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TIIVISTELMA

Tamin tutkimuksen tarkoituksena oli kuvailla ja selvittid, miten yhteistoiminnallinen
oppiminen toteutuu opettajien opetuksessa. Lisiksi selvitettiin ja pohdittiin
yhteistoiminnallisen oppimisen kiytt66n ottoa seki yhteistoiminnallisen oppimisen

toteutumisen ja opettajan ammatillisen kasvun ja kehityksen yhteytti.

Yhteistoiminnallista oppimista tarkasteltiin Suomessa paljon kiytetyn johnsonilaisen
mallin pohjalta. Tdm4 malli sisaltii4 viisi yhteistoiminnallisuuden periaatetta, joiden
toteutumista kdytinnén oppimistilanteissa haluttiin selvittdd. Yhteistoiminnallisen
oppimisen toteuttaminen néhtiin aktiivisena ja véhitellen kehittyvina prosessina, joka

opettajan kokemusten ja ajattelun kehittymisen myotid menee eteenpéin.

Tutkimus toteutettiin haastattelemalla viittd yhteistoiminnallista oppimista
opetuksessaan kiyttivdd opettajaa. Jokainen haastatelluista opettajista oli kdynyt
ennen yhteistoiminnallisen oppimisen kayttoon ottoaan yhteistoiminnallisen
oppimisen peruskurssin. Haastattelut noudattivat puolistrukturoidun haastattelun
periaatteita: teema-alueet oli ennakolta suunniteltu, mutta kysymysten tarkka muoto ja
yksityiskohtaisuus  olivat  tapauskohtaisia.  Tutkimusaineisto  analysoitiin
tapauskohtaisesti kirjoittamalla jokaisen haastatellun opettajan toteuttamasta
“yhteistoiminnallisesta oppimisesta oma kuvaus. Lisdksi aineistoa analysoitiin
yhteistoiminnallisen oppimisen kidyton sekd opettajien ammatillisen kasvun ja

kehittymisen nidkokulmasta.

Tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd opettajat olivat ymmértineet ja sisdistineet

yhteistoiminnallisen oppimisen hyvin eri tavoin. Opettajan toteuttama



yhteistoiminnallinen oppiminen voi olla valmiina saatujen mallien teknisti toistamista
tai se voi edeti luovaksi ja omakohtaiseksi oppimis- ja opetusprosessin uudistamiseksi.
Tutkimuksen tuloksista nousi esiin se, ettd toteutuakseen yhteistoiminnallinen
oppiminen vaatii opettajalta opetuksen ja toiminnan omakohtaista arviointia seké sen
pohjalta tapahtuvaa aktiivista oman tyon kehittdmistd. Yhteistoiminnallisen oppimisen
todellinen toteutuminen ilmeni opettajalla, joka oli sitoutunut jatkuvaan
omakohtaiseen kasvuun ja oppimisprosessiin, ja se nadytti olevan yhteydessd opettajan

ammatilliseen kasvuun ja kehitykseen.
Avainsanat:
-yhteistoiminnallinen oppiminen

-ty6tavan kayttoon otto

-ammatillinen kehittyminen
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1 JOHDANTO

Nykyiset yhteiskunnalliset muutosprosessit ja moderni oppimiskésitys ovat varsin
lyhyen ajan kuluessa seki vaatineet ettd vaikuttaneet suuria muutoksia kouluissa.
Niamid koulumaailman muutokset ovat aiheutteneet sen, ettid opettajien kyvyissd
painotetaan nyt entistdi enemmin joustavuutta, riskinottokykyid, luovuutta,
innovatiivisuutta sekd suunnittelu- ja yhteistyokykyé. Opettajan ty6 on muuttumassa
montuloitteiseksi toiminnaksi, jossa opettajuus nidhdddn koko koulun toimintaa

koskevana pedagogisena tyon kehittdmisené (Niikko 1996, 107).

Opettajien ei endd odoteta olevan valmiina annettujen mallien didaktisia totetuttajia,
vaan he ovat erilaisten oppimisympéristéjen rakentajia, muotoilijoita, virittdjid ja
koulun uudistajia. Heidén tulee olla kiinnostuneita paitsi luokan sisédisestd eldmasta
my0s koulun kehittdmisestd. Opettajilta odotetaan, ettd he asettuvat oppijan paikalle
ja perehtyvit yhéd uudestaan paitsi opetusta myos opettajan ty6td koskeviin haasteisiin

Jja odotuksiin.

Koulun kehittimisessé on viime kiddessd kysymys opettajan ajattelu- ja
toimintatapojen muuttumisesta niin, ettd koulu olisi oppilaalle rikas ja
mielenkiintoinen paikka oppia, kasvaa ja kehittyd (Sahlberg 1997). Modermnin
oppimiskisityksen mukaan oppijoita tulee tukea omatoimisuuteen, vastuuntuntoon,
yrittelidisyyteen, omien vahvuuksien I[ytimiseen sekd oman osaamisensa
kehittimiseen. Oppiminen néhddin kokonaisvaltaisena prosessina, jossa oppijan
tiedon ymmarrys syvenee ja lopulta lisddntyy. Kun muuttuneet oppimiskésitykset
painottavat oppijan aktiivista sitoutumista omaan oppimisprosessiin, korostaa

meneillddn oleva murroskausi ihmisten kykyé toimia yhdessa.

Yhteistoiminnallinen oppiminen luo edellytyksid sosiaalisten oppimisyhteisdjen
muodostumiselle ja se auttaa siirtimiin opetuksen painopistetti opettajakeskeisestd

opetuksesta oppilaiden omaa aktiivista toimintaa korostavaksi sosiaaliseksi prosessiksi
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(Sahlberg & Leppilampi 1994, 6). Yhteistoiminnallinen oppiminen on pienryhmissa
tapahtuvaa yhteisvastuullista ja tavoitteellista opiskelua, jossa ongelmanratkaisun ja
tiedollisen oppimistavoitteen lisiksi opitaan eldmassd tarpeellisia sosiaalisia
vuorovaikutustaitoja ja arviontia. Tavoitteena on laaja-alaisten oppimistulosten
paraneminen, oppijan itsendistyminen, realistisen mindkisityksen ja itsetunnon

kehittyminen seké yhteistyétaitojen oppiminen.

Yhteistoiminnallisen oppimisen kidytto opetuksessa on prosessi, joka kehittyy
vihitellen alun kokeiluvaiheesta varsinaisen metodin omaksumiseen ja opettajan
pedagogisen tietorakenteen uudelleen rakentumiseen. Se edellyttdd toteutuakseen
opettajan kasvatuksellisten pddmidrien pohdintaa ja uudelleen arviointia.
Pohjimmiltaan yhteistoiminnallisen oppimisen toteuttaminen on méiritietoista ja
pitkdjanteistd opetuksen kehittimisty6td, joka kitkee sisddnsi olettamuksen opettajana
kasvamisesta ja kehittymisesté.

Téssd tutkimuksessa halusin valottaa yhteistoiminnallista oppimista nakékulmasta,
joka on askarranut minua heti tutustuttuani yhteistoiminnalliseen oppimiseen, ja jota
on tutkittu varsin vihin. Tutkimukseni tehtdvinéd on kuvailla ja selvittdd sitd, miten
yhteistoiminnallista oppimista toteuttavat opettajat ovat yhteistoiminnallisen
oppimisen ymmadrtineet ja sisdistineet. Samalla pyrin selvittimain ja pohtimaan sité,
miten yhteistoiminnallisen oppimisen kdytt66n otto ja sen vaikutukset ovat yhteydessa

opettajien ammatilliseen kasvuun ja kehittymiseen.

Aikaisemmat suomalaiset tutkimukset yhteistoiminnallisesta oppimisesta (esim.
Hy6dynmaa & Laukka 1994; Lilius & Lindholm 1995; Lahteenmaki & Paakkala 1993;
Sahlberg 1996) ovat lihinni kuvailleet ja Kartoittaneet yhteistoiminnallisen oppimisen
kiytto4 sekd opettajien ja oppilaiden suhtautumista yhteistoiminnallisuuteen. Se, miten
opettajat toteuttavat kdytinnon opetustilanteisssa yhteistoiminnallista oppimista, on

saanut aikaisemmissa tutkimuksissa vain olettamuksiin perustuvia kannanottoja.
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Halusin saada yhteistoiminnallisen oppimisen toteuttamisesta ja sen vaikutuksista
opettajien toimintaan laadullista ja kokonaisvaltaista tietoa. Koska opetettajien
opetuksen seurantatutkimus ei ollut mahdollista, on tutkimuksen aineisto kerétty
haastattelemalla kahdeksaa yhteistoiminnallista oppimista opetuksessaan kayttivaa

opettajaa. Tutkimukseeni valitsin néisté viisi haastattelua.

Tami tutkimus kertoo yhteistoiminnallisen oppimisen kaytostd viiden opettajan
niakokulmasta. Se pyrkii ymmértiméiin yhteistoiminnallisen oppimisen toteuttamiseen
liittyvia problematiikkaan ja kirjavuutta. Tutkimuksen tarkoituksena on tuoda esille
yksi ndkokulma opettajana kehittymiseen.
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2 OPETTAJAN TYON HAASTEET - AMMATILLINEN KEHITTYMINEN

2.1 Opettajat - koulun ja yhteiskunnan resurssi

Té4ni péivini yhteiskunnan jirjestimén koulutuksen yhtend perusongelmana on, miten
kehittii erilaisten oppijoiden oppimistaitoja ja miten edistdd oppimista sekd kouluissa
ettdi niiden ulkopuolella. Yhteiskunnan toimintajirjestelmén mutkistuminen,
yhteiskunnallisten ja tydelimin muutosten nopeus sekéd elinikdisen oppimistarpeen
korostuminen vaativat - eivit vain riittivisti koulutettuja - vaan hyvin koulutettuja
kansalaisia. Kun koulutusta on alettu pitid yhteiskunnallisen ja kansan henkisen
hyvinvoinnin saavuttamisen ja yllipitimisen vilineens, kouluilta ja opettajilta
odotetaan nyt enemmén kuin koskaan aikaisemmin. (Darling-Hammond 1990, 26;
Niemi 1996b, 31; Ruohotie 1996, 10 - 11.)

Kouluja on yleisesti pidetty muutoshaluttomina, ja syind on pidetty opettajia,
kouluhallinon luonnetta sekd opettajankoulutusta (Cuban 1990). Niiden nikyvien
tekijoiden takana ovat vaikuttaneet myés kisitteelliset ja teoreettiset ndkemykset
opetuksen ja oppimisen tehtivisti ja luonteesta eli oppimisen ja opetuksen metatieto
(Niemi 1996b, 231). Kasvatuksen tutkimuksen viime aikainen edistyminen seki
Suomessa etti ulkomailla on avannut uusia nikékulmia ja mahdollisuuksia koulun

kehittimiseen sekd opettajien ja oppilaiden viliseen yhteisty6hon.

Nykyiset oppimisteoriat seké kisitykset opetuksesta ja oppimisesta korostavat oppijan
tukemista itsendiseksi, aktiiviseksi ajattelijaksi ja oppijaksi. Oppiminen n#hdédén
prosessina, jossa oppilas rakentaa tietimystdin ja oppii uutta tietoa aktiivisen
omakohtaisen toiminnan kautta yhdessi toisten kanssa opettajan toimiessa
lisdsintyvissd mairin oppimisen ohjaajana, tukijana, arvioijana ja palautteen antajana.
(Borko & Putnam 1995, 37 - 38.) Modernin koulun tehtdvina on kehittidd monipuolisia
ja pitkille kehittyneitd ajattelun taitoja ja  tietojen  Kisittelytaitoja,

ongelmanratkaisumenetelmid sekd sosiaalisia taitoja - taitoja, joita nykyisessd
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tietoyhteiskunnassa eldminen vaatii.

Ulkopuolisten tekijéiden aiheuttama koulun ja opetuksen muutostarve on myds
pakottanut opettajan ammattia muutokseen. Kehittimishaaste merkitsee sitd, ettd
opetuksessa ei pelkistddn jaddd katsomaan, mitd sen hetkinen tilanne vaatii, ja
sopeuduta sitten tilanteeseen jélkijittoisesti. (Ruohotie 1996, 11.) Eteldpellon (1992b,
19) ja Niemen (1993) mukaan opettajilta edellytetdéin nyky-tilanteen kehityksen
suhteen tietoista tulevaisuusperspektiivii, joka on tarpeeksi konkreettinen ja
dynaaminen ohjatakseen opettajaa aktiiviseen opetuksen kehittimiseen. Kun tydssi
menestyminen vaatii joustavuutta, jatkuvaa kykyd ja valmiutta kohdata muuttuva
todellisuus, hallita muutosta ja vaikuttaa siithen, opettajan tirked valmius on halu

jatkuvaan uuden oppimiseen sekd sen pohjalta tapahtuvaan oman ty6n kehittdmiseen.

Opettaja, joka kykenee aktiiviseen muutosten hallintaan ja joustavuuteen, tarkastelee
omaa toimintaansa uusien haasteiden valossa sekd pyrkii hyodyntdméin uutta tietoa
oman toimintansa suunnittelussa ja uudelleen jisentimisessd. Tdtd kautta opettaja
sitoutuu jatkuvaan omakohtaiseen kasvuun ja oppimisprosessiin. (Eteldpelto 1992a.)
Koulun kehittdmistyén onnistumiselle omaa ty6tddn aktiivisesti kehittava ja avoimesti
pohtiva opettaja on ratkaiseva tekija (Darling-Hammond 1990; Fullan 1993; Kohonen
& Leppilampi 1994, 25).

Kun yhteiskunnalliset tekijit ja tieteessi tapahtuvat muutokset asettavat uusia haasteita
kouluille, opettajat voivat toimia kehityksen jarruina tai muutosvoimina. Opettajien
asennoituessa myonteisesti oman ty6nsa kehittdimiseen mahdollistuu jatkuva kehitys.
Edellyksenid on ty6n, opetuksen ja sen sosiaalisen kontekstin kriittinen, ongelmia
problematisoiva ja niiti pohtiva asenne (Bereiter & Scardarnalia 1993; Kohonen 1989,
37; Leithwood, Jantzin & Dart 1996, 117 - 119).

Ongelmanratkaisutaito on kaikkien eksperttien kasvamis- ja kehittymisprosessin
tirkein elementti (Bereiter & Scardarnalia 1993). Asiantuntija ldhestyy Bereiterin ja
Scardarnalian (1993, 11, 70 - 75) mukaan ty6tisn ongelmakeskeisesti, ratkoen
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jatkuvasti - ei vain ongelmia, jotka ovat osa hinen ty6td4n - vaan ndhden myds omat
vahvuudet, heikkoudet, toiveet ja haluttomuuden osana ongelmia. Heidéin mukaansa
asiantuntijuus on jatkuva ongelmanratkaisuprosessi, missé tavoitteita mietitain ja

maédritellddn yhi uudelleen.

Tietoinen, oma-aloitteinen ongelmanratkaisu on tirkedd myds opettajan ammatillisen
ajattelun kehittymiselle ja kasvuprosessin viridmiselle. (Kohonen 1989, 39.) Opettajan
tulisi Eteldpellon (1992a, 11) mukaan omakohtaisesti rajata ja muotoilla ongelmia ja
olla valmis joustavaan ja monitasoiseen dialogiin niiden kanssa. Téma merkitsee
entisten lahestymistapojen jatkuvaa kriittisti analyysia sekd uuden tiedon
hyviksikdyttod oman toiminnan suunnittelussa ja uudelleen jisentamisessd. Uudet

niikokulmat tyohon ovat opettajan ja hinen tyonsé kehittymisen ehtoja.
2.2 Teoreettisia lihestymistapoja opettajana kehittymiseen

Opettajan ammatillinen kasvu ja kehitys on saanut kansainvélisessd kirjallisuudessa
runsasta mielenkiintoa osakseen viimeisen kymmenen vuoden aikana. Tutkimusten
ldhestymistavoissa ja ndkokulmissa on nyt variaatioita, joita ei juuri aikaisemmin ole
ollut. Aikaisempina vuosikymmenind (1960- ja 1970-luku) kiinnostus opettajassa
tapahtuviin muutoksiin oli hyvin véhaisti, silld opettaja ja hinen ominaisuutensa olivat
lahinna vain yksi selittdvd variaabelijoukko oppilaiden oppimistuloksia selitettdessa.
Opettajana kehittymistd kuvattiin tillsin vaiheteorioiden avulla. (Niemi 1995, 4 - 5;
Niemi 1996a, 236.)

Vaiheteorioiden mukaan opettajan ammatillinen kehittyminen on sarja muutoksia,
joita opettaja kokee uransa aikana. Burdenin (1990, 314) mukaan muutoksia tapahtuu
kolmella eri alueella: ammatillisissa tiedoissa, taidoissa ja kayttdytymisessd,
asenteissa, odotuksissa ja huolenaiheissa sekid mahdollisissa uratapahtumissa.
Ammatillisissa tiedoissa, taidoissa ja kiyttdytymisessd kehittyminen nikyy
opetusmenetelmien ja opetussuunnitelman hallitsemisessa, tuntien suunnittelussa,

sasnnoissd ja kiytinteissid seki suhteissa kaikkiin kouluyhteison jaseniin. Asenteiden,



13

odotusten ja huolenaiheiden alueella kehittymisti tapahtuu asenteissa itsed ja muita
kohtaan, opetusnikemyksessi, ammatillisessa identiteetissd ja sitoutumisessa

opettamiseen sekd tyytyvaisyydessd ammattiin.

Viimeisin vaiheteoriatutkimus nidkee opettajan kehittymisen - ei vaiheina - vaan
prosessina, johon siséltyy erilaisia kehitysreittejd. Hubermanin (1992; 1995) mukaan
uran alkuvaiheessa on hengissid sidilymisen ja 16ytimisen teemat, jotka johtavat
vakiintumisvaiheeseen (vuodet 4-6). Vakiintumisvaiheesta toinen polku vie aktiiviseen
kehittimisty6hon ja kokeiluihin, kun toinen polku johtaa tyon skeptiseen uudelieen
arviointiin, jolloin opettajat saattavat harkita vield uran vaihtoa. Viimeiset vaiheet
ennen tyOstd irrottautumista etenevit joillakin kohti seesteisyyttd ja itsensd

hyviksymisti. Toisilla taas korostuu konservatiivisuus ja tyytymittomyys.

Yhteiskunnallisten tekijoiden haastaessa opettajaa jatkuvien muutosten ja
epavarmuuden kohtaamiseen, eivit vaiheteorioiden kuvaukset opettajan kehityksesti
ja sen erilaisista tiloista endd riitd (Niemi 1995, 7 - 8). Tarvitaan tietoa siitd, miten tai
miksi opettajan kasvu ja kehitys tapahtuu tai miten se voisi tapahtua toisin. Kun
opettaja nihdédin lisddntyvdssi médrin oppijana ja oman oppimisprosessinsa
subjektina, opettajana kehittyminen on laaja-alainen ja elinikdinen oppimisprosessi
(Fullan 1995, 225 - 227). Titi prosessia modernit oppimisteoriat kuvaavat ja selittavit
omista lihestymistavoistaan ja ndkokulmistaan késin.

Opettajatutkimus, joka pohjautuu konstruktivistiseen oppimisteoriaan, painottaa
opettajan ammatin oppimisen prosesseja, emnen kaikkea opetukseen liittyvien
kisitysten muuttumista. (Borko & Putnam 1995, 36 - 37; Mosenthal & Loewenberg
Ball 1992; Niemi 1995, 13.) Opettaja kisitetddn oppijana, joka konstruoi tiedollisia,
ammattitaidollisia sekd omaa mindinsd koskevia olettamuksiansa ja muokkaa niitd
uudelleen ammatillisessa kasvuprosessissaan. Borkon ja Putnamin (1995, 38 - 51)
mukaan opettajana kehittyminen merkitsee till6in laadullisia muutoksia mm. opettajan

ajattelussa, tiedonkdsityksissi ja opetettavan aineksen opettamisessa.
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Kokemuksellisen oppimisen viitekehyksessd opettajan ammatillisen kasvun
paielementti on reflektio eli kokemusten arviointi ja pohdinta. Kohosen (1989, 42, 47)
mukaan kiytinto, reflektointi, teoria ja toiminta ovat tirked osa ammatillista
kehittymistd, jossa oleellista on yksilon omaa ty6tidn koskevien kisitysten ja
uskomusten muuttuminen. Kehityksen ehtona on, ettid opettaja oppii pohtimaan ja
arvoimaan omaa toimintaansa ja suuntautumaan uuteen aktiiviseen toimintaan. Clark
(1992, 77) korostaa, ettdi muutostarpeen ja -halukkuuden on ldhdettivd yksilosta

itsestddn, alhaalta ylospiin etenevini prosessina.

Opettajan ammatillinen kehittyminen on sosiokonstruktivististen teorioiden mukaan
kiintedssd yhteydessd ympéirdividn koulukulttuuriin  ja sielld wvallitseviin
ajattelutapoihin. Kehityksen keskeisind ehtoina korostetaan (esim. Hargreaves 1992;
1995, 11) uudistushankkeiden kohtaamista ja kisittelemistd yhdessa sekd opettajien

yhteistoimintaa.

Kriittisen teorian mukaan opettajan ammatillinen kehittyminen on kasvua kriittiseksi
ammatilaiseksi. Opettajan tulisi kyseenalaistaa vallitsevia kaytéinteitd ja etsid uusia
oppimisen ja kasvun mahdollisuuksia erilaisissa konteksteissa erilaisten oppijoiden
kanssa. (Zaichner & Tabachnick 1991, 7 - 9.) Kehityksen edellytyksend on, ettid
opettaja oppii ndkemédn tyonsi yhteiskunnallisena tehtivind ja hién osallistuu
aktiivisesti yhteiskunnalliseen toimintaan oppituntikohtaista tyoti laajemmin (Niemi
1995, 23).

Opettajan ammatillinen kehittyminen on aktiivinen ja jatkuva kasvu- ja
kehitysprosessi, joka koskettaa yksilod hyvin kokonaisvaltaisesti. Jokainen edelld
kuvattu teoria selittid ja kuvaa omalta osaltaan titd monidimensionaalista ja laaja-
alaista prosessia. Opettajana kasvaminen merkitsee ammattiin liittyvien taitojen ja
tehtivien oppimista seki teoreettisen ja tiedollisen sisallén kognitiivista prosessointia.
Hyvin keskeisti kasvussa on ty6hon liittyvien arvojen ja asenteiden muodostuminen,
niissd tapahtuvat muutokset sekd ammatti-identiteettiin liittyvit prosessit. (Niemi

1992, 13; Ruohotie 1996, 15.)



15

Nykyiin opettajalta odotetaan, etté hin osallistuu aktiivisesti koulun kehittdmiseen, ja
ettd hin tiedostaa omat mahdollisuutensa vaikuttaa yhteiskunnan kehityksen suuntaan.
Opettajan ammatillisesta identiteetistd on Kohosen ja Leppilammen (1994, 53)
mukaan muodostumassa kisite: uusi asiantuntijuus. Kasitteen keskeisiné piirteind he
nikevit tutkivan tyohon suhtautumisen, eettisen ammattilaisuuden sekd toiminnan

kriittisend muutosvoimana ty6yhteisdssd ja yhteiskunnassa.
2.3 Opettajan ammatillisen kehittymisen kohteet

Niemen (1989, 82) mukaan opettajan ammatillisessa kehittymisessi on kolme

keskeisti aluetta: ammatilliset taidot, persoonallisuus ja kognitiiviset prosessit.

Ammatilliset taidot kehittyvit teknisestd taitamisesta kokemusten ja kehityksen kautta
opettajan oman kasvatusfilosofian kehittdmiseen (Niemi 1989, 82 - 83). Tekninen
toistaminen voi olla opetuksen alkuvaihe, mutta siitd olisi edettivi oman
opetusnikemyksen ja -tyylin kehittimiseen. Fullan (1995, 257) korostaa, ettd
padmiirind on saavuttaa sisdistetty, teoreettisesti perusteltu nikemys opetuksesta ja
sen luonteesta. Opettajan tulisi tiedostaa myds kasvatuksen ja opetustyoén merkitys

yhteiskunnassa ja suuntautua tulevaisuuteen (Niemi 1993).

Opettajan persoonallisuuden kehittyminen on opettajan kasvuprosessi ulkokohtaisesta
jaljittelystd oman tyylin 16ytdmiseen (Niemi 1989, 84). Hargreavesin ja Fullanin
(1992, 7) mukaan persoonallisuuden tarkastelussa ydinalueita ovat arvot, silld ne ovat
keskeisid voimia yksilén toiminnassa. Arvot kytkevdt toiminnan pddmédriin ja

asenteisiin ja ohjaavat mm. suhdetta oppilaisiin.

Oleellista opettajan persoonallisuusalueen merkityksen korostamisessa on se, ettd
opettaja oppii nikeman itsensd aktiivisena ja vastuullisena subjektina. Niemen (1989,
84 - 85) mukaan siihen liittyy kiintedsti my6s ammatillinen identtiteetti: Miké olen
opettajana? Miki on merkitykseni kasvatustydssd? Miten haluan kehittyd? Mihin pyrin
ammatissani? Ammatillinen identiteetti kehittyy Hargreavesin & Fullanin (1992, 13)
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mukaan yksilon ja ympéristén dynaamisen vuorovaikutuksen seurauksena.

Tutkimukset opettajan kognitiivisista prosesseista ovat osoittaneet, ettd opettajan omat
tietorakenteet vaikuttavat myos oppilaiden tapaan hankkia tietoa. Tamd tulee esille
mm. opettajan joustavuudessa ottaa huomioon oppilaiden erilaiset oppimisstrategiat ja
kyvyssé ohjata oppilasta epdonnistumistilanteessa. (Borko & Putnam 1995, 41 - 43.)
Opettajan omien kognitiivisten prosessien alkuvaiheessa hidnen metakognitiiviset
taitonsa ovat heikot ja hinen tietonsa pinnallisia ja konkreettisella tasolla (Niemi 1989,
87).

Kognitiivisten prosessien kannalta on ratkaisevaa, oppiiko opettaja arvioimaan ja
soveltamaan didaktista tietoutta ja 16ytdmain laajoja perspektiiveja vai pitdytyyko hin
konkreettisessa vaiheessa etsien valmiita malleja ongelmiin (Borko & Putnam 1995,
36 - 37; Niemi 1989, 88). Taito havannoida kriittisesti koulun tilanteita ja pyrkiminen
niissé tilannekohtaisiin ratkaisuihin sekd ammattiin liittyvén tietopohjan kartuttaminen
ja uuden oppiminen ovat kiintedssi yhteydessd opettajan kognitiivisiin ja
metakognitiivisiin valmiuksiin. My6s uusien virtausten arviointi sekd koulun ja
yhteiskunnan suhteen tarkastelu on tirkeadd, silld opettajan kongnitiivinen rakenne
tarvitsee uusia ulottuvuuksia myos laajemmasta ndkokulmasta kuin vain oman

kokemuksen analysoinnista.

Ammatillisten taitojen, persoonallisuuden ja kognitiivisten prosessien vililld tulisi
Niemen (1995, 34) mukaan vallita monisédikeinen vuorovaikus, vaikka kasvua voi
tapahtua eri alueilla eri rytmissd. Samoin yksiloiden vililld on eroja prosessin
nopeudessa ja laadussa. Joku etenee alkutilanteen ulkokohtaisesta, pinnallisesta ja
mekaanisesta vaiheesta hyvin nopeasti kohti reflektiota, kun toisella prosessit eri
alueilla vievit runsaasti aikaa ja kehitys voi jopa palata taaksepdin ty6n vaatiessa uusia
valmiuksia. Jotkut jdavit alkuvaiheen tasolle, koska he eivit ole 1oytineet omaa

tyylidén, ja opetus on teknistd sirpaletiedon valittdmista.
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Uudet oppimiskasitykset kuitenkin edellyttivit oppimisen ja opetuksen
kokonaisvaltaista, syvempid ymmértidmisti. Erityisesti oppimisen sosiaalisia tekijoitd
on viime vuosina korostettu ja alettu tutkia (esim. Forman, Minick & Stone 1993).
Yhteistoiminnallinen oppiminen on suuntaus, jolla pyritdin vahvistamaan vastuuta
kaikkien oppimisesta. Opettajan kasvuprosessin piddmédrind on emansipatorinen,
kriittinen ammattilainen, joka nikee ty6nsé ja ammattinsa vélineend kohti parempia

oppimisen ja kasvun mahdollisuuksia (Niemi 1995, 34).
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3 YHTEISTOIMINNALLINEN OPPIMINEN

3.1 Yhteistoiminnallisen oppimisen tausta

Ajatus yhdessdoppimisesta ei ole uusi, silld jo Sokrates aikanaan opetti puheen,
dialogin ja ihmisten keskiniisen vuorovaikutuksen voimalla. Johann Amos Comenius
1600-luvulla ja myéhemmin John Lancaster ja Andrew Bell 1700-luvun loppupuolella
ajattelivat, ettd yhdessdoppiminen tuottaa hyvii ja monipuolisia tuloksia. Lancaster ja
Bell kiyttivit yhteistoiminnallisia ryhmid Englannissa, misti idea tuotiin Amerikkaan,
kun New Yorkissa avattiin lancasterilainen koulu vuonna 1806. (Johnson, Johnson &
Johnson Holubec 1990, 6 - 7; Johnson & Johnson 1989; 7 - 9.)

Varsinaisen yhteistoiminnallisen oppimisen (cooperative learning) juuret ovat syvalld
tdmén vuosisadan oppimisen psykologiassa, sosiaalipsykologiassa,
sosiaalisaatioteorioissa sekd mm. John Deweyn kasvatusfilosofiassa (Sahlberg 1995,
8). Dewey tajusi oppimisen sosiaalisen aspektin ja koulun roolin oppilaiden
yhteistoiminnallisuuden kehittimisessa. Han oli sitd mielts, ettd koulussa tulee opettaa
sekd tiedollisia taitoja ettd tydskenteleméin yhdessa toisten kanssa. (Schmuck 1985,
1-2)

Ryhmién sisdistd ilmapiirid on tutkittu aktiivisesti 1940-luvuita ldhtien. Sen
ensimmdisid tutkijoita oli Kurt Lewin. Hénen ja hanen oppilaansa Morton Deutschin
kiinnostus yhdessdoppimisessa kohdistui oppijoiden keskindiseen riippuvuuteen
oppimistilanteessa. Heiddn mukaansa keskindisen riippuvuuden luonne méarii sen,
milld tavalla oppijat ovat vuorovaikutuksessa toisen kanssa. Tistd puolestaan riippuu
se, mitd opitaan ja miten hyvin opitaan. (Johnson & Johnson 1989, 7 - 9, 18; 1991, 21
- 30, 85; Schmuck 1985, 1 - 2.) Néiden ajatusten pohjalta Deutsch rakensi teorian
kilpailusta ja yhteistyosti.
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Deutschin (1949, 129 - 150) mukaan oppilaiden keskindinen riippuvuus
oppimistilanteessa voi olla periaatteessa kolmenlaista. Keskindinen sosiaalinen
riippuvuus on negatiivista, kun toisen onnistuminen aiheuttaa toisen epdonnistumisen.
Tama on tyypillisti kilpailutilanteissa. Jos keskindistd sosiaalista riippuvuutta ei ole
lainkaan, jokainen opiskelee itsendisesti. Sosiaalinen keskiniinen riippuvuus voi olla
myos positiivista, jolloin jokaisen ryhmédn jdsenen onnistuminen vaikuttaa
myonteisesti myds toisen onnistumiseen. Tdmd teoria sosiaalisesta keskindisestd
riippuvuudesta on perusta, johon my6hemmit yhteistoiminnallisen oppimisen

tutkimukset ja keskustelut perustuvat.
3.2 Yhteistoiminnallisen oppimisen suuntauksia

Yhteistoiminnallisessa oppimisessa ei ole yhtd yhtendistd koulukuntaa, vaan se on
kuin sateenvarjo, jonka alle on muodostunut erilaisia suuntauksia. Suuntaukset
lahestyvit oppimista ja opiskelijoiden vilistd vuorovaikutusta hieman eri suunnista,
mutta niitd yhdistdd ajatus, ettd pienissid ryhmissi yhteistoiminnallisesti opiskellen
jokainen oppilas voi olla yksilénd parempi ja onnellisempi oppija. (Sahlberg &
Leppilampi 1994, 35; Slavin 1985, 6 - 7.) Yhteistd on myds positiivisen keskindisen
riippuvuuden, yksilollisen vastuun ja sosiaalisten taitojen merkityksen korostaminen.
Sen sijaan ne painottavat eri lailla opettajan roolia, oppijan itsendistymisen tukemista
ja tyoskentelyn joustavuuteen liittyvid ratkaisuja. (Kohonen & Leppilampi 1994, 108.)
Yhteistoiminnallinen oppiminen voi parhaimmillaan edustaa konstruktivistista

oppimista - ja perinteisimmilld4n varsin mekaanista, behavioristista tavoiteoppimista.

Ryhmitutkielma (Group Investigation) on Yael Sharanin ja Shlomo Sharanin (1990,
1994) kehittdimi yhteistoiminnallisen oppimisen suuntaus, jonka tavoitteena on
itsendistyvd oppiminen pienryhmissd. Tassd mallissa opiskeluryhmit ohjataan
itsendisesti médritteleméain, suunnittelemaan, tekeméin seki arvioimaan tehtivénsi ja

tyOnsé opettajan toimiessa ohjaajana ja tarkkailijana.
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Robert Slavinin (1990, 1994; Slavin & Madden 1994) kehittimit yhteistoiminnalliset
mallit STAD (Student Teams-Achievement), TGT (Teams-Games-Tournament), TAI
(Team Assisted Individualization) seki CIRC (Cooperative Integrated and
Composition) ovat opettajakeskeisii opetussuunnitelman hallintaan tdhtédvid
tiedollisesti painottuvia tekniikoita. Naiden tekniikoiden perusidea on, ettd
opettajajohtoisen  opetuksen  jilkeen  oppilaat  harjoittelevat  opittua
yhteistoiminnallisissa ryhmissi apunaan valmiit oppimateriaalit. Opittu testataan
yksiléllisissd kokeissa, joiden tulosten perusteella jokainen hankkii ryhmille pisteiti.
Yhteistyén motivoimiseksi parhaiten menestyvid ryhmid palkitaan esimerkiksi
kunniakirjoin.

Yksi tunnetuimmista ja laajimmin levinneistd on David ja Roger Johnsonin (1987,
1994; Johnson, Johnson & Johnson Holubec 1994) nikemys yhteistoiminnallisesta
oppimisesta (Learning Together). Se korostaa ryhméidynamiikkaa ja ryhmén
kehittdmistd viiden yhteistoiminnallisen oppimisen periaatteen pohjalta. Malli on
luonteeltaan suhteellisen opettajajohtoinen, silldi opettaja madrittdd opiskelun
tavoitteet, tekee tarvittavat pedagogiset ratkaisut ja antaa tehtévit. (Johnson & Johnson
1987, 45 - 63.) Opiskeluprosessin aikana opettaja toimii tarkkailijana, ohjaajana ja

arvioijana.

Muita yhteistoiminnallisen oppimisen kehittdjid ovat Spencer Kagan (1985; Kagan &
Kagan 1994) sekd Elizabeth Cohen (Cohen ym. 1994). Suomalaiset
yhteistoiminnallisen oppimisen sovellukset perustuvat Viljo Kohosen luomaan malliin,
joka pohjautuu Johnsonien ajatuksiin (Koppinen & Pollari 1993, 156). Myds tdssd
tutkimuksessa tarkastelen Johnsonien luomaa mallia yhteistoiminnallisesta

oppimisesta.
3.3 Yhteistoiminnallisen oppimisen taustafilosofia

Yhteistoiminnallinen oppiminen on yksi nikékulma kokonaisvaltaiseen oppimiseen

(Johnson & Johnson 1991, 38 - 55). Se on oppijaa monipuolisesti koskettava ja
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aktivoiva toiminnallinen prosessi, joka kayttad hyvikseen eri aistikanavia, tunteita,
elimyksid, mielikuvia ja mielikuvitusta, siis kokemuksia (Johnson & Johnson 1991,
42; Kohonen 1988, 189). Kokonaisvaltaisessa oppimisessa oppiminen ndhddédn
jatkuvasti syvenevini tiedon ymmértimisenéd sekd oman tietimisen rakentamisena.
Kolb (1984, 42) kuvaa sitd kehémiisend, syklisend mallina, jossa omakohtainen
kokemus, sen pohtiminen ja kisitteellistiminen seké aktiivinen, soveltava toiminta

muodostavat jatkuvasti kehittyvin prosessin.

Kokonaisvaltaiseen oppimiseen liittyvdin konstruktivistisen oppimiskédsityksen
mukaisesti oppija ndhdidn oman oppimisensa aktiivisena toimijana ja vaikuttajana.
Oppilas rakentaa itse tietimystiddn omien tulkintaprosessiensa kautta ja siksi hinen
aktiivinen, omakohtainen osallistumisensa oppimisprosessiin on valttimatonta.
(Kohonen 1990, 91.) Kun oppilas esimerkiksi vertaa omia kasityksidin muiden
kokemuksiin, subjektiivisista kokemuksista muodostuu objektiivista tietoa sosiaalisen
vuorovaikutuksen ja oppilaiden keskindisen yhteistoiminnan avulla. Timé on
Sahlbergin ja Leppilammen (1994, 25) mukaan yhdessédoppimisen yksi ydinkohta:
oppilaan tiedonmuodostuksen vahvistaminen ja tiedollisten ristiriitojen synnyttiminen
hinen ollessa vuorovaikutuksessa toisten samassa tilanteessa olevien kanssa.
Taménkaltainen oppimisprosessi on korostunut myds viime aikaisessa oppimisen
tutkimuksessa.

Kokonaisvaltaiseen oppimiseen liittyy myos humanistisen ihmiskasityksen periaate
oppijasta tahtovana, sisdisesti motivoituneena yksilond, joka on tietoinen ja
vastuullinen omista ratkaisuistaan. Oppilas haluaa itsendistyd ja vaikuttaa omaan
oppimiseensa (Kohonen 1988, 192). Yhteistoiminnallisuus on tdhén

itsendistymispyrkimykseen liittyva ja sitd tukeva piirre.

Kohosen (1990, 91 - 92) mukaan oppilaan yksiléllinen kasvu ja itsendistyminen
kulkevat rinta rinnan sosiaalisen kasvun ja kehittymisen kanssa. Voidakseen tuoda
rakentavan panoksensa omaan yhteis66nsi oppija tarvitsee subjektiivisesti koettua

henkisti ja alyllistd itsendisyyttd. Toisaalta menestyksellinen toiminta ryhmassi tukee
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yksiléllistd itsendistymistd. Yhdessdoppiminen, toisten auttaminen ja toisilta
oppiminen johtavat sosiaaliseen muutokseen, jossa avoimuus, dynamisuus,
ryhmikeskustelut ja yhteinen prosessointi ovat vallitsevia piirteitd (Sahlberg &
Leppilampi 1994, 31).

3.4 Yhteistoiminnallisen oppimisen méiritelmi ja vaikuttavuus

Yhteistoiminnallinen oppiminen on opiskelua pienissi ryhmissé yhteisten tavoitteiden
saavuttamiseksi. Sen perustana on toisen auttaminen ja jokaisen aktiivinen
osallistuminen yhteiseen toimintaan, silli yhteisid tavoitteita ei saavuteta, ellei
jokainen onnistu omassa tehtdvissain. Sosiaalisen vuorovaikutuksen avulla pyritddn
vahvistamaan jokaisen oppilaan oppimista niin, etti oppiminen on laadullisesti
parempaa. (Johnson & Johnson 1989, 2; Johnson ym. 1990, 4; Sahlberg & Leppilampi
1994, 61.) Ongelmanratkaisun ja tiedollisen oppimistavoitteen lisdksi opitaan eldmasséi
tarpeellisia sosiaalisia ja kielellisida vuorovaikutuksen taitoja sekd arviointia.
Tavoitteena on oppilaan koko persoonallisuuden kasvun tukeminen (Kohonen 1990,
92).

Yhteistoiminnallista oppimista on tutkittu runsaasti Yhdysvalloissa, Kanadassa,
Israelissa ja Englannissa. Se on osoittautunut monella tapaa tulokselliseksi ja
yhdessdoppimisesta onkin tullut varteen otettava vaihtoehto yksilolliselle ja
itsendiselle oppimiselle. Yhteistoiminnallisen oppimisen on Kkatsottu johtavan
parempiin oppimistuloksiin sekd laadullisesti ettd madrillisesti kuin yksin
opiskelemisen (Eldredge 1990; Esiobu & Soyibo 1995; Johnson, Johnson & Stanne
1985). Stevensin ja Slavinin (1995) kaksi vuotta kestineen tutkimuksen (n = 1012)
loppumittauksessa yhdessdopiskelun todettiin tuottaneen merkittdvisti parempia
matematiikan ja didinkielen oppimistuloksia kuin tavallisen opiskelun. Monet
tutkimukset (esim. Gaggert, Johnson & Johnson 1986; Johnson, Johnson, Roy &
Zaidman 1985; Lew, Mesch, Johnson & Johnson 1986; O'Melia & Rosenberg 1994)
osoittavat, ettd yhteistoiminnallisuudesta hyotyvit sekd heikommat ettd korkeamman

tason oppilaat.
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Tiedollisten oppimistulosten ohella yhdessdoppimisella on todettu olevan huomattava
vaikutus myds oppilaiden sosiaaliseen kasvuun ja yhteisty6taitojen kehittymiseen seka
itsetunnon kohoamiseen. (Cohen 1994, 1 - 2; Lazarowitz, Hertz-Lazarowitz & Baird
1994, 1127 - 1129.) Parhaimmillaan yhteistoiminnallinen oppiminen seki parantaa

tiedollisen oppimisen laatua ettd kehittda elamassa tarpeellisia taitoja.

Kaikissa tutkimuksissa ei kuitenkaan ole havaittu eroa yhteistoiminnallisen oppimisen
eduksi (esim. Rewey, Dansereau & Hall 1989; Ross 1988). Se ei esim. Neil
Davidsonin (1985) eri tutkimuksista tekemidn yhteenvedon mukaan paranna
matematiikan taitojen oppimista. Naihin vastakaisiin tutkimustuloksiin vaikuttaa mm.
kiytettivi yhteistoiminnallisen oppimisen suuntaus, kdyttoajan pituus seké tydtavan
hallinta.

3.5 Yhteistoiminnallisen opiskelun periaatteet

Johnsonien (1994, 51) mukaan yhteistoiminnallinen oppiminen sisdltdd viisi
perusperiaatetta, joiden tulee olla mukana jokaisessa yhteistoiminnallisessa tilanteessa.
Nimi perusperiaatteet ovat positiivinen keskindinen riippuvuus, vuorovaikutteinen

viestintd, yksilollinen vastuu, sosiaalisten taitojen kehittdminen ja arviointi.
Positiivinen keskindinen riippuvuus

Yhteistoiminnallisen oppimisen ldhtokohta ja samalla tirkein elementti on positiivinen
keskindinen riippuus. Se merkitsee kdytinnossé sitd, ettd ryhmin jasenet kokevat
tarvitsevansa toisiaan ryhmén tehtidvin suorittamisessa - jokaisen jésenen panos on
vilttimiton tydskentelyn onnistumiselle. (Johnson, Johnson & Johnson Holubec1993,
4: 8 - 9.) Ryhmd ei saa sallia sitd, ettd osa jasenistd suorittaa tehtévén toisen puolesta
tai ettd joku vetdytyy tyoskentelystd sitoutumatta sithen. Johnsonien (1987, 125 - 127)
mukaan ryhmin tehtivind on huolehtia kaikkien jdsenten osallistumisesta
tyoskentelyyn. Muskenttisoturien tavoin ryhmén motto tulisi olla "kaikki yhden ja yksi
kaikkien puolesta”.
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Aloittaessaan yhteistoiminnallista tyoskentelyd opettajan on selvdsti luotava
positiivista riippuvuutta oppilaiden vilille, silld suurin osa oppilaista ei automaattisesti
vilitd ryhmiénsd jdsenistd (Johnson & Johnson 1987, 127). Yksi tapa lujittaa
yhteenkuuluvuutta ja toisten auttamista on ryhmin yhteinen tavoite. Se voi olla
esimerkiksi jonkin ongelman ratkaiseminen, tietyn aihealueen oppiminen tai raportin
laatiminen. (Johnson ym. 1994, 27 - 28; Kohonen 1990, 95.) Ryhmin jéseniltd
edellytetddn yksimielisyyttd tuotoksesta ja siitd strategiasta, jonka mukaan
tyoskennelldan, Tehtdvd on suoritettu loppuun vasta sitten, kun kaikki ryhméssi

hallitsevat asian ja jokainen on antanut oman panoksensa tyoskentelyyn.

Ryhmiin kiinteytti liséd myos materiaalien kiyttdminen ert tavoin (Johnson ym. 1993,
4: 11). Ryhmille voidaan antaa vain yksi yhteinen lihdemateriaali tai jokainen ryhmén
jasen saa eri materiaalin kisiteltavistd aiheesta. Samoin yhteistoiminnallinen palapeli
(ks. Koppinen & Pollari 1993, 68 - 71), missi opiskeltava alue on jaettu osiin ryhmin

jasenten kesken, lisad keskindistd ritppuvuutta.

Erilaiset tehtidviroolit (lukija, kirjuri, rohkaisija, ymmaérryksen tarkistaja, tarkkailija
ym.) auttavat riippuvuuden syntymisessd. Ne tehostavat kokonaistyoskentelyn
kannalta oleellisia asioita ja auttavat kiinnittimdin huomiota tyotd edistdviin
seikkoihin. (Johnson ym. 1990, 78 - 79.) Lofmanin (1995, 26) mukaan roolien avulla
voi my§s irtautua omasta tyypillisestd tavasta toimia ryhmaissi ja oppia tiedostamaan

omaa kaytostain.
Ryhmi voi keksid itselleen nimen, tunnuksen, iskulauseen jne. Samoin harkitusti

kédytetty ryhmien vilinen kilpailu ja onnistuneen suorituksen palkitseminen tukevat
yhteenkuuluvuutta. (Johnson ym. 1993, 4: 11.)

Vuorovaikutteinen viestintd

Hyvin oppimisen ja yhteistoiminnallisuuden edellytys on esteeton ja avoin
vuorovaikutus ryhmain jdsenten kesken (Johnson ym. 1994, 22). Sille voidaan luoda
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edellytyksid jérjestimilli oppimisympéristd niin, ettd ryhmédn jdsenilli on
katsekontakti ja he istuvat lihekkdin. Témi vilitén vuorovaikutus mahdollistaa
jdsenten vilisen auttamisen, rohkaisemisen ja kannustamisen. Kun oppilaat pohtivat
yhdessi ja perustelevat asioita, ryhmissé opitaan sekd tiedollisia ettd yhteistyétaitoja.
Annettu tehtdvi selkiintyy, uusia asioita yhdistetddn aiemmin opittuun ja opitaan
opettamaan toisia. (Johnson ym. 1993, 4: 17 - 18; Lofman 1992, 124.) Samalla opitaan
suullista esitystaitoa ja itseilmaisua (Lonning 1993).

Vuorovaikutus mahdollistaa monipuolisten vaikutteiden saamisen ryhmén jasenilts.
(Kourilsky & Wittrock 1992; Smith, Johnson & Johnson 1981.) Se edistdd myds
erilaisuuden hyviksyntii ja sen hyddyntdmistd ryhmén hyviksi. (Johnson & Johnson
1982; Warring, Johnson, Muruyama & Johnson 1985; Webber & Crocker 1983.)
Vastuu ryhmén jdsenistd ilmenee auttamisena ja tukemisena oppimistilanteissa, silld
kun ryhmi oppii tuntemaan toisensa paremmin, sen yhteenkuuluvuus ja keskinéinen
huolenpito lisdintyy. Roswal ym. (1995) seké Sarason, Levine, Basham ja Sarason
(1983) huomasivat, etti oppilaiden sosiaalisten suhtetden vahvistuessa kasvaa myos
sitoutuminen oppimistavoitteisiin, halu tehdd vaikeampia tehtivid seka kurin, vaivan

ja turhautumien hyviksyminen osana oppimista.

Onnistumisen eldmykset ja hyvi, avoin ja kannustava ilmapiiri rakentavat ja tukevat
myds oppilaiden itseluottamusta (Johnson & Johnson 1989, 29 - 30; Lofman 1995,
27). Oppilaiden itsetunto vahvistuu, silli yhteistoiminnallisuus auttaa oppilaita
uskomaan itseensi, nikemiin itsensi realistisesti sekd kokemaan itsensi tirkedksi ja
arvokkaaksi myo6s muille. (Johnson, Johnson & Anderson 1983; Johnson, Johnson,
Buchman & Richard 1986; Lazarowitz ym. 1994; Norem-Hebeisen & Johnson 1981.)

Yksilollinen vastuu

Yhteistoiminnallisen oppimisen kolmas periaate on ryhmin kunkin jdsenen
henkil6kohtaisen vastuun korostaminen. Ryhmén tulos on riippuvainen siitd, kuinka

jokainen jasen hoitaa vastuunsa omasta oppimisestaan ja koko ryhmén onnistumisesta.
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On tirkedd, ettd jokainen yrittdd parhaansa ryhmén hyviksi, silld ryhmén tulos on
huomattavasti enemméin kuin jisenten tulosten summa (Johnson & Johnson 1989, 80;
Lofman 1995, 27). Se on oppilaiden vilinen vuorovaikutusprosessi, joka
parhaimmillaan edistid korkeamman tason ajatteluprosesseja seki paitoksenteko- ja
metakognitiivisia strategioita (Lambiotte ym. 1987; Qin, Johnson & Johnson 1995).

Yksilollistd vastuuta voi vahvistaa esimerkiksi pitdmailld oppijakson péaityttyd
yksilélliset kokeet. Samoin yhden ryhmin jdsenen suoritus voidaan valita koko
ryhmin edustajaksi, jonka mukaan kaikki ryhmén jdsenet arvioidaan. Ryhméanhén
kuuluu huolehtia jokaisen jisenen oppimisesta. (Johnson ym. 1993, 4: 16 - 17.) My0s
sattumanvaraisuus vahvistaa yksilollistd vastuuta, silli silloin kuka tahansa ryhmén

jdsenistd voi joutua perustelemaan ja selittdiméain ryhmén tuloksia ja ratkaisuja.

Johnson ym. (1990, 14) toteavat, ettd tavoitteena on kehittdd jokaisesta ryhmén
jdsenestd vahvempi ja onnellisempi oppija ja ihminen. Roger ja David Johnsonin
(1989, 47 - 52) tekemin meta-analyysin (375 tutkimusta 90 vuoden ajalta) mukaan
yhteistoiminnallinen oppiminen johtaa korkeampiin péitoksentekostrategioihin,
useammin uusia ideoita ja ratkaisuja tuottavaan oppimiseen sekd parempaan
oppimisen siirtovaikutukseen. Kun oppilas osaa ensin ty6skennelld ja ratkaista tehtavid
yhteistoiminnallisesti, hdn pystyy myohemmin ratkaisemaan samanlaisia tehtivid
yksindénkin.

Sosiaaliset ryhmdtaidot

Yhteistoiminnallisessa opiskelussa sosiaalisten taitojen oppiminen Katsotaan
tasavertaiseksi tiedollisen tavoitteen kanssa, koska ryhmin tuloksellinen toiminta
perustuu monipuolisiin sosiaalisiin taitoihin ja kykyyn tydskennelld yhdessé toisten
kanssa (Johnson & Johnson 1990; Johnson ym. 1993, 5: 1 - 2; Lofman 1992, 125 -
126). Lihtokohtana on kisitys, ettd ihminen ei ole automaattisesti hyvé ja tehokas

ryhmin jdsen vaan ettd nditi taitoja voidaa systemaattisesti harjoitella ja oppia.
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Yhteistyotaitojen oppiminen tulee aloittaa pienin askelin, ja niiden taitojen tulee olla
aluksi tirkeitd oppimisen tavoitteita. Johnson ja Johnson (1987, 59 - 60) korostavat,
ettd sosiaalisten taitojen mielekis harjoittelu edellyttdd, ettd ryhmaén jdsenet tuntevat
tarvitsevansa niitd. Johtamis-, padtoksenteko-, viestintd- ja ongelmanratkaisutaitojen
tulisi olla yhteydessa luokan tuleviin tilanteisiin, ja niitd tulisi harjoitella varta vasten
niissé tilanteissa. Johnson, Johnson, Buchman ja Richards (1986) sekd Stevens ja
Slavin (1995) totesivat seuratessaan sosiaalisten taitojen kehittymistd, ettd sitd
huomattavampaa ja merkittivimpii oli naiden taitojen kehittyminen, miti pitempéin

yhteistoiminnallista oppimista oli kaytetty.

Ryhmin tehokkaan toiminnan perustana on jésenten vélinen luottamus. Se on
vilttimatontd kaikelle tille viestinnille, silli mitd korkeampi luottamus ryhmién
jasenten vililld on, siti parempaa ja tekokkaampaa on yhteistoiminta ja
kommunikointi. (Johnson & Johnson 1987, 114.) Talloin oppilaiden on huomattu
(Brattistich, Solomon & Delucchi 1993; Gunderson & Johnson 1980; Johnson ym.
1983) myds vilittdvin enemmain toisistaan ja sitoutuvan toistensa onnistumiseen ja

hyvinvointiin paremmin kuin tyoskennellessdén yksin tai kilpailessaan, kuka on paras.
Ryhmidn toiminnan ja oppimisen arviointi

Viides periaate yhteistoiminnallisessa oppimisessa on arviointi, joka kohdistuu sekd
tiedollisen aineksen omaksumiseen ettd ryhmén toimintaan. Tyodskentelyn aikana
arviointi kohdistuu sekd ryhmin ettid yksiloiden tyoskentelyyn. Tdma tarkoittaa
kiytinnossd esimerkiksi sitd, ettd ryhma pohtii ja arvioi tunnin lopussa tai tehtdvin
suorittamisen jilkeen, miten se on saavuttanut oppimistavoitteensa ja miten
yhdessitydskentely on sujunut. (Johnson ym. 1993, 4: 19 - 22.) Arviointi voi olla
avointa keskustelua ryhmin jisenten vililli tai sen tueksi voidaan antaa joitakin
suuntaviivoja esimerkiksi kysymyksii tai arviointilomake (ks. Koppinen & Pollari

1993, 82 - 86). Palautetta voivat antaa myds opettaja ja ryhmén oma arvioija.
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Johnsonien mukaan (1987, 156 - 157) yhteisen arvioinnin ja pohtimisen tavoitteena on
oppia tarkkailemaan ja analysoimaan sekd omaa etti ryhmidn toimintaa. Niin
arvioinnin kautta kehitetddn oppimista ja ryhmissé tydskentelyd. (Johnson, Johnson &
Stanne 1990.) Yhdesséd pohtiminen on myds itsearvioinnin harjoittelua, ja se opettaa
palautteen antamista ja vastaanottamista. Léfman (1992, 126 - 127) korostaakin, ettd
arvioinnin ja palautteen tulee olla yksityiskohtaista ja kannustavaa, silld pohdinta- ja

arviointiprosessi on tirked tekijd ryhman jésenten itsetunnon vahvistamisessa.
3.6 Yhteistoiminnallisen opiskelun ero perinteiseen ryhmiityéhon

Yhteistoiminnallinen oppiminen ei ole samaa kuin perinteinen ryhmityd. Niille on
yhteistd vaan se, etti kummassakin ndyttdd pieni ryhmé oppilaita tydskentelevin
yhdessi. Perinteisessd ryhmassi oppilaat tyoskentelevit yhdessd, mutta hyvin usein he
tuntevat tekevinsd jotain omaa, henkilkohtaista ty6td. Keskindinen riippuvuus
oppilaiden vililld on heikko, ja siksi oppilaat eivit ota vastuuta kenenkédéin muun
oppimisesta kuin omastaan. Kommunikointi ryhméssi on ndenndisti ja vahaisti, koska
kidytinnGssd jokainen tyoskentelee itsendisesti. Usein sosiaalisia taitoja pidetdédn
itsestddnselvyyteni eikd oppilaita ohjata arvioimaan omaa ja ryhmén tydskentelya.
(Johnson & Johnson 1987, 12 - 14; Johnson ym. 1993, 4: 5.) Perinteisen
ryhmityoskentelyn ja yhteistoiminnallisen oppimisen eroista tarkemmin, ks. mm.
Johnson ja Johnson (1987) sekéd Johnson ym. (1993).

Yhteistoiminnallisen oppimisen pddmiirind on, ettd kaikki oppisivat paremmin ja
tehokkaammin. Kukaan ei voi oppia toisen puolesta eikd kenelldkddn ole oikeutta
peukalokyytiin. Sahlbergin ja Leppilammen (1994, 68 - 69) mukaan
yhteistoiminnalilisuus tarkoittaa uusien normien sisdistimistd sekd oppimisen
nikemisti yhteis6llisend ja aktiivisena prosessina. Yhdessdoppimisen tarkoituksena ei

ole opettaa enemmiin ja tehokkaammin vaan paremmin ja mielekkddmmin.
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4 TYOTAVASTA AJATTELUTAVAKSI

Aiemmin opettajien ammattitaidon ylldpito néhtiin lihinnd uusien ty6tapojen
oppimisena ja opettamisena. Tyotavan toteuttaminen oli usein vain teknistd
toistamista, eikd kidyton yhteydessd pohdittu sitd, kuinka uutta tietoa sovelletaan
luokassa tai mitd vaikutuksia uudella tyémuodolla on opettajan ajatteluun, kisityksiin
ja toimintaan. (Mevarech 1995, 154.) Uuden tyétavan kiyttéon oton tulisi olla
yhteydessd tydtavan teoreettisiin perusteisiin sekd opettajan kasityksissd ja
uskomuksissa tapahtuviin muutoksiin, silli se ei ole vain muutos opettajan toiminnassa
- se on opettajan omakohtainen oppimis- ja kasvuprossessi (Hargreaves & Fullan
1992, 7).

Opettajan kasvu on usein hidas prosesssi, silli muutos opettajan ajattelussa ja
toiminnassa ei ole suoraviivaista. Guskey (1995, 118) korostaa, ettd ennen kuin uudet
arvot jisentyvit ja niihin pohjautuvat kiytinteet alkavat tuottaa onnistumisen

kokemuksia, viliin jidvd muutosvaihe koetaan usein henkisesti raskaana.

Alulle on monesti tunnusomaista huoli, pelko ja sekaannus sekd epdvarmuus siité,
oppivatko kaikki uudella opetusmenetelmilld. Ennen kuin toiminta voi muuttua
pysyvisti ja kehittyi edelleen opettajan pedagogisten taitojen kehittymisen myotd, on
uusi ajattelu ymmarrettdvi ja uudet tyStavat siséistettdva. (Fullan & Miles 1992.)
Edellyksend on, etti opettajan omat arvot ja arvostukset ovat yhdenmukaisia
muutoksen sisdltimien arvojen kanssa ja opettaja kokee muutoksen laadullisesti

tyOtddn parantavana.

Vasta kun opettajat hallitsevat opetusmenetelmén ja kiyttivit sitd onnistuneesti
luokissaan, he saavuttavat myos positiivisen muutoksen omissa pedagogisissa
tietorakenteissaan, taidoissaan ja kdsityksissian (Mevarech 1995, 153).
Tuloksellisuuden kannalta on oleellista se omakohtaistunut pedagoginen ajattelu ja
toiminta, jolla oppisisillét tuodaan oppijoiden ulottuville (Kohonen & Leppilampi
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1994, 34). Silloin myds opettajan ammatillinen kasvu menee eteen péin.

Uusi tyotapa kehittyy vihitellen alun kokeiluvaiheesta varsinaiseen metodin
omaksumiseen ja opettajan pedagogisen tietorakenteen uudelleen rakentumiseen.
Mevarech (1995) on esittinyt U-mallin (U-curve), joka avulla hin selittdd opettajan
pedagogisessa tietorakenteessa, kisityksissé ja toiminnassa tapahtuvia sekid myonteisid
ettd kielteisid muutoksia uutta tyémuotoa kiytt66n otettaessa. Mevarechin (1995)
mukaan uuden ty6tavan kiytt66n otossa on yleisesti viisi vaihetta: hengissé sdilyminen
(survival), tutkiminen (exploration and bridging), sovittaminen (adaption),

kisitteellinen muutos (conceptual change) ja keksiminen (invention).
Hengissd sdilyminen: Eksperttiopettajasta tulee hetkellisesti noviisi

Uuden tyétavan kdyttéon oton ensimmadistd vaihetta opettajan toiminnassa kuvaa
hengissd sdilyminen (survival). Télloin opettajat keskittyvit luokan fyysisiin
jarjestelyihin ja uuden ty6tavan kiyttd on usein mekaanista. (Mevarech 1995, 154 -
155.) Monet kohtaavat ensimmiisind viikkoina, kuten noviisiopettajat, kuri- ja
jarjestysongelmia sekéd turhautumista (Dryer, Ringstaff & Sandholtz 1991). Toiset

toteuttavat tyomuotoa kuin keittokirjan reseptejd.

Seuratessaan yhteistoiminnallisten ty6tapojen kdytén oppimista Mevarech (1985,
1991) huomasi, ettd opettajat kylli muuttivat luokan jérjestyksen
pienryhmityoskentelylle sopivaksi, mutta he jatkoivat opettamista kuten aikaisemmin.
Opettajat opettivat itse uudet ja vaikeat asiat, silld he katsoivat, ettd kaikki eivit
muuten oppisi. Perinteisten menetelmien kiytén jatkamista opettajat selittivit silla,
ettd he sovelsivat uutta opetusmeneteimdd oppilaiden tarpeiden mukaan, mutta

opettajien opetuksessa ei tapahtunut vield mitdin muutosta.

Uuden ty6tavan kdytén oppiminen luo paljon uusia tilanteita, joissa kokeneet opettajat
muuttuvat viliaikaisesti noviiseiksi, aloittelijoiksi. Mevarechin (1985, 1991)
tutkimuksissa kaikilla opettajilla oli véhintddn viiden vuoden opettajakokemus
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takanaan, mutta hengissisiilymisvaiheessa kaikki kdyttaytyivit kuin noviisit. Saman
huomasi Rich (1993) seuratessaan vuoden ajan yhdeksdd opettajaa, jotka toteuttivat
yhteistoiminnallista oppimista ensimmdistd kertaa. Opettajista kuusi oli luokiteltu
eksperteiksi monin kriteerein, ja kuitenkin kaikki kuusi kédyttiytyivit ensimmaising
viikkoina kuin noviisit. He olivat opettajakeskeisempié kuin ennen ja huolissaan siitd,
miti ja miksi opettivat. Opettajat kylld kiyttivit ammattikieltd ja yhteistoiminnallisen
oppimisen tekniikkaa, mutta eivit hallinneet tydémuotoa. Heill4 oli vaikeuksia erottaa
tyoskentelyn kriittisii  elementtejia  luokkatilanteissa, mdéiritelldi oppimisen
tirkeysjarjestystd sekd etsid vaihtoehtoisia ratkaisuja, kun tunnit eivdt menneet
suunnitelmien mukaan. (Rich 1993, 139.)

Hengissiasdilymisvaiheen ongelmat ja itsensd kokeminen aloittelijaksi johtavat monesti
opettajien turhautumiseen, mikd taas voi johtaa epiilemiseen ja jopa uudistuksen
hylkdamiseen (Mevarech 1995, 156). Vaikka opettaja ymmartiisikin uudistuksen
merkityksen, hin voi kokea sen liian vaativaksi ja moniuloteiseksi. Kun opettaja ei
pysty muuttamaan tapaansa toimia eikéd 16ydé keinoja, miten jatkaa eteenpiin, hyvin
alkanut tyon kehittdminen pysahtyy. Cubanin (1990) mukaan tima selittdd sitd, miksi
niin moni uudistus loppuu ensimmiisen vuoden kokeilun jilkeen. Monet opettajat
kokevat onneksi myods loytdmisen hetkid, jotka helpottavat ja tukevat uudistuksen

eteenpéin viemista.
Tutkiminen

Selvittyddn hengissd sdilymisvaiheesta opettajat alkavat ndhdd vaihtoehtoja
perinteiselle ty6tavalle, mutta ovat samalla kriittisid uuden suhteen. Tutkimisvaihe
(exploration and bridging) onkin uuden ja vanhan tydtavan vilistd punnintaa sekd
kidytinnissd ettd oppimisteoreettisesti. Opettajien kysymykset ovat luonteeltaan
kuitenkin teknisi4, silli esimerkiksi Mevarechin (1995) tutkimuksen opettajat pohtivat,
miten painottaa arvosanoissa varsinaisia kokeita ja oppilaiden ryhmétydskentelya.
Opettaja tutkii ja pohtii myos itseddn ja opettajuuttaan suhteessa uuteen tyétapaan:
Sopiiko tima minulle? Kuinka aion kiyttid uutta tyGtapaa hyviksi? Miten voin
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selviytyd uudistuksesta? (Mevarech 1995, 158.)

Tutkimisvaiheessa opetusmenetelman kiytt6 on yleensé rutinoitua ja vakiintunutta.
Témaé ei kuitenkaan takaa reflektiivistd toimintaa, silld uudistuksen kehittdminen ja
soveltaminen omaan kiyttoon on hyvin véhdistd. Kun opettajat eivit koe uuden tiedon
hankkimista tarpeelliseksi, he eivit pysty arvioimaan uudistusta kriittisesti voidakseen
muuttaa ja soveltaa opetusmenetelmdd paremmin heille ja oppimisymparistélle
sopivaksi. (Niem: 1989, 88.) Siirtyminen  hengissdsdilymisvaiheesta
tutkimisvaiheeseen on kuitenkin ratkaiseva vaihe opettajien ammatilliselle
kehittymiselle.

Sovittaminen: Teknisestd soveltamisesta reflektiiviseen kdyttoon

Uusi ty6tapa alkaa integroitua opettajien jatkuvaan toimintaan, kun opettajat alkavat
pohtia ratkaisujensa perusteita ja seuraamuksia sekd pyrkivit syvillisemmin
ymmairtdmain omaa itseddn ja kasvattajan toimintaansa sekd oppijoiden ohjausta
(Kohonen 1989, 43; Mevarech 1995, 159). Sovittamisvaihe (adaption) on siirtymisti
arkiajattelusta ammatilliseen, kurinalaiseen ajatteluun, jossa kokemusten pohtiminen,
reflektointi on erdinlainen silta, joka yhdistaa kdytinnon kokemusta ja teoreettisia

kuvausmalleja.

Uuden tyotavan teoreettisten nikemysten sisdistyessd ja muuttuessa omakohtaisiksi
opettajat muuttuvat oppilaskeskeisemmiksi. Tyotapaa muokataan oppilaiden tarpeiden
mukaan, ja opettajat alkavat yhdistdd pedagogista kéyttotietoaan tydtavan
toteuttamiseen. (Firestone 1993; Leithwood ym. 1996, 118.) Kun opettajien kysymys
aikaisemmissa vaiheissa oli, kuinka kayttda esimerkiksi yhteistoiminnallista oppimista
nominien opettamisessa, opettajat pohtivat nyt, kuinka yhteistoiminnalla Liisan saisi
paremmin motivoitua opiskelemaan nomineja. Usein myés opettajien kollegiaaliset
keskustelut toimivat Zeichnerin ja Tabachnickin (1991, 16) mukaan ikddn kuin
reflektiona opettajien tulkinnoille sekd kysymykselle mitd voisin tehdd lisdtikseni
uudistuksen vaikutuksia.
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Sovittamisvaiheessa opetuksen suunnittelu on usein pitkdlle tdhtd4vad ja tyon ja
oppimisen arviointiin etsitiin vaihtoehtoisia arviontitapoja. Opettajat nikevit
kokonaisuuksia eivitkd he epiroi tehdd vaadittavia muutoksia oppimisympéristdon.
Seuratessaan yhteistoiminnallisten periaatteiden mukaista tyotavan kaytt6on ottoa
matematiikan opetuksessa Mevarech (1995) huomasi, ettd sovittamisvaiheessa
opettajat  suunnittelivat omia arviointimateriaaleja, muuttivat opetuksen
oppilaskeskeiseksi ja olivat joustavampia jakaessaan aikaa erilaisille
oppimisaktiviteeteille. Mevarech (1991) toteaa, etti opettajat olivat enemmén
huolissaan siitd, miten saada ty6tavan kognitiivinen, sosiaalinen ja tekninen alue

tasapainoon kuin siitd, miten maksimoida tydtavan teho.

Uudistuksen reflektiivinen, soveltava toteuttaminen johtaa usein positiivisiin
oppimistuloksiin. Mevarechin (1991) tutkimuksessa heikommatkin oppilaat, jotka
opiskelivat matematiikkaa yhteistoiminnallisten periaatteiden mukaisesti, olivat
innostuneempia oppimisesta kuin koskaan aikaisemmin. Guskeyn (1989, 446) mukaan
oppilaiden suoriutumisessa tapahtuvat muutokset seuraavat yleisesti opettajan

késityksissd ja havainnoissa tapahtuvaa muutosta.
Kisitteellinen muutos

Prosessi hengissi sdilymisesti tutkimisen ja sitomisen kautta sovittamiseen rakentaa
valmiutta kisitteelliseen muutokseen (conceptual change) opettajan pedagogisissa
tietorakenteissa. Kayttiessadn uutta tyGtapaa reflektiivisella ja dynaamisella tavalla
opettajat alkavat ymmértidd, ettd oppiminen on monien prosessien tulosta eikéd vain
tiedon siirtoa opettajalta oppilaalle. Mevarechin (1993) tutkimuksessa monille
opettajille, jotka opettelivat tietokoneavusteista yhteistoiminnallista ty6tapaa, kehittyi
konstruktivistinen ldhestymistapa oppimiseen. Opettajat kokivat, ettd opettaminen
konstruktivistisessa oppimisilmapiirissd lisdd sekd oppilaiden ettd opettajankin

oppimista.
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Muutosta tapahtuu myos kisityksissd sosiaalisen vuorovaikutuksen merkityksestd
oppimiseen. Dwyerin (1991, 50) tutkimuksessa pienryhmitydskentelyd kayttavit
opettajat huomasivat, etti oppilaiden keskindiselld vuorovaikutuksella on tirkei rooli

kognitiivisen kehityksen edistimisessa.

Kisitteellisen muutoksen vaiheessa oppimisen ja opetuksen suunnittelu on, kuten
kokeneella eksperttiopettajalla, pitkidkestoista. Se perustuu luokkahuonetapahtumien
syvaan ymmirtdmiseen sekd tarkkaan harkittuihin pedagogisiin kasityksiin (Shulman
1987). Opettajat kykenevit paremmin kohtaamaan myds erilaisten oppilaiden tarpeita,
silld he tulkitsevat tilanteita oppimisen eri nikokohdista kisin (Rich 1993).

Opetusmenetelmén toteuttamistavat ovat hyvin paljon erilaisia kuin edellisissd
vaiheissa. Opettajat kiinnittivit yhd enemmin huomiota tyétavan toteuttamisen
kognitiivisiin ja psykososiaalisiin alueisiin: Mitkd ovat ty6tavan padalueet? Ovatko
nuo alueet oikeutettuja? Jos ne ovat, mikd on paras tapa saavuttaa ne? (Mevarech
1995, 162.) Tami kasvatuksen padmaidrien ja omien opetuskiytinteiden pohtiminen
on Kohosen (1989, 37 - 38) mukaan tirkeid asenteellinen valmius. Mitd paremmin
opettaja on selvilld omien kasvatus- ja opetustoimenpiteidensi perusteltavuudesta ja
niiden mahdollisista seuraamuksista, sitd paremmin hin voi tehdid perusteltuja

ratkaisuja ja kehittdd omaa tyotdin ja ajatteluaan.

Uuden ty6tavan oppiminen on prosessi, jossa jatkuvasti korjataan toimintaa ja pyritdan
oppimaan omista ja muiden kokemuksista (Miettinen 1993, 94). Kysymykset etvit
endd rajoitu tyStavan tekniseen kiyttimiseen, vaan etsitddn tietoa, miten tyotapa
vaikuttaisi vield paremmin lasten oppimiseen. Opettajilla on myds kysymyksia ja
huolenaiheita, jotka pakottavat heidit etsiméin apua ja tukea kollegoilta, jakamaan

toteuttamistapoja ja etsiméin lisdé tyotavan teoreettisia perusteita ja taustoja.
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Keksiminen

Opettajan uusi pedagoginen ajattelu konkretisoituu jatkuvasti muuttuvassa oppimis- ja
opetusprosessissa. Muutoksen tekijat otetaan haasteina ja tuotetaan luovia ja
omakohtaisia sovellutuksia opetus- ja oppimisprosessiin. Uudistumis- ja
keksimisvaiheessa (invention) opettaja kayttdd uudeellen rakentunutta pedagogista
kayttotietoaan kokeillessaan uusia materiaaleja ja tehtdvid sekd etsiessddn uusia

opetuksen toteutustapoja (Mevarech 1995, 164).

Mevarechin (1985, 1991) tutkimuksissa keksimisvaiheen opettajat olivat tyytyviisid
tyohonsi ja halukkaita muuttamaan ja parantamaan opetustaan tavoitteita vastaavaksi.
Mitid enemmain opettaja ottaa riskejd toteuttaakseen toiminnassaan henkil6kohtaisia
nikemyksidén, siti enemmin hén kehittda tyotddn ja kasvaa ammatillisesti (Miettinen
1993, 104).

Richin (1993) mukaan opettaja voi olla saman aikaisesti aloittelija ja ekspertti riippuen
luokkahuonetilanteesta ja tyGtavasta, jota opettaja kéayttdd. Monesti kokeneet opettajat
eivdt ole varautuneet viliaikaisiin negatiivisiin tuloksiin ja kokemuksiin uuden
tyémuodon kayttéonotossa, vaan he odottavat suoraviivaista opetuksen muutosta. Kun
uusien opetuskiytinteiden oppiminen edellyttdi tietojen ja taitojen oppimisen ohella
asenteiden muutosta ja vanhojen uskomusten poisoppimista, tulisi opettajien olla
tietoisia uuden tyotavan kiyttoon liittyvistd mutkista, jotka vaikuttavat myos heiddn

ammatillisen kehittymisen prosessiin.
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5§ TUTKIMUSTEHTAVA

Tutkimustehtidva jasentyi varsinaiseen muotoonsa kirjallisuuteen tutustumisen ja
tyoskentelyn etenemisen aikana. Tutkimuksen alkuvaiheessa en vield nihnyt opettajan
ammatillisen kehittymisen ja yhteistoiminnallisen oppimisen todellisen kiyton
yhteyttd, mutta tutkimuksen edetessd timi nikokulma kuitenkin nousi esiin seki
kirjallisuudesta etti aineistostani, ja siksi liitin sen osaksi tutkimustehtivii.

Tamén tutkimuksen ldhtokohtana on kuvailla ja selvittdd, miten yhteistoiminnallista
oppimista kayttivit opettajat ovat yhteistoiminnallisen oppimisen ymmartineet seki
analysoida sitd, miten yhteistoiminnallinen oppiminen toteutuu heidin kiytinnnén
opetuksessaan. Tutkimuksessa selvitetdan ja pohditaan myos yhteistoiminnallisen
oppimisen kiytto6n ottoa sekd sithen liittyvdd problematiikkaa. Tutkimuksen
tarkoituksena on myds pohtia yhteistoiminnallisen oppimisen kdytt6d opettajana

kehittymisen nidkokulmasta.
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6 TUTKIMUSMENETELMA

6.1 Tutkimusmenetelmin valinta

Tapaustutkimus pyrkii yksityiskohtaiseen ja syvilliseen tapauksen kuvaamiseen, ja sen
ldhtokohtana on yksildiden kyky tulkita eldmén tapahtumia ja muodostaa merkityksid
maailmasta, jossa hin eldd ja toimii (Syrjdli & Numminen 1988, 8 - 9).
Tapaustutkimuksen kiinnostuksen kohteena voi olla jonkun yksittdisen kohteen,
esimerkiksi koulun tai luokan toiminta, yksil6, jokin arkipéivissi tapahtuva toiminto
tai ajanjakso (Syrjdld, Ahonen, Syrjildinen & Saari 1994, 10). Parhaimmillaan
tapaustutkimus on silloin, kun tarkoituksena on ymmiértié syvillisesti jotain erityistd
ihmistd, ongelmaa tai ainutlaatuista tilannetta. (Patton 1990, 53 - 54.)

Tutkimukseni péitarkoituksena oli kokonaisvaltaisen ja syvillisen kuvan saaminen
yhteistoiminnallisen oppimisen toteutumisesta opettajien opetuksessa. Halusin
selvittad sitd ovatko opettajat ymmérténeet, mistd yhteistoiminnallisuudessa on todella
kyse. Tastd ndkékulmasta yhteistoiminnallista oppimista ei ole varsinaisesti tutkittu,
silli suomalaiset tutkimukset esimerkiksi aikaisemmat opinndytety6t (mm.
Hyodynmaa & Laukka 1994; Lilius & Lindholm 1995; Lihteenmiki & Paakkala 1993)
ovat lihinnd kuvailleet ja kartoittaneet yhteistoiminnallisen oppimisen kayttod seka
opettajien ja oppilaiden suhtautumista yhteistoiminnallisuuteen. Ulkomailla
yhteistoiminnallisen oppimisen tutkimus on keskittynyt ldhinnd mittamaan

yhteistoiminnallisuuden tuloksellisuutta.

Paras tapa tutkia yhteistoiminnallisuuden toteutumista olisi varmasti ollut opettajien
opetuksen pitkdaikainen seuranta, mutta pro gradu -tutkielman puitteissa se ei
kuitenkaan ollut mahdollinen. Kyselylomakkeiden kiytt6 aineiston koonnissa taas olisi
antanut ehki liian suppeita ja karkeita vastauksia. Syrjald ym. (1994, 86) toteavatkin,
etti kun ihminen otetaan huomioon intentoivana, tavoitteellisena, tuntevana,

ajattelevana ja kielts kiyttavind, ei aineiston keruu tavanomaisten kyselylomakkeiden
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avulla riitd. Kun tavoitteenani oli saada mahdollisimman syvillisti ja laadullista tietoa
opettajien toiminnasta, yhteistoiminnallisen oppimisen kisityksisti, tulkinnoista seki
yhteistoiminnallisen oppimisen kdyton vaikutuksesta opettajien kehittymiseen, tuntui
haastattelu  kiytettiivissi olevien resurssien puitteissa parhaimmalta ja

perustelluimmalta menetelmalti.

Jokainen tutkimukseen osallistunut opettaja oli ennen yhteistoiminnallisen oppimisen
kiyttdonottoaan kiynyt kolmipiiviisen yhteistoiminnallisen oppimisen peruskurssin.
Ko. kurssin myos itse kidyneend valitsin haastattelun muodoksi ensin avoimen
teemahaastattelun, silli ajattelin opettajalaht6isen vapaamuotoisen keskustelun tuovan
parhaiten esiin opettajien todellista toimintaa ja kasityksid. Ndin myds minimoisin
opettajien mahdollisuutta keksia yksityiskohtaisiin kysymyksiin haastattelutilanteessa
toimintaa, jota kdytdnnossi ei kuitenkaan ole. Teema-alueiksi valitsin kurssillakin
esille tulleet yhteistoiminnallisen oppimisen toteutumisen periaatteet. Ensimméinen
haastattelu kuitenkin osoitti, etti avoin teemahaastattelu tulee olemaan osalle
opettajista lilan vaikea tapa keskustella asioista: yhteisestd kokemustaustastamme

huolimatta teema-alueiden kisitteet olivat ensimmaiselle koehaastateltavalle lihes

vieraita.

Silloin, kun selvitetdsin heikosti tiedostettuja seikkoja ja tutkitaan ilmiditd, joista
haastateltavat eivit ole tottuneet péivittiin keskustelemaan, suosittelevat Hirsjarvi ja
Hurme (1982, 35) Kkiytettdviksi puolistrukturoitua haastattelua. Varsinaiset
haastatteluni timin esihaastattelun jilkeen noudattivat puolistukturoidun
teemahaastattelun péilinjoja: haastattelun teema-alueet olivat tiedossa, mutta
kysymysten tarkka muoto, jérjestys ja yksityiskohtaisuus olivat opettajakohtaisia
(Hirsjarvi & Hurme 1982, 36).

6.2 Tutkimuksen suorittaminen

Tutkimuksen empiirinen materiaali on keritty toukokuussa 1995 haastattelemalla 8

yhteistoiminnallista oppimista kdyttividd opettajaa eri puolilta Suomea. Kaikkia
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haastateltavia yhdistii kiyty yhteistoiminnallisen oppimisen peruskurssi ja ko. kurssin
ohjaajalta sain myos haastateltavien yhteystiedot. Tehdyisté haastatteluista kasittelin

ja analysoin viisi haastattelua.

Yhteyden haastateltaviin sain puhelimitse. Kertoessani heille tutkimuksestani
haastateltavat olivat muutamaa lukuunottamatta halukkaita osallistumaan
tutkimukseeni, eikd heitd tarvinnut suostutella (Hirsjarvi & Hurme 1982, 70 - 73).
Haastattelut suoritin opettajien valitsemana aikana joko heidin omissa luokissaan tai
kotonaan. Pyrin luomaan haastattelutilanteen ilmapiirin luottamukselliseksi ja
epiviralliseksi aloittamalla haastattelut yleisilld opettajaa ja hinen opetuksellisia ja
kasvatuksellisia ndkemyksiddn kisittelevilli kysymyksilld. Opettajat kertoivatkin

innokkaasti ja avoimesti omista tuntemuksistaan ja kokemuksistaan.

Koska ensimmiinen haastattelu oli osoittanut, etti opettajilla on mahdollisesti eroja
yhteistoiminnallisen oppimisen sisdistimisessd ja sen toteuttamisen tasossa,
suunnittelin seuraavien haastattelujen sisdllon etukéteen niin, ettd pystyisin joustavasti
etenemiin haastatteluissa tapauskohtaisesti. Kisiteltdessd yhteistoiminnallisen
oppimisen teema-alueita haastattelun luonne vaihtelikin opettajakohtaisesti. Toiset
opettajat pystyivit pelkin teema-alueen maininnan jilkeen tarkasti ja moniuloitteisesti
kuvailemaan ja analysoimaan totettamaansa yhteistoiminnallista oppimisesta, kun taas
toisten toteuttaman yhteistoiminnaﬂisuuden esiin saamiseksi tarvittiin hyvinkin

yksityiskohtaisia teema-alueen kattavia kysymyksia.

Kaikki haastattelut kestivit 1 - 1,5 tuntia, vaikka toisissa haastatteluissa varsinaisesta
yhteistoiminnallisesta oppimisesta ja sen toteuttamisesta puhuttiin hyvin vihén. Niistd
haastatteluista saadut tiedot eivit kuitenkaan ole tutkimusaiheen kannalta epdoleellista
tietoa, silld ne antoivat tarkkaa tietoa opettajan todellisesta yhteistoiminnallisuuden
ymmirtimisestd sekd taidosta toteuttaa sitd kdytinnossd. Tétd kautta pddsin myds

selville yhteistoiminnallisen oppimisen toteuttamisessa vallitsevasta kirjavuudesta.
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6.3 Aineiston Kiisittely ja analysointi

Kvalitatiivisen aineiston kisittely on prosessi, joka alkaa yleensi aineistoa keratessd
ja paittyy tutkimustulosten laatimiseen. Syrjildn ym. (1994, 89) mukaan analyyttinen
ote tutkimusaineistoon vahvistuu, jos tutkija jaksaa tutkimusprosessin aikana opiskella
omaa aineistoaan, pohtia ja tarkentaa tutkimustehtdvainsa ja lukea kirjallisuutta. Jo
aloittaessani tutkimustyotini halusin selvittdd sitd, miten yhteistoistoiminnallinen
oppiminen toteutuu opettajien opetuksessa. Haastattelut suoritettuani palasin takaisin
yhteistoiminnallisen oppimisen kirjallisuuden pariin ja luettuani lisdd aloin pohtia
yhteistoiminnallisen oppimisen kdyton ja opettajana kehittymisen vilistd yhteytta.
Miti enemmiin luin ja pohdin sitd vakuuttuneempi olin siitd, ettd yhteistoiminnallisen
oppimisen todellinen kaytto ja soveltaminen ovat sidoksissa opettajan ammatilliseen
kehittymiseen. Tarkastellessani nyt "uusin silmin" tekemiéni haastatteluja huomasin
niiden tukevan titd oletustani. Niin ollen tutkimustehtivaini tarkentui késitteleméiin

yhteistoiminnallista oppimista myos opettajana kehittymisen ndkékulmasta.

Koska tutkimukseni pyrki todellisen kuvan hankintaan yhteistoiminnallisen oppimisen
toteutumisesta, ja otokseni oli pieni, kisittelin tutkimusaineistoa laadullisin
menetelmin. Patton (1990, 381) toteaa, ettd kvalitatiivisen aineiston analysointi on
luova prosessi, jonka toteuttamiseen ei ole yhtd oikeaa tapaan. Tutkijan on itse
l6ydettivi oma prosessinsa sekd hinelle ja tutkimukselleen sopivin
tyoskentelymenetelmd. Kvalitatiivinen aineisto voidaan analysoida ristiin
ryhmittelemilld yhteen eri henkildiden vastukset tietyn teeman alta ja tarkastelemalla
niitd sitten eri ndkokulmista. Haastattelut voi myos analysoida tapauskohtaisesti

kirjoittamalla tapauskuvauksen jokaisesta haastattelusta. (Patton 1990, 376 - 377.)

Haastattelujen jilkeen litteroin haastattelumateriaalin valittimosti ja aloitin aineiston
analysointiprosessin. Jo alkuvaiheessa paidyin ratkaisuun, ettd kahdeksasta tehdysti
haastattelusta otan tutkimukseeni mukaan viisi haastattelua. Mielesténi viisi toisistaan
poikkeavaa haastattelua antaisi kattavan kuvan yhteistoiminnallisen oppimisen

toteuttamisen erilaisista variaatioista seké sen yhteyksistd opettajana kehittymiseen.
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Yksi poisjétetyistd haastatteluista oli esihaastatteluksi muotoutunut haastattelu. Kaksi
muuta haastattelua taas olivat tapauksina niin samankaltaisia kahden tutkimukseen

valitun tapauksen kanssa, etteivit ne olisi antaneet uutta tietoa tutkimustehtidviin.

Haastatteluaineistoa analysoin tapauskohtaisesti, jolloin kiinnitin huomiota kasitysten
ja ajatusten yhteistoiminnnallisuuteen sekéd opettajien omiin, yhteistoiminnallisen
teorian pohjalta kehittyneisiin nikemyksiin. Pyrin selvittiméddn, missd méérin
yhteistoiminnallisen oppimisen periaatteet olivat ldpikdyneet opettajan oman kasvu- ja
ajatteluprosessin ja missi méirin ne olivat vain valmiiden mallien toteuttamista.
Lopuksi tarkastelin aineistoa ammatillisen kehittymisen nikokulmasta ja pyrin
tapauskohtaisten ilmididen kokonaisvaltaiseen kuvaamiseen ja tulkintaan.

Pienen otannan vuoksi en voinut tutkimuksellani pyrkid yleistettiviin tuloksiin, mutta
mielestéini tapausten erilaisuus antoi mahdollisunden yhteistoiminnallisen oppimisen
toteutumisen syvilliseen analysointiin seké sen toteuttamiseen liittyvéin problematiikan
pohtimiseen. Tdssé tutkimuksessa kvalitatiivisen tutkimuksen etuina voidaankin pitda
juuri menetelmén yksil6llisyyttd, luonnollisuutta ja joustavuutta. Haastateltavien d4ni

kuuluu ja toiminta tulee esille puheen suorissa lainauksissa. (Syrjalda ym. 1994, 13.)
6.4 Tutkimukseen osallistuneet opettajat

Tutkimusaineisto on keritty haastattelemalla opettajia, jotka ilmoittivat kiyttivéinsi
yhteistoiminnallista oppimista opetuksessaan. Jokainen opettajista oli ennen
yhteistoiminnallisuuden aloittamista kéynyt yhteistoiminnallisen oppimisen

peruskurssin.

Tutkimukseeni osallistui viisi luokanopettajaa, joista miehi oli kaksi ja loput naisia.
Opettajakokemusta  haastatelluilla  opettajilla  oli  kuudesta  vuodesta
kolmeenkymmeneenkahdeksaan vuoteen. Myés yhteistoiminnallista oppimista
opettajat olivat toteuttaneet eri pituisia aikoja. Lyhin kokemus yhteistoiminnallisen
oppimisen kiytosti oli puolisen vuotta, kun taas yksi opettaja oli kayttinyt
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yhteistoiminnallista oppimista opetuksessaan jo nelja vuotta.
6.5 Tutkimuksen luotettavuus

Kvantitatiivisen tutkimuksen luotettavuutta arvioidaan yleensd validiuden ja
reliaabeliuden avulla. Myos laadullisen tutkimuksen luotettavuus-pohdinnoissa on
mahdollista kidyttdd kvantitatiivisen tutkimuksen terminologiaa, mutta toisinaan
kaytetdsin myos kisitteitd uskottavaus, tulosten soveltaminen ja toistamismahdollisuus
(Syrjdld ym. 1994, 100). Uskottavuuden kannalta tutkijalla on edessdén selked
kysymys: Kuinka vakuuttaa lukija siité, ettd tutkimus on perehtymisen arvoinen ja ettd

siind esitetyt johtopaatokset ovat vakavasti otettavia.

Kvalitatiiviseen aineistoon perustuvan tutkimuksen luotettavuuden arviointi on koko
tutkimusprosessia koskeva kysymys (Syrjild & Numminen 1988, 135). Arvioitaessa
haastattelun luotettavuutta on pohdittava sitd, mitké tekijét tutkimuksen eri vaiheissa
vaikuttavat luotettavuuteen (Hirsjirvi & Hurme 1982, 128). Aluksi tarkastelen
tutkimuksen menetelméin ja aineistoon liittyvid luotettavuuskysymyksii.

Hirsjirven ja Hurmeen (1982, 128) mukaan teemahaastattelun kaltaisen menetelmén
valinnalla pyritZn tavoittelemaan tutkittavien ilmididen vivahteita ja tiivistiméiin ne
siten, etti kuvauksen uudet ulottuvuudet vilittdisivit haasteteltavien todellisia
ajatuksia ja kokemuksia. Koska laadullisen tutkimuksen luotettavuuden arviointi on
aina lopulta lukijan tehtivi, valitsemani tutkimusmenetelmén ansiona pidén opettajien

ajatusten ja toiminnan vilittymistd tuoreesti aineistostani.

Tutkimuksen sisdisen validinden osoittamiseksi tutkijan on pyrittiva nayttimain missid
madrin hin havannoi ja mittasi sitd, mitd hanen oli tarkoitus havannoida ja mitata.
Uskottavuuden kannalta oleellinen kysymys on se, kuinka hyvin tutkimusraportti
vastaa osallistujien nikemyksii ja heidén kisityksidén tutkitusta ilmiosta ja tilanteesta
(Syrjali & Numminen 1988, 136). Yhteistoiminnallisen oppimisen aiheeseen

valmistauduin kidymalli yhteistoiminnallisen oppimisen peruskurssin. Haastattelun
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teema-alueet ja kysymykset rakensin timin kurssin pohjalta sekd tutkijalle ettd
tutkittavalle tutulle kisitteistolle. Esihaastattelu, yhteisestd kokemustaustamme
huolimatta, laittoi varautumaan monentasoisiin vastauksiin ja haastattelutilanteessa
tarkensinkin vastuksia lisdkysymyksilld tapauskohtaisesti. Néin sain jokaiselta
haastateltavalta vastaukset teema-alueisiin riippumatta siitd, oliko opettaja itse
ymmirtinyt kisiteltivdd asiaa tai toteutuiko se hdnen opetuksessaan. Syrjdld ym.
(1994, 100) kuitenkin varoittavat, etti tutkijan kiyttimien kisitteiden episelvyys
saattaa vadrentid tuloksia jo aineiston keruuaikana. Tissd tutkimuksessa kisitteiden
epéselvyydelld oli mielestédni toisenlaisen vaikutus: se osoitti opettajan todellisen
yhteistoiminnallisuuden ymmértdmisen. Haastattelu oli myés sidottu kiintedsti
teoriaan, silli tutkimusaiheen kannalta oleellinen teoria oli koottu ennen haastattelujen
suorittamista.

Laadullisen tutkimuksen luotettavauden yksi kriittinen kohta on tutkijan subjektiivinen
rooli tutkimustapahtumassa. Tutkija on oman tutkimuksensa viline, ja tilld saattaa olla
merkitystd myds tulosten tulkinnan kannalta (Patton 1990, 472). Haastattelutilanteet
olivat keskustelunomaisia ja opettajat kertoivat innokkaasti kokemuksistaan.
Haastatteluissa esille nousseet erilaiset tapaukset ja samojen kysymysten erilaiset
vastaukset olen pyrkinyt kuvaamaan yksityiskohtaisesti raportoidessani
tutkimustuloksia. Koska itsellini ei ole kidytinnén kokemusta yhteistoiminnallisen
oppimisen totettamisesta, pohjatuu oma yhteistoiminnallinen ajatteluni sekd omat
ennakkokisitykseni kirjallisuuteen ja yhteistoiminnallisen oppimisen kurssilla
saatuihin kokemuksiin. Sen vuoksi saattaa olla mahdollista, ettd jokin tutkimuksen

kannalta tirked seikka on jaéinyt huomioimatta.

Ulkoinen validius tarkoittaa yleensi tutkimustulosten yleistettivyyttid ja tehtyjen
oletusten kiyttékelpoisuutta (Syrjild & Numminen 1988, 142). Tdssé tutkimuksessa
esitetyt johtopadtokset on rajattu kisittelemidn vain tutkittuja tapauksia. Suorat
lainaukset ja tutkittavien yhteistoiminnallisen opetuksen perusteellinen analysointi
antavat tutkimuksen lukijalle mahdollisuuden tehdd omia johtopadtoksid
tutkimustulosten luotettavuudesta ja hyodyllisyydesta.
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Tutkimuksen reliaabeliuudella tarkoitetaan tutkimustulosten toistettavuutta,
johdonmukaisuutta. Koska tutkimus kohdistui tutkittavien subjektiivisten tulkintojen
tulkitsemiseen, ja koska haastattelut ovat ainutkertaisia tilanteita, ei toistettavuutta voi
tdysin saman kaltaisena taata. Tutkimustulosten johdonmukaisuuteen on pyritty
teorian ja empirian tiiviilli vastaavuudella. Myos tutkimusprosessi ja tutkittavien
ilmiiden rakenteet ja kontekstit on pyritty kuvaamaan mahdollisimman tarkasti, jotta
reliaabeliustarkastelu mahdollistuisi (Syrjdld & Numminen 1988, 143).
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7 TAPAUSKUVAUKSET JA TUTKIMUKSEN TULOKSET

Témi luku etenee tutkimustehtivin mukaisesti niin, etti aluksi analysoidaan opettajien
kisityksid yhteistoiminnallisesta oppimista sekd kuvataan ja selvitetiin heidin
toteuttamaansa yhteistoiminnallista oppimista. Lopuksi kuvaillaan ja pohditaan
yhteistoiminnallisen oppimisen kidyton ja opettajien ammatillisen kehittymisen
yhteytti. Opettajien toteuttaman yhteistoiminnallisuuden analysointi perustuu
Johnsonien médrittelemiin viiteen yhteistoiminnallisen oppimisen perusperiaatteeseen.
Luvuissa 7.1.1 - 7.1.5 kuvataan ja analysoidaan opettajien yhteistoiminnallista
oppimista tapauskohtaisesti, ja luvut sisiltivit runsaasti suoria lainauksia opettajien
haastatteluista. Luvussa 7.2 selvitetiin yhteistoiminnallisen tydtavan oppimisprosessia
ja sen vaiheita seki pohdintaan yhteistoiminnallisen oppimisen kiytén ja opettajana

kehittymisen yhteyksid.
7.1 Yhteistoiminnallisen oppimisen toteutuminen

7.1.1 Anja

Anja on toiminut opettajana kolmekymmentikahdeksan vuotta. Opetuksensa
tavoitteiksi hin masrittelee peruskoulun tavoitteet ja hin haluaa painottaa erityisesti
itsenaisyytti sekd vapaata olemista: "Ettd kuri ei ole sitd, ettd istutaan tiukasti omalla
paikalla ja kuunnellaan kddet ristissd, vaan ettd ne niin ku omaehtoisesti oppisivat
tekemddn tyotd, omasta vapaasta halusta.” Yhteistoiminnallista oppimista Anja on
kdyttinyt nelja vuotta ja kokee saavuttaneensa asettamiaan tavoitteita sen avulla.
" Joukkoa on huomattavasti helpompi ikddn kuin kontrolloida ja saada heiddt kaikki
t6ihin... jokainen oppilas joutuu tekemdd jotain, on niin ku vastuussa siitd omasta

alueestaan.”

Yhteistoiminnallinen oppiminen on Anjan mukaan "Sitd, ettd ne oppilaat ensikskin

ryhmissd keskenddn ja itsendisesti etsivdt sitd tulosta tai ratkaisua niihin ongelmiin,
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jota heille on annettu ja sitten mydskin pystyvdt sen kertomaan toisille.” Kun Anja
korostaa koko yhteistoiminnan ytimend oppilaan omaa oppimista: "itsetekeminen”,
korostavat Johnsonit (1987, 1994) sosiaalisten taitojen oppimista, ryhmadynamiikkaa

sekéd ryhmin kehittdmisté viiden yhteistoiminnallisen periaatteen pohjalta.

Anjan toteuttama tydtapa on itseasiassa yhteistoiminnallinen palapelitekniikka, missd
oppilaat opiskelevat oman palansa ryhmin jaetusta tehtivisti asiantuntijaryhmissi ja
opettavat sen sitten kotiryhmissaén. (vrt. Clarke 1995.) "Md kirjoitan taululle yleensd
ne kaikki tehtavdt, ettd A-, B-, C- ja D-ryhmdt, niin siind on kolme tai neljd tehtdvdd,
Jjotka hdnen on opittava keskustelemalla toisten kanssa ja lukemalla ldksykirjaa.”
Palapelitekniikan mukaisia ovat my6s Anjan kisitykset oppilaan rooleista: "Ensin hdn
on se asiantuntija, joka oppii sielld isommassa ryhmdssd sen asian elikd han on siind
niin ku oppija, ku sanotaan hienosti ja sitten sielld omassa kotipesdssddn hdn on

opettaja.”

Yhteistoimnnallinen oppiminen, mutta myds palapelitekniikka, korostaa oppilaiden
keskiniisen riippuvuuden merkitystd oppimiselle, mutta timan kasitteen merkitys on
Anjalle episelvd. "...Niin hieno psykologinen kysymys, ehkd sitd, ettd ne tuntee
tarvitsevansa toisia.” Riippuvuuden selkedd luontia Anja ei nie tarpeellisena itse
tyoskentelyn onnistumiselle, kun taas Johnsonit (1987, 127) Kkorostavat
yhteenkuuluvuuden tukemisen tirkeyttd, koska suurin osa oppilaista ei automaattisesti
vilitd ryhminsi jisenisti. Anja katsoo, etti yhteenkuuluvuutta syntyy luokassa
itsestddn istumajirjestyksen ja luokan arkirutiinien kautta. "Kylld he niin ku tuntevat,
ett he on heiddan poytinsd. Me ollaan meitd ja muut on meiddn krannista. ...Heille on
esimerkiks mddrdtyt ruuanhakuvuorot... ja niin semmonenki ehkd tekee, ettd me
ollaan se ryhmd, joka menee nyt pesemddn kisid ja joka nyt menee hakemaan

ruokaa."”

Positiivisen keskiniisen riippuvuuden periaate kuitenkin toteutuu Anjan kiyttimassi
palapelitekniikassa, vaikka hin ei korosta riippuvuuden tirkeyttd eikd luo sitd
tietoisesti oppilaiden vilille. Oppilaiden kokema keskinédinen riippuvuus on syntynyt
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jatkuvasta yhteistoiminnallisen palapelitekniikan kaytostd, joka on Johnsonin ym.
(1993, 4: 11) mukaan yksi selkei tapa luoda yhteenkuuluvautta. "Kdytdn hyvin paljon
sitd alunperin jakoa neljédn, etti A, B, C ja D on ne asiantuntijaryhmat, niin sielld ne
jo joutuu yhdessd tekemddn. ..Md en ollu niille asiantuntijaryhmille laittanu
puheenjohtajia ollenkaan tdnddn, niin sielld otti joku sellasen johtoaseman ja jako
puheevuoroja toisille ja ne toiset tosiaanki kuuntelivat hantd ja antoivat sitten aina
puheenvuoron sille, jolle se kuului. ...Eikd ne vdlittdnyt muista porukoista mitddn, ettd
luokassa ei tapahtunut mitddn semmosta vaeltelua ja kyselyd, ettd no, mitds kuuluu ja

mitd teilld tehdddn. "

Yhteistoiminta on ollut Anjalle keino muuttaa opettajakeskeisti tiedollisten taitojen
oppimista oppilaskeskeisempéén suuntaan. Yhteistoiminnailisen periaatteen oppilaan
vastuusta sekd omasta etti koko ryhmin oppimisesta hdn on kaintinyt oppilaan
vastuuksi tiedon hankkimisesta ja jakamisesta. "Se ldksykohta, jota kdsitellddn niin
tulee paljo paremmin opituks... He eivdt ole laiskoina, vaan jokainen tekee tyotd.

Hdanelld on vastuu levittdd se tieto niille kolmelle muulle oppilaalle.”

Oppilaiden omakohtaista vastuuta vahvistaa erilaiset konkreettiset keinot (ks. Johnson
& Johnson 1993, 4: 16 - 17), mutta Anja kiyttad keskustelua vastuun edistimiseen.
" ..Se asia pannaan poikki ja md juttelen heiddn kanssaan tuosta ja, se on ainoa. Md
en ainakaan loytany mitddn muuta, ku ihmiselld on se puhe.” Eris tapa vahvistaa
oppilaiden vastuuta on yksilolliset kokeet. Anjankin mukaan oppilaan vastuu omasta
oppimisesta "tulee kokeissa ndkyviin...", mutta kokeet eivit ole hinelle keino
vahvistaa vastuuta. Ne ovat ldhinnd oppimisen mittareita, joissa selvidd oppilaiden

tiedon madri: ”.. silld ma kdytdn hyvin vahdn sitd vanhanaikaista laksynkuulustelua.”

Yhteistoiminnallisen oppimisen ja nk. tavallisen oppimisen térkein ero on sosiaalisen
vuorovaikutuksen korostaminen oppimisen tirkedni tekijdna (Sahlberg & Leppilampi
1994, 75). Anjan opetuksessa vuorovaikutus on tavallaan viline tiedon hankintaan ja
sen jakamiseen muille: "Oppilaat saa toisiltansa tietoa ja taitoa ja ehkd tdtd timmostd

eldmisen oppimista myéskin.” Johnsonin ym. (1994, 22) korostavat vuorovaikutusta
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hyvdn oppimisen ja yhteistoiminnallisuuden edellytykseni. Anjan kisitykset
kaytannon yhteistoiminnallisesta vuorovaikutuksesta eivit tue oppimisprosessin
sosiaalista luonnetta. "Se on timmdsid aivan arkisia asioita, ett kun on kotildksyjd
...niin me aina mddrdtylla systeemilld tarkastetaan ..., ettd heilld on vastuu siitd, ettd

he tarkastaa kunnolla yhden oppilaan kotildksyt, vaikkapa timmonen. "

Koska vuorovaikutusta ei nihdi merkityksellisend oppimisprosessille, ei se ole
mydskain oppimisen kohteena. Anjan mielesti oppilaiden keskinaistd vuorovaikutusta
edistdd keskindinen kaveruus. "Jos ovat suutahtaneita ja jos heiddn asenteensa toiseen
oppilaaseen on jotenkin ehkd vihdn ylimielinen tai, ettd toinen tuntee olevansa maan

matonen, niin kaikkea tdmmdstd tdytyy sitten tasoittaa. "

Monipuoliset sosiaaliset taidot ja kyky ty6skennelld toisten kanssa ovat ryhmén
tuloksellisen toiminnan perusta. Siksi yhteistoiminnallinen oppiminen korostaa
sosiaalisten taitojen oppimisen ja tiedollisten tavoitteiden tasavertaisuutta. Anjan
opetuksessa kylld korostuu tiedolliset tavoitteet, mutta aktiivinen oppilaiden
yhteistyotaitojen kehittiiminen puuttuu kokonaan. "Musta tuntuu, ettd md en kovin
paljon aina ajattele tdtd teoriapuolia, kun md ryhdyn toihin, ett se on enemmdn
semmosta, ettd sycksytddn siihen kdytinnon asiaan. Md aattelen vaan sitd
kddarmehommaa, mikd esimerkiks tanddn opiskeltiin. Eikd minun ainakaan tuu
ajateltua tammosid, ettd nyt md edistin tdlldsta ryhmadynamiikkaa, nyt ma teen

ndin."”

Anja ei ole pohtinut, miti oppilaiden sosiaalisten taitojen kehittiminen on, ja miten
niitd tulisi kehittid jo yhteistoiminnallisen tyotavan onnistumisenkin kannalta.
Oppilaiden ryhmityétaidot ovat hinelle sama asia kuin palapelitekniikan
suorittaminen. "Ndd on tehneet esimerkiks namd oppilaat niin ku kahden vuoden
aikana hyvin paljon titd, niin nyt jo melkein tuntuu, ettd syntyy itsestdcn. Eli ku ma
otan tuolta laatikosta ne kortit, mulla on jokaisella niin ku A, B, C, D jokaiselle
poydalle ...niin ne sitten sanoo, ai jaa nyt on taas sitd. Eli ndd tietdd niin ku jo

odottaa semmosta.”
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Ryhmén sisdinen oman toiminnan arviointi tulisi olla erottamaton osa
yhteistoiminnallista tyoskentelyi, silld sen kautta oppinen ja ryhmén toiminta kehittyy
sekd oppilaan itsetuntemus kasvaa. Anjan toteuttama tydskentelyn arviointi on hyvin
pinnallista ja konkretisoituu opettajaan. "Kysyn, se on semmonen nopea keskustelu...
Jjoko siind tunnin lopussa ihan minuutti pari, ettei enempdd kdytetd tai sitten pdivin
lopussa.” Timi arvointi ei kohdistu kehittimisnikokulman kannalta keskeisiin
asioihin eikd arvioinnilla ole tavoitteita. "Kysyn, ettd miltd tuntuu, minkdlaisia
kysymykset olivat heiddn mielestddn ja tuntuuko, ettd he oppivat asian ja jotain

tdmmostd ja oliko kivaa siind ryhmdssd tyoskennelld."”

Hyvin kapea ja rajattu yhteistoiminnallisen oppimisen ymmértiminen korostuu myds
itsearvioinnin kisityksessd. Se ei kuulu Anjan mielestd yhteistoiminnailisuuteen.
"..Tdd ei nyt ole tdtd YTO: a, vaan se on ihan, tuota oppilaan oman itsensd

arviointia, md oon kdyttdny matematiikassa. "

7.1.2 Kati

Kati on toiminut opettajana seitseméntoista vuotta ja haluaa opetuksessaan painottaa
enemmin eldmisen taitojen oppimista kuin tiedollisia tavoitteita. Puolen vuoden
kayton jilkeen Kati uskoo, ettd yhdessdoppimisella voi saavuttaa opetukselle asetettuja
tavoitteita, mutta kokee timin hetkiset taitonsa siihen vield riittimattomind. "76itdhd

se hirveesti vaatis ja paneutumista vield enemmdn kaikkeen. "

Yhteistoiminnallinen oppiminen on Katille pienryhmitydskentelyd, joka tukee
sosiaalista ja tiedollista oppimista. Se edellyttdd hanen mukaansa kahden periaatteen
sisdistdmisti: toisten oppimisen ja tyoskentelyn auttamista seki jokaisen omakohtaista
aktiivista osallistumista. "Se ryhmd kantaa yhdessd vastuun siitd tyostd, mitd tehddadn
ja siind ryhmdssd sen joutuu sen oman vastuun kantamaan. Ndd sosiaaliset taidot

opitaan siind samassa tiedollisten taitojen ohessa.”
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Yhteistoiminnallisen oppimisen toteuttamisessa Kati on ldhtenyt liikkeelle
perusasioista. Oppilaiden vilille on pyritty luomaan positiivista keskindistd
riippuvuutta, yhteistoiminnallisuuden tirkeintd elementtid, jotta ryhmi toimisi
muskettisoturien tavoin "kaikki yhden ja yksi kaikkien puolesta". "Se todella se ryhmd
huolehtiin niistd jdsenistddn ja ndin tdmmdses muodossa, ettd jos sielld on joku
jdrjestelijG, jonka tehtdvdnd on pitdd huoli siitd, ett kaikilla o laksyt tiedossa ja

muuta, nii se toimii sen tehtdvdnsd mukaisesti.”

Yhteenkuuluvuutta Kati on luonut ryhmién yhteisilld tavoitteilla ja tehtdvilla (vrt.
Johnson ym. 1994, 27 - 28; Kohonen 1990, 95). "Niitte piti pddstd yhteiseen
sopimukseen jostakin. Niitte piti etsid jotai yhteisid asioita taikka valita jotakin
esimerkiks nii sille ryhmdlle. Me tehtiin semmosia pienid kirjojaki, ettd teki jokaine
sinne jonku osan.” Oppilaiden keskindistd riippuvuutta on pyritty lisddméain myos
ryhmién jisenten erilaisilla tehtivérooleilla. "..Silld oli esimerkiks tdmmdnen

Jjdrjestelija”

Vaikka positiivinen riippuvuus on teorian tasolla Katille selvéa ja hinen kidyttdménsa
keinot yhteenkuuluvuuden luomiseen ovat tavoitteiden suuntaiset, kdytinnon
opetustilanteissa oppilaiden vilinen yhteenkuuluvuus on ollut kuitenkin vihdistd. “Se
oli kylld vaikeeta. Osa ryhmistd nyt toimi, mutta oli tdmmoénen riitasa porukka,
johonka ei varmaankan syntyny ollekaa sitd sitte, ettd ne riiteli alusta loppuun asti
kaike nakosistd asioista. En md tiid, et milldlailla se sitte saatii se.” Katin kokemus
osoittaa sen, etti tarvitaan paljon aikaa ja lukuisia harjoituksia ennen kuin oppilaat
oppivat olemaan riippuvaisia toisistaan. Yhteistoiminnallisuuden oppiminen ei kiy
hetkessa - puoli vuottakin on lyhyt aika.

Yhteistoiminnallisen oppimisen periaate oppilaan yksilollisestd vastuusta on Katille
selvd. "“Jokainen oppilas on vastuussa siitd, ettd oppii ne asiat, mitd siind nyt on
tarkoitus oppia, sen asian, mitd siind opetettiin.” Koska oppilaalla on vastuu myds
koko ryhmén onnistumisesta, on vastuullinen tydskentely ryhmissd tarkedd. “..Se

tekis sen oman tyonsd, sen oman osansa pyrkis tekee nii hyvin ku osaa... Se ei voi
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jdttdd tekemdttd sitd tyoidnsd, koska sitte se koko ryhmd kdrsii.” Jotta oppilaiden
vastuu omasta oppimisestaan olisi konkreettista vastuuta, Kati vahvistaa sitd
sattumanvaraisilla vastausvuoroilla (vrt. Johnson ym. 1993, 4: 16 - 17). "...Ndmd
tilanteet, ettd sieltd sitten sen raportin joutuu antamaan, saattaa joutua kuka tahansa
antamaan, niin onhan se henkilékohtainen vastuu jokaisella, ettd on ndmd asiat sitte

mydski oppinu jollakilailla... "

Koska monipuolinen ja avoin vuorovaikutus tukee ja vahvistaa oppimista, on se
oleellinen osa yhteistoiminnallisuutta. Katin opettamalla ensimmaiselld luokalla
vuorovaikus ei vield edisti oppimista - sielld vasta luodaan vuorovaikutteisen
viestinnin perustaa: opetetaan ja opitaan yhdessiolemisen taitoja. "...Mun pdivittdinen
asia, mistd md puhun on se, ettd muistetaan, ettd ei olla yksin, vaan ollaan
tammasessd joukossa ja 1dytyy pystyd ajattelemaan sitten muittenkin kannalta asioita
Jja odottamaa vuoroaa ja antamaan toisille vdlilld vuoro. " Johnsonitkin (1993, 4: 17 -
18) korostavat siti, ettd tehokas ryhmén toiminta alkaa vuorovaikutuksen perusteista:

kuuntelemisen ja keskustelemisen taidoista.

Katin toteuttama arviointi on ryhmin sisdisti oman toiminnan pohtimista. "Ryhmd
sitte mietti sitd ja keskusteli siind keskendd, ettd mitenkd se meni ja siitd sitte silla
tavalla poimittiin nditd ajatuksia, ettd ett kuinka se tyo sujui.” Arvioinnin tavoitteena
Kati nikee ryhmin toiminnan analysoinnin pohjalta tapahtuvan ryhmin kehittymisen.
"Eikd saa unohtaa niitdkdd mainita tammdsid asioita, missd pitds vield kehittyd. Ettd
kylld tietysti ne on ihan yhidlailla tirkeitd, ettd niitd nyt voidaa sillalailla muullalailla
tehda..."

Aktiivinen sosiaalisten taitojen kehittiminen on tirkeid osa yhteistoiminnallista
oppimista, silli yhteisty6taidot ovat sosiaalisen oppimisprosessin perusta (Johnson &
Johnson 1987, 106 - 109). Tdmin periaatteen tarpeellisuuden Katinkin tunnistaa,
mutta tilld hetkelld aktiivinen sosiaalisten taitojen kehittiminen puuttuu héinen
opetuksestaan. "... Pitdis ndkyd ja sille pitds olla suurempi merkitys. Sanotaan, ettd

pyrkimystd oli siihe, ettd enempikin ryhmissa opitaan tekemdd asioita, mutta nii se on
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vdhdstd ollu, hyvinki vahdsta"

7.1.3 Seija

Seija on toiminut opettajana viisitoista vuotta. Opetuksellaan hidn haluaa tukea
oppimisen omatoimisuutta sekd ihmisend kasvamista. "Kasvattaa siihen tiedon
etsimiseen ...sitd, ettd yrittdjd saa palkan, vaikka olis kuinka heikko. ... Tasapainoa sen
elettcvan eldmdn kanssa, sopeutumiskykyd.” Seija on kiyttinyt yhteistoiminnallista
oppimista vuoden ja kokee, ettd se tukee hénen tavoitteitaan. "7dd tiedonhankkimisen

taito esimerkiksi, ja just nditd sosiaalisia: kuunnella toista ja ottaa yhdessd selvdd ja

olla riitelemadttd.”

Yhteistoiminnallinen oppiminen on Seijan mukaan sosiaalinen oppimisprosessi, joka
kiteytyy kolmen muskettisoturin tunnuslauseeseen. "Se, ettd opitaan yhdessd ja

vastataan siitd, ettd kaikki yrittavdt oppia ja kaikilla olisi niin ku hyva olla. Kaikki

saavuttas tietyt tavoitteet. "

Yhteistoiminnallisuuden peruspilari: oppimisen yhteisvastuullisuus on Seijalle selva
kisite. "Kaikki tukee toisiaan siihen suuntaan, ettd saatais ryhmdlle edullinen tulos
niin, ettd ei lannistettais, vaan kannustettais ja autettais siihe tulokseen ketddn niin ku
mollaamatta siind.” Yhteenkuuluvuuden luonti oppilaiden vilille on kuitenkin vield
ulkokohtaista ja pinnallista. Seija on keskittynyt ldhinna luokan fyysisiin jérjestelyihin.
"“Se on tdd ryhmitys, ettd ne ryhmitellddn tiettyihin ryhmiin ja sitten se, ettd ne vastaa

yhdessd siitd tuloksesta, ettd sielld niin ku ei oo oikeutta puhua, ett tuo sotkee..."”

Yhteistoiminnallisuuden teoria onkin Seijalla vield pohtimatta kdytinnon tasolla, ja
hin tayttad titi aukkoa omien vanhojen kisitystensd avulla. Oppilaita ohjataan
yhteistoiminnallisuuteen valmiina saatujen mallien mukaisesti ja tukeutuen
opettajakeskeisyyteen. "Palkitsemalla ryhmdd, joka on onnistunut tai asettamalla
semmosia kiihdykkeitd tai tavoitteita, ettd palkitsee just siihen suuntaan, ettd se

ryhmdn kokonaistulos on hyvd.”
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Yhteistoiminnallisuuden periaate kaksisuuntaisesta yksilollisestd vastuusta on Seijalle
selvd kisite. Kun jokainen tekee parhaansa, syntyy synenergiaa, joka vaikuttaa
kaikkien oppimiseen. "Ei hin todellakaan vastaa vain itsestddn, vaan sitdkin, ettd jos
huomaa, ettd joku ei 00 oikein pddssyt mukaan, niin pitds sitten ryhmdn jdsenen tajuta
nykid keinolla milld hyvdnsd nditd kaikkia samaan suuntaan.” Taméankin periaatteen
yhteydessi tulee kuitenkin esiin se, ettd vaikka Seija ymmartii teorian, kiytinnélliset
keinot vastuun edistdmiseksi puuttuvat. Keinot ovat opettajakeskeisia eivitkd ne tahtai
konkreettisen vastuun vahvistamiseen. "Sanoin, ilmein, elein ja palkinnoin ja kaikin
keinoin niin ku ilmasta, ettd sd olet tdrked, ettd eihdn tdstd tuu mitddn tdstd ryhmdstd,

jos sd et tee tuota nyt tuosta noin.”

Seijan niin kuin Katinkin (edellinen tapaus) luokassa vasta lasketaan oppimista
tukevan vuorovaikutteisen viestinndn perustaa. Vuorovaikutustilanteissa huomio
kohdistuu vieli ldhinni oppilaiden keskindisten suhteiden hoitoon seki kayttaytymisen
ohjaamiseen. "Aika iso aika menee siihen just, ettd kdsitellddn erilaisia tilanteita, mitd
on tapahtunut luokassa tai luokan ulkopuolella, missd jostain syystd on se

vuorovaikutus mennyt ldhinnd pieleen.”

Oppimisen arvioinnissa Seijalla korostuu vield lihinnd tiedollisen osaamisen
mittaaminen. "Onko pddisty siihen tavoitteeseen, mikd asetettiin. Sit joku kerta voi olla
se tavoite tammaoinen ongelman ratkaiseminen, ettd aha l0ytyko siihen ratkasua. Joka
kerta minusta kylld voi arvioida sitdkin, ettd paljonko sielld on sitd tietoa.” Seijalle ei
ole vield selkiytynyt arvoinnin tirkeys ryhmin ja sen jokaisen jdsenen sosiaalisen
kéyttdytymisen ja oppimisen edistimisen kannalta. "Niin ku tdmméstd potkua antavaa,

innostukseen ohjaavaa ...aina jotain hyvddkin, jos on nyt jotain korjaamistakin."

Jokaisen yhteistoiminnallisen tydskentelyjakson jilkeen oppilaiden tulisi arvioida
my6s omaa tydskentelyddn ryhmissd, silli sitd kautta rakennetaan oppilaiden
oppimista ja mindkuvaa. Seijakin puhuu oppilaiden itsearvioinnista, mutta se on
hinelle vieli jisentymiiton kisite. "Se ryhmdn kautta niin ku aikalailla peilaa itseddn,

ettd joskus jopa aattelee, ettd onko siind semmosta pelkoa, ettd se vertaa liikaa sitte
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itseddn. Ett kyll md oon yrittdnyt korostaa sitd, ett ei sun tarvii katsoo, mitd se

naapuri siind sai aikaseks."
7.1.4 Martti

Martti on toiminut opettajana kuusi vuotta ja médrittelee opetuksensa tavoitteiksi niin
sosiaaliset kuin tiedollisetkin tavoitteet. "Ndkisin niin, ettd ne tiedolliset tavoitteet ei
00 niin pddllimmdisend ku sitte timmoset eldmisen osaamisen tavoitteel. yhdessd
tekeminen ja siihe liittyvdt asiar.” Yhteistoiminnallista oppimista Martti on toteuttanut
luokassaan kaksi ja puoli vuotta ja nikee, ettd yhteistoiminnallisuus tukee tavoitteiden
saavuttamista. "Sosiaalisuus, vastuu oppimisesta ja tammone yhteisvastuu, tyonteon

oppiminen ja myds ndd itsetunto, itseluottamus jututkin.”

Yhteistoiminnallinen oppiminen on Martin mielestd pienryhmitydskentelys, joka
pyrkii vahvistamaan kaikkien vastuuta oppimisesta. "Ryhmd yhteisesti opiskelee silld
tavalla, ettd jokainen kantaa vastuun omasta oppimisestaan, mutta tuo sitten myos
sitd omaa panosta siihe yhteiseen oppimiseen.” Se on sosiaalinen oppimisprosessi,
jonka kehittyminen edellyttdé jatkuvaa oppimisen ja toiminnan arviointia. "Lapset
Jjatkuvasti yhdessd opettajan kanssa arvioi sitd omaa oppimistaan niin, ettd miten se

voitas tehdd entistd paremmaks. "

Ryhmiin jdsenten vilinen positiivinen keskindinen riippuvuus tulisi Martin mielestd
nikyi kiytinnossd niin, ettd ryhmin jisenet tuntevat aidosti tarvitsevansa toisiaan
erilaisten tehtivien suorittamisessa. "Ne kokee toine toisensa nii ku itselleen tdrkeiksi,
kokee myos itsensd tdrkeeks muille siind opiskelussa.” Tatd oppilaiden vilistd
yhteenkuuluvuutta Martti ei kuitenkaan ole osannut selkeésti luoda. Hén on ldhinni
keskustellut siitd oppilaiden kanssa. "M oo yrittdny sitd aina terottaa niitte mieliin,
ettd koittakaa nyt ajatella niin, ettd te kuitenkin joudutte tdssd ryhmdssd olemaan nyt,
ettd tdtd ryhmdd ei pureta enne ku tid homma toimii. Ettd teijdn taytyy pikku hiljaa

nii ku alkaa sietdd toisianne.”
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Harkitusti kiytetty ryhmien vilinen kilpailu tukee Johnsonien ym. (1993, 4: 11)
mukaan oppilaiden yhteenkuuuvuutta, ja silldi Marttikin on saanut oppilaat
riippuvaisimmiksi toisistaan. “Se on pistiny niitd tsemppaamaan yhteen hiileen
enemmdn, ku ne o tienny, ettd jokainen joutuu vastaamaan kahteen tai kolmeen
kysymykseen niin, ettd ne on, ett kai sd nyt osaat tdn jutun ja tdlldgin ndin." Koska
muita konkreettisia keinoja riippuvuuden vahvistamiseen ei ole vield 16ydetty, on
oppilaiden yhteenkuuluvuus vield yleisesti heikkoa. "Md en oo vield ratkaissu nii ku

sitd pahkindd niin, ettd miten se ryhmdhenki saadaan kasvatettua."”

Yhteistoiminnallisen ryhmin tulos on Martin mielestd riippuvainen siitd, miten
oppilaat ovat oppineet ottamaan vastuuta sekd omasta ettdi ryhméin jédsenten
oppimisesta ja edistymisesti. "Oppilas on vastuussa siitd omasta oppimisestaan. Ja sit
se o vastuussa myds siitd, ettd sen ryhmdn muut jdsenet oppii.” Jotta jokainen yrittdisi
parhaansa ryhmin hyviksi, tulisi oppimisen vastuullisuutta vahvistaa esimerkiksi
Johnsonien (1993, 4; 16 - 17) esittamilld konkreettisilla keinoilla. Martin oppilaille
omakohtaista vastuuta oppimisesta ei ole vield kehittynyt, sillé oikeita keinoja vastuun
tehostamiseen ei ole vield loydetty. "Mad oon nii ku sitd yrittdny terottaa, ett md en voi
niitte puolesta oppia, ett niitte taytyy nii ku kantaa siitd vastuu. ...Et md en tiid ett,
miten sitd pystys sitte tukee enemmdn.” Martin kohdalla tulee esiin se seikka, ettd
vaikka opettajat esimerkiksi kursseilla ovat sisdistineet yhteistoiminnallisuuden
periaatteet, heilld usein puuttuu yksinkertaiset kdytinnon menetelméit niiden
toteuttamiseksi. "M en oo vield loytdny siihe nii ku viisasten kived, ettd milld sitd nii

ku sitd vastuuta voitas tukee sille oppilaalle.”

Martin  toteuttama  yhteistoiminnallinen oppiminen rakentuu ldheiselle
vuorovaikutukselle, jossa oppilaat auttavat, rohkaisevat ja tukevat toisiaan. Aiemmin
luokan ujot ja hiljaiset tytot helposti passivoituivat luokkatilanteissa ravikoiden ja
energisten poikien seurassa, mutta nyt jokainen osallistuu yhteiseen oppimisprosessiin.
"Nyt tmmosessd yhteistoiminnallisessa ryhmdssd niite o paljon helpompi siind sitte
nii ku keskustella, olla vuorovaikutuksessa toistesa kanssa. Kun oppilaat ryhmissi

opettavat, selittivit ja perustelevat toisilleen esimerkiksi tehtdvien ratkaisuja, oppivat
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he sekd tiedollisia ettd yhteistyotaitoja. "Siind tulee paljo enemmdn sitd kyselyq,
vastailua, neuvottelua, sopimista, kenties joteki ongelmien ratkaisemista, saattaa tulla
konflikteja, joita joudutaan sielld sovittelee. Ja siind o hyvd se puoli, ettd se ei ookaa

opettaja, joka aina sitte nii ku sovittaa nditd juttuja.”

Yhteistyotaitojen jatkuva aktiivinen kehittiminen on sosiaalisen oppimisprosessin
perusta, mutta Martti nikee sen myés tulevaisuuden kannalta entistd tirkedmpénd
oppimisen tavoitteena. "Se kaukasin tavote on sitten tavallaan se koulun jalkee, tai
yleensdki, jos ajatellaa tid eldmd, tydelamd, mihinkd ne menee, ettd pitkalti nykyddn
tydeldmd on sitd niin, ettd tehdddn tiimissd tyotd. " Jotta ryhmain tuloksellinen toiminta
mahdollistuu, vuorovaikutus- ja viestintitaitoja harjoitellaan Martin luokassa
systemaattisesti. "Kerta viikossa on aina ryhmdtunneilla, nii jarjestetdd semmosia
tilanteita, joissa ne joutuu yhdessd pohtimaa joitain ongelmii ja ratkaisemaa niitd,

tekemdd spontaania reaktioita ja auttamaan kavereita."

Jatkuva arviointi on Martin mielesti avain oppimisen ja toiminnan kehittymiseen.
Arvointi on oppilaan kehittymisen paikka, missi itsearvioinnilla on tirked merkitys.
"Selkeesti tavotellaan sitd niin, ettd kehitettds sen ryhman yhteistoimintaa, niin myos
kehitettds sitd oppimista. Pysdhdytddn tavallaan nii ku peilin ddreen ja katsotaan
itseemme. Opittas niistd virheistd tai voitas parantaa jollai muulla tavalla seuraavalla

kerralla sitd hommaa."”

Koska arviontitaidot eivit ole itsestddn selvyyksid, on Martti tehnyt arviointiprosessin
tueksi erilaisia lomakkeita. Niiden avulla oppilaiden arviointia pyritdin kohdistamaan
sekid ryhmain ettd yksildiden tyskentelyn kannalta keskeisiin kehittimiskohtiin. “Se
ryhmd arvioi sitd tydskentelyddn: mikd sujui, mikd ei sujunu, missd voitas nii ku
parantaa seuraavalla kerralla ja sitte vield antavat nii ku joillain tavalla numeron

myos siitd tyoskentelystd."
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7.1.5 Arto

Arto on toiminut opettajana kuusi vuotta ja haluaa ennen kaikea tukea oppilaiden
kasvua eldmadd varten. "Selviytyis tdssd eldmdssd niin ku aika semmosta
kokonaisvaltaista systeemid. Sais sellasia taitoja, joista olisi oikeesti hyotyd:
tiedonhankintataidot ja sosiaaliset taidot.” Yhteistoiminnallista oppimista Arto on
kayttinyt kolme ja puoli vuotta ja kokee, etté se tukee oppilaiden kasvua ja kehitysta.
"Se on oppilaskeskeinen ja sosiaalinen tapa, ett ne oppivat toisten kanssa ottamaa

selvdd ja jakamaan vastuuta ja kannustamaan toista ja kaikkea tammosta."

Yhteistoiminnallinen oppiminen on Artolle pienryhmissi tapahtuvaa yhteisvastuullista
ja tavoitteellista oppimista, joka rakentuu ajattelun ja oppilaiden vilisen
vuorovaikutuksen avulla. “Se on ryhmdtyotd vdhdn sellasilla tarkennetuilla
sddnndilla, niin  ku jdrkeistelyilld  sddnnoilld: sosiaalisen kanssakdymisen
perustaitoja...” Yhteistoiminnallisuuden avulla hin ohjaa oppilaitaan kohti
itsendistyvid ja vastuullista oppimista. "Niin ku pakotetaan sekd yksi muiden ja muut
yhden puolesta, tavallaan, mutta sitt se alkaa tulla sielld niin ku automaattisesti, tai
semmosena arvona tavallaan sitte, ettd ryhmdn menestys on kiinni sitd, ettd kaikki

osaa ja ettd yks neuvoo sitten muita tarvittaessa."

Oppimisen yhteisvastuullisuus on Arton mielestd mahdollista silloin, kun ryhmin
jasenet ovat riippuvaisia toistensa suorituksista yhteisten tavoitteiden saavuttamiseksi.
Arto katsookin, ettd ryhmé on onnistunut tehtévissiéin vasta sitten, kun sen jokainen
jdsen on oppinut sen mitd piti oppia tai tehnyt sen mitd piti tehdd. "Niitten tyo on
tavallaan valmis vasta, kun koko ryhmd hallitsee sen homman. Ja sitten jos yks
hallitsee, niin sen pitdd osata kertoa muille ja muut taas opettaa yhtd ja kahta ja ett

kontrolloida vield, ett osaaks se.”

Tapa, jolla Arto ohjaa oppilaat yhteistoiminnalliseen toimintakulttuuriin, osoittaa
selkeid ja pohdittua yhteistoiminnallisuuden ajattelua. Hin on itse kehitellyt ja etsinyt

keinoja oppilaiden riippuvuuden luomiseksi. "Meill on ollu esim. yokoulu ja sielld on
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ollut tapana timmdsessa yhteistoiminnallisessa ryhmdssd niin ku samoilla
yhteistoiminnan  pelisdcnnoilld  tehd esim. jotakin seikkailuretkid.” Naissd
toiminnallisessa  harjoituksissa yhteenkuuluvuuden syntymisti tuetaan aina
suunnitelusta loppupalautteeseen. "...On eksyny tdmmdonen nukke sinne metsddn ja
niiten pitdd etsid se. ...Ne tekee suunnitelman, miten ne eisii ja ne pitdd toisistaan
huolta... Kun siltd reissulta tullaan, niill on niin ku voitto se, ettd ne on hienosti. Ne
saa palautetta siitd, ett ne on pitdny ryhmdn hyvin kasassa ja muuta.” Arton toiminta
vastaa hyvin Johnsonien (1987, 127 - 131) esittdmid keinoja oppilaiden vilisen

riippuvuuden luomiseksi.

Tuloksellinen oppiminen perustuu Arton mukaan siihen, ettd ryhmén jdsenet ovat
vastuussa oman oppimisensa ohella myds muiden oppimisesta. Jokainen on
velvollinen auttamaan toista ryhmin jisentd yhteisten padmédrien saavuttamisessa.
"Sen tehtdvd on varmistaa, ettd muut oppii ja tota kattoo, ettd on ite tyossd ja ehkd
seurata, ettd muillakin on toitd.” Tamén kaltaisen oppilaiden vastuullisuuden Arto on
saanut heridamsin kayttamalld sattumanvaraisia vastaus- ja raportointivuoroja. "Se on
muute janndd ollu huomata, ettd ei sitd oo niin ku myohemmdssd vaiheessa tarvinnu
aina keksid, ettd se, jolla on suurin kengdn numero tai jolla on punasta paidassa... Ne
ymmdrtdd sen niin ku itte automaattisesti, ettd tottakai heiddn taytyy tdssd opetella

tille asialle.”

Koska oppilaiden keskindinen vuorovaikus on yhteistoiminnallisen oppimisprosessin
rakentava voima, on Arto tietoisesti antanut oppilaiden keskindisille pohdinnoille ja
keskusteluille enemmin tilaa. Tamin seurauksena oppilaat ovat alkaneet tukea
toistensa oppimista itsendisesti. He jakavat tietoa toisilleen ja keskustelevat opittavista
asioista ilman opettajan erillisid yhdessdtoimimisen kehoituksia. "Syntyy niin ku
spontaanisesti semmosta, ettd keskustellaan jostakin. Ma kuuntelen sitd vaan ja
ajattelen, ettd oho, mahtavaa, ettd noi keskustelee noin tai tolla tasolla tai noin

hienosti, tai jollekin tulee dlynvdldys, kun se yrittdd niin ku neuvoa jotakin.”
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Monipuolinen sosiaalinen vuorovaikutus oppilaiden vililld on tukenut ja vahvistanut
my®s jokaisen oppilaan omakohtaista oppimista ja ymmértamistd. Kun jokainen antaa
oman panoksensa oppimisprossiin, subjektiivisista kokemuksista muodostuu kaikille
yhteisti tietoa. Talloin opitut asiat tismentyvit ja ne pysyvit paremmin muistissa (vrt.
Yager, Johnson & Johnson 1985). "Kun ne rupes selittdmddn toisilleen varsinkin ndd
niin ku vitos-kutoset kolkki-nelkeille, ettd mikd on substantiivi ...ne rupes aivan omilla
sanoillaan puhumaan eikd miten kirjassa sanotaan. Sillo tavallaan sille, ku se rupes

sitd toista opettamaan, sille tapahtu valtava ajatuksen kehitys ja tdmmonen”

Monipuoliset ja kehittyneet yhteisty6taidot ovat Arton opetuksen térkeité tavoitteina.
Hin uskoo, ettd niiden avulla voidaan saavuttaa hyvid ja kestdvid tuloksia sekd
koulussa ettd eldméissd. "Se merkitsee sitd, ettd se luistaa se tyo paremmin ja sitten se
luistaa niilld toivottavasti eldmdssddn sitte paremmin elikd sill on niin ku myénteinen
vaikutus siihe koulutyoskentelyyn ja sitte omaan eldmddn.” Sosiaalisten taitojen
harjoittelu onkin Arton luokassa jatkuvaa ja systemaattista. "Tehdddn tilanteita, missd
ne joutuu tekee, ratkomaa ongelmia toistesa kanssa keskendd... Esimerkiks vdittely on
mahtava timmonen harjotus. Joutuu kuuntelemaan toista, ehkd vastavdittdmdan ja

perustelemaan omia vditoksiddn ja sitten taas ne joutuu koetukselle, kun toinen vastaa

niihin."”

Ryhmén oman toiminnan pohtiminen kuuluu erottamattomana osana Arton ohjaamaan
yhteistoiminnallisuuteen. Hidn on kehitellyt arviointiprossien tueksi luokan oman
arviointisysteemin. "Meilld on semmonen viiden k:oon systeemi..., se on semmonen
portaikko. Ne joutuu yhessd pohtimaan, ett mille portaalle ne sen koko ryhmdnsd
asettaa ja sitte vield perustelemaa, ett no, miks tohon tuli noin.” Lomakkeen avulla
Arto ohjaa oppilaita tarkkailemaan kehittymisen kannalta tirkeitd seikkoja: omaa ja
ryhmén tydskentelyi sekd yhteistyotaitojen kehittymisti ja oppimista. “Se tydn ehkd
se, ettd sitd prosessia, ett miten se niin ku meni ja sitte, ettd no mikd oli tyétulos

vield."”
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Koska ryhmin tulokselliseen toimintaan vaikuttaa jokaisen jdsenen yksittdinen
toiminta, korostaa Arto my®os itsearvioinnin merkitystd. Hin katsoo, ettd oppilaita
tulee ohjata tarkkailemaan ja arvioimaan omaa itsedin, jotta he oppisivat tekeméin
johtopéitoksid omasta kdyttdytymisestadn ja tarvittaessa korjaisivat menettelytapojaan.
"Me ollaan pyritty siihe aina, ettd ne oppilaat myos arviois ite. Kaikkien tulisi oppia

ite tietdmddn, mitd tekee, miten tekee ja miks tekee ja mitd korjattavaa olis."”

7.1.6 Yhteenveto

Analyysi opettajien kiyttimastd yhteistoiminnallisesta oppimisesta osoittaa, ettd
yhteistoiminnallisuuden periaatteet toteutuvat opettajien yhteisestd kokemustaustasta
huolimatta hyvin eri tavoin. Anjalle vanha ryhmity6 uusin fyysisin jirjestelyin on
yhteistoiminnallista oppimista, kun taas toiset ymmartivit yhteistoiminnallisen
oppimisen yhteisvastuullisena ja sosiaalisena oppimisprosessina. Viiden
yhteistoiminnallisen periaatteen hallinta ja se, miten konkreettisin tavoin opettajat ovat
jarjestineet tyoskentelyd ja kdynnistineet ryhmityotd niin, etti positiivinen
keskinainen riippuvuus, yksilollinen vastuu, vuorovaikutteinen viestintd, sosiaalisten
taitojen harjoittelu sekd arviointi toteutuvat, ovat vaikuttaneet oleellisesti
yhteistoiminnallisen oppimisen toteutumiseen. Tapausopettajien toteuttama

yhteistoiminnallinen oppiminen on tiivistetty seuraavassa kuviossa.
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Kuviosta kdy ilmi, etti yhteistoiminnallisuuden viisi periaatetta toteutuvat
tapausopettajien toteuttamassa yhteistoiminnallisessa oppimisessa hyvin eri tavoin.
Opettajat ovat Anjaa lukuunottamatta sisdistineet positiivisen keskindisen
riippuvuuden ja yksil6llisen vastuun kisitteet, mutta Seijalta ja Martilta puuttuu vield
ne konkreettiset keinot, joita nimé periaatteet toteutuakseen vaativat. Arto ja Kati
vahvistavat ja tukevat oppimisen yhteisvastuullisuuta pitkilti Johnsonien esittimien
keinojen avulla, mutta heidén oppilaittensa kokema yhteenkuuluvuus on yhteydessa
tydtavan kiyttoajan pituuteen. Kati on toteuttanut yhteistoiminnallista oppimista vasta
puolisen vuotta, kun taas Arto edistdd yhteenkuuluvuutta pohjanaan kolmen ja puolen
vuoden kokemus. Anjan toteuttama yhteistoiminnallisuus vahvistaa sen oletuksen, ettd
positiivinen keskindinen riippuvuus syntyy selkeilld kaytinnon menetelmilld. Vaikka
Anja itse ei ole sisdistéinyt yhteenkuuluvuuden periaatetta, on jatkuva palapelitekniikan

kiytt6 saanut hinen oppilaansa riippuvaiseksi toisistaan.

Opettajat ovat Anjaa lukuunottamatta ymmértineet myos arvoinnin merkityksen. Se
nihdiin edellytykseni oppimisen ja ryhmissd tyskentelyn kehittymiselle, ja jokainen
opettaja on léihtenyti kehittamain sitd kohti parempaa oppilaan oman oppimisen ja
toiminnan pohtimista. Seijan toteuttamassa arvioinnissa kuitenkin korostuu vield

14hinni tiedollisen aineksen arvointi.

Vuorovaikutus ja sosiaalisten taitojen systemaattinen kehittiminen ovat ne periaatteet,
joiden toteutumisen perusteella voi opettajien toteuttaman yhteistoiminnallisen
oppimisen varsin selkedsti analysoida. Vaikka Anja on toteuttanut yhteistoiminnallista
tyotapaa jo nelji vuotta, hinen toteuttamastaan yhteistoiminnallisuudesta
yhteistyotaitojen  kehittiminen  puuttuu  kokonaan.  Anjan  toteuttama
yhteistoiminnallinen oppiminen onkin jatkuvaa palapelitekniikan kiytt6d. Katilla ja
Sannalla yhteistoiminnallinen oppiminen toteutuu osittain, ja heidin varsin lyhyt
yhteistoiminnallisen oppimisen kaytto tulee esille myds vuorovaikutuksen ja
sosiaalisten taitojen harjoittelun yhteydessid. Heidén luokissaan oppilaat vasta
opettelevat ja harjoittelevat sosiaalisen oppimisprossin toteutumiseen tarvittavia

perustaitoja. Martin ja Arton toteuttama yhteistoiminnallinen oppiminen sitd vastoin
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rakentuu lihes tdysin oppilaiden ldheiselle vuorovaikutukselle. He nékevit
monipuoliset ja kehittyneet yhteistyotaidot opetuksensa tirkeitd tavoitteina, ja ndiden
taitojen  harjoittelu on heiddn luokissaan jatkuvaa ja systemaattista.
Yhteistoiminnallinen oppiminen toteutuu heidin opetuksessaan, vaikka Martilla

positiivinen riippuvuus ja yksilollinen vastuu toteutuvatkin vield vasta osittain.
7.2 Yhteistoiminnallinen oppiminen - haaste opettajana kehittymiseen

Vaikka tutkimuksessa mukana olevat opettajat ovat pyrkineet tukemaan
yhteistoiminnallisuuden syntymistd hyvin kirjavin tavoin, nousee opettajien
kuvauksista esiin se, etti opetus-oppimisprosessin muuttaminen sosiaaliseksi
tapahtumaksi ei ole ollut suoraviivaista. Ennen kuin opettajan toiminta on voinut
muuttua pysyvisti ja kehittyd edelleen, hinen on pitdnyt ymmartas uusi ajattelu ja
sisdistdd uudet toimintatavat. Yhteistoiminnallisen oppimisen kayttd ja soveltaminen

omaan opetukseen on yhteydessd myds opettajana kehittymiseen.

Anjan toteuttamaa yhteistoiminnallista oppimista hallitsee jaljittely ja mekaaninen
valmiiden mallien soveltaminen. Tyoskentelyn perustana ei ole omakohtaisesti
sisdistettyd ja ymmirrettyi tieto- ja tiedepohjaa, vaan Anja kiyttéd yhteistoiminnallista
palapelia niin kuin se on kurssilla esitetty: tapana luoda oppilaiden vilistd keskinéistd
riippuvuutta. Omassa yhteistoiminnallisessa kasvussaan Anja on yhi, neljin vuoden

kayton jilkeen, alkutilanteen ulkokohtaisessa ja pinnallisessa vaiheessa.

"En md sanois niin, ettd md oon joutunu muuttamaan rooliani. Ei. Se oli mulle
Just nii ku rddtdlin tyond tdd homma. On vaa tyytyvdinen itseensd, onnistunut
loytimddn ja saavuttamaan jotain sellasta iloa itselleen.”

Yhteistoiminnallisuuden kiytté6n otto ei ole aikaansaanut Anjalla oman toiminnan
eikd ammatillisen kasvun syvempii pohdintaa ja analyysia. Koska hén ei tydskentele
yhteistoiminnallisen oppimisen edellyttimalld tavalla, kouluty on jatkunut lihes
ennallaan. Opetus on ldhinng teknisti tiedon vilittamisti uudella oppilaskeskeiselld
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tyotavalla.

"Se on laiskalle opettajalle oikein hyvd tydmuoto, ettd saa sen tunnin niin ku
kulkemaan silld tavalla kun haluaa ja kuitenkin on itse aika vapaa seuraamaan
sitten sitd oppilaiden tyoskentelyd."

Katin toteuttama yhteistoiminnallinen oppiminen on uudistuksen ensivaiheessa.
Vaiheelle on tunnusomaista hengissé sdilyminen, jolloin kokeneet opettajat tuntevat
itsensd viliaikaisesti noviiseiksi, aloittelijoiksi (Mevarech 1995, 154 - 158).
Kiyttiessddn ensimmadisid kertoja yhteistoiminnallista oppimista Kati on kohdannut,

kuten noviisi-opettajat, kuriongelmia ja turhautumista.

"Se on semmost riitasta se touhu aluks, ett hyvin se on semmone, mihkd pitds
pistdd hirveesti aikaa, ettd se siind o vaikeeta, ettd se ei opi nii, ettd nappia
painetaa.”

Kati kylld kiyttds yhteistoiminnallisen oppimisen kieltd ja hinen opetuksessaan on
pyrkimys yhteistoiminnallisten periaatteiden toteutumiseen, mutta Kati ei vield
"omista" ty6tapaa. Samoin kuin Richin (1993) tutkimuksen opettajilla Katilla on ollut
vaikeuksia erottaa yhteistoiminnallisuuden kannalta tirkeitd asioita ja etsid

vaihtoehtoisia ratkaisuja, kun tunnit eivit ole menneet suunnitelmien mukaan.

"Se o vaikeeta, ettd ku ndd oppilaat eivdt toimi niin ku mind ajattelen eikd niin
ku mind sanon eikd niin ku luulis... se ei mee niin ku on suunnitellu, vaikka
kuinka hyvi suunnittelee jonku tunnin, jonku tehtdvdn, et nyt se tehddd ndin.”

Hengissisiilymisvaiheen ongelmat eivit kuitenkaan ole saaneet Katia luopumaan
yhteistoiminnallisuuden opettelusta, vaikka itse tyotapa on vihiksi aikaa laitettu
syrjain. Omaa toimintaansa Kati haluaa tarkastella uusien haasteiden valossa ja hin

pyrkii kehittdméin opetustaan uuden tiedon suuntaisesti.

"Semmonen halu minulla olis, toive, ettd se olis sielld joskus minunkin
opetuksessa niin ku se, mikd on pohja. Tdd yhteistoiminallinen oppiminen o



65

sillai opittu, ettd se toimii, ettd on opittu tdmmdsid sosiaalisia taitoja ja
yhdessd tietojen hakemista, etsimistd ja tdmmdstd monipuolisempaa
tyontekoo. "

Yhteistoiminnallisen oppimisen opettelu on laittanut Katin pohtimaan myds
kasvatuksen pddmdidrid seckd omaa toimintaansa niiden saavuttamiseksi. Uusiin
oppimiskisityksiin pohjautuva kokonaisvaltainen opetus vaatiikin opettajalta
syvillisempéi ammatillista tietoisuutta kuin opettajajohtoinen opetus (Kohonen 1989,
57). Kati on alkanut nihdd aktiivisen ja vastuullisen opettajan roolin omalle
kehittymiselleen tirkednd tekijand ja pohtii nyt sitd kautta omaa ammatillista

identiteettidin.

"Kyl se hyvin tirkee asia on se itsensd arvioiminen, mdkin oon nii kauan ollu
opettaja ja samallai tehty tyotd. Tamd tuntuu semmoselta asialta, ettd siind nyt
loytdd sitte itseki uutta tdstd kouluhommasta. Oon aikakin ruvennu
ajattelemaan ihan nditd asioita niin ku henkilokohtaisesti, ettd pitds ja voi
toimia toisellalailla.”

"Pitdd vaan itekin mennd kepin kanssa jddlle kokeilemaan, ettd tuleeko siitd
mitddn"’

Seija on selvinnyt omassa yhteistoiminnallisuuden kiytossddn uudistuksen
ensivaiheesta ty6tavan tutkimisvaiheeseen. Kokeilunsa tuloksena hén on alkanut nihdé
yhteistoiminnallisen oppimisen varteen otettavana vaihtochtona perinteiselle
opetukselle, mutta yhteistoiminnallisen teorian toteutuminen kiytidnnon
oppimistilanteissa vield askarruttaa ja aiheuttaa epdrdintii. Myds itse toteuttaminen

aiheuttaa monia teknisia kysymyksia.

"Siihen hyppds niin ku sisdlle, huomas, ettd ahaa tdd on jotain, mutt kylld siind
vaikeuksiakin on. Se on varmaan aika paljo timmdstd materiaaliléhtostd, ett
mistd md loyddn sen asian, miten md saan ne oppiminaan, ettd onko niin ku
ndin pienistd opettajaksi toisille. Meneeks se asia perille niin ku oon ajatellu
sen, ettd kuitenkin md koen sitd kauheeta vastuuta, ettd nyt pitdd oppia tietty
asia, ett se on aika tammostd miettimistd. "
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Tutkimisvaihe on saanut Seijan pohtimaan myds itsedédn ja opettajuuttaan suhteeessa
yhteistoiminnalliseen tyotapaan (vit. Mevarech 1995, 158). Uuden tydtavan
edellyttimi ajattelutapa on alkanut horjuttaa perinteisen opettajajohtoisen opetuksen
oppimiskisityksid ja se on laittanut Seijan tutkimaan sitd, voiko uudistus olla

mahdollinen hinen ohjaamassaan opetuksessa.

"Kylld se oppimisen paikka on, ei sitd voi kieltdd, ettd se vaatii niin ku erilaista

ponnistelua, kun ndd vanhat. Kylld niitd alussa joutuu aika pitkdlti pohtimaan,
ettd ei se toimi niin suit sait. Ja sit se on se tietty kaaos siind, ku se on lapsille
uus ja mulle uus. Tdytyy vaa uskoo aina vahvasti, ettd siitd tulee jotain. Ei
kylldhdn siitd aina tuleekin jotai, ei siind mitddn, mutt tuleeko just se, mitd
mind olin ajatellut eeltd pdin, se on sitten aina pieni arvoitus."”

Yhteistoiminnallisen ty6tavan kiyttd on Seijalla vield varsin yksipuolista ja
mekaanista, silld hin ei suhtaudu opetukseensa ja omaan toimintaansa vield kovinkaan
reflektiivisesti. Oman toiminnan pohtiminen painottuu vield ldhinnd muutoksiin
opetuksen jérjestelyissd. Yhteistoiminnallisen oppimisen kiyttd on kuitenkin ollut
Seijalle avain oppimisen ja opetuksen uusiin niakékulmiin. T4td kautta hin on alkanut

nihdd my6s oman ty6nsi kehittimisen tirkeina asiana.

"Sill on saavuttanu semmosta rohkeutta, ettd uskoo, ettd voi useammalla
tavalla ja monenlaisella menetelmilla saada sitd oppimistulosta aikaa. Se ehkd
aukasee uusia portteja, mitd ennen ei 0o kdyttany, niin md ainakin toivon, ettd
md kasvaisin aina johonkin suuntaan. Kylld md uskon, ettd se hyvdd merkitsee,
ett mitd enemmdn oppii ja kehittdd ja etsii jotain uutta.”

"Tissd o tosiaa oppinu, joutuu nii ku kasvun paikalle"
Martti on muodostanut henkilokohtaisen ymméirryksen pohjalta sisédistetyn ja
teoreettisesti perustellun nidkemyksen yhteistoiminnallisesta oppimisesta ja sen

keskeisistd seikoista. Yhteistoiminnallisuus on hinelle ajattelutapa - nikemys

oppimisesta ja toiminnasta.

"Md en ndkis sitd niin, ettd se nyt on vaan niin ku tietty tyyli tai tapa opettaa
muitte keskelld, koska siind on jollain tavalla kysymys ihan semmosesta niin ku
koko oppimisen kdsityksestd. Se ldhtee siitd liikkeelle niin, ett mite lapsen o nii
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ku kaikist tirkeetd oppia. Ja ei ldhetdkdd siitd niin, ettd miten md opettasin tdn
asian parhaiten."”

Martin  kisitykset hyvidstdi oppimista ja opetuksesta ovat muuttuneet
yhteistoiminnallisen oppimisen kdyton myotd. Ajattelun painopiste on siirtynyt
tiedonjakamisesta kasvatusprosessiin, ja samoin kuin Mevarechin (1995) tutkimuksen
opettajien kisitykset myds Martin kisitys oman opettajaroolin merkityksestd

oppilaiden oppimisprosessiin on muuttunut.

"Musta se o tietylld tavalla oikee tapa mennd eteen pdin, ettd se mun rooli niin
ku muuttuu tiedonjakajasta semmmoseks ohjaajaks siind oppimisessa, ett ne
oppilaat on siind tavallaan aktiivisia siind oppimises. "

Yhteistoiminnallisen oppimisen kdytt66n otossa Martti on kisitteellisessd vaiheessa
(vit. Mevarech 1995, 161 - 162), ja reflektiivinen yhteistoiminnallisuuden
toteuttaminen on johtanut oppilaiden positiivisiin sosiaalisiin oppimistuloksiin.
Guskey (1989, 445) korostaakin, ettd vasta kun opettaja nikee ja ymmirtdi, ettd
uudistus on mahdollinen ja tuloksellinen, voi muutos opettajan asenteessa,

ymmartimisessé ja oppimiskasityksessé olla odotettu.

"Md oon saanu myodnteistd palautetta esimerkiks tosta mun edellisestd
luokasta. Ku viime syksynd, ku ne siirty yldasteelle, nii sieltd tuli semmosia
viestejd yldasteen opettajilta, ettd ne osaa tehdd yhdessd toitd. Ett ne
mielellddn jeesaa kaveria sielld tunneilla. Ja jos niilld on joku homma sielld
kesken, ne yrittdd sen saattaa pddtokseen, vaikka menis vdlitunnisiaki sitte

vahd aikaa.”

Yhteistoiminnallinen oppimisilmapiiri on vaikuttanut, paitsi oppilaiden oppimiseen,
my6s Martin opettajuuteen: tydskentelytyyli ja suhtautuminen omaan toimintaan on
muuttunut reflektiiviseksi. Martti on alkanut pohtia omia opettamista ja oppimista
koskevia kisityksiddn ja tekemilli omaa toimintaansa tietoiseksi hdn pyrkii
syvillisemmin ymmartimain omaa itsedén ja toimintaansa kasvattajana. (Kohonen

1989, 39.)
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"Md oon joutunu tarkistamaan sitd omaa opettajuuttani niin ku tdn kautta. Md
0on ndhny entistd tarkeemmdks, ettd tuntemus myds omasta ittestddn, omista
hyvistd ja huonoista puolista kasvaa. On nii ku joutunu heittdytyy siihe, kun
yhteistoiminnallisuudessa, siind joutuu aika paljon sitten miettimdan itte, ettd
teinko md tdssd jotai vddri. Joudunko md niin ku muuttamaan nditd juttuja. "

Yhteistoiminnallinen oppiminen on sitonut Martin jatkuvaan omakohtaiseen kasvu- ja
oppimisprosessiin: ammatilliseen kehittymiseen. Hén tarkastelee omaa toimintaansa
yhteistoiminnallisten haasteiden valossa ja pyrkii soveltamaan uutta tietimystddn
oman toimintansa suunnittelussa ja uudelleen jisentdmisessd. (Etelapelto 1992a, 11.)
Tamé merkitsee Martin ammatillisen itsetuntemuksen kasvua ja se edistid hinen oman

opetusnikemyksensi ja yhteistoiminnallisen tyoskentelytyylinsd 16ytymista.

"Se on pistdny myds kehitiimddn sitd omaa opettajuuttaan ja kasvamaan siing.
Jatkuvasti joutuu pohtimaa sitd niin, ettd miten tdstd eteen pdin. Se ei 00
semmonen valmis paketti, jota md ldhen vaan runnomaa, vaan mun tdytyy
loytdd se mun oma persoonallinen tapa soveltaa tdtd ideaa. Se ei oo milldd

tavalla valmis."”

"Siti ei endd kohta kiytetikdd, ettd se tavallaan integroituu muihin tyémuotoihin"

Arton toiminnan ja opetuksen perustana on ongelmia problematisoiva ja niiti pohtiva
asenne. Se on Bereiterin ja Scardarnalian (1993) mukaan opettajan
kehittymisprosessin tirkein elementti. Arto nikee tyénsi muutoksen vilineend kohti
parempia oppimisen ja kasvun mahdollisuuksia ja han pyrkii tietoisen, oma-aloitteisen

pohtimisen kautta jatkuvaan uuden oppimiseen ja oman tyonsa kehittimiseen.

"Md oon miettiny viime aikoina titd, ett mihin tdd uus oppimiskdsitys on
viemdssd tdtd koulua ja sitten miettinyt sen kautta, ettd mitenkd siihen sitten
pddsis mukaan.”

Opetuksen uudistuminen edellyttid yleensd uusien taitojen ja ajattelutapojen
oppimista. Arton toteuttama yhteistoiminnallinen oppiminen rakentuu tytavan
teoreettisiin perusteisiin sekd Arton pedagogiseen ajatteluun. Se on kehittynyt
alkuvaiheen kokeiluvaiheesta varsinaiseen metodin omaksumiseen ja omakohtaisesti

sisdistetyn yhteistoiminnallisen niikemyksen kehittymiseen. Arto on ottanut muutoksen
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tekijit haasteena ja kehittinyt luovia, omakohtaisia sovelluksia opetus- ja
oppimisprosessin. Hidn onkin omassa yhteistoiminnallisuuden toteuttamisessaan

Mevarechin (1995, 164) mééritteleméssa keksimisvaiheessa.

" .. Tosiaankin heti rupesin kokeilemaan sitd koulussa. Siitd sitten ite on niin ku
tavallaan kehittanyt sithen omat systeemit. Md oon tdmmdnen aina, ett md
hirveesti epdilen ja mietin sitd objektiivisesti, ett luulenkohan md jotain vaan."”

Yhteistoiminnallisen oppimisen korostumisen opetuksessa tulisi Johnsonin ym. (1994,
86 - 100) mukaan vahvistaa myds koko koulukulttuuria, koska sen avulla opettajat
joutuvat luotevasti kohtaamaan uusia arvoja, asenteita ja ajattelutapoja oppilaiden
kanssa. Arton koulussa oppilaiden vilinen yhteistoiminnallisuus on lisdnnyt myds
opettajien keskindistd yhteistoiminnallisuutta. Se on ammatillista vuorovaikutusta,

jossa yhteisten tavoitteiden ja padmarien saavuttamisella on keskeinen asema.

"Mulla on yks kollega, se on semmosta luontevaa paritydskentelyd ja mietitddn
Jjuttuja ja asioita. Meilld on ollu tdnd vuonna semmone neljdn naapurikoulun
systeemi, ett me ollaan toisten opettajien kanssa mietitty niin ku mitdhdn sitd
vois uutta tehd ja uusia juttuja."”

Opettajan omalla suhtautumisella itsensd kehittimiseen ja arviointiin on vaikutusta
myos opettajan opetuksen laatuun, silli sitoutuessaan reflektiiviseksi ammattilaiseksi
opettaja takaa samalla oppilaiden korkeatasoisen oppimisen. Tutkiva opettaja
ajatteleekin pintaa syvemmille, kokeilee uusia asioita ja arvioi koko opetus- ja

oppimisprosessia kehittdakseen itsedédn seké tyotdin.

"Me ollaan semmosta portaikkosysteemid kehitetty niin ku vdhan kaikkeen, ettd
se menis sitten kaikkien itsearviointiin, ett me omaa opetussuunnitelmaa ja
omaa opetusta voitas silld arvioida sitte.”

Yhteistoiminnallisen tydtavan oppimisen pédmiirind ei ole pyrkimys soveltaa
ulkopiin tuotua teoriaa, vaan omakohtaisesta arvioinnista ja pohdinnasta nouseva

oppimisen uudeelleen jdsentiminen. Opettajien yhteistoiminnallisen oppimisen

kayton analyysi osoittaa, ettd yhteistoiminnallisunden oppiminen on prosessi, joka voi
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kehittyi alun teknisestd kokeiluvaiheesta omakohtaiseksi ja soveltavaksi opetus- ja
oppimisprosessin ohjaamiseksi. Yhteistoiminnallinen tyotapa toimii myds opettajan
tyén kehittdjind. Opettajat toteuttamisen tasosta riippumatta kokivat, ettd
yhteistoiminnallisen oppimisen kdytté oli haastanut heiddt oman toiminnan
pohtimiseen ja vaikuttanut halua kehittii opetusta yhteistoiminnallisten tavoitteiden
suuntaiseksi. Opettaja kokivat myds, ettd yhteistoiminnallisen oppimisen kiytto oli

vaikuttanut heissd opettajana kasvua.
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8 POHDINTA

8.1 Tutkimuksen tulokset

Tamén tutkimuksen tarkoituksena oli kuvailla ja selvittdi, miten yhteistoiminnallista
oppimista toteuttavat opettajat olivat yhteistoiminnallisen oppimisen ymmarténeet ja
sisdistineet sekd miten yhteistoiminnallisuus toteutui heidén opetuksessaan. Selvitin
ja pohdin myés yhteistoiminnallisen oppimisen kiyttoon ottoa seki siihen liittyvai
problematiikaa. Lisdksi tutkin yhteistoiminnallisen oppimisen kiyttod opettajana
kehittymisen nidkokulmasta.

Tutkimuksen tulokset osoittivat, etti opettajan toteuttama yhteistoiminnallinen
oppiminen oli sidoksissa siihen, miten hin oli itse yhteistoiminnallisuuden
ymmirtinyt. Toteuttaminen voi olla varsin teknisti valmiina saatujen mallien
toistamista tai hyvin pitkille vietyd opetuksen kehittamistyotd. Tutkimuksessa mukana
olleista viidesti opettajasta neljd nadki yhteistoiminnallisen oppimisen
yhteisvastuullisena ja sosiaalisena oppimisprosessina. Taméin ndkemyksen
suuntaisesti he pyrkivit myds toteuttamaan yhteistoiminnallista oppimista.
Tutkimusaineistossa oli mukana my6s opettaja, jolle yhteistoiminnallisuus oli
tiedollisten taitojen saavuttamista tehostava oppilaskeskeinen tyétapa. Hénen

toteuttamansa yhteistoiminnallisuus oli palapelitekniikan kiytto4.

Tulosten mukaan yhteistoiminnallisen oppimisen toteutumiseen vaikutti oleellisestt
se, miten hyvin yhteistoiminnallisuuden péiperiaatteet toteutuivat opettajien
opetuksessa. Johnsonit (1987, 12 - 13) korostavatkin, ettd yhteistoiminnallisen
opiskelun periaatteiden tiytyisi toteutua mahdollisimman hyvin, jotta tydskentely olisi
todella yhteistoiminnallista. Tutkimuksen opettajat olivat yhtd lukuunottamatta

sisdistineet yhteistoiminnallisuuden viisi paperiaatetta teorian tasolla, mutta vain



72

yhden toteuttamassa yhteistoiminnallisuudessa kaikkia periaatteet toteutuivat. Tima
johtui siitd, etti muilta opettajilta vield osittain puuttui tyoskentelyn ja ryhmén

toiminnan kdynnistimiseen ja jirjestimiseen tarvittavat konkreettiset keinot.

Tulokset tukevat sitd kisitysti, ettd toteutuakseen yhteistoiminnallinen oppiminen
tarvitsee muutakin kuin ryhmissi istumista. Koska oppilaat eivit automaattisesti toimi
yhteistoiminnallisesti, tdytyy heidén yhteistoiminnallisuuttaan virittad ja yllépitdd aina
sithen asti, kunnes heiddn oma sisdinen motivaationsa alkaa vahvistua ja ruokkia
itseddn (Johnson & Johnson 1987, 127). Viiden yhteistoiminnallisen oppimisen
periaatteen tarkoituksena on tukea ja vahvistaa tuota prosessia, mutta nayttdisi siltd,
ettd opettajat eivit ole aina sisdistdneet periaatteiden syvintd tarkoitusta, ja vaikka
periaatteet ymmirrettiisiinkin teorian tasolla, monelta opettajalta puuttuu kdytinnon
keinot niiden toteuttumiseksi. Opettajat ovat liian usein vain tyytyneet terottamaan
yhteistoiminnallisuuden tirkeyttd oppilaille. Nayttid siltd, etti opettajat hakevat
yhteistoiminnallisen oppimisen toteuttamiseen tarvittavia keinoja liian kaukaa luullen
niiden olevan monimutkaisia teoreettisia menetelmii, vaikka keinot ovat itse asiassa

hyvin yksinkertaisia ja jokaisen opettajan ulottuvilla.

Tapausopettajien  toteuttama  yhteistoiminnallinen  opiskelu  osoitti, ettd
yhteistoiminnallisen oppimisen kdyton oppiminen on prosessi, joka kehittyy
vihitellen alun kokeiluvaiheesta varsinaisen metodin omaksumiseen ja opettajan
pedagogisen tietorakenteen uudelleen rakentumiseen. Jokainen tutkimuksessa mukana
ollut opettaja oli yhteistoiminnallisuuden kéytto6n otossaan eri vaiheessa. Polun
alkupiissa oli yhteistoiminnallista oppimista vield kokeileva opettaja, joka
toiminnasta kuvastui lihinna hengissisdilyminen. Polun toisessa padssd oli oman
yhteistoiminnallisen opetustyylinsd 1oytinyt opettaja, joka oman aktiivisen
toimintansa kautta kehitti luovia ja omakohtaisia sovellutuksia oppimis- ja

opetusprosessiin.
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Polun vilivaiheen opettajat olivat matkalla kohti yhteistoiminnallisen oppimisen
parempaa toteutumista. Tutkimisvaiheen opettaja vield pohti yhteistoiminnallisen
oppimisen teorian toteutumista kidytinnon oppimistilanteissa ja héinen toteuttamansa
yhteistoiminnallisuus oli varsin yksipuolista ja mekaanista. Hanti paljon pidemmall4
oli kisitteellisen vaiheen opettaja, jonka toteuttama yhteistoiminnallinen oppiminen
perustui tarkkaan harkittuihin pedagogisiin késityksiin. Tutkittavien joukossa oli mydos
opettaja, jonka toteuttama yhteistoiminnallisuus oli palapelitekniikan mekaanista

jiljittelyd.

Molemmat #dripdin opettajat palapelintekniikan toteuttaja sekd oman
kasvatusfilosofiansa kehittdji olivat omissa yhteistoiminnallisen oppimisen
toteutuksissaan varmoja ja omalla tavallaan vahvoilla. He kokivat, ettd
yhteistoiminnallisesti opiskellen my®6s oppilaat olivat oppineet paremmin. Ratkaiseva
ero opettajien vililld oli kuitenkin siind, etti toinen oli ymmiértinyt yhteisvastuullisen
ja sosiaalisen oppimisprosessin luonteen ja toinen ei. Tulosten perusteella voidaankin
todeta, ettid opettajan on ymmiérrettivi uusi ajattelu ja sisdistettivd uudet tydtavat
ennen kuin héinen opetuksensa voi muuttua todella yhteistoiminnalliseksi. Tdmé
edellyttad sitd, etti opettajan arvot ja arvostukset ovat yhden mukaisia

yhteistoiminnallisten arvojen kanssa.

Yhteistoiminnallisen ty6tavan oppimisen aikana opettajien kisityksissd, uskomuksissa
ja toiminnassa tapahtui sekd myonteisid ettd kielteisida muutoksia. Vilivaiheen
opettajat sekd alkuvaiheen opettaja kertoivat kohdanneensa yhteistoiminnallisen
oppimisen toteuttamisessa monia ongelmia ja kysymyksid seki kokeneensa itsensd
monella tapaa vasta-alkajiksi. Heiddn kokemuksistaan kivi ilmi, ettei opetus- ja
oppimisprosessin muuttuminen sosiaaliseksi tapahtumaksi ole suoraviivaista.
Yhteistoiminnallisen oppimisen kiyttoonottoprosessi varmasti helpottuisi, jos
opettajat olisivat tietoisia yhteistoiminnallisen oppimisen toteuttamiseen liittyvistd

mutkista. Titi kautta opettajat voisivat selviytyd paremmin yhteistoiminnallisen
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oppimisen kiyttoon liittyvésti epétietoisundestaan sekd omasta subjektiivisesti
koetusta pedagogisen suoritustason laskustaan palaamatta takaisin vanhoin turvailisiin
opetusrutiineihinsa.

Yhteistoiminnallisen oppimisen kiytt6 vaati tutkimuksessa mukana olleilta opettajilta
tietojen ja taitojen oppimisen lisdksi yhteistoiminnallisuuden teorian kognitiivista
prosessointia sekd ammatti-identiteetin pohdintaa. Opettajat kokivat, ettd
yhteistoiminnallisen oppimisen kiytto oli laittanut heidat uudella tavalla pohtimaan ja
analysoimaan omaa tyotddn ja opetustaan. He tarkastelivatkin omaa toimintaansa
uusien haasteiden valossa ja pyrkivit hyodyntdméiin uutta tietoa oman toimintansa
suunnittelussa ja uudelleen jisentdmisessd. Tulosten perusteella voidaan todeta, ettd
ratkaiseva tekiji yhteistoiminnallisen opiskelun onnistuneelle toteuttamiselle on
opettajan omakohtainen opetuksen ja tyén pohdinta, koska sen kautta opettaja sitoutuu
jatkuvaan omakohtaiseen kasvuun ja oppimisprosessin. Nayttadkin siltd, ettd
yhteistoiminnallisen oppimisen todellinen kiytto ja opettajan ammatillinen kasvu ja
kehittyminen ovat yhteydessa toisiinsa. Saman aikaisesti kun yhteistoiminnallisen
oppimisen toteutuminen edellyttdd opettajan kasvua ja kehittymistd, vie sen kiyttd
opettajan ammatillista kasvua eteen pdin. Yhteistoiminnallisella opettajalla tulisikin
olla halu jatkuvaan uuden oppimiseen sekd sen pohjalta tapahtuvan opetuksen ja tyon

kehittimiseen.
8.2 Tutkimusmenetelmin arviointi

Yhteistoiminnallista oppimista on tutkittu Suomessa vield varsin vihin, vaikka
opettajien keskuudessa tyotapa on saanut suuren suosion. Sitd, miten opettajat
kdytinnossi toteuttavat yhteistoiminnallista oppimista, ei ole tutkittu lainkaan. Téhén
on varmasti osaksi syyni se, ettd yhteistoiminnallisuuden toteutumisen tutkiminen on
ongelmallista, ja runsas ulkomainen tutkimus ohjaa ldhinnd kartoittamaan

yhteistoiminnallisuuden kéytto4d sekd mittamaan sen tuloksellisuutta.



75

Tutkimukseni kvalitatiivinen tutkimusote oli perusteltua, koska pyrin kuvailemaan ja
analysoimaan yhteistoiminnallisen oppimisen toteutumista tapauskohtaisesti. Lisaksi
tavoittenani oli pohtia toteuttamiseen liittyvid problematiikkaa. Tutkimusaineiston
kerdsin puolistrukturoidulla teemahaastattelulla. Rakensin haastattelun sisillén
yhteistoiminnallisen oppimisen teorian pohjalta ja mielestini teema-alueiden
suunnittelu onnistui, silld opettajilta saatu tieto tutki tutkimustehtivin selvittimisti.
Haastattelut olivat my®os sikili onnistuneita, ettéi niistd nousi esiin my®ds asioita, joita
en vield haastatteluja tehdessdni ollut littanyt tutkimustehtdvdan kuuluviksi.
Opettajana kehittyminen oli oleellinen asia kokonaisvaltaisen ja syvin kuvan
saamiseksi tutkittavasta ilmidstd. Tdméankaltainen teorian ja empirian vilinen

vuorovaikus onkin tyypillistd laadulliselle tutkimukselle (Syrjild ym. 1994, 125).

Tutkimusmenetelméni puolistrukturoituhaastattelu antoi mahdollisuuden jokaisen
opettajan kohtaamiseen hinen lihtokohdistaan kisin. Haastattelu sisilsi aina ensin
avoimia kysymyksid, joita sitten tarvittaessa opettajakohtaisesti tarkensin. Tdmén etu
oli siin4, ettd tutkijana minun oli pyrittédvéd heti alusta asti haastateltavien ajatusten
seuraamiseen, jotta omien olettamusteni ja ohjailevien kysymysten osuus olisi
mahdollisimman pieni. Avointen kysymysten etu oli myds siind, ettd eri
haastateltavien todellinen yhteistoiminnallisuuden ymmarrys tuli hyvin selkesti esiin.

T4ma4 teki myds eri haastattelujen vertailun mahdolliseksi.

Tutkimuksen edetessd ja omien tutkijan taitojeni kehittyessd ovat tutkimuksen
kannalta kiinnostavat kysymykset muuttaneet muotoaan. Alkuvaiheessa esilld olleet
ongelmat ovat tarkentuneet ja saaneet syvillisemmin tarkastelukulman. Tutkimukseni
tehtiviksi tuli opettajien toteuttaman yhteistoiminnallisen oppimisen kuvailu seka
yhteistoiminnallisen oppimisen kiyttonoton ja opettajan ammatillisen kasvun vilisen
yhteyden pohtiminen. Tutkimusaineiston kisittelin laadullisin menetelmin. Témé
mahdollisti yhteistoiminnallisen oppimisen tapauskohtaisen analysoinnin seki sithen

liittyvan problematiikan pohtimisen.



76

Tutkimuksen luottavuus-pohdintoja hankaloitti se, ettei laadullisen tutkimuksen
luottavuuden osoittamiseksi ole olemassa valmiita mittareita. Raportoidessani
tutkimustani olen pyrkinyt siihen, etti lukijalla on mahdollisuus haastattelujen suorien
lainauksien kautta omien p#itelmien tekemiseen. Laadullisen tutkimuksen

luotettavuuden arviointihan on aina lopulta lukijan tehtivi.

8.3 Yhteistoiminnallisen oppimisen haasteet

Nopeat koulumaailman muutokset ovat aiheuttaneet sen, etti monet opettajat kokevat,
etteivit peruskoulutuksessa hankitut valmiudet endd riiti vastaamaan uusiin
opetukselle annettuihin haasteisiin. Opettajat kaipaavatkin nyt yha monipuolisempia
menetelmii opetukseensa. Viime vuosina tdydennyskoulutuskeskukset ovat tarjonneet
paljon mahdollisuuksia uusien opetusmenetelmien oppimiseen. Erityisen suosittuja

ovat olleet juuri yhteistoiminnallisen oppimisen kurssit.

Tutkimukset tiydennyskoulutuksen vaikutuksista opettajien opetuskdytinteiden
muuttumiseen sekd heidin pedagogisiin tietorakenteisiin ja asenteisiin ovat
ristiriitaisia. Monet tutkimukset (ks. Showers & Joyce 1996) osoittavat, ettd opettajan
kasitykset oppimisesta ja opettamisesta ovat hyvin pysyvid, ja ettei tiydennyskoulutus
merkittivisti muuta nditd kisityksid eikd tuo pysyvid vaikutuksia opettajien
luokkahuonetydskentelyyn. Toisaalta taas opettajilla, jotka ovat kokeneet esimerkiksi
uuden opetusmenetelmin vaikuttavan myonteisesti oppilaiden oppimiseen, on
tapahtunut yhdensuuntaisesti oppilaiden kehittymisen kanssa laadullisia muutoksia

ajattelussa, asenteissa, kisityksisséd ja uskomuksissa.

Tullessaan opetusmenetelmikursseille monet opettajat olettavat saavansa sieltd
mukaansa valmiin opetuspaketin, jonka kayttd muuttaa heidén opetuksensa haluttuun
suuntaan. Opettajat mieltdvit uuden opetusmenetelmén oppimisen harvemmin omaksi
oppimisprosessikseen. Uusia opetustapoja ei kuitenkaan opi pelkistddn kirjoja
lukemalla tai kursseja kaymilld, silld opetuksen uudistaminen edellyttad myds uusien
taitojen ja ajattelutapojen oppimista. Tménkin tutkimuksen tulokset osoittavat, ettd
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esimerkiksi yhteistoiminnallisen oppimisen omaksuminen edellytti opettajilta
yhteistoiminnallisen oppimisen peruskurssin ja tyétavan harjoittelun lisiksi jatkuvaa
omakohtaista opetuksen pohdintaa seké sen pohjalta tapahtuvaa opetuksen ja tyon
uudistamista. Tulosten perusteella voidaankin sanoa, etti todellinen
yhteistoiminnallisen oppimisen toteuttaminen ei ole vain teknistd valmiiden mallien
toistamista, vaan yhteistoiminnallisuuden periaatteiden joustavaa soveltamista omaan

opetukseen.

Uusien opetuskiytinteiden oppiminen ja ajattelun muuttuminen ei kuitenkaan ole
suoraviivaista. Se on opettajalle monimutkainen tapahtuma, jonka hallitsemiseen ja
ymmirtimiseen hin tarvitsee aikaa, tukea ja ulkopuolisten kannustusta (Sahlberg
1997). Opetusta olisikin hyvi kehittdd yhdessa kollegojen kanssa, silld muutokseen
liittyvien epdonnistumisten, kielteisten tuntemusten ja turhautumisen kohdatessa
kollegiaalinen tuki auttaisi jatkamaan eteenpéin ja rohkaisisi etsimain uusia ratkaisuja

opetuksen toteuttamiseen.

Yhteistoiminnallisen oppimisen kurssien suunnittelussa kannattaisikin kiinnittda
enemmin huomiota siihen, ettd tydtavan periaatteiden opettamisen lisdksi ne
antaisivat  opettajille  evditdi my6s  yhteistoiminnallisen = oppimisen
kiyttoonottoprosessiin. Opettajien tulisi olla tietoisia siitd, ettd tietojen ja taitojen
oppimisen ohella yhteistoiminnallinen oppiminen edellyttii asenteiden muutosta seké
vanhojen uskomusten poisoppimista. Myds opettajan omakohtaisen oppimis- ja
kasvuprosessin tirkeyttd yhteistoiminnallisen oppimisen toteutumiselle tulisi
painottaa. Itse asiassa yhteistoiminnallisen oppimisen kayttd olisi hyvd littdd

opettajan ammatillisen kehittymisen prosessiin.

Tami tutkimus selitti ja analysoi sitﬁ, millaista eri opettajien toteuttama
yhteistoiminnallinen ~ oppiminen oli  haastatteluhetkelli.  Se,  millainen
kayttsonottoprosessi kullakin opettajalla oli takanaan perustuu pitkilti olettamuksien
varaan. Olisi mielenkiintoista seurata ja tutkia sitd, miten yhteistoiminnnallisen

oppimisen kiiytto etenee vaihe vaiheelta hengissd siilymisesté luovaksi oppimis- ja
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opetusprosessin uudistamiseksi. Valottamalla prosessin eri vaiheita ja niihin liittyvaa
problematiikkaa voitaisiin opettajia paremmin tukea yhteistoiminnallisuuden
toteutukseen liittyvissd kysymyksissi ja ongelmissa. Mielenkiintoista olisi myds tutkia
yhteistoiminnallista oppimista keinona kiynnistid opettajan ammattillinen
kasvuprosssi, silli monet opettajat tarvitsisivat konkreettisen keinon oman
ammatillisen kasvunsa edistimiseen. Haastava jatkotutkimusmahdollisuus olisi myds
toimintatutkimus yhteistoiminnallisen oppimisen kéyton ja opettajana kehittymisen
yhteydesta.

Yhteistoiminnallisen oppimisen toteutuksen tulisi kehittyd teknisestd taitamisesta
kokemusten ja kehityksen kautta opettajan oman yhteistoiminnallisen
kasvatusfilosofian kehittimiseen. Tekninen toistaminen voi olla toteutuksen
ensimmiinen vaihe, mutta siitd olisi edettdvd oman yhteistoiminnallisen
opetusnikemyksen ja -tyylin kehittimiseen. Pohjimmiltaan yhteistoiminnallisen
oppimisen kayttd on jatkuvaa ja monipuolista opetuksen kehittamisti, joka myos vie
opettajan ammatillista kasvua ja kehitysti eteenpdin. Tutkimukseni perustella
voidaankin sanoa, ettii opettajat ovat muutoksen tekijoitd kouluissa. Heidén kanssaan

koulu uudistuu tai pysyy ennallaan.
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LIITTEET

HAASTATTELURUNKO

Kuinka kauan olet toiminut opettajana?

Misti olet saanut/hankkinut tietoa yhteistoiminnallisesta oppimisesta?
Millaista tietoa ja miten paljon tietoa olet saanut?

Miksi kiinnostuit yhteistoiminnailisesta oppimisesta? Miki ajoi muutokseen?
Miksi halusit muuttaa opetustasi?

Kuinka kauan olet toteuttanut yhteistoiminnallisesta oppimista?

OPETUKSEN TAVOITTEET
Millaista kasvua ja kehitystd haluat tukea?
Mité oppimisella haluat?
Miti haluat edistad?
Mita haluat tavoitella?
Mité valmiuksia haluat edistaa?
Miksi kiytit/kiyttiisit yhteistoiminnallista oppimista?
Onko yhteistoiminnallinen oppiminen keino paisté asetettuihin
tavoitteisiin?
Miten kayttokelpoinen YTO on suhteessa tavoitteisiin?

Antaako YTO vilineiti tavoitteisiin, tavoitteiden saavuttamiseen?

YHTEISTOIMINNALLINEN OPPIMINEN
Miti yhteistoiminnallinen oppiminen on?
Miti yhteistoiminnallisella oppimisella tarkoitetaan?
Miki on YTO:n perusidea/ydin?
Miki on YTO:ssa tarkedd?
Miti hystya YTO:sta on ja kenelle siitd on hyotya? Millaista hyotya?



Miten perustelet yhteistoiminnallisen oppimisen kéyton opetuksessasi?

Positiivinen keskindinen riippuvuus
Miten opetuksessasi saat oppilaat tuntemaan/kokemaan
yhteenkuuluvuutta?
Miti on ryhmin jdsenten vilinen yhteenkuuluvuus/positiivinen
riippuvuus?
Miten se nikyy kiytdnnossa?
Mihin se perustuu? Miksi toimit ndin?
Miten luot/lujitat ryhmén jisenten yhteenkuuluvuutta?

Yksil6llinen vastuu
Miki on yhden oppilaan rooli yhteistoiminnallisessa opetuksessasi?
Miki on yhden oppilaan tehtiva?
Miki on oppilaan vastuu? Mika on oppilaan vastuu yhteisistd tehtdvistd?

Miten edistit/tuet yhden oppilaan vastuun kehittymist4?

Oppilaiden keskinidinen vuorovaikutus
Miti yhteistoiminnallisessa opetuksessasi merkitsee oppilaiden
keskiniinen vuorovaikutus?
Miten edistit/ luot keskindiselle vuorovaikutukselle edellytyksid?

Miti tilld tavoitellaan?

Sosiaaliset ryhmitaidot ja niiden jatkuva aktiivinen kehittdminen
Miti yhteistoiminnallisessa opetukseésasi merkitsee sosiaaliset taidot ja
niiden kehittiminen?
Miti se on? Miten se nikyy kadytinnossa?

Miten edistit sosiaalisten taitojen kehittymista?
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Ryhmin toiminnan ja oppimisen arviointi
Kuka arvioi?
Miti arvioidaan?
Miten arvioidaan?

Milloin arvioidaan?

Muut tytavat
Millaisia tyotapoja kaytit?
Mitd yhteistoiminnallisuus merkitsee muissa tyGtavoissa?

Miki on yhteistoiminnallisuuden suhde muihin ty6tapoihin?

Yhteistoiminnallinen opettaja
Miki on opettajan rooli?
Mitki ovat opettajan tehtavit?

Kenen on valta ja vastuu?

MUUTOS: Muutoksen kohtaaminen ja ammatillinen kehittyminen
Onko omassa roolimuutoksessasi ollut vaikeuksia?
Mitki asiat olet kokenut vaikeina toteuttaessasi yhteistoiminnallista oppimista?
Oletko kohdannut vastarintaa?
Oppilaiden, opettajien, muiden taholta?
Miten sen olet kokenut?
Miti yhteistoiminnallinen oppiminen merkitsee sinulle henkilokohtaisesti?
Mitd YTO merkitsee oman tyosi kehittimisessa?
Mitid YTO merkitsee ammatillisessa kehittymisessisi?
Miti olet saavuttanut YTO:11a? Miké palkitsee?

Missé olet nyt?



	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

