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Tutkimus tarkastelee ryhmédprosessin merkitystd oppimisessa. Tutkimuksen kontekstina
toimii Seindjoen ammattikorkeakoulun kulttuurin ja muotoilun yksikdssd jarjestetty
tarinateatterikurssi. Kurssiin osallistujat ovat olleet kulttuurituottajaopiskelijoita. Kurssi on
kuulunut osana heidén pakollisiin opintoihinsa. Kurssi oli organisoitu ryhmidmuotoiseksi,
jolloin ryhméprosessildhtdiset teemat nousivat luonnollisesti myds oppimisen keskidon.
Oppilaitoksessa on ollut tutkimuksen kuluessa ollut kdynnissé koulutusohjelman uudistus.

Tutkimuksen teoreettinen osuus jakautuu sosiaalipsykologiseen ja kasvatustieteelliseen
osaan. Niistd ensin mainitun kautta hahmotetaan ryhméprosessin eri ulottuvuuksia, joita
ovat aika, suhteet, tietoisuus ja muutos. Toisena mainitut teoriat perustuvat
sosiokulttuuriseen oppimisndkemykseen sekéd tiedon rakentelua ja prosessointia koskeviin
oppimisen aspekteihin.

Tutkimus on kvalitatiivinen, toimintatutkimuksen traditioita seuraileva analyysi. Liséksi
ryhméprosessin kuvauksen voidaan katsoa olevan ainutlaatuista, joten tutkimusta voidaan
pitdd myos tapaustutkimuksena. Aineisto tutkimukseen on kerdtty oppimispéivékirjojen ja
haastattelujen kautta. Tukena ovat olleet ryhmén itsensd ja tutkijan tekeméit havainnot.
Analyysi on tehty aineistoldhtdisend sisdllonanalyysina. Tdtd on laajennettu osin myds
teoriasidonnaiseksi.

Ryhmiprosessi kulkee omalakisesti. Se ei siis vilttaméttd ole teorianmukaista. Tutkittavan
ryhmédn kokemus omasta prosessistaan oli yllattivin myonteinen.  Oppiminen on
noudatellut melko paljon yhteistoiminnallisen oppimisen periaatteita, joskin tutkittavan
ryhmédn oppimiseen liittyi myds omia erityisyyksid. Ryhméprosessilla nédyttdd olevan
merkitystd oppimisessa, varsinkin jos sithen liittyvdd tematiikkaa késitellddn oppimisen
kuluessa. Téllaisia teemoja ovat olleet yhtendisyys, ilmapiiri, jdsenten véliset suhteet ja
yhteistoiminta.

Tutkimus tarjoaa ndkdkulmia ryhméprosessin perustalle rakennettavalle pedagogiikalle. Sitd
kautta my0s opetussuunnitelmalliset ideat ja opettajan asema luokkahuoneessa tulevat
haastetuiksi uuteen. Tulevaisuuden pedagogisessa viidakossa kuitenkin lienee tilaa
ryhméprosessiperustaisellekin oppimiselle.

Avainsanat: ryhmén oppiminen, ryhméprosessi, yhteistoiminnallinen oppiminen,
tarinateatteri, toimintatutkimus
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1 JOHDANTO

Tama on kvalitatiivinen toimintatutkimus, jossa tutkin ryhméprosessin merkitystd oppimises-
sa. Tutkittavana ryhménd on Seindjoen ammattikorkeakoulun kulttuurituottajaopiskelijoiden
ryhmd. Ajatuksellisesti tutkimus niveltyy osaksi kyseisessd oppilaitoksessa kevaillda 2005
kdynnistettyd koulutusohjelman uudistusta, jonka tarkoituksena on ollut oppimissiséltjen ja
koulutusrakenteiden muuttaminen. Tarinateatterikurssin aikana on pyritty sellaisiin oppimista

tukeviin jdrjestelyihin, joita koulutusohjelmassa ei ole kovin laajalti aikaisemmin hyddynnetty.

Kulttuurituottajien koulutuksessa kdytetddn paljon ryhmdmuotoisia oppimismenetelmid. Ryh-
mén merkitystd ei kuitenkaan ole selvitetty kovin tarkasti. Miksi ryhmé on tarpeellinen oppi-
misessa? Jo tdstikin syystd on perusteltua tutkia aihetta perusteellisemmin. Toimintatutkimus

mahdollistaa asetelman, jossa timédnkaltainen kehittdmispyrkimys péadsee oikeuksiinsa.

Tutkimus on toteutettu tarinateatterikurssin aikana. Tarinateatteri voidaankin méérittda tutki-
musta kehystidvdksi taustaksi. Tarinateatteri (playback theatre) on Jonathan Foxin 1970-
luvulla kehittdmd improvisationaalisen yhteisoteatterin muoto. Tarinateatterin keskeisid ele-
menttejd ovat taide, rituaali ja sosiaalinen vuorovaikutus. Tarinateatterissa taide tarkoittaa
ryhmédn kykyd tunneintensiiviseen ja monipuoliseen ilmaisuun tdssd ja nyt. Lisdksi tai-
teellisuus ndkyy ilmaisukielen sdvykkyytend. Rituaali vastaavasti liittyy sddntoihin, jotka
kehystavit nayttelijoiden luomaa eldmysti. Lisdksi rituaalissa on aina ldsnd transendenttinen
taso. Se viittaa intuitiiviseen tydskentelyyn, jossa ndyttelijat tulkitsevat tarinaa tarinan sisalla.
Rituaalin avulla mahdollistuu myds muutospyrkimykset. Sosiaalinen vuorovaikutus viittaa

psykologiseen ja sosiaaliseen osaamiseen, joka on keskeistd tarinateatterissa. (Fox 1999.)

Fox (katso Fox 2003, 9-78) sijoittaa tarinateatterin draaman kenttdéin kuvion 1. mukaisesti:



TEATTERI
Suullisen kerronnan perinne —— P | Kirjallisen kerronnan perinne
l /> Kasikirjoitettu teatteri
Késikirjoittamaton
teatteri

1. Kokeellinen

teatteri

2. Draama-
kasvatus

3. Improvisaatio-
teatteri

4. YhteisOteatteri
5. Terapeuttinen
teatteri

6. Klovneria

TARINATEATTERI

KUVIO 1. Tarinateatterin sijoittuminen draaman kenttdén Foxin (2003) mukaan.

Kuvion mukaisesti tarinateatteri on saanut vaikutteita suullisen kerronnan perinteestd ja siitd
juontuvista draaman lajeista. Siten tarinateatteri perustuu vahvasti yhteisollisyyteen.
Tarkoituksena on toisaalta rakentaa yhteis6d, mutta toisaalta my0s tutkia sitd. Tarinateatterissa
yleisd kertoo oman eldménsd tarinoita ohjaajan haastattelemana. Sitten ndyttelijat impro-
visoivat nditd tarinoita erityisilld tekniikoilla. Tarinateatteria on sovellettu kasvatuksen, koulu-
tuksen, terapian, sosiaalityOn, taiteen ja (ty0)yhteisojen kehittimisen aloilla. (Fox 1999,

2003.)

Oma asemani tutkijana on moniroolinen. Ensisijaisesti olen toiminut tarinateatterin ohjaajana,
jolloin oppimiseen ja ohjaamiseen liittyvit prosessit ovat olleet etusijalla. Toissijaisesti olen
ollut ryhmén oppimisen ja prosessin tutkija. Koko tutkimusprosessin ajan olen ollut suh-
teellisen aktiivinen osallistuja muiden joukossa. Tutkijan roolini on ollut siis vuorovaikut-
teista suhteessa olemista tutkimuskohteeseen. Siten tieteen tekemiseen liittyvd vaatimus ob-
jektiivisuudesta tulee uhatuksi, joskin kaikki tieteellinen toiminta on lopulta subjektiviteettiin

sidoksissa. Néin ollen tutkimuksellani on myds tapaustutkimuksen piirteita.

Ihminen on sosiaalinen olento. Siitd johtuen ithminen myds liittyy eldménsd aikana moniin

ryhmiin ja yhteiséihin. Ryhmien merkitys thmisen identiteetin ja sosiaalisen osaamisen ke-



hittymisen kannalta lienee kiistaton. Tieteessd ryhmistd on puhuttu jo pitkddn, mutta var-
sinainen pienryhmadtutkimus on nuorta. Se on perinteisesti kuulunut sosiaalitieteellisen, erityi-

sesti sosiaalipsykologisen, tutkimuksen kenttdin.

Yksilon oppiminenkin tapahtuu ryhméssd. Toisaalta myds ryhmda voidaan pitdd oppimisen
subjektina. Téstd syystd onkin hyddyllistd miettid, miten ryhmai voisi hyddyntdd oppimis-
tapahtumassa. Ryhméai ja sen prosesseja ei kuitenkaan voida kayttdd oppimisen edistdmiseksi
ilman riittdvdd ymmarrysti siitd ilmiokentéstd, jossa ryhmé ndyttdytyy oppimistilanteessa. Si-
ten ryhmédd hyodyntdvien oppimismuotojen tultua pedagogiseen kdytintoon myos ryhmé-
prosesseihin liittyviin tiedonmuodostuksen tarve kasvatustieteessd on lisdéntynyt (Oystild

2001; Johnson & Johnson 2000; Hékkinen & Arvaja 1999).

Ensisijainen tavoitteeni on empiirisen tiedon etsiminen opiskelijaryhmén ryhméprosessista.
Ryhmiprosessi tdssd tutkimuksessa tarkoittaa erityisesti sitd, mitd yksiloiden vililld tapahtuu
ryhmadtilanteessa. Tutkimukseni keskittyy etsimién niitd merkityksid, joita oppijat antavat
oppimista tukevalle ryhmiprosessille. Lahestyn tutkimuskohdettani oppijoiden kokemusten

kautta.

Pyrin siis antamaan ddnen oppijoille itselleen. Siten tutkimukseni osallistuu myds peda-
gogiseen keskusteluun oppijan asemasta oppimistapahtumassa. Pedagogiikka voidaan kisittaa
tapana saavuttaa ne oppimisen tavoitteet, jotka oppimisen ohjaaja tai opetussuunnitelma maé-
rittelee. Kun puhutaan ryhméprosessiin perustavasta pedagogiikasta, oppiminen sitoutuu itse
tilanteeseen ja vuorovaikutuksellisiin reunaehtoihin. Tastd on kéytetty nimitystd situa-
tionaalinen oppiminen (situated learning). Télldin voidaan puhua myds emansipoitumisesta,
joka voi johtaa oppijoiden valtaistumiseen. Emansipatorisen oppimisen keskeisid teoreetikkoja
ovat mm. Freire (1998) ja Mezirow (1995). Heiddn oppimiskésityksissdén korostuvat reflek-
tio, demokratia ja dialogi. Reflektio viittaa sithen toimintaan, jolla oppija tulee tietoiseksi
omasta oppimisestaan. Dialogi on reflektion véline (Mezirow 1995b, 374). Demokratiaa voi-

daan pitda reflektion ja dialogin tuloksena (Freire 1998).

Toissijainen tavoitteeni on dialogin luominen sosiaalipsykologisen ja kasvatustieteellisen
ryhméproblematiikan vilille. Tdma painottuu erityisesti teoreettisessa osuudessa, mutta myos
analyysissa voi olla havaittavissa sosiaalipsykologista alkuperdd olevaa esiymmarrysténi. Téa-
hén niveltyvdt myos ammatilliset kehittymistarpeeni. Olen useita vuosia tyoskennellyt ryh-
mien parissa niin koulutuksen kuin draamankin alalla. Varsinkin kouluttajana pohdin usein

ryhméprosessilihtdisen pedagogiikan mahdollisuuksia ja mahdottomuuksia.



Huotari (1996, 102-107) on pohtinut kasvatustieteen mahdollista asemaa soveltavana so-
siaalitieteend. Tieteilld voidaan ndhdd yhteisid perusresursseja, jotka tarkoittavat maailmaa,
sen rakenteita, vaikutusmekanismeja ja dynamiikkaa koskevia teorioita. Oleelliseksi Huotari
nostaa kysymyksen siitd millaiseksi kasvatustieteellinen tutkimuskohde muodostuu, jos kasva-
tustiede lainaa sosiaalitieteellisid teorioita, jisentyyko tutkimuskohde relevantisti. Kuitenkin
hén viittid, ettd ndiden resurssien hyddyntdminen on osa kasvatustieteellistd asiantuntijuutta.
Tama edellyttadkin pohdintaa tieteiden vilisen yhteistoiminnan tarkoituksenmukaisuudesta ja
eettisyydestd. Siten tutkimukseni toissijainen tavoite on tietoinen riski. Pyrin kuitenkin luo-
maan myos sellaista kasvatustieteellistd teoriakehystd, jonka avulla tutkimukseni voi olla

myo0s kasvatustieteellisesti perusteltu.

Huotarin (1996, 106) sanoin: ”’Siind médrin kun soveltaminen edellyttdd erilaista sosiaalisen
maailman  jdsentdmisen tapaa, esimerkiksi tapahtumahorisontin  kerroksellisuuden
huomioimista, ldhdetieteenalojen intressien ulkopuolelle jddvien tuotosten tai prosessien
selittdmistd tai yhdistdmistd joihinkin toisiin, kasvatustieteellinen soveltaminen niyttéisi
vastaavasti tarvitsevan ldhdeteorioiden rinnalle, tai ehkd enemmainkin niiden jatkoksi myds

omaa teorianmuodostusta.”



2 RYHMAPROSESSIN KESKEISIA ULOTTUVUUKSIA

Tutkimukseni ryhméteoreettinen osuus nojautuu ryhmin kehitystd kuvaavaan esitykseen
(Tuckmann 1965), sekd psykoanalyyttiseen (Bion 1979) ja systeemiseen (Moreno 1953, 1977)
ryhmaéteoriaan. Ndiden ohella tarkastelen ryhmén suhteita rakenneteoreettisesti (Eskola 1975;
Charpentier 1979). Valitsin juuri nima teoriat ryhméteoreettisen tarkastelun kivijaloiksi, koska
ne edustavat klassista ryhméteoriaa. Tuckmannin ja Bionin teoria on laajasti siteerattu. Morenon
teoria ei ole kovin tunnettu, mutta on merkittiva sikéli, ettd silld on yhteyksid muihin klassisiin
ryhmadteorioihin. Eskolan teoria on sosiaalipsykologisista peruskésitteistd koottu esitys, jonka

avulla voidaan koostaa ryhmaddynaamisten ilmididen kenttda.

Lisdksi valitsemani teoriat luovat riittdvin moniulotteisen kuvan ryhméprosessista. Ryhma-
prosessi on jo inhimilliselld ja kokemuksellisella tasolla varsin mutkikas. Sithen liittyvét tekijit
ovat ennen kaikkea inhimilliseen kéyttdytymiseen sidoksissa. Inhimillinen toiminta saattaa olla
joskus kovin arvaamatonta. Siten my0s yksi teoria ei vield itsessddn kuvaa riittdvan kattavasti

tuon toiminnan monisyisyytta.

Seuraavassa kuviossa (kuvio 2.) nikyy edelld mainittujen ryhméteorioiden anti ryhméprosessin
kasitteelliselle hahmottamiselle. Karkeana ryhméprosessin yleistyksend piddn intrapersoo-
nallisten ja interpersoonallisten tapahtumien vélistd vuorovaikutusta. Intrapersoonallisella tar-
koitan ryhmén jasenten sisdistimad todellisuutta, jonka he tuovat erilaisten representaatioiden
muodossa mukanaan ryhmin todellisuuteen. Yksilo kantaa sisdistimidén rooleja, suhdemalleja
ja aikaisempia ryhmékokemuksia, jotka sitten heijastuvat aktuaalisiin ryhmatilanteisiin
(Niemistd 1998b, 50). Interpersoonallisella vastaavasti tarkoitan ryhmén jasenten vélisestd toi-
minnasta syntynyttd ryhméitodellisuutta. Intra- ja interpersoonallisten tapahtumien vélinen

dynaaminen tapahtuminen on ryhméprosessin ydinta.
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INTRAPERSOONALLISET TAPAHTUMAT
Tuckmann / V\ Bion

Ryhmaén kehitys Psykodynamiikka

Sosiometria
Moreno

/

INTERPERSOONALLISET TAPAHTUMAT

RYHMAN SUHDEJARJESTELMAT

Eskola
Ryhmédynamiikka

KUVIO 2. Ryhméprosessin teoreettinen jdsentyminen.

Ryhmin kehitysteoria selittdd sekd yksilon ettd ryhmén tapahtumia. Ryhmén kehitys on yksi-
16iden kykyjen ja kompetenssien hioutumista ryhméprosesseissa. Yksilon psykodynamiikka
kuvastuu usein ryhmén tapahtumissa, erityisesti jdsenten vilisissd suhteissa. Morenolaisen
sosiometrian mukainen valinta-ajattelu niinikddn ndyttiytyy ryhmadssi. Varsinainen ryhmi-
dynamiikka syntyy kuitenkin ryhmin suhdejirjestelmissd, jotka voidaan ndhdd myds sosio-

metrisen todellisuuden kuvaajina.

Kuten useimmille teorioille on tyypillistd, timékin esitys hieman yksinkertaistaa moniulotteista
sosiaalista tapahtumista. Sellaisenaan se kuitenkin tarjoaa kéyttokelpoisen mallin ryhmi-

prosessin ymmartidmiselle, erityisesti koulutukseen ja oppimiseen liittyvissd konteksteissa.

2.1 Miki ryhmi on?

The group is two or more individuals in face-to-face interaction, each aware of his
or her membership in the group, each aware of the others who belong to the group,
and each aware of their positive interdependence as they strive to achieve mutual
goals. (Johnson ja Johnson 1991, 8.)

Ryhmd on kahden tai useamman henkilon vuorovaikutukseen perustuva
kokonaisuus, jolloin henkildiden vililld on vakaat, rakentuneet suhteet, yhteisid
tavoitteita sekd ryhmédn jdsenet tunnistavat ryhmén jésenyytensd. (Tiuraniemi,
1993, 45.)
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Ryhmien ominaislaatuja voidaan eritelld niiden koon ja tarkoituksen mukaan. Pienryhméksi
mielletddn 5-12 hengen ryhma, keskikokoiseksi 12-20 henked ja suurryhmaistd puhutaan hen-
kiloluvun ylittdessd kahdenkymmenen. Ryhmén koko liittyy kahteen ryhmén perusvoimaan:
kiinteyteen ja hajoamiseen. Tavallisesti pienempi ryhmé on kiinted, koska vuorovaikutusta
tapahtuu enemmaén ja persoonallisemmalla tavalla kuin suuressa ryhméssd. Suurryhméssa
ilmenee enemmadn ristiriitoja, polarisointia ja alaryhmien kehittymisté, jotka ovat ldhtdisin

yksilon ja ryhmén tarpeiden vilisesti ristiriidasta.(Niemistd 1998b, 59; Kuivalahti 1999, 190.)

Cooley jakaa ryhmét primaari- ja sekundaariryhmiin. Keskeisid primaariryhmié ovat perhe,
toveri- ja naapuruusryhmadt. Ndille on tyypillistd vilitén vuorovaikutus, yhteenkuuluvuuden
tunne ja tiivistunnelmainen yhdesséolo. Primaariryhmalld on ratkaiseva merkitys yksilon per-
soonallisuuden kehitykselle. Tavoitteita voi olla useitakin, mutta niitd ei vélttimatta ole maa-
ritelty selkedsti. Sekundaariryhmét sitd vastoin keskittyvét yhden selkedn tavoitteen ympirille.
Vuorovaikutus on epdsuorempaa ja yhteenkuuluvuus on vihdisempdd. Sekundaariryhmélld on

kuitenkin kiinted muoto ja sdédnnét. (Tiuraniemi 1993, 46.)

Balesin mukaan ryhmilld onkin aina tyypiltdén kahdenlaisia favoitteita ja tehtdavid. Ensim-
méinen on instrumentaalinen eli vilineellinen: toiminnassa pyritddn toteuttamaan ryhmaélle ja
sen toimille asetettuja tavoitteita. Toinen on ekspressiivinen eli jasenten vithtyvyyteen liittyva
tavoite. Ryhmén on jollakin tasolla vastattava ryhmén muihinkin tarpeisiin siten, ettd jasenilld
sdilyy halu pysyd ryhméssd ja toimia siind tehokkaasti ryhmén péddméédrien hyvéaksi.

(Lahikainen ja Pirttili-Backman 2000, 156; Gahagan 1977, 102-103.)

Viiteryhmd edustaa sitd ryhmaé, johon yksilo haluaa samaistua ja jossa hin haluaa tulla hy-
viksytyksi (Tiuraniemi 1993, 46). Viiteryhmén késite kuvaa sitd mekanismia, kuinka yksilon
thannoimat ryhmat vaikuttavat hdnen minédkasitykseensd ja asenteisiinsa. Kelleyn (1952) mu-
kaan viiteryhmilld on kaksi funktiota, normatiivisuuteen ja vertailuun perustuva. Ensin mai-
nittu viittaa sithen, kuinka yksild sisdistdd viiteryhmdn arvot ja normit kdyttdytymisessain.
Toisena mainittu tarkoittaa sitd, miten viiteryhmét toimivat yksilon standardeina hinen arvioi-
dessaan itsediin tai toisia. Viiteryhma voi olla siis positiivinen, mutta myds negatiivinen. Téal-
16in yksild ei halua kuulua johonkin ryhméén. Sen seurauksena yksilo pyrkii kdyttaytyméan
tdysin pdinvastoin kuin ryhma. Siten ryhmélld on edelleen samanlaista vaikutusta hineen kuin

viiteryhmaélld. (Eskola 1986, 143-144.)
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2.2 Miti ryhméprosessi on?

Ryhmiéprosessin ulottuvuudet voidaan jakaa tdimédn luvun teorioiden mukaan seuraavasti: aika
(Tuckman), suhteet (Tuckman, Eskola, Moreno, Bion), tietoisuus (Moreno, Bion) ja muutos
(Moreno). Siten ryhméprosessi voidaan madritelld tietyssd ajassa ja tietyissd suhteissa tapah-
tuvaksi dynaamiseksi litkkehdinndksi, jolla pyritdén yhteisesti sovittuun tavoitteeseen. Ryhmé-
prosessi voi tapahtua tietoisella tai tiedostamattomalla tasolla. Tietoisuuden poikkeamat mer-
kitsevidt muutosta suhteissa, mutta my0s tehtdvéan suorittamisessa. Vililld ryhméprosessi voi
ndyttdytyd tietynlaisena ryhmén jdsenten vidlisend dynamiikkana, vélilld se voi rakenteistua

ryhmadilmioiksi.

Ryhmiprosessi voidaan médaritelld myos tapahtumien sarjaksi, mutta toisaalta se on myds eri
tapahtumien vilistd dynamiikkaa. Tapahtumien sarja tarkoittaa tiettyyn aikaan sitoutumista,
mutta se ei valttiméttd ole pelkdstddn lineaarista. Tapahtumien vélinen dynamiikka viittaa

asioiden vilisiin suhteisiin ja ndistd koituviin seurauksiin.

Ryhmiprosessi voidaan ajatella joko yksiloa tai tehtdvdd hyodyttdvaksi. Ensin mainitussa ta-
pauksessa ryhmén suhteet ja niisté tietoiseksi tuleminen ovat tirkeitd ennen kaikkea yksilon
oman kasvun kannalta. Toisessa tapauksessa ryhméprosessin eri tasoja hyddynnetddn jonkin
yhdesséd sovitun tavoitteen tai tehtdvan saavuttamiseksi. Tutkimukseni pyrkimyksend on osoit-
taa ryhméprosessin merkitys oppimisessa. Siten ryhméprosessi on véline ryhmén oppimiseen.
Tama ryhméprosessin objektivoiminen asettaa ryhmén oppimisen kahden vastapoolin vilille.
Néma ovat suhteiden hoitaminen ja tehtdvédn suorittaminen. Ne eivit vélttdmittd ole vastak-
kaisessa suhteessa toisiinsa. Ne voivat olla myds rinnakkain kulkevia ja toisiaan tiydentavid

prosesseja.

2.3 Aika — ryhmaé kehittyy suhteiden ja perustehtiviin jéinnitteessi

Tuckmannin (1965) esittdimd ryhmén kehitysvaiheteoria on muodostunut klassikoksi.
Tuckmann tutki yli viisikymment4 aihetta kasittelevda artikkelia ennen kuin julkaisi oman teo-
riansa (Johnson & Johnson 1991, 30.). Sitd siteerataan melkein aina, kun halutaan puhua
ryhméddynamiikasta tai —ilmidistd. Myohemmissd ryhmén kehitystd kuvaavissa malleissa
prosessia kuvataan samankaltaisena, vaikka kehitysvaiheet nimettdisiinkin eri tavalla

(Niemisto 1998a, 15).

Esimerkiksi Johnson & Johnson (2000) ovat luoneet Tuckmannin teorian pohjalta ryhmén

kehityksen jasennyksen, joka sopii tehtdvikeskeisiin ryhmiin. Jisennyksessd on mukana myos
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ryhmén ohjaajan rooli. Ohjaajan osuus nékyy erityisesti siind, miten hdn osallistuu seuraaviin
vaiheisiin. Ne kuvaavat ryhmén kehityksen vaiheita, mutta myos niitd padmaérid, joita ohjaaja

voi omalle tydlleen asettaa.

Toimintatapojen méérittdminen ja muotoileminen.
Toimintatapojen yhdenmukaistaminen ja tutustuminen.
Vastavuoroisuuden tunnistaminen ja luottamuksen rakentaminen.
Kapinoiminen ja erillistyminen.

Sitoutuminen ryhmén paddméériin ja menettelytapoihin.
Toimiminen kypsésti ja tuotteliaasti.

NN AE WD =

Paattaminen.

(Johnson &Johnson 2000, 31-32.)

Tuckmannin teoria on esitys ryhmén vaiheittaisesta kehityksesté, joka tapahtuu ryhmén perus-
tehtdvin ja ryhmén jisenten vélisen vuorovaikutuksen jannitteessd. Jannitteen ratkaiseminen
on edellytys ryhmin toiminnan eheydelle. Ryhméan kehitysvaiheet ovat erilaisia ratkaisuja,

jotka liittyvit ryhmiin jisenten liittymisen ja itsendisyyden perusristiriitaan (Oystild 2002, 91).

Orientaatiovaiheessa (forming) ryhmin vuorovaikutussuhteita leimaa testaus ja riippuvuus.
Niiden avulla etsitddn hyviksyttdvdd ryhmikayttdytymistd ja suhdetta auktoriteettiin.
(Niemistd 1998a, 13.) Testauksella tarkistetaan myOs keskindisid valtasuhteita (Schein
1987,87). Tassad vaiheessa jdsenet muodostavat riippuvuussuhteen ohjaajaan (Johnson & John-
son 1987, 362; Oystili 2002, 95). Uuteen ryhmiin sopeutuminen aiheuttaa ryhmin jisenille
kolme sdvyltddn emotionaalista ongelmaa. Ensimméinen on identiteetin ongelma: Millaisessa
roolissa minut hyviksytdan? Kuka olen ja mitd minulta odotetaan tissd ryhméssa? Toinen liit-
tyy kontrolliin ja valtaan: Miten vaikutusmahdollisuudet jakautuvat? Kolmas kytkeytyy hy-
viksytyksi tulemisen ja ldheisyyteen: Hyvidksytddnké minut ryhmén jaseneksi? Millaista
laheisyyttd ryhmén jdsenten vélinen keskindinen arvostus edellyttdd? Mité riskejd ja vaaroja
tdhdn sisdltyy? (Schein 1987, 163.) Vaiheen tehtdvédkiyttdytyminen on perustehtdviin orien-
toitumiseen sekil jirjestiytymiseen ja muodollisiin toimintasidntdihin painottunutta (Oystild

2002, 94).

Kuohuntavaiheessa (storming) vuorovaikutusta leimaa konfliktit ja polarisoituminen, joka
ilmenee vihana ja turhautumisena. Konfliktit toimivat vastarintana suhteessa ryhmén kohee-
sioon ja perustehtdvddn. Ryhmén jésenet pyrkivét osoittamaan yksilollisyyttddn. (Niemisto
1998a, 15.) Se ndkyy kiinnittymisend omiin tarpeisiin. Kuohunta synnyttdd alaryhmié, joten
alussa méidritellyt valtasuhteet muuttuvat. Konfliktit palvelevat myohemmin kehittyvéda ryh-

mén kiinteyttd ja yhteistyotd (Williams 1989, 181-183). Kuohuntavaihe ei vélttdmatté aina il-
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mene konflikteina, joissakin tapauksissa se voi jdddd kokonaan poiskin tai ilmetd suhteellisen

laimeana (Niemisto 1998a).

Yhdenmukaisuusvaiheessa (norming) vuorovaikutussuhteissa saavutetaan yhteenkuuluvuuden
tunne ja sisdinen vastustus voitetaan. Jasenet hyvéksyvit toistensa yksilollisyyden ja pyrkivat
turvaamaan ryhmén olemassaolon perustamalla uusia ryhmildhtdisid normeja. Konflikteja
véltetddn. (Niemistd 1998a, 15.) Tehtavikiyttdytymisessd jdsenet vaihtavat avoimesti kulloi-
seenkin asiaan kohdistuvia tulkintoja ja mielipiteitd. Ryhmén jasenet sitoutuvat ryhmén tavoit-
teisiin ja toisiinsa. He my0s tukevat ja auttavat toisiaan. (Johnson & Johnson 2000, 33.) Tédssé
vaiheessa ryhméssa voi vallita voimakas me-henki. Ryhméssé voi esiintyé kontrollia suhteessa
normien mukaiseen kdyttiytymiseen ja myods kdyttdytymisen muotoihin liittyvid sanktioita.

(Oystild 2002, 103.)

Viimeisessd vaiheessa ryhméstd on tullut hyvin toimiva ryhmd (performing). Ryhmastd on
tullut kokonaisuus ja sen vuorovaikutussuhteet palvelevat niin ongelmanratkaisua kuin
tehtdvin suorittamistakin. Jdsenet ovat omaksuneet ryhmén toimintakykyé edistdvid rooleja.
Ratkaisuehdotukset ovat rakentavia. (Niemistd 1998a, 15.) Ryhmé on oppinut hyodyntdmaén
toistensa erilaisuutta ja osaamista. Ryhmén jisenten asema on suhteellisen vakiintunut. Risti-
riitoja saattaa esiintyd, mutta niitd osataan ratkoa rakentavasti. Ryhmi ponnistelee yhteistd

tavoitettaan kohti. (Oystild 2002, 104.)

Bionin (1979, 21) mukaan hyvéssd ryhmésséd on seuraavat ominaisuudet:

Ryhmalld on perustehtiv, jonka rajaa tavoitteet.

Ryhmén jésenilld on késitys ryhmén rajoista ja ryhmén suhteesta muuhun maailmaan.
Ryhmalld on kyky vastaanottaa uusia jésenid ja luopua vanhoista jésenistaén.
Ryhmaéssa ei ole jaykkdrajaisia alaryhmii.

Ryhma kykenee kohtaamaan jdsentensd esittdman kritiikin ja késitteleméén sita.

AR

Ryhmaéssé on vihintdén kolme jésenta.

Vuonna 1977 Tuckman lisdsi malliinsa viidennen eli lopetusvaiheen (adjourning). Ryhmaé lo-
pettaa toimintansa ja jdsenet hyvdstelevit toisensa. Tunteet saattavat olla voimakkaitakin.
(Niemistd 1998a, 15; Tiuraniemi 1993, 48.) Mitd kypsempi ja kiintedmpi ryhmé on ollut, siti
hdmmentdviampdd voi olla ryhmin lopetusvaihe. Tunteiden késittely edesauttaa oppimis-
kokemuksen hahmottamista ja mahdollistaa ryhmin jdsenten siirtymisen uuteen. (Johnson &

Johnson 2000, 33.)

Ryhmin jésenten sosiaalistuminen ryhmaén liittyy osaltaan ryhmén kehitysvaiheisiin. Orien-

taatiovaiheessa jdsenet arvioivat ryhmda ennen kaikkea mahdollisena samaistumiskohteena:
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missd madrin ryhma edustaa itselle tirkeitd arvoja. Kuohuntavaiheessa ryhmén jésenet voivat
sisdistdd ryhmén tavoitteet. Sitoutuminen tehtdvdn suorittamiseen on ratkaistu yhdenmukai-
suusvaiheessa. Siten myds ryhmin jésenet voivat sosiaalistua ryhméénsd. (Tiuraniemi 1993,

48.)

Ryhmin kehitysvaiheita esittdvé teoria on aina yleistys, koska ryhmén kehitys ei etene néin
suoraviivaisesti. Vaiheet saattavat olla pddllekkdisid tai niiden erottaminen ryhmiprosessista
voi olla hankalaa. Joskus jokin tilanne voi regressoida ryhméé aikaisemman vaiheen ilmidihin.
(Koppinen ja Pollari 1993, 35.) Siten jokaisen ryhmin kehitysprosessi on ainutlaatuinen ja
vaatiikin tutkimaan juuri sen ryhmén vuorovaikutuksen luonnetta (Jauhiainen ja Eskola 1994,
95). Ryhmién kehityskaari ei myodskddn ole pelkéstdén lineaarinen, vaan myos syklinen

(Oystild 2002, 93).

Ryhmiprosessia voidaankin ldhestyd teeman kautta. Ryhméaprosessi luo teemoja, joilla tar-
koitetaan ryhmin késittelemid aiheita. Ryhmai saattaa toistaa niitd historiansa kulussa, jolloin
ryhméprosessin sykliméisyys todentuu ja samalla ryhméd ilmaisee itsestddn jotakin tdrkeda.
Niemistd (1998a) on lisensiaatintydssddn tutkinut pienryhmin kehitysvaiheita nimenomaan
teemojen kautta tarkasteltuna. Tutkimus liittyi projektiin, jonka tarkoituksena oli kehittdd koti-
palvelutyontekijoiden ammatti-identiteettid. Niemiston tulos oli, ettd ryhmissd on havaitta-
vissa Tuckmannin esittimat kehitysvaiheet. Ne ndyttdytyivat ryhmai-, tyo- ja henkilokohtaisen
hyvinvointiteemojen vélitykselld. Tutkittavat ryhmét erosivat toisistaan teemojen kisittely-

tavoiltaan. Tuloksien yleistettivyys ei olekaan mahdollista, koska tutkimus oli tapaustutkimus.

Niemiston (1998a, 49-50) tutkimus nostaa esille tirkeitd teoreettisia kysymyksid, kuten esi-
merkiksi ryhmien yksildityneen kehityksen. Kuohuntavaihe ei ollut kaikissa ryhmissd kovin-
kaan selvésti erotettavissa. Lisdksi sellainen ryhmén subjektiivisuuden huomioiminen, joka il-
menee ryhmin jasenten omana tavoitteenasettamisena, vaatii ajan antamista ryhmén koheesion
muodostumiselle. Ryhmén on ratkaistava ensin se, miten se toimii ryhméni ennen kuin se voi
alkaa toimia tavoitteidensa mukaisesti. Vaikka Niemiston tutkimuksen konteksti olikin kun-

toutus, se patee hyvin koulutukseenkin. Kuntoutus on myds oppimisprosessi.

Taulukkoon 1. olen tehnyt yhteenvedon Tuckmannin teoriasta. Ensimméinen sarake kuvaa
ryhmén kehitysvaihetta, toinen siithen liittyvid vuorovaikutussuhteiden laatuja ja kolmas

tehtdvikiyttdytymisen piirteita.
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TAULUKKO 1.

Yhteenveto ryhmin kehitysvaiheista ja kunkin vaiheen vuorovaikutussuhteiden seka tehtivikayttdytyminen
keskeiset piirteet Tuckmannin (1965,1977) mukaan.

VUOROVAIKUTUSSUHTEET | TEHTAVAKAYTTAYTYMINEN
FORMING testaus, riippuvuus orientoituva
STORMING konfliktit, polariteetit ristiriitainen, torjuva
NORMING me-henki yhteistydhon pyrkiva
PERFORMING | vuorovaikutus on ongelmanratkaisun | tehokas ja rakentava toiminta

viline
ADJOURNING | pdéttiminen paittdminen

Teoria ndyttdd dkkisiltddn kovin suoraviivaiselle. Se on kuitenkin sdilyttinyt asemansa ryhmé-
teoreettisen tiedonmuodostuksen perustana. Tuckmannin teorian ansiona voidaan pitdd ndke-
mystd vuorovaikutussuhteiden ja tehtdvakayttdytymisen vélisestd dynamiikasta. Pidédn sitd
myo0s tutkimukseni kannalta keskeisend ajatuksena, koska tutkimuskohteenani on nimenomaan

tehtdvikeskeinen ryhma.

2.4 Suhteet — ryhmiin jisenten vilille muodostuu rakenteita

Eskola (1986; katso myos Jauhiainen & Eskola 1994.) esittdd kattavan teorian ryhmén siséisis-
td rakenteista, joita ovat ryhmén valta-, tunne-, normi- ja kommunikaatiosuhteisiin kytkeytyvit
jarjestelmit. Eskola on kehittidnyt jaotteluaan ldhinnd sosiaalipsykologisen perusteorian jdsen-
tamiseen liittyen. Charpentier (1974) on kéyttdnyt vastaavaa jaottelua praktisemmin sovelta-

malla ryhmén rakenneteoriaa ryhméatyohon ja ryhmén ohjauksen kdytantoihin.

Rakenteiden vilitykselld ryhmén jasen muodostaa statuksensa ryhméssd. Stafus kuvaa ryhmén
jasenen asemaa ryhmissé ja se ndyttiytyy erityisesti vallan ja vuorovaikutuksen vilityksella.
Statuksen syntymiseen vaikuttavat toisaalta ryhmén jésenen henkilokohtaiset ominaisuudet
(esim. ulkondko ja sosiaaliset taidot), mutta toisaalta myos muiden ryhmén jésenten arvos-

tukset. (Tiuraniemi 1993, 53.)

Rakenteista kédsin mairdytyy yksittdisen ryhmén jdsenen asema sekd virallisessa ettd epi-
virallisessa suhdejérjestelméssi. Virallinen suhdejirjestelmd jasentyy ryhmén perustehtdvin
kautta. Kullakin jisenelld on oma asemansa ryhmén toiminnassa. Epdvirallinen suhdejdrjes-
telmd ei ilmene niin selkeésti. Epéviralliset asemat ja roolit muotoutuvat vuorovaikutuksen
kuluessa. (Niemistdé 1998b, 115-116.) Charpentier (1974) liittdd viralliseen suhdejérjestel-
maén tyorakenteen. Tdlla hédn tarkoittaa ryhmén jisenten tehtdvid, jotka edesauttavat ryhmén

suoriutumista perustehtdvistdin ja sitd miten tehtdvit on organisoitu ryhmaéssa.
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Valtarakenteet viittaavat ryhmin epdsymmetrisiin suhteisiin. Valta on vaikutusmahdollisuus
tai sithen liittyvé kyky saada muut ithmiset toimimaan halutulla tavalla. Valta voi perustua hen-
kilokohtaisen karismaan, tietoon, palkitsemiseen tai rankaisemiseen (Jauhiainen ja Eskola
1994, 123). Valta kytkeytyy siis ryhmin jasenten keskindisiin statuksiin. Ryhmaissé voi vallita
demokraattinen valtarakenne, jolloin kaikilla ryhmén jdsenilldi on mahdollisuus vaikuttaa
tarkednd pitdmiinsd padtoksiin. Valtarakenne voi olla my0s autoritdidrinen, jolloin valta kes-
kittyy vain muutamille johtotason jdsenille. Valta kiinnittyykin osittain myds ryhmén johta-
juuteen, koska ryhmin johtajan kdyttdmé valta on tarpeellista ryhmén perustehtdvin saavut-

tamiseksi. (Eskola 1986, 125.)

Tunnerakenteet vastaavasti ilmaisevat toista ihmista tai ryhméaa kohtaan tunnettua vetovoimaa
eli attraktiota. Eskola (1986, 129) kiyttadkin myds kisitettd attraktiosuhteet. Moreno pitéé ih-
misten vélisessd vuorovaikutuksessa keskeisend sympatioita ja antipatioita, joita hin kutsuu
veto- ja tyontovoimiksi (Nieminen & Saarenheimo 1981, 52). Voimien dynaamiseen liikeh-
dintddn rakentuu ryhmén koheesio eli kiinteys (Eskola 1986, 138). Ryhmaén attraktiivisuutta
lisddvit ryhméddan kuulumisesta syntyvit edut, ryhméssd harjoitettava kiinnostava toiminta,
tyydytystd tuovat ihmissuhteet ja ryhméén kuulumisesta johtuva sosiaalinen arvonanto (Eskola
1986, 139). Kokemuksen lisddntyessé toisista thmisistd pyritdén liittym&én niihin, joilta saa-
daan hyviksyntdd ja vilttdméén kriittisiksi ja torjuviksi koettuja suhteita. Tdméan seurauksena

ryhmédédn syntyy tunnepohjaisia alaryhmii. (Jauhiainen ja Eskola 1994, 129.)

Normirakenteet tarkoittavat niitd sosiaalisena paineena ilmenevid kayttdytymissadntdjd, joiden
rikkominen aiheuttaa jonkinlaisen rangaistuksen (Eskola 1986, 170). Selvésti erottuva normi-
rakenne kielii verrattain kehittymattomastd ryhmasti. Tunne- ja normisuhteiden vililla vallit-
see kaksisuuntainen yhteys. Kun kiinteys lisdéntyy, normien velvoittava luonne kasvaa. Vas-
taavasti jos ryhmdssa vallitsee normi kédyttaytyd yhdenmukaisesti negatiivisen rangaistuksen
uhalla, ryhmén kiinteys heikkenee. (Charpentier 1974, 59-60.) Ryhmén jdsenet tuovat paatok-
sentekoon mukanaan normeja niin aikaisemmista ryhmakokemuksistaan sekd viiteryhmistién
(Jauhiainen ja Eskola 1994, 121). Normirakenteet ryhméssd menevit usein paéllekkiin valta-
rakenteiden kanssa. Se ryhmin jdsen, jolla on valtaa, mééirittelee usein myds normeja.

(Charpentier 1974.)

Kommunikaatiorakenteet ovat ryhmén jidsenten keskindisiin statuksiin ja attraktioihin
perustuvia vuorovaikutuskuvioita (Eskola 1986, 155). Kommunikaatiorakenteet paljastavat
ryhmén viestinndn suunnat: kuka viestii kenellekin ja mitd sekd kuka ymmartdd ja kuuntelee

ketdkin (Jauhiainen ja Eskola 1994, 126). Kommunikaatiossa vaihdetaan informaatiota ja mer-
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kityksid ryhmén jdsenten kesken. Siten kommunikaation avulla luodaan sosiaalista todelli-
suutta (Berger & Luckmann 1994). Bales (1970) on esittinyt, ettd ryhmén jdsenet ovat keske-
nddn vuorovaikutuksessa kayttddkseen valtaa suhteessa toisiinsa, saadakseen toisten ryhmén
jasenten hyviksyntdd tai saadakseen muut ryhmén jasenet kidyttdytymién tietyn normiston
mukaisesti. Niin ollen vuorovaikutussuhteet ndyttdvit myos muiden rakenteiden olemas-

saolon.

Charpentier (1974, 78) puhuu my6s ryhmén fiktiivisistd rakenteista. Niilla hin tarkoittaa ryh-
mén epitodellisia kdsityksid sen rakenteista. Syitd voidaan etsid yksittdisen ryhmén jdsenen
psykodynaamisista tekijoistd, jotka vaikuttavat sosiaalisten tilanteiden havainnoimiseen. Kuvi-

telmat vaikuttavat ryhmén jasenten kiyttdytymiseen.

Ryhmin sisdiset rakenteet kuvaavat erityisesti ryhmén jdsenten vélisien suhteiden laatua, mut-
ta my0s ryhmaéssé syntyneité rooleja. Rooli voidaan ymmartid useiden merkityssuhteiden vali-
koitumana, jotka muodostavat mielekkddn kokonaisuuden suhteessa ympardivdin maailmaan
tai yhteis00n, jossa rooli on syntynyt. Persoonallisuus muovaa roolikdyttdytymistd ja pédin-
vastoin. (Nieminen ja Saarenheimo 1981, 93-95.) Roolit voivat olla ryhmén jdsenen itsensd

ottamia tai ryhmén hénelle antamia .

Ryhmdroolit kuvaavat jasenten erilaista toimintaa ja statusta ryhméssd. Ryhmaroolit ovat suh-
teellisen pysyvii ja kertovat yksilon tavasta asennoitua vuorovaikutukseen. Yksilon vastatessa
enimmékseen omalla roolillaan toisten kdyttdytymiseen, voidaan hdnen toimintansa mééritelld
reaktiiviseksi. Hénen roolinsa on sidoksissa toisten toimintaan. Vastapoolina voidaan puhua
proaktiivisesta asenteesta. Se tarkoittaa itsestd ldhtevdd, hallittua toimintaa, aloitteisuutta ja
omachtoisuutta. Se kuvaa my0s itsendisen ja vapaan ihmisen kayttdytymistd, jonka ei tarvitse
reagoida kaikkiin drsykkeisiin.(Niemisto 1998b, 108.) Ryhmén jdsen valitsee siis itse roolinsa
ryhmdssd. Téhdn vaikuttaa ennen kaikkea yksilon oma psykodynamiikka. Toisaalta ryhma

antaa jdsenilleen erilaisia rooleja, joita kunkin on mahdollista tuottaa (Niemistd 1998b, 109).

Ryhmiroolit voivat olla tehtdvdn suorittamiseen tai ryhméan kiinteyden ylldpitoon liittyvia.
Luonteeltaan ne ovat toisiaan tdydentdvid. Hyvin toimivassa ryhmadssi jdsenet voivat jousta-
vasti siirtyd roolista toiseen tehtdvan ja ryhmén tarpeiden mukaan. (Koppinen ja Pollari 1993,
40-41.)



Tehtdiviin tekemiseen liittyvid rooleja

aloitteentekijd, tietojen etsijé,
tiedottaja, kirjuri, selventdja,
tasmentdjd, lukija,
titvistelmén tekijé, kriitikko,
ajankdyton tarkkailija,
jarjestelijé, tarkkailija

Ryhmdin kiinteyttd yllapitivid rooleja

rohkaisija, mukaanvetdjd, tuomari,
kompromissintekijé, tunteiden tark-
kailija, sovittelija, sillanrakentaja,
jannityksen laukaisija, yhteisymmar-
ryksen testaaja, kommentoija,
tarkkailija
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(Koppinen ja Pollari 1993, 40.)

Ryhmairoolit voivat olla my0ds epdvirallisia. Kuivalahti (1991, 171) on jdsentdnyt tutkimuk-
sessaan epaviralliset ryhméroolit seuraavasti:

Pappi: aktiivinen mielipiteiden esittéjd, saattaa olla lilan dominoiva

Lukkari: palautteenantaja, kannustaa muita mukaan, voi olla etti ottaa liikaa tilaa
Talonpoika: luotettava puurtaja, myotdilija

Kuppari: laiska muiden tyostd hyStyja

Toukohousu: ndenndisesti aktiivinen touhottaja.

Ryhmin suhteista koostuvia rakenteita on tutkittu havainnoimalla (esim. Bales 1950) sekd
sosiometrisilld testeilld (Moreno 1978/1933). Useimmiten ryhmén jdsenet ovat vain osittain
tietoisia ryhmaérooleistaan ja —rakenteistaan. Siten niiden tarkasteleminen ryhméssd muuttaa
ryhmén tietoisuutta omasta prosessistaan. (Niemistd 1998a, 13, Charpentier 1974.) Ryhmé-
rakenteiden tiedostaminen edistdd toiminnan tehostumista, vuorovaikutuksen joustavuuden
lisddntymistd, valtasuhteiden demokratisoitumista sekd tunnesuhteiden ja ryhmén ilmapiirin

paranemista (Charpentier 1974, 23).

2.5 Tietoisuus — ryhma etsii perustehtivaiinsi

Bion edustaa kleinelaista psykoanalyysin koulukuntaa. Bion tutki erityisesti terapiaryhmien
emotionaalisia prosesseja, mutta hinen teoriansa tarjoaa kayttokelpoista materiaalia myds teh-
tavikeskeisten ryhmien dynamiikan tarkasteluun. Bionin teoria tarjoaa ryhmén yhteistyohon

liittyviin kysymyksiin mielenkiintoisia nikdkulmia.

Bion viittda, ettd kohdatessaan ryhmissd eldmisen monimutkaisuuksia ryhmén jésenet tur-
vautuvat samanlaisiin regressiivisiin selviytymismekanismeihin kuin Klein on tutkimuksissaan
todennut ihmisen toimivan varhaisessa kehityksessdén. Bion vertaa ryhmid Kleinin (1946)
késitykseen didin rinnan merkityksestéd lapselle. Ryhmé on aikuiselle yhtd kuin rinta lapselle.
Samalla tavalla kuin lapsi kokee olevansa yhtd didin rinnan kanssa ryhmén jdsen voi kadottaa
ryhmédssd oman yksilollisyytensd. Toisaalta yksilon kypsymisen my6td ryhmé voi muuttua
ryhmén jasenen yksilollisyyttd arvostavaksi aivan kuin lapsen eriytyminen rinnasta merkitsee
erillistymiskehitystd. Kleinin késitteistoon kuuluu myds projektiivinen identifikaatio, joka
Bionin ryhmaéteoriassa liittyy kysymykseen ohjaajasta ja hinen roolistaan. Ryhmai saattaa koh-

distaa ohjaajaansa, mutta myo0s jdseniinsd regressiivisid odotuksia. Ryhméssd viridvét projek-
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tiot suhteessa ohjaajaan ja ryhmddn itseensd ovat siis ryhmén jdsenen varhaisista vaiheista

kumpuavia ja siten myds ryhmén toiminnan kannalta tuhoisia. (Bion 1979, 108-114.)

Bionin ldhtokohta ryhmiprosessin ymmaértdmisessd on yksilon ja ryhmédn vélinen vuoro-
vaikutus tietoisella ja tiedostamattomalla tasolla. Ryhmén jdsenen kéyttdytyminen ryhmissi
kuvastaa hinen persoonallisuuttaan, mutta my06s hidnen kisitystdin ryhmadstd. Ryhmén jase-
neen vaikuttaa koko ajan se, millaiseksi hin kokee ryhmén suhtautumisen itseensd. Tamén
seurauksena hidn myos toimii sen mukaisesti tiedostamattaan tai tietoisesti. (Bion 1979, 27,

40.)

Bion erottaa toisistaan tyoryhmén ja perusolettamusryhmén késitteet. 7yoryhmdlld Bion tar-
koittaa tehtdvinsd mukaisesti yhteisty0ssd toimivaa ryhmidd. Perusolettamusryhmd viittaa
ryhmaéén, joka ei pysty toimimaan perustehtdvdansd mukaisesti, vaan toimii tiedostamattomien,
alkuperiltdin psykodynaamisten olettamusten mukaisesti. Perusolettamukset ovat ryhmin
tulkintoja omasta perustehtdvastidn. Perustehtiva tarkoittaa sitd tehtdavid, jota varten ryhmé on

olemassa. (Bion 1979, 110-112.)

Perusolettamukset ovat ryhmén jisenten pyrkimyksid ratkaista ryhmaétilanteen ja ryhmén pe-
rustehtdvin synnyttimaa ahdistusta tiedostamattomalla tasolla. Perusolettamukset eivit edel-
lytd ryhmén yhteisty6taidoilta mitddn. Perusolettamusryhmén yhteistyostd puhuessaan Bion
kayttad vastakasitettd valenssi. Silld hén tarkoittaa ryhmén jasenen hetkellistd kykyéd jakaa toi-
sen ithmisen perusolettamus ja toimia sen mukaisesti. Perusolettamukset syntyvétkin hetkelli-

sesti ja niiden vaikutus on vdistdmitonta ja vaistonvaraista. (Bion 1979, 117-130.)

Perusolettamuksia on kolmenlaisia: riippuvuus, taistelu-pako sekd parinmuodostus. Riippu-
vuusoletus sisdltdd ryhmin jdsenten voimakkaita odotuksia suhteessa ryhmin ohjaajaan ja
ilmaisee siten ryhmén korostunutta riippuvuutta hinesti. Taistelu-pako-oletuksen mukainen
ryhmd uskoo kokoontuneensa taistellakseen jotakin vastaan tai pakenemaan jotakin. Tdma
liittyy myds ryhmin primitiivisiin tapoihin sdilyttdd oma olemassaolonsa. Parinmuodostus-
oletus viittaa ryhmén odotuksiin kahden osapuolen keskeisiin suhteisiin. Oletukset nikyvat
my0Os emotionaalisessa ilmapiirissd ryhmén kiyttdytymisen ohella. (Bion 1979.) Bionin teo-
riaan on myohemmin liitetty myos yhteisyysoletus. Se tarkoittaa oletettua yhteisyyden tunnet-
ta, vaikka todellisuudessa sellaista ei olekaan. Talld valeyhteisyydelld ryhmé pyrkii suojautu-

maan sisdisid ristiriitoja vastaan. (Tiuraniemi 1993, 58.)
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Perusoletukset muodostavat erityisid niiden mukaisia ryhmdkulttuureita. Ryhmékulttuuriin
Bion (1979, 42.) sisdllyttdd ryhmén ne rakenteet, jotka ryhmadssd kulloinkin on saavuttanut,
ryhmén toiminnan ja organisaation. Ryhmakulttuuri syntyy ryhménmentaliteetin ja ryhméan
jasenen toiveiden vélisestd ristiriidasta. Ryhmdmentaliteetti on ryhmén yksimielinen tahdon-
ilmaus, johon ryhmin jdsen vaikuttaa tiedostamattomasti ja se vaikuttaa ryhmin jdseneen
erityisesti silloin, kun hidnen kiyttdytymisensd poikkeaa perusolettamuksista. Ryhmémenta-
liteetti saattaa vaikeuttaa merkittdvasti ryhmén kykyd tyydyttdd jisentensd tarpeita. (Bion

1979, 42-53.)

Seuraavassa (taulukko 2.) kuvaan bionilaisen ryhméteorian mukaisia ryhméprosessin ulottu-

vuuksia. Lisdksi vertaan niitd ulottuvuuksia tydryhmaéssé ja perus-olettamusryhmassa.

TAULUKKO 2. Yhteenveto ryhméprosessin eri ulottuvuuksista tydryhméssa ja perusolettamusryhmaéssi
(Bion 1979).

ULOTTUVUUS | TYORYHMA PERUSOLETTAMUSRYHMA
toiminnan taso tietoista tiedostamatonta
toiminnan luonne | rationaalista, aikuismaista irrationaalista, regressoitunutta
emotionaalinen kypsa epamiellyttava
ilmapiiri
suhde asianmukainen viltteleva
perustehtiviin
suhde kehittymis- | myonteinen torjuva
pyrkimyksiin
jdsenten villinen | yhteisty0 perustehtdvin muiden ryhménjdsenten tiedostamattomien
yhteistoiminta saavuttamiseksi tarpeiden tdyttdmiseksi

Bionin teorian keskeinen idea on ne piiloiset yllykkeet ja jannitteet, jotka ryhmaéssé vallitsevat
ja estdvit ryhmdd toimimasta perustehtdvdnsd suuntaisesti. Tdmé lienee yleistd terapiaryh-
missd, jotka olivatkin Bionin ensisijaisena tutkimuskohteena. Toisaalta oppimisryhmissé voi-

daan 10ytdd samankaltaisia piirteitd, ainakin hetkittdin.

2.6 Muutos — ryhma tutkii ja kehittii itsediin

Moreno on esittdnyt sosiometrisen teoriansa paidteoksessaan "Who will survive?”. Téssd kap-
paleessa siteeraan kuitenkin melko vdhdn tuota teosta kahdesta syystd. Ensiksi Morenon teos
on vaikeatajuista kieltd, jossa hin yhdistelee tieteellistd ja runollista ilmaisua toisiinsa. Toi-
seksi myohemmait psykodramaatikot ja sosiometrian kehittdjat (esimerkiksi Williams 2002;
Hale 1985) ovat systematisoineet sosiometriaa ymmaérrettdvimpéddn ja teoreettisesti

selkedmpédan muotoon.
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Sosiometria tarkoittaa sosiaalisten suhteiden mittaamista. Sosiometrian keskeisid kisitteitd
ovat valinta ja sen kriteeri. Sosiometrinen kriteeri on asia, jonka suhteen mitataan ryhmaén ja-
senten vilisid eroavaisuuksia ja samankaltaisuuksia. Se tulee ilmaistuksi valinnan muodossa:
”Kenen kanssa sind haluaisit mieluiten...?” Sosiometrian avulla Moreno halusi vapauttaa ryh-
mén jisenten luovan potentiaalin ryhmén kéyttoon. Han halusi innostaa ihmisid toimimaan,
valitsemaan ja hylkdamaén aktiivisesti ja julkisesti. Tétd kautta ryhmén rakenteet muodostuvat
selkeimmiksi ja joustavammiksi. Sosiometria tutkii erityisesti ryhmén jdsenten vélisid suhteita
ja niiden syitd. Siind painottuu ryhmén jdsenten toiminnan ja olemassaolon sosiaalinen luonne.

(Williams 2002, 189-190.)

Moreno esittdd kasitteen yhteistiedostamaton tila, jolla hin viittaa ryhméprosessia ja luovuutta
tietylld tavalla ylldpitdvdan energiaan. Y hteistiedostamaton on tila, jonka tuottaminen ja koke-
minen on tapahtunut yhdessd ja siksi se voidaan tuottaa uudelleen esille vain yhdessa.
(Oystild 2003, 50.) Sosiometrian tavoitteeksi voidaankin muotoilla ryhmi, joka tietoisella
tasolla kehittdd ja ymmartdd omaa dynamiikkaansa. Sosiometria on siis ryhmén rakenteiden,

vuorovaikutuksen ja roolien osallistuvaa tutkimusta.

Sosiometrian avulla tuotetaan nikyviksi ryhmén piilevét rakenteet, kuten liittolaissuhteet, kat-
ketyt uskomukset ja ideologiset sopimukset. Sen fokuksessa on ryhmén jasenten véliset suh-
teet ja suhteiden syyt. Sosiometria ei aina johda kohtaamiseen, mutta se on ennen kaikkea in-
formaation antaja, joka korostaa inhimillisen toiminnan sosiaalista luonnetta. (Williams 2002,

189.)

Sosiometriset testit puolestaan ovat pienryhmétutkimuksen kokeellisia menetelmia. Niiti voi-
daan tehdi joko kirjallisesti tai toiminnallisesti. Testeissd pyydetdén valitsemaan ryhmén jase-
nistd kenet, missd, mitd varten ja koska ja kuinka pitkédksi aikaa valitsisi tiettyyn toimintaan.
Lisdksi sosiometriaa voidaan kdyttdd ryhmédn vuorovaikutuksen havainnoimiseen ilman ettd
ryhméd osallistuu sithen. Ryhmén jésenten vilisistd suhteista voidaan tehdd sosiogrammeja,
jotka havainnollistavat suhteita ja valintojen jakautumista. Ryhmin jésenet tekevit subjek-
tiivisia valintoja tiettyjen kriteerien pohjalta: Koska sosiometria paljastaa sosiaalista todelli-
suutta, sen kadyttiminen edellyttia eettistd pohdintaa. (Nieminen & Saarenheimo 1981, 51-54)
Paljastaessaan sosiaalisia suhteita sosiometria myds muuttaa niitd. Sosiometrian keskeinen
pyrkimys onkin muuttaa ryhmén jdsenten vilisid suhteita tarkoituksenmukaisimmiksi ja miel-

lyttdvimmiksi.
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Valinnoilla pyritddn ilmaisemaan omia mieltymyksiad suhteessa toisiin ryhmén jéseniin. Va-
linnat voivat olla positiivisia, negatiivisia, neutraaleja vastavuoroisia tai yksisuuntaisia sekd
ndiden yhdistelmid. Sosiometria selkiyttdd ryhmén jisenten vélisid suhteita ja tekee muutoksen
mahdolliseksi. Valinnoissa on kaksi ominaisuutta, sen suunta ja emotionaalinen sdvy. Valin-
tojen suunnat voivat olla vastavuoroisia tai yksipuolisia. Emotionaaliselta sdvyltdin ne ovat
positiivisia, negatiivisia tai neutraaleja. Suunniltaan ne voivat olla yksipuolisia tai molem-

minpuolisia. (Moreno 1953, 439-440; Hale 1985.)

Vaikka ryhmad ei tekisikddn sosiometrisia testejd, ryhmén vuorovaikutusverkosto muodostuu
erilaisista sosiometrisista asemista. Siten ryhmén sosiometrinen rakenne heijasteleekin sisak-
kdisind vaikuttavia inter- ja intrapsyykkisen todellisuuden aineksia, kuten rooleja, rooli-
odotuksia ja projektioita. Moreno (1953, 55) liitti sosiometrisen tarkastelun kohteeksi myds
muunkin yhteisdllisen ja yhteiskunnallisen todellisuuden. Hén néki sosiaalisten jirjestelmien
muotoutuneen attraktio-repulsio-neutraalius-jarjestelmiksi. Tykkéddn-en tykkéé-olen neutraali-
perustalta ihminen tekee valintojaan sosiaalisessa eldmédssddn. Sosiometriassa ei kuitenkaan
niahdi yksilollisyyden ja yhteisollisyyden vélistd vastakkaisuutta. Kukaan ihminen ei ole ilman
suhteita toisiin eikd myOskddn tiysin yhteisoonsd sulautunut. Kahden déripdén vélilld on yh-

teistd aluetta, jossa ihmiselld on oma paikkansa ldhempénd jompaakumpaa paata.

Tutkimustensa perusteella Moreno muotoili useita sosiometrisia lakeja, joista sosiodynaa-
minen laki ja sosiogeneettinen laki ovat tirkeimmat. Sosiodynaamisella lailla hin tarkoitti
ryhmén taipumusta yliarvioida paljon valintoja saanutta ryhmén jisentd ja vdhitelld erista-
maénsa tai torjumaansa ryhmén jasentd. Mitd suurempi ryhmd, sitd korostuneemmat erot ovat.
Siten myds positiivisten tunteiden méérd, joka kohdistuu eri ryhmén jdseniin, jakautuu epi-
tasaisesti. Moreno puhuukin sosiometrisesta proletariaatista, jolla hin viittaa eristyneisiin, tor-
juttuihin, torjuviin, ei-vastavuoroisiin ja hyljattyihin ryhmén jaseniin. Néitd kutsutaan ryhmén
isolaateiksi. Niiden vastakohtana ovat tdihdet, jotka saavat eniten ryhmén valintoja. Sosio-
geneettinen laki puolestaan tarkoittaa sité, ettd lasten ja nuorten sosiogrammit sisiltdvét enem-
mén suosittuja ja eristettyjd ryhmin jisenid kuin aikuisten. Moreno viittddkin, ettd sosio-
grammit ja niiden sisdltdmét valinnat monipuolistuvat ja monimutkaistuvat idn myoOta.

(Moreno 1953, 23-26, 118-119; katso myds Nieminen & Saarenheimo 1981, 62-63.)

Sosiometristen valintojen taustalla ovat ne suhteet, jotka ovat vaikuttaneet ryhmén jésenten
aikaisemmassa henkilohistoriassa. Néitd kutsutaan transferenssisuhteiksi. (Nieminen & Saa-

renheimo 1981, 51.) Uusissa ryhmétilanteissa yksilolle syntyvdt roolit voivat olla muiden
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projisoimia mielikuvia, jotka muut sijoittavat hineen (vertaa Bion 1979). Mielikuvat syntyvit

aikaisempien vuorovaikutussuhteiden ja yksilon erityispiirteiden pohjalta (Schein 1987, 169).

Transferenssisuhteet ilmaisevat siis vddristynyttd ryhméprosessia, jossa ryhmén jdsenet nayt-
taytyvit toisilleen jonakin muuna kuin mitd he ovat. Tdmén vastineeksi Moreno on kehittanyt
késitteen tele. Moreno (1953, 53-54) maéirittelee sen kaksisuuntaiseksi empatiaksi, joka on
kahden ihmisen vélinen postiviinen tunnevirtaus. Tele viittaa asioiden ja ihmisten kokemista
itsessddn, toisen ndkemistd sellaisena kuin hin itse nidkee itsensd. Tele on todellisen koh-
taamisen perusyksikko. Telesuhteet ryhméssd luovat yhteenkuuluvuuden tunnetta. (vertaa
Nieminen & Saarenheimo 1981, 136.) Siten tele kasitteellisesti liittyy ryhmén kiinteyteen ja

ryhmén toimivuuteen tunnetasolla.

Morenon sosiometrinen teoria on filosofis-praktinen lahtokohdiltaan. Filosofisesti se kietoutuu
fenomenologisiin ja eksistentialistisiin perusideoihin (Nieminen & Saarenheimo 1981).
Moreno (1953) liitti sosiometriansa my0s yhteiskunnalliseen todellisuuteen. Hén uskoi, ettd
ohjaamalla ihmiset tekeméén oikeita valintoja ithmisten keskindiset suhteet tulevat tarkoituk-
senmukaisimmiksi ja sitd kautta yhteiskunta muuttuu paremmaksi. Eskola (1986, 134) kritisoi
juuri titd kohtaa Morenon teoriassa. Eskola kdyttda tukenaan marxilaista ajatusta yhteiskunnan
ensisijaisesta vaikutuksesta ryhmien toimintaan, joskin myontdd pdinvastaisenkin vaikutta-

misen mahdollisuuden.

Morenon teorian kaksi kantavaa ajatusta ovat spontaanius ja luovuus (Blatner 1997). More-
non (1977) mukaan luovuus on seurausta spontaaniudesta, jota on kolmenlaista. Todellinen
spontaanius tarkoittaa yksilo kykyd toimia tilanteenmukaisesti ja mielekkédsti. Tdméin seu-
rauksena yksild voi luoda jotakin uutta. Stereotyyppinen spontaanius ilmenee tilanteen-
mukaisena kdyttdytymisend, mutta ei luo mitdén uutta tilanteeseen. Patologinen spontaanius

on saattaa tuottaa uutta, mutta on impulsiivista ja epdasiallista. (Niemistd 1998a, 173.)

Morenon mukaan luovuus on prosessimaista uusiutumista, joka tapahtuu téssa ja nyt. Se ei siis
tarkoita ominaisuutta tai jonkin toiminnan lopputulosta. Luovuus liittyy yksilon toimintaan ja
substanssiin. (Nieminen & Saarenheimo 1981, 3-4, 132.) Spontaanius ja luovuus tuovat
ryhméprosessiin ainutlaatuisuuden sdvyn. Tilloin ryhméprosessi on jatkuvasti muuttuva
suhdesysteemi, jossa ryhmén jisenet etsivit olemassaolonsa ydintd ja luovaa potentiaaliaan

suhteessa toinen toisiinsa seka itseensa.
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3 NAKOKULMIA RYHMAN OPPIMISEEN

Oppimista koskevassa tutkimuksessa ja teorianmuodostuksessa fokus on siirtynyt yksilosta
ryhmédén ja ryhmiéstd yhteisoon. Oppimista ei niinkdédn tarkastella yksilon paénsisdisend tie-
don konstruoimisena, vaan ryhmén tai yhteison suorittamana tiedon rakentamisena ja proses-
soimisena. Tiedon tyOstiminen yhdistettynd sosiaalisiin valmiuksiin ndhdddn myds tieto-

yhteiskunnan tyontekijan perusvaatimuksena.

Ryhmin merkitys oppimisessa voidaan kasittdd karkeasti jaettuna kahdella tavalla. Ensiksi
voidaan puhua ryhmissd oppimisesta, jolloin viitataan yksilon oppimiseen ryhmaésséd. Téalloin
ryhméd ja sen prosessi on oppimisen instrumentti yksilon kdytdssd (esimerkiksi Kuivalahti
1991). Toiseksi voidaan puhua ryhmaén tai yhteison oppimisesta, jolloin ryhma tai yhteisé on
oppimisen subjekti (esimerkiksi Nonaka & Takeuchi 1994). Siten myds oppimisen tulokset
ovat ryhmin yhteisid eivitkd ne ole palautettavissa yksilotasolle. Samalla ryhméprosessit ovat
yhteisollisid vaikutuksiltaan. Niiden avulla rakennetaan kulttuuria(esimerkiksi Lave &
Wenger 1991.) Ryhméi ei voida kuitenkaan vélineellistdd vain objektiksi, jonka avulla
saavutetaan tietty tavoite. Se on myos subjekti, jolla on oma ominaislaatunsa. Se on myds
huomioitava oppimisessa. Téhdn liittyy myds ryhmdn mahdollisuus sédddelld omaa

toimintaansa siséltd késin. (vrt. Charpentier 1974, 19-20.)

Salomon & Perkins (1998) ovat médritelleet neljd tapaa tarkastella oppimista sosiaalisena toi-

mintana. Tdhdn tutkimukseen liittyvét 2.-4.kohdat.

1. Yksilollisen oppimisen sosiaalinen vdlittyminen. Tédmia tarkoittaa ryhméassa
oppimisen tarkastelemista yksilon oppimisen edistéjana.

2.  Oppiminen osallistuvana toimintana ja tiedon konstruointina. Talldin oppija on
osa oppijoiden vilistd toimintajérjestelmad, jolloin myds oppiminen koskee koko
systeemid.

3. Oppimisen sosiaalinen vilittyminen kulttuuristen tuotteiden ja muiden oppijoiden
kautta. Oppimiseen liittyvdt kognitiiviset prosessit on hajautettu muiden
oppijoiden ja kulttuuristen vélineiden jirjestelméan.

4. Sosiaalinen yksikké oppijana. Tilldin oppijana niihdain erityisesti kollektiivi eiki
yksild.

(Tynjild 1999, 151.)

Yksilollisen oppimisen sosiaalista vélittyneisyyttd kuvataan Kuivalahden (1991) viitoskirjas-
sa. Keskeisend hédn nékee yksilon ja ryhmén vélisen vuorovaikutuksen. Tdhédn vaikuttavat toi-
saalta yksilon oppimiseen liittyvét taidot ja tiedot, mutta toisaalta myds ryhmédilmiot ja ryhmén

tehtdvikiyttiytyminen. Ryhmaélle on tirkedd yksilon panostus yhteisiin tehtdviin, kun taas
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ryhmad tukee yksilon oppimista ja normittaa kayttdytymismuodot, joilla saavutetaan tavoitteet.
Lisdksi oppimisessa vaikuttaa kontekstuaaliset tekijit, joilla Kuivalahti tarkoittaa mm.
tydelamad, opettajaa, sosiaalisia suhteita ryhméssé, fyysisid puitteita ja yksilon taustaa. Nden
mallin yhteistoiminnallisen ja perinteisen ryhmétyon kombinaationa, jonka keskidssd on
yksilon oppiminen ryhméssd. Kuivalahti osoittaa, ettd ryhmidlld on motivoiva merkitys

yksilon oppimiseen. Varsinainen ryhméprosessi jad kuitenkin vihemmalle huomiolle.

Oppimisen késittdminen osallistuvana toimintana ja tiedon konstruointina néyttaytyy
esimerkiksi yhteistoiminnallisessa oppimisessa (co-operative learning). Keskeinen periaate on
oppijoiden posititvinen keskindinen riippuvuus (positive interdependence). Oppiminen
ketjutetaan siten, ettd ryhma ei voi saada tarvitsemaansa tietoa ilman jokaisen ryhmén jésenen
toimintaa. Tami edellyttdd kasvokkaista vuorovaikutusta ja sosiaalisia taitoja. Tavoitteiden
saavuttamiseen tarvitaan kaikkien ryhmin jidsenten tyoskentelyd. Saavutetut tavoitteet ovat
siten ryhmén eikd yksilon ansioita. Jokaisella ryhmén jdsenelld on oma merkityksensd ja
tehtidvinsd, jota ilman muut eivét voi suorittaa perustehtdviinsd. Jokainen ryhmén jdsen on
vastuussa omasta toiminnastaan ryhmélle. Lisdksi ryhmi prosessoi ja arvioi itse oppimistaan.

(Johnson & Johnson 1991, 2002.)

Kognitiivisten prosessien hajautuminen oppijoiden ja kulttuuristen vélineiden jérjestelmiéin
asettaa yhteistoiminnallisen oppimisen ideat suurempaan kokonaisuuteen. Voidaankin puhua
yhteisollisesti  oppimisesta  (collaborative  learning;  kollaboratiivinen  oppiminen).
Yhteisollisen ja yhteistoiminnallisen oppimisen ero on nimenomaan oppimiskontekstin
laajuudessa: yhteistoiminnallisessa oppimisessa konteksti rajautuu pienryhméén, kun taas
yhteisollisen oppimisen konteksteja ovat kulttuuri ja yhteisé (Hékkinen &Arvaja 1999, 208-
209). Erityisesti asiantuntijayhteisdissd ryhmien merkitys tiedon konstruoimisessa ja
hallitsemisessa on tullut tirkedksi (katso Brodbeck & Greitemeyer 2002; Bangerter 2002;
Tindale & Kameda 2000). Tiedonhallitsemiseen liittyy myos teknologian mahdollisuudet.
Asiantuntijaksi kasvaminen ndhdddn myos yhteisOllisend prosessina, jossa yksilo vastaa
yhteison haasteisiin luomalla uusia taitoja ja osaamista ja yhteisd vastaavasti mahdollistaa
yksilolle suuremmat tiedonkdsittelyyn, -konstruointiin ja —hallintaan liittyvét potentiaalit (vrt.
Hakkarainen, Palonen & Paavola 2002). Toisaalta voidaan tissd yhteydessa oppijana voidaan

ndhdd nimenomaan kollektiivi. Yhteiso oppii yksiloiden kautta.

Smith & Bergin (1987) mukaan ryhméin oppiminen tapahtuu erilaisten jannitteiden muo-
dostamassa kentdssd (kuvio 3.). Oppimisen perusvilineend on kommunikaatio, jonka avulla

luodaan merkityksid myos siitd, mitd ryhméssd tapahtuu. Smith & Berg esittivit kolme
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paradoksikategoriaa, jotka kuvaavat ryhmin jdsenten antamia merkityksid ryhméprosessille,
erityisesti opiskelijaryhmissd. Kategoriat muodostavat dialektisen kokonaisuuden. Kuulumisen
paradoksit liittyvét identiteettiin ja yksilollisyyteen. Keskeistd niissd on myds rajat itsen ja
ryhmin jasenten valilld. Sitoutumisen paradokseihin kuuluvat sellaiset teemat kuin paljastu-
minen, ldheisyys ja luottamus. Puhumisen paradokseihin kuuluvat auktoriteettia, valtaa,
riippuvuutta, luovuutta ja rohkeutta koskevat teemat. Oppiminen on kytkdksissd kyseisten tee-
mojen ratkaisemiseen sekd ryhmad ettd ryhmin jasentd hyodyttavilld tavalla. (Allen & Plax

2002, 227-229.)

Kuuluminen Hiljaisuuus

osallisuus, liittyminen,
keskindinen riippuvuus

Sitoutuminen Ei-sitoutuminen
luottamus, 1&heisyys, epaluottamus, yksityisyys,
paljastuminen ei jakamista

Puhuminen Eristiytyminen
vaihtaminen, selittiminen, itsendisyys,
konstruktiivinen toiminta autonomia

KUVIO 3. Dialektiset jannitteet opiskelijaryhmissé ja niiden keskeiset piirteet.
(Smith & Berg 1987; ks. Allen & Plax 2002, 228).

Paradoksien déripdind voidaan pitdd yhteisollistd ja yksilokeskeistd oppimista. Ensin mainittu
edustaa oppimisen uutta (sosiaali)konstruktivistista paradigmaa, kun taas jalkimmédinen van-
haa behavioristista paradigmaa. Molemmilla tavoilla voidaan saavuttaa oppimista kogni-
tiivisella tasolla, mutta erityisesti yhteisolliseen oppimiseen kytkeytyy myos affektiivinen ja
sosiaalinen puoli ja ndiden hyddyntdminen. Tdmé johtuu oppimisen sosiaalisesta orientaa-
tiosta. (vertaa Johnson & Johnson 1991.) Paradoksit kuvaavat myds ryhmin oppimisen
tarkeitd elementtejd, kuten vuorovaikutus, yhteistoiminta ja sitoutuminen. Vuorovaikutus on
todellisuuden ja tiedon rakentamisen véline. Yhteistoiminta kuvaa niitd operaatioita, joiden
avulla tietoa jdsennetddn, rakennetaan ja prosessoidaan. Sitoutuminen kuvaa perussuh-

tautumista oppimistapahtumaan.

Tédssd luvussa ldhestyn ryhmén oppimista neljdn toisiaan tidydentdvin ndkokulman kautta
(kuvio 4.). Ensimmaéisessd (situaatio) ja toisessa nidkokulmassa (konteksti) kisittelen
sosiokulttuurista oppimisndkemystd, jota konkretisoin Laven & Wengerin (1991)
situationaalisen oppimisen idean avulla. Samalla hahmottelen myds ryhmin oppimiseen
liittyvad, useimmiten tilannesidonnaiseksi, madriteltyd tiedonkéasitystd. Naissé tarkasteluissani

korostuu kontekstin osuus. Situaatio liittyy vuorovaikutukseen, jota késittelin edellisessé
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ryhméprosessia koskevassa luvussa. Kolmannessa ndkdkulmassa kuvaan tiedonrakentamis-
prosesseja lihinnd japanilaisten tutkijoiden (esimerkiksi Nonaka & Takeuchi 1995) teorioiden
kautta. Ndissd korostuu oppimistapahtuman yhteisollisyys. Neljinnessd nakdkulmassa nostan
esille reflektion kasitteen, jota tarkastelen ldhinnd Mezirowin (1995) kautta. Reflektiivisyys on
oleellinen osa ryhmidn oppimista. Ryhmén rakentaman tiedon prosessointi tarkoittaa
reflektointia, jonka pddmaarind on tiedon kiinnittyminen yhteyksiinsé, esimerkiksi yksildiden

kognitioihin, toimintamalleihin ja yhteison kulttuureihin.

Reflektio
Mezirow

A

Situaatio — ) RYHMAN O;PIMINEN <4——p Konteksti
Lave & Wenger A Lave & Wenger

v
Tiedon
rakentamisen prosessi
Nonaka & Takeuchi

KUVIO 4. Ryhmén oppimisen nelji teoreettista nikékulmaa.

Ryhmin oppimista tapahtuu kaikissa kohdissa, joskin hieman toisistaan poikkeavilla tavoilla.
Reflektio on oppimisen perusprosessi, jonka keskeinen oppimistapahtuma on merkityksien
antaminen. Konteksti puolestaan on se paikka tai tila, joka toimii oppimisen ldhteend. Tiedon
rakentaminen kuvaa modernia tapaa kehittdd yhteisti ymmarrystd ja situaatio on oppimiseen
liittyvien suhteiden tarkastelua. Ryhmén oppimisessa kaikki ndkokulmat ovat tavalla tai
toisella ldsnd. Niilld ei valttimatta ole jirjestystd, vaikka sellainen oppimisen organisoimisessa
onkin vilttimétontd. Siten oppiminen voi esimerkiksi yhtd hyvin alkaa kuin paattydkin

reflektioon.
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3.1 Sosiokultuurisen oppimisnikemyksen teoriaperusta

Sosiokultuurisen oppimisndkemyksen teoriapohja nojaa vahvasti Vygotskyyn, erityisesti
hénen teoriaansa sosiaalisen ensisijaisuudesta ja ldhikehityksen vyohykkeen merkityksestd
oppimisessa (Lave & Wenger 1991, 48; Siljo 2001, 46). Sosiaalisen ensisijaisuus (katso
tarkemmin Vygotsky 1982) ilmenee eritoten lapsen kielen ja ajattelun kehityksessd. Ensin
lapsi oppii kdyttimaddn tiettyd sanaa tietyssd sosiaalisessa tilanteessa ja vasta myohemmin
sanan merkityksen auetessa se sisdistyy loogiseksi ja abstraktiksi. Tatd Vygotsky nimittad ul-
koa sisdén-periaatteeksi: alkujaan sosiaaliset toiminnot muuntuvat mielensisdisiksi. Sisdis-
tyksissd kulttuuriset merkitykset ja subjektiiviset kokemukset jdsentyvét uusiksi merkitys-
kokonaisuuksiksi. Ldhikehityksen vyohyke puolestaan tarkoittaa etdisyyttd siltd tasolta, johon
lapsi yltdd yksin, sithen johon hdn yltdd aikuisen tai edistyneemmin vertaisen tuella.
Vygotskyn (1982, 87) mukaan se “minkd lapsi osaa tehdd tdnddn yhteistyGssd, hdn osaa

huomenna tehdé yksin.” Tamai on sovellettavissa muuhunkin kuin lapsen oppimiseen.

Toiseksi sosiokulttuurisen oppimisndkemyksen teoriapohja muodostuu sosiaalisen konstrukti-
onismin ideaan todellisuuden sosiaalisesta rakentumisesta. (Kumpulainen & Mutanen 1999, 7;
Tynjdld 1999, 55) Oppimiskdsityksissd puhutaan myOs sosiaalisesta konstruktivismista.
Sosiaalinen konstruktionismi on kiinnostunut yksilon tiedollisten rakenteiden kehittymisen
yhteisollisistd ehdoista, kun taas sosiaalinen konstruktivismi painottuu yhteiséllisten tiedon

muotojen kehittymisen ehtoihin (Puolimatka 2002, 73).

Berger & Luckmann (1994, 39-44) esittidvit klassisessa tiedonsosiologisessa tutkielmassaan,
ettd todellisuus on sosiaalisen vuorovaikutuksen vélitykselld tuotettu konstruktio. Todellisuus
muotoutuu sekd subjektiiviseksi ettd objektiiviseksi. Keinoina subjektiivisen todellisuuden
rakentamiseen yksilo kadyttdd kasvokkaisuutta ja kategorisointia. Sosiaalisen vuorovaikutuk-
sen perusldhtokohta on kasvokkaisuudessa. Tamd mahdollistaa tietoiseksi tulemisen toisesta.
Toisen tdysi havaitseminen onkin paljon helpompaa kuin itsen. Kasvokkaisuus luo nimittdin
mahdollisuuden suoraan ja pinnistelemittomadn kontaktiin. Itsen ollessa kyseessd tarvitaan
toisenlaista keskittymistd ja suuntautumista. Sosiaalinen vuorovaikutus on myds kategori-
sointia, jossa ithminen tyypittelee kohtaamansa toiset ihmiset. Tyypittely sekd helpottaa ettd

vaikeuttaa sosiaalista vuorovaikutusta.

Objektiivinen todellisuus puolestaan syntyy ihmisten keskindisen toiminnan seurauksena.
Ihminen luo itsensd suhteessa toisiin ihmisiin. Sosiaalisesta luonteestaan johtuen ihminen
pyrkii jarjestykseen, joka ei olisi mahdollista, jos ithminen olisi pelkkd biologinen olento.

Ihmisen toiminta totunnaistuu pikkuhiljaa ja sen seurauksena toiminta rakenteistuu



30

jasentyneiksi kokonaisuuksiksi. Kieli on oleellinen elimismaailman tulkki. Sen avulla raken-
netaan objektiivista todellisuutta. Kielen avulla todellisuudelle voidaan antaa merkityksid,
jotka evit valttamittd ole yhtd subjektiivisten kokemusten kanssa. Kieli saa alkunsa joka-
paivaisyyksistd, mutta ensisijaisesti viittaa ndihin. Siten todellisuus ei ole yhtd kuin kielen
ilmaisut siitd. Kieli ylittdd ajan, tilan ja sosiaalisen kentén ulottuvuudet. Kielelld nimittiin

voidaan tavoittaa myos sellaista, miké ei ole téssd ja nyt. ( Berger & Luckmann 1994, 45-57.)

Bergerin & Luckmannin (1994, 147-206) mukaan yksilon ja sosiaalisen todellisuuden vélinen
dialektiikka méardytyy ulkoistamisen, objektivoitumisen ja sisdistimisen kautta. Ulkoista-
amisessa yksilo siirtdd omia merkityksiddn ympéristoon. Sisdistdmisessd yksiloiden vilisen
yhteistoiminnan vilitykselld objektivoituneet merkitykset siirtyvit takaisin yksilon tietoi-
suuteen. Sisdistiminen on sekundaarisosialisaatiota, jossa yksilé omaksuu yhteisonsd arvot ja

kulttuurin. Téllaisia yhteisdjd voivat olla esimerkiksi koulut ja laitokset.

Sosiokulttuurisen oppimisndkemyksen mukaan yksilon mentaaliset prosessit voidaan ymmar-
tdd ainoastaan tutkimalla niitd kulttuurisessa, historiallisessa ja institutionaalisessa konteks-
tissa. Keskeisend tutkimuskohteena voidaankin ndhdé konteksteissa tapahtuvat interaktiot. Ne
tapahtuvat toisaalta yksiloiden vililld, mutta toisaalta myos yksildiden ja kontekstien valilla.
Sosiokulttuurinen ndkokulma korostaa tiedon hajautusta. Tietoa jaetaan ja rakennetaan kult-
tuurisessa kontekstissa siind muotoutuneiden vélineiden ja symbolien avulla. (Kumpulainen

& Mutanen 1999, 7.)

Kirjallisuudessa puhutaan sosiaalisesti hajautetusta kognitiosta. Silld tarkoitetaan kognitii-
visen kuormituksen jakamista ryhmén jdsenten kesken. Se puolestaan mahdollistaa yksittdisen
thmisen kognitiivisen kapasiteetin laajentumisen. (Hakkarainen, Lipponen, Muukkonen &
Seitamaa-Hakkarainen 2001, 156-157.) Hajautetun kognition perusajatus on se, ettd yksilon
dlykkyyden perusyksikkd on laajempi kuin yksilé (Lonka & Hakkarainen 2000, 136). Siten
my0s ryhmén on mahdollista tavoittaa oppimisessaan enemmain kuin mihin yksilé pystyy.

Ryhmai on enemmén kuin joukko yksildité tai jisentensd summa.

Oppija ndhddén osana kontekstia, johon kuuluvat toiminnallinen, sosiaalinen, kulttuurinen ja
fyysinen ymparisto. (Lave & Wenger 1991.) Yksilo ja ympiristd ovat dialektisessa suhteessa
toisiinsa, jolloin yksilon toiminta késitetdén intersubjektiivisuuden sosiaaliseksi konstruk-
tioksi. Siten toimintaa ja kontekstia ei eroteta oppimistapahtumasta. Oppiminen kdsitetdin
enkulturaationa vallitsevaan kulttuuriin ja sen arvoihin. Useat sosiokulttuurisen oppimis-

nidkemyksen tutkijat ovat luoneet omia késitteellisid mallejaan, jotka heijastelevat pyrkimyksid
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uusien oppimisympdéristdjen ja pedagogisisten lahtokohtien muotoilemiseen. Erds niistd on
Laven & Wengerin (1991) esittdma kisite legitimate peripheral participation. Kisitteelle ei
ole toistaiseksi vakiintunutta suomalaista vastinetta. (Kumpulainen & Mutanen 1999, 8-10.)
Vapaasti kddnnettynd se voisi tarkoittaa “perifeerisen osallistumisen oikeutusta”, jolla viita-
taan oppijan sosiaaliseen aseman muuttumiseen sekd oppijan osallistumiseen sosiaalisen
todellisuuden muuttamiseksi. Lave & Wenger (1991, 40, 43) korostavatkin, ettd situatio-
naalinen oppiminen ei ole pedagoginen strategia, oppimistekniikka eikd edes oppimisteoria,
vaan pikemminkin ymmartimisen tapa tai analyyttinen nidkemys oppimisesta. Se painottaa
oppimista osallisuutena sosiaalisesta maailmasta ja laajentuvana sosiaalisen kiytdnnon néke-

myksena.

3.2 Situationaalinen tieto ja oppimiskisitys

Situaatio viittaa siithen yksildiden viliseen sosiaalis-kulttuuriseen vuorovaikutustilanteeseen,
jossa rakennetaan tietdmystd ja merkityksid. Rauhala (1983) tarkoittaa situationaalisuudella
kaikkea sitd mihin ithminen on suhteessa tai yhteydessd. Ihminen on kietoutunut todellisuuteen
oman eldmaéantilanteensa kautta ja mukaisesti. Situaatio on aina ainutkertaista ja se on
riippumaton ajasta seké paikasta. Osa situaation elementeisti on itse valittuja, osaan ihminen
el voi vaikuttaa. Lehtovaara (1996) on kehitellyt Rauhalan fenomenologisten teorioiden
pohjalta myo6skin situationaaliseksi oppimiseksi kutsumaansa filosofista ideaa. Lehtovaara
(1996, 80) haluaa kuitenkin erottaa esityksensd Laven & Wengerin ajattelusta. Han pyrkii
osoittamaan ontologisella tasolla mitd oppiminen on, jolloin ndkdkulma ei ole niinkdan

pedagoginen, vaan filosofinen.

Rauhalan ja Lehtovaaran ajattelusta 16ytyy kuitenkin yhtymékohtia sosiokulttuuriseen
oppimiskadsitykseen. Y htédldisyyksid voidaan 10ytdd esimerkiksi kontekstin ja situaation merki-
tyksestd oppimisessa sekd fenomenologisesta kdsityksestd ihmisen kolmesta olemuspuolesta
(tajunnallisuus, kehollisuus ja situationaalisuus) ja ndiden kietoutumisesta maailmaan.
Kietoutuneisuus néyttdytyy esimerkiksi tiedonkésityksessd. Situationaalinen tieto on
tilannesidonnaista ja oikean elimédn toimintakdytdnteisiin kytkeytyvdd kognitiota. Tietoa
rakennetaan kulttuurista kédsin, mutta rakennettua tietoa myds kédytetddn kulttuurin
kehittdmiseksi. (vertaa Brown & Collins & Duguid 1989.) Lave & Wenger (1991, 33-34).
kritisoivat erityisesti tiedon yleistd ja abstraktia luonnetta. Tiedon yleisyys liitetddn usein
abstrakteihin representaatioihin, jotka ovat merkityksettomid ellei niitd kytketd erityisiin
olosuhteisiin. Tieto syntyy nimittdin aina suhteessa sosiaaliseen kontekstiin, autenttisissa

tilanteissa ja sosiaalisen vuorovaikutuksen vilityksella.
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Laven & Wengerin (1991, 94-117) mukaan tieto kiinnittyy osallisuuteen (participation),
oppimissuunnitelmaan (learning curriculum)  ja kéytintoyhteis6ithin (communities of
practice). Osallisuuden vilitykselld tieto “imeytyy” (absorb) kdytdnnon kulttuuriin.
Oppiminen, joka tarkoittaa kulttuurin omaksumista, tapahtuu mestareiden, kulttuuristen
vélineiden, vertaissuhteiden ja sisdistdmisen avulla. Oppija ei siis omaksu pelkéstdén tietoa,
vaan myods tiedon kdyttoon liittyvdt valmiudet ja tiedon kulttuurisesti vérittyneet sisdllot.
Osallisuus tapahtuu erityisen oppimissuunnitelman kautta. Tadmad korostaa oppimisen
oppijakeskeisyyttd, jossa oppija madrittdd omia oppimistarpeitaan ja tavoitteitaan.
Seurauksena voidaan ndhdid motivaation lisddntyminen, mutta myds uudistunut identiteetti.
Kdaytintoyhteiso tarkoittaa toimintasysteemid, jossa rakennetaan yhteistd tietimystd, jonka
avulla voidaan ratkaista toimintaymparistossd ilmenevid ongelmia. Késitteeseen liittyy myos
oppijan toimiminen tdysvaltaisena toimijana, joka kantaa historiansa ja kokemuksensa
mukanaan oppimistilanteeseen. Kéytdntoyhteisot voidaankin ymmartdd myos sellaisiksi
oppimisareenoiksi, joissa oppija siirtyy sosiaalisella tasolla yhteisonsd periferiasta sen
keskioon. Tilloin oppimisen fokus on yhteisdlliseen toimintaan osallistumisessa ja siind

tdyteen osallisuuteen padsemisessa.

Brown & Collins & Duguid (1989, 34) vertaavat tiedon olemusta kieleen. Tiedon
konstituoituneet osat ilmaisevat maailmaa. Tieto on toimintaan ja tilanteeseen sidoksissa.
Esimerkiksi késite kehittyy jokaisessa uudessa tilanteessa, jossa sitd kdytetddn. Tamé johtuu
siitd, ettd uudet tilanteet ja neuvottelut luovat sille uudelleenmaéritellyn muodon. Osa sen
merkityksistd on perdisin kdyttokontekstistaan. Tiedon késite on samanlainen kuin sanan
merkitys. Se on jatkuvan rakentumisen kohteena. Brownin & Collinsin & Duguidin ajattelu

haastaa absoluuttisen ja tarkan tiedon olemassaolon.

Gergen on oppimisen tutkijoista merkittdvin sosiaalisen konstruktivismin edustaja. Hin on
saanut Bergerin & Luckmannin ohella vaikutteita Garfinkelin etnometodologiasta ja
Goffmanin dramaturgisesta sosiologiasta. Gergenin mukaan se mitéd kulttuurisesti mééritelldan
tiedoksi, esitetddn yleensd kielen muodossa, puheena, tekstind, diskurssina. Tieto saa
merkityksensd vahintddn kahden ihmisen vélisessd vuorovaikutuksessa. Tiedon kulloinenkin
merkitys on riippuvainen kontekstista. Kielen totuussisdllot eivit ole niin oleellisia kuin sen
tehtidvit. Yhteistoiminnalliset ja dialogiset prosessit oppimisessa ovatkin etusijalla suhtessa

psykologisiin prosesseihin. (Tynjald 1999, 55-56; Nikander 2001.)

Gergen (2001, 179-184) pyrkii luomaan pedagogiikkaa, jossa mahdollistuu kriittinen

suhtautuminen asiantuntijoiden oikeaksi méérittelemddn tietoon. Gergen esittdd sopiviksi
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pedagogisiksi ldhtokohdiksi refleksiivisid neuvotteluja, yhteistyotd tekevid oppimisryhmia ja
moniddnistd pedagogiikkaa.  Refleksiiviset neuvottelut lisddvdt oppijoiden luovuutta
asettamalla seuraavat kysymykset: Miksi timad tieto on tirkedd? Miksi tdma tieto on tdrkedd
minulle juuri nyt? Yhteistyotd tekevat oppimisryhmét sisdltivat dialogisuuden periaatteen.
Dialogi ulottuu moneen suuntaan: oppijoiden keskindisiin suhteisiin, oppijan suhteeseen
opettajaan ja oppijan suhteeseen maailmaan. Dialogin kautta oppiminen kytkeytyy
reaalielimaidn. Monidéninen pedagogiikka mahdollistaa asioiden ilmaisemisen ja oppimisen

eri tavoilla.

Gergenin viite tiedon sosiaalisesta rakentumisesta tekee hédnen teoriasta postmodernin.
Gergenin relativistinen késitys totuudesta horjuttaa perinteisid tietimisen ja ymmaértdmisen
tapoja. (vertaa Nikander 2001.) Postmodernismissa yksilon subjektiutta pyritdénkin
kyseenalaistamaan niitd merkityksid, joita kieli on ihmisen minuudelle tuottanut.
Dekonstruktiolla eli aikaisempien tulkintaperiaatteiden purkamisella postmodernistit
kyseenalaistavat késityksen yksilollisestd, ainutkertaisesta subjektiudesta. Oppimisen
pddmadridnd voidaan ndhda kriittinen ihminen, joka epdilee kaikkea lopullisuutta ja vastustaa

tiedon sellaisenaan siirtdmistd sukupolvelta toiselle. (Puolimatka 1996.)

33 Tiedonmuuntelu tiedon rakentamisena

Nonaka & Takeuchi (1995, 56-61) ovat luoneet kdsiteparin hiljainen tieto (tacit knowledge) —
eksplisiittinen tieto (explicit knowledge)  kuvaamaan yhteisOissd tapahtuvaa tiedon
rakentamista, mutta my0s sen siirtymistd yksilolta toiselle. Tiedon lajien erottelu kuvaa tiedon
epistemologista ulottuvuutta.. Hiljainen tieto tarkoittaa yhteison jasenilld itsellddn olevaa
tietoa, joka ei ole kommunikoitavissa. Se on usein kontekstisidonnaista ja henkilkohtaista
(vertaa edellinen kappale). Hiljainen tieto on hankittu ensisijaisesti kokemuksen vélitykselld ja
se liittyy toiminnallisiin (toiminnat, rutiinit, menettelytavat), teknisiin, affektiivisiin (tunteet),
kognitivisiin (maailman hahmottamista ja ymmartdmistd koskevat mentaaliset mallit) ja
konatatiivisiin (asenteet ja arvot) elementteihin. Eksplisiittinen tieto on késitteellistd tietoa,
jonka ominaisuuksia ovat muodollisuus, systemaattisuus ja tarkkuus. Se esitetdén usein
konkreettisessa muodossa, kuten esimerkiksi muistioina, malleina ja tietokantoina. Niin ollen
sen prosessoimisen ja tallentamisen ohella sen jakaminen kielellisesti on helppoa. Nonaka &
Takeuchi kritisoivat tdimén kaltaista tietoa, koska se on ldhtokohdiltaan mekanistista ja
staattista. [Erityisesti he huomauttavat, ettd ldnsimaisessa ajattelussa korostuu tiedon
eksplisiittisyys. Nonakan & Takeuchin késitteiden taustalla on Polanyin (1966) teoria

hiljaisesta tiedosta.
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Keskeistd Nonakan & Takeuchin ajattelussa on hiljaisen tiedon muuntaminen eksplisiittiseksi.
Sen keskeisend ehtona on jatkuva yksiloiden, ryhmien ja organisaatioiden vélinen vuoro-
vaikutus. Nonaka & Takeuchi (1995, 62-70) esittdvit, ettd tieto muuntuu sosialisaation,
ulkoistamisen, yhdistelemisen ja sisdistimisen avulla. Ne kuvaavat tiedon ontologista
ulottuvuutta, jossa yksildoiden vélinen interaktio tuottaa uutta tietimystd. Sosialisaatiossa
hiljainen tieto siirtyy yksiloltd toiselle toiminnan havaitsemisen ja jdljittelyn kautta. Sité ei siis
muotoilla selkedsti kommunikoitavaan muotoon. Siten se myodskin jad hiljaiseksi tiedoksi.
Ulkoistaminen on hiljaisen tiedon muuttamista eksplisiittiseksi, esimerkiksi kasitteiksi,
metaforiksi, malleiksi ja hypoteeseiksi. Tadma edellyttdd vuorovaikutusta. Yhdistelemiselld
tarkoitetaan eri ldhteistd saatujen tietojen kokoamista uudeksi tietokokonaisuudeksi. Talloin
eksplisiittistd tietoa muunnetaan eksplisiittiseksi. Tdméadn kaltainen toiminta on yleistd
formaalissa koulutuksessa. Sisdistdmisessd eksplisiittinen tieto muuntuu jilleen hiljaiseksi

tiedoksi, joka nikyy toimintakdytdnnoissé sekd erilaisissa kirjallisissa dokumenteissa.

Nonaka & Takeuchi (1995, 84-89) ovat kuvanneet yhteisollisen tiedon rakentamisen viisi-
vaiheista prosessia. Ensin hiljainen tieto jaetaan yksiloiden kesken. Jakamisen edellytyksend
on dialogi ja luottamus. Sitten hiljaisen tiedon pohjalta luodaan eksplisiittisid késitteita.
Seuraavaksi uudet kdsitteet ja niistd syntynyt uusi tietimys oikeutetaan. Télld tarkoitetaan
tietdmyksen hyodyllisyyden arviointia. Tamén jilkeen rakennetaan prototyyppejd tai arkki-
tyyppejd. Tassd yhteydessd voidaan myds yhdistelld aikaisempaa tietdmystd uuteen. Viimei-
sessd vaiheessa tietimys liitetddn osaksi laajempaa verkostoa. Siten mahdollistetaan uuden

tietdimyksen saatavuus sekéd levidminen yhteison sisd- ja ulkopuolelle.

Nonakan & Takeuchi korostavat tiedon subjektiivisuutta, joka on alkuperdltddn kokemus-
perdistd. Kuitenkin ollakseen hyodyllistd ja arvokasta tiedon tdytyy kuitenkin olla kommu-
nikoinnin avulla purettua ja késitteellistettyd. Hiljainen tieto ja eksplisiittinen tieto ovat
molemmat tiedonmuodostuksessa ensiarvoisen tirkeitd. Niitd ei voi eikd piddkddn asettaa
vastakkain tai tdrkeysjdrjestykseen, koska ne edellyttivit toinen toistansa. Tdéma korostuu

erityisesti tiedonmuuntelussa.

Edellytyksind tehokkaalle tiedon rakentamiselle Nonaka & Takeuchi (1995, 82-85) esittdvit
luovaa kaaosta, informaation runsautta ja moninaisuutta. Luova kaaos toimii ldhtokohtana
tiedon rakentamisen tarpeelle. Siten kompleksisuutta on pikemminkin liséttdva kuin véltettava.
Informaation runsaus tarkoittaa ryhmin jasenten vilisen tietimyksen jakamista ja toisten
osaamiskenttdén osallistumista. Tam&a mahdollistaa sen, ettd ryhmén jdsenet hyotyvit toistensa

osaamisesta. Samalla luodaan luottamusta. Moninaisuus puolestaan viittaa luovien ideoiden
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madradn. Talloin on myds huomioitava ryhmén ja ulkoisen todellisuuden vélinen tasapaino.
Ryhmin ei tulisi kehittdd moninaisuutta enempédd kuin ympéristd odottaa, mutta sen on

kuitenkin pystyttdvd vastaamaan ympariston haasteisiin.

34 Ba tiedon rakentamisen tilana

Nonaka & Konno (1998; Nonaka & Toyama & Konno 2000) ovat tuoneet tiedon rakentamisen
teoretisointiin japanilaisen kisitteen ba. Suomeksi se tarkoittaa tilaa. Nonaka & Konno (1998)
madrittelevit ba:n jakuvasti muuttuvaksi tilaksi, jossa yksilot yhdessd jakavat, luovat ja hyo-
dyntédvit tietoa. Se tapahtuu seki ajattelun (ideoiden jakaminen) ettd toiminnan (yhdessé teke-
minen) tasolla. Nonaka & Konno liittdvdt ba:n myo6s hiljaisen tiedonmuunteluprosessin osak-

si, jolloin ba toimii muuntelun mahdollistajana.

Ba voidaan kasittdd tiedon rakentamisen ja kehittdmisen avoimeksi paikaksi, jonne yksilot voi-
vat tulla omien kontekstiensa kanssa ja josta he voivat luoda jaettua kontekstia. Ba mah-
dollistaa yksilolle itsenséd ja omien rajojensa ylittdmisen koskien erityisesti nakemyksid, jotka
ovat rajoittuneita. Ba:an osallistujat ovat yhté aikaa sisd- ja ulkopuolella. Ba:n ideaan sisdltyy
maailman tarkasteleminen molemmilta puolilta. Siten avataan monipuolisempia nikemyksid

ratkaistavasta ongelmasta. (Nonaka & Toyama & Scharmer 2001, 4-7.)

Ba:n késite on perdisin Nishidalta (1920), jota myohemmin on kehitellyt myds Shimizu (1995,
1999). Nonaka & Toyama & Scharmer liittdvit ba:n teoreettiset juuret eksistentialismiin. Tie-
don rakentamisen areena ndhdddn ilmididen kenttind (phenomenal place). Ba koostuu
kolmesta ulottuvuudesta: fyysisesti tilasta, suhteiden (interaktiot, emootiot ja ajattelu) tilasta
sekd henkisesti tilasta, joka toimii myos luovuuden, tarkoituksentunteen ja energian ldhteena.

(Nonaka & Toyama & Scharmer 2001, 3.)

Ba:n perustana on yhteinen tunne ja kokemus kasvokkain tapahtuvasta jakamisesta ja siitd
seuraavasta yhteisOllisyydestd. Dialogisten kohtaamisten kautta siirrytddn yhteisolliseen
toimintaan. Ba jaetaan neljddn erilaiseen muotoon, joiden keskeiset elementit ovat vuoro-
vaikutusverkosto (parit/yhteiso) ja vuorovaikutuksen muoto (kasvokkain /virtuaaliymparisto).
Alkuperdinen (originating) ba on vuorovaikutusta, joka tapahtuu kasvotusten. Siind jaetaan
tunteita ja kokemuksia. Pyrkimyksend on luottamuksen rakentaminen, joka toimii perustana
tiedon luomiselle. Dialoginen (dialoging) ba tarkoittaa hiljaisen tiedon jakamista vertaisten
kesken yhteisessd dialogissa. Siihen liittyy omien mallien ja taitojen reflektio. Parhaimmillaan

dialogi mahdollistaa tiedon vapaan virtauksen yhteisdssd. Systematisoiva (systemizing) ba on
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yhteisollistd vuorovaikutusta ja yhteistyotd. Yhteistyd tapahtuu virtuaaliympéristossd, jossa
tieto késitteellistetddn sekd siitd keskustellaan ja sitd levitetddn eteenpdin. Harjoittuva
(exercising) ba on sekd yksilollinen ettd yhteisdllinen aspekti. Yksilot tuottavat eksplisiittistd
tietoa, josta keskustellaan virtuaaliymparistossd. Tdmd ba:n muoto on siis tiedon harjoi-
tuttamista toisaalta yksilon omana kognitiivisena toimintana, mutta myds yhteisollisend
tiedonrakentamisena. (Nonaka & Konno 1998, 40-46, katso my0s Nonaka & Toyama &
Konno 2000, 16-17.)

Ba:n rakentaminen voi tapahtua tarkoituksellisesti tai spontaanisti. Tavasta riippumatta sellai-
set henkiset arvot kuin rakkaus, huolenpito ja luottamus ovat tirkeitd ba:n muodostamisessa.
Paikkana ba nihddéin itseorganisoituvana. Tdméd ominaisuus on my0s sen keskeinen ener-
gianldhde. Ba:lla on oma suuntansa, tarkoituksensa ja missionsa. Erityisid edellytyksid hyvén
ba:n syntymiselle ovat autonomia, luova kaaos ja moninaisuus (vertaa Nonaka & Takeuchi
1995). Hyva ba voidaan ilmaista kehéd (sphere)-metaforana. Koska kaikilla ryhmén jasenille
on yhtildinen mahdollisuus péddstd kehdn keskustaan (eli tiedon ldhteelle), jokainen jasen on
my0s yhtd kaukana tai ldhelld siitd. Kuitenkaan keskus ei ole kiinted, koska ba:n perus-
luonteeseen kuuluu litke. Myos keskusta voi muuttua, kun konteksti kehittyy. Ba ei siis ole
pysyvé entiteetti, vaan pikemminkin liikkuva kehd. Hyvissé ba:ssa yksilot eivit ole pailtd
katsojia, vaan osallistujia, jotka aktiivisesti muotoilevat pddmairid ja ba:n sisdltojad. Taméi
edellyttdd osallistujien sitoutuneisuutta. Lisdksi erilaiset ndkemykset ja taustat esille nostava
dialogi osallistujien kesken on olennaista. Sellaiset kysymykset kuin ”Mika on oleellista tissd
asiassa tai tilanteessa?” ja "Miksi teemme tdméan ndin?” auttavat osallistujia ndkeméadn omien
nikemysten taustalla olevia arvoja ja uskomuksia. Samanaikaisesti mahdollistuu myos toisen
perspektiivin ndkeminen asiasta. Dialogissa voidaan tutkia syvid kysymyksid: “Mistéd
sitoutumiseni on perdisin?” tai "Mitd haluan, ettd tdmin kautta tulee nikyville (emerge)?”.
Niiden avulla pééstddn henkisen ba:n perustalle. (Nonaka & Toyama & Scharmer 2001, 4-
11.)

Tiedonluomisprosesseissa yksi ba ei riitd, vaan tarvitaan useampia. Ba:t ovatkin olemassa
monitasoisina ja yhteydessi toisiinsa elimellisesti muodostaakseen suuremman ba:n. Yhteiso
on ba:n orgaaninen muoto, jonka osina ovat erilliset ba:t. Kokonaisuus on puolestaan osa
laajempaa kokonaisuutta. Miten ba:t ovat vuorovaikutuksessa keskendéin, méérittelee millaista
tietoa luodaan. Yhteydenpito toimiikin yksittdisen ba:n rekontekstualisoinnin vélineend. On
epaselvdd mika ba olisi liitettdva toiseen ja milld tavalla, koska ba ei toimi verkoston tavoilla.
Ohjaajien rooli korostuu ba:n tilanteen tulkinnassa (miké ba sopii mihinkin) ja ba:n suhteiden

muodostamisessa. (Nonaka & Toyama & Scharmer 2001, 9.)
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35 Reflektio tiedon prosessointina

Reflektio on ryhmén oppimisen perusprosessi. Reflektio voidaan késittdd joko yksilolliseksi
tai sosiaaliseksi. Yksilollinen reflektio tarkoittaa peiliin katsomista, oman toiminnan ja ajatte-
lun pohdiskelua sekd jatkuvaa, aktiivista itsearviointia (Sahlberg ja Leppilampi 1994, 30).
Reflektio liittyy usein my0s sosiaaliseen kontekstiin, joka tarjoaa mahdollisuuksia tarkastella

omia kdsityksiddn kriittisesti.

Mezirow (1995a, 28-33) kayttadkin késitettd kriittinen reflektio. Silld hidn tarkoittaa niiden
ennakko-oletusten pétevyyden kyseenalaistamista, jotka ovat syntyneet aikaisempien oppimis-
kokemusten kautta. Hén liittdd reflektion erityisesti merkitysperspektiivien vééristymien
muuttumiseen ja uudistumiseen. Merkitysperspektiiveilld hdn tarkoittaa sitd, miten yksilo
nikee maailman ja sen ilmidt sekd sen millaisia merkityksid yksilo antaa niille. Perspektiivit
voivat vidristyd episteemisistd, sosiokulttuurista tai psyykkisistd syistd. Episteeminen véi-
ristyma liittyy tiedon luonteeseen ja kayttdmiseen. Erds tédllainen on reifikaatio (vrt. Berger &
Luckmann 1995), joka tarkoittaa sité, ettd sosiaalisen vuorovaikutuksen kautta syntynyt ilmi6
ndhdddn muuttumattomana. Sosiokulttuurinen vadristyma tarkoittaa sellaisten uskomusjérjes-
telmien pitdmistd itsestddn selvind, jotka liittyvit valtaan ja sosiaalisiin suhteisiin. Se voi olla
myo0s ideologia, joka legitimoi tai vakiinnuttaa epdoikeudenmukaisia sosiaalisia kdyténtoja.
(vrt. Freire 1998) Psyykkinen vééristyméd puolestaan on ennakko-olettamus, joka synnyttad

aiheetonta pelkoa estéen yksilon toimintaa.

Dialogi on viline reflektion suorittamiseen. Dialogin kautta pyritddn arvioimaan toisten, mutta
myOs omien vdittimien pétevyyttd. (Mezirow 1995b, 374) Mezirow puhuukin kommu-
nikatiivisesta oppimisesta, jonka pyrkimyksend on ymmartdé toisten ihmisten arvoja, tunteita
tai ratkaisuja sekd viestien merkityksid. Sithen sisdltyy myos kritiikkid tiettyjen tulkintojen
ehdottomuudesta. (Mezirow 1995a, 25-28.) Dialogisuus siis kietoo reflektion yksilollisen ja
sosiaalisen puolen toisiinsa. Pelkkd dialogi ei kuitenkaan riitd. Tarvitaan my0ds praksista,
jonka avulla oppija voi toimia uudistuneiden perspektiiviensd mukaisesti (Mezirow 1995b,
375). Reflektio voidaan siten kisittdd inhimillisen kehittymisen perusehdoksi. Tietoiseksi
tuleminen mahdollistaa muutoksen myds thmisen toiminnassa. Merkitysneuvottelua voidaan
pitdd keskeisend osana reflektiota. Merkitysneuvottelussa korostuu jaettujen merkitysten ja
yhteisen ymmairryksen rakentuminen sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. Vuorovaikutus on
tiedostavaa, kriittistd ja neuvottelevaa luonteeltaan. Tiedostaminen koskee tietoiseksi tulemista
omista ja toisten ajatteluprosesseista. Tiedostaminen lisdd kriittisyyttd, koska oppijoiden on
tarkennettava epéselvid ajatuskulkujaan. Neuvottelu puolestaan liittyy tiedon merkityksisté ja

piirteistd keskustelemiseen. (Hékkinen & Arvaja 1999, 209-212.)
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Reflektioon voidaan kytked myds metakognitiiviset taidot, joilla tarkoitetaan oppijan itsensa
suorittamaa omien kognitivisten toimintojensa kontrollia ja ohjausta. Tietoisuus voi olla
toiminnan tavoitteisiin tai motiiveihin liittyvdi. (katso Eteldpelto 1989, 286-289.) Meta-
kognitiivinen tieto puolestaan on yksilon kyky reflektoida omia kognitiivisia prosessejaan. Se
on myos tietoa siitd, miten, milloin ja miksi erilaiset kognitiiviset toiminnot ovat yhteydessa
toisiinsa. Lawsonin (1984) mukaan metakognitiivinen tieto on tiedostettua, mutta meta-
kognitiiviset taidot saattavat olla automatisoituneita. (Julkunen & Elomaa 1998, §5.)
Metakognitiot ovat siis ldhtokohta oppimisen reflektoinnille. Niitd voidaan pitdd yksilon
ominaisuuksina, mutta ne voivat olla myds sosiaalisesti jaettuja. Tdma tarkoittaa ryhmén

Jjasenten tietoisuutta siitd, mitd jokin ryhmaén jésen tietdd. (Tindale & Kameda 2000, 132.)



39

4 TUTKIMUSASETELMA

Tamaén tutkimuksen kontekstit voidaan jakaa kolmeen (kuvio 5.). Néistd pienin konteksti on
tarinateatterikurssi ja suurin Seindjoen ammattikorkeakoulun kulttuurituotannon koulutus-
ohjelma. Viliin sijoittuu KT8A-luokka. Kontekstilla tarkoitan sitd fyysistd, sosiaalista ja
psyykkistd ympéristod, jossa olen tutkimukseni toteuttanut. Kontekstien huomioiminen
aineiston tulkinnassa on tirkedd. Periaatteessahan voisin tulkita opiskelijoiden kertomuksia
miten tahansa riippuen omista intentioistani ja tavastani katsoa maailmaa. Kontekstuaalisuus

luo siis erddnlaisen kehikon tekemilleni tulkinnoille.

Tarinateatteri-
kurssi

KT8A-luokka

Seindjoen ammattikorkeakoulun
kulttuurituotannon koulutusohjelma

KUVIO 5. Tdmén tutkimuksen kontekstit.

Vaikka tarinateatteri on oppimisen kohteena, se muodostaa silti myds oman kontekstinsa.
Tamad on perusteltua opiskelijoiden palautteen perusteella, jonka mukaan oppiminen tarina-
teatterikurssilla on ollut erilaista kuin muilla kursseilla. Tarinateatteri toimii erdidnlaisena
kiytantoyhteisond (vertaa Lave & Wegner 1991). Tarinateatterin kautta opiskelijat oppivat
my0s vuorovaikutustaitoja, spontaaniutta ja yhteisOllisyyttd. Ne eivit ole suoranaisesti
tavoitteisiin kirjattuja, vaan ndkyvit piilo-opetussuunnitelman tasolla. Tarinateatterissa oleva
tieto-taito-osaaminen on luonteeltaan piiloista, joka avautuu opiskelijoiden tietoisuuden
lisddntyessd. Lisédksi tarinateatteriopinnoissa on paljolti kysymys merkityksenannoista, joka
tapahtuu oppimisen ohjaajan ja opiskelijoiden vélisessd yhteistoiminnassa. Tarinateatterille on

omi-naista erilaisissa suhteissa oleminen ja toimiminen (Fox 1999). Témén vuoksi kaikki
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mikd tapahtuu ryhméprosessissa (ihmisten vilisissd suhteissa) on materiaalia tarinateatteri-

taitojen kehittdmiseen.

KT8A-luokka vastaavasti on oppimistapahtuman subjekti. KT8 A-luokkaa voidaan pitdd yh-
tend kontekstina, koska ryhmé on luonut oman kulttuurinsa. Se nédyttdytyi monenlaisina kir-
joittamattomina koodistoina, joskin ryhmén kulttuuri oli myds kriisissé johtuen monista opis-
keljjoista, jotka keskeyttivdt opintonsa. Kulttuuriinsa kytkeytyen tutkittavalla ryhmaélld on jo

ennestddn oma identiteetti.

KT8A-luokka opiskelee Seindjoen ammattikorkeakoulun kulttuurin ja muotoilun yksikossé
kulttuurituotannon koulutusohjelmassa sosiokulttuurista tyoté toista vuotta. Koko koulutuksen
kesto on neljd vuotta, 160 ov. Opiskelijat valmistuvat kulttuurintuottajiksi(AMK). Koko
luokkaan kuuluu 12 opiskelijaa, joista 2 poikaa. Tarinateatterikurssiin heitd osallistui 10
opiskelijaa, joista 2 poikaa. Tutkimuksen aikana kaksi opiskelijaa keskeytti opiskelunsa. Siten

tarinateatterikurssin aikana ryhmén koko oli vaihtelevasti 5-10 henkil6a riippuen poissaoloista.

Seindjoen ammattikorkeakoulun kulttuurituotannon koulutusohjelma on konteksteista
laajin. Se luo puitteita oppimiselle. Koulutusohjelmaa voidaan pitdd myds tasona, jonka kautta
voidaan tarkastella oppimisen yhteisollisyyttd. Tutkimuksen aikana koko koulutusohjelma on
ollut keskelld muutosprosessia, joka on kohdistunut ldhinnd opetuksen organisoimiseen ja

uudenlaisen toimintakulttuurin omaksumiseen liittyviin teemoihin.
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4.1 Tutkimusongelmat

1. Millaisena ryhméprosessi niyttiaytyy opiskeluryhméssd?
2. Millaista ryhmén oppiminen on?

3. Miten ryhméprosessi tukee ryhmién ja yksilon oppimista?

Ensimmiinen tutkimusongelma on edellytys kolmannelle tutkimusongelmalle. Ensin on
tarpeellista kuvata ja ymmairtdd millainen tutkittavan opiskeluryhmén ryhméprosessi on. Té-
mén jdlkeen vasta on mahdollista etsid vastausta kolmanteen kysymykseen, joka on kuitenkin
tdmén tutkimuksen varsinainen ongelma. Kysymyksen suunta on ryhméprosessista oppimi-
seen eikd pdinvastoin. Télld asetelmalla saavutetaan ryhmén subjektiluonne. Koska ryhma-
prosessi ilmaisee ryhmad, on perusteltua tutkia sitd kautta myds ryhmén oppimiseen liittyvad
ilmidkenttdd. Tahin kytkeytyy myds toinen tutkimusongelma. Ryhmén oppiminen ei ole

aivan identtinen yksilon oppimisen kanssa.

Ryhmidynaamisessa tarkastelussa ei niinkdén etsitd tapahtumien yleisid lainalaisuuksia, vaan
tutkitaan yksil6llisid, konkreettisia ja tilannekohtaisia toimintatapoja (Jauhiainen ja Eskola
1994, 33). Tutkimukseni kautta saatava tieto on tapauskohtaista. Yleiselld tasolla valitsemani
tutkimuskohteen tutkiminen ei onnistuisikaan, koska tutkimuskohteessa on kyse sosiaalisesta
todellisuudesta, joka on subjektiviteettiin sidoksissa. Tiede tavoittelee objektiivisuutta, mutta
joka tapauksessa se pystyy tavoittamaan vain palasia todellisuudesta valitsemansa nikokulman

mukaisesti.

Tutkimus onkin ndkdkulma oppijoiden kokemaan ryhméprosessiin. Kvale (1989) katsoo, etta
totuus on riippuvainen tarkastelijan perspektiivistd. Tieteellisin menetelmin voidaankin
saavuttaa jokin ndkokulma ilmidstd, ei objektiivista totuutta. (Tynjdld 1991, 388.) Viime
kddessd timén tutkimuksen luotettavuus on tutkimukseen osallistujien todennettavissa, vaikka

luotettavuudelle voidaan asettaa muitakin kriteereitd, joista enemmaén luvussa Pohdinta.

Oppimisen ohjaajan ndkokulma ryhméprosessiin toisi tutkimukseen oman tarkeédn lisdn, mutta
se voisi lisdtd tulkinnallista viidakkoa. Jo téllaisenaankin tutkimusasetelma on tulkinnan tul-
kintaa: miten mind tulkitsen oppijoiden tulkintaa ryhméprosessista. Oppimisen ohjaajan niko-
kulma, joka luonnollisesti kuuluu ryhméprosessiin, nédyttiytyy tutkimuksessani oppijoiden

kokemusten vilitykselld eikd niinkddn valittomana tutkimuskohteena.
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Toinen tutkimusongelma ryhméin oppimisesta tulee vdistdmatti esille. Ryhméprosessi kytkey-
tyy ryhmin oppimiseen jo teoreettisellakin tasolla. Téstd syystd ryhmédn oppimista on tarkas-
teltava erityisesti ryhmén pyrkimyksend saavuttaa tavoitteensa. Lisdksi ryhmédn oppimisen

tarkastelun avulla voidaan etsid my0s ryhméin merkitystid oppimisessa.

Aikaisemmat kasvatustieteelliset teoriat eivét juurikaan huomioi varsinaista ryhméprosessia
oppimisen perustana. Oppimisen sosiaalinen ulottuvuus kaventuu sosiaaliseen vuoro-
vaikutukseen ja oppiminen tapahtuu ensisijaisesti kognitiivisella tasolla. Ryhméprosessin
perustalle rakentuva ndkemys oppimisesta laajentaa perspektiivid asettaen samalla tutkimuk-

selleni metakysymyksen: Onko ryhméprosessilla merkitystd oppimisessa ja jos on, millaista.

4.2 Tutkimusmenetelmé

Tutkimukseni on pédasiallisesti kvalitatiivista. Kvalitatiivisuus nékyy tutkimuksen aineisto-
l1ahtoisyydessd sekd kuvailuun ja tulkintaan pyrkivéssa tutkimusotteessa. Tutkimukseni nojau-
tuu tieteenfilosofisesti sekd fenomenologiaan ettd hermeneutiikkaan. Fenomenologiseksi tutki-
mukseni erityisesti pyrkimykseni konstruoida oppijoiden omia kokemuksia ja niistd koostuvia
merkityksenantoja. Lisdksi aineiston analyysissa olen pyrkinyt etsimidin kokemusten olennai-
sia piirteitd enkd niinkddn yleistettdvissd olevia. Tutkittaessa oppijoiden kokemusta ryhma-
prosessista kokemus onkin otettava sellaisenaan kuin se nédyttdytyy ilman ennakko-
teoretisointia tai —olettamuksia. Vaikka taustateoria ohjaa osittain aineiston merkityssuhde-

verkostojen laatimista, se ei kuitenkaan ole midrddvassa asemassa. (vertaa Perttula 1995.)

Tutkimuskohteena on ryhméprosessi, erityisesti sen interpersoonallinen taso. Tutkimus-
kohteeni on selkedsti tajunnallisiin ilmi6ihin liittyvad. Sosiaalinen todellisuus soveltuukin
erinomaisesti fenomenologissdvytteisen tutkimukseni kohteeksi. Keskityn ryhmén kokemus-
ten ja niille annettujen merkitysten sekd ryhméprosessin olemuksen tulkitsevaan hahmotta-

miseen. (katso Perttula 1995)

Tutkimuksessani on piirteitd my0ds toimintatutkimuksen traditiosta, koska tarkoitukseni on ref-
lektoida opiskelijoiden kanssa heiddn oppimistaan sekd kehittdd ryhmaldhtoistd pedago-
giikkaa. Toimintatutkimuksen varhaisena oppi-isdnd pidetddn Lewinid (1946). Kasvatus-
tieteelliseen tutkimukseen se on tullut Stenhousen (1975) myd6td. Héan kehitteli luokkahuone-
tutkimusta sithen suuntaan, ettd opettajat itse alkaisivat tutkia ja kehittdd omaa tyotdan. Sittem-
min Schonin (1983) ndkemys reflektiivisestd asiantuntijasta on lisinnyt toimintatutkimuksen

merkitystd. (Heikkinen & Jyrkdamé 1999, 26-28.)
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Toimintatutkimuksen keskeisid piirteitd ovat kehittdmispyrkimys, reflektiivisyys, kédytan-
nollisyys ja yhteisollisyys. Kehittdmispyrkimykset tulevat selvimmin ilmaistuksi tutkijan
suorittamien muutokseen tdhtddvien interventioiden kautta. Toisaalta myds tutkittavien oma
reflektiivisyys voi heréttdd toiminnan muutostarpeita. Reflektiivisyys tarkoittaa toiminnalle
annettua selitystd, mutta myds toiminnan merkityksen pohtimista ja sen tuloksien arviointia.
Reflektio on ldsnd kaikissa tutkimusprosessin vaiheissa. Kadytdnnollisyys ilmenee siind, ettd
tutkija osallistuu yhteison toimintaan kdymélld jatkuvaa dialogia eri osapuolten kanssa ja
tekemilld muutosehdotuksia. Yhteisollisyyden idea toteutuu siind, ettd toimintatutkija luopuu
omasta asiantuntijavallastaan osallistamalla  tutkimuskohteensa tutkimuksentekoon.

(Heikkinen & Jyrkdma 1999.)
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5 AINEISTO

5.1 Aineiston keriiminen

Tutkimuksen aineisto kerdttiin tarinateatterikurssin osallistujilta. Kurssi jérjestettiin Seindjoen
ammattikorkeakoulun kulttuurin ja muotoilun yksikdssd 16.11.2004 -17.1.2005 KTS8A-
luokalle. Kurssin laajuus oli 40 h. Kurssi kuuluu osana laajempaan opinto-kokonaisuuteen
Sosiokulttuurisen tyon menetelmit. Sosiokulttuurinen tyd tarkoittaa erilaisten kulttuuristen
vélineiden (draama, musiikki, kuvataide) kayttod erilaisten ryhmien parissa. Tarkoituksena on,

ettd ryhmit aktivoituvat ottamaan vastuuta omasta yhteisdstéén ja sen kehittamisesta.

Tutkimuksen aineistoa on kerdtty kolmella tavalla. Siten myds tutkimukseni sisdltdmé data on
kolmeosaista. Ensimmadisen osan muodostaa minun ja ryhmén tekemét savainnot. Havaintoni
liittyvdt ryhmén tapahtumiin. Havainnot olen kirjannut havaintopdivikirjaani viimeistdan
jokaisen koulutuspdivdn jélkeen. Havainnointi on ollut tyypiltddn osallistuvaa, joka on
toimintatutkimukselle ominaista. Liséksi jokaisen koulutuspdivian paitteeksi ryhmén jésenet
ovat kirjanneet omia havaintojaan ryhméprosessista henkilokohtaiseen havaintopaperiinsa

(liite).

Toinen osa aineistosta on opiskelijoiden oppimispdivdikirjat (ks. liite, oppimispdivékirjan
ohjeistus). Niissd opiskelijat reflektoivat omaa ja ryhmin oppimista sekd ryhméd merkitysti
oppimisessa. Reflektion tukena on ollut havaintopaperit. Oppimispdivikirjat toimivat
tulkinnan areenoina ja merkitysten kokoamisen paikkana. Lisdksi opiskelijat ovat kirjoittaneet
kaksi kertaa yhteenvedon oppimispdivdkirjastaan. Yhteenvedoissaan opiskelijat loivat
temaattisia kokonaisuuksia ja uusia merkityksid oppimispdivékirjastaan. Viimeisestd kerrasta
opiskelijat kirjoittivat reflektiopaperin, jossa he pohtivat tuottamaansa tarinateatteriesitysté

oppimiskokemuksena.

Kolmanneksi aineistoa kerdttiin haastattelujen kautta. Haastattelut suoritin yksilo- ja
ryhmédhaastatteluina. Aluksi haastattelin kolmea ryhmén jadsentd selvittddkseni ryhmén
historian ja nykytilan. Samalla se antoi minulle tarpeellista esitietoa ryhmén identiteetista.
Koko ryhmédid haastattelin kaksi kertaa, syksyn kokoontumisten lopuksi ja koko kurssin
paittyessd. Ryhmalld oli mahdollisuus tdydentdd ja tarkistaa datan vastaavuus heididn
kokemuksiinsa haastattelujen yhteydessd. Tein myds itse lisdd selventivid ja tarkentavia

kysymyksid saadakseni mahdollisimman laaja-alaisen kuvan tutkimuskohteestani. Siten
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syntynyt dialogi syvensi opiskelijoiden pohdintaa ja kohdisti saatavaa tietoa tutkimusta
palvelevaan suuntaan. Kaikki haastattelut tein ns. puolistrukturoituina teemahaastatteluina

(ks. liite haastattelujen teema-alueet ja kysymykset).

Aineistoa kertyi kaikkiaan, kpl

Yksilohaastatteluja 3

Ryhmihaastatteluja 2

Oppimispdivikirjoja 7

Oppimispéivikirjojen yhteenvetoja 14

Havaintopapereita 48

Reflektiopapereita 5

Aineiston keruun vaiheet

16.11.2004 Havaintopaperit, oppimispaivékirjojen kirjoittaminen.

22.11.2004 Havaintopaperit, oppimispaivékirjojen kirjoittaminen.

24.11.2004 Yksilohaastattelu.

25.11.2004 Kaksi yksilohaastattelua.

29.11.2004 Havaintopaperit, oppimispaivékirjojen kirjoittaminen.

30.11.2004 Havaintopaperit, oppimispaivékirjojen kirjoittaminen.

3.12.2004 Oppimispédivikirjojen yhteenveto.

13.12.2004 Havaintopaperit, ryhméhaastattelu, oppimispaivékirjojen kirjoittaminen.

10.1.2005 Havaintopaperit, oppimispaivékirjojen kirjoittaminen.

11.1.2005 Havaintopaperit, oppimispaivékirjojen kirjoittaminen.

14.1.2005 Oppimispéivikirjojen yhteenveto.

17.1.2005 Ryhmihaastattelu, oppimispaivékirjojen palautus.

21.1.2005 Reflektiopaperin palautus.

Aineistosta otettujen siteerauksien koodit

R1 Ensimmiinen ryhméhaastattelu.

R2 Toinen ryhméhaastattelu.

YHI1 Yksilohaastattelu, numero viittaa jarjestykseen.

OP1 Oppimispdivikirja, numero viittaa jérjestykseen.

Opyl, 1 Ensimméiinen oppimispéivikirjan yhteenveto. Jilkimméinen numero viittaa
jarjestykseen.

Opy2, 2 Toinen oppimispdivédkirjan yhteenveto. Jdlkimmédinen numero viittaa
jarjestykseen.

El Reflektiopaperi, numero viittaa jarjestykseen.
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5.2 Aineiston analyysi

Nauhoitin kaikki haastattelut ja litteroin ne. Tdmaén jdlkeen luokittelin ja teemoittelin ne tutki-
musongelmien mukaisiksi kokonaisuuksiksi. Samalla tavalla tyostin oppimispdivikirjat,
niiden yhteenvedot ja reflektiopaperit. TyOotteeltaan tdmi on muistuttanut kovasti sisdllon-
analyysia, jossa aineiston sisidltdimad dataa on jérjestelty eri kategorioihin ja niditd taas yhdis-
telty toisiinsa niin kauan kuin se on ollut mahdollista. Tuomi & Sarajérvi (2002) luokittelevat
sisdllonanalyysin aineistoldhtdiseen ja teoriasidonnaiseen analyysiin. Téamidn tutkimuksen
tulosten esittelyssd olen pyrkinyt aineistoldhtdisyyteen, kun taas yhteenvedossa olen liittanyt

tuloksia takaisin teoriaan.

Ryhmiprosessia tulkitsen yksiloiden kautta. Kertoessaan omista kokemuksistaan jokainen
ryhmén jdsen kertoo samalla myds jotakin ryhmistd. Taméd perustuu psykoanalyyttiseen
olettamukseen ryhmésta yksilon sisdisessd kokemuskentéssi ja yksilostd ryhmissd. Yksilon ja
ryhmén viliset prosessit ovat sisdkkdisid suhteessa toisiinsa. (ks. Salminen 1996.) Ryhmé-
prosessin kuvauksen analyysiyksikkond piddn episodia. Se tarkoittaa ryhméssi tapahtumista
joko ryhmin jésenten vililld tai ryhmén jdsenen ja asioiden vililld. Episodit erottuvat toisis-
taan toiminnassa tai ilmapiirissd tapahtuvan muutoksen avulla. Toisena analyysiyksikkona
olen pitdnyt kerrottua tarinaa. Tarinat on kerrottu erityisissé tilanteissa, joissa on harjoiteltu
tarinateatterin tekemistd. Tarinassa ndyttdytyy niinikddn kaksi puolta. Toisaalta tarina on
kertomus sisdisestd todellisuudesta, toisaalta se kertoo jotakin myds ryhmén prosessista. Ta-
rinoiden kohdalla olenkin analysoinut kahta kysymystéd: mistd tdmai tarina kertoo ja mikd sen

merkitys on?

Ryhmin oppimista tulkitsen kaikkien oppimiseen ja muutokseen liittyvien ilmauksien kautta.
Tahén liittyy myds ryhméprosessin merkitys. Olen tulkinnut kaikki viittaukset ryhméin tai
joihinkin ryhmaén jéseniin viittauksina ryhméprosessiin. Kolmannen tutkimusongelman Miten
ryhmaéprosessi tukee ryhmén ja yksilon oppimista?” mukainen analyysiyksikko on lause, jolla
on edelld mainittu sisdlto. Lisdksi olen analyysissani etsinyt ryhméprosessin ja oppimisen
vélisid rajapintoja, synteesejd ja interaktioita. Niiden mukainen analyysiyksikkd on /lause,

jossa yhdistyy ryhmd ja oppiminen tai vuorovaikutus ja oppiminen.
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6 RYHMAPROSESSI

Seuraavassa kuvaan ensin tutkittavan ryhmén ryhméprosessia kokonaisuudessaan sen alusta
tarinateatterikurssin alkuun saakka. Tidlla tavalla saan perspektiivid ryhméprosessiin ja
kokonaisempaa kisitystd tutkittavasta ryhmistd. Ryhmda kun ei voi tutkia irrallaan sen
aikaisemmista kokemuksista. Toiseksi kuvaan tarinateatterikurssin aikana muodostunutta

ryhméprosessia omana itsendisend kokonaisuutenaan.

6.2 Ryhmén historia

Ryhmin historia on eroteltavissa neljddn selkedédn jaksoon: alku, alaryhmien muodostuminen,
kddnne ja uudelleen orientoituminen. Alku jakautuu kolmeen pienempéén vaiheeseen. Ensim-
méisessd vaiheessa ryhmén jésenet aloittavat opintonsa. Suurin osa on entuudestaan toisilleen
vieraita. Ryhmén jdsenet tutustuvat toisiinsa pintapuolisesti ja toiminta on péddsadntoisesti
opiskelun kdynnistimistid. Toisessa vaiheessa ryhmé lihtee retkelle, jonka tarkoituksena on
saattaa ryhmédytyminen alulle. Ryhmén me-henki syntyy ja ryhmén jidsenet kokevat innostu-

vansa opinnoistaan.

Aluks oli silleen ettd tultiin kaikki tai kukaan ei oo Seindjoelta tai muutti uuelle
paikkakunnalle tai tuli kouluun ja suurin osa ei ees tuntenu toisiansa ja ollu ikind
néhnykkdd. Jotkut oli jotaki kautta linkittyny. Ja sit se alkuryhmdytymine mikd tehtiin
toisessa paikassa, poissa koulusta, ni sen jilkeen oli semmone selkee nousukausi ja kaikki
oli hirveen innoissaan, jee jee tdid on meijin juttu. (YHI)
Kolmannessa vaiheessa ryhmédn tulee vield uusia jasenid. He eivit olleet mukana ryhmaén ret-
kelld harrastuksensa vuoksi. He myds tuntevat toisensa entuudestaan kyseisen harrastuksen
tiimoilta.

Ku md tulin takasin ihan tdyspdivdisesti kouluun niin oli kylld tosi helppo tulla kouluun ei
ollu sellaista oloa ettd, ahaa nyt ku md oon ollu poissa en oo endd tervetullu. Sellasta ei
tullu, vaan nimenomaan oli hirveen hyvd tulla siihen ja kaikki otti vastaan, kiva kun tulit
takas ja niinku sitten tutustuttiin paremmin (YH3)

Alun jilkeen ryhmdidn muotoutuu pienryhmid. Koulutukseen liittyy paljon projektiluonteista
tyoskentelyd, joiden yhteydessd ryhmé jakautuu pienempiin ryhmiin. Toisistaan pitdvét ryh-
mén jisenet hakeutuvat samoihin ryhmiin. Tydskentelyn edetessd ryhmé joutuu ratkaisemaan
valtaan ja normeihin liittyvid kysymyksid. Mielipiteitd vaihdetaankin aktiivisesti, valilld

kirkevastikin. Tdmén seurauksena ryhmén ilmapiiri kiristyy.
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Kaikki tuo aika vahvasti sen mielipiteensd, joka ei sitten aina vdlttimdttd miellytd. Mutta
en md valttamdttd koe sitd mitenkddn negatiivisena. Jossakin vaihessa meilld oli semmosta
ettd, muistaakseni viime vuonna saatto olla sellaisia tilanteita, ettd vihdn tuli kdrhdmdd
siitd, ettd jotkut tavallaan tyrmds aika helposti. Mutta vaikka kaikki on tota sellasia, ettd
heittelee ideoita ja ni sitten oli taas sellasia ihmisid jotka tavallaan tyrmds nitd ja se saatto
aiheuttaa tota ettd miksi ndin. (YH3)

Polarisaatiot liittyvit siis osallistumisen ja syrjddn vetdytymisen problematiikkaan, joka konk-
retisoituu vuorovaikutustilanteissa. Suurin osa ryhmén jésenistd on ulospdinsuuntautuvia ja
haluavat ilmaista oman kantansa. Ryhman jdsenet kokevat enenevissd mairin epamiellytté-
Vid tai ristiriitaisia tunteita suhteessa toisiinsa. Erds haastateltava kuvaa tatd inhotukseksi ja
toinen koki ettei paljoon ees naurattanu jossain vaiheessa.. Tilanne huipentuu viiden opis-
kelijan paitokseen keskeyttdd opintonsa. Siihen vaikutti osaltaan opiskelijoiden saaman kési-
tyksen ja koulutuksen todellisuuden vélinen kuilu. Haastateltavat kokevat kuitenkin tapahtu-
neen muutoksen pddsddntoisesti myonteisena.

Ne jdi pois kokonaan, mutta oli pari sellasta tyyppid, jotka jdi vihitellen pois, ei ollu endid
meijcn kanssa ku sillon tillé. Ni kyllihdn se siis silld tavalla niinku vaikutti mutta téytyy
sanoa, ettd ne oli niinku vihdn syrjddnvetdytyvid ja niitten pois ldhteminen ei tavallaan
kauheesti muuttanu sitd (ryhmdd). Vois sanoa ettd se tuli vield tiiviimmdks sen jilkeen,
koska ne ihmiset ei halunnu tdtd (koulutusta) ja ne tavallaan vetdyty niinku syrjddn jonkun
verra, joka sitten vaikutti rvhmddn ja tuli ehkd tdllasia konflikteja joskus. Mutta sitten
Jjotenkin kun jdi pois ne, joita timd ei kiinnosta, tuli tavallaan tiiviimpi ryhmd, joka nyt
sitten kun ollaan tdssd, mitd meitd on ykstoista, tuntuu, ettd nyt tdd on vasta niinku ryhmd.
Nyt tuntuu tiiviiltd ja yhtendiseltd ehkd.(YH3)

Se on hajottanu tiettyjd ympyroitd missd niinku ihmiset litkkuu. Se on niinku yhtendiistinyt.
Se on minusta enempikin positiivinen ku negatiivinen. (YH2)

Sitten ryhma jéédkin kesidlomalle, jonka jdlkeen jatkuu kymmenen viikkoa kestdva harjoittelu-
jakso. Harjoittelulla ndyttdad olleen merkitystd myods ryhmén kannalta. Ryhmé on tullut uudel-

leen orientoitumisen vaiheeseen.

Harjottelun jilkeen kaikilla on selkeytyny se oma oma juttu... ja tietdvit paremmin niinku
omat tavotteensa ja vahvuutensa ja mihinkd haluavat panostaa. Ei oo semmosta ettdi oltas
endd riippuvaisia siitd ryhmdstd. Kaikilla on ammattimaistunu ehkd toiminta ja itellddn on
silleen ettd tieddin mitd haluan.... (YHI)

Tottakai kun aluksi tultiin ni olihan siind vihdsen semmosta, ettd mitenkds tdmd toimii tdmd
homma ja vihédn semmosta uutta hakemista, ettd olis uudestaan tutustunu niihin ihmisiin
tavallaan.. Se (tekeminen) oli erilaista ku nyt tuli niin pitkd tauko. Alussa oli jonkun verran
vihdn nihkeetd ei ihan Ilihteny niinku. Sen kylld ymmdrtdd. Mutta nyt sitten kun ollaan oltu
puolitoista viikkoo koulussa sen huomaa, ettd tdd on jo muuttunu, ettd ollaan taas niinku
taas yhtd tiivis ja taas tutustuttu uudestaan toisiimme ja ryhmdydytty. (YH3)

Opiskelijoiden tullessa takaisin kouluun alkaa my0s tarinateatterikurssi. Sen ohella kdynnisty-
viat myos ryhmétyohon ja tuotantoon liittyvat kurssit. Tarinateatterikurssin alussa vallitsevaa

ryhmétunnetta erds haastateltava kuvaa seuraavasti:
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Me ollaan varmaan kehitytty sen inhotuksen yli ja sekin varmaan vaikuttaa kun ei olla
puoleen vuoteen tehty mitddn. Uskoisin ettd sekin on helpottanu tilannetta, ettd nyt ollaan
sellasessa aika neutraalissa ilmapiirissd. Siind mielessd uusi tilanne, ettd meijdn ryhmdstd
on ldhteny viis henkee.(YH3)

Seuraavassa esitin yhteenvedon tutkittavan ryhmén kehitysvaiheista. Kuvaan (taulukko 3.)
kutakin vaihetta aineiston perusteella. Ndin luodaan perusta ryhmén identiteetille ja historialli-

suudelle, jonka voidaan ndhdé vaikuttavan ryhméaprosessin myohempéaén kulkuun.

TAULUKKO 3. Ryhmén aikaisemman kehityksen tarkastelu aineistosta luodun kuvauksen valossa.

RYHMAN VAIHE AINEISTON PERUSTEELLA LUOTU KUVAUS
Alku Alussa ilmenee voimakasta liittymisté ja me-hengen syntymistd. Vallitseva tunne on
innostus.
Alaryhmien Alaryhmit muodostuvat sen perusteella, kuka kokee kenenkin kanssa luontevimmalta.

muodostuminen | Alaryhmit ovat tarpeellisia oppimiseen liittyvien projektien toteuttamiseksi.
Alaryhmien kokoonpano ei juurikaan muutu.

Kédnne Ryhmén jésenten vililla vallitsee erilaisia mielipiteitd. Kaikilla on tarve esittdd oma
kantansa ja saada se hyviksytyksi. Ryhméssé ilmenee ei-arvostavaa asennetta ryhmén
jasenten vililld. Tdimén seurauksena ryhmén jisenet riitautuvat keskendén. Viisi ryhmén
jasentd keskeyttdd koulutuksen.

Uudelleen Ryhmin jésenet palaavat puolen vuoden jilkeen kouluun. Vilissd on ollut keséloma ja
orientoituminen | pitkd harjoittelu. Ilmapiiri on neutraalin tunnusteleva ja yhteisté sdveltd haetaan. Liséksi
ryhmi kokee uudenlaista yhtendisyytta.

Ryhmiéprosessi on siis ollut nelivaiheinen tapahtumien ketju, johon liittyy paljon ryhmén
muotoutumiseen liittyvdd problematiikkaa. Oppimiseen se ei ndytd vaikuttavan kovin paljon,
koska ryhmilld on vahva kisitys omasta tavoitteestaan. Ryhméprosessin ulottuvuudet keskit-

tyvit ryhmén jisenten vilisiin suhteisiin ja siitd nousevaan asemien tarkasteluun.

6.3 Tarinateatterikurssin ryhméprosessi

Téassd kappaleessa kuvaan (taulukko 4.) tutkittavan ryhmén ryhmaéprosessia tarinateatteri-
kurssin aikana. Tarkastelen ryhméaprosessia kurssin sisdltdjen ja erilaisten ulottuvuuksien kaut-
ta. Jokaisen kokoontumiskerran tydskentelyyn kuului seuraavat elementit: tekniikoiden ker-
taus (lukuun ottamatta ensimmaisté kertaa), virittdytyminen, uuden tekniikan harjoitteleminen
ja oppimispdivakirjan sekd havaintopapereiden kirjoittaminen. Tekniikoilla tarkoitan tarina-
teatterin tyotapoja. Kertaamisella pyrittiin edistimiin asioiden muistamista ja harjaannutta-
maan muotoa. Virittdytymiselld tarkoitan erilaisia fyysisid harjoitteita, joiden avulla opiskelijat
lammittavit sekd mielensd ettd kehonsa tekniikan vaatimaan tydskentelyyn. Uuden tekniikan
harjoitteleminen kartuttaa valikoimaa laajentamalla opiskelijoiden nidyttelijinty6hon liittyvid

mahdollisuuksia.
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TAULUKKO 4. Tarinateatterikurssin keskeisten sisiltdjen kuvaus.

PAIVA MITA TEHTIIN?

16.11.2004 »  Tutustumista tarinateatteriin ja toisiin, tavoitteiden asettaminen

*  Sosiometria ryhmin jésenten vilisistd “tydsuhteista” ja sen prosessointi
*  Improvisaatioharjoituksia

»  Tarinateatteritekniikka: Liikkuva patsas

22.11.2004 »  Edellisen kerran kertaus

»  Liikkuva patsas, tarinateatterirituaalin opetteleminen

*  Tarinateatteritekniikka: Parit

*  Sosiometria ryhmin jésenten vilisistd “tydsuhteista” ja sen prosessointi
»  Adni-improvisaatio

29.11.2004 »  Keskustelua poissaoloista ja sitoutumisesta seka virittdytymista tyoskentelyyn
» Liikkuvan patsaan ja Parien kertaus

*  Tarinoiden aiheista sopiminen

*  Tarinoiden kertominen

»  Tarinateatteritekniikka: Patsaskertomukset

*  Palaute

30.11.2004 »  Keskustelua motivaatiosta ja koulutuksesta
*  Satujen dramatisoiminen
»  Tarinateatteritekniikka: Tarina

13.12.2004 *  Tekniikoiden kertaaminen

»  Tarinateatteriesitys, jossa opiskelijat yleisona
*  Tarinateatteriesityksen prosessointi

*  Omaan esitykseen liittyvit kysymykset

10.1.2005 *  Keskustelua kurssin yleisistd asioista ja virittdytymisté tydskentelyyn
»  Tekniikoiden kertaus

*  Tarinan prosessointia néyttelijintyén nikokulmasta

*  Tarinateatteritekniikka: Alkutarinat

»  Itsereflektio

11.1.2005 *  Virittdytymisté tydskentelyyn
*  Tarinoiden tekemisté
»  Tarinateatteriesityksen rituaalit

17.1.2005 »  Esitykseen virittdytyminen
»  Tarinateatteriesitys ja sen prosessointi
»  Kurssin pddttiminen

Edelld oleva taulukko havainnollistaa pintatason, jolloin ryhméprosessi niyttiytyy toimintana,
mitd tehtiin. Sen kautta voidaan my0s tavoittaa se oppimisen prosessi, joka kurssille oli
laadittu. Taulukko ei kuitenkaan todenna varsinaista ryhmiddynaamista tapahtumista, joka

usein on pinnan alla olevaa.

Seuraavaksi esitinkin graafisen kuvaajan (kuvio 6.), jonka olen luonut ryhmin tekemien
havaintopaperien pohjalta. Kuvauksen tukena olen kdyttinyt myds muusta aineistosta saa-
maani dataa. Havaintopaperi sisélsi 29 erilaista havaintoyksikkod, jotka olin luokitellut val-
miiksi viiteen eri kategoriaan: (1) toiminta, tyoskentely ja osallistuminen, (2) vuorovaikutus,
(3) paitoksenteko, valta, normit ja johtajuus, (4) ryhmén kiinteys seké (5) tunteiden kisittely
ja kohtaaminen. Havaintopapereihin ryhmé on omia havaintojaan prosessista siten, ettd 1 tar-
koittaa ehdottomasti ei ja 5 tarkoittaa ehdottomasti kylld. Ryhmén antamista arvoista olen

laskenut keskiarvot, jotka toimivat kategorioiden arvoina.
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Kuviossa nikyy ryhmén kaikki kokoontumiskerrat pylviasdiagrammeina. Niiden avulla vertaan
eri kokoontumiskertojen ryhméprosessia toisiinsa. Olen jittdnyt pois viimeisen kerran, koska
se sisdlsi jo itsessddn paljon ryhmén sisdistd reflektointia oppimiseen ja ryhméaprosessiin liitty-
vistd teemoista. Liséksi ryhmén jésenet kirjoittivat reflektiopaperin viimeisestd paivastd. Siind

he jésensivit erityisesti tarinateatteriesitystid oppimiskokemuksena.

Tunteiden kasittely —_‘

ja kohtaaminen I

—_‘—‘

Ryhman kiinteys | ]

—J

Paatoksenteko, —_—“ @11.1.2005
valta, normitja | I m10.1.2005
johtajuus —_‘—‘ 013.12.2004
B \ [030.11.2004
—J 029.11.2004
Vuorovaikutus | I m22.11.2004
—J m16.11.2004

Toiminta, ——‘

tyoskentely ja | ]

osallistuminen —r“

1 2 3 4 5

KUVIO 6. Ryhmiprosessin eri ulottuvuudet tarinateatterikurssin eri kerroilla.

Toiminta, tyoskentely ja osallistuminen. Keskiarvo on korkeimmillaan esitystd edeltdvalla
kerralla. Alimmillaan se on toisella kerralla. Tamai selittyy ryhmédn kokemalla visymyksella.
Yleisend trendind keskiarvo kasvaa kerta kerralta. Ryhméd ilmaisee usein olevansa tehtdvi-
orientoitunut. Lisdksi ryhmén pienuus on vaikuttanut siihen, ettd jokaisen panostusta tarvitaan.
Toiminnan aktivoituminen loppua kohden selittyy oppimisprosessilla. Viimeiselld kerralla ole-

va esitys vaatii kaikilta osallistumista.

Vuorovaikutus. Keskiarvo korkeimmillaan kolmantena kertana. Silloin keskusteltiinkin paljon
poissaoloista, sitoutumisesta ja motivaatiosta. Teemat ndyttdytyvdt usein myds ryhmin
prosessissa. Kun niistd puhutaan, ryhmén tietoisuus lisddntyy ja vastuullisuus kasvaa. Ryhmd
ottaa vastuuta ryhmdstd, kuten erds ryhmén jdsenistd ilmaisi. Alimmillaan keskiarvo on

ensimmadiselld kerralla, jolloin kurssin ohjaajat olivat aktiivisempia.



52

Pddtoksenteko, valta, normit ja johtajuus. Korkeimmillaan keskiarvo on ennen esitystd ole-
valla kerralla. Télloin ratkottiin paljon esitykseen liittyvid kysymyksid. Alimmillaan keski-
arvo on toisella kerralla. Pddtoksenteko ja valta jakautuu ryhmissd melko tasaisesti. Ryhma
kokee, ettd jokaisella on ollut mahdollisuus tuoda omia ideoitaan esille. Tétd ryhma selittdd
toisaalta pienelld jasenmadrilld, toisaalta ryhmé ndkee, ettd silld on ollut tilaa esittdd omia aja-

tuksiaan.

Ryhmdn kiinteys. Keskiarvo on korkeimmillaan ennen esitystd olevalla kerralla. Alimmillaan
keskiarvo on ensimmadiselld kerralla. Tatd voidaan selittdd silld, ettd ryhméd on vasta aloittanut
opintonsa pitkdn harjoittelun jilkeen. Ryhmén jdsenet kokevat ryhmin ilmapiirin hyvini ja

rohkaisevana, vaikka into ja motivaatio ei olekaan aina kovin korkealla.

Tunteiden kdsittely ja kohtaaminen. Korkeimmillaan keskiarvo on viidennelld kerralla, jolloin
ryhmadssd kerrottiin ensimmaéinen tunteita heréttidvi tarina. Alimmillaan keskiarvo on ensim-
madiselld kerralla, jolloin tydskentely olikin asiakeskeistd. Ryhmén jésenet pitdvit siitd, ettd

vaikeita asioita otetaan esille ja niitd kédsitellddn, mutta niihin ei kuitenkaan jaada.

Eri kertojen ryhméprosessin ulottuvuuksien saamat keskiarvot vaihtelevat 3,8 - 4,78. Siten
vaihteluvéli on enimmillddn 0,98. Ryhméprosessissa ei siis ollut kovin suuria kddnteitd. Seli-
tystd voidaan hakea ryhmin tehtivikeskeisyydestd, joka sai suurimmat keskiarvot. Myos
tarinateatterikurssin suhteellisen lyhyt kesto ja harvat kokoontumiskerrat ovat saattaneet
lieventdd ryhméprosessin intensiteettid. Alimmat keskiarvot on saanut vuorovaikutus. Tatd
voidaan tulkita ryhmén uudelleen orientoitumisvaiheen kautta. Ryhmén jasenet hakevat
uudenlaista tapaa kommunikoida toistensa kanssa. Ryhmén aikaisemmin kokemat ristiriidat

voivat my0s olla taustalla.

Seuraavassa taulukossa (taulukko 5.) ndkyy ryhmén kertomat tarinat. Ne osaltaan kuvaavat
tarinateatterikurssin ryhméprosessia ja sen keskeisid teemoja. Ensimméisessd sarakkeessa
olen nimennyt tarinan sen keskeisen sisdllon perusteella, jota olen selvittdnyt toisessa
sarakkeessa. Kaksi seuraavaa saraketta ilmaisevat tarinan merkityksen toisaalta yksilolle itsel-
leen ja toisaalta ryhmille. Viimeisessd sarakkeessa olen vield selvittdnyt tarinankertomis-

kontekstin.
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TARINA KESKEINEN MERKITYS MERKITYS TARINAN
SISALTO KERTOJALLE RYHMALLE | KERTOMIS-
KONTEKSTI

Surullinen joulu. Kertoja valmistautumassa jouluun. Isé | Mydtitunnon Pysdhtyminen Harjoiteltiin
joutuu sairaalaan. kokemus. oikean tunteen patsaskerto-

adrelle. musta.

Kolme possua. Klassinen satu kolmesta Neuvokkuuteen Ryhmélld on Dramatisoitiin
neuvokkaasta possusta. samaistuminen. keinoja. satuja.

Labyrintti. Kuvitteellinen tarina isosta siskosta, | Pelastajan roolin Ryhma voi auttaa. | Dramatisoitiin
joka pelastaa pikkuveljensd pahasta | ottaminen. kuvitteellisia
labyrintista. tarinoita.

Kuolemasta Kertoja leikkii lapsena kavereiden Ensimméinen kerta, | Ryhméén voi Harjoiteltiin

pelastuneet. kanssa. Tekevét kepposen isille. kun kertoja jakaa luottaa. tarinoita.

Kepponen uhkaa koitua lasten tdmén tarinan.
kuolemaksi.

Vierailu ystivien Kertoja on kyldileméssé vanhojen Vahvistuksen Omalla paikallaan | Demoesitys.

luona. opiskelutovereidensa luona. Kertoja | saaminen omalle jadmakdityminen.
tulee loukatuksi omien valintojensa | valinnalleen.
vuoksi.
Ero ystivisti. Kertoja paittad upeaa ryhméd, jonka | Hyvistien Suru koulunsa Demoesitys.

jalkeen héin kokee ikdvii ja surua. jattdminen. keskeytténeisti.

Kirje Sambiasta. Kertoja saa kirjeen Sambiasta, jossa | Rajojen asettaminen. | Kuinka paljon Harjoiteltiin
ollut harjoittelussa. Kirjeen lahettdja ryhmitovereita tarinoita.
pyytédd rahaa. Kertoja himmentyy. pitdd auttaa?

Fantasia serkun Kertoja haluaa, ettd serkku veisi hinet | Uskaltaa pyytdd Mitd ryhmiltd voi | Harjoiteltiin

lupauksesta. New Yorkiin, mutta sitten he itselleen hyvaa. odottaa? tarinoita.
menevitkin Helsinkiin. Sekin on
kivaa.

Naisten ystivyydesti. | Kertoja herdd yollé soittoon, jossa Oman oikeassa Mité pelkdin Harjoiteltiin
selvidi, ettd hinen veljensd olemisen ryhméssé? tarinoita.
vaimoineen on jadnyt tien paille. vahvistuminen. (Jaadaanko
Naiset toteavat olleensa oikeassa tielle?)
auton suhteen.

Hyvi yhteistyo. Kertoja valmistaa ndytelméd, johon Toivo Miten toivon Harjoiteltiin
tulee sketsejd. Vaannon jélkeen onnistumisesta. esityksen tarinoita.
saadaan hyvé sketsi tehdyksi. menevin?

Opiskelija kaaoksen | Kertojalla on opiskeluun liittyvid Jasentymisen Miten selviin Opiskelijoiden
keskell. pulmia. Hén etsii apua eri opettajilta | kokemus. opiskelusta tekema esitys.
ja huomaa, etté hekin ovat keskelld tallaisessa
kaaosta. yhteisdssd?
Salapahe. Kertoja harrastaa salatupakointia, Sisdisen kamppailun | Mihin sitoudun Opiskelijoiden

josta lapsi saa hénet kiinni. Kertoja
lupaa ettei tupakoi endd, vaikka
vililld tekeekin mieli.

nikeminen.

tdssd ryhméssa?

tekema esitys.

Lupaus, jonka haluaa
pitia.

Kertoja leikkii lastensa kanssa. Han
lupaa, ettd seuraavana paivini
rakennetaan lumilinna. Kertoja haluaa
néhdi kuinka lupaus toteutuu,
kiireestd ja sdfistd huolimatta.

Oman isén roolin
tuominen
néyttimolle.

Mita haluan tille
ryhmaélle?

Opiskelijoiden
tekema esitys.

Tarinat noudattelevat melko selkeédsti ryhmédn kokemaa prosessia. Ne niveltyvét osaksi yh-

dessa koettua. Erityisesti eron, pelastumisen ja yhteistyon teemat liittyvit tutkittavan ryhmén

omaan todellisuuteen. Tarinoiden analysoimista ryhméprosessin nikokulmasta voisi tehdd

enemmankin, mutta katson, ettd tima ei kuitenkaan ole tutkimukseni paafokus. Oleellisena pi-

ddn kuitenkin havaintoa siitd, ettd ryhmad tuottaa prosessiinsa liittyvdd tematiikkaa myos
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opittavan aineksen sisédlle. Téssd tapauksessa se tarkoittaa, ettd ryhméd harjoittelee tarina-

teatteria teemoista, jotka ovat sille muutenkin ajankohtaisia.

6.4 Hyvi ryhmai?
Seuraavaksi esitdn yhteenvedon tarinateatterikurssin koko ryhméprosessista viivakuvaajan
avulla (kuvio 7.). Tamén perusteella toiminta, tydskentely ja osallistuminen sekd ryhmaén kiin-
teys ovat ryhméprosessin vahvimpia ulottuvuuksia, kun taas vuorovaikutus sekéd péaiatdksen-
teko, valta, normit ja johtajuus vihemmén vahvoja. Vastaava trendi on havaittavissa myos

muussa aineistossa.

RYHMAPROSESSI

4,45

4,421052632

4.4

4,35

4,3

4,276315789
4,25

Keskiarvo

4.2 4,194736842
4,15

4,1

Toiminta, tyskentely ja Vuorovaikutus Paatoksenteko, valta, normit ja Ryhman kiinteys Tunteiden kasittely ja kohtaaminen
osallistuminen johtajuus

Ulottuvuus

K
KUVIO 7. Tarinateatterikurssin ryhméprosessin eri ulottuvuudet.

Kuvio todentaa muussakin aineistossa esille tulleen seikan: vaihtelut ovat kovin véhiisid.
Opiskelijat kokevat siis ryhménsd hyviksi. Hyvd ryhméd on perustehtivddnsd sitoutunut ja
toimii sen mukaisesti. Ryhméa on kiinted eli se on melko yhtendinen. Ristiriitaiseksi tdmén

havainnon tekee se, ettd koulunsa on keskeyttinyt puolet koko ryhmén jisenmaérasta.

Havaintopapereissa olevia hajontoja voidaan tarkastella niiden arvojen 1 ja perusteella, jotka
ilmaisevat selkedd ei-vastausta. Ndiden lisdksi ryhmd on kommentoinut havaintolomakkeisiin
perusteita juuri ndille havainnoilleen. Ei-vastauksia saivat erityisesti vuorovaikutukseen ja
ilmapiiriin liittyvit teemat. Kaikki seuraavassa luetellut ei-vastaukset ovat ilmenneet vain

kerran.
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Ensimmadiselld kerralla hajontaa on eniten. Ryhmén ilmapiirid ei koeta rentoutuneena, ryhma
ei ota vastuuta tehtivistddn, erilaisuutta ei arvosteta, seka itseilmaisu ja muu vuorovaikutus on
véihiistd. Toisella kerralla koetaan, ettd ryhmi ei arvioi omaa toimintaansa eikd tee sopi-
muksia. Kolmannella kerralla koetaan motivaatiopulaa ja ilmapiiri on ei-rentoutunut. Neljan-
nelld kerralla tuntuu, ettei ryhmélld ole paamaiédra eikd se neuvottele. Viidennelld kerralla
yhtendisyyden tunne kérsii osallistujien vdhyydestd johtuen. Kuudennella kerralla ei koeta,

ettd ryhmalla olisi yhteinen pddmaard. Seitsemdnnelld kerralla ei késitelty ristiriitaisia tunteita.
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7 RYHMAN OPPIMINEN

Tarinateatterin oppiminen on luonteeltaan prosessimaista, jossa kokonaiskuva tarinateatterista
syntyy véhitellen. Tarinateatteria opitaan kokemuksellisesti erilaisten toiminnallisten har-
joitteiden avulla. Tiedollinen oppiminen ei siis ole ensisijaista, vaan psykofyysisten harjoi-
tusten avulla pyritddn l0ytdmidin omaa luovuutta. Oppiminen on ollut siten kdytdnnon teke-
mistd, jota sitten on yhdessd prosessoitu. Tarinateatterikurssin materiaalina on ollut ryhma-
prosessin teemat. Esimerkiksi kun ryhmédssd on vallinnut ristiriitaisia tunteita, on tunnilla

harjoiteltu tdllaisten tunteiden purkamiseen tarkoitettua tarinateatteritekniikkaa Parit.

Aineiston perusteella ryhméin oppimisessa nousevat esille sellaiset kysymykset kuin orientaa-
tio (miten ollaan suhteessa opittavaan asiaan), motivaatio (mitd halutaan, miti tavoitellaan,
mikd kiinnostaa?), oppimisen kohde (mitd ollaan oppimassa tai ollaan opittu) ja oppimis-
prosessit (miten oppiminen tapahtuu). Kysymykset ovat kaikessa oppimisessa ldsnd olevia

piirteitd, oli sitten kysymys yksilo- tai ryhmédoppimisesta.

Tarinateatterin oppiminen on hyvin yhteistoiminnallista. Siten edelliset kysymykset nédyttay-
tyvit seuraavassa tarkastelussa hieman erilaisessa valossa kuin tutkittaessa yksildoppimista.
Keskeisin ero on siind, miten niitd on jaettu ryhmén kesken. Toisin sanoen ne ovat syntyneet
ryhmén yhteisen vuorovaikutuksen tuloksena. Seuraavassa tarkastelussa olenkin pysyttiytynyt
niissd oppimiseen liittyvissd kysymyksissd, jotka ryhméa on nostanut esille. Niin ollen ryhmén

oppimisen tarkastelu ei vilttdmatta ole teoreettisesti tdysin kattavaa.

7.1 Orientaatio

Orientaatio voidaan jakaa koko kurssin tasolla tavoitteellisuuteen, odotuksiin ja ryhmdyty-
miseen. Ndistd viimeksi mainittu liittyy kurssin alkuun, kun taas tavoitteellisuus ja odotukset
voimistuvat kurssin loppua ldhestyttdessd. Orientaatio nayttiytyy yksittdisen kurssipdivin
kohdalla virittdytymisen ja tunnetilan kautta. Virittdytyminen sijoittuu kurssipdivan alkuun ja
tunnetila on pdivin jilkeinen olo. Siten tunnetila osoittaa ryhmin jidsenen suhdetta sekd
kyseisen kerran opittuun ainekseen ettd seuraavaan kertaan orientoitumista: Milld mielelld

tulen seuraavaan kertaan?

Orientaatio edellyttdd motivaatiota, mutta toisaalta motivaatiokin ndyttdd lisddvin orien-
taatiota. Ryhma asettaa itselleen tavoitteita tarinateatterikurssin alussa. Tavoitteiden yhteisend
nimittdjdnd on tarinateatteritaitojen oppiminen. Lisdksi ryhmi esittdd toiveita mukavasta ja

miellyttdvistd oppimisesta, joka kytkeytyy erityisesti ohjaajien tapaan opettaa ryhméa. Vaik-
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ka ryhmin toiminnassa painottuukin vililld yhteisen ryhmétodellisuuden tutkiminen, se ei esti
tiedollisten ja taidollisten tavoitteiden toteutumista. Ryhmétodellisuus nimittdin toimii mate-
riaalina tarinateatterin tekemiseen. Néin ollen tarinateatteria opitaan nimenomaan ryhma-
prosessin kautta. Siten myds ryhmin oppiminen fokusoituu suurelta osin ryhméprosessin eri

ulottuvuuksiin.

Kurssin kuluessa ryhmén jasenten odotukset kasvavat, erityisesti suhteessa tarinateatteri-
esitykseen. Orientoitumisen kannalta esitys toimiikin yhteisend pddmddrdnd, joka antaa ryhtid
ryhmén oppimiselle. Samalla kuva tarinateatterista sosiokulttuurisen tyon menetelména raken-
tuu pala palalta kokonaisemmaksi. Siten orientoituminenkin on koko ajan laajeneva tapah-

tuma.

Jos on selkeesti yks yhteinen pddmééra, niinku nyt téssi, ettd tehdéin tdllanen esitys, missi
kaikki haluaa parastansa antaa, sitten heti ollaan jo yks pykéld korkeemmalla siind ryhmén
keskeisessé tekemisessd. (RH2)

Tarinateatterikurssi toimii yksittdisen jdsenen uudelleen orientoivana prosessina ryhmaén.
Ryhmai on ollut kauan poissa koulusta kesdloman ja tyoharjoittelun vuoksi. Ryhmén jisenet
kokevatkin tutustuvansa toisiinsa uudestaan. Tarinateatterikurssin aikana ryhmi kokee
ryhméytyvinsd uudelleen. Ryhmédytyminen tapahtuu vaivihkaa tarinateatteriin liittyvien har-

joitusten kautta. Ryhmén jasenet kuvaavat sitd luonnolliseksi ryhmdytymiseksi.

Noista ryhmdjutuista vield, ettd hyvd kun tdmd ryhmdytyminen tapahtuu vdihdn niinku
itsellddn. Viime syksynd meitd ryhmdytettiin ryhmdyttimisen vuoksi. Ettd se oli niinku
silleen pdid, mutta tdssd ryhmdytyminen on ollut sivuseikka, eikd se pddasia. Ni se on mun
mielestd parempi, ku se tapahtuu luonnostaa ku se ettd vikipakolla ryhmdytetiidn joku
ryhmd. (RH2)

Ryhmi kokee virittdytymisen tarpeellisena, koska usein tunnille tullessaan ryhmin jasenet

ovat vasyneitd ja haluttomia. Virittdytyminen suuntaa ajatukset opittavaan asiaan, lammittaa

mieltd ja kehoa toimimaan tydskentelyn mukaisesti ja lisdé energiatasoa.

Maanantai ja paluu arkeen. Kankeata meinasi olla aluksi, mutta onneksi ldmppdrit olivat
tdnddn oivallisia (parivenyttelyt, kéively, kohtaamiset) niin pddsi vauhtiin. (OP7)

Kurssin aikana ryhmén jésenten tunnetilat luonnollisesti vaihtelevat. Padsaantoisesti olot ovat

myonteisid. Myonteisten tunteiden kautta oppiminen tehostuu ja motivaatio lisdéntyy.

Ja sitten ku pdds eka kertaa tyoharjottelun jilkeen ns. leikkimddin. Semmonen olo, ettd jes
nyt tdd alkaa. Nyt on yhtd mukavaa ku viime vuoden syksylld ku alotettiin tid koulu. Mulle
Jjdi siitd eka pdivdstd aika hektinen ja ilonen olo. (RHI1)

Mind todella piddn tarinateatterista, mutta hieman vield hdiritsee yleensdkin koko
koulunkdyntid timd yleinen epdtietoisuus itseni kanssa. Mutta hyvd merkki on se, ettd
nautin ndistd tunneista ja keskityn tekemiseen. Tdndidn kylld vdsytti aika paljon, maanantait.
(OP2)
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Fiilis vihdn sekava, koska tulin kesken kaiken mukaan. Ehdin kuitenkin oppia ja tehddikin
muutamia alkutarinoita. Viime kerrasta on aika pitkd aika, sitd johtuen tai siitd riipumatta
kankea ja ehkd vihdn unohtunut olo. (OPI1)

Motivaatio

Kurssin aikana ryhmé puhuu usein motivaatiosta tai sithen liittyvistd ongelmista. Motivaation

tasoa ryhmé ilmaisee joko korkeana tai matalana. Ollessaan korkeaa motivaatio ilmenee

lasndolona, aktiivisuutena, energisyytend ja osallistumisena. Matala motivaatio puolestaan

nikyy ennen kaikkea haluttomuutena. Se ei siis tule ndkyviin toiminnan tasolla, toisin kuin

korkea motivaatio. Kyseessd ndyttdd olevan enemmaénkin sisdinen kokemus, joka ei vility

ulospdin kuin ulkoisesti ndkyvé tason vaihtelu. Tehdessdni omia havaintojani en nimittdin

ndhnyt nditd vaihteluja, joista taas aineistossa oli viitteita.

Silti vain on jotenkin pakottanu ittensd tulemaan lavalle ja tekemddn jotakin. Vaikka se ei
ookaan tuntunu siltd, ettd md onnistun ja hei teen hyvin jutun tdssd, vaan mennddn ja
tehdidn eikd piitata miltd se tuntuu. Nimenomaan sen md oon kokenu monta kertaa etd md
meen ihan tyhjdlld pddlld enkd tiedd yhtddn mitd md teen ja sit vaan tulee jotain. (R2)

Yksittdisen ryhmén jidsenen motivaatioon vaikuttavat ulkoiset tekijit, kuten ryhmén yleinen

ilmapiiri, muiden jdsenten osallistuminen ja koulun yleinen tilanne. Motivaatio on kovin altis

ulkoisille vaikutuksille.

Ku aattelee, ettd kaks hirveen motivoitunutta ihmistd hévidd ni se vaikuttaa aika paljon
pieneen ryhmddin. Sitten sitd yhteistd motivaatiota lihtee, uutteruutta. (RHI)

Ittekin oon jotenkin peldistyny, ettd mitd mulle on tapahtunu. Ettd onko mussa jotain vikaa,
kun aattelen ndiin [ettd haluaa keskeyttdd opintonsa]. Sit kun rupee yhdistelemddn asioita ni
tajuaa, ettd se johtuu tdstd luokasta, tdstd tilanteesta. Ettd tddlld on sellanen yleinen
motivaatiokato, joka vaikuttaa ihan kaikkeen, (RHI)

Mulla ainakin vihenee motivaatio siind, jos tyyliin me kolme ollaan joka hemmetin tunnilla.
Tulee viihdn sellanen olo, ettd miks meijdn pitdd tulla, jos kukaan muukaan ei tuu. (RH2)

Siis kun lukujdrjestyksiin ei voi luottaa, kaikki kdytinnon jérjestelyt on retuperdlld. Tulee
semmonen hdlld vilid-meininki. Kun tddlldkddn ei hommat toimi, niin tarviiko sitten
munkaan olla niin hirveen aktiivinen tai yrittdd. (YH3)

Ryhmin jisenet ilmaisevat poikkeuksetta olevansa motivoituneita tarinateatterikurssin suh-

teen. He kokevat oppimisen mielekkddksi ja opittavan aineksen hyoddyllisend. Ryhméilld on

samanaikaisesti muitakin kursseja. Ndissd motivaatio ei ole yhté korkeaa.

Sit tulee joiltakin kommentteja, ettd mua ei vittuakaa kiinnostaa tid X-kurssi, ettd tid ei
vittuakaa vie mun uraa eteenpdin. (RHI)

Tarinateatterikurssilla  meiddn ryhmdn motivaatio on tuntunut olevan aika lailla
huipussaan. Porukka on innostunutta ja motivoitunutta tekemiseen. Vaikka yleinen
motivaatiopula jyllddkin meiddn ryhmdssd, niin se ei tule esille tarinateatterikurssilla
ldheskddin yhtd paljon kuin muilla kursseilla. (Opyl, 3)
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Motivaatio on sidoksissa my0s opittavan aineksen hyédyllisyyteen tai sovellettavuuteen. Ryh-
min kokemuksen mukaan tarinateatterin tydtavat limittyvét sosiokulttuurisen tyon meto-

dologiaan.

Koko kurssi on ollut erddnlaista ahaa-eldmystd siitd, ettd kylld me ndkojddn sittenkin
opimme tddlld koulussa hyodyllistd ja sellaista, jota oikeasti voi kéyttid tulevaisuuden
ammatissa. (Opyl, 2)

Kurssin aikana minulle selvisi, mistd tarinateatterissa on kyse ja osittain pddsin jopa
mielessdni virittelemdcdin ajatusta: Kuinka kéiyttid tarinateatteria omassa tydssi? (Opyl, 7)

7.3 Oppimisen kohde

Yleiselld tasolla kurssin oppimisen kohteena on tarinateatteri. Aineiston perusteella tarina-
teatteri kompetenssina on jaettavissa fekniseen osaamiseen, improvisaatiotaitoihin, taiteelli-
seen nikemykseen ja kykyyn kuunnella tarkasti. Eri osa-alueet painottuvat melkein saman ver-
ran. Ryhmédn oppimisessa tekniikka ja improvisaatio ovat hyvdd tasoa. Se johtuu ryhmén

aikaisemmista opinnoista, joissa on ollut sisdlloiltddn samantyyppisid kursseja.

Tarinateatterin ohella ryhmai ilmaisee oppimiskohteekseen myos ilmaisuun, itseen ja ryhmddn
liittyvdt asiat. Nama liittyvét osittain ryhméssa tapahtuvaan oheisoppimiseen. Lisdksi ne ovat
vksilotasolla monille merkittdvid, koska télloin oppiminen ulottuu pitemmaélle kuin pelkédstdan

jonkin menetelmén hallitsemiseen.

Oppimisen kohteen niveltiminen osaksi ryhmdtodellisuutta on keskeistd. Télloin opittava asia
ei ole jokin jossakin ryhmin ulkopuolella, vaan osa ryhmadn omaa kokemusmaailmaa. Tdma
paitsi lisdd ryhmén kiinnostusta oppimiseen, se myos lisdd oppimisen merkityksellisyytta.
Esimerkiksi tarinoiden aiheet olivat ryhmén itsenséd valitsemia ja tehtyjd harjoituksia linkitet-

tiin sithen, mitd ryhmd muutenkin tydstéa.

7.4 Ryhmén oppimisprosessi

Tutkittavan ryhmén oppimisprosessia tutkin seké tarinateatterikurssin ettd koko tdhén astisen
koulutuksen osalta. Tdmén avulla sain mahdollisimman laaja-alaisen kuvan ryhmén oppimis-
prosessista ja sen elementeistd, joita ovat toiminnallisuus, neuvottelu, osaamisen hyédyntd-
minen, muilta oppiminen, pohdinta ja kypsyttely, kannustus ja palaute sekd opitun reflektointi
ja prosessointi. Tutkittavan ryhméin oppimisprosessi on kiteytetty alla olevaan taulukkoon

(taulukko 6.).
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TAULUKKO 6. Ryhmén oppimisprosessi.

RYHMAN AINEISTON PERUSTEELLA LUOTU KUVAUS
OPPIMISPROSESSI
Toiminnallisuus Ryhma oppii parhaiten toiminnallisten projektien kautta, itse tekemélld ja
osallistumalla. Vastapoolina ndhddin teoreettisuus ja luento-opetus.
Neuvottelu Neuvottelu ilmenee ristiriitatilanteisiin, paétoksentekoon ja tydnjakoon liittyvissé
kysymyksissé.

Osaamisen hyddyntdminen | Ryhmén jdsenten erilainen osaaminen ndhddén voimavarana. Osaaminen voi liittyd
tieto-taitoon tai kykyyn rohkaista toisia.

Muilta oppiminen Ryhmén jésenet seuraavat kuinka muut tekevét harjoituksia.

Pohdinta ja kypsyttely Namad liittyvat oppimiseen kuuluviin ajatteluprosesseihin. Ryhmén tarvitsee katsoa
asioita eri nikokulmista ja kiyttdd aikaa ymmartddkseen misté on kyse.

Kannustus ja palaute Ryhmin jésenet “tsemppavat” ja kannustavat toisiaan seké antavat palautetta.
u  Opitun reflektointi ja Ryhma tarvitsee projektin purkutilaisuuden, jossa opittua prosessoidaan ja
prosessointi reflektoidaan.

t

Ryhmai on oppimistyyliltdén kinesteettinen. Toiminnallisuus on merkittdvassi asemassa. Teo-
rian ryhméd kokee oppivansa parhaiten toiminnallisten osuuksien lomassa. Toiminnallisuuden
kautta ryhmén oppiminen on mielekkddmpad ja opittu asia jad paremmin mieleen. Toisaalta

tarinateatterin kaltaisten oppiaineiden oppiminen on mahdotonta ilman ryhméa.

Neuvottelu nihddén tarpeellisena, koska sen kautta jokaisella ryhmén jasenelld on mahdolli-
suus vaikuttaa asioiden kulkuun. Neuvottelu liittyy kdytdnnon asioista sopimiseen enemman
kuin tiedonrakenteluun. Toisen osaamisen hyddyntdmistd ryhméssd tapahtuu koko ajan.
Siihen liittyy my6s muilta oppiminen. Ndiden merkitys kiteytyy siind, ettd jokaisella on oma
paikkansa ryhmédn oppimisen edistdjdnd. Muiden toiminnan tarkkaileminen esimerkiksi

harjoitusten kuluessa kehittdd ymmaérrystd opittavien asioiden luonteesta.

Kannustus ja palaute toimii motivaattorina ryhmassi. Samalla se luo ryhméhenked. Palautteen
saaminen koetaan myos tdrkedksi. Se ndyttdd realisoivan omaa sisdistd kokemusta. Ryhmi
ndyttadkin arvostavan reflektointia ja prosessointia. Ryhmé kokee, ettd reflektion kautta

tapahtuu todellinen oppiminen ja asioiden jdsentyminen suurempiin kokonaisuuksiin.
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7.5 Tarinateatteriesitys oppimiskokemuksena

Tarinateatterikurssi huipentuu esitykseen, jossa opiskelijat toimivat ndyttelijoind ja kurssin
opettajat toimivat esityksen ohjaajina. Yleisoksi saapuu sekd lukiolaisia ettd muiden vuosi-
kurssien kulttuurituottajaopiskelijoita ja opettajia. Reflektiopapereissaan ryhmén jisenet ovat
arvioineet tarinateatteriesitystd omnistuneisuuden, ryhmdn toiminnan ja omien tunnetilojen
kautta. Lisdksi esitys herittdd ajatuksia kurssin pééttymisestd ja tulevaisuudesta. Oppimis-
tapahtumana tarinateatteriesityksessa kiteytyy kurssin ydinteemoja, joita ovat jatkuvat muu-

tokset ryhmén koossa, motivoituminen ja ryhmén tuki.

Ryhmin jasenet kokevat pddsdéntdisesti onnistuneensa esityksessd. Tdméd todentuu osittain
yleisoltd saadun palautteessa, osittain omissa kokemuksissa. Ryhmidn jdsenet kokevat
onnistuneensa tekniikassa, heittdytymisessd ja kertojan kuuntelemisessa. Heiddn mielestdan
tamd tarkoittaa sitd, ettd opitut asiat on sisdistetty. Oppimisen kannalta esitystd voidaankin

pitdd erddnlaisena tenttind” tai “niyttokokeena”.

Ryhmin yhteistoiminta esityksessd oli ollut hyvai. Luottamus, tuki ja tsemppi ovat yhteis-
tyohon liittyvid laatuja. Toisin sanoen ryhmén vahvuudet olivat kdytdssd myos esityksessakin.
Viimeistd edelliselld kerralla ryhma sai vield kuulla, ettd kaksi ryhmin jisenistd ei padsekdin

esitykseen. Ryhma ylittdi jélleen kerran itsensé ja voimaansa toimivan yhteistoiminnan kautta.

Varsinainen esitys meni minusta hyvin, joka on iloinen asia ensikertalaiselle
tarinateatteriesiintyjdlle. Esiintyminen oli kivaa ja siitd pystyi nauttimaan. Opitut asiat oli
sisdistetty ja oli toisaalta ylpeydenaihekin néyttdd yleisolle aikaansaannostamme. Mukavaa
oli myéds se, ettd kaikki pystyi esityksen aikana luottamaan tdysilld toisiinsa ja se toi
varmuutta jokaisen toimintaan. Tietysti myds palaute on tirkedd. Oli mukavaa kuulla
yleiséltd positiivista palautetta. (E5)

Tunnetilat ovat suhteessa ryhmén toimintaan myoOnteisid, mutta omaa tekemiseen suhtau-
dutaan paljon kriittisemmin. Lisdksi tunteisiin liittyi luonnollisesti visymystd, hyvdd mieltd ja

haikeuttakin. Kurssi on mitd ilmeisimmin palvellut ryhméa.

Yildtyin esityksessd siitd, ettd uskalsin heittdytyd paremmin kuin yleensd tunneilla. Totta kai
vleisé tuo aina sen oman vivahteensa ja on pakko pistid parastaan. Ei tulisi mielenkdicin
mennd yleisén eteen “paskaa vasurilla”-meiningilld. Olin kuitenkin suht tyytyviinen omaan
esiintymiseeni ja se on jo ihme. Kun on suhteellisen paljon elimdssddn esiintynyt, niin se
rima jotenkin kummasti nousee aina vaan korkeammalle, ja itseensd on vaikea olla tdiysin
tyytyvdinen. Tdysin tyytyvdinen en toki ollut nytkddn, mutta ndin tarinateatteri-amatooring
suoritus oli noin 8+. (E4)

Ryhmiille timd koko kurssi ja esityskin tekivit hyvdd. Me puhuttiin vield jélkikdteen sitd
kuinka me ei oltaisi haluttu kurssin loppuvan. Tdmd kurssi on kuitenkin parantanut meiddn
vilejd ja me ollaan taas pitkéisti aikaa saatu tehdd jotain yhdessd ja ryhmdssd. Se on ollut
ainakin minulle hirmu tirkedd. Huomasin, ettd syksylld tehdyt keskustelut Iuokan
pienenemisestd ja rikkoutumisesta ovat auttaneet meiddn ryhmdd keskittymdidn siihen, ettd
nyt tehdddn duunia tilld porukalla ja piste... (E2)
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Koska esitys oli kurssin viimeisend pdivind, reflektiopapereissaan ryhmén jisenet esittdvat
myo0s toiveita jatkokursseista ja pohtivat miten voisivat jatkaa tarinateatterin tekemistd. Ne
voidaan tulkita oppimistarpeiksi. Ryhmé haluaa oppia vield lisdd tarinateatterista. Ryhmé-
teoreettisesti voidaan ajatella, ettd tdlld tavalla ryhmé torjuu kurssin pdittymistd seuraavan

ahdistuksen.
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8 RYHMAPROSESSIN MERKITYS OPPIMISESSA

Ryhmiprosessin merkitys oppimisessa niyttdytyy aineistossa neljén eri ulottuvuuden kautta:
ryhmdn yhtendisyys (koheesio), ryhmdssd koettu ilmapiiri, vyhmdn jdsenten vdliset suhteet ja
ryhmdn jdsenten vilinen yhteistoiminta. Seuraavassa luvussa kuvaan tarkemmin néitd ulottu-
vuuksia ja niiden merkitystd. Niitd voidaan pitdé erddnlaisina ryhmén oppimisen reunaehtoina,
jolloin niiden huomioiminen oppimistapahtumassa on tdrkedd. Niiden avulla luodaan oppi-
miselle suotuisa konteksti. Toisaalta ryhméaprosessin ulottuvuudet tarjoavat ryhmén jisenille
mahdollisuuden oppia muutakin kuin kurssin varsinaista sisdltod. Tétd olen selvittinyt

kappaleessa Oppimisen kohde.

8.1 Ryhmén yhteniisyys

Tutkittavan ryhmén kohdalla koheesio on ollut keskeinen ryhméprosessista nouseva teema.
Aiemmassa ryhméprosessissaan ryhméd on jo kokenut koheesion vihentymistd, joka saavutti
lakipisteensd viiden opiskelijan keskeyttdessd opintonsa. Tarinateatterikurssin aikana ryhma

tyOstdd tunteita, joita ryhmén jisenten menettiminen on tuottanut.

Lisdksi osa ryhmédn jdsenistd pohtii my0s tarinateatterikurssin aikana halukkuuttaan jatkaa
opintojaan. Ryhma ilmaiseekin omaa huolestuneisuuttaan omasta eheydestdin. Ennen joulua
yksi ryhmén jédsenistd sitten keskeyttdd opintonsa, mutta ryhméd ei endd prosessoi sitd.
Pikemminkin ryhmé hyviksyy tilanteen ja keskittdd voimavaransa oman hyvinvointinsa ke-
hittdmiseen. Joululoman jédlkeen painopiste siirtyy ryhmétasolta tehtdvéin suorittamiseen. Té-

mé on osaltaan johtunut siitd, ettd koheesioon liittyvid probleemia on késitelty riittdvésti.

Niitd asioita ei endd mieti yhtd paljon. Ne on niinku tavallaan kéyty ldpi. Nyt keskittyy
sithen, ettd okei meitd on pieni ryhmd, mutta sou. Eletddn sitten silld ja tehddn siitid hyvdi
ryhmd meille. (RH2)

Nyt ryhmd keskittyy enemmdn timdn nykyisen ryhmdn koossapitimiseen ja ryhmdhengen
luomiseen. Enddi on turha murehtia niitd, jotka ovat jo pois lihteneet, vaan siihen ketd vield
on jdljelld. Ryhmd on nykyddn aktiivisempi ja energisempi, koska ryhmdssd vallitsee
positiviinen energia ja yhdessd tekemisen ja yrittimisen meininki. (Opy2,3)

Nyt tuntuu hyville ja en voi kyl ainakaan lopettaa koulua ennen kun tdd kurssi loppuu.
Tuntuu jotenkin siltd, ettd talld kurssilla tapahtuu meille ryhmdndkin tosi paljon. (OP2)

Joululoman jilkeen on ehkd kaikilla enemmdn muutenkin energiaa olla ja tehdd. Enkd ole
huomannut, ettd x:n luokalta pois ldhteminen olisi meihin vield hirvedsti vaikuttanut. (OP4)

Koheesion ilmauksena voidaan pitdd myos ryhméssa vallitsevaa “tsemppaamisen” kulttuuria.
Talld ryhmé antaa jisenilleen kokemuksen ryhmédn kuulumisesta. Se puolestaan auttaa
tyoskentelemdin ryhmén oppimisen puolesta. Tétd kokemusta voidaan myos pitdd koheesion

perustana.
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Ehkd olen oppinut olemaan vield avoimempi ja osaan heittdytyd paremmin kuin ehkd vuosi
sitten osasin. Ryhmd on auttanut minua tdssd kannustamalla ja hyviksymdlld minut
sellaisena kuin olen, tuomitsematta. Se, ettd ryhmd tukee ja tsemppaa, niin totta kai se
vaikuttaa sithen, ettd itselld on hyvd olla ja uskaltaa tehdd téysilld. (Opyl, 3)

8.2 Ryhmissé koettu ilmapiiri

Aineistossa kuvataan ryhmaén ilmapiirid kahdella tavalla, yksittdisen ryhmdn jdsenen olotilana
tai yleisend ryhmdhenkend. Ryhmin jasenten olot voidaan jakaa niiden laadun perusteella
hyviin (energisyys, tyyneys, vapautuneisuus, flow), ristiriitaisiin (levottomuus, epétietoisuus)
ja vaikeisiin oloihin(nihkeys, jinnitys, visymys). Yleinen ryhméhenki koostuu néisté tunteista,
jotka sitten litkkkuvat ryhmin jdsenten vélilld. Hyvét olot ndyttavit edistdvin tyoskentelyd ja

keskittymistd oppimiseen. Samalla motivaatio oppimisen suhteen kasvaa.

Ryhmdéind me oltiin aika levottomia ja vdsyneitd tinddn. Oliko syynd sitten
maanantaipdivd, vai mikd lie, se hdiritsi osaltaan yhdessd tekemisti ja keskittymistdi
olennaiseen. (OP4)

Site ku pddstiin toiminnan alkuun, md jo unohdin ne 100 muuta asiaa ja jaksoin keskittyd
tihdn hetkeen. Jes, se tuntu hyviltd, koska on ollu niin hukassa oleva olo. Tunne on nyt
hyvd ja odottava, mitd kaikkea tarinateatterilla on annettavaa juuri minulle. (OP2)

Meiddn ryhmdssd ilmapiiri on hyvd ja kaikki ovat motivoituneita ja innostuneita. Toisten
positiivinen asenne ja olemus antavat ilman muuta hyvid energiaa minullekin. (Opy2, 3)

Positiivista oli huomata ryhmdn kannalta se, ettd kaikki tuntuivat [dytivin sisdisen
“pépinsd” taas puolen vuoden jilkeen ja ilmapiiri oli ilmeisen vapautunut. Ensimmdisen
oppitunnin jélkeen olo oli raskaasta pdivistd huolimatta energinen ja luona. (Opyl, 2)

Ryhmi purkaa tunteitaan tarinateatterikurssin aikana yhteisten keskustelujen muodossa sekd
tuomalla olojaan tarinateatterindyttimolle katsottaviksi. Tunteen tyOstdminen mahdollistaa

tunteen tarkastelun etddmpédd. Samalla vapautuu energiaa oppimiseenkin.

Sitte tuli vaan hyvi fiilis siitd, ettd ei tdd ihan huuhaata onneks ollutkaa. Ja sitte ku sai eka
kerralla iteki kokemuksen siitd, ettid muistaakseni iteki kerroin jonku tarinan ja sitte muut
esitti , ni se oli tosi jinskdd ku ei ollu koskaan ennen pddssy kokemaan mitddn sellasta.
(RHI)

Oman erilaisen” joulutarinan kertominen yllitti. Ennenkaikkea yllityin toisten
litkuttumisesta ja sen asian kdsittelemisestd. Itse kun olin sen jo ajat sitten tehnyt eikd se
oikeastaan tuntunut vaikealle. Sen sijaan myotdtunnon kokeminen oli jotenkin ihmeellistd.
(Opyl, 6)

Ryhmdin henki yhtendistyi ja parani aamun purkamisen jilkeen. Se loi ainakin itselleni
sellaista tekemisen meininkid. (Opyl, 6)
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8.3 Ryhmiin jéisenten viiliset suhteet

Ryhmin jasenten viliset suhteet ndkyvét vuorovaikutuksessa ja koetussa luottamuksessa..
Vuorovaikutusta kurssin aikana oli tilanteissa, joissa ryhmédn jidsenet keskustelevat ryhmé-
prosessiin liittyvistd teemoista, prosessoivat opittavaa asiaa tai antavat toisilleen palautetta
harjoituksista. Luottamus on jdsenten vilisissd suhteissa vallitseva perustunne ja edellytys

yhteistyolle.

Ryhmi ei juurikaan ottanut esille jasentensd keskindisid suhteita, vaikka pinnan alla olikin
ristiriitoja:
Meiddn ryhmd ei kylld sytytd taas pdtkddkddn. Ei voi mitddn. Vai voiko? Saatana kun on
ankiaa porukkaa. (OP7)
Vilttely johtunee osittain aikaisemmin koetusta kuohunnasta. Ryhmé on haavoittunut ja ryh-
mé pyrkii edesauttamaan omaa hyvinvointiaan. Lisdksi tarinateatterikurssin aikana ryhmén
jasenet tyoskentelevit jatkuvasti vaihtuvissa kokoonpanoissa. Siten ryhmaélld ei ehdi muodos-

tua kiinteitd alaryhmia.

Ryhmiprosessiin liittyvistd teemoista ryhmé keskusteli useimmiten ohjaajien aloitteesta. Tee-
mat eivét suoranaisesti liittyneet ryhmén jasenten vélisiin suhteisiin, vaan enemmankin ryh-
mén ulkopuolelta tuleviin ilmidihin. Useimmiten keskustelun aihe oli jo jollain tavalla ollut
havaittavissa ryhmén toiminnassa. Esimerkiksi luvattomat poissaolot heréttivit keskustelun
motivaatiosta, sitoutumisesta ja opintojen merkityksestd. Vuorovaikutustilanteet ryhmi koki

positiivisina, koska teemat olivat muutenkin ajankohtaisia ja hankaloittivat oppimista.

Mun mielestd se [on ollut merkityksellistd] ettd me on kiyty tddlld lipi niitd asioita, mitkd
alussa varsinkin oli ajankohtasia sillon kun tid kurssi alko - - Se ainakin autto mua
henk.koht. aika paljon ja niitd sitten pysty peilaamaan tarinateatterin kautta - - Sitten niinku
asiat loksahti paljon paremmin paikalleen pddssd. (RH2)

Kuitenkin on opiskeltu tarinateatteria eikd oo jddty alleviivaamaan ja surkuttelemaan mitd
on ihmisten tarinoissa. On késitelty se asia ja okei se on paketissa, siirrytddn eteenpdin.
(RH2)

Opittavaa ainesta prosessoitiin jatkuvasti kurssin kuluessa. Myos palautteen saaminen kytkey-
tyy reflektioon siten, ettd ryhmén jdsenet toimivat toisilleen ja opittavalle asialle peilind katso-
malla ja kommentoimalla muiden harjoittelua. Prosessointi noudatteli pddsidéntdisesti seuraa-
vaa jdrjestystd: ensin kertoja sanoo mikd oli tdrkedd ndhdd, sitten ndyttelijit kommentoivat
omaa tekemistddn ja lopuksi ohjaajat ja yleis0 antoivat palautetta. Prosessoinnin yhteydessd

saatettiin myds tehdéd joitakin asioita uusista ndkdkulmista.
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Oppimisen kannalta on tirkedd, ettd kerrataan ja keskustellaan koko ajan. Silloin ei jdd
epdselvyyksid ja on helpompi toimia ja sisdistdd asiat. (Opyl, 5)

Ja sitten palaute on ollu kuitenkin nimenomaan rakentavaa, ettd ei oo ollu “ettd kylld ihan
hyvin teette, ettd ihan kiva. Sitd ei oo kiva kuulla. Aina kun on ldhteny, on jddny hyvi fiilis.
Etti “te ootte oikeesti tosi hyvid, mutta ndin ja ndin te voitte tehd paremmin. Ettd on
kuitenkin semmonen, ettd olen onnistunu, eikd semmonen fiilis, ettd voi paska pdivd. (R2)

Me ollaan saatu niinku palautetta tekemisestd ja miten on onnistuttu ja miten olis voinu
kehittid ja monentasoista palautetta. Se on ollut silleen aika hyvd, koska siti ei aina
hirveesti saa. (R2)

Oppimista prosessoidaan my0s luokan ulkopuolella:

Ryhmdin tapa prosessoida oppimaansa on luokan ulkopuoliset keskustelut ruokapdyddn
ddrelld tai jossakin muualla. Olemme yhdessd kokeneet keskustelun varsin tirkedksi ja
teemme sitd jatkuvasti. (Opyl, 2)

Ryhmin jdsenet kokevat luottamusta toisiinsa koko ajan enenevissd madrin. Luottamus koh-
distuu erityisesti ryhmén toimintaan ja kykyyn selviytyd haasteista. Se on koko ryhmén
toiminnan ja oppimisen kannalta tarkedd. Luottamus on syntynyt toisaalta siitd kokemuksesta,
ettd ryhmi on lapikdynyt yhdessd vaikeita vaiheita ja toisaalta ryhmén jésenet ovat kokeneet

toisensa yhteistyokykyisiksi harjoitustilanteessa.

Sd et voi tehd tarinateatteria, jos et pysty luottamaan ihmisiin kenen kanssa sitd tekee. Se on
opettanu, ettd jos md kaadun ni toi ottaa kiinni. Tai jos md sanon sille jotakin, ni se ei sano,
ettd ei mua kiinnosta. Et kylld sen on huomannu, jos jotkut on ollu jo vdsyjd ja ei oikeen
Jjaksanu ottaa toisilta impulsseja, ni ei sitd tuu yhtddn mitddn. Luottamus on kasvanu
hirveesti, kun on tehty harjotuksia. (RH2)

Varsinkin sillon kun lihestyy joku esitys tai joku missd sitten niinku niitd taitoja punnitaan,
sitten tapahtuu skarppaaminen. Ettd ne kylld hoietaan aina tyylikkddsti. Kylld mind tykkddn
siitd. Sitd vartenhan tddlld ollaan ettd tehddn ja opitaan. (RH2)

84 Ryhmiin jisenten vilinen yhteistoiminta

Ryhmén yhteistoiminta ndkyy tavoitetietoisuutena, tyénjakona ja aktiivisuutena. Niisté
tavoitetietoisuus on selkeimmin esilld. Tyonjako on virallisessa suhdejérjestelmédssé tarkoituk-
senmukaisesti hoidettu, mutta epdvirallisella tasolla rooleissa nékyy tietynlaista jaiykkyytta.

Aktiivisuus ndyttaytyy toimeliaisuutena ja tyoskentelyyn satsaamisena.

Kaikki toiminta ryhmadssi tdhtdd yhteiseen padmééradn eli tarinateatteriesitykseen. Padmééra
antaa oppimistapahtumalle erityistd merkitystd ja ryhtid. Tavoitetietoisuus kasvaa kurssin
loppua kohden, jolloin my0s esitykseen liittyvit odotukset kasvavat. Olen analysoinut esitysti

oppimiskokemuksena toisaalla, joten en keskity siithen tédssa.
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Tyonjaon suhteen ryhméldiset osoittavat myods tyytyvéisyyttddn. Jokainen saa valita miten
osallistuu esityksen tuottamiseen, ndyttelijand, valaisijana, muusikkona vai tuottajana. Kuiten-
kin kurssin aikana jokainen harjoittelee jokaista tehtdvai. Siten saavutetaan laajempaa kasi-
tystd tarinateatterin tekemisestd. Tehtdvanjakoon ei ndiltd osin liity ristiriitoja tai probleemia.

Kurssin ”viralliset” tehtdvit hoidetaan mallikkaasti.

Epévirallisella tasolla rooleista selkeimmin erottuvat huolehtijan (vastaroolina huolehdittava),
aktiivisen keskustelijan (vastaroolina passiivinen keskustelija). Huolehtijan tehtdvdnd on
informoida poissaolevia ryhmén jdsenid, ylldpitdd hyvad tyoskentelyilmapiirid ja organisoida
kdytannon tilanteita. Aktiivisen keskustelijan tehtdvand puolestaan on osallistua keskusteluun
ja esittdd mielipiteitddn. Ryhmadssd ndyttdd olevan melko kiinted epdvirallinen suhdejérjestel-

md, joskin kurssin aikana joissakin ryhmén jdsenissd viridd muutostarpeita.
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9 TULOSTEN YHTEENVETO

Téassd luvussa teen yhteenvetoa tuloksista. Ensin tulkitsen ryhméprosessia teoreettisesti. Sitten
esittelen ryhmén oppimiseen liittyvid erityisyyksid. Téamén jilkeen pohdin ryhmiprosessin
keskeistd merkitystd oppimisessa. Lopuksi esittelen tutkimuksen aikana syntynyttd ndkemys-

tani siitd, mitd ryhméaprosessiin perustuva pedagogiikka voisi olla.

9.1 Ryhmiiprosessin teoreettinen tulkinta

Tutkittava ryhmi on selkeésti sekundaarinen, tehtidvikeskeinen ryhmé. Koska ryhmén koko
oli suhteellisen pieni, seitsemén henked, sen ominaislaatu oli vililld kovin primééristd. Alla
olevassa yhteenvetotaulukossa (taulukko 7.) olen tarkastellut eri ryhmiteoreetikkojen
(Tuckmann 1965; Eskola 1986; Bion 1979; Moreno 1953) ndkemyksid ryhméprosessin
keskeisistd sisdlloistd ja vuorovaikutuksesta. Viimeiseen sarakkeeseen olen kirjannut sen

tekijin, mika edisti ryhmén oppimista tarinateatterikurssilla.

TAULUKKO 7. Ryhméprosessin keskeinen sisilto eri teorioissa ja miten se voidaan ndhda oppimista edistivina
tekijéna tutkittavassa ryhméssa.

Ryhmiiprosessin keskeinen sisilto Vuorovaikutus Oppimista edisti
TUCKMANN | Ryhmai kehittyy vaihe vaiheelta. Maéaraytyy suhteessa Kehittyminen hyvin
E perustehtdvain. toimivaksi ryhmiksi.
ESKOLA Ryhmén jésenten vililld on erilaisia | Maérdytyy suhteessa Uudet rakenteet.
d suhdejirjestelmii. suhdejirjestelmiin.
BION Ryhma taistelee perustehtévinsd ja | Madrdytyy ryhmén suhteessa | Ryhmaé toiminta tietoisella
€ perusolettamusten tietoisuustasoon. tasolla, tydryhména.
. valilld.
" MORENO Ryhmén jésenet asettuvat Maéirdytyy suhteessa ryhmén Uudet suhteet.
1 keskendin valintojensa kautta jasenten sosio-
laadullisesti erilaisiin suhteiisiin. metriseen asemaan.

i

Taulukon pohjalta voidaan todeta, ettd ryhméd noudatteli véljdsti Tuckmannin esittimaa
ryhmén kehitystd. Tutkittavan ryhméin kohdalla ryhméprosessin kulku oli yllattiva, koska
sithen ei liittynyt varsinaista stormingvaihetta lainkaan. Tdtd voidaan selittdd tarinateatteri-
kurssin lyhytkestoisuudella. Se puolestaan on vaikuttanut siihen, ettd ryhma ei ehtinyt saavut-
taa riittdvad keskindistd luottamusta. Ryhméihdn oli kokenut melkoisen kuohunnan kevaalld
2004. Ryhmin voidaan ajatella siirtyneen normingvaiheeseen, joka tarkoittaa ristiriitojen
vélttdmistd ja perustehtidvidn keskittymistd (Tuckmann 1965). Silti ryhma koki jonkinasteista
kuohuntaa muilla kursseilla, jotka olivat kdynnissd yhtd aikaa tarinateatterikurssin kanssa.
Nayttaisi siltd, ettd jokaisen kurssin kohdalla on oma itsendinen ryhméprosessinsa, joka sitten

limittyy kokonaisprosessiin. Tarinateatterikurssin aikana ryhma saavutti hyvélle ryhmille




69

ominaisia piirteitd. (kts. esimerkiksi Bion 1979, 21) Taméin mahdollisti ryhmén kehityk-

sellinen vaihe — ryhma oli kypsé siirtymdén performingvaiheeseen.

Eskolan (1986) luokittelemat suhdejdrjestelmét ovat muotoutuneet ryhmén historiassa omiksi
rakenteikseen. Tunne- ja vuorovaikutusrakenteet liittyvit luonnollisesti alkuun ja alaryhmien
muodostumiseen. Alussa tapahtuvat interaktiot ryhmén jdsenten vililldi ovat usein tunne-
pitoisia ja nithin liittyy paljon pikatulkintoja. Alkuun liittyy myds yksilodynaamisia proses-
seja, joiden perusteella ryhméan jdsen havainnoi ryhméid. (katso myds Charpentier 1974.)
Niiden perusteella hdn tekee myds valintoja, jotka sitten vaikuttavat hinen haluunsa
ryhmaéytyé tiettyjen ihmisten kanssa. (Moreno 1953.) Tunne- ja vuorovaikutusrakenteet ovat
olleet melko kiinteitd tutkittavan ryhmédn kohdalla. Nimittdin tarinateatterikurssin aikana
ryhmén jasenet havahtuivat siithen, ettd eivit olleet olleet tekemisissd joidenkin ryhmén
jasenten kanssa. Havainto johti uudelleen ryhméytymiseen ja sitd kautta myds ryhmé saavutti
suurempia yhteistydmahdollisuuksia. Ryhmaissé vallitseva riittdvé erilaisuus edistdd oppimista

(Nonaka & Takeuchi 1995).

Normi- ja valtarakenteet tulevat ndkyville selvimmin kddnteen aikana. Karkeasti ajatellen
ryhmd jakautuu kahtia: passiivisiin ja aktiivisiin. Lisdksi ryhméin vuorovaikutukseen liittyy
kiivasta mielipiteiden vaihtoa ja omien kisityksien esittimistd siitd, miten asiat tulisi tehda.
Tarinateatterikurssin aikana valtarakenteita ei juurikaan tule esille. Sen sijaan normiksi niyttaa
muodostuneen osallistuminen yhteisiin projekteihin. Valtarakenteiden demokratisoituminen

tarkoittaa ryhmén kypsyystason kohoamista (Charpentier 1974).

Tarinateatterikurssin aikana ryhmén sisdiset rakenteet joutuvat siis myllerryksiin. Osittain se
johtuu keskeyttdneistd opiskelijoista ja osittain siité, ettd tarinateatterikurssin aikana ryhmin
jasenet tyoskentelevit kaikkien kanssa. Siten ryhmén aikaisemmin muodostamat rakenteet
eivit endd ole mahdollisia. Tarinateatterikurssin aikana ryhmé luo uudet suhdejérjestelmait ja

sen myotd myos sisdinen rakenne uudistuu.

Bionin (1979) esittdmit perusolettamukset voidaan myds liittdd ryhmén elamiin. Alaryhmien
muodostuminen sisdlsi parinmuodostukseen liittyvid oletuksia. Ryhméd suojautui alkuun
liittynyttd ahdistusta muodostamalla suhteellisen kiinteitd pienryhmia. Kéénteeseen
puolestaan liittyi taistelu-pako-oletus, joka osittain jatkui myds tarinateatterikurssin aikana.
Yhteisyysoletus vallitsi kurssin alussa, koska ryhmd ei ollut vield tietoinen kahdesta

keskeyttamistd harkitsevasta jasenestdan.
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Ryhmiprosessi ndyttddkin olevan vahvasti sidoksissa ryhmédn aikaisempaan historiaan ja
yhteisolliseen kontekstiinsa. Ryhmén historian tirkeimpid merkkipaaluja olivat siis koulu-
tuksen aloitus, pienryhmien muodostuminen, kdfinne ja uudelleen orientoituminen. Néistd aloi-
tukseen ja kédédnteeseen liittyvét teemat nousivat aineistoissa vahvimmin esille. Alkua pide-
tadnkin ryhméprosessin tdrkednd vaiheena. Siind luodaan ryhmén kulttuurinen pohja. Monet
ryhmiprosessin teemat voidaan jiljittdd alkuvaiheeseen. (vertaa Oystild 2002.) Tutkittavan
ryh-méin kohdalla keskeisid alusta asti mukana kulkeneita teemoja ovat olleet sitoutuminen
koulu-tukseen ja ryhmdhenki. Né&istd ensin mainittua voidaan pitdd tutkittavan ryhméin

keskeisend heikkoutena ja toiseksi mainittua vahvuutena.

Ryhmin eldméssd kddnne tarkoitti viiden opiskelijan paitostd keskeyttdd opintonsa. Ryhma
késittelikin tdstd syntyvdd problematiikkaa tarinateatterikurssin aikana. Se osaltaan niytti
selvittivan tdhdn liittynyttd ahdistusta ja kaaosta. Tarinateatterikurssista muotoutui ryhmén
keskenerdisten prosessien tutkimisen paikka. Lopulta ryhma kehitti neutraalin asenteen kes-
keyttdneisiin, vaikka tarinateatterikurssin aikana ryhmasté ldhti vield kaksi opiskelijaa. Fokus

siirtyi jéljelle jadneistd huolehtimiseen.

Vuorovaikutuksen laaja-alaistuminen ryhmdssd oli merkittivad. Laaja-alaistuminen tdssd
tarkoittaa sitd, ettd ryhmén jdsenet olivat monipuolisemmin vuorovaikutuksessa keskendin.
Aiheet olivat syvéllisempid, keskustelukumppanit olivat uusia ja vuorovaikutuksen tapa ei
ollut niin provosoiva kuin ennen. Téssdkin suhteessa ryhmé niyttdd toteuttavan Tuckmannin
(1965) teoreettista oletusta siitd, ettd hyvdssd ryhmissd vuorovaikutus on valjastettu perus-

tehtdvin toteuttamisen kayttoon.

9.2 Ryhmén oppimisen erityisyydet

Tutkittavan ryhmén oppimisprosessi noudatteli suurelta osin yhteistoiminnallisen oppimisen
periaatteita. Yhteistoiminnallisessa oppimisessa oppiminen ketjutetaan siten, ettd ryhma ei voi
saada tarvitsemaansa tietoa ilman jokaisen ryhmén jdsenen toimintaa. Yhteistoiminnallisessa
oppimisessa pyritddn luomaan oppijoiden positiivista keskindistd riippuvuutta (positive
interdependence). Se syntyy kun tavoitteiden saavuttamiseen tarvitaan kaikkien ryhmén
jasenten tyoskentelyd. Saavutetut tavoitteet ovat siten ryhmén eikd yksilon ansioita. Jokaisella
ryhmén jésenelld on kuitenkin oma merkityksensd ja tehtdvinsd, jota ilman muut eivét voi
suorittaa perustehtdvaidnsi. Siten yhteistoiminnallinen oppiminen pakottaa oppijat luomaan

sellaista ryhméprosessia, jossa timi mahdollistuu. (Johnson & Johnson 1991.)
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Koko tarinateatterikurssin aikainen oppiminen olikin nimenomaan ryhmén oppimista. Itse
tarinateatteritaitojen ohella ryhmé oppi selvidmiin vaikeasta tilanteestaan ja hyodyntdmiin
jasentensd potentiaalia. Tarkeimpénad oppimiskokemuksena voidaan pitdd ryhmén vastuun
kasvamista suhteessa itseensd. Tétd voidaan pitdd my0s yhteistoiminnallisen oppimisen meta-

ajatuksena: ryhma ottaa tdyden vastuun omasta oppimisestaan.

Ryhmiéprosessin tuottamaa dynamiikkaa, sosiaalista vuorovaikutusta, syntyneitd rooleja ja
rakenteita hyddynnetdéin oppimisessa. Ne ymmairretddn sisdisiksi toimintaedellytyksiksi,
joiden kautta tavoitteen saavuttaminen tulee mahdolliseksi. Samalla oppijoiden sosiaaliset
taidot ja heiddn kykynsi reflektoida kriittisesti omaa sosiaalista ja kognitiivista osaamistaan
lisddntyy. (vertaa Johnson & Johnson 2000, myds Poikela & Poikela 1999.) Reflektointi
ndytti lisddntyvén tutkittavan ryhmén kohdalla, varsinkin kun ryhméadynamiikka huomioitiin

osana oppimista.

Tutkittavan ryhmin kohdalla oppimisen kohde ei ollut ainoastaan tarinateatteri, vaan oppi-
misen tavoitteet liittyivit my6s muihin taitoihin. Ne olivat siis ldsnd piilo-opetus-
suunnitelmassa. Yhteistoiminnallisessa oppimisessa korostuukin kognitiivisen oppimisen
ohella itsetunnon, sosiaalisten taitojen ja oppimisstrategioiden kehittyminen. Tavoitteet
vastaavasti voivat kietoutua sosiaalisiin taitoihin (yhteistyd, ristiriitojen ratkaiseminen),
persoonan kehittdmiseen (itsetunto, avoimuus, vastuuntunto) ja toimintakulttuuriin (arvot,
normit, asenteet) liittyviin teemoihin. (Sahlberg ja Leppilampi 1994, 68,89; vertaa myos
Johnson & Johnson 2002, 124-127.)

Keskeisend esteend ryhméan oppimiselle voidaan ndhda liika yksilollisyys tai 10yhd yhteisolli-
syys (Johnson & Johnson 1991, 2000). Tutkittava ryhmé koki oppimisessaan suurimmaksi
ongelmaksi motivaatiopulan, joka johtuu osin sellaisista yhteisollisistd tekijoistd kuin opetta-
jan toiminta ja koulutuksen organisointi. Motivaatio ja motivoituminen osoittautuivat siten
herkiksi mekanismeiksi, joka on altis ulkoisille vaikutteille. Motivaatiopulaa ei kuitenkaan
voida palauttaa pelkdstddan yhteisolliseksi tai yksilolliseksi ongelmaksi. Tdma tarkoittaa sitd,

ettd se on syntynyt ndiden keskindisen vuorovaikutuksen kautta.

Oman erityisyytensd tutkittavan ryhmén oppimiselle toi sen pyrkimys toiminnallisuuteen ja
teoreettisuuden vahéinen arvostus. Toisaalta koulutusohjelmassa pyritddn oppimaan tekemisen
kautta (learning by doing), toisaalta suomalainen sosiokultuurinen teorianmuodostus on vield

kovin nuorta. Myo0s yksittdisten ryhmén jidsenten oppimistyylit olivat kinesteettisid, joka
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ilmeni omien olojen tirkeyden korostamisena ja haluna tehdé asioita. Ryhmén jdsenet kokivat
kuitenkin toiminnallisuuden lomaan sijoitetut teoria-osuudet tarpeellisina.

9.3 Ryhmiéprosessilla on merkitysti

Varsinainen ryhméprosessi ndytti olevan merkittdvd oppimisen kannalta. Olen tehnyt yhteen-
vedon (taulukko 8.) niistd ryhméprosessin ulottuvuuksista, jotka ovat merkittdvid oppimisen
kannalta. Lisdksi olen koonnut taulukkoon ne tekijit, jotka ryhmidn kokemuksen mukaan
ilmaisevat kyseistd ulottuvuutta. Viimeiselld rivilld on ilmaistu lyhyesti millaisen merkityksen

ryhmad antaa kyseiselle ulottuvuudelle.

TAULUKKO 8. Ryhméprosessille annetut merkitykset oppimisessa.

Yhtendisyys, llmapiiri. Suhteet jisenten Yhteistoiminta
RYHMAPROSESSI koheesio. vililld.
RYHMAN Yhteishenki. Tunteet ja olot. Vuorovaikutus. Tavoitetietoisuus.
KOKEMUS Huolenpito. Luottamus. Tyonjako.
Sitoutuneisuus. Aktiivisuus.
MERKITYS Ryhmaéssé on hyvd | Mydnteisend Ryhmalti saa Ryhma ponnistelee
OPPIMISESSA olla ja tydskentely | edistdd palautetta aktiivisesti yhdessa
on sujuvaa. keskittymisti ja oppimisesta. tavoitteisiinsa.
motivaatiota. Ryhma selviytyy
haasteistaan.

Koheesio ja ilmapiiri voidaan nidhdé rinnakkaisina ulottuvuuksina, jotka tukevat toinen tois-
taan. Koheesio ilmenee nimenomaan ilmapiirind ja pdinvastoin. Ne ovat ryhmén oppimisen
kannalta perusldhtokohtia, joihin se palaa koko ajan. Suhteet jasenten vililld ja yhteistoiminta
vastaavasti ovat myoOs toistensa rinnakkaisesti ilmenevit ulottuvuudet. Millaiset suhteet

jasenten vililld vallitsevat, sellaiseksi yhteistoiminta muodostuu.
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9.4 Kohti ryhmiiprosessiin perustuvaa oppimista

Ryhméimuotoisen oppimisen etuja voidaan perustella myds oppimisen tehostumisella, yhteis-
toiminnallisuuden mahdollistumisella ja oppijoiden henkilokohtaisella kehittymiselld. Lisédksi
vuorovaikutus muiden ryhmén jisenten kanssa lisdd oppijan reflektointitaitoja ja itse-
ymmarrystd. Ryhmén hyddyntdminen opetuksessa ei kuitenkaan itsestddn selvésti tarkoita
koulutuksen ja oppimisen hyvdid kehitystd. On nimittdiin huomioitava myds ryhmén koko,
tavoitteellisuus, tila, pelisddnnot, kdytettdvissd oleva aika ja ohjaajuus. Nami ovat ulkoisia
reunachtoja ryhmén toiminnalle. Erityisesti tehtdvikeskeisissd ryhmissd — joihin my0s
opiskeluryhmit lukeutuvat — ulkoiset reunaehdot ovat térkeitd, koska niiden kautta ryhmaén toi-
minta muotoutuu selkeédrajaiseksi tietyt toiminnan rajat omaavaksi systeemiksi. Ulkoiset
rakenteet ja niiden muodostamien rajojen kunnioittaminen merkitsee my0s turvallisuutta.

(Niemistd 1998b, 51-62; Oystild 2001, 33-36.)

Ryhméprosessiin perustuvassa oppimisessa ongelmaksi voi muodostua opetus-suunnitelman
luomat tiukat struktuurit. Siten opetussuunnitelma voidaankin ndhdd ryhméprosessin
hyodyntdmisen mahdollisuuksia sdételevidksi reunaehdoksi oppimisessa. Koska oppiminen
késitetddn jonkin yhteisesti sovitun padmiérdn tavoitteluksi, on ryhméprosessin palveltava
erityisesti titd suuntaa. Problemaattiseksi ryhméprosessin siséllyttdmisen opetussuunnitelmaan
tekee ryhméakayttdytymisen arvaamattomuus. Ryhméprosessia ei voida sen enempéé ennustaa
kuin etukdteen suunnitellakaan, koska se on tilanteeseen ja ihmisiin sidoksissa. Sovellukset
ryhméoppimisesta muuttavat myds opetussuunnitelman sisdltdja. Gergen (2001) kritisoikin
perinteisen opetussuunnitelman asiantuntijakeskeisyyttd, jolloin oppijoiden omille prosesseille

jaa véhin tilaa.

Opetussuunnitelma ei siis voi loputtomasti joustaa, koska muutoin silld ei olisi juurikaan
merkitystd. Opetussuunnitelman on oltava jotakin, johon opettaja voi tyonsa perustaa. Silti itse
oppimistilanne voi mutkistaa oppimistapahtumaa johtuen edellisissd luvuissa kuvatuista
ryhméprosessin piirteisti. Ryhméprosessi haastaakin opettajan tarkastelemaan omaa toimin-
taansa. Miten mahdollistuu opetussuunnitelman tavoitteiden saavuttamisen ohella myds

ryhméprosessin huomioiminen?

Ryhmin kayttd vaatii erityisesti oppimisen ohjaajalta ryhméteoreettista ymmarrystd, proses-
sien tajua ja ohjauksellista osaamista. Hdnen on huolehdittava sekd ryhmin kiinteydesti ettd
perustehtivastd. Se takaa sen, ettd ryhmaé voidaan hyddyntdd uuden tiedon muodostamiseen,

oppimisen edistiimiseen ja vuorovaikutustaitojen lisdimiseen. (Oystild 2001, 34-35.)
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Isokorpi (2003) on viitdskirjassaan esittinyt, miten tyOyhteisot oppivat tunneilytaitoja
ryhméprosessin ja reflektiivisyyden avulla. Tutkimuksen tulokset voidaan rinnastaa ryhmé-
prosessia hyddyntdvdidn pedagogiikkaan, koska tutkimus tarkasteli ennen kaikkea oppimista
ryhméprosessiin kietoutuneena. Tutkimustuloksenaan Isokorpi korostaa ryhmén, mutta myos
oppimisen ohjaajan merkitystd. Isokorpi (2003, 82-92) viittdd seuraavien roolien olevan

tarkeitd ohjaajan tyossa:

Tutkiva ohjaaja. Téhén liittyy oman persoonan ja ymmarryksen kehittdminen.

Tatd kautta hin voi edesauttaa myos ryhmén jasenten itseymmarrysta.

Prosessien ohjaaja. Kyky kdynnistdd, kuljettaa ja ylldpitad erilaisia prosesseja.

Voimaannuttamisen edistdjd. Mahdollistaa oppijoiden valtaistumisen.

Tunteiden kdsittelijda. Osaa huomioida, kohdata ja prosessoida tydskentelyn

aikana herdnneitd tunteita.

Kuuntelija

Harjoitusten tuntija. Tietoisuus siitd miten harjoitukset vaikuttavat ryhméén ja

millaisissa tilanteissa niitd voidaan hyodyntaa.
Opettajuuden muutos tarkoittaa oppimistapahtuman keskittimistd myds ryhméaprosessin sisél-
toihin, ei siis pelkistédin asiasisdltdihin. Oystild (2002, 89-90) on tehnyt kyselyn yliopiston
opetushenkildstélle ryhméaprosessin hyodyntdmisestd opetuksessa. Ongelmakohdiksi nousivat
erityisesti ryhméan kehitysvaiheiden tahdikas edistdminen sekd palautteen vastaanottamiseen
ja kasittelyyn liittyvét kysymykset. Ryhmén aloitus ja kuohuntavaihe koettiin haasteellisina:
miten virittdd ryhmad yhteiseen tyoskentelyyn? Miten toimia hankaliin ryhmén jéseniin? Myos
kysymys ryhméidn yhteistyokykyiseksi saaminen mietitytti. Palautteen antaminen ryhmé-

prosessiin liittyvistd teemoista koettiin niinikddn hankalana. Miten sen voi antaa rakentavasti?

Miten ohjata palautteenantamista?

Samaiseen kyselyyn osallistuneet opettajat toteavat (Oystild 2002, 110-112) ammatillisen
kehittymisen tarkoittaneen my0s ohjaajana kehittymistd. Opettajat ovat alkaneet tiedostaa yhi
enemmdn ryhmdssd oppimisen merkitystd. Niin ollen myds prosessille on tullut lisdd
painoarvoa. Opettajat ovat kokeneet tyokdytintdjensd muutoksen péddsdéntdisesti myon-
teisesti, koska ryhméprosessin tiedostaminen auttaa opintokokonaisuuksien sisdltdjen suunnit-

telussa ja siten my0s oppijoiden uudenlaisessa aktivoinnissa.

Ryhmiprosessiin perustuvaa pedagogiikkaa voidaan hahmottaa myds tutkimukseni teoria-
osassa esiteltyjen ajatusten pohjalta. Nonaka & Takeuchi esittivdt kdsiteparin hiljainen ja
eksplisiittinen tieto. Hiljainen tieto on dénetonti ja tiedostamatonta osaamista, jonka eksplikoi-
minen merkitsee ryhmin kehittymispotentiaalin kasvua. Nonakan & Takeuchin esittima
tiedonmuunteluprosessi edellyttdd ryhmén jaseniltd tietoisuutta omasta hiljaisesta tiedostaan.

Hiljainen tieto muistuttaa Morenon kisitettd yhteistiedostamaton. Ryhmaélld voidaan siis
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katsoa olevan erdinlainen ryhmaitajunta, jossa sijaitsee ryhmén yhteiset tietovarannot, kir-
joittamattomat oppikirjat ja osaamiset. Siten tiedostaminen voi mahdollistaa timadn ryhmén

alitajunnan kayttoon ottamisen. Tamai edellyttdd jatkuvaa dialogia oppimistapahtumassa.

Dialogi kisitteend ndyttiytyy erityisesti Mezirowin ajattelussa. Hénelle dialogi on reflek-
toinnin véline, jolloin se kytkeytyy tiedon prosessointiin. Toisaalta dialoginen reflektointi
voidaan kohdistaa myds itse ryhmédprosessiin. Eskola puhui tunne-, normi-, valta- ja
kommunikaatiosuhdejérjestelmistd. Tallaisten rakenteiden tutkiminen edesauttaa ryhmaén tajua
itsestddn, vapauttaa energiaa oppimiseen ja selkeyttdd tyonjakoa. Lisdksi voidaan purkaa
sellaisia rakenteita, jotka estdvit tai hankaloittavat ryhmédn oppimista. Morenon sosiometria
voidaan ndhda dialogin ldhtokohtana: Miten mind nden sinut ja miten sind minut? Tdma paitsi
lisdd itsetuntemusta se myOs luo luovia vaihtoehtoja tiedonmuuntelun ja —prosessoinnin
interaktioille. Kehitettdva tieto asettuu uuteen perspektiiviin. On myds huomioitava, ettd
dialogi merkitsee opettajan aseman radikaalia muuttumista autoritddrisestd tiedon jakajasta

tasavertaiseksi tiedonkehittdjaksi.

Laven & Wengerin teoriassa osalliseksi tuleminen yhteisdstd néhtiin keskeisend oppimisen
seurauksena. Ba-késitteessd korostui kaikkien tasa-arvoinen mahdollisuus osallistua tiedon
rakentamiseen, hankkimiseen ja prosessointiin. Oppimisessa yksilo toimii siis yhteisonsa
keskelld eikd periferiassa. Oppimisen organisoiminen ryhmidmuotoiseksi tarkoittaa jokaisen
ryhmén jidsenen vastuuta tai ainakin vastuulliseksi tulemista ryhmidn oppimisesta. Téysi-
valtainen toimijuus ilmentdéd vastuullisuutta ja siten ryhmén perustehtdvan mukaisesta kayt-
taytymistd. Hyvin kehittyneessd ryhmadssd sen kaikki jdsenet ovat oman ja koko ryhmén

oppimisen puolesta toimijoita.

Laven & Wengerin tilannesidonnainen késitys oppimisesta voidaan liittdd Tuckmannin
teoriaan ryhmén kehityksestd. Situaatio on tiettyyn aikaan ja tilanteeseen sidoksissa. Toisin
sanoen tilannetta ei ole olemassa ilman aikaa, jolloin tilanne realisoituu. Ryhmén kehitysvaihe
maédrittelee oppimisen ehtoja muodostamalla sille tietyn situaation ja kontekstin. Talloin aika
tarjoaa paitsi mahdollisuuksia myds rajoituksia. Mahdollisuudet liittyvat kehitysvaiheiden
hyddyntdmiseen. Esimerkiksi ristiriidoilla on todettu olevan oppimista edistdvd vaikutus (Pia-
getin sosiokognitiivinen ristiriita).  Lienee teoreettisesti itsestddn selvdd todeta, ettd hyvin
toimivan ryhméin vaiheessa myds oppiminen tehostuu. Ajan rajoitukset liittyvét puolestaan
sithen, ettd ryhmén toiminta ei ole loputonta. Tami voi vaikuttaa siten, ettd ryhmé ei kehi-

tyksessdin ennitd sellaiseen vaiheeseen, jossa oppiminen olisi optimaalisinta.



Ryhmiprosessiin perustuva pedagogiikka voisi siis olla seuraavanlaista:

>

YV V V V V V

hyddynnetddn ryhmaén hiljaista tietoa

hyddynnetddn ryhmén jasenten vilisid suhteita
hyodynnetddn ryhmén kehitysvaiheita

pysytddn ryhmén perustehtdvéssa

pidetddn ylla dialogisuutta

luodaan tiedonrakentamiseen liittyvid konteksteja ja tiloja

osallistetaan ryhmé oppimistapahtumaan.
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10 POHDINTA

Seuraavassa pohdinnassa tarkastelen tutkimustuloksia, omaa rooliani tutkijana ja tutkimuksen
luotettavuutta. Samalla pohdintani on omaa reflektiotani tutkimuksen kulusta, sen heikkoudet

mukaan lukien.

10.1 Tutkimustulokset

Ryhmiéprosessin ja oppimisen vilisen suhteen tutkiminen kédsilld olevan aineiston perusteella
ei ollut yksinkertaista. Metodologisesti olen loyhisti pitdytynyt siséllonanalyysiin. Perus-
tellusti voidaan kysyéd, kuinka laajasti analyysimenetelméni tavoitti tutkimuskohteeni. Taéméin

johdosta tutkimukseeni on siséltynyt myos teorialdhtdistd tulkintaa.

Myos poikkeuksien, hajontojen ja erojen 16ytdminen aineistosta oli ldhes mahdotonta, koska
sellaisia ei juurikaan ollut. Ndin ollen tuloksetkin voivat ndyttdytya siloitelluilta, joita ne eivit
kuitenkaan ole. Minun on ldhdettiva siitd todellisuudesta, jonka ryhma esittdd, vaikka omat
havaintoni eivit olisikaan tdysin samoja. Minun tulkintani ja kdsityksen asioiden tilasta ei ole

se, josta raporttini kirjoitan, vaan se minkd ryhma totena esittéa.

Péivikirjat ja haastattelut siséltdvit kylla viittauksia joihinkin harjoituksiin, jotka edistivét
oppimista. Kuitenkaan suoranaisia viittauksia itse miten ryhméprosessi vaikuttaa oppimiseen
el juurikaan ole tai mitd oppimisessa pohjimmiltaan tapahtuu ryhméprosessin kannalta
katsottuna. Tutkimustuloksissa ryhméprosessin merkitys oppimisessa ei painotu niin laajasti

kuin tutkimusta aloittaessani oletin. Tdma lienee johtunut kahdestakin syysta.

Ensinndkin ryhmén jidsenten viliset suhteet olivat muotoutumassa uudelleen, joten niiden
prosessointi olisi voinut uhata ryhmén pyrkimystd etsid sisdistd eheyttdén. Lisdksi ryhméan
elinkaarta oli vield jiljelld yli puolet. Siksi kriittinen reflektio olisi voinut vaikeuttaa ryhmén
jasenten myohempdd yhteistyotd. Toiseksi tarinateatterikurssi ei kuitenkaan ollut tarpeeksi
pitkd tai ainakaan ajallisesti riittdvdn tihed. Tdmédn seurauksena ryhmén luottamus minuun
tutkijana, varsinkin kun tutkijan roolin ohella edustin vield opettajakuntaakin, ei muodostunut
riittdviksi. Kurssin intensiteettid ja sitd kautta syntyvid prosessia olisi voinut lisdtd tekemalld

kurssista titvilmmaén kokonaisuuden. Nyt se sijoittui kahden kuukauden ajalle.



78

10.2 Oma roolini tutkijana

Edelld mainitun pohjalta jouduin pohtimaan myds omaa asemaani tutkijana: otanko tutkimus-
kohteeni sellaisena kuin se ndyttdytyy vai vérittyykd se minun tajuntani kautta sellaisiin
ymmartdmisyhteyksiin, joihin se ei kuulu? Téma johdatti minut pohtimaan vallan merkitysté.
Tutkijan toimiessa eettisesti hdn on koko ajan tietoinen vallan aspektista, joka liittyy tutkimus-

tulosten raportoinnissa omaksuttuun nakékulmaan.

Olen ollut itsekin osa tutkimuksessa tarkasteltua ryhméprosessia, koska olen toiminut ryhmén
ohjaajana. Siten osallisuuteni ryhméddn merkitsee myds osallisuutta tutkimuskohteeseen. Tut-
kiessani kyseisestd ryhmad tutkin samalla itsedni ja ryhméteoreettisia paradigmojani. Pohdin,
millaisena tutkimuskohde olisi ndyttiytynyt minulle, jos minulla ei olisi ollut ndin kiinteda
kytkentdd tutkittavaan ryhmédn. Tuttuus on voinut vaikuttaa joidenkin tapahtumien tulkin-
toihin. Varsinkin sellaisten, joissa olen itse ollut mukana tai jotka ovat vaikuttaneet emotio-
naalisella tasolla minuun. Téllaisissa kohdissa voitaisiin sanoa, ettd minun tutkijan roolini ja
thmisyyteni ovat leikkauspisteessd. Tdma voi tulla eteen myds vieraan tutkimuskohteen koh-
dalla, jolloin suljen siitd pois jotakin, koska se tulee liian ldhelle omaa todellisuuttani.

Kysymys on kuitenkin samasta ilmiosti: tutkija ei ole ei-ihminen.

Vaikka tutkijan onkin oltava kriittinen asettamalla epdilyksenalaiseksi itsestddnselvyyksid,
pyrin tutkimuksessani ei-kriittisestd ja ei-arvioivasta asenteesta nousevaan ldhestymistapaan.
Luovuin my0s puhtaan objektiivisuuden tavoittelusta ja soin itselleni mahdollisuuden avoi-
meen dialogiin tutkittavan ryhmén kanssa. Tamé tarkoittaa sitd, ettd tutkimusraporttini onkin
ollut vuoropuhelua omien viitekehyksieni ja tutkittavan ryhméin kanssa. Inhimillisen koke-
muksen tutkiminen on vuorovaikutteista. Tdméd on kasitykseni mukaan myds toimintatutki-

muksen tradition mukaista. Subjektiviteetti on aina lasné, halusipa tutkija sitd tai ei.

10.3 Luotettavuus

Kvalitatiivisen tutkimuksen luotettavuuden osoittaminen perustuu toisaalta tekniseen, tutki-
musmetodiikkaa koskevaan tarkasteluun, toisaalta epistemologisiin totuusteorioihin. Kvalen
(1989) mukaan ndistd koherenssi- ja pragmaattinen teoria liitetdin fenomenologiaan ja
hermeneuttiseen filosofiaan. Koherenssiteoria viittaa véitteen sisdisen johdonmukaisuuteen ja
logiikkaan. Pragmatismi liittyy siithen, miten véite kdytdnndssé itse osoittaa totuudellisuutensa.

(Tynjdld 1991, 388.)
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Lincoln & Cuba (1985, 294-301) kayttdvat validiteetin asemasta késitteitd vastaavuus ja
siirrettdvyys. Realibiteetin he ovat korvanneet luotettavuuden ja objektiivisuuden vahvistetta-
vuuden Kkasitteilld. Vastaavuudella tarkoitetaan tutkimustulosten vastaavuutta tutkittavan
todellisuuden kanssa. Se siis viittaa tutkimuksen totuusarvoon. Tissd tutkimuksessa olin
tutkijana tiiviisti sitoutunut tutkimuskohteeseeni. Olin ldsnd kaikkien kurssipdivien aikana
sekd ohjaajana ettd ryhmédn tutkijana. Sitd kautta mahdollistui myds havainnointini, jota

tukivat muut aineistonkeruumenetelmani.

Vastaavuutta on saattanut heikentdd teoreettisten kéasitteiden ja ryhmén kéyttimien késitteiden
vélinen kuilu. Se mitd olen tutkijana halunnut saada esille, esimerkiksi ryhméprosessista tai
oppimisesta, on joissakin tilanteissa ollut ryhmén mielestd ei-ymmaérrettivdd. Haastattelut
kuitenkin antoivat mahdollisuuden yhteisen késityksen luomiselle. Toisaalta itsellédnikin oli
raportointivaiheessa ajoittain hankaluuksia “’kdantdd” ryhmédn kokemuksia tieteelliselle

kielelle.

Lisdksi vastaavuuden tarkastelun ongelmaksi voi muodostua ryhméprosessin eri ulottu-
vuuksien havaitseminen ja niille annettujen merkitysten oikea ymmaértdminen. Néaiden
merkityssuhteiden hienosyisempi avaaminen olisi vaatinut vield tiiviimpda olemista tutkitta-
van ryhmén kanssa, koska useimmat merkitykset ovat kitkdssd tai heikosti ilmaistuja. Siten
tutkiessani ryhmén antamia merkityksid minun oli tehtéva tulkintoja. Ndiden vastaavuutta ryh-
mén kokemuksen kanssa voidaan pitdd mahdollisina, ei vélttimatta kaikilta osin alkuperdisina.

Vastaavuus on viime kéddessi tutkittavien todennettavissa.

Tulkinnallisuus voi myos uhata tutkimuksen luotettavuutta. Mitd enemmaén tulkitsen aineistoa,
sitd enemmaéan minun on kysyttivd miksi. Mikéli en saa vastausta suoraan aineistosta tulkitse-
malla, en voi mydskddn luoda pddasiallisesti omista késityksistdni rakentuvaa todellisuutta.
Talla selittyy myds tutkimusongelmien ja tulosten vélinen vastaavuus. Pohdinkin kuinka laa-
jasti ongelmiin olisi pitidnyt etsid vastausta. Olisin voinut tehdd enemmén tarkentavia haas-

tatteluja, mutta ajan ja tutkimuksen laajuuden puitteissa se ei ollut mahdollista.

Siirrettdvyys tarkoittaa tutkimustulosten soveltamista muissa konteksteissa. Téllgin tulokset
siirretddn toiseen tutkimusasetelmaan tai kokonaan toiseen tutkimusryhméddn. Tdhdn olen
vastannut kuvaamalla tutkimuskonteksteja.  Tutkimustulokset ovat siirrettdvissd muihin
konteksteihin ryhméprosessiin hyddyntdmiseen liittyen. Samoin ryhmén oppimiseen liittyvd
tematiikka on melko yleispatevdd. Erityisen hyvin tutkimustulokset ovat siirrettdvissid ei-

teoreettisiin oppimistilanteisiin. Sen sijaan ryhméprosessin kuvaus ja kulku on jokaisessa
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ryhmdssd omanlaisensa. Niin ollen sithen liittyvid tuloksia voidaan pitdd tapauskohtaisina,
joskin ryhméprosessiin liittyvét ilmidt ovat ainakin teoreettisesti yleispatevid. Niitd ndyttiytyy

jokaisessa ryhmaéssé tavalla tai toisella.

Kokemuksen tutkimukselle on asetettu yleisid luotettavuuskriteereitd (Perttula 1995, 102-

106). Seuraavassa esitdn ndma kriteerit ja pohdin téitd tutkimusta niiden valossa.

1. Tutkimusprosessin johdonmukaisuus. Raportti etenee sellaisessa jarjestyksessd kuin
tutkimusta on suoritettu. Lisdksi olen pyrkinyt mahdollisiin tulkintoihin, jotka ovat
loogisessa suhteessa valitsemani ndkokulman ja teoreettisen viitekehykseni kanssa.
Tatd eheyttd voitanee pitdd tutkimukseni luotettavuuden peruskivijalkana

2. Tutkimusprosessin reflektointi ja sen kuvaus. Olen perustellut tutkimukselliset
valintani koko ajan. Lisdksi olen reflektoinut tutkimusprosessia tdssi kappaleessa.

3. Tutkimusprosessin aineistoldhtoisyys. Aineisto on tdssd tutkimuksessa kokonai-
suudessa keskeisimméssd asemassa, erityisesti se nakyy tuloksissa.

4. Tutkimusprosessin  kontekstisidonnaisuus. ~ Konteksti  viittaa  joko  ihmisen
ulkopuoliseen todellisuuteen tai ithmisen koettuun maailmaan eli tajunnan siséltihin.
Tutkimuksessani kontekstit on ilmoitettu selkedsti. Niiden kietoutuneisuus tutkittavaan
ryhméén on selostettu tarpeen vaatiessa.

5. Metodien yhdistidminen. Jos ontologinen analyysi osoittaa, ettd ilmid paljastuu vain
useamman tutkimusmenetelmén yhdistelmalld, lisdd niiden kaytté luotettavuutta. Olen
kerdnnyt aineistoni monilla tavoilla. Lisdksi analyysissa olen kéyttinyt joustavasti
erilaisia teemoitteluja ja luokitteluja.

6. Tutkijayhteistyo. Varsinaista tutkijayhteistyotd en tehnyt, mutta tarinateatteri-kurssilla
oli my0s toinen ohjaaja, jonka kanssa olen voinut keskustella omista havainnoistani.

7. Tutkijan subjektiivisuus. Tutkijan on reflektoitava, analysoitava ja raportoiva oman
subjektiutensa merkitys tutkimuksessa. Tama liittyy timéan luvun reflektioon.

8. Tutkijan vastuullisuus. Tutkijan on suoritettava kaikki tutkimukseensa liittyvét
toimenpiteet systemaattisesti. Han ei kuitenkaan voi raportoida tutkimuksensa kulkua
siten, ettd se olisi tismélleen rekonstruoitavissa. Olen toiminut systemaattisesti.

Vahvistettavuudessa on Kyse siitd, kuinka neutraalisti tutkija on raportoinut tuloksiaan. Tdhdn
liittyen tutkimuksessani on tuotu materiaalia raaka-aineistoista, joten lukija voi tehdd myos
omia johtopdétoksid sen perusteella. Neutraalisuuteen olen pyrkinyt myds silld, ettd omia
tulkintojani esittdessdni en ole kadyttinyt arvolatautuneita termejd, mikéli ne eivét ole olleet

tutkittavan ryhmén omia ilmaisuja.

Kokonaisuutena tutkimukseni palvelee sitd tarkoitusta, jonka sille alussa asetinkin. Toisin
sanoen sen tuloksia voidaan hyddyntdd ryhmamuotoisen oppimisen pedagogisien sovelluksien
kehittdmisessd niin tutkittavan ryhmén yhteisdssd kuin muissakin konteksteissa. Liséksi
tutkimukseni oli melko onnistunut kasvatustieteellisen ja sosiaalitieteellisen tiedonmuodos-
tuksen siitos. Néilld on paljon annettavaa toisilleen, varsinkin kun ryhmé tulee enenevissd

maérin oppimisen organisointiin liittyviaksi muodoksi.
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Kaikkiin teoriaosassa esittdmilldni ryhméprosessin kisitteille ei 10ytynyt merkitystd oppimi-
sessa. Monta mielenkiintoista miksi-kysymysti jii avoimeksi. Tulevaisuuden ryhmaétutkimus
kasvatustieteessd voisikin keskittyd johonkin tiettyyn ryhméprosessin ulottuvuuteen tai
késitteeseen ja sen merkityksen tutkimiseen oppimisessa. Hedelmaéllistd voisi olla myos
yksilodynaamisten tekijoiden liittdminen tutkimusasetelmaan: Miten ryhméprosessi vaikuttaa
yksilon oppimiseen? Ryhmin jdsenten viliset suhteet voi olla my0ds yksi tutkimuskohde.
Silloin kysymyksenasettelu koskee ndiden suhteiden merkitystd ja hydodynnettivyyttd oppi-
misessa. Niinikddn olisi kiintoisaa lukea tutkimusraportteja siitd, miten opiskelijat kokevat
sen, ettd ryhmiprosessia hyodynnetddn oppimisessa. Koska teoreettinen ldhtokohta tdmén
kaltaisissa tutkimusasetelmissa voi ehkéistd ainutlaatuisten prosessien tavoittamista, voisi
tutkimus olla grounded theory-tyyppistd tai etnometodologista. My0s diskurssianalyyttiset
tutkimusotteet voisivat palvella tutkimuksen toteuttamista, jolloin vuorovaikutuksen syvem-

matkin kerrokset voivat paésta esille.
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LITTEET

Liite 1. TUTKIMUSLUPA

Seindjoen ammattikorkeakoulun kulttuurin ja muotoilun yksikossd 16.11.2004 -11.1.2005 jarjestetddn
tarinateatterikurssi 16.11.2004 — 11.1.2005 KT8A-luokalle. Kurssin laajuus on 40 h. Ohjaajina toimivat
Kimmo ja Johanna Kovanen. Kurssin aikana tehddén seké yksin ettd ryhmissé kirjallisia tehtavia.

Annan luvan ndiden tehtivien kiyttdmiseen Kimmo Kovasen pro gradu-tutkielman aineistona.

Tutkielman aiheena on ryhméprosessin merkitys oppimisessa. Aineistoa ei luovuteta ulkopuolisille eikd
valmiista raportista ole tunnistettavissa ketiddn henkilona.

Seindjoki 16.11.2004

(allekirjoitus ja nimenselvennys)
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Liite 2. OPPIMISPAIVAKIRJA

Oppimispdivikirjan tarkoituksena on auttaa sinua hahmottamaan ja jisentdméiin omaa oppimistasi
tarinateatterikurssilla. Jokaisen pdivén tuntien paitteeksi sinulle on varattu aikaa kirjoittaa
oppimispdivékirjaa. Sinun ei siis tarvitse kirjoittaa sitd kotona, ellet halua syventdd pohdintojasi lisda.

Oppimispdivikirja arvioidaan asteikolla hyviksytty/hylitty.

Oppiminen tdssd yhteydessd voi tarkoittaa jonkin asian oivaltamista, ajattelemaan ryhtymistd uuden
asian kohdalla, jonkin tunteen herddmistd jonkin asian yhteydesséd ja sen pohtimista, jonkin taidon
treenaamista ja sen kdyttdmisen oppimista, jonkin kdsityksen muuttumista, uuden nikokulman
16ytymistd vanhaan asiaan, vanhan asian tdydentdmistd uudella asialla, uuden tiedon tai taidon
kiytantoon soveltamista.

Kirjoita oppimispéivikirjaa mahdollisimman rehellisesti ja omakohtaisesti - sinun kokemuksistasi,
ajatuksistasi ja mielipiteistasi!

Miti tietoja ja taitoja olet oppinut?
tarinateatterista

ryhmaétydsté ja ryhmésti
vuorovaikutuksesta

itsestési

Olisitko voinut oppia niitd ilman ryhméi? Miksi?

Kerro jokin esimerkki miten oppimisesi on tapahtunut! (joka on tuntunut sinusta tirkeille ja
merkittiville)

Kerro havaintopaperin pohjalta, miten seuraavat asiat ovat vaikuttaneet oppimiseesi
ryhmadssi vallitsevat tunteet ja ilmapiiri

ryhmaén jésenten viliset suhteet

ryhmén jésenten vilinen vuorovaikutus

ryhmaén jisenten yhteinen tydskentely (tyonjako, sopimukset, osallistuminen, motivaatio)
ryhmén “’pinnanalaiset” tapahtumat?

Millaisissa asioissa niet tapahtuneen muutoksia/kehitysti
omalla kohdallasi

ryhmén kohdalla

Miten ryhmi on auttanut/tukenut muutosta?

Millaisissa asioissa et niie tapahtuneen muutoksia/kehitysti
omalla kohdallasi

ryhmén kohdalla

Miten ryhmi on hankaloittanut/ehkiissyt muutosta?



Liite 3. HAVAINTOPAPERI

Péiviys

Tadmaén havaintopaperin tarkoituksena on kartoittaa sinun havaintojasi ryhmaésti. Ympéaroi kunkin
lauseen jdlkeinen numero siten, ettd se vastaa havaintoasi. 1 tarkoittaa ehdottomasti ei ja 5 tarkoittaa
ehdottomasti kylld. Jos ympérdit numeron 1 tai 2., kirjoita lomakkeen kddntopuolelle miksi.

Ryhmin jasenet osallistuivat harjoituksiin. 12345
Ryhmi arvioi omaa toimintaansa. 12345
Ryhmin jésenet osoittivat motivaatiota tyoskentelyssdan. 12345
Ryhmin jdsenet ottivat vastuuta ryhmén toiminnasta. 12345
Ryhmin jdsenet toimivat yhdessé tehtyjen sopimusten mukaisesti. 12345
Ryhma saavutti tavoitteitaan. 12345
Ryhmin jasenet kuuntelivat toisiansa. 12345
Ryhmin jasenet puhuivat késiteltavésti aiheesta. 12345
Ryhmi antoi palautetta jdsentensd kayttdytymisesta. 12345
Ryhmin jasenet ilmaisivat itseddn selkedsti. 12345
Ryhmin jasenet kysyivit, jos eividt ymmartdneet toisiansa. 12345
Ryhmin pdétokset tehtiin demokraattisesti. 12345
Ryhmissé neuvoteltiin asioista. 12345
Ryhmissé tehtiin sopimuksia. 12345
Kaikilla ryhmén jdsenilld oli mahdollisuus vaikuttaa tarkeisiin asioihin. 12345
Kuka tahansa ryhmén jdsen sai halutessaan puheenvuoron. 12345
Ryhmin jasenet hyvéksyivit toisensa. 12345
Ryhmissé arvostettiin ryhmén jasenten erilaisuutta. 12345
Ryhmin jasenilld oli selked, yhteinen paddmaira. 12345
Ryhmin jasenet kannustivat toisiansa. 12345
Ryhma tuntui yhtendiselta. 12345
Ryhmin jasenet ottivat huomioon toistensa tunteet. 12345
Ryhmai kesti hiljaisuutta. 12345
Ryhmissé osasi késitelld ristiriitaisia tilanteita. 12345
Ryhmai osasi kisitelld vihaa. 12345
Ryhmin ilmapiiri oli rentoutunut. 12345
Ryhmissé puhuttiin erilaisista tunteista. 12345
Ryhmissé ilmaistiin erilaisia tunteita. 12345

Ryhmissé naurettiin. 12345
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Liite 4. YKSILOHAASTATTELUJEN RUNKO

Orientoituminen tarinateatterikurssiin

* Millaisia mielikuvia, odotuksia ja tunteita sinulla on ollut etukdteen kurssista?
* Millaisia tavoitteita olet asettanut itsellesi?

*  Mité haluat oppia kurssilla?

*  Miten koet sen, etti tdlld kurssilla hyddynnetddn ryhméé oppimisessa?

* Millaisia ennakkokésityksid sinulla on opittavasta aiheesta (tarinateatteri)?

Ryhmin historia ja nykyisyys & oppiminen

*  Mité olette kokeneet ryhméni tdhan asti?

* Millaisia vaiheita ryhmé on kdynyt lapi?

*  Missd vaiheessa olette nyt?

*  Millaiseksi luonnehdit ryhmén ominaispiirteiti?

*  Miten ryhméan ominaispiirteet nikyvét tydskentelyssid?

* Millaisilla tavoilla ryhmé on oppinut tihédn asti?

*  Mitd ryhmé on oppinut tdhin asti?

* Mitki asiat ovat vaikuttaneet ryhmén oppimiseen? Miten?

Ryhmai ja yksilo & oppiminen

* Millaiseksi koet oman suhteesi ryhmaan?

*  Miten koet ryhmén suhtautuvan sinuun?

*  Miten ryhmén ja sinun suhteesi on muodostunut sellaiseksi kuin se on?

* Millaisena oppijana pidat itsedsi?

*  Miten ryhmé on vaikuttanut sinun henkilokohtaiseen oppimiseesi?

* Millaiset ilmiét, tapahtumat ja tekijat ryhmissé ovat edistdneet oppimistasi?
*  Enti hankaloittaneet?

*  Mitd ryhmé on merkinnyt sinun oppimisessasi?



Liite 5. ENSIMMAINEN RYHMAHAASTATTELU 13.12.2004

» Ryhmén aikaisempi historia

Tarkennuksia aikaisempiin vaiheisiin yksilohaastatteluista saadun datan perustalta.

» Tarinateatterikurssin vaiheiden lapikdynti syksyn osalta

Jokaisen syksyn 2004 kurssipdivén erityisten tai merkityksellisten tapahtumien ldapikdyminen.

» Tamain pdivéin palaute

Mika on ollut merkittavaa tissa paivassa?
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Liite 6. TOINEN RYHMAHAASTATTELU 17.1.2004

Yleispalaute kurssista

*  Mitd mieltd olette olleet kurssista? Plussat ja miinukset?
e Miké on ollut merkittavaa? Miksi?
e Miti olisitte toivoneet vield lisda? Miksi?

Ryhmin oppiminen

*  Miten oppiminen on tapahtunut?

* Voisiko samoja tapoja soveltaa muihin aineisiin?

* Jos kaikki olisi mennyt monkaén oppimisessa, mitd olisi tapahtunut?

* Milli tavalla ryhma on ollut tarpeellinen oppimisessa? Miksi?

*  Missd kohtaa ryhma on hankaloittanut oppimista? Miksi ja miten?

* Voidaanko sanoa, etté te olette koko ryhméni oppineet jotakin kurssin aikana? Jos olette, niin
mitd? Miksi? Kuvailkaa titd oppimista.

*  Millaisia muutoksia ryhméssé on tapahtunut kurssin aikana? Thmissuhteissa? Vuorovaikutuksessa?
Toiminnassa?

Ryhmiéprosessin ja oppimisen suhteeseen liittyvit teemat

* Kuvailkaa omaa toimintaanne ja tyoskentelyédnne kurssilla. Mika siitd on tehnyt sellaista?

* Millaista vuorovaikutus teidin vilillinne on ollut? Mitd se on merkinnyt oppimisen kannalta? Jos
vuorovaikutus ei olisi ollut rakentavaa, mitd oppimiselle olisi tapahtunut?

*  Misti asioista pddtoksid on tehty? Millad tavalla ryhmissé on tehty paatoksia tdmén kurssin aikana?
Miksi? Mitd ndma ovat merkinneet oppimisen kannalta?

* Millaista valtaa néette ettd ryhméassd on? Miten valta on jakautunut tdimén kurssin aikana?
Millaista vallankéytto on ollut? Miti téllainen valta on vaikuttanut oppimiseen?

* Millaisia normeja (yhdessé sovittuja tai 4dneen lausumattomia) olet havainnut? Miten normit ovat
muodostuneet? Mikd niiden merkitys on ollut oppimisen kannalta?

*  Miten kiintedksi tai yhtendiseksi olette kokeneet ryhmén kurssin aikana? Mistd tédhén on
vaikuttanut? Millaista on opiskella tdllaisessa ryhméassa?

* Millaisia tunteita olet kohdannut itsessési ja toisissa timéan kurssin aikana? Mihin ne ovat
erityisesti kohdistuneet? Mitd ne ovat merkinneet oppimisen kannalta?

* Millaiset teidén viliset suhteet on ollut? Mikd merkitys niilld on ollut oppimisen suhteen?

* Millaisia tehtdvid ja toimintatapoja olet havainnut itselldsi tai toisilla timén kurssin aikana? Miten
ndmé ovat edesauttaneet tai hankaloittaneet oppimista?



