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ABSTRACT

Valleala, Ulla Maija

Shared understanding in education and work. Context of understanding in student
group and work team discussions

Jyvéaskyla: University of Jyvaskyld, 2006, 236 p.

(Jyvéaskyld Studies in Education, Psychology and Social Research,

ISSN 0075-4625; 280)

ISBN 951-39-2565-X

Summary

Diss.

The goal of the study was to describe the phenomenon of shared understanding in
small group learning and in work team discussions. The study was linked to the previ-
ous studies of small group collaborative learning in higher education and team learn-
ing in work organisations. Taking Gadamer’s hermeneutics as a starting point, the
phenomenon of understanding was seen as consisting of two aspects: situational, non-
reflective understanding and hermeneutical efforts to understand better. The context
and situation of understanding gives the discussants the resources needed to under-
stand the topic under discussion. The research questions were: 1) what kind of contex-
tual resources did the discussants use, and 2) what conditions of shared learning and
understanding did those contexts reveal?

The data consisted of audio-taped discussions of two small groups of Open Uni-
versity education students and two teams of municipal youth workers. The data were
analysed qualitatively utilizing Linell’s dialogue analysis and conversation analysis.
The transcribed data were first coded to investigate what contextual references the par-
ticipants used as resources in their utterances. The main contextual conditions of
shared understanding were more closely studied by categorising the conversation epi-
sodes and analysing the linguistic interaction in them.

In the student groups the following contextual conditions of shared understand-
ing were found: 1) situated and locally negotiated shared orientation to understanding
vs. orientation to success in the test situation, 2) note-taking practices and different
uses of notes during the discussion, and 3) discourse practices concerning how the
learning task is referred to and how the discussion is linked to the task. Orientation to
understanding led the group to negotiate meanings; however, for successful collabora-
tive learning both orientation to understanding and sufficient orientation to the test
would have been required.

In the work teams the contextual conditions found were: 1) the manners of intro-
ducing problems in the team discussion and 2) the ways the team members discussed
their clients. A shared situational understanding of the problems and characteristics of
clients enabled the team to reflect on work practices and learn as a team.

Successful group outcomes in both education and working life seem to rest on
two different kinds of interacting. The first is dialogical interaction, which aims at
shared understanding, and the second is a kind of strategic interaction, which aims to
display understanding in order to measure or evaluate it.

Keywords: cooperative learning, hermeneutics, higher education, social interaction,
teamwork
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1 JOHDANTO

Yhteinen ymmaértdminen on ollut viime aikoina kiinnostuksen kohteena tutki-
muksissa, jotka ovat koskeneet formaalissa koulutuksessa tapahtuvaa pienryh-
méaoppimista (esim. Elbers & Streefland 2000; Jarveld & Hakkinen 2002; Kum-
pulainen & Kaartinen 2000; Sarja 2000a). Yhteinen ymmartdminen on ndhty yh-
teisollisen oppimisen oleellisena osatekijand, mutta itse ilmion selvittdiminen ja
kuvailu ei ole ollut ndissd tutkimuksissa tavoitteena. Taman tutkimuksen tar-
koituksena on selvitelld titd toistaiseksi vield vdhdisen teoreettisen ja kasitteelli-
sen tarkastelun kohteena ollutta ilmiotd aiempaa perusteellisemmin. Yhteista
ymmartamistd tarkastellaan tdssd tutkimuksessa Gadamerin (1979) filosofisen
hermeneutiikan pohjalta ajallisesta ja paikallisesta kontekstistaan erottamatto-
mana, vuorovaikutuksellisena ja kielellisend yhteisen merkityksen muodostu-
misena. Sen mukaisesti ymmartaminen ei tapahdu piiloisina mentaalisina pro-
sesseina vaan se kehittyy kielenkdytossd ja vuorovaikutuksessa. Merkityksen
muodostuminen on perusluonteeltaan sosiaalinen tapahtuma, se on aina yh-
teistd.

Pienryhmdoppimisen lisdksi tutkimuksessa kuvataan yhteisen ymmarta-
misen muodostumista tyotiimien keskusteluissa. Thmisten véliseen vuorovaiku-
tukseen siséltyy aina ennalta arvaamattomia ja suunnittelemattomia, itse tilan-
teessa syntyvid tekijoitd ja merkityksid. Puhutussa vuorovaikutuksessa tilanteet
vaihtuvat nopeasti eikd siind ole valttamatta aikaa oman ja toisen ymmartami-
sen reflektiolle tai hallitulle merkityksen muodostukselle. Ty6t4 ja sen sosiaali-
sia tilanteita on kuvattu nopeatempoisiksi ja ennalta-arvaamattomiksi (Gerber
1998; Schon 1983, 42-43). Toimintaa tdllaisissa tilanteissa luonnehtii toisaalta ru-
tiininomaisuus, toimitaan kuten on ennenkin toimittu. Toisaalta esimerkiksi on-
gelmatilanteissa tehddan ennalta suunnittelemattomia, tilanteessa syntyvia ins-
piroituja ratkaisuja. Sitd, miten merkityksenanto kytkeytyy olennaisesti myos
tyossd tapahtuviin keskusteluihin, kuvaan niinikddn filosofisen hermeneutiikan
pohjalta. Gadamerin kuvausta tdydenndn tédltd osin Heideggerin (2000) filosofi-
asta tehtyjen tarkastelujen ja sovellusten avulla. Kutsun téllaista merkityksenan-
toa tilanteiseksi ymmartdmiseksi. Keskeinen véitteeni on, ettd reflektoitu ym-
martdminenkin ldhtee aina liikkeelle tilanteisesta merkityksenannosta. Tilantei-
nen ymmadrtdminen on vdistdamaéttd kontekstina reflektoidulle, “paremmin” ym-
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martdmiselle, jolloin on syytd kohdistaa tutkimus tdhén tilanteessa muodostu-
vaan ymmartadmiskontekstiin.

Tutkimuksen tavoitteena on selvittdd, miten opiskelijaryhmien ja tyotiimien
keskusteluissa tuotetaan yhteisid merkityksid kytkettynd sithen kontekstiin mikdi keskus-
teluja ympdroi. Lisdksi kontekstin merkitystd opiskelijaryhmien ja ty6tiimien yh-
teisessd ymmartdamisessd tarkastellaan rinnakkain. Tavoitteena on lisdtd tietoa
niistd erityispiirteistd, joita koulutuksessa ja tydssd tapahtuvaan vuorovaikutuk-
seen ja oppimiseen sisdltyy. Yhdistdvien piirteiden sijaan siis haetaan enem-
mankin ymmarrystd niistd eroista, joita tyo- ja koulutuskontekstien vililld on.

Kiinnostus yhteisen ymmartdmisen prosessien aiempaa tarkempaan sel-
vittimiseen on ldhtoisin opettajan tyossd kokemastani tarpeesta kehittdd vuo-
rovaikutuksellisia tapoja ohjata ja arvioida opiskelijoiden oppimista ja ymmar-
tamistd. Olen toiminut opettajana avoimessa yliopistossa ja siksi tutkimuksen
kohteeksi on valittu kaksi avoimen yliopiston opiskelijoista koostunutta pien-
ryhmdd. Opiskelijat opiskelivat kasvatustieteen perusopintoja Jyvéaskyldn yli-
opiston avoimessa yliopistossa. Tyossdkdyvit aikuisopiskelijat tulevat tyoeld-
mdn muutosten vuoksi olemaan yhd kasvava opiskelijajoukko avoimessa yli-
opistossa ja muussa aikuiskoulutuksessa. Aikuiskoulutuksessa opiskelu erilai-
sissa opintopiireissd ja pienryhmissd on luonteva ja paljon kédytossd ollut toi-
mintamuoto. Aikuisopiskelijoiden vélisen vuorovaikutuksen tutkimus on ollut
kuitenkin vdhdistd verrattuna lasten ja nuorten pienryhmdoppimisen tutkimuk-
seen.

Tutkimuksessa tarkastellaan yhteisen ymmaértdmisen mahdollisuuksia
monimuoto-opetuksessa ja avoimissa oppimisympadristoissd. Yhteisen ymmar-
tamisen tutkiminen nimenomaan avoimessa oppimisympdaristossda on tarpeen
sen vuoksi, ettd siind opiskelijoita yhdistdva institutionaalinen konteksti puut-
tuu tai se on hyvin ohut verrattuna perinteiseen tapaan jdrjestdd oppiminen ja
koulutus. Ndin voisi olettaa, ettd avoimissa oppimisympdristdissd tapahtuvassa
pienryhmdoppimisessa intersubjektiivisuuden ja yhteisen ymmarryksen muo-
dostaminen voi olla erilaista kuin perinteisessd opetuksessa ja se voi vaatia ope-
tuksen ja ohjauksen jdrjestimisessd joitakin erityistoimenpiteitd. Téllaista tietoa
oppimisen ohjauksen pohjaksi tarvitaan erityisesti nykyisin, kun oppimista vir-
tuaalistetaan ja hajautetaan opiskelijoiden koteihin ja tyopaikoille myos muu-
alla kuin avoimessa yliopistossa.

Tyoelamén osalta tutkimuksen kohteeksi on valittu erdan kaupungin nuo-
risonohjaajien tyotiimeissd kaytavat keskustelut. Nuorisotyontekijatiimit valit-
tiin tutkimuksen toiseksi kohteeksi siksi, ettd nuorisonohjaajat ovat yksi tyypil-
linen tydssd kayva joukko, joka suorittaa kasvatustieteen perusopintoja avoi-
messa yliopistossa. Koulutuksessa ja tydssd oppimisen rinnakkaista tarkastelua
tehd&dédn tdssd tutkimuksessa avoimen yliopiston nikokulmasta. Avoimen yli-
opiston opiskelijat tekevit usein vain perusopintoja, jolloin keskeisid ovat opin-
tojen tyoeldmdyhteydet jo perusopinnoissa eikd vasta syventdvissa opinnoissa,
kuten varsinaisessa yliopistossa.

Formaalisen koulutuksen lisdksi myos tyOssd toimitaan yhd enemman tii-
meissd ja yhteisdissd (Tynjdld & Collin 2000). Pienryhm&oppimista voidaan tar-
kastella yrityksend organisoida toiminta sellaiseksi kuin tydeldméssa nykyisin
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toimitaan. Pienryhmissd toteutettavien formaalisten oppimistilanteiden perus-
teluna onkin ollut se, ettd ne kehittavit opiskelijoissa taitoja, jotka siirtyvét vas-
taavanlaisiin tilanteisiin myos tyoeldmdssd (Brown, Collins & Duguid 1989;
Tynjdld, Vdlimaa & Sarja 2003). Toisaalta ihmisen toiminnan tilannesidonnai-
suus asettaa rajoituksia taitojen siirtymiselle erilaisten toimintaympéristojen va-
lilla. Onkin todettu, ettei koulutus nykyisin pysty antamaan kaikkia taitoja, joita
tyOeldmaéssd tarvitaan; ndistd taidoista erityisesti sosiaaliset taidot nadyttadvit ole-
van sellaisia (Collin & Tynjdla 2002). Pienryhmé&oppimista on kuitenkin tdhan
mennessd arvioitu enemmaénkin opiskelijoiden kognitiivisen oppimisen kannal-
ta, joten tarpeen on arvioida aiempaa enemman myos sitd, missd mddrin erilai-
set pienryhmdoppimisen ratkaisut sitten voivat purkaa tyon ja koulutuksen va-
lilld olevia raja-aitoja (ks. Livingstone & Lynch 2000). Tarkastelemalla yhteist&
ymmartamistd nédissad historiallisesti varsin erillisind kehittyneissd toimintaym-
pdristossd voidaan pohtia ja suunnitella realistisia mahdollisuuksia koulutuk-
sen ja tyon vdlisten raja-aitojen ylittdmiseen, joka tdnd pdivdand ndhdddn ajan-
kohtaisena kysymyksend oppimisen tutkimuksessa.

1.1 Yhteinen ymmairtimiskonteksti tutkimuksen kohteena

Tassd tutkimuksessa ensimmadinen askel koulutuksen ja tyon integraation mah-
dollisuuksien tarkastelussa on se, ettd tutkimuksen kohteeksi otetaan oppimi-
sen sijaan ymmadrtdminen. Oppiminen késitteend on perinteisesti ollut vahvasti
sidoksissa koulutusinstituutioon, joskin elinikdistd oppimista koskevan diskurs-
sin myo6td oppimista on ryhdytty tutkimaan myos koulun ulkopuolisissa toi-
mintaymparistoissd, erityisesti tyossd. Ymmartaminen ndhdddn tdssa tutkimuk-
sessa epdmddrdisemmin rajautuvana ilmiond kuin oppiminen. Yhteinen ym-
madrtdminen kytkeytyy ldheisesti ihmisten viliseen kielelliseen vuorovaikutuk-
seen ja siind tapahtuviin prosesseihin niin heiddn tavallisessa arjessaan kuin
myd0s tilanteissa, joissa tavoitteena on uuden oppiminen.

Filosofinen hermeneutiikka kuvaa ymmartamiskontekstia keskeiseksi ym-
maértdmisen mahdollistajaksi mutta my6s sen rajoittajaksi. Siten yhteisen ym-
martdmisen kehittymisessd tdrkedd on se, millainen yhteinen ymmartdmiskon-
teksti tyotiimin ja opiskelijaryhméan keskustelussa muodostuu. Filosofisessa
hermeneutiikassa kontekstilla tarkoitetaan ymmartdjan historiallista situaatiota
eli sitd tilannetta, jossa ymmartdjd on. Tilanteinen merkityksenanto on aina kon-
tekstina tavoitteisemmalle ymmartdmiselle. Hermeneutiikka ei tarjoa eikd sen
ole tarkoituskaan tarjota tdsmadllistd teoreettista mallia tai viitekehystd niista
kontekstitekijoistd, jotka yhteiseen ymmartdmiseen vaikuttavat. Taman tutki-
muksen teoreettisen osan tarkoituksena on tutkittavan ilmion vélja kuvaus, joka
pohjustaa tutkimustehtdvan asettamista. Hermeneutiikka madrittdad tassa tutki-
muksessa siis kysymisen tapaa ja sitd millaisena nihdddn se ymmartaminen,
mitd tutkitaan.
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Filosofisen hermeneutiikan mukaan tilanteinen ymmartdaminen on ehtona
ja kontekstina keskustelussa mahdollisesti tapahtuvalle yhteiselle paremmin
ymmartamiselle. Keskustelussa ymmartamiskonteksti muotoutuu osallistujien
resurssiksi tuottaa ymmarrettdvid lausumia ja ymmartdd toisten tuottamia lau-
sumia. Ymmartamiskontekstia ldhestytddn kielellisen vuorovaikutuskontekstin
tutkimuksen (Auer 1992; Goodwin & Duranti 1992; Hanks 1992) sekd Linellin
(1998b) dialogin tutkimuksen viitekehyksessd. Ndiden tutkimussuuntausten
pohjalta empiirisessd osassa padadytddn kiinnittim&dan huomiota puhujien kes-
kustelussa tekemiin viittauksiin, jotka kohdistuivat esimerkiksi keskustelussa
kaytettyihin apuvilineisiin ja ldhteisiin, keskustelua edeltdviin tai sitd seuraa-
viin tapahtumiin seka toisiin keskustelijoihin.

Empiirisen tarkastelun kohdistuminen ymmartdmiskontekstiin merkitsee
sen tilanteen analysointia, missd keskustelijat ovat ja minkad keskustelijat my6s
tuottavat. Pienryhméssd tapahtuvan oppimisen tutkimus on lisdnnyt tietoa
opiskelijoiden vuorovaikutustaitojen ja erilaisten vuorovaikutuskdytdantojen
merkityksestd yhteisessda ymmartamisessd (Aarnio 1999; Baker, Hansen, Joiner
& Traum 1999; Coleman 1995; Fisher 1997; Naylor & Cowie 2000). Littleton kol-
legoineen onkin todennut, ettd tarpeen olisi saada lisdd tutkimustietoa niista ti-
lanteista, joissa oppijat toimivat ja siitd, mitka tilannetekijat edistavit tai estdvit
heiddn mielekdstd toimintaansa (Littleton, Faulkner, Miell, Joiner & Héakkinen
2000). Tutkimustietoa on jo siitd, ettd koulutusinstituutiolle tyypillisilla konteks-
tin piirteilld, kuten oppimistehtdvalld, opettajan ohjauksella sekd oppijoiden ti-
lanteessa muototuvilla rooleilla ja sosiaalisilla suhteilla on suuri merkitys pien-
ryhman oppimiselle (Arvaja 2005; Barron 2003; Cohen 1994; Kumpulainen
2002). Vdhan on kuitenkin kuvausta niistd prosesseista, joissa merkitys edelld
mainittujen kontekstitekijoiden vaikutuksessa syntyy. Lisdksi avoimissa oppi-
misympadristoissd opettajan antaman ohjauksen mahdollisuudet ovat pienet, jol-
loin oppimistehtdvan ja kirjallisen ohjauksen osuus korostuu.

Myo6s tyotiimien keskusteluissa huomio kiinnittyy esimerkiksi tyonteki-
joiden asenteiden tai uskomusten sijaan siihen, millaiseksi keskustelijat muo-
dostavat vuorovaikutuksensa siind tilanteessa, jossa he kulloinkin ovat. Etno-
metodologisen tyontutkimuksen piirissd on tutkittu tyotiimin merkityksen
muodostusta (Hester & Eglin 1997b; Housley 1999, 2000a, 2000b). Tassa tutki-
muksessa pyrin ldhestyméddn tyotiimien keskusteluja tédllaisen etnometodologi-
sen tyontutkimuksen hengessd, mutta sen lisdksi myo6s arvioimaan tiimien kes-
kustelutilanteita oppimistilanteina.

Tutkimuksen empiirisessd osassa ymmadrtdmistilanteita tarkastellaan ja
arvioidaan oppimisen ndkokulmasta, mahdollisina oppimistilanteina. Sen poh-
jaksi ja tutkijan oppimista koskevan esiymmadrryksen tdsmentdamiseksi neljan-
nessd luvussa luodaan tiivis katsaus koulutuksessa tapahtuvan pienryhméoppi-
misen ja tyossd tapahtuvan tiimioppimisen tutkimukseen.



17

1.2 Antirepresentationaalinen nikdkulma

Sekad teoreettisten ettd metodisten lahestymistapojen valinnalle on perusteena jo
aiemmin mainittu pyrkimys etsid sellaisia tutkimuksellisia ja ohjauksellisia 14-
hestymistapoja oppimiseen, joissa mielensisdisten mallien ja prosessien sijaan
pureudutaan vuorovaikutuksessa julkitulevaan ymmadrtamiseen. Tieteenfiloso-
fiassa tdllaisia ldhestymistapoja on kutsuttu antirepresentationaalisiksi tai ei-
representationaalisiksi (Rorty 1980; Thrift 1996; Toiskallio 1993). Kyse on myds
siitd, ettd tutkimus kohdistetaan sisdisten, mentaalisten representaatioiden si-
jaan siihen, miten tieto tulee edustetuksi mielen ulkopuolella eli kielellisessa
vuorovaikutuksessa sekd erilaisissa tiedon materiaalisen edustuksen tavoissa.
Antirepresentationaalinen ldhestymistapa merkitsee samalla myds kannan ot-
tamista “oikeaan” tietoon ja ymmartdmiseen ja sellaisen mahdollisuuteen. Oi-
keaa ymmartdmistd ei ndhdd todellisuuden virheettéménd peilaamisena vaan
ymmartdessddn jotakin ihminen samalla my6s muuttaa kohdettaan ja luo sitad
uudelleen. Tietaminen ja ymmartdminen on kohteen tulkintaa, jossa ymmarta-
jan situaatio eli hanen ymmartamiskontekstinsa sulautuu merkityksenantoon.

Tahan tutkimukseen valitut ldhestymistavat eivit tietenkddn ole ainoita
mahdollisia antirepresentationaalisia tapoja tarkastella keskustelussa muotou-
tuvaa merkitystd. Muita mahdollisia ldhestymistapoja olisivat olleet esimerkiksi
diskursiivinen psykologia (Harré & Gillet 1994; Shotter 1993a; Shotter 1995), so-
siokulttuurisen ldhestymistavan eri variaatiot (Chaiklin & Lave 1993; Lave &
Wenger 1991; Wertsch 1991; Wertsch, del Rio & Alvarez 1995), sekd toiminnan
teoria ja kulttuurihistoriallinen ldhestymistapa (Cole & Engestrom 1993; Enge-
strom 1995, Engestrom 2001).

Téassd tutkimuksessa kuitenkin paddyin valitsemaan filosofisen hermeneu-
tiikkan ldhestymistavaksi sen vuoksi, ettd kiinnostuksen kohteena on nimen-
omaan ymmadrtdminen ja yhteinen ymmartdaminen ilmiénd. Filosofisen herme-
neutiikan ndkokulma yhteiseen ymmaértdmiseen on laaja ja kattaa siten seka ti-
lanteisen, tahattoman ymmartamisen ettd reflektoidumman paremmin ymmar-
tamisen. Kielitieteellinen vuorovaikutustutkimus tarkastelee ihmisten vélista
ymmadrtdmistd deskriptiivisesti vertaamatta sitd ideaaleihin ymmartamisestd. Op-
pimistutkimus puolestaan on useimmin preskriptiivistd, jossa etsitddn tapoja op-
pia ja opettaa entistd paremmin. Filosofisen hermeneutiikan avulla deskriptii-
vinen ja preskriptiivinen tarkastelu ovat yhdistettdvissd, jolloin oppimistilan-
netta on mahdollista katsoa aiempaa monipuolisemmin ja ymmaértdd yhtey-
dessd kontekstiinsa. Filosofista hermeneutiikkaa on toistaiseksi kaytetty melko
vdhdn pohjana kuvattaessa oppimisessa ja tyossd tapahtuvaa ymmaértamista.
Hermeneutiikalla on kuitenkin tarjottavana tyon ja oppimisen tutkijoille hyvin
laaja ja rikas inhimillisen ymmartamisen ja tiedon muodostuksen tarkastelun
perinne. Filosofisen hermeneutiikan avulla katson myos yhteisen ymmartami-
sen ilmiond jasentyvéan aiempaa tarkemmin ja syvéallisemmin. Empiiristen tut-
kimustehtdvien lisdksi tutkimuksessa esitetddn ikddn kuin teoreettisena tutki-
mustehtdvand yhteisen ymmaértdmisen ilmion filosofinen kuvaus.
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Tutkimuksen empiirisessd osassa tarkastelen koulutusta ja tyotd ensin
omina alueinaan. Selvittelen ensin, mitkd koulutusinstituutiossa tyypilliset kon-
tekstin piirteet muodostuivat ymmartamiskontekstiksi opiskelijoiden ryhma-
keskusteluissa ja miten opiskelijat niihin orientoituivat. Toisessa tulosluvussa
selvittelen, millaisiin konteksteihin tyontekijdt suuntautuivat keskusteluissaan.
Tutkimuskysymysten ja tarkasteluun otettavien kontekstin piirteiden rajaus ta-
pahtuu rinnan tutkimusaineiston analyysin kanssa. Viimeisessd tulosluvussa
teen vield tiiviin vertailun koulutusta ja tyotd koskevien tutkimustulosten va-
lilla. Tulosluvuissa pohdin my6s saamieni tulosten pedagogista merkitystd ja
vertaan niitd aiempiin tutkimuksiin. Viimeisessd luvussa keskityn etupddssa
tarkastelemaan tutkimuksen luotettavuutta ja tulosten merkittavyyttd seka esit-
telen jatkotutkimushaasteita.



2  YHTEINEN YMMARTAMINEN FILOSOFISEN
HERMENEUTIIKAN KUVAAMANA

Tdssd luvussa tarkastelen yhteisen ymmartamisen perusluonnetta eli ontologiaa
sen empiiristd tutkimusta varten (ks. Rauhala 1989, 4). Tutkittavan ilmitn onto-
logisen tarkastelun tehtdvand on esitelld ne kasitteet, joilla ilmitta kuvataan. Se,
millaisena ilmiond tutkimuksen kohde ndhddan ja millaisilla késitteilld sitd ku-
vataan, madrittdd sitd koskevia ennakko-oletuksia, tutkimuskysymysten aset-
tamista ja sitd, millaisia tutkimustuloksia voidaan pitdd hyvaksyttdaving. (Varto
1992, 30-31.). Kohteen ontologinen tarkastelu siis edeltdd tutkimuksen episte-
mologiaa ja asettaa ehtoja sille (Rauhala 1989). Toisin sanoen, se millaisena nden
tutkittavan asian, vaikuttaa sithen, millaisella menetelmailld voin saada siitd luo-
tettavaa tietoa.

Tutkimuksen kohteen kannalta on ratkaisevaa se, ettd nden ymmartami-
sen yhteisollisend merkityksenantotapahtumana sen sijaan, ettd se tapahtuisi
yksittdisen ihmisen mielessd. Representaatio-ndkokulmasta katsottuna ymmar-
taminen on sitd, ettd mielen sisidllot eli sisdiset tietorakenteet vastaavat ulko-
maailmaa tai peilaavat, representoivat sitd totuudenmukaisesti. Tdllainen ku-
vaus ymmartamisestd on ongelmallinen silloin, kun tarkastellaan yhteistd ym-
maérrystd ja keskustelussa muodostuvia yhteisid merkityksid, koska meilld ei ole
pdédsyd toinen toistemme péddn sisdisiin mentaalisiin rakenteisiin. Esittelen tdssa
ontologisessa tarkastelussa antirepresentationaalista kuvausta ymmartamisestd,
jolloin yksilollinen, tietdva subjekti ja hdnen sisdinen tajuntansa eivét ole tiedon
ldhtokohtana vaan ymmartdmisen alkuperd on sosiaalinen. Ymmértdminen on
yhteison kommunikatiivisissa kdytdnnoissda tapahtuvaa yhteistd merkityk-
senantoa. (Toiskallio 1993, 7, 12; Rorty 1980, 6, 12.)

Vaihtoehtoa representationaaliselle ymmartdmisen kuvaukselle olen etsi-
nyt Martin Heideggerin (2000) ja Hans-Georg Gadamerin (1979) kehittamasta
tilosofisesta hermeneutiikasta. Hermeneuttisen ldhestymistavan merkitys ja pe-
rustelu tdssd tutkimuksessa on se, ettd se tarjoaa toisenlaisen késitteellisen vii-
tekehyksen, sanaston ja puhetavan (Koski 1995, 273; Toiskallio 1993, 118) tar-
kasteltaessa ymmartdmisen ilmiotd kuin oppimisen psykologia. Samalla se va-
lottaa yhteisen ymmartamisen ilmi6td, joka puolestaan ndyttdd jadneen hyvin
niukan tarkastelun varaan, vaikkakin siihen usein viitataan. Hermeneuttista
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vaihtoehtoa ei ole tarkoitettu korvaamaan muita ldhestymis- ja puhetapoja vaan
sen tarkoitus on laajentaa ndkokulmaa.

Heideggerin ja Gadamerin hermeneutiikkaa on kutsuttu ontologiseksi
hermeneutiikaksi siitd syystd, ettd siind on kuvattu ymmartdmisen ontologiaa,
eli ymmaértdmisen rakennetta ja sen ehtoja. Metodologinen hermeneutiikka on
sen sijaan tarkastellut ymmartamistd tekstintulkinnan menetelmand. Ontologi-
sessa eli filosofisessa hermeneutiikassa ei siis ole kyse teoriasta tai metodista,
joka kuvaisi sitd, miten pitdisi ymmartdd. Filosofinen hermeneutiikka tarkaste-
lee ymmartamisen keskeisid piirteitd, eli historiallisuutta, kielellisyyttd ja keha-
mdisyyttd. Se kertoo, mitd ymmadrtamisen historiallisuuden, kielellisyyden ja
kehdmdisyyden vuoksi ymmadrtdmisessd tapahtuu ymmartdjdlle huolimatta ha-
nen tietoisista tavoitteistaan ja pyrkimyksistidn (Weinsheimer 1991, 25, 32).
Keskeisintd on kysymys siitd, miten ymmarramme ja erityisesti siitd, miten ym-
marrdmme kommunikaatiossa, keskustelussa toisen ihmisen kanssa (Risser
1997, 14; Warnke 1987, 4). Filosofisella hermeneutiikalla ei ole tarjottavanaan
selkeitd madritelmid ymmartdmisestd eikd sen ldhikdsitteistd. Hermeneuttinen
perinne ndyttdd ylipddtdan valttavan kasitteiden tarkkarajaista madrittelyd ja
suosivan sen sijaan ilmion kuvailua (Koski 1995, 57, 334-335; Kusch 1986, 106;
Siljander 1988, 118). Filosofisen hermeneutiikan tarjoama kuvaus ymmartami-
sestd ei ole analysoiva ja erittelevd vaan holistinen, eri ymmairtdmisen tapoja
yhdistdva. Sen kuvaamat ymmartdamisen piirteet ovat yhteisid kaikelle ymmar-
tamiselle. (Toiskallio 1993, 23; Weinsheimer 1991, 27).

Filosofisessa hermeneutiikassa esitetyistd ymmartamisen piirteistd tdssa
tutkimuksessa ovat keskeisid edelld mainitun antirepresentationaalisuuden li-
sdksi seuraavat: ymmartaminen on kielellistd ja intersubjektiivista, ymmartami-
nen tapahtuu kehdmadisesti ja ymmartaminen ei ole koskaan taydellistad. Lisdksi
tamédn tutkimuksen kannalta keskeistd on se, ettd vélittoman, tilanteisen ym-
mértdmisen ajatellaan olevan ihmisten arkieldmdssd ensisijaista ymmartamista
reflektoituun ja tietoiseen tiedonmuodostukseen niahden.

2.1 Viliton ymmartaminen

Ymmairtdminen on ihmisen olemassaolon tapa ja mahdollisuus. Ihmiset ym-
martdvdt aina tavalla tai toisella yksinkertaisesti vain eldmalld eldmé&dnsa ja
yrittamalld jotenkin vaikuttaa tulevaisuuteensa. (Gadamer 1979, 230; Warnke
1987, 39-40.) Merkityksenanto on siis vdistamatontd, ihminen ei voi olla ym-
méartamattd: ymmartamien on erottamattomasti kytkeytynyt ihmisen tapaan ol-
la maailmassa.

Heideggerin mukaan tdllaisen alkuperdisen ymmartamisen kohteena on
itse oleminen, ymmartdminen on olemiskykyéd. Oleminen ja ymmaértdminen ta-
pahtuu aina jossakin tilanteessa, ajassa ja paikassa, joka asettaa ymmartamisen
perustavat ehdot. Emme toimi tilanteestamme ja ympéaristostaimme riippumat-
tomia rationaalisia pddtoksentekijoind vaan koemme toimivamme osana todel-



21

lisuutta, joka ei ole itsemme tekemd, mutta josta toimintamme on monin tavoin
riippuvaista. (Heidegger 2000, 185; Wachterhauser 1986a, 21.) Ymmaértdminen
on kytkeytynyt my6s mahdollisuuksiin siten, ettd oleminen ja ymmaértiminen
on avautuneisuutta ympéristoon, jossa ymmartdjdlld on mahdollisuuksia ja ky-
kyd joko tarttua niihin tai ohittaa ne. Suuntautuminen mahdollisuuksiin on sa-
malla suuntautumista ympdaristoon ja tulevaisuuteen, joihin ymmartdja jatku-
vasti projisoi merkityksid. Ymmartdjd on siten “aina ‘'enemmaén’ kuin hian on”.
Tdmd ‘enemmaén’ on mahdollisuus, joka voi toteutua tai olla toteutumatta, mut-
ta se kuitenkin vaikuttaa ymmartdjan olemiseen. (Polt 1999, 69-70; Tontti 2002.)
Koska olemme olemassa ajassa, olemme enemman kuin olemme, koska olemme
myos sitd, mitd emme ole endd ja olemme myos sitd, mitd emme ole vield
(Kearney 1986, 32; Koski 1995, 95). Tulkitsen tdm&n omaan tutkimuskohteesee-
ni sovellettuna niin, ettd esimerkiksi keskustelussa luodaan tulkintaa mahdolli-
sesta tulevaisuudesta, projisoidaan sithen merkityksid, jotka sitten osaltaan vai-
kuttavat tdamén tulevaisuuden toteutumiseen eli keskustelijoiden toimintaan.
Naillda merkityksillda on kuitenkin ldhtokohtansa menneisyydessd, aiemmissa
ymmartamistilanteissa. Ymmartdmistilanteeseen projisoituu siis aiempi ym-
madrtdminen ja samanaikaisesti kyseinen tilanne projisoituu tulevaisuuteen (Polt
1999, 69).

Heideggerin kuvaama maailmassaolo ymmaértdmisend on ollut tyon ja am-
mattikdytantojen sekd niiden oppimisen tutkijoiden kiinnostuksen kohteena. Si-
td on nimitetty kdytdannolliseksi ymmaértdmiseksi (practical understanding)
(Ehn 1988; Winograd & Flores 1986) ja tilanteiseksi ymmartdmiseksi (situational
understanding) (Elliot 1993; Hinchliffe 2002). Ndiden tutkijoiden mukaan téllai-
nen véliton ymmartdminen on ensisijaista ja ratkaisevaa ammattikdytanttjen
kannalta. Heiddn mukaansa arjen tydtoiminnassa ihmiset eivét ensisijaisesti
ymmadrrd maailmaa tieteellisesti tai teoreettisesti reflektoimalla vaan maailmas-
sa oleminen on ensin ja sen reflektoiminen tapahtuu vasta sitten. (Ehn 1988, 60.
Winograd & Flores 1986, 32.) Ihmisend oleminen on ensisijaisesti toimintaa, esi-
merkiksi tyo- ja oppimiskdytantdjd. Ymmartamisen kohteena olevat ilmiot ta-
pahtuvat tdssd toiminnallisessa suhteessa maailmaan (Laine 2003, 168). Viliton
tilanteen ymmartaminen on kietoutunut toimintaan, se tapahtuu toiminnassa ja
toiminnan aikana (Hinchliffe 2002). Toiminta ja ymmartdminen voidaan ndhda
siis saman aktiviteetin eri aspekteina (Ehn 1988, 67).

Ehnin mukaan tyokdytantd on sosiaalinen konstruktio, joka tuotetaan yh-
teisollisesti toisten ihmisten kanssa. Yhteinen kdytdnté on yhteisen maailman ja
todellisuuden yhteistd ymmartdmistd. Kuitenkin tdimé todellisuus tuotetaan jo
olemassa olevassa maailmassa, joka on aiempien kdytdntdjen tuottamaa. Siten
osana kdytantojd tieto on sosiaalista, se on sosiaalisten prosessien ja rakenteiden
tuottamaa sekéd niiden tuottamista ja uudelleen tuottamista. (Ehn 1988, 60.) Tyo-
tai muussa yhteisossd ihmisten viliset keskustelut synnyttavit ja vakiinnuttavat
tulkintoja ja kielellisid muotoiluja, jotka puolestaan madrittavat yhteison jasen-
ten suhdetta kohdattaviin asioihin. Kielelld ja puheella voidaan avata ja tulkita
uudella tavalla kohteeksi tulevia ilmioitd, mutta silld voidaan myds tuottaa ru-
tiininomaisesti samanlaisia kielellisid muotoiluja ja valmiita tulkintoja avaamat-
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ta ilmi6itd uudella tavalla tai erilaisesta ndkokulmasta. (Heidegger 2000, 213-
216; Laine 2003, 177.)

Eldminen jo valmiina olevassa maailmassa ja todellisuudessa, kielessd ja
traditiossa merkitsee sitd, ettd ihminen ei voi valita niitd. Lisdksi tilanteiden so-
siaalisuus tekee niistd ennalta-arvaamattomia. Hinchliffe (2002) kuvaa ymmar-
tamistd sosiaalisissa tilanteissa sellaiseksi, ettei nidissé tilanteissa toiminnan kei-
noista eikd tavoitteista olla aina yksimielisid, jolloin keskeisid jonkin valmiin
teorian tai tiedon soveltamisen sijaan ovat luovuus ja inspiroidut ratkaisut. Ti-
lanteinen ymmartamien perustuu esiymmarrykselle, joka on kehittynyt aiem-
mista vastaavanlaisista tilanteista. Tilanteisen ymmartamisen yksi tunnuspiirre
on myos se, ettei ymmartdjd ole ulkopuolinen tarkkailija vaan toimii osana ti-
lannetta ja tekee samalla tulkintaa siitd (ks. myds Gadamer 1979, 288). Toimin-
nan aikana tilanteesta tehtdvat havainnot voivat muuttaa ymmartdjan tulkintaa
tilanteesta.

Oleminen ymmartdmisend tarkoittaa myos sitd, ettd oleminen, toiminta ja
todellisuus ovat aina tulkittuja tai Heideggerin ja Rauhalan (1989) kasittein
tulkkiutuneita, mikd on viistimaiton tietoisemmankin tulkitsemisen lihtokohta
(Tontti 2002). Tulkkiutuminen on siis vdistdméatontd, se ei ole itsetietoista, ref-
lektoivaa tarkastelua vaan jatkuvaa virittyneisyyttd nahdd ymparisté oman, kie-
lellisessd yhteisossd muotoutuneen tulkintahorisontin ndkékulmasta. Ymmarta-
ja ei voi luopua tulkintahorisontistaan vaan hén tuo tilanteeseen oman esiym-
maérryksensd tulkitsemalla tilannetta omasta horisontistaan kédsin. Ymmartami-
nen muodostaa kehdn, jolla ei ole ldhtokohtaa. Tilanteen tulkintaa luonnehtii
“hermeneuttinen essiivi”, se tulkitaan aina jonakin.

Ehnin (1988) Heideggerin pohjalta kuvaama ”heittyneisyys” toisten ihmis-
ten tulkinnoillaan ja toiminnoillaan muotoilemaan maailmaan kuvaa osuvasti
opiskelijoiden tilannetta ainakin opintojen alkuvaiheessa. Opiskelijat tulevat
sellaiseen todellisuuteen, jolla on takanaan pitkd heistd riippumaton kehitys.
Opiskelijat tulkitsevat opiskelutilannetta ja siind olevia historiallisen kehityksen
eri ilmentymid omista ldhtokohdistaan ja muodostavat oman asemansa niista
tulkinnoista, joita heille tilanteessa muodostuu. Tyontekijoilld heittyneisyys on
erilaista, koska he ovat usein itse olleet pidemp&ddn muodostamassa sitd maail-
maa ja yhteistd tulkintaa siitd maailmasta, jossa he toimivat.

Viliton tilanteinen ymmairtdminen on ihmisen toiminnassa ensisijaista,
koska se maadrittdd esioletukset toiminnalle. Olemisen ymmartdminen siis myos
konstituoi olemista (Heidegger 2000, 190). Valiton ymmadrtdminen on osa esi-
ymmarrystd, johon kaikki ymmartdminen perustuu. Heideggerin ja Gadamerin
hermeneutiikassa ennakko-oletuksen ja esiymmaérryksen merkitys ymmarta-
misprosessissa on hyvin korostunut. Filosofisen hermeneutiikan ndkdkulmasta
ymmartaminen ei ole merkitysten tietoista rakentamista vaan merkitysten kie-
lellistd kehkeytymistd ja muotoutumista niissd yhteisollisissd prosesseissa, jossa
ymmartdjd on mukana (Weinsheimer 1991, 32). Filosofinen hermeneutiikka siis
kyseenalaistaa rakentamisen metaforan kuvattaessa ihmisen ymmartamistd ja
tiedonmuodostusta. Ymmadrtamistapahtuma ei ole silld tavalla hallittu ja tie-
dostettu, ettd siind voitaisiin nimittdd ymmartdjada oman tietonsa rakentajaksi.
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Ymmairtaminen on vain osittain ymmaértdjan hallitsemaa ja tiedostamaa.
Weinsheimer (1991, 32), joka erityisesti ndyttdd korostavan ymmaértdmisen hal-
litsematonta puolta, jopa vdittdd, ettei ymmaértdminen ole mitddn sellaista, mita
ymmartdjd tekisi, vaan ymmartdminen tapahtuu ymmartijalle.

Kuitenkin Gadamerin teksteissd tulee esille myos se, ettd ymmartdjan on
jossakin maddrin mahdollista hallita ymmartdmistilannetta. Gadamer kutsuu
esiymmadrrystd ennakkoluuloksi. Ennakkoluulon kisite kuvaa hyvin esiymmar-
ryksen kontrolloimattomuutta. Ennakkoluulon sisdlto ei maarity tahdonalaises-
ti, emme voi valita ennakkoluulojamme vaan traditio varustaa meid&t ennakko-
kasityksilla (Gadamer 1979, 258-263; Koski 1995, 105). Esiymmarrys rajaa mutta
myos luo niitd mahdollisuuksia, joita meilld on ymmartdd itseimme ja maail-
maa. Olennaista ymmartdmistilanteen tiedostamisen kannalta onkin pyrkii tie-
dostamaan ennakkoluulonsa ja erottamaan ymmartdamistd edistdvat ennakko-
luulot sitd estdvistd ennakkoluuloista. (Gadamer 1979, 236-238, 246; Wach-
terhauser 19864, 9.)

Téssd paljastuu ymmadrtamisen intentionaalisuuden dialektiikka: Esiym-
marryksen vuoksi ymmarramme aina jollakin tavalla, tavoittelimmepa ymmar-
rystd tai emme. Tdllainen ymmaértdminen on tapahtuma, joka tapahtuu ymmar-
tdjdlle kielen ja tradition vaikutuksesta. (Kusch 1986, 107). Toisaalta uuden ym-
maérryksen saavuttaminen kohteesta edellyttdd sitkedd ja itsepintaista tyosken-
telyd oman ennakkoluulon tarkistamiseksi ja kohteen logiikan tavoittamiseksi
(Wachterhauser 1986a, 34). Ihminen voi tietoisesti ja tavoitteisesti kysya ja ih-
metelld, tavoitella ymmarrystd, mutta sen saavuttamista hidn ei voi tdysin kont-
rolloida.

Aiemmin viittasin siihen, ettd heideggerildinen ndkemys ymmartamisesta
olemisena on ollut joidenkin ammattikdytdntojen tutkijoiden ldhtokohtana. Ga-
damer kehitteli hermeneutiikkaa edelleen mm. horisonttien sulautumisen ja it-
seymmarryksen kasitteilld, ja gadamerilainen hermeneutiikka onkin ollut kou-
lutukseen ja formaaliseen oppimiseen kytkeytyvien filosofisten tutkimusten
kohteena. Nditd ovat Gallagherin (1992), Kosken (1995) sekd osittain myos Hut-
tusen (1999) ja Toiskallion (1993) tutkimukset.

2.2 Hermeneuttinen kehd - asia ymmarretddn aina suhteessa
kontekstiinsa

Edelld kuvaamani esiymmarryksen ja aiempien ymmartamistilanteiden merki-
tys ymmartamisessd toi esille ymmartdmisen kehdmadisen rakenteen. Ymmarta-
miselle ei ole 16ydettdvissd alkupistettd. Kehdmdisyys ymmartamisessd merkit-
see my0s sitd, ettd ymmartaminen on liikettd. Gadamer (1979, 261) on kuvannut
tatd liikettda tradition liikkeen ja tulkitsijan liikkeen vuorovaikutuksena, jossa
tulkitsija ymmaértdessdan samalla itse tuottaa traditiota ja samanaikaisesti osal-
listuu siihen toiminnallaan ja on sen johdettavana. Hermeneuttisen kehan liike
muodostuu siis sellaisista ”“vaiheista” kuten esiymmarrys, traditio, uuden tradi-
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tion ja merkityksen tuottaminen, toiminta ja osallistuminen traditioon. Nama
hermeneuttisen kehdn “vaiheet” eivit kuitenkaan ole perdkkdisid vaan ne ta-
pahtuvat yhtd aikaa: tulkitessaan traditiokontekstiaan tulkitsija samanaikaisesti
osallistuu, toimii ja tuottaa uutta merkitystd, joka samanaikaisesti muuttaa ym-
martamiskontekstia.

Pedagogisissa tarkasteluissa hermeneuttista kehdd on usein kuvattu tul-
kinnan kohteen ja kontekstin tai osien ja kokonaisuuden vilisend vuorovaiku-
tuksena (Taylor 1993, 66; Webb 1997). Tamdn ndkemyksen mukaisesti ymmar-
taminen tapahtuu niin, ettd ymmarramme kokonaisuutta osien avulla ja osaa
kokonaisuuden avulla ja pyrimme saavuttamaan harmonian ndiden valilld. Ga-
damer kuitenkin korostaa, ettei hermeneuttinen kehd ole ymmaértdmisen meto-
di, jolla voisimme saavuttaa lopullisen ja oikean totuuden, vaan kehd kuvaa
kaiken ymmartdmisen perusstruktuuria ja se on padttymaton: lopullista, oikeaa
ja objektiivista merkitystd ei voi saavuttaa (Gadamer 1979, 258-259, 261; Gallag-
her 1992, 59, 61). Hermeneuttinen kehd ymmartamisen kohteen ja kontekstin
valilla tarkoittaa sitd, ettei ymmartamistilanne ole erotettavissa kohteestaan. Se
ei ole redusoitavissa pelkédstdan ymmartdjan toiminnaksi, vaan ymmartdmiseen
sisdltyy vuorovaikutus ymmartdjan ja ymmaértdmisen kohteen sekd ymmartdjan
tilanteen eli kontekstin vililld. Heideggerin tulkkiutumisen kisite kytkeytyykin
laheisesti juuri sithen, miten ymmartamisen konteksti on mukana merkityk-
senannossa, tai pikemminkin ymmartdjat ovat kontekstissa. Vaikka voisimme-
kin tietoisesti ja reflektoiden keskittyd muodostamaan merkitystd valitsemas-
tamme ymmartamisen kohteesta, se konteksti missd ymmadrramme, sulautuu
merkityksen muodostamiseen monin tavoin, emmeka voi sitd tdysin hallita.

Toisaalta ymmartamiskonteksti mahdollistaa sen, ettd kohdetta koskeva
merkitys voi ylipddtddn muodostua. Juuri konteksti antaa merkityksen uudelle
asialle. (Wachterhauser 1986a, 6-10.) Ymmartamisen kontekstuaalisuus on
mydos sitd, ettd merkitykset, joita ymmadrtadmiselld pyritddn tavoittamaan ja pal-
jastamaan, ovat kontekstisidonnaisia. [lmioilld ei ole merkitystd irrallaan kon-
tekstista vaan niiden merkitys riippuu siitd kontekstista, jonka suhteen niita
tarkastellaan. Ymmaérramme uuden ilmion ja 16yddmme ennestddan tuntemat-
tomalle ilmitlle merkityksen, kun asetamme sen sellaiseen kontekstiin, jonka jo
jollakin tavoin ymmadrrdmme ja joka on relevantti kyseisen ilmion kannalta.
(Gallagher 1992, 137; Wachterhauser 1986a, 13.) Koska ymmartdjd itse tuo kon-
tekstin mukaan ymmartamisprosessiin, merkityskonteksti on aina ymmartdjas-
td ja hanen perspektiivistddn riippuvainen. Kun ymmartdjd ja konteksti muut-
tuu, myds ilmion merkitys muuttuu. (Wachterhauser 1986a, 13.)

Hermeneuttisen kehdn mukaisesti ymmartdminen sisdltdd aina ennakko-
luuloa (Gadamer 1979, 239), joten ymmartaminen on vdistimattd produktiivis-
ta, uutta tuottavaa. Produktiivisuus tarkoittaa sitd, ettd kohdetta ymmarretaan
aina eri tavalla kuin sitd on aiemmin ymmarretty. Produktiivisuus voi olla uut-
ta ja luovaa, mutta se voi olla myds huonompaa ymmartdmistd, jossa ym-
maérretddn virheellisesti. Ymmartdmisen produktiivisuus merkitsee myos sitd,
ettd kaikki ymmadrtdminen on aina osittain myo6s ”vaddrin ymmartamistd”, koska
ymmartdjan tilanne ja konteksti ovat siind aina mukana. Filosofisen hermeneu-
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titkkan mukaisesti ei voi edes ymmartdd ymmartamattd osittain “vadrin”, koska
ymmartdessd syntyy aina kohteen aiemmasta merkityksestd poikkeava mer-
kitys ymmaértdmisen kontekstista ja tilanteesta kasin. (Gallagher 1992, 140-142;
184; Koski 1995, 267.)

Filosofisessa hermeneutiikassa hermeneuttista kehdd on kuvattu siis mo-
nin tavoin. Ymmadrran taman monimerkityksisyyden niin, ettd kehille voidaan
tutkimuksessa antaa erilaisia sisédltdjd sen mukaisesti, millaiseen toimintaan liit-
tyvdstd ymmaértamisestd milloinkin on kyse. Hermeneutiikassa nimittdin ajatel-
laan, ettd ymmartamisen perusehdot eli kieli ja historiallisuus ovat eri konteks-
teissa eri tavoin ymmartamisen ehtoina (Wachterhauser 1986a, 6). Tassa tutki-
muksessa tarkastelen ymmadrtamistd erityisesti yhteisen keskustelun kohteen
sekd keskusteluun muodostuvan kontekstin vilisend kehdmadisend liikkeend.
Keskustelussa esitettdvilld puheenvuoroilla ei ole merkitysta sellaisenaan, vaan
ne tulkitaan aina suhteessa kontekstiinsa. Lisdksi keskustelu muodostaa jatku-
vasti uutta kontekstia tuleville puheenvuoroille. Tdaman myo6td my6s ymmar-
tamisen ajallisuus korostuu. Se, mikd on lausumien suhde aiempiin lausumiin
ja siihen hetkeen ja tilanteeseen, missd ne lausutaan, madrittdd vaistamattomasti
muodostuvaa merkitysta.

2.3 Ymmairtimisen perustavanlaatuinen sosiaalisuus

Ymmartdminen on yhteisen merkityksen jakamista, osallisuutta yhteiseen mer-
kitykseen (Gadamer 1979, 260; 2004, 30). Merkityksen taas Rauhala (1989, 6)
maédrittelee mielelliseksi suhteeksi todellisuuteen. Tdstd ndkokulmasta myos
merkitys on aina yhteistd, sitd ei ole olemassa, jollei se ole jonkin yhteison jaka-
ma (Bruner 1986, 122; Winograd & Flores 1986, 33). Ymmadrtaminen on osal-
lisuutta tdhdn jaettuun merkitykseen. Heideggerin (2000, 158; Vadén 2003, 158)
mukaan maailmassaolo on jaettua ja sosiaalista, se on kanssaolemista. Ymmar-
tamisyhteisond eivit valttamattd ole tilanteessa aktuaalisesti mukana olevat toi-
set ihmiset vaan merkitystd muodostetaan myos tekstid lukiessa samaan tapaan
kuin yhteisessd keskustelussa (Gadamer 1979, 341, 351). Siten ymmadrtaminen
on sosiaalista my0s tekstin tulkintatilanteissa, joissa ymmartdja ndyttdd olevan
yksin. Tekstin tulkinnan ndkokulmasta merkitys on yhteisollinen ilmi6 siksi,
koska merkitys ei sijaitse tekstissd tai sanoissa vaan se syntyy keskustelussa
tekstin kanssa, jolloin siind on keskeisesti mukana ymmartdjd ja hanen konteks-
tinsa (Gadamer 1979, 263, 289, 358).

Ymmairtaminen ja merkityksen anto on perustaltaan yhteisollistd myos
kielen dialogisen luonteen vuoksi (Gadamer 1997, 37). Tama tarkoittaa sitd, ettei
kielen sanoilla ole pysyvid ja lopullisia merkityksid. Siksi ymmadrtdminen edel-
lyttdd neuvottelua sanoja koskevista merkityksistd. Merkityksid muodostetaan
ja ilmaistaan kielellisesti (Bleicher 1980, 115; Gadamer 1979, 351, 359-360), kos-
ka ilmi6t, joille ihminen pyrkii antamaan merkityksid, ovat kielellisesti maarit-
tyneitd. Hermeneuttisesti ndhtynd ymmaértdminen ei tapahdu yksityisen, ole-
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mukseltaan muuttumattoman subjektin pddssa vaan "kielellisesti valittyvan ja
kehkeytyvan kaytannon julkisessa sfadrissa" (Wachterhauser 1986a, 6).

Kieli ei kuitenkaan ole sellainen ymmartdmisen véline, jota tietoisesti ja
reflektoiden voitaisiin kdyttdd ymmartdmisen saavuttamiseksi (Gadamer 1979,
365, 374-375; 2004, 82; Wachterhauser 1986a, 30). Tama edellyttdisi ihmiseltd
pddsyd kielen ulkopuolelle, joka ei ole mahdollista. Ymmartaminen ei tapahdu
kielelld vaan kielessd, joka on jatkuvasti osa ymmartamisen kontekstia ja esiym-
maérrystamme. (Tontti 2002; Wachterhauser 1986a, 35). Kieli ei myosk&ddn varsi-
naisesti ole ymmartamisen kohteena keskustelussa tai tekstintulkinnassa vaan
kohteena on kielellisten ilmaisujen sisdlto eli asia tai ilmid, jota halutaan ym-
martdd (Gadamer 1979, 355; Wachterhauser 1986a, 34-35).

Ymmairtdminen tilanteisena, jokapdivdisend ymmartdmisend perustuu toi-
minnassa mukana olevien yhteiseen tulkintahorisonttiin, kieleen ja traditioon.
Kieli tyypittelee ymmartamisen kohteena olevan ilmion historiallisesti muuttu-
viin luokkiin, ja kun ndma luokittelut ovat yhteisid, asioista voidaan keskustella
yhteisesti jaetuilla termeilld. (Wachterhauser 1986a, 29.) Yhteisen ymmarryksen
muodostaminen puolestaan sellaisessa tilanteessa, jossa tédllainen yhteinen luo-
kittelutraditio puuttuu, on yhteisen kielen muodostamista ja yhteisen merkityk-
sen muodostamista kdyttoon otettaville sanoille (Gadamer 1979, 341).

Ymmairtaminen ndkyy kykynd toimia kieliyhteisossd. Ymmartamistd ei
voi mitata sisdiselld tarkastelulla tai reflektiolla, koska ei ole olemassa sisdisesti
tiedostettua objektiivista totuutta, johon ymmartamistd voisi verrata. Ymmarta-
misen todentaminen edellyttdd siis "julkista diskurssitilaa", intersubjektiivista
aluetta. Ilmion ymmartaminen merkitsee sitd, ettd siitd kyetdan puhumaan toi-
sille sen kieliyhteison termein, johon kyseinen ilmi6é kuuluu. Vield tarkedmpad
on kuitenkin kyky suhteuttaa ymmarrettdvadn ilmioon liittyvad puhetapa ja ter-
mist6 muihin kieliyhteison puhetapoihin. Ymmartdminen ndkyy ndiden puhe-
tapojen luontevuutena, "kotona olemisena" niissd. (Wachterhauser 1986a, 11;
Weinsheimer 1991, 15). Se, ettd 1oyddmme sanat ymmartamisen kohteen kuvaa-
miseksi, on tdimdn kohteen ymmartamistd. Ymmaértdmisemme syvyys ja kehit-
tyneisyys vaihtelee sen mukaan, montako erilaista tapaa meilld on puhua ym-
martdmisen kohteesta, sekd sen mukaan, miten pystymme yhdistimdan ndita
eri tapoja puhua ja keskustella ilmitstd. (Wachterhauser 1986a, 30-31; ks. my0s
Koski 1995, 133-134, 138, 143.) Keskustelun kohdetta koskeva uusi ymmaértami-
nen voi siis keskustelussa tulla ndkyviin kohdetta koskevina uudenlaisina kie-
lellisind kuvauksina, jotka esimerkiksi uusi tilanne tai toinen keskustelija virit-
tad. Ymmartaminen on sitd, ettd toisen kdyttamat sanat tulevat osaksi ymmarta-
jan omaa sanastoa (Bleicher 1980, 114). Ymmartdminen ei kuitenkaan tarkoita
uudelleensosiaalistumista siihen kieleen tai kielipeliin, jonka piiriin ymmarret-
tavd ilmio kuuluu. Hermeneuttisen kehdn mukaisesti ihminen ei voi tdysin ir-
rottautua omasta historiallisesta ja kielellisestd kontekstistaan. Sen sijaan ym-
martdminen on ikddn kuin kielen kddntamistd: ymmadrtaminen on sitd, ettd osaa
sanoa omalla kielellddan sen, mitd on sanottu toisella kielelld. Ymmartamien on
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asian ilmaisemista omin sanoin. (Gadamer 1979, 357; Koski 1995, 138, Warnke
1987, 110-111.)1

Filosofisen hermeneutiikan nikokulmasta ymmartaminen on siis jo sindl-
ldadn sosiaalista. Ymmartdminen on kaikissa tilanteissa enemman tai vihemman
yhteistd, yhteisyys saa vain tilanteesta riippuen erilaisia muotoja. Sitd, mitd pe-
rinteisesti on tarkasteltu oppimisen kautta saavutettavana wuutena ym-
maérryksend, on Gadamerin hermeneutiikassa kutsuttu itseymmarrykseksi. It-
seymmarrys tarkoittaa itsen muutosta ja oman aiemman horisontin ylittamistd,
joka on mahdollista vain, jos uusi, vieras nikokulma kohdataan avoimesti ja
saavutetaan uusi horisontti (Gadamer 1979, 263, 270.) Itseymmaérrys jda toteutu-
matta, jos ei tavoitellakaan yhteisymmarrystd ja totuutta, joka toisella olisi an-
nettavanaan vaan tyydytddn vain ndkemddn hédnen horisonttinsa ja nakokul-
mansa keskustelun kohteesta. Tdlloin omat ennakkokisitykset eivit kyseen-
alaistu. (Gadamer 1979, 270.) Itseymmarryksessd sekd itse ettd ymmartamisen
kohde muuttuvat mindé ja aiempia kokemuksia koskevien kielellisten kuvaus-
ten muuttuessa (Wachterhauser 1986b, 236-237). Gadamer kutsuu applikaatiok-
si sitd puolta ymmartdmisessd, jossa tulkinnan tulosta sovelletaan omaan toi-
mintaan ja eldmén konkreettisiin kdytannon tilanteisiin (Koski 1995, 128; Warn-
ke 1987, 95). Applikaatio on jonkin universaalin ja yleisen periaatteen sovel-
tamista erityistilanteeseen (Gadamer 1979, 278). Oppimistilanteessa applikaatio
tarkoittaa sitd, ettd opittava asia tehddan merkittdvidksi ja relevantiksi itselle
(Koski 1995, 271).

Ennakkokasitykseni mukaan ymmaértdmisen ja yhteisen ymmértamisen
ajallinen suhde on se, ettd ensin ymmadrretddn itse ja sitten jaetaan se toisten
kanssa. Hermeneuttisen ymmartamisen tarkastelun jialkeen huomataan, etta jar-
jestys onkin pdinvastainen: Ensin on yhteinen ymmartdminen, josta seuraa itse-
ymmarrys. Ylipddtddn ymmartdminen ja yhteinen ymmartdminen eivét filoso-
fisen hermeneutiikan ndkokulmasta ole erillisid eivdtkd erilaisia tapahtumia
vaan on kyse universaalisti ymmartdmisestd, joka voi saada kontekstista riip-
puen erilaisia muotoja. (Ks. myos Lakoff & Johnson 1980, 232.)

1 Nékemys kaiken ymmaértamisen kielellisyydestd on tosin ollut hermeneutiikassa kiis-
tanalainen. Myos Gadamer on myontianyt kielen ulkopuolisten ymmartamisen muo-
tojen olemassaolon mydhemmadssa tuotannossaan (Gadamer 1997, 28; Kusch 1986,
118). Nadilld kielen ulkopuolisilla muodoilla on ymmartamisen kielellisyyttd koske-
vassa debatissa tarkoitettu taloudellisia rakenteita ja ideologisia valtasuhteita, joiden
Apelin ja Habermasin edustama kriittinen hermeneutiikka on korostanut rajaavan ja
vadristivan ymmartdmistd ja sen mahdollisuuksia (Gallagher 1992, 11, 17). Toisaalla
ei-kielellistd ymmartamistd on pohdittu fenomenologisesti suuntautuneen herme-
neutiikan piirissd. Rauhalan (1989, 6) mukaan mielellinen suhde todellisuuteen eli
merkitys voi syntyé eri tasoilla ja siind voi olla kyse myos ei-kielellisestd, "tunteen-
omaisesta perusvirittyneisyydestd’. Monissa tutkimuksissa tyossd hankittua ei-
kielellistd tietoa ja ymmartamistd on kuvattu Polanyin (1983) pohjalta hiljaisena tie-
tona (tacit knowledge), jonka mukaisesti voidaan toimia, mutta jota ei kyetd sanalli-
sesti ilmaisemaan (esim. Kulkki 1996; Ruoholinna 2000). Edelld kuvatun valittoman,
tilanteisen ymmartdmisen ndkokulmasta my6s sellainen ymmaértaminen, jossa merki-
tystd ei pueta sanoiksi, ndyttdisi olevan keskeistd. Téassd tutkimuksessa kohteena on
ihmisten vilisessd keskustelussa muotoutuva ymmartdminen, jolloin on perusteltua
korostaa ymmartamisen kielellisyytta: yhteiset merkitykset perustuvat yhteiseen kie-
leen ja keskustelussa tapahtuvaan merkitysten vaihtoon ja jakamiseen.
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2.4 Yhteinen ymmairtiminen keskustelun kohdetta koskevana
yksimielisyytend

Vuorovaikutuksessa tapahtuvaa ymmartamistd on usein tarkasteltu psykologi-
sena ymmadrtdmisend, empaattisena toisen asemaan asettumisena. Tdmé&n né-
kemyksen mukaan toisen ymmartaminen keskustelussa on sitd, ettd ymmarre-
tadn, mitd toinen tarkoittaa, ndhdaéan asia hdanen niakokulmastaan ja ymmarre-
tddn puhujan vditteiden taustalla olevia psykologisia ja henkilohistoriallisia syi-
td (Warnke 1984, 7-8). Filosofisen hermeneutiikan mukaisesti ymmartdamisessa
ei ymmadrretd toisen intentioita vaan luodaan yhteistd merkitystd keskustelun
kohteesta. Ymmartdmisen kohteena eivit ole yksilolliset eldimédnilmaisut vaan
tekstin tai puheen sisdltimait totuusvdittaméat (Gadamer 1979, 264). Ymmarta-
misen kohteena ei siis ole toinen ihminen vaan se ilmi6 ja asia, josta keskuste-
lussa puhutaan eli keskustelun puheenaihe.

Kommunikaatio-osapuolien vilisen etdisyyden vuoksi kuulija ei koskaan
ymmarrd asiaa juuri samalla tavalla kuin puhuja on tarkoittanut, koska keskus-
telijat tulkitsevat tilannetta toisistaan poikkeavasti kokemustensa, ennakko-
oletustensa ja situaatioidensa erojen vuoksi. Lisdksi jokainen puheenvuoro, ku-
ten tekstikin, sisdltdd erilaisia merkityksid ja on tulkittavissa monella tavalla.
(Burbules 1993, 113-114; Gallagher 1992, 134-135.)

Gadamerin mukaan ymmaértdminen on yksimielisyyttd tekstin tai toisen
ihmisen kanssa ymmartamisen kohteesta. Yksimielisyys ei kuitenkaan tarkoita
toisen ndkemyksen redusoimista samaksi oman nidkemyksen kanssa. Se ei ole
sitd, ettd keskustelun kohteesta syntyisi esimerkiksi kahden keskustelijan valilld
taysin identtinen merkitys eiki sitd, ettd kuulija ymmartdisi asian juuri puhujan
tarkoittamalla tavalla. Yksimielisyys tarkoittaa yhteisen kielen muodostamista
niin, ettd yhteinen keskustelu ja toiminta on mahdollista siind tilanteessa, missa
keskustelijat kulloinkin ovat. Ymmartdmisen kohde eli keskustelun puheenaihe
johdattaa keskustelijat ymmartdmédan toinen toisiaan ja saavuttamaan yksimie-
lisyyden kohteesta tai ainakin pyrkiméaén sithen. Yksimielisyys ei ole “mystista
sielujen samuutta” vaan osallisuutta yhteiseen merkitykseen, yhteistd sovelta-
mista, jonkin tekemistd yhdessd. (Gadamer 1979, 158, 270; Risser 1997, 103.)

Gadamerille yhteinen ymmaértdminen ja yksimielisyys tarkoittavat siis en-
sisijaisesti yhteistd kieltd ja yhteistd asiaa, josta keskustellaan. Tontin (2002)
mukaan keskustelijoiden erilaisista konteksteista kdsin tekemit tulkinnat ovat
samalla kannanottoja, jotka voivat olla keskenddn erimielisid ja jadddkin keskus-
telussa erimielisiksi. Tdstd huolimatta voi olla kyse yhteisestd ymmarryksestd,
jos keskustelussa tarkastellaan yhteistd kohdetta ja molemmat esitetyt kannat
muuttuvat toistensa vaikutuksesta. Tallaisessakin tilanteessa yhteinen kohde ja
yhteinen kieli mahdollistavat yhteisen toiminnan, jolloin vuorovaikutus voi jat-
kua ja pysyd ylld eridvistd kannoista huolimatta. Tédllaisessa tapauksessa yksi-
mielisyys on siis sitd, ettd jonkin tekeminen yhdessd (keskustelemalla tai muu-
ten) on mahdollista.
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2.5 Yhteinen ymmairtiminen dialogina

Prosessia, jossa yksimielisyys saavutetaan, on gadamerilaisessa hermeneutiikas-
sa kutsuttu dialogiksi. Dialogin tavoitteena on saavuttaa yhteisymmarrys teks-
tin tai toisen ihmisen kanssa kohteena olevasta ilmiostd. Dialogissa kahden ym-
marryshorisontin sulautuminen johtaa uudenlaiseen tulkintaan ymmartamisen
kohteesta. Koska ymmairtdminen on yhteisen merkityksen muodostamista ja ja-
kamista tekstin tai toisen ihmisen kanssa, se edellyttdd aina useampaa kuin yhtd
nakokulmaa sekd yhteyttd ndiden ndakokulmien valilld. Dialogissa eri nakokul-
mat kohtaavat ja dialogissa myos syntyy yhteyksid eri ndkokulmien vilille eli
yhteinen merkitys. (Gadamer 1979, 238, 266, 260, 331, 351.)

Gadamer nimittdd dialogista ymmarrystapahtumaa myos horisonttien su-
lautumiseksi. Hian maédrittelee horisontin ndkoalaksi, joka sisdltdd kaiken sen,
mitd tietystd pisteestd kdsin on ndhtdvissd. (Gadamer 1979, 269, 273; Kusch
1986, 107). Sille, mitd sulautuvat horisontit itse asiassa ovat, on annettu eri mer-
kityksid. Ne voivat olla tulkitsijan ja tekstin ymmairryshorisontit (Gadamer
1979, 269; Kusch 1986, 107; Weinsheimer 1991, 14). Horisontit voivat olla myos
dialogiosapuolten erilliset horisontit tai ymmarryksen kohteena olevan asian si-
sdltdimdt tuttuuden ja tuntemattomuuden horisontit. (Gallagher 1992, 136-138.)
Lisdksi ne voivat olla menneisyyden ja nykyisyyden horisontit (Gadamer 1979,
273; Wachterhauser 1986a, 37). Warnken (1987, 110-111) mukaan horisonttien
sulautumisessa sulautuvat erilaiset kielet ja erilaiset puhetavat, jolloin yhteinen
ymmadrtdminen on yhteisen kielen muodostamista. Horisontin kasite on siis hy-
vin ldhelld hermeneuttisen kehdn yhteydessd tarkasteltua kontekstin késitetta.
Ymmartimisessa siis eri ndkokulmat, kontekstit tai horisontit sulautuvat.

Dialogi syntyy Gadamerin mukaan kysymyksistd ja vastauksista. Kysymi-
nen tekee asioista maddritteleméattomid ja avaa uusia merkityksid ymmartamisen
kohteelle. Toisaalta kysymys my0s rajaa ja suuntaa ymmartdmisen kohdetta,
koska sen ldhtokohdat ovat kysyjan esiymmarryksessd. Kysymys suhteuttaa
kohteen kontekstiin ja siihen sisdltyy merkitystd koskevia odotuksia, jotka oh-
jaavat ymmartamistd. (Gadamer 1979, 262, 266; Koski 1995, 104.) Siksi parem-
paa ymmadrtamistd tavoittelevan on pyrittava kysymddn aitoja ja avoimia kysy-
myksid, joissa oma ennakkoluulo ei sellaisenaan projisoidu kysymystd seuraa-
vaan vastaukseen. Aito kysyminen edellyttdd avoimia ennakko-oletuksia asias-
ta ja siten kysyjdltdan avoimuutta kohdata mika tahansa vastaus. Aidoilla kysy-
myksilld ei myoskddn tavoitella varmaa ja lopullista totuutta vaan uudenlaista,
entistd laajempaa merkityshorisonttia. (Gadamer 1979, 326-327, 329, 337-338.).
Avoin kysymys tarkoittaa sitd, ettd kysymys on avoin lisikysymyksille. Suljettu
kysymys on sitd vastoin sellainen, ettd siihen voi vastata kylld tai ei, jolloin ei
synny aihetta lisdkysymyksiin. (Haarakangas 1997, 35.) Siten kysymysten avoi-
muus ja niihin esitettyjen vastausten viliaikaisuus on myos dialogin jatkumisen
ehto (Gadamer 1979, 330; Koski 1995, 121).

Yhteinen ymmartdminen on osaltaan my®os toisen esittdimien kysymysten
ymmartamistd. Kysymyksen ymmartaminen puolestaan on sitd, ettd osaa vasta-
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ta sithen. Toisen ndkemyksen ymmartaminen tarkoittaa sitd, ettd ymmartaa ta-
man ndkemyksen vastauksena kysymykseen. (Gadamer 1979, 338.)

Kuten kielellinen kommunikaatio yleensd, myo6s dialogi on luonteeltaan
retorista. Todellisessa tdssd ja nyt -keskustelutilanteessa argumentaatio ei siis
seuraa logiikan sddntojd. Toisen esittamid vdittdmid ei uskota sen perusteella,
ettd ne olisivat loogisen rationaalisia vaan enemmankin ”terveeseen jirkeen” ja
arkiymmarrykseen perustuvan péaattelyn keinoin. (Misgeld & Nicholson 1992,
71; Risser 1997, 14.)

Samanaikaisesti kun ymmartdjan on mahdollista jossakin mddrin hallita
dialogin etenemistd esimerkiksi avoimilla kysymyksilld, dialogi on kuitenkin
omalakinen tapahtuma, ikddn kuin peli, jonka kulku ei ole ennakoitavissa tai
hallittavissa. Ihmiset eivit johda keskustelua vaan ovat sen johdettavina (Gada-
mer 1979, 345). Keskustelijoiden sijaan enemmaénkin dialogin kohde, eli asia,
jonka ymmartdamistd dialogissa tavoitellaan, vie dialogia eteenpdin (Gadamer
1979, 330; Koski 1995, 123). Kuten peli, niin my6s dialogi pitéd itse itsensa kayn-
nissd tavalla, joka ylittdd osallistujien tietoisuuden ja intentiot (Huttunen 1999,
60-61; Wachterhauser 1986b, 227). Dialogin lopputulos on odottamaton myos
siind mielessd, ettd se syntyy sellaisten kielellisten ja filosofisten ennakko-
oletusten pohjalta, joita dialogiin osallistujat eivit tdysin ymmarrd ja tiedosta
lahtiessddn vuorovaikutukseen. Dialogi siis paljastaa ennakkokésityksid, jotka
ovat ennestddn tiedostamattomia ja tdimé tuo dialogiin mukaan sen odottamat-
tomuuden ja yllatyksellisyyden. (Wachterhauser 1986a, 36). Dialogin onnistu-
misen kriteerind ei ole se, mihin se johtaa vaan itse tapahtuman luonne.
(Weinsheimer 1991, 13-14.)

Pedagogisessa kirjallisuudessa dialogia on kuitenkin tarkasteltu nimen-
omaan pedagogisiin tavoitteisiin tdhtddvand kommunikaation muotona: dialo-
gin tavoitteena on aina uuden oppiminen, parempi ymmarrys maailmasta, itses-
tdamme ja toisistamme (Burbules 1993, 8-9; Huttunen 1999, 52). Pedagogiseen sa-
nastoon ovatkin vakiintuneet termit dialogipedagogiikka, dialogioppiminen ja
dialogiopetus (Huttunen 1999; Laine 1995; Sarja 1995, 2000a, 2000b). Dialogin
kasite on kytketty erityisesti aikuiskasvatuksen teoreettisiin kehittelyihin (Freire
1970; Malinen 2000; Mezirow 1985), kuten myos sen empiiriseen tutkimukseen ja
toteutukseen, erityisesti opettajankoulutuksessa (Aaltola 1998; Aarnio 1999; Sarja
2000a; Tillema 1997). Tydeldmaéssa dialogin tavoitteena on ndhty oppimisen li-
sdksi konfliktien ratkaisu ja tydeldmén kehittdminen (Isaacs 1993, 1996) ja sitd on
tarkasteltu yhtend keskeisend oppivan organisaation piirteend (Senge 1990). Dia-
logia on kuvattu myo6s yhteiskunnallisen uudistuksen vélineend (Freire 1970)
sekd tapana, jolla my0s tiedeyhteison on toimittava, jotta tiede parhaiten voisi
edistyd (Bohm & Peat 1992). Lisdksi dialogi on ndhty mahdollisuutena, jonka
kautta eri osakulttuurien on postmodernissa tilanteessa mahdollista ymmartaa
toisiaan (Burbules 1993, 3-4; Huhmarniemi 2001; Yankelovich 1999, 64-65).

Pedagogisessa yhteydessd dialogin kéasite saa helposti metodisen paino-
tuksen, jolloin ajatellaan, ettd dialogi on opetusmenetelmd, jonka avulla on
mahdollista pédstd joihinkin ennalta méaarattyihin tavoitteisiin. Edelld kuvattu
gadamerilainen ndkemys dialogista pelind on kuitenkin vastakkainen sille
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ajatukselle, ettd dialogi voisi ongelmattomasti olla metodi oppimisen tai ym-
martdmisen edistamiseksi koulutuksessa tai tyoeldmassa. Lisdksi tdllaista meto-
dista ajattelua vastaan on painotettu sitd, ettd dialogissa on ensisijaisesti kyse
tietynlaisesta suhteesta ihmisten vililld (Burbules 1993, 128). Dialogista ja erityi-
sesti dialogisesta suhteesta kirjoitettaessa viitataan usein Martin Buberiin ja ha-
nen erotteluunsa Mind-Sind-yhteyden ja Mind-Se-suhteen vililld (esim. Huh-
marniemi 2001, 484; Huttunen 1999, 49-50; Monkkonen 2002, 37). Buber (1986,
33, 34) kuvaa Mind-Sind-yhteyttd kokonaisvaltaisena, vilittomand, hetkellisend,
ei-kielellisend ja ennakko-oletuksista vapaana kohtaamisena. Mind-Sind-yhteys
kuitenkin “luo kieltd” (Buber 1986, 28): Min4 ja Sind kohtaavat Mindn ja Sindn
vilisessd kielellisessd vuorovaikutuksessa (Laine 1993, 127). Gadamerin tapaan
Buber (emts. 34) painottaa toisen kohtaamisen ei-metodisuutta: “Kaikki keinot
ovat este. Kohtaaminen tapahtuu vain sielld, missd kaikki keinot ovat sortu-
neet.” Mind-Se-suhteessa puolestaan toinen otetaan esineen tapaan havaitse-
misen ja tarkastelun kohteeksi (Huttunen 1999, 49). Suhteelle mindn ja maail-
man sekd mindn ja toisten ihmisten vélilld on ominaista dialogisen Min&d-Sina-
yhteyden ja monologisen Mind-Se-suhteen vuorottelu (Buber 1986, 54; 57-58;
Huhmarniemi 2001, 485).

My6s Gadamer (1979, 323-325) kuvaa hermeneuttista ymmartamiskoke-
musta Mind-Sind-kokemuksena ja siten jatkaa Buberin Min&-Siné-filosofiaa
(Huttunen 1999, 62). Gadamer painottaa kuitenkin Buberia enemmaén kohtaami-
sen kielellisyyttd ja sitd, ettd myos dialogisessa suhteessa ovat mukana toisensa
kohtaavien ihmisten situaatiot ennakko-oletuksineen. Han kuvaa yhteisen ko-
kemuksen ja yhteisen historiallisen situaation merkitystd yhteisen ymmartami-
sen ldhtokohtana tilanteessa, jossa toinen kohdataan. Téllainen perustavaa laa-
tua oleva yhteisymmarrys on pohjalla silloinkin, kun jostakin asiasta ollaan eri
mieltd. Ensisijaista on kielellinen yhteisymmarrys, vasta toisella sijalla on sindn
madrittely minédstd erilliseksi tai siitd etddlld olevaksi todellisuudeksi. Kieli, his-
toria ja kulttuuri erottavat ihmisid toisistaan mutta my6s yhdistavét heitd. (Ga-
damer 1979, 261, 264-265; 1980, 132.) Gadamer siis uskoo vakaasti, ettd “ym-
martdmisen ja keskustelun pohjana on vélttamattd jokin kielellinen faktinen
'kantava konsensus', yhteinen sanasto, vakaumusten ja kasitysten summa, joka
edeltdd kaikkia erimielisyyksid ja mahdollistaa niiden voittamisen” (Kusch
1986, 149).

Dialogia tarkastellessaan Gadamer ei selvittele emotionaalisuutta, jota
ihmisten véliseen suhteeseen aina sisdltyy. Dialogisuhteessa on kuitenkin kyse
myds emotionaalisesta suhteesta ihmisten vililld, jota luonnehtivat osallisuus ja
vélittdminen, luottamus, kunnioitus, arvostus, kiintymys ja toivo. Dialogisen
suhteen ja dialogiin ryhtymisen ennakkoedellytys on my6s noyryys ja vaatimat-
tomuus. Té&lloin toisten ndkemysten kyseenalaistamisen sijaan kyseenalaiste-
taankin omia ndkemyksid ja asetetaan ne toisten testattavaksi. (Burbules 1993,
36-41; Huttunen 1999, 14-17, 54-55.)

Dialogiosapuolien horisonttien vilisen ristiriidan merkitys ei myoskdan
tule Gadamerin kirjoituksissa selvasti esiin. Kuitenkin Tontti (2002) esittdd, etta
horisonttien sulautuminen edellyttdd my0s eroa ja ristiriitaa sulautuvien hori-



32

sonttien vililld sekd eridvid kantoja dialogin kohteesta. Tulkinta on samalla
myo6s kannanotto, joka voi asettua ristiriitaisesti vastakkain muiden kannanot-
tojen kanssa. Dialogissa ei ole kyse ndiden kantojen muuttumisesta samanlai-
siksi. Kyse on sen sijaan niiden testaamisesta vastakkaisen kannan kanssa ja
muokkautumisesta edelleen, mutta ei kuitenkaan vilttimittd samanlaiseksi
kuin toinen kanta. Horisonttien tietoinen sulautuminen dialogissa edellyttda
siis katkosta, merkitysten vélisen ristiriidan kokemusta, jotta merkitysten koh-
taaminen voisi paljastaa itsestddn selvand pidetyn esiymmaérryksen (Gadamer
1997, 45).

Gadamerilaisessa hermeneutiikassa dialogin kasite sisédltdd kaksi erilaista
aspektia, joista toinen on normatiivinen ja toinen kuvaileva: Toisaalta vuorovai-
kutuksen on oltava avointa ja siind on pyrittdva totuuteen ja oman ennakkoluu-
lon kyseenalaistamiseen, jotta sitd voidaan kutsua dialogiksi. Toisaalta edellad
kuvattu dialogin pelimdisyys ja retorisuus ovat kaiken inhimillisen vuorovaiku-
tuksen ominaisuuksia. Dialogin tarkasteluissa on usein otettu dialogin késitteen
rinnalle keskustelun kisite, jolloin vuorovaikutuksen ndhdddn vain ajoittain
saavuttavan dialogin ihanteita, kun se muuten on dialogia monologisempaa ja
kilpailullisempaa keskustelua (Bohm & Peat 1992; Senge 1994, 237). Liséksi sosi-
aalipsykologisesti suuntautunut dialogintutkimus on painottanut dialogisen
suhteen dynaamisuutta, jolloin dialogilla on tarkoitettu dialogifilosofian maari-
telmddan verrattuna moninaisempaa vuorovaikutussuhdetta, jossa vuorovaiku-
tuksen tavat, ihmisten viliset suhteet ja vuorovaikutusilmapiiri vaihtelevat ja
jossa dialogiset ihanteet voivat toteutua vain hetkittdin (Luckmann 1990, 55-58;
Monkkonen 2002, 34; Shotter 1993b). Kielellisen vuorovaikutuksen tutkimuk-
sessa dialogin késitettd on kédytetty nimenomaan kuvailevana késitteend vertaa-
matta vuorovaikutuksen tapaa sen ideaaleihin (Linell 1998b).

Dialogin késitteen ongelmana onkin sen kahtalainen luonne sekd norma-
tiivisena ettd kuvailevana késitteend (Maranhado 1990, 5-6). Tamé&n vuoksi olen
tassd tutkimuksessa paatynyt kdayttamaan keskustelun késitettd ihmisten vélista
vuorovaikutusta kuvailevana kisitteend. Dialogin kisitteeseen viitatessani tar-
koitan silld vuorovaikutusta, jossa toteutuu joitakin edelld kuvattuja dialogisen
vuorovaikutuksen ihanteita. Tamdn tutkimuksen ensisijaisena tavoitteena on
vuorovaikutuksen kuvailu. Kiinnostus on kuitenkin my®os siind, oppivatko ja
ymmartaviatko ihmiset paremmin vuorovaikutuksessaan, jolloin vuorovaiku-
tusta myos arvioidaan edelld kuvattujen dialogin ihanteiden pohjalta.

2.6 Yhteenveto: Ymmairtimisen kontekstuaalisuus filosofisessa
hermeneutiikassa

Vaikka filosofisen hermeneutiikan kuvaus ymmartamisestd on universaali eli
kaikkea ja kaikenlaista ymmartdmistd koskeva, edelld olevan tarkastelun poh-
jalta on mahdollista tehdd jakoa kahdenlaiseen ymmadrtamisen tapaan. Olen
tassd luvussa kuvannut ymmartadmista ensinndkin valittomand, tilanteisena ym-
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martdmisend ja toisaalta reflektoituna yrityksend ymmaértdd paremmin dialogis-
sa toisen kanssa eli hermeneuttisena ymmartamisend. Gadamerin hermeneutii-
kassa tulevat esille nimd molemmat ymmartdmisen aspektit, joista tilanteisen
ymmadrtdmisen kuvaus perustuu Heideggerin nikemyksiin. Tamdn tutkimuk-
sen kannalta keskeistd on tilanteisen ymmartdmisen merkitys hermeneuttisen
ymmartamisen kontekstina ja ensisijaisena ymmartamisen tapana ihmisten ar-
kipdivan toiminnassa.

Ymmairtimiskonteksti

- tilanteinen ymmartdminen
- arkieldmadn toimintatilanteet
- esiymmadrrys, ennakkoluulo

- kieli ja traditio ] :

- sosiaalinen yhteisé Hermeneuttinen ymmadrtaminen

- Thistoriallinen - ymmadrtdminen tavoitteisena tekona
ajankohta - ennakkoluulon kyseenalaistaminen

- hermeneuttinen asenne

- uusien kielellisten kuvausten tuottaminen
- dialogi ja vieraan kohtaaminen

- avoimuus, kysyminen

- itseymmairrys

1l

Kontekstuaalisuuden seurauksia:
- kehdmadisyys

- ehdollisuus, rajoittuneisuus

- produktiivisuus

- ymmadrtdmisen mahdollisuus

KUVIO 1 Hermeneuttinen ymmartdminen ja sen kontekstuaalisuus

Kuviossa 1 olen vield eritellyt tdssd luvussa esitettyjd ymmartamiseen kytkeyty-
vid piirteitd sen mukaisesti, mitkd niistd voidaan ndhdd paremmin ymmdr-
tamisen kontekstina (eli siis tilanteisena ymmartamisend), mitkd taas paremmin
ymmadrtdmisen piirteind ja mitkd edelleen ymmartdmisen kontekstuaalisuuden
seurauksina. Kuvio 1 siis kokoaa yhteen filosofisen hermeneutiikan pohjalta
esille tuodut ymmartdmisen keskeisimmat piirteet ja siihen liittyvit kasitteet.
Kuvio my®s kiteyttdd vield sen, mikd ndhddkseni on filosofisen hermeneutiikan
ydinsanoma: Ymmartdmisessd on aina, parhaimmillaankin toteutuneena, mu-
kana hallitsematonta ennakkoluuloa, eikd se voi koskaan olla tdysin reflektoitua
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ja tiedostettua. Kaikki ymmartdminen tapahtuu kielellisessd traditiossa, ym-
martdmistilanteen ja ajallisen kontekstinsa ehdollistamana, eikd ole olemassa
metodia, jolla tdstd kontekstuaalisuudesta paésisi eroon.

Arkieldman keskusteluissa niin tydssd kuin koulutuksessakin ymmaértami-
sen kontekstuaalisuus todenndkoisesti korostuu - esimerkiksi tieteelliseen tut-
kimukseen verrattuna - koska keskustelu ei useinkaan suo aikaa ja mahdolli-
suuksia reflektoituun ymmartamiseen. Dialogista paremmin ymmartamistd voi
tapahtua ehkd vain hetkittdin. Lisdksi hermeneuttinen paremmin ymmartami-
nen ndhdddn tassa tutkimuksessa yhteisend toimintana: keskustelussa tillaista
ymmartamistd ei voi harjoittaa yksin.

Nditd ymmartamisen aspekteja on kirjallisuudessa suhteutettu toisiinsa
myos niin, ettd ihmisten sosiaalinen eldma ja yhteistoiminta perustuvat ihmis-
ten viliseen jokapdivdiseen ymmairtdmiseen ja luottamukseen (Misgeld &
Nicholson 1992, 71). Silloin kun tdma jokapdivdinen yhteisymmadrrys hdiriintyy
tai rikkoutuu, tarvitaan hermeneuttista ymmartamistd (Gadamer 2004, 30). Ky-
symys on siis siitd, missd maédrin arjen eri tilanteissa on sekd mahdollisuuksia
ettd tarvetta hermeneuttiseen ymmartdmiseen. Téassd tutkimuksessa oletuksena
on, ettd kuvioon kootut ymmairtdmisen kontekstuaaliset piirteet rajaavat ja
mahdollistavat yhteistd ymmartamistd tutkimuksen kohteena olevissa tilanteis-
sa, joissa mahdollisesti tavoitellaan ainakin ajoittain myds paremmin ymmaér-
tamistd. Siksi yhteisen ymmartdmisen tutkimisessa on keskeistd kohdistaa tut-
kimus paremmin ymmartamisen ehtoihin eli ymmartamiskontekstiin.

Ymmartdamisen ontologisen kuvauksen lopputuloksena pdddyin kahden
ymmadrtamisen aspektin erittelyyn. Sen perusteella luvussa viisi esitdn kaksi
empiiristd tutkimuskysymystd. Ensimméinen kysymys koskee tilanteista ym-
maértdmistd ja toinen hermeneuttista paremmin ymmartamista.



3 YMMARTAMISKONTEKSTI KESKUSTELUSSA

Edellisessd luvussa keskustelussa tapahtuva yhteinen ymmaértaminen maaritel-
tiin hyvin laajasti. Yhteistd ymmarrystd eli yhteisid merkityksid syntyy, toteu-
tuivatpa dialogin ihanteet tai eivit ja oltiinpa siind sitten eri mieltd tai samaa
mieltd, kunhan keskustelulla on yhteinen kohde eli puheenaihe ja keskustelijat
puhuvat samaa kieltd tai ovat muodostamassa sellaista. Yhteisen ymmartami-
sen tuntomerkki on silloin se, ettd keskustelu jatkuu tai se lopetetaan yhteisym-
marryksessd. Tdstd laajasta yhteisen ymmartamisen kuvauksesta ldhden seuraa-
vaksi rajaamaan tutkimuskohdetta ymmartamiskontekstin kédsitteen avulla.

3.1 Yksittiisen ymmairtdjin kontekstista yhteisen ymmairtdmisen
kontekstiksi

Hermeneutiikassa tulkintakonteksti on nykyisyys, josta kasin jotakin ajallisesti
aiemmin tapahtunutta ilmictd pyritddn ymmadrtdamédn (Gadamer 1979, 263;
Wachterhauser 1986a). Ymmartamiskonteksti on siis ymmartdjan horisontti,
historiallinen ja paikallinen situaatio ja kielellinen traditio, jossa hén eldd. Kon-
teksti, ymmartdamisyhteys, tekee samanaikaisesti ymmartamisen mahdolliseksi
sekd rajoittaa ymmartdmistd eli maarittdd ne ehdot, joiden vallitessa ymmarta-
minen on mahdollista. (Gadamer 1979, 239-240). Keskustelijoiden erilaiset ho-
risontit voivat toisaalta vaikeuttaa yhteistd ymmartamistd, mutta juuri yhteinen
historiallinen ja kielellinen konteksti myts mahdollistaa keskustelun ja yhteisen
ymmadrtdmisen, tuottaa sellaisen tilanteen, jossa ymmartaminen on mahdollista.
Yhteinen tulkintakonteksti on siis keskeinen yhteisen ymmartdmisen kehittymi-
sessd ja kohdeilmion ymmartamisessa.

Esimerkiksi koulutuksessa tai tytssd tapahtuva keskustelu kiinnittyy ky-
seisen instituution historiaan, kulttuuriin ja kdytdnt6ihin, jotka ovat keskuste-
lun kontekstina. Hermeneutiikan mukaisesti konteksti ei kuitenkaan ”“suoraan”
tule ihmisten merkityksenantoon vaan se tulee tulkinnan kautta. Yhteisen ym-
mdrtdmisen kannalta ratkaisevaa on, ettd ymmartamiskontekstin tulkinta on
keskustelussa julki tulevaa toimintaa. Yksittdisellda puhujalla on hermeneuttises-
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ti ndhtynd mahdollisena kontekstina koko itsensd ja situaationsa, se, miten ja
missd hdn on eldnyt, mitd tehnyt, kokenut ja ajatellut. Tastd kontekstista voi tul-
la yhteiseksi ja siten kuulijoille tulkintaresurssiksi kuitenkin vain se, mitd puhu-
ja vuorovaikutuksessa tuo kielellisesti tai ei-kielellisin vihjein esille. Puhujan si-
tuaatio voi konkretisoitua kielellisind viittauksina aikaan ja paikkaan, omiin ko-
kemuksiin, ajankohtaisiin ilmi6ihin tai tuleviin tapahtumiin, joilla ymmartami-
sen kohdetta havainnollistetaan itselle ja toisille seka sitd koskevia vditteitd pe-
rustellaan. Konteksti siis tulee ndkyviin tai kuuluviin keskustelussa, se on em-
piirisesti tutkittavissa oleva ilmi6 (Buttny 1998).

Hermeneuttinen kehé toimii keskustelussa siten, ettd samalla kun siini il-
maistaan ymmaértdmisen kohdeilmiotd koskevia lausumia, kehitetddn myos sitd
ymmartamiskontekstia, mistd kdsin nditd lausumia ymmarretddn. Keskustelus-
sa esitetty lausuma ymmarretddn aina suhteessa kontekstiinsa ja kontekstin
muuttuessa myos lausuman merkitys muuttuu. Konteksti antaa merkityksen
lausumalle, joka puolestaan muodostuu kontekstiksi ymmartdd seuraavia lau-
sumia. Heideggerin késittein mennyt ymmaértdminen projisoituu (“heittyy”)
ymmartamistilanteeseen, jossa muodostuvia merkityksid projisoidaan tulevai-
suuteen. Heideggerildisen ldhestymistavan mukaisesti téllainen tilannekon-
teksti ja se, miten se sulautuu ymmartdmistapahtumaan siind olevien ihmisten
tulkinnan ja arkipddttelyn kautta, on merkityksenannossa ensisijaista.

Se, ettd historiallinen ja institutionaalinen konteksti on keskustelussa mu-
kana keskustelijoiden tulkinnan tai tulkkiutumisen kautta, johtaa helposti aja-
tukseen, ettd ymmartamiskonteksti sijaitsisi jollakin tavalla keskustelijoiden
mielessd. Tdllainen ajatus on kuitenkin alussa esittelemdni antirepresentationaa-
lisen ldhestymistavan vastainen. Ymmartamiskontekstilla ei siis viitata pysyvan
kulttuurisen tiedon tai tradition s#ilidon vaan se voisi olla enemmaénkin toimin-
tatapa, tapa ymmartdd ihmisen historiallisen situaation, tradition ja kielen maa-
rittdmalld tavalla. Traditio on kiinnittynyt kieleen ja kielenkédyton luonteeseen
(Gadamer 1979, 258-263, 351; Koski 1995, 105), jolloin kielenkdytto ja keskustelu
toimintatapana on osa sitd kontekstia, jossa ymmartdminen tapahtuu. Né&in
ndhtyna tapa, jolla ymmarramme keskustelussa, on samalla tapa, jolla keskuste-
lemme. Keskustelun tapa on keskustelun kaytantojd, esimerkiksi kertomista,
kysymistd, vastaamista ja kannanottamista.

Edelld mainitsemaani sdilio-metaforaa vastaan gadamerilaisessa herme-
neutiikassa korostuu myos ymmartamiskontekstin, ymmartamisen kohteen se-
kd ymmartdjan jatkuva muutos. Ymmartdava oleminen on jatkuvaa muutosta.
(Ks. Koski 1995, 94-95.) Tastd ndkokulmasta ymmartamisen kohteen tai kon-
tekstin pysyvyys ja pysyvyyden kokemus vaatii enemmdn ponnistusta ja eri-
tyistd tyotd kuin muutos (ks. Gadamer 2004, 83). Ndakemys ymmartamiskoh-
teen, kontekstin ja ymmartdjan jatkuvasta muutoksesta sopii hyvin lukemis- ja
keskustelutilanteeseen. Lukiessa, kuten keskustellessakin, teksti tai puhuminen
soljuu koko ajan eteenpdin. Taman soljumisen voivat jadhmettdd vain esimerkik-
si tilanteessa tehdyt muistiinpanot. Lukiessa voi palata aiempaan tekstiin, kes-
kustelussa palaaminen taaksepdin on hankalampaa: vaikka voimme palata ai-
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emmin keskustelussa esille tulleisiin asioihin, kyseistd tilannetta emme saa enda
takaisin.

Edelld olevan perusteella keskustelussa muotoutuva yhteinen ymmarta-
miskonteksti on tdrked kiinnostuksen ja tutkimuksen kohde, jos tavoitteena on
tutkia keskustelussa kehittyvad yhteistd ymmartamistd. Ymmartamiskonteksti
on empiirisesti tutkittavissa tarkastelemalla keskustelussa tehtdvid kielellisia
viittauksia sekd niitd keskustelun tapoja, joita keskustelutilanteessa kaytetdan.

3.2 Ymmairtimiskonteksti ja ymmartiamisen kohde

Filosofisessa hermeneutiikassa yhteisen ymmartdmisen kohteena ndhd&an ole-
van keskusteltavana oleva asia tai ilmio ja sitd koskevat kielelliset kuvaukset.
Yhteisen ymmartamisen kohde, saksaksi der Sache, tarkoittaa yhteistd puheenai-
hetta ja keskustelijoiden kiinnostuksen kohdetta. Ymmartamisen kohde keskus-
telussa on se asia, josta keskustellaan. (Wachterhauser 1986a, 32-35.) Konteksti
taas on ymmartdjdlle ennestddn tuttu asia, johon suhteutettuna tai jonka avulla
kohde tulee ymmarretyksi. Kohde ja konteksti eivét ole kuitenkaan toisistaan
erillisid ilmivitd. Ymmadrtdminen on aina samalla myds uuden kontekstin luo-
mista eli uuden asian tekemistd tutuksi, joka voi edelleen tulla kontekstiksi uu-
delle ymmaértdmisen kohteelle. Konteksti voi tulla kohteeksi myds itseym-
maérryksessd, jolloin uuden, vastikdan ymmarretyn asian avulla tulkitaan omia
aiempia kokemuksia uudelleen. Nédin aiempi kokemus, joka aluksi oli kon-
tekstina, tuleekin uuden ymmartamisen kohteeksi. Ymmartaminen on siis kehé-
mdistd litkettd osan ja kokonaisuuden eli kohteen ja kontekstin valilla.

Kun tarkastellaan teoreettisten kasitteiden ja niiden kuvaamien ilmididen
oppimista ja ymmartdmistd, edelld mainittuja kontekstin ja kohteen analyyttisia
eroja voisi soveltaa siten, ettd kohteena on tavoiteltu oppimisen kohde eli kul-
loinenkin késite tai sen kuvaama ilmio. Kohdetta luonnehtii siten se, ettd se on
teoreettinen ja abstrakti. Konteksti voisi puolestaan olla sellainen konkreettinen
esimerkki, kokemus, havainto tai tapahtuma, jonka avulla kohdetta yritetdan
kuvata ja ymmartdd. Kuitenkin sen lisdksi, ettd konteksti voi olla tavoitellun
ymmadrtamisen tiedostettu “apuviline”, kontekstiin sisdltyy hermeneutiikan
mukaisesti myds kaikki se ymmartdjan tiedostamaton esiymmarrys, minkéa
puitteissa ymmartaminen tapahtuu.

Kohteen ja kontekstin vilistd liikettd, jota hermeneutiikka on kuvannut
enemmankin yksittdisen ymmartdjan ymmartamistapahtumana, on analysoitu
myo6s empiirisesti vuorovaikutuskontekstin tutkimuksessa (Auer 1992; Good-
win & Duranti 1992; Gumperz 1992; Hanks 1992). Hanks (1992) on analysoinut
keskustelun kohdetta ja kontekstia edelld kuvatun hermeneuttisen idean tapaan
siten, ettd kohteeksi tulkitaan keskustelussa uusi asia, joka tuodaan mukaan
keskusteluun ja joka muuttaa osallistujien orientaatiota. Konteksti sitd vastoin
on jo aiemmin yhteisessd tiedossa oleva asia. Kuitenkin ennestédédn tuttu, vanha
asia on tuotava keskustelussa esille, tehtivi kontekstiksi, ennen kuin se on kon-
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teksti: konteksti tehdddn yhteiseksi kontekstiksi viittaamalla siihen puheessa
(Auer 1992, 23). Puheessa tuotettuja viittauksia ymmartamiskontekstiin on kut-
suttu kontekstualisoinniksi (Auer 1992, Gumperz 1992). Kontekstualisoinnin
kannalta tarkeitd analyysin kohteita puheessa ovat erilaiset deiktiset viittaukset
(Hanks 1992), ajan ja paikan ilmaukset (Lepper 2000, 156) sekd ddnen laadun ja
prosodian muutokset (Guinthner 1999).

Kohteen ja kontekstin vilistd eroa on kuvattu my®os niin, ettd kohde tulee
huomattavammin esiin vuorovaikutuksessa kuin konteksti ja kohteella on kon-
tekstiinsa sama suhde kuin kuviolla taustaansa. Konteksti ympéarsi kohde-
ilmiotd ja tarjoaa resursseja sen ymmadrtdmiselle ja tulkinnalle. Tillainen kon-
teksti ei ole olemassa valmiina ennen vuorovaikutusta, vaan se muodostuu
vuorovaikutuksessa interaktiivisesti. (Hanks 1992; Goodwin & Duranti 1992.)
Kaytannoissddn ihmiset asettavat joitakin asioita etualalle ja toisia asioita taka-
alalle tarkoituksenaan jasentdd sekd havaintojaan ettd kommunikaatiotaan.
Ymmartdmisessd tdrkedd on se, miten etuala ja taka-ala liittyvéat yhteen, siis mi-
ten kohdetoiminta on suhteessa taustaansa ja miten sille annetaan merkityksia
suhteessa taka-alaan. (Lepper 2000, 54.) Kohteeksi voidaan tulkita myos yksit-
tdinen lausuma, ja konteksti on vastaavasti mikd tahansa, minkd voi osoittaa
vaikuttavan siihen, miten lausuma tulkitaan?2.

Keskustelussa muotoutuvien erilaisten kontekstien ja kohteiden viliset
erot eiviat vuorovaikutuksessa ole selkeitd eividtkd vuorovaikutusosapuolien
ndkokulmasta vilttamattd edes olennaisia. Fitch (1998) viittddkin, ettei konteks-
tin ja kohteen erottaminen erillisiksi tee oikeutta sille, miten osallistujat itse ko-
kevat tapahtumat merkityksellisiksi. Se, ettd jokin asia vuorovaikutuksessa
madritellddn pysyvasti kohteeksi ja jokin muu kontekstiksi, ei todenn&kdisesti
ole hedelmadllinen ldhtokohta, koska kohde ja konteksti muuttuvat jatkuvasti
vuorovaikutuksen kuluessa. Lisdksi niiden suhde on refleksiivinen eli ne muo-
vaavat jatkuvasti toinen toisiaan (Auer 1992). Keskustelussa konteksti on aikasi-
donnainen ja hetkellinen (Goodwin & Duranti 1992). Keskustelun kohde on jo-
takin, joka hetkellisesti erottuu kuvioksi kontekstistaan ja joka taas seuraavana
hetkend siirtyy takaisin taustalle jonkin uuden kuvion noustessa taustastaan
esiin. Kohteen ja kontekstin sijaan ennemminkin voidaan puhua eri tasoisista
konteksteista tai monista kerrostuneista konteksteista, jotka maarittavét toisiaan
ja ovat vuorovaikutuksessa keskenddn (Fetzer 2002, 260). Kontekstit eivat kui-
tenkaan muodosta hierarkiaa siten, etti esimerkiksi instituutiokonteksti vai-
kuttaisi yksisuuntaisesti keskustelun tilannekonteksteihin vaan eri kontekstit
konstituoivat toinen toisiaan. Merkitys syntyy, kun ndma kontekstit sulautuvat
toisiinsa (Heritage 1996, 304).

Erityisesi useamman kuin kahden henkilon vilisessd keskustelussa on li-
sédksi vireilld monia samanaikaisia konteksteja, joista vain osa voi tulla keskus-

2 Goodwin ja Duranti (1992) varsinaisesti puhuvat kohteen (object) sijaan ”fokaalita-
pahtumasta” (focal event) asiana, jolle konteksti on taustana. Kédytan tdssd samasta
asiasta nimityksid ymmartdmisen kohde ja keskustelun kohde, joilla tarkoitan asiaa,
josta keskustellaan eli puheenaihetta. Kohde-sanalla en siis viittaa esim. toiminnan
teoriassa madriteltyyn kohteen késitteeseen vaan yleisesti keskustelun puheenaihee-
seen.
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telijoille yhteisiksi. Samoin asia, josta keskustellaan, on vain osittain yhteinen.
Keskustelijoilla on aina erilainen pddsy sekd keskustelun kohteeseen ettd kon-
tekstiin. (Goodwin & Goodwin 1992, 83, 84; Linell & Korolija 1997). Monenkes-
kisessd keskustelussa eri keskustelijat tekevit siis erilaisia tulkintoja siitd, mika
on kohdetta ja mikd on kontekstia. Yhteisen ymmartamisen edellytys on, etta
keskustelussa muodostetaan yhteistd tulkintakontekstia ja yhteistd keskustelun
kohdetta. Nama eivat kuitenkaan koskaan voi olla tdysin yhtenevid eivatka voi
tulla sellaisiksi. Yhteinen ymmartdminen ei voi olla tdydellistd. Keskustelijoiden
itsensd ndkokulmasta yhteistd ymmartamistd on se, ettd keskustelijat olettavat,
kokevat ja tulkitsevat yhteistd ymmartamistd olevan riittdvéasti sen tehtdvian tai
asian hoitamiseksi, mitd he ovat tekemadssa. (Ks. Linell 1998b, 114, 141.)
Puhuttua vuorovaikutusta luonnehtii siis sekd kontekstin ettd kohteen dy-
naamisuus. Kohteen mddrittelin edelld hermeneutiikan pohjalta asiaksi, josta
keskustellaan eli keskustelun puheenaiheeksi. Per Linellin (1998b, 181-182)
edustaman dialogisen ldhestymistavan, kuten myos ethometodologian (Herita-
ge 1996, 237) kanta puheeseen ja vuorovaikutukseen on se, ettd yhteistd asiaa tai
puheenaihetta ei voi erottaa siitd yhteisestd toiminnasta, johon puhujat orientoi-
tuvat. Keskustelun puheenaihe kehittyy dynaamisesti vuorovaikutuksen kulu-
essa yhteydessd sithen, miten puhujien toiminta jasentyy vuorovaikutuksessa.
Puheenaihetta kehitellddn erilaisilla toiminnoilla, esimerkiksi puhujien valisellad
vuorottelulla, kysymyksilld ja vastauksilla, joten keskustelun sisdllon, ”asian”
irrottaminen vuorovaikutustoiminnasta on mahdotonta. Keskustelun kohde tai
sisdllollinen puheenaihe ei siten ole yksiselitteinen tai keskustelusta yksinkertai-
sesti eriteltdvissid oleva ilmio, kuten ei ole sen kontekstikaan. Tdssad tutkimuk-
sessa tunnistan ja tunnustan keskustelun kohteen ja kontekstin monimerkityksi-
syyden, mutta nden ndiden késitteiden olevan riittdvan tarkkoja tehtdvaansa eli
hahmottamaan sitd kehikkoa, jonka avulla keskustelun sisiltéd koskevaa yh-
teisten merkitysten muodostumista voidaan empiirisestd aineistosta tarkastella.

3.3 Kontekstuaaliset resurssit keskustelussa

Hermeneutiikan ja vuorovaikutuskontekstin tutkimuksen tarjoamaa ymmarta-
miskontekstin kuvausta tarkennan edelleen empiiristd analyysia varten Per Li-
nellin tekemilld jaottelulla niistd kontekstuaalisista resursseista, joita keskus-
telijoilla on tarjolla ja joiden nojalla keskustelussa yhteisid merkityksid muodos-
tuu. Linell (1998b, 127-131) esittdd kontekstuaalisia resursseja koskevan mallin-
sa tdasmennyksend ja tdydennyksend Goodwinin ja Durantin (1992) konteksti-
tarkasteluun, johon edellisessd luvussa viittasin. Kyse on sellaisista mahdollisis-
ta konteksteista, jotka keskustelijoiden toiminnan tuloksena voivat tulla rele-
vanteiksi heiddn ymmartdmiselleen tai joihin keskustelijoiden keskindinen
ymmartaminen nojaa (Linell & Korolija 1997, 173; Linell 1998b, 128). Kontekstu-
aalisia resursseja otetaan vuorovaikutuksessa kayttoon erityisesti puheenvuoro-
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jen alussa, jolloin uusi puheenaihe kiinnitetddn johonkin keskustelijoille yhtei-
seen ymmadrtdmisen resurssiin (Linell & Korolija 1997, 172).

Linell jakaa kontekstuaaliset resurssit kahteen paddluokkaan: valittomiin ja
vdlillisiin eli abstrakteihin. Vailittomid kontekstuaalisia resursseja ovat lausu-
maa tai toimintoa valittomaésti ympéaroiva puhe tai toiminta. Valittomid resurs-
seja ovat myos keskustelun fyysinen ympdristd, johon kuuluvat keskustelijoi-
den sijainti, kdytettdvissd olevat materiaaliset artefaktit sekd keskustelun ulko-
puoliset tapahtumat. Vililliset eli abstratktit kontekstuaaliset resurssit tarkoit-
tavat keskustelijoiden aiempaa tietoa ja muita keskustelijoita koskevaa tietoa.
Lisdksi abstraktisia kontekstuaalisia resursseja ovat sitd toimintajdrjestelmad
koskeva tieto, jossa keskustelu tapahtuu, ja yleinen taustatieto, joka koskee sita
kulttuuria ja instituutiota, jossa keskustelu tapahtuu. (Linell & Korolija 1997;
Linell 1998b, 128-129.)

Linellin luokittelu ja ndkemys kontekstista on sikéli ongelmallisesti yhdis-
tettdvissad tdimdn tutkimuksen antireperesentationaalisiin periaatteisiin, ettd han
nidkee abstraktit kontekstuaaliset resurssit ensisijaisesti ihmisen mielen sisal-
toind. Linell kuitenkin my®0s tuo esille sen, ettd tillainen tieto tulee tulkituksi
keskustelutilanteessa. Keskeistd on siis se, miten ja millaiseksi keskustelijat tul-
kitsevat “mielensd sisdllon” juuri meneillddn olevassa tilanteessa (Linell & Ko-
rolija 1997). Hermeneuttisesti ndhtynd myo6s edelld mainitut taustatiedot ovat
jatkuvasti muuttuvia tulkintoja esimerkiksi omista kokemuksista, eika siksi voi
puhua mielessd staattisena olevasta tiedosta. Luokittelu kuitenkin jasentdd hy-
vin laajaa ja epamaddrdistd keskustelukontekstin késitettd selvésti ja yksinkertai-
sella tavalla. Siksi se antaa tdssd tutkimuksessa pohjan muodostaa ym-
martdmiskontekstia ja yhteistd ymmartamistd koskevat tutkimuskysymykset
sekd tunnistaa tédllaisia kontekstuaalisia resursseja empiirisestd aineistosta. Li-
nellin luokittelu myo6s osuvasti tiydentdd ja konkretisoi filosofisen hermeneutii-
kan kuvausta kontekstista. Taulukossa 1 on vield esitetty rinnakkain herme-
neuttisen ymmartamiskontekstin ulottuvuuksia, joihin on yhdistetty niitd vas-
taavat kontekstuaaliset resurssit Linellin luokittelussa.

Gadamerilaisesta hermeneutiikasta ei 10ydy ajatusta materiaalisista vali-
neistd ymmartamisen kontekstina vaan ne voidaan ndhda osana ymmartdjan si-
tuaatiota. Tdltd osin Linellin kontekstuaalisten resurssien luokittelu tdydentad
hermeneuttista ldhestymistapaa. My06s kontekstuaalisiin resursseihin sisally-
tetty lausumaa tai toimintaa valittomasti ymparoivd puhe jad selkedsti artiku-
loimatta hermeneutiikassa. Taulukossa 1 olen kytkenyt tdmé&n hyvin yleiseen
ideaan osien ja kokonaisuuden suhteesta, jossa kokonaisuus muodostaa kon-
tekstin osan ymmartamiselle. Hermeneutiikassa korostuu abstrakti eli valillinen
konteksti, ja siind kohdassa yhtéldisyys hermeneuttisen ndkemyksen ja konteks-
tuaalisten resurssien valilld onkin selvempi.

Linellin jaottelu siis tdydentdd, tarkentaa ja konkretisoi hermeneutiikassa
yleiselld tasolla esitettyjd tulkintakonteksteja. Linell (1998b, 134) korostaa, etta
hénen jaottelunsa ei ole yleinen malli kontekstuaalisesta ymmartamisestd vaan
koskee nimenomaan kahden tai useamman ihmisen vélistd puhuttua vuorovai-
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kutusta. Filosofisen hermeneutiikan kuvaus ymmartamisestd taas kattaa seka
tekstien ymmartdmisen ettd ymmartdmisen keskustelussa.

TAULUKKO 1 Ymmairtamiskontekstia kuvaavia késitteitid filosofisessa hermeneutiikassa
rinnastettuna Linellin luokitteluun

Hermeneuttinen ymmartamis- Linell: kontekstuaaliset resurssit

konteksti

Kokonaisuus osan kontekstina Lausumaa/toimintaa ymparsiva pu-
he/toiminta

Ymmartdjan situaatio, ymmarta- Keskustelun fyysinen ympaéristo: arte-

mistilanne (aika ja paikka) faktit, keskustelun ulkopuoliset ta-
pahtumat

Ymmiartdjan situaatio, tulkinta- Keskustelun aihetta, toisia keskusteli-

horisontti, esiymmarrys joita ja toimintajadrjestelmdd koskevat
tiedot

Traditio, kieli, tulkintahorisontti Kulttuuria ja instituutiota koskeva
yleinen taustatieto, “kollektiivinen
muisti”

Tdssd tutkimuksessa mielenkiinto kohdistuu keskustelijoiden kdyttoon otta-
mista kontekstuaalisista resursseista materiaalisiin artefakteihin (yhteisen ym-
mértdmisen apuvdlineisiin), keskustelun ulkopuolisiin tapahtumiin sekd kes-
kustelijoiden aiempaan tietoon. Analyysi ei kuitenkaan kohdistu ndihin teki-
joihin suoraan vaan siihen, miten edelld mainittuja kontekstuaalisia resursseja
kielellistetdan ja tulkitaan yhteisessd keskustelussa. Suoranaisen, tutkijan ha-
vaitseman fyysisen kontekstin sijaan on kyse siis niistd tulkinnoista, joita kes-
kustelijat ympdristostddn tekevat. Kun kontekstia tutkitaan niin, ettd tutkimuk-
sen kohteena ovat ainoastaan ihmisten véliset keskustelut ja erityisesti puheen
sisdlto, voidaan konteksti rajata ja nimetd kielelliseksi kontekstiksi.

Keskustelukontekstiin sisdltyy myos tasoja tai rakenteita, jotka eivét kes-
kustelussa vilttamatta tule esille kielellisind ilmaisuina tai merkityksina. Téllai-
sia keskustelussa vaikuttavia kontekstuaalisia rakennetekijoitd ovat muun mu-
assa keskustelun osallistujarakenne ja vuoronvaihtosysteemi. Niitd keskustelun
toiminnallisia ja rakenteellisia tekijoitd, erilaisia jasennyksid, on keskustelun-
analyysissa tarkasteltu ymmairtdmisen resursseina, johon keskustelijat orien-
toituvat rakentaessaan ja pitdessddn ylld yhteistd toimintaansa. (Hakulinen
1997a; Schiffrin 1987.) Koska tdssd tutkimuksessa keskustelussa ymmartaminen
rajautuu nimenomaan puheen sisdllon ymmartamiseksi, keskustelun rakenne ei
ole tutkimuksen keskiossd. Se otetaan kuitenkin analyysissa huomioon keskus-
telussa merkitystd muodostavana tekijana.
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Keskustelussa tapahtuvaan ymmartamiseen vaikuttavat lisdksi hyvin hie-
novaraiset kontekstualisoivat vihjeet, joita ovat mm. eleet, ilmeet, ddnen laadun
ja prosodian muutokset (Gumperz 1992; Auer 1992). Tillaiset vihjeelliset kes-
kustelu- ja ymmartamiskontekstiin viittaamiset jadvat pddosin tdmén tutkimuk-
sen ulkopuolelle.

Konteksti kisitteend on hyvin ongelmallinen, koska sitd kdytetdan hyvin
monenlaisessa yhteydessd ja sen merkitys vaihtelee paljon kdyttoyhteyden mu-
kaan. Tassd luvussa olen kadyttanyt kontekstin, tulkintakontekstin ja ymmarta-
miskontekstin késitteitd toistensa synonyymeina. Kédytéan jatkossa késitteitd tul-
kintakonteksti ja ymmartamiskonteksti tdssd luvussa kuvaamassani merkityk-
sessd, siis sellaisena kielellisend yhteytend ja taustana, jonka avulla ymmaértami-
sen kohdeilmittd ymmarretddn. Kontekstuaalistamisen ja kontekstuaaliset re-
surssit madrittelin edelld. Pelkkdd konteksti-kéasitettd kdytan jatkossa sen va-
kiintuneessa kayttotarkoituksessa eli yleisesti yhteyden, taustan tai ympariston
merkityksissa.

Téassd tutkimuksessa ymmartamiskonteksti rajautuu siis sellaisiksi keskus-
telussa tehtaviksi kielellisiksi viittauksiksi, joiden avulla puheena olevaa asiaa
kuvataan ja jotka muodostuvat keskustelijoille tulkinnan avuksi ja resurssiksi.
Ymmairtamiskontekstilla tarkoitetaan asiayhteyttd, jossa puheena oleva asia
tuodaan esille ja jonka suhteen sitd tarkastellaan. Tuo puheena oleva asia, pu-
heenaihe, médrittyy vastaavasti keskustelun ja yhteisen ymmartamisen koh-
teeksi.

Linellin tavoite on ollut kuvailla kielellisessd vuorovaikutuksessa tapah-
tuvaa ymmartamistdi muun muassa edelld kuvatun mallin avulla. Héan ei esitd
normeja siitd, miten keskustelussa pitdisi ymmartda tai millainen keskustelu tai
millaiset kontekstit keskustelussa johtaisivat oppimiseen tai hermeneuttiseen
paremmin ymmartdmiseen. Hinen mallinsa kytkeytyy siis hermeneutiikan ku-
vauksessa esittdimaddni tilanteiseen ymmartdmiseen. Tadssd tutkimuksessa tavoit-
teena on sekd tilanteisen ymmartdmisen kuvailu ettd keskustelujaksojen arvi-
ointi sen mukaan, edettiinkd niissd mahdollisesti parempaan ymmartdmiseen.
Siksi keskustelujen empiirinen tarkastelu edellyttdd vield tietoa siitd, millaiset
vuorovaikutuksen piirteet ovat ominaisia tilanteille, joissa edetddn uuteen ym-
maértdmiseen. Tdllaisia piirteitd esittelen seuraavan luvun loppupuolella.



4 YMMARTAMINEN JA OPPIMINEN

4.1 Gadamerilainen hermeneutiikka ja oppimisteoriat

Filosofisessa hermeneutiikassa ymmaértdminen nihd&ddn paljon laajempana il-
miond ja inhimillisend toimintana kuin oppiminen. Siind ei ole siis varsinaisesti
kyse oppimista koskevasta filosofiasta eikd teoriasta. Filosofisen hermeneutii-
kan ymmartamiskuvauksesta on kuitenkin Ioydettdavissd yhtymékohtia oppi-
misteorioihin ja -kédsityksiin. Gallagher (1992) on tarkastellut oppimista Gada-
merin hermeneutiikan pohjalta tulkinta- ja ymmartdmiskokemuksena ja luon-
nehtinut oppimiskokemusta hermeneuttisena kokemuksena. Olennainen piirre
oppimisessa on t&lloin, ettd se on vuorovaikutustapahtuma (Gallagher 1992, 35,
38; Koski 1995, 258). Ymmairtdmisen intersubjektiivisuudesta seuraa se, ettd
myds oppiminen edellyttdd aina vuorovaikutusta ja omaehtoinen oppiminenkin
voidaan ndhdd vuorovaikutuksena esimerkiksi oppijan ja hdnen lukemansa
tekstin valilla. Lisdksi oppijan toimintakonteksti sulautuu oppijan tulkinnan
kautta tekstid koskevaan merkityksenantoon.

Tietoteoreettisesti gadamerilainen hermeneutiikka on konstruktivistista.
Tieto muodostuu kulttuurisissa ja sosiaalisissa kdytanndissd ja oppiminen on
ndihin tapahtumiin osallistumista ja merkitysten luomista niissd (Koski 1995,
40, 250). Mahdollisuutemme oppia ja ymmartdd on tulosta osallistumisesta sel-
laisiin yhteisoihin, joissa tehdddn todellisuutta merkitykselliseksi (Wachter-
hauser 1986a, 22). Gadamerin ndkemys ymmadrtdmisen produktiivisuudesta
merkitsee oppimisen ndkokulmasta sitd, ettd ndissd sosiaalisissa merkityksen-
luontitilanteissa opittava asia on jatkuvan muutoksen alaisena. Opetus ja oppi-
minen ovat hermeneuttisesta ndkokulmasta katsottuna tiedon uudelleen tuot-
tamista, kulttuurin tekemistd. Niin opettaja kuin oppijakin tulkitsee opittavan
sisdllon aina joksikin ja ndmd tulkinnat tuottavat uusia merkityksia. (Gallagher
1992, 133-134; Koski 1995, 250-251; Toiskallio 1993, 81, 99).

Sfard (1998) on kuvannut oppimista koskevaa keskustelua ja tutkimusta
kahden metaforan, omaksumismetaforan ja osallistumismetaforan avulla.
Omaksumismetaforan mukaisesti oppimisesta puhutaan tiedon omaksumisena,
kasitteiden kehittymisend tai késitteellisend muutoksena. Kasitteet ymmarre-
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tédn tiedon perusyksikoiksi, joita voidaan koota, véhitellen parantaa ja yhdis-
telld yha rikkaammiksi kognitiivisiksi struktuureiksi. Myos ndkemys oppijasta
merkitysten rakentajana liittyy tdhdn metaforaan. Oppiminen on omaksumis-
metaforan mukaisesti toimintaa, jossa kootaan tietoa samaan tapaan kuin mate-
riaalisia tavaroita. Hankkimisen jdlkeen tietoa voidaan soveltaa, siirtdd toiseen
kontekstiin tai jakaa toisten kanssa. Osallistumismetaforaan on puolestaan kyt-
ketty sellaisia ilmauksia kuten demokraattinen kompetenssi, osallistumisen
kautta kehittyminen, reflektiivinen diskurssi, oppiminen maailmassa olemi-
sena, dialogi, tutkivien yhteistjen kehittdminen, oppipoikaoppiminen (appren-
ticeship) ja yhteison jaseneksi tuleminen. Sanat tieto ja kisite on korvattu verbilld
tietdminen, joka viittaa toimintaan ja staattisia tiloja koskevat ilmaisut on kor-
vattu toiminnalla. Omaksumisen pysyvyys on vaihtunut tekemisen jatkuvaan
virtaan, jolla ei ole selvdd padtepistettd. Oppimistoiminta nahdddn kiintedsti yh-
teydessd siihen kontekstiin, jossa se tapahtuu, puhutaan muun muassa op-
pimisen tilannesidonnaisuudesta, situationaalisuudesta, kontekstuaalisuudesta
ja sosiaalisesta vilittymisestd.

Gadamerilaiseen hermeneutiikkaan perustuva kuvaus ymmaértamisestd
kytkeytyy selvdsti osallistumismetaforan mukaiseen puheeseen oppimisesta.
My®6s suuri osa viimeaikaisista tyossd oppimista koskevista tutkimuksista ndyt-
tad kiinnittyvan osallistumismetaforaan (esim. Billett 2002; Billett 2003; Brown
& Duguid 2001; Engestrom 2001; Henriksson 2000; Wenger 1998).

Sfardin luonnehdinnat kuvastavat myds modernia ja postmodernia nike-
mystd oppimisesta, joiden suhteen Prawat (1996) puolestaan on jaotellut kons-
truktivismin eri suuntauksia. Prawat pohtii sosiokulttuurisen teorian ja erityi-
sesti Vygotskin ajattelun sijoittumista moderni-postmoderni-kentdssa. Han to-
teaa, ettd Vygotskin ajattelusta on tehty sekd modernia ettd postmodernia tul-
kintaa. Vygotskin postmodernia ajattelua edustaa sekd hdnen korostuksensa
psykologisten vilineiden merkityksestd sosiaalisessa tiedonmuodostuksessa et-
td hdanen ndkemyksensd toiminnan merkkivélittyneisyydestd. Prawatin tarkas-
telu tarjoaa kiinnostavan yhteyden Gadamerin ja Vygotskyn vilille: Myo6s Ga-
damerin nikemykset sijoittuvat modernin ja postmodernin vélimaastoon ja ha-
nen teksteistddn voidaan tehdd tdssd suhteessa kahdenlaista tulkintaa (Koski
1995, 60).

Gadamerin ja Vygotskin ndkemysten viliset erot ja yhtdldisyydet ovat
kiinnostavia myos siksi, ettd monen sekd tyossd oppimista ettd koulutuksessa
tapahtuvaa pienryhméoppista koskevan tutkimuksen ldhtokohdat ovat sosio-
kulttuurisen ja kulttuurihistoriallisen ldhestymistavan kautta ainakin osittain
Vygotskin ajattelussa (esim. Baker ym. 1999; Engestrom, Engestrom & Karkkai-
nen 1995; Engestrom 2001; Guile & Griffiths 2001; Hansen, Dirckinck-Holmfeld,
Lewis & Rugelj 1999; Hoel 1997; Kumpulainen & Kaartinen 2000; Naylor & Co-
wie 2000).

Vaikka Gadameria ja Vygotskia erottaa tieteenalan raja, heilld ndyttdd ole-
van paljon yhteistd. Vygotskin psykologian keskeisend filosofisena pohjana on
Hegelin filosofia (Hanninen 2001, 83), samoin kuin Gadamerillakin (Wright
1986). Teema, joka yhdistdd Vygotskia ja Gadameria, on Hegelin filosofiaan
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pohjautuva historiallisuus. Vygotski pohti tidtd teemaa ihmisen ja ihmislajin ke-
hityksen ndkokulmasta, kun hédn tutki kulttuurievoluutiota ja lapsen ajattelun
kehitystd (Hanninen 2001). Gadamer puolestaan piti ajallisuutta ja historialli-
suutta asiana, joka ehkd keskeisimmin vaikuttaa siihen, millainen ihminen on ja
miten hdan ymmartaa.

Kolmas yhteinen piirre on kiinnostus kieleen, joskin tahén liittyy myos
keskeinen ero heidan valillaan. Vygotski tarkastelee kieltd merkkijarjestelménd,
joka on kytkeytynyt materiaalisiin vilineisiin (Prawat 1996). Toisin kuin Vy-
gotski, Gadamer kieltdd kielen instrumentaalisuuden. Hanen mukaansa kielen
ja ymmadrtamisen kohteen yhteys on erottamaton. Gadamerin (1979, 365) mu-
kaan “tulkitsija ei kdytd sanoja tyovilineiden tapaan siten, ettd ottaa valilld ka-
teensd ja sitten panee pois”. Kieli ei ole vain viline, jota kdytdmme tai jonka ra-
kennamme kommunikaatiovilineeksi. Kulttuurihistoriallisesta ndkemyksestd
poiketen Gadamer korostaa ymmartdjan “kielessd oloa”, me emme hallitse kiel-
ta vaan kieli hallitsee meita. Yksittdinen sana tai fraasi voidaan tietoisesti valita
vidlineeksi, mutta emme voi valita, kdytimmeko6 kieltd vai emme (Wachter-
hauser 1986a, 30). Koska kieli kietoutuu ymmaértdmiseen monin tavoin, sitd ei
voi irrottaa ymmartdmisen vilineeksi. Gadamerille, kuten my6s Heideggerille,
kieli on vilineen sijaan ikddn kuin tila, jonka sisélld toimimme, ajattelemme ja
kommunikoimme. Kieli ei ole ihmisen viline tai omaisuus maailmassa vaan
ihmisen koko maailma on riippuvainen kielestd (Gadamer 1979, 401).

Gadamerilaisessa tarkastelussa kieli kietoutuu traditioon, auktoriteettiin,
historiallisuuteen, tulkintaan ja toimintaan mutta ei tdméan toiminnan materiaa-
lisiin valineisiin, jota taas vygotskilainen ldhestymistapa korostaa. Lisdksi Vy-
gotskin teorioiden pohjalta suhtaudutaan optimistisemmin ihmisen mahdolli-
suuksiin kehittdd kielellistd merkkijdrjestelmdd intersubjektiivista toimintaa va-
littdvana vélineend kun taas Gadamer rajaa ihmisen mahdollisuudet tdssd suh-
teessa niukemmiksi. Gadamer on todennut, ettd ndkemys kielen véalineellisyy-
destd on ominainen teknologisesti kehittyneissd yhteiskunnissa (Misgeld &
Nicholson 1992, 69). Vygotskin teoria onkin ollut pohjana sellaisissa tutkimuk-
sissa, joissa on tarkasteltu informaatioteknologian vilittamé&a vuorovaikutusta
(esim. Hansen ym. 1999; Jarveld, Bonk, Lehtinen & Lehti 1999; Joiner, Faulkner,
Littleton, Miell & Thompson 2000).

Gadamerin nidkemys yhteisen ymmartamisen ja sosiaalisen ensisijaisuu-
desta yksilolliseen verrattuna vastaa Vygotskin ajatusta ldhikehityksen vyohyk-
keestd. Hermeneuttisen dialogin kautta tulkitsijan on mahdollista ylittdd aiem-
pi ymmarryksensd ja tietotasonsa. Samaan tapaan Vygotski madrittelee ldhike-
hityksen vyohykkeen ymmarrykseksi, jota lapsella ei vield ole, mutta joka on
mahdollista saavuttaa yhteistoiminnassa aikuisen kanssa. Lahikehityksen vyo-
hykkeen kasite on kytketty ldheisesti kehityspsykologiaan ja lapsen yhteistoi-
mintaan aikuisen kanssa (Vygotsky 1978). Gadamerilainen hermeneutiikka
yleistdd timdn mahdollisuuden koskemaan kaikkea ymmaértamistd riippumatta
ymmartdjan kehitysasteesta, jolloin traditio merkitsee aikuisoppijalle sitd, mita
aikuinen lapselle vygotskilaisessa tarkastelussa. Naylor ja Cowie (2000, 103)
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ovatkin todenneet empiirisen tutkimuksensa pohjalta, ettd Vygotskin teorian
lahikehityksen vyohykkeestd voi laajentaa koskemaan seka lapsia ettd aikuisia.

Vygotskin luomaan perinteeseen nojaama kulttuurihistoriallinen ja toi-
mintateoreettinen tyon ja oppimisen tutkimus (esim. Engestrom 1995; Enge-
strom 2001) on tarkastellut historiallisesti ja kulttuurisesti kehittyneiden arte-
faktien merkitystd vuorovaikutuksessa ja vuorovaikutuksen vilittyneisyytta.
Pelkdstddn kielellisen keskustelun kohteen ja kontekstin ohella vuorovaikutus
ja ymmadrtaminen siis kiinnittyvidt myds materiaalisiin vélineisiin, joita ihmiset
ottavat kdyttoonsd tydssddn ja oppiessaan. Téllaista ldhestymistapaa on kdytetty
teknologiavdlitteisen oppimisen tutkimuksen ohella sellaisten tyttehtdvien ja
-kontekstien tutkimuksessa, joissa teknologialla on merkittivd asema (esim.
Goodwin & Goodwin 1996).

Kuten jo aiemmin toin esille, filosofisessa hermeneutiikassa ymmartamis-
kontekstia on kuvattu varsin abstraktina ilmioni. Sithen, miten ihmisten materi-
aalinen ympadristo kytkeytyy heiddn vuorovaikutukseensa ja siind tapahtuvaan
ymmadrtamiseen, sosiokulttuurinen ldhestymistapa ja toiminnan teoria tuovat
osuvaa tdydennystd filosofisen hermeneutiikan kuvaukseen. Tama materiaali-
nen maailma on kuitenkin osa ihmisten kielellistd maailmaa. Keskustelussa ma-
teriaalisia vélineitd kielellistetddn ja niihin viitataan kielellisesti, joten nditd kon-
tekstuaalisia resursseja voidaan empiirisesti tarkastella puheen ja kielellisten
ilmaisujen tutkimisen avulla.

4.2 Teorian ja kdytinnon yhdistiminen, hermeneuttinen
nikokulma

Tamédn luvun tarkoituksena on sekd esitelld aiempaa hermeneuttisista 1ahto-
kohdista tehtyd oppimisen tutkimusta ettd pohtia sitd, mitd koulutuksen ja tyon
kytkemisessd olennainen teorian ja kdytdnnon yhdistaminen voisi olla herme-
neuttisesta nakokulmasta. Koko tutkimukseni yhtend tavoitteena on pohtia
koulutuksen ja tyoeldmadn vélisid yhteyksid ja tdssd luvussa tarkastelen sitd, mil-
td koulutuksen ja tyon viliset erot ja yhtymékohdat ndyttaviat hermeneutiikan
valossa.

Filosofista hermeneutiikkaa ei ole aiemmissa tutkimuksissa kdytetty teo-
riana tai ldhestymistapana empiiristen oppimistilanteiden analyysissa. Ehka 14-
hinnd taman tyyppistd tutkimusta on Rothin ja Bowenin (2000) tutkimus, jossa
tutkittiin yliopisto-opiskelijoiden oppimista, erityisesti graafien ymmartamista
ja ymmadrtamisen kehittymistd siten, ettd ymmartamistd tarkasteltiin herme-
neuttisena tapahtumana. Oppimispsykologisen oppimisen tutkimuksen ongel-
mana Roth ja Bowen pitdvit sitd, ettd siind opiskelijoiden ymmartamistd verra-
taan normeihin, jotka johdetaan suoraan tutkijoiden itsensa tai asiantuntijoiden
tavasta ymmartdd kohdeilmiotd. Tdllainen ldhestymistapa ei tee oikeutta sille,
miten ymmartdminen prosessina kehittyy ja mitd piirteitd tai ongelmia ymmar-
tamisen kehittymisessda on. Havaintoja yliopisto-opiskelijoiden vaikeuksista
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ymmartdd graafeja tarkasteltiin tutkijoiden oman eldménkerta-aineiston va-
lossa. Aineistona tutkimuksessa oli siis muun muassa tutkijoiden tekemaé auto-
biografiaa siitd, miten he itse olivat hiljalleen kehittyneet asiantuntijoiksi tieteel-
listen graafien kdytdssd ja ymmartdmisessa.

Muu aiempi tutkimus, jossa oppimista ja koulusta koskevassa tarkaste-
lussa ldhestymistapana on ollut filosofinen hermeneutiikka, on kohdistunut yk-
sittdisid oppimistilanteita laajempiin koulutuksen arvioinnin ja jdrjestdmisen
kysymyksiin. Lahtokohtana ndissdkin tutkimuksissa on hermeneuttinen nako-
kulma ymmartamiseen, jonka mukaisesti ymmaértdminen ei ole ensisijaisesti si-
sdinen mentaalinen tietorakenteiden muutos vaan kokonaisvaltaisempaa minan
muutosta (Gallagher 1992, 43; Kerdeman 1998; Taylor 1993). T&ltd pohjalta on
pohdittu sitd, mitd implikaatioita hermeneuttisella ndkemykselld oppimisesta ja
ymmadrtdmisestd on koulutuksen kdytdnnon jdrjestamiseen. Kerdeman (1998)
tosin toteaa, ettei tdllainen pohdinta ole suinkaan helppoa sen vuoksi, ettd her-
meneutiikka on suuntauksena varsin epamaddrdinen, moneen suuntaan ulottuva
ja sisdisesti ristiriitainen. Sellaisia koulutuksen alueita, joihin Gadamerin her-
meneutiikalla on ollut sanottavaa, ovat olleet opettajankoulutus (Elliot 1993;
Toiskallio 1993), matematiikan opetus (Brown 1996), uskontokasvatus (Smith
1993) ja ympdristokasvatus (Griin 2005). Hermeneutiikan pohjalta on myos esi-
tetty kannanottoja yliopistokoulutuksen tilasta (Taylor 1993).

Gallagherin (1992, 311-312) mukaan koulutusta ldhent&dd kaytantoon jo se,
ettd koulutus jarjestetddan keskustelun muotoon. Keskustelu ja yhteistissd toimi-
minen on siten toimintaa, joka on yhteistd sekd koulutukselle ettd muulle eld-
maille, esimerkiksi tyolle. Ndin pienryhmdoppiminen tarjoaa kontekstin, jossa
opiskelijat voivat harjoitella sellaista diskurssia, mitd kdyddan myos koulutuk-
sen ulkopuolisissa yhteisdissd. Olennaista on myos se, mitd koulutuksessa aja-
tellaan opittavan. Kun oppiminen ndhdaddn tiedon lisédmisen sijaan ymmaérta-
misen lisidmisend, joka edelleen maééritellddn mindn ja olemistavan muutok-
seksi, silloin koulutuksen on yliopistossa oltava muutakin kuin vain tiedon va-
littdmistd. Tietdamistd ei voi irrottaa olemisesta (Kerdeman 1998).

Aiemmat tarkastelut hermeneuttisen lihestymistavan implikaatioista kou-
lutukseen ovat siis ldhteneet liikkeelle ymmadrtamisen ilmitstd. Seuraavaksi
pohdin hermeneutiikan pohjalta koulutuksen ja tyon kytkemisen mahdolli-
suuksia hieman toisella tavalla, nimittdin tekstien tulkinnan ja tuottamisen seké
yhteisollisen tulkinnan ndkokulmasta.

Keskeisend kiinnostuksen kohteena tyon ja koulutuksen vilisten yhteyk-
sien tarkastelussa ja kehittdmisessd on ollut teorian ja kdytannon vilinen vuoro-
vaikutus ja integraatio (Collin & Tynjdla 2003). Tdssd tutkimuksessa lahto-
kohtana on keskustelun merkitys oppimisissa. Hermeneutiikassa on kuitenkin
kyse my0s tekstien ymmartamisestd. Koulutuksessa tekstit ja keskustelut kyt-
keytyvit usein toisiinsa. Opiskelijoiden odotetaan kiinnittdvan keskustelunsa
jollakin tavalla teoreettiseen tietoon, esimerkiksi perustelevan ndkemyksensa
kirjoista lukemansa tutkimustiedon avulla. Teoreettinen tieto on puolestaan
opiskelijoille edustettuina erilaisissa teksteissd, kirjoissa ja niistd tehdyissa
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muistiinpanoissa ja keskeisend prosessina koulutuksessa on ndiden tekstien
tulkinta vaikkapa pienryhmékeskustelussa.

Scheeresin (2003) mukaan myos tyotd tehdddn nykyisin paljolti puhu-
malla, koska nykyisessd tyossd toimitaan aiempaa useammin tiimeissd, erilai-
sissa yhteisoissd ja verkostoissa. Lisdksi ty0ssd ja tyoyhteisoissd tapahtuvat kes-
kustelut koskevat nykyisin yhd enemmaén prosesseja, joissa kadytannollista toi-
mintaa muunnetaan erilaisten tekstuaalisten edustusten muotoon (ledema &
Scheeres 2003; ks. myos Lavikka 2000). Tyontekijoiltd edellytetddn oman tyo-
toimintansa kielellistd kuvausta ja tekstien tuottamista siitd (ks. myos Linell
1998a). Téllaista tapahtuu ledeman ja Scheeresin (emt.) mukaan erilaisissa laa-
tupiireissd ja kehittdmisryhmissd, joihin nykyisin osallistuu kaikilla organi-
saation tasoilla tyoskentelevid tyontekijoitd. Organisaation eri tasoilla toimivien
tyontekijoiden on siis erilaisin kirjallisin raportein osoitettava, ettd heidan tyon-
sd on laadukasta ja sen panoksen arvoista, joka siithen uhrataan. Lisdksi moni
tyo, kuten nuorisotyd, perustuu aiempaa enemmain projektirahoitukseen, joka
taas edellyttdd vakuuttavasti laadittuja kirjallisia hakemuksia. Tallaisten teks-
tien voisi olettaa olevan jonkinlainen kiteytyneessd muodossa oleva, enemman
tai vihemman osuvasti toimintatodellisuutta kuvaava ”teoreettinen edustus”
tyotoiminnasta.

Edelld kuvatun perusteella siis tekstit ja keskustelut ovat toiminnan arki-
pdivdd sekd koulutuksessa ettd tyossd. Kun hermeneutiikka puolestaan ottaa
kantaa nimenomaan tekstien tulkintaan ja ymmartdmiseen keskustelussa, tassd
tutkimuksessa teorian ja kdytannon vilinen suhde muuntuu tekstien ja toimin-
nan véliseksi suhteeksi. T4lloin ei ole kyse siitd, ettd koulutuksessa hankittu teo-
reettinen tieto siirtyisi tyoeldmadn siirtyvien pddssd sovellettavaksi tydssd. Sen
sijaan keskeisiksi tulevat ne yhteisolliset prosessit, joissa tekstejd tulkitaan ja
tuotetaan sekd tyossa ettd koulutuksessa.

Sekd koulutuksessa ettd tyossd on siis keskusteluja, joita kdyddan tekstien
ja toiminnan vilimaastossa. Eroja on kuitenkin siind, mihin “kohtaan” toimin-
nan tulkitsemisen ja tekstien tuottamisen prosesseissa keskustelut koulutukses-
sa ja tyossd sijoittuvat. Tyypillinen, pienryhmén oppimistilanne rajautuu teks-
tien tulkinnan ja toiminnan tekstuaalisen kuvaamisen prosesseissa ainoastaan
tekstien tulkinnan alueelle. Tédtd prosessia on havainnollistettu kuviossa 2.

Tekstit

Tulkinta

Keskustelu

KUVIO 2 Tekstit, tulkinta (ja puuttuva toiminta) koulutuksessa tapahtuvissa pienryhma-
keskusteluissa
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Tyossd kdydyt keskustelut sijoittuvat tekstien ja toiminnan viliseen maastoon
koulutukseen verrattuna eri tavalla. Jos tavoitteena on tuottaa toimintaa koske-
vaa tekstuaalista kuvausta, keskeisid ovat toiminnasta tehdyt tulkinnat keskus-
telussa. Tallaiset tyossd kdydyt keskustelut kattavat tekstien ja toiminnan va-
listd maastoa kuvion 3 osoittamalla tavalla.

Tekstit

Keskustelu

Tulkinta

Toiminta

KUVIO 3 Toiminta, tulkinta ja tekstit tyossa

Teorian ja kdytdnnon tai tekstien ja toiminnan vilisen integraation kannalta on
suotavaa, ettd koulutuksessa tapahtuvat prosessit voisivat kattaa laajemmin teks-
tien yhteisollisen tulkinnan ja tuottamisen prosesseja. Tyon ja koulutuksen integ-
raatio toteutuisi ideaalisesti silloin, jos koulutus kattaisi laajemmin tekstien ja
toiminnan valistd maastoa. Ndin koulutuksessa tapahtuviin tulkintaprosesseihin

sisdltyisi my0s tekstien ja toiminnan vuorovaikutusta. Téllainen tyon ja koulu-
tuksen tulkintaprosessien yhdistdmisen ideaalimalli on kuvattu kuviossa 4.

Tekstit

Keskustelu Tulkinta

Tulkinta Keskustelu

Toiminta

KUVIO 4 Koulutuksen ja tyon integraation ideaalimalli
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Tyodelamaprojektit ja erilaiset ongelmaperustaiset ldhestymistavat ovat tastd na-
kokulmasta perusteltuja suuntauksia koulutuksen kehittdmiseksi. Talloin tyo-
eldmdssd toimimisen kannalta kadytdnnollisen toiminnan aspekti kytkeytyisi
mukaan koulutukseen. Erilaiset harjoitteluraportit ja kuvaukset edustavat kou-
lutuksessa prosessia, jossa toimintaa kddnnetddn tekstiksi. Tarkedd ndyttdisi
olevan myos se, ettd tyossdoppijat ja harjoittelijat voisivat olla mukana niissa
tyoprosesseissa, joissa laaditaan ja perustellaan rahoitushakemuksia, projekti-
suunnitelmia ja toimintakertomuksia.

Ongelmaperustainen opetussuunnitelma on kuitenkin melko iso ja radi-
kaali muutos, johon ei aina ole mahdollisuuksia. Edelld oleva malli voi soveltua
myos lyhyiden opintojaksojen, vaikkapa yhden oppimistehtdvéan tasolla toteu-
tettavan tydeldamékytkenndn pohjaksi. Tdlloin opintojakso muodostuisi toimin-
tatutkimuksen tyyppiseksi prosessiksi, joka voisi ldhted liikkeelle jonkin
(tyo)todellisuuden ilmion kuvaamisesta. Kun teoreettiseen kirjallisuuden puo-
leen kddnnytddn vasta todellisuuden ilmion huolellisen kuvaamisen jdlkeen,
tekstejd ei todenndkoisesti opiskella sellaisenaan vaan ne voidaan ottaa ”dia-
logikumppaniksi” havaitun todellisuuden ymmaértdamiseksi ja niihin voidaan
suhtautua my0s kriittisesti sen mukaan, tarjoavatko ne mahdollisuuksia kay-
tannoén paremmin ymmartdmiseen. Tekstien yhteistd tulkintaa seuraavan toi-
minnan jdrjestdminen lienee vaikein vaihe sellaisessa koulutuksessa, johon ei si-
sdlly tyoharjoittelua. Esimerkiksi avoimessa yliopistossa tdllainen vaihe on
mahdollinen niille opiskelijoille, joiden ty6 kytkeytyy ldheisesti opiskeltaviin si-
sdltoihin. Sen toteuttaminen laajemmin kaytdntoyhteison tasolla edellyttdisi
kuitenkin isompia muutoksia opetussuunnitelmaan.

Kenny kollegoineen (Kenny, Brown & Ralph 2000) on esitellyt nuoriso-
tyontekijoiden yliopistollista tdydennyskoulutusohjelmaa, jossa on edelld mai-
nittuja aineksia. Opiskelu aloitetaan omien vahvuuksien ja oman ammattitai-
don analysoinnilla ja tunnistamisella. Taltd pohjalta edetddn aiempien tyokay-
tantdjen ja kokemusten arviointiin ja vaihtoehtoisten toimintatapojen etsimi-
seen. Tyoskentely tapahtuu ryhmissa ja siihen on kytketty myos ohjausta tyo-
paikalla sekd tyon ja oppimisen dokumentointia. Dokumentointi ja reflektointi
koskee vuorovaikutustilanteita niin koulutuksessa kuin tyopaikallakin. Vasta
oman tyon perusteellisen reflektoinnin jélkeen ryhdytddn lukemaan kirjallisuut-
ta. Tiedon omaksumisen sijaan koulutuksessa luettavilla teksteilld on kriitti-
syyttd edistdva tarkoitus. Tekstien antia ja merkitystd arvioidaan siltd kannalta,
miten niiden pohjalta voidaan edistdd hyvid tyokaytantoja.

Tyoeldaman muutoksen trendi, jossa tekstien laadintaa edellytetddan yha
enemman kaikilta tyontekijoiltd, ndyttdisi ldhentdvan tyotd ja koulutusta toisiin-
sa. Sen perusteella koulutuksessakin olisivat edelleen keskeisid ja kehittamisen
arvoisia erilaiset tekstien tuottamisen ja tiedon esittamisen kaytannot.

Toinen asia on se, onko tyon tekstuaalistumiseksi nimitetty trendi ylipda-
tadn tyontekijoiden ndkokulmasta tavoiteltava ja myonteinen asia. On kyse tyo-
td koskevasta muutoksesta, joka edellyttdd tyontekijoitda oppimista ja valmiutta
muutokseen. Osa tyontekijoistd on valmiita oppimaan ja pystyy pysymddn
muutoksen tahdissa, osa taas on vaarassa syrjdytyd. (ledema & Scheeres 2003.)
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Koulutuksen tehtdvand on kuitenkin vastata ndihin tydelamédn muutoshaastei-
siin. Esimerkiksi avoimen yliopiston tarjoaman akateemisen koulutuksen nako-
kulmasta tyon tekstuaalistuminen perustelee opiskelutapoja, joissa opiskelijoi-
den tekemilld erilaisilla teksteilld, esseiden lisdksi my6s muilla tekstilajeilla, on
keskeinen asema. Samoin erilaiset keskustelut oppimisen muotona néayttdisivat
vastaavan erityisesti tyossd kdyvien opiskelijoiden tdydennyskoulutustarpei-
siin.

4.3 Yhteisollinen oppiminen koulutuksessa

Seuraavaksi tuon esille oppimistutkimuksia, joissa on paljastunut niitd ehtoja,
joita vuorovaikutuksen laatu ja sen ohjaaminen asettavat opiskelijoiden ja tyon-
tekijoiden vilisessd vuorovaikutuksessa tapahtuvalle oppimiselle ja paremmin
ymmadrtdmiselle. Koulutuksessa tapahtuvan pienryhmdoppimisen luonnetta ja
ehtoja on 1990-luvun alusta ldhtien tutkittu kollaboratiivisen oppimisen tutki-
mussuuntauksessa. Ty0ssd oppimisen puolella vastaavaa tarkastelua on tehty
puolestaan oppivan organisaation ja tiimioppimisen tutkimuksissa. Tédssd lu-
vussa selvittelen kollaboraatiota ja seuraavassa luvussa tiimioppimista.

Yhteisen ymmartdmisen (shared understanding) késite on ollut viime vuo-
sina ahkerassa kadytossd kollaboratiivisen eli yhteisollisen oppimisen tutkimuk-
sissa. Yhteisollisen oppimisen tutkimus on kiinnittynyt paljolti tietoverkkojen ja
tietokoneiden kdyttoon tiedon rakentelun vilineend (esim. Arvaja, Hakkinen,
Rasku-Puttonen & Eteldpelto 2002; Arvaja 2003; Jarveld & Héakkinen 2002;
Moschkovich 1996; Roschelle 1992; Roschelle & Teasley 1995) sekid lasten ja
nuorten oppimisen tutkimukseen. Vilkas tutkimus on tuottanut paljon tietoa
kielellisen vuorovaikutuksen ja oppimisen vélisestd suhteesta, jonka katson
olevan yleistettdvissd ainakin koulutusinstituutiossa (ja ehkd osittain tyoeld-
madssdkin) tapahtuvaan aikuisten pienryhmdoppimiseen.

Yhteisollisessd oppimisessa ryhmaé sitoutuu yhdessd ratkaisemaan ongel-
man tai suorittamaan yhteisen tehtdvan. Se edellyttda ryhmaén jaseniltd kiinteda
vuorovaikutusta ja sitd, ettd he ymmartiavat toisiaan ja pyrkivit rakentamaan
yhteistd tietoa ja ymmarrystd tai saavuttamaan yhteisen ratkaisun ongelmaan.
(Littleton & Héakkinen 1999, 2; McCarthey & McMahon 1995, 28; Teasley & Ro-
schelle 1993, 235.) Yhteinen ymmartdminen ndyttdd kytkeytyvan kollaboraation
tarkasteluihin varsin kompleksisesti. Se voidaan ndhda kollaboraation seurauk-
sena silloin, kun kollaboraation tavoitteena on yhteisen perustan rakentaminen
tulevalle toiminnalle. Yhteistd ymmarrystd voidaan tarkastella myos kollabora-
tiivisena prosessina, jolloin silld tarkoitetaan ryhman jasenten kasitteellistd kehi-
tystd tai muutosta. Kolmanneksi yhteistda ymmarrysta on pidetty myos edelly-
tyksend jatkuvalle tehokkaalle kielelliselle vuorovaikutukselle. (Dillenbourg
1999, 17.) Suhteutettuna aiemmin esittimddni hermeneuttiseen ndkemykseen
yhteisestd ymmartamisestd, voidaan siis todeta, ettd myos kollaboraatiossa yh-
teistd ymmartamistd toisaalta pidetddn yhteisollisen oppimisen prosessin ehto-
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na ja edellytyksend. Toisaalta yhteisessd ymmartdmisessd on kyse myds yhtei-
sen oppimisen tuotoksesta ja tavoitteesta, siitd, mihin oppimisessa pyritddn, eli
esimerkiksi kasitteellisestd muutoksesta.

4.3.1 Kielellisen vuorovaikutuksen piirteet yhteisollisessd oppimisessa

Kollaboratiivisen oppimisen tutkimukset ovat usein kohdistuneet siihen, millai-
sen kielellisen vuorovaikutuksen kautta yhteistd ymmarrystd saavutetaan. Tal-
laiset tutkimukset voi jakaa kahteen ryhmadn: Osassa tutkimuksia on luokiteltu
pienryhmaéssa kdytdvdd keskustelua eri tasoihin sen mukaan, kuinka argu-
mentoivaa tai kasitteellistd se on tai miten keskustelussa toteutuu yhteisen ajat-
telun ja yhteisen ymmarryksen ihanne (Arvaja, Hakkinen, Eteldpelto & Rasku-
Puttonen 2000; Arvaja ym. 2002; Bennet & Dunne 1991; Fisher 1997; Jarveld &
Hakkinen 2002; Wegerif & Mercer 1997). Toinen osa tutkimuksista pureutuu
puolestaan sithen, miten yhteinen ymmarrys rakentuu prosessina ja kehittyy ti-
lanteisesti, eli esimerkiksi miten keskustelijoiden késitykset ldhentyvét toisiaan
keskustelun kuluessa ja miten eri kasityksistd kdyddan merkitysneuvottelua
(Christensen & McRobbie 1994; Crook 1998; Kumpulainen & Kaartinen 2000;
Roschelle 1992; Teasley & Roschelle 1993).

Yhteisollisen oppimisen olennaisena osatekijaksi Teasley ja Roschelle
(1993, 229) maéadrittelevat merkitysneuvottelun (negotation of meanings). Merki-
tysneuvottelussa neuvotellaan tiedosta ja merkityksistd ja yhdistetdan pienryh-
mén jdsenten nikemyksid ja merkityksid. Yhteinen oppimisen kohteen méérit-
tely niin, ettd siihen liittyvistd termeistd puhutaan samassa merkityksessd, on
merkitysneuvottelun tulos. Yhteinen oppiminen edellyttdd ainakin jonkinasteis-
ta yksimielisyyttd siitd, missd merkityksessd mitdkin termid kadytetdan. (Mosch-
kovich 1996.) Myos tehtdvan tavoitteita koskevien erilaisten késitysten lahen-
tyminen on merkitysneuvottelun tulos (Kumpulainen & Mutanen 1999).

Teasleyn ja Roschellen (1993) mukaan merkitysneuvottelun keskustelulli-
sia keinoja ovat yhteistoiminnallinen tdydentdminen ja oman lausuman korjaa-
minen silloin, kun se todetaan vadrinymmadrretyksi. Merkitysneuvottelussa
kaytettavid vilineitd ovat kielen lisdksi toiminta, eleet ja ilmeet (Littleton &
Hakkinen 1999, 6). Kollaboraatiotutkimukset perustuvat siis vahvasti aiemmin
esille tuomaani vygotskilaiseen ndkemykseen kielen vélineellisyydestd. Tassa
suhteessa kollaboraatiotutkimusten tausta-ajattelu siis poikkeaa tdssa tutkimuk-
sessa omaksutusta hermeneuttisesta nakemyksestd, jonka mukaisesti kieli ei ole
viline.

Keskustelussa yhteiset merkitykset tulevat ndkyviin Teasleyn ja Roschel-
len (1993, 237) mukaan keskustelun rakenteessa. Yhteistd ymmartamistd osoit-
taa heiddn mukaansa keskustelu, jossa vuorot seuraavat sujuvasti ja ongelmat-
tomasti toisiaan sekd uusi vuoro kytkeytyy sisdllollisesti edelliseen vuoroon.
Tdllainen rakenne osoittaa siis sitd, ettd keskustelulla on yhteinen kohde ja kes-
kustelijoilla on yhteisid merkityksid niistd termeistd, joilla keskustelua kaydaan.
Kiinted ja yhtendinen (koherentti) vuorovaikutus ndyttdd olevan osoitus siitd,
ettd keskustelijat kuuntelevat toisiaan ja ottavat huomioon toinen toistensa na-
kokulmia, mikd puolestaan edistdd sitd, ettd opiskelijat oppivat toinen toisiltaan
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(Kneser & Ploetzner 2001). Teasleyn ja Roschellen (1993) tutkimuksessa kahden
opiskelijan vuorovaikutuksen mikroanalyysi osoitti, ettd puheen sisdllon lisdksi
keskustelun rakennetekijdt, esimerkiksi vuoronvaihdot, korjaukset, kielen, elei-
den ja liikkeiden yhdistelmét ovat olennaisia yhteisen ymmarryksen kehittymi-
sessa.

Edelld kuvattua ndkemystd yhteisestd ymmartdamisestd keskustelun raken-
teessa esille tulevana ja eri puhujien vuorojen soljumisena sisallllisesti kohe-
rentisti on tuonut omassa tutkimuksessaan esille my6s Aarnio (1999), tosin dia-
logi-késitteen ndkokulmasta. Hanen mukaansa ”yhteinen ymmarrys muodos-
tuu siitd, kun ajatuksia avataan toisen lausumaan sisdllollisesti tarkkaan sitoen
ja siitd omin ajatuksin lisdd kehitellen” (s. 192).

Merkitysneuvottelu ilmiond on kollaboraatiotutkimuksessa kytketty laa-
jempaan filosofiseen kantaan siitd, ettd sanan merkitys on yhtd kuin sen kaytto
kielessa (Wittgenstein 1953, § 43). Keskustelussa sanoilla ei siis ole valmiiksi
maédriteltyjd merkityksid vaan merkitykset syntyvit prosessissa, jossa sanoja
kdytetdan yhteisen merkityksenannon vilineind (Shotter 1993a, 28). Myots Ga-
damer ndkee merkityksen ldhtokohdan samansuuntaisesti. Kielellisen infor-
maation merkitys on aina sen kayttoyhteydestd riippuvaa. (Howard 1982, 159;
Koski 1995, 96.) Sanoilla ei siis ole tarkkoja, staattisia merkityksid, jotka voisivat
sijaita ihmisen mielessd kasitteind vaan kielen sanat ovat monimerkityksisid ja
epdtasmallisid. Tama tekee kielestd toisaalta joustavan, mutta myds muuttuvan
ja hdilyvan kommunikaatiovilineen. Kielen hdilyvyyden vuoksi se, ettd ilmauk-
set ymmarrettdisiin riittivassd mddrin samalla tavalla, edellyttdd keskustelijoilta
neuvottelua sanojen merkityksista.

Merkitysneuvottelun tirkeys yhteisen ymmarryksen muodostajana liittyy
myos sithen, ettei ihmisilld ole tilanteesta toiseen pysyvid identiteettejd tai roo-
leja, vaan niitdkin luodaan tilannekohtaisesti vuorovaikutuksessa. Grossenin ja
Bachmanin (2000) tutkimuksen mukaan vertaistuutorointitilanteessa tuutori ja
tuutoroitava rakensivat vuorovaikutuksessa omia ja toinen toisensa rooleja. In-
stituutioituneita roolisysteemejd, kuten esimerkiksi opettajan ja oppilaan roolit,
ei omaksuttu suoraan, vaan niihin orientoiduttiin ja tilannekohtaisesti vuoro-
vaikutuksessa muodostettiin tuutorin ja tuutoroitavan toisiaan tdydentavit roo-
lit. Merkitysneuvottelua ei siis kdydd vain oppimisen kohteena olevista sisil-
16istd vaan niiden ohella my®ds sosiaalisista, kognitiivisista ja vuorovaikuttei-
sista rooleista ja kontekstista (Durdn & Szymanski 1995; Grossen & Bachman
2000; Kelly, Crawford & Green 2001; Kumpulainen & Kaartinen 2000, 451). Kol-
laboraation menestyksellisyyteen vaikuttaa hyvin paljon se, millaisia rooleja
opiskelijat omaksuvat vuorovaikutuksen kuluessa (Basili & Sanford 1991; Kne-
ser & Ploetzner 2001; Richmond & Stirley 1996). Edelld kuvatusta vertaistuuto-
roinnista poiketen kollaboraatio on médritelty vuorovaikutustavaksi, jossa osal-
listujien roolit ovat tasavertaiset. Hyvad kollaboraatiota on siis vuorovaikutus,
jossa osallistujat osallistuvat mahdollisimman symmetrisesti merkitysneu-
votteluun ja tiedon rakenteluun.

Edelld tuli esille sisdllollisesti koherentti keskustelu yhtend yhteisollistd op-
pimista kuvaavana vuorovaikutuksen piirteend. Jotkut tutkijat ovat korostaneet
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myos sitd, ettd parempaa ymmartamistd tavoitteleva puhe ei koostu valmiiksi
muotoilluista puheenvuoroista. Jos uutta tietoa ja ymmadrrystd todella vasta
muodostetaan keskustelutilanteessa ja keskustelemalla, se my6s ndkyy keskus-
telussa kielellisend hapuiluna, epérdinteind ja vuorojen kielellisen muotoilun
hakemisena ja uudelleen muotoiluina. Téllaisen puheen piirteet luonnehtivat
vuorovaikutusta, jossa kehitellddn ideoita yhdessd, perustellaan esitettyjd na-
kemyksid ja arvioidaan niitd rakentavan kriittisesti. Téallaisia piirteitd sisaltava
vuorovaikutus on nimitetty tutkivaksi puheeksi (Barnes & Todd 1977; Mercer
1996.) Tutkiva puhe edellyttdd sellaisia vuorovaikutuksen normeja, jotka salli-
vat monen eri ddnen ja ndkokulman esiintymisen keskustelussa. Yhteinen tieto
ja ymmarrys rakentuu siitd, kun kriittisesti arvioidaan eri ndkdkulmia. (Wegerif
& Mercer 1997, 59.)

Tutkivaan puheeseen kohdistuneet tutkimukset on tehty ala- ja yldasteen
sekd lukion oppilailla. Coleman (1995) on havainnut samanlaisia vuorovaiku-
tuksen piirteitd myos menestyksellisissd yliopisto-opiskelijoiden pienryhmékes-
kusteluissa. Hdn on nimennyt taméan tyyppisen vuorovaikutuksen progressiivi-
seksi diskurssiksi. Sen piirteitd ovat aktiivinen kysyminen, selittdiminen, ryhmas-
sd esitetyn tiedon ja aiemman tiedon arviointi, valikointi, yhdistdiminen ja edel-
leen kehittely.

Chanin (Coleman 1995) tutkimuksen mukaan progressiivisia puheenvuo-
roja esiintyi yliopisto-opiskelijoiden keskusteluissa erityisesti konflikti- ja ongel-
matilanteissa. Opiskelijat kuitenkin usein péaéattavat dialogijakson liian pian niin
ettei todellista yhteistd ymmarrystd rakentavaa konfliktia ehdi syntyd (Coleman
1995, 132; Luoto 1993, 47). Konfliktitilanteita pyritddn keskustelussa valttaméaan
lopettamalla konfliktia aiheuttava keskusteluteema nopeasti, jolloin ei jdd riitta-
vasti tilaa eikd aikaa etsid yhteistd ratkaisua konfliktiin, tarkastella ja arvioida
kohdetta koskevia erilaisia ndkokulmia ja pohtia yhteyksid vastakkaisten nike-
mysten vililld (Luoto 1993, 51; Marttunen ja Laurinen 2001; Sarja 2000a).

Konfliktin ja sitd seuraavan kriittisen argumentoinnin merkitys ymmarta-
misen ja oppimisen edistdjand on kuitenkin tullut esille vain osassa tutkimuksia
(esim. Coleman 1995; Fisher 1996; Kozma 2003; Marttunen & Laurinen 2001).
Toisissa tutkimuksissa taas on konfliktin lisdksi todettu toisia tdydentdvan ja
myotdilevan vuorovaikutustavan johtavan yhteiseen ymmaértdmiseen (Elbers &
Streefland 2000).

Tassa tutkimuksessa kdytan edelld kerrottua kollaboraatiotutkimuksen an-
tia hyddykseni keskustelujen empiirisessa tarkastelussa. Kollaboraation tulok-
sena on keskusteltavan asian parempi ymmadrtdminen tai ongelmanratkaisu.
Sellaisia keskustelun piirteitd, jotka johtavat tdllaiseen paremmin ymmartami-
seen ovat edelld olevan tarkastelun perusteella seuraavat:

- yhteistoiminnallinen tdydentdminen ja oman lausuman korjaukset

- koherentti vuorovaikutus: vuorot seuraavat sujuvasti ja ongelmattomasti
toisiaan, uusi vuoro kytkeytyy sisdllollisesti edelliseen vuoroon

- toisiaan tdydentdvéat vuorovaikutusroolit
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- aktiivinen kysyminen, selittiminen, ryhmaéssa esitetyn tiedon ja aiemman
tiedon arviointi, valikointi, yhdistdiminen ja edelleen kehittely (tutkiva pu-
he)

- muotoilujen hakemiset, hapuilu (muiden tutkivan puheen ominaisuuksien
yhteydessd)

- eri ndkokulmien kriittinen arviointi

- puheenaiheessa pysyminen niin pitkddn, ettd ymmarrys paasee kehitty-
madn, erityisesti konfliktitilanteissa.

On todettu, etteivdt pienryhmdkeskustelut useinkaan saavuta edelld lueteltuja
ominaisuuksia. Syyksi on esitetty, etteivét arkikeskustelun normit ja kdytdnteet
vastaa niitd edellytyksid, joita vuorovaikutuksella olisi oltava, jotta oppiminen
olisi mahdollista. Siksi vuorovaikutuksen ohjaaminen ja tukeminen onkin ha-
vaittu tarpeelliseksi. (Aarnio 1999; Baker ym. 1999; Coleman 1995; Linn & Bur-
bules 1995; Mercer 1996, Westgate 1997.) Esimerkiksi tutkivan puheen normien
ja toimintatapojen opettaminen lisdsi tdm&n vuorovaikutustavan kdyttod oppi-
lailla (Wegerif & Mercer 2000). Colemanin (1995) yliopisto-opiskelijoihin koh-
distuneessa tutkimuksessa keskustelun ohjaaminen johdattelevilla vihjeilld ke-
hitti sitd kohti progressiivista diskurssia. Ndiden vihjeiden tarkoituksena oli
johdattaa arvioimaan omaa ajattelua ja ymmartamistd, pohtimaan esitettyjen
ndkemysten taustaoletuksia, suunnata tieteellisten késitteiden kayttoon arki-
kielisten ilmausten sijaan sekd ohjata erottamaan tieteelliset selitykset arkius-
komuksiin perustuvista selityksistd. Keskustelun ohjaamisen tuloksena oppi-
laiden ymmarrys kasiteltdvand olevasta ilmiostd selveni ja syveni. (Emts. 127.)
My®6s argumentointitaitojen opettamisen on todettu edistdvan pienryhmén op-
pimista (Coleman 1995; Marttunen & Laurinen 2001).

4.3.2 Oppimisympadriston piirteet yhteisollisessa oppimisessa

Edelld kuvatuissa tutkimuksissa pienryhmdt ovat yleensd toimineet perinteisen
luokkahuoneopetuksen osana opettajan ohjauksessa. Lisdksi verkkokeskustelu-
jen ominaisuuksia ja ohjaamista on tutkittu viime aikoina vilkkaasti, mys mo-
nimuoto-opetuksessa (mm. Bullen 1998; De Simone, Yiplin & Schmid 2001; Jar-
veld & Hakkinen 2002; Marttunen & Laurinen 2001; Stacey 1999). Tadssd tutki-
muksessa tavoitteena on etsid sellaisia ohjauksen mahdollisuuksia, joilla pien-
ryhmdn yhteisen ymmairryksen muodostumista voidaan tukea monimuoto-
opetuksessa, jossa pienryhmaén jdsenet kohtaavat kasvokkain (ei siis verkossa).
Monimuoto-opetuksessa opettajan ja opiskelijoiden vilisen vuorovaikutuksen
mddrd on rajoitettu, joten vuorovaikutuksen ohjaaminen ryhmikeskustelujen
aikana ei ole useinkaan mahdollista.

Kollaboraation ja pienryhm&doppimisen tutkimuksissa on selvitelty myos
erilaisten oppimisympariston osatekijoiden merkitystd keskustelussa ja oppimi-
sessa. Ndissd tutkimuksissa on havaittu ensinndkin oppimistehtdvan laadun
vaikuttavan ratkaisevasti sithen, millaista keskustelua pienryhmaéssa syntyy. On
todettu, ettd vuorovaikutuksen kannalta olennaista on, onko kyseessd todelli-
nen ryhmatehtdva. Todellinen ryhmdtehtédva on sellainen, joka pakottaa vuoro-
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vaikutukseen, koska se edellyttdd ryhmaltd yhteistd toimintaa. Sitd ei siis voi
ratkaista yksin. Todellinen ryhmaétehtdva on luonteeltaan avoin niin, ettd sithen
ei ole olemassa yhtd oikeaa ratkaisua. Hyvd ryhmaitehtdva on tehtdvanannol-
taan my0s siind mielessd muotoilultaan avoin (ill-structured), ettd se edellyttaa
ryhmaltd kasitteellistd neuvottelua ja yhteistd médrittelya siitd, mistd tehtdavassa
on kyse ja mihin silld pyritdan. (Cohen 1994; Arvaja ym. 2000.)

Oppimistehtdvit kytkeytyvit kyseisen koulutusinstituution ja niissd toi-
mivien yhteistjen traditioihin ja toimintakulttuureihin (Sarja 2000a, 43). Yk-
sittdinen oppimistehtdva ei ole siis ainoastaan laatijansa pedagogisen ajattelun
tuotos, vaan siind kulminoituvat hyvin laajat kyseisen koulutusinstituution ja
sen opetussuunnitelman historialliset ja yhteiskunnalliset sidokset. Oppimisteh-
tavan kautta opiskeleva pienryhmad situoituu siten hyvin laajaan ajalliseenkin
kontekstiin. Niin oppimistehtdva kuin sen ohjauskin on kielellinen konstruktio,
jolla ei ole oppivalle ryhmadlle merkitystd, ennen kuin se ryhmaéssa tilanteisesti
tulkitaan ja muodostetaan. Eri ryhmat voivat eri tilanteissa tulkita oppimisteh-
tavad hyvin eri tavoin (Lave 1993; Minick 1993; Pekarek Doehler 2002 ). Kou-
lutuksessa tapahtuvissa keskusteluissa oppimistehtdva on luonnollisesti hyvin
vahva kontekstitekija. Stokoen (2000) tutkimuksen mukaan yliopisto-opiskelijat
orientoituivat ryhmdkeskusteluissaan koulutuskontekstiin niin, ettd keskustelu
aloitettiin toistamalla annettu tehtdva tai selventamalla sitd. Stokoen tutkimuk-
sessa tutkittavat olivat ldhiopetuksessa olevia kokopdivdopiskelijoita. Moni-
muoto-opetuksessa ja avoimissa oppimisympadristdissd oppimistehtdvan merki-
tys lienee vield suurempi, koska ldhiopetusta on vdhdn ja opiskelu perustuu
vahvasti kirjalliseen oppimistehtdvaan, kirjalliseen ohjaukseen ja itsendiseen
tyoskentelyyn.

Opiskelijoiden toimintakontekstin merkitys tuli esille myds Jarveldn ja
Héakkisen (2002) yliopisto-opiskelijoiden verkkokeskusteluihin kohdistuneessa
tutkimuksessa. He totesivat, ettd yhteisen perspektiivin muodostumisessa kes-
kustelijoiden yhteiselld tietoperustalla oli tarked merkitys. Yhteistd tietoperus-
taa luotiin tutkituissa oppimistilanteissa teoriakirjallisuuden, mentoroinnin ja
kasvokkain tapahtuneiden pienryhmékeskusteluiden avulla. Nédiden varsinais-
ta verkkokeskustelua laajemman oppimiskontekstin piirteiden todettiinkin ole-
van ratkaisevia yhteisten merkitysten rakentamisessa.

Formaalissa koulutuksessa oppiminen ja opiskelu perustuvat ratkaisevasti
teksteihin ja kirjallisuuden lukemiseen. Peruslukutaidon oppimista on tutkittu
paljon, mutta verrattuna siihen, kuinka keskeisessd osassa kirjallisuuden luke-
minen on myos mydhemmilld koulutusasteilla, tekstien ymmartamisen tutki-
minen on ollut hammastyttdavan niukkaa. Pienryhmékeskusteluun kytkettya
tekstien ymmartamistd on tarkasteltu vain yhdessd tutkimuksessa. Fracisin ja
Hallamin (2000) tutkimus koski sitd, miten yliopisto-opiskelijat ymmartavit
genreltddn vaikeita tekstejd. He totesivat, ettd vaikean tekstin ymmartdminen
edellyttdd opiskelijalta useita lukukertoja. Tutkittuun opiskelujaksoon siséltyi
myos opiskelijoiden pienryhmékeskusteluja. Tutkimuksessa todettiin, ettd kes-
kustelut olivat hyodyllisid sikili, ettd ne lievensivit vaikeiden tekstien tuotta-
maa ahdistusta, mutta lukemista ne eivat korvanneet. Kuten Jarvelan ja Hakki-
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sen (emt.) my06s Francisin ja Hallamin tutkimus siis korostaa sitd, ettd se, miten
intensiivisesti on ennen keskustelutilannetta perehdytty kirjallisuuteen, on
olennaista ryhméakeskustelun onnistumisessa.

Tyypillisend keskustelukontekstina niin koulutuksessa kuin myds tyoeld-
maéssd ovat erilaiset kuviot, kdsitekartat ja graafiset mallit (Roth & McGinn 1998;
Schrage 1990, 97-101). Nditd ja muitakin tieteellisen tiedon esittamisen materi-
aalisia malleja, tapoja ja apuvilineitd on etnometodologisessa tieteellisen tie-
donmuodostuksen tutkimuksessa nimitetty inskriptioiksi (Latour 1987, 218;
Lynch & Woolgar 1990). Tiedon tuottamista on etnometodologian ndkdékulmas-
ta kuvattu erilaisten inskriptioiden eli uudenlaisten, tiedon materiaalisten edus-
tusten tuottamisena ja tdmé&n tuottamisen erilaisina yhteisollisind kdytantoind
(Suchman & Trigg 1993; Woolgar 1990). Inskriptioiden on todettu tukevan ih-
misten vélistd vuorovaikutusta ratkaisevasti. Ne toimivat keskustelijoille viite-
kehyksend, taustana ja kontekstina, jonka avulla kielelliset ja ei-kielelliset ilma-
ukset ymmarretddn. Inskriptioihin viitataan usein deiktisilld ilmauksilla, kuten
esimerkiksi ‘tdimd’, "tdssd” ja "tuolla’. Lisdksi ne koordinoivat ryhman tyoskente-
lyd. (Roth & McGinn 1998; Woolgar 1990.) Roth ja McGinn ovat kuitenkin to-
denneet, ettei opiskelijoille valmiina annettujen inskriptioiden ymmartdminen
eikd niiden laatiminen ryhmikeskustelussa ole itsestddn selvad. Opiskelijat voi-
vat kdyttdd inskriptioita apuna ymmairtdmisessddn, jos heilld on autenttisia
mahdollisuuksia osallistua toimintakulttuureihin, joissa inskriptioita tehdddn ja
kaytetddn. (Roth & McGinn 1998.) Oppimisen kannalta inskriptioilla on ymmar-
tamisessd siis kaksoisrooli: Ne ovat ymmaértdmisen apuvéline, mutta voidak-
seen muodostua apuvélineeksi niiden on oltava myds ymmartdmisen kohteena
(Baker ym. 1999).

Crookin (2000, 175-176) tutkimus antaa viitteitd siitd, ettd myos opiskeli-
joiden tekemét muistiinpanot voivat olla yhteistd ymmartamista valittavid vali-
neitd. Crook vertaili kahden eri opiskelijajoukon parikeskusteluja toisiinsa. Han
totesi, ettd parit, jotka kayttivat keskustelussaan apuna itse tekemidan muistiin-
panoja, keskustelivat luovemmin, monipuolisemmin ja tavoitteellisemmin kuin
opiskelijat, joiden keskustelu pohjautui luennoitsijan kirjoittamaan verkkoteks-
tiin.

4.4 Tiimioppiminen

Tyossd tapahtuvan yhteisollisen oppimisen eli tiimioppimisen tutkimus on
1990-luvulla kiinnittynyt organisaatioiden oppimisen tutkimukseen. Téassa
suuntauksessa on ollut keskeistd ajatus, ettd yksiloiden lisdksi myos tiimien ja
organisaatioiden ndahdddan oppivan. Tiimien ja organisaatioiden oppimista ei
myoskddn redusoida yksildiden oppimiseen. Tiimien oppiminen, yksildiden
oppimisen sijaan, on vélttdmatontd, jotta organisaatiot voivat oppia ja uudistua
(Senge 1994, 10; Dechant, Marsick & Kasl 1993).
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1990-luvun lopulla ja 2000-luvulla tyossd tapahtuvaa yhteisollistda oppi-
mista koskeva terminologia on muuttunut niin, ettd tiimien oheen on tullut La-
ven ja Wengerin (1991) pohjalta kiytintdéyhteisdjen kdsite (communities of prac-
tice) (Brown & Duguid 2001; Henriksson 2000; Wenger 1998). Niitd sosiaalisia
yhteisojd, joissa tyon tekeminen ja tydssd oppiminen tapahtuu, on nimitetty
myos tietoyhteistiksi (Boland & Tenkasi 1995). Kadytantoyhteisossd yhteinen
kaytantd tuottaa yhteistd kieltd ja yhteisid tulkintoja yhteisen ymmartamisen
pohjaksi (Brown & Duguid 2001; Goodwin & Goodwin 1996). Yhteinen tyo-
kaytanto on siten yhteison keskusteluissa muodostuvan yhteisen ymmartamis-
kontekstin ldhtokohta.

Tiimin késite onkin hieman ongelmallinen sikali, ettd sitd on usein kdy-
tetty my6s normatiivisena kasitteend: Tiimi on ndhty tietyt ideaalit piirteet
omaavana tyoryhmand (Donnellon 1996, 10). Tassa tutkimuksessa kdytan tiimin
késitettd kuvailevassa merkityksessd synonyymind kdytantoyhteison kasitteen
kanssa.

44.1 Oppiminen tiimeissa

Dechant, Marsick ja Kasl (1993) maédrittelevit tiimin ryhmaksi ihmisid, joka
tyoskentelee yhdessd yhteisen tavoitteen saavuttamiseksi. Tiimin oppiminen
puolestaan on madadritelty kollektiiviseksi oppimiseksi, jossa tiimi kokonaisuu-
tena oppii. Dechant kollegoineen méérittelee tiimin oppimisen olevan muutosta
tiimin ryhmaéilmastossa, tiimin kdytannoissd, tiedoissa ja taidoissa.

Dechantin, Marsickin ja Kaslin (1993) tutkimus on tiimioppimisen tutki-
muksen klassikko. Se on haastattelututkimus ja selvittdd siten haastateltujen
tyontekijoiden nakemyksid ja kielellisid kuvauksia oppimisprosessistaan. Tutki-
muksen mukaan tiimioppimisen prosessissa keskeisid tekijoitd ja tiimin oppimi-
sen tuntomerkkejd ovat:

A) tiimien tekemit havainnot asioista, tilanteista ja henkiltistd sekd ndiden
havaintojen jasentdminen ja uudelleen jasentdminen ja tulkinta eri tavalla
kuin ennen,

B) uusien kdytantojen kokeilu ja arviointi, yhteinen ongelmanratkaisu kokei-
lemalla,

C) tiimin rajojen ylittdminen eli vuorovaikutus tiimin ulkopuolisten henkil6i-
den ja tiimien kanssa,

D) ryhman jésenten erilaisten ndkokulmien yhdistiminen siten, ettd monina-
kokulmaisuus sdilyy ja tiimissd syntyy uusia ndkemyksia.

Tutkijoiden havaintojen mukaan tutkitussa organisaatiossa eri tiimien valilld oli
eroja siind, missd maérin edelld lueteltuja piirteitd esiintyi. Mychemmissa tutki-
muksissa on tyotiimien toiminnassa havaittu samoja piirteitd, mitda Dechant tut-
kijaryhmineen (1993) on tuonut esille. Jasenndn ja esittelen seuraavassa tdtd
mychempdd tutkimusta edelld kuvatun tiimioppimisen piirteiden jaottelun
mukaan.
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A) Asioita, tilanteita ja henkilitd koskevien havaintojen jasentdminen ja uu-
delleen jasentdminen

Etnometodologisissa tyotiimien keskusteluja koskevissa tutkimuksissa on tar-
kasteltu Dechantin tutkijaryhmén (1993) esille tuomaa tiimeissd tapahtuvaa ja-
sentdmistd kielellisten tyypittelyjen tuottamisena ja kielellisend kategorisointina
(Boden 1994; Housley 1999; 2000a; 2000b). Kielelliset kategoriat ja tyypittelyt
ovat kokemusten ja merkitysten kiteytyneitd tiivistelmid (Heritage 1996, 62).
Kategorisointi on osa tiimien, kdytantoyhteisdjen ja organisaatioiden arkista ru-
tiinia ja tyotoimintaa (Bowker & Star 1999, 285-287; 2000). Se, ettd tiimin jdsenet
ymmartdvit toinen toisiaan ja voivat muodostaa yhteistd todellisuutta, perus-
tuu esimerkiksi asiakkaista ja toisista tiimin jdsenistdi muodostuviin yhteisiin
kategorioihin. Tiimien kdymid keskusteluja onkin tarkasteltu niin sanottuna ka-
tegorisointityond, jolloin esimerkiksi tiimin asiakaskunnan rajatapauksia luo-
kitellaan joko tiimin asiakaskuntaan tai sen ulkopuolelle kuuluviksi (Housley
2000b). Tiimien keskusteluissa voidaan tehdd myos tiimin toiminnan kannalta
keskeisid ajan ja tilojen luokittelua (Lepper 2000, 156). Kategorioissa tapahtuu
ajan kuluessa kahdenlaista muutosta. Ensinndkin ne naturalisoituvat eli muut-
tuvat yhd rutiininomaisemmiksi ja yhd enemmaén itsestddn selviksi. Naturali-
soituneet kategoriat voivat kuitenkin my6s muuttua. (Bowker & Star 1999, 299.)

Edelld lyhyesti kuvattu sosiologinen ndkemys kategorioista ja katego-
risoinneista yhdistettynd Dechantin ynnd muiden (1993) tutkimuksen oppimis-
psykologiseen ndkokulmaan tuottaa ajatuksen siitd, ettd oppiminen tiimissd ja
tydyhteistssd on toisaalta yhteisten luokittelujen ja jasennysten muodostumista
ja vakiintumista ja toisaalta niiden muutosta, uudelleen jisentdmistd. Sama aja-
tus ymmartamisestd tyypittelynd 16ytyy itse asiasta my0s filosofisesta herme-
neutiikasta, mutta hermeneutiikalle tyypillisesti luokittelua ja kategorisointia
pidetddn ihmisten toiminnan lisdksi kielen ominaisuutena: Kieli tyypittelee to-
dellisuuden ilmiot historiallisesti muuttuviin luokkiin (Wachterhauser 1986a,
29). Thmisten yhteisesti jaetut sanoja koskevat merkitykset osoittavat ndiden
tyypitysten olevan yhteisid. Koska ndemme ja tulkitsemme todellisuuden ta-
mén tyypityksen ldpi, piddmme sitd aina jonakin. Kategoriat ja tyypitykset ovat
siten niitd hermeneuttisia essiivejd, joina ihmiset, asiat ja tilanteet ymmarretdan.
Oppimisessa ja uudella tavalla ymmartamisessd on sitten kyse siitd, ettd kielelld
ja keskustelulla muutetaan nditd tyypityksid, jolloin muodostuu uutta yhteista
kieltd ja uusia tyypityksid, jotka voivat avata todellisuutta uudella tavalla ja eri-
laisesta ndkokulmasta (Laine 2003, 177).

B)  Yhteinen ongelmanratkaisu kokeilemalla, uusien kédytantojen kokeilu ja
arviointi

Monissa tutkimuksissa on tytssd oppiminen liitetty erilaisiin tyon ongelmati-
lanteisiin ja tyon rutiineissa tapahtuviin katkoksiin. Esimerkiksi Hutchins on
tutkinut etnografisella havainnoinnilla sitd, miten tyotiimi toimii ja reagoi on-
gelmatilanteessa. Tutkimus koski laivan navigointitiimin kohtaamaa ongel-
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matilannetta, jossa tekniikan petettyd tiimi useiden virheiden ja korjausten
kautta kehittdd uuden yhteistoiminnallisen mallin ja ty6énjaon. Tiedon ja toi-
minnan uudelleen organisoituminen tiimissd johti edelleen tiimin uuden tehta-
vdn sosiaaliseen organisoitumiseen. Lineaarisen toiminnan sijaan tiimi toimi
systeemisesti, jossa eri jisenten samanaikainen toiminta vaikutti toinen toisiin-
sa. Tyonjako ja jokaisen tiimin jdsenen tehtiviat myos nimettiin ja kirjattiin
muistiin. Ndin uudesta toimintatavasta tuli jo kyseisen ongelmatilanteen kulu-
essa rutiininomainen tapa. Kuten Hutchinsin tutkimus, myds muut havainnoin-
titutkimukset osoittavat, ettd se tilanne, jossa tiimi on, vaikuttaa tiimissa tapah-
tuvaan merkityksenantoon ja tiimin vuorovaikutukseen. Kulloisetkin tyttapah-
tumat ja -kdytdnnot siis muovaavat tiimin jdsenten vilistd vuorovaikutusta.
Kielellisen vuorovaikutuksen lisdksi tiimin toiminta organisoituu myos teknis-
ten vilineiden vilittiména. Jokainen tiimi muodostaa omat tapansa toimia yh-
dessd ongelmatilanteissa. (Raeithel 1996.)

Mielenkiintoista, tosin ei varsinaisesti tiimioppimista vaan yleensd organi-
saatioiden oppimista koskevaa teoriaa ovat rakentaneet Weick ja Westley
(1996). Heidén mukaansa oppimisen peruspiirre on aina samanaikainen jarjes-
tyneisyys ja epdjdrjestys. Oppiminen on samanaikaisesti sekd osittaista muu-
tosta ettd uusien yhteisten merkitysten muodostumista ja niiden ylldpitoa tai
sdilyttamistd. Samanaikaisesti ldsnd olevaa jdrjestystd ja epédjdrjestystd organi-
saatiossa implikoivat nauru ja huumori, improvisointi sekd oppiminen toimin-
nan aikana (ei vain puhuttaessa toiminnasta). Oppiminen on valttamatontd ja
oppimaan oppiminen tdrkedd tyotoiminnan onnistumisen kannalta. Weick ja
Westley (1996) kuvaavat oppimista myos pienind voittoina, pieniltd ja vahapa-
toisilta vaikuttavina hetking, jotka voivat ajan myotd johtaa uusien kielellisten
tulkintojen ja artefaktien syntymiseen, kuitenkin siis niin, ettd myos jotakin
vanhaa sdilyy. Oppimiselle on tyypillistd pienet kokeilut ja pienet, véhittdiset
muutokset tulkinnoissa ja toiminnassa. (Weick & Westley 1996.) Siksi se usein
on tyontekijoille itselleen huomaamatonta (ks. Lave 1993) ja siksi myos todelli-
sia oppimisia aiheuttavia tilanteita on vaikea suunnitella edeltad k&sin ja saada
tarkoituksellisesti aikaan. Pienet muutokset tai hdiriot voivat olla merkittavia
siksi, ettd ne voivat vaikuttaa tiimin ohella laajempaan toimintajdrjestelmddn,
kuten koko tytorganisaatioon (Engestrom 1987).

Se, milld tavalla tyoyhteisossd keskustellaan tyomenetelmistd ja ratkais-
taan niitd koskevia ongelmia, tuli esille Middletonin (1996) diskurssianalyytti-
sessa terveydenhuollon moniammatilliseen tiimiin kohdistuneessa tutkimuk-
sessa. Tiimin yhteisen puheen kohteena olivat tiimin tyokaytannot ja erityisesti
niissd olevat dilemmat, ristiriitaisuudet ja epavarmuudet. Nama tyokdytantojen
ristiriitaisuudet toisaalta tuottivat tiimikeskusteluun erilaisia d&nié ja vastakkai-
sia ndkokulmia, mutta toisaalta myos tiimikeskustelun argumentaatio ja moni-
ndkokulmaisuus konstituoivat ammattikdytantod ristiriitaisuuksia ja vastakkai-
suuksia sisdltdvand asiana. Middletonin tutkimassa tiimissd argumentoinnin si-
sdltond olivat uusien innovaatioiden sijaan proosalliset ja arkipdivdiset asiat,
kuten aikatauluista ja tyonjaosta sopiminen. Lisdksi argumentointi oli hyvin
hienovaraista, jossa samanaikaisesti pidettiin ylld ”tasa-arvon eetosta” tiimissa.
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Argumentoinnissa ei siis pyritty oman kannan voittamiseen vaan hyvan toi-
mintatavan loytdmiseen, joskin hyvét toimintatavat ja ongelmien ratkaisut nih-
tiin aina vain véliaikaisina. Argumentoinnilla tuotettiin yhteistd ymmarrysta
hyvéstd ja toimivasta toimintatavasta jossakin kdytannon tilanteessa sekd tuo-
tiin esille vaihtoehtoisia tapoja reagoida tapahtumiin. Myo6s aiempia kadytantoja
koskevat selonteot tilanteessa otettiin resurssiksi mddritelld tulevia kdytantoja.
Tiimin keskusteluilla ja argumentoinnilla muodostettiin yhteisesti hyvaksytty
tulkinta aiemmista tapahtumista ja edelleen koordinoitiin toimintaa, jolla rea-
goida ndihin tapahtumiin.

Ongelmatilanteissa tyoyhteiso voi organisoida toimintansa siis uudelleen
ja keskustelemalla etsid hyvid toimintatapoja arjessa ilmeneviin ongelmiin.
Tyon arki on kuitenkin usein niin kiireistd ja tapahtumia tdynnd, ettd tyon ohes-
sa ei ehditd arvioida ongelmien ratkaisuja tai suunnitella etukéteen uusia toi-
mintatapoja. Laiken, Edge, Friedman ja West (2001) tutkivat erilaisia tiimeja
sellaisissa tyoorganisaatioissa, joissa on kiinnitetty huomiota organisaation op-
pimiseen. Tiimejd vertaillessaan tutkijat havaitsivat yhdeksi oppivien tiimien
piirteeksi sen, ettd ne kokoontuivat sddnnollisesti. Tiimien kokouksissa keskus-
teltiin tiimien tyotehtdvistd, ratkaistiin ongelmia, reflektoitiin tydprosesseja ja
kasiteltiin tyossd tapahtuneita virheitd. Oppivissa tiimeissd myds sovellettiin
reflektoinnin ja arvioinnin tuloksia ja opittua kaytantoon.

C) Tiimin rajojen ylittdiminen

Dechant, Marsick ja Kasl (1993) madrittelivét rajojen ylityksen vuorovaikutuk-
seksi tiimin ulkopuolisten jasenten kanssa. Engestrom tutkijaryhmineen (Enge-
strom ym. 1995) on tarkastellut rajojen ylittamistd tdtd laajempana tapahtuma-
na, jossa rajoilla tarkoitetaan mitd tahansa toimintaympériston rajoja. Keskeista
on tdlléin oppiminen ja asiantuntijuuden kehittyminen vertikaalisen ”ylemmal-
le tasolle” siirtymisen sijaan horisontaalisina siirtymina asiantuntijuuden alueil-
ta toisille. Rajoja voivat olla myo6s esimerkiksi rajat palaverien ja palaverien ul-
kopuolisten kéytanteiden vélilld. Jollei palavereissa onnistuta kdsittelemddn tii-
min kdytannon kannalta tdrkeitd asioita ja ottamaan esimerkiksi késilld olevan
ongelman kannalta keskeisid henkil6itd tai teemoja tarkastelun kohteeksi, rajo-
jen ylittdiminen ja sen mukana oppiminen ja ongelmanratkaisu estyvit.

Rajojen ylittdimisen materiaalisia tai késitteellisid vélineitd Engestromin
tutkijaryhma (1995) kutsuu Starin pohjalta rajaobjekteiksi (ks. myos Bowker &
Star 1999, 296-298). Tiimin keskustelujen kannalta kiinnostavaa on se, ettd ra-
janylittdminen voi tapahtua silloin, kun tiimi ottaa vélineekseen jonkin kaisit-
teen, jonka avulla tiimin ymmarrys ja toiminta voivat laajeta uudelle alueelle.
Rajanylitys edellyttdd tastd kasitteestd tiimissd muodostuvaa yhteistd ymmar-
rystd, kollektiivista késitteen muodostusta tiimissa.

Bowker ja Star (1999, 296-297) tarkastelevat rajaobjekteja eri tieto- ja kdy-
tantoyhteisojen rajojen ylittdimisessd. Oman tutkimukseni kannalta tdrkedna ra-
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jana on raja tiimin palaverin ja tyokdytannon vililla3. Kiinnostavaksi nousee sil-
loin se, milld tavalla viitaten ja kontekstualisoiden tiimipalaverin ulkopuolisia
tapahtumia tuodaan yhteiseen keskusteluun, milld tavalla siis kdytdantod koske-
vaa yhteistd kontekstuaalista ymmaérrystd muodostetaan (esimerkiksi ongelmaa
kuvataan) ja milld tavalla tiimissd edetddan mahdolliseen ongelmanratkaisuun.
Linell (1998a) tarkastelee tdllaista eri toimintakontekstien tuomista mukaan
keskusteluun uudelleen kontekstualisoinnin (recontextualization) késitteelld.
Uudelleen kontekstualisoinnin hidn maéaérittelee jonkin asian dynaamiseksi sa-
manaikaiseksi siirtdmiseksi ja transformaatioksi diskurssista tai kontekstista toi-
seen. Ndin madriteltynd nden uudelleen kontekstualisoinnin sellaiseksi kielelli-
seksi ja vuorovaikutukselliseksi toimeksi, jota rajan ylitys edellyttdd. Uudelleen
kontekstualisoinnissa siirretdédn joitakin diskurssin tai tekstin aspekteja konteks-
tista toiseen. Tallaisia voivat olla muun muassa kielelliset ilmaisut, kisitteet,
faktat, argumentit ja argumenttiketjut, kertomukset ja kannanotot. Diskurssin
aspektien siirrossa niiden rakenne ja merkitys muuttuu, ne tiivistyvit ja yksin-
kertaistuvat tai niitd tarkennetaan ja fokusoidaan uudella tavalla. Uudelleen
kontekstualisointi on siten kohdetta koskevan uuden merkityksen luomista uu-
dessa kontekstissa. Linellin késitteistossd tdmd uudelleen kontekstualisointi
ndyttdisi tarkoittavan suurin piirtein samaa kuin aiemmin tarkastelemani kon-
tekstualisointi, siis viittaamista esimerkiksi johonkin keskustelutilanteen ulko-
puoliseen tapahtumaan ja puheenvuoron kiinnittdmistéd siihen tai viittaamista
johonkin keskustelussa aiemmin mainittuun.

D) Tiimin jdsenten erilaisten ndkokulmien yhdistaminen

Eri ndkokulmien yhdistdmistd voidaan tarkastella toisaalta tiimin vuorovaiku-
tusmahdollisuuksien, toisaalta tiimin sisdisen dynamiikan ndkokulmasta. Vuo-
rovaikutusmahdollisuuksien osalta tiimin jasenten erilaisten ndkokulmien yh-
distdmisessd keskustelun kiinnittdminen erilaisiin ulkoisiin apuvilineisiin on
keskeistd. Opiskelijoiden keskusteluissa merkittdvand kontekstina voivat olla
erilaiset ohjaustekstit, kuviot ja muistiinpanot. Myos tyontekijoiden vélisissa
keskusteluissa ja tyossd tapahtuvassa ongelmanratkaisussa ja pddtoksenteossa
tekstien ja inskriptioiden merkitys on usein ratkaiseva. Schragen (1990, 97-101)
mukaan tyossd tapahtuvissa keskusteluissa muodostuva yhteinen ymmarrys
edellyttdd materiaalista yhteistd kontekstia, konkreettisia vélineitd, esimerkiksi
yhteisid muistiinpanoja, malleja tai piirroksia, johon keskustelun voi kiinnittda
ja joka toimii keskustelijoiden yhteisend muistina. Tavaroiden tai tuotteiden
valmistuksessa materiaalinen konteksti, jonka avulla puheenvuorot tuotetaan ja
niitd ymmarretddn, on itse valmisteilla oleva tuote (Engestrom, ym. 1995). Val-
vontatyossd taas tyontekijoiden vilinen keskustelu kiinnittyy materiaalisen ym-
périston tapahtumiin ja piirteisiin. Puheen lisdksi téllaisiin konteksteihin viita-
taan myos eleilld ja liikkeilld jotka yhdessd kontekstin kanssa tuottavat merki-

3 Téllainen esimerkki rajanylityksestd voi ndyttdd arkiselta ja vaatimattomalta, rajan-
ylitys késitteend voisi viitata my6s johonkin vaativampaan ja “hienompaan” tapahtu-
maan. Kuitenkin Engestrom ym. (1995) ndkevit kasittddkseni rajanylitykset myos
pienind ja arkisina toimina.
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tystd. (Goodwin & Goodwin 1996; Suchman 1996.) Téllainen materiaalinen kon-
teksti voi toimia myos rajaobjektina rajanylityksessd (Engestrom ym. 1995).

Karkkdinen (1996) havaitsi vertaillessaan suomalaisen ja amerikkalaisen
opettajatiimin keskusteluja, ettd keskustelujen kulku ja kokonaisrakenne oli eri-
lainen néissd kahdessa tiimissd. Suomalaisen tiimin keskusteluissa tehtiin aina
kutakin puheenaihetta koskeva pditos ennen kuin siirryttiin seuraavaan, ame-
rikkalaisessa tiimissd taas palattiin usein jo aiemmin késiteltyyn teemaan. Tut-
kimuksen mukaan kulttuurisen kontekstin eroavuudet eivét selittaneet néita
eroja vaan yksi merkittdva selittdva tekijd oli se, ettd suomalaisella tiimilld oli
kirjallinen esityslista ja osallistujat tekivdt muistiinpanoja, amerikkalaisella tii-
milld taas tdllaista kirjallista materiaalia oli kdytossddn vain niukasti. Muistiin-
panot ja kirjoitettu esityslista (tai niiden puuttuminen) maérittivat siis ndiden
opettajatiimien keskustelujen rakennetta.

Tiimin jdsenten erilaisten intressien ja ndkokulmien yhdistdiminen voi
edellyttdd konfliktien késittelyd tiimeissd. Konfliktien kisittelyd on tarkasteltu
tiimien vuorovaikutusdynamiikan ndkokulmasta. Sengen (1990, 259) mukaan
erilaisten ndkokulmien yhdistamistd edistdd se, ettd tiimissd tunnistetaan erilai-
set vuorovaikutuksen tavat ja niiden sddnnéot ja ettd tiimid rohkaistaan ottamaan
kasiteltdavaksi monimutkaisia, hankalasti madriteltdvid ja konfliktiherkkid asi-
oita. Tyotiiminen vuorovaikutusdynamiikkaa koskevien tutkimusten pohjalta
Donnellon (1996, 37-38) esittelee viisi erilaista tapaa kasitelld konflikteja, joita
ovat konfliktien valttaminen, sovittelu ja mukautuminen, pakottaminen, komp-
romissit sekd kollaboraatio. Tapa, jossa tiimin jdsenten erilaiset nakokulmat tu-
levat parhaiten huomioiduiksi, on Donnellonin mukaan kollaboratiivinen on-
gelmien késittely. Kollaboraatiossa eri ndkokulmat asetetaan vastakkain ja pyri-
tddn mddrittelemddn ongelma uudelleen niin, ettd kaikkien jasenten ndkokul-
mat tulevat mukaan. Etsitddn tietoisesti ongelmaan liittyvid asioita, joista ollaan
samaa mieltd ja asioita, joista ollaan eri mieltd. Neuvottelu eri ndkemysten valil-
la tapahtuu win-win-periaatteella, jossa tarkennetaan ndkemyksid ja pohditaan
niiden seurauksia sekd tarkastellaan omia ndkemyksid toisten ndkokulmasta.

Donnellon (1996) arvioi tutkimuksessaan neljada erilaista tiimid kuuden eri
tiimin sisdistd dynamiikkaa kuvaavan dimension avulla. Han ei varsinaisesti
tarkastele tiimien oppimista, mutta kun vertaa Donnellonin tuloksia Dechantin
ynnd muiden (1993) ja Laikenin ynnd muiden (2001) kuvaukseen oppivista tii-
meistd, Donnellonin kuvaus “hyvistd” tiimeistd vastaa niitd aika tarkkaan. Hy-
ville tiimeille luonteenomaista Donellonin mukaan on se, ettd jdsenet ilmaisevat
ja kokevat olevansa tiimi, jonka jdsenet ovat riippuvaisia toisistaan. Lisdksi hy-
védssd tiimissd valta on jakaantunut tasaisesti, vuorovaikutus on epamuodollista
osoittaen sosiaalista ldheisyyttd ja konfliktit ratkaistaan neuvottelemalla win-
win-periaatteella. Nayttdisi siltd, ettd jotta tiimi voisi oppia nimenomaan tiimi-
ng, se edellyttdd tiimiltd edelld kuvattuja “"hyvéan tiimin” ominaisuuksia. Sen si-
jaan yksilot todenndkdisesti oppivat jotakin huonoissakin tiimeissa.

Edelld kuvatut tiimin oppimisen aspektit muodostavat varsin erittelevan
ja teoreettisen jaottelun tiimin oppimisesta ja vuorovaikutuksesta. Todellisuu-
dessa eri aspektit voivat yhdistyd esimerkiksi niin, ettd luokittelujen ja katego-
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risointien avulla tietoa siirretddn kontekstista toiseen (Bowker & Star 1999, 290)
ja tiimissd muodostuvat uudet tulkinnat sekd uudelleen jasennykset voivat puo-
lestaan muodostua sellaisiksi yhteisiksi kasitteiksi, joiden avulla rajanylitykset
ovat mahdollisia. Tyokdytdantod koskevien kielellisten tulkintojen muutoksen
alkupisteend ovat tyokdytannon ja tyotodellisuuden konkreettiset tapahtumat ja
uudet tulkinnat voivat muodostua tiimin erilaisin ndkemyksid yhdistamalla.

4.4.2 Tiimioppimisen organisatorisia ehtoja

Edelld esille tulleet tiimin oppimisen ndkokulmat keskittyviat yksittdisen tiimin
toimintaan ja tiimin sisdiseen dynamiikkaan. Tyotiimit ja niiden mahdollisuu-
det toimia ovat kuitenkin kytkoksissd myos tiimien ympéaristoon ja siihen, mi-
ten koko organisaatio toimii ja miten sitd johdetaan. Dechant kollegoineen
(1993) rakensi haastattelututkimuksensa perusteella tiimioppimisen systeemi-
mallin, jossa tiimioppimisen ehtoja jaettiin tiimin sisdisiin tekijoihin ja organi-
saatiotason tekijoihin. Tiimin sisdisiin tekijoihin kuuluvat tiimityon arvostami-
nen, yksilollisten ilmausten esittdmisen mahdollisuus ja yhteiset toimintaperi-
aatteet. Organisaatiotason ehtoja puolestaan ovat tiimien toiminnan tukeminen
ja organisaation eri tiimien vilisten yhteyksien tukeminen. Laiken tutkijaryhmi-
neen (2001) puhuu organisaation oppimisen paradoksista, koska oppiminen tii-
meissd tapahtuu aina satunnaisesti, tyokdytannon ohessa ja sen ehdoilla, mutta
jotta oppimista voisi tapahtua, se edellyttdd kuitenkin organisaatiolta tiimien
autonomiaa ja toimintaa tukevaa kulttuuria.

Tyotiimejd koskevissa tutkimuksissa tiimikeskustelun mahdollisuudet
tuottaa yhteistd ymmartamistd ja oppimista on usein kytketty tiimin asemaan
tyoorganisaatiossa ja organisaation rakenteisiin ja valtasuhteisiin. Se, ettd tii-
mejd ja vuorovaikutusta niissd yleensd syntyisi, edellyttdd tydorganisaatiolta
tietynlaista rakennetta ja valtasuhteita (Ashton 2002). Billett (2003) havaitsi suu-
ria eroja eri tydpaikkojen tiimien vuorovaikutusilmapiirissa. Erilaisissa, esimer-
kiksi eri tavoin johdetuissa tiimeissd havaittiin olevan erilaiset mahdollisuudet
osallistua sellaisiin yhteisiin kdytdntoihin, joissa oppiminen olisi mahdollista.
Brooksin (1997) tiimioppimista koskeneen tutkimuksen mukaan tiimien vuoro-
vaikutus ja oppiminen riippui niiden sisdisestd valtarakenteesta ja niiden jdsen-
ten mahdollisuuksista vaikuttaa omaan tyohonsd ja tulla kuulluksi tiimien
kdymissa dialogeissa. Erot tiimien vélilld ndilld alueilla tuottivat vastaavasti toi-
sistaan huomattavasti poikkeavia mahdollisuuksia oppimiselle ja uuden tiedon
tuottamiselle eri tiimeissa.

My6s Donnellon (1996) tutki tiimien sisdisen dynamiikan lisdksi tiimien
toiminnan organisatorisia puitteita, joiden on oltava suotuisat tiimien toimin-
nalle, jotta hyvid tiimejd voisi organisaatiossa kehittyd. Organisaatiossa toimi-
vien tiimien vdliset suhteet vaikuttavat niiden oppimismahdollisuuksiin, koska
eri tiimien valinen vuorovaikutus, yhteisty6 ja mahdollisuudet rajanylityksiin
ovat keskeistd tiimin oppimisen ehtoja.
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4.5 Tyon ja koulutuksen vertailua

Pienryhma- ja tiimioppimisen piirteitd ja niistd tehtyja tutkimuksia vertailemal-
la voi tehdd johtopddtoksid ndiden oppimiskontekstien eroista ja yhtenevyyk-
sistd.

Middletonin (1996) huomio siitd, miten nimenomaan keskustelun kohteen
luonne, eli monimutkainen ja ristiriitoja sisdltava tyd konstituoi siitd kdytdvan
keskustelun luonnetta, muistuttaa niitd koulutuskontekstissa tehtyja havaintoja,
joissa on todettu oppimistehtdvan laadun olevan merkittava tekija siind, millais-
ta opiskelijaryhmén keskustelu on (Cohen 1994). Tietynlaista vuorovaikutuksen
tapaa eivit siis tuota pelkdstdan keskustelijoiden tiedot, taidot tai uskomukset
vaan se tilanne, missd vuorovaikutus tapahtuu ja se kohde, mistd keskustellaan.

Yhtenevd huomio sekd tyossd oppimisen ettd koulutuksessa oppimisen
tutkimuksissa on my0s se, ettd juuri pienryhmd, tyossd samanlaiseen kaytan-
nolliseen toimintaan osallistuva yhteisd, madrittdd yhteisen merkityksen muo-
dostumista. Se ei muodostu valttamattd siis yhtendiseksi siind laajemmassa tyo-
organisaatiossa, jonka useat kdytantoyhteisot muodostavat, vaan saman organi-
saation piirissd voi muodostua kulttuuriltaan ja kdytannoiltddn toisistaan hy-
vinkin poikkeavia tiimejd ja yhteistjd (Brown & Duguid 2001; Henriksson 2000).
Vastaavasti koulutuskontekstissa on todettu suuria eroja eri pienryhmien kes-
kusteluissa ja oppimistavoitteiden saavuttamisessa (Barron 2003; Hatano & Ina-
gaki 1991, Moschkovich 1996). Juuri kasvokkaisessa vuorovaikutuksessa oleva
tiimi tai pienryhmd seka tilanne(konteksti), joka siind luodaan, néyttda siis ole-
van ratkaiseva “taso” yhteisen merkityksen muodostumisen kannalta sekd
tyOssd ettd koulutuksessa.

Woodruff ja Brett (1999) vertailivat opetusharjoitteluaan suorittavan opet-
tajaryhman ja koululaisten keskusteluja. He totesivat, ettd opettajaryhman kes-
kustelun kohteeksi muodostui opettajan tyo ja siihen liittyvit ongelmat sen si-
jaan, ettd olisi keskusteltu annetusta oppimistehtdvastd ja tieteellisistd kasit-
teistd. Opetusharjoittelusta saadut kokemukset siis nousivat teoreettista tietoa
voimakkaammin sellaiseksi yhteiseksi kontekstiksi, mikd maéritti keskustelui-
den puheenaiheita. “Puhtaasti” koulutusinstituutiossa toimineet koululaiset sen
sijaan keskustelivat oppimistehtdvan mukaisesti teemoista, jotka olivat tavoit-
teena. Stokoen (2000) tutkimuksessa yliopisto-opiskelijat orientoituivat koulu-
tuskontekstiin niin, ettd keskustelu aloitettiin toistamalla annettu tehtivi tai
selventdamalld sitd. Keskustelu sisélsi sekéd tehtdvaan liittyvad ettd tehtdavaan liit-
tymédtonta puhetta, mutta puheenvuorot osoittivat yhteistd ymmarrysta tehta-
vddn liittyvan puheen ensisijaisuudesta. Oma tulkintani ndistd tutkimuksista
on, ettd selkedsti koulutusinstituutioon situoituva keskustelu tuotti herkemmin
koulutusinstituutiolle tyypillisid tuloksia teoreettisista teemoista kdytdvine kes-
kusteluineen, kun taas koulutusinstituution ja tyokaytannon ”véliin” sijoittunut
keskustelu rakentui teemoiltaan enemman tyokaytannon ehdoilla kuin koulu-
tusinstituution ehdoilla.



66

Fisher (1997) vertaili toisiinsa psykologian ensimmdisen vuoden opis-
kelijoiden pienryhmikeskustelua ja tutkijoiden valista keskustelua. Han tarkas-
teli erityisesti sitd, missd m&drin eri ryhmissé esitettiin kysymyksid ja kannanot-
toja ja edelleen haastettiin toisten kannanottoja. Opiskelijaryhmassd kyseen-
alaistettiin toisen puheenvuoroja harvemmin kuin tutkijoiden ryhmaéssa. Liséksi
opiskelijat haastoivat ja kyseenalaistivat toistensa lausumia implisiittisemmin
kuin tutkijat, esimerkiksi kysymyksen muodossa. Tutkijoiden keskustelussa oli
puolestaan vihemman kysymyksid, enemman vastavditteitd ja pidempid seli-
tyksid kuin opiskelijoiden keskustelussa.

Tutkimustulosten kannalta ei liene yhdentekevéaé se, millaista on se koulu-
tus ja millaista se ty0, joissa tapahtuvia oppimis- tai vuorovaikutusprosesseja
tarkastellaan. Aikaisemmin téllaista vertailua on tehty teknisten koulutusalojen
ja teollisten tuotteiden valmistamiseen liittyvdn tyon vililld (Collin & Tynjdlad
2002; Tynjdla & Collin 2000). Tyossd oppimista on tarkasteltu aiemmissa tutki-
muksissa myo6s niin sanotun tietointensiivisen tyon ndkokulmasta, jossa tyon
tavoitteena on uuden tiedon tuottaminen ja symbolinen tyd, kuten edelld esitel-
lyssd Fisherin tutkimuksessa. Hermeneutiikassa on korostettu ihmis- ja yhteis-
kuntatieteiden ongelmien (ja koulutuksen) erilaisuutta verrattuna teknisiin ja
luonnontieteisiin. Tyon ja koulutuksen raja-aidat ja niiden kytkenndan ongelma-
kohdat voivat olla tekniseen ja tietointensiiviseen tyohon verrattuna hyvinkin
erilaisia opetus-, sosiaali- ja muussa ihmisten kanssa tehtdvassd tyossd, johon
myo6s tamén tutkimuksen kohteena oleva nuorisotyd lukeutuu. Edelld refe-
roidut tyotiimien vuorovaikutustutkimukset kuuluvat juuri timéan tyyppisen
tyon piiriin. Uuden tiedon tuottamisen sijaan niitd tditd luonnehtivat enem-
mankin ennakoimattomat tilanteet ja ihmisten vilinen vuorovaikutus.

Ty® ja koulutus poikkeavat toimintajédrjestelminé toisistaan, joten keskus-
telut tyossd ja koulutuksessa tapahtuvat hyvin ”“eri maailmoissa”. Tyotiimin
keskustelun kohteena edelld selvitettyjen tutkimusten mukaan ovat kdytannon
tyotehtdvit, tyon ongelmat ja dilemmat ja kontekstina se yhteinen ammattikay-
tanto, jonka tiimi jakaa. Koulutuksessa keskustelu koskee oppimistehtdvéad ja
teoreettisia késitteitd ja mahdollisena yhteisend kontekstina on kirjallisuus,
opiskelijoiden kokemukset, ohjaus ja muut oppimisympériston piirteet. Tyo ja
koulutus ovat omia instituutioitaan, ja tdma institutionaalisuus maarittad sita
keskustelua ja muuta toimintaa, joka tdssd instituutiossa tapahtuu. Tyotiimien
keskustelujen piirteitd ei siis voi sellaisenaan siirtdd koulutuskontekstiin esimer-
kiksi keskustelun ideaaleiksi tai sen arvioinnin kriteereiksi.

4.6 Oppiminen ja ymmairtiminen koulutuksessa ja tyossa

Taman ymmartamistd ja oppimista kédsittelevan luvun lopuksi pohdin viels sitd,
miten oppimista on kollaboraatio- ja tydssd oppimisen tutkimuksissa madritelty
suhteessa hermeneuttiseen nikemykseen ymmartamisestd. Kollaboraatiotutki-
mukset pddosin perustuvat sosiokulttuuriseen lihestymistapaan, jossa on kes-
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kitytty tutkimaan nimenomaan opetussuunnitelman ja oppimistavoitteiden
suunnassa tapahtuvaa oppimista. Kollaboraatiotutkimuksissa oppimisen kasite
ndyttdd siis vastaavan yksinomaan hermeneuttista paremmin ymmaértdmisen
kasitettd. Mehan (1998) onkin kiinnittanyt huomiota siihen, ettd sosiokulttuuri-
seen teoriaan perustuva oppimisen tutkimus ndyttdd sivuuttavan sen, mitd kou-
lussa tapahtuu tarkoitetun ja tavoitteisen opetuksen ja oppimisen ulkopuolella.
Naiden tutkimusten aineistoesimerkeissd ja tuloksissa eivét tule nakyviin oppi-
laiden vastustus, konfliktit eivitka tilanteet, joissa opitaan jotakin muuta kuin
mitd opetussuunnitelman mukaisesti tavoitellaan. Koulun opetussuunnitelman
ulkopuolinen oppiminen on puolestaan ollut kouluetnografian, muun muassa
piilo-opetussuunnitelmatutkimuksen tutkimuskohteena (Broady 1986). Oppi-
minen tdstd ndkokulmasta maédriteltynd lahentyy tdssd tutkimuksessa esitettyd
tilanteisen ymmadrtdmisen késitettd. Mehan (1998) perddkin sellaista oppi-
misvuorovaikutuksen tutkimusta, jossa oppimistilanne ndhdddn kokonaisuu-
tena, ilmitn4, johon sisdltyy sekd opetussuunnitelman mukainen toiminta kuin
myo6s neuvottelut, vastustus ja konfliktit, joita opetukseen ja oppimiseen aina
kytkeytyy. Oppimistilanteiden analysointi hermeneuttisena paremmin ymmar-
tamisen ja tilanteisen ymmartdmisen yhdistelména voisi olla yksi mahdollisuus
sisdllyttdd oppimisen tutkimukseen monipuolisemmin niitd aspekteja, joita to-
dellisissa koulutustilanteissa on.

Hammennys oppimisen kasitteestd on tullut koulutusta selkeimmin esille
tyossd oppimisen tarkasteluissa. Tyossd ei ole mddritelty oppimistavoitteita eika
opetussuunnitelmaa, jonka mukainen toiminta olisi yksiselitteisesti maaritelta-
vissd oppimiseksi ja sen ulkopuolinen toiminta vaikkapa ”piilo-oppimiseksi”.
Varila ja Rekola (2003, 20, 21) toteavat, ettd tyossd oppimista on sekin, ettd hyvi-
en ja suotavien asioiden lisdksi tai niiden sijaan tyossd opitaan esimerkiksi, mi-
ten selvitddn tyotehtdvistd huijaamalla ja valehtelemalla. Ymmaérrdn tdiméan on-
gelman niin, ettd tyossd ei ole samalla tavalla konsensusta niistd ideaaleista, joi-
hin tytssd oppimisessa tulisi tdhdédtd kuin koulutuksessa, jossa oppimisen ta-
voitteet on kirjallisesti méadritelty.

Koulutuksen osalta oppiminen oppimistutkimuksissa néyttdisi tarkoitta-
van suurin piirtein samaa kuin luvussa 2.6 esille tuomani hermeneuttinen ”pa-
remmin ymmadrtdminen”, jolloin jokin asia ymmarretddn, uudella, aikaisem-
masta poikkeavalla tavalla (Koski 1995, 148). Paremmin ymmartdmiseen, kuten
oppimiseenkin, ndyttdisi sisdltyvan implisiittisesti ajatus, ettd tavoitellaan kult-
tuurissa “hyviksi” arvotettuja asioita, kuten esimerkiksi hyvinvoinnin lisdan-
tymistd, ongelman ratkaisua tai uuden, paremman tyokdaytannon omaksumista.
Tdssd tutkimuksessa tarkoitan oppimisella koulutuksen osalta muutosta ni-
menomaan madriteltyjen oppimistavoitteiden suunnassa.

Tyossd oppimisessa ndyttdd oppimisen ja paremmin ymmartamisen vali-
nen suhde kompleksisemmalta, koska tydssd oppiminen on tilanteisempaa ja
ennakoimattomampaa kuin koulutuksessa oppiminen (Varila & Rekola 2003;
Tynjdld & Collin 2000). Tytssd oppimista ei voi madritelld pelkdstdan paremmin
ymmadrtdmiseksi, mutta se voidaan sanoa, ettd tilanteinen ymmartdaminen on
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tydssd oppimisessa varmasti vahvasti mukana mahdollisen paremmin ymmar-
tamisen ehtona.

Filosofisen hermeneutiikan késitteisto on hyvin universaalia, minkd vuok-
si oppimista erilaisissa konteksteissa, vaikkapa koulutuksessa ja tyossd, voidaan
tarkastella samalla késitteistolld. Yhtendisen kasitteiston kdayton mahdollisuus
koulutuksessa ja tyossd kdytyjen pienryhma- ja tiimikeskustelujen tarkastelussa
onkin yksi perustelu filosofisen hermeneutiikan kaytolle tdssa tutkimuksessa.



5 TUTKIMUSTEHTAVA

Toisen luvun lopussa esitetyn, yhteisen ymmartamisen kontekstuaalisuutta
koskevan viitekehyksen perusteella tutkimustehtdva jakaantuu kahdeksi tutki-
muskysymykseksi. Ensimmaéinen tutkimuskysymys kohdistuu keskusteluissa
tapahtuvaan tilanteiseen ymmartamiseen ja toinen tutkimuskysymys dialogi-
seen paremmin ymmartdmiseen. Taméan tutkimuksen tehtdvand on selvittda:

1) Millaisia kontekstuaalisia resursseja opiskelijaryhmien ja tyodtiimien kes-
kusteluissa otettiin kdyttoon?

2)  Mitd yhdessd oppimisen ja hermeneuttisen paremmin ymmaértdmisen eh-
toja keskustelujen ymmartamiskontekstit paljastavat?

Ensimmadinen tutkimuskysymys aloittaa analyysin, jonka alkuvaiheen perus-
teella tutkimusta rajataan edelleen. Toinen tutkimuskysymys myos tdsmentyy
analyysin kuluessa.

Lisdksi tutkimuksen tehtdvdnd on tehd&d vertailua opiskelijaryhmien ja
tyotiimien keskustelujen vililld pienryhmd- ja tiimioppimisen ndkokulmasta.
Vertailun ja rinnakkain tarkastelun tavoitteena ei ole esimerkiksi etsid malleja
keskustelun tai oppimisen edistdmiselle kummassakaan kontekstissa vaan
enemmankin osoittaa ndissd eri ymparistoissd tapahtuvan yhteisen ymmartami-
sen ydinpiirteitd ja lisdtd ymmarrystd koulutusta ja tyotd erottavista tekijoista.



6 TUTKIMUSMENETELMA JA TUTKIMUKSEN TO-
TEUTTAMINEN

6.1 Kvalitatiivinen vuorovaikutustutkimus ja
ymmadrtimiskontekstin tutkiminen

6.1.1 Filosofisen hermeneutiikan osuus tutkimusmenetelmaissi

Hermeneuttisesti orientoituneen kvalitatiivisen tutkimuksen yleisend intressina
tai yleisluonteisena kysymyksend on Pattonin (2002, 113) mukaan selvittdd,
mitkd ovat ne ehdot (olosuhteet), joissa inhimillinen toiminta tapahtui tai jota-
kin tuotettiin ja jotka tekevat mahdolliseksi tulkita toiminnan merkitysta. Tdssa
tutkimuksessa tutkimustehtdava kdantyy hieman toisenlaiseen muotoon, koska
tulkinnallisuus ndhdddn ensisijaisesti tutkittavan ilmion ontologiaa madritta-
viksi tekijdksi. Sen mukaisesti tulkintakonteksti tai ymmartdmisen ehdot ja olo-
suhteet ovat nimenomaan tilanteessa toimijoiden olosuhteita, joiden suhteen
toimijat muodostavat merkityksid kyseissd tilanteessa. Tutkijan ja tutkimuksen
tehtdvand tassd tutkimuksessa ei ole tulkita toimijoiden toiminnalleen antamaa
merkitystd vaan enemmaénkin tilanteessa tapahtuvaa yhteistd merkityksenan-
toprosessia, johon kyseinen tilannekonteksti asettaa ehtoja. Tulkintametodina
tassd tutkimuksessa ei myoskddn ole hermeneuttinen tekstintulkintaprosessi,
jossa osia koskevaa tulkintaa tehdddn kokonaisuutta koskevan tulkinnan avulla
ja pdinvastoin. Filosofinen hermeneutiikka madrittddkin taman tutkimuksen on-
tologiaa, mutta ei selkedsti metodia. Tdssd tutkimuksessa siis tutkittavan ilmion
luonne ymmarretddn filosofisen hermeneutiikan ”silmaélasien” ldpi. Hermeneu-
tiikkka on yleensd kasvatus- ja sosiaalitieteellisessd tutkimuksessa ollut nimen-
omaan metodinen ldhestymistapa ja siksi haluan vield korostaa hermeneutiikan
poikkeavaa asemaa ja tehtdvaa tassa tutkimuksessa.

Tietenkin filosofisen hermeneutiikan kanta ymmaértdmisen ehdoista kos-
kee my®s tutkijan toiminnan ja ymmartdmisen mahdollisuuksia myos tdssa tut-
kimuksessa. Tutkija tekee tulkintansa kontekstinsa ehdollistamana, eika se kos-
kaan ole tdydellinen eikd ainoa oikea tulkinta. Tdhédn yleiseen filosofisen her-
meneutiikan kantaan ymmartdamisestd ja tiedonmuodostuksesta siis sitoudun
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myos tutkimuksen metodin osalta. Jotta kokonaisuus olisi johdonmukainen ja
koska hermeneutiikka on my6s epistemologinen kannanotto ja ldhestymistapa,
tutkimuksen metodisen ajattelun on oltava sopusoinnussa filosofisen her-
meneutiikan perusajatusten kanssa.

6.1.2 Tutkimuksen paikka vuorovaikutustutkimuksen kentadssi

Kielenkdyton ja kielellisen vuorovaikutuksen tutkimuksessa diskurssien ja dis-
kurssianalyysin késitteet ovat olleet viime vuosina keskeisid. Vaikka kielellista
vuorovaikutusta ei tdssd tutkimuksessa lahestytd diskurssin kédsitteen nakokul-
masta, tutkimus metodisesti kiinnittyy joihinkin diskurssin tutkimuksen suun-
tauksiin. Viljasti madriteltynd diskurssin tutkimus nédyttdd merkitsevan mita
tahansa kielellisen toiminnan tutkimusta, joten siind merkityksessd voidaan té-
méankin tutkimuksen yhteydessd puhua diskurssin tutkimuksesta. Samoin sil-
loin kun diskurssianalyysi madritellddn laajasti kielellisten merkitysten tuotta-
misen tutkimuksena, tdmé&n tutkimuksen menetelmallistd ldhestymistapaa voi-
daan kutsua diskurssianalyysiksi.

Diskurssianalyysin valtavirrasta poiketen tdssd tutkimuksessa ei kuiten-
kaan keskitytd kielellisten merkitysten seuraamusten tutkimiseen eli sithen, mil-
laista sosiaalista todellisuutta diskurssit tuottavat ja milld tavalla (ks. Suoninen
1997, 71). Sen sijaan tdaméd tutkimus sijoittuu diskurssien tutkimuksessa sel-
laiseen diskurssianalyysin tapaan, jossa kohteena on kasvokkainen kielellinen
vuorovaikutus. Tamédn tutkimuksen ajatuksena on tarkastella merkitysten pai-
kallista, tilanteista muodostumista aktuaalisissa keskustelutilanteissa. Merki-
tysten muodostumista tarkastellaan tilanteisena, tdssd ja nyt tapahtuvana toi-
mintana. (Ks. Jokinen & Juhila 1999.) Tutkimusmetodi kiinnittyy myos sellaisiin
diskurssin tutkimuksen suuntauksiin, joissa huomio kiinnittyy puheen kon-
tekstiin (Goodwin & Duranti 1992; Korolija 1998; Linell 1998b) sekd kasvokkai-
sessa vuorovaikutuksessa tapahtuvaan keskindiseen ymmartdmiseen (Foppa
1995; Linell 1998b; Linell & Korolija 1997; Suoninen 1999).

6.1.3 Aineiston hankintaa koskevat tutkijan valinnat ja niiden perustelut

Tavoitteena edelld mainituissa diskurssin tutkimuksen suuntauksissa on melko

rajatun aineiston yksityiskohtainen tarkastelu. Samoin tédssa tutkimuksessa raja-
sin aineiston melko pieneksi, jolloin aineiston mahdollisimman yksityiskohtai-
nen tarkastelu on mahdollista. Toisaalta halusin mahdollistaa myos tapausten
vélisen vertailun, jos se osoittautuisi tarpeelliseksi. Ndilld perusteilla paadyin
valitsemaan kaksi opiskelijaryhméd ja kaksi tyotiimid tutkimuksen kohteiksi.
Opiskelijaryhmid koskevan tutkimusjakson pituus madrdytyi sen pohjalta, etta
ryhmadt olivat koossa vain yhden oppimistehtdvan valmistelun ajan. Ndin tutki-
mukseen tulivat mukaan kyseisen yhden oppimistehtdvan valmistelukeskus-
telut. Tyotiimien keskusteluaineiston pyrin saamaan opiskelijaryhmien kanssa
saman kokoiseksi, jolloin pdddyin noin 3-5:een palaveriin tiimid kohti. Aineis-
ton keruun selvitdn vield tarkemmin seuraavassa luvussa.
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Filosofisen hermeneutiikan perusteella yhteisen ymmartamisen kehittymi-
sessd on keskeistd ajallinen jatkuvuus. Yhteisen kontekstin muotoutumisessa
ndyttdisi olevan piirteitd, jossa merkitysten ”siirtyminen” tilanteesta toiseen on
kiinnostavaa. Taman vuoksi pdddyin aineistoon, joka sisdltdd yksittdisten kes-
kustelutilanteiden sijaan samojen keskustelijoiden useampia peréttdisia keskus-
telutilanteita.

Aineiston hankinnan yhteydessd en tehnyt haastatteluja enkd syste-
maattisesti kerdnnyt laajaa etnografista havainnointiaineistoa vaan aineisto ra-
jautui ddnitettyihin keskusteluihin. Opiskelijaryhmien osalta tein tdimédn ratkai-
sun alun perin sellaisen ajatuksen perusteella, ettd halusin tutkijana pitaytya
siind aineistossa, mikd minulla opettajanakin olisi kdytettdvissd arvioidessani
keskusteluja ja opiskelijoiden oppimista. T4td ratkaisua perustelee myds taman
kirjan kolmas luku, jonka mukaisesti ymmartdmiskontekstia on mielekésta etsia
nimenomaan keskustelijoiden puheesta eikd heitd tai keskustelutilanteita kos-
kevasta taustatiedosta tai tutkijan tekemistd havainnoista. Lisdksi tutkimusky-
symykset eivit koske yksittdisten keskustelijoiden ajatuksia tai yksilollisid tul-
kintoja. Sen sijaan tutkitaan sitd, miten puhe tulee julkisesti tulkituksi keskuste-
lussa. Tdstd syystd rajasin aineiston kattamaan vain ddnitettyd keskustelua il-
man, ettd sithen olisi kytketty haastatteluja tai laajaa havainnointiaineistoa. Fi-
losofisen hermeneutiikan mukaisesti tutkija ei voi kuitenkaan tdysin sulkeistaa
sitd tietoa ulkopuolelle, jota hédnelle aineiston keruun aikana tai muuten kertyy
tutkittavista henkiltistd tai aineistonhankintatilanteista. Vaikka tdmén tiedon
kerdaminen ei ole ollut systemaattista, olen kuitenkin pyrkinyt tuomaan esille
myo6s kentdlld kertynyttd mutta varsinaisen aineiston ulkopuolelle jadvaa esi-
ymmaérrystani.

Aineiston hankintatilanteet olivat osittain observointitilanteita, joissa kes-
keinen kysymys on observoijan vaikutus saatavaan aineistoon. Tallennettaessa
tutkimusaineistoa tutkijalla on mahdollisuus joko osallistua tilanteeseen tai olla
osallistumatta ja pyytdd tutkittavia henkil6itd itse danittdimdan keskustelunsa.
Ndihin molempiin liittyy ongelmia. Jollei osallistu, voi jadda paitsi jostakin ti-
lanteeseen olennaisesti liittyvdstd taustatiedosta. Jos taas osallistuu, tutkijan
osallistuminen voi vaikuttaa tilanteeseen. (Schiffrin 1987.) Tassd tutkimuksessa
kaytin nditd molempia tapoja. Opiskelija-aineiston keruussa en osallistunut kes-
kusteluihin (yhtd keskustelua lukuun ottamatta), koska opiskelijoiden opettaja-
na olin sellaisessa asemassa, jossa osallistuminen olisi tehnyt opiskelutilanteesta
olennaisesti erilaisen verrattuna siihen, ettd opiskelijat olivat keskenddn. Nuori-
sonohjaajien keskusteluihin sen sijaan osallistuin. Perusteluna on se, ettd olin ti-
lanteessa ulkopuolisena tutkijana, en heiddn opettajanaan, kolleganaan tai esi-
miehena.

Lisdksi taustatietoni nuorisonohjaajien keskustelutilanteista olivat paljon
niukemmat kuin opiskelijoiden opiskelutilanteista. Tilanteissa mukana olemi-
nen tuotti tdrkedd taustatietoa esimerkiksi keskustelujen fyysisestd ympa-
ristosta.
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6.2 Aineiston hankinta opiskelijoiden pienryhmisti

6.2.1 Oppimistehtaiva

Tutkimukseen osallistuneiden opiskelijoiden ryhmaékeskustelut sisaltyivat Jy-
vaskyldn yliopiston avoimen yliopiston kasvatustieteen perusopintoihin. Ope-
tus toteutetaan monimuoto-opetuksena, jossa luennot on korvattu ohjatulla it-
seopiskelulla ja opintojen suoritustapana ovat tenttien sijaan ohjatut oppimis-
tehtavat. Oppimistehtdvistd suurimmassa osassa suoritustapana on yksilo- tai
parityond tehtdva essee-tyyppinen kirjoitelma. Osan oppimistehtdvistd voi suo-
rittaa my0s pienryhmikeskusteluna ja tdmé tutkimus kohdistui tillaisen oppi-
mistehtdvan keskustelusuoritusta valmisteleviin keskusteluihin.

Keskustelujen kohteena ollut oppimistehtdva sisdltyi kasvatustieteen pe-
rusopintojen kasvatussosiologian jaksoon. Oppimistehtdvan tavoitteiksi oli
opiskeluoppaassa merkitty seuraavat asiat:

Oppimistehtdvan tavoite:

- Ymmartdd, miten sosiaalinen todellisuus rakentuu Bergerin ja Luckmannin
ndkemyksen mukaan.

- Oivaltaa yhteiskunnan ja yksilon vilinen suhde dialektiseksi.

- Ymmartdad ulkoistamisen, objektivoitumisen ja sisdistdamisen késitteet (= dia-
lektinen kehd).

- Pystyd perustelemaan, miksi yhteiskunta on ihmisen tuotos.

- Ymmartdd prosessia, jonka vélitykselld Berger ja Luckmann sanovat ihmisen
tulevan sosiaaliseksi tuotokseksi.

- Selvittdd, mitd sosialisaatiolla tarkoitetaan.

- Pohtia, miten nykypdivdn nuoret sosiaalistuvat yhteiskuntaan. (Collin ym.
1996, 45.)

Oppimistehtdva koski Bergerin ja Luckmannin (1995) teoriaa todellisuuden so-
siaalisesta rakentumisesta. Tehtdvidssd tdtd teoriaa tarkasteltiin yksilon ja yh-
teiskunnan vilisen suhteen ndkokulmasta ja sen avulla pohdittiin sitd, miten
yksilo sosiaalistuu yhteiskuntaan ja milld tavalla sosialisaatioympéristond oleva
yhteis6 muodostuu. Yksilon ja yhteiskunnan suhdetta selviteltiin teorian kol-
men padkdsitteen, ulkoistamisen, objektivoitumisen ja sisdistdmisen avulla. Li-
sédksi tehtdvassa oli tarkoitus pohtia nykyistd sosialisaatiota Ziehen (Aittola, Jo-
kinen & Laine 1995) ndkemysten pohjalta ja vertailla nditd nikemyksid Bergerin
ja Luckmannin kuvaukseen sosialisaatiosta.

Tehtdvan tavoitteita seurasi opiskeluoppaassa lyhyt johdattelu Bergerin ja
Luckmannin ndkemyksiin. Lopuksi esitettiin varsinainen tehtdvédnanto, jossa
tehtdvan tavoitteita vield tdsmennettiin ja tehtdvad jasennettiin. Tekstin lisdksi
tehtdvan a-osan kasitteiden vilisid suhteita havainnollistettiin kuviolla. Tehta-
vdnanto oli seuraava:

a)  Berger ja Luckmann toteavat kirjassaan, ettd “yhteiskunta on ihmisen tuotos -
yhteiskunnasta tulee objektiivinen todellisuus - ihminen on sosiaalinen tuo-
tos”. Miten tekijat perustelevat em. viitettdan? Selvitd, mitd Berger ja Luck-
mann tarkoittavat yksilon ja yhteiskunnan valiselld dialektiikalla ja siihen sisél-
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tyvalld kolmella momentilla: ulkoistamisella, objektivoitumisella ja sisdistami-
sella.
Ulkoistaminen

]

Thmiset Objektivoituminen
Instituutioituminen

L Sisdistiminen J

b)  Miten yksilo Bergerin ja Luckmannin mukaan sisdistdd objektiivisen todel-
lisuuden? Mikd merkitys tdssd prosessissa on sosialisaatiolla? Mikad merkitys
yhteiskunnan hahmottamisessa on “merkityksellisillda muilla” (significant ot-
hers)?

c¢)  Pohdi Antikaisen kirjan ja Thomas Ziehen ndkemysten avulla, millaista on t&-
mén pdivan sosialisaatio. Millaisia uusia sosiaalistajia on tulossa perinteisten
sosiaalistajien rinnalle ja mitkd sosiaalistajat ovat mielestési tarkeitd taméan péi-
van yhteiskunnassa? Miten sosialisaatioprosessi eroaa Bergerin ja Luckmannin
1960-luvulla esittamistd ajatuksista? Mitd kritiikkid esittdisit Bergerin ja Luck-
mannin ndkemyksid kohtaan. (Collin ym. 1996, 46.)

Pienryhmien tehtdvana oli kdyda keskustellen ldpi tehtdvan sisdllot. Ennen var-
sinaista keskustelusuoritusta pienryhmit kokoontuivat 1-3 kertaa valmistele-
maan keskustelua. Ndiden valmistelevien keskustelujen tarkoituksena oli seka
itsendisen opiskelun tukeminen ettd ryhman yhteisen suorituksen suunnittelu
ja valmistaminen. Pienryhmaétyoskentelyd ohjattiin opiskeluoppaassa melko
tarkkaankin, mutta ryhmilld oli varsin paljon toimintavapautta suunnata tavoit-
teitaan jompaankumpaan suuntaan edelld mainituista tarkoituksista. Ryhma-
suoritustilanteissa arviointi on kohdistunut siihen, miten selkeésti ja kattavasti
oppimistehtdavan sisdllot tulevat keskustelussa esille, on siis arvioitu ja kontrol-
loitu omaksutun tiedon tasoa. Ryhmitydskentelyn selvasti toissijaisena tavoit-
teena on perinteisessd yliopisto-opetuksessa seminaarityoskentelylle asetettujen
tavoitteiden, esimerkiksi dialogin ja argumentoinnin taitojen oppiminen (ks.
Hakkarainen 1988, 66). Opiskelijoita ohjattiin toteuttamaan ryhméakeskuste-
lunsa lukuvuoden 1996-97 opiskeluoppaassa seuraavasti:

1)  Etsi ympadrillesi toimiva ryhméd (3-4 henkil6d). Ryhma voi muotoutua esim.
opiskelutovereista, joiden kanssa olet tehnyt yhteisty6td jo aikaisemmissa opin-
tojaksoissa.

2)  Tutustukaa tehtdvanannon keskeisiin siséltéihin yhdessa ja erikseen ja kokoon-
tukaa yhdessa keskustelemaan 16ydoksistanne.

3)  Laatikaa ryhmikeskustelusta lehtorille etukéteissuunnitelma, erddnlainen kes-
kustelurunko hyvissad ajoin ennen itse keskustelua. Keskustelurungossa pitaisi
olla keskeisimmait kasiteltdvit asiateemat, joista aiotte keskustella. Jos keskus-
telurungossa on lehtorin mielestd parannettavaa tai tismennettdvad, voidaan
rungosta vield keskustella hdnen kanssaan vaikkapa puhelimitse. Ndin varmis-
tetaan, etti itse keskustelutilanne olisi mahdollisimman onnistunut.

4)  Kootkaa yhteen 16ytaméanne keskeiset siséllot ja pohtikaa, miten ja missé jdrjes-
tyksessd asioita kasittelette. Huomioikaa erityisesti keskustelutilanteen vuoro-
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vaikutuksellisuus ja vastavuoroisuus. Vaihtakaa mielipiteitd tehtdvanannon
aiheista ja kyselkda keskustelutilanteessa.

5)  Kiinnittdkdd huomiota toimintaanne keskustelun kuluessa. Oliko joku ryhmés-
tanne erityisen dominoiva? Jdiko joku muiden jalkoihin keskustelun tuiskees-
sa? Toimiko joku puheenjohtajana tai keskustelun jasentdjand? Kuka seurasi
enemman sivusta ja kokosi keskustelun tuloksia yhteen?

6) Laatikaa suorittamastanne keskustelusta itsearviointi tarkoitukseen laaditun
lomakkeen avulla tai kasetille puhuen keskustelun perddn. (Collin ym. 1996,
41.)

Ohjeessa kehotettiin opiskelijoita ennen keskustelusuoritusta sekd tutustumaan
tehtavan sisédltoihin ettd suunnittelemaan keskustelusuorituksensa etukédteen
tekemadlld etukédteissuunnitelma eli keskustelurunko.

Opiskeluprosessiin sisdltyi itsendisen kirjallisuuden lukemisen ja pien-
ryhmadkeskustelujen lisdksi vapaaehtoista osallistumista tuutoriryhmé&ohjauk-
seen. Tdssd ohjauksessa tutustuttiin tuutorin johdolla tehtdvén sisdltoihin ja
tuutori mahdollisesti ohjasi myos ryhmékeskustelun toteuttamista, toisin sano-
en tarkensi ja selvensi kirjallisia ohjeita ja vastasi opiskelijoiden kysymyksiin.

6.2.2 Opiskelumateriaali

Ryhmikeskustelujen kohteena ollut oppimistehtdva pohjautui materiaaliin, jo-
hon opiskelijat perehtyivat pddosin itsendisesti, osittain myos tuutoriryhmassa
ja pienryhmissd. Oppimistehtdvan a- ja b-osa pohjautuivat Bergerin ja Luck-
mannin (1994) kirjaan Todellisuuden sosiaalinen rakentuminen. Tehtdvan c-osassa
lahteind kaytettiin Takalan (1995) kirjan yhtd artikkelia (Aittola, Jokinen & Lai-
ne 1995) ja Antikaisen (1992) teosta. Bergerin ja Luckmannin kirjan ymmar-
tamistd helpottavana lisdmateriaalina opiskelijoita oli kehotettu tutustumaan
kahteen artikkeliin (Heiskala 1994; Jokivuori & Vainio 1990, 20-25) sekd vide-
oon, jossa kasvatustieteen opettajat keskustelevat Bergerin ja Luckmannin na-
kemyksistd (Aittola, Penttinen & Collin 1996). Bergerin ja Luckmannin kirja on
tekstilajiltaan erilainen verrattuna tyypilliseen perusopintojen kurssikirjaan,
koska sitd ei ole kirjoitettu oppikirjaksi. Kirjan genren vaikeuden vuoksi kirjan
lukemista tukevaa ohjausta ja materiaalia liittyi tdhdn tehtdvddn normaalia
enemmadn. Tehtdvdn loppuosassa, jossa aiheena oli nykypdivan sosialisaatio,
opiskelijat kayttivit ldhteend lisdksi aiheesta tehtyd luentovideota "Koulu ja
nuoret myohdismodernissa” (Aittola 1996).

Aiemmin olen kuvannut Gadamerin ndkemystd tekstin merkityksestd
ymmadrtdmisessd siten, ettd ymmaértdmisen kohteena on jokin tapahtuma tai il-
mio, jota pyritddn ymmartamaan tekstin avulla. Kun tarkastellaan luvussa 6.2.1
esiteltyd oppimistehtdvad ja tekstin merkitystd sen suorittamisessa, voidaan to-
deta, ettd oppimistehtdvidn a- ja b-osassa ymmartadmisen kohteena ndyttdisi ole-
van ilmion tai tapahtuman sijaan nimenomaan Bergerin ja Luckmannin (1994)
kirjan teksti. Oppimistehtdvan a- ja b-osassahan opiskelijoita pyydettiin selvitte-
lem&ddn monia kasitteitd. Késitteiden ymmartaminen voidaan ndhdd enemman-
kin itse kielen ja tekstin ymmartdmisend kuin niiden kuvaamien ilmitiden tai
tapahtumien ymmartamisend. Oppimistehtdvan c-osassa sen sijaan tulee kuva-
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ta sosialisaatiota Ziehen ja Antikaisen ndkemysten avulla, jolloin ymmartami-
sen kohteena on tapahtuma, jota ymmadrretddn tekstin avulla. Tehtdvan c-osassa
ymmadrtamisen kohde ja tekstin asema ymmaértdmisessd vastaavat siis enem-
mén sitd, miten Gadamer on ymmartdmistd kuvannut. Tehtdvan a- ja b-osan
kohdistumista kasitteisiin voidaan perustella sillé, ettd Bergerin ja Luckmannin
kirja oletetaan sellaiseksi opiskelijalle ongelmalliseksi tekstilajiksi, jonka ym-
martaminen edellyttdd itse tekstin merkityksen selvittamista. Lisdksi yhtend yh-
teisen ymmartdmisen osana todettiin luvussa 2.4 ymmartamisen kohdetta kos-
kevan yhteisen kielen muodostaminen, jota kasitteiden merkityksen maéérittely
osaltaan on.

Késitteiden ymmaértdminen jad kuitenkin filosofisen hermeneutiikan na-
kokulmasta puolitiehen, ellei késitteitd sovelleta jonkin ilmion tarkasteluun.
Tehtdvdn c-osalla nédyttdisi olevan tillaista soveltavaa merkitystd, joskin tekstit
ja késitteet, joita tdssd osassa sovelletaan, ovat etupddssd muusta kirjallisuudes-
ta eivdtkd niinkddn a- ja b-osan pohjana olevan Bergerin ja Luckmannin (1994)
kirjan kasitteitd. Tehtdvdnanto ei siis vélttdmaittd tue hermeneuttista tekstin
ymmartdmista.

6.2.3 Tutkimukseen osallistuneet opiskelijaryhmit

Oppimistehtdvien ryhmasuorituksia varten pienryhmét muodostuvat yleensa
10-20:n opiskelijan tuutoriryhmin opiskelijoista niin, ettd ne, jotka haluavat
suorittaa tehtdvan ryhmékeskusteluna, jakautuvat oman valintansa mukaan 3-
5n opiskelijan pienryhmiksi. Aineisto kerdttiin kahdesta téllaisesta pienryh-
maéstd, jotka olen nimennyt “Ty0ssdkdyvien ryhmaksi” ja “Ylioppilaiden ryh-
méksi”. Ryhmadt valikoituivat tutkimukseen siten, ettd kdavin kahdessa tuutori-
ryhmaéssd kertomassa tutkimuksesta ja pyytdmadssa opiskelijoita mukaan siihen.
Molemmista tuutoriryhmistd yksi pienryhmé& suostui mukaan tutkimukseen.
Vaikka minulla ei ollut valinnan varaa opiskelijaryhmien otannassa, olin kui-
tenkin siihen tyytyvédinen, koska jonkinlainen tarkoituksenmukaisuus (ks. Sil-
verman 2001, 250) toteutui. Pienryhmdt olivat nimittdin ikdrakenteeltaan ja ja-
sentensd taustan puolesta selvésti erilaisia.

Tyossdkdyvien ryhma koostui kolmesta noin 30-45-vuotiaasta tyossa kay-
véastd naisopiskelijasta. Tutkimuksen kohteena olleen oppimistehtdvidn valmis-
telu sijoittui helmi- ja maaliskuulle vuonna 1997. Tama ryhma oli muodostunut
oman tutorryhménsa sisédlle pienryhmiksi jo aiemmin ja se oli valmistellut ja
suorittanut muitakin oppimistehtdvid yhdessd. Ylioppilaiden ryhmé& koostui
kolmesta vdlivuottaan viettdvastd ylioppilaasta, jotka opiskelivat avoimen yli-
opiston opintojen ohella kansanopistossa ja heiddn lisdkseen yhdestd noin 25-
vuotiaasta tyossd kdyvastd opiskelijasta. Myos tdssd ryhmassa kaikki opiskelijat
olivat naisia. Sukupuolijakaumaltaan molemmat ryhmait edustavat siis hyvin
avoimen yliopiston ja erityisesti kasvatustieteen naisvaltaista opiskelijajoukkoa.
Ryhmét vastaavat myos idltddn ja elaméntilanteeltaan avoimen yliopiston opis-
kelijoiden kahden tyyppistd padopiskelijaryhmaéd, joista osa on tyossdkdyvid ai-
kuisia ja osa taas edellisen keviddn ylioppilaita, jotka eivét ole vield pddsseet var-
sinaiseen yliopistoon opiskelijoiksi.
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Opiskelija-aineisto koostui ndiden kahden pienryhmén dénitetyistd ja osit-
tain videoiduista keskusteluista. Aédnitteiden lisdksi tein jokaisen keskustelun
alussa pienen kyselyn siitd, milld tavalla kukin oli valmistautunut keskusteluun
itsendisesti. Ndiden kyselyiden sekd aineistonhankintapdividkirjan perusteella
koottuna tehtdvadn liittyva opiskeluprosessi muodostui taulukon 2 mukaiseksi.

TAULUKKO 2 Oppimistehtdvaan liittynyt opiskeluprosessi ja aineiston keruun sijoittu-
minen siihen.

TYOSSAKAYVIEN RYHMA

YLIOPPILAIDEN RYHMA

Itsendinen
opiskelu

Ryhmaékeskuste-
lu, aineiston ke-
ruu

Itsendinen
opiskelu

Ryhmakeskuste-
lu, aineiston ke-
ruu

Itsendinen
opiskelu

Ryhmékeskuste-
lu, aineiston ke-
ruu

Itsendinen
opiskelu

Ryhmakeskuste-
lu, aineiston ke-
ruu

Itsendinen
opiskelu

Ryhmiékeskuste-
lu, aineiston ke-
ruu

Oppimistehtdvdan tutustu-
minen oppaasta.

Adnitys ja videointi, kesto
n. 30 min.

Bergerin ja Luckmannin kir-
jan lukeminen osittain tai ko-
konaan.

Opetusvideon katselu
Ainitys, kesto n. 60 min.
(1. keskustelukerta).

Bergerin ja Luckmannin kir-
jan silmdilyd, tutustumista
Antikaisen kirjaan seka Ait-
tolan ym. artikkeliin.

Adinitys, kesto n. 45 min.
(2. keskustelukerta).

Kertausta muistiinpanojen
laatimista.

Ainitys, kesto n. 50 min.
(3. keskustelukerta).

Kertausta muistiinpanojen
pohjalta.

Keskustelusuoritus ja opetta-
jan arviointi, danitys ja vide-
ointi; kesto n. Th 30 min.

Oppimistehtdvddn tutustumi-
nen, Bergerin ja Luckmannin kir-
jan lukeminen.

Adinitys ja videointi, kesto
n. 60 min. (1. keskustelukerta).

Bergerin ja Luckmannin kirjan
lukemista edelleen, epdselvien
asioiden pohtimista.

Opetusvideon katselu
Ainitys ja videointi, kesto
n. 25 min. (2. keskustelukerta).

Bergerin ja Luckmannin kirjan
kertausta ja muistiinpanojen te-
koa suoritusta varten.

Keskustelusuoritus ja opettajan
arviointi, dénitys;
kesto n. 1Th 15 min.

Prosessissa vuorottelivat itsendisen opiskelun ja ryhmdopiskelun vaiheet. Tau-
lukkoon 2 merkittyjen vaiheiden lisdksi osa molempien ryhmien jdsenistd osal-
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listui vapaaehtoiseen tuutoriryhméaohjaukseen, jossa tutorin johdolla kasiteltiin
oppimistehtavad. Tuutoriryhméohjaukseen osallistumisesta ei kysytty kyselys-
sd, mutta sithen osallistuminen ilmeni itse keskusteluissa. Siksi kuvaan tuutori-
ohjauksen osuutta oppimisprosessissa tulosten yhteydessd. Olennainen opiske-
lijoiden keskusteluiden sisdltoihin vaikuttanut tekijad oli tuutoriohjauksen, oppi-
mistehtdvan ja kirjallisuuden lisdksi opetusvideo “Todellisuuden sosiaalinen ra-
kentuminen” (Aittola ym. 1996). My0s sen katsomisajankohta on merkitty tau-
lukkoon 2. Se aineisto, joka pddtyi lopulta tutkimusaineistoksi, on kirjoitettu
taulukkoon lihavoituna.

Adninauhoitettua aineistoa tdta tutkimusta varten kertyi siis Tyossakayvi-
en ryhmaéstd yhteensd noin kaksi ja puoli tuntia ja Ylioppilaiden ryhméstd noin
puolitoista tuntia. Ylioppilaiden ryhmén keskustelut myos videoitiin. Tyssé-
kdyvien ryhmén ensimmadinen ja kolmas keskustelukerta déanitettiin erdan opis-
kelijan kotona, jossa ryhmad kokoontui opiskelemaan yhdessa. En ollut paikalla
vaan opiskelijat huolehtivat itse ddnityksestd. Opiskelijoiden ennakkovalmis-
tautumista koskevat kyselylomakkeet jaoin opiskelijoille etukiteen ja he vasta-
sivat niihin ennen kumpaakin keskustelukertaa. Toinen keskustelukerta dadnitet-
tiin yhden ryhmdn jdsenen tyopaikalla, joka oli erddn oppilaitoksen kirjasto.
Téll4 kerralla olin opiskelijoiden omasta pyynnostd paikalla kuuntelemassa kes-
kustelua ja myos osallistuin sithen hieman. Ylioppilaiden ryhmé& puolestaan
kokoontui avoimen yliopiston seminaarihuoneessa. Kdynnistin videoinnin ja
ddnityksen keskustelun alussa ja poistuin sitten paikalta viereiseen huoneeseen.

Aineisto ei siis ole tallennusolosuhteiden ja -muodon puolesta tdysin yhte-
ndinen. Tydssdkdyvien ryhman kahta keskustelukertaa en voinut videoida, kos-
ka en pddssyt paikalle. Katsoin videointimahdollisuutta tarkeammaéksi sen, etta
opiskelijat voivat kokoontua heille sopivana aikana heille sopivassa paikassa.
Ryhmésséd oli vuorotyotd tekevid opiskelijoita, joille oli vaikeata 16ytdd kaikille
sopivaa yhteistd aikaa. Aivan ensimmdinen ryhméakeskustelu, joka ei siis paddty-
nyt tutkimusaineistoksi, videoitiin. Silloin videointi ndytti hdiritsevdn opiskeli-
joita jonkin verran. Sen vuoksi pdétin jattdd toisen keskustelukerran videoimat-
ta, vaikka se olisikin ollut mahdollista. Tdssd ryhmadssa oli vain kolme keskuste-
lijaa ja vdhdn padllekkdispuhetta, joten pelkkien ddninauhojen perusteella sain
puheen litteroitua melko hyvin. Erityisesti kotona ddnitetyn materiaalin vuoksi
Tyossdkdyvien ryhmdn aineisto edustaa melko epamuodollisia oppimistilantei-
ta, joka myos kuuluu nauhalta muun muassa niin, ettd nauhoitus keskeytettiin
kahvinjuonnin ja tupakkatauon ajaksi. Aineisto on tdssd suhteessa poikkeuksel-
linen, koska tutkimusta opiskelijoiden epamuodollisista yhteisistd oppimistilan-
teista on erittdin niukasti. Ylioppilaiden ryhmén keskustelutilanteet olivat Tyos-
sdkdyvien ryhmé&a muodollisempia sikili, ettd ne tapahtuivat avoimen yliopis-
ton tiloissa. Tdssd ryhméssda myos videointi onnistui, eikd se ndyttanyt haittaa-
van ryhmdn toimintaan niin selvésti kuin Tyossdkdyvien ryhméssad. Videoinnit
osoittautuivatkin tdrkeiksi tdssd ryhmdssd, koska ryhmadssd oli neljd jdsentd ja
paikoin paljonkin paillekkdistd puhetta, jonka erottaminen videonauhalta oli
helpompaa kuin ddninauhalta.
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Sen lisdksi, ettd tulosluvussa 7 kuvaillaan sitd, miten opiskelijat tehtdvasta
keskustelivat, sielld myos arvioidaan, missd maarin keskusteluissa syntyva tul-
kinta tekee oikeutta opiskelumateriaalin, erityisesti Bergerin ja Luckmannin
(1994) kirjan sisdlloille. Se, mihin opiskelijoiden keskusteluissa muodostamaa
ymmadrrystd verrataan, on itse asiassa opettajan ja tutkijan tekemd tulkinta ky-
seisestd kirjasta. Filosofisen hermeneutiikan edustaman konstruktivistisen tie-
tokdsityksen pohjalta ei voida puhua oikeista tai vadristd tulkinnoista vaan tul-
kinnoista, jotka tekevidt enemman tai vahemman oikeutta tulkittavalle tekstille.
Opiskelijoiden ymmaértdamistd suhteutan siis siihen tulkintaan, joka minulle ja
yhteisoni opettajille oli muodostunut opiskeltavan kirjan sisélloistd. Taustaole-
tuksena tdssd on myos se, ettd kasvatustieteellisen koulutuksemme ja opettaja-
kokemuksemme vuoksi tulkintamme tekee oikeutta Bergerin ja Luckmannin
tekstille ja on juuri sen tekstin tulkintaa eikd jonkin muun. (Ks. Koski 1995, 183-
185).

Systemaattista etnografista tietoa keskusteluja laajemmasta oppimisympa-
ristostd ei kerdtty lukuunottamatta jo aiemmin mainittua lyhytta kyselya. Opis-
keltavana olleen opintojakson yhtend opettajana minulla oli yleistd taustatietoa
siitd, milld tavalla opiskelijoita oli ohjattu kyseisen jakson opiskeluun. Siitd, mi-
ten tuutorointi todellisuudessa toteutettiin, en kerdnnyt systemaattista tietoa.

6.3 Aineiston hankinta tyotiimeista

6.3.1 Nuorisotyo

Tyotiimien keskustelut ddnitettiin kunnallisen nuorisotyén nuorisonohjaajatii-
meistd. Nuorisoty6 melko osuvasti vastaa niitd teoreettisia sisdltojd, mita tutki-
mukseen osallistuneet kasvatustieteen opiskelijat opiskelivat. Nuorisotyd on
kaytannon kasvatustyotd, jota kuitenkin opettajan tyohon verrattuna on tutkittu
erittdin vahan (Nieminen 2000). Jeffs (1999) on maddritellyt nuorisotyon infor-
maaliksi kasvatukseksi, joka ei ole pelkdstddn kasvatustydtd vaan sitd luon-
nehtii monialaisuus, joten kdytinnon tydssd ammatilliset raja-aidat ovat epa-
selvid. Sosiaalipedagogiset suuntaukset nuorisotyon tutkimuksessa ja tyonte-
kijoiden koulutuksessa madrittdvat nuorisotyon sijoittuvan kasvatuksen ja sosi-
aalityon viliin (Kurki 1998).

Nuorisonohjaajan suhteen nuoriin ja nuorten ryhmiin Moir (1999) maéérit-
telee kuitenkin ensisijaisesti kasvatussuhteeksi. Nuorisotyolld on lisdksi asema
ja tehtdva yhteiskunnallisen kasvatusjdrjestelmdn osana (Varri 1992). Cederlof
(1998) kiteyttdd nuorisotyon tehtdvéat seuraaviksi: Nuorten elinolojen paranta-
minen vaikuttamalla nuorten eldmaéntilanteeseen, eldmdnhallintaan ja sijoittu-
miseen, kasvun tukeminen vaikuttamalla nuorten kasvuedellytyksiin ja sosiali-
saatioon, nuorten kansalaistoiminnan ja kansalaisvalmiuksien tukeminen, syr-
jaytymisen ehkdisy, nuorten oikeuksien ja mahdollisuuksien tukeminen, nuor-
ten osallisuuden, osallistumisen ja vaikutusmahdollisuuksien tukeminen, kan-
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sainvilisyyden, monikulttuurisuuden ja suvaitsevaisuuden edistiminen seké
ei-muodollisten oppimisympaéristdjen tukeminen ja kehittaminen.

6.3.2 Tutkimukseen osallistuneet tyotiimit

Tyotiimejda koskeva tutkimusaineisto kerdttiin erddn suomalaisen kaupungin
kahdesta nuorisotyontekijatiimistd. Kyseisen kaupungin nuorisotyo toimii kau-
pungin vapaa-ajan palvelujen yhtend osana. Téillainen organisointi on seuraus
resurssien vihenemisestd, kun 1990-luvulla kunnista lakkautettiin erilliset nuo-
risolautakunnat ja kunnallinen nuorisotyd yhdistettiin osaksi sosiaali- tai va-
paa-ajan palveluja (Telemdki 1999, 160). Vapaa-ajan palvelujen sisdllda kau-
pungin nuorisotyostd vastaa nuorisopalvelujen esimies. Kaupungin nuoriso-
palveluihin kuuluvat eri kaupunginosissa sijaitsevien nuorisotalojen lisdksi eri-
tyisnuorisotyd ja nuorten tyopajat. Tiimit toimivat kukin omalla nuoriso-
talollaan vastaten talotoiminnasta ja toteuttaen perinteisen nuorisotalotoimin-
nan ohella tai siihen sisdltyen uusia nuorisotydmuotoja eli nuorisotiedotusta,
kulttuurista nuorisoty6td, kansainvilistd nuorisovaihtoa ja maahanmuuttaja-
nuorten parissa tehtdvad tyotd. Tutkimuksen kohteena olleiden nuorisotyonte-
kijoiden tychon sisdltyi muun muassa nuorisotalolla kdyvien nuorten valvon-
taa, ohjausta sekd tukemista ongelmatilanteissa (ns. avoin toiminta), erilaisten
kerhojen ja harrastusryhmien ohjausta, nuorisotalon tilojen kdyton organisoin-
tia, leirien ja erilaisten kulttuuritapahtumien suunnittelua ja toteuttamista, osal-
listumista moniammatilliseen aluetyohon (esim. toiminta kouluilla, aluetiimit)
ja osallistumista erilaisiin projektiryhmiin. Tyd on liikkuvaa vuorotyotd, keskit-
tyen iltoihin ja viikonloppuihin. Ty6td tehddan yksin, tyopareina ja monissa eri
tiimeissd, jolloin nuorisotalon tyontekijatiimin keskeisin ja usein ainoa mahdol-
lisuus yhteiseen keskusteluun on viikoittainen tiimin kokous. Viikkopalaveri on
siten tilanne, jossa tyohon liittyvistd ongelmista ja tapahtumista keskustellaan ja
tulevaa tyotd suunnitellaan. Tdssd tutkimuksessa tarkastellaan viikoittaisessa
tiimipalaverissa tapahtuvaa keskustelua.

Nuorisotyon kentdlle padstikseni otin ensin yhteyttd kaupungin nuoriso-
palvelujen esimieheen sdhkopostitse ja puhelimitse. Sain esimieheltd luvan tut-
kimuksen toteuttamiseen ja lisdksi tietoa kaupungin nuorisotaloista ja niissa
nuorisotaloihin, joissa toimi vdhintdan kolme nuorisotyontekijad. Nditd taloja
oli kaupungissa yhteensa viisi. Kdavin my6s kaupungin nuorisotyontekijdpala-
verissa kertomassa tutkimuksestani. Ratkaisevaksi tutkimuksen toteuttamisen
kannalta muodostui tdssd vaiheessa se, ettd vain kolmella talolla viidestd tyon-
tekijatiimi kokoontui sddnnollisesti viikoittain. Kyseisessd palaverissa ja osittain
puhelimitse sain alustavan luvan kerdtd aineiston ndissd kolmessa tiimissa.
Tutkimusaineistoksi padtyivat kahden nuorisotalon “Mékeldn” ja “Nuorisopis-
teen” tyontekijoiden viikkopalaverit.

Tyotiimien otannan tarkoituksenmukaisuus ei toteutunut kovin hyvin,
koska molemmat tiimit olivat varsin saman tyyppisid, “hyvin” toimivia tiimeja.
Toisaalta tutkimukseen valikoituneet tiimit olivat siind suhteessa tarkoituksen-
mukaisia tdhdn tutkimukseen, ettd ne kokoontuivat sddnnollisesti ja vuorovai-
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kutus niissd oli toimivaa, joten aiemman tutkimuksen perusteella on oletetta-
vaa, ettd téllaisissa tiimeissd tapahtuu myos oppimista (Donnellon 1996; Laiken
ym. 2001). Tutkimukseen osallistuneiden tiimien jasenmaééréd ja koostumus seka
eri tiimeistd kerétty aineisto on esitetty taulukossa 3.

TAULUKKO 3 Tutkimukseen osallistuneet nuorisonohjaajatiimit ja niistd keratty aineisto

MAKELA NUORISOPISTE
Tiimin Kolme nuorisotalon vakituista Kolme nuorisotalon vakituista nuori-
jdsenet nuorisotyontekijad, kaksi tyol- sotyontekijdd, yksi oppisopimus-
listettyd ja yksi tyossdoppija. koulutettava ja yksi tyossdoppija.
Adnitetty ~ Nelja viikkopalaveria kestoltaan ~ Kolme viikkopalaveria kestoltaan
aineisto 45-50 min, yhteensd 3 tuntia 45 min-1 h 15 min, yhteensa 2 tuntia
10 minuuttia. 45 minuuttia.

Palaverit tallennettiin dédnikaseteille kunkin tiimin omalla nuorisotalolla. Olin
myds mukana tiimien palavereissa ja kirjasin keskusteluihin liittyvid havain-
tojani muistiin. Kahdella nauhurilla tallennetun danityksen katsoin tutkimus-
kohteen ja -kysymysten kannalta riittdviksi ja videointiin verrattuna vahem-
mdn tiimin toimintaa hdiritseviksi tavaksi.

Tyypillistd kaikille palavereille oli se, ettd varsinaista esityslistaa niihin ei
ollut laadittu etukdteen eikd niissd ollut muodollista puheenjohtajaa. Tosin
usein joku tiimin jdsenistd toimi muita aktiivisemmin siirtymalld kokouksessa
eteenpdin. Nuorisopisteen palavereissa tdlld tyontekijélla oli itselle laadittu
muistilista kokouksen asioista. Médkeldssd tiimipalaverien kulkua maaritti nuo-
risotalon varauskirja, joka oli jokaisessa palaverissa mukana. Nuorisotalojen tii-
mien kdymien keskustelujen sisdltond oli yleensd tulevien tapahtumien suun-
nittelua, tiedottamista, yleisistd toimintaperiaatteista puhumista ja sopimista,
tyohon liittyvien ongelmien selvittelyd sekd tyossdoppijan ohjausta. Palavereis-
sa my0Os keskusteltiin siitd, mitd talolla oli tapahtunut ja tiedotettiin muita tii-
min jasenid kunkin tyontekijan erityistehtaviin liittyvistd asioista.

Keskustelujen sisdltod olen kdyttanyt myos etnografisen tiedon ldhteend
erityisesti nuorisotyontekijdaineistossa. Lisdksi yleistd tietoa kyseisen kaupun-
gin nuorisotydstd olen saanut niitd koskevilta internetsivuilta, kaupungin nuo-
risotydn strategiasta, vierailustani kaupungin nuorisonohjaajien yhteispalave-
rissa sekd palaverien havainnoimisen ja ddnittimisen jdlkeen tiimeissd toteute-
tuista yhteisistd keskusteluista.
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6.4 Aineiston analyysi

6.4.1 Kontekstuaalisiin resursseihin tehtyjen viittausten analyysi

Aineiston analyysin ensimmadisesséd vaiheessa litteroin koko aineiston sanatar-
kasti, mutta vield ilman taukojen ja padllekkdispuheen merkintojd. Analyysi al-
koi keskustelijoiden tekemien sanavalintojen pohjalta. Etsin keskustelu-
aineistosta viittauksia keskustelun mahdollisiin kontekstuaalisiin resursseihin.

Koodasin keskustelut aineistoldhtoisesti sen mukaisesti, mihin asioihin
lausumissa viitattiin. Nditd kutsun Linellin (1998b, 98) pohjalta viittaaviksi il-
maisuiksi. Viittaavat ilmaisut madrittelin tidssd vaiheessa mahdollisimman yksin-
kertaisesti vain asioiksi, joita keskustelussa otettiin puheeksi tai mihin vain
ohimennen viitattiin. Koodatut viittaavat ilmaisut olivat substantiiveja, niin sa-
nottuja nominaalisia ilmauksia (Linell 1998b, 98-99), en siis kiinnittdnyt huo-
miota esim. asioiden ominaisuuksiin (adjektiiveihin), toimintoihin (verbeihin)
tai vuorovaikutuksen tapoihin. Siten esimerkiksi “muistiinpanot” viittaavana
ilmaisuna tarkoitti sitd, ettd puheessa todella mainittiin jollakin tavalla sana
muistiinpanot tai viitattiin niihin deiktisesti. Naihin viittaaviin ilmaisuihin
kiinnitin huomiota sen vuoksi, ettd katsoin niiden liittyvdn myo6s niihin mah-
dollisiin kontekstuaalisiin resursseihin, joihin nojaten keskustelijat ymmarsivat
puheena olevaa asiaa.

Tosin Linell (1998b, 136-137) katsoo, ettd kun keskustelussa eksplisiit-
tisesti viitataan johonkin asiaan, kyse on asian ottamisesta kohteeksi ja puheen-
aiheeksi. Konteksti taas voi jaddd keskustelussa myos nakyméattomaiksi, se on
osa keskustelijoiden itsestddn selvid oletuksia, joka ”hiljaisesti tukee” keskindis-
td ymmaértamistd. Myos Chen ja Cegala (1994) maéaérittelevit keskustelun nomi-
naalisten viittausten ilmentdvan nimenomaan keskustelun puheenaihetta. Toi-
saalta Linell kuvauksessaan toisaalla (emts. 131) viittaa siihen, ettd jokin kon-
tekstuaalinen resurssi tulee keskustelussa julkiseksi ja siten yhteiseksi ymmar-
tamisresurssiksi nimenomaan silloin, kun se topikalisoidaan, toisin sanoen kun
sithen eksplisiittisesti puheessa viitataan. Viittaavien ilmaisujen tarkastelussa
nojaan myos jo aiemmin mainitsemaani Fitchin (1998) esille tuomaan nakemyk-
seen, ettd se, mikd lopulta keskustelussa on kohdetta ja mika kontekstia, ei ole
selkedsti erotettavissa, eivatkd keskustelijat itsekddn téllaista erottelua tee. Jos
keskustelukatkelmassa vuorottelivat viittauksina esimerkiksi késitteet ja suori-
tus, voidaan tulkita, ettd keskustelijat puhuivat tehtdvan kasitteistd keskustelu-
suorituksen kontekstissa tai he puhuivat keskustelusuorituksesta oppimistehta-
vdssd selvitettdvien kasitteiden kontekstissa. Samoin nuorisonohjaajien puhu-
essa nuorista ja jostakin aiemmasta tapahtumasta ei véalttamaéttd ole erotetta-
vissa, kumpi on varsinainen asia ja kumpi se yhteys, josta asiasta puhutaan.
Téssd vaiheessa en siis vield eritellyt sitd, mitkd viittauksista viittasivat mahdol-
liseen puheenaiheeseen ja mitkd sellaiseen ymmartdmiskontekstiin, jonka suh-
teen puheenaihetta kehiteltiin.

Yhti lailla kuin kontekstuaalisista resursseista, koodaamissani viittaavissa
ilmaisuissa on siis kyse myos kunkin hetkisistd mahdollisista yhteisistd puheen-
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aiheista, siitd, mitd kasilld olevista mahdollisista asioista kulloinkin otettiin pu-
heenaiheeksi ja keskustelun kohteeksi. Keskustelun puheenaiheet muodostavat
kontekstia uusille puheenaiheille ja siten osan siitd asiayhteydestd, jossa uutta
puheenaihetta ymmarretddn. Edeltdva keskustelu on kontekstina sitd seuraaval-
le keskustelulle, joten asia, johon kulloinkin viitataan, voi muodostua ymmar-
tamiskontekstiksi tulevassa keskustelussa. (Heritage 1997; Linell 1998b, 144.)

Koodasin koko aineiston niin, ettd aina kun keskustelussa viitattiin johon-
kin kontekstuaaliseksi resurssiksi tulkittavaan, merkitsin kyseiseen kohtaan
keskustelua, mihin viitattiin. Ndin koodi koski joko vain hyvin lyhyttd puhejak-
soa tai laajempaa keskustelukatkelmaa, jos viittauksesta muodostuikin puheen-
aihe, jossa pysyttiin pidempéddn ilman viittauksia muihin keskustelutilanteen
kannalta olennaisiin kontekstuaalisiin resursseihin. Ndin kavi esimerkiksi sil-
loin, kun opiskelijaryhmaé keskusteli pidempé&an jostakin arkieldmé&n esimerkis-
td tai tehtdvan tekemiseen kuluvasta ajasta.

Koodi kirjattiin aina viittauskohteen vaihtuessa. Samaan kohteeseen vii-
tanneet perdttdiset lausumat siis koodattiin vain yhden kerran. Téllaista erotte-
lun tasoa pidin riittdvand keskeisimpien viittauskohteiden lukumaéarien selvit-
tamiseksi. Viittauskohteiden lukumaéiriat eivit siis kerro sitd, kuinka monessa
lausumassa tai vuorossa kyseiseen kohteeseen viitattiin. Esimerkiksi omia ko-
kemuksia ja esimerkkejd saatettiin opiskelijaryhmaéssa tarkastella pitkdankin il-
man viittauksia tehtdvan kasitteisiin. Sen vuoksi luokittelu ei vélttamaéttd anna
hyvaad kuvaa kuhunkin kohteeseen viitatusta keskustelun maéarasta. Ylipaataan
suuri viittausten lukumaédra keskustelussa siis kertoo my®os siitd, ettd viittaus-
kohteita “kierrdtettiin” tiuhaan, toisin sanoen viittauskohteet vaihtuivat usein.
Kuitenkin eri keskusteluissa tai eri ryhmissd viitattiin eri asioihin, jolloin eri
viittausten lukumadrat antavat hyvan kuvan eri keskustelujen luonteesta ja nii-
den vilisistd eroista. Tédllaisen varsin liukuvan analyysiyksikon rajan katsoin
riittdvaksi myos siksi, ettd luokittelin aineiston vain yhden muuttujan, eli viit-
tauskohteen, suhteen. Jos luokiteltavia muuttujia olisi ollut useampia, viittaus-
kohteen lisdksi esimerkiksi se, mistd toiminnosta (esim. kysymys, kommentti,
vastaus, kannanotto jne.) on kyse, analyysiyksikon olisi pitdanyt olla selvarajai-
sempi.

Viittaavien ilmausten erottamisessa aineistosta on omalla tavallaan kyse
myos aineiston pelkistdmisestd, tdssd tapauksessa aineiston sisdltamén infor-
maation tiivistdmisestd (Miles & Huberman 1994, 253; Tuomi & Sarajarvi 2002,
111). Pelkistamailld keskustelut viittauskohteiksi voi helposti tarkastella sitd,
mistd eri keskusteluissa puhuttiin ja missd yhteyksissd ja milld tavalla eri viit-
tauskohteet kytkeytyivat yhteen eri keskustelukatkelmissa. Koodien perusteella
muodostettavien luokitusten avulla voi my6s maarallisesti vertailla eri ryhmien
keskusteluja ja eri keskustelutilanteita toisiinsa.

Téssd vaiheessa koodeja kdytettiin nimenomaan kuvailevassa merkityk-
sessd. Koodaus ja luokittelu olivat varsin pinnallisia ja mekaanisia tapahtumia,
jossa en tulkinnut ilmauksia suhteessa kontekstiinsa vaan ainoastaan merkitsin
eri ilmaukset ja laskin niiden lukumadardt. Tosin poikkeuksena tdhdn olivat
deiktiset ilmaukset, jotka koodattiin sen mukaan, mihin niiden tulkittiin viittaa-
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van sen ympdriston perusteella, missd ne esiintyivit. Kyse ei kuitenkaan tdssa
vaiheessa vield ollut aineiston analyysista vaan vasta sen jdsentdmisestd varsi-
naista analyysia varten. Tédssd vaiheessa en siis jakanut Gadamerin kasitysta
kielestd, jonka mukaisesti sanan merkitys ja se, mihin se viittaa, riippuu siita
kontekstista, missé sitd kdytetddan. Koodauksessa kasittelin eri viittauksia yksi-
selitteisind ja keskustelun eri kohdissa samoin ilmaistuja viittauksia kyseen-
alaistamattomasti samaan asiaan tai tarkoitteeseen viittaavina. Katsoin tillaisen
mekaanisen vaiheen vélttamattomaksi sen vuoksi, ettd ndin sain yleiskuvan ko-
ko aineistosta, josta sitten voi edetd tarkempaan ja syvillisempddn kasittelyyn.
Myo6hemmadssd analyysin vaiheessa yksittdiset viittaukset palautettiin sithen
kontekstiin, missd ne esiintyivit.

Aineiston tiivistimisen ja jasentdmisen lisdksi viittaavien ilmaisujen luo-
kittelulla oli se tehtdvd, ettd valitsin varsinaiseen analyysiin otettavat teemat
luokittelun perusteella. Luokitellut viittaukset olivat perustana tutkittavien tee-
mojen valinnalle ja niiden avulla valitut teemat voitiin suhteuttaa koko aineis-
toon. Télld tavalla tutkittavien teemojen ja tapausten valinta saatiin lukijalle 14-
pindkyvéksi ja samalla koko aineisto tuli kdytyd systemaattisesti ldpi (ks. Silver-
man 2001, 222, 241). Luokittelun katsoin my®6s tavaksi, jolla pddsin systemaat-
tisesti ja induktiivisesti aineistoon késiksi siten, ettd omat osittain tiedostamat-
tomat oletukseni ja intentioni pddsivat vaikuttamaan mahdollisimman véahan
tutkittavien teemojen ja aineiston kohtien valintaan (ks. Silverman 2001, 228).

Luokittelun luotettavuutta olisi lisdinnyt rinnakkaisluokittelijan kaytto,
mutta se ei ollut tdssd tutkimuksessa mahdollista. Koodauksen reliaabeliuden
lisdamiseksi koodasin kunkin keskustelun aina yhdelld kertaa kokonaisuudes-
saan ja tarkistin koodauksen muutaman pédivan kuluttua ja tdydensin ja korjasin
sitd tarvittaessa.

6.4.2 Opiskelijaryhmien ja tyotiimien keskusteluissa tehdyt viittaukset

Koodaus oli aineistoldhtoinen siten, ettd opiskelijaryhmien ja tyotiimien keskus-
teluista muodostui oma luokituksensa. Keskustelusta eroteltiin ensinnékin viit-
taukset materiaalisiin artefakteihin. Nditd olivat esimerkiksi “kirja” ja ”“muistiin-
panot” opiskelijoiden keskustelussa ja nuorisotalon “varauskirja” nuorisonoh-
jaajien keskusteluissa. Lisdksi otin huomioon viittaukset keskustelun ulkopuoli-
siin tapahtumiin. Téllaisia olivat esimerkiksi tuutorointi opiskelijoiden keskus-
telussa ja erilaiset nuorille jdrjestetyt tapahtumat nuorisonohjaajien keskuste-
luissa.

Opiskelijaryhmien osalta pyrin sopivan yleiselld tasolla muodostamaan
sellaiset koodit, jotka kuvaavat sitd, miten oppimisen kohteena oleva asiaan ja
opiskelutilanteeseen viitattiin keskusteluissa. Téalld perusteella erottuivat esi-
merkiksi sellaiset koodit, kuten "késite” ja “keskustelusuoritus”. Opiskelijoiden
puhe omista kokemuksistaan ja esimerkeistd erottui myo6s verrattuna ilmauk-
siin, joissa viitattiin kirjasta 16ytyvadn tietoon. Tdlld perusteella muodostuivat
koodit “oma kokemus”, “esimerkki” ja kirjatietoon viittaavana “maddrittely”.
Opiskelijoiden keskusteluista koodatut viittaavat ilmaisut selityksineen ovat
taulukossa 4.
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TAULUKKO 4 Opiskelijaryhmien keskusteluista koodatut viittaavat ilmaisut

Merkitty koodi  Selite

Kasite viittaus yhteen tai useampaan tehtdvéassa keskusteltavana ole-
vaan késitteeseen

Madrittely késitteen tai sen kuvaaman ilmion maérittelyd, kuvaamista, vait-
teitd ilmiosta

Esimerkki esitetddn yleinen esimerkki esim. edellisessd vuorossa esitetysta

Oma kokemus

késitteestd

viittaus omaan kokemukseen

Muistiinpano viittaus omiin tai toisen opiskelijan muistiinpanoihin

Tehtava viittaus tehtdvanantoon

Kirja viittaus johonkin tehtdvan ldhdeteoksista (B&L, A, T)

Kuvio viittaus tehtdvanannon yhteydessd olevaan kuvioon

Keskusteluvideo  viittaus videoituun opettajien keskusteluun, jonka opiskelijat
katsoivat keskustelujen yhteydessa (Aittola ym. 1996)

Luentovideo viittaus tuutoriryhmassa katseltuun videoituun luentoon (Aitto-
la 1996)

Tuutorointi viittaus tuutoriin tai tuutoriryhmaan

Runko viittaus keskustelun aikana tekeilléd olleeseen keskustelurunkoon

Keskustelu- viittaus tulevaan keskustelusuoritukseen

suoritus

Tyonjako viittaus tyonjakoon tehtdvan suorittamisessa tai esittdmisessa

Kasitteiden vali-
set suhteet

Aikataulu

Oma ymmarta-
minen

viittaus kisitteiden vilisiin suhteisiin

viittaus tehtdvan teon aikatauluun

viittaus oman oppimiseen tai ymmaértdmiseen

Agenda viittaus meneillddn olevaan tai tulevaan keskustelun “ohjel-
maan”, esim. mistd keskustellaan seuraavaksi

Aiempi/edeltdava viittaus edellisen kerran keskustelun sisdltoon tai edeltdvadn

keskustelu keskusteluun samalla kerralla

Epdselva viitattiin esim. deiktisesti johonkin kontekstiin, mutta se ei selvid

lausumasta eikd sen ymparistosta

Esimerkissd 1 on katkelma Ylioppilaiden ryhmaén toisen keskustelukerran alus-
ta koodattuna. Esimerkeissd olevat nimet on muutettu. Kirjainmerkinta esi-
merkkien yhteydessa tarkoitta ryhmaa tai tiimid, jonka keskustelusta esimerkki
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on (T=Tyossdkdyvien ryhmd, Y=Ylioppilaiden ryhmd, M=Maikeldn tiimi,
N=Nuorisopisteen tiimi). Numeroista ensimmdinen kertoo, miltd keskustelu-
kerralta katkelma on. Opiskelijaryhmien osalta on lisdksi merkitty, monesko
puheenaihe kyseisestd keskustelukerrasta esimerkissad on.

Esimerkkil Y.2:1

Kiyty keskustelu Merkitty koodi

Eija Mai oon kirjottanu ténne lyhennelmain siitd ulkoistamisesta Muistiinpanot,

Krista joo joo Késite

Veera Ota sit sie se, jos haluat. Tyonjako

Eija  Eiei Mut kuunnelkaa mitd tdssa lukee. Muistiinpanot
Hehehe

Eija  Yksilo siirtdd merkityksidan luontoon ja sosiaaliseen todel- Madrittely
lisuuteen kommunikaatio uskonto tiede taide tekniikka eli
sosiokultt- sosiokultturinen maailma

Krista Joo no

Veera Se ensimmadinen lause oli tavallaan se perusselitys Siis mi- Edeltdva keskus-
ten sithen muuten kuluu se kieli siis tdmé puhe ja tima telu, Madritelma
kaikki

Krista No siis onhan just tuo totunnaistuminen tai siis ne totun- ~ Kasite
naistetut tavat tossakin just se sano sitd ettd tavallaan niin- Keskusteluvideo
ku perheessa

Veera Mut eiks ne kuulu kaikki kuitenki objektivoi- objektivoi-  Késite
tumiseen

Krista joo mut siis ennen sitd ennen ku tulee ennenku niinku Madrittely
niinku jollain tavalla ne tulee niinku tavallaan ne niinku
ilmestyy ne rutiinit ja ne totunnaistumistavat tai siis ne ta-
vat ennen ku niistd tulee se instituutio Kaésite

Veera Eli ku esimes nii eli vaikka eka kertaa voisko sannoo ku ne Esimerkki
ilmenee vaikka joku ettd lammittdd saunaa hehehe

Marjo Madd ymmarrdn ettd eiks seki oo aina mitd niitten instituu- Oma ymmarta-
tioittenkin sisdlldkin tapahtuu kaikki siis eiks kaikki kdyt- minen
taytyminen ja kaikki roolit ja kaikki niin eiks ne oo kaikki ~ Maidrittely
ulkoistamista eli siis mikad niinku mitd niinku ulos antaa ~ Kasite

Eija hmm

Veera Niin joo no jos kaikki yksinkertasesti mitd niin

Krista Mutta mutt eiks ne oo tavallaan myos niinku objektivoi-
tumista

Marjo No on mut toisaalta siis se objektivoituminen tapahtuu sen Madirittely
ulkoistamisen kautta, siis ei voi tapahtua objektivoitumista Kaisite
jos ei kukaan ulkoista niitd asioita ettd ne voi objektivoitua

Veera Me mietittiin tdtd viimeksi, viikon aikana Edeltava keskus-

telu

verrattuna koulutuksessa kdytyihin keskusteluihin tuli esille siind, ettd tyotii-
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mien keskusteluissa viittaukset sisdlsivdat myos tekemistd ja toimintaa. Kooda-
uksessa kiinnitin siis huomiota my6s verbeihin substantiivien liséksi.

TAULUKKO 5 Tyétiimien keskusteluista koodatut viittaavat ilmaisut

Merkitty koodi  Selite
Aiempi tapahtu-  viittaus johonkin ennen kokousta, useimmiten nuorisotalolla tai
ma tiimin tydssd tapahtuneeseen tapahtumaan tai tilanteeseen

Tuleva tapahtuma

Oma aiempi toi-
minta
Oma tuleva toi-
minta

Tiimin jdsenen ai-

empi toiminta

Tiimin jasenen tu-

leva toiminta

Tiimin ulkopuoli-

nen tyontekija
Tyotavat

Varauskirja
Ty6vuorot
Esimies

Hallinto
Ohjaajapalaveri
Rahoitus

Budjetti
Tyossdoppija/
oppisopimus-
koulutettava
Nuori

Talon kéayttdja
Vanhempi

Vapaaehtoinen

Talon varusteet
Talon tilat
Yhteistyotahot

viittaus johonkin kokouksen jdlkeen esim. nuorisotalolla tapah-
tuvaan tai suunnitteilla olevaan tapahtumaan

tiimin jésen viittaa siihen, mitd on joskus kokousta edeltdvana
aikana tehnyt tai sanonut tai jattanyt tekematta

joku tiimistd viittaa omaan tulevaan toimintaansa: mitd aikoo
tehda tai ei aio tehdd

viittaus jonkun toisen tiimin jisenen aiempaan toimintaan, joko
puhuteltuna tai muuten

viittaus jonkun toisen tiimin jisenen tulevaan toimintaan, joko
puhuteltuna tai muuten

viittaus esim. sivutoimisesti nuorisotalolla tyoskentelevaan

viittaus tiimissd, nuorisotalolla tai yleensd nuorisotyossa kaytet-
tyihin tyotapoihin ja toiminnan muotoihin, myds esim. tyonja-
koon ja noudatettaviin kdytantoihin

viittaus nuorisotalon varauskirjaan

tyovuorolistaan tai yleensd tydvuoroihin kohdistuva viittaus

viittaus joko nuorisopalvelujen esimieheen (ldhin esimies) tai
vapaa-ajan palvelujen esimieheen

viittaus kaupungin hallintoon
viittaus kaupungin yhteiseen nuorisonohjaajapalaveriin

viittaus yleisesti nuorisotalon tai tiimin kédytettdvissd olevaan ra-
haan tai yleens&d nuorisotyon rahoitukseen

viittaus nuorisotalon budjettiin

viittaus ko. henkil6on tai tyossdoppijan tai oppisopimuskoulu-
tettavan puhuttelu

viittaus toiminnassa mukana olevaan nuoreen

viittaus johonkin muuhun nuorisotalon kayttadjaan

viittaus talotoiminnassa mukana olevan nuoren vanhempaan tai
vanhempiin

viittaus nuorisotalon toiminnassa mukana olevaan vapaaehtoi-
seen tai vapaaehtoisiin

viittaus nuorisotalon tavaroihin tai varustukseen

viittaus nuorisotaloon tai sen johonkin tilaan

viittaus kouluihin, sosiaalityohon, erityisnuorisotychdn yms.
nuorisotyon yhteistydtahoihin tai niissd tyoskenteleviin henki-
16ihin




88

Eri tiimien keskustelut olivat sisdlloiltdan hyvin eri tyyppisid, joten yhteinen
luokittelu muodostui varsin yleiseksi, jotta eri tiimien keskusteluista saatiin ver-
tailukelpoisia. Koodauksessa alkuideana kaytin filosofisen hermeneutiikan aja-
tusta ajasta ja sen kulumisesta merkityksid tuottavana asiana. Tiimit kokoon-
tuivat viikoittain kdymadan lapi edellisen viikon tapahtumia sekd suunnittele-
maan seuraavan viikon tapahtumia ja tiedottamaan niistd. Osa tapahtumista ja
tekemisistd oli tiimin tai useamman jdsenen yhteisid ja osa taas yhden tiimin ja-
senen vastuulla. Tdlld perusteella luokat muodostuivat taulukon 5 mukaisiksi.

Esimerkissd 2 on ndyte nuorisotyontekijoiden tiimikeskustelun koodaamisesta.

Esimerkki2 M:1

Kiyty keskustelu Merkitty koodi
Juha  Mités sielld oli mulla oli ((naputtaa varauskirjaa)) Varauskirja
Kirsi Minkkisen Eeva soitti eilen ei pddse seittemds joulukuu- Vapaaehtoinen,
ta vapaaehtoinen Tuleva tapahtuma
Juha aha
Kirsi  mutta Niemi Tanja tulee Vapaaehtoinen
Juha joo
Kirsi ~ Samalla kysyin mitd Sirulle kuuluu. Sanoin ettei oo ko- Oma aiempi toimin-
ko syksynd ndkyny mutta Roope et morsmaikkuhan ta, Nuori
taalld on ihan
Juha —mm
Kirsi  ihan sdannollisesti
Juha  Ihan vilaukseltaan on ndkyny Aiempi tapahtuma
Kirsi  Eeva nauroki ettd vanha parihan ne jo on ettd vakiintu- Vanhempi
nu pari.
Juha —mm
Marja mm
Kirsi  Tuota sill on nyt kavereita Vaaralasta. Sanni ja kukahan Nuori
se sano sen toisen nimeks ja todettiin vaan ettd tietysti
aina silleen aikansa kutakin ettd valilla vélilla sitte kay-
vét ja ovat kdymatd etta
Juha  Mutta ettd on tietonen kuitenki etta Vanhempi
Kirsi  Joo joo tietdd kylld missa liikkuu ja sit kotonaki on jon-
ku verran.
Juha joo
Kirsi  Ettd oisko se sitte ettd ku Malla muutti pois sehén oli Nuori
Mallan kanssa aika hyva kaveri kylld ettd
Juha  mm mm nii joo

Selvédd tietenkin on, ettei kaikkia mahdollisia viittaavia ilmaisuja voitu kirjata.
Erityisesti nuorisotyontekijoiden tiimien osalta koodaus on varsin “harva”. Ta-
mai tarkoittaa sitd, ettd merkitsin koodilla vain tutkimustehtivian kannalta olen-
naiset asiat ja erityisesti kiinnitin huomiota niihin viittauksiin, joissa viitattiin
tiimipalaveria edeltdviin tapahtumiin ja niihin, joissa viitattiin tulevaisuuteen.
My6s hyvin suurta luokkien mddrdd pyrin vélttamaddan ja koodasin siksi vain
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tutkimuskysymyksen kannalta olennaisimman. Kuten opiskelijoiden ryhmékes-
kustelujen, mys nuorisotyontekijoiden tiimikeskustelujen koodauksen tehtdva
oli tiivistdd ja jdsentdd laajaa aineistoa ja merkitd siitd olennaisia kohtia var-
sinaista analyysia varten. Luokittelu mydskin antaa yleiskuvan, mitd asioita
tiimipalavereissa otettiin puheeksi.

6.4.3 Keskustelukatkelmien analyysi

Vaikka koko aineiston koodaus oli melko mekaaninen prosessi, se kuitenkin
vaikutti ratkaisevasti siithen, miten aineiston késittely jatkui. Koodatun, pelkis-
tetyn aineiston sekd koodiluokitusten ja luokista laskettujen frekvenssien avulla
valitsin nimittdin ne kohteet tai ilmiot, joihin varsinainen analyysi kohdistui.
Kohteiden valinta my6s perustellaan tulososassa edelld mainitun luokittelun
avulla. Tamén tutkittavien teemojen rajauksen jdlkeen ryhdyin analysoimaan
keskusteluissa tapahtuvaa vuorovaikutusta.

Opiskelijaryhmien keskustelujen analyysi eteni niin, ettd jasentelin keskus-
teluaineistoa puheenaiheiksi ja luokittelin puheenaiheita sen suhteen, miten
niissd kehittyi yhteinen ymmartamiskonteksti ja kohdetta koskeva yhteinen
ymmartaminen. Tédssd luokittelussa keskeisind kriteereind olivat vuorovaiku-
tusta koskevan analyysin lisdksi luvussa 4.3 esitetyt pienryhmédn oppimisen
tunnusmerkit. Puheenaiheet erottuivat opiskelijaryhmien keskusteluissa melko
selvdrajaisina tekstikokonaisuuksina, joissa viittaukset kohdistuivat aina yhteen
tehtdvan kohtaan tai kirjan késitteeseen.

Tarkasteltaessa opiskelijoiden ryhmékeskustelujen kontekstuaalisia re-
sursseja analyysiyksikkond kaytettiin lisdksi puheenaihetta lyhyempid kes-
kustelukatkelmia, joissa esiintyi yksi tai useampia viittauksia kyseiseen kon-
tekstuaaliseen resurssiin, esimerkiksi tehtdvanantoon. Myos tyotiimien keskus-
telujen analyysiyksikkonad olivat viittauskohteiden perusteella erotetut keskus-
telukatkelmat. Opiskelijoiden keskusteluista poiketen analysoitaviksi katkel-
miksi valitsin kuitenkin vain sellaiset katkelmat, joissa kaksi viittauskohdetta
vuorotteli keskenddn useammin kuin kerran. Tiimikeskustelujen analyysi koh-
distui siis joukkoon keskustelukatkelmia, joissa oli erilaisia kahden viittaavan
ilmaisun yhdistelmid. Analyysissa luokittelin nditd keskustelukatkelmia niiden
erojen ja yhtdldisyyksien perusteella. Luokittelun ja kvantifioinnin tarkoitus oli
tassakin se, ettd koko aineisto saatiin ndin analyysiin mukaan ja johtopdatokset
perustetuksi yksittdisid keskustelukatkelmia laajempaan evidenssiin (ks. Miles
& Huberman 1994, 253; Silverman 2001, 222, 240).

Késitteitd ymmartamisen kohde ja ymmartamiskonteksti kdytettiin tutki-
muksessa analyyttisina kasitteind. On muistettava se, ettd todellisissa keskus-
telu- ja ymmartamistilanteissa ne eivit erotu toisistaan siten kuin analyyseissa
on tehty. Lisdksi kyseiset kasitteet ovat tutkijan aineistoonsa tuomia kasitteita.
En siis oleta enka vditd, ettd keskustelijat itse olisivat havainneet keskustelunsa
kohteen ja kontekstin samoin kuin olen niitd keskustelukatkelmista analysoinut.

Tassd vaiheessa analyysiyksikkond tutkimuksessa oli siis puheenaihe tai
sellainen puheenaiheen osa, joka oli jotakin viittauskohdetta ymparoiva keskus-
telukatkelma. Puheenaiheen muodostavat puheenvuorot, jotka liittyvit yhteen
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sekd toiminnallisesti ettd sisdllollisesti (Linell 1998b, 182-183). Puheenaihe on
tassd tutkimuksessa kuitenkin ensisijaisesti sisdltonsa ja merkityksensd perus-
teella keskustelusta erotettu jakso (vrt. Linell 1998b, 181). Muita analyysissa
kaytettavid puhejaksoja koskevia késitteitd ovat vuoro ja lausuma. Vuorolla eli
puheenvuorolla tarkoitetaan kahden puhujanvaihdoksen viliin jadvad, yhden
puhujan tuottamaa puhejaksoa. Lausuma taas on merkityksellinen yhden pu-
hujan tuottama puhejakso. Vuoro voi siten koostua yhdestd tai useammasta
lausumasta. (Linell 1998b, 159-160.)

Keskustelukatkelmien analysoinnin yhteydessd etsin aina yhtd teemaa
koskevista katkelmista yhtéldisyyksid ja eroja ja luokittelin ja taulukoin katkel-
mia eri luokkiin. Tama katkelmien luokittelu ja kvantifiointi toimi myos yksit-
tdisistd puheenaihekatkelmista tehtyjen havaintojen validoinnin apuna. Luokit-
telun pohjalta tehtyjen taulukoiden tarkoituksena on myos osoittaa, mill4 taval-
la analysoitaviksi otetut yksittdiset keskustelukatkelmat edustavat koko aineis-
toa. Tehdesséani johtopdatoksid yksittdisten katkelmien analyysin pohjalta pyrin
myos tarkistamaan, ettd tehty johtopditos tai sdantd koskee kaikkia kyseiseen
luokkaan luokiteltuja keskustelukatkelmia. (Ks. Schiffrin 1987; Silverman 2001,
238-239.)

Puheenaiheiden ja vuorovaikutuksen analysoinnissa olen perustellut tul-
kintojani kielitieteellisen vuorovaikutustutkimuksen avulla. Yleisimmin olen
kayttanyt keskustelunanalyysin piirissd saatuja tuloksia suomalaisen keskuste-
lun tavoista ja keinoista (mm. Tainio 1997a). Aineistokatkelmien analyysissa
olen pyrkinyt keskustelunanalyysin tapaan tarkastelemaan sensitiivisesti kes-
kustelujaksoa ja siind tapahtuvaa vuorovaikutuksen ja toimintojen rakentu-
mista. Keskustelunanalyysi tarkastelee sitd, miten keskustelu jasentyy ajallisesti
ja jaksollisesti sekd miten eri puhujien puheenvuorot liittyvat yhteen (Heritage
1997; Raevaara 1997). Sekventiaalisella analyysilla eli keskustelun muodostavien
puhuntajaksojen puheenvuorojen tarkastelulla olen pyrkinyt selvittdmé&an sitd,
minkd merkityksen keskustelijat antavat toistensa lausumille.

Tapa, milld vuorovaikutus rakentuu ja miten keskustelijat liittdvat toimin-
tojaan yhteen, on osa sitd tilannekontekstia, joka vaikuttaa myos tilanteessa
muodostuvaan tietoisempaan merkityksenantoon. Keskustelu yhteisend toimin-
tana rakentuu erityisesti vuorottelulle, sille, ettd keskustelijat ymmartavat, mil-
loin ja milld perusteella puheenvuorot vaihtuvat ja miten reagoida edelliseen
puheenvuoroon (Hakulinen 1997b; Sacks, Schegloff & Jefferson 1978). Taman
niin sanotun vuorottelujisennyksen kannalta kiinnostavia tapahtumia keskuste-
lussa ovat tauot ja keskeytykset, joita tarkastellaan sekd yhteisen toiminnan
saavutuksina sekd myos intersubjektiivisuutta ilmentdvind keskustelun piirtei-
nd ja ymmartamisen resursseina. (Hakulinen 1997b; Routarinne 1997; Sacks
1992b, 223-225; Sacks ym. 1978.)

Nuorisotyontekijoiden keskustelujen analysoinnissa hyodylliseksi osoit-
tautui keskustelunanalyysiin ldheisesti liittyvan jasenyyskategoria-analyysin eli
MCD-analyysin (membership categorisation device) soveltaminen (ks. Lepper
2000; Hester & Eglin 1997a; Sacks 1992a, 236-251). Jasenyyskategoria-analyysi
johdattaa kiinnittimadan huomiota siihen, milld tavalla tyontekijat puhuvat nuo-
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rista ja millaisia piirteitd ja toimintatapoja heihin rutiininomaisesti liitetddn, toi-
sin sanoen, millaisiin jasenryhmityksiin heitd keskusteluissa kategorisoidaan.
Vuorovaikutuksessaan ihmiset rutiininomaisesti soveltavat tapoja tuottaa ja
ymmartdd merkityksid erilaisten kategorisointien kautta. Taméan tyypittelyn tut-
kimisen eli jasenyyskategoria-analyysin perusidea puolestaan on se, ettd “pure-
taan” ja kyseenalaistetaan tamad v&liton ja rutiininomainen tapa ymmartdd jokin
lausuma ja etsitddn vaihtoehtoisia mahdollisuuksia tulkita sitd (Hester & Eglin
1997a). Luvussa 4.4.1 toin esille sen, mill4 tavalla kategorisointi voisi olla yhtey-
dessd tiimin oppimiseen silloin, kun oppiminen tapahtuu tyon jasentdmisend ja
uudelleen jasentdmisend. Tassd tutkimuksessa jdasenyyskategoria-analyysia so-
velletaan nimenomaan tiimissd tapahtuvan ymmartdmisen ja sen muutoksen
tilanteisten ehtojen tarkastelussa.

Aineiston analyysi ja tulokset perustuvat tdssa tutkimuksessa kuitenkin
tutkijan aineistosta tekeméddn tulkintaan, eikd puhtaasti empiiriseen aineistoon
kuten keskustelunanalyysissa ja jdsenyyskategoria-analyysissa (ks. Hakulinen
1997a; Housley 1999). Toisin kuin fenomenologiaan perustuvassa keskustelun-
analyysissa, tdssd tutkimuksessa kyseenalaistetaan tutkijan aiemman tiedon
sulkeistamisen mahdollisuus.

Keskustelukatkelmat olen litteroinut keskustelunanalyysin konventioita
soveltaen siten, ettd litteraatiossa ndkyvat lausumien alut, tauot, paillekkais-
puhe ja painotukset (ks. Atkinson & Heritage 1984; Seppédnen 1997). Litte-
roinnissa olen pyrkinyt tutkimustehtdvan kannalta kohtuulliseen tarkkuuteen.
Lisaksi litteroin tdlld tarkkuudella vain osan kuhunkin luokkaan luokitelluista
keskustelukatkelmista, osan luokittelin karkeamman litteraation perusteella (ks.
Silverman 2001, 231, 239). Litterointimerkinnét ovat liitteessa 1.

Anonyymiyden turvaamiseksi olen koko aineistosta muuttanut kaikki eris-
nimet, my06s keskusteluissa esiintyvidt. Myos nuorisotalojen nimet on muutettu.
Lisdksi olen muuttanut joidenkin puheenvuorojen murreilmaisuja yleiskielisiksi.
Erityisesti nuorisonohjaaja-aineiston anonyymisyyden turvaaminen on erittdin
tarkedd, koska tutkittavien henkilollisyyden paljastuminen ei koskisi vain tutkit-
tavia itseddn vaan myos niitd henkil6itd, joista keskusteluissa on puhe.

6.4.4 Tapausten vertailu ja etnografinen kuvaus analyysissa

Tutkimuksen tavoitteena on toisaalta tarkastella yhteistd ymmartamistd kah-
dessa kontekstissa. Toisaalta tavoitteena on myos kertoa tutkittavien tapausten
avulla jotakin yhteisen ymmartamisen ilmiostd. Téllaista teoreettisesti yleistetta-
vdd yhteistd ymmartdmistd koskevaa tietoa pyrin saamaan aikaan vertailemalla
opiskelijaryhmien keskusteluja ja tyontekijaryhmien keskusteluja keskendan.
Tapausten vilisestd vertailusta Stake (2000) kirjoittaa, ettd se on hyvin
vahva epistemologinen strategia. Tdlld hédn tarkoittaa sitd, ettd vertailussa kiin-
nitetddn huomiota joihinkin tapausten piirteisiin, kun taas toiset piirteet, joita ei
oteta vertailuun mukaan, jadvat tarkastelun ulkopuolelle. Tapausten vertailussa
siis valikoituvat hyvin vahvasti ne kohteet, joita otetaan tarkasteltaviksi, kun
tutkijan huomio kiinnittyy tapauksia erottaviin ja yhdistdviin piirteisiin. Tapa-
usten vertailu tdssd tutkimuksessa vaikutti tarkastelun kohteiden valintaan si-
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ten, ettd aineistoldhtoisesti opiskelija-aineistossa tarkastelu kohdistui niihin
seikkoihin, jotka olivat kahdessa opiskelijaryhmaissa toisistaan poikkeavia, kun
enemmankin sellaiset piirteet, joita 16ytyi molemmista tiimeista.

Vertaileva kuvaus on vastakohta tiheédlle kuvaukselle. Tihedssd kuvauk-
sessa keskitytddn kuvattavan tapauksen ominaispiirteisiin, kun taas vertailu
nostaa tarkastelun astetta yleisemmalle tasolle eli vertailtaviin teemoihin. Siten
vertailussa yhden tapauksen kompleksisuuden ja ainutkertaisuuden kuvaus ei
toteudu. Vertailevassa (tapaus)tutkimuksessa siis tutkimuksen kohteena on itse
asiassa vertailu tapauksen sijaan. Tapausten vertailu voi tuottaa arvokasta tie-
toa silloin, kun tavoitteena on tarkastella jonkin ilmion ilmenemistd todellisuu-
dessa. (Stake 2000.) Tassd tutkimuksessa tavoitteena ei ole tapausten syvéllinen
tai empaattinen ymmartdminen tai niiden piiloisten merkitysten paljastaminen
vaan yhteisen ymmartdmisen ilmion tarkastelu, jolloin tapausten vélinen ver-
tailu on perusteltua.

Keskusteluaineistoa voidaan kadyttdd myos riittdvan luotettavana etno-
grafisen, keskustelun laajempaa kontekstia koskevan tiedon ldhteend haastat-
telun tapaan. On kuitenkin huomattava, ettd aineiston luonne ja luotettavuus
riippuvat siitd, miten ja mihin sitd kdytetddn. Miles ja Huberman (1994, 268)
ovat jaotelleet erilaisia aineistoja luotettavuudeltaan vahvoihin ja heikkoihin.
Keskusteluaineisto on vahvaa ja luotettavaa aineistoa silloin, kun sen perus-
teella selvitetddn, mitd itse keskustelutilanteessa tapahtui, kuten esimerkiksi
keskustelunanalyysissa tehddan. Sama aineisto muuttuu kuitenkin heikoksi ja
vihemmadn luotettavaksi, kun keskustelujen siséltdjen perusteella tehddan tul-
kintoja siitd, mitd henkil6t ovat todellisuudessa tehneet esimerkiksi ennen kes-
kustelua tai mitd todellisuudessa on tapahtunut, kun henkilo kertoo keskuste-
lussa toisille jostakin tapahtumasta. Tamé&n tutkimuksen teoreettisen ndkemyk-
sen mukaisesti kasittelen nditd selontekoja henkildiden havaintoina ja kes-
kustelutilanteessa tekemind tulkintoina siitd, mitd tapahtui, en objektiivisina to-
siasioina sindnsd. Lisdksi juuri ndmd havainnot ja tulkinnat ovat kyseisessa ti-
lanteessa merkityksellisid ryhmalle, ei se, mitd todellisuudessa tapahtui tai mi-
ten ulkopuolinen havainnoitsija olisi kerrotun tilanteen tulkinnut. Milesin ja
Hubermanin (1994, 268) mukaan tillaisten selontekojen luotettavuutta lisdd se,
ettd ne on tuotettu informaalissa tilanteessa eikd esimerkiksi jdrjestetyssd haas-
tattelussa. Toisaalta ryhmaétilanne saattaa heikentdd ryhméakeskustelussa esiin-
tyvan informaation luotettavuutta.

Etnografista tapauksen ominaispiirteisiin keskittyvaa kuvausta olen kayt-
tanyt tyontekijakeskustelujen analyysin lisand. T&lloin en analysoinut dédnitettya
aineistoa keskustelukatkelmina vaan keskustelujen perusteella muodostin tii-
vistetyn tapauskertomuksen. Tiivistamé&ni kertomuksen validoin luettamalla
sen keskusteluihin osallistuneilla kahdella tiimin jdsenelld. Téllaisen validoin-
nin katsotaan lisddvan tiedon luotettavuutta (Miles & Huberman 1994, 268,
275). Tama koski myohemmin analyysissa esille tulevaa Mdkeldn tiimin ratkai-
semaa "isojen poikien ongelmaa”.



7 YHTEINEN YMMARTAMINEN OPISKELIJOIDEN
PIENRYHMAKESKUSTELUISSA

7.1 Viittaukset opiskelijaryhmien keskusteluissa

Opiskelijaryhmien keskusteluista ensimmadisessd analyysin vaiheessa erotetut
kielelliset viittaukset on esitetty liitteessd 2 taulukoissa 19 ja 20. Taulukoista
nékyy, ettd kaikkein useimmin keskusteluissa viitattiin tehtdvassa olleisiin ka-
sitteisiin, joihin kohdistuvia viittauksia oli kaikista viittauksista tyossdkdyvien
ryhmaéssa 28 % ja Ylioppilaiden ryhmassa 22 %. Kayty keskustelu ja ymmarté-
misyritykset kohdistuivat luokittelun perusteella useimmiten siis niihin késit-
teisiin, joita oppimistehtdvassa pyydettiin tarkastelemaan.

Filosofisen hermeneutiikan mukaisesti ymmartamisen kohdetta koskeva
merkitys muodostuu sen perusteella, missad kontekstissa siitd keskustellaan. Ka-
sitteitd koskevaan merkityksen muodostukseen vaikuttaa siis se, minkd muiden
asioiden yhteydessd késitteitd otetaan esille ja niitd tarkastellaan. Selvittelenkin
seuraavaksi, mihin keskustelun kontekstuaalisiin resursseihin viitattiin sel-
laisissa katkelmissa, joissa késitteet otettiin puheeksi. Toisin sanoen minkd mui-
den viittausten yhteydessa késitteisiin kohdistuvia viittauksia tehtiin?

Taulukossa 6 on listattu molempien ryhmien ensimmadisen keskusteluker-
ran alun kaikki viittaukset keskustelun etenemisen mukaisessa jdrjestyksessa.
Tilan sddstamiseksi ja viittausten tarkastelun helpottamiseksi itse keskustelu on
jatetty pois. Taulukossa 6 on liséksi kehystetty molempien ryhmien viittauksien
luettelosta osuus, jossa jokin kisite otetaan ensimmadisen kerran puheeksi pi-
demmaiksi kuin yhden viittauksen ajaksi. Kehystetyistd osuuksista voi havaita,
ettd viittauskohteet vuorottelivat kehdmdisesti. Tyossdkdyvien ryhmaissa johon-
kin tehtdvan késitteeseen tehdyt viittaukset vuorottelivat késitettd koskevan
esimerkin, kuvauksen tai mddrittelyn kanssa. Ylioppilaiden ryhmaéssa puoles-
taan viittaukset kédsitteeseen vuorottelivat keskustelurunkoon ja keskustelusuo-
ritukseen tehtyjen viittausten kanssa. Vuorottelu eri viittauskohteiden valilld,
joka taulukon 6 luetteloiduissa viittauskohteissa tulee ilmi, havainnollistaa mie-
lestéani osuvasti filosofisen hermeneutiikan kuvausta ymmartamisestd eri kon-
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tekstien kehamadisend liikkeend tai kohteen ja kontekstin kehdmadisend vuorotte-

luna.

TAULUKKO 6 Viittaukset kontekstuaalisiin resursseihin ensimmaéisen keskustelukerran

alussa

Tyossdkdyvien ryhma

(n. 4 min. keskustelun alusta)

Ylioppilaiden ryhmai

(n. 4 min. keskustelun alusta)

ddnitys
keskusteluvideo
muistiinpanot
kirja
keskusteluvideo
kisite

kirja

kasite
keskusteluvideo
agenda

tehtava
tuutorointi
agenda

kisite
keskusteluvideo
kisite
madrittely

oma ymmadrtiminen
madrittely
kisite

esimerkki

kisite

esimerkki

kisite
maddrittely
kisite
madrittely

oma ymmadrtiminen
kisite
maddrittely
esimerkki
tehtavi

kisite

kirja

esimerkki

kisite

esimerkki

kisite

keskustelusuoritus
keskustelurunko
agenda
keskustelurunko
keskustelusuoritus
keskustelurunko
keskustelusuoritus
tuutorointi
keskustelurunko
kisite
keskustelurunko
keskustelusuoritus
keskustelurunko
tehtdva

agenda
keskustelusuoritus
tehtdvananto
tuutorointi

tehtidvi

médrittely
esimerkki

kasite

video

kirja

oma ymmairtdminen
tehtava

oma ymmaértdminen

kisite
keskustelusuoritus
kisite

tehtivi

kisite
keskustelusuoritus
tehtiva

kisite
keskustelusuoritus
kuvio

tehtiva
keskustelusuoritus
kisite
keskustelusuoritus
kisite
keskustelusuoritus
tehtivi
keskustelurunko
keskustelusuoritus
keskustelurunko
keskustelusuoritus
kisite

kisitteiden vil. suhteet

muistiinpanot
runko
muistiinpanot
aikataulu
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Kahden tutkitun ryhmén tekemid viittauksia tarkastelemalla ja vertailemalla
voi todeta, ettd ryhmat ottivat késitteet puheeksi toisistaan poikkeavissa ym-
martdmiskonteksteissa. Aluksi TyOssdkdyvien ryhméssd yhteiseksi ymmarta-
miskontekstiksi otettiin juuri ennen keskustelua katsottu video, jossa yliopiston
opettajat keskustelivat tehtdvan padkasitteistd. Taméd konteksti ndkyy taulu-
kossa 6 viittauksina “keskusteluvideo”. Itse késitteitd koskevassa keskustelussa
kyseisestd videosta kuitenkin irrottauduttiin ja kédsitteiden merkitystd ryhdyt-
tiin avaamaan késitteitd koskevien kuvausten ja esimerkkien avulla. Ylioppilai-
den ryhméssd puolestaan kasitteiden tarkastelua madrittavaksi ymmartamis-
kontekstiksi tuli alussa keskustelusuoritus ja sitd varten tehtdva keskustelurun-
ko. Taulukossa 6 olevista viittauksista voi todeta, ettd kasitteistd kdytdavan kes-
kustelun yhteydessd Ylioppilaiden ryhma ei viitannut esimerkkeihin eikd maé-
rittelyihin. Késitteiden puheeksi ottaminen keskustelurungon ja -suorituksen
yhteydessi ei siis johtanut keskustelijoita tarkastelemaan kasitteiden merkityk-
sid vaan niiden suhdetta keskustelurunkoon. Kisitteiden siséllon sijaan tallai-
sessa ymmadrtdmiskontekstissa viitattiin jonkin verran késitteiden vélisiin suh-
teisiin keskustelujen mychemmadssa vaiheessa.

Liitteen 2 taulukoista 19 ja 20 ndkyvdt molempien ryhmien viittauksien
osuudet osoittavat, ettd ensimmadisen keskustelukerran alussa syntynyt orien-
taatio joko késitteiden sisdltoihin tai keskustelusuoritukseen vaikutti kaikkien
keskustelujen ajan. Tyossdkdyvien keskusteluissa oli nimittdin huomattavasti
enemmadn viittauksia mddrittelyihin ja esimerkkeihin kuin ylioppilaiden kes-
kusteluissa. Tyossdkdyvien ryhmdssa toiseksi eniten eli 17 % viittauksista koh-
distui késitteitd koskeviin maéadrittelyihin ja kuvauksiin. Seuraavaksi eniten (10
%) viitattiin omiin esimerkkeihin. Ylioppilaiden ryhmdssd puolestaan viitattiin
paljon keskustelurunkoon (12 %) ja keskustelusuoritukseen (13 %). Tosin ty0Os-
sdkdyvien ryhmadssd keskusteltiin kolmannella eli viimeiselld kerralla myos
keskustelurungosta ja tdssdkin ryhmaéssd keskustelurungon yhteydessa oli viit-
tauksia myos keskustelusuoritukseen ja késitteiden vilisiin suhteisiin. Toisaalta
myo6s Ylioppilaiden ryhmaéssa joissakin puheenaiheissa irrottauduttiin keskus-
telusuorituksen kontekstista ja puhuttiin kasitteiden sisdlldistakin. Erityisesti
ryhman ensimmadiselld keskustelukerralla tehtiin téllaisia viittauksia kasitteiden
maddritelmiin ja sisdltoihin. Ndihin yleisorientaation kannalta poikkeuksellisiin
keskusteluihin palaan vield my6hemmin.

7.2 Opiskelijaryhmid koskevien tutkimuskysymysten
tismentaminen

Opiskelijaryhmien viittausten maarallisen tarkastelun perusteella rajaan seu-
raavaksi luvussa viisi esitettyéd toista tutkimustehtdvaa eli kysymystd siitd, mita
yhdessd oppimisen ja hermeneuttisen paremmin ymmaértdmisen ehtoja keskus-
telujen ymmartdmiskontekstit paljastavat. Koska tehdyissa viittauksissa havait-
tiin suuri ero kahden ryhman vililld, kysytddan ensimmadiseksi:
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1)  Miten ryhmén orientaatio muodostui ja mikd merkitys orientaatiolla oli
yhteiselle ymmaértamiselle?

Lisdksi tutkimuksen teemoiksi valitsen kontekstuaalisista resursseista tehdyn
luokituksen perusteella muistiinpanot ja tehtdvanannon. Ndiden teemojen otta-
mista tutkimuksen kohteeksi perustelen myohemmin tarkemmin. Muistiinpa-
noihin ja tehtdvanantoon liittyvat tutkimuskysymykset ovat:

2)  Milld tavalla muistiinpanoihin keskusteluissa viitattiin ja mik& oli niiden
merkitys yhteisessd ymmartamisessa?

3) Millaista keskustelua tehtdvanantoon tehdyt viittaukset avasivat ja mika
merkitys erilaisilla keskustelunavauksilla oli yhteisen ymmartamisen ke-
hittymiselle?

Hermeneuttisen paremmin ymmartdmisen ehtoina ja kontekstuaalisina resurs-
seina tarkastelen ryhméssda muodostuvaa yhteistd orientaatiota eli edelld esitet-
tyd ensimmadistd tutkimuskysymystd seuraavissa kahdessa luvussa (luvut 7.3 ja
7.4). Niitd seuraavissa kahdessa luvussa (luvut 7.5 ja 7.6) selvittelen vastaavasti
muistiinpanoja ja tehtdvdnantoa yhteisen ymmairtdmisen ehtoina eli toista ja
kolmatta tutkimuskysymysta.

7.3 Yhteisen orientaation muodostuminen

Ryhmén yhteiselld orientaatiolla tarkoitan keskustelun ja neuvottelun tuloksena
muodostuvaa valintaa siitd, mika tarjolla olevista kontekstuaalisista resursseista
otetaan yhteisen keskustelun kohteeksi ja tavoitteeksi. Valinta ei valttamatta
tarkoita keskustelijoiden tietoista, harkittua valintaa, vaan se voi tapahtua myos
spontaanisti erilaisten tilannetekijoiden vaikutuksesta. Lisdksi yhteinen orien-
taatio muotoutuu ja kehittyy koko keskustelun ajan.

Taulukosta 6 voi todeta, ettd ryhmien yhteinen orientaatio alkoi muodos-
tua toisistaan poikkeavaksi jo hyvin varhain ensimmadisen keskustelukerran
alussa. Esimerkiksi keskustelun agendasta ei kdyty pitkid neuvotteluja ennen
kuin ensimmdinen, itse tehtdvédan liittyvd yhteinen puheenaihe l6ytyi. Seu-
raavaksi tarkastelen vield ldhemmin sitd, miten yhteinen orientaatio muodostui,
millaisia piirteitd sisdltyi eri tavalla orientoituneisiin keskusteluihin seka tarkas-
telen orientaation seurauksia oppimiselle ja ymmartamiselle.

7.3.1 Orientaation muodostuminen Tydssdkdyvien ryhmassa

Tyossdkdyvien ryhmén ensimmadinen keskustelukerta alkaa tutkijalle osoitetulla
puheella ddnityksen ajankohdasta ja ddnitystd edeltdneistd opiskelutapahtumis-
ta. Seuraava esimerkki 3 alkaa tdimén, noin yhden minuutin keskustelun jalkeen
kohdasta, jossa puheenaihe vaihdetaan danitystilanteesta ja tutkijalle osoitetusta
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puheesta opiskelun kohteena oleviin kaisitteisiin. Keskustelukatkelmien litte-
rointimerkinnét ovat liitteessa 1.

Esimerkki3 T.1:1

01 Tiina  Elikkd me katottiin t44 video

02 Arja niin

03 Tiina  nyt just dsken

04 Arja ja nyt pitds keskustella siit videost koira pois siita (1,0)
05 Tiina  Elikka ulkoistaminen sisdistaminen instituutiot (1,4)
06 Arja le[gitimaatio]

07 Tiina [timaatiot] ja sosialisaatio

08 (1,0

09 Arja Mz kysyn heti en[simmaéisen] mika on se reifikaatio (0,8) sitd toistetaan
10 Tiina [mm ()mm]

11 Arja tass kirjass [kauheesti ja méd en 16ytédny sit edes noist [sanakirjoist

12 Tiina [joo] [joo en

13 Tiina  joo en mddkddn 1oytany sivistyssanakirjasta sitd (.) tosta [uuesta]

14 Arja [en ja mull on
15 iso kirja joo ja siitdkddn mé en 1oytany sitd (.) méd mulle se ei oo niinku
16 selvinny

17 Tiina  joo ei

((11 riviad poistettu, jossa todetaan, ettd videon huonon ddnentoiston vuoksi reifikaa-
tion merkitys ei videolta kdaynyt selviaksi. Ryhma paattaa selvittaa kasitteen merki-
tyksen ensi kerraksi.))

Katkelman alussa, riveilld 1 ja 3 Tiina vield selostaa tutkijalle, mitd he ovat teh-
neet ennen danitystd. Rivilld 4 Arjan vuoron voi ymmartdd joko tiedotuksena
tutkijalle, mitd aiotaan tehdd, tai tulevan keskustelun agendaa koskevana viit-
tauksena: tilld kerralla on tarkoitus keskustella videolla esiin tulleista asioista.
Samoin Tiinan rivilld 5 luettelemat kasitteet ovat tulkittavissa tulevan keskuste-
lun agendaan viittaaviksi ja sitd rakentaviksi. Tdssd vaiheessa ollaan jo suuntau-
tumassa videon pohjalta tehtdvdn padkasitteisiin. Myos Arja osallistuu tdhan
jatkamalla Tiinan lausumaa legitimaatio-termilld, johon my®os Tiina yhtyy (r. 6,
7). Seuraavaksi, rivilld 9 Arjan kysymys kohdistuu kuitenkin hénelle vaikeaan
kisitteeseen, reifikaatioon. Arja ei siis ldhdekddn vieméddn keskustelua eteen-
pdin Tiinan riveilld 5 ja 7 kaavaileman agendan mukaan. Arja perustelee esille
ottamaansa kaisitettd silld, ettd hdn ei ole 16ytdnyt sille merkitystd ldhdekirjasta
eikd sanakirjasta. Reifikaatiota koskevan keskustelun jdlkeen palataan takaisin
neuvottelemaan keskusteluagendasta.

Esimerkki 3 (jatkuu)

29 Tiina  No sitte tota (1,2) ku mulla nyt tuli tdssd mieleen timmonen etta (0,4)
30 keskusteltasko Tdadhd aakohtahan tuli niinku tossa ndma

31 Arja mm

32Tiina  Seuraavalla koht- kerralla se beekohta (0,2) Kaikki kuitenki paneutus
33 sithen

34 Arja joo

35Tiina  ja sitte otettas se seekohta (1,0)

36 Arja Miten me ku me

37 Tiina  vai otetaanko yhessd se bee ja see, mite laaja se nyt sitte on

38 (2,8)
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39 Arja Tota noin niin (1,6) te olitte sillon (0,2) siis (.) missd vaiheessa te ootte

40 kayny tuolla (0,2) tuutorryhmds lapi sitd sisdistamistd ulkoistamista ja (.)
41 objektivoitumista

42 Tiina 0006

43 Seija Ei viime mut sita

44 Tiina  sitd edelliselld

45 Arja Nii se on multa nyt sitte pois

46 Tiina ~ hmm nii joo

47 Arja Kertokaa

48 Tiina  Mistd kum- mistd padstd alotetaan (.) i- instituutiostako (.) mikd on
49 instituutio

Tiina jatkaa tulevaa keskustelua koskevaa suunnitteluaan (r. 29-33). Rivilla 30
hén viittaa ensin tehtdvan a-kohtaan ja sitten videoon, jossa siitd keskusteltiin
(tadhd aakohta tuli niinku tossa ndmd). Ymmarrdn taman viittaavan myos aiemmin
esilld olleeseen suunnitelmaan siitd, ettd tilld kerralla keskusteltaisiin videon si-
sallostd eli siis tehtdvan a-kohdasta. Riveilld 32, 35 ja 37 Tiina ehdottaa tehtdvan
loppuosan késittelemistd seuraavilla kerroilla. Riviltd 39 ldhtien Arja kdantaa
puheenaiheen jilleen pois keskustelusuunnitelmasta ja ottaa tilld kertaa esille
sen, ettd hdan ei ole pddssyt osallistumaan siihen tuutoriryhmén kokoontumi-
seen, jossa tehtdvdd on kasitelty. Taman jdlkeen keskustelu ldhtee eteneméddn
tehtdvan kasitteistd niin, ettd niitd otetaan puheeksi yksi kerrallaan ja etsitdan
yksittdisille kasitteille merkityksid (r. 48, 49).

Tyossdkdyvien ryhmaéssd keskustelun alussa yhteistd orientaatiota raken-
nettiin esimerkissd 3 siis Arjan ja Tiinan viliselld neuvottelulla. Tiinan vuorot
kohdistuivat keskustelun agendaan, tehtdvdan kokonaisuutena ja tulevan kes-
kustelun suunnitteluun. Arja taas viittasi vuoroissaan omissa tiedoissaan ole-
viin aukkoihin, ensin reifikaatio-késitettd koskeviin ongelmiin ja sitten siihen,
mistd hdn oli jadnyt paitsi ollessaan estynyt osallistumaan tuutorointiin. Kes-
kustelu ei siis ole tidssd sisallollisesti kovinkaan koherenttia, toisin sanoen Tii-
nan ja Arjan puheenvuorot eivit kiinnity yhteiseen puheenaiheeseen. Téllaisen
keskustelun jdlkeen oltiin kuitenkin valmiita ottamaan puheeksi ensimmdinen
varsinainen tehtdvana ollut asia eli avaamaan instituution kasitetta.

7.3.2 Orientaation muodostuminen Ylioppilaiden ryhmassa

Vastaavanlaista neuvottelua kdytiin myos Ylioppilaiden ryhmaéssd, mutta orien-
taatio muodostui neuvottelun tuloksena hyvin erilaiseksi kuin Ty6ssdkdyvien
ryhmaéssa. Ylioppilaiden ryhmaéssa keskustelujen agendaa suunniteltiin samaan
tapaan kuin Tyossdkdyvien ryhmaéssd esimerkissa 3. Toisin kuin Tyossdkdyvien
ryhmadssd puheeksi otettiin kuitenkin hyvin pian keskustelusuoritusta varten
tehtdva keskustelurunko. Keskustelurunko oli tarkoitus tehdd valmistelevissa
keskusteluissa opettajalle keskustelusuoritusta varten. Puhe keskustelurungosta
johti keskustelijat tdssd ryhmédssd pohtimaan myds keskustelusuoritusta ja sitd,
millainen ja kuinka laaja keskustelu riittdd hyvaksyttavaan suoritukseen.
Esimerkissd 4 on Ylioppilaiden ryhmdn keskustelu, jossa muodostetaan
yhteistd orientaatiota tehtdvadn. Ennen esimerkkikatkelmaa Ylioppilaiden ryh-
mé on ensimmadisen keskustelukerran alussa késitellyt seitsemén lyhyen vuoron
ajan sitd, mistd on tarkoitus keskustella télld kerralla. Riveilld 1-4 olevat vuorot
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liittyvat vield tdhdan teemaan. Rivilld 5 Krista ottaa ensimmadisen kerran esille
keskustelurungon.

Esimerkki4 Y.1:1

01 Veera
02

03 Krista
04 Eija
05 Krista
06

07 (Veera)
08 Krista
09

10

11 Veera
12 Krista
13 Veera
14

15( )
16 Veera
17 Eija
18 Krista
19

20

21

22 Eija
23 Krista
24

25 Veera
26 Krista
27

28 Veera
29 Krista
30( )
31 Marjo
32

33( )
34 Marjo
35 Eija
36 Krista
37 Veera

42 Veera
43 Marjo
44 Eija
45 Marjo
46 Eija

Kannattaakos me(idn) nyt ihan kohta kohdalta keskittya aina nyt ensi
[a:han ja sitte
[mm nii joo
Tehé se niinku aina se
Nii ja sit meidn pités tehd se (0,4) nii just keskustelua ennen se runko
02)
mm
mikd myo annetann naytettavaks jos on jotain tavallaan lisattavaa nii
sitte me (0,8) niinku hyvissa ajoin ennen sitéd viimesta keskustelua mika
me sitte
Aha
Elikkd semmone [esimerkiks ettd mistd myo keskustellaa]
[Eiks me nyt kuiteski suunnitella]
jo (0,6) alustavalaatunen runko
mm joo
ettd (0,4) selkenis (0,2) itellekin kuva siitd keskustelusta
mm
Voiaahan myo téllei kohta kohdalta niinku tehé se runko aina siitd
kohasta (0,4) Siis niinku (0,6) mitd Anne sano jotain siis sellasta etta (0,6)
niinku pistdd vdahd mitd esimerkiks mitd késitteitd me siind selvitelldan
ettd (0,8)
hmm
just tdstd a-kohasta ett selvitelldadn ennen keskustelua ulkoistamisesta ja
sitten siitd ja
joo
jotain siis (1,0) niinku joku sen tyyppine runko (1,0) En mie tiid mita
tadlla sanottiin
Mutta miten siis se kdytannossa riittdis tastd aakohasta siis (1,8)
Musta tédstd aakohasta kylld riittdada
(riittdvasti) [hehehe
[Luulis ettei sithen kauheesti enempa sithen runkoon tu
mitddn [ku ndd mitid tdssd tdssdhian on hirveen selkeesti ettd mitd niinku
[nii, nii
[taytyy tulla esille siind keskustelussa]
[N&& on niinku kysymyksiné (.) tastd]
[Kirjotetaa vaan]
Muttd meidn kantsis itellemme nyt selvittda ettd mi- mitkd on ne
kysymykset (0,8) Mulle on ainakin tdysin seekohta ihan siis méa
Niin (0,6) niin ja se ettd meidn ei ehka ndissd keskusteluissa (0,4) kannata
sitd miettid ettd mitd ndad nyt sitte todella niinku on n&a ulkoistaminen
ja objektivoituminen ja nii edespdin
Ei kannatak- nii
nii koska sit meille ei [muuten jad mitdan [keskustelemista
[nii] [nii]
sith[en viimeseen
[Niin ihan totta ettd sit siind vasta joo

Rivilld 5 Krista tuo esille uutena teemana keskustelurungon ja perustelee sen
tarvetta riveilld 8-10: Runko esitetddn opettajalle ennen keskustelua ja ennen
suoritusta voi vield tdydentdd runkoa, jos siitd puuttuu jotakin. Riveilld 18-24
Krista jatkaa esittelyddn siitd, millainen rungon pitdd olla. Kristan selvityksesta
kdy my0s ilmi, mistd hdnen tietonsa ovat perdisin. Rivilld 19 Krista viittaa tuu-
toriin (Anne) ja hdnen antamiinsa ohjeisiin. Riveilld 26-27 Krista viittaa siihen,
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ettd hdanen tietonsa ei ole perdisin opiskeluoppaassa olevista ryhmékeskustelun
ohjeista: en mie tiid mitdi tidlld sanottiin. Tdssa siis Krista kertoo toisille siitd, mi-
ten tehtdvad on tuutoriryhmassd neuvottu tekeméan.

Riveilld 28-36 pohditaan keskustelurungolta vaadittavaa tarkkuutta ja
pdddytddn siihen, ettd runko ei voi olla kovinkaan paljon opiskeluoppaan teh-
tdvanantoa tarkempi. Riveilld 37-38 Veera tuo jdlleen esille, mitd tehtdvidn sisal-
tojd han haluaisi tulevissa keskustelussa késiteltdavan. Riviltd 39 ldhtien Marjo
esittdd vastakkaisen kannan: Veeran ehdottamia kysymysten sisdltojd ei pida
ryhtyd selvittdméaan valmistelevissa keskusteluissa liian tarkkaan, koska sitten
keskustelusuorituksessa keskustelu ei olisi endd luontevaa, jos kaikki asiat on
kayty jo lapi kertaalleen. Veera ja Eija osoittavat olevansa samaa mielta (r. 42, 44
ja 46). Ryhmad siis neuvottelee siitd, milld tavalla tehtdvad kannattaisi ryhtyé te-
kemdén ja orientaatioksi muodostuu tdssd vaiheessa se, ettd viltetdaan keskus-
telemasta késitteiden tarkoista merkityksistd ja keskitytddn suunnittelemaan tu-
levalle keskustelusuoritukselle runko.

Téamén katkelman perusteella Ylioppilaiden ryhmédssda muodostuvaan
orientaatioon vaikutti opiskeluoppaan ryhmékeskusteluohjeiden sijaan tuutori-
ryhmdssd annettu ohjaus. Krista on osallistunut tuutorointiin ja viittaa tuuto-
rointiin ja tuutorin esittdmiin ohjeisiin. Seuraavaksi Veera viittaakin Kristan
osallistumiseen tuutoriryhmaéén riveillad 47 ja 48.

Esimerkki4 (jatkuu)

47 Veera  Mutta sulla oli tdd (.) nyt mika tdssd on lainausmerkeissa niin sulla oli

48 tahan (0,6) siis sd oot jotenki (0,8) selvi[tetty sulle se]

49 Krista [Nii siis ku me] my6 kaytiin

50 tuutorissa tdtd s- titd tehtdvanantoa taas ldpi [niinku aina ennenki]

51 Veera [Oo oot sd ollu tutor]

52 ry[hm- ((kysyy Eijalta))

53 Eija [En] en

54 Veera  Joo mddkddn en oo [(kdyny sielld)]

55 Krista [Siis sitd] m- (0,2) mie voin sannoo (0,2) siis sitd ettd
56 (0,6) tdad ensimmadinen (0,2) joka on tédssa tdd (0,4) suluissa (.) eiku monta
57 asiaa tdssd nyt oli

58 Veera  (Siis) yhteiskunta on ihmisen tuotos

59 Krista yhteiskunta nii (0,4) nii se tar- se on sama ku ulkoistamine ja jos myo
60 selitetddan ulkoistamine (.) niin se tulee silld samalla (0,2)

61 Veera  joo

62 Krista  seli[tettyd]

63 Marjo [hmhm]

64 Krista  Sit tdd yhteiskunta (.) tulee objektiivinen (0,4) yhteiskunnasta tulee
65 objektiivinen tulev- t(h)odellisuus(h) [nii sit kun my® selitetddan
66 Marjo [Tu- hehe tulevaisuus]

67 Krista  objektivoitumine niin se tulee siind
68 Veera  joo
69 Krista  Sit toi viimene taas tulee tossa ku myos selitetddn sisdistamine

70 Eija hm

71 Krista  niin ne tulee niinku niitten mukana (0,6) ettd ku my6 noi kaikki késitteet
72 selitetdd mitd tdssd on tdssd (.) kuviossa ja muuta

73 (1,8)

Rivillda 47 Veera viittaa rivilla 1 (mikd tdssd on lainausmerkeissi) opiskeluoppaassa
olevan tehtdvdanannon lauseeseen ”Yhteiskunta on ihmisen tuotos, yhteiskun-
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nasta tulee objektiivinen todellisuus, ihminen on yhteiskunnan tuotos”. Veeran
toteamus on tulkittavissa kysymykseksi tai kehotukseksi Kristalle selvittdd, mi-
ten tuutoriryhmdssd on selvitetty tehtdvad. Seuraavaksi Krista tuokin esille, ettd
tehtdvdd on kasitelty tuutoriryhmaéssd (r. 49 ja 50). Veera kuitenkin vield kes-
keyttdd sen kysymadlld Eijalta hdnen osallistumisestaan ryhmaééan. (r. 51 ja 52).
Tdstd muodostuu lyhyt samanaikainen keskustelu, ja siksi Kristan on neuvotel-
tava tila jatkaa selostustaan (Mie voin sannoo) rivilla 55. Krista viittaa edelleen
tuutoriryhméén ja kertoo toisille, miten asiaa on ryhmadssd kasitelty. Toisaalta
ymmartamiskontekstiksi muodostuu myos keskustelusuoritus. Suoritus on hy-
vaksyttdavd, kun asiat tuodaan esille Kristan kertomalla tavalla. Krista selvittaa
lainauksen ensimmadisen osan yhteyden ulkoistamisen késitteeseen riveilld 59-
62. Samaan tapaan han seuraavaksi kytkee lainauksen toisen lauseen objektivoi-
tumisen késitteeseen ja viimeisen osan sisdistamiseen (r. 64-72).

Esimerkki 4 (jatkuu)

74 Krista  [elikk& me]

75 Eija [Voiks ton (.) a-kohdan niinku tavallaan niitten kolmen ymparille
76 Veera  joo

77 Eija sitte

78 Krista  joo

79 Eija niinku ettd tavallaan ne kolme (0,6) ksittelee nii se tulee niinku

80 Krista  joo nii just

81 Eija siind kokonaan

82 Krista Ja sitte just se et mitd niihin liittyy ku tdha

83 Eija Nii_

84 Krista  instituu(.)tioitumiseenki on kaikkee [traditiot, roolit ja ne]

85 Veera [Elikka siis se (0,2)se] riittdd (.) ne
86 kolme kohtaa (0,4) ja sitte se

87 Krista  Nii mut ku neki [sisaltéd]

88 Veera [niitten] pohjalta keskustelu

89 Krista niin kun ne sisaltdaa

90 Eija Niin niinku niiden s-sis&lto (.) joo

91 Veera  Elikka joo kylldhdn siind tullee asiaa (0,2) mutta muita padkohtia ei sitte
92 00 00 tdssd aakohassa

93 Krista  No ei tdssd aakohassa Se on niinku nditten selitt(dmistd) Mut pitdisko
94 meidn sithen runkoon sitte (0,4) kirjottaa just ett mitd on niinku néditten
95 alla (0,2) ettd ne aiheet mitd myo sielld sisédlld keskustellaan etta (0,4)

96 niinku tavallaan [ottas sen paperin siihen keskusteluun mukaan ettd me
97 Eija [Voishan ne [karkeesti laittaa

98 Veera [Taytyy varmaan laittaa nii joo

99 Krista muistettais Koska meidn pitdd nad tavallaan ehké (0,2) osottaa ettd me
100 ollaan ymmiérretty ndd traditio ja roolit ja (0,4)) instituutiot yleensakki
101 (0,8) koska nda kuuluu ndihin ja nda sit tdhdn sisdistamiseen tda primaari
102 ja sekundaarisosiali- sosialisaatio

103 (0,6)

104 Eija ~ Sulla ku on noi nyt valmiina niin eik si voi sitte tota hh kirjottaa hhahaha
105 Krista Voin mie kirjottaa siis

106 Eija Nii mut ihan totta ku sulla on ne tossaki jo muistissa

107 Krista Sit my0 saahaan t&a télld kertaa valmiiks nii tdn voi sit viid jo Annelle
108 valmiiks nii sillon me voitais [mahollisimman dkkii

109 Veera [Eikohén se kannata saaha nyt valmiiks
110 Eikos aleta [tekemddn nyt kertaheitolla sitd

Riveilld 75-81 Eija esittdd tulkintaa Kristan esityksestd Veeran sdestdiméana. Kris-
ta hyvaksyy Eijan tulkinnan (r. 78, 80). Yhteiseksi muodostuneessa keskustelu-
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suorituksen tulkintakontekstissa Kristan puhe siis vastaanotetaan tdssd vaihees-
sa ongelmitta. Riveilld 82 ja 84 Krista ryhtyy tarkentamaan aiemmin selostami-
aan pddkasitteitda kunkin kasitteen alakésitteilld. Tdssd kohdassa hdn ei esita
viittauksia keskustelusuoritukseen vaan puhuu ”puhtaasti” kasitteistd itses-
taan. Rivillda 85 Veera kuitenkin keskeyttdd Kristan selostuksen varmistamalla
vield, ettd kolmen pddkésitteen ympdrille rakentuva keskustelu on riittava ja
hyvaksyttavd suoritus tehtdavaan. Puhe siis palautuu késitteiden sisélloistd ta-
kaisin keskustelusuoritukseen. Riveilld 87 ja 89 Krista yrittdd vield uudelleen
aloittaa selostusta pddkasitteisiin liittyvistd alakésitteistd, mutta naméakin yri-
tykset keskeytyvit, eikd hdn saa sanomaansa perille.

Hieman myohemmin, rivin 93 lopusta ldhtien Krista yrittdd uudelleen esi-
telld alakésitteits, tidlld kertaa niin, ettd hian samalla viittaa keskustelusuoritusta
varten kirjoitettavaan keskustelurunkoon. Krista nayttda kontekstualisoivan ta-
mé&n vuoronsa myds aiempaan riveilld 31-34 kdaytyyn keskusteluun siitd, mita
rungon pitdisi sisdltdd. Han tarjoaa rungon sisdlloksi jotakin muutakin kuin mi-
td on tehtdvanannossa selvitetty eli padkésitteiden “alle” tulevia alakésitteita.
Riveilld 94-96 ja riveilld 99-102 Kristan puheen tulkintakontekstiksi muodos-
tuu siis jdlleen keskustelusuoritus: myos alakasitteet ovat tiarkeitd, koska niiden
ymmadrtaminen pitdd osoittaa keskustelussa. Télld tavalla kontekstualisoituna
sekd keskustelurunkoon ettd -suoritukseen selostus alakésitteistd vastaanote-
taan paremmin kuin edelliselld kerralla.

Tulkintani mukaan Krista siis ensin tarjoaa toisille tietoa, joka koskee ka-
sitteiden vilisid yhteyksid ja sisdltojd. Se kuitenkin keskeytetddn, jolloin Krista
muuttaa aiemmissa vuoroissaan ilmennyttd sisdllollistd orientaatiotaan enem-
mén suoritussuuntautuneeksi, jolloin hdnen vuoronsa vastaanotetaan ja han saa
asiansa perille. Tamd kertoo myo6s vastaanottajien ymmartamiskontekstista.
Kristan puhetta tulkitaan nimenomaan keskustelurungon ja -suorituksen nako-
kulmasta.

Katkelmassa yhdessd neuvotellen muodostetaan yhteistd orientaatiota teh-
tavadn, joka edelld olevan katkelman ja sen tarkastelun perusteella muodostuu
varsin suorituskeskeiseksi. Tavoitteena on saada keskustelurunko mah-
dollisimman nopeasti valmiiksi keskustelusuoritusta varten (r. 107-110).

7.3.3 Yhteisen orientaatioon muodostumiseen kytkeytyneiti tekijoita

Ylioppilaiden keskusteluissa tahdéttiin siis alusta asti keskustelurungon tekoon.
Tyossdkdyvien ryhmén jdsenet puolestaan puhuivat paljon omasta ymmarta-
misestddn eli siitd, miten he olivat jonkin kasitteen ymmartaneet ja mitd he eivit
olleet ymmartdneet. Sen sijaan puhetta keskustelusuorituksesta oli erityisesti
ensimmadisissd keskusteluissa vdhédn ja keskustelurunkoa tdméd ryhmad ryhtyi
laatimaan vasta viimeisessd kokoontumisessaan. Keskustelurungon laatimisen
ja keskustelusuorituksen sijaan ryhmd orientoitui siis Ylioppilaiden ryhmaa
enemman itse sisdltoihin, késitteisiin ja ilmidihin. Namé erot ryhmien puheen-
aiheissa ja orientaatioissa tulevat ilmi myos taulukosta 6 seka liitteeseen 2 koo-
tuista taulukoista.
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Ryhmissd muodostuvaan orientaatioon vaikutti edelld kuvatuissa tilan-
teissa tuutorointi ja siitd keskustelussa muodostuva tulkinta. Tama ndkyy edelld
olevissa katkelmissa molemmissa ryhmaéssd niin, ettd osallistumisrakenne kes-
kustelussa muodostui sen mukaan, ketki ilmoittivat osallistuneensa tuutoroin-
tiin ja ketké eivat. Esimerkissd 3 Arja suorastaan velvoittaa Tiinan ja Seijan ker-
tomaan, miten tehtdvdd oli tuutoriryhmaéssa kasitelty (r. 47). Samoin esimerkis-
sd 4 Veera asettuu kysyjdksi ja Krista vastaajaksi silld perusteella, miten tuuto-
rointiin oli osallistuttu (r. 47-50). Tuutoriryhmddn osallistuminen oli keskusteli-
joille hyvin selvé ja ldapindkyva peruste olettaa, kuka tietdd asiasta ja kuka ei.
Erityisesti Ylioppilaiden ryhmdssa tehtiin yhteistd tulkintaa tuutorin antamista
ohjeista ja suuntauduttiin tehtdvddn sen mukaan. Oppaassa olevat ryh-
mikeskusteluohjeet eivdt kummassakaan ryhmaissa olleet orientoitumis- ja al-
kuvaiheessa tarkastelun kohteena. Ylioppilaiden ryhméssd ndmaé ohjeet tulivat
tarkastelun kohteeksi tosin tuutoroinnin kautta. Ohjeita ei tutkittu sellaisinaan
vaan kuunneltiin Kristan selostusta siitd, miten tuutori oli ryhmé&ohjauksessa
niitd selittanyt. Tyossdkdyvien ryhmadssa kiinnostusta siséllolliseen, kasitteiden
merkityksid avaavaan keskusteluun ndytti suuntaavan keskustelua ennen kat-
seltu video, jossa keskusteltiin kédsitteiden sisalloistd. Vaikka tdssdkin ryhméssa
otettiin tuutorointi esille, se ei muodostunut niin olennaiseksi ymmartdmiskon-
tekstiksi kuin Ylioppilaiden ryhmaéssa.

Molempien ryhmien keskustelukatkelmissa viitattiin myos kirjalliseen teh-
tavanantoon. Tyossdkdyvien ryhmén esimerkissd 3 Tiina viittaa tehtdvan eri
kohtiin. Ylioppilaiden ryhméssa esimerkissd 4 Veera viittaa tehtdviassa olleeseen
lauseeseen. Vaikka molemmilla ryhmilld tehtdvdnanto oli sama, siitd tehtiin
kuitenkin yhteisen toiminnan tasolla toisistaan poikkeavaa tulkintaa ja se tuotti
erilaisia orientaatioita. Tyossdkdyvit ndyttivat kohdistavan huomionsa ensi-
sijaisesti tehtdvddn ja sen sisdltdmiin osakysymyksiin ja kisitteisiin ottamatta
huomioon ryhmikeskustelun ohjeita. Ylioppilaiden ryhmaéssd orientoiduttiin
puolestaan ensisijaisesti ryhmédkeskustelun ohjeisiin, mutta ei suoraan oppaan
perusteella vaan Kristan selostuksen perusteella.

Keskittyminen tehtdvan sisdltoihin ja késitteisiin tuotti siis ymmartamis-
tai sisdltoorientoitunutta keskustelua ja keskittyminen ryhmikeskustelun ohjei-
siin (kuitenkin tuutoroinnin vilittdming) tuotti suoritusorientoitunutta keskus-
telua. Syy-seuraussuhteiden sijaan ndmé yhteydet ovat kuitenkin vastavuoroi-
sia. Asian voi siis ilmaista my9s niin, ettd tilanteessa muotoutuva siséltdorien-
taatio johdatti opiskelijat painottamaan tehtdvanantoa ja suoritusorientoitumi-
nen puolestaan sai opiskelijat keskittymddn tehtdvan ohjeisiin.

Se, ettd oppimistehtdvan merkitys ja tavoite ymmarrettiin tutkituissa ryh-
missd hyvin eri tavoin, antaa viitteitd siitd, ettd opiskeluoppaassa yksilollista
ymmadrtamistd ja oppimisprosessia korostavat tavoitteet ja toisaalta yhteistoi-
minnallista suoritustilannetta korostava ryhmikeskusteluohjeistus antavat kes-
kenddn ristiriitaisia viestejd ja ohjeita opiskelijoille siitd, mitd heiltd odotetaan.
Opiskelijat eivit voineet tdlloin toimia samanaikaisesti sekd tehtdvanannon ta-
voitteiden ettd ryhmékeskusteluohjeiden mukaisesti vaan heiddn oli valittava
jompikumpi linja selvitikseen tilanteesta. Sama ristiriita voi vaikuttaa myos
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tuutoriohjauksessa. Pienryhmaét kuuluivat eri tuutoriryhmiin, joita ohjasivat eri
tuutorit, joten on mahdollista, ettd myds tuutori ohjatessaan tehtdvéad ja pien-
ryhmdsuoritusta joutui painottamaan jompaakumpaa linjaa.

Opiskelu ja oppiminen avoimissa oppimisympdristdissd perustuu vahvas-
ti teksteille, opiskelijoiden ohjeistuksille ja oppaille. Edelld tekemdni havainto
oppimistehtdvan ja kirjallisen ohjauksen erilaisesta tulkinnasta tuo esille myos
sen, ettd ymmartdmisen kannalta keskeisintd ei ole se, mikd on ollut tekstien
kirjoittajan aikomus ja intentio merkityksen muodostumiseksi vaan se, minka
tulkinnan tekstit saavat. Filosofinen hermeneutiikka selittdd tadtd tulosta osu-
vasti: “suunnitteleminen, aikominen ja toimintaohjeiden laatiminen - kaikki
tekstit - saavat dialektiseksi vastinparikseen tulkitsemisen ja vastaanottamisen
prosessit, joiden myo6td vasta toiminta ohjautuu, ja joskus ylldttavalld tavalla”
(Koski 1995, 35).

Se, ettd eri pienryhmissd tehtiin toisistaan poikkeavia tulkintoja teksteistd,
osoittaa kuitenkin sen, ettd pienryhmin jasenten kesken kaydyt keskustelut
ovat merkittdvid pienryhmédssd muodostuvan yhteisen tulkinnan kannalta.
Pienryhmassa kayty keskustelu yhtendisti ryhman jasenten tulkintaa oppimis-
tehtdvéstd ja ohjaustekstistd. Kasvokkain kdydylld keskustelulla on siten suuri
merkitys ohjaustekstien tulkinnassa. Jos avoimessa oppimisympaéristdssa toimi-
taan pelkdn kirjallisen ohjauksen varassa ilman vuorovaikutusta, erilaiset tul-
kinnat teksteistd ovat vdistimattomid. Lisdksi kumpikaan ryhmé ei toiminut
pelkén kirjallisen ohjauksen varassa vaan niissd turvauduttiin paljon myo6s pu-
humalla vilitettyyn ohjaukseen, kuten tuutorointiin ja oheismateriaalina ollee-
seen videoon kontekstuaalisena resurssina. Kirjallinen materiaali ei siis yksin
ndyttanyt riittdvan yhteisen ymmartamiskontekstin luomiseksi tai sitd oli kes-
kustelutilanteessa vaikea kayttaa.

Avoimille oppimisympdristoille tyypillisesti tutkituissa ryhmissé oli jous-
tavasti ja toisistaan poikkeavilla tavoilla kédytetty hyvéksi erilaisia ohjausmah-
dollisuuksia ja opiskelumateriaaleja. Aiempi pienryhmé&doppimisen tutkimus on
kohdistunut etup&ddssd luokkahuoneessa, suljetummissa oppimisympaéristoissa
tapahtuvaan oppimiseen, jossa oppimisympadriston sisdltdméat ymmartamiskon-
tekstit ovat tdman tutkimuksen kohteeseen verrattuina paljon yhdenmukai-
sempia. Avoimissa oppimisympdristoissd kdytdville keskusteluille voisi olettaa
olevan tyypillistd se, ettd keskustelu ja opiskelu kiinnittyvat hyvin monin eri ta-
voin eri oppimisympadriston elementteihin. Edelld oleva analyysi tukee tdtd olet-
tamusta. Pienryhmaééan tullessaan eri opiskelijat ovat eri tavoin tutustuneet nii-
hin erilaisiin oppimisympaériston tekijoihin, esimerkiksi kirjallisuuteen ja tehta-
vdn oheismateriaaliin, tai osallistuneet tuutorointiin. Kun avoimissa oppimis-
ympdristoissd toimivien opiskelijoiden pohjatiedot ja yksilolliset kontekstit
muodostuvat kovin erilaisiksi, tdrkedd on yhteisen ymmartdmiskontekstin
muodostuminen, johon keskustelun voi kiinnittdd. Avoimissa oppimisympaéris-
toissd tapahtuvissa pienryhmikeskustelussa yhteisen tulkintakontekstin muo-
dostamiseen ndistd eri elementeistd kulunee enemmin aikaa kuin suljetum-
missa oppimisympaéristoissa.
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Téassd tutkimuksessa keskitytdan niihin tilanteeseen ja sen tulkintaan liitty-
viin tekijoihin, jotka tuottivat eroja orientaatioon. Aiemman tutkimuksen perus-
teella ei voi kuitenkaan kieltdd myoskdan opiskelijoiden henkilokohtaisten taus-
tatekijoiden merkitystd orientaation muodostuksessa. Aiemmassa tutkimuk-
sessa on osoitettu idltdan vanhempien opiskelijoiden suuntautuvan opintoihin
yleensdkin ymmarrys- ja merkitysorientoituneesti ja vastaavasti idltddan nuo-
rempien olevan opinnoissaan suoritusorientoituneempia kuin vanhempien
(Richardson, Morgan & Woodley 1999). Tdhdn tutkimukseen osallistuneissa
pienryhmissd orientaatio muodostui idin mukaan aiemman tutkimuksen tulos-
ten mukaiseksi.

Ymmarrys- tai merkitysorientaatio ja vastaavasti suoritus- tai toistamis-
orientaatio ovat luokitteluja, joita on tarkasteltu oppimistyyleihin, -strategioihin
ja -motivaatioon kohdistuneessa oppimispsykologisessa tutkimuksessa. Oppi-
misorientaatioita on oppimisen psykologiassa tutkittu yksiléiden melko pysy-
vind ja tilanteesta toiseen toistuvina ominaisuuksina ja toimintatapoina.
(Tynjala 1999, 111-114.) Aiemmissa tutkimuksissa on eritelty ja kuvailtu erilai-
sia orientoitumistapoja ja niiden yhteyksid esimerkiksi opiskeltavaan alaan
(Médkinen & Nurmi 2003; Mékinen & Olkinuora 2002; Rautopuro & Viisdnen
2002), mutta ei ole paljonkaan tarkasteltu sitd, mistd tilannetekijoistd oppimis-
orientaatio muodostuu konkreettisissa opiskelutilanteissa. On kuitenkin todet-
tu, ettd orientoitumiseen vaikuttavat yksilollisten tekijoiden lisdksi my6s oppi-
misympadriston piirteet, kuten ohjaus ja sosiaalinen tuki (Hatcher, Kryter, Prus
& Fitzgerald 1992).

Pienryhméakeskustelussa erilaiset yksilolliset orientoitumistaipumukset
joudutaan yhteensovittamaan neuvottelemalla. Yhteinen orientaatio ei tillaisis-
sa tilanteissa rakennu pelkastddn opiskelijoiden psykologisen suuntautumisen
perusteella. Tamén tutkimuksen havaintojen perusteella orientaatioita olisi syy-
td tarkastella myos eri oppimisympaériston piirteiden tilanteisen tulkinnan seu-
rauksina ja erillisten yksiloiden toimintaa yhteisollisempéana ilmiona.

7.4 Sisdltoorientoitunut ja suoritusorientoitunut keskustelu

Millaista puhetta ja mahdollisesti yhteistd ymmarrystd edelld kuvatut pienryh-
mien orientaatiot sitten tuottivat? Molempien ryhmien keskustelut etenivit ko-
konaisuutena niin, ettd tehtdvadn liittyvid kasitteitd otettiin kysymys- tai viite-
muodossa esille ja kustakin kisitteestd keskusteltiin joko niin kauan, etta késit-
teelle 16ytyi merkitys, tai muusta syystd siirryttiin keskustelemaan jostakin toi-
sesta kdsitteestd tai ilmiostd. Keskusteluaineisto siis jakaantui melko selvasti
puheenaiheiksi, jotka aloitettiin tuomalla esille jokin uusi késite tai kysymys
tehtdvanannon pohjalta.

Tulosten tarkastelu perustuukin jatkossa keskusteluaineistosta erotettui-
hin siséllollisiin puheenaiheisiin, joita luokittelen ja tarkastelen sen mukaan,
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millaiseen yhteiseen ymmairrykseen niissdé mahdollisesti pddadyttiin ja miten
tamad ymmarrys muodostui

7.4.1 Tyossdkdyvien ryhma: sisdltoorientoitunut keskustelu

Kun edelld mainittuja puheenaiheen avauksia ja niitd seuraavia keskusteluja
tarkastelee ymmartdmisen kohdetta ja kontekstia erittelevian hermeneuttisen
teorian valossa, yhteiseksi puheenaiheeksi muodostuvaa késitettd ja ilmiota voi-
daan tarkastella yhteisen ymmartamisen kohteena. Vastaavasti esimerkkid tai
jotakin apuvilinettd, jota kdytetdan kohdetta koskevan merkityksen muodostu-
miseksi, voidaan pitdd ymmartdmisen kontekstina. Tyossdkdyvien ryhman kes-
kustelut jasentyivitkin varsin kauniisti timéan teoreettisen mallin mukaisesti ja
niissd oli vaivattomasti eriteltdvissd ymmartamisen kohde ja konteksti.

Tyossdkdyvien ryhméssad keskustelu kohdistui yksittdisten késitteiden si-
sdltoihin ja merkityksiin ensimmadiselld ja toisella keskustelukerralla. Aiemmin
toin esille, ettd késitteisiin viitattiin ndissd keskusteluissa kdsitteen maédrittelyn
tai kuvauksen sekd omien esimerkkien yhteydessa. Yleensd puheenaihe avattiin
johonkin késitteeseen liittyvalld kysymykselld. Kyseisestd kéasitteestd tai ilmios-
td syntyikin yhteinen puheenaihe, joka ndin muodostui myos yhteisen ymmar-
tamisen kohteeksi, koska keskustelussa orientoiduttiin puheeksi otetun kisit-
teen ymmartamiseen. Néaissd keskustelukatkelmissa esille otetusta kisitteesta
tai ilmiostd yritettiin muodostaa merkitystd usein esimerkkien tai omien koke-
musten avulla.

Tyossdkdyvien ryhmdn ensimmadisen ja toisen keskustelukerran puheen-
aiheet on jaettavissa karkeasti kahteen luokkaan sen mukaan, muodostuiko
ndistd esimerkeistd ymmartdmiselle yhteinen konteksti vai ei ja kehittyiko pu-
heenaihetta koskevaa yhteistd ymmarrystd. (Tdssd vaiheessa en vield tarkastele
kolmatta keskustelukertaa, koska silloin orientaatio oli suorituskeskeisempi
kuin kahdella ensimmadiselld kerralla.)

Tyossdkdyvien ryhmén ensimmadisen ja toisen keskustelukerran kaikki teh-
tavan kasitteiden mukaan eritellyt puheenaiheet on koottu taulukoihin 7 ja 8.
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TAULUKKO 7 Puheenaiheet ensimmadiselld keskustelukerralla Tyossdkdyvien ryhméssa.
Keskustelijoina Arja, Tiina ja Seija.

Puheeksi
otettu ilmio
tai kisite

Mahdollinen
yhteinen kon-
teksti

Miti tapahtui

Ymmair-
rys

1) Reifikaatio

2) Instituutio

3) Objektivoi-
tuminen

4) Ulkoista-
minen ja si-
sdistdminen

5) Instituutio
ja sisdistami-
nen, legiti-
mointi

6) Roolit ja
niiden riippu-
vuus yhteis-
kunnasta

7) Sosialisaa-
tio, merkityk-
selliset muut

8) Reifikaatio

Video

Esimerkkini lii-
kennevalot

Kertomus ”val-
miiksi kalustetus-
ta” tilasta

Esimerkki lapsen
sosiaalistu-
misesta vakival-
taisessa perhees-
sa

Tyottomyys-
esimerkki

Poliisin ja naisen
rooli eri yhteis-
kunnissa

Ei yhteista merki-
tyskontekstia

Byrokratiaesi-
merkki, Tiinan re-
feroimat muis-
tiinpanot

Keskustelijoilla ei ollut pohjatietoa késit-
teestd. Késitettd koskevaa ymmarrysta ei
siis syntynyt, mutta yhteinen ymmarrys
siitd, ettd késite pitdd selvittdd seuraavaksi
kerraksi. (Esitetty osittain esimerkissa 3.)

Kasitteestd muodostui kaikkia tyydyttava
ymmarrys. Kéasitettd kytkettiin myos si-
sdistamisen ja tradition késitteisiin (poik-
keuksellista, ettd kasitteitd kytkettiin yh-
teen).

Yhdessa kehitellyn esimerkin avulla kasit-
teestd muodostui yhteinen merkitys. (Esi-
tetty esimerkissd 5.)

Tiinan tarjoaman puheenaiheen/ ymmar-
ryksen kohteen (ulkoistaminen, sisdista-
minen) sijaan ryhdyttiin puhumaan esi-
merkistd /kontekstista eli siitd, mika vai-
kuttaa lapsen sosiaalistumiseen.

Tyottomyys-esimerkki muodostui vah-
vaksi yhteiseksi kontekstiksi Arjan ja Tii-
nan vililld, mutta Seija ymmarsi tyotto-
myys-ilmion eri tavalla kuin he. (Esitetty
esimerkissd 6.)

Keskustelu siirtyi koskemaan melko pal-
jon esimerkkejd, mutta aika ajoin ne kyt-
kettiin my®ds roolien késitteeseen.

Ei vield ollut kirjan pohjalta muodostu-
nutta merkitysta aiheesta.

Ensimmadisen keskustelukerran alussa rei-
fikaatiolle ei Ioytynyt merkitystd. Myo-
hemmin keskustelussa Tiina 16ysi maari-
telm&dn muistiinpanoistaan ja selitti sen
menestyksellisesti muille. (Esitetty esi-
merkissd 13.)

Ei

Kylla

Kylla

Fi

Ei

Kylla

Kylla

(jatkuu)
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TAULUKKO 7 (jatkuu)

9) Instituutio

10) Tehtdvan
a-kohta koko-
naisuudes-
saan

11) Yksilon ja
yhteiskunnan
vélinen dia-
lektiikka

12) Merkityk-

selliset muut

13) Kirjan
hyoty itselle

Kirjan esimerkki,
Tiinan referoi-
mat muistiinpa-
not

Tapojen kehitty-
minen 1600-
luvulta nykypai-
vadn

Lyhyt mééritel-
md, esimerkkeja
ei esitetd

Mediat, kulutus
esimerkkini

Video, omat esi-
merkit

Sama kuin edelld: Tiina 16yt&d kasitteen
muistiinpanoistaan ja aiempaa keskuste-
lua instituutioista tarkennetaan.

Esimerkistd keskustellaan pitkddn, mutta
se ei kiinnity teoreettisiin kasitteisiin. (Al-
ku esitetty esimerkissa 14.)

Puheenaihe jda lyhyeksi, mutta kaikki
ndyttavat ymmartavan asian. (Esitetty
esimerkissd 15.)

Kasitteestd muodostui kirjasta poikkeava
merkitys, koska kirjaan ei ollut vield pe-
rehdytty.

Jokainen kertoi vuorollaan oman ajattelun
edistymisesta. (Esitetty osittain esimerkis-
sd7.)

Kylla

Fi

Kylla

Ei

Kylla

Sarakkeessa "'ymmarrys’ kuvataan sitd, syntyiko kasitteestd yhteistd ymmarrystd vai ei.

TAULUKKO 8 Puheenaiheet toisella keskustelukerralla Tyossdkdyvien ryhmaéssa
Puheeksi Mahdollinen Miti tapahtui Ymmir-
otettu ilmio  yhteinen kon- rys
tai kasite teksti
1) Tehtédvin Arjan referoimat  Arjan muistiinpanot auttoivat muista- Kylla
a-kohta muistiinpanot maan edellisen kerran keskustelua.

2) Reifikaatio  Seijan referoimat  Edellisen kerran keskustelua kerrattiin. Kylla
muistiinpanot
3) Merkityk-  Arjan selostama  Edelliselld kerralla muodostunut Seijan Ei
selliset muut = madritelma kasit- ja Tiinan “vdara” tulkinta kasitteesta jaa
teestd eldmddn huolimatta Arjan esittamastd
kirjan mukaisesta tulkinnasta.
4) Identiteetti  Kirjan esimerkki, Asia helpompaa kuin Bergerin ja Luck- Kylla

ja sen raken-
tamisen on-
gelmat, sosia-
lisaatio nykyi-
sin

sosialisaation on-
gelmat nykyisin

mannin teorian késitteet. Keskustelu ei
taysin koherenttia.

(jatkuu)
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5) Vanhempi-
en merkityk-
sen vihene-
minen sosiaa-
listajana

6) Uusien so-
siaalistajien
myonteiset ja
kielteiset puo-
let

7) Tarkeiét so-
siaalistajat

8) Kritiikki B
& L:n nike-
myksid koh-
taan

9) Koulun-
kdynnin ras-
kaus nykyisin

10) Roolien
merkitys sosi-
aalistajana

Adriesimerkki
vastasyntyneen
viemisestd pdiva-
kotiin

Nykysosialisaa-
tiota havainnol-
listavat esimerkit,
yhteinen koke-
mustieto siitd,
millaista sosiali-
saatio oli ennen

Esimerkit: Tiedon
muuttuminen
nopeasti, tekno-
logian kehitys

Poliisi esimerkki-
nd roolista, polii-
sin roolin ym-
martiminen sa-
malla tavalla

Pitkéd keskustelujakso, jossa aluksi erimie-
lisyys, ymmarrys yhdentyi lopuksi argu-
mentaation ja Tiinan esittdmé&n esimerkin
tuloksena.

Aiheesta tuotettiin yhteisymmarryksessa
erilaisia ndkokulmia, kysymykseen ei yh-
td oikeaa vastausta. (Esitetty esimerkissa

17.)

Eri tulkinnat “térked” -sanasta johtavat
siihen, ettd puheenaiheessa ei péasta
eteenpadin.

Todetaan liian vaikeaksi esittda.

Seijan esittdmddn aitoon kysymykseen
16ytyy vastauksia.

Seijan esittdimd kysymys, jota pohditaan
pitkdédn, poliisi-esimerkki auttaa lopulta
pddsemaddn ratkaisuun, joka tyydyttaa

keskustelijoita. (Esitetty esimerkissa 18.)
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Kylla

Kylla

Ei

Fi

Kylla

Kylla

Sarakkeessa "'ymmadrrys’ kuvataan sitd, syntyiko kasitteestd yhteistd ymmarrystd vai ei.

Tyossdkdyvien ryhméan ensimmdisen kerran keskustelu rakentui siis niin, etta
ryhmadssd kaytiin eri kasitteiden sisdltsjd lapi. Ensimmadisen keskustelukerran
alussa, joka on esitetty edelld esimerkissd 3, padadyttiin aloittamaan keskustelu
ensimmadisestd kéasitteestd eli instituutioista. Seuraavan esimerkkind 5 olevan
katkelman alussa ollaan paddttimédssd instituutioitumisen késitteestd alkanut
puheenaihe ja Arja siirtyy seuraavaan késitteeseen (r. 7). Arja aloittaa uuden
puheenaiheen samassa ymmartdmiskontekstissa kuin edellisenkin. Arja itse ei
ole péddssyt tuutorointiin mukaan ja nyt hdn odottaa, ettd Tiina ja Seija selvitta-
vét hédnelle sen, mitd kasitteistd on tuutoroinnissa selvitetty.

Esimerkki5 T.1:3

01 Tiina ~ mm ja sillon s&d rupeet ulkoistamaan niitd kun sd rupeet kayttaytymaan
02 niin (.) kun s oot vasta- (.) vuorovaikutuksessa muitten ihmisten kanssa
03 sd rupeet niitd omia sisdistamidsi asioita myos sitten samalla

04 ulkoistamaan
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05 Arja
06 Tiina
07 Arja
08

09 (

10( )
11 Arja
12 Tiina
13

14

15

16 Seija
17 Tiina
18 Arja
19 Seija
20

21 Arja
22 Seija
23

24( )
25 Seija
26

27 Arja
28 Seija
29 Tiina

45 Tiina
46( )
47

48 Tiina
49( )
50 Seija
51 Tiina

No ni (0,2) jotakuinki ma sit oon ymmartany asian
mm

No mitds se sitte on se objektivoituminen

(3,5)

hhh

(No mad-)

Objekti on kohde hhe kieliop[is]

[Td4 on] ndma3 instituutiot ni- néista tulee
niinku o- (0,4) objekteja siis ne on niinku timmos- Eikd niinku ei niin voi
sanoa mutta (0,4) mmm (1,2) no sdd ndédt sen on poliisilaitos on siin ja
(1,6) ja- ohh miten sitte nii-

Nii joo objektivoituminen (.) kysyttiinks sitd niinku objektivoituminen
mm Oli siind objek[tivoituminen]
[Mun mielest4] [oli

[Tuo]ta niin (0,2) sehdn niinkun (0,6)
itehdn on niinku subjekti
niin
Mutta mékin rupesin- Ma luin sitd kirjaa siind alussahan oli méaérityksia
Sd meet johonki paikkaan
mm
niin sehdn on niinku semmonen objektiivinen seh&n on (.) niinku objek-
tiivinen todellisuus taikka se on niinku (.) mulle ob- objek[tiivista ]

[Nii aivan]

Elikka siell on kaikki tehty
00
]kaikki asiat Sielld on tuolit 60 tietylld paikalla poydat tietylld tavalla (1,6)
elikké tuota
(L2)
((1,0 naurua))
Elikka tuota en ma tiid, mut se justiin (.) ettd se ei oo sillei subjektiivista

[Niin eli]kki se ei oo sitd mindhommaa
nii (0,8)
pelkd[steen]

[Onko] se niinku se eiko se 0o niinku tavallaan se
se on niinku jollain tavalla niinku valmiin- niinku mm valmis (.)
systeemi (.) jonka sdd nédat niinku- onko se niinku semmosta
jasddvaan [( )] menet

[ )l

siithen[rakenteeseen sekaan]

[niin sdd menet siihe-] niin sdd menet sitte siihen se on- (2,0)
hmm
22)
ettd sdd vaan menet sithen mukaan
hihi nii:
ootite ( )subjektina
[hehehe nii]

Rivilld 7 olevaa Arjan kysymystd seuraa pitkd tauko (r. 8), joka ndyttdisi mer-
kitsevédn sitd, ettd kysymys on vaikea vastaanottajille. Aluksi ndyttas siltd, ettei
Arja saa kysymykseensd vastausta, joten hdan ottaa uudelleen vuoron rivilld 11
ja ehdottaa omassa tiedossaan olevaa merkitystd objektille. Tilanne on Seijalle ja
Tiinalle kuitenkin hyvin velvoittava. Heilld on tuutoroinnista saatua tietoa, jota
Arjalla ei ole ja Arja oikeutetusti odottaa tdta tietoa myos itselleen. Tiina aloit-
taakin selostuksen rivilld 12, mutta asia on hédnelle vaikea, joka ndkyy taukoina,
korjauksina ja kielellisen kuvauksen hakemisena (Sorjonen 1997, 120). Rivilld 16
Seija neuvottelee vuoron itselleen varmistamalla, ettd puhe on objektivaatiosta.
Han kontekstualisoi vuoronsa uuteen ympadristoon: hdnen tietonsa ei perustu
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tuutorointiin vaan kirjaan: md luin siti kirjaa (rivi 22). Seija havainnollistaa ob-
jektivaation késitettd kertomuksella: Mitd havaitaan, kun menné&an johonki paik-
kaan (rivi 23). Seija kuvaa hyvin konkreettisesti objektiivista todellisuutta rivilld
30: Se on paikka, jossa on “tuolit ja poydat tietylld paikalla’. Rivilld 40 Tiinan
maédritelmé on Seijan kuvausta kasitteellisempi. Sen mukaan objektiivinen to-
dellisuus on valmis systeemi. Arja, joka on ollut kertomuksen aktiivinen vastaan-
ottaja koko ajan, jatkaa kertomusta riveilld 42 ja 44: objektiivinen todellisuus on
rakenne, johon mennddn sekaan. Kertomus siis alkaa hyvin konkreettisella ku-
vauksella "tuolien ja pdytien” objektiivisuudesta, jota yhteistoiminnallisesti teh-
daan abstraktimmaksi: objektiivinen ‘ei ole subjektiivista’, se on 'valmis systee-
mi’, ‘rakenne, johon mennddn sekaan - subjektina’.

Katkelmassa ndyttdisi syntyvdn ryhmdn yhteinen nidkemys objektivoitu-
misen, tai itse asiassa objektiivisen todellisuuden kisitteestd yhteisen kerronnan
tuloksena. Kaikkien osallistujien ymmarrys ndyttdd lisddntyvdan: Arja asettuu
aluksi ”ei-tietdvdksi” vastaanottajaksi, mutta siirtyy katkelman lopussa yhdeksi
kertojista. My®os Tiinan ja Seijan kannalta jakso ndyttdd uuden ymmaérryksen
muodostamiselta, olihan heilld aluksi suuria vaikeuksia asian muotoilussa. Ky-
se onkin opiskelijoille vaikeasta késitteestd, jonka ymmarrystd kehitettiin varsin
menestyksellisesti konkreettisen kertomuksen avulla. Konkreettinen, kaikille
tuttu mielikuva astumisesta tuoleilla ja poydilld kalustettuun huoneeseen muo-
dostui kontekstiksi ymmartdd vaikeaa kasitettd. Esimerkki ei ollut kenenkddn
oma persoonallinen kokemus vaan kuvitteellinen tapahtuma, joka mahdol-
lisesti my0s edesauttoi sitd, ettd ymmartamiskonteksti muodostui yhteiseksi.

Tassd katkelmassa keskustelu muistuttaa gadamerilaisen dialogisen yh-
teisen ymmartdmisen piirteitd. Yhteisesti tuotettu kertomus muotoutui yhtei-
seksi kontekstiksi, jonka avulla kohdetta ymmarrettiin. Eri osallistujien vuo-
roista syntyi yhteinen merkitys puheena olevalle kasitteelle, josta kehittyy yksi-
mielinen tulkinta. Objektiivisen todellisuuden kuvaus tuotettiin omalla kielelld,
joka produktiivisesti tuotti uutta merkitystd kasitteelle, mutta teki kuitenkin oi-
keutta Bergerin ja Luckmannin tekstille. Kollaboraatiotutkimuksessa téllaisesta
vuorovaikutustavasta on kdytetty merkitysneuvottelun késitettd, jonka on to-
dettu olevan yhteydessa yhteisolliseen oppimiseen (luku 4.3). Taulukoista 7 ja 8
voidaan havaita, ettd muussakin Tyossdkdyvien ryhmdn keskustelussa, joissa
yhteistd ymmarrystd kehitettiin yhteisen ymmartamiskontekstin avulla, tillai-
sena kontekstina oli usein havainnollistava kdytdannon esimerkki. Roolin késit-
teestd saatiin aikaan yhteistd ymmarrystd, kun esimerkiksi otettiin poliisin rooli.
Vanhempien merkityksen vdhenemistd nykysosialisaatiossa taas ymmadrrettiin
sellaisen ddriesimerkin avulla, jossa vanhemmat voivat nykyisin viedd jo vas-
tasyntyneen lapsensa pdivahoitoon.

Sellaiselle Tyossdkdyvien ryhméan keskustelulle, jossa yhteistd ymmarrysta
ei muodostunut, oli usein tyypillistd, ettd keskustelun kohteeksi otettiinkin
ymmartamiskonteksti eikd itse ymmarrystd edellyttava kasite tai ilmio. Ryhdyt-
tiin siis keskustelemaan esimerkistd eikd siitd késitteestd tai ilmiostd, jota esi-
merkin avulla olisi ollut tarkoitus havainnollistaa. Ndin tapahtuu seuraavan
esimerkkikatkelman 6 alussa ja uudelleen sen lopussa.
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Esimerkkikatkelma 6 on ensimmadisen keskustelukerran alkupuolelta va-
hédn esimerkissd 5 esitetyn katkelman jdlkeen. Katkelman alussa riveilld 1-19
lopetellaan edellistd puheenaihetta, jossa Tiina toistuvasti on tarjonnut muille
arvioitavaksi ennakkokésitystddn ulkoistamisen ja sisdistdmisen késitteistd -
viimeisen kerran riveilld 1-8. Késitteiden sijaan puhe kddntyy tarjolla olevaan
ymmadrtdmiskontekstiin eli Tiinan esille ottamaan esimerkkiin lapsen sosiaalis-
tumisesta vékivaltaisessa perheessd (r. 10-19). Rivilld 21 Tiina aloittaa uuden
puheenaiheen tysttomyydestd ja instituutioista.

Esimerkki 6 T.1:5

01 Tiina
02

03( )
04 Tiina
05 Arja
06 Tiina
07 Arja
08 Tiina
09 Arja
10 Seija
11 Arja
12 Seija
13 (Tiina)
14 Seija
15 Tiina
16

17 Arja
18 Seija
19 Tiina
20

21 Tiina
22

23 Arja
24 Tiina

34 Tiina
35 Arja
36 Tiina
37 Arja
38 Tiina
39 Arja
40 Tiina
41 Arja
42 Tiina
43 Arja
44 Tiina
45 Arja
46 Tiina
47

[Sitd ma niinku] just ajattelin siind ulkoistamisena ja siind
sisdistdmisend ett miten lapsi niinku (.) silleen mé& niinku késitin sen
(Joo)

ett lapsi sisdistda tiettyjd (0,4) malleja [mulla tuli] ekana tama (.) mutta

[(No nii )]
nyt se on sitten laa- laajempihan se on
0]000
mutta jotenkin maé késitin ensin sen niinkun ndin
Joo
Mut on se [totta et] niinku just vakivaltakin ettd jos perheessd on mut
[joo]
kylldhan sitd .hh sanotaan mediat ja [niinku teevee jos on] jos on kotona
[nii nii]

niin se vah- ehkd vahvistaa joku teevee

ja todellistaa sitd ettd ndin voikin kdyttaytyad kun sielld kotonakin

kayttaydytdan ndin

Joo joo

Ei synnykédn sitd semmosta mmoraalia tavallaan

mm mm

(L4)

Mut niin ni tossa mulle tuli mieleen ettd (0,2) minkaslaine instituutio

tyottomyys (1,8) Siitd on tulossa niinkun (2,0) se on meille [peri]aatteessa

Seses .. . []OO]

jddmassa

No niinhé&n se on (.) niinhédn se on koska (0,2) toss md maé luin tota (0.2)

tat kasvatussosiologian onks se nyt Takalan tda kirja (0,8) eikun kenenka

(0,6)

[tdmé& meidn peruskirja]

[Kuitenki tdd meidn] peruskirja Niin tuota (0,6) hhh siina oli ettd eihan

esimerkiks koulutuksen nytte kun (0,8) noita nuorii koulutetaan niin

eihén endd .hh eihdn nuoriso monikaan (0,2) tai niinku kokonaisvaltasest

usko siihen ettd ne padsee (.) vaikka ne kouluttautus kuinka korkeesti

niin (.) ettd ne péddsee tyohon (.) ainakaan sithen

mm

vastaavaan tyohon (0,4) mihin mihin niitd koulutetaan

Nii

ja osajo (0,2) tietdd ja tiedostaa sen ettd ettd ettd

mm

pakosti (.) joku osa jdd tyottomaks

mm (0.2) Elikka siitd on tulossa meille (0,2) [Mun] mun késitys on taa
[on ]

ettd tad tyottomyys tulee olemaan uus instituutio

No ihan varmaan (.) ihan varmaan

ett me jo si- sisdistetddnkin se kun se tulee olemaan

mm

ja ruvetaan ajattelemaan pikkuhiljaa hyvin epdvarmasti ett mulla ei

valttamatta ookkaan tyota
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48 Arja Nii-i nii (0,4) ei se oo mik&an itsestddn selvyys enda

49 (2,0)

50 Tiina  Ja miten me legitimoidaan sitd (0,2) miten poliitikot perustelee etta
51 tammosia (0,4)

52 Arja hehehe alkaa kohta laskee toitad sulle mulle ja sulle ei

53 Tilna ~ mm

54 Arja entten tentten teelika menten kuka saa [toit4 ja kuka ei]

55 Tiina [miten sitd] perustellaan
56 tatd niinku tyottomyytta (.) joo ei ei ei oo tydpaikkoja ja

Rivilla 21 Tiinan deiktinen ilmaus tossa viittaa keskustelua ennen katsottuun
videoon, Tyossdkdyvien ryhmdn ensimmadisen keskustelukerran olennaiseen
kontekstuaaliseen resurssiin. Pienen tauon jdlkeen tulee sitten varsinainen eh-
dotus uudeksi puheenaiheeksi: Millainen instituutio ty6ttomyys on. Kysymyk-
seen sisdltyy samalla vdite tai oletus, ettd tyottomyys on instituutio. Tauon jal-
keen rivilld 22 Tiina esittddkin asiansa vditteend, jonka mukaan tyottomyys on
muuttumassa pysyvaksi eli instituutioitumassa. Rivilld 23 Arjaa esittdd olevan-
sa samaa mieltd jo ennen kuin Tiina on p&ittanyt vuoronsa. Tulkitsen taman
niin, ettd Arja mahdollisesti yhteisen kontekstin vuoksi “tayttda” Tiinan jatta-
mé&n kahden sekunnin tauon ”instituutio” -sanalla. Arja siis esittdd joo-palaut-
teensa viitteeseen ”siitd on tulossa instituutio”. Jatkaessaan vuoroaan rivilld 25
Arja muotoilee vuoronsa niin, ettd han nayttdisi reagoivan Tiinan rivilld 24 ole-
vaan pddttyneeseen, kokonaiseen vuoroon vastatessaan niinhdn se on.

Rivilld 26 Arja ilmoittaa tietoldhteekseen oppikirjan, jonka pohjalta han sit-
ten esittdd pitkdhkon, Tiinan vditettd tukevan kannanoton (r. 29-39). Tiinan
edellisissd vuoroissa esittdméd vdite muodostaa ymmartamiskontekstin Arjan
kerronnalle, joka koskee koulutuksessa olevien nuorten kasityksid tyollistymi-
sestddn koulutusta vastaavaan tyohon. Arjan esille tuoma asia on osuva ja va-
laiseva esimerkki tyottomyyden vakiintumisesta ja muuttumisesta pysyvéksi
yhteiskunnalliseksi ilmioksi. Arjan kertoma tutkimustulos on siis luontevasti
kytkettdvissd instituutioitumisen késitteeseen, vaikka Arja itse sitd ei ekspli-
siittisesti teekddn. Arjan esimerkki nimittdin viittaa myos siithen, ettd tyotto-
myydestd on tulossa instituutio siind mielessd, ettd siitd on tulossa osa objek-
tiivista sosiaalista maailmaa, johon uusi sukupolvi sosiaalistuu (Berger & Luck-
mann 1994, 72). Tiina tarjoaakin parafraasina Arjan kuvaukseen riveilld 40 ja 42:
Elikki ... tyottomyys tulee olemaan uus instituutio, jonka Arja seuraavassa vuo-
rossa hyviksyy. Tiina jatkaa vield kytkemalld Arjan kertoman esimerkin sisdis-
tamiseen ja legitimaatioon (r. 44 ja 50). Tiina kayttdad luontevasti tieteellisid ka-
sitteitd, instituution ja sisdistimisen lisdksi legitimaation kasitettd (r. 50), jonka
hdn myos lyhyesti méadrittelee. Arja ei eksplisiittisesti ota kantaa ndihin késittei-
siin eikd myoskaan itse kdytd niitd vaan tarjoaa sen sijaan varsin arkikielisid il-
mauksia parafraaseina Tiinan esittdmille tieteellisemmille ilmauksille esimer-
kiksi riveilld 48 ja 52. Tiina kuitenkin hyvéaksyy ndma.

Tassd kohdassa Tiina ja Arja kuvaavat ymmaértamisen kohdetta eli insti-
tuutioitumista uudella tavalla. Sen voi havaita syntyvan Tiinan ja Arjan vélisen
intensiivisen vuorottelun tuloksena. Eri puhujien vuorojen lisdksi vuorottelevat
eri viittauskontekstit: Arja viittaa ‘perusoppikirjaan’ (Takala 1995) ja tyottomyy-
teen, Tiina taas keskusteluvideoon, Bergerin ja Luckmannin kirjan siséltoihin ja
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tyottomyyden lisdksi instituution ja instituutioitumisen késitteisiin. Yksittdisina
ja toisistaan irrallaan vuorojen sis&llot eivat olisi merkityksellisid vaan merkitys
syntyy niiden vuorottelusta ja peréattdisyydesta.

Arja pystyy kehittelemddn puheenaihetta nimenomaan tydttomyyttd kos-
kevan, Tiinan kanssa jakamansa yhteisen ymmartdmiskontekstin avulla. Tyot-
tomyyttd kuvataan yhteiskunnan ominaisuutena ja se on jddmaéssd yhteis-
kuntaan ilmioksi, joka muovaa nuorten sosialisaatiota. Tdltd pohjalta myos ra-
kentuu keskustelu, jossa instituution ja tyottomyyden ilmist yhdistamalld tuo-
tetaan uutta ymmadrrystd eli uudenlaisia kielellisida kuvauksia sekd tyotto-
myydestd ettd instituutioista. Keskustelu on tdssa sisédllollisesti hyvin koherent-
tia, edeltdvit vuorot ovat sisillollisend kontekstina niitd seuraaville vuoroille
(ks. Korolija 1998).

Siséllollisesti tiiviin ja koherentin jakson jdlkeen keskustelussa seuraa sel-
vé katkos, kun Seija tulee mukaan keskusteluun.

Esimerkki 6 (jatkuu)

57 Seija  En tiedd nii (.) mé en ollu ees ajatellu sitd [mut onhan]

58 Tiina [Ei ku mulla] tulikin tossa
59 videossa mieleen

60 Seija Aijaa

61 Tiina  ettd mites tyottomyys

62 Arja mm

63 Tiina  Kylldh&n se on (.) on on kuule jadmaéssa jo me- jotenkin meil[le]

64 Seija [Mut] on se
65 muuttunu siis kun ajatellaan niinkun (.) asenteet (.) kun ajatellaan

66 Tiina ~ mm

67 Seija yhteiskuntaa ja ihmisid

68 Tiina Kylldhédn se va[ikuttaa hm]

69 Seija [niin ennehé&n] jos olit tydton(.) niin sillonhan s& olit huono
70 Arja Niin ja se [oli sun oma vikas]

71 Seija [mutta kylldhdn] nykyddn ei endd syytetd tyotonta (0.2) itsee
72 vaan kylld syytetddn yhteiskuntaa

73 Arja Joo joo niinhdn se onkin

74 Tiina mm
75 Arja kylla

Koska Seija esittdd, ettei han ole ajatellut asiaa (r. 57), Tiina kontekstualisoi esit-
tamdansad kannanotot vield uudelleen edelld mainittuun videoon (58, 59, 61). Sei-
ja kuitenkin osoittaa tiedon videokontekstista olevan hinelle uusi vastaamalla
rivilld 60 dialogipartikkeleilla Ai jaa (Sorjonen 1999). Hén ei siis ole kuullut tai
ymmartanyt Tiinan aiemmin tekemdd viittausta videoon. Rivilld 63 vaikuttaa
siltd, ettd Tiina ennakoi Seijan olevan hdnen kanssaan eri mieltd ty6ttomyyden
instituutioitumisesta tai Tiina tulkitsee Seijan edeltdvdt vuorot erimielisiksi.
Tama vaikutelma tulee siitd, ettd Tiina toistaa on-sanaa. Tiinan vuoro osoittaa
my6s Tiinan tulkitsevan ymmartamiskontekstin yhteiseksi. Nyt hdnen tulkin-
tansa mukaan vditeltdisiin siitd, onko tyottomyys muuttunut tai muuttumassa
pysyvaksi vai ei. Seuraavaksi riviltd 64 ldhtien Seija kertoo, ettd tyottomyyttd ja
tyottomid koskevat asenteet ovat muuttuneet niin, ettd tyottomien itsensd sijaan
syytd haetaan nyt yhteiskunnasta. Sekd Tiina ettd Arja myotdilevat Seijan ker-
rontaa (r. 66, 68, 70, 73-75). Puheenaihe ja ymmartdmisen kohde ndyttdd tdssa
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kohden olevan tyottomyys. Tédssd vaiheessa Seijan puhe on kuitenkin vield tul-
kittavissa instituutioitumisen ymmartamiskontekstissa. Tyottomyys on muut-
tunut yksittdisten ihmisten ominaisuudesta laajemmaksi yhteiskunnalliseksi
ilmioksi. Oletan, ettd Tiina tulkitsee Seijan puhetta tdssd vaiheessa nimenomaan
tastd ymmartdmiskontekstista kdsin. Kuitenkin sekd Seijan kerrontaa edeltanyt
toteamus, ettd han ei ole ajatellut asiaa ja se, mitd seuraa seuraavaksi, osoittavat,
ettd se ymmartamiskonteksti, josta kdsin Seija tarkastelee tyottomyyttd, ei ole
instituutioitumisen ilmio.

Esimerkki 6 (jatkuu)

76 Seija Mun mielesté siind siind
77 Tiina mm
78 Seija  kuitenki on niinku (2,0) ett niinku ty6ttomigki niin on varmaan

79 hyvin erilaisia ett niit4 ei voitas johonki kategoriaan laittaa ett4 etta
80 ( )

81 Tiina  [mm Mutta mé katon ty6ttomyytt-] niin tyottomyyttd ilmiona etta
82 se instituuti- instituutioituu ilmiona

83 Arja Nii

84 Tiina  Se koostuu erilaisista

85 Arja Niin

86 Tiina  Siis kaikkihan instituutiot koostuu erilaisista ihmisistd (0,2) kuitenkin
((puheenaihe vaihtuu vahitellen erilaisiin rooleihin))

Seija esittdd, ettd tyottomid on hyvin erilaisia (r. 78-79). Tiina tarttuu tdhan rivil-
14 81 ja esittdd erimielisen kannanoton. Hanen ndkckulmansa tydttomyyteen on
erilainen ja héan tarkastelee tyottomyyttd yhteiskunnallisena ilmiond eikd yksit-
tdaisten ihmisten ominaisuutena. Tdssd vaiheessa Tiina siis tunnistaa sen, ettd
yhteisestd puheenaiheesta, tyottomyydestd, huolimatta ndkokulma tai ymmar-
tamiskonteksti, josta kdsin hdn sitd tarkastelee, on erilainen kuin Seijalla. Tiina
késittelee tyottomyyttd yhteiskunnan ominaisuutena, Seija taas yksilon ominai-
suutena.

Seijan osallisuus yhteisestd ymmartamisestd olisi edellyttanyt sitd, ettd han
olisi jakanut ty6ttomyyttd koskevan yhteisen merkityksen. Yhtd tdrkedd kuin on
ymmartdd teoreettista ilmiotd esimerkin avulla, on siis myds ymmartdd esi-
merkkid nimenomaan kyseisen teoreettisen ilmion ndkokulmasta kasin. Taman
puheenaiheen alussa yhteisesti ymmarretty esimerkki eli yhteinen ymmarta-
miskonteksti mahdollisti uutta kasitettd avaavan ja sitd kehittelevan keskuste-
lun. Mutta kun esimerkkid koskeva yhteinen ymmarrys katkesi, myoskaan
kohdeilmiotad koskevaa keskustelua ei pddsty endd kehittelemaan eteenpdin. Ri-
viltd 64 ldhtien esimerkki eli tyottomyys siirtyy ymmartdamisen kontekstista
ymmadrtamisen kohteeksi, kun ryhméssd ryhdytddn tuottamaan tyottomyytta
koskevia erilaisia ndkemyksia.

Tiina kertoo myshemmin keskustelussa, ettd han on itse ollut tyottomana.
Oma kokemus tydttomyydestd voi selittdd myos sitd, miksi Tiina ottaa tyotto-
myyden esimerkiksi instituutioitumisesta. Se, ettd esimerkki liittyi Tiinan hen-
kilokohtaiseen kokemukseen, saattoi myos olla syynd sille, ettd Seijan oli sita
vaikea jakaa. Samalla Tiina mahdollisesti tulkitsi my6s omaa tyottomyyskoke-
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mustaan uudella tavalla. Téllaisesta itseymmarryksestd ei tosin ole aineistossa
merkkeja.

Kuitenkin oman kokemuksen uudelleen tulkintaa Tyossdkdyvien ryh-
madssd tuli esille. Ensimmadisen keskustelukerran lopussa on jakso, jossa kukin
ryhmén jasenistd kertoo vuorollaan, mitd uusia ajatuksia omaan eldmééan tehta-
vddn liittyvddn kirjaan ja muuhun materiaaliin perehtyminen on antanut. Esi-
merkissd 7 on Seijan kertomus oman itseymmarryksen kehittymisesta.

Esimerkki7 T.1:13

01 Seija Mutta niinku s- sehédn sano siind ettd mita tda kirja antais siind alus-
02 justiin ettd ett rupeis niinku ajattelemaan sitd (0,2) sitd ettd oma

03 todellisuus on mutta on my6s muita todellisuuksia niin kyl maa

04 luulen ettd ainakin mé&a oon silleen ettd nyt ei niinku ajattele ettd kun
05 mini sanon ndin niin ndinhin se on

06 Arja Nii:in

07 Seija Niin ettd nyt on niinku (0,2) Ei tuu ees viittelyd silleen asioista

08 koska joku muu voi ajatella asioista toisin

09 Arja niin
10 Tiina  Kylldhan jokaiselle ihmiselle tdima todellisuus on erilainen (0,4)
11 minké&lainen sun eldmaés on

Kaikille Tyossdkdyvien ryhméan ”itseymmarryskokemuksille” oli yhteistd se, et-
td ne koskivat opiskelumateriaalissa olevia muita teemoja kuin tehtdvanantoa.
Keskeiseksi oman eldmdn kannalta siis katsottiin jokin muu asia kuin se, mit4
tehtavéassa tuli tarkastella. Esimerkissd 7 itseymmarryksen inspiroijana oli en-
nen keskustelua katsottu keskusteluvideo, johon Seija viittaa rivilld 1 (sehdin sano
siind ettd mitd tdd kirja antais).

Tyossdkdyvien ryhmdssd yhteistd ymmadrrystd tavoittelevan orientaation
syntymisessd ndyttikin olevan tyypillistd irrottautuminen annetusta tehtavasta.
[Imioitd ja késitteitd pohdittiin itsessddn kiinnostavina oman kokemuksen ja
kiinnostuksen ldhtokohdista sekd itse kehiteltyjen esimerkkien avulla. Oppimis-
tehtdavien kehittimisen kannalta timai viittaa siihen, etti ainakin vanhemmat,
tyossdkdyvét ja kokeneet opiskelijat hyotyvit viljemmistd tehtdvanannoista ja
lukupiirityoskentelystd rajattujen tehtivdnantojen sijaan. Tdtd teemaa jatkan
vield hieman eri ndkokulmasta luvussa 7.6.

Esimerkkien merkityksestd korkeakouluoppimisessa on jonkin verran ai-
empaa kognitiivisen oppimistutkimuksen piirissd hankittua tutkimustietoa.
Maclellan (2005) on tehnyt yhteenvetoa Chin ja Bassokin (1989) sekd Schmalho-
ferin (1995) tutkimuksista. Nakemykset ja tutkimustulokset esimerkkien hyo-
dystd oppimisessa vastaavat paddpiirteissddn havaintoja Tydssdkdyvien ryhméan
esimerkkien kaytostd keskustelussa. Toisaalta esimerkit voivat edistdd kasitteel-
lisen tiedon aktiivista rakentamista ja muokkaamista. Toisaalta taas esimerkit
voivat viedd litkaa joidenkin opiskelijoiden huomiota, jolloin oppiminen ei ete-
ne esimerkkitapauksia laajemmin sovellettavissa olevan kasitteellisen tiedon ta-
solle. Lisdksi toisten opiskelijoiden on havaittu hyotyvan esimerkeistd enem-
maén kuin toisten. (Maclellan 2005.) Asetelma on kuitenkin ndiden tutkimusten
tuloksiin verrattuna hieman toinen, kun ndma kognitiiviselta tiedon proses-
soinnin tasoltaan erilaiset opiskelijat opiskelevat yhteisollisesti pienryhmaéssa.
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Taulukoiden 7 ja 8 perusteella esimerkkien kaytostd oli Tyossdkdyvien ryhméan
oppimiselle enemman hyotya kuin haittaa.

7.4.2 Ylioppilaiden ryhma: suoritusorientoitunut keskustelu

Ylioppilaiden ryhmén kahden keskustelukerran puheenaiheet on esitetty tau-
lukoissa 9 ja 10. Ylioppilaiden ryhmén tehtdvé- tai suoritusorientoitunutta kes-
kustelua on Tyossdkdyvien keskusteluja hankalampaa sovittaa hermeneutti-
seen malliin ymmartdamisestd. Puheeksi otetuista kasitteistd ei tullut ymmarta-
misen kohteita, koska keskustelussa ei aina edes tavoiteltu niita kisitteitd kos-
kevia merkityksid. Sen sijaan tavoitteena oli se, ettd keskustelurunkoon saatai-
siin kirjoitetuksi késitteestd tai ilmiostd jotakin. Tamén tavoitteen ohella toki
myo6s maadriteltiin kasitteitd ja keskusteltiin jonkin verran niiden sisalloista. Tata
tapahtui silloin, kun huomattiin, ettd kasitteistd on yhdessa keskusteltava ennen
kuin saadaan selvitetyksi, mitd siitd tulisi kirjoittaa runkoon. Puheenaiheita ei
kuitenkaan voinut jakaa yhteisen ymmartdmisen kannalta ”onnistuneisiin” ja
”epdonnistuneisiin” yhtd yksiselitteisesti kuin Tyossdkdyvien ryhmén keskuste-
luissa oli jaettavissa.

TAULUKKO 9 Puheenaiheet ensimmadiselld keskustelukerralla Ylioppilaiden ryhmassa.
Keskustelijoina Krista, Marjo, Veera ja Eija.

Puheeksi otettu asia
kisite tai ilmio ja
miti tavoiteltiin

Mahdollisia ymmar-
timisen konteksteja
tai apuvilineita

Mitd tapahtui

1) Mistd keskustellaan

2) Miten tehtédva sel-
vitetty Kristalle

3) Rungon aloitus

4) Ulkoistaminen: mi-
td merkitdan runkoon

5) Sisdistaminen: mita
merkitddn runkoon

6) Objektivoituminen:
késitteen paikka run-
gossa

Tehtdvinanto

Tehtidvinanto

Keskustelurunko

Kristan muistiinpanot,
keskustelurunko

Kristan muistiinpanot,
keskustelurunko

Ulkoistamisen, objekti-
voitumisen ja sisdisté-
misen kehdmdinen ra-
kenne (mahdollisesti
oppaan kuvio)

Paatettiin tehdd keskustelurunko.

Krista kertoo muille, miten tehtdvii oli
selvitelty tuutoroinnissa.

Merkitdaan runkoon ensimmadinen kési-
te, puhutaan keskustelusuorituksesta.

Krista kertoo ulkoistamisesta, mutta ei
saada runkoon mitdan. (Esimerkki 12.)

Kirjoitettiin Kristan selostuksen pohjal-
ta yhteistd runkoa. Ei neuvottelua ka-
sitteen merkityksesta.

Paadyttiin yksimielisyyteen siitd, mi-
hin objektivoituminen sijoittuu ja mista
runko aloitetaan. Objektivoitumisen ja
sisdistamisen merkityksestd neuvotel-
tiin, mutta kasitettd koskevaa yhteistd
ymmiarrystd koko ryhman kesken ei
muodostunut. (Esitetty esimerkissa 8.)

(jatkuu)
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TAULUKKO 9 (jatkuu)

7) Legitimaation
paikka rungossa:
minkd padkasitteen
alle sijoitetaan

8) Ulkoistaminen: mi-
td runkoon kirjoite-
taan

9) Ennustettavuus ja
ennakointi

10) Objektivoitumisen
piirteitd

11) Tehtavan b- ja c-
kohdat

12) Objektivoitumi-
nen: kisitteen sisilto

13) Mikéd merkitys so-
sialisaatiolla

14) uudet sosiaalista-
jat

15) Miten nykyinen
sosialisaatio eroaa
B&L:n kuvauksesta

16) Kritiikkid B & L:n
ndkemyksid kohtaan

Oppaan kuvio

Kristan muistiinpanot

Esimerkki

Keskustelurunko

Tehtdvinanto

Marjon muistiinpanot

Tehtdvananto

Luentovideo, yhteinen
esimerkki, aiemmat tie-
dot

Tehtdvinanto

Yhteinen ymmairrys legitimaation pai-
kasta todenndkoisesti muodostui. Legi-
timaatiota my06s mddriteltiin ja sen
merkityksestd neuvoteltiin.

Ulkoistamisen alle saatiin runkoon
alakésitteitd, mutta merkityksista ei
keskusteltu. Toiminta kopioivaa, tois-
tavaa.

Krista ja Marjo neuvottelevat siitd,
ovatko ennustettavuus ja ennakointi
ulkoistamisen vai objektivoitumisen
piirteitd. Paatyvat siithen, ettd ne kuu-
luvat molempiin. Kéasitteen merkitysta
koskeva neuvottelu Kristan ja Marjon
valilla.

Piirteitd saadaan keratyksi runkoon,
mutta ei varsinaisesti neuvottelua
merkityksista.

(Esitetty esimerkissd 9.)

Todetaan, ettd nidihin kohtiin ei olla
vield valmistauduttu tarpeeksi, jotta
runkoa voitaisiin tehdi. Paitetian kes-
kustella sis&lloistd nyt.

Marjo kertoo objektivoitumisesta, mut-
ta asiaa ei oikein saada kytkettyd mi-
hinkdan. Muut eivat tavoita Marjon
ndkokulmaa. Lopulta padtetddnkin, et-
td jokainen ottaa asiasta itse selvdd ensi
kerraksi.

Ryhman jésenet esittavat nakemyksi-
ddn, mutta puhuvat toistensa ohi. (Esi-
tetty esimerkissa 16.)

Nykysosialisaatiota kuvataan yhdessa.

Tehtdvaan liittyvaa puheenaihetta ei
muodostu.

Todetaan, ettd opeteltava kirja parem-
min, ennen kuin uskaltaa kritisoida.
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TAULUKKO 10 Puheenaiheet toisella keskustelukerralla Ylioppilaiden ryhmassa

Puheeksi otettu kd- Mahdollisia ymmair-  Mitd tapahtui
site tai ilmio ja mitda tdmisen konteksteja

tavoiteltiin tai apuvilineitd

1) Ulkoistaminen ja Esimerkki, edellisen Edelliselld kerralla puheenaiheessa 9

objektivoituminen kerran keskustelu alkanut keskustelu ulkoistamisen ja
objektivaation eroista jatkuu. (Esitetty
esimerkissd 1.)

2) Keskustelusuori- Oppaan kuvio Saatiin aikaan sopimus siitd, kuka esit-

tuksen suunnittelua: telee minkékin kasitteen suorituksessa.

padkasitteiden jaka-

mista osallistujien va-

lilla

3) Sisdistaminen ja so- Keskusteluvideo, kes-  Neuvotellaan rungon jasennyksesta.

sialisaatio: primaari-  kustelurunko
ja sekundaarisosiali-

saatio: edelliselld ker-

ralla kesken jadneen

rungon jatkamista

4) Kritiikkida B&L:n Tehtdvéananto, keskus- ~ Runkoon tehddan merkintoja aiheesta.
nikemyksid kohtaan  telurunko

Ylioppilaiden ryhmassa keskusteltiin siitd, mitd asioita puheena olevasta kasit-
teestd kirjoitetaan keskustelurunkoon seka siitd, miten jokin asia olisi esitettdva
keskustelusuorituksessa, jotta suoritus olisi hyviaksytty. Siksi kdsitteiden merki-
tystd koskevia puheenaiheita oli vihemman kuin Tydssdkdyvien ryhmassd, eri-
tyisesti Ylioppilaiden ryhman toisella keskustelukerralla. Rungon tekemisen
yhteydessd syntyi kuitenkin jonkin verran keskustelua myos késitteiden sisél-
16std ja merkityksestd. Téllaiset sisdltoorientoituneet puheenaiheet sijoittuvat
taulukossa 9 kohtiin 6, 7, 9 ja 14 ja taulukossa 10 kohtaan 1. Ndissdkddn kohdis-
sa keskustelu ei kuitenkaan jasentynyt samalla tavalla yhteiseksi kohteen kehit-
telyksi kohdetta havainnollistavan esimerkin avulla kuten Tytssdkdyvien ryh-
mdn keskusteluissa. Siten Ylioppilaiden ryhmén puheenaiheet eivit avaudu
tarkasteltaviksi filosofisen hermeneutiikan tarjoaman yhteisen ymmartdmisen
mallin avulla samalla tavalla kuin Tyossdkdyvien ryhméan keskustelu.

Konfliktin merkitys yhteisen ymmarryksen kehittymisessa

Merkityksistd neuvoteltiin Ylioppilaiden ryhmaéssa kuitenkin tilanteissa, joissa
esitettiin eridvid kannanottoja késitteiden paikasta keskustelurungossa tai nii-
den alle merkittdvistd piirteistd tai alakésitteistd. Siten suoritusorientaatio
muuttui hetkellisesti sisdltoorientoituneeksi keskusteluksi myos tdssd ryhmads-
sd. Seuraavassa esimerkissd 8 sisdllollinen merkitysneuvottelu saa alkunsa eri-
laisista ndkemyksistd, jotka koskevat sitd, mikd on objektivoitumisen ja sisdis-
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tamisen kasitteiden vilinen suhde. Toisin sanoen pohditaan sitd, kumpi “tapah-
tuu ensin” sosiaalisen todellisuuden rakentumisessa. Riveilld 1-5 edellinen pu-
heenaihe on loppumassa ja tauon jédlkeen rivilld 6 Marjo aloittaa uuden puheen-
aiheen objektivoitumisen kéasitteen paikasta keskustelurungossa.

Esimerkki 8 Y.1:6

01 Veera
02 Krista
03

04 Krista

08 Krista
09 Marjo
10 Krista
11 Marjo
12

13 Krista
14 Marjo
15 Krista
16 Marjo
17 Krista
18 Marjo
19 Krista
20 Veera
21 Krista
22 Veera

23 Marjo
24 Veera
25

26 Krista
27 Veera
28 Krista
29

30 Marjo
31 Krista
32 Marjo
33 Krista
34 Marjo
35 Krista
36 Marjo

37 Krista
38

39 Eija
40 Krista
41 Veera:
42

[Ja siihen tuli] (0,2) toi (0,4) sekundaari
Sekundaari niin (2,4) Mie en osaa sanoo siihen ( )
(10,0)((kirjoittavat))
Tétd nyt (.) varmaan sit tulee tdhdn vield (2,6) yleistyneet
(3.0)
No joo vitsi jos rupee oikeen saivartelemaan ni (2,6) tda
objektivoituminen ois pitany laittaa ihan ekana (0,8) (tdnne)
Nii mut se on helpompi selittda se- (1,8)
ku sisdistiminen on médéritelty silleen [ettd]
[Niin] no [periaatteessa]
[objektivoitunut]
sosiaalinen maailma [juur]tuu tietoisuuteen sosialisaation kuluessa
[Nii]
.hh niin sosialisaatiota ei voi tap[ahtua ellei oo jotain insti]tuutioita
[No okei me voiaan laittaa se]
ja jotain timmosid
Ei nii
objektivoitumia ((Marjon katse siirtyy paperista Kristaan))
Ja muutenki (0,2)[se on kylld vdahan hassua alkaa siita sisdistamisestd]
[Niin mut sisdistdmistd eikos si]sdistdmistd niinku- ](0,2)
Mut ku t&é oikeesti [niinku] tavallaan pyorii silti ndin
[mut siis]
((Krista pyorittad kattdan oppaan sivun padlld. Marjo katsoo koko ajan
Veeraan, Krista katsoo ensin oppaaseen ja sitten Marjoon))
hhh ((katsoo Veeraan))
Ei mut ku eikos ajattelu kehity jatkuvasti niin eikos sisdistamisesta sitte
niinku (0,8)
Niin mut ku sen [kauttahan sit4 sisd-]
[lapsen syntymasta ldhtien]
niin sitd maailmaa m-(.) sitd objektiv-voitunutta maailmaahan myo
si-[sisdistetdan]
[sisdistetddn] ja sitten [me ulkoistetaan]
[et se pitdd olla] ((K. ja M. katsovat Veeraan))
Mutta (.) kun ne kuitenkin kaikki vaikuttaa kaikk[een]
[Nii nii]
ja se on semmonen keha
[Voiaan me-]
[Alotetaan vaan] tdstd (.) se nyt on ihan (.) [tastd sisdistamisestd]
((katsoo Kristaan))
[Me voiaan palata sit] lopussa
vield ett [miten] se sit tapahtuu siitd siis niinku menna tavallaan
[nii]
[puoltoista kierrosta ympyrad]
[ja koko ajan painottaa sitd ettd tdd] on sitte thallanen ympyra (0,2) kaikki
vaikuttaa kaikkeen hehehehe

Esimerkkikatkelmaa vdhdn aiemmin Marjo itse on ehdottanut, ettd keskustelu
aloitettaisiin ulkoistamisen sijaan sisdistimisestd ja toiset ovat hyviksyneet ha-
nen ehdotuksensa. Nyt hidn on kuitenkin muuttamassa kantaansa: objektivoitu-
misen pitdisikin olla ensimmdisend keskustelurungossa. Kannanmuutos on yh-
teisen toiminnan kannalta odotuksenvastainen, joka tulee esiin tarkkana sisal-
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I6llisend perusteluna ja selontekona (Tainio 1997b; Foppa 1995, 160), jolla Marjo
oikeuttaa muuttunutta kantaansa. (Rivit 9, 11, 22.) Rivilld 7 Marjo tarkastelee
objektivoitumisen késitettd vield keskustelurungon ymmarryskontekstissa, kun
taas riviltd 9 ldhtien viittauskonteksti vaihtuu késitteen méaéaritelméksi (ku sisdis-
tdminen on mdiritelty silleen...). Krista esittdd aluksi erimielisen kannanoton rivil-
14 8, jossa hdnen viittauskontekstinaan on keskustelusuoritus: asia on helpompi
selittdd suorituksessa, jos aloitetaan sisdistdmisestd. Marjon perustelu viittaa
kuitenkin késitteen maédrittelyyn ja perustelu myos tuo julki sen, miten Marjo
ymmartdd tassd tilanteessa sisdistamisen késitteen: Sisdistaminen edellyttdd ob-
jektivoitunutta todellisuutta eli instituutioita ja yhteiskuntaa. Objektivoitumi-
nen siis on sisdistamisen edellytys ja siksi sen pitdisi olla sosiaalisen todellisuu-
den rakentumisen kuvauksessa ensimmadisend. Krista kddntyy Marjon kannalle
véhitellen riviltd 10 ldhtien jo ennen kuin Marjo on ehtinyt esittdd koko peruste-
lua ehdotukselleen. Kristan runsaat palauteilmaisut Marjon perustelujen lomas-
sa vahvenevat viahitellen ilmentden aluksi lievadd yksimielisyyttd (niin no periaat-
teessa rivilld 10) ja lopussa vahvaa samanmielisyyttd (Ei nii rivilld 17)%. Krista ei
kuitenkaan viittaa omissa vuoroissaan kédsitteen mddrittelyyn, kuten Marjo,
vaan rivilld 15 keskustelurunkoon (me voiaan laittaa se) ja rivilld 19 jdlleen kes-
kustelusuoritukseen (se on hassua alkaa siiti sisdistdmisesti). Marjo ja Krista viit-
taavat vuoroissaan siis eri ymmartdmiskonteksteihin, mutta nayttavat saavut-
tavan yhteisymmarryksen késitteen paikasta.

Padllekkdin Kristan vuoron kanssa Veera aloittaa edeltdviin vuoroihin
ndhden erimielisen vuoron (Niin mut... rivilld 20). Han ei kuitenkaan jatka lau-
setta loppuun, ja Krista ottaa seuraavan vuoron (Mut ku... rivilld 21), mutta on
vaikea tulkita, osoittaako hdn vuoronsa Marjolle vai Veeralle. My6skddn vuo-
ron sisidlto ei ilmaise, kummalle kannalle Krista tdssd vuorossa asettuu. Krista
katsoo Marjoon ja koska Veera on puhunut edellisen erimielisen vuoronsa Kris-
tan kanssa pdillekkdin, oletan, ettd Krista osoittaa vuoronsa Marjolle ja olisi
ndin vaihtamassa kantaansa takaisin siihen, ettd aloitettaisiinkin sisdistimisesta.

Veera yrittdd jatkaa ja rivilld 24 saakin vuoron itselleen ja asettuu sen kan-
nalle, ettd sisdistamisestd kannattaisi aloittaa, koska ’ajattelu kehittyy jatkuvasti
ja alkaa lapsen syntymaéstd’. Veera siis viittaa yksilon ajattelun kehitykseen ja
tama kuvaus poikkeaa selvésti siitd, miten Marjo kuvasi sisdistimistd aiemmin
esittdmissddn perusteluissa. Krista ja Marjo ovat eri mieltd Veeran kanssa ja jat-
kavat yhteistoiminnallisesti perustelujaan objektivoitumisen ensisijaisuudesta
(r. 26, 28-30). Krista ja Marjo kuitenkin muotoilevat vuoronsa saman tyyppisesti
kuin Veera. He eivit viittaa puhtaasti késitteiden kirjamédédritelmiin eivatka
mydskddn keskustelurunkoon. Sen sijaan he viittaavat arkieldamassa tapahtuviin
objektivoitumisen, sisdistdmisen ja ulkoistamisen prosesseihin, koska puhutaan
"meistd’ sisdistdjind ja ulkoistajina. Veera ei kuitenkaan osallistu tdssad vaiheessa
keskusteluun, joten ei voi tietdd, jakaako Veera tdtd ymmartamiskontekstia.

Marjon mutta-sana rivilld 32 olevan vuoron alussa ennakoi sitd, ettd han
palaa entiselle kannalleen ja ilmeisesti saa myos Kristan kanssaan samalle kan-
nalle. Perusteluna Marjo esittdd, ettd "se on ihan sama’. Ei ole olennaista se, mis-

4 Samanmielisyyden ja eriasteisia erimielisyyden ilmauksia on selvitellyt Tainio (1996).



122

td momentista aloitetaan, kun kuitenkin kaikki vaiheet tapahtuvat samanaikai-
sesti ja "kaikki vaikuttaa kaikkeen’. Vaikka Marjo ndyttdd kuunnelleen tarkkaan
Veeran perustelut, hdn ei kuitenkaan muuta kantaansa niiden mukaiseksi eikd
niiden vuoksi, vaan sen vuoksi, ettd asialla ei ole vilid. Bergerin ja Luckmannin
teorian ymmartdmisen kannalta ei ole olennaista, mistd momentista tarkastelu
alkaa. Tédtd ajatusta koskeva yhteisymmarrys syntyykin esimerkin lopussa ja sii-
td on havaittavissa, ettd yhteisend ymmarryskontekstina on Marjon rivilld 34
mainitsema kehan kisite. Tama tulee esille siiné, ettd sekd Krista ettd Veera viit-
taavat vuoroissaan ympyrddan (r. 40 ja 41), johon Krista on viitannut jo aiem-
minkin sekd sanallisesti ettd eleellddn (r. 21 ja 22).

Keskustelukatkelmassa on havaittavissa eri tasoilla tapahtuvaa yhteistd
ymmartamistd ja eri tavalla ymmaértamistd. Alussa Marjo ja Krista asettuivat
samalle kannalle, mutta toisistaan poikkeavissa ymmartamiskonteksteissa,
Marjo viittaa kasitteen madritelmaan ja Krista keskustelurunkoon ja -suorituk-
seen. Sitten Veera esittdd erimielisen kannanoton ja tuo keskusteluun lisdksi
uuden ymmartamiskontekstin tai perustelun eli viittaa arkieldiman oppimis- ja
kehitysprosessiin. Marjo ja Krista jatkavat samantyyppisessd arkieldmdn ym-
martimiskontekstissa, mutta kannanotto on erimielinen Veeran kantaan nih-
den. Lopulta paddytddn yhteisymmarrykseen prosessin kehdmadisyydestd ja yh-
teiseksi ymmartamiskontekstiksi muodostuu jédlleen keskustelusuoritus ja ym-
pyrdan metafora.

Ryhmin orientaation mukainen, eli keskustelurunkoa ja -suoritusta kos-
keva yhteisymmarrys siis saavutettiin, vaikka késitteiden merkityksid koskeva
eri tavalla ymmartdminen jdi voimaan. Erot kisitteen ymmartamisessd kylld
havaittiin, mutta asiasta ei ryhdytty neuvottelemaan sen vuoksi, ettd koko kes-
kustelun tavoitteena oli keskustelun rungon laatiminen eiké sisdistdmisen kasit-
teen merkityksen selvittaminen. Kasitteen merkityksessd ilmenneet erimielisyy-
det eivit estdneet runkoa ja jasennystd koskevan konsensuksen muodostumista.
Yhteisollisen oppimisen kannalta hedelmalliseksi on todettu keskustelu, jossa
ymmadrtdmistd koskevat erot tunnistetaan ja tuodaan esille (Teasley & Roschelle
1993). Edelld olevassa katkelmassa ndin tapahtui, mutta niiden annettiin jaada
voimaan. Keskustelun alussa muodostunut yhteinen orientaatio selittdd sen,
miksi ndin tehtiin: kdsitteiden merkitystd koskevaa yhteisymmarrystd ei tavoi-
teltukaan vaan tavoitteena oli yksimielisyys siitd, mitd kirjoitetaan keskustelu-
runkoon.

Aiemman oppimistutkimuksen mukaan nimenomaan konfliktitilanteet
ovat tdarkeitd pienryhman oppimisen kannalta (luku 4.3). Taméan tutkimuksen
pienryhmissd tdma tulos pitdd osittain paikkansa. Silloin, kun Ylioppilaiden
ryhmadssd neuvoteltiin kasitteiden merkityksestd, kuten esimerkissd 8 hieman,
siihen liittyi ryhmén jdsenten vilinen erimielisyys kasitteen sisdllosta tai paikas-
ta keskustelurungossa. Merkitysneuvottelua oli Ylioppilaiden ryhmassa lisdksi
kahdessa muussa puheenaiheessa, joissa molemmissa oli puhe kahden kisit-
teen, ulkoistamisen ja objektivaation piirteistd ja niiden valisistd eroista. Niista
kaytiin keskustelua ensimmadiselld (puheenaihe 9 taulukossa 9) ja toisella kes-
kustelukerralla (puheenaihe 1 taulukossa 10, katkelma esitetty esimerkissa 1).
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Tyossdkdyvien ryhméssd esimerkissd 6 keskustelukatkelman lopussa Tii-
nan ja Seijan vdlille tuli pieni konflikti ty6ttomyys-kéasitteen merkityksesta. Tii-
na havaitsi erimielisyyden ja toi sen esille, mutta sitd ei ldhdetty sen enempéaa
purkamaan vaan puhe siirtyi toiseen asiaan. Tamédn tyottomyyttd koskevan
erimielisyyden lisdksi Tyossdkdyvien ryhmaén sisédltoorientoituneessa keskuste-
lussa oli vain yksi, huomattavasti pidempi argumentaatiokeskustelu, jossa hy-
vin pitkddn puheenaiheessa pysyen saavutettiin yhteinen nikemys siitd, ettd
modernisaation myotd vanhempien merkitys sosiaalistajina on védhentynyt.
(Puheenaihe 5 taulukossa 8). Yleensa Tyossdkdyvien ryhmdn sisdltoorientoitu-
neelle keskustelulle oli tyypillistd, ettd merkitysneuvottelua syntyi ilman kon-
fliktia. Yhteistd merkitystd esille otetuille késitteille etsittiin samanmielisilla ja
toisia myotdilevilld puheenvuoroilla, kuten luvussa 7.4.1 olevista esimerkeistd
kay ilmi.

Taman tutkimuksen aineistossa konflikti siis sai ryhmédn argumentoimaan
ja neuvottelemaan merkityksistd silloin, kun ryhmén orientaatio oli suori-
tukseen suuntautunut. Sen sijaan Tyossdkdyvien ryhmdssd, missd orientaatio
oli ymmartamiseen pyrkivd, merkitysneuvottelua syntyi muutenkin kuin kon-
fliktitilanteissa ja parempaa ymmartdmistd tapahtui useammin toisia tdyden-
tavan kuin argumentoivan keskustelun keinoin. Téllainen tulos antaisi yhden
selityksen sille, miksi toisinaan on korostettu yhteisen ymmarryksen ja myotai-
levdan puheen merkitystd oppimisessa (Elbers & Streefland 2000), kun taas toi-
sissa tutkimuksissa on ndhty nimenomaan konflikti ja sitd seuraava argumen-
taatio merkittdavaksi oppimisen kannalta (esim. Coleman 1995). Taman tutki-
muksen perusteella riippuisi ryhmaéssa tilanteisesti muodostuvasta orientaatios-
ta, minkédlainen vuorovaikutuksen tapa tuottaa oppimista. Suoritusorientaatio
edellyttdd ryhmdssd muodostuvaa konfliktia, jotta ilmion uuteen ymmaértami-
seen johtavaa keskustelua voisi syntyd. Sen sijaan my6s myotdilevd ja toisia
tdydentdva vuorovaikutus voi tuottaa yhteisollistd oppimista, jos ryhmé suun-
tautuu suorituksen sijaan sisdltoihin ja omaan ymmartdmiseen.

Mitd on "oikein” ymmairtiminen ja miten sitd voidaan arvioida?

Esimerkki 8 osoittaa havainnollisesti sen, ettd yhteisen ymmaértdmisen ilmion
védlja kuvailu on kylld mahdollista, mutta se, mitd se lopulta tarkoittaa, on da-
rimmadisen kontekstisidonnaista. Jos yhteinen ymmartaminen maaritellaan yk-
simielisyydeksi keskustelun kohteesta ja kun keskustelun kohteena on Ylioppi-
laiden ryhman keskustelurunko, esimerkki 8 osoittaa yhteistd ymmarrysta.
Katkelman lopusta on havaittavissa myos yhteinen ymmartamiskonteksti eli
kehdn ja ympyran metafora, jonka avulla tdmé yhteinen ymmérrys saavutettiin
Jos taas esimerkkid tarkastellaan opetuksen tavoitteiden ndkokulmasta, jossa
tavoitteena oli kisitteitd koskeva samankaltainen ymmairtdminen, yhteinen
ymmadrtdminen ei toteutunut. Linell ja Korolija (1997, 195-196) kuvaavat yhteis-
td ymmadrtamistd “ymmartamisen saarekkeina”. Ymmartamisen kohteena ole-
vasta laajasta ja kompleksisesta ilmiostd valitaan tarkastelun kohteeksi vain
muutamia aspekteja. Edelld mainitut tutkijat tuovat myos esille, ettd keskusteli-
jat voivat kuitenkin kokea ilmitn ymmarrettavand, koherenttina kokonaisuu-
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tena. Ulkopuolelta katsottuna ymmartamisprosessi on aina epamddrdinen ja
fragmentoitunut (ks. my6s Shotter 1993a, 25-26).

Esimerkissd 8, kuten myos Tyossdkdyvien ryhmén esimerkissd 6 vastak-
kain olivat ”paremmin” Bergerin ja Luckmannin kirjan tekstille oikeutta tekeva
ymmadrtdminen (Kristalla ja Marjolla esimerkissd 8) ja arkiymmarrys (Veeralla
esimerkissd 8). Kollaboraation tutkimuksessa vastaavia tilanteita on kuvattu
luonnontieteellisten oppiaineiden oppimisessa, jossa ongelmiin on usein ole-
massa yksi oikea ratkaisu. Yhteinen ymmartaminen on tdlléin merkinnyt ryh-
mén jdsenten tarkasteltavaa ilmiotd tai kédsitettd koskevien kéasitysten lahenty-
mistd ja yhdentymistd tieteen konventionaalista tulkintaa vastaavaksi (Roschel-
le 1992). Ihmis- ja yhteiskuntatieteissd sekd usein myos tydeldmédssd ymmarta-
mistd edellyttavit ilmiot ovat kuitenkin monitulkintaisia ja sellaisia, joihin ei ole
olemassakaan yhtd oikeaa vastausta tai ratkaisua.

Tutkimuksen kohteena olevassa tehtdvidssd tavoitteena oli kirjan kasit-
teiden ymmartaminen. Gadamerilaisen hermeneutiikan pohjalta ei selkedsti
voida vdittdd, ettd esimerkissd 8 Marjon ja Kristan tekema tulkinta tekstistd olisi
ollut “oikea” ja Veeran tulkinta ”vé&drd”, vaikka Marjon ja Kristan tulkinta oli
ldhempdnd konventionaalista tulkintaa. Kaikki keskustelijat kuvailivat kdsitetta
omin sanoin, oman kielensd avulla, tuottivat siis asiaa koskevaa uutta ymmar-
rystd, joka myos produktiivisesti maaritteli kasitettd uudelleen (Koski 1995, 128,
267). Tavoitteena gadamerilaisessa tekstintulkinnassa kuitenkin on myos se, et-
td tulkinta tekee oikeutta tulkittavalle tekstille ja on uskollinen sille (Koski 1995,
183, 184). Sellainen toimintaohje, mihin gadamerilainen hermeneutiikka tédssa ti-
lanteessa johtaa, on se, ettd eridvien kantojen ja kasitysten esiintyessd niiden tu-
lisi kdyda dialogia keskendédn ja muuttua toistensa vaikutuksesta.

Téllaista gadamerilaista ”oikean” ymmartdmisen dialogisen muodostumi-
sen ideaalia vasten on mielenkiintoista tarkastella sitd, milld tavalla yliopisto-
opetuksessa oikein ymmadrtamistd kontrolloidaan ja arvioidaan. Kdytannossa
legitiimiksi oman alan kirjallisuuden tulkitsijaksi meritoidutaan tieteelliselld
koulutuksella, joka oikeuttaa toimimaan opettajana yliopistossa. Tutkimuspoh-
jaiseen opettajuuteen kytkeytyy myos ajatus tieteellisen yhteistn jasenyydestd,
jolloin yliopiston opettajan oman ymmaértamisen ja tulkinnan katsotaan edusta-
van tutkimusalueen tiedeyhteison tulkintoja. Arvioidessaan opiskelijoidensa
ymmartamistd opettaja vertaa sitd sitten omaan ymmartdmiseensd ja sitd kautta
tiedeyhteison tulkintaan. Kdytdnnossd opettajan arvioidessa tenttejd tai ottaes-
saan muita suorituksia vastaan se oikein ja paremmin ymmartdminen, jonka
suhteen opiskelijoiden ymmartdmistd arvioidaan, on siis hdanen oma ymmarta-
misensd. Jos opettajan ja opiskelijan vililtd puuttuu tdssd toiminnassa dialogi,
tilanne on oikeastaan aika epdilyttdvd. Opettajan ymmartdminen tarjotaan sil-
loin opiskelijalle ainoana oikeana ja ehdottomana tietona, jota opiskelijankin on
tavoiteltava, jotta hdn voisi ymmairtdd ”“oikein”. Perinteinen arviointi, jossa
opiskelijoiden suorituksia arvioidaan monologisesti oikeaksi tai vadrdksi, sotii
hyvin rédikedsti sellaista ajatusta vastaan, jonka mukaan tieto ja ymmartdminen
muodostuu yhteisoissd ja oikea tulkinta on yhteison yksimielisyyttd (ks. myos
Huttunen 1999, 37). Konstruktivistinen tietokdasitys, konsensukseen perustuva
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kasitys tiedon ja tulkinnan oikeellisuudesta ja tiedepohjainen opetus edellyttdi-
sivit siis opiskelijan ymmartamisen dialogista arviointia. Huolestuttavaa on, et-
td nykyisessd yliopistossa se ainakin perusopinnoissa on usein kdytdnnossd
mahdotonta.

Orientaatioperustan merkitys keskustelussa

Késitteiden merkityksen sijaan Ylioppilaiden ryhmén keskustelu koski siis suu-
rimmaksi osaksi keskustelurunkoa. Keskustelun lomassa kukin kirjoitti itsel-
leen runkoa muistiin. Esimerkissd 9 on tilanne, jossa keskustelun pohjalta teh-
dddn muistiinpanoja keskustelurunkoon. Kohdekatkelmaa edeltdvassd puheen-
aiheessa, jonka loppu on esimerkissd 9 riveilld 1-10, selvitellddn Kristan ja Vee-
ran valistd ymmartdmisen ongelmaa. Riveilld 1-10 saavutetaan korjaavien vuo-
rojen tuloksena yhteinen ymmarrys siitd, mistd on puhe. Kyse on objektivoitu-
misen alle merkittavistd piirteistd ja alakasitteistd, joita Veera sitten tiedustelee
Kristalta rivilld 11.

Esimerkki9 Y.1:10

01 Krista  Siis mit4 sie tarkotit eroo

02 Veera  Mitd sind tarkotit heheh

03 Marjo  Krista tarkotti [tarkotitko nditd objektivoitumista

04 Krista [Mie tarkotin niitd kahta]

05 Marjo [ja instituutioitumista]

06 Veera  [Eenka ku tarkotin] (M4 luulin et) sd tarkotit niinku (0,2) jotenki tosta
07 (1,8) vdlimuotoo ettd se niinku

08 Krista  Ei ku mie luulin ett sie kéytit ndistd niinku

09 Veera  En mdd niistd puhunu joo

10 (3,8)

11 Veera  Nii no nii tdd (.) [nii onks sulla sen alle] mitda

12 Krista [( )]

13 Krista  Téan a- min[ka

14 Veera [Objektivoitumisen

15 Krista  Joo ei vield (0,6) Mut siis sithenhédn kuulu nyt kaikki instituutiot (1,2)
16 traditio (0,8) roolit (1,0) legitimaatio (2,8) Ndd nyt mitd me ollaan tuolla
17 tuutorissa keritty tdhan (1,8) Mitd vield

18 ((Krista sanelee, Veera ja Eija kirjoittavat)) (0,8)

19 Krista

20 Marjo  [Sit se mikd on] instituutioille tyypillistd just ndd saannot ja niinku just
21 I-1ait siis niinku (0,4) kaikkein tiukimmassa merkityksessa

22 Krista  joo
23 Marjo  niinku lait

24 (14,0) ((kirjoittavat))

25 Veera  Niin ja nii tietenkin siis se perusajatus ettd kaikki niinku kayttaytyy
26 tietylla tavalla [(

27 Krista [eli se ennakoitavuus] sitte

28 Eija mm

29 Veera  ettd kukaan nyt ei niinku-

30 Krista ~ sen vois tietysti mainita tdssd Ei meidn tartte sitd endd selvittdd jos me
31 ollaan selvitetty se tossa edelld (0,6) Mutta sehdn nyt niinku (liittyy
32 sithen) (12,0) ((kirjoittavat))

Suurin osa runkoon kirjoitettavista objektivaation piirteistd tuotetaan Kristan
sanelun tuloksena riveilld 15-17. Krista on ainoana ryhmaéssa osallistunut tuuto-
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rointiin, jossa on koottu késitteitd koskeva jasennys. Nyt tdtd jasennystd toiste-
taan ja siirretddn niiden muistiinpanoihin, jotka eivét ole tuutorointiin osallis-
tuneet. Riveilld 20-21 Marjo kuitenkin itsendisen kirjaan perehtymisensa pohjal-
ta tdydentdd Kristan esittdmad jasennystd. Myos Veera riveilld 25-26 kuvailee
objektivaation sisaltod, jonka Krista puolestaan rivilld 27 nimedé kirjassa esiin-
tyneelld kasitteelld. Katkelmassa rakentuu vuorottelun tuloksena yhteinen luet-
telo objektivoitumisen kisitteen alle sijoitettavista piirteistd. Objektivaatio-
kéasitteen merkitystd ei varsinaisesti pohdita eiké sitd koskeva yhteinen merki-
tys ole tavoitteena, jolloin ei synny myotskddn sellaista yhteistd ymmartamis-
kontekstia, jonka avulla késitettd yritettdisiin ymmart&d tai maaritelld.
Suoritusorientaatiota ldhelld olevaa suuntautumista opiskeluun on nimi-
tetty my0s toistamisorientaatioksi (Entwistle 1988; Tynjdla 1999, 116). My0s tés-
sd tutkimuksessa Ylioppilaiden ryhmaéssa oli tietoa toistavaa toimintaa.
Opiskeljjoille vaikean tehtdvan ja kirjan ymmartamistd pyrittiin ohjauk-
sella eri tavoin edistaim&an. Yksi tapa oli se, ettd tuutoriryhméssa koottiin yh-
dessd tuutorin ohjaamana jdsennys sosiaalisen todellisuuden rakentumisen kol-
mesta paddkésitteestd ja niihin kytkeytyvistd alakasitteestd. Tdllaisen ohjauksen
perusteluna on kognitiiviseen oppimisteoriaan perustuva ennalta jasentdjan
(Ausubel, Novak & Hanesian 1978) ja orientaatioperustan (Engestrém 1996)
idea. Sen perusteella jasennys tai kdsitekartta helpottaisi opiskelijoita kasittei-
den ja teorian ymmartdmisessd. Esimerkissd 8 ymmartdmistd edistdavan ennalta
jasentdjan idea ei kuitenkaan oikein toimi ryhméakeskustelussa, koska kaikki
ryhmén jasenet eivét ole osallistuneet sen rakentamiseen tuutoriryhmaéssa. Ehka
juuri opiskelijaryhmdssd muodostuneen suorituskeskeisen orientaation seu-
rauksena jdsennys siirretddn melko muuttumattomana keskustelurungoksi.
Ennakkojdsennys tai tiiviissd muodossa oleva orientaatioperusta voisi kui-
tenkin olla tehokas yhteisen keskustelun ja ymmaértdmisen apuviline, johon
puheenvuorot voisivat kiinnittyd (Roth & McGinn 1998). Ylioppilaiden ryhman
viittausten perusteella (ks. taulukko 20 liitteessd 2) oppaassa ollut kuvio oli pai-
koin sellaisena yhteisend inskriptiona, jonka avulla puhetta ymmadrrettiin ja jo-
hon myos deiktisesti usein viitattiin. Tydssdkdyvien ryhmdssd puolestaan tar-
ked apu keskustelussa ja ymmartamisessa erityisesti ensimmadiselld keskustelu-
kerralla oli video, jossa kolme yliopiston opettajaa keskusteli Bergerin ja Luck-
mannin kirjasta (Aittola ym. 1996). Videoitu keskustelu ndytti inspiroivan ryh-
méad tuomaan keskusteluun mukaan oman kokemuksen kautta ajateltuja teemo-
ja, kuten esimerkeissd 6 ja 7. Tama onkin hyvin jarkeenkdypda. Jos opiskelijoita
harjaannutetaan tieteelliseen keskusteluun ja heiltd sitd odotetaan, heille pitdisi
tarjota my0s malleja siitd, miten tieteellistd keskustelua ja argumentaatiota har-
joitetaan. Aiemmissa tutkimuksissa on kylla vertailtu opiskelijoiden keskustelu-
ja tutkijoiden kdymiin keskusteluihin (Fisher 1997; Kozma 2003), mutta sellaisia
pedagogisia ratkaisuja ei ole raportoitu, joissa opiskelijat seuraisivat ja analysoi-
sivat tutkijoiden kdymada keskustelua ja ottaisivat siitd mallia omille keskustelu-
kaytanteilleen.
Taman tutkimuksen tapausten perusteella voi siis yhteenvetona todeta, et-
td opiskelijoille mallina ollut keskusteluvideo oli lupaavampi tapa auttaa ja oh-
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jata opiskelijoiden keskustelua yhteistoiminnalliseksi ja yhteiseen ymmartami-
seen pyrkividksi kuin ennakkojasennykseksi tarkoitettu kasitekartta. Yksi mah-
dollinen tapa edistdd opiskelijoiden akateemisen keskustelun taitoja on siis
tuottaa sellaista materiaalia opiskelijoiden tutustuttavaksi, joissa tutkijat tai
opettajat keskustelevat keskenddn. Parasta tietenkin olisi, jos opiskelijat voisivat
aidosti osallistua tutkijaryhmien toimintaan ja keskusteluihin, mutta se ei ny-
kyisessd massayliopistossa ole useinkaan kdytdnnossd mahdollista, varsinkaan
etdopetuksessa eikd perusopetuksessa.

Toisaalta tuutoriryhmaéssa tehty orientaatioperusta johdatti Ylioppilaiden
ryhmdd jonkin verran pohtimaan késitteiden vilisid hierarkkisia suhteita, siis
yldkasitteitd ja niiden alakdsitteitd. Késitteiden vilisten suhteiden hahmotta-
minen ja rakentaminen onkin konstruktivistisessa oppimisen tutkimuksessa to-
dettu keskeiseksi ymmartamistd edistaviaksi tekijaksi (Kinchin, Hay & Adams
2000). Lisdksi orientaatioperusta myos tehosti ryhmén tyoskentelyd niin, ettd
ryhméd sai keskustelurungon laadittua. Tyossdkdyvien ryhmalta keskustelu-
runko jdi tekematta.

Opiskelijaryhmien keskusteluista saatuja tuloksia olen hyodyntéanyt siten,
ettd alustavien tulosten pohjalta pienryhmdtehtédvien tehtdvanantoja ja ohjeita
on selkeytetty kasvatustieteen perusopintojen oppaassa. Huomiota on kiinnitet-
ty siihen, ettd rohkaistaan ja ohjataan opiskelijjoita jakamaan ymmarrystddn ja
ohjataan dialogiseen vuorovaikutukseen. Tilld ohjauksella on pyritty johdatta-
maan opiskelijoita kohti yhteistd ymmarrystd tavoittelevaa orientaatiota. Toi-
saalta oppaassa ja ohjauksessa on tdasmennetty myos keskustelurungon laatimi-
sen ohjausta, jolla tavoitellaan sitd, ettd pienryhmalld olisi riittavéasti myos suo-
ritusorientaatiota oman oppimisen dokumentoimiseksi.

7.4.3 Suoritusorientoitunut keskustelu Tyossdkdyvien ryhmassa

Kolmannella keskustelukerralla Tydssdkdyvien ryhma ryhtyi opettajan kehotta-
mana suunnittelemaan keskustelurunkoa ja siten suuntautui myos keskustelu-
suoritukseen. Kahdessa muussa keskustelussa melko itsestddn selvd yhteinen
orientaatio ei kuitenkaan tdssd keskustelussa muodostunut yhtd vaivattomasti
kuin kahdella ensimmadiselld keskustelukerralla. Keskustelun alussa kaytiin pit-
kddn neuvottelua siitd, millainen rungon pitdisi olla ja ketd varten se tehddan.
Yhteistd Tyossdkdyvien ryhméan kolmannen keskustelukerran ja Ylioppilaiden
ryhmén keskustelujen vililld oli se, ettd viittauksia tehtiin runkoon ja keskus-
telusuoritukseen (ks. liite 2). Lisdksi molemmissa ryhmissd runkoa ldhdettiin
tekemddn yhden ryhmaén jasenen muistiinpanojen pohjalta.

Tyossdkdyvien ryhmén kolmannella keskustelukerralla puheenaiheet ete-
nivdt melko suoraan tehtdvanannon mukaisesti. Koko tehtava kaytiin vield lapi
ja etupddssd Arjan muistiinpanojen pohjalta koottiin “avainsanoja”, joiden avul-
la keskustelusuorituksessa sitten tehtdvan padsisallot muistettaisiin.
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TAULUKKO 11 Puheenaiheet kolmannella keskustelukerralla Tyossdkdyvien ryhméssa.
Keskustelijoina Arja, Tiina ja Seija.

Puheeksi otettu kidsi- Mahdollisia keskus- Mitd tapahtui

te tai ilmio ja mitd ta- telun konteksteja tai

voiteltiin apuvilineitd

1) Kenelle ja miten Erilaisten ndkemysten esittamisen jal-

runko tehd&ddn keen paddyttiin siihen, ettd runko
tehddan itsed varten keskustelusuori-
tuksen avuksi, ei opettajalle.

2) Mistd osista tehtdavd ~ Tehtdvananto Esitetddn erilaisia ndkemyksid siitd,

rakentuu

3) Yhteiskunta on ihmi-
sen tuotos —osuuden
avainsanat

4) Yhteiskunnasta tulee
objektiivinen todelli-
suus —osuuden avain-
sanat

5) Ihminen on sosiaali-
nen tuotos —osuuden
avainsanat

6) Yksilon ja yhteis-
kunnan dialektiikka

7) Ulkoistamisen,
objektivoitumisen ja si-
sdistdmisen kisitteiden
suhde aiemmin keskus-
teltuun

8) Reifikaation ja tradi-
tioiden kasitteiden
paikka rungossa

9) Tehtdvian b-kohta:
Miten yksilo sisdistad
objektiivisen todelli-
suuden; avainsanat

10) Miké& merkitys so-
sialisaatiolla; avainsa-
nat

Tehtdvananto, Arjan
muistiinpanot

Tehtdvananto, Arjan
muistiinpanot
Tehtdvananto, Arjan
muistiinpanot

Kuvio

Kuvio, tehtiavananto

Tiinan muistiinpanot

Arjan muistiinpanot

Arjan muistiinpanot

miten tehtdva jaettaisiin osiin.

Arja lukee muistiinpanojaan, ja niista
etsitddn avainsanoja.
(Esitetty esimerkissa 11.)

Arjan liséksi my6s Tiina ja Seija tuot-
tavat avainsanoja.

Sisdltod selvitellddan etupddssa Arjan
muistiinpanojen pohjalta, myos Tiina
ja Seija tuottavat avainsanoja.

Oivaltavat dialektiikan ja kuvion vili-
sen yhteyden, vaikka kuvion hahmot-
taminen Seijalle ja Arjalle vaikeaa.

Asia tuodaan esille, mutta yhteydesta
ei kdyda keskustelua.

Tiina ja Seija ottavat késitteet esille -
taydentdvit padosin Arjan muistiin-
panojen pohjalta lapikdytya runkoa.

Arja esittelee muistiinpanojaan, muut
pddasiassa kuuntelevat, Seija tdyden-
tad B&L:n kirjan pohjalta.

Arja esittelee muistiinpanojen sisaltoa.

(jatkuu)
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TAULUKKO 11 (jatkuu)

11) Tehtdvan c-kohta: Aiemmat keskustelut, Arja esittelee muistiinpanojaan, muut
Antikaisen ja Ziehen Arjan muistiinpanot ~ kommentoivat.

ndkemys sosialisaatios-

ta; avainsanat

12) Uudet sosiaalistajat; Aiempi keskustelu, Aluksi tuotetaan avainsanoja, mutta

avainsanat esimerkit sitten ryhdytdan keskustelemaan
myos sisdllostd laajemmin. Vertaillaan
uutta ja vanhaa sosialisaatiota, avain-
sanojen sijaan keskustellaan sisalloista
ja neuvotellaan ”tiarked” -sanan merki-
tyksesta.

13) Miten sosialisaatio- ~ Aiempien kertojen Kootaan muutoksia, ei tuoteta avain-
prosessi on muuttunut. keskustelut, esimerkit sanoja.

14) Kritiikkid B&L:n B&L:n kirja tekstind. ~ Ndkemysten kritisoiminen todetaan
ndkemyksid kohtaan liian vaikeaksi. Kritisoidaan kirjan
vaikealukuisuutta.
(Osa esitetty esimerkissa 10.)

Kolmannella keskustelukerralla ei endd ryhdytty keskustelemaan késitteiden si-
sdllostd lukuun ottamatta puheenaiheita 12 ja 13 taulukossa 11, joissa ryhma
pohti sosialisaation muutosta. Keskustelu ei kuitenkaan suuntautunut yhta vah-
vasti keskustelusuoritukseen kuin Ylioppilaiden ryhmaissa. Keskustelusuoritus
otettiin puheeksi vain siitd nakokulmasta, ettd haluttiin keskustelun olevan sii-
nd vapaata ja luontevaa. Tehtdvan a-kohdan sekd Bergerin ja Luckmannin kir-
jan vaikeudesta kertoo ilmeisesti se, ettd opiskelijat viittasivat hyvin vahan ai-
empiin keskusteluihin. Tehtdvan a-kohdassa edelleen siis jouduttiin turvautu-
maan Arjan tekemiin muistiinpanoihin. Tehtdvan loppuosa pohjautui helpom-
paan kirjallisuuteen ja oli kisitteistoltddan opiskelijoille ldheisempi, joten siina
ryhmad pystyi kdyttdmaan myos aiempia keskustelujaan apuna. Kolmannen kes-
kustelukerran loppupuolella, puheenaiheesta 12 lihtien orientaatio muuttui ja
ryhdyttiin keskustelemaan enemmainkin esille otettujen teemojen sisalloistd,
joista kerrottiin omia nakemyksid, mielipiteitd ja esimerkkejd. Vaikka tdmédn
keskustelukerran alussa orientoiduttiin rungon tekemiseen, yhtd yhteista kirjal-
lista keskustelurunkoa ei kuitenkaan ryhmaissa saatu aikaiseksi. Kukin ryhméan
jasen lahti keskustelusuoritukseen omien muistiinpanojensa ja tehtdvanannon
varassa. Esimerkissd 10 ryhmad vield toteaa tdmén itsekin kolmannen keskuste-
lukerran lopussa:

Esimerkki10 T.3:14

01 Arja No onks meill nyt mitddn runkoo tass

02 (1,2)

03 Tiina  No tdssd(hédn se tuli)

04 Seija No (0,4)

05 Arja Té&4 on sit [samaa mitd me] ollaan jauhettu
06 Tiina [( )]



130

07 Tiina No td4 on sitd samaa

08 Arja Nii

09 Tiina ~ Maééd en nyt tiid miten tdstd nyt voi tehd jonku semmosen

10 yksi kaksi kolme nelja viisi rungon hehe

11 Seija Kylla m&a luulen ett se menee tédstd ihan ndin kun me keskustellaan

12 Tiina Nii nii on

13 Arja Niin mut onks timmosest rungost nyt sit mitdan hyotyy sit Maritalle
((opettaja))

14 (2,0)

15 Arja Eihan tass ei [varsinaisesti

16 Tiina [No runko on td4 tehtaviah hehe

17 Arja Nii

18 Seija Me on kayty tdd tehtava lapi

Esimerkissd 10 on havaittavissa ainakin hienoinen erimielisyys Arjan ja Tiinan
vdlilld rungon tarpeellisuudesta ja siitd, onko keskustelussa pddsty tyydytta-
vddn lopputulokseen. Arja kyseenalaistaa katkelmassa kahteen kertaan sen, mi-
hin on péésty (r. 1 ja 13-15). Tiina ja my0s Seija taas esittavat, ettd saavutus on
riittdvé ja ettd sen kummempaa runkoa ei ole mahdollista tehtdvastd tehdakaan
(r. 3, 9-11, 16, 18). Kokonaisuutena Tyossdkdyvien ryhméd luonnehtikin se, ettd
tehtdvan kasitteistd saavutettiin usein yksimielisyys, mutta tehtdvan suoritusta-
vasta ei, kun taas Ylioppilaiden ryhmaéssa pyrittiin ja péddstiin yksimielisyyteen
rungosta ja suoritustavasta, mutta ei saavutettu yksimielisyyttd kasitteiden
merkityksesta.

Tassd tutkimuksessa havaitut orientaatiot noudattavat piirteiltdan aiem-
missakin tutkimuksissa todettuja opiskeluorientaatioita. Pelkastddn sisaltdori-
entoituneella toiminnalla tehtdvéaa ei kuitenkaan saatu tehdyksi eikd omaa op-
pimista osoitetuksi. Tutkitussa opiskelutapahtumassa onnistuminen tavoittei-
den mukaisesti olisikin edellyttdanyt sisdllollisen orientaation ja suoritusorien-
taation yhdistelmaa. Talloin sisdltoorientoituneella keskustelulla saavutettu yh-
teinen ymmarrys tehtdvéan sisdlloistd olisi saatu my0s kirjattua muistiin ja do-
kumentoitua yhteiseksi inskriptioksi. Ndin olisi saatu ymmartdminen ja oppi-
minen osoitetuksi my6s ryhmén ulkopuolella.

Tassd yhteydessd on syytd tarkentaa ymmartdmisen ja oppimisen késittei-
den vilistd suhdetta, jota tarkastelin luvussa 4.6. Koulutuksen yhteydessa op-
piminen voidaan mddritelld myds menestykselliseksi opiskelijan toimimiseksi
koulutusorganisaatiossa. Ndinhdn se kdytdnnossd madrittyy, kun opiskelijan
oletetaan oppineen silloin, kun kokeesta tai tentistd on tullut hyva arvosana. Sil-
loin pelkkd paremmin ymmadrtdminen ei riitd oppimisen mddritelméaksi vaan
oppimiseen tarvitaan paremmin ymmartdmisen lisdksi suoritusorientoitunutta
toimintaa.

Vain sisdltoorientoitunutta keskustelua saattoi tyydyttdvasti analysoida fi-
losofisen hermeneutiikan pohjalta muodostetun yhteisen ymmartdmisen mallin
avulla. Siten suoritusorientoitunut keskustelu poikkeaisi peruspiirteiltddan yhtei-
seen ymmadrtdmiseen orientoituneesta toiminnasta. Hermeneuttinen malli ym-
martdmisestd jasentdd ja avaa siis ymmarrys- ja merkitysorientoitunutta toimin-
taa. Se kertoo, mitd tapahtuu, kun tavoitteena on ymmartad. Kun tavoite on toi-
nen, eli esimerkiksi keskustelusuoritukseen valmistautuminen, toimintaa to-
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denndkoisesti jasentdisi osuvammin jokin muu teoria. Palaan tdhdn tulokseen
vield mydhemmin pohdinta-luvussa.

7.5 Muistiinpanoihin viittaaminen opiskelijoiden keskusteluissa

Kuten aiemmin on todettu, opiskelijoiden ryhmé&keskustelut osaltaan perus-
tuivat kirjallisuuteen, videoituun opettajien keskusteluun, videoituun luentoon
sekd tuutorointiin. Ndistd kaikista opiskelijat olivat laatineet itselleen muistiin-
panoja. Naméa muistiinpanot puolestaan tuotiin sitten keskusteluun mukaan eri
tavoin ja ne olivat myos opiskelijoilla edessddn keskustelujen aikana. Muistiin-
panot olivat siis yksi keskustelujen véliton kontekstuaalinen resurssi eli sellai-
nen ymmartamiskonteksti, joka mahdollisesti otettiin kdyttoon lausumien tuot-
tamiseksi ja ymmartamiseksi.

Muistiinpanojen kaytto kuului keskusteluissa kahdella tavalla. Ensinndkin
puhujan ddnen viri ja puheen laatu saattoi muuttua hdnen lukiessaan pape-
ristaan jonkin asian. Téllaista muistiinpanojen kayttod ei kuitenkaan tdysin voi
taman tutkimuksen aineiston perusteella pddtelld, koska saattoi olla myos tilan-
teita, joissa muistiinpanoja kdytettiin puheenvuoron tuottamisessa apuna muut-
tamatta ddnen vérid tai puhetyylid. Tdlloin muistiinpanojen kayttd olisi voitu
pdédtelld puhujan katseesta. Koska koko aineistoa ei videoitu, tdllainen muis-
tiinpanojen kaytto ilman selkedd kielellistd viittausta jdi analyysin ulkopuolelle.

Toinen tapa kadyttdd muistiinpanoja keskusteluissa oli se, ettd niihin jol-
lakin tavalla sanallisesti ja eksplisiittisesti viitattiin. Viittauskohteista tehdyn
luokituksen mukaan molemmissa ryhmissa tdllaisia viittauksia oli suhteellisen
paljon. Tyossdkdyvien ryhmdssd viittauksia muistiinpanoihin oli neljanneksi
eniten, 8 % kaikista viittauksista. Ylioppilaiden ryhmdssa viitattiin muistiinpa-
noihin hieman vahemman. Tadssd ryhmaéssa 5 % kaikista viittauksista kohdistui
muistiinpanoihin. Muistiinpanojen katsonkin olevan merkittdva ja kiinnostava
kontekstuaalinen resurssi tutkituissa keskusteluissa, ja siitd syystd valitsin ne
tarkemman analyysin kohteeksi. Lisdksi muistiinpanojen kayttod ryhmakeskus-
teluissa ei ole aiemmin juurikaan tutkittu.

Analyysi alkoi tarkastelemalla muistiinpanoihin tehtyja viittauksia. Luo-
kittelin viittaukset niiden sisdllon perusteella kuuteen luokkaan. Yhtend luoki-
tuksen perusteena oli filosofisen hermeneutiikan mukaisesti se aika ja tilanne,
johon muistiinpanojen tekijd viittasi puhuessaan muistiinpanoistaan. Taméan
tulkinnan mukaan “mé& oon kirjottanu” -tyyppiset maininnat viittasivat sithen
tilanteeseen, jossa muistiinpano on laadittu. “Mulla lukee” -tyyppisten viittaus-
ten taas tulkitsin kytkeytyvan juuri meneillddn olevaan keskustelutilanteeseen.

Luvuissa 7.3 ja 7.4 luokittelin keskustelujen puheenaiheet sisdltdorien-
toituneeseen ja suoritusorientoituneeseen keskusteluun. Tédssd luvussa tarkas-
telen erilaisia muistiinpanoihin tehtyja viittauksia sen mukaan, esiintyivitko ne
sisdltdorientoituneessa vai suoritusorientoituneessa keskustelussa. Taulukossa
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12 on esitettynd molempien ryhmien eri tavalla tehdyt viittaukset ryhmiteltyna
edelleen sen mukaan, kummassa keskustelussa ne esiintyiviit.

TAULUKKO 12 Muistiinpanoihin tehdyt viittaukset sisdltoorientoituneessa ja suori-
tusorientoituneessa keskustelussa

Tyossdkdyvi-  Ylioppilaiden

en ryhma ryhma
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1) Viittaus muistiinpanojen kirjoittamistilantee-
seen, muistiinpanojen sisdllon esittdminen ja nii- 3 2 - 2

den evaluointi

2) Viittaus muistiinpanojen kirjoittamistilantee-
seen ja muistiinpanojen evaluointia (puuttumatta 1 5 - 1
niiden sis&dltoon)

3) Neutraali viittaus muistiinpanojen kirjoittamis-

1 4

tilanteeseen ja niiden sis&llon esittdminen 6 0 3
4) Viittaus muistiinpanojen kdyttotilanteeseen ja 7 7 4 3
niiden sisdllon esittdiminen

5) Toisen opiskelijan muistiinpanojen kysyminen 1 5 - 5
6) Omien tai toisen opiskelijan muistiinpanojen 3 3 i 5
neutraalia kuvailua puuttumatta niiden sisadltoon

Yhteensa 21 32 8 16

a)  1.ja 2. keskustelukerta, ja 3. keskustelukerran puheenaiheet 12-14

b) 3. keskustelukerran puheenaiheet 1-11

C) 1. keskustelukerran puheenaiheet 6, 7, 9 ja 14; 2. keskustelukerran 1. puheenaihe
d)  kaikki muu keskustelu

Erottelin viittauksista ensinndkin sellaisen viittaukset, joissa opiskelija evaluoi
muistiinpanojaan, esimerkiksi: ndd on vaa...ei ndd nyt oo mitidn oikeita siis silleen
tai siis mie oon vaan kirjottanu tinne. Taméan evaluoinnin jdlkeen hdn vasta esitti,
mitd on kirjoittanut muistiinpanoihinsa. Téllaisen muistiinpanojen evaluoinnin
yhteydessa opiskelija viittasi aina myts muistiinpanojen kirjoittamistilantee-
seen (md oon kirjottanu, mdi oon laittanu), mutta ei koskaan muistiinpanojen esit-
tamistilanteeseen. Nadiden viittausten lukumaééarat on merkitty 1. luokkaan tau-
lukkoon 12. Omia muistiinpanoja arvioitiin myo6s esittamaéttd niiden sisdltod,
esimerkiksi: Voi kauhee md oon kirjottanu tinne titd k(.) kirjaa lukiessa tosiaan hh.
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hienoja muistiinpanoja mut md en tajuu ndistd (yhtdin) mitddn... (2. luokka taulu-
kossa 12).

Suurin osa muistiinpanoihin tehdyistd viittauksista ei kuitenkaan sisal-
tanyt niiden arviointia. Namé viittaukset jakautuivat edelleen kahteen ryh-
madn. Osassa viittauksista opiskelija viittasi muistiinpanojen kirjoittamistilan-
teeseen, mutta ilman arviointia (3. luokka taulukossa 12). Osassa taas viitattiin
meneillddn olevaan tilanteeseen, jossa muistiinpanot otetaan kayttoon (mulla lu-
kee, tissi on et..) (4. luokka taulukossa 12). Tdllaiset, meneillddan olevaan tilantee-
seen viittaavat ilmaukset eivit siis koskaan olleet evaluoivia, kun taas muistiin-
panojen kirjoittamistilanteeseen tehdyista viittauksista osa oli evaluoivia.

Muistiinpanoihin tehdyissé viittauksissa oli myos sellaisia, missd kysyttiin
toiselta opiskelijalta hdnen muistiinpanojensa sisaltod (5. luokka). Lisdksi kes-
kustelussa kuvailtiin omia ja toisen opiskelijan muistiinpanoja ja tapoja tehda
niitd (6. luokka).

Taulukosta 12 on havaittavissa, ettd muistiinpanojen kaytto ja niihin viit-
taaminen oli yleisemp&dd suoritusorientoituneessa keskustelussa kuin sisdlto-
orientoituneessa keskustelussa, erityisesti Tyossdkdyvien ryhméssa. Tdssd ryh-
mdssd suoritusorientoitunutta keskustelua oli vain yhdelld keskustelukerralla,
mutta viittauksia muistiinpanoihin tehtiin suoritusorientoituneessa keskuste-
lussa kuitenkin kolmanneksen enemmaén kuin sisdltoorientoituneessa keskuste-
lussa. Keskustelusuorituksessa tarvittavaa runkoa siis rakennettiin tai yritettiin
rakentaa muistiinpanojen pohjalta.

Tarkastelen seuraavaksi, missd yhteydessd muistiinpanoihin tehtyja viit-
tauksia esitettiin ja millaisiin edeltdviin puheenvuoroihin niilld reagoitiin. Kos-
ka muistiinpanoihin viittaaminen ndytti olevan tyypillistd suoritusorientoitu-
neessa keskustelussa, aloitan tarkastelun siité.

7.5.1 Muistiinpanot suoritusorientoituneessa keskustelussa
Toisen opiskelijan muistiinpanojen kysyminen

Molemmissa ryhmissd suoritusorientoituneessa keskustelussa tyypillistd verrat-
tuna sisdlto- eli ymmadrrysorientoituneeseen keskusteluun oli toisen muistiin-
panojen kysyminen, kuten taulukko 12 osoittaa (5. luokka).

Esimerkissd 11 tulee esille kaksi erilaista tilannetta, joissa toisen muis-
tiinpanoja kysyttiin. Ensinndkin muistiinpanon kysymiselld voitiin siirtdd puhe
muistiinpanoihin ja ottaa puheeksi toisen opiskelijan muistiinpanojen sisilto.
Ndin tapahtuu esimerkissd 11 rivilld 16. Esimerkki on Tyossdkdyvien ryhmén
kolmannen keskustelukerran alusta eli ryhmén suoritusorientoituneesta kes-
kustelusta, missd ryhma laatii keskustelurunkoa. Ennen esimerkkikatkelmaa on
kayty neuvottelua siitd, kenelle runko tehdddn, millainen siitd tehddédn ja miten
tehtdvan sisdltojd jasennetddn runkoa varten. Esimerkin alussa riveilld 1-15 ta-
md neuvottelu vield jatkuu. Rivilld 11 Arjan lausuman mun on ittelleni tehtivi
muistiinopanot niin perusteella on p&dteltdavissd, ettd Arjan muistiinpanot ovat
poydadlld ainakin osittain kaikkien ndhtdvissd. Rivilld 16 Seija esittdd Arjan



134

muistiinpanoihin kohdistuvan kysymyksen, joka siirtdd puheen Arjan muis-
tiinpanojen sisaltoon.

Esimerkki11l T.3:3

01 Tiina  Pitdsko sit4 sit laittaa niin ettd laittaa aakohta ja laittaa ihan ranskalaisilla

02 viiv- ettd mitd nadihi- mitd tdhan kuuluu kaikkee
03 Arja Sitdhdn mé&éd [ajan takaa nimenomaan
04 Seija [hmm

05 Tiina [Oisko niin]
05 Arja [Sitd mad just] ajan takaa etta
06 Tiina  ettei tdtd hajota pienempii (1,2)

07 Arja ai osiin [kokonaan

08 Tiina [systeemeihin ollenkaan nii

09 Arja Niin no (.) sekin on yks mahdollisuus [Mulle on helpompi ldhtee ndin

10 Tiina [Meneeks se sitte

11 Arja ettd(0,4) ett ma teen ainakin mun on ittelleni tehtdva muistiinopanot ndin
12 Tiina ~ hmm niin joo [ettd ( ) niinku

13 Arja [muuten m& en saa M4 olen niin huono hahmottamaan

14 noin isoo kokonaisuutta

15Tiina  Niinjoo joo
16 Seija  Mités sulla on siind yhteiskunta on ihmisen tuotos

17 Arja No m&a oon pannu vaan ettd (0,2) ihmiset tuottavat yhteiskunnan

18 toiminnallaan ja ajattelullaan

19 Néé [on suoraan tuolt kirjasta otettu jotain tallasii]

20 Tiina [mm Vuorovaikutus nii joo vuorovaikutus joo]

21 Seija [nii]

22 Arja Nii (0,2) yhteiskunnallinen jérjestys on jatkuvaa inhimillistd tuotosta

23 jonka ihminen tuottaa jatkuvassa itsensa ulkoistamisessa (0.6) piste

24 Nyt tuli ulkoistaminen joka tulee tualt (1,0) hh. Yhteiskunnallinen

25 jdrjestys voi sdilyd vain ihmisen sitd koko ajan uusintaessa (0,6) Ja sitten
26 tad vakaa toimintaympaéristé mihkd ma olen laittanu toi totunnaist- (0.2)
27 tuminen instituutioitumien legitimointi selittdd ja oikeuttaa hh.

28 Yhteiskunta muodostuu ulkoistamisen (.) objektivaation ja sisdistamisen
29 jatkuvassa dialektisessa prosessissa

30 Tiina  °m°

31 Seija mm

32 Arja Ja sithdn n&é (0,2) on niinku tavallaan tuoll

33 Seija  Elikka [(ulkoistaminen)]
((9 rivid poistettu, joilla palataan vield neuvottelemaan keskustelurungon jasennyk-
sestd))

Riveilld 17 ja 18 Arja esittdd muistiinpanoistaan katkelman vastauksena Seijan
esittimddn kysymykseen. Aiemmin on orientoiduttu tuottamaan avainsanoja
tehtdvéan eri osista ja tdssd kontekstissa Tiina ehdottaa rivilla 20 vuorovaikutus-
sanaa avainsanaksi. Riveilld 22-29 Arja jatkaa muistiinpanojensa lukemista. Pit-
kd ja melko nopeasti luettu ote saa vastaanottajat hiljaisiksi. Muussa keskuste-
lussa tyypilliset dialogipartikkelit (esim. mm, niin, joo) puuttuvat mahdollisista
vuoronvaihtumiskohdista. Myos Tiinan ja Seijan vastaanottavat vuorot riveilld
30 ja 31 ovat minimaalisia. Rivilld 32 Arja kontekstualisoi lukemaansa johonkin
materiaaliseen artefaktiin (ks. s. 40), joka ei ddninauhalta selvid. Todenn&kdista
on, ettd Arja viittaa oppaassa olevaan tehtdvanantoon deiktisilld ilmauksilla
tualt ja tuoll riveilld 24 ja 32. Ndistd jalkimmadisen viittauksen jalkeen Seija kiteyt-
tdd Arjan esityksen ulkoistamisen késitteeseen rivilld 33.
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Esimerkistd poistetun, vield avainsanojen etsimistd koskevan lyhyen kat-
kelman jdlkeen keskustelu jatkuu niin, ettd Arjan lukemista muistiinpanoista et-
sitddn lisdd avainsanoja.

Esimerkki 11 (jatkuu)

43 Seija Justiin tuolla esimerkiks vuorovaikutus on yks avainsana ilman muuta
44 Tiina mm mm

45 Arja Nii niin on

46 Seija uusintaminenkin on varmaan yks

47 Arja Just
48 Seija  ja tuota mitd muuta siind oli jotain muutaki

49 (0,8)

50 Arja Téllasii mé tarkotan

51 Seija mm

52 Arja ett panee itelleen ylos néit avainsanoja

53 Tiina [mm]

54 Arja [niis]td pddsee (0,6) Vuorovaikutus uusintaminen

55 Seija  Sit sulla oli jotain muutakin siind mita s& luit niin nopeesti
56 Arja hhhh °toiminnallaan () jatkuva®jatkuva inhimillinen tuotos (0,6)
57 jatkuva i- itsensd ulkoistaminen (.) no se on kanssa

Rivilla 48 Seija viittaa Arjan muistiinpanoihin tavalla, jonka olen luokitellut toi-
sen muistiinpanon kysymiseksi. Tilanteessa, jossa Arja on lukenut melko pitkan
patkdan muistiinpanoistaan, tulkitsen Seijan vuoron niin, ettd hdn kysyy uudel-
leen Arjan muistiinpanojen sisdltod. Arjan tarkennus Seijan esittdmddn pyyn-
toon kuitenkin viipyy ja Seija joutuu toistamaan pyyntonsa rivilld 55. Riveilld 56
ja 57 Arja vield toistaa osan muistiinpanostaan. Huokaus ja ympaéristodan hiljai-
semmalla dédnelld tuotettu puhe ja sanojen toistaminen litteraatiossa tuovat esil-
le sen, mikd nauhalta kuunneltaessa kuulostaa siltd, ettd Arja joutuu etsimédan
kyseisen kohdan muistiinpanoistaan uudelleen, mikd aiheuttaa epdsujuvuutta
puheeseen.

Muistiinpanojen sisdltoon kohdistuvia kysymyksid tehtiin siis myos muis-
tiinpanojen esittdmisen jidlkeen toistamispyyntdind muistiinpanojen esittgjille,
kuten Seija tekee esimerkissa 11 riveilla 48 ja 55.

Katkelman mukaisesti toisen muistiinpanojen kysyminen liittyi suoritus-
orientoituneeseen keskusteluun, jossa tyoskenneltiin intensiivisesti jonkun ryh-
mén jdsenen tekemien muistiinpanojen pohjalta. Toisen muistiinpanoja kysy-
malld otettiin muistiinpanot puheenaiheeksi. Tama tarkoittaa myos sitd, etta tal-
laisissa suoritusorientoituneissa keskustelujaksoissa yhteinen kiinnostus koh-
distettiin nimenomaan muistiinpanoihin. Toisin sanoen ne muodostuivat kes-
kustelun kohteeksi, “fokaalitapahtumaksi” sen sijaan, ettd keskustelun kohtee-
na olisivat olleet opiskeltavat sisdllot ja muistiinpanot olisivat olleet timéan kes-
kustelun ja ymmartamisen kontekstina.

Toisen opiskelijan muistiinpanoista kysyttiin myos tilanteissa, joissa muis-
tiinpanojen esittamisen jdlkeen pyydettiin toistamaan muistiinpanojen sisaltod.
Erityisesti Tyossdkdyvien ryhmassa Arja luki toisille kirjasta tekemidan muis-
tiinpanoja, joista sitten Seija ja Tiina sekd my0s Arja itse yrittivat kiteyttdd ja tii-
vistdd tarkeimpid sanoja ja kasitteitd. Tyoskentely edellytti muistiinpanojen ky-
symistd, toistamista ja “palaamista taaksepdin” keskustelussa aiemmin sanot-
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tuun. Adninauhalta kuuluvan keskustelun perusteella Seija ei ndhnyt Arjan
muistiinpanoja kirjoitettuna vaan han oli Arjan ddneen luennan varassa, joka oli
varmasti myos syynd toistamisen tarpeeseen. Muistiinpanojen ja keskustelujen
organisoiminen niin, ettd muistiinpanot olisivat olleet jokaisella keskustelijalla
luettavissa, olisi mahdollisesti helpottanut muistiinpanojen muokkaamista yh-
teiseksi rungoksi.

Ylioppilaiden ryhméssd tydskenneltiin muistiinpanojen pohjalta toisin.
Kristalla oli valmiina tuutoriryhmdssad tehty tiivistelmd tehtdvan késitteistd ja
niiden alakasitteistd. Ryhman yhteistd keskustelurunkoa rakennettaessa tata tii-
vistelméa siirrettiin sellaisenaan yhteiseksi keskustelurungoksi siten, ettd Krista
saneli muistiinpanoistaan alakésitteitd muille muistiin kirjoitettavaksi, kuten lu-
vussa 7.4.2 olevasta esimerkistd 9 kdy ilmi. Ryhm&n muut jadsenet tosin tdyden-
sivdat runkoa omilla ehdotuksillaan ja sitd myos hieman kyseenalaistettiin ja
muutettiin. Toiminta oli kuitenkin enemmaén tietoa toistavaa kuin Ty06ssakay-
vien ryhmdéssd sen vuoksi, ettd Kristan muistiinpanoissa asia oli jo valmiiksi tii-
vistettynd ja pelkistettynd, jolloin sitd ei endd ryhman tarvinnut tehda yhteisessa
keskustelussa.

Viittaukset muistiinpanojen laadintaan ja omien muistiinpanojen evaluointi

Edelld toin esille, ettd omiin muistiinpanoihin tehdyt viittaukset ovat karkeasti
jaettavissa kahteen luokkaan eli sellaisiin, joissa viitattiin muistiinpanon kir-
joittamistilanteeseen, ja sellaisiin, joissa viitattiin juuri meneillddn olevaan tilan-
teeseen. Lisdksi totesin, ettd osa kirjoittamistilanteeseen tehdyistd viittauksista
oli muistiinpanoa arvioivia. Seuraavaksi selvittelen nditd muistiinpanon kirjoit-
tamistilanteeseen tehtyjd viittauksia ja sitd, millaisissa tilanteissa nditd tuotettiin
suoritusorientoituneessa keskustelussa.

Esimerkissd 11 Arjan lukemasta muistiinpano-otteesta ilmenee, ettd hian
on koonnut muistiinpanoihinsa lauseita suoraan Bergerin ja Luckmannin kirjan
eri kohdista, kuten hén itsekin toteaa rivilld 19 (Ndi [on suoraan tuolt kirjasta otet-
tu jotain tdllasii]) (ks. Berger & Luckmann 1994, 30, 64, 65, 67, 108, 147). My®0s ri-
veilld 22 ja 23 Arjan lukema lausuma on melko suoraan sanasta sanaan sama
kuin kirjassa sivulla 64. Rivilld 24 hin toistaa sanan ulkoistaminen ja kytkee sen
todenndkoisesti tehtdavanantoon tai johonkin muuhun kaikille yhteiseen materi-
aaliseen kontekstiin joka tulee tualt -lausumalla. Sen jdlkeen jatkuu edelleen kir-
jan referointi riveilld 24 ja 25. Seuraavaksi Arja kuitenkin myos tulkitsee kirjan
tekstid ja yhdistelee késitteitd toisiinsa: Rivilld 26 hdan mainitsee kirjassa (s. 65)
esitetyn fraasin vakaa toimintaympiristo ja kytkee siihen muistiinpanotilantee-
seen viittaavan viittauksen mihkd md olen laittanu (r. 26). Seuraavaksi hdn mai-
nitsee késitteet totunnaistuminen instituutioituminen legitimointi (r. 26-27), jotka
eivat kirjassa esiinny valittomasti vakaan toimintaympariston kuvauksen yh-
teydessd vaan niitd kédsitellddan myohemmin (s. 67 ja 108). Tulkitsen tdmé&n koh-
dan niin, ettd tdssd Arja esittelee suoran kirjan referoinnin sijaan omaa tulkin-
taansa ja merkitsee sen lausumalla md oon laittanu. Vuoroa muotoillessaan Arja
siis kertoo vastaanottajille samalla, miten hdan on muistiinpanojaan tehnyt, otta-
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nut lauseita suoraan kirjasta sekd koonnut, tiivistanyt ja tulkinnut kirjan sisal-
toa.

Tassd katkelmassa tulee esille my0s se, miten Arjan esittdméat muistiinpa-
not vastaanotetaan. Muistiinpanojen laatimisen tapaa ei kommentoida, vaikka
Arja viittaa siihen useasti muistiinpanoja esittdessddn (r. 17, 19, 26). Vastaanot-
tajien kiinnostus kohdistuu itse muistiinpanojen sisdltoéon (r. 33, 43, 46). Arjan
lukemat muistiinpanot osittain toistavat melko suoraan kirjan tekstid. Kuunnel-
lessaan Arjan luentaa Seijan ja Tiinan on varmasti vaikea kiteyttdd kuulemaan-
sa. Pelkistdva ja tiivistdvad tulkinta on kuitenkin ihmisille tyypillistd toimintaa
myos arkielamén keskusteluissa (Shotter 1993a, 27-28), joten voi olla, ettd arki-
pdivén tilanteissa harjaantunut tulkinnan strategia toimii my6s oppimistilan-
teessa. Pelkistdvd tulkinta on arkieldmdssd tilanteista ja vdhdn tiedostettua,
mutta tehtdvdn ollessa tavallista arkielaman tilannetta tiedollisesti vaativampi
oppimistilanne, arkieldmaéssa reflektoimaton toiminta otetaan ”jalostettuna” ja
reflektoidummin kayttoon. Sitd osoittaa se, ettd tulkinnoista tehd&ddn julkisia:
avainsanoja tuotetaan toisille ddneen ja niitd toistetaan. Toisaalta ryhmaéssa oi-
keastaan samanaikaisesti muotoutuva orientaatio tehtdvan sisaltojd tiivistdvien
avainsanojen tuottamiseen myos tuottaa arkikeskustelua tiedostetumpaa ja ref-
lektoidumpaa pelkistavaa tulkitsemista.

Seuraavassa Ylioppilaiden ryhmén esimerkissd 12 Krista tekee Arjan ta-
paan viittauksia muistiinpanojensa laadintaan. Esimerkkikatkelman alussa so-
vitaan yhteistd aikaa, jonka jédlkeen rivilld 7 Eija siirtdd puheen takaisin tehtdvan
sisdltoihin virallisen kuuloisella &ddnelld. Ryhméan tarkoituksena on tdssd siis
koota eri kasitteisiin liittyvid asioita yhteiseen runkoon.

Esimerkki12 Y.1:4

01 Krista  Nii ens viikolla okei joo

02 Eija joo

03 Veera () ois hyva olla (Ei viitti) tulla suoraan koulusta sitte
04 Eija Nii

05 Krista  Joo

06 Marjo

07 Eija Eli (.) ulkoistaminen
08 Krista  Nii mitd siihen nyt sit méd oon kirjottanu

09 Eija [yhteiskunta on ihmisen tuotos]

10 Krista [tdnne mutta sanokaa mieli]piteitd ndd on vaa ((Krista katsoo muistiin-
panoihinsa))

11 Veera  No no saat sanoo jos sull on kato ku sull on [(valmiina siind)]

12 Krista [ei ndd nyt oo mitddn]

13 oikeita siis silleen ((Krista katsoo ensin Veeraan, oikeita-sanan kohdalla

katse siirtyy muistiinpanoihin))
14 Veera  Mutta joo
15 Krista  tai siis mie oon vaan kirjottanu tanne (0,2) ku mien en tiid oonks mie ihan

16 taysin viel tajunnu t&td ittekddn taas tata ulkoistamista siis sindnsa oon
17 mut mie aina sekotan sen kun miust se on niin sama asia ku tuo jotenki
16 et mie (en) (1,6) ku se ois sitd ettd (1,0) et ne niinku vaa (0,6) jaa (0,6) mie
17 oon kirjottanu ettd (0,8) hhhh. ((Krista katsoo muistiinpanoihinsa, tuo-

sanan kohdalla osoittaa oppaan sivulle. Uloshengityksen aikana katsoo
papereitaan ldhempéd, ei missédd vaiheessa selaa niitd tai etsi muistiin-
panojaan))

18 Veera  Subjektiivinen elamé hehe .hhh
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19 Krista  Téss on niinku et niinku normeista (.) et normien mukaan toimiminen ja

20 sit (.) mut sehdn on niinku sitd ettd (.) niin nyt myo sit aletaan keskus-

21 telee tasta (.) ku roolit [ja ndd kuuluu periaatteessa ndihin] ((jatkuu))
((Krista lukee muistiinpanojaan, sit-sanan kohdalla katse siirtyy poytaan.
Muut katsovat Kristaan kyna kddessd, vuoron aikan Eija tekee muistiin-
panoja, muut eivat kirjoita))

Rivilla 8 Krista viittaa muistiinpanojen kirjoittamistilanteeseen (md oon kirjotta-
nu) ja rivilld 10 pyytdd my0s toisia antamaan palautetta muistiinpanoistaan tai
yleensd osallistumaan keskusteluun. Rivilld 11 Veera toistaa saman, mitd Eija
toi keskustelussa esille noin 5 minuuttia aiemmin ja joka on esitetty luvussa
7.3.2 esimerkissd 4 rivilld 104. Siind Eija viittaa Kristan valmiisiin muistiin-
panoihin ja ehdottaa, ettd Krista voisi toimia rungon laatijana, koska héanelld on
jo valmiita muistiinpanoja niin paljon. Tamd saa Kristan vield jatkamaan muis-
tiinpanojensa arviointia ja kyseenalaistamista riveilld 12 ja 13 (ei ndid nyt oo mi-
tdadn oikeita...). Rivilta 15 alkavasta Kristan vuorosta selvidi osittain, miksi omi-
en muistiinpanojen esittiminen on niin hankalaa: hin ei vield oikein itsekdan
ymmarrd ulkoistamisen ja objektivoitumisen valistd eroa. Rivilld 17 Krista viit-
taa fuo-pronominilla objektivoitumisen késitteeseen. Taukojen ja epdrdintien
jilkeen Krista pddsee aloittamaan muistiinpanojensa sisdllon esittdamisen rivilld
19, jossa hén jo viittaa myds meneillddn olevaan tilanteeseen (Tiss on).

Erilaiset oheistoiminnot, esimerkiksi omien muistiinpanojen selailu tai oi-
kean kohdan etsiminen muistiinpanoista saattaisi myos aiheuttaa sellaista epa-
sujuvuutta puheeseen, kuin Kristalla esimerkissd 12. Videolta katsottaessa tal-
laisia toimia ei kuitenkaan ole havaittavissa vaan Kristalla on opas edessddn,
jonka marginaaleihin hdn on mahdollisesti tehnyt muistiinpanonsa tai ne ovat
erilliselld paperilla, joka on oppaan pdilld. Silloin kun katse on kohdistettu
muistiinpanoihin, se pysyy paikallaan. Muistiinpanojen etsiminen tai muu sen
kaltainen syy ei siis saanut aikaan Kristan puheeseen taukoja.

Mikéd ominaisuus itse vuorovaikutustilanteessa sitten sai muistiinpanojen
laatijan t&lld tavalla epdréimddn ja evaluoimaan omia muistiinpanojaan? Mil-
laiseen tilanteeseen tillaisella puheella reagoitiin? Yksi ndiden tilanteiden yh-
teinen piirre on se, ettd muiden tai ainakin joidenkin ryhmén jasenten kysy-
mykset tai odotukset kohdistuivat muistiinpanon esittdjan muistiinpanoihin.
Esimerkissd 12 muiden odotukset tulevat esille Veeran vuorossa rivilld 11. (No
saat sanoo jos sull on kato ku sull on valmiina siind). Krista voi orientoitua muis-
tiinpanoja esittdessddn myos aiempaan tilanteeseen, jossa hdntd ehdotettiin
rungon laatijaksi vetoamalla hénen laajoihin muistiinpanoihinsa. Lisdksi mui-
den odotuksesta kertoo se, ettd muilla ryhmadldisillda on kyna kddessddn ja he
kaikki katsovat Kristaan. Eija myos kirjoittaa Kristan viimeisen vuoron aikana
itselleen muistiinpanoja.

Esimerkissd 11 Arjan muistiinpanoihin kohdistuvat odotukset nikyvét
Seijan esittdmind suorina kysymyksind. Myos tauot erityisesti esimerkissa 12 (.
16-17) voivat kertoa muistiinpanon esittdjaan kohdistuvista odotuksista tuoda
keskusteluun sellaista, joka auttaa ratkaisevasti eteenpdin (ks. Suoninen 1999,
110). Muu ryhma ei kédytd néditd taukoja ottaakseen puheenvuoron Veeran lyhyt-
td vuoroa esimerkissd 12 rivilld 18 lukuun ottamatta. Ylioppilaiden ryhmassa
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juuri Kristalla ja Tydssdkdyvien ryhmdssad Arjalla oli laajat muistiinpanot, joihin
myo6s muut ryhmén jdsenet usein turvautuivat. Kristan ja Arjan epardinti voi si-
ten olla orientoitumista myos institutionaaliseen keskustelutilanteeseen. Opis-
keljjoita on oppimistehtdvan ohjeissa ohjattu siihen, ettd keskustelun tulisi olla
yhteisollistd ja symmetrista. Naissd muistiinpanojen esittdmistilanteissa keskus-
telu on kuitenkin hyvin epdsymmetristd eikd tdytd keskustelun yhteisollista
ihannetta. Tédllaiseen orientaatioon viittaa Kristan lausuma rivilld 10 esimerkissa
12, kun han pyytdd myos muita sanomaan mielipiteitaan.

Téllaiset tilanteet saivat Kristan ja Arjan myds korostamaan omien muis-
tiinpanojensa suhteellisuutta ja sitd, ettd ne ovat heiddn omien vield kesken-
erdisten tulkintojensa tuloksia. Muistiinpanojen tekijadn kohdistuvat odotukset
ndyttivdt aiheuttavan sen, ettd hin esittdd muistiinpanojaan vield keskenerdise-
nd, epdvarmana ja suhteellisena tietona. Eparoinnilld ja omien tulkintojen kes-
kenerdisyyttd korostamalla pidettiin myos ylld tiedollisesti symmetristd asetel-
maa pienryhmdssd. Vastaanottajat eivat kuitenkaan epdrdintiin ja arviointiin
reagoineet vaan ndyttiviat luottavan muistiinpanojen siséltoon sellaisena kuin
ne esitettiin.

Tauot ja epdrdinnit omien muistiinpanojen esittdmisessd kertovat myos
mahdollisesti siitd, ettd muistiinpanojen etsimiseen tai tulkitsemiseen, “kaan-
tamiseen” tarvitaan aikaa. Muistiinpanojen avulla siirretddn merkityksid yhdes-
td tilanteesta toiseen, mikd on ihmisten kaytannollistd toimintaa (ks. Gadamer
2004, 40-41). Muistiinpanoissa tietoa siirretddn tilanteesta toiseen, mutta siirty-
minen ei ole automaattista vaan muistiinpanojen sisdlté on aina tulkittava uu-
delleen siind tilanteessa, jossa niitd kdytetdan. Tatd ilmiotd tarkastelin tiimin ra-
janylityksen yhteydessa luvussa 4.4.1.

Esimerkit 11 ja 12 ovat molemmat suoritusorientoituneesta keskustelusta,
jossa tavoitteena oli keskustelurungon laatiminen. Taulukosta 12 on havaitta-
vissa, ettd omia muistiinpanoja arviointiin Tyossdkdyvien ryhméassd myos sisal-
toorientoituneessa keskustelussa. Namé kaikki kolme viittausta olivat toisen
keskustelukerran alussa, jossa Arjan muistiinpanojen avulla muisteltiin sitd,
mistd edelliselld kerralla oli keskusteltu. Tdmai toiminta, vaikka ei kohdistunut-
kaan rungon laatimiseen, tapahtui siis samaan tapaan Arjan muistiinpanojen
varassa kuin esimerkeissd 11 ja 12 toimittiin. Tésséd tilanteessa Arja arvioi muis-
tiinpanojaan ja viittasi niiden laadintaan hyvin samaan tapaan kuin esimerkissa
11. Tama tapaus siis poikkeaa siitd johtopddtoksestdni, ettd muistiinpanojen laa-
tija evaluoi muistiinpanojaan nimenomaan suoritusorientoituneessa keskuste-
lussa. Poikkeus selittyy silld, ettd keskustelussa voidaan muutenkin turvautua
hyvin intensiivisesti muistiinpanoihin ja tdssd aineistossa ndin tehtiin kerratta-
essa sitd, mistd edelliselld kerralla oli keskusteltu.

7.5.2 Muistiinpanot sisdltoorientoituneessa keskustelussa

Muistiinpanoihin kohdistuvien viittausten luokittelussa erottelin viittaukset,
jotka kohdistuivat muistiinpanojen kirjoittamistilanteeseen ilman evaluointia
(esim. mii oon kirjottanu tinne), ja toisaalta viittaukset, joissa viitattiin meneilldan
olevaan tilanteeseen (esim. mulla lukee). Téllaisia viittauksia tehtiin melko tasai-
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sesti molemmissa ryhmissa sekd sisdltoorientoituneessa ettd suoritusorientoitu-
neessa keskustelussa. Sisédltoorientoituneelle keskustelulle kuitenkin naytti ole-
van luonteenomaista, ettd muistiinpanoja esitettdessa viitattiin usein juuri me-
neillddn olevaan tilanteeseen. Tillaisten viittausten tulkitsen merkitsevin sitd,
ettd muistiinpanoja tulkittiin nimenomaan meneillddn olevasta tilanteesta kasin
tai niiden esille ottamista perusteltiin meneillidn olevan keskusteluteeman
avulla. Siséltoorientoituneessa keskustelussa muut eivit kohdistaneet muistiin-
panojen esittdjaan yhta voimakkaita odotuksia kuin edelld olevissa esimerkeissa
11 ja 12 eikd toisen opiskelijan muistiinpanojen sisédltod kysytty. Silloin, kun
opiskelija viittasi meneillddn olevaan tilanteeseen sisdltdorientoituneessa kes-
kustelussa, toiset eivit kysyneet muistiinpanoista vaan tekijd itse siirsi puheen
muistiinpanoihinsa.

Seuraava esimerkki 13 on Tyossdkdyvien ryhmén ensimmadisen keskuste-
lukerran 8. puheenaihe. Rivilld 10 Tiinan tekemd viittaus muistiinpanoihin
vaihtaa puheenaihetta, jolloin edellinen puheenaihe riveilld 1-8 jda kesken ja
Seijan esittdmé kysymys vaille vastausta.

Esimerkki13 T.1:8

01 Seija Tuota niin olisko se sitd (0,2) sitd ettd ne roolit (1,0) roolit niinku kuvas-
02 taa sitd (0,8) sitd objektiivista todellisuutta (0,4) tai sitd maailmaa (0,2) ja
03 siitd voi niinku irrottautua

04 (2,0)

05 Arja Voi

06 Seija ettd niitd voi niinku kattoo niinku yhteiskunnan timmdosind normeina
07 elikka (1,8)

08 Arja Niin
09 Seija niinku (0,2) onko se siti (0,8)
10 Tiina  Hei tddllda muuten on mulla reifikaatio (.) niin nyt on otettu tdima perus-

11 kirja () tdmaé kasvatustieteen approbaturkirja on otettu esille Mad oon
12 kirjottanu reifikaatio esimerkiksi byrokratia (0.6) Se saattaa rueta niinku
13 kahlitsemaankin ndma (0.4) tietyt inst- ndd instituutiot Ne voiki olla

14 semmosia ett niitd ei aiottukaa

15 Arja No niin no byrokratia [( )]

16 Tiina [( ) ne rupee ()]tiettyjd niin

17 Arja No johan ne sano tossa (0,2) videossakin ettd byrokratiahan on tullu

18 niinku sellaseks

19 Tiina  Nii vaikka se ensi oliki tar- tarkotus tietysti hyva sill4 ja as-
20 Arja No niin
21 Tiina  asioitten helpottaminen ja

22 Arja niin no se on niinku oma oma systeeminséa by[rokratia

23 Tiina [se on paisunukin] sem-
24 moseks ettd se se niinku kahlitseeki nditd (0.8) tiettyjd toimintoja

25 Tarvitaan monta paperia yk- johonki yksinkertaseen asiaan

26 Arja Naéin nédin

27 Tiina  ny- nykyddn niinku

28 Arja Joo (0,8) ai se tarkottaa sitd toi reifikaatio

29 Tiina  No no minulla on ( ) on-merkki silld kohalla tdssd on
30 Seija Mulla on

31 Tiina  esimerkkind

32 Seija ( ) md oon laittanu johonki muualle paperiin

Sana muuten rivilld 10 on niin sanottu vaddran paikan osoitin (Raevaara 1997, 82),
jolla Tiina kontekstualisoi vuoronsa johonkin muuhun teemaan kuin siihen,
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mistd juuri edelld on keskusteltu. Mainitessaan reifikaatio-sanan han viittaa ka-
sitteeseen, jota on pohdittu aiemmin, mutta jonka merkitystd ei tuolloin saatu
selville. Edelleen rivilld 10 Tiina sanoo tddlld muuten on mulla, joka viittaa muis-
tiinpanoihin juuri meneillddn olevassa tilanteessa. Toinen viittaus muistiinpa-
noihin, tdlld kertaa muistiinpanojen kirjoittamistilanteeseen, on riveilld 11-12
(M oon kirjottanu). Rivilla 29 Tiina viittaa vield kerran muistiinpanojen kayttoti-
lanteeseen ja keskusteluhetkeen (minulla on ... tissd on). Rivilld 29 Tiina mainit-
see lisdksi ‘on-merkin’. Tiinan muistiinpanoihin merkitty yhtd kuin -merkki ka-
sitteen ja esimerkin vélilld on vield osoituksena vastaanottajille kerrotun tiedon
luotettavuudesta.

Téassd katkelmassa tehdyt viittaukset tuovat muistiinpanojen siséllon esille
eri tavalla merkittynd ja tulkittuna kuin esimerkeissd 11 ja 12. Viittaamalla
muistiinpanoihinsa Tiina ndyttdd vakuuttavan tiedon paikkansapitdvyytta.
Koska asia on hdnelld kirjoitettu paperille, se on luotettavampi ja varmempi
kuin pelkdn muistin varassa esitettynd. Muistiinpanoihin vetoamalla vakuute-
taan vastaanottajat tiedon luotettavuudesta ja oikeellisuudesta.

Se, miksi tdssd tilanteessa piti ylipddtdan viitata muistiinpanoihin, eika
riittdnyt se, ettd Tiina olisi vain selvittdnyt toisille, mitd reifikaatio tarkoittaa,
johtui edelld kuvatun vakuuttamistarkoituksen lisdksi siitd, ettd asia otettiin
esille keskustelun agendan ja kokonaisrakenteen kannalta véadrdssa paikassa.
Se, ettd Tiina loytdd asian juuri kyseiselld hetkelld muistiinpanoistaan, toden-
ndkoisesti oppikirjan (Takala 1995) marginaaliin kirjoittamistaan merkinnoistd
(r. 11), perustelee asian ottamisen esille kyseisessé tilanteessa, kesken aivan tois-
ta asiaa koskevaa keskustelua. Muistiinpanot ja niiden kaytto keskustelussa
vaikuttivat siis keskustelujen kulkuun ja puheenaiheisiin, kun palattiin ”taak-
sepdin”, jos aiemmin keskustellusta asiasta 16ytyi muistiinpanoja. Kuitenkin
suurimmassa osassa muistiinpanojen kéyttotilanteeseen tehdyissa viittauksissa
muistiinpanot otettiin avuksi meneillddn olevan puheenaiheen kehittelyssa.

Muistiinpanoja kédytettiin todenndkoisesti keskustelussa my6s niin, ettd
niihin turvautuminen ei kuulunut puheessa kielellisend viittauksena muistiin-
panoihin. Kuten aiemmin mainitsin, téllaista muistiinpanojen kayttod ei kuiten-
kaan tdssd tutkimuksessa analysoitu. Muuhun keskusteluun tdysin “uppoava”
muistiinpanoihin turvautuminen tuli tosin keskustelujen litteraatiossa ndkyviin
niin, ettd opiskelijan lausuma noudatteli melko tarkkaan kirjan tekstid. Esimer-
kiksi luvussa 7.4.2 esimerkissd 8 Marjon perustelu sille, ettd objektivaation ka-
sitteestd olisi aloitettava sisdistimisen sijaan, toistaa sanasta sanaan kirjan teks-
tid (Berger & Luckmann 1994, 74), joten todenndkoisesti Marjo lukee riveilld 11
ja 12 olevan lausuman (objektivoitunut sosiaalinen maailma juurtuu tietoisuuteen so-
sialisaation kuluessa) muistiinpanoistaan. Vaikka lausuma on sanasta sanaan kir-
jan tekstid toistava, Marjo kdyttdd sitd sujuvasti vditteensd perusteluna ja upot-
taa sen muuten omin sanoin tuottamaansa vuoroon.

Kun suoritusorientoituneessa keskustelussa muistiinpanot otettiin keskus-
telun kohteeksi, puolestaan sisdltdorientoituneessa keskustelussa kohde pysyi
tarkasteltavassa ilmiossd ja muistiinpanoja kaytettiin apuna ilmion ymmartami-
sessd.
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7.5.3 Muistiinpanot keskustelussa - pedagogista ja hermeneuttista
tarkastelua

Vertailtaessa esimerkkejd 9 ja 11 voi todeta, ettd ryhmaét rakensivat keskus-
telurunkoa yhden ryhmén jésenen muistiinpanojen pohjalta toisistaan poikkea-
villa tavoilla. Esimerkissad 9 tuli esille se, ettd Ylioppilaiden ryhméssd runkoa
kirjoitettiin Kristan sanelun mukaan hidnen muistiinpanojaan toistaen. Tuutori-
ryhmadssa oli koottu tehtdvan késitteet orientaatioperustaksi, joka sitten keskus-
telussa siirtyi keskustelurungoksi. Tyoskentely oli tietoa toistavaa myods sen
vuoksi, ettd Kristalla oli muistiinpanoissaan asia jo valmiiksi tiivistettynd ja pel-
kistettynd, jolloin sitd ei ryhmén endé tarvinnut tehda.

Myos esimerkissd 11 Arja luki toisille muistiinpanojaan, mutta niitd ei ko-
pioitu suoraan yhteiseksi rungoksi vaan niiden pohjalta yritettiin keskustelussa
tiivistdd avainsanoja keskustelurunkoon. Arjan muistiinpanot olivat osittain
suoraan kirjasta kopioituja, mutta keskustelussa edettiin ndistd kirjaa toista-
vista muistiinpanoista kohti tiedon tiivistdmistd ja kiteyttamistd. Muistiin-
panojen tekemistd koskevassa oppimispsykologisessa tutkimuksessa on todettu
tietoa tiivistdvien ja muokkaavien muistiinpanojen olevan oppimisen kannalta
tehokkaampia kuin tietoa toistavien muistiinpanojen (Lonka, Lindblom-Yldnne
& Maury 1994; Slotte & Lonka 1999). Esimerkkikatkelma osoittaa, ettd ryhman
keskustelussa voidaan tietoa toistavia muistiinpanoja muokata ja tiivistaa. Teh-
tava ei tosin ole helppo.

Opettajilla on intressejd antaa valmiita orientaatioperustoja opiskelijoille
ainakin siksi, ettd ndin toimimalla voidaan varmistaa se, ettd opiskelijat jasen-
tavat tehtdvan késitteet “oikealla” tavalla ja ndkevét niiden vilisid yhteyksia.
Verrattuna opettajien laatimaan orientaatioperustaan Tyossdkdyvien ryhman
tekemad jasennys oli hapuilevampi ja vihemman selked. Ryhmien vilinen ver-
tailu saa kuitenkin pohtimaan sitd, mikd lopulta on oppimistehtdvan tarkoitus
ja mikd on hyvdd oppimista tédssd tehtdvassd. Ylioppilaiden ryhmén tuotos oli
selked ja jasentynyt, mutta tietoa toistava, TyOssdkdyvien ryhmdssd taas kes-
kenerdinen ja hapuileva, mutta aidosti ryhmdssa pohdittu ja tuotettu. Erityises-
ti, jos koulutuksen tavoitteena on tuottaa ja harjaannuttaa yhdessa tyoskentelyn
taitoja ja uuden tiedon tuottamista, Tyossdkdyvien ryhmdn tyoskentelytapa
vaikuttaa mielekkdaammaltd. Jos opiskelijoilta edellytetddn tiedon muokkaamis-
ta ja tuottamista, on kuitenkin ymmarrettdva se, ettei lopputulos voi olla aina
se, mitd opettaja on ajatellut ja mitd han pitdd oikeana.

Muistiinpanoihin tehdyistd viittauksista voidaan havaita myos, ettd ryh-
missd keskusteltiin muistiinpanojen laatimisesta ja niiden laadusta yleensa. Tal-
laisia viittauksia muistiinpanoihin ovat taulukossa 12 esitetyt luokat 2 ja 6, jois-
sa evaluoitiin tai kuvattiin omia tai toisen muistiinpanoja puuttumatta niiden
sisdltoon. Nadissa keskusteluissa tulivat esille opiskelijoiden erilaiset opiskelu-
tekniikat ja -kdytannot. Opiskelijoiden pienryhmékeskustelut ovat siten myos
tilanteita, joissa opiskelijat voivat seurata toistensa opiskelutapoja ja ottaa mal-
lia toimiviksi havaitsemistaan kdytannoista.

Esimerkeissd 11 ja 12 esiintyvd muistiinpanon esittdjan epdrointi ja oman
muistiinpanon suhteellisuuden korostaminen voivat johtua siitdkin, ettd muis-
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tiinpanot koetaan henkilokohtaisiksi ja niiden jakaminen keskustelutilanteessa
on vaikeaa. Perinteisessd yliopisto-opiskelussahan muistiinpanoja kdytetdan
hyvin erilaiseen tarkoitukseen ja eri tavalla kuin ne olivat kdytossa tutkituissa
ryhmékeskusteluissa. Muistiinpanoja tehddan luennosta tai kirjasta itselle ja ne
opetellaan tenttid varten eivitkd ne saa olla tentissi mukana. Opiskelijoiden
keskusteluissa oli kuultavissa lausumia, joissa esitettiin ndkemys keskustelu-
suorituksesta tenttind, jossa todellinen osaaminen ja ymmartaminen olisi sitd,
ettd asiat muistettaisiin turvautumatta muistiinpanoihin. Opiskelijoiden op-
paassa olevissa ryhmikeskusteluohjeissa ei myoskddn ohjattu muistiinpanojen
kayttoon tai sithen, miten muistiinpanoja kannattaisi laatia ja miten niitd voisi
keskustelutilanteessa kdyttdd. Tamdn tutkimuksen aineistossa keskusteluihin
aktiivisesti osallistuneilla opiskelijoilla oli paljon muistiinpanoja ja he viittasivat
niihin usein. Saman suuntaisia tuloksia on saatu tutkittaessa muistiinpanojen
yhteyttd tentissd menestymiseen, jossa laajat muistiinpanot on todettu oppimi-
sen kannalta tehokkaiksi (Slotte & Lonka 1999). Télla perusteella opiskelijoiden
muistiinpanokdytdntojen ohjaaminen on yksi mahdollinen tapa edistdd myos
ryhmékeskusteluissa tapahtuvaa ymmartamistd ja oppimista. Samalla on kyse
myo6s perinteisestd yliopisto-opiskelusta poikkeavan muistiinpanojen kaytto-
kulttuurin kehittdamisestd, jossa muistiinpanoja ei opetella tenttid tai muuta
opintosuoritusta varten ulkoa vaan niitd kdytetddn nimensd mukaisesti muistin
apuvdlineind erilaisissa arkieldman tilanteissa.

Niissd katkelmissa, joissa keskusteltiin ja tyoskenneltiin déneen luettujen
muistiinpanojen pohjalta, on kyse myos hermeneuttisesti kiinnostavasta tapah-
tumasta, jossa muunnetaan kirjoitettua kielta puhutuksi kieleksi ja siitd mahdol-
lisesti edelleen uudelleen kirjoitetuksi kieleksi. Ndin keskustelu voi sindlldan ol-
la tekstin ymmaértdmisen menetelmd, joka auttaa kirjan kielen kddntdmisessd
omalle kielelle, josta ymmartdmisessd on Gadamerin mukaan kyse. Téllaista
ymmadrtdmistoimintaa oli havaittavissa Tyossdkdyvien ryhmén keskusteluesi-
merkissd 11. Kun nditd tilanteita tarkastellaan hermeneuttisen teorian nako-
kulmasta, tilanteessa toimijat ndhdddan osana kielellistd tapahtumaa tai kielen
tapahtumista. Téastd ndkokulmasta muistiinpanot, vaikka niitd voi kutsua myos
yhteisen ymmartdmisen apuvilineiksi, ovat olennaisesti nimenomaan kieltd ja
kielen tapahtumista, jolloin niiden instrumentaalisuus, irrottaminen vélineeksi,
on aina vain osittaista, koska kieli ei ole viline (Gadamer 1979, 401; 2004, 82).
Osallistuessaan erilaisiin muistiinpanokéytantoihin opiskelijat eivét siis ole
mukana tilanteissa, joita he voisivat hallita vain omilla yksilollisilld psyko-
logisilla opiskelustrategioillaan ja joissa kieltd kdytetddn vélineen tapaan, vaan
kielelliset tapahtumat asettavat omat ehtonsa toiminnoille ja kédytannoille.

Gadamer ei tee eroa puheen ja kirjoituksen viélille vaan hdn tarkastelee
tekstintulkintaa keskusteluna ja keskustelua tekstintulkintana. Sen sijaan Gada-
merin aloittamaa hermeneuttista perinnettd jatkanut Paul Ricoeur (Gallagher
1992, 9) on kiinnittdnyt huomiota puheen ja kirjoituksen eroihin. Puhe, kuten
ajattelukin on tapahtuma, joka ilmenee ja sen jdlkeen katoaa, ellei sitd kiinniteta
kirjoitukseen. Ajattelun tai puheen tullessa kiinnitetyksi tekstiksi kirjoittajan al-
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kuperdinen intentio havida ja teksti alkaa eldd omaa eldmadnsa. Tatd ilmiotd Ri-
coeur (2000, 57, 61) kutsuu tekstin semanttiseksi autonomiaksi.

Hermeneuttinen tekstintulkinta usein kohdistuu historiallisesti vanhoihin
teksteihin, jolloin on pohdittu sitd, mitd aika tekee tekstille ja miten vanhaa tdy-
sin erilaisessa historiallisessa tilanteessa syntynyttd tekstid on tulkittava siind
historiallisessa tilanteessa, jossa tulkitsija on. Edelld kuvatuissa muistiinpanojen
kayttod ja tulkintaa koskevissa tilanteissa on mikromuotoisena kyse samankal-
taisesta asiasta: Mitd aika tekee tekstille? Miten ajallisesti aiemmin Kkirjoitettua
tekstid tulkitaan toisessa ajassa ja toisessa paikassa? Aika on néissd tapauksissa
tosin vain muutamia pdivid tai viikkoja eikd vuosisatoja tai -tuhansia. Liséksi
edelld kuvatuissa keskustelutilanteissa tekstin tulkitsijana on sama henkilo, joka
ne on kirjoittanutkin. Ymmarrdn edelld tekemédni havainnot erilaisista tavoista
viitata muistiinpanoihin niin, ettd toisinaan muistiinpanojen syntytilanne elda
vield vahvana siind tilanteessa, jossa niiden tekijd tulkitsee niitd. Silloin tulkin-
taan tulevat mukaan myos ne ajatukset ja tuntemukset, joita tekijalld oli muis-
tiinpanoja tehdessddn. Kuitenkin edelld olevan analyysin perusteella ryhma-
keskustelutilanteessa tulkitsijan kuvaukset ndistd tuntemuksista eivit muodos-
tu merkityksellisiksi tulkinnan vastaanottajille vaan se, mitd vastaanotetaan, on
muistiinpanojen sisélto. Ryhmakeskustelutilanteessa muistiinpanot siis lopulli-
sesti irtoavat syntytilanteestaan ja niille syntyy uutta merkitysta.

Mielenkiintoisia ovat myo6s edelld kuvatut tilanteet, joissa muistiinpanot
ovat jo my0s tekijdnsad tulkinnassa tdysin irronneet syntytilanteestaan. Talloin
muistiinpanojen syntytilanteessa mahdollisesti vallinnut epdvarmuus esimer-
kiksi siitd, onko muistiinpanoissa tulkittu kirjaa ”oikein”, on kadonnut, ja muis-
tiinpanot tulkitaan varmana, luotettavana, muistia tukevana tietona puheena
olevasta asiasta. Hermeneutiikassa tdstd ilmiostd kdytetddn termejd vieraantu-
minen ja etddntyminen, joka tuottaa uutta merkitysta tekstille eli merkityksen
transformaatiota (Gallagher 1992, 141; Ricoeur 2000, 72). Ajallinen etdisyys nih-
daan hermeneutiikassa positiivisena tulkinnassa uutta merkitystd tuottavana
elementtind (Gadamer 2004, 37). Edelld olevan analyysin perusteella keskeinen
etddnnyttdmisen tuottama merkityksen transformaatio ndyttdisi olevan muis-
tiinpanojen sisdllon ”varmentuminen” niiden syntytilanteen ja tulkintatilanteen
vilisen etdisyyden vaikutuksesta. Gallagherin (1992, 51-53, 140) mukaan merki-
tyksen transformaatio on aina myds tulkitsijan mindn transformaatiota, positii-
visessa tapauksessa siis tulkitsijan itseymmadrryksen kasvua. Kuitenkin muis-
tiinpanojen merkityksen muutos tekijdlleen ja samalla hdnen itseymmarryksen-
sd muutos riippuu edelld olevan analyysin perusteella siitd, millainen on se
vuorovaikutustilanne, jossa muistiinpanot otetaan kayttoon. Taman tutkimuk-
sen aineistossa tilanteessa, jossa muistiinpanoja kysyttiin ja jossa niihin kohdis-
tui muiden ryhmin jasenten odotuksia, edelld kuvattua transformaatiota ei ta-
pahtunut. Sen sijaan tilanteissa, joissa muistiinpanojen tekijad saattoi vetoamalla
omiin muistiinpanoihinsa maaritelld kasitettd tai perustella vditettddn, muistiin-
panojen merkitys irtosi enemmain syntytilanteestaan ja sai siten uutta merkitys-
ta tulkintatilanteesta. Tamén tyyppisen muistiinpanojen kdyton voisi ajatella
olevan myos asiantuntijayhteisoille ominaista, joissa muistiinpanoja kdytetdan
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sujuvasti esitettdvien argumenttien tukena ja yksityiskohtien muistamisen apu-
vilineend.

Toisaalta ei voi kieltdd, etteivitko tilanteet, joissa opiskelijat pddtyvit
kriittisesti arvioimaan omia muistiinpanojaan ja niiden laatimisprosesseja, olisi
myos opettavia ja kasvattavia. Esimerkissa 12 Krista arvioidessaan omia muis-
tiinpanojaan esittdd samalla akateemisten opintojen tavoitteiden kannalta kes-
keisid ndkemyksid tiedon suhteellisuudesta ja monindkokulmaisuudesta. Sellai-
set yhteiset tyoskentelytavat ja -tilanteet, joissa sekd muistiinpanoihin merkityn
tiedon ettd ylipddtddan tiedon suhteellisuus paljastuu opiskelijoille, ovat ndiden
tavoitteiden kannalta arvokkaita.

7.6 Tehtivinanto ymmartimiskontekstina

Gadamerin mukaan ymmartamadn pyrkivdn esittamét aidot ja avoimet kysy-
mykset avaavat dialogista uutta ymmarrystd. Koulutuksessa kysymysten esitta-
jand on useimmiten kuitenkin ollut opettaja ja niiden ldhtokohtana on ollut ope-
tussuunnitelma. Luokkahuonetutkimusten perusteella opettajan kysymys, op-
pilaan vastaus, opettajan kuittaus -kaava on sdilynyt sitkedsti opettamis-
vuorovaikutuksen muotona (Leiwo, Kuusinen, Nykdnen & Poyhonen 1987;
Mercer 1997). Myds korkeakoulu- ja yliopisto-opetuksessa oppimista kontrol-
loivat tenttikysymykset ja opiskelijoiden niihin tuottamien vastausten arviointi
on vakiintunut kysymisen muoto (ks. Karjalainen 2002). Hermeneutiikan nako-
kulmasta (Taylor 1993), kuten myo6s luokkahuonevuorovaikutuksen tutkimuk-
sen pohjalta (Mercer 1997), nditd kdytantdjd on arvosteltu juuri siitd, ettd tallai-
set pedagogiset kysymykset ovat epdautenttisia kysymyksid, jotka tuottavat
tietoa suoraan toistavia vastauksia eivdtkd johda uutta tietoa ja ymmarrysta
avaavaan dialogiin.

Tamén tutkimuksen kohteena olleiden opiskelu- ja suoritustapojen tavoit-
teena on ollut osaltaan muuttaa luennointiin ja tenttimiseen perustuvia korkea-
kouluopiskelun kaytantoja. Opiskelijoiden itseopiskelua ohjaavilla oppimisteh-
tavilld on ollut tarkoitus aktivoida opiskelijoita ja ohjata heitd aiempaa itsendi-
semmin pohtimaan opiskeltavia sisdltdjd ja kytkemddn niitd omaan kokemus-
maailmaansa. (Koro, Lehtinen & Nieminen 1990.) Ryhmékeskusteluissa opiske-
lijat voivat tukea toisiaan ndissd haasteissa. Juuri oppimistehtdvan muotoilulla
on aiempien tutkimusten perusteella merkittdvd vaikutus pienryhmén vuoro-
vaikutukseen ja oppimiseen (ks. luku 4.3). Lisdksi se, miten oppimistehtava tu-
lee ryhmdéssd vastaanotetuksi ja tulkituksi, on merkittavaa pienryhmén vuoro-
vaikutuksen ja oppimisen kannalta. Jos oppimistehtdva tulkitaan ryhmaéssa op-
pimista kontrolloivaksi, pedagogiseksi kysymykseksi, opetusmenetelmien uu-
distamisella ei hyvéstd tarkoituksesta huolimatta edistetd juurikaan dialogisen
uuden ymmarryksen kehittymistd. Jos taas oppimistehtdvd avaa ryhmaéssa tee-
moja, joissa tarkasteltava asia voidaan kytked omiin kokemuksiin tai joiden
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avulla voidaan edetd kisitteellisempddn keskusteluun, oppimistehtédviin perus-
tuva opetus voi saavuttaa tavoitteensa.

Aiemmissa pienryhmdoppimista koskevissa tutkimuksissa on todettu, ettd
oppimistehtdvd maddrittdd hyvin vahvasti ryhméssd esiin otettavia puheenai-
heita. Pienryhman kielellistd vuorovaikutusta koskevien tutkimusten mukaan
uudet puheenaiheet aloitetaan usein lukemalla oppimistehtdvdd ddneen tai viit-
taamalla oppimistehtdvddn jollakin muulla tavalla (Fisher 1997; Mori 2002; Sto-
koe 2000). Oppimistehtdva on siis toisaalta oppimisen kohteena, mutta koska se
tulee eri tilanteissa ja eri ryhmissd tulkituksi eri tavoilla, se on myds omalta
osaltaan merkitystd tuottava ymmartdmiskonteksti opiskelevan pienryhméan
keskustelussa.

Kovin yksityiskohtaista tutkimustietoa ei ole vield siitd, mikd merkitys
oppimistehtdvan erilaisilla tilanteisilla tulkinnoilla on pienryhmdssa tapahtu-
valle oppimiselle ja ymmartdmiselle. Tamén tutkimuksen aineistossa oli huo-
mattavissa viitteitd siitd, ettd oppimistehtdvd tuotiin keskusteluun uusien pu-
heenaiheiden avauksissa eri tavoilla. Ndistd kahdesta syystd tdssad tutkimukses-
sa kiinnitin tarkemmin huomiota siihen, millaista keskustelua ja yhteistd ym-
marrystd erilaiset oppimistehtdvadn viittaavat avaukset tuottivat.

7.6.1 Tehtivinantoon tehdyt viittaukset

Keskustelujen luokittelussa vain suoranaisesti oppimistehtdvad toistavat tai re-
feroivat viittaukset sekd sithen deiktisesti viittaavat ilmaukset luokiteltiin ”teh-
tavananto”-luokkaan. Usein sisdllolliset puheenaiheet alkoivat kuitenkin viit-
tauksella tehtdvan kasitteisiin, jolloin viittaus luokiteltiin “kéasitteet”-kate-
goriaan. Kdsitteisiin viitattiin myos puheenaiheiden aikana, ei siis vain puheen-
aiheen alussa. Tehtdvdnantoon ja késitteisiin yhteensd tehtiin molemmissa
ryhmissd noin kolmannes kaikista viittauksista (ks. liite 2). Ndistd viittauksista
puolestaan vain noin yksi viidesosa tehtiin suoraan tehtdvanantoon, lopuissa
viitattiin késitteisiin. Molemmissa ryhmissd viitattiinkin itse kasitteisiin huo-
mattavasti useammin kuin tehtdvanantoon. Keskustelu siis usein irtautui varsi-
naisista tehtdvanannon kysymyksistd puheeksi ilmititd kuvaavista kasitteista.
Seuraavaksi erittelen vield tarkemmin, milld tavalla tehtdvdnanto ja sen sisalta-
mit kysymykset tulivat tulkituksi keskustelussa ja miten niitd kaytettiin keskus-
telun avaajina sekd millaista keskustelua tehtdvanantoon viittaavat ilmaukset
avasivat. Taustalla tdssd tarkastelussa on filosofiseen hermeneutiikkaan perus-
tuva ennakko-oletus, ettd opiskelijoiden itsensd muotoilemat kysymykset avai-
sivat sellaista keskustelua, jossa yhteinen ymmarrys pédsisi kehittymddan pi-
demmiélle kuin tehtdvanantoon perustuvissa puheenaiheen aloituksissa (ks. lu-
ku 2.5).

Luvussa 7.4.1 totesin sisdllollisen, esimerkiksi jonkin kasitteen yhteistd
merkitystd muodostavan keskustelun piirteeksi sen, ettd merkitystd muodos-
tettiin yhteisen ymmartamiskontekstin avulla. Ymmartdmiskontekstina saattoi
olla esimerkki tai muistiinpanot, joka auttoivat késitettd tai ilmiotd koskevan
yhteisen merkityksen muodostumista. Toisaalta keskusteluissa avattiin myos
puheenaiheita, joissa ei edetty puheeksi otetun késitteen tai ilmion merkityksen
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pohdintaan eika sitd koskevaan ymmarrykseen. Tydssdkdyvien ryhman sisdllol-
lisesti orientoituneessa keskustelussa tdllainen jakautuminen oli varsin selva.
Myo6s Ylioppilaiden ryhmadssa keskusteltiin kdsitteiden merkityksistd, jos niistd
syntyi erimielisyyttd, vaikka osallistujien yleisorientaatio olikin sitd véaltteleva.
Miten ndmé eri tavalla edenneet puheenaiheet sitten avattiin ja milld tavalla
tehtdvanantoa toistavat kysymykset ja toisaalta opiskelijoiden itsensd muotoi-
lemat kysymykset tai vditteet olivat niissd mukana? Millaiset keskustelussa esi-
tetyt kysymykset siis avasivat merkitysneuvottelua ja sellaista keskustelua, jos-
sa tuotettiin uutta ymmarrystd eikd vain toistettu aiempaa tietoa?

Molemmissa ryhmissa tehdyt viittaukset tehtdvanantoon on esitetty taulu-
koissa 13 ja 14. Viittaukset tehtivanantoon on luokiteltu sen mukaan, aloitet-
tiinko viittauksella uusi puheenaihe vai esiintyiko viittaus puheenaiheen “kes-
kelld”. Taulukoihin on merkitty my6s numeroin, mitkd puheenaiheet aloitettiin
viittaamalla tehtdvdnantoon ja mitkd puheenaiheet taas alkoivat opiskelijan
omalla kysymykselld tai vditteelld. Puheenaiheiden numerot viittaavat luvussa
7.4 taulukoissa 7-11 numeroituihin keskustelujen puheenaiheisiin.

TAULUKKO 13 Viittaukset tehtdvanantoon ja opiskelijan omalla kysymykselld aloitetut
puheenaiheet Tyossdkdyvien ryhmaéssa

1. keskustelu 2. keskustelu 3. keskustelu
(sisdltoorien- (sisdltoorien- (suoritusorien-
toitunut) toitunut) toitunut)
Puheenaihe aloite- 3 4 7
taan viittaamalla teh- (puheenaiheet (puheenaiheet (puheenaiheet 5, 6,
tivinantoon 7,10ja 11) 6,7,8ja10) 9,10, 11,12 ja 13)
Viittaus tehtdvanan-
toon, joka ei aloita 6 4 11
puheenaihetta
Tehtiavianantoon
tehtyjd viittauksia 9 8 18
yhteensa
Puheenaihe aloite- 10
taan opiskelijan (puheenaiheet 1, 2 6 7
omalla kysymykselld 3,4,5,6,8,9 1,2 " (puheenaiheet (puheenaiheet
natia kysymy 7 %900 O %y 1y 1,2,3,4,5,9) 1,2,3,4,7,8,14)
tai vaitteelld 13)

Kuten oletettua, viittaukset tehtdvdnantoon olivat yleisempid suoritusorien-
toituneessa kuin sisdltoorientoituneessa keskustelussa. Tyossdkdyvien ryhmaés-
sd niitd oli eniten kolmannella keskustelukerralla, jolla ryhma laati runkoa suo-
ritusta varten ja keskustelu luokiteltiin suoritusorientoituneeksi. Ylioppilaiden
keskustelu oli suurimmaksi osaksi suoritusorientoitunutta, joten viittauksia teh-
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tavanantoon tehtiin paljon. Ylioppilaiden ryhmén toisen keskustelukerran va-
hiiset viittaukset johtuivat siitd, ettd keskustelu oli kokonaisuudessaan lyhyt.

TAULUKKO 14 Viittaukset tehtdvanantoon ja opiskelijan omalla kysymykselld aloitetut
puheenaiheet Ylioppilaiden ryhmaéssa

1. keskustelu (suori- 2. keskustelu (suori-
tusorientoitunut) tusorientoitunut)

Puheenaihe aloitetaan viit- (Puhee5naiheet 2
taamalla tehtdvanantoon 2,11,13,15ja 16) (Puheenaiheet 3 ja 4)
Viittaus tehtdvanantoon, joka 3 4
ei aloita puheenaihetta
Tehtdvanantoon tehtyja )8 6
viittauksia yhteensd
Puheenaihe aloitetaan opiske- 11 )
lijan omalla kysymykselld tai ~ (puheenaiheet 1, 3, 4, . .
viitteelld 5,6,7,8910,12,14)  (Puheenaiheetlja2)

7.6.2 Viittausten avaama keskustelu

Kuten taulukoista 13 ja 14 ilmenee, molemmissa ryhmissd ensimmadiselld kes-
kustelukerralla opiskelijan omalla kysymykselld tai vditteelld avattuja puheen-
aiheita oli paljon. Kuten luvussa 7.4.1 osoitin, suuri osa ndistd puheenaiheista,
jotka Tyossdkdyvien ryhmaéssd aloitettiin opiskelijan omalla kysymykselld, paa-
tyi kasitettd koskevan ymmarryksen kehittymiseen. Tallaisia keskustelujaksoja
olen esittanyt esimerkeissd 3 ja 5. Ylioppilaiden ryhméssa opiskelijoiden itse
muotoilemalla kysymykselld aloitetut puheenaiheet eivit yhtd selvésti johta-
neen yhteiseen ymmartdmiseen.

Molemmissa ryhmissd kuitenkin keskustelujaksot, jotka aloitettiin tehta-
vdnantoa referoimalla, ndyttivdat ongelmallisilta. Tytssdkdyvien ryhmaéssa oli
taulukon 13 mukaisesti ensimmaiselld keskustelukerralla kolme puheenaihetta,
jotka avattiin referoimalla tehtdvanantoa. Yhteisend piirteend niille oli, etta teh-
tavanantoon perustuvasta kysymyksestd ei itsessddn saatu paljon keskustelua
aikaan. Esimerkeissd 14 ja 15 on kaksi ndistd puheenaiheista.

Esimerkki 14 T.1:10

01 Arja Niin ku téds nyt oli toss toss ykkoskohass ett yhteiskunta on ihmisen

02 tuotos yhteiskunnasta tulee objektiivinen todellisuus ihminen on
03 sosiaalinen tuotos (0,2) Perustele (0,4) nditten (0,6) teorioin
04 (1,0

05 Tiina ~ mm
06 Arja No tdadhdan vuorovaikutukseehan se just sitte perustuu



149

07 [eiko (0,6) yhteis niin yhteiskunnan Jja yksilon vuorovaikutuk[seen]

08 Tiina [Niin sisdistdiminen ja ulkoistaminen] [nii]

09 ihmiset toimii kesken&an

10 Arja Mut mita sit ku menn&én niin kauas historiassa taaksepdin ettd mitdan ei
11 ollu valmiina kuka ne on keksiny (0,8)

((puheenaihe jatkuu Arjan esittiman kysymyksen pohjalta))

Suoranainen avattuun puheenaiheeseen liittyva keskustelu oppimistehtavéa re-
feroivan alun (r. 1-3) jalkeen padttyy melko nopeasti tuotettuun vastaukseen (r.
6-9). Rivilld 10 ja 11 Arja esittdd osittain samasta teemasta ldhtevan oman kysy-
myksensd, joka tosin voidaan tulkita myds uuden puheenaiheen aloitukseksi.
Keskustelu jatkuu Arjan riveilld 10 ja 11 esittimdn kysymyksen pohjalta ja se
kytkeytyy hyvin 16yhésti riveilld 1-3 esitettyyn tehtdavanannon teemaan.

Samantyyppisesti, varsin lyhyesti ja toteavasti tuotetaan vastaus myos esi-
merkissd 15 olevaan tehtdvanatoon perustuvaan kysymykseen.

Esimerkki 15 T.1:11

01 Arja No (0,2) 6koh selvitd mita (0,6) Berger ja Luckmann tarkoittavat yksilon

02 ja yhteiskunnan valiselld dialektiikalla (0,4) ja sithen no no

03 [(sitte ja sithen ()]

04 Tiina  [(kuuluu ndd) objektivoituminen sisdistiminen ja

05 [instituutioituminen]

06 Arja [No (0,2) onks] tdd nyt sitten sitd (1,4) yksilon ja yhteiskunnan vilisella
07 dialektiikalla sitd yksilo vaikuttaa yhteiskuntaan ja yhteiskunta

08 vaikuttaa yksiloon (0,4) ni[inko]

09 Tiina [mm] mm (0,2) Se on sitd vuorovaikutusta
10 Arja Niin (.) ja me [luodaan]

11 Tiina [ja me luodaan] me luodaan itse se (0,8) missa me eletdan
12 Arja Nii:i [nii

13 Seija [(Se on sitd) vuorovaikutusta

14 Arja Mut miks tdd pitdd nyt sit tehd ndin tallaseks vaikeaks

15 1,6)

16 Tiina 1(\Iii sitd mind en tiid (0,8) timmonen [(kun-)

17 Arja [No ku] tdd on just tata tdllasta et
18 pitdd pohtia ja ku tda kirja ei oo meikéldisen alaa

((puheenaihe vaihtuu))

Arja lukee riveilld 1-2 tehtdvdnantoa ja aloittaa uuden puheenaiheen. Padllek-
kdispuhunnan vuoksi rivit 3 ja 4 kuuluvat nauhalta epéselvésti. Kuulostaa siltd,
ettd Arja alkaisi itse vastata tehtdvéddn, jota sitten Tiina tdydentdd riveilld 4-5.
Seuraa varsin intensiivinen, yhteistoiminnallinen ja sisdllollisesti hyvin osuva
Arjan ja Tiinan vilinen vuorottelu siitd, mitd dialektiikalla tarkoitetaan. Kaikki
kolme keskustelijaa tuottavat lyhyen vastauksen esitettyyn tehtivadn, mutta
niitd ei ryhdytd kehittelem&ddn eteenpdin. Rivilld 14 puheenaihe vaihtuu, jota
myo6s Arjan vuoron alussa oleva mut-partikkeli osoittaa (ks. Sorjonen 1989, 176).
Oppimistehtdvdd referoiva puheenaiheen aloitus siis tdssd saa aikaan sisil-
I6llisesti tosin osuvan, mutta lyhyeen loppuvan keskustelun.

Edellisen kanssa samantyyppinen tehtdvaa referoivalla aloituksella alkava
puheenaihe on myos seuraavassa esimerkissd 16, joka on Ylioppilaiden ryhman
ensimmdisestd keskustelusta. Puhe on tehtdvanannon b-osasta, joka sisdltda
muun muassa kysymykset “"Miten yksilo Bergerin ja Luckmannin mukaan si-
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sdistdd objektiivisen todellisuuden? Mikd merkitys tdssd prosessissa on sosia-
lisaatiolla?” Té&td esimerkkikatkelmaa aiemmin on keskusteltu siitd, mitd objek-
tivoituminen tarkoittaa. Seuraavaksi Veera esittdd tehtdvanantoa toistavan ky-
symyksen, joka saa aikaan seuraavanlaisen keskustelun:

Esimerkki 16 Y.1:13

01 Veera  No (0,2) ja mikd merkitys tdssd prosessissa on sosialisaatiolla

02 (1,8)

03 Marjo  @Erittdin tarked@ [heheh ]

04 Eija [hehehe]

05 Krista [Nii mut et] miten (0,2) [eiks tdd kysymys oo niinku]
06 Eija [@kylld ndin (on)@ hehehehe]
07 Krista  ettd miten (0,8) m-miten niinku ihminen sisdistda tan objektiivisen

08 todellisuuden Askenhdn me kes[kusteltiin siitd mitd on objektiivinen (.)
09 Marjo [Nii siis]

10 Krista  [objektoituminen]
11 Veera  [No niin (.) no miten se sisdis]tdd (0,4) Tietenkin [silld ettd se-]

12 Marjo [No mutta] s- sill etti se
13 Krista  Niin no ne keinot [(on ainaki)]

14 Marjo [On niitd] objekti[voitumia]

15 Veera [Nii ettd se muut]tuu todellisuudeks
16 sille ihmiselle [jolle se on sanonu sen ulos]

17 Krista [niin et se (sis&distdd) sen]

18 Veera  [( ) (sisdistamistd on se)]

19 Marjo  [Sitdhdn se juuri on ettd ndiden] objektivoitumien avulla maailma

20 [jasentyy]

21 Veera  [hehehe]
22 Krista  Nii (0,2) Nii mut ku mie vaan kun me alettiin [kes]kustella silleen

23 Veera [Joo]

24 Krista  objektivoitumisesta Niinku pitdd sit alussa selvittdd se ennen ku voi
25 keskustella ett miten se sisdistetiin

26 (1,6)

Rivilld 1 Veera aloittaa kysymyksen no-partikkelilla, joka Raevaaran (1989) mu-
kaan voi merkitd sisdllollistd siirtymadd, ei kuitenkaan aivan uuteen, vaan jo esil-
14 olleeseen tai odotuksenmukaiseen aiheeseen. Aiemmin on keskusteltu objek-
tivoitumisesta, joten Veera on etenemdssa tédtd koskevasta tehtdavanannon ky-
symyksestd seuraavaan kysymykseen eli kysymykseen sosialisaatiosta. Aloitus
on kuitenkin toisille ongelmallinen, koska sitd seuraa pitkdhko tauko (r. 2). II-
meisesti Veeran virallisen kuuloinen ddnensédvy (jota Ylioppilaiden ryhmaéssa
kaytettiin viitattaessa tehtdvanantoon) laukaisee lyhyen jakson, jossa nauretaan
ja lausumat sanotaan pilaillen (rivit 3, 4 ja 6). Rivilld 5 Krista kuitenkin aloittaa
vuoronsa vakavasti, ilman pilailevaa ddnensdvyd. Han palaa tehtdvan b-kohdan
ensimmadiseen kysymykseen eli sithen, miten yksilo sisdistdd objektiivisen todel-
lisuuden. Tulkitsen Kristan esittivan tdssd muille, ettei ole vield mahdollista
mennd tehtdvassd eteenpdin, koska vasta on keskusteltu siitd, mitd on objektii-
vinen todellisuus, eikd vield siitd, miten se sisdistetidn. Kun taas Veeran aloi-
tusvuoro implikoi sitd, ettd objektiivisen todellisuuden sisdistamisestd on jo kes-
kusteltu, joten voidaan mennd eteenpdin. Téatd tulkintaa tukee se, mitd katkel-
massa seuraa Kristan puheenvuoron jdlkeen: Ennen kuin Krista on lopettanut,
rivilld 11 Veera aloittaa oman vuoronsa hyvin kdrsimattomalld dédnensavylla.



151

My®6s vuoron sanallinen muotoilu (no tietenkin) kuvastaa sitd, ettd Veeran mie-
lestd asia on jo selvitetty.

Seuraavaksi sekd Krista, Marjo ettd Veera vastaavat esitettyyn kysymyk-
seen ldhes yhtdaikaisesti, katkelmassa on paljon paillekkdispuhuntaa (rivit 12-
20). Siten keskustelijat eivit orientoidu toistensa vuoroihin vaan kaikki vastaa-
vat tehtdvanannon pohjalta esitettyyn kysymykseen. Kaikki puhujat orientoitu-
vat siis alussa esitettyyn kysymykseen ja my6s omiin, aiemmassa keskustelussa
esittdmiinsd vuoroihin. Kaikki kolme nimittdin esittivét jo edellisen puheenai-
heen yhteydessad samansiséltoiset puheenvuorot ja toistavat ne nyt. Ainoastaan
Kristan vuoro rivilld 18 ndyttdisi tdydentdvan Veeran edellistd vuoroa. Sen si-
jaan Marjon seuraavaksi aloittaman vuoron alusta huolimatta (Sitihdn se juuri
on...) vuoro ei sisdllollisesti ndytd kytkeytyvan Veeran ja Kristan puheeseen,
vaan alussa esitettyyn kysymykseen sisdistimisestd. Puhujat eivit siis osoita
vuorojaan toisilleen, vaan anonyymille kysyjille, joka voisi olla vaikka opettaja.
Tdltd osin katkelma, kuten myds esimerkeissd 14 ja 15 esitetyt katkelmat, muis-
tuttaa luokkahuonekeskustelua. Tyypillisessd luokkahuonekeskustelussa opet-
taja kysyy ja oppilaat vastaavat niin, ettd kukin vastaa vain opettajan kysymyk-
seen, mutta ei sido puheenvuoroansa muiden oppilaiden vuoroihin esimerkiksi
kiistamalld tai kehittelemilld niitd eteenpdin (Luukka 1996). Vaikka tutkittu
keskustelutilanne siis periaatteessa oli auktoriteettirakenteeltaan tasa-arvoinen,
koska opettaja ei osallistunut keskusteluihin, perinteinen opettaja-oppilas-
asetelma kysymys-vastaus-kdytdanteineen saattoi siirtyd oppimistehtdvan tul-
kintojen myotda myos opiskelijoiden viliseen keskusteluun.

Katkelman vuorottelurakenne ei kuitenkaan ole luokkahuonekeskustelulle
ominainen. Katkelma ei rakennu kolmesta pitkdhkostd toisiaan seuraavasta
vuorosta vaan lyhyistd osittain pddllekkdisistda puheenvuoroista, joissa kukin
toistaa jo aiemmin sanomaansa. Samanaikaisen puheen suuri madra ja monolo-
giset, samoja lausumia toistavat vuorot ovat Gruberin (1998) mukaan tyypillisid
konfliktitilanteelle. Konfliktiin viittaa myos Veeran emotionaalisesti savyttynyt
puhe riveilld 11, 15 ja 16. Konflikti nédyttdisi ratkeavan episodin lopussa, jossa
Krista vield kerran tuo esille oman tulkintansa ja johon Veera osallistuu kuulija-
na joo-partikkelilla (21-24). Oppimistehtdvad toistava kysymys puheenaiheen
alussa siis johti ryhmdn erimielisyyteen, mutta konflikti ei koskenut varsinaises-
ti tehtdvéan sisdltojd vaan sitd, missd jarjestyksessd tehtdvan eri osista on syytd
keskustella ja voidaanko jo edetd seuraavaan aiheeseen. My6s TyoOssdkdyvien
ryhméssa oli yksi saman tyyppinen keskustelujakso, jossa tehtdvanantoa toista-
va puheenaiheen aloitus johti pohdintaan siitd, onko aiheeseen syytd siirtyd vie-
14 tdssd vaiheessa.

Oppimistehtdvdd referoiva puheenaiheen alku sai aikaan edelld olevissa
esimerkkikatkelmissa siis keskusteluhetken, jossa melko nopeasti ja lyhyesti
vastattiin esitettyyn kysymykseen ryhtymadttd pohtimaan erilaisia ndkokulmia
tehtdvan teemoista. Aiemman pienryhmdoppimista koskevan tutkimuksen pe-
rusteella pienryhmdssd tapahtuvan oppimisen ja ymmartamisen kehittymisen
yksi edellytys on se, ettd puheenaiheessa pysyttdisiin tarpeeksi pitkddn, jotta ai-
heesta saataisiin tuotetuksi erilaisia ndkokulmia ja yhdistellyksi niitd (ks. luku
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4.3). Télla perusteella suoraan oppimistehtdvadan kiinnittyva keskustelu ei ta-
mén tutkimuksen aineistossa parhaalla tavalla ohjannut opiskelijoita tarkaste-
lemaan ilmititd monipuolisesti ja kytkemddn tarkasteltavia ilmi6itd omiin ko-
kemuksiin. Oppimistehtdavan kysymykset tulkittiin siis ndissd katkelmissa juuri
pedagogisiksi, tietoa tarkistaviksi kysymyksiksi, jotka eivdt avanneet ryhmadssa
sellaista keskustelua, jossa olisi voitu edetd uuteen tietoon ja ymmarrykseen.

Edelld olevassa esimerkissd 14 oli kuitenkin viitteitd siitd, ettd tehtavia re-
feroiva kysymys saattoi johtaa opiskelijan omaan kysymykseen, josta keskuste-
lu eteni sellaiseksi, jossa esitettiin useita ndkokulmia keskusteltavasta teemasta.
Téllaisia keskustelujaksoja olikin Tyossdkdyvien ryhmaéssad toisella keskustelu-
kerralla kaksi, joissa molemmissa pé&éastiin etenemddn keskusteltavaa teemaa tai
kasitettd koskevaan yhteiseen merkitykseen (puheenaiheet 6 ja 10). Muut tehta-
vdnantoa referoivat puheenaiheen aloitukset toisella keskustelukerralla eivét
edenneet yhteiseen ymmarrykseen (puheenaiheet 7 ja 8). Nditd puheenaiheita
on hieman tarkemmin kuvattu taulukossa 8 luvussa 7.4.1.

Esimerkissd 17 on yksi niistd puheenaiheista, joissa tehtdvanannon kysy-
myksestd kehitellddn oma kysymys, jota sitten ldhdetddn pohtimaan.

Esimerkki17 T.2:6

01 Arja Nii (.) no tdss (.) tdss on taa (0,2) yks kysymys just tdss c-kohdassa etti (.)

02 millaisia uusia sosiaalistajia on tulossa perinteisten sosiaalistajien
03 rinnalle ja mitka sosiaalistajat (0,2) ovat tarkeitd taméan pédivan
04 yhteiskunnassa mielestasi tarkeita

05 Tiina ~ mm hmm
06 Seija ((selvittaa kurkkua))

07 Arja Nii onko ndéd nyt sitte just ndd onko tda niin kauhee t&a (0,2) taa
08 tiedonvilitys ja just (.) timmonen niin (.) ni onks se loppujen lopult hyva
09 vai paha

10 Seija Nii joo
11 Tiina [hmm)]

12 Seija [Siin on] varmaan (eikohén siind 00)

13 Tiina  Niin nyt ku ajat[telee esim]

14 Seija [molempia]

15Tiina  internettid ku lapset padsee esimerkiks hyvin (0.6) pienetki internetin
16 sivuilla niin nehdn padsee kaikkiin pornojuttuihin ja kaikkiin °niinku®
17 pddsee

18 Seija hmm

19 Tiina  niinku siis (0.4) niinku kaikkeen niinku k- (1,2)

20 Seija mm (.) kokei®lee® (0,8)

21 Tiina Ja kaikki tulee jo sulle silmille niinku niin nuorena

22 Arja hmm

23 Seija °hmm?®

24 Arja Nii (1,4) hh mutt toisaalta sitte taas on paljon enempi niinku (0,2) just

25 ndit valintoja
26 Tiina ~ On [virikkeité ja kaikkee ( ) on se toinen puolikin siind]
27 Arja [S4 sd jo Niin s& tieddt kaikkee paljon enempi jo pienest] pienest

28 Tiina ~ hmm

29 Arja ldhtien ja n&édt ja

30 Seija hmm

31 Arja v- vaihtoehtoja on niin paljon enempi
((puheenaihe jatkuu))
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Katkelma alkaa Arjan esittamalld tehtdvanantoa referoivalla kysymyksella (r. 1-
4). Arja kuitenkin kehittelee kysymystd edelleen ja esittdd siitd oman versionsa
(r. 7-9): Ovatko tiedonvilitys ja muut uudet sosiaalistajat yhteiskuntaan sosiaa-
listumisen kannalta hyva vai paha asia. Tamén itse muotoillun kysymyksen tu-
loksena puheenaihetta siis kehitellddn pidempddn ja teemasta 1oydetddn useita
ndkokulmia. Samantyyppinen, tehtdvanannon kysymykseen pohjautuva oma
kysymys esitettiin my0s toisessa keskustelujaksossa Tyossdkdyvien ryhmén toi-
sella keskustelukerralla. Téalld kertaa Seija esittdd kysymyksen, jota ensin hyvin
epdvarmasti ja hapuillen ryhdytddn selvittdmé&an, mutta josta lopulta padastaan
tyydyttavadn johtopaddtokseen. Tama jakso on esitetty esimerkissa 18.

Esimerkki 18 T.2:10

01 Seija Mutta tosta just tuli noista rooleista kun (0,2) se oli toi miten yksilo

02 Bergerin ja Luckmanin mukaan sisdistdd objektiivisen todellisuuden (0,8)
03 Niin tdalldhan oli tad mika teilld- teki ootte saanu eikd vaan tan (1,4) tan
04 artik[kelin]

05 Tiina [Joo saaltii

06 Seija Niin tdassdhdan on [Sosiaaliset roolit] kuvaavat objektiivista sosiaalista
07 Tiina [Joo nii (0,2) oliki]

08 Seija maailmaa (0,4) roolit ovat objektiivista yleispatevad instituutio:naalista
09 (0,2) o:naalisuutta sosiaalista kdyttaytymista

10 (2,8)

11 Seija  Onko se niinku t4td

12 (3,0)

13 Seija  (Ne) roolit on niinku sitéd objektiivista (.) sosiaalista maailmaa. (0,6)

14 °Objektiivisia ob- objek(tiivisia)®

15 (1,4)

16 Arja Maa olen kirjot[tanu] tdnne ettd .hh alkupiste on objektiivisen tapahtu-
17 Tiina [Mm]

18 Arja man valiton kdsittdminen (.) tai tulkitseminen mielenilmaisuksi ilmai-
19 suksi toisen .hh subjektiivisista prosesseista jolloin tapahtumasta tulee
20 subjektiivisesti mielekds myos itselle

21 (2,0)

22 Seija Nii joo

23 Tiina  hm

24 Seija Elikka (1,8) se sisdistdd sen (0,8)
25 Arja [INii]
26 Tiina ~ [Mut]ta kylldhan- [(mutta)]

27 Arja [Ja] (0,2) perustana on varha- varhaisemmilta sukupol-
28 vilta peld- perdisin olevat mallit.
29 (2,0)

30 Seija (°mallit®)
31 Arja mm
32 Tiina mhmh

33 (8,4)
34( ) Joo
35 (6,0)

36 Tiina  (Nii se-)
37 Seija (Tulee niinku-)

38 Arja Sehén on [( ) vuorovaikutust-]

39 Seija [Se on sitd jotakin objek]tiivisuutta ja (0.6) sitte jos se on itselle
40 mielekés niin se (0,4) sisdistdd sen

41 Arja mm

42 Tiina  hm

43 Seija objektiivisen °todellisuuden® (0,2) hehe (tai [obje-)

44 Tiina [Nii] joo (.) ettd se s:sisdistdd

45 semmosen minki sen tuntee [itsel]leen mielekk&dksi
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Puheenaihe jatkuu ja pddttyy lopulta Tiinan esittdmé&dn johtopaatokseen siitd,
ettd rooleilla on suuri merkitys objektiivisen todellisuuden sisdistamisessa:

Esimerkki 18 (jatkuu)

112 Tiina  Se on aika tdrkeetd yleensdkin muuten ndma roolit sosiaalistajana (nda
113 tammoset) ne on hirveen tarkeitd (ku aatellaan)

114 (Seija) Joo

115 Tiina  kun ne edustaa sitd

116 Arja  Onjoo

117 Tiina  instituutiota

Aiempi havaintoni siitd, ettd tehtdvanannon kysymykset tulkittiin ryhmaékes-
kusteluissa pedagogisiksi, tietoa tarkistaviksi kysymyksiksi, siis tarkentuu edel-
14 olevien esimerkkien 17 ja 18 perusteella. Sisdlto- ja merkitysorientoituneessa
keskustelussa tehtdvdnannon pohjalta voitiin kehittdd myds omia, omasta ih-
mettelystd ja esiymmarryksestd ldhtevid avoimia kysymyksid. Ne johtivat sel-
laiseen keskusteluun, jossa pelkdn toteavan vastauksen sijaan ryhdyttiin pohti-
maan eri ndkokulmia tai luomaan selvyyttd epaselviaksi huomattuun asiaan.

Tamdn tutkimuksen aineisto vahvistaa aiemmissa tutkimuksissa ja filoso-
fisessa hermeneutiikassa todetun pedagogisten kysymysten ongelmallisuuden
uuden ymmaérryksen kehittdmisessd. Ryhmissd oppimistehtdvan sisaltamid ky-
symyksid tulkittiin ja kéasiteltiin usein pedagogisina, tietoa kontrolloivina ky-
symyksind. Kuitenkin oppimistehtdvan kysymyksistd saatettiin edetd myos
omiin autenttisiin ja dialogia avaaviin kysymyksiin. Silloin oppimistehtdvan
kysymysti tai tehtdvdnantoa muotoiltiin eteenpdin esimerkkien 17 ja 18 mukai-
sesti. Ndissd esimerkeissad opiskelijat keskustelivat sellaisista tehtdvaan liittyvis-
td teemoista, jotka he itse kokivat ongelmallisiksi tai kiinnostaviksi. Oppimis-
tehtdvan suoraa referointia hedelmaillisempi uuden puheenaiheen avaus oli siis
jonkun ryhmén jasenen itse muotoilema kysymys tai vdite. Samanlaisen ha-
vainnon on tehnyt Mori (2002), joka tutki yliopistossa japania vieraana kielena
opiskelleen pienryhmén keskusteluja. Tutkimus koski tehtédviin perustuvaa kie-
lenopetusta, joka oli organisoitu hyvin samantyyppisesti kuin oppimistehtdvan
valmistelu ja keskustelusuoritus tédssd tutkimuksessa. Myos Mori havaitsi, ettad
opiskelijan spontaani keskustelunavaus oppimistehtdvadan liittyvastd, mutta itse
koetusta aidosta ongelmasta tuotti ympaéristodan koherentimpaa ja luontevam-
paa keskustelua.

Oppimistehtdviin perustuvan opetuksen mahdollisuudet tuottaa oppimis-
ta ja uutta ymmarrystd ndyttavéat riippuvan siitd, milld tavalla oppimistehtavit
tulkitaan. Tassd tutkimuksessa itse oppimistehtdva ei ollut tarkastelun kohteena
vaan se, miten se tuli opiskelijaryhmissd tulkituksi. Kuitenkin tekemieni ha-
vaintojen perusteella voi my06s pohtia oppimistehtdvien muotoilua. Tamén tut-
kimuksen perusteella yhteistd oppimista edistavét sellaiset tehtdvanannot, jotka
ohjaavat ja rohkaisevat opiskelijoita esittimé&dn omia kysymyksidan. Tehtdvan-
antoja tulisi kehittdd tdllaiseen suuntaan erityisesti silloin, kun opetuksen ja ar-
vioinnin tavoitteena on tiedon kontrolloimisen sijaan uuden tiedon ja ymmar-
ryksen kehittyminen. Aiemmissa tutkimuksissa kysymysmuoto tehtdvanannos-
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sa on kyseenalaistettu (Mercer 1997), eikd suora kysymysmuoto tehtdvanannos-
sa ole myoskddn tdiman tuloksen perusteella paras mahdollinen tapa, koska sil-
loin kysymykset tulkitaan keskustelussa helposti pedagogisiksi, tietoa testaa-
viksi kysymyksiksi. Parempi olisi ohjata opiskelijat itse ihmettelemdin ja kysy-
mé&dn omia kysymyksiddn ja luoda mahdollisuuksia opiskelijoiden omille ky-
symyksille (ks. Taylor 1993, 70).



8 YHTEINEN YMMARTAMINEN TYOTIIMEISSA

8.1 Tyotiimien keskusteluissa tehdyt viittaukset

opiskelijoiden ryhmikeskustelujen analyysi. Luokittelin sellaiset keskusteluissa
tehdyt viittaukset, jotka tehtiin joko keskustelun puheenaiheeseen tai johonkin
sen mahdollisista kontekstuaalisista resursseista. Koko luokittelun tulokset ovat
liitteessa 3.

Taulukossa 15 on esitetty ne luokat, joihin tutkittujen kahden tiimin kes-
kusteluissa tehtiin eniten viittauksia. Koodi merkittiin keskustelussa aina koh-
taan, jossa viittauskohde muuttui. Siten ei ole kyse siitd, ettd suurin osa keskus-
telua tai keskusteluaikaa olisi kdytetty taulukkoon merkittyihin puheenaiheisiin
tai niihin liittyvid lausumia olisi esitetty eniten. Kyse on enemmankin siitd, etta
nditd aiheita “kierratettiin” keskusteluissa eniten. Niihin siis viitattiin useimpi-
en puheenaiheiden yhteydessd tai ne muodostuivat itse useimmin puheenai-
heiksi.

Taulukosta 15 on ndhtédvissd, ettd yleisin viittauksen kohde tiimien kes-
kusteluissa oli tydtavat. Tyotavoiksi luokiteltiin keskusteluissa kohdat, joissa
viitattiin tiimissd, nuorisotalolla tai yleensd nuorisotydssd kdytettyihin tyome-
netelmiin, toimintatapoihin tai noudatettaviin kdytantoihin. Myos tuleviin ta-
pahtumiin viitattiin molempien tiimien keskusteluissa suhteellisen paljon. Tii-
mipalavereissa tekemieni havaintojen mukaan erityisesti Mékeldn tiimi suun-
nitteli yhdessd tulevaa toimintaa. Nuorisopisteen tiimi poikkesi Mékeldn talo-
tiimistd siten, ettd Nuorisopiste oli monitoimitalotyyppinen nuorisotalo kau-
pungin keskustassa, jossa organisoitiin kaupungin nuorisotytn lisdksi muunkin
tyyppistd toimintaa, esim. tiedotus- ja kulttuuritoimintaa. Mikeldn nuorisotalo
puolestaan oli pienempi, 1dhiossd oleva nuorisotalo.

Omaan aiempaan toimintaan tehtyja viittauksia oli molemmissa tiimeissa
suhteellisen paljon. (Makeldn tiimissda kuudenneksi eniten, ks. liite 3.) Havaitsin
myds palavereissa, ettd tiimien jdsenilld oli omia vastuutehtdviddn, joista tiimi-
palavereissa raportoitiin muulle tiimille. Makeldn tiimin palavereissa oli tapana
myos, ettd jokainen tyontekija kertoi vuorollaan omasta tulevasta ohjelmastaan.
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Maikeldn tiimin kiinted yhteistyo ldhikoulujen kanssa nidkyy yhteistydtahoihin
tehtyind viittauksina.

TAULUKKO 15 Yleisimmat viittauskohteet tutkituissa tyotiimeissa

Mikeld Nuorisopiste

Viittauksen kohde % Viittauksen kohde %
1. Tyotavat 15 1. Tyotavat 14
2. Tuleva tapahtuma 14 2. Aiempi tapahtuma 13
3. Nuoret 12 3. Oma aiempi toiminta 11
4. Oma tuleva toiminta 9 4. Tuleva tapahtuma 10
5. Yhteistyotahot 8 5. Nuoret 9
Muut yhteensa 42 Muut yhteensa 43
Yhteensa 100 Yhteensa 100

Se, kuinka paljon eri tiimeissd keskusteltiin omasta tai yhteisestd aiemmasta
toiminnasta ja tulevasta toiminnasta, riippui toki muustakin kuin tiimien toi-
minnan organisoinnista ja yhteisen toiminnan tavoista. Nuorisotaloilla jarjestet-
tiin isompia ja pienempid tapahtumia vaihtelevasti ja kdytyyn keskusteluun
vaikutti se, miten tutkimuksen kohteeksi tulleet keskustelut sattuivat sijoittu-
maan suhteessa talon tapahtumiin.

Tyontekijatiimien keskustelujen analyysi jatkui hieman toisella tavalla
kuin opiskelijaryhmien keskustelujen analyysi. Tyossd tapahtuvaa yhteista
ymmartamistd ja vakiintuneita tulkintoja selvitin tarkastelemalla sitd, missd yh-
teydessd erilaisia asioita otettiin esille ja niistd keskusteltiin. Tamé&n asiayhtey-
den selville saamiseksi tarkastelen seuraavaksi sitd, minkéalaisina yhdistelmina
eri viittauskohteet keskusteluissa esiintyivét, toisin sanoen, minkd muiden asi-
oiden yhteydessé eri asioita otettiin puheeksi. Etsin siis aineistosta keskustelu-
jaksoja, joissa eri viittauskohteet vuorottelivat keskenddn. Filosofisen herme-
neutiikan tarjoaman ymmartdmisen kuvauksen pohjalta katson, ettd téllaisissa
jaksoissa eri viittauskohteet antoivat merkityksen toisilleen. Asia sai siis merki-
tyksensad siitd asiayhteydestd eli siitd kielellisestd ymmartdmiskontekstista, mis-
sd se esiintyi.

Koska tyotavat osoittautuivat kaikista yleisimmaéksi viittauksen kohteeksi,
aloitin tamé&n vaiheen niin, ettd etsin aineistosta katkelmia, joissa tyttavat oli
toisena viittauksen kohteena. Toisena kriteerind etsityille katkelmille oli, etta
tyotapoihin ja johonkin toiseen kohteeseen viitattiin niissd useammin kuin ker-
ran, etsin siis katkelmia, joissa kaksi eri viittauskohdetta vuorotteli keskenddn.
Havaitsin, ettd keskusteluissa puhuttiin tyotavoista kolmen muun viittauskoh-
teen yhteydessd. Namaé kohteet olivat aiemmat tapahtumat, tulevat tapahtumat
ja nuoret.
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Nuorisotydn kasvattavan merkityksen ja nuorten sosiaalistamistavoitteen
perusteella tyotapoja koskevan puheen ohella nuoria koskeva puhe on merki-
tyksellistd. Siksi tyotapoihin kohdistuvien viittausten lisdksi etsin keskustelu-
jaksoja, joissa vuorottelivat viittaukset nuoriin ja johonkin toiseen kohteeseen.
Sellaisten jaksojen lisdksi, joissa viittauskohteina vuorottelivat nuoret ja tyota-
vat, aineistosta erottui useita sellaisia keskustelujaksoja, joissa yhdistelmana
olivat nuoret ja aiemmat tapahtumat.

Ndissd aineistosta erotetuissa jaksoissa yleensd viitattiin muihinkin asioi-
hin, mutta harvemmin ja satunnaisemmin kuin niihin kahteen kohteeseen, joi-
den mukaan katkelma luokiteltiin. Osa jaksoista oli kuitenkin tulkinnanvarai-
sia, koska nuorten lisdksi saatettiin viitata yhtd usein esimerkiksi ty6tapoihin ja
aiempiin tapahtumiin. Téllaiset jaksot luokittelin sen mukaan, kumpi viittaus-
kohteista ilmeni jaksossa vahvempana. Tiimikeskusteluista eroteltujen keskus-
telujaksojen lukumaééarat molemmissa tiimeissa on esitetty taulukossa 16.

TAULUKKO 16 Viittauskohteiden vuorottelu nuorisotydntekijoiden tiimikeskusteluissa

Keskustelukatkelmien sisaltamaét Mikeld Nuorisopiste
viittauskohteiden yhdistelmat f f
Aiempi tapahtuma + tyotavat 7 11
(ongelmapuhe)

Tuleva tapahtuma + tyttavat 17 5
(suunnittelupuhe)

Nuoret + aiempi tapahtuma 9 5
Nuoret + tyttavat 8 4
Yhteensd 41 25

Taulukossa 16 olevat luvut ovat absoluuttisia, eivétkd siksi vertailukelpoisia
keskenddn. Méakeldn keskustelut sisdlsivat Nuorisopisteen keskusteluja enem-
mén viittauskohteiden yhdistelmid sen vuoksi, ettd Mdkeldn tiimin palavereja
oli aineistossa yksi enemman kuin Nuorisopisteen palavereja.

Katkelmat, joissa viittauskohteina vuorottelivat aiempi tapahtuma ja tyo-
tavat, oli puhetta, jossa aiempi tapahtuma maéérittyi jollakin tavalla ongelmalli-
sena. Tapahtuman kuvauksen yhteydessa tai heti sen jdlkeen ryhdyttiin pohti-
maan tapoja, jolla ongelma selvitettdisiin. Puhetta, jossa maaritellddan ongelmaa,
kuvataan sen laatua ja esitetddn ratkaisuehdotuksia, on nimitetty ongelmapu-
heeksi (Hester & Eglin 1997b). Katkelmat, joissa yhdistyivat viittaukset aiem-
paan tapahtumaan ja tyotapoihin, olivat piirteiltddn juuri téllaista ongelmapu-
hetta. Katkelmat, joissa yhdistyivét tulevaa tapahtumaa ja tydtapoja koskevat
viittaukset, olivat puolestaan luonteeltaan suunnittelupuhetta (Kédrkkdinen
1997). Siind pohdittiin, mitd tyotapoja kaytettdisiin jossakin tulevassa tilanteessa
tai tapahtumassa.
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Tiimikeskusteluaineisto on karsiutunut analyysin tdssd vaiheessa niin, etta
taulukkoon 16 merkityt keskustelukatkelmat kattavat viittauskohteiden luku-
médrien perusteella laskettuna noin kolmasosan kaikista tiimikeskusteluista.
Karsin aineistoa edelleen jattamalld suunnittelupuheen siitd pois. Jatkoanalyy-
sissa tarkastelen siis ensinndkin sellaisia keskustelukatkelmia, joissa yhdistyvat
viittaukset aiempiin tapahtumiin ja tyotapoihin. Lisdksi tarkastelen katkelmia,
joissa yhdistyvdt viittaukset nuoriin ja tyotapoihin sekd nuoriin ja aiempiin ta-
pahtumiin. Perustelu niille valinnoille on se, ettd nimenomaan ndihin keskuste-
luihin sisdltyi sellaisia tiimin oppimisen piirteitd, joita aiemmassa tiimioppimi-
sen tutkimuksessa on esitetty. Nditd piirteitd ovat tiimin yhteinen ongelmanrat-
kaisu sekd tyotd koskevien havaintojen jasentdminen ja uudelleen jasentdminen.
Sitd, milld tavalla aineistosta havaitut teemat nédihin tiimioppimisen piirteisiin
kytkeytyvit, tarkennan myshemmin.

8.2 Tyotiimeja koskevien tutkimuskysymysten taismentiminen

Edellisen alaluvun 8.1 perusteella rajaan seuraavaksi luvussa viisi esitettyd tois-
ta tutkimustehtavaa eli kysymystd siitd, mitd yhdessd oppimisen ja hermeneut-
tisen paremmin ymmartdmisen ehtoja keskustelujen ymmartamiskontekstit pal-
jastavat. Tama yleinen tiimien keskusteluja koskeva tutkimustehtdva tismentyy
kahdeksi kysymykseksi:

1) Miten aiempi tapahtuma maédériteltiin tiimissd ongelmalliseksi ja millaisia
uuden ymmadrtdmisen ja oppimisen ehtoja tai mahdollisuuksia tdhdn pro-
sessiin sisdltyi?

2) Millaisia nuoria koskevia tulkintoja muodostui nuoria koskevan puheen yh-
teydessd, miten niitd muodostui ja millaisia uuden oppimisen ja ymmarta-
misen ehtoja tai mahdollisuuksia tdhdn prosessiin siséaltyi?

Ndiden kysymysten pohjalta tyotiimien keskusteluja koskevat tulokset jasenty-
vit seuraavissa luvuissa kahteen kokonaisuuteen. Ensiksi tarkastelen keskuste-
lua, jossa tyotavoista puhuttiin aiempien tapahtumien yhteydessa. Toisena ko-
konaisuutena selvittelen keskusteluja, joissa muodostui nuoria koskevia merki-
tyksia.

8.3 Tyotapoja ja aiempia tapahtumia koskevat yhteiset tulkinnat
8.3.1 Yhteisen tilanneorientaation muodostuminen

Luvussa 8.1 totesin, ettd keskustelujaksot, joissa yhdistyivdt aiempia tapahtu-
mia ja tyotapoja koskevat viittaukset, olivat luonteeltaan ongelmapuhetta. Néis-
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sd katkelmissa puheeksi otettu aiempi tapahtuma ymmarrettiin yhdessa jollakin
tavalla ongelmallisena. Todetun ongelman yhteydessa sitten keskusteltiin siitd,
millaisilla tydtavoilla ongelmallista asiaa hoidetaan tulevaisuudessa. Tiimin
oppimisen kannalta juuri ongelmien ratkaisu ratkaisuvaihtoehtoja kokeilemalla
ja kokemuksia reflektoimalla on yksi tiimin oppimiselle tyypillinen piirre (ks.
luku 4.4), johon katson nuorisotyontekijdtiimien aiempia tapahtumia ja tydtapo-
ja koskevan keskustelun kytkeytyvan.

Tyotapojen ja aiempien tapahtumien viittausten yhdistelmid sisdltaneet
keskustelujaksot on jaettavissa kolmeen luokkaan sen mukaan, milld tavalla ai-
empi tapahtuma esitettiin tiimipalaverissa ja milld tavalla se merkittiin ongel-
malliseksi. Ensimmadiseen luokkaan sijoitin jaksot, jossa joku tiimin jdsenistd
madritteli jonkin aiemman tapahtuman jo jakson alussa ongelmalliseksi tapah-
tumaksi. Toiseen luokkaan luokittelin jaksot, joissa aiempi tapahtuma kerrottiin
ensin neutraalisti ja vasta sen jdlkeen kertoja itse toi esille tapahtumaan sisalty-
neen ongelmallisen asian, esimerkiksi epdsopivan tyokdytannon. Kolmannessa
luokassa ovat jaksot, joissa joku muu kuin aiemman tapahtuman kertoja tulkitsi
tapahtuman tai siihen liittyvdn tydtavan ongelmalliseksi. Nama erilaiset tavat
kasitelld aiempia tapahtumia tyotapojen yhteydessd jakaantuivat tiimien kes-
kusteluissa taulukossa 17 esitetylld tavalla.

TAULUKKO 17 Erilaiset ongelman esittdmisen tavat tiimikeskusteluissa

Mikela Nuorisopiste
f f
1) Aiempi tapahtuma esitetddn alun alkaen 3 7

ongelmana.

2) Kertoja kertoo neutraalisti aiemmasta ta-
pahtumasta ja tuo esille siihen liittyvan on- 2 4
gelman myShemmin.

3) Kertoja kertoo aiemmasta tapahtumasta,
jonka toinen tiimin jasen madrittelee ongel- 2 -
maksi.

Miten tdllaiset tilanteet sitten ovat kiinnostavia tilanteisen ymmartamisen ja
orientaation kannalta? Oletettavasti tilanteet, joissa uusi, esille otettu asia ym-
mérretddn alun alkaen ongelmalliseksi, olisivat yhteisen tilanteisen ymmarta-
misen ja yhteisen orientaation ylldpidon kannalta ongelmattomampia tai aina-
kin eri tyyppisid kuin tilanteet, joissa jokin aluksi neutraalisti esitetty asia maa-
rittyykin ongelmaksi vasta mycshemmin keskustelujakson kuluessa. Ongelman-
ratkaisun ja tiimin oppimisen voisi olettaa olevan yhteydessa siihen, miten tii-
missd onnistutaan yhteisen orientaation muodostumisessa ja ylldpitamisessd
erityisesti ongelmista keskusteltaessa.
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Maikeldn tiimissa oli kolme keskustelujaksoa, jossa aiempi tapahtuma esi-
tetddn ensin ongelmallisena. Sen jdlkeen tiimi pohtii kédytéanteitd, jotka tapahtu-
maan ovat johtaneet tai selvittelee tydtapoja, joilla ongelma on ratkaistavissa.
Namad kaikki kolme keskustelujaksoa koskivat ongelmaa, josta keskusteltiin
Maékeldn tiimin kolmessa palaverissa. Kyseessa oli ongelma, jossa “isoiksi pojik-
si” nimitetyt, varsinaisesta talotoiminnasta jo ohi kasvaneet pojat tulivat talolle
isolla joukolla meteloim&ddn ja hdiritsemddn varsinaisten nuorisotaloikdisten
toimintaa. Esimerkissd 19 on keskustelujakso Mékeldn tiimin kolmannen pala-
verin alusta, jossa Marja ottaa puheeksi timdn ongelman.

Esimerkissd 19 riveilld 1-8 lopetellaan edellistd puheenaihetta. Tauon jal-
keen rivilld 10 Marja aloittaa uuden puheenaiheen isoista pojista. Tiimin kolmas
vakituinen tyontekijd, Juha, oli tdimén palaverin aikana lomalla, joten keskuste-
lu kdydadan padasiassa palaveriin osallistuneiden tiimin vakinaisten tyontekijoi-
den eli Kirsin ja Marjan valilla.

Esimerkki 19 M.3

01 Kirsi ~ Ja tuota (.) nyt iltapdivalld sitte ei (0,2) voia tota (.) ku Reetta on poies nii

02 nuita kdyd mut mad rupeen joka tapauksessa jo (0,2) loman aikana teke-
03 maédn kevytversioo sen arvioinnista ja panen sitten .hh tunnit ylos Se ei
04 nimittdin T&&lld on aivan turha kuvitellakaan en mé oo koskaan néita
05 opiskelijoita [voinu t&dlld alkaa miettimédan] ettd .hh

06 Sanna [Eei se se on sen verran omituinen se]

07 Kirsi Et [otan sitten] pois kun (2,4) otan
08 Sanna [(

09 (6,0

10 Marja  hh. Joo (2,6) tota niin (2,0) niin niin (0,4) meidn pitds miettid sitd (1,4)

11 nditten (2,0) isojen sankareitten (0,4) tdalld olemista

12 Kirsi mm

13 Marja  Nimittdin eilenhdn ne oli nyt (0,4) jostain syystd niin tiiviimmin kunh .hh
14 aikasemmin

15 Kirsi mm

16 Sanna mm
17 Marja  Ne oli ensimmadisinéd oven takana

18 Kirsi mm

19 (1,6)

20 Marja  ja koko illan

21 Kirsi Nii méaa vaan sillon

22 Marja  ja koko 16ssi

23 Kirsi sitd ku vaan puhuttiin niin pelkésin just sitd reaktioo et kayko niin etta
24 ku me ruetaan niitd puhuttamaan (.) ja kerrotaan ne tarttuu

25 (Laura) mm

26 Kirsi siihen tissiin vield enemman kiinni tavallaan

27 Marja  Joo
28 Sanna mm
29 Marja  Mut ihan sen takia niin nyt pitdis miettid sitte ettd .hh et miten (1,8) pan

30 naan kadytantoon niitd juttuja

31 Kirsi mm

32 Marja  mitd sanottiin elikka (0,8) et jos (2,4) et mitd t6itd mihin velvotetaan et
33 oisko esimerkiks tdssa pikkujoulussa semmosia .hh

34 Kirsi mm

35Marja  mistd niille antas (.) [tehtdvat

36 Kirsi [Niille vois kehittdd tavallaan niista (0,2) siis niille

37 vois kehittdd tehtdvat .hh ja tiesti se ettd (0,8) ((jatkuu))
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Riveilld 10 ja 11 Marja johdattelee uuteen puheenaiheeseen esittamalld “isojen
sankarien tddlld olemisen” asiana, jota "pitdisi miettid’. Téllaisella puheenvuorol-
la asia madrittyy ongelmaksi, johon pitdd 16ytad jokin ratkaisu tai toimintatapa,
jolla asiaan puututaan. Isojen poikien ongelmasta on yhdessad keskusteltu myos
aiemmissa palavereissa. Yhdessd erityisnuorisotyontekijoiden kanssa tiimissa
kehiteltiin toimintatapa, jossa jokaisen nuoren kanssa keskustellaan tilanteesta
kahden kesken. Isojen poikien ongelman ratkaisussa on tdssd palaverissa me-
neillddn vaihe, jossa tdma poikien jututtaminen ei ole tuottanut toivottua ratkai-
sua. Riviltd 13 ldhtien Marja kertoo edellisestd illasta, jolloin pojat olivat jopa en-
tistd tiiviimmin ja isommalla joukolla nuorisotalolla kuin ennen. Toimenpiteista
huolimatta ongelma oli siis vain pahentunut. Seuraavaksi Kirsi pohtii selitysta
tapahtuneeseen poikien reaktiona ripustautua nuorisotyontekijoihin entistd tii-
viimmin sen seurauksena, ettd heihin kiinnitetddn erityistd huomiota (r. 21-26).
Tdmdén jdlkeen puhe siirtyy aiemmasta tapahtumasta ja siihen kytketystd on-
gelmasta tyotapoihin, joilla ongelmaan voitaisiin tarttua. Ajatuksena on, ettd
koska pojat ovat jo idltdan aikuisia, heille myds annetaan aikuisten tehtivid, jos
he tulevat talolle. Tiimi ryhtyykin miettimddn, mitd sopivia tehtdvid tulevissa
pikkujouluissa heille voisi antaa (r. 32-37).

Tassd katkelmassa esitetty aiempi tapahtuma ymmarrettiin yhteisesti siis
jo valmiiksi ongelmallisena ennen kuin sitd ryhdyttiin kuvaamaan. Marjan pu-
heenvuorosta rivilla 10 on havaittavissa tapoja, joilla yhteinen orientaatio johda-
teltiin ongelmalliseen asiaan. Todenndkoisesti huokaus ja muu yliméarédinen ai-
nes sekd tauot vuoron alussa suuntaavat kuulijoita siihen, ettd tulossa on jokin
ongelmallinen asia (hh. Joo (2,6) tota niin (2,0) niin niin (0,4)) (r. 10).

My6s Nuorisopisteessd osa keskustelujaksoista, joissa puhuttiin ty6tavois-
ta aiempien tapahtumien yhteydessd, olivat luonteeltaan sellaisia, joissa aiempi
tapahtuma madrittyi ongelmalliseksi jo aivan puheenaihejakson alussa. Esimer-
kissd 20 on yksi tédllainen jakso. Esimerkki on Nuorisopisteen ensimmadisen pa-
laverin lopusta. Yksi tyontekijoistd, Liisa, on jo lopettamassa palaveria (r. 1 ja 3),
kun toinen tyontekijd, Merja, esittdd ensin ongelman ja sitten aiemman tapah-
tuman, jossa ongelma on ilmennyt.

Esimerkki 20 N.1

01 Liisa (2,8) Jes (1,0)

02 Merja  Hei (0,2) koo-

03 Liisa Hajaannummeko

04 Merja Koo- Ei hajaannuta yhtdan mihinkddn ennenku yks timmonen ongelma

05 Mulla soi vdhén vélid puhelimet ja hilyttimet aina ku miné (satun) ole-
06 maan tdalla talossa (0,8) Halyjarjestelma ei toimi (.) Siis me- meidn tama
07 (.) systeemi ei yksinkertasesti toimi (0,2) Me oltiin tdalld perjantai-iltana
08 krosskafeessa (M4) olin just edelliselld viikolla puhunu yhen ( )palve
09 lun tyypin kanssa ku se soitti mulle ettd onko bandipojilla lupa olla

10 kahteenkymmeneen kolmeen asti tddlla Mind sanoin sitte kolmannen
11 kerran ettd kylld heilld on lupa olla sielld (1,0) Kun talon halytarkistukset
12 tulee kello kakskymmenta kaks naps pojat jaa tanne automaattisesti alle
13 nii eii kun khello kakskymmenta kolme (0,2) No antaas olla perjantaina
14 seisotaan krosskafeessa (0,4) naps kello kakskymmentéa kaks alkaa huu-
15 taa halyttimet (1,0) Just olin kerenny kattoo [kelloo

16 Liisa [Siis mun mielestd missdan
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17 vaiheessa (.) ei oo ilmotettu hélyfirmalle ettd niitten tarttee laittaa halyja
18 (0,6) mihinkdan aikaan automaattisesti paélle

19 Merja  Ne tekee sen automaattitarkistuksen kello kakskymmenti (0,2) kaks mun
20 mielesta

21 (24)

22 Pasi Nii ja maanantainahan oli (0,4) kello kakskytédyks (paukastu)
23 Merja  Se oli ollu ihan virhe niitten oma virhe (0,2) Sitdhdn Tero sano dsken Tero

24 oli ollu t&dltd 1ahossa niin ping (0,6) naks

25 Pasi joo

26 Liisa Joo ja samo- No joo niissd on ollu kylld nyt (0,8) Samoten Hara soitti
27 viikonlopun (0,4) ha- ((jatkuu))

Merjan puheenvuoron alussa ongelma madritellddn sellaiseksi, joka ei varsinai-
sesti ole kenenkéddn tiimin jésenen aiheuttama, vaan vika on nuorisotalon hély-
tinjdrjestelméa hoitavassa vartiointiliikkeessa (r. 5-8). Sen jdlkeen Merja kertoo
aiemmasta tapahtumasta, perjantai-illan cross cafeesta, jossa samainen haly-
tinongelma on tullut esille. Merja myos kertoo puhuneensa puhelimessa varti-
ointiliikkeen tyontekijan kanssa, jossa oli ilmennyt se, ettd liikkeen vartijoilla on
vddrad tietoa siitd, mihin aikaan nuorisotalon automaattihalytys kytketddn paal-
le (r. 8-13). Vuoronsa lopussa Merja vield palaa edellisen perjantai-illan tapah-
tumiin, jolloin selvisi, ettei oikea tieto hilyttimien kytkemisajasta ollut vield-
kdan mennyt perille (r. 13-15).

Tapa, jolla Merja esittdd ongelman, poikkeaa paljon siitd, miten Marja toi-
mi esimerkissd 19. Puheenvuorossa on vahemman taukoja ja asia esitetddn na-
pakasti ja painokkaasti. Seuraavaksi myos Liisa puhuu painokkaasti siitd, miten
hédnen mielestdan vartiointiliikkeelle on tiedotettu asiasta (r. 16-18). Taman jal-
keen muu tiimi ryhtyy selostamaan Merjan kertomuksen kanssa samantyyppi-
sid tilanteita ja aiempia tapahtumia, joissa hilyttimien kytkemistd koskeva on-
gelma on ilmennyt (r. 22-27). Episodi jatkuu ndilld kertomuksilla ja sen jdlkeen
keskustelulla siitd, mitid vartiointiliikkeen kanssa on sovittu aiemmin seki niistd
tyotavoista ja kdytannoistd, joilla ongelma ratkaistaisiin 60 rivin ajan. Seuraava
esimerkkikatkelma on koko puheenaihejakson lopusta. Siind keskustelu jatkuu
siitd, miten toimitaan, jos joku jdd taloon viimeisen tyontekijan poistuessa. Jakso
pdéttyy lopulta yksimielisyyteen siitd, miten asiassa toimitaan vartiointiliikkee-
seen pdin ja mitd tyontekijat tekevit iltaisin talolta poistuessaan.

Esimerkki 20  (jatkuu)

88 Merja  Sehdn siind sotkeekin sitte ettd ku on niinku omilla hilyilldan tullu tanne
89 ja sitte (0,4) jos (ne) tekee sitd (0,6) tilatarkistusta nii (1,4) tadlla vheh- (.)
90 voiki joku olla jossaki (1,4) kolossa

91 Liisa ~ Nii

92 Merja  Ilmottaa vaan sinne ettd jokainen jolla on hilykoodi niin vastaa

93 persnahkallaan siitd ettd niitd (0,4) [ei ()

94 Liisa [niin mutta on saattanu tulla kello

95 kakskymmenti taloon ja jda taloon (0,6) niin

96 Merja  mut [sillon pitdd varmist-

97 Liisa [niin ei oo tullu milld&n

98 Merja  Niin mut sillon pitdd just nimenomaan varmistaa hilykeskukseen soittaa
99 sitten se ettd (0,2) et tuota (0,6) jos me ollaan talossa ja joku jda tanne nii
100 ettd tdalld on nyt ulkopuolinen joka poistuu sillon ja sillon ja tarkistaa
101 sen erikseen

102 (1,8)
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103 Toni  Ei meidn (
104 Liisa  Eiii (0,2) mutta niinku ett4 [jos

105 Merja [Eihdn ne voi eihdn ne voi ldtkdsta kello
106 kakskytkaks [( ) halyja paille

107 Liisa [ei e1 ku (0,6) siis mun mielestd e- niitten ei tartte latkasta
108 (0,4) ainoastaan (.) pyydettdessa (.) kaukohlyt paalle

109 Merja  Sitdhan ma just yritin sanookin téssa

110 Liisa  Joo

111 Merja ettd jos on nii erikseen tddltd ilmotetaan ettd kaukohalyt
112 Liisa  nii

113 Merja tarkistaavat

114 Liisa  Nii nimenomaan

115 Merja  Okei

116 Liisa  okei

117 (4,0)

118 Merja Erikseen (0,4) pyynnosta (0,2) muuten ei
119 (54)

120 Liisa  °he he®

121 (2,2)

122 Liisa  Hankalaa tdd on mutta ei (.) ei kai sithen parempaakaan systeemii (2,8)

Riveilld 98-100 Merja selvittdd tilannetta, jossa tyontekija ldhtee talosta ja on so-
vittu, ettd taloon jadvit poistuvat sovittuun aikaan tyontekijan poistumisen jal-
keen. Silloin soitetaan vartiointiliikkeeseen ja pyydetddn kytkemddn automaatti-
hilyttimet pdille. Tdtda vuoroa aiemmin on kuitenkin keskusteltu myos tilan-
teesta, jossa joku jdd salaa nuorisotalolle illalla ovien sulkemisen jdlkeen (r. 88-
95). Toni ja Liisa ymmartavit riveilld 98-101 olevan Merjan puheenvuoron tédssd
kontekstissa eri tavalla kuin Merja tarkoittaa ja siitd seuraavat Tonin ja Liisan
esittdimdt erimieliset kannanotot (r. 103, 104, 107-108). Merjan korjauksen (z.
109, 111, ja 113) jalkeen huomataan, ettd ratkaisusta ollaan yksimielisia.

Esimerkeistd 19 ja 20 ndkyy, miten aiempia tapahtumia koskevat tulkinnat
ovat tiimissd yhtendiset. Yhteiseen kdytdntoon ja siitd saatuihin kokemuksiin
pohjautuva tilannetulkinta on kyseenalaistamattomasti yhteinen. Tallaisen, ti-
lanteisen yhteisen ymmarryksen pohjalta tiimi ryhtyy keskustelemaan niistd
toimintatavoista, joilla ongelma ratkaistaisiin. Esimerkin 20 lopussa tulee esille,
ettd keskusteluun liittyy paikallisia eri tavalla ymmartamisid ja korjauksia siitd,
mikd lopulta on se tapa, milld toimitaan. Vaikka katkelmassa on vahvoja kan-
nanottoja ja paikallisia erimielisyyksid, keskustelijoilla on kuitenkin jakson alus-
ta asti vahva yhteinen ymmarrys siitd, ettd kyseessd on ongelma, jolle on etsit-
tava ratkaisu. T4td ratkaisua my0s etsitddn ja pohditaan hyvin omistautuneesti,
mikd nakyy esimerkissd 20 paillekkdisend puheena sekd taukojen vahdisyytend
ja lyhyytend (Tannen 1984, 71-84).

Téllainen yhteinen, uuden puheenaihejakson alussa vélittomaésti muodos-
tuva tilanneorientaatio oli havaittavissa kaikissa sellaisissa jaksoissa, joissa ai-
emmista tapahtumista ja tydtavoista keskusteltiin siten, ettd aiempi tapahtuma
madrittyi aivan puheenaiheen alussa ongelmalliseksi.

Ne jaksot, joissa alussa esille otettu puheenaihe madrittyy ongelmalliseksi
mychemmin keskustelun kuluessa, jakautuivat tilanneorientaatioltaan kahteen
ryhmddn. Samaan tapaan kuin esimerkeissd 19 ja 20, esille otettu asia ymmar-
rettiin yhteisesti ongelmalliseksi sellaisissa jaksoissa, joissa sama henkilo, joka
kertoo aiemmasta tapahtumasta, myos madérittelee sen ongelmalliseksi. Kyse
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voi tdlloin olla tyontekijan reflektiosta eli hdn kertoo tapahtumasta ja sitten sita
pohtien itse esittdd sitd koskevan ongelman.

Hyvin selvi tdlld tavalla rakentunut jakso on seuraavassa esimerkissd 21,
joka on Mikeldn tiimin ensimmadisen palaverin alkuosasta. Tosin katkelmassa ei
ongelmalliseksi mééarity aiempi tapahtuma sindllddn vaan sen seuraukset eli
vuokran periminen koululta nuorisotalon tilojen kadytostd. Tarkasteltavana ole-
va puheenaihejakso alkaa edellisen puheenaiheen loputtua riviltd 7. Juha aloit-
taa kertomalla kaupunginosan ala-asteelta tulleesta, nuorisotalon tilojen kayttoa
koskevasta anomuksesta. Myds edellinen puheenaihe koski yhteistyota ala-
asteen kanssa, joten Juhan deiktinen viittaus sieltihin rivilld 7 ymmarretdan
edellisen puheenaiheen kontekstissa kyseiseksi ala-asteeksi.

Esimerkki21 M.1

01 Juha nyt sitte minusta on hirmu tédrkeetd ettd sieltd tulee opettaja kdymadan ja
02 Kirsi mm

03Sanna m

04 Juha ja sen kanssa jutustella ja muuta (0,2) ja ja (0,8) katotaan ne tilat eli mina
05 mind nyt oon niitten kanssa tossa

06 Kirsi 00 vaan

07 Juha Ja tuota (1,6) sieltdhdn tuli nyt sitte sitte sithen diskotanssiin tai sithen
08 tanssiin (0,2) liittyva (0,6) kdyttovuoroanomus (0,8) eli perjantaille

09 Kirsi [Niin tuli]
10 Juha [alkaen nyt ylihuomisesta
11 (Sanna) mm

12 Kirsi Joo-o [moneltakos se oli

13 Juha [tadlld ((varauskirjan selausta))

14 Juha Eli se on tdssd ylhdélld .hh ja nyt siinon vaan se juttu ettd se pitdd nyt taas
15 silld Veskulla kayttda ettd onko se nyt maksullista vai ei maksullista

16 kayttod .hh kun me maksetaan taas koulun (0,4) tilojen kdytosté ja jos
17 [koulu kayttaa

18 Kirsi [mm]

19 Juha [meidn] tiloja (.) nii pitdd Ettd tad on tata

20 Marja  [niijoo]

21 Juha [ihme venkslaamista mutta]

22 Kirsi [( ) tota nii siis min&d] m& oon]

23 Marja  [Ei no No mutta se voi tdssd] tilanteessa olla maksullista koska ne tekee
24 sitd tassd [koko-] kokopdiviakokeilussa [elikka (.) niilld on ekstrarahaa
25 Juha [Aivan] [joo]

26 Marja  tdhdn [toimintaan

27 Juha [mm mm joo]

28 Kirsi [Olen samaa mieltd Ja muutenkin just siind ettd [mika ihmeen

29 Juha [Ett salivuok-]
30 Kirsi hyvéntekevdisyyslaitos myo [ollaan Meiltd] jokainen .hh muu hallinto-
31 Juha [Aivan aivan]

32 Kirsi kunta nyhtda .hh mut muistan yhteen aikaan muistatteko meilla oli

33 semmonen alennusmyynti menossa ettd no @ei me nyt teiltd [oteta@
34 Juha [mm)]

35Marja mm
36 Juha mm

37 Kirsi Kyllad ilman muuta tdd on kaupungin systeemi niin (0,8) ei my® [voia
38 Juha [mm]
39 Marja mm

40 Kirsi alkaa alennus(.)myynnilld itteemme [kauppaamaan

41 Juha [Joo mutta ihan skitsotilanne

42 [sindllaan

43 Kirsi [No h6lomo6ohan [se on
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44 Juha [Ihan skitsoohan se on .hh (0.8)
45Kirsi  [Nii]
46 Juha [Siind ei oo mitddn jarkee

47 Kirsi [Ei ookkaan]

48 Juha [Mutta

49 Kirsi [Ollaan sitte yhta jarkevid]

50 Juha [onpahan meillad nyt sitte toi]mistolla ihmisi jotka tyollistyy
51 Kirsi ~ Nii

52 Juha Nonni [eik6s me voia nidin aatella

53 Marja [mm)]

54 Kirsi Nii ja ku se kuitenki sitten (0,6) tulee ndkymaén (0,6) kdytannossa niin
55 0,8)

56 Juha tulona

57 Kirsi meidn (0,2) niin meidn [tulona ja jos niitd ei ndy niin se ei oo taas sitte
58 Juha [mm joo]

59 Marja mm

60 Kirsi oikein

Riveilld 13 ja 14 Juha ensin vastaa varauskirjan avulla Kirsin edellisessd vuoros-
sa esittimddn kysymykseen varauksen ajankohdasta. Tamén jdlkeen Juha tote-
aa, ettd tilojen kayttoon liittyvd kysymys maksun perimisestd pitdd sopia esi-
miehen (Vesku) kanssa. Seuraavaksi Juha tuo esille sen, mikéd asiassa on hdnen
mielestddn ongelma: Koska koulu perii nuorisotalolta vuokraa koulun tilojen
kdytostd niin myo6s nuorisotalon on perittdava koululta vuokraa nuorisotalon
kaytostd. Se kuitenkin on turhaa ”venkslaamista” vuokrien kanssa (r. 14-21).
Marja (r. 23, 24, 26) ja Kirsi (28, 30, 32, 37, 40) esittavat omat kannanottonsa siitd,
onko koululta syytd perid vuokraa. Kirsin kannanotot asiaan ovat hyvin pai-
nokkaita. Juha esittdd olevansa samaa mieltd Marjan ja Kirsin kanssa, mutta pa-
laa vield toteamaan, ettd toimintatapa on jarjeton (r. 41, 42, 44, 46), johon puoles-
taan Kirsi yhtyy (r. 47). Lopuksi mainitaan vield kaksi hyvaa perustetta kdytan-
nolle (r. 50-60).

Kuten esimerkissd 20, runsas pddllekkdispuhe ja niukat tauot osoittavat
tassdkin katkelmassa hyvin omistautunutta, Kirsin osalta jopa kiihkedd keskus-
telua yhteiseksi koetusta ja my9s tiimin yhteiseen historiaan liittyvastd asiasta.
Yhteistd edelld esitetyille kolmelle katkelmalle on my®s se, ettd ongelma maéri-
telladn puheenaihejaksojen alussa tiimin ulkopuoliseksi ongelmaksi. Esimerkis-
sd 19 oli alussa kyse isojen poikien ongelmallisesta kdytoksestd, johon tosin esi-
tettiin syyksi myos tiimin toimintatapa keskustella kunkin nuoren kanssa yksi-
I6llisesti. Esimerkissa 20 ongelma maddriteltiin vartiointiliikkeessa tehdyksi vaa-
réksi tulkinnaksi automaattihélytyksen kytkentdd koskevista ohjeista. Esimer-
kissd 21 ongelmana taas olivat kaupungin kdytannot tilojen vuokrista. Keskus-
telu oli valiin kiihkeddkin, mutta painokkaat kannanotot kohdistuivat tiimin ul-
kopuolelle. Katkelmissa my6s haastettiin toimintatapoja, mutta ne olivat joko
tiimin ulkopuolisten tahojen kdytédnteitd tai tiimin yhteisid toimintatapoja. Niita
ei siis henkildity kenenkddn tiimin jasenen kaytdnnoiksi tai toimintatavoiksi.
Tdllainen kyseenalaistaminen ei uhannut tiimin sosiaalista ilmapiirid, koska se
ei kohdistunut kenenkddn yksittdisen tiimin jdsenen toimintaan tai tytapoihin.
Tiimin yhteinen tilanneorientaatio merkitsi ndissd katkelmissa sitd, ettd yhtei-
sesti ymmarrettiin, mistd ongelmasta on kyse ja missd sdvyssd siitd keskustel-
laan. Ongelmaa tai sen ratkaisua koskevien eridvien mielipiteiden ei myoskaan
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koettu uhkaavan tiimin myonteistd sosiaalista ilmapiirid. Ndin oli siksi, ettd ol-
tiin yksimielisid siitd, ettd ongelman syyt ovat tiimin ulkopuolella. Koska on-
gelma tulkittiin niin, ettei tiimin sosiaalinen ilmapiiri ollut uhattuna, ei myds-
kddn tarvittu erityistd sosiaalista tyoskentelyd ilmapiirin sdilyttdmiseksi. Sen si-
jaan puheenvuorot voitiin esittdd hyvin suoraan ja painokkaasti ilman lieven-
nyksid.

Tiimin ja pienryhmé&n oppimisen on todettu edellyttdvan kuitenkin myos
toisten jasenten ndkemysten haastamista ja kyseenalaistamista. Aiemmissa tut-
kimuksissa on todettu toisten nikemysten kyseenalaistamisen olevan yksi op-
pimisen edellytys ja toisaalta ndhty hyvin myétdilevan ja samanmielisen vuo-
rovaikutuksen olevan yksi ryhméssd oppimista estdvé tekija (mm. Fisher 1997;
Coleman 1995; Luoto 1993). My®s tyotiimejd koskevissa tarkasteluissa on todet-
tu rakentavien konfliktien edistdvan tiimien toimintaa (Donnellon 1996, 26).

Tamdn tutkimuksen aineiston avulla selvitdn seuraavaksi niitd yhteiseen
tilanteiseen ymmartdmiseen ja orientaatioon liittyvid ehtoja, joiden vallitessa
toisten ndkemysten haastaminen ja rakentavat konfliktit ovat mahdollisia.

Taulukosta 17 ilmenee, ettd Mikeldn tiimin keskusteluissa oli kaksi kat-
kelmaa, joissa tiimin jdsen mddrittelee jonkun toisen jdsenen kertoman tapah-
tuman ongelmalliseksi keskustelujakson kuluessa. Seuraava esimerkki 22 on
Maikeldn tiimin ensimmadisen palaverin alkupuolelta. Rivilld 1 Juha aloittaa uu-
den puheenaiheen kysymadlld Marjalta edellisen pdivan luokkavierailusta. Mar-
jan kerrottua tdstd aiemmasta tapahtumasta neutraalisti osoittamatta mitddn
asiaa ongelmalliseksi Juha rivilld 19 aloittaa jakson, jossa hdn esittdd luokkavie-
railuihin liittyvan ongelman.

Esimerkki 22 M.1

01 Juha Mites meni muuten Eeva sen (0,4) luokan kanssa eilen (0,4) oliko ne (0,2)
02 ajallansa

03 Marja  Oli ne ajallaan ja (0,4) meilld meni (0,6) ihan se koko tunti (0,8) tai sin- ni
04 maédrdaikaan kolmeen asti Sitte ne pdds vappaalle .hh S- (0,4) Md puhuin
05 ihan tota ilm(h)an m(h)uistil(h)appuahh p(h)uhuin(h) talostahh

06 Juha mm

07 Marja  ja tuota niin meidn henkilostostd ja meidn roolista siind ja meidn

08 kerhotoiminnasta ja sit se opettaja kysy tasta .hh (1,0) meidn kansainvéli-
09 sestd toiminnasta

10 Juha mm (1,0) joo
11 Marja  yllattden (0,8) tai (0,8)) siind mielessad koska eihédn se koske ala-asteikésia

12 et siind on alaikédraja se viistoista mutta ma kerroin sitte ndistd meidn
13 matkaprojekteista ja ndistd .hh ndistd ja myoskin nuorisoalotteista joka
14 (1,0) johon nyt voi niinku (0,6)

15 Juha mm

16 Marja  ideoia jo aikasemminki
17 Juha mm .hh
18 Marja  [(En mad tiid sitte

19 Juha [Semmonen tulee vaan mieleen ettd] nyt nytte ku tuota (0,6) ndita vitosia
20 on ollu niin vitosluokkia tuntuu jotenki et niitd on ollu nyt hirveen

21 monena [keskiviikkona

22 Kirsi [mm]

23Juha  janyt tulee nad seiskat ett voiskos sitd aatella N&& on dlyttoman hyvia
24 juttuja (0.8) mut milla tavalla niitéd vois aatella et ne ois jotenki (2,4) E- en
25 maad tiid pystyyko niitd tiivistimaan mitenkaan

26 Marja ~mm
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27 Juha tai muuten Toisaaltahan [se on ihan kitsy] (0,6) keskiviikkopdivéan ta-
28 Sanna [( )]

29 Juha vallaan ettd ku ollaan joka tapauksessa aamuvuorossa .hh niin etté sielld
30 oiski jotain semmosta [sdannollistd

31 Kirsi [mm]

32 Marja mm

33 Kirsi Nii ja lahinna ehka sen mika niinkun miks méaa ldhin tarjoomaan niille
34 ton keskiviikkoo oli se ettd kun se on meidn ala-asteen pdiva

35 Juha Nimeomaa (0,6) [joo]

36 Kirsi [et se on luonteva pdivd

37 Juha joo

38 Kirsi niille tavallaan jaa sinne takaraivoon se

39 Juha joo

40 Kirsi ~ kytemdan ettd se on se keskiviikko ja sitten

41 Juha Ja td- ja nama siis seiskat tuli nyt sitten niinko eks temporee

42 [ikdan kuin eiko vaan

43 Kirsi [Seiskat tuli silleen eks temporee et siitd Seija Kirjosen kanssa juttelin ja
44 hin toivoi ettd ne ois tdlld viikolla nelkyt viisi

45 Juha joo

46 Kirsi .hh ja ettd ne ois tdlld tavalla ettd ja mutta heilldkihdn se on hyvin pitkalti
47 varsinki yldasteella kiinni siitd millon on opon opon tunnit

48 Juha joo

49 Marja  joo

50 Kirsi Ala-asteella se on vield helpompi ehkd hiukan jarjestdd mut siinékin oli
51 toivomus (0.6) sitten Mékeldn koululta ettd ne kaks aamua ja Savolan
52 koulu taas sano ettd he ei ennen puolta pdivad padse

53 Juha mm mm

Riviltda 19 ldhtien Juha kehittelee vdhdn kerrallaan sitd, mikd luokkavierailujen
jdrjestaimisessd on ollut ongelmallista ja esittdd oman ehdotuksensa kdytannon
muuttamiseksi. Hyvin monta keskiviikkopdivdd on kulunut ala-asteen viiden-
sien luokkien tutustumiskadynteihin ja Juha toivoisi, ettd nditd kdyntejd tiivistet-
tdisiin jollakin tavalla. Mahdollisesti tillaista johdattelua tyokdytannon kyseen-
alaistamiseksi on jo riviltd 1 ldhtien, jossa Juha aloittaa uuden puheenaiheen ky-
symadlld Marjalta edellisen pdivdn seitsemdnnen luokan vierailusta. Ndin Juha
johdattelee puheenaiheen luokkavierailuihin, joita ongelma koskee.

Téllainen johdattelu osoittaa, ettd yhteisen ilmapiirin ylldpito on tdrkeda
tilanteessa, jossa se on yhden tiimin jdsenen toimintatapaan kohdistuvan muu-
tosehdotuksen vuoksi uhattuna. Tiimin jasen myos ottaa taitavasti kdyttoon eri-
tyisid vuorovaikutusstrategioita sdilyttddkseen sosiaalisen ilmapiirin yhteistoi-
minnallisena, kun hdn haastaa toisen tiimin jdsenen tyttapoja. Juha nimittdin
ottaa kdyttoon useita vuorovaikutuksellisia keinoja, joilla hdn lieventdd sano-
misiaan: Edelld mainitun johdattelevan puheen (Semmonen tulee vaan mieleen...r.
19) lisdksi Juha esittdd asiasta ensin positiivisen arvion (ndd on dlyttomdin hyvid
juttuja, r. 23). My6s muutosehdotusta lievennetdan kysymysmuodolla (pystyykd
niitd tiivistdmdin mitenkdin, r. 25). Riveilld 27 ja 29 Juha vield tuo esille nykyisen
kdaytannon perustelut ja hyvit puolet ja osoittaa ndin ymmartamystd myos vas-
takkaiselle ndkokulmalle.

Jakson loppupuolella Kirsi selvittdd, miten ja milld perusteilla nykyiseen
kaytantoon on paadytty (r. 33-40, 43-52). Tdssd jaksossa tyokdytannon kyseen-
alaistaminen ei siis johtanut kdytdannon muutokseen vaan sen syntyhistorian ja
perusteiden selvittimiseen muulle tiimille.
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Maikeldn tiimissa oli siis kaksi keskustelujaksoa, jotka luokiteltiin sellaisik-
si, joissa tiimin jdsen madrittelee jonkun toisen tiimin jdsenen toimintatavan on-
gelmalliseksi. Esimerkki 22 on ndistd toinen. Toisessa tdhdn luokkaan luokitel-
lussa jaksossa otetaan kadyttoon samantapaisia lieventdvid strategioita kuin esi-
merkissd 22. Tdssd jaksossa puolestaan Kirsi médrittelee Juhan esittdmén aiem-
man tapahtuman ongelmalliseksi.

Esimerkki 23 M1

01 Juha Kymmenelta tulee tuota niin niin kdymadan tuolta ala-asteelta (1,0) tullee
02 Piia ja sitte toi toi Panu (.) opettaja (1,4) niin niilld on nyt t4a tutustumis-
03 juttu ja tdd (0,4) on janna tuota jotenki ettd ku ne jotkut ku tdd Panu on
04 nyt nelosten opettaja nii silld tulee nyt toive etta jos

(( 4 rivia poistettu))

09 Kirsi Nii se joka oli sielld palaverissa sillon

10 Juha Niin niin (0,4) niin se toivo vaan ettd tuota niin niin hanen luokkansa

11 vois tulla tutustumaanh

12 Sanna  mhmh Kaikki haluaa [(t(h)ulla tdnne)]

13 Juha [M44 sille sanoin]

14 Kirsi [Pitdsko se siirtdd ens vuoden puolelle nyt jo (0,6)
15 vai

16 Juha kylman viileesti

17 Kirsi mm

18 Juha Joo mé niinkd sitd sanoin (0,8) seli- yritin selittdd sielld ettd niin ettd kylla
19 se sinun luokka ens vuonna tulee ettd kun

20 Kirsi mm

21 Juha meilld on ollu silleen ettd vitoset kdy aina

22 Kirsi mm

23 Juha nii se halus kuitenki

24 Kirsi Joo

25 Juha Mutta nyt se tulee kdaymaan (0,4) Se ite padsee kdymaan
26 Kirsi Joo

27 Juha Oisko se sitte ettd .hh

28 Kirsi ~ Nii mdd vaan mietin ettd siis ihanaa et ne kdy mut

29 Juha mm

30 Kirsi esimerkiks ndd keskiviikot niin (0,8) silleen (0,4) on (.) niinkun tai sit me
31 (0.4) tehddan kylmaén viileesti ettd ei ennen puolta padivaa
((jatkuu))

Esimerkissd 23 Kirsi ehdottaa vaihtoehtoista menettelyd Juhan kertomalle nel-
jasluokkalaisten kdynneille rivilld 14. Ehdotus on muotoiltu kysymysmuotoon.
Rivilla 28 Kirsi esittdd asian positiivisen puolen samaan tapaan kuin Juha teki
esimerkissd 22. Kirsin vuorot hdnen merkitessdan Juhan esittdméan tapahtuman
ongelmalliseksi ovat kuitenkin ainakin astetta suorempia ja vdhemmaén hieno-
varaisia kuin edellisessad esimerkissd. Tamad voi johtua siitd, ettd jo Juha itse ker-
toessaan tapahtumasta riveilld 3 ja 4 puhuu niin, ettd siind voisi olla jotakin on-
gelmallista ((0.4) on jinnd tuota jotenki etti ku ne jotkut ku tid Panu on nyt nelosten
opettaja nii silli tulee nyt toive ettd jos). Juha siis itse vihjaa jo tdssd asian ongel-
mallisuuteen. Nuorisotalo on kutsunut yleensd viidennet luokat tutustumaan
taloon, mutta nyt myos neljansien luokkien opettajat haluaisivat omat luokkan-
sa tutustumiskdynnille. Hieman aiemmin, esimerkissd 22 esitetyssd keskustelu-
katkelmassa Juha on esittanyt luokkakédynnit yleensd ongelmallisina, koska nii-
td on ollut niin paljon. Nyt hadn on itse jarjestamassa niitd vield lisdd. Juha osoit-
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taa tdmédn toiminnan ongelmalliseksi kuitenkin vain hyvin viitteellisesti, joka
johtaa Kirsin lieventdimddn kannanottojaan, mutta toisaalta ehka helpottaa Kir-
sid tuomaan asian ongelmallisen puolen esille.

Maikeldn tiimin palavereissa oli vield yksi keskustelujakso, jossa toisen
tyontekijan toimintaa haastettiin. Tétd jaksoa ei kuitenkaan luokiteltu samaan
kategoriaan esimerkkien 22 ja 23 kanssa, koska siind ei tullut esille varsinaista
aiempaa tapahtumaa, johon liittyvid kdytantojad olisi kyseenalaistettu tai josta
olisi ldhdetty liikkeelle. Jaksossa otetaan kuitenkin kdyttoon saman tyyppisid
vuorovaikutusstrategioita kuin esimerkeissa 22 ja 23, eli johdatellaan kysymyk-
silld puheenaihetta hiljalleen kohti ongelmallista asiaa. Tama jakso on esitetty
esimerkissd 24 luvussa 8.4.

8.3.2 Yhteisen orientaation merkitys tyotiimissa

Edelld esitetyissd tiimien ongelmapuhejaksoissa kadytettiin eri tyyppisid vuoro-
vaikutusstrategioita riippuen siitd, kuka tiimistd otti ongelman puheeksi ja mis-
sd puheenaiheen kehittelyn vaiheessa se tehtiin. Erityistd strategista tyoskente-
lyd yhteisen tilanneorientaation muodostamiseksi oli niissé jaksoissa, joissa tii-
min jdsen mddritteli jonkun toisen jdsenen neutraalisti puheeksi ottaman tyota-
van ongelmalliseksi. Ndissd tilanteissa otettiin kdyttoon sellaisia vuorovaiku-
tuksen keinoja, kuten ongelman osoittaminen véahitellen etenevilld lausumilla ja
uuden toimintatavan ehdottaminen kysymyksen muodossa. Samanlaisia kes-
kustelustrategioita havaitsi myds Boden (1995) tiimien vuorovaikutusta koske-
neessa tutkimuksessaan. Edelld olevissa katkelmissa vuorovaikutusstrategioilla
ensinndkin rakennettiin yhteistd orientaatiota sellaiseksi, ettd ongelmasta voitiin
keskustella. Strategioita tarvittiin tilanteessa, jossa puheeksi otettua asiaa ei
aluksi yhteisesti tulkittu ongelmallisena. Téllaisilla strategioilla myos pidettiin
ylld tiimin myonteistd sosiaalista ilmapiirid, joka oli uhattuna siksi, ettd yhden
tyontekijan toimintatapoja haastettiin.

Sosiaalisen ilmapiirin ylldpito on osa yhteistd tilanneorientaatiota, mutta
yhteinen orientaatio madrittyy edelld olevissa katkelmissa sosiaalista ilmapiiria
laajemmaksi ilmicksi. Ongelmien kasittely ja ratkaisujen pohtiminen tiimissa ei
onnistu, ellei puheena olevaa asiaa ymmarretd yhdessd ongelmaksi. Edelld ole-
vissa esimerkeissd tuli esille tapoja, joilla puhuja esitteli ongelman ja suuntasi
muun tiimin huomion ongelmaa koskevaan keskusteluun. Tdmé&n puheen kat-
son osoittavan yhteisen tilanneorientaation rakentamista.

Tassa tutkimuksessa toisen tiimin jisenen haastamista ja sosiaalisen ilma-
piirin ylldpitoa koskevia havaintoja oli vain Mikeldn tiimistd. Havaintoja sosi-
aalisen ilmapiirin ylldpidosta tyontekijoiden vélisessd vuorovaikutuksessa on
kuitenkin tehty my6s suunnitteluinsinéorien tiimityostd, jossa vuorovaikutus-
kulttuuri ndyttdd olevan huomattavasti “ronskimpi” kuin tdhan tutkimukseen
osallistuneissa nuorisotyontekijdatiimeissad (Collin 2005, 72, 73; Valleala & Collin
2004). Myo6s Ursinin (2004) luonnontieteiden tutkimusryhmiad koskeneessa tut-
kimuksessa tuli esille ryhmissad vallitseva myonteinen sosiaalinen ilmapiiri. So-
siaalinen ilmapiiri ei pysy ylld ilman jatkuvaa aktiivista tyoskentelyd (Boden
1995). Siten siihen todenndkoisesti kiinnitetddn huomiota myds tutkimusryh-
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missd, joissa on kdytossd ns. akateeminen argumentointitapa, jossa ahkerasti
haastetaan toisten nakemyksid (Fisher 1997).

Ongelmien ratkaisu ja tyokdytdntojen reflektointi on yksi oppivan tiimin
piirteistd (Dechant ym. 1993; Laiken ym. 2001). Edell4 esitetyt keskustelukatkel-
mat osoittavat niitd ehtoja, joiden vallitessa tiimin tai pienryhmé&n vuorovaiku-
tuksessa ongelman madrittely ja toisen jasenen kdytannon tai nikemyksen haas-
taminen ja niiden my6ta tiimin oppiminen ovat mahdollisia. Ongelmanratkaisu
ja toisen tyontekijan kdytantojen haastaminen voivat tapahtua vain niin, ettd sa-
malla ja ensisijaisesti yhteisestd ilmapiiristd pidetddn huolta ja yhteinen tilanne-
orientaatio suunnataan uudelleen erityisilld vuorovaikutuksellisilla keinoilla.
Yhteinen tilanneorientaatio ja sosiaalinen ilmapiiri ovat ehtoina sille, ettd tiimis-
sd voidaan tunnistaa ongelmia, kyseenalaistaa kdytantojd ja ndkemyksid ja op-
pia niistd. Yhteinen tilanneorientaatio ei kuitenkaan muodostu itsestddn, vaan
sitd on jatkuvasti rakennettava ja pidettdva ylla.

Opiskelijaryhmid koskevan tutkimuksen mukaan pelko hyvan ryhmadil-
maston ja sosiaalisen ilmapiirin huononemisesta voi estdd ryhmaén jasenid ky-
seenalaistamasta toisten ndkemyksid ja arvioimasta ryhmén toimintaa (Bonna-
no, Jones & English 1998; Jaaskelda 2005, 102, 127). Jos ryhmén tavoitteena on
konfliktien valttaminen, ryhma suuntautuu pelkéstddan hyvan sosiaalisen ilma-
piirin sdilyttdmiseen. Konfliktien vilttdmisen on todettu olevan my®os tyonteki-
jatiimeissd yksi mahdollinen, mutta tiimitytn ja oppimisen onnistumisen kan-
nalta huono tapa késitelld konflikteja (Donnellon 1996, 37). Konfliktien véltta-
mistd oli havaittavissa myos tdhdan tutkimukseen osallistuneissa opiskelijaryh-
missd (ks. luku 7.4.2). Jos arkieldaméan vuorovaikutuskulttuuriin ei ole sisaltynyt
tapoja, joilla lievennetddn erimielisid ilmaisuja, ja tapoja, joilla toisen toimintaa
voidaan arvioida ja kyseenalaistaa rakentavasti, argumentoinnin opettaminen,
rohkaisu toisista poikkeavien ndkemysten esittdmiseen ja ryhmén itsearvioin-
tiin voi olla turhaa. Ratkaisuna onkin ollut kehittda ja ohjata sellaista pienryh-
mien vuorovaikutuskulttuuria, jossa voidaan rakentavasti arvioida esitettyja
ndkemyksid ja esittdd niille vaihtoehtoja (Littleton 2004). Namd, hyvin menesty-
neiksi raportoidut opetuskokeilut on tehty peruskoulun ala-asteikdisten ryh-
missd. Tassd luvussa esitetyt nuorisotyontekijdtiimin vuorovaikutuksen tavat
tukevat tdllaista ajatusta ja samalla tuovat esille sen, ettd rakentavat vuorovai-
kutuskdytdnnot ndyttdisiviat olevan toimivan ryhmitydskentelyn edellytys
my0ds aikuisilla. Yhteisollisen oppimisen tutkimuksessa ja ohjaamisessa tulee
siis ottaa huomioon ihmisten véalisessd vuorovaikutuksessa olennainen yhteisen
tilanneorientaation ja sosiaalisen ilmapiirin luominen ja yllédpito.

Havainto tilanneorientaation ja sosiaalisen ilmapiirin perustavuudesta ei
tietenkddn ole uusi. Keskustelunanalyytikot ovat tarkastelleet nditd teemoja kes-
kustelun rakentumisen ndkokulmasta intersubjektiivisuuden, sosiaalisen soli-
daarisuuden ja preferoidun eli odotuksenmukaisen toiminnan kaisitteilld (Heri-
tage 1996, 261-265; Pomerantz 1984; Tainio 1997b). Sen sijaan kasvatustieteelli-
sessd tiimioppimisen ja yhteisollisen oppimisen tutkimuksessa ei ole juurikaan
kiinnitetty huomiota sellaisiin yhdessd oppimisen ehtoihin, jotka koskevat vuo-
rovaikutuksen rakentumista ja sosiaalisen ilmapiirin syntymistd ja ylldpitoa.



172

Niitd on pikemminkin pidetty oppimista estdvind, ongelmallisina asioina ja
huomio on kiinnittynyt ryhmén jasenten kognitiiviseen tyoskentelyyn. Edella
oleva kuvaus rakentavan, toisten tyontekijoiden toimintatapoja haastavan kes-
kustelun ehdoista tukee ajatusta yhteisollisyyden ja sosiaalisen ilmapiirin tar-
keydesté tiimin ja pienryhmén oppimisessa.

Tamdn tutkimuksen nuorisotyontekijatiimien keskusteluja koskeva tulos
on myos se, ettd kun keskusteluissa puhuttiin aiemmista tapahtumista ja tyota-
voista, kyse oli aina tapahtuman tai tyotavan tai molempien ongelmallisuudes-
ta. Ongelmattomista aiemmista tapahtumista tiimeissd toki myds kerrottiin,
mutta silloin ei samassa yhteydessa keskusteltu tydtavoista. Siten nuorisonoh-
jaajatiimeissd tyotd koskevat ongelmat nousivat aiemmista tapahtumista ja on-
gelmia ratkaistiin keskustelemalla siitd, miten tulevaisuudessa olisi toimittava.

8.4 Nuoria koskeva puhe tiimeissa

Nuorisotyon pddtehtdvid ovat muun muassa nuorten kasvun ja sosialisaation
tukeminen, nuorten syrjdytymisen ehkdisy ja ei-muodollisten oppimismahdolli-
suuksien tarjoaminen nuorille (Cederlof 1998). Seuraavaksi tarkastelen, miten
nuorisonohjaajat keskustelivat nuorista. Kuten luvussa 8.1 toin esille, nuoria
koskevia viittauksia esiintyi keskusteluissa erityisesti tyotavoista kdydyn kes-
kustelun ja aiemmista tapahtumista kdydyn keskustelun yhteydessa. Selvitte-
lenkin seuraavaksi, millaisia yhteisid tulkintoja nuorista tehtiin silloin, kun viit-
tauskohteina vuorottelivat nuoret ja tyotavat sekd nuoret ja aiemmat tapahtu-
mat.

8.4.1 Nuoria koskevat kyseenalaistamattomat tyypitykset
ymmartiamiskontekstina

Taulukossa 16 nékyy, ettd nuoria ja tyotapoja sekd nuoria ja aiempia tapahtu-
mia koskevia keskustelujaksoja oli aineistossa yhteensad 26. Naissd keskustelu-
jaksoissa viitattiin nuoriin ja nuorisotalon asiakkaisiin ja kuvattiin heiddn piir-
teitddn ja toimintaansa. Ndissd keskusteluissa puhuttiin myds siitd, millainen
nuorisotalolla kdyva nuori tyypillisesti on. Kyse on siis hermeneuttisesti ilmais-
tuna vakiintuneista, nuorta koskevista tulkinnoista, joita sosiologit ovat kutsu-
neet myos luokitteluksi tai tyypittelyksi ja joita etnometodologiassa on tutkittu
kategorisointina ja kategorisointityond (Hester & Eglin 1997a; 1997b; Housley
1999; 2000a; 2000b; Lepper 2000; Watson 1997). Luokittelu ja kategorisointi on
kaikkialle ulottuva osa instituutioiden toimintaa ja osa sosiaalisia jdrjestelmia
(Bowker & Star 1999; 2000). Toisaalta luokittelu on myds kielen ominaisuus:
kayttdessimme kieltd samalla tyypittelemme todellisuutta (Wachterhauser
1986a). Nuoria koskevilla tulkinnoilla ja kuvauksilla muodostetaan yhteista
merkitystd esimerkiksi sanalle nuori tai nuorisotalon kayttdja ja kytketdan sii-
hen toistuvasti joitakin piirteitd ja toimintatapoja.
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Téassd luvussa tarkasteltavina ovat sellaiset keskustelujaksot, joissa vuorot-
telivat nuoriin ja tyttapoihin tehdyt viittaukset. Myohemmin osoitan, ettd ky-
seenalaistamattomat nuoria koskevat tulkinnat olivat tyypillisid juuri ndissa jak-
soissa. Nuoria ja tyotapoja koskevia jaksoja oli aineistossa yhteensd 12. Esimer-
kissd 24 on yksi tédllainen keskustelujakso Méakeldn tiimin toisesta palaverista.

Esimerkki24 M:2

01 Kirsi [No on on meilld joku] (0,6) teema aina lauan[taisin]

02 Laura [Et se on] aina [teema

03 Kirsi [Nii ] (0,6)
04 on (0,6) joku jonkunlainen erilainen kuvio .hh

05 Laura  [esimerkiks]

06 Kirsi [Saahan ne] sen kahvikupin juua [aina] mutta siis .hh no se voi olla jotain
07 Laura [mm]

08 Kirsi leipomista tai se voi olla joku vaikka tietokilpailu se voi olla jotain muita
09 .hh (0,4) peleja Mitds meilld on kaikkee ollu (1,8) Riippuen vaha

10 Marja mm Tosta méd oon (0,4) aatellu monta kertaa miettiny ettd .hh mista se
11 lahti alkuun tdmad (1,2) tdmaé tuota nii lauantain kahvit

12 Kirsi Minusta (1,2) mind vaan [keksin sen

13 Marja [Mut oliko se siihen aikaan ku meilld ei ollu

14 perjantaina mitddn

15 Kirsi ~ Oli
16 Marja  Etse oli

17 Kirsi mm

18 Marja  tavallaan ettd [lauantaina tulis

19 Kirsi [Se oli joka toinen lauantai auki (0,6) vaan nii mé4 ajattelin
20 ettd sillon (0,4) ois niinkun vdhan timmonen spesiaali(.)juttu se kahvi

21 Marja mm
22 Kirsi  ja sithen aikaan ei ollu vield niitd teemojakaan niin (.) sdannollisesti
23 Marja  Nii mut oisko nyt sitten (0,2) jarkevampi (.) tai perustellumpaa (.) ettd ne

24 jotka on perjantaina sanotaan vaikka kaheksan jalkeen .hh [talolla ni ettd
25 Kirsi [mm

26 Marja  ne sais perjantai- ettd ois perjantaisin se (.) ilmanen kahvi

27 0,8)

Esimerkissd 24 keskustelun kohteena olevana tyttapana on nuorille tarjottavat
kahvit. Katkelman alussa Kirsi selostaa Lauralle, uudelle tyollistetylle, nuoriso-
talon lauantain ohjelmaa (r. 1-9). Kirsi viittaa rivilld 6 lauantaisin nuorille tarjot-
taviin kahveihin. Seuraavaksi, riviltd 10 alkaen Marja ottaa tamén kahvitarjoi-
lun puheeksi. Han etenee samaan tapaan kuin edellisessd luvussa esimerkeissa
22 ja 23 ja kyseenalaistaa Kirsin aloittaman tavan tarjota nuorille kahvit lauan-
taisin kehittelemalld teemaa véahitellen. Hin my®os esittdd vaihtoehtoisen toimin-
tatavan kysymyksen muodossa ehdottamalla kahvitarjoilun siirtdmistd lauan-
taista perjantai-illalle (r. 10-26).

Esimerkki 24  (jatkuu)

28 Kirsi ~ No [ihan sama mulle Siit4 tulee hirvee huuto mini tiidn]

29 Marja [ku lauantai on (0,4) paljo (0,8) krapulan (0,6) parannus-

30 Kirsi Ma tiidn et [siitd tulee hirmu huuto kun se nimenomaan lédhti silté ajalta
31 Sanna [mm]

32 ku meilld oli joka toinen lauantai auki .hh perjantaisin ei oltu auki

33 Marja mm

34 Kirsi nii m&a aattelin et se oli niinku semmonen (0,4) spesiaali(0,2)juttu sitte

35 Laura Porkkana vdhidn niinku ettd
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36 Kirsi Niin ja ihan [semmonen muutenki vaan semmonen ni ku m&a oon aina
37 Laura [mm
38 Kirsi tykdnny lauantaista musta lauantait on viikon parhaita pdivia

39 Marja  heh Joo nii mut jos aattelee sitd ettd miksi (.) sitd tarjotaan nii
40 Sanna mm

41 Kirsi Niin no se oli [sithen aikaan se l4hti (0,4)siitd

42 Marja [Minusta se Joo sitd m& muistelin et se on et se on ollu sen
43 verran aikaa et se oli sillon

44 Kirsi mm

45 (1,4)

46 Marja  [sillon
47 Sanna  [(Tapaa on vaikee rueta) muuttamaan ku se on nyt [juurtunu nii tuonne

48 Marja [mm]
49 Kirsi Nii tai [vaikee (0,6) kylla (0,4) tiesti

50 Sanna [silld lailla vaikka oiski perustellumpi tuo

51 Kirsi vie (0,4) [aikansa sitten

52 Marja [mm

53 Sanna  Nii

54 Kirsi Mutta ettd tota
55Marja  °mm°
56 0,8)

Rivilla 28 Kirsi ilmoittaa, ettd asia on hinelle samantekevi. Samalla hian kuiten-
kin ennustaa, ettd nuoret tulevat protestoimaan kdytdnnon muutosta (siitd tulee
hirvee huuto mind tiidn). Samassa yhteydessa Kirsi kertoo, ettd tapa syntyi juhlis-
tamaan lauantaipdivad sithen aikaan, kun nuorisotaloa ei vield pidetty auki per-
jantai-iltaisin (r. 32, 34, 36, 38, 41). Riveilld 42 ja 43 tulkitsen Marjan viittaavan
sithen, ettd tapa oli jarkevad aikanaan, mutta nyt ovat aukiolot muuttuneet niin,
ettd talo on my0s perjantaisin auki, jolloin myos kahvitarjoilukdytannon muut-
taminen on perusteltua. Tyotavan muutosehdotuksen perusteluna Marja tuo
aluksi esille sen, ettd nuoret kdyttdvat lauantain ilmaista kahvia krapulan pa-
rannukseen (r. 29). Mychemmastd Marjan puheesta tulkitsen muutosehdotuk-
sen perusteluksi liséksi sen, ettd perjantai-iltapdivisin talolla kdy paljon sellaisia
nuoria, jotka sitten hdipyvit illaksi ryyppddmé&an muualle ja tulevat lauantaina
talolle krapulaisina. Lauantaikahvien tarjoilu vahvistaa nuorten ongelmallisia
viikonlopunviettotapoja, kun taas kahvitarjoilun siirtiminen perjantai-illalle
voisi houkutella osan ndistd nuorista jadmddn talolle my6s perjantai-illaksi (r.
39, ja myohemmin vield r. 66, 79, 80, 84, 88, 102, 103). Tallainen perustelu perus-
tuu implisiittisesti oletukseen ja ennustukseen siitd, miten nuoret tulisivat toi-
mimaan, jos tyotapaa muutettaisiin.

Esimerkki 24  (jatkuu)

57 Kirsi Se vaan pités sitte tehd meidn yhteispditos ja panna vaikka iso lappu ja
58 (.) vastata seuraavat viis viikkoo niihin tuhansiin kysymyksiin .hh

59 m(h)ita sielta t(h)ulvii

60 Marja Miksei [saa ilmaseks sitd

61 Laura [Miksi ei [saaha kahvia

62 Kirsi [Nii miksei lauantaina

63 Marja  Nii

64 Kirsi ~ Miks endd ei lauantaina saa ku(0,8)ei me olla perjantaina t4illd osa sanoo
65 Sanna  [Nii

66 Marja  [Joo] nimenomaan [sen takia

67 Kirsi [Eikd ne tule edes
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68 Marja  se on se selitys

69 Kirsi Nii mm mm

70 (2,0)

71 Kirsi Ihan siis [mulle on ihan sama.

72 Marja [Minusta vuoden alusta vois ihan hyvin vaihtaa sen kdytannon
73 koska

74 Kirsi mm (0,4) Elikk& sad [aattelit ettd perjantaina kello kahenkymmenen

75 Marja [Koska se

76 Kirsi  jdlkeen niinko

77 Marja  Nii et ne jotka

78 Kirsi mm

79 Marja  perjantai-iltaa viettdd taal- Tassahan kdy perjantaina iltapdivalla nii
80 Marja  vaikka kuin [paljo] ettd ei se oo miké&dn [se] vaan siind ois se pointti

81 Kirsi [mm]

82 Sanna [mm)]

83 Kirsi Niin niin

84 Marja  ettd ne jotka jdd [perjantai-iltaa viettamaééan talolle
85 Kirsi [mm

86 Kirsi [mm]

87 Laura  [mm]

88 Marja  niin .hh niilld on ilmanen kahvi

89 Kirsi mm

90 (0,4)

91 Marja  [sillon]

92 Kirsi [No teletko sdd siitd semmosen (0,2) lapun vaikka peiliin (0,8) koska

93 siiton ihan hyva ilmottaa [Me ei voi tehd sitéd ettd yks kaks me vaan .hh
94 Sanna [mm]

9 ( ) [mm]

96 Kirsi sanotaan ettd nytpd on [ndin]

97 Sanna

98 Kirsi vaan ettd esimerkiksi mistd alkaen (.) Onko se nyt (.) tdd viikonloppu
99 onko se seuraava (0,8) miten

100 Marja mm

101 Kirsi ~ sovitaan (1,4) vai vuoden [alusta vai

102 Marja [Nii minun mielestd ei oo mitddn pointtia (0,2)

103 jakaa ilmasta kahvia (0,8) krapulaa paranteleville nii lauantaina
((Puheenaihe jatkuu.))

Seuraavaksi Kirsi kehittelee ehdotusta tyotavaksi, jolla muutos olisi mahdollista
toteuttaa ja esittdd sen riveilld 57-59. Samassa yhteydessd Kirsi ennustaa jdlleen
nuorten reagoivan toimintatavan muutokseen. Seuraavat viikot on vastattava
nuorten kysymyksiin siitd, miksi kdytdntod on muutettu. Riveilld 60 ja 61 Marja
ja Laura osittain samanaikaisesti jatkavat Kirsin vuoroa ja myos Kirsi itse toistaa
saman asian rivilld 62. Keskustelijat tuovat esille yhteistd tulkintaansa nuorten
reaktiosta, joka on lisdksi hyvin tarkka ja tdsmaéllinen. Puhujat imitoivat ”“sana-
tarkasti” sitd, mitd nuoret tulisivat sanomaan, jos kdytdntod muutettaisiin il-
moittamatta siitd heille etukéteen. Tdssd on yhteistoiminnallinen hetki. Eri kes-
kustelijat toistavat saman asian ja puheessa on myos hyvantahtoista huumoria
mukana. Talld tavalla rakennetaan edeltdvassd keskustelussa uhattuna ollutta
myonteistd ilmapiirid. Lausuman toistamisella nadyttda siis tdssd kohdassa ole-
van vuorovaikutuksellinen ja sosiaalinen, ilmapiirid ylldpitdva ja rakentava teh-
tava (ks. Tannen 1989, 51). (Tdssd mielessa esimerkki siis vield tdydentdd edelli-
sessd luvussa esitettyd johtopddtostd sosiaalisen ilmapiirin merkityksesta.)
Tulkintani mukaan esimerkissad 24 siis pohdittiin nuorisotalolla vakiintu-
nutta tyotapaa ja suunniteltiin ty6tavan muuttamista. Tyttavan kyseenalaista-
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minen perustui Marjan tekem&ddn uudenlaiseen tulkintaan lauantaikahvien on-
gelmallisuudesta. Kdytannon muutoksen seurauksia ennustettiin hyvin yhteis-
toiminnallisesti ja ennustaessaan nuorten reaktioita tyontekijdt kategorisoivat
nuoria, toisin sanoen yhdistivét heihin rutiininomaisesti sellaisia kategoriapiir-
teitd ja tyypillisid toimintoja, kuten “hdipyminen perjantai-iltana ryyppda-
méadn”, “krapulakahvien juominen lauantaina” ja “protestoiminen toimintakay-
tinnon muutosta vastaan”. Erityisesti viimeksi mainittu korostui katkelmassa
yhteisend kategorisointina ja ennustuksena nuorten tulevasta reagoinnista. Ref-
lektoitavana ja pohdittavana oli nuorisotalolla vakiintunut kaytanto tarjota lau-
antaikahvit nuorille, joka kehittyi tdssd keskustelussa kohteeksi. Jotta kohdetta
koskeva yhteinen ymmarrys ja tdssd tapauksessa myos yksimielisyys toiminta-
tavan muuttamisesta saattoi muodostua, tarvittiin yhteistd ymmartamiskon-
tekstia. Ennustukset nuorista muodostuivat kielelliseksi ymmartamiskonteks-
tiksi tyotapojen muutosta koskevalle keskustelulle.

Nuoria koskevia luokituksia ylldpidettiin kyseenalaistamattomasti nimen-
omaan niissd jaksoissa, joissa viittauksen kohteina yhdistyivét nuoret ja tyota-
vat. Nuoria koskeva kategorisointi tuli kaikissa ndissd jaksoissa ilmi nuorten
toimintaa koskevina ennustuksina. Jaksoissa kuvailtiin, miten nuoret reagoisi-
vat, jos jokin tydtapa toteutettaisiin, sekd tuotiin esille tyStapojen ja pddtosten
seurauksia.

Seuraavassa esimerkissd 25 Nuorisopisteen tiimikeskustelusta nuoria ka-
tegorisoidaan hieman toisin. Keskustelukatkelmassa Liisa ensin esittelee nuori-
somessuilla tehdyn kyselyn tuloksia (r. 1-9), jonka seurauksena tiimi ryhtyy
tulkitsemaan sitd, miksi nuoret ovat kyselyyn vastanneet, kuten ovat vastan-
neet.

Esimerkki 25 N:1

01 Liisa Sitte oli (.) kulttuuripalveluitten kysymys (0,6) millaisia kulttuuripalve-

02 luja haluaisit ((kaupungin nimi)) lisdd (1,0) aivan mielettomaén laaja

03 kysymys ja (1,0) taas aivan yhtd (1,2) a4 (0,8) tuota niin vastaukset (2,4)
04 Konsertteja (0,6) haluaa seitkyt kaks prosenttia (0,6) Ilmaiskonsertteja
05 kakskytkolme (1,8) 44 (0,2) Teatteri nuo- nuorille suunnattuja esityksia (.)
06 alennetuin hinnoin (1,0) elikkd ndht&dvasti halpoja teatteriesityksia ollu
07 aika paljon kolkyt yheksa (1,4) kappaletta Sit elokuvat elokuvateatterit
08 (1,0) nuorisotapahtumat (0,6) nayttelyt En tiid minkaélaisia nayttelyja
09 mahtavat kaivata (0,8) Sit yleisesti musiikki on nelkytkaks ja (1,2)

10 nuorisotalot nuorille li- (0,8) sisdtiloja (1,2) kakskyt yks (2,6)

11 [T&s on] vdha timmonen mantraolo (.) taas [niinku etta

2() 1 )

13 Toni [Entas disko

14 Liisa ad (0,6) Mika oli hienoo (0,4) diskoa ainoastaan kolme

15 0,8

16 Toni 1(\/[ik)s se on hienoo

17 Liisa ~ No (0,8) kun (0,6) se (.) ettd yleensd (.) ndissa (.) niinku (0,8)tuota niin just
18 (.) se disko on niinku (.) satakakskytdkolme (2,6) Niin diskoja ei ndhta-
19 vasti (.) lasketa kulttuuriksi (0,6) vaan se on niinku (.) bileistamista

20 Toni Tossa nidkojaa (0,6) heijastuu tdd ettd (1,4) on eri asia mitd haluaa (2,6)
21 ( yleensd ettd) (1,0) on eri asia niinku se ettd (2,0)

22 [etta]

23 Liisa  ° [ettd] mitd k(h)uvittelee t(h)arvitsevansa®
24 Toni tietdd ettd vois haluta (0,8) kun se ettd (2,0) ettd ettd (0,8) haluaa mut ei
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25 tiedad haluavansa hahaha
26 Liisa ~ hehehe
27 Merja Nyt sit ku (vetdset vield) raamatullisen [vertauksen tuohon niin kaikki

28 Liisa [mm)]
29 Merja  ollaan niin pihalla ku lumiukot [taas ettad
30 Liisa [hehe

31 Toni Ei mutta kato ku (0,2) tosta
32 Liisa  Joo kylld mé&a tiidn mita s&a tarkotat

33 Toni suoraan niinku (.) nuoret haluaa sitd mitd niille jo tarjotaan niin ne vaan
34 haluaa enemman

35 Liisa mm

36 Toni mutta (.) jos vahdn nikis vaivaa ja ajattelis sitd asiaa eteenpéin (.) mitad
37 mé haluan todella oikeesti

38 Liisa mm

39 Toni Niin tdssd nakyy tada (0,4) valmis syotto (1,0) et jos ois diskoja enemmaén
40 (2,8) mitd ((kaupungin nimi)):ssa ei oo (0,4) ni kylld paljon enemmaén

41 haluais diskoja

42 (22)

43 Merja  Onhan alueilla ((kaupunginosa)):n diskothan on oikein kuuluisuus Sielld
44 on kolme sataa nuorta diskoilloissa mitd meiédn talot esimerkiks niinku
45 jarjestad

46 Liisa mm

47 Merja  Jos puhutaan meidn talojen jarjestamista

48 Toni Joo mut toi on niinku

49 Liisa Mutta tédéd oli kulttuuripalveluitten kysely
50 Merja  Nii
51 Liisa  Jasillon (0,2) 6 (0,2) nuoret mielsi tdimén (0,4) et mit4 (.) niinku on

52 kulttuuripalvelut ja mit4 (0,2) heiddn odotetaan vastaavan .hh
53 Kulttuuri[palveluihin ei kuulu diskot
54 Toni [(oo)]

55 Merja  diskot
56 Toni Just tollai niinku (2,2) kai- kai- kaikki kysymykset on niinku tehty sillai

57 ettd

58 Liisa Joo tdd oli erittdin huonosti laa(dittu) tdd oli ihan haista paska kysely

59 (0,6) Tda ei kuvaa niinku yhtdan mitaan taa Ne jotka on ndhny v(h)aivaa
60 j(h)a yrittany hehe .hh v(h)astata tdhén nii heheh ne on ihan k(h)usessa
61 tan k(h)yselyn kans ja v(h)astaukset on niinku .hh sitd mita heilta

62 odotettu vastaavan

Rivilla 11 Liisa jo viittaa siihen, ettd kysely ei varsinaisesti antanut uutta tietoa
nuorten todellisista toiveista tai tarpeista. Tarkemmin ryhdytddn selvittele-
maddn sitd, miksi nuoret eivit kyselyssd esittdneet toivovansa diskoja kaupun-
kiin, kuten ilmeisesti aiemmissa kyselyissd on esitetty (r. 17 ldhtien). Liisa esit-
tdd kannan, ettd vastaajat eivéat ole luokitelleet diskoja kulttuuriksi, jota kysy-
mys koski (r. 18, 19). Toni hakee varsin monimutkaista muotoilua omalle tul-
kinnalleen ylladttavéastd tuloksesta diskojen suhteen (r. 20-25), jota Liisa tdyden-
tad rivilld 23. Merjalla on vaikeuksia ymmartdd Tonin puhetta (r. 27, 29). Rivilta
33 lahtien Toni selventdd sanomaansa: Nuoret tyypillisesti ilmoittavat kyselyis-
sd haluavansa sitd, mitd heille jo tarjotaankin, ja diskoja ei haluta siksi, koska
niitd ei jdrjestetd. Merja kuitenkin vdittdd diskoja jarjestettdvan (r. 43-45), jonka
jdlkeen Liisa tarkentaa ilmeisesti varsin yhteistd tulkintaa siitd, ettd nuoret ovat
vastanneet odotuksenmukaisesti huonosti laadittuun kyselyyn. Hankalasta
muotoilusta huolimatta Tonin lausumat eivét aiheuttaneet suuria ymmartamis-
vaikeuksia. Osa kategorisoinnista jadkin kielellisesti muotoilematta; se tulee
esille vain vihjeellisind viittauksina ymmartamiskontekstiin, esimerkiksi nauru-
na (r. 23, 25, 26, 60-62).
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Tassd esimerkissd nuorille tyypillisilld piirteilld ja toimintavoilla tulkittiin
ja selitettiin yllattavaksi koettua kyselyn tulosta. Nuorten kdyttdytymistd kos-
kevien syiden ja tulkintojen esittdiminen olikin ennustusten ohella toimintamuo-
to, johon nuorten tyypittely kytkeytyi. Syitd nuorten toiminnalle pohdittiin eri-
tyisesti sellaisissa keskustelujaksoissa, joissa viittauskohteena oli nuorten ja tyo-
tapojen lisdksi jokin aiempi tapahtuma, kuten nuorille suunnattu kysely edelli-
sessd esimerkissd 25. (Katkelma on kuitenkin luokiteltu luokkaan nuoret ja tyo-
tavat, vaikka puheena olleet tyotavat eivit olleet Nuorisopisteen konkreettisesti
toteuttamia ty6tapoja vaan yleensda mahdollisia nuorisotytmuotoja).

Nuorten toimintaa koskevia ennusteita tai syy-seuraus-oletuksia esitettiin
kaikissa nuoret ja tyotavat -luokkaan luokitelluissa 12 keskustelukatkelmassa.
Tosin yhdessd katkelmassa nuoren toimintaa koskeva ennustus esitettiin hyvin
implisiittisesti. Kyseisessd katkelmassa keskusteltiin erddstda huumeiden kaytos-
td epdillystd nuoresta. Tyotapoja koskeva puhe tédssd katkelmassa késitteli sitd,
milld tavalla tyontekijdt jarjestdisivat sen, ettd nuoren kuntoa ja kayttaytymista
seurattaisiin, kun hidnen seuraavan kerran tiedetiidn tulevan nuorisotalolle.
Nuoren kayttaytymistd koskeva ennustus tuli keskustelussa esille niin, ettd to-
dettiin, ettd kyseisessd tilanteessa olisi oltava paikalla ainakin kaksi tyontekijaa.
Tulkitsin tdimén yhteisend tyypittelynd ja ennustuksena siten, ettd yksin toimi-
minen kyseisessd tilanteessa ei ole turvallista. Tadssd tyypittely olikin muita jak-
soja enemmadn vihjeenomaista. Voi myos olla, ettd suuri osa nuoria koskevasta
yhteisestd ymmarryksestd jad sanattomaksi ja esitetddn keskustelussa enem-
ménkin kontekstualisoivina vihjeind (Gumperz 1992) kuin selkeind kielellisina
muotoiluina. Téllaisia vihjeitd olivat imitointi esimerkissd 24 ja nauru esimer-
keissd 24 ja 25.

Maikeldn tiimikeskustelussa oli yksi keskustelujakso, jossa keskindisen
ymmartdmisen ongelmat johtivat muutoin ddnettomaiksi jadvan yhteisen koke-
muksen pdivittamiseen ja kielellistaimiseen. Tama keskustelujakso on esimerkis-
sd 26. Katkelma on neljannen palaverin loppupuolelta. Palaverissa on aiemmin
sovittu aika, jolloin matkaryhma eli edellisend kesdnd ulkomaan matkalla ollut
nuorten ryhméa kokoontuisi. Esimerkin alussa Marja kertoo matkalla otettuja
kuvia varten hankkimiensa valokuvakehyksien huonosta laadusta (r. 1, 3). Li-
sdksi hdn kertoo hankkineensa albumin kuvia varten (r. 7).

Esimerkki 26 M:4

01 Marja ~ Mutta ainaki tuo nii oli (0,8) huono

02 Juha mm

03 Marja  Ei voi sanoo muuta ku ettd huono .hh (0,6) ja sitte ne kuvat on sen ko-
04 kosia ettd niitd ei kovin montaa sovi mutta m- no joka tapauksessa ne
05 kolme nyt pitdé laittaa (0,8) ne kaks on tuolla ja tdhdn

06 Juha mm

07 Marja  tdhén ja [sitte albumin otin lopuille kuville]

08 Juha [Otetaanko me se nytte tdssd samalla] ku meilld on taa
09 matkaryhmaé(1,4)jutska [niin katotaan ne kuvat
10 Marja [No sen

11 Marja Miksei ne voi kattoo siind mutta en tiid ettd (2,4) onnistuuko niilta sitten
12 Juha Eiko siis ettd [me tehtis se
13 Marja [Se on
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14 Marja  Nii
15 Juha Ei me nyt mat- ryhmén kanssa rueta tekemaa
16 Marja mm

17 Juha mitddn tommosia (2,0) heheh [ihan turhaa turhaa

18 Sanna [mmVoi olla

19 Marja Nii se on turhaa (0,4) Siis hirveetd [huutamista eikd mitddn tapahu

20 Juha [Hirmu nii ja kauheen tappelun kanssa

21 Marja Ja sitte mik&dn ei mene
22Sanna mm
23 Marja  kuitenkaan

24 Juha Ettd te- piettds se toi ryhma ja ryhmén palaute nii sitte et
25 Marja mm
26 Juha se ois semmone (1,0)

27 Sanna  positiivinen

28 Juha napakka napakka kohtalaisen lyhyt
29 Sanna mm

30 Juha juttu

Riveilld 8 ja 9 Juha ehdottaa, ettd 'kuvat katsottaisiin samalla kun on matka-
ryhmén kokous’. Marja ymmartdd tdimédn niin, ettd matkaryhméan nuoret orga-
nisoitaisiin jarjestimddn kuvat kehyksiin ja albumeihin. Rivilld 11 Marja arve-
lee, ettd kuvien katsominen onnistuisi, mutta epdilee sitd, onnistuisiko kuvien
jarjestdminen nuorilta. Rivilld 12 ilmenee, ettd Juha ei tarkoittanut tédtd vaan sitd,
ettd ohjaajat itse jdrjestdisivdat kuvat. Tamad johtaa sekd Marjan ettd Juhan ekspli-
koimaan matkaryhmén nuoria koskevan tyypittelyn, johon myos Sanna yhtyy
(r. 17-23). Kategorisointi tapahtuu jdlleen ennustuksena siitd, mitd ryhmaéssa ta-
pahtuisi, jos nuorille annettaisiin tehtdvéksi kuvien jdrjestiminen. Tulevaa ta-
pahtumaa ja tyotapoja koskeva keskustelu samalla pdivitti ja toi esille yhteistd
kokemustietoa nuorten piirteistd. Kielellistamisessd kokemustieto samalla sekd
osoittautui ettd muodostui yhteiseksi.

Yhteiseen kokemukseen perustuva tulkinta siitd, millaisia nuoret ovat ja
esimerkiksi miten he tulevat reagoimaan jossakin tilanteessa, tuli edelld olevien
esimerkkien perusteella keskustelussa esiin vahvana ja itsestddn selvand. Nuor-
ten tulevan toiminnan ennustaminen oli esimerkeissd ja tiimien keskusteluissa
myo6s hyvin spontaania. Téllaisten ennusteiden voikin tulkita ilmentdvan Hei-
deggerin kuvaamaa ”olemuksellista suuntautumista tulevaisuuteen” (Gallagher
1992, 43). Eri tyotapavaihtoehtoja punnittaessa nuoria koskevia tyypityksid pro-
jisoitiin tulevaisuuteen, tuleviin tapahtumiin. Aiempien tilanteiden tiivistymien
lisdksi kategorioissa siis my0s projisoituu tuleva tilanne (Eglin & Hester 1992).
Tyotiimien keskustelussa nuorten kayttdaytymistd ja toimintaa koskevat ennus-
tukset ja tulkinnat ilmensivit tyontekijoiden nuoria koskevaa asiantuntemusta.
Ennustukset perustuivat kokemuksessa saatuun kaytdnnolliseen ymmarryk-
seen. Esiymmarrys on vahvasti yhteydessd kdytannon kokemukseen (Kerde-
man 1998). Kaytannon kokemukseen perustuva kaytannollinen ymmaértaminen
oli myos sellaista esiymmarrystd, johon jonkin muun asian, esimerkiksi tyota-
pojen, yhteinen tarkastelu ja pohtiminen perustettiin. Kdytannollinen tieto aut-
taa ennakoimaan tulevaisuutta ja sitd kautta auttaa nykyhetken ratkaisuissa.

Hermeneuttisesti on kyse myds nuorisotyontekijoiden yhteisestd kielesta
ja yhteisestd, kyseenalaistamattomasta merkityksestd sanalle nuori tai nuoriso-
talon asiakas. Vaikka toistuvat ja kyseenalaistamattomat tulkinnat voivat olla
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ongelmallisia tyokdytantdjen muuttamisen ja tyossd oppimisen kannalta, kate-
goriat ja vakiintuneet tulkinnat ovat valttamattomid tyon tekemisessd. Niitd
myos tarvitaan, jotta yhteinen ymmartdminen keskustelussa ylipddtdan olisi
mahdollista ja jotta jokin muu asia voidaan ottaa yhteisen tarkastelun kohteeksi.
Nuoria koskeva kategorisoinnit muodostuivat yhteiseksi ymmartdmisen kon-
tekstiksi silloin, kun tyokdytantod kyseenalaistettiin ja pyrittiin muuttamaan.
Kategorisointi on arkipdivan toimintaa ja tietoisemman tiedon tuottamisen véis-
tamaton taustaprosessi (Bowker & Star 2000). Reflektointi ja kyseenalaistaminen
eivat ole mahdollisia, jollei ole jotakin reflektoimatonta ja kyseenalaistamatonta
ymmartamiskontekstia, johon ymmartamisen kohteen uusi yhteinen tulkinta
voi perustua (ks. my6s Huttunen 1999, 27).

8.4.2 Nuoria koskevien tyypitysten muodostuminen ja muuttuminen

Luvussa 8.3.1 esimerkissd 19 Marja viittasi nuoriin ja aiempiin tapahtumiin ker-
toessaan lyhyesti siitd, miten isot pojat olivat olleet isommalla joukolla ja aiem-
paa pidempéddn nuorisotalolla. Téssd on kyse nuoria koskevasta aiemmasta ta-
pahtumasta. Esimerkissd 19 olevan keskustelukatkelman luokittelin kuitenkin
aiempien tapahtumien ja tydtapojen luokkaan, koska puhe siirtyi Marjan viitta-
uksen jdlkeen nopeasti siihen, mitd asialle tehtdisiin, siis tyotapoihin. Tiimien
palavereissa oli myos keskustelujaksoja, joissa aiemman tapahtuman kuvauk-
sessa puhe pysyi nuoressa, hdnen piirteissddn ja tekemisissadn. Téllaiset jaksot
on luokiteltu taulukossa 16 luokkaan nuoret ja aiemmat tapahtumat. Tallaisia
jaksoja tarkastelen tdssd alaluvussa. Selvittelen my0s sitd, milld tavalla nuoria
koskevia tyypityksid tiimissa tehtiin, sekd esittelen tyypittelyn piirteita.

Luvussa 8.4.1 tarkastelluissa nuoret ja tydtavat -jaksoissa nuorten tyypitte-
ly oli tydtapoja koskevan keskustelun ymmartamiskontekstina. Sitd vastoin
nuoret ja aiemmat tapahtumat -jaksoissa nuorten tyypittely tuli keskustelun
puheenaiheeksi. Ndissd keskusteluissa kuvailtiin nuorten piirteitéd ja tekemisia
aiemmissa tapahtumissa. Osassa ndistd jaksoista nuoria koskeva tyypittely
myos tavalla tai toisella kyseenalaistui tai muuttui. Téllaisia jaksoja oli neljd
kaikkiaan 14:std jaksosta. Suurin osa, eli kymmenen, aiempia tapahtumia ja
nuoria koskevista keskustelujaksoista oli sellaisia, joissa ei ollut havaittavissa
selvédd tai suurta muutosta tulkinnoissa. Nédissd jaksoissa nuoria koskevaa tietoa
jaettiin tiimissd ilman, ettd tietoa tulkittiin ylldtykselliseksi tai aiempia vakiin-
tuneita kategorioita muuttavaksi.

Edelleen suurin osa (6 kpl) nuoria ja aiempia tapahtumia koskeneista jak-
soista liittyi jo aiemmin, esimerkissd 19 esille tulleeseen Mékeldn tiimin isojen
poikien ongelmaan. Mikeldn tiimissa erityisesti kolmannessa ja neljannessé pa-
laverissa kaytiin pitkd keskustelu siitd, mitd pojat ovat talolla tehneet. Lisdksi
selvitettiin sitd, ketkd ylipdataan ovat luokiteltavissa kyseiseen isojen poikien
joukkoon. Tyontekijdt olivat toteuttamassa toimintamallia, jossa jokaisen pojan
kanssa keskustellaan kahden kesken. Toimintamalli ei kuitenkaan tuottanut
odotettua tulosta. Siitd syystd tiimissd koottiin tietoa siitd, keiden kanssa oli jo
ehditty keskustella, mitd keskusteluissa oli ilmennyt ja miten pojat olivat talolla
kayttaytyneet. Seuraava esimerkkikatkelma 27 on Mikeldn tiimin neljannen pa-
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laverin alusta. Tdamd jakso on tyypillinen nuoret ja aiemmat tapahtumat
-luokkaan luokitelluista jaksoista. Juha on ollut lomalla edellisen viikon ja Marja
pdivittdd Juhalle isojen poikien tapausta. Edellisen viikon palaverissa oli suun-
niteltu pikkujoulua, jossa jokainen iso poika laitettaisiin t6ihin nuorille jdrjestet-
tavien tyopajojen apuohjaajaksi. Marja kertoo riveilld 1-4, 6-7, 9 ja 11 aiemmas-
ta tapahtumasta, jossa pojille oli tiedotettu suunnitelmasta ja kysytty, ketka tu-
levat mukaan. Rivilld 11 Marja tuo esille sen, ettd asia jdi levilleen eli selvda tie-
toa ei pojilta saatu siitd, ketkd lopulta tulevat mukaan. Rivilld 12 Marja ehdot-
taakin melko tyoldantyneen kuuloisesti, ettd poikia yksinkertaisesti vain kiellet-
tdisiin tulemasta talolle.

Esimerkki 27 M:4

01 Marja ~ mm mm .hh Ja tota niin (2,0) sen takia mad sitte sanoin sit ettd se on (0,2)

02 tiistai on pikkujouluilta ja sinne ei oo asiaa .hh (0,6) muuten ku ett4 jos
03 ne nyt sitte vield haluavat tulla nii sitte jo- jokainen et yks yhteen

04 tyopajaan ja sielld ollaan toissa se ilta

05 Juha mm mm

06 Marja  Ja Reka oli tosissaan heti tulossa joka paikkaan ja mindhdn mina ainaki
07 sinne

08 Juha mm

09 Marja  ja mind ainaki sinne ja (0,2) En tiid sitte se ne

10 Juha mm

11 Marja  héipy ulos ja se jdi silleen .hh levilleen Mutta (0,6) et auttaako tdssa nyt
12 yhtddn mikdan muu ku sanoo ettd 0,6) tdstd ovesta ei tarvii tulla

13 9,0)

14 Juha .hh Nii siis se (1,8) sanotaan ettd siis vakinaisesti silld tavalla niinkun
15 joka ilta

16 Marja mm

17 Juha paikalla notkumassa (1,4) aamusta iltaan (0,8)
18 Marja m

19 Juha nii ei sielld oo ku muutama (0,2) eiko vaan
20Sanna mm

21 Marja  Joo ne viis

22 Juha Eli Komulainen

23 Marja No [Komulainen ykkonen

24 Sanna [Komulainen ei nyt ollu

25 Reetta Komulainen ei [ollu ku ne syrjii] [ne pojat kato sitd

26 Marja [Oli eilisen illan]

27 Sanna [Mutta se ei oo niin paljo ollu
28 [mitd normaalisti]

29 Juha [Ne syrjii sitd mutta] tuota niin niin se

30 Reetta Héamaldinen on ja
((Talolla kdyneiden isojen poikien luettelo jatkuu))

Pitkdn tauon jdlkeen rivilld 13 Juha tiedustelee, ketkd kaikki talolla ovat kdyneet
viime aikoina. Seuraavaksi alkaa poikien kdyntejd koskeva kuvaus ja neuvotte-
lu siitd, ketkd melko epdmadrdisestd joukosta olisi luettavissa kyseiseen ongel-
mapoikien ryhmddn (r. 23 ldhtien). Tiedot perustuvat aiempiin tapahtumiin ja
havaintoihin siitd, keitd poikia talolla on ndkynyt ja kuinka usein.
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Tyypittelyyn sosiaalistuminen Mikeldn tiimissd

Tyypillistd Mdkeldn tiimissd kdydyille aiempia tapahtumia ja nuorten piirteita
ja tekemisid koskeville keskusteluille oli se, ettd talon viliaikaiset tyontekijét se-
kéa tyossdoppija olivat niisséd aktiivisemmin mukana kuin muissa keskustelujak-
soissa. Esimerkissd 27 erityisesti tyossdoppija Reetta osallistui muita jaksoja ak-
tiivisemmin, samoin toinen tyollistetyistd, Sanna. Tamd johtaa pddtelmddn siitd,
ettd asiakkaiden kategorisointi on ensimmdisid toimintoja, joihin uudet tyonte-
kijat osallistuvat ja sosiaalistuvat tydpaikalla.

Havainto Mikeldn tiimin véliaikaisten tyontekijoiden osallistumisaktiivi-
suudesta nuorten tyypittelyyn tarkentuu ja varmistuu, kun vertaillaan valiai-
kaisten tyontekijoiden puheenvuorojen lukumaddrid erilaisissa keskustelujak-
soissa. Vertailu on esitetty taulukossa 18. Keskiméddrdinen lukumddrd on saatu
jakamalla kaikki lasketut puheenvuorot keskustelujaksojen lukumadralla. Ver-
tailukohteena on vastaavat luvut vakinaisten tyontekijoiden osallistumisesta.

TAULUKKO 18 Viliaikaisten tyontekijoiden ja tydssdoppijoiden puheenvuorot erilaisissa
keskustelujaksoissa Madkeldn tiimissa

Keskustelujakson tyyppi Puheenvuoroja keskimé&arin yhta keskus-
telujaksoa kohti (f)

Viliaikaiset =~ Vakinaiset Yhteensi
tyontekijat  tyontekijat

Aiemmat tapahtumat ja tyctavat 3 7 o5

(ongelmapuhe)

T}Jleva toiminta ja tyotavat (suun- 5 11 16

nittelupuhe)

Nuoret ja tyotavat 8 19 27

Nuoret ja aiemmat tapahtumat 9 10 19

Taulukko 18 osoittaa, ettd nuorista ja aiemmista tapahtumista keskusteltaessa
puheenvuorot jakaantuivat lukumaddrdisesti tasaisimmin véliaikaisten ja vaki-
naisten tyontekijoiden kesken. Kaikissa muissa jaksotyypeissd vakinaiset tyon-
tekijat kdyttivat huomattavasti enemméan puheenvuoroja kuin véliaikaiset tyon-
tekijat. Puheenvuorojen lukumdiriin vaikuttaa tietenkin myos keskustelijoiden
lukumédra. Viliaikaisten ja vakinaisten tyontekijoiden vilinen suhde pysyi
Mikeldn tiimissd kuitenkin melko vakioisena palaverista toiseen. Viliaikaisia
tyontekijoitd oli palavereissa 2-4 ja vakinaisia 2-3. Puheenvuorojen lukumaarét
ovat tosin hyvin karkea osoitin kuvaamaan keskusteluun osallistumista, koska
puheenvuorojen pituus ja sisdlto eivat tule nakyviin. Makeldn tiimeistd esitetyt
esimerkkikatkelmat kuitenkin antavat osviittaa siitd, ettd yleensd viliaikaiset
tyontekijat, Sanna, Laura ja Reetta, osallistuivat lyhyilld, kommentoivilla ja
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myotdilevillda puheenvuoroilla. Keskustelujaksot, joissa oli puhe nuorten teke-
misistd, olivat poikkeuksellisia myos sikaili, ettd niissd valiaikaiset tyontekijit
toivat uutta tietoa mukaan keskusteluun, tosin edellisessid esimerkissd 27 melko
lyhyilld puheenvuoroilla.

Tyossd oppimista on viime aikoina tarkasteltu osallistumisena kaytan-
toyhteistjen toimintaan, jossa oppimista on kuvattu véahittdisend siirtymisena
ammatillisen toiminnan marginaalialueilta kohti ydintd. Laven ja Wengerin
(1991) késite ”oikeutettu rajallinen osallistuminen” (legitimate peripheral parti-
cipation) kuvaakin osuvasti sitd, miten véliaikaiset tyontekijdt osallistuivat tii-
min keskusteluihin. My®s filosofisessa hermeneutiikassa oppiminen on maari-
telty osallistumisena yhteisolliseen merkityksenantoon ja oppimisen kuvataan
tapahtuvan téllaisissa toiminnoissa. Tieto muodostuu kulttuurisissa ja sosiaali-
sissa kdytdnnoissd ja oppiminen on ndihin tapahtumiin osallistumista ja merki-
tysten luomista niissd (Koski 1995, 40, 250).

Osallistuminen tiimipalavereissa kdytdvaan keskusteluun on merkittavaa
uusien ja véliaikaisten tyontekijoiden tyohon sosiaalistumisessa. Taulukon 18
perusteella Makeldn tiimikeskusteluissa tydssda oppimisessa kategorisointi ja
asiakkaita koskevien tulkintojen muodostuminen jdsentyivit reuna-alueiden
toiminnoiksi. Toiminnan suunnittelu ja erityisesti ongelmien ratkaisu néayttdisi-
vit puolestaan olevan sellaista tiimin toiminnan ydinaluetta, johon osallistumi-
nen tdysivaltaisesti edellyttdd pidempdd kokemusta nuorisotyontekijana.

Myos vertailu nuoria ja aiempia tapahtumia sekd nuoria ja tydtapoja kos-
kevien keskustelujaksojen vililld ndyttdisi sopivan edelld esitettyyn ajatukseen
tyontekijoiden vahittdisestd sosiaalistumisesta tyokdytantoihin. Taulukosta 18
on ndhtdvissd, ettd nuoria ja aiempia tapahtumia koskevaan keskusteluun vali-
aikaiset tyontekijat osallistuivat puheenvuorojen lukumééran perusteella ldhes
yhtd aktiivisesti kuin vakinaiset tyontekijdt. Sen sijaan nuoria ja tydtapoja kos-
kevaan keskusteluun vakinaiset tyontekijdt osallistuivat yli kaksi kertaa use-
ammin kuin véliaikaiset tyontekijat. Viliaikaiset tyontekijdt osallistuivat aktiivi-
semmin siis sellaiseen keskusteluun, joissa nuoria koskevia tulkintoja vasta
muodostetaan kuin sellaiseen keskusteluun, jossa vakiintuneet tulkinnat ovat
tyokdytantdjen muutosta koskevan keskustelun ymmartamiskontekstina.

Olennaista tydssd oppimisen ja tychon sosiaalistumisen kannalta siis ndyt-
tdisi olevan se, milld tavalla tydyhteisossd puhutaan asiakkaista ja miten heitd
arvioidaan. Taméan tutkimuksen aineiston perusteella tyossd oppijoille my6s va-
litettiin tiimipalavereissa ohjeita ja normeja siitd, milld tavalla asiakkaista on
puhuttava. Nuorisopisteen tiimissd ty0ssdoppijaa muistutettiin salassapitovel-
vollisuudesta kahden ongelmatapauksen kasittelyn yhteydessd. Seuraavassa
esimerkissd 28 Marja arvioi nuorten toimintaa ja samalla my®ds tapaa, jolla siita
puhutaan. Esimerkki on Mékeldn tiimin kolmannesta palaverista hieman edelli-
sessd esimerkissd 27 olevaa keskustelukatkelmaa myShemmin

Esimerkki 28 M: 4

01 Reetta  Mutta niilld on isoilla pojilla keskenddnki semmosia ristiriitoja ettd tota
02 (0,8) hhe s(h)illon ku oli se ala-astelaisten disko nii
03 Sanna  nii
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04 Reetta Hamaldinen sano ettd Komulainen tulee pyytamaééan ala-astelaisten tyt-

05 tojen n(h)immareita tohon tai noita puhelinnumeroita tohon
06 ulkopuolelle ettd hehe

07 Sanna  mm [lhahan ne nauraa sille

08 Reetta [s(h)opii soitella ldhetko k(h)yytiin heheh .hh

09 (1,2)

10 Marja [Joo mutta se menee o-]

11 Juha [Eli sielld on sitd hajaantu]mista onneks kdynnissa (.)

12 [jos silleen vois aatella]

13 Marja [nii mutta tuo ei musta kuulosta kuitenkaan hyvalta

14 Juha Ei

15 Marja tommonenkaan [huulenheitto] ettd se on jotenki niin (0,6)
16 Sanna [Ei ei eei]

17 Marja [kakaramaista ja se on
18 Sanna  [eiki se ihan oik- eikd se oo ihan oikeen ettd ne sen Komulaisen sitte

19 hylk&avit kuitenkaan sitte (0,4) tuolla laillakaa
20 Marja  °mm°

21 0,8)

22 Sanna  Vaikka onki (0,6) kylld no (0,4) joo

23 (28)

Esimerkistd 28 nakyy viliaikaisten tyontekijoiden, Sannan ja Reetan, aktiivinen
osallistuminen nuoria ja aiempia tapahtumia koskevaan keskusteluun. Osallis-
tumisen ja nuoria koskevien puhetapojen oppimisen kannalta mielenkiintoinen
on Reetan kerronta riveilld 1-8, ja se miten vakinaisista tyontekijoistd Marja rea-
goi sithen. Reetta kertoo tapauksesta, jossa yksi isoista pojista oli vitsaillut toi-
sen pojan kiinnostuksesta talolla kdyvid nuoria tyttojd kohtaan. Reetta kertoo ta-
pauksen nauraen hauskana juttuna. Tauon jdlkeen riviltd 10 ldhtien Marja eks-
plisiittisesti arvioi poikien kdytostd ja huulenheittoa lapselliseksi. Marjan pu-
heenvuoroon tulkitsen kuitenkin sisdltyvan myo6s implisiittistd, Reetan puheen-
vuoroon kohdistuvaa arviointia. Marjan puheenvuoroa edeltdava pitkdhko tau-
ko rivilld 9 implikoi tulevan vuoron erimielisyyttd edeltdvdan vuoroon ndhden
(Tainio 1997b). Marjan kannanotto on myds sisdlloltddan erimielinen siihen ndh-
den, ettd Reetta on kertonut kertomuksensa nauraen. Poikien kdytos ei kuulosta
hyvilts, kyse ei ole hauskasta jutusta vaan jdlleen yhdestd isojen poikien on-
gelmallisesta piirteestd (r. 13, 15, 17). Téllainen arviointi Marjan puheenvuoros-
sa jdd tosin hyvin tulkinnanvaraiseksi. Joka tapauksessa Marja orientoituu tilan-
teessa Reetan kertomaan tapaukseen selvésti eri tavalla kuin Reetta, Sanna ja
myds Juha, joka rivilld 11 esittdd melko myonteisen arvion tapauksesta. Sanna ja
Juha kdantyvat kuitenkin nopeasti Marjan kannalle myotdilemddan Marjan ar-
viota riveilld 14 ja 16.

Oletan, ettd timdn tyyppiset hetket yhteisollisissda merkityksen luomisen
kdytannoissd ovat tyohon sosiaalistumisessa merkittdvid. Vanhempi tyontekija
ei vaikuttanut suoraan nuorempiin opastaen tai ohjaten vaan osoittamalla eri-
mielisyyttd ja erilaista orientaatiota kerrottuun tapahtumaan kuin tytssa oppija.
Ammatillisessa sosialisaatiossa ndyttdisi olevan hyvin vahva oppimisymparis-
ton piirre se, miten asiakkaista ja mahdollisesti myos organisaation muista
tyontekijoistd tyopaikalla puhutaan ja miten heitd tyypitellddan sekd se, millaisia
normeja tillaiseen puheeseen liittyy (ks. Valleala & Collin 2004).
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Kategorioiden tulkinnanvaraisuus

Taman luvun alussa oleva esimerkki 27 on yksi niistd keskustelujaksoista, joissa
Maikeldn tiimi selvitti, keitd nuoria todella kuuluu ongelmalliseen isojen poikien
ryhmé&an. Nuorten toiminta ja piirteet eivit aina olleet yksiselitteisesti tyypitel-
tavissd, joten ndissd keskustelujaksoissa pohdittiin tilannetta ja nuoren tekemi-
sid sekd harkittiin eri ratkaisuja ja vaihtoehtoja. Nuorten kategorisointi oli siis
vdlilld rutinoitunutta ja kyseenalaistamatonta toimintaa ja ymmartdmisen kon-
tekstia, mutta valilld jonkun nuorisotalon asiakkaan ominaisuudet otettiin kes-
kustelun kohteeksi ja puheenaiheeksi. Nuoria kategorisoitiin yhteydessd aiem-
piin tapahtumiin kertomalla esimerkiksi siitd, mitd joku nuorista oli tehnyt.
Osassa ndistd jaksoista aiemmat tulkinnat nuorista muuttuivat tai kyseenalais-
tuivat.

Luvussa 8.4.1 kuvasin, miten nuorten tyypittely ilmeni oletuksina ja en-
nustuksina nuorten kayttdytymisestd. Silloin, kun nuori otettiin keskustelun
kohteeksi, oli joskus kyse siitd, ettd ennusteet eivit olleet osoittautuneetkaan
paikkansapitdvéksi. Nuoret ja aiempi tapahtuma -yhdistelmddn luokitelluista
keskustelujaksoista, joita oli molemmissa tiimeissd yhteensd 14, neljdssd nuorta
koskeva ennakko-oletus jollakin tavalla muuttui tai kyseenalaistui.

Kategorioita koskevaa neuvottelua kdytiin molemmissa tiimeissé erityises-
ti silloin, kun nuori ikdnsd puolesta ei endd ollut selvisti luokiteltavissa nuori-
sotalon kayttdjakuntaan. Siten Mikeldn tiimin maédrittelemdn ongelmajoukon
pdédpiirre oli se, ettd joukkoon kuuluvat luokiteltiin liian vanhoiksi talotoimin-
taan. Ikdraja ja ylipddtaan rajat siitd, ketkd ovat nuorisotalon asiakaskuntaa ja
ketkd eivat, olivat kuitenkin sopimuksenvaraisia. Tama tuli esille molemmissa
tiimeissd tyontekijoiden puheenvuoroissa. Esimerkissda 29 Nuorisopisteen tii-
min ensimmadisen palaverin lopussa Liisa pohtii erdstd nuorisotalon yli-ikaista
kayttdjdd ja talon asiakaskunnan rajaamista.

Esimerkki29 N:1

39 Liisa ...mind (.) en (.) koe hanta

40 minkddnlaisena uhkana 44 Ainut et md tietysti hammastelen sitd etta
41 mink3 takia (.) jaksaa aikuinen ihminen kayda ta&lla Minka takia pitdd
42 hengastella (0,6) pikkumimmien kanssa (0,4) 44 (0,4) Mind suhtaudun
43 sithen (.) niin et mun mielest& se on vaan niinku reppana joka ei (.)

44 niinku (0,6) klaaraa hommiaa oikein silleen et tuota niin (0,6) Kukaan
45 (1,0) oman ikdnen (.) aikuinen (.) tyossdan oleva ihminen jaksas niinku
46 (0,6) sen tason juttuja kun ehkd hianen juttunsa on (0,4) Md oon hirveen
47 védhdn sen kans mitddn puhunu mut tuota niin

48 Toni Ni:i (0,4) mut se on (kyl-  ymmartdd nii) (1,0) onko se (.) terve talla
49 hetkelld (0,4) hengaa (0,6) puolta nuorempien kaa koko ajan

50 Liisa ni:i

51 Toni ja tekee sitd (0,8) selvin pdin
52 Liisa hehehe nii nii-i (0,6) Sen takia mind piddnkin sitd reppanana (0,4) ja

53 niinkun (0,6) ettd (0,4) kun (2,2) tietysti se (.) ettd minké&lainen viesti (.)
54 me annetaan (.) ettd meilld (.) hengaa (.) my6s tédélld niinkun [jatkuvasti]
55 (Toni) [(nii joo)]
56 Liisa tammonen tyyppi Mutta (0,2) sitten tulee seuraava kysymys (0,2) mihin
57 pannaan raja (0,2) pannaanko me mielenterveyskuntoutujat pois (.)

58 meidn koneilta va- (.) ketd me padstetddn sitte tinne et (0,2) et se (.) ettd
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59 jollakin on mustat lasit ja (.) maiharit (.) jalassa nii (.) ei mun mielesta
60 (.) tee vield ihmisestd (0,4) niinku (0,2) mitdan

Esimerkissd 29 on puhe tyontekijoiden arvion mukaan noin 30-vuotiaasta mie-
hestd. Miehen pukeutuminen viittaa uusnatsismiin ja tiimi onkin ottamassa sel-
vdd, mitd Internet-sivuja mies kdy lukemassa nuorisotalon tietokoneilta. Epail-
laan myos sitd, ettd mies vdarvdd nuorisotalolla nuoria uusnatsien toimintaan.
Selvid todisteita porttikiellon perusteiksi ei kuitenkaan vield ole, joten Liisa pi-
tdd miestd vain reppanana, joka ei osaa toimia ikdisilleen ominaisella tavalla
vaan viihtyy itseddn nuorempien seurassa (r. 39-44, 52) . Liisa kommentoi tdssa
myds tiimin ulkopuolisen nuorisotyontekijan tekemdd tyypittelyd, jossa tyonte-
kija oli luokitellut henkilon uusnatsiksi pukeutumisen perusteella (r. 59, 60).
Tiimi sen sijaan ei halua antaa porttikieltoa pelkdn idn ja ulkondon perusteella
vaan on kerddmassd vahvempaa evidenssid padtoksensd perusteiksi. Liisa myos
viittaa siihen, ettd nuorisotalon asiakaskunnan mddrittely ei toimi pelkdn idn
perusteella, koska talon tietokoneita kdyttavat muutkin kuin varsinaiset nuoret
(r. 56-58). Keskustelu koskee tilannetta, jossa tiimi on maééaratietoisesti hankki-
massa todisteita erddn talon kayttdjan tyypittelemiseksi. Nuorten tietoinen tyy-
pittely on siten osa nuorisotyontekijoiden ammatillista toimintaa.

Myos Maikeldn tiimikeskustelussa tuli esille nuorisotalon asiakaskuntaa
koskeva tulkinnanvaraisuus tiimin keskustellessa isojen poikien ongelmasta
tiimin neljainnessa palaverissa:

Esimerkki 30 M:4

01 Juha Mut yks mikéd on nii mehén ollaan tartuttu aika mun mielesta aika hyvin
02 tahan tilanteeseen ettd

03 Sanna  Nii et se (

04 Juha ettd muilla taloilla niinkun (0,2) ne on antaneet vaan olla

05Sanna  nii

06 Juha tilanteen eli sielld niinku ei (0,6) [jotenki

07 Sanna [Se vaan pddsee pahenemaan

08 Juha Nii nii etti et

09 Laura mm

10 Juha sindllddn niinku mun mielestd niinku ihan hyva (0,6) hyva ettd sithen on
11 tartuttu ja niille on puhuttu

Juha toteaa, ettd heiddn talollaan asiaan on puututtu, kun taas muilla taloilla
asian on annettu olla (r. 1, 2, 4). Juhan puheen voi tulkita my6s niin, ettd muilla
taloilla ikdkysymyksestd ”ei ole tehty numeroa”. Isojen poikien ongelma ei siis
ollut faktanomaisesti ja yksiselitteisesti ongelma kaikilla nuorisotaloilla, joilla
yli-ikdisid kdy. Sen sijaan se maédriteltiin tiimissd ongelmaksi kategorisoimalla
isot pojat talon asiakaskunnan ulkopuolelle kuuluviksi. Isojen poikien ongelma
ei ole ongelma, jos sen ikdiset nuoret luetaan vield talon asiakaskuntaan.
Molemmissa tiimeissd kategorisointityotd siis teettivat ikdnsd puolesta tii-
min asiakaskunnan raja-alueilla olevat tapaukset. My6s Housleyn (2000b) tutki-
muksen mukaan tiimin kategorisointityd kosketti erityisesti sellaisia tiimin asi-
akkaita, jotka eivit suoranaisesti eivatka yksiselitteisesti kuuluneet tiimin asia-
kaskuntaan. Téllaisia henkiloitd myos luokiteltiin ongelmatapauksiksi. N&in
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toimimalla tiimi kavi rajankdyntid siitd, mikd kuuluu tiimin toimialaan ja mika
ei.

Tyypittelyn muuttuminen

Tiimin oppimisen ndkokulmasta olen madritellyt tiimeissd tapahtuvan tyypitte-
lyn ja kategorisoinnin tyon jasentamiseksi ja uudelleen jasentdmiseksi (luku
4.4). Tahan mennessd tarkastelluissa nuorten kategorisointia koskevissa esi-
merkeissd kyse on ollut ldhinnéd jasentdmisestd. Uudelleen jasentamistd katson
tapahtuvan sellaisessa keskustelussa, jossa nuorta koskeva tyypitys selvisti
muuttuu. Téllaista uudelleen jasentdmistd ilmentdvia yksittdisid keskustelujak-
soja oli aineistossa ainoastaan yksi. Kuitenkin kokonaisuutena Mékeldn tiimissa
toteutunut prosessi, jossa keskusteltiin isoista pojista ja heiddn ongelmastaan,
on hahmotettavissa toiminnaksi, joissa poikien asemaa nuorisotalon asiakkaina
jasennettiin ja maadriteltiin uudelleen. Tiimi alkoi toimia m&dratietoisesti yhdes-
sd nuorisoryhmadssd tapahtuvan muutoksen edistdamiseksi muuttamalla nuoria
koskevia tyypityksiddn. Poikien aseman uudelleen madrittelyssa poikia ei kate-
gorisoitu endd nuorisotalon asiakkaiksi vaan talolle tullessaan he ovat aikuisia
apuohjaajia. Tallainen uudelleen maédrittely tulee hyvin esille Mékeldn tiimin
neljannestd palaverista otetussa esimerkissd 31 Marjan puheenvuoroissa riveilld
1-10. Esimerkki on samasta keskustelusta kuin esimerkki 27, jossa Marja kertoo
tilanteesta Juhalle, joka on ollut lomalla. Riveilld 1-6 Marja kertoo keskustelus-
taan erityisnuorisotyontekijoiden (Aki ja Kristiina) kanssa ja kaikkien poikien
haastattelusta, johon keskustelussa paadyttiin. Marjan muotoilema poikien uu-
delleen luokittelu asiakkaista apuohjaajiksi tulee esille riveilld 15-19.

Esimerkki 31 M:4

01 Marja  ku ne on (0,8) koko syksyn tdssd moykanneet ja ndin niin sitte .hh jutel-

02 tiin ton (1,6) Akin kanssa ja Kristiinan kanssa etta (0,4) et mitenka naitten
03 (1,4) mita me voitas tehd nditten suhteen tai ettd oliko niilld ideoita ja sit
04 sovittiin tai .hh (2,0) niin niin (1,4) Akin ehotus oli m- (0,8) mika nyt on
05 ollu meianki (1,0) késitys ettd pitdd yksitellen haastatella kaikki ja me

06 alotettiin heti sitte samaa (0,8) saman tien heti sen viikonlopun jdlkeen

((5 rivid poistettu))
12 Marja  Tumeja (2,0) [Vddndnen ja

13 Sanna [°Vddndnen ja Reka®

14 Marja  ketd Reka ja ainaki ja ketdhdn me (.) jututettiin ja (1,6) ihan siltd linjalta
15 ettd (0,6) jos (0,6) ne vield (.) jatkavat tadllda kaymistd niin ne eivét tule
16 tanne asiakkaina eli nuorina

17 Juha mm

18 Marja vaan ne tulevat tuota niin .hh apuohjaajina ja ne tekee niita toitd meidn
19 kanssa mihin ne osotetaan

20 Juha mm

21 Marja  ja muuten ei oo asiaa ténne .hh Tai jos ne tarvittee nuorisopalvelujen
22 palveluja nii ne 16ytyy sitte Erkkarista

23 Juha mm

24 Marja  Sitte sovitaan henkilokohtanen ohjaus Erkkarin tyontekijoitten kans
25 Juha Ja ne tietda

26 Marja  Joo mut se ne on kesken ne haastattelut sitte kato ku Kirsi jdi poies ja
27 sitte mind oon ollu

28 Juha mm
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29 Marja  useempi ilta kans

30 Juha mm

31 Marja  veks (0,8) niin tota (2,4) t44 tehtiin aivan (0,4) selvéks ettd joko tai

32 Juha mm

33 Marja  nii seuraus siitd on ollu ettd ne on i- entistd isommalla laumalla entista
34 tiiviimmin niin koko porukka taalld

34 Sanna  Het ku aukee ni oven takana

36 Marja  ei mitdédn siis ei

Riveilld 26-29 Marja kertoo haastattelujen nykytilanteesta; kaikkia poikia ei ole
vield ehditty haastatella. Riveilld 33 ja 34 Marja toteaa, ettei yksilollinen keskus-
telu, jossa pojille esitettiin uusi maéaérittely, tuottanut tulosta vaan pojat tulivat
edelleen talolle viettimadn aikaansa.

Pelkké kielellinen uudelleen luokittelu ei siis riittdnyt ongelman ratkaise-
miseksi. Tiimi ryhtyikin suunnittelemaan tyotapoja, joilla poikien uusi asema
osoitettaisiin konkreettisemmin my®os pojille itselleen. Téllaiseksi tyotavaksi so-
vittiin pikkujouluissa toteutettavat tyopajat, joissa nuoret toimisivat apuohjaaji-
na. Nuoria koskevan kdytannon kokemuksen perusteella isoilla pojilla ei kui-
tenkaan katsottu olevan sellaisia piirteitd, joita toimiminen ohjaajien apuna
edellyttdisi. Siksi palaverissa todettiin myos se, ettd tyontekijoiden on kaytettd-
vd aikaansa poikien ohjaamiseen, jotta apuohjaajan rooli voisi myos todellisuu-
dessa toteutua. Tama tulee esille seuraavassa katkelmassa, joka on tiimin kol-
mannesta palaverista valittomasti esimerkin 19 jdlkeen. Kirsi ja Marja pohtivat
tdssd vaiheessa yleisperiaatteita pojille annettaville tehtdville. Erityisesti Kirsi
riveilld 4-6, 10, 16, 20 ja 21 esittdd sitd, ettd ohjaajien on kdytettdvad aikaansa poi-
kien ohjaamiseen uusiin tehtdviinsd. Riveilld 20 ja 21 Kirsi liséksi toteaa, ettd po-
jat eivdt pysty toimimaan itsendisesti. Taman jdlkeen puhe palaa siihen, ettd po-
jille sanotut asiat on toteutettava myos kaytannossa (r. 24-32).

Esimerkki 32 M:3

01 Kirsi [Niille vois kehittdd tavallaan niistd (0,2) siis niille vois kehittdd tehtavat
02 .hh ja tiesti se ettd (0,8) vaikka [mind en yleensd kyynikko ja pessimisti oo
03 Marja [Vai niissd muissa ois mitdan ennen joulua
04 Kirsi mutta niin kuitenkin niin .hh sitte tietysti voi .hh voi varautua siihen ja
05 pitaaki varautua ettd me jouvutaan aikahh paljon niitd koko (0,2)

06 olemaan siind [potkimassa .hh ja mut

07 Marja [Nii nii mut se on just et se

08 Kirsi mm

09 Marja  pitdd ottaa nyt [jokski aikaa se rooli etta

10 Kirsi |[koska se ei muuten ne ei osaa mm

11 Marja  vaikka pitdd sitten tississad kiinni

12 Laura  heheh mm

13 Marja  Muuten tédd ei nimittdin onnistu

14 Kirsi mm nii

15Marja  Ne jumittuu aivan entistd enemmén

16 Kirsi Nii elikké se vaatii ohjaajilta erittdin paljon paneutumista (0,4) niihin
17 Marja mm

18 Kirsi esimerkiks kun jos on joku timmonen .hh juttu

19 Marja  °mm°

20 Kirsi niin siinon siinon tosiaan oltava sitten (1,0) Et se ei toimi ei varmasti
21 eivat pysty niinkun itsendisesti (0,6) [toimimaan tavallaan [( )]
22 Sanna [Ei

23 Laura [Ei
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24 Marja [Eiei] [Ja sitten jos
25 nyt ei tehd (0,4) heti valittomasti tdtd niin tuota .hh sitte meidn puheilla ei
26 00 mitddn merkitysta

27 Kirsi Nimenomaan

28 Sanna mm

29 Kirsi Ihan sama ku eilen illalla Kristiinan kanssa puhuttiin

30 Marja  Joo
31 Kirsi et me et pitdd niinkun ehottomasti rueta kdytannossa toimimaan koska
32 se on muuten ihan yhtd tyhjan kans

33 Laura [mm)]
34 Marja  [mm]

Tulkintani mukaan tiimi mé&aritti tdlle uudelleen tyypittelylle ja sen toteutuksel-
le kaksi samanaikaista ja osittain ristiriitaistakin tavoitetta. Koska nuorilla ei
katsottu olevan riittdvasti taitoja eikd motivaatiota toimia apuohjaajina, odotus
oli, ettd he pikkuhiljaa siirtyisivdt nuorisotalolta pois viettdmé&an vapaa-aikaan-
sa jonnekin muualle, nuorille aikuisille sopivampaan paikkaan. Tarkoitus oli
ndin osoittaa, ettd talolla ei ole endd tarjottavanaan nuorille mielekdstd tekemis-
td. Toisaalta taas ohjaajat halusivat tukea nuorten irtautumista heistd ja nuoriso-
talosta ottamalla nuoret huomion kohteeksi ja ohjaamalla heitd kohti aikuisille
tyypillisid rooleja ja toimintatapoja, joita konkretisoi toimiminen apuohjaajana
nuorisotalolla.

Seuraavassa esimerkissd 33 tulee timd kahtalainen tavoite esille. Esimerk-
kikatkelma ei suoranaisesti kytkeydy isojen poikien ongelmasta kdytyyn kes-
kusteluun, mutta puheena on yksi pojista, Mika Hamaldinen, jota Marja on pyy-
tanyt lauluillan vetdjaksi (r. 4-7).

Esimerkki 33 M:1

01 Marja  Nii se jollain tavalla pitdis niinku saaha (0,6) ne (.) ldhtem&an mukaan
02 johonki juttuun

0B()  [mm]

04 Marja [Toine] on se et miké heitin Mikalle eilen ettd .hh kun se (.) mainostaa

05 tatd (0,4) nditd (.) laulun lahj[ojaan nii ettd]
06 ( ) [hehehehehe]
07 Marja jos se tulis vetdmddn lauluiltaahhe

08 (0,4)

09 Juha Ai Haméldinen
10 Marja  [Nii]

11 Juha [No] ei varmaan tu
12 Kirsi Hévis [sen silian tien
13 Marja [Tulee

14 Kirsi [Nii ei se havinny]
15 Marja [Se aiko tulla se en]sin [tota sano ettd]

16 Juha [Hyva keino] saaha (.) nuoret (0,2) hdipyméaan
17 Kirsi No sitd justiin

18 kaikki  heheh[heh

19 Marja [(Tassd oli) tassd se (.) [kluu

20 Juha [Oliks se ai jaha (0,2) no niin eli tavotteena
21 Marja No se oli (0,2) Ei mutta se lupas Se ensi sano ettd @jos ostat viinaa@ ma
22 sanoin ettd no en (0,2) No jos ostat sisua Md sanoin ettd no sisua voin
23 [ostaa]

24 Kirsi [mm]

25 Juha mm

26 Heikki No eikos se 0o jossain kdyny sitd karaokee jossain Anttilassa
27 Kirsi [Om]
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28 Marja [Onjasillihdn on hirveen hyva lauludéni ja muutal
29 Juha [On siis se niin Anttilassa kdyny vetamassa [((yskii))]

30 Sanna [( ) [(tyttojd)]
31 Kirsi [Ja sehdn on]
32 kapakoihin p&assy jo pari vuotta ettd elikka tuota niin

33 (Marja) [°Joo°]

34 Kirsi [seh]adn on (.) niissd (0,2) tassdkinhdn se kuulemma kdy vedttdmassa tassa
35 Seilorissa [vai mik td4d on

((jatkuu))

Marjan esittama ajatus on muista tyontekijoistd aluksi varsin outo ja huvittava
(r. 6,9, 11, 12). Katkelman alkuosassa on paljon naurua ja silld viitataan toden-
ndkoisesti puheena olevan nuoren piirteisiin ja kategorisoidaan hénet yhteisesti
ei kovin vakavasti otettavaksi kaveriksi. Vitsailu jatkuu vield riveilld 16-21. T4s-
sd kohtaa keskustelussa viitataan my0s tavoitteeseen, joka apuohjaajan tehtavi-
en osoittamisessa on mukana eli “saada nuoret hdipymé&an” talolta. Juha ja Kirsi
tekevét riveilld 11 ja 12 “jalkikateistd ennakointia” siitd, miten Mika reagoi Mar-
jan kysymykseen (no ei varmaan tu), (hivis sen silian tien). Tamd ennakointi Mi-
kan kayttaytymisestd osoittautuu tdssd katkelmassa kuitenkin vaadraksi. Marjan
kuvaus kohtaamisestaan Mikan kanssa imitointeineen (r. 21) ndyttdad tehokkaas-
ti osoittavan vastaanottajille, ettd Mika todellakin lupautui lauluillan ohjaajaksi.
Katkelman lopussa tiimi yhteistoiminnallisesti ryhtyykin kertomaan perusteluja
sille, ettd Mikalla todella voi olla kykyja ja taitoja lauluillan juontamiseen. Kiin-
nostavaa on myds se, ettd tiimissd ndyttdd olevan aiempaa tietoa Mikan kara-
okeohjaajan taidoista ja kokemuksesta. Tadssd katkelmassa timd aiemmin tie-
dossa ollut piirre tai toimintatapa saa uuden merkityksen ja se tulee yhdessd
tulkituksi toisella tavalla. Karaokeohjaajana toiminut nuori voisi osata myos
juontaa nuorisotalon lauluiltoja.

Tassa katkelmassa nuorta koskevan tyypittelyn muutos néyttdd todellisel-
ta ja ratkaisevaltakin sen kannalta, milld tavalla Mikaa kohdellaan jatkossa. Ku-
ten jo mainitsin, pelkka kielellisen tyypittelyn muutos ei kuitenkaan saanut ai-
kaan muutosta nuorten kdyttaytymisessd vaan se edellytti myos konkreettisia
toimenpiteitd. Kielelliselld tyypittelylld ja sen muutoksella oli ndhdékseni kui-
tenkin tdrked ja ratkaiseva osuus koko ongelmanratkaisuprosessissa. Myos filo-
sofisessa hermeneutiikassa on tullut esille, ettd asian ymmartdminen aikaisem-
masta poikkeavalla tavalla tapahtuu nimenomaan kielessa (Koski 1995, 148).

Tiimin palaverista otetut keskustelukatkelmat osoittavat, miten tyonteki-
joiden puheessa kielellinen tyypittely kytkeytyi ratkaisevasti konkreettisiin
toimenpiteisiin. Tyypittelemdlld tulkitaan ja jasennetddn todellisuutta, mutta
myos rakennetaan ja muutetaan sitd. Kielen todellisuutta rakentava ominaisuus
on esitetty sosiaalisessa konstruktionismissa (Berger & Luckmann 1994) sekd
symbolisessa interaktionismissa (Bruner 1986, 113). Hermeneutiikka ei ole otta-
nut samalla tavalla kantaa kielen todellisuutta rakentavaan puoleen vaan koros-
tanut sen todellisuutta tulkitsevaa ominaisuutta. Filosofisen hermeneutiikan
mukaisesti uudet tulkinnat kuitenkin muovaavat todellisuutta muuttamalla se-
ka tulkitsijan mindé ettd tulkinnan kohdetta (Koski 1995, 143). Uudelleen tyypit-
telyn seurauksena voidaan pitdd myos Mikeldn tiimin tyontekijoiden muutosta
suhteessa puheena olleisiin nuoriin. Muuttaessaan tyypittelyddan ja suhtautu-
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mistaan nuoriin he itse muuttuivat ja muuttivat myds nuoria. Olen tdssd luvus-
sa tarkastellutkin tiimissd tapahtuvaa ymmartamisen muutosta keskustelijoiden
tavoitteisina ja tietoisina tekoina, jotka vaikuttavat todellisuuteen. Kyseenalais-
tamaton tyypittely tietoisemman ja tavoitteisemman ymmartamisen taustapro-
sessina osoittautui analyysissani todellisuutta ja tulkintoja ylldpitdavdksi, kun
taas tyypittelyn muutos sitd muokkaavaksi.

Kielen ja toiminnan vélinen suhde on kuitenkin monimutkainen. Erityises-
ti kasvatustoiminnassa puheet ja toiminta ovat usein ristiriidassa keskendan. Fi-
losofisen hermeneutiikan nidkokulmasta tillaisessa ristiriidassa on kyse siitd, et-
td todellisuutta, kokemusta ja toimintaa koskevat kielelliset kuvaukset ja tul-
kinnat muuttuvat jatkuvasti, todellisuutta kielellistetddn jatkuvasti uudelleen
(Koski 1995, 148). Kuitenkin “todellinen” paremmin ymmartdminen edellyttad
lopulta my6s ymmartdmisen soveltamista toiminnassa eli applikaatiota (Koski
1995, 132) Taman tutkimuksen aineisto koski konkreettisten tapahtumien kielel-
lisid kuvauksia. Siten se ei anna tietoa siitd, millaisia vaikutuksia edelld kuvatul-
la tyypittelyn muutoksella oli tiimin jdsenten toimintaan eikd siitd, miten isoihin
poikiin konkreettisissa ohjaustilanteissa suhtauduttiin ja miten uudenlaista
tyypittelyd sovellettiin kdytantoon.

Téamén tutkimuksen aineiston ja analyysin perusteella voi kuitenkin véit-
tad, ettd kdaytannollisen toiminnan muutos edellyttdd kielellisen tulkinnan muu-
tosta (vaikka kielellisen tulkinnan muutoksesta ei voi vdittdd automaattisesti
seuraavan toiminnan muutosta). Gadamerilaisen hermeneutiikan, tamédn tut-
kimuksen empiirisen aineiston sekd myos aiemman tutkimuksen perusteella
(Laiken ym. 2001) teen sen johtopditoksen, ettd tiimin oppimisen ja kdytantojen
muutoksen edellytyksend on se, ettd on aikaa ja mahdollisuuksia keskustella ja
kielellistdd yhdessd kokemuksia. Pelkkd yhteinen kokemus ei siis vield riitd,
vaikka se onkin vilttdm&ton yhteisen ymmartdmisen kontekstina. Tarvitaan
myos yhteistd keskustelua.

Toisaalta asioista voidaan puhua ja toimintaa suunnitella tekemattd silti
mitddn konkreettista. Ndin tapahtui osittain myos Makeldn tiimissd, kun isoille
pojille suunniteltiin tehtdvat pikkujouluihin. Tehtdvét eivit kuitenkaan toteu-
tuneet. Aineiston keruu tosin loppui vuoden viimeiseen viikkopalaveriin, joten
virallisen aineiston pohjalta titd ei voi todeta. Kdvin kuitenkin Makeldn nuori-
sotalolla pikkujoulujen jdlkeen ja tyontekijdt kertoivat, ettd isoja poikia ei ollut
pikkujouluissa nakynyt. Oli siis saavutettu toinen asetettu tavoite eli oli saatu
nuoret pysymaddn pois talolta. Tatd ei olisi kuitenkaan tapahtunut, jollei tiimi
olisi suunnitellut pikkujouluja ja jollei suunnitelmaa olisi kerrottu nuorille. Kie-
lellinen suunnitelma teki siis tehtdvansd, vaikka se ei varsinaisesti toteutunut-
kaan.

Tiedusteltuani nuorten tilannetta seuraavana kevaand sahkopostissa Kirsi
kirjoitti seuraavaa:

Poikien kanssa kaytiin vield ryhmékeskustelu, jolloin kaikki paikalla olleet saivat d&-
nensd kuuluviin. Loppuratkaisuksi sovimme, ettd pojille annetaan ”“omaa aikaa” ta-
lolla torstaisin klo 14-17, jolloin heilld on etuoikeus peleihin, pienempien kuitenkin
saadessa olla paikalla. Ehka kerran tai kaksi pari heistéd kédvi paikan paalld, mutta he-
kin jdivat pian pois toiminnastamme. Tapaamme joskus asuinalueella ja olemme Ju-
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han kanssa saaneet sen vaikutelman, etta asiat ovat reilassaan, eréds pojista (oli ainut
véliinputoaja) oli saanut oppisopimuspaikan ldheisestd yrityksesta.

Sen lisdksi, ettd nuorten tyypittely oli tydtapojen tarkastelussa esiymmarrykse-
nd ja ymmartamiskontekstina, nuoria koskevia tyypityksid muodostettiin myos
jarjestelmdllisesti ja niitd kaytettiin vilineend ongelmanratkaisussa ja talotoi-
minnan organisoinnissa. Etnometodologinen tutkimus onkin tuonut esille kate-
gorisoinnin merkityksen asiakastyossé ja kasvatuksessa tapahtuvassa ammatil-
lisessa toiminnassa ja vuorovaikutuksessa, mm. sosiaalitydssd (Forsberg 1991;
Housley 1999; 2000a; 200b), koulutuksessa (Mehan 1993; Lepper 2000) ja amma-
tinvalinnanohjauksessa (Mdkitalo 2002). Nuorisotyon informaalisuus tulee esil-
le siten, ettd nuorisotyontekijoiden tekemadt tyypitykset ja luokittelut perustuvat
arkikokemukseen nuorista. Nuorisotyontekijdt eivit yleensd testaa eivitkd tee
formaalisia arviointeja vaan tyypityksid tuottavana tyokontekstina on tavan-
omainen vuorovaikutus nuorten kanssa, siis vihemman tai eri tavalla ammat-
timainen kuin esimerkiksi psykologin tekemad testaus tai lddkarin diagnoosi.

Olen nyt tarkastellut nuorisotyontekijdtiimeissa tapahtuvan oppimisen ja
paremmin ymmartdmisen kahta tilanteista ehtoa. Ehdoista ensimmédinen oli yh-
teisen orientaation sekd sosiaalisen ilmapiirin muodostaminen ja ylldpito ja toi-
nen oli nuoria koskevat kyseenalaistamattomat kategorisoinnit. Lisédksi selvitte-
lin nuoria koskevien kategorisointien muutosta tyon uudelleen jasentdmisena.
Tyotiimien tarkastelun lopuksi vertailen vield koulutuksessa ja tyossd kaytyja
keskusteluja.

8.5 Koulutuksen ja tyon vertailua

Ensimmadinen johtop&dadtokseni koulutuksen ja tyon vertailussa koskee yhteista
ymmadrtdmiskontekstia. Nuorisonohjaajien tiimikeskusteluissa nuoria ja nuor-
ten kdyttaytymistd koskeva kaytannon kokemuksesta tuli kyseenalaistamaton
yhteisen ymmartamisen konteksti tyotapoja koskevalle keskustelulle. Opiskeli-
jakeskusteluissa yhteinen kdytdntd ymmartdmiskontekstina puuttui, joskin ar-
kieldiman esimerkit auttoivat abstraktin kasitteen yhteistd ymmartamistd. Opis-
kelijjoillakin tosin oli yhteista kdytantod kontekstuaalisena resurssinaan, esimer-
kiksi kirjallisuuden lukemista ja muistiinpanojen tekemistad koskevia kaytantoja.
Yhteiset opiskelukdytannot eivdat kuitenkaan auttaneet opiskelijoita yhteisessd
ymmartamisessd, koska ymmartamisen kohde ja tavoite oli ndistd kaytannoista
irrallinen, abstrakti asia. Tyontekijoiden tiimikeskusteluissa yhteisen kdytannon
muovaama yhteinen ymmartamiskonteksti sen sijaan kiinnittyi olennaisesti
keskustelujen ja ymmaértdmisen kohteeseen. Yhteinen kaytanto siis tuki tyonte-
kijoiden keskustelua paljon tehokkaammin verrattuna opiskelijoiden keskuste-
luihin.

Yhteisen tyokokemuksen vahvuus yhteisen ymmairtdmisen kontekstina
verrattuna koulutuksessa saataviin kokemuksiin selittdisi luvussa 4.5 esittimani
Woodruffin ja Brettin (1999) tutkimustuloksen, jossa opettajaharjoittelijaryhméan
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puhe kiinnittyi tieteellisten késitteiden sijaan yhteisiin opetusharjoittelukoke-
muksiin. Samantyyppinen havainto on tehty projektiopiskelusta, jossa projektia
tekevan pienryhmidn koulutuksessa saadut opit ovat unohtuneet, kun on lih-
detty tekemddn projektia tydpaikalle (E. Tourunen 2005, henkilokohtainen tie-
donanto 17.11.2005).

Toinen johtopddtds koskee ymmairtdmisen kohteen ja ymmairtdmiskon-
tekstin vilistd suhdetta koulutuksessa ja tyossd. Yhteisen ymmartamiskonteks-
tin ohuus opiskelijoilla johti joissakin puheenaiheissa siihen, ettd ymmaértami-
sen tavoitteena olleiden késitteiden sijaan keskustelun kohteeksi otettiinkin ym-
martdmisen avuksi tarkoitettu esimerkki eli se, minkd “olisi pitdnyt” olla ym-
martdmisen kontekstina. My6s muistiinpanojen paikka yhteisen ymmartamisen
kontekstista ja apuvdlineestd siirtyi paikoitellen ymmartdmisen ja keskustelun
kohteeksi. Tyontekijdtiimeissd taas tyossd oppimista ja ongelmanratkaisua edis-
tavad keskustelua olikin juuri se, missd kyseenalaistamaton ymmartamiskon-
teksti, esimerkiksi nuoria koskevat tyypitykset, otettiin keskustelun ja ymmar-
tamisen kohteeksi. Oppimisen tavoitteen toteutumisen kannalta opiskelijoita
hyodyttdava keskustelu on siis sellaista, jossa ymmartamiskonteksti pysyy kon-
tekstina kun taas tyossd oppimista edistdd se, ettd ymmartamiskonteksti aika
ajoin otetaan ymmartamisen kohteeksi.

Opiskelijaryhmien keskustelujen ja tyotiimien keskustelujen vertailun
pohjalta on mahdollista tehdd vield kolmas huomio, joka ei suoranaisesti liity
tamdn tutkimuksen pdatarkoitukseen eli ymmartamiskontekstin tarkasteluun.
Havainto liittyy kuitenkin opiskelijaryhmistd eriteltyyn kahdenlaiseen tilanne-
orientaatioon, joten se kytkeytyy sitd kautta opiskelijaryhmistd saatuihin tulok-
siin. Opiskelijaryhmien keskusteluissahan oli havaittavissa kahdenlaista yhteis-
td orientoitumista tilanteeseen: ymmartamis- eli sisédltorientoitunutta sekd suo-
ritusorientoitunutta keskustelua. Kumpikaan ndistd orientaatioista ei kuiten-
kaan yksin ollut riittdvd oppimistehtdvastd selviamiseksi. Ymmartamisorientaa-
tio tuotti tosin keskustelua, jossa syntyi uusia ja osuvia oppimisen kohdetta
koskevia merkityksid. Ryhmaésséd ei kuitenkaan orientoiduttu uuden ymmarta-
misen dokumentoimiseen, jolloin oppiminen jdi osoittamatta. Suoritusorientaa-
tiossa puolestaan keskityttiin oppimisen osoittamiseen, mutta riittdvan ymmar-
rysorientaation puuttuessa yhteisen oppimisen ja ymmaértdmisen sisdlto jai
ohueksi. Johtopddtoksend voi todeta, ettd tehokas yhteisollinen toiminta koulu-
tusinstituutiossa edellyttdisi “sopivaa” sisdltdorientaation ja suoritusorientaati-
on yhdistelmaa.

Aiemmissa tutkimuksissa on todettu syvdsuuntautuneen ymmarrys- ja
merkitysorientaation tuottavan kognitiivisesti korkeamman tasoista oppimista
kuin pintasuuntautuneen suoritusorientaation, joka ndyttdisi olevan ldhelld tut-
kimuksissa havaittua toistamisorientaatiota (Tynjala 1999, 123). Tulos on kui-
tenkin saatu yksilolliselld arvioinnilla. Tdmédn tutkimuksen perusteella yhteisol-
linen oppiminen ja sen dokumentointi arviointia varten edellyttdisi ryhmalta
siis ymmartamistd tavoittelevan yhteistoiminnan liséksi toimintaa, jossa doku-
mentoidaan oma ymmartaminen. Téllaista toimintaa sisdltyi suoritusorientoi-
tuneen ryhmaén keskusteluun, kun se laati yhteistd keskustelurunkoa.



194

Yksi mahdollinen seuraus tistad tutkimustuloksesta olisi se, ettd koulutus-
instituution arviointikdytantojd tarkasteltaisiin kriittisesti. Voisi véittdd, ettd ar-
viointi on puutteellista, jos korkeatasoista oppimista osoittava ymmarrys-
orientaatio ei tule arvioitsijoille ndkyviin. Tédllaista johtopddtostd en kuitenkaan
tee vaan katson, ettd on hyodyllistd, jos koulutuksessa tapahtuvan yhteisollisen
oppimisen arviointi edellyttdd ryhmaltad sekd yhteistd ymmartamistd tavoittele-
vaa toimintaa ettd toisentyyppistd yhteisen suorituksen osoittamiseen tahtdavaa
toimintaa. Tédllainen ndkemys tulee perustelluksi tyteldaman vaatimuksilla.

Oppivan organisaation ja tiimioppimisen ehtoja tarkastellessaan Senge
(1990, 237, 257) korostaa tiimin dialogin merkitystd organisaation oppimisessa.
Monimutkaisten asioiden yhteiseen ymmartdmiseen pyrkiva dialogi nayttdisi
vastaavan tdssd tutkimuksessa todettua ymmarrysorientoitunutta vuorovaiku-
tusta. Sengen mukaan tiimityd kuitenkin edellyttdd dialogin lisdksi myos pdd-
toksentekoon johtavaa tiimin vuorovaikutusta, jota hdan nimittdd keskusteluksi.
Tyoeldmaéssd siis orientaatio yhteiseen ymmartdmiseen on tirked, mutta se ei
riitd, vaan on myos tehtdva paatoksid suoritusorientoituneesti. Sama huomio on
tehty myo6s Laikenin ynnd muiden (2001) tutkimuksessa. Myos aiemmin, luvus-
sa 4.2 esitetty tyoeldmdn tekstuaalistuminen osoittaa suoritusorientaation mer-
kityksen hieman toisesta nikokulmasta. Tyo6tiimin on varsinaisen tyon tekemi-
sen lisdksi nykyisin yhd useammin myos osoitettava tekeménsd tyon arvo ja
tarkeys kirjallisin dokumentein ja raportein.

Tyoeldmén tekstuaalistuminen kosketti my6s tutkittuja nuorisotyontekija-
tiimejd. Nuorisotyon budjettivarat ovat pienenemdssd, joten rahoitushakemus-
ten tekeminen ja projektien raportointi ovat nuorisotyontekijoidenkin arkipai-
vdd. Médkeldn tiimissd tdmd toiminta tuli esille varsin ongelmattomana, koska
tiimissd ndytti olevan kompetentteja tyontekijoitd sitd tekemé&dn. Nuorisopis-
teen tiimi puolestaan toi keskustelussaan tdllaisen vaatimuksen esille varsin
painokkaasti. Esitdn timéan keskustelun kohdan vield perusteluna tydeldmaén ja
myo6s nuorisotyon tekstuaalistumista koskeville viitteille.

Esimerkki 34 N:2

01 Liisa Meilldhan on (vasta) viimenen tapahtuma ja meilld ei oo (0,2)

02 joulukuussa hirveesti mitddn ja sillon vois olla semmosta 16ys&a et
03 voitas (0,6) Ei [tartte hirveesti
04 Merja [Joulukuun joitaki pai-

05 Liisa ~ Nii
06 Merja ~ Mun mielestd siihe vos varata ihan [kokonaisen p&divan

07 Liisa [Joo ja muut-]

08 Liisa Nii ja vois tuota kdydd muutenki (.) koko (.) ens vuoden suunnitelmaa
09 lapija

10 Merja  Lapi (0,2) joo

11 Liisa Ja voitas (.) miettid itsellemme semmone (1,2) virkistys kautta

12 suunnittelupdiva (.) Eika (0,2) yritettaskddn nyt rueta muut(tamaan)

13 vaan tehtds ihan oikeeta toimintasuunnitelmaa (.) ja toiminta(.)raporttia
14 viime vuodelta

15 (0,8)

16 Merja  Se on meilld ihan kokonaan tekeméttd *hmm®

17 Liisa Nii (0.4) oispa (.) kiva ldjayttad joskus joku niinku (0,4)
18 Toni Joo [tés tulis varmaan]

19 Liisa [tota paperi niinku]
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20 (1,6)

21 Toni Siis numeroon (0,2) perustuvaa (0,8) osittain niin (0,4) lavayttaa taa: (0,2)
22 nuorisotiedotuksen (0,2) arvioitu (.) asiakasmaara

23 Merja mm

24 Toni sitten kaikki esitteet sun muut

25 Merja mm

26 Toni ja plus sitten tapahtumat montako ja arvioitu kavijamaara
27 Merja  hmm

28 Toni Siit tulis semmonen paketti ettd (2,0)

29 Merja  Sen [sii sii]

30 Toni [hirveesti] tehty

31 Liisa Joo
32 Merja  Siitd sano just jengi tuolla ettd se on pohja timén pdivan niinku p&atta-

33 jille Kylldhdn me se iteki tiietdan (0,4) et niille pitda olla lukuja niille pitaa
34 olla kaavioita pylpyroitd Siis ihan niinku timmostd kylmaé faktatietoo
35 vaikka tietysti meidn °niinku® (0,2) mittareina ne ei véalttamatta silleen

36 (niinku) (0,4) vélttamatta (0,2) kaikissa (.) tilanteissa toi[mi] Mut (se) sano
37 Liisa [joo]

38 Merja  ettd se on ihan niinku selkee (0,4) viesti paattdjille et jumankauta ndin

39 pajon ja niinku tommosella pienelld porukalla ovat kuitenki saaneet

40 aikaseks

41 (1,0

42 Liisa Mind oon tdstd jo omasta mielestdni puhunu aika kauan (.) vaikka se

43 minun (.) kaikista suurin heikkouteni on ettd mind en saa paperille

44 yhtdan mitdan

45Merja  °mm [mm°]

46 Liisa [Mut se ettd meidn on (.) ruettava saamaan

47 Merja  Kylld (.) mind oon ihan tédstd samaa mielta

46 Liisa [Se on ihan sama mitd me t4illd uikutetaa ite]

47 Merja  [Se antaa se antaa katu-uskottavuutta] ja sitten se antaa my®ds niinku
48 Merja  tavallaan ton[ne] (1,0) paattdjille sita

49 Toni [Joo]

50 Liisa Niin paattdjat tietdd ettd nuo ossaa ees kirjottaa (0,2) tai lukkee

Merjan vuoron sisdlto riveilld 32-36 viittaa siihen, ettd padttdjien ndkokulma
nuorisotyon vaikuttavuutta osoittaviin mittareihin on erilainen kuin tyonteki-
joiden itsensd. Puhe on tekstin lisdksi sellaisista tiedon esittamisen tavoista, joita
aiemmissa luvuissa olen kutsunut inskriptioiksi. Paattdjat ymmartavat kaavioita
pylpyroiti, graafisessa muodossa olevaa mddrallistd faktatietoa. Ja jotta saadaan
pddttdjat ymmartamaan tiimissd tehtyd tyotd ja sen tuloksia, se on esitettdva
heille téllaisessa muodossa. (Rivit 32-39). Katkelman lopussa Liisa vield arvioi
omia taitojaan tiimin tyotd koskevien kirjallisten dokumenttien laatimisessa ja
tuo esille sen, ettd tiimin on ruvettava saamaan asioita paperille pdattdjien va-
kuuttamiseksi (r. 41-50).

Esimerkkikatkelma edustaa ndhddkseni sellaista toimintatapaa, jonka
edessd tyotiimien lisdksi olivat my0s tdssd tutkimuksessa mukana olleet opiske-
lijaryhmit. Ryhméan toiminta ja oppiminen on osoitettava arvioijalle. Téllaisen
suoritusorientoituneen toiminnan vaatimukseen sekd tydssd ettd koulutuksessa
voisi ottaa kriittisen kannan ja todeta sen vahentadvian tyontekijoiden ja opiskeli-
joiden hyvinvointia ja aiheuttavan syrjaytymistd, jonka tyoelaman osalta Iede-
ma ja Scheeres (2003) ovat tuoneetkin esille.

Oman toiminnan tulosten osoittamisen vaatimus on kuitenkin tytssd ja
koulutuksessa olemassa oleva tosiasia. Ndenkin avoimen yliopiston opetuksen
yhtend haasteena sen, ettd koulutus voisi voimaannuttaa tyossa olevia opiskeli-
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joita oman tyonsd kompetenteiksi raportoijiksi. Tassd tutkimuksessa mukana
olleilla molemmilla opiskelijaryhmilléd oli vaikeuksia yhdistdd ymmarrysorien-
toitunut ja suoritusorientoitunut toiminta tehokkaalla tavalla. Ohjauksen tarvet-
ta timdn tutkimuksen perusteella on siis toisaalta ymmartdmiseen pyrkivan
dialogin omaksumisessa ja toisaalta dialogin tuotosten dokumentoinnissa. Li-
sdksi raportoinnin taitoja tarvittiin myos tutkituissa tyotiimeissd. Tallaisiin toi-
mintatapoihin ohjaus on luontevasti perusteltavissa tydeldmdn vaatimusten li-
sdaksi myos koulutuksen akateemisilla tavoitteilla. Ovathan yhteis6llinen tiedon
tuottaminen ja tuotetun tiedon kirjallinen raportointi myos keskeisid akateemi-
sia toimintatapoja.

Kolmantena johtopddtoksend koulutuksessa ja tydssd tapahtuvien ryhma-
keskustelujen vertailussa esitinkin ymmaérrysorientaation ja suoritusorientaati-
on mielekkddn yhdistdmisen tarkeyden ndissd molemmissa toimintaympaéris-
toissd.



9 POHDINTA

9.1 Tutkimustulokset ja pedagogiset johtopditokset

Tutkimuksen tavoitteena oli tarkastella yhteisen ymmaértdmisen ja yhteisen op-
pimisen tilanteisia ehtoja kahden opiskelijaryhmén ja kahden nuorisonohjaaja-
tiimin keskusteluissa. Tutkimustehtdvad perustui filosofisen hermeneutiikan
pohjalta muodostettuun ndkemykseen tilanteisesta ymmartdamisestd yhteisolli-
sen oppimisen ja tiimioppimisen ehtona ja mahdollistajana. Empiirisesti tilan-
teista ymmartamista tarkastelin tunnistamalla keskusteluista sellaisia konteks-
tuaalisia resursseja, joihin keskustelijat viittasivat puheenvuoroissaan. Keskus-
teluaineiston analyysissa kontekstuaaliset resurssit edelleen konkretisoituivat
ns. viittaaviksi ilmaisuiksi eli viittauksiksi keskustelun ulkopuolisiin tapahtu-
miin (esim. aiempi tapahtuma), henkil6ihin (esim. tuutori, nuorisotalon asia-
kas), artefakteihin (esim. oppikirja) tai omaan toimintaan (esim. muistiinpanot,
oma ymmadrtaminen, oma tuleva toiminta).

Viittaavista ilmauksista ja niiden yhdistelmistd tehtyjen madrallisten luo-
kitusten perusteella valikoitui tarkasteltaviksi opiskelijaryhmien tilanteisen ym-
martdmiskontekstin piirteiksi yhteinen tilanneorientaatio, muistiinpanot ja op-
pimistehtdva. Nuorisonohjaajatiimien tilanteista ymmartamistd tarkasteltiin yh-
teisen ongelmia koskevan tilanneorientaation muodostumisena ja nuorten tyy-
pittelynd. Seuraavassa esitdn saadut tulokset tiivistetysti pienryhmdoppimisen
ja tiimioppimisen nakokulmasta.

Kahdessa tutkitussa opiskelijaryhmasséd, jotka nimettiin Tyossdkdyvien ja
Ylioppilaiden ryhméksi, yhteinen orientaatio muodostui toisistaan poikkeavak-
si ryhmédkeskusteluprosessin alusta ldhtien. Tytssdkdyvien ryhman ldhes kai-
kissa keskusteluissa suuntauduttiin késitteiden ymmartdmiseen kun taas Yliop-
pilaiden ryhmé& orientoitui p&ddosin keskustelusuoritukseen. Ymmairtdmisen
kontekstuaalisina resursseina keskusteluissa viitattiin avoimille oppimisympa-
ristoille tyypillisesti eri oppimisympadriston elementteihin, kuten tuutorointiin,
opiskelu- ja oheismateriaaliin sekd kirjalliseen opiskeluoppaaseen. Orientaation
muodostumiseen ja orientaatioissa havaittuihin eroihin mahdollisesti vaikutta-
vina tekijoind pohdin oppimisympaériston avoimuutta ja kirjallisen ohjauksen
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monitulkintaisuutta. Suullinen ohjaus, erityisesti tuutorointi sekd oheismateri-
aalina ollut keskusteluvideo, ohjasi opiskelijaryhmien keskustelua ja toimintaa
enemman kuin kirjalliset ryhmétydskentelyohjeet.

Nadiden tulosten perusteella suullinen ohjaus ja kasvokkainen keskustelu
ovat tarkeitd kirjallisesta materiaalista tehtyjen monien tulkintojen yhtendistdja-
nd etd- ja monimuoto-opetuksessa. Aiemmassa oppimispsykologisessa tutki-
muksessa opiskeluorientaatiota on tarkasteltu oppijoiden yksilollisind ominai-
suuksina (Entwistle 1988; Mdkinen & Nurmi 2003; Makinen & Olkinuora 2002;
Rautopuro & Vidisanen 2002, Tynjdld 1999, 111-114), mutta tarkasteltaessa pien-
ryhmdoppimista opiskeluorientaatiota on tarpeen tutkia yksilollisen suuntau-
tumisen sijaan yhteisollisend, yhteisessd neuvottelussa muotoutuvana ilmitna.

Ymmairrys- eli sisédltoorientoituneella keskustelulla havaittiin tadssad tutki-
muksessa olevan seuraavia piirteitd: Kasitettd koskeva yhteinen ymmarrys
muodostui silloin, kun yhdessd kehiteltiin késitettd havainnollistavaa esimerk-
ki, jota myos oli ymmarrettdva yhteisesti tarkasteltavan kasitteen ndkokulmas-
ta. Kasitettd koskeva yhteisen ymmarryksen kehittyminen taas katkesi, kun
keskustelijat eivdat ymmartaneet esimerkkid samalla tavalla tai kun esimerkista
muodostui puheenaihe ja ymmaértdmisen kohde tarkasteltavana olevan késit-
teen sijaan. Yhteistd merkitystd kehitettiin yleensd samanmielisilld ja toisia myo-
tdilevilld puheenvuoroilla. Lisdksi ymmarrysorientoituneelle keskustelulle tyy-
pillistd oli ajoittainen irrottautuminen annetusta tehtdvéstd ja kasitteiden ja il-
mididen esille ottaminen ja pohdinta oman kokemuksen ja kiinnostuksen ldhto-
kohdista.

Suoritusorientoituneessa keskustelussa puolestaan viltettiin ottamasta pu-
heeksi kasitteiden sisdltojd ja merkityksid ja keskityttiin suunnittelemaan suori-
tustilannetta. Keskustelu koski tehtdvan késitteiden sijoittamista yhteiseen kes-
kustelusuunnitelmaan eli keskustelurunkoon. Ryhméssd neuvoteltiin késittei-
den merkityksistd, jos jonkin késitteen paikasta rungossa oltiin eri mieltd. Konf-
liktitilanne ja argumentaatio siis johti merkityksid koskevaan neuvotteluun ja
ryhmén oppimiseen silloin kun ryhmén yleisorientaatio kohdistui opintosuori-
tukseen. Jos taas ryhmd suuntautui ymmartdmiseen ja sisdltoihin, yksimielinen
ja myotdilevd vuorovaikutus johti yhteisolliseen oppimiseen. Tama tulos ryh-
mdssd muodostuvan oppimisorientaation merkityksestd tiydentdd ja tismentdd
aiempaa pienryhmdoppimisen tutkimusta (Coleman 1995; Elbers & Streefland
2000).

Suoritusorientoituneessa keskustelussa tyoskenneltiin usein muistiinpano-
jen pohjalta eli rakennettiin yhteistd keskustelurunkoa ryhman jasenten muis-
tiinpanojen avulla. Suoritusorientoituneessa keskustelussa muistiinpanot otet-
tiin keskustelun puheenaiheeksi kysymalld suoraan toisen opiskelijan muistiin-
panojen sisaltod. Sitd vastoin sisdltoorientoituneessa keskustelussa muistiinpa-
not pysyivdt ymmaértdmisen kontekstina ja keskustelun kohde oli késiteltdvassa
ilmiossd tai kasitteessd. Sisdltoorientoituneessa keskustelussa muistiinpanoja
kaytettiin luontevasti oman muistin apuvilineend puheenvuorojen tuottamises-
sa ja vditteiden perustelemisessa. Filosofisen hermeneutiikan ideoimana tarkas-
telin sitd, milld tavoin muistiinpanoihin viitattiin eri tilanteissa. Havaitsin, etta
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suoritusorientoituneessa keskustelussa, jossa kiinnostus kohdistui muistiin-
panojen sisdltdon sindnsd, muistiinpanojen tekijd ja esittdjd viittasi muistiin-
panojen syntytilanteeseen ja toi esille niiden sisdltdméan tiedon suhteellisuuden
ja epdvarmuuden. Sisdltoorientoituneessa keskustelussa sen sijaan viitattiin
useammin muistiinpanojen esittamistilanteeseen, jolloin mahdollinen muistiin-
panojen laatimistilanteeseen liittynyt epdvarmuus tiedon oikeellisuudesta ei
tullut endd esille ja muistiinpanot esitettiin varmana tietona. Tyossdkdyvien
ryhmén suoritusorientoituneessa keskustelussa oli toimintaa, jossa melko suo-
raan kirjaa toistavia muistiinpanoja pyrittiin keskustelemalla tiivistimddn ja
muokkaamaan. Muistiinpanojen kaytto keskustelutilanteessa voi siten olla
merkityksellistd siltd kannalta, ettd keskusteltaessa muistiinpanojen pohjalta on
mahdollista edetd tietoa toistavista muistiinpanoista kohti tiedon muokkausta.
Menestyksekds pienryhmédoppiminen nédyttdisi edellyttdvan muutosta perintei-
seen yksilolliseen muistiinpanojen tekemistapaan, jossa muistiinpanot ovat
omia henkilokohtaisia ja itselle tehtyjd. Ohjaus yhteisollisempiin muistiin-
panojen tekemiskadytantdihin voisi auttaa opiskelijoita dokumentoimaan kes-
kustelunsa tuloksia ja kdyttdim&dan muistiinpanoja tehokkaammin hyvaksi kes-
kustelussa.

Kolmantena kontekstitekijand opiskelijoiden keskusteluissa tarkastelin si-
td, millad tavalla tehtdvanantoa tulkittiin keskusteluissa. Tehtdvanantoa referoi-
vat aloitukset tuottivat esitettyihin kysymyksiin lyhyitd vastauksia, joita ei ldh-
detty pohtimaan edelleen. Itse muotoillut aloitukset sen sijaan tuottivat pitem-
pid keskustelujaksoja, joissa asiaa pohdittiin eri ndkokulmista. Saatu tulos vah-
vistaa aiempia tutkimustuloksia pedagogisten, tietoa tarkistavien kysymysten
ongelmallisuudesta ja opiskelijan omasta kokemusmaailmasta ldhtevien kysy-
mysten keskustelua avaavasta ominaisuudesta (Mercer 1997; Mori 2002). Téssd
tutkimuksessa uusi havainto oli se, ettd opiskelijoiden oli mahdollista my6s ke-
hitelld ja muotoilla edelleen oppimistehtdvadn sisdltyneitd pedagogisia kysy-
myksid sellaisiksi, jotka avasivat keskustelua. Tédllainen mahdollisuus liittyi ni-
menomaan sisdltoorientoituneeseen ryhméakeskusteluun. Tama oli tosin melko
harvinaista. Tulos kuitenkin osoittaa oppimistehtdvastd ryhmédssa muodostu-
van tulkinnan merkityksen pienryhmdoppimisessa. Saatujen tulosten perusteel-
la viljdt ja opiskelijoiden omiin kysymyksiin ja tulkintoihin ohjaavat oppimis-
tehtavét edistdvat pienryhmdan oppimista paremmin kuin tiukat kysymysmuo-
toiset tehtavanannot.

Tyotiimien keskusteluissa huomio kiinnittyi kahteen aiemmissa tiimiop-
pimisen tutkimuksissa todettuun tiimin oppimisen kannalta tarkeddn seikkaan.
Nditd olivat ensinndkin ongelmien esittiminen ja ongelmanratkaisu tiimissa se-
ka toiseksi tyon jasentdminen ja uudelleen jasentdminen. Tdssd tutkimuksessa
tarkasteltiin siis niitd ymmaértamiskontekstiin liittyvid ehtoja ja mahdollisuuk-
sia, joiden puitteissa tiimin oppiminen ongelmia ratkaisemalla ja tyotd jasenta-
malld on mahdollista.

Nuorisotyontekijdtiimeissd ongelmia esitettiin aiempia tapahtumia ja tyo-
tapoja koskeneen keskustelun yhteydessd. Ongelman osoittamisen ja sen ratkai-
sun kannalta keskeisenid ehtona oli, ettd koko tiimi orientoituu keskustelutilan-
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teessa ongelmaan ja sen ratkaisuun. Esitetty asia on siis ymmarrettdva yhdessa
ongelmaksi. Téllainen yhteinen tilanneorientaatio muodostui mutkattomasti sil-
loin, kun jokin aiempi tapahtuma tai siihen liittyva asia médriteltiin puheenai-
heen alussa ongelmaksi. Samoin kévi silloin, kun asian esittdjd itse madritteli
asiansa ongelmalliseksi myohemmin saman puheenaiheen aikana. Néaissa kes-
kustelujaksoissa ongelma maarittyi myoskin tiimin ulkopuolelta aiheutuneeksi,
jolloin konfliktin uhkaa ei ollut tiimin jasenten vélilld. Sen sijaan tilanteissa, jois-
sa joku tiimissd maddritteli toisen tiimin jdsenen toimintatavan ongelmalliseksi
tai kyseenalaisti sen, konfliktin ja kasvojen menettimisen uhka oli olemassa.
Téllaisessa tilanteessa toimintatavan haastaja otti kdyttoonsa erilaisia vuorovai-
kutuksellisia keinoja, joilla haastaminen voitiin tehdd rakentavasti ja niin, etta
myonteinen sosiaalinen ilmapiiri pysyi ylld. Ndissd tilanteissa myds yhteistd ti-
lanneorientaatiota muotoiltiin uudelleen niin, ettd jokin aiemmin ongelmatto-
mana pidetty asia voitiin yhdessa tulkita ongelmalliseksi. Toisen ndkemysten ja
toimintatapojen kyseenalaistaminen ja ongelmien késittely on tiimin oppimisen
kannalta olennaista. Taméa on mahdollista silloin, kun tiimissd yhdessd ymmar-
retddn jokin asia ongelmaksi ja pidetdan huolta myos sosiaalisesta ilmapiirista.

sd nuorista tehtyjen tulkintojen ja tyypitysten esittdmistd. Vakiintuneiden, tilan-
teesta toiseen samana pysyvien tyypitysten ja tulkintojen on ajateltu estdvan
tyossd oppimista ja tyon kehittdmistd. Tadssd tutkimuksessa osoittautui, ettd
nuoria koskevat yhteiset kyseenalaistamattomat tyypitykset olivat yhteinen
ymmadrtdmiskonteksti, jonka avulla tiimi saattoi pohtia ja muuttaa tyokdytanto-
jaan. Nuorten tyypittely tuli tyontekijoiden keskusteluissa esille ennustuksina
siitd, miten nuoret reagoisivat, jos jokin tyotapa toteutettaisiin. Vakiintuneet
tulkinnat ja tyypitykset ovat siten tarpeellisia tyon tekemisessa ja sen kehittami-
sessd; niitd ei tule suoraviivaisesti pitdd vain tiimin oppimista estdvind tekijoind.

Sen lisdksi, ettd nuoria koskevat tyypitykset olivat edelld kuvatulla tavalla
tyotapoja koskevan keskustelun ymmadrtdmiskontekstina, nuorten tyypittely
otettiin my06s kohteeksi tiimien keskusteluissa. Silloin nuoria ja heiddn toimin-
taansa kuvattiin toisille tiimin jdsenille aiempia tapahtumia koskevien kerto-
musten yhteydessd. Erityisesti tyypiteltiin tiimin asiakaskunnan rajatapauksia
ja my0s kyseenalaistettiin heitd koskevia vakiintuneita tyypityksid. Huomatta-
vaa oli my0s se, ettd toisen tutkitun tiimin, Médkeldn, valiaikaiset tyontekijat
osallistuivat nuorten toimintaa ja piirteitd koskevaan keskusteluun huomatta-
vasti aktiivisemmin kuin muita teemoja koskevaan keskusteluun. Asiakkaista
puhuminen ja heiddn tyypittelynsa nayttdisikin olevan ammatillisen sosialisaa-
tion kannalta keskeinen tiimin toimintatapa.

Tyon uudelleen jasentdminen tiimin oppimisena tuli aineistossa esille Ma-
keldn tiimin ongelmanratkaisuprosessina, jossa talotoiminnasta ulos kasvanei-
den nuorten miesten joukkoa alettiin tyypitelld uudelleen talon asiakkaiden si-
jaan apuohjaajiksi. Tiimissd nuorista miehistd kdydyt keskustelut toivat esille
uudelleen tyypittelyn ja konkreettisen toiminnan vilisen kompleksisen suhteen.
Tiimikeskusteluissa tehty uudelleen tyypittely ndytti olevan olennainen tiimin
toiminnan muutoksen kannalta, mutta ei yksin vield riittdava. Lisdksi tiimi
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suunnitteli konkreettisia toimenpiteitd, joilla nuorten uusi asema osoitettaisiin
heille. Tyon kielellinen uudelleen jdsentdminen osoittautui tiimin yhteisessa
keskustelussa siis vilttimattomaksi, mutta ei vield riittdvaksi ehdoksi tiimin
kaytantojen muutokselle. Tatd johtopddtostd tukee myds aiempi tutkimus tiimin
sdaannollisistd kokoontumisista yhtend tiimin oppimisen ehtona (Laiken ym.
2001).

Opiskelijaryhmid ja tyotiimejd koskevien tulosten vertailuissa tein kolme
huomiota. Ensinndkin tuli esille opiskelijoiden keskustelun kohteen yhteistd
ymmadrtamistd tukevan kdytdannollisen kokemuksen puuttuminen ja yhteisen
ymmartamiskontekstin hdilyvyys verrattuna tyodtiimien keskusteluihin. Toisek-
si yhteistd oppimista edistdvdd keskustelua opiskelijaryhmissd on keskustelu,
jossa uuden asian oppimista tukeva ymmartamiskonteksti pysyy kontekstina
kun taas ty0ssd oppimista ja ongelmanratkaisua nayttdisi hyodyttavan keskus-
telu, jossa tyotiimi ottaa kyseenalaistamattoman ymmartdmiskontekstin ym-
maértdmisen kohteeksi. Kolmantena huomiona oli molempia toimintaympaéristo-
ja yhdistava tekija. Sekd koulutuksessa ettd tyossd tarkedksi toiminnaksi yhtei-
seen ymmadrtdmiseen tdhtddvan toiminnan ohella havaitsin suoritusorientoitu-
neen toiminnan, nimenomaan oman tyon tulosten osoittamisen ja dokumen-
toinnin. Niin koulutus- kuin tydinstituutionkin tavoitteet ndyttdvian toteutuvan
vasta sitten, kun ymmairrysorientoituneeseen toimintaan yhdistyy suori-
tusorientoitunut toiminta sopivalla tavalla.

Teoreettista, filosofiseen hermeneutiikkaan perustuvaa tarkastelua koulu-
tuksen ja tyon integraation mahdollisuuksista on luvussa 4.2. Empiirisesti kou-
lutuksen ja tyon kytkentojen tarkastelu ei tdssd tutkimuksessa toteutunut siind
laajuudessa kuin alun perin oli tarkoitus. Arkisen toiminnan tasolla, jota katson
keskustelujen edustavan, selkeitd yhtymdkohtia oli vaikea osoittaa. Selvésti ha-
vaittavia olivat ndiden kontekstien erot. Yleisesti voi vain todeta, ettd yhteisen
ymmartamisen ja yhteisen oppimisen ehdot ndyttaviat koulutuksessa olevan
“ankarammat” kuin tyossa.

9.2 Tutkimuksen pdidtuloksen pohdintaa

Kahden opiskelijoiden pienryhman keskustelujen vilillad oli selva ero siind, mi-
ten tehtdvadn orientoiduttiin. Tydssdkdyvien ryhmd suuntautui kehittdmédn ja
varmistamaan tehtdvin késitteitd koskevaa omaa ymmartdmistddn yhteiselld
keskustelulla. Ylioppilaiden ryhmi sen sijaan suuntautui keskustelussa valmis-
telemaan ryhmdasuoritusta ja rakentamaan sitd varten keskustelurunkoa. Tyos-
sdkdyvien ryhmdn keskusteluun ottamat puheenaiheet ja niiden kehittely vas-
tasi hyvin filosofisen hermeneutiikan mallia yhteisestd ymmartamisestd, jonka
mukaisesti kasitteen tai ilmion merkityksestd muodostetaan yksimielistad tul-
kintaa yhteisen tulkintakontekstin avulla. Ylioppilaiden ryhmdn keskusteluita
sen sijaan ei voinut tarkastella hermeneuttisen ymmartdmisen mallin avulla.
Suuntautuessaan keskustelusuoritukseen tama ryhma sivuutti kasitteitd koske-
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vassa ymmarryksessddn olevat erot ja puutteet ja keskittyi yhteisen keskustelu-
rungon laatimiseen.

Tamaén tuloksen perusteella pdittelen, ettd pienryhmien yhteisessd opiske-
lussa ja keskustelussa oli kyse kahdesta eri toiminnasta, yhteiseen ymmartami-
seen orientoituneesta ja toisaalta suoritukseen orientoituneesta toiminnasta, jota
voisi Habermasin (1987, 68-97) kommunikatiivisen toiminnan teoriaa mukail-
len kutsua myos strategiseksi toiminnaksi®. Gadamerilainen hermeneutiikka
kuvaa ja jdsentdd osuvasti Tyossdkdyvien ryhmdn ymmairrysorientoitunutta
toimintaa, mutta se ei anna késitteitd eikd jasennystd kuvata strategista toimin-
taa. Hermeneutiikka kuvaakin ymmartamistd tilanteissa, joissa tavoitteeksi ote-
taan ymmaértdminen ja joissa yritetddn ja halutaan ymmaértdd (Gadamer 2004,
33; Wachterahauser 1986a, 29).

Kun on pohdittu gadamerilaisen hermeneutiikan soveltamista koulutuk-
sen toteuttamiseen, on esitetty, ettd koulutusta ei voi kuvata mitattavissa olevil-
la, objektiivisilla mittareilla ja koulutuksessa ei voida tahdata téllaisten mitatta-
vien tulosten saavuttamiseen (Kerdeman 1998). Taméd on tdrked ndkokulma.
Kuitenkin sekd koulutus ettd tyd ndyttavat tamén dialogisen ja avoimen puolen
liséiksi sisdltdavan my0s sellaisen puolen, missd tulokset ja niiden mittaaminen
ovat kovaa todellisuutta. Jos koulutuksen tavoitteena on vain esimerkiksi per-
soonallisuuden kehittdminen, dialoginen, yhteisymmarrykseen pyrkivéa toimin-
ta on varmasti tavoiteltava ideaali. Useimmiten koulutuksella on kuitenkin tana
pdivand lisdksi tycelamaddan kytkeytyvid tavoitteita. Olennaista nédyttdisikin ole-
van se, milld tavalla ndma kaksi ndkokulmaa yhdistyvat sekd koulutuksessa et-
ta tyossd. Koska tyoeldmdssd odotetaan oman tyon tulosten objektiivista osoit-
tamista, on sitd jarkevad odottaa koulutuksessakin. Raportointi ja dokumentoin-
ti ovat merkittdvid toimia sekd koulutuksessa ettd tyossa.

Hermeneutiikan sanoma on kuitenkin tdssd se, ettd pitdd olla jotakin aitoa
sisdltod raportoitavaksi ja dokumentoitavaksi. Téllaista sisdltod ei synny suori-
tusorientaatiolla vaan siihen tarvitaan dialogista, luovaa ja avointa, yhteiseen
ymmaérrykseen orientoitunutta toimintaa. Sisdllottomyys ja objektiivisten, mitat-
tavissa olevien tulosten liian suuri painottuminen néyttdisi olevan nykyisin suu-
ri uhka sekd tyoeldmassa ettd koulutuksessa. Tama antaa aihetta hermeneuttisen
ndkokulman korostamiselle. Kuitenkaan pelkkd yhteiseen ymmaértdmiseen pyr-
kiva toiminta ei yksin riitd vaan se on yhdistettdvd suoritusorientoituneeseen
toimintaan. Yhteinen ymmartdminen ilman strategista toimintaa voi olla lopulta
hyodytontd (mikd ei tietenkddn tarkoita ettd se olisi arvotonta) ja strateginen
toiminta ilman yhteistd ymmartamistd sisdllyksetontd ja pinnallista.

Tassd tutkimuksessa olen kayttanyt yhteistd ymmartamistd tarkastellessa-
ni kédsitteitd syntyd, kehittyd ja muodostua. Ndilld kasitteilld olen kuvannut sa-
malla yhteisen ymmaértdmisen dynaamista luonnetta. Dialogissa yhteistd ym-
martdmistd vain kehittyy ja muotoutuu, mutta sitd ei saavuteta. Pelkilld kes-
kustelulla ei voi saavuttaa sellaista staattista tilaa, ettd yhteinen ymmaértdminen

5 Huomattava kuitenkin on, ettd Habermasin strategiselle toiminnalle antama mer-
kitys poikkeaa siitd, miten tdssd tutkimuksessa olen kuvannut suoritusorientoitu-
nutta toimintaa.
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olisi jollakin tavalla valmis. Edelld erotin toisistaan yhteiseen ymmartdmiseen
pyrkivén ja strategisen vuorovaikutustavan. Taman erottelun perusteella padt-
telen, ettd dialogissa kehittyvad yhteinen ymmarrys on mahdollista strategisella
vuorovaikutuksella “saavuttaa” eli kirjoittaa tekstiksi tai muuksi inskriptioksi.

Opiskelijaryhmid koskevien tulosten perusteella yhteistd ymmarrystd ke-
hittdavd vuorovaikutus onnistuu parhaiten, kun siihen ei vield alkuvaiheessa
oteta mukaan toiminnan strategisia tavoitteita. Jos yhteisollisen oppimisproses-
sin alusta ldhtien tavoitteissa korostuu vuorovaikutuksessa kehittyvan ymmar-
ryksen dokumentointi, dialogi hdiriintyy. Téllaista johtopddtostd tukevat myos
luvussa 2.5 esittaméni ndkemykset dialogista pelina.

Tassd tutkimuksessa opiskelijoiden kirjallisessa ohjauksessa oli sekd ym-
martdmiseen ettd tehtdvan suorittamiseen ohjaavia siséltojd, jotka saattoivat olla
myd0s ristiriidassa keskenddn. Ymmartamis- ja suoritusorientaation ja niihin liit-
tyvien tavoitteiden erottaminen toisistaan voisi selkeyttdd opiskelijoiden ohja-
usta. Lisdksi ohjauksessa on aina olemassa puheiden ja tekstien sekd todellisten
tavoitteiden viélisen ristiriidan vaara: puhutaan yhtd, vaikka opiskelijoilta odo-
tetaan jotakin muuta. Siksi on tdrkedd tunnistaa, mitd opiskelu ja menestykse-
ks toiminta todella vaatii ja edellyttdd. Taméan tutkimuksen perusteella tarkeda
on siis ohjauksessa vaalia yhteiseen ymmartdmiseen orientoitunutta toimintaa,
mutta ohjata myos siihen, ettd oppiminen tulee dokumentoiduksi ja osoitetuksi.

Yhteisymmarrykseen pyrkivdn ja suoritusorientoituneen toiminnan erot
eivit tulleet esille tutkimukseen osallistuneiden tyotiimien keskusteluissa. To-
sin strategisen toiminnan valttamattomyys myos tyotiimissd tuli toisessa tutki-
tussa tiimissd esille keskustelussa mainittuna tarpeena opetella raportoimaan
oman tiimin tyon tuloksia paattdjille. Nama kaksi tiimin tai pienryhmén yhtei-
sOllisen toiminnan ja vuorovaikutuksen tapaa ovat aiemmassa kirjallisuudessa
tulleet esille nimenomaan ty6eldmén tiimioppimisen yhteydessd. Senge (1990,
237, 257) on erottanut monimutkaisten asioiden ymmarrykseen pyrkivan tiimin
vuorovaikutuksen ja paatoksentekoon tahtddvan vuorovaikutuksen.

Naiden kahden vuorovaikutustavan erottaminen toisistaan voi auttaa tii-
mejd ja tyoyhteisojd kehittdimddn toimintaansa. Jos vuorovaikutuskulttuuri on
keskusteleva ja dialoginen, mutta mitddn ei saada aikaan, on tarpeen kehittda
strategista vuorovaikutusta, jossa keskustelujen tuotokset kirjataan konkreetti-
siksi toimintaohjelmiksi. Jos taas vuorovaikutuskulttuuri on sellainen, jossa
suunnitelmia ja strategioita laaditaan keskustelematta niista tiimissd, dialogisen
vuorovaikutustavan kehittamiseen on tarvetta.

Edelld kuvattu tutkimuksen p&dtulos on osittain seurausta siitd, milld ta-
valla yhteinen ymmartdminen tdssd tutkimuksessa maéériteltiin. Yhteinen ym-
madrtdminen kuvattiin tilanteisena, keskustelujaksoissa ilmenevéna ja yhteiseen
ymmartamiskontekstiin pohjautuvana yksimielisend tulkintana kohdeilmitsta.
Ymmairtdminen on usein kuitenkin mééritelty laajempana, yksittdisen oppimis-
tilanteen tai keskustelujakson ylittdvana ilmiond, jolloin sithen sisdltyy myos
ymmadrtdmisen soveltaminen myShemmassd toiminnassa. Talld tavalla ymmar-
tamistd on itse asiassa kuvattu myos gadamerilaisessa hermeneutiikassa, jossa
ymmadrtdmisen ilmioon kytketddn myos applikaatio eli ymmartamisen sovel-
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taminen toiminnassa ja elam&n konkreettisissa tilanteissa (Gadamer 1979, 278;
Koski 1995, 128). Tdssd tutkimuksessa ymmadrtaminen rajattiin kuitenkin kes-
kustelutilanteessa tapahtuvaksi kielelliseksi tulkinnaksi, jolloin ymmartdmisen
ndkyminen tai osoittaminen rajautui ymmaértdmisestd erilliseksi toiminnaksi.
Jos oppimista arvioitaisiin kokeissa ja tenteissd menestymisen sijaan toimintana,
jossa ihminen saa arkieldmadssa tarpeellisia kompetensseja ja toimintavalmiuk-
sia, oppimiseen sisdltyisi myds se, miten jonkin asian ymmartdminen auttaa
henkilon toimintaa arjessa. Ndin laajan ilmion tutkiminen empiirisesti on kui-
tenkin hyvin vaativaa. Lisdksi yliopistossa oppiminen todennetaan edelleenkin
useimmiten tentti- tai esseesuorituksilla eikd tarkkailemalla opiskelijan suoriu-
tumista arkitilanteissa.

Tutkimukseen osallistuneen toisen tiimin toimintaan kuitenkin vaikutti
nuoria koskeva ymmartdmisen ja tulkintojen muutos. Nayttdisi siltd, ettd tyo-
eldmédssd nditd ymmadrtdmisen ja sen soveltamisen vilisid ketjuja on helpompi
havaita kuin koulutuksessa, jossa ajallinen vélimatka ymmaértdmisen ja sovel-
tamisen vélilld on usein pitka.

9.3 Tutkimuksen luotettavuus ja tulosten yleistettivyys

Alkuperdisen suunnitelman mukaisesti kerdsin ainoastaan keskusteluaineiston
ja tyon kuluessa huomasin tarvitsevani myos keskusteluja koskevaa etnografis-
ta tietoa aineiston tulkinnan apuna. Sitd tosin oli tarjolla itse keskustelujen sisal-
16issd. Keskusteluaineiston luotettavuutta tédllaisen etnografisen tiedon ldhteend
olen tarkastellut metodin kuvauksen yhteydessa luvussa 6.4.4. Siind olen pyrki-
nyt osoittamaan lukijalle tdllaisen aineiston rajoitukset. Se, mita tekisin toisin,
olisikin se, ettd harkitsisin uudelleen keskusteluja laajemman, systemaattisesti
kerdtyn etnografisen tiedon tarpeen tutkimuksessa. Tallaista tietoa olisi voinut
kerdtd haastattelemalla tutkimukseen osallistuneita tai havainnoimalla laajem-
min sitd kontekstia, missad tutkittavat toimivat. Tdtd toimintakontekstia koske-
van tiedon osalta jouduin nyt luottamaan siihen kuvaukseen, joka tuli esille
keskusteluissa.

Toisaalta, kuten luvussa 6.4.4 esitin, keskusteluaineisto on vahvaa ja luo-
tettavaa aineistoa silloin, kun tarkastellaan sitd, mitd vuorovaikutustilanteessa
tapahtui. Néihin tulkintoihin jalkikédteiset haastattelut eivit olisi antaneet olen-
naisesti uutta tietoa, koska tavoitteena ei ollut tehdd tulkintoja keskustelijoiden
ajatuksista vaan siitd, mitd tilanteessa tapahtui (ks. Foppa 1995). Tarkasteltaes-
sa keskustelutilanteiden analyysin luotettavuutta keskeinen luotettavuuden ta-
kaaja on dénitetty aineisto. Aénitetystd aineistosta lukijalle on mahdollista tarjo-
ta mahdollisimman “puhtaita” ja konkreettisia aineistoesimerkkejd, jolloin luki-
ja voi tarkistaa analyysin ja tulkinnan (Heritage 1996, 231, 233). Aénitetyn ai-
neiston luotettavuudessa ratkaisevia ovat ddnitteiden laatu ja litteroinnin huo-
lellisuus (Perdkyld 1997). Tassd tutkimuksessa ddnitykset onnistuivat pddosin
hyvin. Videoinnin edut pelkkddn &ddnitykseen verrattuna tulivat esille ja todet-



205

tava on, ettd kaikkien keskustelujen saaminen videolle olisi lisénnyt analyysin
tarkkuutta ja kattavuutta. Keskustelujen tarkka litterointi edellyttdd harjoittelua
ja harjaantumista. Litteroin kaikki keskustelut itse. Keskityin litteroimaan vain
tutkimusongelman kannalta olennaiset keskustelun aspektit, jolloin pystyin
keskittymddn valittujen toimintojen (esim. tauot ja pddllekkdispuhunnat) mah-
dollisimman huolelliseen merkitsemiseen. Lopullisen analyysin kohteeseen ja
tarkkuuteen suhteutettuna litteraatio lienee turhankin tarkka. Tosin litteroin
tarkasti vain tekstissd esitetyt aineistokatkelmat. Muun osan aineistosta litteroin
vain kirjoittamalla puheenvuorojen sisillon muistiin ilman taukoja ja paallek-
kaispuhuntoja.

Hyvin keskeinen kvalitatiivisen tutkimuksen validiuden varmistaja on
poikkeustapausten analyysi (Miles & Huberman 1994, 269; Silverman 2001,
239). Kovin systemaattista poikkeustapausten analyysia en ole esittanyt analyy-
sin kuvauksessa. Aineiston kvantifiointi ja luokittelu on toiminut analyysin ja
tulkintojen varmistajana.

Kvalitatiivisen tutkimuksen laatu ja luotettavuus perustuvat tunnetusti
sithen, ettd menetelmd ja analyysi tehd&dédn lukijalle mahdollisimman lapingky-
viksi (esim. Miles & Huberman 1994, 278). Tutkimuksen menetelmédosuudessa
olen pyrkinyt yksityiskohtaisesti kertomaan aineiston hankintaprosessista ja
analyysista. Lisédksi tulosluvuissa olen selvittdnyt, millaisella analyysiprosessilla
kukin tulos on saatu.

Menetelmédoppaiden ohjeet kvalitatiivisen tutkimuksen luotettavuuden ja
validiuden varmistamiseksi ovat paikallaan. Niiden avulla voi osoittaa, ettd
luotettavuuden eteen on tehty kaikki mitd on voitu. Silti lopulta on todettava,
ettd tutkijakin tekee tulkintoja oman esiymmarryksensa ja kontekstinsa mahdol-
listamana. Se, mitdi Gadamerinsa lukenut, hermeneuttisesti suuntautunut tutki-
ja voi tehdd, on kdydd mahdollisimman avointa dialogia aineistonsa kanssa ja
pyrkid yha tietoisemmaksi omasta esiymmarryksestdan.

Kvalitatiivisessa tutkimuksessa tulosten yleistettavyytta tarkastellaan siir-
rettdvyytend toisiin konteksteihin ja teoreettisena yleistdmisend (Miles & Hu-
berman 1994, 279). Opiskelijaryhmistd saatujen tulosten perusteella nayttdisi sil-
td, ettd tutkimukseen valikoituneet pienryhmdt edustivat orientaatioltaan jon-
kinlaisia daritapauksia tai ideaalityyppejd. Todenndkoistd on, ettd laajemmassa
ndytteessd suuri osa ryhmistd asettuisi orientaatioltaan kahden nyt havaitun 4a-
ripddn vdlille. Kvalitatiivisena tutkijana olen kuitenkin tyytyvédinen tdhdn sat-
tumalta toteutuneeseen &daritapausten otantaan, koska ndita eri tyyppisid orien-
taatioita vertailemalla sain tietoa tilanneorientaation merkityksestd pienryhméan
oppimisessa.

Opiskelijaryhmistd saatujen tulosten siirrettavyyttd rajoittaa se, ettd ryh-
mitehtdvad voidaan toteuttaa ja pienryhmin tyoskentely organisoida monella
tavalla. Empiirisessd tutkimuksessa tutkimuksen toteutus vidistamattd kiinnit-
tyy laheisesti siihen tehtdvddn ja organisointitapaan, jota juuri tutkituissa ryh-
missd toteutetaan. Olen kuitenkin pyrkinyt vertaamaan saatuja tuloksia aiem-
paan tutkimukseen, jotta tuloksia voitaisiin soveltaa my6s muunlaisissa aikuis-
ten pienryhméaoppimisen tavoissa.
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Molemmat tyotiimit olivat toimivia ja sddnnollisesti kokoontuvia tiimejd,
joten niitd koskevat tulokset eivit tietenkddn ole siirrettdvissa eivatka yleistetta-
vissd kaikkiin tyotiimeihin. Aiemman tutkimuksen perusteella (Donnellon 1996;
Laiken ym. 2001) tutkitut tiimit ndyttivdt luokittuvan oppiviin tiimeihin. En
kuitenkaan katso ndytettd tdlld perusteella epdonnistuneeksi, koska tutkittaessa
tiimin oppimista kvalitatiivisessa tutkimuksessa on tdrkedd kohdistaa tutkimus
niihin tapauksiin, joissa tutkittava ilmio esiintyy. Tiimin toiminnan ja oppimi-
sen ongelmia tama tutkimus ei juurikaan paljastanut, joita kuitenkin on olemas-
sa. Mistddn harvinaislaatuisista “huipputiimeistd” ei kuitenkaan ollut kyse vaan
tavallisista keskivertotyontekijoistd normaaleine tyohon liittyvine ongelmineen.

sonohjaajien tyossa.

9.4 Tutkimuksen kdytinnon hydodynnettivyys ja
jatkotutkimushaasteet

Olen ollut itse kehittdméssd avoimen yliopiston opetus- ja ohjausmuotoja, joten
olen luvussa 7 tulosten esittimisen yhteydessd my6s arvioinut ja pohtinut ohja-
uskdytdanteitd. Tutkimuksesta ajattelen olevan hyottyéd toisen asteen ja korkea-
asteen koulutuksen sekd aikuis- ja tdydennyskoulutuksen suunnittelijoille ja to-
teuttajille. Tuloksista voi olla hyotyd, kun kohdataan vdhentyneen ldhiopetuk-
sen tuomia haasteita ja kehitellddn opiskelijoiden yhteistoimintaan perustuvia
opiskelumuotoja. Taméd tutkimus haastaa avoimen yliopiston opetuksen edel-
leen kehittamiseen tyossdkdyvien opiskelijoiden tarpeita ja odotuksia vastaa-
vaksi. Katson, ettei sellainen kehittdminen, jossa lisdtdan mahdollisuuksia opis-
kelijoiden vilisen yhteisen ymmaértdmisen syntymiselle, hyodytd ainoastaan
opiskelun yhteyttad tyoeldaméaan. Todellisuudessa kohdattavien ilmisiden syval-
linen kasitteellinen ymmartdminen on linjassa myds yliopiston sivistdvén ja tie-
teellisen tehtdvan kanssa.

Tyotiimeissd kdytyjd keskusteluja olen ldhestynyt ulkopuolisena tutkijana,
jonka tehtdva on kuvailla tutkimuskohdetta, mutta ei suoranaisesti esittdd ke-
hittdimisehdotuksia. Jatdn kehittdimisen pohtimisen asiaa tuntevien lukijoiden
tehtdvéaksi, joiden ajattelen olevan mentoreita, henkiloston kehittdjid ja nuori-
sonohjaajien esimiehid ja kouluttajia. Nuorisoty6td koskevat tulokset lisddvan
tieteellistd tietoa nuorisotydstd, jota suomalaisesta nuorisotydstd on todettu ole-
van niukasti (Cederlof 1999). Tyon ja tyossd oppimisen kehittdmisen ldhtokoh-
tana voi olla vain tyon kuvaaminen sellaisena kuin se todellisuudessa ilmenee.
Tdamd tutkimus pitdytyy pitkalti juuri tdssd tyon kuvaamisessa, josta on mah-
dollista edetd myohemmin hankkimaan lisdaineistoa ja soveltamaan sitd tydssa
oppimisen kdytantoihin.

Tassd tutkimuksessa painottui kontekstin kielellisyys, joka on seurausta
sekd valitusta teoreettisesta ldhestymistavasta ettd siitd, ettd nimenomaan puhe
ja keskustelu otettiin tutkimuksen kohteeksi. Kuitenkin, kun tarkastellaan ihmi-
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sen toimintaa, erityisesti tyotoimintaa kokonaisuutena, kielelliset prosessit ovat
vain yksi osa laajempaa merkityksenantoprosessia. Kielen ohella myos keholli-
nen toiminta, eleet ja ympaériston fyysiset elementit tuottavat ja kantavat merki-
tyksid, eikd kielellinen merkityksenanto tietenkddn tapahdu erillddn niistd
(Goodwin 2000). Keskustelussa tapahtuvan ymmartdmisen ja keskustelun ul-
kopuolella tapahtuvan kdytdannollisen toiminnan vélinen suhde todettiin tdrke-
dksi. Selvittamattd jai kuitenkin se, miten keskustelussa muodostuvat merkityk-
set rakentavat ja konstituoivat todellisuutta. Kielellisen ymmartdmisen ja toi-
minnan vélisen suhteen selvittely edellyttdd filosofisen hermeneutiikan liséksi
muita ldhestymistapoja, esimerkiksi toiminnan teoriaa ja sosiaalista konstruk-
tionismia. Tyotd ja toimintaa koskevat teoriat ja metodiset 1dhestymistavat ovat
kehittyneet viime aikoina (esim. Goodwin 2000), joten teoreettisia ja metodisia
edellytyksid kielellisen ymmartamisen ja kdytdnnon toiminnan suhteen tarkas-
telulle on jo paljon.

Opiskelijaryhmien keskustelujen analyysi paljasti monia aiemman oppi-
mispsykologisen tutkimuksen esiin tuomia ilmioitd, kuten opiskeluorientaation,
esimerkkien ja muistiinpanojen merkityksen oppimisessa. Verrattuna aiem-
paan, yksilollistd kognitiota korostavaan ja yksiloiden vdlisid eroja selvittele-
vddn tutkimukseen tdssd tutkimuksessa opiskeluorientaatiota tarkasteltiin yh-
teisollisend ilmiona. Jatkotutkimuksen haasteena onkin hankkia lisda tutkimus-
tietoa siitd, miten pienryhmén oppimistilanteessa eri yksildiden orientaatiot ja
opiskelukdytannot muovautuvat ja miten niistd ryhméssa neuvotellaan. Jatko-
tutkimuksen haasteena on lisdksi tutkia yliopisto-opetuksessa tdrkeiden aka-
teemisten tavoitteiden toteutumista yhteisollisessd oppimisessa.

Filosofisen hermeneutiikan parhaimpana antina néden tdssa tutkimuksessa
sen, ettd huomio kohdistuu yksiléiden kognitiivisten prosessien sijaan aikaan ja
kieleen. Ajalla ja kielelld on ihmisten tavoitteellisesta kognitiivisesta toiminnas-
ta osittain riippumaton omalakisuutensa. Osallistuessamme yhteiseen keskuste-
luun heittdiydymme myos tdhdn ajan kulumisen ja kielen tapahtumisen saddn-
nostoon, joka hallitsee keskustelijoita enemmaén kuin keskustelijat hallitsevat si-
td. Keskustelun ja ihmisten kohtaamisen tarkastelu filosofisen hermeneutiikan
ndkokulmasta on padssyt tdssd tutkimuksessa vasta alkuun. Vield syvillisem-
min hermeneutiikkaan perehtymalld 16ytyisi aineistosta ja tutkimustuloksista
lisdd merkityksid ja ndkokulmia.

Taman tutkimuksen teoreettinen ja metodinen ldhestymistapa on kasvatus-
tieteessd vield vdahdan kdytetty. Kasvatustiede ja oppimisen tutkimus nayttavét
nykyisin kaipaavan uusia menetelmid ja ldhestymistapoja vuorovaikutuksen
mikroprosessien tutkimukseen. Vuorovaikutuksen tutkimukseen soveltuvien 14-
hestymistapojen ja metodien esittely, kokeilu ja kehittely lisdd osaltaan kasvatus-
tieteen mahdollisuuksia tutkia tédtd kasvatuksen ja oppimisen ydinaluetta.
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SUMMARY

Introduction

The aim of the study was to investigate and compare the situational conditions
of shared understanding and learning in education and work. The study fo-
cused on two small groups of Open University education students and two
teams of municipal youth workers. Understanding was described, on the basis
of Gadamer’s (1979) philosophical hermeneutics, as linguistic, social and con-
text-bound sharing of a common meaning. The phenomenon of understanding
was seen to consist of two aspects: situational understanding, which is non re-
flective, everyday, practical understanding and hermeneutical, reflective efforts
to understand better. Situational understanding is always a context and condi-
tion of hermeneutical understanding. The process of shared understanding was
turther described as a circular motion of the object or focus of discussion and
the context or frame of shared understanding which provides the discussants
with the resources to understand the topic under discussion.

The research task was based on the idea of situational understanding as a
condition of collaborative small group and team learning. The study is linked to
previous studies of small group collaborative learning, especially in higher
education (Arvaja 2005; Coleman 1995; Crook 2000; Elbers & Streefland 2000;
Fisher 1997; Jarveld & Hakkinen 2002; Marttunen & Laurinen 2001; Stokoe 2000;
Teasley & Roschelle 1993; Woodruff & Brett 1999) and team learning and shared
meaning making in work organisations (Boden 1994; Bowker & Star 1999; 2000;
Dechant et al. 1993; Donnellon 1996; Engestrom et al. 1995; Housley 2000b;
Laiken et al. 2001). The gadamerian description of understanding was com-
pared with sociocultural views of learning and understanding (Vygotsky 1978;
Naylor & Covie 2000; Prawat 1996). The phenomenon of learning was found to
be similar in both the philosophical hermeneutics and the sociocultural ap-
proach; however, an important difference concerning language was found be-
tween them. According to Gadamer (1979, 365) language can not be treated as a
means or instrument. In contrast, the sociocultural approach sees language in
particular as a mediating means, i.e. as an instrument (Prawat 1996). Thus, on
the basis of the gadamerian hermeneutics approach adopted in this study, lan-
guage is considered not as a means but as an event and a condition of under-
standing which learners can not completely control.

The research questions were: 1) what kind of contextual resources did the
discussants use and 2) what conditions of shared learning and understanding
do those contexts reveal?

Data and analysis
The data consisted of audio-taped discussions of two groups of students and

two teams of youth workers. The two student groups consisted of three and
four female part time students, respectively. They were attending basic courses
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in education, delivered as distance education, at the Open University of the
University of Jyvéaskyld. The research data consisted of three small group learn-
ing sessions of the first group (2.5 hours total) and two learning sessions of the
second group (1.5 hours). The learning task concerned the construction of soci-
ety and socialisation on the basis of a course text book (Berger & Luckmann
1994). The work team data consisted of a total of seven weekly meetings of two
teams of municipal youth workers employed a Finnish town. A combined total
of approximately six hours of audio-taped data were collected from the two
teams. Each team contained three regular youth workers, two females and one
male, together with 2-3 temporary workers and trainees.

The contextual resources were examined empirically by identifying the
contextual references made by the participants in their turns, so called referring
expressions (Linell 1998b, 98, 128, 129.) The referring expressions were, e.g., al-
lusions to events which had taken place outside the discussions (e.g. tutoring or
youth events at the youth centre), or allusions to persons (e.g. clients of the
youth centre), or to participant’s own actions (e.g. note-taking, own under-
standing, plans for forthcoming events). The references were coded into catego-
ries and the frequency of each category was calculated. The further analysis fo-
cused on the most frequent references and combinations of them. Conversa-
tional sequences which contained the same references or combinations were
identified and categorised on the basis of their differences and similarities. Fi-
nally, the interaction in the chosen episodes were analysed in detail by applying
the tools of dialogue analysis (Linell 1998b; Foppa 1995) and conversation
analysis (e.g. Heritage 1997; Tainio 1997a).

Findings and pedagogical implications

On the basis of the analysis of the referential expressions produced by the stu-
dent groups, I found three themes which constituted their situational under-
standing. They were shared orientation of the group, references to notes and
note-taking, and references to the learning task. In the teams of youth workers
two themes emerged: references to former problematic events, and references to
clients, i.e. young people.

Student group discussions

The first student group oriented itself to understanding the main content of the
learning task and the concepts involved while the other group oriented itself to
a future occasion when their learning was going to be tested. I identified these
two different shared study orientations by comparing the references of each
group. The first group referred most to the concepts to be learned and to every-
day examples which could help the members to understand those concepts.
The second group referred much more to the test situation than the first group
did. The two student groups thus oriented themselves very differently to the
learning situation and goals. The different orientations seemed to derive from
different interpretations of their tutoring, study guide and other study materi-
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als, including video-taped instruction. Written study guides are very important
and widely used in open and distance learning. However, the groups seemed to
base their orientation on their interpretations of their tutoring and the video-
taped instruction more than on the written materials. The interpretations of the
written materials produced by the groups were very different. Thus it can be
suggested that dialogical face-to-face tutoring and discussion should also be
used in distance learning to help students to interpret written materials.

In previous research on learning, study orientations have been considered
as psychological traits of single learners (Richardson et al. 1999; Tynjdla 1999,
111-114). In this study, shared interpretations and a shared orientation were
negotiated in the group discussions. The study orientation in small group learn-
ing can thus also be thought of as a social and situational phenomenon.

The discussions oriented to understanding had three main features: First,
shared understanding of the concept under discussion developed if the group
collaborated to produce an example to illustrate the concept. However, there
also had to be shared understanding of the example. The development of
shared understanding was interrupted if there was not shared understanding of
the example or if the example became the topic and focus of the discussion in-
stead of remaining a context that helps understanding of the focal concept. Sec-
ond, shared understanding was most often achieved by agreement and turns
that completed previous turns. Third, the discussion was not always very
closely linked to the learning task; instead the participants also took up for con-
sideration themes from the study material which were close to their own ex-
periences and interests.

The discussions oriented to the forthcoming test mostly lacked considera-
tion of the contents of the learning task and related concepts. Instead the dis-
cussion concerned the relative importance of main concepts in the test and how
they should be described in the test. However, the group also discussed the
contents of a concept, if disagreement arose about that concept. Therefore, if the
group oriented itself to the test, conflict and argumentation led the group to ne-
gotiate meanings and to learn collaboratively. In contrast, if the group oriented
itself to understanding, the group learned mostly by consensual interaction.
Thus, the kind of interaction that leads to collaborative learning seems to de-
pend on the orientation adopted by the group. This finding contributes to pre-
vious findings where either argumentation (e.g. Coleman 1995) or agreement
(Elbers & Streefland 2000) has proved to be the main way of learning collabora-
tively.

If the discussion was oriented to the test, the participants usually worked
on the basis of the notes they had taken. In this orientation the group con-
structed a joint plan for the test which they discussed with the help of personal
notes. In these discussions the notes were taken as the topic or focal event of the
discussion, e.g. by asking somebody for the content of her personal note. On the
contrary, in understanding-oriented discussion, notes were kept as a context of
discussion while the focal event of the discussion was the concept. In these
cases the notes were used as an aid in discussion and argumentation. From the
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perspective of philosophical hermeneutics, I examined how the notes were re-
ferred to in those two differently oriented discussions. I found that in the test-
oriented discussion, the author of a note referred to the situation when she had
made the note. In these cases the author also expressed her uncertainty and
relativity regarding the information which she had put down. In the under-
standing-oriented discussion, the author of the note usually referred to the
situation in progress and did not express uncertainty about her note but intro-
duced it as reliable knowledge. In some discussions, it seemed to be possible to
transform notes copied mechanically from the book to joint notes in which the
knowledge was more modified. However, it seemed more usual for difficulties
to occur when attempting to work collaboratively on the basis of personal
notes. Consequently, it is suggested that successful small group learning pre-
supposes a change in the conventional ways of making notes only for personal
use. Guiding students in more collective ways of making and using notes
would help them to document their collaborative learning outcomes by produc-
ing joint notes and using their notes more effectively in group discussions.

As the final contextual condition of learning, I investigated how the learn-
ing task was interpreted in the discussions. I compared the different openings
of the discussions regarding the learning task. I found that openings where the
group repeated the task question, produced discussion in which the group only
briefly answered the task question. On the other hand, openings where a stu-
dent asked her own question or made a statement produced a more longer and
more many-sided consideration of the topic. Questions which only repeat a
learning task are so called pedagogical questions which lead only to the check-
ing of knowledge. In previous studies, questions which are based on issues that
the students themselves see as problematic have also proved to lead to better
discussion than pedagogical questions (Mercer 1997; Mori 2002). In this study, a
new finding was that in understanding-oriented discussion the group was
sometimes able to develop and elaborate task-based pedagogical questions
which led towards their own questions and to a more complex consideration of
the matter. These findings point to the importance of broad learning tasks
which allow students to elaborate questions of their own.

Team discussions

In the work team discussions two themes emerged: references to earlier prob-
lematic events and references to clients, i.e. young people. These themes were
associated with two important things found in previous studies of team learn-
ing. They are problem solution and framing and reframing, which means re-
flecting and making new interpretations (Dechant et al. 1993). In this study, I
focused on the contextual conditions which enable teams to learn by solving
problems and by making new interpretations of work practice.

In the two youth worker teams studied, the problems were introduced in
the episodes where the team talked about previous events and good ways of
working. Thus, the problems in these teams arose out of problematic earlier
events and were solved by discussing new ways of working in the future. An
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important condition for introducing and solving problems was found to be a
shared team orientation to discussing the problem and solving it. A matter in-
troduced into the discussion must be jointly interpreted as a problem. This kind
of shared situational orientation developed immediately if some previous event
was introduced as problematic at the beginning of a topic or if the participant
who mentioned the event also expressed it as problematic. In these cases the
problem was also described as to coming from outside of the team and thus not
attributable to any individual team member. However, in some cases a partici-
pant introduced another team member’s action as problematic or challenged
such an action. A participant who challenged another team member used
strategies which mitigated the challenge and maintained a positive social at-
mosphere in the team. By using these kind of strategies the team members
avoided a threat of conflict and loss of face but also developed a shared situ-
ational orientation. The shared situational orientation was developed to enable
all the participants to see the matter as a problem. In previous studies challeng-
ing others’” views and ways of working and dealing with problems has been
shown to make team learning possible (Donnellon 1996; Laiken et al. 2001). This
is only possible, however, if the team can interact constructively and jointly un-
derstand a problem as a problem.

Framing and reframing in the youth work context meant interpretations
and language concerning clients. Fixed interpretations and classifications are of-
ten seen as preventing reflection and learning at work. In this study, shared and
unquestioned interpretations of the team’s young clients emerged as the most
important shared context for considering work practices and planning to
change them. The categorisation and classification of clients emerged in the
team discussions as predictions of how the clients in question would act if the
youth work practice discussed were to be carried out. Unquestioned interpreta-
tions and classifications therefore enable working and developing work prac-
tices. They should not be seen as factors that always prevent learning and re-
flecting at work.

In addition, descriptions and classification of clients were usually also
topics of discussion. In these cases the team members described clients in com-
bination with references to previous events. In particular, the teams described
and classified borderline cases, generally clients who were too old to be among
the young people usually served by youth workers. The teams questioned how
such clients should be classified. In one of the two teams temporary workers
and trainees were exceptionally active in the discussions about clients. Talking
about clients and their classification seemed to occupy a very important place in
their professional socialisation. Lave and Wenger (1991) introduced the concept
of peripheral legitimate participation to describe, e.g., the gradual socialisation
into communities of practice. In this study, the classification of clients was
shown to be an important peripheral act of participation.

The reframing of work as learning became evident as a wider process in
seeking to solve a problem in one of the teams. The process concerned a group
of young males which the team saw as too old to be youth centre clients. The
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team began to describe and classify these individuals in a new way, not as cli-
ents any longer but as assistant youth workers. The process of reclassification
revealed the complex relationship between the new classification and practical
action. The reclassification which took place in the discussions seemed to be es-
sential if the team’s action was to be changed. However, it was not sufficient by
itself. In addition, the team planned procedures by which the new situation
would be displayed to the young men in question. The linguistic reframing, in
this case the new classification that emerged in the team meetings, proved to be
a necessary but not sufficient condition for a change in working practices. Regu-
lar meetings are thus a necessary condition for team learning, as found also
Laiken et al. (2001).

In comparing the student and team discussions, I noticed that unlike the
work teams the student groups did not have the kind of shared practice which
would have promoted shared understanding. Therefore, the shared context of
understanding in the student groups was much more faltering and less evident
than was the case in the work teams. This finding makes the results of former
studies where, for example, an in-service work training group tends to discuss
shared work practice even though the immediate task is to discuss the learning
contents of education (Woodruff & Brett 1999), altogether more understandable.
Shared understanding seem to be harder to achieve in education than in work.

The comparison between education and work also showed that in educa-
tion shared learning is successfully promoted by discussion where the context
of understanding does not become the focus of discussion; that is, the group
does not proceed to talk about the example instead of the concept to be learned.
Instead, shared learning and problem solving at work are furthered by discus-
sion where the unquestioned context of shared understanding, e.g. the fixed
classifications of clients, occasionally becomes the focus of discussion.

In the student groups, I found that the orientation to understanding pro-
moted shared learning more successfully than the orientation to the forthcom-
ing test. However, an orientation to understanding was not enough; this group
would have also needed some orientation to the test to act effectively in the
education context. They would then also have documented and displayed their
shared learning and understanding. It is also claimed that work outcomes and
arguing in support of them also exist in the work context. The new discursive
claims concerning academic as well as non-academic work are described as the
new textualisation of work (Iedema & Scheeres 2003; Scheeres 2003). The work
teams studied here also had to write reports about their work for their supervi-
sors. I regard this finding as the main result of this study, and discuss it further
below.

Conclusions concerning the main result

Successful group outcomes in both education and working life seem to rest on
two different kinds of interacting. The first is dialogical interaction, which aims
at shared understanding, and the second is a kind of strategic interaction, which
aims to display understanding in order to measure or evaluate it. These types of
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interaction were manifested as two different orientations in the student groups
and as arguments to measure results in the work teams. These two ways to in-
teract have also been suggested by Senge (1990, 237, 257), who calls them dia-
logue and conversation.

In discussing how education should be organised from the perspective of
gadamerian hermeneutics, Kerdeman (1998) proposes that education should
not be measured by any objective standards and should not be aimed at objec-
tively measurable results. This is an important view. However, in this study I
ended up with a partly different conclusion. Measuring and evaluating out-
comes is nowadays an essential part of everyday working life. Where the aim is
closer interaction between education and working life, then displaying learning
in order to measure and evaluate it is reasonable. However, something must be
produced for it to be evaluated. Today, the threat exists in both education and
work that only objectively measurable results are important. From the herme-
neutical viewpoint, dialogical understanding is essential in order to produce
real and authentic content to evaluate. The solution is an appropriate combina-
tion of shared understanding and the producting of measurable results, under-
standing-oriented and test-oriented interaction, dialogue and conversation.
Both are needed.

Recognising the differences between these two ways of interaction could
help to guide small group learning in higher and vocational education. These
conclusions call for pedagogical practices which pay attention to the need to
guide both dialogical and shared new understanding as well as methods of
documenting it.
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LIITE 1 Litterointimerkinnit

(Atkinson & Heritage 1984; Seppanen 1997.)

moni, niin

o

o

@ @

al:

padllekkdisen puheen alku

padllekkdisen puheen loppu

mikrotauko (vdhemman kuin 0,2 sekuntia)
mikrotaukoa pidempi tauko (pituus ilmoitettu sekunnin kymme-
nesosina)

painotettu tavu tai ddnen voimistaminen
ympdristoddn hiljaisempaa puhetta

ddnen sdvyn muutos, esim. imitointi
(kaksoispiste) ddnteen venytys

sana jdd kesken

sisddnhengitys

uloshengitys

naurua

nauraen lausuttu sana

epdvarmasti kuultu puhejakso tai puhuja
sana tai puhejakso, josta ei ole saatu selvdd
litteroijan huomioita

Keskustelunanalyysissa on tapana kayttda valimerkkejd (., ?) lausumien lopus-
sa intonaation merkkeind. Koska intonaatioita ei ole litteroitu, valimerkit lau-
sumien lopusta on jdtetty pois. Uusi lausuma alkaa isolla alkukirjaimella.
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LIITE 2 Viittaukset opiskelijaryhmien keskusteluissa

TAULUKKO 19 Viittaukset Tyossdkdyvien ryhmén keskusteluissa

1. keskustelu 2. keskustelu 3. keskustelu  Yhteensi
Viittauksen kohde f % f % f % f %
Tehtdvananto 9 6 8 4 18 6 35 5
Kasite 46 29 54 29 84 27 184 28
Kasitteiden valiset suhteet | 0 0 0 0 8 3 8 1
Madrittely 16 10 46 24 51 16 113 17
Esimerkki 33 21 16 8 15 5 64 10
Oma ymmaértdminen 14 9 6 3 9 3 29 4
Oma kokemus 3 2 3 2 3 1 9 1
Kirja 11 7 18 10 13 4 42 6
Keskusteluvideo 12 8 4 2 1 0 17 3
Luentovideo 0 0 3 2 0 0 3 0
Muistiinpanot 7 4 12 6 33 11 52 8
Kuvio 1 1 0 0 10 3 11 2
Keskustelurunko 0 0 0 0 28 9 28 4
Keskustelusuoritus 0 0 0 0 11 4 11 2
Tuutorointi/ opettaja 1 1 0 0 1 0 2 0
Agenda 5 3 6 3 11 4 22 3
Aiempi keskustelu 0 0 10 5 11 4 21 3
Muut tehtavit 0 0 0 0 2 1 2 0
Aénitystilanne 1 1 2 1 2 1 5 1
Epaselva 0 0 1 1 0 0 1 0
Yhteensa 159 100 189 100 311 100 659 100
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TAULUKKO 20 Viittaukset Ylioppilaiden ryhman keskusteluissa
1. keskustelu 2. keskustelu Yhteensii

Viittauksen kohde f % f % f %
Tehtdvananto 29 9 6 6 35 8
Kasite 69 21 24 24 93 22
Kasitteiden vialiset suhteet | 11 3 1 1 12 3
Madrittely 15 5 11 11 26 6
Esimerkki 6 2 2 2 8 2
Oma ymmaértdminen 11 3 2 2 13 3
Kirja 19 6 0 0 19 4
Keskusteluvideo 5 2 3 3 8 2
Luentovideo 5 2 0 0 5 1
Muistiinpanot 17 5 5 5 22 5
Kuvio 5 2 1 1 6 1
Keskustelurunko 38 12 15 15 53 12
Keskustelusuoritus 44 13 11 11 55 13
Aikataulu 5 2 0 0 5 1
Tuutorointi/ opettaja 7 2 1 1 8 2
Agenda 20 6 4 4 24 6
Tyodnjako 0 0 7 7 7 2
Aiempi keskustelu 9 3 6 6 15 4
Muut tehtavit 3 1 1 1 4 1
Adsnitystilanne 1 0 0 0 1 0
Epaselva 7 2 1 1 8 2
Yhteensi 326 100 101 100 427 100




LIITE 3 Viittaukset tyotiimien keskusteluissa

TAULUKKO 21 Viittaukset Mikelidn tiimin keskusteluissa

235

1. palaveri 2. palaveri 3. palaveri 4. palaveri  yhteensd
Viittauksen kohde f % f % f % f % f %
Aiempi tapahtuma 21 6 7 3 11 5 25 14 o4 7
Tuleva tapahtuma 60 18 24 11 22 11 21 11 127 14
Oma aiempi toiminta 30 9 20 9 6 3 11 6 67 7
Oma tuleva toiminta 30 9 36 16 13 6 7 4 86 9
"Il;ﬁrrﬂ;n jdsenen aiempi toi- 4 1 3 1 5 1 3 5 12 1
gﬁﬁtfsene“ tuleva 0 3 19 9 8 4 4 2 41 4
Ttiyiz_)“nitr;l‘:iljzolouom‘e“ o o 2 1 1 0 3 2 6 1
Tyotavat 34 10 35 16 46 23 28 15 143 15
Varauskirja 7 2 4 2 2 1 6 3 19 2
Tydvuorot 4 1 4 2 14 7 11 6 33 4
Esimies 14 4 3 1 0 0 3 2 20 2
Hallinto 2 1 2 1 0 0 2 1 6 1
Rahoitus/budjetti 1 0 3 1 5 2 1 1 10 1
Vapaaehtoinen 2 1 2 1 15 7 4 2 23 2
Ohjaajapalaveri 0 0 5 2 0 0 4 2 9 1
Zgiis:s;?rggzl{oulutettava 16 > 7 3 4 2 1 1 28 3
Nuori 30 9 10 5 37 18 31 17 108 12
Talon kayttadja 2 1 0 0 0 0 0 0 2 0
Vanhempi 16 5 1 0 2 1 0 0 19 2
Talon tilat 3 1 5 2 0 0 1 1 9 1
Talon varusteet 1 0 9 4 6 3 4 2 20 2
Yhteistyotahot 3% 11 17 8 7 3 13 7 72 8
Viranomaiset 1 0 0 0 0 0 0 0 1 0
Eﬁﬁﬁg t;ﬁmin/ talon o o 2 1 0 0 1 1 3 0
Agenda 4 1 2 1 1 0 1 1 8 1
Yhteensi 327 100 222 100 202 100 185 100 936 100
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TAULUKKO 22 Viittaukset Nuorisopisteen tiimin keskusteluissa

1. palaveri 2. palaveri 3. palaveri yhteensii
Viittauksen kohde f % f % f % f %
Aiempi tapahtuma 48 16 20 15 18 9 86 13
Tuleva tapahtuma 24 8 13 10 30 15 67 10
Oma aiempi toiminta 32 11 16 12 21 10 69 11
Oma tuleva toiminta 23 8 15 11 22 11 60 9
Tiimin jdsenen aiempi toiminta 5 2 1 1 2 1 8 1
Tiimin jdsenen tuleva toiminta 5 2 2 1 5 2 12 2
Tiimin ulkopuolinen tyontekija | 16 5 5 4 10 5 31 5
Tyotavat 39 13 23 17 26 13 88 14
Varauskirja 1 0 0 0 0 0 1 0
Ty6vuorot 5 2 0 0 9 4 14 2
Esimies 16 5 3 2 2 1 21 3
Hallinto 7 2 1 1 0 0 8 1
Rahoitus/budjetti 2 1 2 1 1 0 5 1
Vapaaehtoinen 6 2 1 1 4 2 11 2
Ohjaajapalaveri 1 0 0 0 2 1 3 0
zg;issssggiﬂ:l{oulutettava 12 4 0 0 2 1 14 2
Nuori 33 11 13 10 14 7 60 9
Talon kayttaja 2 1 2 1 9 4 13 2
Vanhempi 0 0 3 2 0 0 3 0
Talon tilat 4 1 4 3 5 2 13 2
Talon varusteet 4 1 4 3 16 8 24 4
Yhteistyotahot 10 3 0 0 3 1 13 2
Viranomaiset 0 0 4 3 0 0 4 1
Toisen tiimin/talon toiminta 2 1 2 1 0 0 4 1
Agenda 5 2 2 1 4 2 11 2
Yhteensa 302 100 136 100 205 100 643 100
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