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Tiivistelma

Selvitdn tutkimuksessani opettajien sekd oppilaiden késityksid pysyvistd pienryhmistd, joihin
oppilaat oli koko yldkoulun ajaksi jaettu. Kyseessd on erddssd yldkoulussa jérjestetty kokeilu,
jossa kahden luokan oppilaat jaettiin jo ennen koulun alkua pienryhmiin, variryhmiin, kuten
kokeilussa ryhmid nimitettiin. Ryhmét olivat heterogeenisid, niihin siis pyrittiin saamaan
keskendin erilaisia oppilaita ja oppilaat eivét itse vaikuttaneet ryhmien muodostukseen. Ryhmét
pysyivit samoina koko yldkoulun ajan, mutta niitd ei kuitenkaan kaytetty kaikilla oppitunneilla.
Ryhmissé tyoskenneltiin tarvittaessa eivatka kaikki luokkien opettajat kiyttédneet niitd ollenkaan.

Tutkimukseni on laadullinen tapaustutkimus ja se pohjautuu fenomenografiseen metodologiaan.
Tarkoituksena oli selvittdd oppilaiden ja opettajien késityksid pienryhmistd; kuinka niitd on
kaytetty ja miten niistd mahdollisesti on hyddytty. Aineiston keruu tapahtui haastattelemalla
kahdeksaa kokeiluluokkien oppilasta sekd kolmea kokeiluun osallistunutta opettajaa. Lisdksi
teetin kaikilla kokeiluun osallistuneilla oppilailla sekd haastattelemillani opettajilla
piirustustehtdvin. Aineiston analysoinnissa olen kdyttinyt sisdllon analyysia.

Tuloksista kdy ilmi, ettd sekd haastattelemani oppilaat ettd opettajat kokivat ryhmét positiivisina
ja ndkivét niistd olleen monin tavoin hyotyd. Toki ongelmia ja haasteitakin oli kokeilun aikana
kohdattu ja erityisesti oppilaiden késitysten mukaan jotkut oppilaat suhtautuivat ryhmiin
negatiivisemmin. Ryhmid kerrottiin kéytetyn osana opetusta, ryhmitoitd tehtiin kyseisissd
ryhmissd ja vériryhmén oppilaat usein istuivat lahekkdin oppitunneilla. Pienryhmét koettiin
padosin toimiviksi ja ryhmien toiminnan ndhtiin muokkautuneen kokeilun aikana tiiviimmaksi ja
yhtendisemmaksi. Selked jakautuminen sukupuolen mukaan l&hinnd kokeilun alkuvaiheessa
nousi esiin erityisesti oppilaiden kokemuksista.

Suurimmiksi eduiksi pysyvistd pienryhmistd nousi haastateltujen késityksissd sosiaalisten
taitojen kehittyminen, turvallisuuden tunteen lisddntyminen sekd erilaisten ihmisten kanssa
toimeen tuleminen, erityisesti vastakkaisen sukupuolen kanssa toimiminen. Ryhmistd siis
koettiin olleen hyotyd oppilaille monipuolisesti. Tutkimukseni perusteella pysyvét pienryhmét
ndyttdisivit opettajien ja oppilaiden kokemuksien mukaan toimivana menetelminéd opettaa ja
oppia sosiaalisia taitoja ja vuorovaikutusta muun oppimisen ohella. Lisdksi ryhmilld nayttaa
kokemusten mukaan olleen positiivinen vaikutus oppilaiden turvallisuudentunteeseen ja sithen
ettei kukaan jaényt yksin vaan koki kuuluvansa ryhmaéan.

Avainsanat:  Yhteistoiminnallinen oppiminen, sosiaaliset taidot, vertaissuhteet, ryhmd,
turvallisuuden tunne
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1. Johdanto

Yhteistoiminnallisuus on erds tirked menetelmd ja tavoite tdméin pdivin koulussa.
Yhteistoiminnallisuuden ajatellaan auttavan luomaan yhteenkuuluvuuden henked oppilaiden
kesken ja kehittdvin heidin sosiaalisia taitojaan. Yhteistoiminnallisuus myds auttaa luomaan
turvallisen ja miellyttivin oppimisympdariston koulussa. On tirkedd, ettd nuori kokee
koulumaailmassa kuuluvansa johonkin ryhmiin, se tekee hinen olonsa turvallisemmaksi ja
edistdd ndin hdnen hyvinvointiaan koulussa ja parhaassa tapauksessa myds hidnen oppimistaan.
Yhteistoiminnallisuuden lisddminen opetukseen voi kuitenkin kéytinndssd tuntua opettajista
joskus haastavalta tai aikaa vievéltd. Tutkimuksessani tarkastellaan kokeilua, jolla on pyritty
lisdédmaéaén yhteistoiminnallisuutta seka siihen liittyvid, positiivisia vaikutuksia oppilaiden kesken.
Kyseessd on kokeilu pysyvistd pienryhmistd yldkoulun aikana ja tavoitteena niilld ryhmilld on
ollut esimerkiksi juuri turvallisuuden tunteen lisdidiminen sekéd sosiaalisten taitojen kehittyminen

muun oppimisen ohessa.

Tarkoitukseni on tdssd tutkimuksessa selvittdd opettajien ja oppilaiden kokemuksia pysyvistd
pienryhmistd yldkoulun aikana. Tutkimukseni koskee erddissd ylakoulussa jirjestettyd kokeilua,
jossa kaksi luokkaa jaettiin koko yldkoulun ajaksi pienryhmiksi, vériryhmiksi, kuten niitd
kokeilun aikana on kutsuttu. Pyrin selvittimédén kokeiluluokkien oppilaiden sekd niitd
opettaneiden, kokeiluun osallistuneiden opettajien kisityksid ndistd ryhmistd. Minua kiinnostaa
erityisesti, kuinka opettajat ja oppilaat kokevat ryhmét, negatiivisina vai positiivisin seki
kokevatko he niistd olleen hyodtyéd ja jos niin milld tavalla. Pyrin selvittimaddn myds késityksiad
ryhmien toiminnasta kolmen vuoden aikana; miten se mahdollisesti on muuttunut, miten
ryhmissd on tydskennelty ja miten toiminta ylipddtdédn on onnistunut ryhmien sisdlld ja miten
toisten kanssa on tultu toimeen. Lisdksi pyrin selvittimdin, miten téllaisilla ryhmilld on koettu
olleen vaikutusta yhteistoiminnallisuuteen sekid sosiaalisten taitojen oppimiseen. Edelld on
kuvattu tarkemmin kokeilua, miten se kdytdnnOssd toteutettiin sekd sen tarkoitusta. Selvitdn
ensin myds yhteistoiminnallisen oppimisen késitettd ja sithen liittyvid piirteitd sekd omana

kappaleenaan myos sosiaalisia suhteita koulussa.

Haastattelen tutkimuksessani sekd kokeiluun osallistuneita opettajia ettd oppilaita ja lisdksi teetén
ndilld piirustustehtdvan. Tutkimukseni perustuu fenomenograafiseen taustafilosofiaan, silld siind

ollaan kiinnostuttu tutkittavien henkildiden késityksistd tutkittavasta aiheesta. En siis pyrikdan



selvittdimddn, mitd kokeiluluokissa todellisuudessa on tapahtunut tai esimerkiksi kuinka
variryhmét ovat oppilaisiin vaikuttaneet, vaan minua kiinnostaa nimenomaan oppilaiden ja
opettajien kasitykset ryhmistdi. Myohemmin kuvaillaan fenomenografista menetelméi
tarkemmin. My0s muista metodologisista perusteista sekd toisaalta oman tutkimukseni
toteutuksesta kdytdnnossd kerrotaan lisdd edelld. Tulokset on esitelty omana kokonaisuutenaan,

erikseen opettajien ja oppilaiden osalta ja ithan viimeiseksi pohdin tuloksia kokoavasti.

1.1 Tutkimuksen kohde

Erddssd minulle tutussa ylédkoulussa jarjestettiin kokeilu, jossa kahden luokan oppilaat jaettiin
omiksi pysyviksi pienryhmiksi. Ryhmit muodostettiin jo ennen koulun alkua ja ne ovat pysyneet
samoina aina yhdeksdnnen luokan kevéddseen asti eli koko yldkoulun ajan. Oppilaat ovat
tyoskennelleet ryhmisséd ajoittain, tarvittaessa, mutta eivdt suinkaan jatkuvasti. Aikomukseni on
tarkastella nditd ryhmid ja tutkia ryhmien merkitystd koulussa oppilaiden ja opettajien
kokemusten mukaan sekd oppilaiden ja opettajien kokemuksia niistd. Tutkimuksessani kerddn
aineistoa sekd oppilailta ettd opettajilta kokeilun loppuvaiheessa tai sen jo péatyttyd. Néin pyrin
saamaan mahdollisimman monipuolisen kuvan ryhmisté ja niihin liittyvisti seikoista.

Minua kiinnostaa tdmé kyseinen kokeilu, silld vastaavista ei ole paljoakaan tuloksia aikaisemmin
ja olisi mielenkiintoista selvittdd pysyvien pienryhmien vaikutusta oppimiseen ja erityisesti
laajemmassa merkityksessa oppilaiden toimintaan, tydskentelyyn ja asenteisiin. On kiinnostavaa
kuulla sekd opettajien ettd oppilaiden kokemuksia ja ajatuksia ryhmistd ja mitd he niin
jalkikiteen ajattelevat kokeilusta. Tutkimukselle on aina hyvi ldhtokohta, kun on kokeiltu jotain
uutta, erilaista ja tavallisesta poikkeavaa. Aikomukseni ei kuitenkaan ole esimerkiksi vertailla
kokeiluun osallistuneita luokkia ja pienryhmié tavallisiin luokkiin, vaan yksinkertaisesti pureutua
oppilaiden ja opettajien ndkemyksiin ryhmistd. Kyseinen kokeilu kiinnostaa minua myos siksi,
ettd olen seurannut sitd alusta asti ja ollut myds toisinaan tekemisissd sithen osallistuneiden

luokkien ja kyseisten pienryhmien kanssa.



1.2 Ryhmiikokeilun taustaa

Kerron tdssd tarkemmin ryhmisté, kaikki tdsséd luvussa esitetty tieto ryhmisté ja kokeilusta perustuu
artikkeliin ”Koulun voimavarat lasten ja perheiden kiyttoon” (Clarke ym. 2007). Vuonna 2004
aloitettiin erddssd yldkoulussa kokeilu pysyvistd pienryhmistd. Jo ennen koulun alkua kesélla
jaettiin tulevista seitseminsisté luokista kaksi neljdén pienempddn viriryhmédan; sinisiin, punaisiin,
keltaisiin ja vihreisiin. Ryhmiin sijoitettiin yleensd kolme tyttdd ja kolme poikaa ja kuhunkin
ryhmédin pyrittiin saamaan oppilaita eri alakouluista ja eri asuinalueilta. Jokaiseen ryhméin tuli
myds sithenastisilta opintosuorituksiltaan ja temperamentiltaan erilaisia oppilaita. Oppilaat itse
eivit siis vaikuttaneet ryhmien syntyyn ja vanhat kaverukset sijoitettiin eri ryhmiin. Tietdmys
oppilaista kerdttiin omilta luokanopettajilta.

Jo ennen koulun alkua elokuussa toisen luokan oppilaat ja vanhemmat kutsuttiin koolle
tutustumaan toisiinsa ja opettajaan. Samalla kerrottiin kokeilusta, sekd oppilaat ettd heidén
vanhempansa oli sijoitettu istumaan pienryhmiin eri pdytiin viriryhmien mukaan. Ndin oppilaat
padsivit heti tutustumaan omien ryhmiensd jéseniin ja my0s vanhemmat toisiinsa. Tilaisuudessa
kerrottiin ryhmien tarkoitus ja perusteltiin niiden kaytt6d. Vanhemmille ja oppilaille annettiin
tilaisuus kyselld ja kommentoida kokeilua ja he myos keskustelivat siitd ja muista aiheista
ryhmittdin. Kouluun tultaessa luokkien oppilaat sijoitettiin istumaan viriryhmien mukaan.
Istumajérjestyksen tarkoituksena oli, ettd kun ryhmén jisenet istuvat ldhekkdin, he luonnostaan
tutustuvat toisiinsa ja kddntyvit toistensa puoleen erilaisissa asioissa. Alkupdivind oppilaat
tutustuivat toisiinsa, tietysti koko luokkaan ja kaikkiin oppilaisiin mutta myos erityisesti oman
ryhmaénsa jéseniin.

Koulun alusta asti oppilaat siis istuivat ryhmien mukaan ldhekkdin luokissa ja tydskentelivét
tarvittaessa ryhmand. Kaikki luokkien opettajat eivdt osallistuneet kokeiluun eli heidén
oppitunneillaan variryhmiid ei opetuksessa kéytetty milldén tavoin ja myds istumajirjestys saattoi
olla erilainen. Muutoin kokeiluluokat eivit eronneet muista luokista millddn tavoin eli ryhmissé ei
suinkaan tyoskennelty koko ajan. Tarkoitus oli ottaa ryhmét opetuksen arkitydmuodoiksi eli
ajatuksena ei ollut ryhmitéiden mééréllinen vaan laadullinen kehittdminen. Ajateltiin, ettd
pysyvien ryhmien avulla voidaan paneutua paremmin ryhmien toimintaan: kehittdd, ohjata ja
arvioida sita.

Kéaytdnndssd ryhmét nédkyivdt istumajirjestyksen lisdksi siten, ettd kun oppitunnilla tehtiin
paritoitd, pari otettiin oman ryhmin sisdltd ja ryhméty6t tehtiin 1dhes aina néissd ryhmissé, joko
yhtend ryhménd tai joskus kahtena pienempénid ryhmini. Esimerkiksi terveystiedossa oppilaat

keskustelevat ja pohtivat asioita yhdessd runsaasti ja tdssd on tarkedd, ettd kuullaan niin tyttdjen



kuin poikienkin ajatuksia. Siksi ryhmét olivatkin erittdin kayttokelpoiset terveystiedon
oppitunneilla. Aidinkielen tunneilla oppilaat valmistivat niytelmii, tekivit sarjakuvia ynni muuta
vastaavaa ryhmissé ja erilaiset lahjakkuudet padsivét hyvin esiin. Matematiikassa kokeiltiin neljan
aithealueen kokonaisuuden toteuttamista siten, ettd kukin ryhmi teki aina yhtd aluetta yhden
oppitunnin. Opettaja keskittyi yhteen aihealueeseen ja siis yhteen ryhmééin oppitunneittain ja paisi
havainnoimaan ryhmien tyGtapoja ja oppimista. Tdssd vain muutama esimerkki ryhmien
kayttotavoista, muissakin oppiaineissa ryhmid kéytettiin vaihtelevasti.

Kokeiluun osallistuneille opettajille kerrottiin kokeilusta ja sen tarkoituksesta ja tavoitteista jo
etukdteen. Kokeiluun osallistuminen oli vapaaehtoista opettajille ja kaikki kyseistd kahta luokkaa
opettaneista eivdt osallistuneet sithen. Mukana olevat opettajat kokoontuivat muutamia kertoja
lukuvuodessa pohtimaan kokeilun edistymistd ja ryhmien toimintaa. Télldin keskusteltiin
esimerkiksi esiin nousseista ongelmista luokissa tai yksittdisissd oppilaissa, ryhmien toiminnasta ja
sithen vaikuttavista tekijoistd sekd kokeilun edistymisestd. My0Os oppilaat pohtivat joitain kertoja
omaa ryhméédnsi ja sen toimintaa esimerkiksi luokanvalvojan johdolla omissa pienryhmissédén.
Liséksi oppilailla teetettiin joitain kyselyitd koskien variryhmidd, omaa roolia siind ja muuta

vastaavaa.

Kokeilun tarkoitus

Viriryhmien erés ajatus oli opettaa oppilaat erilaisuuden sietdmisen lisdksi ndkemadn sen tuomat
rikkaudet ja edut. Kun ei aina tydskennellikddn sen parhaan kaverin kanssa, opitaan
tyoskentelemddn erilaisten ihmisten kanssa, kuuntelemaan eridvidkin mielipiteitd ja ndkemé&édn
toisten oppilaiden vahvuuksia erilaisissa asioissa. Ryhmilld pyrittiln myds turvallisuuden
tunteeseen. Muutos on suuri kun oppilas siirtyy alakoulusta ylikouluun ja uusi kouluyhteisé voi
tuntu isolta, erilaiselta, vieraalta ja pelottavaltakin. Oppilaan olo on helposti turvaton. Tdhén siis
pyrittiin tuomaan turvaa ryhmilld, joihin oppilaat kuuluivat ja joiden puoleen he voivat kéantya.
Kukaan ei myoskddn jadnyt yksin kun tehtiin ryhmétoitd ja tdmékin tuntui monista varmasti
turvalliselta. Erityisesti koulun alussa, seitseménnelld luokalla, ryhmédn luomaa turvallisuutta
tarvitaan eniten ja tunne, ettd kuuluu ryhméén voi olla térked oppilaalle, jolla omaa kaveriporukkaa
ei esimerkiksi ole.

Koulun tehtdvi ei ole pelkdstddn opettaa, vaan my0s kasvattaa ja timékin on pyritty huomioimaan
pysyvid pienryhmid perustettaessa. Esimerkiksi sosiaaliset taidot ovat erds hyvin térked asia johon
koulunkin tulisi kiinnittdd huomiota. Sosiaaliset taidothan vaikuttavat ratkaisevasti oppilaan
hyvinvointiin koulussa ja myos koulun ulkopuolella, yleisesti eldmissd. Juuri timé otettiin

huomioon ryhmékokeilussa ja tarkoituksena oli kehittdd vuorovaikutustaitoja seké toisten kanssa



tekemisti ja oppimista. Tavoitteena oli auttaa ryhmén sosiaalista rakennetta sellaiseksi, ettd ryhmét
kehittyisivat jokaista yksilod tukevaksi kasvupaikaksi. Erds tirked puoli ryhmien keskindisessd
tyoskentelyssé oli se, ettd esiin nousevat ongelmat ratkaistaan eika niitd sivuteta. Ryhmin jasenten
kanssa opetellaan tulemaan toimeen sen sijaan ettd jdsenid voisi vaihtaa. Tétékin taitoa tarvitaan
jatkuvasti esimerkiksi tydeldmaissd, eihdn tyOtovereitakaan usein voi itse valita tai vaihtaa jos
yhteisty0 ei heti ndytd sujuvan tai mielipiteet eroavat omista.

Erds ldhtokohta kokeilulle oli ajatus oppilaan ndkemisestd kokonaispersoonana, ei vain oman
oppiaineen kannalta katsottuna, yhtend massasta. Jo ennen yldkouluun siirtdmistd opettajat
kartoittivat luokanopettajilta tietoja oppilaista ja ndiden persoonallisuuksista ja koko yldkoulun
ajan on ollut tarkoitus ottaa huomioon oppilaan ominaisuudet sekd vahvuudet ja heikkoudet.
Oppilaat ovat myoOs alkaneet ehkd ndkemddn nditd piirteitd toisissaan kun ovat oppineet
tyoskentelemddn ryhménd. Nidin jokaisen piirteet osataan ottaa huomioon, niin opettajan kuin
ryhmén jisenten toimesta ja timé taas auttaa tyOskentelyd ja oppimista ryhmissd. Oppilaiden
kartoituksessa otettiin huomioon my6s suhteita muihin oppilaisiin ja vanhat, huonot klikit pyrittiin
hajottamaan. Jos esimerkiksi on tullut ilmi tydrauhahdiriditd joidenkin tiettyjen oppilaiden
kohdalla tai negatiivista valtapelid oppilaiden kesken, tdllaiset oppilaat pyritddn sijoittamaan

sellaisiin ryhmiin, joissa negatiiviset toimintatavat ja oppilassuhteet saataisiin poistetuksi.



2. Yhteistoiminnallinen oppiminen ja sosiaaliset taidot

Tutkimuksen teoreettinen viitekehys perustuu yhteistoiminnallisen oppimisen késitteeseen seka
sosiaalisten suhteiden pohtimiseen koulussa. Tarkoitus on selvittdd sosiaalisten suhteiden
merkitystd koulussa ja yleisemmin nuorten eldméssd sekd nithin vaikuttavia tekijoitd.
Yhteistoiminnallinen oppiminen on olennainen pienryhmistd puhuttaessa ja sen pohjalta tulen
selvittimdan myo0s kokeiluryhmien toimintaa ja piirteitd. Sosiaaliset taidothan ovat yksi
yhteistoiminnalliseen oppimiseen liittyvistd teemoista ja tavallaan erds tavoite téllaiselle
oppimiselle. Tarkastelen kuitenkin sosiaalisia suhteita ja taitoja erikseen omana, laajempana

kokonaisuutena kuin vain oppimisen osana.

2.1 Yhteistoiminnallisesta oppimisesta

Jokainen tdmén pdivdn opettaja lienee ymmartdd ainakin jossain midrin, mitd tarkoitetaan
yhteistoiminnallisella oppimisella, josta on viime vuosikymmenind puhuttu runsaasti. Helposti
yhteistoiminnallinen oppiminen kuitenkin késitetddn lilan suppeasti koskemaan mitd tahansa
ryhméssd puuhastelua tai ryhmétyon tekemistd. Yhteistoiminnallinen oppiminen on laaja késite,
eikd se rajoitu vain oppimiseen vaan esimerkiksi ryhmén jésenten vélisiin suhteisiin ja
vuorovaikutukseen. Sahlberg & Sharan (2002, 11) maéirittelevit yhteistoiminnallisen oppimisen
olevan yhteinen nimitys niille pedagogisille toimintatavoille, joiden l&htokohtana on tieteellisin
perustein  tehtdvd  suuren  opetusryhmidn  organisoiminen  pienemmiksi  yksikdiksi.
Yhteistoiminnallinen oppiminen on opiskelua pienryhmisséd yhteisen tavoitteen hyviksi (Sahlberg
& Leppilampi, 1994, 67). Kaikki yhteistoiminnalliseen oppimiseen kuuluvat opetusmenetelmét
korostavat, ettd onnistuneen lopputuloksen saavuttamiseksi tarvitaan pienryhmén kaikkien jdsenten
keskindistd vuorovaikutusta ja keskindistd riippuvuutta toisistaan. Perusajatuksena on, ettid oppilas
saavuttaa samalla kertaa jotain itselleen ja jotain koko ryhmélle (Sahlberg & Leppilampi, 1994,
71).  Yhteistoiminnallisen oppimisen tuntomerkit ovat suora vorovaikutus, positiivinen
keskindisriippuvuus, yksilollinen vastuu sekd yhtéldinen osallistuminen (Saloviita, 2006, 45).
Yhteistoiminnallinen oppiminen on siis laajempi késite kuin koulumaailmassa kéiytettdvit termit
ryhmityd ja yhteistyd. Yhteistoiminnallinen oppiminen késittdd yhdessd oppimisen yhtend
ldahestymistapana opetukseen ja siihen siséltyviat myds ryhmissd oppimiseen liittyvit piirteet, kuten

sosiaalinen vuorovaikutus ja sosiaaliset taidot.



Yhteistoiminnallinen oppiminen ei ole varsinaisesti opetusmenetelmé tai opetuksessa kéytettdva
tyotapa. Sen voidaan sanoa olevan erilainen tapa suhtautua tietoon ja oppimiseen sekd koko
ympéristdon ja ihmisiin. Yhteistoiminnallisen oppimisen voisi sanoa olevan didaktinen
lahestymistapa, joka korostaa sosiaalista vuorovaikutusta oppimisessa ja kasvamisessa
Yhteistoiminnallisen oppimisen perustana on ryhmédn jisenten ja myOs ryhmien vélinen
vuorovaikutus. Yhdessd oppiminen edellyttdd, ettd jokainen osallistuu aktiivisesti toimintaan ja
auttaa siten koko ryhmidid saavuttamaan mahdollisimman hyvid tuloksia. Pdamadrind on, ettd
kaikki oppisivat paremmin ja tehokkaammin ja jokainen on vastuussa oman oppimisen lisdksi
muiden jdsenten menestymisestd. Yhteistoiminnallisen oppimisen yhtend ldhtokohtana on
kasvattaa oppilaat huolehtimaan toisistaan ja tukemaan toistensa oppimista. Pienryhmien avulla
pyritddn luomaan oppimisympiristdjd, joissa jokainen voi vapaasti ja turvallisesti osallistua
toimintaan ja aiheiden kisittelyyn. Opetuksen tavoitteena on yhteistoiminnallisessa oppimisessa
tiedollisten oppimistulosten paranemisen ohella sosiaaliset ja asenteelliset tavoitteet. (Sahlberg &
Leppilampi, 1994, 67-71.)

Nykypiivdnd korostetaan toisaalta itsendisyyttd, yksilollisid tarpeita ja tavoitteita. Mutta toisaalta
nopeasti muuttuvassa maailmassa edellytetdén taitoja toimia ja selvitd uusissa tilanteissa yhdessa,
toisia tukien. Ongelmat, joita arkielimédssd kohtaamme, edellyttavit usein yhteistyotd muiden
kanssa, esimerkiksi neuvottelutaitoja, suvaitsevaisuutta, joustavuutta, luovuutta ja ylipddtddn
kykya tulla toimeen muiden kanssa. Siksi myds koulussa on tirkedd kehittdd yhteistydtaitoja ja
yhdessd oppimista. Kun oppilaat ovat omaksuneet yhdessd toimimisen periaatteet ja toteuttavat
niitd opiskellessaan yhdessd, oppimisen laatu paranee. (Sahlberg & Leppilampi, 1994, 67-68.)
Yhteistoiminnallisen oppimisen monipuolisia, positiivisia vaikutuksia tuskin siis voidaan kieltda.
Yhteistoiminnallinen oppiminen auttaa luomaan myonteistd yhteenkuuluvuuden henked oppilaiden
keskuudessa, kehittdd heiddn sosiaalisia taitojaan ja tekee oppimisen entistd hauskemmaksi

(Saloviita, 2006, 10).

2.1.1 Keskeiset elementit

Pelkéstddn se, ettd oppilaat sijoitetaan ryhmiin ja heiddt pistetddn tyoskentelemédn yhdessd, ei
johda yhteistoiminnallisuuteen. Opettajien on yhteistoiminnallisuuden toteutumiseksi hallittava sen
keskeiset elementit. Ndma keskeiset yhteistoiminnallisen oppimisen elementit, jotka saavat ryhmén
toimimaan ovat suora vuorovaikutus, posititvinen keskindinen riippuvuus, yksiléllinen vastuu,

yhtildinen osallistuminen sekéd sosiaaliset taidot. Seuraavassa esitelldéin nditd teemoja erikseen.



Vuorovaikutus

Keskeistd yhteistoiminnallisessa oppimisessa on oppijoiden keskindinen vuorovaikutus ja siithen
liittyvit piirteet kuten keskustelutaidot ja kuunteleminen. Puhumista, kuuntelemista ja keskustelua
tulisi harjoitella ryhmissé erilaisin menetelmin. Toisten kannustaminen ja tukeminen on myds osa
oppilaiden vilistd vuorovaikutusta. Kaytdnnossd vuorovaikutus ryhmin sisélld toteutetaan
jarjestimilld jdsenet kasvotusten ja mahdollisimman ldhelle toisiaan. Fyysinen ldheisyys ja
katsekontakti ovat tirkeitd yhdessd opiskeltaessa ja ne helpottavat yhdessi pohtimista, keskustelua,
selittimistd ja kuuntelemista. Oppilaat saavat ryhméssd tyOskentelyn avulla huomattavasti
enemmadn aikaa puhumiseen kuin perinteisessd luokkaopetuksessa. Tdmaén liséksi oppilaat padsevit
kehittimddn ajatuksiaan ja jakamaan tietojaan puhuessaan toisilleen. Ryhméssd opiskelu siis
kehittdéd oppilaiden vaativia ajattelutaitoja. (Saloviita, 2006, 45-46; Sahlberg & Leppilampi, 1994,
73.)

Positiivinen keskindisriippuvuus

Ryhmin yhteenkuuluvuuden vahvistaminen on tirkein elementti yhdessd oppimisessa, se on
yhteistoiminnallisen oppimisen syddn, kuten Johnson ja Johnson (2002, 109) toteavat
kirjoituksessaan. Oppimistilanne tulisi jarjestdd siten, ettd ryhmén jésenet tarvitsevat toisiaan
padstdkseen omiin pddméadriinsd. Kun tdllainen positiivinen keskindisriippuvuus on rakennettu,
oppilas sisdistdd ettd hdnen tyOskentelylliin on vaikutusta muiden jisenten saavutuksiin ja
pdinvastoin muiden jidsenten tydskentely hyodyttdd hintd. Ymmarretién siis, ettei voi itse onnistua
elleivit toisetkin onnistu. Ryhmin tyoskentely syvenee ja tehostuu, kun jokainen sen jasen kokee
olevansa samassa veneessd toisten kanssa. MyOs ryhmén jidsenten vilinen hedelméillinen
vuorovaikutus lisddntyy. Yhteenkuuluvuutta lujittaa ryhmén yhteiset tavoitteet ja positiivista
riippuvuutta voidaan vahvistaa esimerkiksi yhteisilld palkinnoilla tai erilaisilla rooleilla ryhmassa.

(Johnson & Johnson, 2002, 109.)

Yksilollinen vastuu

Yksilollinen vastuu opiskelussa on tirkedd, jotta valtyttiisiin niin sanotulta vapaamatkustukselta
toisten siivelld. Ryhmaén tarkoitus on tehda jokaisesta yksilostd vahvempi yksilo omana itsendén, ei
antaa heikommille oppilaille tilaisuutta luistaa tehtivistd toisten kustannuksella. Yksil6llinen
vastuu korostuu, jos jokainen oppilas arvioidaan erikseen sen sijaan, ettd koko ryhmén tuotos

arvioitaisiin vain yhteisesti tai opettaja voi valita sattumanvaraisen ryhmén jdsenen edustamaan



yhteistid tuotosta. Jos ryhmin kesken vallitsee positiivinen keskindisriippuvuus, oman osuuden
laiminlyonti haittaa lisdksi muita jdsenid ja timén takia muut jdsenet helposti patistavat kaikkia
tyoskentelyyn ja tukevat heikompia oppilaita omassa osuudessaan. (Saloviita, 2006, 48-49;

Sahlberg & Leppilampi, 1994, 73.)

Ryhmén toiminnan arviointi

Oman toiminnan pohtiminen ja arvioiminen on olennaista yhteistoiminnallisessa oppimisessa.
Ryhmassai tulisi keskustella, onko yhteinen tydskentely ollut tehokasta, onko tavoitteisiin péddsty ja
miten hyvin on opittu. Oppilaan on hyvé pohtia ja analysoida omaa oppimista ja timédn pohtimisen
kautta oppilas ymmartdd, miten hén oppii. Oman oppimisen lisdksi yhteinen arviointi on tirkeaa,
silld se edistdd ryhméan oppimista ja sosiaalista kdyttdytymistd. Tarkoituksena on siis analysoida ja
kehittdd ryhmén toimintaa sekd toisaalta harjoituttaa palautteen antamista ja vastaanottamista.

(Sahlberg & Leppilampi, 1994, 73-74.)

Sosiaaliset taidot

Yhdessd toimiminen ei onnistu vain sijoittamalla oppilaat yhteen ja kdskemélld toimimaan
yhteistydssd. Yhdessd toimimisen perustaidot eivit ole oppilaille useinkaan itsestddn selvit, vaan
heille on opetettava ne sosiaaliset taidot, joita yhteisty0 edellyttdd. Jotta ryhmid pystyisi
tyoskenteleméén tuloksellisesti, on oppilaiden hallittava monipuolisia sosiaalisia taitoja ja
joustavia asenteita. Ndméd sosiaaliset taidot eivdt kuitenkaan ole térkeitd ainoastaan siksi, ettd
ryhmé saavuttaisi sille asetetut tavoitteet, vaan sosiaalisia taitoja tarvitaan laajemmin eldméssa,
myd6s koulun ulkopuolella. Oppilaiden tulisi harjoittaa péadtdksentekoa, luottamusta, johtamista,
viestintdd seka ristiriitatilanteiden hallintaa ja nditd on opetettava oppilaille siind missa opillisiakin
taitoja. Yhteistoimintaa parantaa, kun ryhmén jdsenet tuntevat toisensa ja luottavat toisiinsa,
kommunikoivat avoimesti, kunnioittavat toisten mielipiteitd sekd osallistuvat yhteisten ongelmien

ratkaisemiseen. (Sahlberg & Leppilampi, 1994, 74-74; Johnson & Johnson, 2002, 110.)

Néami elementit ovat olennaisia yhteistoiminnallisessa oppimisessa ja sen onnistumisessa.
Elementtien avulla voidaan ehkéisti esimerkiksi niin sanottua vapaamatkustusta. Perinteisemmasséi
ryhmaity0ssé, joka ei siis tdytd edelld mainittuja elementtejd, kdy usein niin, ettd yksi tai useampi
ryhmaén jésen ei kdytdnnossd osallistu tyoskentelyyn, vaan jittdd sen muiden tehtidviksi. Tdma voi
edelleen johtaa siihen, ettd ns. kykenevimmaét oppilaat oppivat paljon kun taas heikommat oppilaat
eivit opi mitdén. Usein nimittdin juuri heikoimmat oppilaat jattdytyvit tehtidvien tekemisestd, joko

omasta tahdostaan tai muiden nopeampina ja osaavampina tehden kaiken itse. Téstd voi
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seurauksena olla my6s ryhmén jasenten vilisid konflikteja ja taistelua valtasuhteista. Kun edelld
mainitut keskeiset elementit toteutuvat ryhmin toiminnassa, voidaan téllaisilta ongelmilta valttya.

(Johnson, Johnson & Holubec, 1990, 8.)

Yhteistoiminnallista oppimista voidaan ldhestyd eri ndkokulmista ja sille on kehitetty erilaisia
malleja ja suuntauksia. Erds ndistd malleista on Spencer Kaganin rakenteellinen malli. Kagan
kehitti  erilaisia  yhteistoiminnallisia  rakenteita, jotka ovat tarkasti  jdsennettyja
vuorovaikutusmalleja. Kagan & Kagan (2002) ovat nimenneet kuusi erilaista tekijaa
yhteistoiminnallisen oppimisen rakenteellisesta nékokulmasta: rakenteet, perusperiaatteet,
ryhmédhengen luominen, oppimisryhmit, jarjestyksenpito ja sosiaaliset taidot. Heidén teoriansa
keskeinen ldhtokohta on, ettd oppilaiden toiminnan ja oppimisen vélilld on vahva yhteys. Luokassa
tapahtuvalla vuorovaikutuksella on siis syvillinen vaikutus oppilaiden sosiaaliseen, kognitiiviseen
ja akateemiseen kehitykseen. (Kagan & Kagan, 2002, 24-26.) Vuorovaikutus luokkahuoneessa on
siis hyvin térked oppilaiden oppimiseen ja kehitykseen vaikuttava tekija. Mutta miten opettaja voi
vaikuttaa siihen, ettd vuorovaikutusta tapahtuu mahdollisimman paljon ja ettd oppilaat oppivat
yhteistoiminnallisen  tekemisen malleja?  Seuraavassa tarkastellaan opettajan  roolia

yhteistoiminnallisen oppimisen kehittymisessd luokkahuoneessa.

2.1.2 Opettajan rooli yhteistoiminnallisessa oppimisessa

Yhdessé toimiminen ja oppiminen ei vélttimaéttd aina ole helppoa ja oppilaita voi olla vaikea saada
tyoskentelemddn toivotulla tavalla. Opettajan rooli on yhdessd oppimisessa olennainen ja opettajan
ohjausta tarvitaan runsaasti varsinkin silloin, kun oppilaat eivét ole tottuneet yhdesséd toimimiseen.
Uusien tydskentelytapojen sisdistiminen vaatii aikaa oppilailta, mutta myds opettajalta. Opettajan
tulisi edetd hitaasti, eikd aloittaa heti liian vaativan ja pitkdaikaisen tehtdvin antamisella oppilaille.
Kokemuksen mydta oppilaat tottuvat yhdessé tyoskentelyyn ja se alkaa sujua helpommin ja myds
oppilaiden yhteistyotaidot kehittyvit. Opettaja ei saa peldtd muuttaa opetustaan perinteisesti
mallista ja antaa oppilaiden keskustella keskendin. Keskustelua edistddkseen opettajan tulisi pyrkid
luomaan luokkaan ilmapiirid, joka rohkaisee oppilaita keskustelemaan keskenédén sekd toisaalta
pyrkid kehittimddn oppilaiden vuorovaikutustaitoja, jotta ndméd pystyvét entistd paremmin
toimimaan yhdessd. Sen lisdksi, ettd opettaja voi tarkkailla oppilaita ja sitd, kuinka he toimivat
ryhmaissé, olisi my0Os tirkedd antaa oppilaiden itse arvioida ryhmén tydskentelyd ja omaa roolia
siind. Néin oppilaat ymmartidvét paremmin yhteistoiminnallisen oppimisen koko prosessin ja sen

tarkoituksen. (Sharan & Sharan, 1992, 21-23, 33-34.)
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Mitd paremmin opettaja tuntee asiansa ja osaa paneutua oppilaiden oppimistapaan, sitd paremmin
hén pystyy ohjaamaan oppilaiden tydskentelyd yhteistoiminnalliseksi. TyGtapa tai tydmuoto ei saa
olla itsetarkoitus, vaan sitd kdytetdédn vilineend oppimiseen. Tyotavan madrddvét tavoite, tilanne,
oppimisympdristd sekd opettaja ja oppilaat. Ei siis ole tarkoituskaan, ettd yhteistoiminallista
opiskelua kiytettdisiin ainoana tydtapana luokassa, vaan ldhtokohtana on, ettd jokainen opiskelee
my0s itsendisesti, mutta vahvistaa oppimaansa ryhméssd. Jokainen opiskelee ryhmén tukemana
itse ja ohjaa ja tukee lisdksi muita ryhmén jisenid oppimisessa. Yhteistoiminnallisuus edellyttda
harjaantumista yhteistydhon ja yhteistyd kehittyy nopeimmin kotiryhmissé eli heterogeenisissé ja
pitkdkestoisemmissa ryhmisséd. (Koppinen & Pollari, 1993, 11-19.) Ryhmétyd ei siis suinkaan ole
mikddn yleislddke, joka automaattisesti aina tuottaisi parempia tuloksia kuin yksil6llinen
oppiminen. Pdinvastoin, my0s yksilollisen oppimisen muotoja tarvitaan, esimerkiksi uuden asian
kasittely kannattaa yleensd aloittaa opettajan esityksend tai itsendisesti tydskennellen. (Saloviita,
2006, 28-29.)

Usein on véistimatontd, ettd yhdessd toimiminen tuo mukanaan my®ds ristiriitoja, ja niitd voidaan
kasitelld  rakentavasti  vain  yhteistoiminnallisessa ~ ympadristossd.  Ristiriidat  ovat
yhteistoiminnallisissa oppimisryhmissd jopa toivottavia, silld dlylliset ristiriidat edistdvét osaltaan
korkeamman tason pédttelyd, muistamista, luovuutta ja jisenten vilisten suhteiden paranemista.
Ndin siis silloin, kun ristiriidat kohdataan ja niitd selvitetdén asiallisesti. Ryhmin siséisilla
ristiriidoilla on toki my®s riskinsé ja pahimmassa tapauksessa ne voivat olla este ryhmin yhteiselle
tyoskentelylle. Huolellisesti suunniteltu ristiriitatilanne parantaa oppimista laadullisesti ja lisdd
luovien ja omaperdisten ratkaisujen 16ytymistéd ja voi myds parantaa oppilaiden vélisid suhteita ja
yhteistoimintaa (Sahlberg & Leppilampi, 1994, 136). Tassédkin on opettajan roolilla olennainen osa
ja opettajan tulisi esimerkiksi osata asettaa ryhmille sopivia ongelmanratkaisutehtivid, jotta
oppilaat oppisivat niitd yhdessd selvittiméédn. Téarkedd ei siis ole sindnsé ristiriita, vaan se miten
sitd késitellddn ja miten se pyritddn ratkaisemaan. (Johnson & Johnson, 2002, 119.) Tiedollisten
ristiriitojen, seka toisaalta luovan ongelmanratkaisun selvittimisen onnistumisen edellytyksend on
avointen ja joustavien asenteiden, ajattelutapojen ja yleisesti laaja-alaisten kykyjen ja taitojen

kehittyminen (Sahlberg & Leppilampi, 1994, 137).

Perinteisen koulukulttuurin odotuksiin ja normeihin kuuluu opettajajohtoinen opettaminen ja
oppimisen kontrollointi. Oppilas ndhdédén passiivisena tiedon vastaanottajana, jolle opettaja pyrkii
vélittimidn tietoa ja joka tydskentelee péddosin yksin tdmdn tiedon saavuttaakseen. Téllaisten
tyokulttuurien muuttaminen ei aina ole helppoa. Opettajan voi olla vaikea muuttaa syvéddn

juurtuneita mielikuvia ja uskomuksia, joita sekd opettajan ettd oppilaan rooliin kohdistuu.
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Yksittdinen opettaja ei pysty kovin helposti tdhidn pystykéddn, vaan tarvitsee myds kollegoilta ja
tyOnantajilta ammatillista tukea. (Kohonen, 2002, 348-349.) Yhteistoiminnallisuus voisikin olla
opettajien  tiimityotd lisddvd ja  edelleen koulun toimintaa kehittivd menetelma.
Yhteistoiminnallisuus voisi siis olla koululle samaan aikaan sekd keino ettd padmééra.
Yhteistoiminnallisuus tulisikin ndhd4 osana koulun toimintakulttuuria, ei irrallisena tekniikkana tai

keinona opetuksessa. (Sahlberg & Sharan, 2002, 383.)

2.1.3 Ryhmi

Miten oikeastaan madrittelemme kisitteen ryhmd? Koppinen & Pollari (1995, 28) tarjoavat
seuraavaa madritettd ryhmille: "Ryhmé on sosiaalinen yksikkd, joka muodostuu erillisistd
yksiloistd, jotka ovat tietoisia yhteenkuuluvuudestaan ja joilla on kyky ja pyrkimys toimia
yhdenmukaisella tavalla”. Mikd tahansa joukko ihmisii ei siis vield ole ryhmé. Voidaan ajatella,
ettd joukkoa voidaan sanoa ryhmiksi, jos heidén vélillddn on vuorovaikutusta ja heilld on yhteinen
tavoite johon padsemiseksi he toimivat. Saloviita (2006, 27) midrittelee ryhmian kokoonpanoksi,
jossa ihmisid on vuorovaikutuksessa keskenéén, tietoisia toisistaan ja jotka tuntevat kuuluvansa
yhteen. Kun ryhmaé toimii yhdessd pidempddn kuin kertaluontoisesti, sen jdsenet omaksuvat usein
tiettyjd yhteisid tapoja ja kayttdytymismalleja. Ryhmaille muodostuu siis omat normit ja oma
kulttuuri ja sen jésenilli on selked tehtivd- ja roolijako. Normeja voi olla sekd selkeiti,
ddnenlausuttuja sddnt6jd ja toimintaohjeita tai epdsuorasti ilmenevid odotuksia. Kéyttaytymallad
ryhmén asenteiden ja normien mukaan, sen jdsen my0s hyviksyy ne sekd sopeutuu muiden
jasenten odotuksiin. Yhteisten normien mukainen toiminta synnyttdd ryhméssa yhdenmukaisuutta
ja toisaalta se, kuinka voimakasta yhteenkuuluvuuden tunnetta ryhmin jésenet tuntevat, vaikuttaa
ryhméin toimintaan. Jos ryhmi on kiinted ja vetovoima on voimakasta, ryhmén jdsenet sitoutuvat
voimakkaasti sekd ryhmédn ettd toisiin jdseniin, osallistuvat aktiivisesti ryhmén toimintaan ja
kokevat vahvaa yhteenkuuluvuuden tunnetta. Téllaisessa ryhmdssd toiminta on tehokasta ja
palkitsevaa. (Laine, 2005, 186-191.) Johnson & Johnson (1999, 13) toteavatkin kirjoituksessaan,
ettd on itsestddn selvdd, ettd ryhmét saavat yksilon suoriutumaan paremmin, erityisesti koska
ryhmissa toimiessa vaaditaan monenlaisia taitoja, arvioita ja kokemuksia.

On siis tdrkedd kiinnittdd huomiota sithen, kuinka ryhmistd muodostuisi kiinted ja sen jdsenten
vilille yhteenkuuluvuuden tunne. Nidin voidaan parantaa sekd ryhmin jdsenten hyvinvointia, ettid
ryhmén toimintaa. Ryhmaén kiinteyteen vaikuttaa se, kuinka kiinnostavia asioita ryhmaissa tehdaén,
pitaviatkd ryhmén jdsenet toisistaan ja suhtautuvatko he ystdvillisesti toisiinsa sekd kokevatko

jasenet, ettd ryhmin toimintaa arvostetaan. Ryhmén kiinteys taas vaikuttaa siihen, kuinka
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merkitykselliseksi henkild ryhmén kokee. Téhén vaikuttaa lisdksi se, ettd normit ovat
tarkoituksenmukaisia, ryhmé tiedostaa mitd se on tekemissd ja miksi, yksilo saa ryhmaéstd
henkil6kohtaista tyydytystd ja ryhmé kohtaa epidselvin tilanteen. Erds tarked seikka yhtendisen ja
kiintedin ryhmidn muodostumisessa on negatiivisten tunteiden ja asioiden késittely, joka tulisi
tapahtua keskustelemalla, ei riitelemélld, vaikenemalla, vihéttelemalld tai pilkkaamalla. Jokaisen
ryhmin jdsenen tulisi tuntea itsensd hyviksytyksi ja kokea voivansa ilmaista itseddn vapaasti.

(Laine, 2005, 190-194.)

Kasvatuksen tai opetuksen vélineend kéytetddn usein pienryhmaidid, jossa keskeistd on jdsenten
vilinen vuorovaikutus. Pienryhmdssd jdsenet voivat tyOoskennelld joko yksinddn ryhmadssd tai
yhdessd ryhmina. Jos pienryhméssé toimitaan yhdessd, ryhméné, heiddn on noudatettava tiettyja
normeja ja roolijakoja. Kullekin jdsenelle maardytyvit roolit, joissa kukin tydskentelee, ja niiden
viliset suhteet muodostavat ryhmén rakenteet, jotka suuntaavat jdsenten vilistd vuorovaikutusta.

(Koppinen & Pollari, 1993, 28-29.)

Ryhmit voivat olla erilaisia toiminta-ajaltaan, esimerkiksi tilapdisryhmit toimivat vain yhden
tehtédvin ajan, varsinaiset ryhmét ovat kestoltaan muutamia viikkoja ja kotiryhmit taas toimivat
vahintddn koko lukuvuoden. Niitd kaikkia ryhmétyyppejd tulee kéyttdd opetuksessa ja niitd voi
kayttdd myOs osin limittdin, yhteen sovitettuna. Tilapdisryhmid voi kéyttdd hyvin osana muuta
opetusta, esimerkiksi oppilaat voivat pohtia pareittain aihetta hetken aikaa. Varsinaiset ryhmit ovat
yhteistoiminnallisen oppimisen ehkd tirkeimpid malleja koulussa, niissd tavoitteena on, ettd
oppilaat oppivat tyoskentelemddn yhdessd tehokkaasti. Kotiryhmét taas ovat vield
pidempikestoisia kuin varsinaiset ryhmit ja niiden avulla jidsenten on tarkoitus saavuttaa
pysyvyyden tunne ja saada apua koulutyOssd sekd sosiaalista tukea. Kotiryhmien tulisi olla
mahdollisimman heterogeenisid, eli ryhmassi tulisi olla seké tyttdja ettd poikia ja taustaltaan ja
tasoltaan erilaisia oppilaita. (Saloviita, 2006, 30-32.) Kotiryhmien taustalla on usein ajatus
oppilaiden kuulumisesta johonkin ryhmédén ja opiskelun sosiaalisista puolista. Niiden tarkoitus ei
siis ole pelkdstddn oppimisen kannalta ndhty tehokkuus tai kehittdvyys, vaan enemminkin
oppilaiden tunne yhteenkuuluvuudesta, hyviksymisestd ja vélittimisestd. [lman omassa ryhmassi
toimimista opiskelu voi olla hyvin yksindistd ja jopa kilpailua toisten oppilaiden kanssa.
Pitkdaikaisissa ryhmissd toimiminen lisdd usein oppilaiden hyvinvointia. (Johnson & Johnson,
1999, 63-64.)

Kotiryhmédt pysyvit usein samana koko lukuvuoden tai vaikka useitakin vuosia. Téllaisten

pitkdaikaisten ryhmien kéyttod perustellaan silld, etti ne auttavat oppilaita ponnistelemaan
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tyOssddn, lisddvat motivaatioita, tekevdt opiskelusta henkilokohtaisempaa ja parantavat
oppimistuloksia. Kotiryhmistd muodostuu oppilaille turvapaikka, jossa voi olla oma itsensi, kertoa
mielipiteensd, oppia ja opettaa. (Sahlberg & Leppilampi, 1994, 77.) Kotiryhmien muodostamisessa
tarvitaan opettajan oppilaantuntemusta jotta ryhmistd saadaan heterogeeniset ja toimivat.
Esimerkiksi hyvin arka ja hiljainen oppilas tulisi sijoittaa ryhmiin, jossa on sosiaalisesti
lahjakkaita ja myonteisid jdsenid. Periaatteena kotiryhmissd on, ettd ryhmén on koossa niin kauan,
ettd se oppii tyoskentelemédn yhdessd. Jos muiden ryhmaldisten kanssa siis syntyy ongelmia, ne
ratkaistaan yhdessd sen sijaan ettd ryhmd hajotetaan ja todetaan vain, ettei tyoskentely tdssd
ryhmaissé onnistunut. (Koppinen & Pollari, 1993, 66-67.)

Ryhmien muodostus ei myoOskddn ole yhdentekevd seikka. Opettajalla on vaihtoehtoina joko
muodostaa ryhmdt itse, antaa oppilaiden muodostaa ne keskenédén tai arpoa jollain menetelméalla
ryhmit. Usein kuitenkin ryhmistd halutaan heterogeenisid, jolloin ainoa vaihtoehto on opettajan
muodostamat ja tarkkaan harkitut ryhmét. Jos oppilaat saavat itse vapaasti valita ryhménsd, ne
helposti vain vahvistavat luokassa olevia kuppikuntia ja lisddvit tiettyjen oppilaiden torjumista ja
syrjintddn (Saloviita, 2006, 35-37). Ainakin ryhmistd tulee hyvin homogeeniset ja tytot ja pojat
muodostavat omia ryhmidén, samoin heikoimmat oppilaat jddviat helposti omiin ryhmiinséd ja
lahjakkaat taas omiinsa. Jos tehdddn yhteistyotd vain niiden kanssa, joiden kanssa se jo
entuudestaan toimii, jdd uusien taitojen oppiminen ja yhteistyon opettelu kokonaan uupumaan.
Heterogeeniset, eli mahdollisimman erilaisista oppilaista koostuvat ryhmét ovat suositeltavia
niiden sosiaalisten vaikutusten takia. Téllaisissa ryhmissd erilaiset oppilaat oppivat
tyoskentelemédn yhdessd ja samalla heikommat oppilaat saavat vahvemmilta tukea ja apua sekd
vastaavasti taitavammat oppilaat oppivat itse auttaessaan muita. Toki toisinaan homogeeniset,
samankaltaisista oppilaista kootut ryhmit ovat perusteltuja ja joissain tilanteissa soveltuvat

heterogeenisid ryhmid paremmin tydskentelyyn.

2.2 Sosiaaliset suhteet koulussa

Ihmisen kasvamiseen on biologinen prosessi, mutta siihen liittyy monia muitakin kehitysprosesseja
ja erilaisia sosiaalisia ja kulttuurisia yhteyksid ja ymparistdjd. Ympéristd ohjaa yksilon sosiaalista
kehitystd ja lisdksi sithen vaikuttaa merkittdvésti myOs sosiokulttuurinen tilanne tiettynd aikana
sekd tilanteiden vaihtelu. Yksiloiden viélisilld sosiaalisilla suhteilla ja yksilon omalla kehitykselld

on erittdin ldheinen yhteys. Sosiaalisen kehityksen tehtivind on sekd sosialisaatio eli muihin
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liittyminen ettd yksiloityminen eli persoonallisen identiteetin kehittyminen. (Pietarinen & Rantala,
2002, 229-230.) Ihmisen mindkésitys rakentuu sosiaalisessa vuorovaikutuksessa, samoin
maailmankuvan ja thmiskuvan muodostumisessa on vuorovaikutuksella tirked osa. Maailmankuva
opitaan ja yhteiskunta pyrkii koulutuksen avulla sditelemdén jdsentensd maailmankuvan
muotoutumista omien tavoitteidensa suuntaiseksi. Koulutuksella on siis kaikin puolin tirkeé rooli
yksilon kehityksessd. (Rauste-von Wright, von-Wright & Soini, 39-43.)

Koulun kasvatustehtdvin maéérittelyssd on aina painotettu oppilaiden sosiaalisen kehityksen
tukemista (Pietarinen & Rantala, 2002, 227). Tdmin tavoitteen mukaisesti on pyritty kehittdmédn
peruskoulua siten, ettd se yhd enemmén kykenee huomioimaan oppilaan yksildllisen kehityksen.
Erds oppilaiden sosiaalisen kehityksen ja sosiaalistumisen kannalta haastava vaihe on
siirtymékohta alakoulusta ylikouluun. Tdhén siirtymédvaiheeseen liittyvét ongelmat aiheutuvat seka
uuteen oppimisympéristoon siirtymisestd, ettd nuoren yksilollisistd kehitysvaiheista. Nami
molemmat tekijét tulisi huomioida kehitettidessd yksilon sosiaalista kehitystd koulun kontekstissa.
Institutionaalisista siirtymistd selviytyminen voitaisiinkin ottaa entistd tietoisemmin koulun
kasvatus- ja oppimistavoitteisiin. Siirtymien kohtaaminen on nuorelle hdnen kehitysvaiheeseensa
kuluva kehitystehtdvd ja koulun oppimisympdristd luo erinomaiset puitteet valmentaa nuorta
sietdmiin ja selviytymddn muutoksista myds tulevaisuudessa. Oppilaiden odotukset ylikouluun
siirryttdessd ovat vahvasti sidoksissa nimenomaan sosiaalisten suhteiden muodostamaan
verkostoon ja toisaalta luokkatovereiden ja opettajan palautteeseen vuorovaikutustilanteissa.
Koulun tulisi muodostaa turvallinen ja vastuullinen sosiaalinen ymparistd, jotta se voisi tukea

nuoren sosio-emotionaalista kehitystd. (Pietarinen & Rantala, 2002, 233-238.)

2.2.1 Vertaissuhteet

Kehityspsykologiassa ollaan perinteisen lapsen ja vanhemman vilisen vuorovaikutuksen ohella
tutkittu myos vertaissuhteiden merkitysti lapsen kehitykselle. Vertaissuhteella tarkoitetaan lapsen
tai nuoren kanssa suunnilleen kognitiivisesti, emotionaalisesti ja sosiaalisesti samalla tasolla
olevia, tasavertaisia ikdtovereita (Salmivalli, 1998, 12). Siitd, kumpi lapsen ja nuoren persoonan ja
sosiaalisuuden kehitykselle on merkityksellisempédd, vanhemmat vai vertaissuhteet, ei voida olla
tdysin yksimielisid. Sitd emme kuitenkaan voi kiistdd, ettd vertaissuhteiden merkitys lapsen ja
nuoren kehitykselle seki toisaalta hyvinvoinnille on oleellinen. Vertaisryhmé on yksi tirkeimpid
psykologiseen sopeutumiseen vaikuttavia tekijoitd (Laine, 2005, 206). Kouluidstd eteenpdin tunne
vertaisryhmddn kuulumisesta ja oma asenne téssd ryhméssé tulee yhé tirkedimmaéksi ja vastaavasti

ryhmén ulkopuolelle jddminen johtaa usein jopa tunne-eldmin ongelmiin. Vertaisten vélisessd
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vuorovaikutuksessa opitaan tarkastelemaan itseddn sekd subjektina ettd objektina. Mindkésitysti
tarkennetaan jatkuvasti vuorovaikutuksessa toisten kanssa ja ryhmén suhtautumisesta itseen
padtellddn, minkd arvoisia itse ollaan. Vertaisia on pidetty myds merkittdvind kognitiivisen
kehityksen edistdjind ja esimerkiksi Vygotskin (1978) mukaan kognitiivisen kehityksen edellytys
on ihmisten vilinen vuorovaikutus. (Salmivalli, 2005, 15-21.)

Vertaisryhmin sosiaalisessa verkostossa opitaan itsetuntemusta, itsetuntoa, vertailua, sosiaalisen
todellisuuden tajuamista ja sosiaalisia taitoja (Laine, 2005, 206.). Vanhempien merkitys lapselle on
lapsuusidissd ensiarvoisen tirkedd, mutta nuoruusikdin tultaessa lapsi alkaa irrottautumaan
vanhemmista. Irtautuminen tapahtuu vertaisten avulla, nuoruusidissd vertaisten asema nuoren
elamidssd korostuukin ja yhteenkuuluvuuden ja ldheisyyden tunnetta haetaan vertaisryhmistd yha
enemmadn. On ilmeistd, ettd lapset ja nuoret voivat tarjota toisilleen sellaisia voimavaroja, joihin
aikuisilla ei ole keinoja (Laine, 2005, 206). Vertaisryhmissé nuori opettelee yhdessd toimimista ja
kompromissien tekemisté ja toisaalta myOs oman paikan ottamista ja johtajuutta. Vertaisten avulla
nuori rakentaa mindkuvaansa eli kidsitystd itsestddn ja ominaisuuksistaan ja my0Os oppii paljon
itsestddn. Vaikutus voi olla my0s negatiivinen, silld jos lapsi tai nuori kokee olevansa torjuttu
vertaisryhmassé, se vaikuttaa hinen kokemuksiinsa omasta itsestd ja samalla myds lapsen tai
nuoren itsetuntoon. Lapsi tai nuori, joka tulee torjutuksi ja jad ryhméin ulkopuolelle ja kokee
helposti yksindisyyttd. Lapsi tai nuori, joka jd4 ryhmin ulkopuolelle, ei myo6skddn piddse
harjoittamaan sosiaalisia taitojaan. (Salmivalli, 2005, 32-33.)

Salmivalli (2005) kdyttdd termid sosiaalinen pétevyys puhuessaan sosiaalisesta kompetenssista.
Sosiaalinen pétevyys on tavallaan kattokidsite ja sen alakisitteisiin kuuluu esimerkiksi sosiaaliset
taidot. Sosiaalisesti péteville vuorovaikutukselle on ominaista tehokas omien pddméérien ja
tavoitteiden saavuttaminen siten, ettd positiiviset vuorovaikutussuhteet toisiin sdilyvédt. Ryhméaén
liittyminen on keskeisid lapsuusidn tavoitteita ja se edellyttdd sosiaalista patevyyttd. Yksilon
asemaan ja toimintaan ryhméssd vaikuttavat kéyttdytymisen ja kognitioiden lisédksi myds muut
tekijat. Sosiaalisessa sopeutumisessa tulisi siis ottaa huomioon myds konteksti ja esimerkiksi
ryhmissd vallitsevat stereotypiat sekd yksiloon kohdistuvat ennakkoluulot. Toisaalta ryhmét
vaikuttavat yksiloiden kéytokseen ja nuoret, joilla on tiettyjd yksilollisii ominaisuuksia ja
taipumuksia, saattavat eri ryhmissé toimia hyvinkin eri tavoin. (Salmivalli, 2005, 71-78.) Jokaiseen
vertaisryhmén jdseneen liitetddn jonkinlainen sosiaalinen rooli ja asema ja ndiden avulla muut
hahmottavat tdtd jdsentd ja ennakoivat toistensa kdyttdytymistd. Sosiaaliset taidot ja sosiaalinen
kayttdytyminen muodostavat pohjan muiden hyvéksynnélle (Laine, 2005, 124).

Erityisesti nuoruusidissd yksilo etsii ja rakentaa identiteettidin ja haluaa tuntea olevansa

merkityksellinen toisille ihmisille. Koulu voi jarjestdd nuorille mahdollisuuksia erilaisten roolien
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kokeilemiseen, my0s sellaisten, joita nuori ei valttimattd muuten kohtaisi kehityksensd aikana.
Erilaisia rooleja ottaessaan yksilo rakentaa omaa identiteettidéin. Erityisesti identiteetti muokkautuu
silloin, kun rooliin liittyvien odotusten ja yksilon omien arvojen vélilld on ristiriita tai kun yksilo
ottaa roolin jota muut eivdt ole valmiita antamaan hénelle. Nuori eldd persoonallisuuden
kehityksessddn epdvarmaa aikaa ja saattaa olla oman ihannemindkuvansa vanki eikd uskalla
vaihtaa rooliaan ilman ulkopuolista apua. Opettajan tulisikin ymmirtdd roolien ja ylipdatddan
vuorovaikutuksen merkitys oppilaiden persoonallisuuden ja sosiaalisen kehityksen kannalta. Tosin
jo koulu itsessddn usein aiheuttaa tilanteita, joissa oppilaiden on ldhes vélttdmétontd vaihtaa
roolejaan, esimerkiksi kun uudessa koulussa tai luokassa wvaltaroolit muuttuvat totutusta.
Esimerkiksi yldasteelle siirryttdessd luokkayhteis6jen sosiaalinen rakenne voi muuttua
merkittdvésti. Tdlloin nuori arvioi uudelleen oman roolinsa yhteisOssd ja pyrkii sopeutumaan

muutoksiin ja solmimaan uusia sosiaalisia suhteita. (Pietarinen & Rantala, 2002, 229-232.)

Lasten ja nuorten eldméssé erittdin tirked merkitys on koulutovereilla. Lapset ja nuoret eivét voi
itse valita kayvitko koulussa vai eivit, eivéitkd he useimmiten voi valita luokkaansa, ryhméadnsa tai
koulutovereitaan. Oppilaan on siis sopeuduttava niithin tovereihin, joiden parissa hén
koulupdivinsa viettdd. Koulunkdynti my6s tayttiéd ajallisesti suuren osan lasten ja nuorten paivisti
koko usean vuoden ajan, joten koulu on hyvin kokonaisvaltainen eldmaénpiiri heille. Ei siis ole
yhdentekevdd minkélaisia sosiaalisia suhteita lapsella tai nuorella koulussa on tai minkélaiseen
ryhmédin tdmd kuuluu. Useimpien osalta koulun kulttuuri sosiaalistaa positiivisesti yhteisoon ja
tukee sosiaalisten taitojen kehittymistd, mutta toisaalta on mahdollista, ettei toveripiiri hyviksy
kaikkia lapsia ja nuoria jdsenikseen. My0s kiusaaminen, syrjinté ja torjunta kuuluvat valitettavasti
monen koulun arkeen. Téllaisten lasten tai nuorten kohdalla yhteison vaikutus ei suinkaan ole
positiivinen ja he jddvdt tavallaan sosiaalisen maailmansa ulkopuolelle. Syrjaytymisriskissd
oleville lapsille ja nuorille tulee koulussa usein vastaan ahdistusta lisddvid tilanteita, esimerkiksi
vélitunnilla kun muut viettdvét aikaa kavereidensa kanssa eikd itselld omaa kaveriporukkaa ole.
Tallaisiin syrjdytymisvaarassa olevien nuorten tilanteisiin tulisi koulussa puuttua aktiivisesti.
Joskus tehtdvd on hyvin vaikea, jos lapsi tai nuori esimerkiksi on luonteeltaan kovin
epésosiaalinen, pelokas, aggressiivinen tai muuta vastaavaa. Kaikenlainen kiusaaminen, syrjiminen
ja ulkopuolelle jattaminen tulisi kuitenkin koulussa pyrkid estimédidn. Myds yhdesséd tekeminen ja
yhteistoiminnallisuus voi vaikuttaa osaltaan toverisuhteiden syntyyn, kun oppilaiden sosiaaliset
taidot kehittyvit ja toisaalta oppilaat oppivat ryhmissd tuntemaan toisensa ja ystdvystyvét siten

helpommin keskenéén. (Laine, 2005, 231.)
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2.2.2 Sosiaaliset taidot

Sosiaaliselle pitevyydelle edellytettdvid sekd vuorovaikutustilanteissa keskeisid prosesseja ovat
omien ja toisten emootioiden havaitseminen ja késittely, omien emotionaalisten reaktioiden
kisittely ja hallinta sekd kyky asettautua toisen asemaan. Edellytetdédn siis sosioemotionaalisia ja
sosiokognitiivisia taitoja. Sosioemotionaalisuudella viitataan siihen, ettd yksilon emotionaalisuus
on yhteydessd sosiaaliseen pétevyyteen ja tdhdn vaikuttaa se, kuinka helposti yksilon emootioita
herdd, kuinka voimakkaina hén ne tuntee ja kuinka niitd kykenee sddtelemddn. Sosiokognitiivisilla
taidoilla tarkoitetaan kykyéd tehdd oikeaan osuvia havaintoja, paitelmid ja tulkintoja sosiaalisista
tilanteista. Sosiokognitiivisiin taitoihin liittyy myo6s kyky asettua toisen asemaan sekd kyky
ymmirtdd oman alakulttuurin sédntdjd ja normeja. (Laine, 2005, 114-115; Salmivalli, 2005, 71-
73.)

Sosiaaliset taidot ovat kéyttdytymisen muotoja, joita tarvitaan menestymiseen sosiaalista
vuorovaikutusta ja yhteistoimintaa vaativissa tilanteissa (Laine, 2005, 115). Sosiaalisesti taitava
kayttdytyminen on tehokasta ja tilanteeseen sopivaa sanallista tai sanatonta toimintaa johon toiset
reagoivat myonteisesti (Salmivalli, 2005, 79). Sosiaaliset taidot ovat opittuja. Toisaalta
tutkimukset ovat osoittaneet, ettd vaikka yhteistoiminnallisten ryhmien oppilaille ei annettaisi
sosiaalisten taitojen opetusta, heistd kehittyy huolehtivampia, auttavaisempia ja ymmaértavéaisempia
toistensa suhteen kuin muunlaisessa ympéristossd. Kuitenkin jos halutaan erityisesti opettaa
sosiaalisia taitoja, ei voida nojautua vain téllaiseen luontaiseen oppimiseen. Opettajat voivat
jdsentdd oppimisen niin, ettd oppilaat kehittdvit sosiaalisia taitojaan samalla kun he opiskelevat
esimerkiksi matematiikkaa. Térkeintd sosiaalisten taitojen opettamisessa on siis niiden
harjaannuttaminen kaytinndssd, vuorovaikutuksessa toisten kanssa toimiessa. (Kagan & Kagan,
2002, 47.)

Sosiaalisia taitoja voidaan ainakin jossain mddrin opettaa, mutta paljon riippuu myds yksilostd
itsestd. Erilaisilta persoonallisuuksilta luonnistuvat vuorovaikutuksellisuus ja yhdessd toimiminen
eri tavoin ja osa sosiaalisista taidoista on luonteeltaan sellaisia, ettei niitd voi kaikille opettaa.
Laine (2005) on luokitellut sosiaalisia taitoja, jotka ovat keskeisid ihmisten vélisissé
vuorovaikutussuhteissa, ryhmétoiminnassa ja sosiaalisissa verkostoissa. Ndihin taitoihin kuuluu
hidnen mukaansa seuraan liittyminen, prososiaalisuus, yhteistoiminnallisuus sekd mieliala ja
tunteet. Seuraan liittymiselld tarkoitetaan sité, ettd ihmisilld on usein tarve solmia ihmissuhteita ja
liittyd ryhmaéédn ja ihmisen ldhestymismotivaatio sekd taito liittyd seuraan helpottavat ithmisten
vilistd vuorovaikutusta. Kuitenkin osalle ihmisistd voi ryhmdédn liittyminen ja ihmissuhteiden

solmiminen olla hyvin vaikeaa, jolloin téllainen ihminen usein vetdytyy muiden seurasta.
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Vetdytyvd kéyttdytyminen on usein seurausta temperamenttiin liittyvistd piirteistd kuten ujous ja
pelokkuus, mutta pidetddn usein epdsosiaalisena kiyttdytymisend tai  sosiaalisena
taitamattomuutena. Prososiaalisuus on ikddn kuin sosiaalisinta kdyttdytymistd ja toisten huomioon
ottamista. Prososiaalinen ihminen toimii vapaachtoisesti toisen ihmisen hyviksi odottamatta
vastapalvelusta ja on valmis jakamaan, tukemaan, antamaan ja suojelemaan toista.
Prososiaalisuuden vastakohtana on epésosiaalinen, jopa aggressiivinen kayttdytyminen, jolla
aiheutetaan toiselle tahallisesti negatiivisia seuraamuksia. Téllaiseen aggressiiviseen
kayttdytymiseen liittyy wusein kyvyttomyys kontrolloida omia impulsseja ja vaikeudet
sosiokognitiivisissa taidoissa. Jatkuvat negatiiviset sosiaaliset kokemukset puutteelliset sosiaaliset
taidot pahentavat tdllaisten ihmisten sopeutumisongelmia ja aggressiivista kéyttdytymista.
Yhteistoiminnallisuudesta on puhuttu jo edelld ja sen perusperiaatteena on siis se, ettd ihmiset
pyrkivét yhdessd yhteisen pddmééridn saavuttamiseksi. Yhteistoiminnallisuus edellyttdd ihmiseltd
monia taitoja ja valmiuksia ja nditd on hyvd kehittdd jo pienestd alkaen. Yhteistoiminnallisuus
kehittyy véhitellen yhdessd toimiessa ja sen avulla taas voidaan kehittdd yhteenkuuluvuuden
tunnetta. Viimeisend vield mieliala ja tunteet, joilla on luonnollisesti oma osuutensa ithmissuhteissa
ja sosiaalisissa prosesseissa. On itsestddn selvdd, ettd ystdvéllisen ja hyvéntuulisen ihmisen
seurassa vithdytdidn paremmin kuin kiukkuisen, ilkedn tai huonotuulisen. Thmisen perusmieliala
liittyy hinen synnynndiseen temperamenttiinsa. (Laine, 2005, 115-123.)

Koulu oppimisympéristond on hyvin monipuolinen yksilon sosiaalisten taitojen kehittdjana.
Koulun toiminta on jatkuvaa sosiaalista vuorovaikutusta. Opettajat ja oppilaat muodostavat
sosiaalisten suhteiden verkoston, joka toimii heidén sosiaalisena ymparistondén. Jokaisella
téllaiseen verkostoon kuuluvalla yksilolld on mahdollisuus kehittdd omia sosiaalisia taitojaan.
(Pietarinen & Rantala, 2002, 234.) Yhteistyotd opetellessa on olennaista, ettd oppilaat saavat
tyoskennelld yhdessa riittdvdn kauan, eli nimenomaan edelld puhutuissa kotiryhmissd. Téllaisissa
pitkdkestoisissa ryhmissd syntyy prosesseja, joiden avulla oppilaat saavat oikeaa kokemusta
ryhmitilanteista, kuten esimerkiksi ongelmien ratkaisusta, johtajuudesta ja toisten

ymmartdmisestd. (Raina & Haapaniemi, 2007, 45)
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3. Tutkimuksen tarkoitus

Tarkoitukseni on selvittdd miten pysyvit pienryhmét ovat vaikuttaneet toimintaan oppitunneilla
ja yleisesti koulussa oppilaiden ja opettajien kokemusten mukaan. Lisdksi pyrin selvittimdin
miten ryhmét ja niiden toiminta on kehittynyt kokeilun aikana ja miten pysyvistd pienryhmista
on mahdollisesti hyddytty koulussa. Tarkoituksena on siis selvittdd, mitd kaytdnnossa
kokeiluluokissa on tehty ja miksi ja mitd seuraamuksia silld on mahdollisesti ollut. Tarkoitus ei
ole tarkastella pelkdstddn oppimista ryhmissd, vaan yleisemmin kokemuksia niistd. Kyseisilld
pysyvilld ryhmilldhdn oli laajempi tavoite kuin kehittdd ryhmissd oppimista. En siis pureudu
selvittdiméddn yksityiskohtaisesti, miten ryhmissd on opittu tai miten oppiminen niissd
mahdollisesti on kehittynyt tai toisaalta vertaile kokeiluluokkien oppimista muihin luokkiin.
Tarkoitus on enemménkin selvittdd esimerkiksi vuorovaikutustaitojen kehittymistd sekd
sosiaalisia suhteita kokeiluluokissa. Minua kiinnostaa erityisesti oppilaiden omat kokemukset
ryhmistd, ovatko ne positiivisia ja miten he ovat niistdi omasta mielestdin mahdollisesti
hyotyneet, mikd on ollut hyvdi ja pdinvastoin miki ei, mitd huonoja puolia tillaisilla ryhmilla
mahdollisesti on. My0ds opettajien ndkokulma on olennainen, silld oppilaat itse eivét
luonnollisesti née asioita aina yhtd kokonaisvaltaisesti tai yhtd monelta kannalta. Opettajilta saan
tarkedd objektiivisia ja toivottavasti myos mahdollisimman realistisia ndkemyksid ryhmisti ja

niiden toiminnasta ja niiden hyddyista.

3.1 Tutkimuskysymykset

Varsinaiset tutkimuskysymyksiéd ovat seuraavat:

1. Miten pysyvii pienryhmié on kiytetty opetuksessa?
- Miten ryhmét ovat kdytdnnossd ndkyneet oppitunneilla opettajien ja oppilaiden kuvausten
mukaan?

- Miten ryhmien toiminta on muuttunut kokeilun aikana oppilaiden ja opettajien kuvaamana?

2. Miten pysyvisti pienryhmisti on hyodytty luokissa?
- Miten pienryhmistd on hyddytty, mitd etua niistd on ollut oppilaiden ja toisaalta opettajien

késitysten mukaan?
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- Ovatko oppilaat ja opettajat kokeneet, ettd kokeilulle asetettuihin tavoitteisiin on paésty? Ovatko
esimerkiksi sosiaaliset taidot, oppilaiden keskindinen vuorovaikutus ja turvallisuudentunne
kehittyneet kokeilun aikana?

- Miten ryhmien pysyvyys on vaikuttanut yhteistoiminnalliseen oppimiseen?

- Voiko tillaisella menetelmilld opettaa sosiaalisia taitoja ja vuorovaikutusta koulussa?
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4. Tutkimuksen toteutus

Edelld kuvataan oman tutkimukseni toteutusta vaiheittain, sekd kdyttdmiini tutkimusmenetelmia
yleisesti. Tutkimukseni on kvalitatiivinen tapaustutkimus ja sen taustalla on fenomenografinen
metodologia. Aineisto on keridtty haastatteluin seki piirustustehtévin ja aineiston analysoinnissa on
kiytetty sisdllon analyysin piirteitd. N&itd kutakin vaihetta kuvataan siis edelld tarkemmin.
Oheiseen taulukkoon olen kuvannut tutkimukseni etenemisen lyhyesti. Oikealla puolella on

kerrottu tarkemmin, mitd kyseinen vaihe kdytdnndssd on pitdnyt sisdllddn.

Teoriaan tutustuminen - Kirjallisuuden lukeminen
ja tutkimuskysymysten muotoilu

!

Aineiston keruu - Oppilaiden ja opettajien
haastattelut seka piirustukset

(=

Aineiston analysointi, - Aineiston litterointi, 1&pi lukeminen,
Sisillon analyysi samankaltaisuuksien 16ytdminen jne.

(=

Teemojen muodostus - Tarkeimpien aiheiden 16ytdminen
U aineistosta
Luokittelu - Erilaisten késitysten 16ytdminen

teemojen sisédlla

(=

Kisitysten yhdistiminen - Pyrkimys vastata
U tutkimuskysymyksiin
Aineiston tulkinta - Pyrkimys ymmartia tutkittavien
U nikokulmia
Merkitysten kuvaaminen - Tulosten esittely tutkimusraportissa,
ja johtopiatokset johtopiditdsten tekeminen

Taulukko 1: Oman tutkimukseni eteneminen
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4.1 Tutkimusmenetelma

Tutkimukseni on kvalitatiivinen eli laadullinen tutkimus. Laadullisessa tutkimuksessa ldhtokohtana
on todellisen eldamén kuvaaminen (Hirsijdrvi, Remes & Sarjavaara, 2000). Siind kohdetta pyritddn
tutkimaan mahdollisimman kokonaisvaltaisesti ja aineisto kootaan todellisissa, luonnollisissa
tilanteissa. Tarkoituksena laadullisessa tutkimuksessa on l0ytdd tai paljastaa tosiasioita ja
odottamattomia seikkoja enemmin kuin todentaa jo olemassa olevaa. Tiedon keruun vélineend
kiytetddn usein ihmistd, toisin kuin kvantitatiivisessa tutkimuksessa, jossa tiedon keruuseen
kaytetddn erilaisia mittausvélineitd. Laadullinen tutkimus eroaa mdiirillisestd myds siind, ettd
kohdejoukko valitaan tarkoituksenmukaisesti, ei satunnaisesti ja tietysti laadullisessa
tutkimuksessa kdytetddn erilaisia metodeja, kuten haastattelua, havainnointia tai dokumenttien
analysointia. (Hirsijarvi, Remes & Sarjavaara, 2000, 151-155.) Laadullinen eli kvalitatiivinen
tutkimus voidaan siis erottaa méadrallisestd eli kvantitatiivisesta tutkimuksesta, mutta kaikessa
tieteellisessé tutkimuksessa on paljon yhteisid periaatteita, kuten pyrkimys loogiseen todisteluun
seki objektiivisuuteen. Kvalitatiivista ja kvantitatiivista tutkimusta voidaan myos soveltaa samassa
tutkimuksessa, joten niitd ei tulisi ndhdd vastakohtina tai toisensa pois sulkevina menetelmina.
(Alasuutari, 1993, 14-15.)

Kvalitatiivinen tutkimus pohjautuu eksistentiaalis-fenomenologis-hermeneuttiseen
tieteenfilosofiaan. Se soveltuu tutkimukseen, kun ollaan kiinnostuneita tapahtumien
yksityiskohtaisista rakenteista, yksittdisten toimijoiden merkitysrakenteista, luonnollisista
tilanteista ja tiettyihin tapauksiin liittyvistd syy-seuraussuhteista. (Metsdmuuronen, 2006, 88-89.)
Laadullisen tutkimuksen kohteena on yleensd ihminen ja ihmisen maailma, joita yhdessd voidaan
tarkastella eldmismaailmana. Eldmismaailma on merkitysten kokonaisuus, joka muodostuu
yksilon, yhteison ja ithmisten vélisen vuorovaikutuksen ja suhteiden kohteista. Tutkimuksen
kohteet saavat merkityksensd eldmismaailmasta. Tutkija on osa sitd merkitysyhteyttd, jota hédn
tutkii ja laadullinen tutkimus on mahdollista vain siind kontekstissa, jossa silld on merkitysta.
Ihmisen ei ole mahdollista pddstd eldmismaailmansa ulkopuolelle, joten hidnen oma tapansa
ymmirtdd kysymyksid vaikuttaa ratkaisevalla tavalla tutkimukseen. (Varto, 1996, 23.) Keskeiset
tutkimusmetodit, eli tavat joilla saadaan tietoa siitd, jonka uskotaan olevan tiedettdvissd, ovat
kvalitatiivisessa metodologiassa havainnoiminen, tekstianalyysi, haastattelu ja litterointi

(Metsamuuronen, 2006, 88-89).

Tutkimustavasta riippumatta tutkijan on aina perusteltava omat taustasitoumuksensa ja tuotava

esiin millaiseen ithmiskuvaan, todellisuuskasitykseen ja tietokdsitykseen hin sanottavansa perustaa.
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Tutkijan omat taustasitoumukset toimivat taustana sille, miten tutkija kisittdd tutkittavat ilmiot,
miten hin kohtaa tutkittavat ithmiset ja miten hén tulkitsee ja raportoi tuloksiaan. (Syrjdldinen,
Eronen & Virri, 2007, 8). Laadullisessa tutkimuksessa aineistonkeruun vélineend on tutkija itse,
aineistoon liittyvdt ndkokulmat ja tulkinnat kehittyvit tutkijan tietoisuudessa vihitellen
tutkimusprosessin edetessé (Kiviniemi, 2007, 70).

Laadullisessa tutkimuksessa keskeistd on merkitysten kisite. Merkitykset viittaavat ithmiselle
ominaiseen olemassaolon tapaan (Eskola & Suoranta, 1998, 45). Moilasen ja Ré&ihdn (2007)
mukaan merkitysten vélittdminen ja ymmaértaminen ovat tulkintaa. Inhimillinen todellisuus on aina
monimerkityksistd, silld ithminen ymmértdd toisen ithmisen aina omista ldhtokohdistaan. Asiat
myds koetaan eri tavoin. Tutkijan tulisi tiedostaa oma esiymmarryksensa, sillé erilaiset oletukset ja
intressit saavat tutkijan suhteuttamaan asiat eri tavoin. Tdmai taas johtaa erilaisten tulkintojen
rakentamiseen. Osa tutkijan esiymmaérrystd ovat ne teoriat, joihin hén tutustuu. Teoriaa siis
tarvitaan, silld se avaa uusia mahdollisuuksia ndhdi asioita, mutta merkitysten kuvaamisen tulisi
kuitenkin perustua aineistoon ja olla mahdollisimman riippumaton teoriasta. (Moilanen & Raéihi,
2007). Merkitykset ovat aina my0s kontekstisidonnaisia, eli merkitys syntyy jossain tietyssd
kontekstissa tai suhteessa. Kontekstin muuttuessa myds asioiden, esineiden, puheiden ja tekojen

kiyttoarvo, joka on osa merkitystd, muuttuu. (Eskola & Suoranta, 1998, 50-51.)

4.2 Tapaustutkimuksesta

Tapaustutkimus on erds keskeinen kvalitatiivisen metodologian tiedonhankinnan strategia, itse
asiassa lihes kaikki kvalitatiivinen tutkimus on tapaustutkimusta. Tapaustutkimus ei oikeastaan ole
metodi, vaan tutkimustapa tai tutkimusstrategia, jonka sisélld voidaan kéyttda erilaisia aineistoja ja
menetelmid. Se, mikd on olennaista juuri tapaustutkimuksessa verrattuna muihin empiirisiin
tutkimuksiin, on se, ettd siind tapaukseksi ymmarretddn tapahtumakulku tai ilmid, ei esimerkiksi
tilastollinen yksikko, ja tutkimuksen tehtdvénd on tehdi tdstd tapauksesta ymmaérrettdva. (Laine,
Bamperg & Jokinen, 2007, 9-10.) Tapaustutkimuksessa tutkitaan siis yksittdisid tapauksia.
Tapaustutkimus on empiirinen tutkimus, joka tutkii nykyistd tapahtumaa tai ihmistd tietyssd
ympéristdssd. Tutkittavasta tapauksesta pyritddn saamaan tietoja monilla tavalla ja monipuolisesti
ilmiotd pyritddn ymmaértdméén mahdollisimman syvéllisesti. Tapauksen kokonaisvaltainen

ymmaértdminen on tirkedmpad kuin yleistdminen. (Metsdmuuronen, 2006, 90-92.)
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Tapaustutkimusta ei voida mairitelld kovin yksiselitteisesti, silld sitd voi tehdd monella tavalla.
Olennaista kuitenkin on se, ettd kdsiteltdva aineisto muodostaa kokonaisuuden, tapauksen (Saarela-
Kinnunen & Eskola, 2001). Kiinnostuksen kohteena tapaustutkimuksessa on tietyssd ymparistossa
tapahtuva kdytdnnon toiminta, esimerkiksi jonkin yksittdisen kohteen kuten tietyn koulun tai
luokan toiminta tai toisaalta tietyssd ymparistdssd toimivien ihmisten arkieldmén eri tapahtumat tai
merkitysrakenteet. Tapaustutkimuksissa tutkittavana kohteena on luonnolliset tilanteet, joihin
vaikuttavia tekijoitd ei voida kontrolloida ja joita ei voida jarjestdd eksperimentiksi. Usein my0s
tiettyjen tapausten syy-seuraussuhteet ovat kiinnostuksen kohteena. (Syrjdla, 1995, 11-13.)
Tapaustutkimuksen piirteisiin kuuluu, ettd se on kokonaisvaltaista analyysid ilmiosté, siind ollaan
kiinnostuttu sosiaalisesta prosessista, kiytetddn erilaisia aineistoja ja menetelmid ja hyddynnetdén
ailempaa tutkimusta sekd tapauksen ja kontekstin rajaaminen toisistaan voi olla vaikeaa.
Tapaustutkimuksessa pyritdén selvittiméién jotakin, miki ei ole entuudestaan tiedossa, mutta jonka
katsotaan vaativan lisdd ymmaérrystd. Vastausta haetaan usein kysymyksiin miten ja miksi sekd
lisdksi tutkimuksessa pyritddn vastaamaan kysymykseen mitd voimme oppia tapauksesta. (Laine,
Bamberg & Jokinen, 2007, 10-12.) Tapaustutkimus kohdistuu prosessiin, koko ympéristoon eika
yksittdisiin muuttujiin sekd uuden oivaltamiseen eikd niinkdén aiemmin tiedetyn todentamiseen.
Lahtokohtana on yksildiden kyky tulkita tapahtumia ja muodostaa merkityksid maailmasta, jossa
he toimivat. Tutkija ja tutkittava ovat vuorovaikutuksessa keskenéén ja tutkijan omat subjektiiviset
kokemukset ovat mukana tutkimusta tehdessd. Tutkija on mukana prosessissa koko
persoonallisuutenaan, jolloin myds tutkijan arvomaailma on yhteydessd tutkittavasta ilmiosti
muodostettavaan ndkemykseen. Tutkijalla on oma tapansa ymmartidd tutkimuskohdetta ja hanelld
on sithen liittyvid olettamuksia, jotka hénen tulisi pyrkid tiedostamaan ja myds tuomaan julki
raportissaan. (Syrjala, 1995, 13-15.)

Tapaustutkimus on luonteva ldhestymistapa opetuksen ja oppimisen tutkimuksessa, jossa on
kyseesséd kdytainnon ongelmien kokonaisvaltainen tarkastelu ja kuvaus ja jota ei voi tehdé irrallaan
tietystd yksittdisestd tilanteesta tai tapahtumasta (Syrjdld, 1995, 11). Tapaustutkimus siis sopii
lahestymistavaksi omassa tutkimuksessani, jossa pysyvien pienryhmien kokeilua pyritddn

tarkastelemaan ja ymmartdméain kokonaisvaltaisesti eri ndkokulmista.

Tapaustutkimuksessa tutkimuskohde voidaan wvalita niin, ettd tutkittava tapaus on joko
mahdollisimman tyypillinen, jonkinlainen rajatapaus, ainutkertainen, poikkeuksellinen tai opettava
tai paljastava, jolloin tutkijan on mahdollisuus pédstd kiinni ennen tutkimattomaan ilmioon
(Saarela-Kinnunen & Eskola, 2001, 162). Toisin sanoen tutkimuksen avulla voidaan testata,

laajentaa tai tismentdd aiemmin esitettyjd ideoita ja teorioita tai voidaan tutkia uudenlaisia ilmioitad
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ja samalla kehitelld ideoita ja teoreettisia nikemyksid (Laine, Bamberg & Jokinen, 2007, 19).
Omassa tutkimuksessani tutkittava tapaus on kahdessa luokassa tapahtunut pienryhmékokeilu, joka
ainakin jossain miirin on ainutkertainen ja opettava ja jonka avulla voidaan oppia tuntemaan
ilmidn yleisid piirteitd. Téllaista kokeilua ei ainakaan tietddkseni ole ennen jdrjestetty, eikd
tutkimustuloksia vastaavasta tapauksesta ole l0ydettdvissd. Tavallaan tutkimuskohde téssd
tutkimuksessa on siis myos paljastava. Tutkimukseni soveltuu tapaustutkimukseksi myds siksi, ettd
tutkittava kohdejoukko on melko pieni. Aineistoa olen kerdnnyt kahden luokan oppilailta

kirjallisena, seké haastattelemalla heistd kahdeksaa ja liséksi kolmea opettajaa.

Haikion ja Niemenmaan (2007, 45) mukaan tapaustutkimuksen valinta on tieteenfilosofinen
kysymys eli tietynlainen tapa ymmairtdd maailmaa ja tietoa. Tutkimuksen teko on valintojen
tekemistd ja niiden perustelemista ja valintojen taustalla on aina jokin késitys todellisuudesta ja sen
luonteesta. Aineistoa ja analyysimetodia koskevat kéytdnnolliset valinnat ohjaavat osaltaan
tutkimusta, mutta ndiden lisdksi, oikeastaan jo ennen niitd valintoja, tutkija joutuu valitsemaan
tutkimuksensa taustalla vaikuttavan tieteenfilosofisen ndkokulman. Se, miten tutkija ymmartda
todellisuuden luonteen, vaikuttaa hénen kasityksiinsd siitd, mitd maailmasta voidaan tietdd ja miten

todellisuutta voidaan tutkia. (Héiki6 & Niemenmaa, 2007, 45.)

4.3 Fenomenografinen lihestymistapa

Fenomenografia tutkii sitd, miten ympardivd maailma ilmenee ja rakentuu ihmisen tietoisuudessa
(Ahonen, 1995, 114). Keskeista tdssd suuntauksessa on kisitykset, joita ihminen rakentaa koetuista
ilmidistd liittdmalld oliot ja tapahtumat selittdviin yhteyksiin. Fenomenografia tarkoittaa juuri
ndiden kisitysten tutkimusta ja sen perustana on tietty késitys ilmididen ja ihmisen ajattelun
suhteesta. Voidaan siis esimerkiksi vertailla eri ihmisten késityksid jostakin aiheesta, pddosin
ollaan kiinnostuttu laadullisesti erilaisista tavoista, joilla ihmiset kdsittdvit ympardivdd maailmaa.
(Ahonen, 1995, 114-117.) Fenomenografisen tutkimuksen kohteena on arkiajattelu ja siind
pyritdén tarkastelemaan ilmi6itd niin sanotun toisen asteen ndkokulmasta eli siitd, miltd maailma
ndyttdd eri ihmisten perspektiivistd (Nummenmaa & Nummenmaa, 2002, 68).

Fenomenografisen ihmiskédsityksen mukaan ihminen on intentionaalinen olento, autonominen
subjekti, joka pyrkii rakentamaan itselleen kuvan maailmasta kisitysten avulla. Télloin késitys

ndhdiin ikddn kuin suhteena subjektin eli ihmisen ja objektin eli maailman vililld. Objektiivinen
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todellisuus on olemassa vain ihmisten erilaisissa kokemuksissa. Tiukkaa jakoa objektiivisen,
thmisten ulkopuolella olevan, ja subjektiivisen, koetun, maailman vilille ei tehdd, vaan koettu
maailma ndhdiin todellisena. (Ahonen, 1995, 123; Isotalo, 2006, 17-18) On siis olemassa vain
yksi maailma ja todellisuus, joka koetaan ja ymmaérretdén eri tavoin. Ainoa maailma ja todellisuus
on se, joka koetaan. Maailmaa ei voida tdysin kuvata sellaisenaan, joten sitd on parasta tutkia
thmisten kokemuksen ja ymmarryksen kautta. Thmisen késitykset todellisuudesta eivét kuitenkaan
ole vertailtavissa todellisuutensa itsensd kanssa, silld yksilolle oikea todellisuus on aina jollakin
tavalla koettua ja késitettyd. (Niikko, 2003, 14-15.) Fenomenografiassa ei siis tutkita ajattelu- ja
havaintoprosesseja sindnsd eikd mydskddn jonkin ilmidon syvintd oikeaa olemusta, vaan
nimenomaan ihmisten erilaiset késitykset ilmiostd ndhddén riittdvén kiinnostaviksi (Jarvinen &
Jarvinen, 2000, 86).

Fenomenografialla on yhteys fenomenologiseen suuntaukseen siind, ettd huomio suuntautuu niissi
yksilon mindén, subjektiin, eli havaintoihin, tunteisiin, mielikuviin ja ajatteluun (Niikko, 2003,
12). Molemmat tutkimussuuntaukset ovat kiinnostuneita koetusta eldmismaailmasta, siitd miten
todellisuus ihmisille ndyttaytyy, ei objektiivisesta totuudesta. Fenomenologiassa kuitenkin pyritédén
enemmankin tutkittavan ilmidn ja sen olemuksen eron 16ytdmiseen osana elimismaailmaa ja siind
ollaan kiinnostuttu ihmisen kokonaisvaltaisesta kokemuksesta. (Judén-Tupakka, 2007, 62).
Kokemus muotoutuu merkitysten mukaan, joten fenomenologisen tutkimuksen varsinaisena
kohteena ovat merkitykset (Laine, 2007, 29). Fenomenografia taas nihdddan enemmainkin erityisend
tapana selvittdd miten thmisten maailmaa koskevat kisitykset vaihtelevat. Huomion kohteena on
nimenomaan kaikki ne erilaiset tavat, joilla ihmiset kokevat, kisittavat ja selittdvdt ympérillddan
olevaa maailmaa ja sen ilmigitd. (Isotalo, 2006, 18; Grohn, 1992, 12.)

Koska fenomenografiassa ollaan kiinnostuneita toisten ihmisten kokemusten tutkimisesta ja
kuvailun ja tulkinnan kohteena ovat ihmisten kisitykset todellisuudesta, on kyseessé toisen asteen
nikokulma. Toisen asteen ndkdkulma painottaa juuri toisten ihmisten tapaa kokea jotakin, toisten
thmisten ajatuksia maailmasta ja heiddn kokemuksiaan siitd. (Niikko, 2003, 24-25). Téllainen
ndkokulma on perusteltua, silli tieto ihmisten erilaisista kidsitys- ja ymmadrtdmistavoista on
itsessdén arvokasta ja merkityksellistd (Nummenmaa & Nummenmaa, 69). Toisen asteen
nikokulmassa tutkija kuvaa jotakin todellisuuden ilmidtd siitd ndkokulmasta, josta tietyt ihmiset
sen késittdvit ja kokevat. Vastaavasti ensimmdiisen asteen ndkokulmassa sen sijaan tehddin
padtelmid ympardivastd maailmasta eli kuvataan jotakin todellisuuden ulottuvuutta suoraan, oman

kokemuksen kautta ja sellaisena kuin se yleensd ilmenee. (Niikko, 2003, 24-25.)
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4.4 Aineistonkeruu

4.4.1 Haastattelu

Yleisin tapa kerdtd aineistoa kvalitatiivisessa tutkimuksessa, on haastattelu. Tavoitteena
haastattelussa on selvittdd, mitd jollakulla on mielessd ja vélittdd kuvaa haastateltavan ajatuksista,
kasityksistd, kokemuksista ja tunteista. Haastattelu on vuorovaikutusta, sekd haastattelija ja
haastateltava vaikuttavat toisiinsa ja sithen, minkélainen haastattelusta muodostuu. Haastattelun
voisi sanoa olevan keskustelua, jolla on ennalta piitetty tarkoitus ja joka tdhtdd informaation
keradamiseen. Idea on siis yksinkertaisesti se, ettd haastattelija kysyy haastateltavalta niitd asioita,
joita haluaa tésti tietdd. (Eskola & Suoranta, 1998, 86; Hirsijarvi & Hurme, 2001, 41-42.)

Teemahaastattelussa haastattelun aihepiirit eli teema-alueet on etukdteen mdiédrdtty, mutta
kysymyksid ei ole tarkkaan muotoiltu ja jérjestetty. Haastattelija varmistaa, ettd kaikki teema-
alueet on kdyty ldpi, mutta niiden jirjestys ja laajuus ja tarkempi kuvaus vaihtelevat eri
haastateltavien kanssa. Haastattelijalla on valmiina kysymyksid, joita hén kiayttdd tilanteeseen
sopivalla tavalla ja kysymyksid syntyy myos koko ajan lisdd haastattelun aikana ja haastattelija voi
esimerkiksi tarkentaa lisdkysymyksilld haastateltavan vastausta. Teemahaastattelussa on olennaista
thmisten tulkinnat asioista ja heidén asioille antamansa merkitykset sekd se, miten merkitykset
syntyvit vuorovaikutuksessa. Teemahaastattelussakaan ei voida kyselld ihan mitd tahansa, vaan
siind  pyritddn l0ytdmddn merkityksellisid  vastauksia tutkimuksen tarkoitukseen ja
tutkimusongelmien mukaisesti. Haastattelun avoimuus voi vaihdella, ja on makuasia pitddko
kaikille haastateltaville esittdd kaikki suunnitellut kysymykset ja pitddké sanamuodon olla sama
kaikissa jne. Avoimuudesta riippuen kysymysten asettelu voi siis vaihdella etukéteen péétetyisté ja
muotoilluista kysymyksista intuitiivisten ja kokemusperdisten havaintojen sallimiseen. Olennaista
on se, ettd yksityiskohtaisten kysymysten sijaan haastattelu etenee tiettyjen teemojen varassa.

(Hirsijarvi & Hurme, 2001; Eskola & Vastamiki, 2001)

Omassa tutkimuksessani kéytin teemahaastattelua, eli minulla oli tietyt teemat, joista pyrin
jokaisen haastateltavan kanssa keskustelemaan. Opettajien haastattelut muotoutuivat melko
erilaisiksi keskenddn ja heiddn vastauksensa johdattelivat osaltaan haastattelun etenemista.
Oppilaiden kohdalla haastattelut muistuttivat enemmén toisiaan ja kysymykset olivat melko
samanlaisia kaikkien haastateltavien kohdalla. Erojakin oppilaiden haastatteluista toki 10ytyy

eivatkd ne suinkaan edenneet aina saman kaavan mukaan.
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Haastattelin  siis  opettajien lisdksi my0s oppilaita, jotka haastatteluhetkelld olivat
yhdeksésluokkalaisia. Taémin ikdisten nuorten kanssa haastattelu etenee jonkin verran eri tavalla
kuin aikuisten ihmisten haastattelu, nuoret eivit useinkaan vastaa yhtd syvillisesti ja laajasti kuin
aikuiset. Useimmiten nuorta haastatellessa vastaus saattaa jaadéd pelkkddn kyll4 tai ei vastaukseen
ja tdssd haastattelijan onkin oltava tarkkana, jotta osaa esittdd lisdkysymyksid tarkentamaan
nuorten vastauksia. Varsinkin kun aihe ei ehkd henkilokohtaisesti ole nuorelle erityisen tdrked tai
laheinen, voi syvéllisten ja pohtivien vastausten saaminen olla hyvinkin vaikeaa. Nuoruuteen
kuuluu etddntyminen aikuisista ja siksi nuoret eivét ehkd halua, ettd joku aikuinen utelee heidén
asioitaan. Erityisen herkkid nuoret ovat yleensd koulua tai vanhempia edustavaa haastattelua
kohtaan. Jos vield haastattelu tapahtuu koulun tiloissa kouluaikana, saattaa haastattelu olla vain
tapa padistd pois tunnilta. Tama vaikuttaa tietysti haastattelun kulkuun ja nuoren vastaaminen voi
olla lyhyttd ja ylimalkaista. Jotta haastattelu onnistuu, nuori tulisi saada motivoitua sithen. On
my0s tirkedd, ettd nuori kokee ettd hintd todella kuunnellaan ja hénestd ja hdnen mielipiteistddn
ollaan kiinnostuneita. Haastattelu tulisi tietysti tehdd niin, ettei esimerkiksi vanhemmat kuule sité.
Jos haastattelu tehddén kotona, tulee lisdksi nuoren suostumista kysyd hdneltd itseltddn eikd
ensimmaiseksi vanhemmilta. Nuoret kuitenkin osaavat jo analysoida melko taitavasti vastauksensa

kohdetta. (Hirsijarvi & Hurme, 2001)

4.4.2 Aineistonkeruu omassa tutkimuksessani

Tutkimus toteutettiin kerddmilld aineistoa kokeiluun osallistuneilta oppilailta ja opettajilta. Ensin
laadin piirustustehtdvin kaikille kokeiluun osallistuneille oppilaille. Menin itse kokeiluluokkiin
yhden oppitunnin ajaksi loppukevédstd vuonna 2007, kun kokeilu oli saatu paitdkseen ja oppilaat
olivat padttimédssd peruskoulun. Tehtivéssd oppilaan tuli piirtden ja sanallisesti selittden kuvata
omaa ryhmddnsd ja paikkaansa siind kokeilun alussa seitseminnelld luokalla, kahdeksannella
luokalla ja vield kokeilun loppuvaiheessa. Tamén lisdksi oppilaat laativat omissa vériryhmissddn
yhteisen kuvauksen ryhménsd kehityksestd kuluneen kolmen vuoden aikana. Teetin tehtdvét siis
erikseen kummassakin luokassa ja aikaa tdhin oli reilun oppitunnin ajan. Tdmén jidlkeen yhdessa
luokanvalvojien kanssa valitsimme kahdeksan oppilasta haastateltavaksi. Yritin saada
haastateltavaksi mahdollisimman erilaisia oppilaita eli sekd tyttdja ettd poikia, hiljaisia ja arkoja ja
toisaalta aktiivisia ja puheliaita seké erilaisia koulumenestykseltdén.

Haastatelluista kahdeksasta oppilaasta kuusi oli samalta luokalta ja kaksi toiselta kokeiluluokalta.
Tyttdja ja poikia oli yhté paljon. Oppilailta kysyttiin suostumus haastatteluun ja suurin osa suostui

heti. Myds vanhempien suostumus kysyttiin kirjallisesti. Haastattelin oppilaita oppituntien aikana
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koulun tiloissa. Haastattelut kestivit noin 15-20 minuuttia oppilasta kohden ja ne &dénitettiin ja
litteroitiin mydhemmin sanalliseen muotoon. Mukana haastattelussa oli oppilaan piirustustehtdava
sekd oman viriryhmén yhteinen tyd aiheesta. Haastateltavien oppilaiden aktiivisuus oli
vaihtelevaa, toiset puhuivat enemmén ja toiset tyytyivét helposti pelkkiin kylla tai ei —vastauksiin.
Jokaisen kohdalla yritin kuitenkin saada perusteluja tai lisdtietoa pelkkiin yksisanaisiin vastauksiin.
Aina tidmi ei tosin onnistunut. Suurin osa kuitenkin sai ainakin jonkin verran kerrotuksi
ajatuksiaan ja ndkemyksiddn ryhmistd ja niiden kaytosta.

Oppilaiden lisdksi haastattelin  kokeiluun osallistuneista opettajista kolmea. Kokeilun
kehittdmiseen ja alulle saattamiseen osallistunut opettaja, joka liséksi oli toisen kokeiluluokan
luokanvalvoja ja molempien luokkien matematiikan opettaja, oli selvd valinta yhdeksi
haastateltavaksi. Héneltd sain runsaasti tietoa kokeilun tarkoituksesta ja tavoitteista sekéd lisdksi
omista kokemuksista ja ndkemyksistd kokeilun kdytdnnon toteutuksesta. Lisdksi haastattelin myds
toisen luokan luokanvalvojaa, joka opetti molemmille luokille didinkieltd sekd molempien
luokkien terveystiedon opettajaa. Nadméa opettajat valikoituvat 1dhinnd sen perusteella, ettd olivat
opettaneet molempia kokeiluluokkia ja olivat my0ds osallistuneet aktiivisesti kokeilun toteutukseen
ja kayttdneet viriryhmid opetuksessaan.

Opettajien haastatteluissa epdkohdaksi muodostui ajankohta omien aikataulutusteni takia. En
ehtinyt haastatella opettajia samana kevédana kuin oppilaita, silld oppilaidenkin haastattelut tehtiin
vasta melko viime tipassa, yhdeksdnnen luokan toukokuussa. Oppilaiden kohdalla timi oli toki
tarkoituksenmukaistakin, olihan idea nimenomaan haastatella heitd kun kokeilu oli ohi. Ongelma
oli 1dhinna siind, etten olisi tutkimukseni tekoa ehkd aloittanut aivan ndin aikaisin, ellei se olisi
ollut vilttdimatontd. Téstd johtuen en omien kiireideni takia opettajia ehtinyt haastatella heti
kokeilun paitteeksi, vaan ne siirtyivdat pidettiviksi vasta kevailld 2008. Télloin kyseisestd
vériryhmai-kokeilusta oli jo kulunut jonkin aikaa, mutta opettajat vakuuttivat silti muistavansa
kyseiset luokat ja ndin huomasin toki olevankin haastattelujen aikana. Kuitenkin varmasti vield
enemmadn tietoa ja esimerkiksi kdytdnnon esimerkkejd ryhmien kdytostd olisin varmasti saanut, jos
haastattelut olisi tehty aikaisemmin ja asiat olleet opettajilla tuoreessa muistissa.

Myos opettajille laadin ennen haastattelua tehtivén piirustustehtdvin, jossa heiddn tuli kuvata
itseddn ja omaa luokkaansa kokeilun alussa ja toisessa kuvassa kokeilun lopussa. Haastattelussa
ndmi kuvaukset toimivat 1dhtokohtana ja opettajat selittivit sanallisesti omia piirustuksiaan. Pyrin
selvittimddn opettajien nikemyksid ryhmistd, kuinka ne olivat toimineet ja mistd se heidin
mukaansa johtui. Kyselin myds siitd, mihin ja miten opettajat olivat ryhmid kéyttineet
opetuksessaan ja kuinka oppilaat ryhmiin suhtautuivat kokeilun eri vaiheissa. Opettajien

haastattelut dédnitettiin ja litteroitiin, kestoltaan ne olivat 30-60 minuuttia.
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Valitsin omassa tutkimuksessani haastattelun osaksi aineistonkeruuta, silld katsoin sen soveltuvan
parhaiten tietojen kerddmiseen oppilailta ja opettajilta. Halusin selvittdd opettajien ja oppilaiden
kokemuksia ja ajatuksia vériryhmikokeilusta mahdollisimman monipuolisesti ja syvéllisesti,
jolloin haastattelu on toimiva keino. Haastattelun lisdksi kerdsin jokaiselta kokeiluun
osallistuneelta oppilaalta piirustustehtdvédn, jossa tutkittavat saivat kuvallisesti ja sanallisesti
kuvailla omaa ryhmééinsi, omaa paikkaansa siind sekd muutoksia ryhméssa kokeilun aikana. Néin
sain edes jonkinlaisen kuvan jokaisen oppilaan kokemuksesta omasta ryhmaéstidan. Piirustustehtdava
toimi my0s hyvédnd pohjana haastattelutilanteessa ja ehkd helpotti oppilaan osallistumista siihen,

kun hén oli jo etukdteen hiukan pohtinut aihetta.

4.5 Aineiston analyysi

Tutkimuksen aineisto kuvaa tutkittavaa ilmioti ja analyysin tarkoitus on luoda sanallinen ja selked
kuvaus tutkittavasta ilmidstd (Tuomi & Sarajarvi, 2009, 108). Tima ei kuitenkaan ole useinkaan
kovin yksinkertaista ja aineiston analyysi onkin usein ongelmallisin vaihe tutkimuksen
tekemisessd. Aineistosta ei itsestdéin nouse esiin yhtdédn tulosta, vaan tutkijan on itse aktiivisesti
tyOstettdvé aineistosta analyysinsd ja tulkintansa. Tutkijan on tehtdvd monia paétoksid, niin isoja
kuin pienidkin ja osa niistd tehdddn ennen aineiston kerddmistd, mutta osa pddtoksistd ja
valinnoista tehdddn vasta aineiston analysointivaiheessa. Valintoihin, joita tutkija matkallaan
tekee, ei aina ole edes olemassa oikeaa vastausta, mutta olennaista on perustella tekemiddn
ratkaisuja ja pohtia niiden vaikutusta tutkimuksen eri vaiheisiin. (Eskola, 2007, 160-162, 182.)

Erds useimmin kiytetty analyysi menetelmé laadullisissa tutkimuksissa on sisdllonanalyysi.
Useimmat laadullisen tutkimuksen analyysimenetelmdt perustuvat tavalla tai toisella
siséllénanalyysiin, jos siséllonanalyysi ndhddén enemménkin véljéni teoreettisena kehyksend kuin
yksittdisend metodina. (Tuomi & Sarajirvi, 2009, 91). Itse pdddyin kéyttimddn omassa
tutkimuksessani sisédllonanalyysié, silld aineisto on kohtalaisen laaja ja siséllonanalyysin avulla
pystyn parhaiten 16ytdmaan siitd tutkimuskysymysteni kannalta olennaiset seikat. Kdytin omassa
tutkimuksessani  sisdllonanalyysid nimenomaan yksittdisend metodina, jolloin analyysin
eteneminen tapahtuu tietyn kaavan mukaan. Edelld sisdllonanalyysistéd ja sen vaiheista on kerrottu

tarkemmin.
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4.5.1 Sisallonanalyysi

Sisdllonanalyysilld pyritddn jirjestiméén aineisto tiiviiseen ja selkedéin muotoon kadottamatta sen
sisdltdmid informaatiota (Tuomi & Sarajarvi, 2009, 108). Hajanaisesta aineistosta siis pyritddn
luomaan mielekéstd, selkedd ja yhtendistd informaatiota. Sisédllonanalyysi tuottaa raaka-aineet
teoreettiseen pohdintaan, mutta itse pohdinta tapahtuu tutkijan jdrjellisen ajattelun keinoin.
Sisdllon analyysin vaiheet ovat aineiston sisdistiminen ja teoretisointi, aineiston karkea luokittelu,
tutkimustehtdvin tdsmennys ja késitteiden tdsmennys, ilmididen esiintymistiheyden toteaminen,
poikkeusten toteaminen ja uusi luokittelu, ristiinvalidointi sekd viimeisend johtopditokset ja
tulkinta (Metsdmuuronen, 2006, 124). Aineistoa siis analysoidaan aineiston ehdoilla ja jo
muodostettuja luokkia testataan ja muutetaan tarvittaessa. Aineistosta pyritddn 16ytimadn
ydinkategoriat.

Tuomi & Sarajarvi (2009, 109) puolestaan kuvaavat sisdllonanalyysin etenemistd seuraavasti:
aineistoon perehdytddn ja sitd luetaan, siitd etsitddn pelkistettyjd ilmauksia, ne listataan ylos ja
niistd etsitddn samankaltaisuuksia ja erilaisuuksia. Seuraavaksi nidmé pelkistetyt ilmaukset
yhdistetddn ja muodostetaan alaluokkia jonka jdlkeen alaluokat taas yhdistetddn ja niistd
muodostetaan ylaluokkia. Lopuksi vield yldluokkia yhdistelldédn ja muodostetaan kokoava késite
aineistosta. Kolme tidrkedd vaihetta sisdllonanalyysissd ovat pelkistiminen, ryhmittely ja
abstrahointi eli teoreettisten késitteiden luominen. Kirjoittajien mukaan siséllonanalyysid voidaan
toteuttaa joko aineistoldhtoisesti, teorialdhtdisesti tai teoriaohjaavasti, ja edelld kuvattu analyysin
eteneminen kuvaa nimenomaan aineistolihtoistid analyysid. Teoriaohjautuvassa analyysissid
edetddn muuten samoin kuin edelld on kuvattu, mutta teoriaohjaavassa analyysissd teoreettiset
kisitteet tuodaan esiin valmiina, ilmidstd jo tiedettynd kun aineistoldhtdisessd analyysissd ne
luodaan  aineistosta.  Teorialdhtoisessd  analyysissd analyysi perustuu aikaisempaan
viitekehykseen, ilmi6 maéiritelldsn jonkin jo tunnetun mukaisesti ja aineistoa ohjaa jokin teema,
kuten tietty teoria, malli tai auktoriteetin esittiméd ajatus. Ndiden kolmen analyysimuodon erot
liittyvét siis tutkittavaa ilmiotd kuvaavan teorian ohjaavuuteen aineiston hankinnassa, analyysissi
ja raportoinnissa. (Tuomi & Sarajirvi, 2009, 98, 108-114).

Sisédllonanalyysissd saadaan késitteitd yhdistelemélld vastaus tutkimustehtdvéén. Sen perustana on
pitkalti tulkinta ja paittely, jossa tutkija pyrkii ymmartdméén, mité asiat tutkittavalle merkitsevit.
Tutkija siis pyrkii ymmairtdméén tutkittavia heiddn omasta nidkokulmastaan. Tulkinta ja pééttely
etenee empiirisestd aineistosta kohti késitteellistd ndkemystd tutkittavasta ilmidstd. Osa
siséllonanalyysilld toteutetuista tutkimuksista perustuu maailmasuhteeseen, jossa olennaista on

ndkymittdoméin ymmartdminen. IThminen ndkee aina sen verran, mitd hidn kokemuksensa avulla
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ymmértdd ja oleellista on huomata, etti kyse on todellisuuden tajuamisesta inhimillisend

ajattelutapana, ei totuuden kysymyksesté sindnsd (Tuomi & Sarajdrvi, 2009, 104-113)

4.5.2 Analyysi omassa tutkimuksessa

Omassa tutkimuksessani perehdyin kerddmééni aineistoon ensin perusteellisesti. Haastattelut oli
ensin litteroitu kirjalliseen muotoon ja niitd tekstejd luin ldpi useaan otteeseen. Lukemani
perusteella pyrin erottelemaan aineistosta nousevia aiheita ja nostamaan siitd esiin tiettyjd teemoja.
Kasittelin siis erikseen opettajien ja oppilaiden haastatteluja ja merkkasin tietyilld vérikoodeilla
tietyt teemat, joita aineistosta oli l0ydettdvissd. N4&itd teemoja yhdistelin laajemmiksi
kokonaisuuksiksi ja ndin sain aineistosta muodostettua selkeitd kokonaisuuksia, joista raportoin
oman otsikon alla tulos-osiossa. Pyrin ottamaan analysoinnissa huomioon my0ds poikkeavat
tapaukset, eli sellaiset joista puhuttiin vain yksittdisissd haastatteluissa. Kaikkea, mita
haastatteluissa kerrottiin, en kuitenkaan voinut ottaa mukaan analysointivaiheeseen, silld
luonnollisesti haastatteluissa puhuttiin myds tutkimuksen kannalta eparelevanteista aiheista.
Piirustustehtdvdn analysointi tapahtui hyvin pitkédlle samalla tavalla eli luettuani oppilaiden
vastauksia, muodostin niistd yhdistdvid padluokkia. Katsoin selkeimmaksi esitelld raportoinnissa
aiheita vaihe kerrallaan, silld tehtdvdssdhdn oli kolme erillistd kohtaa. Lopuksi oppilaiden
kuvauksia esitellddn yleisemmin ja kokoavasti. Piirustustehtdvien analysointi oli ehkd hieman
hankalampaa kuin haastattelujen analysointi, silld osasta oppilaiden kuvauksia oli vaikea saada
juuri mitddn irti. Muutama oppilas ei selvisti ottanut tehtdvad kovin tosissaan, vaan papereihin oli
piirrelty kuvia, joista ei saanut mitédn irti tai jotka tutkimuksen kannalta olivat tdysin hyddyttomid.
Osa taas oli selkedsti nopeasti piirtdnyt tikku-ukkoja epaméiirdiseen muodostelmaan eikd ollut
selittinyt kuvaansa mitenkdidn. Haastatteluissa on aina kuitenkin mahdollisuus kysyd ja pyytda
tarkentamaan vastausta, jos ei tiedd mitd haastateltava tarkoittaa tai jos haluaa liséé tietoa aiheesta.
Téllaisen piirustustehtévin kohdalla se ei luonnollisesti ole mahdollista.

Analyysiyksikkond omassa analyysissdni on useimmiten lause tai virke, joskus myds yksittdinen
sana. Tulososiossa kéytetddn suoria sitaatteja sekd oppilaiden ettd opettajien haastatteluista tai
piirustustehtdvian kohdalla kirjoituksista. Tunnistetietoja ainakaan opettajien sitaattien kohdalla ei
kovin yksityiskohtaisesti antaa, silld heitd oli vain kolme. Kaikki opettajat olivat naisia, joten
sukupuolen merkitseminen ei ole tarpeellista ja toisaalta taas kaikki opettivat eri oppiaineita, joten
oppiaineen merkitseminen sitaatteihin olisi paljastanut kyseisen vastaajan. Oppilaiden kohdalla
paddyin merkitseméén sitaattien alle sukupuolen ja luokan. Kokeiluluokkiahan oli kaksi ja kdytin

niistd tunnisteita X ja Y.
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5. Tulokset

5.1 Opettajien Kisityksii variryhmisti

Kasittelen seuraavassa opettajien kisityksid kokeilusta ja vériryhmistd. Analyysi perustuu siis
opettajien haastatteluun ja lainaukset ovat suoraan niistd haastatteluista. Lisdksi opettajat tekivét
piirustustehtdavin (liite 2), jota kdytin haastattelussa apuna. Olen jakanut opettajien tulokset
yhdeksdédn teemaan, eli tarkastelen kédsityksid yhdekséin eri alaotsikon alla. Jokaisen osion lopussa
on lyhyt yhteenveto, johon on keritty kappaleen avainaiheet ja tirkeimmat tulokset. Kustakin
teemasta olen lisdksi erottanut esiin nousseet luokat tummennuksin. Viimeisessd kappaleessa on
vield kattava yhteenveto opettajien kasityksistd, eli opettajien kasitykset vériryhmistd lyhyesti

kerrottuna.

5. 1. 1 Ryhmiit alussa
- ”kyl ne siita pikkuhiljaa alko toimii ne ryhmit”

Ensiksi tarkastelen sitd, millainen ndkemys opettajilla oli kokeilun alkutilanteesta, miten ryhmiin
suhtauduttiin  ja miten niissd tyoskentely ldhti kdyntiin. Opettajien késitykset ryhmien
alkutilanteesta erosivat hieman toisistaan. Toisaalta ryhmét néhtiin jo heti alusta asti melko
toimiviksi ja ongelmattomiksi, toisaalta taas erityisesti oppilaiden asenteissa ryhmikokeilua
kohtaan nihtiin negatiivisia piirteitd. Erds opettaja koki heti alusta, ettd vériryhmét lahti
toimimaan

“kauheen luontevasti”.

Ja oppilaiden asenteet ryhmiin ja kokeiluun néhtiin positiivisiksi

“Peruspositiivisesti. Ei siin ollu mitddn semmosta et ei nyt tehdd ndissd.”

Toinen opettaja taas kommentoi erilaisia ndkemyksidan:

"Hyvin negatiivisesti (suhtautui) - - se oli semmonen niinku vastustus niiden vahvimpien

oppilaiden puolelta ja ne muut sitten tietysti siind mukana meni.”
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Kuitenkin kaikki opettajat kokivat, ettd kun ryhmié vaan sinnikkaisti kéytti ja pisti oppilaat niissi

toimimaan, onnistui tydskentely ldhes jokaisessa ryhmaéssa.

"Kyl ne siitd pikkuhiljaa alkoi toimii ne ryhmdt - - kyl ne siihen tottui ja ryhmdit rupes toimimaan

’

aika pian.’

Opettajien haastatteluista kdy ilmi, ettd jo heti alkuvaiheessa on kahden kokeiluun osallistuneen
luokan vililli nikynyt eroa. Toisen luokan kanssa ei suurempia ongelmia ollut ja véiriryhmat
toimivat pdépiirteittdin hyvin. Toisella luokalla taas koko kokeilua vastustettiin enemmén ja
oppilaat suhtautuivat sithen negatiivisemmin. Téhdn on saattanut vaikuttaa esimerkiksi se, etti
toiselle luokalle kokeilusta kerrottiin jo ennen koulun alkua elokuussa ja paikalla oli myods
oppilaiden vanhemmat. Kokeilun idea ja tarkoitus selvitettiin ja vanhemmat tuntuivat suhtautuvan
kokeiluun hyvin positiivisesti. Opettaja, joka toimi tdmdn luokan luokanvalvojana ja joka siis

jarjesti tilaisuuden oppilaille ja vanhemmille, kuvailee menetelméa onnistuneeksi:

7 Md nden ettd se kauheen hyvd tapa, et siind tulee sellasta oikeeta tietoo ja sit tulee ehkd
kysytyksi epdselvid asioita saman tien - - Ja siind tuli semmosta, tuli keskustelua ja tuli perusteluja
Jja tuli jotain vddrinkdsityksid oiotuksi.”

Juuri tdmén luokan kohdalla véltyttiin siis jo alkuvaiheessa suuremmilta ongelmilta. Kuitenkaan
my0s toisessa kokeiluun osallistuneessa luokassa ryhmissd tyoskentely ldhti osan opettajien
mukaan jo varhaisessa vaiheessa toimimaan, eikd tdmén luokan luokanvalvoja ndhnyt luokassa
ongelmia. Ldhinnd kyse oli oppilaiden asenteista vériryhmid kohtaan ja opettajat joutuivat

perustelemaan sitd ja vastaamaan oppilaiden "Miks just me?” —kysymyksiin.

Syité sithen, miksi kaikkien opettajien mielestd oppilaat eivét ryhmissd toimimiseen suhtautuneet
kovin positiivisesti, ei kovin paljon pohdittu. Lahinnd opettajat puhuivat siité, ettd oppilaat olisivat
halunneet oman kaverinsa kanssa samaan ryhméén ja protestoivat siti, kun eiviit saaneet itse
valita ryhmiéén. Eris opettaja ndki tilanteen niin, ettd se oli oppilaille ikddn kuin hiukan pelottava

ja vaikea:

"M luulen et ne joutui kohtaamaan niin silmdtysten niitd luokkatovereitaan ja ne ei pddssytkddn

niitd pakoon, niistd jotka ehkd heille oli epamiellyttiviampid kontakteja. Ne ei voinu luistaa siitd ja

’

sen takia ne ei halunnu niihin vdriryhmiin.’
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Yhteenveto: Opettajien kisitykset ryhmiin suhtautumisesta erosivat hieman toisistaan. Osa kertoi
suhtautumisen olleen alusta asti positiivisesti, osa puhui negatiivisesta suhtautumisesta ja
vastustuksesta. Kaikkien mukaan kuitenkin ryhmiin totuttiin hyvin pian. Kahden luokan vililld

opettajat kertoivat olleen eroja suhtautumisessa.

5.1.2 Ryhmit kiytinnossa
- ryhmitoiden tekeminen helppoa

Kyselin haastattelussa sitd, mihin opettajat ovat ryhmid tydssddn ja opetuksessaan kéyttineet,
kuinka vériryhmét ovat kiytdnnossd oppitunneilla nikyneet. Kaikki opettajat mainitsivat sen, etti
oppilaat ovat aina oppitunneilla istuneet oman ryhmiinsi kanssa lihetysten eli istumajérjestys
oli ryhmien mukaan tehty. Oppilaat eivit siis toki istuneet varsinaisesti ryhmittdin siten ettd
pulpetit olisi siirretty yhteen, vaan ryhmén jdsenet oli sijoitettu ldhekkdin istumaan. Kaikki
opettajat myOs mainitsivat sen, ettd aina kun tehtiin jotain ryhmiit6itd, ne tehtiin viriryhmissa.
Usein opettajat kertoivat kdyttineensd my0s puolikkaita ryhmid eli kolmen hengen porukoita tai
pareja, jotka muodostettiin viriryhmien sisalta.

Ryhmitoitd et silti tehty koko ajan, vaan luokat tydskentelivdt oppitunneilla normaaliin tapaan.
Ainakin osa opettajista kylla pohti, ettd on saattanut ndiden luokkien kohdalla teetittii enemmén
ryhmissé tehtiiviii juttuja kuin normaaleissa luokissa. Tami johtui varmasti siitdkin, ettd kun
ryhmiit oli valmiina, oli niiden kiytto helppoa.

Oppilaiden istumista oppitunneilla variryhmittéin perusteltiin seuraavasti:

“"Kun ne oppilaat tekee itsekseen niin sillon aika nopeesti siitd kyselee myés naapurilta vihdn
neuvoa niin sillon vdriryhmdn kesken tulee tditd keskustelua sitten. Se ldhti oikeastaan ndissd

kaikissa ryhmissd aika pian liikkeelle et ne niitten naapureitten kanssa alko jutella...”

Opettajat muistelivat joitain esimerkkejd, mitd ryhmien kanssa oli tehty. Tallaisia olivat
esimerkiksi mielipiteistd keskustelu, laksynkuulustelu, pelejd, ndytelmid, ajankohtaisten aiheiden

késittely ryhmittdin ja niin edelleen.
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Yhteenveto: Opettajat kertoivat kéyttdneensd vidriryhmid aina ryhmitoihin, toisinaan ryhmét
jaettiin my0s pienempiin osiin kuten pareihin. Istumajarjestys laadittiin ryhmien perusteella niin,
ettd ryhmaén jasenet istuivat ldhekkéin. Opettajat mainitsivat my0s, ettd ryhmaétoité oli tehty hieman
enemmin kuin tavallisten luokkien kanssa silld se oli helpompaa kun ryhmadt olivat jo valmiina.

Ryhmié ei kéytetty opetuksessa koko aikaa.

5.1.3 Ryhmien kehittyminen
- 7 sielld ryhmissé oikeesti tehtiin yhdessé niitéi asioita”

Téssd tarkastelen sitd, miten ryhmét ja niissd tyoskentely ldhtivédt kehittymddn. Millaisia eroja
opettajat huomasivat oppilaissa tai ryhmissd kun alun outoudesta ja totuttelusta paistiin ja ryhmiin
alettiin pikku hiljaa tottua? Kaikki opettajat kertoivat, ettd ryhmat ldhtivdat jo melko nopeasti
seitseminnelld luokalla kehittymiin ja toiminta ryhmissi alkoi luonnistua yhi paremmin.

Ryhmiin totuttiin ja niissd tydskenneltiin yleensd hyvin.

"~ - ndd vdriryhmdjutut niin ne toimi, silld tavalla et ne sit ehkd osa alistu ja osa oli ihan

motivoitunu et turvallista niis omis ryhmis toimii, et ne meni ihan ok.”

” - - ne meni ihan luonnollisesti niihin ryhmiin et jos sano et menkdd vdriryhmiin ni sit ne meni, ei
siind ollu endd mitddn sellasta, niinku taisteluu sitd vastaan tai muuta, ja md luulen et jotkut meni

jo aika innokkaastikin...”

)

“Puhuminen kehitty huomattavan paljon joka ryhmdssd.’

Toisaalta edelleen toisen kokeiluluokan kohdalla kehitys ei ainakaan kaikkien opettajien mukaan

ollut niin selkeéi ja nopeaa:

"Tdd luokka niin ne oli kylld sellasta hyvin perdssd vedettivdd... ja passiivista porukkaa et siel ei
saanu keskustelujakaan toimimaan. - - Et siel oli selkeesti sellasia klikkejd ja sellasia passiivisia

Jjotka ei tehny tosiaankaan yhtddn mitddn.”
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Kaikki opettajat kertoivat siis, ettd alun tutustumisen ja osittaisen vastustuksenkin jélkeen ryhmat
lahtivat kehittyméddn positiivisesti ja ryhmissd tyOskenneltiin ja toimittiin yleisesti hyvin.
Ongelmatilanteita ja erilaisia ristiriitojakin toki matkan varrella tuli, mutta pd&osin ryhmét
vaikuttivat toimivilta ja yhdeksdnnelle luokalle tultaessa ryhmét olivat opettajien mukaan

muotoutuneet padosin kiinteiksi ja toimiviksi.

"Kyl se jo kasiluokan aikana muotoutui sellaseen tilanteeseen et sielld ryhmissd oikeesti tehtiin
Vhdessd niit asioita. - - Esimerkiksi yks hiljanen oppilas alko osallistua. Ja yhdessd ryhmdissd
sitten taas kdytiin aika kiivaastikin niitd keskusteluja vilkkaista ja laiskoista pojista ja tytot oli

’

drsyyntyny niistd — niin siind kasiluokan syksyn mittaan oikeastaan sitte tehtiin sitd tyotd.’

“Yhdessd ryhmdssd yks kaveri sielt vetdyty, kunnei koulu kauheesti kiinnostanu, mut kuitenki hdn
oli niissd ryhmdtoissd mukana. Ja yhdessd ryhmdssd oli kavereita joita ei koulu kauheesti
kiinnostanu mut ryhmdtoistd he tykkds aivan valtavasti ja sillon he teki toitd. Et sillon he sai

aikaseks ku tehtiin ryhmdssd”

” Ryhmissd oli jo niin hyvd olla, ettd pystyi olemaan oma itsensd. Ettei tarvinnu endd olla jotain

’

muuta, et kyl ne niissd niinku sanailikin aika tiukasti niissd ryhmissd.’

Opettajien kisitysten mukaan oppilaat oppivat tuntemaan toisensa ryhmaéssé hyvin ja tima taas
auttoi yhdessd toimimista ja oppimista. Pian opittiin tuntemaan toisten vahvuudet — ja tietysti myds
heikkoudet. Ongelmia kohdattiin ldhes joka ryhmésséd ajoittain, toisissa suurempia kuin toisissa,
mutta kaikki ongelmat myoés pyrittiin selvittiméin. Jos jokin ryhmi ei toiminut tai ryhmén
jasenet eivit tuntuneet tulevan toimeen keskenéén, asiasta keskusteltiin ryhmén kesken ja ristiriidat
pyrittiin selvittimdan. Yksi opettaja kertoi siitd, kuinka oppilaat oppivat keskustelemaan ja
positiivisella tavalla ilmaisemaan sen, jos joku harmittaa, esimerkiksi jos jonkun ryhmén jidsenen
kaytos drsytti tai joku ei osallistunut toihin riittdvasti. Opettajat kertomansa mukaan kokivatkin,
ettd kokonaisuudessaan oppilaiden Kkeskiniiset suhteet ja samalla myos yhteishenki paranivat

kokeilun avulla.

“Kun tarkotus oli sitd oppii sitd ongelmanratkaisemisen taitoa, niin ndis kaikis ryhmissd sitd on

opittu koska kaikis ryhmis kuitenkin oli ongelmia.”
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“Oppilaiden kesken oli mitddn sellasia ristiriitoja tai kiusaamista kauheen vihdin. Et musta ei

oikeastaan varmaan kertaakaan ollu sellast kauheeta kiusaamisjuttuu mitd ois selvitetty.”

Erddn opettajan mukaan positiiviseen kehitykseen ja suhtautumiseen ryhmid kohtaan vaikutti se,
ettd vériryhmissé ei tyoskennelty koko ajan eikd niitd kdytetty kaikilla tunneilla. Koska kaikkia
kokeiluluokkia opettaneet opettajat eivit olleet mukana kokeilussa, he eivét omilla oppitunneillaan
kayttdneet variryhmid. Ja toisaalta nekddn opettajat, jotka kokeiluun osallistuivat, eivit kdyttaneet
vériryhmid opetuksessaan koko aikaa.

7 - - se tuntu varmaan siind kohtaa (kokeilun alussa) et tdd sitoo nyt koko eldmdn ja koko yldaste
on vaan yhtd viriryhmdd, se tuntu varmaan siind kohtaa siltd. Mut sit ku ne tajus et ei se olekaan

ihan niin ni... niin laimeni se kritiikki.”

Opettajat kertoivat, ettd yhdeksinnelld luokalla viriryhmié ei eniia kiytetty niin paljon kuin
kahtena ensimmaiisend vuotena. Syynd tdhdn oli kurssien tiiviys ja aikapula, ryhmétoihin ei
tuntunut jadvan aikaa. Toki vériryhmét olivat mielessd edelleen ja jos jotakin ryhmaéssé tehtiin,
kéytettiin edelleen nditd ryhmid. Ainakin yksi opettajista kertoi kdyttdneensd vériryhmid usein
luokanvalvojan tunneilla eri tavoin, usein asioista esimerkiksi keskusteltiin variryhmittdin. Ainakin
toisessa kokeiluluokassa viriryhmid kaivattiin viimeisend kouluvuonna, kun niitd ei endd yhta
aktiivisesti kéytetty. Oppilaat siis opettajan kertoman mukaan kyselivdt miksei ole ryhmaétoita.
Toisen luokan kohdalla tillaista ei havaittu, ettd oppilaat olisivat ryhmétditd kaivanneet. Tamén

luokan asennetta ryhmié kohtaan loppujen lopuksi yksi opettaja kuvasi seuraavasti:

"Kai se oli sellanen aika ok, et ei nyt mikddn huippujuttu et jes - - mut ei heil varmaan jddny siitd

mitddn sellasta pahaa makuu kuitenkaan. ™

Yhteenveto: Opettajien kisitysten mukaan kaikki ryhmét kehittyivdt ajan kuluessa, osa
nopeammin kuin toiset. Kahden kokeiluluokan vililld osa opettajista kertoi ndhneensd selkedd
eroa, toisessa luokassa ryhmit toimivat paremmin kuin toisessa. Kaikki ryhmit kohtasivat myds
ongelmia ja niitd setvittiin ryhmén sisédlld. Tallainen ongelmien pohtiminen ja ratkaiseminen kehitti
usein ryhmén toimintaa. Oman ryhmén jdsenet myds opittiin tuntemaan koko ajan paremmin, mika
auttoi tietysti ryhméd toimimaan yhdessd paremmin. Yhdeksdnnelld luokalla ryhmien kayttd

viheni opettajien kertoman mukaan. Ryhmét toki olivat edelleen olemassa ja niitd kéytettiin
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oppitunneilla, mutta kiireen ja muiden syiden takia ei endd niin aktiivisesti kuin kahtena

ensimmaisend vuotena.

5.1.4 Roolit ryhmissa ja vapaamatkustus
- ”siihen tarvii kiinnittii huomiota, kyl siti tapahtu, mut mi en usko et kauheen paljon sit

Kkuitenkaan...”

Pyysin opettajia kertomaan siitd, millaiseksi ryhméin jésenten viliset suhteet muodostuivat ja
millaisia rooleja ryhméssd mahdollisesti omaksuttiin. Lisdksi kysyin opettajilta erityisesti
vapaamatkustuksen mahdollisuudesta, eli siitd, onko osa oppilaista ehkd pédssyt luistamaan
yhteisistd toistd, miten tdhdn on suhtauduttu ja miten tdtd on pyritty ennaltachkdisemain.

Erilaisia rooleja oli ryhmissid néhtivissd, esimerkiksi opettajat mainitsivat jonkin oppilaan
olevan erityisen voimakas persoona ja ottavan johtajan roolia ryhméssd. Erds opettaja kuvaili
johtajan roolia niin, ettd se jos timd ryhmén veturi on hyvé johtaja, hdn saa toiset toimimaan ja
hommat sujuvat. Huono johtaja taas voi pilata koko ryhmén toiminnan. Yksi opettajista kertoi, ettd
joissakin ryhmissd yksi tai useampi tyttd otti selvasti “didillistd” roolia ja huolehti ettdi hommat
sujuivat ja tavallaan kannattelivat koko ryhméé ja sen toimintaa. Opettaja jatkoi, ettd tdllaisen
ryhmén kohdalla saattoi myds kdydd niin, ettd pojat kayttivdit hyvidkseen huolehtivien tyttdjen
tunnollisuutta ja yrittivét livetd itse toisti. Joissain ryhmissd siis saattoi kdyda niin, ettd ryhmén
vahvan henkilon tai henkildiden annettiin tehdd ty6td kun muut laiskottelivat. Useimmiten
ryhmistd opettajien kertoman mukaan 16ytyy siis johtajan roolin jossain méiérin omaksunut
oppilas ja osassa ryhmissé oli myds ryhméstd vetdytyvi jésen, joka ei osallistunut toimintaan yhté
aktiivisesti kuin muut. Téllaisetkaan roolit eivdt valttimattd olleet pysyvid ja tilanne saattoi
joidenkin oppilaiden osalta muuttua. Ainakin opettajat mainitsivat siitd, ettd joku passiivinen ja
vetdytyvd jdsen saattoi ajan kuluessa alkaa osallistua enemmén toimintaan. Yksi opettajista oli sitd
mieltd, ettd ensimmdiisend vuonna jokaisessa ryhmissd oli selked johtaja, mutta tdmin jilkeen

roolit alkoivat sekoittua enemmaén.

“Jokaisessa ryhmdssd on aina jonkinlainen pomo, joko positiivinen ja toiset mukaan vetdvd tai

sitten sellainen, joka haluaa tehddi kaiken itse ja tdydellisesti, kun muut ei kuitenkaan osaa

’

tarpeeksi hyvin.’
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2

e tunsi toisensa jo niin hyvin et niille oli ne roolit sielld, et se oli se sellanen juttu mihin se

kehitty.”

Kaikki opettajat myonsivét, ettd toki ryhmissé tyoskennellessd on aina mahdollisuus siihen, etti
osa ryhmiin jisenistd pyrkii pAidseméin vihemmaélld ja jittimddn yhteiset tydt muiden
hoidettaviksi.

"M ajattelen et tissd sen verran lahjakkaita luistelijoita oli et sit jossain sellasella oppitunnilla,
jossa opettaja ei vilttamdttd kiinnitd kauheesti sithen huomiota niin varmasti ndin on tapahtunu,

et pyrkimystd aina loytyy.”

Kaikki opettajat kuitenkin myds kertoivat, ettd olivat omilla oppitunneillaan kiinnittiineet asiaan
huomioita ja aktiivisesti puuttuneet siihen, jos joku ei ndyttinyt osallistuvan tydskentelyyn.

Opettajat tarkkailivat aktiivisesti ryhmid, luokassa kierreltiin ja epdkohtiin puututtiin.

"Kyl md ainaki puutuin siihen ja véhdn niinku... yritin vitsin avulla ettd toi ei nyt ole sun ditis et

’

sun pitdd kans yrittdd vihdn tehdd hommia.’

”Se on semmonen asia mihin tdytyy kiinnittdd huomioita, enkd sano et sitd ei ois mun tunneillakin
tapahtunu, et siin ei voi niin tarkkana olla. - - Et kyl ndit tapahtu, varmasti, mut et md en usko et
kauheen paljon sit kuitenkaan, et se on se ryhmdpaine sit kuitenkin et hei ei tin ndin kuulu

’

mennd.’

“Joskus kun joku yritti vetdytyd ja luistaa ryhmdn toistd, hdnen pulpettinsa ihan konkreettisesti
vhdistettiin muun ryhmdn kanssa. - - Puutuin tietysti rakentavassa hengessd kaikkeen tdillaseen

)

lusmuiluun.’

Erddand keinona vapaamatkustuksen ehkdisemiksi yksi opettajista kertoi kdyttineensd arviointia.
Ryhmiit siis arvioivat omaa tydskentelyddn ja sen onnistumista joka ryhmétyon jilkeen. Arviointi
tehtiin kirjallisesti, yhdessd ryhmissd ja siind kysyttiin esimerkiksi ettd miten yleisesti homma
sujui, teittekd tasapuolisesti, kuka mahdollisesti ei osallistunut yhtd paljon kuin muut ja niin
edelleen. Tallaiseen arviointiin tuli yleensd hyvin rehellisid vastauksia ja opettaja sai tietdd, jos
joku ei ollut osallistunut. Usein oppilaat kuitenkin halusivatkin siitd kertoa, jos joku ryhmistd on

padssyt vahemmalld kuin muut; tuntuuhan se varmasti epéreilulta. Ja jos luistamista esiintyi
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jossakin ryhmaéssd, siitd keskusteltiin, joko ryhmin kesken tai opettaja kahden kesken kyseisen
oppilaan kanssa.

Oppilaat eivat myOskddn itse usein hyvidksyneet sitd, ettd joku tai jotkut olisivat jdttdneet tyot
muille, vaan puuttuivat itsekin asiaan. Joko saatettiin kertoa opettajalle ja pyytdd opettajaa
puutuumaan tilanteeseen tai sitten oppilaat itse patistivat toisiaan. Eli oppilaat eivit alistuneet
kovinkaan helpolla siihen, ettii tekisiviit toisten puolesta kaiken. Silti aina 16ytyi ehka joku joka
osasi taidokkaasti padstd helpommalla. Sukupuolten vélilld oli usein tdssd kohta eroa opettajien
mukaan, eli tytot helposti omaksuivat huolehtijan ja tekijin roolin ja osa pojista saattoi olla
passiivisempia. Tietenkdin kaikkien kohdalla roolit eivit jakautuneet ndin, mutta yleisesti voidaan

sanoa sukupuolten vililld olleen eroa.

"Ei ne sillai tehny et tytét ois ollu, et ne ois tehny niitten poikien puolesta kaiken et ei se sellasta
ollut, mun mielestd ne oli aika vahvoja tyttojd sit kans mut... mut jotenki ne pojat kans osas niinku
sirkutella itsensd siihen tilanteeseen - - ne tytot todellakin kyl yritti kauheen hyvin sanoo ja

pomottaa mut aika passiivisia siind sit osas jotkut olla.”

Yhteenveto: Useassa ryhméssd oli ndhtivissd johtajan rooli, joissain ryhmissi rooli saattoi olla
jakaantunut joidenkin oppilaiden kesken. Opettajien mukaan tillainen johtaja ryhméssé saattoi olla
hyva tai huono asia, riippuen milla tavalla johtaja rooliaan kaytti tyoskentelyssd. Tytot omaksuivat
selkedsti enemmaédn tunnollisen ja aktiivisen roolin kuin pojat, jotkut pojat yrittivdt luistaa
hommista ja olla osallistumatta tydskentelyyn. Tillaiseen vapaamatkustukseen kuitenkin puututtiin
niin opettajien kuin oppilaiden itsensdkin taholta. Opettajat siis myOnsivit, ettd vapaamatkustusta
on varmasti esiintynyt ja pyrkimystd sithen on ainakin 10ytynyt. Mutta he kertoivat myos, ettd

uskoivat sen jddneen melko vdhiiseksi, silld sithen puututtiin aktiivisesti.

5.1.5 Oma oppiaine
- ”tulee kaikenlaiset vahvuudet kayttoon”

Opettajat kertoivat haastattelussa pienryhmien kaytosti myOs omien oppiaineidensa kannalta, eli
miten vériryhmidt soveltuivat oman oppiaineen opetukseen, mitd erityispiirteitd kyseiselld
oppiaineella on ja miten viriryhmid on voitu siind hyodyntdd. Haastattelin siis matematiikan,

didinkielen ja terveystiedon opettajia. Kaikki opettajat ndkivdt viariryhmédt oman oppiaineensa
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kannalta toimiviksi ja hyoédyllisiksi. Kaikki 16ysivdt omasta oppiaineestaan piirteitd, joihin

pysyvien pienryhmien idea soveltuu erinomaisesti.

" Aidinkieli on niin monimuotoinen aine eli sit ku on viriryhmd missi on valittu aika erilaisia
oppilaita niin sehdn on, aina jollain on — vahvuudet, et aina joku osaa piirtdd ja toinen osaa
kirjottaa ja jollain on muuten hyvii ideoita, joku on hyvd ndyttelemddn ja siel tulee kaikenlaiset
vahvuudet kdyttoon. Et jos aina tekis sen parhaan kaverin kanssa, ja sit onki aika samanlaisii ehkd

niin... niin olis aika ykspuolista.”

“Terveystietoki on toiminnallinen oppiaine - - Vdriryhmdt on just sitd mitd terveystiedossa tulee
kdsitelld, koko kasiluokka on sosiaalisia suhteita ja miten ratkastaan ongelmia ja kaiken ndkéstd
tdllasta niin se on just se hedelmdllinen, vois kdyttdd niitd omia ryhmid esimerkkeind, ihan

i3

selkeesti.

"Mun mielestd matikka on aika hyvd, siis semmonen aine mis tdd on aika hyvd menetelmd.
Matikasta on helppo keksii sekd koko ryhmdn ettd, kolmikon, parin sellasia et siin voi, tai saa
monipuolisia tyotapoja toteutetuksi ja vihdn eloa sinne matikan tunnille joka muuten helposti

’

menee aika saman kaavan mukaan. Et se istuu mun mielestd matikan opetukseen hyvin.’

Kaikki opettajat siis 10ysivit juuri oman oppiaineensa kannalta hyddyllisid piirteitd variryhmista.
Oppiaineet kuitenkin ovat keskenddn melko erityyppisid ja opettajat 10ysivitkin keskendén hyvin
erilaisia perusteluja sille, miksi viriryhmiit sopivat juuri heidin oppiaineensa opetukseen.
Toisaalta ndhtiin hyddyllisend omien vuorovaikutus- ja ongelmatilanteiden pohtiminen ryhmaéssa,
toisaalta taas esimerkiksi se, ettd ryhméssd erilaiset vahvuudet tulevat esiin ja mydskin se, ettd

oppilaat voivat ryhméssd neuvoa ja tukea toisiaan.

Yhteenveto: Jokainen opettaja 10ysi haastattelussa omasta oppiaineestaan piirteitd, joiden vuoksi
véariryhmien kéyttd soveltuu opetukseen hyvin. Perustelut olivat erilaisia eri opettajille, joten
variryhmistd on selkeédsti ollut hyotyd opetuksessa monipuolisesti ja niitd on voitu soveltaa

erilaisiin tarkoituksiin.
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5.1.6 Kokeilun hyoty opettajille
- ”yksinkertaistaa siti et opetellaan yhdessi tekemisti siinéi kaiken muun ohessa”

Mitd opettajien késitysten mukaan viriryhmistd sitten hyodyttiin? Mitd hyotyd niistd oli
opettajalle, miten ryhmét auttoivat opettajaa vai auttoivatko ollenkaan?

Opettajien kannalta ryhmien ensimmadisend hyOtynd opettajat mainitsivat kdytinnon jérjestelyt ja
niiden helppouden.

’

”Kun ruvetaan jotain tekemddn niin sit ne on jo siind ryhmdssd.’

”Se oli itelle helppo ku md tiesin jo valmiiksi et miten md laitan ne ryhmiin - - se oli ennalta
mddrdtty juttu. Et sillai se oli helppo ja sit kun mulla oli kuitenkin ne perusteet valmiina et milld

’

perusteella niin se oli niin helppo.’

"Md oon ndiden kanssa tehny enemmdn ryhmdtoitd kun yleensd sen takia et ryhmdtoiden
teettdminen on helpompaa kun se ryhmd on valmiina - - et ei mee siihen (ryhmien

muodostamiseen) aikaa niin sillon tulee ryhdytyks siihen ryhmdtyéhon.

Sadstia siis aikaa, kun ei tarvitse miettid ryhmien muodostamista eiké tarvitse viitelld oppilaiden
kanssa joka kerta ryhmistd. Ja jos antaa oppilaiden muodostaa itse ryhmét, jad joku oppilas
helposti ilman ryhmii, ulkopuolelle. Kaiken kaikkiaan opettajat kokivat kertomansa mukaan
ryhmien muodostamisen usein hankalaksi asiaksi ja usein siitd syntyi taistelua oppilaiden kanssa.
Kokeilussa, kun ryhmit olivat valmiina, ei tarvinnut tillaiseen kayttéa aikaa ja oppilaille oli helppo
perustella miksi juuri nimd ryhmét. Ja pikku hiljaa tietysti oppilaillekin tuli selvéksi, ettd ndissd

ryhmissé ollaan ja alun mahdollinen vastustus ja sdhlddminen jéi pois.

Pysyvit ryhmat néhtiin my0s opettajan vilineeksi opettaa tirkeiti taitoja.

“Kun se raami on olemassa, niin se yksinkertaistaa sitd et opetellaan yhdessd tekemisen taitoja ja
opetellaan toimeen tulemista ja niin edespdin ja kun se raami ja vdline on olemassa niin sillon sitd
tulee kdytettyd ja se ei niinku vie pois aikaa vaan voi jopa tuoda sitd lisdd siihen, kaiken muun

oheen.”
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Toisin sanoen opettaja on voinut erilaisia sosiaalisia taitoja ja yhdessd tekemistd opettaa, jos nyt
opettamisesta voidaan puhua, helpommin. Koulun tehtidvéksi kuitenkin ndhdddn kasvattaa ja
opettaa esimerkiksi juuri vuorovaikutustaitoja ja toisten kanssa toimeen tulemista, niin télld tavalla
se on tullut opettajalle helpommaksi. Opettaja on siis voinut varsinaisen opiskelun ohessa
kiinnittii huomioita myds sosiaalisiin taitoihin ja vériryhmien avulla ottaa ne osaksi opetustaan
ja oppimistavoitteitaan. Kaikki opettajat puhuivat jollain tavalla siitd, kuinka koulussa ei ole
tdrkedd vain sen oman oppiaineen opettaminen, vaan oppilaiden kokonaisvaltaisempi kehittyminen

ja kasvaminen kuuluvat opettajan tavoitteisiin.

Opettajat kokivat, ainakin osittain, ettd he oppivat tuntemaan kokeiluun osallistuneita oppilaita
hieman paremmin kuin yleensd muita oppilaita.

’

”Enemmdn me keskusteltiin kaikenlaista must tuntuu.’

"Md olen ndhny erilaisii asioita ndissd muksuissa kun md olen nimenomaan seurannu sitd miten
ne toimii yhdessd. Et tota, se on muuten helposti sitd et ndkee sitd oppilasta tavallaan sen
oppiaineen suorittajana ja sit niinku suhteessa opettajaan et miten hdn puhuu mulle ja silleen. Mut
tdssd ndkee sitd sillai laajemmin et kuin se puhuu toiselle oppilaalle, onko alistuva, tdillasii, miten

se osaa ottaa huomioon, arkuutta, rohkeutta, tillasii.”

Oppilaat nihtiin erilaisissa tilanteissa ja eri tavoin kuin ehki tavallisella luokalla. Ja koska
tarkoituksena oli kokeilun aikana tietoisesti seurata oppilaiden tyOskentelyd ryhmissd, ovat
opettajat varmasti kiinnittdneet eri tavalla huomiota oppilaiden ominaisuuksiin ja toisten kanssa
toimeen tulemiseen. Erityisesti opettajat ovat kiinnittdneet huomioita sithen, mitd taitoja on
saavutettu ja miten ryhmien toiminta on kehittynyt. Liséksi oppilaat ovat ryhmissad toimiessaan
saaneet kokeilla erilaisia rooleja, my0s sellaisia joita eivdt muuten olisi ehké tulleet ottaneeksi.
Talloin opettajakin on saattanut huomata erilaisia piirteitd oppilaissa ja heiddn toiminnassaan.

Yksi opettajista oli toisaalta sitd mieltd, ettei variryhmilld vélttdméttd olisi kauheasti vaikutusta
opettajan oppilaantuntemukseen. Hén ajatteli, ettd tdhin vaikuttaisi enemmén opettajan persoona ja
se, kuinka opettaja yleensédkin tavallaan heittdytyy opettajan ja oppilaiden véliseen suhteeseen.
Viriryhmien avulla kuitenkin voi oppia oppilaitaan paremmin tuntemaan, muttei ryhmét sinillaan

valttdmaittd johda tédhén.
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“Voithan sd tdssdkin vdriryhmdjutussa niin voithan sd edelleen... jdttdytyd sen, miten md
sanoisin, sen ulkopuolisen opettajan rooliin jos sd haluut. Et sd vaan satsaat siihen et ne ryhmdit

toimii, et kai se niin on mahdollista et sd et kuitenkaan heittdydy etkd pistd itseds peliin.”

Yhteenvetoa: Suurin hyoty opettajille vdriryhmistd oli se, ettd ryhmétdiden teettiminen oli
helppoa kun ryhmét olivat jo valmiina ja niissd oli totuttu tyOskentelemdén. Tadmén vuoksi
ryhmaitoitd teetettiinkin ehkd enemmaén kuin yleensd. Toiseksi opettajat kertoivat, ettd variryhmien
avulla tuli kdytdnnossd opetettua myos erilaisia sosiaalisia taitoja ja yhteistyotd muun opiskelun
ohessa. Opettajat myOs ndkivit oppilaat kokonaisvaltaisemmin ja oppivat tuntemaan oppilaita

enemmaén ja monipuolisemmin kuin tavallisesti.

5.1.7 Kokeilun hyoty oppilaille
- ”tasta on hyotyé niille jatkossa ihmissuhteissa”

Entd mitd oppilaat ovat variryhmikokeilusta mahdollisesti oppineet? Tai miten oppilaat muuten
ovat hyotyneet pysyvistd ryhmistd, onko niilld ollut vaikutusta oppilaille jollakin tavalla? Néihin
kysymyksiin opettajat 10ysivdt runsaasti ja monipuolisesti vastauksia. Suurimmaksi aiheeksi
ryhmien hyddyistd oppilaiden kannalta nousi vuorovaikutus- ja keskustelutaitojen, toisin sanoen
yleisesti sosiaalisten taitojen kehittyminen. Joku opettajista korosti erityisesti sitd, ettd ryhmissi
oppilaat joutuivat kohtaamaan myds vaikeita tilanteita ja selvittimdin ne, toinen opettaja taas
puhui toisten kanssa toimeen tulemisesta ja erilaisuuden hyviksymisestd. Kaikki opettajat

kuitenkin nékivét, ettd oppilaat ovat kokeilun avulla jotakin saavuttaneet ja oppineet.

"Md katoin et tdist on hyotyd niille jatkossa ihmissuhteissa. Et miten ihmissuhteissa joutuu
ratkomaan ongelmia ja keskustelemaan - - et jos sd et jonkun kanssa tydpaikallakaan tuu toimeen
niin sun on pakko, sun on vaan elettdvdi siind tilanteessa et et sd voi vaan livetd - - sd joudut
olemaan sen toisen ihmisen kanssa tekemisissd vaikket sd yhtddn siitd tykkdis, niin tdd sama

tilanne on mun mielestd tissd. Md edelleen uskon et niille on siitd ollu hyotyd”

"Kylld vdriryhmistd varmaan opittiin ainakin vdhdn sitd mitd pitikin eli tulemaan toimeen

erilaisten ihmisten kanssa ja tekemddn toitd muidenkin kun omien parhaiden kavereiden kanssa.

’

Ehkd opittiin myos erilaisuuden sietdmistd.’
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Opettajat puhuivat siitédkin, kuinka ryhmétydssd oppii eri tavalla ja erilaisia asioita kuin yksin
tehdessd. Yksi opettajista pohti sitd, kuinka ryhmésséd tyoskennellessd oppilas joutuu selittiméédn
jotakin asiaa toiselle oppilaalle ja oppii tilldin itse syvemmin ja toinen oppilas taas voi oivaltaa eri
tavalla kun kuulee toverinsa selityksen. Opettaja néki haasteelliseksi sen, miten pystyy jonkin
hankalan asian selittdmaén toiselle ja néki siksi ettd esimerkiksi myds hyville oppilaille, jotka ehki
ovat muita ryhmaéléisid parempia koulussa, ryhmissa tydskentely on ollut hyddyksi. Ja niin kuin jo
edelld mainittiin, eithdn oppiaineen oppiminen ole ainoa tavoite koulussa, ryhméssd tekemilld
opitaan varmasti ohella my0s niitd sosiaalisia taitoja.

Keskustelu lisaéintyi opettajien mukaan kokeiluluokissa. Myds arat ja hiljaisemmat oppilaat
alkoivat osallistua keskusteluun, ensin omassa ryhmaéséén ja sen rohkaisemana mahdollisesti koko
luokan kesken. Puhuttiin ja keskusteltiin siis enemmén ja asioita my0s opittiin sanomaan déneen ja

tuomaan julki.

“Opittiin erilaisii taitoja ja asioitten niinku sanottamisen taitoa et tuodaan, et ei vaan olla hiljaa
jonku asian kanssa vaan tuodaan se, et mua harmittaa ku sd et teet tditd juttua ja mun tdytyy tehdd
sitd yksin tai vastaavaa. Et he oppi niitd asioita sanomaan ddneen, ymmdrtiny sen et ei ne

1

arvaamalla tuu ja sit oppinu ottamaan vastuuta ja toisen huomioon ottamista.’

Toisten oppilaiden ominaisuuksia opittiin opettajien mukaan ryhmissd ainakin jonkin verran ja
opittiin sietimifn erilaisuutta. Oppilaat my6s alkoivat nihdé toistensa vahvuuksia, eivit vain
sitd ettd joku on huono jossakin. Yksi opettajista pohti, ettd sellaiset roolit, joita normaalissa
luokassa usein oppilaiden kesken on, jdivit kokeiluluokalta pois. Esimerkiksi usein luokassa joku
ottaa pellen roolin, joku pahiksen roolin, jotkut ndhddin niin sanotusti hikariporukkana tai muuta
vastaavaa, mutta opettajan mukaan tillaisia rooleja ja hiiritsevid roolisuorituksia ei luokissa

ainakaan niin selkedsti muodostunut.

“"Muissa luokissa helposti on tdllasii rooleja, et tavallas sitd erilaisuutta korostetaan mut sitd ei

hyviksyttdis. Mut sit taas tdssd ryhmdssd niin mun mielestd se jdi pois sillai et sielld se erilaisuus

’

hyvdksyttiin.’

”Puhuttiin et ei kukaan osaa kaikkee ja kuitenkin jokainen on hyvd jossain - - et ihan selvdisti he

)

ndki toisissaan niitd et toi on siin asiassa hyvd tai...’
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“Esimerkiks tdd hiljanen oppilas on hirveen hyvd piirtdd ni se oli semmonen just heiddn ryhmdn
juttu et heil oli aina parhaat kun ne on SEN piirtimdt - - ja yhden hiljasen oppilaan johtajan
taidoista et se niinku tuli jotenki esille ja sit toisetki ndki ja sit jostain sanottiin et se saa meiddit

toiset aina hyville tuulelle ja tillasta. Et sellasia tarinoita oikeen ndistd ominaisuuksista.”

Ja koska ryhméd oppi tuntemaan toisensa melko hyvin, niin yhteistyd alkoi sujua hyvin ryhmén
kesken. Oppilaat alkoivat ymmartdd toisiaan ja toisen puhetta sitd paremmin, mitd enemmén he
ryhmissd tyOskentelivdt ja toistensa kanssa olivat vuorovaikutuksessa. Yleisestikin pysyvien

ryhmien néhtiin vaikuttavan myonteisesti opiskeluun ja oppimiseen.

Erds seikka, joka seurasi vériryhmistd, oli sukupuolten sekoittuminen tai ldhinnd toisen
sukupuolen kanssa toimiminen ja toimeen tuleminen, joka ei tavallisessa yldasteen luokassa
valttdmattd ole mikdan itsestddnselvyys. Opettajat kertoivat, etti aluksi oppilaat eivét pitdneet siité,
kun tyttGjen ja poikien piti tehdd yhdessd, mutta myohemmin he kokivat sen hyviksi asiaksi.
Oppilaat alkoivat itse kokea ettd on mukava tehda t6itd myds vastakkaisen sukupuolen kanssa ja
onhan nuorille tirkedd, ettd he oppivat tuntemaan myds vastakkaisen sukupuolen maailmaa ja
ajatuksia. Helposti kdy niin, ettd luokassa tytot tuntevat vain tyttdjd ja pojat poikia, mutta kun
opitaan tuntemaan my0s toisen sukupuolen edustajia, tulee silloin koko luokka tutummaksi ja

yhtendisemmaéksi.

"Seiskaluokalla he sitd inhos et tyttojen ja poikien piti tehdd yhdessd mut kasiluokalla he jo sano
et se on ollu kauheen hyvdi asia. Et ku eihdn niinku seiskal tai kasilla, ei sillon saa valita sitd eri
sukupuolta olevaa kaveriks - - vaan ne tehdddn tytto- ja poikaryhmissd ja kuitenki heistd on

kauheen kiva tehdd yhdessda.”

Yhteenvetoa: Opettajien késitysten mukaan oppilaat oppivat ryhmikokeilun aikana
monipuolisesti sosiaalisia taitoja ja yhdessd tekemistd. Oman ryhmén jdsenet opittiin tuntemaan
hyvin ja toisten vahvuudet opittiin tunnistamaan. Oppilaat myds oppivat tulemaan toimeen
erilaisten ihmisten kanssa ja ratkomaan yhdessi toimittaessa eteen tulleita ongelmia. Keskustelu
lisdéntyi kokeiluluokissa ja aratkin oppilaat alkoivat puhua rohkeammin omassa ryhmésséén.
Samalla keskustelutaidot kehittyivit ja yhteistyd alkoi sujua paremmin ryhmissa. Térked seikka

opettajien mukaan oli my6s vastakkaiseen sukupuoleen tutustuminen.
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5.1.8 Kokeilun haasteita ja ongelmatilanteita
- ”helppo ottaa sellanen passiivinen rooli siina alkuvaiheessa”

Miki sitten koettiin haastavaksi tai vaikeaksi kokeilun aikana? Ja millaisia ongelmatilanteita
ilmeni ryhmissd tai niihin liittyen? Opettajat eiviit kertomansa perusteella kokeneet kokeilua
kovinkaan haasteelliseksi eivitkid vaikeaksi oikeastaan missddn vaiheessa. Pdinvastoin he
kokivat sen loppujen lopuksi helpottaneet toimintaa ja oppimista luokassa.

Aivan kokeilun alkuvaiheessa osa opettaja koki rasittavaksi sen, ettd ryhmié ja niissd tekemistéi
piti perustella oppilaille ja joidenkin oppilaiden suhtautuminen oli negatiivista. Kukaan
opettajista ei kuitenkaan kokenut tdtd alkuvaihettakaan liian haastavaksi tai vaikeaksi. Yksi
opettajista kuvaili, ettd oppilaiden asenteilla voi olla paljonkin merkitystéd sithen, kuinka ryhmissa

tyoskentely ldhtee sujumaan.

“Jos sd olet mielessds pddittdinyt et tdid on ihan p-juttu ja md en haluu téitd tehdd, niin siind oli

’

helppo ottaa sellanen niinku passiivinen rooli, ettei tehny sit kdytdnndéssd yhtddn mitddn.’

Tallainen tilanne oli siis 1dhinnd ihan alkuvaiheessa seitseménnelld luokalla. Koska osa oppilaista
suhtautui aluksi negatiivisesti, ainakin osan opettajista mukaan, vaadittiin opettajalta aktiivisuutta
ryhmien toiminnan tarkkailussa ja sen kehittimisessd. Vililld saattoi siis olla rasittavaa, kun piti
motivoida passiivisia oppilaita ja saada ryhmi toimimaan. Kukaan opettajista ei kuitenkaan
maininnut, ettd téllaista olisi tarvittu jatkossa, ongelmia oli 1ahinnd vain alkuvaiheessa.

Opettajat kokivat sen tdrkedksi, ettd ryhmékokeilusta kerrottiin ja siitd puhuttiin opettajien kesken.
Tadmi helpotti opettajan tyOskentelyd ja ryhmien toiminnan kehittimistd. Opettajat olivat sitd
mieltd, ettd oli tirkedd saada itselle riittdvasti tietoa kokeilusta, sen tarkoituksista, vaikutuksista
kiytantoon ja mahdollisista ongelmatilanteista.

’

”Sen voi kokee rasitteeksi et ku sd et tiedd mitd se homma on.’

Niiden seikkojen lisdksi eivédt opettajat negatiivisia puolia tai suurempia ongelmatilanteita

ryhmékokeilusta 16ytdneet.

Yhteenvetoa: Opettajat eivit l0ytdneet kokeilusta juurikaan negatiivisia puolia. Haasteellista oli

ajoittain kokeilun alkuvaiheessa, kun osa oppilaista suhtautui kielteisesti ryhmiin. Talloin
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opettajalta vaadittiin aktiivisuutta toiminnan kehittdmiseksi. Tosin kaikkien opettajien mukaan ei

edes alussa ollut ongelmia.

5.1.9 Kokeilun tavoitteet? — Enti saavutettiinko niita?
”kyl ne tavoitteet saavutettiin kirkkaasti”

Kysyin haastattelussa opettajilta, mitd he nikivit kokeilun tavoitteeksi, miksi téllainen kokeilu
aloitettiin? Opettajathan tietysti tietdvit varsinaiset perusteet ja tavoitteet kokeilulle, mutta yritin
kyselld heiltd heiddin omia ndkemyksiddn, mitd he tavoittelivat kokeilun avulla ja mitd
mahdollisesti nédkivit tdrkednd kun ldhtivdt tdhdn mukaan. Lopuksi kysyin opettajilta sitd, onko
heidén mielestddn kokeilulle asetettuihin tavoitteisiin paisty, onko niitd saavutettu ja milld tavoin?
Kyselin my6s siitd, oliko kokemus loppujen lopuksi heille hyvd ja hyoddyllinen kokemus ja
olisivatko he valmiita lahtemain mukaan uuteen samanlaiseen variryhméprojektiin.

Opettajat nédkivdt kertomansa perusteella kokeilun tarkoituksen ja ldhtokohdat hieman eri tavoin,
kukin omasta ndkokulmastaan. Yksi opettajista piti kaikkein tirkeimpénd ldhtokohtana sité, ettid
kokeilun avulla voitaisiin ehkiistii kiusaamista ja syrjimistid ja opittaisiin tyoskentelemiiin
erilaisten ihmisten kanssa. Kyseinen opettaja kertoi, ettd hdn oli aiemmin kohdannut oppilaidensa
kanssa kiusaamista ja syrjintdd, oppilaat esimerkiksi pitivét joitain tiettyjd oppilaita kummallisina,
joillekin kidnnettiin selkd eikd hyvaksytty joukkoon ja muuta vastaavaa. Opettaja koki, ettd
ryhmidkokeilu vastasi juuri sithen mitd hdn oli kaivannutkin oppilaiden vilisten positiivisten
suhteiden luomiseen ja kiusaamisen ennaltachkdisyyn. Han piti tirkednd myos sitd, ettei kukaan

jad yksin kun jokainen kuuluu johonkin ryhméén.

"Md halusin vilttid niinku kaikkee tdllasta et ei endd ajateltaisi et oltais aina vaan niiden

samojen kanssa joiden kanssa on oltu ala-asteelta tai sit et joku suljettais vaan pois.”

Toinen opettaja taas kertoi, ettd hénelle tarkeinti kokeilussa oli sosiaalisissa suhteissa ilmenevien
ongelmien kohtaaminen ja selvittiminen. Opettajan mukaan tdmi auttaa oppilaita eldmissd

yleensi ja kaikissa ihmissuhteissa.

”Nyt ne niinku laitettiin tavallaan jo seiskaluokalla siihen tilanteeseen et niiden oli pakko ratkasta

niitd ongelmia siind eikd laittaa niitd maton alle.”
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Kolmas opettaja puolestaan nimesi kokeilulle kaksi péitarkoitusta; turvallisen ympériston
luominen luokkaan ja toisaalta menetelmé oppia sosiaalisia taitoja. Ensimmadiselld kohdalla
opettaja tarkoitti sitéd, ettd kaikilla oppilailla on aina oma ryhmad, jonka jésenid he myos oppivat
tuntemaan hyvin ja kenenkdin ei tarvitse jddda yksin. Ja toisaalta védriryhmien avulla oppilaat ovat

voineet opetella ja harjoitella sosiaalisia taitoja ja vuorovaikutustaitoja kaytdnnossa.

7 - - semmonen niinku tavallaan se yksindisyyden estiminen, turvallisuuden lisddminen toisaalta
Jja sit toisaalta - - yks menetelmd milld vois niitd (sosiaalisia taitoja) voitais oikeesti oppii, ettei ne
0o vaan sellaisa asioita joista puhutaan teoriassa, vaan ettd voidaan harjoitella niitd kédytinnossd,

muun oppimisen ohessa paremmalla, tehokkaammalla systeemilld.”

Edellisiin liittyen kyseinen opettaja mainitsi kokeilun tavoitteiksi vield erilaisuuden sietdmisen, sen
ettd oppilaat ymmartavit kaikilla olevan erilaisia taitoja ja kaikkien olevan hyvid jossakin ja
kokevan sen rikkautena eikd huonona asiana. Ja vield viimeisend opettaja pohti, ettd erds tarkoitus
oli purkaa alakoulussa syntyneitd huonoja klikkejd oppilaiden vililld, eli rauhoittaa hankalia

tilanteita oppilaiden kesken ja antaa uuden alun mahdollisuus.

Kaikki opettajat olivat sitd mieltd, ettd kokeilulle asetettuja tavoitteita saavutettiin, ainakin
jossain médrin.

7 - - md vakaasti uskoin et ne saavutetaan ne jutut mitd siind haetaan, et ne oppilaat joutuu niitd
keskindisid suhteita tarkastelemaan, vihdn niinku ulkopuolisina ja sit siind sisdlld, ne joutuu
vdhdn niinku analysoimaan ja l6ytdmddn sanoja erilaisille tunteille ja loytdmddn sanoja erilaisille

1

ristiriitatilanteille.’

"Md nden, ja md palautteiden perusteella tieddn, et niitd (tavoitteita) saavutettiin. - - kyl ne

tavotteet mun mielestd itse asiassa saavutettiin kirkkaasti.”

Opettajat perustelivat tavoitteiden saavuttamista silld, mitd olivat itse oppilaissa ja ryhmissi
havainneet, sckd toisaalta oppilailta saamallaan palautteella. Kummatkin luokanvalvojat
ainakin olivat kerdnneet palautetta oppilailta, ja he kertoivat palautteen olleen pédasiassa
positiivista. Ainakin toinen heistd oli kerdnnyt palautetta myos oppilaiden vanhemmilta.

Palautteissa oppilaat olivat kertoneet esimerkiksi, ettd ryhmdtydt sujuivat hyvin, oli tirkedd
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seitsemdnnelld luokalla kun oli oma ryhmi eikd tarvinnut pelédtd yksinjddmisti tai on ollut hyva
asia tutustua paremmin my0s vastakkaiseen sukupuoleen.

Palautteiden liséksi opettajat olivat havainneet oppilaissa ja ryhmissd sellaisia seikkoja, jotka
vahvistivat tavoitteiden saavuttamista. Opettajat kertoivat, kuten jo edelld olevista sitaateista voi
paitelld, kuinka oppilaiden sosiaaliset taidot olivat selkedsti parantuneet, luokkahenki oli
kokeiluluokissa hyvé, oppilaat keskustelivat paljon, oppivat tuntemaan toisiaan ja sietimiian myos
erilaisia persoonia ja tyOskentelytapoja sekd oppivat selvittdmddn myds ongelmatilanteita
keskindisissd suhteissaan. Opettajat siis olivat havainneet kertomansa mukaan konkreettista
kehitystéd oppilaissa, ja uskoivat timéan johtuneen ainakin osittain nimenomaan variryhmista.
Opettajat olivat kokeilun lopputulokseen tyytyvéisid ja ndkivét siitd olleen hyotyd niin opettajille
itselleen kuin oppilaillekin, monin eri tavoin. Kaikki opettajat totesivat, ettd olisivat valmiita
jatkamaan uuden luokan kanssa samaa kokeilu ja itse asiassa kaksi kolmesta opettajasta onkin jo
jatkanut vidriryhmien kéyttdmistd osana opetustaan. Opettajat ndkivit ehdottomasti enemmén

hyvié kuin huonoja puolia kokeilussa ja variryhmissa.

Yhteenvetoa: Opettajat kertoivat, mitd itse pitivdt kokeilun tirkeimpénd tavoitteena. Késitykset
erosivat hieman toisistaan, eli jokainen opettaja nosti erilaisia ndkdkulmia kokeilun tavoitteeksi.
Kaikki opettajat kuitenkin kertoivat, ettd tavoitteita saavutettiin. Tatd he perustelivat silld, ettd
olivat itse havainneet kehitystd oppilaissa ja ryhmien toiminnassa, esimerkiksi sosiaalisissa
taidoissa, keskustelun lisdéintymisessd, ongelmien ratkomisessa ja niin edelleen. Lisdksi opettajat
olivat kerdnneet palautetta oppilailta itseltdéin ja niiden perusteella uskoivat kokeilun tavoitteita
saavutetun. Opettajien kidsitys kokeilusta oli siis se, ettd vdriryhmistd oli hyotyd oppilaille ja
kokeilulla oli paljon hyvid puolia. Kaikki opettajat totesivat olevansa valmiita jatkamaan kokeilua

myos tulevaisuudessa.

5.1.10 Yhteenvetoa opettajien kisityksisti

Opettajat  kertoivat kokemuksistaan ja ajatuksistaan vidriryhmékokeilusta pddosin hyvin
positiivisesti. Kukaan heistd ei ollut kokenut kokeilua negatiivisena asiana, pdinvastoin. Toki
huonoja puoliakin 16ydettiin eikd kaikki aina sujunut kokeilun aikana helposti tai toivotusti, mutta
padosin opettajilla oli vain positiivisia kokemuksia vériryhmisti. Opettajat 16ysivdt monia erilaisia
nikokulmia viriryhmien toimintaa ja kehitystd pohdittaessa ja tarkastelivat monipuolisesti niiden

hy6tyjd niin oppilaiden kuin opettajien itsensd kannalta. Jokainen haastattelemani opettaja toi
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my06s hieman erilaisen nidkokulman aiheeseen oman oppiaineensa kautta ja pysyvit pienryhmat
ndhtiin toimivana menetelmédnd oman oppiaineen kannalta.

Opettajien késitykset variryhmistd poikkesivat joissain asioissa hieman toisistaan, mutta usein
aiheita kuvattiin hyvin samantapaisesti. Joku opettajista mainitsi, ettd alussa oli hankaluuksia
viriryhmien kanssa ja oppilaat suhtautuivat nithin hyvin negatiivisesti. Toinen taas kertoi, ettei
kohdannut ongelmia misséén vaiheessa, vaan ryhmaét alkoivat toimia kdytdnndssd jo heti alussa.
Tdahdn on saattanut vaikuttaa esimerkiksi se, ettd osa haastatelluista opettajista toimi
luokanvalvojana kokeiluluokalla, jolloin he varmasti tunsivat oppilaat paremmin ja myds
tyoskentelivét ndiden kanssa jo alussa enemmin. Kahden kokeiluun osallistuneen luokan valilld
ndhtiin my0s eroa osan opettajien kertoman mukaan, toisessa luokassa variryhmit ovat toimineet
paremmin ja ongelmia on esiintynyt vihemmain. Tosin kaikki opettajat eivit téllaista olleet
kokeneet.

Kysyttiessd tavoitteita ja 1dhtokohtia kokeilulle opettajien omasta nikokulmasta, kaikki nostivat
esiin hieman erilaisia puolia variryhmistd. Toki opettajilla oli tiedossa kokeilun virallinen tarkoitus
ja tavoitteet, mutta kysyin heiltd mitd he itse ndkivét tirkeimmiksi puoliksi kokeilussa ja miksi he
itse alun perin ldhtivdt kokeiluun mukaan. Yksi nosti tirkeimméksi syyksi kaikenlaisen
kiusaamisen ja syrjinndn ennaltachkdisyn. Tamé opettaja uskoi, ettd vdriryhmien avulla opitaan
toimimaan muidenkin kuin omien kavereiden kanssa ja ketddn ei syrjittdisi luokassa. Toinen
opettaja taas koki tirkedksi sen, ettd oppilaat pddsevit kiytdnndssd harjoittelemaan sosiaalisia
suhteita ja myos kohtaamaan ja ratkomaan niissd eteen tulevia ongelmia ja vaikeuksia. Opitaan siis
tulemaan toimeen erilaisten ihmisten kanssa. Kolmas opettajista nosti pdatavoitteiksi turvallisen
ilmapiirin luomisen sekd sosiaalisten taitojen harjoittelemisen kiytdnnossd. Turvallinen ilmapiiri
viittaa siihen, ettei kukaan jdad yksin, vaan kaikilla on ryhma johon he tuntevat kuuluvansa ja jolta
saavat myoOs tukea. Olennaista timéd on erityisesti alussa, kun tullaan uuteen, suureen kouluun eiki
kavereita vélttimaittd ole. Sosiaalisten taitojen oppimiseen opettaja nidki ryhmét hyviand
menetelmind, joiden avulla voidaan muun opetuksen ja toiminnan ohessa oppia my0s yhdessd
tekemistd ja keskustelua. Néité tavoitteita opettajien kdsityksissd my0Os saavutettiin.

Viriryhmiéd kéytettiin oppitunneilla aina tarvittaessa ja opettajat kertoivat kdyttdneensd kyseisid
ryhmid aina kaikissa ryhmitoissd. Koko aikaa vériryhmissd ei suinkaan tyOskennelty, vaan
kokeiluluokissa opetus oli samanlaista kuin yleensdkin. Tosin osa opettajista kertoi teettineensi
ryhmaitoitd tavallista enemmain kokeiluluokilla. Istumajirjestyksen opettajat laativat siten, ettd
kunkin ryhmén jdsenet istuivat lahekkdin. Ryhmissd oli usein ndhtévissd johtajatyyppi tai —

tyyppejd, mutta muita selkeitd rooleja opettajat eivdt nimenneet. Tytot ndhtiin enemmain aktiivisina
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ja tunnollisina, pojat taas arempina tai laiskempina. Vapaamatkustusta on opettajien mukaan
varmasti esiintynyt, tdysin siltd ei voida valttyd, mutta sithen oli pyritty aktiivisesti puuttumaan.

Opettajien mukaan vériryhmistd oli apua kéytdnnossd, silld heiddn mukaansa ryhmétdiden
tekeminen tutussa ryhméssd sujui yleensd hyvin ja ryhmien muodostukseen ei tarvinnut kayttaa
aikaa. Ryhmaét koettiin hyviksi vilineeksi kehittdd oppilaiden sosiaalisia taitoja. Opettajat myos
kokivat, ettd pienryhmien avulla he pddsivdt ndkemédn oppilaistaan erilaisia piirteitd ja siten
tuntemaan nditd paremmin. Ennen kaikkea ryhmistd néhtiin olleen hyotyd oppilaille hyvin
monipuolisesti: sosiaaliset taidot kehittyivit, turvallisuudentunne lisdédntyi, vastakkainen sukupuoli
tuli tutuksi, opittiin tulemaan toimeen erilaisten ihmisten kanssa ja opittiin tuntemaan oman
ryhmén jdsenet jolloin tydskentelykin sujui paremmin ja aremmatkin oppilaat uskaltautuivat

mukaan.

5.2 Oppilaiden kasityksia viariryhmista

Oppilaiden osalta tuloksia tarkastellaan kahdessa eri osassa. Ensin selvitin haastattelemieni
oppilaiden kisityksid variryhmidkokeilusta. Haastatteluun osallistui yhteensd kahdeksan oppilasta
kahdelta eri kokeiluluokalta. Haastattelun tulokset on jaettu seitsemiin teemaan ja kunkin lopussa
on lyhyt yhteenveto aiheesta. Kussakin teemassa on vield erikseen tummennettu sen sisélld
esiintyvit luokat, samoin kuten edelld opettajien tulososiossa. Lainaukset ovat suoria lainauksia
oppilaiden haastatteluista.

Omassa kappaleessaan tarkastelen piirustustehtidvdi (liite 1), jonka tekivdt ldhes kaikki kahden
kokeiluluokan oppilaat. Piirustustehtivissd oli kolme kohtaa, joita tarkastellaan ensin kutakin

erikseen ja lopuksi kokonaisuutena yhteenvedossa.

5.2.1 Ryhmiit alussa
- ”pojat oli keskeniéin ja tytot keskenain”

Liahes kaikki oppilaat mainitsivat ryhmien alkutilanteesta kertoessaan sukupuolten vilisen jaon.
Tyt6t muodostivat oman ryhménsé ja pojat omansa variryhmien sisdlld. Tyttojen ja poikien vélilla
ndhtiin usein eroksi se, ettd tytot osallistuivat aktiivisemmin tehtiviin ja pojat saattoivat vain

seurata sivusta.
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)

“Meil oli varmaan poikien kans vdihdn silleen yks porukka ja sit tytét oli yks porukka.’

- Poika, luokka X

"Me pojat oltiin niin passiivisempii - - meijdn ryhmdn pojat on luonteeltaan vihdn

passiivisempii.’

- Poika, luokka X

”... me oltiin tyttojen kans keskenddn ja sit pojat oli, ne ei oikein tehny ikind mitddn jos me tehtiin

jotain juttuja.’

- Tytto, luokka Y

”Sen huomas ihan selviisti et pojat oli keskendidn ja tytot oli keskenddn ja sit ku me jotain tehtiin
ryhmds ni me tytot tehtiin aika paljon ja... pojat ei sit oikeesti, ne ei aluks ainakaa paljoo tehny.”

- Tytto, luokka X

Haastattelemani oppilaat kertoivat lisdksi yleisesti siitd, ettd osa ryhmin jisenistd puhui ja
osallistui aktiivisemmin, osa taas oli selkeiisti syrjafinvetiytyvimpii ja hiljaisempia. Erot
eivit tdssd johtuneet kuitenkaan ainoastaan sukupuolesta, eli ryhmissd saattoi olla hiljaisia tyttoja
tai puheliaita poikia. Lihes jokainen haastateltava osasi jollain tavalla erotella oman ryhméansi
jasenid ryhmien alkutaipaleella ja useimmiten ero l0ydettiin juuri siitd, kuinka aktiivisia ja kuinka
puheliaita tai hiljaisia ryhmildiset olivat.

’

" md ja XXX oltiin kaikkein puheliaimmat ni... sit me touhuttiin siel ja XXX oli vaan mukana... ja

pojat ei kauheesti osallistunu.’

- Tytto, luokka X

Suurin osa oppilaista ei tuntenut entuudestaan ryhménsd jdsenid, silli ne oli tarkoituksella
muodostettu siten, etteivét esimerkiksi parhaat kaverukset olleet samassa ryhmédssd. Tdmédn takia
jotkut haastattelemistani oppilaista mainitsivat, ettd aluksi ryhmiit tuntuivat huonolta
ajatukselta ja oma ryhmé hiukan pelottikin. Osa mainitsi, ettd toisiin ryhmaldisiin oli helpompi
tutustua kuin toisiin ja yleensd juuri samaa sukupuolta oleviin tutustuttiin helpommin. Aluksi
ryhmit koettiinkin negatiivisina, koska ei saanut olla oman kaverin kanssa ja koska joutui aina

olemaan samojen oppilaiden kanssa yhdessa.
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”Se tais olla kans silleen et ois tehny vdlil mieli vihdn vaihtaa ryhmii et... aina samas mut...”

- Poika, luokka X

’

”... siin ryhmds oli, ei muuten mitdd mut oli just se et... ei haluu olla niitten samojen kaa.’

- Poika, luokka X

Ainakaan alusta asti ryhmiin ei siis suhtauduttu tdysin positiivisesti, vastustustakin ilmeni
oppilaiden haastatteluissa ja ryhmét jakaantuivat helposti pienempiin porukoihin sen sisélla. Yksi
haastateltavista kuitenkin ndki juuri alkutilanteen itsensd kannalta positiivisena. Tdméa oppilas
koki, ettd oli hyvin arka ja hiljainen yldkoulua aloittaessaan ja ryhmén avulla padsi tutustumaan
muihin oppilaisiin. Kaikkien muidenkaan mielestd ei ryhmissd tai niiden toiminnassa ollut

alussakaan mitédn ongelmia, vaan ryhmét toimivat ihan hyvin.

... oli se vihdn silleen, se eka pdivd varsinki oli aika kamala ku md tajusin et ei oo ketddn
(ennestdin tuttua) siind ryhmdssd.”

- Iytto, luokka X

"Aluks se tuntu vdhdn siltd et jaksaaks tdillast muka, et tdd on vihdn epdreiluu...”

- Dytto, luokka Y

"Md ajattelin ekaks et kauheen tyhmdd téillanen... mut kyl siihen sit tottus. Oli paljon kivempi olla
tdllasis ryhmis sit ku alko ndit muitaki tuntee.”
- Poika, luokka Y

’

“No kaikki kuulu siithen ryhmdidn, et ei ketddn... kaikki oli yhtendistd.’

- Poika, luokka Y

Yhteenveto: Oppilaiden mukaan ryhmien toiminta ldhti alussa hieman haparoiden liikkeelle.
Osalle oli hiukan pelottavaa kun oli outo ryhma4, josta ei tuntenut ketddn entuudestaan. Asenteet
vaihtelivat vastustuksesta ihan positiivisiinkin ajatuksiin jo heti alussa. Selkein piirre monessa
ryhmaésséd oli sukupuolten vilinen jakautuminen. Tytdt ja pojat siis jakautuivat usein erikseen,
toisissa ryhmissd enemmén kuin toisissa. Oppilaat myds kokivat, ettd tytdt olivat usein poikia

aktiivisempia toiminnassa.
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5.2.2 Muutoksia ryhmissi
- 7siit se sit kehitty, varmaan sit kun oppi tuntemaan sen ryhmin”

Alun ainakin osittaisen negatiivisuuden jilkeen oppilaat kokivat, ettd ryhmét alkoivat pikku
hiljaa Kkehittyd ja toimia paremmin. Ryhmistd tuli ldhes kaikkien haastateltavien mukaan
yhtenidisempié ja niissd oli mukavampi olla ja tydoskennelld kuin aivan kokeilun alussa. Tdméa on
tietysti luonnollista, silld oppilaat alkoivat tutustua toisiinsa ja hiljaisemmatkin uskalsivat ehki
osallistua keskusteluun. Edelleen tyttojen ja poikien vililld oli joissain ryhmissé jakoa, mutta yha

enemmadn alettiin toimia yhtendisend ryhmané

“Kasiluokal oltiin vihdn enemmdn varmaan yhdes kaikki et... se (toiminta) alko sujuu paremmin
varmaan. Pojatkin osallistu siihen tekemiseen. - - Tunnettiin kai kaikki paremmin sit.”

- Poika, luokka X

"Kasiluokal se ei ollu mun mielest niin selvid et, just toi tytto-poikajakauma. - - No kyl viel
kasillaki ni aika paljon silleen et tytot ja pojat mut pojat teki kans enemmdn téitd ja... et silleen
aika tasasesti, mut kyl me silti tytot pistettiin se homma pyorimddn aina kun tehtiin jotain
ryhmdtoitd. ”

- Tytté, luokka X

"Siit se sit kehitty aika tolleen... varmaan silleen ku sit oppi tuntemaan sen ryhmdn, sit on

helpompi toimii.’

- Tytté, luokka X

"Kyl me oltiin vihdn hiljasempii seiskal et sit tietty ku tutustuu niihin ihmisiin enemmdn ni totta

kai sd sit silleen puhutkin vapaammin.’

- Tytté, luokka X

Silti suhtautuminen ryhmiin ei ollut pelkéstdin positiivista. Vaikka ryhmé toimi paremmin, kivi
yhdessd haastattelussa ilmi, ettd joidenkin oppilaiden suhtautuminen oli edelleen hyvin
negatiivista ja ryhmissa ei olisi haluttu olla.

”Se on aina silleen ku sanotaan et tehddn vdriryhmis ni aina se et eikd tehd. Kaikki aina... kukaan
ei halua tehdd niis ryhmis mitddn... et kauheen negatiivinen asenne siihen ryhmdidn, jo seiskast

i3

asti.
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- Iytté, luokka Y

Kun kyseiseltd oppilaalta, joka negatiivisesta suhtautumisesta kertoi, kysyi syytd tdhdn, hén
mainitsi siitd, ettd monilla ei ollut kaveria omassa ryhméssa ’ja muutenkin se et ollaan aina niitten
samojen ihmisten kaa”. Tamén lisdksi kyseinen oppilas sanoi negatiivisista asenteista seuraavaa:
”Siihen on tottunu et ei vaan haluu tehd ryhmds...”

- Tytto, luokka Y

Hinen mukaansa siis tdssd luokassa vallitsi jonkinlainen yleinen tyytymittomyys viriryhmiin,
johon oppilaat olivat tottuneet, se ikd4n kuin kuului asiaan ettd ryhmid vastustettiin. Kukaan muu

haastatelluista ei maininnut téllaisesta suhtautumisesta.

Suurimmaksi osaksi homma toimi ryhmissd ilman suurempia vastusteluja, mutta vastustustakin
ilmeni ainakin ajoittain myos kokeilun alkuvaiheen jédlkeen. Kukaan haastatelluista ei tosin

kertonut itse suhtautuneensa ryhmiin negatiivisesti.

”No kasin lopus alko olla vihdn sellast et... kaikki ei oikeen tykdnny ku joutu samas ryhmds koko

1

ajan olemaan.’

- Poika, luokka X

Yritin kyselld oppilailta myds sitd, mistd muutokset ja kehitys ryhmissé sitten johtuivat. Jo edelld
mainitaankin, ettd suurin syy kehitykseen oli varmasti se, ettd ryhméssa opittiin tuntemaan toiset.
Osassa haastatteluja tuli liséksi ilmi, ettd toiset kannustivat hiljaisia ryhmiildisia osallistumaan
toimintaan. Ahkerammat ja toimeliaammat jdsenet myds usein patistivat muita mukaan tekemé&én.
Usein oli niin, ettd tytdt saivat patistella poikia osallistumaan aktiivisemmin. Taméa varmasti auttoi
osaltaan arempiakin jdsenid osallistumaan ryhmén toimintaan. Tietysti sekin on auttanut asiaa, etti
oma variryhméi on tullut tutuksi ja ujompikin on alkanut uskaltaa sanoa mielipiteitdén ja muuta
vastaavaa. Mutta varmasti, kuten jotkut oppilaista mainitsivatkin, on aktiivisimpien kannustuksella

tai jopa komentelulla ollut vaikutusta toisten osallistumiseen.

"Kyl mdkin sit rupesin sanoo sinne vdliin jotain ku XXX rupes sanomaan mul et sunki pitdd sanoo
jotain, et et sd voi istuu siel vaan hiljaa ni kyl mdki sit rupesin siithen mukaan menemddn. Ja kyl
XXXkin sit hiukan tuli sithen.”

- Poika, luokka X
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“Ainakin XXX, nyt se uskaltaa jo avata suutaan ku me ollaan sanottu et sun tdytyy kans hiukan

)

avata suutas... ni kyl se nyt on hiukan ruvennu uskaltaa sanoo jotain.’

- Poika, luokka X

"Kaikki just osallistuu siihen et kaikki tekee jotain, et just pojatki vaiks me mddrdttiin niil niit toitd
ni ne kuitenkin teki ne tyot.”

- Tytto, luokka X

Yhteenveto: Toiminta ryhmissd alkoi alun jilkeen kehittyd ja yhteistyd sujua paremmin.
Mahdolliset negatiiviset ajatukset vdhenivédt monilla oppilaiden kokemusten mukaan. Oma ryhmi
alettiin tuntea paremmin ja kaikki sen jdsenet alkoivat osallistua aktiivisemmin toimintaan.
Edelleen my0s negatiivisia puolia jotkut oppilaista kertoivat havainneensa, ketdén haastatelluista ei
kuitenkaan itse kokenut vériryhmid negatiivisina. Sukupuolten vililld edelleen jakoa osassa

ryhmissd, mutta ei endd niin selkeésti kuin alussa.

5.2.3 Ryhmiit kiytinnossa
- ” Kkun on tehty jotain ryhmétoiti niin saman tien vaan variryhmiin”

Opettajien haastatteluissa kévi ilmi, mihin opettajat viriryhmid kéytdnnossd kayttivét
kokeiluluokkien opetuksessa ja mihin ne erityisesti oman oppiaineen kannalta soveltuivat. Kysyin
my06s oppilailta, kuinka kokeilu kdytdnnossd nédkyi oppitunnilla ja mihin kaikkeen véariryhmid
kéytettiin. Vastauksissa ilmeni luonnollisesti hyvin paljon samanlaisia seikkoja kuin opettajienkin
kertomuksissa. Lidhes kaikki oppilaat mainitsivat siitd, ettd istumajdrjestys tehtiin ainakin
ensimmaisten vuosien aikana vériryhmien mukaan siten, ettd ryhmén jésenet istuivat lihekkiin
toisiaan. Ja tietysti oppilaat mainitsivat sen, ettd aina kun ryhmiétoitd tehtiin, ne tehtiin
vériryhmissd. Muutamat kertoivat jonkin esimerkin, missd ryhmid oli kéytetty, mutta yleisemmin
oppilaat puhuivat siitd, ettd ryhmii kdytettiin tarvittaessa ja ryhmien sisilti kdytettiin myos kolmen
hengen ryhmié tai pareja.

Monet oppilaat sanoivat haastattelussa, ettd variryhmistd on ollut hyotyd kaytdnnossé juuri siind,
ettd ryhmét on olleet aina valmiina eikd ole tarvinnut kdyttdd aikaa niiden muodostamiseen ja

hommat ovat my0s usein ldhteneet nopeasti kiyntiin kun on tuttu ryhma.
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"—on tehty jotain ryhmdtoitd ni on pistetty saman tien vaan vihreisii ja... saman tien vaa
vdriryhmii. Et se on semmottis... ei oo tarvinnu enempdd sit kdyttid aikaa sithen ryhmien
tekemiseen.”

- Poika, luokka X

1

”No ainakin nopeemmin saadaan kaikki tyot aina kdyntiin ku vaa sanotaan et viriryhmiin.’

- Poika, luokka X

"Ryhmditéit on ollu jonkun verran ja sit... mietittii jotain asioit ryhmissd... ndit luokkaretkeen

liittyvii ja tallasii. - - Ei oo hankaluuksii muodostaa ryhmii ryhmdtydétilanteissa.’

- Tytto, luokka X

Oppilaat siis pitivét usein itsekin sitd hyvind asiana, ettd ryhmaét olivat valmiina ja tydskentely
saatettiin aloittaa nopeasti, ilman pohdiskelua ryhmien muodostamisesta ja niiden
kokoonpanoista. He ndkivét siis sen, ettd tavallisessa tilanteessa olisi ryhmien muodostaminen
voinut olla aikamoista sdhldystd ja siithen olisi mennyt paljon aikaa. Ainakin osa haastateltavista

ymmaérsi my0s sen, miksi ryhmaét oli muodostettu etukiteen eikd niihin saanut itse vaikuttaa.

”No tietenkin just siks et siithen tulee erilaisii ihmisii et jos ite sais pddttdd ni siithen tulis vaan niit
omii kaverei.”

- Iytté, luokka X

”No se on varmaan just se et kaikki kaverit ois vaan keskenddn ja sit ne varmaan jakautuis aika
silleen et on ne hiljasemmat ja sit on ne puheliaat ja ne niin sanotut suositut et sit ne sekottuu ku

laittaa ne ryhmdit tolleen ihan, summamutikas vaan.’

- Tytto, luokka Y

Yhteenveto: Oppilaat kertoivat, ettd vériryhmit ovat ndkyneet kédytdnndssd luokassa ainakin
istumajérjestyksessd, joka perustui ryhmiin. Ja tietysti ryhmityot tehtiin kyseisissd ryhmissé,
toisinaan kaytettiin myds pienempid ryhmid eli viriryhmé jaettiin puoliksi tai kolmeen pariin.
Oppilaat kokivat kaytdnnon hyodyksi sen, ettd ryhmit olivat aina valmiina eikd niiden

miettimiseen tarvinnut kayttad aikaa.
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5.2.4 Roolit, tyonjako ja vapaamatkustus ryhmissi
- ”kyl varmaan jotkut on paissy vihin luistaa hommista... mut me sit aika paljon

patistettiin niita niin kyl ne sit teki”

Ensiksikin rooleista ryhméssé ja tyon jakautumisesta jdsenille kysyttdessa esiin tulivat sukupuolten
viliset erot, kuten jo aiemmin ryhmien alkuvaiheesta kerrottaessa mainittiin. Ainakin aluksi
seitseménnelld luokalla tytot siis usein olivat aktiivisempia tekeméiin kuin pojat ja osallistuivat
tehtiviin ja keskusteluihin ahkerammin. Poikkeuksia toki ryhmissd 10ytyi, mutta yleisesti ottaen
moni mainitsi poikien olevan usein joko laiskempia tai arempia osallistumaan. Haastateltavat
kertoivat myos, ettd jos koko ryhmélle oli annettu jokin tehtdvi, saatettiin se jakaa vaikka kahteen
osaan ja puolet teki toisen osan ja puolet toisen. Aina ei siis tyoskennelty koko ryhmé yhdessa.

Erilaisia rooleja oppilaat eivdt varsinaisesti ryhmisséddn aina tunnistaneet. Joissain ryhmisséi
vaikutti olevan johtaja, joka pisti homman alulle ja patisti kaikki muutkin hommiin. Joissakin
ryhmissd tdméa rooli oli kuitenkin jakautunut esimerkiksi kaikille ryhmén tytdille, yhtd selkeda
johtajaa ei suurimmassa osassa ryhmistd osattu nimeti. Rooleista kysyttdessd moni oppilaista osasi
kertoa vain sen verran, ettd ketkd olivat aktiivisempia ja puheliaampi ja ketkd hiljaisempia ja ketka
taas laiskoja tai joissain tapauksissa jopa hdiritsevid. Yleensd haastateltavat eivit kokeneet, ettd
omassa ryhmadssa olisi ollut joku, joka ei olisi ollenkaan osallistunut, tai joka olisi hdirinnyt muun

ryhmén toimintaa.

XXX on se johtajatyyppi meijin ryhmds ja mun mielest se on ihan hyvd et joku on ottanu sen.
Ettei tarvinnu ite ryhtyy siihen. Jos se ei ois (sitd roolia ottanut) niin kyl md uskon et se ois hiukan
vaikeempi ollu sit...”

- Poika, luokka X

“"Me tytot aletaan kirjottaa tai sit me jaetaan ne tehtdvit. Et pojat alkaa tekee sit ku tytot on
Jjakanu ne tehtdvat.”

- Tytto, luokka X

”On niit pari (jotka pistdd homman pyorii) ja sit jotkut vaan kuuntelee ja tekee.”

- Poika, luokka Y
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"Meil XXX on aina ollu silleen... se on niinku aina tehny kaikki hommat tai silleen, tai sit se on

ollu md jos XXX ei oo ollu.’

- Tytto, luokka Y

"XXX ei 0o osallistunu mut se on ihan sen omast tahdosta et ei se haluu, tai et jos tehdddn jotain
tai kdiskee sen tehdd jotain ni ei se tee. Ollan me sitd yritetty saada tekee mut ei me nyt endd ees ku
ei se haluu tehdd mitddn.”

- Iytto, luokka Y

Vapaamatkustus on useimpien oppilaiden mielestd jossain mdidrin ollut yleiselld tasolla
mahdollista kokeilun aikana, eli osa on saattanut pddstd luistamaan yhteisisti hommista
kokonaan tai ainakin pienemmailld tyomaérdlla kuin toiset. Silti monikaan ei tunnistanut, etti
omassa ryhmissi olisi niiin ollut. Oppilaat ovat haastattelujen perusteella piténeet itsekin huolta
siitd, ettd kaikki osallistuvat tekemiseen eikd osa ryhméstd péddse luistamaan kaikista hommista.
Aivan tasaisesti eivét tyot silti ole aina menneet ja esimerkiksi joissain ryhmissd tytot ovat
saattaneet panostaa tyohon enemmén kuin pojat. Mutta selvésti toiset oppilaat eivit ole péadstineet
laiskoja jésenid aivan helpolla. Ryhmépaine on saattanut muodostua niin kovaksi, ettei kukaan ole

yksinkertaisesti pystynyt jittdytymain taysin tekemattomaksi.

“Pojat nyt aina vdlil silleen et ei he jaksais tehd mut kyl ne nyt tekee.”

- Iytté, luokka X

Kyl varmaan XXX ja XXX on pddssy vihdn luistaa niist hommista. Mut me sit aika paljon
patistettiin niit tekee kaikkee ni kyl ne sit teki.”
- Iytto, luokka X

Oppilaat eivét siis aina osanneet nimeté selkeitd rooleja ryhmissidin, mutta he nédyttivit tuntevan
ryhmiinsé jéisenii ja tietdvinsa jossain miédrin minkilaisia toiset ovat ja milld tavalla kayttaytyvét
ja muuta vastaavaa. Kysyin haastateltavilta esimerkiksi sitd, minkilainen késitys heilld on
ryhmaildistensd taidoista tai ylipddtddn koulumenestyksestd. Aika moni haastateltava osasi jollain
tavalla kommentoida esimerkiksi missd joku on hyvd tai miten he yleisesti suhtautuvat
koulunkdyntiin. Kaikki haastateltavat eivét tosin haastattelussa kertoneet sen enempidi toisista
oppilaista ja heidédn piirteistdéin, vaan totesivat vain ettd tietdvit ja tuntevat oman ryhminsi jasenet

aika hyvin.



63

“No siis kyl md nyt tieddn et jos me tehdddn jotain ryhmdssd ni et kuka tekee mitdkin et se on
niinku ihan selvd jo et ei siin tarvi ees oikestaan kyselld endd et kuka tekee mitdiki. Ja sit just ku
meil on aika eri tasosii oppilaita meijin ryhmdssd et on niit ku on parempii koulus ja sit
huonompii ni... kyl md ainaki sen verran tieddn sit.”

- Tytto, luokka Y

“"Onhan siel niitd jotka ei oikein sano aina vilttimdt mitddn tai siis silleen et menee muitten
mukana et ei oo oikestaan omaa mielipidettd, mut sit on niit ketkd sanoo sen oman mielipiteen.”

- Tytto, luokka Y

"XXX on enemmdn ruvennu silleen tekee yhteistyétd, paremmin osallistuu.”

- Iytté, luokka X

XXX on esimerkiks selvisti rohkaistunu ja... XXX ja XXX on varmaan kans rohkaistunu ja

tekeeki paljon enemmdn ja sit vaan silleen, en md tie, kasvanu vaan jdarkevimmdiks.”

- Iytto, luokka X

Yhteenveto: Oppilaiden kertoman mukaan ryhmissd ei aina ollut selkeitd rooleja. Johtajan rooli
tosin ainakin osassa ryhmié naytti olleen. Eroja yksiloiden aktiivisuudessa kuitenkin oli huomioitu,
toiset osallistuivat enemmaén kuin toiset. Usein tidssd mainittiin tyttdjen olevan aktiivisempia kuin
poikien. Oppilaat tunsivat monessa tapauksessa selvdsti oman ryhménsa jésenet ja osasivat kertoa
ndistd haastattelussa. Vapaamatkustusta oppilaat olivat havainneet joissain ryhmissd, mutta sithen

oli myds puututtu.

5.2.5 Ryhmaiit lopuksi
”on tapahtunu sellasta edistymisti... me pystytidn niinku keskustelee ihan hyvin jo

ryhmissikin, et ei se mitenkiin hankalaa 00”

Millaiselta ryhmét ja niiden toiminta sitten loppujen lopuksi, yhdeksdnnen luokan lopussa
oppilaiden silmissi nayttivdt? Oliko tapahtunut kehitystd ja jos niin minkilaista? N4itd asioita

pyrin haastatteluissa selvittdmadn, tosin jo aikaisemmissa kohdissa on ryhmien muutoksesta ja
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kehityksestd kerrottu. Edelld taas kerrotaan tarkemmin oppilaiden kokemuksista koskien
variryhmid. Pyrin lisdksi selvittdmddn oppilailta, uskoivatko he oman luokkansa olevan jollain
tavoin erilainen kuin jos viariryhmid ei alun perin olisi ollutkaan. Kysymys on tietysti melko
hypoteettinen, eiki sithen aina oikein osattu vastatakkaan kovin selkedsti. Halusin kuitenkin saada
oppilaat pohtimaan miké voisi olla luokassa ja sen toiminnassa erilaista kun sielld on véiriryhmia
koko kolmen vuoden ajan kaytetty.

Ensinndkin monet oppilaista totesivat, ettd yhdeksidnnelld luokalla ei variryhmissi endi yhti
paljon tydskennelty. Tdmén totesivat opettajatkin ja osin ihan tietoisestikin ryhmié ei endd yhta
aktiivisesti viimeisend vuotena kéytetty. Osin tdhdn vaikutti myds ajan riittdmattomyys,
yhdeksénnelld luokalla kun usein tulee kiire saada kaikki aihepiirit kursseihin mahdutettua. Tdméan
vuoksi varsinainen ryhmien kehitys ehkd pyséhtyi tai ainakin hidastui usein jo kahdeksannen
luokan lopussa.

)

“Ei me oikestaan ysilld... et kasilla tehtiin enemmdn. Ysilld on vihentyny aika paljon.’

- Poika, luokka X

Oppilaiden mukaan ryhméssa oli usein havaittavissa selkeid kehitystd loppua kohden. Kuten jo
edelldkin on mainittu, hommat alkoivat l&hted nopeammin kayntiin ja tydskentely ryhmissé alkoi
sujua alkua paremmin jokaisessa ryhmaissé, toisissa ehkd nopeammin kuin toisissa. Ryhmista tuli
lopulta usein yhtendisempii ja kaikki alkoivat tasaisemmin osallistua tydskentelyyn. Oppilaiden
puheista vilittyi, ettd jos ryhmissd toimiminen olikin alussa tuottanut ongelmia tai ollut

vastenmielistd, loppua kohden asenteet ryhmid kohtaan usein paranivat.

“Seiskal me oltiin ehkd enemmdn aluks hiljaa ja se piti... meni enemmdn aikaa et se lihti

1

kdyntiin.’

- Tytto, luokka X

"Mun mielest on tapahtunu sellast edistymistd siind et kyl... kyl siin vieldki menee silleen et tytot

on ja pojat on jos pistetddn vaiks kahtii mut... kyl mun mielest me pystytdidn niinku keskustelee

’

ihan hyvin jo silleen ryhmdssdkin ja muutenki, et ei se mitenkddn hankalaa oo...’

- Tytto, luokka X
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“Meil on tosi kiva ryhmd ni sen takia mun mielest on tosi kiva tyoskennelld tds ryhmds mut jos ois
ihmisii kenest ei tykkdis tai kenen kaa ei tulis toimeen ni ehkd se sit vois olla niinku, ei niin kivaa.
Mut md tykkddn ainaki tosi paljon.”

- Tytto, luokka X

"Kaikki ryhmdt ja muutenki tdd luokka tulee tosi hyvin toimeen keskendidn.”

- Tytto, luokka X

"Kyl md uskon joo, kyl suurimman osan on (sosiaaliset taidot kehittyny). No XXX on vaa...se on
niin, ei sitd kiinnosta mikddn kyl... Mut kyl kaikkien muiden sosiaaliset taidot on kehittynyt, ainaki
- Poika, luokka X

Ainoastaan yhden oppilaan mielesti ei lopussakaan ryhmiin suhtauduttu positiivisesti, vaan niitd

vastustettiin oikeastaan loppuun asti:

"Ei se (variryhmét) ainakaan tyorauhaan vaikuta mitenkddn koska sit siit tulee, menee aina vartti

siihen ku kaikki vaan purnaa et ei todellakaan haluu tehdd niis ryhmis mitddn.’

- Tytto, luokka Y

Useimmat haastatellut uskoivat, ettd oma luokka oli jollain tavoin erilainen kuin mité se olisi ilman
kokeilua ollut. Useimmat my0s uskoivat, ettd positiivisesti erilainen. Kysymykseen oli tosin
hankala vastata, eivitkd kaikki osanneet eritelld milld tavalla luokka mahdollisesti olisi erilainen
kuin ilman vériryhmid. Ainakin haastatteluissa mainittiin se, ettd ryhmien avulla oppi tuntemaan
uusia ihmisid, kun muuten olisi helposti toiminut aina omien kavereiden kanssa ja muut olisivat
siten jadneet vieraammiksi. Muutamat my0s mainitsivat, ettd luokka ei ehka olisi niin yhtendinen

tai luokkahenki ei olisi niin hyvé, jos vériryhmia ei olisi ollut.

"Kyl se varmaan jotenki ois erilainen. En mdkddn nditten kaikkien kans vdlttimdt ois niin hyvd
kaveri sit loppupeleis et... ois pysyny siin samas, ketkd on samast koulust ni niitten kaa pyoriny
koko ajan.”

- Poika, luokka X
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)

"Ei se varmaan ois niin yhtendinen vilttimdt ku nyt on.’

- Tytto, luokka X

”Ois varmaan menny just silleen et pojat ois keskendn ja tytét keskenddn... et siin ne sit tuli
molempien mielipiteet samal.”

- Poika, luokka X

”Ei se (luokka) vissiin kauheen pal erilainen ois.”

- Poika, luokka X

“Meijéin luokka vois olla sellanen vdhdin hajanaisempi, et ei ois ehkd niin yhtendinen, et nyt ku
kaikki kuuluu johonki ryhmddn niin ainakin sd tunnet tosi hyvin ne ryhmdldiset ja pystyt

keskustelee helposti niitten kaa.’

- Tytto, luokka X

Yhteenveto: Ryhmid kéytettiin viimeisend kouluvuotena selvésti vihemmin kuin kahtena
ensimmadisend. Ryhmissé ja niiden toiminnassa oli oppilaiden mukaan nihtévissi selkedé kehitysté
kokeilun aikana. Oppilaat my6s uskoivat vériryhmilld olleen positiivista vaikutusta omaan
luokkaan, esimerkiksi siten ettd niiden avulla opittiin tuntemaan luokkatovereita paremmin, tytot ja
pojat toimivat enemmén yhdessd, luokkahenki muodostui hyviksi ja ylipdédtdan luokan uskottiin

muodostuneen yhtendisemmaksi.

5.2.6 Negatiivisia puolia ja haasteita kokeilussa
-”jotkut tykkéia et se on sellanen ettei jaksa”

Kyselin haastatteluissa oppilailta sitd, mitd negatiivisia puolia vériryhmi-kokeilussa oli tullut
kolmen vuoden aikana esiin, mik oli ollut hankalaa tai ei ollut loppujen lopuksikaan toiminut tai
millaisia ongelmia ryhmissd oli ilmennyt. Kysyin oppilailta myos erikseen sitd, oliko kokeilu
heiddn omasta mielestddn ollut enemmén negatiivinen vai positiivinen, hyvd vai huono juttu.
Jokainen haastateltu oppilas vastasi kokeilun olleen enemmiin positiivinen asia. Ehka timén takia

kaikki eivdt osanneet edes erityisid ongelmakohtia nimetd eivitkd 1oytdneet kovin paljon
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negatiivisia puolia kokeilussa. Kun kysyin, oliko omassa ryhméssi ollut jossain vaiheessa kolmen

vuoden aikana ongelmia, vastasivat kaikki, ettei ongelmia ollut heidédn ryhmiésséién ollut.

"Ei tds oikestaan mitddn negatiivista suurempaa oo et...”

- Poika, luokka X

”No ei mul oo mitddn pahaakaan sanottavaa ndist... on ne hyvin toiminu.”

- Poika, luokka Y

Oppilaat siis totesivat kokeilun olleen omasta mielestdén ja omien kokemustensa perusteella
enemmaén hyvé kuin huono asia. Silti osa heistd mainitsi, ettei se kaikkien kohdalla olisi loppujen
lopuksikaan kddntynyt positiiviseksi kokemukseksi, vaan osa oppilaista olisi vastustanut ryhmié

loppuun asti.

"Kyl jotkut suhtautu tosi negatiivisesti koko juttuun et ei kiinnosta yhtddn... mut ne on just sellasia
et ei kiinnosta muutenkaan tulla kouluun.”

- Poika, luokka X

“Mun mielest ei oo ollu (negatiivinen asia) mut jotkut tykkdd et... se on sellanen et ei jaksa.”

- Poika, luokka X

2 )

otkut on just valittanu sitd et ei ne jaksais olla niis samois ryhmis, et vilil just kaverinki kaa.’

- Tytto, luokka X

”Ei meil (ole ollut ongelmia). Mut pojat oli vaan yleisesti niit vastaan ku... jos on joutunu johonki

’

huonoon ryhmddn ni ei ne haluis tyoskennelld siin.’

- Poika, luokka X

Osa haastateltavista oli kokenut variryhmét haasteelliseksi tai negatiivisemmiksi kokeilun alussa.
Aluksi oli tuntunut ehkd vdhédn pelottavalta joutua vieraaseen ryhmiin, josta ei entuudestaan
tuntenut useimmiten ketddn. Monet olisivat tietysti mieluummin olleet samassa ryhméssd omien
kavereiden kanssa eivitkd olisi halunneet nédisti eroon. Useimman kohdalla tdmd alun
negatiivisuus kuitenkin hdvisi nopeasti kun omaa ryhméda opittiin tuntemaan ja hommat siind

alkoivat sujua paremmin.
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“Tietty me aluks valitettiin ja kiukuteltiin siitd ettei me saatu olla omien kavereitten kaa ryhmd.’

- Tytto, luokka X

"Sillon aluks ainaki ku me tultiin tdhdn kouluun niin... ku md huomasin et mun ryhmdssdni ei oo
ketddn tuttuu, et ketd md oisin tuntenu edes niinku nimeltd ni... oli vihdn silleen, se eka pdivd
varsinki oli aika kamala ku md tajusin et ei oo ketddn siin ryhmdssd ja et ei pddseistumaan edes
kenenkdidn viereen.”

- Iytté, luokka X

Yhteenveto: Oppilaat eivdt osanneet juuri nimetd varsinaisia negatiivisia puolia kokeilussa ja
kaikki haastatellut oppilaat kokivat ryhmidt enemmin positiivisina. Lihinnd kokeilun alkuvaihe
seitsemdnnelld luokalla nihtiin osin ongelmallisena. Omassa ryhmissé ei koettu olleen ongelmia.
Osa oppilaista kuitenkin kertoi joidenkin oppilaiden suhtautuneen ryhmiin negatiivisesti koko

kokeilun ajan.

5.2.7 Hyotyja kokeilusta — opittiinko jotain?
- ”’néi sosiaaliset taidot kehittyny ainakin”,

”kuuluu johonki ryhméin”,

”kaikki uskalsi puhua”

Kokivatko oppilaat sitten hyotyneensd tdstd kokeilusta ja ryhmistd jollain tavoin? Edelld jo
mainittiin, ettd kysyttdessd oppilailta oliko vériryhmit ollut omasta mielestd positiivinen vai
negatiivinen asia, kaikki vastasivat niiden olleen enemmaén hyva juttu. Mutta mitd hyvia ryhmissi
on oppilaiden ndkodkulmasta ollut ja onko niistd tai niiden avulla ehkd opittu jotakin? Sitd pyrin
oppilailta selvittimaén.

Usein oppilaat mainitsivat ensiksikin hyotyni sen, ettd kun ryhmit ovat valmiina ja kaikki tietdvét
mihin ryhméén kuuluvat, saadaan tyoskentely yleensi nopeasti kidyntiin. Ja koska ryhmé on
tullut tutuksi, siind tyoskentely on helppoa ja lihes kaikki uskaltavat osallistua keskusteluun

ja toimintaan.
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1

“Oppinu tekee erilaisii juttuja ja keskustelemaan asioista.’

- Poika, luokka X

"Ndd sosiaaliset taidot on kehittynyt ainakin. Ja sit just ndd keskustelutaidot, et on oppinu

)

mielipitees esil tuomaan. On uskaltanut sanoo sit ainakin kaikki ku on ollu sama ryhmd.’

- Poika, luokka X

"'Sit tietdd aina minkd ryhmdn saa ja sit ehkd must on tullu rohkeempi tai pystyy sanoo heti...”

- Iytté, luokka X

"Kyl md vissiin vihdn paremmin... niin mielipiteeni ilmasen.”

- Poika, luokka X

”Sit tutustu paljon paremmin kaikkiin ihmisiin... et ndihin ryhmdldisiin, ni kyl md ne aika hyvin
tunnen.”

- Tytto, luokka X

Vaikka edellisessd kappaleessa kerrottiin osan oppilaista kokeneen viriryhmét alussa negatiivisina,
kun ei itse saanut valita ryhméénsa ja joutui kavereista eroon, oli muutaman mielestd taas juuri
alussa jo hyotyd ryhmistd. Vériryhmien myotd kukaan ei ainakaan jéényt yksin ja niiden avulla
my0s tutustui uusiin luokkatovereihin. Aralle ja yksindiselle oppilaalle muihin tutustuminen voi
olla hyvin vaikeaa kun tullaan uuteen kouluun ja uuteen luokkaan. Jotkut haastatelluista
kertoivatkin omalla kohdallaan ryhmien tuoneen tiettyd turvaa ja ehkd helpotustakin, kun ei
tarvinnut jdadd yksin. Ja nekin oppilaat, joille itselle ei uusi luokka ollut pelottava tai muihin
tutustuminen ei tuottanut ongelmia, nékivét usein hyddyn juuri arempien oppilaiden kannalta.
Oppilaat siis pohtivat myds sitd, mitd hyotyd kokeilusta oli tai olisi voinut olla toisille oppilaille, ei

ainoastaan itselle.

“Ainaki se et oppi seiskalta tuntemaan jotkut paremmin... et oli kuitenki se et sielt tunsi sit

)

porukkaa - - kyl se autto et tunsi joitain... ja kyl se autto sit ldhestyy niitdki ku ei tunne.’

- Poika, luokka X
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VEt se oli just kans se tdssd niinku et ku yldasteel oli kaikki niin suurta ja ihmeellist ni kyl se autto
aika paljon ku tiesi et kuuluu johonki ryhmddn... et ei tarvinnu sit hakee mitddn ryhmdd tai peldtd
sit et ei ois saanu kerdttyy mitddn ryhmdd sithe ympdril ni kyl se oli parempi et oli valmiin.”

- Poika, luokka X

2 ’

d oon vihdn tdillanen... en oo niin sosiaalinen, ni... pdds paremmin ryhmddn.’
- Poika, luokka X

2

o0 tutustu sithen ryhmddn ja... heti oli rvhmd et... ei, sillon ku piti mennd ryhmdtydétilanteisiin ni
sillon ei tarvinnu... jdddd ulkopuolelle miettimdcdn et ketd jdi yksin muu...”
- Poika, luokka X

o0 just et jotkut pystyy avautuu ndis ryhmis, eikd oo yksindisii... tuntuu et kuuluu johonki.”

- Poika, luokka Y

"Sellasil ihmisil siit on hyotyy ketd ei muuten vdlttimadit, tai et on niinku ryhmdn ulkopuolella.”

- Iytté, luokka Y

“Oli paljon helpompi tutustuu, ettei sun tarvinnu tutustuu heti siihen koko luokkaan, et tutustu
niihin tiettyihin ihmisiin —ja sit muihin sit silleen aikaa myoten. Mun mielest se oli tosi hyvd juttu.”

- Iytté, luokka X

"Mdiki olin seiskal kauheen sellanen, vihdn hiljasempi ni sit just, se oli tosi hyvd juttu et meil oli
ryhmdt, ni ei tarvinnu niinku koko luokan edes silleen miettii saada ddnensd kuuluviin vaan on tos

ryhmds, uskalsi puhuu ku se oli véihdn sellanen pienempi.’

- Tytto, luokka X

Ryhmisti oli siis selkedsti hyotyd uuteen luokkaan tutustuttaessa, erityisesti vidhin hiljaisemmille
oppilaille. Toisaalta aika moni oppilaista on hieman arka siind vaiheessa kun aloittaa uudessa
suuressa koulussa ja uudessa luokassa. Joten todenndkdisesti suurimmalle osalle vériryhmat ovat
tuoneet helpotusta luokkatovereihin tutustumiseen ja pienissd ryhmissd on myds helpompi avata
suunsa kuin koko luokan edessd. Monet ovat varmasti ryhmissd rohkaistuneet ja osallistuneet

esimerkiksi keskusteluihin aktiivisemmin kuin muuten olisivat.
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Tédmin lisédksi oppilaat puhuivat siitd, etti ryhmissd oppi tuntemaan erilaisia ihmisid ja
tyoskenteleméiin sellaistenkin kanssa, joiden kanssa muuten olisi tuskin tutustunut. Jos
variryhmid ei olisi ollut, suurin osa oppilaista olisi varmasti tyoskennellyt 1ahinnd omien, tuttujen
kavereiden kanssa. Télloin toiminta olisi varmasti ainakin alussa tuntunut monen mielestd
mielekkddmmaltd, mutta toisaalta ei olisi ehkd syntynyt erilaisia mielipiteitd ja ndkokulmia
asioithin. On hyvé oppia kuuntelemaan eroaviakin mielipiteitd ja tulemaan toimeen kaikenlaisten
ithmisten kanssa. Mielesténi oli hienoa, ettd ainakin osa haastattelemistani oppilaista néki timén ja
ymmérsi, miksi loppujen lopuksi vériryhmissd toimiminen on ollut opettavampaa kuin omien
kavereiden kanssa tydskentely. Erikseen mainittiin sekin, ettd on ollut hyvd saada tutustua

vastakkaisen sukupuolen edustajiin ja heidin ajatuksiinsa.

“Tutustu eri ihmisiin ja oppi tulemaan toimeen erilaisten ihmisten kaa ja sit vaiks olis ryhmds joku
kenen kaa ei tulis niinku juttuun tai silleen et ei oikein tykkdis ni sit kuitenki, oppis silleen et on
pakko kuitenki sietdd sitd ja tulla toimeen sen kaa.”

- Tytto, luokka X

”Ainaki poikiin saa enemmdn kontaktii, et ainaki ne niinku tottelee tai silleen kuuntelee.’

- Tytto, luokka X

"Varmaan ehkd jos jotain ni just se et tottunu tyoskentelee semmosen ryhmdn kans ja sellasten

ihmisten kans kenen kans muuten ei vdlttimdit ... joutuis olemaan.’

- Tytto, luokka Y

"'Sit sielt tulee vihdn eridvid mielipiteitd et jos just jos on kaverin kans samas ni sit sielt tulee niit
samoja mielipiteitd...et sit jokanen on saanu sanoo mielipitees ja se on ollu vdihdn erilainen
)

jokasella.’

- Tytto, luokka Y

Kuten jo edelld mainitsin, kysyin haastateltaviltani, oliko kokeilu omasta mielesté ollut loppujen
lopuksi enemmén hyvéd vai huono asia ja jokainen vastasi sen olleen positiivinen. Suurimmalta
osalta vastaus tuli heti ja oli aivan selkeéd. Pari haastateltavaa vastasi hieman empien, esimerkiksi
ettd "kai se sinne hyvin puolel enemmdn kallistuu”. Perusteluja vastaukseen olivat oikeastaan

juuri tdssé kappaleessa mainitut seikat ryhmien hyodyista.
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Kyl md ainaki tykkddn, yleensdki tehd ryhmds mieluummin ku yksin et...kyl md ainaki tykkddn

tehd tis ryhmdssd.’

- Poika, luokka X

"Mun mielest ainaki tosi kiva, et meil on just niin tosi kiva ryhmd ja mun mielest tds on ollu tosi
kiva tyoskennelld ja... on ollu hauskaa ja hommat on ihan hoitunu ja...”
- Tytto, luokka X

"Hyvd, todellaki hyvd.’
- Tytto, luokka X

Yhteenveto: Oppilaat kokivat ryhmistd olleen hy6tyé ainakin seuraavin tavoin:

- ei jadnyt yksin, turvallisuudentunne lisdintyi

- oppi tuntemaan oman ryhmén jadsenet hyvin, tydskentely helpottui

- arat oppilaat uskaltautuivat aktiivisemmiksi, pienessd ryhméssa uskalsi puhua

- oppi tuntemaan myos vastakkaista sukupuolta

- sosiaaliset taidot paranivat.

Yleisesti ryhmédkokeilu koettiin enemmaén positiivisena kuin negatiivisena ja siitd uskottiin olleen
hyotyd oppilaille itselleen. Hydtyja kokeilusta ndhtiin monipuolisesti myds toisten oppilaiden

kannalta.

5.2.8 Yhteenvetoa oppilaiden kisityksista

Ehké tarkeimpdnd yhteenvetona oppilaiden haastatteluista voidaan pitéé sitd, ettd oppilaat kokivat
variryhmét padosin positiivisina ja kokivat niistd olleen hyotya heille itselleen. Oppilaat osasivat
hienosti ja mielestdni ylldttdvin syvillisestikin ndhdd miten he itse tai toisaalta joku luokkatoveri
on ryhmien avulla oppinut jotakin, kehittynyt jollakin tavalla tai saanut tukea omasta variryhmasta.
Ryhmissé kerrottiin toki olleen myods huonoja puolia ja kaikki ryhmét eivit toimineet yhtd hyvin.
Tassd néytti olevan selkedd eroa kahden kokeiluluokan vililld ja toisessa luokassa ongelmia
vaikutti olleen enemméin. Tétd eroa tukevat myos opettajien kasitykset. Kaikki haastatteluun
osallistuneet oppilaat kuitenkin sanoivat suoraan kysyttdessd vériryhmien olleen enemméin hyvéa
kuin huono asia.

Ryhmaét koettiin usein alussa enemmén negatiivisina, outoina tai hieman pelottavinakin.

Oppilaiden kertoman mukaan sukupuolten vélilld oli monessa ryhmdssd jakoa ja tytdt ja pojat
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toimivat mieluiten keskendén omissa porukoissaan. Pikkuhiljaa ryhmét alkoivat kuitenkin tiivistya
ja toiminta niissd kehittyd. Monet haastatelluista kokivat, ettd ryhma yhtendistyi, kaikkien kanssa
alkoi tulla toimeen ja jdsenet alkoivat osallistua tasapuolisemmin, esimerkiksi aremmat ja
hiljaisemmatkin oppilaat alkoivat osallistua keskusteluun. Oppilaiden késitysten mukaan ryhmien
avulla opittiin sosiaalisia taitoja. Ja loppujen lopuksi positiivisena koettiin myds juuri se, ettd
ryhmien avulla sai mahdollisuuden tyoskennelld vastakkaisen sukupuolen kanssa. Oppilaiden
kasitykset muistuttavat siis yllattdvén paljon opettajien kasityksid ryhmén hyodyistd. Opettajat toki
ndkivét kokeilun vaikutuksen paljon laajemmin ja syvéllisemmin kuin oppilaat itse, mutta
oppilaidenkin kisityksissd vériryhmit ndhtiin monipuolisesti hyoddyllisiksi ja niitd tarkasteltiin
my0s objektiivisesti toisten oppilaiden kannalta.

Kokeilun pienryhmissé ei oppilaiden mukaan ollut useinkaan selkeédé roolijakoa, vaikka toisaalta
osa mainitsi omassa ryhmisséd olleen yhden johtajatyypin. Sen sijaan moni totesi tyttdjen olleen
aktiivisempia kuin poikien. Kysyin oppilailta my0s vapaamatkustuksesta; onko siihen ollut
mahdollisuus, missd mdadrin sitd on esiintynyt ja onko sithen puututtu. Oppilaiden kokeman
mukaan vapaamatkustusta on esiintynyt, toisissa ryhmissd enemmaén kuin toisissa, mutta sithen on
useimmiten my0s puututtu. Tétd tukee my0ds opettajien kdsitykset, joiden mukaan
vapaamatkustuksen esiintymistd tuskin on voitu kokonaan vilttdd, mutta sithen on opettajien
taholta puututtu aktiiviseksi. Oppilaat kertoivat, ettdi he ovat myds itse omassa ryhmdssddn
puuttuneet toistensa tekemisiin eivitkd vélttdimaittd ole niin vain hyvéksyneet sitd, ettd joku
ryhmaistd ei osallistuisi tekemiseen ollenkaan. Kun oma ryhméd on tullut tutummaksi, on toisten
tekemisiin uskallettu puuttua enemmaén ja tditd on myds alettu tehdd enemmin yhdessd. Toisia

jdsenid on myos kannustettu kertomaan mielipiteensi ja rohkaistu nédin osallistumaan toimintaan.

5.3 Kasityksia viriryhmisti piirustustehtivien perusteella

Piirustustehtidvan (liite 1) tekivit siis kaikki kyseisilld kokeiluluokilla (tdssd luokat X ja Y)
opiskelleet oppilaat, muutamaa poissaollutta lukuun ottamatta. Piirustuksia kerdsin yhteensi 42
kappaletta. Olin itse teettimdissd tehtdvin luokissa, kerroin mitd siind tulisi tehdd ja miksi ja
oppilaat saivat esittdd kysymyksid tehtdvéstd. Teetin piirustukset oppitunnilla ja myds luokkien
luokanvalvojat olivat ldsnd suurimman osan ajasta. Aikaa tehtdvédn tekemiseen oli runsaasti, niin

kauan kuin oppilaat piirustuksiaan tekivit, annoin heidédn tehda.
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Suurin osa oppilaista teki tehtédvin kunnolla ja piirsi jonkinlaisen kuvan jokaiseen kohtaan, monet
olivat lisdnneet tekstid kuviinsa. Osa kuitenkaan ei ndyttinyt ottavan tehtivdd kovin vakavasti,
vaan papereissa saattoi olla kaikenlaista asiaan kuulumatonta, epadmaérdistd kuvitusta. Téllaisista
tuotoksista ei valitettavasti ole tutkimuksen kannalta mitddn hyotyd, joten ne jouduin heti aluksi
poistamaan joukosta. Loppujen lopuksi kokonaan joukosta poistin vain kolmen oppilaan tehtévit.
Nididen jdlkeen analysoitaviin papereihin jdi tosin sellaisia, joissa oli epdmaédrdisid, aiheeseen
liittymattomid kuvia, mutta niiden lisdksi jotakin, jonka otin huomioon luokittelussani.

Tehtdvdssd tuli siis kuvata piirtden ja mahdollisesti sanallisesti selittien pienryhmdi ja omaa
paikkaa siind. Tehtdvé oli jaettu kolmeen osaan; ryhmi ja oma paikka 7.luokalla, 8.luokalla ja
9.luokalla kokeilun lopussa. Seuraavassa analysoin ensin kutakin ndistd kolmesta kohdasta
erikseen ja lopuksi yleisesti oppilaiden kuvauksia ja tekstejd. Kaikki alla olevat lainaukset ovat

suoraan oppilaiden kirjoituksista kyseisessé tehtdvissa.

5.3.1 Kokeilun alku, 7.luokka

Monissa papereissa ensimmaisessd kohdassa, eli kokeilun alussa seitseménnelld luokalla, tilannetta
kuvattiin eri tavoin hieman hankalaksi, hiljaiseksi, toimimattomaksi, ik&vaksikin. Piirroksissa
ryhmai oli usein kuvattu hieman erilliin toisistaan tai tytot ja pojat omina porukoinaan.

Kommenteissa selitettiin esimerkiksi seuraavaa;

"Kukaan ei oikein pitdinyt ettd ollaan koko ajan vdriryhmissd”

- Tytto, luokka Y

“Ensin se oli tosi kamalaa, koska tunsin vdriryhmdstini vain yhden henkilon enkd edes pidd

hdnestd.’

- Tytto, luokka Y

“Yhteistyo oli aluksi hankalaa.”
- Poika, luokka X

Toisaalta kaikkien oppilaiden mukaan tilanne ei alussa ollut millddn tavoin negatiivinen ja ryhmé
toimi hyvin jo alusta asti. Muutamassa paperissa oli esimerkiksi ensimmadiseen kohtaan kirjoitettu

ainoastaan, ettd “kaikki olivat tasavertaisia” ja piirustuksissa kaikki ryhmén jésenet oli piirretty
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samalle viivalle, samankokoisiksi tai muuten kuvaamaan samanarvoisuutta. Osa oppilaista koki

tilanteen jo alusta asti vain positiivisena.

7. luokalla teimme yhdessd paljon ryhmditditd ja heti alusta asti pidin hyvin paljon ryhmdstimme.
Koska olimme tunneilla niin paljon yhdessd, tulimme hyvin toimeen ja jokainen tunsi kuuluvansa

ryhmddn.’

- Tytto, luokka X

Osassa piirustustehtdvid ei ollut tekstid juuri lainkaan tai vain muutama sana, joten néisti
vastauksista ei useinkaan kovin tarkkaa kuvaa ryhmén tai oppilaan omasta toiminnasta pysty
paittelemddn. Osassa oppilaiden vastauksia taas oli analysoitu hieman tarkemmin tilannetta niin
alussa kuin myohemmissékin vaiheissa. Esimerkiksi oli selitetty kuka osallistui milldkin tavalla,
kuka puhui paljon ja kuka vdhén tai minkélaisia rooleja ryhmaissé kullakin oli. Omaa osallistumista

oli kuvattu usein ainakin jollain tavalla.

“Jos mitdcdn ei tapahtunut, yleensd mind ehdotin seuraavaa asiaa ja pistin ryhmdn toimimaan.”

- Iytto, luokka X

”Olin melkein aina keskusteluissa mukana”
- Tytto, luokka X
“En itse ollut kovin aktiivinen keskustelija.”

- Poika, luokka X

"Tutustumisen jdlkeen tuli heti selviksi ketkd olivat ryhmdssd ddnekkdimmdt ja kertoivat

mielipiteensd.’

- Tytto, luokka X

“Olin yleensd 7.luokalla hiljainen ja en todellakaan '‘pomo’ tai siis se joka aloitti tyon teon ja
vihdn niin kuin jako hommat, mutta kuitenkin yritin jollakin tavalla osallistua ja tein mitd
kdskettiin.”

- Dytto, luokka Y
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2

ind ja xxx oltiin yleensd ne, jotka sekd puhuivat ja pddttivdt asioista ettd tekivit myds toitd. xxx

Jja xxx olivat aika syrjdytyneitd eikd tehnyt mitddn.’

- Tytto, luokka X

Erojen oppilaiden selityksissd ryhmén toimivuudesta voisi kuvitella johtuvan ensinnékin tietysti
siitd, ettd toiset ryhmiit varmasti toimivat alusta asti paremmin kuin toiset. Toisaalta, koska
tehtdvinannossa puhutaan ainoastaan seitsemédnnestd luokasta, on osa vastanneista saattanut kuvata
tilannetta heti kokeilun alussa ja osa taas hieman my6hemmin ensimmaiisend vuonna kun ryhmé on
jo alkanut tyoskentelemidin paremmin yhdessd. Joka tapauksessa suurempi osa vastanneista ei
kuvannut tai kirjoittanut ensimmaiiseen kohtaan mitdin negatiivista, 1dhinnad neutraaleja, kuvaavia
asioita tai jopa positiivisesti ryhmistd. Negatiivisia kuvauksiakin toki vastauksista 10ytyi ja selvisti

enemmin luokan Y kuin luokan X oppilaiden vastauksista.

5.3.2 8.luokan kuvausta

Toisessa kohdassa piti siis kuvata tilannetta, ryhmii ja omaa paikkaa siind, kahdeksannella
luokalla. Muutamalla oppilaalla ei ensimmaéisen ja toisen kuvan kohdalla ollut juuri mitéén eroa ja
selitykseksikin joku kirjoittikin ettd sama tilanne kuin seitsemdnnelld luokalla. Esimerkiksi joku
oppilas oli kirjoittanut kumpaankin kohtaan ettd kaikki olivat tasavertaisia. Kuitenkin suuremman
osan mukaan jotakin oli oppilaiden kuvauksista paatellen tapahtunut vuoden aikana. Enimmaékseen

jonkinlaista kehitysta kuvauksissa oli havaittavissa.

”8.luokalla olin vihdn puheliaampi ja osallistuin enemmdn ja pian olin tottunut vdriryhmdni
kanssa tekemddn téitd. Yritin parhaani ryhmdssd ja parin muun kanssa aloitettiin ryhmdtyot.”

- Tytto, luokka Y
“Osasta tuli kavereita.”

- Poika, luokka Y

"Ryhmdtyé meni hieman paremmin, mutta silti vdlilld tytot ja pojat jakaantuivat. lItse olin

’

rohkeampi.’

- Tytto, luokka X



77

’

”8:lla ryhmdmme ldhentyi, pojat ja tytot toimivat silti melko erillddn.’
- Tytto, luokka X
“Tilanne oli suunnilleen sama kuin 7.luokalla, ehkd kaikki puhuivat vihdn enemmdn.”

- Iytté, luokka X

“Tyttojen yhteistyo sujui edelleen hyvin. Pojat alkoivat osallistua jo enemmdin.”

- Tytto, luokka X

"Ryhmdtyé alkoi sujua paremmin kun pojat vihdn uskalsivat esittdd mielipiteensd. Itsekin

uskalsin jo suoraan sanoa asiani.”

- Poika, luokka X

Sukupuolten viilinen jakautuminen oli kuvattu edelleen monen oppilaan paperissa, mutta moni
my6s kuvasi tytdt ja pojat selkedsti ldhempénd toisiaan tai jo kaikki sekaisin keskendin.

Muutoinkin kuvissa oli usein havaittavissa selkedd liihestymisti ryhmén jisenten vélilli.

5.3.3 Viimeinen kuva

Liahes kaikissa kuvauksissa ensimmdisen ja viimeisen kuvauksen vililld oli ainakin jonkinlaista
eroa. Vain harva oppilas oli kuvannut kaikki wvaiheet Ildhestulkoon tdysin samanlaisina.
Enimmikseen piirustuksissa kuvattiin sitd, ettd ryhmiin jésenet olivat lihestyneet toisiaan ja
ryhmityoskentely oli alkanut kehittymidn. Muutama oppilas kuvasi tilannetta niin, ettd

minkéinlaista kehitysti ryhmiissa ei tapahtunut ja ryhmai ei lopussakaan toiminut.

"Kaikki oli suurin piirtein tasavertaisessa asemassa.”

- Tytto, luokka X

“Aktiivisuus on ehkd lisddntynyt, muuten on jatkunut samalla tavalla. Pojat ovat alkaneet puhua

’

enemmdn. Ryhmddmme tuli uusi jdsen, jonka otimme hyvin vastaan.’

- Tytto, luokka X



78

"Oppii ryhmdssd tyoskentelemdidin erilaisten ihmisten kanssa. Se oli ihan kivaa. Suhteeni ryhmdn
eri jaseniin ithan hyvdt.”

- Tytto, luokka Y

"Talld hetkelld minulla on hyvd suhde kaikkiin ryhmdmme jdseniin. Nyt kaikki ovat suurin piirtein
tasavertaisia ja osallistuvat toimintaan.”
- Tytto, luokka X

1

"Kaikilla sujuu hyvin keskustelu ja ryhmdtyo edistyy. Kaikki sanovat sanottavansa.’

- Poika, luokka X

Edelleen sukupuolten vililli kuvattiin eroja viimeisessdkin vaiheessa. Selkedd jakautumista
tyttdjen ja poikien omiin ryhmiin ei kuvattu niin usein kuin ensimmdisessd vaiheessa, mutta
edelleen esimerkiksi kirjoitettiin ettd tytot olivat aktiivisempia tai muuten kuvattiin tyttdja ja poikia
erikseen. Vastauksista kdvi myds ilmi, ettd tytot usein yrittivat saada poikia osallistumaan
aktiivisemmin ja toimivat ryhmissé selvésti johtajahahmoina, jotka vastasivat tydn etenemisesta.
“"Ryhmdmme on ldhestynyt, mutta silti ryhmdssdamme yleensd jakaudutaan tytto- ja poikaryhmiin.”

- Tytto, luokka X

"Tytot ovat aktiivisia ja he toimivat yhdessd. Pojat eivdt oikein tahdo ottaa osaa paitsi kun oikein

pwtdd heiltd vastausta.’

- Tytto, luokka X

Mielenkiintoista oli, ettd useammassa kuin yhdessd paperissa oli viimeiseen kohtaan kirjoitettu,
ettei viriryhmii enii 9.luokalla kiytetty paljoakaan tai juuri lainkaan. Kaikki niin tilannetta
kuvanneet olivat luokan Y oppilaita. Myos luokan X jossakin vastauksessa kylld kirjoitettiin, ettd
ryhmid ei kdytetty endd niin paljon, mutta ainoastaan luokan Y oppilaat kirjoittivat, ettei ryhmié
kdytetty juuri ollenkaan. Kaikki oppilaat eivdt toki kuvanneet tilannetta ndin, mutta koska
muutama oppilas kirjoitti, ettei ryhmid endd kdytetty, ovat opettajat todenndkoisesti vihenténeet
ryhmien kéyttod selkedsti viimeisend vuonna. Néin varmasti on ollutkin, silld tirkein tehtdva
kokeiluryhmilld oli juuri alkuvaiheessa ja ensimmadisind vuosina. Mutta on silti mielenkiintoista,

miksi jokunen oppilas on kirjoittanut, ettei ryhmid endé ollut ollenkaan viimeisend vuonna.
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5.3.4 Yleisesti piirustuksista

Selkein aihe, joka nousi monesta kuvauksesta, oli sukupuoleen liittyvét maininnat. Hyvin monessa
paperissa oli joko sanallisesti tai kuvallisesti selitetty tyttdjen ja poikien jakaantumista erilleen
jossakin kokeilun vaiheessa. Useimmat kuvailivat nimenomaan kokeilun alkuvaiheessa ilmennytté
jakautumista ja myohemmin tytot ja pojat kuvattiin selkeiisti lihempiiné toisiaan tai kokonaan
sekoittuneena, yhtend ryhménd. Tosin muutama vastanneista kuvasi eron tyttdjen ja poikien valilla
samana kaikissa kolmessa kohdassa. Lisdksi tilannetta kuvailtiin usein niin, ettd tytot olivat
aktiivisempia ja osallistuivat enemmin keskusteluun ja tekemiseen kun taas pojat kuvailtiin
passiivisemmiksi. Tyt6t my0s selvisti patistivat poikia mukaan ja midrdsivdt niille hommia.
Sellaista tilannetta ei siis vastauksissa kuitenkaan kuvattu, ettd tytot olisivat tehneet aina kaiken ja
pojat olisivat padsseet tekeméttd mitddn. Esimerkiksi seuraavanlaisia kommentteja oli viimeiseen

kohtaan kirjoitettu:

"Tytot ottavat mielestini aluksi “johdon” jotta ryhmd toimisi ja tehtdvd suoritettaisiin. Pojat ovat

ruvenneet enemmdn saamaan ddnensd kuuluviin ja pddttamddn asioista.’

- Tytto, luokka X

"Ryhmd tuntee paremmin toisensa, tytot joutuvat kylld patistamaan vililld poikia. - - Ryhmdtyot

sujuvat ihan hyvin.’

- Tytté, luokka X

Joissain kuvissa on joku yksittdinen ryhmin jisen kuvattu kaikissa kohdissa esimerkiksi
nukkumaan tai sanomaan vaikka ettd “en mdd jaksa”. Téstd voisi paitelld, ettd joissain ryhmissa
on ollut hyvin passiivinen jisen, jota muiden on ollut vaikea saada osallistumaan toimintaan.
Yhdessédkéddn paperissa ei kuitenkaan selkeidsti sanottu, ettd joku ei olisi osallistunut ollenkaan.
Eroja toki on varmasti ollut osallistumisessa ja joissain ryhmissi eivét kaikki jdsenet ole ehkd aina
osallistuneet tasaisesti. Mutta koska hyvin monessa vastauksessa kuvattiin tai kirjoitettiin siitd, ettd
joku tai jotkut ryhmistd kannustivat tai suorastaan mddrdsivat loppujakin osallistumaan, eivit
oppilaat itse ehkid hyviksyneet sitii, etti toiset pifsevit helpommalla. Laiskottelijat siis
monessa ryhmaéssi yritettiin pistdd kuriin ja tekemién oma osuutensa.

Monessa vastauksessa ndkyi selkedd kehitystid ryhméssi kolmen vuoden aikana. Ryhmin
jasenet piirrettiin  ldhemmadas toisiaan lopussa tai muuten kuvattiin kaikkia enemmain

samanarvoisiksi. Joissain ryhmissd tdmid on varmasti tapahtunut nopeammin, toisissa taas on
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saattanut mennd pidemmaén aikaa ennen kuin ryhmé on koettu toimivaksi ja hommat ovat sujuneet
yhdessé. Siksi osalla on jo kahdeksannella luokalla kuvattu hyvin tiivis ja toimiva ryhmé, osalla
vasta viimeisend vuonna. Joillakin taas on jo ensimmaisessd kohdassa kuvattu ryhméaa toimivaksi.

Esimerkiksi ryhméé ja omaa paikkaa siind on kuvattu eri vaiheissa yksinkertaisesti seuraavasti:

”Olin vihdn reunemmalla poikien kanssa.” (7.1k)
"Olin vihdn kaikkien kanssa.” (8.1k)

”Olin paljon kaikkien kanssa.” (91k)

- Poika, luokka X

“Kaukana muista, XXXn kanssa oma ryhmd.” (7.1k)

"Hieman ldhempdnd muuta ryhmdd, tuli varmaan jo sanottua sanakin.” (8.1k)
”Koko ryhmd on yhdessd ja kaikki kertovat mielipiteensd.” (9.1k)

- Poika, luokka X

Selvidsti suuremmalla osalla oppilaista siis on jonkinlaista kehitystd ja ryhmén ldhestymistd
kuvauksissaan havaittavissa. Kaikilla néin ei kuitenkaan ole. Joillakin tilanne ndyttad lahestulkoon
samanlaiselta kaikissa kuvissa ja joidenkin vastauksissa vield viimeisessdkin kuvassa ryhméd on
hajanainen tai muuten toimimaton. Muutamassa vastauksessa oli myos kirjoitettu, ettei viimeisend

vuotena ryhmid enéd kaytetty ainakaan yhtd paljon kuin aikaisemmin.

5.3.5 Yhteenveto piirustustehtivista

Lyhyesti sanottuna piirustustehtivistd kivi ilmi, ettd pddosin oppilaat kokivat ryhmien toiminnan
kehittyneen ja jdsenten ldhentyneen keskenddn kokeilun aikana. Piirustusten joukossa esiintyi
erilaisia, toisistaan poikkeavia kuvauksia ryhmistd, joten oppilailla selkeidsti oli toki erilaisia
kokemuksia ryhmistd, niiden toimivuudesta sekd ryhméldisten vilisistd suhteista. Péddosin
kuvaukset olivat kuitenkin yllattdvinkin samankaltaisia ja kuvasivat jonkinlaista kehitystd kolmen
vuoden aikana. Piirustustehtdvéssé tosin tuli ilmi enemmain negatiivisia kokemuksia ryhmisti kuin
oppilaiden haastatteluissa. Kun haastatteluissa oppilaat kertoivat ldhinnd hyvid puolia ryhmistd ja
kuvailivat niitd enimmidkseen toimiviksi ja hyodyllisiksi, piirustustehtivdssd kuvailtiin myds
pdinvastaisia tilanteita. Vaikka tillaisia negatiivisesti omaa ryhméi kokevia ei ollut montaa, on
kuitenkin otettava huomioon ettd jokaiselle oppilaalle pienryhmét eivédt olleet positiivinen

kokemus.
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Piirustustehtévistd kévi hyvin selkeésti ilmi jakaantuminen sukupuolen mukaan ryhmissé. Téllaista
jakaantumista oli tapahtunut ldhinnd kokeilun alussa ja mydhemmin tilanne ryhmaissd koettiin
yhtendisempédnd. On toki aivan luonnollista, ettd tdmén ikdiset nuoret hakeutuvat helpommin
samaa sukupuolta olevien seuraan ja vastakkainen sukupuolta saattaa ehkd ujostuttaa tai jannittai,
jopa inhottaa. Koska jokaisessa ryhméssé on kuitenkin ollut seké tytt6ja ettd poikia, on pikkuhiljaa

toisiin alettu tutustua ja kaikkien kanssa on ollut pakkokin olla tekemisissa.
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6. Pohdintaa

6.1 Mitia merkitysta kokeilulla lopulta koettiin olleen?

Miten tutkimushenkildiden mukaan variryhmét sitten loppujen lopuksi ndkyivit kokeiluluokkien
toiminnassa ja opiskelussa oppitunneilla ja hyddyttiinkd niistd jotenkin? Tulosten perusteella
kokeilusta on selvisti ollut hyotyd sekéd oppilaiden ettd opettajien késitysten mukaan. Ryhmistd on
tutkittavien mukaan ollut etua sekd opettajille ettd erityisesti oppilaille, mikd tietysti
olennaisempaa onkin. Opettajat nimesivét useita erilaisia tapoja, joilla ryhmid oli opetuksessa
kiytetty ja kokivat ryhmidt hyvin positiivisina ja tidrkeind. Ryhmien koettiin kdytdnndssd
helpottavan huomattavasti ryhmétyd6tilanteita, kun ryhmit olivat jo valmiina ja niissd tydskentely
sujui padosin hyvin. My0s oppilaat kuvasivat ryhmien hyvid puolia yllattavan monipuolisesti. Toki
oppilaiden késityksissd ilmeni my0s negatiivisia puolia ryhmid kohtaan ja aina ei ryhmien
toiminnan koettu sujuneen onnistuneesti. Pddosin oppilaatkin kokivat viriryhmit positiivisena

asiana ja kokivat niiden olleen hyodyksi monella tavalla.

Edelld on tarkasteltu niin opettajien itsensd tirkeiksi kokemia tavoitteita ettd tutkimukselle
virallisesti asetettuja ldhtokohtia. Erds ndistd tavoitteista oli turvallisuuden tunteen lisddminen.
Koulun tehtdvd on muodostaa turvallinen ja vastuullinen sosiaalinen ympéristd, jotta se voisi tukea
nuoren sosio-emotionaalista kehitystd (Pietarinen & Rantala, 2002, 228). Turvallinen
oppimisympéristd on siis hyvin olennaista nuoren oppimiselle ja hyvinvoinnille koulussa. Raina &
Haapaniemi (2007) kirjoittavat, ettd yksikddan oppilas ei pysty hallitsemaan koko luokan
monimutkaista verkostoa, joten turvallisuus lisddntyy kun jokainen kuuluu pienryhméén. Ja
turvallisuus on yksi eniten kouluviihtyvyyteen ja oppimiseen vaikuttava tekija. Yksin jidminen on
aina ahdistava kokemus nuorelle. Suuressa ryhmissi, kuten omassa luokassa, oppilas voi kokea
olevansa yksin ja syrjitty. Kun oppilas kuuluu pienempéddn ryhmddn, tillaiset tuntemukset
viistimattd vihenevit. Ryhmé voi olla itse muodostettu kaveriporukka tai ryhmityoskentelyd ja
opiskelua varten muodostettu pysyvd ryhmi. Térkeintd on, etti oppilas kokee kuuluvansa
ryhméddn, saavansa siltd tukea ja ndin ollen myds valttdvansd yksindisyyden. Kuuluminen
pienryhméén antaa tehokkaasti suojaa myods koulukisaamiselta. Erds yhteistoiminnallisuuden
lisddmisen painavimpia perusteluita onkin turvallisuuden tunteen lisddminen. (Raina &
Haapaniemi, 2007, 130-131). Tutkimani viriryhmikokeilun olennaisena tavoitteena oli juuri

turvallisuuden tunteen lisddminen védriryhmien avulla. Kun oppilaat siirtyvét eri alakouluista
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suureen vieraaseen yldkouluun, voi moni kokea olonsa pelokkaaksi ja turvattomaksi. Oppilaiden
odotukset yldkouluun siirryttdessd ovat vahvasti sidoksissa nimenomaan sosiaalisten suhteiden
muodostamaan  verkostoon ja toisaalta luokkatovereiden ja opettajan palautteeseen
vuorovaikutustilanteissa (Pietarinen & Rantala, 2002, 235). Monella toki on entuudestaan oma
kaveriryhmad, johon he kuuluvat ja joka helpottaa uudessa koulussa ja luokassa aloittamista. Mutta
on myds niitd oppilaita, jotka eivit tunne kuuluvansa téllaiseen ryhméén tai eivit ehkd edes tunne
uudelta luokaltaan yhtddn oppilasta entuudestaan. Erityisesti téllaisille oppilaille on varmasti
tarkedd, ettd heilld on luokassa oma ryhmaé johon he kuuluvat, eikd heidén ndin ollen tarvitse peldti
yksinjdédmistd ryhmétyoétilanteissa. Ja lisdksi pienempdin ryhméén kuuluminen helpottaa toisiin
oppilaisiin tutustumista. Juuri tdmd kdy tutkimuksessani ilmi, kun sekd osa opettajista ettd
oppilaista koki ryhmistd olleen hyotyd yksindisille ja aroille oppilaille. Opettajien ja oppilaiden

késitysten mukaan turvallisuuden tunne on vériryhmien avulla lisdantynyt.

Turvallisuudentunteen luomisen lisdksi tarkednd 1dhtokohtana kokeilulle oli sosiaalisten taitojen ja
vuorovaikutuksen kehittyminen sekd erilaisten ihmisten kanssa toimeen tulemisen oppiminen
pienryhmien avulla. Yhteistoiminnallisen oppimisen tavoitteenahan ndhdéédn juuri sosiaaliset seka
asenteelliset tavoitteet (Sahlberg & Leppilampi, 1994, 70). Tdhédnkin tavoitteeseen on ainakin osan
opettajien ja oppilaiden kokeman mukaan pddsty. Moni oppilas mainitsi haastattelussa, kuinka
sosiaaliset taidot olivat itselld tai omalla ryhmaélld parantuneet, keskustelu oli lisdéntynyt ja kaikki
olivat oppineet kertomaan omat ja myds huomioimaan toisten mielipiteet. He kertoivat, kuinka
ryhmissé oli opittu tydskenteleméén ja tulemaan toimeen erilaisten ihmisten kanssa ja tuntemaan
oman ryhmén jisenid. Ongelmia oli ryhmén kanssa kohdattu, mutta ne oli pyritty aina selvittdmaan
eikd opettajien tai oppilaiden kokemuksen mukaan missddn ryhméssd tilanne muodostunut
sellaiseksi, ettei toiminta onnistunut. Erds tirked ndkokulma viriryhmillehén oli juuri ongelmien
kohtaaminen ja niiden selvittiminen yhdessd omassa ryhméssd. Myos Sahlberg ja Leppilampi
(1994, 136) kirjoittavat, ettd oikeanlainen ristiriitatilanne ryhméssa parantaa oppimista laadullisesti
ja voi parantaa oppilaiden vélisid suhteita ja yhteistoimintaa. Ainahan ei ole mahdollista itse valita
kenen kanssa tyOskentelee ja erilaisten ihmisten kanssa on opittava tulemaan toimeen, myos
koulun ulkopuolella ja tulevaisuudessa tyoeldmassa.

Pysyvien ryhmien avulla ovat oppilaat myos saaneet tutussa porukassa harjoitella keskustelua ja
mahdollisesti esimerkiksi vdittelydkin. Tutkimukseen osallistuneiden opettajien ja oppilaiden
késitysten perusteella voidaan siis sanoa, ettd oppilaiden sosiaaliset taidot ovat kehittyneet
pienryhmissé tydskentelyn avulla. Tdstd kertoo osaltaan sekin, kuinka ryhmien sisdinen toiminta ja

yhdessa tyoskentely oli opettajien kokeman mukaan kehittynyt kolmen vuoden aikana selkeésti.
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Ryhmistd puhuttaessa nousee esiin kysymys tdiden tasapuolisesta jakamisesta jdsenten kesken.
Ldhes aina ryhmissd on joku, joka heittdytyy vapaamatkustajaksi muiden tehdessd hédnenkin
puolestaan toitd. Osallistumisvastuuseen vaikuttaa yksilolliset motivaatiot ja vastuut, mutta myos
ryhméadynaamiset piirteet, esimerkiksi kun ryhmékoko on suuri, yksilé kokee olevansa vihemmén
vastuussa ja jattdytyy ndin helpommin laiskottelijan rooliin. (Raina & Haapaniemi, 126.) Myos
ryhmédpaine varmasti vaikuttaa osaltaan yksilon kdyttdytymiseen, esimerkiksi jos muu ryhma ei
hyviksy yhden laiskottelua vaan painostaa joko epdsuoraan tai suoraan kidskemdlld, voi yksilon
olla vaikea jéttdytya pois tyoskentelystd. Aina ei kuitenkaan muutkaan voi toiminnallaan ehkéisté
vapaamatkustusta. Tutkimuksessani kdvi ilmi, ettd variryhmissdkin vapaamatkustusta koettiin
esiintyneen. Sekd oppilaiden ettd opettajien kokeman mukaan téllaista laiskottelua ryhmissi
harrastaneet olivat useimmiten sellaisia, joita ei koulunkdynti muutenkaan kauheasti jaksanut
kiinnostaa ja jotka eivét siitd kovin hyvin selviytyneetkdén. Opettajat toki kertoivat pyrkineensi
puuttumaan tillaiseen toimintaan ja huomasivatkin usein ryhmid tarkkaillessaan jos pyrkimysta
laiskuuteen esiintyi. Aina ei opettajakaan kuitenkaan pysty ehkdisemddn vapaamatkustusta
kokonaan ja opettajat kokivatkin ainakin osassa ryhmissd esiintyneen ajoittain epdtasapainoa
toiden jakamisessa. Tutkimustulosten perusteella sukupuolella ndhtiin tissd olevan merkitysta, silld
tutkittavat kokivat poikien olevan helpommin niitd, jotka pyrkivit pddsemddn vdhemmadlla.
Tyttojen taas kerrottiin omaksuvan useammin aktiivisen roolin ryhmassd. Oppilaat tosin myds
kertoivat, ettd usein muut ryhmén jésenet puuttuivat itse sithen, jos joku yritti luimistella toisté ja
toisia kannustettiin, jopa komennettiinkin toihin. Tdssékin on varmasti helpottanut se, ettd ryhmén
jasenet ovat tulleet tutuiksi keskenéén ja uskaltaneet rohkeasti puuttua toistensa tekemisiin ja sanoa

suoraan jos ovat kokeneet tilanteen epéreiluksi.

Tutkimukseni perusteella ainakin opettajien kisitysten mukaan viriryhmékokeilu on vaikuttanut
positiivisesti oppilaiden kehitykseen. Tétd véitettd tukee myos oppilaiden késitykset ryhmista,
jotka olivat suurimmaksi osaksi positiivisia. Itse yllatyin juuri siitd, kuinka monipuolisesti
haastattelemani oppilaat pohtivat ryhmid ja niiden merkitysti luokalle ja yksildille siind. Oppilaat
osasivat esimerkiksi ndhdd, miten ryhmistd on ollut hyotyd jollekin luokkatoverille, eli pohtia
ryhmid my0s toisten ndkokulmasta. Ryhmékokeiluun ei varmasti ole aina suhtauduttu
positiivisesti, eikd se ole aina ollut helppoa oppilaille ja timé toki kdy ilmi sekd oppilaiden ettd
opettajien késityksistd. Uskon, ettd jos olisin haastatellut oppilaita jossakin aikaisemmassa
vaiheessa, heiddn késityksensd olisivat saattaneet olla negatiivisempia. Nyt, kun haastattelu

tapahtui kokeilun jo loputtua, he pystyivit ehkd paremmin hahmottamaan ryhmien toimintaa ja
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koko kokeilun tarkoitusta sekd ndkeméddn sen hyvét puolet ja hyddyt, niin itselle kuin toisillekin
oppilaille. Vaikka siis kokeilua ei varmasti ole koettu kaikkien oppilaiden osalta pelkdstddn
positiivisena ja helppona, pystyivit he ikddn kuin jilkikdteen nikeméddn sen hyvit puolet ja edut

yllattdvankin syvillisesti.

Sekd opettajat ettd oppilaat kokivat ryhmien kehittyneen kokeilun aikana. Alussa koettiin
esiintyneen jonkin verran vastustusta ja kielteisyyttd ryhmid kohtaan, mutta tdmin néhtiin
vihentyneen selkedsti kokeilun edetessd. Oppilaat kertoivat, kuinka ryhmat jakautuivat alussa aina
tyttdihin ja poikiin ja kuinka sitten myShemmin alettiin toimia enemmén yhtend ryhmind ja
toisaalta kuinka alussa joku tai jotkut eivit osallistuneet juuri ollenkaan mutta alkoivat pikku hiljaa
uskaltautua enemmén mukaan. Opettajat taas kertoivat, kuinka olivat selkedsti ndhneet kehitysta

ryhmissé seuratessaan niitd koko kolmen vuoden ajan.

Tutkimallani kokeilulla on selvidsti samanlaisia tavoitteita ja 1dhtokohtia kuin yhteistoiminnallisella
oppimisella yleensd. Esimerkiksi timén kirjoitukseni alussa on maédritelty yhteistoiminnallisessa
oppimisessa usein kéytettyjen kotiryhmien késite, jonka mukaan kotiryhmit tarkoittavat
yhteistoiminnassa kaytettavid, pitkdkestoisia, heterogeenisid ryhmid. Téllaisia kotiryhmid myds
kokeilun vériryhmien voidaan sanoa olleen, silli ne vastaavat kotiryhmien késitettd. Myos
oppilaiden ja opettajien kdsitykset pienryhmistd vastasivat melko pitkélle kotiryhmiin yleisesti
liitettyja piirteitd. Kotiryhmien taustalla on nimenomaan ajatus oppilaiden kuulumisesta johonkin
ryhmdidn sekd opiskelun sosiaalisista puolista. Térkednd ndhddén oppilaiden hyvinvoinnin
lisidminen, tunne yhteenkuuluvuudesta ja hyvéiksymisestd sekd tunne turvallisesta ilmapiirista,
jossa uskaltaa olla oma itsensd ja kertoa mielipiteensd (Johnson & Johnson, 1999, 63. ). Néitd
samoja seikkoja koettiin olennaiseksi tutkimassani kokeilussa. Kokeilun pienryhmilld saavutettiin
tutkittavien kasitysten mukaan hyvin paljon juuri yleisesti yhteistoiminnalliseen oppimiseen

littettavia tavoitteita.

Voidaan siis sanoa, ettd tutkittavien kokeman mukaan védriryhmédt ovat edesauttaneet
yhteistoiminnallisuutta  kokeiluluokissa. Erddn madritelmdn mukaan yhteistoiminnallinen
oppiminen auttaa luomaan mydnteistd yhteenkuuluvuuden henkeéd oppilaiden kesken ja kehittdd
heidin sosiaalisia taitojaan (Saloviita, 2006, 10). Naitd seikkoja pidettiin kokeilun tarkoituksena ja
niitd myods tutkittavien késitysten perusteella saavutettiin. Opettajat ja oppilaat ndkivit, ettd

kokeiluluokissa oli tehty tavallista enemmin asioita ryhmissi ja yhdessd tekeminen myds sujui
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padosin hyvin. Lisdksi ainakin toisessa kokeiluluokassa koettiin olleen hyvd henki oppilaiden

kesken.

6.2 Tutkimuksen eettisyys ja luotettavuus

Tutkimuksessani selvitettiin oppilaiden henkilokohtaisia kokemuksia ja ajatuksia variryhmisti,
joissa he olivat toimineet koko yldkoulun ajan. Piirustustehtivéssd, jonka teetin kaikille
kokeiluluokkien oppilaille, tuli oma nimi kirjoittaa paperiin omia tulkintojani varten.
Raportoidussa tulososiossa on kuitenkin oppilaiden henkildllisyyttd mahdoton tunnistaa.
Haastateltavia oppilaita oli vain kahdeksan, jolloin tunnistettavuus tietysti lisdéntyy, mutta uskon
etteividt ndidenkddn oppilaiden vastaukset ole raportoinnissani tunnistettavissa. Lisdksi
tutkimusaiheet eivét ole erityisen henkilokohtaisia tai arkoja, joten niistd kertominen ei tuottanut
ongelmia oppilaiden kohdalla. Toki haastatteluissa puhuttiin esimerkiksi oppilaan piirteistd kuten
ujoudesta ja hiljaisuudesta, joten tdysin neutraaleja aiheet eivdt olleet. Enemmén haastattelut
kuitenkin kohdistuivat oman ryhmén ja sen toiminnan kuvailuun. Jokaiselta haastateltavalta
oppilaalta pyydettiin huoltajan suostumus tutkimukseen osallistumiseen, miké onkin valttimatonta
alaikdisten nuorten kohdalla. My6s oppilaan omaa suostumusta haastatteluun kysyttiin, ketdén ei
siis pakotettu sithen osallistumaan.

Oppilaiden haastatteluaineistoa analysoitaessa on syytd pohtia myds sitd, ovatko oppilaat todella
puhuneet rehellisesti ja avoimesti haastattelussa. Haastattelut tehtiin koulun tiloissa kouluaikana ja
itse olen opettanut kokeiluluokkia useita kertoja yldkoulun aikana. On siis mahdollista, ettd
oppilaat kokivat haastattelun kouluun liittyvina eivétkd ehkd uskaltaneet kertoa negatiivisempia
ajatuksiaan ryhmikokeilusta. Korostin  kuitenkin  jokaiselle oppilaalle, ettei heiddn
henkil6llisyytensd kdy ilmi muille kuin minulle ja ettd kyseessd on omiin opintoihini liittyva
tutkimus, ei opettajien tai koulun. Ja toisaalta usein nuoret ovat hyvin rehellisid ja avoimia ja
kertovat rohkeasti negatiivisetkin puolet asioista. Moni saattaa olla tyytyvdinenkin kun piisee
kertomaan omista kokemuksistaan ja myOs antamaan kritiikkid jostakin kokeiluun liittyvista.
Eivithdn kaikki haastatellut oppilaat toki puhuneetkaan pelkéstddn positiivisesti ryhmistd. Uskon

siis, ettd oppilaiden vastaukset ovat loppujen lopuksi melko rehellisié ja todellisia.

Pohdittaessa laadullisen tutkimuksen luotettavuutta, esiin nousevat kysymykset totuudesta ja

objektiivisesta tiedosta (Tuomi & Sarajirvi, 2009, 134). Laadullisessa tutkimuksessa ei
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tutkimusmittausten yhteydessd esiintyvdd vaihtelua ndhdd ongelmallisena luotettavuuden
ndkokulmasta, vaan tdrkedd on tiedostaa ja hallita titd aineistonkeruuseen liittyvdd vaihtelua.
Aineistonkeruun vaihtelevuus ei siis ole puute, silld se liittyy tutkimusprosessiin olennaisesti.
My®os tutkittavassa ilmidssd saattaa esiintyd muuntuvia erityispiirteitd, joten tutkimusprosessin on
kaiken kaikkiaan oltava joustava ja muuntautumiskykyinen. Térkedd on tiedostaa, minké&laista
vaihtelua tutkimuksen aikana tapahtuu. (Kiviniemi, 2007, 81) Oma tutkimukseni on edennyt melko
avoimesti ja kovin tarkkaa tutkimussuunnitelmaa en etukéteen edes laatinut. Teoriaan perehdyin
toki jo ennalta, ja tutkimuskysymykset muotoilin heti aluksi, mutta néitdkin muokattiin runsaasti
vield aineistonkeruun jélkeen ja myos analysointivaiheessa.

Laadullinen tutkimusprosessi on ikdin kuin tutkijan oppimisprosessi, joka kasvattaa tutkijan
tietoisuutta tutkittavasta ilmidsté ja sitd ohjailevista tekijoisti. Pddasiallisena tutkimusvilineend on
tutkija itse. Tutkijan omat intressit ja tarkastelunikokulmat vaikuttavat aineiston keruuseen ja
laajemminkin koko tutkimuksen kulkuun. Laadullinen aineisto ei siis kuvaa todellisuutta, vaan
todellisuus vilitetddn lukijalle tulkinnan kautta. Tutkimusprosessi ja tutkimustehtivd muuntuvat
usein tutkimuksen edetessd ja ndin saakin laadullisessa tutkimuksessa tapahtua. Tutkijan tulee
huomioida, ettd myds aineistonkeruu ja tutkimusmenetelmét mukautuvat tapahtuviin muutoksiin ja
ettd kaikista vaiheista myds raportoidaan lukijalle. (Kiviniemi, 2007, 73-76.) Koska laadullinen
tutkimus koskee vilitontd eldmismaailmaa, sen raportoinnin tulee olla hyvin seikkaperiistd ja
vastuullista. Tutkijan tulee kuvata tutkimuksen kulku, kdytetyt menetelmaét ja tulkinnan perusteet
niin, ettd lukija pystyy mahdollisimman aukottomasti seuraamaan tutkijan tekemié ratkaisuja ja
periaatteita, joille tutkimuksen eteneminen perustuu. (Varto, 1996, 112.) Olen omassa
tutkimuksessani pyrkinyt kuvaamaan tutkimuksen vaiheet ja menetelmét melko yksityiskohtaisesti.
Edelld on kuvattuna tutkimukseni kohde, sen taustat ja tarkoitus, aineistonkeruu eri vaiheineen,
sekd aineiston analysointi. Olen myds pyrkinyt tuomaan raportoinnissani julki esiin nousseita
ongelmia tai epédkohtia. Erds tdllainen oli hieman liian kiireellisesti aloitettu aineiston keruu
oppilaiden kohdalla ja toisaalta taas pitka tauko ennen opettajien haastatteluja.

Omassa tutkimuksessani nojaudutaan fenomenografiseen taustafilosofiaan, jota on selvitetty
tutkimusmenetelmid kuvaavassa kappaleessa. Fenomenografisessa tutkimuksessa ei luotettavuutta
arvioitaessa pyritd absoluuttiseen totuuteen. Tdma olisikin mahdotonta, kun tutkitaan yksildéiden
késityksid maailmasta ja pyritddn ymmartdmééan tutkittavien kokemuksia. (Niikko, 2003, 39, 46)
Tutkimushenkildiden tarkoittamat merkitykset tulisi fenomenografisessa tutkimuksessa tavoittaa
mahdollisimman objektiivisesti ja timdn vuoksi tutkijan tulee perehtyd teoriaan syvillisesti sekd
liséksi tiedostaa oma viitetaustansa (Ahonen, 1995, 124). Téysin objektiivista tietoa ei ole, silld me

kaikki ndemme ja koemme maailman omalla tavallamme. Tutkimuksen tekemisessd tulee
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kuitenkin pyrkid mahdollisimman objektiiviseen tulkintaan ja totuuteen ja tdhdn olen itsekin
omassa tutkimuksen tekemisessdni pyrkinyt. Objektiivisuuden syntyyn vaikuttaa se, ettd tutkija
tunnistaa ja ymmaértdd oman subjektiivisuuden (Eskola-Suoranta, 2001, 17). Tutkimukseni ei
pyrikddn kertomaan, mitd kokeiluluokissa oikeasti on tapahtunut tai miten védriryhmét ovat
todellisuudessa vaikuttaneet oppilaisiin, eikd tdllaista tietoa olisi edes mahdollista selvittda.
Olennaista tutkimuksessani on tutkittavien henkildiden kasitykset ryhmistd. Tutkimuksessani on
siis tarkasteltu nimenomaan oppilaiden ja opettajien kdsityksid variryhmista ja sitd, kuinka he ovat

ryhmit kokeneet kyseisen kokeilun aikana.

6.3 Lopuksi

Kuten jo alussa todetaan, koulun tehtéva ei ole pelkéstidin opettaa vaan my0s kasvattaa. Sosiaaliset
taidot ja toisten kanssa toimeen tuleminen tulisi ndhdd yhtd tidrkednd tai oikeastaan jopa
tairkedmpénd tavoitteena kuin eri oppiaineiden oppisisdllot. Esimerkiksi Pietarinen & Rantala
(2002, 227) toteavat, kuinka koulun kasvatustehtdvin madrittelyssd on aina painotettu oppilaiden
sosiaalisen kehityksen tukemista. Lisdksi oppilaiden hyvinvointiin koulussa tulisi kiinnittda
huomiota ja taata oppilaille turvallinen ja mieluisa oppimisympéristd. Ja sosiaaliset taidothan toki
osaltaan vaikuttavat oppilaan hyvinvointiin koulussa ja myos koulun ulkopuolella kaikessa muussa

elamassa.

Jo peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa on mainittu vuorovaikutuksellisuuden liittyvin

olennaisesti koulun oppimisympériston muodostumiseen:

Psyykkisen ja sosiaalisen oppimisympdriston muodostumiseen vaikuttavat toisaalta yksittdisen
oppilaan kognitiiviset ja emotionaaliset tekijit, toisaalta vuorovaikutukseen ja ihmissuhteisiin
liittyvit tekijdt. - - Oppimisympdriston tulee tukea opettajan ja oppilaan vilistd sekd oppilaiden
keskindistd vuorovaikutusta. Sen tulee edistid vuoropuhelua ja ohjata oppilaita tyoskentelemddn

ryhmdn jdsenend. (Opetushallitus. 2004)

Myo0s kokeilun toteuttaneen koulun opetussuunnitelmassa erddnd tavoitteena ndhdddn ihmisend

kasvaminen ja sen yhtend alatavoitteena se, ettd oppilas oppii toimimaan ryhmén ja yhteison
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jdsenend, oppii ottamaan toiset huomioon, omat oikeudet, velvollisuudet ja vastuut ryhméssi seka

erilaisia yhteistoimintatapoja.

Kéaytdnnossi tillaista yhdessa tekemisti edistdvidd toimintaa voi olla vaikea toteuttaa oppitunneilla,
erityisesti yldkoulussa kun kukin opettaja keskittyy helposti 1&hinnd oman oppiaineensa
opettamiseen. Usein on kiire ehtid kdyméédn ldpi vaadittavat oppisisdllot ja ryhmétyot ja yhdessd
tekeminen saatetaan ndhda hankalina ja aikaa vievini. Jos nuori jda koulussa ryhmén ulkopuolelle,
hidn kokee ensinndkin olonsa helposti yksindiseksi, mutta lisdksi hidn ei péddse harjoittamaan
sosiaalisia taitoja (Salmivalli, 2005, 33). Kagan & Kagan (2002, 47) toteavat yhteistoiminnallisesta
oppimisesta kirjoittaessaan, ettd vaikka yhteistoiminnallisten ryhmien oppilaille ei annettaisi
sosiaalisten taitojen opetusta, heistd kehittyy huolehtivampia, auttavaisempia ja ymmaértavaisempid
toistensa suhteen kuin muunlaisessa ympéristossd. Kirjoittajat kuitenkin jatkavat, ettd sosiaalisia
taitoja tulisi my0s opettaa koulussa ja parhaiten se onnistuu muun opetuksen ohessa,
harjaannuttamalla nité taitoja kdytdnndssa vuorovaikutuksessa toisten kanssa. Tutkimani kokeilun
tarkoituksena oli nimenomaan tuoda pienryhmit osaksi opetuskéytinteitd ja opettaa sosiaalisia
taitoja ja yhdessd tekemisti muun oppimisen ohella, vdhdn kuin itsestddn omassa ryhmédssi
oppimalla ja kehittymélld. Juuri tdmén opettajat, joita tutkimuksessani haastattelin, kokivat
kokeilun yhtend suurena etuna. Oli helppo teettdd yhdessd tehtdvid toitd, kun ryhmit olivat
valmiina olemassa ja niissé oli totuttu tyoskenteleméén. Ja kun ryhméssé tehtiin runsaasti, opittiin
koko ajan enemmin tekemidn yhdessd, huomioimaan muita, keskustelemaan ja selvittimédn
keskindisid ongelmia. Opettajien ja oppilaiden késitysten mukaan pysyvét pienryhmat siis voidaan

ndhdé toimivana menetelminé oppia sosiaalisia taitoja ja yhdessad tekemista.

Tutkimuksessani esitelty vériryhmikokeilu oli siis tavallaan pilottikokeilu kyseisessd koulussa ja
tdysin vastaavaa en ainakaan tiedd muualla teetetyn. Toisaalta yhteistoiminnallista oppimista ja
erilaisia ryhmid on tutkittu hyvin paljon viime vuosikymmenind ja samantapaisia pysyvid
pienryhmid on varmasti kéytetty ja tutkittu aikaisemminkin. Tdysin vastaavaa ryhmikokeilua en
kuitenkaan tiedd jdrjestetyn. Tdmin kokeilun jdlkeen samassa koulussa on vériryhmid kaytetty
usean vuoden ajan osalla luokista, eli vériryhmékokeilu on sielld jatkunut edelleen. Naisti
myShemmistd variryhmé-hankkeista on myos tehty tutkimusta sekd oppilaiden ettd opettajien
ndkokulmasta. Ndin ollen kysymykseen mahdollisista jatkotutkimusehdotuksista on jo oikeastaan
vastattu, kun viriryhmékokeilua on jatkettu ja myds tutkittu laajemmin kuin tdssd omassa

tutkimuksessani.
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LIITE 1

Piirrd seuraavissa kohdissa sinun paikkasi omassa pienryhmissisi tai suhteesi omaan
ryhmaéasi.

Piirros voi olla minkélainen tahansa eli mitdén tarkempia ohjeita ei ole. Kirjoita myds esimerkiksi
kuvan alle muutamalla sanalla mité piirroksessasi on, mitd se kuvaa, mita tarkoittaa tms. Teksti voi
olla yksittdisid sanoja, ei tarvitse olla tarinamuodossa. Saa toki vapaasti kirjoittaa enemmankin,
vaikka pienen jutun aiheesta.

1. Meidin pienryhmimme ja minun paikkani siina 7. luokalla

2. Meidan pienryhmimme ja minun paikkani siiné 8. luokalla

3. Meidan pienryhmimme ja minun paikkani siiné 9. luokalla
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LIITE 2

Piirra otsikkoa vastaava kuvaus haluamallasi tavalla. Oma kuvauksesi voi sisdltdd mitd tahansa;
kuvia ja tekstié tai mitd mieleen tulee. Taiteellinen lahjakkuus ei ole olennaista eli mitkd tahansa
tikku-ukot kdyvit hyvin, tarkeinté olisi saada oma mielikuvasi aiheesta paperille.

Mini luokkani kanssa viriryhmi-kokeilun alussa 7.luokalla

Mini ja luokkani kokeilun lopussa
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