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Ryhma4 oppijana

Hakkarainen, Pentti. Ryhmd oppijana. Aikuiskasvatus 4, 4, 180—186. — Artik-
kelissa tarkastellaan ryhmdtyotd ja ryhmdtuloksellisuuden avaintekijoitd opetuksessa.
Keskeinen vdittdmd artikkelissa on se, ettd ryhmdtyomenetelmien rooli oppimistoimin-
nan kokonaisuudessa sdilyy samana kuin yksilollisessikin oppimisessa. Kuitenkin ryh-
madtoimintaan ja sen puitteissa esiintyviin sosiaalis-tiedollisiin ristiriitoihin sisdltyy mah-
dollisuus kohottaa merkittivdsti oppimisen laatua ja tuloksia. Edellytyksend on ryh-
mdn toiminnan sosiaalisen ja fyysisen kohteen saattaminen yhteen kdyttden keinona

ryhmdtoiminnan mallittamista.

1. Ryhmdtyo
opetusmenetelmdnd

Opiskelijakeskisyyden myota vahintaankin
asenteet ryhmétyotd kohtaan ovat muuttuneet
myoOnteisiksi. Jo peruskoulun didaktiikassa
ryhmityolle maaritellaan kaksi tehtavaa: 1)
tietojen ja taitojen vilittdminen ja kehittdmi-
nen sekd 2) sosiaalistaminen. Peruskoulussa
ryhmityon kaytOossd korostetaan ehkd enem-
min ryhmityota sosiaalisen kasvatuksen kei-
nona. Lahdeksen (1977) mukaan ryhmityo
jattada aukkoja yksilon tietoihin ja taitoihin,
mutta ryhméssé tapahtuva vuorovaikutus toi-
mii tehokkaana sosiaalistajana.

Aikuisopetuksessa ’ryhmétyotekniikka’ on
suosittu muista syistd. Ryhmétyon puitteissa
toteutuva tyonjako on aikuisopiskelijalle tut-
tua tyOeldmaistd. Aikuisopiskelijalla on jo eh-
ka sellaisia perustietoja ja taitoja, joita perus-
koululaisella ei vield ole. Ndinollen ryhmatyota
on helpompaa kayttad aikuisopiskelussa.

Kun ryhmatyotd kidytetddn opetuksen mene-
telména tai “tekniikkana’ irrallaan sisdll6llises-
td tavoitteenmddrittelystd, keskeinen tekija
ryhméty6ssd on tydskentelyn ulkoinen organi-
sointimuoto. Ryhmétyon menetelmén eri lajit
erotetaan toisistaan sen mukaan millaista ryh-
mittelyd ja tyonjakoa kulloinkin noudatetaan.
Eri ryhmétyon lajeja kdytettdessd odotetaan
myo6s jossakin maédrin erilaisia tuotoksia ryh-
mén tyoskentelylta.

Yleisin ryhmidtyén muoto on tyokunta. Sii-
né jokin laaja ongelma-alue paloitellaan osa-
alueiksi ja kullekin tyokunnalle annetaan suh-
teellisen itsendinen osatehtdva ratkaistavaksi.
Opaskirjoissa korostetaan tyon organisoinnin
merkitystd, erityisesti suunnittelua ja tehtdavian
esittelyd.
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Ryhmétyon kriittinen vaihe muodostuu eri
osaryhmien tdiden yhteenvetdmisestd ja tiivis-
tdmisestd. Ryhmaityon tulosten takaamiseksi
esitetddn ohjeita tyon vaiheistamisesta ja roo-
lien muodostamisesta (vrt. esim. Ekola-Vaher-
va 1976, Suonpera 1979).

Pariharjoittelu tdyttdd ryhmétydon minimi-
vaatimuksen. Se liittyy tavallisesti jonkin tai-
don hiomiseen ja treenaukseen. Pariharjoitte-
lussa tyonjako tapahtuu siten, ettd molemmat
pareista vuorotellen kontrolloivat ja korjaavat
toistensa suorituksia.

Aivoriihi ja muut vastaavat pyrkivét tuotta-_
maan aluksi mahdollisimman suuren mairdn
erilaisia ideoita tai mahdollisimman monta
muuta tuotosta. Seuraavassa vaiheessa tuotok-
sia analysoidaan kriittisesti pyrkien 16ytdmééan
toteuttamiskelpoisia ratkaisuja. Ryhmityon
tavoitteena voi olla vaatimattomampi mielipi-
teiden vaihto, jolloin tuotokselle ei aseteta

tiukkoja kriteereja.

Dynaamista ongelmanratkaisua pidetdin
ryhmédmuotoisten oppimispelien etuna. Suon-
pera (1979) kuvaa oppimispelin kulkua seuraa-
vasti:

1. Kuvataan roolitodellisuus yksityiskohtai-

sesti.

2. Osoitetaan pelid varten varatut tilat, ma-
teriaalit ja vilineet.

3. Maddritellddn pelin ensimmdéistd vaihetta
edeltiava yleistilanne ja roolin tai roolien
haltijain asema siind.

4. Annetaan pelaajille ensimmaéisen vaiheen
ratkaisuun tarvittavat tiedot.

5. Pyydetédin pelaajien ratkaisu ja sen perus-
telut.

6. Esitetddn kouluttajan ratkaisu perustelui-
neen ja vertaillaan sitd ryhmin paatok-
seen.

7. Osoitetaan lopullisen ratkaisun vaikutuk-
set.



8. Arvioidaan tilanteen muutokset.
9. Esitetddn informaatio seuraavaa pelivai-
hetta varten.
(s. 171—172)

Seminaarin ja opintokerhon oleellisena tun-
nuksena esim. Ekola ja Vaherva (1976) pitavit
sitd, ettd tyoskentelylld on ohjaaja ja ryhma-
koko vaihtelee 5—20 henkilod. Lisdksi semi-
naarin ominaispiirteend mainitaan kirjalliset
tuotokset.

Kun ryhmityota kasitellddn opetusmenetel-
mina perinteisen didaktisen kéasityksen varassa
pddhuomio kiinnitetddn tyonjakoon, ryhma-
organisaatioon ja muodolliseen tuotokseen
(uudet ideat, osaongelmien ratkaisu, suorituk-
sen hiominen). Paradoksaalista ryhmityon
tarkastelussa perinteisessd didaktiikassa on se,
ettd ryhmétoiminnan lopullisen kriteerin muo-
dostavat yksildiden oppimistulokset.

Yhteisjojen kehittaminen (organization devel-
opment) pyrkii muuttamaan tarkastelukul-
maan yksilon muutoksista henkildiden vélisten
suhteiden muutoksiin. OD-toimenpiteet ylitt4-
vit tavanomaisen ryhmétyon tyypittelyn rajat.
Perusajatuksena on se, ettd ryhmé pyrkii so-
vellettavien toimenpiteiden avulla analysoi-
maan omaa toimintaansa, etsiméén siitd ongel-
mia ja 10ytdmdan niihin ratkaisut. Kysymyk-
sessd on erilaisten menetelmien avulla tapahtu-
va ’ryhmataitojen’ lisddminen. Tavanomaiset
OD-toimenpiteet ovat esim. seuraavanlaisia:
sensitiivisyyskoulutus, ryhmadynamiikka, so-
siotekniset analyysit, urasuunnittelu, tavoite-
johtaminen jne. (Miettinen 1978). OD-toimen-
piteet eivét siis rajoitu tavanomaisiin opetus-
oppimistilanteisiin, vaikka oppiminen onkin
hyvin oleellinen tekijd yhteison toiminnan
muuttamisessa.

Opetustilanteissa toteutettavan ryhmityon
yhteydessd vahimmalle huomiolle jd4 ryhmén
tyoskentelyprosessi. Ryhmén toimintaa arvioi-
daan tuotoksen perusteella. Toimintaprosessin
arviointiin sovelletaan verraten karkeajakoista
roolin késitettd. Ryhmén toimintaprosessin ja
ryhmaétuloksellisuuden vilistd yhteyttd on tut-
kittu ldhinnéd sosiaalipsykologisena ongelma-
na, ei niink&dn didaktiikan, opetuksen ja oppi-
misen ndkokulmasta. Sosiaalipsykologisen
ryhmaétuloksellisuuden tutkimisen perusongel-
man voi pukea muotoon: miten ryhméaproses-
seja ja suoritusta muuttamalla voidaan vaikut-
taa ratkaisun etenemiseen ja tuloksiin.

Laajan empiirisen tutkimusaineiston l4pi-
kdynnin perusteella Hackman ja Morris (1975)
16ysivat kolme ryhmaituloksellisuuden avainte-
kijdd ja niihin vaikuttamisen keinoa. Kunkin
vaikuttamiskeinon oletetaan soveltuvan erityi-

sesti tietyn avaintekijan muuttamiseen. Taulu-
kon muodossa esitettynd avaintekijoiden ja
vaikutuskeinojen yhteys niyttdd seuraavalta:

Taulukko 1. Ryhmaituloksellisuuden avainte-
kijoiden muuttaminen

’Syottotekijat’, joiden avulla
voidaan muuttaa ryhméaprosessia
ja suoritusta

Toiminta- Tehtdvdn Ryhmin
normit muotoilu  kokoon-
pano

Ryhmé- Tehtdvin

tulok-  suoritus-

sellisuu- strategia

den

avain- Ryhmin

tekijat jdsenten
ponnistelu
Ryhmén
jésenten
tiedot ja
taidot

Taulukossa varjostettu alue edustaa sitd
’syottotekijada’, jonka avulla parhaiten voi-
daan vaikuttaa kuhunkin ryhmaituloksellisuu-
den avaintekijoistd. Ryhmaétuloksellisuuden
analyysin tuottamat avaintekijét ja ryhméasuo-
ritukseen vaikuttamisen keinot osuvat hyvin
yksiin ryhmétyon kayttoohjeiden kanssa.
Myoskin niissd korostetaan tehtdvianjaon, toi-
mintaohjeiden ja ryhmén koostumuksen (hete-
rogeeninen vs homogeeninen) merkitysta.

Ryhmatuloksellisuuden viitekehyksessa uusi
painotus ryhmétyohon verrattuna on se, ettd
tarkastellaan myo6s ryhmén luovuuden mah-
dollisuutta. Toisin sanoen ryhma voisi tuottaa
periaatteiltaan uuden suoritusstrategian, hank-
kia kaikille ryhmén jasenille uutta tietoa sekid
kehittdd uusia taitoja. Hallitseva ongelma on
kuitenkin se, miten ryhmésuorituksessa voi-
daan yhdistdd ryhmaén jdsenten hallitsemat yk-
silolliset suoritusstrategiat, ponnistelu (moti-
vaatio), tiedot ja taidot.

Tarkasteltaessa ryhmétyotd opetuksen di-
daktisena menetelmédnd tai ryhmaétulokselli-
suutta ei ongelmaksi aseteta sitd miten ja mité
ryhma oppii. Oppimista ja suoritusten parane-
mista pidetddn itsestddnselvyytend. Osittain
ryhmitydn kdytt6d perustellaan sosiaalistami-
sella, jolloin oppiminen tapahtuu sosiaalisten
taitojen alueella. Tietojen ja taitojen omaksu-
minen on télldin ryhmétoiminnan sivutuote.

Perinteisen didaktiikan oppimiskésityksen
mukaan ryhmityOssd tapahtuu oppimista ja

Aikuiskasvatus 4/1984 1 8 1



sosiaalistumista. Na&itd tarkastellaan kahtena
erillisend prosessina, joilla on kummallakin
oma erityinen kohde ja sisdltd. Tama luo yli-
voimaisen esteen tarkastella ja kehittdd ryh-
méin oppimista kokonaisuutena.

2. Vuorovaikutuksen
tiedostaminen ryhmdn
tietoisen oppimisen
edellytyksend

Ryhmityon kdyton tehostamisessa turvau-
dutaan ohjeisiin, jotka korostavat selkedd roo-
lijakoa sekd kuhunkin rooliin liittyvia tehtdvid
ja velvollisuuksia. Tarkasteltaessa roolitehti-
van ndkokulmasta ryhmédvuorovaikutusta tus-
kin syntyy tietoista kokonaiskuvaa koko ryh-
méin toiminnasta. Ryhmin toiminnalla on
kaksi erillistd kohdetta: sosiaalinen ja fyysi-
nen. Roolijako ei tuota selkedd kuvaa sosiaali-

sesta kohteesta, koska vuorovaikutusta ei tie- .

toisesti analysoida. Vdiitetdin, ettd ryhmétyon
kehittdminen didaktisena menetelméni ja ryh-
mén kehittdminen oppijana edellyttdé sosiaali-
sen ja fyysisen kohteen saattamista yhteen.

Ryhmitoiminnan kahden erillisen kohteen
ongelma tulee ilmi ryhmaétuloksellisuuden tar-
kastelussa kysymyksend: miten yksiloiden toi-
minta yhdistetdan ryhmén toiminnaksi? Sama
kysymys voidaan esittdd yleismuodossa: miten
osista muodostetaan kokonaisuus? Ryhmaétoi-
minnan kokonaisuuden kehitystd voidaan lah-
ted tarkastelemaan kéyttden vertailukohtana
sitd, miten yksilo oppii hahmottamaan osan ja
kokonaisuuden vélisen suhteen ja hallitsemaan
loogisia kokonaisuuksia.

Oheisessa taulukossa on rinnastettu yksi-
16n ajattelussa tapahtuva osan — kokonaisuu-
den suhteen kehitys ja ryhmitoiminnan kehit-
tyvd vastavuoroisuuteen perustuva yhteistoi-
minnan tyyppi.

Ryhmityohon sovellettuna I yhteistoimin-
nan tyyppi kuvaisi tilannetta, jossa tyonjako
on viety niin pitkille, ettd lopputulos syntyy
_erillisten tuotosten yhdistelmdna. Niin voi ku-
‘vitella tapahtuvan silloin, kun ongelma jaetaan
.0osa-ongelmiksi eri ryhmille. Yhteistoiminnan
II tyypin puitteissa aina seuraava ryhmén jasen
’panee paremmaksi’. Yhteinen tuotos syntyy
siten, ettd ndin vaiheittain parannetaan toimin-
tatapaa yhteisen ratkaisun tuottamiseksi. Ta-
mé yhteistoiminnan tyyppi on tavallisin ’kes-
kustelevassa ryhmityossd’. III yhteistoimin-
nan tyyppi on mahdollista vain kun ryhmin
tyon tavoitteeksi ja kriteeriksi otetaan yhteis-
toiminnan jirjestiminen. Toisena edellytykse-
né on se, ettd jokainen yksittdinen ryhmaén ja-
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Taulukko 2. Multiplikatiivisten suhteiden!)
havidmisen kehitysvaiheet rinnastettuna lasten
ryhmitoiminnan kehitykseen luokittelutehta-

vissd (Rubtsov 1980)

Multiplikatiivisten suh-
teiden hévidminen ja
yksilon toimintapa (Pia-
get’n mukaan)

Toimintatapojen vasta-
vuoroinen vaihto ja yh-
teistoiminnan tyyppi

I vaihe: Osan — koko-
naisuuden suhde puut-
tuu.  ’kokonaisuuteen
kuuluva osa on suurem-
pi kokonaisuutta’. (Pia-
get ilmio)

Osat erillisind ilman yh-
teyksid.  Kokonaisuus
hajoaa osiksi

II vaihe: Osien suhde il-
maistu perdkkéisend yh-
distelyna ilman osan —
kokonaisuuden vasta-
vuoroisuutta. Osien jar-
jestys  kokonaisuuden
puitteissa. Osien yhdis-
tely esioperationaalisel-
la tasolla. Kokonaisuus
korvaa mekaanisesti
osat.

III vaihe: Osien vililld
vastavuoroinen suhde.
Yhteinen kokonaisuus
ja yksittdinen luokka
samanaikaisina. Luon-
nonmukaisen kokonai-
suuden tilalla looginen
kokonaisuus (struktuu-
ri), joka kumoaa esi-
neisiin kuvitellun risti-
rildan palautuvissa ope-
raatioissa

I yhteistoiminnan tyyp-
pi: Vaihtosuhde puut-
tuu. Yhteisen tehtdvan
ratkaisu perustuu toi-
menpiteiden perakkai-
seen yhdistelyyn ilman
vaihtoa ja uudelleenjéar-
jestelyd.

I1 yhteistoiminnan tyyp-
pi: Toinen on rinnakkai-
nen vastapeluri yhteisessd
tyossd. Ryhmaén toimin-
tatapa yhteisen tehtavin
ratkaisussa perustuu sii-
hen, ettd toimenpiteet
taydentavit toisiaan pe-
ridkkiisen toimintaket-
jun sisalla.

III yhteistoiminnan tyyp-
pi: Samuus suhteessa
yhteiseen ilmenee suh-
teena toiseen Kkuin it-
seensd. Kollektiivinen
toimintatapa perustuu
vastavuoroiseen toi-
menpiteiden vaihtoon ja
niiden samanaikaiseen
samaistumiseen.

1) Multiplikatiivisten suhteiden hédvidmisen tutki-
muksissa on kaytetty tehtdvid, joissa kysytdan
onko osajoukossa B enemméin elementteja kuin
kokonaisuudessa A, johon osajoukko B siséltyy
(Onko keltaisia esineitd enemman kuin puisia).

sen on samassa asemassa yhteiseen toimintaan
ndhden (jokaisen panos on yhté oleellinen).
Kunkin yhteistoiminnan tyypin puitteissa
ryhmin toiminta kohdistuu eri asioihin. Kun I
yhteistoiminnan tyypin yhteydessd tehtdvin
ratkaisu perustuu yksil6llisen toiminnan pe-
rékkdiseen yhdistelyyn, orientoidutaan kunkin

‘vaiheen erilliseen tulokseen. Tyypillinen piirre

yhteistoiminnalle on vuorojen osoittaminen.
Yhteistoiminnan II tyypin puitteissa yksilolli-



set suoritukset tdydentdvidt toisiaan. Tallin
toiminnassa orientoidutaan yhteiseen tulok-
seen vaiheiden yksilollisten tulosten sijaan. III
yhteistoiminnan tyyppi edellytdéd orientaatiota
yksilollisen toiminnan yhdistdmisen menetel-
méin. Analysoidaan sitd, miten periaatteessa
on mahdollista yhdistda yksilolliset suorituk-
set. Téllainen analyysi edellyttdd yleensd yh-
teistyon mallittamista (Rubtsov 1980).

Mit4 yhteistyon mallittaminen tarkoittaa ja
edellyttad? Tavallisesti opetuksen puitteissa
tehtdva ryhmétyd tdhtdd jonkin osaongelman
ratkaisuun. TyOskentely etenee hyvin usein si-
ten, ettd osanottajien joukosta valitaan sihteeri
kirjaamaan ideat ja puheenjohtaja jakamaan
puheenvuoroja. Sisdllollisesti tyoskentely ke-
hittyy hyvin usein sattumanvaraisesti ja ryh-
min jdsenten osallistuminen yhteiseen tychon
on epétasaista. Joissakin yhteyksissé epétasais-
ta osallistumista perustellaan silld, ettd ryhma-
toimintaan kehittyy tietyt vakioroolit tdysin
spontaanisti. Téllainen tyoryhmi ei yleensi
pohdiskele oman tyonsd perusteita tai tyome-
netelmiddn, vaan pyrkii 10ytdméddn ratkaisun
annettuun ongelmaan. Ratkaisun etsimisen
sattumanvaraisuus tulee ilmi selvésti, kun ryh-
matyon jalkeen ryhmad pyydetdian kuvaamaan
kdyttdmadnsd tyomenetelmdd tai yhteistyota.
Ryhmailli ei yleensa ole selkedd kasitysté tyds-
kentelymenetelmaésta.

Jotta ryhmi voisi tietoisesti suunnitella ja
toteuttaa toimintaansa, on sen ldhdettdvi
suunnittelemaan yhteistoiminnan menetelméa.
Toisin sanoen ryhmén on asetettava itsensi
toimintansa kohteeksi. Valmis ryhmétyon roo-

lijako (puheenjohtaja, sihteeri, jdsenet) ei vield
sisallollisesti ohjaa tydskentelyd, eikd nosta
tarkastelun kohteeksi tyoskentelymenetelméa.
Yksi mahdollinen tapa tehdd ryhma tietoiseksi
omasta tyOskentelymenetelméstdin on muo-
dostaa yhteistoiminnasta malli joko graafisesti
tai muuten. Ryhmétoiminnan mallin minimi-
vaatimuksena voi pitd4 sitd, ettd siind osoite-
taan ryhmin jisenten vilinen tyonjako ja
myos se tapa, jolla yhteistoiminnan tyyppi
muodostetaan (miten yksilollinen tyoskentely
yhdistetddn yhteistoiminnaksi).

Ryhméin oman toiminnan asettaminen suun-
nittelun kohteeksi on mielekidstd kytkettynd
ryhmin toiminnan ulkoiseen kohteeseen (rat-
kaistavaan ongelmaan tms.). Edelld kuvatuissa
kahdessa ensimmaéisessd yhteistoiminnan tyy-
pissd nimenomaan tdma yhteys jad muodosta-
matta. Ensimmadisen yhteistoiminnan tyypin
puitteissa kukin ryhmin jdsen tuottaa oman
tuotoksensa omia menettelytapojaan noudat-
taen. Toisen yhteistoiminnan tyypin ero on se,
ettd edetddn ketjussa ja edellisen jdsenen tuo-
tos on seuraavan ldhtokohta. Yhteistd niille
yhteistoiminnan tyypeille on se, ettd ryhmén
toiminnalle ei muodostu yhtendistd kohdetta
tai yhteisti menetelmdd. Nidin ei myodskddn
synny yhteistd oppimista. Ryhmén yhteisen
kohteen, yhteisen menetelmdn ja oppimisen
edellytyksend on se, ettd yhteistoiminnan ra-
kenne noudattaa fyysisen kohteen rakennetta.
(vrt. Leontjevin olettamus ulkoisen ja sisdisen
toiminnan rakenteen yhteenosuvuudesta).

Ensimmadisen ja toisen tyypin yhteistoimin-
nan mallia noudattavaa ryhmén yhteistoimin-
taa on kuvattu seuraavassa kuviossa:

Kuvio 1. Ryhmén yhteistoiminnan malli I ja II yhteistoiminnan tyypin puitteissa

Ratkaisu-
malli, me-
netelmé
11

Ratkaisu- ¥
malli, me-
netelmé
I

Kohde,
ongelma,
tuotos
I

Kohde,
ongelma,
tuotos,

Kohde,
ongelma,
tuotos
111

tuotos,
ratkaisu
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Oleellista mallissa on se, ettd jokaisella ryh-
mén jéasenelld on joko yhteisesti sovittu osaon-
gelma ratkaistavanaan tai oma tulkinta ryh-
mén ratkaistavaksi annetusta ongelmasta. Kun
ryhmin yhteistoimintaa ei ldahdetd tietoisesti
suunnittelemaan, jokaisella ryhmén jidsenelld
on oma ratkaisumalli ja menetelmi tai yksil6l-
linen tulkinta néistd. Ryhmissa tapahtuva kes-
kustelu voi tietenkin muokata kunkin jidsenen
* kisityksid kohteesta ja ratkaisumallista, mutta
tdllainen ryhmai ei pyri muodostamaan yhteis-
toiminnan mallia. Ryhmén tuotos syntyy yh-
distelemilla osaratkaisut tai ratkaisun elemen-
tit yksil6llisistd tuotoksista.

Kolmannen yhteistoiminnan tyypin ero kah-
teen aikaisempaan verrattuna on se, ettd ryh-

Kuvio 2. Lentzin kokeen ryhméaratkaisun malli

mén yhteistoimintaa varten muodostetaan yh-
teinen kohde ja menetelmi. Toimijana, toi-
minnan subjektina on koko ryhmaé ja ryhmalla
on yhteinen menetelmé, jonka oleellisena ele-
menttind on yhteistoiminnan malli. Tallsin
emme voi kuvata toiminnan kohdetta enig
yleisesti, vaan yhteistoimintaa on kuvattava
konkreetin ongelman ratkaisun rakenteen
avulla. Rubtsovin (1980, 1982) fysiikan ope-
tukseen liittyvdssd ryhmétoiminnan kokeilussa
pyrittiin rakentamaan sellaisia ongelmatilan-
teita, jossa ongelman ratkaisun rakenteeseen
sisaltyl ryhmén toiminnan mallien laatiminen.
Eri tilanteissa oppilasryhméin koko vaihteli
2—4. Seuraavassa kuviossa on esitetty kahden
oppilaan yhteistoiminta konkreetin ongelman
ratkaisuun sisdllytettyna.

1V lohko ’Rengas pakenee magneettia®’
III lohko: *’Vien magneetin renkaaseen’’
II lohko: I lohko: I lohko: II lohko:
&7

et Lo
’Rengas "Magneetti on ”’Magneetti on ”’Rengas
ei litkku”’ ehjin renkaan ehjdn ren- ei liiku”’

ulkopuolella’ kaan sisdssd”’
L

III lohko: *’Ved4n magneetin renkaasta’

1V lohko: »’Rengas seuraa magneettia’’

Yhteistoiminta tapahtuu kokeessa siten, etti
kummallakin koehenkil6lld on oma magneet-
tinsa, mutta koehenkil6t istuvat vastakkain ja
kokeilevat miten rengas reagoi erinapaiseen
magneettiin (toisella N, toisella S napa tyontyy
renkaaseen). Malli kuvaa niin samanaikaisesti
sekd yhteistoimintaa, ettd kohteen muuntelua
ratkaisun l6ytimiseksi.
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(Rubtsov 1982, 173)

Ty6skentelyn perustan muodostaa yhteisen
toiminnan mallittaminen. T#ltd pohjalta ete-
nevéssd ratkaisuprosessissa osanottajat eivit
endd tarkastele koetta vain oman suorituksen-
sa ndkokulmasta, vaan sitd rinnastetaan koko-
naissuoritukseen. Eri yksildiden tiedon omak-
suminen on sisdisesti kytkeytynyt keskendin
siten, ettd oman suorituksen arviointi tehdiin



toisten osanottajien ndkdkulmasta. Toisten
nékdkulma omaan suoritukseen voidaan saa-
vuttaa kahta yhteisratkaisun menetelméad kiyt-
tden. Osanottajat voivat esittdd mahdollisia
vaihtoehtoisia menettelytapoja, jotka ryhmi
yhteisesti tarkastaa ja pohtii. Toinen mahdolli-
suus on se, ettd yksilon ratkaisu asetetaan vas-
takkain yhteisesti hahmotellun ratkaisun kans-
sa (Rubtsov 1982).

3. Yhteisoppiminen

Mik4i ero yhteissuorituksella on yksiloén suo-
ritukseen verrattuna on miti etuja yhteisoppi-
minen voi tuoda mukanaan? On mahdollista
ajatella, ettd edelld kuvatun kaltainen koe voi-
daan suorittaa yksilollisesti ja padtyd téstd
huolimatta oikeaan ratkaisuun.

Klassinen esimerkki yksilollisen ja yhteisso-
pimisen eroista ja sosiaalisten tekijoiden lai-
minlydmisestd ovat Piaget’n kehityspsykologi-
set tutkimukset ja niiden tarkennukset.
Piaget’n tutkimuksissa ei selvitetty sosiaalisen
vuorovaikutuksen merkitystd kognitiivisessa
kehityksessd. Myohemmissé kokeellisissa tut-
kimuksissa on voitu osoittaa, ettd jo kahden
lapsen vuorovaikutus parantaa huomattavasti
suoritusta. Ratkaiseva tekiji ei ole kehitysero,
vaan osanottajien erilainen nidkokulma, joka
synnyttdd sosiaalis-kognitiivisen konfliktin ja
pakottaa yksilod tarkastelemaan tilannetta toi-
sen osanottajan nikokulmasta (kts. Grossen,
Perret-Clermont 1984).

Yksilollisessd suorituksessa vastaavaa risti-
riitaa ei synny, vaan esimerkiksi edelld kuva-
tussa kokeessa yksilo tormiisi kognitiiviseen

ristiriitaan, jonka sosiaalinen tausta liittyy ky--

symykseen, miksi yksild on ryhtynyt suoritta-
maan mainittua koetta. Ratkoessaan kognitii-
vista ristiriitaa yksilé joutuu kuvatussa koeti-
lanteessa manipuloimaan eri tekijoitd. Yhteis-
toimintatilanteessa osa tilanteen manipuloimi-
sesta siirtyy yhteistoiminnan tasolle. Yhteistoi-
minta korvaa osan tilanteen muuttamisesta yk-
silon toimintaan verrattuna. Kunkin osallistu-
van yksilon teot ovat kaikille yhteisid.

Yhteistoiminnassa tapahtuva fyysisen koh-
teen muuntelu malleja keinona kiyttiden syn-
nyttdd uuden oppimisteon lajin: osanottajien
kadntyminen toinen toistensa puoleen yleiste-
tyn ratkaisun loytdmiseksi ratkaistavaan on-
gelmaan (Rubtsov 1982). Tamé4 oppimisteko-
jen laji ja sen yhteydessi esiintyvit sosiaalistie-
dolliset ristiriidat ovat tietyssd mielessd erityis-
asemassa [nuiden oppimistekojen ja oppimista
edistdvien ristiriitojen joukossa.

Oletamme, ettd oppimistoiminnan kokonai-
suutta voidaan kuvata kolmen tekijdn avulla:

oppimistehtédvi, varsinaiset oppimisteot, oppi-
misen arviointi ja kontrolli (Davydov, Marko-
va 1983). Tavanomaisessa opetustilanteessa
koulussa tai aikuisopetuksessa oppimistoimin-
ta toteutuu tyonjaollisena: opettaja huolehtii
tavoitteenasettelusta sekd oppimisen arvioin-
nista ja kontrollista, oppilas suorittaa konk-
reetit oppimisteot. Oppimistoiminnan koko-
naisuuden yksilollinen omaksuminen edellyt-
tdd kaikkien osatekijoiden itseniista hallitse-
mista. Oppilaan tulee siis hallita my6skin opet-
tajan funktiot: tavoitteenmuodostus, oppimi-
sen arviointi ja kontrolli.

Ryhmityon ongelma didaktisena menetel-
ménd on siind, ettd sen tavoitteena ei ole oppi-
mistoiminnan kokonaisuuden hallitseminen,
vaan tydnjako. Usein ryhmity6 toteutetaan si-
ten, ettd siind sdilyy opettajajohtoisen opetuk-
sen tyonjaollinen malli. Toisin sanoen opettaja
suorittaa tehtdvien méirittelyn ja ryhmien teh-
tdvénjaon, lisdksi ryhmétoiden yhteenveto on
opettajajohtoista. Tdmd merkitsee tavan-
omaista oppimisen tydnjakoa: opettaja asettaa
tavoitteet, arvioi ja kontrolloi oppimista, ryh-
méd toteuttaa muut oppimisteot ainoastaan
ryhmén sisdistd tyonjakoa noudattaen. Ryh-
mitydssd yhden oppilaan tilalla on ryhmi,
mutta ryhmén funktio oppimistoiminnan ty6-
jaossa on sama kuin yhden yksittdisen oppi-
laan.

Ryhmitoimintaan oppimistilanteissa sisél-
tyy kuitenkin reaalisia mahdollisuuksia ylittda
yksilollisen oppimisen rajat. Ryhmitoiminnan
merkitystd hahmotteli jo L.S. Vygotski (1982)
teesissddn psyykkisen kehityksen kahdesta vai-
heesta sekd ldhikehityksen vyohykkeestd. Ha-
nen mukaansa ldhikehityksen vyéhyke avataan
aikuisen ja lapsen yhteistoiminnassa. Kolman-
nen tyypin yhteistoiminta ja sen puitteissa syn-
tyvét ristiriidat voinevat avata lihikehityksen
vy6hykkeen jopa tehokkaammin kuin aikuisen
ja lapsen tai opettajan ja oppilaan yhteistyd ja
vuorovaikutus.

Oppimistoiminnan teorian (Davydov, Mar-
kova 1983) kehittelyssd on ldhdetty ajatukses-
ta, ettd kokonaisvaltaisen oppimistoiminnan
omaksuminen tapahtuu vaiheittain aluksi
opettajan johdolla ja vihitellen oppilaiden
edistyessd he pystyvit itsendiseen oppimistoi-
mintaan. Perinteisestd ty®njaosta siirrytdin
oppimisen kokonaisuuden, oppimistoiminnan
hallintaan. Ryhmin oppimistoiminta saattaa
olla jopa valttdamaton vaihe itsendisen yksilolli-
sen oppimistoiminnan omaksumisen edellytyk-
send. Rubtsovin hahmottelema yhteisoppimi-
nen ja siihen sisiltyvd erityinen oppimisteko
(toisen puoleen kddntyminen) on toistaiseksi
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rajoittunut rajattuihin ongelmatilanteisiin. T4-
mé tutkimussuunta on ilmeisesti oppimistoi-
minnan teorian kehittelyssa hyvin olennainen.
Ryhmén yhteistoiminnan kehittdminen avaa
myo6skin uuden perspektiivin oppimismotivaa-
tion tutkimiseen. Oppimismotivaation kehitti-
mistd on tarkasteltu yleensd ldhinna yksilon
oppimisen ndkokulmasta. Kolmas yhteistoi-
minnan tyyppi rajatuissa ongelmatilanteissa-
kin on antanut viitteitd siitd, miten sisallolli-
seen motivaatioon voitaisiin luoda sosiaalis-
yhteistoiminnallinen perspektiivi.

Liihteet

Davydov, V.V., Markova, A.K. 1983. A concept of
Educational Activity for Schoolchildren. Soviet
Psychology Vol. XXI, No 2, 50—76.

Ekola, J. & Vaherva, T. 1976. Aikuisopetusopas.
Helsinki: Tammi.

Grossen, M., Perret-Clermont, A-N. 1984. Some

Elements of a Social Psychology of Operational-

I 8 6 Aikuiskasvatus 4/1984

Development of the Child. The Quartely News-
letter of the LCHC. Vol 6., No 3, 51—57.

Hackman, J.R., Morris, C.G. 1975. Group Tasks,
Group Interaction Process, and Group Perfor-
mance Effectiveness: A Review and Proposed
Intergration teoksessa: Berkowitz, L. (Ed.) Ad-
vances in Experimental Social Psychology, Vol
8.

Lahdes, E. 1977. Peruskoulun uusi opetusoppi. Hel-
sinki: Otava.

Miettinen, A. 1978. Organisaatio ja koulutustulos-
ten pysyvyys. Helsinki: HY.
Rubtsov, V.V. 1980. Rol kooperatsii v razvitii intel-
lekta detei Voprosy psihologii, No 4, 79—89.
Rubtsov, V.V. 1982. Sovmestnaja i individualnaja
utSebnaja dejatelnost. teoksessa: Davydov,
V.V., Lompscher, J., Markova, A.K. Formiro-
vanie utSebnoi dejatelnosti Skolnikov Moskva:
Pedagogika

Suonperd, M. 1979. Ammattikasvatuksen didaktii-

" kan perusteet. Helsinki: Otava.

Vygotski, L.S. 1982. Ajattelu ja kieli Espoo: Weilin
& Goos.





