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2010-luvulla teknologia on ldsnd jokapéiviisessd eldimdssdmme muuttaen tapaamme olla, ajatella ja
vuorovaikuttaa ihmisten kanssa. T@hén aikaan liittyy ilmiond pelillistdminen, jolla tarkoitetaan
pelien dynamiikan hyddyntédmistd erilaisissa konteksteissa ja eri kohderyhmille, tisséd tutkielman
kontekstissa aikuisryhmille. Aikuisiélld merkittdvd osa oppimisesta tapahtuu tyOpaikoilla, joissa tyo
tehdddn yhd useammin ryhmdssd. Ryhmén sujuva tydskentely ei kuitenkaan ole itsestdanselvyys
vaan vaatii usein erityistd panostamista ryhmén toimintaan. Ryhmén toiminnan tarkastelu roolien
kautta auttaa vuorovaikutuksen ja ryhmadilmididen ymmairtdmisessd. Tyopaikoilla oppiminen
tapahtuu niin yksilon, ryhmén kuin organisaationkin tasolla. Pelilliset sovellukset tekevit tuloaan
myds tyOssdoppimisen edistimiseen. Uusien tydkalujen ja menetelmien toimivuudesta tarvitaan
tutkimustuloksia, jotta niiden kdyttdd voidaan perustella ja kehittaa.

Tdmd  tutkielma on tapaustutkimus ryhmén itsetuntemuksen  kehittdmisestd
tiiminrakennusty6kalun avulla. Tydkalu on pelillinen simulaatio, jossa ryhmé tekee kuvitteellisen
matkan ja kohtaa matkan aikana erilaisia tilanteita tehtdvineen. Matkan vaiheita reflektoidaan
osallistujien tekemddn itsearviointiin pohjautuen ja fasilitaattori auttaa ryhmdd 16ytdméén
kiinnostavia kysymyksid keskustelun aiheiksi. Vuorovaikutuksessa ryhmén jasenet 10ytévit uusia
piirteitd itsestdén, toisistaan ja koko ryhmin toiminnasta. Tutkimuksen aineistona oli kolmen 4-9
hengen ryhmdn kdymid simulaatio sithen liittyvine kuvineen ja tilastoineen. Tutkimuksen
tavoitteena oli kuvata, miten oppimisen eri tasot ndyttidytyvit harjoituksen aikana. Tutkimuksessa
selvitettiin simulaation ja keskustelun tuottamia ryhmin ja sen jdsenten kokemuksia ryhmén
toiminnasta ja rooleista. Viitekehyksen keskiossd oli Joharin ikkuna (Luft 1969), jota kéytettiin eri
tasoisten oppimisen kontekstien kuvaamisessa. Ryhmin roolien tarkastelu pohjautui rooliteorioihin
(Biddle 1979). Aineiston analysoinnissa kaytettiin laadullista siséllonanalyysid sekd sisdllon
erittelya.

Tutkimuksen tuloksena oli kuvaus pelillisestd tiiminrakennustyokalusta oppimisen
kontekstina yksilo-, ryhmé- ja organisaatiotasolla. Yksilotason oivallukset koskivat rooleja ja niissa
késiteltiin ryhmédn jdsenten roolien valintaperusteita ja roolien kontekstiriippuvuutta. Rooleja
valittiin jdsenten henkilokohtaisten ominaisuuksien ja aiempien roolien lisdksi heidén toimintaansa
liittyvin perustein. Valintaperusteet olivat toisinaan myds strategisia. Roolien kontekstiriippuvuus
jakautui ihmisiin ja ympéristoon liittyviin konteksteihin. Ryhmitasolla tunnistettiin ryhmien
vahvuuksia ja heikkouksia sekd l10ydettiin ryhmille kehityskohteita. Organisaatiotasolla peilattiin
ryhmén roolia organisaatiossa.

Avainsanat: roolit, ryhmén oppiminen, vuorovaikutus, pelillistiminen, hyodtypelit, Joharin ikkuna
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1 JOHDANTO

Elimdssdmme joka puolella ldsnd oleva teknologia on muuttanut paitsi tyon tekemisen, myos
jokapdiviisen eldmisemme ja oppimisemme tapaa. Mukana kuljetettava informaatiotekniikka tuo
tiedon ja erilaiset viithdykkeet ldhes joka paikkaan. Tdmd muutos asettaa haasteita koulutuksen ja
tyon jarjestamiselle uudella tavalla. (Binkley ym. 2012.) Niin kasvatuksen kuin ty0ssé
oppimisenkin rooli teknologisessa maailmassa hakee muotoaan. Tomi Kiilakoski (2012, 264) kuvaa
teknologian heikoimmillaan niivettyvian yhdeksi vélineeksi ja keinoksi muiden joukossa, mutta
vahvimmillaan se on toimintaa, jossa teknologinen maailma on kehyskertomuksena yhteiselle
oppimiselle siitd, millaista oppiminen teknologisissa eldmidnmuodoissa on.

On vaikea ennustaa, millainen tydelimd on kahdenkymmenen vuoden kuluttua, koska
tarvittavien perustaitojen luonne on jatkuvassa muutoksessa. Osaamista on kehitettdvd ja
tdydennettiva jatkuvasti. Kansainvélisesti maaritellyt 2000-luvun taidot méadrittévit tyon tekemisen
tavan koostuvan kommunikaatiotaidoista ja yhteistyostd (Binkley ym. 2012). Pekka Ruohotie
(2005, 202) kuvaa tyontekijoiden ja organisaatioiden aseman nykyajan kaoottisessa ymparistossi
olevan sama: koko ajan ollaan joko muutoksessa tai valmistautumassa muutokseen. Riippumatta
siitd, miten muutokseen suhtaudutaan, se tuo mukanaan jotain uutta, jolloin oppiminen on arjessa
jatkuvasti ldsni.

Kuulumme eldmdmme aikana useaan erilaiseen ryhmdin. Anna-Maija Lamsa ja Taru Hautala
(2004, 102) madrittelevét ihmisten ryhmiin liittymisen syiksi yhteisten tavoitteiden saavuttamisen ja
sosiaalisten tarpeiden tyydyttimisen. Olemme jatkuvassa vuorovaikutuksessa toistemme kanssa, ja
teknologian avulla vuorovaikutuksen muodot kehittyvét. Tyotehtévit organisoidaan yhd useammin
tiimeihin, jolloin vuorovaikutustaidot ja yhdessd tyoskentely ovat organisaatioiden avainasemassa
menestykselle (mt.). TyoOeldméssd henkilostd on alettu ndhdd organisaation tirkeimmaéksi
resurssiksi ja henkildston hyvinvointi on jatkuvan kehityksen alla. Henkildst6johdon ryhmé Henry
ry:n  teettdmédssi  HR  barometrissd  ylivoimaisesti  puhutuimmaksi  henkildstotyon

kehittamishaasteeksi nousi osaaminen, jonka hallinnassa tiimityon ja verkostoitumisen merkitys on
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esilli (HR 2013). Tiimin oppimisen hallinnassa avainasemassa ovat Peter Sengen (1990, 237)
mukaan dialoginen vuorovaikutus ja keskustelu. Téssd tutkielmassani raotan ikkunaa ryhmien
vuorovaikutuksen kehittimiseen ryhmén ja sen jésenten itsetuntemuksen kehittdmisen kautta.

Pelaaminen on tavalla tai toisella ainakin jossain vaiheessa eldimdd meitd kaikkia koskettava
ilmid. Kukapa ei olisi koskaan pelannut korttia, lautapelejé, lotonnut tai kdyttanyt pelikonsolia?
Tampereen yliopistossa jo viidettd kertaa toteutetun pelaajabarometrin mukaan 97,4% suomalaisista
pelaa ainakin jotain, kun huomioidaan kaikki erilaiset pelimuodot ja satunnainen pelaaminen.
Vihintddn kerran kuukaudessa jotain pelid pelaa 88% suomalaisista. (Méyrd, Karvinen & Ermi
2016, 20.) Digitaaliset pelit eivit sido pelaamista endd aikaan ja paikkaan eikd edes seuraan, vaan
lahes kuka tahansa voi pelata koska tahansa samaa pelid vaikkapa toisella puolella maapalloa
olevien kanssa. Tdten on myds luonnollista ajatella, ettd pelit voivat toimia oppimisympéristdina
niin kouluissa ja koulutuksessa kuin tyOpaikoillakin. Vaikka pelien opetuskdyton hyodyllisyydesta
onkin olemassa positiivisia tutkimustuloksia (esim. Kapp 2012, Romero ym. 2015), on pelien
kaytto esimerkiksi formaalissa kouluopetuksessa edelleen kokeiluasteella (Méyrd 2014, 10).

Teknologia tuo arkeemme yhi enemmén pelillisyyttéd. Pelillistdmiselld tarkoitetaan pelillisten
elementtien tuomista muihin kuin peliymparistdihin. Tallaisena ympéristond voidaan pitdd my0s
oppimista ja oppimisympdristojd. Vaikka pelillisyyttd opetuksen ja oppimisen kontekstissa on
maailmanlaajuisesti tutkittu jo vuosia, suomenkielisen tutkimuksen mairéd on vield vahdistd. Turun
yliopistossa toteutetussa Digitaalinen pelaaminen tyéhyvinvoinnin edistimisessd —hankkeessa
tehdyn kirjallisuuskatsauksen mukaan huolimatta siitd, ettd pelien hyotykdyton tutkimusta on viime
vuosina julkaistu runsaasti, on erityinen tyopaikkahyvinvointiin liittyva tutkimus vield epétavallista
(Vahlo ym. 2015, 6). Pelitutkimus opetusalalla suuntautuu enimmékseen varhaiskasvatus- sekd
koulumaailmaan. Aikuiskasvatuksen piirissd koulutuksen pelillistimistutkimusta on Suomessa tehty
todella vdhdn. Tutkielmani yhtend tavoitteena onkin syventdd tutkimusta pelillistimisen
mahdollisuuksista ja kiytostd organisaatioiden kehitystydssa.

Tutkielmassani tarkastelen ryhmin toiminnan kehittdmistd pelillisen intervention avulla.
Tutkimukseni on tapaustutkimus, jonka aineisto on tuotettu tiimien kehittimiseen tarkoitetun
pelillisen tydkalun avulla. Kontekstina tdssd tyokalussa on ryhmédn yhteinen kuvitteellinen matka,
jonka aikana ryhmid kohtaa ratkaistavia tilanteita. Tilanteissa kukin ryhmén jdsenistd valitsee
mielestddn sopivimman henkilén suorittamaan tiettyd tehtdvdd. Tehdyt valinnat néytetddn
graafisessa muodossa, ja kuvan pohjalta kdydddn keskustelu tehdyistd valinnoista sekd ryhmén
jasenten mieltymyksistid. Analyysini kohdistuu pelin ennakkokyselyssd kerdttyyn dataan pelaajien
mieltymyksistd, pelissd tehtyja valintoja havainnollistaviin kuvaajiin ja niistd kéaytaviin
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keskusteluihin seké pelitilanteen lopuksi pidetysséd palautekierroksessa esitettyihin kommentteihin.
Tarkastelun kohteena ovat tissd vuorovaikutuksessa syntyvit ja kehittyvét késitykset itsestd, muista
ryhmén jdsenistd, rooleista ryhméssd sekd ryhmén toiminnasta.

Tutkielmani tavoitteena on ymméirtdd minkélaisena oppimisen kontekstina tiimitydkalu
toimii: miten pelillisen intervention avulla saadaan tuotettua eritasoisia oivalluksia ryhmaésti ja sen
jasenistd ja mitd oivallukset kertovat ryhmién rooleista ja toiminnasta. Aineiston analyysissd kédytin
viitekehikkona Joharin ikkunaa (Luft 1969). Téltd osin analyysimenetelmdni on teorialdhtdinen
sisdllonanalyysi.  Toisaalta keskustelun analysoinnissa kédytin myds aineistoldhtoista
siséllonanalyysia tutkiessani, mitd keskustelut paljastavat rooleista ryhmissd. Ryhmén rooleja
pohdittaessa Bruce J. Biddlen (1979) avaamat rooliteoriat toimivat tarkastelun tukena.
Syventddkseni ymmarrystd pelillisestd tiiminrakennuksesta ryhmén itsetuntemuksen kehittdjana
kaytan myos kvantitatiivisia menetelmid aineiston analyysissé.

Kasvatustieteen opintojeni aikana olen sukeltanut syvélle ihmisen oppimisen ja ajattelun
ontologiaan. Téssd vaiheessa opintojani nden merkityksellisiksi John Deweyn ajatuksiin
pohjautuvan ja Jack Mezirowin jalostaman reflektoinnin ja kriittisen reflektoinnin
valttdimattomyyden oppimisen kontekstissa. Mezirow (1995, 22) kuvaa reflektiivisen toiminnan
sisdltivan pysdhtymisen, jossa omien uskomusten oikeutusta arvioidaan kesken harkitsevan
toiminnan. D. Randy Garrison (2016, 13) lisdd tdhin vield avoimen diskurssin. Nden oppimisen
olevan vuorovaikutuksellinen prosessi. Siksi silld, millaisessa suhteessa olemme ympéristoomme ja
millaista niin sisdistd kuin ulkoistakin pohdintaa harjoitamme omista uskomuksistamme,
toimintatavoistamme sekd maailmankatsomuksestamme, on olennainen merkitys olemisellemme ja
sitd kautta oppimisellemme. Tiimityokalun avulla tehtdvé harjoitus tarjoaa téllaisen pysdhtymisen
hetken, jossa pelaajat ohjatusti paitsi tarkastelevat omia uskomuksiaan, my0s keskustelevat niistd
toistensa kanssa. Pédstydni itse kokeilemaan kyseistd tyokalua, vaikutuin pelin heréttdmén
keskustelun laadusta ja syvyydestd. Kokemus oli niin pysdyttavé, ettd halusin ymmartdé tarkemmin,

mitd pelin aikana tapahtuu, ja valitsin sen pro gradu -tutkielmani kohteeksi.



2 ROOLIT, VUOROVAIKUTUS JA RYHMAN
KEHITTAMINEN

Psykoanalyytikko Wilfred Bion (1979, 43) kuvaa ryhmin olevan ihmisen psyykkisen eldmén
tdyttymyksen kannalta vélttiméton. Tadssd luvussa kisittelen tutkimukselleni oleellisia ryhmin
toimintaan, vuorovaikutukseen ja kehittdmiseen liittyvid teorioita. Aloitan késittelemilld rooleja
ryhmin toiminnassa nojaten Biddlen (1979) kuvaamiin rooliteorioihin. Rooleista siirryn
esitteleméddn Joharin ikkunan (Luft 1961), joka kulkee ldpi koko tutkielman ndkokulmana
vuorovaikutukseen ja oppimiseen. Vuorovaikutuksen kuvaamista jatkan kollektiivisen dlykkyyden
ja dialogisuuden kautta. Lopuksi esittelen vield tutkielmalle olennaisia tiimien kehittdmisen tukena

kaytettdvid yleisesti tunnettuja menetelmié.

2.1 Roolit ryhmén toiminnassa

Vuorovaikutuksen ja ryhméilmiéiden ymmaérryksen apuna toimii roolin késite. Raimo Niemisto
(2012) kuvaa roolikdyttdytymisen ajatukseksi sen, ettd henkild kdyttdytyy ryhmatilanteessa eri
tavalla kuin muissa tilanteissa. Erot néiden tilanteiden viélilld voivat olla isojakin ja niitd voidaan
selittdd erilaisten roolien kautta. Arkikielessd rooli ndyttiytyy esimerkiksi ndyttelijan tekeméni
henkilohahmona tai epiaitona, teeskentelevind kayttdytymisend. Sosiaalipsykologiassa rooli
ymmarretdén kuitenkin eri tavoin. Siind viitataan vuorovaikutukseen, joten rooli on luonteeltaan
sosiaalinen. Ryhmin toimintaa tarkastellessaan Niemist0 nostaa esiin Jacob Morenon (1977), joka
laajentaa roolin miéritelmdd kytkemalld roolin yksilon persoonan kehitykseen. Ndin Morenon
rooliteoria jdsentdd vuorovaikutustilanteiden liséksi intrapsyykkistd, mielen sisdistd toimintaa.
(Niemisto 2012, 84.)

Roolin voidaan ndhdad kytkeytyvdn myds sosiaaliseen asemaan (esimerkiksi ladkari, isoditi,
poliisi), kontekstiin (kuten tanssissa viejd ja seuraaja) tai tilanteeseen (esimerkiksi tydpaikan
pikkujoulut). Rooliin kohdistuvilla kdyttaytymisodotuksilla rooli ikddn kuin mairittyy ulkoa piin.
Roolin ottoa voidaan selittdd kognitiivisesti: vuorovaikutustilanteessa annamme toisillemme
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vihjeitd, joiden perusteella koetamme ensin luokitella toisemme joksikin ja sen jélkeen
kohdistamme odotuksemme toiseen luokittelun mukaisesti. Vihjeet voivat olla fyysisid kuten
pukeutuminen tai kdyttdytymiseen perustuvia kuten kielenkéytto tai kiytostavat, ja me tulkitsemme
niitd kokemuksemme ja késitekategorioidemme mukaan (Rainio & Helkama 1974, Niemisto 2012,
85).

Biddlen (1979) kuvaaman rooliteorian perusoletuksista vallitsee Niemiston mukaan
kohtalaisen yleisesti tunnustettu yksimielisyys. Ndiden perusoletusten mukaan roolit ovat tietyssa
tilanteessa esiintyvid kdyttdytymiskaavoja. Kayttdytymiseen vaikuttaa muun muassa konteksti, joka
voi olla paitsi fyysinen, myos esimerkiksi aikaan tai ryhmén koostumukseen liittyva. Roolit liitetdin
ennalta madriteltyyn henkil6joukkoon, jonka jdsenet jakavat yhteisen identiteetin. Henkilot kokevat
rooliodotuksia, ja siten roolit ovat usein tiedostettavissa. Sosiaalisiin systeemeihin
sisddnrakennetuilla rooleilla on tapana sdilyd ja roolikdyttdytymiselld on seurauksensa rooleille
my0s tulevaisuudessa. Toisaalta roolit ovat ehtona yhteiskuntaan sosiaalistumiselle. Biddle
maidrittelee  roolin  yksinkertaisuudessaan yhden tai useamman henkilon tyypilliseksi
kayttaytymiseksi tietyssd tilanteessa. (Niemisto 2012, 85-86; Biddle 1979, 51-53, 63-71.) Erving
Goffman (2012) puhuu kasvoista, jotka muodostetaan sosiaalisen tilanteen mukaan ja joita henkilo
ylldpitad joko itse tai niitd ylldpidetddn hinen puolestaan. TéllGin tietty institutionalisoitu toimijuus
edellyttdd tietynlaisia kasvoja, joissa liikkumatila on rajoitettu. Kasvonsa voi myods pelastaa,
menettdd, sdilyttdd tai jopa saada toiselta. Goffman tuo rooleja ylldpitdvadn kasvotyohon vahvan
kytkennén tunteisiin: omiin kasvoihin ollaan emotionaalisesti kiintyneitd, ja niiden menettdmiseen
tai muihin muutoksiin liittyy vahvoja tunteita hépeéstd ylpeyteen ja loukkaantumisesta iloon.
(Goffman 2012, 24-25.)

Rooliteoreetikoilla on roolien syntymisestd erilaisia ndkemyksid. Biddle kuvaa roolien
syntymistd selitettdvin yleisimmin sosialisaation kautta. Toisaalta roolien muodostumisen taustalla
voi olla my0s vaistonvaraisia tai jopa fysiologisia tekijoitd. Ympariston vaikutuksesta sekd henkilon
itsensd omasta mahdollisuudesta vaikuttaa omien rooliensa syntymiseen on eridvid ndkemyksia.
Erityisesti aikuisidn rooleista, joista Biddle ottaa esimerkkind ammattiin liittyvét roolit, sosialisaatio
ei ole roolien syntymistd selittivand tekijdni endd kovin suuressa asemassa. (Biddle 1979, 282-289,
312). Téamin tutkielman puitteissa on kiinnostavaa tarkastella rooleja pienissd sosiaalisissa
systeemeissd, joissa henkil6lld on ainakin jossain miirin mahdollista itse kontrolloida omaa
rooliaan. Télloin ryhmien tarkasteluun sopii Riitta Jauhiaisen ja Marjatta Eskolan ndkemys, jonka

mukaan roolit syntyvdt henkilon omien tarpeiden ja olosuhteiden vaatimusten vélisend



vuorovaikutuksena. Téstd ndkokulmasta esimerkiksi johtajuus roolina heijastaa sekd henkilod ettd
kontekstia, jossa rooli esiintyy. (Biddle 1979, 289; Jauhiainen & Eskola 1993, 118-119.)

Yhtend yksinkertaisimmista tavoista jaotella rooleja Biddle mainitsee jaottelun tiettyjen
henkildiden kdytokseen liittyviin rooleihin (person-associated roles). Ndma voivat vaihdella koko
yhteiskuntaa kuvaavista makrotason rooleista (societal roles) mikrotason yksittiisiin henkildihin
liitettdviin rooleihin, kuten asemaan liittyvit roolit (positional roles). Néiden lisdksi Biddle jaottelee
rooleja kontekstista riippuviin rooleihin sekd toiminnallisiin, tiettyihin tehtdviin liitettaviin
rooleihin. Kontekstista riippuvat roolit Biddle jakaa aikaan sidottuihin tilapiisiin rooleihin (periodic
roles), fyysiseen ympdristoon tai miljodseen liittyviin rooleihin, erilaisiin aktiviteetteihin tai
seremonioihin liittyviin rooleihin sekd paikallaolijoihin liittyviin tilanteen tidydentdmiseen
(positional complement) liittyviin rooleihin. Esimerkkind tilanteen tdydentdmisestd Biddle kédyttaa
naisen ilmaantumista miesryhmdén tai opettajan tuloa luokkaan, jolloin ryhmén kdytés muuttuu
olennaisesti uudenlaisen roolin mukaantulon myéta. (Biddle 1979, 65-73.)

Biddle kuvaa alati muuttuvassa yhteiskunnassa aikuisiéin olevan elinikdinen uusien roolien
16ytdmisen prosessi (Biddle 1979, 313). Sen sijaan Charles Handy (2000) toteaa suurimman osan
rooleista tulevan kantajalleen annettuna. Handyn mukaan roolia voi itse muokata jonkin verran,
mutta moniin rooleihin liitetddn perusoletuksia, joita on hyvin vaikea ldhted murtamaan. Handy
kuitenkin painottaa, ettd jokaisella on vapaus itse valita, miten tulkitsee saamaansa roolia. Tdmén
valinnan tekeminen on térked siltdkin kannalta, ettd sen muuttaminen jilkikédteen voi olla hankalaa.
Jos kerran leimautuu ryhmén pelleksi, pellen roolista myShemmin eroon pddseminen voi vaatia
suuria ponnisteluja. Handy muistuttaa, ettd jokainen nidkee roolinsa omalla tavallaan ja ihmisten
nidkemykset samasta roolista voivat poiketa toisistaan. Kuitenkin mitd ldhempénd yhteinen
ymmaérrys roolista on, sen helpompi siitd on suoriutua. Niemistd (2012) nékeekin véarinkisitysten
syntyvian muun muassa siksi, ettei ryhméssd ymmarretd epdselvyytend olevan nimenomaan yhteisen
ymmaérryksen puutteen. (Handy 2000, 51-57; Niemisto 2012, 42—43.)

Tietoisuus rooleista ja niiden kdytostd voi toimia avaimena rooliristiriitojen ratkaisussa.
Niemistd kuvaa tiedostamisen sisdiseksi, psykologiseksi ja suhteelliseksi asiaksi, jonka
ymmaértdminen kasvaa kokemuksen ja pohdinnan my6td. Ryhmissé roolitietoisuutta voidaan lisété,
kun ryhmin jésenet antautuvat avoimelle tarkastelulle suojautumatta omien rooliensa taakse ja
katsovat asioita toistensa silmin ja tilanne rauhoitetaan roolien tutkimiseen. Téllaista hetked Moreno
(1977) kuvaa kohtaamiseksi (encounter). Kohtaaminen turvallisessa ja ohjatussa ryhmatilanteessa
Vol auttaa arvioimaan ja tarvittaessa my0s muuttamaan ryhmaldisten rooleja. (Niemistd 2012, 106—

107.)



2.2 Joharin ikkuna

Joseph Luft ja Harry Ingham kehittivédt 1955 menetelmén kuvaamaan yksildiden vélistd ymmaérrysta
itsestddn ja toisistaan. Tatd kutsutaan tekijoidensd etunimien mukaan Joharin ikkunaksi ja sitd
kéytettiin alun perin kognitiivisen psykologian tyokaluna. Joharin ikkunaa on kéytetty paitsi
psykologian tydkaluna, myds mittarina ihmisten véliselle vuorovaikutukselle. (Luft 1961.)
Sittemmin esimerkiksi Victoria Marsick ja Karen Watkins (1990) ovat kdyttineet Joharin ikkunaa
kuvaamaan eri tasoilla tapahtuvaa oppimista. Kun Joharin ikkunaa kéytetdén kuvaamaan oppimista,
sen perusoletuksena on, ettd yksilot oppivat palautteen kautta, ja keskeisend palautteena on, miten
toiset ndkevit heidat. Paljastamalla itsestddn tietoja muille he avaavat mahdollisuuden intiimimpéaén
suhteeseen ja avaavat omat oletuksensa yleiseen késittelyyn. Tédssd prosessissa muut voivat auttaa
itseymmaérryksen muodostuksessa. (Drejer 2000.)

Joharin ikkuna koostuu nelikentdstd, joka muodostuu siitd, miten paljon meilld ja muilla on
tietoa itsestimme ja toisistamme. Kuvio 1 kuvaa Joharin ikkunan sellaisessa muodossa, kuin Luft

sen esitti vuonna 1969 kirjassaan Of Human Interaction.

Known Not known
to self to self
Il
1 2
I
Known to others OPEN BLIND
Not known to others E HIDDEN UNKNOWN Eé
3 4

KUVIO 1. Joharin ikkuna (Luft 1969, 13)

Ikkunan muodostamat neljd aluetta on nimetty Avoin (Open), Sokea (Blind), Kitketty (Hidden tai
Fagade) ja Tuntematon (Unknown). Avoimella alueella kuvataan kiytostd, tunteita ja motivaatioita,

jotka ovat tunnettuja niin itselle kuin muillekin. Sokealle alueelle sijoittuvat asiat, jotka muut
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ndkevit meissd mutta joita itse emme tiedosta. Kétketty alue puolestaan edustaa asioita, jotka me
itsessimme tiedostamme mutta haluamme pitdd muilta piilossa. Tuntematon alue on hankalimmin
ymmaérrettivissd, silld sinne sijoittuvat asiat ovat piilossa seki itseltimme ettd muilta. (Luft 1969;
Drejer 2000.)

Handy (2000) esittdd Joharin ikkunaa vastaavan ideologian talona, jossa on neljd huonetta.
Naistéd vain avoin huone on nikyvissd muille. Nakyma eri ihmisille ja eri tilanteissa on erilainen, ja
huoneen koko vaihtelee omien mielentilojen ja halujen mukaan. Handy tuo esiin, ettd on
organisaatioita, joissa ei edes haluta nihdd huonetta 1 (avoin alue) pidemmalle, eikéd se aina ole
valttdmattd edes tarpeellista. (Handy 2000, 43-50.) Handyn ajatuksien tarkastelu rooliteorian
ndkokulmasta (ks. luku 2.1) on mielenkiintoista. Tédstd nékokulmasta voidaan ajatella jokaisella
roolillamme olevan omanlaisensa Joharin ikkuna ja mitd tietoisemmaksi tulemme omista
ikkunoistamme, sitd helpompi meidédn on hallita omia roolejamme ja muiden odotuksia niista.

Se, kuinka paljon haluamme paljastaa itsestimme muille, on pddsddntoisesti omalla
vastuullamme. Vuorovaikutuksessa onkin olennaista se, miten osaamme sdddelld omaa
avoimuuttamme tilanteen mukaiseksi. Liiallinen avoimuus voi olla yhtd haitallista kuin liian
vahainenkin avoimuus. (Luft 1969, 57-58.)

Joharin ikkunaa voidaan kiyttdd itsetuntemuksen ja -ymmérryksen kehittimiseen ryhmén
vililld kuten Steve Hutchinson & Helen Lawrence (2011, 49) ehdottavat. He nidkevit avoimen
alueen kasvun johtavan kitketyn ja sokean alueen pienenemiseen ja tdmidn seurauksena
tuntemattoman alueen kutistumiseen. Talloin ryhmén jdsenilld on merkittdvd rooli rohkaista ja
haastaa toisiaan 16ytdméadn potentiaalinsa ryhmén toiminnassa. Erds Joharin ikkunan kéyttGtavoista
on testi, jossa osallistuja valitsee 55:n ennalta mééritellyn adjektiivin seasta 5—6 parhaiten itsedén
kuvaavaa. Sen jdlkeen muita valittuja henkilditd pyydetdén valitsemaan samojen adjektiivien
joukosta kyseistd henkilod heiddn mielestdén parhaiten kuvaavat. Jos muut valitsevat samat
adjektiivit kuin osallistuja itse, ndma sijoittuvat avoimeen ikkunaan. Sokeaan ikkunaan sijoittuvat
muiden valitsemat adjektiivit, joita osallistuja ei itse valinnut ja kétkettyyn ikkunaan adjektiivit,
joita osallistuja itse valitsi, mutta muut eivdt valinneet. Testin tekemiseksi on kehitetty useita

internet-palveluita, esimerkiksi Kevan (2006); Liitos (2013).

2.3 Kollektiivinen &lykkyys

Téssd luvussa kuvaan kollektiivista dlykkyyttd. Kollektiivisessa dlykkyydessd on tdmén tutkielman

kannalta kiinnostavaa ndkemys yhteisollisistd &lyllisistd prosesseista. Peter Senge kuvaa
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dlykkyyden ammentavan ndyryydestd ylimielisyyden sijaan ja olevan hiljaisesti ldsnd kérkkdin
yhden asian ajamisen asemesta. Tdssd valossa Senge kuvaakin kollektiivisen dlykkyyden olevan
kollektiivista kykya oppia. (Senge 2009, ix.) Kai Hakkarainen méérittelee kollektiivisen dlykkyyden
koostuvan yhteison tasolla tapahtuvista élyllisen toiminnan prosesseista. Yhteisollisen dlykkyyden
Hakkarainen ndkee luonnossakin esiintyvdksi tavaksi toimia. Hidn vertaa titd parvidlyyn, jota
esiintyy vaikkapa muurahaisten toiminnassa. (Hakkarainen 2003, 385.) Myds Niemistd ottaa
ryhméddynamiikkaa kuvatessaan esiin erilaiset eldinten ryhmittymét, jotka hidn Variloa (1978)
mukaillen jakaa samanlaisista olennoista kerddntyneeseen ja alkeellista tiedonvélitystd harjoittavaan
parveen, sukulaisuuteen pohjautuvaan ja itsedén varten olemassa olevaan laumaan sekd yhteison
roolijakoon perustuvaan pesdin. Thmisryhmétkin toteuttavat usein tiedostamattaan samoja ilmidité
kuin parvet, laumat ja pesdt. (Niemistd 2012, 17-18.) Hakkarainen ottaa tdstd esimerkkini
sosiaalisen navigaation, jossa toimintamme tai valintamme perustuvat muilta saamiimme viesteihin
kuten oudossa ympdiristossd tdydemmin ravintolan valitsemiseen hiljaisen asemesta tai yleisten
suositusten perusteella valitsemamme elokuvan katsomiseen (Hakkarainen 2003, 385).

Yhtend kollektiivisen &lykkyyden ilmentyménd Hakkarainen tarkastelee tydvélineiden
kdyttod. Alyllinen jérjestelmimme on oppinut mukautumaan tydkalujen tai keinotekoisten
vélineiden kéyttimiseen toimintamme tukena, ja niin ajattelu- kuin toimintaprosessimmekin
muokkautuvat niiden mukaan esimerkiksi, kun saamme mahdollisuuden ulkoistaa muistamisen
sahkoisille apuvilineille. (Hakkarainen 2003, 386.) Aikaamme vahvasti leimaava teknologisuuden
jatkuva kehittyminen ja lasndolo avaavat myds kollektiivisen dlykkyyden tarkasteluun uudenlaisen
ikkunan. Marika Pehkonen ja Heljd Franssila (2006, 59) korostavat sosiaalisen navigoinnin
ulottuvuuden olevan ldsnd organisaation tietdimyksen hallinnassa ja tydssd oppimisessa erilaisten
sosiaalisen median sovellusten kautta. Teknologian avulla yhteytemme toisiin ihmisiin saa uusia
ulottuvuuksia  ollessamme yhd kasvavan joukon tavoitettavissa ja  tavoiteltavissa
maailmanlaajuisesti, jolloin my0s sosiaalista navigointia ohjaavat viestit voidaan vélittda
virtuaalisesti. Garrison (2016) huomauttaa, ettd ajatuksemme ja ajattelumme muotoutuvat nédiden
yhteyksien kautta. Yhéd enenevissd méérin yhteytemme toisiin ihmisiin on teknologisvilitteistd ja
siksi teknologian kdyttd muokkaa myds ajattelumme rakenteita ja sen seurauksena sitd, miten
luomme yhteistd todellisuuttamme. My0s Hakkarainen (2003, 388) ottaa esiin dlyllisten
ponnistelujen teknologiavilitteisen sosiaalisen jakamisen vaikutuksen kollektiivisen dlykkyyden
muodostumisessa.

Transaktiivinen muisti (Wegner 1986) on tietynlaista kollektiivista dlykkyyttd, jossa

sosiaaliseen yhteisoon muodostuu tietoa osaamisen ja tiedon jakautumisesta. Tamén tiedon varassa
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ryhmén toimintaa voidaan koordinoida tehokkaasti ja saavuttaa parempia tuloksia. Transaktiivinen
muisti perustuu tietoon siitd “kuka yhteison jésen tietdd tai muistaa mitdkin asioita”. Tdhén perustuu
mahdollisuus delegoida tehtévien suorittamista ryhmén sellaisille jésenille, jotka suoriutuvat niistd
parhaiten. Niin tietimyksen jakaminen mahdollistuu, kun voidaan nojautua yksildiden erityiseen
osaamiseen ja tarpeisiin. Odottamattomien ongelmien ratkaisusta tulee helpompaa, kun osanottajat
tuntevat toistensa pétevyydet. (Hakkarainen 2003, 392.) Tarkasteltaessa transaktiivista muistia
rooliteorioiden kautta voidaan vastaavanlaista tehtdvien delegointia ndhda tapahtuvan myds roolien
kautta: aiemmin vastaavanlaisessa roolissa toiminut muistetaan roolinsa kautta ja kyseiseen rooliin
liitettavissd kysymyksissd kddnnytdéin aiemmin vastaavaa tehneiden puoleen. Samuel N. Fraidin ja
Andrea B. Hollingshead ovat tutkineet transaktiivista muistia ja vastuiden koordinointia ryhmissa.
Ryhmin jésenten odotusten toistensa patevyydestd kohdatessa ryhmé kykenee hiljaisesti jakamaan
osaamistaan ja allokoimaan oppimistehtidvat ryhmén sisdlld. Jos ryhmén jdsenet ovat tuntemattomia
toisilleen, tehddén oletuksia toisten osaamisesta muun muassa sukupuolistereotypioiden ja muiden
roolin mukaisten stereotypioiden mukaan. (Fraidin & Hollingshead 2005, 123—-124.)
Transaktiivisen muistin muodostuminen vaatii yhteisti harjoittelua ja toimintaa. Tdssd valossa
haasteen transaktiivisen muistin muodostumiselle asettavat tydpaikat, joissa tiimit ja projektit
vaihtuvat jatkuvasti. Toisaalta tistd saattaa seurata my0s vaikeiden tehtdvien kanavointi aina niille,
joiden osaaminen on jo valmiiksi korkeatasoista. Tdméd voi toimia hidasteena muiden
asiantuntijuuden kehittymiselle. Tyonkiertoa kuitenkin suositellaan, ettei kehittyisi liian luutuneita
tyokaytintoja ja jaykkid rooleja. (Hakkarainen 2003, 392-393.) Olennaiseen asemaan tydpaikalla
transaktiivisen muistin  kdyton ndkokulmasta nousee tyoOntekijoiden késitys toistensa
asiantuntijuudesta. Hollingsheadin (2000) tutkimuksessa tyohon liittyvén tiedon oppimisprosessista
kdvi ilmi, ettd rooleihin pohjautuva asiantuntijuus, tai ainakin ennakkokdsitykset siitd, antavat
lahtokohdan transaktiivisen muistin muodostumiselle ja kéytolle. Hieman toisistaan poikkeavat
toimenkuvat ja asiantuntijuus saavat tyOntekijit panostamaan oman asiantuntijuutensa
kasvattamiseen, kun taas uusia asioita ldhdetdén herkemmin opettelemaan sellaisilta alueilta, joilta

asiantuntijuutta ei vield tyOyhteisostéd 16ydy. (Hollingshead 2000.)

2.4 Dialogisuus

Kollektiivisen dlykkyyden syntymiseksi tarvitaan vuorovaikutusta ja keskindistd dialogia. William

Isaacs (2001, 55) kuvaa dialogia tapana hyviksyd ihmisten ajatusten rikkaus, jonka kautta voidaan
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edetd kohti uusia kollektiivisen ymmarryksen tasoja. Tdssé tutkielmassa dialogisuus voidaan nédhda
kollektiivisen dlykkyyden rakentamisen mahdollistavana tapana suhtautua vuorovaikutukseen.

Isaacs (2001, 30) késittdd dialogin olevan yhteisen ymmarryksen rakentamista
vuoropuhelussa. Kyse ei ole siis yksisuuntaisesta yhden ihmisen toiseen kohdentamasta
toiminnasta, vaan dialogi kdydddn aina yhdessd. Dialogissa tirkedssd osassa on toisten
kuunteleminen. Isaacs kuvaa syvillisen kuuntelemisen taitoon kuuluvan paitsi muiden
kuuntelemisen, myds itsemme ja omien reaktioidemme kuuntelemisen. Omat mielipiteemme,
ennakkoluulomme ja kdsityksemme toisen roolista vaikuttavat sithen, mitd kuulemme. Kuitenkin
toisten kuuntelussa olisi tirkedd kyetd kuulemaan viesti sanojen takana ja hyviksyé se sellaisenaan.
Tdmd mahdollistuu, kun kuuntelemalla itseimme tunnistamme omia asenteitamme ja
taipumuksiamme ja ne tunnistettuamme paistimme niistd irti ja keskitymme kuulemaan toista.
Isaacs kutsuu tdtd sisdiseksi hiljaisuudeksi, jonka 16ytdminen on tiedostavan reflektion tulos. (mts.
98-99.)

Kuuntelemisen liséksi Isaacs listaa kolme muutakin taitoa, joita dialogisuuden toteutumiseksi
tarvitaan. Nami ovat kunnioitus, kédrsivéllisyys ja suora puhe (Isaacs 2001, 55). Kunnioituksella
Isaacs tarkoittaa toisten rajojen hyvédksymistd kuitenkin ndhden heidén sisimméssdén piilevat
mahdollisuudet. Jokaisesta ihmisestd hénen taustoistaan ja asemastaan riippumatta tulisi etsid
parhaita piirteitd ja miettid, mitd hdneltd voisi oppia. (mts. 126—-128.) Kirsivillisyyteen Isaacs
puolestaan kuvaa kuuluvan odottamisen, jolla hén tarkoittaa pysdhtymistdi ennen omien
mielipiteiden muodostamista, asioiden katsomista uusin silmin ja mahdollisesti suunnan vaihtamista
tai askeleen taaksepdin ottamista (mts. 145). Suorassa puheessa paljastamme sisimpdmme. Se vaatii
paittaviisyyttd ja uskoa itseensd ja omien ajatusten arvokkuuteen, toisaalta myds oman
vajavaisuuden hyviksymistd. Valmiiksi suunniteltujen repliikkien asemesta dialogissa tulisikin
puhua juuri siind hetkessd luotua puhetta, jolla on merkitys juuri siind tilanteessa. (mts. 167-172.)
Myos Teijo Résdnen (2004) painottaa dialogisuuden olevan arvokasta erityisesti yhteiselle
oppimiselle. Hin ndkee kohtaamisessa toteutuneen dialogin olevan niin merkittdvé tapahtuma, ettd
se jéttdad pysyvin jaljen eldmain. (Résidnen 2004, 102-103.)

Haasteen dialogisuuden toteutumiselle asettaa Ruohotien (2005) mukaan erityisesti
saavutusorientoituneille organisaatioille tyypillinen nopean toiminnan ja aktiivisen kokeilun tapa,
jolloin havainnointi, reflektointi ja erilaisten teorioiden testaaminen saattavat jaadéd kiireen alle.
Kiireen ja paineen alla tyOskentely saattaa synnyttdd tunteen kyvyttomyydestd varata aikaa
kohtaamisille ja yhteiselle pohdiskelulle. Liséksi kiire voi johtaa hiertdvadn tunteeseen siité, ettei

oikeita ongelmia hoideta ja ajattelu on liian pintapuolista ja kapeaa. (Ruohotie 2005, 202-203.)
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2.5 Tiimien kehittamisen teorioita

Rooleilla ja vuorovaikutuksella on merkittiavé rooli tiimien kehittdmisessd. Tiimien kehittimisti voi
tarkastella erilaisten teorioiden kautta, joista yleisimpié késittelen tdssd luvussa. Belbinin tiimiroolit,
McClellandin  suoritusmotivaatioteoria ja Myers-Briggsin tyyppi-indikaattori valikoituivat
analysointini  kohteeksi, koska niitd on kdytetty myds tutkimukseni kohteena olevan
tiiminrakennustydkalun kehitystyon pohjana.

Tiimien rakentamisessa voidaan Kristiina Heikkildn (2002) mukaan erottaa kaksi roolin
késitettd: tiimirooli ja tydrooli. Tyorooli kuvaa tydn siséltdd ja perustuu ammatillisiin taitoihin ja
tietoithin. Tiimirooli puolestaan viittaa yksiloon ryhmédn jésenend, persoonallisuuteen ja
kayttaytymiseen osana ryhmai. (Heikkild 2002, 62.) Meredith Belbin kehitti 1970-luvulla Belbinin
tiimiroolien teoriaa ja siitd tehtyd tutkimusta. Belbinin rakentama tiimiroolijako perustuu
ajatukseen, ettd yksilot valitsevat tiimiroolinsa omien luonteenpiirteidensd ja sosiaalisten
tarpeidensa mukaan (Belbin 1996, 25). Belbinin tiimiroolijakoa on kéytetty laajasti
tiiminrakentajien tydkaluna ja sitd on kéytetty myds tiimien roolien tutkimuksissa (kts. esim. Clark
1994; Jay 1995; Fraser & Neville 1996).

Belbin on médritellyt yhteensd yhdeksédn erilaista roolia, joita tiimeissd tarvitaan. Kuvaan
rooleja Heikkildn (2002) suomennoksen pohjalta. Rooleista kasvi (plant) on dlykés ja originelli
ajattelija, jonka parhaat puolet ovat vaikeiden ongelmien ratkaisukyky sekd uusien ideoiden
luominen. Ulospdin suuntautunut ja positiivinen resurssien kartoittaja (resource investigator)
havaitsee muiden esittdmissd ideoissa mahdollisuuksia ja jatkokehittdd niitd. Koordinaattori (co-
ordinator tai chairman) yhdistdi tiimin voimat ja toimii usein roolien miérittelijand ja tydtehtdvien
jakajana sekd luotsaa tiimid kohti yhteistd pdaméadrdd. Saavutusorientoitunut muokkaaja (shaper)
vaatii tuloksellisuutta joskus jopa &rsyttdvdn provosoivalla ja kdrsiméttomalld tavalla pursuten
hermostunutta energiaa. Muokkaajalle 1dhes vastakohtainen tarkkaileva arvioija (monitor evaluator)
on puolestaan tarkoin harkitseva ja usein sisddnpédinkddntynyt toisten ideoiden arvioitsija.
Tarkkailevan arvioijan huolellisesti punnitut ratkaisut ovat harvoin huonoja ja auttavat tiimid
pysymiin oikealla tielld. Tiimityoskentelijd (team worker) on diplomaattinen ja sosiaalisesti
lahjakas tiiminrakentaja, joka kykenee vastaamaan ihmisten erilaisiin tarpeisiin ja toimii usein
sovittelevassa roolissa. Jotta tyot saadaan tiimissé tehtyd, tarvitaan toimeenpanija (implementer tai
company worker), joka tarttuu toimeen ja tekee tarvittavat tehtdvat tyytyvéisend valittdmattd siita,
onko tehtdvd erityisen mieluisa. Perinpohjaisuuteen pyrkivd ja tunnollinen viimeistelijd on

tyoskentelyssddn huolellinen ja jirjestelméillinen ja tarkistaa pienetkin yksityiskohdat. Viimeinen
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Belbinin médrittelemistd rooleista on itseohjautuva spesialisti (specialist), joka on oman
erityisalueensa huippuosaaja. (Heikkild 2002, 67-90; Belbin 1996.)

Tiimin tasapainoiselle toiminnalle on tirkedd, ettd jokainen rooli on edustettuna (Heikkild
2002, 91). Pienemmissa tiimeissd yhdelld henkil6lld voi olla useita rooleja ja Belbinin kehittimalla
tiimiroolimittarilla ensisijaisen tiimiroolin liséksi voidaankin mairitelld my6s muiden tiimiroolien
hallintaa (mts. 94). Tiimiroolien muotoutuminen ei kuitenkaan ole yksiselitteistd. Frasierin &
Nevillen (1996, 35) tutkimuksessa jopa 30 %:lle tiimiroolimittarin tiyttdneistd ei kyetty selkedsti
madrittdmédn ensisijaista tiimiroolia.

Belbinin mukaan huipputiimeistd voi 10ytdad tiettyjd yhteisid piirteitd. Ndihin kuuluu
kérsivillisesti toimintoja johtava koordinaattori, joka kykenee 10ytdméédn tiimiin suorituskykyisid
yksilditd ja hyodyntiméddn heiddn lahjakkuuttaan. Liséksi tiimissd tulee olla ainakin yksi kasvi-
roolin edustaja, joka on tiimin luovin ja taitavin jdsen. Huipputiimin jdsenten henkisen
kyvykkyyden tulisi olla laajasti vaihteleva. Tété Belbin perustelee tydskentelytavalla, jossa jokainen
16ytdd oman paikkansa, eivdtkd kaikki voi sijoittua huippupaikalle. Kun henkinen kyvykkyys
vaihtelee, ryhmin jésenet voivat 16ytdd itselleen sopivan tiimin toimintaa tukevan paikkansa, jossa
kukin voi loistaa omalla tavallaan. Huipputiimin jdsenilli on laaja henkilokohtaisten
ominaisuuksien kirjo, joka mahdollistaa useiden tiimiroolien hyddyntdmisen ja jota sovitetaan
hyvin yhteen tyon vastuualueiden kanssa. Mahdollista tiimiroolien epdtasapainoa tarkkaillaan ja
korjaavia toimenpiteitd tehddén tasapainon saavuttamiseksi. (Belbin 1997, 92-93; Heikkild 2002,
100-102.) Huomionarvoista tdssd Belbinin huipputiimin méaritelmédssé on, ettd tiimin itsetuntemus
ja siind vallitsevien roolien tunnistaminen on avainasemassa tiimin toimivuudelle.

Ronald Batenburg, Wouter van Walbeek ja Wesley in der Maur (2013) tutkivat Belbinin
tiimiroolien yhteyttd tiimin suorituskykyyn. Heidédn tulostensa mukaan tiimiroolien jakautumisella
laajasti eri henkildiden vilille ja tiimin suorituskyvylld ei ole yhteyttd. Mielenkiintoista heidin
tutkimuksessaan tdmén tutkielman ndkokulmasta on se, ettd tutkimusasetelmassa kéytettiin monissa
litketalouden korkeakouluohjelmissa kdytettdvdd simuloitua johtamispelid. He muistuttavat, ettd ei
pidd olettaa tiimiroolien hajauttamisella automaattisesti saavutettavan parempaa suorituskykyé.
(Batenburg ym. 2013.)

Mitch McCrimmon (1995) arvioi Belbinin tiimirooliajattelun soveltuvan l1dhinné staattisiin
organisaatioihin, joiden tehtdvd on melko pysyvd. Hédn muistuttaa Belbinin kehittdneen teoriansa
tutkimalla luokkahuoneessa olleita tiimejd, jotka sisddnpdin kééntyneeltd fokusoinniltaan
poikkeavat monesta yrityseldmédssd toimivasta tiimistd. McCrimmon muistuttaa useimpien

tydeldmén organisaatioiden kuitenkin olevan riippuvaisia suhteistaan ulospdin, jolloin tiimiroolit
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saavat erilaisia sdvyjd. Hén nédkee rooliajattelun ongelmaksi sen kapeuden: mitd selkedmmin
ihmistd yritetddn laittaa johonkin tiettyyn muottiin, tdssé tapauksessa rooliin, sitd suurempi vaara
sithen on urautua ja unohtaa rooliin kuulumattomat toimintatavat. Ihmisluonto on kuitenkin
ennustamaton, ja erilaiset tilanteet ja toimintaympéristot aiheuttavat erilaisia reagointitapoja, joita ei
voida niputtaa yhteen tiettyyn rooliin. Rooli on ikddn kuin laatikko, mukavuusalue, jolla
seikkailunhaluttomat voivat tuntea olonsa turvalliseksi. Itsedin alati uudistavien organisaatioiden
tulisi kuitenkin voida valtuuttaa kaikki tiimin jdsenet toimimaan parhaansa mukaan ja tunnistamaan
sekd kehittdimddn jatkuvasti muuttuvia tydssd tarvittavia taitoja. McCrimmon ehdottaakin
tiimirooliajattelusta luopumista ja keskittymistd sen sijaan omien vahvuuksien ja heikkouksien
tunnistamiseen ja niiden systemaattiseen kehittamiseen. (McCrimmon 1995.)

Tiimien kehittimisen pohjana on kidytetty myds motivaatioteorioita. Motivaatioteorioista
timdn  tutkimuksen  kannalta  merkityksellisin  on  David  McClellandin  (1971)
suoritusmotivaatioteoria, joka on liitetty tyOmotivaatioon. TyOmotivaatiota on tutkittu paljon ja
aiheeseen liittyvid teorioita on useita. Limsé ja Hautala (2004) jaottelevat yksittdiset teoriat sisalto-
ja prosessiteorioihin. Niistd tyomotivaation siséltoteoriat kohdistuvat mdiérittelemédén tyon
siséllollisid hyvdin tyOsuoritukseen motivoivia tekijoitd. McClelland (1971) maéirittelee ihmisti
motivoivien tarpeiden olevan tarve vallankdyttoon, tarve sosiaalisiin suhteisiin sekd tarve
suoriutumiseen. Lidmsd ja Hautala (2004) kuvaavat McClellandin teoriassa korostuvan
suoriutumisen tarpeen (need for achievement), joka tarkoittaa itsensd ylittimisen tarvetta ja
menestymishalua. Ty0paikalla tdmé ndyttidytyy tyon sisdllon riittdvdn haastavuuden tarpeena ja
haluna kantaa vastuuta omasta tyostd. Korkea suoriutumisen tarve saa ihmisen kiinnostumaan
tyonsd laadusta ja useimmiten korkean suoriutumisen tarpeen omaavat suuntautuvat haastaviin
tehtéviin, eivdtkd vaihda tyotehtévid kovin usein. Heille on tyypillistd myds jatkuvan ja selkedn
palautteen haluaminen omasta tyOstd. Lamsd ja Hautala toteavat McClellandin uskovan
yhteiskunnan taloudellisen menestyksen ja kasvun olevan yhteydessd nimenomaan suoriutumisen
tarpeeseen. (Lamsa & Hautala 2004, 85-86; McClelland 1971.)

Tiimien kehittdmisessd kéytettdvian psykologisiin tyyppeihin perustuvan Myers-Briggsin
tyyppi-indikaattorin (MBTI, engl. Myers-Briggs Type Indicator™) on raportoitu olevan aikamme
laajimmin kéytossd oleva persoonallisuuden arvioinnin tydkalu (Topping 2002, 20; McKenna ym.
2002, 318). Myds Suomessa on tehty useita MBTI-tutkimuksia erityisesti Vaasan yliopistossa
professori Vesa Routamaan johdolla (Routamaa 2011). Heikkild (2002, 44) kuvaa MBTI:t4 tiimin
jasenten valinnassa kéytettdviksi tyokaluksi. MBTI on kehitetty ihmisten erilaisuuksien

ymmartamiseksi ja sitd kautta ryhmidn harmonian ja tuottavuuden lisddmiseksi (Myers ym.
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1998/2003, xv). MBTI:n taustafilosofiana on dynaaminen ajattelu, jonka mukaan ihminen kehittyy
jatkuvasti, eikd persoonallisuustyyppien samankaltaisuudesta huolimatta kahta samanlaista ihmista
ole olemassa. (Myers & Myers 1990, 1-3.)

MBTI koostuu neljdstd testattavien preferenssejd mittaavasta ulottuvuudesta, joita on
suomennettu monilla termeilld. Tutkielmassani kdytén Tiina Hautalan (2005) suomennoksia. MBTI
perustuu Carl Jungin (1971) psykologisiin teorioihin ja hénen kehittdimiinsd kognitiivisiin
funktioihin. Jungin méérittelemdt ekstraversio ja introversio kuvaavat asennetta eldimdi kohtaan.
Siind missd ekstravertti suuntaa energiansa itsestdén ulospdin, introvertin energia suuntautuu omiin
henkisiin prosesseihin. Niistd koostuu MBTI:n ensimmaiinen ulottuvuus introvertti (I) — ekstravertti
(E). Ekstravertista ulospdin suuntautumisesta on piirretesteissd kdytetty my0Os nimitysté ekstrovertti,
joka viittaa enemmaén sosiaalisuuteen. Ekstravertti voi kuitenkin olla samaan aikaan ulospdin
energiansa suuntaava ja vidhemmén puhelias. Toisessa ulottuvuusparissa tosiasiallinen (S) —
intuitiivinen (N) ndkyvit Jungin maédrittelemit sensing ja intuition, jotka kuvaavat yksilon tapaa
hankkia tietoa. Tosiasiallinen luottaa aistihavaintoihin ja pitdé faktoista ja yksityiskohdista, kun taas
intuitiivinen valttdd rutiineita, pitdd yleistyksistd ja ammentaa luovuudesta. Kolmas Jungin
madrityksiin thinking ja feeling perustuva ulottuvuuspari ajatteleva (T) — tunteva (F) kuvaa henkilon
padtoksenteon perusteita. Ajatteleva tekee pdidtoksensd tieteellisesti todistettujen tosiasioiden ja
loogisen paittelyn avulla ja tunteva pohjaa pdiatoksentekonsa eritysesti niin omiin kuin muidenkin
tunteisiin. Nédiden kolmen Jungin ajatuksiin pohjaavan ulottuvuusparin lisdksi Myers-Briggs
maédrittelee vield neljdnnen parin judging ja perceiving jérjestelméllinen (J) — spontaani (P), mika
kuvaa henkilon eldméntyylid, tapaa organisoida itsensd ja ympéristonsd. Jéarjestelméllinen on
padttdviinen ja systemaattinen ja pitdd eldménsd tiukasti jérjestyksessd. Pdinvastainen spontaani
eldd hetkessd eikd juuri tee tiukkoja suunnitelmia eikd vedd suurta rajaa tyon ja vapaa-ajan vilille.
(Heikkila 2002, 46—53; Hautala 2005.)

Preferenssiparien jomman kumman puolen ndhddén olevan vahvempi. Vaikka ihmisilld on
taipumuksia kdyttdd jotain preferenssid enemmin kuin toista, ndhddén ihminen MBTI:ssé silti
jatkuvasti kehittyvénd ja heikompien ulottuvuuksien tunnistaminen voi auttaa niiden tydstdmisessa.
Persoonallisuustyypiksi muodostuu nelikirjaiminen yhdistelmd vahvempia piirteitd, kuten ESTP
(ekstravertti-tosiasiallinen-ajatteleva-spontaani). Kaikki mahdolliset yhdistelmét huomioon ottaen
erilaisia persoonallisuustyyppejd on kuusitoista kappaletta. MBTI:td on vuosien saatossa kehitetty ja
parannettu ja siitd on julkaistu useita virallisia versioita, joita voi kayttdd tiimin erilaisten
persoonallisuusorientaatioiden selvittimisessd. (Myers ym. 1998/2003; Myers & Myers 1990, 8—12;
Hautala 2005; Heikkild 2002, 44-45.)
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Vaikka MBTI:td kaytetddn laajalti, on sitd myds kritisoitu. Charles Coe (1992) kuvaa MBTIL:n
rajoitukseksi sen, ettei se indikoi mitéédn testin tekijin arvoista tai motivaatiosta. Se ei mittaa
my0skédn laatua eli sitd, miten hyvin kyseisid ulottuvuuksia suoritetaan. Koska MBTI:ssé mitataan
vain ennalta madrittyjd ominaisuuksia, ei muille “varjo-ominaisuuksille” (shadow functions) jaa
tilaa. Tdimén Ramaprasad ja Mitrof (1984, 604) nékevitkin MBTI:n suurimpana rajoitteena. Coen
mukaan MBTI:n tuloksia myds tulkitaan usein vairin. Tyypillisimpid véérintulkintoja ovat joko—
tai-ajattelu, jossa henkilon, joka osoittautuu introvertiksi, ei ndhdd olevan ekstravertti.
Todellisuudessa kuitenkin kaikki ulottuvuudet ovat tavalla tai toisella ldsnd koko ajan. Coe
varoittaakin stereotypioimasta ihmisid MBTI-tyypin perusteella. (Coe 1992, 511-513.) Philip C.
Candy (1995) kritisoi tarkemmin erittelemdttd suurta joukkoa ihmisten itseymmaérryksen
kohentamiseksi tehtyjd psykologien, kouluttajien ja terapeuttien kehittdmid testejd, harjoituksia ja
kyselyitd. Han kuvailee testejd keinotekoisiksi, koska ne asettavat vastaajan kuvitteellisiin
tilanteisiin, joihin he joutuvat keksimdiin hypoteettisia reaktioita. Hén kritisoi joidenkin testien
taipumusta “panna sanat vastaajien suihin” ja ndkee niilld saatavien vastausten olevan

luonnottomia. (Candy 1995, 262.)
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3 OPPIMISEN KONTEKSTIT

3.1 Yksiloén oppiminen

Téssd tutkielmassa kédyttdméni oppimiskisitys perustuu mm. Deweyn (1997) esittelemiéin
ajatukseen kriittisestd reflektoinnista oppimisen vélineend. Kriittisen reflektoinnin puolestapuhujiin
lukeutuu myos Jack Mezirow, jonka mukaan kriittistd reflektointia hyddyntdva ajattelu johtaa
viistdmittd myos oppimiseen (Mezirow 1995, 10). Merkitysperspektiivien tunnistaminen voi
kdynnistdd uudistavaan oppimiseen johtavan kriittisen reflektoinnin prosessin (mts. 11). Uudet
kohtaamamme merkitysperspektiivit voivat auttaa meitd oman todellisuutemme ymmartdmista
hiiritsevien poikkeamien selittimisessd. Nididen selitysten kautta myos tapa, jolla olemme
maailman kanssa tekemisissd, voi muuttua. (Mezirow 1995, 29).

Kriittistd reflektointia tapahtuu esimerkiksi silloin, kun muiden puhetta kuunnellessa tutkitaan
omien uskomusten oikeutusta. Isaacs (2001, 120—121) kuvaa kuuntelun haittapuoleksi ns. dlyllisen
kuuntelun: kuuntelun aikana pyrimme jatkuvasti “tajuamaan” tai “késittdméaén”, mitd toinen sanoo.
Tdméd saattaa johtaa pahimmillaan toisen esineellistimiseen: ihmisen sijaan ajattelemme toisen
manipuloitavissa olevana kohteena, jonka kautta luomme itsellemme uusia mahdollisuuksia. Tdma
on olennaista oppimisessa: opettaja ei kaada tietoa pddhdn, vaan jokaisen omalla vastuulla on
arviointi itselle merkityksellisestd tiedosta. (Résdnen 2004.) Karen Kitchener ja Patricia King
(1995) ndkevét huonosti jisenneltyjen ongelmien olevan edellytyksend kriittisen, reflektiivisen
ajattelun kehittdmiselle. Huonosti jésenneltyjen ongelmien ratkaisussa tdytyy ensin suhtautua
kriittisesti itse ongelmaan ja sen jdsentelyyn ja vasta sitd kautta pddstdin ongelman ratkaisuun.
(Kitchener & King 1995, 188.)

Mezirowin (1995) ajatuksen merkitysperspektiivien tunnistamisesta voi sijoittaa myds Joharin
ikkunaan (kuvio 2). Kun Joharin ikkunaa kdytetddn oppimisen kuvaamiseen, ajatuksena on, ettd
yksilot oppivat olemalla avoimia toisiaan kohtaan. Téten toisilta saadun palautteen kautta voi saada
tietoonsa sokean alueen asioita, ja kertomalla itsestdin avoimesti muille voi pienentdd kétkettya
aluetta. Ndilld prosesseilla on Luftin mukaan yhteys toisiinsa: kétketyn alueen avautuessa voimme

pienentdd myos sokeaa aluetta (Luft 1969, 32). Nihdédkseni téstd on kyse myds Mezirowin
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ajatuksessa ymmarryksemme kehittymisestd uusien merkitysperspektiivien ilmettyd: sokean
alueemme kaventuessa ymmérrdimme todellisuuttamme paremmin ja uudistamamme tapa olla
maailman kanssa tekemisissd avaa kétkettyd aluettamme myo6s muille. Kun olemme toistemme
kanssa pitkdaikaisessa ja tiiviissd vuorovaikutuksessa, voimme oppia nikeméin myds toistemme
sokeita alueita. Hakkarainen (2003, 391) kuvaa titd “tulen ndkemiseksi toisessa ihmisessd jo silloin

kun hdn ei ehkd ole vield itsekddn havainnut sisdllddn kytevdd liekkia”.
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KUVIO 2 Joharin ikkuna yksilon oppimisen mallina (Marsick & Watkins 1990, 40)

Chris Argyriksen ja Donald Schonin (1974) kiinnostus oppimisesta vuorovaikutuksessa sai heidit
tarkastelemaan toimintateoriaa (theory of action). Toimintateoria on teoria ihmisen
tarkoituksellisesta kayttdytymisestd. Toimintateoria perustuu siihen, ettd meidén tiytyy kyetd
toimimaan, havainnoimaan toimintamme seurauksia ja oppimaan niistd. Toimija voi itse kdyttda
toimintateoriaa oman tekemisensé kontrollointiin. Toimijaan kiinnitettyné teoriaa voi kayttdd myds
hidnen toimintansa ennustamiseen. (Argyris & Schon 1974, 4-6.) Tilanne on kuitenkin
kahtiajakoinen: emme aina toimi tavalla, joka toimintateoriamme mukaan on oikea. Meilld onkin
kéayttoteorioita (theory-in-use), joiden mukaan toimimme riippumatta siitd, minké&lainen
toimintateoria meillé tilanteesta on. Ndiden kahden teorian erilaisuus saattaa sijoittua kitketylle

alueellemme: emme valttdimattd itse aina ymmérrd toimivamme oman toimintateoriamme
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vastaisesti. Ymparistoltimme saamamme palautteen kautta voimme kuitenkin oppia ymmartdméiin
nditd omien kdyttd- ja toimintateorioidemme ristiriitaisuuksia ja sitd kautta pienentdd omaa sokeaa
aluettamme. (Mts. 7.)

Jos oppimisen ndhdddn tapahtuvan vuorovaikutuksessa, herdd kysymys, rajoittuuko
oppiminen vain niihin tilanteisiin, jolloin olemme vuorovaikutuksessa jonkun tai jonkin kanssa?
Luftin (1969) mukaan vuorovaikutustilanne ei rajoitu vain fyysiseen kohtaamiseen, vaan sen
prosessointi alkaa mielesséimme jo ennen kohtaamista silloin, kun kohtaaminen on ennalta
suunniteltu. Téstd esimerkkind toimii kehityskeskusteluun tai ty6haastatteluun valmistautuminen,
jolloin  kdymme ldpi  mielessimme  erilaisia ~ mahdollisia  skenaarioita  tulevasta
vuorovaikutustilanteesta ja omasta avoimuudestamme tilanteessa. Vuorovaikutustilanteen
prosessointi jatkuu my0s varsinaisen tilanteen jdlkeen. Saatamme ymmartdd vasta jalkikdteen asiaa
mietittydmme, mitd jollain asialla tarkoitettiin tai miten oma kommunikaatiomme ymmaérrettiin
toisten toimesta. Ndiden ajatusten ja tilanteiden ldpikdynnin my6td voimme oppia niin itsestimme
kuin toisistammekin. (Luft 1969, 34-35.) Tdmé johtaa ajatukseen sisdisestd vuorovaikutuksesta,
ikddn kuin keskustelusta oman itsensd kanssa ja sitd kautta oman sokean alueen itselle nakyvéksi

tekemisesta.

3.2 Ryhmé&n oppiminen

Marsickin ja Watkinsin ajattelu ryhmin oppimisesta perustuu nikemykseen, ettd ryhmissa
ollessaan yksilot ajattelevat ja oppivat eri tavalla kuin itsekseen. He ajattelevat ryhmén oppivan,
kun tehtdvén suorituksen aikana tarkkaillaan ryhméan vuorovaikutusprosessin tehokkuutta. (Marsick
& Watkins 1990, 41.) Saara Repo-Kaarento (2007, 24) puolestaan kuvaa ryhmén oppimisen
perustaksi sosiokognitiiviset ristiriidat, joissa ryhmin jdsenten erilaiset ajattelutavat tai kisitykset ja
niiden vertaaminen toisiinsa johtaa oppimiseen. Teijo Résénen (2004, 103—-104) toteaa ryhmén
voivan vuorovaikutuksen tuloksena synnyttdd kokonaan uuden késityksen asioista ja nimedd
ryhmén menestymisen salaisuudeksi sellaisten tyotapojen 10ytédmisen, joissa keskitytddn eri jdsenten
perustelujen ymmartdmiseen sekd mydnteisen palautteen antamiseen niisté asioista, jotka ovat koko
ryhmiélle olennaisia.

Joharin ikkunan kéyttdé ryhmén oppimisen mallina tukee transaktiivisen muistin kehittymisen
ajatusta (kts. luku 2.2). Silloin ryhmén oppimiselle tulee olennaiseksi ryhmén jésenten késitys
toistensa osaamisesta. Hollingsheadin (2000) esiin tuoma tyOyhteison asiantuntijuuden

kasvattaminen laajenee transaktiivisen muistin kautta myds tiedostamattomasti niille
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asiantuntijuuden osa-alueille, jotka ryhmdssd ovat aliedustettuina. Niin kollektiivinen &lykkyys
ohjaa my0s ryhmén oppimista ja oppimisen kannalta olennaiseksi tulee myds tietoisuus muiden
ryhmén jésenten osaamisalueista.

Sijoitettaessa ryhmin oppimista Joharin ikkunaan (kuvio 3), avoimelle alueelle sijoittuvat
kaikille ndkyvissd olevat normaalit ryhméprosessit. Sokealle alueelle Marsick & Watkins (1990, 41)
sijjoittavat ryhmadajatteluun (group think) kuuluvan toimintatavan, jossa ryhmé pyrkii
yhdenmukaistamaan ajatteluaan ja itsesensuroi kriittisimmat ideat, koska ryhmén normeissa
pysymisen paine on niin vahva. Ryhmaéajattelua on tarkemmin kuvannut Irving Janis (1972, 1982).
Garrison (2016, 112) kuvaa tillaisen vahvistusvinouman (confirmation bias) haastetta ryhmén
ajattelulle. Han nédkeekin ryhmin yhteisen ajatteluprosessin suurimpina haasteina olevan paitsi
yksilon kyvyn sietdd epdvarmuutta omien ajatustensa keskenerdisyydesti myos ryhmén tarpeen
mukautua toistensa ajatuksiin, jolloin kriittinen ajattelu heikentyy. Myds Janis (1982, 36-37)
korostaa kriittisen ajattelun puutetta ryhmdiajattelussa erimielisyyksien vilttimisen ja
kyseenalaistuksen puutteen seurauksena.

Kitketty alue pitdd sisdlldén ns. Abilenen paradoksin, jossa ryhmén jésenet kuvittelevat
miellyttdvinsd toisia ja yhteisestd sopimuksesta padtyvit tekeméédn sellaista, jota kukaan ryhmén
jasenistd ei oikeastaan haluaisi tehdd. Jerry Harvey (1974) kuvaa ilmittd tarinalla, jossa
teksasilainen perhe ajaa kuumana kesdpdivdnd ilmastoimattomalla autollaan 53 mailin matkan
Abileneen pdiivalliselle, eikd kahvilan tarjoama ruoka ollut mieluista. Kotiin palattuaan
perheenjisenet syyttelevit toisiaan kurjasta matkasta, ja lopulta kdy ilmi, ettei kukaan olisi itse
asiassa halunnut alun perinkiin 14hted matkalle, mutta kukin suostui, koska luuli muiden haluavan.
Niin avoimessa kommunikoinnissa epdonnistuminen johti ryhmén tekemién kaikille epamieluisan
matkan, joka on tunnettu Abilenen paradoksina. (Harvey 1974.)

Niemisto (2012) esittdd ryhmalld olevan piilotajunnan. Téhédn liittyy ajatus siitd, etteivit
kaikki ryhméilmiét ole tiedostettuja edes ryhmdlle itselleen. Ryhmitilanteessa aktivoituu niin
tiedostettuja kuin tiedostamattomiakin sielunalueita. Téstd voidaan kdyttdd morenolaista termid
yhteistiedostamaton (co-unconscious). Tétd tunnetumpana voidaan pitdd Bionin (1979) késiteparia
tyoryhméd ja perusolettamusryhmét. Néilld Bion tarkoittaa Niemiston (2012) mukaan ryhmén
tietoista ja tavoitteellista tyOoryhmétoimintaa sekd tiedostamatonta ja oletuksiin perustuvaa
ryhméiajattelua. (Niemistd 2012, 17-18.) Perusolettamustiloiksi Bion kuvaa riippuvuuden, taistelun
ja paon sekd parinmuodostuksen tilat. Perusolettamustilassa ollessaan ryhmd ei keskity

perustehtdvinsd toteuttamiseen, vaan ryhmdn tunnelma ja asenne pyorii perusolettamuksen
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ympdrilld. (mts. 142—-146.) Ryhmén piilotajunnan alueella toimivat perusolettamusryhmit voidaan

sijoittaa Joharin ikkunassa tuntemattomalle alueelle.
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KUVIO 3. Joharin ikkunan sovellus ryhmioppimiselle (Marsick & Watkins 1990, 42)

3.3 Organisaation oppiminen

Organisaation oppiminen pitdd Argyriksen ja Schonin (1978) mukaan sisdlldén tehtyjen virheiden
havaitsemisen ja niistd oppimisen. Pelkkdd virheenkorjausta Argyris ja Schon nimittdvat
yksikehdiseksi oppimiseksi (single-loop learning).  Kaksikehdinen oppiminen (double-loop
learning) sen sijaan kuvaa organisaation toimintaa, jossa ongelmanratkaisutilanteen seurauksena
organisaation normeja, kiytdntdjd ja jopa tavoitteita muokataan. Sen sijaan ettd organisaatiossa
kysyttdisiin, teemmeko asioita oikein (yksikehdinen oppiminen), kysytddnkin, tehdddanko oikeita
asioita (kaksikehdinen oppiminen). (Argyris & Schon 1978, 2—4.) Argyris ja Schon esittelevit myos
Gregory Batesonin oppimaan oppimisen (deutero-learning), josta voidaan kéyttdd nimitysta triple-
loop learning. Tdssd oppimaan oppimisen kehdssd on kyse organisaation kyvystd reflektoida
tekemidéin muutoksia ja omaa oppimistaan ja organisaation oppimiskykya ja -tapoja ja kehittimian
organisaation oppimista yhd pidemmalle. (Argyris & Schon 1978, 26-27.)

Senge (1990) madrittdd ryhmén (tiimin) oppimisen olevan olennaista organisaation

oppimiselle, silld tiimit ovat timin pdivdn organisaatioiden oppimisyksikkodjd. Organisaation
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oppiminen on siis tiimien oppimista. Argyris & Schon (1978) puolestaan ohittavat tiimitason ja
ndkevdt yksilot organisaatioiden oppimisen vilineind. Esa Poikela (2005) nékee organisaation
oppimisessa keskidon siirtyvin osaamisen ja tiedon tuottamisen jakamisen koko tydorganisaation
kontekstissa. Siind missd yksilon ja ryhmédn oppimisen keskiossd on kokemusten tarkastelu,
organisaation kompleksisuus vaatii aktiivista tiedon vilittimistd ja jakamista. Mary Crossan, Henry
Lane ja Roderick White (1999) méérittelevét organisaation oppimisen dynaamiseksi prosessiksi,
jossa yksittdisen organisaation jdsenen intuitio tulkitaan ryhmissa yhteiseksi tiedoksi. Ryhma toimii
tiedon vilittdjand ja integroijana kollektiiviseen tietimykseen, josta se lopulta institutionalisoituu
organisaation kdyttoon. (Crossan ym. 1999, 532-534; Poikela 2005, 29-32.)

Marsick & Watkins (1990) sijoittavat organisaation oppimisen Joharin ikkunaan (kuvio 4)
organisaation ja sen ympériston vuorovaikutuksena. Keskeisend ajatuksena on, ettd organisaatio on
avoin oppimaan ympdiristonsd sisdisestd ja ulkoisesta palautteesta. Argyriksen & Schonin
kaksikehdinen oppiminen ilmenee Joharin ikkunassa silloin, kun tullaan tietoisiksi organisaation
aiemmin tiedostamattomista ja siten sokealla alueella olevista toimimattomista kéyttdteorioista,
jaykkyydestd tai sopeutumattomuudesta muutoksiin ja organisaation tehtdviin. Yksikehdista
oppimista voi Joharin ikkunassa nihdd organisaation kétkettyjen asioiden kuten virheiden tai
salaisuuksien tullessa nédkyviksi. Organisaation tuntematonta aluetta Marsick & Watkins kutsuvat
kollektiiviseksi tietiméttomyydeksi (collective unconscious), johon voivat kuulua vaikkapa
organisaation alakulttuurien arvot tai lausumattomat tulkinnat organisaation kokemuksista.

(Marsick & Watkins 1990, 43—44.)
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KUVIO 4. Joharin ikkunan sovellus organisaation oppimiselle (Marsick & Watkins 1990, 43)

Isaacs (2001) nédkee dialogisen kulttuurin olevan olennaisessa roolissa organisaatioiden
kehittymisessd. Olennaista organisaatiossa on avoimuus ja mahdollisten haasteiden esiintuominen
heti niiden ilmetessd, jolloin yhteisen késittelyn kautta voidaan 16ytdd ratkaisuja esille tuleviin
ongelmiin. Jos organisaatiossa on virheiden salailun kulttuuri ja pelko johtoa ja sen kontrollia
kohtaan, saattavat oppivan organisaation periaatteet jdddd konsulttien sanahelindksi. (Isaacs 2001,
318-333.)

Senge (1990) puolestaan nidkee organisaatioiden oppimisen dilemmaksi muodostuvan
kokemuksellisen oppimisen: parhaat oppimiskokemukset tapahtuvat kokemusten kautta, mutta
suurimpien paitosten seuraukset ovat usein systeemitason seurauksia, jotka ndkyvit vasta vuosien
saatossa, jolloin yhteys teon ja seurauksen vililld jdd epdsuoraksi. (Senge 1990, 23.)

Organisaatiot ovat kiinnostavia tarkasteltavia myds rooliteorioiden ndkdkulmasta.
Organisaatiot voidaan Biddlen (1979) tavoin néhd4 identifioituina sosiaalisina systeemeind, jotka
on luotu konkreettisten tehtdvien toteuttamiseksi. Tehtévid varten luodaan toimenkuvia, jotka
voidaan ndhdé rooleina. Organisaatioroolit linkittyvit sosiaaliseen asemaan ja nithin valikoidutaan
niin formaalien kuin epdformaalienkin prosessien kautta. (Biddle 1979, 266-276.) Juuri ndma valta-
asetelmat, joita organisaatioihin useimmiten liittyy, voivat johtaa Isaacsin kuvaamaan avoimuuden

puutteeseen ja sitd kautta vaikeuttaa organisaatioiden oppimisprosesseja.

23



Poikela (2005) kuvaa ty0ssd oppimista oppimisprosessien kautta ja nikee edelld esitellyt
yksilo-, ryhmé- ja organisaatiotason ennemminkin kontekstina oppimiselle. Poikela ndkee
olennaista olevan sen, mitd ndiden tasojen vililld tapahtuu. Tydn ja oppimisen konteksteissa
toimintaan vaikuttavat tilanne, aika ja paikka. Olennaista on, miten tieto ja reflektio liikkuvat
kontekstista toiseen palautteen, arvioinnin ja evaluoinnin kautta ja miten niitd hyddynnetéén osana

koko oppimisverkoston kokonaisuutta. (Poikela 2005, 34-35.)

3.4 Peli oppimisen vélineené

Sosiaalisia systeemejd analysoidessaan Biddle (1979) ottaa esiin pelit ja pelaamisen. Biddle kuvaa
pelejd syntyperéltddn vihintddn yhtd vanhoiksi kuin ihmislaji. Uusia pelejé ja pelaamisen muotoja
syntyy jatkuvasti ja Biddle nidkeekin pelit ja organisaatiot artefakteina, ihmiskdden tyon tuloksena,
siind missd ryhmat, yhteisot ja perheet edustavat sosiaalisia puitteita. Rooliteorioiden nékokulmasta
pelit edustavat identifioitavia sosiaalisia systeemejd, joiden sattumanvaraiset systeemit tuottavat
positiivista energiaa pelaajille. Pelejd suunnitellaan myds vuorovaikutuksen tutkimiseksi ja
oppimisen tukemiseksi. (Biddle 1969, 263-266.) Tdssé tutkielmassa pelit ja pelillisyys néyttaytyvat
oppimisen vélineend, mikd puolestaan on keskeinen tutkittavana oleva ilmi6. Tapaustutkimuksen
kohteena on tiimien yhteistoiminnan ja oppimisen kehittdimiseksi luotu pelillinen simulaatio, ja
simulaation aikana esiintyvien oivallusten ymmairtdminen on olennainen osa tutkimuksen tavoitetta.
Pelillinen simulaatio kuuluu hyotypeleihin. Téssd luvussa kuvaan tarkemmin hyotypelejd, pelid
oppimisen vélineend sekd teen katsauksen oppimispelien vaikuttavuudesta tehtyyn tutkimukseen.
Pelillistdmisen, pelillisyyden ja oppimispelien alueella terminologia ei ole vield kovin
vakiintunutta ja erilaisia termejd peleilld ja peleistd oppimisesta samoin kuin oppimispeleistd
kiytetddnkin eri tavoin. Termi hydtypelit (serious games) viittaa peleihin, jotka on kehitetty
viithdyttdmistd laajempaa tarkoitusta varten. Jo vuonna 1970 Clark C. Abt (1970) totesi pelien
olevan vaikuttavia opetuksen ja oppimisen tyokaluja. Vaikuttavuus tulee pelien motivoivasta
luonteesta ja tehokkaasta tavasta esitelld niin yksityiskohtaista tietoa kuin laajempia konseptejakin.
(Jerzak & Rebelo 2014.) Michael & Chen (2006) yksinkertaistavat hydtypelien olevan peleja,
joiden péatarkoituksena ei ole viihdyttdminen, viihtyminen tai hauskanpito. Tdma ei kuitenkaan
tarkoita sité, etteivitkd hyotypelit olisi viihdyttdvid oman péétarkoituksensa ohella. (Michael &
Chen 2006, 21.) Karl M. Kapp avartaa ndkemystd todeten hyotypelin olevan pelin mekaniikkaa
kdyttden suunniteltu kokemus, josta ajatellaan olevan kayttdjélleen laajempaa hyotyd kuin

perinteisestd hauskanpitoon suunnitellusta pelistid (Kapp 2012, 15).
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Pelillistdmiselld puolestaan tarkoitetaan pelillisten elementtien tuomista ei-pelillisiin
tilanteisiin ja ympéristdihin. Tdmd on kuitenkin maééritelmédnd ohut, ja Kapp (2012, 15-16)
nikeekin pelillistimisen olevan ennemminkin huolellisesti harkittua peliajattelun soveltamista
ongelmanratkaisutilanteissa ja oppimiseen kannustamista hyodyntdmélld soveltuvia peleissd olevia
elementtejd.  Pelillisid elementtejd ovat esimerkiksi tavoitteet, sddnnét, konfliktit, yhteistyo,
kilpailu, ajanotto, erilaiset palkitsemisjirjestelmit, tasot, vélitbn palaute toiminnasta,
tarinankerronta, estetiikka, koukuttavuus ja uudelleenpelattavuus. Monia niistd elementeistd
kiytetdin myds opetuksessa ja niiden lisddmiselld voidaan tehostaa oppimiskokemusta. (Kapp
2012, 25-50.) Olli Vesterinen ja Jarkko Mylléri (2014) puolestaan kéyttavét termié pelillisyys. He
erottavat pelillisyyden ja pelillistimisen (gamification) pelildhtdisestd oppimisestd (game-based
learning). Heiddn tulkintansa pelillistimis-termin kdyton haasteesta on, ettd siihen sisdltyy
tietynlainen pakottaminen, jolloin organisaation toimintaan integroidaan pelillisid elementteja
keinotekoisesti ja jopa vastahakoisesti (Vesterinen & Mylléri 2014, 58).

Senge esittelee oppivan organisaation klassikkoteoksessaan The Fifth Discipline
organisaatioiden koulutuksessa laajalti kéytetyn “olutpelin” (beer game), jossa pelillisen
simulaation avulla hahmotetaan ja havainnollistetaan systeemiajattelua (Senge 1990, 27-40).
Erilaisten tietokonepohjaisten simulaatioiden ja pelien kdyttd strategiseen johtamiseen liittyvissa
koulutuksessa ja tutkimuksessa onkin l0ytdnyt paikkansa jo 1950-luvulta ldhtien (Thavikulwat
2004, 242). Senge nidkee systeemiajattelun ja mentaalisten mallien olevan oppivan organisaation
kulmakivid (Senge 1990, 6). Lamsd ja Hautala (2004, 197) maédrittelevdt mentaalimallin olevan
maailman hahmottamiseen kaytettdvid olettamuksia, yleistyksid ja mielikuvia, jotka ovat
iskostuneet syvélle sisimpddmme. J. Tuomas Harviainen ja Timo Lainema (2013) ovat tarkastelleet
systeemidynaamista ajattelua ja siithen olennaisesti liittyvien mentaalimallien muokkaamista pelien
ja pelaamisen kautta. He ndkevit pelillisten oppimisvilineiden vahvimpana argumenttina pelien
muodostaman laajan dynaamisen kokonaisuuden, jossa pelaaja on ldsnd. Tédssd kokonaisuudessa
pelaaja, joka haluaa toimia menestyksekkéésti, joutuu ottamaan huomioon koko systeemin
toimintamallin.  Sengen  systeemidynamiikassa on pyrkimyksend uudelleenorganisoida
mentaalimalleja, mikd ei onnistu ilman yhteisdd, jossa oppijat voivat jakaa havaintojaan ja
reflektoida oppimistaan. Harviainen ja Lainema kuvaavat pelien kykenevidn opettamaan
systeemidynamiikkaa oman sosiaalisen jdrjestelmdnsd kautta, jolloin pelin suunnittelija voi
radtédloidd pelin  rakenteeseen haluttuja syy-seuraussuhteiden esiintuonteja. Pelin avulla
systeemidynamiikkaa, jonka havaitseminen tosieldméssa voi viedd hyvin pitkid aikoja, voi oppia jo
lyhyenkin kdyton aikana. (Harviainen & Lainema 2013, 36.)
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Pelaaminen jakaa mielipiteitd niin kotimaisessa kuin kansainvélisessdkin keskustelussa. Jane
McGonigal nikee peleissd mahdollisuuden jopa perustavanlaatuiseen eldminlaadun parantamiseen
ja maalailee tulevaisuutta, jossa pelit mahdollistavat esimerkiksi inspiroituneen herdédmisen aamulla
uuden pdivin aloitukseen, stressitasojen vidhentdmisen, tyOviihtyvyyden parantamisen,
oppimisjdrjestelmien kehittdmisen, poliittisen vaikuttamisen ja ilmastonmuutoksen sekéd kdyhyyden
voittamisen (McGonigal 2011, 14). N&dmé saattavat vaikuttaa kaukaisilta tavoitteilta, mutta
toisaalta eldmme jatkuvasti muuttuvassa ympéristdssd, jossa tavoittelemamme asiat voivat maarittaa
tulevaisuutemme suuntaa.

Miten peli toimii oppimisen vilineend, mité peleilld on annettavaa oppimisen kontekstissa?
Nicola Whitton (2014) uskoo, ettd pelien, pelillisten elementtien ja leikkisyyden kayttd oppimisessa
avaa uuden ndkokulman sithen miten, mitd ja koska opimme. Whittonin mukaan pelit kdynnistavat
aktiivisen oppimisen, ovat motivoivia, mahdollistavat tarkoituksenmukaisen pelaamisen ja toimivat
oppimisympéristoind. (Whitton 2014, 3.) Antti Koskinen, Marjaana Kangas ja Leena Krokfors
(2014, 33) madrittelevdt hyvdn oppimispelin tarjoavan oppimisympdéristdn niin tietojen kuin
taitojenkin oppimiselle ja ruokkivat laajempia yhteiskunnallisia rajoja ylittidvid keskusteluja. Gert
Jan Hofstede kollegoineen (2011) jakavat hyotypelien kéyttotarkoitukset neljddn osaan:
tietoisuuden kasvattaminen, tiedon lisddminen, taitojen opettelu ja motivaatio. Asian tirkeyden
tiedostaminen motivoi ihmisid etsiméén tietoa siitd ja havaitsemaan, ettd heiltd puuttuu tarpeellisia
taitoja. Téten pelit voivat toimia sokean Joharin ikkunan alueen avaajina (vrt. luku 3.1).

Hyotypelien vahvuuksiksi Hofstede ym. (2011) listaavat neljd asiaa: 1. kognition,
emotionaalisuuden sekd toiminnan yhdistdmisen, 2. sosiaalisen eldmén uudentamisen, 3. sdintdjen
moninaisuuden sekd 4. organisaatioiden toiminnan ja muutoksen kokeilu- ja oppimisalustana
toimimisen. Peleissd yhdistyy ajattelu ja tekeminen. Pelaajat kohtaavat jatkuvasti tilanteita, joissa
heiddn on tehtdvd valintoja, joita he kenties eivdt haluaisi tehdd, tai valintoja, joiden tekeminen
auttaa heitd saavuttamaan tarvitsemiaan asioita. Tdma prosessi tulee pelissd nikyviksi. Tekemiensa
valintojen kautta pelaajat voivat oppia niiden vaikutuksista ajatuksiinsa, tavoitteisiin ja tuloksiin. He
oppivat myds, miten néitd voi tarvittaessa muuttaa havainnoinnin ja reflektion kautta. (Hofstede ym.
2011, 829-830.)

On asioita, joiden syvillisempi ymmadrtiminen on vaikeaa ilman jonkinlaista kokemusta
aiheesta. Kokemuksen luomiseksi voidaan kéyttdd pelillisid simulaatioita. Jesse Schell (2008)
mainitsee tastd esimerkkind pelin Peacemaker, joka simuloi israelilaisten ja palestiinalaisten vilista
konfliktia. Siind pelaajat pelaavat joko Israelin pddministerind tai Palestiinan presidenttini, ja

tarkoituksena on yrittdd saada aikaan rauha ndiden kahden kansakunnan vilille. Timén pelin avulla
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my0s konfliktin  osapuolet ovat kasvattaneet ymmaérrystdfin siitd, miten haastavaa
rauhanrakennusty6 on. (Schell 2008, 446.)

Pelejd voidaan suunnitella auttamaan yrityksid toimintatapojen tarkastelussa, padtoksenteossa
ja strategisissa muutoksissa. Jac Geurts, Richard Duke ja Patrick Vermeulen (2007) vertailivat
kahdeksaa strategista muutosprosessia, joiden padasiallisena metodina kadytettiin pelillistimistd. He
ndkivit pelien etuna niiden tarjoaman kokonaisvaltaisen ndkdkulman annettuun ongelmaan
muodossa, joka mahdollistaa vilittdmdn strategisen ongelmanratkaisun. Pelit auttavat myds
luomaan uutta tietoa, koska niiden avulla suuri osallistujajoukko voi kokea aiemmin testaamattomia
kayttaytymismalleja ja strategioita. Menetelmipelit (policy games) ovat turvallisia ympéristdja
kokeilla strategioita etukiteen ja voivat auttaa padtdksentekijoitd testaamaan useita vaihtoehtoisia
tulevaisuusskenaarioita. Geurts ym. raportoivat menetelmaéllisten harjoitusten sitouttavan johtoa
sekd auttavan henkilokuntaa ja asiantuntijoita kohtaamaan haasteita ja neuvottelemaan.
Pelillistiminen avaa monipuolisen menetelmén epidselvien tilanteiden kohtaamiseksi ja yhteisen
vision luomiseksi tilanteissa, jotka ovat sekavia, poikkeuksellisia ja paine nopeaan ratkaisuun on
suuri. He arvelevat pelillistimisen tulevan yhd vahvemmin mukaan tukemaan pédtoksentekoa ja
uuteen valmistautumista tulevaisuuden organisaatioissa. (Geurts ym. 2007.)

Vuonna 2009 avattiin New York Cityssd Quest to Learn -koulu, jossa on maailman
ensimméinen pelilliseltd pohjalta suunniteltu koulujérjestelmd. Ensimmadiset salaisia tehtivia,
paéllikkotasoja, pisteitd ja tasoja perinteisten arvosanojen asemesta kiyttdneet oppilaat valmistuvat
vuonna 2016 tai collegeen jatkaessaan vuonna 2020. McGonigal ennustaa collegesta valmistujien
olevan luovia ongelmanratkaisijoita, vahvoja yhteistyotaidoissaan ja innovatiivisia ajattelijoita
valmiina ratkomaan tdydelld syddmelld maailman vaikeita ongelmia. (McGonigal 2011, 127-132.)

Peleistd ja pelaamisesta on saatavien hydtyjen lisdksi esitetty myds kriittisid ndkdkulmia.
Harviainen, Lainema ja Saarinen (2014) tutkivat pelaajien itsensd tunnistamia oppimishaasteita
litketoimintasimulaatioissa ja —peleissd haastattelujen ja pelikursseilla kirjoitettujen esseiden
pohjalta. He havaitsivat joidenkin pelaajien kokevan pelaamisen Kkilpailuna, mikd rajoittaa
oppimista. Kilpailullinen ldhestymistapa ohjaa pelaajia huijaamaan, tekemién epérealistisia
padtoksid, ottamaan ylimitoitettuja riskejd tai tekeméén luottamukseen perustuvia liittoumia pelissa
parjaamiseksi. Téllaisia taktiikoita tai strategioita pelaajat kayttidvit vain saavuttaakseen pelissd
voiton tai mahdollisimman hyvin tuloksen, eikd niiden kdyttd pelin ulkopuolella ole
tarkoituksenmukaista eikd edistd pelissd oppimisen tavoitteita. Epétoivottujen pelitaktiikoiden
estamiseksi Harviainen kollegoineen suosittelevat oppimisen painottamista keskustelujen kautta,

joita kdydddn niin ennen pelid kuin pelin jdlkeenkin. Oppilaiden arvosanan médirdytyminen sen
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perusteella, miten he suoriutuvat pelistd voi aiheuttaa véadrdnlaista motivaatiota ja johtaa
kilpailuhenkiseen suoritukseen, jolloin syvillisempi oppiminen jda taka-alalle. (Harviainen ym.
2014.)

Opetuskdyttoon suunnatun pelin tai simulaation pelaaminen ei vélttdméttd johda haluttuihin
tuloksiin. Hofstede ym. (2011) tunnistavat seitsemidn mahdollista epdonnistumisen ldhdetté
hyotypeleille. Niistd suunnittelussa tehdyt virheet, kuten viadrd kompleksisuuden taso tai
kannustimien puute voivat tehdd pelistd epdmotivoivan. Toinen jo ennen varsinaista pelaamista
tapahtuva epdonnistuminen liittyy kirjoitettuihin ja kirjoittamattomiin séddntdihin. Kirjoittamattomat
sadnndt, jotka vaikuttavat sithen, miten pelin kulku etenee, voivat olla kulttuurisidonnaisia ja
kaytokseen liittyvid. Kulttuuriset eroavaisuudet voivat johtaa saman pelin kohdalla hyvin erilaisiin
oppimistuloksiin, joita pelin suunnittelussa voi olla vaikea ennakoida. (Mts. 835.) Pelin aikana
onnistumisen kannalta olennaisessa osassa ovat fasilitaattorin rooli sekd pelaajien tunteet. Pelit
herdttavit usein tunteita, ja tunteiden rooli oppimisessa voi olla vahva, joten fasilitaattorin on
kiinnitettdvd huomiota pelin aikana herdédviin tunteisiin ja niiden késittelyyn. Hyotypelien
fasilitointi on kompleksista ja vaatii moninaisia taitoja ja tilannetajua. Fasilitaattori voi
onnistuessaan vahvistaa hyvin oppimiskokemuksen mutta epédonnistuessaan haitata pelin
tavoitteiden saavuttamista. (Mts. 836-837.) Lainema kuvaa opettajan roolia peliympéristossa
nimenomaan fasilitaattorina, oppijoiden omaehtoisen oppimisprosessin mahdollistajana (Lainema
2009). Téssd tutkielmassa rinnastan Laineman tavoin opettajan ja fasilitaattorin roolit toisiinsa
nimenomaan peliymparistdssd tapahtuvan ohjauksen kontekstissa.

Koskinen ym. (2014) tarkastelevat kirjallisuuskatsauksessaan oppimispelien tutkimuskenttda
pedagogisesta ndkokulmasta. He lausuvat katsauksensa perusteella, ettd oppimispelien
opetuskdytostd saatavilla oleva tutkimustieto on vield hajanaista ja kohdistunut padsdéntodisesti
yksittéisiin kokeiluihin. Keskeisimpédnd havaintonaan Koskinen ym. nidkevét opettajan roolin
tarkeyden pelillisten oppimisympéristojen opetuskdytossi. Opettajan keskeisimpiin tehtaviin kuuluu
pedagogisen viitekehyksen luominen. Téhén sisdltyvdt mm. tavoitteet, aikaan ja paikkaan liittyvat
tehtavit sekd pelin opetuskdyton perustelu suhteessa opetussuunnitelmaan. Opettajan rooli vaihtelee
pelin ja sen kéyttotarkoituksen mukaan pedagogisen prosessin suunnittelijasta ja toteuttajasta
pelissd ohjaamiseen. (Koskinen ym. 2014, 33.) Myo6s Kimmo Oksanen on viitoskirjassaan tutkinut
opettajan roolia oppimispeleissd. Hén ndkee opettajan reaaliaikaisen ohjauksen pelin aikana
kehittdvin yhteistd tiedonrakennusta ja mahdollistavan paremman keskittymisen tehtdvien
ratkaisemiseen. Lisdksi opettajan rooliin kuuluu kannustaa pelaajia keskustelemaan valinnoistaan ja

toiminnastaan ja sitd kautta kehittimdin yhteisid ongelmanratkaisutaitojaan. Opettajan avustuksella
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yhteisollisen toiminnan tuottavuutta voidaan parantaa ja pelin siséistd ohjausta vahvistaa. (Oksanen
2014, 76.)

Niin pelaajia, niiden suunnittelijoita kuin niitd hankkivia organisaatioitakin kiinnostaa,
minkélaisia oppimistuloksia hyotypelien avulla saadaan. Viime vuosina on tehty useita meta-
analyysejd, joiden tarkoituksena on ollut koostaa tutkimustuloksia oppimispelien vaikuttavuudesta.
Whitton (2014, 19-22) koostaa kymmenen tillaisen meta-analyysin tuloksia yhteen ja l0ytda
yleiseksi teemaksi pitkdjénteisen tutkimuksen puutteen sekd tutkimusten metodologiset puutteet.
Vaikka Vogel kollegoineen (2006, 233) havaitsivat merkitsevisti suurempia kognitiivisia hyotyja
interaktiivisten simulaatioiden tai pelien opetuskdytdsséd tavallisiin opetusmenetelmiin verrattuna,
nditd tuloksia ei ole laajasti vahvistettu muissa meta-analyyseissa.

Jantina Huizenga tyGtovereineen (2010) osoittavat, ettd pelien avulla voi oppia faktoja, mutta
kognitiivisten taitojen kehittimisestd pelien kautta on vain vdhdn ndyttod. Whitton (2014, 21)
toteaa, ettei sukupuolella ole todettu olevan merkitystd peleistd oppimiselle (ref. Ke 2009), eika silla
niyttéisi olevan vaikutusta peliin sitoutumiseen, motivaatioon eikd oppimiseen (ref. Huizenga ym.
2010). Robert Hays (2005, 43) havaitsee omassa meta-analyysissdin, ettd vaikka tutkimukset ovat
osoittaneet laajojen kohderyhmien oppivan monenlaisia tehtavid pelien avulla, ei tuloksia voida
yleistdd koskemaan mitd tahansa pelid tai pelikategoriaa. Whitton haluaakin keskittya
tutkimuskysymyksessdin tarkastelemaan, miten peleistd voidaan tehdd mahdollisimman
vaikuttavia, sen sijaan ettd keskityttéisiin todistelemaan niiden vaikuttavuutta (Whitton 2014, 22).

Hy®otypelien vaikuttavuuden mittaamiseen ei ole olemassa yksiselitteistd ja yleisesti kédytettya
mittaristoa tai prosessia. Igor Mayer kollegoineen (2014) kehittdvdt hoytypelien geneeristd
arviointimetodologiaa, jossa yhdistyy pelin rakenne, konseptuaaliset mallit, tutkimuksen
suunnittelu, aineistonkeruumenetelmat ja tulosten evaluointi. He painottavat mittareiden jakautuvan
ennen pelid, pelin aikana ja pelin jélkeen suoritettaviin mittauksiin, joiden menetelmét vaihtelevat
palautteenkeruusta suoraan pelaajilta testaukseen ja havainnointiin. (Mayer ym. 2014.)

Téasséd tutkimuksessa ei ole suoranaisesti kyse tapauksena olevan hydtypelin vaikuttavuuden
mittaamisesta vaan ennemminkin tapauksen laaja-alaisesta ymmaértdmisestd ja sitd kautta tdmén
hyotypelin tarkastelusta ryhmin kehityksen vilineend. Vaikuttavuuden mittaaminen olisi oma

tutkimuskohteensa ja vaatisi erilaisen tutkimusotteen, kuin tdhin tutkimukseen on valittu.
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

4.1 Tutkimuksen tavoite

Hofstede ym. (2011) esittdvét kolme peruskysymystd hyotypeleihin liittyen. Ne ovat mitd, miten ja
miksi. Tassd tutkimuksessa tarkastelen ryhmén kehitykseen suunniteltua hyotypelid ja
tarkastelussani ovat tavalla tai toisella 14snd kaikki niméa kolme peruskysymysti. Haluan selvittda,
mitd tyokalun avulla toteutettu harjoitus paljastaa ryhmén jésenten rooleista ja miten oivallukset

syntyvit. Tutkimuskysymykseni ovat seuraavat:

1. Miten oppimisen eri tasot ndyttdytyvit tiiminrakennuksen aikana?
2. Mitd havaintoja ryhmdn toiminnasta ja rooleista voidaan tiiminrakennustyékalun

avulla tehdd?

Oppimisen eri tasoilla tarkoitan luvussa 3 esittelemiéni yksilon, ryhmén ja organisaation tasoja.
Niilld kysymyksilld aion selvittdd mitd ja miten -ndkokulmat. Miksi-ndkokulman mukaisena
tavoitteenani on ymmaérryksen lisddminen tiiminrakennustydkalun toiminnasta. Sen avuksi
tukeudun teoriaosuudessa esitettyihin oppimisen teorioihin ja muodostan késitykseni pelissa
oppimisesta empiirisen aineiston pohjalta.
Tutkimuskohteena on kolme erilaista asiantuntijaryhmai, joten tutkimus on rajattu koskemaan

tyOssdoppimista asiantuntijaorganisaatiossa.

4.2 Tutkimuksen metodologinen ladhestymistapa ja tutkimusprosessi

Ihmisten vélisessd vuorovaikutuksessa ja ryhmén toiminnassa on kiinnostavaa tarkastella sitd, miten
ryhmédn kuuluvien kasitykset heistd itsestdén sekd muista ryhmén jasenistd ndyttiytyvit erilaisissa
ryhmadssé ilmenevissi rooleissa.

Andrew Abbot (2004) nimeéé useita ihmistieteissd tunnistettavia ontologisia viittelyn aiheita.
Erés niistd on suhtautuminen yksiloon ja ympéristoon, eli individualismin ja emergentismin viliset

nidkemyserot. Individualistisen ajattelun mukaan yksilot ja heiddn pddtoksensd tekevit sosiaalisen
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todellisuuden, kun taas emergenttisessd ajattelussa sosiaalinen ympdristd itsessdén ohjaa siind
olevien toimintaa. (Abbot 2004, 45-46.) Téssd tutkielmassa ovat omalla tavallaan 14snd nidma
molemmat ndkokulmat. Tarkastellessani yksildiden késityksid itsestdén ja toisistaan Joharin
ikkunan avulla tarkastelen yksilotasolla tapahtuvaa oppimista jossain méérin individualistisesti.
Tutkimuksen kohteena olevan tiiminrakennusty6kalun avulla tehdyn simulaation voidaan ajatella
tekevian ndkyvéksi juuri sitd, milld tavalla yksiloiden padtokset kuvaavat ryhmén sosiaalista
todellisuutta. Toisaalta ryhmédn toiminnassa nédkyvét roolit ja luvussa 2.1 kuvaamani
sosiaalipsykologinen ldhestymistapa ndkevit roolin olevan luonteeltaan sosiaalinen ja siten
rakentuvan vuorovaikutuksessa, jolloin taustalla oleva ontologia kidntyykin emergenttisempiin
suuntaan.

Abbot (2004) nimedd ihmistieteiden metodologiseksi vastakkainasetteluksi positivismin ja
interpretivismin. Siind missé positivistit véittdvit sosiaalisen eldmén olevan mitattavissa, korostavat
interpretivistit mittaamisen mahdottomuutta. (Abbot 2004, 43). Panu Raatikainen (2005) esittda
tdmén vastakkainasettelun metodologisen monismin ja metodologisen dualismin kautta.
Metodologisen monismin kannattajat ldhestyvét ihmistieteitd luonnontieteiden tavoin empiiristen
havaintojen kautta. Metodologisessa dualismissa ndhddén ihmistieteilld olevan oma luonnontieteisté
poikkeava ymmartdvd ldhestymistapansa, jossa tulkitaan inhimillisid toimijoita heidin omasta
nikokulmastaan. (Raatikainen 2005, 2-3.) Tosiasiassa vastakkainasettelu ei ole ndin jyrkki, vaan
ndiden ndkemysten vilille sijoittuu maltillisempia kantoja. Raatikainen tekeekin jaon neljdén
kategoriaan perustuen metodologian suhtautumisesta tutkittavan omaan nikokulmaan:

1. Positivismi, joka perustuu vain ulkoisen havaittavan kéyttdytymisen mittaamiselle, eika

tutkittavien omaan nidkokulmaan vetoamista hyvéksyta.

2. Antipositivismi, joka sallii tarvittaessa otettavan huomioon tutkittavien oman nakdkulman.

3. Ymmaértava ihmistiede, joka ottaa aina huomioon tutkittavien oman nakdkulman.

4. Jyrkkd ymmaértava ihmistiede, joka rajoittuu ainoastaan tutkittavien omaan nakokulmaan.

(Mts. 13—-14.)

Naistd ndkokulmista asetun téssd tutkielmassa antipositivistiselle kannalle. Kéytin erilaisia
mittareita tutkimuskohteeni kuvaamiseksi ja kéytin ulkoista havainnointia, mutta annan ddnen myds
tutkittavien omalle ndkdkulmalle, kun sille on paikkansa.

Tutkimukseni ldhestymistapana on tapaustutkimus. Pédivi Eriksson ja Katri Koistinen (2005)
toteavat tapaustutkimuksessa olevan kyse erityisesti tutkimuksen toteuttamiseksi valitusta
tutkimusstrategiasta tai lahestymistavasta. He luonnehtivat tapaustutkimusprosessia iteratiiviseksi ja

useimmiten monimuotoiseksi, jonka eteneminen ei ole vélttimittd kovin suoraviivaista. (Eriksson
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& Koistinen 2005, 19.) Kuviossa 5 havainnollistan tutkimusprosessiani Erikssonin ja Koistisen
listaamien tapaustutkimuksen keskeisten tydvaiheiden kautta. Piirsin tydvaiheet iteratiiviseen
muotoon ja sijoitin iteraation keskelle aineiston, joka tutkimuksessani on ollut keskeisessd
asemassa. Aineiston erilainen késittely ja koodaaminen, analysointi ja osiin pilkkominen on ollut
olennainen osa tutkimusprosessia ja sen merkitys jokaisessa tyOvaiheessa on ollut kiistaton.
Taustapilvend ja aineiston tulkkina on koko prosessin ajan vaikuttanut valittu teoria ja sen antama

ikkuna aineiston tarkasteluun.

tut‘knlmusz.:\.sefcelman TEORIA
jasentaminen _

tapausten maarittely

raportointitavan " .
ja valinta

paattaminen

aineiston
analyysitapojen ja AINEISTO tutkimuskysymysten
tulkintasaantojen muotoileminen
paattaminen

aineiston ja
tutkimuskysymysten valisen kaytettavien teoreettisten

vuoropuhelun logiikan nakokulmien ja teoreettisten
selvittaminen kasitteiden maarittely

KUVIO 5. Tutkimusprosessin vaiheet (vrt. Eriksson & Koistinen 2005, 19)

Tapaustutkimuksessa on l1dhtokohtana usein ilmid tai tapaus, josta tutkija on kiinnostunut (Laine,
Bamberg & Jokinen 2007, 26). Tdmén tutkielman l&dhtokohtana on start-up yrityksen kehittiméa
tiiminkehitystyokalu, joka on pelillinen simulaatio ryhmén toiminnasta. Sain mahdollisuuden
tutustua kehitteilld olleeseen tydkaluun ja koin tydkalun avulla kdydyn keskustelun niin
mielenkiintoiseksi, ettd halusin selvittdd tutkimalla, mitd harjoituksen aikana tapahtuu.
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Tutkimusasetelmani jésentyy siis tapauksena olevan tydkalun kautta. Koska tyokalun kehitystyo oli
tutkimusta tehdesséni vield kesken, olisi tutkimukseen ollut mahdollista valita myds toiminnallisen
tutkimuksen ote, jonka pyrkimyksend Hannu L. T. Heikkinen (2001, 170) maédrittelee olevan
vilittdmén, kdytannollisen hyddyn saavuttamisen tutkimuksesta. Pelitutkimuksessa toiminnallista
lahestymistapaa kutsutaan design-tutkimukseksi, jolloin tutkimus tdhtdd myos pelin kehittdmiseen
tutkimuksen ohella (ks. Oksanen 2014). Koska en kuitenkaan ole itse ollut mukana kehitystyOssa,
paddyin tapaustutkimukseen, jonka tuloksia tyOkalun kehittdjdt voivat kayttdd hyvékseen
haluamallaan tavalla. Kehitysndkokulma ei kuitenkaan mééritd tutkimusasetelmaani tai
tutkimuskysymyksiéni.

Laine ym. (2007, 31) médrittelevdt tapaustutkimuksen perimmaiseksi tehtdvaksi tapauksen
ymmarrettdviksi tekemisen. Tutkielmani ytimend onkin kirjoittaa auki ymmdrrystd siitd, miten
pelillisen simulaation avulla voidaan vaikuttaa ryhmédn oppimiseen ja mitkd ryhmén toimintaan
vaikuttavat mekanismit sen taustalla vaikuttavat. Tutkittava tapaus on tdten juuri tdmi tietty
tutkimuksen kohteeksi valittu peli. Saadakseni mahdollisimman kattavan nikymén tapauksesta
tarkastelen aineistoa monesta nidkokulmasta ja esitin myos graafisia ndkymid aineistosta. Vaikka
otteeni on laadullinen, mukana on siis myds médrdllisia elementtejd. Téllaisen
menetelmdtriangulaation (Laine ym. 2007, 24) kéyttiminen antaa monipuolisuutta ilmion
tarkasteluun ja sen avulla saan aineistosta esiin erilaisia ndkdkulmia, joiden avulla tapaus tulee
ymmairrettivimmaiksi. Menetelmétriangulaation lisdksi triangulaatio voi koskea myds aineistoa,
kuten Robert Stake (1995, 112—-113) kuvaa. Aineistossani on havaittavissa triangulaatiota, silla
sithen siséltyy olennaisena osana seki litteroitu keskustelu ettd keskustelun pohjana olevat kuvat
(ks. kuvio 6). Néiden liséksi olennaista aineistossa on ennakkokyselyyn liittyvé data (ks. luku 4.3),
jonka avulla pelin kulusta voi luoda ymmaérrettdvin kokonaiskuvan.

Tapaustutkimukselle on tunnistettu useita eri metodeita. Pertti Jarvinen ja Annikki Jarvinen
jakavat metodit intensiivisiin metodeihin, toimintatutkimukseen ja vertailua korostaviin metodeihin
(Jarvinen & Jarvinen 2000, 58-63). Témi tutkielma sijoittuu tdlld kentdlld 1dhimmaksi
tapaustutkimuksen tyypillisimpid intensiivisid metodeita, tarkemmin méériteltynd selittdvdd seka
tulkitsevaa metodia. Selittdvissd metodissa tavoitteena on Kkirjata tosiasioita ja tehda
samanaikaisesti padtelmid tutkittavasta ilmiostd. Tapaus kuvataan kdyttden tiettyd ndkdkulmaa sekd
etsitddn yksityiskohtia tueksi syille ja késitteille. Tulkitseva metodi puolestaan tarjoaa uusien
ideoiden kuvauksia ja antaa niistd esimerkkejé. (Jarvinen & Jarvinen 2000, 78—79).

Sari Pietikdisen ja Anne Mintysen mukaan tutkimusaineisto on kontekstisidonnaista.

Tutkimuksen kannalta on tirkedd ymmartdd, miten ja mistd aineisto on kerétty ja minkélaisia
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muokkausprosesseja se on kdynyt ldpi. (Pietikdinen & Maéntynen 2009, 30-31.) Seuraavassa

luvussa kerron tarkemmin kontekstista, johon aineistoni sijoittuu.

4.3 Tiiminrakennuksen vaiheet ja pelin kulku

Ryhmién prosesseista puhuminen ei ole sama asia kuin niiden kokeminen. Ryhméssid oleminen,
ryhméprosessin kokeminen, havainnointi ja siitd puhuminen on Luftin (1969, 68) mukaan voimakas
tapa oppia vuorovaikutuksesta. Tiiminrakennustydkalun luomassa simulaatiossa tuotetaan yhteisen
kertomuksen avulla yhteistd kokemusta, jota havainnollistetaan ja josta keskustellaan pelin
edetessd. Kutsun tiiminrakennustydkalun avulla tuotettavaa oppimiskokonaisuutta téssd
tutkielmassa harjoitukseksi. Harjoitukselle on mééritelty kolme tavoitetta. Namé ovat:

- ymmdrtdd paremmin toisten ryhmdldisten vahvuuksia, toiveita ja tarpeita

- helpottaa keskustelua ryhmdn toimivuudesta

- saada palautetta ja kehittdd itsetuntemusta

Ennen itse pelitapahtumaa harjoitukseen osallistuville ldhetetddn vastattavaksi ennakkokysely.
Ennakkokyselyssd osallistujat vastaavat kysymykseen “Olen parhaimmillani tyoympdristossd,
jossa...” laittamalla viisitoista esitettyd vdittdméad haluamaansa jirjestykseen raahaamalla ne listaan
haluttuun kohtaan mieluisimmasta alkaen. Vaittamill4 mitattavat ominaisuudet on lueteltu Liitteessa
1. Ennakkokyselyn ohjeissa kerrotaan itsearvion tarkoituksena olevan “kuvata, minkdlainen
toiminta on sinulle omasta mielestdsi ominaista ja missd koet olevasi vahva”. Lisdksi ohjeissa
korostetaan, ettei kyseessd ole testi, vaan vastaajalla tulee olemaan mahdollisuus kommentoida ja
keskustella valinnoistaan pelin aikana.

Ennakkokyselyn vdittdmét ovat kokoelma erilaisista ryhmien toiminnassa ilmenevistd
asioista, joihin on méériteltdvissd persoonakohtaisia eroja. Niiden méidrittelyssd taustavaikuttajina
ovat olleet luvussa 2 esitellyt Belbinin tiimiroolit (Belbin 1996), McClellandin motivaatioteoriat
(1971) sekd Jungin persoonatyypit (Jung 1971).!

Harjoituksessa jokaisella osallistujalla on verkkoyhteydessd oleva piitelaite. Tietokoneen
lisédksi mahdollisia laitteita ovat my0s tabletit ja dlypuhelimet. Osallistujille ldhetetdén ennen
simulaation alkua linkki pelin aloitussivulle. Pelaajat voivat olla samassa tilassa tai he voivat olla
yhteydessd toisiinsa videoneuvottelun tai puhelimien vilitykselld. Pelaaminen tapahtuu

synkronisesti edeten lépi viisitoista lyhyttd tapauskuvausta.

1 Lahteena tyokalun kehittijien (Heikkila, ]. & Nokso-Koivisto, A.) haastattelu 15.11.2015.
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Kontekstina pelissd on ryhmématka: tdsséd tutkimuksessa kéytetyssd skenaariossa simulaatiota
tekevd ryhmé on pééttianyt osallistua Miinchenissi jérjestettiville Oktoberfesteille. Peli on kertomus
siitd, mitd ryhmén matkalla Saksaan tapahtuu. Simulaatio koostuu viidestdtoista lyhyestd matkan
varrella kohdattavasta tilanteesta (case, tdssd tutkielmassa kéytossd suomennos “tapaus”), joista
kussakin osallistujia pyydetddn ottamaan kantaa, kuka ryhmén jdsenistd olisi sopivin henkild
suorittamaan kuvatun tehtdvin. Osallistujilla on mahdollisuus valita myds itsensd tehtdvin
suorittajaksi. Jokainen tilanne on laadittu simuloimaan jotakin ennakkotehtdvdssd esitettyd
vaittdimad. Oletusarvoisesti ennakkokyselyssd kyseisen vdittdméin itselleen mieluisimmaksi
sijoittanut henkild olisi ryhmistd sopivin valinta tehtdvén suorittamiseksi. Esimerkkind kdytan téssi

ensimmadisté tapausta auki kirjoitettuna:

Tapaukseen liittyvi ennakkovdittimd: Suunnitelmat ja aikataulut tehdddn
ajoissa ja niistd pidetddn kiinni.

Case 1: Matkan suunnittelu

Matkan ldhestyessd ryhdytte suunnittelemaan retked, miettimddn majoituksia,
auton vuokrauksia, kdyntikohteita ja kaiken aikatauluttamista. Mielipiteet
Jjakautuvat. Osan mielestd reittejd ja majapaikkoja ei kannata miettid etukdteen
silld koskaan ei tiedd, mitd tulee vastaan. Sitd paitsi sddkin vaikuttaa asiaan. Osa

taas katsoo, ettd lyhyt reissu pitdd suunnitella kunnolla, ettei koko aika mene
harhailuun.

Kenelle ryhmdstinne tarkkojen ja sitovien ennakkosuunnitelmien tekeminen olisi

luontaista? (Tiiminrakennustyokalu, Casel.)
Vastaukset esitetddin graafisessa muodossa sisédltden tiedon henkildiden vastauksesta
ennakkokyselyssd (kuvio 6). Kuvassa kutakin osallistujaa kuvaa hidnen nimeénsa kantava soikio.
Soikio on viritetty ennakkokyselyn vastausten perusteella siten, ettd ennakkokyselyssé
mieluisimmaksi asetetut vdittdimat ovat vdriltddn eri sévyisid vihreitd (Most preferred task) ja
vihiten mieluisiksi asetetut viittimat eri sdvyisid punaisia (Least preferred task) asteikon
keskivaiheen ollessa valkoinen. Kuvassa on my®0s tieto siitd, kuka on valinnut kenetkin ryhmén

jasenistd sopivimmaksi tehtdvdin. Esimerkkikuviossa 6 tdmai esitetddn soikion vasemmalla puolella.
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Aarne Bertta
Celcius
David
Bertta
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Self-assessment
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Least preferred task Most preferred task

KUVIO 6. Vastausten esittiminen

Pelinjohtajana toimii tydkalun tunteva fasilitaattori, jonka tehtdvdnd on huolehtia pelin ja
keskustelun etenemisestd ja aikataulusta. Harjoituksen ytimessd ovat kustakin tapauksesta kédytivat
keskustelut, joita pohjustavat kuvion 6 kaltaiset graafiset esitykset osallistujien vastauksista ja
mieltymyksista.

Kuvion 6 kuvaamassa tilanteessa Berttaa ovat nimenneet Aarne ja Celcius, kun taas Bertta ja
David ovat nimenneet Aarnen sopivimmaksi henkiloksi suorittamaan annettua tehtdvia.
Ennakkokyselyn perusteella Bertta olisi ryhmastd sopivin henkil6 suorittamaan kyseisté tehtdvaa ja
Davidille tehtéva olisi kaikkein epidmieluisin. Tdssd tapauksessa keskustelun aiheena voisi olla
esimerkiksi se, miksi Bertta ja David katsovat Aarnen olevan sopivin kyseisen tehtdvéin
suorittamiseen, vaikkei Aarne ainakaan ennakkokyselyn perusteella koe kyseistd asiaa itselleen

erityisen mieluisaksi.

4.4 Tutkimusaineisto ja sen analyysimenetelmét

Tutkimusaineistoni koostuu kolmen eri aloja edustavan ryhmén touko- ja kesdkuun 2015 aikana
lapikdymistd tiiminrakennusharjoituksista. Kaikki ryhmét ovat luonteeltaan asiantuntijaryhmid,
joiden jésenet tekevét toitd yhdessd tai yhteistyOssd toistensa kanssa. Ryhmét olivat kooltaan 49
henkildd. Ryhmié etsittiin tyokalun kehitystarkoitukseen, ja kukin ryhmistéd osallistui harjoitukseen
vapaaehtoisesti. Kaikki osallistujat antoivat luvan harjoituksen nauhoittamiseen ja aineiston

tutkimuskdyttoon. Sattumalta ryhmistd muodostui varsin homogeenisid: aineiston keskusteluissa
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kaikki osallistujat olivat naisia. Yhteen ryhmistd kuului myds yksi mies, joka oli vastannut
ennakkokyselyyn ja oli simulaatiossa nimettivissd suorittamaan tehtdvid. Han ei kuitenkaan paissyt
itse harjoitukseen paikalle ja on siten mukana aineistossa vain implisiittisesti keskustelun kohteena,
ei itse keskustelemassa. Koska tydkalun kehittimiseksi tehtiin useita simulaatioita, kdytettdvisséni
olisi ollut wvield kaksi muutakin nauhoitettua harjoitusta. Pédddyin kuitenkin jdttimdan ne
tutkimuksen ulkopuolelle. Toinen kdyttdméttd jatetty aineisto oli englanninkielinen, ja halusin
aineiston olevan kieleltdén yhtenevé. Lisdksi ajattelin tutkimukselleni olevan merkitystd myos silld,
puhuvatko osallistujat didinkielellddn, jolloin omista ja toisten ominaisuuksista puhuminen voi olla
monimuotoisempaa. Toisen tutkimuksesta poissuljetun aineiston péétin jattdd pois, koska kyseessa
oli harrastusryhmd, joka ei ollut yhtd sddnnollisesti keskenddn tekemisissd kuin aineiston muut
ryhmaét. Halusin siis keskittya tutkimuksessa nimenomaan tydpaikoilla esiintyviin ryhmiin.

Fasilitaattorina kahdessa aineiston pelisessioista toimi kokenut tydkalun kehittdjandkin ollut
fasilitaattori, kun taas yhdessa pelisessiossa koulutettavana ollut fasilitaattori oli ensimmaisté kertaa
roolissaan. Aineiston kaikki pelisessiot nauhoitettiin, ja litteroin keskustelut nauhoitusten pohjalta.
Yhden pelisession kesto oli noin kaksi tuntia, ja yhteensd litteroitavaa keskustelua kertyi kuuden ja
puolen tunnin ajan. Jokaisen harjoituksen lopuksi kéytiin vield puheenvuorokierros, jossa jokainen
osallistuja reflektoi omaa kokemustaan ja saamiaan oivalluksia pelin aikana.

Kéytin litterointiin MS Excel -taulukointiohjelmaa, jossa kirjoitin jokaisen puheenvuoron
omalle rivilleen siind jirjestyksessd kuin ne keskustelussa esitettiin. Puheenvuoro saattoi olla vain
yhden sanan tai ddnndhdyksen mittainen (“Hmmm”, “Aivan”) tai pidempi, jopa minuuttien
mittainen monologi, jossa omaa valintaa perusteltiin. Tdllaisia puheenvuoroja litterointiin tuli 2644
kappaletta. Aineiston analyysissd koodasin puheenvuoroista fasilitaattorin puheenvuorot (F), ns.
tekniset kommentit (T), jotka liittyivét l&hinnd laitteiden kdyttoon pelin aikana tai eivét liittyneet
peliin milldén tavalla, itse peliin ja sen pelaamiseen liittyvdit kommentit (P), ryhméén liittyvat
kommentit (R), organisaatioon liittyvdt kommentit (O), sekd yksiloihin liittyvdt kommentit (Y).
Annoin jokaiselle keskustelijalle kirjaintunnisteen (A-H) ja numeroin aineistoon myos, mihin
tapaukseen keskustelut liittyivdt (C1-C15) ja minkd ryhmén keskustelusta oli kyse (R1-R3).
Aineiston mddrdd kuvaa kuvio 7, jossa nédkyy litteroitujen kommenttien méérd jokaisen tapauksen ja

ryhmén osalta.

37



Tapauksissa esitetyt puheenvuorot ryhmittain
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KUVIO 7. Tapauksissa esitettyjen puheenvuorojen mairét ryhmittdin

Olennaisena osana aineistoon kuuluvat myds pelin aikana tuotetut kuvat, joiden pohjalta keskustelu
kaytiin (ks. esimerkkikuva kuvio 6). Niitd kuvia syntyi aineiston kolmessa simulaatiossa 15
kappaletta kussakin, eli koko aineistossa niitd on yhteensi 45.
Kuten Eriksson ja Koistinen (2005, 30) muistuttavat, tapaustutkimuksissa voi soveltaa kaikkia
laadullisen  tutkimuksen analyysimenetelmid. Keskustelujen sisdltdjen osalta aineiston
analyysimenetelménéni on laadullinen sisdllonanalyysi. Analyysini on osittain teorialéhtoistd, silla
tarkoituksena on identifioida tilanteita, jotka antavat viitteitd Joharin ikkunaan sijoittuvista
tilanteista. Oletuksenani oli aineistosta 16ytyvén ainakin yksilotason tilanteita (ks. kuvio 2) seka
ryhmadtason tilanteita (ks. kuvio 3). Tdlld analyysilla etsin vastausta tutkimuskysymykseeni /. Miten
oppimisen eri tasot ndyttiytyvit tiiminrakennuksen aikana? Keskustelua analysoidessani etsin
myds, 10ytyyko sisdllostd viitteitd organisaatiotason oppimisesta (ks. kuvio 4). Eri tasojen tilanteet
identifioituani kdyn tarkempaa analysointia kdydyistd keskusteluiden siséllostd ja Joharin ikkunaan
nojaten etsin vastauksia tutkimuskysymykseeni 2. Mitd havaintoja ryhmdn toiminnasta ja rooleista
voidaan tiiminrakennustyékalun avulla tehdd?

Jatkoin aineiston analyysid ja toisen tutkimuskysymykseni syventdmistd tekemilldi myds
aineistoldhtoistd sisdllonanalyysia. Analyysimenetelmdnd kdytin sekd teemoittelua etté tyypittelya.

Aineiston analysoinnissa ldhdin liikkeelle puheenvuorojen tarkastelusta. Aineistoa
lapikdydessdni luokittelin yksiloitd koskevat puheenvuorot sen mukaan, puhuiko puhuja itsestdén

(D), toisesta ryhmin jisenesti (T) vai ryhméstd kokonaisuudessaan. Lisdksi luokitteluuni kuului sen

38



erottaminen, perusteltiinko puheenvuorossa omaa valintaa (O) tai toisten valintoja (X). Lisdksi
koodasin aineistoon puheen kohteena olleen henkilon ennakkokyselyn vastaukseen perustuneen
virikoodin, joka esiintyi keskustelun pohjana olleessa kuviossa (vrt. kuvio 6). Tekeméni
koodauksen avulla padsin suodattamaan tarkastelun kohteeksi erilaisia pelissd syntyneitd tilanteita

ja niistéd kdytyd keskustelua.
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5 TIIMINRAKENNUSTYOKALU RYHMAN
KEHITTAMISEN VALINEENA

Téssd luvussa luon aineiston pohjalta kuvan ryhmidn kehittdmisestd pelillisen intervention avulla
tutkimuskysymysteni pohjalta. Aluksi esitin tutkimuksessa kiytetyn tiiminrakennustyokalun
toimintamekanismin Joharin ikkunan (ks. luku 2.4) l4pi tarkasteltuna. Pédivi Kupias (2000, 134—137)
jakaa tyGssdoppimisen yksilon tasoon, ryhmén tasoon sekd koko organisaation tasoon. Vastaavaa
jaottelua kdytin oman analyysini pohjana. Tdma tasojako kulkee lépi analyysini siten, ettd aluksi
keskityn yksildtasoon, siitd siirryn ryhmén tasoon ja lopuksi teen katsauksen organisaatiotason
nidkymaiin tiiminrakennusharjoituksen aikana. Yksilotason kehitystd kuvaan esiin tulleiden roolien
valintaperusteiden ja roolin kontekstiriippuvuuden kautta nojautuen rooliteorioihin (ks. luku 2.1).
Ryhmi- ja organisaatiotason tarkasteluissa analysoin ryhméprosesseja ja organisaation oppimista

Joharin ikkunan avulla ja esitdn ryhmien seké organisaation toiminnasta tehtyjd oivalluksia.
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5.1 Ikkuna yksilén rooleihin ryhmé&sséa

KASITYS ITSESTANI
Muiden perustelut omista
valinnoistaan

Avoin alue
MUIDEN . { | Sokea
KASITYS Pelissd tehdyt |: alue

> i :
MINUSTA 3 valinnat :

> i

= .

Omien j‘? :
valintojen © :
perustelu s :

muill ( :

Katketty Tuntematon
alue alue

KUVIO 8. Joharin ikkuna pelillisessd harjoituksessa

Kuvioon 8 olen kuvannut tiiminrakennusharjoituksen tapahtumia Joharin ikkunaan (vrt. kuvio 1)
peilaten. Osallistujan késitys itsestddn tulee harjoituksessa esiin ennakkokyselyn avulla. Kuvat,
joiden pohjalta keskustelu kidydddn (vrt. kuvio 6), kertovat vérikoodeilla (erisdvyiset punaiset —
valkoinen — erisdvyiset vihreédt) ennakkokyselyn vastaukset. Keskustelussa indikoitiin kitketyn

alueen avautumista ihmettelemailld toisen vérid;

“Mut hei Anni’ sd oot noin vihreelld tuolla, tid oli mulle yllitys et si aattelet
tollai.” (R3C11B)

Toisinaan kommentoitiin suoraan sitd toisen ominaisuutta, joka oli ollut kommentoijalle kétketylla

alueella:

2 Analyysini tueksi esittimieni aineistolainausten osalta olen osallistujien anonymiteetin takaamiseksi
muuttanut kaikkien osallistujien nimet.
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6

en oo ikind tiekko Maija térmdnny sun tekniseen ja loogiseen
pddttelynhalukkuutteen” (R1C61)

Pelissé tehtyjen valintojen kautta puolestaan tuotiin esiin kéasityksid muista pelaajista. Tehdyt

valinnat nékyivit keskustelun pohjana olevista kuvista, jotka jo itsessdén antoivat pelaajille

palautteen siitd, minkélaisissa rooleissa ryhméldiset toisensa ndkevét. Pelaajien perustellessa

tekemidéin valintoja he antoivat palautetta toisilleen ja tdmén saadun palautteen kautta kasitys itsesta

vol avata sokeaa aluetta.

“et jotenki varmaan se tietty semmonen tomeruus ja se sellanen niinku just se
semmonen heittdytyminen ja sit toisaalta sit se niinku realistisuus siihen ettd ehkd
se realistisuus sitten vei sen mulla niinku vahviten sen sinne sun suuntaan, ettd
sdd niinku faktojen perusteella voisit sen asian neuvotella ja se ois hyvin kdtevd

sillai” (RIC9D)
Sokean alueen avautumisen voi havaita aineistossa myods palautteen pyytdmisen kautta. Itselle

sokeisiin kohtiin pyydettiin tarkennusta tai toisen nikemystd omasta toiminnasta.

"Mut miks sdd mietit mua?" (R1C7F)
"Mitenkd md suhtautuisin sitten?" (R1C5B)

Tulkitsen keskusteluissa jossain méérin padstyn myds tiedostamattoman alueelle tilanteissa, joissa
ennakkokyselyn tai tehtyjen valintojen kautta 16ydettiin vastaajasta kitketyn alueen ominaisuuksia.
Yhteisen keskustelun kautta pdadyttiin tdmén muilta kdtkdssd olleen ominaisuuden perusteella
sithen, ettd henkild voisi ryhméssd ottaa uusia tehtdvid ominaisuuteen liittyen, tai hénelld olisi
potentiaalia kehittyd uuteen rooliin. Jokaisesta ryhmdistd 10ytyi téllaisia tapauksia ja ndistd
jokaisessa kyseessd oli vasta vihin aikaa ryhmisséd ollut henkild, jonka potentiaali uuden roolin

ottamiseen ryhmadssé tuli harjoituksen kautta esiin.

Roolien valintaperusteet

Jauhiainen ja Eskola (1993, 119-120) listaavat kolme ryhmén roolien jakautumiseen vaikuttavaa
tekijdd: 1) jdsenten henkilokohtaiset ominaisuudet, 2) jdsenten sijoittuminen muihin
suhdejirjestelmiin ja toiminta niissd, 3) roolikasauma siséltiden jasenten ryhmin ulkopuoliset roolit.
Kaikki ndmé tekijdt olivat nédhtdvissd myds harjoituksen aikana tehdyissd valinnoissa. Esitin

keskusteluissa esiin tulleet valintaperusteet kuviossa 9.
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Strategiset valinnat

. Roolien Henkilokohtaiset
Roolikasaumat . e
valintaperusteet ominaisuudet
Toiminta

KUVIO 9. Roolien valintaperusteet tiiminrakennusharjoituksessa (vrt. Jauhiainen & Eskola 1993,
119-120)

Henkilokohtaisiin ominaisuuksiin Jauhiainen ja Eskola lukevat paitsi tarpeisiin liittyvid my0s
sitoutuneisuuteen ja motivoituneisuuteen liittyvid ominaisuuksia sekd tilannetajun (mts. 119).
Harjoituksen aikana kéydyissd keskusteluissa esiin nousseita henkilokohtaisia valintoihin
vaikuttaneita ominaisuuksia olivat valitun osaamisen tai kompetenssin lisdksi hénen
mieltymyksensd, tehokkuutensa tai kapasiteettinsa suoriutua kuormittavastakin tehtdvéstd. Myds
muutoksensietokyky mainittiin valintaan vaikuttaneena tekijand. Henkilokohtaisiin ominaisuuksiin

kuuluva koulutustausta oli niin ikddn valintojen perusteena.

“mut sitd mitd md just ajattelin, ettd sulla on tdid yliopiston semmonen niinku
tuoma analyyttisyys” (R3C7B)

Sukupuolistereotypiat voivat toimia myds pohjana tehtdvien jaolle niin tyOympdristdssd kuin
muissakin konteksteissa. Hollingsheadin ja Fraidinin tekemd tutkimus antaa viitteitd tyon
jakautumisesta sukupuolitettujen odotusten mukaan (Hollingshead & Fraidin 2003). Harjoituksen

aikana sukupuoliroolien odotukset tulivat esiin, vaikka kaikki keskustelijat olivat naisia.

“md aattelin ettd Petra on ehkd eniten semmonen diji” (R2C14D)

Lisdksi sukupuoli voi vaikuttaa odotuksiin potentiaalisesta suorituskyvystd (Foddy & Smithson
1999). Odotus miesten kyvysté ratkoa esimerkiksi teknisid ongelmia ndkyi toiveena lisdtd miesten

madrad ryhméssa:

“Meiddn on pakko hankkia meille joku toinen mies!” (R3C6B)
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Néin Melissa Thomas-Huntin ja Katherine Phillipsin esittimd argumentti naisten taipumuksesta
pitdd itseddn vihemmén asiantuntijoina miehille tyypillisissd tehtdvissd (Thomas-Hunt & Phillips
2004, 1586) ndyttaytyy my0s tdmén tutkimuksen aineistossa.

Jauhiaisen ja Eskolan (1993, 119) toiseksi roolien jakautumiseen vaikuttavaksi tekijéksi
nimedma ‘“‘sijoittuminen ja toiminta muissa suhdejérjestelmissd” tarkoittaa kdyttdytymismalleja ja
ryhmén jdsenten suhtautumista sekd toisiinsa ettd ryhmén ulkopuolisiin henkildihin ja roolien
jakamista niiden perusteella. Timéan pohjalta olen nimennyt kuvioon 9 kohdan Toiminta, silld tdhdn
otsikkoon liitdn valintaperusteina olleita kayttdytymiseen ja tekemiseen liittyvid asioita. Tallaisia
kayttaytymismalleihin  liittyvid valintaperusteita aineiston keskusteluissa olivat henkilon
kohteliaisuus ja empaattisuus sekd huumorintaju. Liséksi valintaperusteeksi nostettiin valitun oma

suhtautuminen valituksi tulemiseensa:

Ja sit tdassd mun mielestd tuli se et ketd harmittais versus kuka ndyttdis sen
harmituksen. (R2C15C)

M ajattelen ettd sd niinku ottaisit tin niinku ettd “no, md nyt kdyn hoitaan sen”.

(RICI5C)
Biddle kuvaa yhdeksi rooleihin liittyvdksi ongelmaksi roolipaineen (role strain), jolloin henkild
kokee stressid odotetun roolinsa tdyttdmisestd. Roolistaan paineita ottavat turhautuvat tai kokevat
epdonnistumisen tunteita tai turvattomuutta. (Biddle 1979, 325-236.) Aineiston ryhmissi
tunnistettiin henkildiden taipumusta roolipaineeseen tietyissd rooleissa, ja valinnoissa kiinnitettiin
sithen huomioita, ettei valinta kohdistu henkiloon, joka kokisi liikaa painetta kyseisessé roolissa
toimiessaan.

Valitun asenteeseen ja asioiden késittelykykyyn liittyviin perusteluihin luen kuuluvaksi
seuraavat kyvyt: 1) Kyky kdsitelld asiat asioina, jolloin henkilé ei vaikeissakaan tilanteissa ota
asioita henkilokohtaisesti eikd toisaalta anna tunteiden vaikuttaa tekemiinsd pddtoksiin. 2) Kyky
naamioida ikdvd asia mukavaksi. Tallaista henkilod kuvailtiin ryhmén hengennostattajaksi ja
positiivisen ilmapiirin  luojaksi. Potentiaalisesti hankalaan tilanteeseen haluttiin valita
lahtokohtaisen positiivinen henkild, jolla olisi kyky pitdd hyva henki ylld ja koko ryhmén kannalta
tilanne séilyisi ilmapiiriltddn miellyttdvana. 3) Kyky ottaa rennosti vaikeissakin tilanteissa. Tdmin
tulkitsen kuuluvaksi Biddlen mairittelemdén etdisyyden ottamiseen omasta roolistaan (role
distance). Kun vaikeissa tilanteissa tehdddn yllattdvé, roolista poikkeava ele tai toiminto, silld

voidaan vihentdd jannitysté ja koko tilanteesta tulee rennompi. (Biddle 1979, 326).
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Roolikasaumissa on kyse yhdelle henkil6lle kasautuvista erilaisista sekd ryhméssd etti
erityisesti ryhmén ulkopuolella olevista rooleista (Jauhiainen & Eskola 1993, 120). Biddle kéyttaa
roolikasaumasta termid role set (Biddle 1979, 76). Liian suuri miéré erilaisia rooleja voi Biddlen
mukaan johtaa roolien ylikuormitukseen (role overload), joka saattaa aiheuttaa stressid, jos henkild
kokee, ettei kykene suoriutumaan kaikkien roolien edellyttimistd odotuksista (mts. 324). Aineiston
ryhmien keskusteluissa yhtend valintaperusteena kéytettiin joko valitun nykyistd tai aiempaa muun
ryhmén tiedossa ollutta tydroolia. Ryhmédn ulkopuolisista rooleista valintoihin vaikuttivat
esimerkiksi harrastukset ja vanhemmuus.

Némi edelld kuvatut kolmeen kategoriaan luokitellut valintaperusteet sijoittuvat Joharin
ikkunassa enimmaikseen avoimelle alueelle. Joukossa voi olla myds sokean alueen ominaisuuksia,
kun perustellaan toisen henkilon valintaa. Kun henkilo valitsee itsensd johonkin rooliin, voi
perustelu kuulua myos kétketylle alueelle.

Neljds valintaperustekategoria, jonka lisdsin kuvioon 9 on Strategiset valinnat. Strategiset
valinnat eivét vilttimattd ole suoraan sijoitettavissa Joharin ikkunan alueisiin, silld niissd on
enemmén kyse tilanteen kokonaisuuden laskelmoinnista ja henkildkohtaisesta strategiasta valinnan
tekemiseksi. Namé ovat padsdéntoisesti valintoja, joissa valitsija koki, ettei kenelldkddn ryhmén
jasenistd ole erityistd mieltymystd tai osaamista juuri kyseisen tilanteen hoitamiseen. Strategisesti
perustelluissa valinnoissa noudatettiin esimerkiksi poissulkemista, jolloin tehtdvdd suorittamaan

valittiin “vdhiten paha”:

“Siis tdd ei oo mitenkddn kauheen selkee tai sellanen tilanne ettd ei ehkd jotenki
ihan ollu helppo miettid mut sit md ldhdin tihdn 'vihiten paha’ -pudotukseen”™
(R3C144)

Strategisiin valintoihin kuului myds oma uhrautuminen, kun tehtivén koettiin olevan kenelle

tahansa epdmieluisa:

“Ku muston hirvee sitte sanoa ettd eiku mind haluan olla tddlld muiden kanssa ja
kuka meistd nyt menee yksinddn. Et md voin olla vapaaehtonen.” (R2C7C)

6

iin, siis kyllihdn se niinku, pattihan siind ois ottassa, mutta kun vaan on
tehtivda” (R3C15C)

Toisaalta vaikeisiin valintoihin ehdotettiin todellisessa tilanteessa strategiaksi arvontaa, jolloin

kaikkien ikdvéksi kokeman tehtivin suorittaminen ei tuntuisi niin epdoikeudenmukaiselta. Peter

Stone kuvaa paitoksenteossa kdytetyn arvonnan estdvédn jarkeilyn perusteella tehtdvit padtokset.

Tdmdn hdn ndkee olevan paikallaan silloin, kun halutaan hygieniasyistd pitdd jérkisyyt pois
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paitoksenteosta. (Stone 2011.) Tami ndkyi myds ryhmidn perustellessa ehdotusta arpomisesta:

yhteisen konsensuksen kautta ik&vién rooliin valinta tuntuisi kurjemmalta kuin arvan ratkaisemana.

Roolin kontekstiriippuvuus

Kuten Biddle (1979, 67-70) kuvaa, roolit ovat riippuvaisia niiden sosiaalisesta kontekstista. Biddle
kertoo monien rooliteoreetikkojen selittivdn roolien olemassaoloa sosialisaation kautta.
Rooliteorioiden ndkdkulmasta sosialisaatio voidaan mééritelld ympdristostd johtuvina henkilon
kayttaytymisen tai kisitteellisten tilojen muutoksina, jotka auttavat sosiaaliseen systeemin
sopeutumisessa. (Mts. 282.) Siten roolit ovat riippuvaisia myds ympéristostd, siitd kontekstista,
jossa rooli esiintyy. Harjoituksen simulaatiossa kéytetddn skenaariona matkaa Oktoberfesteille.
Matka on kontekstina hieman erilainen kuin ryhmien jokapidivdinen ty0ymparistd. Keskusteluissa
tulikin useasti esiin roolien kontekstiriippuvuus. Néitd esiin tulleita riippuvuuksia esitdn kuviossa

10 ja ne on kuvailtu tarkemmin alempana.

~
N

Ihmiset
tuttuus, henkilokemiat

Ymparisto
tyd/koti/muu

/

Konfliktitilanteet Ongelmanratkaisu
A > Tyoyhteison > Ohjeiden saatavuus
k sisdainen/ulkoinen ristiriita > Kaytettavissa oleva aika
> |hmisten/asioiden valiset > Ongelman vaikeusaste
t konfliktit > Odotus lopputuloksesta
i \; Tilanteen kesto /
\"; .
. Riskinotto
! > Henkilokohtainen/kollektiivinen > Riskit tyossa ja vapaa-ajalla
t
e Tiimityd
e > Tyon eri vaiheet > Tiimit toissa ja vapaa-ajalla
t \ J
\
t Neuvottelu Johtaminen
i > Pehmeit ja kovat asiat > Aseman tuoma status (tyo)
k \r Mielipiteiden eroavuus > Ihmiset/yritys //

Pelin kontekstit

> Tyokaluun liittyvat kontekstit

J

KUVIO 10. Tiiminrakennusharjoituksessa esiin tulleet roolien kontekstiriippuvuudet
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Jaoin esiin tulleet roolien kontekstiriippuvuudet kahteen yldkategoriaan: ihmisiin ja ymparistoon.
Thmisiin liittyvissé tilanteissa on suuri merkitys silld, ovatko kontekstin ihmiset ennalta tuttuja vai
tuntemattomia. My0s henkilokemioiden kohtaaminen tai kohtaamattomuus vaikuttaa rooliin.
Ympariston merkitys tuli selvisti esiin keskusteluissa: tydympéristdsséd rooli on usein erilainen kuin
kotona tai esimerkiksi harrastusten parissa tai matkaillessa. Roolia myds reflektoitiin eri

ympéristdjen kautta:

“mulla vihdn sekottu joo, md niinku ehkd sitd aattelin ittensd persoonaa, ettd tyo,
toissd on varmaan sit eri juttu”’ (RIC6H)

“Mulle riittdd md saan kotona lasteni, lasten niinku riitoja sovitella niin md en
haluu tulla téihin niinku sovittelemaan niinku toissd vaan tyét on tyotd, niistd en
niinku et tavallaan md ahdistuisin siitd et jos mun pitdis niinku tyossd tehd sitd
samaa niinku sovittelua mitd md teen kotona.” (R2C13B)
Keskusteluissa esiintyneitd tiettyihin aktiviteetteihin liittyvid konteksteja olivat konfliktitilanteet,
ongelmanratkaisutilanteet, riskinotto, tiimityd, johtaminen ja neuvottelu. Liséksi esiin tuli joitakin
suoraan peliin liittyvid konteksteja, jotka eivdt ole varsinaisesti yleistettdvissd. Konfliktitilanteet
esiintyvét useimmiten ihmisten vililld ja niitd hoitavan henkilon valitsemiseksi on merkityksellista,
onko kyseessd ihmisten vai asioiden vilinen konflikti, tyOyhteison sisdinen vai sen ulkoinen
ristiriita tai onko kyseessd aikaan sidottu yksittdinen tilanne vai jatkuvasti toistuva konflikti.
Ongelmanratkaisuun liittyvid ympéristoon luokiteltavissa olevia riippuvuuksia olivat
ongelmanratkaisuun kéytettidvissé oleva aika ja ongelman vaikeusaste. Lisdksi tilanteessa vaikuttaa
ohjeiden saatavuus. Toiset ovat innokkaita osallistumaan tekniseen ongelmanratkaisuun, jos

saatavilla on ohjeet, kun taas toiset tunnustavat ohjeiden olevan taakkana:

6

ut tdd on niin hauska, et md tykkdisin midttid ja pydritelld sitd, mut sit jos joku
antais ohjeet niin md en, md inhoon ohjeita.” (R2C6C)

“Mun pddittely ois lihteny siitd et md yritdn ensin ettid ne ohjeet netistd ja sit md
oisin ruvennu, sit md oisin ratkassu sen” (R2C6A4)
Ongelmanratkaisussa korostettiin myds odotetun lopputuloksen merkitystd. Jos ongelman oikea
ratkaisu on ennalta madrétty, néhtiin ratkaiseminen erilaisessa roolissa, kuin jos lopputuloksen on
tarkoitus muotoutua ongelmanratkaisuprosessin aikana.
Riskinottoon liittyen ryhmissd ndhtiin sekd ihmisiin ettd ympdristoon liittyvid

kontekstiriippuvuuksia. Henkilokohtaisten riskien ottaminen nihtiin erilaisena kuin koko ryhméa tai
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muuta suurempaa joukkoa koskeva riskinotto. Vastaavasti tyohon liittyvén riskinoton nédhtiin
poikkeavan tyon ulkopuolisesta, esimerkiksi vapaa-aikaan liittyvastd riskinotosta.

Johtaminen tuli keskusteluissa esiin Biddlen (1979, 65-66) maéérittelemidnd positioon
kuuluvana roolina. Joitakin tehtdvid suorittamaan valittiin ryhméin vetdjd hdnen oman positionsa
vuoksi, vaikka ryhmistid olisi 10ytynyt henkilditd, jotka olisivat kokeneet kyseisen tehtdvén itselleen
ominaisemmaksi kuin ryhmédn johtaja. Toisaalta yllattdvdssd tyon ulkopuolisessa tilanteessa
johtajan roolin ottaminen néhtiin erilaisena kuin tyOymparistossd tapahtuva johtaminen. Myos
thmisten ja yrityksen johtamisen eroavaisuuksista keskusteltiin. Siind missd yrityksen johtaminen
voidaan ndhdé funktionaalisena roolina, ihmisten ja ryhmin johtajuus voidaan nédhdd Eskolan ja
Jauhiaisen (1993, 123) tavoin demokraattisena ja tilannekohtaisesti siirtyvénd, mahdollisimman
monen jasenen kesken jaettuna roolina.

Kontekstiriippuvaisuuksia tunnistettiin my0s tiimity0ssd. Siind nousi esiin tiimin rooli tyon
eri vaiheissa. Toiset kokivat itsendisen tydskentelyn miellyttdviksi, mutta kaipasivat tiimid tueksi
tyon suunnitteluun sekd tyon tulosten reflektointiin. Mielenkiintoista oli, ettd erityisesti ryhmissa
yrittdjén roolissa toimivat kokivat olevansa vahvasti tiimipelaajia. Tiimityohon vaikuttavat myds

ympdristotekijat sen esittdytyessé erilaisena tyopaikalla ja harrastuksissa:

6

iin, mdhdn en oo mikddn joukkuepelaaja missddn niinku vapaa-ajallakaan ettd
menisin koripalloo porukassa, vaan meen mielummin itestddn. Mut jos md, niin.
Ehkd md tdssd tyossd kaipaisin sitd tiimid, mutta taas niinku muussa ymparistossd
niin mielummin itestddn. “ (RIC7D)
Neuvottelutilanteista 10ydettiin kontekstiriippuvaisuuksia neuvottelusisélloistd: ihmisten asioista
neuvotteleminen, pehmeiden asioiden neuvottelu koettiin erilaiseksi rooliksi kuin myyntineuvottelut
tai ylipddatdin rahasta neuvotteleminen, kovien asioiden neuvottelu. Merkittaviksi ndhtiin myds
neuvottelun osapuolet, jolloin ryhmén sisdiset neuvottelut koettiin erilaisiksi kuin ryhmén
ulkopuoliset neuvottelut. Myos neuvottelun 1dhtékohdilla on merkitystd neuvottelijan roolissa: jos
mielipiteet ovat ldhtokohtaisesti hyvin kaukana toisistaan tai mukana on poliittisia ndkdkulmia,
koettiin neuvottelijan rooli haastavaksi.

Lisdksi keskusteluissa tuli esiin joitakin itse peliin liittyvid konteksteja, jotka vaikuttivat
pelaajien valintoihin. Pelillistimisessd kontekstin luominen on vélttiméatontd. Kuten Kapp (2012,
26) toteaa, pelit perustuvat todellisen maailman dynaamiseen mallintamiseen ja titen pitdvat
sisdllddan myOs oman kontekstinsa. Vaikka konteksteista pyritddn luomaan mahdollisimman hyvin
pelin tavoitteisiin vastaavia, saattaa konteksti vaikuttaa ennalta arvaamattomalla tavalla pelin

kulkuun kaikissa peleissd. Téssd tutkimuksessa kdytetyn pelin osalta jokaisessa viidessétoista
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tapauksessa on vaarana, ettd valintaan vaikuttaa henkildiden mieltymysten ja toistensa tuntemisen
asemesta tapaukseen valittu konteksti. Téstd huolimatta pelissd voidaan rakentaa toisten tuntemista,
mutta se ei sindnsd kerro ryhmén dynamiikasta. Nditd pelin kontekstiin liittyvid valintaperusteita
tuli keskusteluissa esiin muutamia. Matkustaminen jo itsessdén on joillekin intohimo, jolloin
matkan tekemiseen liittyy vahvasti erilaisia rooleja kuin tyOympiristossd. Lisdksi esimerkiksi
ruoka, joka kahdessa eri tapauksessa liittyy kontekstiin, heréttdd toisinaan suuriakin tunteita, jotka
voivat vaikuttaa valintoihin pelin tarkoituksen vastaisella tavalla. Teknistd ongelmanratkaisua
kasitelleessd tapauksessa oli tehtdvidnd koota leluauto. Témén tapauksen keskusteluissa mainittiin
valintaan vaikuttaneen juurikin kyseessd olevan lelun, jolloin esimerkiksi vanhemmuus ja sitd
kautta lelujen kanssa enemmin tekemisissd oleminen saattoi ratkaista valinnan teknisen
ongelmanratkaisukyvyn asemesta. Vaikka pelin kontekstit toisinaan vaikuttivat tehtyihin
valintoihin, niistd kdydyissd keskusteluissa tuli esiin ryhmén jdsenten mieltymyksid ja saatiin
avattua sellaisia kétkettyjd alueita, jotka eivét ilman pelin kontekstia olisi tulleet esiin.
Tarkasteltaessa roolien kontekstiriippuvuutta Joharin ikkunan ndkdkulmasta voidaan ajatella
rooleilla olevan omat ikkunansa. Tdmaén lisdksi jokaisen roolin ikkunat riippuvat myds kontekstista.
Talloin esimerkiksi johtajan roolissa olevan avoin alue ndyttiytyy tydympéristdssé erilaisena kuin

harrastuksissa.

5.2 |kkuna ryhmén toimintaan

Harjoituksessa tuli esiin yksilotason oivallusten lisdksi koko ryhméé koskevia havaintoja. Niissa
tunnistettiin ryhméin vahvuuksia, heikkouksia tai kehityskohteita, kuvailtiin ryhmén tyon luonnetta
ja luonnehdittiin ryhmékulttuuria. Analysoitaessa aineistoa ryhmédoppimisen nikokulmasta (ks. luku
3.2) voidaan aineistosta tunnistaa joitain kuviossa 3 esitettyjd ryhmdoppimisen piirteitd Joharin
ikkunaan sijoitettuna.

Aineistossa on havaittavissa ryhméajattelun (group think) piirteitd erityisesti tilanteissa, joissa
tehtévin suorittaminen ei olisi ollut mieluisaa juuri kenellekddn ryhmaéssé: sen sijaan ettd asian olisi
todettu olevan ryhmén kehittymisen kohde ja sithen olisi suhtauduttu vakavasti, sitd saatettiin
silotella vetoamalla kenen tahansa ryhmaéléisen kykenevin tekeméén tehtdvin. Toisaalta ryhmissd
my0s tunnistettiin piirteitd, joita ylldpitdmélld voidaan vélttda ryhmaéajatteluun ajautuminen. Janisin
(1982, 246, 255-258) mukaan ryhmén yhtendisyyden paine luo keskusteluilmapiiristd kritiikkid
vilttelevin. Aineiston ryhmissd kuitenkin nostettiin esiin hyvi keskusteluilmapiiri ja mahdollisuus

puhua myods vaikeista asioista. Kehityskohteina tunnistettiin esimerkiksi hiljaisempien ryhmén
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jdsenten ajatusten kuunteleminen tai toisaalta omia ajatuksiaan vahvasti jyrddvien keskittyminen
kuunteluun.

Bionin kuvaamista perusolettamusryhmdn piirteistd taistelu- ja pakoryhmilld herda
voimakkaita puolustusreaktioita, jotka voivat ndkyéd esimerkiksi etsimélld syyllisid vallitsevaan
tyytymattomyyteen (Bion 1979). Aineistossa on havaittavissa tdllaisia piirteitd erityisesti pelin
alkuvaiheessa, jossa osallistujista tuntuu kenties hieman epdvarmalta tai oudolta ldhted avoimesti
puhumaan ajatuksistaan. Télloin ryhméssd takerrutaan ennakkokyselyn sanankéénteisiin, halutaan
tietdd tarkasti, miten kysymys oli muotoiltu tai otetaan esiin peliteknisid seikkoja, joilla ei ole
siséllon kannalta suurta merkitystd. Pelistd tehdddn ikddn kuin yhteistd vihollista, joka on
johdattamassa koko ryhméé harhaan. Ryhmasté otettiin esiin sellaisia ominaisuuksia, jotka tekevat
pelaamisesta vaikeaa. Niitd olivat esimerkiksi ryhmén uudet jdsenet, joita ei vield niin hyvin
tunneta ja joita on siitd syystd vaikea valita tehtdvdd suorittamaan. Pelaamisen vaikeutta selitettiin
my0s tyon luonteesta johtuvalla ryhmédn samankaltaisuudella, jolloin valitseminen hankaloituu.
Aineistossa téllainen epéluuloisuus pelid kohtaan useimmiten hdvidéd pelin edetessd, ja muutaman
ensimmdisen tapauksen kisittelyn jdlkeen keskustelu vapautuu ja pohdinta muuttuu
syvillisemmaiksi  ja  reflektoivammaksi. Tdmédn tulkitsen olevan siirtymd  Bionin
perusolettamusryhmasté tyoryhmaksi.

Ryhmien keskustelun etenemistd puheenvuorojen jakautumisen suhteen voidaan tarkastella
kuvion 11 avulla. Siihen olen ryhmitellyt niin sanotut sisdltokeskustelut, joihin lasken kuuluvaksi
puheenvuorot yksiloistd, ryhmistd sekd organisaatiosta (Y+R+O), tekniset ja pelid koskevat
puheenvuorot (T+P) sekd fasilitaattorin puheenvuorot (F) omiksi ryhmikseen. Prosenttiluvut
osoittavat keskustelun jakautumisen ndiden ryhmien vilille, ja ne on laskettu keskiarvona kaikkien
kolmen ryhmén keskusteluista. Kuvaajasta on nihtdvissd, miten ensimmaéisessd tapauksessa (C1)
kdydaan ldpi pelid koskevia sekd teknisid asioita ja tutustutaan itse pelaamiseen varsinaisen

siséltokeskustelun jaddessd osuudeltaan vihdisemméksi.
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Puheenvuorojen keskimaaridiset osuudet tapauksittain
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KUVIO 11. Puheenvuorojen keskimédriinen tapauskohtainen jakauma

Tarkasteltaessa aineistoa ryhmittdin ei ryhmien vélilld ollut merkittdvid eroja kommenttien
jakautumisessa (kuvio 12). Kaikissa ryhmissd 4248 % tapauskeskustelujen aikaisista
puheenvuoroista koski yksilditd ja heiddn ominaisuuksiaan. Ryhmaéstd ja ryhmén ominaisuuksista
keskusteltiin vihemmin, 4-9 % puheenvuoroista ja organisaatioon liittyvdt puheenvuorot jiivat
kaikkein véhdisimmiksi niiden osuuden ollessa vain 1-6%. Ryhmi4 ja organisaatiota koskevat
puheenvuorot olivat suurimmassa roolissa ryhmélld 2, joka oli ryhmistd ainoana osa suurempaa
organisaatiota. Ryhmét 1 ja 3 muodostivat jo itsessddn oman organisaationsa, jolloin rajanveto

ryhmén ja organisaation vililld on hankalampaa.
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Puheenvuorojen jakauma ryhmittiin
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KUVIO 12. Puheenvuorojen jakauma ryhmittéin

Puheenvuorojen jakaumien ldhempi tarkastelu osoittaa, ettd sisdltokeskustelun osuus kaikesta
ryhmén kdymadstd keskustelusta, kun fasilitaattorin puheenvuoroja ei oteta huomioon, on
keskimédrin 73 %. Talld tavoin tarkasteltuna esitdin puheenvuorojen jakauman kuviossa 13.
Kuvioon olen liséksi laittanut fasilitaattorin osuuden kaikista puheenvuoroista, joka on aineistossa
keskimédrin 23 %. Téssd on otettava huomioon, ettd ryhmit ovat erisuuruisia, jolloin keskustelua
on luonnollisesti eri mddrd ja fasilitaattorin rooliin kuuluu joka tapauksessa tietty méérd
kommentteja tapauksen alussa ja lopussa, joten ryhmien vililld on téssd suhteellista eroa ryhmén

koon mukaan.
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Sisaltokeskustelujen ja fasilitoijan osuudet puheenvuoroista
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KUVIO 13. Tapauskohtaiset sisdltokeskustelujen ja fasilitoinnin osuudet ryhmittéin

Kuviossa 13 kiinnittyy sisdltokeskustelun osalta huomio tapaukseen 4 (C4), jossa jokaisen ryhmén
osalta sisdltokeskustelun méard on jopa selvésti keskiarvoa alempi. Kahden ryhmin kohdalla C4 oli
my0s koko ryhmén vidhiten miellyttidvien tehtdvien joukossa (ks. taulukko 1). Miellyttivyys on
ryhmadtasolla laskettu pisteyttdimalld henkiléiden mieltymykset luvuilla 1-15 ennakkokyselyn
mukaan (1 = vidhiten miellyttivd, 15 = kaikkein mieluisin). Kaikkien ryhmaildisten pisteiden
keskiarvo tapauksittain kertoo ryhmén “miellyttdvyysindeksin”, eli mikd on ryhmaélle keskiméadrin
mieluisin ennakkoviittdmi. Kolmannen ryhmin osalta puolestaan tapauksessa 4 keskustelussa ollut
ominaisuus oli vahvasti sidoksissa ryhmén toimialaan, minké tulkitsen herdttineen paljon peliin
liittyvad keskustelua sisdltokeskustelun asemesta. Aineistossa ei kuitenkaan ollut havaittavissa
tilastollisesti merkitsevaa korrelaatiota miellyttavyysindeksin ja sisdltokeskustelun mééran suhteen.
Ryhmien ominaisuusprofiilia voi tarkastella ryhmén jésenten ennakkokyselyn vastauksia
vertailemalla. Taulukko 1 kuvaa ryhmildisten mieltymysten keskiarvoa sekd niiden keskihajontaa
jokaisen tapauksen osalta. Keskihajonta mittaa arvojen vaihtelua. Mitd pienempi keskihajonta on,
sitd yhtendisemmat mieltymykset ryhmaélld on ja vastaavasti mitd korkeampi keskihajonta, sitd
monimuotoisemmin ryhmén mieltymykset jakautuvat. Vertailua voisi tehostaa vield minimi- ja
maksimiarvoja tarkastelemalla, mutta ndiden ryhmien osalta se ei tuonut lisdarvoa tuloksiin, joten
selkeyden vuoksi jitin minimi- ja maksimiarvot pois taulukosta. Olen korostanut taulukossa 1
jokaisen ryhmén kolme korkeinta ja kolme matalinta keskiarvoa. Vastaavasti myds kolme korkeinta

ja matalinta keskihajontaa korostuvat fontin ja taustavérin avulla.
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TAULUKKO 1. Ryhmien mieltymysten keskihajonnat ja keskiarvot

keskiarvo keskihajonta | keskiarvo keskihajonta| keskiarvo keskihajonta
a BEE 4,3 11,0 5,0 8,0 3,2
e Iz 4,0 11,5 2,7 6,0 3,2
| 73 52 9,5 5,0 7,5 4,7
ca 9,3 4,4 3,3 1,3 4,8 1,7
cs 5,6 4,7 6,3 6,4 13,0 2,2
c6 7,2 4,4 13,3 2,4 50 6,7
el 69 4,7 9,3 13 2,8 1,0
- | 106 3,9 8,8 4,4 13,0 0,8
ol 44 3,6 50 6,1 5,3 53
c10 5,2 3,5 6,3 3,8 8,0 1,4
c11 8,4 3,6 10,5 21 12,3 3,2
c12 6,0 4,2 5,8 4,0 8,5 4,4
e 76 2,4 55 3,3 8,0 4,1
- c12 I 3,4 6,0 2,9 7,0 2,0
- c15 X 1,7 8,8 2,5 5,5 4,2
R1n=9 R2 n=4 R3 n=4

Mieltymysten jakautumisen keskiarvon ja keskihajonnan tarkastelusta voidaan taulukon 1 avulla
tunnistaa tapauksia, joissa mitattava ominaisuus ei kuulu ryhmin vahvuuksiin. Tamé néyttaytyy
tilanteissa, joissa keskiarvo on alhainen ja samaan aikaan my0s keskihajonta on pieni. Téllaisia ovat
ryhmén 1 osalta hauskanpidon véliin jéttdminen (C15), ryhmén 2 osalta muiden kuuntelu (C4) ja
ryhmin 3 osalta itsendinen tydskentely (C7).

Ryhmién oppimisen sokealle alueelle sijoittuvan ryhmaiajattelun (kts. luku 2.6) vilttiminen
vaatii kriittistd ajattelua, jota harjoituksessa tarkasteltiin tapauksessa 2 (C2). Jos ryhmin keskiarvo
seki keskihajonta ovat tapauksen 2 osalta alhaiset, voidaan ajatella ryhmélld olevan kohonnut riski
ryhmadajattelun toteutumiselle kriittisen ndkdkulman puuttuessa. Aineiston ryhmisté ei yhdelldkdin
ole tapaus 2 kolmen alhaisimman keskiarvon eikd myoskddn kolmen alhaisimman keskihajonnan
joukossa, ja jokaisesta ryhmaistd 16ytyikin henkildité, jotka ryhméssd luontevasti ottavat kriitikon

roolin.
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Ryhmaitason oivallukset

Tyopaikoilla jumiudutaan helposti totuttuihin  toimintatapoihin, jolloin vaihtoehtoisten
tarkastelutapojen 16ytdminen vaikeutuu. Luja usko omaan ndkokulmaan saattaa vaikeuttaa
toisenlaisen ajattelun tunnistamista. Kupias (2000) kuitenkin muistuttaa, ettd ammattilaisuuteen
kuuluu reflektointikyky, tilanteen tarkastelu useista ndkokulmista ja vaihtoehtoisten selitysten
etsiminen. Kriittisen reflektion onnistumiseksi palaute omasta toiminnasta on tarpeellista.
Parhaimmillaan reflektio suuntautuu sekd omaan ettd toisten toimintaan ja tarpeisiin. (Kupias 2000,
24-25.) Pelillisen tiiminrakennuksen aikana kaytivd keskustelu rooleista ja roolivalinnoista johtaa
my0s reflektointiin omasta ja ryhmédn tekemisistd ja tyotehtdvistd. Reflektoinnin avulla saadaan
oivalluksia niin henkildkohtaisesta kuin ryhménkin toiminnasta.

Katzenbach ja Smith (1993) kuvaavat tiimitydskentelyssd jonkinasteisen jumiin joutumisen
olevan padmaddrddn pyrkiville tiimille arkipéiviistd. Yksildiden viliset erot, jotka toimivat ryhmén
vahvuutena, voivat samaan aikaan olla myds ongelman l&hteend. Haasteiden esiin tuomiseksi ja
ratkomiseksi Katzenbach ja Smith kehottavat kiinnittdimdén huomion tekemisen tasolle.
(Katzenbach & Smith 1993, 170-171.) Aineiston keskusteluissa piéstiin harjoituksen
keskustelevasta luonteesta johtuen hyvin kiinni tdhdn tekemisen tasoon. Ryhmidd koskevat
oivallukset olen luokitellut joko koko ryhméd tai suurimmassa ryhmaéssé ainakin osaa ryhmaista
koskeviin vahvuuksiin, heikkouksiin ja kehityskohteisiin, jotka olen piirtdnyt kuvioon 14. Monet
ndistd ryhmien oivalluksista tulivat esiin useammassa tai jopa kaikissa ryhmissé, toisten esiintyessa

ainoastaan yhdessd ryhmassa.
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Vahvuudet Heikkoudet

Alakohtaiset Alakohtaiset
perusvahvuudet perusheikkoudet

Vuorovaikutus
ryhmassa

Ulkoiset
rajoitteet
Ryhman Toisiaan Sisaisten
voimaannuttava taydentavat kayttaymismallien
vaikutus ominaisuudet heikkouksia

Kehityskohteita

Ryhman
rooli

Ryhman sisdinen organisointi
ulospain

Vastuun Roolijako
Ajankayttd jakaminen ryhmassa
Tyén @ Ryhmén
vaiheistaminen johtaminen

KUVIO 14. Ryhmissé tunnistettuja vahvuuksia, heikkouksia ja kehityskohteita

\\ -

Elinikdisen oppimisen késitys tekee luontevaksi ajatella, etti myds ryhmien osalta kehitysté
erilaisten taitojen suhteen tapahtuu koko ryhmin elinkaaren ajan. Katzenbach ja Smith (1993, 136—
137) toteavat, ettei ryhméssd kannatakaan keskittyd ainoastaan siihen, millaisia ominaisuuksia tai
taitoja sen jdsenilld silld hetkelld on, vaan ryhmadssd tulisi jatkuvasti etsid uusia kohteita
kehittdmiselle ja viedd niitd eteenpdin. Ryhmien tunnistamat kehityskohteet olen jakanut kolmeen
osa-alueeseen, jotka ovat ryhmédn sisdinen organisointi, ryhmén rooli ulospdin sekd ryhmén
johtaminen. Sisdiseen organisointiin liittyvid asioita ovat ajankdyttd, tyon vaiheistaminen, vastuun
jakaminen, yhteistyd tiimin jésenten vililld seké roolijako ryhmissa.

Hollingsheadin (2000) tutkimuksen mukaan asiantuntijuuden puute ryhméssi rohkaisee uuden
opetteluun. Aineiston keskusteluissa erityisesti ryhmissd, joka oli osa isompaa organisaatiota,
pohdittiin ryhmin roolia ryhméstd ulospdin, sekd tunnistettiin rajapinnassa tarvittavia
ominaisuuksia, joita ryhméssé olisi kehitettdvd. Ryhmailld katsottiin olevan rooli ikdvien asioiden
esiin nostajina organisaatiossa, jolloin ryhmin tulisi sietdd ristiriitatilanteita. Ryhmailtd vaaditaan

kovuutta esittdd mielipiteitd ja tunnistettiin tarve valttaa jyratyksi tulemista:

“Meidn pitdis ehkd pystyd vihdn niinku koko tiimindki niinku tsemppaan ja
tavallaan sillai et me sit siedettdis niitd tilanteita.” (R2C5A4)
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6

a se ettd me ollaan nuoria naisia koko tiimi tdys niin sit meidn pitdis entistd
enemmdn olla niinku kovana ettei meitd jyrdtd. “ (R2C5C)

Ryhmién johtamiskédytinndissd tai johtajan roolissa katsottiin ainakin kahdessa ryhmistd olevan
kehittdimisen varaa. Isoimmassa ryhméssé sivuttiin ajatusta johtoryhmésti, joka késittelisi ryhmén
asioita. N&in ryhmdssd suunniteltiin tehtdvien uudelleenorganisointia johtamiskéytintojen
parantamiseksi. Toisessa ryhmissd taas ryhmén vetdjd tunnisti keskustelun pohjalta oman
heikkoutensa tehtdvissd, joka kuitenkin hénen rooliinsa kuuluisi. Keskustelussa heriteltiin ajatusta
tehtdvian jakamisesta useamman henkilon vastuulle heiddn osaamisensa mukaan, joten téssd
paddyttiin puuttuvan asiantuntijuuden kehittdimiseen ryhmén sisélle ja kollektiivisen dlykkyyden
kayttoon ryhmén johtajan roolin tukemiseksi, mikd osoittaa Biddlen kuvaaman valtarakenteen
(authority structure) olevan ryhmissd melko matalan.

Ryhmin toimintaan ja roolien sisdiseen organisointiin liittyvid kehityskohteita 10ytyi useita.
Roolikasaumien yhteydessd ilmenee McCrimmonin (1995, 36) esittdmd epdilys rooleihin
jumiutumisesta. Pelissd tuli esiin tilanteita, joissa henkild nimettiin tiettyyn tehtdvddn roolinsa
mukaisesti riippumatta henkilén omasta mieltymyksesta kyseiseen tehtdvddn. Esimerkiksi juoksevia
asioita ryhméssd tyokseen hoitava nimettiin my0s pelissd hoitamaan vastaavia asioita, vaikka
ennakkokyselyn perusteella ryhmaésté olisi 10ytynyt muita tehtdvén itselleen paljon mieluisammaksi

kokevia henkiloita.

6

d teen paljon epdmukavuusalueellani téitd, siis nimenomaan sitd tarkkaa
hommaa” (R1C3B.)
Keskustelujen kautta pééstiin tunnistamaan nditd epdmukavuusalueella olevia tyorooliin kuuluvia
tehtévid ja pohtimaan roolituksen uudistamista koko ryhmén paremman toimivuuden suuntaan.
Tutkiessaan yhteistoiminnallisten tiimien toimintaa, Lynda Gratton ja Tamara J. Erickson
(2007, 108) huomasivat roolien selkedn mairittelyn olevan ryhmalle jopa tirkedmpadi kuin selkedsti
madritellyt tavoitteet. Ryhmén roolijaosta keskusteltiin myds tiiminrakennusharjoituksen aikana.
Ryhmin jésenten mieltymykset tai vahvuudet tietyn tyyppiseen toimintaan eivit aina vastanneet
todellista tyoroolijakoa ryhmissd. Tédmi tuli esiin tilanteissa, joissa ennakkokyselyssd jonkun
ominaisuuksista selkedsti mieluisaksi laittanutta henkiléd ei vastaavanlaiseen tehtdvddn valittu

simulaatiossa lainkaan.

Mun tdytyy sanoo ettd toi kysymys jotenkin kolahti kans ettd tdd olis niinku
varmaan ihan mua varten, mut sit md jotenkin mielsin sen tdssd porukassa ettd
Terhi on se joka sen hoitaa. (RICID.)
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Siis kylld md tykkdisin tehd semmosia pdcdtoksid vihdn toissdkin et kokeillaan,
katotaan mitd tdst tulee, eikd sillai et pelataan safetid koko ajan et tylsdidhdn se

on. (R2C14C.)
Téllaisten tapauksien avulla saatiin tunnistettua ryhmén jésenten aiemmin kétkettynd olleita
ominaisuuksia, jotka simulaatio toi esiin. Nididen perusteella ryhmd voi harkita vastuunjaon
uudelleen jakamista ja tyoroolien kehittimistd mieltymysten perusteella.

Muista keskusteluissa esiin tulleista ryhmin kehityskohteista ajankdyttoon liittyvissa
keskusteluissa pohdittiin  esimerkiksi palaverien védhentdmistd sekd etidtyomahdollisuuksia
keskittymisrauhan takaamiseksi. Ajankdyttoon liittyvien ongelmien todettiin myds vdhentdvin
luovuutta tydssd. Mieltymysten perusteella luotiin skenaarioita tyon vaiheistamiseksi uudella

tavalla;:

Mut tds tulikin just et Maijan pitdis tavallaan miettii ne niinkun hallitut riskit ja
sitte Viivi niinku analysoi ja miettii sen ja sit sd taas niinku sit esitdit ne eteenpdin.

(R2C14B.)
Ty6n vaiheistamisen lisdksi joissain ryhmissd tunnistettiin myds tarve lisdtd ryhmidn jdsenten

tekemin yhteistyon méaria:

“Mdd tykkddn tehd niitd asioita yksin, pddttdd niistd yksin, mutta jos mdd saisin
oikeesti valita, niin kylld mdd téissd tekisin ennemmin jonkun kanssa.” (R1C7D.)
Toisaalta tunnistettiin sopivia tyOpareja tai ryhmid, jotka voisivat yhdessd hoitaa ryhmaélle annettuja
tehtdvid. Lamsid ja Hautala (2004, 124) korostavat yhteistyon kehittimisen olevan keskeinen haaste
jalkimodernissa muuttuvassa ja pirstaloituvassa organisaatiossa ndkokulmien ollessa yha
monimuotoisempia. Yhteistyo tuli esiin monta kertaa keskusteluiden aikana myds pelin kontekstista
johtuen: jokaista tehtdvdd suorittamaan tuli valita vain yksi henkild. Monesti ryhmi olisi halunnut
jakaa tehtdvin kahden tai useamman henkilon yhteistyotd tekeville tyoryhmélle, mutta se ei
tiiminrakennusharjoituksessa ollut mahdollista. Keskusteluiden avulla paéstiin kuitenkin toteamaan
yhteistyon ja tiimityOskentelyn tarkeys ja analysoitiin myds sen toimivuutta ryhmissa.
Jokaiselta ryhmailtd 10ytyi omia alakohtaisia perusvahvuuksia ja -heikkouksia. Né&itd voi
havaita myds keskustelujen pohjana olevista kuvista, joista olen poiminut kaksi esimerkkié kuvioon

15.
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Case 7: Working independently Case 8: Creativity
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KUVIO 15. Ryhmien alakohtaisia heikkouksia ja vahvuuksia

Naistd vasemmalla olevassa kuvassa kaikki ryhmén jésenet ovat vahvasti tiimihenkisid mikéd nakyy
jokaisella punaisena vérind yksilotyoskentelyd mittaavassa ominaisuudessa. Vasemmalle sijoitetun
tapauksesta 7 poimitun kuvan vastauksissa mitd vihredmpi henkilon ympyrd on, sitd
mielekkddmmaksi hdn kokee yksin tydskentelyn. Vastaavasti kuvassa oikealla toisen ryhmén
ominaisuuksissa korostuu luovuus ja mielikuvituksen kéyttd, mikd ndkyy kuviossa virien
vihervoittoisuudella kirkkaimpien punaisten puuttuessa kuvasta kokonaan. Naitd ryhmén yhteisid
piirteitd voidaan selittdd tyon luonteella tai sisdllolld, jossa yleensd joko tarvitaan paljon kyseistéd
ominaisuutta, tai vastaavasti siitd voi olla tyon luonteesta riippuen jopa haittaa.

Péinvastaisissa tilanteissa, joissa ryhmén sisdinen viriskaala yhden tapauksen osalta oli laaja,
tuli esiin ryhméin osaamisen jakautuminen. Wegner (1986, 205-206) painottaa ryhméin
monimuotoisuuden ja tehtdvien laajan jakautumisen merkitystd transaktiivisen muistin
kehittymiselle. Ryhmissé tunnistettiinkin vahvuudeksi harjoituksessa esiin tulleet ryhmén jdsenten
toisiaan tdydentdvat ominaisuudet.

Keskusteluissa tuli esiin sellaisia ryhmén sisdisid kéyttdytymismalleja, joissa olisi
parantamisen varaa. Ryhmisséd todettiin olevan vahvasti mielipiteenséd esiin tuovia jésenid, mika

toisinaan johtaa hiljaisempien jasenten ndkymattomyyteen.

“Et usein must ainakin tuntuu et itsekin vdlilld oon litkaa ddnessd, niin pitdis

Maijalle antaa enemmdin puheenvuoroa. Ja saada niitd hyvid ajatuksia ddneen.”
(R2C7C)
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aaste meiddn firmassa on se, ettd meitd on kaks vahvaa naista tdssd et meidn
pitdis enemmdn antaa vield tilaa” (R3C10B)
Kuten luvussa 2.4 on kuvattu, ryhmédn vuorovaikutusta edistimdén ja sitd kautta ryhmén
oppimiselle tirkeitd ryhméprosesseja yllapitimién tarvitaan avointa keskusteluilmapiirid. Kaikissa
ryhmisséd pééstiin harjoituksen aikana avoimeen keskusteluun, jossa niin sokeat kuin kitketytkin
alueet avautuivat ryhmén jdsenille. Hyvéa ilmapiiri oli my0s tavalla tai toisella kaikkien ryhmien
keskustelunaiheena. Ryhmissd oltiin muun muassa nimenomaisesti pyritty avoimen ja samalla
kriittisenkin ilmapiirin rakentamiseen, ryhméén koettiin olevan hyva tulla my0s stressaantuneena ja
ryhmdstd saatiin voimaa. Harjoituksen aikana keskustelun koettiin vapautuneen ja toisaalta
purkukeskustelussa harjoituksen jdlkeen todettiin, ettd aiemmin vastaavanlaiseen keskusteluun ei

ole péasty ollenkaan.

5.3 Organisaatioikkuna

Tarkasteltaessa organisaation oppimista Joharin ikkunan kautta luvussa 3.3 kuvatulla tavalla
oppiminen niyttdytyy vuorovaikutuksena organisaation ja sen ympériston kautta (Marsick &
Watkins 1990, 43). Aineistossa kaksi ryhmda muodostivat itsessddn oman pienen organisaationsa ja
vain yksi ryhmistd oli osa suurempaa organisaatiota. Tdssd valossa pienten organisaatioiden
oppiminen néyttdytyy siis ryhmén oppimisena ympéristonsd vaikutuksesta, ja aineistossa rajanveto
ryhmén ja organisaation oppimiselle on haastavaa. Nididen ryhmien osalta luokittelin
organisaatiopuheeksi keskustelut, joissa viitattiin ryhmén ulkopuoliseen toimintaan tai sidosryhmiin
tai puhuttiin ryhmén strategiasta. Ryhmissd, joka oli osa suurempaa organisaatiota, keskusteltiin
ryhmén roolista osana organisaatiota. Organisaatiotason keskusteluita aineistossa oli verrattain
vihdn (1-6%, ks. kuvio 12) ja eritasoiset oivallukset painottuivatkin ylempéana kuvattuihin yksilo-
ja ryhmaétasoihin.

Pohdittaessa ryhmédn roolia osana suurempaa organisaatiota I0ydettiin ryhmissd 2

mahdollisuus organisaatiotason vaikuttamiseen:

“Tad meidn yrityskulttuurihan on tavallaan semmonen varovainen ehkd tietyl
tavalla myds et semmosta niinku, me voidaan ottaa ehkd semmosta rooliakin jos
Jjoskus halutaan niin vihdn yrittdd niinku tokkid ja heittdd semmosta ettd voidaaks
ottaa tds niinku vihdn rohkeempi ote.” (R2C9A4)

Ehdotettua toimintatapaa voidaan ajatella ainakin aikeena vaikuttaa organisaation kehittimiseen ja

pyrkimyksend Argyriksen ja Schonin (1978) kaksikehdiseen oppimiseen.
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Crossan ym. (1999, 532) maédrittelevdt organisaation oppimisessa ryhmin roolin tiedon
tulkitsijana ja toisaalta tulkintojen integroijana orgnanisaatiotasolle. Ryhmén 2 keskustelussa
todettiin ryhmén joutuvan luovimaan organisaatiossa eri osastojen erilaisten tavoitteiden vélilla.
Ryhma koki olevansa viestinviejdna toisinaan myds sovittelijan roolissa sekd organisaation sisdlla
ettd asiakasrajapinnassa toisten osastojen ja asiakkaan vililli. Téssd roolissaan ryhmélld on
mahdollisuus toimia myds organisaation oppimisen kannalta merkittdvissd roolissa tiedon tulkkina
ja vilittdjind. Vahvistusta keskustelussa herdnneille uusille ajatuksille ryhmén roolista haettiin

myds organisaation strategian kautta:

"Sitdpaitsi uudessa strategiassahan kannustetaan nimenomaan siihen. Tammaosiin

rohkeisiin pdcdtoksiin ja semmoseen niinku. Et kylld sille niinku tukee [6ytyis.

Tammédsille hallituille riskeille varmasti tddlld organisaatiossa.” (R2C14A4)
Organisaatiotason  keskusteluissa  pohdittiin @~ myds  sidosryhmid ja  ryhmén oman
organisaatiokulttuurin ~ eroavaisuuksia  sidosryhmiin ndhden. Keskusteluissa tunnistettiin
kiinnostavaksi mahdollisuudeksi tehdd harjoitus yhdessd sidosryhméén kuuluvien, kulttuuriltaan
poikkeavien jdsenten kanssa, jolloin sidosryhmét pédsisivdt paremmin tutustumaan toisiinsa ja

voisivat sitd kautta kehittdé yhteistd toimintaansa.
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6 POHDINTA

6.1 Tutkimuksen tarkastelua

Tapaustutkimukseen kohdistuva kritiikki muistuttaa, ettei tapaustutkimuksella voida tuottaa
tilastollisia yleistyksid (Eriksson & Koistinen 2005, 34). Myos Saarela-Kinnunen ja Eskola (2001)
pohtivat yleistdimisen ongelmaa tapaustutkimuksessa. Vaikka tapaustutkimuksessa tavoitteena
onkin yhden ainutlaatuisen ilmién kuvaaminen, on kuitenkin taustalla usein toiveena inhimillisen
tai ihmisyhteisoihin liittyvdn toiminnan yleisempi ymmaértaminen. He painottavatkin
tapaustutkimuksen yleistdmisessd olevan kyse erityisesti analyyttisestd yleistdimisestd ja korostavat
yleistysten tekemistd tehdyistd tulkinnoista, ei niinkddn aineistosta itsestddn. (Saarela-Kinnunen &
Eskola 2001, 163.) Laine ym. (2007, 27) puolestaan kuvaavat tapaustutkimuksen yleistimisen
olevan kahdenlaista: se koskee joko tapausta laajempaa kokonaisuutta tai yleistys tehdddn
tapauksen sisddn. Téssd tutkimuksessa yleistyksid tehdddn enimméikseen tapauksen sisdlld. Kaikki
ryhmit eivét tehneet samoja oivalluksia, eikd aineisto saturoitunut siind mielessd, ettd kaikki
mahdolliset harjoituksen avulla tehdyt oivallukset siséltyisivét keréttyyn aineistoon. Tuloksista ei
voida tehdd pddtelmdd, ettd jokainen harjoituksen ldpikdynyt ryhmi tekisi samankaltaisia
oivalluksia. Toisaalta oivallusten syntymisen mekanismit Joharin ikkunaan peilaten voidaan
yleistdd koskemaan tdtd harjoitusta ja samoja mekanismeja voidaan hyddyntdd muidenkin pelillisten
harjoitusten tutkimisessa.

Tutkimusaineiston keskusteluissa oli sattumalta mukana ainoastaan naisia. Télld saattaa olla
vaikutusta tutkimuksen tuloksiin, silld roolit samaa sukupuolta olevissa ryhmissa voivat jakautua eri
tavalla kuin sekaryhmissd. Hollingshead ja Fraidin (2003) toteavat, ettd ihmiset ndkevét itsensé
sukupuolistereotypioiden mukaisina todenndkdisemmin ryhmissi, joissa molemmat sukupuolet ovat
edustettuina, kuin ryhmissé, jotka koostuvat vain joko naisista tai miehistd. Tdmén he tulkitsevat
johtuvan siitd, ettd sukupuolistereotypioilla ei ole niin suurta merkitystd ryhmissé, joissa vain yksi
sukupuoli on edustettuna. (Hollingshead & Fraidin 2003, 356.) Olisi mielenkiintoista tutkia,
ndkyyko tdmi tiiminrakennusharjoituksessa ryhmaéssé, jossa on molemman sukupuolen edustajia

mukana keskustelussa. Toisaalta sukupuolen merkitys tuli esiin my0s néissd naisryhmissd, kun
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keskusteluissa kaivattiin ryhméén miesedustajaa tietyntyyppisten tehtdvien hoitamiseen, tai
tunnistettiin myos naispuolisista ryhmén jdsenistd “dijamaéisid” piirteitd omaava hoitamaan usein
miehelle tyypilliseksi katsottua tehtdvda. Osallistujien sosioekonomisia ja demografisia taustoja ei
tdassd tutkimuksessa tarkasteltu. Tamé voisi olla yhtend parametrina jatkotutkimuksessa, jolloin
vaikkapa idn, koulutustason tai kansainvilisissd ryhmissd kansalaisuuden vaikutusta pelin
etenemiseen tai tehtyihin valintoihin voisi tutkia.

Hanna Vilkka (2006) jakaa tutkimustekstin eettiset ongelmat kolmeen ryhmédn: mistad
kirjoitetaan, miten kirjoitetaan ja missd muodossa tulokset julkistetaan. Tutkijan tulisi pitda
lupauksensa tutkimuskohteen jdsenille ja kéyttdd saamiaan tietoja tavalla, josta ei ole haittaa
tutkittaville tai tutkimuksen tekijéille. (Vilkka 2006, 113—115.) Tapaustutkimuksessa tutkija joutuu
pohtimaan eettisid ndkokulmia tapaukseen liittyen. Erds ndkokulma Erikssonin ja Koistisen (2005,
39) mukaan on tapauksesta kertominen sen oikealla nimelld. Tdméan tutkimuksen kohteena olleen
tiiminrakennustyokalun ja sen kehittdneen start-up yrityksen nimid ei kuitenkaan ole
salassapitosyistd mainittu. Myoskddn koko aineiston kontekstia, esimerkiksi tarkkoja
tapauskuvauksia, ennakkokyselyn vdittdmid tai suoria kuvakaappauksia tyokalusta ei tdssd
tutkimuksessa julkaista. Tyokalun piirtdmié ja keskustelussa olleiden kuvien (kuvio 6 ja kuvio 15)
esitysasua on salassapitosyistd muokattu kuitenkin siilyttden kuvassa olennainen kuvan sisaltima
tieto. TAma saattaa vaikeuttaa lukijan ty6té tulosten luotettavuuden arvioinnissa.

Aineisto kerdttiin tyOkalulla, jota on titd kirjoitettaessa kdytetty noin kahdenkymmenen
ryhmén kanssa. Tyokalu on kuitenkin vield kehitysvaiheessa. Kaikki tulokset ovat aidoista ja
oikeista pelitilanteista. Kehittimiseen liittyen osallistujat hyvéksyivit jo alun perinkin toimivansa
tyokalun testaajina ja tiesivét sitd kautta testaajan luonteensa harjoituksessa. Lisédksi jokaiselle
ryhmélle kerrottiin pelin yhteydesséd tehtdvéstd tutkimuksesta ja pyydettiin lupa nauhoittaa pelin
aikana kéyty keskustelu. Kaikille ryhmille luvattiin, ettei yksittdisid henkilditd mainita
tutkimuksessa nimeltd, mistd syystd tutkimustuloksissa esimerkkeind kdytetyistd sitaateista ja
kuvista on osallistujien nimet muutettu. Tutkimuksessa ei mydskddn kerrota mukana olleiden
ryhmien organisaatioita eikd osallistujien tarkempaa ammattia tunnistamisen vélttimiseksi.

Miten sitten tutkijana kirjoitan tutkimukseni kohteesta? Olin tutustunut tutkimuksen kohteena
olevaan tydkaluun jo ennen tutkimuksen aloittamista ja olen pddssyt seuraamaan sen kehitystyota
laheltd. Olen kuitenkin pitdytynyt tiukasti tutkijana, enkd ole osallistunut tydkalun kehitykseen
ennen tutkimuksen toteuttamista enkd sen aikana. Tyokalun tuntemisella on kuitenkin eittimatta
merkitysté sille, miten suhtaudun tydkaluun ja sitd kautta siithen, miten ja kuinka objektiivisesti siitd

kirjoitan. Juha Varto (2005) muistuttaa, ettd objektiivisuuden vaatimuksesta on osittain luovuttu,
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silld tutkijan omalla kokemuksella ja ymmarrykselld ndhdddn olevan véistimittd merkityksensd
sithen, millaisena tutkimuskohde néyttaytyy. Koen omakohtaisen kokemukseni tydkalusta tekevéin
sen tulkitsevasta ymmartdmisestd syvéllisempdd. Kirjoittaessani niin tydkalusta kuin sen kdyttoon
osallistuneista ihmisistdkin pyrin sdilyttimdén Vilkan (2006, 38) perdankuuluttaman tutkijalta

vaadittavan tutkimuskohdetta kunnioittavan kirjoittamistavan.

6.2 Johtopaétbkset

Tutkimani pelillinen tiiminrakennusharjoitus auttaa osallistujia tunnistamaan ja tunnistaessaan
ennustamaan toistensa kéyttdytymistd. Olen tutkimuksessani tarkastellut tiiminrakennusta
eritasoisten ikkunoiden kautta. Joharin ikkuna antaa tarkastelulle kehikon, jonka avulla eri
toimijoiden ndkemysta toisistaan voidaan tarkkailla.

Ensimmadisen ikkunan harjoitus avaa osallistujaan itseensd. Harjoituksen aikana hin saa
muilta palautetta siitd, miten muut kokevat hinen toimintansa ja millaisia vahvuuksia he hénessa
ndkevét. Palautteen avulla henkilén oma sokea alue avautuu ja oman reflektion kautta voi kasvattaa
ymmaérrystd itsestd ja omista mieltymyksistdén, tavoitteistaan ja roolistaan ryhmissd. Palautteen
avulla pelaaja voi reflektoida toimintateorioitaan, eli oman toiminnan ja kdyttdytymisen taustalla
olevia teorioita (ks. Argyris & Schon 1974). Osallistujan tarkastellessa ikkunaa vastakkaiselta
puolelta hédnelle aukeaa ikkuna myds muihin pelaajiin, heiddn mieltymyksiinsd, tavoitteisiinsa ja
rooleihinsa. Itsetutkiskelun lisdksi pelaajat pddsevit osalliseksi toisten itsetutkiskeluun. Toisten
toimintateorioiden tunteminen auttaa ryhmén jdsenid tunnistamaan ja myds ennustamaan toistensa
kayttaytymistd paremmin.

Roolien jakautumisen ryhmdssd voidaan tdmén tutkimuksen perusteella ndhdd perustuvan
ryhmin jdsenten henkilokohtaisiin ominaisuuksiin, heididn toimintaansa, muihin rooleihinsa seké
strategisiin valintoihin. Roolien jakautumisessa ei ole kyse ainoastaan ryhmdn mahdollisimman
tehokkaasta toiminnasta, vaan esimerkiksi jdsenten kyky kohdata roolin mukaisia asioita, heidin
koulutustaustansa tai sukupuolensa voivat vaikuttaa sithen, miten roolit ryhméssid jakautuvat. Roolit
ovat lisdksi kontekstiriippuvaisia. Tutkimuksessani jaan esiin tulleet kontekstiriippuvuudet
yldkategorioihin ihmiset ja ympdristé. Tuttujen ihmisten seurassa rooli voi olla hyvin erilainen kuin
tuntemattomien. Vastaavasti ympériston merkitys on suuri: tietty rooli kaveriporukassa tai kotona ei
valttdmattd tarkoita vastaavan roolin olemassaoloa tydympdéristossd. Myds matka kontekstina tuo
omanlaisensa oletuksen ryhmén roolien toteutumiselle. Tutkimuksen perusteella ei voida suoraan

yleistdd roolien jakautuvan ryhmissd aina niilld perusteilla eikd todeta, etti roolit jakautuisivat
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tutkimuksen kohteena olevissa ryhmissd vain ndilld perusteilla timéin harjoituksen ulkopuolella.
Harjoitus antaa kuitenkin ryhmélle vélineen késitelld perusteita roolien jakautumiselle, jolloin
niiden nékyviksi tekeminen reflektoivassa ryhmissd voi johtaa ja havaintojeni mukaan myos johti
perusteiden kriittiseen tarkasteluun.

Toinen ikkuna tutkimuksessa aukeaa koko ryhmin toimintaan. Tarkasteltaessa ryhmén
toimintaa kollektiivisen dlykkyyden ja transaktiivisen muistin ndkdkulmasta, olennaiseksi tulee
ryhmén tieto ja oletukset toistensa pétevyydestd ja kyvystd ratkaista ryhmélle asetettuja ongelmia
(Hakkarainen 2003, 392). Tiiminrakennusharjoituksessa hahmottuu, kenelld ryhméssid on vahvinta
taipumusta millekin toiminnan alueelle. Keskustelujen kautta myods késitys ryhméldisten
osaamisalueista paranee. Tédmid rakentaa ryhmén transaktiivista muistia siitd, kuka hallitsee
parhaiten mitdkin tiedollisesti tai taidollisesti. Kehittynyt transaktiivinen muisti mahdollistaa
osaamisen koordinoinnin ja tehokkaan toiminnan, jossa ryhmin jésenet osaavat hyodyntdi toisiaan
niissd asioissa, joissa heilld on siitd suhteellista etua. Tdma lisdd ryhmén tuottavuutta. Vastaavasti
kehittymattoméin transaktiivisen muistin voidaan ajatella aiheuttavan pééllekkdistd opettelua,
hitautta ja turhaa kuormitusta.

Jokainen ryhmén jdsen tuo ryhmdin oman yksilollisen osaamisalueensa ja
persoonallisuutensa. Transaktiivisen muistin kautta jokaisen ryhmén jisenen erityispiirteet saadaan
kayttoon koko ryhmén hyvéksi. FErilaisista ominaisuuksista koostuva ryhmid saa yhdistettya
osaamisensa kompleksista verkostoa, ja mitd paremmin ryhmén jdsenet tuntevat toisensa, sitd
laajemmin transaktiivinen muisti saadaan kdytt6on. (Wegner 1986, 204-206; Hollingshead 2000,
264-265.) Tutkimani tiiminrakennusharjoitus toimii erityisen hyvin uusiin ryhmédn jdseniin
tutustumisen ja heiddn mieltymystensd ja ominaisuuksiensa kartoittamisen vélineend. Jokaisen
ryhmén loppukeskustelussa mainittiin harjoituksen erityisend hytynd tuoreimpien ryhmén jésenten
ajattelun avaaminen. Lisdksi jokaisessa ryhméssd tuli esiin myos pidempéddn ryhméssd olleiden
ominaisuuksia katketyltd alueelta. Transaktiivisen muistin kehittymiseksi on tdrkedd ymmértaa
ryhmén jésenten asiantuntijuusalueet, ja tdmdn tutkimuksen osalta voidaan sanoa, ettd tehdyn
harjoituksen aikana ryhmaén jasenten erityispiirteitd tuli esiin aiemmin tuntemattomilta alueilta.

Garrison (2016, 12) nékee jokaisen ajatustenvaihdon olevan erottamaton ja olennainen osa
yhteisollistd ajattelu- ja oppimisprosessia. Han toteaa ryhmélld olevan kyvyn stimuloida ja haastaa
yksilon  ajattelua, jolloin  pédstdén  kriittiseen  reflektiiviseen  pohdintaan.  Pelillisen
tiiminrakennuksen kautta ryhmin kommunikaatiota voidaan edistdd luomalla tila keskustelulle
ryhmén tarpeista. Jauhiainen ja Eskola (1993) kuvaavat ryhmén avointen kommunikaatiosuhteiden

olevan avainasemassa ryhmin toiminnalle. Yhtend kommunikaation sditelykeinona he esittdvat
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tehtidvdjaon tarkastelua ja muuttamista (Jauhiainen & Eskola 1993, 127-128). Tutkimuksessa
ryhmat tarkastelivat tehtévidjakoaan ja tekivit havaintoja sen toimimisesta. Ryhmissé identifioitiin
potentiaalia uudenlaiseen tyonjakoon ja vanhoja roolituksia kyseenalaistettiin.

Verrattaessa  tutkimaani  tiiminrakennustydkalua  yleisesti  tiimeissd  kéytettyihin
persoonallisuustesteihin (ks. luku 2.5) korostuu tuloksissani ryhmén ja yhteisen keskustelun rooli.
Sen sijaan, ettd tyokalu antaisi pelkdn kuvauksen osallistujan persoonallisuudesta, pddstddn
ymmaérryksessd eri tasolle, kun osallistujien ominaisuuksista ja niiden suhteista toisiin osallistujiin
keskustellaan yhdessd. Téssd keskustelussa tyokalun tarjoama pelillisyys toimii hyvéné avaajana ja
taitava fasilitaattori saa ryhmén 10ytdméén aiemmin tunnistamattomia alueita. Yhteisen keskustelun
kautta jactaan ymmaérrystd ja 10ydetdéin uusia selityksid aiemmille toimintatavoille, jolloin niiden
kriittinen tarkastelu mahdollistuu.

Kolmas ikkuna raottaa nidkymdd organisaatioon. Senge (1990) kirjoittaa organisaation
oppimisen esteend olevan ajattelutavan, jossa identifioidutaan omaan positioon. Tima saattaa johtaa
sithen, ettei nidhdd, mitd roolien vuorovaikutuksessa voi tapahtua. (Senge 1990, 18-19.)
Tutkimuksessa vain yksi harjoituksen tehneistd ryhmistd oli osa suurempaa organisaatiota. Tdssa
ryhmdssd analysoitiin ryhmédn roolia suhteessa muuhun organisaatioon ja identifioitiin
kehitystoimenpiteitd roolin kehittimiseksi. Organisaatiotasoa tarkasteltaessa tdytyy muistaa, ettd
kyseessd on ryhmén kehittdmiseksi suunniteltu tyokalu. Senge (1990) vakuuttaa yhdessd luodun
jaetun ymmaérryksen tuottavan radikaalimpaa organisatorista muutosta kuin prosessien
muokkaaminen muutosohjelmien kautta. Olisi kiinnostavaa tutkia organisaatiotasoa tekemadlld
harjoitus useammalle saman organisaation ryhmalle ja vertailla ryhmien keskusteluja keskenéén.

Mezirow (1995, 17) korostaa kriittisen reflektoinnin olevan oppimisen kannalta olennaista.
Tiiminrakennuksessa reflektointia edesauttaa harjoituksen konsepti: kun harjoituksessa kéytetdin
kontekstina lomamatkaa, on se eri ympéristd kuin ryhmalle luontainen ty0ympaéristd. Tdma antaa
mahdollisuuden reflektoida harjoituksessa ldpikdytyjen ominaisuuksien esiintymisti myds
tyOympéristossd. Vililld néin tehtiin fasilitaattorin herdttimien kysymysten avulla ja vililld ryhmat
alkoivat myo0s itse reflektoida toimintaansa erilaisissa ympdiristdissd. Fasilitoinnilla vaikuttikin
olevan tdrked merkitys kriittisen reflektoinnin toteutumiselle harjoituksessa. Tédmid vahvistaa
Hofsteden ym. (2011, 836) ndkemystd fasilitaattorin tdrkedstd roolista hydtypelien tavoitteiden
saavuttamisessa. Fasilitoinnin rooli harjoituksen etenemisessd ei suoranaisesti ollut tdmén
tutkimuksen kohteena, ja se olisikin kiinnostava jatkotutkimusaihe.

Téssd tutkielmassa pelin vaikuttavuus ei ollut tutkimusaiheena. Kuten luvussa 3.4 toin esiin,

hyotypelien vaikuttavuuden mittaamiseksi ei ole vield olemassa yhtendistd tapaa. Esittelemiéni
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Mayerin ym. (2014) kehittiméad metodologiaa voisi kéyttdd kehikkona vaikuttavuuden tutkimiselle.
Pelitutkimuksen kenttd kaipaisi yhtendistd menetelméé vaikuttavuuden mittaamiseksi, ja sellaisen
kehittdminen olisikin kiinnostava jatkotutkimuskohde. Vaikuttavuutta arvioitaessa tdytyy ottaa
huomioon ennen pelid, pelin aikana ja erityisesti pelin jdlkeen tehtdvédt mittaukset. Erityisen
kiinnostavaa tdssédkin tutkielmassa olisi ollut palata ryhmien luokse muutama kuukausi pelisession
jalkeen kysyméén, minkilainen merkitys pelin pelaamisella oli ollut ryhmaéléisten yhteistyohon ja
toimintaan.

Pelillistimisen tulevaisuusnidkymit ovat mielenkiintoisia. Opetushallituksen teettima
peliteollisuuden osaamistarveraportti maalailee tulevaisuutta, jossa pelillisid muotoja voivat saada
mm. yhteiskunnan toimintaan osallistuminen ja vaikuttaminen (Taipale-Lehto & Vepséldinen
2015). Raportissa ndhddin myos pelillisyyden soveltaminen oppimisessa esimerkiksi demokratia- ja
adnestyspelien, veroilmoituspelien, pelastusharjoituspelien tai puutarhanhoitopelien avulla.
Pelillisyyden ndhdéddn ulottuvan myos tieteellisten ongelmien tai tuotekehityksen haasteiden
ratkomiseen. Tdmédn tutkimuksen perusteella lisddn tdhdn listaan vield pelillisyyden ryhmén
vuorovaikutuksen ja keskustelun herdttdjana.

Pelillisyys voi toimia hyvénd tydkaluna kommunikoinnin rakentamiseen kompleksisissa
tilanteissa. Téytyy kuitenkin muistaa, etteivdt pelit tai pelillistiminen itseisarvoisesti kehitad
yhteiskuntaa, ryhmia tai yksiloitd. Kehittdvassd vuorovaikutuksessa on kyse ihmisten kohtaamisesta
ja heiddn aidosta ndkemisestdén ja kuuntelemisestaan. Ryhmin roolituksen nékyvéksi tekeminen
auttaa arvioimaan ja tarvittaessa muuttamaan ryhmin rooleja. Pelillistimisen nden puitteena, jonka
avulla ryhmille voi luoda turvallisen ja ohjatun kohtaamisen, jossa pddstiin yhdessd pintaa
syvemmille ja tehdddn ryhmén ja sen yksiloiden tarpeet nékyviksi. Toiminnan muuttaminen jai

ihmisten tehtdvaksi.
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Tiiminrakennustyokalun ennakkokyselylld mitattavat ominaisuudet

Case | Mitattava ominaisuus / asia
C1 ennakkosuunnittelu

Cc2 kriittisyys

C3 huolellisuus / tarkkuus

C4 kuuntelu

G5 konfliktinsietokyky

Co tekninen ja looginen péittelykyky
C7 tiimitydskentely

C8 luovuus

Cc9 neuvotteluhalukkuus

C10 thmisten johtaminen

Cl1 padtoksentekokyky

Ci12 esiintyminen / esilldolo

C13 sovittelukyky

Cl4 riskinottokyky

C15 hauskanpito / rentoutuminen

75

LIITE 1 (1)



