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Tiivistelmi — Abstract

Action Learning on organisaation ja henkiloston kehittdimisen ja kouluttamisen yhdistivi
prosessi, jota on kehitetty ja kéytetty useiden vuosikymmenien ajan eri puolilla maailmaa
johtajien ja organisaatioiden kehittdmisessd. Action Learning -prosessissa tarkoituksena on
merkittdvin tydtehtdvidn liittyvdn ongelman tai kehitettdvénd olevan hankkeen ratkaiseminen
ryhmén tuella. Ryhmii kiytetddn ongelman paikantamisessa ja ratkaisuehdotusten etsimisessa.
Vastuu ongelman ratkaisusta on kuitenkin jokaisella ryhmén jasenelld itsellddn.

Jyviskyldn yliopiston taloustieteiden tiedekunnan johtamisen oppiaineen graduohjausta kokeiltiin
Action Learning -sovellutuksena syksylld 2001. Tédmin tutkielman tarkoituksena on selvittdd
case-ryhmédn ryhméprosessin kehittymistd ja ryhminjohtamista sekd ongelman ratkomista
ryhméssd. Tutkimuksen yhtend tavoitteena on selvittdd Action Learning -menetelmén
soveltuvuutta graduohjaukseen. Toisena tavoitteena on antaa joitakin kehittdmissuosituksia
menetelmin edelleen kehittdmiseksi. Aihetta 1dhestyttiin aluksi ryhméprosessin ndkdkulmasta ja
tutkimusongelmaksi muodostui: Miten Action Learning -menetelméd voidaan soveltaa ja kehittds
graduohjausta tukevaksi menetelméksi? Tutkimusprosessin aikana ilmenneiden tekij6éiden
seurauksena pdddyttiin  selvittdméddn: Miten eroavat toisistaan kokeneiden johtajien ja
kokemattomien henkildiden kehittdmiseen tdhtddvan Action Learning -prosessin johtaminen?
Tatd tarkasteltiin Action Leaming -koulukunta-ajattelun nikokulmasta. Tutkimus toteutettiin
osallistuva havainnointi-menetelmailld, jota tiydennettiin kyselyilla.

Kokemattomista henkil6istd koostuvan Action Learning -ryhm#n vetdminen vaatii
aloitusvaiheessa monenlaisten asioiden huomioimista. Kokemattomilta henkililtad puuttuivat seka
ryhmétoiminnan tuntemusta ettd ongelman sisdistimisen ja esittdmisen taitoja, jolloin ryhméi ei
voitu tehokkaasti hyodyntdd ongelman ratkaisemisessa. Tutkimuksen mukaan kokematon ryhméa
vaatil sekd selkeitd toimintaohjeita ryhmén toimintatavoista ja Action Learning -prosessista ettd
aikaa perchtyd ratkottavaan ongelma-alueeseen. Action Learning -sovellutuksen kehittdminen
graduohjauksen tukemisessa painottuu ryhmin jisenen oppimisen ja kehittymisen tukemiseen,
mikd sisédltdd sekd yksilon toiminnan ettd ongelman ratkaisemisen tukemista.

Asiasanat Action Learning, Action Learning -koulukunnat, ryhméprosessi,
ryhmiprosessin johtaminen
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1 JOHDANTO

Organisaatioiden ja johtajien kehittdmispaineet ovat lisddntyneet viime vuosikymmenien
aikana kilpailun ja kansainvilistymisen lisdéntyessd. Téhdn kehittdmistarpeeseen pyrkivit
vastaamaan myds yliopistot ja tiedekunnat kehittimilld toimintaansa ja tarjoamalla tutkittua
ja ajanmukaista tictoa ja opetusta. Jyviskyldn yliopiston taloustieteiden tiedekunta pyrkii
omalta osaltaan vastaamaan tdhdn haasteeseen kehittdmilld toimintaansa enemmén liike-
elimin vaatimusten mukaisesti. Yksi esimerkki tdstd on johtamisen oppiaineen pro gradu -
ohjauksen kokeilu toimintaoppimisen eli Action Learning -menetelmélld, mikd on tdll4

hetkelld maailmassa luultavasti kiytetyin litkkeenjohdon koulutuksissa kdytetty menetelma.

Action Learning -ohjelmassa on kysymys organisaation ja henkil6stén kehittdmisen ja
kouluttamisen yhdistdvistd prosessista (Moilanen 2001, 98). Prosessissa ryhméd kdytetdén
oppimisen vilineend. Ryhmin kokoontumisilla on tietty jirjestys ja rakenne, niin ettd yhteiset
tapaamiset ja tapaamisten viliin sijoittuva kehittdmisty0 omassa organisaatiossa
vuorottelevat. (Moilanen 2001, 98.) Ryhmidd kéytetddn ongelman tdsmentdmisessd,
ratkaisuvaihtochtojen etsimisessd ja tulosten arvioinnissa (Moilanen 1990, 17). Vastuu
ratkaisuista ja pditSksenteosta on kuitenkin jokaisella ryhmaén jdsenelld itsellddn. Ryhmién
vetdjdn tehtivd on auttaa ryhmiid aloituksessa, kannustaa ryhmin jisenid jakamaan ideat,
olemaan vuorovaikutuksessa toistensa kanssa sekd helpottaa ryhmidn kehittymistd

oppimisessa.

Jyviskyldn yliopiston yliassistentti Raili Moilanen pédtyi kokeilemaan syksylld 2001
Jyviskyldn yliopiston taloustieteellisen tiedekunnan johtamisen oppiaineessa teemakohtaista
pro gradu -ohjausta Action Learning -menetelmilld. Aikaisemmin Action Learning -
menetelm#id ei ole sovellettu suomalaisissa yliopistoissa perusopiskelijoiden ohjauksessa.
Perinteisesti yliopistoista valmistuvat tekevit lopputydnsid joko yksin tai parityond ilman
ryhmin tukea tai apua. Lopputydn eli pro gradun tarkoitus on toimia ndytteend opiskelijan
kyvystd itsendiseen tyoskentelyyn ja raportointiin (Pirinen, Raatikainen, Takala & Uusitalo
2001). Tyoeldmissd, varsinkin johto-, esimies- ja asiantuntijatehtévissd pyritddn ongelmia ja

kehittdmishankkeita ratkomaan ryhmissé tai ryhmén tuella.



Action Learning on perusajatukseltaan yksinkertainen ja sen kehittymiseen on vaikuttanut
monet muutoksen ja oppimisen filosofiat. “Management ja leadership” -ajattelun
kehittyminen ovat tuoneet toimintaoppimisen yhdeksi johtamisen kehittdmisvélineeksi.
Menetelmiin sovellutuksiin ja kidytantGihin saattaa vaikuttaa se, onko kehittdmisen
padkohteena yksilé vai organisaatio. MyGs toteuttajien erilaiset katsontakannat ja tausta-

ajatukset oppivan organisaation kisitteestd voivat vaikuttaa kdyténtdjen sovellutuksiin.

1.1 Taustaa ja perusteluja

Tutkimuksen taustalla on Action Learning -sovellutuksen kokeilu pro gradu-ohjauksen
kehittdmisessd Jyvidskyldn yliopiston taloustieteiden tiedekunnassa. Syksylld 2001
yliassistenttina aloittaneen Raili Moilasen tyoénkuvaan kuuluu muun muassa johtamisen
oppiaineen pro gradu -ohjaus. Uutena gradu-ohjausmuotona p#dddyttiin kokeilemaan Action

Learning -ohjelman sovellutusta.

Moilanen on aikaisemmin tyOskennellyt liikkeenjohdon konsulttina ja kouluttajana sekd
oppivan organisaation tutkijana. Johtamiskoulutusten toteuttajana hénelli on kokemusta
Action Learning -kdytidntdjen soveltamisesta. Action Learning -ohjelmat ovat yksilén ja
organisaation kouluttamisen ja kehittimisen yhdistdvid prosesseja. Tdssd case-ryhmissd oli
kyse yksilon kehittimisestd eli itsendisesti ryhmisti. Action Learning -prosessin
tarkoituksena oli auttaa opiskelijoita oman pro gradun tydstdmisessd, oppia prosessista ja
toisten tdistd. Lisdksi tavoitteena oli mahdollisemman hyvétasoiset lopputuotokset kesdédn

2002 mennessi.

Case-ryhmd oli Raili Moilasen vetimi seitsemin opiskelijan muodostama johtamisen
oppiaineen gradu-ryhmd, jossa tutkimuksen tekijd on niin sanottu “ulkojdsen”. Alussa kaikilla
ryhmén jisenilld oli tySstettdviniddn oma pro gradunsa. Tammikuun aikana kaksi opiskelijaa
kuitenkin pditti yhdistdd voimansa, ja he ryhtyivit paritydhon. Koko ryhméai yhdistiava tekija

oli oppiva organisaatio ja oppivan organisaation johtamiseen liittyvien tekijéiden tutkiminen.



Pro gradu -ryhmién jisenilld oli mySs mahdollisuus Metodix-ohjelman kiyttoon. Metodix on
yksi uusista verkko-oppimisympéristoistd, joita on kehitetty ja kehitetdlin korkea-asteen
opintojen tukemiseksi verkkoympéristossd. Metodix-ymparistd mahdollistaa tutkimuksen
tekijoiden, menetelmien kiyttdjien sekd tutkimuksen tekoa opiskelevien ja opettavien
vuorovaikutuksen. (http://www.metodix.com.) Ryhmién jdsenet saivat kidyttSopastuksen
Metodixiin, jossa ohjelman perusasiat esiteltiin ja ryhmén jidsenet kokeilivat ohjelman

kilyttod.

Action Learning -sovellutusten kokeilua voidaan perustella tdémén péivin ja tulevaisuuden
johtajien vaatimuksilla. Johtajilta vaaditaan muun muassa pitkéndkoisyyttd, laaja-alaista
osaamista, mukautumiskykyd, vuorovaikutustaitoja ja sosiaalista kilpailukykyé. Johtajilta
vaaditaan kykyd reagoida nopeasti eteen tuleviin muutoksiin sekd muutosten nopeaan
ldpivientiin organisaatiossa. Juuri taloustieteen opiskelijat, tulevat ekonomit, ovat niitd, joiden

odotetaan sijoittuvan tyoeldmaiin erilaisiin johtamis- ja asiantuntijatehtédviin.

Action Learning -sovellutuksia ei ole aikaisemmin kiytetty yliopiston perustutkinto-vaiheen
opiskeljjoiden ohjauksessa, joten sithen liittyy paljon riskejd. Action Learning -ohjelman
toimiminen ja onnistuminen ei nimittdin ole itsestdén selvéd, ja sen onnistumiseen vaikuttavat
monet tekijdt. Tutkimuksen tarkoitus on selvittdd ohjelman kéyttdkelpoisuutta ja tutkimuksen
pohjalta pyritddn laatimaan jonkinlaisia kehittdmissuunnitelmia ja -suosituksia. Niin talld

tutkimuksella on my&s uutuusarvoa.

1.2 Tutkimuksen tavoitteet ja ongelmat

Tutkimuksen tarkoituksena on ymmiértdd Action Learning -ryhmén johtamiseen vaikuttavia
tekij6itd havainnoimalla ryhmiprosessin johtamista ja kehittymistd sekd kokoamalla ryhmén
jasenten kokemuksia Action Learning -ohjelman sovellutuksista. Tutkimuksen pddongelmaksi

muodostui kysymys:

1. Miten Action Learning -menetelmdd voidaan soveltaa ja kehittdd pro gradu -

ohjausta tukevaksi menetelmdksi?



Téhin etsittiin vastausta vastaamalla ensin tutkimuksen alaongelmiin:

- Miten ryhmin jisenten ja ohjaajan roolit kehittyvit ryhméprosessin edetessd Action Learning
-ohjelmaa sovellettaessa pro gradu -ohjaukseen?

- Miten ryhmin jidsenet kokevat ryhmioppimisen ja -toiminnan?

- Miten ongelman ratkaisu etenee ryhméssd?

Tutkimuksen teoria ja empiria etenivit kdsi kédessd ja vuorovedoin. Kirjallisuuskatsauksen
alkuvaiheessa perehdyttiin pédasiassa litkkkeenjohdolliseen Action Learning -kirjallisuuteen,
jolloin huomio kiinnittyi Action Learning -ohjelmien keskittyvin enemmién kokeneiden
johtajien vetdmien organisaatioiden kehittdmiseen kuin yksilén kehittdmiseen. Tutkimuksen
kohteena oleva case-ohjelma oli kuitenkin yksilon kehittdémiseen tdhtddvd ohjelma. Tdmi
viritti uuden mielenkiinnon kohteen: Miten eroavat toisistaan organisaation kehittdmiseen ja
yksilén kehittdmiseen tdhtddvin ohjelman toteuttaminen ja johtaminen? Tistd syystd
tutkimukseen tuli mukaan toinen vaihe. Toisen vaitheen avulla pyrittiin selvittiméiin mitkd
tekijdt vaikuttavat ryhméprosessin epdonnistumiseen case-ryhméssd. Talld pyrittiin luomaan

uutta tietoa nyt havaitusta uudesta ilmidsti ja toiseksi pddongelmaksi tarkentuikin kysymys:

2. Miten eroavat toisistaan kokeneiden johtajien ja kokemattomien henkilGiden

kehittamiseen tdhtddvin Action Learning —prosessin johtaminen?

Vastaamalla tdhdn kysymykseen pyritddn selvittdmdidn Action Learning -ohjelman
soveltuvuutta pro gradu -ohjaukseen eli millaisia toimenpiteitd ja jérjestelyjd Action Learning

-sovellutusten laajempi kadyttoonotto edellyttdisi yliopisto-opiskelussa.

1.3 Rajaus ja rakenne

Action Learning -ryhmi voi olla joko organisaation kehittdmistd varten perustettu tai niin
sanottu itsendinen ryhmi, jolloin tavoitteena on yksilén kehittyminen. Case-ryhméissé on kyse
nimenomaan itsendisestd ryhméistd. Tédssd tutkimuksessa keskitytddn selvittdméén itsendisen
ryhmén toimintaa ja sen johtamista. Tutkimuksen toinen vaihe on puolestaan rajattu Action

Leaming -kédytdnt6jen eroavuuksien selvittimiseen.



Action Learning -ohjelmien yhtend tarkoituksena on ryhmén kiytté ongelman ratkaisussa ja
oppimisessa. Lisdksi vuorovaikutus ja ryhméprosessin muodostuminen nousevat tidrkedksi
osaksl Action Leaming -ryhméitapaamisissa. Tdmén tutkimuksen alussa keskitytddn Action
Learning -ryhmiprosessin kehittymisen ja ryhmiprosessin johtamisen selvittimiseen.
Tutkimuksen empiria-vaiheen alussa selvitetddn ryhmén jésenten ja johtajan roolin kehitystd

prosessin aikana sekd ongelman ratkaisua ryhmén tuella.

Tutkimuksen aikana ryhmdiprosessin kehittymisessd ilmenneiden ongelmien seurauksena
tarkasteltiin tutkimuksen kulkua ja tutkimusongelmaa uudelleen. Tamidn mahdollistaa
tutkimuksen metodi. Alasuutari totecaa, ettd metodin on oltava sellainen, etti se antaa
aineistolle yllatysmahdollisuuden (Alasuutari 1994, 73). Aineiston yllatyksellisyys oli
tutkijakokelaalle sekd mielenkiintoinen etti haastava. Lisdksi timi mitd luultavammin antaa
tulokseksi enemmain uutta tietoa tutkittavasta ilmidstd. Tutkimuksessa ryhdyttiin teorian
pohjalta selvittdmiin Action Learning -sovellutusten eroavuuksia. Sen pohjalta 16ytyi Action
Learning —koulukunta-ajattelu, jota selvitetddn tutkimuksen toisessa luvussa. Tdmédn johdosta

empiiristd aineistoa tarkasteltiin uudelleen esille nousseen viitekehyksen pohjalta.

Raportin rakenne

Tutkimusraportti koostuu seitsemistd luvusta. Ensimmdiisessd luvussa lukija johdatetaan
tutkimuksen aihealueeseen ja siind myds selvitetddn tutkimuksen taustalla olevia tekijoitd.
Liséksi ensimmdisessd luvussa perustellaan Action Learning -kokeilun ja tutkimuksen
tarpeellisuus. Ensimmdiisessd luvussa selvitetddn myds tutkimuksen tavoitteet sekd
médritellddn tutkimuksen ongelmat, rajaukset ja raportin rakenne. Toisessa luvussa esitelldén
Action Learning -koulukunnat, jotka ovat keskeisid késitteitd tdssd tutkimuksessa ja jotka
muodostavat my&s tutkimuksen viitekehyksen. Koulukunta-ajattelun avulla 16ydetdén myo6s
vastaus tutkimuksen toiseen pddongelmaan. Téssd kappaleessa selvitetddn myds oppivan

organisaation teoreettisia yhteyksid Action Learning -koulukuntiin.

Action Learning -prosessin padpiirteitd esitellddn tutkimusraportin kolmannessa luvussa, jossa
keskitytddn tdmén tutkimuksen kannalta yhteen olennaiseen Action Learning -tekijddn eli
ryhméén ja sen tehtéviin ja toimintaan. Action Learning -ryhmén toiminnassa keskeiselld

sijalla ovat ryhmén vuorovaikutustaidot, joithin my&s paneudutaan. Lisdksi ryhmén johtamista



kisitelldin Action Learning -koulukunta-ajattelun n#kokulmasta. Neljannessd luvussa
tarkastellaan ryhméprosessin muodostumista ja ryhméprosessia yleensid sekd vertaillaan niitd

Action Learning -ryhmén vastaaviin prosesseihin.

Tutkimusprosessi sekd tutkimuksen eteneminen ja Iluotettavuus kisitellddn viidennessi
luvussa, jossa myos esitellddn valitut tutkimusmenetelmit ja perustelut ndille valinnoille.
Tdssd luvussa esitetddn myo6s krititkkid tutkimusta kohtaan. Tutkimuksen kuudennessa
luvussa kerrotaan tutkimuksen tulokset aihealueittain sekd tehdddn lopuksi yhteenveto
tutkimuksen tuloksista. Tutkimuksen seitseminnessid luvussa esitetddn johtopiditGkset seki
annetaan joitakin kehittdmisehdotuksia Action Learning -ohjelman soveltamisesta pro gradu -

ohjauksen avuksi. Lopussa on vield selvitys kiytetyistd 1dhdemateriaaleista ja liitteista.



2 ACTION LEARNING -KOULUKUNNAT

Koulukunta-ajattelu on yksi tdmén tutkimusprosessin aikana esille noussut késite, josta
muodostui koko tutkimuksen viitekehys. Koulukunta-ajattelu mahdollistaa Action Learning -
kiytintdjen erojen selvittdmisen, silld Action Learning -menetelmidn viljyys antaa
mahdollisuudet erilaisiin toteutuksiin. Reg Revansin (1983) mukaan Action Learning ei ole
vain yksi menetelm4 vaan niitd on olemassa useita. Revans ei myoskdidn aseta yhtd tiettyd
versiota tai muotoa muiden edelle, mutta arvostelee niitd, jotka menevit litan kauaksi
alkuperdisestd. (Marsick, Victor & O’Nell, Judy 1999). Action Learning -menetelmié voidaan
soveltaa eri tavalla eri organisaatioissa. Lisdksi menetelmdd on mahdollista soveltaa
organisaation kehittdmisen lisdksi my6s ryhmissd tapahtuvaan yksittdisten henkilGiden

kehittimiseen.

Action Learning on saanut vaikutteita erilaisista oppimisen- ja muutoksen filosofioista, jotka
vaikuttavat sen rakenteisiin ja kdytdntihin. Action Learning -kdytdnnén harjoittajat ovat
toteuttaneet sitd eri tavalla eri organisaatioissa ja eri aikakausina eri puolilla maailmaa.
Victoria J. Marsick ja Judy O’Nell (1999) ovat selvittineet mahdollisia syitd kdytdntdjen
erilaisuuksiin. He ovat selvitténeet tieteellisen-, (Scientific), kokemuksellisen-, (Experiential)
sekd kriittisen reflektion (Critical Reflection) Action Learning -koulukunnan ydinajatuksia ja

nithin vaikuttavia tekijoitd artikkelissaan ”The many faces of Action Learning”.

Nimid koulukukunnat ovat Marsickin ja O’Nellin nimedmid. “Virallisesti” niitd ei ole
olemassa, mutta niilld on pyritty selvittdimiddn Action Learning -kdyténtSjen eroavuuksien
syitd. O’Nell on pyrkinyt selittdméddn Action Learning -ajattelun eroavuuksia katsauksella
niiden tieteellisiin tukiin. He ovat nimenneet myds neljannen koulukunnan "Tacit School”,
mutta siind oppimisen kokemusta ei ole yhtd padméidritictoisesti sisdllytetty mukaan
ohjelmaan. Muut koulukunnat sen sijaan kannattavat tyypillisesti oppimisvalmentajan
(ryhmén johtajan, -vetdjdn tai -ohjaajan) ja tietoista strategioiden kidytt6d, jotta ihmiset
oppisivat  projektitydstddn. O’Nell perustaa ehdotuksena neljdin  koulukuntaan

tarkastellessaan eri sovellutuksia Yhdysvalloissa, Englannissa ja Ruotsissa.



2.1 Tieteellinen koulukunta

O’Nell kutsuu niitd Action Learning -harjoittajia, joiden tyé perustuu voimakkaammin
Revansin alkuperdisiin ajatuksiin tieteelliseksi koulukunnaksi. Revans puolestaan perustaa
ajattelunsa tieteelliselle metodille. Sitd on kuitenkin kritisoitu “epdakateemiseksi”, silld hin
on yhdistdnyt toisiinsa teorian ja kdytinnoén (Marsick 1990, 30). Reg Revansia pidetdén
Action Learning —-menetelmén “isénd”. Hén on tutkinut ja pohtinut oppimista ja sen tukemista
ticteellisesti ja filosofisesti. Tieteellisen metodin ottaminen ajattelun perustaksi saattoi johtua
hinen lddkédritaustastaan. Kirjoituksissaan Revans on kuitenkin hyvin filosofinen ja viittaa
ndissd jopa Vanhan Testamentin kirjoituksiin. Revans (1982) on kehittényt ja toteuttanut
menetelmdd litkkkeenjohdon kehittdmisen vélineeksi, ja hidn pitdd titd menetelmdd parhaana

johtajien kehittymiskeinona.

Revans erottaa perinteisen oppimisen ja toiminnasta oppimisen, ja on niiden perusteella
laatinut oman oppimisteoriansa, jossa kyseleminen néyttelee keskeistd osaa (Revans 1982:
710-712; 1983: 11-12). Revansin mielestd avain oppimiseen on oikeiden kysymysten
16ytamisessd. Kysymyksid, jotka auttavat ihmistd pddsemaidn tille tielle, ovat muun muassa:
”Mitd me yritimme tehdd?", "Mikd estdd meitd tekemdstd sitd?", "Mitd me voimme tehdi

asialle?”

Revans on muotoillut oppimisen yhtdldksi: L=P+Q. L on oppiminen. P, joka tarkoittaa
aikaisempaa ohjelmoitua tietdimystd (Programmed Knowledge), mikd johtaa oppimiseen
yhdessd Q:n eli kyselevin oivalluksen (Questioning Insight) kanssa. P on teknisen opetuksen
tuote (The Product of Technical Instruction) eli teoreettinen tieto. Q:hun pyritdén toiminnasta
oppimisen kautta. (Revans 1982, 711.) Revans hahmottaa johtamiskoulutuksen Action
Learning -ohjelman kolmen tason vuorovaikutteiseksi ongelmanratkaisu-malliksi. Tétd hdn
kutsuu Alfa Beta Gamma -jdrjestelmiksi. Oppijan eli johtajan on ymmérrettivd ja
hahmotettava se jérjestelmd, jossa ongelma sijaitsee. Ensiksi hénen on ratkaistava ja
ymmirrettdvd arvojirjestelmd kokonaisuudessaan, toiseksi ulkoinen jdrjestelm&, joka
vaikuttaa tehtdviin paitdksiin ja kolmanneksi sisdinen jdrjestelmi, jossa johtaja tydskentelee.

(Revans 1970, 1981, 1982: 331-334.)



Ongelman maiérittdminen ratkeaa vuorovaikutuksessa nididen kolmen osatekijén kanssa. Alfa-
jarjestelmd liittyy ongelman médrittdmiseen ja tavoitteiden kuvaamiseen. Alfa-jdrjestelmd on
osittain pédllekkdinen Beta-jdrjestelmdn kanssa, joka edellyttdd neuvotteluja ja ratkaisun
toimeenpanoa. Revans esittdd neuvottelujen ja toimeenpanon tapahtuvan viisitasoisena
neuvottelun ympyrind, jota hidn kutsuu Betaksi. Se koostuu tutkimus-, koe-, toiminta-,
tarkastus- ja valvontatasoista. (Revans 1982, 334-338.) Betassa on siis kysymys tiedon

kayttdmisestd tavoitteiden saavuttamiseen.

Gamma-jdrjestelmd viittaa johtajan tilanteeseen tuomaan henkiseen ennakko-asenteeseen.
Gammassa tietoa kiytetddn kokemuksiin ja muutoksiin sopeutumisessa. Johtaja vertaa koko
ajan odotuksiaan siihen miti todellisuudessa tapahtuu. Kun hin kykenee tunnistamaan ndma
ristiriidat, ja sen my&td muuttaa kisityksidédn, voimme sanoa, ettd johtaja oppii. (Revans 1970;

1982: 345, 621.)

Revansilla on ongelmaldhtéinen katsontakanta, ja hdn painottaa ongelman ratkaisutapaa.
Johtajan on ensin “pilkottava” ongelma osasiksi ja analysoitava ndmi osaset, ja tdimén jilkeen
muotoiltava ongelma uudelleen. Ongelman uudelleen muotoilu tapahtuu sosiaalisena
prosessina. Ongelman ratkaisu on hyvin monitahoinen, ja ratkaisija késittelee sitd
kokonaisvaltaisesti ryhmétapaamisten aikana saadun kokemuksen ja teoria tiedon sekd
aiemman kokemuksen avulla. T4td kokonaisvaltaista ongelman ratkaisutoimintaa Revans on

tieteellisesti selittdnyt Alfa Beta Gamma -jdrjestelmilla.

Revansin (1982) nidkemyksen mukaan ongelma on aina objektiivista todellisuutta. Ongelma
kuitenkin suodattuu johtajan persoonallisuuden, aikaisempien kokemusten sekd henkisen
rakenteen ldpi. Johtaja kisittelee ongelman kuitenkin omien subjektiivisten kokemustensa
kautta. Ryhmid kaytetddn subjektiivisten kokemusten laajentamiseen ja rikastuttamiseen.
Ryhmailtd saadun palautteen ja kokemuksen avulla johtaja voi arvioida ja uudelleen tarkistaa

oman ongelmansa ratkaisua ja oppia tésta.
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2.2 Kokemuksellinen koulukunta

Monet Action Learning kannattajat nidkevidt Kolbin kokemuksellisen oppimisen kehén sen
teoreettisena perustana (Lessem 1991; McGill ja Beaty 1992, 19-27; Mc Laughlin ja Thorpe
1993; Mumfort 1994; Marsick ja O’Nell 1999). Kolbin kokemuksellisen oppimisen kehéssd
on ldhdetty siitd perusajatuksesta, ettd oppijalla on tyd- tai toimintakokemusta sekd taitoja
arvioida omaa toimintaansa. Lisdksi hdn on motivoitunut kehittdiméddn itseddn (Otala 1997,
93). O’Nell on mdédrittinyt sen Action Learning -kdytdnndn harjoittajien ryhmin, joka

kannattaa Kolbin kokemuksellisen oppimisen-ajatusta, kokemukselliseksi koulukunnaksi.

McGill ja Beaty (1992, 26-27) ovat esittineet Kolbin (1984) kokemuksellisen oppimisen
kehédn, jossa toiminta, pohdinta, teoria ja kdytdntd ovat yhtd térkeitd oppimisprosessia
vahvistavia tekij6itd. McGillin ja Beatyn mukaan Action Learning tekee mahdolliseksi

oppimisen kaikissa kokemuksellisen oppimiskehén vaiheissa.

KUVIO 1 Kolbin kokemuksellinen oppimiskeh

Kokemus/

/—“ Oppiminen \

Kokeilu / soveltaminen ' o
uudessa tilanteessa Opitun arviointi

kl

Yleistiminen

Kolbin mallissa uutta tictoa hankitaan ja kokeillaan kdytinnossd. Sen jdlkeen arvioidaan
kokemuksia, siis pohditaan, mitd on opittu, miti tarvitaan lisdd ja mitd pitdd tehd4d toisin.
Tdmin jdlkeen kisitteellistetddn ja yleistetddn uudet oivallukset ja pyritddn luomaan niiden
pohjalta teoria. Lopuksi kokeillaan uutta kisitysti tai teoriaa kdytdnndssd. Palautteen
saaminen oppimistapahtumasta syventdi oppimista. Niin saatua kokemusta voidaan toteuttaa

uudessa tilanteessa. (Otala 1997, 93.)
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Kokemuksellisen koulukunnan kannattajien mielestd Action Learning:issa ldhtSkohta
oppimiseen on toiminta. Jdsenet pohtivat kokemuksiaan toistensa tuella, josta on seurauksena
lisdtoimintaa, jotta entiset mallit saataisiin muutetuksi. Joskus kuitenkin aikaisemmat
kokemukset, asenteet ja mallit saattavat estdd oppimisen. Ryhménjohtajan tai ryhménvetdjin

yksi vaativa tehtivd onkin auttaa ryhmén jdsenid poistamaan oppimisessa ilmenneité esteita.

Kokemuksellisen koulukunnan jisenet kannattavat myos Revansin L=P+Q yhtdléd (McGill &
Beaty 1992, 168). Kuitenkin esimerkiksi Mumford on kehittinyt sitd edelleen. Mumford
nikee useamman tilaisuuden kyselemiseen, ja hén onkin pddtynyt muuttamaan yhtdlon
muotoon Q+P+Q=L. Kysymysten esittdiminen ja ongelman katsominen johtavat lisdtiedon ja
kokemuksen hankintaan, jotka puolestaan aiheuttavat lisdd kysymyksid ja ndmi yhdessd

johtavat oppimiseen. (Mumford 1995, 105.)

Kokemuksellinen Action Learning -koulukunta painottaa toimintaa ryhmén tuella ja sen
kautta oppimista ja oppimisen kokemusta. Tami kaikki edellyttdid kuitenkin ryhmin jaseniltd
aikaisempaa toiminta- ja tyokokemusta. Monet organisaation kehittdmiseen ja kokeneiden
johtajien Action Learning -ohjelmat noudattavat Kolbin kokemuksellisen oppimiskehin
ajatusta. Muun muassa Mike Pedler (1996), Raili Moilanen (1996) ja Michael J. Marquardt
(2000) esittdavdt Action Learning -ohjelmien toteutusta kokemuksellisen koulukunnan

nikdékulmasta.

2.3 Kiriittinen reflektio -koulukunta

Kokemuksellinen pohdinta on kriittinen reflektio -koulukunnan jisenten mielestd
hyédyllinen, mutta ei riittdvd. Ryhmén jdsenten tdytyy pohtia olettamuksia ja uskomuksia,
mitkd muokkaavat kidytantod. (Mezirow 1990, 7.) Kriittisen reflektion médritelmidnd on

kaytetty Jack Mezirowin sanoja:

” assessment of the validity of the presuppositions of one’s meaning perspectives, and
examination of their sources and consequences”. (Mezirow 1990, xvi).

Mezirowin ajatuksena on siis tarkastella sekd arvioida yksikén omien merkitysperspektiivien

taustalla olevien ennakko-oletusten nikokantoja sekd tutkia niiden syiti ja seurauksia.
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Merkitysperspektiivilld tarkoitetaan sen olettamusten kokonaisuutta, josta tietyn kokemuksen

merkityksen tulkinnan viitekehys muodostuu (Mezirow 1990, xvi).

Action Learning -soveltajat suosivat reflektiota. Osa heistd kannattaa kriittistd reflektiota,
mikd merkitsee niiden ennakko-oletusten arvostelua, jolle yksilon omat uskomukset
rakentuvat. Kriittisen reflektion kannattajat pitdvit ongelmien midrittelyssd kidytettyjen
lahtokohtien kyseenalaistamiseen johtavaa Q-oppimista eli kyselevidd oivallusta P-oppimista

tarkedmpénd. (Marsick 1990, 45.)

Kruttisen reflektion edustajat Marsick ja Mezirow ovat aikuiskoulutuksen professoreita
Columbian yliopistossa. He ovat keskittyneet muita enemmsén yksittdisen ryhmén jdsenen
kehittymiseen ja oppimiseen Action Learning -ryhméassd. Marsick ja Mezirow kiésittelevit
Action Learning -ohjelmia aikuiskoulutusta ja oppimisen uudistamista kisittelevissd kirjoissa
ja artikkeleissa. Heiddn teksteissddn on n#htdvissd sekd aikuiskasvatuksellinen ettd

sosiaalipsykologinen viitekehys.

Myds kriittinen reflektio -koulukunnan edustajat perustavat ajatuksensa Revansin ajatteluun,
mutta he korostavat kriittisen reflektion merkitystd Action Learning -ohjelmissa. Heiddn
mielestdin my6s Revans kayttdad kriittistd reflektiota esittdessddn, ettd johtajan on
kaivauduttava yhd syvemmalle ongelman ytimeen ja siihen, miten he nékevit itsensé ja miten
tdma luo normeja, jotka vaikuttavat heiddn vuorovaikutukseensa muiden kanssa tySpaikalla.
(Marsick 1990, 29-31.) Tdmid prosessi tapahtuu edelld esitetyssd Revansin nimedmissé
Gamma-jdrjestelmissd, jossa johtaja vertailee kokemuksiaan sekd muuttaa kisityksiddn ja

oppii téstd.

Marsick viittaa Mezirowiin todetessaan, ettd Action Learning soveltuu ainutlaatuisella tavalla
kriittiseen reflektioon tydpaikalla. Se auttaa ithmisid niin yksilSllisesti kuin kollektiivisestikin
tekemdén selvdksi ja siten kyseenalaistamaan omaa toimintaa hallitsevat sosiaaliset normit
(...). Niin ehkd kyetddn havaitsemaan omaan ajatteluun ja paitéksentekoon vaikuttavat, ja

niitd toisinaan rajoittavat tekijit. (Marsick 1990, 44.)
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Marsick toteaa lisdksi, ettd Action Learning -ohjelmissa saattaa olla kyse my0s kriittisestd
itsereflektiosta eli omien ongelmanasettamistapojen ja merkitysperspektiivien arvioinnista,
vaikka sithen suuntaan ei aina edetédkddn (Marsick 1990, 30). Reflektiivisyys ja itsereflektio
eivdt ole synnynnéisid ilmi6itd. Reflektiivistd arviointia esiintyy aikuisilla, mutta lapsilla,
nuorilla ja nuorilla aikuisilla reflektiivistd arviointia on havaittu esiintyvin paljon vihemmén

(Mezirow 1990, 358-359).

Marsick esittdd Action Learning -ohjelmia kaytettdviksi tyopaikkakoulutuksessa. Hin ei
kuitenkaan erittele mille henkildstdryhmille ndmi ohjelmat suunnataan. Edellisissd luvuissa
esitetyt Revansin ja Pedlerin esittdmit ohjelmat ovat suunnattu nimenomaan johtotehtdvissi
toimiville. Marsick ja Mezirow kirjoittavat yleensd aikuiskoulutuksesta ja tyopaikka-
koulutuksesta. He my0s esittdvdat Action Learning -ohjelmia tehostettavaksi erilaisilla

toimintatutkimuksilla (Mezirow 1990; 31 ja 373-396, Marsick &O’Nell 1999).

(Toimintatutkimuksista kerrotaan lyhyesti tdmén raportin luvussa 2.5).

Paivi Tynjéld viittaa myds Mezirowiin (1991) pohtiessaan asiantuntijatiedon kehittymisti
korkeakoulutuksessa. Siind hén pohtii mitkd seikat toimivat oppimisen esteind ja saattavat
aiheuttaa vidrinkdsityksid. Mezirowiin viitataan myds puhuttaessa uudistavasta oppimisesta.
Siind oppija tulee kriittisen reflektion kautta tietoiseksi omaa ajatteluaan, havaintojaan ja
toimintojaan ohjaavista oletuksista ja tdtd kautta hin pystyy myds muuttamaan

taustaoletuksiaan. (Nuutinen, Kumpula 199§, 118.)

Mezirowin mukaan kriittinen reflektio voi muuttaa nikdékantoja, vaikka se tapahtuukin
harvemmin. Thmiset tunnistavat, ettd heiddn kisityksensd ovat virheellisid, koska ne ovat
muodostuneet pohtimattomien ndkemysten, uskomusten, asenteiden ja tunteiden lédpi, jotka on
peritty perheiltd, koulusta ja yhteiskunnasta. Virheelliset kisitykset vddristdvit ongelmien ja

tilanteiden ymmairtdmistd. (Marsick ja O’Nell 1999.)

Kriittinen reflektio merkitsee siis tapahtumaa, jossa itsestddn selvdnd pidettyjen oletusten
oikeutus kyseenalaistetaan. Tarkoituksena on arvioida omien ennakko-oletusten

paikkansapitdvyyttd ja merkitystd sekd tarkastella nididen oletusten taustoja ja seurauksia.
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Kriittisessd reflektiossa on pyrkimys kyseenalaistaa aikaisemmat tiedot, késitykset ja
toimintatavat sekd arvioida ne uudelleen. Niitd Action Learning -kdytdntSjen soveltajia

Marsick ja O’Nell kutsuvat kriittisen reflektion Action Learning -koulukunnan edustajiksi.

2.4 Yhteistid koulukunnille

Action Learning tarkoittaa eri ihmisille eri asioita, ja siksi sen kuvaaminen el ole kovin
yksinkertaista. Ydinajatuksen yksinkertaisuus antaa mahdollisuuden monille eri tulkinnoille.
Revans on sallinut Action Learning -menetelmén terveen kokeilemisen, ja hidnen mukaansa
kritiikki auttaa sitd kasvamaan. Kuitenkin hin on kritisoinut niitd ohjelmia, jotka menevit

litan kauaksi hinen késitteistddn. (Marsick &O’Nell.)

Huolimatta erilaisuuksista kaikissa Action Learning -koulukunnissa tuntuu kuitenkin olevan
kaksi yhtdpitdvdd tekijdd. Ensiksi, osanottajat tyGskentelevit todellisten ongelmien kanssa
eikd niille ole olemassa selkeiti ratkaisuja. Kisiteltdville ongelmille voi 16ytyd useita erilaisia
hyviksyttdvid ratkaisumalleja. Toiseksi, osanottajat kohtaavat toisensa pienissd ryhmissd
tasavertaisina raportoiden ja keskustellen yhdessid ongelmistaan ja edistymisestdén. (Revans
1983; Mezirow 1990; Mumford 1995; Pedler 1996; Marsick ja O’Nell 1999; Marquardt
2000).

Kaikki Action Learning -lihestymistavat ldhtevit filosofisesti ajatellen kokemuksellisen
oppimisen teorioista. Action Learning pyrkii kehittimédn yksiléiden ja organisaatioiden
kykyd oppia oppimaan. Sen taustalla ovat erilaiset sosiaalipsykologiset teoriat ja késitteet.
(Marsick ja O’Nell.) T4ssi tutkimuksessa ei perehdytd Action Learning -ohjelmien filosofisiin
ja sosiaalipsykologisiin teorioihin. Todetaan vain, ettd kun on kysymys organisaatioiden ja

sielld toimivien ihmisten oppimisesta ja kehittymisests, on kyse monitahoisista ilmidisté.

Pddtavoite Action Learning -ohjelmissa on ymmdrtdd prosessia ja oppia prosessista eiki
ainoastaan katsoa ja arvioida lopputulosta. Edelld esitettyjen koulukuntien edustajat 1dhtevit
litkkeelle Revansin ajatuksista. Kuviossa 2 kuvataan koulukuntien ldhestymistd Pedlerin

(1996) esittdmén ”Action Learning -tekijat” -ympyrén suhteen.
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Pedler esittdd Action Learning -tekijat avoimena ympyréni, joka kuvaa hyvin eri tekijéiden
avointa ja toimivaa suhdetta. Action Learning -prosessin eri vaiheissa toiminnan painoarvo on
prosessin eri tekij6illd. Eri tekijdt toimivat yhdessd, mutta ne voivat toimia myds muualla ja
palata taas takaisin. Action Learning -prosessin voidaan ajatella olevan osa Action Learning -
tekijoiden aikaansaamaa epétasaisesti kehittyvdd toimintaa kohti toivottua lopputulosta.
Toiminnalla ei ole tiettyd kaavaa, mutta ryhmi itse sopii toiminnan periaatteet. Action

Learning -tekijét toimivat keskenéén vililld jouhevammin ja vililli ristiriitoja aiheuttaen.

KUVIO 2 Koulukunnat ja ”Action Learning -tekijét”

Kriittinen reflektio
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”Action Learning -tekijdt” on mukaeltu Pedlerin (1996, 14) “Action Learning has four

elements” -kuviosta ja sithen on yhdistetty Action Learning -koulukuntien ndkdkulmat.
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Marsickin ja O’Nell'in koulukunta-médrittely auttaa ymmértdméaén eri Action Learning -
kirjoittajien ndkemyksid. Er1 kirjoittajat ja kdytdnnon harjoittajat painottavat eri tavalla Action
Learning -késitteen kolmea tekijdd, jotka ovat ryhmén jisen, ongelma ja toiminta/oppiminen.
Kaikissa koulukunnissa tarvitaan myds neljds tekijd, ryhmi, jonka merkitystd korostetaan

kaikissa ohjelmissa koko Action Learning -prosessin ajan.

Eri koulukuntien voidaan ajatella painottavan Action Learning -prosessin eri tekijoitd eri
tavalla. Tieteellinen koulukunta painottaa ongelmaa ja siitd oppimista. Kriittinen reflektio -
koulukunta painottaa ryhmén jésentd ja hidnen henkilokohtaista oppimista. Kokemuksellinen
koulukunta puolestaan painottaa toimintaa ja siind oppimista. Action Learning -késitettd
voidaan tarkastella my&s oppivan organisaation ndkSkulmasta. Action Learning -

koulukunnissa on havaittavissa erilaiset nikSkannat oppivan organisaation kisitteest.

2.5 Koulukunnat ja oppiva organisaatio

Revansin kehittdimé Action Learning on oppivan organisaation suppeampi ja konkreettisempi
késite (Moilanen 1990, 17). Oppivan organisaation ~guruja” ovat muun muassa Chris Argyris
ja Perer M. Senge sekd suomalaistutkijoista muun muassa Raili Moilanen. Heidén esittdmissé
oppivan organisaation ldhestymistavoissa on nihtdvissi yhteyksid Action Learning -késitteen

kanssa.

Argyris ldhestyy organisaation oppimista yksilén ja ryhmén toimintaan liittyvien tekijéiden
kautta. Hénen tarkastelee ryhmien tyGskentelyd organisaatiossa niin sanotun toiminta-
tutkimuksen nikokulmasta, jossa on mukana kokemuksellisen oppimisen periaatteita. Argyris
on kehitellyt my6s erityistd toimintatiedettd (action science). (Argyris & Schon 1974, 1996;
50.)

Téssd yhteydessd on syytd lyhyesti selvittdd toimintatutkimuksen késitettd, joka vilahtaa usein
my0s Marsickin, O’Nell'in ja Metzriowin teksteissd. Toimintatutkimuksen kenttddn kuuluu
samoja piirteitd Action Learning -ohjelmien kanssa. Kuitenkin toimintatutkimuksessa on

hyvin pitkélle médriteltyd ja tiukkoja menetelmid toisin kuin Action Learning -ohjelmissa.



17

Toimintatutkimuksen kirjavaa kenttdd on tutkinut muun muassa Arja Kuula véitoskirja-
tutkimuksessaan. Toimintatutkimuksen muodoissa keskeinen piirre on reflektiivisyys-ajattelu,
ja sitd kautta toiminnan parantaminen. Toimintatutkimuksen ajatus on perédisin Kurt Lewinin
sosiaalipsykologiasta vuodelta 1948, jota on kehitelty edelleen eteenpéin. Sitd hahmotellaan
itsereflektiivisend kehidnd, jossa toiminta, sen havainnointi, reflektiointi ja uudelleen-
suunnittelu seuraavat toisiaan. (Kuula 1999.) Téssd tutkimuksessa ei paneuduta tdmén
enempii toimintatutkimuksen kenttd4n vaan todetaan sen olevan reflektiivisyys- ajatukseltaan

yhteneviinen kriittinen reflektio -koulukunnan kanssa.

Argyrisin mukaan yksild on keskeinen osa organisaatiossa, ja siten oppivan organisaation
ydin. Yksiloiden ajattelu- ja toimintamallit ohjaavat yksildiden kayttdytymistd ja vain néitd
malleja muuttamalla voidaan muuttaa koko organisaation kidyttdytymistd (Moilanen 2001,
65). Yhteistd Argyrisin oppivan organisaation lihestymistavalle ja Action Learning -
kisitteelle on ryhmén toiminta ja kdyttd oppimisessa. Ajattelu- ja toimintamallien

muuttamisen juuret 16ytyvit Revansin Alfa Beta Gamma -jérjestelmésta.

Peter M. Senge on esittinyt viiden periaatteen oppivan organisaation mallin. Lahtékohdiltaan
Argyrisin ja Sengen ajattelu-malleissa on yhtildisyyksid kuten yksilén rooli ryhméssi,
sosiaalinen vuorovaikutus, yksilén pitevyys ja ajattelumallien muuttaminen. Argyris
kuitenkin keskittyy ryhméidynaamiseen -ajatteluun, kun taas Senge laajentaa ajatteluaan
organisaatiotason tekijéihin eli systeemi-ajatteluun ja jacttuun visioon. (Moilanen 1996, 71.)
Argyrisin samoin kuin kriittisen reflektion koulukunnan lahestymistapa littyy enemmén
sosiaalipsykologiaan. Organisaatio koostuu siind toimivista ihmisistd. Organisaation
kehittymisessd puolestaan on kyse ihmisten ajatusten ja ihmisten vélisen vuorovaikutuksen
kehittymisestd. Argyris pitdd yksilod ja yksiloiden vilistd suhdetta keskeisend osana

organisaation oppimisessa.

Sengen oppivan organisaation viisi perusperiaatetta ovat seuraavat: 1) systeemiajattelu, 2)
yksildn pitevyys, 3) ajattelumallit, 4) jaetun vision rakentaminen ja 5) ryhmén oppiminen
(Senge 1990, 6-10.) Senge esittds niitd periaatteita kolmella tasolla (practices, principles,
essences). Ensimmdinen taso kuvaa kiytidntod, siis sitd mitd tehddén. Toinen taso kuvaa niitd

ajatuksi, ideoita ja periaatteita, jotka ohjaavat toimintaa. Kolmas puolestaan niitd olennaisia
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piirteitd, jotka ovat havaittavissa silloin, kun periaatteen soveltamisessa ollaan edetty erityisen
pitkdlle. Senge toteaakin oppimisen vaativan aina uutta ymmairrysti ja uutta kayttdytymista.

(Senge 1990, 373-374.)

Sengen oppivan organisaation periaatteiden kolmen tason ajattelulla on havaittavissa samoja
ominaisuuksia Revansin Alfa Beta Gamma -jédrjestelmén kanssa. Muita yhteisid piirteitd
Action Learning -ryhmin toiminnan ja oppivan organisaation kanssa voidaan n&hdd
kehitysreitissd sujuvaan tiimity6hon, jota my6s tukee edelld esitetty Sengen organisaation

kehittymisajatus.

Moilanen kuvaa yksilon ja organisaation oppimista oppivan organisaation timantti-mallissa,
jossa hidn erottaa ja yhdistdd yksilén ja organisaation oppimisen osa-alueet. Moilanen
painottaa molempien tekijéiden kokonaisvaltaista huomioimista seki johtajan kannustavaa ja

tukevaa otetta organisaation oppimisessa. (Moilanen 2001, 74.)

Edelld esitetyn pohjalta voidaan todeta, etti organisaation ja yksilon oppiminen ovat
monitahoisia prosesseja ja tarkastelundkokulmasta riippuu mitd seikkoja painotetaan.
Kyseessd on ihmisten oppimisprosessi ja opitun hyddyntdminen koko organisaatiossa. Action
Learning on toimintatapa, joka mahdollistaa organisaation oppimista. Action Learning -
kdytdnnon harjoittajat ajattelevat ja tarkastelevat oppivan organisaation késitettd eri tavalla,

mik4 taas saattaa vaikuttaa ohjelmien kiytdntdjen toteutukseen.
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3 ACTION LEARNING - MITA SE ON?

Action Learning eli toiminnasta oppiminen on yksilén ja organisaation kehittimiseen ja
oppimiseen tdhtddvd menetelmid. Se on suppeampi ja konkreettisempi késite kuin oppiva
organisaatio. Menetelmé juontaa juurensa 1920-luvulle, mutta varsinaisesti aloitus tapahtui
toisen maailmasodan jilkeen, jolloin Revans ryhtyi kehittim#din sitd Iso-Britaniassa
hiilikaivosteollisuuden kansallistamisen yhteydessd. Tuolloin tavanomaiset ratkaisuyritykset
eivit tuottaneet toivottua tulosta tuottavuusongelmiin. MyShemmin toimintaoppimista on
kehitetty edelleen esimerkiksi Intiassa tekstiiliteollisuuden ja Belgiassa sairaaloiden ja
yliopistojen johtamisen kehittdmisen haasteisiin. Menetelmd on kehityksen kohteena yhi

edelleen. (Revans 1982, Marsick & O’Nell 1999.)

Revans on esittinyt, ettd Action Learning on 4&lyllisen, emotionaalisen tai fyysisen
kehittymisen keino, joka vaatii sen tekijdltd vastuullista osallistumista johonkin todelliseen
monitahoiseen ja vaativaan ongelmaan. Tavoitteena on saavuttaa ongelma-alueella kehitystd

Jja toivottua muutosta. (Revans 1982, 626 — 627.)

Perusperiaate Action Learning -menetelmissd on, ettd jokaisella ryhmildiselldi on oma
todellinen ongelmansa tai kehittdimishankkeensa, jota ratkotaan yhdessd toisten kanssa.
Talldin opitaan perusteet esilld olevasta asiasta, opitaan toisilta, saadaan tuloksia ja
kehitytddn, tunnistetaan kdytdnt6on panot ja sovellutukset tulevaisuutta varten. (Revans 1982,
Pedler 1985, 9). Ongelma ei tarkoita osallistujan henkil6kohtaista ongelmaa, vaan jotakin

tirkedd tyotehtdviin liittyvad ongelmaa tai kehittdmishanketta.

Revans (1983, 27-28) painottaa toiminnasta oppimisessa ryhmid sckd oppimisen ettd
toiminnan kohteena olevaa ongelmaa. Ongelman on oltava osallistujalle haastava ja
merkittdvid, jotta sitoutuminen tehtdvin ratkaisemiseen siilyisi. Ongelma ei saa olla liian
helposti ratkaistavissa ja oppijalla on oltava myss valtaa p#ittdd ratkaisuvaihtoehtojen
toteutuksesta. Ongelman ratkaisun lisdksi oppijan tulisi oppia, kuinka oppimista voidaan

hyddyntdd muiden tulevien ongelmien ratkaisussa.
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Mike Pedler (1985, 1995, 1996) on esittdnyt paljon ajatuksia Action Learning- prosessista,
jotka pohjautuvat Revansin (1983, 54) esittéiméi'ein perusedellytykseen: oppimista ei ole ilman
toimintaa eikd (jarkevidi ja pohtivaa / vakavaa ja harkittua) toimintaa ilman oppimista. Pedler
esittdd Action Learning- prosessin neljd tekijdd ympyrind. Nami ovat ongelma, ryhma, yksild

eli ryhmaén jésen sekd toiminta, josta opitaan. (Pedler 1996, 14.)

Action Learning -ryhmé muodostetaan vapaachtoisista, ja sen jdsenet tukevat kukin toinen
toistaan tavoitteenaan toimia ja oppia. Jokaisen tdytyy itse johtaa tai organisoida ongelmaa
toivomallaan tavalla. Muiden esittimit kysymykset auttavat ndkemiin ongelman toisesta
nikdkulmasta, ja ndin pystytddn 10ytdmddn uusia ajatuksia ongelman ratkaisuun. Tdmi
puolestaan luo mahdollisuuksia toimintaan ja oppia kyseessd olevan toiminnan vaikutuksesta.
My6s muut ryhmén jdsenet 16ytavat néistd keskusteluista ideoita ja saavat uusia nikékulmia
omiin ongelmiinsa ja hankkeisiinsa. Nidin he oppivat my&s toistensa ongelmista ja niiden

ratkaisemisesta. (Revans 1982, Pedler 1996, 15.)

Pedler (1996, 20) on selventényt (tdmén raportin luvussa 2.1 esitetyn) Revansin (L=P+Q)
oppimisyhtdlén Q:n merkitystd kaytdnnossd. Pedler toteaa, ettd paras ratkaisu voidaan
saavuttaa kysymysten avulla. Mihinkddn ongelmaan ei ole olemassa yhti ja oikeaa ratkaisua.
Kyselevd oivallus tapahtuu kun ryhmén jésenet kysyvit toisiltaan niitd asioita, mitd heille
tulee asiasta mieleen sekd pohtivat mitd tietoa tai kokemusta tarvitaan ja miksi. Esitetyt
kysymykset “pakottavat” ndin ongelman omistajaa pohtimaan asiaa uudelta kannalta ja
16ytdméddn uusia ratkaisuvaihtoehtoja. Myds muut ryhmén jdsenet saavat uusia ndkékantoja

omiin ongelmiinsa.

Action Learning -ohjelmissa tydskennellddn ryhmissi kannustaen osallistujia keskustelemaan,
jakamaan sekd kerddmadn pddméadrid ja kokemuksia. Niin saadaan ryhmin tuotto paremmaksi
kuin mitd yksittdinen ihminen voisi saavuttaa. Niin johtaminen ja sosiaaliset verkostot
kehittyvit luonnostaan samoin kuin mentorointi sekd koulutustaidot. (Smith, Peter A. C ja

Peters V. John 1997).
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Michael J. Marquart (2000) on tutkinut ja selvittdnyt laajemmin litkkeenjohdon tutkijoiden ja
asiantuntijoiden esittdimid 2000-luvun johtajan tarvitsemia taitoja ja ominaisuuksia. Naitd
taitoja ja ominaisuuksia hidn on 18ytdnyt yhteensd seitsemin: Systeemi-ajattelu (Senge 1990),
Muutos-agentti (Kanter 1985), Innovaattori ja riskinottaja (Morgan 1993), Palvelija
(Greenleaf 1977), ”Moniasiakoordinoija” (Kiechel 1994), Opettaja, mentori, ohjaaja, oppija
(Jacques 1989, Marsick 1987, Dechabt 1990), Visiondidri ja vision rakentaja (Kottler 1996).
Marquart'in selvityksen mukaan néihin kaikkiin johtajan taitoihin ja ominaisuuksiin opitaan

Action Learning -ohjelmien kautta.

Organisaation kannalta Action Learning -ohjelmat ovat hyvii, silld ndin kehitystd tapahtuu ja
se ndkyy nopeasti. Ohjelmassa mukana oleva johtaja oppii henkilokohtaisesti ja hénelld on
mahdollisuus jo Action Learning -ohjelman aikana kokeilla ja testata oppimaansa
kdytannossd. Johtajan henkilékohtaiset taidot kasvavat ohjelman edetessd ja hdnen kykynsi

kidyttad ja soveltaa opittua uuden ongelman ratkaisussa kehittyvit. (Marquart 2000.)

Moilanen korostaa, ettd vaikka oppiminen ja ongelman ratkaisu tapahtuvat kyselemilld seki
tietoja ja kokemuksia kerddmilld ja vaihtamalla, vastuu ongelman kisittelystd ja ratkaisusta
on kuitenkin ryhmén jdsenelld itsellddn (Moilanen 2001, 99). Ryhmén jdsenten ongelman
ratkaisuvastuu ei my6skadn ole ryhminvetdjilla. Ryhminvetdjilla on omat tehtdvinsd ryhmin

auttajana ja tukijana, josta enemmin seuraavassa luvussa.

3.1 Action Learning -ryhméin johtaminen

Action Learning -kirjallisuudessa kéytetdéin ryhménvetdjind toimivasta henkilostd useita
nimityksid kuten coach (Marsick 1990), adviser (Lessem 1995), facilitator (Marsick 1990,
Casey 1995, Pedler 1996), sekd learning coach ettd coach (Gibbons 1999, Marsick ja O’Nell
1999) valmentaja, vetdjd, ohjaaja, opinto-ohjaaja. Tdmin tutkimuksen kannalta nimityksill3 ei
ole merkitystd. Ryhménjohtajana toimivaa henkil6d nimitetddn p#dasiassa ohjaajaksi tai
vetdjdksi. Seuraavassa pohditaan ryhméinvetdjdn roolia ja tehtdvid, mitkd ovatkin hyvin

moninaisia.
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Action Learning -ryhminvetdjaltd edellytetddn erilaista ajattelua ja toimintaa kuin
tietopainotteisen koulutustilaisuuden vetdjdltd tai asiantuntija-tehtdvissd toimivalta. Vetdjin ei
valttimittd tarvitse olla kdsiteltdvin asian asiantuntija, mutta hinelld tdytyy olla ammattitaitoa
eli ymmirrystd ryhmiprosessista. Hinen tdytyy pystyd keskittymddn ihmisten véliseen
vuorovaikutukseen ja sen kehittdmiseen liittyviin taitoihin (Moilanen 1990, 19; Ojanen et. al.

1995, 201).

Ryhmién johtaminen on kova haaste ja se vaatii harjaantumista. Action Learning -ryhmén
johtajaksi, valmentajaksi tai ohjaajaksi aikovalle ei ole mitddn tiettyd mallia tai
muodollisuutta. Se, mitd ominaisuuksia ja taitoja valmentaja omaa, perustuvat hinen omiin
henkil6kohtaisiin taitoihin ja kokemuksiin. Ndin ollen tdhén tehtdviin ei mydskdén ole

mitdédn tiettyd koulutusta. (Marsick ja O’Nell 1999.)

Action Learning -prosessin johtaminen tarkoittaa ryhmin ja yhteisén vuorovaikutusprosessin,
avoimen kanssakdymisen sekid vastuullisen kuuntelun tukemista (Pedler 1985, 218). Thmiset
tarvitsevat erilaista tukea ja kannustusta heidin kokemuksestaan ja harjaantuneisuudestaan
riippuen. Ryhmin vetdjdlld on tidrked rooli ryhmin jdsenten rohkaisemisessa ja
kannustamisessa avoimeen vuorovaikutukseen. Tdm#d korostuu varsinkin ensimmaéisten

tapaamisten aikana.

Ryhmin alkuvaiheessa, jolloin ryhmd vield hakee muotoaan ja sopivia tyGskentely— ja
vuorovaikutustapoja, korostuu erityisesti vetdjdn rooli. Vetdjdn tulee kiinnittdd huomiota
ryhmdhengen Iuomiseen ja tydskenneltdviksi wvalittavien ongelmien méiéritykseen.
MyShemmin vetdjd keskittyy prosessien ldpiviemiseen auttamalla ryhmén jdsenid
kuuntelemaan toisiaan, tekemddn oikeita kysymyksid ja antamaan palautetta. Pddhuomio
pidetddn yleensid tehtdvikeskeisissd asioissa, mutta vuorovaikutuksen lukkiutuessa vetdjin

rooli painottuu ryhméprosesseihin. (Moilanen 1990, 20.)

Gibbons on tiivistinyt oppimisvalmentajan taitoja ja hin toteaakin, ettd valmentajan tiytyy
ymmirtdd roolinsa siten, ettd valmentaja toimii turvana eikd tiimitydn tekijdnd. Opettamisen
avainasiat muotoutuvat harjoitellessa. Valmentaja ei saa kiirehtié eikd antaa vastausesityksié

kehittdmisprosessissa.(Gibbons 1999.)
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3.2 Ryhminvetijit koulukunnissa

Marsick ja O’Nell (1999) toteavat, ettd Action Learning -koulukunnat ovat hyvin pitkélle
samaa mieltd siitd, ettd taidot kehittyvit ja ikddn kuin kehittdvit omaa kiytdnnon teoriaa, jota
testataan jatkuvasti kidytdnndssd ajan kuluessa. He esittdvit, ettd useimmat Action Learning -
koulukunnat pyrkivdat kehittdmdian yksiloitd, mutta ohjaajat harvemmin onnistuvat
aikaansaamaan syvid muutoksia. Ohjaajat kdyttdvit yleensd mieluummin kasvatuksellisia
keinoja psykologisten sijaan kehittdfkseen tietoisuutta ja kapasiteettia sisdisiin ja ulkoisiin
tarkoituksiin. Tdssd tutkimuksessa ei kuitenkaan paneuduta tdhin ongelmaan. Seuraavaksi

selvitetddn miten vetdjédn roolia kisitelldédn eri koulukunnissa.

3.2.1 Tieteellinen koulukunta

Tieteellisen koulukunnan lahtSkohta on ongelma ja sen ratkaiseminen. Tdmén vuoksi Revans
(1982) korostaa vetdjén tehtdvidid, jonka tulee kannustaa osallistujia ajattelemaan ongelman
kohtaamista ikddn kuin Alfa Beta Gamma -jdrjestelmédn vuorovaikutuksena. Vetdjén tehtivd
on auttaa toisten mydtivaikutuksella kutakin ryhmin jésentd miérittdmién ja tarkentamaan
ongelma ja tukea kutakin pididsemiddn ikdin kuin ongelman sisdlle. Ryhmitapaamisissa
Revansin kannattajat kannustavat osallistujia palaamaan takaisin heiddn alkukysymyksiinsa.
Ryhmainjohtaja voisi kehottaa ryhmén jdsenid pohtimaan esimerkiksi sellaista asiaa kuin
“mitd todella haluamme tehdd tdssd ryhmissd?” tai “mikd on toiminnan perimméinen

tarkoitus?” (Marsick & O’Nell 1999).

Tieteellisen koulukunnan tavoin Action Learning -kidytdnt6jd harjoittavat muun muassa
Action Leamning -yliopiston valmentajat. Action Learning -yliopisto on Revansin perustaman
maailmanlaajuisesti toimivan Englannin valtion valtuuttama kansainvélinen korkeakoulu,
jonka auktoroidut valmentajat vetdvit johto- ja asiantuntijatehtdvissd toimiville suunnattuja
Action Learning -ohjelmia. Ryhmét kokoontuvat omassa maassaan ja verkkoyhteyden
vilitykselld voidaan ‘'kokoontua' muiden maiden ryhmien kanssa. Verkko-sivulla
keskustellaan tarvittaessa kunkin opiskelijan aiheesta, kommentoidaan muiden aiheita,

saadaan muiden opiskelijoiden ja ryhmien ohjaajien neuvoja ja kommentteja. (www.nlp-i.fi.)
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3.2.2 Kokemuksellinen koulukunta

Ryhmin vetdjidn tehtdviin kuuluu huolehtia usean prosessin onnistuneesta toteutumisesta;
sosiaalinen prosessi, tavoitteiden saavuttaminen ja oppljan oman oppimisprosessin
kehittdminen vaativat kaikki oman huomionsa (Moilanen 1990, 20). Moilanen havainnollistaa
my6s Ronnie Lessemin (Pedler 1985, 170) kuvaamaa vetdjan tyokenttdd vastaparein, joka

selvidd kuvion kolme avulla.

KUVIO 3 Ryhmain vetdjan tyokenttd

sisdinen

toiminta tuki

mielikuvitus todellisuus

haaste oppiminen

ulkoinen

Kuviosta voidaan todeta sananparsia mukaellen, ettd vetdjdlld on monta sarkaa kynnettdvini
tai vetdjd on nuoralla tanssija. Ryhmén vetdjdn erityisen tirked tehtidvd on olla toiminnan ja
oppimisen tasapainottamisen helpottajana. Hinen tulee tukea ja kannustaa sekd haastaa
ryhmén jésenid esittdmdin kriittisid kysymyksid toisilleen. Pedler esittdd mielikuvituksen ja
todellisuuden sopivaa yhdistdmistd, jolloin on mahdollista saada muutosta osallistujien
jatkuvaan toimintaa. Se luo uutta ndkemystd ja tuottaa siten tehokkaita tuloksia. Ryhmin
jésenten mielikuvituksen kédyton lisddminen vaatii ryhmin vetdjidltd monenlaisia taitoja.

(Pedler 1985, 170-171.)

Ryhmitapaamisissa ryhménjohtajan tulisi toimia peilin tavoin auttaakseen ryhméi
ongelmansa esittelyssd ja selonteossa sekd tulkita heidin nidkoékantojaan. Pedler kuvaa

ryhménvetdjdn roolin olevan teen keittdjdn, projektin vetdjidn, syntipukin, konsultin ja
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motivoijan yhdistelmiksi. Ryhménvetdjén tehtdvdt ja rooli vaihtuvat aina ryhmén
kokemuksesta, taidosta ja tahdosta riippuen. Sellaisessa ryhmissd, jonka muodostavat
kokeneet johtajat ja jonka jdsenet omaavat hyvit sosiaaliset taidot ratkoa ongelmia ryhmassi,
ryhménvetdjin ensisijainen toiminta painottuu muutaman ensimmdisen viikon ajalle. (Pedler

1995, 256.)

3.2.3 Kiriittinen reflektio -koulukunta

Ohjaajat menevét kriittisen reflektion koulukunnassa pidemmaélle kuin tieteellisen ja
kokemuksellisen koulukuntien vetdjét. Kriittisen reflektion edustajat pohtivat vetdjdn roolia
syvemmiltd ja se sisiltdd myds aineksia psykologista vaikka koulutuksen ei tarvitsekaan olla
psykoterapiaa (Marsick ja O’Nell 1999). Kriittisen reflektion edustajista Marsick siséllyttds
ohjelmiinsa joitakin toimintatutkimuksen menetelmida (Marsick 1990, 31). Myds Mezirow
kayttdd toimintatieteen sovellutuksia aikuiskoulutuksen uudistamisessa, missi uudistukseen
pyritddn reflektiivisyyden kautta. Tédssd yhteydessd hidn my0s esittdd sosiaalisen toiminnan

ominaisuuksia. (Mezirow 1990, 354 -375.)

Marsick ja Metzriow (1990, 44) esittdvit ryhmédn ohjaajalle paljon erilaisia tehtdvid, joista

tdssd on laadittu luettelo. Ohjaajan tehtdviné on huolehtia siitd, ettd ryhmén jdsenet:

s katsovat ongelmia useammasta nikékulmasta,

e asettavat haasteita toinen toisilleen ja itselleen,

e csittdvit myos “typerid” kysymyksid,

» rakentavat vastakohtaisuuksia,

e tutkivat crilaisia mahdollisia yhteyksii,

e kokeilevat vaihtoehtoista kiyttaytymisti,

o hakevat omat dysfunktionaaliset kdyttdytymistapansa ja tekevit niille jotakin,
¢ toimivat silloin kuin mieluummin puhuisivat

e reflektoivat vdhidn enemmin kuin silloin, kun ovat taipuvaisia siirtymiddn tarkistamaan
ongelmaa, jota ei vield ole ehditty harkita perusteellisesti.

Marsick ei kuitenkaan anna selvid ohjeita kuinka ryhmén vetdjd oppii ja onnistuu

saavuttamaan ndmid tehtdvit. Marsickin mukaan aikuiskouluttajat uskovat oppijan omaan
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kokemukseen oppimisen ldhtSkohtana. Vetdjdn tulee tarjota tietty selked jdsenyys, jonka
puitteissa ryhmén jisenet voivat keskittyd tehtdviin ja aloittaa tyonsi. Vetdjdn tulee kuitenkin
olla riittdvin joustava ja avoin spontaanisti esiin nousevien kysymysten kdsittelylle. (Marsick
1990, 40.) Ryhmén vetdjdn pddasiallisena tehtdvdnd on siis huolehtia ryhmén sisdisten ja
ulkoisten edellytysten toimimisesta sekd kiinnittdd erityistd huomiota ryhméitoiminnan

tukemiseen.

Marsick pohtii myds henkildkohtaisen ja tyohon liittyvan kehityksen yhdistdmistd vetdjan
nidkokulmasta. Hdn on havainnut henkildkohtaisten asioiden vaikuttavan suuresti henkiseen
panokseen. Siksi vetdjén tulisi tiedostaa ne osaalueet, joille ollaan etenemissd. Silloin kun
asian kisittely ldhenee yksilon heikkouksia tai mindkuvaa, niissd on mukana voimakkaita
tunteita ja védristymid. Ndmé estdvit usein ihmistd toimimasta optimaalisen tehokkaasti.
Kyseeessd saattavat olla tyStovereiden julkiset salaisuudet, jotka ovat esteend urakehitykselle.
Ne voivat atheuttaa huonoja tyStuloksia vain siksi, ettd kukaan ei ole valmis antamaan tai

vastaanottamaan tarvittavaa palautetta. (Marsick 1990, 37-40.)

Edelld esitetty asia on hyvin monitahoinen ja késittdd psykologisia kysymyksid eiké se siten
sisédlly tdmén tutkimuksen piiriin. Todetaan kuitenkin, ettd ryhménvetdjdn on hyvé tiedostaa
se seikka, ettd vaikeisiin asioihin paneutumisessa kohdataan usein vastarintaa ellei sille luoda

oikeita edellytyksid.

Vetdjd ei pysty ihmeisiin, mutta seuraavassa on Marsickin (1990, 39) esityksen pohjalta
lueteltu sellaisia asioita, joihin ryhminvetdjdn tulee erityisesti kiinnittdd huomiota

ryhmétoiminnan tukemisessa:

o luottamuksellisen ilmapiirin luominen,

¢ chdoton salassapitovelvollisuus,

e keskindinen kunnioitus,

e aktiivinen kuuntelu,

e kaikkien yhtéldinen osallistuminen,

e kyky auttaa ihmistd tutkimaan omaa kéyttdytymistdén ikédén kuin ulkopuolisena,

e kyky ymmértdd omaa muuntumiskykyéén.
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On havaittu, ettd kriittinen reflektio -koulukunnan vetdjin tehtdvd on tukea ja huolehtia
yksilén oppimisesta ja kehittymisestd. Kriittinen reflektio -koulukunnassa oppimista katsotaan
yksilén ndkokulmasta. Koska sen kannattajat ovat aikuiskoulutuksen asiantuntijoita, on heilld

asiassa aikuiskasvatuksellinen ja psykologinen viitekehys.

3.3 Action Learning -ryhmi

Action Learning -ryhmé kootaan vapaaehtoisista henkil6istd. Ryhmén thannekokona pidetdén
4-6 vapaachtoista henkil6d, jotka kokoontuvat sddnnéllisesti koko tai puolipdividisesti joka
toinen viikko kuuden viikon tai muutaman kuukauden ajan (Pedler 1996, 34). Action
Learning -ryhmi vol olla joko organisaation kehittimisprojektia varten perustettu tai
itsendinen ryhmd, jolloin péitavoite on henkil6kohtaisessa kehittymisessid. Revans, Pedler ja
Mumford ovat tutkineet Action Learning -ohjelmia enemméin organisaation kehittdmisen
kannalta, Marsick ja Mezirow puolestaan keskittyvdt enemmén yksilon kehittymisen

nikskulmaan.

Organisaation kehittdmiseen tdhtddvissd ohjelmissa osallistujat tulevat péddasiassa samasta
organisaatiosta. Jos he kuitenkin tulevat eri organisaatioista, saattaa heilld olla tydstettdvind
samantyyppiset ongelmat, mutta se ei kuitenkaan ole vilttimiténtd. Ryhmén jdsenten erilaiset
taustat tukevat ryhmin toimintaa. Organisaation kehittimishankkeissa ryhmén jdsenelld
saattaa olla organisaatiosta jokin tukihenkil6 (sponsor), joka toimii ja késittelee ongelmaa
ryhmin jdsenen kanssa organisaatiossa. Tukihenkil6 voi toimia my&s mentorin tavoin, tukien

ryhmén jdsentd henkildkohtaisissa ja ammatillisissa asioissa. (Pedler 1996, 35-36.)

Itsendisen ryhmén etuna voi olla sen vapaus kehittdd itseddn ilman organisaation asettamia
paineita. Tdlloin heikkoina lenkkeind voivat olla aikataulun ja tuloksista vastuunoton puute.
Lisiksi organisaation tuen puute voi vaikeuttaa kehittymistéd ja oppimista (Mc Gill & Beaty,

22).
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3.4 Ryhmiin jidsenten tehtévit ja rooli

Ryhmin jédsenelld tulisi olla halu oppia ja kehittyd sekd halua ratkaista omaan tyShonsd
liittyvid ongelmia ja haasteita. Hénelld tulisi olla konkreettisia, kisiteltdviksi otettavia
ongelmia sekd halua, mahdollisuuksia ja valtaa toteuttaa ryhmissé herdnneitd uusia ajatuksia.
Kehittamistyolle on eduksi, jos ryhmén jidsenten taustat ja kokemukset ovat erilaisia ja
monipuolisia. (Revans 1982, Moilanen 1990, 18, Pedler 1996.) Bob Garratt (Pedler 1985, 34)

kuvaa ryhmin tyoskentelyd kehdnd, jossa toiminnan vaiheet seuraavat toisiaan.

KUVIO 4 Action Learning -kehd

Havainnointi

\ 4
Arviointi

Toiminta

Arviointi <4——— Olettamukset

Garrattin mukaan Action Learning -tyoskentelyn lihtkohtana on ongelma, jonka ratkaisun
etsimiseen kdytetddn ryhmin tukea ja kokemuksia. Ratkaisujen ja kokemusten arvioinnilla

pyritddn saavuttamaan toivottu oppimistulos ja asenteiden muutos.

Action Learning -ryhmissd toiminta on erilaista kuin muissa ryhmétydmuodoissa.
Seuraavissa kappaleessa kerrotaan lyhyesti Pedlerin ja Moilasen esittdmid ajatuksia ryhmén
toiminnasta: Kukin ryhmin jdsen tekee oman osansa ryhmissd. Jdsenten tehtdvénd on
kuunnella, esittdd toisille heiddn etenemistd ja oppimista edistdvid kysymyksid. Jdsenten
tehtdvd on antaa omat kokemuksensa muiden kéyttoon sekd antaa palautetta ja tukea ryhmin

tavoitteiden saavuttamista. (Pedler 1985, 205-212; Moilanen 1990, 18; 2001, 98.)



29

Jokaisella ryhmén jdsenelld on tietty aika milloin ryhmissd kisitellddn vain ja ainoastaan
hinen ongelmaansa tai kehittdmishankettaan. Ryhméssd pyritddn ryhméin jdsenten apuun ja
tukeen, mutta siten, ettd kulloinkin vuorossa oleva ryhmin jdsen saa sen kuuntelun ja
rohkaisun muodossa. Jdsenen tehtdvind on my6s toteuttaa ne ajatukset ja
toimenpidevaihtoehdot, joita ryhméssd on hdnen ongelmaansa esitetty. Jisenen tulee myds
raportoida ryhmaille saavutuksensa ja oppimansa asiat, jotta ryhmi voi auttaa héntd

seuraavaan vaiheeseen. (Pedler 1985, 205-212; Moilanen 1990, 18; 2001, 98.)

Vuorovaikutustaidot

Revans kiinnittdd huomiota ryhmédn sen sosiaalisena prosessina. Lisdksi hidn korostaa
vuorovaikutuksen merkityst. Seuraavassa esitetddn keskeisimpid seikkoja
vuorovaikutustaitojen perusteista. Vuorovaikutustilanteen perustaidot korostuvat Action
Learning -ryhméssi. Jotta vuorovaikutus toimisi moitteettomasti, on ryhmén jdsenille tdytynyt
syntyd luottamus ryhmén toimintaa kohtaan. McGill ja Beaty (1992, 93), ovat listanneet

Action Learning -ryhméssé tarvittavat vuorovaikutuksen perustaidot, joita ovat:

e kyseleminen,

e palautteen antaminen ja saaminen,

o tarkoituksenmukainen paljastaminen (appropriate disclosure),
* cmpatia,

e seuraaminen,

¢ oman kdyttdytymisen pohdinta (eli mitd annan ryhmélle),

e ryhmitytskentelytapojen pohdinta,

e oman ja ryhmin ajankdytén johtaminen,

e henkilokohtainen suunnitelma.

Tarkoituksenmukainen paljastaminen tarkoittaa tdssd sitd, ettd ryhmén jdsenen ei tarvitse
kertoa kaikkea vaan hédn voi itse pohtia, mitd toisten on tarpeellista tietdd. Myos aika tulee
huomioida rajoittavana tekijdnd - kuinka paljon ja laajasti kulloinkin ongelmaa ja asiaa
esitetddn. Vuorovaikutustaitojen oppimiseen tarvitaan harjoittelua. Ryhméprosessin

muodostuminen ei aina ole nopea ja yksinkertainen prosessi.
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4 RYHMAPROSESSI

Ryhmiadynaaminen ajattelu liittyy ldheisesti ryhmén toimintaan. Ryhmidynamiikka on
tarkedd, mikd vaikuttaa muun muassa silloin, kun ryhmissd on yksittdisid ongelmia. Lisdksi
se vaikuttaa my0s ryhmin kanssakdymiseen ja oppimiseen (Marsick ja O’Nell 1999).

Ryhmaétapaamisissa tarvitaan hyvid vuorovaikutus- ja ryhméprosessitaitoja.

Tédssd luvussa kisitellddn ryhméprosessin kehittymistd opiskelijaryhmidn ndkokulmasta.
Ojanen ja Keski-Luopa ovat yleisesti tarkastelleet opiskelijaryhmén kasvamista tyéryhméksi.
Ryhmiprosessin muodostumista ja kehittymistd tarkastellaan Hannu Linturin esittimén
Bradfordin & Cohenin ryhmiprosessin muodostumismallin mukaisesti ja sitd tarkastellaan
Action Learning -prosessia vastaavassa ympéristdssd. Linturi on selvittdnyt laajasti
ryhmédynaamisia piirteitd ja niiden kehittymistd. Hén toteaa ryhmidn olevan usein hyvid
vaithtoehto johtamis- ja kehittdmistoimintaan, jos vain l6ydetddn oikea yhteistyoote (Linturi,

Hannu 1994).

Joukko ihmisid ei vield ole ryhm#d vaan ryhmi aina syntyy ryhmiprosessin kautta.
Ryhmiprosessin kulku on eri ryhmissd piépiirteittdin kuitenkin samantapainen. Kaikki
ryhmit ja yhteis6t ovat monimutkaisia kokonaisuuksia, joissa vallitsee useita vastavuoroisia
riippuvuuksia. Kaikissa ryhmissé kaikkina aikoina on my6s ongelmia, jotka kiihdyttdvit tai
jarruttavat muutosta. Olennaista on se, ettd millekddn ongelmalle ei voi osoittaa vain yhtd
syytd. Ennemminkin syyt ja seuraukset ovat sotkeutuneet toisiinsa tavalla, joiden sdikeitd ei

voi erottaa toisistaan. (Linturi 1994.)

Ryhmiprosessin monimutkaisuus on tiedostettu. Siihen liittyen Ojanen ja Keski-Luopa
toteavat, ettd kun ei ole tiedetty eikd ymmirretty ryhméprosessin onnistumisen inhimillisid
lainalaisuuksia, ei niitd ole osattu ottaa kdyttoon sen enempii korkea-asteen opetuksessa kuin

muuallakaan (Ojanen et. al. 1995, 195).
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4.1 Ryhmiiprosessin muotoutuminen

Ryhméprosessin lainalaisuuksia on kuitenkin tutkittu ja niitd on pyritty esittdm#dn. T#ssd
tutkimuksessa niitd lainalaisuuksia ei kuitenkaan pyritd selvittimiidn sen tarkemmin.
Todetaan vain lainalaisuuksien monimutkaisuus sekd niiden tietdméttdmyyden aiheuttavan
ongelmia, jotka estdvdt ryhmaityoskentelytapojen tehokkaan hyddyntdmisen. Ryhmit
koostuvat erilaisista ithmisistd ja jokaisen ryhmin jdsenen ajattelun taustalla on hinen omat
kokemuksensa. Ojanen ja Keski-Luopa (1995, 196) ovat selvittianeet opiskelijoista koostuvien
3-8 jésenisten pienryhmien kehittymistd. He toteavat, ettd ryhmé on tyéryhma vasta sitten kun

ryhméprosessin kautta on kyetty organisoitumaan tyoryhméksi.

Hannu Linturi on selvittdnyt ryhmén muotoutumista ja esittdd muun muassa Bradfordin ja
Cohenin viisivaiheisen ryhmén muotoutumismallin, johon kuuluu ryhmin muotoutuminen,
osaryhmien muotoutuminen, ongelmien kohtaaminen, erilaistuminen ja yhteisvastuu. Ryhméin
muotoutumismallin eri kehitysvaiheissa muuttuu ja kehittyy ryhmin ilmapiiri, pddmaarit,
tiedonkulku, pédtoksenteko, suhtautuminen esimieheen sekd toiminnan arviointi ja
analysointi. Namd ryhmékehitysvaiheet ovat Linturin nikemyksen mukaan yleisid ja ne

kuvaavat kaikenlaisten pysyvien ryhmdmuodosteiden kehityskaarta.



TAULUKKO 1 Bradfordin ja Cohenin viisivaiheinen ryhméprosessi

32

1. 2. 3. 4. < :
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Kehitys ei aina etene néin suoraviivaisesti - vililld edetddn nopeammin ja vililld on jopa
taantumaa. Ryhmén kehitysvaiheissa kidydddn ldpi useita ja monenlaisia muutoksen vaiheita.
Kehitys tapahtuu varovaisesta ja empivistd toiminnasta askel askeleelta kohti intensiivisti
osallistumista. Lopulta viidennessid yhteisvastuun vaiheessa opitaan ottamaan erilaisuuden
voimavarat yhteis6n tai koko ryhmin kayttéon. Se edellyttdd kaikkien ryhmén jdsenten

sitoutumista ryhmépaamaériin.

Aito sitoutuminen on mahdollista vasta sitten kun kaikki ryhmin jdsenet padsevit
keskustelemaan, osallistumaan ja pdittdimddn paamidristd. Ryhmildiset rohkaisevat ja
auttavat toisiaan. Tyypillistd on my®6s, ettd ryhmén jdsenet vaihtavat tarvittaessa joustavasti
roolejaan. Action Learning -ryhmén kannalta ryhmétoiminta piisee todenteolla kidyntiin vasta

vildennessi vatheessa.

4.2 Ryhmiprosessin onnistuminen

Action Learning -ryhmin aloitustapahtuman jirjestimiseksi on esitetty erilaisia vaihtoehtoja.
Alan Lawlor toteaa, ettd aloituksella on hyvin tirked merkitys Action Learning -ryhmén
sisdisen hengen ja osallistujien tutustumisen vuoksi. Lawlor esittdd muun muassa, ettd
kokeneille henkilSille riittdd ryhméprosessin aloitukseksi yksi pédivd. Tarvittaessa tdhén

voldaan kéyttdd kahdesta kolmeen pédivdd. (Pedler 1985, 197.)

Ryhmin muodostuminen vie aikansa ja vaatii karsivdllisyyttd. Ryhméprosessin
muodostuminen vaatii toiminnallisia tekij6itd ja tapahtumia. Haare A. Paul (1982, 20) esittdd

yleisesti ryhmén valintaperusteiksi neljd toiminnallista tarvetta, jotka ryhmélla tdytyy olla:

- joitakin yhteisid arvoja, jotka antavat merkityksen ryhmén toiminnalle
- joukko normeja, jotka madrddvit ryhmén jasenten vilisid suhteita
- jonkinlainen johtajuus tai ohjaus tiettyjen tehtivien tekemiseksi

- joitakin keinoja resurssien hankkimiseen padmidrien saavuttamiseksi
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Nidmi sopivat myos Action Learning -ryhmin kriteereiksi. Pedler (1996, 46-48) kisittelee
Action Learning -ryhmin toiminnallisia tekijoitd ja esittdd Haaren esittdmien kriteereiden
liséksi:

- ryhmdn jdsenten osallistumisen ja havainnoinnin ongelman kdsittelyssd

- ryhmdn oman arvioinnin ryhmdn tydskentelystd

Ojanen ja Keski-Luopa toteavat, ettd ryhméprosessia ei voi nopeuttaa ulkopuolelta.
Ryhméprosessin onnistuminen on riippuvainen yksilén halusta liittyd ryhmiin sekd ryhmén
kyvystd ottaa yksild vastaan sen tdysivaltaiseksi jdsencksi. Motivaatio voi olla yksi ongelma.
Ojasen selvityksen mukaan opiskeluun liittyvid ryhmin jdsenten motivaatiota suurempia
ongelmia lienevit opiskelijan epdvarmuuden ja huolestumisen tunne siitd onko ryhmaéssi tilaa
hinen ajatuksilleen. Myds opiskelijan oma liiallinen itsekritiikki voi olla ongelmana.
Opiskelija el aina pidd omia ajatuksiaan riittdvin arvokkaina ja hyodyllisind ryhmissi
ilmaistavaksi. (Ojanen et. al. 1995, 195). Seuraavassa on Ojasen ja Keski-Luovan esityksen

pohjalta havainnollistettu ryhméprosessin muodostumisen elementit.

KUVIO 5 Ryhmiprosessin muodostumisen elementit

4. Yhteinen kulttuuri

1. Motivaatio

Perus- | Toiminta- §._ Normit
filosofia strategia
2. Distanssi
Perustehtidvi Ryhmiiprosessi
5. Sitoutuminen 3. Yhteiset rajat

Luottamus
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Ryhméprosessi koostuu useista tekijoistd. Ryhmiprosessin tapahtumiksi Ojanen ja Keski-

Luopa (1995, 200-201) ovat nimenneet tapahtumat, jotka ryhméssd kdydédan 1dpi:

1. Motivaatio - Vapaaehtoiset ryhméanjdsenet ovat yleensd motivoituneita tyoskenteleméén.

2. Distanssi, luopuminen entisestd (mielessd tilaa uudelle). Asettuminen ryhmidn edellyttis, ettd
yksil6 voi irtautua muusta mielessd olleesta (entisestd). Keskittyminen edellyttdd luopumista
sellaisesta mielen sisdllostd, joka ei palvele ryhmié tdssd ja nyt. Rinnakkainen ilmi6 yksilén
tarpeelle on, ettd yksilon mielessd on tilaa ryhmalle.

3. Yhteisten rajojen I6ytdminen. Ryhmin tdytyy middrdti itselleen ne ulkoiset ja sisdiset rajat ja
edellytykset, jotka antavat ryhmélle ty6rauhan.

4. Yhteinen kulttuuri (perusfilosofian luominen) Ryhmin tdytyy luoda itselleen yhteinen
toimintaa ohjaava perusfilosofia ja yhteiset normit, johon kaikki voivat sitoutua. Siind missi
yksilotasolla on syntynyt luottamus, tapahtuu ryhmétasolla sitoutuminen yhteiseen
perustehtdvddn, yhteisiin rajoihin ja filosofiaan. Perusfilosofia tdytyy olla harmonisessa
suhteessa perustehtiviin, jonka pohjalta 16ytyy toimintastrategia, suunnitelma siitd, miten
padsti tavoitteisiin,

5. Sitoutuminen. Kun ryhmi on ryhmiytynyt, se voi toimia silloinkin, kun johtaja tai ryhmi ei
ole fyysisesti lisnd. Ryhmin jidsenyys edellyttdd sitoutumista ryhméidn myos silloin kun
ryhmin jidsen tyoskentelee yksin.

Ryhmiytymisprosessin ldpikdynnin jalkeen ryhma kehittdd yhteisen tietoisen késityksen siité,
mikd on ryhmin tarkoitus ja tehtdvd. Kuten kolmannessa luvussa esitettiin, Action Learning
tapahtuu ryhmissd, ja oppiminen tapahtuu siind toiminnan kautta. Ryhméprosessia pidetddn

tarkednd kaikissa Action Learning -koulukunnissa.

Tieteellinen koulukunta (Revans) korostaa, ettd oppiminen on kollektiivinen ja sosiaalinen
prosessi. Revans keskittyi varsinkin alkuaikoina enemmén ongelmaan ja sen ratkaisemiseen.
My6hemmin hidnen kiinnostuksensa toimintaan ja sen arvioimiseen nidyttdd lisddntyneen.
Kokemuksellisen koulukunnan (Pedler) sekd kriittinen reflektio -koulukunnan edustajat
puhuvat enemmén ryhméiprosessiaiheista; kommunikaatiosta, konflikteista, yksimielisyyden
aikaansaamisesta ja johtajuudesta. Ryhmin tulee siis toimia hyvin yhdessd oppiakseen myds
toisiltaan. Ryhménjohtaja auttaa ryhmaid kehittdmidn hyvit prosessointitaidot, mutta samalla

hinelld itselldén on oma roolinsa prosessissa ja ryhmisséd. (Marsick ja O’Nell 1999).
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5 TUTKIMUSPROSESSI

Tutkimusprosessi kdynnistyi lokakuussa 2001 tutkimusryhm#d ohjaavan Raili Moilasen
kanssa kdydyilld keskusteluilla sekd teoria- ja menetelmikirjallisuuden kartoituksella ja
lukemisella. Action Learning -kirjallisuuden pohjalta muotoutuivat ryhmétapaamisten
havainnointikohteet sekéd case-ryhmille esitettdvien kysymysten aithealueiden hahmottelu ja
muotoilu. Marraskuun alussa alkoi case-ryhmén ryhmétapaamisten havainnointi, jotka
nauhoitettiin ja padkohdat myds kirjattiin paperille. Tapaamisen jdlkeisend iltana havainnot ja
muistiinpanot koottiin ja kirjoitettiin puhtaaksi. Nauhat kuunneltiin myShemmin ja havaintoja
tarkennettiin sekd tdydennettiin. Tutkija ollessa ryhméin jédsen, osallistui hidn muiden
ryhméldisten tavoin ryhméitapaamisiin ja keskusteluihin. Samalla tutkija siis havainnoi

ryhmén toiminnasta. T#ll6in nauhuria kdytettiin virhehavaintojen vilttdmiseksi.

Ryhmin jidsenten tavoitteita, toiveita ja kokemuksia pyrittiin  kartoittamaan
yksityiskohtaisemmin sidhkopostitse ldhetettdvilld kyselylomakkeella (Liite 2). Kysymykset,
jotka olivat péiasiassa avoimia kysymyksid, muotoutuivat lopullisesti ensimmadisen péivén
havaintojen pohjalta. Vastaukset kysymyksiin saatiin hyvin pian, muutaman pdivédn sisélld.
Tédmin jilkeen vastaukset koottiin ja kirjoitettiin puhtaaksi kukin omaan tiedostoonsa, misté

niitd myShemmin tarkastettiin ja analysoitiin useaan otteeseen.

Kirjallisuuden lukeminen jatkui, ja samalla alkoi my6s teoriaosuuden kirjoittaminen. Toisen
ryhméitapaamisen jidlkeen nauhurin kiyttd lopetettiin, silld ryhmé ilmaisi olevansa vaivautunut
toimintansa seuraamisesta. Rryhmaélle selvitettiin vield uudelleen havainnoinnin kohde ja
tarkoitus. Tutkimusprosessin aikana teorian Kirjoittaminen ja empiria seké niiden analysointi
kulkivat koko ajan kisi kddessi ja vuoro vedoin aina maaliskuulle saakka, jolloin
ryhmitapaamisten havainnointi lopetettiin, koska uutta ja paljastavaa aineistoa el enidd
ilmennyt. Tutkijakokelas el my6skéddn 16ytinyt kirjallisuudessa esitetyistd Action Learning -
kdytdnnoistd vertaisryhmid tutkittavalle case-ryhmille. Témén vuoksi tutkijan mielenkiinto
kohdistui Action Learning -kdytdntSjen taustoihin. Ndiden selvittelyn tuloksena 16ytyi Action
Learning- koulukunta-ajattelu, joka esiteltiin tarkemmin tdméin tutkimusraportin toisessa

luvussa.



37

5.1 Tutkimusmetodi ja -menetelmit

Tutkimus on ldhtSkohdaltaan kvalitatiivinen eli laadullinen case-tutkimus, joten tutkimuksen
lopputulos ei ole yleistettdvissd muihin, edes saman tiedekunnan ryhmiin. Tapaustutkimuksen
tarkoituksena on Kkartoittaa ja kuvailla pienen kohdejoukon ndkemyksid ja havaintoja
tutkimuksen aiheesta eli siitd miten ndmi ilmiot tapahtuvat. Niitd perusteellisesti
analysoimalla laaditaan sopivia ja tarkoituksenmukaisia kehitysehdotuksia tutkimuksen

tavoitteita silméilldpitden. (Eskola & Suoranta 1998, 18.)

Kvalitatiivisen tutkimuksen tarkoitus on todellisen eldmin kuvaaminen. Tutkimuksissa on
huomioitava todellisuuden moninaisuus, jota ei saa pirstoa mielivaltaisesti. Tapahtumat
muovaavat samanaikaisesti toinen toisiaan ja niissd on mahdollista 16ytdd monenlaisia

suhteita. (Hirsijdrvi, Remes & Sajavaara 1997, 161.)

Tieteellistd tutkimusta tehtdessd tutkija on aina pddtynyt joihinkin ectukéteisratkaisuihin ja
uskomuksiin. Hénen tulee olla selvilld ratkaisujensa luonteesta sekd kyettdvéd perustelemaan
ne. (Varto 1992, 18.) Esimerkiksi tdssd Action Learning -menetelmélld toteutettavassa pro
gradu -ohjauksessa tutkija oletti ryhméprosessin muodostumisen ja johtamisen kehittymisen
nousevan merkittaviksi tekijaksi. Lisdksi tutkija oletti ryhmén toimivan kiinteimmin ja
antavan konkreettista tukea toisilleen siten, ettd varsinaisen vetdjén eli johtajan rooli pikku

hiljaa vidhenee.

Tutkimusmenetelméksi valittiin laadullinen case-tutkimus, silld se pystyy parhaiten ja
syvillisemmin kuvaamaan tutkittavaa ilmiétd. Tutkimustulokset analysoitiin tulkitsevaa eli
hermeneuttista ldhestymistapaa kidyttden. T#dhdn ldhestymistapaan pédéddyttiin, jotta
pystyttdisiin paremmin ymmértdiméin Action Learning -ryhméprosessissa tapahtuvia ilmiota.
Tutkimuksen alussa tutkijakokelaalla oli esiymmérrys Action Learning -ohjelmasta, joka
perustui hdnen aikaisempaan henkilokohtaiseen kokemukseen Action Learning -ryhméssé
toimimisesta sekd hinen kirjallisuuden avulla hankkimaansa tietoon. Hankittaessa lisétietoa
kirjallisuuden, internetin, havainnoinnin ja kyselyn kautta, hermeneuttisen kehén toinen vathe,
tiedonhankinta, tayttyi. Havaintojen ja kyselyjen tulosten analysoinnin jidlkeen saavutettiin

jalkiymmirrys, jolloin pystyttiin paremmin ymmértiméain tutkittavan ilmién luonnetta.
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Tallaisen  prosessiluonteisen  tutkimuksen aineiston analysointi  tapahtuu  myds
prosessiluonteisesti. Koko aineiston keruun aikana tapahtuu aineiston analysointia, joka antaa
jonkinlaista suuntaa koko tutkimuksen kululle. Niin tapahtuvalla analysoinnilla on
mahdollista 16ytd4 uusia linjoja aineiston keruuta, kisittelyd ja analysointia varten.
Tutkimuksen empiriavaiheessa havaittu 1lmié ryhméprosessin kehittymisestd "pakotti”
tutkijakokelaan tdysin ennakko-oletusten vastaisesti pohtimaan tutkimuksen ldhtSkohtaa

uudelleen.

Aineistoa analysoitaessa ja lisdtietoa hankittaessa hahmottui tutkimukselle myds uusi
viitekehys - Action Learning -koulukunta-ajattelu. K#ytdnndssd analysointi toteutettiin
useassa vaiheessa kahden viitekehyksen n#kokulmasta: ensiksi Action Learning -
ryhméprosessin ja toiseksi koulukunta-ajattelun ndkékulmista. Aineistoa on systemaattisesti
luokiteltu eri teema-alueisiin. Nidin oli mahdollista 16ytdd tutkimuksen kannalta keskeiset

tekijt.

5.1.1 Osallistuva havainnointi kvalitatiivisen tutkimuksen lihtokohtana

Tutkimusmenetelméksi valittiin osallistuva havainnointi, koska tarkoitus oli tutkia ihmisten
vélistd toimintaa ja vuorovaikutusta ryhméprosessissa, mikd on hyvin ennalta arvaamatonta.
Osallistuvassa havainnoinnissa on kyse tietoisesta ja systemaattisesta osallistumisesta
tutkittavien eldmiin niin, ettd kerdtdan suoraan osallistumisen vilitykselld aineistoa ilman,

ettd tutkija muuttaa todellisuutta mainittavasti (Tamminen 1993, 93).

Osallistuvalle havainnoinnille on tyypillistd, ettd tutkija osallistuu tutkittavien ehdoilla heidén
toimintaansa. Tutkija yrittdd pédstd havainnoitavan ryhmin jiseneksi. Fyysisen jdsenyyden
lisidksi tutkija pyrkii jakamaan eldménkokemuksensa ryhmén jésenten kanssa. Hén ikdén kuin
“astuu heiddn kulttuuriseen ja symboliseen maailmaansa”, heiddn kielenkdyttG6nsd ja niin
edelleen. Havainnoijalle muodostuukin tilldin jokin rooli ryhmaissé. Tutkittaville tehdédén heti
alussa selviksi, ettd havainnoija on ryhmissd tekemissd havaintoja sekd kysymyksid.
Havainnointi voi kohdistua rajattuihin kohteisiin, tai toisaalta pyrkimykseni on saada

kokonaisvaltainen kuva tutkittavien elamaistd. (Hirsjjdrvi & al. 1997, 213 -214.)
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Tédssd tutkimuksessa tutkittaville kerrottiin  heti ensimmadiselld tapaamisella ryhmén
havainnoinnista ja siitd, ettd havainnoinnin kohteina ovat ryhmén toiminta
ongelmanratkaisussa, johtaminen ja vuorovaikutus. Havainnoinnin tarkoitus ei ollut
kokonaisvaltainen toiminnan havainnointi. Ryhméatapaamisissa havainnoitiin ryhmin jdsenten
ja johtajan roolin kehittymistd ryhméprosessin aikana. Aineistoa analysoimalla pyrittiin

tekemiin johtopditdkset Action Learning -ohjelman soveltuvuudesta pro gradu -ohjaukseen.

5.1.2 Kyselytutkimus tidssa tutkimuksessa

Kyselytutkimus ei ole tyypillinen kvalitatiivisen tutkimuksen menetelmi. Tissd
tutkimuksessa tulkintavirheiden vilttimiseksi ja lisdinformaation saamiseksi kéytettiin
kyselylomakkeita, jotka sisédlsivdt péddasiassa avoimia kysymyksid. Kyselytutkimuksen
ensimmiisessd osassa (Liite 2) pyrittiin selvittimdidn ryhmin jidsenten omia odotuksia ja
toiveita tyOssi etenemisestd, ryhmén toiminnasta ja -ohjauksesta. Kyselyn toisessa osassa
(Liite 3) pyrittiin =~ selvittdimiddn ryhmén jidsenten kokemuksia ryhméprosessista,
ryhménjohtajan sekd ryhmén jdsenen omasta ja toisten ryhmin jdsenten toiminnasta.
Syvillisempdd tietoa olisi ollut mahdollista saada teema- tai syvihaastatteluilla.
Ryhmitapaamisten havainnoinnilla katsottiin kuitenkin saatavan riittdvén laaja ja syvéd

nikemys ja tuntemus atheeseen.

5.2 Kohderyhmiin kuvaus

Case-ryhmd koostui opintojensa loppuvaiheessa olevista Jyviskyldn yliopiston taloustieteiden
tiedekunnan johtamisen oppiaineen opiskelijoista. He olivat aloittaneet opiskelunsa
taloustieteiden tiedekunnassa syksylld 1998 tai 1999. Syksylla 2001 kullakin ryhmén jdsenelld
oli koossa 110 - 140 opintoviikkoa, joista johtamisen tai strategioiden opintoja oli 40 — 75
opintoviikkoa. Kaikilla ryhmin jdsenilld oli tarkoitus saada pro gradunsa valmiiksi kevéin tai
alkukesidn aikana. Pro gradu -ryhminvetdjd oli kesdlli 2001 oppivasta organisaatiosta
tohtoriksi viitellyt kouluttaja, tutkija Raili Moilanen. Moilanen on soveltanut Action Learning

-kéytint6jd myos litkkeenjohdon koulutustaustassaan.
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Case-ryhmin esittelyssd keskitytddn tutkimuksen kannalta olennaisempaan asiaan eli ryhmén
jasenten aikaisempiin ryhmitoimintakokemuksiin. Action Learning -menetelmd ol
opiskelijoille uusi ja vieras eivitkd he olleet aikaisemmin opiskelun aikana toimineet
kiinteissd ryhmissd. Kuitenkin opiskelijat omien sanojensa mukaan olivat tehneet opiskelun

aikana melko paljon ryhmétditd.

Ryhmin jisenten aikaisemmat ryhmityst olivat kdytdnndssd jaettu osiin niin, ettd kukin
vastasi omasta osuudestaan: Jokainen tutki oman osuutensa aihealuetta, ja kirjoitti siitd
tekstid. MyShemmin ryhmit kokoontuivat uudelleen, jolloin tekstit oli liitetty yhteen sekd
muokattu. Samalla sovittiin mahdollisesta esitysjdrjestyksestd. Joskus ryhmityd saatettiin
kirjoittaa yhdessid saman koneen ddressd kdyttien apuna verkkoa. Tietoa saatettiin etsid myds
yhdessi. Silloin tdll6in tehtdvind oli ryhmikeskustelu tai viittely. Ryhmin organisoituminen

koettiin usein hitaaksi, mutta aloitusongelmien jédlkeen ty6t sujuivat tehokkaasti.

Opiskelijoiden mielipiteet vaihtelivat liittyen aikaisempien ryhmien tehokkuuteen. Joidenkin
mielestd suuret ryhmét toimivat tehokkaammin. Toisten mielestd kokemukset pienistd ja
tutuista ryhmistd olivat puolestaan parempia. Opiskelijat pitivdt ryhmitoitd mielekkddnd ja
mukavana tapana toimia, mutta ryhmén aloitus koettiin usein ongelmalliseksi. Lopputuloksiin
oltiin kuitenkin yleensd tyytyviisid. Opiskelijoiden erilaiset ndkdkannat néhtiin pelkistidén

lopputuotosta rikastuttavana asiana.

5.3 Havaittua ja koettua

Seuraavaksi lienee paikallaan esitelld havaintoja ryhmitapaamisista sekd ryhmén jésenten
toiveita ja kokemuksia mniistd. Tutkimusraportissa esitettdvit tutkittavien toiveet ja
kokemukset ovat suoria lainauksia. Ndin varmistetaan osaltaan tutkimuksen luotettavuuden

sédilyminen.
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5.3.1 Havaintoja ryhméatapaamisista

Action Learning -prosessin ensimmdiset istunnot olivat koko prosessin kannalta ratkaisevia,
joten niiden esittelyyn keskitytddn tutkimuksen tdssd osassa. Ennen aloituskokoontumista
(30.10.01) ryhminohjaaja oli ldhettdnyt sdhkopostia (Liite 1) ryhmén jésenille.
Sahkdpostiviestissid  kerrottiin  péddpiirteittdin, mitd asioita ensimmdiisessd tapaamisessa
kisiteltdisiin. Lisdksi selvitettiin mitd ryhmiytyminen tarkoittaa sekd tiedotettiin ryhmén

jasenille yleisesti tutkimuksen tekemisesta.

Ensimmaiinen tapaaminen

Case-ryhmd kokoontui ensimmdiisen kerran 6.11.01 klo 14.15 Jyvidskyldn yliopiston
taloustieteiden tiedekunnan kokoushuoneessa MaE 303. Tapaaminen nauhoitettiin ja
tutkijakokelas teki nidkohavaintoja ryhmén tySskentelystd. Keskustelun pédaiheet kirjattiin
paperille. Huomio kiinnittyt keskustelujen vilkkauteen sekd keskustelujen ja kyselyjen
athealueisiin. Ryhmén aloitustilaisuus alkoi normaalista yliopiston luennosta tai seminaarista

poikkeavalla tavalla: Ryhménohjaaja tarjosi oppilailleen aloituksen kunniaksi pullakahvit.

Aluksi ohjaaja kertoi taustoja teemakohtaisen pro gradu -ryhmin perustamisesta.
Ryhmaénohjaaja esitti my6s mahdollisuuden Metodix-ympéristssé tyoskentelystd. Lisdksi hén
antoi yleisid ohjeita raportoinnista ja pro gradu -tyskentelystd. Tadmén jélkeen ryhmén jdsenet
esittelivdt vuorollaan oman graduaiheensa ja senhetkiset ongelmansa. Monella oli ongelmia
aloituksen kanssa - vield ei tiedetty mistéd ldhted tarkalleen liikkeelle. Muutama ryhmin jisen
oli kuitenkin padssyt tutkimuksessaan jo hyvain alkuun. Aloitusvaiheessa suurimpia ongelmia
olivat asianmukaisen ldhdemateriaalin etsiminen ja l6ytdminen sekd tutkimuksen rajaaminen.
Ryhmiénohjaaja antoi ohjeita ja vinkkejd Iihdemateriaaleista sekd jakoi kannustavia
kommentteja. Lihdemateriaalivihjeitd sai my6s muilta ryhmin jdseniltd. Muutamat ehdottivat
toisilleen yhteistyotd, silld aiheet ja ongelmat olivat samankaltaisia. Tamid ei kuitenkaan

kdytdnndssi toteutunut.

Ensimmadisen istunnon loppu tuntui kiireiseltd: Aikaa oli lilan v&hin, niin kuin etukidteen oli
arvioitukin. Yleisten asioiden sopimisessa oli “hdssdkkdd” ja tdmdn vuoksi moni asia jii

lopullisesti sopimatta ja paidttdmittd. Lisdksi yksi ryhmén jdsenistd joutui poistumaan kesken
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istunnon.  Poistumisajan  ldhestyminen ndkyi  pienend  levottomuutena  hénen
kiyttdytymisessddn. Yleisesti oli havaittavissa, ettd ryhmin jdsenet eivit jaksaneet endd

keskittyd tdysipainoisesti toistensa tdihin ja nithin liittyvien ongelmien esittelyyn.

Toinen tapaaminen

Ennen toista tapaamista jokainen oli rekisterditynyt Metodixiin, kuten ensimmadiselld
tapaamisella oli sovittu. Toinen tapaaminen, joka oli 27.11.01, alkoi Metodix- ohjauksella
ATK-luokassa. Ohjelman perchdyttdjd kertoi Metodixin tarjoamista mahdollisuuksista sekd
opasti yleisesti Metodixin kdytton. Jokainen ryhmén jdsen laati omat tiedostonsa sekd ldhetti
toisilleen ryhmépostia. Lisdksi kokeiltiin muita ohjelman tarjoamia muita mahdollisuuksia.
Metodixiin tutustumisen jdlkeinen ryhmitapaaminen oli Mattilanniemen kirjaston

kokoushuoneessa. Huonevaraus oli unohtunut tekemétta.

Tdmd tapaaminen nauhoitettiin siitd huolimatta, etti ennen varsinaisen istunnon alkua
“epévirallisessa” keskustelussa selvisi, ettd jotkut ryhmin jdsenet tunsivat olonsa hieman
vaivautuneeksi nauhurin kéytdstd. Heiddn vaivautuneisuutensa johtui siitd, ettd he eivit olleet
ennittidneet paneutua riittdvisti omaan ty6honsé. Lisdksi heidédn mielestdédn oli vaikea keksid
jotakin “fiksua” sanottavaa omasta ja toisten toistd. Myds istuntojen tiheyden todettiin

atheuttavan lievdi paniikkia ja stressié.

Tapaamisen alussa ryhméinohjaaja selvitti ryhmén jésenille kdytinnén menettelytapoja. Hian
my0s kannusti ryhmén jdsenid pohtimaan erilaisia raportointikeinoja sekd toistensa tekstien
lukemista. T#ghédn ei ryhmiltd kuitenkaan 16ytynyt innostusta. Nidin asia jdi “poydille”.
Keskustelu oli kuitenkin vdhin vilkkaampaa kuin ensimméisessd tapaamisessa, varsinkin

silloin kun ongelma-alueena oli menetelma4 tai 1ahdemateriaali.

Ryhminohjaaja valotti lisdd hénen omaa rooliaan, ja toi esille, ettd ryhmélld on vapaat kidet
toimia parhaaksi katsomallaan tavalla. Tdmain jilkeen jokainen kertoi vuorollaan oman tydnsé
etenemisestd ja siind esiintyvistd ongelmista. Tahén liittyen ryhméinohjaaja esitti jokaiselle
kommentteja, joiden tarkoituksena oli saada ryhmén jdsenet 16ytdmadn tutkimukseensa uusia

nikokantoja. Yksittdistd tyStd koskevaan keskusteluun ryhmin muut jdsenet eivdt kovin
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paljon osallistuneet, mutta menetelmé- ja materiaali -aiheet saivat aikaan keskustelua ja
kyselyd. Lidhdemateriaali-vinkkejd annettiin puolin ja toisin. Seuraavaksi tapaamisajan-
kohdaksi sovittiin 11.12.01, ja tdlld vilin péitettiin kayttdd Metodixia. Liséksi ryhmén jdsenet

saivat ohjaajalta kirjallisuutta luettavakseen.

Kolmas tapaaminen

Kolmannella tapaamisella nauhuria ei endd kidytetty. Nédin pyrittiin selvittdmddn, onko
nauhoituksella vaikutusta keskustelun vilkkauteen. Kaksi ryhmén jédsenti ei osallistunut tdhén
istuntoon. Ohjaaja aloitti tapaamisen yleisilld asioilla ja tiedusteli kuulumisia sekd viime-
kertaisen tapaamisen kommentteja. Ryhmi ei kuitenkaan kommentoinut tétd mitenkéin.

Lisiksi tutkijakokelas totesi, ettd viime tapaamisessa jii sopimatta ryhmén hyédyntdminen.

Tdhdn liittyen ohjaaja tiedustelikin ryhmaéltd kuinka he haluaisivat hy6dyntdd ryhmén
toimintaa. Erds ryhmin jdsenistd ehdotti, ettd teoriaosuuksia ei luettaisi. Koska toiset eivit
kommentoineet titd mitenkddn, jdi se ndin ikddn kuin koko ryhmin péditdkseksi. Tédmén
jilkeen kisiteltiin vuorollaan kunkin ryhmin jdsenen tGitd ja senhetkisid ongelmia. Késittely
aloitettiin siitd ryhmin jdsenestd, jonka ty0 késiteltiin edelliselld kerralla viimeisend.
Aloitusvuoroa vaihtamalla pyrittiin saamaan kaikille tasapuolisemmin késittelyatkaa. Koska
kaikki ryhmén jdsenet eivit olleet paikalla, jdi yksittdisen tyon kisittelyyn enemmén aikaa,
mutta keskustelut olivat jdlleen lihinnd asianomaisen ja vetdjén vilistd keskustelua. Tédssd

tapaamisessa toiset ryhmén jisenet osallistuivat erityisen véhén keskusteluihin.

Lopuksi sovittiin seuraavat tapaamiset, jotka ajoittuivat tammi- ja helmikuulle. Esittelyvuorot
jaettiin siten, ettd puolet ryhmén jdsenistd valmistautuu oman ongelmansa esittelyyn
tammikuun tapaamisessa ja loput helmikuun tapaamisessa. Nidissd tapaamisissa pédtettiin
kéyttdd enemmin aikaa itse tuotosten kisittelyyn. Varattu aika piittyi, ja tilaisuus loppui
jélleen kiireiseen tunnelmaan, silld kisiteltdvid asioita oli paljon. Tapaamisen aikana ryhmén
jésenet vaihtoivat keskendén ohjaajan antamaa kirjallisuutta ja ohjaajalta saatiin vield lisdd

materiaalia.
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Neljés tapaaminen

Tammikuun tapaamisessa kaikki jésenet eivét olleet paikalla. Edelliselld kerralla sovituista
esittelyvuorolaisista vain kaksi oli paikalla. Tapaamisessa keskityttiin yhden ryhmén jésenen
kysymyslomakkeen ja haastatteluteemojen hiontaan. Esittelyvuorossa oleva oli laatinut
kysymysluonnoksensa lukemansa teoria ja tutkimuksen viitekehyksen pohjalta. Hin tuli
ryhméidn hyvin valmistautuneena ja esitti ongelmansa. Ryhminohjaaja kokosi ongelman 1kdan
kuin uudelleen kokoon, jolloin ryhmin jdsenet muodostivat siitd oman kisityksensd ja
pystyivit esittimdidn kysymyksid sekd kritisoimaan nikdékantoja. Ryhméinohjaaja kannusti
esittely vuorossa olevaa ja muita ryhmin jisenid pohtimaan ongelmaa uudelleen. Omalla
toiminnallaan ja innostuksellaan sekd kannustavalla otteellaan ohjaaja sai muut ryhmén
jasenet innostumaan esittely vuorossa olevan ryhmén jisenen kysymysten pohtimiseen. Toiset

ryhmin jésenet esittivit tutkimuksen aiheista kysymyksii tarkistaakseen ymmaértdvitks asian.

Ryhmin jdsenet esittivit mySs uusia kysymysehdotuksia samoin kuin myds itse
kysymyslomakkeen laatija. Ndin kysymyksiin saatiin laajuutta ja uusia nédkdkantoja.
Lopullinen kysymysten laatimisen vastuu ja pédtSksenteko jéi tutkimuksen tekijdlle itselleen.
Kysymysluonnoksen kyseenalaistaminen ja kysymysten esittdminen néytti aiheuttavan myds
sekaannusta ja ristiriitoja luonnoksen laatijassa. Hén joutui muuttamaan nikdkantojaan ja
muotoilemaan silloisen ongelmaansa taustatkin uudelleen ennen kuin kysymysten uudelleen
muotoilu onnistui. Hin totesikin: ”(...) te vain sekoitatte minua entisestdin (...) mini olen

ajatellut, sitd miksi he eivit toimi ndin (...)”.

Lopuksi péitettiin, ettd asianomainen ldhettdd vield seuraavat ehdotuksensa ryhmipostilla
toisten kommentoitavaksi. Myohemmin kysymyslomakkeen laatija kertoi, ettd hén sai vain
muutamalta kommentteja sdhkdpostilla, mutta hin tydsti lomaketta yhdessd toisen ryhmén

jdsenen kanssa.

Viidennelld tapaamiskerralla kaksi ryhmin jdsentd ilmoittivat tehneensd tammikuussa
padtdksen gradun tekemisestd parityonid toisen case-yritykselle. Tdmén tapaamiskerran
jéilkeen yksi ryhmén jdsen ldhti vaihto-oppilaaksi ja yksi muutti paikkakunnalta eivitkd siten

jatkossa endd osallistuneet ryhmitapaamisiin. Ryhmitapaamisten havainnointi lopetettiin
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tdhdn. Tapaamiset jatkuivat kuitenkin tdstd eteenpdin ja kyselylomake ryhmén kokemuksista

ldhetettiin myohemmin kaikille séhk&postitse.

5.3.2 Toiveita ja kokemuksia

Ryhmitoiminta
Case-ryhmédn ryhmétoiminnan aloitusvaiheessa ryhmaéltd odotettiin ja toivottiin samoja
asioita, mitd myos ryhmén jdsenet itse uskoivat antavansa ryhmille.

- henkinen tuki ja kannustus

- erilaiset ja uudet ndkdkannat

- vinkit ja vihjeet lihteiden 16ytimiseen

- asianmukainen ja hyddyllinen kritiikki
Case-ryhméssd haluttiin - sddnnéllisid ja riittdvdn usein tapahtuvia ryhméitapaamisia.
Alkuvaiheen tapaamiskertojen tarve vaihteli kerran kuukaudessa pidettdvistd viikottaisiin.
Yleisimmin istuntojen toivottiin olevan kaksi kertaa kuukaudessa. Ryhméatapaamisten vélilld
toivottiin tapaamisia pienemmissd ryhmissd, jos yhteisid aiheita ja ongelmia ilmenisi.

?(...)s1lld, ryhmijdsenet tietdvit toistensa ldhtGkohtatilanteen, joten heiltd voi tavatessa
kysiistd neuvoja ja vinkkeja.”

Maaliskuussa ryhmién jdsenet totesivat, ettd eivit pystyneet toimimaan ryhmdssd toivomallaan

tavalla.

2

”En ole alussa miettinyt, miten olin aikonut toimia ryhmissi (kuka oli?)....

- 7Talla hetkelld ryhméssd toimimisen esteend on paikkakunnalta pois muutto...toinen este on
se, ettei kotona ole internettid!”

- Ryhmin toiminnasta ja odotuksista oli epdselvyytta.
- ”Ajan puute. Motivaatio ongelmat metodixin kéytt66n.”

- Tuntuu, ettd ryhmissd ketddn et kiinnosta muiden tyot. Kaikki ainoastaan lyhyesti kertovat,
missd ovat menossa.”

Useat ryhmin jidsenistd olisivat maaliskuussa halunneet lukea tai keskustella toisten kanssa

tydstdédn joko Metodixin vilitykselld tai muuten.

- 7 Talla hetkelld, kun kaikkien ty6t ovat edenneet on mielenkiinoista vertailla t6itd muiden
kanssa, tyyliin: mité olet laittanut tuohon kohtaan jne...”
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- ”... Viimeksi sovittu juttu, ettd toisille saa ja pitdd toimittaa omaa tekstid luettavaksi, tuntuu
ihan hyviltd, koska kuka ndihin juttuithin muut osaisi kommentoida kuin me, jotka samoja
juttyja pyérittelemme.”

- ”Tulisi pakottaa muut ryhmén jasenet ottamaan kantaa.”

- VEttd kaikki laittaisivat vihin enemmaén tietoa edistymisestdin Metodixiin ja
kyselisivit asioita jne. jokaisen pienenkin kysymyksen voisi kysyé sielld.”

Ryhmaityoskentely ontui ja toiminnalta jéétiin kaipaamaan aktiivisempaa toimintaa.

- 7Olisi  ollut mukava lukea niin omaa kuin muidenkin valmista tekstid ja
saada sithen kommentteja yms.”

- ”Ehké# vield avoimempaa keskustelua ja aktiivisuutta kaikilta”
- ’Tiiviimp44 ryhmi tyoskentelyd”
- ”Enemmaén tietoa siitd, miten muut ovat tydskennelleet ja missi heilld on ollut ongelmia.”

- 7(...)tolvoin, ettd ryhmidmme olisi aktiivisemmin ollut yhteydessd Metodixin kautta ja muuten
kin sekid innokkaammin kysellyt apua toisiltaan ja ilmoitellut metodixissa miten on edistynyt
jne.”

Ongelmat

Aloitusvaiheessa marraskuussa suuremmiksi ongelmiksi mainittiin ajan puute, rajaaminen ja

ldhteiden 16ytdminen.

Maaliskuussa case-ryhmén ongelmat olivat hyvin vaihtelevia ja nithin naytti vaikuttavan se

kuinka pitkélle gradut olivat edenneet.

- sujuvan tekstin kirjoittamisen aloittamisen vaikeus,
- SPSS- ohjelman unohtaminen,

- toimeksiantajan kiireet,

- ldhdemateriaalin saaminen ajallaan,

- vastaajilta kyselylomakkeiden takaisin saaminen,

- ajan ja motivaation puute.

Néihin  ongelmiin  ryhmin jdsenet olivat saaneet apua ohjaajalta, kavereilta,
opiskelukavereilta, ystiviltd graduryhmistd, gradun tySparilta. Muutamat ryhmin jdsenet
totesivat, ettd apua 16ytyy vain itseltd, lukemalla ja taas kerran lukemalla. Merkittivid tdssd

on se, ettd vain yksi vastaaja mainitsi saaneensa apua graduryhmdltd. Témi lienee merkki
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siitd, ettd yksittdiset ryhmén jdsenet eivit ole onnistuneet muotoilemaan ja paikallistamaan

ongelmaansa riittdvin tarkasti eikd case-ryhma ollut sitoutunut toimimaan ryhména.

Ohjaus

Ryhmin toiminnan aloittamiseksi ja gradun alulle saattamiseksi ryhmén jdsenet esittivit

seuraavia odotuksia ohjaajan toiminnalle.

- selkeitd ja asiantuntevia neuvoja ja ohjeita

- kannustusta ja rohkaisua

- toimintavapautta

- opastusta umpikujaan joutuessa

- positiivista otetta ja ymmaérrystd

- kntiikkig

- edistdd ryhmin jdsenten tiedon saamista yhteiseen kdyttoon
- pitdd ryhmi toimintakunnossa

- jdrjestdd tapaamisia ja olla itse paikalla

- palautteen antamista

Ohjaajan toimintaan ja henkildkohtaiseen ohjaukseen oltiin tyytyvdisid, mutta kuitenkin

ryhmitoiminnan aloitukseen olisi kaivattu lisdd ohjeistusta.
- ”Ehk4 juuri alkuvaiheessa enemmin tietoa ryhmin toiminnasta ja ehké
yritystd saada meitd osallistumaan aktiivisemmin”

- ”No ehki tuohon alkuvaiheen toimintaan, selviksi miksi olemme ryhméssi”
- 7Olisin alkuvaiheessa. Henkiseen tsemppaukseen.”

- "Ryhmén toiminnan organisointiin.”

- 7Olisin  kaivannut sitd, ettd ohjagja olist  vililld laittanut  esim.
kysellyt miten edistyn.”

Muuta

Kaikki ryhmin jdsenet olivat alussa pohtineet pro gradunsa etenemis-

ja

ja

valmistumissuunnitelmaa, kaikki ilmaisivat tavoitteissaan valmistumisajankohdan. Jokaisella

oli pyrkimykseni saada pro gradunsa valmiiksi fouko — elokuun aikana, suurin osa arvioi

valmistumisajankohdaksi toukokuun loppua. MyShemmin moni opiskelija arviol saavansa pro

gradunsa valmiiksi elokuun aikana. Maaliskuussa ryhmén jdsenistd puolet ilmoitti olevansa

suunnitellussa aikataulussa. Toiset puolet ilmoittivat olevansa jédljess.
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Metodix jd1 hyodyntdmaéttd. Syyksi sanottiin, “kun ei kukaan aloittanut kirjoittamaan”. Kaikki
oli kuitenkin kdynyt katsomassa silloin tdlldin, olisiko joku kirjoittanut. Kysymykseen, mitd
mielestési olisi pitdnyt tehdd toisin, jotta Metodix olisi tullut sinulle gradun tekemisen

tydvilineeksi? Vastauksina ilmaistiin seuraavaa:

- 7Olisi voitu esim. sopia ettd jokainen laittaa Metodixiin siséllysluettelo ehdotuksensa ja
valmista tekstid kommentoitavaksi sitd mukaa kun kirjoittaa. Sen lisdksi olisi voitu sopia kuka
lukisi kenenkin toita.”

- ”Alkuvaiheessa ehkd enemmin opastusta ja metodix kidyttoon heti alusta asti!!!”

- 7Kaikki olisivat vaikka vikisin kirjoittaneet joka viikko vaikka yleisid kuulumisia sinne
keskusteluihin ja ndin olisi totuttu kdyttdmédin sité ja siitd olisi tullut tapa...”

- 7Jos kaikki kidyttdisi sitd olisin helpommin itsekin siitd riippuvainen.”

- 7Olisi pitdnyt olla jokin pakote aluksi kéyttd4 sitd, niin se olisi voinut muodostua myShemmin
luontevaksi tyévilinecksi.”

- 7Jos ohjaaja olisi vaikka pyytinyt jokaista laittamaan sinne gradunsa raakileita ja pyytényt
muitten lukea niitd ja kommentoida niitd, niin uskon, ettd ndin olisi tehty.”

5.4 Luotettavuus ja kritiikkii

Laadullisen tutkimuksen ja varsinkin tapaustutkimuksen yleistettdvyyden ongelmaan on
kiinnitetty huomiota. Yinin mukaan tapaustutkimukset ovat yleistettdvissd teoreettisiin
asetelmiin, eivit kansakuntaan tai maailmankaikkeuteen. (Yin 1994, 30-31). Tdmén mukaan

kyseinen tutkimus ei esittele ndytettd vaan tutkijan tavoitteena on laajentaa ja yleistdd teoriaa.

Laadullisessa tutkimuksessa keskeisin luotettavuuden kriteeri on tutkija itse ja siten
luotettavuuden arviointi koskee koko tutkimusprosessia. Laadullisessa tutkimuksessa
luotettavuutta voidaan tarkastella perinteisestd ndkokulmasta tarkastelemalla validiteettia ja
reliabiliteettia. (Eskola & Suoranta 1998, 211.) Validiteetti ja reliabiliteetti muodostavat

yhdessd tutkimuksen luotettavuuden.

Case-tutkimuksen reliabiliteetti riippuu lidhinni siitd, onko mahdollista saavuttaa samat
tulokset, jos tutkimus toistetaan samoilla materiaaleilla ja operaatioilla (Yin 1994, 36). Kari

Kiviniemi pitdd tutkimusraporttia laadullisen tutkimuksen keskeisend luotettavuuden osa-
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alueena (Aaltola & Valli 2001, 81). Siksi tdmén tutkimusraportin edellisessd kappaleessa on
esitetty hyvinkin yksityiskohtaisia havaintoja ryhmitapaamisista ja suoria lainauksia
kohderyhmédn kommenteista. Tutkimusraportissa reliabiliteettia ollaan pyritty lisddméaén

toimimalla yhdenmukaisesti ja objektiivisesti tutkimuksen jokaisessa vaiheessa.

Validiteetilla tarkoitetaan mittarin kykyd mitata juuri sitd, mitd on tarkoituskin mitata.
Kvalitatiivisessa tutkimuksessa validiteetti viittaa teoreettisten ja empiiristen médritelmien
kytkemiseen (Eskola & Suoranta 1998, 211). Uusitalon mukaan teoreettisten késitteiden
mittaamisen validius on usein arviointikysymys, joka pohjautuu vallitsevaan mielipiteeseen.
Kehityksen myé&td yleinen mielipide ja validiteetti on kyseenalaistettava (Uusitalo 1991, 84-
86). Tidssd tutkimuksessa tuloksia ei ole irrotettu kysymystavasta, vaan vastaukset on

analysoitu kysymyksenasettelu huomioonottaen.

Hirsijarvi huomauttaa, ettd tutkimuksen tulkinnat ovat myd&s tdtd mittauksen pitevyyden
pohdintaa (Hirsijédrvi et. al 1997, 222). Téssd tutkimuksessa tulosten analysoinnin lisdksi on
pyritty kokoamaan yhteen tutkimuksen paiseikat eli tuloksista on pyritty laatimaan synteeseji

Ja niin pyritty vastaamaan asetettuihin tutkimusongelmiin.

Kritiikkid

Case-tutkimusta voidaan kritisoida sen yleistettivyyden puutteen vuoksi. Télld tutkimuksella
el kuitenkaan olla pyritty hakemaan yleistettdvyyttd vaan pyrkimyksend on ollut uuden tiedon
tuottaminen. Koska laadullisessa tutkimuksessa tutkija on itse tutkimuksen keskeisin
tutkimusviline, tulee raporttiin sisdllyttdd tietoja, joiden voidaan olettaa vaikuttavan aineiston

kerddmiseen, analyysiin tai tulkintaan.

Koska seké tutkija ettd tutkittavat ovat ihmisid, nousee kysymys tutkimuksen Idhtékohdista
keskeiseksi. Tutkijan on lihes mahdotonta kyetd tutkimaan aihettaan tdysin objektiivisesti,
koska hidnen ennakkoajattelunsa, tapansa ja kykynsd ymmirtdd tutkimuskohdettaan,
vaikuttavat tutkimusprosessiin ja -tuloksiin. Tutkija tekee tutkimusta omine subjektiivisine

kokemuksineen, mutta silti hdnen toiveensa ja ennakkoluulonsa eivdt saa vaikuttaa
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tutkimustuloksiin. Ndmé on kuitenkin pyritty tiedostamaan koko tutkimusprosessin ajan ja

siten pyritty ehk#isemdin vidrinlaista subjektiivisuutta.

Osallistuvaa havainnointia voidaan kritisoida erityisesti siitd, ettd havainnoija saattaa hiiritd
tilannetta, jopa suorastaan muuttaa tilanteen kulkua (Hirsyjarvi et. al. 1997, 210). Sitd on myds
kritisoitu sen “epétieteellisyyden” wvuoksi. Osallistuvassa havainnoinnissa tutkijan on
pidettivi erillddn arkihavainnot sekd havainnot ja omat tulkintansa ndistd havainnoista. Tassé
tutkimuksessa titd on pyritty estdméidn tietoisesti kerddmilld havaintoja monipuolisesti.
Ryhmitapaamisia tarkkailtiin aistinvaraisesti; kuuntelemalla, katselemalla ja paperille
kirjaamalla havainnoitavan osa-alueen tapahtumia. Lisdksi osa tapaamisista nauhoitettiin ja
tutkimuksen kannalta keskeisid osa-alueita syvennettiin kyselyilld. Kyselyjen aihealueet ovat
tarkentuneet ryhmétapaamisten havainnoinnin jilkeen. Nidin on pyritty tarkentamaan

havaintoja ja hakemaan uutta ja keskeistd tietoa tutkittavasta ilmidstd.

Lihdemateriaalista voidaan myos esittdd kritiikkid. Tassd tutkimuksessa lihdemateriaalia on
pyritty kidyttimadn mahdollisimman laajasti. Moninaisella ldhdemateriaalilla on pyritty
selvittdimiin ilmion laaja-alaisuutta. Action Learning -Kkisitteen teoreettista 1ihdemateriaalia
on tiydennetty Action Learning -kdytintdjen toteuttajien teoksilla ja artikkeleilla. Action
Learning -kirjallisuutta on runsaasti tarjolla, joten yhtend valintakriteerind on ollut materiaalin
objektiivisuus. Internetistd 18ydetylld tuoreemmalla materiaalilla on ongelmaan saatu

ajanmukaista nakemysté.

Merkittivin lisin tutkimuksen kulkuun toi Victoria J Marsickin ja Judy O’Nellin artikkeli
”The many faces of action learning”. Tutkimusta voidaan kritisoida my®6s kyseisen artikkelin
vahvalla panoksella, mutta sen on katsottu antavan pohtimisen aiheita ja tukea Action
Learning -ohjelmien kehittdmisehdotusten laatimisessa. Ryhmiprosessi ja ryhmén
muodostumisen materiaali on katsottu tarpeelliseksi, silld niiden pohjalta voitiin ymmartii ja
tarkastella opiskelijoista koostuvan case-ryhmén toiminnassa havaittuja tekijoitd. Oppivan
organisaation kirjallisuudella ja muulla tdssd kdytetylld materiaalilla pyrittiin tukemaan

Action Leamning -kiytantdjen kehittdmissuositusten antamista.
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6 TUTKIMUSTULOKSIA

Tdssd tutkimuksessa empiiristd aineistoa tarkastellaan Action Learning -ryhmin
ryhméprosessin kehittymisen ja johtamisen sekd myShemmin Action Learning -koulukunta-
ajattelun nidkokulmasta. Ryhmiprosessin kehittymisessd ilmenneiden ongelmien vuoksi
aineistoa tarkastellaan uudelleen ja pyritddn ymmirtdméaén havaitun ongelman taustoja ja
merkitystd. Nain pyritddn l6ytdméin ja esittdiméddn kehittdmissuosituksia Action Learning -

menetelmén soveltamiseksi pro graduohjaukseen.

6.1 Tulosten tarkastelua

Case-ryhmd on siis itsendinen ryhmi ja ryhmétoiminnan pidasiallisena tavoitteena on yksilén
kehittyminen. Mc Gill & Beaty ovat pohtineet itsendisen ryhmén ja organisaation
kehittdmiseen tdhtddvian ryhmin eroja ja toteavat, ettd itsendisen ryhmin etuna voi olla sen
vapaus kehittdd itseddn ilman organisaation asettamia paineita. Heikkoina puolina voi olla
aikataulun ja tuloksista vastuunoton puute ja toisaalta organisaation tuen puute voi vaikeuttaa
kehittymistd ja oppimista (Mc Gill & Beaty 1992, 22). Itsendinen ryhmi sallii enemmin
vapauksia kuin organisaation kehittdmiseen tahtddvd ryhmd. Tdmé&n tutkimuksen alussa
tutkimuksen kohteina olivat itsendisen ryhm#n ryhmiprosessin muotoutuminen ja

kehittyminen.

6.1.1 Ryhméin muotoutuminen

Alan Lawlor on todennut Action Learning -ryhmin aloituksella olevan suurta merkitysti
ryhmin sisdisen hengen luomisen ja osallistujien tutustumisen vuoksi. Hinen kisityksensd
mukaan kokeneille henkildille riittdd ryhméprosessin aloittamiseksi yksi pdivd. Tarvittaessa

voidaan kéyttdd kahdesta kolmeen pdivian. (Pedler 1985, 197.)
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Case-ryhmin ensimmdiinen tapaaminen supistui alkuperdisestd suunnitelmasta poiketen reilun
kahden tunnin mittaiseksi. Ryhmdn aloitus tapahtui kuitenkin normaalista luennosta tai
seminaarista poikkeavalla tavalla ohjaajan tarjotessa kahvit kotipullan kera. Ensimméisen
tapaamisen ilmapiiri oli positiivinen ja ryhmén jdsenet olivat hyvin innostuneita vaikkakin
toisaalta epdvarmoja alkavan tyon suhteen. Varovaisuus nikyl myds siind, ettd ei “uskallettu”
keskustella eikd sopia ryhmin tyoskentely- ja toimintatavoista. Toinen istunto oli kuitenkin jo
kahden viikon kuluttua ja sen alussa ryhmén ohjaaja esitti uudelleen toimintatapakysymyksen,
jolloin vain muutamat kommentoivat asiaa jotenkin. Vain yksi esitti asiaan konkreettisen
chdotuksen. ”Toisten teoriaosuuksia ei ainakaan tdssd vaiheessa luettaisi”. Tdmé jdi ryhmén

paitdkseksi koko case-ryhmén toiminnan ajaksi.

Ryhmin jdsenilld on ryhméién tultaessa jonkinlaisia tavoitteita, toiveita ja odotuksia mitkd
kohdistuvat sekd omaan tydskentelyyn ettd koko ryhmidn. Niiden pohjalta ryhma voi 16ytdd
itselleen yhteisen toimintaa ohjaavan perusfilosofian ja yhteiset normit, johon kaikki voivat
sitoutua. Sitoutuminen tapahtuu kahdella tasolla. Yksilotasolla sitoutuminen synnyttdd
luottamuksen ja ryhmdtasolla sitoutuminen tapahtuu yhteiseen perustehtiviin, yhteisiin
rajoihin ja filosofiaan. Tdmidn tdytyy olla harmonisessa suhteessa perustehtdviin, jonka
pohjalta 16ytyy toimintastrategia ja suunnitelma siitd kuinka pédéstddn tavoitteisiin. (Ojanen &
Keski-Luopa 1995, 201.) Case-ryhmid ei ollut ryhmidn muodostumisen alkuvaiheessa
kovinkaan syvillisesti miettinyt mitd ja miten he tulisivat toiminaan, vaikkakin heitd oli
kehotettu mailissa (Liite 1) pohtimaan aloitukseen liittyvid asioita. Tdmd saattoi vaikuttaa

ryhmdn sitoutumattomuuteen.

Ryhma ei esittanyt tai sopinut konkreettisia toimintatapoja tai yhteisid pelisddntdjd. Bandford
ja Cohen ovat tarkastelleet ryhmin muotoutumista viisivaiheisena tapahtumana, missé
ensimmaisessd - Ryhmdin muotoutuminen - vaiheessa ryhmén ilmapiiri on hyvin varovainen,
padméirit episelvid ja tiedonkulussa ongelmia, silld vain kuunnellaan toisia ja helposti
ymmaérretddn asiat eri tavoin. Pédtoksentekoon osallistuu vain aktiivisimmat, suhtautuminen
esimieheen on kokeilevan varovainen sekd toiminnan arviointi ja analysointi ohitetaan.

(Linturi 1994).
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Case-ryhmidn muotoutumisvaihe oli Brandfordin ja Cohen mallin mukainen. MyShemmin
(maaliskuussa) ryhmin jidsenet ilmaisivat, etteivit he olleet alussa kovinkaan tarkkaan
miettinet mitd odottavat ryhmdltd tai miten tulisivat toimimaan, mutta eivit olleet mydskdin
tyytyvdisid omaan toimintaansa ryhmdssd. Alussa ryhmilld oli myds epdtietoisuutta Action
Learning -prosessin toimintatavoista, vaikkakin niitd useaan otteeseen esiteltiin.
Ryhmitoiminnan pelisddntoihin ei syvéllisemmin puututtu. Yksi Action Learning -ryhmé-
prosessin kulmakivi case-ryhméssd nédytti olevan siind, ettei toisten tuotosten lukemista otettu
alussa ryhmin ohjelmaan. MyShemmissd vaiheessa kaikki kaipasivat toisten téiden ja

tuotosten lukemista.

Ryhminvetdjan suhtautuminen oli varovaista, mutta koettelevaa suhtautumista ei kuitenkaan
ollut havaittavissa. Ryhminvetdjdn ja ryhmin toiminnan arviointi ja analysointi ohitettiin
ryhmitapaamisissa, vaikka vetdjd pyysi aina ryhmitapaamisten alussa kommentteja
edellisestd tapaamisesta. Toisessa kyselytutkimuksesta ilmeni, ettd ryhmétoimintaa arvioitiin
ja arvosteltiin kriittisestikin. Ryhmétapaamisissa arviointi oli ldhinnd yleiselld tasolla
keskustelua, “pitdisi toimia aktiivisemmin”, “pitdisi laittaa tekstid Metodixiin, kéytettédisiin

Metodixia..” Tistd voidaan todeta, ettd ryhméprosessin muodostumisvaihe ldhestyi

Brandfordin ja Cohen esittdméé toista vaihetta.

Action Learning prosessiin kuuluu se, ettd ryhma paittdd tapaamiskertojen méérdn ja tiheyden
(Pedler 1985). Yleisimmin ryhmitapaamisia toivottiin olevan kaksi kertaa kuukaudessa.
Ryhmitapaamisten méérién ja pituuteen opiskelijat ilmoittivat kuitenkin olevansa tyytyvéisid.
Yksi opiskelija koki istuntojen midrdn lilan vdhdiseksi ja yksi (eri henkild) istuntojen
pituuden litan lyhyeksi. Tapaamiskertojen tiheyteen ja madrdin ndyttdd vaikuttavan se miten
tiiviisti ja intensiivisesti opiskelija on pddssyt tyotddn aloittamaan. Ne jotka pddsivit heti
alussa tiiviimmin tydskentelemddn gradunsa kanssa uskoivat tarvitsevansa alussa useampia
tapaamiskertoja ja uskoivat loppua kohden tapaamistarpeen olevan vihdisempdd. Kun taas
ne joilla oli aloituksessa enemméin ongelmia arvelivat tarvitsevansa loppuvaiheessa tiiviimpid

yhteistapaamisia.
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6.1.2 Ryhman toiminta

Pedler (1996 46-48) on esittinyt ryhmin toiminnallisina tekij6itdi muun muassa ryhmén
osallistumisen ja havainnoinnin ongelman esittelyssi. Pedler (1985) ja Moilanen (1990) ovat
esittdneet yksityiskohtaisemmin ryhmén tehtdvid, joita ovat aktiivinen kuuntelu ja kysymysten
esittdminen toisille heiddn etenemisen ja oppimisen tukemiseksi. Nididen lisdksi ryhmén
tavoitteiden saavuttamiseksi jokaisen tulisi antaa kokemuksensa toisten kéytt6on sekd antaa

palautetta ryhmén toiminnasta.

Marraskuussa case-ryhmissd korostui toivomus ryhmin aktiivisesta osallistumisesta ja
ryhmén jdsenten saapumisesta valmistautuneena ryhmitapaamisiin. Ryhmitapaamisissa oli
kuitenkin havaittavissa passiivinen osallistuminen. Jasenet esittelivit vuorollaan oman tyonsa
etenemistd ja kertoivat sen hetkisistd ongelmakohdistaan. Toiset ryhmin jisenet eivit
esittdneet kovinkaan paljon kysymyksid, antoivat 1dhinnd lihdemateriaalivihjeitd. Julkisesti

palautetta e1 annettu yksittdisille ryhméin jdsenille eikd ryhmén toiminnastakaan.

Maaliskuussa ryhmén jédsenten toiveet ja odotukset ryhmin toiminnalta olivat muuttuneet.
Ryhmiétapaamiset koettiin turhauttavaksi. Ryhméstd ei koettu oleva merkittdvid hyotyd.
Osittain siksi, ettd osa on muuttanut pois paikkakunnalta, eikd siksi voi osallistua tapaamisiin.
Paikkakunnalle jaaneiden mielestd ryhmi ei toiminut tehokkaasti, mutta he eivdt mydskédn
olleet itse halukkaita toimimaan. Vain yhden jdsenen mielestd ryhmissd mukanaolo pakottaa

pysymaédn aikataulussa.

Tidsséd on havaittavissa, ettd ryhmiltd puuttuu yhteiset arvot joita muun muassa Haare (1982,
20) on esittanyt. Arvot antavat merkityksen ryhmén toiminnalle. Samoin on havaittavissa, ettid
ryhmiltd puuttuu mySs normeja, jotka méadrddviat ryhméin jasenten vilisid suhteita.
Ryhmaétoiminnassa oli havaittavissa monenlaisia ongelmia, kuten motivaation puuttumista,
vanhasta tavasta luopumisen ongelmaa, jolloin ei ollut tilaa uusille toimintatavoille. Yhteisid
rajoja el oltu asetettu sekd yhteinen kulttuuri ja perusfilosofia puuttuivat, jolloin sitoutumista
el voinut tapahtua. Ryhmin jidsenten tydskennellessid yksin he eivdt ndyttdneet tuntevan

tyOskentelevidnsd ryhmén jisenend.
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Ryhmin jédsenet ilmoittivat, ettd eivdit olleet pystyneet toimimaan ryhmdssd toivomallaan
tavalla. Puolet ryhmaén jdsenistd olivat sitd mieltd, etteivdt olleet saaneet, sitd mitd odottivat.
Yksi jdsenistd ilmoitti, ettei hin tiennyt etukdteen mitd odotti ryhmiltd. Yleisesti jditiin
kaipaamaan aktiivisempaa ja tiiviimpdd ryhmdtyoskentelyd, metodixin kdyttdd sekd enemmdn

tietoa toisten tyoskentelystd seki toisten tekstin lukemista.

Ryhmailtd saatiin ldhinnd henkistd tukea ja apua aikataulussa pysymiseen. Téstd voidaan
todeta, ettd ryhméprosessin muodostumisen alkuvaiheessa oli paljon ongelmia. Niihin niytti
vaikuttavan epdtietoisuus ryhmétoiminnan tarkoituksesta, Action Leaming -késitteen
“vierastaminen”, opiskelijoiden tuntema epdvarmuus sekd tietoisuus heiddn toiminnan

tarkkailusta.

6.1.3 Ongelmat

Ryhmin aloitusvaihe sisdltdd useita tekij6itd, joihin on etsittdvi ratkaisuja. Action Learning
on kisitteend viljd ja tarjoaa monia mahdollisuuksia. Ryhmén ja ryhméprosessin merkitysta
korostavat muun muassa Pedler ja Lawlor. Marsick ja Mezirow keskittyvit yksilon
tyoskentelyyn ja oppimiseen Action Learning -prosessissa, kun taas Revans korostaa
ongelmaa ja sen ratkomista ryhmin tuella. Revansin kohderyhm#ni ovat johtajat, joilla on

monenlaisista kokemusta ty6- ja ryhmétoimintamuodoista.

Revansilla (1982) on ongelmaléhtinen katsontakanta ja hidn on painottanut ongelman
ratkaisutapaan varsinkin tutkimustensa alkuvaiheessa. Johtajan on ymmdrrettivd ja
hahmotettava se jérjestelmi, jossa ongelma sijaitsee (Revans 1982, 331 — 334). Hénen on
ensin ikddn kuin “pilkottava” ongelma osasiksi ja analysoitava sen osat ja siten muotoiltava
ongelma uudelleen. Tdméa tapahtuu sosiaalisena prosessina ryhmén tuella. T#td prosessia

Revans on kutsunut Alfa Beta Gamma -jdrjestelméksi.

Case-ryhmin havainnoinnin perusteella voidaan todeta, ettd ryhméin jdsenet eivit pystyneet tai
eivit ainakaan esittineet toisille ratkottavana olevaa ongelmaansa sellaisessa muodossa, etti
toiset ryhmén jédsenet olisivat voineet osallistua ongelman paikantamiseen ja

ratkaisuvaihtoehtojen esittdmiseen. Jos tyd oli edennyt, siitd kerrottiin pddpiirteittdin, mutta
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varsinainen ratkaistava asia tai ongelma jdi kertomatta. Usein oli my0s havaittavissa, ettei
esittelyvuorossa oleva itsekddn tiennyt mitd oli ratkomassa. Ryhmin jdsenet totesivatkin, ettd

ryhmésti ei ole hyotyd,

” Tuntuu, ettd ryhméissd ketdédn ei kiinnosta muiden ty6t. Kaikki ainoastaan lyhyesti
kertovat, missd ovat menossa.”

Voidaan todeta, ettd ryhmin jdsenet eivdt tienneet missd ongelma sijaitsee. T&mén
tutkimuksen puitteissa ei selvitetd miksi ndin tapahtui, mutta voidaan péételld, ettd ryhmén
jasenilld ei vield ollut kokemusta analysoida ongelmaansa perusteellisesti. Toinen seikka oli
ajan puute. Kaikki ryhmén jdsenet ilmoittivat aloitusvaiheessa eli marraskuussa suurimmaksi
ongelmakseen ajan puutteen. Monella ryhmin jdsenilld oli vield useita muita kursseja
meneillddn, mitkd veivit aikaa. Lisdksi ndytti siltd, ettd ensimmaéinen tapaaminen tuli monelle
lilan nopeasti. He eivdt enndttineet perehtyd riittdvisti omaan graduaiheeseensa ennen

ensimmaistd tapaamista.

Toinen esille noussut asia oli rajaamisongelma. Teorian rajaaminen sekd haastateltavien
miird tai otoksen koko olivat pohdinnan alla. Lihteiden 16ytdminen ja tarkoituksenmukainen
valitseminen koettiin my6s ongelmalliseksi. Esitetyt ongelmat ovat varsinaisen ongelman
“pintaa”. Esitettyihin ongelmiin uskottiin saavan apua ohjaajilta. Puolet ryhmin jésenistd
uskolvat saavansa apua ryhmdltd. Toimeksiantaja ja ystédvidt mainittiin my6s mahdollisiksi

avun lihteiksi.

Revans (1983, 28) on esittianyt, ettd ongelman on oltava osallistujalle haastava ja merkittiva,
jotta sitoutuminen tehtdvin ratkaisemiseen sidilyisi (...) Tutkimuksessa ei selvitetty sit,
kokivatko ryhmén jédsenet ongelmaa haastavaksi ja merkittdviksi, mutta yksi jdsenistd ilmoitti

kokevansa motivaation puutetta gradunsa tekemisessa.

Neljannessd ryhméitapaamisessa oli havaittavissa mahdollisuus piisystd ongelman ytimeen,
jolloin ryhmé pohti yhden ryhmin jdsenen kyselylomakkeen muotoilua. Tamén niytti
mahdollistavan esittelyvuorossa olevan perehtyneisyys asiaan, taito esittdd ongelma toisille
sekd halu [dytdd ratkaisu todelliseen ongelmaan. Ongelman ratkaisuyritys ndytti aiheuttavan
my0s ristiriitoja  kyselylomakkeen laatijassa. Hénen ajattelussa ja  alkuperidisen

kysymysluonnoksen taustalla oli havaittavassa se viitekehys, johon hin ajattelunsa perusti.
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Viitekehykselld oli eri aikaperspektiivi, kuin tutkittavalla ilmi6lld. Tutkimuksen empiria
kasitteli tutkittavien ajattelua, mielipiteitd ja késityksid tutkittavasta aiheesta — oppimisen
esteistd. Teorian kautta muodostunut viitekehys wviittasi kuitenkin tutkittavan ilmi6n

menneisyysperspektiiviin.

Tami esimerkki viittaa siihen, ettd merkitysperspektiivilld ja reflektiolla néyttdisi olevan
vaikutusta oppimiseen ja ongelman ratkaisuun. Marsick on todennut, ettd osa Action Learning
-soveltajista kannattaa kriittistd reflektiota, mikd merkitsee niiden ennakko-oletusten
arvostelua, jolle yksilon omat uskomukset rakentuvat (...) (Marsick 1990, 45). Reflektiota
kédytetddn kaikissa koulukunnissa, mutta kriittisen reflektion koulukunnaassa reflektio on

voimakkaammin esilld Acrion Learning -prosessin kaikissa vaiheissa.

Nikokannan muutosta voidaan kuvata Revansin gamma-jdrjestelmdlld, missd viitataan
johtajan tilanteeseen tuomaan henkiseen ennakkoasenteeseen. Siind tietoa kiytetddn
kokemuksiin ja muutoksiin sopeutumisessa. Johtaja vertaa koko ajan odotuksiaan sithen, mitd
todellisuudessa tapahtuu. Kun hin kykenee tunnistamaan ndméd ristiriidat ja sen myo6td

muuttamaan k#sityksidin, voimme sanoa, ettd johtaja oppii. (Revans 1970; 1982: 345, 621.)

Ongelman ratkaisua ja avun saantia voidaan tarkastella myds ryhmiprosessin muodostumisen
ja etenemisen kautta, kuten kappaleessa 6.1.1 todettiin. Ryhmétoiminnan perusfilosofian ja
toimintastrategian puuttumisen vuoksi case-ryhmid ei onnistunut sitoutumaan riittdvisti

tehtdviddn yksilo- eikd ryhmétasolla.

6.1.4 Ohjaus

Action Learning -ryhmén johtamista voidaan katsastella niin sanotun koulukunta-ajattelun
pohjalta. Reg Revans (1982), joka edustaa tieteellisen koulukunnan, on kehottanut vetéjdd
kannustamaan osallistujia ajattelemaan ongelman kohtaamista Alfa Beta Gamma -jirjestelméi
vuorovaikutuksena. Revans siis korostaa vetdjan huomion kiinnittdmistd ongelman

madrittdmiseen ja siind kdytettdvdin ryhmin tukeen.
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Kokemuksellisen koulukunnan edustajat ovat painottaneet ryhmén toimintaa, jolloin Action
Learning -prosessin johtaminen tarkoittaa ryhmé#n ja yhteisén vuorovaikutusprosessin,
jdsenten avoimen puhumisen sekd vastuullisen kuuntelun tukemista (Pedler 1985, 218).
Vetdjan tdytyy keskittyd ihmisten véliseen vuorovaikutukseen ja sen kehittdmiseen liittyviin
taitoithin (Moilanen 1990, 19; Ojanen et. al. 1995, 201). Lawlor puolestaan on esittinyt, ettid
ryhmién vetdjin tulee tukea ja kannustaa sekd haastaa ryhmin jésenid esittdmiédn kriittisid
kysymyksid toisilleen. Mielikuvituksen ja todellisuuden sopiva yhdistdminen saa muutosta
osallistujien jatkuvaan toimintaa. Se luo uutta nidkemystd ja siten tehokkaita tuloksia (...)

(Pedler 1985, 170-171.)

Kriittinen reflektio -koulukunta on keskittynyt enemmin ryhmén jdsenen oppimisen
tukemiseen. Marsick (1990, 40) on esittidnyt, ettd vetdjin tulee tarjota tietty selked jdsenyys,
jonka puitteissa ryhmin jdsenet voivat keskittyd tehtdviin ja tyonsd aloittamiseen. Lisdksi
Marsick on esittinyt paljon erilaisia kdytdnnén neuvoja ryhmén jdsenten ja ryhmén

tydskentelyn tukemiseksi, kuten tdmin tutkimuksen luvussa 3.2.3 on esitetty.

Ryhmin jdsenet odottivat ohjaajalta paljon kdytdnndntoimintaan liittyvid asioita. Ryhmi oli
tyytyviinen henkilokohtaiseen ohjaukseen, joskin ohjaaja oli joskus hyvin kiireinen. Ryhmén
jdsenet eivdt entuudestaan tunteneet Action Learning -ryhmin toimintaa ja siksi he néyttivit
kaipaavan lisdtietoa ja lisdohjausta yleisistd “pelisddnndistd”. Action Learning -prosessi
antaa kuitenkin ryhmaélle vapauden ja viljyyden toimia ryhmén itsensd sopimilla tavoilla,
mutta kuten aikaisemmin todettiin, case-ryhmi ei sopinut yhteisid pelisddnt6jd ohjaajan

useista kehotuksista ja kannustuksista huolimatta.

Tamain tutkimuksen perusteella nayttad siltd, ettd kokematon ryhmd tarvitsee ryhmdtoiminnan
alkaessa selkeitid ja yksityiskohtaisia ohjeita ryhmin toiminnasta ja ryhmétoiminnan
tavoitteista sekd mahdollisuuksista. Kokematon ryhmi n#yttdd tarvitsevan ohjeita yhteisten
pelisdéntdjen sopimiseen. Myo6s ratkaistavan ongelman merkityksen ymmdrtiminen ndyttdi

kaipaavan lisdselvitystd.
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6.1.5 Muuta

Yhteydenpito case-ryhmin jdsenten vélilld haluttiin hoidettavan sidhk&postitse ja metodixin
kautta. Puhelinnumeroiden vaihtamista my6s esitettiin. Liséksi toivottiin, ettd ryhméssé saisi
esittdd poikkeavia ja kriittisidkin mielipiteitd. Yksittdisten ryhmén jdsenten vilistd kontaktia el

tdssi selvitetty.

Metodixin kdyton aloittamisen kynnys oli korkea eikd kukaan aloittanut aktiivista Metodixin
kdyttod. Ryhmin jdsenet korostavat, ettd Metodixin kdytt66n olisi tdytynyt pakottaa. Marsick
Jja Metzirow (1990, 44) ovat esittineet ohjaajan tehtdviksi muun muassa huolehtimisen siiti,
ettd ryhmén jdsenet kokeilevat vaihtoehtoista kdyttdytymistd. Tdémi ja muut toimintatapoja
ohjaavat tekijat kuuluisi [Gytyd ryhmdn yhteisestd kulttuurista, perusfilosofiasta ja yhteisistd

normeista, joihon kaikki voivat sitoutua. (Ojanen et. al. 1995, 201.)

6.2 Yhteenvetoa tutkimuksen tuloksista

Yhteenvetona tédstd tutkimuksesta voidaan todeta, ettd ryhméprosessin kehittymisen
ongeimallisuus ylldtti tutkimuksen tekijdan. Case-ryhméssd ryhméprosessi ei muutamaa
poikkeusta lukuunottamatta edennyt Brandfordin ja Cohen (Linturi 1994) esittimén
viisivaiheisen ryhméprosessin muodostumisen ensimmdiistd vaihetta pidemmille. Ryhmin
Jésenet tyOstivdt omaa pro graduaan p#dasiassa yksin eteenpidin. Siten tdmi tutkimus antaa

aika tylyt vastaukset ensimmadisen osan alaongelmiin.

Tutkimuksen alkuvaiheen kysymykseen: miten ryhmén jdsenten ja ohjaajan roolit kehittyvit
ryhméprosessin edetessd Action Learning -ohjelmaa sovellettaessa pro graduohjaukseen?
Voidaan todeta, ettd roolit pysyivdt lihes samana koko prosessin ajan, muutosta tai
kehittymistd ei tapahtunut. Toiseen kysymykseen: miten ryhmidn jdsenet kokevat
ryhméoppimisen ja -toiminnan? Todetaan, ettd ryhmin jidsenet turhautuivat ryhméissi
toimimiseen eivitkd kokeneet sitd mielekkddksi. Ryhmin jdsenet saivat toisiltaan lihinni

ldhdemateriaalivihjeitd ja henkistd tukea.
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Kolmas kysymys: Miten ongelmanratkaisu etenee ryhméssd? Téssd case-ryhméssd
varsinainen ongelman ratkaisu ei tapahtunut ryhméssd eikd juuri ryhmén tuella. Vain kerran
oli havaittavissa ongelmanratkaisuyritystd ryhmissd. Ongelmanratkaisu voi tapahtua
ryhméssi silloin kun “ongelman omistaja” on perchtynyt ongelma-aiheeseen perusteellisesti
ja kokee ongelman téirkeidksi. Talloin hénelld on seki halua ettd tietimysti esittdd asiansa ja
ongelmansa riittdvin perusteellisesti muille ryhmaén jdsenille. Voidaan todeta, ettd “ongelman

omistajalla” tdytyisi olla asiantuntijuutta ratkottavaan ongelmaan.

Tutkimuksen toisessa vaiheessa selvitettiin ryhmétoiminnan epdonnistumiseen vaikuttaneita
tekijoitd ja niiden vaikutusta Action Learning -prosessiin. Ongelmien tunnistaminen ja
paikallistaminen ovat paikallaan ennen kehittimisehdotusten esittdmistd Action Learning -
menetelmin edelleen kehittdmiseksi pro graduohjaukseen tai muiden opintojen ohjaukseen.
Seuraavaksi esitetddn yhteenveto case-ryhmissd ilmenneistd Action Learning -prosessin

ongelmakohdista.

Ryhmiétapaamisten alkaessa jokainen oli pro gradunsa tydstdmisen alkuvaiheessa, mutta osa
oli kuitenkin pidemmilli kuin toiset. Tdmi johtui tutkimuksen aiheen 16ytdmisen tai saamisen
ajankohdasta. Ryhmén jésenten omat odotukset, tavoitteet ja etenemissuunnitelmat olivat siti
selkedmpid ja yksildidympid, mitd kauemman graduaihe oli ollut ryhmin jdsenen tiedossa.
Niin ollen myds aihe-alueeseen oltiin ennitetty paneutua. Silloin my6s ryhméltd saatu hyoty

koettiin suuremmaksi.

Ajan puute atheutti monenlaisia ongelmia. Ensimmiisen ryhmitapaamisen varatun ajan pituus
ja ajoitus ndyttivit vaikeuttavan ryhméprosessin kdynnistymistd. Ensimmaéisessd tapaamisessa
oli runsaasti késiteltdvid asioita kdytettdvissa olevaan aikaan nidhden. Lisiksi ryhmétapaamiset
alkoivat joidenkin opiskelijoiden kohdalla hyvin pian pro graduaiheen saamisen jélkeen. Siksi
he eivit olleet enndttdneet perehtyd riittdvésti aihe-alueeseen, jolloin heilld ei my&skddn ollut
valmiuksia esittdd aihettaan, ratkaistavana olevaa ongelmaansa tai etenemistddn riittdvin
perusteellisesti muille ryhmén jdsenille. Ajan puute ndytti vaivaavan ryhmin jisenid koko
prosessin havainnoinnin ajan. Ryhmin jédsenilld ei ollut riittdvidsti aikaa paneutua omaan

tyohonsd eikd ryhmaéssd toimimiseen.
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Ryhmin jidsenten epitietoisuus Action Learning -ryhméprosessista, ryhmétoiminnasta ja -
oppimisesta sekd omasta pro graduaiheesta eli ratkottavasta ongelmasta ndyttivit myos
vaikeuttavan ryhméprosessin kehittymistd. Siten ryhménjdsenten kokema epdvarmuus vaikutti
sithen, etteivédt ryhmén jésenet “uskaltautuneet” tai kyenneet esittdmiin ja sopimaan ryhmé-
toiminnan pelisdint6jd, eikd myoOskddn kyseenalaistamaan omaa tai ryhmén toimintaa.
Ryhmién jidsenten tiukka itsekritiikki saattoi my6s vaikuttaa ndiden asioiden

késittelemittomyyteen.

Vain muutamat, ehkd rohkeimmat tai omaan aiheeseensa perehtyneimmit jisenet uskaltau-
tuivat esittdméddn ryhmélle joitakin toimintatapoja. Jotkut ehdotukset jdivit kdytdnndiksi
vaikka ehdotuksiin ei oltukaan tyytyvéisid. Niitd ei yhteisesti tai julkisesti kyseenalaistettu,
vaikka kyselytutkimuksessa niitd kritisoitiin. Osa esitetyistd toiminta-chdotuksista todettiin

yhteisesti toimiviksi ja hyviksi, mutta niitd ei kuitenkaan kdytdnngssé toteutettu.

Tdssd tutkimuksessa on pyritty tarkastelemaan ryhméprosessin epdonnistumisen tekijoitd
useasta ndkokulmasta. Yhdistdmélld tutkimuksessa havaitut ongelmakohdat on aineiston
pohjalta muodostettu nelikenttd, jossa ryhmdtoiminta ja ryhméoppiminen sekd ratkaistava
ongelma eli kisiteltdvd asia muodostavat yhden ulottuvuuden sekd aika ja epdtietoisuus toisen
ulottuvuuden. Vaikka nelikenttd on késitteellisend vélineend jéykkd, se selkeyttdd Action
Learning-prosessin keskeisten ongelmakohtien selvittimistd ja niiden vaikutusta ryhmé-
prosessiin. Niiden tekijoiden ja vaikutusten tunnistaminen auttavat kehittimisehdotusten

laatimisessa.
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KUVIO 6 Action Learning -prosessin ongelmat

Ryhméoppiminen/ Ratkaistava ongelma/
Ryhmitoiminta Kisiteltdvd asia
Aika Aloitus ajankohta Perehtyminen aiheeseen
Tapaamisten pituus ja Valmistautuminen
tiheys tapaamisiin
Epétietoisuus/ Pelisdannot Ongelman /Etenemisen
(Epdvarmuus) Kysymykset/kyseenalais- esittely
Itsekritiikki taminen Osaaminen /Oppiminen
Arviointi

Action Learning oli uusi ja vieras kdsite monelle ryhmin jisenelle. Ryhmétapaamisten alussa
ryhmin jidsenet eivdt olleet pohtineet ryhmétoimintaa eikd omaa toimintaansa ryhméssi.
Toiminnalla ei ollut todellisia tavoitteita. Tavoitteet oli mietitty 1&hinnd oman tutkielman
valmistumisajankohdalle. Action Learning -ryhmin toimintatavat ovat hyvin véljét ja case-
ryhméssid viljyyttd sovellettiin todella “viljidsti”. Toisaalta oli myds havaittavissa, ettd kaikki
ryhmin jdsenet eivit olleet motivoituneita paneutumaan toisten ongelmiin ja ndin lisdiméén

omaa tyopanostaan.

Epaitietoisuus ja itsekritiikki vaikeuttivat ryhmétoiminnan tavoitteiden ja toimintatapojen sopi-
mista eikd siten sitoutuminen ryhmitoimintaan niyttinyt tapahtuvan. Tavoitteiden ja yhteisten
pelisdintéjen puuttuminen oli todenndkdisesti esteend asianmukaisen kritiikin esittdmisen
puuttumiseen. Ryhmin toimintaa ei julkisesti ja yhteisesti arvioitu, vaikka myShemmin toi-

sessa kyselyssd ilmeni, ettd kukaan ei ollut tyytyvdinen omaan eikd ryhmén toimintaan.

Ratkaistavan ongelman merkityksen sisidistiminen oli monelle ryhmén jdsenelle epédselvid.

Toisin sanoen monet ryhmin jdsenistd eivit pystyneet hahmottamaan ongelmaansa kokonai-



63

suutena eivitkd siten pystyneet esittdmidn sitd toisille ryhmin jésenille, jolloin ryhméi ei
voitu hy6dyntdd ongelman ratkaisussa. Ndméd ryhmén jdsenet eivit olleet ennéttédneet perchtyd
aithceseensa tal ongelmaansa ja saapuivat siksi ryhméitapaamisiin valmistautumattomina.
Kyselytutkimuksessa he ilmoittivat etteivdt tienneet, miten he jatkaisivat tutkimustaan.
Tiukka itsekritiikki saattoi my6s estdd “heittdytymistd” ongelman esittelyyn ja oman
tutkimuksen julkiseen késittelyyn. Ne ryhmén jédsenet, jotka olivat perehtyneet
graduaiheeseensa, pystyivit esittdmidn asiansa myos toisille, jolloin toiset ryhmén jésenet
pystyivit esittdimidn ratkaisemista helpottavia kysymyksid. Nami auttoivat ryhmin jdsentd
ratkottavan ongelman tarkentumisessa ja ratkaisuvaihtoehtojen etsimisessd. Aiheeseen
enemmin perehtyneet ryhmén jdsenet ilmoittivat myds saaneensa ryhmaéltd apua ja he myds

tiesivdt mistd jatkaa eteenpéin.

Toivomus Metodixin kédytostd ja toisten tSiden lukemisesta jdi toteuttamatta, vaikka
Metodixin kiaytté oli yhteisesti todettu hyviksi toiminta tavaksi. Tiukka itsekritiikki ja
vanhoista tavoista luopuminen ja motivaation puute saattoi olla case-ryhmén uusien
toimintatapojen kéyttdonoton esteend. Metodixin kdytostd ei tullut ryhmaliisille tydkalua.
Metodixin vélitykselld esitettiin vain satunnaisia ja yksittdisid kyselyjd. Kukaan ei esittdnyt
omia tuotoksiaan. Yksi syy Metodixin kéyttdmittomyyden oli internet-yhteyksien
puuttuminen kotoa. Toinen tekijd n#ytti olevan pioneerin tai riskin ottajan puuttuminen

ryhmasta.

Ohjausta ja opastusta koettiin saaduksi riittdvésti omaan tyShoén, mutta alkuvaiheen
ohjaukseen ei oltu kuitenkaan tdysin tyytyviisid. Alkuun olisi toivottu selkeitd ohjeita ryhmé-
toiminnasta ja ’pientd” pakottamista. Vain yksi ilmoitti olleensa tietoinen perusperiaatteista ja
hin koki saaneensa riittdvisti opastusta ryhmétoiminnasta yleensd, mutta hidnkdin ei toiminut
ryhmésséd sen aktiivisemmin kuin muutkaan. Action Learning -k#site ja toimintatapa olivat
vieraita niille ryhmén jédsenet, jotka eivit olleet osallistuneet oppivan organisaation kursseille,
Ja se néytti vaikuttavan ryhmén toimintaan. Ryhmitoiminnan yleisid tapoja ennen
ensimmadistd tapaamista ryhmén jdsenille ldhetetyssd sdhkdpostiviestissd sekd ensimmdiselld

ettd toisella tapaamiskerralla, mutta se ei ndyttdnyt olevan riittdvaa.
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Ryhmitapaamisten alussa ei ehkd riittdvisti korostettu ratkaistavana olevan ongelman
ymmairtdmisen tirkeyttd ja merkitystd. Ongelma ei ehkd muodostunut ryhmin jésenille
merkittédviksi. Aloitukseen varatun ajan puitteissa ei mydskddn ennitetty tarkentaa ryhmiy-
tymisprosessin ldpikdymistd. Kiireen vaivaamat ja epétietoiset ryhmén jésenet yrittivét epé-
toivoisesti kierrelld asian ympdirilld pddsemittd sisélle ratkottavana olevaan ongelmaan ja
Action Learning -prosessiin. Edelld esitetyn case-ryhmén toiminnan perusteella voidaan myds

kyseenalaistaa oppiminen tdssd ryhmissé, silld Action Learning -prosessi ei toiminut.

Tdmén tutkimuksen ensimmadiseen péddongelmaan miten Action Learning -menetelmdd
voidaan soveltaa ja kehittdd graduohjauksen menetelmdksi, vastataan yksityiskohtaisemmin
luvussa 7.2 kehittamissuosituksia. Toiseen pddongelmaan - miten eroaa toisistaan kokeneiden
ja kokemattomien henkildiden kehittimiseen tdhtddvin Action Learning -ohjelman
Jjohtaminen - vastausta on etsitty Action Learning -kirjallisuudesta. T#ssd tutkimuksessa sitd
on kisitelty kolmannessa luvussa ja erityisesti kohdassa 3.2, missi esitellddn Action Learning

-ryhmin johtamista eri koulukunnissa.

Tdman tutkimuksen perusteella kokemattomista henkil6istd koostuva ja yksilén kehittymiseen
tdhtddvdn Action Learning -prosessin aloitukseen tdytyy kiinnittdd erityistd huomiota ja
aloitukseen on varattava aikaa. Action Learning -prosessin perusperiaatteiden ja tavoitteiden
sekd ryhmiytymisen selvittdminen on télléin keskeistd. Ryhmin jésenille tulee antaa selkedt
toimintaohjeet, mutta toimintaohjeiden on kuitenkin oltava riittdvdn joustava ja avoin

spontaanisti esiin nousevien kysymysten ja asioiden kisittelylle.

Kokemattomista henkiloistd koostuvaa Action Learning -ryhmidd tulisi ldhestyd ehkid
enemméin yksittdisen ryhmin jdsenen nidkoékulmasta. Vetdjan tulee kiinnittdd huomiota
ryhmin jdsenten oppimisen ja toiminnan tukemiseen. Tdman tutkimuksen perusteella vetdjan
tdytyy kiinnittdd erityistd huomiota ratkottaviin ongelmiin ja tukea ryhmin jdsenid
ratkottavien ongelmien hahmottamisessa ja muodostamisessa. Ryhmétoiminnan onnistumisen

kannalta on tirkedi, ettd ryhm4 on motivoitunut toiminaan ja oppimaan ryhméssa.
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7 JOHTOPAATOKSET JA KEHITTAMISSUOSITUKSET

7.1 Johtopiitoksia

Tdssd tutkimuksessa on selvitetty pro gradu-ryhmidn ryhméiprosessin kehittymistd ja
johtamista Action Learning -prosessina. Tutkimus toteutettiin kvalitatiivisena case-
tutkimuksena, missd aineisto hankittiin osallistuvalla havainnoinnilla ja tidydennettiin
kyselyilld. Tdhén menetelmdin pdddyttiin silld tutkittavina ovat thmisten vdlinen toiminta ja
vuorovaikutus Action Learning -ryhméssé. Thmisten toiminta ja vuorovaikutus ovat vaikeasti
ennakolta arvioitavissa. Lisdksi tutkittava ilmié ja case, Action Learning -prosessina
toteutettava teemakohtainen pro graduohjaus, oli pilottihanke. Menetelmai ei tiettdvisti ole

aikaisemmin kokeiltu suomalaisissa yliopistoissa.

Case-ryhmén koostui yrityksen taloustieteiden johtamisen oppiaineen opiskelijoista, joilla el
ollut aikaisempaa kokemusta Action Learning -prosessista tai muissa kiinteissd ryhmissi
toimimisesta. Ryhm#nohjaajalla oli kokemusta Action Learning -sovellutuksista johdon ja
organisaatioiden kehittdmisessd ja kouluttamisessa, mutta uutena asiana ohjaajalle ol

kokematon opiskelijaryhma.

Tdmén tutkimuksen perusteella voidaan todeta, etti Action Learning -ryhmén koostuessa
kokemattomista ryhmén jdsenistd, joutuu sekd ryhmin vetdjd ettd ryhmin jidsenet monien
haastetden eteen. Ryhmitapaamisten alkaessa case-ryhmén jdseniltd puuttui teoreettinen tieto
sekd kiytdnnon kokemus Action Learning -prosessista. Vaikkakin Action Learning -ryhmdn
toimintatapoja selvitettiin ryhmaélle mailissa ennen ensimmaisté tapaamista sekd ensimmdiisen
ja toisen istunnon kuluessa, ryhménjédsenet olivat epdvarmoja. Ryhmain jidsenilld oli paljon
epétietoisuutta muun muassa Action Learning -ryhmin toimintatavoista, ryhmin tarjoamista
mahdollisuuksista sekd omista taidoista ja kyvyistd. Lisdksi yhdeksi keskeiseksi ongelmaksi
ndytti nousevan ratkottavana olevana ongelman méiirittely ja ongelman esittdminen toisille

ryhmién jdsenille.
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Case-ryhmén kaltaisen kokemattoman opiskelijaryhmin ryhmiprosessin kehittymistd ja
ryhmitoimintaa tarkastellessa, on huomioitava heiddn taustansa ja l&htGtasonsa.
Ryhméytymistd ja ryhmiprosessin muodostumista tarkasteltaessa teorian pohjalta, voimme
palauttaa mieleen Sinikka Ojasen et. al. (1995, 195) tutkimuksen missd on todettu, ettd
ryhméprosessin =~ muodostumista el voida nopeuttaa ulkoapdin. Ryhméprosessin
muodostuminen ottaa aikansa. Mike Pedler ja Alan Lawlor (1985, 197) esittidvit kokeneiden
henkil6iden aloitustapahtuman pituudeksi yhtd pdivdi ja tarvittaessa on syytd kiyttdd pari
kolme pdivdd. Opiskeljjoille, jotka eivét ole tottuneet kiinteisiin ryhmiin, aloitustapahtuman
pituus - reilu kaksi tuntia - oli liian lyhyt. Muiden ryhméitapaamisten pituudeksi Pedler (1985)

on suositellut puolta tyopdivad, 4 —5 tuntia.

Aloitustapahtuman ja muiden ryhmitapaamisten tarkastelussa on syytd huomioida se
toimintaympéristd, missd toiminta tapahtuu, tdssd tapauksessa yliopisto-ympéristo.
Puolenpéivdn mittaisten, kahden viitkon vélein toistuvan ryhmétapaamisten jérjestdminen
yliopisto-ympéristoén saattaa atheuttaa monenlaisia jérjestelyjd. Pro gradu-vaiheen
opiskelijjoilla voi olla vield samanaikaisesti muita opintoja meneillddn, esimerkiksi
keliopintoja. Kieliopintojen luennoilla ldsndolo on pakollista. Vieraiden kielten kurssit
sjjoittuvat usein keskelle péivad (kello 10 —14 vilille), jolloin noin neljdn tunnin mittaisen
tapaamisen sovittaminen 4 - 6 opiskelijjan ja heidén ohjaajansa aikatauluun sd@nnéllisesti

tapahtuvaksi voi tuottaa ongelmia.

Pitkét ja tiiviit tapaamiset saattavat tuoda my6s muita ongelmia. Asia voidaan tarkastella
thmisten henkisen ja fyysisen vireystilan ndkdkulmasta. Ihmiset ovat inhimillisid olentoja ja
kaikki heiddn ympérillddn ja sisdlld tapahtuvat tekijit vaikuttavat heiddn vireystilaansa. On
huomioitava, ettd kysymyksessd on yksil6t ja yksiloiden vilinen toiminta ja on luonnollista,
ettel aina pystytd keskittymain parhaalla mahdollisella tavalla, varsinkin pitkien tilaisuuksien
aikana, yksiloiden vireystilassa, keskittymisessd ja motivoitumisessa voi olla ongelmia. Tédssd
tutkimuksessa ei tutkittu nditd tekijoitd, mutta asia on kuitenkin huomioitava ihmisten

toimintaa pohtiessa.

Ryhmiprosessin syntymiseen ja kdynnistymiseen vaikuttavat niin inhimilliset kuin fyysisetkin

tekijdt. Kuten aiemmin mainittiin Ojanen on selvittdnyt omassa tutkimuksessaan (Ojanen el.
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al, 1995, 195) ryhméprosessin onnistumisen esteitd ja todennut opiskelijoiden liiallisen
itsekritiikin, epdvarmuuden tunteen ja joskus myds motivaation puutteen olevan

ryhméprosessin onnistumisen esteind.

Opiskelijoista koostunut ryhmé ei omaa siti tietoa eikd tydeldmastd hankittua kokemusta mité
esimerkiksi Kolbin kokemuksellisen oppimisen kehissi esitetdén (Mc Gill & Beaty 1992, 26-
27; Otala 1997,93). Siksi opiskelijat tarvitsevat alussa tarkempia ohjeita ja lisdselvityksid
Action Learning -ryhméprosessista. MyGs ryhmiprosessin edetessd lienee syytd méirdajoin
keskustella ja arvioida ryhmétoimintaa ja pohtia mitd on opittu sekd miten toimintaa pitéisi
edelleen kehittdd. Nidin mahdollistetaan toiminnasta oppiminen tulevaisuutta varten.
Ryhmaitoiminnan ja oman oppimisen arviointiin tiytynee prosessin aikana opetella, silld kuten
Mezirow (1990, 358-359) on todennut reflektiivisyys ja itsereflektio eivét ole synnynniisid

1lmiditd.

Tamin tutkimuksen mukaan itse ongelman méirittely nousi sittenkin keskeiseksi Action
Learning -prosessissa kuten Reg Revans (1982) on Action Learning -prosessin 1dht6kohdaksi
esittdnyt. Ongelman midrittdminen ja tarkentuminen vie aikaa ryhménjdseniltd silld
alkuvaiheessa voidaan ajautua liian kauaksi itse ongelmasta tai keskitytddn vain ongelmaa
sivuaviin tekijoihin. Tdmdn tutkimuksen perusteella voidaan todeta, ettd ryhmdn jdsenten
epdvarmuus, tiukka itsekritiikki, ajan puute ja tietoisuus ryhmdn toiminnan tarkkailusta
saattoivat  vaikuttaa  ryhmdprosessin  epdonnistumiseen ja  ratkaistavan ongelman
mddrittelyyn. Tami tutkimus ei pyri selvittdmadn mikd tai mitkd tekijit vaikuttivat eniten
epdonnistumiseen. Hannu Linturi (1994) on my6s todennut, ettd ryhméprosessin ongelmien

syitd ja seurausten vaikutuksia ei voi erottaa toisistaan.

Ei pidd vidhatelld myoskddn ryhmén jdsenten kokemaa vaivautuneisuutta heidén toimintansa
tarkkailusta eikd sen aiheuttamasta jidnnityksesti ja paineesta, vaikkakin heille pyrittiin
selvittdmédn ryhmitapaamisissa tapahtuvan tarkkailun kohde ja merkitys. Epdvarmuus on

yksi syy, mikd usein estdd ithmisid toimimasta tehokkaasti.
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Vanhat ja uudet kdaytdnnot

Vanhoista tavoista poisoppiminen ja tilaa uusille ajatuksille on yksi Argyriksen, Sengen ja
Moilasen esittdmd oppivan organisaation edellytys. Samaa on esittinyt Reg Revans (1982)
Action Learning -ohjelman ryhmitoiminnan onnistumisen salaisuutena. Sinikka Ojanen ja
Leila Keski-Luopa (1995) ovat esittdneet ryhméprosessin onnistumisen yhtend elementtind
distanssin eli ihmisten tulisi mielessddn luopua entisestd ja antaa tilaa uusille ajatuksille ja
tavoille. Thmisten ajatuksia on vaikea mitata ja arvioida, cikd tdssd tutkimuksessa selvitetty

ryhmin jdsenten tai vetdjdn mielentilassa tapahtunutta kehittymisti.

Ryhmiprosessin havainnoinnin ja analysoinnin perusteella voidaan todeta, ettd case-ryhmé ei
ollut motivoitunut muuttamaan vanhoja toimintatapojaan. Vanhojen toimintatapojen
sdilyttdmisen takana on useita tekij6itd. Yhtend tekijdnid saattaa olla se ympéristd, missi
ihminen toimii. Jos ihminen kokee, ettd hin ei voi vaikuttaa toimintaympéristonsd
muuttamiseen, saatetaan jatkaa toimintaa vanhojen tapojen mukaisesti eikd “huomata” antaa

tilaa uusille ajatuksille tai tavoille.

Yliopiston infrastruktuuri-tekijit saattavat myds estdd uudenlaisen toiminnan kéyttéénoton.
Monet luentosalit ovat rakenteeltaan ja malliltaan vaikeasti muunneltavia toisenlaiseen
jarjestykseen. Osa kalusteista on rakennettu kiinteiksi ja joissakin saleissa audiovisuaalisten
laitteiden paikkaa ei voida muuttaa. Nami tekijat voivat jo fyysisesti estdd perinteisistd
luennoista poikkeavan tydskentelyn. Jdykét tilaratkaisut saattavat rajoittaa tai estdd
opetushenkilokunnan luovuutta opetusmenetelmien ja opetustilanteiden muuttamisessa.
Samoin  jdykdt tilaratkaisut saattavat ohjata  opetushenkildkuntaa  muodollisiin
opetustilaisuuksiin, jolloin uudet ja erilaiset ndkokannat eivdt aina pddse esille. Niin

kasiteltdvien asioiden tulkinta ja omaksuminen saattavat jaada vajaiksi.

Opiskelijaryhmin toimintaa tarkastellessa on syytd huomioida ne taustatekijéit, jotka
vaikuttavat heiddn toimintaansa. Opiskelijoiden ajankdytén suunnittelua voi ohjata
vanhaperinne, yliopistossa tapahtuvan opetustoiminnan - perinteisen luennon pituus -
puolentoista tuntia, minkd jilkeen on 30 minuutin tauko. Opiskelijat suunnittelevat
aikataulunsa ja saattavat myOs ajatella oppimisen sen mukaisesti. T#td opiskelijoiden

“aikataulu-gjattelua” niyttdd tukevan muun muassa ylioppilaskunnan kalenteri. Jyviskyldn
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yliopiston ylioppilaskunnan 2001 - 2002 lukuvuoden kalenterissa oli ensimmaéisen kerran oma

sarakkeensa jokaiselle tunnille, atkaisemmin tuntijako oli merkitty kahden tunnin vilein.

Luentojen ja seminaarien ei kuitenkaan tarvitse olla kahden tunnin jaksoissa, téstd
poikkeaminen on mahdollista ja viime aikoina kolmen tunnin luennot ovat yleistyneet. Neljin
tunnin luentoja on ollut kdytdssd varsinkin syventdvissid opinnoissa ja erityisesti vierailevien
luennoitsijoiden luennoidessa, mutta ndma eivit ole sddnnollisid tapahtumia. Kahden tunnin
periodilla on omat hyvét puolensa toiminnan selkeyttdmisessd, mutta varsinkin syventdvissi
opinnoissa pidempien yhteistapaamisten aikana on mahdollista kisiteltdvin asian
pohdiskeluun ryhméssd, mikd voi mahdollistaa uusien ja erilaisten ndkdkantoja esille
nousemisen. Uusien vuorovaikutteisten toimintatapojen kayttGdnoton esteend saattaa

kuitenkin olla opiskelijaryhmille tyypillinen keskustelemattomuus.

Vuonna 1992 Kekile on selvittdnyt vuorovaikutteisten toimintatapojen kdyttoonoton esteitd ja
on esitellyt opiskelijoiden keskusteluilmapiirid artikkelissa ’Miksi opiskelijat eivét
keskustele?” Kekile on tutkinut kolmen opintosuunnan keskusteluilmapiirid ja toteaa, ettd
keskusteluja leimasi vdhéinen osanotto ja yhteisymmirryksen puute (Psykologia 27(3), 231-
236.) Kekileen tutkimuksesta on kulunut jo kymmenen vuotta, mutta sama ilmié oli

havaittavissa case-ryhmén toiminnassa.

Vuorovaikutteista opetusta on nykyisin pyritty jarjestiméin, mutta aktiivinen osallistuminen
on edelleen vihiistd. Opiskelijat eivit useinkaan koe keskusteluja ja ryhméitsitd mielekkadksi.
Keskusteluihin osallistuu vain harvat. Yliopistoissa perinteinen luento on “pahimmillaan”
luennoitsijan monologi. Perinteisilld luennoilla opiskelijoilla on “turvallista” ja helppoa eiké
luennoilla “tarvitse” osallistua eikéd pohtia kisiteltdiviid asiaa. Opiskelijat kuitenkin kritisoivat
“kalvosulkeisia”.  Tdssd  asiassa on  paljon ristiriitoja.  Toimintatapojen  ja

korkeakouluopetuksen kehittdmiseksi on perustettu useita tydryhmié ja projekteja.

Monilla kursseilla ryhmétéihin osallistuminen on pakollista ja usein ne tehdidin “teenndisen”
ryhmin kanssa, kuten case-ryhmén esittelyssd ilmeni ettd, usein aihe jaetaan osiin ja jokainen

tekee oman osuutensa yksi. Lopuksi ty6t yhdistetddn ja muokataan yhteensopivaksi. N&in
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tyoskennellessd on vaarana, ettd opiskelijoille ei muodostu késiteltdvistd asiasta

kokonaiskuvaa.

Opiskelijoiden keskustelemattomuus ei ole yksin suomalaisten opiskelijoiden ongelma. Muun
muassa saksalainen professori Peter Glotz (1996) on esittinyt voimakasta kritiikkid maansa
yliopistoissa vallitsevaa kommunikaatiotaitojen puutteetta kohtaan. Syitd on sekd yliopiston
ulkopuolella ettd yliopistossa itsessddn. Han arvelee, ellei muutosta tapahdu nykyisid
yliopistoja ei endd kohta ole lainkaan olemassa. (Luukkainen 1996, 227-236.) Kritiikki on

kovaa, mutta ilman kritiikkié e1 voi tapahdu my6skddn muutosta.

Perinteisiin toimintatapoihin tottuneille opiskelijoille uuden tavan tai vilineen kdyttoonotto
ndytti tdmdn tutkimuksen mukaan vaativan paljon henkisid ponnistuksia, eikd ryhmén
jasenten mielessd ndyttdnyt olevan tilaa uudelle tavalle. Ryhmin jdsenet kokivat tarvitsevansa
’pakottamista” Metodixin kdyttéon ja kun pakottamista ei ollut, Metodix tullut péivittdiseksi
tyckaluksi. Yksi kédytdnnoén syy Metodixin kdyton esteelle oli internet-yhteyksien
puuttuminen asunolta. Opiskelijat eivdt myoskddn olleet motivoituneita uuden vilineen
kdytt6onottoon ndin opintojensa loppuvaiheessa. Ratkaiseva tekijd oli kuitenkin se, ettd
ryhma ei 16ytdnyt toiminnalleen yhteistd kulttuuri eikd sopinut yhteistd toimintatapaa. Siten

ryhmé el myoskddn sitoutunut uuden menetelmén kdyttéon ottamiseen.

Mielenkiintoinen havainto oli, ettd ryhmissd haluttiin Metodixin aktiivista kéyttod sekd
toisten ryhmildisten kanssa tapahtuvaa keskustelua tuotetusta tekstistd, mutta kukaan ei
kuitenkaan toimittanut tekstid, tavalla tai toisella toisten luettavaksi. Ojasen (1995, 195)
esittdmd lilan ankara itsekritiikki saattaa myds olla yksi tekijd — ei haluta esittdd omaa
keskenerdistd tuotosta toisten luettavaksi ja arvioitavaksi. Osa ryhmin jdsenistd katsoi

ryhmén toiminnan tarpeettomaksi jo muutaman tapaamiskerran jilkeen.

Case-ryhmaéssé eivdt ryhménvetdjdn ja jdsenten roolit vaihtuneet koko havainnoinnin aikana.
Ryhmé vaati johtajan vahvaa panostusta ja mukanaoloa. Ryhm# ei kyennyt koko aikana
toimimaan ryhmind ilman vetdjdn ldsndoloa. Yksittidiset ryhmén jidsenet saivat kuitenkin
ohjaajalta opastusta omaan tutkimustyShonsi ja siten tydstettyd omaa pro graduaan. Action

Learning ja muissa pitkille kehittyneissd ryhmissé, kuten Bradfordin ja Cohenin esittimissi
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viidden vaiheen ryhmikehitysmallin viidennessid yhteisvastuun vaiheessa ryhméin jidsenet
kykenevit tarvittaessa vaihtamaan rooliaan. Ryhmétapaamisissa ryhmai ei julkisesti pohtinut
ryhmétoimintaa eikd toimintaa arvioitu. Yksi syy saattoi olla ajan puute, silld alussa
ryhmitapaamiset olivat késiteltdviin asioihin nidhden lyhyitd. Tapaamisissa, varsinkin niiden
loppuvaiheessa, oli hyvin kiireistd. Tapaamisten alussa ryhménvetdjd kuitenkin yritti saada
ryhmdid kommentoimaan ja arvioimaan edellisti tapaamista, mutta ryhmi ei esittdnyt

kommentteja tai arviota.

Ryhméprosessin epdonnistumisesta e1 voida eikd haluta syyllistdd ryhmé&4 tai sen ohjaajaa.
Kyseessd oli pilottihanke Action Learning -menetelmidn soveltamiseksi yliopisto-
ympéristddn. Menetelméd on tarkoitus kehittdd saatujen kokemusten pohjalta. Tdssd voidaan
kuitenkin todeta, ettd ryhméprosessin epdonnistumisen taustalla saattaa olla kulttuurilliset,
yliopiston infrastruktuuri ja rakenteelliset tekijdt, mitkd estdvit tai ainakin hidastavat uusien

toimintatapojen kéyttéonottoa.

7.2 Kehittimissuosituksia

Taman tutkimuksen yhtend tavoitteena on antaa suosituksia tai ehdotuksia Action Learning —
sovellutuksen kehittdmiseksi pro graduohjauksen menetelméksi. Siksi tutkimuksen
ensimmdiinen pddongelma muotoiltiin: Miten Action Learning -menetelmdd voidaan soveltaa
ja kehittdd graduohjausta tukevaksi menetelmdiksi? Tédhin kysymykseen vastataan tédssd
viimeisessd luvussa, mutta ensiksi esitetddn perusteluja sovellutuksen kehittdmisen

tarpeellisuudesta.

Case-ryhmdn epdonnistumisesta huolimatta Action Learning -ohjelman jatkokokeilu pro
graduohjauksessa on perusteltua muun muassa siksi, ettd taloustieteen opiskelijoiden
odotetaan valmistuttuaan sijoittuvan tydeldmdn erilaisiin johtamis- ja asiantuntijatehtiviin.
Action Learning tarjoaa opiskelijoille mahdollisuudet kehittdd kaikkia niitd johtajan taitoja ja
ominaisuuksia mitd 2000-luvun johtajilta vaaditaan. (Marquardt 2000.) Liséksi opiskelijoilla

olisi mahdollisuus tutustua jo opiskeluaikana organisaatioiden ja henkildstén kehittdmisen
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menetelmédidn, Action Learning -prosessi mahdollistaa ongelman ratkaisutaitojen lisdksi

toisten ongelmista oppimisen.

Action Learning -menetelmi on alunperin kehitetty kokeneiden johtajien ja organisaatioiden
kehittamiseksi, mutta sen sovellutuksia on kéytetty myds muiden henkildstéryhmien
koulutusohjelmissa. Perustutkintovaiheessa olevien yliopisto-opiskelijoiden ohjauksessa
Action Learning -sovellutuksia ei tiettdvisti ole aiemmin kéytetty. Opiskelijoiden ja
kokeneiden henkildiden muodostaman Action Learning -ryhmén l&htSkohtatilanne on
erilainen. Pro gradu-ryhmén pédasiallinen tavoite on ryhmin jésenten henkilokohtainen
kehittyminen ja oman ongelman ratkaiseminen, jolloin varsinaisen organisaation tuki puuttuu.

Tukena ovat vain ryhmi, ryhminvetdji ja opiskelijan omat taustajoukot.

Kokematon ryhmi vaatii monenlaista tukea ja ryhmin aloitukseen tulee kiinnittdd erityistd
huomiota. Ryhméltd puuttuu tietdmysti ja kokemusta niin kiintedn ryhmén toiminnasta kuin
my0s kehitettdvisti tai ratkaistavasta ongelma-alueesta. Ryhméaprosessin muodostuminen vie
aikansa cikd sitd voida nopeuttaa ulkopuolelta. Antamalla ryhmaélle riittdvdt valmiudet ja
tiedot ryhméatoiminnasta, on mahdollista, ettd ryhméprosessi ldhtee kehittyméén joustavasti

ryhmén toiminnan alusta Idhtien.

Aiheeseen tutustuminen vie aikaa ja siksi olisi hyvi, jos opiskelijoilla olisi pro graduaiheensa
selvilli hyvissi ajoin ennen ryhméiprosessin alkamista. Opiskelijoiden tietdmys tai
asiantuntemus ratkottavaan aihealueeseen mahdollistuisi esimerkiksi silloin, kun opiskelija
jatkaisi seminaaritutkimuksen aihealueesta pro gradu -tutkimukseksi. Télloin varmistuisi
Action Learning -menetelmén ajatus siitd, ettd ratkottavana oleva ongelma on ongelman
ratkaisijalle merkittdvd ja tdrked. Nidin mahdollistuisi ratkottavana olevan ongelman
hahmottaminen kokonaisuudessaan, jolloin ongelma voidaan “’pilkkoa” sellaisiin osiin, ettd
ongelman ratkaisija kykenee ymmairtdméain ongelman ytimen ja sen missd ongelma sijaitsee.
Nidin hidn pystynee paremmin esittimiddn ratkottavana olevan ongelman toisille ryhmén
jasenille niin, ettd ryhmén jdsenet pystyvit esittiméin aiheesta sellaisia kysymyksid, jotka

auttavat asianomaista 16ytdmaéan uusia nakdkantoja ja 16ytdmadén siten ratkaisuvaihtoehtoja
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Ryhmi voisi kokoontua aikaisemmin jo ennen varsinaista ongelmien esittelyd, jolloin ryhmén
jdsenet saisivat tilaisuuden tutustua toisiinsa. Samalla kokemattomalle ryhmille voitaisiin
esitelli Action Learning -ohjelman péépiirteet ja sen mihin toiminnalla pyritdén. Tdma
informaatio voitaisiin antaa myds jollakin oppivan organisaation kurssilla, joka olisi suotavaa
kdydd ennen pro gradun aloittamista. Silloin opiskelijoilla olisi valmiiksi tietoa Action
Learning -prosessin perusajatuksesta ja opiskelijat olisivat jo valmiiksi pohtineet, haluavatko
toimia Action Learning -ryhméissd. Talloin ryhmidn jdsenet olisivat vapaachtoisia ja

motivoltuneita.

Perusinformaation jilkeen lienee helpompi keskustella osallistumisen tavoitteista eli mitd
kukin haluaa ja voi antaa ryhmaélle ja miten kukin aikoo tydskennelld. T#lloin mahdollistuisi
ryhmin yhteisen kulttuurin, perusfilosofian ja normien luominen, jolloin ryhmi voisi
helpommin 16ytdd toimintastrategiansa. (Ojanen et. al. 1995, 200-201.) Alussa kuitenkin
tarvitaan ryhménvetdjin vahvaa panostusta ryhmidn jdsenten rohkaisemisessa ja
kannustamisessa. Lisdksi vetdjdd tarvitaan ryhmin toiminnallisten tekijéiden sopimisessa,
kunkin oman ongelman ja toisille esitettdvien kysymysten esittdmisen tukemisessa. Jos ryhmi
on ryhmiytynyt ja sitoutunut prosessin ldpiviemiseen, helpottuu myds vetdjan tehtdvit.
Kokematonta Action Learning -ryhm#i vetdessd vetdjén tulisi kiinnittdd huomiota ryhmén
jasenten henkilokohtaisen oppimisen tukemiseen. Kuten Marsick (1990, 40) on esittidnyt
vetdjan tulee tarjota tietty selked jdsenyys, jonka puitteissa ryhmin jésenet voivat keskittyd

tehtdvainsa.

Varsinainen Action Learning -ryhmén aloitustapahtuma voitaisiin jérjestdd jossakin muualla
kuin yliopiston muodollisessa ympiristdssd, jolla konkreettisesti viestitetddn opiskelija-
ryhmille, ettd ryhmidssd saa toimia perinteisestd yliopisto-opiskelusta poikkeavalla tavalla.

Niin ik&4n kuin annettaisiin tilaa uusille ajatuksille ja toimintatavoille.

Aloituksen yhteydessd ryhmén jdsenille olisi myds selvitettdva heiddn itsensd tarkkailun ja
havainnoinnin merkitys ongelman kisittelyssd ja ryhmatydskentelyssa. Positiivinen kiinnostus
toisten ongelmaan sekd kannustavan ja kriittisen palautteen antamisen ja saamisen merkitys

taytyisi tulla selviksi jokaiselle ryhmién jisenelle. Ryhmin toiminnallisten tekijoiden
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sopimisen yhteydessd sovitaan myds ndistd asioista, jolloin mahdollistuu niiden

hyviksyminen ja siten myds sitoutuminen.

Ryhmitoiminnan onnistumisen kannalta on térkedd, ettd ryhmad laatii itselleen toiminnalliset
tavoitteet ja pddmaidrdt sekd madrittdd yhteiset “pelisddnndt” eli médrittdd ne sisdiset ja
ulkoiset rajat ja edellytykset, jotka takaa ryhmén toiminnan. Ndin muodostuu yhteiset normit
ja kulttuuri, johon kaikki voivat sitoutua myos silloin kun itse eivit ole fyysisesti ldsni.
Laaditut toimintatavat eivét saisi olla liian tiukkoja, jotta kehityksen ja tilanteen tuomiin
muutoksiin voitaisiin reagoida. Ryhmin tulee tarkkailla ja arvioida ryhmin toimintatapoja ja

kehittdd niitd kulloisenkin tilanteen vaatimalla tavalla.

Toimintatapoihin kuuluu myds keskustelu johtajuudesta silloin kun varsinainen johtaja ei ole
paikalla. Tdssd korostuu sitoutuminen ryhmén toimintaan jotta ryhmi voisi toimia silloinkin
kun ohjaaja ei ole paikalla ja myds silloin kun ryhmaé tydskentelee fyysisesti eri paikoissa. Eri
paikoissa tyOskentely edellyttdd yhteisid tyovilineitd eli kaikilla jdsenilld tulisi olla

verkkoyhteys kdytettdvissdén.

Oman ja ryhmidn ajankdytén johtaminen kuuluvat myds ryhmin keskusteltaviin ja
huomioitaviin asioihin. Jokaisen olisi tunnettava vastuunsa oman ja toisten tdiden
etenemisestd tekemaélld sovitut toimenpiteen sovitun aikataulun puitteissa. Vaikka ryhmi
koostuukin vapaaehtoisista henkildistd, saattavat ryhmin jésenet tarvita ’patistusta ja
pakottamista” uuden toimintatavan aloitusvaiheessa, silld epdvarmuus ja tiukka itsekritiikki
saattavat estdd toiminnan aloittamista. MySs Senge, Argyris, Moilanen, Ojanen ja Keski-
Luopa ovat esittdneet vanhoista tutuista ryhmétyoskentelytavoista luopumista antaakseen tilaa
uusille toimintatavoille. Ryhméprosessissa olisi keskityttdvd sithen, mikd palvelee kyseistd
ryhm#d kullakin hetkelld. Nédiden asioiden tiedostaminen on tidrkedd kokemattoman ryhméin

aloittaessa toimintaansa.

Tidssd tutkimuksessa on keskitytty Action Learning -ryhmén aloitukseen liittyviin tekijéihin,
silli kokemattomista henkilGistd koostuvan ryhmin aloituksen tukeminen niytti timin

tutkimuksen mukaan olevan keskeisti. Kokemattomista henkilsistd koostuvan Action
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Learning -ryhmin vetdmisti voisi ldhestyd ehkd enemmin kriittisen reflektion koulukunnan
ndkemyksen mukaisesti. Opiskelijoilta puuttuu kokemusta niin ongelman ratkaisusta kuin
erilaisista ryhméitoiminnan muodoista, jolloin opiskelijoiden henkildkohtaisen oppimisen
tukeminen on keskeisti. Kokemattoman ryhmén oppimisen tukeminen edellyttdd selkeitd

toimintaohjeita, niin ryhmétoiminnasta kuin ongelman ratkomisesta.



76

LAHTEET

Painetut

Aaltola, Juhani & Valli Raine.(toim) 2001. Ikkunoita tutkimusmetodeihin II — ndkékulmia
aloittelevalle tutkijalle tutkimuksen teoreettisiin 1ahtSkohtiin ja analyysimenetelmiin.
Jyviskyld. PS-kustannus.

Alasuutari, Pertti. 1994. Ladullinen tutkimus. Vastapaino. Jyviskyld: Gummerus Oy.

Argyris, Chris & Schon, Donald A.: 1996. Organisational Learning II. Theory, Method and
Practice. Reading, Massachusetts: Addison-Wesley.

Eskola, J. & Suoranta. J.: 1998. Johdatus laadulliseen tutkimukseen. Tampere: Vastapaino.

Garratt, Bob. 1985. Teoksessa: : Pedler, Mike. 1985. Action Learning in Practice.
Gower Publishing Company Limited, Biddles Limited, Guildford and King’s Lynn.

Gronfors, Martti. 1982. Kvalitatiivisen kenttitydmenetelmit. Porvoo: WSOY.
Haare, Paul A. 1982. Creativity in small groups. Berverly Hills, California: Sage.

Hirsijarvi, Sirkka; Remes, Pirkko & Sajavaara, Paula. 1997. Tutki ja kirjoita. Tampere:
Tammer-Paino Oy.

Kekile, J. 1992. Miksi opiskelijat eivit keskustele? Tutkimus kolmen opintosuunnan
keskustelupiiristd. Psykologia 27(3), 231-236.

Kuula, Arja. 2001. Toimintatutkimus. Kenttitytd ja muutospyrkimyksié. 2. painos.
Tampere: Tammer-Paino Oy.

Lawlor, Alan. 1985. Teoksessa: Pedler, Mike. 1985. Action Learning in Practice.
Gower Publishing Company Limited, Biddles Limited, Guildford and King’s Lynn.

Luukkainen, Olli. 1996. Tutkiva opettaja 1 ja 2. Helsingin yliopisto, Lahden tutkimus- ja
koulutuskeskus, Tampere: Tammer-paino Oy.



7

Marsick, Victoria J.: 1990. Teoksessa: Mezirow, Jack and Associates.1990. Fortering Critical
Reflection in Adulthood. A Guide to Transformative and Emancipatory of Learning.
San Fransisco: Jossey-Bass Publishers.

McGill, Ian and Beaty, Liz. 1992. Action Learning A Practitioner’s Guide. London, Kogan
Page, Biddles Ltd.; Guildford and King’s Lynn.

Mezirow, Jack and Associates.1990. Fortering Critical Reflection in Adulthood.A Guide to
Transformative and Emancipatory of Learning. San Fransisco: Jossey-Bass
Publishers.

Moilanen, Raili. 1990. Koulutuksesta kehitykseen — Johtamiskoulutuksen kehittdiminen
Action Learning- prosessina. Jyvéskyld, Jyvidskyldn yliopiston tdydennyskoulutus-
keskuksen tutkimuksia ja selvityksid 5/1990.

Moilanen, Raili. 1996. Oppiva organisaatio — tausta ja kasitteistd. Jyvaskyld, Jyviskyldn
yliopisto taloustieteellinen osasto N:o 100/1996.

Moilanen, Raili. 2001. Oppivan organisaation mahdollisuudet. Tampere: Kustannusyhtié
Tammi.

Mumford, Alan. 1995. Learning at the top. McGraw-Hill Developing Organizations
Series, Gambridge: University Press.

Mikeld, Kalus (toim.). 1990. Kvalitatiivisen aineiston analyysi ja tulkinta. Gaudeamus.
Helsinki. Painokaari Oy.

Ojanen, Sinikka & Keski-Luopa, Leila. 1995. Ty6ryhmiksi kehittymisen tirkeys
pienryhmiopetuksessa. Teoksessa Suontamo, M. (toim) Yliopisto-opetus,
korkeakoulupedagogiikan haaste: WSOY.

Otala, Leenamaija. 1997. Oppimisen etu-kilpailukykyd muutoksessa. 2-painos.
Ekonomia-sarja. Porvoo: WSOY.

Pedler, Mike. 1985. Action Learning in Practice. Gower Publishing Company Limited,
Biddles Limited, Guildford and King’s Lynn.

Pedler, Mike. 1994. Action Learning in Practice. Grow Publishing Company Limited.
Second Edition, Antony Rowe Ltd. Chippenham: Wiltshire.



78

Pedler, Mike and the Learning Company Projekt. 1996. Action Learning for Managers.
Biddles: Guildford.

Revans, R.W. 1970. The Managerial Alphabet, in G. Heald (ed.) Approaches to the Study
of Organizational Behavior, pp.141-61. London: Tavistock. Artikkelissa Marsick,
Victoria, J.: O’Nell, Judy. 1999. The many faces of Action Learning.

Revans W. Reginald. 1982, The Orings and Growth of Action Learning. London: Chartwell-
Bratt Ltd.

Revans, Reg. 1983, ABC of Action Learning. Bromley: Chartwell-Bratt Ltd.

Senge, Peter. 1990. The Fifth Disicipline, the art and practice of learning organization.
New York: Doupleday Dell.

Tamminen, Rauno. 1993. Tiedettd tekemain. Atena Kustannus Oy, Jyviskyld: Gummerus
Kirjapaino Oy.

Uusitalo, Hannu. 1991. Tiede, tutkimus ja tutkielma: johdatus tutkielman maailmaan.
Juva: WSOY.

Varto, J.: 1992. Laadullisen tutkimuksen metodologia. Tampere: Tammer-Paino Oy.

Weinstein, K. 1995. Action Learning: A Journey in Discovery and Development.
London:Harper Collins. Artikkelissa Marsick, Victoria, J.: O’Nell, Judy. 1999.
The many faces of Action Learning

Yin, Robert K.: 1994, Case study research, Desing and Methods. Second Edition. Applied
Social Research Methods Series Volume 5. Thousand Oaks, California: Sage.

Painamattomat

Gibbons, Steve. 1999. Artikkeli: Action Learning for leaders. The Journal for Qualityand
Praticipation;Cincinnati; Jul/Aug 1999 http://proquest.umi.com Tulostettu 4.02.02

Linturi, Hannu. 1994, Mielen pontolla.
htip://www.internetix. fi/tutkimus/tulevaisuus/futuw/kirjasto/tekstit/artikkelit/esseet/Miel
en pontolla.htm Tulostettu 1.11.01




79

Marquart J: Michael. 2000. Action Learning and leadership. The Learning Organization;
Bradford. http://proquest.umi.com Tulostettu 22.8.02

Marsick, Victoria, J.: O’Nell, Jun. 1999. The many faces of Action Learning.
http://proquest.umi.com Tulostettu 2.1.02

Pirinen, Pekka; Raatikainen, Juhani; Takala, Tuomo & Uusitalo, Olavi. 14.2.2001/P4ivitetty
27.9.2001. Ohjeita seminaari ja pro-gradu — tydskentelyyn. Jyviskyldn yliopisto,
Taloustieteiden tiedekunta. http://www jyu.fi/economics/studying/SEMOHJ.Rtf
Tulostettu 1.11.01

http://www.metodix.com

www.nlp-i.fi



Liite 1

Hel,
sopiiko kaikille graduryhman ensimmdinen tapaaminen tiistaina 6.11.
kello 14.00-16.007

Tapaamisemme sisdltdd ensimmdiselld kerralla ryhmiytymisté,
teemojen alustavaa esittelyd ja lahtdtilanteen analyysia.

Ryhmaytyminen tarkoittaa sitd, ettid mietimme ryhmatydskentelyn
pelisdéntdja yhdessd. Asiocita ovat mm. etukdteisvalmistautuminen,
raportointi ryhmédn jésenille, ajan kayttd ryhméssi, kysely/kuuntelu/
puhuminen, tavoitteiden asettaminen, tavoitteiden seuranta,
ristiriitojen ratkaisu, jne.

Teemojen alustava esittely pit&a sis&l14an kokonaisuuden
hahmottamisen, eli mistd kaikista aiheista ja mista yrityksista tassa
ryhméssa on graduja tulossa.

Lahtétilanteen analyysi tarkoittaa tassad sita, ettd ryhmdssamme on
ns. "ulkojésen", joka tekee juuri tastd meidan ryhmiprosessistamme
oman gradunsa. Han el osallistu keskusteluun samalla tavoin, kuin
muut ryhmdldiset, vaan ladhinna havainnoi tydskentelydmme. Han

tekee myds kyselyja ryhmaprosessista ja sen johtamisesta. T&hén
liittyen teemme siis lahtdétilanteen kartoituksen tai analyysin talla
ensimmdiselld tapaamiskerralla.

Naiden asioiden lisiksi mietimme muutamia muita asioita, eli
tapaamistiheyttd, verkon hyddyntamistd oppimisessa (Metodix
-oppimisympdristdédn hyddyntdminen) ja muita esille tulevia asioita.

Paikka ei ole vield selvilld, mutta tavataan tydhuoneeni (MaE 307)
luona 14.00 ja siirrytdadn siitd joko saman kerroksen
neuvotteluhuoneeseen tai johonkin muuhun tilaan.

Valmistautukaa miettimalla:

- omaa ryhmakayttaytymistanne

- mahdollisia odotuksianne ryhmdd ja vetdjaad kohtaan
- oman gradunne nykytilaa

- graduun liittyvia kysymyksid tai ongelmia.

Tapaamisiin

Raili
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KYSYMYKSIA RYHMAN JASENILLE

1.Mitkd ovat odotuksesi omalta gradultasi (tavoitteet, miten etenee, milloin
uskot saavasi tydn valmiiksi)?

2.Mika tai mitka asiat ovat télld hetkella (alussa) suurimmat ongelmat gradun
tekemisessa?

3. Mista uskot saavasi /I0ytavasi ratkaisuvaihtoehtoja ongelmiisi?

4. Mika on oma-arviosi mita pystyt antamaan ryhmalle?

5. Mita odotat ryhmalta?

[o)]

. Miten ryhman tulisi toimia?

7. Kuinka usein toivot ryhman kokoontuvan?

[0¢]

. Miten yhteydenpito ryhméanjasenten valilla tulisi jarjestaa?

©

. Mita odotat ryhmanjohtajalta/ohjaajalta”?

10. Miten ohjaajan tulisi mielestasi toimia?

11. Mihin asioihin tarvitset ohjaajan opastusta tyon tasséa vaiheessa?

6.11.01/ 1. Ryhmétapaaminen 1
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12. Tiedatkd ensimmaisen tapaamisen jalkeen mita teet ja miten?

13. Saitko ratkaisuvaihtoehtoja taman hetkisiin ongelmiisi?

14.0mia kommenttejal

6.11.01 / 1. Ryhmétapaaminen
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Tassa muutama kysymys, koskien tahanastista tydskentelya.

Vastaa kysymyksiin vapaasti omin sanoin. Toimita vastauksesi minulle
sahkopostitse 27.3.2002 mennessa.

1 Oma tyoskentely

1.1 Onko gradusi edennyt suunnitelmiesi mukaan?

1.2 Mitka ovat olleet suurimpia ongelmia®?

1.3 Mista olet saanut apua ongelmiin?

1.4 Oletko mielestasi pystynyt toimimaan ryhmassa suunnitelmiesi mukaan?
- Jos olet, mika sitad on edesauttanut?

- Jos et, mika on ollut esteena?

2 Ryhma

2.1 Oletko saanut ryhmalta sita, mita alussa odotit?

- Jos olet saanut, kerro mita ja miten?

- Jos et ole saanut, niin mitd olet jdanyt kaipaamaan?

2.2 Mika olet saanut ryhmaltd? (mahdolliset positiivista ja negatiivista asiat)
2.3 Mita toivot ryhmalta talla hetkella?

2.4 Miten ryhmaén tulisi mielestési toimia tasta eteenpain?

Kysymyksid ryhmiélle maaliskuussa 2002
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3 Ohjaus

3.1 Oletko saanut ohjaajalta riittdvasti neuvoja / ohjausta / opastusta omaa
tyotési koskeviin kysymyksiin?

3.2 Saitko mielestasi riittdvasti ohjeita ryhman toiminnasta sen
alkuvaiheessa?

3.3 Olisitko kaivannut ohjaajalta enemman panostusta? Jos, niin mihin
asioihin?

4 Istunnot

(raksita sopivin vaihtoehto)

4.1 Onko tapaamiskertoja ollut t4hdn mennessa
____liilan vahan

____sopivasti
____liian paljon

4.2 Ovatko tapaamiskerrat olleet
___liian lyhyita

_____sopivan pituisia
____liian pitkia

5 Metodix
5.1 Miksi et ole kayttanyt Metodixia?

5.2 Mita mielestasi olisi pitanyt tehda toisin, jotta Metodix olisi tullut sinulle
gradun tekemisen tydvéalineeksi?

Kiitos!

Kysymyksid ryhmaille maaliskuussa 2002



