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The aim of this study was to build a conception as well as a substantive theory of
adult learners’ group learning. The framework for this study is andragogy, which
places the life context of adult learners at the center of the learning process
(Knowles 1990). This study has been carried out using grounded theory as a re-
search methodology. Hermeneutics offers a broad scientific paradigm for the un-
derstanding of group learning as a phenomenon, whereas grounded theory offers a
concrete tool for analyzing data and developing a substantive theory. In this ap-
proach, the theory emerges gradually in open interaction between a researcher and
the data (Glaser 1992).

The informants for this study were a group of 12 adult teacher students from
six different countries. The working language was English, but it was not the
mother tongue of any participant. The teacher students met once a month, for a
total of eight times. The data consist of individual learning diaries, group learning
diaries, two taped group discussions, and portfolios.

Four main categories were identified in the analysis of the data: participation,
communality, creativity, and tutoring. The first three categories expressed the rela-
tionships between group members. The fourth category, tutoring, diverges from
the other three categories in that it is a description of the relationship between a
tutor and the group members. Tutoring is needed in order to ensure the develop-
ment of the relationships between group members. The core category covers all
main categories, and it was identified as the community power learning process. A
process of selective coding was then used to generate a substantive theory of the
community power learning process.

In addition, three qualitative properties were linked to each category: persistence,
encountering and freedom. As a basic social process, the community power learning
process was found to be porously chained and entangled. The experiences in the
community power learning process occur simultaneously on an individual level -
based on each participant’s personal and cultural interpretation - as well as on a
group level. Therefore, the community power learning process builds a new social
reality within a learning community. This enables the development of a new social
reality, which in this research context is multicultural. As a result, the community
power learning process, as a basic social process, also promotes cultural change.

Keywords: grounded theory, adult learning, andragogy, group learning,
community power, encounter, spontaneity, creativity and neuroscience.
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ESIPUHE

Olen tyoskennellyt vuosia ohjaajana ja opettajana erilaisten ryhmien kanssa ja
opiskellut ryhmaan liittyvid teorioita ja niiden kédytdnnon toteutusta. Samalla
olen tyostdnyt omaa ryhmdasemaani ja liittymisen dynamiikkaani. Lopulta t&-
mén tutkimuksen myo6téd olen pyrkinyt ymmartdaméaan, mitd ryhméssa oikeasti
koetaan ja teoretisoimaan sita.

Viitoskirjaa kirjoittaessani ymmarsin, kuinka yksinolo, aika ja tila ovat
valttamattomia ajattelemiselle. Tuntui paradoksaaliselta tutkia ryhmaa niin yk-
sin. Kuitenkin vditoskirjatyotd tehdessani eniten nautin yksin vietetystd ajasta.
Se toi mukanaan niin ahdistusta kuin lepoakin ja oli vélttamé&tontd ryhmaa ka-
sittelevan tutkimuksen kehkeytymiselle. Tédssd prosessissa jdin myos kiinni kir-
joittamiseen ja ajattelemiseen. Bertolt Brecht on sanonut, ettd ajattelu on yksi
iloisimpia asioita maailmassa. Sein sain kokea véitoskirjaa tehdessani.

Kantavaksi voimaksi tdssd tutkimusprosessissa muodostui tutkimusaihe
itse. Vaikka koin sen kanssa monia tuskaisia hetkid, se piti mielenkiintoni her-
kedmattomaésti otteessaan koko tutkimuksen ajan. Vaikka tutkimus oli valilla
lepotilassa, en missddn vaiheessa halunnut hyléta sitd, ja joka kerta, kun tartuin
uudelleen tyohon, se oli mielenkiintoista ja kiehtovaa. Siksi ensimmaiset kiitok-
set tdimdn tutkimustyon mahdollistumisesta kuuluvat 12 opettajaopiskelijalle,
jotka antoivat kirjoituksensa ja puheensa tutkimuskayttooni. Kiitos Jyvaskylan
ammattikorkeakoulun ammatilliselle opettajakorkeakoululle siitd, ettd sain to-
teuttaa timén tutkimuksen.

Kiitos psykodraamakouluttajat ja -yhteiso, jonka tuella olen saanut tutkia
ryhméan liittymistda. Muistan edelleen eldvésti sen hetken Kiljavan opistolla,
kun psykodraamakouluttaja, VM Henna Merikiven luennolla, oivalsin, ettd ta-
méd syvd ymmadrrys ryhmastd voi koskea myds oppimisyhteistjd. Omistan t&-
mén tutkimukseni pddkouluttajilleni TM Sirkku Aitolehdelle ja FT Harri Stern-
bergille. Ilman teitd en olisi tdssa.

Professori KT Tapio Puolimatkalle kiitokset kannustavista ohjaushetkista.
Niissd on koko ajan ollut vahvana ldsnd usko siihen, ettd pystyn véitostyon
loppuunsaattamiseen. Kannustavat esimerkit veivdt uurastustani eteenpdin.
Kiitos yliopistolehtori KT Anita Malinen. Tama tutkimus ei olisi ollut miten-
kdan mahdollinen ilman sinua. Olet ollut opettajani, ohjaajani, tukijani ja uskon-
luojani, todellinen andragogi. Minulla ei ole sanoja kiittd4d sinua riittdvasti kai-
kesta tuesta. Kiitokset tutkimusjohtaja KT Tiina Soinille kriittisistdkin kommen-
teistasi tyon puolivélissd. Ne saivat minut puremaan hammasta ja jatkamaan
sinnikkddmmin eteenpdin tieteellisten paradigmojen maailmassa.

Kiitos Hiljaisen tiedon, HITU - tutkimusryhmaldiset. HITU-tapaamisista
ei koskaan tarvinnut ldhted tyhjané ja pettyneend. Tapaamiset olivat aina sekd
hauskoja ettd innostavia. Sain olla tutkimukseni kanssa juuri siind pisteessd,
missd olin, eikd mitddn tarvinnut puolustella. Jos olin tehnyt jotakin, sain sen
esittdd innostuneena, ja jos mitddn ei ollut sithen kertaan mennessd syntynyt,
niin siitdkin saimme yhdessi iloita.



Teknisestd avusta kiitdn kollegaani KT Seija Koskelaa, joka viime vaihees-
sa tarkisti suomen kielen kieliasun, ja TT, FM Kai Alhasta, joka vield kavi lapi
sisédllollistd tarkistusta. Kiitos graafikko Martti Hanniselle avusta kuvioiden ja
taulukoiden tyostdmisessa.

Nimeton kiitos menee aikuisopintotukijédrjestelmalle, joka mahdollisti tut-
kimuksen pariin heittdytymisen. Niin paljon voimavaroja ja iloa tuo aika tuotti,
ettd olen vakuuttunut sen maksavan itsensd takaisin. Téllaisia mahdollisuuksia
ei tulisi aikuisilta poistaa tai kaventaa.

Kiitos tutkimuksen vaiheista kysyneille tyotovereilleni, ystdvilleni, suku-
laisilleni ja vanhemmilleni Kysymyksenne pitivat minut tutkimustydssa kiinni.
Enhin voinut luovuutta, silld tiesin, ettd seuraavalla kerralla tavatessamme te
taas kysyisitte, missda menné&dn.

Puolisolleni Vesalle kiitokset siitd, ettd tutkimusprojektini ajan pidit minut
kiinni tavallisen eldmdn askareissa, kuten talomme rakennusprojektissa. Ko-
timme tychuone on tarjonnut minulle verrattoman tutkijankammion varsinai-
sen kirjoittamisen ajaksi.

Laajalahdessa Tuovin nimipdivana 12.12. 2017
Tuovi Leppédnen
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1 TUTKIMUKSEN KEHKEYTYMINEN

Olen toiminut koko tyoikédni erilaisissa ryhménohjaajan ja kouluttajan tehtévis-
sd, niin nuorten kuin aikuistenkin parissa. Viimeiset vuodet olen toiminut ai-
kuiskouluttajana. Olen aina pitdnyt opiskelijaryhmien tyoskentelyd tarkednd ja
keskustelua merkittdvind oppimismuotona. Aiemmin nédin sen oppijakeskeise-
nd ldhestymistapana. Kouluttajapolkuni alkuaikoina, jo liki parikymments
vuotta sitten, huomioni oli kuitenkin ldhes tdysin kiinnittynyt laatimaani ope-
tuksen sisdllolliseen suunnitelmaan ja valmistamaani materiaaliin. Kédvin sitd
lapi opiskelijoiden kanssa kéytettdvissd olevan ajan puitteissa. Huomioni kiin-
nittyi ensisijaisesti omaan toimintaani, joka kohdistui opiskelijoihin. Vuosien
myotéd ja hankkimani lisdkoulutuksen turvin, aloin kyseenalaistaa tuota toimin-
tatapaa ja pikkuhiljaa luopumaan siitd. Koin kouluttajana usein, ettd minussa ja
opiskelijoissa tapahtui jotakin, jolle en 16ytdnyt sanoja. Se tuntui valdhdyksen
tavoin oppimistilanteiden edetessd. Valdhdyksessé jokin sellainen, jota en osan-
nut kouluttajana ennakoida, oli ldhtenyt opiskelijaryhmaéssa liikkeelle. Oppi-
mistilanteet olivat aina jonkinlainen mysteeri. Ohjaajana minulla oli ennakolta
mielikuva siitd, minkilainen ryhmé on ja mitd siind tulee tapahtumaan oppi-
mistilanteiden edetessd. Kuitenkin kdytdnnon tilanteissa tapahtui jotain sellaista,
mitd en voinut ennakoida. Se saattoi olla keskustelua tai yhteistoiminnan kayn-
nistymistd. Tai se saattoi olla oman eldménhistorian, tiedon jakamisen ja opis-
keltavan teeman liittdmistd toisiinsa tavalla, jota en olisi kouluttajana voinut
mitenkddn valmistella tai opettaa ryhmaille. Huomasin, ettd mitd rohkeammin
heittdydyn ryhméd matkaan, sitd varmempaa ennakoimattomuus oli. Minun tuli
vain olla avoinna sille, mitd ryhméssd tapahtui ja kyetd parhaani mukaan rea-
goimaan siihen oppimisen edistdmiseksi. Taméa véldhdys tuntui kouluttajan
roolissa hyvin merkitykselliselta.

Aloin pohtia, miten edelld mainittua valdhdysta voisi tutkimuksellisesti
ldhestyd, enkd voinut endd olla aloittamatta tédtd tutkimusta. Téand pdivand op-
piminen halutaan ndhdd oppijoiden aktiivisena osallistumisena omaan oppi-
misprosessiinsa ja kouluttaja halutaan nihdd oppimisen ohjaajana, fasilitaatto-
rina (ks. Clapp, Ross, Ryan & Tishman 2017; Connolly 2008; Forsyth 2016; Ki-
monen & Nevalainen 2017; Lakey 2010). Puhe oppimisesta ja sen ohjaamisesta
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noudattelee tdtd ajattelutapaa (Gregory 2006a). Usein ryhmadmenetelmistd pu-
hutaan ja niitd kdytetddn irrallisina menetelming, joilta puuttuu tutkittu tieteel-
linen pohja. Vaikka oppijakeskeisyyttd pidetdan merkityksellisend, aikuisesta
oppijasta puhutaan usein aivan kuin hédn olisi yksin oppimisymparistossaddn.
Ainut suhde, joka hinelld sielld on, on suhde ohjaajaan. (Lakey 2010, 13; Piirai-
nen & Skaniakos 2014, 108.) Tastd syystd tiedonhaluni ryhmien oppimisproses-
sista on koko ajan kasvanut, ja samalla myo6s tutkimusintressini on muuttunut
pedagogisten ratkaisujen tutkimuksesta kohti ryhmdilmion tutkimista.

Motiivinani on myo6s ollut huomio, ettd kasvatustieteellisessd tutkimuk-
sessa ryhmd on kylld tunnistettu ja tunnustettu osa oppimista, mutta tutkimuk-
set tyytyvét ikddn kuin sivutuotteena toteamaan, ettd aikuiselle oppijalle ryh-
maén ja vertaisten opiskelijoiden merkitys on suuri. Aikuisen oppimista késitte-
levé kirjallisuus mainitsee ryhmén usein ilmeisend oppimisen muotona, mutta
sen merkitys jad analysoimatta (ks. Merriam & Bierema 2013). Ryhmia ohjatessa
on valttdimatontd, ettd opettajilla on tietotaito siitd, mitd ryhmékeskeinen ldhes-
tymistapa merkitsee, ja miten ryhmaa tulisi ohjata, jotta ryhmédmuotoisuus to-
della edistdisi oppimista (Jaques & Salmon 2007, 2-3). Liséksi aikuisten oppijoi-
den oma &dni jdd helposti kuulumatta oppimisryhmid késittelevissa kirjalli-
suudessa ja tutkimuksissa. Niissd keskitytddn ldhinnd ohjaajan nikokulmaan ja
tulkintoihin ryhmén toiminnasta ja sen ohjaamisesta. Vaikka opettajien ja kou-
luttajien tekemdt teot nayttavét oppijakeskeisiltd, ne saattavat olla pohjimmil-
taan opettajakeskeisid ja opettajan tarpeita palvelevia, kuten itselléni opettajuu-
den alkutaipaleella. Samaa on todettu muun muassa oppimisen tavoitteenaset-
telun ja oppijan vapausasteiden tutkimuksissa (ks. Rachal 2002). Kysymys saat-
taa usein olla retoriikasta ja ulkoisista menetelmistd, eikd niinkdan kokonaisval-
taisesta ldhestymistavasta oppimiseen ja sen edistdmiseen. Aikuisten opettamis-
ta ja oppimista koskevaa tieteenalaa kutsutaan andragogiikaksi. Vaikka andra-
goginen teorianmuodostus on ollut 1900-luvun alusta tunnustettu tieteenala,
sitd koskeva empiirinen tutkimus on kaiken kaikkiaan ollut vahdistd ja jaanyt
vaille huomiota. (Ekoto & Gaikwad 2015; Malinen 2000, 11; Rachal 2002; Taylor
& Kroth 2009, 2.)

Oppimisryhmien ohjaamisen tueksi on tuotettu kasikirjoja ja oppaita, jois-
sa oppimisryhmén toimintaa ja ohjaajan ja oppijoiden vilistd vuorovaikutusta
pyritddn tukemaan (mm. Rogers & Juvala 2004; Rubin, Bukowski & Laursen
2009; Silberman & Auerbach 2006; Vuorinen 2005). Lisdksi yhteistoiminnallista
oppimista on edistetty myods korkeakouluissa tutkimuksellisesti ja menetelmal-
lisesti. Niissd oppijakeskeisyys, oppijoiden vélinen vuorovaikutus ja oppijoiden
sitouttaminen oppimisprosessin on ndhty korkeakoulupedagogisesti hyodyl-
liseksi ldhestymistavaksi yli tiedekunta- ja oppiainerajojen. Sitd kasitteleva kir-
jallisuus on andragogisen ajattelun mukaisesti sekd kédytantod ettd teoriaa edis-
tavid. (ks. Millis 2010; Repo-Kaarento 2006; 2007.) Monet organisaation kehitta-
mistd, tyonohjausta ja terapiaa kasittelevat tutkimukset pureutuvat ryhmaén ja
oppimisen vilisen suhteen tarkasteluun (mm. Berteau & Villeneuve 2006).
Ryhméan dynamiikkaa ja merkitystd jasenilleen on ndisséd tutkimuksissa usein
tarkasteltu perusteellisemmin kuin oppimista késittelevidssd tutkimuksessa.
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Tamén huomion teki myos Nikkola (2011, 59) tutkiessaan oppimisen esteitd ja
mahdollisuuksia ryhméssd. Kokemuksellisen oppimisen kentédssd on tutkittu
myos psykoanalyysiin pohjautuvia oppimisryhmiin soveltuvia menetelmid (ks.
Ojanen & Keski-Luopa 1995, 127-137). Sarja on todennut (2000, 10), ettd psyko-
dynaamisten ainesten vaikutuksesta keskustelua ohjaavat ongelmalliseksi koe-
tut kokemukset. Ne eivét kuitenkaan riitd ymmaértaimaan ryhméan merkitysta
aikuisen oppimisen kannalta pedagogisesti, vaan se tarvitsee tuekseen tutki-
mukseen perustuvaa teorianmuodostusta. Siksi ryhmdilmion tutkiminen oppi-
misen kehyksessd vaatii pedagogisten ryhmien tutkimista niiden omista l&hto-
kohdista kasin.

Suuri osa oppimisesta perustuu jollakin tapaa ryhméssa oppimiseen. Yha
monimuotoisemmat pedagogiset kidytianteet ovat laajentaneet ryhmaoppimisen
muotoja, mutta silti ryhméd on sdilynyt oppimisen perusyksikkond. Ryhman
muodot ja koko vaihtelevat, mutta ryhmamuotoisuus sdilyy. Tutkimukseni
mielenkiinto on aikuisten opettajaopiskelijoiden kokemuksissa ryhméssd op-
pimisesta. Tutkimuksen alkuvaiheessa mielenkiintoni kohdistui koulutuksen
menetelmalliseen tutkimiseen. Teinhdn parhaani, jotta ryhmaé olisi ollut oppi-
mistilanteiden keskiossa. Kuitenkin tutkimuksen edetessid nakokulmani avartui,
ja kiinnostukseni alkoi kohdistua siihen, mitd ryhmdssd ylipddansa tapahtuu
ryhménd. Tutkimukseni hermeneuttinen tutkimusstrategia ja aineistoon ankku-
roitu Grounded Theory (GT)-tutkimusote, mahdollistivat tdim&n mielenkiinnon
siirtymadn, koska ne molemmat edellyttavit tutkimustehtdvan ja analyysin ldh-
tokohdiksi aineistosta nousevaa tulkintakehystd (Glaser & Strauss 2008, 6).

1.1 Hermeneuttinen tieteenfilosofia

Kéytan tutkimukseni taustafilosofiana hermeneuttista tieteenfilosofiaa ja tutki-
musmetodologiana Grounded Theory-metodologiaa. Kuhn (1994; ks. Kiikeri &
Ylikoski 2011, 56-57, 60) on painottanut tieteellisen paradigman merkitystd. Se
mahdollistaa tieteentekijélle perustelut tieteellisille kysymyksenasetteluille ja
tarjoaa vilineet niiden ratkaisemiseksi. Lisdksi paradigma antaa keinot arvioida
tuloksia ja kommunikoida niistd. Téassd tutkimuksessa tieteellisen kysymyksen-
asettelun, argumentaation ja arvioinnin vélineind siis toimivat hermeneuttinen
tieteenfilosofia ja Grounded Theory-tutkimusmetodologia. Ne tarjoavat riitta-
vdn joustavan ja vdljan ja kuitenkin tdsméllisen valineiston tuottaa uutta teo-
reettista andragogista tietoa oppimisryhmasta.

Hermeneutiikan ldhtokohtana on tutkijan ymmarrys ja tulkinta tutkitta-
vasta ilmiostd. Se voi olla kokonaisuuden muodostava teksti, yhteiskunnallinen
ilmio tai kokemus, vaikkapa oppimisesta. Olennaista on, ettd ilmion ymmarta-
minen ja siitd tehdyt tulkinnat noudattavat menetelmallisesti yhtendista juonta.
IImid tulee olla tunnistettu ja tematisoitu. Liséksi tulee olla mahdollista erottaa,
mikd koskee tutkijaa ja mika tutkittavaa ilmiotd, vaikkakin tutkijan tulkinta ja
tulkittava ilmio ovat vastavuoroisia. (Rauhala 2009, 126; Varto 1992, 58.) Her-
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meneuttista tutkimusta kuvataan kehdn muodossa. Vastavuoroisuuden periaat-
teen vuoksi Rauhala (emt.) kuvaisi hermeneuttisen kehdn spiraalin muodossa.

Tutkimusorientaationa hermeneuttinen kehi tarkoittaa kokonaisuuden ja
sen vilisten suhteiden hahmottamista. Yksittdisten elementtien ja kokonaisuu-
den vilinen suhde on dialoginen, ja siksi kokonaisuus tulee ymmarretyksi néi-
den suhteiden kautta. Mitd paremmin kokonaisuutta ymmadrretddn, sitd pa-
remmin ymmaérretddn myos osien merkitys suhteessa kokonaisuuteen. Tulkin-
taprosessin edetessd yksittdisten osien merkitys muuttuu ja tarkentuu kokonai-
suuden hahmottuessa. Tulkinnalla tarkoitetaan merkityssuhteiden aukikerimis-
td, jonka perusteella tutkija ymmartdad empiiristd tutkimuskohdetta. Tulkinta ei
tapahdu automaattisesti, vaan esille tulleet osat on tarkoituksella yhdistettdva
kokonaisuudeksi. Ymmaértamisen kautta rakentuu tutkimuskohteesta saatu te-
matisoitu, uusi kokonaisuus. (Varto 1992, 64.)

Hermeneuttisessa kehéssd kokemusta ei voi rajata, vaan sitd tulee ymmar-
tdd sen omista yhteyksistd kédsin. Kokemus on siis aina kontekstisidonnaista.
Hermeneuttisen kehan tulkinnassa ei ole ehdottomasti méériteltyd lahtokohtaa,
vaan siihen vaikuttaa aina tulkitsijan esiymmarrys. Tulkinnan edetessa tulkitsi-
jan esiymmadrrys muuttuu ja muovautuu uudenlaiseksi ymmaérrykseksi. Se on
tulkitsijan itseymmarryksen ja maailman ymmartdmisen vilistd vuorovaikutus-
ta. Hermeneuttisen kehdn mukaan aiempi tulkinta johtaa uuteen tulkintaan,
jonka avulla voi ldhted uusiin tutkimuksiin, eikd lopullista tulkintaa tarvitse
ollakaan, vaan hermeneuttinen kehd on sulkeutumaton. Tyon lopullista paat-
tyméttomyyttd korostaa se, ettd tulkinta perustuu aina tulkitsijan omaan eld-
ménkdytintoon ja aikakauden ajattelutapoihin. Tieto ymmaérretddn tulkintojen
prosessina, jossa tulkinnat ja tieto uusiutuvat. Tutkija tarvitsee empatian kykya
pystydkseen ymmartamadn tutkittavan kokemusta, mutta se ei riitd, vaan tutki-
jan tulee tuntea my0s tutkittava konteksti. Pelkdn empatian avulla kokemuksen
tulkinta muuntuu helposti tutkijan kokemukseksi. (Ramberg & Gjesdal 2014;
Rauhala 2009, 134; Siljander 1988, 115-119.) Rauhalan (2009, 126) mukaan her-
meneuttisesta tulkinnasta saaduista tuloksista voidaan kehittdd teorioita, joita
voidaan kdyttdd samankaltaisten ilmididen tulkinnassa. On kuitenkin huomioi-
tava, ettd hermeneuttisen tulkintakehdn avulla saatujen tulosten yleistettdvyys
sellaisenaan eri konteksteissa on harvoin mahdollista. Téassa tutkimuksessa ke-
hitetdéin Grounded Theory-metodologian avulla teoria, joka noudattaa herme-
neuttista tulkintakehda. Teoreettisia tuloksia voidaan hyodyntdd toisissa kon-
teksteissa, mutta tidssd tutkimuksessa tuotettu teoria on substantiivinen, kon-
tekstiin sidottu ja siten se ei suoraan selitd muita vastaavia ilmiotd. Grounded
Theory-metodologia sopii hermeneuttiseen tutkimusotteeseen, koska se on ai-
neistoldhtoinen, ja siind korostetaan tutkijan esiymmaérryksen ja teoreettisen
sensitiivisyyden merkitysta tulkinnassa.

Rauhala (1993, 33-66; 2009, 113) kuvaa esiymmaérryksen ja kokonaisuuden
ymmartamisen valistd kehdd situationaalisen sdatopiirin késitteelld. Kasitteessa
korostuu ymmartdmisen ja tilanteen vilinen yhteys. Uusi esiymmarrys ja uusi
tulkinta ovat taas sidoksissa uuteen tilanteeseen, jota on mahdollista muokata
aiemman ymmarryksen ja tulkinnan perusteella. Varto (1992, 58-59) pitdd her-
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meneuttista ldhestymistapaa ongelmallisena, koska ihminen luonnostaan tulkit-
see ihmisid ja maailmaa ympérillddn omasta eldimismaailmastaan kdsin. Kui-
tenkin hermeneutiikka antaa mahdollisuuden ymmairtdmisen vajavaisuuteen.
Siind ei alun perinkddn pyritd tdydelliseen ymmaértdmiseen. Hermeneuttisen
tieteenfilosofian uranuurtaja, olemisen filosofi Martin Heidegger (1991), kutsuu
sitd “silleen jdittidmiseksi”, jolla hdan kuvaa muun muassa tutkimuskohteen lopul-
lista jadmistd salaisuudeksi. Siind tutkija luopuu pyrkimyksestddn tietdd jollakin
erityiselld tai méadritellylld tavalla, kuten filosofisesti (Varto 1993, 5-7; Niskanen
2008).

Hermeneutiikalla on ldheinen yhteys fenomenologiseen tieteenfilosofiaan,
jossa henkilokohtaisten aistimusten, kokemusten ja elamysten pohtiminen nih-
déédn merkityksellisend. Siind pohditaan aistimisen ja kokemisen kautta vilitty-
vdd ulkoista maailmaa. (Anttila 2005, 329; Ulvinen 2012, 50.) Heidegger (2000,
58, 61-63) puhuu ilmion ndhtdvéksi saattamisesta sellaisena kuin “se itse itses-
sddn nayttaytyy.” Hén liittdd fenomenologian ilmioon liittyviin ontologisiin ole-
tuksiin. Ilmitn ontologinen oletus kertoo siitd, miten tutkimuskohteena oleva
ilmi6 ndhd&ddn. Taméd tulkinta on luonteeltaan hermeneuttinen eli jatkuvasti
muuntautuva ja muokkautuva.

Kokemuksen tutkimuksessa voidaan myos puhua fenomenologisesta
hermeneutiikasta, jossa pyritddn ymmartdamadn kokemuksen jatkuva muuntu-
vuus. Se on ldhtokohdiltaan ollut yht&éltd taidetta ja toisaalta kielellistd ja ei-
kielellisten ilmaisujen tulkintaa. Kaiken kaikkiaan hermeneutiikka ymmaérre-
tddn tieteenfilosofiana, jonka tarkoituksena on tavoittaa inhimillisen eldman ja
olemassaolon ilmitt. Tulkintaa kehystdd aina kaytannollinen eldmismaailma,
omakohtainen kokemus, ajallisuus ja historiallisuus. (Haaparanta & Niiniluoto
1998, 64; Heidegger 2000; Niskanen 2008, 106; Ramberg & Gjesdal 2014.)

Tutkin opiskelijan subjektiivista kokemusta, jonka kautta pyrin saamaan
mahdollisimman tarkan kuvan siitd, miten aikuisopiskelija kokee ryhmissd
opiskelun. Kokemus on aina aikasidonnainen ja se voi muuttua, mutta saatu
kuva vastaa sen hetkistd totuutta opiskelijan kokemuksena. Siitdi muodostuu
taman tutkimuksen substantiivinen teoria, jonka kautta pyritdan ymmartamaan
aikuisen oppimista ja ryhméan merkitystd oppimisen kannalta. Tulkintojen,
tulkkiutumisen myotd, kuten Varto (1992, 70-71) sanoo, ilmié on saanut sub-
stantiivisen teorian hahmon. Se ei kuitenkaan ole lopullinen totuus tutkittavasta
ilmiostd, vaan antaa siitd niin tarkan kuvan kuin se tilld hetkelld on ollut mah-
dollista. Tamé&n kuvan muodostamiseksi olen kdyttanyt tutkimusotteena aineis-
toperustaista Grounded Theory-tutkimusotetta.

1.2 Tutkimusotteena glaserilainen Grounded Theory

Grounded Theory on sosiologien Barney Glaserin (s. 1930) ja Anselm Straussin
(1916-1996) kehittama tutkimusote. Se on muokkautunut muuntuvaksi ja kiis-
tellyksikin menetelmékokonaisuudeksi muun muassa Straussin, Corbinin ja
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Charmazin myShemmaén tyon myo6té. (Aarto-Pesonen 2013, 27-30; Birks & Mills
2011; Bryant & Charmaz 2007.)

Téssd tutkimuksessa pyritddn pitdytyméddn mahdollisimman uskollisena
alkuperdiselle Glaserin ja Straussin kehittdmélle Grounded Theory-
metodologialle, jonka kehittdmistd Glaser myohemmin jatkoi (Glaser 1992).
Grounded Theory-metodologia kehitettiin tdyttdm&an empirian ja teorian vilis-
td juopaa sosiaalitieteissd ja muussa kéyttdytymistieteellisessd tutkimuksessa.
Ydinajatuksena oli lisdtd sosiaalitieteilijoiden kykyé tuottaa teoria, joka on mer-
kityksellinen heiddn tutkimuskontekstissaan. Motiivina oli myos tyytymaétto-
myys yhteiskuntatieteellisessa tutkimusmetodologiassa vallassa olevaan positi-
vistiseen valtavirtaan. Vaikka Grounded Theory tutkimusmetodologiana kehi-
tettiin luomaan uutta teoriaa, eikd niinkddn vahvistamaan vanhaa, jo luotua
teoriaa, Glaserin ja Straussin tarkoituksena ei ollut kumota aiempaa tieteellistd
traditiota, vaan tdydentdd sitd. (Fontana & Frey 2003, 66-67; Glaser & Strauss
2008, 2; Silvonen & Keso 1999.) Kvalitatiivisesta tutkimuksesta voidaan loytda
myo6s muita vastaavia tyotapoja, kuten Foucalt'n totuuden historian kasitetta
hyddyntdva tyotapa. Siind empiirisen aineiston huolellisella ldhiluennalla muo-
dostetaan kategorioihin perustuva tulkintakehikko. (ks. Kaarre 1994; Silvonen
& Keso 1999; Simola, Heikkinen & Silvonen 1998.) Glaserin ja Straussin kehit-
tdam&d Grounded Theory on kuitenkin kvalitatiivisena aineistoldhtoisend tutki-
musparadigmana ainutlaatuinen (Silvonen & Keso 1999). Grounded Theory on
ainut tutkimusote, jossa késitteellistiminen ja teorian rakentaminen tapahtuvat
kattavasti aineistosta késin, ja kisitteellistimisen ldhtokohtana on tutkija itse ja
hénen teoreettinen sensitiivisyytensd, ei olemassa olevat teoriat. Grounded
Theory-tutkimusmetodologian tapa analysoida rakenteen ja prosessin vilista
suhdetta on ainoa laatuaan tutkimusmetodologioiden joukossa. (Glaser 2001, 9;
2003, 131; Glaser & Holton 2005.)

Grounded Theory-tutkimusote kattaa tutkimusmetodologiset ratkaisut ai-
na tutkimusasetelmasta aineiston analysointiin asti. Grounded Theory tutki-
musotteen ydinajatuksena on systemaattisesti ja analyyttisesti muodostaa teoria
kerdtystd aineistosta. Siind ihmisen kokemus halutaan ymmartd4 niin tarkasti ja
yksityiskohtaisesti kuin se on mahdollista. Tutkimuksen perusvéittamét raken-
netaan aineistosta tutkijan tekemien tulkintojen pohjalta, ei testaamalla aikai-
sempia teorioita, joita pyritddn osoittamaan todeksi, tai joita vastaan argumen-
toidaan. Tutkija tekee oman teorian aineiston pohjalta. Aineisto voi olla kvanti-
tatiivista tai kvalitatiivista tai niiden yhdistelmid. Grounded Theory-
tutkimusotteen avulla prosessoidaan aineistosta nouseva ilmi6 ja rakennetaan
siitd teoria. Teoria syntyy vahitellen avoimessa vuorovaikutuksessa aineiston
kanssa, ja se edellyttdd tutkijalta joustavuutta. Teorianmuodostuksen kriteerind
on, ettd se sopii empiiriseen, kokemusperdiseen tilanteeseen, ja ettd se on ym-
mérrettdva toisten tieteentekijoiden ja maallikoiden keskuudessa. Tarkeintd on,
ettd teoria toimii tarjoten merkityksellisia nakymid, selityksid, tulkintoja ja so-
veltamismahdollisuuksia. (Anttila 2005, 376-377; Glaser 1992, 15; Glaser &
Strauss 2008, 1, 18; Ryan & Bernard 2003, 278.)
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Aineistona Grounded Theory-tutkimusotteessa voi olla eri kokoiset aineis-
tot, ja tutkimuskohteena voi olla kaikenkokoiset yhteisét. Aineistoksi valitaan
usein haastatteluilla, havainnoinnilla tai muutoin keritty eldvd kenttdaineisto.
Kuitenkin Grounded Theory-tutkimusotteen aineisto voi yhtd hyvin olla kirjal-
linen, teoreettinen aineisto. (Glaser & Strauss 2008, 21, 162-163.) Glaser on aset-
tanut neljd vaatimusta tutkimusaineiston ja teorian vdliselle suhteelle. Ensinné-
kin teorian tulee pohjautua aineistoon. Toiseksi tutkimus tulee suorittaa syste-
maattisesti, jotta teoria todella selittdd ja tulkitsee aineistossa olevia ilmioitd
ymmarrettdvésti. Kolmanneksi teorian ja kdytdnnon suhteen tulee toimia siten,
ettd teoriaa tulee voida kdyttdd johonkin todelliseen tarkoitukseen. Silld tulee
olla sovellusarvoa ja sitéd tulee voida testata eri konteksteista. Neljanneksi teori-
an tulee olla kehityskelpoinen uuden aineiston valossa. (Anttila 2005, 377; Gla-
ser 1978, 4-5; Glaser & Strauss 2008, 3, 237.)

Tutkimushypoteesit ovat tutkimusprosessin alussa ehdotelmaluonteisia ja
ne muokkautuvat tutkimusprosessissa. Teorianmuodostuksen edetessd ne ke-
hittyvat ja niitd aletaan todentaa. Siten tutkimushypoteesit toimivat systemaat-
tisessa suhteessa aineistoon koko tutkimusprosessin ajan. Aineisto analysoi-
daan jatkuvan vertailun avulla. Ndin Grounded Theory mahdollistaa uusien
merkitysten annon ilmidlle. Syntyvé teoria ei ole kerralla valmis, vaan jatkuvas-
ti kehittyva teoriaprosessi, ”theory as process” (Glaser & Strauss 2008, 32.) Se si-
sdltdd oletuksen jatkuvasta kehittymisestd ohjaten koko Grounded Theory-
tutkimusprossin etenemistd. Siten se sopii sosiaalisen vuorovaikutuksen ja sen
rakenteiden tutkimiseen. Teoria voi olla luonteeltaan substantiivinen tai for-
maali teoria. Substantiivinen teoria on itsendinen, tietystd empiiristd tilanteesta
rakennettu teoria. Grounded Theory-metodologiaa kéytetddn systemaattisesti
tuottamaan induktiivinen teoria substantiiviselta, nimetyltd aihealueelta. (Gla-
ser 1992, 15-16; Glaser & Strauss 2008.) Substantiivinen teoria on aina konteksti-
sidonnainen, kun taas formaali teoria ei ole sidoksissa vain tiettyyn kontekstiin,
vaan toimii selitysmallina erilaisissa konteksteissa (Glaser 2007, 4).

Formaali, ei kontekstiin sidottu teoria kuvaa kisitteellistd rakennetta tai
ilmiotd, kuten sosialisaatiota tai valtaa. Molemmat teoriatyypit ovat yleistetta-
vid ja heijastelevat toistensa piirteitd. Tutkijan tulee kuitenkin olla tietoinen
omasta teoriatyypistddn tai niiden yhdistelméstd, jotta pystyy toimimaan tut-
kimusstrategiassaan loogisesti. Useammat substantiiviset teoriat samalta tutki-
musalueelta voivat rakentua formaaliksi teoriaksi, ja yleensd formaali teoria
edellyttdd ensin substantiivisen teorian rakentamista. Yhteistd néille teoriatyy-
peille on se, ettd ne aina perustuvat aineistoon. Teorianmuodostus vaatii muun
muassa etnografista ymmarrystd. Tutkijan tulee osata kuvata ja havainnoida
ihmisten toimintaa omassa ymparistossddn, ja hédneltd vaaditaan monipuolista
tutkimusteoreettista osaamista. Glaserin mukaan kaikki tieteenalat ovat teori-
anmuodostuksen kédytossd. Ideoita ja malleja omalle teorialle voi saada tutkijan
teoreettisen sensitiivisyyden varastosta rajattomasti. (Glaser 1978, 2; Glaser &
Strauss 2008, 6, 32-35, 39, 79.)

Vaikka aineistoldhtoisessd analyysissd pyritddn avoimin mielin aineiston
pohjalta uuden teorian muodostukseen, ldhtokohtana ei ole tyhja tila, vaan teo-



18

rianmuodostus edellyttdd tutkijalta teoreettista sensitiivisyyttd, joka on tutki-
musprosessin ldhtokohta. Se kattaa tutkijan kaiken eldamankokemuksen, tyoko-
kemuksen ja teoreettisen ymmarryksen niin tutkimusalalta, tutkimuksen raja-
pinnoilta kuin niiden ulkopuoleltakin. Teoreettinen sensitiivisyys tarkoittaa
myos tutkijan persoonallisia ja luontaisia taipumuksia ja hdnen kyky&dan teo-
reettisiin oivalluksiin ja ndiden oivallusten kayttod. Nama kyvyt kehittyvit tut-
kimusprosessin myotd. (Glaser & Strauss 2008, 46; Silvoinen & Keso 1999.) Gla-
ser (1978, 3) korostaa teoreettisen sensitiivisyyden laajaa merkitystd. Siind tutki-
ja pyrkii ldhestyméddn tutkimusaineistoa niin harvojen ennakko-olettamusten
varassa kuin mahdollista. Teoreettinen sensitiivisyys kattaa sekd tutkimusai-
neiston ettd siihen liittyvan teoreettisen ymmarryksen. Se ei poissulje kaikkea
sitd teoreettista ja monitieteistikin ymmaérrystéd, joka tutkijalla on, vaan teoreet-
tinen ymmarrys antaa tutkijalle evaat siihen, kuinka hén lahestyy, selittdd ja
tulkitsee omaa tutkimusaluettaan. Tutkijan on oltava tietoinen aiemmasta teo-
reettisesta ymmarryksestddn ja sen mahdollisesta vaikutuksesta tutkimuskon-
tekstista kerdtyn aineiston tulkintaan.

Hermeneuttisessa tutkimusperinteessd on kadyty keskustelua tutkijan
esiymmadrryksen ja toisaalta neutraalin ldhestymistavan viélisestd suhteesta. On
esitetty vaatimuksia, ettd tutkijan tulee ldhestyd tutkimuskohdettaan tdysin
avoimesti ilman minkddnlaisia ennakkokésityksid. Kuitenkin hermeneuttisessa
ajattelu- ja tutkimusperinteessd on pdddytty siihen, ettd tutkija ei voi paeta
omaa esiymmarrystdédn, vaan sen tiedostaminen toimii tutkimuksen ldhtokoh-
tana. (Siljander 2014, 100-101.) L&htokohdiltaan kvalitatiivisen tutkimuksen
esiymmarrys ja glaserilainen teoreettinen sensitiivisyys muistuttavat toisiaan
rakentaen tutkijan tutkijaprofiilia. Siihen sisdltyvdt muun muassa tiede- ja maa-
ilmankésitys, tutkimuksellinen mielenkiinto ja viitekehys sekd ja teoreettinen
ndkemys tutkimustyostd (Eskola & Suoranta 2005, 20; Varto 1992, 27-28).
Kummankin tarkoituksena on antaa tutkijalle ldhtokohtia aineiston analyysiin.
Grounded Theory-tutkimusotteessa teoreettinen sensitiivisyys ulottuu analyy-
siin ja siitd rakentuvaan teorian saakka.

Tutkija voi kéyttdd teoreettista sensitiivisyyttddn myos kasitteellistdmises-
sd ja uuden teorian luomisessa. Teoreettinen sensitiivisyys antaa vapaat kadet
tutkijalle kayttdd esiymmaérryksensé kirjoa koko tutkimusprosessin ajan. (Glaser
1978, 1; 1992, 27.) Glaserilainen teoreettinen sensitiivisyys ja hermeneuttinen
tutkijan esiymmaérrys muodostavat tutkimuksellisesti luontevan lihtokohdan
tille tutkimukselle. Tutkijana teoreettisen sensitiivisyyteni ldhteind ovat toimi-
neet muun muassa kdytannon kokemus eri tyyppisten ryhmien ohjaamisesta,
ryhmén dynamiikkaa ja sosiaalista vuorovaikutusta edistdimaan pyrkiva psyko-
ja sosiodraaman ohjaajakoulutus, tyonohjaajakoulutus ja pedagogisten ryhmien
kouluttajana toimiminen. Niiden kautta olen oppinut ymmartdmaan ryhmien
toimintaa ja ryhméan dynamiikkaan vaikuttavia tekijoitd. Pedagoginen tyoni on
vahvistanut ndkemysténi ja uteliaisuuttani oppimisprosessien ohjaamisen ky-
symyksissd. Lisdksi merkittdva teoreettisen sensitiivisyyteni ldhde on ollut jase-
nyys lukuisissa erilaisissa ryhmissd. Kokemus siitd, miten eri ryhmét ovat toi-
mineet, mitd ne ovat minulle merkinneet, ja miten eri tavoin niitd on ohjattu
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ovat eittdmattd vaikuttamassa tdimén tutkimuksen teemaan ja rakentumiseen.
Osaltaan teoreettiseen sensitiivisyyteeni tutkijana on vaikuttanut myos tutus-
tuminen Alexander-tekniikkaan, joka keskittyy kehotietoisuuden merkitykseen
oppimisessa (ks. Gelb, 2013). Siind oman kehon tunnistamisella autetaan kehoa
korjaamaan sen epétasapainotiloja. Prosessi vaatii aikaa ja harjoitusta, mutta
korjaus tapahtuu siind tahdissa kuin se on omalle mielelle ja keholle mahdollis-
ta (emt. 41). Erityisesti psyko- ja sosiodraaman ohjaajakoulutus sekd Alexander-
tekniikkaan tutustuminen ovat auttaneet minua kouluttajana ja tutkijana luot-
tamaan prosessin voimaan.

Grounded Theory-tutkimuksessa tutkija etenee aineistoon perustuen ja
sen ehdoilla induktiivisesti teoreettiseen sensitiivisyytensd nojaten (Aarto-
Pesonen 2013, 26; Glaser 1978). Myochemmin Glaser ja Strauss riitautuivat ni-
menomaan teoreettisen sensitiivisyyden ja induktiivisuuden kysymyksessa.
Strauss eteni enemman kohti tutkijaldhtoistda kehysmallia, kun taas Glaser pai-
notti aineiston ddntd teorianmuodostuksen perustana. (Corbin & Strauss 2008;
Glaser 1992; Ryan & Bernard 2003, 278-280; Silvonen & Keso 1999.) Eroista huo-
limatta Grounded Theoryn metodologinen kokonaisuus korostaa tutkimuksen
avoimuutta sosiaaliselle todellisuudelle. Tutkimusprosessi avaa sellaisia tutki-
muksellisia ikkunoita, joista prosessin alussa ei vield olla selvilld. Molemmissa
Grounded Theory-suuntauksissa analyysiprosessissa kédytetddn metodologiaa,
jonka kautta paadytdan teorianmuodostukseen. (Silvoinen & Keso 1999.)

Grounded Theory-metodologialle perustuva tutkimusprosessi rakentuu
siis tutkijan omasta kokemuksesta, tutkimusaineistosta ja kirjallisesta teoreetti-
sesta aineksesta. Tutkimusprosessin eri vaiheet voivat joustavasti vuorotella tai
limittyd. Varsinainen aineiston analysointi tapahtuu jatkuvan vertailun mene-
telmalld. Tutkija kirjoittaa jatkuvan vertailun tuloksena kehkeytyneen teorian,
jonka han asettaa keskusteluyhteyteen olemassa olevien teorioiden kanssa. Tut-
kimusprosessi pddttyy luotettavuuden arviointiin, mutta Grounded Theory-
periaatteita noudattaen tutkimus voi jatkua seuraavissa tutkimuksissa muun
muassa muiden aineistojen integroimisena ja formaalin teorian rakentamisena.
Varsinaiseksi tutkimusaineiston analysointivaiheeksi usein erotetaan nelivai-
heinen jatkuvan vertailun malli, jonka muodostavat aineiston avoin koodaus,
teoreettinen koodaus, kategorioiden testaaminen ja teorian kirjoittaminen. (Ant-
tila 2005, 377-383; Glaser 1978; Glaser & Strauss 2008.)

Grounded Theory-prosessissa kehkeytynyt teoria rakentuu ydinkategori-
an ympdrille, johon kaikki prosessissa esille tulleet kategoriat liittyvat. Siten ne
kattavat kaikki tutkimusaineistossa esiin nousseet kokemuksen kuvaukset. T&ta
olennaisten piirteiden kokonaisuutta Glaser (1978, 5) kutsuu sosiaalisiksi pe-
rusprosesseiksi (engl. basic social processes). Sosiaaliset perusprosessit siis ku-
vaavat yksiloiden ja ilmion muutosprosesseja. Yksilotasolla tapahtuvia muu-
toksia Glaser kutsuu psykologisiksi perusprosesseiksi (engl. basic social psycho-
logical process), kuten motivaation heikkeneminen ja yhteisdtason muutoksia
sosiorakenteellisiksi muutosta kuvaaviksi perusprosesseiksi (engl. basic social
structural process), kuten yhteison hajoaminen. Niin yksilolliset psykologiset
muutokset vaikuttavat sosiaalisen rakenteen muutoksiin. Psykologiset perus-
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prosessit edistdvat sosiorakenteellisen perusprosessin kehittymistd tai pdinvas-
toin. Vaikka ydinkategoria on lidsna kaikessa syntyneessa teoriassa, sosiaalinen
perusprosessi ei valttaiméttd ndy siind kattavasti. Aineiston erityispiirteet ja vi-
vahteet tulevat nakyviin kehkeytyneessi teoriassa, mutta sosiaalinen peruspro-
sessi saattaa tulla ndkyvéksi vain joissakin teorian osissa. Yksilotasolla sosiaali-
nen perusprosessi koetaan eri tavoin ja eri aikoina, ja siksi kehitetty teoria on
moniulotteinen ja muuntuva. Tutkimuskonteksti maérittdd sosiaalisen perus-
prosessin ehdot. (Glaser 1978, 93-94, 100-102; Glaser & Holton 2005; Silvonen &
Keso 1999.) Esimerkiksi tassd tutkimuksessa opettajankoulutuskonteksti ja kou-
luttajan toimintapa tdsséd kontekstissa asettaa eittdmaéttd ehtoja sosiaaliselle pe-
rusprosessille.

Yhteisollisessd sosiaalitydssd on kdytetty niin sanottua valottumismene-
telmédd (engl. exposure), jossa jonkin asuinalueen elinolojen kehittdmiseksi tyon-
tekijat lahtevat asuinalueelle ensin ilman ennakko-oletuksia tutustumaan ja ha-
vainnoimaan alueen ihmisid, infrastruktuuria ja ilmapiirid. He ldhtevit altista-
maan itsensd kuunnellen omia fyysisid tuntemuksiaan, visuaalisia havaintojaan,
tunteitaan ja ajatuksiaan. Tyontekijdt aluksi ikddn kuin tyhjentdvat itsensd en-
nakko-olettamuksilta ja ovat siten avoimia uuden kokemiselle. Sen jilkeen he
kokoavat ndma tuntemukset yhdessd, ja lahtevét tietoisempana tekeméddn uusia
havaintoja. Namé yhdessd tehdyt havainnot kootaan, ja niistd tehdddn sosiaali-
nen analyysi, jonka pohjalta tehdddn toimintasuunnitelma. (ks. Rintatalo 1999.)
Néen Grounded Theory-metodologina ja valottumismenetelman valilld olevan
yhtyméakohtia.

Aineistoldhtoisessd tutkimuksessa tutkija hetkeksi ikddn kuin tyhjentéd it-
sensd ja asettaa itsensd kokonaisvaltaisesti alttiiksi omalle tutkimusaineistolleen.
Tutkimuksen tulosten jatkotytstdminen, koodaus, kategorisointi ja teorian ra-
kentaminen ovat seurausta tutkijan aineistolle altistamisesta, valottumisesta.

1.3 Andragoginen lihestymistapa

Téssd tutkimuksessa oli mukana ryhmaé aikuisia opiskelijoita. Siksi andrago-
giikka, aikuisen oppimisen ja opettamisen teoria, on luonteva laajempi viiteke-
hys tille tutkimukselle. Tdssd luvussa jatkan tutkimuksen viitekehyksen raken-
tamista, joka Alasuutarin (2011, 83) mukaan voi asettua niihin rajoihin, mita
aineisto sallii. Aikuisia on opetettu eri kulttuureissa ldpi historian (Merriam &
Bierema 2013, 58-59; Sarja 2000, 10). Jo koulutuksen kehittymisen alkuaikoina
muun muassa Kiinassa ja Kreikassa luotiin perusta aikuisen oppimisen mene-
telmille, kuten sokratelainen dialogi ja case study-menetelmd, jotka molemmat
perustuvat ryhmén ja ohjaajan véliseen vuorovaikutukseen. Aikuisen oppimi-
sen ainutlaatuisuus alkoi nousta esille Euroopassa ja Amerikassa ensimmadisen
maailmansodan jidlkeen. (Knowles, Holton & Swanson 2012, 34-35.)

Aikuisen oppimista tutkivasta tieteenalasta on kaytetty eri késitteitd, ku-
ten andragogiikka, aikuiskasvatus, aikuiskoulutus ja elinikdinen oppiminen.
Englanniksi kédytetyimmit kisitteet ovat andragogy, adult learning, adult education
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ja lifelong learning. Elinikdisen oppimisen perustan loi John Dewey, joka toi esille
oppimisen koko elim&i koskevana ydinprosessina, ja josta koulutusorganisaa-
tioiden tuli huolehtia (Alhanen, 2013, 112; Dewey, 1966; Jarvis 2010). Aikuis-
koulutusta pidettiin elinikdisen oppimisen tultua merkitykselliseksi virallisen
koulutusjdrjestelmén ulkopuolella tapahtuvana koulutustoimintana. Myohem-
min eri maissa se on ndhty osana seka virallista ettd epdvirallista koulutusjdrjes-
telm&a. Nykyisin aikuiskoulutuksen ndhdddn mahdollistavan koulutuksellisen
tasa-arvon aikuisidssd. Koulutusjarjestelmd tukee ndin aikuiskasvatusta. (Jarvis
2010, 43, 45; Koski & Moore 2001; Reischmann 2004.) Andragogiikka on vakiin-
tunut tarkoittamaan opettamista ja oppimista, jossa otetaan huomioon aikuisen
eldamédn todellisuus. Aikuiskoulutuksessa todellisuuden huomioiminen nikyy
koulutuksen toteuttamisessa. (Jarvis 2010; Knowles 1990.) Monissa Euroopan
maissa, Suomea lukuun ottamatta, andragogiikka on my®os yliopistollinen ai-
kuisen oppimista koskeva oppiaine. Tamé tutkimus on osa aikuisen oppimisen
tutkimusta ja andragogista teorianmuodostusta.

Piirainen ja Skaniakos (2014, 109; Malinen & Piirainen 2012) ovat 18ytdneet
andragogiikan historiasta kolme erilaista ldhtokohtaa. Yksi ldhtokohta nousee
itseohjautuvuuden kautta, jossa korostuvat amerikkalaiset andragogiikan kési-
tykset, itseohjautuvuus ja yksilollinen kasvu. Toinen ldhtokohta korostaa yhtei-
sOllisyyttd ja paikallisuutta. Kolmanneksi nousee yhteiskunnallinen ldhtokohta,
jossa tyon merkitys aikuisen oppimisessa korostuu. Kaikilla andragogiikan juu-
rilla on kuitenkin yhteinen aikuisen oppimista koskeva perusta.

Késitettd andragogiikka kaytti ensimmadisen kerran saksalainen opettaja
Alexander Kapp jo vuonna 1833. Han ei kuitenkaan vield kehittanyt varsinaista
andragogista viitekehystd, vaan keskittyi kdytannon ratkaisuihin aikuisen op-
pimisen edistdmiseksi. (Knowles ym. 2012, 57; Rachal 2002, 210; Reischmann
2004.) Behavioristisen oppimisen teoriasta kédsin Thorndike toi aikuisen mah-
dollisuudet oppimiseen esille ja piti aikuista yhtd kyvykkdand oppimaan kuin
lasta. Samaan aikaan Eduard C. Lindeman kirjoitti ajatuksensa aikuisesta oppi-
jasta ja aikuisen oppimisesta kasvatuksen ja yhteiskunnan kehittymisen avain-
tekijoind (Brookfield 1987; Merriam & Bierema 2013, 44-45). Toisen maailman-
sodan jdlkeen 1940-1950-lukujen Amerikassa aikuisen oppimisen elementtej ja
tutkimusta kehitettiin voimakkaasti. Kehittdmistyo liittyi tuona aikana tapah-
tuneeseen humanististen tieteenalojen rdjihdysmdiseen esilletuloon. Siihen lii-
tettiin my®s kliinisen psykologian ja psykoterapian ndkokulmat, muun muassa
Sigmund Freudin ja Carl Jungin tyon tuloksena. Psykoterapiaahan tehtiin aluk-
si pddasiassa aikuisten parissa, ja se ndhtiin jo kehityksensa alussa oppimispro-
sessina. Huomioitavaan on myos psykologi Carl Rogersin psykoterapian kehit-
tdmistyd, jossa asiakaskeskeinen ldhestymistapa korostui. Oppimisessa hédn piti
oppijakeskeisyyttd ja oppijan vapautta tdrkednd, ja ndki ryhman merkittavana
oppimisen edistdjand. (Knowles ym. 2012, 36, 43-44, 48; Merriam & Bierema
2013, 29-30; Rogers 1951.) Andragogista ajattelua tuli vahvistamaan psykologi-
sen tutkimuksen pohjalta myos eldménkaaripsykologinen malli, joka vahvisti
ajatusta elinikdisestd oppimisesta (mm. Baltes 1978; Bischof 1969; Goulet & Bal-
tes 1970; Knowles ym. 2012, 50).
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Lindemanilta vaikutteita saaden Malcom Knowles kehitti teorian aikuisen
oppimisesta, jolloin jugoslavialaisen aikuiskouluttaja Savicevicin ehdotuksesta
Euroopassa kéytetty késite andagogiikka vakiintui kuvaamaan aikuisen oppi-
misen erityispiirteitd (Jarvis 2010, 44, 53; Knowles 1990, 6; Reischmann 2004).
Knowlesin (1970; 1980, 44 - 45; 1990, 3-4) mukaan nopea kulttuurinen muutos
vaati uusia aikuisten kouluttamiseen sopivia menetelmid. Han esitteli kuusi
perusolettamusta aikuisen oppimisesta. Ensinndkin aikuiseksi kehittymiseen
kuuluu muutos riippuvuudesta kohti itseohjautuvuutta. Aikuiset vastustavat
sellaisia oppimisen olosuhteita, jotka eivat tue heidédn itseymmarrystdan ja mi-
ndkuvaansa autonomisina persoonina. Toiseksi jatkuvasti karttuva eldménko-
kemus toimii rikkaana oppimisen ldhteend. Tédssd lapsen ja aikuisen oppiminen
eroavat toisistaan, koska lapsen kokemusmaailman karttuminen on vield paljon
vahdisempaa kuin aikuisen. Kolmanneksi oppimistarpeet liittyvit oppijan sosi-
aalisen roolin kehittymiseen ja neljanneksi tiedon kdytannon soveltamisen tarve
on ilmeinen. Aikuinen on oppimisessaan ennemmin ongelmakeskeinen kuin
oppiaineeseen sidottu. Myohemmin Knowles vield lisdsi aikuisen sisdisen mo-
tivaatiotekijan aikuisen oppimisen piirteeksi. (Knowles 1984; Jarvis 2010, 234-
235; Merriam 2001, 5, 45; Merriam & Bierema 2013, 47-56; Taylor & Kroth 2009,
5-6.) Rachalin (2002, 218; ks. Baumgartner 2003) mukaan anragogiikka tulisi
maédritelld filosofiaksi ja menetelméksi, jossa oppijan tulisi olla kypsd, motivoi-
tunut, vapaaehtoinen ja tasa-arvoisessa suhteessa ohjaajaan. Ohjaajan rooli on
tukea oppijaa saavuttamaan itse madrittdmansa tavoitteet.

Humanistiseen psykologiaan ja aikuisen itseohjautuvuuteen perustuvaa
andragogista teorianmuodostusta on jatkanut Mezirow transformatiivisen op-
pimisen teorialla (Merriam & Bierema 2013, 31; Mezirow 1991). Siind keskeistd
on aikuisen eldmédnkokemuksen tulkinta ja siitd muodostetut merkitykset. Se on
prosessi, jossa aiempien tulkintojen pohjalta muodostetaan itselle sopiva ja oi-
kea tulkinta. Tamén tulkinnan varassa voidaan jatkossa toimia. Transformatii-
vinen oppiminen on siis kokemuksen merkityksen muodostamisprosessi. Oppi-
jan omat uskomukset ja tunteet tulevat hénelle itselleen tietoisemmiksi kuin
aiemmin. Aikuinen oppija kykenee tarkastelemaan ja arvioimaan kriittisesti eri
vaihtoehtoja. Oppiminen voi kumota vanhan tulkinnan tai uusi tulkinta voi
integroitua aiemmin opittuun. Silloin aikuinen oppija voi toimia uudesta nako-
kulmasta kisin. (Jarvis 2006, 173; Mezirow 1991, 161; Mezirow & Ass. 2000, 8.)
Olennaista Mezirowin (1991, 107-108) teoriassa on reflektion ja toiminnan yh-
teys. Reflektio voi olla laadultaan ensinnékin sisdllon reflektiota, jossa reflektoi-
daan havaintoja, ajattelua, tunnetta ja reaktioita. Toisena reflektoidaan prosessia,
sitd kuinka nédissd havainnoissa, ajattelussa tunteissa ja reaktioissa toimitaan.
Kolmantena kysytddn, miksi havaitsemme, ajattelemme, tunnemme ja toimim-
me siten kuin teemme. Néin reflektoijan ndkokulma voi uudistua.

Sosiaalisen toiminnan ja transformatiivisen oppimisen vélilld ndhddan yh-
teys, mutta sosiaalisen toiminnan uudistaminen ei ole transformatiivisen oppi-
misen tavoitteena (Mezirow & Ass 2000, 24). Lahtokohtana on aina oppimisen
yksilollinen prosessi. Toiminta voi olla valitontd, viiveelld tapahtuvaa tai ole-
massa olevaa toimintaa vahvistavaa. Henkilokohtainen toiminta saattaa saada
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sosiaalisen ulottuvuuden, silloin kun oppija toimii toisten samankaltaisia p&a-
madria tavoittelevien oppijoiden kanssa (Merriam & Bierema, 2013, 90). Trans-
formatiivisen oppimisen kdytinnon esimerkkind voidaan nihdéd Paolo Freiren
dialogipedagogiikkaan pohjautuva yhteiskunnallinen uudistusprosessi. Siina
todellisuuden epékohtien havaitseminen ja ymmartiminen muuttuvat toimin-
naksi, praksikseksi, jossa reflektio ja toiminta ovat yhtenevid. (Freire 2005; Tom-
peri 2005, 26.) Se merkitsee syvillistd oman aseman ymmaértamistd ja aktivoi-
tumista toisenlaisen todellisuuden muodostamiseksi (Merriam, Caffarella, &
Baumgartner, 2007, 141). Dialogipedagogiikka perustuu sosiaaliseen kanssa-
kdymiseen, toisten samassa asemassa olevien ihmisten keskindiseen kohtaami-
seen ja siitd syntyvadn sosiaaliseen muutokseen. Dialogipedagogiikka voidaan
siis ndhdd uudistavan oppimisen yhteisollisend ulottuvuutena (Merriam &
Bierema 2013, 94).

Kolbin kokemuksellisen oppimisen malli jatkaa aikuisten oppimisen teo-
reettista mallintamista. Siind oppiminen ndhdddn kehdmaéiseksi prosessiksi.
Oppiminen on kokemukseen perustuva kehittyva ja syveneva prosessi, jossa on
kaksi ulottuvuutta, tiedostettu ja tiedostamaton. Mallin neljd vaihetta ovat
omakohtainen kokemus, reflektointi, késitteellistiminen ja aktiivinen kokeilu.
Kokemuksellinen oppiminen on perustavaa laatua olevana yksil6llinen ja sosi-
aalinen uudistusprosessi. (Kolb 1984, 18.) Kolbin kokemuksellisen oppimisen
mallia on kuitenkin kritisoitu liian yksilopainotteiseksi, joka ei ota riittavésti
huomioon oppimisen sosiaalista dimensiota (Malinen 2000, 101).
Kokemuksellisen ja transformatiivisen oppimisen pohjalta on kehitetty sovel-
luksia muun muassa yliopistokoulutuksessa hyvin tuloksin. Néisséd sovelluksis-
sa vahvuutena ndhtiin mm. tiimity. (ks. Green & Ballard 2010; Stevens, Gerber
& Hendra, 2010.) Jarvis (2006, 11-12) on tdydentdnyt kokemuksellisen oppimi-
sen teoriaa, ja tuonut tunteet sen olennaiseksi osaksi. Han pitdd kokemukselli-
sen oppimisen vahvuutena myo6s yksilon ja hdnen sosiaalisen todellisuutensa
vilisen vuorovaikutuksen merkittivyyden ymmartdmista. Jarviksen (2010, 13-
15, 29) mukaan oppijan liittyminen omaan yhteis66nsd, ja sen kulttuurisiin piir-
teisiin, tapahtuu jo ennen syntymaa ja jatkuu koko ihmisen elinidn. Aikuisuu-
dessa tdmad tapahtuu muun muassa koulutuksen, tyopaikanvaihdosten ja mui-
den aikuisen eldmédnmuutosten myotd. Oppimisen sosiaalinen ulottuvuus on
siis olennainen osa aikuisen oppimisprosessia.

Aikuisen kokemuksellisen oppimisen teoriaa on kehittanyt Suomessa Ma-
linen (2000). Yhtend osana aikuisen oppimista Malinen (emt., 101, 104-111) nos-
taa esille oppimisen sosiaalisen ulottuvuuden. Han kysyy, millaista yhdessa
olemista aikuisen oppiminen vaatii. Mezirowin, Revansin ja Schonin teorioihin
perustuen Malinen 16ytdd dialogisuudesta aikuisen oppimisen perusparadig-
man. Siind on neljd elementtid: jakaminen, testaaminen, todistaminen ja usko-
minen. Jakaminen on dialogiin perustuvaa. Malinen viittaa Polanyta lainaten
dialogin hiljaisen tiedon ulottuvuuteen. Siind ihmisten sisdiset ajatukset tulevat
jaetuksi puheessa. Jakaminen mahdollistuu, koska dialogissa jokainen kayttaa
henkilokohtaista kisitteistodan. Jokainen ihminen on toisen ihmisen kanssa sa-
mankaltainen, mutta kukaan ei kuitenkaan ole samanlainen kuin toinen ihmi-
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nen. Jakamista seuraa Malisen (emt., 107-109, 115) mukaan aina kdasitteiston
koetteleminen ja jasentdminen, joka on vaativa oppimisen vaihe. Se edellyttda
kysymistd, vastaamista ja kritisoimista, joka tapahtuu dialogiin osallistuvien
valilld ymmaértdviassd ja empaattisessa hengessa. Piiloinen osallistujien ilmaise-
ma késitteisto alkaa 16ytdd uuden jédrjestyksen. Oikeaksi todistaminen tarkoittaa
yhdessd dialogisesti loydetyn ja testatun kisitteiston todistamista oikeaksi siind
yhteydessd, jossa se on 16ydetty. Ndin oppimien on kontekstisidonnaista ja aina
oppimistilanteeseen ankkuroitua. Siind missd dialogisuus, kisitteiden koettele-
minen ja oikeaksi todistaminen ovat yhteisollisid prosesseja, sitoutuminen yh-
teisesti lIoydettyyn totuuteen on yksilollistd. Sitoutuminen on aikaa vieva pro-
sessi, ja se ndkyy aikuisen kayttdytymisen muutoksena ennemmin tai myo-
hemmin.

Aikuisen oppimisprosessi on aiempia kisityksid korjaava prosessi, jossa
sosiaalinen vuorovaikutus laajentaa yksilon nidkdkulmaa ndhdéd tosiasiat. Sosi-
aalisessa vuorovaikutuksessa hankitaan tuoreita ndkokulmia ja murretaan tie-
tdmisen rajoja. Sosiaaliset tilanteet ruokkivat tiedollista ja omaan olemassaoloon
liittyvéd aikuisen yksilon oppimista. (emt., 2000, 135, 138.)

Andragogiselle teorianmuodostukselle on ollut aina ominaista sen kdy-
tannonldheisyys (Merriam & Bierema 2013, 59). Se on taidetta ja tiedettd aikui-
sen oppimisen avuksi, kuten Knowles (1980, 42) toteaa. Koska andragogiikassa
oppija ndhdddn itseohjautuvana, omasta oppimisestaan vastuussa olevana per-
soonana ja lapi eldménsd oppivana olentona, oppimisen mahdollisuudet ja
muodot muuttuvat ja monipuolistuvat eldimidnkokemuksen myo6tid. Samoin,
koska aikuisen oppiminen on pitkilti itseohjautuvaa, on siind ohjauksella kes-
keinen rooli (Brookfield 1986, 9-11). Itseohjautuvuuden periaatetta on kritisoitu
muun muassa kulttuurisidonnaiseksi ndkokulmaksi oppimiseen. Se noudatte-
lee ldnsimaista yksilokeskeistd ajattelua oppijasta, joka kykenee kriittisesti tar-
kastelemaan itseddn oppijana ja siten ohjaamaan omia opintojaan. Lisdksi Lee
(2003, 18, 21) kritisoi ei-lansimaisten opiskelijoiden ymmartamistd lansimaisissa
korkeakouluissa yhtendisend ryhmand, eikd heidédn vilisid eroja oteta kulttuuri-
sesti huomioon. Selkivuori (2015, 40) on todennut aikuisen oppijan erityisen
tuen tarvetta kasittelevéssa tutkimuksessaan, ettd itseohjautuvuuden ja omien
tavoitteiden maédrittdiminen siséltdd oletuksen siitd, ettd aikuinen oppija kyke-
nee tekemiddn omaa oppimistaan koskevat paddtokset itsendisesti. Kuitenkin
moninaistuva aikuisoppijoiden joukko tarvitsee erityistd tukea selviytydkseen
oppimisesta ja sen suunnittelusta.

Kuten edelld ndhdddn, andragogisiin periaatteisiin on usein sisddnkirjoi-
tettuna oppimisen sosiaalinen ulottuvuus ja aikuisen oppijan sosiaalinen rooli.
Siind oppija ndhd&dan osana ldhiyhteisodan, kuten perhettddn ja tyoyhteisoddn.
Aikuisen oppijan sosiaaliseen rooliin voi kuulua muun muassa rooli puolisona,
vanhempana tai tyoyhteison jasenend. Niiden merkitys aikuiselle oppijalle
ndhdddn yleensd oppimista tukevana osana oppimisprosessia. Samoin muuttu-
van yhteiskunnan rooliodotukset ja sitoumukset ndkyvét andragogisissa peri-
aatteissa. Kuitenkaan niistd ei 1oydy intersubjektiivisuuden, vuorovaikutuksen
ja vertaisuuden analyysia oppimisen kannalta suhteessa oppimisryhmdan. Ta-
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mén tutkimuksen tavoitteena on tdydentdd andragogista teorianmuodostusta
oppimisryhman merkityksen ndkokulmasta eli siitd, mitd ryhmd aikuiselle op-
pijalle kokemuksellisesti merkitsee.

Kaiken kaikkiaan andragogiikka voidaan ndhdd ldhestymistapana sellai-
sille reflektion, analyysin ja oppijaldhtdisyyden teorioille, joiden tavoitteena on
inhimillisten voimavarojen kehittiminen aikuisen eldménkokemukseen perus-
tuen. Andragogiikka on siis aikuisen kokemusldhtdisen ja itseohjautuvan op-
pimisen ja opettamisen teoria. Andragogisessa keskustelussa aikuinen mééri-
tellddn henkiloksi, joka on ottanut aikuisen roolin yhteiskunnassa ja luopunut
lapsuuden - ja nuoren opiskelijan roolista (Darkenwald & Merriam 1982; For-
rest & Peterson 2006, 114). Lindeman ndhd&ddn andragogiikan kehitt&jista ni-
menomaan kokemusldhtoisen ja yhteisollisen oppimisen puolustajana ja sovel-
tavan adragogisen tutkimuksen edustajana. Lisdksi hdnen opetusmenetelmalli-
nen kehittamistyonsa tapahtui akateemisessa ymparistossd. (Taylor & Kroth
2009, 3-4.) Siksi Lindemanin andragoginen teoria nousee keskeiseksi teoreet-
tiseksi peiliksi tdssd tutkimuksessa rakentuvalle uudelle teorialle.

1.4 Aiempia tutkimuksia oppimisryhmista

Tutkimuksia aikuisten oppimisryhmistd voidaan 16ytdd sellaisten kasitteiden
alta kuin ryhméoppiminen, ryhméopiskelu, yhteistoiminnallinen oppiminen,
vertaisoppiminen ja dialogioppiminen. Tassd tutkimuksessa ryhméaoppimista
tarkastellaan avoimesti aineiston pohjalta. Pddhuomio on ryhmaéldisten koke-
muksissa ryhmén toiminnasta. Tutkittavasta ilmiostd kdytetddn tassa tutkimuk-
sessa ryhmdoppimisen kisitettd, ja silld tarkoitetaan ryhméssa tapahtuvaa opis-
kelua ja siihen liittyvid kokemuksia. Tutkimukset tdltd alueelta painottuvat
ryhméprosessin tutkimiseen tai ryhmaétasolla tapahtuvien oppimistulosten tut-
kimiseen, tai niiden yhdistelmiin (Tomcho & Foels 2012). Ryhméssd opiskele-
misen prosessien tutkiminen keskittyy muun muassa sellaisiin kysymyksiin
kuin, minkélaista vuorovaikutusta ryhméssa tapahtuu tai miten ryhman dyna-
miikka kehittyy. Ryhmén oppimistulosten tutkimuksessa huomio keskittyy sii-
hen, mitd ryhm& saa aikaan ja miten oppiminen ryhméssd nikyy. Tutkimus
ryhméaoppimisesta tulosten valossa on tullut ajankohtaiseksi muun muassa tyo-
eldmaéssa yha lisdadantyvan ryhmaétason toiminnan ja vastuunkannon vuoksi (mm.
Edmondson, Dillon & Roloff 2007; Wilson, Goodman & Cronin 2007). Niissd
tutkimuskohteena ovat muun muassa ryhmaétasolla tapahtuva tiedon jakami-
nen, muistaminen ja kdyttdaytymisen muutokset. Ryhmén oppimista vuorovai-
kutuksen kehittymisen valossa ovat tutkineet muun muassa London ja Sessa
(2007). He ovat todenneet, ettd ryhméssa tapahtuva oppiminen iskostuu ryh-
méan yhteiseen muistiin ja ettd opituista vuorovaikutuksen muodoista tulee
ryhmén jaettua mielen maisemaa, joka vaikuttaa myohemmin ryhmén ilmapii-
riin ja valmiuteen oppia. Se auttaa ryhmada siirtymédan edistyneemmalle tasolle
oppimisessa.
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Ryhméprosesseja tutkittaessa on todettu, ettd muun muassa ryhmén koko
ja ryhmén elinkaaren pituus vaikuttavat oppimistuloksiin. Lisdksi yhteistoi-
minnallista oppimista tukevat sellaiset tekijdt kuin oppimistilanteisiin valmis-
tautuminen, oppijoiden itsendisyyden kunnioittaminen, vertaisarviointi ja yksi-
16- ja ryhmaétason vastuullisuus. (Barkley, Cross & Major 2005; Skilton, Forsyth
& White 2008; Tomcho & Foels 2012.)

Ryhman kokoa tutkittaessa on todettu, ettd mitd isompi ryhmd on, sitd va-
hemman ryhmd saa aikaan ja sitd huonommat oppimistulokset ovat. Oppimis-
tulosten heikentymiseen vaikuttaa erityisesti sosiaalinen vetelehtimisen lisddn-
tyminen suuremmissa oppimisryhmissd. Suuremmat oppimisryhmdt mahdol-
listavat joidenkin ryhmdn jasenten jdttdytymisen todellisen tyoskentelyn ulko-
puolelle ja aktiivisten ja vastuuntuntoisten ryhman jdsenten suuremman tyo-
médrdn ja vastuunoton yhteisistd tehtdvistd. Kuitenkin oppimisesta saatu hyoty
tulee kaikkien ryhménjasenten osaksi muun muassa suorituspisteind. (Aggar-
wal & O’Brien 2008; Wheelan 2009.)

Ryhmén elinkaaren ja tapaamisten kestoa tutkittaessa on havaittu, ettd
ryhmén pitkd kesto voi jopa heikentdd oppimistuloksia. Riittdvan tihed tapaa-
misrytmi ja edeltd tiedetty ryhmén elinkaaren kesto parantavat ryhmén oppi-
mistuloksia ja sitovat ryhmén jdsenid yhteiseen tyoskentelyyn. Tama koskee
erilaisia oppimisryhmid, kuten aikuisten terapiaryhmid. Terapeuttinen tyosken-
tely ndhddan myo6s oppimisprosessina ryhmén jasenille. (Tomcho & Foels 2012;
Yalom & Leszcz 2005, 283 -287.)

Suomessa aikuisia opettajaopiskelijoiden ryhmédoppimista ovat tutkineet
vditostutkimuksissaan mm. Naykki (2014), Aarto-Pesonen (2013), Nikkola (2011)
ja Leivo (2010). Naykki (2014) tarkastelee opettajaopiskelijoiden yhteisollisen
oppimisen prosesseja sosiokognitiivisesta ja sosioemotionaalisesta ndkokulmas-
ta. Han toteaa, ettd tiedon rakentamisen yhteinen séétely edesauttaa yhteisollis-
td oppimista. Se edellyttdd, ettd ryhmaén jdsenet itse seuraavat omaa oppimis-
prosessiaan. Opiskelijoiden tulee olla tietoisia omista ja toisten opiskelijoiden
kognitiivista prosesseista. Kognitiivisten prosessien lisdksi opiskelijoiden tulee
seurata ryhman ilmapiirid, jotta se sdilyy yhteisolliselle oppimiselle myonteise-
nd. Oppimisprosessissa tunteiden ilmaisemisen mahdollisuus ndhtiin valtta-
méttomand. Oppijoiden emotionaalinen kohtaaminen edistdd yhteisollistd op-
pimista, vaikka konfliktien esiintulo on silloinkin vidistdmé&tontd. Emotionaali-
sen kohtaamisen puute johti ryhméssd kuitenkin helpommin konfliktien syn-
tymiseen. Ryhmien tulee ratkaista konfliktitilanteet, jotta tehokas oppiminen
voi tapahtua. Tehokkaassa oppimisessa vallitsee tasapaino sosiokognitiivisen ja
sosioemotionaalisen oppimisen valilla.

Aarto-Pesonen (2013) késitteellisti aikuisten liikunnanopettajaksi opiske-
levien ammatillista kasvua Grounded Theory-tutkimusmetodologian avulla.
Aarto-Pesonen (emt., 58-59, 64-65, 86-87) havaitsi, ettd liikunnanopettajaopis-
kelijoilla oli useita viiteryhmid, jotka eri tavoin vaikuttivat ammatillisen kasvun
prosessiin. Niitd olivat muun muassa perhe, opiskelijayhteiso ja tyoyhteiso.
Opiskelijaryhman merkitystd liikunnanopiskelijat pitivdt merkittdavanad siina
mielessd, ettd opiskelutoverit olivat “mindkuvan analyysiin vertailukohde ja tarjosi-
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vat vertaistukea oppimiseen ja ammatillisen tiedostamisen avartumiseen” (emt., 59).
Tamai edellytti ryhméssd luottamuksen ja turvallisuuden ilmapiirié, jota koulut-
tajat olivat tukeneet arvostamalla opiskelijoiden kokemusta. Ilman ristivetoa-
kaan ryhmisséd opiskelu ei ollut sujunut. Vastuunjako, nais-miesnikokulma ja
ajankdytto olivat olleet haasteellisia.

Aarto-Pesonen (emt., 90-91) nédkee koulutuksellisten ratkaisujen merkitta-
visti vaikuttavan aikuisopiskelijoiden mahdollisuuksiin heittdytya itsereflekti-
on kautta yksilollistd oppimista ja jaettua asiantuntijuutta edustavan ammatilli-
sen kasvun polulle yhdessi toisten opiskelijoiden kanssa. Tama edellyttdd kou-
luttajilta ryhmédytymisestd huolehtimista ja turvallisen ilmapiirin syntymisen
mahdollistamista. Lisdksi Aarto-Pesonen havaitsi, ettd opiskelijat olivat opinto-
jen edetessd pikkuhiljaa siirtyneet yksilollisestd oppimisesta kohti yhteisolli-
sempé&d oppimisprosessia. Kasvokkain tapahtuva vertaiskeskustelu edisti verk-
kokeskustelua paremmin kokonaisvaltaista ammatillisen kasvun prosessia.
Verkkokeskusteluissa keskustelun ndkokulmat nostivat esille kriittisyyden ja
arvioinnin.

Ryhmaldhtodisyyteen oppimisessa on kiinnittanyt huomiota myds Nikkola
(2011, 220-221) tutkiessaan luokanopettajaksi opiskelevien ryhméssa oppimisen
esteitd ja mahdollisuuksia. Han toteaa, ettd inhimilliselle kohtaamiselle oppi-
misryhmissa ei tdnd pdivana jatetd riittavasti tilaa, vaikka kohtaamisen kaipuu
on ilmeinen. Yhteistksi muodostumisen ehtoja hidnen mukaansa ovat riittdva
tila ja aika, jossa ryhmd voi tutkia omaa sisdistd maailmaansa. Ryhma tarvitsee
tarkoituksenmukaista suostumista yhdessa ei-tietimisen tilaan, joka vaatii roh-
keutta ja luottamusta olla ymmalldan yhdessd. Ryhman ymmartdmisen syven-
tdmisessd on kyse koko oppimisparadigman muutoksesta. Ryhmaldhtoisyydel-
14 opettajankoulutuksessa voisi Nikkolan mukaan olla merkittdva rooli opetta-
jankoulutuksen laadun parantamisessa.

Nikkola (emt., 58-59) havaitsi, ettd ryhméstd oppimisyhteisonéd ja ryhman
syvempien jannitteiden ymmartdmisestd on kirjoitettu hyvin vahan. Kirjallisuus
keskittyy enemmin oppikirjamaisiin pinnallisiin hyvien kidytdnteiden oppaisiin,
jossa ryhmd ndhddan ehednd ja ulkokohtaisena toimintayksikkond. Vaikka nditd
tutkimuksia on tehty, niiden tuloksia ei ole hyodynnetty koulutusorganisaa-
tioissa. Oman tutkimuksensa tueksi Nikkola oli ldhtenyt etsim&én tutkimuksen-
sa taustateorioita terapiaryhmissd, organisaation kehittdmistyossd ja tyonoh-
jauksen piirissd tehdyistd tutkimuksista.

Aikuisten luokanopettajaopiskelijoiden merkittdvid oppimiskokemuksia
tutkinut Leivo (2010, 132-133, 135-136) 10ysi aineistostaan samoja elementteja
kuin Aarto-Pesonen. Aikuiset opettajaopiskelijat nostivat esille oppimisyhteison
ilmapiirin. Myos kouluttajien kunnioittava ote nostettiin esille. Vaikka Leivon
tutkimukseen osallistuneet opettajaopiskelijat kokivatkin ryhmdsséd oppimises-
sa pienid koetinkivid opintojensa aikana, he ndkivét, ettd yhteistyotd edistivit
joustavuus, toisten arvostaminen, samojen arvojen jakaminen ja sitoutuminen
yhteiseen paamadraan. Myos opettajien ja opiskelijoiden vélinen suhde oli opet-
tajaopiskelijoiden mielestd kannustava tekija oppimisprosessissa. Suhteessa pi-
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dettiin tdrkednd muun muassa kannustamista yhteistyohon ja opettajan kiin-
nostusta opiskelijoita kohtaan.

Leivo (emt., 138-139, 143) havaitsi myos, ettd aikuinen oppija voi tuoda
aiemmin omaksumansa ristiriitaisen tavat toimia ryhmé&ssd mukanaan opetta-
jankoulutukseen. Sitoutuminen yhteiseen tydskentelyyn saattoi olla haastavaa
silloin kun pienryhméssd piti tehdd kurinalaisesti oppimistehtdvid yhdessa.
Muutoinkin tutkimuksessa tuli esille aikuisten eldméntilanne ja ryhmassa opis-
kelun sitoutumisen vilinen jannite. Naytti siltd, ettd tutkimuksen aikuiset
kamppailivat autonomisuuden, sitoutumisen ja riippuvuuden vélisissd jannit-
teissd.

Edellisten lisdksi Lahdesméki (2016) on tutkinut draamakasvatuksen mer-
kitystd aikuisten opettajaopiskelijoiden ryhmaytymisessd. Hénen mukaansa
tulevaisuuden opettajat tarvitsevat vahvaa osaamista ryhméytymisestd ja ryh-
méilmiciden taustoista. Han pitdd draamakasvatusta ainutlaatuisena ja tehok-
kaana tapana ryhmédytymisen edistimiseksi. Oman kokemuksen kautta opetta-
jaopiskelijat oppivat ryhmé&n merkityksestd ja ryhmédytymisen tavoista draaman
avulla. Draama tarjoaa vapaan tilan, jossa ryhmédn spontaanius ja luovuus voi-
vat kehittyd. Tamd edistdd heiddn kyky&dan ohjata ryhméytymisté tulevina opet-
tajina.

Ryhmén vaikutusta yksilon oppimiseen ovat tutkineet sosiaalipsykologian
tutkimuksissaan mm. Olivera ja Straus (2004). Heiddn ennakko-oletuksensa oli,
ettd ryhman vuorovaikutus edistdd sekd kognitiivisia ettd sosiaalisia prosesseja.
Siten ne vaikuttavat yksilon tiedon hankintaan ja pidemmalld tdhtdimelld hinen
toimintaansa. Olivera ja Straus (emt.) arvioivat ryhmén vaikutusta vaihdellen
asetelmia yksilollisen ja ryhméssd oppimisen valilld. Tutkimus suoritettiin 85
opiskelijan keskuudessa, ja tutkimusasetelma noudatti tarkkaa etukéteissuunni-
telmaa ja tehtdvat liittyivdt ongelmanratkaisuun. Lisdksi tutkimus oli lyhytkes-
toinen. Olivera ja Straus (emt.) kuvasivat oppimistilanteita ja keradsivit oppijoi-
den kokemuksia kyselylomakkeella. Heidan mukaansa ryhma paransi yksiloi-
den oppimiskykyd. Oppimistilanne ryhmaéssé koettiin motivoivampana ja miel-
lyttdavampana kuin yksin opiskelu. Omakohtainen toiminta ryhmaéssa edisti op-
pimista enemman kuin pelkkd ryhmén toiminnan tarkkailu. Ryhma lisési tasa-
arvoisuutta ongelmanratkaisussa, ja siksi sille tulisi oppimisyhteisoissa jattda
tilaa ja aikaa. Ndin ryhmén jédsenet voivat jakaa kokemuksiaan ja apuaan toisil-
leen.

Ruotsin puolustusvoimien tutkimuksessa (Hedlund, Bérjesson & Oster-
berg 2015) tutkittiin ryhméad koossapitdvid voimia henkiloston koulutuksessa.
Tiimioppimisen taustamallina kadytettiin muokattua Edmonsonin tiimioppimi-
sen mallia. Muokatussa mallissa painottuivat edeltdvét olosuhteet (taustan tuki
ja johtajan ohjaus), tiimiuskomukset (psykologinen turvallisuus ja tehokkuus) ja
ryhmi jasenten vélinen yhteenkuuluvuuden tunne eli ryhmékoheesio. Lisaksi
mallissa kiinnitetddn huomiota ryhmén toimintaan, oppimiskayttaytymiseen ja
lopulta tuloksiin. Tutkimus suoritettiin kansainvilisen sotaharjoituksen yhtey-
dessd, joten tutkimukseen osallistuneet tiimit olivat kansainvilisid ja niiden
tyokieli oli englanti, joka ei ollut kenenkddn tutkimukseen osallistuneen tiimin
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jasenen didinkieli. Tutkimuksessa painotettiin dialogin ja johtamisen merkitysta
tiimioppimisessa. Tutkimusaineisto kerattiin osallistuvalla havainnoinnilla ja
puolistrukturoidulla haastattelulla. Tuloksissa painottui tiimin ohjaajan merki-
tys tiimin oppimiselle. Ohjaajan toiminnalla ja esimerkilld on vaikutusta kaik-
kiin edelld kuvattuihin tiimioppimisen osa-alueisiin. Esimerkiksi vieraan kielen
tuottamat haasteet minimoituivat tiimityon kehittymisen myota.

Edellisten tutkimusten perusteella voidaan sanoa, ettd ryhméa hyodyttaa
sekd yksittdisen oppijan opinnoissa etenemistd ettd tiedonmuodostuksen koko-
naisuutta. Aikuisten opettajaopiskelijoiden merkityksellisiksi kokemuksiksi
muotoutuivat vuorovaikutussuhteet toisten opiskelijoiden kanssa, kouluttajien
kunnioittava suhtautuminen opiskelijoihin vertaisina aikuisina ja yleinen ryh-
man myonteinen ilmapiiri, johon kouluttajien toiminnalla oli suuri vaikutus.
Ohjaaja ndhtiin poikkeuksetta merkittdvand hyvin ryhmédhengen ja toimivan
ryhméaoppimisen mahdollistajana. Ryhméaoppimisen olennaisena edellytyksend
eri tutkimuksissa on siis ndhty ryhman yhtendisyys ja oppimista edistdva posi-
tiivinen ilmapiiri. Myos konfliktien esilletulo ja niiden ldapikdymisen merkitys
nousivat esille eri tutkimusasetelmien ja ldhestymistapojen valossa. Nama tu-
lokset olivat keskeisid, vaikka kisitteisto, ldhestymistapa ja tutkimusasetelma
vaihtelivat eri ryhmaoppimisen tutkimuksissa. Goodman ja Dabbish (2011) ovat
todenneet, ettd ryhmédoppimista koskeva kisitteisto tarvitsee selvennystd, ja ettd
ryhméoppimisen tutkimus tulosten valossa on edelleen yleisell4 tasolla ja vaatii
tarkempaa tutkimusta.



2 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

Aloitin tdmd tutkimuksen tutkimusaineiston kerdamiselld ja jatkoin sitd aineis-
ton litteroinnilla ja jdrjestelylld. Sitd seurasi avoin koodaus, jonka aikana aineis-
tosta alkoi muodostua kasitteellinen hahmo. Glaserin (1992, 39) mukaan avoi-
messa koodauksessa aloitetaan kasitteiden muistiinmerkitseminen ja vasta teo-
reettisessa koodauksessa varsinainen kasitteellistiminen. Nama vaiheet omassa
tyossani tapahtuivat hyvin nopealla tahdilla ja osin avoimen koodauksen muis-
tiinmerkitseminen ja teoreettisen koodauksen kisitteellistiminen integroituivat
vaiheina toistensa kanssa. Kategorioiden muotoutumisen jélkeen alkoi hahmot-
tua ydinkategoria ja sen jdlkeen oli mahdollista aloittaa teorian kirjoittaminen
eli tutkimustulosten raportointi. Alla olevassa kuviossa (kuvio 1) havainnollis-
tan koko tutkimusprosessin ajallisen etenemisen.

2017
2015-2016 13a]
2014 ydinkategorian viimeistely

2913.'2014 feoreettinen teorian

2012-2013 litterointija hqmttanl;my
e jirjestely raportoin
kerd#minen
KUVIO 1 Tutkimusprosessi

Téssd luvussa kuvaan tutkimusprosessin toteuttamisen vaihe vaiheelta. Aluksi
esittelen tutkimustehtdvén, tutkimuskontekstin, aineistonkeruumenetelmit ja
tutkimusaineiston. Luvun lopussa perehdytddn aineiston analysointiprosessiin.
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2.1 Tutkimustehtivi

Taman tutkimuksen tutkimustehtivd muotoutui vihitellen, kuten se Glaserin
(1978; 2002) mukaan aineistoperustaisessa tutkimusotteessa tapahtuukin. Olin
tutkimuksen alussa kiinnostunut opetusmenetelmallisistd ratkaisusta ja niiden
merkityksestd aikuisopiskelijoiden ryhmdssd. Kuitenkin aineiston keruun ede-
tessd kiinnostukseni kohdistui yha pelkistetymmin ryhmaén jasenten kokemuk-
siin ryhmaéssd oppimisesta. Alasuutari (2011, 82) pitdd laadullisen tutkimuksen
metodia hyvéni silloin, kun se antaa aineistolle mahdollisuuden yllattda tutkija
ja analyysi antaa hypoteeseja ja tutkimusasetelmaa korjaavaa palautetta. Myos
Tunkkari-Eskelinen (2005) pitdd avoimuutta edellytyksend Grounded Theory-
metodologialla rakentuneen substantiivisen teorian syntymiselle. Glaserin (1992,
4; 2001, 37; Holton 2009) mukaan teoreettinen sensitiivisyys ohjaa tutkijaa ky-
symddn kaksi kysymystd: Mikd on tutkimuskohteena olevan ryhmain jasenten
huolenaihe, ja mitd kautta suurin osa huolenaiheen variaatioista saadaan esille?
(engl. What is the chief concern or problem of the people in the substantive area and
what accounts for most of the variation in processing the problem?) Tutkimuksen tar-
koituksena on saada selville se asia, josta tutkimuksessa mukana olevat ihmiset
puhuvat. Toiseksi Glaser kysyy (emt.), mitkd kategoriat tai kategorioiden omi-
naisuudet ilmaisevat titd asiaa? (engl. What category or what property of what cat-
egory does this incident indicate?)

Kuten edelld todettiin, Grounded Theory-tutkimusote maarittdaa tutki-
muskysymyksen asettamisen sellaiseksi, ettd tutkittavan ilmion luonnetta voi-
daan késitteellistdd ja teoretisoida. Kasitteellistaminen ja teoretisointi tarkenta-
vat ja tdsmentédvit (engl. specification) ilmiotd, mutta eivdt madrittele sitd siind
merkityksessd, ettd ilmio tyhjentyisi (engl. definition). Grounded Theory-
tutkimusotteen tarkoituksena on tutkia, millainen ilmién luonne on ja tunnus-
taa, ettd se on ldhtokohtaisesti aina epatarkka. (Glaser 1978, 64; 1992; 2012; Gla-
ser & Strauss 2008.)

Aikuisen oppimista ryhméssd voidaan tutkia useasta eri ndkokulmasta,
kuten vuorovaikutuksen, kokemuksen tai oppimistulosten kautta. Kokemukse-
ni aikuisryhmien jdsenend ja kouluttajana, ryhmékoulutukset ja tdméan tutki-
muksen tutkimusaineiston kerddminen ovat nostaneet esille tdméan tutkimuksen
tutkimustehtdvéan. Grounded Theory-tutkimusotteen mukaisesti tutkimusteh-
tdvand on rakentaa substantiivinen teoria aikuisten ryhmdoppimisesta siten,
ettd se perustuu ryhmaldisten omiin kokemuksiin ryhmaista. Se tapahtuu raken-
tamalla aineistoperustaisen tutkimusotteen avulla substantiivinen teoria aikuis-
ten ryhmdoppimisen ilmidstd. Teorian rakentumisprosessin myotd syntyy uutta
kasitteistod, jota voidaan kéyttdd ryhmédoppimisen ilmion tulkinnassa eri kon-
teksteissa. Tutkimustehtdva tiivistyy kysymyksiin:

Miten aikuisoppijat kuvaavat kokemuksiaan ryhmasséd oppimisesta?

Minkélainen substantiivinen teoria kokemusten kuvausten perusteella ra-
kentuu?
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Nama tutkimuskysymykset alkoivat muotoutua jo toimiessani kouluttajana ja
tarkentuivat tutkimusaineiston késittelyn yhteydessd. Kouluttajana péésin ih-
mettelijiksi ryhmén tapahtumiin, joissa alkoi syntyd uudenlaista ja ennakoima-
tonta oppimista ja yhteyttd oppijoiden ja myds oppijoiden ja kouluttajan valill4.
Niissa tilanteissa oppijat toivat esille sekd persoonallista kokemustaan etti tieto-
taitoaan ja ymmarrystdan, johon en kouluttajan voinut valmistautua. Tehtdvani
oli loytdd liitdnndisyyksid oppijoiden antamiin véldhdyksiin, viedd oppimista
eteenpdin ja 1oytdd oppijoiden kanssa tarkoituksenmukainen kehys, kuten teo-
reettinen hahmotus. Ndihin ryhmésséd tapahtuviin ilmitihin aloin tutkimusai-
neiston kerdadmisen myotd etsid késitteellistd ymmarrysta.

2.2 Tutkimuskonteksti

Téassd tutkimuksessa oli mukana yksi aikuisten koulutusryhmad. Glaserin ja
Straussin (2008, 47-48, 55) mukaan tutkimusasetelma ei ole ratkaiseva teorian-
muodostuksen ndkokulmasta. Aineiston analyysin jatkuva vertailu voi tapah-
tua tutkimusaineiston sisdlld tai useammasta eri kontekstista keréttyjen aineis-
tojen viélilld. Ratkaisevampaa tutkimuksen kannalta on systemaattinen ja tarkoi-
tuksenmukainen aineistonhankinta. Tdhan tutkimukseen ajatuksensa, puheensa
ja kirjoituksensa antoivat opettajaksi opiskelevat eri alojen aikuiset. Heitd oli
ryhmaéssa yhteensd 12 ja he asuivat tutkimuksen tekohetkelld kaikki Suomessa.
He olivat kotoisin kuudesta eri maasta. Heistd kolme oli naisia ja yhdeksan
miestd. Ryhma oli opettajaopiskelijaryhméksi harvinaisen miesvaltainen. Kai-
killa koulutukseen osallistuvilla oli taustallaan vahintddn yksi korkeakoulutut-
kinto. Yhteisend tyoskentelykielend kaytettiin englantia, mutta se ei ollut ke-
nenkdan didinkieli.

Glaser varoittaa (1978, 60; 1992, 5; ks. Alasuutari 2011) antamasta analyy-
sissd lilan suurta painoarvoa tutkittavan ryhmén sosioekonomisille taustateki-
joille, kuten ikd, sukupuoli tai sosioekonominen asema. Se voi rajoittaa ilmion
tulkintaa. Namad tekijdt ovat merkityksellisid vasta, jos ne tulevat syntyvan teo-
rian kannalta merkityksellisiksi osatekijoiksi. Tdssd tutkimuksessa ryhméakoko-
naisuuden muodostavat ryhman jasenet ja ryhmén kanssa tyoskennellyt pad-
kouluttaja. Glaserin (emt.) ohjetta noudattaen ryhmén kansainvélisyyttd ei ase-
teta tutkimustehtavassa keskioon. Keskityn ryhmaoppimisen ilmioon, ja tutki-
muksen edetessd ilmenee, miten ryhmén kansainvélisyys muokkaa syntyvaa
substantiivista teoriaa.

Koulutus rakentui seminaarimuotoisesti siten, ettd ensimmaéiinen seminaa-
ri pidettiin lukukauden alussa elokuussa ja viimeinen koko ryhmin yhteinen
seminaari pidettiin toukokuussa seuraavana vuonna. Kaikki 12 opiskelijaa val-
mistuivat koulutuksesta. Osa ryhmaéstd valmistui kevaddlld viimeisen seminaarin
jilkeen, ja osa seuraavan kahden lukuvuoden aikana. Seminaareja jédrjestettiin
noin kerran kuukaudessa. Ryhma tapasi lukuvuoden aikana kahdeksan kertaa.
Yksi seminaari kesti kolme péivid, ja muut seminaarit olivat pituudeltaan kaksi
pdivdd. Seuraavana vuonna valmistumisvaiheessa olevat opiskelijat tapasivat
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vield kaksi kertaa. Silloin tapaamiset kestivat puoli pdivdd. Seminaaritapaamis-
ten lisdksi koulutukseen kuului oppimispiirityoskentelyd ja itsendistd tyosken-
telyd, josta osa tapahtui verkkoympairistossd. Koska oppimisryhmin jasenet
asuivat eri pakkakunnilla ja eri puolilla Suomea, oppimispiirityoskentelyd py-
rittiin tukemaan seminaarien yhteydessa siten, ettd oppimispiirien tapaamisille
varattiin aikaa seminaarien lopussa ja oppimispiirit saattoivat tavata myos en-
nen seminaaritapaamisia tai ilta-aikaan. Itsendistd tyoskentelyd vaativia tehta-
vid saattoi tehdd myos pareittain.

Koulutusta ohjasi opettajankoulutuksen opetussuunnitelma, mutta ryhma
oli vapaa liikkumaan aihealueelta toiselle oppimistarpeen mukaan. Seminaarien
vetovastuu oli minulla ryhmén kouluttajana. Rakensin seminaarien ohjelman
aina sen jdlkeen, kun olin keskustellut omista havainnoistani opiskelijoiden
kanssa. Kdytin suunnittelussa apuna myos aiempaa opettajakokemustani. Mui-
ta kouluttajia ryhmaliisilld oli valinnaisissa opinnoissa ja verkkokursseilla.
Toimin samanaikaisesti ryhman kouluttajana ja tutkimusaineistoa kerddvana
tutkijana.

Ensimmadisessd seminaarissa keskustelin ryhmaéldisten kanssa opettajan-
koulutuksen yleisistd periaatteista, tdstd tutkimuksesta ja tutkimusaineiston
kerdamisestd. Samassa yhteydessd kerroin myos omasta tavastani kouluttaa.
Kouluttajana ohjasin seminaareja usein virittdytymisen, toiminnan ja proses-
soinnin elementtejd soveltavasti ja joustavasti kdyttden (Ks. Karp, Holmes &
Tauvon 1998), mutta halusin jattdd opiskelijat vapaiksi pedagogisista ratkaisuis-
ta. En halunnut sitoa opiskelijoita mihinkddn toiminnan kaavaan. Opiskelu-
ryhmd saattoi vapaasti edetd ja tarkastella omaa oppimistaan oman ajattelunsa
ja kokemuksensa mukaan, ja vastuu pedagogisista ratkaisuista oli kokonaan
minulla kouluttajana. Esimerkki yhden seminaarin kulusta on liitteessa 1.

2.3 Aineiston kuvaus

Opiskeluryhmddn valituille opiskelijoille ldhetettiin kahta kuukautta ennen
koulutuksen alkua tervetulokirje. Samassa kirjeessd kerrottiin toteutettavasta
tutkimuksesta, ja siitd, ettd tutkimukseen osallistuminen oli vapaaehtoista. Ter-
vetulokirje on liitteessd 2. Kaikki ryhmaéldiset antoivat kirjallisen suostumuk-
sensa tutkimukseen osallistumisesta. Tutkimuslupa loytyy liitteestd 3. Lisaksi
koulutuksen jdrjestdneeltd organisaatiolta pyydettiin tutkimuslupa.

Aineisto on muodoltaan kirjallista, ja sitd tdydennettiin nauhoitetulla
ryhmaikeskusteluilla, jotka litteroitiin. Aineistoa keréttiin koko koulutuksen ajan
ja kokonaisuudessaan aineiston muodostivat:

e henkilokohtaiset oppimispdivékirjat, 79 sivua

e ryhmadpadivékirjat, 36 sivua

e nauhoitetut ryhmakeskustelut, 22 sivua

« opiskelijoiden opintoja kokoavat portfoliot, 12 kappaletta
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Tutkimusaineiston ytimen muodostavat opiskelijoiden henkilckohtaiset oppi-
mispdivakirjat. Glaser ja Strauss (2008, 167-168) varoittavat kayttamasta kaik-
kea varastoitua aineistoa ja haastatteluja sellaisenaan. Ne eivit vilttamattd tue
teorian kehittdamistd eivdtkd anna teorialle lisdarvoa. Esimerkiksi portfolioita
kdytin ldhinnd varmistamaan koodatun aineiston kattavuus. Opiskelijoiden op-
pimisprosessia kokoavien ja arvioivien portfolioiden kaytostd tutkimusaineis-
tona sovin opiskelijoiden kanssa koulutuksen loppuvaiheessa. Opiskelijat kir-
joittivat oppimispédivikirjoja jokaisen seminaaritapaamisen jilkeen. Oppimis-
pédivakirjoissa pyydettiin kirjoittamaan opiskelijan omia havaintoja ja kokemuk-
sia koulutusprosessista ja seminaarien sisillostd. Kirjoitustyylin kannustettiin
olevan vapaa ja kattavan oppimisprosessin kuvauksia opiskelijan oman valin-
nan mukaan. Oppimispdivékirjojen ohjeistukset 1oytyvit liitteestd 4. Ryhma-
keskustelujen tarkoituksena tdssd tutkimuksessa oli oppimisprosessin reflek-
tointi.

Ryhmépdivakirjan ohjeistuksessa opiskelijoita kannustettiin avaamaan
omavalintaisia osia omasta oppimisprosessistaan koko ryhmaille. Opiskelijoiden
kirjoittamat pdivakirjat olivat ndhtavilld sdhkoiselld alustalla tutkijalle koko ajan.
Opiskelijat ndkivit vain kaikkien kirjoittamat merkinnit ryhmépéivikirjasta,
mutta henkilokohtaiset pdivékirjat nikyivat vain kouluttajalle ja kirjoittajalle
itselleen. Tosin jotkut opiskelijat halusivat kirjoittaa julkista p&divikirjaa ja siksi
julkaisivat sen blogi-alustalla. Ajattelin, ettd henkilckohtainen pdivakirja olisi
matalampi kynnys opiskelijalle tuoda esille juuri ne ajatukset ja kokemukset,
jotka pyrkivit pintaan, mutta tdima oli ehkd tarpeetonta. Monet opiskelijat ko-
pioivat ryhmépaiviakirjaan suoraan omia henkilokohtaisen paivéakirjansa otteita.
Téssd jopa tiedostamattani saatoin tukea ryhmin sulkeutuneisuutta ja estda
ryhméprosessin kehittymistd, kuten kriisien pintaan tuloa (ks. Williams 2002).
Kirjoituskieli sai olla englanti tai suomi, opiskelijan oma valinnan mukaan.

Opiskeluprosessin keskivaiheilla ja lopussa kaytiin opiskelijoiden kanssa
ryhmékeskustelu. Ryhmakeskustelukysymykset 1oytyvit liitteestd 5. Koko
ryhmaé osallistui keskusteluun samanaikaisesti. Tutkimustarkoituksessa ajatte-
lin ensin videoida ne, mutta luovuin siitd joidenkin ryhmaldisten toiveesta. En
halunnut tutkimukseni liikaa hdiritsevdan normaalia opiskeluun liittyvaa arvi-
ointia, ja siksi paddyin pelkédn nauhoituslaitteen kayttoon keskustelutilanteissa.
Koulutuksen edetessd ja analysointivaiheessa jossain kohden harmittelin téta
pédtostd, koska videonauhat olisivat mahdollisesti tuoneet esille konkreetti-
semmin tutkimuksen motiiviksi alussa kuvaamiani véldhdyksid oppimistapah-
tumista. Kvalitatiivisen aineiston luonnetta ja kéytettdvyyttd pohtiessaan Ala-
suutari (2011, 85-86) tosin toteaa, ettd kvalitatiivisen aineiston rikkaus kérsii
aina, kun sitd kasitellddn, ja kuva-aineiston tuoma nonverbaali informaatio on
haasteellista kayttdd aineistossa. Glaserin (1978, 16, 45; 1992; 2001, 145-146)
mukaan kaikki, mitd tutkija vastaanottaa tutkimusryhmaéstd on aineistoa, (engl.
all is data). Aineistoa kerdtddn aina pddméddrand késitteellistiminen ja teoreti-
sointi. Aineiston kerddminen ja tydstdaminen tapahtuvat systemaattisesti ja ai-
neistoa kdytetddan kattavasti.
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Yleensd haastattelutilanteiden tuottamat havainnot tutkija Kkirjoittaa
omaan tutkimuspdivikirjaansa. Itsekin kirjoitin havaintojani ylos jokaisen se-
minaarin jidlkeen. Ne olivat kuvauksia seminaarin etenemisestd ja siitd, mita
tuntemuksia minulla oli herdnnyt seminaarin aikana. T4td aineistoa en kaytta-
nyt varsinaisena tutkimusaineistona, vaan se toimi ennemminkin kouluttajan ja
tutkijan roolin rajapinnan tyostamiseksi.

Tutkijan rooli yhteisosséd voi vaihdella tdydestd osallistumisesta ulkopuo-
lisen havainnoijan rooliin. Havainnointi on luonteeltaan osallistuvaa havain-
nointia, silloin kun tutkija osallistuu tavalla tai toisella tutkittavan yhteison toi-
mintaan. (Eskola & Suoranta 2005, 98.) Tdssd tutkimuksessa on kyse havainto-
jen tekemisestd sekd tutkijana ettd kouluttajana. Glaser ja Strauss (2008, 48-49)
suosittelevat tutkijan oman persoonan kdyttod tutkimusaineiston kerddmisen
yhteydessd. Mikali tutkija jdttdytyy persoonattomaksi tutkimusaineiston ke-
radmisessd, hdan menettdd samalla kykynsd hallita kerddamé&énsd aineistoa. Sil-
loin tutkija saattaa kerdtd epatarkoituksenmukaista aineistoa ja tutkimus voi
ohjautua teorian muodostuksen kannalta vadrille urille. Téssd tutkimuksessa
kouluttajana toimiminen ohjasi aineiston keruun prosessia, joka tdhtési sellaisen
aineiston saamiseen, ettd tutkijana kasitys ryhm&oppimisen ilmitstd oli mah-
dollista muodostaa.

Ydinaineisto on luonteeltaan eldvdd ja vaihtelevaa, kuten se Alasuutarin
(2011, 84) ja Glaserin (2001, 147) mukaan tuleekin olla. Glaser (1978, 45) rohkai-
see tutkijaa kerddamé&dn aineistonsa myos ilman etukiteiskysymyksid, mutta
pitdd turvallisempana vaihtoehtona valmistella yleisen tason kysymyksid edelta
kdsin. Tasséd tutkimuksessa aineiston tuottamisen ohjeistus oli valja. Valjalla
tehtdvaksiannolla hain sitd, ettd ryhmaéldisten ddni voi tulla esille sellaisenaan,
eikd heiddn tarvitse pinnistelld tekstiddn tiettyyn muottiin tai ajattelumalliin,
vaan tuottaa ajatuksiaan siten kuin ”eldmd itse” ne tuottaa (Alasuutari 2011, 84-
85). Ndin toivoin saavani aineistosta mahdollisimman aidon ja kirjoittajan hen-
kilokohtaista kokemusta tai nikemystd kuvaavan. Kyseessd on aineisto, joka
olisi tuotettu ilman tutkimuksen toteuttamistakin.

Ryhmén kansainvélisyys ndkyi aineistossa. Eri koulutusjdrjestelmat eri
maissa ja kulttuureissa vaikuttavat itseilmaisumme tapaan sekd puhuttaessa
ettd kirjoitettaessa. Reflektoiminen ja sen kirjallinen tuottaminen ovat ldnsimai-
sen ihmisen tapa ilmaista itsedan. Tatd aineistoa tarkasteltaessa on huomioitava,
ettd on maita ja kulttuureja, joissa reflektoiva toimintapa voi olla jopa hengen-
vaarallista tai tdysin mahdotonta (ks. Freire 2005). Siksi lukiessani opiskelijoi-
den kirjoittamia tekstejd ja kuunnellessani heiddn puhettaan ryhmé&haastatte-
luissa, poimin aineistoon kaikki kommentit, jotka liittyivdt ryhmédn ja opiske-
luun ryhméssd. En jattanyt mitddn kommenttia pois siksi, ettd se ei vaikuttanut
reflektoivalle tai kokemusta kuvaavalle. Ne opiskelijat, joille omien kokemusten
peilaaminen oli vieras tapa itseilmaisulle, tuottivat enemmadn omia ajatuksiaan
mielipiteiden muodossa. Havaitsin myos, ettd kirjoittajan kulttuuritaustasta
riippumatta ldhestymistapa koulutukseen ja sen peilaamiseen vaihteli suuresti.
Osassa aineistoa toistetaan, mitd koulutuksissa oli tehty, ilman peilausta semi-
naarien tapahtumiin. Aineistosta 1oytyy myos tekstejd, joissa oma elimd on
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pohdinnan aiheena, ilman viittauksia opettajankoulutukseen. Grounded
theory-tutkimusmetodologia mahdollistaa aineiston lihestymisen sellaisenaan,
ilman ennakkoehtojen asettamista (Glaser 1978, 1992; 2001, 145).

2.4 Aineiston kisittely Grounded Theory-
tutkimusmetodologialla

Téassd tutkimuksessa aineiston késittely tapahtui Glaserin (1978, 55) induk-
tiomallia kdyttden. Siind aineisto puretaan ensin pieniin osiin avoimen koo-
dauksen avulla ja sen jdlkeen kootaan uudelleen muodostuvien alakategorioi-
den alle. Alakategoriat vield ryhmitellddn padkategorioiksi, joita yhdistimaan
muodostuu ydinkategoria. Tdtd vaihetta kutsutaan selektiiviseksi koodaukseksi
(Glaser 1978, 61). Alla oleva kuvio (kuvio 2) havainnollistaa aineistonkasittely-
prosessia. Avoimen koodauksen tuloksena loydetddn runsaasti ominaisuuksia.
Glaserin ja Straussin (2008, 36-38; Glaser 1978, 75; Holton 2010) mukaan omi-
naisuudet, (engl. properties) (esim. huolestuneisuus, tarkkaavaisuus) ovat lihelld
aineistoa ja pyrkivit konkreettisella tavalla kuvaamaan aineistosta esiin nous-
seita ilmioitd. Ominaisuudet voivat olla myos ulotteisia, (engl. dimensions) (esim.
kuuluminen - kuulumattomuus). Ominaisuuksista rakentuvat alakategoriat,
jotka ovat abstraktimpia ilmitn kuvauksia kuin ominaisuudet. Alakategoriat
péédkategorioiden ominaisuuksina kisitteellistdvit ilmiotd ja auttavat ymmér-
tdmadn ilmion luonnetta. On muistettava, ettd Glaser (1978, 64) tarkoittaa kasit-
teellistdmiselld kasitteen jaottelemista ja ymmartamistd, (engl. specification) eika
niink&ddn késitteen madrittelemistd, (engl. definition).

YDINKATEGORIA

¥ T
PAAKATEGORIA PAAKATEGORIA

1 1 1 1

[ Alakategoria ][ Alakategoria \[ Alakategoria ][ Alakategoria ]

Ominaisuus Ominaisuus

Ominaisuus Ominaisuus

Ominaisuus Ominaisuus

Ominaisuus Ominaisuus

KUVIO 2 Induktiomalli

Aineiston kerddminen ja avoin koodaus
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Ensimmadisessd vaiheessa aineisto luetaan tarkasti kokonaisuudessaan lépi, ja
siitd saadaan yleisvaikutelma. Tarvittaessa aineiston keruuta voidaan vield tas-
sd vaiheessa jatkaa. Ensiluennassa pyritddn kiinnittimé&dn huomiota ymmérret-
taviin arkieldmé&n tapahtumiin ja sisdltoihin. Ndin ilmiostd pyritddn luomaan
karkea ensivaikutelma. Taman jélkeen aineisto koodataan avoimen koodauksen
avulla (engl. open coding). Jokainen aineiston osa, yleensd lause lauseelta, poimi-
taan, ja sille annetaan aineisto-osan ydinsisdltod kuvaava késitteellinen koodi.
Néin nimetddn aineiston tapahtumat ja ilmict. Koodeja pyritdan 1oytdmaan
mahdollisimman paljon. Koodausta jatketaan niin kauan kuin uusia kisitteitd
kohoaa aineistosta. (Anttila 2005, 377-381; Glaser 1978, 15-16, 56-60; Glaser &
Strauss 2008, 36-37, 105-107; Silvonen & Keso 1999.)

Koodauksen aikana tutkijalle usein tulee mieleen ilmitén ja teorianmuo-
dostukseen liittyvid ideoita. Glaserin (1978, 8, 58, 83) ohjeen mukaan koodaus
kannattaa silloin aina keskeyttdd ja merkitd idea muistiin, muuten se unohtuu.
Tétd hdn kutsuu memojen, (engl. memo) tekemiseksi. Omassa tutkimuksessani
memoja olivat esimerkiksi seuraavat merkinndt: “On sitd puntarointia, jossa
vain analysoidaan ryhmdd ja sitten sitd puntarointia/peilaamista, jossa oma
muotoutuu.” tai “Ryhmdssd tapahtuu kietoutumista, joka mahdollistaa oman
ajattelun muotoutumisen. Siihen liittyy yhdessd tekemistd, kuulemista, ja se
jopa kestdd jonkin asteisen turhautumisen.”

Téassd tutkimuksessa aineisto-otoksiksi valikoitui kaikki ryhméldisten
kommentit, jotka liittyivdt ryhméan toimintaan, toisiin ryhmaldisiin ja koulutta-
jaan ryhman ohjaajana. Ensiluennan perusteella havaitsin, ettd ne olivat sisillol-
tddn usein ryhmén toimintaa kuvaavia, omaa paikkaa ryhméssd pohtivia, rea-
gointeja toisten toimintaan ryhmaéssd tai kouluttajan toimintaa kommentoivia.
Ensimmadisen lukemisen aikana merkitsin ylos vaikutelmia, joita aineistosta sain.
Sitten ryhmittelin aineistoa muutamien isojen otsikoiden alle ja sen jdlkeen aloi-
tin avoimen koodauksen. Jos olisin edennyt tdssd Corbinin ja Straussin (2008)
kehittaman analyysimenetelman mukaisesti, olisin tdssd vaiheessa tutkijana
médritellyt muun aineiston tdmdn kasitemallin mukaisesti. Kuitenkin purin
tdimédn ryhmittelyn ja palasin koko aineistoon aloittaen avoimen koodauksen.
Kun huomasin, ettd jokin lukemisen aikana herdnnyt ajatus tai tunne vaati ai-
neiston uudelleen lukemista tai pysdhtymistd, pysédytin lukemisen, merkitsin
aineistoon memon ja jatkoin vasta sen jdlkeen koodausta (Glaser 1978, 20). Me-
mot my0s auttavat hahmottamaan koodien vilisid liitinndisyyksid, sillda sama
koodi voi sopia useampaan kategoriaan (emt., 72). Muotoilin kaikki koodit, jot-
ka oli mahdollista muotoilla, Glaserin (1978, 97, 108; Glaser & Holton 2005) oh-
jeen mukaan gerundi-muotoon, eli -inen p&dtteisiksi. Gerundi on kestopreesens
eli se ilmaisee jatkuvaa, parhaillaan tekeilld olevaa tai keskenerdistd tekemista.
Koodin gerundi-muoto kuvaa aineiston esille tuomaa kehittyvéda prosessia. Ge-
rundi-muoto siis vastaa kysymykseen, minkalainen prosessi tima ilmi6 on. Sa-
malla alkaa hahmottua ydinkategorian ymparille mahdollisesti muodostuva
sosiaalinen prosessi. Tdssd tutkimuksessa avoimen koodauksen gerundi-muoto
kuvaa ryhméoppimisen prosessia.
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Avoimessa koodauksessa oli mukana 157 aineisto-otosta, yhteensd 79 si-
vua. Koska aineisto oli suhteellisen pieni, en kédyttanyt aineiston jarjestelyssa tai
koodauksessa koodausohjelmaa, vaan usean kerran lukemisella pyrin pédse-
mé&dn aineistoon niin sisille, ettd tunsin sen perusteellisesti. Glaser ja Strauss
(2008, 38) kehottavat aineiston koodaamisen tapahtuvan lause lauseelta, jotta
késitteiden moniulotteisuus tulisi esille. Glaser (1978, 70) my6s kehotti nimeé&-
mé&dn avoimessa koodauksessa 16ytyneet alakategoriat epaperinteiselld tavalla.
Mahdollisuutena on nimetd kategoriat myds suoraan aineistosta nousevilla ké-
sitteilld “in vivo”, kuten hin niitd nimittdd. Koodatussa aineistossa olen muutta-
nut kaikki opiskelijoiden nimet. Oman nimeni jiatin koodauksen eri vaiheissa
nékyviin, jotta voidaan olla varmoja siitd, ettd opiskelija puhuu kouluttajasta.

Koodasin kaikki ne lauseet ja kappaleet, jotka olivat ryhmédd kuvaavia eli
tutkimusintressini mukaisia. Aineiston jdrjestely ja avoin koodaus tapahtuivat
aluksi péivakirjojen lukemisena aikajédrjestyksessd, seminaari seminaarin jil-
keen ja opiskelija opiskelijalta. Avoimen koodauksen kautta aineistosta nousi
esille aluksi vidldhdyksid eli merkittdvéltda vaikuttavia kuvauksia siitd, miten
ryhmd koettiin. Namad vildhdykset jdrjestelin avoimen koodauksen jdlkeen sen
mukaan, miki niistd vaikutti ilmaisevan samankaltaista kokemusta. Tarkoituk-
senani oli saada poikkileikkauskuva siitd, mitd ryhma opiskelijalleen on. Aineis-
to muodostui paljolti ajatusketjuista. Jos olisi ensivaiheessa pilkkonut aineiston
liian lyhyisiin lauseisiin, olisi tdmé& ketjuuntumien jadnyt ndkemdttd, ja tutki-
mustehtdvd ryhmadilmiostd jaédnyt vaille vastausta. Vasta kategorian ominai-
suuksien kahteen kertaan etsimiselld pddsin vertaamaan ominaisuuksien luon-
netta toisiinsa ja alakategorian alkoivat hahmottua. Pd4- tai alakategoriaksi
kehkeytyminen ei tapahtunut méaarallisin perustein. Mietin, miten voimakkaasti
ilmio ndkyi ryhmaéssa ja mikd merkitys silld oli ollut ryhméldisen kokemuksena
suhteessa ryhméoppimisen ilmioon. Avoimella koodauksella 16ytyi katego-
riakoodeja 76 kappaletta, joita analyysin toisessa vaiheessa aloin ryhmitelld.
Avoin koodaus on myos tutkijan kasvuprosessi, jossa hdn oppii sekd luotta-
maan omaan kykyynsd tulkita aineistoa ettd Grounded Theory-
analyysimenetelmé&dn (Glaser 1978, 57). Tunsin tdiman kasvuprosessin itsessani
ja siksi koodatessani aineistoa ja etsiessdni kasitevaihtoehtoja alakategorioiden
késitteiksi, tein roolinvaihtoa aineisto-otosten kanssa. Roolinvaihto tapahtui
siten, ettd puhuin ddneen moneen kertaan sitd, mitd luin ja pyrin ndin pédse-
médn aineisto-otoksen sisille. Pyrin ainakin osittain ymmaértamaan kirjoittajan
maailmaa ja sitd, mitd han puhuu ja mikd hidnen kokemuksensa mahtoi olla.
Glaserin ja Straussin (2008, 225) mukaan analysoija tuntee aineistonsa, ei vain
siksi, ettd han on sen itse kentéltd kerdnnyt, vaan siksi, ettd han tuntee sen ar-
von luissaan (engl. in his bones). Ehki jotain tdménkaltaista tapahtui noiden roo-
linvaihtojen aikaan. Pddstin aineiston ikddn kuin sisélleni, ymmartddkseni sitd.

Néin jokainen kommentti tuli avoimessa koodauksessa kdytyd ldpi ja alus-
tavasti analysoitua sen merkitys ryhméaoppimisessa. Kategorioiksi avoimen
koodauksen ilmiot muokkautuivat keskindisten yhteyksiensad myota.



39

TAULUKKO1  Esimerkki avoimesta koodauksesta ja memosta

Aineisto-otos Koodi Ominaisuus Alakategoria
Kaikkien péilv.len Kohtaaminen/hyvaksytyksi | Nahdyksi tulemi- 5
kOhOkOhdakS,l tulemisen kokemus nen ’

koin, kun meidin

ryhmén Billy kat-

(Memo: Nihdyksi
tuleminen liittyy
myds yhteisollisyy-
teen)

teli paivien p&ét-
teeksi minua.
Tunsin olevani
tasa-arvoinen
hinen kanssaan.

Teoreettinen koodaus

Teoreettisessa koodauksessa (engl. theoretical coding) on siirrytty analyysin toi-
seen vaiheeseen. Siind koodaus tapahtuu koko aineiston ldpi, pituussuunnassa
jatkuvaa vertailua kdyttden. Avoimessa koodauksessa aineisto paloitellaan osiin
ja teoreettisessa koodauksessa se ikddn kuin levitetddn tutkijan eteen ja siitd et-
sitddn yhteyksid kategorioiden vililla. Koodit ovat avaimia kategorioiden laa-
dintaan. Vertailun avulla koodit kategorisoidaan ja niille annetaan abstraktimpi
nimi eli késite, jota voidaan myohemmin tarkentaa. Késitteen teoreettiset omi-
naisuudet ja ulottuvuudet alkavat hahmottua. Samalla alkaa hahmottua kasit-
teiden viliset suhteet ja ilmion kokonaisuus. Teoreettisessa koodauksessa méé-
ritellddn pdd- ja alakategorioiden viliset suhteet ja luodaan kehitteilld olevaa
kisitejdrjestelmdd. Kategorioiden keskindisessd integroinnissa tapahtumien ver-
tailusta siirrytdan késitteiden ominaisuuksien vertailuun. Tutkija alkaa hahmot-
taa kisitteiden teoreettisen merkityksen. (Anttila 2005, 381-383; Glaser 1978;
Glaser & Strauss 2008, 108-109; Silvonen & Keso 1999). Alakategorioiden alus-
tavan hahmottumisen my®6ta siirryin koodauksen teoreettiseen vaiheeseen. Tés-
sd vaiheessa kerdsin avoimessa koodauksessa 1oytyneet alakategoriat nippuihin
sen mukaan, miten ne mielestdni liittyivdt toisiinsa. Tédssd voidaan kayttda
myo6s vertailevaa aineistoa. Omassa tutkimuksessani peilind ydinaineistolle
kdytin muun muassa ryhméhaastatteluja.

Glaser sanoo (1978, 16), ettd teorianmuodostus on jatkuvaa taka-
askeleiden ottamista. N&in todella tapahtui. Alakategoria saattoi aluksi nédyttay-
tyd pddkategoriana ja tippua uudelleen takaisin alakategoriaksi. Kéaytannossa
tama tarkoitti jatkuvaa palaamista alkuperdisten aineistojen lukemiseen ja uu-
delleen arvioimiseen. Glaser (emt., 17) sanoo, ettd noudattamalla huolellisesti
Grounded Theory-prosessia tutkija kokemuksellisesti nidkee ja tuntee, kuinka
metodi toimii. Kategoriat ja niiden ominaisuudet esiintyvét eri vahvuisena
koodauksen aikana. Esimerkiksi empatia ndyttdytyi aluksi alakategoriana, mut-
ta ryhmittelyjen myotd huomasin sen olevan alakategorian yksi ominaisuus.
Tassd Glaser (1992, 11-12) kehottaa kayttamaan tutkijan teoreettista ja sosiaalis-
ta sensitiivisyyttd, jotta tutkija voi saavuttaa riittdvan etdisyyden ja samanaikai-
sesti turvautua teoreettiseen tietoonsa. Aineiston yhdistdmisen v&hittdin etene-
vd prosessi mahdollistaa kasitteiden kehkeytymisen. Tédssd vaiheessa on myos
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mahdollista kerétd lisdaineistoa kehkeytyvéan késitteiston ja teorian tdydenta-
miseksi ja syventamiseksi. Lisdaineiston kerdamisen tulee tapahtua tutkijan teo-
reettisen sensitiivisyyden ohjaamana (Glaser & Strauss 2008, 46). Tassd tutki-
muksessa lisdaineiston kerddminen saman ryhmén jaseniltd olisi ollut mahdol-
lista kerddmalld kokoon ne ryhmin jasenet, jotka tutkija vield tavoitti. Kuitenkin
tdmén aineiston relevanttius tutkimuksen kannalta olisi ollut tutkimuseettisesti
kyseenalaista, koska Glaser (2008, 48) korostaa kerdttdvan aineiston tarkoitusta
ja merkitystd, vaikkakin samalla varoittaa liian tiukasta etukiteissuunnitelmas-
ta aineistonkeruun suhteen. Olisiko lisdaineiston kerddminen saman ryhman
keskuudessa vuosia ryhmédn hajoamisen jdlkeen endd vastannut oppijoiden
ryhmékokemuksen kysymykseen? Substantiivisen teorian rakentamiseksi ver-
taisryhméan kdyttaminen tdssa tapauksessa olisi myds muuttanut tutkimusteh-
tdvéad erilaisia ryhmid koskevaksi ja se olisi ollut hyvéd ottaa huomioon jo tutki-
mustehtdvad asetettaessa

Teoreettisessa koodauksessa kaytin aluksi ryhmittelyssd vérejd, myo-
hemmin annoin kategorioille nimid. Taman jdlkeen katsoin vield peilaavaa ai-
neistoa syntyneiden kategorioiden valossa. Siten varmistuin, ettd aineistoni oli
saturoitunut eli ettei sieltd nouse endi esille uusia kategorioita tai ominaisuuk-
sia. Vaikka glaserilainen Grounded Theory-metodologia on p&dasiassa induk-
tiivinen prosessi, se sallii pddkategorioiden syntymisen jdlkeen myos deduktii-
visemman otteen, jolla varmistetaan padkategorioiden vakaus. (Glaser 1978, 71;
2001, 191; Glaser & Strauss 2008, 61; Holton 2010.) Esimerkiksi oman analyy-
siprosessini loppuvaiheessa tarkastelin muodostuneita késitteitd suhteessa ylei-
sesti ihmistieteiden kidytossd oleviin késitteisiin. Téstd tarkastelusta on esimerk-
kind teorialuvussa neljd olevat alaviitteet. Teoreettisessa koodauksessa kootuis-
ta kategorianipuista vakiintui lopulta 9 kisitettd alakategorioiksi. Seuraavassa
taulukossa (taulukko 2) voidaan ndhdd, kuinka aineisto-otosten ominaisuudet
alkavat niputtua ja teoreettisesti kasitteellistyad.

TAULUKKO 2  Esimerkki teoreettisesta koodauksesta

Aineisto-otos Ominaisuus Alakategoria Piikategoria
I wanted to share Ryhmén vetovoima Liittyminen

my final reflection ?

of the course in this

learning diary.

So here comes!

Olin erittdin iloinen | Ryhméan vetovoima Liittyminen
saapuessani péiville, ?
koska yksi kerta oli
jo jadanyt kokonaan
pois.
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This was an option- | Vapaaehtoisuus Sitoutuminen
al two day seminar ?
for me. I am glad I
did it as I learned
many new things...

It would be nice if it
would be really like | Velvollisuus (velvoit- | Sitoutuminen
a team assignment, taminen)
we have to do it as a ?
team.

Jatkuva vertailu

Kolmannessa vaiheessa eli jatkuvan vertailun vaiheessa (engl. verification) tutki-
ja testaa omia kategorioitaan aineiston sisdlld. Aineiston eri kategorioita ja nii-
den ominaisuuksia verrataan toisiinsa ja niistd etsitddn yhtaldisyyksid ja eroja.
Varsinaisen aineiston lisdksi voidaan kayttda vertailtavaa aineistoa peilind var-
sinaiselle aineistolle, kuten omassa aineistossani ryhméhaastatteluja. Jatkuva
vertailu tuottaa perustelut ja rajat kehitettdville teorialle. Vertailu tapahtuu teo-
rian ja késitteiden vililld, jolloin kisitteiden mddrd vdhenee ja ilmion kuvaus
siirtyy teoreettisemmalle tasolle. Késitteistdi muodostetaan kasitteellinen malli,
joka kiteyttdd tutkimusaineiston teoriaksi. Teoria selittdd koko aineiston, eika
siitd nouse endd ilmion kannalta olennaisesti uutta sisdltod. (Glaser & Strauss
2008, 109-113.)

Alustava ryhmittely tapahtui hyvin pian alakategorioiden syntymisen ja
viimeistelyn myotd. Aloin ndhdéd tdssd vaiheessa nopeasti aineiston luonteesta
késitteellistd hahmoa, joka vield kuitenkin eli voimakkaasti. Ndin nopea hahmo-
tus oli mahdollista siksi, ettd olin kerdnnyt aineiston itse, lukenut sitd aineiston
kokoamisen myétd ja tehnyt siitd pitkddn alustavaa ryhmittelya. Glaser sanoo
(1992, 4), ettd pian jatkuvan vertailun, koodaamisen ja analysoinnin seuraukse-
na ilmestyvit kategoriat ja niiden ominaisuudet, jotka sopivat ja toimivat tut-
kimuskysymysten suuntaisesti. Ndin todella alkoi tapahtua tutkimukseni kol-
mannessa vaiheessa. Hahmo néyttaytyi vililld selvemmin, ja valilld se katosi.
Siksi aloitin tdssd vaiheessa alakategorioiden aukikirjoittamisen. Luottamus
omaan hahmottamiseeni kasvoi hitaasti. Alakategorioiden aukikirjoittamisella
hain omaa otettani hahmottuvalle késiterakenteelle ja teorialle. Alakategorioi-
den aukikirjoittaminen tuotti lopulta nelja paddkategoriaa. Glaserin (1978, 16)
mukaan tutkijalla tulee olla karsivillisyyttd odottaa kategorioiden syntymista.
Se ei tapahdu pakottamalla tai hatdilemalla.

Teorian rakentaminen ja raportointi

Neljannessad vaiheessa kirjoitetaan uutta teoriaa, (engl. grounding the theory). Se
tapahtuu siten, ettd valitut kategoriat integroidaan ydinkategorian, (engl. core
category) ympdrille, ja ndin muodostuu aineistolla perusteltu teoria. Glaser kayt-
tdd tastd padkategorioiden integroinnista ydinkategoriaan selektiivisen koodauk-
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sen kasitettd. Siind huomio kiinnittyy siihen, kuinka p&ékategoriat ovat suhtees-
sa ydinkategoriaan ja kuinka ydinkategoria lopulta selittda tutkittavaa ilmiota.
(Glaser 1978, 61-62.) Teoria raportoidaan, (engl. reporting), ja raportissa kuva-
taan, kuinka tutkija rakensi teorian aineiston pohjalta. Teorian raportoinnissa
noustaan pois tutkimuksen aikaan, paikkaan ja ihmisiin sidotusta kontekstista.
Teoriassa puhutaan ilmidstd ja toiminnasta eikd tutkimukseen osallistuneista ih-
misistd. Teoriassa kirjoitetaan kdsitteistd, eikd ihmisistd. Uutta teoriaa peilataan
aiempiin teorioihin eli kdyd&dédn teoreettinen keskustelu ja perustellaan tutkijan
tekemdt valinnat. Nyt tutkijalle ja lukijalle lopullisesti selvidd, mitd tutkittiin.
(Glaser 2016; 1978, 69; Glaser & Strauss 2008, 31, 35-36, 113-115.) Tdssa tutki-
muksessa aineistoperustainen analyysi esitellddn luvussa kolme, teoria rapor-
toidaan luvussa neljd ja teoreettinen keskustelu kdydaan luvussa viisi.



3 PAAKATEGORIAT, ALAKATEGORIAT JA NIIDEN
OMINAISUUDET

Siirryn nyt aineiston analyysiin, jossa kategoriat hahmottuvat ominaisuuksiensa
ja ulottuvuuksiensa mukaan. Analyysi pddttyy ydinkategorian loytymiseen.
Téssd luvussa avaan sekd avoimen ettd teoreettisen koodauksen tuloksena syn-
tyneen analyysin siitd, mitd opettajankoulutusryhmaésséd on tapahtunut ryhman
jasenten kannalta suhteessa ryhmddn, ja miten ryhmaldiset ovat sen kokeneet.
Avoimessa koodauksessa 1oytyivét koodit ja alustavat alakategoriat. Teoreetti-
nen koodaus taas avasi pddkategoriat sekd niiden suhteet. Analyysini ankkuroi-
tuu kattavasti koko aineistoon. Analyysissd en yksiloi ryhmén jésenid, vaan ra-
kennan aineisto-otosten kautta ryhméatason ilmion kuvauksen. Analysoin ai-
neistotihentymid, jotka kuvaavat ryhmaén jasenyyttd, ryhméan olemusta ja toi-
mintaa. Niiden kautta pyrin l6ytdmé&an ryhmdoppimisen ilmion olennaiset teki-
jat ryhmadldisten kokemana tdssd oppimisryhméssd. Mukana on jokaisen ryh-
maldisen esittamid joko kirjallisia tai ryhméhaastattelussa esiin nousseita aineis-
to-otoksia.

Aineiston analyysissd ei seurata ryhmén rakentumisen ajallista prosessia.
Ryhméprosessien tutkimuksia 16ytyy eri tieteenalojen piiristd (mm. Isokorpi
2003; Seppadlad-Pankadldinen 2009; Tuomi 2005; Valleala 2006). Tassa tutkimuk-
sessa pureudutaan ryhmédoppimisen ilmioon kaikkine piirteineen koko aineis-
ton laajuudelta samanaikaisesti. Seuraavassa kdyddan lapi kaikki alakategoriat
ja niiden ominaisuudet ja edetddn kohti pddkategorioiden muodostumista. N&din
analyysiluku noudattaa Glaserin (1978, 129; Glaser & Holton 2005) kasiteinduk-
tiomallia, jonka mukaan edetédédn kdsiteominaisuuksista kohti alakategorioita,
péédkategorioita ja viimein kohti ydinkategoriaa. Ydinkategoria selittdd suuren
médrdn ilmion takana olevista ja aineistossa ilmenevistd variaatioista.

Padkategoriat rakentuvat alakategorioista. Alakategoriat puolestaan muo-
dostuvat eri ominaisuuksista ja ulottuvuuksista. Alla olevissa taulukoissa néh-
dédén aineisto-otos, koodit ja niitd yhdistdvdt ominaisuudet. Aineisto-otokset
ovat esimerkkejd teemojen tihentymistd. Olen valinnut analyysitaulukoihin 70
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aineisto-otosta, jotka kuvasivat mielestdni havainnollisesti kutakin kategoriaa ja
niiden ominaisuuksia. Aineisto-otoksista olen poistanut koulutuksen sisiltoon
liittyvat kommentit, jos ne eivit ole olleet vilttdméttomid aineisto-otoksen ym-
mértdmisen kannalta. Lisdksi tiedollisten oppimistavoitteiden ja -tulosten tar-
kastelun olen jdttanyt tdmédn analyysin ulkopuolelle, jotta tutkimus rajautuisi
koskemaan nimenomaan oppimisprosessissa tapahtuvaa ryhmikokemuksen
ilmiotd. Tdmd myo6s suojelee ryhmin jdsenten yksityisyyttd. Olen merkinnyt
kesken lauseen alkavat tai jadvét sitaatit kolmella pisteelld ..., ja jattanyt kirjoi-
tusvirheet korjaamatta. Mikéli olen lisénnyt aineisto-otokseen jonkin sanan sel-
ventddkseni sen sisdltod, olen merkinnyt sanan suluissa ja omat nimikirjaimeni,
(sana/TL).

Jokaisen péidkategorian rakentumisen olen esittinyt kuviona, jossa on kiy-
tetty seuraavia symboleja.

Pédkategoria

Alakategoria
Alakategorian ominaisuus
Kategorian muotoutuminen

Kategorioiden tai niiden ominaisuuksien valinen tai sisdinen haas-
teellistuminen

Kategorioiden kehittymisen suunta

Vit

Analyysi on aina haltuunoton yritystd. Heideggerin (2000, 60) mukaan ilmit voi
olla kitkeytynyt monella tapaa. Se voi olla kokonaan paljastumatta, jolloin sitad
ei ole vield paasty tutkimuksellisesti 16ytamaan tai se voi olla hautautunut.
Hautautunut ilmio on loydetty, mutta se on peittynyt jilleen, ja siitd voi olla
esilld jokin lumeilmid. Grounded theory metodologialla tutkittu ilmit on vielad
paljastumaton (Glaser 1978). Analyysi pyrkii paljastamaan ilmion mahdolli-
simman paljon sellaisena kuin se on, mutta on aina oltava myos noyra ilmion
katkeytyneisyydelle.

3.1 Ensimmadinen pdikategoria - Osallisuus

Ryhmdin kuulumisen ja kuulumattomuuden ulottuvuuksista aineistossa rakentuu
ensimmdinen padkategoria, osallisuus. Tdssd pddkategoriassa tulee esille ryh-
mén rakentuminen kuulumisen ja ei-kuulumisen dynamiikan kautta. Osalli-
suuden pddkategoria on ulotteinen, koska se muodostuu ryhméjasenyyden
kahdesta daripddstd, kuulumisesta ja kuulumattomuudesta.
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Kaiken kaikkiaan osallisuuden péédkategoriassa késitellddn ryhméjasenyy-
den kysymyksid. Niitd ovat muun muassa se, miten ryhma ottaa jasenensa vas-
taan, minkalaisista ihmisistd ryhma muodostuu, ja miten ryhma tukee jasenten-
sd oppimista. Osallisuus tiivistyy kysymyksiin: kuka minéd olen tdssd ryhmaéssd,
keitd toiset ryhmaén jdsenet ovat, ja mikd paikka minulla ja meilld kaikilla on
tdssd ryhmaéssd. Seuraava keskustelu kouluttajan ja ryhmaldisen vélilld konkre-
tisoi ryhméjdsenyyden kysymystd. Siind ohjaaja antaa ryhmékeskustelulle raa-
meja ja se herdttdd huolikysymyksid ryhmaildisessd. Kuinka paljon mind saan, ja
mikd on minun osuuteni?

Kouluttaja: ... I have three questions ... one person may speak two minutes ...
Opiskelija: Two minutes per questions.
Kouluttaja: Two minutes per person? I take care of questions.

Opiskelija: Two minutes per person or two minutes per all three questions together?

Vaikka kyse voi olla kouluttajan epéselvien ohjeiden tarkennuksesta, kyse voi
myos olla huolesta, miten osallisuuteni tarve otetaan vastaan.

Ryhméaan kuulumattomuuden alakategoriassa esiin nousevat osallisuutta
haastava ulottuvuus. Siihen liittyy torjutuksi tulemista, pettymysta ja joidenkin
ryhmén jasenten poissulkemista ryhmén ulkokehille.

OSALLISUUS E

Ryhmaiin Ryhmaiin
kuuluminen kuulumattomuus

Keskindinen
tunteminen

Néahdyksi
ja huomioiduksi
tuleminen

Torjutuksi Poissulkeminen

tuleminen

KUVIO 3 Osallisuuden péidkategorian rakentuminen
3.1.1 Ryhmiin kuuluminen

Nihdyksi ja huomioiduksi tuleminen ja keskindisen tuntemisen ominaisuudet muo-
dostavat ryhmédan kuulumisen alakategorian. Ryhméaan kuulumisessa olennais-
ta ndyttdd olevan toisten ryhmildisten kokeminen positiivisena voimavarana
omalle opiskelulle. Ryhmé&an kuuluminen rakentuu positiivisista ryhmékoke-
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muksista ja ryhmén jasenten keskindisestd yhteydestd. Kokonaisvaltainen per-
soonallinen ja kulttuurinen tunteminen ovat ryhméédn kuulumisen kokemuksen
rakentajia.

TAULUKKO3  Nahdyksi ja huomioiduksi tuleminen: Billy kétteli minua

Aineisto-otos Koodi Ominaisuus

Kaikkien péivien ko- Kohokohta Néhdyksi ja huomioiduksi tuleminen
hokohdaksi koin, kun (Memo: Néihdyksi tuleminen liittyy myds
meidédn ryhmén Billy | Tasa-arvoisuuden | yhteisdllisyyteen)

katteli pédivien padt- kokeminen

teeksi minua. Tunsin
olevani tasa-arvoinen
hinen kanssaan. Olin
ollut noin 6 vuotta ...
tapakulttuurissa, jossa
koskaan eivit miehet
kattele naista.

Feedback from all the | Palautteen saami- Nahdyksi ja huomioiduksi tulemien
students of this group | nen
was great gift and I am
really pleased about it. | Tyytyvéaisyyden
Great ending! kokeminen

Nahdyksi- ja huomioiduksi tuleminen lisdédvit tasa-arvoisuuden ja kuulumisen
kokemusta, ja palautteen saaminen antaa myonteisen ryhmékokemuksen.
Ryhmaéssd ndhdyksi tuleminen ja sitd kautta ryhméan kuuluminen herattavat
kiitollisuutta. Nahdyksi ja huomioiduksi tulemisen kokemus voi herdtd kah-
denkeskisessd vuorovaikutuksessa tai koko ryhmén taholta tulevassa huomi-
onosoituksessa. Namd vuorovaikutustilanteet tukevat ryhmédédn kiinnittymista
ja kuulumisen kokemusta. Kaiken kaikkiaan ndhdyksi ja huomioiduksi tulemi-
nen on sitd, ettd yksilo tulee vastaanotetuksi ryhmaéssa.

TAULUKKO4  Keskindinen tunteminen: Haluaisin kuitenkin tauoilla tutustua muihin
opiskelija kavereihin

Aineisto-otos Koodi Ominaisuus
Haluaisin kuitenkin tauoilla | Halu tutustua henkilokoh- Keskindinen tunteminen
tutustua muihin opiskelija taisesti

kavereihin. Ruoka- ja kahvi-
tauoilla keskitymme istu-
maan yhdessd ja ndin voim-
me vapaasti keskustella
kunkin henkilokohtaisista
taustoista, jos verkostoitui-
simme tulevaisuudessa.
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The two September seminar
days have been instrumental
taking my training a more
step forward: continuing to
know my peers in the group
even better,...the working
formula with my learning
circle colleagues has now
become more concrete...

Padsin eteenpdin
Jatkoin toisiin tutustumista

Tyoskentelyn konkretisoi-
tuminen

Keskindinen tunteminen

Learning about my peer's
sculptures was also rather
eye opening as it gives in-
sight not only into their
thinking but also their cul-
ture, believes and personali-
ties.

Oppimistehtdvén kautta
tutustuminen

Kokonaisvaltainen tunte-
minen ihmisind

Keskindinen tunteminen

However, we also got to
know each other. I found the
following activities valuable
to get to know your class-
mates: breaks - in particular
lunch break - when we all
have an official "purpose" to
sit at the same table. -Social
conversations are more nat-
ural then. Face to face group
discussions.

Tutustumisen monet muo-
dot

Keskindinen tunteminen

..., the impression about my
peers more definite, consen-
sus with my learning circle
colleagues over the mode of
implementing our educa-
tional development project, I
see that by the end of the
remaining five seminars I
will have achieved my learn-
ing objective to graduate
with a competence-based
teaching qualification from
this programme.

Tunnen paremmin toiset
Yhteistyon kehittyminen

Tavoitteiden saavuttaminen

Keskindinen tunteminen
(memo: tarve ja sen koh-
taaminen)

Oppijoiden keskindisestd tuntemisesta muodostuu ryhmédan kuulumisen alaka-
tegorian toinen ominaisuus. Aineisto-otokset tuovat esille motivaation tutus-
tumiseen. Tutustuminen rakentuu sekéa epévirallisissa ettd ohjatuissa oppimisti-
lanteissa. Oppijoiden keskindinen tunteminen on merkittdvad ryhmaén jasenyyttd
vahvistava kokemus. Tutustuminen lisdd luottamusta siihen, ettd yksilolliset
tavoitteet voidaan saavuttaa. Ryhmd ei ole ryhmd, elleivét sen jdsenet tunne
toistensa persoonallisuuksia. Kiinnostuksen kohteena ovat muun muassa opis-
kelijatovereiden kulttuuri, uskomukset ja henkilokohtaiset ominaisuudet.
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3.1.2 Ryhmiin kuulumattomuus

Ryhmédn kuulumista koettelevana ulottuvuutena osallisuuden péédkategorian
alle hahmottui kuulumattomuus. Sen ominaisuuksia ovat torjutuksi tuleminen ja
poissulkeminen. Se sisdltdd muun muassa kokemuksen siitd, ettd yksilo tulee tor-
jutuksi ryhman taholta. Kun ryhmdan kuulumisessa vallitsi vastaanotetuksi
tulemisen kokemus, ryhmddn kuulumattomuudessa vallitsee sen vastavoima,
ei-vastaanotetuksi tuleminen. Toisena kuulumattomuuden ominaisuutena tuli
esille ryhmasta poissulkeminen. Se rakentui kuvauksista, joissa ryhméan kaikkia
jdsenid ei ajateltu samalle viivalle toisten kanssa, vaan ikddn kuin osa ryhmén
jdsenistd olisi ryhmaén sisdlld ja osa ulkokehalld.

TAULUKKOS5  Torjutuksi tuleminen: ...the word I proposed was not preferred by the
rest of the group

Aineisto-otos Koodi Ominaisuus

Today we have talked Ehdottaminen Torjutuksi tuleminen
about the most appreciated
principles of learning. I was | Torjutuksi tuleminen
a bit disappointed because

the word I proposed was Pettyminen

not preferred by the rest of

the group.

...itsedni hammastytti se, Hammaéstyminen Torjutuksi tuleminen

ettd olin ainoa, joka naki (memo: silti pysyy kiinni ryh-
opettajan tyolle pragmaat- | Yksin jadminen missi)

tisia tarkoitusperid. Hiisi

vie... Suuttumuksen tunteminen

Torjutuksi tulemisessa aineisto tuo esille ryhmdjasenyyden haavoittavuuden.
Torjutuksi tuleminen aktivoituu, kun ryhmén jasen osallistuu aktiivisesta ja on
laittanut itsensd peliin ryhmén edessd. Lopputuloksena on kuitenkin huomiot-
tajattdiminen. Se herittdd pettymyksen ja suuttumuksenkin tunteita, joita muu
ryhmd ei vilttdméttd huomaa. Ryhmaltd odotetaan sitd, ettd se hyvéksyy ryh-
mén jdsenet kaikkine mielipiteineen ja nikemyksineen, ja ettd ne tulevat jaetuk-
si ryhmassa.
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TAULUKKO 6  Poissulkeminen: Ulkomaanvahvistustemme mukaan...

Aineisto-otos Koodi Ominaisuus

Mielenkiintoinen mutta Me - muut Poissulkeminen
Iyhyt keskustelu kdytiin
péivén paatteeksi suoma-
laisten opetussuunnitel-
mien kulttuurillisista piir-
teistd. Ulkomaanvahvis-
tustemme mukaan ...

... tutustumista kurssika- | Me - muut Poissulkeminen
vereihin, joista viimeksi
mainittu oli varsin virkis-
tavdd puuhaa. Kurssil-
lamme on hyvi kirjo eri
kulttuureita edustettuna,
miké tuo oman sdvayk-
sensd opiskeluun.

Ryhméddn kuulumattomuus tapahtui myos ryhmaéldisten itsensd kuvaamana
toisten ryhmaldisten poissulkemisena. Osa ryhmaldisistd maaritelldan ikaan
kuin ulos ryhmadsta. Itse ja jotkut muut ryhmén jasenet muodostavat ryhmén, ja
sitten ldsnd on joitakin henkiloitd, jotka tdydentdvat ryhmadd. Kun ryhméan
kuulumisen yhteydessid oli merkittdvdd oppia tuntemaan toiset ryhmén jasenet
henkil6ind ja myos heidédn kulttuuritaustansa, tdssda ryhmén monikulttuurisuus
on ryhmén jadsenid jakava ominaisuus. Nama valdhdykset aineistossa tulivat
esiin ikddn kuin sivulauseessa “me ja muut” - asetelmana.

3.2 Toinen pdikategoria - Yhteisollisyys

Toisessa padkategoriassa, yhteisollisyydessi, edetddn yksilon kysymyksista yhtei-
sollisten kysymysten suuntaan. Yhteiscllisyyden pddkategorian alle rakentui
kolme yhteisollisyyden ominaisuutta: liittyminen, sitoutuminen ja oppimisproses-
sin rakentuminen. Siind jatkuu yksilon ryhmédsuhteen pohtiminen, ja samalla
ryhmén merkitys alkaa korostua. Yksilolliset kysymykset integroituvat yhtei-
sollisiin kysymyksiin. Yksilolliset polut “mind oppijana” - ajattelusta liudentu-
vat, ja aineistosta nousee esille ilmaisut "meiddn oppimisestamme ja meidan
opiskelustamme”. Yhteisollisyys on syvenevéa kategoria siten, ettd yhteisollisyys
vahvistui mentéessd liittymisestd sitoutumisen kautta kohti oppimisprosessin
rakentumista. Liittyminen kuvaa osallistumista, sitoutuminen kertoo puoles-
taan oppijan kiinnittymisestd ryhmédan. Oppimisprosessin rakentumisessa tulee
esille yksilollisen oppimisprosessin muokkautuminen yhteisollisseksi proses-
siksi.
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Téamén pddkategorian kaikkiin alakategorioihin liittyy yhteisollisyyden
muodostumista haastavia ominaisuuksia. Liittymiseen kuuluu ryhmén koette-
levuutta, sitoutumiseen velvoittavuutta ja ryhmédhengen haasteellistumista. Yh-
teisollisyyden alakategoriassa haastavat ominaisuudet nayttdytyivét alakatego-
rioiden ominaisuuksina, ei itsendisind alakategorioina. Tamd ilmentdd Groun-
ded Theory-tutkimusotteelle tyypillistd kategorioiden monitasoisuutta ja - muo-
toisuutta (Glaser & Strauss 2008, 37). Haasteellistuminen ndyttaytyikin merki-
tykseltddn vahdisempdnd tdssd padkategoriassa kuin osallisuuden kategoriassa.
Aineistosta 10ytyi niin vahva yhteisollisyyden juonne, etteivat sitd haastavat
ominaisuudet nousseet alakategorian asemaan.

Yhteisollisyyden syntymistd kuvattiin vapaaksi tilaksi. Aineistosta tuli
esille koulutuksen ymmartdminen ryhmén yhteiseksi asiaksi. Se, mitd ryhméan
kanssa on tehty, miten on tyoskennelty, ja miten se on koettu, rakentui yh-
teiseksi oppimisprosessiksi. Taméd voidaan ndhda ratkaisevana kulmakivend
ryhmén muodostumisessa. Seuraava dialogi kertoo yhteisollisyyden rakentu-
misesta, jossa tunnekokemuksella on merkittavé rooli.

Tuovi asks: ... If you still recall this autumn term, so what kinds of things are the
most significant experience to you? ... What comes to your mind?

Mikko: Benjamin comes to my mind.
Benjamin: Oh, is that really?

Mikko: I just told him, when we step in, how much I love that guy. I learnt a lot. ...
personal love.

Benjamin: Ou, I'm so impressed and so encouraged.

YHTEISOLLISYYS §

1

Liittyminen Sitoutuminen Oppimisprosessin
rakentuminen

Ryhmin
koet-
televuus

KUVIO 4 Yhteisollisyyden péddkategorian rakentuminen
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Liittyminen

Liittymisen! alakategoria rakentuu kahdesta ulottuvuudesta, ryhmin vetovoimas-
ta ja ryhmin koettelevuudesta. Ryhméan vetovoimasta kertoo korkea motivaatio
osallistua ryhmén toimintaan. Poissaolo nékyy aineistossa negatiivisena koke-
muksena, kun taas ldsnédolo koetaan positiivisesti. Liittymisestd aineistossa oli
runsaasti véaldhdystihentymid. Liittymisen tapahtui sekd konkreettisena ldsna-
olona, kuten osallistumisena seminaareihin ettd myos henkisend liittymisend
ryhméaan. Ryhmaé kulki oppijan mielessd, vaikka osallistumista ei tapahtunut-
kaan. Vetovoiman vastavoimana loydetddn ryhmin vetovoimaa koetteleva
ulottuvuus. Aina ryhmd ei vedd puoleensa eri syistd. Tdssd ulottuvuudessa tu-
lee esille negatiivisia tunteina ryhmaéa ja sen toimintaa kohtaan.

TAULUKKO 7  Ryhmin vetovoima: Olin erittdin iloinen saapuessani péiville...

Aineisto-otos Koodi Ominaisuus

Olin erittédin iloinen saa- | Osallistumisen ilo Ryhmén vetovoima
puessani pdiville, koska

yksi kerta oli jo jadnyt Poissaolosta harmistumi-

kokonaan pois. nen

This month’s seminar Pettyminen Ryhmin vetovoima
kicked off on a disap- (memo: sitkedsti mukana)
pointing note. Feeling Toipuminen

unwell, I unfortunately

missed all the sessions ... | Osallistuminen

Luckily, I experienced a
quick recovery enough to | Mukaan pddseminen
join my fellows the whole
of ... By the end of the Oman tiedon péaivittami-
seminar day, I felt like I nen

was catching up well
with the rest. They ap-
peared to have leant a lot
about assessment during
my absence, and I will
spend some time to ask
for a clue from some of
them.

I zealously approached Uteliaana Ryhmén vetovoima
this month’s seminar
with plenty of vigour, Taynnd tarmoa
energy, and momen-
tum...

1 Rauhalan (1999, 49) mukaan ihmisen eettisyyden syvin perusta on ”olla liittyen olemassa”.
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I'was so thrilled to be Poydén jakaminen Ryhmin vetovoima
able to share a table with
one of us during the stat- | Innoissaan oleminen
ute exhibition... More is
to come, I believe :). Motivoituminen

Yhteisollisyyden pddkategoria alkaa muodostua liittymisen ominaisuudesta.
Liittyminen tarkoittaa yksilon vapaaehtoista, konkreettista osallistumista ja lds-
néoloa. Osallistuminen tuottaa iloa ja tyydytystd, ja se on energisoiva kokemus
yksilon kannalta. Energisoiva kokemus kertoo siitd, mitd ryhma antaa yksilolle,
jos hén liittyy ryhmdan ja siten altistaa itsensd ryhmén vaikutukselle. Jos osallis-
tuminen ei ole mahdollista, se koetaan negatiivisesti, pettymyksen tunteina.
Yksilttasolla nousee huoli opinnoissa mukana pysymisestd. Poissaolo tuottaa
lisaksi ulkopuolelle jaamisen kokemusta, jota pyritddn kuromaan umpeen ot-
tamalla aktiivisesti kontaktia toisiin ryhmaldisiin.

TAULUKKO 8  Ryhmin koettelevuus: well... have not at all been active with in this
group recently

Aineisto-otos Koodi Ominaisuus

well... have not at all been | Passiivisuus Ryhmén koettelevuus
active with in this group (memo: sitkedsti mukana)
recently. Today however | Aktivoituminen

I read through the group

diary postings (even Vaikuttuminen

made a few comments). I
was especially impressed | Kateelliseksi tuleminen
by Jacks blog... and most
of his ideas! Made me Liittymisen toivominen
almost jealous, that I have
been so inactive.”

...jattdisin mielellédni va- | Osallistumisen halutto- Ryhmén koettelevuus
liin Learning Circlen, muus

koska meilld sen toiminta

ei ole oikeastaan edes Itselle ottaminen

kaynnistynyt. Mielellani
kdyttdisin tuon ajan hyo- | Syyllistyminen
dykkddgmmin. Anteek-
si...!
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I like team works if the Olosuhteisiin vetoaminen | Ryhmén koettelevuus
facilities allow to have it,
but we are in so many Turhautuminen

places, people work in
different time, all that so | Ulos jdttdytyminen
it's very difficult to ar-
range that team work to
work and when it doesn’t
work I get frustrated and
Idon’tdoit.”

Koettelevuuden ominaisuus rakentuu passiivisuudesta ryhméaa kohtaan, halut-
tomuudesta osallistua, kritiikistd ryhmén toimintaa kohtaan ja turhautumisesta.
Pohdintaa tehdddan yksilon oman toiminnan ja ryhmén imun vélimaastossa.
My6s muun eldmin ja opiskelun vaatimukset aikuisen oppijan arjessa tulevat
esille. Liittymisen haaste voi olla my0s niin vaikeaa, ettei sitd haluta edes tehd4.
Jotakin pienryhmén rakentumisessa on jdaanyt puutteelliseksi ja siksi siihen
osallistuminen ei tunnu houkuttelevalle. Ryhman koettelevuus ja liittymisen
sisdltdimé haasteellistuminen myo6s herattavit syyllisyytta. Silloin kun ryhmén
olosuhteet eivdt vastaa oppijan toiveita, ryhmdstd poisjattdytyminenkin on
mahdollista.

3.2.1 Sitoutuminen

Sitoutumisen alakategoria on my0s ulotteinen, jossa vapaaehtoisuus ja velvolli-
suus muodostavat alakategorian ddripéit. Jo liittymisen alakategoriasta saattoi
lukea viitteitd ryhmdédn sitoutuneisuudesta, mutta tdssd alakategoriassa se tii-
vistyy ja vahvistuu entisestddn. Ryhmdilmion moninaisuus alkaa hahmottua.
Se siséltdd itsessddn kiinnipitdvid, suorastaan vetdvid voimia, jonka takia ryhma
on houkutteleva oppimisympéristo. Sitoutumisen alakategoriassa ryhma osoit-
tautuu niin vahvaksi, ettd yksilo on valmis asettumaan sen osaksi. Sitoutumi-
sesta ei 1oydy ryhmadstd pois tyontdvid ominaisuuksia, mutta aineisto tuo esille
sen, ettd sitoutuminen koetaan myos velvollisuudeksi. Ja toisaalta ryhmén ta-
holta nousee esille toisia ryhmén jdsenid kohtaan osoitettu sitoutumiseen vel-
voittaminen.

TAULUKKO9  Vapaaehtoisuus: I remain eagerly awaiting the next seminar...

Aineisto-otos Koodi Ominaisuus
Well, could not (did not Ei osallistumispakkoa Vapaaehtoisuus
need to) attend the semi-

nar earlier this week ... Ryhmén kaipaaminen

but still I kind of miss the

lessons and our group. Taikaisin tuleminen

But, next month I'll be

back in business again.
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This was an optional two
day seminar for me. I am
glad I did it as I learned
many new things...

Vapaaehtoisuus
Iloitseminen

Oppiminen

Vapaaehtoisuus
(memo: kukaan ei pakota)

Too bad I had to leave
such a good energies and
inspiring athmosphere. I
wish I could learn from
other group members on
next seminar what did
you do at the end of this
day.

Lihtemisen harmittami-
nen

Toivon kuulevani toisilta,
mitd tehtiin

Vapaaehtoisuus

Sitoutuminen on vapaaehtoista ja siten sisdisesti motivoitunutta. Sitoutumista ei
ohjaa ulkoinen auktoriteetti, kuten opinto-ohjelma tai kouluttaja. Sisdinen moti-
vaatio tulee esille muun muassa ryhmén kaipaamisena ja oman poissaolon kri-
tisoimisena. Vapaaehtoinen sitoutuminen tuo positiivisia tunnekokemuksia.
Yksilon vahva halu olla mukana ryhmdssd, osallistua jédrjestettyihin seminaa-
reihin ja tehdd oma osuutensa ryhmadlle annetuista tehtdvistd osoittaa sitoutu-

mista.

TAULUKKO 10 Velvollisuus: ... no free-riders

Aineisto-otos

Koodi

Ominaisuus

For now, I need to com-
plete as many pending
reports as possible, giv-
ing priority to the work
of polishing our learning
circle assignments, lest
they delay those of us
who would otherwise be
ready to graduate in
May. I should spend the
greater part of this week-
end to accomplish the
work, because I remem-
ber promising it to my
learning circle col-
leagues...

Tyoskenteleminen yhtei-
sen eteen

Vastuunkantaminen

Luotettavana oleminen

Velvollisuus (velvoittuminen)

I am confident we will
produce a good report
and that all groupmem-
bers will do their part...
no free-riders.

Luottaminen

Jokainen tekee oman
osuutensa - ei vapaamat-
kustajia

Velvollisuus (velvoittaminen)




55

It would be nice if it Pitdisi olla tiimityd Velvollisuus (velvoittaminen)
would be really like a
team assignment, we
have to do it as a team.

Téstd ominaisuudesta 1oytyy sitoutuminen myds velvollisuutena. Koettu vel-
vollisuuden tunne kohdistuu sekd omaan toimintaan ryhmén jasenena ettd toi-
siin ryhmaldisiin. Vastuuta koetaan toisten oppimisesta, ja ndin velvollisuuden
tunne tukee yhteisollisyyden ja yhteisen oppimisprosessin rakentumista. Vel-
vollisuuden tunne ei palvele ainoastaan omaa oppimista ja omia padmadrid,
vaan ryhmén yhteisid padmadrid. Sitoutuminen kohdistetaan my®s toisiin ryh-
maldisiin vaatimuksena. Vapaamatkustajia ei hyvaksytd. Velvoittaminen nostaa
aineistosta esille hienovaraisen ryhmépaineen.

3.2.2 Oppimisprosessin rakentuminen

Oppimisprosessin rakentumisen alakategorian ominaisuuksia ovat empatia,
ryhmdhenki ja oppimiskumppanuus. Tdssd alakategoriassa yksilon prosessista tu-
lee ryhmaén yhteistd, jaettua oppimista:

The last group exercise gathered nicely all our knowledge together... now we
learned...

Oppimisprosessin rakentuminen tapahtuu empatian kokemisen kautta, joka
vahvistaa ryhmdhengen muodostumista. N&istd syntyy oppimisen kannalta
oppimiskumppanuus, jossa yksilon oppimisen kokemus ei endd erotu yhteises-
td oppimisesta, vaan oppiminen koetaan tapahtuvan ryhmdtasolla, joka tiivis-
tyy koetussa oppimiskumppanuudessa. Yhteisollisyydessd haasteellistumista
tapahtuu vdhdn, mutta yhteisollisyyttdkin koetellaan. Aina ryhméd ei toimi
kaikkia jasenid tyydyttdvalld tavalla ja ryhmén jasenet koettelevat toistensa kér-
sivallisyytta.

TAULUKKO 11 Empatian kokeminen: ...which for me sounds really stressfull...

Aineisto-otos Koodi Ominaisuus
Aloitusseminaarissa tunsin

itseni etuoikeutetuksi. Juuri Herddminen Empatian kokeminen
minulla, juuri meilld, on mah- (memo: viittaa myds vertau-
dollisuus osallistua opetuk- Peilaaminen tumiseen)

seen. .... Milloin viimeksi olen

osannut iloita riittdvésti vedestd | Teen jotakin hyvad
tai turvallisesta ympéristosta?
Olenko arvostanut muita kan-
sallisuuksia riittavasti? Ajatella,
jotkut ovat jattaneet kotimaansa
etsiessddn itselleen ja perheel-
leen parempaa eldmad. Meille
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se tarjotaan syntyman myotd,
ainakin valtaosalle. Minulla on
hyvit mahdollisuudet el&s,
tehdé tyotd ja opiskella. Toivon
itseltdni, ettd olen hyodyntanyt
ja arvostan edelleen t4td mah-
dollisuutta. Ehképé karsin eld-
maéstani myos sen, mika ei tuota
minulle tai ldheisilleni hyvin-
vointia?

We discussed about teachership
in pairs. It was interesting to
hear how Mikko feels his teach-
ing ... which for me sounds
really stressfull... I totally un-
derstand. It must be a hard...
For me teachership is more to
find to ways to be a...

Keskusteleminen
Ymmartaminen

Reflektoiminen (memo:
sama kuin ylemmdssi otok-
sessa, viittaa reflektoimi-
seen)

Empatian kokeminen
(memo: tulee kohdatuksi)

Oppimisprosessin rakentumisessa tulee esille empaattisuus, keskindinen ym-
mérrys ja toisen kokemuksen oivaltaminen tunnetasolla. Empatian ilmenemi-
nen yhteisossd mahdollistaa erilaisten todellisuuksien ldsndolon. Empatia nousi
aineistossa esille ryhmaldisten keskindisend kuulemisena ja toisen asemaan
asettumisena. Toisen kuuleminen ja toisen asemaan asettuminen herattivit
myotdtuntoa, joka sai myos pohtimaan omaa tilannetta ja avasi uutta ymmar-
rystd omasta todellisuudesta. Edellytyksend on aktiivinen ojentautuminen toisia
ryhmaéldisid kohti teoin ja asentein. Se on empatian ydintd, josta ryhma raken-
tuu. Aineisto toi esille turhautumisen, mikaili tdtd ojentautumista ei tapahdu

laajemmin ryhméssa.

Hanna: I really enjoy reading about your thoughts (anybody else out there reading

them?) ... I certainly hope so... otherwise I would get a bit frustrated if nobody

cares. ...

Hey ...there’s nothing wrong with your written English!

Calle: Yep ... Anyway, see you next week! And thanks again for commenting and

reading.




TAULUKKO 12 Ryhmaihenki: Feels that we only just got started with our studies...

Aineisto-otos

Koodi

Ominaisuus

Even though we may not
have agreed all the time, I
think there is stronger
sense of familiarity build-
ing up amongst us in the
group, and I believe the
same development ap-
plies to our learning cir-
cles. As teachers, we
maybe need to be bound
together with strong pro-
fessional culture, while
equally keeping in mind
and retaining the diversi-
ty of the natural cultures
we each represent. May
the remaining seminars
help us make further ad-
vancement in group
forming!

Erilaisuuden sietiminen

Kotoisuuden rakentumi-
nen

Integroitumien

Jatkuvuus

Ryhmaéahengen rakentuminen

Kurssilla oli ilahduttavaa
se, miten kaikki osallis-
tuivat vapaaehtoisesti
keskusteluihin ja ilmapiiri
oli avoin. Tuntui, ettd voi
tosiaan sanoa, mitd mie-
lessa liikkuu. Johtuneeko
tdma monikulttuurisesta
ryhmastamme, vai siitd,
ettd kaikki ovat aikuisia ja
oikeasti motivoituneita
opiskelijoita? Joka ta-
pauksessa hyva néin.

IImaisunvapauden tun-
teminen

Puntaroiminen (memo:
puntaroiminen esiintyy

tadllikin)

Hyvaksyminen

Ryhmaéahengen rakentuminen
(memo: kukaan ei pakota)

I don’t see why we
should, we should enjoy,
I mean enjoy listening...
But if it goes around the
same issue running the
same issue, of course it
makes a feeling, atmos-
phere boring. This is how
it is.

Kylldstyminen kuuntele-
miseen

Samassa pytriminen

Tunnelma kyllastyttad

Ryhméhengen haasteellistumi-
nen

Hyvéksyvyyden, vapaan ilmapiirin ja ilmaisunvapauden kuvaukset vahvista-
vat sitd, ettd ryhmdhenki on se, joka lujittaa ja vahvistaa yksilon oppimista.
Ryhméhengen varassa erilaiset toiminnot voivat tapahtua, ja erimielisyydet ja
erilaisuudet mahtuvat mukaan yhteiseen oppimiseen. Monikulttuurisuus on
yksi tdmédn ryhmén ominaisuus ja ilmapiirikysymyksessd onkin l16ydettavissa
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moninaisuuden puntarointia. Ryhméahenked my6s koeteltiin. Ryhmén ilmapiiri
ei ole jatkuvasti innostava. Jos yksilo vie liikaa tilaa, koko ryhma kérsii. Aineis-
ton mukaan ryhmadn tilasta on luotava sellainen, ettd sithen mahtuvat kaikki
oppijat. Ryhmin yhteisollisyyden eteen ollaan valmiita tekemén toita.

TAULUKKO 13 Oppimiskumppanuus: ...we are now already more than one half of our

way...
Aineisto-otos Koodi Ominaisuus
I feel that we already learned
something about the main Me opimme Oppimiskumppanuus
topic.
It was the first time in our
studies when I just wished Meidan opinnoissa Oppimiskumppanuus
to ...
I am glad that we are now
already more than one half of | Me olemme Oppimiskumppanuus
our way to graduation espe-
cially with seminars. Meidan opinnoissa
Yhdessd eteneminen

Oppimisprosessin rakentumisen alakategoria tiivistyy sen viimeisessa kategori-
assa, oppimiskumppanuudessa. Opiskelu on aloitettu yhdessd, ja sen aikana on
edetty ja opittu yhdessd. Aineistossa tiivistyy ajatus oppimiskumppanuudesta,
jossa opiskelusta on tullut koko ryhmaa koskeva prosessi. Yksilo on tullut osak-
si ryhmaéd, ja ryhmaésta on tullut osa yksilon prosessia.

3.3 Kolmas pdikategoria - Luovuus

Aineistosta nousi esille kolmanneksi padkategoriaksi luovuus. Péddkategoriana
luovuus rakentuu aineistossa vertautumisen ja uuden syntymisen alakategorioista.
Luovuuden péddkategoriasta nousee esille pohdintaa, ylldttdvid oivalluksia ja
uutta oppimista. Nimesin kolmannen paédkategorian luovuudeksi, koska siina
ryhma kéy ldapi prosessia, jonka tulosta he eivét tiedd prosessin aikana. Loppu-
tulos on uusi ja ennakoimaton. Luovuuden pédkategoria tiivistdd ryhméproses-
sin oppimisen tuloksiksi. Siind tuodaan esille, mitd ryhma oppimisprosessin
aikana tuotti, ja mitd oppiminen ryhmassad merkitsi.

Luovuuden pédkategoriasta 16ytyy vdhan haasteellistumista. Siind painot-
tuvat yhteistyon hedelmadt ja saavutetut tulokset. Olen valinnut tdhédn kategoria-
analyysiin pidempid aineistoketjuja, koska luovuuden paddkategoriasta 16ytyy
my0s edellisten kategorioiden ominaisuuksia. Luovuuden padkategorian halki
voidaan 16ytédd ketjuja, joissa ensinndkin tulee esille yksilon paikka ryhmdssd,
siis hdnen osallisuutensa. Toiseksi yksilé havainnoi ja puntaroi itseddn ja toisia
ryhmaldisid, siis yhteisollisyyden kysymyksid. Kolmanneksi ryhmé toimii yh-
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dessd. Se pohtii, oivaltaa ja oppii uutta, jonka seurauksena seka yksilon ettd yh-
teison ajattelu ja toimintatapa muuttuvat. Luovuus tulee niin esille.

We came up with three pillars for ethics in learning: ...

To put the term “emotions” in that context was somewhat surprising to all of us - but
when it came up everyone instantly agreed that this is relevant. I think we were a
group of three people from very different cultures ... After discussion with some
other group members we also added ... I find this ... not only interesting but quite

helpful ...

LUOVUUS

[ Vertautuminen ﬁUuden syntyminen]

Puntaroiva
arvioiminen

KUVIO 5 Luovuuden padkategorian rakentuminen

3.3.1 Vertautuminen

Peilaaminen

Haastetuksi
tuleminen

Vertautumisen ominaisuuksia 16ytyi kaksi, puntaroiva arvioiminen ja peilaaminen.
Puntaroivassa arvioimisessa opiskelijat olivat arvioineet ryhmatoimintaa ulkoi-
semmalla tavalla kuin peilaamisessa, jossa oltiin henkilona tdysin sisdlld proses-
sissa. Puntaroiva arvioiminen ja peilaaminen kohdistuivat koko ryhmaéén ja oh-
jaajaan. Mukana oli my®ds arviointia monikulttuurisuuden merkityksestd ryh-
méssd. Vertautumisessa ei tapahdu varsinaista haasteellistumista, koska se si-
sdltdd jo sindllddan arvioivia ja kriittisid piirteitd. Vertautumisessa ryhmaa katso-
taan vapaasti omasta nakokulmasta.

TAULUKKO 14 Puntaroiva arvioiminen: Funny detail (which shows how differently we

see things) ...

Aineisto-otos

Koodi

Ominaisuus

Funny detail (which shows how
differently we see things...)
someone wrote in the group
diary that he liked very much
that we were sitting in a circle,
instead of normal classroom
seating. Well, good if he thought
that way, but I was not that en-
thusiastic about the arrange-
ment and I am not sure i would

Toisen mielipiteen huo-
maaminen

Kriittisyys
Hyviaksyminen

Opettajan paikan arvioi-
minen

Puntaroiva arvioiminen
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use it myself. I however do
agree that the teacher must not
sit behind his/her desk, but be
as close to the students as pos-
sible. It was also good to see the
fellow students face to face....
but still, I guess I was missing a
desk or table or something...

Vastaan tuleminen

Omasta kiinnipitdminen

Firstly, the learning atmosphere,
environment, and the sitting
plan was inviting, even though
one may have pitied those of us
who are too accustomed to writ-
ing in the comfort of their own
desks and tables during the lec-
ture.

Kutsutuksi tulemisen
tunne

Toisten ryhmaldisten na-
kokulman arveleminen

Puntaroiva arvioiminen

Well, what to say...? Quite easy
and relaxed atmosphere (good).
Mostly we just got to know each
other, formed learning groups
(will be interesting to see if
working within the groups will

Helppouden kokeminen

Toimivuuden arvelemi-
nen

Ohjauksen tarvitsemisen

Puntaroiva arvioiminen

really be productive... Quite a arveleminen

challenge! Some (our?) group

might need some guidance from

our teacher.

I also realized that people from | Monikulttuurisuuden Puntaroiva arvioiminen
different cultural backgrounds | huomioiminen

see teaching in a different way.
This wasn’t a big finding but
still a point to bring out.

Huomion vihitteleminen

Puntaroiminen

Olen ndemmié pohtinut suhteel-
lisen paljon ... (ty6tdmme, epé-
onnistunutta sellaista. Olisiko
sen voinut muuttaa tai luopua
siitd epdonnistuneena? Vai onko
kuitenkin térkein oppimisko-
kemus se, ettd miten yrittda saa-
da nihked tiimity6 uudelleen
kdyntiin, kun se ei oikein edes
alkanutkaan. Tiimiytymisen
prosessi, mitd se olikaan meiddn
tapauksessa?

Epdonnistumisen pohti-
minen

Puntaroiva arvioiminen
(memo: sitkedsti mukana
silti)

Ryhmi oppimisen tilana on paljolti puntaroivan arvioinnin kohteena. Siind ar-
vioidaan ryhméa oppimisymparistond ja viritytdan peilaamaan omaa prosessia.
Puntaroivassa arvioinnissa kysytddn, minkélaisesta fyysisestd ymparistostd,
ilmapiiristd tai kulttuurisesta todellisuudesta tima ryhma rakentuu? Naitd ky-
symyksid arvioidaan sekd omasta ettd toisten ryhmaldisten ndkokulmasta. Oma
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ndkokulma tuodaan empivéssa valossa esille, mutta otetaan my6s huomioon se,
mitd tdimdn asia joillekin toisille ryhmadldisille saattaa merkitd. Esimerkiksi fyy-
sinen ymparisto on koettu kutsuvana, mutta toisaalta se ei ehkd sovi kaikille.
Puntaroivaan arviointiin liittyy kriittinen ote, jonka avulla aikuinen opiskelija
laajentaa omaa nakemystddn arvioimalla sitd koko oppimisprosessissa. Punta-
roivan arvioinnin kohteena on my0s ohjaajan tekemit pedagogiset ratkaisut ja
niiden vaikutus oppimisympariston rakentumiseen.

TAULUKKO 15 Peilaaminen: After my teaching practice I can really agree to one of my
fellow student...

Aineisto-otos Koodi Ominaisuus
During the seminar, it was im- Toisten tekeminen Peilaaminen
portant to notice that, even with

only a month behind, people are Oma tekeminen

not too eager anymore to pick two

cards. It now appears the group Merkityksen muodos-

members are getting more particu- | tuminen
lar with their self-description in
connection to their learning path
from a seminar to another. In my
case, too, I this time picked only
one card each day ... depicting my
view that this seminar is going to
be an important milestone for im-
provement in this learning process
in my journey to become a teach-
er... After all, the discussion on
life-long learning has simply con-
firmed my belief that learning it is
actually a perennial enterprise.
Even so, for me it is the learner’s
strong will and determination that
will make a difference for the bet-

ter.

Syksyn seminaari pdivistd on ollut | Toisten tarkkailu Peilaaminen
todella paljon iloa minulle. Olen

yrittanyt opiskella tuntemaan eri- | Oman pohtiminen

taustaisia ihmisia... Mukavaa, etti
ryhmaén tyypit ovat erilaisia. Ko-
vasti olen miettinyt, onko minusta
opettajaksi ...
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Also Jack told about the prob-
lems ... I personally find this kind
of specific information extremely
useful and also interesting and
would love to hear more about.

Toisen kuuleminen

Hyo6tyminen

Peilaaminen

Joskus tdssa koulutuksessa toivoin,
ettd olisin ”suosittu opettaja”. Ja
sainkin hyvéaa palautetta siitd, ettd
ei se suosio ole itse tarkoitus.

Itsen likoon laittaminen

Palautteen saaminen

Peilaaminen

We had an interesting discussion
about the importance of change.
Kari said it is not possible to
change people. I believe it is. I
think he refers to ethical values and
personal properties like ... He cer-
tainly thinks it is possible to change
the knowledge level of people. I
think It is important to be aware
that everyone...

Toisen kuuleminen

Eri mieltd oleminen

Ymmairtiminen

Oman muotoutuminen

Peilaaminen

We did a shape based on which
words related to which words... I
have to look back to our previous
seminars and look for if we have
said a word about learning earlier.
This could give a nice perspective
to the process of becoming a teach-
er because the word might be dif-
ferent now than it was in the be-
ginning.

Toimiminen
Taaksepdin katsominen

Arvioiminen

Peilaaminen

Last week we had the normal con-
tact session in Jyvaskyla... i was
actually looking forward to it, since
I missed the previous one ... It was
good to meet everybody again.
However, the actual subject (which
i had looked forward to) was a bit
disappointing and I do not feel i
learnt that much new things ...
ok... but I believe some of us felt
that it is not very relevant for our
work.

Tapaamisen odottami-
nen

Pettyminen

Yleistiminen

Peilaaminen
(memo: silti mukana
sitkedsti vaan)

Aineistosta nousee esille peilaaminen suhteessa omaan kokemukseen, toimin-
taan, ryhmén jdsenyyteen ja ammatilliseen kehittymiseen. Peilaamisessa olen-
naista ndyttdd olleen toisten kuunteleminen ja sitd seuraava prosessointi. Pei-
laamista tapahtuu koko oppimisryhmin elinkaaren ajan. Kun mychemmassa
vaiheessa prosessia kokemuksen kanssa pysdhdytddn, se herdd uudelleen eloon
ja antaa uutta ymmarrystd. Uudet opiskelukokemukset avaavat aiemmin koet-
tua. Nédin ryhmd on auttanut yksilod horisontaalisesti peilaamaan omaa oppi-
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misprosessiaan. Peilaamisen kautta yksilon mahdollisuudet hahmottuvat.
Ryhmi on toiminut pohjana sille, miten yksilo prosessoi omia mahdollisuuksi-
aan ja ndkee tapahtuneen muutoksen. Ryhmi vie omalla olemuksellaan ja
omien erityispiirteidensd kautta jaseniddn yksilon kysymysten &dérelle ja auttaa
ryhmaén jdsenid ndin kasvamaan omissa oppimisen kysymyksissdan. Oma alkaa
hahmottua ja muotoutua toisten kautta. Se edellyttdd ryhmddan paneutumista ja
toisten kuulemista. Aikuisoppija on my®6s kriittinen peilaaja ja aineisto tuo esille,
ettei kaikki koettu ole positiivista. Pettymystd ei tuota niinkddn ryhméa kuin
opintojen sisdltd. Oma kokemus mielellddn myos yleistetddn. Se mitd itse on
koettu, koskee todennidkoisesti koko ryhmaa.

3.3.2 Uuden syntyminen

Uuden syntymisessd alakategorian ominaisuuksia ovat haastetuksi tuleminen ja
vahvistuminen. Silloin kun ryhmd synnyttdd luovan prosessin tuloksena uutta,
se tulee samalla tietoiseksi yhdessd koetuista kokemuksista ja sen tuottamasta
uudistuneesta ajattelusta.? Aineisto nostaa esille sen, ettd uuden syntyminen
edellyttdd toisten ryhman jasenten nikemistd ja ymmaértadmistd. Uuden synty-
misen prosessi, toimiminen ja tiedostaminen johtavat oppijan prosessin vahvis-
tumiseen ja ajattelun ja toiminnan uudelleen suuntautumiseen. Tama edellyttda
sitd, ettd oppija tulee kokemuksellisesti ja dlyllisesti haastetuksi. Han haastaa
itseddn ja hédn tulee haastetuksi sekd toisten oppijoiden ettd ohjaajan taholta.
Uuden syntymistd tapahtuu sekd yksilotasolla ettd ryhmétasolla. Sitd kuvataan
yksilotasolla muun muassa oman ymmarryksen lisddntymisend ja ryhmétason
uusina oivalluksina.

TAULUKKO 16 Haastetuksi tuleminen: After discussion ... we also added...

Aineisto-otos Koodi Ominaisuus

After discussion with some | Keskusteleminen Haastetuksi tuleminen

other group members we (memo: jotakin vaan tapahtui,

also added... Haastaminen vaikkei kukaan pakottanut)
Uusi tulos

Minimal instructions left Tekemisen arviointi Haastetuksi tuleminen

room for imagination and

creativiness ... It forced to Oman tuottaminen

really think about the mean-

ing of the word. In this case I | Toisten peilaaminen

personally followed my first

thoughs. Creating a scupl- Alyllinen haastetuksi tule-

ture basically out of nothing | minen

2 "Tiedostaminen on - tajunnan toimintarakenteiden avulla kuvattuna - sita ettd maa-
ilmankuvassa avautuu paikka uudelle merkitykselle. Asia voidaan ilmaista my®os si-
ten, ettd olemassa oleva maailmankuva ikddn kuin tarvitsee uudistuakseen ja tayden-
tydkseen lisdd merkityksid. Kun uusi merkitys tiedostuksessa loksahtaa paikalleen
merkitysverkostoihin, koetaan usein ns. “ahaa’-elamys”. (Rauhala 1999, 37.)



64

and from the abstract subject
was the most profounding
part of the whole day. In this
case too I followed my first
intuitions. The result de-
scriped real me and feelings
about the word. It was really
interesting and insparing to
see the others scupltures
because the also reflected
one's own personality really
good. In each scuplture was
something really special and
unique thought. I learned
not just from others' person-
alities but different ways to
work out the task.

I experienced one of the
most intensive reflection
efforts I can remember in a
classroom.... we had plenty
of time ... (at least 30-60min
including preparation and
discussion) and attention of
the teacher and peers... The
intensive reflection includ-
ing application, recall and
evaluation of relevant
knowledge in this exercise
activated both previous and
new knowledge and
thoughts. ...Learning about
my peer's ... was also rather
eye opening as it gives in-
sight not only into their
thinking but also their cul-
ture, believes and personali-
ties.

Intensiivinen tekeminen
Peilaaminen

Kokemuksellinen/élyllinen
haastetuksi tuleminen

Tuottaminen
(memo: yhteys toisten tunte-
miseen)

Haastetuksi tuleminen

I'liked the way the seminar
ended in silence. Some of the
exercises build team nice-

ly. ... SoIgot anidea that I
also could apply those skills
in my daily work.

Kokeminen

Alyllinen ja kokemukselli-
nen
haastetuksi tuleminen

Haastetuksi tuleminen

Uudet ajatukset
We did our group work ... Tekeminen Haastetuksi tuleminen
We desided to concentrete
on ... I liked the end conver- | Keskusteleminen

sation where could learn
from each other. For exam-
ple, Jack described the ...

Jaettu haastetuksi tulemi-
nen
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Also, other groups presenta- | Oman ymmarryksen li-
tions added value to my sdantyminen
understanding,.

Ryhmian vuorovaikutuksessa ja toiminnassa koettiin haastavia hetkid, joissa
oma ajattelu alkoi suuntautua uudelleen. Aiemmat totutut ajattelumallit saavat
uuden suunnan. Se tapahtui ryhmdéssd kdytyjen vuorovaikutustilanteiden ja
toiminnan seurauksena. Yhdessd ryhméan kanssa toimiminen ja kohtaaminen
haastavat yksilon, ja se mahdollistaa oivalluksen, uuden ajatuksen tai toimin-
tamallin. Kaikissa aineisto-otoksissa l0ytyy tuoreus ja ennakoimattomuus.
Haastetuksi tuleminen edellyttdd sitd, ettd yksilo on avoin ryhmdstd tuleville
vaikutteille.

TAULUKKO 17 Vahvistuminen: I know my place now...

Aineisto-otos Koodi Ominaisuus

...every time I learn in dis- Syvempi ymmartaminen Vahvistuminen
cussion, lot of deeper, deeper
and deeper. I understand lots | Muuttuminen
of things. Even now I'm

changing...

I’ know my place now and Tiedan paikkani Vahvistuminen

better and better ... now I (memo: tarve tulee kohda-
know who I am and where I tuksi)

am in this picture we are
drawing here.

I don’t have a single strong Oman ajattelun muotoutu- Vahvistuminen
area of expertise but many minen
different which I can use as a
base ...So this pair conversa- | Vahvistuminen
tion made me feel stronger
about my near future plan.

There were interesting pro- Palautteen saaminen Vahvistuminen
jects in our group. Also own
project got important feed- Vahvistuminen

back so I now (know/TL)
what to do next and where to
concentrate.

Vahvistumisessa tullaan tietoiseksi itsestd toisten ryhmaldisten avulla. Sitd ku-
vataan jatkuvana ja syvenevind prosessina, joka tapahtuu niin toiminnan aika-
na kuin sen tuloksenakin. Vahvistuminen merkitsi muun muassa ajattelussa
tapahtuvaa muutosprosessia ja syvenemistd, joka liittyy esimerkiksi ammatti-
identiteetin muotoutumiseen. Itsessd on ollut epavarmuuden tunteita ja piilossa
olevia oppimisen kysymyksid, jotka saavat vahvistuksen ryhmén yhteisessa
tyOssa.
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3.4 Neljds padkategoria - Ohjaajuus

Ohjaajuus muodostuu rakentamisen ja turvaamisen alakategorioista. Edelliset
kolme paidkategoriaa suuntautuvat opiskelijoiden keskindisiin suhteisiin ryh-
maéssd. Luin aluksi aineistoa siten, ettd kouluttaja olisi osa ryhmaéé, ilman erillis-
td roolia. Tulin kutenkin aineistoa lukiessani vakuuttuneeksi ryhmén ohjaajuu-
den erillisluonteesta. Ohjaajalla on oma erillinen paikkansa suhteessa ryhmééan.?
Kouluttajaan ryhmén ohjaajana liittyi sellaisia ominaisuuksia, jotka eivit selit-
tyneet jo 18ytyneiden kategorioiden avulla. Naméd tihentymit vaativat oman
avoimen ja teoreettisen koodauksensa, ja niistd muodostui analyysin neljds
pédkategoria.

Ohjaajuuden alakategoriat ovat kietoutuneita aiempiin kategorioihin, osal-
lisuuteen, yhteisollisyyteen ja luovuuteen. Ohjaajuus toimi ndin sidoskategoria-
na mahdollistamalla osallisuuden kokemusta, vahvistamalla yhteisollisyyden
syntymistd ja rakentamalla edellytyksid luovuudelle. Monet aineistotihentymat
liittyvat kouluttajan ja opiskelijoiden valiseen kommunikaatioon, joissa ohjaa-
juus on koulutusprosessin tukemista. Ohjaajan kanssa kdydyt keskustelut ja
ohjaajalta saatu tuki ovat auttaneet opiskelijoita eteenpéin.

Ohjaajuuskin haasteellistui, silld aineistossa nousi esille ohjaajuuteen liit-
tyvdd torjunnan kokemusta. Vuorovaikutus ei ollut aina toiminut toivotulla
tavalla. Aineistossa kouluttaja mainittiin yleisimmin etunimelld, mutta hénesta
kdytettiin my6s muita nimikkeitd, kuten ”ohjaaja”, “tutoropettaja, ”opetta-

s

ja”, “teacher” ja "tutoring teacher”.

OHJAAJUUS i

1 1

[ Rakentaminen g:% Turvaaminen ]

Prosessin
edistaminen

Tilan
luominen

KUVIO 6 Ohjaajuuden padkategorian rakentuminen

3 Niemiston (2000, 67) mukaan ryhmén ohjaaja johtaa aina ryhmén toimintaa. Ryhmén
perustehtdvd madrittdd sekd ryhmén ettd ohjaajan tydskentelyd. Ohjaajan tehtavana
on auttaa ryhmaa tyoskenteleméan perustehtiavanss, kuten koulutusryhméssa oppi-
mistavoitteen, mukaisesti. Vastaavasti ryhman perustehtava maérittda ohjaajan toi-
mintaa. Erilaisia ryhmi4, joissa ohjaajan rooli méarittyy eri tavoin ovat mm. koulu-
tusryhmait, tyénohjausryhmat, terapiaryhmat, harrasteryhmit ja kasvuryhmiit.
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3.4.1 Rakentaminen

Aineiston perusteella rakentamisen alakategoria muodostuu kahdesta ominai-
suudesta tilan luomisesta ja prosessin edistimisestd. Rakentamisen alakategoria
voidaan ndhdd olevan lidhelld fasilitoivaa toimintatapaa. Siind ohjaaja rakentaa
ryhmélle toimintatavat ja ohjaa prosessia.* Tdssd aineistossa rakentamisen ala-
kategoria sisélsi samoja piirteitd kuin fasilitoiva tyotapa, mutta rakentamisen
alakategoria ei sindlldan tuonut esille tuloksellisuuden vaatimusta. Kuitenkin
rakentamisen alakategoriassa oppijoiden kiinnostus oli herdnnyt, ja siind néh-
tiin ohjaajuuden tukevan oppijoiden prosessia.

TAULUKKO 18 Tilan luominen: Another thing (just a small trick) was related to the
classroom layout, ...

Aineisto-otos Koodi Ominaisuus
Another thing (just a small Fyysisten puitteiden ha- | Tilan luominen (fyysinen ja
trick) was related to the class- | vainnointi henkinen)

room layout, which our
teacher Tuovi had created...
In short I liked the circle lay-
out of the classroom. It creat-
ed lively and open discus-
sion. And I didn’t have a
chance to sleep behind my
laptop and be passive (which
I'have done many times in
traditional classrooms).

I feel the first day was an IImapiirin havainnointi Tilan luominen (henkinen)
easy-going and relaxed start
for the whole education. By Ohjaajan toiminta

giving us time to get used to
each others ... teacher created
save and comfortable ath-

mosphere.

I think I really have benefit- Aktiviteettien havain- Tilan luominen (fyysinen ja
ted so much from this course | nointi henkinen)

that I want to thank - particu- (memo: jokin oppimisen tarve
larly - Tuovi for the various Puitteiden havainnointi tuli kohdatuksi)

powerful learning activi-

ties...: small group discus- Esimerkki

sions, ...and to get people to
talk about themselves, ... also | Vaikutus (memo: titdi edelsi
the many breaks allowed for | torjutuksi tulemisen koke-

a lot of intereaction and mus)

4 ”Fasilitoinnilla tarkoitetaan ryhmaéldhtoista tyoskentelyd. Sen tueksi kehitetyt mene-
telmét tarjoavat avaimia ryhmén johdattamiseksi yhteiseen paaméaraan, niin etté jo-
kainen tulee kuulluksi. Fasilitointi-termin alkupera on latinankielen sanassa facil, jo-
ka tarkoittaa helppoa. Tarkoituksena on siis tehdd ryhmien tyoskentelystd helpom-
paa edistimailld ryhméan luovuutta ja saamalla kaikkien asiantuntemus yhteiseen
kayttoon. Tavoitteena on myos ajan tehokas kaytto ja tuloksellisuuden varmistami-
nen”. (Summa & Tuominen 2009.)
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learning from other stu-
dents... Tuovi also showed
how one can conduct semi-
nars with such a huge range
of abilities and backgrounds -
something I did not think
was possible...I am also
greatful I was pushed to

do ...

Tuovi asked us to ponder for
many minutes:...I found it
challenging to decide which
one to choose. This caused
me to reflect much deeper
than I expected... I also began
to ponder if all those experi-
ence [ have in this class be-
cause Tuovi planned this
class so well... or because I
am so enthusiastic about
learning and excited to inter-
act with other people who are
interested in learning. I sus-
pect it is a combination of
both as well as the atmos-
phere that she / we created...

Ohjaaja fasilitoi
Opiskelija toimii
Puntaroiminen
Johtopadatoksen tekemi-

nen
(memo: huom! peilaaminen)

Tilan luominen
(memo: héin/me loimme - yh-
teisollisyys)

Tilan luominen ndhdddn sekd fyysisen ettd henkisen tilan luomisena, jossa kou-
luttajalla ryhmédn ohjaajana on keskeinen rooli. Hdn on tehnyt p&idtokset tilan
rakentamisesta ennen ryhmin kokoontumista. Se aiheuttaa oppijoissa myos
puntaroimista ja siihen reagoidaan eri tavoin. Havaintoja tehddan sekd omista
ettd toisten ryhmadldisten reaktioista. Se herattdd sekd positiivisia ettd negatiivi-
sia tunteita ryhmaéssd. Henkinen oppimisen tila kéasittdd kouluttajan tekemdt
ohjaukselliset teot. Henkinen tila antaa tilaa ryhmén ilmapiirille, vuorovaiku-
tukselle ja toiminnalle. Se vaikuttaa siihen, mitd ryhmassa tapahtuu. Ryhman
toiminta on edellyttanyt ohjaajuutta, joka on sekd ryhmaééan tiiviisti sidoksissa
ettd itsendinen ryhmaldisid tukeva ja oppimisprosessia edistdvd ominaisuus.

Ohjaajuus rakentaa ryhméprosessia, jota oppijat puntaroivat.
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TAULUKKO 19 Prosessin edistiminen: Ohjaajan avoimet kysymykset tuottivat monen-
laisia vastauksia, ...

Aineisto-otos Koodi Ominaisuus

The last seminar’s theme i.e. | Odotusten tayttymi- Oppimisprosessiin osallistu-
teacher’s working environ- nen minen (memo: ryhmi ja ohjaa-
ment is what [ have been juus yhdistyvit ja jotakin tulee
awaiting ever since I joined Ryhma ja kouluttaja kohdatuksi)

the Programme, and it was
delivered to met my prior
expectations - thanks to our
tutoring teacher and my
peers in the group.

This seminar to me is the Odotusten tayttymi- Oppimisprosessin osallistumi-
most fruitful so far. During nen nen (memo: tukeminen mukana)
the discussions of multi- (memo: odotus tiyttyi, tuli kohda-
cultural pedagogy (thanks to | Teema ja kouluttaja tuksi)

Tuovi..) I have made clear
one question which has puz-
zled me for many years. Now
I understands that ....

However, Tuovi managed to | Odotusten tayttymi- Oppimisprosessiin osallistu-
sneak in some specific cultur- | nen minen

al issue examples...

Also Mark told about the Ryhma ja kouluttaja

problems ... I personally find
this kind of specific infor-
mation extremely useful and
also interesting and would
love to hear more about.

Ohjaajan avoimet kysymyk- | Yhteinen prosessi Oppimisprosessiin osallistu-
set tuottivat monenlaisia vas- minen

tauksia, mutta pienen tutkis-
telun jalkeen alkoi niista
hahmottua myos yhteinen
punainen lanka.

Oppimisprosessiin osallistumisessa ohjaaja on aktiivinen oppimisprosessin ra-
kentajana. Vuorovaikutus ja oma prosessointi ndhddan ohjaajan ja ryhmén yh-
teistyon mahdollistamaksi. Ohjaaja on rakentanut jaettua oppimista, jossa on
otettu huomioon sekd ryhmadldisten ettd ohjaajan kokemukset, tieto ja toiminta-
tavat. Ndin oppimisprosessiin osallistuminen on toiminut myos esimerkkini.
Ohjaaja jakaa omia kokemuksiaan ja antaa siten virikkeitd, jotka synnyttavét
oppijoissa uutta. Oppimisen tarve on tullut tdytetyksi kouluttajan ja toisten
opiskelijoiden yhteisesti luomassa prosessissa. Siten ohjaajuus my0s vastaa op-
pijoiden tarpeeseen oppia, ja tdimd tuli aineistossa esille oppijoiden positiivisena
kokemuksena. Yhtend oppimisprosessiin osallistumisen piirteend on haasteiden
asettaminen oppijoille. Haasteet tulevat esille kouluttajan esittimien kysymys-
ten, esimerkkien ja tilanteisiin tarttumisen muodossa. Ne ruokkivat aikuisen
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oppijan prosessia, jonka varassa uusi voi muotoutua. Aineiston mukaan koulut-
tajan ja ryhmén yhteinen osaaminen kietoutuvat toisiinsa ja oppiminen mahdol-
listui. Siind kouluttajan ja toisten opiskelijoiden merkitys oppimisessa on tasa-
arvoinen, ja se johtaa uuden oppimisen prosessiin.

3.4.2 Turvaaminen

Turvaamisen alakategoria muodostuu tuen ja kontrollin ominaisuuksista. Oppi-
jalla on odotuksia, joihin ohjaajuus vastaa ja turvaa siten aikuisen oppijan op-
pimista. Odotukset liittyvdt oppimiseen ja oppijan persoonan tukemiseen.
Ammatillisen kasvuprosessin tukeminen on myos merkityksellinen ohjaajuu-
teen liitetty odotus. Tukemiseen liitetddn myos odotus peilind olemista, jossa
oppijan kasvukohdat otetaan esille ja niitd edistetddn. Aikuinen oppija toi esille
myos kontrollin merkityksen oppimisessa. Ohjaajuus ndhdéddn kontrollointina
ja opinnoissa edistyminen alistetaan ohjaajan hyviksynnille. Turvaamisen ala-
kategoriassa ohjaajuuteen liittyi my06s negatiivisia torjumisen aiheuttamia ko-
kemuksia.

TAULUKKO 20 Tuki: i think that the best that happened so far in 2013 was Tuovi your

visit to ...
Aineisto-otos Koodi Ominaisuus
Tutor opettaja antoi palaut- Palautteen saaminen Tuki
teen, ... Hyva palaute. Lisak-
si kehittdmis-tehtdvakseni Hyvaksyminen
sain ... Totta tuo palaute.
i think that the best that hap- | Ohjaajan kdynti Tuki
pened so far in 2013 was (memo: peilaamiseen ja uuden
Tuovi your visit to ... and the | Keskustelu syntymiseen)
discsussion that followed my
lesson. very useful and I have | Peilaaminen

been reflecting a lot about
what you said and the hints
you gave. Very useful meet-
ing! I am now trying real
hard to...

Uuden syntyminen

Olin erittdin otettu, kun pys-
tyin keskustelemaa Tuovin
kanssa puhelimitse, silloin
kun olin poissa sairauden
takia.

Keskusteleminen

Tuen saaminen

Tuki
(memo: jokin tuli kohdatuksi)

... I must deeply and kindly
thank you my mentor, coach
and facilitator Tuovi. You
have given me just right kind
of surroundings, atmosphere,
feedback, pushes, tips, hints,
experiences, room for
thoughts, wise words, new

Ohjaajan tekojen havain-
noiminen

Hyotyminen

Tuki
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ideas, many different peda-
gogical approaches, different
point of views and your per-
sonal touch. This has worked
in my case in optimum way.

I suddenly felt I should also
tell Tuovi about my impres-
sion that her body language
is confusing me (and perhaps
others) when she asks if an-
ywone has more questions.
She tends to stretch out the
right arm with palms down
while "scanning" everyone...
this to me suggests that ques-
tions are not really that wel-
come :). I could see that she
would do this to me as I tend
to ask too much ... however, I
have observed this now quite
often and I thought she might
not be aware of this bodylan-
guage signal or at least the
confusion and a few slightly
awkward moments are creat-
ed when using it (contradict-
ing what she was saying).
Well, I could not find a good
moment to mention this to
her. Perhaps I wasn't brave
enough although I am pretty
sure she would find it helpful
feedback - even if I am wrong
and it only affects me :).I
guess she knows now and
hope she sees feedback as
something productive and
helpful and rather a sign that
someone really cares and
wants to be helpful and not
the opposite.

Ohjaaja hamment&a
Ohjaaja torjuu
Puntaroiminen

Ymmirtimisen toivomi-
nen

Tuki haasteellistuu -
torjuminen

(memo: sitkedsti pysynyt mu-
kana, vaikka kouluttaja on
tdlld tavalla dissannut)

Ohjaajuuden tuki nousee aineistosta esille oppimisprosessia edistdvana ja pei-
laamiseen johtavana. Se mahdollistuu ohjaajan palautteen avulla. Néahdyksi
tuleminen kouluttajan taholta johtaa oman oppimisen peilaamiseen ja edistda
ndin oppimisprosessia. Ohjaajuus kietoutuu myo6s osallisuuden tukemiseen,
jossa ndahdyksi tuleminen on ryhmin kesken merkittdvdd. Ohjaajuutta myos
arvioidaan. Kouluttajan tyotd havainnoidaan, ja kouluttajan tyon seurauksia
puntaroidaan ja arvioidaan. Ohjattuna oleminen luo turvallisuuden tunnetta,
silloin kun ohjaajaan on mahdollista tukeutua.
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My®6s tuki haasteellistui. Aikuinen opiskelija ei ota kritiikittomaésti vastaan
ohjausta, vaan hédn puntaroi sitd eri nakokulmista. Aina ohjaajan toiminta ei ole
tuonut kokemuksellista tukea. Ohjaajan toiminta on himmentéinyt ja vaikutta-
nut ristiriitaiselta. Pohtimista herdttdvd ohjaajan toiminta on jéittinyt oppijan
vaille vastauksia. Téssd tilanteessa kokemus on ollut, ettd ohjaajuus ei ole toi-
minut oppimista tukevalla tavalla.

TAULUKKO 21 Kontrolli: After Tuovi's acception...

Aineisto-otos Koodi Ominaisuus

How to graduate before Kouluttaja hyviksyy Kontrolli
Summer holidays?

- Return assignments be-
tween 27.5.-5.6.

- After Tuovi's acception,
send application letter to the
office by ....

- Mid of June all applications | Kouluttaja tarkistaa Kontrolli
will be go through. So all the
marks should be in ... by
around the end of May.
Tuovi will check this.”

As a full-time teacher without | Pyydan ymmarrysta Kontrolli
license, (please don't blame
me Tuovi...:-)) I have very Lupaan tehda parhaani

limited time and energy to do
this training. I wish ... train-
ers can consider my situation
if I have to postpone some
homework assignments. But I
promise that I will do my best
to finish this course, and I
have to do it

Ohjaajuuteen liitettiin myos kontrollin elementti. Kouluttaja antaa palautetta, ja
héneltd pyydetddan myotdmielisyyttd mahdollisten opintojen viivdstymisten
vuoksi. Kontrollin aineistovildhdykset nostavat esille kouluttajan auktoriteetti-
aseman.® Aineistosta nousi esille my6s kouluttajaan kohdistunut odotusta opin-
tojen kontrolloijana tai oppimisprosessin valvojana.

3.5 Yhteisovoimainen oppimisprosessi ydinkategoriana

Glaserin (1978, 18) mukaan ydinkategoria on tutkijan tiedostamattomassa mie-
lessd ennen kuin han tulee siité tietoiseksi. Tassd tutkimuksessa ydinkategori-

5 Rachalin (2002) ndakemyksen mukaan kontrollia sisiltyy paljon enemmaén aikuisten
ohjaamiseen kuin, mitd andragogisten periaatteiden mukaan tulisi olla.
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aksi alkoi rakentua ryhma itse. Jonkinlainen ryhmén vetovoima, joka sieti myos
haasteellistumista, kuten pettymystd ja turhautumista. Jokin piti ryhmaéldiset
kiinni yhteisessd oppimisessa. Etsin kasitettd, joka kuvaisi titd kiinni pitavaa
ydintd, johon liittyi niin ryhm&n myonteiset kuin ryhmédan kohdistuneet kieltei-
setkin kokemukset, jotka tulivat esille kategorioissa ja niiden ominaisuuksissa.
Nimesin sen yhteisévoimaiseksi oppimisprosessiksi.¢ Yhteisovoimainen oppimis-
prosessi sisdltdd kaikki aineiston esille tuomat pédkategoriat osallisuuden, yhtei-
sollisyyden, luovuuden ja ohjaajuuden. Ydinkategoria, yhteisdvoimainen oppimis-
prosessi rakentuu niist4 ja niiden ominaisuuksista ja ulottuvuuksista, jota kuva-
sin edellisessd aineistoanalyysiluvussa. Alakategoriat ovat ydinkategorian, yh-
teisvoimaisen oppimisprosessin, osaprosesseja. Ndin aineisto tiivistyi avoimesta
koodauksesta kohti selektiivistd koodausta ja ydinkategoriaa (Glaser 1978, 61-
62).

Glaser (1978, 95-96; Glaser & Holton 2005) maarittaa ydinkategorian kri-
teeriksi ensinndkin sen, ettd se liittyy niin moneen kategoriaan ja sen ominai-
suuteen kuin mahdollista. Toiseksi ydinkategoria kattaa suurimman osan tut-
kittavaa ilmiotd selittdvista tekijoistd, ja se on siten kisitteend keskeinen. Se kat-
taa kaikki tutkimuskysymykseen, miten aikuisoppijat kuvaavat kokemuksiaan
ryhméssad oppimisesta, sisdltyneet ominaisuudet ja ulottuvuudet. Kolmanneksi
ydinkategorian tulee ilmetd sddnnollisesti aineistossa ja siten se on vakiintunut
ja lisddntyvassd madrin suhteessa eri ominaisuuksiin. Ydinkategoria ”tayttyy”
eli saturoituu hitaammin kuin muut kategoriat. Néin kédvi omassa kategorian-
muodostuksessani, jossa yhteisovoiman esiintulo alkoi hahmottua siind vai-
heessa, kun muut kategoriat olivat jo vakiintumassa. Ydinkategorian nimea
hain muun muassa sellaisten késitteiden kautta, kuin “tukivoima”, ”keskipa-
koisvoima” ja “kiinni pitdvd ydin”. Neljanneksi ydinkategoria liittyy helposti
toisiin kategorioihin, eikd linkittymistd tarvitse pakottaa. Viidenneksi ydinkate-
gorian tulee olla sen laatuinen, ettd se mahdollistaa formaalin teorian rakenta-
misen. Sen tulee olla siirrettdavissd osaksi formaalia teoriaa.

Ydinkategorian tulee kantaa tutkijaa merkityksellisyydellddn ja selitys-
voimallaan l4pi analyysiprosessin. Ydinkategorian siadannollinen suhde muihin
kategorioihin tekee ydinkategoriasta muuntuvan. Samalla kun ydinkategoria
selittdd tutkittavaa ilmiotd, se on osa tuota ilmiotd. Ydinkategoria selittdd ilmio-
td sisdltd kdsin, induktiivisesti, eikéd ulkoapdin deduktiivisesti. Tdssd tutkimuk-
sessa yhteisovoima selittdd oppimisprosessia, mutta samalla se on ryhmédoppi-
misen prosessin sisdltod eli sitd, mitd ryhmdoppimisessa tapahtuu. Ydinkatego-
ria voi olla muodoltaan mink&lainen teoreettinen kisite tahansa. Se voi kuvata
esimerkiksi prosessia, ehtoa, kaksisulotteisuutta tai seurausta. (Glaser 1978, 96;
Glaser & Holton 2005.) Ydinkategoria kokoaa yhteen tutkimuksessa mukana
olevien ihmisten puheen ytimen. Sitd selittdmaan riittdd yleensa neljasta kuu-
teen pddkategoriaa ominaisuuksineen ja ulottuvuuksineen. (Glaser 2012, 3.)
Téssd tutkimuksessa ydinkategoria kuvaa yhteisévoimaista oppimisprosessia,

6 Bronfenbrenner (1970, 138) kayttdaa koululuokkia késittavissa tutkimuksissaan luok-
kayhteison merkityksestd kasitteitd ryhméavoima ja ryhmévahvistus.
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jonka ominaisuuksia paddkategoriat: osallisuus, yhteisollisyys, luovuus ja ohjaa-
juus ovat. Pddkategoriat esiintyivit vertaisina toisiinsa ndhden. Mikdan pééka-
tegoria ei noussut esille vahvempana kuin muut pédédkategoriat.
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4 YHTEISOVOIMAISEN OPPIMISPROSESSIN TEO-
RIA

Tieteellinen teoria tarjoaa selitysmallin johonkin tieteen sisdlld tutkittavaan il-
midon. Se on tieteen alan sisdlld 16ydetty systemaattinen tietojdrjestelma. Teoria
sisdltdd kasitteitd, jotka kuvaavat ilmion siséltod, ja ne on 16ydettdva tieteellisen
tutkimusmetodin avulla. (Haaparanta & Niiniluoto 1998, 25.) Tassd tutkimuk-
sessa selvitettiin aikuisten ryhmé&oppimisen ilmittd, josta muodostettiin yhtei-
sovoimaisen oppimisprosessin teoria. Teorian kisitteet on 1oydetty Grounded
Theory-tutkimusmetodologialla kategoriamuodostuksen kautta. Niistd raken-
tuu tdmén substantiivisen teorian systemaattinen tietojarjestelmd. Glaserin
(1978, 134) mukaan teorian kirjoittaminen tapahtuu kasitteiden tasolla eikd yk-
sittdisten tutkimukseen osallistuneiden ihmisten puheena. Tdméd luku onkin
aineistoanalyysin kdsitteellinen hahmo. Tdssd teorialuvussa luovun osittain
Grounded Theory-metodologian kasitteistostd, kuten alakategoria ja padkatego-
ria ja kdytdn tdmadn substantiivisen teorian esille tuomia késitteitd, kuten pro-
sessi ja ehto.

Ydinkésitettd, yhteisovoimaa, kidytdn tdsséd teoriaosuudessa muodossa yh-
teisbvoimainen oppimisprosessi, koska se selittdd oppimisen kontekstissa toteu-
tunutta kokemusta ryhmdsté ja siind tapahtunutta prosessia. Aineistoldhtoisen
analyysin perusteella ryhmdoppiminen on ilmitnd prosessi, jonka ehtoja ovat
osallisuuden, yhteisollisyyden, luovuuden ja ohjaajuuden osaprosessit. Nama osa-
prosessit muodostavat yhteisdvoimaisen oppimisprosessin. Ryhmdoppimisen pro-
sessi toteutuu yhteisovoimaisen oppimisprosessin mahdollistamana. Yhteiso-
voimainen oppimisprosessi toteutuu ketjuuntuneesti ja kietoutuneesti. Henkilo-
kohtaisia kokemuksia tyostetddn ryhmdassé, ja siten yhteisovoimainen oppimis-
prosessi synnyttdd uudenlaista sosiaalista todellisuutta. Yhteisovoimaisen oppi-
misprosessin késitteessa tiivistyy tutkimustehtdvan mielenkiinto ryhmé&oppimi-
sen merkityksestd ja ilmion laadusta.

Téamén teoriaosan ensimmadisessd luvussa 4.1 kisittelen osallisuuden, yh-
teisollisyyden, luovuuden ja ohjaajuuden osaprosessien keskindistd suhdetta ja
sitd, miten yhteisovoimainen oppimisprosessi niistd rakentuu. Toiseksi luvus-
sa 4.2 tarkastelen yhteisovoimaisen oppimisprosessin ominaisuuksia, jotka tu-
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levat esille kaikissa péddkategorioissa. Yhteisévoimainen oppimisprosessi sisél-
tdd kolme ominaisuutta, sitkoisuus, pakottomuus ja kohtaavuus, jotka esiintyvét
poikkileikkaavasti kaikissa yhteisévoimaisen oppimisprosessin ehdoissa. Ne
kuvaavat yhteisovoimaisen oppimisprosessin laatua. Kolmanneksi, luvussa 4.3
yhteisévoimaista oppimisprosessia tarkastellaan sosiaalisena perusprosessina.
Glaserin mukaan (Glaser & Holton 2005) ydinkategorian ympérille muodostuu
sosiaalinen perusprosessi, joka kuvaa ydinkategorian toteutumista.

Grounded Theory-tutkimusprosessin neljantend vaiheena olevan teoreet-
tisen keskustelun tulee Glaserin (1978, 137-138) mukaan punoutua huolellisesti
yhteen olemassa olevan teoreettisen kirjallisuuden kanssa. Se voidaan tehdd
alaviitteill4 tai tekstiin yhdistamaéllda.” Kolmannessa luvussa, ja tdssd neljannessa
luvussa, viittaan joihinkin teoreettisiin niakoékulmiin, joiden valintaa teoreetti-
nen sensitiivisyyteni on minua ohjannut. Varsinainen teoreettinen keskustelu
kdyddan teorialuvun jdlkeen, 5. luvussa. On muistettava, ettd Glaserin (1978,
134) mukaan Grounded Theory-tutkimusmetodologialla rakennettu késitteisto
tuo esille teorian, joka on ankkuroitu aineistoon ja siten se on myos tutkimus-
kontekstiin sidottu.8 Glaserilaisessa teorianmuodostuksessa tehdddn ehdotuksia
ja hypoteeseja ilmion luonteesta. Tédssd teoriassa ryhmédoppimisen ilmio tulee
esille Grounded Theory-metodologialla rakennetun teorian muodossa. Se on
aineistoon perustuva ja aikuisoppijoiden kontekstiin sidottu.

4.1 Yhteisovoimaisen oppimisprosessin ehdot

P&d- ja alakategorioiden rakentumisen yhteydessd muodostui kasitys siitd,
minkélaisen oppimisen tilan tdma ryhmd muodosti jasenilleen. Tdsséd substan-
tiivisessa teoriassa yhteisbvoimainen oppimisprosessi rakentuu neljédsta osapro-
sessista osallisuudesta, yhteisollisyydestd, luovuudesta ja ohjaajuudesta, jotka
ovat yhteisovoimaisen oppimisprosessin ehtoja. Osallisuuden prosessi asettuu
ehdoksi yhteisollisyyden prosessille ja yhteisollisyyden prosessi ehdoksi luo-
vuuden prosessin toteutumiselle. Oppijoiden keskindinen kokemismaailma tu-
lee esille yhteisovoimaisen oppimisprosessin kolmen ensimmaéisen ehdon, osal-
lisuuden, yhteisollisyyden ja luovuuden analyysissd. Osallisuus, yhteisollisyys
ja luovuus edellyttavit neljannen ehdon, ohjaajuuden olemassaoloa. I[Iman sitd
yhteisévoimaisen oppimisprosessin ei tdimdn aineiston perusteella ole mahdol-
lista toteutua.

7 “Integrative placement of the grounded theory in existing literature occurs through a
footnote alone or combined with text” (Glaser 1978, 138).
8 Siljanderin ja Sutisen (2012) mukaan kasvatustieteellisen teorian rakentaminen on

aina omaan aikaansa ja kontekstiinsa sidottua. Kontekstuaalisuus nikyy muun mu-
assa kasitteissd, tutkimustraditioissa ja teorian rakenteissa.
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Osallisuuden-, yhteisollisyyden- ja luovuuden osaprosessit ehtoina yhteiso-
voimaiselle oppimisprosessille

Osallisuuden osaprosessi on yhteisovoimaisen oppimisprosessin toteutumisen
perusedellytys.? Se on jannitteinen prosessi, jossa ryhméaan kuuluminen ja ryh-
médn kuulumattomuuden ulottuvuudet muodostavat osallisuuden osaproses-
sin ytimen (ks. Glaser 1978, 63). Osallisuuden prosessia rakentaa ryhmdjdse-
nyyden kokemus. Osallisuudessa alkaa muotoutua ryhmén rakenne, toiminta-
malli ja ryhmén turvallisuus. Ne ovat ryhmédoppimisen kannalta ensisijaisen
tarkeitd. Iman ryhmédan kuulumisen kokemusta yhteisdvoimainen oppimispro-
sessi olisi jadnyt tdssd substantiivisessa teoriassa kuvatulla tavalla rakentumatta.
Ryhmadan kuuluminen on yksildtason herkkd kokemus, joka tulee uhatuksi tor-
jutuksi tulemisen aiheuttamien negatiivisten tunnekokemusten vuoksi. Torju-
minen haastaa ryhmdd, mutta se ei hajota sitd. Ryhmé&dn kuulumisen kokemus
on niin voimakas, ettd haasteista huolimatta ryhméa pysyy koossa. Ryhmaan
kuulumattomuuden ulottuvuus ei tuhoa ryhméa. Osallisuus ei ole irrallinen
prosessi, vaan se on integroitunut ryhméan perustehtdvadan, oppimiseen. Siksi
yhteisovoimainen oppimisprosessi edellyttdd osallisuuden rakentumista koko
prosessin ajan.

Osallisuus yhteisovoimaisen oppimisprosessin ehtona mahdollistaa op-
pimisprosessin etenemisen yhteisolliseksi prosessiksi. Ryhmén jasenet tulevat
osallisuuden kautta yhteisollisyyden rakentajiksi. Yhteisollisyyden prosessi
muodostuu liittymisestd, sitoutumisesta ja oppimisprosessin rakentumisesta.
Liittyminen ja sitoutuminen tiivistyivdat ryhmén yhteiseksi oppimisprosessin
rakentumiseksi, jonka osatekijoitd ovat empatian herddminen, ryhmahengen
kokeminen ja oppimiskumppanuus. Empatia, ryhmé&henki ja oppimiskumppa-
nuus rakentavat oppimisprosessia yhteisolliseksi. Yhteisollinen oppimisproses-
si antaa yksilolle yhteison tuen. Yhteisollisyys edellyttdd vastuun ottamista ja
velvollisuuksien noudattamista. Velvollisuudet kohdistuvat odotuksina ryh-
méd ja yksilod kohtaan. Yhteisollisyys on syvenevd prosessi siten, ettd sen eri
ominaisuudet edellyttavit toisiaan. Ilman liittymistd ei voi olla sitoutumista ja
ilman sitoutumista ei rakennu yhteistd oppimisprosessia. Yhteisollisyyden pro-
sessi on yhteisévoimaisen oppimisprosessin kulminaatiopiste, joka mahdollis-
taa ryhmadn perustehtdvén, oppimisen sekd yksilo- ettd ryhmétasolla.

Yhteisollisyyden osaprosessia seuraa luovuuden osaprosessi. Yhteisolli-
syyden ja luovuuden osaprosessit sijoittuvat jatkumoiksi. Oppimisprosessissa
yhteisollisyys synnyttdd ryhmaéén tilan, jossa luovuuden toteutuminen on mah-
dollista. Yhteisollisyys mahdollistaa luovuuden osaprosessin, jonka ldhtokoh-
tana on vertautuminen ja joka syvenee uuden syntymisen alakategoriassa uu-
deksi oppimiseksi. Luovuuden osaprosessin kokonaisvaltaisuus alkaa hahmot-
tua, ja se sisédltddkin edellisten kategorioiden ominaisuuksia, kuten ryhméhen-
ked ja oppimiskumppanuuden kokemista. Vertautumista, joka sisdltdd punta-
roivaa arviointia ja peilaamista, voidaan kutsua luovuuden virittelyksi. Siihen

9 Lindqvistin (1999, 207-208) mukaan osallisuus tarkoittaa ihmisen oikeutta kuulua
omaan maailmaansa, ja siind on tirkeintd, ettd ihminen otetaan emotionaalisesti vas-
taan yhteisosséén, ja han saa kuulua siihen elamyksellisell4 tasolla.
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liittyy epatietoisuutta ja hammennystd, mutta vertautuminen mahdollistaa uu-
den syntymisen.1® Yhteisovoimainen oppimisprosessi toimii peilind oppimis-
ryhmén jésenille.’ Luovuudessa yhteisovoimaisen oppimisprosessin hedelmét
kerdtddn uuden syntymisen muodossa. Uuden syntymisessd kiteytyy yhteiso-
voimaisen oppimisprosessin tulokset. Uusi oppiminen on aina oppimiskonteks-
tiin sidottu ja siksi ryhmé& muodostaa aina ainutlaatuisen oppimisen tilan. Pro-
sessin lopputulos on ennakoimaton ja yllattava.

Edelliset kolme yhteisovoimaisen oppimisprosessin osaprosessia, osalli-
suus, yhteisollisyys ja luovuus, liittyvét oppijaryhmdn jdsenten vilisiin koke-
muksiin ryhmaéssa tyoskentelystd. Oppijoiden keskindisten suhteiden lisdksi
ohjaajuus on yhteisdvoimaisen oppimisprosessin ehto.

Ohjaajuuden osaprosessi yhteisévoimaista oppimisprosessia koossapitavana
voimana

Ohjaajuuden osaprosessi on sidoksissa kaikkiin yhteisovoimaisen oppimispro-
sessin ehtoihin. Se muodostaa sidoksen niiden kaikkien vilille tukien osalli-
suutta, yhteisollisyyttd ja luovuutta. Ohjaajuus nousee itsendiseksi osaproses-
siksi erillisluonteensa vuoksi. Ohjaajan rooli ryhman toiminnan rakentamisessa
ja turvaamisessa on merkitykseltddn erilainen kuin ryhmén jasenten keskindi-
nen yhteisty6. Siihen liittyy enemméan odotuksia kuin oppijoiden keskindisissa
prosesseissa. Ohjaajuuteen kohdistuu yhteisovoimaisen oppimisprosessin ko-
konaisuuteen liittyvid odotuksia. Toisiin oppijoihin liittyvid odotuksia ovat
muun muassa vastuullisuus ja yhteistyd. Namd odotukset toki kohdistuvat
myo6s ohjaajuuteen, mutta siithen liittyy lisdksi odotus kokonaisvaltaisen tuen
tarjoamisesta. Ohjaajuuden osaprosessissa ohjaaja luo tilan oppimiselle ja ra-
kentaa aktiivisesti ryhmédn oppimisprosessin etenemistd. Ohjaajuus vahvistaa
oppimista. Se on samanaikaisesti ndkyvaa ja nakymaétontd. Aikuisten yhteiso-
voimainen oppimisprosessi on sidoksissa ohjaajuuteen, ja se edellyttdd ohjaajal-
ta aktiivista ja tietoista toimintaa oppimisprosessin rakentamiseksi. Ohjaajan
teot vaikuttavat siihen, miten oppijat voivat tehdd omaa perustehtdvaiansd, op-
pimista yhdessd oppijaryhménd. Ohjaajuuden ydin on yhteisévoimaisen oppi-
misprosessin mahdollistaminen siten, ettd opiskelijat voivat tehdd oppimiseen-
sa liittyvéad tyotd yhdessa turvallisesti ja tuetusti.1?

10 Uusikyld (2006, 56-73) esittelee luovuuden neljand elementtind yksilon, prosessin,
produktion ja ympériston. Hanen mukaansa luovuuden seurana on usein yksindi-
syyttd. Luova prosessi vaatii uskallusta ja epdsovinnaisuutta, jonka paama&rd on
avoin ja joskus tuskallisenkin epéselvd. Tamadn ndkemyksen jakaa myos Anderson
(2002) kuvatessaan luovuuteen liittyvid tuskaisiakin vaiheita. Luovan prosessin lop-
putulosta Uusikyla (2006, 67) kutsuu produktioksi. Luovan organisaation, myos kou-
luorganisaation merkkind ovat mm. tyon haasteellisuus, vapaa ilmapiiri, hedelmalli-
set konfliktit ja riskinottohalukkuus. Lindqvist (1992, 17) sanoo liséksi: “Useimmat
kokevat luovan prosessin lahtokohdan jonkinlaisena kipuna ja hammennyksena. Se
ei ole varmasti sattuma. Kaaos ja luovuus kulkevat aina hetken kési kddessa”.

n Laine & Malinen (2009) ovat todenneet, ettd erilaiset aikuisoppijat hyotyvit ryhma-
muotoisesta opiskelusta juuri siksi, ettd ryhma tarjoaa erilaisia peilipintoja suhteessa
omiin oppimistarpeisiin.

12 Deweyn (1951) mukaan opettajan tehtdvana on ohjata oppija lisddntyvaan alykkyy-
teen ja siten lisdtd hdnen vapauttaan. Taméa edellyttdd opettajalta aktiivista otetta ja
ryhméan ohjausta, koska opettajalla on laajempi kokemus ja avarampi nidkemys.
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Yhteisovoimainen oppimisprosessi haasteellistuu

Kaikkiin yhteisovoimaisen oppimisprosessin osaprosesseihin liittyy haastavia
ominaisuuksia. Osallisuus tulee haastetuksi kaikkein voimakkaimmin. Siina
torjutuksi tuleminen ja poissulkeminen muodostavat ryhmédn kuulumatto-
muuden alakategorian, joka uhkaa oppimisprosessin kdynnistymistd. Osalli-
suuden osaprosessissa ovat jatkuvasti lisnd ryhmé&an kuulumisen ja kuulumat-
tomuuden kysymykset.’®> Ryhméan koettelevuus ja sitoutumisen velvollisuus
puolestaan haastavat yhteisollisyyden osaprosessin rakentumista. Luovuuden
osaprosessissa on haasteellisuutta vahiten. Taméa kertoo ryhméprosessin vai-
heesta, jossa ollaan uuden ddrelld. Se tuottaa oppimisen tilan, jossa tarvitaan
osallisuuden ja yhteisollisyyden kokemusta, jotta luovuuden osaprosessi voi
toteutua. Toteutuakseen luovuuden osaprosessissa ei ole mahdollista olla niin
paljon haasteellisuutta kuin osallisuuden ja yhteisollisyyden osaprosesseissa.
Ohjaajuudenkin osaprosessi tuottaa haastavuutta yhteisovoimaiselle oppimis-
prosessille. Se kertoo siitd, ettd ohjaajuuden on mahdollista myos rikkoa oppi-
misprosessin rakentumista. Ohjaajuus tuottaa pettymyksen, vaille jadmisen ja
torjutuksi tulemisen kokemusta. Yhteisovoimainen oppimisprosessi kestdd
my6s ohjaajuuden haastellistumisen, koska siind on enemmaén puoleensa veté-
vid ominaisuuksia kuin siitd poispdin tyontdvid ominaisuuksia. Tamén perus-
teella voidaan sanoa, ettd ryhmdoppiminen on ilmiond vahva prosessi, joka
merkitsee siind mukana oleville niin paljon, ettd he haasteellisuudesta huoli-
matta sitoutuvat ryhmdoppimisen prosessiin.

4.2 Sitkoinen, pakoton ja kohtaava yhteis6voimainen oppimis-
prosessi

Palasin vield aineistoanalyysin aikana tehtyihin memoihin, jotka liittyivat kaik-
kiin osaprosesseihin ja tarkastelin niiden laatua. Huomasin, ettd osaprosessien
lapi kulkee tekijoitd, jotka eivét ole kiinnittyneet vain yhteen osaprosessin.
Ndin 16ytyi yhteisovoimaisen oppimisprosessin kolme laadullista tekijad. Ne
ovat sitkoisuus, kohtaavuus ja pakottomuus. Laadulliset tekijat kuvaavat sitd, min-
kilainen yhteisovoimainen oppimisprosessi on. Tédssd luvussa tarkastellaan néi-
td yhteisovoimaisen oppimisprosessin laadullisia tekijoitd yhteisévoimaisen
oppimisprosessin ehtoihin ndhden.

Opettajan on aina kokemuksensa perusteella oppimisprosessin ohjauksessaan suh-
teessa sekd menneeseen ettd tulevaan. Opettajan tehtdvina on tehdd ehdotuksia koko
ryhmille ja ohjata siten prosessia eteenpiin kohti oppijoiden yhteistyon edistamista.
Siten opettaja tukee oppijoiden omaa potentiaalia ja edistdd heiddn sosiaalista &lyk-
kyyttaan.

13 Aina, kun joukko ihmisid kokoontuu yhteen, itseyden ja ryhmin jasenyyden kysy-
mykset nousevat esille. Suhde itseen, oman paikan punnitseminen, ja suhde ryh-
maan ovat jatkuvan puntaroinnin kohteena, vaikka ne muuttavatkin muotoaan. (Ja-
ques & Salmon 2007, 29 -30; Lakey, 2010, 13-14; Lipman 2003, 5-6; Williams 2002,
116.)
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Sitkoisuus

Vaikka oppimisprosessi tuottaa pettymyksid, ryhmé ei hajoa. Sitkoisuus pitda
yhteisovoimaista oppimisprosessia koossa. Sitd rakentavat muun muassa
myonteisten kohtaamisten ja yhteistyon synnyttamét positiiviset tunteet. Ryh-
méssd on vetovoimaa, jonka vuoksi sithen ollaan valmiita liittymé&én ja sitou-
tumaan. Ryhmén vetovoima on vahvempi kuin sitd koettelevat ominaisuudet.
Sitkoisuus on yhteisovoimaisen oppimisprosessin tuottamaa, ja aikuisten oppi-
joiden velvollisuudentunto ja vastuullisuus my6s vahvistavat yhteisovoimaisen
oppimisprosessin sitkoisuutta.

Oppimisryhmé arvioi jatkuvasti omaa toimintaansa ja se vahvistaa yhtei-
sovoimaista oppimisprosessia. Yhteisévoimaisen oppimisprosessin on oltava
riittdvén sitkoinen, jotta sen arvioiminen on mahdollista. Esimerkiksi osallisuu-
den puntarointi tapahtuu henkilokohtaisena oman paikan ja kokemusten arvi-
ointina. Yhteisollisyyden arviointi on ryhmén toimintaan ja ryhmdn oppimis-
prosessiin liittyvdd puntarointia, jossa ovat mukana sekd ryhmén henkinen etta
fyysinen ympdéristd. Luovuudessa puntarointi on vahvimmin oppimisen sisél-
I6llistd prosessointia ja tulosten arviointia. Ohjaajuuden arviointi kohdistui oh-
jaajan toimintaan ja ohjaajuuteen kokonaisuudessaan. Vaikka ohjaajuus tuotti
pettymystd, oppimisprosessi jatkui ja toisaalta ohjaajuuden on oltava sitkedsti
lasnd niin oppimisprosessin rakentamisessa kuin sen turvaamisessakin.

Kohtaavuuus
Yhteisovoimaisen oppimisprosessin toisena laadullisena tekijand on kohtaa-
vuus. Kohtaavuuteen liittyvét oppijan tarpeet ja odotukset. Tarpeet liittyvét
muun muassa tuen saamiseen, oppimisprosessin edistimiseen, tasa-arvoiseen
yhteistychon ja vastuullisuuteen. Empatia, ryhmdhengen muotoutuminen ja
oppimiskumppanuus vastasivat oppijoiden nidhdyksi ja hyvéksytyksi tulemisen
tarpeisiin. Odotukset kohdistuvat péddsddntoisesti yhteistyohon, yhteisollisyy-
teen ja ohjaukseen. Aikuiskoulutusryhmaéssd tarpeet ja odotukset eivit katoa
aikuisuuden myotsd, koska oppijan rooli on tarvitsijan rooli. Opiskelu ikddn
kuin sallii oppijan tuoda oman tarvitsevuutensa esille, ja se on mahdollista yh-
teisovoimaisessa prosessissa.l4

Yhteisovoimainen oppimisprosessi sisiltdd runsaasti vastavuoroisen koh-
taamisen mahdollisuuksia, jolloin kahden tai useamman yksilon valilld muo-
dostuu jakamisen tila. Tdssd jakamisen tilassa oppijan tarpeet ja odotukset voi-
vat tulla esille, ja niihin saadaan ymmartdva tuki ja luottamuksellinen peilaus.
Jakamisen tila tuotti ilon ilmauksia ja positiivisia tunteita. Kohtaavuus liitettiin
myos ohjaajuuden laatuun. Ohjaajan odotetaan kohtaavan oppijoiden tarpeet ja
osallistuvan opiskelijoiden oppimisprosessiin sitd tukevalla tavalla. Kun ndin
tapahtui, se vahvisti sekd oppijan ammatti-identiteettid ettd hdnen oppimispro-
sessiaan.

14 Vuorisen (1995, 126-127) mukaan ryhméjésenyyden tuottamat mielihyva kokemuk-
set saavat hénet tarvitsemaan ryhmé&a. Tamd muokkaa perustavanlaatuisesti yksilon
sosiaalista identiteettia.
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Pakottomuus

Yhteisovoimaisen oppimisprosessin kolmantena ldpileikkaavana laadullisena
tekijand on pakottomuus. Pakottomuus kuvaa yhteisévoimaisen oppimispro-
sessin vapaata luonnetta. Se on vapaaehtoista kiinnostusta ja oppijaryhmén mo-
tivaatiota liittyé ja sitoutua. Pakottomassa tilassa ryhméan prosessi menee eteen-
pédin ja uutta oppimista tapahtuu. Luovuus on kokonaan pakoton, mutta se ta-
pahtuu sosiaalisissa rakenteissa ja on ohjattua.

Yhteisovoimaisen oppimisprosessin pakottomuuteen kuuluvat vapaus ol-
la oppivana yksilond ja vapaus olla yhteison jisenend. Se mahdollistaa myos
kriittisyyttd ja ryhman, oppimisprosessin ja oman paikan puntaroimista. Va-
pautta on mahdotonta pakottaa ryhméaédn ulkoapdin, mutta ohjaajalla on eitta-
méton velvollisuus ohjata prosessia. Prosessin ohjaus vapaaseen suuntaan edel-
lyttdd sekd yksilollisyyden ettd yhteisollisyyden tukemista. Ryhmd synnyttdd
sen, mitd se on synnyttddkseen, kun yhteisévoimainen oppimisprosessi saa
toimia pakottomasti ohjaajuuden tukemana.

Osallisuus ja yhteisollisyys

Sitkoisuus

Kohtaavuus ‘
Pakottomuus
Ohjaajuus

Osallisuus, yhteisollisyys ja
luovuus

Osallisuus

KUVIO 8 Yhteisévoimainen oppimisprosessi ja sen laadulliset tekijat

4.3 Yhteisovoimainen oppimisprosessi sosiaalisena perusproses-
sina

Téssd luvussa tarkastelen yhteisévoimaista oppimisprosessia sosiaalisena pro-
sessina. Glaserin (1978, 5, 96-98, 102; Glaser & Holton 2005) mukaan Grounded
Theory-tutkimusmetodologialla 16ytyneen ydinkategorian ymparille kehkeytyy
sosiaalinen perusprosessi. Erona ydinkategorian ja sosiaalisen perusprosessin
vililld on se, ettd ydinkategoria kattaa kaikki alakategoriat ja niiden ominai-
suudet. Sosiaalinen perusprosessi sen sijaan on kiinnittynyt mahdollisesti vain
joihinkin kategorioihin tai niiden ominaisuuksiin. Sosiaalinen perusprosessi ei
valttaméttd ndy substantiivisessa teoriassa, mutta on olennainen osa formaalin
teorian rakentumista. Sosiaalinen perusprosessi voidaan nidhda joko psykologi-
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sena prosessina tai sosiorakenteellisena prosessina. Sosiaalinen perusprosessi
voi kuvata muun muassa olosuhteita, (engl. conditions) tai seurauksia, (engl.
consequences). Taman tutkimuksen substantiivisessa teoriassa yhteisovoimaisen
oppimisprosessin eri osaprosessit seuraavat toisiaan tiiviisti, ja ne voivat ilmeta
samanaikaisesti. Aineistoanalyysin perusteella timaé tulee esille kategorioissa ja
niiden ominaisuuksissa. Yhteisovoimainen oppimisprosessi on sosiaalisena pe-
rusprosessina huokoisesti ketjuuntunut ja kietoutunut.

4.3.1 Kietoutunut ja ketjuuntunut sosiorakenteellinen perusprosessi

Aikuisen yhteisovoimaisen oppimisprosessin kehityskulut ovat huokoisesti
kietoutuneita ja ketjuuntuneita. Ryhm&oppimisen ilmion ydin, yhteisévoimai-
nen oppimisprosessi toimii kietoutuneella ja ketjuuntuneella tavalla ominai-
suuksiensa ja ulottuvuuksiensa suhteen. Huokoisuus tarkoittaa sitd, ettd eri
ominaisuudet ja ulottuvuudet ldpdisevit toisensa eri osaprosesseissa. Glaserin
ja Holtonin (2005) mukaan tdmd on mahdollista, koska ydinkategorian ymparil-
le muodostuva sosiaalinen perusprosessi osoittaa ydinkategorian kattavuuden
ja yleistettivyyden. Yhteisovoimaisen oppimisprosessin osaprosessit voivat
kuitenkin esiintyd vaihtelevassa jdrjestyksessd. Seuraava aineistoesimerkki
konkretisoi yhteisévoimaisen oppimisprosessin huokoista kietoutuneisuutta ja
ketjuuntuneisuutta sosiaalisen perusprosessin ominaisuutena:

During the seminar, it was important to notice that, even with only a month behind,
people are not too eager anymore to pick two cards. It now appears the group mem-
bers are getting more particular with their self-description in connection to their
learning path from a seminar to another (Puntaroiva arvioiminen - Vertautuminen -
Luovuus.)

In my case, too, I this time ... depicting my view that this seminar is going to be an
important milestone for improvement in this learning process in my journey to be-
come a teacher (Puntaroiva arvioiminen, Peilaaminen - Vertautuminen — Luovuus.)

The next day I opted for a ... to reflect the international nature of our program and
indeed the national build-up of our group. After all, the discussion on ... has simply
confirmed my belief that ... (Keskindinen tunteminen — Ryhmddn kuuluminen - Osalli-
suus; Vahvistuminen — Uuden syntyminen — Luovuus; Ryhmdihenki — Oppimisprosessin ra-
kentuminen - Yhteisollisyys.)

I see that the sense of interaction, co-operation and collaboration among the members
of the group in general and my learning circle in particular have gathered more
strength as compared to the situation that prevailed during the very first seminar
(Keskindginen tunteminen — Ryhmiin kuuluminen - Osallisuus; Ryhmdihenki, Op-
pimiskumppanuus — Oppimisprosessin rakentumien - Yhteisollisyys.)

I still keep my mind open, and I strongly embrace unity in diversity in this increas-
ingly globalizing world, despite its possible challenges, because this may help us de-
velop a strong bond of professional culture as teachers, regardless of where we each
originally may hail from. (Keskindinen tunteminen — Ryhmididn kuuluminen - Osallisuus;
Vahvistuminen - Uuden syntyminen — Luovuus.)

... I'am confident that more is to come in during the several remaining future ses-
sions. A good stuff to wait for, and hopefully so (Vahvistuminen -Uuden syntyminen -
Luovuus; Rakentaminen - Ohjaajuus).
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Kuten analyysi osoitti, yhteisovoimaisen oppimisprosessin osaprosessit ja nii-
den ominaisuudet ja ulottuvuudet nédyttiytyvét eri tilanteissa monipuolisesti, ja
voivat olla toistensa kanssa limittyneitd, siis kietoutuneita. Esimerkiksi osalli-
suuden prosessi nédyttdytyy jossain vaiheessa voimakkaampana ja joissain toi-
sessa vaiheissa heikompina, jolloin muun muassa yhteisollisyys ottaa enemman
sijaa prosessissa, mutta samanaikaisesti osallisuuden merkitys prosessista ei
katoa. Yhteisollisyyden ominaisuuksia voidaan 16ytdd myos esimerkiksi vertau-
tumisesta ja uuden syntymisestd ja siten yhteisovoimainen oppimisprosessi on
my0s ketjuuntunut.

Ketjuuntuminen tarkoittaa sitd, ettd esimerkiksi ndhdyksi ja huomioiduksi
tuleminen tuottavat osallisuuden kokemusta, joka tukee sitoutumista ryhméén,
jonka avulla yhteisollisyys rakentuu, ja oppiminen saavuttaa yhteisollisen pro-
sessin. Aineiston rakenne kertoo ketjuuntumisesta. Siind padkategoriat ovat
edustettuina siten ettd osallisuuden péddkategoriaan kuuluu yhteensd 39 aineis-
to-otosta, yhteisollisyyden kategoriaan 64 aineisto-otosta, luovuuden kategori-
aan 51 aineisto-otosta ja ohjaajuuden kategoriaan 41 aineisto-otosta. Substantii-
visessa teoriassa tdmd tarkoittaa sitd, ettd yhteisbvoimaisen oppimisprosessin
osaprosessit ovat suhteellisen tasavertaisia toisiinsa nihden. On huomioitava,
ettd teoreettisessa koodauksessa osa aineisto-otoksista sijoittui useampaan ka-
tegoriaan, joka vahvistaa syntyneen teorian kietoutuneisuutta ja ketjuuntunei-
suutta. Osaprosessit saattavat ndyttdytyd itsendisind, mutta useimmin toistensa
kanssa ketjuuntuneina. Ilman osallisuutta prosessi ei ldhde rakentumaan. Ilman
yhteisollisyyttd oppimisyhteisé ei voi rakentua yhteisovoimaiseksi, ja ilman
luovan toiminallisuuden toteutumista oppijaryhmd ei voi synnyttdd uutta.
Osallisuus, yhteisollisyys ja luovuus yhteisovoimaisen oppimisprosessin osa-
prosesseina vaativat ohjaajuutta tuekseen. Kaikki yhteisdvoimaisen oppimis-
prosessin osaprosessit muodostuvat jatkumoksi jossain sosiaalisen rakenteensa
vaiheessa. Esimerkiksi sitoutuneisuus vahvistaa yhteisollisyyttd, joka tuottaa
mahdollisuuden luovuuden esille tulemiselle ja siten yhteisovoimainen oppi-
misprosessi on toiminut ketjuuntuneesti.

Ketjuuntuneisuus ja kietoutuneisuus vahvistavat yhteisdvoimaisen oppi-
misprosessin rakentumista. Huokoinen kietoutuneisuus ja ketjuuntuneisuus
merkitsee sitd, ettd yhteisbvoimaisen oppimisprosessin eri osaprosessit ja niiden
ominaisuudet voivat olla yhtd aikaa ldsnd. Osaprosesseissa on toistensa kanssa
yhtenevia piirteitda. Huokoinen kietoutuneisuus ja ketjuuntuneisuus siis osoitta-
vat aikuisen ryhmdoppimisen kokonaisvaltaisen luonteen.

4.3.2 Uusi sosiaalinen todellisuus

Sosiaalisen perusprosessin rakentuminen kuvaa Glaserin (1978, 101-102) mu-
kaan ilmion muutosprosesseja. Huokoisesti ketjuuntunut ja kietoutunut yhtei-
sovoimainen oppimisprosessi voidaan nihdd muutosprosessina, joka sisdltda
oppijoiden henkilokohtaisia kokemuksia ja uudenlaisen sosiaalisen todellisuu-
den rakentumista. Glaserin (emt., 74) mukaan Grounded Theory-
tutkimusmetodologiassa koodaus mahdollistaa ndiden syy-seuraussuhteiden
esiintulon. Yhteisdvoimainen oppimisprosessi rakentuu henkilokohtaisista pro-
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sesseista eli psykososiaalisista prosesseista. Henkilokohtaisia kokemuksia ja
niissd tapahtuvia muutoksia tdssé tutkimuksessa kuvaavat muun muassa sellai-
set koodit, kuten ”osallistuminen”, “hdmmaéstyminen” ja “yhteistyon kehitty-
minen”. Yhteisovoimainen oppimisprosessi koetaan henkilokohtaisesti, ja se
rakentuu yksion kokemuksista késin. Henkilokohtainen luo perustan ryhmén
yhteiselle, ja vastavuoroisesti yhteinen toimii tukena jokaisen ryhmén jasenen
henkilokohtaiselle. Henkilokohtainen tulkitaan eri kulttuureissa eri tavoin, ja
siten jokainen oppimisryhmad jdsen prosessoi omaa oppimispolkuaan oman ko-
kemusmaailmansa ja kulttuurisen kontekstinsa ohjaamana. Aikuinen oppija
peilaa kokemusmaailmaansa suhteessa ryhmén yhteiseen kokemusmaailmaan.
Henkilokohtaiset kysymykset saavat rinnalleen yhteison kaikki ndkokulmat,
joka mahdollistaa uudenlaisen sosiaalisen todellisuuden kehittymisen.

Yhteisovoimainen oppimisprosessi mahdollistaa sosiaalisen todellisuuden
muutoksen. Tdssd tutkimuksessa se on uudenlainen monikulttuurinen sosiaali-
nen todellisuus. Ndin huokoisesti ketjuuntunut ja kietoutunut sosiaalinen pe-
rusprosessi tuottaa myos kulttuurista muutosta. Yhteisovoimainen oppimispro-
sessi on tulkittu oman eldmdn ja kulttuurin kautta ja siten se rakentuu ryhman
yhteiseksi uudeksi kontekstiksi. Jokainen ryhma on kontekstisidonnainen sosi-
aalisesti ja kulttuurisesti ja samalla muodostaa oman kulttuurisen yhteisénsa.
Yhteisovoimaisessa oppimisprosessissa rakentunut uusi sosiaalinen todellisuus
kuvaa yhteisovoimaisen oppimisprosessin mahdollistamaa muutosta. Té&ssa
tutkimuksessa uusi sosiaalinen todellisuus on rakentunut erilaisten kulttuuris-
ten todellisuuksien kontekstissa.



5 TEOREETTINEN KESKUSTELU

Téssd luvussa asetan substantiivisen teorian yhteisévoimaisesta oppimisproses-
sista keskusteluyhteyteen kolmen erilaisen aikuisuutta, ryhmdd ja ihmisen bio-
logisia lainalaisuuksia késittelevian teorian kanssa. Luvun alussa esittelen teo-
reettiset keskustelijat ja sen jdlkeen esittelen heiddn ajattelunsa teoreettisen yti-
men siltd osin kuin se on perusteltua suhteessa substantiiviseen teoriaan yhtei-
sovoimaisesta oppimisprosessista. Glaserin (1978, 137-138) mukaan uusi teoria
punotaan aiempien teorioiden kanssa keskusteluyhteyteen. Teoreettisessa kes-
kustelussa olennaista on, ettd tutkija 16ytdd oman teoriansa ja olemassa olevien
teorioiden vdliltd keskustelukumppanuuden ja olemassa olevien teorioiden ja
kehitetyn teorian véliset liitdinnat. Ne eivit noudata niinkéddn olemassa olevien
teorioiden késitteistod tai tapaa kayttdd kisitteitd sellaisenaan, vaan osoittavat
kehitetyn teorian kaytettdvyyden. Kehitetty teoriaa ei ole johdettu aiemmista
teorioista, tai sitd ei tule oikeuttaa niiden valossa, vaan uusi teoriaa laajentaa
tieteenalansa teoriapohjaa. Kuhnin (1994; ks. Kiikeri & Ylikoski 2011, 60) mu-
kaan tieteellisen teorian arviointikriteereind voidaan kdyttdd tarkkuutta, laa-
juutta, yksinkertaisuutta, hedelmaillisyyttd ja yhteensopivuutta muiden teorioi-
den kanssa. Tdssd teoreettisessa keskustelussa substantiivista teoriaa yhteiso-
voimaisesta oppimisprosessista tarkastellaan muun muassa teoreettisten liitdn-
ndisyyksien, ja uuden teorian antaman lisdarvon nikokulmasta, koska andra-
goginen tutkimus edelleen kaipaa laajaa ja monipuolista empiiristd tutkimusta
teorianmuodostuksensa tueksi (Ekoto & Gaikwad 2015; Taylor & Kroth 2009).
Glaser (1978, 138) suosittelee, ettd silloin kun teoreettisena keskustelijana
on “suurmies”, alansa klassinen teoreetikko, hédnen tyotddn ei tule idolisoida,
vaan suhtautua hdnen tyohonsd asenteella; hdnkin on tyoskennellyt ndiden
ideoiden parissa.



87

5.1 Keskustelukumppanit

Olen valinnut oman substantiivisen teoriani rinnalle teoreettiseen keskusteluun
kolme ndkokulmaa. Ne ovat andragoginen aikuisen oppimisen nikokulma,
kohtaamiseen, spontaaniuteen ja luovuuteen perustuva lahestymistapa, ja tana
pédivand paljon késitelty aivotutkimus ihmisen biologisista mekanismeista inter-
subjektiivisessa vuorovaikutuksessa. Keskustelukumppaneina ovat andragogii-
kan uranuurtaja Eduard C. Lindeman (1885-1953), psyko- ja sosiodraaman ke-
hittdja Jacob Levy Moreno (1889-1974) ja laajasti aivotutkimusta viime vuosi-
kymmening kehittanyt Antonio Damasio (s.1944).

Valitsin Lindemanin ja Morenon, koska he molemmat ovat ammentaneet
teoreettisen ajattelunsa aineksia kdytdnnon yhteiscldahtoisestd koulutustyosta.
Tamén lisdksi he ovat julkaisseet runsaasti kirjoituksia oman aikansa kasvatus-
filosofisesta ja yhteisoldhtoisestd ajattelusta peilaten niitd aikansa muihin ajatte-
lijoihin ja teoreetikkoihin, kuten Lindeman Deweyhyn ja Moreno Freudiin ja
Bergsoniin. Morenon tyostd voidaan 16ytdd sukulaisuutta sekd Paolo Freiren,
tiedostaminen ja muutos - ajattelun ettd Martin Buberin yksilciden vélistd suh-
detta késittelevan ajattelun kanssa (ks. Buber 1999; Freire 2005; Moreno 1978;
Waldl 2005). Lisdksi Lindemanin ja Morenon vélilld voidaan loytdd Glaserin
(1978, 138) mainitsemia teoreettisia liitinndisyyksid. Niin Lindeman kuin Mo-
renokin olivat aikansa kantaaottavia ihmisten vélisen kohtaamisen ja oppimisen
kehittdjia. Heidan tekstinsd ovat usein monisdikeisid ja osin vaikeaselkoisiakin.
Lindemanin tekstit ovat paikoin kehittymé&ttomid ja hajanaisia, ja ne herattavat
ennemminkin kysymyksid ja korostavat ongelmia kuin tarjoavat tdsmallisia
analyyseja (ks. Brookfield 1987). Moreno puolestaan esitti runsaassa tuotannos-
saan pitkélle menevid analyysejd, mutta niiden analyyttinen logiikka jaa usein
lukijan varaan (Marineau 2007). Sekd Morenolla ettd Lindemanilla oli uskonnol-
lisia vaikutteita. Kumpikaan heistd ei edustanut tiettyd uskonnollista ndkemys-
td, mutta kummallekin uskonnolliset vaikutteet olivat ilmeisid. Moreno (1946a,
8) muun muassa kritisoi Freudia siitd, ettd tdmd hylk&si uskonnon, koska sa-
malla Freud menetti sen, mitd uskonto voisi opettaa eksistentiaalisuudesta. Li-
sdksi hdan kritisoi Freudia siitd, ettd tdmd hylkdsi marxismin, koska samalla
Freud menetti sen, mitd marxismi voisi opettaa ryhmistd ja ihmisten valisistad
toimintaprosesseista (engl. inter-individual action prosessess).

Lindeman nosti ryhmén aikuisten oppimisen perusyksikoksi, mutta hanen
jilkeensd andragogiikan kehittdjat, kuten Knowles, Kolb, Mezirow tai Jarvis,
eivit ole korostaneet ryhmdn merkitystd oppimisessa. Lindemanin ajatukset
yhteiskunnan kehityksen ja aikuiskoulutuksen vilisestd sidoksesta ovat ajan-
kohtaisia my®0s tdnd pdivand, jolloin elinikdiseen oppimiseen haetaan sekd uusia
muotoja ettd uudenlaista teoreettista perustaa. Mychempi andragogiikan kehi-
tystyd perustuu paljolti Lindemanin eldméntyshon ja kirjoituksiin. Oma sub-
stantiivinen teoriani on puheenvuoro teoreettisen perustan laajentamiseksi, ku-
ten Glaserin (1978, 137) mukaan aineistoon perustuvan teorian tuleekin olla.
Lisdksi oma polkuni on kulkenut muun muassa maatalouslomittajasta, 4H-
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kerholaisesta ja nuorisotyontekijdstd opettajaksi ja tutkijaksi. Koen oman teo-
reettisen sensitiivisyyteni kehittymisessd hengenheimolaisuutta Lindemanin
viitoittaman tien kanssa (ks. Smith 2004).

Valitsin Morenon teoreettisen ldhestymistavan peiliksi substantiiviselle
teorialle yhteisovoimaisesta oppimisprosessista, koska nden niissd yhtenevéi-
syyttd kohtaamisen ja luovuuden ndkokulmasta, mutta my6s siksi, ettd ne an-
tavat kiinnostavia ja relevantteja lisdyksid tdssd tutkimuksessa rakentuneeseen
substantiiviseen teoriaan. Morenolainen lihestymistapa syventdd ja monipuo-
listaa substantiivista teoriaa. Se tarjoaa ihmisen psyykkistd ja sosiaalista kasvua
koskevan nédkokulman, ja Morenon ryhmid tutkivaa sosiometriaa on hysdyn-
netty muun muassa sosiaalipsykologian piirissd. Olisi toki ollut mahdollista
ottaa mukaan jokin sosiaalipsykologian ryhmid koskevan tutkimuksen uran-
uurtaja, kuten Tuckmanin (1965) ryhmén kehitystd kuvaava teoria tai Levinen
ja Morelandin (2006) teoria siitd, kuinka yksion ryhmadén liittyminen etenee (ks.
Ahokas 2011). Kuitenkin Morenon spontaaniutta, kohtaamista ja luovuutta ka-
sittelevd ajattelu antaa substantiiviselle teorialleni yhteisévoimaisesta oppimis-
prosessista sellaisia késitteellisid liitdanndisyyksid, joita Glaserin (1978) mukaan
uuden teorian ja aiempien teorioiden vililld tulisi 1oyt&a.

Lisdksi morenolainen sosiodraaman koulutus on ollut merkittivd osa
omaa ammatti-identiteettini muutosta kouluttajana. Sitd kautta olen oppinut
nikemddn oppijaryhméan uudella tavalla, ja se on osaltaan ollut herdttamassa
mielenkiintoni tdimén tutkimuksen toteuttamiseksi. Morenolainen teoria on yksi
oman teoreettisen sensitiivisyyteni ldhteistd. On sanottu (Aitolehti & Silvola
2008, 20), ettd mikéli Morenon kohtaamisen, spontaaniuden ja luovuuden ideat
menetelmind irrotetaan ytimestdan, psyko- ja sosiodraamasta, niistd tulee pelk-
kid tekniikoita, eikd niitd endd voi kutsua morenolaisiksi menetelmiksi. Tdssd
keskustelussa ldhestyn morenolaisia ydinajatuksia siitd ndkokulmasta, miten ne
voivat olla yhteydessd aikuisen oppimiseen kohtaamisen, yhteisollisyyden ja
luovuuden ndkokulmista.

Valitsin kolmanneksi peiliksi teoreettiseen keskusteluun neurotieteiden
ndkokulman, jossa yhdistyvit kognitiivinen neurotiede ja sosiaalipsykologia, ja
usein puhutaankin niin sanotusta sosiokognitiivisesta neurotieteestd. Neurotie-
teiden valinta tuo tuoreen tutkimuksen ndkokulman yhteisévoiman kisittelyyn,
koska aivotutkimus on laajan tutkimuksen kohteena tdlld hetkelld. Aivotutki-
mus tuo substantiiviseen teoriaan biologisen ndkokulman. Keskustelukump-
paniksi neurotieteiden edustajana olen kutsunut tdhdn tutkimukseen portugali-
lais-amerikkalaisen Antonio Damasion, koska hinen tietoisuuden tutkimuksen-
sa pohjautuu laajaan neurotieteelliseen tutkimuskokonaisuuteen. Lisdksi hanen
tutkimustensa tulokset on esitetty sellaisten késitteiden avulla, ettd ne antavat
uusia ndkokulmia yhteisovoimaiseen oppimisprosessiin. Késitteisté laajentuu
muun muassa luovuuden ja aivotoimintojen yhteydestd tehtyjen tutkimusten
avulla. Lisdksi Damasion kasitteistostd on loydettdvissa mielenkiintoisia yhty-
mékohtia Lindemanin ja Morenon kéyttdmien késitteiden kanssa. Neurotietei-
den ndkokulmat ihmisen biologisiin lainalaisuuksiin ja ihmisten vilisen vuoro-
vaikutuksen tulkitsemiseen ovat glaserilaisessa ja myds hermeneuttisessa hen-
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gessd ajassa liikkuvia ja ehdotuksenomaisia. Neurotieteiden tutkimustulokset
ovat hakeutumista kohti syvempaa mielen rakenteiden ja yhteistoiminnan ym-
mirtdmistd. Kasvatustieteen ja neurotieteiden vélistd tutkimuksellista yhteis-
tyotd on alettu viime vuosikymmenen aikana pitdd yhd merkittdivampénd kehi-
tettdessd niin oppimista kuin oppimisen kontekstejakin. (mm. Arndt 2012; Jar-
vis 2010; Immordino-Yang & Damasio 2007; Merriam & Bierema 2013.) Tama
uusi kasvatuksen neurotiede tutkimusalana tuo yhteen eri tieteenaloja koulu-
tuksen kehittamiseksi. Se tutkii aivojen toimintaa ja oppimisen ja opettamisen
geneettisid yhteyksia. (Fischer, Goswami, & Geake 2010, 68.)

5.2 Eduard C. Lindeman ja andragoginen viitekehys

Eduard C. Lindeman oli amerikkalainen saksalais-tanskalaisen maahanmuutta-
japerheen poika, joka hankki monipuolista ja kdytannonldheistd tyokokemusta
jo varhain muun muassa tallityontekijand, haudankaivajana ja detroitilaisena
tehdastyontekijiand. Ratkaisevaksi kddnnekohdaksi hdnen myshempédd uraansa
ajatellen osoittautui Lindemanin opiskelu Michiganin maatalouskollegessa
(mydhemmin Michigan State University), jossa han oli aktiivinen nuorten mies-
ten kristillisen yhdistyksen (YMCA) ja 4H-yhdistyksen jasen. Naméa monipuoli-
set kokemukset ja aktiivisuus viitoittivat Lindemanin tietd aluksi sosiaalisen
nuorisotydn ja my6hemmin yhteiséjen rakentamisen pariin. Lindeman kohtasi
aluksi vastustusta opetustyossddn uudistusmielisid ajatuksiaan kohtaan. Varsi-
naisen eldméntyonsd hédn teki opettajana New York School of Social Work-
oppilaitoksessa, joka tunnetaan nimelld Columbia University School of Social
Work, josta hén jdi eldkkeelle vuonna 1950. Opettajantyonsé ohella hénelld oli
lukuisia luottamustehtédvid ja yhteisollisen sosiaalityon kehittdmisvastuita. Han
myds julkaisi kirjoituksia yhdessd oman alansa kollegoiden kanssa. Merkitta-
vaksi muodostui yhteisty6 ja ystdvyys amerikkalaisen pragmatismin uranuur-
tajan John Deweyn kanssa. Lindemanista on sanottu, ettd ensisijaisesti hdn oli
sosiaalityontekijd, ja mydhemmin hénestd tuli filosofi. Taméan perusteella hén
kehitti oman aikuiskoulutusnidkemyksensa. (Smith 2004.)

Merkittaviksi kdannekohdaksi muodostui Lindemanin matka Tanskaan,
jossa hdn vaikuttui aikuisten sivistyksellisestd koulutuksesta Nikolai Grundtvi-
gin kehittdmédn kansanopistolaitoksen myotd. Eurooppalaisessa aikuiskoulu-
tuksessa hdntd puhutteli erityisesti sen dlyllinen, kulttuurinen ja hengellinen
aspekti sekd ryhmadldhtoisyys, jotka tarjoavat yksilollisen ja sosiaalisen kasvun
elementtejd. (Lindeman 1929, 32.) Matkansa jdlkeen hén kirjoitti perusteoksensa
The Meaning of Adult Education (1926) ja pyysi amerikkalaiset kollegansa kans-
saan kehittamaan aikuiskoulutusta. Han kaytti aluksi Alexander Kappin kisi-
tettd andragogiikka, mutta luopui késitteen kadytostda mycshemmin ja kaytti kir-
joituksissaan termid aikuiskoulutus (engl. adult education) verraten sitd lapsille
ja nuorille suunnattuun koulutukseen (Knowles ym. 2012, 39; Lindeman 1927,
27).
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Lindemanin eldméntyshon vaikutti Deweyn filosofia kokemuksellisuuden
merkityksestd (Brookfield 2012, 40, 43; Dewey 1966). Deweyn filosofian lipi
kulkee kisitys oppimisesta ja ihmisestd oppivana olentona. Erityisesti Deweyn
kokemusfilosofia on ohjannut modernia oppimis- ja koulutusajattelua. Deweyn
kasityksen mukaan oppiminen on eldmisen ydinprosesseja. (Alhanen 2013,
122.) Lindeman toteutti ja kehitti Deweyn kasvatusfilosofisia ideoita kédytannos-
sd. Lindemania huolestutti Deweyn tapaan sosiaalinen oikeudenmukaisuus. Jo
varhaisina vuosinaan Lindeman herési sosiaaliseen tietoisuuteen ja toimi sen
hyvéksi, ettd osa sosiaalisen yhteison kehitystd perustuu yhteiselle oppimiselle
(Smith 2004). Lindemanin ajattelua ohjasi myos usko kasvatuksen ja inhimilli-
sen toiminnan mahdollisuuksiin ja syvé sitoutuminen demokratiaan. Lindeman
ldhtokohta oli pragmaattinen. Han halusi ennemmin muuttaa maailmaa kuin
analysoida sitd (Brookfield 1987, 9).

Lindeman painotti aikuisen oppimisen olevan itsehillinndn ja itsetunte-
muksen kehittymistd sekd eksistentiaalisten valintojen oppimista. Hénelle ai-
kuisen oppiminen on vaihtoehtojen etsimistd sisdisissd konfliktitilanteissa ja
kriittisessd keskustelussa. (Brookfield 1987, 9; Knowles ym. 2012, 39.) Olen seu-
raavassa jaotellut lindemanilaisen aikuiskoulutusajattelun kolmen teeman ym-
pérille. Niitd ovat oppijaldhtdisyys, ryhmaéldhtdisyys ja demokratia ja opetta-
juus. Namad ovat Lindemanin ajattelun keskeiset ja toistuvat teemat.

Oppijaldhtoisyys

Elinikdisen oppimisen pioneerina Lindemanin (1926, 6; 1927, 27; 1929, 33; Mer-
riam & Bierema 2013, 105 - 106; Stewart 1987, 111) teesi, oppiminen on eldmda
(engl. education is life), muodostaa hdnen aikuiskoulutusajattelunsa ytimen. Ai-
kuisuus antaa rajat aikuisen oppimiselle, ja siksi ammatillisten pyrkimysten
lisdksi aikuiskoulutuksen tehtdvand on elaméntarkoituksen antaminen. Koulu-
tus ja eldma liittyvdt saumattomasti toisiinsa. Aikuinen on koulutusprosessissa
mukana kaikkine tarpeineen ja kysymyksineen, joihin hén etsii koulutuksen
avulla vastauksia. Aikuiskoulutus rakentuu oppijoiden kysymyksistd, tarkoi-
tuksenmukaisesta ohjauksesta, tavoitteista, tiedosta, tieteestd ja menetelmists, ja
se on kulttuuriseen kontekstiin sidottua (Lindeman 1932, 41). Koulutus on eld-
ménmittaista kasvua ja oppimista eikd opetussuunnitelmien mukaista valmis-
tautumista tuntemattomaan tulevaisuuteen. Opetussuunnitelman ja sisdllon
vastakkainasettelua Lindemanin ajattelussa ovat tosin kritisoineet mm. Pater-
son (1979) ja Lawson (1979). Jarvis (2010, 13, 38) on mydhemmin muotoillut
Lindemanin ajatuksen koulutuksen ja eldmin integroitumisesta siten, ettd eld-
médmme kautta opimme ja oppimisemme kautta eldmme.

Lindeman (1926, 10) tiivistdd aikuiskoulutuksen kokemusldhttisyyden si-
ten, ettd kokemus on aikuisoppijan eldvd oppikirja (engl. experience is the adult
learner's living textbook). Hanen (Lindeman 1932, 141, 176, 180) mukaansa koulu-
tus antaa oppimiselle tilan, jossa voidaan analysoida kompleksisia kokonai-
suuksia turvallisesti ja ymmarrettavésti, ja kokeilut ovat mahdollisia. Paras ope-
tustilanne syntyy aidosta tilannekokemuksesta eikd kirjatiedosta. Lindeman
edusti aikansa ilmiopohjaista oppimista, ja piti ainepohjaista jaottelua kapea-



91

alaisena ja oppimista rajoittavana. Aikuista ei voi opettaa siten, ettd hianet tun-
getaan tdyteen tietoa ja toivotaan, ettd se tulee esille sitten, kun sitd tarvitaan.

Ryhmilihtoisyys

Lindemanin (1921; 1926, 92-93) mukaan pienryhman tulisi olla aikuiskoulutuk-
sen toteuttamisen perusmuoto. Lapsuuden perhe ja koti tarjoavat ensimmdisen
yhteisollisen kokemuksen. Se vaikuttaa ihmisen eldméan hanen koko elinikénsa
ajan ja siksi pienryhmét muotoutuvat aina sen mukaan, minkélaisia ryhméko-
kemuksia niiden jdsenilld on. Siksi ndiden kokemusten huomioiminen on aikui-
sen oppimisen lihtokohtana. Yksilon ja ryhmén tarpeiden tiedostaminen ja
huomioiminen ovat tédrkeitd tekijoitd ryhmadn muodostamisessa, toiminnassa ja
johtamisessa. Pienryhmaéssd yksilon tarpeet muuttuvat kuitenkin koko ryhmén
tarpeiksi, ja siksi ryhmén ohjaajan on kohdattava aikuisten tarpeet myo6s koko
ryhmdd koskevina. Ryhmén tarpeiden tiedostaminen ja huomioonottaminen
luovat yhteisollisyyttd ja rakentavat sille vahvan perusta. Lisdksi Lindeman
(1921) néki pienryhmien merkityksen ratkaisevana koko yhteiskunnan raken-
tumisen kannalta. Ryhmadt ja pienyhteisot ovat yhteiskunnan perusyksikkdjd, ja
siksi niiden tarpeiden huomioiminen toimii koko demokraattisen yhteiskunnan
perustana. Vahva demokraattinen yhteiskunta rakentuu pienryhmien hyvin-
voinnin ja tarkoituksenmukaisen toiminnan kautta.

Demokratia ja opettajuus
Lindemanin mukaan autoratiivinen opettaminen, kokeet ja tiukka pedagoginen
malli rajoittavat ajattelua eivéatka siten kuulu aikuisen oppimiseen. Hanen mu-
kaansa aikuiskoulutuksessa opettajan tulee etsid yhdessd opiskelijoiden kanssa
viisautta eikd oraakkeleja. Oppijoiden ja opettajan vilinen suhde on vastavuo-
roinen suhde, jossa myos opettaja on samalla oppija. Aikuiskouluttajan tulee
olla tietoinen oman tietonsa katoavuudesta, tehdd siitd oppijoille hyodyllista.
Hénen tulee myods ndhdd oma erityisosaamisensa suhteessa alansa laajaan
osaamisperustaan. Opettajalta vaaditaan menetelmdosaamista, jonka avulla han
tukee aikuisen oppimisprosesseja. Menetelmien tulee sopia oppijan mielen mai-
semaan. Koulutus, jossa aine ja opettaja ovat koulutuksen lihtokohtana, ja
opiskelijat tulevat vasta sen jdlkeen, on ongelmallinen aikuisen oppijan kannal-
ta. (Brookfield 1987, 11, 13; Lindeman 1926, 6-11; 1929, 37; 1932, 40-41.)
Lindeman (1926, 131-132, 137; 1935, 47) kritisoi asiantuntijoiden valtaa
koulutuksessa, koska se pienentdd opiskelijoiden valtaa. Asiantuntijoiden valta
on seurausta 1900-luvun teknologisesta kehityksestd, ja se katkaisee ihmisen
kokonaisvaltaisen kehittymisen. Asiantuntijoista ei saa tulla koulutuksen paa-
henkilsitd (engl. protagonist), vaan heiddn tehtdvinddn on tukea opiskelijoita
kohti opiskelijoiden omaa asiantuntijuutta siten, ettd opiskelijat saavat itse rat-
kaista ongelmat yhteistydssd muiden asiantuntijaopiskelijoiden kanssa. Asian-
tuntijat kokevat helposti, ettd keskustelu on ajanhukkaa, koska ratkaisu on jo
heiddn mielessddn. Asiantuntijoiden asema on silloin relevantti, kun he asettu-
vat tukemaan opiskelijoita sellaisissa kysymyksissd, joissa opiskelijat eivét itse
pédédse eteenpdin. Silloin opiskelijat péddsevit asemaan, jossa he voivat kayttaa
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asiantuntijoiden osaamista omien oppimistarpeidensa palveluksessa. Silloin
oppiminen ei vain kokoa eri kokemuksia yhteen, vaan on itsessddn sosiaalinen
kokemus. Yksityisen ja sosiaalisen kokemuksen yhdistdminen rakentaa ihmisen
nékoistd demokratiaa. Demokratia on osallistavaa péddtoksentekoa ja yhteisollis-
td toimintaa, ja siten se on yhteistoiminnallinen ponnistus ymmartdd toisten
ndkokulmia ja kokemuksia. Pohjimmiltaan demokratia on mielen asenne, joka
nédkyy toimintana. Demokratian tehtdvéand on tuoda muutoksia aikuisen henki-
lokohtaiseen, ammatilliseen ja sosiaaliseen eldmddn, “maailmoihin”, kuten
Brookfield (1987, 12) sen tulkitsee.

5.3 Jakob Levy Morenon kohtaamisen, spontaaniuden ja luovuu-
den lihestymistapa

Jakob Levy Moreno tunnetaan parhaiten sosio- ja psykodraaman kehittdjana.
Héan oli romanilaissyntyinen juutalaisen perheen poika. Hanen perheensd
muutti Wieniin, kun Jakob oli lapsi. Wienin yliopistossa Moreno opiskeli lddke-
tiedettd, matematiikkaa ja filosofiaa. Jo yliopistoaikoina hédnet tunnettiin uudis-
tusmielisend ajattelijana ja yhteisollisten hoitomuotojen kehittdjand. Valmistut-
tuaan yliopistosta hdn toimi aluksi Wienissd psykiatrina ja kehitti uudenlaista
teatteria ja ihmisten kohtaamisen mahdollisuuksia. Han sai vaikutteita muun
muassa aikansa eksistentiaalisesta ajattelusta, ekspressionismista ja yhteiskun-
nallisista ideologioista. Lisdksi hdnen ajatteluunsa vaikuttivat juutalainen per-
hetausta, kristinusko ja muut maailmanuskonnot. Ihminen, yhteiskunta ja ih-
misten vélinen kohtaaminen olivat Morenon kiinnostuksen kohteita nuoruu-
desta saakka. Han halusi purkaa yksiléiden ja yhteisojen vélisten sosiaalisten
suhteiden solmukohtia ja vapauttaa ihmiset eldmé&an aidoissa, luontevissa suh-
teissa toistensa kanssa. Myohemmin eurooppalaiset piirit muodostuivat More-
nolle ahtaiksi, ja siksi han paitti muuttaa Amerikkaan uskoen, ettd uudella
mantereella hdnen ajatuksensa voisi saada hedelmaillisemmé&n maaperdan. Kun
Moreno muutti Amerikkaan, hian teki mittavia ihmisten vilisiin suhdeverkos-
toihin liittyvid tutkimuksia, jotka hdan nimesi sosiometrisiksi tutkimuksiksi. Ih-
misten vilisessd kohtaamisessa Moreno oli herkkd kunnioittamaan jokaisen
kulttuuria ja sosiaalisia eroja. Se juuri sai hidnet kehittim&dn sosiometrisen teo-
rian ja menetelmailliset vilineet niiden tutkimiseen. Merkittavimmaksi yhteis-
tyokumppaniksi tuli hanen kolmas vaimonsa Zerka Toeman (s. 1917), joka on
jatkanut Morenon eldmantyotd ja tehnyt sitd tunnetuksi maailmanlaajuisesti.
(Aitolehti & Silvola 2008, 15-17; Holmes & Watson 2004, 2; Marineau 2007, 322;
Moreno 1946a, 1-3.)

Morenon tuotanto on hyvin laaja, ja se sisédltdd muun muassa hanen ihmis-
ja yhteiskuntakasityksensd ja inhimillisen kasvun teoriansa. Morenon peruste-
oksia ovat Who shall survive (ilmestynyt 1934, 1953 ja 1978) ja Psychodrama Vol 1-
4, joista on my®s julkaistu useita painoksia. Hdnen teoriansa ei ole yhtendinen,
ja kuten Lindemanilla, se on omaa aikaansa heijastava ja se kritisoi ajassa vai-
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kuttaneita virtauksia. (Aitolehti & Silvola 2008, 136, Holmes & Watson 2004, 2.)
Esimerkiksi Moreno (1946a, 6) piti Freudin kehittdimid psykoanalyysid kapea-
alaisena, koska se teki ihmisen neurooseista pelottavia kohdata. Luova ihminen
on kokonaisuus, johon hdnen kaikki puolensa kuuluvat, ja jokaisella ihmiselld
on omat neuroosinsa.

Moreno pohti (1946a, 8-12; 1978, 8-12; Blatner 2003) eri filosofisten juurten
merkitystd omalle eldméntyolleen ldhtien Aristoteleen todellisuuskésityksesta
edeten Bergsonin luovuusfilosofiaan, Peircen pragmatismiin ja muun muassa
kantilaiseen tietoteoriaan. Moreno pyrki omalla tyollddn tdydentdmddn ja kor-
jaamaan nditd teorioita. Luovuusfilosofiaa ja pragmatismia hdn luonnehti maa-
ilmaan ymmartavéksi ennemmin kuin maailmaa muuttavaksi. Moreno itse ajat-
teli olevansa ennemminkin hetken merkitykseen paneutuva (engl. actor-
philosopher), kuin yleiseen tasoon huomionsa kiinnittdva tarkkailija-filosofi,
(engl. spectator-philosopher). Sosiaalista todellisuutta voidaan ymmaértdd vasta,
kun sitd yritetddn muuttaa. Morenon ajatuksena oli tuoda sosiaalisen todelli-
suuden késittelytapa yldtasolta henkilokohtaiseksi ja hetkeen sidotuksi. ” Tdss
ja nyt”- késittelytapa auttaa Morenon mukaan ihmistd hahmottamaan oma to-
dellisuutensa suhteessa ympéaroivdadan todellisuuteen ja tehdd omassa todelli-
suudessa ja omassa itsessd tarvittavia muutoksia. Muutoksen késittelyssda Mo-
renon kolme pdidkésitettd ovat kohtaaminen, spontaanius ja luovuus.

Kohtaaminen

Morenolaisen ldhestymistavan pyrkimyksend on luoda yksilolle ja yhteisoille
edellytyksid vuorovaikutukseen ja kohtaamiseen. Moreno kehitti rakenteita ja
menetelmid mahdollistaakseen ndmd kohtaamiset. Tédtd ldhestymistapaa voi-
daan soveltaa kaikilla eldménalueilla, joilla tapahtuu ihmisten vélistd kohtaa-
mista ja yhteistyotd. Olennaista siind on tyoskentelyotteen joustavuus ja ryh-
mé&n huomioiminen tyoskentelyn ldhtokohtana. (Aitolehti & Silvola 2008, 15, 22.)

Morenon (1978, 6-7, 75-79; Niemisto 2000, 37, 39, 8§9-95) mukaan ihminen
kohtaa toisen ihmisen roolin tai roolikokonaisuuden kautta. Rooli tarkoittaa
konkreettista toiminnan muotoa, jonka henkilo ottaa tietyissé sosiaalisissa tilan-
teissa. Se sisdltdd sekd yksilollisen ettd yhteisollisen ulottuvuuden, ja yksilo liit-
tyy roolinsa kautta yhteisoon. Se, miten yksil6 toimii roolissaan suhteessa yhtei-
soon, riippuu hdnen aikaisemmista kokemuksistaan ja yhteison kulttuurisista
odotuksista ja normeista. Roolit eivit ole erillisid, vaan ihminen toimii roolisys-
teemin tai ryppddn, (engl. clusters), keskelld useissa sisdkkdisissd ja pddllekkai-
sissd rooleissa samanaikaisesti. Eri kulttuureissa roolit ja roolien viliset suhteet
ovat merkittavid kulttuuria rakentavia ja kehittavia tekijoita. Roolit voivat olla
psykodraamallisia tai sosiodraamallisia rooleja. Psykodraamalliset roolit ovat
mielen sisdisid rooleja, kun taas sosiodraamalliset roolit ovat niitd rooleja, joissa
arkipdivéssd tyypillisimmin kohtaamme.

Moreno (1946a, 69-70, 291, 294; 1978, 52, 311; Lipman 2003, 4, 6-7) kuvaa
yksilon ja ryhmaén toisten jdsenten vilisten suhteiden laatua késitteelld tele. Te-
lesuhteet voivat olla negatiivisia, positiivisia tai neutraaleja. Telesuhteiden laatu
ja mddrd perustuvat ihmisen sosiaaliseen atomiin, joka on jo varhaisessa lap-
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suudessa muokkautunut ihmisen tapa kohdata toiset ihmiset ja muodostaa hei-
hin suhde. Se on ihmisen pienin eldmisen yksikkd. Sosiaaliseen atomiin eivat
valttamattd kuulu kaikki yhteison ihmiset, vaan vain ne, joihin yksilolla on 1a-
heinen suhde. Silloin sosiaalista atomia katsotaan yksilostd kédsin. On myos
mahdollista katsoa yksil6d ja hdnen paikkaansa sosiaalisessa atomissa yhteisos-
td késin, jolloin se voi ndyttdytyd hyvin erilaisena. Sosiaalinen atomi on yht&alta
yksilon tapa liittyd laajempaan yhteisoon ja toisaalta laajemman yhteison kurot-
tautuminen kohti yksiloa.

Kulttuuriatomi puolestaan kuvaa ihmisen rooleja, joissa hdan omassa kult-
tuurisessa yhteisossddn toimii. Yhden ihmisen kulttuuriatomi on minimuotoi-
nen kulttuurinen todellisuus, josta koko yhteiso ja yhteiskunta muodostuvat.
Telesuhteet ovat nikymaittomid kommunikaatiokanavia ja sosiaalisia voimia,
(engl. social forces), yksiloiden vililld ja ne mahdollistavat yhteenliittymisen yh-
teiskunnassamme. (Buchanan 1984, 156.) Yksilon on mahdollista tyostdd omia
roolejaan yhteisoissd ja muuttaa niitd kdymalld ldpi omia sosiaalisten atomien
suhteitaan ja siten saavuttaa spontaanimpi, vapaa tila toimia eri ryhmien jase-
nind. Sosiometria eli ihmisten vilisten suhteiden mittaaminen on apuvéline in-
tegraation edistdmiseksi niin pienyhteisoissd kuin koko maailmassakin. (Mari-
neau 2007, 324; Moreno 1978.)

Spontaanius ja luovuus

Spontaaniudella Moreno tarkoittaa mielen vapaata tilaa reagoida kulloiseenkin
tilanteeseen mielekk&dlld tavalla. Alkuperd spontaaniudelle on latinan sana
sponte, joka merkitsee vapaata tahtoa. Se on ikddn kuin levollinen ajatus, joka
voi ndkyd olemisena tai tekemisend. Spontaanius voi olla my6s mielen liikah-
dus, joka voi tapahtua ihmisen ajatellessa tai levétessd. Ihminen ei tarkkaile tai
toimi mekaanisesti, vaan spontaaniuden vallitessa han eldd ja toimii vélittomas-
sd suhteessa toisiin ihmisiin ja vallitsevaan tilanteeseen. Hidn on silloin vapaa
ulkoisista ja sisdisistd vaikutteista, joita hén ei voi kontrolloida. Spontaanius on
kykyd kohdata uudet tilanteet tarkoituksenmukaisella tavalla. Se voi olla vanha
reaktio uuteen tilanteeseen, tai uusi reaktio vanhaan tilanteeseen ja se voi olla
lasnd kahden tai useamman ihmisen kohtaamisessa. Kohtaaminen on silloin
joka kerta uusi ja ainutlaatuinen. (Aitolehti & Silvola 2008, 17; Lindqvist 1999,
54; Moreno 19464, 81, 92, 111-112; 1978, 42; Niemisto 2008, 23.)

Moreno (1946a, 6, 144-145; ks. Blatner 2003, 103-104, 107) esitti spontaa-
niuden ja luovuuden opiskelun integroimista kaikille koulutustasoille ja kaik-
kiin oppiaineisiin. Siten opiskelija voisi oppia kohtaamaan oman persoonansa ja
vuorovaikutussuhteidensa laadun ja niiden vaikutuksen oppisisaltoihin. Hanen
kehittdmissddn kohtaamisryhmissd, (engl. encouter groups), halutiin edistdd in-
terpersoonallista tietoisuutta. Morenolaiseen viitekehykseen perustuva koulu-
tuksellinen toimintatapa voidaan ndhdd yhtend kokemuksellisen oppimisen
suuntauksista (Propper 2003, 229). Spontaaniuden oppiminen on Morenon
(1946a, 108-109, 145; 1978, 40-41, 47; ks. Lindqvist 1992, 15-17) mukaan sekd
sisdltoon sidottua ettd persoonallisuuden kasvun menetelmd. Spontaaniuden
vastakohtana hédn nédkee valmiin tuotteen, kulttuuritallenteen, (engl. cultural
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conserve). Tosin namd kulttuuriset tallenteet ovat valttaméattomid suojia uhkaa-
vissa tilanteissa ja kulttuurin sailyttdmisen kannalta. Kulttuuristen tallenteiden
ldhtokohtana on kuitenkin aina spontaaniuden ja luovuuden tila, ja niiden kaut-
ta voidaan kokea uudelleen spontaaneja ja luovia kokemuksia. Niilld on merkit-
tavd rooli kulttuurien sdilyttdmisessd. Kulttuurin kohtalo on kantajiensa luo-
vuudessa.

Kohtaamisen, spontaaniuden ja luovan toiminnan prosessi tulee Morenon
(19464, 111, 143-144; 1978, 66, 83) mukaan olla aina ohjattu. Ohjaajan tehtdvana
on olla tilanteen tuottaja, neuvonantaja ja analysoija. Ryhmé&hengen luominen
on ohjaajan tdrked tehtdva kohtaamista, spontaaniutta ja luovuutta edistidvassa
koulutuksessa. Hénen tulee olla oppimistilanteessa auktoriteetti ja samalla
lammin ja ystdvéllinen persoona. Hanelld tulee olla luova, mutta kontrolloitu
mieli, ja hdnen tulee vakuuttaa ryhm4 kunnioittamalla sitd. Ohjaajan tulee val-
mistella huolellisesti jokainen oppimistilanne ja kdyda se mielessédén ldpi. Spon-
taaneissa ja demokraattisissa ryhmissa ohjaajuus on prosessi, joka ilmaisee itse-
ddn vapaasti. Se tarkoittaa jaettua ohjaajuutta, jossa ryhman jésenelld on mah-
dollisuus toimia ohjaajuuden positiossa sovitun ajan ja sovittujen rajojen sisalla.

5.4 Antonio Damasio ja neurotieteiden nikokulma

Téssd tutkimuksessa tietoisuuden hermostollisen perustan hahmotukseen kay-
tdn Antonio Damasion (2000) tietoisuutta kasittelevidd tutkimuskokonaisuutta.
Damasio on toiminut yli 30 vuotta neurotieteiden tutkijana, ja keskittynyt aivo-
toimintojen ymmaértdmiseen emootioiden, tunteiden, pddtoksenteon ja tietoi-
suuden taustalla. Hén toimii Eteld-Kalifornian (University of Southern Califor-
nia) yliopiston neurologian ja psykologian professorina ja hdn on johtanut
USC:n Brain and Creativity -Instituuttia. Yksi merkittdvimmistd yhteistyo-
kumppaneista hanelld on ollut hdnen vaimonsa Hanna Damasio, joka on tutki-
muksissaan kasitellyt muun muassa aivotoimintojen merkitystd oppimisessa
(University of Southern California, USC, Brain and Creativity Institute 2016.)
Jarvis (2010), Merriam ja Biereman (2013) ja Immordino-Yang ja Damasio (2007)
ovat kasitelleet oppimista neurotieteiden valossa. He keskittyvit aivojen toi-
minnan sosiokognitiivisiin vaikutuksiin ja soveltamismahdollisuuksiin oppimi-
sen tutkimuksessa. Muun muassa Jarviksen (2010, 5) mukaan neurotieteet ovat
erittdin tervetulleita oppimisen tutkimukseen. Aivotutkimus antaa viimeaikai-
sen tutkimuksellisen panoksen andragogiseen keskusteluun. Se tdydentdd ja
vahvistaa klassisia andragogiikan tutkimuksia ja tuo niihin uusia ndkdkulmia.
Neurotieteen ndkokulmaksi olen valinnut intersubjektiivisuuden ja sen,
mihin ihmismielen toimintamenkanismeihin intersubjektiivisuus liittyy. Neuro-
tieteiden mukanaan tuoma ymmarrys luotaa syville yhteison syntymiseen ja
rakentumiseen. Aivotutkijat ovat ldhestyneet ihmisen mieltd ja intersubjektiivi-
suutta eli toisiinsa ojentautumista tutkimalla ihmisen hermostollisia jérjestelmia
ja kdyttaytymistd. Usein tutkimusta on tehty samanaikaisesti myos aivokuvan-
tamisen avulla. Aivokuvantaminen on erityinen neurobiologian alue, johon
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monet sosiokognitiivisen neurotieteen tulokset perustuvat. Aivokuvantamisen
liséksi neurotieteissd on pyritty 1oytdmdan myos elektrofysiologisin tutkimuk-
sin aivojen intersubjektiivisuuden taustalla olevia fysiologisia mekanismeja,
kuten peilineuronien toimintaa. (mm. lacoboni 2008; Puce & Perret 2004; Rizzo-
latti, Fogassi & Gallese 2002; Rizzolatti & Luppino 2001.) Frith ja Frith (2004, 67)
ovat todenneet, ettd aivotutkimuksen avulla emme ole ainoastaan pystyneet
todentamaan, kuinka aivomme ovat rakentuneet ilmentdmé&an ajatuksiamme,
tunteitamme ja uskomuksiamme, vaan kuinka ne ovat myds rakentuneet huo-
miomaan toisten ihmisten ajatukset ja tunteet.

Ihmisten toisiinsa ojentautumista tutkii erityisesti sosiokognitiivinen neu-
rotiede. Ensinndkin kiinnostus kohdistuu sosiaaliseen tasoon, jossa ovat muka-
na kéyttdytymiseen ja kokemiseen vaikuttavat motivaatiotekijdt ja sosiaaliset
tekijat. Toiseksi tutkitaan kognitiivista tasoa, jossa kiinnostuksen kohteena ovat
sosiaalisella tasolla esille tulevat tiedon kasittelyn mekanismit. Kolmanneksi
tulee varsinainen hermostollinen, neuraalinen taso, joka késittdd aivojen toi-
minnan vélittomét kognitiivisen tason prosessit. Tutkimuskohteina ovat muun
muassa havaitseminen, eleet ja ihmisten viliseen vuorovaikutukseen vaikutta-
vat peilineuronit. Huomio on kiinnittynyt my®os erilaisiin mielen ja tietoisuuden
poikkeavuuksiin, kuten autismia koskevaan tutkimukseen. Erityistd huomiota
ovat saaneet tunteet, esimerkiksi empatian ilmeneminen sosiaalisessa vuoro-
vaikutuksessa. Sosiokognitiivinen neurotiede on vield alkutaipaleellaan. (Ochs-
ner & Lieberman 2001, 717; Singer, Wolpert & Frith 2004.) Empatian ja sosiaalis-
ten verkostojen muodostumista ja peilineuronien toimintaa ihmistenvalisessd,
intersubjektiivisessa vuorovaikutuksessa késittelevidd tutkimusta ovat tehneet
myo6s Hari (esim. 2007) ja Iacoboni (esim. 2008). Kasittelen seuraavassa hermo-
jarjestelmdd, tietoisuutta, emootioita, peilineuroneja ja intersubjektiivisuutta
sekd aivojen ja oppimisen vélistd yhteyttd aivotutkimuksen valossa.

Hermojirjestelmd ja tietoisuus

Damasion (2000, 292-293, 299; 2011, 46, 93-100, 269) mukaan hermosolu on
hermojarjestelmén keskeisin solu, ja sitd kutsutaan neuroniksi. Sen varassa her-
mojdrjestelmdmme tuottaa kehon liikettd ja mielen toimintoja. Neuronit toimi-
vat kaikkien muiden ruumiin solujen hyvéksi. Aivojen ja muiden ruumiinosien
viestijdrjestelmd on kaksisuuntainen ja jatkuva. Muut ruumiinosat viestivit jat-
kuvasti aivoille niiden toiminnasta, ja aivojen toiminta pitdd ylld muiden ruu-
miinosien hallintajdrjestelmid. Hermojdrjestelmdssd neuronit kdaynnistyvét eli
laukeavat ja tuottavat siten kehon toimintoja ja mielen liikahduksia. Thmisen
mieli on rakennettu ydintietoisuudesta ja laajennetusta tietoisuudesta. Ydintie-
toisuuteen kuuluvat “tdssd ja nyt” - tilanteet. Ydintietoisuus ei sisdlld eldmé&n-
historiaa tai muistoja. Ne taas sisdltyvét niin sanottuun laajennettuun tietoisuu-
teen. Laajennetun tietoisuuden varassa toimii ihmisen eldiméankerrallinen todel-
lisuus. Siihen sisdltyy kaikki ihmiseen eldmddn liittyvit tapahtuvat, joita ihmi-
nen muokkaa jatkuvasti uusien elamadnkokemustensa myotd. Hermojarjestelma
ja tietoisuus pyrkivit jatkuvasti tasapainoon keskenddn. Ne tukevat mielen ja
ruumiin vilistd tasapainoa eli homeostaasia.



97

Damasio (2000; 182-183; 2011, 177) jakaa neuraalisen “itsen” esi-itseen ja
ydinitseen. Esi-itse on tiedostamaton neuraalisten hahmojen kokoelma. Se on
hetkellinen ja se toimii aivojen monilla eri alueilla. Tietoisuuden pinnan yldpuo-
lelle taas sijoittuvat ydinitse, joka on ohimenevd, mutta tietoinen hahmojen ko-
koelma. Tietoisuus on osa ihmismielen kokonaisuutta, mutta ei koko ihmisen
mieli. Tietoisuus on korvaamaton osa ihmisen mielessd tapahtuvaa luovuutta.
Ydinitsed seuraa laajennetun tietoisuuden alueelle sijoittuva omaeldmankerral-
linen itse, joka on muistojen jarjestdytynyt jatkumo. Laajentunut tietoisuus sisél-
tdd ihmisen koko identiteetin ja persoonan todellisuuden, tulevaisuuden ja
menneisyyden sekd sen kontekstin, jossa ihminen eldd. Laajennettu tietoisuus
perustuu ydintietoisuudelle eikd voi siten itsendisesti toimia. Laajentunut tietoi-
suus erottaa itsen ja toisen, “sinut” ja “minut”. Ydintietoisuus on tietimisen
lahtokohta, ja laajennettu tietoisuus on ihmisen luovuuden perusta. Laajennettu
tietoisuus myos kykenee uudelleen kdynnistimdan muistojen arkistot, ja siten
se vahvistaa aistimusta itsestd. Laajentunut tietoisuus mahdollistaa dlykk&an
prosessoinnin. Piilotietoinen neuraalinen viestintd synnyttdd siis esi-itsen, joka
johtaa ydinitseen ja ydintietoisuuteen, joka johtaa omaeldménkerralliseen itseen,
joka johtaa laajentuneeseen tietoisuuteen. Ketjun lopussa laajentunut tietoisuus
johtaa omaantuntoon. Seuraava muokattu kuvio (kuvio 9) havainnollistaa Da-
masion kasitystd tietoisuuden rakentumisesta (2000, 182).

Omaeldmaénkerrallinen itse (laajennettu tietoisuus)

Ydinitse (ohimenevd, mutta tietoinen tila nykytilan tapahtumista)

ydintietoisuus

Esi-itse (piilotietoinen kokoelma nykytilan tapahtumista)
KUVIO 9 Itsen lajit (muokattu Damasio 2000)

Emootiot

Emootiot ovat aivotutkimuksen madritelmén mukaan monimutkainen kokoel-
ma kemiallisia ja neuraalisia vasteita, ja ne médrdytyvét biologisten prosessien
kautta. Aivot sddtelevit ja médrittelevdat emootioita. Emootiot ovat liittyneitd
ydintietoisuuteen ja ne kayttdvat ihmisen kehoa ndyttamondan. Tunteet ovat
emootioiden ilmentymid ihmisessd. (Damasio 2000, 54-55, 118-119.) Erityisesti
emootiot, jotka liittyvd omaeldménkerrallisiin muistoihin ovat ihmiselle merkit-
tavid, vaikkakaan aivotutkimus ei pysty tunnistamaan tdsmallisesti ndiden
muistojen mieleenpalauttamismekanismeja. Omaeldménkerrallisten muistojen
sisdlto sen sijaan on selkedsti ihmisen mielessd kokemuksena. Koska muistiin
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palauttaminen on aivoille monimutkainen prosessi, niilld on taipumusta muo-
kata muistoja toisenlaisiksi kuin alkuperdiset kokemukset. Ne voivat palautua
mieleen toisenlaisina faktoina ja kokemuksina kuin, mitd ne alun perin olivat.
Vuosien saatossa ihminen kirjoittaa oman historiansa syvallisesti uudelleen.
Muistoista valtaosa on ”piilotiedettyjd”, eli arkisemmin sanottuna tiedostamat-
tomia. Aivojen mekanismit jdrjestdvat ja koordinoivat muistoja yha uudelleen
muodostaen niistd omaeldmankerrallisia kuvia. (Damasio 2000, 206-207; 2011,
202-205.)

Damasio (2000; 2011, 78, 123, 125-126; Blair 2004) jakaa ihmisen emotio-
naaliset toiminnot perus- ja taustaemootioihin. Niistd kumpuavat ihmisen tun-
teet. Emootiot ovat kulttuuristen ja sosiaalisten ryhmien vélilld samankaltaiset,
vaikka niiden ilmaisun tapa vaihtelee kulttuurien vililld. Perusemootiot ovat
pelko, viha, suru, inho, ylldttyneisyys ja onnellisuus. Emootioita voidaan muo-
kata ja niiden ilmauksia voidaan opetella, mutta sisdinen emootioiden toteutu-
minen on silti automaattista ja tahtomme ulottumattomissa. Perusemootioiden
liséiksi ihmiselld on runsaasti taustatunteita, kuten vasymys, tarmo, jannitys tai
rentous. Taustatunteet ovat sidoksissa ihmisen ydintietoisuuteen, mutta ovat
sisddnpdin suuntautuneita ja siten perinteisessd mielessd tiedostamattomia.
Muut ihmiset havaitsevat ne helpommin esimerkiksi kdyttaytymisestd, kehon
asennosta tai puheesta. Elimellisesti ne voidaan havaita muun muassa sydamen
lihaskudoksessa tai selkdytimessd. Selkdydinvauriot vaikuttavat niihin emooti-
oihin, jotka tukevat oppimista. Ei siis ole mitenkddn harhaanjohtavaa neurotie-
teiden valossa todeta, ettd jokin reaktiomme tai kdyttdytymisemme “tuli aivan
selkdytimestd”. Taustatunteiden lisdksi evoluutiomme on tuottanut melko
myochddn niin sanottuja sosiaalisia emootioita, jotka liittyvd ihmisten véliseen
kanssakdymiseen, kuten myotédtunto, hdped tai ihailu. Nama sosiaaliset emooti-
ot ndyttdvat olevat ympdéristoon sidottuja, ja ne ovat siten paljolti opittuja. Da-
masio kutsuu kehoa aivojen emotionaalisen toteutumisen teatteriksi ja ihmisen
olemassaoloa draamaksi, joka johtuu tietoisuudesta.

Peilineuronit ja intersubjektiivisuus

Neurotieteissd on loydettdvissd yhteisollisyyden fysiologisia perusteluja. Ihmi-
sen mielen liikkeitd voidaan lukea hdnen ruumiinsa kielestd, ja samalla on hyo-
dyllistd tarkkailla hédnen aivojensa liikkeitd esimerkiksi aivokuvantamisen avul-
la. Ndin voidaan ymmartdd ihmisen suhdetta hdnen ympaéristoonsa ja toisiin
ihmisiin. Motorisen yhteistoiminnan mahdollistavia neuronijoukkoja neurotie-
teilijat kutsuvat peilineuroneiksi. Erityisesti kdden ja suun toimintoja havaitta-
essa peilineuronit laukeavat. On myos oletettavaa, ettd peilineuronit ovat syn-
nynndisid. (Hari 2007, 90, 96-97; Meltzoff & Decety 2004, 114; Rizzolatti ym.
2002.) Damasio (2011, 105-106; Meltzoff & Decety 2004) viittaa tutkimuksiin
apinoiden matkimisreaktioista ja toteaa, ettd peilineuronit osoittavat toiminnal-
lisen samankaltaisuuden ihmisten ja eldinten ruumiin tiloissa. Peilineuronien
olemassaolon selitykset ovat tukeneet tdtd kisitystd, ja sitd on testattu muun
muassa pyrkimélld ymmaértdmédn toisten toimintoja asettumalla itse vastaa-
vaan ruumiin asentoon. Taméa on mahdollista, koska aivot ovat peilanneet hen-
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kilon omaa ruumista, ja siten ne kykenevéat peilaamaan myos toisen, samalla
tavalla fysiologisesti toimivan ihmisen ja myo6s eldimen ruumista. Peilineuro-
nien ndhdddn olevan perustana sille, ettd motoriikka voi olla jaettua lihettdjan
ja vastaanottajan valilld (Fadiga, Craighero & Olivier 2005; Gallese 2011).

Sosiokognitiivinen neurotiede on siirtynyt yhden henkilén tutkimisen si-
jaan tutkimaan kahdensuuntaista vuorovaikutusta. Kiinnostuksen kohteena on
esimerkiksi se, kuinka kaksi mieltdi muovaavat toisiaan vuorovaikutuksessa.
Mielten vuorovaikutuksen tutkimuksessa tulee ymmartdsd, kuinka mm. ajatuk-
sia, tunteita ja uskomuksia voidaan siirtdd kahden mielen vilillg, ja kuinka ne
toimivat eri sosiaalisissa konteksteissa. On valttdimatontd ymmartdd, millaisen
kuvan toisen ihmisen mieli luo toisen ihmisen ajatuksista ja tunteista, ja miten
se tapahtuu. Tétd prosessia kutsutaan nimelld mielen lukeminen (engl. mind
reading”). (Gallese 2011; Singer ym. 2004.) Niin sanotut jaljittelyrutiinit mahdol-
listavat toisen mielen jdljittdimisen. Ihmisten vélisessd vuorovaikutuksessa toi-
mivat sekd ns. kédyttdytymisen ettd mielen lukijat. Siind peilineuroneilla on rat-
kaiseva rooli. (Gallese 2004, 165-166; Gallese 2011; Goldman 2009; Jacob 2008.)
Frith (2003) puhuu niin sanotusta neuraalisesta hermeneutiikasta, tai neuraali-
sen hermeneutiikan kehistd, jonka avulla aivojemme mekanismit tulkitsevat
toisten ihmisten aivojen mekanismeja. Tulkinnan mahdollistaa kahden mielen
vdlinen yhtenevyys. Siten kahdella ihmiselld on mahdollista ennustaa toistensa
puhetta, eleitd ja liikkeitd, ja tehdd niiden perusteella tulkintoja. Kuitenkaan
taydellistda ymmaérrystd kahden ihmisen vililld ei voida taata, vaan se on her-
meneuttisessa mielessd aina tulkintaa. Kuitenkin neuraali hermeneutiikka selit-
tdd sitd, miten kahden henkilon vélinen ymmaértaminen on mahdollista. Samalla
se mahdollistaa eri kulttuurien edustajien vilisen ymmaérryksen (Frith 2013).

Aivot ja oppiminen
Oppimisen, tunteiden, kehon ja kulttuurisen kontekstin yhteenpunoutuneisuus
ndyttdd neurobiologisen tutkimuksen valossa syvemmiailtd kuin, mitd tdhén asti
on tiedetty. Esimerkiksi tutkittaessa ihmisid, joiden aivoissa on tunnealueilla
tapahtuneita vaurioita, heiddn péadtoksentekokykynsd ja oppimistuloksensa
ovat paljon heikompia, kuin aivojen tunnealueilta vaurioitumattomilla ihmisilla.
Voidaan siis sanoa, ettd tunteet ovat perusta oppimisessa vilttdméttomille kog-
nitioille. Oppimiseen liittyvien toimintojen, kuten tunteiden, kehollisuuden ja
sosiaalisen toiminnan neurobiologisella ymmartdmiselld on mahdollista vaikut-
taa parempien oppimisympadristdjen rakentamiseen. (Immordino-Yang & Da-
masio 2007.) Tutkimusten perusteella ehdotetaan, ettdi muun muassa kielten
opiskelussa kaytettdisiin hyvéksi matkimiseen perustuvaa yhteistoimintaa (ks.
Zhou 2012, 67). Blakemoren ja Frithin (2005) ndkemyksen mukaan aivot jousta-
vat my0s ikddntymisessd, ja voivat tuottaa uusia soluja ja yhteyksid ainakin
joissakin sen osissa. Opiskelu ja oppimien edistdvit solujen uusiutumista ja ai-
vojen joustavaa toimintaa.

Immordino-Yang (2008; Snow 2008; van Geert & Steenbeek 2008) nikee,
ettd peilineuronit toimivat kokonaisvaltaisesti oppimisen sosiaalisen ulottu-
vuuden perustana. Siihen kuuluvat kognitiivisten ja kayttdytymiseen liittyvien
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toimintojen lisdksi my6s sosiokulttuurinen todellisuus kokemuksineen, tuntei-
neen ja kulttuurisine piirteineen. Ne kaikki valittyvit intersubjektiivisessa tilan-
teessa oppijoiden vililld aivojen peilineuronisysteemin vélitykselld. Se voidaan
ndhdd kahden luovan mielen véliseksi yhteydeksi. Tédstd syystd opetustilantei-
den jarjestiminen edellyttdd oppijoden ainutlaatuisuuden ymmaértamistd, ja
ryhmitasolla sen ymmartamistd, mitkd taidot ovat jaettuja oppijaryhmdssa. Se
merkitsee sitd, ettd oppiminen on tulosta dynaamisesta motorisesta ja kognitii-
visesta vuorovaikutuksesta, jota kannustetaan empaattista tukea antavassa so-
siaalisessa ympaéristossd. Myos aivotutkimuksen ndkokulmasta oppimiselle tu-
lisi tarjota tarkoituksenmukainen tuki, jotta oppimisen paamaarat voidaan saa-
vuttaa.

5.5 Keskustelupiirit

Idea néihin keskustelupiireihin tuli Heideggerin (1991, 43-99) peltotiekeskuste-
lusta ”Silleen jittdmisen pohtimiseksi, Peltotiekeskustelu ajattelemisesta”, jossa oppija,
tutkija ja oppinut kulkevat peltotietd keskustellen muun muassa tihdn ta-
paan: " Tutkija: Mind en voi parhaalla tahdollanikaan ymmdrtid ajattelemisen olemusta.
Opettaja: Koska juuri tdmd paras tahto ja ajattelemisen tapa representaationa estid teitd.
Tutkija: Mitd ihmeessd minun on sitten tehtivi? Oppinut: Sitd kysyn mindkin. Opetta-
ja: Meidin ei ole tehtivd mitidn, vaan odotettava. Oppinut: Laiha lohtu. (emt., 51.)”
Seuraavissa keskustelupiireissd substantiivista teoriaa yhteisovoimaisesta op-
pimisprosessista katsotaan kolmen peilin avulla. Niitd ovat Lindemanin andra-
gogiikka, Morenon kohtaaminen, spontaanius ja luovuus sekd Damasion aivo-
tutkimuksen peili.

5.5.1 Osaprosesseista yhteisovoimaan

Osallisuuden prosessista
Tutkija: Tervetuloa hyvit herrat keskustelemaan teoriasta, joka kehkeytyi tut-
kiessani aikuisten oppijoiden ryhméé. Nimesin sen teoriaksi yhteisovoimaisesta
oppimisprosessista, joka muodostuu neljdstd osaprosessista. Teillekin tuttuja
teemoja tuli esille, kuten osallisuus, yhteisollisyys, luovuus ja ohjaajuus. Tuo
kaikki ndyttdd hyvin kokonaisvaltaiselle, ja prosessin seurauksena naytti vield
kehittyvan ihan uudenlaista sosiaalista todellisuutta. Se oli minulle yllitys ja se
avasi minulle tutkijana aivan uuden maailman ryhmdilmioon. Olen lukenut
teidan tekstejanne tohtorit Lindeman, Moreno ja Damasio, ja olen nyt todella
kiinnostunut siitd, miltd yhteisovoimaista oppimisprosessia kuvaava teoriani
ndyttdd teiddn silmissédnne. Miten sitd voisi kehittdd ja miten sitd voisi kayttda
aikuiskoulutuksessa? Mitd siitd sanotte hyvit herrat? Yhteisovoimaa késitteena
ei 16ydy teiddn teorioistanne.

Lindeman: Hyvé kuvaus sille, mitd ryhmé oppijoilleen tarjoaa. Enpi itse
osannut sitd noin sanoakaan. Teoriastasi on mahdollista 16ytdd paljon samoja
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aineksia kuin omista ajatuksistani.’® Erityisesti oppijaldhtoisyys viehdtti minua,
vaikka et laittanutkaan niin suurta painoarvoa oppijan kokemukselle.

Tutkija: Se, ettd yksi oppija tuntee olevansa osa ryhmid, nédyttdd olevan
ldhtokohtana koko ryhmé yhteisdvoimaisen oppimisprosessin rakentumiselle.
Te, tohtori Lindeman, puhutte tdydestd kuulumisen tunteesta. Osallisuuden
prosessi ja teiddn kuulumisen tunne - késitteenne ovat ldhelld toisiaan. Teiddn
mukaanne kokemus ryhmdéssé tdysin sisdlld olemisesta vahvistaa kuulumisen
tunnetta.

Lindeman: Ymmarrdn sen oikein hyvin. Aikuinen oppija kerta kaikkiaan
haluaa, ettd hénelld on ryhmassa taysi kuulumisen tunne, ja ettd hdn kokee ole-
vansa ryhmdéssé tédysin sisilld. Silloin ryhmaé vaikuttaa hdneen, ja hdn voi oppia.
Kutsun sitd kiinnittymisen tietoisuudeksi.1

Tutkija: Nyt ymmaérran. Nayttaad siltd, ettd tuo osallisuuden prosessi ja
kuulumisen tunne ovat ldhelld toisiaan. Olisiko niin, ettd kuulumisen tunne
vahvistaa osallisuutta?

Lindeman: Juuri néin se on.

Damasio: Yhteisovoimainen oppimisprosessi on hyvin ymmairrettava
meidankin tutkimustemme valossa. IThmisen aivot ovat siten rakentuneet, etti
ihmiset alkavat kasvokkaisessa kommunikaatiossa muodostaa yhteistd todelli-
suutta.’” Kasvokkain tapahtuvissa vuorovaikutuksissa aistitun peilautumisen
arvioidaan vilittdvan enemmaén solidaarisuutta, sitoutumista ja yhteenkuulu-
vuutta kuin ei-kasvokkaisessa vuorovaikutuksessa. Mitd pidempddn ihmiset
voivat olla kasvokkain, sitd enemmin heiddn peilineuroninsa alkavat toimia
vuorovaikutuksessa toistensa kanssa ja siten yhteistoiminnallisten ja luovien
prosessien on mahdollista syntyd.'® Yhteisévoimaisessa oppimisprosessissa
ndyttdd tapahtuvan juuri solidaarisuutta, sitoutumista ja yhteenkuuluvuutta.

Moreno: Niin, ja jos sitd osallisuutta, niin kuin sind sanot, ei ndytd jonkin
ryhmin jdsenen kohdalla syntyvan, joku ei oikein pddse ryhmaddn kiinni, niin
sitd voidaan sosiometrian avulla tutkia, ja auttaa koko ryhmdad siten, ettd jokai-

15 Lindemanin (1926) ydinajatuksena oli oppijan kokemus, tilannekohtaisuus ja ryhma-
lahtoiset menetelmat.
16 Lindeman (1921) hahmottaa yhteison ja yksilon suhdetta kuulumisen tunteen ja tie-

toisuuden kautta. Kuulumisen tunne lisdd tietoisuutta yksilon paikasta yhteisossa.
Omasta paikastaan tietoiset yksilot voivat vahvistaa yhteisojd, joihin he kuuluvat.

17 Valmius kahden ihmisen viliseen intersubjektiiviseen suhteeseen voidaan havaita jo
vastasyntyneen ja didin vélisessd vuorovaikutuksessa. Tama osoittaa, ettd ihmisen
hermosysteemi on rakentunut siten, ettd toinen ihminen voi saavuttaa toisen ihmisen
eldvan kokemuksen vain katsomalla hénté. (Csibra 2004, 23; Ferrari & Gallese 2007,
73.)

18 Matkimista koskevissa tutkimuksissa ja on todettu, ettd matkiminen ja peilineuronit
helpottavat keskindisen intiimiyden rakentumista. Se voi olla ensimmaéinen askel
kohti empatiaa. Toisistamme riippuvaisuuden sallivuus muovaa ihmisten vélisiéd so-
siaalisia suhteita. N&din ihmisten vilisestd kohtaamisesta tulee jaettu konkreettinen
kokemus. Se liittdd ihmiset syvailla tavalla toisiinsa. Neurobiologiassa voidaan havai-
ta ihmisten aivojen mekanismeja, joissa peilineuronien toiminta edellyttdd pohtivaa
tapaa ymmartaa toisia ihmisid. (Goldman 2009; Iacoboni 2008, 58-59, 91-92, 195, 198-
199; Iacoboni, Woods, Brass, Bekkering, Mazziotta & Rizzolatti 1999.)
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nen péadsee kiinni. Mind olen sen monta kertaa ndhnyt, kun olen tyoskennellyt
ryhmien kanssa.?®

Tutkija: Niin, tohtori Moreno, huomaan, ett4 teilld osallisuus on sisddnkir-
joitettuna sekd kohtaamisen kasitteessd ettd spontaanissa ja luovassa vuorovai-
kutuksessa. Esimerkiksi sosiometrinen tyoskentelynne tdhtdd osallisuuden li-
sdantymiseen.

Moreno: Juuri niin. Sosiometrian tarkoituksena on, ettd jokainen yksild voi
tulla taysivaltaiseksi yhteisonsa jaseneksi kaikkine lahjoineen.?

Tutkija: Yhteisovoimaisen oppimisprosessin ehtona osallisuutta en 16yta-
nyt kasitteend sellaisenaan teiddn teorioistanne, mutta osallisuuden sis&lto 16y-
tyy teiltd tohtorit Lindeman ja Moreno.

Lindeman: Minusta on ensisijaisen tdrkedd, ettd aikuiskoulutuksessa ym-
miérretddn se, ettd aikuisen on saatava kokemus ryhméan kuulumisesta.

Tutkija: Niin, kuulumisen kokemus ndyttdd olevan ensisijaisen tdarkedd
osallisuuden prosessissa, mutta ylldtyin siitd, miten kuulumisen kokemus sietda
myo6s ryhméssd esille noussutta kuulumattomuuden kokemusta. Se nayttdisi
olevan jopa saman prosessin kaksi eri ulottuvuutta.

Moreno: Mind kylld kehottaisin kiinnittimdédn huomioita ryhmédan kuu-
lumattomuuden kokemukseen, jota teoriassasi kuvaat. Kylld minusta osallisuus
on osallisuutta, eikd torjutuksi tulemista ja toisen poissulkemista. Miksi sisally-
tit sen osallisuuteen?

Tutkija: Hyva kysymys. Se ndyttdad olevan saman kolikon kaksi eri puolta.
Mitdhéan tuolle ryhmé&an kuulumattomuudelle pitdisi tehda?

Lindeman: Kuten aiemmin olen todennut, jokaiseen yhteiséon kuuluu
konfliktit ja ne pitdd kasitelld.?! Aikuinen oppija on taipuvainen loytim&an ta-
van ilmaista itseddn, jolla sitten kiinnittyy ryhmaan. Etko 1oytdnyt aineistosta
mitddn konfliktiin késittelyyn viittaavaa?

Tutkija: Enpé tainnut 16ytad. Ehkd kouluttaja oli jattanyt ryhma konfliktit
késittelemaitts tai ohittanut ne. Siing taitaa olla jatkotutkimuksen paikka.

Moreno: Olen samaa mieltd tohtori Lindemanin kanssa, mutta edelleen
korostan sosiometriaa ja olenkin nimennyt tuon késittelyn sosiatriaksi.?? Siten
l6ytyy monia keinoja, joiden avulla yhteiséd voidaan auttaa heidan kohtaamis-
saan konflikteissa. Siten konfliktit tulevat ndkyviksi eivétkd ole niin paljon yh-

19 Tarkkaillessaan ryhmid Moreno piirsi diagrammeja, joissa niakyivét ryhmén positii-
viset, negatiiviset ja neutraalit ihmissuhteet, Niiden avulla hin sai kuvan ryhmin ra-
kenteesta. Han totesi, ettd ryhman jésenet, joilla oli kyky liittyd toisiin ryhmaéldisiin,
selvisivdt ryhméssd hyvin ja kykenivdt muodostamaan uusia ihmissuhteita. (Mari-
neau 2007, 322-323; Moreno 1934b, 102; 1978, 141-174.)

20 Jokaisella on oikeus kuulua yhteiséon (Moreno 1937, 21).

2 Lindemanin (1921, 130-134, 175-176) mukaan ei ole olemassa yhteisoa ilman konflik-
tia. Konfliktit tulee kohdata yhteistssd avoimin silmin ja siten ne eivét péase tuhoa-
maan yhteis6d. Myos konfliktien késittely kuuluu demokraattiseen yhteis6on ja sen
kehittymiseen kaikissa sen toimintamuodoissa. Johtajilla on erityinen vastuu konflik-
tien késittelyssa.

2 Moreno kehitti yhteisoja ja koulutusta kokonaisvaltaisen tunteiden, mielen, kehon ja
toiminnallisuuden huomioonottavaan suuntaan. Han nimesi ryhmis ja sosiaalisia yh-
teis6jd hoitavan toiminnan sosiatriaksi, rinnastaen sen ihmisen mieltd hoitavaan psy-
kiatriaan. (Moreno 1978, 379.)
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teistiedostamattomia, kuten sitd sanon.? Kuten sinullakin ndhdyksi ja huomi-
oiduksi tuleminen ja ryhmén jdsenten keskindinen tunteminen lisddvét osalli-
suutta. Mutta sitten jos sielld on paljon tiedostamatonta torjutuksi tulemista ja
poissulkemista, niin ryhma on todella uhattu.

Tutkija: Onkin haastavaa miettid tutkimuksellista ldhestymistapaa ryh-
m&an kuulumisen ja kuulumattomuuden kysymyksistd. Olisiko niin, ettd jos
ndmd kysymykset olisivat ryhméssd vahvistuneet, niin yhteisévoimainen op-
pimisprosessikin olisi saanut vield lisdd dimensioita?

Moreno: Juuri nédin arvelen sen olevan.

Damasio: Neurotieteissd olemme todenneet, etti mitd enemmaéan ihmiset
ovat yhdessd, sitd paremmin heidén biologiset mekanisminsa alkavat toimia
yhteistoiminnallisesti.?* Se varmaan mahdollistaisi tuon konfliktienkin kasitte-
lyn avoimemmin. Se vahvistaisi ryhmédd, mutta se taitaakin olla teoriassasi jo
toinen juttu ja liittyd yhteisollisyyden syntymiseen.

Yhteisollisyyden prosessista

Tutkija: Niin yhteisollisyyden osaprosessi on yhteisévoimaisen oppimisproses-
sin seuraava ehto. Nayttdd siltd, ettd kun ryhméssd on osallisuutta, siitd alkaa
rakentua yhteisollisyyttd. Yhteisollisyyden kysymys on ldsnd teiddn kaikkien
teorioissa. Yhteisollisyyden prosessi pitdd sisdllddn niin liittymistd, sitoutumista
kuin yhteisen oppimisprosessinkin rakentumista, ja koko ajan yhteisollisyys
syvenee.

Damasio: Huomasin, ettd yksi ominaisuus on myos empatia. Hyvd, ettd
kaytat sita kasitettd. Aivotutkimuksissakin on todettu, ettd empatia mahdollis-
tuu, kun peilineuronit toimivat.?

Tutkija: Ylladtyin siitd, miten paljon aivotutkimuksessa puhutaan empatias-
ta. Olin aina ennen ajatellut, ettd empatia on psykologinen késite, jota ei voi to-
distaa neurobiologisesti. Opin empatiastakin aivan uuden ulottuvuuden ja
ymmarran nyt myods paremmin sen, miksi empatia nousi yhteisollisyyden pro-
sessissa enemmin esille.

Damasio: Kun ihmisilld on mahdollista olla kasvokkain yhdessd, heidan
neurobiologinen jarjestelmansa alkavat “ymmartdd” toisiaan ja se ndkyy empa-
tiana, joka rakentaa sosiaalista yhteisod.?

5 Morenon mukaan jokaisessa ryhmésséd vallitsee niin sanottu yhteistiedostamaton
(engl. co-unconsciousness). Jokaiseen ryhmaéén sisiltyy tiedostamattomia monisavyisia
suhteita ja suhdeverkostoja. (Aitolehti & Silvola 2008, 18; Williams 2002, 221; Zuretti

1994.)

2 Esimerkiksi Nicaraguan kuurot lapset kehittivit oman viittomakielen ollessaan koko
péivan mittaisessa vuorovaikutuksessa keskenddn (Iacoboni 2008, 83).

%5 Neurotieteilijat ovat loytdneet aivojemme toimintatavan, joka johtaa ihmisten viéli-

seen keskindiseen ymmartamiseen, empatiaan. Empatialla on perustava tehtdva sosi-
aalisessa vuorovaikutuksessa ja sosiaalisessa elaméssa ylipdansa. (Gallese 2004, 163-
164; 2011.)

2 Kasvokkain tapahtuvissa vuorovaikutuksissa, aistitun peilautumisen arviotiin valit-
tivin enemmadn solidaarisuutta, sitoutumista ja yhteenkuuluvuutta kuin ei-
kasvokkaisessa vuorovaikutuksessa. Empatia luo yhteisollisyyttd ja edellyttda siis
kasvokkaista yhteistoimintaa. (Iacoboni 2008.)
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Moreno: Mind kutsun sitd positiiviseksi teleksi.?” Tele tarkoittaa sanatonta
keskindistd ymmarrystd, joka syntyy kahden tai useamman ihmisen vilille. Se
on syvd yhteys. Minulle yhteys ihmisten vélilld on aina ollut sekd biologinen
ettd sosiaalinen. Se on osa ihmisen rakennusainetta, jonka avulla hdn on yhtey-
dessd itseensd ja ymparistoonsa.?

Tutkija: Minusta te sanotte, ettd jaettu oppiminen on aikuisoppimisen
ydintd. Se ei ole kaukana yhteisollisyyden kehittymissuunnasta, liittymisestd,
sitoutumisesta ja oppimisprosessin rakentumisesta.

Lindeman: Néin se on. Aikuinen oppija haluaa tuntea oppimisen kauneu-
den ja ilon siten, ettd koko hdnen persoonansa todellisuus tulee jaetuksi toisten
yhteison jasenten kanssa. Ihmiset ovat toistensa kanssa yhteyteen luotuja, ja
jakamisen kautta kehittyy kyky kdyttdd asiantuntemusta tdssd monipuolistu-
vassa maailmassa. Sen tulee tapahtua pienryhmissa. 2

Tutkija: Ei siis ole ihme, ettd yhteisollisyyden osaprosessi oli niin moni-
ulotteinen ja siihen liittyi myds haastavuutta ja koettelevuutta. Vaikka sitou-
tuminen ja liittyminen olivat ilmeisid ominaisuuksia yhteisollisyydessd, niin
niihin liittyi myos velvollisuuksia.

Lindman: Viittaan edelliseen konflikti -teemaan.

Moreno: Yhteisollisyyttd voi kehittdd niin monin eri tavoin ryhmien kans-
sa. Siind voimme esimerkiksi peilata toisiamme kehittdimani peilitekniikan avul-
la.

Damasio: Mika on peilitekniikka?

Moreno: Se on sitd, kun asettuu toisen viereen ja ottaa hénen asentonsa,
niin paasee kiinni hdnen sisdiseen maailmaansa. 3

Damasio: Siindhdn juuri peilineuronit laukeavat.

Moreno: Tiesin sen.

Tutkija: Apua, hyvét herrat, nyt en ihan pysy mukana. Siis tarkoittaako
tama sitd, ettd substantiivinen teoriani yhteisévoimaisesta oppimisprosessista
voi tukea aikuisten ryhméaoppimista ja nimenomaan yhteisollista kehittymista?
Siind yhteisollisyyden rakentajina ovat liittymisen, sitoutuminen ja oppimispro-
sessin rakentuminen. Edellytyksend on kasvokkainen kohtaaminen. Empatia on
yksi tdarked osatekijd, mutta ei se helppoa ole, vaan ryhmén rakentuminen on

2 Tele voi olla positiivinen, negatiivinen tai neutraali suhde ryhmain jdsenten vililld ja
yksilolld on yleensd kaikkia ndita telesuhteita ryhmassa. Telesuhteet muodostuvat in-
terpersoonallisiksi kokemuksiksi ryhmdssd. Moreno maédrittdd telen yksilon oival-
lukseksi, “the insight into” tai arvostukseksi, ”the appreciation of” tai tunteeksi ”feeling
for” joka tietylld hetkelld vallitsee toista henkilod kohtaan. Kun kaksi ihmista virittay-
tyvit samaan tunnetilaan, heidén vilillddn valitsee yhtendinen tila, joka liittad, ”click”
heidét yhteen. (Buchanan 1984, 156; Lipman 2003, 4; Moreno 1978, 311-312.)

28 Morenon (1946a, 51; 1978, 4) vuorovaikutusajattelu perustuu dualistiseen kéasitykseen
ihmisestd biososiaalisena kokonaisuutena. Ihminen rakentuu pysyvéstd vuorovaiku-
tuksesta biologisen organismin ja sosiaalisen ympariston vélilld muodostaen koko-
naisvaltaisen moniulotteisen dynamiikan.

2 Lindeman (1926, 57) ajatteli, ettd pienryhmit edistavit aikuisen kykyé rakentaa mie-
lekkéitd sosiaalisen tason toimintoja. Hén jattdisi massaluennot kokonaan pois ai-
kuiskoulutuksesta.

30 Morenolaisen rooli- ja draamatydskentelyn menetelmid ovat muun muassa ryhmén

jasenten mielen maisemaa avaavat menetelmaét, kuten roolinvaihto, peilaus ja tuplaus
(Karp 1998, 3-9).
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aina haasteellista. Sitoutuneet oppijat saavat mahdollisuuden jakaa eldmé&nko-
kemustaan ja se toimii oppimateriaalinaja ...?

Lindeman: "Experience is the adult learner's living textbook” 3!

Moreno ja Damasio kuorossa: Juuri sitd se tarkoittaa!

Luovuuden prosessista

Tutkija: Mutta yhteisévoimainen oppimisprosessi tuotti vield luovuutta, jota
kukaan ei tiennyt edeltd, ettd mitd se on. Se tuli ikdan kuin lahjana yhteisovoi-
maisessa prosessissa. Teiddn kaikkien teksteissd luovuus on vahvasti esill4.

Moreno: No sitdhdn luovuus juuri on, vapaata spontaania tilaa, josta ku-
kaan ei tiedd, mihin se johtaa. Sinun yhteisovoimaisessa teoriassasi vahvuutena
on juuri se, ettd spontaani tila rakentuu ihmisten vilille.32 Luovuus on tila, jo-
hon mind pyrin kaikessa toiminnassani.

Tutkija: Tohtori Moreno, haluan palata tuonnempana tuohon spontaaniu-
teen.

Moreno: Sopii.

Tutkija: Mutta siis mitd se luovuus sitten teidan mielestdnne on?

Lindeman: Olen tohtori Morenon kanssa samaa mielt4 siitd, ettd yhteiso-
voimaisessa oppimisprosessissa luovuus on olennainen kisite aikuisen oppimi-
sen kannalta. Minulle luovuus on aikuisen oppijan élyllistd haastetta, jossa hé-
nen asiantuntemuksensa kehittyy. Kun eldm& on oppimista, niin luovuus on
mahdollisuus kaikkialla ja ilmenee ennakoimattomasti. Siihen tarvitaan vain
oikea mielentila. Luovuus on enemmain riippuvainen sen merkityksestd kuin
sen lopputuloksesta. Eldmd ja luovuus kuuluvat yhteen, ja siitdi muodostuu,
luova ja uudistuva aikuisuus. 3 Se vaatii ehdottomasti tuota sinunkin 16yta-
maédsi vertautumista aikuisten oppijoiden vaélilla.

Tutkija: Yhteisovoimaisessa oppimisprosessissa kellui koko ajan ilmassa
tuo dlyllinen haaste, mutta vasta uuden syntymisessd ymmadrsin, ettd oppijat
tarvitsevat sitd kokemusta, ettd he haastavat itsensd myos édlyllisesti.

Damasio: Meilld neurotieteen puolella olemme kollegani Immordino-
Yangin kanssa todenneet, ettd luovuus merkitsee selviytymistd sosiaalisissa ti-
lanteissa ja eri kulttuureissa. 3¢ Sekin on dlykkyyden kehittymista.

31 Lindeman (1926, 10).

32 Spontaanius on Morenon mukaan tila (1946a, 36-37), joka pyrkii siirtymdan henki-
16iden viélilla. Siten se on interpersoonallista. Se, mitd ihminen oppii siséllollisesti in-
terpersoonallisissa tilanteissa, on myds helpommin sovellettavissa toisiin interper-
soonallisiin tilanteisiin. Spontaani tila mahdollistaa sosiaalisen prosessin ja suhteiden
syntymisen toisten spontaanissa tilassa olevien ihmisten kanssa. Se mahdollistaa
luovuuden.

33 Lindeman (1926, 88-94, 98, 105-106, 110) nékee luovuuden yhdeksi muodoksi arvos-
tamisen. Siihen liittyy yhteinen, joskin itsendinen kokemus. Aikuiskoulutuksen tulee
tarjota rehellisyyttd lampimé&ssd hengessd. Kunnioittaminen kuuluu luovaan ja &lyk-
kddseen aikuisten toimintaan. Sellainen henki tydskenneltdessd aikuisten kanssa
tuottaa vaistamattd yhteisid ideoita ja pyrkimyksid. Aikuiskoulutukseen liittyy aina
vapaus ja luovuus. Tunteet ja dlykkyys kulkevat yhdessa. Tunteet lisddvat ymmar-
tdmistd, ja ymmartdminen antaa merkityksen tunteille.

34 Tunteiden ja kognitioiden valinen suhde korostaa, ettd oppimisessa on olennaisen
tarkeda hahmottaa sosiaalinen palaute. Tunteiden ja kognitiivisen oppimisen rajapin-
ta tuottaa luovuuden, kuten taiteen, tieteen ja teknologian innovaatiot, puhumatta-
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Moreno: Sitdhdn mind olen aina sanonut! Yksilon ja myo6s ryhmien valin-
nanvapaus yhteisdissd ja yhteiskunnassa on selviytymisen ehto. Ilman vapautta
ei voi selviytyd ja vapaus on luovuutta.

Tutkija: Niin, kylld luovuuden osaprosessissa oli innostusta todella paljon
ldsnd. Yhteisovoimainen oppimisprosessi ei haasteellistunut siind endd niin pal-
jon, vaan luovuudessa oli innostusta ja iloa. Se tuotti juuri tuota &lyllistd haas-
tavuutta ja uusia oivalluksia.

Damasio: En ihmettele sitd, koska luovuus on tietoisen mielen muokkaa-
mista uudelle taajuudelle. Késittddkseni ihmisen mielessd on ydintietoisuus,
jonka varassa hdn voi eldd, mutta mikéli ihmisen aivot eivét ole vakavasti vau-
rioituneet, niin suurimmalla osalla meistd on kdytossimme laajennettu tietoi-
suus, jossa sijaitsee omaeldménkerrallinen itse. Laajennetulla tietoisuudella on
kyky oppia ja siten sdilyttdd ydintietoisuuden ohimenevit kokemusten muistot.
Me muokkaamme jatkuvasti laajennettua tietoisuutta ja omaeldménkerrallista
itsedimme oppimisen muodossa, hyvét kollegat. Ja sehdn on mitd suurimmassa
maéédrin luovaa ty6td.36

Moreno: Mind kdytdn tuota laajennettua tietoisuutta esimerkiksi sosio-
draamatyoskentelyisséd, joissa voidaan luoda aivan uusia maailmoja.3” Voin
opettaa sen sinullekin, tutkija.

Tutkija: Kiitos, tohtori Moreno. Yhteisdvoimaisen oppimisprosessin tuo-
minen menetelmitasolle onkin sitten seuraava kiinnostava projekti.

Lindeman jatkaa: Kehitd sitd, silld luovuus ei synny pelkdn hajanaisen
keskustelun varassa, vaan se vaatii myos toimintaa ja jasentynyttd keskustelua.
Kuten olen sanonut, kokemuksista pitdd keskustella, ja silloin ne ovat oppimi-
sen ldhtokohtia. Aikuiskoulutuksessa elamdnkokemukset rakentavat oppimisen
perustan, ja toiminta, kuten keskustelu, kumpuaa tdssd hetkessd spontaanina
valttaméattomyytend.?® Opettaja on ryhmadstd erillinen auktoriteetti, mutta hdnen
tulee kohdata ryhménsa ja rakentaa sitd emotionaalisella tasolla. Faktatieto voi
nédin integroitua myos ihmisen tunteisiin, ja siitd syntyy oivallus.

kaan sosiaalisista innovaatioista, kuten moraalista ja etiikasta, jotka ovat aina kult-
tuurisidonnaisia. (Immordino-Yang & Damasio 2007.)

3% Moreno (1978, 5-6) nikee yksilon kuuluvan aina yhteistonsé ja yhteiskuntaan oman
historiansa, kulttuurinsa ja kokemusmaailmansa varassa.
36 Damasion (2000, 26-27, 170-173) mukaan tietoisuuden yksinkertaisinta muotoa voi-

daan kutsua ydintietoisuudeksi, joka on aina "tissd ja nyt” - tietoisuutta ilman mennei-
syyttd tai tulevaisuutta. Ydintietoisuus ei ole sanojen varassa, eiké se oli sidottu kie-
leen, vaan ikddn kuin sanaton kertomus, joka ndyttdytyy ihmisen mielessd kuvina.
Laajennettuun tietoisuuteen liittyy ihmisen omaeldmékerrallisuus, muistojen joukko,
jonka esittdmisestd rakentuu ihmisen tarina.

37 Sosiodraama on ryhméin oppimisprosessi, jonka avulla voidaan tutkia yhteisollisid
kysymyksid ryhman oppimistarpeen mukaan. Se avulla ryhmén jasenet voivat oppia
itsestdan, maailmasta ja omasta paikastaan siind. Sosiodraama tarjoaa tilan, jossa ih-
minen voi kokeilla uusia tapoja kohdata toinen ihminen ja kokea ryhmaén tuki. (Aito-
lehti 2008, 111-112; Moreno 1946b, 18-19; Moreno 1946a, 350; Sternberg & Garcia
2000.)

38 Keskustelu ei ole vain kokemusten vaihtoa, vaan organisoitua oppimiskeskustelua,
joka vaatii puheenjohtajan. Siind ulkoinen auktoriteetti pyrkii saavuttamaan emotio-
naalisen yhtendisyyden. Keskustelussa ulkoiset faktat integroituvat sisdisiin tunte-
muksiin ja oivallus muodostuu téstd yhdistelmasta. (Lindeman 1926, 188; 1935, 45.)
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Moreno: Hyvénen aika tohtori Lindeman, tehdn puhutte kuin minun suul-
lani. Olen huomannut toiminnassani, ettd kun spontaania toimintaa harjoitel-
laan esimerkiksi vieraan kielen opiskelun yhteydessd, kielitaito tulee esille ai-
doissa sosiaalisissa tilanteissa. Silloin vieras kieli ei asu vieraassa ruumissa,
vaan on luovuttamattomasti yhdistetty oppijan elamaan.

Tutkija: Kuulen, ettd te jasennitte luovuuden kohtaamisen, yhteistoimin-
nan, dlyllisen haastavuuden ja ohjaajuuden varaan. Silloin tapahtuu luova oi-
vallus.

Lindeman: Ja luova oivallus on aikuiskoulutusta!®?

Tutkija: Hyvét herrat, me kdytdmme tdssd samaa kisitettd, luovuus. Néden
luovuuden osaprosessin ja teiddn luovuuskésityksenne kanssa vahvan yhtey-
den. Teilld, Moreno, se on spontaaniuden tulosta ja teilld, Lindeman, se on op-
pimisen tulosta ja, Damasio, te puhutte sosiaalisesta selviytymisestd. Substan-
tiivisessa teoriassani yhteisovoimiasiesta oppimisprosessista luovuus sisalsi
vertautumista ja uuden syntymistd, joka muodostui my6s oppijan itsensd haas-
tamisesta ja vahvistumisesta. Voimme varmaan yhdessa todeta, ettd luova pro-
sessi on aikuiskoulutuksessa perusehto.

Lindeman, Damasio ja Moreno: Kylld voimme!

Ohjaajuuden prosessista

Tutkija: Téastd onkin hyvé siirtyd ohjaajuuden osaprosessiin. Nuo edelliset osa-
prosessit ovat yhteisovoimaisessa oppimisprosessissa oppijoiden vilisid proses-
seja. Se ei kuitenkaan riitd. Esiin nousi vield ohjaajuuden tarve, joka pitdd koos-
sa koko oppimisprosessia. Ohjaajuus on niin prosessin rakentamista kuin sen
tukemistakin.

Lindeman: Sitd se juuri on. Aikuisia pitdd ohjata siten, ettd heille antaa
mahdollisuuden tuoda esille omat kykynsd ja osaamisensa. Se on sitd luovaa
ohjaajuutta. Sellaista 16ysin substantiivisesta teoriastasi, mutta et ollut kayttanyt
luovan ohjaajuuden kisitettd. Minusta luova ohjaajuuden prosessi sopisi yhtei-
sovoimaisen ohjaajuuden késitteeksi. Luovuus ja ohjaajuus kuuluvat olennai-
sesti yhteen.

Damasio: Meilld neurotieteisséd on tehty kokeita, joissa on todettu, ettd mi-
kili opettaja matkii oppilaiden kdyttdytymistd vuorovaikutustilanteissa, oppi-
laat luottavat enemmain opettajaan, ovat tyytyvdisempid oppimiseensa, ja tu-
lokset paranevat.40

Tutkija: Mielenkiintoista. Siitdhdn aineistossa juuri oli esimerkki. Ohjaaja
oli kdyttdytymisellddn torjunut matkimisen, ja se aiheutti todella tyytymatto-
myvyttd ja esti ehkd osaltaan prosessin rakentumista.

Tutkija jatkaa: Yhteisovoimainen oppimisprosessi ndyttdd siltd, ettd ohjaa-
juus on mukana koko prosessin ajan, mutta ei kuitenkaan ole sama asia kuin
oppijoiden keskindinen suhde.

39 ”Elamé on kokemusta ja &lykds eldimé on tapa tehdd kokemuksesta opettavainen
seikkailu. Sitd on merkityksellisessa muutoksessa oleva eldma!” (Lindeman 1926).
40 Liikkeiden matkiminen nahd&én vain ihmisille mahdollisena korkeatasoisena kogni-

tiivisena toimintana. Se vaatii dlykkyyttd, kieltd ja tunteita. (Zhou 2012, 66.)
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Lindeman: Olen kanssasi samaa mieltd. Ohjaaja mahdollistaa oppimis-
ryhmén luovan prosessin, nimenomaan ryhmain, eikd ohjaajan. Ohjaaja on si-
toutunut tukemaan ryhmais, tuottamaan ideoita, mutta ei tuo niitd ryhmdan
sellaisenaan, vaan auttaa sitd itse ne loytdimdan. Ohjaajan tulee antaa ryhmadlle
mahdollisuus 18ytdd vapaasti itsensd. Rohkea ohjaaja uskaltaa paljastaa kaiken
sen, mitd hdn osaa ja mikd on hdnen erityistd osaamistaan. Sen rohkea ohjaaja
osaa liittdd eldiménkokonaisuuteen ja erilaisiin oppimisen konteksteihin. Onnel-
linen on se opiskelija, jonka opettaja tuntee enemmaén kuin pelkin aineensa. Sitd
kutsun my6s demokraattiseksi johtajaksi, jolla tulee olla oma koeteltu eldménfi-
losofia. Demokraattisella johtajalla on avoin mieli, ymmartdvd sydén ja vapaa
sielu. 41

Tutkija: Olen kylld niin samaa mieltd. Teiddn teorianne valossa nden yh-
teisovoimaisen oppimisprosessin ohjaajuuden tukevan demokraatista johtajuut-
ta.

Moreno: Olen tarkastellut ohjaajuutta enemmaén terapeuttisessa konteks-
tissa ja omissa sosiometrisissé testeissdni olen todennut, ettd ohjaaja pystyy rat-
kaisevalla tavalla vaikuttamaan ryhméaprosessiin. Lisdksi ohjaajuutta voisi ja-
kaa myos oppimisryhmissd.+2

Tutkija: Tosin yhteisdvoimassa opettaja nihtiin myos kontrolloijana.

Lindeman ja Moreno kuorossa: Kuulostaa vanhanaikaiselta!

5.5.2 Yhteisovoimaisen oppimisprosessin laatu

Tutkija: Arvoisat tohtorit, tervetuloa toiseen keskustelupiiriimme. Téanéddn kes-
kustelemme yhteisovoimaisen oppimisprosessin laadusta. Yhteisovoimaisen
oppimisprosessin ominaisuudet ja ulottuvuudet ldpdisi kolme laadullista teki-
jad, jotka nayttivat olevan ldsna silloinkin, kun kaikki ei oikein sujunut. Ne ovat
sitkoisuus, pakottomuus ja kohtaavuus. En loytanyt teiltd sitkoisuutta tai sithen
viittaavaa termistod.

Damasio: Se oli minullekin uutta. Tohtori Lindeman puhui aiemmin kon-
flikteista. Jdin niitd aivotutkimuksen valossa miettim&&n, ja minulle tuli mieleen
homeostaasin késite. Se tarkoittaa mielen vakauden tarvetta ja sillékin on todet-
tu olevan neuraalinen perusta.*3

Tutkija: Sepd kiinnostavaa. Voisiko siis yhteistvoimaisen oppimisproses-
sin sitkoisuudella olla aivan biologinenkin perusta? Ryhmdin jdsenet pyrkivit
pysymddn ryhmaéssd kiinni biososiaalisen homeostaasin eli vakauden vuoksi.

41 Lindeman (1921, 189-196; 1926, 173, 192; 1935, 51) kayttdd kasitettd johtaminen, jonka
hén liittdd demokratian rakentamiseen. Demokraattinen johtaminen on luovaa johta-
juutta, jossa johtaja kéyttdd parhaita kykyjdan saadakseen ryhmén toimimaan itse.
Johtaja, joka tekee asioita sen sijaan, ettd huolehtisi siitd, ettd ne saadaan tehdyksi voi
olla vaaraksi yhteisolle. Itselleen mainetta etsivd johtaja on vahingollinen yhteisol-
leen ja johtajuus menetetdén. Yhteisolleen uskollinen johtaja ei etsi omaa kunniaansa.
Ryhmiilla on oikeus tehdd omat virheensa.

42 Moreno (1945, 34) nikee terapeuttisen ryhmén ohjaajan olevan ryhmiaille toimeksian-
taja ”assigner” ja luotettu jasen " trustee.”
43 Homeostaasiin pyrkiminen on seké biologinen hermojérjestelmén toimintamekanis-

mi ettd tietoisen mielen pyrkimystd muodostaa yksilollista ainutlaatuisuutta (Dama-
sio 2000, 128, 273).
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Damasio: Ndin mingkin sen tulkitsisin.

Tutkija: Sitd olisikin mielenkiintoista tutkia yhdessa.

Lindeman: Kylld miné liitdn sitkoisuuden konflikteihin ja niiden késitte-
lyyn. Kohtaavuuskin on juuri se, mitd itse hain tilannekohtaisuudella eli situ-
ationaalisuudella. Jokaisella aikuisella on tyossédédn, sosiaalisissa suhteissaan tai
perhe-eldmassdan tilanteita, jotka kaipaavat muutosta. Taman tulee olla ldhto-
kohtana. Koulutuksen ja oppijoiden tarpeet on kerta kaikkiaan kohdattava.*
Aikuinen oppija pysdhtyy ajattelemaan merkittdvid kokemuksiaan, ja silloin
hén kokee, ettd koko hidnen eldmén rikkautensa saa tulla opiskelussa esille. Sil-
loin hén on valmis laittamaan siihen koko eldmdnsd.#> Yhteison sitkoisuus ja
kohtaavuus muodostuvat mielestédni siitd, kun eldménkokemuksia jaetaan. Ja-
kamisessa yhdessd opitaan myos sisdllolliset asiat.

Moreno: Mind olen ponnistellut koko elaméni kohtaamisen nayttamoiden
rakentamiseksi. Minulle kohtaaminen ja toiminta ovat olleet ryhmien rakenta-
misen perusta. Sind tuot sithen uudenlaisia késitteitd, kuten tdmén sitkoisuuden.
Sinulla aikuiset oppijat pysyviit sitkeédsti kiinni ryhmaéssd, kun he kokevat tule-
vansa kohdatuiksi tarpeineen ja odotuksineen. Minun mielestdni kohtaaminen
ei ole pelkkidd tapaamista, vaan se on toisten ihmisten kokemista heiddn omissa
oikeuksissaan.46

Tutkija: Substantiivisessa teoriassani kohtaavuus pilkisti ldpi kaikissa osa-
prosesseissa. Mietin pitkddn sen asemaa teoriassani, mutta ndin sen ldpdisevand
tekijana.

Moreno: Et muuten huomioinut mitenk&én rooli- késitettédni omassa yhtei-
sovoimassasi. Sen kautta olisi voinut selittdd kohtaavuutta. Rooleissammehan
me kohtaamme. Jos meitd ei jossain roolissa kohdata, niin sitten emme koe tul-
leemme kohdatuksi.

Tutkija: Se on totta, roolit eivét tulleet teoriassani esille. Voisin jatkaa sub-
stantiivisen teoriani kehittdmistda kohti formaalia teoriaa ottamalla huomioon
ohjaajan ja oppijan roolit teiddn rooliteoriaanne apuna kayttden. Miten ohjaa-
juus luo oppijan roolia ja toisin pdin? Kiitos jatkotutkimusvihjeestd, tohtori Mo-
reno. En kuitenkaan ajatellut kohtaavuudella pelkkdd kahden ihmisen kohtaa-
mista, vaan substantiivinen teoria osoitti, ettd yhteisovoimaisen oppimisen pro-
sessi on sellainen laadultaan, ettd siind nimenomaan oppijan tarpeet ja odotukset

4“4 Koulutuksen siséltt nousee eldmaéstd ja oppijan kokemuksista eikd koulutusinstituu-
tioiden opetussuunnitelmista, joihin pohjautuen kouluttaja luennoi ja oppija kuunte-
lee (Brookfield 1987, 6; Lindeman 1926, 6-9; 1929, 33).

45 Lindeman (1926, 8-9, 57, 184-185; Jarvis 2010) mukaan aikuinen oppija haluaa, etta
hinen kokemuksensa on eldvé ja merkityksellinen ja ettd hénen lahjojaan hyodynne-
tddn. Aikuisen tulee oppia ilmaisemaan itsedén, koska persoonallisuutemme on kal-
lisarvoisin lahja, mikéd meilld on antaa maailmalle.

46 Kohtaaminen merkitsee Morenon (1946a, 11, 65, 104; 1978, 42, 74) mukaan enemmén
kuin vain kahden tai useamman ihmisen tapaamista. Kohtaamisen tilassa yksilot
ovat omine vahvuuksineen ja heikkouksineen. Vain kohtaaminen mahdollistaa aidon
yhteisén syntymisen. Morenolle kohtaaminen merkitsee aina yhdessd toimimista.
Sanallistaminen muuttuu toiminnaksi, jonka avulla voidaan muuttaa niin yksiloa,
ryhmid kuin yhteiskuntaakin. Moreno korostaa hetken merkitystd. Kohtaaminen ta-
pahtuu fissd ja nyt, ja kohtaamisessa lasndolijoiden kokemus on keskeiselld sijalla.
Hetkessa ovat lasndoleminen, elaminen ja luominen. Kohtaamisessa ”sind” ja “min&”
kohtaavat toimijoina, eivatkd “han” ja “han” ulkopuolisina maailmasta.
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tulevat kohdatuiksi. Teilld tohtori Moreno, kohtaaminen on kahden ihmisen
vilisessd suhteen ytimessad oleva kisite. Yhteisovoimaisessa oppimisprosessissa
kohtaavuus tulee ndkyvéksi sekd konkreettisissa kohtaamisissa ettd aikuisen
oppijan oppimistarpeiden kohdatuksi tulemisessa.

Moreno: Minulle koko kohtaaminen perustuu roolien kautta kohtaami-
seen. Ihminen oppii, kun hédn voi ldhted tutkimaan itseddn suhteessa ldsndole-
vaan, ei ulkopuoliseen tilanteeseen. Se tarkoittaa sitd, ettd oppija tulee kohda-
tuksi oppimistilanteessa. Ei ole kyse vain tiedoista ja taidoista, vaan oppijan
huomioimisesta. Se voi auttaa hdntd ongelmissa, joita hinelld on opittavaa ai-
hetta kohtaan ja poistaa oppimisen esteitd, kuten suorituspaineita tai turhautu-
mista.

Tutkija: Kiitos, tohtori Moreno. Ymmarran kohtaavuuden nyt syvemmin
kuin ennen.

Tutkija jatkaa: Kolmanneksi yhteisovoimainen oppimisprosessi oli pako-
ton. Siind oli vapaaehtoisuutta ja vapautta. Oppiminen syntyy vapaasti. Tohto-
ri Moreno, haluaisin palata teiddn spontaanius-késitteeseenne. Onko pakotto-
muus teistd spontaaniutta?

Moreno: Kylld siind sukulaisuutta on. Spontaanius on eheyttivd voima.
Ihmisen spontaani tila on jo syntymaéssé ja lapsuudessa luonnollinen tila, mutta
kasvatuksen ja eldimdn mukanaan tuomien haasteiden myo6td se pienenee, ja
siksi spontaaniutta pitdd uudelleen oppia myos aikuiskoulutuksessa. Sisdllon
painottuminen koulutuksessa pilkkoo oppijan persoonan toimintapersoonaksi
ja sisdltopersoonaksi. Spontaaniuden oppiminen kulkee kahteen suuntaan,
ruumiista mieleen ja mielestd ruumiiseen. Siten se tukee oppimisen kokonais-
valtaisuutta. Erityisesti abstraktien asioiden tuominen aktiiviselle ja luovalle
tasolle on korkeakoulutuksessakin tarpeen. Spontaaniuden oppiminen lisdd
oppijan ja oppijaryhmien autonomiaa suhteessa itseensé ja ymparistoonsa. 47

Tutkija: Eli tulkitsen niin, ettd pakottomuuden ldsn&dolo yhteisévoimaises-
sa oppimisprosessissa mahdollistaa aikuisen oppijan huomioonottamisen ko-
konaisvaltaisesti. Kokonaisvaltaisuus tuli niin selkeésti esille teoriassani.

Moreno jatkaa: Juuri niin. Kysyisin sinulta kuitenkin vield, miten pakot-
tomuus sinusta syntyy? Spontaanius on tila, johon tietoisesti pyritddn ja joka on
olennainen osa koulutusta. Oppisisallostd tulee oppijan henkilokohtainen ystéa-
vd, ja se on luovaa oppimista. Se tapahtuu virittdytymalld. Ohjaajan tehtdvana
on virittdd oppijat tilaan, jossa spontaanius voi vallita.*8 Ei se itsestddn synny,
mutta se lisdd oppijoiden ja oppimisryhmien autonomisuutta.

47 Morenon mukaan spontaaniuteen sisiltyy oletus ihmisestd, joka kykenee yllapita-
madn joustavaa mielen tilaa nopeasti muuttuvissa olosuhteissa ja ympéristdissa.
Eldméa on epédvarmaa ja siksi elamén tekniikat (engl. techniques of life) tulee olla spon-
taaneja. Spontaanius on yksilon siilottyjd ja joskus my6s lukittuja kokemuksia ener-
gisoiva ja eheyttivd voima. Spontaaniuden oppiminen merkitsee persoonallisuuden
kasvua ihmisen omissa ihmissuhteissa ja suhdeverkostoissa. (Moreno 1946a; 1978, 42,
540, 542-543, 545; Niemisto 2008, 31-32.) Me tieddmme, mitd tunnemme. Tieto ja
tunne liittyvét aina yhteen. Ruumis on usein tietoisempi kuin tietoinen mieli. Se il-
maisee informaation, joka ei vield oli noussut kokemuksesta ruumiin signaalien kaut-
ta tietoisuuden pintaan. (Carswell & Magraw 2003, 68-69, 76.)

48 Voidakseen olla spontaani, ihmisen tulee saavuttaa spontaani tila, jossa han voi ko-
kea luovuuden. Spontaaniuden ja luovuuden saavuttamiseksi ihmisen tulee virittay-
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Tutkija: Pitdd oikein miettid tuota kysymystd. Pakottomuus syntyy ensin-
ndkin siitd, ettd oppijat kokevat olevansa osa ryhmii. Sen seurauksena ryh-
méidn rakentuu yhteisollisyyttd, joka synnyttdd uutta luovaa oppimista. Ohjaa-
juus tukee tdtd prosessia. Pakottomuus on yhteisdvoimaisen oppimisprosessin
synnyttamad. Kylld se vaatii virittdytymistd ja ohjaajuutta.

Moreno: Jasennit sen toisin kuin ming, joka kdytdn aina neliportaista toi-
mintamallia virittdytyminen, toiminta, jakaminen ja prosessointi.*’ Jakamisessa
ja prosessoinnissa erilaiset ndkokulmat ja kokemukset nousevat koko ryhmén
yhteiseksi oppimateriaaliksi, ja ilmi6 nostetaan tiedollisen tarkastelun kohteeksi.
Huomio kiinnittyy ymmartdmiseen arvioimalla ja analysoimalla uusia oivalluk-
sia. Kdsitelty teema syvenee ja laajenee. Uuden teoreettisen oppimateriaalin
tuottaminen ja materiaalin puutteiden analysointi mahdollistuvat.

Tutkija: Huomaan, ettd pakottomuus tulee erityisesti esille luovuuden
osaprosessissa ja olihan tuo toimintatapa minullakin mielesséni. Sitd voisi tie-
toisemmin kayttdd rakennettaessa aikuiskoulutusta, niin aikuiskoulutuksen
kokonaisuuksia kuin yksittdisid koulutustilanteitakin.

Moreno: Suosittelen sitd.50

Tutkija: Huh, huh, saan koko ajan lisdd ajateltavaa substantiiviseen teori-
aani. Tastdhdn Grounded Theory-tutkimusprosessissa on kyse. Kiitos tédssd vai-
heessa. Tapaamme viela.

5.5.3 Sosiaalinen perusprosessi

Tutkija: Hyvit herrat, tervetuloa kolmanteen keskustelupiiriimme, jossa kes-
kustelemme yhteisévoimaisen oppimisprosessista sosiaalisena perusprosessina.
Aikuiset oppijat nayttavét kdsittelevan yhteisovoimaisessa oppimisprosessissa
kaikkia sen osaprosesseja yhtd aikaa. Esimerkiksi osallisuutta koetaan samalla,
kun uutta syntyy, ja se tapahtuu yhteisollisend kokemuksena. Holistinen pro-
sessi, sanoisin. Sen seurauksena tapahtui muutosta, joka tuotti ihan uudenlaista
sosiaalista todellisuutta.

Damasio: Olin niin hyvilldni, kun I6ysin tdmén sosiaalisen perusprosessin,
jossa rakentuu uudenlaista sosiaalista todellisuutta. Tdssd tullaan neurotietei-

tyd eli sisdisesti lammetd. Tama4 ei ole aina yksinkertaista, vaan niin sisdiset kuin ul-
koisetkin yllykkeet pyrkivit hdiritsemadn ihmistd. Virittdytymiseen tarvitaan ohjaa-
juutta. (Moreno 1946a, 36; 1978, 47; Niemist6 2008, 27.)

49 Moreno kehitti neljaportaisen toimintavan psyko- ja sosiodraaman menetelméksi.
Vaiheet ovat virittdytyminen, toiminta, jakaminen ja prosessointi. Virittaytyminen
auttaa ryhman jésenid yhteiseen toimintaan, ja ryhmén sisélle rakentuu luottamusta
ja ryhma vapautuu ulkopuolisista hairidsta. (Blatner 1997, 57; Blatner 2003, 108; Lip-
man 2003, 9; Tervamiki 2005, 109.) Nelivaiheisessa toimintatavassa toimintavaihetta
seuraa aina jalkikeskustelut. Keskustelun aikana katsotaan kuljettua reittid takaisin-
pdin ja tullaan tietoiseksi tapahtuneesta ja sen merkityksestd ja samalla arvioidaan,
miten tdstd on hyvé jatkaa oppimisen matkaa eteenpéin. (Jefferies 1998, 190; Rus-
combe-King 1998, 167-168; Tervaméki 2005, 118-119.)

50 Moreno (1946a, 37, 136; 1978, 539-540) ehdottaa spontaaniuden oppiainetta koului-
hin nimelld Vuorovaikutustoiminta (engl. Act of Communication), jota voisi hyddyntaa
eri aineiden, muun muassa kielten oppimisessa.
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den ytimeen siind mielessd, kuinka neurotieteitd voidaan soveltaa esimerkiksi
kasvatuksen alueella.

Tutkija: Nyt teiddn taytyy selittdd vahan lisda.

Damasio: Meidan tutkimuksissamme olemme todenneet, ettd aivoissa ta-
pahtuva reaktio on aina henkilokohtainen, toinen ihminen ei vain yksinkertai-
sesti voi kokea juuri samaa kokemusta kuin toinen. Saman asian voi tietdd kuin
toinen ihminen, mutta ei kokea. Vaikka tieto on sama, kokemus on aina eri. Ko-
kijoina on aina ”sind” ja “mind”. 5! Siten tuo sosiaalinen perusprosessi tdssa tut-
kimuksessa on kuin aivotutkimuksen oppikirjasta. Yksilolliset prosessit tuotta-
vat yhteisollistd muutosta.

Tutkija: Tarkoittaako tama sitd, ettd uusi sosiaalinen todellisuus rakentuu
aina yksiloiden vilille, eivétkd yksilot koskaan sulaudu toisiinsa? Ihmisen aivot
on rakennettu siten, ettd yksilollisyys ei koskaan katoa, vaikka yhteisovoimaiset
prosessit olisivat kuinka vahvoja?

Damasio: Juuri sitd se tarkoittaa. Yksilostd ldhtevid toimintoja tulee limit-
tyd toisen yksilon toimintojen kanssa, jotta molemminpuolista ja ymmarretta-
vdd vuorovaikutusta tapahtuisi. Lihtokohtana on kuitenkin aina yksilon identi-
teetti, joka on sidottu yksilon omaan kontekstiin ja kulttuuriin. Ndin rakentuu
yksildiden sosiaalinen identiteetti. Yksilon identiteetti ndhdaan meilld neurotie-
teissd sosiaalisen perustana, kuten edelld totesin.>2

Tutkija: Ja te ndette, ettd tima neurotieteiden ndkemys tukee uuden sosi-
aalisen todellisuuden rakentumisen mahdollisuutta yhteisovoimaisessa oppi-
misprosessissa?

Damasio: Juuri niin. Mielestédni sinun tutkimuksesi todistaa tata.

Moreno: Niin minékin olen aina ajatellut. Ja sen asian minulta myos ysta-
vamme Buber oppi.»

Lindeman: Ilman yksilollisyyttd lankeamme yleistyksiin. Jokaisella ihmi-
selld on omat paamddrdnsd, halunsa, tarpeensa ja toiveensa. Massaopetus pois
aikuiskoulutuksesta, koska siind ei synny uudenlaista sosiaalista todellisuutta.
Siind jokaista oppijaa kohdellaan samalla tavoin, ikddn kuin oppiminen olisi
persoonatonta ja jokainen oppija olisi samanlainen. Aikuisopiskelijoiden kirjo
on laaja.>

Tutkija: Onko niin, ettd teiddn mukaanne yhteisovoimainen oppimispro-
sessi voisi kdytdnnossa toimia aikuiskoulutuksen mallinakin?

51 Laajentuneen tietoisuuden ansiosta ihminen kykenee sosiaalisiin tunteisiin, olemaan
luova, pohtimaan toisen mielts, aistia joukon mieli, ottaa huomioon toisen ja yhtei-
son edut ja aistia ristiriita ihmisten ja ajatusten valilld. Sen sijaan kokemus on aina
henkilokohtainen ja toinen ihminen ei voi aivotutkimuksen valossa kokea tasmalli-
sesti samaa kokemusta kuin toinen ihminen. (Damasio 2000, 209, 275-276.)

52 Gallesen (2004, 160-161) mukaan kaikilla sosiaalisen vuorovaikutuksen alueilla, ku-
ten matkimisessa tai empatiassa toimitaan aina yksilon identiteetista lihtevasti.

53 Waldl (2005) on 16ytanyt Morenon ja Buberin kirjoituksista viitteitd siitd, ettd kasittei-
td ”I” and ”Thou” kéytti ensin Moreno kirjoituksissaan vuosina 1914 ja 1919. On to-
denndkoistd, ettd Buber sai vaikutteita Morenon julkaisemista kirjoituksista Mina-
Siné - suhdettaan ksittelevadn filosofiaansa, joka julkaistiin 1923.

54 My®os Lindemanin (1926, 12-14) mukaan jokaiselle ihmiselle elamén tarkoitus nousee
héanen yksilollisyydestdan.
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Lindeman: Ei menni asioiden edelle. Anna kun jatkan. Jo minun aikani oli
sellainen, ettd ymparistt vaati nopeaa reagointia asioihin. Ajattelepa nyt. Oppi-
joiden ymparistét muuttuvat koko ajan, ja se vaatii heiltd nopeaa ja dlykastd
reagointia muuttuviin tilanteisiin. Eldmé& vaatii jatkuvasti uutta ja joustavaa
dlykkyyttd. Keskustelu ja toiminta tarjoavat vayldn kokonaisvaltaiselle oppimi-
selle ja ndin pienryhmatyoskentelyn sisdlld aikuisen kokonaisvaltaisuus tulee
kohdatuksi. Sitdhdn sind kuvaat tuolla ketjuuntuneisuudella ja kietoutuneisuu-
della.5

Tutkija: Tohtori Lindeman, autatte minua parhaillaan ymmartamaan tut-
kimukseni tuloksia. Yhteisovoimainen oppimisprosessi sosiaalisena peruspro-
sessina mahdollistaa muutosta sosiaalisessa kontekstissa. Ihmettelen kuitenkin,
miten se on mahdollista.

Lindeman: Jatkan vield. Liityn tohtoreiden Morenon ja Damasion ajatuk-
siin siitd, ettd ihminen on synteesi henkisestd ja ruumiillisesta olemuksestaan, ja
toimii suhteessa ymparistoonsa. Kysyit, miten se on mahdollista. Luovien pien-
yhteistjen muutos muokkaa koko yhteiskuntaa. >

Moreno: Ja mind kutsun sitd spontaaniudeksi.

Tutkija: Sehdan on uudenlaista monikulttuurista todellisuutta. Yhteisovoi-
maisen oppimisprosessin sisdlle mahtuu jokainen kulttuurista riippumatta.

Lindeman: Kun katson substantiivisen teoriasi sosiaalista perusprosessia,
niin nden siind toteutuneen oman aikuiskoulutusajatteluni lahtokohdat. Kes-
kustelu ja toiminta antavat henkilokohtaisille kokemuksille suunnan. Asioita ei
vain ajatella ldpi, vaan ne foimitaan lapi. Eihan tayteen ahdettu mieli ota mitdan
vastaan. Sitd pitdd toiminnalla puhdistaa. Mielen pitd4 olla tuore. Tekeminen ja
oppiminen kuuluvat aina yhteen. Siitd kehittyy kyky analysoida asioita ja se
kehittaa alykkyyttd. Ja siitd kehittyy luova yhteiso, jonka sind ndet muodosta-
neen uudenlaista sosiaalista todellisuutta, ja joka sinun kontekstissasi on moni-
kulttuurinen. 57

Damasio: Aivot ovat meiddn ymmaérryksemme mukaan omaksuneet pai-
kalliset tavat ja perinteet, mutta aivojen perusmekanismien kautta voimme
ymmartdd toisten ihmisten kulttuuria. Emootiot ovat perimiltdan samanlaisia,
vaikka niiden voimakkuus, ilmaisu ja niitd seuraava kadyttdytyminen saattavat
vaihdella hyvinkin paljon kulttuurien ja sosiaalisten ryhmien vilill4. Ne tulevat
esille, kun toimimme.58

5 Kokemus ei koskaan toistu samanlaisena ja siind piilee jatkuvan kasvun mahdolli-
suus. Tieto ja totuus ovat suhteessa tilanteeseen. Aikuisopiskelijoiden tulee toimia
yhteistoiminnassa toistensa kanssa, ennen kuin he oppivat suhteuttamaan jaetun tie-
don kuhunkin tilanteeseen. (Lindeman 1926, 23-27, 170-171.)

56 Aikuisten oppijoiden pitdd oppia kdyttaméan analyyttisid kykyjd, jotta osaavat tulki-
ta vaihtuvia tilanteita ja selviytymé&an niissdé. Oppimisen taidot ovat ehdottoman
valttaméattomid aikuisille oppijoille. Asiantuntijuus ei rakennu pelkéstd kokemukses-
ta, vaan myos sen reflektoinnista. (Lindeman 1926, 11, 51-53, 141, 195; Malinen 2000.)

57 Kun asioita ei vain ajatella ldpi, vaan ne toimitaan lépi, ei pudota verbalismin suohon
(Aarto-Pesonen 2014, 116; Lindeman 1926, 192). Alykkyys on kykyéa oppia, ratkaista
ongelmia, ja se on tiedon hyodyntamistad jatkuvasti kehittyvissa ja muuttuvissa ym-
péristoissd. (Brookfield 1987, 9-11; Lindeman 1926, 11; 1935; 1951, 129-130.)

58 Perusemootiot ovat pelko, viha, suru, inho, yllittyneisyys ja onnellisuus (Damasio
2011, 123, 125). Perusemootioiden kirjo on my®s tuttu psykologisen tutkimuksen pii-
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Tutkija: Teiddn teorioissanne puhutaan siitd, ettd toisten ymmaértaminen ja
sitd kautta rakentunut yhteisollisyys on tie vakauteen. Tohtori Moreno, te pu-
hutte maailman rauhasta, tohtori Lindeman, te puhutte demokraattisesta yh-
teiskunnasta ja tohtori Damasio, te puhutte biososiaalisesta homeostaasista.
Mind puhun uudesta sosiaalisesta todellisuudesta, joka on tédsséd substantiivises-
sa teoriassa monikulttuurinen.

Damasio: Meilld neurotieteissd nihdéédn, ettd yksilon tasapainon eli ho-
meostaasin edistiminen sosiokulttuurisella tasolla merkitsee nimenomaan yh-
teiskunnallista vakautta ja instituutioiden, esimerkiksi oppimisyhteisojen, kehit-
tymistd. Tietoinen mieli pyrkii aina parempaan eldmén ylldpitdmiseen ja koko
kulttuurin kehittymiseen.>

Lindeman: Viisasta puhetta tohtori Damasio. Kutsun sitd demokratian ke-
hittymiseksi, jota rakennetaan koulutuksen kautta. Katsokaas, kun yksilo liite-
tddn yhteisoon, niin ettd yksilon kokemus otetaan huomioon, yhteisostd tulee
ihmisten ndkoisid! Aidossa demokratiassa valta kuuluu sinne, misséd yhteisolli-
nen henki vallitsee, ja jossa motivaatio sosiaaliseen vastuuseen on olemassa.
Ulkoapdin tuleva kontrolli edustaa jakaantuneisuutta, eikd yhteisollisyyttd ja
yhteistoimintaa. Demokratia tarvitsee luovia johtajia, jotka uskovat yhteison
kykyihin. Ja kuten jo sanoin, opettajan tulee olla tdssd oppimisyhteisdjen de-
mokratian rakentaja.®

Tutkija: Nykyisin on kehitetty my6s teknisid ratkaisuja ihmisten vélisen
vuorovaikutuksen edistdmiseksi ja rauhan rakentamiseksi.! Niitdhdn johtajat
voisivat kayttaa.

Moreno: Vai teknisid ratkaisuja, oh-hoh, mutta kuten sanoit, kohtaaminen
on tie maailman rauhaan. Kun valtion johtajat kohtaavat toisensa aidosti, he
ymmartavét toisiaan, ja siten voidaan vélttdd maailmanlaajuiset konfliktit.6

Tutkija: Kun luin teiddn tekstejénne, minusta alkoi tuntua siltd, ettd sub-
stantiivista teoriaa yhteisovoimaisesta oppimisprosessista voisi hyvinkin kehit-
td4 siten ettd se voisi toimia tasa-arvoa, monikulttuurisuutta ja demokratiaa ra-

rissd, jossa ne nahdddn niin ikddn sukupolvesta ja kontekstista riippumattomina
(Perttula 2009, 125).

59 Damasion (2000, 208-209) oletuksen mukaan ydinitse ja omaeldménkerrallinen itse
ovat geneettisesti sdddeltyjd ja omaeldamankerralliseen itseen ympériston, kulttuurin
ja kasvatuksen sddtomekanismit vaikuttavat erityisen paljon. Iacobonin (2008, 199-
200) mukaan aivomme ovat tottuneet toimimaan paikallisissa yhteisdissd, ja se on
muokannut kéyttdytymisestimme. Neurobiologiamme on my6s omaksunut timan
paikallisen perinteen, ja siten ne kulttuurien kohtaamistilanteissa ikdan kuin paljas-
tava muita kulttuureja. Kulttuurit muokkaavat emootioiden ilmaisuja, mutta silti pe-
rusemootioiden ilmentymét ovat riittdvan samankaltaisia kulttuurien valilld, jotta
kulttuurien vilinen yhteys on mahdollista (Blair 2004; Ekman 1992;).

60 Lindeman (1921; 1926, 48) liittdd opettajuuden, johtajuuden, demokraattisten oppi-
misryhmien ja yhteiskunnallisen demokratian toteutumisen toisiinsa. Demokraattis-
ten johtajien motiivit, tarkoitusperdt ja uskomukset tulee olla harmoniassa demo-
kraattisten periaatteiden kanssa.

ol Honkela (2017) esittelee ajatuksena tekoélyn tuomista mahdollisuuksista mm. maa-
ilmanrauhan edistdmiseksi.
62 Moreno pitdd kehittdmaédnsa lahestymistapaa avaimena maailman rauhan rakentu-

miselle (Moreno 2000).
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kentavana oppimisen mallina ja se voisi toimia osana formaalia andragogisen
teorian muodostusta.

Lindeman, Moreno ja Damasio: Niin voisi toimia!
Glaser (nurkan takaa): Juuri sitd, kohti formaalia andragogista ryhméop-

pimisen teoriaa. Se muodostuu juuri tdllaisista substantiivista teorioista. Tutkija,
sind olet nyt rakentanut yhden sellaisen. Kuten tutkimuksen alussa totesit, and-
ragogiselle ryhmdoppimisen teorian kehittdmiselle on tarvetta aikuiskoulutuk-
sen piirissd. Teorioiden rikkaus rakentuu erilaisista substantiivista teorioista
moninaisissa konteksteissa. Formaali teoria alkaa muodostua pikkuhiljaa. Kut-
su sen rakentamiseen tutkijakollegasi mukaan.®3

Tutkija: Kiitos teille, hyva herrat, ndistd erittdin mielenkiintoisista keskus-

teluista. Nyt jadn pohtimaan kaikkea saamaani lisdvalaistusta substantiiviseen
teoriaani. Ilman teitd substantiivinen teoriani yhteisévoimaisesta oppimispro-
sessista jdisi yksin, ilman peilid siitd, mihin pidemman aikavilin jatkumoon t&-
mé substantiivinen teoria kuuluu, ja miten sitd voisi jatkossa kehittg4.64

63

64

Substantiivinen teoria on aina kontekstisidonnainen, kun taas formaali teoria ei ole
sidoksissa vain tiettyyn kontekstiin, vaan toimii selitysmallina erilaisissa konteksteis-
sa (Glaser 2007, 4).

Glaser (1978, 137) sanoo, ettd olennainen asia teoreettisessa keskustelussa on I6ytaa
teorioiden viliset liitinndisyydet, (engl. connections) vaikka kisitteitd ei ailemmista
teorioista kehitetyn teorian kanssa samassa merkityksessa 16ydykéaan.



6 POHDINTA

Tadssd luvussa tarkastelen tutkimusprosessin kehittymistd tutkimusintressistd
kohti substantiivista teoriaa. Mitd uutta tuntemattomasta maastosta on 15ytynyt?
Samalla selvitdn, millaisen muutoksen tutkimuskysymys on kokenut analyysin
ja teorianmuodostuksen aikana. Tarkastelen loytynyttd teoriaa Grounded
Theory-tutkimusprosessin luotettavuuden ja eettisyyden ndkokulmasta. Lisdksi
pohdin tdmén Grounded Theory-tutkimusprosessin tieteenfilosofisia nakokul-
mia. Tulosten valossa pohdin myos, mitd timé tutkimus voi tuoda sekd andra-
gogiseen teorianmuodostukseen, ettd aikuiskoulutuksen paradigmoihin. Luvun
lopuksi esitdn muutamia jatkotutkimusaiheita.

6.1 Kiinnostuksen herdamisestd substantiivisen teorian loytymiseen

Aloittaessani titd tutkimusta minulla oli tavoitteena saada ymmarrystd siit,
miten opiskelijat kokevat oppimisen ryhméssd. Minkédlainen ryhmé on ilmion4,
ja minkélaisen oppimisen tilan se muodostaa? Tavoitteeni oli nimenomaan saa-
da opiskelijoiden ddni kuuluville. Toimiessani opettajankouluttajana kansainva-
lisissd opiskelijaryhmissd Suomessa ja Suomen ulkopuolella en ole lakannut
ihmettelemastd ryhméan voimaa. Kokemukseni mukaan ei niinkddn ole merki-
tystd silld, missd oppiminen tapahtuu, mitkd ovat fyysiset puitteet tai kulttuuri-
nen konteksti kuin silld, ettd oppijat 1oytdvit toisensa ja saavat mahdollisuuden
yhteisen oppimisen kokemukseen. Mychemmin ymmaérsin Grounded Theory-
tutkimusotteen valossa, ettd tutkimusta motivoiva ihmetteleminen oli teoreetti-
sen sensitiivisyyden ldhteend. Sitd tuli kdyttdd tutkimuksen suunnan rakenta-
misessa. Aluksi intressini olikin enemmin opetusmenetelmépainotteinen kuin
mihin lopulta tdssd tutkimuksessa pdddyin. Pidan tutkimusintressin siirtymaa
hyvana ratkaisuna, koska ndin pddsin syvemmaille andragogiseen ymmarryk-
seen ja teorianmuodostukseen. Siten tutkimus integroituu luontevammin kas-
vatustieteen tutkimuksen paradigmoihin eikd tyydy toteamaan opetusmetodis-
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ten ratkaisujen oikeellisuutta tai luotettavuutta. Siihen olisi tarvittu esimerkiksi
vertaileva tutkimusasetelma tai toimintatutkimuksellinen ote.

Hyvin varhaisessa vaiheessa tutkimusmetodologiaksi valikoitui Groun-
ded Theory. Tutkimuksen alkuvaiheessa olinkin kiinnostunut tutkimusotteena
toimintatutkimuksesta, jota on kdytetty runsaasti tutkittaessa opettajuuden ke-
hittymistd ja erilaisia oppimisen kehittdmisprosesseja. (Heikkinen 2001; Heikki-
nen, Rovio & Syrjdld 2007; Koskela 2013; Peili-Kouvo 2014; Pesonen 2011.) Kui-
tenkin lopullinen tutkimusmenetelmévalinta tapahtui fenomenologisen ja
Grounded Theory-tutkimusmetodologian vililld. Fenomenologinen tutkimus-
menetelmd pureutuu tutkimusintressini suuntaisesti yhteisén ja kokemuksen
tutkimukseen, ja tutkimuksen kohteena on tutkittavien sisdinen suhdetodelli-
suus (Perttula 2009, 135). Fenomenologisessa ldhestymistavassa, samoin kuin
Grounded Theory-tutkimusmetodologiassa, tutkimusasetelman ldhtokohdat ja
lopputulos ovat avoimia, ja tutkijan tulee olla avoin aineistolle ja aineiston oh-
jaamalle prosessille (Laine 2010). Glaserin (2005, 145; ks. Aarto-Pesonen 2013, 31;
Ahmed & Haag 2016) mukaan Grounded Theory-tutkija voi edustaa eri tutki-
musfilosofisia suuntauksia. Olenkin tutkimuksen viitekehyksessa liittanyt ta-
mén Grounded Theory-tutkimuksen osaksi hermeneuttista tutkimustraditiota.
Olennaista on, ettd tutkija on avoin ja johdonmukainen aineistosta nouseville
ideoille, ja tutkimusprosessin esiin nostama teoria pohjautuu kokonaan aineis-
tolle, eikd sitd ohjaa ulkopuoliset teoriat.

Néin tutkimusprosessin alussa, ettd Grounded Theory mahdollistaa tut-
kimusintressin syventdmisen sellaiselle teoreettiselle tasolle, joka aikuisten
ryhméssd oppimista tutkittaessa on andragogisessa teorianmuodostuksessa
tarpeen. Lisdksi Grounded Theory tutkimusmetodologia tuntui minusta joh-
donmukaiselle tieteelliselle metodille ajatellen omaa ty6- ja koulutushistoriaani,
joka on paljolti pohjautunut uudistavaan ja kehittdavadn otteeseen. Oma, uutta
luova ja tuntemattomaan maastoon mielellddn menevé tyootteeni ja taipumuk-
seni tukivat Grounded Theory-metodologian kiyttoonottoa (Glaser & Strauss
2008, 46). Ndin pdddyin valitsemaan tdmédn tutkimuksen metodologiseksi ot-
teeksi Grounded Theoryn ja olen valintaani nyt tutkimusprosessin loppuvai-
heessa tyytyvéinen, koska ndin olen voinut tutkimuksellisesti 16ytdd oman teo-
reettisen sensitiivisyyteni mukaisen tutkimusprosessin, jonka aikana kiinnostus
tutkimukseen on sidilynyt kiehtovana, haasteista huolimatta. Lisdksi uuden teo-
rian luominen on ollut innostava kokemus, joka on vaatinut myos tutkimuksel-
lista sitkoisuutta ja luovuutta.

Oma tutkijan roolini rakentui vihitellen tutkimusprosessin kuluessa.
Olinhan koko aineistonkeruun ajan samalla oppijaryhmdn kouluttaja. Ndin tut-
kimusympdristd rakentui samalla tyoympadristostdni, ja kouluttajan rooli oli
pééllimmadisend koko aineistonkeruuprosessin ajan. Oppimisryhmd ei osoitta-
nut koulutusprosessin aikana mitddn merkkejd siitd, ettd sen jdsenet olisivat
kokeneet olevansa tutkimusryhman jasenid. Olin kertonut tutkimuksestani heti
koulutuksen alussa ja aineiston keruu, kuten pdivikirjojen kirjoittaminen ja
ryhméhaastattelut, tapahtui osana oppimisprosessin etenemistéd ja arviointia.
Siten tutkimus ei vaikuttanut koulutukseen erillisind tekoina. Glaser ja Strauss
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(2008, 227) sanovat, ettd tutkimusryhmalld ja tutkijalla tulee olla tdysi luottamus
keskenddn. Tassd tutkimuksessa luottamus rakentui kouluttajan ja opiskelija-
ryhmén viliseksi pedagogiseksi luottamukseksi, ei niinkddn tutkijan ja tutki-
musryhman véliseksi.

Sitd mukaan, kun aineistoa kertyi, silmdilin sitd ldpi, mutta vasta aineiston
keruun jdlkeen aloin jdrjestelld aineistoa ja tehdd siihen ensimmadisid memoja.
Tamd merkitsi siirtymévaihetta kouluttajasta tutkijaksi. Vaikka Grounded
Theory sallii tutkijan eldmisen ilmion ”sisélla”, itse tarvitsin etdisyyden tutki-
muskontekstiin, jotta padsin kiinni aineistoon. Ndin jdlkikdteen ajatellen en
aluksi ndhnyt aineistoa, vaan koulutustilanteet ohjasivat ajatteluani. Nyt kun
aineiston analyysivaihe on ohi, tulkitsen tilanteen niin, ettd tarvitsin tuon etéi-
syyden péddstakseni kiinni ilmioon. Kouluttajana olisin jaanyt oppimisprosessin
arvioijaksi ja omien kouluttajatuntemusteni varaan. Olinhan itsekin osa proses-
sia. Siirtymdvaiheessa kdvin ldpi omaa luovaa tyhjiotédni ja jopa kauhuani (An-
derson 2002; Lindqvist 1992). Glaserin sanoin (1978, 20) tutkijan ei tule peléta
omaa pelkoaan, vaan mennd sitd pdin. Minulla tuo pelko liittyi kysymykseen,
mitd ihmettd voin saada tdstd aineistosta irti? Varto (1992, 16) kuvaa tdtd her-
meneuttisena prosessina, jossa “ajattelevan ihmisen pitdisi nyt vain antautua ja
avautua, levdtd ja odottaa, jittid huomiotta ja pidstid sisidn”.

Glaserin teesi, all is data (Glaser 1978, 8; 2001, 145-151) oli ohjaamassa ai-
neiston keruutani. Kaytin kaikkea kerddmddni aineistoa tdydentdmadn pdiva-
kirjojen tarjoamaa aineistoa. N&din sain mukaan sellaisten ryhmén jdsenten ai-
neistot, jotka eivit tulleet henkilokohtaisissa oppimispédivakirjoissa vahvasti
esille. Itsereflektoiva kirjoittaminen ei ole tunnettu ja kédytetty menetelma kai-
kissa kulttuureissa, mutta ryhmékeskusteluun osallistuminen oli mahdollista
kulttuuritaustasta riippumatta. Kokemuksen tutkimuksessa aineiston perus-
edellytys on, ettd siihen voidaan palata, ja hermeneuttisen tulkintakehyksen
mukaan se voi olla keskenddn ristiriitaista ja samaa todellisuutta uudelleen tul-
kitsevaa (Perttula 2008, 140, 142). Aineisto olisi mahdollistanut opettajuuden
kehittymisen tutkimuksen yksilollisid kehityspolkuja seuraamalla ja opettajan-
koulutuksen rakenteen tai vaikuttavuuden tutkimisen. Nditd teemoja aineisossa
kasiteltiin paljon. Aluksi ne houkuttelivat puoleensa, ja pohdinkin Glaserin ja
Straussin (2008, 39-40) ohjetta siitd, ettd tutkimuksen hypoteesit ovat aluksi eh-
dotusluonteisia, ja aineisto ratkaisee lopullisen tutkimustehtividn. Kuitenkin
pidin luovuttamattomana omaa tutkimusintressidni ryhmdn merkityksestd.
Ldhdin etsiméddn aineistosta tédtd teemaa kuvaavia koodeja, koska se oli mielen-
kiintoni (Varto 1992, 67). Oli perusteltua lihted etsimddn aineistosta ryhmén
dédntd, koska nédin sain rakennettua substantiivisen teorian aikuisten ryhmaéssa
oppimiselle tutkimusintressini suuntaisesti.

Analyysivaihe avoimesta koodauksesta teoreettiseen koodaukseen oli sit-
ten kohdallani luovan innostuksen aikaa. Padkategorioiden 16ytymisestd ydin-
kategorian hahmottamiseen meni aikaa noin vuosi, jonka aikana pidin myos
usean kuukauden tauon, jolloin en vilkaissutkaan aineistoa. Kokonaiskuva on
mahdollista saada vain kauempaa katsellen (Varto 1992, 17). Glaserin (1978, 134)
mukaan viliaikainen etdisyys aineistosta ylldpitdd kisitteellistdmistd. Tédssa tut-
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kimuksessa avoin koodaus oli tuottanut alustavan hahmon padkategorioista,
jonka jdlkeen pidin tuon etdisyyden aineistoon. Sen jidlkeen teoreettisessa koo-
dauksessa piirsin kategorioiden sisdistd dynamiikkaa vield kerran kartoiksi,
jarjestelin ominaisuuksia uudelleen ja pyrin 1oytdmé&ddn aineistoa yhdistdavan
punaisen langan. T&td teoreettisen koodauksen loppuvaihetta Glaser kutsuu
selektiiviseksi koodaukseksi (Glaser 1978, 61-62). Perustuuhan empiirinen ih-
mistutkimus tutkijan oivalluskykyyn eikd tutkijan mielikuvitukseen (Varto 1992,
62). Glaser (1978, 20) kehottaa luovuuden asettamista teorian rakentamisen
kayttoon, jolloin tutkijan ei tule peldtd omaa pelkoaan, vaan mennd sitd kohti.
Padkategorian 10ytymiseksi koin noita luovia pelkoja, joiden aikana ydinkate-
gorian késite pysyi poissa. Erilaiset voimaa kuvaavat sanat, kuten ryhméavoima
tai keskipakoisvoima, pyorivit mielessdni ja sitten vain erddnd pdivana yhteiso-
voima oli itsestddn selvd ydinkategorian nimi. Tdssd vaiheessa konkretisoitui
Glaserin ja Straussin (2008, 15-16) kuvaama prosessi, jonka aikana tutkija véhi-
tellen oppii luottamaan omiin havaintoihinsa ja antaa itsensd aineiston kayttoon.
Siind vaiheessa kouluttajuus oli kokonaan poissa enkd endd tunnistanut aineis-
tosta niiden kirjoittajia. Olin siirtynyt tdysin ilmion sisdlle tutkijana. Ydinkate-
gorian loytyminen sai minut ymmaértdmé&dn, mitd englanninkielinen ilmaisu
emerging theory tarkoittaa (Glaser 1978, 2).

Teorian rakentuminen mielessini oli selked siithen asti, kunnes aloitin teo-
rian kirjoittamisen. Jouduin palaamaan yh& uudelleen analyysiin ja tekemddn
vield korjauksia joidenkin kategoriaominaisuuksien asemaan ja nimedmiseen.
Tata Glaser (1978, 12) kutsuu tutkijan joustavuudeksi. Teoriaa kirjoittaessa on
vield uskallettava muuttaa joidenkin kategorioiden paikkaa ja esiintyvyyttd. Se
oli kuitenkin tdssd vaiheessa enemmdn tarkentamista ja tdsmentdmistd, eika
kokonaiskehys teorialle endd muuttunut. Grounded Theory tutkimuksen teki-
jan tehtdvand on olla ndyra tutkittavalle ilmiclle. Aineiston sisédlle pddsy ja sieltd
ulostulo on sisddnrakennettu Grounded Theory-tutkimusprosessiin, jossa tutki-
ja aluksi lukee aineiston ja kuvaa sen teoreettisella kielelld. Toiseksi hdn luo
alustavat pédkategoriat ja kolmanneksi vahvistaa ne systemaattisesti kasitteelli-
siksi kategorioiksi. Ndin hdn pddsee ulos aineistostaan. (Glaser & Strauss 2008,
15-16.) Néin prosessi toimi omallakin kohdallani. Kategoriamuodostuksessa
tuli vaihe, jossa en endd halunnut palata aineistoon, vaan tyoskennelld jo va-
kiintuneiden kategorioiden kisitteellistimisen parissa.

Keskustelijoiden valinta teoreettiseen keskusteluun oli kiinnostava proses-
si. Huomaan nyt keskustelun jédlkeen, ettd Glaserin (1978, 138) puhe siitd, etta
keskustelijoiden tulee olla yhteydessd kehitettyyn teoriaan, mutta ei tarvitse
vélttamattd jakaa késitteitd ja teoreettista ajattelua sindllddn, toteutui luontevalla
tavalla. Olisin jatkanut teoreetikkojen lukemista loputtomiin, mikali aikataulu
olisi sen sallinut. Minussa alkoi syntyd pedagoginen ja koulutuspoliittinen kes-
kustelu, jossa olin tutkijana jaada jalkoihin. Glaser (emt.) varoittaakin asetta-
masta toisia teorioita etusijalle suhteessa syntyneeseen substantiiviseen teoriaan.
Han kehottaa kirjoittamaan uuden artikkelin siind tapauksessa, ettd keskustelu-
teoriat herdttdvat pidemmén pohdinnan tarpeen. Se voisikin olla aiheellista t&-
mién tutkimuksen jatkoksi. Lindeman on hdammadstyttdvan ajankohtaisella taval-
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la Iuonut andragogiikalle teoreettista perustaa. Morenon kokonaisvaltaisuus
tuotti valinnan vaikeutta, mutta kolmen peruskésitteen valitseminen tarkaste-
lun kohteeksi helpotti keskustelua. Neurotieteiden laajuus ja toisaalta loputto-
mat soveltamismahdollisuudet aiheuttivat pddnvaivaa. Tieteenalan lukemista
voisi jatkaa keskustelun syventdmiseksi vield paljonkin. Olisin voinut tehda
toisen vditoskirjan pelkéstddn teoreettisesta keskustelusta. Onneksi opintova-
paani kallistui kohti loppuaan. Lopulta Heideggerin (1991, 43) peltotiekeskuste-
lun innoittamana sain konkreettisesti integroiduksi keskusteluteoriat yhteiso-
voimaisen prosessin kisitteellisiksi peileiksi.

Koko tutkimusprosessin ajan kokemattomana Grounded Theory-tutkijana
painiskelin andragogiikan perusdilemman kanssa. Koin, ettd perinteinen tiede-
yhteiso vaatisi minulta tietynlaisia tieteellisid tekoja, kuten tiettyd kirjoittamisen
tapaa. Jokin suuri tieteen tekemisen viisauden morko seurasi minua koko pro-
sessin ajan. Pikkuhiljaa tutkimusprosessin loppua kohti minussa kasvoi andra-
goginen toimintamalli. Teen tdtd tutkimusta omista ldhtokohdistani késin. Siina
minua maarittdd Grouneded Theory-tutkimusmetodologia, teoreettinen sensi-
tiivisyyteni ja ké&silld oleva tutkimusaineisto eikd ulkopuolinen taho. Tdhdn tar-
vitsin paljon ohjausta, mutta myos kirjallisuuden lukemista, ja yhd uudelleen
Glaserin Grounded Theory-tutkimusmetodologian lukemista. Se oli ikdan kuin
pddhdan panttddmistd, ettd ndin sind todella voit tehdd, kun teet Grounded
Theory-tutkimusta. Tamd matka jda tassa tutkimuksessa kesken ja on luotettava
Heideggerin (1991) hermeneuttiseen kehédén ja jdtettdva tamd tutkimus silleen,
niin kuin se nyt on.

Merkittdvian lisdnsd tutkimustyon jo kéddntyessd voiton puolelle oli yhtey-
den 16ytyminen andragogiikasta kiinnostuneiden kouluttajien ja tieteen tekijoi-
den kanssa. Heiddn kiinnostuksensa ja kannustuksensa rohkaisi loppuvaihees-
sa edelleen oman epdvarmuutensa kanssa kamppailevaa tutkijaa. Erityisesti
andragogiikan kutsuseminaari Kokkolassa kevddlld 2016 vahvisti aavistustani
siitd, ettd olen oikealla tielld, ja tutkimukseni on tarpeellista timén pdivan ai-
kuiskoulutuksen kehittdmiseksi andragogiikan periaattein. Vaikka anrdagogi-
set juuret ulottuvat sadan vuoden taakse, niiden ajankohtaisuus ja uudelleen
rakentuminen tdhédn aikaan sopiviksi on valttdmétontd, jotta voidaan taata nyt
ja tulevaisuudessa laadukas aikuiskoulutus, joka perustuu aikuisen oppijan
eldaméntilanteen huomioimiseen, tieteellisen tutkimuksen kautta 15ydettyyn
toimintamalliin ja yhteiskunnallisen demokratian rakentamiseen.

6.2 Yhteisovoimainen oppimisprosessi substantiivisena teoriana - luotetta-
vuuden arviointi

Viimeisend Grounded Theory-tutkimusprosessin vaiheena on Glaserin (1978, 4-
5) mukaan luotettavuuden arviointi. Siind on neljd arviointikriteerid, jotka ovat
teorian istuvuus, eli sopivuus aineistoon, (engl. fit), toimivuus, (engl. workabili-
ty), merkityksellisyys tieteen piirissd, (engl. relevance) ja muunneltavuus, (engl.
modifiability). Teorian sopivuus merkitsee sitd, ettd kategorioita ei ole ennakoitu
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tai laadittu ennakkoon, ja teorian sopivuuden arviointi tapahtuu kahdesta
suunnasta. Ensinnékin kategorioita tulee voida uudelleen muokata (engl. refit)
aineiston niin vaatiessa, ja toisaalta olemassa olevia kategorianimityksid voi-
daan uudelleen kdyttdd (engl. emergent fit) syntyneessa teoriassa, jos ne todetaan
istuvan siihen. Tédssd tutkimuksessa muodostettiin systemaattisesti ja analyytti-
sesti aineistoldhtoinen substantiivinen teoria. Aluksi tein avoimen koodauksen
ryhméé koskevan aineiston pohjalta, tyostin aineistoa teoreettisen koodauksen
kautta ja 16ysin pddkategoriat ominaisuuksineen ja ulottuvuuksineen ja lopulta
16ysin ydinkategorian.

Teoreettisessa koodauksessa ryhmittelin aineiston, ja siten paddkategoriat
tarkentuivat ja yhteisdvoimaisen oppimisprosessin etenemissuunta 16ytyi. Pe-
rushahmo syntyvéastd kategoriasta rakentui nopeasti, kuten Glaser (1978) sa-
nookin sen usein tapahtuvan. Kategoriat elivdt avoimen ja teoreettisen koo-
dauksen aikana, ja muokkasin kategorioita ja niiden nimid usein uudelleen.
Esimerkiksi osallisuuden kategoriassa torjutuksi tulemisen ulottuvuus oli pit-
kdan alakategorian nimend, mutta kasitteellistyi lopulta ryhmé&édn kuulumatto-
muudeksi, jotta osallisuuden kategorian ydin tuli teoriassa selkeimmin esille
kuin ensivaiheessa ndytti. Pddkategorioiden nimet ovat kasvatus- ja sosiaalitie-
teissd yleisesti tunnettuja kasitteitd, mutta saivat tdssd substantiivisessa teorias-
sa aineistosta nousevan sisdllon. Se myos mahdollistaa niiden kaytettdvyyden
mychemmissd tutkimuksissa.

Aineisto avautui minulle pala palalta ja pakotti myts muuttamaan omaa
esiymmarrystdni. Glaser (1978, 20-22; 1992, 29) kehottaa kidyttdamadn luovuutta
kasitteiden ja teorian rakentamisessa. Minulla sekd koulutustaustani ettd opet-
tajakokemukseni vaikutti substantiivisen teorian kasitteiston kehittdmiseen.
Esimerkiksi luovuuskategorian nimedminen tuli itsestddn prosessista, jossa seu-
rasin aineiston kuvauksia siitd, mitd ryhmadsséd tapahtui, silloin kun uuden syn-
tymistd kuvattiin. Glaser (1978, 27) varoittaa tutkijaa lankeamasta tavanomai-
suuksiin késitteellistimisessd, vaan tutkijan tulee noudattaa teoreettisen sensi-
tiivisyyden periaatetta. Sitd ohjaavat tutkijan tieto, kokemus ja tutkimusaineisto.
Grounded Theory-metodologia mahdollistaa kategorioiden vililld erilaiset va-
riaatiot (Glaser & Holton 2005). Esimerkiksi osallisuuden kategoriaan saattoi
sisédllyttdd ryhmdan kuulumattomuuden ulottuvuuden, vaikka yleisessd kes-
kustelussa ja kisitteen médrittelyssd sitd ei ndhda osallisuuden sisille kuulu-
vaksi, vaan osallisuudesta poissulkevaksi (mm. Allardt 1976; Rouvinen-
Wilenius 2014). Kuitenkin substantiivisessa teoriassa yhteisovoimaisesta oppi-
misprosessista ryhmdan kuuluminen ja ryhmé&dn kuulumattomuus muodosti-
vat saman kolikon kaksi puolta. Ne oli mahdollista siséllyttdd samaan kategori-
aan, jolloin kategoriasta rakentuu ulotteinen, joka on yksi Glaserin (1978, 75)
mainitsemista kategoriamalleista.

Substantiivisen teorian toimivuudella Glaser (emt., 4) tarkoittaa, ettd sub-
stantiivinen teoria selittdd ja tulkitsee sitd, mitd tutkimuskontekstissa tulee ta-
pahtumaan. Olen pyrkinyt tdssd tutkimuksessa sekd rakenteelliseen ettd kasit-
teelliseen selkeyteen. Tieteen laatua ei mitata sen vaikeaselkoisuudella. Kvalita-
tiivista tutkimusta onkin kritisoitu siitd, ettd se on sanastoltaan paikoin muo-
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dostunut ldhes kasittaméttoméksi asiaan tarkoin perehtymaéttomalle (Eskola &
Suoranta 2005, 33). Tadtd sudenkuoppaa olen tédssd tutkimuksessa pyrkinyt valt-
tdim&dn. Substantiivinen teoria yhteisdvoimaisesta oppimisprosessista tdyden-
tdd aiempaa teoreettista kuvaa andragogiikasta ryhmédoppimisen nikokulmasta.
Substantiivinen teoria jisentdd uudella tavalla aikuisten ryhmé&oppimisen pro-
sessia ja ryhméd oppimisen tilana. Teoria yhteisovoimaisesta oppimisprosessis-
ta pddsee ryhmadilmion ytimeen, koska se selittdd sitd oppijoiden kokemuksesta
kidsin, ja siitd on rakennettu systemaattisen analyysin kautta substantiivinen
teoria. Kehitetty teoria auttaa ymmartimaan ryhméprosessin osatekijoitd seka
ndkemaddn ilmion kokonaisvaltaisuutta.

Glaserin ja Straussin (2008, 227, 230) mukaan Grounded Theory-
tutkimuksella tuotetun teorian luotettavuus perustuu myos siihen, ettéd tutkija
tuntee sosiaalisen kontekstin, jossa tutkimus on toteutettu, ja lukijalla on mah-
dollisuus tunnistaa teoriasta timéd konteksti. Mikili tutkija on noudattanut
Grounded Theory-tutkimusmetodologiaa, 16ytynyt teoria on tdysin aineistoon
pohjautuva ja siten luotettava. Tutkimuksessa kehkeytyi aito uusi substantiivi-
nen teoria aikuisten yhteisovoimaisesta prosessista oppimisen kontekstissa.

Tyokokemukseni tutkimuskontekstissa ja kaksoisroolini kouluttajana ja
tutkijana takasivat sen, ettd tutkijana tunsin tutkimuskontekstin hyvin, ja sitd
kautta tulkitsin tutkimuskontekstia ja siind tapahtuneita muutoksia. Siirtymd
kouluttajan roolista tutkijan rooliin vaati sekd ajallista etdisyyttd ettd tutkijan
rooliin uskaltautumista. Se merkitsi kohdallani aineiston tarkastelua uudesta
tutkijan positiosta késin. Tarkastelin substantiivista teoriaa kolmen eri teoreetti-
sen peilin avulla, mutta sitd ei kuitenkaan verrattu niihin tai pyritty osoitta-
maan nyt 1oydettyd teoriaa paremmaksi tai huonommaksi kuin muut teoriat.
Lukijan tulee myo6s tuntea vilillisesti olleensa tutkimuskentilld teoriaa lukies-
saan. Glaser ja Strauss (2008, 39, 228-230) pitdvét teoriankirjoittamisen haastee-
na sitd, kuinka teoriassa sdilyy tutkimusryhmaéén osallistuneiden ihmisten ddni
niin, ettd lukijakin sen tunnistaa. Koin tdmén yhdeksi tdima tutkimusprosessin
suurimmaksi haasteeksi. Tutkimusryhméén osallistuneiden ihmisten déni tulee
nékyvaksi erityisesti analyysiluvussa kolme, jossa aineiston koodaus on kirjoi-
tettu auki.

Substantiivisen teorian toimivuus tuottaa teorian merkityksellisyyden.
Substantiivinen teoria on merkityksellinen silloin, kun se tavoittaa tutkimus-
kontekstin ydinkysymyksen ja siind tapahtuvat muutokset. (Glaser 1978, 5.)
Kehitetty substantiivinen teoria yhteisévoimaisesta oppimisprosessista on em-
piiriseen tilanteeseen sopiva ja tarjoaa uusia ndkymid, selityksid ja tulkintoja
aikuisen oppimiseen. Lisdksi tdtd substantiivista teoriaa voidaan tulevaisuudes-
sa soveltaa kehitettdessd aikuisten ryhmédmuotoista oppimista. Substantiivinen
teoria yhteisovoimaisesta oppimisprosessista on avoin uusille tutkimuksille,
jotka kehittdvit sitd. Sosiaalinen perusprosessi vahvistaa tutkimuksen merki-
tyksellisyyttd, koska se kuvaa tutkimuskontekstin muutosprosesseja (Glaser &
Strauss 2008). Tassd substantiivisessa teoriassa merkityksellisyys tiivistyy muu-
tosprosessissa, joka tdssd tutkimuskontekstissa on uuden monikulttuurisen so-
siaalisen todellisuuden rakentuminen.
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Grounded Theory-prosessin tuottaman teorian muunneltavuuden kritee-
rin Glaser (1978, 5; 2012) sanoo olevan tdrked teorian luotettavuuden arvioin-
nissa. Vaikka substantiivinen teoria nousee aina aineistosta, sitd tulee voida ar-
vioida uusien aineistojen valossa uudella tavalla ja tarvittaessa muokata. ”The
final theory is therefore presented as transient, open to modification as it is exposed to
new data.” Tutkimuksen loppuvaiheessa pohdinnan kohteena oli muun muassa
ydinkésitteen muotoilu. Tutkimuksen ydinkésite on yhteisévoima. Kuvatakseni
yhteisovoiman toteutumista ryhmékokemuksena oppimisen kontekstissa, muo-
toilin kédsitteen yhteisovoimaiseksi oppimisprosessiksi. Aineisto nosti ryhméssa
tapahtuneen prosessin niin vahvasti esille. Kuitenkin ydinkésite, yhteisévoima,
jo sindllddn kuvaa oppijoiden ryhmédkokemuksen ytimen. Yhteisovoiman toteu-
tumista eri konteksteissa voidaan tarkastella kadyttamalld kasitettd muun muas-
sa muodossa yhteisdvoimainen prosessi tai pelkdstaan yhteisdvoima.

Kuten edelld totesin, substantiivisessa teoriassa yhteisovoimaisesta oppi-
misprosessista on kdytetty sosiaali- ja kasvatustieteiden piirissd tunnettuja ké-
sitteitd. Siten niiden kaytettdvyys eri aineistojen valossa on mahdollista. Sub-
stantiivisen teorian kasitteistd, osaprosessit osallisuus, yhteisollisyys luovuus ja
ohjaajuus ovat tunnettuja kasvatus- ja kadyttdytymistieteellisid késiteitd, mutta
niiden sis&lto ja laatu tdmén tutkimuksen tuloksena kehittyneessd substantiivi-
sessa teoriassa médrittyy tdstd tutkimusaineistosta kdsin. Siten ne ovat vertail-
tavissa tieteenalan sisélld, mutta eivét ole kopioita jo kdytetyistd merkityksistd.

Laadullisen tutkimuksen aineiston analyysissd on mukana aina koko tut-
kijan kokemus ja persoonallisuus, ja teoriasta tulee vaistamattdkin tutkijansa
ndkoinen. Joku toinen tutkija voisi rakentaa samasta aineistosta toisenlaisen
teorian. Varto tosin sanoo (1992, 64), ettd hermeneuttisessa lukutavassa empiiri-
sen ilmion mieli paljastuu eikd se muutu tutkijan mukaan. Vain tutkimuskoh-
teen tematisointi voi muuttua tutkijan mukaan. Siihen vaikuttaa myos aika ja
konteksti, jossa tutkimus toteutetaan. Grounded Theory-tutkimuksessa teoria
on aineistoldhtoinen ja siten vain tutkija itse tuntee sen sis&llon ja voi siten puo-
lustaa teoriaansa. (Glaser & Staruss 2008, 225.) Tassd tutkimuksessa substantii-
visen teorian tematisointiin on varmasti vaikuttanut esimerkiksi oma aiempi
uudistamaan pyrkivd tydotteeni ryhmien kanssa. My0s teoreettinen esiymmér-
rykseni on ollut eittdméttd vaikuttamassa tapaani ldhestya tutkimusaineistoa ja
tekemdan siitd tulkintoja. Aineistoanalyysin avoimen koodauksen vaiheessa
tekeméni roolinvaihdot aineisto-otoksiin eivit olisi olleet mahdollisia ilman
teoreettista esiymmarrystani. Lisdksi oma jdsenyyteni erilaissa ryhméproses-
seissa ovat auttaneet nikemddn tdmin aineiston prosessimaisen luonteen. On
myo6s huomioitava, ettd aika ja konteksti vaikuttavat tutkijan tekemiin tulkin-
toihin. Tama tutkimus on toteutettu ajassa, jossa erilaiset yhteisolliset toiminta-
tavat ovat kiinnostuksen kohteena.

Tamaé tutkimus muutti omaa teoreettista sensitiivisyyttdni hahmottaa op-
pimisryhmén ilmiotad ja vahvisti joitakin kokemukseeni perustuneita oletuksia
siitd. Ensinndkin ryhmé&n merkitys jdsenilleen oli voimakas, kuten aiempien
tutkimusten ja kokemukseni perusteella sen oletinkin olevan. Olisin jopa voinut
ajatella sen korostuvan enemmainkin. Samoin saatoin olettaa ryhméssd olevan
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piilossa olevia ulottuvuuksia, kuten ryhmédan kuulumattomuuden kokemus tai
ryhmén koettelevuus. Ryhmédn voima ja yhteisovoimaisen oppimisprosessin
avautuminen osallisuuden, yhteisollisyyden, luovuuden ja ohjaajuuden osapro-
sessien kautta kehittyvand prosessina, tarjosivat minulle tutkijana aivan uuden-
laista ymmarrystd ryhmailmioon. Ilmion eri osaprosessit edellyttdvit toisiaan ja
siten osallisuuden ja yhteisollisyyden kautta on mahdollista 16ytdd ryhméan luo-
va ja uutta oppiva tila, joka edellyttdd ohjaajuutta. Oli kiehtovaa pikkubhiljaa
ymmartdd tima prosessi ja sen syvyys. Esimerkiksi se, kuinka oppiminen alkaa
tapahtua intersubjektiivisesti oppijoiden vilisen yhteenpunoutuneisuuden
avulla, syvensi ymmarrystédni yhteisollisyyden merkityksestd oppimisessa.
Neurotieteellinen nédkdkulma yhteisovoimaisesta oppimisprosessista antoi
myo6s uudenlaista, entistd vahvempaa ymmarrystd ryhmdilmion merkittavyy-
destd. Tama nousi esiin teoreettisessa keskustelussa, luvussa viisi. Yhteisovoi-
maisessa oppimisprosessissa voidaan ndhdd dynamiikkaa, joka ryhmén jésen-
ten vililld vallitsee niin tunteiden, dlyllisyyden kuin kdyttdytymisenkin tasolla
(Jaques & Salmon 2007, 2). Siten analyysin tuloksena syntynyt ydinkésite, yhtei-
sovoimainen oppimisprosessi, kuvaa tutkimustehtdvan suuntaisesti ryhméop-
pimisen ilmittd. Yhteisovoimaista oppimisprosessia késitteend ei 16ydy sellai-
senaan muista teoreettisen keskustelun teorioista. Siten se on uusi ryhmaéssa
oppimista kuvaava kisite. Yhteisbvoimainen oppimisprosessi tarjosi tutkimus-
tuloksena ylldttavan oivalluksen, ja miten itsestddn selvéltd se 16ytymisensa jl-
keen tuntui. My®6s ilmion kokonaisvaltaisuus oli uutta ymmérrystéd tuovaa, ja
samalla se oli tutkimuksellisesti hyvin haastavaa. Kuinka erottaa ja yhdistda
teoreettisesti eri osaprosessit ja samalla tuoda ilmion kokonaisvaltaisuus niky-
viksi? Ovathan Jaques ja Salmon (emt.) todenneet, ettd ryhmén jasenet ovat
vain puoliksi tietoisia niistd ulottuvuuksista, jotka vaikuttavat ryhméén ja yksi-
16n arvoon ryhmén kannalta. Témén tutkimuksen ydinkésite, yhteisovoimainen
oppimisprosessi, toi esille ndima ulottuvuudet tdssa tutkimuskontekstissa.
Glaser kieltdd puhumasta teoriasta liian aikaisin, edes kollegoille, (engl. do
not talk the theory before it is written), sanoo Glaser (1978, 139-140; 2012, 3-4). Pu-
huminen voi heikentdd syntyvén teorian voimaa, ja tutkija voi jopa kadottaa
teorian puhuessaan siit liikaa. Ideoiden kypsyminen vaatii niistd vaikenemista.
Liika puhuminen voi tyhjentédd ideat, eiké niitd ole endéd tarpeen kirjoittaa ylos.
Vasta kun ne ovat paperilla, niitd ei voi kadottaa. Keskustelukumppanit, jotka
eivdt tunne aineistoa, voivat tuoda siihen ideoita ja ehdotuksia aineiston ulko-
puolelta, ja tutkija ei endd erota, mikéd on hdnen omaansa, ja mikd ulkopuolelta
tulevaa. Lisdksi késitteisiin liittyy helposti sekaannusta, ja on huomioitava, etta
Grounded Theory-tutkimusprosessissa syntyneen teorian kisitteet ovat aina
tutkijan itsensd valitsemia. (Glaser & Strauss 2008, 226.) Tadtd ohjetta todella
noudatin tdssd tutkimuksessa. Se on minulle my0s tuttu periaatteesta, jossa
luovan tyon tuloksia ei tule liian aikaisin julkistaa, jotta ne saavat rauhassa kyp-
syd ja saavuttaa tdyden mittansa (ks. Niemisto 2008, 30-31). En puhunut kate-
gorioista ja teoriasta kenenkddn muun kuin ldhiohjaani kanssa, ennen kuin se
oli valmis. Kévin sdannollisid keskusteluja kategorianmuodostuksen aikaan
ohjaajani kanssa ja sain siten tukea ja peilauspintaa oivalluksilleni. Padkategori-
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oiden muodostumisen jdlkeen kdvin pitdimédssd opetusalan ammattilaisille
suunnatussa kansainvilisessd konferenssissa tyopajaa. Tyopajassa tarkastelim-
me osallistujien suhdetta padkategorioihin, ja sain niihin sitd kautta vahvistusta.

Glaser (2012, 2) sanoo, ettd Grounded Theory-tutkimusmetodologia syn-
nyttdd tilanteen, jossa teoria on valmis kirjoitettavaksi. Teorian kirjoittaminen ei
ole analyysin jdlkeen tapahtuva toimi, vaan se on aloitettava jo analyysin aikana
memoihin perustuen. Omassa tutkimusprosessissani tunnistin tdiman hetken,
jolloin minun tuli aloittaa teorian kirjoittaminen. Teoria rakentui mieleeni vahi-
tellen, ja kirjoittaminen oli valttdmétontd, jotta se ei olisi kadonnut. Teorian kir-
joittamisen aikana minun oli my0s useaan kertaan pakko tarkistaa aineistosta
yksityiskohtien eli kategorioiden ja alakategorioiden ominaisuuksia ja ulottu-
vuuksia. Teoriahan ei synny tutkijan omasta pddstd, vaan aineistosta. Heideg-
ger puhuu (1991, 26-27) laskevasta ja mietiskelevistd ajattelusta, jossa laskeva
ajattelu tuottaa ennalta arvattavan ja laskennallisen tuloksen. Mietiskeleva ajat-
telu keskittyy ilmion mielen tunnistamiseen ja mahdollistaa ylldtykset. Tutkija-
na on aina tietynlaisen ajattelun vanki. Tdssd tutkimuksessa olen varmasti kayt-
tanyt laskevaa ajattelua sen suhteen, kuinka tutkimus toteutettiin, miten tulok-
set saatiin esille ja miten ne kuvattiin. Kuitenkin Grouneded Theory-
tutkimusote on osaltaan ollut estimdssd laskevan ajattelun mahdollisuutta. Il-
man mietiskelevda ajattelua tutkijana en olisi voinut tuottaa substantiivista teo-
riaa yhteisovoimaisesta oppimisprosessista. En olisi voinut mitenk&dn paatelld
loydettyé teoriaa aineiston ensiluennan perusteella. Vasta syvempi mietiskeleva
ajattelu mahdollisti substantiivisen teorian syntymisen. Heideggerin (emt., 28)
mukaan mietiskelevan ajattelijan ”... on myds voitava odottaa kuten maamies, nou-
seeko ora ja kypsyykd se.” Tutkimusprosessia ei voi nopeuttaa tai suorittaa. Sen on
annettava tapahtua, ja odottamisen tuskaan on kovan tyon lisdksi suostuttava.

Kokeneempana Grounded Theory-tutkijana olisin varmasti osannut tehdd
tarkemmat memot aineistosta ja huolellisemmin ja systemaattisemmin merkita
ylos kaikki huomioni ja oivallukseni. Se olisi helpottanut analyysid ja teorian
kirjoittamista, vaikka ei olisi sitd sisdllollisesti muuttanutkaan. Minua kuitenkin
huojensi havainto, ettd saadessani jonkin oivalluksen, ja palatessani sen kanssa
kahden vuoden takaisiin sivumerkinttihin aineistossa, olin jo silloin j&ljittanyt
oivallusta, joka nyt oli kirkkaampi ja selkeampi mielesséni. Se oli nyt muuttanut
muotoaan kohti kategoriamuodostusta. Kuten Varto (1992, 63) sanoo, herme-
neuttiseen lukutapaan kuuluu uudelleen ymmartdaminen muuttuneista l1&hto-
kohdista ja muuttuneena ihmisend. Glaserin ja Straussin (2008, 225) mukaan
loytynyttd teoriaa voidaan tulevaisuudessa jatkaa theory as a process - periaat-
teella, mutta jossain vaiheessa tutkija nikee, ettd tdimd teoria on nyt tarkoituk-
senmukaista julkaista. N&din on tdménkin teorian kohdalla. Substantiivinen teo-
ria yhteisévoimaisesta oppimisprosessista ldhtee nyt tédllaisena matkaan ja on
valmis jatkumaan omissani ja muiden tutkijoiden tyossa tarkoituksenmukaisel-
la tavalla.
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6.3 Tutkimuseettisid kysymyksia

Tutkimuksen kuluessa tutkija joutuu tekemddn lukuisia valintoja, joihin liittyy
eettinen ulottuvuus. Niitd ovat muun muassa aiheen valinta, aineiston kerdami-
seen ja késittelyyn liittyvat seikat, tieteelliset kdytdnnot ja tutkimustulosten
kaytto. Tutkimuseettiset kysymykset voidaan ndhdé yhtdiltd tiedonhankintaan
ja tutkimuksessa mukana oleviin ihmisiin liittyvind kysymyksind ja toisaalta
tutkijan vastuuseen tutkimustuloksista. (Pietarinen & Launis 2002, 46; Saara-
nen-Kauppinen & Puusniekka 2006.)

Tutkimusaiheen valinta on ensimmaéinen tutkimuseettinen kysymys, jota
tutkijan tulee pohtia. Se kattaa perustelut aihevalinnalle. Tutkijan tulee pohtia,
miksi tdmé aihevalinta on tehty, ja miksi se on merkittdvi, ja mitd tutkimustu-
losten julkaisemisesta seuraa. Aihevalinnan jidlkeen pohdittavana ovat tutki-
musmenetelmét, joihin liittyy muun muassa aineistonkeruumenetelmét. Niiden
tulee olla tutkimukseen osallistuvia henkiloitd kunnioittavia ja tulokset mahdol-
listavia. Liséksi aineiston analyysi ja raportointi ovat tutkijan ratkaisuja, joihin
liittyy eettinen valinta. Aineiston kisittely, kuten litterointi ja tallennetun aineis-
ton sdilyttdiminen, tulee tehdd niin, ettei aineisto missddn vaiheessa pddse tut-
kimuksen tietosuojan ulkopuolella olevien henkildiden kasiin. Raportoinnin
yhteydessd on oltava tarkkana, ettd tulokset ovat mahdollisimman tarkkoja ja
oikein, mutta silti tutkimusryhmaan osallistuvia henkil6itd suojelevia. (Hirsjar-
vi, Remes & Sajavaara 2002.) Tassd tutkimuksessa aihevalinta perustuu tutkija-
na omaan kiinnostukseeni ja andragogisen teorianmuodostustarpeen risteys-
kohtaan. Luvussa yksi kuvaan tdmén risteyskohdan ja aiheen valintaan johta-
neet seikat. Samoin luvussa yksi ja edellisessd tutkimuksen luotettavuutta kasit-
televdssd luvussa 6.2. kdyn ldpi tutkimusmenetelméén liittyvét valinnat. Aineis-
to on pysynyt hallussani koko tutkimuksen ajan.

Hyvien tutkimuskaytantdjen mukaan tutkimukseen osallistuvilta on pyy-
dettdvd asianmukainen suostumus, (engl. informed consent), tutkimuksen teke-
miseen. Tutkimukseen osallistuvien tulee saada tietdd kaikki oleellinen infor-
maatio tutkimuksesta ja omasta osuudestaan siind. Tutkijan tulee varmistua
siitd, ettd tutkimukseen osallistuvat henkilot tietdvit ja ymmartavat, mitd tut-
kimus heiddn kohdallaan tarkoittaa. Tutkija on eettisesti vastuussa tutkittavis-
taan, ja siksi hdanen on myos ajateltava tutkimukseen osallistuvien etua. (Hirs-
jarvi ym. 2002, 26-27.) Tassd tutkimuksessa suostumus tutkimukseen pyydettiin
kaikilta osallistujilta kirjallisena (liite 3). Ennen tutkimusluvan allekirjoittamista
tutkimuksen tekemiseen liittyvistd seikoista, kuten péivikirjojen kdytostd ja
nauhoitettavien ryhmdikeskustelujen toteuttamisesta, keskusteltiin ryhmén
kanssa yhdessd. Tutkimukseen osallistuvat saivat tehdd tarkentavia kysymyk-
sid tutkimuksesta. Kuten aineistoa kuvaavassa luvussa 2.3 todettiin, timén kes-
kustelun seurauksena muun muassa videoinnista luovuttiin. Tutkijan rooliin
liittyy my0s vallankayttod. Tutkija tietdd tutkimuksen tarkoituksesta enemman
kuin tutkimuksen osallistujat, ja hdnelld on valta padattdd, mitd siitd heille ker-
too. (emt.) Tassd tutkimuksessa koko tutkimuksen ajan osallistujilla oli mahdol-
lisuus tehdé tarkentavia kysymyksid tutkimuksesta. Tutkimusprosessin lopussa
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kerroin ryhmiéldisille myos senhetkisen tilanteen ja sen, kuinka aion tutkimus-
tani jatkaa.

Tutkimusryhméan osallistuvien henkilotietoihin ja heidan tutkimukselle
antamansa aineiston késittelyyn liittyy myos tdrkeitd tutkimuseettisid luotta-
muksellisuuteen ja anonymiteettiin liittyvid kysymyksid. Useimmissa tapauk-
sissa tutkimusraportissa suojataan osallistujien henkil6llisyys niin tarkoin kuin
se on mahdollista. Vain sellaisissa tutkimuksissa, joissa tutkimukseen osallistu-
vien kanssa on sovittu, ettd he esiintyvéat tutkimuksessa omalla nimellddn, voi-
daan heiddn henkilollisyytensd jdttdd suojaamatta. Téllaisia tutkimuksia voivat
olla esimerkiksi elamankerralliset tutkimukset. Muutoin kaikkien tutkimukseen
osallistuvien henkil6llisyys tulee suojata mahdollisimman tarkoin, ja tulosten
julkistaminen on tehtdva huolellisesti anonymiteettid kunnioittaen. (Kuula 2011,
200 -206; Makinen 2006, 114-115; Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006.)
Tassa tutkimuksessa aineiston kasittelymenetelma suojaa tutkimusryhmaan
osallistuneiden henkil6llisyyttd. Koska analyysi koskee poikittaisesti koko ryh-
mén tuottamaa aineistoa, aineisto-otoksissa ei ole yksiloity aineiston tuottajia,
vaan aineistoa kdytetddn kokonaisuutena (Glaser 1978, 69). Kuten 2. luvussa
kuvaan, aineisto-otoksia ei ole identifioitu, vaan ne on raportoitu koko ryhmaa
ajatellen tasa-arvoisesti. Tutkimukseen osallistuvien biografiset tiedot olen ku-
vannut ryhmatasolla. Myos raportointi tapahtuu aineistoa kuvaavasti. Tama
suojelee tutkimusryhmddn osallistuvien anonymiteettid. Samalla aineistoa kési-
teltdessd on ollut mahdollista muuttaa muun muassa aineisto-otoksissa esiinty-
vit nimet, sukupuoli tai kulttuuritaustaan liittyvat tunnistetiedot. Vain koulut-
tajaa koskevat kommentit on sdilytetty nimella.

Tutkimuseettiset kysymykset sisdltivat myos tutkimusmetodin ja tutki-
muskysymyksen valinnan (Atjonen 2008, 135). Raportoinnissa tulee hyvan tut-
kimuseettisen kdytannon mukaisesti ndkyd analyysiprosessi eli raportin tulee
vastata kysymykseen, miten esitetyt tulokset on saatu. Analyysiprosessi tulee
olla kuvattu lapindkyvisti, ja lukijan tulee pystyéd sitd tutkimusraportissa seu-
raamaan. Tutkija on vastuussa ldpindkyvyyden periaatteesta. (Saaranen-
Kauppinen & Puusniekka 2006.) Tédssad tutkimuksessa tutkimusprosessia on ku-
vattu luvuissa kaksi ja analyysiluvun avoimen koodauksen kuvaus esittelee
tuloksiin johtaneen prosessin, jota tdydennetddn sekd teorialuvussa neljd etta
sitd seuraavassa teoreettisessa keskustelussa, luvussa viisi. Tutkimustehtdvian
asettaminen ja selkeytyminen tutkimusaineiston tarkastelun myotd on tapahtu-
nut Grounded Theory-tutkimusmetodologisen ohjeistuksen ja luotettavuuden
kriteerien mukaisesti (ks. Glaser 2003, 129-140).

Tutkimusetiikan emotionaalinen ja sosiaalinen ulottuvuus tuovat esiin ky-
symyksen, tehddanko tutkimusta paamaarand tutkittavien ihmisten hyvéan edis-
taminen. Hyvan edistdmisen padmadrad edellyttdd, ettd tutkija ottaa huomioon
koko yhteiskunnan hyvén edistamisen. Ilman tdtd paamadraa tutkimustulokset
eivit voi olla luotettavia ja uskottavia. Vastuu tutkijalle itselleen, tutkittaville
henkilsille, yhteiskunnalle ja tiedeyhteistlle edistdd hyvan tekemistd. Samoin
sitoutuminen edellyttdd sitoutumista hyvyyden, totuuden ja kauneuden etsimi-
seen. Tama edellyttad riittavaa tieteellisen kasitteiston hallintaa, jotta tutkija on
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vapaa itsendiseen tyoskentelyyn, ilman tiukkoja opinkappaleita. (Atjonen 2008,
135 -136.) Seuraavassa luvussa tarkastellaan tdtd tutkimusta aikuisoppijoiden
ryhmdilmiostd ja siitd muodostettua substantiivista teoriaa yhteisévoimaisesta
oppimisprosessista muun muassa tdstd hyvan edistimisen tutkimuseettisesta
lahtokohdasta késin.

6.4 Andragoginen teorianmuodostus ja koulutusparadigmat

On sanottu, ettd tdnd pdivanad tutkijalta vaaditaan oman todellisuus- ja ihmiska-
sityksensd tuntemista ja kykyé analysoida sitd. Tamaén lisdksi tutkijan tulee tun-
tea omat tutkimusmenetelminsi ja tutkimuskohteensa luonne. Mikdli jokainen
empiiristd tutkimusta tekevd tutkija on ainakin osittain tietoinen oman tutki-
muksensa tutkimusfilosofisesta luonteesta, hian vilttdd piiloisten oletusten vai-
kutuksia tutkimusprosessiinsa. (Eskola & Suoranta 2005, 28-29.) Grounded
Theory-tutkimusotteessa nditd vaikutuksia pyritddn vélttdm&an tuomalla tut-
kimusprosessi lapindkyvasti esiin. Piiloisia oletuksia ei kuitenkaan voi koko-
naan vilttdd, vaan jokainen empiiristd tutkimusta tekevi tutkija on jollain tapaa
sokea omalle tutkimukselleen, ja siksi tieteen sisdinen ja monitieteinen keskus-
telu on vilttamétonta. Tassd alaluvussa pohdin, miten tdmé tutkimus asemoi-
tuu hermeneuttiseen traditioon lukeutuvana tutkimuksena andragogisessa tie-
teen kentdssd, ja mihin koulutuksellisiin paradigmoihin se liittyy.

Hermeneutiikka voidaan nihdd Grounded Theory-tutkimusmetodologiaa
tukevana tieteenfilosofisena paradigmana, koska Grounded Theory-
metodologia on sidottu tutkimusaineistoon ja -kontekstiin. Siksi tarkastelen
tiatd tutkimusta hermeneuttisen tutkimusparadigman valossa. Varto (1992, 57,
63) varoittaa toisten ihmisten toimien ja eldimismaailman tulkitsemisessa ikdan
kuin ne tapahtuisivat tutkijalle. Oma kokemus ei vélttamattd ole pateva kriteeri
tulkitsemaan tutkimuksellisesti toisen kokemusta. On luettava toisen kokemus-
ta muistaen, ettd se on toisen kokemus. Olennaista on se, ettd tutkija kykenee
tunnistamaan oman tulkintapansa ja erottamaan sen toisen kokemuksesta. Pert-
tula (2009, 143-144) muistuttaa, ettd kokemuksen tutkijan on miellettdva itsensa
myo6s kokevaksi olennoksi, jonka kokemuksen ominaislaatu on tutkimukselli-
sen ymmartdmisen edellytys. Hin myos muistuttaa tieteellisen tutkimusmene-
telman lapindkyvyydestd ja systemaattisuudesta, jonka avulla tulkinta rakentuu.
Oma kokemukseni tédssd tutkimuksessa madrittyy kouluttajan ja tutkijan roolin
kautta. Naméd roolit suojasivat minua tulkinnoilta, joissa oma kokemukseni
ryhmén jdsenyydestd olisi muodostunut tulkinnan kehykseksi. Jos olisin itse
ollut opiskelijan roolissa, ja sitten siirtynyt tutkijan rooliin, tulkintakehyksen
epéselvyys olisi varmasti ollut suurempi.

Varto (1992, 61) sanoo ettd “eldimismaailmat rakentuvat merkitysten kie-
toutumista ja niissd yksittdiset piirteet tulkkiutuvat kokonaisuuden kautta tai
sitd vasten.” Eldmismaailma rakentaa kokonaisuuden, jota Varto (emt., 58) kut-
suu valmiiksi ketjuksi, jossa yksittdisten renkaiden merkitys on olla osa koko-
naisuutta. Ne ovat osa kokonaisuutta, koska niilli on paikkansa ketjussa.
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Grounded Theory-tutkimusmetodologiassa substantiivinen teoria rakentuu
yksittdisistd kategorioista ja niiden ominaisuuksista ja niistdi muodostuu sub-
stantiivinen teoria ydinkategorian ympdrille. Ydinkategoria sitoo substantiivi-
sen teorian kaikki ominaisuudet ja ulottuvuudet toisiinsa. Yksittdiset renkaat
siis muodostavat ketjun, jossa jokaisella renkaalla on oma paikkansa. Substan-
tiivisen teorian ydinkategoriana yhteisbvoimainen oppimisprosessi kattaa
kaikki neljd padkategoriaa: osallisuuden, yhteisollisyyden, luovuuden ja ohjaa-
juuden sekd niiden alakategoriat ominaisuuksineen ja ulottuvuuksineen. Lisak-
si substantiivinen teoria yhteisévoimaisesta oppimisprosessista osoittautuu so-
siaalisena perusprosessina kietoutuneeksi ja ketjuuntuneeksi. Se tukee Groun-
ded Theory-tutkimusmetodologialla toteutetun tutkimusprosessin hermeneut-
tista, tutkimuksellisesti ehedd kokonaisuutta.

Teoreettinen keskustelu heratti minussa tutkijana sisdisen keskustelun ai-
kuiskoulutuksen sisdllollisistd ja jdrjestimiseen liittyvistd paradigmoista. Kou-
lutusparadigmat mahdollistavat aikuiskoulutuksen perustan tarkastelun, ky-
symyksenasettelun pohtimisen ja ehdotuksia niiden ratkaisemiseksi (ks. Kiikeri
& Ylikoski 2011; Kuhn 1994). Teoreettisista keskustelijoista Lindeman ja Moreno
edustavat yhteiskunnallisesti eri aikakautta kuin tutkimuskonteksti. Kuitenkin
heiddn ydinajatuksensa antavat ajatonta ja relevanttia tukea oppija- ja koke-
muskeskeiselle koulutusparadigmalle. Se on ajankohtaista andragogiikan ja
aikuiskoulutuksen kehittdimiseen pyrkivan tutkimuksen taustaksi edelleen.
Neurotieteiden uusi ja vield tunnusteleva tutkimus tuo esille ihmisen mielen
rakentumisen fysiologisen luontaisuuden. My®os Jarvis toteaa (2010, 12) ettd ih-
minen oppii jo ennen syntyméddnsd ja syntyméssd, vaikka emme vield silloin
kykene tiedostamaan, ettd opimme.

Koulutusparadigmoissa perinteisessd opettaja- ja tietokeskeisessd para-
digmassa ja oppijakeskeisyyttd ja oppijan vapautta edustavassa kokemusldhtoi-
sessd paradigmassa voidaan ndhdd monia vastakkaisia elementtejd. Erityisesti
aikuisten opettamisessa ja oppimisessa viimeksi mainittu paradigma on saanut
yhd enemman jalansijaa tieteellisessad tutkimuksessa ja kirjallisuudessa. Keskus-
telua on kdyty muun muassa pedagogisista kysymyksistd, aikuiskoulutuksen
toteuttamisesta, opettajankoulutuksesta ja elinikdisestd oppimisesta. Siind huo-
mio kiinnittyy kysymykseen, kuinka kokemuksen kautta ja kokemuksesta voi-
daan oppia? Kokemusldhtoisessd paradigmassa tarkastelun kohteena on aina
myos oppimisen ohjaus. (Gregory 2006b, 114-115.)

Ténd pdivand koulutuksen jdrjestimisessd taloudellinen paine on usein
vastaan kokemusldhtoistd ja sisdiseen kehittymiseen tdhtddvéd oppimista. Siksi
opetus jdrjestetddn usein etdopetuksen ja samalla pienennetddn inhimillisten
kohtaamisten mahdollisuutta. Koulutusohjelmien pirstaloiminen maksimoi op-
pijoiden valinnanvapauden ja samalla se rakentaa niin ohimenevid oppimisyh-
teisojd, ettei oppijoilla ole endd mahdollista liittyd yhteen ja rakentaa oppimis-
taan yhdessa toisten oppijoiden kanssa ja koulutusohjelmien varassa. Useimmi-
ten koulutukselliset innovaatiot rajoittuvat teknologiseen kehitykseen. (Gregory
2006b, 117.) Taman tutkimuksen tuloksena rakentunut yhteisévoimaisen oppi-
misprosessin substantiivinen teoria voidaan nidhdd edustavan perinteisestd op-
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pimisparadigmasta vapautunutta, emansipatorista koulutusparadigmaa, jossa
oppija on opetuksen ja oppimisen ldhtokohtana. Tam4 tutkimus painottaa oppi-
jaryhmédd koulutusparadigman keskiossd. Siind ihmisen potentiaali saa tulla
esille ja toimii oppimisen ldhtokohtana. Oppijaldhttisessd paradigmassa koulu-
tus toteutetaan ihmiset huomioonottavasti ja yhteiscldhtoisesti, ja silld on kan-
sainvilisesti tunnustettu asema aikuisen oppimisen ldhtokohtana. Tama tutki-
mus vahvistaa oletusta siitd, ettd ihmisilld on tarve kuulua ryhméén ja tulla
ryhmaéssa kohdatuiksi omine tarpeineen ja odotuksineen. Yhteisollinen ja luova
oppimisprosessi, joka perustuu inhimilliselle pedagogiikalle, on tunnustettu
arvo aikuisoppimisen kehittdmisessd, eikd sitd tule alistaa teknologisten pé&a-
maédrien kayttoon.

Rauhala (1999, 12) kysyykin, onko inhimillisyyden epdily ja samastuminen
teknologiaan lopulta pakoa ihmisyyden ja inhimillisyyden haasteista. Linde-
man (1926, 11) piti tdtd alisteisuuden uhkaa 1920-luvulla dlykkyyttd tuhoavana.
Oppimisen prosessi aikuisuudessa on kokonaisvaltaisen kehittymisen prosessi,
jossa ihminen tarvitsee eldvéan peilin. Lindqvistin (1999, 48-49; ks. Laine & Ma-
linen 2009) filosofisen nikemyksen mukaan ihmisen osassa on aina jotakin yh-
teistd, ja siksi olemme tasa-arvoisia. Taman tutkimuksen mukaan myos neuro-
tieteen perustelut ihmisten vélisestd yhteisyydestd tukee ihmisen kokemuksesta
ldhtevan koulutusparadigman vahvistamista.

Jarviksen (1985, 2010, 38; Gregory 2006b, 115) mukaan aikuiskoulutusta
tulisi kehittdd aikuisten oppimisen kehittdmiseksi eikd koulutusjdrjestelman
ylldapitamiseksi ja rakenteiden vahvistamiseksi, kuten kehittdminen perinteisen
koulutusparadigman piirissd ndhdddn. Nédinhdn Lindeman (1926) luonnehti
aikuiskoulutusta jo sen kehittymisen alkuvaiheessa, ja siihen perustuvat myos
Knowlesin (1970; 1980; 1990) myohemmin médrittamét aikuisen oppimisen l&h-
tokohdat, kuten itseohjautuvuus, kokemusldhtdisyys, oppimisvalmius ja oppi-
misorientaatio. Perinteinen pedagogiikka voi olla esteend aikuisen oppimiselle,
ja siksi andragogiikan keskitssd oleva kokemuksen merkitys on otettava huo-
mioon aikuisen oppimisen tukemisessa, eikd tukahduttaa sitd (Merriam &
Bierema 2013, 106). Perimiltddn andragogiikkaan pohjautuva aikuiskoulutus on
kasvuprosessi, jossa prosessin tukijoina ovat toiset aikuisopiskelijat ja koulutta-
jat. Lindqvist (1999, 44) toteaa, ettd “kasvatuksen ydin on rikkaiden eldmysten ja
vilittémien sosiaalisten suhteiden mahdollistamassa kasvuprosessissa. Se, mikdi opitaan
kokemuksen kautta, muuttuu pysyvdksi pddomaksi eldmdssi.” Taméan tutkimuksen
tuloksena rakentunut substantiivinen teoria yhteisbvoimaisesta oppimisproses-
sista voi olla palvelemassa aikuisen kasvuun tdhtddvid andragogisia padamaaria.
Tamén teorian pohjalta voidaan kehittdd myos yhteisovoimaa hyddyntavavia
pedagogisia menetelmid. Yhteisovoimainen oppimisprosessi mahdollistaa ai-
kuisen oppijan eldimén- kokemuksen ja uuden oppimiskokemuksen késittelyn.
Malisen (2000) mukaan eldménkokemuksen ja “ravistelevan” oppimiskoke-
muksen tormdys aiheuttaa séron, jota ilman uuden oppiminen ei ole mahdollis-
ta. Yhteisovoimainen oppimisprosessi tarjoaa turvallisen jaetun yhteisollisen
oppimisen tilan my0s sdrdjen esiin pddsemiselle.
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Substantiivinen teoria nosti esille my6s ohjaajuuden, jota voidaan andra-
gogisessa teoriamuodostuksessa syventdd muun muassa pedagogisen suhteen
kasitteen kautta. Tamén tutkimuksen valossa ohjaajuuden merkitys saa oppi-
misprosessin rakentamiseen ja tukemiseen liittyvid sisdltoja. Ryhménohjaajuus
onkin yksi andragoginen haaste. Kuinka ohjaajuus voi kehittya tietoiseksi ai-
kuisryhmén oppimista tukevaksi toiminnaksi? Siljander (2014, 89) kayttdad pe-
dagogisen suhteen kisitettd. Silld tarkoitetaan inhimillistd vuorovaikutusta op-
pijan ja ohjaajan vililld. Pedagogisessa suhteessa ”ihminen ihmiselle” - ajattelu
korostuu eikd niinkddn ammattiroolien vilinen suhde. Kasvatustoiminnan ydin
on kasvattajan ja kasvatettavan vélisessd suhteessa. Siljander tarkastelee (2014,
93-94; ks. Jarvis 2006, 14-15) pedagogista suhdetta myos Buberin (1999) ” Sind-
Mini” - suhteen kautta, jossa kasvattaja ja kasvatettava eivit ole subjekti-objekti
suhteessa, vaan subjekti-subjekti - suhteessa, jossa kdydddn pedagogista dialo-
gia. Ohjaajuuden osaprosessin valossa voidaan sanoa, ettd aikuisoppimisessa
inhimillinen suhde rakentuu tasa-arvoisen suhteen kautta, jossa ohjaajalla on
luovuttamaton ammatillinen ote. Inhimillisyys vélittyy tasa-arvoisten aikuisten
vélisessd vuorovaikutuksessa, jossa ohjaussuhde ndyttdytyy eritasoisena kuin
oppijoiden véliset vuorovaikutussuhteet. Substantiivisessa teoriassa turvaami-
nen on inhimillisyyttd osoittava kategoria, jossa ohjaajuudelle asetetaan selked
kokonaisvaltainen tehtdvd. Ohjaajuus voidaan ndhdd myos aikuisoppijoiden
keskindisend pedagogisena suhteena, jota ohjaaja tietoisesti tukee.

Oppimisen yhteydessd on my®os alettu puhua yhd enemmaén tunteista (mm.
Aarto-Pesonen 2013). On esitetty huoli, katoaako kognitiivinen oppiminen, jos
tunteet ja oppijan sisdinen maailma otetaan yhd keskeisemmiille sijalle oppi-
misprosessia (Gregory 2006b, 115). Positiivisia tunnekokemuksia tuottavaa, op-
pimisen prosesseja tukevaa, ja yksilon kokonaisvaltaista kehittymistd edistavaa
pedagogista toimintaa, onkin alettu kutsua pedagogiseksi hyvinvoinniksi. Siina
olennaista on sekd oppijoiden ettd opettajan ja oppijoiden vilinen vuorovaiku-
tus. Nédiden on todettu vaikuttavan merkittdvisti oppijoiden kokemaan hyvin-
vointiin. (Kuittinen, Lappalainen & Merildinen 2008, 209-211; Merilédinen, Lap-
palainen & Kuittinen 2008, 9.) Tutkimusten mukaan ryhmédan kuulumisen tun-
ne on osoittautunut yhdeksi sosiaalisen tuen osatekijéksi mitattaessa yliopisto-
opiskelijoiden koettua hyvinvointia (Laaksonen 2005; Merildinen 2008, 135-153).
Téssd tutkimuksessa tunteet olivat ldsnd kaikissa substantiivisen teorian padka-
tegorioissa. Niitd ilmaistiin muun muassa pettymyksind, innostuksena ja tasa-
arvoisuuden kokemisena. Tunteet ovat sisdlld esimerkiksi osallisuudessa, jossa
positiivisten tunnekokemusten kautta yhteisovoima vahvistuu. Teoriakeskuste-
lussa spontaanius késitteen kautta tuli esille ndkokulma, jossa tunteet ja niiden
késittelemattomyys voi olla esteend oppimiselle (Moreno 1946a). Tunteita ei voi
siis ohittaa oppimisen osana. Yhteis6voiman kokemus oppijaryhméssa mahdol-
listaa ihmisen kokonaisvaltaisuuden ja tunteiden ldsndolon. Yhteisovoimainen
oppimisprosessi voi edistdd pedagogista hyvinvointia koetun osallisuuden, yh-
teisollisyyden, luovuuden ja ohjaajuuden avulla.

Kokemuslédhtoisen koulutusparadigman yhtend ulottuvuutena on myos
kulttuurinen rakentuminen. Substantiivinen teoria yhteisévoimaisesta oppi-
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misprosessista vahvistaa koulutuksen kulttuuria uudistavaa merkitystd (ks.
Alhanen 2013, 139-140). Sosiokulttuurinen ympéristd muokkautuu yhteisovoi-
maisen oppimisprosessin myotd. Siind jokaisen oppijan todellisuus tulee niky-
viksi ryhmidille, toimii siten osana koulutuksen sisdltod ja vaikuttaa oppijoiden
kasitykseen ympaéristostddn ja todellisuudesta. Kansainvélinen koulutusympaé-
ristd tarjoaa luonnollisen oppimisympériston sille, ettd oppijoiden alkuperdiset
kasvuympdriston rajoitteet ylittyvit, ja oppijat tulevat yhteyteen laajemman
sosiokulttuurisen ympaériston kanssa. (ks. Darder 2002.) Dewey (1966) kuvaa
sitd luontevana yksilon liittymisend sosiaaliseen yhteisoon, jossa yksilod ei alis-
teta ulkopuolisen auktoriteetin voimalla.

Kulttuurisen sosiaalistumisen eri tasoja kuvaa myds Bronfenbrenner (1970)
1960 - 70-luvun kontekstiin sijoittuvissa tutkimuksissaan. Siind verrataan Neu-
vostoliiton ja Yhdysvaltojen kasvatusjdrjestelmien vaikutusta perhe-, koulutus-
jdrjestelmé- ja koko yhteiskunnan tasolla. Vertailu osoittaa kasvatus- ja koulu-
tusjdrjestelmédn perustavaa laatua olevan vaikutuksen yksilon kasvun ja identi-
teetin muotoutumisessa. Monikuluttuurinen sosiorakenteellisen muutosproses-
sin rakentuu ihmisten valilld. Merleau-Pontya tulkiten Heindmaa (2000, 15) to-
teaakin, ettd identiteetti, my0s kulttuurinen identiteetti “ei synny yksildiden ko-
kemusten summana vaan rakentuu kokemusten vilille”. Yhteisovoimainen oppimis-
prosessi tarjoaa tilan monikulttuurisen oppimisprosessin syntymiselle, koska se
muodostuu niiden yksildiden kautta, jotka ryhméssa ovat. Sitd ei ole ulkopuo-
lelta médritelty, vaan osallisuuden, yhteisollisyyden, luovuuden ja ohjaajuuden
ehdot ovat niiden ryhman jasenten maarittamat, ketkd ryhméaédn kuuluvat. Se
edellyttdd oppijoiden ja ohjaajan vélistd puhetta, kohtaamista ja toimintaa. Ai-
neisto nosti esille kuvauksia, joissa henkilokohtaisi kokemuksia kisiteltiin yh-
teisovoimaisessa oppimisprosessissa toiminnallisesti. Toiminnallisuus tarjoaa
tilan aikuisen oppijan eldminkirjon nidkyvaksi tulemiselle. Yhteisovoimaista
oppimisprosessia ei ole olemassa ilman puhetta ja tekoja, jossa tapahtuu vuoro-
vaikutusta ja keskindistd kohtaamista. Siind tulee esille koko oppimisryhman
todellisuus, kuten erilaiset oppijat ja eri kulttuurien mukanaan tuomat koke-
mukset. Tdmad avaa yksilolle koko ryhmén todellisuuden ja antaa mahdollisuu-
den ndhdé tdmad sosiaalinen todellisuus useista eri ndkckulmista.

Késitteitd monikulttuurinen ja kulttuurien vélinen on kaytetty kuvaa-
maan eri kulttuuritaustaisten oppijoiden koulutuspolkujen rakentamista sel-
laiseksi, ettd he voivat koulutuksen avulla integroitua mahdollisimman hyvin
heille vieraaseen yhteiskuntaan. Ohjauksella ja pedagogisilla ratkaisuilla on
tdssd prosessissa merkittdva rooli. (Korhonen & Puukari 2013; Pietild 2013.)

Yhteisovoimainen oppimisprosessi sosiaalisena muutosprosessi siis mah-
dollistaa oppimisprosessin, joka on monikulttuurisesti juuri sellaisena kuin se
on. Tavoitteena monikulttuuriselle oppimiselle ndhddan opiskelijoiden tukemi-
nen monikulttuurisuustaitojen kehittymiseksi. Lisdksi kaikkien kouluasteiden
opetuksen tulee olla saavutettavissa kulttuuritaustasta huolimatta. Nédiden ta-
voitteiden tulee toteutua niin opetussuunnitelmissa, koulutuksen jarjestamai-
sessd, oppilaitosyhteison arvoissa kuin pedagogisissa kédytannoissdkin. (Banks
2006, 3; Banks & McGee; 2005; Bennet 2011; Korhonen & Puukari 2013; Launika-
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ri & Puukari 2005; Nieto 2010; Nieto & Bode 2008.) Kulttuurista integroitumista
kutsutaan akkulturaatioksi. Sen tavoitteena on tasa-arvoinen integroituminen,
jossa eri kulttuurien edustajien d4ni tulee kuuluville ja muokkaa koko yhteison
toimintaa. (Banks, 2006, 123-125.) Yhteisévoimaisessa oppimisprosessissa tu-
lee esille se, minké&lainen sosiaalinen todellisuus on ollut mahdollista muodos-
tua tdssd kontekstissa. Se on tdlld hetkelld hyvin ajankohtainen kysymys esi-
merkiksi maahanmuuttajien integroitumiskeskustelussa.  Yhteisvoimainen
oppimisprosessi rakentaa oppimisen tilan eri kulttuuristen kontekstien koh-
taamiselle ja siten mahdollistaa koulutuksellisen tasa-arvoisuuden. Yhteistvoi-
maisen oppimisprosessin substantiivinen teoria tukee akkulturaatioprosessin
rakentumista ja siksi sitd voidaan kéyttdd myos teoreettisena ndkokulmana mo-
nikulttuurisessa koulutuksessa. Banksin ja McGeen (2005, 18) mukaan moni-
kulttuurisuus koulutuksen kentélld ei rajoitu vain kouluun, vaan ulottaa vaiku-
tuksensa koko yhteiskuntaan. Tarkasteltaessa uudenlaista monikulttuurista to-
dellisuutta teoreettisen keskustelun valossa, ilmaantui mahdollisuus, jossa sub-
stantiivinen teoria yhteisovoimaisesta oppimisprosessista edustaa demokraat-
tista monikulttuurista yhteiskuntaa tukevaa koulutusparadigmaa.

6.5 Jatkotutkimusaiheita

Yhteiso- ja oppijakeskeinen andragoginen jatkotutkimus on tarpeen teoreetti-
sesta ja kdytdnnon ratkaisujen ndkokulmasta, ja ne ovat toisiinsa integroituneita
ja toisiaan tdydentdvid tutkimuksia. Hermeneuttisen pedagogiikan perinteen
mukaan kasvatustieteessd kdytanto on aina ennen tiedettd. Hermeneutikon teh-
tdvdnd on ottaa vastuuta tutkimuskohteen kdytdnnon kehittdmisestd ja auttaa
lukijaa ymmaértdmé&dn kaytantod myos teoreettisesti. (Siljander 2014, 97-98, 102,
104.) Voidaan puhua niin sanotusta opettajan praktisen hiljaisen tiedon esille-
tuomisesta, joka voi tapahtua muun muassa erilaisissa monikulttuurisissa op-
pimistilanteissa (ks. Talib 2008; Toom 2006). Sitd tdmd tutkimus pyrkii teke-
maédn. Neurotieteenkin nidkokulmasta tieteen voima syntyy sen kyvystd vahvis-
taa yksilollinen subjektiivisuus objektiivisesti. Ihmisend olemisen tietoisuus,
joka syntyy ihmisen mielessd, on aina subjektiivista, mutta se liittyy lukuisiin
objektiivisiin ja julkisiin ilmentymiin, joita tiede teoretisoi. (Damasio 2000, 82.)
Tamd tutkimus toi esille aikuisen oppijan kokemuksen ryhmdoppimisesta, ja
siitd rakentunut substantiivinen teoria yhteisovoimaisesta oppimisprosessista
vie eteenpdin andragogista teorianmuodostusta. Substantiivisen teorian kehit-
tymiseksi olisi merkittdvdd tutkia, miten yhteisdvoimainen oppimisprosessi
ilmenee tai muuntuu eri konteksteissa, esimerkiksi monikulttuurisissa konteks-
teissa ja erityistd tukea tarvitsevien aikuisten oppijoiden parissa. Jalkimmaises-
sd kontekstissa kehittdmisen kohteena olisi muun muassa ryhméapedagogiikka
ja siihen liittyvad keskindinen tuki. Ndin kehittyisi andragogisten kaytanteiden,
praksiksen tutkimus (ks. Brookfield 1992, 79).

Lisdksi moni aikuisryhmé sisédltdd oppimisryhmdn elementtejd, vaikka
niiden pddasiallinen tarkoitus on muualla, kuten vertaisryhmit tai tyoyhteisot.
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Andragogisessa tutkimuksessa ymmartdvadan pyrkivdan pedagogisen suhteen
teorianmuodostus loisi aikuiskasvatuksen uudistamiskehitykselle teoreettista
perustaa. Esimerkiksi yhteisovoimaista oppimisprosessia peilind kayttden voisi
tutkia luovaa tilaa ohjaajan ja ryhmd valisend suhteena. Tama olisi kiinnostava
kysymys myos ohjaajien kokemuksia tutkimalla. Hermeneuttinen pedagogiikka
edellyttdd kasvatussuhteen kuvaamista sen omista ldhtokohdista késin. Kasva-
tussuhde rakentuu siten kasvatustietoisuutta lisddvéksi ja padmaédra- ja arvoky-
symyksiin kantaaottavaksi ja yhteiskuntakriittiseksi suhteeksi (ks. Keski-Luopa
2001; Mielityinen 2009). Luovuuden mahdollistava yhteisévoimainen oppimis-
prosessi voidaan jo tdssd vaiheessa ndhdd osana tdtd uudistavaa teorianmuo-
dostuksen kenttaa.

Téamén tutkimuksen oppimisen teoreetikot tarjosivat niin paljon materiaa-
lia, ettd keskustelua olisi voinut jatkaa toiseksi teoreettiseksi viitoskirjaksi asti.
Mukaan voisiva tulla myos Buberin (1999) identiteettid kasitteleva teoria,
Freiren (2005) muutospedagogiikka ja Malisen (2000) saropedagogiikka. Myos
kriittisen metodologian kayttd voisi tuottaa sellaista andragogista tietoa, jonka
avulla demokraattista yhteiskuntaa voidaan kehittdd tdnd aikana humanistisen
kasvatustieteen ja kohtaamisen pedagogiikan avulla (ks. Suoranta 2009). Jat-
kaahan tdmaé tutkimus sellaista praktisen tutkimuksen perinnettd, joka on lah-
tenyt liikkkeelle muun muassa Amerikassa Deweyn pragmatismin my6td, ja jon-
ka edustajana myos Freire tunnetaan (Siljander 2014, 145). Metodologisesti
Grounded Theory-tutkimusmetodologian kanssa kéyttokelpoinen olisi esimer-
kiksi autoetnografinen, itsereflektiivinen tutkimus ja syddmen metodologia,
jossa tutkija luovuttamattomasti kunnioittaa muun muassa ihmisen arvokkuut-
ta, ihmisten vilistd solidaarisuutta ja yhteisollisyyttd (Denzin & Giardina 2010;
Freire 1997; Freire, Freire & de Oliveira 2014; Spry 2011). Kasvatustoimintaa,
joka keskittyy ihmistenvéliseen oppimissuhteeseen ja vuorovaikutukseen on
kaytetty myos kommunikatiivisen pedagogiikan ja intersubjektiivisen kdanteen
kisitteitd, ja sen tutkimus on ajankohtaista kasvatustietessd (ks. Kiveld 2004;
Siljander 2014, 199).

Yksilollisyyden ja yhteisollisyyden rajapintaa oppimisen ja aikuisen kas-
vun ytimessd voisi niin ikddn syventdd. Tdssd tutkimuksessa yhteiso otettiin
tutkimuksen kohteeksi, ja yksilollisyyttd tarkasteltiin yhteisollistd rajapintaa
vasten. Kuitenkin yksilollisyyden ja yhteisollisyyden kasvatusfilosofinen tutki-
mus olisi tarpeen. Tdtd kysymystd on pohtinut mm. Rauhala (1999, 91 - 93), joka
on todennut, ettd yhteisollisyyden korostaminen voi myos kukistaa yksilollisen
ajattelun ja toimia valtajdrjestelmien hallintavélineend. Yhteisovoimaisessa op-
pimisprosessissa tuli esiin ryhmén tila, jossa yksilollisyys saa olla sellaisenaan
lasnd. Tatda pohdintaa olisi kuitenkin tarpeen tutkimuksellisesti jatkaa.

Kasvatussosiologian piirissd tehtdvassd kasvatusantropologisessa tutki-
muksessa pidetddn merkittdvand paneutua kasvatuksen ja koulutuksen kult-
tuurisiin ja subjektiivisiin merkityksiin, jotta kulttuurien valisia ristiriitoja voi-
daan ehkdistd erilaisissa monikulttuurisissa kasvatuskonteksteissa (Pietild &
Lauhamaa 2008, 443 -444). Koulutussosiologisena tutkimuksena voisi kayttda
Grounded Theory-tutkimusmenetelmdd kehitettdessd formaalia teoriaa, joka
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tukee monikulttuurista koulutusjdrjestelmés ja kansalaisyhteiskuntaa, jossa yh-
teisovoimaiset oppimisprosessit voisivat toteutua. Formaalin teorian rakenta-
minen ei rajaa tutkimuskontekstia vain oppijaryhmiéd koskevaksi, vaan se laa-
jentaa substantiivisen teorian hyddyntdmistd koskemaan muitakin aikuisryh-
mid, koska formaali teoria ei ole kontekstiin sidottu (Glaser 2007; Glaser &
Strauss, 2008, 54, 79-99). Eri tutkimuskonteksteissa tapahtuva kédytantoon kes-
kittyva tutkimus tuottaisi riittdvan laajan aineiston ryhméoppimisen formaalin
teorian rakentamiseksi, jolloin substantiivinen teoria yhteisovoimaisesta oppi-
misprosessista voi toimia peilind uusille késitteellisille rakenteille ja ilmiéille.
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SUMMARY

Introduction

The aim of this study was to build a conception as well as a substantive theory
of adult learners’ group learning. This study has been carried out using
grounded theory as a research methodology. The motivation for this research
emerged from wondering about what happens in a group when a teacher fo-
cuses on students instead of on the teacher’s own actions during learning ses-
sions. In educational research, the group has been recognized as an essential
part of the learning processes, but a deep analysis of the meaning of groups is
still needed (Merriam & Bierema 2013).

The framework for this study is andragogy, which places adult learners’ life
context at the center of the learning process (Knowles 1990). Andragogical prin-
ciples include a changing, multicultural society and its expectations for adult
learning. However, an analysis of intersubjectivity, interaction, peer aspects,
and adult learners’ own experience in adult group learning processes are still
missing from andragogical research. Therefore, further empirical research and
development of andragogical theory in a group learning context is needed.

Research methodology and research design

Hermeneutics offers a broad scientific paradigm for understanding group learn-
ing as a phenomenon, whereas grounded theory offers a concrete tool for ana-
lyzing data and developing a substantive theory for it. In this approach, the
theory emerges gradually in open interaction between a researcher and the data
(Glaser 1992).

The informants for this study were a group of 12 adult teacher students
from six different countries. Three of them were female, and nine were male.
The working language was English, but it was not the mother tongue of any
participant. The teacher students met once a month, for a total of eight times.
The data consist of individual learning diaries, group learning diaries, two
taped group discussions, and portfolios.

The purpose of this research was to generate a substantive theory of adult
group learning based on students” own experiences. It also generates a concep-
tion of group learning as a phenomenon. In research utilizing grounded theory,
research questions are set so that it becomes possible to specify a phenomenon
but not to define it (Glaser 1978; Glaser 1992; Glaser & Strauss 2008). This study
was guided by two research questions:

1. How do adult learners describe their group learning experiences?
2. What kind of substantive theory can be built based on their expe-
riences?

These questions emerged from the researcher’s own teaching experience, specif-
ically those points at which a group started to react in new and unpredictable
ways when the teacher began focusing on the group instead of on her own ac-
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tions. The students started to create new forms of learning and the teacher’s
task became to react to this in an appropriate way in order to support the learn-
ing process.

Key findings

Four main categories were identified in the analysis of the data: participation,
communality, creativity, and tutoring. The first category, participation, is a dy-
namic category that ranges from belonging to the group to not belonging to the
group. The second category, communality, was formed by three properties: be-
ing joined, commitment, and building a learning process. In this category, the
individual perspective starts to become a communal perspective, and the focus
shifts to the group-level learning. The third category, creativity, includes com-
parison and new emergence, and there can also be found reflection, new in-
sights, and new learning. The first three categories express the relationships
between group members. The fourth category, tutoring, diverges from previous
categories in that it is a description of the relationship between a tutor and the
group members. The tutoring category consists of two further sub-categories,
structuring and securing. It enables participation, strengthens the feeling of
communality, and establishes the preconditions for creativity. Tutoring is need-
ed in order to ensure the development of the relationships between group
members. The core category covers the four main categories and all their sub-
categories, including their properties and dimensions. The core category was
then named the community power learning process. From this core category the
theory was then generated, which helped in turn to answer both research ques-
tions.

The data analysis indicated that group learning contains four sub-processes:
participation, communality, creativity, and tutoring. These four sub-processes
are, in turn, preconditions of the community power learning process. Participa-
tion is a precondition of communality, just as communality is a precondition of
creativity. These three preconditions call for the fourth precondition, tutoring.
Within all of the preconditions, there are also challenging properties, such as
being rejected, but these challenges do not deter the community power learning
process.

In addition, various properties were linked to the sub-processes. These are
the qualitative properties of the community power learning process: persistence,
encountering, and freedom. Persistence ensures that despite the challenges, the
community power learning process coheres. Within the process, it is also found
that learners” needs are encountered. Third, the community learning process is
a free process, which allows learners to be the kind of person that they already
are. Forcing freedom into the community power learning process, however, is
impossible, so active tutoring is required.

In the theory of the community power learning process, all sub-processes
formed a close continuum and they can occur simultaneously. Therefore, the
community power learning process, as a basic social process, is porously chained
and entangled. The experiences in the community power learning process occur
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simultaneously on an individual level - based on each participant’s personal
and cultural interpretation - as well as on the level of the entire group. There-
fore, the community power learning process builds a new social reality within a
learning community. This enables the development of a new social reality,
which in this research context was multicultural. In this way, the community
power learning process, as a basic social process, can also promote cultural
change.

Participation and communality
Persistence

Encountering

Freedom ‘
Tutoring \
Participation

Participation, communality
and creativity

FIGURE1 Community power learning process

Theoretical discussion

In grounded theory research, the generated theory needs to be integrated into
the existing literature. In this research there was a dialogue between the theory
of the community power learning process as it is expressed from three perspec-
tives: andragogy; the approach of encountering, spontaneity and creativity; and
neuroscience. More specifically, the study addressed the work of Eduard C.
Lindeman, a pioneer of andragogy (1885-1953), Jacob Levy Moreno, the devel-
oper of psycho- and sociodrama (1889-1974), and the brain researcher Antonio
Damasio (b. 1944). Lindeman was a pioneer of adult learning who focused on
the group in adult learning. He saw the group to be the core cell of learning in
adulthood (Lindeman 1921). Moreno was a psychiatrist and trainer whose in-
terest was in developing encounters between people and promoting a peaceful
society and world (Moreno 1946a). Damasio (2000, 2011) represents the branch
of neuroscience focusing on connections between human minds. Neuroscience
has studied, among other issues, the connection between the neural system and
human behavior.

All of the discussed theories supported the concepts of the community pow-
er learning process, although the core meaning of the concepts differed from
theory to theory. For example, the sub-process of communality was seen as an
essential concept in all of the theories, with especially Lindeman’s andragogical
approach supporting group learning as a core aspect of adult learning. He em-
phasized full participation, learners’ experiences, and democratic leadership.
The Morenian approach supported encountering and creative learning process-
es, where learners are viewed as holistic individuals. Neuroscience offers evi-
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dence that the human brain is built to interact with other human brains. In this
study, discussion of these theories helped to understand that the community
power learning process can create a new multicultural social reality.

Conclusions

The aim of this research was to obtain a holistic understanding of the group as a
phenomenon based on learners” experience of such learning. Grounded theory
was used as the research methodology, which was further supported by the
hermeneutic philosophy of science. Grounded theory made it possible to gener-
ate a data-based theory that could be applied in the theoretical development of
andragogy. Such development is necessary in order to guarantee high-quality
adult education in the future based on adult learners’ life situation, scientific
knowledge, and democratic values.

The credibility of a theory generated via the grounded theory approach is
based on four criteria: fit, workability, relevance, and modifiability (Glaser 197§;
Glaser & Strauss 2008). In this study, the substantive theory of the community
power learning process was generated through a systematic and analytical re-
search process, and it was therefore shown to fit the data.

The theory of the community power learning process offers new perspec-
tives on group-based learning theories in andragogy. It structures the adult
group learning process and the group as a phenomenon in a new way. The
generated substantive theory explains a learning group as a phenomenon
through group members” own experiences. The generated theory, which is a
new and relevant substantive theory of adult learners’ group learning, helps to
understand the properties of the group process and see the comprehensiveness
of the phenomenon. Furthermore, the core concept of the community power
learning process is a new and unique concept in the field, and it cannot be
found from the other theories under discussion. It explains the phenomenon of
group learning as it was observed in this study. The substantive theory was re-
flected on in dialogue with three other established theories, but they were not
directly compared. The substantive theory can be applied in different contexts
and modified for different group contexts.

The traditional teacher- and knowledge-centered educational paradigm and
an experience-based, learner-centered approach contain many opposing ele-
ments. In recent adult learning research, the learner-centered paradigm has re-
ceived more attention than the traditional one. The substantive theory of the
community power learning process can be seen to represent the emancipatory,
learner-center paradigm, which is liberated from the traditional education par-
adigm. Each learner’s potential is allowed to emerge and work as a center of
learning. The theory also confirms the assumption that an adult learner genu-
inely wants to commit to a group and encounter his/her own needs and expec-
tations. Human-based pedagogy, which emphasizes communality and creativi-
ty, is valued in adult education, and it should not be subordinated to the aims
of technology.
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Ultimately, andragogical adult education is a growth process supported by
other learners and tutoring teachers. As the substantive theory developed in
this study suggests, the community power learning process serves the aims of
adult learners” growth process. On the basis of this theory, it then becomes pos-
sible to develop community power learning methods.
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LIITTEET

LIITE 1: Esimerkki yhden seminaarin kulusta
(kouluttajan omat muistiinpanot)

I pdivd
Tervetuloa
0 kdytdnnon asiat ja tarvittavat kysymykset
Aamupdivan tyoskentely (Ryhman rakentuminen ja oppimisen késite):

Orientaatio yhteiseen tydskentelyyn korttien avulla.
Kysymys: Valitse kortti, joka kertoo jotakin siitd, mitd ensimmdisen seminaarin
ja toisen seminaarin vilinen matka on ollut sinulle?

Ryhmin rakentaminen; yksi asia, minkd muistat vieressd istuvasta edelliseltd
kerralta, ja kerro se yhdelld lauseella

Teemaan virittdytyminen; kirjoitetaan itselle muistiin
0 omia merkittdvid oppimiskokemuksia
* mika teki niistd merkittavia?
0 Miké oppimisessa sinua kiinnostaa nyt?

0 Kerédtdan molemmista pohdinnoista lista seinélle ja jaotellaan ne
neljaan kenttdan teemoittain
Lounastauko

Ryhmaéakeskustelut nelikentalla:
0 keskustellaan kuhunkin kenttddn kuuluvista asioista. Ryhmat
vaihtuvat kenttien valilld. Jokainen kdy keskustelemassa jokaises-
ta teemasta.

Teoreettinen syventiminen oppimisen ilmidstd; mitd se kertoo tdmdn pdivan
yhteiskunnasta ja koulutuksen paikasta yhteiskunnassa?
0 Téaydentdva materiaali

Kahvitauko
Muutokset oppimisen kasityksissa:
Ryhmitehtdva: Oppimisympaéristokartta ja nykytilanne
0 Oppimisympéristoissd tapahtuneet muutokset ja omakohtainen

kiinnittyminen muutoksessa; mikd on paikkani opettajana?

Pitké teoreettinen keskustelu pdivan padtteeksi
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0 Téaydentdva materiaali

II pdiva
Yhteinen kysymys ryhmaldisille ja keskustelu;
0 Miten eilinen nyt eldd mieless&?

Tyoskentely oppimisteorioista (3 ryhmad)
0 Thmiskasityksid oppimisteorioiden takana
0 Oppimiskésitys teorioiden takana
0 Opettajan asema eri teorioissa

Lounastauko

Pienet esitykset joka ryhmaltd, ja yhteinen johtopditosten tekeminen siitd,
mitd oppiminen voi teorioiden valossa olla

Teoreettinen keskustelu / vuorovaikutteinen luento oppimiskisitysten
taustalla vaikuttavista teorioista

Kahvitauko
Arviointijdrjestelma opettajaopinnoissa

Opettajaopintojen eteneminen, opintopiirien ohjeistus
0 Kysymykset ja havainnot tédhdn mennessa

Loppukierros; sana paperille, jotka laitetaan keskelle lattialle, ja niitd kat-
sotaan hiljaisuudessa ja lihdetdédn pois

Teemoja seuraavaan seminaariin: opettaminen ja opetusmenetelmiit;
Opettajuus tdnd pdivand

0 mitd se on?

0 mitkd ovat haasteet?

o mistd kohtaa itse tulen siihen mukaan?
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LIITE 2: Tervetulokirje

Dear new teacher student,

Welcome to start your teacher studies in the Teacher Education College.
I'm your tutoring teacher, Tuovi Leppénen, and I will work with you dur-
ing the following academic year. Teacher studies contain different kinds of
learning methods, such as seminars, learning circles, teaching practice and
self-studies. Seminars will be held once a month and they last usually 2
days. You can find a list of seminar dates at appendix one. We work in
seminars based on your experiences and knowledge and we use different
kinds of participatory methods. In addition to that, you will write a learn-
ing diary and we will write a group learning diary together. Learning dia-
ries work as an essential learning tool for you as an individual student and
for the whole group. Also two group interviews are planned to support
the learning process.

During your studies one of my tasks is to collect information about the
process of adults” group learning. My long term goal is to write my doc-
toral thesis on this theme. The working title for the research is” Group as a
learning space”. The focus of this is to better understand what adults’
learning is in a group and how to facilitate this process.

I would like to ask you to cooperate with me by allowing me to use our
learning diary texts, interviews and videotapes as my research data. The
interviews and some seminar parts will be videotaped in a way that it
doesn’t disturb our seminar work too much. At the beginning of your
studies I will ask you to give permission to use this material. This is totally
voluntary. Hence if you don’t give permission, I will not use your texts as
my data. We will have a discussion about all the details and professional
courtesy, privacy and anonymity in the first seminar.

If you have any questions about your studies or my research, please con-
tact me. Contact information: tuovileppanen@jamk.fi, mob: +358 40
5322861

Best regards,

Tuovi Leppénen
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LIITE 3: Tutkimuslupa
Student’s name:
Permission to research

I'm aware that my student group is a research group for my tutoring
teacher.

I give my permission to my tutoring teacher Tuovi Leppdnen to use my
learning diary texts, interviews and videotapes as research data.

I require using this data according discussed professional courtesy, priva-
cy and anonymity.
Jyvéskyla 27.8.2012

Signature
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LIITE 4: Oppimispdivikirjojen ohjeistukset

Personal learning diary

A learning diary is a personal learning tool, which enables you to specify
and reflect on the aims of your studies and the activities that are essential
for the development of your learning process. Write your learning diary
after every seminar.

Please, write about your observations regarding your own experiences,
study process and seminar content. In the context of working on assign-
ments a learning diary helps you to understand your own learning. Fur-
thermore, it functions as a self-assessment tool. You are able to write in-
formally about your own opinions on professional skills, knowledge in
general, you as learners, learning processes, your own teaching skills and
the way that you think learning changes during your studies. You can
view your learning diary as a means of developing your own professional
identity.

You can document your observations and experiences in many ways. In
addition to Optima Learning Diary texts the learning diary may contain
blog entries, drawings, photographs, mind maps, paper clippings etc.

Group diaries:

A group diary supports our common learning process as a group. This is
open for all group members including tutoring teacher. Write a group dia-
ry after every seminar.

Please write about your study path to the whole group here. You can be
personal but please, remember to protect yourself and other study mates
in the group.



LIITE 5: Ryhmikeskustelukysymykset

Ryhmiékeskustelun kysymykset, syksy
1) What has happened during this autumn in teacher studies?
2) How have you felt it?
3) What are the most significant/ meaningful experiences?

Ryhmikeskustelun kysymys, kevét
What has the teacher education been to you?

161



	ABSTRACT
	ESIPUHE
	KUVIOT JA TAULUKOT 
	SISÄLLYS
	1 TUTKIMUKSEN KEHKEYTYMINEN
	1.1 Hermeneuttinen tieteenfilosofia
	1.2 Tutkimusotteena glaserilainen Grounded Theory
	1.3 Andragoginen lähestymistapa
	1.4 Aiempia tutkimuksia oppimisryhmistä

	2 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN
	2.1 Tutkimustehtävä
	2.2 Tutkimuskonteksti
	2.3 Aineiston kuvaus
	2.4 Aineiston käsittely Grounded Theory -tutkimusmetodologialla

	3 PÄÄKATEGORIAT, ALAKATEGORIAT JA NIIDEN OMINAISUUDET
	3.1 Ensimmäinen pääkategoria – Osallisuus
	3.2 Toinen pääkategoria – Yhteisöllisyys
	3.3 Kolmas pääkategoria – Luovuus
	3.4 Neljäs pääkategoria – Ohjaajuus
	3.5 Yhteisövoimainen oppimisprosessi ydinkategoriana

	4 YHTEISÖVOIMAISEN OPPIMISPROSESSIN TEORIA
	4.1 Yhteisövoimaisen oppimisprosessin ehdot
	4.2 Sitkoinen, pakoton ja kohtaava yhteisövoimainen oppimisprosessi
	4.3 Yhteisövoimainen oppimisprosessi sosiaalisena perusprosessina

	5 TEOREETTINEN KESKUSTELU
	5.1 Keskustelukumppanit
	5.2 Eduard C. Lindeman ja andragoginen viitekehys
	5.3 Jakob Levy Morenon kohtaamisen, spontaaniuden ja luovuuden lähestymistapa
	5.4 Antonio Damasio ja neurotieteiden näkökulma
	5.5 Keskustelupiirit

	6 POHDINTA
	6.1 Kiinnostuksen heräämisestä substantiivisen teorian löytymiseen
	6.2 Yhteisövoimainen oppimisprosessi substantiivisena teoriana – luotettavuuden arviointi
	6.3 Tutkimuseettisiä kysymyksiä
	6.4 Andragoginen teorianmuodostus ja koulutusparadigmat
	6.5 Jatkotutkimusaiheita

	SUMMARY
	LÄHTEET
	LIITTEET
	LIITE 1: Esimerkki yhden seminaarin kulusta
	LIITE 2: Tervetulokirje
	LIITE 3: Tutkimuslupa
	LIITE 4: Oppimispäiväkirjojen ohjeistukset
	LIITE 5: Ryhmäkeskustelukysymykset




