”...ei se oppiaine oo niin tirkee, et aina loytyy aikaa sille
ryhmdyttiamiselle” - Luokanopettajien antamia merkityk-

sid opetusryhmin ryhmayttamiselle
Tiina Hakkarainen & Tiia Kdmérdinen

Kasvatustieteen pro gradu -tutkielma
Kevitlukukausi 2018
Opettajankoulutuslaitos

Jyvéskyldn yliopisto



TIIVISTELMA

Hakkarainen, Tiina & Kdmardinen, Tiia. 2018. ”...ei se oppiaine oo niin tirkee,
et aina 10ytyy aikaa sille ryhmadyttimiselle” - Luokanopettajien antamia mer-
kityksid opetusryhmidn ryhmaiyttimiselle. Kasvatustieteen pro gradu -tut-
kielma. Jyvidskyldn yliopisto. Opettajankoulutuslaitos. 81 sivua + lihteet ja
liitteet.

Koululuokat ovat oppilaille pitkdkestoisia ryhmid, ja niiden kehittymista ja toi-
mintaa voidaan tukea tietoisella ohjaamisella. Tamdn tutkimuksen tarkoituksena
oli selvittdd, mitd luokanopettajat ymmartavit kasitteelld ryhméytyminen sekd
millaisia merkityksid he antavat opetusryhméan ryhmaéyttdamiselle. Lisdksi tutki-
muksessa tarkastellaan, millaisia kokemuksia luokanopettajilla on ryhmaytta-
vdstd toiminnasta ja miten luokanopettajat kuvailevat omaa rooliaan ryhmaytta-
jand. Tutkimusaineisto koostuu kahdeksan luokanopettajan teemahaastattelusta
ja aineisto on analysoitu laadullisella sisdllonanalyysilla. Taman laadullisen tut-
kimuksen ldhestymistapa on fenomenologis-hermeneuttinen.

Tulosten mukaan luokanopettajat ndkevdt ryhmédyttamisen tdrkednd il-
miond, joka opettajien tulisi huomioida omassa tyossdan. Opettajan rooli opetus-
ryhmin ryhmaéyttdjand on merkittdvd, ja ryhméyttdmiseen voidaan kéyttdada mo-
nipuolisesti erilaisia kasvatus- ja opetusmenetelmid. Ryhmayttaminen on jatku-
vasti muutoksessa oleva prosessi ja jokainen ryhmaé on erilainen, mikd asettaa
ryhmaéyttamiselle haasteita.

Ryhmaéyttdmiseen tulisi kiinnittdd enemmén huomiota peruskoulun ar-
jessa, silld vuorovaikutuksen merkitys seké oppilaiden sosiaalisten taitojen tarve
ovat lisddntyneet. Opettajat tarvitsisivat tukea ryhmaéyttamistaitojen kehittami-
seen, ja heille tulisi tarjota koulutusmahdollisuuksia erilaisten ryhmien ohjaami-
seen. My0s opettajankoulutuksessa olisi tarkedd kehittdd luokanopettajien ym-

marrystd ryhmailmiocista.
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1 JOHDANTO

Koulumaailma on ollut viimeisten vuosien aikana murroksessa erilaisten yhteis-
kunnassa tapahtuneiden muutosten seurauksena. Viime vuosina on puhuttu
koulujen digiloikasta, pulpetittomista oppimisympadristdistd sekd oppilaiden yk-
silollisistd oppimispoluista. Yhtend merkittdvand muutoksena on tydskentely-
kulttuurin muuttuminen hiljaisesta yksin tekemisestd vuorovaikutusta ja yhteis-
tyotd painottavaan tyoskentelyyn. Opettaja ei endd sulje luokkansa ovea oppi-
tunnin ajaksi, vaan ajanhenked kuvaavat késitteet samanaikaisopetus, kollegiaa-
linen tuki ja moniammatillinen yhteisty6 (Lonka & Vaara 2016, 48; Soini, Pietari-
nen, Toom & Pyhilto 2016, 67). Oppilaat jaetaan opetuksessa pienryhmiin tyos-
kentelemddan monialaisten oppimiskokonaisuuksien parissa antaen samalla toi-
silleen vertaistukea ja harjoitellen yhteistyotaitoja. Perusopetuksen opetussuun-
nitelmassa (2014) korostetaan useissa yhteyksissd sosiaalisten ja vuorovaikutus-
taitojen merkitystd oppimisessa. Esimerkiksi oppimiskédsityksen mukaan oppi-
minen tapahtuu vuorovaikutuksessa ja yhteistyossd toisten kanssa, edistden sa-
malla oppilaan taitoja ymmartdd erilaisia nakokulmia sekd luovaa ja kriittista
ajattelua. My0s laaja-alaisissa tavoitteissa korostetaan oppilaiden vuorovaiku-
tusosaamista ja yhteistyotaitojen kehittdmisen tarkeyttda. (POPS 2014, 17, 21, 24.)

Tarve yhteistyotaitojen kehittdmiselle kantautuu muuttuneesta tyoeld-
maéstd, jossa vuorovaikutustaidot ndhdédan yhéa tarkedmpéand osana eri ammat-
tien osaamista. Tulevaisuuden taitoja kartoittaneessa ja kehittdneessa kansainva-
lisessd Assessment and Teaching for 21st Century Skills (Griffin, McGaw & Care
2012) -tutkimushankkeessa erityisesti yhteistyotaidot, kuten yhteisollinen ongel-
manratkaisu, ndhtiin merkittavind. Syyna tdhdn ovat tyoyhteisdjen kansainvalis-
tyminen, projektityot sekd kommunikoinnin muuttuminen monikanavaiseksi
kehittyvén teknologian my6ta. On siis selvéd, ettd koulujen on vastattava yhteis-
kunnan muutoksiin ja opetettava oppilaille taitoja, joita he tarvitsevat tulevaisuu-
den tyontekijoind. Hyppy yksintydskentelyd korostavasta tydskentelykulttuu-
rista vuorovaikutusta painottavaan opetukseen ei ole helppo, silld se tarkoittaa

opetusmenetelmien ja tyStapojen muokkaamista kokonaisvaltaisesti. Kouluihin



juurtuneet rutiinit ja perinteet ovat tiukassa, ja muutokset vaativat koko koulu-
yhteison ajattelun muuttamista (Lonka & Vaara 2016, 50; Niemi 2016, 96). Jotta
oppilaat voivat kehittdd omia vuorovaikutus- ja yhteistyotaitoja, on opetusryh-
missd oltava turvallinen ja mielekds ilmapiiri, jossa kaikkien on hyva tydsken-
nelld yhdessda. Hyvan ilmapiirin saavuttamiseksi opetusryhmissd on tehtdva
toitd, silld hyva ilmapiiri ei synny itsestddn. On harhaanjohtavaa ajatella, ettd ope-
tusryhmét olisivat luonteeltaan sattumanvaraisesti joko hyvid tai huonoja joh-
tuen ryhmdéssa olevista oppilaista. Ryhmiin ja niiden kehittymiseen voidaan kui-
tenkin vaikuttaa erilaisilla keinoilla, ja opettajankoulutuksessa ryhmadilmicille ja
niiden késittelylle tulisi antaa entistd suurempi painoarvo (Haapaniemi & Raina
2014, 23). Peruskoulun uudet laaja-alaiset tavoitteet (POPS 2014, 21-22) painotta-
vat yhdessd tyoskentelemistd sekd omasta ja toisten hyvinvoinnista huolehti-
mista, joten ndiden tavoitteiden valossa on myo6s huolestuttavaa, ettd tuoreim-
man PISA-tutkimuksen (2015) mukaan oppilaiden kokema yhteenkuuluvuus
kouluyhteistonsd on vahentynyt viime vuosien aikana (Valijarvi 2017, 16).
Olemme tutkijoina kiinnostuneita ryhmdn toiminnan vaikutuksesta ope-
tusryhmédn oppimiseen ja kouluviihtyvyyteen. Meilld on omakohtaisia koke-
mubksia sekd hyvin ettd huonosti toimivista opetusryhmistd, ja kiinnostuimme
pohtimaan, millaiset asiat vaikuttavat opetusryhmien kehittymiseen. Ryhmadil-
mioitd tarkasteltaessa ja opettajankoulutuksen aikanakin olemme toistuvasti tor-
méanneet kisitteisiin ryhmdytyminen seka ryhmdyttiminen, ja Késitteitd kdytetaan
paljon erityisesti koulutus- ja kasvatusalalla. Nama késitteet ovat vakiintuneet
ryhmén muodostumista kuvaavaan kasitteistoomme, mutta ovat enemmaén arki-
kielisid kuin tieteellisid késitteitd, ja niitd kdytetddn paljon kdytannon opaskir-
joissa ja sivustoilla (esim. MLL 2018). Toivanen (2002, 190) on lasten teatterityota
tutkivassa vditoskirjassaan méadritellyt ryhmédytymisen prosessiksi, jossa ryhmén
yhteenkuuluvuuden tunne kehittyy ja ryhméan merkityksellisyys sen jdsenille
kasvaa. Ryhmin kehittyminen on monivaiheinen prosessi, ja tdtd kehittymista
sekd ryhmén toimintaa voidaan tukea tietoisella ohjaamisella. Ryhmadn muodos-
tuminen on tdrked vaihe, silld t4lloin jasenet sitoutuvat ryhman jaseniksi ja sen

toimintaan. (Arrow 2010, 339.) Ryhméin jdsenyys ja tarve yhteenkuuluvuudelle



vastaavat ihmisen sosiaalisiin tarpeisiin, silld ihminen hakee luontaisesti muiden
hyvaksyntdd ja yhteyttd muihin (Hohman & Rivera 2010, 595-596). Ollessaan ryh-
mén jasen, mahdollistuu yksilolle sosiaalinen vuorovaikutus mielekkdiden ih-
missuhteiden yhteydessd ja yksilon tarve kuulua johonkin yhteisoon tdyttyy
(Pennington 2005, 15). Ryhmaytyneen ryhmén yhtend piirteend on myos sen ja-
senten kokema kiinteys ryhméa kohtaan. Kiintedssa ryhmassé jasenet suhtautu-
vat myoOnteisesti toisiinsa ja ryhméssa vallitsee hyvé ilmapiiri, jolla on myontei-
nen vaikutus ryhman toimintaan (Carron & Burke 2010, 316; Laine 2005, 192).
Madrittelemme tutkijoina ryhméyttdmisen tarkoittavan tietoista prosessia, jossa
tuetaan ryhmdn muodostumista ja jasenten yhteenkuuluvuuden tunteen kehit-
tymistd. Ryhmayttamisessd on teoreettisesti ja kasitteellisesti kyse erilaisista ryh-
mdilmioistd ja ryhmédprosesseista, joiden ymmarrystd tutkimme luokanopetta-
jien ndkdkulmasta.

Huolimatta siitd, ettd opetusryhmén ryhmaytyminen on tdrked asia ja sitd
sivutaan kasvatuskeskusteluissa, olemme kokeneet, ettd opettajankoulutus ei ole
tarjonnut riittavasti kasitteellisid ja kdytannollisid tyovalineitd ryhméayttdmiseen
ja sen prosessien ymmartdamiseen. Tdstd syystd kiinnostuimme tutkimaan ja pe-
rehtymddn ilmioon tarkemmin. Tutkimuksessa selvitimme, mitd luokanopetta-
jat ymmartavat kasitteelld ryhmédytyminen ja millaisia merkityksid he antavat
opetusryhmidn ryhmaéyttamiselle. Lisdksi tarkastelemme, millaisia kokemuksia
luokanopettajilla on ryhmayttavastd toiminnasta ja miten luokanopettajat kuvai-
levat omaa rooliaan ryhmayttdjand. Tutkijoina halusimme selvittda tutkimuk-
seen osallistuneiden luokanopettajien mahdollisimman kattavan ajatusten ja ko-
kemuksen esiintulon tarkastelun kohteena olevasta aiheesta.

Tutkimustamme taustoittavissa luvuissa tarkastelemme ryhmaé ja ryhmay-
tymistd tutkimuksemme fokuksen kannalta olennaisista nakokulmista. Luvussa
kaksi tarkastelemme vuorovaikutuksen merkitystd oppimisessa. Luvussa kolme
tarkastelemme ryhmaééd ilmiond ja kuvaamme ryhmdn muodostumiseen ja ryh-
man toiminnan sddtelyyn liittyvia tekijoitd. Luvussa nelja erittelemme, millainen
ryhmd koululuokka on ja millaisia ilmiditd siihen liittyy aiemman tutkimustie-

don mukaan. Kasittelemme myo6s opettajan asemaa ryhmassa.



2 OPPIMINEN VUOROVAIKUTUKSESSA MUI-
DEN KANSSA

Tdssd luvussa tarkastelemme vuorovaikutuksen merkitystd oppimisessa ja ope-
tuksessa. Opetuksen jédrjestamisen taustalla on aina késitys siitd, kuinka oppimi-
sen ndhd&ddn tapahtuvan, eli oppimiskasitys. Suomen perusopetuksen opetus-
suunnitelma (2014) pohjautuu vahvasti konstruktiiviseen- ja erityisesti sosiokon-
struktiiviseen oppimisndkemykseen. Siind korostetaan oppijan aktiivista roolia
omassa oppimisessa, ja mddritellddn uusien tietojen ja taitojen oppimisen tapah-
tuvan yksin sekd vuorovaikutuksessa toisten oppilaiden, opettajien, eri yhteiso-
jen ja oppimisympdristdjen kanssa. (POPS 2014, 17.) Koulun arjessa oppilaat ovat
pddsdantoisesti eniten tekemisissd oman opetusryhménsa jasenten kanssa, joten
ryhmén toimivuus ja ryhmédytyminen vaikuttavat ratkaisevasti myos jasenten

viliseen vuorovaikutukseen ja oppimiseen.

2.1 Sosiokonstruktiivinen oppimiskasitys

Oppimiskaésitys viittaa siihen, kuinka oppimisen ymmarretddn tapahtuvan. Op-
pimiskasityksen taustalla on tietty filosofinen ndkemys tiedosta eli tietoteoria.
Tdamdn epistemologisen perusoletuksen liséksi oppimiskésitys muodostuu peda-
gogisista nakemyksistd, jotka tarkentavat kuinka oppiminen tapahtuu ja kuinka
sithen voidaan vaikuttaa. (Tynjdld 2002, 28.) Oppimiskasitykselld on vaikutuksia
kdytannon opetusjdrjestelyihin ja -menetelmiin. Erilaiset oppimiskasitykset ovat
perustaltaan filosofisia, ja ne korostavat oppimisen eri puolia. Eri ajankohtina op-
piminen on ymmarretty vaihtelevin tavoin, ja erilaiset oppimiskasitykset ovat ol-
leet opetuksen jdrjestamisen perustana. (Hellstrom 2008, 274. 277.)
Sosiokonstruktiivinen oppimiskésitys on kehittynyt konstruktiivisesta op-

pimiskésityksestd, jossa oppija ndhdddan aktiivisena omien tietokésitystensa ra-



kentajana. Oppimisprosessissa oppija tulkitsee ja valikoi uutta tietoa aikaisem-
pien kokemustensa ja tietojensa pohjalta. Uusi tieto liitetddn ja jasennetddn aiem-
piin tietokésityksiin, jolloin oppija rakentaa omaa ymmarrystdan maailmasta.
(Gogus 2012, 783.) Sosiokonstruktiivisessa oppimiskésityksessd korostetaan op-
pijan oman aktiivisuuden lisdksi vuorovaikutusta ja sosiaalisia suhteita oppimi-
sessa (Simina 2012, 3128).

Tynjélan (2002, 37) mukaan konstruktivismi on tiedon olemusta kisitteleva
paradigma, joka on perdisin useasta eri ldhteestd ja haarautuu eri suuntauksiin.
Konstruktivismin syntyyn vaikuttavina ldhtokohtina ovat olleet muun muassa
Immanuel Kantin tietoteoria, Deweyn progressiivinen pedagogiikka sekd Mea-
din symbolinen interaktionismi. (Rauste-von Wright, von Wright & Soini 2003,
152-157.) Konstruktivismin késite on levinnyt yhteiskunta- ja ihmistieteisiin, ja se
ndhdddn niin tietoteoriana, opetuksen- ja kasvatuksen teoriana kuin maailman-
katsomuksena. Konstruktivismin eri muodoille on yhteistd kasitys, ettd havaittu
tieto ei voi olla objektiivista heijastumaa maailmasta, vaan se on aina yksilon ja
yhteison itsensd rakentamaa ndkemystd todellisuudesta. (Tynjéld 2002, 37; Puo-
limatka 2002, 32.) Konstruktivismilla on useita eri suuntauksia, jotka voidaan ja-
otella kahteen eri padsuuntaukseen: kognitiiviseen eli yksilokonstruktivismiin
seké sosiaaliseen konstruktivismiin (Gogus 2012, 784; Tynjala 2002, 38). Tynjadlan
(2002, 39) mukaan yksilokonstruktivismissa keskitssd ovat yksilollinen tiedon-
muodostus ja kognitiiviset rakenteet sekd mentaaliset mallit. Yksilokonstrukti-
vismista kdytetddn nimitystd radikaali konstruktivismi filosofisesta paradig-
masta puhuttaessa ja nimitystd kognitiivinen konstruktivismi oppimispsykolo-
gian parissa. Yksilokonstruktivismin alkuperd on Immanuel Kantin ja Jean
Piaget'n teorioissa. (Tynjdla 2002, 39.)

Piaget’'n (1973) mukaan ihmisen mielessd informaatio jdsentyy tietoraken-
teiksi eli skeemoiksi, jotka kertovat kuinka asiat toimivat ja tapahtuvat. Olemassa
olevien skeemojensa pohjalta ihminen jasentds ja tulkitsee havaintojaan. Piaget'n
mukaan yksilon muodostamat skeemat muokkaantuvat ja uudistuvat assimilaa-
tion ja akkommodaation avulla. Assimilaatiossa uusi informaatio sulautetaan ai-

kasempaan tietorakenteeseen ja akkommodaatiossa muodostetaan kokonaan
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uusi skeema, jos havaittu informaatio ei sovellu aikaisempiin tietorakenteisiin.
Piaget'n teoriaa lapsen kognitiivisesta kehityksestd pidetddn perustana kognitii-
visen konstruktivismin oppimista ja opettamista kasittelevissd ldhestymista-
voissa (Gogus 2012, 784).

Sosiaalinen konstruktivismi korostaa tiedon rakentumista sosiaalisesti ja
vuorovaikutuksessa toisten kanssa. Sosiaaliseen konstruktivismiin kuuluvat
muun muassa sosiokulttuuriset ldhestymistavat, symbolinen interaktionismi
sekd sosiaalinen konstruktionismi. (Tynjdla 2002, 39.) Kauppila (2007, 47-48)
maédrittelee sosiokonstruktivismin olevan kokoava kasite sosiaalisen konstrukti-
vismin eri muodoille, silld niiden kaytto ei ole ollut vakiintunutta kirjallisuudessa
ja tutkimuksessa. Bergerin ja Luckmannin the Social construction of reality (1966)
ndhdéddn yhtend ensimmdisistd sosiaalista konstruktionismia késittelevista lah-
teistd (Kauppila 2007, 47; Tynjdla 2002, 55). Bergerin ja Luckmannin (1966) tie-
donsosiologisen ndkemyksen mukaan todellisuus on yksiléiden vuorovaikutuk-
sessa muodostama sosiaalinen konstruktio, jossa tieto muotoutuu ja vélittyy so-
siaalisissa prosesseissa. Myds Gergenin (1995) ndkemykset sosiaalisesta kon-
struktionismista ndhdddn merkittdavind. Gergenin mukaan sosiaalisessa kon-
struktionismissa tieto rakentuu sosiaalisesti yhteisossé ja kulttuurissa eikd yksi-
16n mielessd. Erityisesti kieli on merkityksellinen todellisuuden sosiaalinen ra-
kentaja. (Gergen 1995.)

Sosiokulttuuristen ldhestymistapojen perustana voidaan pitdd L. S. Vygots-
kyn ndkemyksid, jossa sosiaalinen vuorovaikutus ja yhteisty korostuvat lapsen
kehityksessd. Vygotskyn (1978) mukaan kaikki oppiminen tapahtuu ensiksi so-
siaalisella tasolla ja siirtyy yksilon psykologiselle tasolle. Erityisesti kieli on yh-
teydessd ajattelun kehittymiseen. Kieli kehittyy aluksi sosiaalisessa vuorovaiku-
tuksessa ja vihitellen se siirtyy ihmisen ajattelun vélineeksi sisdiseksi puheeksi.
Lapsi oppii sosiaalisessa vuorovaikutuksessa kulttuurilleen tyypillisid kasitteel-
lisid vélineitd. Myohemmin hédn oppii kdyttamaan kyseisid késitteitda omatoimi-
sesti, jolloin ne tulevat osaksi hdanen tietoisuuttaan ja toimintaansa. Ulkoinen toi-

minta ja oppimiskokemukset sisdistyvét hiljalleen lapsen sisdiseksi henkiseksi
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toiminnaksi. Vygotskyn mukaan oppiminen tapahtuu vuorovaikutuksessa lidhi-
kehityksen vyohykkeelld, joka tarkoittaa vuorovaikutuksen tilaa, jolla yksilo voi
suoriutua tehtdvastd ympadriston tukemana mutta ei yksin. (Vygotsky 1978.) La-
hikehityksen vyohykkeen pohjalta on kehitetty oppimisen ohjaukseen liittyva
kaytanto “scaffolding”, joka tarkoittaa oppijan tukemista oppimisprosessin ai-
kana. Oppija tyoskentelee oman osaamisensa &ddrirajoilla ja héntd autetaan vasta
siind vaiheessa, kun hén ei pysty suoriutumaan tehtédvasta itsendisesti. Opettajan
tehtdvdnd on seurata oppijan suoritusta ja neuvoa hdntd vasta tarkoituksenmu-
kaisissa tilanteissa. (Wood, Bruner & Ross 1976, 90.) Vygotskyn nikemyksissa
korostuu erityisesti sosiaalinen ndkokulma oppimisesta ja ihmisen kehityksestd,
mistd syystd hdnen teoriansa ndhd&ddn merkittdvind sosiokonstruktivismin kehi-
tyksessd (Gogus 2012, 784; Kauppila 2007, 81).

Sosiokonstruktivismin yksi perusolettamus on, ettd yksilon kognitiiviset
prosessit ovat aina sidoksissa vallitsevaan sosiaaliseen ja fyysiseen tilanteeseen.
Oppimisen yhteydessd puhutaan tilannesidonnaisen oppimisen -mallista, jossa
sosiaalinen vuorovaikutus on keskeistd. (Simina 2012, 3129.) Oppijat ovat osa
tiettyd yhteisod, jossa vallitsevat tietyt kdytanteet ja uskomukset. Oppiminen ei
tapahdu tyhjiossd, vaan siihen vaikuttaa aina sen hetkinen toiminta, tilanne ja
kulttuuri. Tilannesidonnaisen oppimisen mukaan uusien tietojen ja taitojen op-
piminen tapahtuu parhaiten yhteyksissd, joissa ne esiintyvit yhteiskunnassa.

(Brown, Collins & Duguid 1989.)

2.2 Sosiokonstruktivismi opetuksen ja oppimisen kehykseni

Kauppilan (2007, 50) mukaan sosiokonstruktivismi tarkoittaa oppimisen yhtey-
dessd sosiaalista prosessia opetuksessa, jossa sosiaalinen vuorovaikutus ja asian-
tuntijaosaaminen ovat keskeisid. Oppija on aktiivinen tiedon luoja, ja opettajan
tehtdvana on tukea héantd tdssda uuden tiedon rakentamisessa. Sosiokonstruktii-
visen oppimiskésityksen mukaan oppiminen tapahtuu oppijan konstruoidessa
tietoa erilaisissa vuorovaikutussuhteissa tietyssd sosiokulttuurisessa konteks-

tissa. Se on yksilollinen ja yhteisollinen tietojen ja taitojen rakennusprosessi.
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Vaikka sosiokonstruktiivisessa oppimiskasityksessd painotetaan vuorovaiku-
tusta ja sosiaalisia suhteita, kuuluvat siihen olennaisesti yksilon kognitiiviset pro-
sessit. Watson (2001, 140) toteaa, kuinka opettajalla on mahdollisuus valita ope-
tukseensa sosikonstruktiivisen oppimisndkemyksen mukaisia tyodtapoja, joilla
oppilaita saadaan osallistettua opetuksen kulkuun ja kehittdimé&an heidan kogni-
tiivisia taitoja laajemmin. Ajattelun taidot ja oppimisprosessin itseohjautuvuus
ovat tdrkeitd, kun oppija rakentaa uutta tietoa omien aikaisempien kokemus-
tensa ja tietojensa pohjalta. Uudelle tiedolle pyritddan muodostamaan oma sisdi-
nen merkitys, ja havaittua tietoa pohditaan ja reflektoidaan sen ymmartamiseksi.
On tdrkedd, ettd opettaja antaa tilaa oppilaiden omille ajatuksille ja pohdinnoille
opetuksessa, jolloin oppilaat saavat mahdollisuuksia huomata syy-seuraussuh-
teita asioiden vililld. Sosiokonstruktiivisen oppimiskéasityksen mukaisessa oppi-
misessa oppijalle syntyy osallisuus tietoon ja kulttuuriin sekd mahdollisuuteen
kehittdd sosiaalisia- ja vuorovaikutustaitoja. (Kauppila 2007, 50-51. 113-114; Wat-
son 2001, 141-145.)

Sosiokonstruktiivinen oppimisndkemys luo tiettyjd ehtoja oppimiselle ja
opetukselle. Siminan (2012, 3129) mukaan opetuksessa on huomioitava oppijan
oman aktiivisuuden merkitys, jolloin opettajan rooliksi muodostuu toimia oppi-
misen ohjaajana ja mahdollistajana. Uuden ja aikaisemman tiedon yhdistamiselle
on annettava oppimisprosessissa tilaa, sekd painotettava tiedon ymmartamista
sen pintapuolisen muistamisen sijaan. Oppimisympariston tulisi kannustaa op-
pijoita yhteistyohon, keskusteluun seka yhteiseen tiedon jakamiseen, jolloin eri-
vid mielipiteitd voidaan jakaa ja kehittdd ymmaérrystd erilaisista ndkokulmista.
(Simina 2012, 3129.) Tynjdla (2002, 62) lisdd oppijan aikaisempien tietojen merki-
tyksen ja huomioimisen opetuksen suunnittelussa, sekd oppijan metakognitiivis-
ten taitojen kehittdimisen oppimisen itsesddtelyn lisidmiseksi. Oppiminen on
aina tilannesidonnaista, eiké sitd voida erottaa ympdristostddn ja kulttuuristaan,
missd se tapahtuu. Tédstd syystd taitojen opiskelu on mielekéstd mahdollisimman
autenttisissa tilanteissa. Oppimisen tilannesidonnaisuus vaikuttaa uuden tiedon

siirtdimiseen eri yhteyksiin, mika pitdisi huomioida opetuksessa. Tiedon esittami-
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nen useista eri ndkokulmista ja yhdistamallad se vaihteleviin konteksteihin oppi-
jan tietokdsitykset rakentuvat monipuolisesti ja han oppii kdyttamaan tietoa eri
yhteyksissd. (Rauste-von Wright, von Wright & Soini 2003, 170.) Oppimisen ym-
mértdminen jatkuvaksi tiedon rakentamisen prosessiksi tarkoittaa arvioinnin
kannalta koko oppimisprosessin huomioimista. T&lloin arviointi ndhd&an jatku-
vaksi prosessiksi eikd ainoastaan oppimisen pddttymisen jdlkeen tehtdvéksi toi-
meksi. Oppimisen arvioinnissa ei kiinnitetd huomiota niinkdan maérélliseen op-
pimiseen vaan sen laatuun. Arviointi ei ole ainoastaan opettajan tehtdvd, vaan
liséksi oppijan itsearvioinnilla sekd vertaisarvioinnilla yhteistoiminnallisia me-
netelmid kaytettdessd on paikkansa oppimisprosessin arvioinnissa. Kaytetyilld
arviointimenetelmilld on vaikutusta oppimisprosessin etenemiseen, joten sen
merkitystd ei tule viheksyd. (Rauste-von Wright, von Wright & Soini 2003, 173-
175; Tynjdla 2002, 65-66.)

Watson (2001, 143-144) kirjoittaa, kuinka sosiokonstruktivistinen oppimis-
kéasitys painottaa sosiaalisen vuorovaikutuksen tdrkeyttd oppimisessa. Oppija
voi jakaa ajatuksiaan ja peilata niitd muiden ajatuksiin, keskustella erilaisista
vaihtoehdoista ongelmanratkaisutilanteissa sekd saada vertaistukea oppimi-
seensa sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. Yhteistyotd tehdessd oppilaat kehitta-
vét sosiaalisia taitojaan ja oppivat kunnioittamaan toisten ndkemyksid ja mielipi-
teitd. Samalla oppilaiden on harjoiteltava oman mielipiteensd ilmaisemista ja pe-
rustelemista muille. Yhdessa tyoskentely voi olla joillekin oppilaille myos helpot-
tavaa, kun vastuun tydskentelystd saa jakaa tovereiden kanssa. Opetuksessa tu-
lisikin painottaa yhteistoiminnallisia tyttapoja, joissa oppilaat saavat mahdolli-
suuden keskustella ja ilmaista itseddn, ja samalla oppia vertaisten keskuudessa
yhteistydssd vaadittavia taitoja. (Watson 2001, 143-144.) Kauppilan (2007, 184)
korostaa samoja asioita kuin Watson, ja toteaa opettajalta vaadittavan taitoja vuo-
rovaikutusta hyodyntdvien opetusmenetelmien kayttoon. Oppimistilanteissa
oppija vahvistaa konstruoimiaan ndkemyksid sosiaalisessa vuorovaikutuksessa
muiden kanssa. Ndissd hetkissd opettaja pyrkii tukemaan ja ohjaamaan oppijoita

uuden tiedon oppimisessa, miké vaatii opettajalta ymmarrystad oppijoiden aiem-
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mista tiedoista ja taidoista. Opetuksen tulisi olla mielekéstd ja oppijaldhtoistd, jol-
loin oppilaat motivoituvat tyoskentelyyn yksin ja yhdessd muiden kanssa.
(Kauppila 2007, 184.)

Siminan (2012, 3130) mukaan on yleisesti ajateltua, ettd oppijoiden vélinen
vuorovaikutus vaikuttaa myonteisesti oppimiseen. Vuorovaikutus on kuitenkin
laaja kaisite, joten oppimisen tukemiseksi tulisi selventdd, millainen oppijoiden
vidlinen kommunikointi ja yhteisty6 on tarkoituksenmukaisinta oppimisen kan-
nalta. Kaikki yhdesséd tydskentely ei tarkoita parempaa oppimista, vaan joissakin
tapauksissa jopa yksintydskentely voi olla jopa parempi vaihtoehto. Esimerkiksi
turvaton olo muiden oppilaiden seurassa ja omassa ryhmdssa voi estdd oppilasta
keskittymadstd oppimiseen (Uusikyld 2006, 47). Kauppila (2007, 184) toteaa, ettd
sosiokonstruktiivinen oppimiskésitys edellyttdd opettajalta sosiaalisesti suotui-
san oppimisympdriston jarjestdmistd. Tamd vaatii opettajalta ryhméddynaamisia
taitoja ja ymmarrystd opetusryhman sosiaalisesta luonteesta. Opetuksessa tulisi
vélttdd opettajan yksinpuhelua ja kannustaa oppijoita keskindiseen kommuni-
kointiin. (Kauppila 2007, 112. 183-184.) Néiden tietojen valossa sosiokonstruktii-
visen oppimiskasityksen mukaisen opetuksen ytimessd on suotuisa sosiaalinen
ympdristo, jossa oppiminen mahdollistuu oppijoiden vélisessd tarkoituksenmu-

kaisessa vuorovaikutuksessa.

3 RYHMA ILMIONA

Ihmisryhmit ovat tavoitteiltaan ja toiminnoiltaan erilaisia, ja niiden luonteeseen
kuuluu jatkuva muutos, johon vaikuttavat useat tekijit. Tdssd luvussa tarkaste-
lemme ryhmdd ilmiond sen muodostumisen ja toimintaa sdételevien tekijoiden
kautta. Toimintaa sddtelevid tekijoitd ovat ryhmén koheesio eli kiinteys, normit
eli toimintasddannot sekd ryhmaén jasenten roolit ja suhteet. Nama kaikki tekijat
vaikuttavat ryhmaésséd sen jdseniin ja ryhmén toimintaan, jolloin niiden ymmar-

taminen ja tarkastelu on keskeistd ryhméan tukemisessa ja ryhmayttamisessa.
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3.1 Ryhmin muodostuminen

Ryhmén muodostumisessa on havaittu erilaisia vaiheita, joita ryhmén jasenet yk-
sin ja yhdessd kdyvit lapi ryhméan alkutaipaleella. Tdssd prosessissa ryhméaan
muodostuvat toiminnan s&atelijoiksi roolit, normit sekd ryhméan sosiaalinen ra-
kenne (Arrow 2010, 339). Tuckmanin ryhmdn kehitysvaiheiden malli (1965) on
yksi tunnetuimmista ryhmén kehittymistd kuvaavista malleista. Tassd mallissa
ryhma kay lapi viisi kehitysvaihetta: muotoutumis-, kuohunta-, normittamis-, to-
teuttamis- sekd lopettamisvaiheen. Kaikki ryhmit eivit kdy valttamatta kaikkia
vaiheita ldpi, ja jotkin ryhmdt palaavat uudelleen tiettyyn vaiheeseen tilanteen
niin vaatiessa. Tuckmanin malli on ollut pohjana useille muille ryhmien kehitty-
mistd koskeville malleille, vaikka sitd kohtaan on kohdistettu myos kritiikkia.
Useat ryhméit eivit etene mallin kehitysvaiheiden mukaisesti ja sen kuvailu on
melko yleispdtevd, minkd vuoksi ryhmén tulevaa kehitystd ei ole mielekésta ar-
vioida mallin pohjalta. (Niemist6 2007, 165; Kopakkala 2005, 51.)

Onnistunut ryhman muodostuminen sitouttaa ryhmén jasenet ryhmén toi-
mintaan (Arrow 2010, 339). Ryhmé&n muodostumiseen liittyy kolmena vaiheena
tilanne-, psykologinen- ja sosiaalinen kontakti. Tilannekontakti syntyy ensim-
mdiselld tapaamiskerralla, kun jisenet saapuvat samaan tilaan ja havaitsevat toi-
sensa. Ryhmin jasenet muodostavat hiljalleen sosiaalisia suhteita vililleen olles-
saan vuorovaikutuksessa keskenddn ja tavoittavat toisen muodostumisvaiheen,
eli psykologisen kontaktin. Ndiden kahden vaiheen jidlkeen ryhma voi aloittaa
yhteisen tavoitteellisen toiminnan ja saavuttaa sosiaalisen kontaktin vaiheen
muodostumisessaan. Ryhma joutuu kdyméaan muodostumisen vaiheita lipi, ja
jdsenten on tutustuttava toisiinsa, silld yhteistoiminnallinen tyoskentely ei on-
nistu mielekkailld tavalla vieraiden ihmisten kesken. (Arrow 2010, 340; Himberg
& Jauhiainen 1998, 98-99.) Koulun aloittaminen on usein jannittdvad ja ehka jopa
ahdistavaa oppilaalle. Jos oppilas saa luokalleen jonkun tutun toverin, koulun
aloitus on yleensd helpompaa ja mielekkddmpad. Koulumatkojen taittaminen ja

tyoskentely tutun henkilon kanssa lisdd yhteenkuuluvuuden ja turvallisuuden
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tunnetta, sekd helpottaa muihin oppilaisiin tutustumista. (Aho ja Laine 2004,
225))

Ryhmait ovat jatkuvassa muutoksessa, ja ne kehittyvit ajan kuluessa. Ryh-
mén kehittymistd koskevat teoriat voidaan jakaa ajan ndkokulmasta kahtia line-
aarisiin ja syklisiin malleihin. Lineaarisissa malleissa ryhma kady kehityksessdan
lapi tiettyjd vaiheita kehittyen aina toimivammaksi ja edeten padmaaradssadan, kun
taas syklisissd malleissa ryhmén ajatellaan palaavaan jo kédytyihin vaiheisiin uu-
delleen tarpeen vaatiessa. (Arrow, Poole, Henry, Wheelan & Moreland 2004, 82-
83.) Ryhmaén kehittymistd voidaan tarkastella myos muuten kuin ajallisesti. Ko-
pakkala (2005, 58) ehdottaa ryhmén kehitystd seurattavan liittymisen ja erillisyy-
den ndkokulmasta. Ryhman jasenille on tarkedd liittyd emotionaalisesti toisiinsa
samalla sdilyttden oman itsendisyytensd. Ryhmain jdsenet pyrkivit aluksi tutus-
tumaan toisiinsa sdilyttden samalla oman turvallisuutensa, mutta toiminnan jat-
kuessa jasenten viliset suhteet syvenevit ja muuttuvat monimutkaisemmiksi.
Yksilon toimintaa ohjaa turvallisen aseman saavuttaminen ryhmaéssa vaihtele-
vissa olosuhteissa. (Kopakkala 2005, 58.)

Niemisto (2007, 167) toteaa, ettd erilaisiin ryhmé&n kehitysvaiheita kuvaa-
viin malleihin on hyva tutustua ryhmén toimintaa pohdittaessa. Galajda (2012,
90) painottaa, kuinka opettajien on varsinkin tdrkedd ymmartdd ryhmien kehit-
tymistd, silld ryhmédn ohjaaminen vaihtelee ryhmén kehitysvaiheen mukaan.
Niemisto lisdd kuitenkin, ettd useat mallit ovat kuitenkin pelkistettyjd eivatkd ne
kuvaa kaikkien ryhmien kehittymistd. Ryhmien kehittymiseen vaikuttaa paljon
muuttujia, jolloin niiden toimintaa on vaikea ennustaa etukdteen mallien poh-
jalta. Ryhmilld on erilaiset tehtdvdt ja tavoitteet, ja ne tyoskentelevét erilaisissa
ympadristoissd. Jdsenid saattaa poistua ryhmadstd ja tulla liséd matkan varrella, ja
toisissa ryhmissa jasenten vilillda on enemman konflikteja kuin toisissa. Nédin ol-
len jokaisen ryhmén kehittyminen on ainutlaatuinen prosessi, jota voidaan tar-
kastella erilaisten mallien valossa, mutta harvoin ryhma kehittyy tdysin niiden
mukaisesti. (Kataja, Jaakkola & Liukkonen 2011, 24; Niemist6 2007, 167; Kopak-
kala 2005, 59.)
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3.2 Ryhmain toiminnan sditelijat

3.2.1 Ryhmin koheesio eli kiinteys

Ryhmaén koheesiolla tarkoitetaan kiinteyttd, eli ryhmén kasassa pitdvéad voimaa,
joka kuvaa kaikkien ryhmin jdsenten tuntemaa vetovoimaa ryhmdd kohtaan
(Aho & Laine 2004, 203). Vahva koheesio onkin selked ryhméaytyneen ryhman
piirre. Koheesio muodostuu jdsenten keskindisestd vetovoimasta toisiaan koh-
taan, yhteisymmarryksestd ryhméan prioriteeteista ja tavoitteista sekd siitd,
kuinka jasenet myotavaikuttavat yhteisten tavoitteiden saavuttamiseen. Kaikissa
ryhmissd on oltava tietty koheesion taso, jotta se pystyy toimimaan yhdessd ja
saavuttamaan tavoitteensa. (Pennington 2005, 83.) Jdsenen liittymismotiivit vai-
kuttavat tdiméan sitoutuneisuuteen ja kokemaansa jasenyyteen. Jos ryhmaén jase-
neksi pddseminen on vaatinut erityisid ponnisteluja jdseniltddn, ryhmd on usein
kiinteampi (Helkama, Myllyniemi & Liebkind 2007, 268). Jos ryhmén jaseneksi
liittyminen ei ole perustunut vapaaehtoisuuteen, on tdllaisen ryhman vaikeampi
saavuttaa hyvd koheesion taso verrattuna avoimiin ryhmiin, jossa jdsenet ovat
liittyneet ryhmé&édn omasta tahdostaan. (Laine 2005, 193).

Ryhmadssa vallitseva voimakas koheesio vaikuttaa myonteisesti ryhmaén ja-
seniin sekd ryhmdn toimintaan. Voimakkaan koheesion omaavissa ryhmissa ja-
senet suhtautuvat myonteisesti toisiinsa, ovat avoimia sekd kommunikoivat kes-
kendan. Jasenet my0s arvostavat ja kunnioittavat toisiaan, ja ryhmaéssa vallitsee
hyva ilmapiiri. (Carron & Burke 2010, 316; Laine 2005, 192.) Kiintedssd ryhmassa
jdsenet voivat kokea vahvaa yhteenkuuluvuuden tunnetta, ja he sitoutuvat ryh-
maédn sekd osallistuvat aktiivisesti sen toimintaan (Aho & Laine 2004, 203). Kiin-
tedssd ryhmdssd syntyvat myonteiset vaikutukset vaikuttavat ryhmadn niin, etta
jdsenet pystyvit keskittymddan ryhman tavoitteeseen sekd hyddyntaméan omia
tietoja ja taitojaan tehokkaasti, silld yhteisty6 onnistuu muiden kanssa. Ryhmaésséa
syntyvat ongelmatilanteet on helpompi purkaa kiintedssa ryhmassd, silld avoin
ilmapiiri mahdollistaa rakentavan keskustelun jasenten valilla. (Laine 2005, 192.)

Ryhman kiinteys perustuu erityisesti sen jasenten kokemaan vetovoimaan,

eli attraktioon, joka motivoi jdsenid liittymédan ja pysymddn ryhmaéssd. Attraktio
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voidaan jakaa henkilokohtaiseen ja sosiaaliseen vetovoimaan, ja ne voivat esiin-
tyd yhdessé tai erikseen. Koettuun vetovoimaan vaikuttavat jasenten kokemat
henkilokohtaiset edut kuten uuden oppiminen, kiinnostava tekeminen, sosiaali-
nen arvonanto ja hyvéat ihmissuhteet, jolloin yksilo kokee ryhmin jasenyyden
palkitsevana. Toisaalta ryhmdn tavoittelema padamadra voi motivoida jasenid, ja
he haluavat sitoutua ryhméén tehtdvan saavuttamiseksi. (Carron & Burke 2010,
316; Himberg & Jauhiainen 1998, 105; Laine 2005, 191-192.) Ryhma voi olla kiin-
ted, vaikka sen jdsenet eivit pitdisi merkittdvasti toisistaan, silld ryhmaén jasenyys
voi tarjota jasenilleen sellaisia palkintoja, joita on vaikea saavuttaa muilla tavoin
(Helkama, Myllyniemi & Liebkind 2007, 268).

Schmuckin ja Schmuckin (2001, 134) mukaan koululuokkia tutkittaessa on
havaittu, ettd ryhméan koheesioon on vaihtelevia syitd. Oppilaat voivat kokea ve-
tovoimaa ryhmaddnsa kohtaan, jos he pitdvit toisista ryhmdn jdsenistd, jolloin he
muun muassa hakeutuvat toistensa seuraan myos koulun ulkopuolella. My6s
kiinnostava tekeminen, kuten erilaiset harrastusmahdollisuudet tai kerhot, lisdi-
vit oppilaan tuntemaa vetovoimaa ryhmddnsa kohtaan. Oppilas voi kokea, etta
ryhmain jdsenyys esimerkiksi urheilujoukkueessa tai erikoiskoulussa nostaa ha-
nen statustaan, jolloin hdn on mielellddn osana ryhméda. Namad syyt vastaavat sel-
laisiin oppilaiden tarpeisiin kuten ystdavyyssuhteiden luomiseen, kiinnostavaan
toimintaan osallistumiseen sekd arvostuksen saamiseen. Useamman syyn yhta-
aikainen esiintyminen vaikuttaa koheesion tasoon myonteisesti. (Schmuck &
Schmuck 2001, 134-135.)

Sidotuissa ryhmissd koheesion taso voi olla heikko, jos sen eteen ei tehda
erityisesti toitd. Esimerkiksi koululuokka on sidottu ryhmé4, johon jdsenet eivit
ole tulleet vapaaehtoisesti. Jdsenet saattavat kokea olevansa ryhmaésséa olosuhtei-
den pakosta, silld he eivét voi poistua ryhmastd. Heikko koheesio nidkyy ryh-
méssd huonona ilmapiirind, valinpitamattomyytend, epdempaattisuutena seka
ennakkoluuloina muita kohtaan. Jasenet voivat olla sulkeutuneita tai ahdistu-
neita, eivitkd he koe motivaatiota ryhmén toimintaa kohtaan. (Aho & Laine 2007,
204, 206.) Koheesion taso vaihtelee eri ryhmissd, ja tietyt piirteet esiintyvét heikon

koheesion ryhmissd, kuten jasenten kokema ahdistuneisuus, masentuneisuus ja
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syrjaytyminen muista ryhman jasenistd (Carron & Burke 2010, 316). Ryhman ja-
senten valilld on vahdistd keskindistd kommunikaatiota, ryhmdssa esiintyy run-
saasti poissaoloja tai vihamielisid tunteenpurkauksia ja osa jdsenistd vetdytyy
syrjddan ja on mieluummin yksin. Yksilo voi kokea myts huonommuuden tun-
teita, jos hdn kokee epdonnistuneensa ryhméan vaatimuksissa, jolloin epamiellyt-
tavat kokemukset heikentédvit jasenen sitoutumista ryhméan. (Laine 2005, 193.)
Aho ja Laine (2004, 206-207) toteavat, ettd heikko koheesio vaikuttaa hei-
kentdvasti ryhmén toimintaan, ja sen jdsenet voivat huonosti ryhméssa. Tasta
syystd erityisesti sidotuissa ryhmissd on kiinnitettdvd huomiota koheesion ta-
soon, jotta ryhmd pystyy toimimaan. Erilaisia toimenpiteitd koheesion vahvista-
miseksi tehdddn ryhmén tarpeiden mukaan, jolloin puututaan esimerkiksi ryh-
mdn jdsenten vdlisiin ihmissuhteisiin tai ryhmén toimintatapoihin. Anwarin
(2016, 110) mukaan opetusryhmien koheesiota voidaan vahvistaa kayttamalla
yhteisty6td vaativia opetusmenetelmid, kuten ryhmétoitd. Koheesion vaikutuk-
set ndkyvat haluna kuulua ryhméén, muista jasenistd vilittdmisend sekd ryhman
tehtdvaan sitoutumisena. Myods ryhméanjohtajalla on suuri merkitys koheesion
vahvistamisessa. Esimerkiksi koululuokassa opettaja voi paatoksilldan ja toimil-
laan edistdd hyvan ilmapiirin ja voimakkaan koheesion syntymistad tarjoamalla
oppilaille mahdollisuuksia kehittdd sosiaalisia suhteita ryhmaéssd sekd kokea on-
nistumisen ja arvostuksen tunteita. (Aho & Laine 2004, 206-207.) Opettajien olisi
tarkedd huomioida opetusryhménséd koheesion taso, silld riittava kiinteys ryh-
mdssd on perusta, jonka pdille onnistunut ryhmétoiminta rakennetaan (Anwar

2016, 110).

3.2.2 Ryhmén normit

Kaikkiin ryhmiin muodostuu normit, eli toimintasdannét, jotka kuvaavat mil-
laista kdytostd ja toimintaa ryhmaén jaseniltd odotetaan ryhmaéssa. Normit eivat
ole sama asia kuin viralliset ryhmén sdannot, vaan ne ovat epdvirallisia sdantojd,
jotka esiintyvét rinnakkain julkilausuttujen sdantdjen kanssa. Normit ohjaavat
ryhmaén jasenid toimimaan tavoitteiden mukaisesti, jasentdméaan millaisia vaati-

muksia ryhmédan kuuluminen edellyttdsd ja sitouttavat heiddt ryhmaén jaseniksi.
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(Schroeder 2010, 608; Brown 1989, 50.) Ryhmadssé vallitsevat normisuhteet ilmai-
sevat jdsenten sijoittumisesta suhteessa ryhmén harjoittamaan sosiaaliseen kont-
rolliin. Sosiaalisella kontrollilla ryhmén jasenet opetetaan, taivutetaan tai jopa pa-
kotetaan kdyttdytyméddn ryhmén arvojen ja padmaddrien mukaisesti. (Laine 2005,
187.) Schmuck ja Schmuck (2001, 193) toteavat, ettd koulun opetusryhmé&an muo-
dostuu ajan kuluessa omat normit, joiden mukaan oppilaat ja opettajat toimivat.

Penningtonin (2005, 85) mukaan ryhmdn normeja voidaan ilmaista kas-
kyina tai kieltoina, jotka kuvaavat millainen kdytos on toivottavaa ryhmaén kes-
kuudessa. Normit eroavat julkilausutuista ja virallista sdadnnoistd siind, ettd niita
harvoin tuodaan esille esimerkiksi kirjoittamalla ne ylos. Niitd kuitenkin nouda-
tetaan yhtd tarkasti kuin virallisia sdéntojd. (Pennington 2005, 85.) Normit muo-
dostuvat jasenten tottumusten, tapojen, uskomusten ja perinteiden pohjalta hei-
dén ollessa vuorovaikutuksessa keskenddn ryhméssa. Ndita epdvirallisia toimin-
tasddntojd valvovat ryhmaén jasenet, jotka ovat normit laatineet. Jos joku ryhma-
ldisistd rikkoo epévirallisia normeja kadytokselldan, muut puuttuvat tdhan toi-
mintaan. Erityisesti ryhmdn valta-asemassa olevat jdsenet vaikuttavat siihen,
millaiset normit ryhmaéssa hyvaksytdan. (Schroeder 2010, 612; Himberg & Jauhi-
ainen 1998, 129.) Tastd syystd koulun asettamat sadnnot eivit ole yhtd merkitta-
vid verrattuna opetusryhmén omiin normeihin, joita oppilaat itse valvovat. Nor-
mit muodostuvat opetusryhmdssa asteittain ja vapaamuotoisesti, kun ryhmaén ja-
senet huomaavat millaista kdytostd ryhmén toiminta edellyttdd. Normien muo-
dostumiseen vaikuttavat opettajan antamat tarkat saannot seka painotukset ryh-
maén aloittaessa toimintansa, menneet tapahtumat opetusryhmaésséa sekd oppilai-
den omaksumat rutiinit ja kdyttaytymismallit aiemmissa ryhmissa. (Schmuck &
Schmuck 2001, 193.) Salmivalli (2005, 131) kirjoittaa, kuinka lasten ja nuorten ryh-
missd normit saattavat vahvistaa epdasiallista kdytostd. Esimerkiksi aggressiivi-
nen kaytos saattaa vahvistua koululuokassa, jossa sitd on muutenkin paljon, silld
siitd on muodostunut normatiivinen kayttaytymismalli oppilaiden keskuuteen.
(Salmivalli 2005, 131.)

Brown (1989, 50) toteaa, ettd ryhmaén jaseniltd voidaan odottaa erilaista nor-

mien noudattamista, riippuen heiddn asemastaan ryhmassa. Ryhmaénjohtajille
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voidaan hyvaksyd joissakin tilanteissa normien rikkominen verrattuna muihin
jdseniin, mutta toisaalta heiltd odotetaan toisissa tilanteissa tiukkaa normien mu-
kaista kadyttdaytymistd ryhmansd edustajina. Esimerkiksi opettajalla on paljon va-
paammat mahdollisuudet toimia luokassa kuin oppilailla, mutta toisaalta esi-
merkiksi kiroilua ei hyvaksytd opettajalta missddn tilanteessa ja se aiheuttaa suu-
ren reaktion ldsndolevissa. Normit voivat muuttua esimerkiksi ryhmaén jasenten
vaihtuessa tai ympadriston muuttuessa, ja jotkin normit kestévit aikaa ja ovat py-

syvid ryhmdssd. (Brown 1989, 46-48.)
3.2.3 Ryhmain jasenten roolit

Ryhmén jdsenille muodostuu ryhmén toimiessa roolit, jotka tarkoittavat odotuk-
sia ja normeja, joita ryhma kohdistaa yksittdiseen jaseneen. Yksittdiselld jasenellad
voi olla ryhmaéssd useampi rooli, ja ne liittyvit joko ryhmaén tehtdvaan tai jasenen
sosiaaliseen asemaan ryhmassd. (Kataja, Jaakkola & Liukkonen 2011, 18; Stets &
Thai 2010, 709.) Roolit esiintyvit aina pareittain niin, ettd tietylld roolilla on myos
vastarooli, kuten johtajalla alainen tai puhujalla kuuntelija (Niemisto 2002, 86).
Penningtonin (2005, 90) mukaan ryhmén jasenten rooleilla on kolme padtehta-
vdd: ne mahdollistavat ryhmén tehtdvan kannalta suotuisan tyonjaon, ryhman
toimintaan syntyy jdrjestystd ja ennustettavuutta, ja rooli tuottaa identiteetin tun-
teen yksittdiselle jasenelle.

Ryhmin jdseneltd odotetaan oman roolinsa mukaista kdytostd, ja nama
odotukset usein myos vahvistavat yksilon kaytostd haluttuun suuntaan (Stets &
Thai 2010, 709). Roolit voidaan jakaa saavutettuihin ja annettuihin rooleihin, ja
yksilon oma kdytos ryhméssé usein vaikuttaa roolin muodostumiseen. Annettui-
hin rooleihin ei yleensa pysty itse vaikuttamaan, ja nditd ovat esimerkiksi ikéa- ja
sukupuoliroolit. Saavutettu rooli taas voi olla esimerkiksi ryhmén hauskuuttajan
rooli. (Himberg & Jauhiainen 1998, 125-126.) Ryhmain jdsen voi kokea rooliristi-
riitoja, jos hdnen roolinsa vaihtelevat paljon eri tilanteissa ja ovat keskenddn ris-
tiriidassa. My0s epéselvit odotukset omasta roolista aiheuttavat ongelmia yksit-

tdiselle jasenelle. (Pennington 2005, 94.)
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Ahon ja Laineen (2004, 211) mukaan koululuokkia tutkittaessa kdytetdan
usein sosiometristd mittausta, jonka avulla kartoitetaan oppilaiden sosiaalisia
asemia luokassa. Téllaisessa mittauksessa nousevat esille luokan suositut, torju-
tut ja johtajat, joilla on yleensd erityistd vaikutusta luokan muiden oppilaiden
asennoitumiseen ja ryhmdn toimintojen muotoutumiseen. Sosiometrinen mit-
taus jdrjestetddn joukkokokeena koko luokalle, jossa oppilailta kysytddan kysy-
myksid, joiden vastausten perusteella suositut, torjutut ja johtajat selvidvat tai ko-
keena, jossa oppilaat pisteyttdavit jokaisen luokan oppilaan annetulla asteikolla
sen mukaan, kuinka mielellddn he tyoskentelevét tdmén kanssa. Jos luokassa on
hyva ilmapiiri ja voimakas koheesio, toveruus- ja johtajuusvalinnat hajautuvat
useille oppilaille. T&lloin luokassa oppilaat arvostavat itseddn ja muita, ovat ys-
tavéllisempid toisiaan kohtaan ja kokevat pystyvéansd vaikuttamaan ryhmdéssa.
Jos luokassa esiintyy vahvasti suositut, torjutut ja johtajat, ryhméan koheesio on
heikompi oppilaiden kokiessa, ettd vain osalla oppilaista on tdlldin valtaa ryh-
maéssd. Oppilaat kokevat epdvarmuutta, voimattomuutta ja negatiivisia tunteita
ryhmadssé, jolloin he eivét suoriudu opiskelustaan taitojensa mukaisesti. (Aho &
Laine 2004, 211-212, 222.)

Ymmartdessddn ryhmissd ilmenevid prosesseja ja rooleja, opettaja voi pyr-
kia vaikuttamaan oppilaiden rooleihin luokassa. Ryhmdéssa pyritddn 1oytamaan
itselle sopiva asema, miké voi aiheuttaa ristiriitoja ja konflikteja jasenten valille.
Opettajan tehtdvdnd on auttaa oppilaita kédsittelemddn nditd tilanteita, jotta
ryhmé pystyy kehittyméddn toiminnassaan. (Rasku-Puttonen 2006, 112.) Dugas
(2017, 42) toteaa, ettd opettaja voi jopa hyodyntdd rooleja opetusryhmén toimin-
nan parantamisessa. Oppilaille voidaan esitelld erilaisia myonteisid ja kielteisia
rooleja, joita opiskelutehtdvissd ja ryhmaétoissd esiintyy. Opettaja voi antaa oppi-
laille tehtdvaksi valita jokin tietty rooli, joka heitd kiinnostaa, ja jonka mukaan
heiddn on toimittava esimerkiksi ryhmaétyota tehdessa. Ndin oppilaat saavat ko-
kemuksia vastuun kantamisesta, johtamisesta ja erilaisista nakokulmista yhdessa

tyoskenneltdessd. Oppilaiden kokeillessa erilaisia rooleja, opettaja saa luontevia
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tilaisuuksia keskustella myos kielteisistd rooleista ja niiden vaikutuksista ryh-
mdssd. Dugasin mukaan tidrkeintd on, ettd oppilaat oppivat, ettd he voivat itse

vaikuttaa omaan rooliinsa eivitka ne ole suoraan annettuja. (Dugas 2017, 41, 45.)

3.24 Ryhmain suhteet

Laine (2005, 197) kirjoittaa, ettd ryhmddynamiikan seurauksena ryhmaan syntyy
sosiaalinen rakenne. Ryhmaén jasenet arvioivat toistensa sosiaalista statusta jasen-
ten ollessa vuorovaikutuksessa keskendén, ja asettavat toisensa tdiman pohjalta
hierarkkiseen jarjestykseen. Namd jdsenille syntyvat asemat vaikuttavat ryh-
maéssd syntyviin suhteisiin. (Laine 2005, 197.) Ryhmdan muodostuu erilaisia suh-
dejarjestelmid, jotka ohjaavat ryhman toimintaa. Téllaisia suhdejdrjestelmid ovat
ryhmé&n normi-, rooli-, valta-, vuorovaikutus- ja tunnesuhteet. Ryhmén suhdejér-
jestelmét voivat olla virallisia tai epdvirallisia, riippuen siitd onko esimerkiksi
ryhmain vallankdytto etukédteen sovittu ja asetettu tietyille jasenille, vai muodos-
tuuko se jasenten keskindisessd vuorovaikutuksessa ryhmin aloittaessa toimin-
tansa. (Kataja, Jaakkola & Liukkonen 2011, 16.)

Ryhmidn valtasuhteet kertovat jasenten vaikutusmahdollisuuksista toi-
siinsa. Valta ei ole yksittdinen ominaisuus vaan suhde, silla siihen tarvitaan aina
taan, mitd erityisesti ryhmaén johtajalla on, sekd henkilokohtaiseen valtaan, mita
esiintyy esimerkiksi ryhmaén suosituilla jasenilld. (Himberg & Jauhiainen 1998,
135.) Niemiston (2002, 116) mukaan esimerkiksi joillakin ryhmdn pidetyilld tai
pelétyilld jasenilla voi olla enemmén valtaa kuin virallisella johtajalla. Erityisesti
ryhmén aloittaessa toimintansa valtasuhteita haetaan ryhmaén jasenten vililld ja
toiminnan edetessd ryhmddn saattaa syntyd valtataisteluita, jotka vaikeuttavat
ryhmdn kommunikaatiota ja toimintaa (Himberg ja Jauhiainen 1998, 135-136).
Opettajan olisi huomioitava, ettd koululuokassa valta olisi hyva olla jaettuna
usean oppilaan kesken, eikd ainoastaan johtajan asemassa oleville ja siind hyvin
pdrjadville oppilaille. Tdlld on vaikutusta luokan yleiseen ilmapiiriin, ja kaikki
oppilaat saavat mahdollisuuden harjoittaa johtamistehtdvissa tarvittavia taitoja.

(Aho & Laine 2004, 223.)
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Jotta ryhmaé pysyy koossa ja pystyy toimimaan tehtdvansa kannalta suotui-
sasti, on jasenten vélisen vuorovaikutuksen oltava toimivaa. Ryhmé&an muodos-
tuu vuorovaikutussuhteita, jotka viestivit siitd, ketkd ovat vuorovaikutuksessa
keskenddn. (Kataja, Jaaakkola & Liukkonen 2011, 17.) Ryhmén vuorovaikutus voi
olla keskitettyd tai hajautettua, jolloin kommunikaatio kulkee eri tavoin jasenten
valilla. Keskitetyssd vuorovaikutuksessa kommunikaatio kulkee vain yksittdis-
ten jdsenten kautta, kun taas hajautetussa vuorovaikutuksessa useampi jasen
kommunikoi toistensa kanssa. (Pennington 2005, 30.) Usein avoin vuorovaikutus
mahdollistaa selkedn viestinndn ryhmén keskuudessa, ja ryhma vilttyy epédsel-
vyyksiltd ja vdarilta tulkinnoilta. Verkkomainen vuorovaikutusrakenne, jossa ja-
senet pystyvdt kommunikoimaan mahdollisimman monen muun kanssa, on
usein jdsenten ja ryhmin tehtdvan kannalta suotuisin vuorovaikutustapa. (Stan-
gor 2017, 3; Himberg & Jauhiainen 1998, 121-122.)

Koululuokassa opettaja pystyy vaikuttamaan oppilaiden viliseen kommu-
nikointiin erityisesti luokan istumajarjestykselld sekd ryhmatydskentelylld. Ndin
pystytdan valikoimaan, keiden kanssa oppilas on eniten tekemisissd, ja toisaalta
vaikuttamaan siihen, ettd tyoskentelyryhmit vaihtuvat vililld ja oppilaat ovat te-
kemisissda mahdollisimman monen muun kanssa. (Aho & Laine 2004, 224.)
McKeown, Stringer ja Cairns (2016, 52) toteavat, ettd kouluissa opettajien olisi
tarkedd ymmartdd kuinka esimerkiksi istumajarjestyksilld pystytdan vaikutta-
maan eri taustaisten lasten yhdessa tyoskentelyyn ja tutustumiseen. Yha useam-
missa kouluissa oppilaat edustavat eri uskontokuntia tai ovat kotoisin erilaisista
kulttuureista. Opetusryhmaén istumajarjestys on tyokalu, jolla voidaan vaikuttaa
oppilaiden tyoskentelyyn eritaustaisten ikdtovereiden kanssa. Vaikka koulussa
olisi mahdollista istua ja tyoskennelld vapaasti kenen kanssa haluaa, usein oppi-
laat haluavat olla saman taustaisten, esimerkiksi samaan uskontoon kuuluvien,
tuttavien seurassa. (McKeown, Stringer & Cairns 2016, 52.) Vaihtuvat ryhmiéit,
jotka koostuvat erilaisista oppilaista, harjoittavat oppilaiden yhteistyotaitoja ja
totuttavat erilaisuuden hyviaksymiseen luonnollisissa olosuhteissa (Aho & Laine
2004, 224). Nikkola ja Lopponen (2014, 26) korostavat, ettd muodostettaessa op-

pilaista erilaisia pienryhmid on niille annettava my®os riittdvasti aikaa. Jos ryhmid
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vaihdetaan liian usein, ryhmit eivét padse kehityksessddan alkua pidemmalle.
Oppilaille voi jaddd tunne, ettei ryhmdn ongelmia tarvitse ratkaista, silld pian
ryhmaé puretaan ja tehdddn uudet ryhmat. (Nikkola & Lopponen 2014, 26.)

Ryhmin vuorovaikutussuhteet ovat ldheisessd yhteydessd ryhman tunne-
suhteisiin. Tunnesuhteet ilmaisevat, kuinka ryhmén jdsenet suhtautuvat toi-
siinsa. Jasenet toimivat heille mieluisten ryhmaldisten kanssa ja vilttelevét epa-
mieluisia jdsenid. Ryhmdadn voi syntyd liittoumia tdllaisen toiminnan kautta
mutta ne muodostavat ryhmdan ongelmia vasta siind tilanteessa, jos liittoumien
védlinen kommunikointi ei onnistu. Toimivassa ryhmdssa ei ole valttamatontd,
ettd jasenet kokevat emotionaalista kiintymystd muihin jdseniin, vaan keskindi-
nen kunnioitus, hyvéaksyntd ja ymmarretyksi tuleminen ovat keskeisempid teki-
joitd jasenten viihtyvyydelle ryhmadssa. (Kataja, Jaakkola & Liukkonen 2011, 17;
Himberg & Jauhiainen 1998, 132.)

My0s opettaja kokee erilaisia tunteita oppilaita kohtaan ja hén on yksi ryh-
maén jasenistd. Opettajan ja oppilaiden vilisilld suhteilla on todettu olevan mer-
kitystd opettajan kokemiin tunteisiin tyossddn. Liheinen ja myonteinen suhde
oppilaisiin on yhteydessd opettajan kokemaan mielekkyyteen tyossddn, ja talloin
opettaja kokee myo6s vahemman ahdistuksen ja vihan tunteita. Mielekk&aksi ko-
ettu tyo ja myonteinen suhde oppilaisiin vaikuttaa opettajan tyohyvinvointiin
myonteisesti. (Hagenauer, Hascher & Volet 2015, 12.) Opettajan osoittamat tun-
teet opetuksessaan ovat yhteydessd myos oppilaiden kokemiin tunteisiin, joten
niilld on merkitystd myos koko ryhmaén ilmapiirin kannalta (Beckerab, Goetzab,
Morgerb & Ranelluccic 2014). Jotkut oppilaat ovat opettajasta miellyttavampia
kuin toiset, mutta erityisesti luokan torjutuissa oppilaissa on sellaisia piirteitd,
jotka vaikuttavat negatiivisesti myds opettajan kokemiin tunteisiin heitd koh-
taan. Oppilaat aistivat herkésti opettajan asenteet torjuttuja oppilaita kohtaan, jo-
ten tahan olisi syytd kiinnittdd huomiota. My0s syrjdytyneet oppilaat ovat vaike-
assa asemassa luokassa, ja opettaja voi omilla toimillaan pyrkid vaikuttamaan ta-
hén. Erilaiset harjoitukset ja tyotavat, jotka kohottavat yhteishenked, tilanteiden

pohtiminen huono-osaisten oppilaiden asemasta kasin sekd huolehtiminen siit4,
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ettei kukaan jda ulkopuoliseksi, ovat hyvid tapoja vaikuttaa ryhmaéssa. (Aho &

Laine 2004, 223. 225-226.)

4 KOULULUOKKA RYHMANA JA OPETTAJAN
MERKITYS

Laine (2005, 206) kirjoittaa, kuinka lapselle ja nuorelle on tarke&d ystavyyssuhtei-
den lisdksi kuulua johonkin ryhméddn. Vertaisryhmddn kuulumisella on selked
yhteys lapsen psykososiaaliseen kehitykseen tarjoten mahdollisuuksia harjoittaa
kognitiivisia ja sosiaalisia taitoja vuorovaikutuksessa muiden kanssa. Lapsen ke-
hitystd tukee erityisesti se, jos hdn kokee olevansa hyvéksytty ja pidetty ryhman
jasenend. Negatiiviset kokemukset ryhmdn jasenyydestd ovat riskitekijoitad lap-
sen kehitykselle. (Laine 2005, 206.) Koululuokka on yksi keskeinen ryhm4, johon
lapsi kuuluu, ja jossa hdn on tekemisissda oman ikdisten kanssa usean vuoden
ajan. Myohemmin eldmaéssddn ja aikuistuessaan lapsi voi kuulua useisiin erilai-
siin ryhmiin, esimerkiksi harrastusryhmiin. Erilaisten ryhmien jasenyydet vaih-
tuvat eldman varrella, ja oma asema ryhmaéssa vaihtelee ryhman tarkoituksen
mukaan (ks. esim. Wrzus, Hanel, Wagner & Neyer 2103).

Sosiaalipsykologiassa madadritellddn tiettyjen piirteiden tekevdn ihmisjou-
kosta ryhman. Ensinndkin ryhmdn jdsenten vililld on sosiaalisia suhteita seka
vuorovaikutusta, ja jasenet tietdvét, ketd ryhmddn kuuluu. Ryhmén jasen tietda
ja kokee myos itse kuuluvansa ryhméaan. Ryhmalld on aina jokin tavoite, jonka
saavuttaminen vaatii ryhmaltd toimivuutta ja tekee jdsenet riippuvaisiksi toisis-
taan. Ryhman tavoite myos méérittelee, miksi ryhma on olemassa ja millaista toi-
mintaa siltd odotetaan. (Stangor 2017, 2; Pennington 2005, 8; Pirttild & Backman
2007, 146.) Ryhmat voidaan luokitella suurryhmiksi tai pienryhmiksi niiden ja-
senten lukumddran mukaan (Pennington 2005, 9). Koululuokat voidaan luoki-
tella suurryhmiksi, silld yli 20 hengen ryhmét kdytannossa ilmentéavit suurryh-

malle ominaisia piirteitd. N&itd piirteitd ovat muun muassa jasenten kokeman
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henkilokohtaisen vastuun vaheneminen sekd selked johtajan tarve tavoitteiden
saavuttamiseksi. Suurryhmiin muodostuu myos helposti erilaisia pienid ryhmit-
tymid, joten ryhmén tavoitteen kannalta olisi tdrkedd, ettd pienet ryhmittymat
saadaan palvelemaan ryhmaa eikd hajottamaan sitd. Opettajien tulisikin ymmar-
tdd suurryhmien dynamiikkaa, silld ryhmaéssd voi ilmetd helposti ongelmia, jos
ryhmadi ei ohjata tarkoituksenmukaisesti. (Haapaniemi & Raina 2014, 114.)
Ryhmien toimintaa on vaikea ennustaa etukiteen niiden jatkuvassa muu-
toksessa olevan luonteen vuoksi. Tdtd muuttuvaa luonnetta kuvaa kasite ryhma-
dynamiikka, joka kattaa alleen ryhmadn muodostumisen ja sen toimintaa sdétele-
vidt prosessit, kuten edelld kuvatut ryhmén normit ja jasenten roolit (Haynes
2011, 26-27). Lewin (1951) kuvailee kenttdteoriassaan ryhméadynamiikkaa ryh-
mien keskuudessa vallitsevien voimien ja voimasuhteiden jatkuvaksi muu-
tokseksi. Jokainen ryhmdssa oleva jdsen tekee yksilollisen tulkinnan késilld ole-
vasta tilanteesta, mikd vaikuttaa ryhméan vuorovaikutukseen. Himberg ja Jauhi-
ainen (1998, 114) kuvailevat ryhmddynamiikan vaikutusta koululuokassa, jossa
jokainen oppilas ja opettaja kokevat tilanteet eri tavoin. Esimerkiksi koululuokan
héirikot saattavat hakea huomiota muilta ryhmén jaseniltd, jolloin heiddn tulkin-
tansa tilanteesta ja siitd seuraava kaytos ovat kytkoksissda muiden reaktioihin.
(Himberg & Jauhiainen 1998, 114.) Yksilon kadyttdytyminen vaikuttaa muihin
ryhmén jaseniin, jolloin koko ryhmaétilanteen dynaaminen kentta on liikkeessa.
Jatkuvat muutokset yksiléiden kokemuksissa vaikuttavat koko ryhméan. Talloin
ryhmaéssa vallitsee ennalta-arvaamaton dynamiikka, johon vaikuttaa moni muut-
tuja niin ymparistossd kuin osallistujissa. (Lewin 1951.) Koulun arjessa tima tar-
koittaa, ettd opettajan on kohdattava opetusryhminsa ryhmana eikd erillisind yk-
siloing, jotta dynamiikan vaikutuksen ja sen seuraukset voi havaita. Oppilaiden
huomio kiinnittyy dynamiikan vaihteluun, eikd opettaja pysty estimédn sitd
vaan hdnen on otettava se huomioon (Haapaniemi & Raina 2014, 24-25.)
Koulutus- ja kasvatusalalla ovat vakiintuneet kasitteet ryhmdiytyminen ja
ryhmdyttiminen kuvaamaan ryhmdn muodostumista ja sen toiminnan tietoista
tukemista. Nama kasitteet ovat enemman arkikielisid kuin tieteellisid, ja niita

kdytetddn muun muassa opaskirjoissa ja sivustoilla (esim. MLL 2018). Toivanen
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(2002, 191-192) on tutkinut viitoskirjassaan oppilaiden ryhmédytymistad osana te-
atterityon prosessia ja samalla maédritellyt ryhmdytymistad kasitteend. Toivasen
mukaan ryhméytyminen lisdd jasenten kokemaa yhteenkuuluvuuden tunnetta ja
ryhméytyneen ryhmén koheesio on voimakas. Ryhmaéyttdminen pyrkii vaikutta-
maan myonteisesti ryhmdn toimivuuteen ja hyvinvointiin, silld ryhmé&an kuulu-
minen vastaa jdsenten sosiaalisiin tarpeisiin. Ryhman jasenyys mahdollistaa yk-
silolle sosiaalisen vuorovaikutuksen mielekkdiden ihmissuhteiden yhteydessa ja
yksilon tarve kuulua johonkin yhteisoon tayttyy (Pennington 2005, 15). Tama
tarve yhteenkuuluvuudelle on ihmiselle luontainen, sillda ihminen hakee hyvak-
syntdd ja yhteyttd muihin toiminnassaan. Usein ryhmddn kuuluminen motivoi
kayttaytymddn ryhman asettamien normien mukaan, ja ihmistd voidaan helposti
rangaista sulkemalla hdnet ryhmén ja yhteison ulkopuolelle. (Hohman & Rivera
2010, 595-596.) Ryhmad voi tarjota yksilolle my0s vertaistukea ja vahvistusta on-
gelmatilanteissa, sekd mahdollisuuden oppia muilta ja saada palautetta omasta
toiminnasta (Haynes 2011, 10). Koulujen opetusryhmit ovat oppilaille pitkdkes-
toisia ryhmid, joihin he kuuluvat sen jasenind. Koulu on oppilaille luonnollinen
ympdristo luoda vertaissuhteita ikdtovereihinsa sen ollessa merkityksellinen ar-
jen ympadristo. Ryhmaén jdsenyys omassa koululuokassa vastaa oppilaan sosiaa-
lisiin tarpeisiin, ja mielekkdét vertaissuhteet ovat yhteydessd parempaan koulu-
viihtyvyyteen. Oppilaiden kouluviihtyvyyden on todettu olevan yhteydessa
koulumyonteisyyteen sekd koulunkdyntihalukkuuteen, joten sen arvo on tarkea
tunnistaa. Oppilaiden vertaissuhteissa on my6s paljon ongelmia, kuten koulu-
kiusaamista, jotka tuottavat haittoja oppilaiden koulunkdynnille. Haastavinta
ndiden ongelmien ratkaisemisessa on se, etteivit opettajat usein tiedd niistd tai
eivdt halua tunnustaa niiden olemassa oloa. (Harinen & Halme 2012, 6, 65, 67.)
Ryhmin toimintaa sédételee ja johtaa usein ryhménjohtaja, ja koululuokassa
tdimd asema on perustellusti opettajalla. Erityisen tdrkedd on, ettd opettaja ym-
martdd olevansa osa ryhmada ja vaikuttavan ryhman prosesseihin. Han ei pysty
tarkkailemaan tdysin objektiivisesti opetusryhmadinsd, silld han on itse tiiviisti

vaikuttamassa siihen yhtend sen jdsenend. Jos opettaja ei ymmérrd omaa osuut-



29

taan ryhman toiminnassa, hdn saattaa aiheuttaa ongelmia opetusryhmaéssa tie-
dostamattaan. (Nikkola & Lopponen 2014, 10, 27.) Haapaniemi ja Raina (2014,
115-116) toteavat, ettd opetusryhmat tarvitsevat kokonsa vuoksi selkedn johtajan,
ja opettajat usein ymmartavat kuinka perinteiselld autoritddriselld otteella on
mahdollista johtaa opetusryhmaa. Téllainen tapa saattaa kuitenkin aiheuttaa vas-
tareaktioita ja tyytymattomyyttd ryhmén jasenissd, silld silloin ryhman tarkein
hallintakeino on kurinpito. Jotta opettajat osaisivat ohjata ja johtaa ryhmien toi-
mintaa tarkoituksenmukaisesti, on ryhmdilmididen tunteminen ja niiden vaiku-
tuksen ymmartaminen koululuokassa olennainen osa opettajan ammattitaitoa
(Rasku-Puttonen 2006, 112; Nikkola & Lopponen 2014, 10). Galajdan (2012, 89-
90) mukaan ryhmén prosesseja tunteva opettaja ymmartadd, kuinka omaa ryhmaa
on tarkoituksenmukaisinta ohjata eri tilanteissa. Kaikki ryhmat muuttuvat ajan
myotd, eikd niiden kehitystd ole helppoa ennustaa. Tastd syystd opettajille ei
voida myoskddn antaa yhtd oikeaa tapaa ohjata opetusryhmadd, silld jokainen
ryhmad on yksilollinen. Hyva ryhman johtajuus vaatiikin joustavuutta ja jatkuvaa
ryhmain kehityksen seuraamista. Onnistuneella ryhman johtamisella on selkeita
vaikutuksia ryhmén toimivuuteen ja dynamiikkaan. (Galajda 2012, 91-94.)
Koululuokkien ryhmailmioitd ja -prosesseja on tutkittu useista eri nakokul-
mista. Aiempaa tutkimusta opetusryhmissd ilmenevistda ryhmaprosesseista on
tehty muun muassa koheesion merkityksestd ryhméan tydskentelyssda (Anwar
2016) sekéd roolien merkityksestd ryhmén dynamiikkaan (Dugas 2017). Samoin
on tutkittu opettajan roolia ryhmaén johtajana (Galajda 2012) seké opettajille koi-
tuvia haasteita erityisoppilaiden integroimisesta ryhmaityoskentelyyn tavalli-

sissa opetusryhmissd (Baines & Webster 2015).
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

5.1 Tutkimustehtiva ja tutkimuskysymykset

Taman tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd, mitd luokanopettajat ymmarta-
vit késitteelld ryhmdytyminen ja millaisia merkityksid he antavat opetusryhman
ryhmayttamiselle. Lisdksi tutkimuksessa tarkastellaan, millaisia kokemuksia
luokanopettajilla on ryhmayttavastd toiminnasta ja miten luokanopettajat kuvai-
levat omaa rooliaan ryhmadyttdjand. Tutkimme aihetta seuraavia tutkimuskysy-

mysten avulla:

1. Mitd luokanopettajat ymmartavat kasitteelld ryhméytyminen ja miksi luo-
kanopettajat ryhmaéyttavat opetusryhmaansa?

2. Miten luokanopettajat ryhmaéyttavat opetusryhméadnsa?

3. Miten luokanopettajat ndkevit oman roolinsa opetusryhmén ryhmaytta-

jand?

Tutkimuskysymykset ohjaavat aineiston kerddamistd ja analysointia. Tutkimuk-
sessa saatujen tulosten perusteella pohdimme opetusryhmédn ryhmadytymisen
asemaa taman pdivan peruskoulussa sekd ryhmayttamisen merkitysta osana luo-

kanopettajan tyota.

5.2 Tutkimuskohde ja lihestymistapa

Tutkimuksemme ldhestymistapa on laadullinen, koska tavoitteenamme on sel-
vittdd tutkittavien luokanopettajien antamien merkitysten lisdksi heiddn omia
kokemuksiaan tutkittavasta ilmiostd eli opetusryhmén ryhméyttdmisestd. Nain
tutkimuksemme voidaankin katsoa pohjautuvan fenomenologis-hermeneutti-
seen ldhestymistapaan, jonka tarkoituksena on merkitysten ja kokemusmaailman
tulkinta ja ymmartaminen. Fenomenologisen tutkimuksen kohteena ovat koke-

mukset eli yksilon muodostama suhde omaan eldméantodellisuuteensa. Tama
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suhde kasitetddan intentionaaliseksi, koska kaikki ilmitt merkitsevit ihmiselle jo-
tain. Thmisen kokemus muodostuukin sen mukaan, millaisia merkityksid han on
antanut asioille. Jotta kokemuksen merkityksid on mahdollista ymmartdd, niistad
tulee tehd4 tulkintoja. Tulkintojen tekemisen tarpeesta muodostuu fenomenolo-
gisen tutkimuksen hermeneuttinen ulottuvuus. (Ks. Laine 2010, 29-31; Ronkai-
nen, Pehkonen, Lindblom-Yldnne, Paavilainen 2011, 97-98; Tuomi & Sarajdrvi
2018, 40-41.)

Tutkijan esiymmarrys on hinelle luontaiset tavat ymmartaa tutkimuskohde
ennen tutkimusta (Laine 2010, 32). Laadullisessa tutkimuksessa puhutaan hypo-
teesittomuudesta, jolla tarkoitetaan, ettei tutkijalla ole muodostunut pysyvid en-
nakko-olettamuksia tutkimuskohteesta tai tutkimuksen tuloksista (Eskola & Suo-
ranta 2008, 19). Tutkijoina olemme kertoneet heti tutkimuksen alkuvaiheessa, mi-
ten itse kdsitdmme tutkimuksemme ryhmadyttdmisen késitteen, etteivat omat ka-
sityksemme tutkittavasta ilmitstd sekoitu itse tutkimuskohteeseen.

Laadulliselle tutkimukselle on tyypillistd suosia tiedonkeruumenetelmig,
joiden kohteena on ihminen (Hirsjdrvi, Remes & Sajavaara 2009, 164, Patton 2002,
4), ja taméd on ndhtdvissd myos omassa tutkimuksessamme kdyttdessimme tee-
mahaastattelua aineistonkeruumenetelmand. Koska tutkimusotteemme on feno-
melogis-hermeneuttinen, vaatii se meiltd tutkijoilta ihmis- ja tiedonkésityk-
semme pohtimista. Ihmiskésitykselld viitataan sithen, millaisena ndemme ihmi-
sen tutkimuskohteena, ja tiedonkésitykselld vuorostaan sithen, miten tuollaisesta
kohteesta on mahdollista saada tietoa ja millaista tuo tieto luonteeltaan on. (Ks.
Laine 2010, 28; Tuomi & Sarajdrvi 2018, 39.) Tutkijoina olemme tiedostaneet ldpi
tutkimuksen, ettd jokainen haastattelemamme luokanopettaja on yksilo, joka tar-
kastelee asioita omasta kokemusmaailmastaan ja ndkokulmastaan késin, jolla on
ollut vaikutusta siihen, ettd heiddn samalle asialle antamissa merkityksissda on
ollut toisinaan havaittavissa myos eroavaisuuksia (ks. Laine 2010, 29).

Fenomenologisessa ja hermeneuttisessa tutkimuksessa jokainen ihminen
ndhd&an ainutlaatuisena ja jokaisen yksilolliselld erilaisuudella katsotaan olevan

merkitystd (Laine 2010, 30). Pyrimme tutkijoina tarkastelemaan jokaisen luokan-
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opettajan haastatteluhetkelld tutkittavalle ilmitlle antamia merkityksid sen si-
jaan, ettd olisimme ldhteneet yleistdma&n niitd. [hmisten asioille antamat merki-
tykset eivit ole kuitenkaan synnynndisid, vaan ne muodostuvat yhteisossd, johon
yksilo kasvaa ja jossa hidnet kasvatetaan. Ndin ollen fenomenologisen merkitys-
teorian mukaan ihmisen katsotaan olevan myos yhteisollinen. (Laine 2010, 30;
Tuomi & Sarajdrvi 2018, 40.) Koska haastattelemamme luokanopettajat ovat te-
kemisissd samankaltaisten yhteistjen kanssa, on ymmarrettdavad, ettd tutkimus-
aineistomme sisdltdd myos yhdenmukaisuuksia.

Hirsjarven, Remeksen ja Sajavaaran (2009, 161) mukaan laadullisen tutki-
muksen padmaddrand voidaan pitdd kohteen kokonaisvaltaista tutkimista. Tutki-
muksemme aineiston kerddminen keskittyi melko pieneen madraan luokanopet-
tajia, joka onkin tyypillistd laadulliselle tutkimukselle, jossa aineistoja halutaan
tutkia perusteellisesti. Laadullisessa tutkimuksessa suositaan tyypillisesti sellais-
ten tutkimusmetodien kaytto4, joissa tutkittavien henkildiden “ddni” ja nakokul-
mat pddsevit esille, ja tdllaiseksi metodiksi luokitellaan teemahaastattelu, jota
olemme kdyttdneet oman tutkimuksemme aineistonkeruumenetelméana. (Ks. Es-
kola & Suoranta 2008, 18; Hirsjarvi ym. 2009, 164; Patton 2002, 14; Ronkainen ym.
2011, 83.)

5.3 Haastattelu aineistonkeruumenetelmina

Aineistonkeruutapaan vaikuttaa ennen kaikkea tutkimuksen tavoite (Ronkai-
nen ym. 2011, 146; Silverman 2000, 36). Valitsimme aineistonkeruumenetel-
méksi haastattelun, koska siind haastattelija on suorassa kielellisessd vuorovai-
kutuksessa haastateltavan kanssa. Haastattelun etuna voidaankin katsoa olevan
sille ominainen joustavuus haastattelukysymyksid kysyttdessd, jolloin haastatel-
tavalta on mahdollista kysyd selvennystd hdneltd saataville vastauksille tai pyy-
tad perusteluja hanen kertomilleen mielipiteilleen ja ndin ollen syventaa saata-
via tietoja. (Hirsjarvi & Hurme 2008, 34-35; Hirsjarvi ym. 2009, 204-205; Patton
2002, 372-373.) Tutkijoina halusimme selvittda tutkimukseen osallistuneiden

luokanopettajien mahdollisimman kattavan ajatusten ja kokemusten esiintulon
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tarkastelun kohteena olevasta aiheesta. Liséksi halusimme olla tutkijoina aineis-
tonkeruussa itse paikalla ja varmistua siitd, ettd haastateltavilta on mahdollista
kysyad tarkentavia kysymyksid, jos katsoimme niiden esittdmisen tarpeelliseksi.
On kuitenkin hyvé ottaa huomioon, ettd haastattelemalla ei valttamdttd tavoi-
teta suoraan haastateltavien kokemuksia ja ndkemyksid, vaan se tuo esille, mitd

he kertovat kokemuksistaan ja ndkemyksistdan (Silverman 2000, 35-36).

Haastattelut on perinteisesti jaettu strukturoituihin ja strukturoimattomiin
haastatteluihin niiden kysymysten valmiuden ja sitovuuden perusteella. Struk-
turoitujen haastattelujen ddripddssa on lomakehaastattelu, jossa valmiit kysy-
mykset ja vastausvaihtoehdot esitetddn kaikille haastateltaville kysymysten esit-
tamisjdrjestystd myoten samanlaisina. Strukturoimattoman haastattelun rakenne
muotoutuu haastattelun kuluessa ensisijaisesti haastateltavan ehdoilla. Struktu-
roitujen ja strukturoimattomien haastattelun vilimuotona ovat puolistruktu-
roidut haastattelut, joille on tyypillistd, ettd jokin haastattelun ndkokohta on en-
nalta paatetty, mutta ei kaikkia. Kerdsimme tutkimusaineiston kayttamalla puo-
listrukturoituihin haastattelumuotoihin kuuluvaa teemahaastattelua. (Eskola &
Suoranta 2008, 86; Hirsjarvi & Hurme 2008, 47-48; Tiittula & Ruusuvuori 2005,
11.) Haastateltavien lukumddrdn perusteella haastattelut on mahdollista jakaa
vuorostaan yksilo- ja ryhméahaastatteluihin (Tiittula & Ruusuvuori 2005, 12). Jo-
kainen tutkimuksemme haastattelu oli yksilohaastattelu eli haastattelimme jokai-
sen luokanopettajan erikseen.

Ennen varsinaisiin haastatteluihin ryhtymistd toteutimme esihaastattelun
tutulle luokanopettajalle, jossa saimme testata haastattelukdytdntdjen toimi-
vuutta (ks. Eskola & Vastamiki 2015, 40; Hirsjarvi ym. 2009, 211). Hirsjdrvi ja
Hurme (2008, 72) selventdvit, ettd esihaastattelujen tehtdvana on testata haastat-
telurunkoa, aihepiirien jdrjestystd ja kysymysten muotoilua, joita on mahdolli-
suus muuttaa vield ennen lopullisia haastatteluja. Kiinnitimme esihaastattelus-
samme erityishuomiota tutkimuskysymysten ymmarrettdvyyteen ja selkeyteen
sekd haastattelutilanteeseen liittyviin tekijoihin kuten daninauhureiden kayt-

toon.
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Haastattelu on mahdollista tehdi eri tilanteissa, mutta sen valinnassa haas-
tattelijan on hyvéa ottaa huomioon haastateltavan ndkokulma (Eskola & Vasta-
maéki 2015, 30). Tutkimukseemme osallistuneet luokanopettajat saivat tehdd paa-
tokset heille sopivista haastattelupaikoista: viisi haastattelua toteutettiin kou-
luilla, yksi Skype-puhelun vélitykselld, yksi haastateltavan kotona ja yksi Jyvés-
kylan yliopistolla.

Teemahaastattelussa haastateltavat vastaavat etukédteen valittuihin teemoi-
hin ja niitd tarkentaviin kysymyksiin (Hirsjarvi & Hurme 2008, 66; Tuomi & Sa-
rajarvi 2018, 87-88). Tutkimuksessamme haastatteluteemojen muotoutumiseen
oli vaikuttamassa laaditut haastattelukysymykset. Tutkimuskysymystemme
mukaisesti haastattelujen kolme p&ddteemaa ovat luokanopettajien toteuttaman
opetusryhmdn ryhmaéyttdmisen tarkoitus, luokanopettajien kayttamit keinot
opetusryhmdn ryhmdyttamisen toteuttamiseen sekd luokanopettajien oma rooli
opetusryhmdn ryhmayttdjand. Teemahaastattelun tarkoitus onkin 16ytdd vas-
tauksia, jotka ovat merkityksellisid tutkimuksen tarkoituksen ja tutkimustehta-
vdn kannalta (Tuomi & Sarajarvi 2018, 88). Olimme muodostaneet haastattelu-
runkoon jokaiseen teemaan liittyen apukysymyksid, jotka ohjasivat kulloinkin
késiteltdavaan aiheeseen (ks. liite 1). Apukysymykset sekd niiden muoto ja laajuus
vaihtelivat haastatteluissa tilannekohtaisesti, mutta pyrimme siihen, ettd haastat-
telutilanteet olivat mahdollisimman keskustelunomaisia.

Aikataululliset tekijdt ja tutkimukseen osallistuneiden luokanopettajien
tyoskentely eri puolilla Suomea vaikuttivat aineiston kerddmiseen. Pidimme viisi
haastattelua niin, ettd olimme molemmat tutkijat niissd paikalla. Loput kolme
haastattelua pidimme niin, ettd toinen meistd haastattelijoista oli paikalla. Yksi
haastatteluista, jossa molemmat haastattelijat olivat paikalla, pidettiin Skype-pu-
helun vilitykselld. Toteutimme ensimmadisen haastattelun yhdessd, jotta saimme
varmuutta tuleviin haastatteluihin ja pystyimme varmistamaan esihaastattelun
pohjalta viimeistellyn haastattelurungon toimivuuden. Koimme, ettd haastatte-
lurunko oli toimiva, emmeké katsoneet tarpeelliseksi tehdd siihen ensimmdisen

haastattelun jalkeen muutoksia. Haastatteluissa, joissa olimme molemmat tutki-
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jat paikalla, olimme sopineet hyvissd ajoin ennen haastattelutilanteita tehtavaja-
osta, niin ettd toinen haastattelija vastasi sekd tutkimuslupaan liittyvista kaytan-
non asioista sekd haastattelukysymysten esittdmisestd ja toinen haastattelija vuo-
rostaan ddninauhureiden kaytosta.

Haastattelut tutkimukseemme osallistuneiden luokanopettajien kanssa su-
juivat mutkattomasti heiddn puhuessa spontaanisti ja tarkastelemalla tutkimuk-
sen keskitssd olevia teemoja monesta eri ndkokulmasta. Haastattelut olivat an-
toisia ja jokainen omanlaisensa, ja niiden kesto vaihteli 20 minuutista 40 minuut-
tiin. Kaikki haastattelut nauhoitettiin myohempada litterointia varten. Nauhoi-
tettu aineisto toimii tutkijan muistiapuna, jolloin kommunikaatiotilanteesta saa-
daan sdilytetyksi merkittdavid seikkoja (Hirsjarvi & Hurme 2008, 92; Tiittula &
Ruusuvuori 2005, 14-15).

Teimme aineiston litteroinnin heti haastattelujen tekemisen jidlkeen. Kay-
timme tutkimuksessamme litterontitapaa, jossa kirjoitimme sanasta sanaan ylos
kaiken, mitd haastateltavat sanoivat. Emme kuitenkaan merkinneet ylos tarkkoja
yksityiskohtia, kuten ddnenk&yton tapoja tai puhujien eleité ja ilmeitd, koska ana-
lyysimme kohteena ovat merkitykset, ja koimme, etteivit edelld mainitut tekijéit
ole tutkimuksemme kannalta oleellisia (ks. Tiittula & Ruusuvuori 2005, 16). Lit-

teroitua aineistoa kertyi yhteensa 79 sivua.

5.4 Aineisto ja aineiston analyysi

Tutkimusaineistomme muodostuu kuuden naisopettajan ja kahden miesopetta-
jan haastatteluista. Heiddn tyokokemuksensa vaihteli kolmesta 31 vuoteen. To-
teutimme aineiston kerddmisen huhti-toukokuussa 2017. Haastateltavat luokan-
opettajat tyoskentelivit aineistonkeruuhetkelld eri puolilla Suomea: Itd-, Keski-
ja Eteld-Suomessa. Tutkittaviin on mahdollista viitata tutkimuksissa useilla eri
tavoilla, ja puhuttaessa tutkimuksessa mukana olleista luokanopettajista, teimme

pddtoksen muuttaa heiddn etunimensd peitenimiksi eli pseudonyymeiksi (ks.

Kuula 2006, 215; Mé&kinen 2006, 115).
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Laadullisessa tutkimuksessa on keskeistd, ettd tutkittavilla henkiloilld on
kertynyt mahdollisimman paljon kokemusta tutkittavasta ilmiosta tai he tietdvit
siitd mahdollisimman paljon (Tuomi & Sarajdrvi 2018, 86). Tutkimusaineistomme
koostuu luokanopettajista, jotka kokevat opetusryhman ryhmayttamisen tyos-
sddn tdrkedksi ja panostavat sithen. Tunsimme haastateltavat luokanopettajat,
jotka vastasit tekemddamme rajausta, aikaisemmin muusta yhteydestd tai he 16y-
tyivdat omien tuttaviemme kautta. Usean haastateltavan opetustapa ja -tyyli oli
tullut meille tutuksi eri yhteyksissd luokanopettajaopintojen kautta. Yhdesta
haastateltavasta saimme tiedon Pro gradu -tutkielmaseminaareissa mukana ole-
valta Jyvaskyldn yliopiston henkilokunnan jasenelta.

Kvalitatiivisessa tutkimuksessa aineistonkeruu ja sen késittely ovat tiiviisti
kietoutuneet toisiinsa (Hakala 2015, 20; Hirsjarvi ym. 2009, 221; Tuomi & Sara-
jarvi 2018, 76, 111). Hirsjdrven ja Hurmeen (2008, 135) mukaan tutkijoiden tulisi
miettid haastatteluaineiston analysointitapaa jo aineistoa keréttdessd, jolloin sitd
voidaan hyodyntdd apukeinona haastattelun ja sen purkamisen suunnittelussa.
Kaytimme tutkimuksemme aineiston analysointiin sisdllonanalyysia, joka sovel-
tuu kéytettavaksi kaikissa laadullisen tutkimuksen perinteissd. Sisédllonanalyysin
eri muodoista tutkimuksessa on kaytetty aineistoldhtoistd sisdllonanalyysid,
jossa pyritddn muodostamaan kerdtystd aineistosta teoreettinen kokonaisuus.
(Tuomi & Sarajdrvi 2018, 103, 108.) Eskola ja Suoranta (2008, 19) tuovatkin esille,
ettd laadullista tutkimusta on mahdollista ldhted tekemddn ilman ennakkoasetta-
muksia tai maaritelmid. Kun olimme paatténeet aineistoldhtoisen sisdllonanalyy-
sin kdytostd tutkimuksessamme jo ennen aineistonkeruuta, pystyimme huomioi-
maan tutkimuksemme haastatteluja tehdessa ja niiden purkamisen yhteydessd,
mitkd asiat aineistosta nousevat erityisesti esiin ja muodostuvat tutkimuksen
analyysivaiheessa keskeisiksi tekijoiksi.

Aineiston analyysivaihe on tutkimuksen kannalta tarked, koska siind tutkija
saa vastauksia hdnen asettamiin tutkimusongelmiin (Hirsjarvi ym. 2009, 221).
Hirsjdrvi, Remes ja Sajavaara (2009, 126) muistuttavat, ettd kvalitatiivisessa tut-
kimuksessa on varauduttava siihen, ettd tutkimuskysymykset saattavat muuttua

tutkimuksen edetessd. Tutkimuksessamme muokkasimme tutkimuskysymyksia
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tutkimusaineiston kerdamisen jalkeen. Tutkimusaineiston kuvatessa tutkittavaa
ilmiotd pyrimme analyysin avulla luomaan siitd selkedn kuvauksen jarjestamalla
runsasta aineistoamme. Sisdllonanalyysin avulla olemme muodostaneet tutki-
musaineistosta késitteellisen kokonaiskuvan tutkimuksen kohteena olevasta il-
miostd, johon olemme tutkijoina tarvinneet pddttelyd ja tulkintaa. (Ks. Eskola &
Suoranta 2008, 137; Tuomi & Sarajarvi 2018, 122, 127.) Braun ja Clarke (2006, 86)
tiivistdvat, ettd analyysin tekemisessd edetddn jatkuvaa eteen- ja taaksepdin lii-
kettd sekd koko tutkimusaineiston, analysoitavien aineistokatkelmien ettd tehta-
vdnd olevan aineiston tulkinnan kanssa.

Tutkimuksemme aineistoldhtoisessd sisdllonanalyysissa olemme edenneet
tyypillisten laadullisen sisdllonanalyysin vaiheiden mukaisesti (Braun & Clarke
2006; Tuomi & Sarajdrvi 2018; Vaismoradi, Jones, Turunen & Snelgrove 2016).
Aluksi syvennyimme tarkastelemaan tutkimusaineistoamme. Tamd vaihe sisél-
tdd usein aineiston toistuvaa lukemista ja lukemisen yhteydessd lukija etsii ai-
neistosta jo aktiivisesti tietoa (Braun & Clarke 2006, 87). Tutustumalla tarkasti
tutkimuksensa aineistoon tutkija tavoittaa kokonaisvaltaisen ymmaértamisen tut-
kimusaineistosta ja padkohdat tutkittavasta ilmiostd (Vaismoradi ym. 2016, 103).
Kuuntelimme useaan kertaan tutkimusaineistona olevat haastattelut ja litte-
roimme ne sanasta sanaan, mutta padatimme olla merkitsematta ylos tarkkoja yk-
sityiskohtia, kuten ddnenkdyton tapoja tai puhujien eleitd ja ilmeitd. Taman jal-
keen tutustuimme tarkasti ja yksityiskohtaisesti tutkimuksemme aineistona ol-
leisiin haastatteluihin ja niiden sisdltoon, ettd ymmarryksemme aineistosta li-
sdantyi. Ndin meidén oli mahdollista saada selville, mitd tutkimuksemme tarkoi-
tuksen kannalta oleellista aineistosta oli havaittavissa.

Aineiston analyysin redusoinnin eli pelkistamisen vaiheessa aineistosta kar-
sittiin pois kaikki tutkimuksemme kannalta epdoleellinen. Tamén vaiheen voi-
daan katsoa sisdltdavan alustavien koodien luomisen tutkimusaineistosta. (Braun
& Clarke 2006, 88; Tuomi & Sarajdrvi 2018, 122.) Tutkimuksessamme pelkistami-
nen toteutui informaation tiivistamiselld alkuperdisestd kirjoitetusta aineistosta
joko lyhyiksi lauseiksi tai muodostaen ajatuskokonaisuuksia alkuperdisen aineis-

ton viereen, jonka jalkeen yhdistimme yhtenevit ilmaukset erilliselle tietokoneen
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tekstitiedostolle ja muutimme ne samanvarisiksi. Huomioimme, ettd yhdesta kir-
joitetun aineiston lausumasta on mahdollista 16ytdd useampiakin pelkistettyja il-
mauksia (ks. Braun & Clarke 2006, 89; Tuomi & Sarajdrvi 2018, 123-124.) Tdssa
vaiheessa tutkijatriangulaatiolla oli keskeinen merkitys. Koska alkuperdista kir-
joitettua aineistoa oli todella paljon, kertyi pelkistettyjd ilmauksia my6s run-
saasti. Tutkijaparina pystyimme kysyméaan kanssatutkijan ndkemyksiad yhtendis-
ten ilmausten muodostamisessa, jos meistd toisesta tuntui, ettd oma tulkinta tar-
vitsee varmistusta. Yhdessd neuvottelemalla ja ajatuksia vaihtamalla saavu-
timme yksimielisyyden yhtenevien ilmausten yhdistdmisessd. Taulukossa 1 ha-

vainnollistamme analyysivaiheiden etenemista.

TAULUKKO 1. Esimerkkejd alkuperdisestd aineistosta sekd alaluokkien yhdistaminen yh-
distaviksi teemoiksi ja siitd edelleen ydinkategorioiksi.

Alaluokka (2) Yhdistdva teema Ydinkategoria

Ryhmaéyttamistarpeen vaihtelevuus
Oppilaiden erilaiset tarpeet Ryhmien yksilollisyys | Ryhman ja oppilai-
“(--) on hyvd niin ku néihd, ettd onko
sielld semmosia oppilaita, jotka taval-
laan erakoituu. Ei oikein niin ku us-
kalla olla mukana tai esille. Ettd jotka
niin ku eniten tartteis niin ku tukea
siihen ryhmdytymiseen ja porukkaan
sulautumiseen.” (Leo)

den tarpeet

Positiivinen vaikutus oppimiseen
“(--) mulla se ryhmdyttimisen tavoite
on se, ettd se minun mielestd on se op-
pimisen lihtékohta. Jos haluaa, ettd se
oppiminen tapahtuu kaikilla niin se
pohja on se, ettd kaikilla on koulussa
hyvi ja iloinen mieli.” (Elsa)

Oppiminen

Opettajan ja oppilaiden hyvinvointi

Yhicenkuuluvauden tunne Koulu- ja tyoviihty- | Ryhman edellytykset,
Vyys tavoitteet ja kdytan-

Toisiin tutustuminen
teet

“Et ne oppilaat tulee tutuiksi toisillensa
ja sitten myds opettaja tulee tutuksi
niitten oppilaitten kanssa.” (Anna)




Ryhmain aloituksen merkitys

Ryhmaéyttamisen suunnitelmalli-
suus

Aikataululliset tekijat

Ryhmaéyttamisen jatkuvuus

“(--) ettei se tarkota vaan, etti eka luo-
kan alussa on sellanen viikko, jolloin
ryhmdydytidin ja sen jilkeen ollaan val-
mis ryhmd. Vaan kyllihin se on jatkuva
prosessi. lhan niin ku edelleen..koko
ajan. Aina joka pdivd.” (Anna)

Ryhmaéyttamisen pro-

sessimaisuus

Oppilaiden vastuuttaminen

“(--) heillikin on iso rooli siind niin ku
ryhmdytymisessd ja niitten..varsinkin
niitten ongelmien niin ku tuomisella
ilmi, koska ei opettaja kaikkia asioita
nde..kerkee nikemddn.” (Leo)

Erilaisuuden ymmartamisen lisdan-
tyminen

Kasvatusmenetelmiit

Yhdessé tyoskentely
Oppilaiden keskindiset suhteet

Tyoskentelykokoonpanojen vaihtu-
minen

“(--) lapset tekee kaikkien kanssa t0itd
eli vaihellaan ryhmid, vaihellaan pa-
reja, arvotaan, joskus saa valita ite, ja
tillasid monenlaisia konsteja, ettd lap-
set tottuu sithen, ettd aina ei 0o se pa-
ras kaveri vaan ettd kaikkien kanssa on
hyvid tehd hommia. (--)” (Jaana)

Sosiaalisten taitojen ja
vuorovaikutustaito-

jen kehittdiminen

Ryhmaéyttamiskeinojen monipuoli-
suus

“(--) se on niin monenlaista se voi olla
leikkejd, se voi olla keskustelua, se voi
olla draamaharjotusta, se voi olla kil-
pailuun osallistumista niinku ryhmi-
tydskentelyd ja tavallaan se on myds
niinku minun mielestd parhaimmillaan
sitd niinku kun valitsee niitd tapoja
ettd miten opettaa (--).” (Elsa)

Ryhmaéyttamisen me-

netelmait

39
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Toiminnallinen tekeminen

Ryhmayttdminen on opettajan teh-
tava

“Uus ryhmd muodostuu ja mun teh-
tivd on tehdi se tyd niin ettd tdd po-
rukka on kuus vuotta yhdessd. Niinku
hitsata ja luoda sitd pohjaa ettd on kiva
tulla kouluun ja me viihdytdiin yhessd
ja. Kylld se on mun tehtivi ei kenen-
kdin muun.” (Kai)

Ryhmayttdjan rooli Opettaja ryhmaytta-

jana

Opettajan kiinnostus perustana tie-
don etsinnille

Opettajan rooli ryhmaéyttdjand
Opettajuuden kehittyminen Opettaj ana kehittymi_
nen

Tyokokemuksen positiivinen vai-
kutus

“(--) itsevarmuus tullu niin ku miti
enemmuiin on tullu opetuskokemusta li-
sdid, nii et sithen ryhmdyttimiseen
kayttid aikaa.” (Hanna)

Opettajien yhteistyo

Seuraavaksi oli vuorossa aineiston klusterointi eli ryhmittely, jossa kavimme huo-
lellisesti ldpi aineistostamme koodatut alkuperdisilmaukset, ja etsimme aineis-
tosta tutkimuksemme tarkoituksen mukaisesti samankaltaisuuksia ilment&vid
késitteitd. Tamaén jalkeen ryhmittelimme samaa asiaa kuvaavat késitteet ja yhdis-
timme ne luokaksi vérittamalld ne samanvaérisiksi. (Ks. Tuomi & Sarajdrvi 2018,
124-125.) Joitakin alustavia koodeja voidaan hylitd, jos ne katsotaan analyysin
kokonaiskuvan kannalta tarpeettomiksi (Braun & Clarke 2006, 90). Karsimme
pois muutamia koodattuja alkuperdisilmauksia, jotka olivat poikkeavia yhdistet-
tyjen luokkien kanssa. Nimesimme saadut luokat niiden sisdllon mukaan niita
kuvaavilla késitteilld, joista muodostuivat ensimmadisen tason alaluokat (1).

Koska alaluokkia (1) oli maarallisesti paljon, kerdsimme ne erilliselle tekstitiedos-
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tolle ja ryhmittelimme ne keskenddn samalla tavalla kuin aikaisemmin aineis-
tosta koodatut alkuperdisilmaukset. Ryhmittelimme samaa asiaa kuvaavat ala-
luokat (1) ja yhdistimme ne luokaksi varittdimalld ne samanvarisiksi. Jotkut ala-
luokat (1) pitivit sisdlldan eri sdvyisid ilmauksia, jotka saattoivat olla positiivisia
tai negatiivisia. Lopuksi nimesimme alaluokat (1) niiden sisdllon mukaan niita
kuvaavilla késitteilld, joista muodostuivat yhteensd 24 toisen tason alaluokkaa
(2) (ks. taulukko 1). Koska kyse on aineistoldhtoisestd analyysista, ei etukidteen
olekaan mahdollista méaarittdd, minkéd tasoisia luokkia aineistosta tullaan muo-
dostamaan. Tieto tdstd selvidd vasta analyysin edetessd. (Tuomi & Sarajdrvi 2018,
127.) Tdssd vaiheessa analyysia on jo melko hyva kokonaiskuva siitd, mitd tee-
moja aineistosta nousee esiin, miten nama4 eri teemat ovat yhteydessa toisiinsa ja
mitd ne kertovat tutkimusaineistosta (Braun & Clarke 2006, 92). Tuomi ja Sara-
jarvi (2018, 124) tuovatkin esille, ettd ryhmittelylld nostetaan esille alustavia ku-
vauksia tutkittavasta ilmiostd. Analyysin alaluokkien muodostumisen kuvaa-
mista selkeyttimdan olemme valinneet osasta alaluokasta (2) esimerkkejd, jotka
ovat tutkimusaineistomme alkuperdisestd kirjoitetusta aineistosta. Esimerkit al-
kuperdisen aineiston lainauksista ovat lainausmerkkien sisalld (ks. taulukko 1).
Seuraavaksi vuorossa oli aineiston abstrahointi eli kasitteellistiminen, jossa
erotetaan tutkimuksen kannalta keskeinen tieto, jonka jdlkeen valikoidun tiedon
perusteella laaditaan teoreettisia kasitteitd. Tarkoitus on siis edetd alkuperdisin-
formaation kayttamien kielellisten ilmausten kautta teoreettisiin kisitteisiin ja
johtopéatoksiin. (Tuomi & Sarajdrvi 2018, 125.) Tadssd vaiheessa analyysia tarkas-
tellaan, miten aineistosta nousseet teemat sopivat koko tutkimusaineiston esille
tuomaan kokonaiskuvaan ja tutkimuskysymyksiin (Braun & Clarke 2006, 92).
Muodostimme saaduista alaluokista (2) yhdeksdn yhdistdvdad teemaa (ks. tau-
lukko 1). Teemat muodostuivat siten, ettd samaa asiakokonaisuutta késittelevit
alaluokat (2) yhdistettiin keskenddn. Taman jdlkeen tarkasteltiin, mikd tai mita
teoreettiset kédsitteet kuvaavat alaluokista (2) muodostettua asiakokonaisuutta.
Yhdistdvien teemojen muodostamisessa hyodynsimme tutkijatriangulaatiota
niin, ettd mietimme aluksi molemmat tutkijat tahoillamme ja omasta nakokul-

mastamme, mitd yhdistdvid teemoja alaluokista (2) on mahdollista muodostaa.
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Vasta tdman jdlkeen tarkastelimme yhdessd molemman tutkijan ehdotuksia ja
pdddyimme lopulta yksimieliseen pédadtokseen lopullisista yhdistdvistd teemoista.
Lopuksi yhdistédvistd teemoista muodostettiin vield kolme ydinkategoriaa, jotka
ovat ryhmin ja oppilaiden tarpeet, ryhmin edellytykset, tavoitteet ja kiytinteet seka
opettaja ryhmdyttijind. Namd kolme ydinkategoriaa vastaavat tutkimustehta-

vadmme ja esitimme tulokset ndiden kategorioiden mukaisesti.

6 TULOKSET JA NIIDEN TARKASTELU

Téssd luvussa esittelemme tutkimuksemme keskeiset tulokset ja vastaamme lu-
vussa 5.1 esittamiimme tutkimuskysymyksiin. Tarkastelemme tuloksia yhdessa
tutkimuksemme teoreettisen viitekehyksen ja aiempien tutkimuksien kanssa.
Tutkimuksen tuloksia vahvistamme suoraan haastatteluaineistoista poimituilla
lainauksilla. Haastateltavien anonymiteetin sdilyttdmiseksi kdytdamme luokan-
opettajien haastattelusitaateissa heille annettuja pseudonyymejd. Tutkimustu-
loksemme pohjautuvat laadullisen sisdllonanalyysin kautta muodostettuihin tu-
loksiin ja esitimme tulokset analyysissd muodostuneiden ydinkategorioiden (1)
ryhmin ja oppilaiden tarpeet, (2) ryhman edellytykset, tavoitteet ja kdytanteet
sekd (3) opettaja ryhmayttdjand, ja nditd ydinkategorioita kuvaavien yhdistdvien

teemojen mukaan (ks. taulukko 1).

6.1 Ryhmain ja oppilaiden tarpeet

6.1.1 Ryhmien yksilollisyys

Haastattelemamme luokanopettajat olivat yhtd mieltd siitd, ettd eri opetusryh-
mien ryhmaytymisessd on eroja, ja he olivat samaa mieltd myos siitd, ettd ryh-
madyttdmistd tulee tehdd kunkin opetusryhmén tarpeiden mukaisesti. Galajda

(2012, 91) tuo saman esille painottaessaan ettei ryhmien ohjaamiseen voida luoda
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kaikille ryhmille sopivia malleja, silld jokaisen ryhmén kehittyminen on yksilol-
listd. Luokanopettajat nostivat esille, ettd jokainen opetusryhmd koostuu erilai-
sista yksiloistd, jossa oppilaiden persoonat ja temperamentit poikkeavat toisis-
taan. Haastateltavista Leena kertoi, ettd on kokenut luokanopettajan tyon vaikeu-
tuneen vuosien varrella, johon on ollut vaikuttamassa erityisoppilaiden méaaran
lisdéntyminen yleisopetuksen puolella. Moni opettajista nostikin esille, ettd eri-
tyisesti psyykkisesti oireilevat oppilaat haastavat ryhméyttamisen. Oppilaiden
erilaisuus olikin tekijd, jonka moni luokanopettaja nosti esille haasteena opetus-
ryhméan ryhmayttamisessd. Baines, Blatchford ja Webster (2015, 27) ovat toden-
neet saman tutkiessaan erityisoppilaiden integroimista ryhmaétoiden tekoon ta-
vallisiin opetusryhmiin. Opettajat kokevat erityisoppilaiden mukaan ottamisen
tyolddksi, silld opettajilla ei ole taitoja vastata erityisoppilaiden tarpeisiin, ja hei-

dén on vaikea olla sosiaalisessa kanssakdymisessda muiden oppilaiden kanssa.

(--) erityisoppilaitten méara on lisddntyny ja sen kautta niihin taytyy kiinnittdd enemman
huomiota koska kaikki kuitenkin on siind luokassa ja ketédén ei voi poistaa niin kaikki pi-
tdd saada niinku mukaan. Et kyll4 se tyd on niinku vaikeutunu ja muuttunu niinku silld
tavalla haasteelliseks et pitdd keksid erilaisia keinoja et mika toimii sille ryhmalle ja sit ku
huomaa et td4 ei toimi niin sitten pitdd olla suunnitelma B ja C ja D. (Leena)

(--) nékisin sen oppilasaineksen, ettd kaikki ei valttamattd ehkd pysty tyoskentele-
maéédn..vaikka no ryhmaéssdkddn ollenkaan...valttamattd. Se on hankalaa. (Anna)

(--) ryhmassé voi olla sellasia yksiloité joilla on tosi pahoja tunne-eldméan pulmia ja muuta

ettd pitdis pystyd ite olemaan tarkkailemassa aika hyvin sitd tilannetta et mitd tapahtuu

tiettyjen yksiloiden toimesta. (Riikka)
Lisdksi opetusryhman koko ja tytto-poikajakauma ovat tekijoitd, jotka luokan-
opettajan nostivat merkityksellisiksi tekijoiksi ryhmadyttdmisen yhteydessa.
Haastateltavat kertoivat pienemmaén ryhmén ryhméaytymisprosessin olevan no-
peampi isompiin ryhmiin verrattuna. Penningtonin (2005, 79) mukaan ryhméan
jasenten madrdlld on vaikutusta ryhmassd syntyviin suhteisiin sekd ryhmaéssa
tehtdvaan paatoksentekoon. Pienemmissd ryhmissé jasenten vilillda on vahem-
mén suhteita, kommunikointi on helpompaa ja yhteinen paiatoksenteko tehok-
kaampaa, mikd vaikuttaa ryhmén toimintaan. Muutama haastateltava kertoi ko-
keneensa oppilaiden sukupuolijakauman vaikuttavan opetusryhméan ryhmayt-
tdmiseen niin, ettd tyttovaltaisen ryhmén ryhméytyminen on helpompaa poika-

valtaisiin ryhmiin verrattuna. Oppilaiden vilistd yhteistyo6td tutkittaessa ei ole
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kuitenkaan todettu, ettd sukupuolella tai kaverisuhteella olisi merkittavéasti valid
oppilaiden keskindisessd toiminnassa. Merkittdvampaa tyonteon onnistumiseksi
on konfliktien ja ristiriitojen vélttdminen yhteistyon aikana, mihin tarvitaan yh-

teistyotaitoja. (Swenson & Strough 2008, 726.)

(--) ryhmaytyminen on yleensd nopeempaa tehi jos oppilasryhma on vihan pienempi,
luottamus toisiin tulee vihdn nopeemmin. Ja tuota sitd myo6ten ne hyodyt mitd ryhmayt-
tdminen tuo niin tulee nopeemmin esille. (Elsa)

Ettd tota, mulla on ollut téssd nyt aika tyttovaltanen ryhmai edelliset kaks ryhméd ja tota
tdssd tdd ryhméytyminen on ollut helppoa. Mé sanosin sen niin. Ettd edellinen, sit4 edel-
linen ryhma oli poikavaltanen niin kylld voi sanoo ett4 siind ne haasteet oli. (Kai)

(--) minkélainen, vaikka tyttopoikajako on, se vaikuttaa kovasti. Ettd jos on paljon tyttoja
ja muutama poika, nii se on hyvin erilainen, ku on vaikka puolet ja puolet tai enemmista
poikia. (Jaana)
Koska peruskoulu siséltdd eri luokkia, jossa oppilaiden ikdjakauma vaihtelee pal-
jon, koettiin oppilaiden ika tdarkedksi tekijdksi, joka luokanopettajan tulee ottaa
huomioon opettamansa luokkatason ryhmayttamistd toteuttaessa. Huomion ar-
voiseksi tekijaksi luokanopettajat nostivat oppilaiden ymmarryksen erilaisista
asioista, muun muassa heiddn ennakkokésityksensd muista oppilaista. Lisdksi

ryhméyttdmisessd on otettava huomioon, millaisia harjoitteita oppilaiden kanssa

on mahdollista tehda.

Ja tuota, pienten kanssa toki niinku ldhetddn aika yksinkertasista asioista ja semmosista
pienen kynnyksen harjotteista mistd pystyy kaikki ldahtemédan mukaan et ei ja4 heti puolet
porukasta pois jos ldhetddn heti liian vaikeista. (Riikka)

Koska sitten ku mennéén isompiin oppilaisiin, he myoskin ymmartdd semmosen tilan-
teen viliaikasuuden et okei nyt jos ei tullu se sama tyyppi, nii ei mitdén, se tulee ens ker-

ralla tai no ei oo vilid et kiva tehd tianki kanssa vélilld toitd, mut pienet on vield jotenki nii

kiinni siing, et no nyt ei tullu sitéd tyyppié, toi saa aina olla ton kanssa, et monesti siin4 ti-
lanteessa tulee niitd mutkii matkaan jo pelkéstddn siind niin ku tilanteessa tai et ei vaan

?iin ku.)..joku ei padse vaikka yli siitd et et joku sai olla toisen kanssa ja méa en saanu.
Hanna

6.1.2 Oppiminen

Luokanopettajat toivat haastatteluissa laajasti esille ryhméaytymisen positiivisen
vaikutuksen oppilaiden koulukokemukseen ja -motivaatioon, mikd opettajien
mielestd viestii siitd, ettd oppilaat tulevat mielelldéan kouluun ja heilld on hyva

olla koulussa. Uusikyld (2006, 47) toteaakin, ettd oppilaiden on koettava olonsa
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turvalliseksi ja hyvaksytyksi kouluyhteisossd, jotta oppilaan energia voi suun-
tautua oppimiseen eikd ulkopuolisiin asioihin. Myos kouluviihtyvyydelld on vai-
kutusta oppilaiden kokemaan koulumyonteisyyteen ja koulunkdyntihalukkuu-

teen (Harinen & Halme 2012, 65).

(--) se on varmaan tdrkeintd et minkilainen tunne oppilailla on tulla kouluun, minkalai-
nen tunne niilld on niin, ja kun tietdd kuinka paljon se vaikuttaa siihen miten paljon ne
oikeesti oppiikin ja tulee jatkossakin oppimaan ja muistamaan ja muuta niin. (Riikka)

(--) mulla se ryhméyttimisen tavoite on se, ettd se minun mielestd on se oppimisen lahto-
kohta. Jos haluaa, ettd se oppiminen tapahtuu kaikilla niin se pohja on se, etti kaikilla on
koulussa hyvi ja iloinen mieli. (Elsa)

No kylld m4 arvioin siihen ylipdatddn sithen koulumotivaatioon on vaikutusta ja sithen
miten mielellddn ne tulee kouluun ja miten paljon ne viettdd aikaa toistensa kanssa ja tie-
tysti my0s niihin oppimistuloksiin sitd kautta. (Leena)

Haapaniemi ja Raina (2014, 27) kirjoittavat, kuinka oppilaiden kokema turvalli-
suus opetusryhmdssd on yhteydessd heiddn koulumotivaatioonsa ja oppimi-
seensa. Toivasen tutkimuksessa ryhmé&an tutustumisen ndhtiinkin lisddvan ryh-
mén jasenten turvallisuuden tunnetta (ks. Toivanen 2002). Haastateltavat luo-
kanopettajatkin painottivat opetusryhman ryhmdytymisen olevan edellytys sille,

ettd oppilaat oppivat ja menestyvit koulussa.

6.2 Ryhmain edellytykset, tavoitteet ja kdytanteet

Tutkimuksemme luokanopettajien haastatteluissa painottui laajasti opetusryh-
méan ryhméytymisen tarkeys ilmiona ja sen vaikutus opetusryhman, sekd oppi-
laiden ettd opettajien, hyvinvointiin ja tydskentelyyn, sosiaalisiin suhteisiin ja
vuorovaikutukseen. Ryhmédytyminen on my6s aina prosessi, joka on jokaiselle
ryhmiélle ainutlaatuinen ja vaihtelee ryhméan koon, tehtdvin ja jasenten mukaan
(Haapaniemi & Raina 2014, 143). Tamdn luvun tulokset késittelevét aluksi oppi-
laiden ja opettajien kokemaa koulu- ja tyoviihtyvyyttd. Seuraavat alaluvut kuvai-
levat ryhmaéyttdmisen prosessimaisuutta sekd kasvatusmenetelmid. Lisdksi kap-
paleessa tarkastellaan sosiaalisen taitojen ja vuorovaikutustaitojen kehittamista

sekd ryhmédyttamisen menetelmia.
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6.2.1 Koulu- ja tyoviihtyvyys

Haastattelemamme luokanopettajat olivat erittdin yksimielisid ryhmaytymisen
positiivisesta vaikutuksesta oppilaiden kouluviihtyvyyteen. Opettajat toivat
esille, ettd ryhmaytymiselld tavoitellaan turvallista ja luottamuksellista ilmapiiria
opetusryhmddn. Kun tarkastellaan tekijoitd, jotka vaikuttavat koulun ilmapiiriin,
turvallisuuden tunne on yksi keskeisimmistd (Samdal, Nutbeam, Wold & Kan-
nas 1998, 390). Opettajat kertoivat, ettd ryhmaytyneen luokan kanssa oppituntien
kulku on sujuvaa, koska ylimddrdisid oppilaiden vilisid kahnauksia tai niiden
selvittelyd ei ole. Oppilaiden viliset suhteet ovat kunnossa ja jokaisella 16ytyy
kavereita, joiden kanssa olla koulupdivdn aikana. Koulun ilmapiirin on todettu
olevan tdrked kouluviihtyvyytta selittdva tekija (Ahonen 2008, 203-205, 207-208).
Rasku-Puttosen (2006, 112) mukaan ilmapiirin muotoutuminen ja lasten keski-
ndisiin suhteisiin panostaminen vievit aikaa, mutta niiden hyddyt olevan nidhta-

vissd ryhmén toiminnassa pidemmalla aikavalilla.

(--) md ainakin n&kisin, ettd sithen kouluviihtyvyyteen, luokkaviihtyvyyteen, ettd aa lap-
silla on kiva tulla kouluun, 16ytyy kavereita ja vélituntikavereita ja kummiski niitd hyvia-
kin kavereita, ei tartte pelitd sitd ettd kenen kaa mé oisin tdnddn toissd parin kaa. (Kai)

(--) mulle on tédrkeetd niin ku tydssd ja niin ku noitten oppilaiden kanssa tyoskentelyssa se
koulussa viihtyminen. Nii mun mielestd tuo ryhméyttdminen on niin ku siihen yks tér-
keimmistd jutuista. Ettd oppilas viihtyy koulussa sitten ku ryhmé on hyvéa, ryhma on hy-
vin ryhméytynyt ja sielld tulee kaikki toistensa kanssa toimeen. Nii k{ 14 se motivoi niin
ku sitd ryhmaytymistd tekemddn jatkuvasti. Ettd sielld ois niin ku kaikilla hyvi olla ja ois
kiva tulla kou?,uun ja sitd kautta sitten se koulunkdyntikin sujuis paremmin. (Leo)

Opettajat nostivat esille, kuinka ryhmaéyttdminen edistdd yhteenkuuluvuuden
tunteen rakentumista sekd luokkahengen muodostumista. Haastateltavien mu-

kaan ryhméytyneessad ryhmassa oppilaat kokevat olevansa osa yhteisod.

Jos mi niinku peilaan sitd tdhan ykkosluokan ndkdkulmasta, niin mun tehtdva on luoda
muodostaa luokkahenki, miten se toimii, miten se toimii tdssd kouluympaéristossd, vali-
tunneilla, ruokalassa ja ennen kaikkea tdrkein oman luokan hengen muodostaminen ja
toimintatapojen. (Kai;

No ryhméytyminen on siis jonkun isomman porukan kokemus siitd, ettd he kuuluvat yh-
teen, he tekevit yhteisesti asioita, he tyoskentelevit yhdessa. Et itsessddn no ryhméaytymi-
nenhén voi loyhimmilldédn olla se, et luokkaan vaan laitetaan toimimaan porukassa,
mutta kdytdnnossd sielld monesti konfliktitilanteet ja persoonat sitten nostaa niin ku paa-
tddn et sielld pitdd niin ku hioa muutamia sdrmié ennen, kun se ryhmaé voi oikeasti toi-
mia, tehd toitd yhdessa. (Hanna)
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Ryhmaéytymisen positiivinen merkitys ryhméan yhteenkuuluvuuden tunteeseen
nousi esille myds Toivasen (2002) teatterityon prosessia tarkastelevassa tutki-
muksessa. Uusikyld (2006, 51) toteaa, ettd hyvan koulun piirteend voidaan ndhda
sen yhteison jasenten kokema yhteenkuuluvuuden ja turvallisuuden tunteet.
Kaikki yhteison jdsenet tuntevat kuuluvansa osaksi ryhmdd, ja sitoutuvat sen ta-
voitteisiin sekd arvoihin. T&lloin yhteison jasenet my6s kunnioittavat toisiaan ja
osoittavat huolenpitoa toisiaan kohtaan. Tallainen ilmapiiri kouluyhteisdssd tu-
kee oppilaiden kouluviihtyvyyttd ja heijastuu oppilaiden oppimiseen myontei-
sesti. (Uusikyld 2006, 50-51.) Yhteenkuuluvuus ja sen edistdminen eivit ole kui-
tenkaan itsestddnselvyys, silld muun muassa PISA-tutkimuksen tulokset osoitta-
vat, kuinka oppilaiden yhteenkuuluvuuden tunne koulua kohtaan on kdantynyt
negatiiviseksi vuodesta 2003 vuoteen 2015 sekd Suomessa ettd OECD-maissa kes-
kim&arin (OECD 2017, 118-120, 336-338, 345-348; Vailijarvi 2017, 16-19).
Luokanopettajat kertoivat ryhméyttdmisessd olevan tarkedd, ettd oppilaat
tutustuvat toisiinsa. Oppilaiden keskindisen tuttuuden lisdksi haastateltavat toi-
vat esille, ettd ryhméytyessd myods luokanopettaja ja oppilaat tulevat tutuiksi kes-

kenddn ja opettaja padsee tutustumaan oppilaisiinsa paremmin.

Et kylld ne..siind itekin niin ku, kun niihin ldhtee mukaan nii siind niin ku p&ésee ldhem-
pédédn..niin kun paremmin tutustumaan oppilaisiin muutenkin, kun on ite mukana. (Leo)

No ajattelin sen sellasta, ettd tulla tutuksi sen uuden porukan kanssa. Jos mietitdan
vaikka, ettd eka luokka nii sinne tulee uusia oppilaita. Nii tulla tutuksi sen porukan
kanssa. Et ne oppilaat tulee tutuiksi toisillensa ja sitten myos opettaja tulee tutuksi niitten
oppilaitten kanssa. (Anna)

Haastateltavien mukaan opetusryhman ryhmaéyttdmiseen panostamisella on po-
sitiivisen vaikutus myos heiddn omaan tyoviihtyvyyteensd. Omaa tyoviihtyvyyt-
taan luokanopettajat kuvasivat siten, ettd on mukava menné téihin ja tyosken-

nells siella.

Se on se tavoite ettd mun on joka péiva kiva tulla tdhdn luokkaan, et se homma toimii. Ja
mitd mé voin tehd sen eteen, ettd jos ei se toimi. (Kai)

Et kyl se vaan tekee omaa ty6té niin paljon helpommaks ku tietdd mité sielld ryhmén si-
sélla tapahtuu. (Hanna)
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Suomalaisten opettajien tyoviihtyvyyttd tarkastellaan my6s opetuksen ja oppi-
misen kansainvilisessda TALIS-tutkimuksessa, jonka mukaan suomalaiset ala-
koulun opettajat kokevat hallitsevansa luokan hyvin ja ovat kokonaisuutena tyy-
tyvdisid tyohonsd. Tutkimuksen mukaan 97 % suomalaisista alakoulun opetta-
jista oli sitd mieltd, ettd opettajuuden hyvit puolet painavat vaakakupissa huo-
mattavasti tyon huonoja puolia enemman. Muun muassa hyvit oppilas-opetta-
jasuhteet vaikuttivat myonteisesti opettajien tyoviihtyvyyteen. (OECD 2014, 77-
79, 221-222; Taajamo, Puhakka & Valijarvi 2015, 37-39.)

6.2.2 Ryhmayttimisen prosessimaisuus

Moni haastatelluista luokanopettajista kertoi, ettd opettajan on hyva suunnitella
ryhméyttamistd etukdteen ryhman tarpeiden kannalta. Galajdan (2012, 91-92)
mukaan opettajan on tarkedd havainnoida ryhmén prosessia ja kehittymista jat-
kuvasti ja muokata omaa toimintaansa sen mukaan. Ei ole olemassa yhtd oikeaa
tapaa ohjata ryhmaéé, vaan se riippuu ryhmaén sen hetkisestd kehitysvaiheesta ja
tarpeista. Luokanopettajat toivat esille, kuinka alussa hyvin suunniteltu ryh-
médyttdminen palvelee tulevaa lukuvuotta, ja se ndkyy opetusryhmén toimin-
nassa. Jos opetusryhmén aloitusvaiheeseen panostetaan, muodostuu ryhméaan

toimiva toimintakulttuuri, jossa kaikkien on hyva tyoskennella.

(--) alussa tietysti se ty6 on teht&dva ja sillo sithen menee niinku enemmén aikaa ja jos sen
ajan kayttdd niin sen ajan saa sitten tuplana takasin. Et se sitten kantaa sitten. Et jos mie-
tin tota omaa luokkaa, niin se on tosi helppo tdlld hetkelld, ihan hivettdvan helppo. Et

silld tavalla kun on tehny tyon ja sitten huomaa et kyll4 se sitten kantaa pitkille. (Leena)

Et niin ku et mielummin just se, ettd siithen pystys kdyttamadn aikaa reilusti, koska se
maksaa se aika ittesd takasin siind vaiheessa, ku se ryhma oikeesti toimii. Et et ehkd sem-
monen yleinen paine siitd, ettd nyt ei keretd tehdd jotain, nii se on varmasti niin ku ryh-
méytymisessd iso haaste, mutta se, ettd et niin ku..sithen ku vaan kéyttds aikaa, niin se se
kylld jeesaa. (Hanna)

Muun muassa tyoskentelykokoonpanojen tavoitteellinen suunnittelu etukateen
on yksi osa-alue ryhmédytymisen edistdmisessd. Opettaja pystyy vaikuttamaan,
ketkd oppilaat tyoskentelevit yhdessd, jolloin he pddsevit kehittaméaan vuoro-

vaikutustaitoja erilaisten ihmisten kanssa.

(--) ite on miettiny niitd ryhmii silleen etukéteen tarkkaan niin se on varmaan se toimi-
vin. Sit jos antaa niinku lasten valita niin sit siind kdy niin et joku j&& yksin. Sit4 on sit
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aika surullista kattoo. Et ryhmd, silld on niinku paljon vaikutusta et miettii ne niinku etu-

kdteen ne ryhmiit sellasiks ettéd ois niinku mahollisuus toimia. Et sielld ois niinku kaiken-

tyyppisid oppilaita, et se menis se asia niinku eteenpdin. Et ei olla niinku parhaan kaverin
kanssa niitd nditd. (Leena)

Kun normaalisti totutusti tehédén asioita aina samojen kavereitten kanssa, mutta maa py-
rin niin ku iha tarkotuksella nii tahallani sekottamaan porukkaa ja ettd tavallaan joutuu
tekemédn yhteistydtd muittenkin kanssa ku vaan sen parhaan kaverin. (Leo)

(--) ehkad se, ettei se saa olla liian pitkédédn niin ku saman parin kanssa tai samassa ryh-
mdssd se ryhméytystoiminta. Ettd se ois niin ku silleen virkistavaiki, ettd se koko ajan se
pari vaihtuu ja ryhma vaihtuu, etté se ei oo kovin pitkddn se sama naama siind. Vaan, etta
tehtéis niinku useamman kanssa hommia. (Leo)

Haastateltavat toivat esille, ettei ryhmayttaminen tapahdu hetkessad vaan ettd sen
tulee olla saannollistd ja toistuvaa. Opettajien toteuttama ryhmaéyttaminen vaih-
telee pdivittdin tehtdvastd ryhméyttamisestd viikoittaiseen toimintaan. Opettajat
kertoivat, ettd opetuksessa voi olla ryhméytymistd edistdvid tydtapoja myos jat-

kuvasti mukana.

Ja toki sitdhdn voi nyt tehd ihan millon vaan..ainaki..ettei se tarkota vaan, ettd eka luokan
alussa on sellanen viikko, jolloin ryhmdydyt&dén ja sen jdlkeen ollaan valmis ryhmé. Vaan
kylldhén se on jatkuva prosessi. Ihan niin ku edelleen..koko ajan. Aina joka pdiva. Naki-
sin, ettd tehddn jotain sellaisia juttuja, ettd ollaan entist4 tiiviimpi ryhmad. (Anna)

Ettd mahollisuuksiahan sitd ryhméyttamistdhédn on tehé koko ajan ja erilaisissa tilan-
teissa, ettd..ja kaikilla tempauksilla ja tapahtumilla my®&s, ettd ei se oo pelkédstddn, ettd no
nii nyt ryhmédydytdén, vaan sitd voi tehdd oikeastaan koko ajanki. (Leo)

Luokanopettajat korostivat, ettd opetusryhmin ryhmayttdiminen on tiarkeinta
ryhmaén aloittaessa toimintansa joko syksylld uuden lukuvuoden alussa tai mah-
dollisena muuna ajankohtana. Uuden ryhmaén aloitus on aina haaste, silld ryh-
maén jasenet hakevat vield paikkaansa ja rooliaan ryhmaéssa (Arrow 2010, 339; Ko-
pakkala 2005, 63). Tdlloin ryhmén ohjaajan toiminta korostuu merkittavasti, silla
jasenet omaksuvat ryhméan toimintakulttuurin hdnen painottamiensa asioiden
pohjalta (ks. Galajda 2012). Luokanopettajat kertoivat, ettd opetusryhmén ryh-
mdyttdminen on suunniteltava ja toteutettava huolellisesti ryhméan alussa, jotta
ryhmd pystyy toimimaan tarkoituksenmukaisesti myshemmin. Alussa tehdyn
ryhmaéyttamisen jdlkeen ryhmdyttdmisen ndhtiin muuttuvan ryhmin tarpeita

vastaavaksi.

Se on niinku varsinkin sielld syksylla. Ettd tota, tdssd kun alkaa, jos ajatellaan ykkosen ke-
vittd, tdssd alkaa niinku vihitellen toimia td4 jo. Ettd ei tartte niin satunnaisesti puuttua
jos sielld jotain ilmenee. Jalkapallossa ollut ongelmia tai hyppynaruongelmia tai et jotai
muuta esiintyy. Ei oo tdnd kevddnd yhtddn tarvinnu selvittdd ensimmaistiakad juttua
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mutta niinku se alkaa se homma toimimaan niin, ettd sielld syksylld se on varsin tarkeeta.
(Kai)

(--) mé ajattelen, ettd ryhméaytyminen alkaa siitd, kun ryhmé ensimmaéisen kerran on yh-
desséd. Nii ettd miten se heti ldhtee liikkeelle se ryhmén toiminta ja miten siind..minkalai-
nen ilmapiiri siind heti alussa luodaan sille ryhmalle. (Leo)

Muutama opettaja puhui siitd, ettd opettajan tekemédan ryhmaéyttamiseen vaikut-
taa se, miten jarjestelmallisesti sitd on tehty ryhmaén alusta saakka. Opettajan joh-
donmukainen tyoskentely nédhtiin tarkedksi osaksi ryhmayttamistd. Jos ryhmayt-
taminen on edennyt jdrjestelmaillisesti, oppilaat ovat tottuneet ryhmdaytymista

edistdvadn toimintaan, eivitka kyseenalaista sitd.

Etta...ettd niin ku sitten semmosia on hankala karsia, jos se opettaja ei oo tehny sitd tyotd
alusta saakka niin ku jédrjestelmaéllisesti. (Jaana)

(--) et mitd enemmaén ja mitd niin ku jotenki tarkemmin se ryhméytyminen on tehty niin
ku alusta asti, nii he oppilaat niin ku oppii siihen, et okei nyt nditd voi vaihdella ja nyt te-
héén tatd tatd varten. (Hanna)

Useat haastateltavat toivat esille, ettd opetusryhmén ryhméayttdminen vaatii ai-
kaa, ja he nostivatkin esille, ettd oman luokan lukujarjestyksen tarkoituksenmu-
kaisuus, koulun arjessa koettu kiire ja ajan puute ovat haasteita opetusryhméan

ryhmadyttamiselle.

(--) sithen vaikuttaa ihan timmoset lukujarjestystekniset asiat et mink&d verran mé opetan
omaa ryhméd. Minkd verran mulla on niinku tietyssd mielessda oman luokan tunteja et
niinku mitd enemmaén ryhma tarttee tukea siind ryhméytymisessa niin sitd tarkeempéaa
ois ettd ois se yks luokanopettaja se rinnalla kulkija. (Elsa{

Ja sit varmaan aikataulukin voi olla joskus aika kiireinen. Ettd onko aikaa valttamattd nii-
hin juttuihin sitten kayttdd aikaa. Ku ois paljon muutaki. Mutta toki se on tarkeetd nii sii-
hen nyt haluais kéyttaa aikaa paljon. (Anna)

Luokanopettajista Jaana nosti haastattelussa esille mys sen, ettd etenkin nuoret
ja vastavalmistuneet opettajat voivat antaa kiireen ja ajan puutteen menné ryh-

mayttamiseen kaytettdvien resurssien edelle.

Ettd tavallaan nuoret opettajat..veikkaisin..tekevit sen virheen, ettd ne ei ymmarrd, ettd
tahén kdytetty aika sitten poikii niin paljon muuta hyvvéaa opiskelurytmiin ja siithen tun-
nelmaan, ettd tuota se ei haittaa, jos jonkun ypin asian jattdd kdymittd. (Jaana)

Ryhmén toimivuuteen kdytettdva aika voi osoittautua hyodylliseksi, silld oppi-

aineiden sisallot tulevat myos opiskelluiksi tehokkaammin toimivassa ryhmaéssa.

Téahan vaikuttaa erityisesti vithtyisdimpi ja avoimempi ilmapiiri opetusryhmassd,
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jossa oppilaat uskaltavat ottaa riskejd ja antavat toisilleen palautetta. (Dugas

2017, 46.)

6.2.3 Kasvatusmenetelmiit

Haastatteluissamme luokanopettajat toivat esille, ettd oppilaita pyritdan osallis-
tamaan ryhmadyttdmiseen, ja antamaan myos heille vastuuta ryhmaa koskevassa
padtoksenteossa. Haastatteluissa kadvi ilmi, ettd yleisimmin oppilaat saavat vai-
kuttaa ryhmén istumajdrjestykseen sekd tyoskentelykokoonpanoihin. Oppilaat
voivat my0s toivoa joitakin pelejd tai harjoituksia, jotka edistdavat ryhméaytymista.
Lonka ja Vaara (2016, 41) kirjoittavat, kuinka nykykoulussa tavoiteltu yhteisolli-
nen oppiminen tarkoittaa vuorovaikutusta ja yhteistyon tekemisté niin opettajien
kuin oppilaiden valilld. Kaikki yhteison jasenet osallistetaan tiedon jakamiseen ja
oppimisprosessien kulkuun. Tarkedd on ottaa my6s oppilaiden osaaminen huo-
mioon, ja osallistaa heitd koulun arjessa tehtivddan padtoksentekoon ja antaa

mahdollisuus vaikuttaa opetuksen kulkuun.

Ne pédsee vaikuttaa esimerkiks ndin ettd ne padsee tekee istumajdrjestyksid, ne padsee
tekee ruokala, poytdjdrjestyksid, sehdn on omalla tavallaan ryhmaytymistd. Péédsee var-
maan joskus vaikuttaa siihen ettd kenen kaa ma tyoskentelen. (Kai)

Haapaniemi ja Raina (2014, 143) toteavat, ettd opettajan kannattaa osallistaa op-
pilaita ryhmékokoonpanojen suunnitteluun. Ndin oppilaat oppivat itsekin suun-
nittelemaan ryhmaétyoskentelyd, ja usein oppilaat saavat tukea ja turvaa tutuista
kavereista ryhmétoiden tekoon.

Haastatteluissa luokanopettajat toivat ilmi, ettd he pyrkivit luomaan ope-
tusryhmadnsa avoimen ja keskustelevan ilmapiirin. Oppilaita osallistetaan myos
ryhmaéssd ilmenevien ongelmien ratkaisemiseen yhteisilld keskusteluilla. Jotkut
luokanopettajat kertoivat, kuinka oppilaat myos tulevat kertomaan opettajalle
ryhméssé piilevistd ongelmista, kuten kiusaamisesta. Nikkola ja Lopponen (2014,
34) toteavat, ettd opettajan asema vaikuttaa merkittavasti siihen, piilottelevatko
oppilaat luokan toimintakulttuuria hanelta. Jos opettajalla on vahva auktoriteet-

tiasema, eikd han ole helposti ldhestyttavéd, voi opetusryhmdssé esiintyd esimer-
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kiksi kiusaamista opettajan tiedostamatta asiaa. Oppilaiden kokemuksia opetta-
jien toiminnasta on tarkasteltu vuoden 2015 PISA-tutkimuksessa, jonka mukaan
suomalaiset oppilaat arvioivat opettajilta saamansa tuen myonteisemmin verrat-
tuna ikdtovereihinsa OECD-maissa keskimédrin. Suomalaisten oppilaiden koke-
mukset opettajien epdoikeudenmukaisesta kohtelusta olivat puolestaan ldhelld

OECD-maiden keskiarvoa. (OECD 2017, 126-129, 357-360; Vilijarvi 2017, 20, 22.)

(--) mé kuulostelen tietysti sitd ryhmad koko ajan ettd kun niiltd oppilailta nousee asioita
ja niitd kdydéaan sitten lapi yhdessd et yritetddn niinku paljo 16ytédd niitd ratkasuja sieltd
ryhmén kanssa. Et ei vaan niin ettd ma niinku kerron et miten tédssé pitdis tehd vaan niitd
nousi niiltd lapsiltaki niitd ehdotuksia. Et jos on joku pulma tilanne vaikka et miten me
voitas jotain oppilasta siind auttaa ja ehkaé silld tavalla. (Leena)

Ja tietysti se, ettd jotkut lapsethan on sosiaalisesti hyvin niin kun terdvid ja lahjakkaita et
nehidn kdy sanomassa opelle et ope nyt myo ollaan huomattu et nyt kay téllésta ja tal-
lasta. Ettd toki siind kohdassa sitten opettajan kannattaa herkilld korvalla niitd kuunnella
ja puuttua asiaan sitten. (Jaana)

Opetusryhmissd on paljon erilaisia oppilaita eri taustoista, kuten maahanmuut-
tajia tai erityisoppilaita. Luokanopettajat kertoivat ryhmayttamisen liittyvan 1a-
heisesti suvaitsevaisuuden kehittimiseen ja ihmisten erilaisuuden ymmartami-
seen. Ryhmaéyttamalld opettaja pyrkii harjaannuttamaan oppilaiden taitoja nailld
osa-alueilla ja parantamaan luokan yleistd ilmapiirid. Oppilailla saattaa helposti
olla myos vahvoja ennakkokésityksid toisista oppilaista, joita pyritddn purka-
maan ryhmadyttamiselld. Baines ym. (2015, 27) ovat samoilla linjoilla siitd, kuinka
esimerkiksi erityisoppilaiden integroiminen tavallisiin opetusryhmiin ei ainoas-
taan hyodytd erityisoppilaita, vaan muitakin ryhmaén jésenid. Koulu on luonteva
ympadristo mahdollistaa tilaisuuksia oppilaille, joissa he saavat kohdata erilaisia

ihmisid ja oppivat toimimaan heiddn kanssaan.

No siind sivussa niinku tavallaan se luokan ilmapiiri sitte paranee kun suvaitsevaisuus
kasvaa. (Elsa)

Et aina on semmosia oppilaita jotka ei tuu toimeen toisten kanssa. Niin, ja yleensa ne on
niitd erityisoppilaita, joilla on niitd omia pulmia siind et ne niinku vaarin keinoin yrittaa
saada niitd kavereita ja vikisin tunkea sithen mukaan ja saada niinku ne toiset oppilaat
ymmartaméaan se koska ei voi sit puhua niinku et mitd vaikeuksia kullakin on vaan joten-
kin et ne hoksais ite sen et me ollaan erilaisia. (Leena)
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6.2.4 Sosiaalisten taitojen ja vuorovaikutustaitojen kehittiminen

Haastatellut luokanopettajat painottivat, ettd ryhmayttavat menetelmat lisdavat
oppilaiden keskindistd vuorovaikutusta ja mahdollistavat sosiaalisissa taidoissa
kehittymisen. Sosiokonstruktiivisen oppimisndkemyksen keskiossd on opetuk-
sen vuorovaikutuksellisuus. Oppiminen tapahtuu vuorovaikutuksessa ja yhteis-
tydssd muiden kanssa, johon opettaja voi vaikuttaa valitsemillaan opetusmene-
telmilld ja tyotavoilla. Toiminnassa tdrkedd on rakentaa mielekds ilmapiiri ja
muistaa tavoitteellisuus oppilaiden taitojen kehittamiseksi. (Kauppila 2007, 183.)
Haastatteluissa nousi useasti esille, kuinka tdrkedd koulussa on harjoitella kaik-
kien kanssa tyoskentelyé ja kuinka sosiaalisia taitoja ja vuorovaikutustaitoja tar-

vitaan koulun ulkopuolella sekd my6hemmin tydeldméssa.

(--) vuorovaikutustaitoihin ja toisten ihmisten kanssa olemiseen -taidot on ne ihan ykkos-
jutut koska kaikki muut asiat pystyt opettamaan tietokoneella tai jostain pystyt jostain
nettimateriaalista oppimaan. Mut se oikeesti et mitenka oot rlyhmiissé erilaisten ihmisten
kanssa ja mitenk& haet oman paikkas ja niinku, se on niin erilaista se sitten ettd. (Riikka)

(--) ryhmédytyminen antaa kokonaisvaltaisesti valmiuksia elamé&én ja erilaisiin sosiaalisiin
tilanteisiin ja niissd parjadmiseen. (Elsa)

Et et kyl se on vaan semmonen niin ku toisten ihmisten sietdminen ja eri ihmisten kanssa
toiden teko on se tavoite siing, jotta se ois vaan helpompaa tulevaisuudessa, ettd meilld ei
oo semmosia kuppikuntia tos luokassa. Ja myoskin samalla se helpottaa aikuisten tyotd,
ettd ei oo semmosta niin ku vastaan napisemista asioista, joissa ei oikeestaan oo neuvotel-
tavissa asiat. (Hanna)

Useat tulevaisuuden taitoja ja tydeldmdd koskevat tutkimukset osoittavat, etta
sosiaalisten taitojen sekd yhteistyd- ja vuorovaikutustaitojen merkitys korostuu
eri ammateissa (ks. esim. Binkley ym. 2012; Jokinen & Sieppi 2017). Jokisen ja
Siepin (2017, 18) mukaan kehittyva teknologia tulee korvaamaan monia tyoteh-
tavid, mutta ihmiskontaktin vaativat tyotehtavit eivit ole jatkossakaan korvatta-
vissa, silld niissd sosiaaliset ja vuorovaikutustaidot ovat tdrkeitd. Binkley ym.
(2012, 44-46) tuovat esille, ettd viestintdkanavat ovat muuttuneet teknologian ke-
hittymisen my6ta. Ihmiset kommunikoivat videoiden ja tekstien avulla, ja saman
tyotehtdvan ddrelld voi olla tyontekijoitd ympari maapalloa. My6s ryhmissa ja
tiimeissd tehtavat tyot lisdadntyvét, mika osoittaa tarpeen yhteistyotaidoille suju-

van tyoskentelyn onnistumiseksi. (Binkley ym. 2012, 44-46.)
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Luokanopettajat toivat esille, kuinka ryhméytyneessa luokassa oppilaat
ovat tottuneet tyoskentelemddn yhdessa ja luokassa on tuttuja rutiineja. Kun op-
pilaat ovat tottuneet yhteisiin kdytanteisiin, opetuksessa on mahdollista kayttad
monipuolisesti erilaisia tyotapoja ja -vilineitd. Haastateltavat kertoivat, kuinka
luokassa syntyneet ongelmatilanteet on helpompi purkaa yhdessad avoimessa il-
mapiirissa.

Minnuu motivoi se, ettd..ettd sitten ku se ryhmédytyminen on onnistuneesti tehty nii sitten

mie tiidn, ettd meilld homma toimii. Ja sitten on kiva tehd juttuja. Ja sitten ei mee vaikka

tunnin alusta turhaa aikaa, jos on hyva ryhma..hyvin toimii se ryhma.. kaikkien kanssa. Ja

sitten my0s oppilaille kokemuksia siitd, ettd kaikkien kaa tullaan toimeen ja voi tyosken-
nelld. (Anna)

No, se ettd kun md nddn kun se ryhma toimii niin kaikkien on niin paljon helpompi olla
siind ryhméssd. Kun niistd asioista keskustellaan paljon eikd vaan menné niinku sitd op-
piainetta eteenpdin. Vaan et se ei se oppiaine on niin tédrkee, et sille aina 16ytyy aikaa sille
ryhmayttdmiselle. Et jos on joku pulma, niin se aika otetaan ihan mistd tahansa koska jos
sitd ei ota, niin se ndkyy sit joka tunnilla ja joka hetkessa. (Leena)

Ryhmaéytymistd selittdd ryhmddn syntynyt vahva koheesio ryhmin jasenten va-
lille. Ryhmaytynyt opetusryhma on kiinteé ja sen jdsenet voivat hyvin, mikéa edis-
tdd ryhmén toimintaa. Kiintedn ryhman jésenet ovat sitoutuneempia ryhmén toi-
mintaa ja yhteiset normit omaksutaan paremmin. Jos ryhmad ei saavuta riittavaa
kiinteyttd, on ryhmén toiminta vaikeaa ja raskasta yksittdiselle jasenelle. (Anwar

2012, 110; Laine 2005, 192.)

Minnuu motivoi se, ettd..ettd sitten ku se ryhméytyminen on onnistuneesti tehty nii sitten
mie tiidn, ettd meilld homma toimii. Ja sitten on kiva teha juttuja. Ja sitten ei mee vaikka
tunnin alusta turhaa aikaa, jos on hyva ryhma..hyvin toimii se ryhma. kaikkien kanssa. Ja
sitten my0s oppilaille kokemuksia siitd, ettd kaikkien kaa tullaan toimeen ja voi tydsken-
nelld. (Anna)

No, se ettd kun méd nédédn kun se ryhmaé toimii niin kaikkien on niin paljon helpompi olla
siind ryhméssd. Kun niistd asioista keskustellaan paljon eikd vaan menné niinku sitd op-
piainetta eteenpédin. Vaan et se ei se oppiaine on niin térkee, et sille aina 16ytyy aikaa sille
ryhmayttamiselle. Et jos on joku pulma, niin se aika otetaan ihan mistd tahansa koska jos
sitd ei ota, niin se nékyy sit joka tunnilla ja joka hetkessd. Kun se asia ei toimi eiké sielld
oo niinku hyvi olla niin kukaan ei sille vapaaehtosesti tee mitddn. (Leena)

Kaikki ryhmat eivat kuitenkaan ryhméaydy yhtd helposti. Oppilaiden erilaiset
taustat vaikuttavat ryhméssda muodostuviin suhteisiin ja ilmapiiriin. Osa luokan-
opettajista nosti esille, ettd osalla oppilaista on paljon vaikeuksia vuorovaikutus-

taidoissa, mika heijastuu koko luokan ryhmaéyttamiseen.
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(--) niihin pitdd kiinnittdd huomiota, jotka ovat sitten semmosia...en nyt sano uhkia, mutta
semmosia hankalia tapauksia ryhméytymisen {uolesta Ettd ovat joko levottomia tai kiu-
saavat tai muuten huonontavat sitd luokan luokan ilmapiirid. (Leo)

Baines ym. (2015, 27) tuovat samoja asioita esille omassa tutkimuksessaan, jossa
tutkittiin erityisoppilaiden integroimista tavallisten ryhmien ryhmétoihin. Usein
erityisoppilailla saattaa olla vaikeuksia nimenomaan sosiaalisissa taidoissa, mikéa
tulee esille muiden oppilaiden kanssa yhteistyotd tehdessa.

Haastatteluissa muutama luokanopettaja nosti esille oppilaiden vilisten
suhteiden merkityksen ryhméyttdmisessa. Jotkut oppilaat ovat saattaneet tuntea
entuudestaan, tai luokkaan on voinut muodostua jo ryhmittymid ennen uuden
opettajan tuloa. Luokanopettajat totesivatkin opetusryhmadssd tapahtuvan kiu-
saamisen haastavan ryhmayttamistd. Talloin opetusryhméan ryhmaéyttamiseen
on paneuduttava huolellisemmin. Ahon ja Laineen (2004, 222) mukaan koululuo-
kan sosiaalinen rakenne vaikuttaa oppilaiden tyoskentelyyn. Jos osalla oppilaista
on selkedsti valtaa vaikuttaa muihin, ja oppilaiden keskindiset toverisuhteet ovat
huonot, eivit luokan oppilaat vilttamatta suoriudu koulussa kykyjensa edellyt-

tamalla tavalla.

(--) tietysti kiusaaminen, jos on luokassa semmosta nii kylldhdn se hankaloittaa sitd ryh-
mdyttdmistd sitten huomattavasti. Ja varsinkin, j []os se on ollut pitkdaikaista se kiusaami-
nen nii siitd on vaikee ldhtee yhtd’dkkii harjottelee, ettd tullaan kaikkien kanssa toimeen.
(Leo)

No toki se oppilas...oppilasaines. Se mimmonen ne on toisillensa. Jotkuthan on voinut
tuntea vaikka ihan tosi pienesti asti...ne tuntee toisensa. Sitten se...just se minkalaisia
suhteita sielld on oppilaitten kesken. Se vaikuttaa tosi paljon. (Anna)

Vuoden 2017 kouluterveyskyselyn mukaan 2,7 % suomalaisista 4. ja 5. luokan
oppilaista kertoo joutuneensa koulukiusatuiksi vdahintdan kerran viikossa ja pojat
raportoivat joutuvansa kiusatuksi tyttoja enemmaén (Terveyden ja hyvinvoinnin
laitos 2018a). Samaisessa kyselyssd 8. ja 9. luokan oppilaista 2,9 % raportoi tul-
leensa kiusatuksi useita kertoja viikossa ja my6s ndilld vuosiluokilla pojat kertoi-
vat kokeneensa kiusaamista tytttjd enemmain (Terveyden ja hyvinvoinnin laitos
2018b). Luokanopettajat kuitenkin kertoivat kokeneensa ryhmayttamisen vaikut-
tavan myonteisesti oppilaiden vélisiin suhteisiin. Saloviita (2013, 114) muistut-
taa, ettd opettaja voi padtoksillaan vaikuttaa luokan toimintaan niin, ettd myos

epdsuosittujen oppilaiden asema voi kehittyd luokassa. Painottamalla oppilaiden
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yhteistyotaitojen kehittamistd, opettaja pyrkii auttamaan my®os syrjddn jadvia op-
pilaita.

Haastateltavat luokanopettajat kertoivat vaikuttavansa opetusryhman vuo-
rovaikutukseen useimmiten tydskentelykokoonpanoja vaihdellen. Talld tarkoi-
tettiin erilaisia vaihtuvia istumajdrjestyksid, saannollisid ryhmaé- ja paritoitd seka
erilaisia kokoonpanoja ruokalassa tai koulun tilaisuuksissa ollessa. Haastatte-
luissa painotettiin tyoskentelykokoonpanojen vaihtelua riittdvan usein, jotta op-
pilaat eivit tyoskentelisi pitkdan samojen henkildiden kanssa. Néillad toimilla luo-
kanopettajat pyrkivit opettamaan oppilaita tyoskentelemédn erilaisten ihmisten

kanssa ja harjoittamaan yhteistyotaitoja.

(--) ehkd se, ettei se saa olla liian pitkddn niin ku saman parin kanssa tai samassa ryh-
madssd se ryhméytystoiminta. Ettd se ois niin ku silleen virkistavaaki, ettd se koko ajan se
pari vaihtuu ja ryhmad vaihtuu, ettd se ei oo kovin pitkddn se sama naama siind. Vaan, etta
tehtdis niinku useamman kanssa hommia. (Leo)

No nditten pienten kanssa tietysti kaikista tdrkeintd on, ettd lapset tekee kaikkien kanssa
toitd eli vaihellaan ryhmi4, vaihellaan pareja, arvotaan, joskus saa valita ite, ja tdllasid
monenlaisia konsteja, ettd lapset tottuu siihen, ettd aina ei oo se paras kaveri vaan ettd
kaikkien kanssa on hyvé tehd hommia. (Jaana)

Kauppila (2007, 184) toteaa, ettd opetusryhmissd on kiinnitettdva huomiota op-
pilaiden véliseen vuorovaikutukseen ja yhteistyohon eri yhteyksissd, jotta oppi-
minen mahdollistuisi. Uuden tiedon omakohtainen hahmottaminen vahvistuu
sosiaalisessa vuorovaikutuksessa muiden oppilaiden kanssa. My06s voimassa
olevassa perusopetuksen opetussuunnitelmassa (2014, 30) tuodaan esille, ettd op-
pilaiden motivaatiota oppimiseen vahvistavat tyotavat, jotka tukevat ryhméaan
kuulumisen tunnetta. Tarkastellessa suomalaisten alakoulun opettajien kaytta-
mid opetuskdytdnteitd on kuitenkin ndhtdvissd, ettd pienryhmatyoskentely on
yksi véhiten kdytetty opetuskdytdnne. Vain 32 % alakoulussa tyoskentelevista
suomalaisopettajista kertoi kadyttdvansd pienryhmaétyoskentelyd osana oppi-
laidensa opetusta lukuvuoden aikana. (OECD 2014, 71-72, 217; Taajamo, Pu-
hakka & Vilijarvi 2015, 33-34.)
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6.2.5 Ryhmiyttimisen menetelmit

Haastattelemamme luokanopettajat toivat esille, ettd ryhmdyttdminen on moni-
puolista ja sitd voi olla eri yhteyksissd koulun arjessa. Moni luokanopettaja ker-
toi, kuinka ryhmayttava toiminta on yleensad kevyttd, hauskaa ja osallistuminen
sithen matalan kynnyksen takana. Haastateltavista luokanopettajista Riikka nosti
esille, ettd ryhmaéyttdva toiminta ei saisi olla kilpailullista. Ryhmaéyttavaa toimin-
taa kuvailtiin myos rennoksi ja huumoria siséltaviksi, ja usein se saattoi olla jokin
peli tai leikki perinteisen opetuksen ohessa. Myos yhteiset keskustelut koettiin
hyviksi tavaksi ryhmaéyttdd opetusryhméd. Aho ja Laine (2004, 223) tuovat esille,
ettd luokanopettajalla on mahdollisuus vaikuttaa opetusryhménsa ilmapiiriin ja
oppilaiden vilisiin suhteisiin erilaisin ulkoisin jédrjestelyin ja pedagogisin mene-

telmin.

(--) alussa panostetaan niin on paljon niinku semmosia leikkeja ja semmosia ihan help-
poja tehtdvid. Niinku mihin ldhtee liikkeelle semmosista ettd, et ne ei missddn tapauk-
sessa voi olla semmosia et joku oppilas kokee et méa en niinku osaa tai pysty vaan et ne
tehtdvéat on niin helppoja mitd siind niinku teh&dan toisen kanssa et jokainen pystyy sano-
maan niihin jotain tai tekeméén siind ryhméssé jotain...Ettd tulee mahollisimman paljon
niitd onnistumisen kokemuksia. (Leena)

Ja sitten ihan joku opetuskeskustelukin, missa nii oppilaat kertoo asioita ja. Tai viikonlop-
pukuulumiset..sekin on. Ettd kerron ja kuuntelen my®0s toista, kun toinen kertoo, nii se-
hén on tédrkee taito. Ja siind tulee myos sitd ryhmén yhteenkuuluvuutta hyvin. (Anna)

Luokan ulkopuolella tapahtuva toiminta katsottiin tiarkeéksi luokan ryhmayty-
misen kannalta. Haastateltavista luokanopettajista Jaanalla oli monien vuosien
kokemus koulun ulkopuolella toteutetuista retkisté ja leirikouluista, jotka hian

kertoikin kokeneensa erittdin toimiviksi ryhmayttamisen keinoiksi.

Retket on aivan huippuja ryhméyttamishommia, ettd niitdki nii paljon ku vaan ope jaksas
tehd..nii se kantaa kylld niin ku hedelmaéé sitten etidpéin. Varsinki, jos syksylld on jaksa-
nut tehd retkid ja talldsid..yokoulu on kans aika huippu lasten mielestd, joka hirmusesti
yhistdd sitd porukkaa. Nii sit saa kylld olla kevadseen asti aika huoletta. (Jaana)

Joo siis retket on yleensi ne, jotka oikeesti nii ne kantaa tosi hflvin. Et td4 perinteinen ku-
tosten leirikoulu, minkd mie oon pitdny varmaan ldhes kaikille kutosille, ketd mulla on
ollu tdssd tyduran aikana. My on pidetty leirikoulu aina syksylld. Joskus se on ollu kaks
yo6td, joskus se on ollu neljd yotd, joskus jopa viis yotd. Mutta se kun on syksylld pidetty,
nii yleens& koko loppuvuonna ei oo tarvinnu hirveesti niin ku lasten kanssa tahkota sitd,
ettd kuka on kenenki kaveri (--). (Jaana)

Leirikoulu ja opintoretket ovat tydtapoja, jotka tarjoavat loistavan mahdollisuu-

den yksiloiden ja ryhmén voimaantumisen tukemiseen sekd oppilaiden terveen



58

itsetunnon kehittymiseen. Esimerkiksi leirikoulussa luokan sisélld olevat totutut
roolit muuttuvat, jolloin opettajalle tarjoutuu hyva tilaisuus rakentaa luotta-
musta ryhmédnsa. (Jantunen & Haapaniemi 2013, 242.)

Useat luokanopettajat toivat esille, ettd erityisesti toiminnallinen ja luova
tekeminen ryhmadyttdd opetusryhmdd. Draama- ja ilmaisuharjoitukset koettiin
erityisen toimiviksi tavoiksi edistdd ryhmédn toimintaa ja harjoitella sosiaalisia
taitoja ja vuorovaikutustaitoja. Monissa haastatteluissa nostettiin esiin erilaiset
pelit ja leikit, jotka toimivat koulupdivdd tauottavina “véalipaloina”. Peleihin ja
leikkeihin pystyi opettajien mielestd upottamaan myos opetussisdltojd, mutta se
ei ollut valttamatonta. Tarkeintd toiminnassa on vuorovaikutus muiden kanssa

sekd myonteisen ja avoimen ilmapiirin luominen opetusryhmén keskuuteen.

Toiminnallisuus ryhméyttdd enemmaén kuin se idn ikuinen lasken yksin kirjaa tdssd ja nyt
juttu. (Elsa)

(--) just kaikkee t&llédsid ilmaisuhommia niitd kannattaa varmasti aika paljo py®oritelld,
koska ne on kans sellasia, ettd lapsille niin ku se nolostuminen hévida pois, joka tekee
kanssa sitten semmosta tunnelmaa sinne luokkaan et télla uskaltaa olla oma ittesd ja mo-
kata ja vastata vadrin. (Jaana)

Perusopetuksen opetussuunnitelmassa (2014, 30) todetaankin, ettd oppilaiden
motivaatiota vahvistavat sellaiset tyotavat, jotka tukevat itseohjautuvuutta ja
ryhmé&an kuulumisen tunnetta. Tyotapojen valinta on tarkedssd asemassa yhtei-
sollistd oppimisympadristod rakennettaessa. Erityisesti draamatoiminta ja taiteel-
liset ilmaisukeinot ndhdddn oppilaiden itsetuntemuksen, itsetunnon ja luovuu-
den kehityksen kannalta tarkeiksi menetelmiksi. Téllaisten ty&tapojen monipuo-
linen kaytto edistdd oppilaiden ilmaisutaitoja sekd vuorovaikutustaitoja erilais-
ten ihmisten ja ryhmien kanssa. (POPS 2014, 30.)

Luokanopettajien haastatteluista nousivat esille my6s oppimisympaéristot ja
niiden sopivuus opetusryhmaille. Opetustila ja sen suuruus vaikuttavat oppi-
laista muodostettuihin tydskentelykokoonpanoihin ja luokan yleiseen toimin-

taan.

No ite toki toivoo, ettd ois tietynlaisia tiloja kdytossd, ettd itelld se oma luokka on sen ver-
ran rauhallisella paikalla ja sitten sielld on semmosia tiettyjd tiloja et pystyy porukkaa
my0s jakamaan. Veikkaan, et monella voi olla semmonen tilanne et on tosi vdhin tiloja ja
vahdan mahdollista kayttaa. (Riikka)
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Ja tietysti se, ettd on ryhmalld on niin ku tilaa olla siind paikassa mis on, et jos on.méa nyt

oon saanu ihan riittdvan niin ku fyysisesti ison luokan, missd meidan on niin ku helppo

toimia, mutta tota ma tiedén tilanteit, jossa on tosi iso luokka laitettu tosi pieneen tilaan,

nii sittenhd se aiheuttaa sen, ettd sielld pitdé sitten...niin ku arjenhallintaan menee niin
aljon a)ikaa, ettd sithen ryhméytymiseen ei sitten valttamittd ja4 hirveesti resursseja.
Hanna

Kuuskorpi (2012) tarkasteli vaitdskirjassaan tulevaisuuden oppimisympaéristoja
ja niihin liittyvia tekijoitd. Tulevaisuuden oppimisympériston toivotaan mahdol-
listavan yksil6- ja ryhmétyomuotojen sekd eri opetusmenetelmien ja oppimista-
pojen joustavan kdyton. Uudenaikaisen oppimisympaériston on vastattava toi-
minnallisen ja sosiaalisuutta painottavan opetuksen tarpeisiin, ja laite- ja kalus-
tetasolla tilojen on oltava joustavia ja muunneltavissa eri tilanteisiin. (Kuuskorpi

2012, 163.)

6.3 Opettaja ryhmayttdjana
6.3.1 Ryhmaiyttdjdn rooli

Haastattelemamme luokanopettajat maaritteliviat ryhméaytymisen tarkedksi ilmi-
oksi, joka opettajien on hyva ymmartdd tyossdadn. Ryhmaytynyttd ryhméd kuvail-
tiin turvalliseksi ja mielekkadksi, jossa oppilailla on hyvai olla ja he viihtyvét siina.
Ryhmdytyneessd opetusryhmdssd toiminta on sujuvaa ja oppilaat tulevat toi-
meen kaikkien kanssa. Opettajat kuvailivat myos ryhmédytyneessd opetusryh-
mdssd olevan hyvé ilmapiiri ja luokkahenki, jolloin kaikille oppilaille 16ytyy ka-
vereita. Nikkolan ja Lopposen (2014, 10) mukaan opettajan ammattitaitoon kuu-
luu ymmarrys ryhmisté ja ryhmailmicistd, silla koulumaailmassa opettajat teke-
vt pdivittdin toitd erilaisten ryhmien parissa.
Varmasti opettajan toiminta ja asettama malli ja tuota vaikuttaa tosi paljon sen ryhméan

toimintaan ja ryhméan ryhméytymiseen toki. Ja siihen, ettd onko niinku, annetaanko sii-
hen niinku tilaisuuksia sithen ryhméytymisen toimimiseen ja onko niinku tota, et kuinka

opettaf(avetosta se on, et kuinka oppilailla on tilaa toimia ja padseekd ne harjoittelemaan
parin kanssa. (Riikka)

Opettajan ndkokulmasta tietysti se, ettd mé otan esille ndd asiat johdonmukaisesti ja loo-
gisesti, veddn niitd, valvon, annan palautetta niitten toteutumisesta, ettd miten se tandan
ehké parity6 ei ihan toiminu ettd meidan pitdisi tanddan nyt keskittyd vahan paremmin
siihen, ettd annan sitd palautetta ja ohjaan, koska muuten se ei mene jos en ma4 johda ja
niinku vie sitd toimintaa eteenpéin. (Kai)
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Haastattelemiemme luokanopettajien mielestd ryhmayttdaminen on luokanopet-
tajan tehtdva ja kuuluu osaksi tyonkuvaa. Luokanopettajan merkitystd ryhmay-
tymisessd korostettiin, ja haastateltavat kokivat opettajan roolin ryhméaytymis-
prosessissa tarkedksi. Haastateltavista luokanopettajista Riikka nosti esille, ettd
opetussuunnitelman arvot ja tavoitteet velvoittavat luokanopettajaa pitimaan
huolen opetusryhmén toimivuudesta. Useat luokanopettajat toivat esille, ettei
alakoulussa oppilailla vilttamattd ole muita opettajia, jolloin luokanopettaja on
suurimman osan ajasta vastuussa ryhmastd. Vaikka oppilailla olisi joissakin op-
piaineissa my0s aineenopettaja, viettdd luokanopettaja kuitenkin suurimman

osan ajasta opetusryhmaén parissa.

Ei, kuka muu sen tekee jos en mini tee. Ei kukaan muu. Ettd vanhemmat voi siind tukena
olla ja ynnd muuta (...) Uus ryhmé& muodostuu ja mun tehtdva on tehdd se tyo niin ettd
tdd porukka on kuus vuotta yhdessd. Niinku hitsata ja luoda sitd pohjaa ettd on kiva tulla
kouluun ja me viihdytddn yhessd ja. Kylld se on mun tehtdva ei kenenkdan muun. (Kai)

Kylld miun mielestd silld on suuri merkitys, koska kuitenkin sen ryhmén kanssa on koko
ajan. Ja eka toka luokalla oikkeestaan ei miun luokalla oo muita opettajia juurikaan ku
mitd sitten ite. (Anna)

No luokanopettajan hommahan se on. Siis n4ill4d lapsillahan ei oo aineopettajia oikeestaan
alakoulussa (...) Ettd kylldhdn se luokanopettajan tehtdva ilman muuta on. (Jaana)

Koska luokanopettaja viettdd eniten aikaa opetusryhmén parissa ja on vastuussa
ryhmaéstd, on hédnelld myos valta ryhmédd koskevassa padtoksenteossa. Aho ja
Laine (2004, 206-207) toteavat, ettd ryhman johtajan asemassa opettajalla on mer-
kittava vaikutus esimerkiksi ryhmaén kiinteyden edistdmisessd. Pari haastatelta-
vaa nosti esille luokanopettajan johtajan aseman ryhmassa. Luokanopettaja paét-
tdad, millainen toimintakulttuuri opetusryhmédn muodostetaan ja millaisia ope-
tusmenetelmid kaytetddan. Omilla pa&toksilldan hdn voi halutessaan vaikuttaa

opetusryhmdn ryhmaytymiseen suotuisasti.

(--) kyll4 silld johtajalla on niinku se selkein ja tosi iso rooli siind hommassa. (Leena)

No sehin se puheenjohtaja ja niin ku toiminnanjohtaja siind luokassa on, ettd maarad
mitd tehédédn ja mitd harjotellaan millonkin. (Leo)

Galajdan (2012, 100) mukaan opettajien olisi tarkedd ymmartdd, ettd ryhmaa voi-

daan johtaa monilla eri tavoilla. Ryhmien muuttuvan luonteen vuoksi ei ole ole-
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massa yhtd oikeaa tapaa johtaa ryhmaéd, vaan erilaisia ryhménjohtamismenetel-
mid on osattava kdyttdd ryhman tarpeiden mukaan. Tama vaatii opettajilta tietd-
mystd erilaisista tavoista johtaa ryhmada. (Galajda 2012, 100.)

Haastatteluissa ilmeni, ettd ryhmdyttdminen ja opettajan rooli ryhmaytta-
jand voidaan ndhdd eri tavoin. Luokanopettajat kertoivat kokemuksistaan,
kuinka jotkut kollegat saattavat ajatella ryhméayttdmisen haastavana ja aikaa vie-
vdnd toimintana. Ryhmdyttaminen voi joillekin opettajille tuntua ylim&ardiselta
tyoltd, eikd sitd nahdd pakolliseksi tehtdviaksi. Toisaalta joillakin opettajilla voi
olla vahvoja mielipiteita siitd, kuinka ryhmayttaminen tulisi hoitaa. Joustamaton
ndkemys ryhmadyttamisestd kantautuu koko tyoyhteisoon, ja ryhméyttamiseksi

ndhd&dédn ainoastaan jokin tietty kaytanto tai sitd ei tehdd ollenkaan.

(--) mut sitd mé toivon niinku ite et ryhmayttdmisen kayttaminen, et ei oo silld tavalla etta

jotenkin siihen kynnys laitetaan liian korkeeksi. (...) Ja tuota, sitten ne ddripdat kun on ih-

misid jotka on aivan niiku fanaattisia jollekin tietylle tavalle tehda. Ett4 jos ei tehd tatd

tunnekorttiasiaa niin ei tehd ollenkaan. (...) Ja sitte just huomaa eri kouluissa kun jotkut

ihmiset yrittdd saada toisia tekkee enempi ryhméytymisjuttuja tai semmosia hyvan mie-

%erf tlimteja. (...) Niin sitten vastustus tulee heti jos joku on et se on ainut oikee tapa teha.
Elsa

Haapaniemi ja Raina (2014, 113) toteavat, ettd koulun muutoksissa koko yhteison
on otettava vastuuta asioiden uudelleen jadrjestamisestd, silld yksittdisen opetta-
jan vaikea saada muutettua koko koulun kulttuuria. Yhteisollisyyden, osallisuu-
den ja vaikuttamisen edistiminen ovat erityisesti tavoitteita, joita ei voida saa-
vuttaa, ellei koko yhteiso sitoudu niihin.

Opettajien mielestd ryhméyttamiseen 16ytyy paljon erilaista materiaalia ja
ryhmaéyttdmisestd kiinnostuneet opettajat hakevat tietoa aktiivisesti eri ldhteista.
Luokanopettajan oma kiinnostus ryhmén toiminnan parantamiseksi johdattaa
etsimddn tietoa ryhmadyttdmisestd. Muutama luokanopettajista oli osallistunut
tyouransa aikana erilaisiin koulutuksiin, joissa kasiteltiin muun muassa sosiaali-
sia- ja vuorovaikutustaitoja sekd ryhmén ohjaamista. Koulutusmateriaalien li-
sdksi myos opettajaoppaat mainittiin ryhmayttamiseen kdytettyind ldhteinad. Osa
haastateltavista kertoi lukeneensa ryhmailmicitd ja ryhmén ohjaamista kasittele-
vad kirjallisuutta. Esimerkkind tédllaisesta materiaalista, joka siséltdd yhdessdolon
taitoja kehittdvid harjoitteita sekd toimivan ryhmédytymisen menetelmid on osana
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sekd muutaman vuoden takaista Helsingin kaupungin lasten ja nuorten hyvin-
vointisuunnitelmaa 2009-2012 toteutettu tyokirja ammattilaisten kayttoon (Kil-
ponen, Laakso, Laitinen, Niiles, Pennanen, Rapatti, Rdnnéli & Toivonen 2012).
Osa haastateltavista toi esille, ettd ryhmayttamistd edistdvid keinoja voi keksid
my0s itse. Téllaiset keinot voivat olla esimerkiksi lyhyitd pelej tai leikkejd kou-
lun arjessa. Pari luokanopettajaa kertoi saaneensa ohjeita ryhmdyttamiseen

omista harrastuksistaan ja aiemmista tyotehtdvistdaan.

No kylld ne on tullu niitten koulutusten my®6ta ja niihin on paétyny sen oman kiinnostuk-
sen kautta. (Elsa)

No varmaan kokemuksen myo6td on huomannu kun erehtyy ja onnistuu niin sitd kautta ja
sitten oon ollu niinku jossain koulutuksissa myos mistd oon saanu niinku vahvistusta. Ja
sitten jotain oon myos lukenu my®s kirjoista. Ettd oon niinku ite kiinnostunu siit4 ai-
heesta myskin, mun mielestd se on niinku hirveen térkee asia et ryhma toimii. (Leena)

No jotkut tietysti ihan omassa pddssddn keksii jotakin yksinkertaisia. Ja sitten yksi tarkee
on ollu nyt my®s niin ku omista harrastuksista, kun on ite pelannut joukkuepeleja oikeas-
taan koko ikdnsd niin ni siind on kaikenlaisia hyvid juttuja siindkin oppinut niin ku jouk-
kuehengen kasvattamisen yhteydessa niin miten sitd voi kohentaa sitd ryhméaytymista. Ja
tietysti on tuo nettikin pullollaan juttuja, mistd voi niin ku ammentaa niita juttuja sinne
luokkaan. (Leo)

Haastatteluissa kdvi ilmi, ettd ryhmayttdaminen ndhdddn tarkednd osana luokan-
opettajan tyotd. Haastateltavat kuitenkin kokivat, ettei tutkimuksemme ryhmay-
tymisen ja ryhmdyttamisen teemoja ole kasitelty opettajakoulutuksessa heiddn

opintojensa aikana riittavasti.

Joo tuota, opinnoista ei ehké niin hirveesti tullu keinoja tai taitoja tdlld saralla. (Riikka)

(--) muistikuva oli vaan siit4, ettd meilld oli hyva luokkahenki..siis niin ku omassa luo-
kassa sekd pienend ettd isona, ja jotenki se ajatus, ettd semmonen henki ois saatava sinne
luokkaan, mut ei sitd kukkaan opettanu, eikd neuvonnu miten sita..jossakin harjoittelussa
ehké joku opettaja sivusi, ettd tdlld luokalla on erittdin hyva luokkahenki, mutta sithen
onkin tehty toitd. Joku tédllanen lause. Ahaa, no on tehty toitd, no miten on tehty toita?
Ett4..ettd talldsid niin ku ja monia muitaki timmdsid kaytannon juttuja esimerkiks van-
hempien kohtaamista koulutuksessa ei oo juuri yhtddn kuten tidtd ryhmaytymisjut-
tua...Ettd niihin vois kylld opettajankoulutus jollakin tavalla jonku paivityksen tehda.
(Jaana)

Opetus- ja kulttuuriministerion julkaisussa Opettajankoulutuksen kehittdmisen
suuntaviivoja (OKM 2016, 17) todetaan tulevaisuuden opettajan laaja-alaisen pe-
rusosaamisen yhdeksi kulmakiveksi tunne-, vuorovaikutus- ja yhteistyotaidot.
Tulevaisuuden opettajille pyritddn siis antamaan aiempaa paremmat valmiudet

opetusryhmiensd ryhmayttdmiseen ndité taitoja vahvistamalla.
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Luokanopettajilla on vaihtelevia keinoja ryhmaéyttdd omaa opetusryh-
maddnsd ja opettajat hakevat tietoa eri ldhteistd. Kopakkala (2005, 88) toteaa, ettd
ryhmén ohjaajan merkitys on keskeinen ryhman kehittymisessd, silld hdnen ky-
kynsd aistia ryhmén tarpeet ja toimia niiden mukaisesti vaikuttaa ryhmén edis-
tymiseen toiminnassaan. Opettaja onkin merkittdvdssd asemassa ryhmin johta-
jana pdattamassd ryhmdd koskevista asioista (Galajda 2012, 89). Haastatteluista
nousi esille, ettd luokanopettajan oma nikemys hyvéstd ryhmaistd ohjaa ryh-
madyttdmistd. Ajatus siitd, millainen on hyvin toimiva ryhma ja millaiselle se ndyt-

taytyy koulun arjessa, oli opettajien ryhmayttdmisen tavoite.

Niin ehkd itelld on suhteellisen semmoset intuitiiviset ja pddasiassa varmasti semmoset
niinku itelld on mielessd et mikd se hyva ryhmd on ja miltd se vaikuttaa (Riikka)

Haastateltavat kertoivat, kuinka omasta opetusryhmasta tehddan jatkuvasti ha-
vaintoja, jotka ohjaavat pddtoksid. Opettajan vastuuta ryhmayttamistd edista-
vistd padtoksistda korostettiin arjen valinnoissa. Luokanopettajan on seurattava
opetusryhmdn ryhmaéytymistd, ja hdn voi omalla palautteellaan vaikuttaa oppi-
laiden toimintaan. My®0s opettajan oma toiminta ryhméan jasenend nahtiin téarke-

dksi malliksi ja esimerkiksi oppilaille.

(--) mé otan esille n&d4 asiat johdonmukaisesti ja loogisesti, veddn niité, valvon, annan pa-

lautetta niitten toteutumisesta, ettd miten se tandédn ehka parityo ei ihan toiminu ettd mei-

dén pitdisi tdnddn nyt keskittyd vahan paremmin siihen, ettd annan sitd palautetta ja oh-

j(aan,) koska muuten se ei mene jos en méa johda ja niinku vie sitd toimintaa eteenpdin.
Kai

Tai sitten jos ryhmaé toimii erityisen hyvin, nii sit siitdkin voi antaa totta kai ja pitdd antaa
kiitosta. (Hanna)

Ja tdrkee tietysti, ettd on itekin innostunu ja semmonen hyvéa esimerkki niille oppilail-
lekki. Ettd ku on puhuttu meilldkin tyopaikalla, ettd nii jos opettajilla on niin ku hyvit va-
lit ja niin ku hyva ryhméahenki nii kylld se niin ku ndkyy myos oppilaissaki. Ettd tuommo-
nen ainaki on tarkeetd, ettd ollaan esimerkkind me aikuiset siind, ettd miten toisten kanssa
toimitaan. (Leo)

Ryhma kay lapi erilaisia vaiheita kehityksessaan, jolloin jasenten roolit ja suhteet
hakevat paikkaansa. Ryhmén ohjaaminen muuttuu eri kehitysvaiheissa, jolloin
ohjaustekojen on oltava tilanteen kannalta tarkoituksenmukaisia. (Niemisto
2007, 179, 181.) Haastatteluissa nousi esille, ettd myods luokanopettajan rooli

muuttuu opetusryhmén ryhméytymisen edistyessa.
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Kyl mun siis opettajan rooli pddsee muuttumaan hyvin ryhméaytyneen ryhmén kanssa (--)
M4 saan opettajana ihan erilaisen roolin siind vaiheessa, kun mun ei tarvii endd huolehtia
siitd, et osaahan jotkut ihmiset tehdé yhteistyota keskendén, tai ettd milld tavalla tehddn
toitd tai muuta (--) Sieltd puuttuu semmoset mokottdjat tai et en suostu tai miks me te-

h&én nédin, semmoset kysymykset ku féiéi 0is, nii jaéd paljon enemman aikaa semmoselle
niin ku opettajan omallekki tarkkailulle (Hanna)

Ryhma kehittyy ajan myo6td, ja esille voi nousta uusia ongelmia tai ryhmaén toi-
minta voi muuttua selkeimmaksi ja helpommaksi. Ryhmén aloittaessa opettaja
voi joutua ohjaamaan ryhmadd enemmaén, mutta ryhméaytymisen myota oppilaista
tulee itseohjautuvampia ja yhteiset tyoskentelytavat ovat jo rutiineja ryhmaéssa.
Haastatteluissa nousi esille, kuinka opettajan tai oppilaiden vaihtuessa ryhmay-

tyminen on tehtdva uudelleen.

Sit se ryhmdytyminen on monesti tehtdva uuestaan siind vaiheessa, kun opettaja vaihtuu,
koska kaikki dynamiikat vaihtuu siind kohti tai jos luokkaan tulee yks taikka kaks tai
kolme uutta oppilasta, nii se ryhméytyminen on jollakin tavalla tehtdva uusiks tai se joka
tapauksessa se ryhmdytyminen tapahtuu jollakin tavalla, ja jos sité ei aikuinen johda nii
se saattaa sitten viid sen ryhman dynamiikan aika omituiseks. (Jaana)

Ryhmin jasenten vaihtumisella onkin todettu olevan vaikutusta ryhmaytymi-
seen (ks. Toivanen 2002). Ryhmin jdsenten vaihtuessa ryhmin sisdiset suhteet
muuttuvat. Toisaalta uudella opettajalla on mahdollisuus tuoda opetusryhméaan
taysin uudet toimintatavat, jolloin vaikea ryhma voi saada apua ryhmdytymiseen

uusien keinojen kautta.
6.3.2 Opettajana kehittyminen ja yhteistyon merkitys

Luokanopettajat kertoivat oman opettajuutensa kehittyneen ja muuttuneen ryh-
madyttamisen ja tyokokemuksen myo6td. Ryhmayttamisen koettiin vaikuttavan
omaan opetukseen muun muassa paremman oppilaantuntemuksen avulla.
Haastateltavat toivat esille, kuinka timd muutos ndkyi omassa opettajuudessa

rennompana, rohkeampana ja joustavampana asenteena omaan tyshon.

Mitd enemmaén on ryhmaytymisté niin, sitd enemman itelldkin on rento ja hyva olo ja us-
kaltaa heittdytyad ja tota poiketa suunnitelmista, jos joku hyvé idea tulee tai muu. Ett4 ei
oo semmosta vakavuutta (Riikka)

No ehkd varmaan semmonen joustavuus on tullu sithen semmoseen et uskaltaa paljon
niin ku myoskin helpommin tehd myos semmosia muutoksia, et okei tdd ei nyt toimi, et
tdd on pakko muuttaa. Et ehkd aikasemmin piti vaan tiukasti kiinni siitd, et joo ettd men-
koon nyt ndin, et nyt md oon ehkd enemmén sitten myoski (--) Sit ne on myos hyvia
muistutuksia itselle, et eihdn sitd oo ikingd valmis tédssad tydssd. (Hanna)
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Koulu muuttuu jatkuvasti yhteiskunnan muutosten mukana, mika vaatii opetta-
jilta jatkuvaa oman asiantuntijuutensa kehittamistd. Opettajien on ndhtdva myos
itsensd oppijoina. Omaa opettajuuttaan jatkuvasti kehittdva opettaja tarjoaa op-
pilailleen laadukkaan opetuksen muuttuvassa maailmassa, joten opettajan omat
oppimistaidot ndhd&an tarkeind koulun kehittymisessa. (Soini, Pietarinen, Toom
& Pyhalto 2016, 58-59; ks. myos Beavers 2009; Fraser, Kennedy, Reid & McKinney
2007.) Ryhmadyttaminen on osa opettajan ammattitaitoa, ja siind on mahdollista
kehittyd samalla tavalla kuin muussakin opetustytssd. Luokanopettajat kertoivat
oman opettajuutensa kehittyneen ja muuttuneen ryhmaéyttdmisen ja tyokoke-
muksen myotd. Haastateltavat toivat esille, kuinka tamd muutos ndkyi omassa
opettajuudessa rennompana, rohkeampana ja joustavampana asenteena omaan
tyshon.

Haastatteluissa kavi ilmi, ettei luokanopettaja oikeastaan saa implisiittisesti
palautetta omasta tydstd oppilailta. Varsinkin ryhmédytyminen on sellainen asia,
jonka onnistumista opettajan on seurattava oppilaiden toiminnasta ja reagoin-
nista. Haastateltavat kertoivat, ettd palautteen ryhmdytymisen onnistumisesta
saa ryhmédd havainnoimalla, silld oppilaista nékee, kun heilld on hyva olla ryh-

massd.

No opettajan tyossd se on tavallaan ettd eihdn se palaute oo sillee ettd se tulis sillee kirjo-
tettuna. Mut et se palaute tulee sit rivien vilistd. Tota on ollu semmosia lapsia jotka on
ollu hirveen ujoja ettd luokan eteen tuleminen on vaikeeta, sit voi olla et se on semmosta
hermostunutta hihitystd. (--) Niin tavallaan sit se vapautuminen siind porukassa tai roh-
kenee tulla, sellanen 1tsevarmuuden lisdéntyminen ettd tietdd ettd mind kuulun tdhdn
ryhmédn ja mind oon timmonen ja muut on tommosia, niin kylld ne on niitd suurimpia
palkintoja. (Elsa)

Tyokokemuksen nihtiin tuovan mukanaan positiivisia asioita ryhméayttamiseen.
Tyovuosien aikana luokanopettajat kokivat ymmartaneensd ryhmayttamisen
tarkeyden ja merkityksen opetusryhmdn hyvinvoinnille. Haastateltavat kertoi-
vat, kuinka ovat kokemuksen my6td ymmartaneet oppilaiden viihtyvan parem-
min hyvin toimivassa opetusryhmassd, jolloin my6s yhteinen tyoskentely onnis-
tuu kaikilta. Ryhmayttamistd edistdvien tyoskentelytapojen merkitys opetuk-
sessa ymmarrettiin paremmin ja koko koulun yhteiset tapahtumat néhtiin tar-
keind tyokokemuksen myotd. Luokanopettajista Elsa nosti esille, kuinka tyoko-

kemus on vaikuttanut siihen, ettd on alkanut ndkeméan ja huomioimaan oppilaat
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paremmin yksiloind. Edelleen, Leo kuvasi, ettd on tyokokemuksen my®otd huo-
mannut, miten ryhmdytymisen eteen on ndhtdvéa vaivaa ja seurattava sen etene-
mistd. Luokanopettajat kertoivat myos kehittyneensd ryhmayttdjind tyovuo-
siensa aikana. Aiemmista virheistd on voinut oppia, ja siten kokeilla uusia ryh-
madyttdmiskeinoja omassa tyossd. Ajan kuluessa luokanopettajalle myos kertyy

paljon hyddyllistd materiaalia ryhméyttdmiskeinoista.

Niinku nidkee ehkd enemmén metsdd puilta, toivottavasti. Ja semmoset asiat ja yksilot ja
jutut joihin ei aikasemmin ees pddssy niin nopeesti, lyhentyny se aika et paasee kiinni
tiettyihin juttuihin. (Elsa)

Ettd aiemmin se oli vaan itelli se, ettd niin ku et koulussa on kivaa et se ois tarkein..nii
nyt ndkee sen ehké vihin tarkemmin, ettd mika siihen vaikuttaa. Et tulis toisten kanssa
toimeen. Ettd..ja huomannu, kuinka tédrkee se..se se ryhméyttdminen on kuitenkin...et se
ei tuu itestddn...ehkd se on huomannut, ettd kylla sithen tdytyy niin ku ite ndhd vaivaa ja
seurata koko ajan mitenkd se homma menee. (Leo)

No onhan se nyt varmaan muuttunu tietysti, ku on kokemusta tullu, nii sitten on huo-
mannu, ettd mistd jutusta on hyotyd, misté jutusta ei oo hyotyd. (Jaana)

Vaikka haastatteluissa nousi esille, ettd alakoulun opetusryhmén parissa ei valt-
tamattd tyoskentele muita opettajia kuin luokanopettaja, ndhtiin opettajien vali-

nen yhteistyo tarkeana.

(--) varsinkin jos pédsee tyokavereitten kanssa juttelemaan niin sitten saa niinku monen-
laisia erilaisia ndkemyksid. (Leena)

Suomalaisten alakoulun opettajien raportoivat kdyttdvansa keskimddrin kaksi
tuntia viikossa tiimitydhon ja keskusteluun kollegoiden kanssa (OECD 2014, 69-
70, 216; Taajamo, Puhakka & Vailijjarvi 2015, 32-33). Opetusalan Ammattijarjesto
OAJ:n teettdmadssd vuoden 2015 opetusalan tydolobarometrissa selvidd, ettd vas-
taajat kokevat yhdessd tyoskentelyn sekd tuen ja avun saamisen tyopaikalla pa-
rantuneen. Myos tyopaikan ilmapiirin koettiin parantuneen ja kaksi kolmasosaa
vastaajista kertoi kokevansa tytpaikan ilmapiirin kannustavana ja uusia ideoita
tukevana. (Lansikallio & Ilves 2016, 10.) Tyokavereilta voi saada neuvoja ja oh-
jeita ryhmayttamiseen sekéd vertaistukea tyon haasteisiin. Opettajien vélinen yh-
teisty6 ja omien kokemusten jakaminen kollegoiden kesken ndhd&an tdarkedna
nykykoulun arjessa, silld se mahdollistaa opettajille uuden oppimisen sekéd aut-

taa jaksamaan tyOeldmadssd. Opettajien vilinen vuorovaikutus auttaa koulun
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opettajayhteisod kehittymddn muuttuvassa koulumaailmassa. (Soini, Pietarinen,
Toom & Pyhilto 2016, 62-63.)

Ne luokanopettajat, joiden opetusryhmédd opettivat myds muut opettajat,
kertoivat yhteistyon tdrkeydestd. Joissakin kouluissa esimerkiksi samanaikais-
opetus oli yleinen kaytanto. Saloviita (2013, 127) kirjoittaa, kuinka opettajien yh-
teistyo, esimerkiksi samanaikaisopetuksena, mahdollistaa opetusvastuun jaka-
misen. T&lld voidaan vaikuttaa muun muassa opetusryhmén eriyttdmiseen, seka
samalla opettajien kuormittuminen vidhenee, kun vastuu jaetaan useamman ai-
kuisen kesken. (Ks. myds Loraine 2000.) Haastateltavat kertoivat, ettd myds muut
ryhmaén parissa tyoskentelevit aikuiset, kuten koulunkdynninohjaajat tai kuraat-
tori, ndhtiin tdrkeind kumppaneina. Opettajat ja muut aikuiset pystyvit jaka-

maan tietoa ryhmastd keskendan.

(--) mulla on ollu tosi suuri ilo tehd toitéd tosi monessa koulussa tosi tosi hyvien kollegoi-
den kanssa, ettd..ja sitten md oon monesti semmonen niin ku kollegana semmonen niin
ku aika likituleva, et md mielelld&dn teen yhteistyotd ihmisten kanssa ja koen ton samanai-
kaisopetuksen esimerkiks valtavan arvokkaana. (Hanna)

Et timmonen niin ku viestinvaihto aikuisten vililld on tosi tarkeetd. Et ei pelkdstddn luo-
kanopettajan rooli ja luokanopettajan ndkokulma, mutta yleisesti niin ku se, et kaikki,
jotka sen lapsiryhmén kanssa tekee t6itd, nii kylld he on vastuussa siitd ja mun mielests ei
voi my0Oskaan ajatella et okei mé ndédn nditd vaan tunnin viikossa, en md voi niin ku ottaa
kantaa tai ei tdd kuulu mulle..se mitd enenemissd méadrin kuuluu yleens sille ihmiselle.
(Hanna)

Muutamat luokanopettajat kertoivat, ettd opetusryhmén ryhméytymisen myo6n-
teisten seurausten siirtyvan myos muiden opettajien opetukseen. Kun luokan-
opettaja oli tehnyt toitd ryhmédytymisen eteen, my0s aineenopettajien tunneilla

ryhmaén tyoskentely sujui yleensd paremmin.

(--) muut opettajat ainakin kehuvat, ettd on hyvin toimiva ryhmd ja ndin. Mutta toki aina
se on ulkopuolisen silmissd. Mutta ainakin ndin erityisopettajat, musiikinopettajat ja
muut mitkd ryhméé opettaa niin aina puhuvat positiivista. (Riikka)

Esimerkiksi pari- ja ryhméttiden tekeminen saattoi onnistua helpommin, kun
oman opettajan opetuksessa oli totuttu niihin. Jotkut luokanopettajat kuitenkin
mainitsivat, etteivét olleet varmoja ryhmédn toimivuudesta muiden opettajien
tunneilla, silld kaikki opettajat eivdt anna palautetta ryhmaéstad luokanopettajalle.
Mikaéli muilta opettajilta sai tietoa ryhmén toiminnasta, se yleensa painottui ryh-

mén ongelmiin.
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Ja ehkd he toiset opettajat sitten enemman kertovat sitten, kun on ongelmia...ovat ite ha-
vainneet sit siind ryhmaéssa. Ettd niin se vaan vililld tuntuu menevén, ettd vaan niista iké-
vistd asioista sanotaan, ettd ei niitd positiivisia asioita muisteta sannoo. Ettd voihan se ol-
lakkin, ettd se on ndkynyt sielld, mutta ehki se..sitd ei muisteta aina sitten sanoo. (Leo)

Myo6s Opetuksen ja oppimisen kansainvalisen TALIS-tutkimuksen mukaan suo-
malaiset opettajat raportoivat saavansa palautetta tyostdan kauttaaltaan vahem-
médn verrattuna muihin TALIS-maihin (OECD 2014, 59-60, 209; Taajamo, Pu-
hakka, & Vilijarvi 2015, 28).

7 POHDINTA

7.1 Tutkimuksen johtopaitokset

Taman tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd, mitd luokanopettajat ymmarta-
vit késitteelld ryhméaytyminen sekd millaisia merkityksid he antavat opetusryh-
méan ryhmayttamiselle. Lisdksi tutkimuksessa tarkasteltiin, millaisia kokemuksia
luokanopettajilla on ryhmayttavastd toiminnasta ja miten luokanopettajat kuvai-
levat omaa rooliaan ryhmaéyttdjand. Téassd luvussa pohdimme tutkimuksemme
keskeisid tuloksia ja pyrimme muodostamaan niistd johtopaatoksia.
Tutkimuksessamme halusimme selvittdd, miksi haastattelemamme luokan-
opettajat haluavat ryhmayttdd omaa opetusryhmaéénsa ja mihin he uskovat silld
olevan vaikutuksia. Tuloksissa tuli esille, ettd luokanopettajat ndkevat ryhmayt-
tamiselld olevan vaikutuksia opetusryhmaén ilmapiiriin ja sitd kautta oppilaiden
kokemaan koulukokemukseen ja -motivaatioon. Ndilld on suora yhteys oppilai-
den kouluviihtyvyyteen sekd oppimiseen. Turvalliseksi koetussa opetusryh-
maéssd, jossa oppilas kokee olevansa hyviksytty omana itsenddn, oppilas voi kes-
kittyd oppimiseen eikd hdnen tarvitse kdyttdd energiaansa ulkopuolisten asioi-
den huolehtimiseen (ks. Uusikyld 2006, 47; Haapaniemi & Raina 2014, 27). Tasta
johtuen onkin tidrkedd, ettd luokanopettajat ymmartavat, kuinka opetusryhmén
hyvinvointi ja sielld vallitseva ilmapiiri eivét ole irrallisia asioita, vaan vaikutta-
vat myds oppilaiden oppimiseen. Ryhméssd esiintyvit ongelmat saatetaan si-

vuuttaa, jos niiden koetaan olevan liian hankalia. Oppilaan kouluviihtyvyys voi
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kérsid, jos ryhmassd ilmenee ongelmia kuten koulukiusaamista, ja samalla koke-
mukset koulusta ja oppimisesta voivat muodostua kielteisiksi (Harinen & Halme
2012, 65).

Haastateltavat luokanopettajat olivat erittdin yksimielisid ryhméaytymisen
positiivisesta vaikutuksesta oppilaiden kouluviihtyvyyteen. Kouluviihtyvyyden
ndkokulmasta olisi erityisen tdrkedd, ettd opetusryhméan ryhméytymiseen kiinni-
tettdisiin huomiota heti ryhmaén aloittaessa toimintansa, silld ryhmén muodostu-
minen on tdrked prosessi, joka vaikuttaa ryhmdn myshempéddn toimintaan (ks.
Arrow 2010). Koska opetusryhman ryhmdytyminen ei tapahdu hetkessd vaan vie
aikaa, on tdarkedd, ettd ryhméyttamistd tukevaa toimintaa ja tekemistd sisaltyisi
opetusryhmin kouluarkeen ja opettajan koulussa toteuttamaan opetukseen mah-
dollisimman monipuolisesti ja kattavasti. Tulee mys muistaa, ettd suomalainen
koululainen viettdd pelkdstddn peruskoulussa keskimddrin yhdeksdn vuotta.
Néaiden vuosien voidaan todeta muodostuvan todella haasteelliseksi koululaisen
kasvun ja kehityksen ndkokulmasta, jos han kokee, ettei koulu ole paikka, jossa
hén viihtyy (Harinen & Halme 2012, 6).

Tutkimuksemme tuloksissa tuli myos esille, ettd luokanopettajat nakevit
ryhmédyttdmisen edistdvan erityisesti oppilaiden sosiaalisia taitoja ja vuorovai-
kutustaitoja. Ndiden taitojen ndhtiin olevan tdrkeitd koulun ulkopuolella seka
oppilaiden tulevaisuuden kannalta. Yhteistyto muiden kanssa lisddntyy tyoeld-
mdssd ja ihmisten kommunikointi eri vélineilld on yha yleisempé&a. Luokanopet-
tajien ajatukset olivatkin yhtendisiad tutkimuksissa esitettyjen tulevaisuuden tyo-
eldmadssd tarvittavien taitojen kanssa (Binkley ym. 2012, 36; Jokinen & Sieppi
2018, 18). Koulumaailman on tdarkedd pysyd jatkuvasti muuttuvan yhteiskunnan
mukana, silld tdllda hetkelld alakouluikdiset oppilaat menevit tyoeldmddn vasta
useiden vuosien pddstd. Heiddn tydelaménsd on todenndkoisesti tahdn pdivaan
verrattuna hyvin erilainen, ja vanhentuneet kasitykset tarvittavista taidoista ai-
heuttavat ongelmia myshemmin. Taméan vuoksi on tarkedd, ettd koulussa tiedos-
tetaan, millaisia tietoja ja taitoja oppilaiden olisi merkityksellistd koulua kdydes-

sddn harjoitella ja oppia ja mikd merkitys opettajilla on ndiden taitojen ohjaami-
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sessa (ks. esim. Norrena 2013). Oppilaat viettdvit eniten aikaansa omassa ope-
tusryhmaéssddn, joten vuorovaikutus- ja yhteistyotaitojen harjoitteleminen tapah-
tuu luontevimmin oman ryhmaén jdsenten parissa. Ndin ollen on tdarkedd, ettd
ryhmén toimintaan ja oppilaiden vuorovaikutustaitojen kehittamiseen panoste-
taan (Watson 2001, 143-144).

Tutkimukseemme osallistuneilla opettajilla oli hyvin yhtendinen kasitys
ryhmadyttamisestd. Ryhmdyttaminen maddriteltiin tarkedksi ilmioksi, jonka ym-
martdminen kuuluu opettajien ammattitaitoon. Ryhmaytynytta ryhméaa kuvail-
tiin turvalliseksi ja mielekk&dksi, jossa oppilaat myos viihtyvit ja tulevat toimeen
toistensa kanssa. Opettajien késitys oli hyvin samankaltainen kuin aiemmat maa-
ritelmét ryhméytymisestd (ks. esim. Toivanen 2002). Ryhmien toiminnasta ja ryh-
mdilmivistd 16ytyy paljon tutkittua tietoa muun muassa sosiaalipsykologiassa
(ks. esim. Haynes 2011; Stangor 2017). Opettajilla on kuitenkin vaihteleva ym-
maérrys ryhméilmioistd sekd ryhman merkityksestd koulussa. Ryhmadilmisita ja
ryhméprosesseja voidaankin tarkastella hyvin monista eri ndkokulmista esimer-
kiksi keskittyen vain tiettyihin ryhmén toiminnan saitelijoihin, kuten ryhméan
koheesioon tai jasenten rooleihin. Ryhmén ohjaamisesta on my6s paljon kirjalli-
suutta, jonka taustalla ei ole vilttdmatta tutkittua tietoa, vaan se perustuu esi-
merkiksi kirjailijan omiin ndkemyksiin. Tallaisia kadytannollisid menetelmé&op-
paita on runsaasti tarjolla, ja niiden neuvoja saatetaan hyodyntédd pohtimatta ryh-
mén ja ryhméssd oppimisen luonnetta. Menetelmdoppaiden neuvot eivat valtta-
mattd palvele opetusryhmaéé tarkoituksenmukaisella tavalla ja ryhmétason on-
gelmia voi jopa syntyd lisdd. Ndin ollen opettajien tiedot ja ymmarrys ryhmadil-
midistd vaikuttavat heiddn kéasitykseensd ryhmadyttamisestd ja sen toteuttami-
sesta.

Tutkimuksessamme selvitimme opettajien kadytdnteitd ja taitoja ryhmayt-
tad, sekd mistd he ovat saaneet tietoa ja tukea menetelmilleen ja kdytdnnoilleen.
Haastattelemamme opettajat kertoivat perehtyneensd ryhmaéyttdamiseen hyvin
vaihtelevilla tavoilla, kuten kirjallisuutta lukemalla, kdymalla esimerkiksi tunne-
ja vuorovaikutustaitoihin liittyvid koulutuksia sekd oppineensa itse tyokoke-

muksen kautta menetelmid, jotka toimivat. Tdméd on vaatinut opettajilta omaa
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kiinnostusta hankkia tietoa ryhmdyttamisestd, mutta samalla heiltd on vaadittu
kriittisyyttd valita ja arvioida tarkoituksenmukaisia ldhteitd ja materiaaleja.

Opettajien opetusfilosofia ja pedagoginen ajattelu vaikuttavat siihen, mita
opettajat pitdvat arvokkaana ja tarkednd opetuksessa. Tdlld on vaikutuksia muun
muassa siithen, mihin opettaja kdyttdd aikaa opetuksessaan. Sisdltoldhtoinen tapa
lahestyd opetusta ja oppimista korostaa oppiaineiden tarkeyttd ajankdytossd, kun
taas oppilasldhtdisessd opetuksessa oppilaiden hyvinvointi ja koulun kasvatus-
tehtdvd korostuvat. Tutkimuksemme opettajat toivat esille koulussa esiintyvan
kiireen ja aikatauluongelmat haasteeksi ryhmayttamiselle. Opettajat olivat kui-
tenkin todenneet kdytannossd, kuinka ryhméytyminen vaikuttaa suotuisasti ope-
tusryhméan. Sosiokonstruktiivisessa oppimiskésityksessd korostetaan vuorovai-
kutusta ja sosiaalisia suhteita oppimisessa (Simina 2012, 3128), joten ongelmien
esiintyminen ndissd yhteyksissd vaikuttaa myos oppimiseen. Myds monet kou-
luarjen haasteet saattavat johtua opetusryhmdn dynamiikan ongelmista, sill4 esi-
merkiksi oppilaiden véliset konfliktit ja kiusaaminen voivat olla merkkind erilai-
sista ryhmdilmioistd (Nikkola & Lopponen 2014, 23). Opetusryhmien ryhmaéyt-
tdmiseen saattaa kulua ryhmédn muodostuessa aikaa, mutta hyvin toimivassa
ryhméssd oppiaineiden sisdllot saatetaan kdydd yhtd hyvin ldpi, vaikka opettaja
voi ajatella ajan olevan pois oppiaineiden sisdlttjen lapikdymisestd. (Dugas 2017,
46).

Ryhmaéyttamiseen kadytettyja menetelmid kuvailtiin toiminnallisiksi, hel-
posti ldhestyttaviksi, mukaviksi, hauskoiksi sekd yhteistyossa toteutettaviksi.
Kaikkien oppilaiden on helppo osallistua toimintaan ja ne kehittavit sosiaalisia-
ja vuorovaikutustaitoja. Ndiden taitojen kehittdminen onkin keskiossa tavoitelta-
essa opetusryhmddn toimivaa vuorovaikutusta oppimisen mahdollistamiseksi
(Watson 2001, 143). Ryhmadytyessad oppilaat myos tutustuvat toisiinsa sekad opet-
tajaan paremmin, jolloin opettajan oppilaantuntemus paranee samalla. T&lld on
myo6s myonteisid vaikutuksia opettajan ja oppilaiden vilisiin suhteisiin (ks. Ha-
genauer, Hascher & Volet 2015).

Tuloksissa nousi esille haasteet koulujen fyysisissd ymparistoissd, ja niiden

mahdollisuuksissa tukea ryhmitason toimintoja ja toiminnallisia menetelmia.
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Perinteisissd koululuokissa tilat ovat melko ahtaita ja pulpetit ovat raskaita siir-
relld sekd vievit tilaa. Monet toiminnalliset tyttavat vaativat tiloja, joissa oppi-
laiden on mahdollista liikkua, ja tarpeen mukaan ryhmid voidaan jakaa helposti
pienempiin kokoonpanoihin (ks. Kuuskorpi 2012). Haastatteluissamme eriko-
koisten tyoskentelykokoonpanojen kaytto olikin yksi kdytetyimmistd ryhmayt-
tamismenetelmistd, silld niiden néhtiin kehittdvan yhteistyotaitoja erilaisten ih-
misten kanssa (ks. McKeown, Stringer ja Cairns 2016, 52). Suuren opetusryhméan
jakaminen pienempiin kokoonpanoihin on kuitenkin haastavaa ahtaisssa tiloissa
ja esimerkiksi meluhaittoja syntyy helposti. Perinteiset opetustilat palvelevat
parhaiten oppilaiden hiljaista yksintydskentelyd oman pulpetin dédressd, eivatka
ne taivu helposti muunlaisten opetusmenetelmien kayttoon. Opettajat voivat
hyodyntdd koulun muita tiloja jakaessaan pienryhmid tydskenteleméddn sopiviin
paikkoihin, mutta usein koulujen muut tilat, kuten kaytavit, eivit ole toimivia
oppimisympdristdjd ryhmatyoskentelylle esimerkiksi héiriotekijoiden vuoksi.
Uusia oppimisympdristdjd suunniteltaessa on pyritty vastaamaan tdhdn ongel-
maan muunneltavilla ja joustavilla tiloilla (ks. Kuuskorpi 2012), mutta useissa
Suomen kouluissa ei ole resursseja hankkia uusia huonekaluja ja muuttaa tiloja
uuteen muotoon. Télld hetkelld opettajilta vaaditaan siis suunnittelua ja kekse-
lidisyyttd sen suhteen, kuinka ryhmaéyttdamistd edistdvid menetelmid voi kayttaa
omassa opetuksessa.

Tutkimuksessamme yhtena tarkastelun kohteena oli opettajan rooli opetus-
ryhménsd ryhmayttdjand. Haastatteluissa luokanopettajat kertoivat opettajan
roolin merkittdvaksi ja tarkedksi ryhmaytymisen kannalta. Opettaja on opetus-
ryhmaénsé johtaja, jolla on valtaa vaikuttaa ryhméa koskevaan paatoksentekoon.
(Galajda 2012, 89). Ryhmdnjohtajan toiminta ja valinnat vaikuttavat ryhmadn
merkittdvasti, joten opettajien olisi hyvd ymmartdd asemansa merkitys opetus-
ryhmén toimintakulttuurin ja ilmapiirin ndkokulmasta. Haapaniemen ja Rainan
(2014, 23) mukaan yksi selked syy oppilaiden kouluviihtyméattomyyteen on opet-
tajien tietojen puute ryhmailmioistd. Jos opettaja ei ymmarrd omaa johtajan roo-
liaan sekd ryhmadssd vallitsevaa dynamiikkaa, hdanen tekonsa voi hyvistd yrityk-

sistd huolimatta vain vaikeuttaa ryhman toimintaa. Oppilaiden viliset suhteet
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elavat myos oppitunneilla, eikd opettaja voi poistaa niiden vaikutusta. Jos oppi-
tunneille halutaan luoda innostunut ja itseohjautuva ilmapiiri, vaatii tdmé opet-
tajilta taitoja ohjata ryhmdd oikeilla pedagogisilla ratkaisuilla (Haapaniemi &
Raina 2014, 23). Opettajien ymmarrys ryhmdilmioistd ja taidot ryhmayttad vaih-
televat, joten tavoitteellinen ryhmétason ilmitihin panostaminen on hyvin opet-
tajakohtaista. Téhdn vaikuttavat olennaisesti my06s opettajien ndkemykset siitd,
mitkd asiat ovat opetustyon keskidssd ja mitd he pitdvat arvokkaana. Koululuo-
kassa esiintyviin ryhmdilmitihin voidaan kuitenkin vaikuttaa monin tavoin, ja
koulussa opettajalla on oman asemansa takia mahdollisuus vaikuttaa oman ope-
tusryhmaénsa kehitykseen (ks. Galajda 2012).

Tulokset antavat aihetta pohtia sitd, kuinka opettajankoulutus antaa val-
miuksia ryhmdilmitciden teoreettiseen ja kdytdnnolliseen tarkasteluun. Naihin
teemoihin olisi syytd kiinnittdd huomiota uuden Perusopetuksen opetussuunni-
telman (2014) tultua voimaan sen painottaessa vuorovaikutusta ja yhteisolli-
syyttd aikaisempaa enemmain. Tdhdn tarpeeseen pyritddn toivottavasti vastaa-
maan opettajankoulutuksessa, ja ainakin opetus- ja kulttuuriministeri6 ovat kir-
janneet tulevaisuuden opettajien perusosaamiseen kuuluvan tunne-, vuorovai-
kutus- ja yhteistyotaidot (OKM 2016, 17). Sosiokonstruktiivisen oppimiskasityk-
sen mukaan oppiminen tapahtuu vuorovaikutuksessa muiden kanssa, jolloin so-
siaaliset taidot ja oppimisympdriston yhteisollisyys ovat keskeisid piirteitd hy-
vdssd opetuksessa. On kuitenkin tarkedd ymmartad, ettei kaikki vuorovaikutus
ole oppimista edistdvdd, vaan oppilaiden oppimisen kannalta edullisen vuoro-
vaikutuksen kehittdminen ryhmaéén vaatii aikaa ja vaivaa (Simina 2012, 3130).

Kolmiportaisen tuen kayttoonoton myotd erityisluokkia on hajotettu ja tu-
kea tarvitsevia oppilaita on integroitu yleisopetuksen ryhmiin. Samoin maahan-
muuttajataustaisia oppilaita on yhd enemmaédn peruskouluissa, joille Suomen
kulttuuriin sopeutuminen ja kielitaito ovat haasteita. Opetusryhmdt koostuvat
tand pdivand hyvin erilaisista oppilaista, joita opettajan on osattava tukea yksi-
16ind seka eriyttdd opetustaan heidédn tarpeidensa mukaan. Jokainen opetusryh-
mén jasen vaikuttaa myos ryhmaéén ja sen dynamiikkaan, joten erilaiset oppilaat

vaihtelevine tarpeineen haastavat myos ryhméayttamisen. Baines ym. (2015, 27)
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tuovatkin esille opettajien kokemat haasteet, kun opetusryhmian integroidaan
erityisoppilaita. Opettajat kokevat tyonsa tdlloin raskaammaksi ja erityisoppilai-
den heikot sosiaaliset taidot vaikuttavat muidenkin oppilaiden tytskentelyyn.
Tutkimuksemme haastatteluissa luokanopettajat nostivat saman asian esille, silld
he kokivat my6s psyykkisesti oireilevat oppilaat opettajan tyotd kuormittavina
tekijoind. Tastd syystd olisi toivottavaa, ettd luokanopettajilla olisi taitoja kasitelld
erilaisista oppilaista koostuvia ryhmid, ja tietoa vastata oman opetusryhmansa
tarpeisiin.

Muuttuvassa yhteiskunnassa myos koulu ja opettajien tyonkuva muuttu-
vat. Opettajien olisikin tarkedd ymmartdd oman asiantuntijuutensa kehittdmisen
tarkeys muutoksen keskelld. Téand pdivana erityisesti ryhmdilmioihin perehtymi-
nen on tarkedd sosiaalisuutta ja vuorovaikutusta painottavan oppimiskésityksen
takia. Yksittdisen opettajan on raskasta tehdd muutoksia omaan opetukseensa ja
muuttaa totuttuja tapoja, joten opettajien vélinen yhteistyo ja koko koulun sitou-
tuminen muutosten aikaansaamiseksi on tarkedd. Opettajien ammattitaidon ke-
hittdmisessd ja uuden oppimisessa kollegoiden vertaistuki on tarkedd, ja vain yh-
teistyolld voidaan saada pysyvid muutoksia aikaiseksi koulujen toimintaan. (Ks.

Soini, Pietarinen, Toom & Pyhilto 2016, 62-63.)

7.2 Luotettavuus

Tutkimuksen luotettavuutta tulee tarkastella tutkimuksen kaikissa vaiheissa
(Hirsjarvi ym. 2009, 232). Tutkimuksen teon alkuvaiheessa teimme tutkimus-
suunnitelman tutkimuksemme etenemisestd. Laadulliselle tutkimukselle on tyy-
pillistd, ettd tutkimussuunnitelma muotoutuu tutkimuksen edetesséd, joka mah-
dollistaa sen, ettd suunnitelmaa muokataan olosuhteiden mukaisesti ja tutkimus
toteutetaan joustavasti (Eskola & Suoranta 2008, 15-16; Hirsjarvi ym. 2009, 164).
Tutkimussuunnitelmaan tuli muutoksia tutkimuksen aikana sekd tutkijoiden
henkilokohtaisista ettd tutkimuksen eri vaiheisiin liittyvistd syistd. Esimerkiksi

osa tutkimuksen tyovaiheista olivat odotettua tyclaampid ja aikaa vievid, kuten
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aineistonkeruu ja kerdtyn aineiston analysointi. Tutkimussuunnitelmaa pdivitet-
tiin tutkimuksen edetessé ja vaikka siihen tulikin muutoksia useaan otteeseen,
oli se tarked, koska ndin molemmat tutkijat olivat selvilld tutkimuksen aikatau-
lusta ja siitd, mitd tutkimuksessa on jo siihen asti tehty ja mitd eri tyovaiheita on
edessdpdin. Tuomen ja Sarajarven (2018, 165) mukaan onkin tarkedd, ettd tutki-
joilla on riittavésti aikaa tutkimuksensa tekoa varten. Teimme tutkimusta noin
kahden vuoden ajan, ja ndin ollen meilld oli hyvin aikaa perehtyd tutkimuksen
eri vaiheisiin ja syventdd ajatteluamme tutkittavasta kohteesta.

Tutkijoina olemme laadullisen tutkimuksemme keskeisid tutkimusvaélineita
ja ndin ollen meitd voidaan pitdd tutkimuksen keskeisind luotettavuuden kritee-
reind. Olemme pyrkineet pitimddn omat ennakkokisityksemme erossa tutki-
musaineistosta, ja tutkimuksen tulokset osuudessa olemmekin nostaneet teh-
dyistd haastatteluista monipuolisesti suoria aineistokatkelmia osoittamaan, mi-
hin tehdyt tulkintamme perustuvat. Taman lisdksi olemme vertailleet saami-
amme tuloksia tutkimuksemme ilmio6ta kasitteleviin muihin tutkimuksiin ja ha-
keneet ndin vahvistusta tehdyille tulkinnoille. (Ks. Eskola & Suoranta 2008, 208,
210, 212; Patton 2002, 51; Ronkainen ym. 2011, 131; Tuomi & Sarajarvi 2018, 160.)

Tutkijatriangulaatiossa saman ilmion tutkimiseen osallistuu useampi tut-
kija (Eskola & Suoranta 2008, 69; Patton 2002, 556; Tuomi & Sarajdrvi 2018, 168).
Koska tutkimuksemme tekoon osallistui kaksi tutkijaa, on se mahdollistanut sen,
ettd olemme voineet keskustella tutkimuksen tekemisessd kohtaamistamme
haasteista yhdessd. Lisdksi tutkimustehtdvan mukaisesti jasentynyt haastattelu-
runko lisdd tutkimuksen laadukkuutta, ja kokosimmekin haastatettelurun-
komme huolellisesti tutkimuksen kolmen teeman ympérille. Olimme tarkoin
harkinneet, millaisilla tarkentavilla kysymyksilld saamme tietoa kustakin teeman
sisdllostd. Varmistaaksemme aineiston tallentumisen kdytimme jokaisen haastat-
telun taltioimiseen kahta ddnen tallennuslaitetta. (Ks. Hirsjarvi ja Hurme 2008,
184; Tuomi & Sarajdrvi 2018, 164.)

Laadullisessa tutkimuksessa keskitytddn tarkastelemaan usein pienid maa-

rid tapauksia, joita halutaan tutkia perusteellisesti (Eskola & Suoranta 2008, 18;
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Ronkainen ym. 2011, 83). Laajan tutkimusjoukon sijaan keskityimme haastattele-
maan pientd joukkoa luokanopettajia, jotta meilld oli mahdollisuus kerédtd mah-
dollisimman yksityiskohtaista tietoa tutkittavasta ilmiosta. Tutkimuksessa py-
rimme tavoittamaan laadulliselle tutkimukselle luonteenomaisen kokonaisval-
taisen ndkemyksen tutkittavasta kohteesta eli luokanopettajien antamista merki-
tyksistd opetusryhman ryhmaéyttdmiselle ja heiddan kokemuksistaan tutkittavasta
ilmiostd. (Ks. Hirsjarvi ym. 2009, 161, 164; Ronkainen ym. 2011, 83.)

Valitsimme haastateltavat tutkimukseemme tietyin kriteerein, joita olivat
heiddn ndkemyksensd ryhmayttamisen tarkeydestd luokanopettajan tyossa seka
riittdvd tyokokemus. Tutkimuksen kohdejoukon tarkoituksenmukainen valinta
on yksi laadullisen tutkimuksen tyypillisistd piirteistd (Hirsjarvi ym. 2009, 164).
Usean haastateltavan luokanopettajan opetustapa ja -tyyli olivat tulleet meille tu-
tuiksi eri yhteyksissd joko luokanopettajaopintojen tai muun toiminnan kautta,
joten tutkijoina tiesimme, ettd he pitdavit tutkimuksen aihetta merkityksellisend
ja pyrkivat omalla tyollddn edesauttamaan sen toteutumista. Jokaisella haastatel-
tavalla tuli olla kertynyt ainakin kaksi vuotta tyokokemusta.

Tutkimuksen luotettavuutta tarkastellessa Hirsjdrvi ja Hurme (2008, 35)
nostavat esille, ettd haastattelun luotettavuuteen voi vaikuttaa haastateltavien
halu vastata sosiaalisesti suotavasti heille esitettyihin kysymyksiin. Tutkijoina
tehtivanamme oli edesauttaa sitd, ettd haastateltavat voisivat olla haastatteluti-
lanteessa mahdollisimman vapautuneita ja kertoa rehellisesti omista ajatuksis-
taan ja kokemuksistaan. Valitsimme aineistonkeruumenetelmaéksi yksilohaastat-
telun, jonka valinnan yhtena kriteerind oli se, ettd se mahdollistaisi jokaisen haas-
tateltavan vastata kysymyksiin hdnen omasta ndkokannasta kasin, ilman etta
muita haastateltavia on kommentoimassa tai kuulemassa hénen vastauksiaan.
Lisdksi tutkimuksessa mukana olleiden opettajien anonymiteetti varmistettiin
tutkimuksen kaikissa vaiheissa, ja tdma tieto oli kaikilla haastateltavilla haastat-
teluhetkelld. Makisen (2006, 114) mukaan tutkittavien anonyymius rohkaisee ih-
misid kertomaan asioista rehellisesti ja suoraan ja auttaa ndin kyseisen tutkimuk-

sen kannalta keskeisten tietojen kerddmista.



77

Kéaytimme tutkimukseemme laadullista sisdllonanalyysid (Braun &
Clarke 2006; Tuomi & Sarajdrvi 2018; Vaismoradi, Jones, Turunen & Snelgrove
2016). Hirsjarven ym. (2009, 225) mukaan laadullisessa tutkimuksessa aineiston
eldaménldheisyys ja runsaus ovat tekijoitd, jotka muodostavat analyysivaiheesta
sekd mielenkiintoisen ettd haastavan, ja omat kokemuksemme tutkijoina ovat hy-
vin yhtenevdisid edelld esitetyn kuvauksen kanssa. Koemme tutkijoina, ett4 si-
sdllonanalyysi oli tutkimuksen teon yksi tyoldin ja vaativin vaihe, mutta samalla
kertaa antoisaa tekemistd. Laajan aineiston analyysin haasteet olivat aineiston ja-
sentdmisessd ja tiivistdmisessd selkeiksi kokonaisuuksiksi. Pdddyimmekin teke-
méadn loppujen lopuksi sisdllonanalyysin toistamiseen uusiksi alusta alkaen
vaihe vaiheelta, joka osoittautuikin tutkimuksemme kannalta erittdin onnistu-
neeksi ratkaisuksi. Vaikka analysointiprosessi kesti odotettua kauemmin, oli sen
tekeminen antoisaa, koska tutkimuksemme aihe on meitd tutkijoina kiinnostava
ja inspiroiva. Analyysin tekeminen eteni jalkimmadiselld kerralla hyvassd aikatau-
lussa ja aineisto jasentyi onnistuneesti. Myos Hakala (2015, 20) muistuttaa, ettei
laadullisen tutkimuksen kelvollisuuden ehtona ole koskaan aineiston méédra
vaan paremminkin analyysin kelvollisuus. Tarkedd on se, mitd tutkija saa aineis-
tostaan irti, ja millaisiin johtopdatoksiin hanen tekeménsa tulkinnat lopulta ylta-

vat.

7.3 Eettiset ratkaisut

Hirsjarven ja Hurmeen (2008, 19) mukaan kaikkiin tutkimuksiin voidaan liittaa
eettisid kysymyksid, joita tutkijan tulee miettid koko tutkimusprosessin ajan. Tal-
laisia eettisid kysymyksid ovat tutkimuksesta tiedottaminen, osallistumiseen liit-
tyvat tekijat kuten informanttien vapaaehtoisuus, tutkimuslupa, anonymiteetti ja
yksityiskohtaiset raportoinnin periaatteet (Eskola & Suoranta 2008, 52, 56; Hirs-
jarvi & Hurme 2008, 20; Hirsjarvi ym. 2009, 24; Tuomi & Sarajdrvi 2018, 155-156).

Ennen tutkimushaastatteluja olimme tutkittaviin yhteydessa joko sdhko-
postin vilitykselld tai kasvotusten. T&lloin kerroimme heille tarkemmin tutki-

muksemme luonteesta, menetelmistd ja tavoitteista, jotta heiddn olisi mahdollista
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tehdd padtos tutkimukseen osallistumisesta. Télld tavoin varmistimme, ettd luo-
kanopettajien osallistuminen tutkimukseen perustuu vapaaehtoisuuteen eli huo-
mioimme heiddn itsemddradmisoikeuden toteutumisen. (Ks. Hirsjarvi & Hurme
2008, 20; Hirsjarvi ym. 2009, 25; Kuula 2006, 86-87; Tuomi & Sarajarvi 2018, 155-
156.)

Haastatteluhetkelld jokainen luokanopettaja allekirjoitti kirjallisen suostu-
muksen (ks. liite 2), jossa he antoivat suostumuksensa haastattelun tallenta-
miseksi tutkimusta varten. Tutkimusluvassa kerroimme, ettei osallistujien hen-
kilollisyys paljastu tutkimuksen aikana. Makisen (2006, 115) mukaan tutkimuk-
sessa informanttien anonymiteettia voidaan suojella eri tavoin. Tutkimukses-
samme olemme varmistaneet tutkittavien anonymiteetin kdyttamalld luokan-
opettajille antamiamme pseudonyymejd tuloksien tarkastelussa ja aineiston ana-
lyysissa (ks. taulukko 1) tutkimuksen aineistokatkelmien yhteydessa. Lisdksi ai-
neisto luvattiin tuhota, kun tutkimus on saatu valmiiksi. (Ks. Eskola & Suoranta
2008, 52, 56; Kuula 2006, 215; Tuomi & Sarajdrvi 2018, 156.)

Tutkimuksemme raportoinnissa olemme pyrkineet avoimuuteen ja rehelli-
syyteen. Olemme rakentaneet tutkimuksen teoriaosuuden niin, ettd lukijalle
muodostuisi selked kuva tutkimuksemme taustoista ja siitd, mitkd tekijat ryh-
médytymiseen vaikuttavat ja mitd ryhmadyttamiselld pyritdan saavuttamaan. Tut-
kimuksemme analyysin olemme pyrkineet raportoimaan mahdollisimman avoi-
mesti, ettd lukijalle muodostuu selked kuva analyysin toteuttamisesta ja sen eri
vaiheista. Tutkimuksen tulokset on esitetty niin, ettd ne kdyvéat vuoropuhelua
tutkimuksen teoreettisen viitekehyksen ja aiempien tutkimusten kanssa. Liséksi
alkuperdisestd aineistosta on otettu suoria aineistolainauksia tulosten raportoin-
nin yhteyteen vahvistamaan tutkimuksen tuloksia. Tutkimuksemme lopuksi

olemme tarkastelleet, millaisia johtopaatoksid tutkimuksestamme voidaan tehda.
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7.4 Jatkotutkimushaasteet

Ryhmén merkitystd oppilaiden hyvinvoinnin ja oppimisen kannalta tulisi tutkia
lisdd. Toistaiseksi kansainvilistd tutkimusta on tehty liittyen yksittdisiin ryh-
mdssd vaikuttaviin tekijoihin, kuten ryhman koheesioon tai jasenten rooleihin
(ks. esim. Anwar 2016; Dugas 2017). Omassa tutkimuksessamme kasittelimme
aihetta erityisesti opettajien nakokulmasta sekd heiddn ndkemyksidan ryhmayt-
tamisestd. Jatkotutkimuksia tarvittaisiin erityisesti kdytinnon menetelmistd,
jotka ryhmayttavat opetusryhmia tehokkaasti ja tarkoituksenmukaisesti. My6s
opetusryhmdn ryhméaytymisen vaikutuksista esimerkiksi oppilaiden oppimiseen
ja kouluviihtyvyyteen olisi tdrked saada lisédd tietoa, silld niiden avulla ymmar-
rettdisiin opetusryhmien toimivuuden merkitys koulun tavoitteiden kannalta.
My6s oppilaiden ndkokulmaa ryhméan merkityksesta olisi tarked tutkia, sekd hei-
ddn kokemuksiaan ryhman jasenyydestd ja ryhmayttamisestd. Jatkotutkimuk-
sena voisi tehdd esimerkiksi pitkittdistutkimuksia opettajan ryhmayttamisestd,
sekd hdnen opetusryhménsd ryhméaytymisprosessista lukuvuoden aikana. Lisd-
tutkimuksilla ryhmien prosesseista ja ryhmédytymisen vaikutuksista koulujen
opetusryhmissd saataisiin arvokasta tietoa, jolla voitaisiin edistdd oppilaiden op-

pimista vuorovaikutuksessa muiden kanssa sekd kouluviihtyvyytta.
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LITTTEET

Liite 1. Haastattelurunko

Ennakkotiedot:

Kuinka monta vuotta sinulla on opettajakokemusta?
Kuinka monta vuotta olet opettanut timan hetkistd opetusryhmaési?
Kuvaile omin sanoin, kuinka selittdisit kdsitteen ryhmdytyminen.

. Miksi luokanopettajat ryhmayttivit opetusryhmaansa?

Millaisiin ryhmdytymiseen liittyviin asioihin kiinnitdt opetusryhmaéssasi
huomiota?
- Istumajdrjestys, parityoskentely, oppilaiden viliset suhteet, luok-
kahenki?

Mitka tekijat vaikuttavat mielestési eniten opetusryhmén ryhmaytymi-
seen?

Mikd on omassa opetuksessasi ryhmdytymisen tavoite?

Mitka tekijat tekevit mielestdsi ryhmayttamisestd haastavaa?

Mikd sinua motivoi ryhmédytymisen toteuttamisessa?

Mitd arvioit, mihin erityisesti ryhmdytymiselld on vaikutusta?

Jos arvioisit asteikolla 1-10, kuinka tavoitteellista ryhméyttdminen on
tyOssési?

- Miten perustelisit antamasi arvion? Mitka asiat vaikuttavat anta-
maasi arvioon?

Miten luokanopettajat ryhmayttivit opetusryhmadansa?

Millaisia konkreettisia keinoja kaytadt ryhmayttamiseen opetusryhmas-
sdsi ja kuinka usein (pdivittdin, viikoittain, kuukausittain)?

- Mitka ndistd keinoista ovat olleet erityisen toimivia ja miksi?

- Mitki eivit ole olleet toimivia ja miksi?

Mita kautta ryhméayttdmiseen kdyttamasi keinot ovat tulleet kdyttoosi?
Mistd nama keinot ovat perdisin?

- Opinnot, kollegat, koulutukset, kurssit, tydkokemus, Internet?
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Pitdako ryhmayttamiseen kayttdd erikseen paljon aikaa ja energiaa muun
opetuksen ohella?

. Miten luokanopettajat nikevit oman roolinsa opetusryhmain
ryhmaéyttdajana?

Kuinka suuri vaikutus luokanopettajalla on mielestési opetusryhman
ryhméytymiseen?

Onko oppilailla mahdollisuus vaikuttaa opetusryhmassasi ryhmaytymi-
seen?

Miten oppilaat ovat mielestési kokeneet opetusryhmén ryhméaytymisen?
- Onko oppilailta tullut suullista tai kirjallista palautetta?

Tieddtko, onko ryhmayttamiselldsi ollut vaikutusta opetusryhmaéési
myds muiden opettajien opetuksessa?

Oletko huomannut eroja eri opetusryhmien ryhméytymisessa?
- Millaisia erot ovat olleet?

Onko tekijdt, joihin kiinnitdt opetusryhmén ryhméaytymisessd huomiota,
muuttuneet tydurasi aikana?
- Miten koet tekijoiden muuttuneen? Miksi koet tekijoiden muuttu-
neen?

Koetko, ettd oma opettajuutesi on muuttunut ryhmaéyttamisen myota?
- Miten koet opettajuutesi muuttuneen? Miksi koet opettajuutesi
muuttuneen?
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Liite 2. Tutkimuslupa

Jyvéskyldn yliopisto
Kasvatustieteiden tiedekunta

Suostumus haastattelun tallentamiseen ja tallennetun materiaalin kayttoon
Arvoisa osanottaja,

Pro gradu -tutkielmassa tutkimme luokanopettajien ndkemyksid opetusryhméan
ryhmaéyttamisestd. Tutkimuksen toteuttamiseksi kerddamme aineistoa haastatte-
lemalla. Pyyddmme tdten suostumustanne keskustelumme tallentamiseksi déani-
tallenteeksi sekd tallenteen kayttoon tutkimustarkoitukseen.

Tutkimusta varten kerdtty aineisto kasitellddn niin, ettd osallistujan henkilolli-
syys ei paljastu. Aineistoa sdilytetddn Jyvéaskyldan yliopistossa, tutkijoiden taholla
ja se tuhotaan tutkimuksen pddtyttya.

Tdamdn suostumuksen perusteella Jyvaskyldn yliopiston kasvatustieteiden tiede-
kunta saa ilman eri korvausta oikeudet allekirjoittanutta tahoa koskevan aineis-
ton kayttoon

- tieteellisissd tutkimuksissa ja julkaisuissa
- tieteellisissd esitelmissa
- opetus- ja koulutustilanteissa.

Olen tutustunut ylld mainittuihin ehtoihin. Hyvéksyn tallentamisen/ ai-
neiston kerd@misen ja minusta tallennettujen nauhotteiden/aineiston kayt-
tamisen ylld mainituilla ehdoilla ja esitetyssa tarkoituksessa.

Paikka, pdivamaara allekirjoitus nimenselvennys

Kiittden,

TIIA KAMARAINEN JA TIINA HAKKARAINEN
Opettajankoulutuslaitos



