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MITEN SOSIAALINEN IDENTITEETTI NAKYY
LUKIOLAISEN SITOUTUMISESSA RYHMASSA
KIRJOITTAMISEEN?

Jannica Heinstrom ja Eero Sormunen

Johdanto

Yhteisollistd oppimista pidetiin pedagogisena lihestymistapana, joka
tarjoaa suuret mahdollisuudet syventid oppimisprosessia (Vygotsky,
1978). Ideoiden jakamisen ja aihesisillsisti keskustelemisen ajatellaan
johtavan opiskeltavan asian syvempiin ymmirtimiseen (Kiili ym.,
2012). Toisaalta yhteisolliseen oppimiseen liittyy haasteitakin. Sosi-
aalisista ja emotionaalisista tekijoistd johtuen se on monella tavalla
vaativampaa kuin perinteinen, selkeimmin rakenteistettu oppimis-
prosessi. Sosio-emotionaaliset tekijit liittyvit esimerkiksi tarpeeseen
luoda oppijoiden ryhmiissi aitoa keskustelua ja vuorovaikutusta,
miki on tiedon yhteiséllisen rakentamisen vilttimiton perusta (Jo-
nes & Isroff, 2005). Ryhmin jisenet osallistuvat akdiivisesti ryhmin
toimintaan vain jos heilld on riittdvi motivaatio ja metakognitiiviset
valmiudet yhteisolliseen tydskentelyyn (Cantwell & Andrews, 2002).
Monissa tutkimuksissa oppijoiden ryhmitybasenteissa on havaittu
suurta vaihtelua (ks. Hillyard, Gillespie & Littig, 2010).

Tissd luvussa esitimme katsauksen tutkimukseen, jossa on tar-
kasteltu ryhmity6td oppimisen ja yhteisollisyyden nikokulmasta. Sen
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jilkeen esittelemme oman tutkimuksemme tuloksia: kuinka oppilaiden
yhteiséllinen identiteetti vaikuttaa heidin ryhmitydasenteisiinsa ja
tyoskentelyynsi ryhmikirjoittamisprosessissa.

Kirjallisuuskatsaus
Ryhmiity$ oppimisympiristoni

Oppilaiden tyytyviisyys ryhmissi tydskentelyyn vaihtelee varsin
paljon. Esimerkiksi Hillyardin, Gillespien ja Littigin (2010) tutki-
muksessa noin puolet oppilaista piti ryhmity6td oppimisen kannalta
hyodyllisend, mutta yhed suuri joukko olisi opiskellut mieluummin
itsekseen. Karkeasti yleistien toinen puoli luokasta tekisi innokkaasti
ryhmity6td, kun taas toinen puolikas haluaisi viltelld sitd. Tarkaste-
lemme seuraavaksi syitd nikemysten jakautuneisuuteen yksilsllisten
kokemusten ja asenteiden nikokulmasta. Monissa julkaisuissa koros-
tetaan myos kontekstuaalisia tekijoiden kuten ryhmitdiden suunnit-
telun ja ohjauksen merkitystd ryhmityostd syntyneisiin kokemusiin.

Ryhmiity6 luo oppimisen sosiaalisen miljoon. Seki oppimisesta
ettd sosiaalisesta vuorovaikutuksesta saadut kokemukset vaikuttavat
oppilaiden ryhmitydasenteisiin. Ryhmity6ti arvostavat oppilaat ko-
rostavat usein ryhmikeskustelujen tirkeytti oppimisprosessin syven-
tdjinid (Bahar, 2003). Keskustelu auttaa heitd ymmirtimain parem-
min opiskeltavaa asiaa. Ryhmikeskustelu voi myos auttaa oppilaita
ymmirtimiin kurssiaineistoja ja laajentamaan nikokulmaa aiheeseen
(Hillyard, Gillespie & Littig, 2010). Oppiminen ei kuitenkaan ole
ainoa ryhmitydtd motivoiva tekiji. Joskus positiivinen asenne voi
syntyi hydtynikokohdista: tiimin jiseniltd odotetaan saatavan apua.
Heikommin menestyvit oppilaat saavat yleensi apua muilta ryhmin
jaseniltd ja he saavat parempia arvosanoja kuin yksin tyéskennelles-
sddn (Su, 2007; Almond, 2009). Seuralliset oppilaat, joita luonnehtii
taipumus pintaoppimiseen, huoleton suhtautuminen koulunkiyntiin
ja matala yleistietimyksen taso, suosivat erityisesti ryhmityotehtivii.
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Ryhmiin tarjoama "sosiaalisen lorvailun” mahdollisuus selittdd timin
ryhmin kiinnostusta ryhmitsihin (Furnham ym., 2008).

Monet oppilaat arvioivat oppivansa enemmin perinteisid me-
netelmii soveltavassa opetuksessa (Cantwell & Andrews, 2002). Eri-
tyisesti hyvin menestyvit oppilaat tyoskentelevit mieluummin yksin
(Bahar, 2003). He saavat ryhmitdistd normaalia heikompia arvosanoja
(Almond, 2009), mutta se ei ole heille ainoa syy karttaa ryhmitoiti.
Ryhmiitsissi heille kertyy helposti ylimairiistd tydkuormaa muun
muassa siksi, ettd he joutuvat tekemiin toisille kuuluvia tehtivid
varmistaakseen kunnollisen arvosanan (Salomon & Globerson, 1989
Paulin ym., 2008 mukaan). Toisaalta menestyvin oppilaan reaktio voi
olla pdinvastainen ja johtaa ponnistelun minimointiin, jotta hyviksi-
kiyttimisti ei paisisi tapahtumaan (Pauli ym., 2008). Vastikkeeton
uhrautuminen ryhmin puolesta luonnollisesti madaltaa niiden op-
pilaiden ryhmityémotivaatiota (Cole, 2009).

Ryhmatyo yhteisollisena kokemuksena

Yhteisollisen oppimisen eduista ja haitoista kiyddin debattia, mutta
vield enemmin vastakkaisia nikemyksid esiintyy ryhmityokokemuksis-
ta. Erddt tutkimukset nostavat esiin positiivisia ryhmityskokemuksia
(Bahar, 2003), mutta toiset taas korostavat oppijoiden ryhmityoti
vastustavia asenteita (Myers & Goodboy, 2005; Pauli ym., 2008).
Ulkoiset tekijit kuten ohjauksen puute voivat selittiid negatiivisia
ryhmikokemuksia, mutta ne liittyvit usein henkilsiden vuorovaiku-
tuksen ongelmiin (Gillespie ym., 2006). Lerner (1995) kuvaa viisi
opiskelijaprofiilia, jotka liittyvit vuorovaikutusongelmiin: (1) Sosiaa-
liset vetelehtijit, jotka suhtautuvat tydskentelyyn vilipitimactomisti
tai eivit ilmesty paikalle, (2) kontrolloivat oppilaat, (3) hiljaiset, (4)
huonot kuuntelijat, jotka pelkistiin tyrkyttivit omia ideoitaan sekd
(5) yksiniiset sudet, jotka eivit usko ettd ryhmin muut jisenet suo-
riutuvat osuudestaan. Viimeksi mainitut ovat yleensi tarmokkaita,
pddmaiiritietoisia ja itsevarmoja. He suhtautuvat kidrsimittdmisti
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toisten tekemisiin ja arvostavatkin yksintydskentelyi (Barr, Dixon &
Gassenheimer, 2005).

Yksilolliset erot ryhmitydtuntemuksissa (perceptions) on lii-
tetty henkilskohtaisiin ominaisuuksiin kuten monitulkintaisuuden
ja erimielisyyden sietimiseen, keskusteluarkuuteen ja kognitiiviseen
joustavuuteen (Myers ym., 2009). Ongelmalliset ryhmityokokemukset
(experiences) on puolestaan liitetty konfliktien vilttelyyn, esiinty-
mispelkoihin, ujouteen, kirsimittdmyyteen ja ahdaskatseisuuteen
(Schullery & Gibson, 2001). Negatiiviset ryhmitydasenteet voidaan
sen vuoksi usein selittdd psykologisilla tekijéilli. On my®s todettu,
ettd itsekseen opiskelun arvostaminen ja epimukavuuden tuntemukset
ryhmitilanteissa liittyvit yhteisolliseen ahdistukseen, kuten hipein
ja huomiotta jidmisen pelkoihin (Cantwell & Andrews, 2002). Int-
rovertit yleensi arvostavat itsekseen opiskelua (Chamorro-Premuzic,
Furnham & Lewis, 2007).

Positiivisetkin ryhmitydasenteet liittyvit psykologisiin tekijoihin.
Oppilaat, jotka nauttivat ryhmityésti, ovat usein seurallisia ja heilld
esiintyy vihin sosiaalista ahdistuneisuutta. (Cantwell & Andrews,
2002). Ekstroverttisyyden on todettu ennustavan vahvasti positiivisia
ryhmityokokemuksia (Chamorro-Premuzic ym., 2005; Furnham ym.,
2008). Tdmi tuntuu intuitiivisen selvilti silld ekstrovertit nauttivat
yhteisollisestid vuorovaikutuksesta ja heidin itseluottamuksensa on
yleensi vahva yhteisollisissi tilanteissa (Furnham ym., 2008). Ryh-
mitehtivit antavat tilaisuuden kohdata luokkatovereita ja jutella
oppimistehtiviin kuulumattomistakin asioista (Hancock, 2004) tai
tutustua toisiin oppilasiin (Liden ym., 1986).

Persoonallisuuserot eivit liene ainoa syy siihen, kuinka kotoisaksi
henkils kokee olonsa yhteisollisessi tilanteessa tai kuinka puhelias
hin on ryhmin jiseneni. Ihmisten kiyttdytymisen tendenssit vuo-
rovaikutustilanteissa voivat vahvistaa joko positiivisia tai negatiivisia
ryhmikokemuksia. Ekstroverttien on esimerkiksi havaittu saavan
introvertteja todennikoisemmin selityksid tai vastauksia avunpyyntsi-
hin. Introvertin esittimi kysymys jid usein yksinkertaisesti huomiotta
(Webb, 1982 a-b). Niami vuorovaikutuksen piirteet todennikoisesti
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vahvistavat asenteita ja viestintitapoja niin, ettd ekstrovertit ovat
tulevaisuudessakin puheliaita ja osallistuvat keskusteluun, kun taas
introvertit voivat viltelli ryhmityoti. Statuserot ovat yksi tekijd,
joka voi selittid samoja ilmiditi silld korkean statuksen omaavien
henkildiden on todettu usein dominoivan ryhmikeskusteluja. Téssd
asetelmassa matalan statuksen omaavien henkiliden aloitteet voidaan
torjua herkemmin, minkd seurauksena henkilon pitemittomyyden
ja avuttomuuden tunteet voivat vahvistua (Salomon & Globerson,
1989 Paulin ym., 2008 mukaan).

Useimmissa oppilasryhmissi joku oppilas ottaa johtajan roolin,
johon yleensi sisiltyy vastuu annetun tehtivin valmiiksi saamisesta.
Johtajuus voi syntyi luontaisesti tai miirittyni (Mills, 2003). Joskus
johtajuus ja vastuu tydn valmistumisesta ovat negatiivisia kokemuksia
jolloin johtaja kokee itsensi ylikuormitetuksi ja “vapaamatkustajien”
hyviksi kiyttimiksi (Payne & Monk-Turner, 2006; Pfaff & Huddles-
ton, 2003). Pfaff and Huddleston (2003) esittivit tutkimushypoteesin,
jonka mukaan johtajan roolin ryhmiissi saaneiden ryhmitysasenteet
olisivat positiivisempia kuin seuraajan (follower) roolin omaksuneil-
la. Tutkimus ei kuitenkaan pystynyt vahvistamaan titi hypoteesia.
Mahdollisina selityksend pidettiin siti, ettd johtajan rooli oli tissd
tapauksessa ulkoa miiritty ja toi mukanaan ylimidriisid tehtivid
(Pfaff & Huddleston, 2003).

Omassa tutkimuksessamme halusimme selvittid ovatko oppi-
laiden yhteiséllinen identiteetti ja oppimistyylit yhteydessd heidin
ryhmitydasenteisiinsa ja edelleen heidin tapaansa tyoskennelld ryh-
mityond suoritetussa lihdeperustaisessa kirjoitustehtivissi.

Aineistot ja menetelmat

Tutkimuksen aineisto kerittiin kahdelta tamperelaisen lukion kurssilta.
Aidinkielen kurssilla tydskenteli 30 oppilasta kymmenessi kolmen
hengen ryhmissi. Historian kurssilla tydskenteli 28 oppilasta seitse-
miissd ryhmiissi, joiden jisenmairi vaihteli kolmesta viiteen. Opettaja
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jakoi oppilaat ryhmiin arpomalla. Tarkempi kuvaus kursseista on
esitetty Alamettilin ja Sormusen artikkelissa tissi kirjassa.

Kursseilta kerittiin monipuolinen kysely-, haastattelu- ja do-
kumenttiaineisto. Ti4ssd paperissa keskitymme kyselyaineistoihin ja
niissi kysymyksiin, jotka koskivat oppilaiden yhteisollistd identiteettid,
oppimistyyleji, ryhmityoasenteita ja ryhmissid kidyttimid tydtapoja.
53 oppilasta antoi kysymyksiin hyviksyttivin vastauksen.

Yhteisollistd identiteettid mitattiin Know-Id -hankkeessa ke-
hitetyllid kyselylld (Ropo, 2012). Kuusi kysymysti mittasi vastaajan
sosiaalisia suhteita ja rooleja, viisi yhteisollistd itseluottamusta ja kaksi
yhteisollistd vakuuttavuutta.

Tulokset

Kyselyvastausten faktorianalyysi tuotti nelji yhteiséllisen identiteetin
tyyppid: suosittu, yksiniinen, johtaja ja seuraaja. Suosittu-identiteetin
omaavalle oli tyypillistd tuntea olonsa yhteisossi luottavaiseksi ja
itsensi arvostetuksi. Hin luotti sithen ettid toiset nauttivat hinen
seurastaan ja kuuntelivat hinen mielipiteitdin. Yksindinen-identiteetin
omaavalla ei ollut yhteisossd hyvid ystivid, tunsi olonsa yksindiseksi
eikd kokenut tulevansa kuulluksi. Johtajan identiteettiin liittyi johtava
rooli ystivien keskuudessa. Hin piti itseddn puheliaana eiki epiillyt
tuoda esiin omaa mielipidettiin. Seuraaja oli taipuvainen seuraamaan
Ryhmiin ulkopuolelle jaaminen oli tyypillisesti ahdistava kokemus.

Seuraavaksi selvitimme korrelaatioanalyysilld yhteisollisen identitee-
tin yhteyksid ryhmityoasenteisiin, ryhmitykokemuksiin ja ryhmissd
tydskentelyn tapaan. Ensiksi luonnehdimme kunkin identiteettityypin
midrittelevit piirteet ja niiden kanssa korreloivat ryhmitydasenteet ja—
kokemukset seki henkilokohtaiset tydskentelytavat. Analyysin tulokset
on esitelty taulukoissa 1-4. Huomaa, etti kaikki identiteettityypit eivit
korreloineet ryhmityskokemuksiin tai omiin tydskentelytapoihin.
Nissd tapauksissa taulukon solu on jitetty tyhjiksi.
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Taulukko 1. Identiteettityypin suosittu maarittavat ominaisuudet ja riip-
puvuudet.

Muuttuja Vaittama
Olen todella hauska seuraihminen
Olen yhta kivannakdinen kuin useimmat muut
i Ystavani kuuntelevat mieluusti, millaisia mielipiteita
Maarittavat

minulla on

Useimmat muut eivat ole suositumpia kuin mina
Ikaiseni pitavat minun seurastani

Tulen helposti toimeen muiden kanssa

ominaisuudet

Ryhméssa syntyy hyvia ideoita
Pidan ryhmatydsta

Ryhmatybasenteet d e - .
Otan mielellani ryhmassa vetajan roolin
Ryhmatydskentely on itselleni sopiva opiskelumuoto
Ryhmatyokokemukset | Ryhmassa syntyi hyvia ideoita

Oma tyOskentelytapa | Luin aineistoa ja pyrin ymmartamaan sisallon

Taulukko 1 niyttdd yhteisollisen identiteettityyppiin suosizzu kuu-
luvien oppilaiden ryhmitysasenteisiin kuuluu muun muassa taipu-
mus omaksua ryhmitydssi vetdjin roolin. He ilmaisevat pitivinsi
ryhmitydstid, kokevat ryhmiitydn heille sopivaksi opiskelumuodoksi
ja uskovat ryhmitydn tuottavan hyvii ideoita. Tdminkertainen ryh-
mitydkokemus vahvisti heidin kisitystdan ryhmitydstd hyviid ideoita
tuottavana tydskentelymuotona. Tydskentelymuodoissa korostui pyr-
kimys ymmirtidd saatuja ja hankittuja lihteiti.

Taulukko 2. Identiteettityypin yksindinen maarittdvat ominaisuudet ja
riippuvuudet.

Muuttuja Vaittdma
Ystavani eivat kuuntele mieluusti, millaisia mielipiteita
Maarittavat minulla on

ominaisuudet Minulla ei ole ketdan oikein hyvaa ystavaa

Tunnen itseni usein yksindiseksi

Kun sovitaan jokaiselle ryhmassa oma tehtava, niin
syntyy tehokkaasti tuloksia
Opin tehokkaammin yksin kuin ryhmassa.

Ryhmatyoasenteet

Ryhméatyokokemukset

Oma tyoskentelytapa
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Taulukko 2 esittdd tiivistetysti identiteettityyppiin yksindinen
liittyvit korrelaatiot, joita [oytyi ryhmitydasenteisiin mutta ei muihin
muuttujiin. Identiteetiltiin yksiniiselld oppilaalla on taipumus ajatella,
ettd hidn oppisi tehokkaammin yksin kuin yhdessi tydskentelemalla.
Hinen mielestidn ryhmityossi opiskelu on tehokkainta, kun jaetaan
jokaiselle oma tehtivi. T4ami identiteettityyppi ei profiloitunut milldin
tavalla poikkeavasti ryhmityokokemustensa tai tyskentelytapojensa
osalta

Taulukko 3. Identiteettityypin johtaja maarittdvat ominaisuudet ja riip-
puvuudet.

Muuttuja Vaittdma

Kerron aina mielipiteeni asioihin

Maarittavat ominaisuudst Toimin usein johtajana kaveriporukassani

Ryhmassa syntyy hyvia ideoita

RyhmatyGasenteet Ryhmaty6 on hauskempaa kuin yksin opiskelu

Ryhmatyokokemukset Ryhmaty6 oli positiivinen kokemus

Kirjoitin tekstin yhdessa ryhman kanssa

Luin aineistoa ja keskustelin sisalloista ryh-
massa

En alleviivannut/merkannut tekstiin kiinnostavia
kohtia kun luin aineistoa

En tehnyt aineistosta omia muistiinpanoja

Oma tyoskentelytapa

Johtaja-identiteettityyppiin kuuluvat oppilaat korostivat, etti ryh-
missi syntyy hyvid ideoita ja ettd ryhmityé on hauskaa (taulukko
3). Nyt tehty ryhmityé oli heille positiivinen kokemus. Ryhmiissi
tyoskentelyssi he toivat esille yhdessi kirjoittamisen sekd aineiston
lukemisen ja aineistosta keskustelemisen. Sen sijaan johtajan profiili
korreloi negatiivisesti aineistoihin liittyvien tydskentelytapojen kanssa:
luettuja tekstejd ei alleviivattu eiki niistd tehty omia muistiinpanoja.
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Taulukko 4. Identiteettityypin seuraaja maarittavat ominaisuudet ja riip-
puvuudet.

Muuttuja Vaittdma

Usein en paata omista asioista itse
Maarittavat ominaisuudet Minua jannittaa olla erilainen
Tykkaan seurata muiden ohjeita

Kun sovitaan jokaiselle ryhmassa oma tehtava,
niin syntyy tehokkaasti tuloksia
Ryhmassa syntyy hyvia ideoita

Ryhmatyoasenteet En opi tehokkaammin yksin kuin ryhméassa
Saan usein apua ryhman muilta oppilailta
Pidan ryhméatoista

Ryhmatyokokemukset -

Oma tyoskentelytapa Pyysin muilta (esim. vanhemmilta) kommentteja

Seuraaja-identiteettityypin oppilailla oli positiivisia ryhmitydasen-
teita (taulukko 4). Heididn mielestddn ryhmissi syntyy hyvid ideoita
ja tuloksia syntyy tehokkaasti, kun sovitaan jokaiselle oma tehtivi.
He pitivit ryhmitoistd, uskoivat oppivansa ryhmissi ainakin yhti
hyvin kuin yksin ja saavansa apua ryhmin jiseniltd. Juuri tehdystd
oppimistehtivisti seuraajille ei syntynyt yleisesti linjasta erottuvia
ryhmityokokemuksia. Omissa tyoskentelytavoissa korostuu koulun
ulkopuolisilta henkilsiltd, esimerkiksi vanhemmilta, pyydetyt kom-
mentit.

Keskustelua

Oppilaiden yhteisélliset identiteetit (suosittu, yksiniinen, johtaja ja
seuraaja) korreloivat voimakkaammin heidin yleisid ryhmitydasenteita
koskevien vastausten kanssa. Nyt tehtyyn oppimistehtiviin liittyvit
vastaukset poikkesivat merkittivisti yleisestd linjasta ainoastaan joh-
taja-identiteetin omaavien ryhmissi.

Suosittujen ryhmityvasenteissa korostui se, ettd he pitivit ryhmi-
toisti ja arvioivat niiden tuottavan hyvii ideoita. He luottivat itseensi
ja arvelivat muiden arvostavan heitd, miki varmaankin selittidd heidin
positiivisia ryhmitydasenteitaan. Sen sijaan on hiukan ristiriitaista,
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ettd he ilmaisivat ryhmityoasenteisiin liittyvissd vastauksissa ottavansa
usein ryhmitdissd vetdjin roolin, mutta eivit identiteettikyselyssi
nousseet esiin kaveriporukan johtajana (vrt. taulukko 4). Nyt tehdyssi
ryhmiitydssid he korostivat hyvien ideoiden syntymistd, mik oli linjassa
ryhmitydasenteiden kanssa.

Yksindiset kokevat, ettd heilld ei ole ystivii eikd heitd kuunnella.
Yleisasenne ryhmitoihin oli kielteinen eli he opiskelivat mieluum-
min yksin kuin ryhmissi. Tdmi asenne ei tullut kuitenkaan esille
timinkertaista kurssia koskevissa vastauksissa. Ryhmityskokemuksia
ja oma tyoskentelyi koskevat vastaukset olivat samansuuntaisia kuin
muillakin oppilailla.

Johtaja-identiteetin oppilailla oli yleisesti positiiviset ryhma-
tybasenteet ja nyt tehdystikin ryhmitydstd heilld oli positiivinen
kokemus. Johtajat raportoivat muita voimakkaammin yhteisollisestd
toiminnasta kuten keskustelusta ja kirjoittamisesta ryhmina. T4-
mi on luonnollista, kun heidin identiteettidin mairittdd taipumus
omien mielipiteiden esittimiseen ja johtajuuteen kaveriporukassa.
Taipumus kaveriporukan johtajuuteen ei nikynyt kuitenkaan ryhma-
tybasenteissa: johtajat eivit arvioineet ottavansa tiiminvetdjin roolia
muita herkemmin (vrt. suositut, taulukkol). T4m3i antaa aiheen
kysyi, esiintyvitko eri oppilaat ryhmin johtajina luokassa ja luokan
ulkopuolella? Kiinnostavaa on my®s se, ettd johtajat olivat muita
passiivisempia itsendisessi tyoskentelyssd lihteiden kanssa. Heididn
opiskeluintressinsi kanavoitui ryhmin aktiviteetteihin.

Seuraajat ilmaisivat yleiselld tasolla pitivinsi ryhmitoistd, kokivat
saavansa apua muilta ryhmin jiseniltd ja uskoivat ryhmin tuottavan
hyvii ideoita. Yllittien positiiviset ennakkokisitykset eivit ndyttineet
realisoituvan nyt suoritetulla kurssilla ryhmain tukeutumisena. Seuraa-
jat hakivatkin muita enemmin tukea ryhmin ja koulun ulkopuoliselta
viiteryhmiltid kuten vanhemmilta. Mahdollinen selitys lienee se, ettid
niille opiskelijoille on vaikeaa ottaa itseniisti vastuuta opiskelustaan ja
normaalisti sitd haetaan kotiympiristostd. Nyt toteutetun ryhmityon
malli ei tarjonnut uskottavaa vaihtoehtoa “kotiavulle”.
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Seki yhteisolliset ettd oppimiseen liittyvit tekijit ndyttivit ohjaa-
van oppilaiden ryhmitydasenteita, jotka olivat positiivisia useimmissa
oppilasryhmissi (suosittu, johtaja, seuraaja). Oppilaiden henkils-
kohtaiset taipumukset ja asenteet eivit kuitenkaan vilttimited tule
esiin tiettyni kiyttdytymiseni yksittdisessi oppimistehtivissi, vaan
tehtivin toteutukseen liittyvien (satunnaisten) tekijoiden vaikutus voi
olla merkittivimpi. Edelld olevassa Tannin ja Sormusen artikkelissa
todettiin muun muassa ettd varsin harvat oppilasryhmit tydskentelivit
kiintedsti yhdessi. Oppilaat perustelivat erilldin tydskentelyd tarpeel-
la kirjoittaa vaadittu teksti annetussa tiukassa aikataulussa; yhdessi
tyoskentely koettiin lilan hitaaksi tissi toimintakontekstissa. Vain
johtaja-identiteetin omaavat oppilaat raportoivat tydskennelleensi
kiintedsti ryhmin kanssa keskustellen ja yhdessi kirjoittaen. Suositut
ja seuraajat, joilla oli my®&s positiiviset ryhmiityﬁasenteet, eivit rapor-
toineet yhdessi tekemisestd ryhmissiin enempii kuin yksindiset, joilla
oli valmiiksi negatiiviset ryhmitydasenteet.

Tulokset korostavat seki sosiaalisten ettd oppimiseen liittyvien
tekijéiden huomioimisen tirkeytti yhteisollisess tydskentelyssid. Op-
pilaan koulussa ja vapaa-ajalla muotoutunut yhteiséllinen identiteetti
ndyttid olevan yhteydessi ryhmitybasenteisiin ja tapaan tyoskennelld
ryhmiissi. Yhteisollinen identiteetti muodostaa keskeisen osan oppi-
laan olemista eiki ole helposti muokattavissa. On sen vuoksi tirkeds,
ettd opettaja huomioi nimi oppilaiden viliset erot esimerkiksi ryhmii
muodostaessaan. Aiempi tutkimus on osoittanut, ettd ainakin yliopis-
to-opiskelijat tydskentelevit tuottavammin itse muodostamissaan
ryhmissi (Hyldegard, 20006). Tilld voitaneen vihentid ryhmityshon
liittyviid sosiaalista stressid. Tyoskentely ennalta tuttujen vertaisten
kanssa nopeuttaa ryhmin etenemisti tuottavan tydskentelyn vaihee-
seen. Jos pidtavoitteena on kuitenkin kehittdd yksiloiden ryhmaissi
toimimisen valmiuksia, niin lienee hyodyllisti muodostaa ryhmii
opettajan ennalta hahmottamin perustein.

Yhteistoiminnallisissa (cooperative) opetusmenetelmissi ryhmin
toimintaan luodaan rakennetta esimerkiksi jakamalla ryhmiin jisenille
vastuita eri osatehtivisti (ks. esim. Gillies, 2007, Huber and Huber
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2008). Niin ehkiistdin myds yhteisollisen “vetelehtimisen” riski.
Informaatiolukutaidon opetukseen kehitetyissi pedagogisissa malleissa
kuten ohjatun tutkimisen mallissa (Kuhlthau, ym. 2007) korostetaan
ryhmin aktiivista ohjaamista prosessin eri vaiheissa. Suomalaisissa
lukioissa vallitseva ohjauskiytintd ndyttdd aivan liian passiiviselta.
Verrattuna ohjatun tutkimisen malliin, huomattava ero on muun
muassa se, ettd alkuvaiheessa ryhmii ei yleensi ohjata tutkittavan
aiheen tydstimiseen (mm. aiemman aihetietimyksen aktivointi ja
aiheen fokusointi), vaan oppilaiden odotetaan aloittavan tiedonhaut
heti aiheen saatuaan. Prosessista ei tehdi nikyviid esimerkiksi vili-
raportoinnilla, vaan painotetaan lopputuotoksena syntyvii tekstid.
Oppilaille ei tarjota mydskddn tyodvilineitd, joilla he tekevit henki-
lskohtaista tai ryhmin edistymistd nikyviksi (oppimispdivikirjat,
kisitekartat, hakulokit).

Ohjatun tutkimisena mallissa (Kuhlthau, ym. 2007) korostetaan
yhteni tavoitteena ryhmiopiskelun valmiuksia. Omassa tutkimukses-
samme esiintyi varsin vihin merkkeji tihin tavoitteeseen liittyvistd
aktiviteeteistd. Opetuksessa tulisi kiinnittdd huomiota erityisesti ryh-
min sosio-emotionaaliseen vuorovaikutukseen niin ettd riskiryhmin
muodostavat, identiteetiltdin yksindiset oppilaat, eivit syrjiytyisi
ryhmiprosesseista. Yksiniisilld on jo ryhmitybasenteiden perusteella
suurin riski syrjdytymiseen. Oppilaiden sosio-emotionaalisella hyvin-
voinnilla on suorat heijastukset heidin kognitiiviseen menestymiseensi
opinnoissa. Ongelmaa ei voi jittidd oppilaiden keskuudessaan ratkais-
tavaksi, vaan sithen on pyrittivi vaikuttamaan pedagogisin keinoin.
Heikosti toimivan ryhmiopetuksen ongelmaa ei luonnollisestikaan
voida ratkaista yksittiisen opettajan ja kurssin voimin vaan siihen tar-
vitaan kouluvuosien ja -tasojen yli ulottuvia kumuloituvia ratkaisuja.
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