arvioivat opiskelijan ryhmaviestintdtaitoja hyvin
samansuuntaisesti. Tosin opiskelijat kayttivat mittarin arviointiskaalaa
hieman kapeammin (sisdllén ja ilmaisutavan sekd kuuntelemisen
arvioinnit vaihtelevat tyydyttdvastd kiitettdvadn). Opiskelijat arvioivat
hallitsevansa parhaiten kuuntelemisen taidot. Opettajien nidkemyksen
mukaan opiskelijat osaavat parhaiten tavoitteellisuuden taidot. Ulko-
puolisten arvioijien mielestd opiskelijat ovat taitavimpia puheenvuo-
rojen sisillon ja ilmaisutavan ja kuuntelemisen taidoissa. Arvioijaryh-
mien nikemykset ovat samansuuntaiset osallistumistapoihin ja osallis-
tumisen maardan liittyvien taitojen hallinnan suhteen: ne arvioidaan

heikoimmiksi.

Ryhmaéviestintitaitojen arvioinnissa ulkopuoliset arvioijat ovat melko
yhtenevidinen ryhma. Arvioijaryhmén arviointien keskiarvot vaihtele-
vat arvioijittain ryhméviestintitaitomittarissa vdhemmaén kuin esiinty-
mistaitojen arvioinnissa (W = 2.16-2.90, @ = .74), kuten taulukosta 14 kay

ilmi.
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TAULUKKO 14 Ulkopuolisten arvioijien ryhméviestintétaitomittarin ja taito-osioiden
keskiarvot, keskihajonnat ja arviointien vaihteluvdlit
Ryhmavies- Tavoiteellisuus ~ Osallistumistavat ja Sisaltd ja Kuunteleminen
tintataidot osallistumisen maara ilmaisutapa
Arvioija x s x s W X s W x s W X s W
1 216 99 187 118 0-4 2.10 116 1-5 232 98 1-5 235117 1-4
2 256 1.04 265 111 0-5 239 112 0-5 2.89 113 0-5 239 1.20 0-5
3 2.38 1.02 233 132 0-5 2.10 1.11 0-4 247 111 0-4 271 113 1-5
4 227 118 252 129 0-5 2.16 142 0-5 227 120 0-5 219 1.08 0-4
5 259 1.14 242 1.09 1-5 252 136 1-5 2.74 112 1-4 268 1.30 1-5
6 277 85 255 81 1-4 284 93 1-4 290 1.08 1-5 277 1.06 0-4
7 2.84 1.07 281 1.08 0-4 2.87 126 0-4 281 1.14 0-5 287 1.09 0-4
8 235 1.10 245 118 0-4 223 112 1-5 229 116 0-5 242 1.26 1-5
9 290 1.09 274 134 1-5 248 134 1-5 323 1.06 1-5 3.13 1.36 0-5
10 270 1.18 248 157 0-5 274 1.32 1-5 265 1.05 1-4 294 1.18 1-5
11 281 90 294 100 1-5 235 1.02 1-4 310 94 0-5 284 1.07 1-5
12 218 91 229 94 1-4 1.97 1.08 0-4 227 98 1-4 226 1.00 0-4
13 286 117 310 133 0-5 290 1.22 0-5 268 1.30 0-5 277 1.15 0-5
14 277 98 281 105 1-5 265 .95 1-4 2.81 1.01 1-5 281 1.11 1-5
15 219 127 239 156 0-5 2.13 145 0-5 235 123 0-5 190 1.19 0-4
16 271 .70 252 103 1-5 2.74 1.06 1-5 261 80 1-4 297 66 1-4

Arviointien keskiarvojen ja keskihajontojen tarkastelu osoittaa, ettd ar-
vioijien tavassa kédyttdd taitomittaria on eroja. Muita ankarampaa
arviointiskaalaa ovat kayttdneet arvioija 1 (x = 2.16), arvioija 12 (x = 2.18)
ja arvioija 15 (x = 2.19). Lempeimmin ovat arvioineet arvioija 9 (x = 2.90),
arvioija 13 (x = 2.86), arvioija 7 (x = 2.84) ja arvioija 11 (x = 2.81). Arvioija 9
on erityisen lempedsti ‘arvioinut puheenvuorojen sisdltéd ja ilmaisuta-
paa (kuten myds arvioija 11) seka kuuntelemisen taitoja, arvioija 13 puo-
lestaan tavoitteellisuutta. Laajinta arviointiskaalaa on kdyttanyt arvioija
15 (s = 1.27), kapeinta arvioija 16 (s = .70).

Ryhmaéviestintitaitojen arvioijina arvioijaryhma nayttaa melko yhtene-
viiseltd. Arvioijien viliset korrelaatiot ovat selvdsti vahvempia kuin
esiintymistaitojen arvioinnissa. Heikkoja tai nollakorrelaatioita ei ole
lainkaan, ja vain muutamien arvioijien vélinen korrelaatio jaa kohtalai-
seksi (r = .31-.60). Huomattavat (r = .61-.80) ja vahvat korrelaatiot (r > .81)
ovat tilastollisesti my®ds erittdin merkitsevid. Erittdin vahvoja
korrelaatioita on 16 arvioijan ryhmédssa 21 arvioijaparin vélilla.
Ryhmaviestintdtaitojen osalta ndyttdd silta, ettd useimpien arvioijien

arvioinnit korreloivat keskenaan.

Ulkopuolisen arvioijaryhmén ryhmaéviestintataitomittarin summapis-
temairien tarkasteleminen opiskelijakohtaisesti osoittaa, ettd arvioija-
ryhman ndkemykset eroavat vililld jyrkasti toisistaan. Tapauksia, joissa
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arviointien keskihajonta on poikkeuksellisen suuri (s > 3.00) tai joissa
arviointien vaihteluvili on erittdin laaja (o > 10) tarkastellaan téssa erik-
seen. Tallaisia tapauksia loytyy aineistosta kaikkiaan seitseméan
(opiskelijoiden 065, 096, 113, 145, 153, 181 ja 188 taidoista tehdyt

arvioinnit).

Opiskelijoiden ryhmaéviestintdtaidoista tehtyjen arviointien sekd niiden
perustelujen tarkasteleminen nostaa esille samankaltaisia havaintoja
kuin esiintymistaitojen arvioinnin yhteydessd. Arvioijat voivat tulkita
jonkin yksittdisen puheenvuoron eri tavalla. Tama puolestaan voi
hajottaa arviointeja. Téllaisesta on viitteita keskustelijan 145 taitojen
arvioinnissa. Keskustelija 145 arvioidaan taidoiltaan keskimaardistd
heikommaksi (x = 8.25, s = 3.22). Arvioinnit vaihtelevat valttivasta (4
pistettd) hyvain (11 pistettd). Keskustelijan osallistumista kuvataan

melko passiiviseksi (9 mainintaa):
— "kommentoi muiden ehdotuksia pari kertaa, esitti ehdotuksen jo paatdksen syn-
nyttyd, ei perustellut”
- “sivustaseuraajan roolissa, - - osallistumista vahan, ldhinni tuki toisten sanomi-
sia ja ehdotti jotain”
- “toistaa ja kommentoi muiden mielipiteitd, esittdad myos ehdotuksen, mutta ei
puolusta nakokantaansa kritiikin edessa”.

Puhujan viimeinen puheenvuoro keskustelussa (6 mainintaa) on herét-
tanyt erilaisia tulkintoja. Yhden arvioijan mielestd ehdotus tulee jo "paa-
toksen synnyttyd”, toisten mielestd juuri viimeinen puheenvuoro oli

merkittava:
— "keskustelijan lopussa kayttdma yksittdinen puheenvuoro nosti pisteita”
— “lopussa esitti rohkeasti oman ehdotuksen, joka ei ollut tullut aikaisemmin esille,
muuten vaisua”.

Ryhmaviestintitaitojen arvioinnissa erilaisiin tulkintoihin voivat joh-
taa myds sellaiset tapaukset, joissa ulkopuolinen arvioija joutuu tulkit-
'semaan, millaisia reaktioita jokin keskustelijan puheenvuoro tai tapa
ilmaista mielipiteitddn herattdd toisissa keskustelijoissa. Esimerkiksi kes-
kustelijan 096 viestintdtyylin ja ryhmén viestintdilmapiirin yhteensopi-
vuudesta arvioijaryhmd ndyttad olevan eri mieltd. Keskustelija 096 on
arvioitu taidoiltaan hyviksi (x = 11.19, s = 3.29). Arvioinnit vaihtelevat
tyydyttavastd (7 pistettd) kiitettdvadn (17 pistettd). Keskustelijan tapa il-
maista ja perustella mielipiteitdan on johtanut erilaisiin tulkintoihin,
mikd on heijastunut myds taitojen arviointiin. Osa arvioijista pitaa il-

maisutapaa hiukan liian vahvana (4 mainintaa):
~ "aika arhakoitd mielipiteiden esittimisia”
_ ”ilmaisu oli melkoisen arhakkai ja voimakasta (mutta tuntuu olevan keskuste-
lulle tyypillista)”
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— "osaksi hieman aggressiivinen asenne”.

Keskustelijan osallistumista ei ndhdd ryhmén tavoitteen tai ilmapiirin
kannalta tarkoituksenmukaisena (6 mainintaa). Kuuntelemisen taitojen

puutteeseen kiinnitetddn myos huomiota (5 mainintaa):
— "-- ei aina kuunnellut toisten puheenvuoroja loppuun saakka, keskeytti ja puhui
paalle, eksyi aiheesta”
— "osallistuminen voisi olla monipuolisempaa, voisi ottaa enemmén vastuuta ryh-
mén toiminnasta”
— "toi esille omat mielipiteensd, mutta oli paatoksenteossa vahemman mukana”
— “kommentoi muita, ei tuo uusia nikokantoja esille, ei edistd myonteisen ilmapii-
rin syntymista”.

Toisten mielestd kyseessd on assertiivinen mutta myds joustava, tavoit-
teellinen ja ilmapiirin kannalta positiivinen osallistuja (8 mainintaa),

joka osaa my6s kuunnella (2 mainintaa):
- “joustaa myos omissa mielipiteissdén, perustelee omat kantansa, kysyy, assertii-
visuutta, syventda valilla, sovittelee”
_ "esittdd mielipiteensd eloisasti, kuuntelee ja kommentoi, edistdd mukavaa kes-
kusteluilmapiirid”.

Ryhmaiviestintitaitojen arviointia saattaa vinouttaa myos yksilon ja
ryhmaén taitojen yhteensulautuminen tai polarisoituminen. Niin voi ta-
pahtua silloin, kun keskustelija on huomattavasti parempi tai heikompi
taidoiltaan kuin muut ryhmén jasenet. Keskustelijan 153 taidoista yksi
arvioija toteaa “hyva suhteessa ryhmaan”, miké saattaa olla avain erilais-
ten arviointien tulkitsemiseen. Taidot arvioidaan hyviksi (x = 12.18, s =
2.88). Taitojen tasosta arvioijien niakemykset vaihtelevat tyydyttavasta (7
pistettd) kiitettavddn (17 pistettd). Keskustelijan osallistumistavat maari-
telldan monipuolisiksi (14 mainintaa). Arvioijat ovat eri mieltd osallis-

tumisen tavoitteellisuudesta (5 mainintaa):
— ”- - paljon toteamuksia, jotka epaoleellisia tavoitteen kannalta”
- "vie asiaa eteenpain osassa puheenvuoroja”
- "keskustelija pyrkii viemaan keskustelua kohti tavoitetta”
- "selkedi ilmaisua, ytimekistd, perusteltuja puheenvuoroja, rauhallista ilmaisua,
tavoitteellista, voisi rohkaista enemman”
- ”ehdotti, vei keskustelua eteenpdin, tiivisti lopussa, osallistuminen monipuo-
lista”.

Ryhmaviestintataitoja voi olla myé&s vaikea arvioida silloin, kun keskus-
telijan osallistuminen on ajoittain ollut aktiivisempaa, ajoittain passiivi-
sempaa. Opiskelijan 188 esiintymistaitojen arvioinnissa arvioijaryhmén
mielipiteet hajosivat, niin my&és hdnen ryhmadviestintédtaitojensa
arvioinnissa. Opiskelija arvioidaan kuitenkin ryhmaéviestintataidoiltaan
vahvasti hyvéksi (x = 11.94, s = 3.04). Arvioinnit vaihtelevat tyydyttavasta
(7 pistettd) kiitettdvaan (17 pistettd). Arviointeja perustellaan runsaasti
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lomakkeen “muita havaintoja” -kohtaan (41 mainintaa 13 arvioijalta).
Maininnoissa tulee esille puheenvuorojen paikoittainen epdselvyys seka
puheenvuorojen pituus (5 mainintaa). Osallistumistapoja (16 mainintaa)
pidetddn monipuolisina ja osallistumista erityisesti keskustelun alussa
aktiivisena (5 mainintaa) Nakemykset eroavat kuitenkin osallistumisen

tarkoituksenmukaisuudesta:
- “ohjaa koko ryhméa kysymyksilla, ei halukas joustamaan ollenkaan omista
nikemyksistdan ja mielipiteistaan” ,
_ 7aluksi aktiivinen, sitten vetdytyi sivuun kuuntelijaksi, lopuksi kokosi, arvioi ja
tarvittaessa antoi periksikin”

- “tiivistaa, kysyy jatkoa, tarkentava kysymys, kuuntelee, puolustaa mielipidet-
taan, joustaa mielipiteestddn, puheenvuorot osittain epaselvia sisalloltaan”
My6s osallistumisen tavoitteellisuudesta (5 mainintaa) ollaan eri mielta:
— 7. - suhteellisen pitkiz puheenvuoroja, jotka eivat sisdlloltdan valttamatta tuke-

neet tavoitteen saavuttamista”

— "melko vihin puheenvuoroja, mutta sisallot tavoitteellisia”

- "tekee kysymyksid, pyytda tarkennusta, kommentoi, tekee ehdotuksen, puheen-
vuoroissa keskeinen ajatus jad hamiraksi, ronsyilee, hukkuu aiheesta, pyrkii
tavoitteen suuntaan ja kuuntelee, mutta puheenvuoroista on vaikea saada selvaa”.

Myos keskustelijoiden 113 ja 181 taitojen arvioinnit ovat ryhmaéssa
melko epadyhtenevia. Keskustelijan 113 taidot on arvioitu hyviksi (x =
11.44, s = 2.68). Taitomittarin summapisteiden vaihteluvéli on kuitenkin
yllattavan suuri. Taidot on arvioitu tyydyttavasta (5 pistettd) kiitettavaan
(17 pistettd). Osa arvioijista on pitanyt opiskelijan ryhmaéviestintéataitoja
vain juuri ja juuri tyydyttaving, yksi arvioija peréti kiitettdvind. Vaihte-
luvilin suuruus selittyy ldhinnd yhden arvioijan huomattavasti positii-
visemmasta arvioinnista. Avovastauksiin kirjataan vahadn arvioinnin
perusteluja tai puhujan kayttdytymistd kuvaavia mainintoja (vain 12
mainintaa kuudelta arvioijalta). Maininnat késittelevdat padasiassa

osallistumisen mairaa ja osallistumistapoja:
_ "tekee ehdotuksia, selventdi, enemman kuuntelijan roolissa tosin mutta osallistuu
ajoittain enemmaén”
- “kommentoi ja keskustelee, mielenkiintoisia asioita kasittelee, ne eivét vain
usein juurikaan vie keskustelua eteenpdin”
— ”sanoi itse mieluummin olevansa hiljaa, loppupuolella osallistui enemman”
— "keskustelijan osallistumisessa on eri vaiheita aktiivisuuden suhteen, arviot ovat
kokonaisuudesta, mutta nyt keskiarvot eivit kuvaa kovin hyvin keskustelijan tai-
toja”.

Keskustelijan 181 ryhméviestintétaitoja on pidetty hyvina (x = 11.44, s =
2.97). Arviointien vaihteluvali on melko laaja, tyydyttavasta (5 pistettd)
lihes kiitettivddn (16 pistettd). Puheenvuorojen pituudesta ja “rénsyile-
vyydestd” mainitaan (5 mainintaa). Osallistumista pidetdan ryhmén vies-
tintdilmapiirin kannalta tarkoituksenmukaisena (3 mainintaa) mutta ei
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tavoitteellisena (6 mainintaa). Keskustelijan ilmaisutapaa (6 mainintaa)

pidetddn “rentona”, “eloisana”, “spontaanina” ja “rohkeana”
— “rentoa, ryhmain sopivaa puhekieltd, tuo rohkeasti esiin mielipiteensd, kom-
mentoi spontaanisti ja rennosti--"
— "eloisaa aktiivista ja positiivisesti ilmapiiriin vaikuttavaa osallistumista, jos-
kin tavoitteellisuus jaa vahemmalle..”.

Maininnoissa nousee esille keskustelijan tekemd loppukoonti (5 mainin-
taa). Tamin keskustelijan arviointilomakkeisiin kertyi poikkeuksellisesti

my6s koko ryhmédd kuvaavia mainintoja:
- "oliko ryhma sisdistanyt tavoitteensa?”
~ "hyvin tasapuolinen keskusteluryhmd, ryhmén henki erittdin hyva kaikkien an-
siosta” :
- “lukion pojat pitivit hauskaa... jos harjoitus olisi tehty tosissaan, tulokset voisi-
vat olla toisenlaisia” ’
- "keskustelussa korostui porukan oma fiilis ja juttu ronsyili huomattavasti”.

Timainkaltainen attribuutioiden kirjaaminen oli ryhméviestinndn
arvioinnissa erittdin vahdistd. Arvioijille oli annettu ohjeeksi kirjoittaa
avovastauksiin vain perusteluja arvioinneilleen ja havaintojaan opiske-

lijan ulkoisesta kédyttaytymisesta.

Keskustelija 065 on arvioitu taidoiltaan selvésti hyvéksi (x = 12.48, s =
3.16), mutta arviointien vaihteluvili on laaja (W = 6-18, o = 12). Arvi-
oinnit vaihtelevat siis tyydyttavastd kiitettivadn. Avovastausten perus-
teella saa myos hyvin ristiriitaisen kasityksen keskustelijan taidoista. Osa
arvioijista pitaa osallistumista melko merkityksettdméni ja vdhaisend (5

mainintaa):
— “esitteli vain omia mielipiteitddn, perusteli oman kokemuksen kautta, muutama
ehdotus, jaivit heikoille perusteluille, koonnissa oman mielipiteen uudelleen esi-
tys”
- “puheenvuorot usein irrallisia”
- “ei paljon eteenpéin vievid kommentteja”
- “muutama epdolennainen puheenvuoro, enimmakseen myontelyja toisten ajatuk-
siin”.

Toiset arvioijat nikevit osallistumisen monipuolisena ja tavoitteellisena

sekd pitdvdt kuuntelemisen taitoja hyvind:
- “monipuolista ja aloitteellista keskusteluun osallistumista, liittad puheenvuo-
ronsa hyvin muuhun keskusteluun, luo positiivista ilmapiirid”
— ”on sitoutunut ryhmén toimintaan, kuuntelee ja esittdd mielipiteensa ja
kommentteja”.

Joku puolestaan kuvaa osallistumis- ja ilmaisutapaa hyvéksi, mutta na-

kee puutteita kuuntelemisen taidoissa:
- "hyvai, selkedd ilmaisua ja osallistumista, mutta puheenvuorot ovat usein
irrallisia”.

Avovastausten perusteella on vaikeaa tehda johtopaatoksid siitd, miksi
arvioijien niakemykset poikkeavat néin suuresti toisistaan. Keskustelijan

kdyttaytymistd arviointilomakkeissa kuvaa vain seitsemén arvioijaa.
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Opiskelijat arvioivat ryhmaviestintataitonsa selvasti paremmiksi kuin
esiintymistaitonsa. Opettajien ja ulkopuolisen arvioijaryhmén arvioin-
nit opiskelijoiden esiintymistaidoista ja ryhmaéviestintitaidoista eivét sen
sijaan eroa tilastollisesti merkitsevasti.

Opiskelijoiden arvioinnit ndyttdvat ryhmaviestinndssa kasautuvan vah-
vasti arviointiasteikon ylapadhin. Myds opettajien arviointi ndyttaa hy-
vin lempealtd. Ulkopuoliset arvioijat ovat merkittdvilld tavalla kriitti-
sempia arvioijia kuin opettajat tai opiskelijat. Ulkopuolisten arvioijien
ryhmd on ryhmaviestintdtaitojen arvioinnissa yhtenevédisempi kuin
esiintymistaitojen arvioinnissa. Yksittdisten opiskelijoiden kohdalla on
arvioinneissa kuitenkin myés huomattavan suuria eroja. Ndiden tapaus-
ten tarkastelu laadullisen aineiston pohjalta nostaa esille ryhmaviestinta-
taitojen arvioinnin ongelmaksi erityisesti vaikeudet suhteuttaa keskuste-
lijan toiminta koko ryhmén toimintaan. Hyva keskustelija heikossa
ryhmissd saattaa nousta arvioijien silmissad taidoiltaan paremmaksi.
Timaisutavan tarkoituksenmukaisuuden ja sopivuuden tulkinta voi olla
ryhmin ulkopuoliselle arvioijalla vaikeaa. Ryhmaviestintataitojen
arviointia saattaa vinouttaa myds yksittdisten kokonaisuudesta
erottuvien puheenvuorojen tulkintaonglemat.

53  Opiskelijoiden kokemukset esiintymis- ja ryhméviestinta-
tehtavasta

Puheviestinnin paattokokeen kehittelyty6ta varten haluttiin selvittad,
miten lukiolaisten kokevat koetilanteet ja -tehtdvdt sekd miten haluk-
kaita he ovat osallistumaan puheviestinndn pédttdkokeeseen
(tutkimuskysymys 3). Opiskelijat vastasivat seké esiintymis- ettd ryhma-
viestintikokeen jilkeen kyselyyn, jossa kysyttiin koetehtdavdn helppou-
desta ja mielenkiintoisuudesta sekd tyytyvdisyydestd omaan suorituk-
seen. Lisiksi haluttiin selvittdd, missd madrin opiskelijat pitivat omaa
toimintaansa koetilanteessa tyypillisend eli katsoivat puhuneensa tai
keskustelleensa koetilanteessa samalla tavoin kuin vastaavanlaisissa
tilanteissa yleensa. Opiskelijoilta kysyttiin my6s, osallistuisivatko he koe-
tilannetta vastaavaan puheviestinnidn paattokokeeseen. Lukiolaisten ka-
sitykset puheviestinnan paattdkokeesta osoittautuivat hyvin myontei-
siksi, kuten taulukosta 15 voidaan havaita.
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TAULUKKO 15 Opiskelijoiden kokemukset esiintymis- ja ryhmaviestintitaitokokeesta
(frekvenssiprosentit, keskiarvot ja keskihajonnat)

eri mielta samaa mielta

1 2 3 4
Vaittama

Y% % % % Yo X S N
Esiintymistehtava
Esiintymisen helppous 87 20.7 114 42.4 16.8 3.38 1.23 184
Esiintymistehtavan mielenkiintoisuus 60 114 10.3 44.6 27.7 377 115 184
Tyytyviisyys suoritukseen 13.0 196 20.1 40.2 71 3.09 1.18 184
Esiintymisen tnyillisyys 43 136 174 35.9 28.8 371 1.15 184
Osallistumishalukkuus paattékokeeseen 71 137 23.6 20.3 35.2 3.63 1.28 182
Keskustelun helppous 1.6 10.4 7.7 36.8 434 410 1.04 182
Ryhmitehtavan mielenkiintoisuus 16 170 203 39.6 21.4 3.62 1.05 182
Tyytyvaisyys suoritukseen 1.6 7.7 176 533 198 382 .90 182

eskustelemisen tyypillisyys 22 11.0 154 368 346 391 1.07 182

Osallistumishalukkuus paattokokeeseen 38 55 25.3 25.8 39.6 392 1.10 182

Vaikka monet opiskelijat mainitsivatkin jédnnittdneensd, pidetdan
esiintymistilannetta jokseenkin helppona: eri mieltd tai jokseenkin eri
mielta viitteestd on 29.3 % vastaajista; jokseenkin samaa mieltd tai samaa
mieltd on yli puolet kokeeseen osallistuneista (59.2 %). Ryhmaékeskus-
telua pidetdén erittdin helppona. Samaa mielté tai jokseenkin samaa mi-
eltd viitteestd on suurin osa vastaajista (80.2 %), eri mielta tai jokseenkin
eri mieltd véitteestd on vain 12 % vastaajista.

Tehtivid pidetidn myds mielenkiintoisina. Jokseenkin samaa mielta tai
samaa mieltd esiintymistehtdvan mielenkiintoisuudesta on osallistujista
72.3 % ja ryhmaéviestintitehtdvésta vastaavasti hieman vdhemman eli 61
%. Sen sijaan viite “olen tyytyvdinen omaan suoritukseeni” jakaa jo
hieman mielipiteitd: lihes kolmannes (32.6 %) osallistujista on eri mielta
tai jokseenkin eri mieltd viitteestd esiintymistaitokokeessa. Lihes puolet
(47.3 %) on kuitenkin melko tyytyvdinen omaan suoritukseensa.
Ryhmakeskustelussa omaan osuuteen ollaan erittdin tyytyvaisia: 73.1 %
vastaajista on jokseenkin samaa mieltd tai samaa mielta vaittdmasta.

Vain 9.3 % on jokseenkin eri mielta tai eri mielta.

Se, ettid kyseessd oli tutkimustilanne eikd oppitunnilla pidettavd puhe-
esitys tai ryhmikeskustelu, ei nadytd kovinkaan merkittdvasti
vaikuttaneen kokeeseen osallistuneiden opiskelijoiden kédyttaytymiseen,
ainakaan heidin oman arvionsa mukaan. Opiskelijoista suurin osa pitaa

tissa koetilanteessa omaa esiintymistdan (64.7 %) ja omaa tapaansa osal-
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listua ryhmakeskusteluun (71.4 %) tyypillisend. Eri mielta tai jokseenkin
eri mieltd viitteestd on esiintymistehtdvan osalta 17.9 % ja ryhméakeskus-
telun osalta 13.2 % opiskelijoista.

Opiskelijoiden osallistumishalukkuutta puheviestinnan paattokokee-
seen voidaan pitdd kohtalaisen suurena. Jokseenkin samaa mieltd tai sa-
maa mieltd viitteestd on esiintymistaitokokeen kokemusten pohjalta
55.5 % vastaajista, ryhmaéviestintakokeessa 65.4 %. Eri mielta tai jokseen-
kin eri mieltd viitteestd on esiintymiskokeen osalta viidennes osallistu-
jista (20.8 %), ryhmikeskustelun osalta vastaavasti vain 9.3 % osallistu-
jista. Opiskelijat osallistuisivat siis mieluummin sellaiseen puheviestin-
nan paittokokeeseen, joka olisi ryhméviestintdtilanne. Lahes neljasosa
esiintymiskokeessa ja reilu neljdsosa ryhméviestintikokeessa ei osannut
madritelld kantaansa puheviestinndn paatokokeeseen osallistumisesta.

Opiskelijoilta kysyttiin myds kokeeseen liittyvid kehittamisehdotuksia ja
kommentteja. Esiintymistaitokokeeseen osallistuneista opiskelijoista 68
% (123 opiskelijaa) kommentoi jollain tapaa koetta. Kyselyn avovastauk-
siin kertyi yhteensd 208 mainintaa, jotka yhdessd taitomittarin avovas-
tauksiin kertyneiden koetta luonnehtivien mainintojen (27 mainintaa)

kanssa ryhmiteltiin sisillollisesti 6 luokkaan. Maininnat kasittelevat
- koejérjestelyja (85 mainintaa)
— puhe-esitysten aiheita (56 mainintaa)
— tehtivin herattimia tuntemuksia (35 mainintaa)
— taitomittaria ja arviointia (20 mainintaa)
— puheviestinnan opetusta lukiossa (23 mainintaa)
- omaa toimintaa tai taitoja (17 mainintaa).

Luokittelun ulkopuolelle jii kaksi mainintaa, joissa huomautettiin, ettei
tutkimus voi antaa luotettavaa kuvaa lukiolaisten taidoista, koska kaik-
kien ei ollut pakko osallistua, seké yksi maininta “pienid kommaéahdyksia
joillekin sattui”.

Ryhmaviestintdkoetta kommentoitiin vihemman. Vain 36 % opiskeli-
joista (65 opiskelijaa) kirjoitti ryhmikeskustelun jilkeen kommentteja
tai kehittaimisehdotuksia kyselylomakkeeseen. Mainintoja kertyi yh-
teensa 106, jotka taitomittariin kirjoitettujen, koetta koskevien maininto-

jen (16 mainintaa) kanssa ryhmiteltiin sisdlléllisesti viiteen luokkaan:
— keskustelun aihe ja virikemateriaali (45 mainintaa)
— koejarjestelyt (28 mainintaa)
- taitolomake ja arviointi (7 mainintaa)
— tehtivan herattimit tuntemukset (32 mainintaa)
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~ puheviestinndn opetusta lukiossa (9 mainintaa).
Lisdksi yksi maininta késitteli ryhmén toimintaa (“kaikkien ryhmén-
jisenten mukaan saaminen voi olla vaikeaa”).

Puhe-esitysten ja keskustelun aiheita kommentoitiin paljon. Aiheista on
luonnollisesti erilaisia mielipiteitd. Osa vastaajista pitdd puhe-esitysten
aiheita huonoina (27 mainintaa). Aiheita kritisoidaan liian
tavanomaisiksi, liian vaativiksi tai liian suppeiksi, tylsiksi, yksipuolisiksi
ja “ei-ihmisléheisiksi”. Osa kommentoi aiheita tutuiksi, hyviksi ja
monipuolisiksi (28 mainintaa). Ryhmékeskustelun aihetta kritisoidaan
latteaksi, liian vdhdn keskustelua herattavaksi, virikkeistoltdan liian
valmiiksi (23 mainintaa). Osa opiskelijoista pitdd aihetta hyvani,
mielenkiintoisena, hyddyllisend ja tirkednd (21 mainintaa). Tehtdvien
aiheet herdttiviat mielipiteitd, mutta ndkemykset ndyttivdt menevén
tasan siitd, olivatko aiheet hyvia vai huonoja.

Koetilanteen jirjestelyja koskevat maininnat ovat siséllGiltdédn hyvin
myonteisid sekd esiintymiskokeessa ettd ryhméviestintakokeessa. Jarjes-
telyja pidetddn yleensa hyvind ja sujuvina. Esiintymiskokeen valmistau-
tumisaika (15 min.) ndyttdd sopivalta. Tosin muutama opiskelija pitda
sita liian lyhyend (5 mainintaa) ja osa liian pitkédné (3 mainintaa). Jotkut
osallistujat ovat kokeneet toisten lisndolon samassa valmistautumisti-
lassa hairitseviksi. Erilaiset odotukset esiintymistilanteen luonteesta tu-
levat esille kuuntelijoita koskevissa maininnoissa. Toisten mielestd on
ehdottomasti parempi, ettd kuunteljjoita on vdhén ja ettd he ovat tuttuja
(6 mainintaa). Osa kaipaisi enemman kuuntelijoita (6 mainintaa), jotta
tilanne olisi virallisempi.

Yllattdvan vihdn kommentoidaan kuvanauhoitusta, vaikka kaikissa lu-
kiossa ei ollut videokameraa ja -nauhuria normaalissa opetuskaytdssa
edes saatavilla. Kaikki opiskelijat eivdat todennakoisesti olleet kovin
tottuneita kuvanauhoitukseen puheviestintdtaitojen harjoittelussa.
Muutama kommentoi kuvanauhoituksen hédirinneen (7 mainintaa),
muutama mainitsi, ettei kuvanauhoitus hairinnyt omaa esiintymista tai
keskustelua ryhmaéssa lainkaan (6 mainintaa). Kukaan ei maininnut tut-
kijan tai tutkimusapulaisen ldsndoloa hiiritsevéksi, péainvastoin kaksi
opiskelijaa mainitsi, ettei muiden ldsndolo hiirinnyt millddn tavoin.
Vain yksi opiskelija kommentoi, ettd opettajan ldsndolo esiintymisko-
keen aikana hairitsi.
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Esiintymiskokemusta luonnehditaan positiiviseksi, odotettua helpom-
maksi, hauskaksi ja mielenkiintoiseksi, jopa itsetuntoa nostavaksi (27
mainintaa). Vain muutamassa maininnassa (5 mainintaa) viitataan
esiintymistilanteen jannittdvyyteen. Sen sijaan moni ilmaisee, ettd ko-
keeseen osallistuminen on hyvéa harjoitusta (15 mainintaa). Ryhmaékes-
kustelukokemuksiin liittyvissd maininnoissa nousee esiin tilanteen
' miellyttdvyys, vapautuneisuus ja mielenkiintoisuus (21 mainintaa).
Muutama opiskelija kuitenkin kuvailee ryhmékeskustelua vékindiseksi

ja vaikeaksi (6 mainintaa).

Opiskelijoiden mielenkiinto puheviestintdd kohtaan ndkyy mainin-
noissa, joita on kirjattu niin esiintymistaito- kuin ryhmaviestinta-
kokeenkin jilkeen. Monet ilmaisevat halunsa saada enemman opetusta
ja lisid vastaavanlaisia puhetilanteita kouluun. Muutama opiskelija
ilmaisee halunsa saada lisdd palautetta tai arviointeja taidoistaan myds
ulkopuolisilta asiantuntijoilta (6 mainintaa). Muut arviointia koskevat
maininnat ovat yksittdisia mainintoja siitd, ettd arviointi aiheuttaa
ahdistusta ja ettd erityisesti opettajan ldsndolo hairitsi. Arvioinista
mainitaan myds, ettd se ei haitannut. Opiskelijoiden ndkemykset

itsearviointitehtdvéasta raportoidaan luvussa 5.5.

Opiskelijoiden kokemukset esiintymis- ja ryhmaviestintakokeesta nayt-
tavat myonteisiltd. Tehtavid pidetddn hyodyllisind ja mielenkiintoisina.
Esiintymiskokeen jannittavyys ndkyy kokemuksista. Omaan esiintymi-
seen ei olla ldheskdin niin tyytyvéisid kuin omaan osuuteen ryhmakes-
kustelussa. Ryhméikeskustelua ei pidetd niin mielenkiintoisena tehta-
vana kuin esiintymistd, vaikka ryhmaéviestintikokeen tyyppiseen paatto-
kokeeseen osallistuttaisiin todennédkodisemmin kuin esiintymiskokee-
seen. Esiintyminen ndhddin jannittivdnd mutta myos mielenkiintoi-
sena kokemuksena. Ryhméakeskustelu koetaan erittdin helpoksi ja miel-
lyttavaksi mutta ei kovin mielenkiintoiseksi. Opiskelijoiden kokemuk-
sista valittyy myos halu kehittdd omia puheviestintétaitoja lukiossa.
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54 Opettajien nikemykset esiintymis- ja ryhmaiviestintatehtavasta

Koska tutkimus liittyy lukion puheviestinnén opettamisen ja erityisesti
paattokokeen kehittdmisty6hon, haluttiin selvittdd opettajien ja muiden
arvioijien kokemuksia, kommentteja ja kehittimisehdotuksia
(tutkimuskysymys 3). Opettajat vastasivat arviointitehtédvaa, koejarjeste-
lyja ja taitomittareita koskevaan kyselyyn kokeen jalkeen. Koejdrjestelyja
pidetddn onnistuneina ja sujuvina. Osa opettajista pitdd puhe-esitysten
aiheita liian vaikeina ja eritasoisina (4 mainintaa), mutta enimmakseen
opettajat kokevat sekd puhe-esitysten etta ryhmékeskustelun aiheet
hyviksi, ajankohtaisiksi, kiinnostaviksi ja opiskelijoiden kokemus-
maailmaan liittyviksi (11 mainintaa). Kehittaimisehdotuksiksi esiinty-
mistehtdavaan yksi opettaja ehdottaa pohjamateriaalin kdytt6d puhe-
esityksen virikkeena.

Ryhméviestintétehtéivéié pidetddan onnistuneena, koska se “mahdollistaa
tasa-arvoisen lihtokohdan kaikille opiskelijoille”, “nostaa perustelemi-
sen taidot esille” ja koska se sai “ryhmin jasenet todella keskustelemaan
ja antoi myos opettajalle vinkkejd oman opetuksen kehittdmiseksi”. Teh-

tivaa kritisoitiin sen arvioivan luonteen vuoksi:
"Minusta oli kiusallista istua kuuntelemassa kun oppilaat arvioivat saamaansa
kirjallisuudenopetusta. Omituinen siksi, etten voinut osallistua itse. Voin sita
paitsi kuvitella, ettd jos oppilaat olisivat suhtautuneet kovin kriittisesti saa-
maansa opetukseen, he eivat opettajan kuunnellessa olisi voineet (tahtoneet?) olla
taysin avoimia”.

Tehtivad pidetddn myos hieman lilan abstraktina, ja joku kaipaa raja-

tumpaa virikemateriaalia:
“Ryhméiviestintatehtdvd ehkd hiukan abstrakti oheisaineistosta huolimatta.
Toisaalta se oli kylla opettavainen oppilaille: nékivatpa, ettd koulutyd on valin-
tojen tulosta.”
Lahtokohdan pitdisi olla yhteinen kokemus, joka olisi rajatumpi kuin tama, esim.
lyhyitd teksteja. Nyt tehtdva vaati liian laajaa haravointia lyhyessa ajassa.
Niin erilaiset taustat ja lahtokohdat.”

Kyselyjen avovastauksiin opettajat kirjasivat melko vahan omia koke-
muksiaan ja kommenttejaan. Todennédkoisesti vastauksia olisi saatu
enemman, jos kysymykset olisi jaettu useampaan, tarkempaan osakysy-
mykseen. Toisaalta lukuvuoden loppu ei ehkd opettajien ajankayton
kannalta ollut suotuisinta aikaa paneutua kokeen jilkeen tehtdvien ja

mittareiden kommentoimiseen.



144

55 Opiskelijoiden, opettajien ja ulkopuolisten arvioijien kokemukset

esiintymis- ja ryhmaviestintitaitojen arvioinnista

Opiskelijat nayttivdt koetilanteessa paneutuvan itsearviointiin. Lomak-
keen tiyttimiseen kiytettiin runsaasti aikaa. Itsearviointiin tai arviointi-
lomakkeisiin liittyvid mainintoja avovastauksiin ei kuitenkaan juuri
kirjoitettu. Muutama opiskelija ehdottaa asteikon muuttamista ja vaati-
mustason tarkempaa maérittelyd (3 mainintaa). Arviointilomakkeita
pidetdan myds hyvind ja kattavina (4 mainintaa). Esiintymiskokeen
jalkeen kolme opiskelijaa kommentoi itsearviointia: “hankala arvioida
oma esitystd”, “pisteytys ylakanttiin, valitettavasti”, “eikd varmaan men-
nyt niin hyvin kuin pisteet antaa odottaa”. Kaksi opiskelijaa on mainin-
nut, ettd itsearviointi on turhaa tai vaikeaa Yhden opiskelijan mielesta
itsearviointi on hyddyllistd, koska silloin huomaa omat kykynsa.

Opettajat kommentoivat arviointilomakkeita ja tasokuvauksia jonkin
verran. Opettajien arviointia koskevissa maininnoissa tulee esille huoli
harjaantumattomuudesta, arvioinnin vaikeudesta ja arviointien kasau-

tumisesta:
[Arviointeja oli] “todella vaikea tehda, ryhmiékeskustelun arvioinnissa oli liikaa
kasautumista.”
» Arviointilomakkeet ja tasokuvaukset toimivat yllattivan hyvin, mutta valtava
epavarmuuden tunne tuli kai siita, etta kdytti juuri nditd ensimmaistd kertaa.
Esiintymisen arviointi tuntui vaikealta, vaikka olin juuri niitd (arviointikohteita)
itse laatimassa.”
"Opettajan tottumattomuus suurin aukkopaikka, tasokuvaukset selkeitd, lieva
paallekkdisyys ei haittaa, kun tottuu arvioimaan.”
“Helpotti! Oma arviointi ei kylld onnistunut ryhmaéviestintatehtdavassa liiallisen
kiireen takia. Ryhmakeskustelun arviointi on muutenkin vaikeaa. Onneksi
asteikko on valjahkd, ei kuitenkaan liian vélja, 1-5 on parempi kuin 1-3.”
"Koin arvioinnin melko vaikeaksi. Lomakkeiden kohdat olivat tosin paallekkai-
sia. Kokonaisuudesta jai kuitenkin hyvé kuva.”
“ Arviointitilanteessa tuntui ettid oli paljon tarkkailtavaa ja mietin, olinko kaik-
kia kohtaan tasapuolinen.”

Arviointilomakkeen toimivuuden kehittdmiseksi ehdotetaan arviointi-
kohtien ”“sanoman sisiltd ja ilmaisutapa” (esiintymisessd) ja "puheen-
vuoron sisiltd ja ilmaisutapa” (ryhméaviestinndssa) erottamista toisistaan
eri osioiksi (4 opettajaa), koska niiden arviointi yhdessd koetaan

vaikeaksi.
"Esiintymisessd 1. ja 2. kohdat hyvét, 3. vaikea, kun perustelu, kieli ja nonverbaa-
linen ovat samassa kohdassa. Joissakin puheissa oli hyvé sisalt6- perustelut jne.
mutta ulosanti takelteli jne. En dlyad mita painottaisin.”
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Taitomittarin osioiden lukumairad pidetddn yleensd sopivana, vaikka
osa opettajista kokee nimenomaan esiintymistehtavéassa arviointikohtei-

den miirin lijan suurena suhteessa puhe-esitysten kestoon:

[Arviointikohteet] “hyvid, mutta turhankin tarkkoja, ei ehtinyt paneutua niin
lyhyessd ajassa, numerot tuli vililla heiteltyd vahin lonkalta.”

“Nelja arvioitavaa piirrettd on aivan riittavésti, esiintymistehtdvissa liikaa-
kin. Esiintymistd en pystynyt mielesténi arvioimaan lainkaan: Monesti tilanne oli
ohi, ennen kuin ehti saada puhujan ideasta kiinni. Huomio kiinnittyi yhteen piir-
teeseen, jota saattoi ehki arvioida kunnolla, mutta muista jaivat sitten havainnot
tekematti. Uusinta-arviointi videolta on vilttdmiton, jos aiotaan saada luotetta-
via tuloksia.”

Esiintymistaitojen ja ryhméviestintataitojen tasokuvauksiin opettajat
ovat melko tyytyviisid, mutta muutama opettaja piti niita vaikeasti
luettavina (3 opettajaa).

Ulkopuolisten arvioijien maininnoista heijastuu hyvin myodnteinen
suhtautuminen arviointitehtivain. Monet arvioijat ovat maininneet,
etti arviointitehtivd oli mielenkiintoinen ja antoisa. Arviointia pidetaan
kuitenkin hyvin vaativana, jopa vaikeana tehtdvdnd (9 arvioijaa) erityi-
sesti alussa. Arvioijat kokevat kylld melko nopeasti tottuneensa ja har-
jaantuneensa arviointiin. Esiintymistaitojen arviointia osa ulkopuo-
lisista arvioijista pitdd helpompana kuin ryhméviestintdtaitojen
arviointia (6 arvioijaa). Ongelmiksi koetaan harjaantumattomuus (7

arvioijaa) ja vaikeus olla vertaamatta opiskeljjoita toisiinsa (3 arvioijaa).

Osa arvioijista pitdd ryhmaviestinndssd vaikeana arvioida erityisen
hiljaisten opiskelijoiden taitoja (3 arvioijaa). Arvioijat ovat myo0s

huolissaan

— arviointiensa kasautumisesta (2 arvioijaa),

— omien henkilokohtaisten (esim. sisaltdd koskevien) mieltymysten
vaikuttamisesta arviointiin (2 arvioijaa),
kuvanauhamateriaalin vaihtelevasta laadusta (2 arvioijaa),
oman “sisdisen mittarin kalibroinnista” jokaisen arviointikerran
alussa samalle tasolle (1 arvioija),
— arviointivirheiden, erityisesti haloefektin vaikutuksesta

arviointiin (1 arvioija),

— motivaatiotason ylldpitadmisestd (1 arvioija) seka
— omasta liiallisesta ankaruudesta (1 arvioija).

Ulkopuoliset arvioijat nayttavit siis olleen huolissaan monenlaisten

arvioijavirheiden vaikutuksesta.
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Vaikka osa arvioijista pitdd taitomittareita selkeind ja helppokayttdisina
(6 arvioijaa), mittareita my&s kritisoidaan. Sanoman sisdllon ja
ilmaisutavan arviointia pitdd vaikeana 3 arvioijaa, tavoitteellisuuden
arvioinnin kokee vaikeaksi ryhméviestintdmittarissa yksi arvioija.
Eniten arvioijat kritisoivat lomakkeiden edellyttdmaa holistisuutta (5

arvioijaa):
_ 7Arviointilomake on selvd ja nopeasti taytettivd, vaikka jotkut kohdat
tuottavat alituisesti vaikeuksia, esim. havainnollistaminen: usein oppilas joka ei
muuten tunnu kummemmin sanojaan painottavan ja puhuu tasapaksusti, havainnol-
listaa kuitenkin hyvin. Talléin on ikdvéa ottaa keskiarvoa, joka ei tunnu tekevén
kummallekaan ominaisuudelle oikeutta.”
— ”Arviointityon vaikein piirre oli kaikkien neljan ulottuvuuden havainnoiminen
erikseen (ettei vastaukset kasaantuisi).”
_ "Osioiden alakohtia on paljon ja on vaikea miettia miettid "keskiarvoa’, jos jotkut
vaatimukset tayttyivat ja jotkut eivat.”
_ #Kohdan 3. asioita oli hankala arvioida yhdessa: joissakin tapauksissa sanoman
sisdllén ja ilmaisutavan vilille olisin arvioinut suurtakin eroa mutta yhteiselld
taitotasolla arvioidessa tuli keskiarvoksi esim. neutraali hyvd, mikd havitti
arvioimani erot taidoissa.”
- “Erityisesti kohta 3 tuotti vaikeuksia, sanoman sisiltd ja sen ilmaisutapa olisi
minusta mielekkdampaa arvioida kahtena eri kokonaisuutena, niiden niputtami-
nen pakottaa arvioijan tarpeettomiin kompromisseihin.”

Tasokuvauksia pidetddn hyvind, konkreettisina ja sdvyltdan kannusta-
vina ja arviointiin liittyvid ongelmia lieventdvind, mutta jotkut
arvioijat (3) kritisoivat niita vaikeasti hahmottuviksi. Puolet arvioijista
(8) pitad kuitenkin tasokuvauksia - erityisesti ryhméaviestinnédn osalta

-liian vaativina opiskelijoiden taitojen tasoon nihden (8 arvioijaa):
— "Tasokuvaukset ovat haastavia yleisluonteeltaan. On hyva, ettd vilttavan tai-
totason kuvaus rohkaisee ja ohjaa eteenpdin taitojen kehittimiseen. Myds kiitetta-
vin taso on riittivin haastava. Mielestani vain muutama puhe-esitys oli taitota-
soltaan kiitettiva. --[Ryhmaéviestinnéssi) tasokuvaukset olivat lilankin vaativia.
Lukiolaisille maariteltivat kiitettavit taidot antavat todella haasteita opetuk-
selle. Kuvaukset ovat kylld perusteltuja enka nae tarpeelliseksi keventda vaati-
mustasoa vaan kehittda opetusta.”
- “[Ryhmaéviestinnén] tasokuvauksissa valttivan tason kuvaus laittoi miettimaan.
Osallistujissa oli sellaisia, jotka eivit ilmaisseet lainkaan omaa mielipidettdan.
Toisaalta mielestini suurella osalla osallistuminen jéi lahinnd omien mielipitei-
den esiintuomiseen. Siis puheenvuorojen sisalién kannalta melko monet jaivat vilt-
tivan tasolle. Ryhmaiviestintitaitojen osalta tasokuvaukset ovat mahdollisesti
liian tiukat.”
_ "Miki arvioinnissa hammastytti, oli ryhmaéviestintataitojen puutteellisuus.”

Opettajien ja ulkopuolisen arvioijaryhméan kokemukset taitomittareiden
kiytostd ja niihin liittyvat kehittimisehdotukset ovat melko sa-
mansuuntaisia. Mittareita pidetddn selkeina ja suhteellisen helppokayt-
t5isind. Suurimmaksi ongelmaksi arvioijat kokevat sanoman sisallon ja

ilmaisutavan arvioimisen samassa 0siossa.
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Tasokuvausten luettavuutta tulisi arvioijien mielestd kehittdd, samoin
my0s erityisesti vélttdvan taitotason kuvausta. Sen koetaan erityisesti
ryhméviestinndn arvioinnissa olevan liian vaativa opiskelijoiden
suoritustasoon ndhden. Molemmat arvioijaryhmit kokevat
ryhméviestintataitojen arvioinnin jollain tapaa vaikeaksi.

5.6 Tutkimusmenetelmien arviointia

Lukiolaisten puheviestintataitojen tasoa (tutkimuskysymys 1) seka opis-
kelijoiden, opettajien ja ulkopuolisen arvioijaryhmén arviointien
ominaispiirteitd ja yhtenevyytta (tutkimuskysymys 2) selvitettiin koetta
varten laadituilla taitomittareilla. Sekd esiintymistaitomittari ettd
ryhmaviestintataitomittari sisaltivit nelja osiota, joissa arvioidaan kes-
keisimpien taitoalueiden hallintaa. Taitomittareiden avokysymyksella
(“muita havaintoja”) haluttiin puolestaan saada selville eri arvioijien
merkityksellisiksi katsomia taitoihin liittyvid havaintoja. Puheviestinta-
taitojen arviointiin, koetehtaviin ja koejarjestelyihin liittyvid kokemuk-

sia (tutkimuskysymys 3) selvitettiin kyselyilla.

Tutkimuksen lihtokohtana oli kaytinnéllinen tarve kehittad lukion
paattokoetta varten puheviestintitaitojen arviointiin soveltuvat esiin-
tymisen ja ryhmaviestinndn taitomittarit. Tutkimusmenetelmien luotet-
tavuutta ja kiyttokelpoisuutta voidaan tarkastella monesta nakokul-
masta. Tassd luvussa arvioidaan tutkimusmenetelmien reliabiliteettia ja
validiteettia seka tutkimuksen toteutusta tarkastelemalla sitd, onko
taitomittareiden avulla pystytty arvioimaan opiskelijan taitoja. Miten
sattumanvaraisia ovat opiskelijoiden taitojen tasosta tehdyt arvioinnit?
Arvioivatko arvioijat samansuuntaisesti taitoja? Arvioitiinko niita
puheviestintétaitoja, joita oli tarkoitus arvioida, vai kenties jotain
muuta? Onko havaitulla taidokkuudella yleistettavyyttd? Puheviestin-
nin paattokokeen kannalta taitomittareita ja kyselyjen tuloksia
arvioidaan luvuissa 6.2 ja 6.3.

Taitomittareiden reliabiliteetin tarkastelulla pyritaan selvittamaan, missa
madrin tutkimuksen tulokset opiskelijoiden taitojen tasosta ja taito-
alueiden hallinnasta ovat riippuvaisia nimenomaan opiskelijoiden kayt-

taytymisestd koetilanteessa. Missd maarin taitojen arviointitulokset
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perustuvat virhevarianssiin ja ovat siten siis sattumanvaraisia
(Anderson 1987; Tahtinen ja Kaljonen 1996)? Mittareiden reliabiliteettia
arvioitiin laskemalla reliabiliteettikertoimet (Cronbachin alfat)
opiskelijoiden itsearvioinneista seka ulkopuolisten arvioijaryhmén

arvioinneista.

Opettajien arvioinneista ei reliabiliteettia laskettu, koska jokainen opet-
taja arvioi vain omien opiskelijoittensa taidot. Esiintymistaitomittarin
reliabiliteetti niyttia opiskelijoiden arvioinnissa heikohkolta (o = .75),
samoin ryhmaéviestintdtaitomittarin reliabiliteetti (o = .75). Reliabiliteet-
tikertoimen arvot voidaan kuitenkin katsoa hyvéksyttaviksi, koska
kyseesséd ei ole standardoitu mittari vaan itselaadittu koe (Tdhtinen &
Kaljonen 1996, 194). Mittarien osiot ndyttdisivét liittyvan asteikkoon
kohtalaisesti. Yksittdisten taito-osioiden poistaminen ei olennaisesti
vaikuta mittarin reliabiliteettiin. Ainoastaan kuuntelemisen osion
poistaminen ryhméviestinndn taitomittarista nostaisi hieman alfan

arvoa (o = .77).

Ulkopuolisen arvioijaryhmén arviointien reliabiliteettikerroin
puolestaan nayttdd hyvinkin vahvalta sekd esiintymistaitomittarin (o =
94) ettd ryhmaviestintataitomittarin (o0 = .98) osalta. Minkéén taito-osion
poistaminen ei olennaisesti muuttaisi reliabiliteettia. Taitomittari nayttaa
sisaisesti johdonmukaiselta.

Taitomittareiden reliabiliteettiarvot kertovat ldhinnd mittarin sisdisesta
yhteneviisyydestd, mikd ei ole timankaltaisen taitomittarin kannalta
pelkastadn myonteiseksi tulkittava ilmid. Reliabiliteettikertoimien
laskeminen perustuu osiokorrelaatioon. Puheviestintdtaitomittareiden
osioiden ei kuitenkaan vailttiméattd oleteta olevan kovin kiintedssa
yhteydessa toisiinsa (esim. Spitzberg 1994, 325-352). On mahdollista, etta
puhuja voi osata vaikkapa kohdentaa taitavasti puhumistaan kuunteli-
jakunnalleen, mutta héneltd voi puuttua taitoa rakentaa johdonmukai-
sesti etenevi kokonaisuus. Keskustelija voi osata ilmaista mielipiteensa
vaikuttavalla tavalla perustellen, mutta hanelld ei valttdmétta ole taitoa
muuttaa tilanteen mukaan joustavasti osallistumistapojaan tai hanen
kuuntelemisen taitonsa voivat olla heikot. Puheviestinndn taitomittarin
toimivuuden ehtona ei voida pitaa sita, etta arvioitavat taito-osiot korre-
loisivat vahvasti keskendan. Jos ndin kuitenkin on, se voidaan tulkita
myo6s merkiksi siitd, ettd arvioijat eivat ole pyrkineet analyyttiseen
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arviointiin, vaan ovat muodostaneet arviointinsa holistiéesti, esimer-
kiksi puhujan kayttdytymisesta syntyneen kokonaisvaikutelman
pohjalta.

Reliabiliteettikertoimen kaltaisten tilastollisten suureiden pohjalta teh-
tavia johtopéétéksié vaikeuttaa se, ettd hyvin harvat ihmisen kayttayty-
mists tarkastelevat mittarit ovat vilimatka-asteikkoja vaan pikemmin-
kin jarjestysasteikkoja, joita kuitenkin kiytetddn valimatka-asteikkojen
tapaan (Anderson 1987; Tahtinen & Kaljonen 1996; Valkonen 1981).
Puheviestintitaitomittareiden pistearvojen erojen suuruus ei ole tark-
kaan maariteltdvissi. Se perustuu tutkijan oletukseen tasavalisyydesta.
On kuitenkin mahdotonta osoittaa, onko arviointien ‘valttava’ ja
‘tyydyttava’ vélinen ero yhta suuri kuin esimerkiksi arviointien
‘tyydyttavd’ ja 'hyvd’ tai "hyva’ ja ‘hyvin hyvéd’. Taitomittareiden
reliabiliteettikertoimiin voi suhtautua varauksellisesti.

Taitomittareiden reliabiliteettia voidaan tarkentaa tarkastelemalla
arviointeja arvioijakohtaisesti. Jokaisen ulkopuolisten arvioijan kaikille
opiskelijoille antamista arvioiden keskiarvoista laskettiin reliabiliteetti-
kerroin (Cronbachin alfa). Tavoitteena oli selvittad, poikkeavatko jonkun
arvioijan arvioinnit yhteisesta linjasta. Esiintymistaitomittarin reliabili-

teetti ndyttaa hajoavan arvioijakohtaisesti, kuten taulukosta 16 nakyy.

TAULUKKO 16 Esiintymistaitomittarin arvioijakohtaiset reliabiliteettiarvot
(Cronbachin alfakertoimina)

Esiintymistaidot
Kohdentaminen  Rakenneja  Sisalto ja Havainnollis-
ja kontakti eteneminen  ilmaisutapa  taminen
Arvioija alfan arvo, jos osio poistettaisiin alfakerroin
1. 72 71 67 .74 77
2. 92 91 .92 91 .93
3. .82 71 .79 71 .81
4. .86 .87 .83 .85 .88
5. .85 .86 .76 77 .85
6. 75 .78 77 .79 .82
7. .92 91 .89 .87 92
8. .81 .82 .81 .85 .86
9. .60 .58 .59 .65 .67
10. .84 .81 .81 .81 .86
11. 77 .78 .85 .81 .84
12. .58 A7 72 .55 .66
13. .80 .67 74 .70 .79
14. .95 .93 .94 .94 .96
15. .85 .81 .85 .79 .86
16. 62 .53 .55 .52 .63
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Reliabiliteettikertoimen arvot vaihtelevat 16 arvioijan ryhmaéssd melkoi-
sesti. Eniten yleisestd linjasta ndyttavit poikkeavan arvioijan 16 (.63),
arvioijan 12 (.66) ja arvioijan 9 (.67) arvioinnit. Naita reliabiliteetti-
kertoimen arvoja ei voida pitdd korkeina. Muiden arvioijien
opiskelijoille antamat esiintymistaitoarvioinnit sen sijaan nayttavat
korreloivan keskendin. Erittdiin vahvojakin reliabiliteettikertoimen
arvoja 16ytyy: arvioijan 14 (.96), arvioijan 2 (.93) ja arvioijan 7 (.92).
Kohdentamisen ja kontaktin arviointikohteen poistaminen nostaisi
hieman arvioijan 3 ja arvioijan 13 arviointien reliabiliteettia, sisdllon ja
ilmaisutavan arviointikohteen poistaminen puolestaan arvioijan 11
arviointien reliabiliteettia. Mikain yksittdinen taito-osio ei osoittaudu
reliabiliteetiltaan selvdsti muita heikommaksi arvioijakohtaisessa tarkas-
telussa. Ei voida siis viittad, ettd esimerkiksi jonkun taitoalueen
arviointi olisi jollain tapaa herkempi virhevarianssille kuin jonkin

toisen taitoalueen.

Ryhmaéviestintdtaitomittarin reliabiliteetti nadyttda arvioijakohtaisesti
tarkasteltuna enimmikseen hyvin vahvalta, kuten taulukko taulukko 17
osoittaa.

TAULUKKO 17 Ryhmiviestintitaitomittarin arvioijakohtaiset reliabiliteettiarvot
(Cronbachin alfakertoimina)

Ryhméviestintataidot
Tavoitteellisuus Osallistumistavat Sisalto ja Kuunteleminen
osallistumisen maara ilmaisutapa
Arvioija alfan arvo, jos osio poistettaisiin alfakerroin
1. .86 .87 91 .86 .90
2. .92 .90 .93 .89 93
3. .86 .83 .84 .89 .89
4. .92 92 .95 94 .95
5. 92 .93 .93 .95 .95
6. .87 .84 .89 .85 .89
7. .94 94 .95 94 .95
8. .93 94 .94 .93 .95
9. .81 .81 .90 .82 .87
10. .93 .90 .93 .90 .93
11. .87 90 .89 .89 91
12. .88 90 91 91 .92
13. .92 .92 .95 95 .95
14. .95 .96 .96 .96 .97
15. .93 .93 .94 .94 .95
16. .73 .68 .74 .76 .78
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Reliabiliteettikertoimen arvioijakohtaiset erot eivdt ole kovin suuria.
Arvioijan 16 arvioinnit eivdt saa ryhmaéviestintdtaitomittarissa yhta
korkeita alfakertoimen arvoja kuin muiden arvioijien. Alfan arvo (.78)
ei kuitenkaan ole niin heikko, ettd arvioijan voisi katsoa kovinkaan
suuresti poikkeavan yleisestd linjasta. Osiokohtaisten arvojen tarkastelu
puolestaan osoittaa, ettd puheenvuorojen sisdllon ja ilmaisutavan
arviointipiirteen poistaminen nostaisi hieman arvioijien 1, 9 ja 13
arviointien reliabiliteettia. Mink&ddn yksittdisen taitoalueen arviointi ei
kuitenkaan osoittaudu reliabiliteetiltaan selvédsti heikommaksi kuin

muiden.

Puheviestintitaitojen arviointiin ei esimerkiksi Morrleyn (1994, 105-112)
mukaan todennikdisesti pystytd kehittdmddn reliabiliteetiltaan kovin-
kaan vahvoja taitomittareita. Taitomittareiden reliabiliteetti on yleensa
sitd korkeampi, mitd tarkemmin médriteltdvissd olevia ja konkreettisesti
havaittavissa olevia kdyttaytymispiirteitd arvioidaan, eli jos kéytettaisiin
mekaanisia, atomistisia mittareita ja tarkasteltaisiin hyvin molekulaa-
risia ilmiéita (esimerkiksi hymyili, nyokkasi, epdr6i). Sellaiset eivat kui-
tenkaan sovellu taitomittareiksi koulukdyttoon, koska ne eivdt anna
oppijalle diagnosoivaa, ohjaavaa ja motivoivaa tietoa taidokkuudesta
eivitkd ole lukiotasolla riittdvan merkityksellisid arviointikohteita.
Takala (1993, 267-269) esimerkiksi varoittaa suullisen kielitaidon testaajia
reliabiliteetin tai kokeen objektiivisuuden nostamisesta ylivertaiseksi
kriteeriksi silloin, kun péétetddn arviointikohteista, koska se voi johtaa
toisarvoisten tai liian kapea-alaisesti valittujen arviointikohteiden
suosimiseen.

Taitomittareiden kiayttokelpoisuus ja saatujen tulosten luotettavuus ei
perustu pelkistdan siihen, ettd taitomittari on mahdollisimman joh-
donmukainen tai ettd arviointi on mahdollisimman yhdenmukaista.
Tutkimuskysymysten kannalta vahintdankin yhtd tdrkedd on pohtia,
oliko taitojen operationaalistaminen onnistunutta. Ovatko arvioidut
taidot lukion opiskelijan vuorovaikutustilanteiden ja viestintataitojen
kannalta merkityksellisid? Ovatko tutkimustulokset yleistettavissd ja
hyodynnettivissi koskemaan laajemminkin puheviestintitaitojen

arviointia?

Puheviestintitaitojen arvioinnin validiutta voidaan ldhestyd monelta
kannalta. Arviointi on validia, jos se kohdistuu lukion opetussuunni-
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telman kannalta olennaisiin puheviestintataitoihin, joiden kehittimi-
seen opiskelija saa lukioaikana ohjausta. Toinen ehto, jonka taméan-
kaltaisen paattotason arviointiin kehitellyn menetelmén on tdytettdva
on se, ettad arvioidaan taitoja, joilla on merkitystd lukion jalkeisissd vies-
tintatilanteissa ja -suhteissa. Arvioidaan taitoja, joita lukiossa tavoitel-
laan eli jatko-opinnoissa, tydelamdssi ja yhteiskunnan aktiivisena
jasenend toimimisen kannalta keskeisid taitoja (ks. Lukion opetussuun-
nitelman perusteet 1994).

Lukion opetussuunnitelmissa puheviestinndn opetustavoitteita ja
-sisdltéjd on mddritelty melkoisen epétarkasti (ks. lukua 1.2.1). Opetus-
suunnitelman perusteella taitomittereiden validiteettia ei voida
arvioida. Mittarin validiteetti pyrittiin varmentamaan silld, ettd
mittareiden osiot ja taitojen tasokuvaukset muotoiltiin osin yhdessi
didinkielen opettajien kehittdjaverkostoon osallistuneiden opettajien
kanssa. Esiintymistaitomittarin osiot muotoutuivatkin melkoisen
valmiiksi Puhvi-tyéskentelyn aikana, erityisesti Heinolassa syksyllda 1994
pidetyssd seminaarissa. Ryhmaéviestintataitomittarin luonnostelu jai
tuolloin kuitenkin vield varsin keskenerdiseksi, eikd tutkijalla ollut
opettajien laatimia ryhméviestintdtaitojen tasokuvauksia juurikaan
kéytettidvissi. Ryhmaviestintdtaitomittarin validiteettia ei voida arvioida
lukion opetussuunnitelman ja didinkielen opettajien kehittdjaverkoston
tyon pohjalta.

Jos taas mittareiden validiteettia tarkastellaan sen pohjalta, missd médérin
niissd arvioitaviksi valitut taidot ovat esiintymisen tai ryhmaékeskus-
telun kaltaisissa viestintdtilanteissa keskeisid taitavuuden osatekijoitd,
voidaan mittareita pitdd patevind. Kaikki arvioitaviksi valitut taitoalueet
ovat olennaisia ja perusteltavissa molempien viestintdtilanteiden
ominaispiirteiden kannalta. Koetehtdvin edellyttdmaét taidot ovat niitd,
joita koetilanteen ulkopuolellakin tarvitaan vastaavanlaisissa tilanteissa
(ks. esim. Beebe & Barge 1994; Daly 1994; Gouran 1990; Morreale 1994).

Taitomittareiden kayttokelpoisuus ja tulosten luotettavuus riippuvat
myos siitd, miten selkeitd ja yksiselitteisesti tulkittavia ovat arviointi-
kohteet ja -arviointikriteerit. Pystyttiinkd taitomittarin taito-osiot
kuvaamaan riittivan havainnollisesti, niin ettd ne tukivat tarkoituk-
senmukaisesti puhujan tai keskustelijan kayttdytymisen analysointia ja
arviointia? Kysymystd voidaan tarkastella vertailemalla taitomittarilla
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saatuja kvantitatiivisia tuloksia avokysymyksen perusteella saatuun
kvalitatiiviseen aineistoon. Kvalitatiivisen aineiston pohjalta tehtyja
tulkintoja ja johtopdétSksid rajoittaa se, ettd laadullisen aineiston
analysoinnin reliabilitettia ei testattu. Sen sijaan avovastauksia kuvataan
mahdollisimman yksityiskohtaisesti, jotta tulkintojen patevyytta

voidaan arvioida.

Opiskelijoiden avovastausten perusteella nayttda siltd, ettd ryhmaviestin-
titaitomittarin kasitteet eivét vastaa niita kasitteitd, joilla keskustelija itse
toimintaansa arvioi. Tamin havainnon perusteella voidaan tehda
Kkuitenkin vain varovaisia johtopadtoksis, koska opiskelijat ovat voineet
pyrkid kirjoittamaan avovastauksiin nimenomaan niitd seikkoja, jotka
civat taitomittarissa tulleet esille. Esiintymistaitojen arvioinnissa omaa
toimintaa analysoidaan melko yksityiskohtaisestikin. Kvalitatiivisen
aineiston perusteella ei kuitenkaan muodostu samanlaista kuvaa keski-
masrdista paremmasta taitojen hallinnan tasosta. Ryhmaéviestinnéssa
opiskelijoiden maininnat ja arviointien perustelut eivdt juuri osoita
oman toiminnan tai taitojen analysointia. Ndmé mittarit eivat nayta

kovin luotettavilta taitojen itsearvioinnissa.

Tutkimusmenetelmid voidaan arvioida myds silld perusteella, antaako
koetilanne oikeudenmukaisen kuvan opiskelijoiden taidoista. Sitd missa
mairin opiskelijat mukauttivat kayttaytymistaan koetilanteen odotuk-
siin, on varsin vaikea arvioida. Suhteellisen moni oli kuitenkin sita
mieltd, ettd he todennikoisesti kayttaytyisivat samalla tavalla muissakin
vastaavissa tilanteissa kuin tdssi kokeessa. Varsin harva ilmaisi tutki-
muksen missidn vaiheessa koejirjestelyjen, ulkopuolisten henkiloiden
tai opettajan samanaikaisesti tekemén arvioinnin haitanneen tai jollain

tavoin hiirinneen omaa kdyttaytymista.

Opettajien oletettiin sisdistineen arviointikriteerit ja pystyvédn tekemaan
luotettavia havaintoja opiskelijoiden taidoista sekd oman opettaja-
kokemuksensa ettd kehittijaverkoston tyoskentelyyn osallistumisen
perusteella. Opettajien arviointikokemukset kuvastavat kuitenkin epa-
varmuutta ja huolestuneisuutta arviointien luotettavuudesta. Tulosten
luotettavuuden kannalta olisi ollut hyva jarjestaa taitomittareiden kayt-
t56n yhteinen arvioijakoulutus. Opettajat tutustuivat taitomittareihin

ennakolta, tai ainakin heilla oli siihen mahdollisuus. Yhteinen arvioin-
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tikriteereiden tarkastelu, tasokuvausten hiominen ja taitomittareiden
kokeilu olisi kuitenkin saattanut olla tarpeen.

Tutkimus ei pysty vastaamaan siihen, miten yksittdiset opettajat kayttivat
arviointiasteikkoa. Tosin koulukohtaisesti ei taitojen tasossa ollut tilas-
tollisesti merkitsevid eroja. Opettajat eivit taitomittareiden avokysymyk-
seen juurikaan vastanneet. On hyvin mahdollista, ettd lomakkeen
“muita havaintoja” -kohta ei otsikkonsa johdosta osoittautunut mielek-
Kkaiksi. Otsikko on kylld riittdvdn avoin mutta ei riittavdn motivoiva.
Opettajien arvioinneista ei laadullisen aineiston perusteella voida tehda

johtopéété‘)ksié, koska aineistoa on niin vdhan.

Ulkopuoliset arvioijat paneutuivat erittdin huolellisesti arviointiin.
Arviointitilanteessa he kayttivét aikaa arviointien perusteluihin ja nayt-
tivit myos esimerkiksi katsovan tasokuvauksia suhteellisen usein.
Kuitenkin my&s ulkopuolinen arvioijaryhma oli huolissaan arvioin-
tiensa luotettavuudesta ja arvioijavirheiden vaikutuksesta. Arvioija-
ryhmén jasenilld oli seka teoreettista tietoa ettd kdytannon kokemusta
puhe- ja viestintdkayttdytymisen analysoimisesta mutta ei kokemuksen
tuomaa harjaantuneisuutta lukiolaisten puheviestintataitojen arvioimi-
seen. Arvioijille jirjestetyn koulutuksen olisi todenndkdéisesti pitdanyt
olla laajempaa.

Taitomittareiden arviointikohteet ja arviointikriteerit nayttivdt olevan
ulkopuolisille arvioijille tuttuja. Avovastausten ja taitomittarin arvioin-
tien vertaileminen osoittaa, ettd ulkopuoliset arvioijat kayttivat avo-
vastauksissaan hyvin samanlaisia késitteita, joilla taitoja kuvataan mitta-
rissa. Arviointien luotettavuutta osoittaa myos se, etta niiden opiskeli-
joiden viestinndstd, jotka on arvioitu esiintymis- tai ryhmaviestinta-
taidoiltaan parhaimmiksi, kertyi myos avovastausten mainintoihin run-
saasti positiiviseksi tulkittavia kuvauksia. Kiinteisesti taas on havaitta-
vissa, ettd ulkopuolisten arvioijien maininnoissa esiintyy runsaasti
taitojen heikkouteen, toiminnan tehottomuuteen tai epétarkoituksen-
mukaisuuteen liittyvid kommentteja silloin, kun kyseessd on taidoiltaan

heikoimmiksi arvioidut puhujat tai keskustelijat.

Tutkimuksessa pyrittiin kyselyiden avulla hankkimaan tietoa opiskeli-
joiden suhtautumisesta puheviestinnan taitokokeeseen ja kokemuksia

kokeen jirjestelyihin liittyvistd seikoista. Kyselyjen avulla haluttiin
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myo6s saada arvioijien kehittimisehdotuksia padttokokeen jdrjestamista
varten. Opiskelijat ja erityisesti ulkopuoliset arvioijat vastasivat kyselyi-
hin laajasti. Opettajien kehittimisehdotuksia ja kommentteja olisi ollut
tutkimuksen tavoitteiden kannalta parempi selvittia ja syventad
esimerkiksi haastattelun avulla.

Tutkimuksen ldhtokohdista johtuen ei lukioiden eikd lukiolaisten
valinnassa sovellettu mitdan yleistettavyyteen oikeuttavaa otantatapaa.
Tutkimukseen valikoituivat mukaan saatavuuden ja vapaaehtoisuuden
perusteella niin opiskelijat kuin arvioijatkin. Tulosten merkittdvyyttd ei
silti voida vdheksyd. Nainkin laajan osallistujajoukon taitojen arviointi
kahdessa erilaisessa viestintédtilanteessa suoraa menetelmda kayttden on
tutkimuksen tavoitteiden kannalta riittavéa. Tietysti vield parempi olisi
ollut, jos opiskelijan taitoja valittdmaisti viestintatilanteessa olisi ollut
oman opettajan rinnalla arvioimassa toinen asiantuntija. Se olisi
kuitenkin edellyttinyt senkaltaisia jdrjestelyjd, joihin ei ollut kdytannén
mahdollisuuksia.

Tutkimuksen tulokset eiviét ole kaikilta osin yleistettdvissid. Opettajien ja
ulkopuolisen arvioijaryhmén nidkemykset opiskelijoiden taitojen tasosta
ovat siind m&irin ristiriitaiset, ettd tutkimuksen tuloksia esiintymis- ja
ryhméviestinndn taitojen hallinnan tasosta on syytd suhtautua varauk-
sellisesti. Tosin opiskelijoiden ndkemys esiintymisen tai ryhmaivies-
tinndn taitojen tasosta voi vastata laajemminkin viestijiden tapaa
arvioida omia puheviestintitaitojaan. Sen sijaan tdmén tutkimuksen
perusteella ei voida sanoa, ettd lukiolaiset nuoret ovat taidoiltaan erittdin
hyvid keskustelijoita tai ettd lukiossa saavutetaan ryhméviestinnin
opetuksen tavoitteet erittdin hyvin.
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6 TULOSTEN TARKASTELUA
6.1  Esiintymis- ja ryhmiviestintitaitojen arviointi
6.1.1 Puheviestintitaitojen itsearvioinnin mahdollisuudet

Tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd lukiolaisten esiintymis- ja ryhma-
viestintitaitojen tasoa ja 10ytdd vastauksia puheviestintitaitojen itsear-
viointia sekd opettajien ja ulkopuolisten arvioijien arviointiprosessia
koskeviin kysymyksiin. Lukiolaisten puheviestintdtaidot, erityisesti hei-
din ryhmiviestintitaitonsa, ndyttdvat opiskelijoiden itsensd arvioimina
erittdin hyviltd. Hyvin samanlaisen kuvan opiskelijoiden puheviestinta-
taitojen tasosta saa myos opettajien arviointien perusteella. Ulkopuolis-
ten arvioijien ryhméd sen sijaan arvioi lukiolaisten taidot selvasti hei-
kommiksi kuin opiskelijat itse tai heiddn opettajansa. Tdssa luvussa
pohditaan kahta puheviestintitaitojen itsearviointiin liittyvad kysy-
mystd: millainen kuva itsearviointien perusteella muodostuu lukiolais-
ten puheviestintitaidoista ja millainen on opiskelijoiden valmius

arvioida luotettavasti omia puheviestintataitojaan.

Itsearviointien perusteella lukiolaisten (N = 184) esiintymistaidot asettu-
vat arvosanoilla kuvattuina hyvén ja hyvin hyvan rajamaastoon. Par-
haimmin opiskelijat arvioivat hallitsevansa sanoman sisiltéd ja ilmaisu-
tapaa koskevat taidot, heikoimmin puhe-esityksen rakentamiseen ja
johdonmukaiseen etenemiseen liittyvat taidot. Ryhmaviestintataitojensa
tasoa opiskelijat (N = 182) pitévét keskiméaarin hyvin hyvand eli selvasti
parempana kuin esiintymisen taitoja. Erityisen hyvina opiskelijat pitavat
omia tavoitteellisuuden taitojaan. He katsovat osanneensa keskustelussa
erittdin hyvin ohjata ryhmén ty6ta tavoitetta kohti, osoittaa yhteisty6ha-
lukkuuttaan, suhteuttaa puheenvuoronsa keskustelun tavoitteeseen
seki rajata ja mitoittaa puheenvuoronsa keskustelun tavoitteen ja tilan-

teen mukaan.
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Itsearviointien luotettavuutta voidaan tarkastella vertaamalla opiskeli-
joiden itsearviointeja opettajien ja arvioijaryhmén arviointeihin. Koska
tutkimuksen viitekehyksend on puheviestintitaitojen arviointi lukion
paattékokeessa, on tillainen vertailu relevanttia, vaikka puheviestinta-
kompetenssin itsearvioinnin ei useinkaan ole havaittu korreloivan
ulkopuolisten tekemien arviointien kanssa (Rubin 1985; Rubin, Graham
& Mignerey 1990; Canary & Spitzberg 1989). Vertailu osoittaa, ettd opiske-
lijoiden itsearviointi sijoittuu esiintymistaidoissa lahemmads ulkopuo-
lisen arvioijaryhmén arvioita mutta ryhmaéviestinndssa hyvin samalle
tasolle kuin opettajien arvioinnit.

Esiintymistaitojen arvioinnissa opiskelijoiden itsearviointien ja opetta-
jien arviointien vélinen ero on tilastollisesti melkein merkitsevd, erit-
tain merkitsevd se on puhe-esityksen rakenteen ja etenemisen taitojen
arvioinnissa, jotka opiskelijat arvioivat selvésti heikommiksi kuin opet-
tajat. Sen sijaan ryhmaéviestintétaitojen arvioinnissa opettajien ja opiske-
lijoiden ndkemykset ovat yllattdvdn samansuuntaiset. Opiskelijoiden
itsearviointien ja opettajien arviointien vélilld ei ole tilastollisesti mer-
kitsevid eroja. Niin opiskelijat itse kuin heiddn opettajansakin ovat
arvioineet opiskelijoiden ryhméviestintataidot paremmiksi kuin heidan
esiintymistaitonsa. Opiskelijoiden itsearvioinnit ndissa kahdessa tilan-
teessa eroavat tilastollisesti erittdin merkitsevallad tavalla toisistaan.

Opiskelijoiden ja ulkopuolisten arvioijien nikemyksen opiskelijoiden
esiintymistaidoista ovat puolestaan melko samansuuntaiset. Heikoim-
miksi mutta silti hyvin hallituiksi arvioidaan puhe-esityksen rakenta-
misén ja johdonmukaisen etenemisen taidot. Opiskelijoiden
itsearvioinnit ja ulkopuolisen arvioijjaryhman ndkemys opiskelijoiden
taitojen tasosta poikkeavat ryhméviestintataitojen arvioinnissa
tilastollisesti erittiin merkitsevisti toisistaan. Tutkimuksen tavoitteiden
mukaista ei ole ottaa kantaa siihen, ketkd ovat arvioineet opiskelijan
taitoja “oikein”. Sen sijaan vertailu osoittaa, etta esiintymistaitojen ja
ryhméviestintataitojen itsearviointia on tassa tapauksessa syytd tarkas-
tella erikseen. Opiskelijoiden tapa arvioida omia puheviestintataitojaan
eroaa naissa kahdessa viestintitilanteessa.

Suomalaisten viestijikuvaa on totuttu pitimaan melkoisen heikkona ja
omien viestintitaitojen vihittelyd jopa puhekulttuurimme yhtena omi-
naispiirteend (ks. Sallinen-Kuparinen 1986a, 1986b). Vaikka introspektii-
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visin asennemittarein ja kyselyin saatuja tuloksia viestijakuvasta ei
voida rinnastaa vélittdmadsti viestintdtilanteen jdlkeen tehtyihin taitoar-
viointeihin, on taitojen tasosta kertova tulos ylldttdvd. Tutkimukseen
osallistuneiden nuorten ei voi katsoa ainakaan aliarvioineen omia
puheviestintitaitojaan koetilanteessa. Esimerkiksi hieman yli puolet
opiskelijoista arvioi esiintymistaitojensa tason hyvin hyvdksi tai kiitet-
tavaksi.

Esiintymisen tasokuvauksiin suhteutettuna tulos osoittaa, ettd hieman
yli puolet opiskelijoista hallitsee taitonsa huomattavasti paremmin kuin
arvosanan ‘hyva’ tasokuvauksessa todetaan (ks. liitettd 1). Samankaltai-
nen, vahva nidkemys omasta osaamisesta ei kuitenkaan vélity opiskeli-
joiden avovastauksista. Ryhmaéviestinnadssd taitojaan piti hyvin hyvina
tai kiitettdvind jopa kaksi kolmasosaa kokeeseen osallistuneista opiskeli-
joista. Valtaosa opiskelijoista siis yltdd omasta mielestdén taidollisesti
huomattavasti parempaan suoritukseen kuin arvosanan 'hyva' tasoku-
vauksessa on kuvailtu (ks. liitettd 2). Tulos on ylldttdva siind mieless3,
etti ryhmaéviestintatilanteet edellyttdvit viestintdsuhteisiin liittyvid tai-
toja, joita puheviestinndn taitohierarkiassa pidetdén paljon vaikeampina
hallita kuin esimerkiksi esiintymisen taitoja (ks. esim. Hewes, Roloff,
Planalp & Seibold 1990).

Taitojen arviointi ndin myonteisesti olisi odotuksenmukainen, jos
arviointiskaala olisi osoittautunut lilan lempedksi opiskelijoiden koeti-
lanteessa havaittuun taitotasoon ndhden. Tasokuvauksia ei kuitenkaan
voida pitdd lilan matalalle tasolle laadittuina. Opettajat tai ulkopuolisten
arvioijien ryhmd pdinvastoin kritisoi niitd liian vaativiksi ja liian
korkealle tasolle viritetyiksi erityisesti ryhméviestinndssa. Sen sijaan on
todennikoistd, ettd opiskelijoiden itsearviointeja koetilanteessa ovat oh-
janneet muut kuin omaan toimintaan tai havaittavaan kédyttdytymiseen
liittyvdt tekijat. Tallaisia voivat olla joko aiemmat kokemukset vastaa-
vanlaisista viestintitilanteista tai koetilanteisiin liittyvdt tulosodotukset
ja affektiiviset kokemukset (Canary & Spitzberg 1989; Spitzberg &
Brunner 1991).

Tulos tukee nikemysta siitd, ettd itsearvioinnit kertovat todennékdisesti
enemmainkin tilannekohtaisista tuntemuksista (esimerkiksi jannittynei-
syydestd) ja omien tulosodotusten saavuttamisesta kuin varsinaisesti
kiyttdytymisen taidokkuudesta. Arviointeja ovat voineet vinouttaa eri-
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laiset kognitiiviset ja affektiiviset tekijat. Minapystyvyys (self-efficacy) tar-
joaa mielenkiintoisen kehikon esiintymis- ja ryhmaiviestintataitojen
itsearviointitulosten tarkastelemiseen. Mindpystyvyys on osoittautunut
interpersonaalisen viestintdkompetenssin itsearviointiin vaikuttavaksi
tekijaksi (ks. lukua 3.2.2). Viestijan kisitys siitd, miten kykenevad hin
todennikoisesti on saavuttamaan tavoitteitaan ja selviytymddn tilan-
teesta, heijastuu myos héanen taitoarviointeihinsa. (Rubin, Martin,
Bruning & Powers 1993, 210-220; Spitzberg & Cupach 1984, 122.)

Jos lukiolaiset uskovat selviytyvansd taidokkaammin ryhmaéviestintati-
lanteissa ja jos he uskovat saavuttavansa niissd helpommin
tavoitteitaan, on luonnollista, ettd he my06s arvioivat taitonsa
paremmiksi. Jos lukiolaisten kisitys itsestaan ryhmaéviestijéind on
vahvempi kuin késitys itsestd puhe-esityksen pitdjind, on
ymmarrettivaa, ettd he myos arvioivat taitonsa paremmiksi
keskustelussa kuin esiintymistilanteessa. Itsearviointitulosten
tulkinnassa on kuitenkin muistettava, ettd kasitys mindpystyvyydestd ei
ole taidon mitta sindnsa vaan kuvaa pikemminkin taitavuuteen liittyvid
uskomuksia (Rubin, Martin, Bruning & Powers 1993, 217). Viestijakuvan
vahvuuden ja taitojen itsearvioinnin vélisen suhteen selvittiminen
edellyttaisi jatkotutkimuksia, joissa tarkasteltaisiin tilannekohtaisia
kisityksid itsestd viestijind ja omien puheviestintédtaitojen arviointia

erilaisissa viestintidtilanteissa.

Esiintymis- ja ryhmaviestintétaitojen itsearvioinneissa saattavat heijas-
tua myos opiskelijoiden erilaiset tilannekohtaiset tuntemukset ja affek-
tiiviset reaktiot. Esiintymistilanteen jilkeen arviointilomakkeisiin kirjoi-
tettiin runsaasti jannittdmistd ja pelkoa koskevia mainintoja, ryhmaékes-
kustelun jilkeen taas ei lainkaan, vaikka kyseessé oli normaalista keskus-
telusta poikkeava koetilanne. Oman puhesuorituksen sujuvuuteen ja
omaan ilmaisutapaan liittyvét kriittiset maininnat viittaavat myos jon-
kinasteiseen jannittyneisyyteen. Molempia koetilanteita pidettiin suh-
teellisen mielenkiintoisina, mutta esiintymistehtdva koettiin selvésti
vaikeammaksi kuin ryhmissd keskusteleminen, joka opiskelijoiden
mielestd on erittdin helppoa. Opiskelijat olivat my0s erittdin tyytyvéisia
omaan toimintaansa ryhmdssd. Sen sijaan omaan esiintymiseen ei oltu
laheskadn yhtd tyytyvéisia.
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Osa opiskelijoista ndyttdd mieltineen esiintymistilanteen muodolliseksi
ja viralliseksi. Osa ilmaisi pettymystaan siitd, ettd tilanne ei ollut riitta-
vin virallinen. Motleyn (1991, 90-96) mukaan esiintymisorientaatioon
(performance-orientation) liittyy sellaisia tekijoitd, jotka lisddvidt ahdis-
tuneisuutta, jannittimistd ja pelkoa. Esiintyjaksi itsensa mieltdvd puhuja
voi pyrkid erityisen esteettiseen, ehjdén, tyylikkddseen ja virheettomaan
ilmaisutapaan. Yksittdiset virheet tai kommaéahdykset nahdadn herkésti
koko esitystd heikentdvind epdonnistumisina. Kuuntelijat mielletdan
arvioijiksi, jotka tarkkailevat puhujan onnistumista. Jos puhetilanteet
sen sijaan tulkitaan vuorovaikutustilanteiksi (communication
orientation), joissa kuuntelijat ovat kiinnostuneita sanomaan sisdllosta
(eivit puhujan arvioinnista) ja joissa ilmaisutapa voi olla samanlainen
kuin yleensd arkipdivén viestintitilanteissa, olisi jannityksen tunnekin
todennikdisesti vihaisempi. (Motley 1991.)

Tilanteen aiheuttama vireytyneisyys ja ahdistuneisuus saattaa heijastua
esiintymis- ja ryhmdéviestintdtaitojen arviointeihin. Vaikka ryhmaéssa
vaaditaankin korkeamman tason puheviestintdtaitoja, on esiintymisti-
lanteessa suurempi sosiaalinen paine ja suuremmat riskit menettad kas-
vonsa, koska puhuja on yksindin toisten huomion kohteena. Puhuja,
joka ei pysty yleisdn edessd vastaamaan kuuntelijoiden kysymyksiin,
tuntee todennikoisesti olonsa kiusaantuneemmaksi kuin keskustelija,
joka voi peittééi asiantuntemattomuutensa vaikenemalla tai siirtdmaélla

puheenvuoron toisille.

Suomalaisessa puhekulttuurissa on piirteitd, jotka erityisesti korostavat
esiintymisorientaatiota ja puhujakeskeisyytta ja jotka ovat omiaan lisda-
miin esiintymisjinnitystd (Pérhola 1996). Tallaisia voivat olla esimer-
kiksi opetustraditiossamme vahva kaunopuheisuuden ja heikko retorii-
kan traditio (ks. Keskinen 1995). Julkiseen puhumiseen liitetadn korkeita
tulosodotuksia esimerkiksi kielellisestd tarkkuudesta ja virheettémyy-
destd. Puhujan status mielletddn korkeaksi, ja puhetilanteet hahmote-
taan muodollisiksi. (Sallinen-Kuparinen 1986a, 1986b.) Ryhmaviestintati-
lanteita tai kahdenkeskisid viestintitilanteita ei koeta samalla tavoin
jannittaviksi kuin esiintymista (Sallinen-Kuparinen 1986a, 1986b,
Porhola 1995; 1996; Porhola, Isotalus & Ovaskainen 1993).

Tilannekohtaisten arviointien erot voivat liittyd myds opiskelijoiden
harjaantuneisuuteen arvioida omia taitojaan. Molemmat taitomittarit
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olivat luonteeltaan samanlaisia analyyttis-holistista arviointia edellytta-
vid mittareita. Missi madrin tdimén tutkimuksen tapa operationaalistaa
esiintymis- ja ryhmaéviestintdtaitoja vastaa opiskelijoiden nékemysta
niiden viestintitilanteiden edellyttimista taidokkuudesta, jaa epéasel-
viksi. Itsearviointien luotettavuutta voidaan arvioida esimerkiksi tar-
kastelemalla, ovatko kisitteet, joilla taitoja mittareissa kuvattiin samoja,
joita opiskelijat itsekin kayttaisivat.

Opiskelijat kommentoivat avovastauksissa enemmaén esiintymistaito-
jaan kuin omia ryhmaéviestintédtaitojaan. Mainintojen maéarastd ei
sindinsi voida vetdd mitdin johtopaatdksid, koska siihen ovat voineet
vaikuttaa hyvin monet koejarjestelyihin liittyvat tekijat, esimerkiksi
jonkinlainen koevdsymys. Olihan esiintymistaitojen koe ldhes poik-
keuksetta ennen ryhmiviestintitaitojen koetta. Lomakkeen “muita
havaintoja” -kohta voitiin myos tulkita tarpeelliseksi vain sellaisten
havaintojen kirjaamiseen, jotka eivat taitomittarissa tule esille. Ero
ryhméViestintétaitojen ja esiintymisen taitojen arvioinnissa on kuiten-
kin selvi. Esiintymistaitomittarin avovastauksissa omaa esiintymista
analysoidaan suhteellisen tarkkojen ja yksityiskohtaisten havaintojen
kautta. Sen sijaan ryhmaéviestintétaitojen mittari ei naytd erottelevan
opiskelijoita taidollisesti. Arvioinnit kasaantuvat, eikd taitomittarin
avovastauksiin juuri sisilly oman taidon analyysia. Nayttaa siltd, ettd
esiintymistaitojen arviointi on opiskelijoille jollain tavalla helpompaa ja

tutumpaa kuin ryhméviestintétaitojen arviointi.

Erityisesti kuuntelemisen taitojen arviointi ei juuri opiskelijoita erottele,
vaan ne arvioidaan joko hyviksi (45 %) tai hyvin hyviksi 42 %. Valtta-
viksi ei kuuntelemisen taitojaan arvioi kukaan, vaikka nimenomaan
kuuntelemisen taidot yleensd on havaittu vaikeimmin hallituiksi tai-
doiksi (Rubin 1982). On todennédkdistd ettd kuuntelemisen taitokasitteet
eivit auenneet opiskelijoille. Opiskelijat saattoivat arvioida hiljaa olemi-
sen taitavaksi kuuntelemiseksi, vaikka taitomittarissa kuunteleminen
oli operationaalistettu suhteellisen vaativan tason taidoiksi: taito liittaa
omat puheenvuorot keskusteluun, tasmennysten ja lisaperustelujen pyy-
taminen, yhteenvetojen ja paitelmien tekeminen, toisten mielipiteiden

kommentoiminen.

Arviointien kasautuminen asteikon keskivaiheille ndkyy jossain maarin

myds esiintymistaitojen arvioinneissa. Puhe-esityksen rakenteeseen ja
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johdonmukaiseen etenemiseen liittyvat taitonsa arvioi hyviksi (asteikon
keskiluku) lihes puolet opiskelijoista (46 %). My0s sanoman sisdllén ja
ilmaisutavan taitojen arviointi ndyttdd kasautuvan asteikon keskivai-
heille: perdti 45 % arvioi taitonsa hyviksi. Arviointien kasautumisen
taustalla ndyttdisi ainakin ryhméviestintitaitojen arvioinnissa olevan
taitokisitteiden epéselvyys tai tottumattomuus ylipdatdan ldhestya
ryhmaviestintaa taitokasitteen kautta tai nimenomaan nadiden, tdssa tut-

kimuksessa kaytettyjen kasitteiden kautta.

Vieraan kielen testaustulokset osoittavat, ettd kasitys vieraan kielen suul-
lisesta taidosta on suhteellisen tarkka ja realistinen seké verrattavissa ul-
kopuolisten tekemiin vastaaviin arviointeihin (ks. Huhta 1993a, 107).
Puheviestintitaitojen itsearviointi ei kuitenkaan ndytd kovin tarkalta
eiki realistiselta. Ero vieraan kielen suullisen taidon ja didinkielen
puheviestintétaitojen arvioinnin tarkkuudessa ja luotettavuudessa voi
johtua siitd, ettd yleensa perustaitoja, esimerkiksi kielen perusasioiden
hallintaa, on helpompi arvioida kuin vaativamman tason taitoja. Vie-
raan kielen suullista taitoa ja sen arviointia ei voida rinnastaa aidinkie-
len puheviestintaan. Puheviestintitaitojen arviointi on siis jo lahtokoh-

diltaan vaikeampaa.

Tutkimuksen tuloksista erityisesti esiintymistaitojen arviointia kuvaava
aineisto tukee kisitystd siitd, ettd puhujan itsensa on todennakdisesti
helpompi arvioida hierarkkisesti alemman tason taitoja (taitojen
hierarkkisuudesta ks. lukua 2.7). Puhe-esityksen rakenteeseen ja etene-
miseen liittyvien taitojen arviointi on hyvin ldhelld ulkopuolisten
arvioijien ndkemysta. My&s arviointien perusteluissa nidkyy suhteellisen
runsaasti kuvauksia tihan taitoalueeseen liittyvistd seikoista. Itse-
arvioinnissa voi olla helpompi tiedostaa ja arvioida myos omien verbaa-
listen ja nonverbaalisten perustaitojen osaamista. Laadullisesta aineis-
tosta ilmenevit (jannityksen ohella) puhumisen sujuvuuteen seka
omaan kielelliseen ja nonverbaaliseen ilmaisuun liittyva taidokkuus tai
sen puute. Sen sijaan viestintdtavoitteiden saavuttamiseen tai viestinta-
suhteisiin liittyvien taitojen arviointi on todennikoisesti vaikeampaa.
Nayttaa siltd, etta sanomakompetenssin (ks. Trenholm & Jensen 1992)
hallintaa osataan arvioida paremmin kuin esimerkiksi tulkinta-, rooli-

tai tavoitekompetenssiin liittyvid taitoja.
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Omien puheviestintitaitojen ja vieraan kielen suullisen taidon arvioin-
tiin voi oppijalla olla erilaiset valmiudet. Ero voi johtua opetuksesta,
esimerkiksi siitd, ettd vieraan kielen taidoista saadaan enemman ulko-
puolista palautetta oppimisprosessin aikana. (Huhta 1993a, 108). Opetuk-
sen sisiltéjd ja vaikuttavuutta koskeva tutkimus voisi selvittdd, antaako
sidinkielen opetus opiskelijalle riittavia valmiuksia arvioida omia taito-
jaan. Suunnataanko puheviestinndn opetuksessa riittdvésti opiskelijan
huomiota myds omien tavoitteiden saavuttamisen arviointiin tai oman
viestinnin tarkoituksenmukaisuuden arviointiin?

Puheviestintitaitojen arviointi on todennékdisesti luonteeltaan sellaista,
otti itsearviointitaito kehittyy vasta, kun on ollut mahdollisuus saada
riittivasti ohjausta analysoida, mikd on eri tilanteissa oleellista. Toisin
sanoen oppijalla on oltava mahdollisuus saada riittdvasti tieto-opetusta
ja konkreettista ulkoista palautetta. Puheviestintitaitojen olemus ei
avaudu puhumalla. Ryhmaviestintitaitojen olemus ei avaudu vain
ryhmétdita ja projektitoita tekemilld. Parempi lahtokohta olisi tarjota
teoreettista tietoa vuorovaikutuksesta sekéa ohjata tekemaan havaintoja
ja arvioita omasta kayttaytymisesta.

Aidinkielen arviointiohjeissa ja didinkielen oppikirjoissa on perintei-
sesti ollut hyvin vdhédn ohjeita opiskelijoiden itsearviointitaidon kehit-
timiseksi (Leinonen 1991). Esimerkiksi ryhmaéviestintétaitojen arvioin-
nissa niin sanottu jatkuva ndytto tai aktiivinen osallistuminen luokan
ryhmaviestintatilanteisiin ei valmenna opiskelijaa omien taitojensa ana-
lyyttiseksi arvioijaksi. Itsearviointi nihddin toiminnan taustalla olevan
kognitiivisen skeeman tarkistamisena ja tarkentumisena (esim. Keski-
nen 1985; Rauste-von Wright & von Wright 1994). Opiskelija tarvitsee
ohjausta itsearviointikyvyn kehittamiseen. Sen ohessa hian tarvitsee
runsaasti kehittdvad ja motivoivaa asiantuntijapalautetta siitd, mitd han
jo hallitsee ja millaisten taitojen kehittdmiseen kannattaa erityisesti
suunnata huomiota. Myonteisid tuloksia puheviestinnan itsearviointi-
taidon kehittymisestd on saatu peruskoulun paattluokien puheviestin-
 nin ja ilmaisutaidon arviointikokeilujen aikana. Nyfors (1995) havaitsi
peruskoulun ala- ja ylaasteen paattoluokilla olevien oppilaiden edisty-

neen arviointitaidoissaan lukuvuoden kestianeen kokeilun aikana.

Itsearviointitaidon tukeminen on katsottu uuden oppijakeskeisen ope-
tussuunnitelman laadinnan yhdeksi kivijalaksi (ks. Koppinen, Korpinen
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& Pollari 1994; Linnakyld 1994a, 1994b). Aidinkielen opetussuunnitel-
mien perusteissa todetaan konstruktivistiseen oppimisndkemykseen tu-
keutuen, ettd tavoitteena on opetus, joka tukee oppijan omaa aktiivi-
suutta ja metakognitiivisten taitojen kehittymista (Sinko 1994, 9-10).
Portfolio-arvioinnin (ks. Linnakyld 1993b) on havaittu tukevan itse-
arviointitaidon kehittymistd ja itsetuntoa. Esimerkiksi esiintymistaitojen
arvioinnissa voisi portfolio-arviointi olla toimiva ratkaisu vahvistaa lu-
kiolaisen esiintymisvarmuutta seka kehittdd taitoa arvioida omien esiin-

tymistaitojen vahvuuksia ja kehittdmiskohteita (Orkile 1994).

Puheviestinnin opetuksessa olisi esiintymistaitojen osalta pyrittdva tu-
kemaan oppijan luottamusta niihin taitoihin, joita hén ei itse havaitse
lilan kovien tulosodotusten tai esiintymiseen liittyvdn asennoitumisen
vuoksi. Esiintymistaitoihin voi liittyd paljon ns. tunnistamatonta, igno-
ranttia kompetenssia. Sen sijaan tutkimuksen tulosten perusteella
niyttaa siltd, ettd vairda kompetenssia ja omien taitojen yliarvioimista
16ytyy ryhmaéviestinndstd. Puheviestinndn opetuksen kannalta haastava
ongelma onkin, miten auttaa oppijaa rakentamaan sekd vahva ettd
realistinen viestijakuva. Miten esimerkiksi ryhmadviestinndn opetuk-
sessa voidaan ohjata keskustelijaa havaitsemaan ryhmatilanteiden vaati-
vuus ja omien taitojen kehittimismahdollisuus ilman, ettd kasitys
omista kyvyistd suoriutua menestyksellisesti ryhmatilanteissa

heikentyisi.

Suomessa ei ole juuri tutkittu puheviestinndn opetuksen vaikutta-
vuutta. Tarvittaisiin tutkimusta siitd, miten lukion didinkielen opetus
tukee puheviestintikompetenssin kannalta olennaisen itsearviointitai-
don kehittymista. Mielenkiintoinen kysymys olisi myés pohtia, missa
mairin opetus tukee puheviestintikompetenssin kognitiivisten ja affek-
tiivisten ulottuvuuksien kehittymistd taito-opetuksen ohessa.

Opiskelijat arvioivat omat puheviestintdtaitonsa erittain hyviksi. Tu-
lokset antavat kuitenkin vahvasti viitteitd siitd, ettd opiskelijoiden kaési-
tys omista puheviestintitaidoistaan ei vélttdimattd ole kovin tarkka.
Itsearviointia koskevat tulokset osoittavat opiskelijoiden valmiudet
analysoida taitojaan erilaiseksi esiintymis- ja ryhmaitilanteissa. Sen
selvittiminen, missa méidrin esiintymisen ja ryhmadviestinndn taito-
arviointeja vinouttavat erilaiset tilannekohtaiset tulosodotukset, koke-
mukset, omaan kompetenssiin liittyvat uskomukset tai affektiiviset teki-
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jat, kuten jannittyneisyys ja viestintatyytyviaisyys, vaatisi jatkotutkimuk-

sia.

Taitojen itsearvioinnin ominaispiirteiden ja mahdollisuuksien sel-
vittiminen olisi tirkedd myds puheviestinndn opetussisiltSjen ja tyGta-
pojen kehittimisen kannalta. Vaikka puheviestintd on sosiaalista
toimintaa, jonka tehokkuuden ja tarkoituksenmukaisuuden viime
kidessi madrittelee yhteisd tai viestijiosapuoli, on itsearviointitaidon
kehittiminen puheviestinndn opetuksen tdrkeimpid tavoitteita.

6.1.2 Arvioijakoulutuksen haasteet

Tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd, miten asiantuntija-arvioijat ar-
vioivat lukiolaisten esiintymis- ja ryhméviestintitaitoja. Millaiselta lu-
kiolaisten puheviestintitaidot nédyttavat? Miten yhtenevid ovat eri
arvioijien nikemykset opiskelijoiden taidoista? Sekd opettajat (N = 11)
etti puheviestinnin asiantuntijoista (N = 16) koottu arvioijaryhma
arvioivat opiskelijoiden taitoja samoilla lomakkeilla kuin opiskelijat
itse. Opettajat olivat kokeneita didinkielen opettajia, he olivat
osallistuneet lukion paittdkokeen suunnitteluty6hén ja heilld oli ollut
mahdollisuus ennakolta tutustua taitomittareihin ja niihin liittyviin
tasokuvauksiin. Kukin heistd arvioi vain omien opiskelijoittensa taitoja.
Ulkopuoliset arvioijat olivat puheviestinndn laudatur-opiskelijoita,
joilla oli teoreettista tietoa ja kdytannon kokemusta puheviestinnan

analysoinnista. He saivat myos koulutuksen arviointitehtavaan.

Molempia arvioijaryhmid voidaan pitad asiantuntija-arvioijina. Opetta-
jien ja ulkopuolisten arvioijien arvioinnit eroavat kuitenkin tilastolli-
sesti erittiin merkitsevilla tavalla sekd esiintymistaitojen ettd ryhma-
viestintdtaitojen arvioinnissa, my6s osiokohtaiset erot ovat
vihintaankin merkitsevid. Asiantuntijoiden nakemykset siitd, millainen
on lukiolaisten taitojen taso on siis erilainen. Opettajien arviointien
perusteella opiskelijoiden (N = 183) esiintymistaidot néyttdvat varsin
hyvilta. Yli puolet opiskelijoista saa arvosanakseen hyvin hyvén tai
kiitettavan. Valttivian tasoiseksi ei arvioida yhdenkddn lukiolaisen
esiintymistaitojen tasoa ja tyydyttdviksi taidoiltaan arvioidaan vain

vajaat 10 % opiskelijoista. Ulkopuolisen arvioijaryhman mukaan
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opiskelijoiden (N = 32) taidot eivét ole aivan yhtd hyvid. Vélttaviksi he-
kdin eivat kenenkdin esiintymistaitoja arvioineet, tyydyttdvan arvosa-
nan saa reilu viidesosa (21.9 %) opiskelijoista, hyvin hyvéksi arvioidaan
vajaan viidenneksen (18.6 %) taidot.

Opettajien ja ulkopuolisten arvioijien nidkemyserot lukiolaisten esiinty-
mistaidoista eivat jid vain opiskelijoiden taitojen tasoa koskeviksi.
Arvioijilla on myos suhteellisen erilainen kisitys siitd, mitkd taidot
opiskelijat hallitsevat parhaiten ja missd on eniten kehittdmisen varaa.
Opettajien arviointien mukaan havainnollistamisen taidot ovat niit4,
joissa opiskelijoiden osaaminen esiintymistilanteessa on heikointa.
Ulkopuolisten arvioijien mukaan taas puhe-esityksen rakentamiseen ja
johdonmukaiseen etenemiseen liittyvat taidot hallitaan heikoimmin.

Ryhmaéviestintdtaitojen arvioinnissa opettajien ja arvioijaryhmén
nikemykset eroavat jyrkdsti. Siind missa opettajat arvioivat opiskelijoi-
den ryhmaéviestintataidot paremmiksi kuin esiintymistaidot, ulkopuoli-
set arvioijat ovat pdinvastaista mieltd. Opettajien nikemyksen mukaan
vihintdan hyvin hyvén arvosanan ryhmaviestintdtaidoistaan saa perati
runsaat kaksi kolmasosaa kokeeseen osallistuneista opiskelijoista (70 %).
Ulkopuolisten arvioijien mukaan vain vajaa viidesosa (19.3 %). Korkein-
taan tyydyttaviksi ulkopuoliset arvioijat ovat arvioineet keskimé&arin
joka neljannen opiskelijan (25.8 %) taidot. Ero opettajien arviointeihin
on siis erittiin suuri. Sen sijaan nidkemys taitoalueiden hallinnasta on
osin samansuuntainen. Heikoimmaksi opiskelijoiden ryhmaviestinta-
taidot osoittautuvat sekd opettajien ettd ulkopuolisten arvioijien mie-
lestid osallistumistapojen ja osallistumisen méadradn liittyvissa osa-
taidoissa. Parhaimmiksi opettajat arvioivat opiskelijoiden tavoitteel-
lisuuden taidot, ulkopuoliset arvioijat taas puheenvuorojen sisaltoon ja
ilmaisutapaan liittyvét taidot.

Opettajien ja ulkopuolisten arvioijien nikemyksid opiskelijoiden tai-
doista voi verrata keskenain vain tietyin varauksin. Erojen voi olettaa
johtuvan esimerkiksi arviointitilanteista. Arviointien asettamista
rinnakkain vaikeuttaa se, ettd erityisesti ryhmaéviestintataitojen
arviointiin liittyvaa tutkimusta on kansainvalisestikin niin vahén, ettei
aiempien tutkimusten perusteella voida arvioida, mikd on ollut
arviointitilanteen merkitys. Erilaiset ldhtokohdat arvioinneille nakyvat

erityisesti ryhmaviestintétaitojen arviointitehtavassa. Opettaja arvioi
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samanaikaisesti kaikkien keskusteluun osallistuvien taitoja valittomasti
itse koetilanteessa. Ulkopuoliset arvioijat arvioivat puolestaan kuva-
nauhalta vain yhden keskustelijan taitoja.

Esiintymis- ja ryhméviestintéitaitojen arviointierot saattavat selittyd sillg,
ettd videodrsykkeen perusteella arviointinsa laativilla on erilainen
madrd informaatiota kédytettdvissdan kuin koetilanteen aikana samassa
luokkahuoneessa olevalla, useimmiten opiskelijan suhteellisen hyvin
tuntevalla opettajalla. Informaation erilaiseen méaédraan perustuvat suu-
relta osin my0s itsearviointien ja ulkopuolisten observoijien tekemien
arviointien viliset erot (Spitzberg & Brunner 1991). Tuntemattomia ol-
laan taipuvaisempia arvioimaan ankarammin (Bohn & Bohn 1985).
Henkil6t jotka ovat itse ajallisesti ja paikallisesti samassa tilassa, vaikka
eivdt varsinaisesti osallistu vuorovaikutukseen, reagoivat jossain maa-
rin toisiinsa, ovat tavallaan aktiivisemmin mukana ja heilldi on myos
runsaasti erilaista sosiaalista informaatiota. Tdm&d puolestaan voi
Streetin, Mulacin ja Wiemannin (1988) mukaan johtaa arvioitavan koh-
teen maidrittelemiseen attraktiivisemmaksi sekd kohteen arvioimiseen
mydnteisemmin. Ulkopuolinen arvioija katselee ja kuuntelee ja tekee
paidtelmid taidoista. Tilanteessa mukana oleva aistii enemmain, nékee
tarkemmin ja enemmaé&n, mahdollisesti kuulee paremmin. Opettaja tun-
tee opiskelijansa. Ulkopuolisille arvioijille opiskelijat olivat tuntemat-
tomia.

Omalla opettajalla on enemmin tietoa ja kokemukseen perustuvia en-
nakko-odotuksia opiskelijoiden taitojen tasosta. Ndiden odotusten ylit-
tyminen tai alittuminen on voinut vaikuttaa arviointiin. On
mahdollista, ettd opettajat vertasivat opiskelijan kayttiytymista
koetilanteessa hidnen toimintaansa oppituntien esiintymis- tai
ryhmaitydétilanteissa. Tutkimusmenetelmédn ilmeisend heikkoutena on,
ettd opettajien tai ulkopuolisen arvioijaryhmin ennakkokasityksid
kokeeseen osallistuneiden opiskelijoiden taidoista ei millddn tavoin
selvitetty. Tasokuvausten oletettiin varmistavan sen, ettd arvioijilla on
samat arviointikriteerit. On kuitenkin mahdotonta sanoa, miten
tasokuvauksia kdytettiin. Ennakkokasitysten selvd ylittyminen tai
alittuminen on voinut ohjata arviointeja tasokuvauksiakin
vahvemmin.
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Arviointitilanteiden erot voivat selittdd opettajien ja ulkopuolisen arvi-
oijaryhmén nakemysten erilaisuutta. Kuvanauhamateriaali voi korostaa
joitakin nonverbaalisen viestinndn piirteitd, kuten kasvojen ilmeitd ja
eleitd ja siten vinouttaa arviointia. Kuvanauhoitettujen puhe-esitysten ja
keskustelujen katsominen monitorista voi muistuttaa television katso-
mistilannetta, jolloin arvioijat saattavat myds odottaa televisionomaista
esiintymista (ks. Isotalus 1996). Kuvanauhamateriaalin teknisen tason
heikkous on myés voinut vaikuttaa ulkopuolisen arvioijaryhman huo-
mattavasti negatiivisempaan arviointiin. Tosin titd vaikutusta pyrittiin
heikentimain tekemilld arvioijakoulutuksessa arvioijat tietoiseksi il-
mibstd. Arvioijia varoitettiin ennalta katselutilanteissa mahdollisista aa-
nitykseen tai kuvanauhoitukseen liittyvista hairidista.

Tutkimus ei pysty vastaamaan kysymykseen, mihin nédinkin suuret erot
opiskelijoiden taidokkuuden arvioimisessa perustuvat. Tulokset antavat
kuitenkin viitteitd siiti, ettd opettajat ovat kdyttdneet arviointiasteikkoa
eri tavalla kuin ulkopuoliset arvioijat. My6s tutkijan omat havainnot
koetilanteissa tukevat nakemystd siitd, ettd erityisesti ryhmaéviestintétai-
tojen arviointi on liilan lempedd, mikali se suhteutetaan ennalta laadit-
tuun tasokuvaukseen. Opettajien arviointi on tosin linjassa didinkielen
ylioppilaskirjoitusten arviointien kanssa. Aidinkielen ylioppilaskirjoi-
tusten yhtend ongelmanahan oli ennen vuoden 1996 arvostelu-uudis-
tusta, jossa arviointiasteikkoon lisattiin laudatur- ja magna cum laude
approbatur -arvosanojen véliin eximia-arvosana, ettd arvioinnit kasau-
tuivat lahelle asteikon ylapaatd. Esimerkiksi kevaalld 1995, jolloin taman
tutkimuksen aineisto koottiin, sai joka neljas tyttd ylioppilasaineestaan
laudaturin. Magna cum lauden tai laudaturin sai didinkielen kokeessa
hieman yli puolet ylioppilaskirjoituksiin osallistuneista nuorista
(Ylioppilastutkinto, kevédt 1995). Arviointeihin voi heijastua
lempeysvirheend opettajien nidkemys siitd, etta aidinkielen, erityisesti

puhumisen ja kirjoittamisen arviointi on erityisen arkaluonteista.

Taitomittareiden osiokohtainen analyysi osoittaa opettajien arviointien
kasautuneen erityisesti ryhmaéviestintataitojen arvioinnissa. Arviointien
kasautuminen voi olla oire arvioinnin holistisuudesta. Ryhmaviestinta-
taitojen arviot saattoivat muodostua analyyttisen erittelyn sijaan holisti-

sen vaikutelman pohjalta.
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Se, ettd joku arvioija systemaattisesti arvioi taitoja ankarammin ja toinen
lempedmmin tai ettd toinen on systemaattisesti laajan arviointiskaalan
kiyttdjd, toinen kapean, on koulutuksellisesti todennédkdisesti yksinker-
taisempi ongelma ratkaista kuin se, ettd arviointiin vaikuttavat erilaiset
arvioija- tai mittarivirheet. Arvioijakoulutuksessa on Kkirjoitelmien
arvioinnissa ns. mittareiden kalibroinnista hyvid tuloksia. Esimerkiksi
kansainvilisessd kirjoitelmatutkimuksessa kaytettiin arvioijakoulutuk-
sessa apuna niin sanottuja maamerkkiaineita, jotka vastasivat tasoltaan
arviointiasteikon ddripditd ja keskitasoa. Jokainen arvioijakoulutukseen
osallistunut didinkielen opettaja sai mahdollisuuden verrata omaa
arviointiaan suhteessa kansainviliseen malliarviointiin. Palaute omasta
arviointitoiminnasta eli siitd, miten ankarasti tai lempeasti itse arvioi
suhteessa tavoitetasoon, koettiin arvioijakoulutuksessa hyddylliseksi.
(Saari 1987. )

Esiintymis- ja ryhméviestintdtaitojen arviointien yhtenevyyttd sekd ar-
viointien hajaantumista tarkasteltiin analysoimalla ulkopuolisen arvioi-
jaryhmén arviointeja opiskelijakohtaisesti. Esiintymistaitojen arvioin-
nissa ulkopuolisten arvioijien arvioinneissa on enemmén hajontaa. Ar-
viointien vaihteluvilit ovat joissakin tapauksissa erittdin laajat. Esiin-
tymistaitomittarin reliabiliteetti ei kaikkien arvioijien osalta noussut ko-
vin vahvaksi. Ryhmaviestinndssd sen sijaan arvioijareliabiliteetti nayt-
taa vakuuttavalta. Ulkopuolisten arvioijien tavat kidyttdd taitomittaria
vaihtelivat. Esiintymistaitojen arviointia koskevat tulokset osoittavat
ettd ne, jotka arvioivat lempeimmin, kéyttivit myds hieman kapeampaa
arviointiskaalaa. TAmi voi olla osoitus jonkinlaisesta varovaisuudesta
tai harjaantumattomuudesta havaita ja tehdd padtelmid opiskelijoiden
taidoista.

Ulkopuolisen arvioijaryhmén jdsenten arvioinnit vaihtelivat joidenkin
opiskelijoiden esiintymistaitojen arvioinnissa erityisen laajasti.
Arvioinnin subjektiivisista tekijoistd ja arvioijavirheiden luonteesta
voidaan tehdd varovaisia paatelmid ndiden tapausten pohjalta. Ulkopuo-
listen arvioijien lomakkeisiin kirjoittamista perusteluista ilmenee, ettd
esiintymistaitojen arvioinnit hajoavat sellaisissa tapauksissa, joissa 1) jo-
kin yksityiskohta nousee puhe-esityksestd korostuneesti esille, 2) vallitsee
sisdllén ja ilmaisutavan epasuhta, 3) puhe-esityksen rakenne on jasen-
tymiton tai 4) arvioijan sisdltéon liittdmédt odotukset eivat tayty.
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Arvioijavirheille alttiita ndyttdvat olevan sellaiset tapaukset, joissa jokin
yksittdinen tekija nousee kokonaisuudesta silmiinpistavasti esille. Téllai-
sia voivat olla puhujan ilmaisutapaan liittyvit seikat, yksittdiset kom-
mahdykset tai yksittdiset onnistuneet ratkaisut havainnollistaa, perus-
tella, aloittaa tai lopettaa. Yksityiskohdat saattavat vangita arvioijan
huomion ja vaikeuttaa toisten taitoalueiden arviointia. Ne voivat my0s
saada liikaa painoarvoa ja haloefektin tavoin heijastua muidenkin
arviointikohteiden oletettua myonteisempddn tai kielteisempédédn
arviointiin. Tdhdn voi liittyd my0s se, ettd jokin tietty selvisti erottuva
piirre tai teko herattdd arvioijissa tunnereaktion. Esiintymistaitojen
arvioinnissa joidenkin puhujien ilmaisutapaa ja viestintatyylid kuvat-
tiin kasitteilld, joissa ndyttivit jossain madrin heijastuvan arvioijien
omat henkilokohtaiset tyyli-ihanteet tai affektiiviset reaktiot. Téllaisia
olivat esimerkiksi puhujien ilmaisutapaa luonnehtivat “16ps6”, “ja-
merd”, "tokerd”, “kiva”, “villisti harhaileva”, “letked”, “sympaattinen”,
"iki fanaattinen”, “holtittomasti suoltava”. Taitomittarissa ilmaisutapa
oli kuvattu neutraalisti “tilanteeseen sopiva kieli ja nonverbaalinen
ilmaisu”, “havainnollinen kielen- ja danenkéyttd”.

Arvioijien nayttdd olevan vaikeaa arvioida sellaisia puhe-esityksid, joissa
puhujan sanoman siséltd on hyvé mutta esittdmistapa heikko, tai pdin-
vastoin, joissa puhujan ilmaisutapa on hyva mutta puhe-esityksen si-
sdltd jai ohueksi. TAma nayttédisi johtavan tilanteeseen, jossa eri arvioijat
painottavat arvioinnissaan eri osatekijoitd. Tamankaltaiset tilanteet
my6s koettiin ongelmallisiksi arvioida, koska ne edellyttavat holististen
paitelmien tekemistd. Monet arvioijista kommentoivatkin esiintymistai-

tomittarin sanoman sisilto ja ilmaisutapa -osiota hankalaksi arvioida.

Tulokset antavat viitteiti siitd, ettd heikosti rakennetun puhe-esityksen
arvioiminen on hankalaa. Jos arvioijalle ei muodostu jasentynyttd kuvaa
kokonaisuudesta, hinen voi olla vaikea tehdd arviointeja puhujan
muistakaan esiintymisen taidoista. Puhe-esityksen rakenteen ja
johdonmukaisen etenemisen arviointi edellyttdaa arvioijalta itseltdan
suhteellisen hyvid kuuntelemisen taitoja. Missd madrin arvioijien omat
puheviestintdtaidot vaikuttavat heidan arviointeihinsa, kaipaisi
lisaselvityksia.

Tulokset vahvistavat niakemyksid, ettd arvioijan sisaltoon kohdistuvat
odotukset saattavat vinouttaa arviointeja. Puhe-esityksen aihe seka
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arvioijan omat kokemukset ja tiedot asiasta saattavat herattavaa sisal-
t66n kohdistuvia odotuksia. Jos ndmi odotukset tayttyvit tai jopa ylitty-
vit, johtaa se myonteisempadn arvioon kuin piinvastaisessa tapauk-
sessa. Tulos vahvistaa aiempien tutkimuksien havaintoja (ks. Bohn &
Bohn 1985).

Ryhmaiviestintataitojen arvioinnit olivat yhtenevdisempid kuin esiin-
tymistaidoista tehdyt arvioinnit. Aineiston pohjalta on vaikea tehda joh-
topaatdksid, miksi joidenkin keskustelijoiden taitojen analysointi johti
erilaisiin tulkintoihin. Arvioinnit nayttivdt hajaantuvan silloin, kun 1)
jokin yksittdinen puheenvuoro nousee esille keskustelijan kayttaytymi-
sestd ryhmaéssé, 2) ryhmén ja yksittdisen jasenen taidot sulautuvat tai po-
larisoituvat tai 3) kun keskustelijan ilmaisutavan tarkoituksenmukai-

suutta on vaikea tulkita.

Haloefekti nayttdisi aiheuttavan arvioijavirheiféi my0ds ryhmaéviestin-
nissa. Jokin yksityiskohta, esimerkiksi yksittdinen puheenvuoro, onnis-
tunut loppukoonti tai puheenvuoron heikko ajoitus voi saada tavallaan
vetovaunun aseman ja johtaa arviointien vinoutumiseen. Ryhmaévies-
tinndssi vaikeita arvioida ovat tapaukset, joissa ryhmén jédsenen ja ryh-
min taidot joko sulautuvat tai polarisoituvat. Arvioijat voivat olla tai-
puvaisia arvioimaan yksittdisen keskustelijan taitoja ryhmédn kautta.
Esimerkiksi hyvan keskustelijan taidot voidaan arvioida paremmiksi
kuin ne ovatkaan sellaisessa ryhmaéssé, jossa muut jésenet eivat ole tai-

doiltaan kovin hyvia.

Tulokset antavat viitteitdi my6s siitd, ettd ryhmadviestintataitojen
arvioinnissa virheitd voivat aiheuttaa keskustelijoiden vélisten suhtei-
den tulkintaongelmat. Ulkopuolisen arvioijan, etenkddn jos hédn ei
tunne ryhmén jisenid, voi olla vaikea tehda pédatelmid siita, miten
tarkoituksenmukaisia tai sopivia keskustelijan puheenvuorot ovat ryh-
mién viestintdilmapiirin kannalta. Keskustelijan tapa ilmaista mielipitei-
tain voidaan tulkita tarkoituksenmukaisuudeltaan eri tavalla. Tassd suh-
teessa esiintymistaitojen arviointitehtivd on oletettavasti helpompi.
Arvioija voi jollain tapaa mieltdd itsensd yhdeksi kuuntelijoista. Ryh-
miéssd yksilsiden viliset tunnesuhteet eivit vélttamattd vality ulkopuo-
lisille.
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Ryhmaéviestintdtaitojen arviointia molemmat arvioijaryhmit pitivit
vaikeampana tehtdvdnd kuin esiintymistaitojen arviointia. Ulkopuolis-
ten asiantuntijoiden ryhmé arvioi kuitenkin ryhmaéviestintitaitoja suh-
teellisen samansuuntaisesti ja luotettavasti mutta esiintymistaitoja epa-
yhtendisesti.

Todennékéoisesti tdysin objektiiviseen ja luotettavaan taitojen arviointiin
ei voida koskaan pddstd, koska arviointi inhimillisenéd toimintana perus-
tuu aina jossain maédrin subjektiivisiin havaintoihin ja arvostuksiin.
Tédméan tutkimuksen tulosten perusteella ei pystytd selvittimiin, mitka
seikat ovat yhteydessd opettajien ja ulkopuolisten arvioijien erilaiseen
ndakemykseen opiskelijoiden taidokkuudesta. Taitoarviointien luotetta-
vuuden kannalta olisi hyddyllistd tarkastella, miten esimerkiksi
arvioijien erilaiset esiintymiseen tai ryhmaviestintddn liittyvat proto-
tyyppiset késitykset kytkeytyvit taitoarviointiin (ks. Pavitt & Haight
1986a, 1986b). Tutkimuksessa pyrittiin tasokuvauksin varmistamaan, etti
arvioijien ndkemys taitavuudesta olisi samanlainen. Tasokuvausten
laadinnassa kéytettiin apuna opettajien asiantuntemusta lukiolaisten
taidoista. Tasokuvaukset eivdt kuitenkaan takaa sitd, ettd arvioijat itse
arviointitilanteessa kéyttdisivat niitd yhtaldiselld tavalla. Riittivin laajan
arvioijakoulutuksen jdrjestiminen ndyttda valttdmittomalta puhevies-
tinndn paattokokeen toteutuksen kannalta.

Tutkimuksen tulokset osoittavat, miten erilaisia ovat opettajien ja ulko-
puolisten arvioijien ndkemykset lukiolaisten taidoista. Ulkopuolisten
arvioijien arviointien perusteella pystytddn tekemiddn varovaisia johto-
paatoksid arviointivirheiden tilannekohtaisista ominaispiirteistd. Tulos-
ten perusteella voidaan arvioijakoulutusta suunnata nididen virheiden
tiedostamiseen ja ennalta ehkdisyyn. Tietoisuus erilaisista arviointia
vaikeuttavista tekij0istd voi auttaa tiedostamaan omia subjektiivisia
tapoja arvottaa ja arvioida toisten puhekdyttdytymistd. Arvioijakoulu-
tusta tulisi erityisesti suunnata ryhmaiviestintdtaitojen arviointiin ja
esiintymistaitojen arvioinnin arvioijavirheiden tunnistamiseen.
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6.2  Taitomittareiden kayttokelpoisuus

Taitomittareiden reliabiliteettia ja validiteettia on tarkasteltu tutkimus-
menetelmien arviointia kisittelevissd luvussa (ks. lukua 5.6). Tassa
luvussa taitomittareiden kiyttokelpoisuutta tarkastellaan lahinnd lukion
puheviestinnin paattdkokeen ja lukion puheviestinndn opetuksen na-
kékulmasta. Tutkimuksen tavoitteena oli laatia lukion puheviestinnan
padttstason koe. Lukion didinkielen opetus tahtdd siihen, ettd opiskelijan
ilmaisutaidot kehittyvit ja ettd hidn harjaantuu kéyttdmaén ilmaisu-, ar-
gumentointi-, tulkinta- ja arviointikykyaan pystydkseen muun muassa
itsendiseen ja kriittiseen tiedon valittimiseen ja arviointiin sekd kyetdk-
seen osallistumaan yhteiskunnalliseen keskusteluun ja pédatoksente-
koon. Lukion didinkielen opetuksen tavoitteissa luvataan my®ds tarjota
tydelamassé ja opiskelussa tarvittavia viestinnan taitoja. (Lukion opetus-
suunnitelman perusteet 1994, 37-38.) Niiden vaativien tavoitteiden to-
teuttaminen edellyttdd laaja-alaista puheviestinndn opetusta. Puhevies-
tintaikompetenssin osatekijoistd lukion aidinkielen opetuksessa painot-
tuu taitojen ulottuvuus.

Lukion paittékokeessa haluttiin opiskelijoiden puheviestinnallisesta
taidokkuudesta arvioida esiintymisen ja ryhméviestinnén taitoja. Esiin-
tymistilanteessa keskeisiksi taidoiksi katsottiin kohdentamisen ja kontak-
tin taidot, sanoman rakentamisen ja johdonmukaisen etenemisen taidot,
sanoman sisiltoon ja ilmaisutapaan liittyvat taidot seka havainnollista-
misen taidot. Ryhméviestintitaidoista puolestaan arvioitaviksi madaritel-
tiin tavoitteellisuuden taidot, osallistumistapoihin ja osallistumisen
madrdan liittyvat taidot, puheenvuoron sisaltéon ja ilmaisutapaan liitty-
vit taidot seki kuuntelemisen taidot. Puhumisen siséltdd ja ilmaisutapaa

arvioitiin molemmissa viestintatilanteissa.

Taitomittarit osoittautuivat suhteellisen helppokayttdisiksi. Arviointi-
kohteiden mairaa pidettiin riittdvind. Arviointiasteikkoa pidettiin sopi-
vana ja arviointikohteita hyvind. Sanoman sisdllon ja ilmaisutavan ar-
vioiminen koettiin hankalaksi, koska se edellytti paatelmédn tekemistd
joskus hyvin eritasoisista osataidoista. Arvioijat ehdottivat ndiden kah-
den piirteen erottamista taitomittarissa toisistaan, jotta esimerkiksi

arvioitavien puhujien erot tulisivat selvemmin nédkyviin.
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Taitomittareiden reliabiliteetti ja validiteetti ei kaikilta osin vastaa sita,
miti oikeudenmukaiselta ja luotettavalta arvioinnilta edellytetdan. Eri-
tyisen kriittisesti on suhtauduttava ryhmaiviestintdtaitomittarin luotet-
tavuuteen opiskelijoiden ja opettajien arviointien osalta. Opiskelijoiden
ja opettajien arvioinnit kasautuivat erityisesti ryhmaéviestintétaitojen ar-
vioinnissa. Ryhmiviestintataitomittarin osioita “tavoitteellisuus” ja

"kuunteleminen” tulisi tdsmentaa.

Kuuntelemisen taitojen arviointi osoittautui ongelmalliseksi. Néin kes-
keisen taitoalueen arvioimisen poistamista ryhmaéviestintamittarista ei
kuitenkaan voi pitdd tarkoituksenmukaisena. Sen sijaan sekd puhevies-
tinndn taito-opetuksessa ettd taitojen arvioinnissa kannattaa tarkentaa
kuuntelemisen taitojen maidrittelyd ja ohjata oppijaa tai arvioijia teke-
main kuuntelemisesta havaintoja puhumisen, ei vaikenemisen perus-
teella. Itsearvioinnissa kuuntelemisen taitojen arviointi el nayta pate-

valta.

Ryhmaiviestintataitojen arvioinnissa saattaisi vertaisarviointi olla kokei-
lemisen arvoinen ratkaisu. Keskustelijoiden taitoarvioinnit nayttavat
heijastavan ryhméntoiminnan analysointia koko ryhmédéd koskevien
vuorovaikutuksen sujuvuuteen, aktiivisuuteen ja miellyttdvyyteen liit-
tyvien havaintojen kautta. Tamankaltainen arviointitieto, jota koottai-
siin kaikilta ryhmén jéseniltd keskustelun ilmapiirista ja tavoitteellisuu-
desta, tiydentdisi ulkopuolisen arvioijan toimintaa. Paattokokeessa opis-
kelijan ryhmaviestintataitoja ei silti ole syytd arvioida pelkastaan sosiaa-
lisen suhteen tasolla (vrt. Spitzberg & Hech 1984). Vaikka ryhmén yhteis-
toiminnallisuus otettaisiin arvioinnissa paremmin huomioon, tulee
opiskelijan saada arviointitietoa my6s omista henkilokohtaisista taidois-
taan vaikuttaa ryhmin tavoitteen saavuttamiseen ja ryhméan viestin-

tdilmapiiriin.

Paittelyd edellyttdva holistinen arviointi johtaa helpommin subjektiivi-
seen arviointiin, jolloin ei tiedetd, mika piirre arviointia ohjaa (ks.
Huhta 1993b). Tutkimuksessa kaytettyjen analyyttis-holististen taitomit-
tareiden ongelmaksi muodostuu todennikoisesti se, ettd ei voida tietaa,
mihin taito-osioiden “pakkaukset” johtivat. Toimivatko osataidot tai-
dokkuuden arviointia suuntaavina ja havainnollistavina? Auttoivatko
ne arvioijaa tekemain havaintoja siitd, miten taito ndakyy puhujan kayt-

taytymisessd? Johtivatko ne mekanistiseen luokitteluun: tekee tuota,
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mutta ei tee tuota? Ohjasivatko taitoalueiden alle kootut osataidot etsi-
main mittarissa mainittuja kdyttdytymismuotoja liian mekaanisesti, jol-
loin paatelmid saatettiin tehda kiinnittdmalld huomiota osataitojen il-
menemiseen, ei niiden tarkoituksenmukaisuuteen tai tehokkuuteen ti-
lanteessa? Kriteereiden pakkaus saattoi johdattaa sellaiset arvioijat, jotka
eivit olleet vastaavanlaisia mittareita kdyttdneet, etsimddn kaikkia luetel-
tuja osataitoja ja arvioimaan opiskelijan taidokkuuden sen mukaan,
ilmenivitko mittarissa luetellut osataidot kdyttdytymisessd vai eivat.

Taitomittareiden laadintaprosessin haastavin vaihe oli tasokuvausten
laadinta, koska vastaavanlaista tyotd ei ollut aiemmin Suomessa tehty
(yhdysvaltalaisista taitomittareiden tasokuvauksista ks. esim. Arnesen
1994; Morreale 1994). Tasokuvauksia kritisoitiin luettavuudeltaan han-
kaliksi. Tasokuvausten selkiinnyttiminen on tarpeen. Puheviestinta-
taitojen arvioinnin kannalta olisi hyv, ettd tasokuvaukset laadittaisiin
jokaiselle taitoalueelle ja jokaiselle arviointiasteikon arvolle erikseen.
Taitojen hierakkisuudesta ei kuitenkaan ole senkaltaista tietoa, mika
mahdollistaisi kovin hienosyisen tasoerottelun (ks. Hewes, Roloff,
Planalp & Seibold 1990; Parks 1994). Taitojen arvioinnin luotettavuutta
todennakoisesti lisdisi jo se, ettd jokaiselle arvioitavaksi valituista taito-
alueista laadittaisiin ankkurikuvaukset arviointiasteikon arvoille valt-
tavd, hyva ja kiitettivad. Jos taitojen arviointiin liittyy harjaantumatto-
muutta ja sen tuomaa epavarmuutta, tdméd voisi auttaa arvioijaa
suhteuttamaan tarkemmin arviointinsa niihin havaintoihin, joita hén

on omasta tai toisen viestintakdyttdytymisestd tehnyt.

Taitomittarit soveltuvat tietyin varauksin puheviestintdtaitojen
arviointiin. Itsearviointiin taitomittarit eivat ole kovin kayttokelpoisia.
Itsearvioinnissa kiyttokelpoisempi tapa lahestyd viestijan taitoja saattaisi
olla puheviestinnin metakognitiivisten taitojen testaus (Duran &
Spizberg 1995). Sen sijaan tutkimuksessa kédytetyt taitomittarit soveltuvat
kylld opetuskéyttoén havainnollistamaan oppijalle, mitkad taidot ovat
esiintymisessd tai ryhmiviestinnissd keskeisid taitoja. Tasokuvaukset
puolestaan luovat kuvaa siita, millainen kdyttdytyminen esiintymistilan-
teessa ja tehtdvikeskeisissd ryhmaviestintdtilanteissa on kompetenttia,
tehokkaaksi ja tarkoituksenmukaiseksi luonnehdittavaa.
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Paittotason arvioinnissa taitomittarilta odotetaan laadukkaita ominai-
suuksia. Tillainen on esimerkiksi mittarin kyky erotella opiskelijoita tai-
tojen tason perusteella. Paattokokeen tulisi antaa palautetta oppimista-
voitteiden saavuttamisesta opiskelijalle itselleen ja arviointitietoa kou-
luille opetuksen kehittdmiseksi. Puheviestintdtaitojen arviointi lukion
paattokokeessa kannattaa, jos myo0s opetusta lisitdan ja arvioijakoulu-
tuksesta huolehditaan. Tulokset nostavat taitojen arvioinnin osalta esiin
cettisestikin merkittivin kysymyksen. Arvioidaanko paattokokeessa to-
della sellaisia taitoja, joihin opiskelijalla on opintojensa eri vaiheessa ol-
lut mahdollista saada riittdvasti ohjausta, harjaantumismahdollisuuksia
seki motivoivaa ja kehittavad palautetta?

6.3. Paittokoetta koskevat kehittaimisehdotukset

Tutkimuksessa haluttiin selvittia opiskelijoiden ja opettajien kokemuk-
sia esiintymis- ja ryhmaéviestintdkokeesta ja sithen liittyvista jarjeste-
lyista. Opiskelijoiden ja opettajien kokemusten perusteella néyttaa silta,
etti puheviestintataitojen koe on toteutuskelpoinen tietyin varauksin.
Lukiolaisten kasitykset puheviestinnan paattokokeesta osoittautuivat
hyvin myonteisiksi. Opiskelijat pitivat esiintymistehtavad hieman mie-
lenkiintoisempana koetilanteena kuin ryhmiakeskustelua. He kuitenkin
osallistuisivat mieluummin paattokokeessa ryhmakeskusteluun kuin pi-
taisivat puhe-esityksen.

Kokeen edellyttimit jarjestelyt on mahdollista toteuttaa sujuvasti ja
joustavasti normaaleissa koulun olosuhteissa. Kaytannon jérjestelyista
ongelmallisiksi osoittautuivat oikeastaan vain koetilanteiden tallentami-
seen liittyvit tekniset seikat. Luokkahuoneiden kalustus ja kaikuisuus
asetti omia rajoituksia kuvanauhoitukselle ja johti melko heikkolaatui-
seen kuvanauhamateriaaliin. Kouluilla ei ndytd olevan riittavia val-
miuksia kuvanauhoitusten jirjestimiseen. Se olisi varsinaisen
paattdkokeen kannalta valttamatontd. Kuvanauhoitus ei kuitenkaan
nayttinyt opiskelijoiden esiintymista juurikaan hairitsevan. Sen sijaan
tehtivien motivoivuutta, instruktioita sekd puheenaiheita ja virike-

materiaalia on syyta kehittaa.
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Esiintymistaitokoe tulisi jarjestdd niin, ettd se loisi riittavan haasteellisen
mutta ei lilan pelottavan ympéristén esiintymiselle. Esiintymistehtavan
vaikeusastetta ei ole syytd nostaa. Lukiolaiset ilmaisivat jannittavansa
esiintymistd eikd kaikilla ndyttinyt olevan senkaltaista esiintymisvar-
muutta ja -kokemusta, ettd he olisivat levollisesti pystyneet ilmaisemaan
oman mielipiteensd. Tulosten perusteella ndyttda siltd, ettd 15 minuutin
valmisteluaika on sopiva. Sen sijaan enemmaén pitéisi pohtia, miten mo-
tivoida opiskelijat puhumaan aiheestaan hieman laajemmin. Miten 16y-
t44 sen kaltaisia aiheita, jotka olisivat kiinnostavia ja merkityksellisid ei-
vatkd asettaisi opiskelijoita eriarvoiseen asemaan? Miten 10ytdd aiheita,
joiden kasittelyssd opiskelijat todella tuntisivat olevansa asiantuntijoita?
Puhe-esitykset jaivdt nyt ajoittain kovin lyhyiksi, mika on taitojen arvi-
oinnin kannalta epdedullista. Tdssd tutkimuksessa kiytetyt aiheet osoit-
tautuivat kysymysmuotonsa vuoksi liian rajaaviksi ja kapea-alaisiksi.
Paittokokeessa kannattaisi kokeilla tehtavityyppid, jossa opiskelijat voi-
sivat valmistella puhe-esityksensd jonkinlaisen virikemateriaalin poh-
jalta. Virikemateriaali ei kuitenkaan saisi johdattaa pelkédstdan referoin-
tiin, jolloin perustelemisen taidot saattavat jaddd tulematta esiin. Paatto-
kokeessa voitaisiin antaa opiskelijoille mahdollisuus puhua omista ai-

heista, jos aiheiden valinnan kriteerit maaritelladn riittdvin tarkasti.

Opiskelijoiden nikemykset koetehtdvista osoittavat, ettd ryhmaviestinta-
tehtivad tulee kehittdd vield haastavammaksi ja merkityksellisemmaksi.
Ryhmaékeskustelun kesto (korkeintaan 20 minuuttia) ndyttad taitojen ar-
vioinnin kannalta riittavaltd. Samoin ryhmien koko (3-5 henked). Ryh-
mien muodostamista arpomalla tai jollain muulla mielivaltiasella ta-
valla kannattaa suosia.

Viestintitehtivin tai -tilanteen, jonka pohjalta tehddan péaatelmia opis-
kelijoiden taitojen tasosta, on oltava mahdollisimman haastava ja moti-
voiva. Esimerkiksi paittékokeessa menestymisen kannalta on merki-
tysti silld, motivoiko tehtdva todella esiin ei vaan tyypilliset, vaan my®os
parhaat mahdolliset taidot. Muistin toiminta ja kuunteleminen ei ole
kaikkein laadukkainta silloin, kun ei ole mitddn erityistd syytd muistaa
(Stafford & Daly 1984; Stafford, Waldron & Infield 1989). Jos esimerkiksi
ryhméviestintdtehtdvd ei todella motivoi esittimdadn runsaasti erilaisia
nikemyksia aiheesta, eivdt kaikkein korkeimman tason kuuntelemisen
taidot (taito tehdd johtopaatdksid, taito tehda synteesejd, taito arvioida
kuultua ja tehd4 sen perusteella paitelmia esimerkiksi keskustelukump-
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paneiden nikemysten vilisistd eroista) padse esille. Pa4ttokokeessa tulisi
huolehtia siitd, ettd koetehtdvien instruktiot ovat riittdvdn konkreettiset
ja selkedt. Taman kokeilun tulokset osoittavat, ettd osa opiskelijoista
mielsi kirjallisesta ja suullisesta instruktiosta huolimatta esiintymis-
tehtavan viralliseksi ja muodolliseksi tilanteeksi.

Daly (1994, 22) on ehdottanut, ettd puheviestintitaitojen arviointitehté-
vissa tulisi olla todellisia tulosodotuksia. Yksi tapa ratkaista tdmd on-
gelma olisi pyrkid liittim&an viestinndn tuloksellisuuden arviointi tii-
viimmin osaksi arviointia. Esimerkiksi esiintymistaitojen arviointiin
voitaisiin kytked selvitys siitd, kuinka moni kuuntelija ymmaérsi
puhujan keskeisen asian. Ryhmaéviestintdtaitojen arviointiin puolestaan
voitaisiin liittdd ryhmén tuloksen tai ryhmén viestintdilmapiirin
arviointi. Taminkaltainen ratkaisu voisi nostaa puhujan tavoite-
tietoisuutta ja suunnata hidnen huomiotaan omasta itsestd kuun-
telijoihin ja vuorovaikutukseen.

Aidinkielen uuden opetussuunnitelman taustalla olevan oppijakeskei-
sen ajattelutavan kannalta puheviestinndn péattokoetta taméan kokeilun
muotoisena voidaan kritisoida. Itsearvioinnin mahdollisuuksia osana
puheviestinndn paittokoetta tulee edelleen tutkia. Pitkdjannitteinen
omiin lihtokotiin ja omiin oppimistavoitteisiin nojautuva omien pu-
heviestintitaitojen, puheviestintatietojen ja asenteiden itsearviointi tu-
lisi olla puheviestinndn opetuksen arkipdivad, ei pelkdstadn paattko-

keessa esille nouseva asia.

Yhdenmukaisilla koetehtdvilld ja analyyttisilla, tarkkaan maddritellyilla
arviointikriteereilld on ainakin toistaiseksi vield merkitystd puhevies-
tinndn opetuksen kehittdmisessd. On vaikea kuvitella, ettd pelkdstdan
nuoren itsensi tehtdviksi voitaisiin siirtda ndiden keskeisten vuorovai-
kutustaitojen arviointi, joiden arvioinnissa kokeneet opettajatkin viela
tuntevat epavarmuutta. Opettajien tekemilld arvioinneilla on oma mer-
kityksensd my®s sen vuoksi, ettd opettajilla on aikuisten sosiaalisen yh-
teisOn edustajana enemman asiantuntemusta siitd, millainen puhekiyt-
tiytyminen todenndkdisimmin johtaa tavoitteiden saavuttamiseen te-
hokkaalla ja tarkoituksenmukaisella tavalla. Osa tahan tutkimukseen
osallistuneista opettajista koki taitojen arvioinnin vaikeaksi. Opettajilla
tulisi olla mahdollisuus saada puheviestintdtaitojen opettamiseen ja ar-
viointiin lisdkoulutusta.



179

Soveltuvatko tdssi tutkimuksessa kdytetyt tehtdvétyypit ja taitomittarit
lukion paattokokeeksi, riippuu siitd, mika niahddan paattokokeessa
arvioinnin tavoitteeksi. Onko tavoitteena “vain” erotella opiskelijoita
vai tarjota myds motivoiva ja haasteellinen mahdollisuus osoittaa &i-
dinkielen taitojen laaja-alaista osaamista? Jos pdattokokeen tulisi antaa
opiskelijalle palautetta oppimisesta eli siitd, miten hén on lukion opetus-
tavoitteet puheviestinnin osalta saavuttanut, voidaan koetta suositella
vain epardiden. On todenndkdistd, ettd erityisesti ryhmaviestinndn osalta
on jouduttu arvioimaan taitoja, joiden kehittymisesta lukiolaisella ei ole
riittdvisti mahdollisuutta saada ohjausta eikd palautetta. Jos taas paatto-
kokeen tavoitteeksi ndhddin tietojen antaminen jatko-oppilaitoksille ja
tyGelaman tarpeisiin ei ryhméviestintataitojen osuutta voida paattoko-
keesta karsia. Ovathan esimerkiksi osallistumistapoihin ja kuuntelemi-
seen liittyvit puheviestintdtaidot keskeisid seké jatko-opintojen ettd tyo-
eldimédn kannalta.

Paattdkoe ohjaa lukion opetusta, opetuksen painotuksia ja opetussisilto-
jen valintoja hyvin merkittdvilld tavalla. Siind mielessd jopa kertaluon-
teiseen nayttddon perustuvaa paittdkoe voi suunnata huomiota my0ds
aidinkielen puheviestinnin tietojen ja taitojen opetuksen kehittamiseen.
Paittokokeen tulisi olla sellainen, ettd se innostaisi vuorovaikutukseen
ja loisi my&nteistd suhtautumista omaan puhekayttaytymiseen ja sen
jatkuvaan itsendiseen kehittdmiseen. Paattokoettakin térkeampaa olisi
kuitenkin suunnata &idinkielen opetusta monipuolisemmin ja
laajemmin tarkastelemaan inhimillista vuorovaikutusta, jotta se pystyisi

vastaamaan viestintidyhteiskunnassa toimivien nuorten tarpeisiin.

6.4. Jatkotutkimusmahdollisuuksia

Tutkimuksessa tarkasteltiin lukiolaisten esiintymis- ja ryhméviestinta-
taitojen tasoa sekd itsearviointien ettd opettajien ja ulkopuolisten asian-
tuntija-arviointien valossa. Tutkimuksessa kuvattiin myés esiintymis- ja
ryhmaviestintitaitojen arviointia ja pohdittiin puheviestinndn paatto-
kokeen laadintaan liittyvia kysymyksid. Lukiolaisten esiintymistaidot ja
ryhméviestintataidot osoittautuivat hyviksi. Tulokset osoittavat kuiten-

kin, etti opiskelijoiden, opettajien ja ulkopuolisen arvioijaryhmaéan
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nidkemykset taitoalueiden hallinnasta ja taitojen tasosta eivét ole kovin
yhtenevia.

Tutkimuksessa kavi ilmi, ettd opiskelijoiden esiintymistaitojen itse-
arvioinnit eroavat melkein merkitsevésti sekd opettajien ettd ulkopuolis-
ten arvioijien arvioinneista. Ryhmaéviestintataitonsa opiskelijat arvioi-
vat erittdin hyviksi. Opettajien tekemit arvioinnit ja opiskelijoiden itse-
arvioinnit ovat ryhméviestinndssd samansuuntaiset. Ne eroavat kuiten-
kin tilastollisesti erittdin merkitsevdsti ulkopuolisen arvioijaryhmén
nakemyksestd. Lisdksi havaittiin, ettd opiskelijoiden kokemukset olivat
erilaisia nidissa kahdessa koetilanteessa. Esiintymistd jdnnitettiin mutta
ryhmakeskustelu koettiin enimmékseen miellyttavaksi viestintdtilan-
teeksi. Erityisesti ryhmaiviestintitaitojen itsearviointien havaittiin

kasautuneen.

Tamin tutkimuksen teoreettisena viitekehyksend oli puheviestinta-
kompetenssin tarkasteleminen puhe- ja viestintdkayttaytymisestd muo-
dostuvana vaikutelmana ja paatelmand. Tutkimuksessa kdytetyt analyyt-
tiset taitomittarit eivat kuitenkaan valttdmaittd vastaa sitd tapaa, jolla
yksilé muodostaa vaikutelmia ja padtelmid omasta kayttaytymisestdan.
Puhuja voi omia puheviestintétaitojaan arvioidessaan perustaa pditel-
minsa kayttdytymisen sijasta tilannekohtaisiin tuntemuksiin viestinta-
tehtavan tuttuudesta, jinnittivyydesta tai vaikeudesta. Esimerkiksi
sanoman rakentamisen ja johdonmukaisen etenemisen itsearvioin-
neissa saattoivat heijastua enemmankin jannittyneisyyden aiheuttama
kognitiivinen kuormittuminen kuin havainnot taidosta jdsentda sanot-
tavansa niin, ettd toiset motivoituvat sitd kuuntelemaan ja voivat sen
vaivatta ymmartdd. Itsearvioinneissa voivat heijastua myos viestijan

niakemykset omasta kyvykkyydestd suoriutua viestintatehtavasta.

Taitojen itsearviointia ei ole aiemmissa tutkimuksissa ldhestytty taman-
kaltaisen tutkimusasetelman kautta, jossa arviointi on suoraa, suhteel-
lisen analyyttista ja kohdistuu sekd esiintymisen ettd ryhmaviestinnan
taitoihin. Taitoarviointien perustelut antavat viitteita siita, ettd omien
esiintymistaitojen ja ryhmaéviestintdtaitojen arviointia ohjaavat toden-
nakoisesti erilaiset tekijat. Sen tarkentaminen, missa madrin viestijan
tilannekohtaisten tavoitteiden ja odotusten tdayttyminen, aiemmat
kokemukset tai erilaiset tilannekohtaisesti aktivoituvat affektiiviset teki-

jat liittyvat taitojen itsearviointiin, jaa jatkotutkimuksen haasteeksi.
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Myés viestijikuvan ja omien taitojen arvioinnin vélisen yhteyden
selvittiminen antaisi mahdollisuuksia ymmaértdd nykyistd paremmin

puheviestintitaitojen itsearvioinnin luonnetta.

Tapa, jolla tdssid tutkimuksessa ryhmaviestintitaitoja operationaalis-
tettiin, ei ndyttdisi kuvaavan niitad tekijoitd, joiden kautta viestijd itse
mieltdi omaa toimintaansa. On myds mahdollista, ettd osa arvioitaviksi
valituista taidoista on senkaltaisia, ettd niiden itsereflektointi edellyttaa
huomattavan paljon oppimista ja oppimaan ohjausta. Omasta viestinta-
kayttaytymisestd voi olla vaikeampaa analyyttisesti arvioida esimerkiksi
tulkintakompetenssiin kuin sanomakompetenssiin liittyvid taitoja.
Jatkotutkimuksessa kannattaisi laadullisemman tutkimusmenetelméan
avulla pyrkid syventimdan ndkemystd puheviestintdtaitojen itse-
arvioinnin luonteesta ja viestinndn metakognitiivisista taidoista.
Esimerkiksi sellainen tutkimusasetelma, jossa kuvanauhoitettuja vies-
tintitilanteita analysoidaan yhdessd opiskelijan kanssa, saattaisi antaa
paremman lahtékohdan ymmartdd, millaisin perustein viestija itse

omaa toimintaansa havaitsee ja arvottaa.

Opettajien ja ulkopuolisten asiantuntijoiden erilaiset nakemykset lukio-
laisten taitojen tasosta ja taitoalueiden hallinnasta nostavat esiin monia
mielenkiintoisia kysymyksid. Taman tutkimuksen tulokset vahvistavat
aiempien, ldhinnd esiintymistaitojen arviointia tarkastelleiden tutki-
musten niakemyksid siitd, ettd puheviestintdtaitojen arviointi on herkkaa
erilaisille arvioijavirheille. Arvioinnin subjektiivisista tekijoistd ja
arvioijavirheiden luonteesta voidaan tehdd varovaisia padtelmia niiden
tapausten pohjalta, joissa arvioijaryhmén jdsenten ndkemykset hajosi-
vat. Tulosten perusteella ei kuitenkaan voida selittdd, mihin perustuivat
opettajien ja ulkopuolisten arvioijien erilaiset ndkemykset opiskeli-
joiden esiintymis- ja ryhmaéviestintataitojen tasosta ja taitoalueiden

hallinnasta.

Erityisen tdrkedd olisi selvittdd ryhmaéviestintdtaitojen arvioinnin
erityispiirteitd. Naiden keskeisten vuorovaikutustaitojen arviointi-
tutkimusta on vahan. Tulokset antavat viitteita siitd, ettd ryhmdéviestin-
titaitojen arvioinnissa virheitd voivat aiheuttaa keskustelijoiden valis-
ten suhteiden tulkintaongelmat. Missd méarin ulkopuolisen arvoijan on
mahdollista tehdd paidtelmid keskustelijoiden puhekdyttaytymisen

tarkoituksenmukaisuudesta, kohteliaisuudesta tai sopivuudesta, nayt-
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tiisi olevan haasteellinen kysymys selvittdd. Lisdtietoa kaivattaisiin myos
siitd, missd maarin tehokkuuden ja tarkoituksenmukaisuuden kriteerit
painottuvat eri tavalla esiintymis- ja ryhmiviestintitaitojen arvioin-
nissa? Tutkimuksen tulokset ryhméviestintdtaitojen ja erityisesti kuun-
telemisen taitojen tasosta eivdt vahvista aiempien tutkimusten néke-
myksid puheviestintataitojen hierakkisuudesta. Ryhmaiviestintataitojen
arviointi edellyttdd taitomittarin ja arviointikriteereiden kriittistd tarkas-
telua. Taitomittareiden validiteetin ja reliabiliteetin analysoiminen ja
vahvistaminen edellyttdd jatkotutkimuksia.

Puheviestintitaitojen arviointitutkimusta tulisi suunnata sekd arvioin-
tiprosessin ymmartdmiseen ettd arvioinnin taustalla olevien tekijoiden
tarkempaan analysoimiseen. Tarkeda olisi my®s selvittdd, painottuvatko
jotkut taitoalueet esiintymis- ja ryhmaéviestintdtaitojen arvioinnissa
muita enemmin. Onko joidenkin taitoalueiden arviointi olennaisesti
helpompaa tai vaikeampaa kuin toisten? Puhekdyttaytymisen havain-
noimisen ja arvioimisen ymmartdminen edellyttaisi yksityiskohtai-
sempaa kuvanauhamateriaalin analyysia. Jatkotutkimusten osaksi jaa
etsid vastauksia kysymyksiin, mitkd verbaaliset ja nonverbaaliset vies-
tinnan piirteet luovat vaikutelmia ja paitelmia taidokkuudesta. Miten
nimi merkityksenannot syntyvat?

]atkotutkimushaasteeksi jaa selvittaa, missa maarin esimerkiksi tassa
tutkimuksessa esille tulleet arvioijien erilaiset ndkemykset perustuvat
erilaisiin arvostuksiin. Millainen on hyvin esiintyjan ja keskustelijan
prototyyppi? Miten implisiittiset teoriat puheviestintikompetenssista
selittivat puheviestintitaitojen arviointia? Miten odotukset oman tai
toisen viestinnin tehokkuudesta ja tarkoituksenmukaisuudesta liittyvat
omasta tai toisen viestinnistd tehtyihin havaintoihin ja pdédtelmiin?
Myds se, miten arvioijan omat puheviestintitaidot ja taitojen arviointi
kytkeytyvit toisiinsa, kaipaisi lisiselvityksid. Esiintymis- ja ryhmaéaviestin-
titaitojen arvioinnin ominaislaadun ymmaértdminen edellyttaisi arvioi-

jien kokemusten systemaattisempaa ja syvillisempaa tarkastelua.

Puheviestintitaitojen paattokokeen kehittelytyon ja ylipaataan oikeu-
denmukaisen arvioinnin kehittimisen kannalta ndyttdd valttamatto-
milti selvittia, miten lukion opetussuunnitelmien perusteiden tavoite-
lauseet realisoituvat koulukohtaisessa opetusty6ssd. Jatkotutkimusta
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tarvittaisiin my®s selvittdmain, miten puheviestinndn opetusta lukiossa
voitaisiin kehittdd niin, ettd esimerkiksi tdssd tutkimuksessa heikoim-
miksi havaitut puheviestintitaitojen alueet kehittyisivat. Tallaisia néyt-
tiisivdat olevan esiintymistilanteissa puhe-esityksen rakentamiseen ja
johdonmukaiseen etenemiseen liittyvit taidot. Ryhmaviestinndssé taas
niyttiisi olevan tarvetta kehittdd erityisesti osallistumistapoihin ja osal-
listumisen maardan liittyvia taitoja.

Opiskelijoiden itsearviointeja koskeva laadullinen aineisto kuvastaa
esiintymiseen liittyvid epavarmuuden ja jannittyneisyyden tuntemuksia.
Aidinkielen puheviestinndn opetuksen yhtend keskeisend tavoitteena
on jo peruskoulussa rohkaista oppijoita ilmaisemaan ajatuksiaan.
Tamian affektiivisen tavoitteen eteen on tarvetta vield lukiossakin
ponnistella. Ryhmaviestintataitojen osalta sen sijaan puhumisen iloa ja
uskallusta 16ytyy enemmain. Puheviestinndn opetuksen tavoitteiden,
sisiltdjen ja menetelmien tutkiminen tarjoaisi nykyistd varmemman
perustan kehittdd lukion &idinkielen opetuksessa opiskelijoiden puhe-
viestintakompetenssia koko laajuudessaan.
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