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kelissa tarkastellaan ryhmätyötä ja ryhmätuloksellisuuden avaintekijöitä opetuksessa. 

Keskeinen väittämä artikkelissa on se, että ryhmätyömenetelmien rooli oppimistoimin

nan kokonaisuudessa säilyy samana kuin yksilöllisessäkin oppimisessa. Kuitenkin ryh

mätoimintaan ja sen puitteissa esiintyviin sosiaalis-tiedollisiin ristiriitoihin sisältyy mah

dollisuus kohottaa merkittävästi oppimisen laatua ja tuloksia. Edellytyksenä on ryh

män toiminnan sosiaalisen ja fyysisen kohteen saattaminen yhteen käyttäen keinona 

ryhmätoiminnan mallittamista. 

1. Ryhmätyö
opetusmenetelmänä

Opiskelijakeskisyyden myötä vähintäänkin 
asenteet ryhmätyötä kohtaan ovat muuttuneet 
myönteisiksi. Jo peruskoulun didaktiikassa 
ryhmätyölle määritellään kaksi tehtävää: 1) 
tietojen ja taitojen välittäminen ja kehittämi
nen sekä 2) sosiaalistaminen. Peruskoulussa 
ryhmätyön käytössä korostetaan ehkä enem
män ryhmätyötä sosiaalisen kasvatuksen kei
nona. Lahdeksen (1977) mukaan ryhmätyö 
jättää aukkoja yksilön tietoihin ja taitoihin, 
mutta ryhmässä tapahtuva vuorovaikutus toi
mii tehokkaana sosiaalistajana. 

Aikuisopetuksessa 'ryhmätyötekniikka' on 
suosittu muista syistä. Ryhmätyön puitteissa 
toteutuva työnjako on aikuisopiskelijalle tut
tua työelämästä. Aikuisopiskelijalla on jo eh
kä sellaisia perustietoja ja taitoja, joita perus
koululaisella ei vielä ole. Näinollen ryhmätyötä 
on helpompaa käyttää aikuisopiskelussa. 

Kun ryhmätyötä käytetään opetuksen mene
telmänä tai 'tekniikkana' irrallaan sisällöllises
tä tavoitteenmäärittelystä, keskeinen tekijä 
ryhmätyössä on työskentelyn ulkoinen organi
sointimuoto. Ryhmätyön menetelmän eri lajit 
erotetaan toisistaan sen mukaan millaista ryh
mittelyä ja työnjakoa kulloinkin noudatetaan. 
Eri ryhmätyön lajeja käytettäessä odotetaan 
myös jossakin määrin erilaisia tuotoksia ryh
män työskentelyltä. 

Yleisin ryhmätyön muoto on työkunta. Sii
nä jokin laaja ongelma-alue paloitellaan osa
alueiksi ja kullekin työkunnalle annetaan suh
teellisen itsenäinen osatehtävä ratkaistavaksi. 
Opaskirjoissa korostetaan työn organisoinnin 
merkitystä, erityisesti suunnittelua ja tehtävän 
esittelyä. 
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Ryhmätyön kriittinen vaihe muodostuu eri 
osaryhmien töiden yhteenvetämisestä ja tiivis
tämisestä. Ryhmätyön tulosten takaamiseksi 
esitetään ohjeita työn vaiheistamisesta ja roo
lien muodostamisesta (vrt. esim. Ekola-Vaher
va 1976, Suonperä 1979). 

Pariharjoittelu täyttää ryhmätyön minimi
vaatimuksen. Se liittyy tavallisesti jonkin tai
don hiomiseen ja treenaukseen. Pariharjoitte
lussa työnjako tapahtuu siten, että molemmat 
pareista vuorotellen kontrolloivat ja korjaavat 
toistensa suorituksia. 

Aivoriihi ja muut vastaavat pyrkivät tuotta-
maan aluksi mahdollisimman suuren määrän 
erilaisia ideoita tai mahdollisimman monta 
muuta tuotosta. Seuraavassa vaiheessa tuotok
sia analysoidaan kriittisesti pyrkien löytämään 
toteuttamiskelpoisia ratkaisuja. Ryhmätyön 
tavoitteena voi olla vaatimattomampi mielipi
teiden vaihto, jolloin tuotokselle ei aseteta 
tiukkoja kriteerejä. 

Dynaamista ongelmanratkaisua pidetään 
ryhmämuotoisten oppimispelien etuna. Suon
perä (1979) kuvaa oppimispelin kulkua seuraa
vasti: 

1. Kuvataan roolitodellisuus yksityiskohtai
sesti.

2. Osoitetaan peliä varten varatut ma-
teriaalit ja välineet.

3. Määritellään pelin ensimmäistä vaihetta
edeltävä yleistilanne ja roolin tai roolien
haltijain asema siinä.

4. Annetaan pelaajille ensimmäisen vaiheen
ratkaisuun tarvittavat tiedot.

5. Pyydetään pelaajien ratkaisu ja sen perus
telut.

6. Esitetään kouluttajan ratkaisu perustelui
neen ja vertaillaan sitä ryhmän päätök
seen.

7. Osoitetaan lopullisen ratkaisun vaikutuk
set.



8. Arvioidaan tilanteen muutokset.
9. Esitetään informaatio seuraavaa pelivai

hetta varten.
(s. 171-172) 

Seminaarin ja opintokerhon oleellisena tun
nuksena esim. Ekola ja Vaherva (1976) pitävät 
sitä, että työskentelyllä on ohjaaja ja ryhmä
koko vaihtelee 5-20 henkilöä. Lisäksi semi
naarin ominaispiirteenä mainitaan kirjalliset 
tuotokset. 

Kun ryhmätyötä käsitellään opetusmenetel
mänä perinteisen didaktisen käsityksen varassa 
päähuomio kiinnitetään työnjakoon, ryhmä
organisaatioon ja muodolliseen tuotokseen 
(uudet ideat, osaongelmien ratkaisu, suorituk
sen hiominen). Paradoksaalista ryhmätyön 
tarkastelussa perinteisessä didaktiikassa on se, 
että ryhmätoiminnan lopullisen kriteerin muo
dostavat yksilöiden oppimistulokset. 

Yhteisjöjen kehittäminen (organization devel
opment) pyrkii muuttamaan tarkastelukul
maan yksilön muutoksista henkilöiden välisten 
suhteiden muutoksiin. OD-toimenpiteet ylittä
vät tavanomaisen ryhmätyön tyypittelyn rajat. 
Perusajatuksena on se, että ryhmä pyrkii so
vellettavien toimenpiteiden avulla analysoi
maan omaa toimintaansa, etsimään siitä ongel
mia ja löytämään niihin ratkaisut. Kysymyk
sessä on erilaisten menetelmien avulla tapahtu
va 'ryhmätaitojen' lisääminen. Tavanomaiset 
OD-toimenpiteet ovat esim. seuraavanlaisia: 
sensitiivisyyskoulutus, ryhmädynamiikka, so
siotekniset analyysit, urasuunnittelu, tavoite
johtaminen jne. (Miettinen 1978). OD-toimen
piteet eivät siis rajoitu tavanomaisiin opetus
oppimistilanteisiin, vaikka oppiminen onkin 
hyvin oleellinen tekijä yhteisön toiminnan 
muuttamisessa. 

Opetustilanteissa toteutettavan ryhmätyön 
yhteydessä vähimmälle huomiolle jää ryhmän 
työskentelyprosessi. Ryhmän toimintaa arvioi
daan tuotoksen perusteella. Toimintaprosessin 
arviointiin sovelletaan verraten karkeajakoista 
roolin käsitettä. Ryhmän toimintaprosessin ja 
ryhmätuloksellisuuden välistä yhteyttä on tut
kittu lähinnä sosiaalipsykologisena ongelma
na, ei niinkään didaktiikan, opetuksen ja oppi
misen näkökulmasta. Sosiaalipsykologisen 
ryhmätuloksellisuuden tutkimisen perusongel
man voi pukea muotoon: miten ryhmäproses
seja ja suoritusta muuttamalla voidaan vaikut
taa ratkaisun etenemiseen ja tuloksiin. 

Laajan empiirisen tutkimusaineiston läpi
käynnin perusteella Hackman ja Morris (1975) 
löysivät kolme ryhmätuloksellisuuden avainte
kijää ja niihin vaikuttamisen keinoa. Kunkin 
vaikuttamiskeinon oletetaan soveltuvan erityi-

sesti tietyn avaintekijän muuttamiseen. Taulu
kon muodossa esitettynä avaintekijöiden ja 
vaikutuskeinojen yhteys näyttää seuraavalta: 

Taulukko 1. Ryhmätuloksellisuuden avainte
kijöiden muuttaminen 

'Syöttötekijät', joiden avulla 
voidaan muuttaa ryhmäprosessia 
ja suoritusta 

Ryhmä- Tehtävän 
tulok- suoritus
sellisuu- strategia 
den 
avain
tekijät 

Ryhmän 
jäsenten 
ponnistelu 

Ryhmän 
jäsenten 
tiedot ja 
taidot 

Toiminta- Tehtävän Ryhmän 
normit muotoilu kokoon-

pano 

Taulukossa varjostettu alue edustaa sitä 
'syöttötekijää', jonka avulla parhaiten voi
daan vaikuttaa kuhunkin ryhmätuloksellisuu
den avaintekijöistä. Ryhmätuloksellisuuden 
analyysin tuottamat avaintekijät ja ryhmäsuo
ritukseen vaikuttamisen keinot osuvat hyvin 
yksiin ryhmätyön käyttöohjeiden kanssa. 
Myöskin niissä korostetaan tehtävänjaon, toi
mintaohjeiden ja ryhmän koostumuksen (hete
rogeeninen vs homogeeninen) merkitystä. 

Ryhmätuloksellisuuden viitekehyksessä uusi 
painotus ryhmätyöhön verrattuna on se, että 
tarkastellaan myös ryhmän luovuuden mah
dollisuutta. Toisin sanoen ryhmä voisi tuottaa 
periaatteiltaan uuden suoritusstrategian, hank
kia kaikille ryhmän jäsenille uutta tietoa sekä 
kehittää uusia taitoja. Hallitseva ongelma on 
kuitenkin se, miten ryhmäsuorituksessa voi
daan yhdistää ryhmän jäsenten hallitsemat yk
silölliset suoritusstrategiat, ponnistelu (moti
vaatio), tiedot ja taidot. 

Tarkasteltaessa ryhmätyötä opetuksen di
daktisena menetelmänä tai ryhmätulokselli
suutta ei ongelmaksi aseteta sitä miten ja mitä 
ryhmä oppii. Oppimista ja suoritusten parane
mista pidetään itsestäänselvyytenä. Osittain 
ryhmatyön käyttöä perustellaan sosiaalistami
sella, jolloin oppiminen tapahtuu sosiaalisten 
taitojen alueella. Tietojen ja taitojen omaksu
minen on tällöin ryhmätoiminnan sivutuote. 

Perinteisen didaktiikan oppimiskäsityksen 
mukaan ryhmätyössä tapahtuu oppimista ja 
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sosiaalistumista. Näitä tarkastellaan kahtena 
erillisenä prosessina, joilla on kummallakin 
oma erityinen kohde ja sisältö. Tämä luo yli
voimaisen esteen tarkastella ja kehittää ryh
män oppimista kokonaisuutena. 

2. Vuorovaikutuksen
tiedostaminen ryhmän
tietoisen oppimisen
edellytyksenä

Ryhmätyön käytön tehostamisessa turvau
dutaan ohjeisiin, jotka korostavat selkeää roo
lijakoa sekä kuhunkin rooliin liittyviä tehtäviä 
ja velvollisuuksia. Tarkasteltaessa roolitehtä
vän näkökulmasta ryhmävuorovaikutusta tus
kin syntyy tietoista kokonaiskuvaa koko ryh
män toiminnasta. Ryhmän toiminnalla on 
kaksi erillistä kohdetta: sosiaalinen ja fyysi
nen. Roolijako ei tuota selkeää kuvaa sosiaali
sesta kohteesta, koska vuorovaikutusta ei tie

toisesti analysoida. VäitetääJ1, että ryhmätyön 
kehittäminen didaktisena menetelmänä ja ryh
män kehittäminen oppijana edellyttää sosiaali
sen ja fyysisen kohteen saattamista yhteen. 

Ryhmätoiminnan kahden erillisen kohteen 
ongelma tulee ilmi ryhmätuloksellisuuden tar
kastelussa kysymyksenä: miten yksilöiden toi
minta yhdistetään ryhmän toiminnaksi? Sama 
kysymys voidaan esittää yleismuodossa: miten 
osista muodostetaan kokonaisuus? Ryhmätoi
minnan kokonaisuuden kehitystä voidaan läh
teä tarkastelemaan käyttäen vertailukohtana 
sitä, miten yksilö oppii hahmottamaan osan ja 

kokonaisuuden välisen suhteen ja hallitsemaan 
loogisia kokonaisuuksia. 

Oheisessa taulukossa on rinnastettu yksi
lön ajattelussa tapahtuva osan - kokonaisuu
den suhteen kehitys ja ryhmätoiminnan kehit
tyvä vastavuoroisuuteen perustuva yhteistoi
minnan tyyppi. 

Ryhmätyöhön sovellettuna I yhteistoimin
nan tyyppi kuvaisi tilannetta, jossa työnjako 

on viety niin pitkälle, että lopputulos syntyy 

. erillisten tuotosten yhdistelmänä. Näin voi ku

vitella tapahtuvan silloin, kun ongelma jaetaan 
osa-ongelmiksi eri ryhmille. Yhteistoiminnan 

II tyypin puitteissa aina seuraava ryhmän jäsen 

'panee paremmaksi'. Yhteinen tuotos syntyy 

siten, että näin vaiheittain parannetaan toimin

tatapaa yhteisen ratkaisun tuottamiseksi. Tä

mä yhteistoiminnan tyyppi on tavallisin 'kes
kustelevassa ryhmätyössä'. III yhteistoimin

nan tyyppi on mahdollista vain kun ryhmän 

työn tavoitteeksi ja kriteeriksi otetaan yhteis
toiminnan järjestäminen. Toisena edellytykse

nä on se, että jokainen yksittäinen ryhmänjä-
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Taulukko 2. Multiplikatiivisten suhteiden1 )

häviämisen kehitysvaiheet rinnastettuna lasten 
ryhmätoiminnan kehitykseen luokittelutehtä

vissä (Rubtsov 1980) 

Multiplikatiivisten suh
teiden häviäminen ja 
yksilön toimintapa (Pia
get'n mukaan) 

1 vaihe: Osan - koko
naisuuden suhde puut
tuu. 'kokonaisuuteen 
kuuluva osa on suurem
pi kokonaisuutta'. (Pia
get ilmiö) 
Osat erillisinä ilman yh
teyksiä. Kokonaisuus 
hajoaa osiksi 

II vaihe: Osien suhde il
maistu peräkkäisenä yh
distelynä ilman osan -
kokonaisuuden vasta
vuoroisuutta. Osien jär
jestys kokonaisuuden 
puitteissa. Osien yhdis
tely esioperationaalisel
la tasolla. Kokonaisuus 
korvaa 
osat. 

mekaanisesti 

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

Toimintatapojen vasta
vuoroinen vaihto ja yh
teistoiminnan tyyppi 

I yhteistoiminnan tyyp

pi: Vaihtosuhde puut
tuu. Yhteisen tehtävän 
ratkaisu perustuu toi
menpiteiden peräkkäi
seen yhdistelyyn ilman 
vaihtoa ja uudelleenjär
jestelyä. 

II yhteistoiminnan tyyp

pi: Toinen on rinnakkai
nen vastapeluri yhteisessä 
työssä. Ryhmän toimin
tatapa yhteisen tehtävän 
ratkaisussa perustuu sii
hen, että toimenpiteet 
täydentävät toisiaan pe
räkkäisen toimintaket
jun sisällä. 

111 yhteistoiminnan tyyp

pi: Samuus suhteessa 
yhteiseen ilmenee suh
teena toiseen kuin it
seensä. Kollektiivinen 
toimintatapa perustuu 
vastavuoroiseen toi
menpiteiden vaihtoon ja 
niiden samanaikaiseen 
samaistumiseen. 

1) Multiplikatiivisten suhteiden häviämisen tutki
muksissa on käytetty tehtäviä, joissa kysytään
onko osajoukossa B enemmän elementtejä kuin
kokonaisuudessa A, johon osajoukko B sisältyy
(Onko keltaisia esineitä enemmän kuin puisia) .

sen on samassa asemassa yhteiseen toimintaan 

nähden Uokaisen panos on yhtä oleellinen). 

Kunkin yhteistoiminnan tyypin puitteissa 

ryhmän toiminta kohdistuu eri asioihin. Kun I 

yhteistoiminnan tyypin yhteydessä tehtävän 
ratkaisu perustuu yksilöllisen toiminnan pe

räkkäiseen yhdistelyyn, orientoidutaan kunkin 

'.vaiheen erilliseen tulokseen. Tyypillinen piirre 

yhteistoiminnalle on vuorojen osoittaminen. 

Yhteistoiminnan II tyypin puitteissa yksilölli-



set suoritukset täydentävät toisiaan. Tällöin 
toiminnassa orientoidutaan yhteiseen tulok
seen vaiheiden yksilöllisten tulosten sijaan. III 
yhteistoiminnan tyyppi edellytää orientaatiota 
yksilöllisen toiminnan yhdistämisen menetel
mään. Analysoidaan sitä, miten periaatteessa 
on mahdollista yhdistää yksilölliset suorituk
set. Tällainen analyysi edellyttää yleensä yh
teistyön mallittamista (Rubtsov 1980). 

Mitä yhteistyön mallittaminen tarkoittaa ja 
edellyttää? Tavallisesti opetuksen puitteissa 
tehtävä ryhmätyö tähtää jonkin osaongelman 
ratkaisuun. Työskentely etenee hyvin usein si
ten, että osanottajien joukosta valitaan sihteeri 
kirjaamaan ideat ja puheenjohtaja jakamaan 
puheenvuoroja. Sisällöllisesti työskentely ke
hittyy hyvin usein sattumanvaraisesti ja ryh
män jäsenten osallistuminen yhteiseen työhön 
on epätasaista. Joissakin yhteyksissä epätasais
ta osallistumista perustellaan sillä, että ryhmä
toimintaan kehittyy tietyt vakioroolit täysin 
spontaanisti. Tällainen työryhmä ei yleensä 
pohdiskele oman työnsä perusteita tai työme
netelmiään, vaan pyrkii !öytämään ratkaisun 
annettuun ongelmaan. Ratkaisun etsimisen 
sattumanvaraisuus tulee ilmi selvästi, kun ryh
mätyön jälkeen ryhmää pyydetään kuvaamaan 
käyttämäänsä työmenetelmää tai yhteistyötä. 
Ryhmällä ei yleensä ole selkeää käsitystä työs
kentelymenetelmästä. 

Jotta ryhmä voisi tietoisesti suunnitella ja 
toteuttaa toimintaansa, on sen lähdettävä 
suunnittelemaan yhteistoiminnan menetelmää. 
Toisin sanoen ryhmän on asetettava itsensä 
toimintansa kohteeksi. Valmis ryhmätyön roo-

lijako (puheenjohtaja, sihteeri, jäsenet) ei vielä 
sisällöllisesti ohjaa työskentelyä, eikä nosta 
tarkastelun kohteeksi työskentelymenetelmää. 
Yksi mahdollinen tapa tehdä ryhmä tietoiseksi 
omasta työskentelymenetelmästään on muo
dostaa yhteistoiminnasta malli joko graafisesti 
tai muuten. Ryhmätoiminnan mallin .minimi
vaatimuksena voi pitää sitä, että siinä osoite
taan ryhmän jäsenten välinen työnjako ja 
myös se tapa, jolla yhteistoiminnan tyyppi 
muodostetaan (miten yksilöllinen työskentely 

yhdistetään yhteistoiminnaksi). 
Ryhmän oman toiminnan asettaminen suun

nittelun kohteeksi on mielekästä kytkettynä 
ryhmän toiminnan ulkoiseen kohteeseen (rat
kaistavaan ongelmaan tms.). Edellä kuvatuissa 
kahdessa ensimmäisessä yhteistoiminnan tyy
pissä nimenomaan tämä yhteys jää muodosta
matta. Ensimmäisen yhteistoiminnan tyypin 
puitteissa kukin ryhmän jäsen tuottaa oman 
tuotoksensa omia menettelytapojaan noudat
taen. Toisen yhteistoiminnan tyypin ero on se, 
että edetään ketjussa ja edellisen jäsenen tuo
tos on seuraavan lähtökohta. Yhteistä näille 
yhteistoiminnan tyypeille on se, että ryhmän 
toiminnalle ei muodostu yhtenäistä kohdetta 
tai yhteistä menetelmää. Näin ei myöskään 
synny yhteistä oppimista. Ryhmän yhteisen 
kohteen, yhteisen menetelmän ja oppimisen 
edellytyksenä on se, että yhteistoiminnan ra
kenne noudattaa fyysisen kohteen rakennetta. 
(vrt. Leontjevin olettamus ulkoisen ja sisäisen 
toiminnan rakenteen yhteenosuvuudesta). 

Ensimmäisen ja toisen tyypin yhteistoimin
nan mallia noudattavaa ryhmän yhteistoimin
taa on kuvattu seuraavassa kuviossa: 

Kuvio 1. Ryhmän yhteistoiminnan malli I ja II yhteistoiminnan tyypin puitteissa 
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Oleellista mallissa on se, että jokaisella ryh-
män jäsenellä on joko yhteisesti sovittu osaon-
gelma ratkaistavanaan tai oma tulkinta ryh-
män ratkaistavaksi annetusta ongelmasta. Kun 
ryhmän yhteistoimintaa ei lähdetä tietoisesti 
suunnittelemaan, jokaisella ryhmän jäsenellä 
on oma ratkaisumalli ja menetelmä tai yksilöl-
linen tulkinta näistä. Ryhmässä tapahtuva kes-
kustelu voi tietenkin muokata kunkin jäsenen 
käsityksiä kohteesta ja ratkaisumallista, mutta 
tällainen ryhmä ei pyri muodostamaan yhteis-
toiminnan mallia. Ryhmän tuotos syntyy yh-
distelemällä osaratkaisut tai ratkaisun elemen-
tit yksilöllisistä tuotoksista. 

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

Kuvio 2. Lentzin kokeen ryhmäratkaisun malli 

män yhteistoimintaa varten muodostetaan yh-
teinen kohde ja menetelmä. Toimijana, toi-
minnan subjektina on koko ryhmä ja ryhmällä 
on yhteinen menetelmä, jonka oleellisena ele-
menttinä on yhteistoiminnan malli. Tällöin 
emme voi kuvata toiminnan kohdetta enää 
yleisesti, vaan yhteistoimintaa on kuvattava 
konkreetin ongelman ratkaisun rakenteen 
avulla. Rubtsovin (1980, 1982) fysiikan ope-
tukseen liittyvässä ryhmätoiminnan kokeilussa 
pyrittiin rakentamaan sellaisia ongelmatilan-
teita, jossa ongelman ratkaisun rakenteeseen 
sisältyi ryhmän toiminnan mallien laatiminen. 
Eri tilanteissa oppilasryhmän koko vaihteli 
2-4. Seuraavassa kuviossa on esitetty kahden 
oppilaan yhteistoiminta konkreetin ongelman 
ratkaisuun sisällytettynä. 

IV lohko "Re)lgas pakenee magneettia" 

III lohko: "Vien magneetin renkaaseen" 

II lohko: 

"Rengas 
ei liiku" 

I lohko: 

"Magneetti on 
ehjän renkaan 
ulko'puolella'' 

I lohko: 

qo 
"Magneetti on 
ehjän ren-
kaan sisässä" 

II lohko: 

"Rengas 
ei liiku" 

III lohko: "Vedän magneetin renkaasta" 

IV lohko: "Rengas seuraa magneettia" 

Yhteistoiminta tapahtuu kokeessa siten, että 
kummallakin koehenkilöllä on oma magneet-
tinsa, mutta koehenkilöt istuvat vastakkain ja 
kokeilevat miten rengas reagoi erinapaiseen 
magneettiin (toisella N, toisella S napa työntyy 
renkaaseen). Malli kuvaa näin samanaikaisesti 
sekä yhteistoimintaa, että kohteen muuntelua 
ratkaisun löytämiseksi. 
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(Rubtsov 1982, 173) 

Työskentelyn perustan muodostaa yhteisen 
toiminnan mallittaminen. Tältä pohjalta ete-
nevässä ratkaisuprosessissa osanottajat eivät 
enää tarkastele koetta vain oman suorituksen-
sa näkökulmasta, vaan sitä rinnastetaan koko-
naissuoritukseen. Eri yksilöiden tiedon omak-
suminen on sisäisesti kytkeytynyt keskenään 
siten, että oman suorituksen arviointi tehdään 



toisten osanottajien näkökulmasta. Toisten 
näkökulma omaan suoritukseen voidaan saa-
vuttaa kahta yhteisratkaisun menetelmää käyt-
täen. Osanottajat voivat esittää mahdollisia 
vaihtoehtoisia menettelytapoja, jotka ryhmä 
yhteisesti tarkastaa ja pohtii. Toinen mahdolli-
suus on se, että yksilön ratkaisu asetetaan vas-
takkain yhteisesti hahmotellun ratkaisun kans-
sa (Rubtsov 1982). 

3. Yhteisoppiminen 
Mikä ero yhteissuorituksella on yksilön suo-

ritukseen verrattuna on mitä etuja yhteisoppi-
minen voi tuoda mukanaan? On mahdollista 
ajatella, että edellä kuvatun kaltainen koe voi-
daan suorittaa yksilöllisesti ja päätyä tästä 
huolimatta oikeaan ratkaisuun. 

Klassinen esimerkki yksilöllisen ja yhteisso-
pimisen eroista ja sosiaalisten tekijöiden lai-
minlyömisestä ovat Piaget'n kehityspsykologi-
set tutkimukset ja niiden tarkennukset. 
Piaget'n tutkimuksissa ei selvitetty sosiaalisen 
vuorovaikutuksen merkitystä kognitiivisessa 
kehityksessä. Myöhemmiss& kokeellisissa tut-
kimuksissa on voitu osoittaa, että jo kahden 
lapsen vuorovaikutus parantaa huomattavasti 
suoritusta. Ratkaiseva tekijä ei ole kehitysero, 
vaan osanottajien erilainen näkökulma, joka 
synnyttää sosiaalis-kognitiivisen konfliktin ja 
pakottaa yksilöä tarkastelemaan tilannetta toi-
sen osanottajan näkökulmasta (kts. Grossen, 
Perret-Clermont 1984). 

Yksilöllisessä suorituksessa vastaavaa risti-
riitaa ei synny, vaan esimerkiksi edellä kuva-
tussa kokeessa yksilö törmäisi kognitiiviseen 
ristiriitaan, jonka sosiaalinen tausta liittyy ky-
symykseen, miksi yksilö on ryhtynyt suoritta-
maan mainittua koetta. Ratkoessaan kognitii-
vista ristiriitaa yksilö joutuu kuvatussa koeti-
lanteessa manipuloimaan eri tekijöitä. Yhteis-
toimintatilanteessa osa tilanteen manipuloimi-
sesta siirtyy yhteistoiminnan tasolle. Yhteistoi-
minta korvaa osan tilanteen muuttamisesta yk-
silön toimintaan verrattuna. Kunkin osallistu-
van yksilön teot ovat kaikille yhteisiä. 

Yhteistoiminnassa tapahtuva fyysisen koh-
teen muuntelu malleja keinona käyttäen syn-
nyttää uuden oppimisteon lajin: osanottajien 
kääntyminen toinen toistensa puoleen yleiste-
tyn ratkaisun löytämiseksi ratkaistavaan on-
gelmaan (Rubtsov 1982). Tämä oppimisteko-
jen laji ja sen yhteydessä esiintyvät sosiaalistie-
dolliset ristiriidat ovat tietyssä mielessä erityis-
asemassa p:iuiden oppimistekojen ja oppimista 
edistävien ristiriitojen joukossa. 

Oletamme, että oppimistoiminnan kokonai-
suutta voidaan kuvata kolmen tekijän avulla: 

oppimistehtävä, varsinaiset oppimisteot, oppi-
misen arviointi ja kontrolli (Davydov, Marko-
va 1983). Tavanomaisessa opetustilanteessa 
koulussa tai aikuisopetuksessa oppimistoimin-
ta toteutuu työnjaollisena: opettaja huolehtii 
tavoitteenasettelusta sekä oppimisen arvioin-
nista ja kontrollista, oppilas suorittaa konk-
reetit oppimisteot. Oppimistoiminnan koko-
naisuuden yksilöllinen omaksuminen edellyt-
tää kaikkien osatekijöiden itsenäistä hallitse-
mista. Oppilaan tulee siis hallita myöskin opet-
tajan funktiot: tavoitteenmuodostus, oppimi-
sen arviointi ja kontrolli. 

Ryhmätyön ongelma didaktisena menetel-
mänä on siinä, että sen tavoitteena ei ole oppi-
mistoiminnan kokonaisuuden hallitseminen, 
vaan työnjako. Usein ryhmätyö toteutetaan si-
ten, että siinä säilyy opettajajohtoisen opetuk-
sen työnjaollinen malli. Toisin sanoen opettaja 
suorittaa tehtävien määrittelyn ja ryhmien teh-
tävänjaon, lisäksi ryhmätöiden yhteenveto on 
opettajajohtoista. Tämä merkitsee tavan-
omaista oppimisen työnjakoa: opettaja asettaa 
tavoitteet, arvioi ja kontrolloi oppimista, ryh-
mä toteuttaa muut oppimisteot ainoastaan 
ryhmän sisäistä työnjakoa noudattaen. Ryh-
mätyössä yhden oppilaan tilalla on ryhmä, 
mutta ryhmän funktio oppimistoiminnan työ-
jaossa on sama kuin yhden yksittäisen oppi-
laan. 

Ryhmätoimintaan oppimistilanteissa sisäl-
tyy kuitenkin reaalisia mahdollisuuksia ylittää 
yksilöllisen oppimisen rajat. Ryhmätoiminnan 
merkitystä hahmotteli jo L.S. Vygotski (1982) 
teesissään psyykkisen kehityksen kahdesta vai-
heesta sekä lähikehityksen vyöhykkeestä. Hä-
nen mukaansa lähikehityksen vyöhyke avataan 
aikuisen ja lapsen yhteistoiminnassa. Kolman-
nen tyypin yhteistoiminta ja sen puitteissa syn-
tyvät ristiriidat voinevat avata lähikehityksen 
vyöhykkeen jopa tehokkaammin kuin aikuisen 
ja lapsen tai opettajan ja oppilaan yhteistyö ja 
vuorovaikutus. 

Oppimistoiminnan teorian (Davydov, Mar-
kova 1983) kehittelyssä on lähdetty ajatukses-
ta, että kokonaisvaltaisen oppimistoiminnan 
omaksuminen tapahtuu vaiheittain aluksi 
opettajan johdolla ja vähitellen oppilaiden 
edistyessä he pystyvät itsenäiseen oppimistoi-
mintaan. Perinteisestä työnjaosta siirrytään 
oppimisen kokonaisuuden, oppimistoiminnan 
hallintaan. Ryhmän oppimistoiminta saattaa 
olla jopa välttämätön vaihe itsenäisen yksilölli-
sen oppimistoiminnan omaksumisen edellytyk-
senä. Rubtsovin hahmottelema yhteisoppimi-
nen ja siihen sisältyvä erityinen oppimisteko 
(toisen puoleen kääntyminen) on toistaiseksi 

Aikuiskasvatus 4/1984 J 85 



rajoittunut rajattuihin ongelmatilanteisiin. Tä
mä tutkimussuunta on ilmeisesti oppimistoi
minnan teorian kehittelyssä hyvin olennainen. 

Ryhmän yhteistoiminnan kehittäminen avaa 
myöskin uuden perspektiivin oppimismotivaa
tion tutkimiseen. Oppimismotivaation kehittä
mistä on tarkasteltu yleensä lähinnä yksilön 
oppimisen näkökulmasta. Kolmas yhteistoi
minnan tyyppi rajatuissa ongelmatilanteissa
kin on antanut viitteitä siitä, miten sisällölli
seen motivaatioon voitaisiin luoda sosiaalis

yhteistoiminnallinen perspektiivi. 
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