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Tiivistelma

Tamén maisterintutkielman tavoitteena oli kuvata, miten konfliktit esiintyvét avoimissa oppimisympéris-
toissd tyoskentelevien pienryhmien vuorovaikutuksessa sekd ymmaértdd, miten avoin oppimisympéristo
ndyttdytyy osana pienryhmien konflikteja. Tavoitteeseen pyrittiin analysoimalla avoimissa oppimisym-
péristoissd tyoskentelevien peruskoulun 4. luokan pienryhmien konfliktien aikaista vuorovaikutusta seka
tunnistamalla ja havainnoimalla vuorovaikutuksesta tilaan liittyvid ilmauksia ja havaintoja. Tutkielmassa
kaytettiin aineistoa, joka oli kerétty yhdestd koulusta vuonna 2017. Tutkielmassa analysoitiin seitsemén
eri pienryhman konfliktitilanteita. Analysoitavista konfliktitilanteista muodostui lopulta 2 tunnin 25 mi-
nuutin laajuinen aineisto. Aineiston analyysimenetelméné toimi aineistoldht6inen sisdllonanalyysi, jonka
tukena kéytettiin vuorovaikutusanalyysin (Jordan & Henderson 1995) piirteita.

Tutkielman tulosten mukaan konfliktit ilmenevit monilla eri tavoilla pienryhmén vuorovaikutuksessa
sekd verbaalisella, ettd nonverbaalisella tasolla. Verbaalisella tasolla konfliktit ilmenevit pienryhmien
vuorovaikutuksessa kiskemisend, vihittelynd, neuvomisena, kyseenalaistamisena, uhriutumispuheena, syyttimi-
send sekd nimittelynd ja matkimisena. Nonverbaalisella tasolla konfliktit ilmenevit pienryhmien vuorovai-
kutuksessa esimerkiksi kinesiikkaan liittyvand ilmeilynd, kuten naaman véantelynd, proksemiikkaan liitty-
vind toimintoina, kuten oman sijainnin muuttamisena toisen puheenvuoron aikana seka parakielen erilai-
sina ominaisuuksina, kuten ddnenvoimakkuuden nostamisena. Avoin oppimisympéristo puolestaan
ndyttaytyy konfliktitilanteissa seki fyysisen, teknologisen, ettd pedagogisen ympériston osalta.

Tutkielman tulokset vahvistavat aiempaa késitysté tilan ja vuorovaikutuksen vilisestd yhteydestd. Tamén
liséksi tutkielman tulokset antavat viitteitd siitd, ettd oppimisympériston fyysisten ominaisuuksien (esi-
merkiksi tilan riittivyys), pedagogisten valintojen (esimerkiksi tehtivinannon selkeys) seka etenkin teknologis-
ten tekijoiden (esimerkiksi teknologisessa tilassa toimiminen) huomioiminen osana pienryhmien tyoskentelyn
suunnittelua ja toteutusta olisi tdrkedd tilassa rakentuvan vuorovaikutuksen ja siten myos sielld esiinty-
vien konfliktitilanteiden kannalta.
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1 JOHDANTO

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa peruskoulun tehtdvid on mééaritelty
opetus- ja kasvatustehtivan, yhteiskunnallisen tehtdvéan, kulttuuritehtdvan sekd
tulevaisuustehtdvan ndkokulmasta (POPS 2014, 18). Riippumatta ndkokulmasta
voidaan yhtend peruskoulun tdrkeimmistd tehtdvistd kuitenkin ajatella olevan
oppilaiden valmistaminen kohtaamaan muuttuva maailma luoden samalla parempaa
tulevaisuutta ja yhteiskuntaa (Fullan 2016, 3-4). Jotta tdhdn tehtdvadn voitaisiin
vastata, tulee koulun ja sen kdytdnteiden muuttua, muovautua ja uudelleen
jarjestdaytyd yhteiskunnan mukana. Yhtend koulumaailman muutostekijand on
sosiokonstruktivistisen oppimiskéasityksen yleistyminen, jossa oppiminen ndhd&an
ennen kaikkea perustuvan vuorovaikutukseen, jossa tietoa konstruoidaan

oppijayhteison vilisessd yhteistyossa (Kauppila 2007; Tynjala 2000).

Oppimiskésityksen muutoksen muuttaessa opetuskdytanteitd, on oleellista uudelleen
muovata myds ympadristdd jossa oppimista tapahtuu, silld fyysinen ympérist6 saattaa
yllapitad kdytanteitd ja hidastaa muutosten, kuten opetuskdytdnteiden omaksumisen
etenemistd (Woolner, McCarter, Wall & Higgins 2012, 46). 2000-luvun alussatutkijat
(Sawyer 2006, Natriello 2007, Tuomi 2007) visioivat tulevaisuuden
oppimisympadristdjen olevan informaaleja, interaktiivisia ja globaaleja teknologiaa
hyodyntdvida ymparistojd, joissa oppiminen tapahtuu yhteisollisesti paitsi
luokkahuoneessa myo6s laajasti sen ulkopuolella. Myo6s Staffans (2010)
kumppaneineen niki tulevaisuuden oppimisympéristtjen rohkaisevan nimenomaan
yhteisolliseen tiedon luomiseen ja sisdllon tuottamiseen sekd aktiiviseen ja

osallistuvaan oppimiseen, jossa oppiminen maéadrdaytyy pikemminkin sisédllon, kuin



oppiaineen kautta. Voimassa olevan perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteiden mukaan (POPS 2014, 17) edelld mainitun tulevaisuuden visioinnin
voitaisiin ajatella olevan jo tdtd pdivdd silldi monissa kouluissa opiskellaan yllad

kuvatun kaltaisissa avoimissa oppimisympadristdissa.

Avoimet oppimisympdristot ~ovat joustavia ja  helposti muovautuvia
luokkahuoneettomia ympadristojd, jotka mahdollistavat tilojen muunneltavuuden
sekd joustavuuden ja joiden ajatellaan kannustavan yhdessd oppimiseen (Cardellino
& Woolner 2019, 384). Tila siis voi jo itsessddn tukea ja kannustaa oppilaita
rakentamaan tietoa yhdessd luomalla fyysisten ominaisuuksiensa puolesta otollisen
ympdriston yhteisolliselle oppimiselle erilaisten tyoskentelypisteiden sekd tilan
joustavuutta korostavan arkitehtuurin myo6ta. Usein avoimissa oppimisympaéristdissa

suositaankin paljon pienryhmatyoskentelya (Niemi 2020, 2).

Pienryhmdtyoskentely ja siind tarvittavat taidot ovat erittdin tdarkeitd timdn pdivan
tydeldmassd, jossa tyoskentely tapahtuu usein erilaisissa pienryhmissd (Brock,
McAliney, Hui Ma & Sen 2017, 125). Siind missd teollisuusyhteiskunnassa pyrittiin
kouluttamaan mahdollisimman hyviid ja kuuliaisia tehdastyoldisid, tarvitaan taméan
pdivan teknologiayhteiskunnassa aktiivisia, innovatiivisia, rohkeita toisinajattelijoita,
jotka osaavat toimia sujuvasti yksin ja yhdessd, sekd kasvokkain ettd
teknologiavilitteisesti. Opetus- ja kulttuuriministerio (2010) onkin linjannut
yksittdisten ainesisaltojen lisdksi yhdeksi tarkedksi koulussa opeteltaviksi taidoiksi
tyoskentelyn ja vuorovaikutuksen taidot. Jokinen ja Sieppi (2018, 48-49) ndkevdt
tutkimuksessaan juuri kyvyn tyoskennelld ihmisten valistd kanssakdymistd
sisdltdvissd sosiaalisissa tilanteissa olevan taito, jonka voidaan ndhda korostuvan yha
useampien tyttehtdvien automatisaation myo6td. Avoimissa oppimisympdaristdissd
tapahtuva pienryhmdtyoskentely voikin parhaimmillaan harjoittaa oppilaiden

tulevaisuudessa tarvitsemia sosiaalisia taitoja (Gislason 2010).

Yksi olennaisimmista sosiaalisten taitojen osa-alueista koulukontekstissa on
konfliktien hallitseminen (Tamm, Tougu & Tulviste 2014, 93). Konfliktit ovat

vdistdimaton ja olennainen osa kaikkia vuorovaikutussuhteita ja niiden hallitsemisen,
2



ratkaisemisen sekd valttamisen opettelu on keskeinen taito vuorovaikutussuhteiden
rakentamisessa ja ylldpitamisessd (Burdelski 2019, 58). Ensimmadisid ympadristdjd,
joissa lapset opettelevat késittelemddn konflikteja ovat pdivahoidon ja esiopetuksen
ryhmadt, joissa lapset kehittdvit sosiaalisia taitojaan toimiakseen lasten kanssa, joilla

saattaa olla hdnen kanssaan kilpailevia tavoitteita ja padmaaria (Burdelski 2019, 54).

Konflikteja on tutkittu suhteellisen paljon organisaatiotasolla (Jehn 1995; Jehn & Man-
nix 2001; Cheng, Wang & Zhang 2011), mutta peruskoulun kontekstissa tutkimusta
vuorovaikutukseen keskittyvistd oppilaiden vilisistd konflikteista on tehty
suhteellisen vdhdan (Isabu 2017, 148; Tamm, Tougu & Tulviste 2014). Lasten
konflitktien tarkempi vuorovaikutukseen keskittyva tutkiminen on kuitenkin tarkeds,
jotta saadaan lisdtietoa siitd, miten konfliktit ilmenevdt nimenomaan lasten
tehtdvakeskeisissd pienryhmissd. Konflikteilla on myos havaittu olevan vaikutusta
paitsi oppilaiden koulumenestykseen, hyvinvointiin, mutta myo6s yleiseen

luokkahuoneilmapiiriin (Gross 2016, 46).

Konfliktien ratkaisemisen ndhdddan wusein etenkin perinteisissé koulun
oppimisympadristdissd ~ olevan  pitkdlti =~ opettajan = kasissd. = Avoimissa
oppimisympadristoissad tyoskentely tapahtuu usein kuitenkin hyédyntden laajemmin
koko  koulua oppimisympdristond, jolloin oppilaalla on  perinteistd
oppimisympdristdd suurempi vastuu omasta toiminnastaan (Manninen ym 2007).
Muuttunut tilanne luo oppilaalle viistamaéttd yhd enemmadn vastuuta paitsi omasta,
myos muiden toiminnasta ja tyoskentelystd sekd saattaa vaatia lapselta perinteista
oppimisymparistod korostuneemmin itsesddtelytaitoja, kuten tunteiden késittelyd ja
oman tyOskentelyn ohjaamista. Kasvanut vaade ja odotus itseohjautuvuudesta ja
itsesddtelystd voi puolestaan vaikuttaa siihen miten ja millaisia konflikteja
pienryhman tyoskentelyssd avoimissa oppimisympéristoissd ilmenee, seké silld miten

konflikti lopulta vaikuttavat ryhman tydskentelyyn (Isabu 2017, 148).

Perinteisistd suljettuja luokkatiloja ja opettajaldhtoistd oppimista sisdltdvista

oppimisympéristostd siirryttdessd kohti avoimempia oppilaslédhtoisid



oppimisympdristdjd on oletettavaa vuorovaikutuksen sekd siten myos konfliktien
jossain madrin muuttuvan, tilan vaikuttaessa sielld tapahtuvaan vuorovaikutukseen
(Massey ym. 2008). Tamédn vuoksi on tdrkedd tarkastella ja oppia ymmartamaan
konflikteja nimenomaan avoimen oppimisympadriston kontekstissa ja pyrkid tdtd
kautta tunnistamaan miten oppimisympdristd on osallisena sielld esiintyvid
konflikteja. Tamdn lisdksi avoimen oppimisympadriston ja konfliktien vélisen
yhteyden tutkiminen lisdd ymmadrrystd ympdriston ja vuorovaikutuksen
monimutkaisesta yhteydestd. Avoimen oppimisympadriston ilmenemistd osana
pienryhmien konflikteja tutkimalla voidaan saada tietoa konfliktien ilmenemisesta
nimenomaan avoimien oppimisympdristdjen kontekstissa, jonka pohjalta esimerkiksi
opettajat voivat jatkossa kiinnittdd enemmadn huomiota ympériston eri aspekteihin ja
pyrkid ohjaamaan tyoskentelyd tilassa niin, ettd tyoskentelyd ja oppimista ja

tyoskentelya kuormittavia konflikteja voidaan pyrkid ennaltaehkdisemaéan.

Tama tutkielman tavoitteena on kuvailla, miten konfliktit ilmenevit nimenomaan
avoimissa oppimisympdristdissd tapahtuvassa pienryhmatyoskentelyssa sekéd
tarkastella, miten avoin oppimisympéristd ndyttdytyy osana pienryhmien konflikteja.
Tavoitetta ldhestytddn havainnoimalla seitsemdn avoimessa oppimisympéristossa
tyoskentelevan pienryhman vuorovaikutuksessa esiintyvid konflikteja. Tutkielmassa
konflikti madritelladan Barkin & Harwickin (2004) sekd Putnamin ja Poolen (1987) maa-
ritelm&d mukaillen vuorovaikutukseksi, jossa toisistaan riippuvaisten osapuolten va-
lilld ilmenee negatiivisia tunteita vuorovaikutuksessa ilmenevien erimielisyyksien
sekd toisistaan poikkeavien tavoitteiden takia. Tutkielman aineistona kéaytetddn
videoaineistoa ja tutkimuskysymyksiin vastataan sisdltoldhtoiselld aineiston
analyysilld, jossa on sovellettu Jordan & Henderson (1995) interaktioanalyysille

tyypillisid piirteita.



2 KOULU OPPIMISEN YMPARISTONA

2.1 Oppimisympadristo

Oppimisympadristojd voidaan tarkastella useista eri ndkokulmista. Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden (2014, 29) mukaan oppimisymparistot ovat tiloja ja
paikkoja, joissa opiskelu ja oppiminen tapahtuvat. Tamén lisdksi myos tilan vélineet,
palvelut ja materiaalit sekd tilassa olevat yhteisot ja toimintakdytdnteet ovat mukana
rakentamassa oppimisympadristojen kokonaisuutta (POPS 2014, 29). Suppeimmillaan
oppimisympdriston voidaan ajatella rajoittuvan perinteiseen luokkahuoneeseen, jossa
oppimista ja opettamista tapahtuu opettajajohtoisesti oppilaiden ollessa passiivisia
tiedon omaksujia ja kuluttajia (Kangas 2010), kun taas laajimmillaan sen voidaan
ndhdéa alkavan koululuokasta ja jatkuvan laajemmalle yhteiskuntaan saavuttaen ny-

kyteknologian avulla jopa koko maailman (Nuikkinen 2005, 16).

Wilson (1996, 5) on kuvaillut tutkimuksessaan oppimisympédristdjd tilaksi tai yhtei-
soksi, jossa ihmiset voivat saatavilla olevia resursseja hyodyntden oppia ymmarta-
madn asioita ja loytdmdan ratkaisuja erindisiin ongelmiin, joko yksin tai yhdessa.
Manninen ja kumppanit (2007) ovat puolestaan todenneet oppimisympériston tarkoit-
tavan kokonaisuuksia, jossa oppimista ylipddtansa tapahtuu. Lahes kaikki ympaéristot,
joissa oppimista voidaan ylipdadtansa ajatella tapahtuvat, voivatkin siis tédstd 1ahtokoh-
dasta tarkasteltuna olla oppimisymparistojd (Staffans ym. 2010, 108). Oppimisympa-
risto ei siis ole sidonnainen kouluympariston kéasitteeseen, vaan miké tahansa paikka
sekd sielld toimiva yhteisd voivat muodostaa oppimisympariston, kuitenkin edellyt-
tden, ettd paikassa olevan yhteison vélilld on oppimista tukevaa ja siten oppimisen
mahdollistavaa vuorovaikutusta (Manninen ym. 2007, 15-16, 36). Kuusikorpi (2012;
62) tiivistddkin oppimisympdriston méadritelmdn muodostuvan yksinkertaisimmil-
laan paikasta ja yhteisdsti sekd ndiden vuorovaikutuksen myotd muodostuvasta toimin-
taympiristostd. Oppimisympdristot ovat siis lopulta tulosta tilan kayttdjien ja tilan
kompleksista vuorovaikutussuhteesta, eikd niitd siten voida tarkastella vain yhdesta

ndkokulmasta (Woolner 2018, 153).



2.2 Oppimisympadriston ulottuvuudet

Oppimisympériston moniulotteisen luonteen vuoksi sitd on kisitteend hankala maa-
ritelld yksiselitteisesti (Wilson 1996, 5). Yleisesti hyvaksyttyd tai vakiinnutettua maa-
rittelyd hankaloittaa edelleen se, ettd oppimisympaériston kdsitteeseen yhdistetdan jat-
kuvasti uusia ndkokulmia ja elementtejd (Kuusikorpi 2012, 167). Perkins (1991) on esi-
merkiksi tarkastellut oppimisympéristdjd jaotellen ne joko minimalistisiin tai rikkaisiin
oppimisymparistoihin. Minimalistisella oppimisympadristolld tarkoitetaan ympéristod,
jossa opiskelu on opettajajohtoisempaa ja mahdollisuuksia rakentaa tietoa, tutkia asi-
oita tai ratkaista ongelmia on niukemmin. Rikas oppimisympadristd puolestaan sisaltdd
enemmadn ilmicldhtdisyyttd ja tarjoaa enemmin vaikutusmahdollisuuksia oppijalle.
Rikas oppimisympadristo tdyttdd monia avoimelle oppimisympaéristolle ominaisia piir-

teita.

Oppimisympdristdjd on kirjallisuudessa tarkasteltu myos eri osa-alueiden avulla. Vi-
hervaara (2009) on jaotellut oppimisymparistojd paikallisen, fyysisen, sosiaalisen, tek-
nisen ja didaktispedagogisen osa-alueen kautta. Piispanen (2008) jaottelee tutkimuk-
sessaan Lodgea (2007), Nuikkista (2005) ja Brotheriusta (1999) mukaillen oppimisym-
périston neljddn eri osa-alueeseen; fyysiseen, psykologiseen, sosiaaliseen ja pedagogiseen.
Manninen (2007) puolestaan on jdsentdnyt oppimisympaéristdjd fyysisen ja sosiaalisen
osa-alueen lisdksi didaktisesta, teknisestd ja paikallisesta ndkokulmasta, jossa didaktinen
ympdristo vastaa Piispasen (2008) pedagogista osa-aluetta paikallisen ja teknisen na-

kokulman siséltyessd Piispasen (2008) fyysiseen osa-alueeseen.

Taman tutkielman oppimisymparistokasitys pohjaa Gislasonin (2010, 128-131) jdsen-
nykseen, jossa oppimisympadristtjd on ldhestytty nimenomaan ympariston kisitteen
nakokulmasta, jossa sosiaalisen, organisationaalisen seka fyysisen ulottuvuuden on aja-
teltu muovaavan lopulta koko opetus- ja oppimisprosessia. Koulu ja siten my6s oppi-
misympadristd on tulosta organisationaalisten (organisation), kulttuuristen (culture), mate-

rialististen (ecology) sekd oppilasympiriston (student milieu) vélisestd intuitiivisesta vuo-



rovaikutuksesta. Organisaatio sisdltdd kaikki koulun organisationaaliset aspektit, ku-
ten opettamisen, johtamisen sekd aikatauluttamisen (esimerkiksi lukujdrjestykset). Kult-
tuuri puolestaan sisdltdd jaetut arvot ja uskomukset, jotka vaikuttavat ympaéristossa
kayttdaytymisen taustalla. Namaé arvot ohjaavat esimerkiksi sitd, millainen oppimiska-
sitys on opetuksen taustalla, joka puolestaan ohjaa sitd, mitd ja miten opetetaan. Ta-
madn lisdksi kulttuuri luo yhteisolle parhaimmassa tapauksessa jaetun tarkoituksen.
Materialistisella ulottuvuudella puolestaan tarkoitetaan koulurakennuksen arkkiteh-
tuuria, oppimismateriaaleja, teknologiaa sekd kaikkia materialistia elementtejd, mitd
koulussa on saatavilla. Oppilasympiristéon puolestaan sisdltyy sosiaalinen toiminta,
oppiminen ja motivaatio. Kaikki ndmd osa-alueet vaikuttavat toisiinsa luoden siten
oppimisympariston kokonaisuuden (Gislason 2010, 128-131). Kuviossa 1 avataan ta-

maén tutkielman taustalla vaikuttavaa Gislasonin (2010) oppimisymparistajattelua.
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Kuvio 1. Gislasonin (2010) oppimisympairistoajattelu

Vaikka tdssd tutkielmassa oppimisympadriston késitettd ldhestytddn aineistoldhtdisesti
ilman analyysid tai havainnointia ohjaavaa varsinaista teoriaa, kdytetddn ldhestymi-
sen taustalla Gislasonin (2010) jaottelua mukailevaa késitystd oppimisymparistdistd
tilana, joka useiden eri elementtien kautta vaikuttaa koko opetus- ja oppimisproses-

siin ja siten my0s opetuksen ja oppimisen aikana rakentuvaan vuorovaikutukseen.



2.3 Oppimiskasitykset oppimisymparistojen taustalla

Opetuksen ja koulutuksen taustalla on aina jokin oppimiskésitys siitd, mitd oppimi-
nen ja opettaminen kussakin oppimistapahtumassa tarkoittavat (Rauste-Von Wright
& Soini 2003, 139). Oppimiskésityksen voidaankin ajatella olevan oppimisympaériston
lahikésite (Piispanen 2008, 15). Kéasitykset oppimisesta ja opetuksen luonteesta, eli op-
pimiskasityksestd ja kdytettdvastd pedagogiikasta, ovat merkittdvéssd osassa myos
oppimisymparistostd puhuttaessa ja sitd madriteltdessd. Oletuksena on, ettd oppimis-
késitys vaikuttaa siihen, miten opetusta kdytdnnossa toteutetaan ja siten myos siihen,

millaista vuorovaikutusta se tilassa mahdollistaa.

Tynjélan (2000, 30) mukaan oppimiskasitykset jaetaan tyypillisesti behavioristiseen,
kognitiiviseen, konstruktivistiseen ja kontekstuaaliseen paradigmaan. Behavioristi-
sessa ajattelussa oppimisen ndhd&ddan tapahtuvan ulkoisten drsykkeiden synnytta-
maéstd reaktiosta. Kognitivismissa ja konstruktivismissa puolestaan korostuvat oppi-
laan aktiivinen toimijuus, kun taas kontekstuaalisuutta korostavassa paradigmassa
opetuksen ldhtokohtana ajatellaan olevan oppijan omakohtainen kokemus. Oppimis-
ympdristoajattelussa behavioristisesta ndkokulmasta tarkasteltuna oppimisymparis-
ton rajaaminen perinteisen fyysiseen luokkahuoneeseen voitaisiin ajatella olevan jopa
riittdvad, kun taas konstruktivistisen oppimiskéasityksen mukaan ei oppimisen, eika
siten myodskddn oppimisympaériston voida ajatella rajoittuvan pelkdstdan koulun sei-

nien sisdpuolelle. (Tynjdld 2000, 30).

Vallitsevat ja muuttuvat oppimiskésitykset vaikuttavat oppimisymparistojen kehityk-
seen usein niitd uudistaen ja viime vuosikymmenien aikana kiinnostus erilaisia oppi-
misympadristojd ja niiden kehittdmistd kohtaan on lisddntynyt muuttuneiden ihantei-
den myotd (Staffans 2010, 10). Vaikka opettamiselle ei ole perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteissa (POPS 2014) mddratty mitddn tiettyd noudatettavaa oppi-
miskésitystd tai virallista vallitsevaa ihannetta, on jokainen opettaja osaltaan sitoutu-

nut noudattamaan tydssddn tdtd perustavaa dokumenttia, jonka taustalla voidaan



ndhdé vaikuttavan konstruktivistinen ja etenkin sosiokonstruktivistinen oppimiska-
sitys. Tamd voidaan péddtelld esimerkiksi siitd, ettd opetussuunnitelmassa korostetaan
yhteisollisyyttd sekd tiedon rakentumista erityisesti sosiaalisessa vuorovaikutuksessa
sekd oppilaan aktiivista roolia tiedon ja merkitysten luojana (POPS 2014). Molemmat
ndistd ovat nimenomaan sosiokontruktivistiselle oppimiskésitykselle ominaisia piir-

teits.

Sosiokonstruktivistisen oppimiskédsityksen mukaan oppimisen ajatellaan liittyvan
kiintedsti sosiaaliseen vuorovaikutukseen ja opetustapahtumaa ympédrsivaan kult-
tuuriin ja historiaan (Kauppila 2007, 46-48). Sosiokonstruktivistisen nikemyksen
taustalla on ajatus, ettd oppiminen perustuu interpersonaaliseen vuorovaikutukseen
ja vastavuoroisuuteen sosiaalisessa kontekstissa (Tynjdld 200, 56). Oppimisen ajatel-
laan siten olevan seka yksilollistd, ettd sosiaalista. Tama tarkoittaa sitd, ettd yksilo en-
sin hahmottaa todellisuuden yksil6lliselld tavallaan, mutta itse tiedon kasittelemiseen

vaikuttaa sosiaalinen konteksti sekd siind kaytetty kieli.

Sosiokonstruktivistisessa oppimiskasityksessd oppijat ndhd&dan aktiivisia toimijoina,
jotka luovat asioille merkityksid vuorovaikutuksessa ymparistonsa kanssa (Tynjdla
2000, 56-57). Tamédn vuoksi yhteisollisyyttad korostava sosiokonstruktivismi nékee tie-
donmuodostuksen tarkeimpdand vaikuttajana yhteison, johon yksilo kuuluu. Yhteison
todellisuus puolestaan syntyy yhteison sosiaalisesta konstruktiosta, joka muodostuu
kaytetyn kielen avulla. Tietoa konstruoidaan yhteistydssd yhteison kanssa kielellisina
diskursseina. Merkitykset muodostuvat lopulta sosiaalisessa vuorovaikutuksessa kie-

len vilitykselld. (Tynjdla 2000, 56-57).

Sosiokonstruktivistista oppimisndkemystd mukaileva oppimisympaéristé on ominai-
suuksiltaan avoin ja joustava ja oppilaskeskeisyyttd korostava (Kauppila 2007, Tynjala
2000). Ympadristo myos mahdollistaa monipuolisen vaihtelun opetussuunnitelmien
toteutuksen, paikan ja ajan seka kdytettdvien opetusmenetelmien suhteen. Téhén liit-
tyvdt uudenlaiset oppimistehtdvit, yhteistoiminnallinen tyoskentely, yhteisollisyys

seké sosiaalisten verkostojen luominen ja yllédpito.
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Sosiokonstruktivistiset pedagogiset suuntaukset asettavatkin uusia vaatimuksia
my9s koulun fyysiselle ympaéristolle, mikd on otettava huomioon myds oppimisym-
pdristojd suunniteltaessa ja kehitettdessa (Kuusikorpi 2012, 22). Perinteinen staattise-
nakin pidetty luokkatila on pitkalti perintéd 1800-luvun koulu- ja opetusideologiasta
sekd Suomessa voimakkaasta sotien jdlkeisestd oppilaitosrakentamisesta (Kuusikorpi
2012, 163). Muuttuvat kasitykset oppimisesta ja vallitsevat oppimiskasitykset vaikut-
tavat siis my6s oppimisymparistojen kehitykseen (Saffans 2010, 10). Koulun toiminta-
kulttuurin muutoksen haasteisiin vastaaminen vaatii pedagogisten ja fyysisten raken-
teiden samanaikaista uudistumista siten, ettd suljetusta pedagogisesta ajattelusta ja
passiivisesta opetustilakulttuurista siirrytddn avoimempaan ajatteluun kohti dy-
naamisia koulu- ja opetusratkaisuja (Kuusikorpi 2012, 167). Oppimisympéristdjen
muuttuminen on my6s olennainen osa oppimista, silld oppiminen todentuu lopulta
aina sosiaalismaterialistisessa ymparistossd (Gislason 2007, 6). Sosiokonstruktivisti-
sen oppimiskasityksen yleistymisen myo6td muuttuvien opetusmetodien ohella myos
koulun oppimisymparistojd on pyritty rakentamaan niin, ettd ne tukevat oppimispro-

sessia sekd, fyysisesti ettd sosiaalisesti.
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3 OPPIMISYMPARISTO TOIMINNAN OHJAAJANA
3.1 Avoin oppimisympairistod

Kun tapa, jolla opetusta ja oppimista ldhestytddn, muuttuu, on oleellista, ettd my0s
opetustilat muuntautuvat tukemaan uusien opetuksellisten vaatimusten mukaista
opetusta ja oppimista (Cardellino & Woolner 2019, 2). Suomessa on parhaillaan me-
neilldan koulujen rakenteellinen muutos, jossa yhd useampi perinteisistd luokkahuo-
neista muutetaan joustavimmiksi, monikdyttdisemmiksi ja informaaleiksi tiloiksi eli
toisin sanoen avoimiksi oppimisympdristoiksi tai rakennetaan tdysin uusia avoimen
arkkitehtuurin omaavia kouluja (Niemi 2020, 1). Avoimet oppimisympéristét ja nii-
den rakentaminen on yleistynyt 2016 voimaan tulleen opetussuunnitelmauudistuk-
sen myotd, jonka sosiokontruktivistisen painotuksen johdosta ympariston olisi hyva
mahdollistaa ilmidldhtoinen ja oppilaskeskeinen oppiminen (Opetusministerio 2010).
Avoimet oppimisympadristot haastavat paitsi kdsityksen tilasta myds olemassa olevia
struktuureja, rutiineja sekd kaytanteitd (Ellis, Goodyear & Marmot, 2018, 9) ja Altera-
torin ja Deedin (2013) mukaan avoin oppimisympdristé6 on muodostunut nimen-
omaan vastustamaan perinteisen koulun auktoriteettista valta-asetelmaa, muuttumat-

tomuutta, rajoittuneisuutta ja eristaytyneisyytta.

Puhuttaessa oppimisymparistdjen avoimuudesta voidaan silld yksinkertaisimmillaan
tarkoittaa avointa fyysistd tilaa, joka on ominaisuuksiltaan monipuolinen, joustava ja
helposti muunneltavissa oleva ymparisté (Deed ym. 2014, 66). Avoimelle fyysiselle
tilalle on tyypillistd, ettd se ei sisdlld perinteisid yksittdisid suljettuja luokkatiloja ja
sielld on perinteistd luokkahuonetta vihemman sisdpuolisia ovia ja seinid (Alterator
& Deed 2013, 315). Avoimessa oppimisympdristossd voi usein yhtdaikaisesti olla
useita oppilasryhmiéd ja opettajia sekéd teknologiaa hyodyntdva yhteinen tila ilman
omia selkeitd paikkoja oppilaille tai opettajalla (Cardellino & Woolner 2019). Suurem-
mat tilat toimivat helposti muovautuvina “tydskentelyareenoina”, joissa liikuteltavien

huonekalujen ja erilaisten d&dnté eristdvien ominaisuuksien (kuten verhojen, siirreltivien

11



seinien yms.) avulla tilassa mahdollistuvat useat erilaiset aktiviteetit eri kokoisille ryh-
mille. Avoimet oppimisymparistot myos yleensd mahdollistavat monipuolisen aktii-
visuuden ja liikehdinnén, jonka myo6td oppilaat voivat joustavammin tyoskennelld

useissa eri paikoissa (Blackmore ym. 2011, 37).

Vaikka avoimuutta ilmaistaan usein koulun fyysisen arkkitehtuurin kautta, realisoi-
tuu avoimuus opetuksessa vasta opettajan opetuskdytianteiden ja pedagogisen sitou-
tumisen myotd (Deed & Lesko 2015, 218). Avoimuutta voidaankin tarkastella myos
pedagogisesta ndkokulmasta, jolloin avoimuus voidaan ymmartdd informaalin oppi-
misen ja formaalin koulutuksen yhdistamisend (Kuusikorpi 2012, 65). Opetuksessa
avoimuus viittaa ldhestymistapaan, jossa yhdistetddn joustava tila, oppilaiden mah-
dollisuus tehdéd valintoja opiskeluun liittyen, monipuoliset tehtdvét, oppiaineiden in-
tegroiminen ja yksiloon keskittyminen ryhmaén keskittymisen sijaan (Deed & Lesko
2015, 218). Avoimen oppimisympadriston tunnusmerkkeind pidetddnkin esimerkiksi
oppilasldhtoisyyttd, prosessikeskeisyyttd, oppilaan itseohjautuvuutta, monimuotoisia
oppimismenetelmid ja oppilaan aktiivisuutta ja itseohjautuvuutta tukevia oppimis-
kaytanteitda (Cardellino & Woolner 2019, 2; Manninen ym 2007, 31). Oppilaille avoi-
messa oppimisympaéristdssa toimiminen tarjoaa enemman vaihtoehtoja tilan, ajankay-
ton, tyoskentelytapojen sekd lisddntyneen autonomian myotd ja heilld on tavan-
omaista enemmadn mahdollisuuksia yksil6llisempddn oppimiseen sekd oman opiske-

lunsa suunnitteluun ja tyoskentelyn ohjaamiseen (Niemi 2020, 2).

Avoimen oppimisympadriston tavoitteena on edistdd integraatiota, oppilaiden autono-
miaa sekd innostaa ja mahdollistaa opiskeluun joko yksin tai ryhméssd (Deed ym.
2014, 66). Taman liséksi avoimet oppimisymparistot mahdollistavat erilaisten moni-
puolisten ryhméakokoonpanojen muodostamisen tehtdva- ja ryhmékohtaisesti perin-
teistd oppimisympédristdd helpommin (Deed & Lesko 2015, 218). Opetusministerion
vuonna 2002 asettaman tavoitteen mukaan uusien koulurakennusten tulisikin juuri
olla avoimia, erilaisilla opetus- ja ryhmiatiloilla varustettuja oppimiskeskuksia, joita
voidaan joustavasti yhdistelld ja muunnella eri oppimistilanteissa ja tapahtumissa

(Kuusikorpi 2012. 165).
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Tdssd tutkielmassa avoimella fyysiselld oppimisympadristolld tarkoitetaan suurehkoa
tilaa, jossa ei ole perinteisid luokkahuoneita, vaan oppiminen tapahtuu erilaisissa
opiskelupisteissd, jotka sijaitsevat yhdessd isommassa tilassa. Tilaa kayttda tyypilli-
sesti yhtdaikaisesti useampi opettaja ja oppilasryhma. Pedagogisella avoimuudella
puolestaan viitataan tdssad tutkielmassa ympéristoon, jossa painottuu oppilaslahtoi-
syys, prosessikeskeisyys, monimuotoiset opetusmenetelmit sekd oppilaan aktiivi-

suutta ja itseohjautuvuutta tukevat oppimiskdytdnteet.

3.2 Tila ja vuorovaikutus

Koulurakennuksella ja opetustilan ominaisuuksilla voi olla monia erilaisia vaikutuk-
sia oppilaiden toimintaan ja hyvinvointiin. Aiemmissa tutkimuksissa tilan on esimer-
kiksi havaittu vaikuttavan sielld opiskelevien oppilaiden terveyteen positiivisesti sil-
loin, kun ymparisto tukee fyysistd aktiivisuutta (Chen 2015; Nielsen ym. 2012). Taman
lisdksi fyysiselld koulurakennuksella on ndhty my6s olevan merkitystd esimerkiksi
koulupudokkuuden sekd kouluun osallistumisen kannalta (Branham 2001, 1112). Op-
pimistilalla on siis merkitystd monelle eri asialle, mutta sen vaikutusta sielld tapahtu-
valle vuorovaikutukselle on tutkittu vield suhteellisen vdhdn. Aiemmissa tutkimuk-
sissa on kuitenkin huomattu oppimisympéristjen fyysisten aspektien vaikuttavan
jossain mdadrin sielld ilmeneviin sosiaalisiin suhteisiin ja tilanteisiin (McGregor 2004,
347). Myos Kariippanon ja kumppanit (2019) huomasivat tutkimuksessaan avoimen
joustavan tilan yhdistettynd oppilasldhtoiseen pedagogiikkaan lisddvan oppituntien

aikaista vuorovaikutusta sekd yhteistyota.

Fyysinen oppimisympadristo voi joko rajoittaa sosiaalisten oppimistilanteiden toteutu-
mista tai houkutella tyoskentelemddn monipuolisesti erilaisissa sosiaalisissa kokoon-
panoissa (Dillenbourg & Jermann 2010). Kontturin (2016, 185) tekemén tutkimuksen
mukaan tiloissa tydskentelevit opettajat kokivat fyysisilld tiloilla olevan merkittava

vaikutus oppimisympdristossad rakentuvaan sosiaaliseen vuorovaikutukseen. Taméan

13



tutkielman tavoitteen ollessa nimenomaan avoimissa oppimisympaéristdissd ilmene-
vien konfliktien tutkiminen, on siis my0s perusteltua tarkastella oppimisympaéristoja
tarkemmin nimenomaan fyysisend tilana, joka omalta osaltaan vaikuttaa sielld raken-
tuvaan vuorovaikutukseen. Oppimisympadriston fyysiset piirteet ovat myos tarkeita
madriteltdessd koulua oppimisen ympadristond, sillda oppiminen liittyy aina joihinkin

tiloihin ja paikkoihin (Staffans ym. 2010, 109).

Yleisesti fyysisen oppimisympariston késitteelld viitataan koulun fyysisiin tila-, laite-
ja vdlineratkaisuihin, jotka mahdollistavat myos koulun ulkopuolella kiytettavat fyy-
siset, pedagogiset, sosiaaliset ja psykologiset opiskelu- ja oppimislaitteet (POPS 2014).
Kapeasti ajateltuna fyysisen oppimisympaéristén voidaan ajatella olevan perinteinen
luokkahuone, kun taas laajemmin tarkasteltuna formaalin ja informaalin ympériston

yhdistelmd, jossa oppimista tapahtuu sekd koulussa ettd sen ulkopuolella (Kuusikorpi

& Gonzales 2014, 2).

Tilan ei voida kuitenkaan ajatella rakentuvan vain yksittdisistd fyysisistd elementeistd,
vaan tila on aina seké fyysisen ettd sosiaalisen ulottuvuuden tulos, joka todentuu vuo-
rovaikutuksen kautta ja on siten jatkuvasti uusiutuva ja uudelleen rakentuva (McGre-
gor 2004, 2). Taman vuoksi myos fyysinen oppimisymparisto on tila, joka luo edelly-
tyksid tiedon rakentumiselle ja oppimiselle useilla eri tavoilla. Fyysisillda ominaisuuk-
silla ja niiden sisdltdimien merkitysten kautta tila toimii kontekstuaalisen oppimisen
tukena vélittamalld oppimisprosessiin havaintoja, aistimuksia, &drsykkeitd ja koke-
muksia. Samalla tilat voivat toimia kognitiota tukevana vilittdjand oppimisproses-
sissa. Tilat my0s aktivoivat aisteja ja tarjoavat oppilaalle mahdollisuuden liikkua, tut-
kia ja toimia luovasti samalla mahdollistaen vuorovaikutuksen tilassa toimivien kes-

ken. (Staffans 2010, 120).

Tilan fyysisten ominaisuuksien lisdksi kuten kaikki tilat, myds oppimisympéristo ra-
kentuu tilan sisédlld syntyvistd merkityksistd. Tila muodostuu ajassa ja sen voidaan
ajatella olevan ldpeensa sosiaalista (Massey 2008, 40). Sosiaaliseen tilaan sisdltyvét ti-
lan kulttuuriset ulottuvuudet. Tama tarkoittaa sitd, ettd tilan ei voida koskaan nihda

olevan neutraali, jonka vuoksi my6s koulurakennus onkin paljon enemmaén kuin
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pelkka fyysinen rakennus sen ollessa tdynnd visuaalisia ja spatiaalisia viestejd ja vih-
jeitd siitd, miten meiddn tulisi tuntea ja toimia annetussa lokaatiossa (Gislason 2007,
6). Tilan olemus vaikuttaa myos tulkintaan siitd, mité sielld toimivilta ihmisiltd odote-
taan ja millainen toiminta kyseisessd ymparistossd on ylipddtansa mahdollista ja suo-
siteltavaa (Manninen ym. 2007). Tamé&n vuoksi tilalla on vdistamattd merkitystd myos

konflikteja tutkittaessa.

Tilan luomista merkityksistd osa on jaettuja ja osa henkilokohtaiseen kokemukseen
perustuvia (Staffans 2010, 120). Jaetuilla merkityksillad tarkoitetaan sitd, ettd tietyt tilat
symbolisoivat useimmille ihmisille samantapaisia asioita. Esimerkiksi luokkahuone
voi symboloida useille ihmisille opiskelua ja oppimista, kun taas luokkahuoneessa si-
jaitseva jumppapallo voi symboloida henkilokohtaiseen kokemukseen perustuen
useita eri asioita. Fyysisilld ominaisuuksillaan ja sisdltdmien merkitysten kautta tila
toimiikin erddnlaisena kontekstuaalisen oppimisen tukena valittdmalld oppimispro-

sessin havaintoja, aistimuksia, drsykkeitd ja kokemuksia (Staffans 2010, 120).

Fyysisen oppimisympadriston ja tilan merkitys osana oppimisprosessia on siis suuri
sen luodessa fyysisen alustan oppimistapahtumalle, jossa laadukas oppimisymparisto
jarjestelymahdollisuuksineen vaikuttaa oppimisen lisdksi sosiaalisten suhteiden muo-
dostumiseen, ilmapiiriin ja itsensd toteuttamisen mahdollisuuksiin (Nuikkinen 2009,
95). Kuusikorpi (2012, 166) toteaa, ettd tilojen tulisikin perustua erdédnlaiseen hybri-
diajatteluun, jossa fyysiset tilat osaltaan mahdollistavat laajat opetus- ja oppimispro-
sessit kulloisenkin kayttotarpeen mukaan. Hyvand fyysisend oppimisymparistond ja
oppimisen tilana voidaankin siten pitdd ymparistod, joka vastaa tilan kayttdjien eli
koulun tapauksessa oppilaiden sekd opettajien tarpeita. Tamé&n vuoksi on tdrkedd,

ettd tilat suunnitellaan aina tilan kadyttdjid varten (Kuusikorpi & Gonzéles 2011, 6).

Sanoffin (2009, 10) mukaan fyysisen oppimisympariston tarjoamat mahdollisuudet
vaikuttavat merkittavéasti opettajien pedagogisten ja didaktisten menetelmien kéyt-
toon. Kouluympariston fyysisilld ominaisuuksilla voidaan myo6s vaikuttaa esimer-

kiksi oppilaiden kouluviihtyvyyteen (Arponen 2007, 41). Ei siis ole yhdentekevad mil-
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laisissa tiloissa opettamista ja oppimista tapahtuu. Puutteellinen ja huono tila voi pa-
himmassa tapauksessa jopa haitata oppimisprosessia (Gislason 2007, 6) ja tutkimuk-
sissa on 16ydetty viitteitd siitd, ettd kouluymparisto voi joissain tapauksissa fasilitoida
joitain pedagogisia ja sosiaalisia kdytdnteitd sekd vaikeuttaa toisia (Woolner, Thomas
& Tiplady 2018, 225). Esimerkiksi luokkahuoneessa, joka on jdrjestetty perinteisen
luokkahuoneen tavoin niin, ettd oppilaiden tuolit on suunnattu luokan etuosaan, on
havaittu esiintyvan enemman opettajakeskeistd opetusta sekd vahemmaén oppilaiden
valistd yhteistyotd (Sigurdardéttir & Hjartarson 2011). Tila voi siis parhaimmillaan tu-
kea ja kannustaa kohti opetuksellista muutosta (Cardellino, Woolner 2019, 1) mutta
myds juurruttaa jo olemassa olevia kaytanteitda (Woolner, McCarter, Wall & Higgins

2012, 45).

On kuitenkin huomioitava, ettei avoimempi fyysinen ymparistd kuitenkaan valtta-
mittd johda automaattisesti parempiin oppimistuloksiin, silld suhde oppimisen ja ti-
lan vélilla on kompleksi ja interaktiivinen (Woolner, McCarter, Wall & Higgins 2012).
Esimerkiksi luokkahuoneen muuttaminen fyysisesti avoimeksi ei automaattisesti
edistd koulutuksellista muutosta ja siten lisdd oppilaskeskeistd opettamista tai ilmio-
lahtoistd oppimista, vaikkakin muutokset fyysisessd oppimisymparistossd saattavat
laittaa muutoksen aluille tai tukea sitd (Woolner 2018, 226). Sen sijaan avain tehokkaa-
seen koulutukselliseen muutokseen edellyttdd, ettd muutokset tilassa ja organisaa-
tiossa paritetaan muutoksiin opetus- ja oppimismetodeissa (Woolner, McCarter, Wall

& Higgins 2012, 57; Woolner 2018, 154).

Fyysinen tila siis vaikuttaa siithen, miten sielld olemme, mitd siitd ajattelemme ja miten
sielld lopulta tyoskentelemme. Tastd johtuen myos koulujen tilalliset ratkaisut vaikut-
tavat vahvasti esimerkiksi pedagogiikkaan, opettajan rooliin ja sen kautta myos siihen,
millaista oppimista lopulta tilassa tapahtuu sekd sithen millaista vuorovaikutusta tila

mahdollistaa (Kuusikorpi 2012, 23).
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3.3 Tyodskentely avoimissa oppimisymparistoissa

Oppimiseen liittyvédt tyoskentelytavat muuttuvat toimintaympariston muutoksen
mukana. Sosiokonstruktivistisen oppimiskésityksen yleistymisen ja oppimisympéris-
tojen fyysisen muutoksen myo6td myos tavat tyoskennelld avoimissa oppimisympéris-
toissd poikkeavat hieman niin sanotuista perinteisistd oppimisymparistoista. Avoi-
messa oppimisympaéristossa tyoskentelyssd tavoitellaan oppilaiden aktiivista osallis-
tumista, mika on linjassa perusopetuksen opetussuunnitelman kanssa, joka korostaa
oppilaan aktiivisuutta ja itseohjautuvuutta tukevia oppimiskdytéanteitd (POPS 2014).
Avoimessa oppimisympdristossd korostetaan oppilaiden integraatiota ja mahdolli-

suutta vaikuttaa opiskeluunsa (Alterator & Deed 2013, 315).

Oppilaiden vaikuttamismahdollisuuksien korostumisen liséksi yhteisollinen oppimi-
nen on yleistd avoimissa oppimisympadristoissd sen kannustaessa oppilaita ideoiden
vaihtamiseen, jonka puolestaan on néhty lisddvan oppilaiden kiinnostusta ja edisté-
vin parhaassa tapauksessa jopa oppimista (Roldan-Alvarez, Bacelo, Martin & Haya
2020). Avoimet oppimisympadristot rohkaisevatkin tilan puolesta kidyttaméaan opetuk-
sessa enemmadn yhteisolliseen oppimiseen soveltuvaa pienryhmétyoskentelyad (Niemi
2020, 2) ja my0s Gislason (2011, 29) havaitsi tutkimuksessaan avoimien oppimisym-
pdristdjen soveltuvan tilansa puolesta hyvin ryhmatyoskentelyyn. Myos tyoelamassa
toteutetuissa tutkimuksissa avoimien tyoskentely-ympaériston on havaittu lisdédvan tii-
mitydskentelyd (Lee, Lee, Jeon, Zhang & Kang 2015, 222). Avoimessa oppimisympaé-

ristossd tapahtuva pienryhmaétyoskentelyn on myos tamén tutkielman keskiossa.

Tésséd tutkielmassa pienryhmistd puhuttaessa viitataan oppitunnilla muodostettuihin
tehtdvéan toteuttamisen ajaksi kokoontuviin ja vuorovaikutuksessa oleviin oppilasryh-
miin. Yleisemmin pienryhmdlld tarkoitetaan kolmen tai useamman henkilon kollek-
tiivia, jolla on yhteinen tavoite tai olemassaolon tarkoitus, jonkin verran jasenten va-
listd keskindisriippuvuutta, sisdistd vuorovaikutusta ja jonka jdsenet itse tulkitsevat
olevansa ryhmad (Hollingshead & Poole 2012, 1). Ryhma koostuu yksildistd, jonka ja-

senten vuorovaikutuksella on vahva yksilollinen ldhtokohtansa, vaikkakaan ryhmén
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vuorovaikutuksen ei voida ajatella olevan yhtd kuin ryhmén jasenten yksil6llisten toi-
mintojen ja piirteiden summa (Burtis & Turman 2006, 10). Ryhmén vuorovaikutus voi-
daan maédritelld ryhmaén jasenten symboliseen kdyttdytymiseen perustuvaksi dynaa-
miseksi prosessiksi, joka rakentaa sekd yksiloiden ettd ryhman yhteistd sosiaalista to-
dellisuutta ja jonka pyrkimyksend on luoda yhteisesti jaettuja merkityksid (Burtis &

Turman 2006, 10).

Ryhmaétyoskentelyn ja yhdessd oppimisen hyddyntdmisestd opetuksessa on havaittu
aiemmissa tutkimuksissa olevan paljon hyotyjd, silld ollessaan vuorovaikutuksessa
ryhmaildistensd kanssa oppilaat padseviat harjoittelemaan monia keskeisid taitoja ku-
ten palautteenantoa, argumentoimista, ongelmanratkaisua, sekd jakamaan ja omaksu-
maan uusia ndkemyksid (Gilles 2003). Yhteisollinen oppiminen auttaa myos opettele-
maan jakamista, yhteisen tavoitteen eteen tyoskentelyd sekd keskustelutaitoja (Tarim
2015, 1598). Ryhmatyoskentelyn onnistuminen vaatii oppilailta kutienkin myos paljon
osaamista, kuten sosiaalisia taitoja (Morgeson 2005) ja ryhmén vuorovaikutus on seka
oppimisen (Kontturi 2016, 187) ett4 tiimitydskentelyn ja padtoksenteon (Gouran & Hi-
rokawa 1983, 138) kannalta keskeinen tekija.

Avoimissa oppimisymparistdissd myo6s teknologian kdytto voi olla perinteistd oppi-
misympaéristod korostuneempaa sen yleensd sulautuessa ymparistoon, jolla tarkoite-
taan sitd, ettd verkkoympaéristot ja niiden mahdollistama vuorovaikutus ovat kaytet-
tavissd kaikissa tiloissa (Joutsenvirta & Kuokkanen 2009, 17). Tieto- ja viestintdtekno-
logian hyodyntaminen onkin pienryhmatyoskentelyn lisdksi toinen ominainen piirre
avoimille oppimisympdristolle ja tieto- ja viestintdteknologian monipuoliseen hyo-
dyntdmiseen rohkaistaan my0s perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa
(POPS 2014). Tieto- ja viestintdteknologiaa hyddyntdva oppiminen rohkaisee vuoro-
vaikutukseen oppilaiden ja opettajien kesken, ja sen hyodyntaminen voi auttaa oppi-
laita kehittdmé&adn tulevaisuuden taitoja, kuten kriittisyyttd, yhteisty6td, monilukutai-

toa, joustavuutta seka johtamistaitoja (Roldan-Alvarez, Bacelo, Martin & Haya 2020)
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Korostunut oppilasldhttisyys, pienryhmétyoskentely ja avoimissa oppimisympaéris-
toissd kdytetty teknologian hyddyntdminen luovat opiskelulle oppilaiden nakokul-
masta my0s uusia vaatimuksia. Lisddntynyttd projektimaista tyoskentelyé ja yhteisol-
listd pienryhmityoskentelyd hyodyntdvan opiskelun my6td oppilaat tarvitsevat pe-
rinteistd luokkahuonetta enemman taitoja pysydkseen sitoutuneina yhteisiin tavoit-
teisiinsa, reflektoidakseen omaa oppimistaan sekd tunnistaakseen haasteita, jotka
saattavat piilld oppimisen ja tydskentelyn taustalla (Niemi 2020, 2). Avoimissa oppi-
misympdristdissd korostuvat itsesddtelytaidot, joiden on todettu olevan yksi keskei-
simmistd oppilaan oppimiseen ja koulumenestykseen vaikuttavista tekijoistd (Zim-
merman & Schunk 2007, 7). Itsesdédtelylld tarkoitetaan kognitiivisia ja kdyttdytymisen
prosesseja, joiden avulla yksilo sddtelee emotionaalisia, kognitiivisia ja motivaatioon
liittyvid yllykkeitdan (Blair & Diamond 2008). Oppimisen itsesdédtely koostuu tuntei-
den, kdyttdytymisen sekd kognitiivisen toiminnan sddtelystd, jonka avulla oppilaat

pyrkivéat kontrolloimaan omaa oppimistaan (Hadwin, Jarveld & Miller 2011, 65).

Oppimiskontekstissa olevat tilat, kalusteet ja teknologia vaikuttavat vélillisesti op-
pimistapahtumaan ja sitd kautta oppimisen itsesddtelyyn ja sen kehittymiseen (Kont-
turi 2016, 185). Itsesddtelyn vaade avoimessa oppimisympéristossa voi olla perinteista
oppimisymparistod korostuneempi esimerkiksi tieto- ja viestintdteknologian hysdyn-
tamisen vuoksi silld useiden eri toimintojen saatavuus ja jatkuva tavoitettavuus luovat
haasteita my0s aikuisille keskittya tekeilld olevaan tehtdvaan. Tamén liséksi pienryh-
missd tydskennellessddn oppilaat eivit ole vastuussa ainoastaan omasta tyoskentelys-
tddan, vaan myos koko ryhman tyoskentelystd. Tama luo lisdd vaatimuksia paitsi oman,

mutta myds ryhmaén tyoskentelyn saddtelylle.

Oppilaan tulee oman itsesddtelyn liséksi osata yhdessd sddtelyd (co regulation) (Had-
win, Jarveld & Miller 2011, 69). Yhdessa séételylla tarkoitetaan itsesdédtelyn sekd mui-
den ryhmidldisten ajoittaista koordinointia yksilon ja ryhmaldisten kesken ja sille on
olennaista vuorovaikutus tekeilld olevaa tehtdvad kohtaan (Hadwin, Jarveld & Miller
2011, 69). Yhdessé séddtelyn tavoitteena on vahvistaa joko omaa itsesadatelyé tai koor-

dinoida itsensé sddtelyd ryhmaén jasenten kesken (Hadwin, Jarveld & Miller 2011, 70).
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Ryhmaityoskentelystd voi siten olla myo6s hyotyé itsesddtelyn opettelussa. Esimerkiksi
yhdessd sddtelyn myotd vahemman itsesddtelytaitoja omaava oppilas voi vahvistaa
itsesddtelytaitojaan toimimalla vahvemman itsesddtelyn omaavan oppilaan kanssa
(DiDonato 2012, 28). Samalla kuitenkin liian suuri vapaus oman toiminnan sadtelyssa
sekd avoimelle oppimisympéristolle ominainen virikkeellinen oppimisympéristo voi-

vat luoda erityisid haasteita oppilaille, joilla on vaikeuksia oman toiminnan s&datelyssa.

Avoimelle oppimisympéristolle ominaisen opettajan kontrollin vihenemisen myota
ja siten kasvaneen itsesddtelyn vaateen lisdksi yksi yleisimmistd avoimia oppimisym-
pédristojd koskevista huolenaiheista on melu (Gislason 2009; Shield, Greenland &
Dockrell 2010). Melulla on huomattu olevan negatiivisia vaikutuksia esimerkiksi op-
pilaiden oppimistuloksiin keskittymiseen, muistiin ja lukutaitoihin (Shield, Green-
land & Dockrell 2010). Tutkimusten mukaan avoimissa oppimisymparisttissd esiin-
tyvd luokkahuoneiden melu voi aiheutua oppilaiden ja opettajien puheesta, tilassa
liikkkumisesta aiheutuvista &dénistd, tilassa kaytetyistd tyoskentelyvalineistd seka tilo-
jen ulkopuolelta tulevasta melusta (Shield, Greenland & Dockrell 2010). Tutkimuk-
sissa on havaittu, ettei kaikki melu ei kuitenkaan héiritse yhta paljon oppilaiden tyos-
kentelyad. Esimerkiksi Gislason (2009) havaitsi tutkimuksessaan melun eri ldhteista
etenkin liikehdinndn opetustilassa olevan yksi oppilaiden tydskentelya eniten hairit-
sevistd tekijoistd (Gislason 2009). Mealingsin (2015, 3) puolestaan havaitsi oppilaiden
kokevan ryhmitydskentelystd aiheutuvan melun epamiellyttaviksi; mitd [dhempana
toinen ryhma tyoskenteli, sitd haastavammaksi vuorovaikutus ryhmén kesken koet-
tiin. Avoimessa oppimisympaéristossa esiintyvd melu siis vaikuttaa myos sielld raken-

tuvaan vuorovaikutukseen.
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4 PIENRYHMIEN KONFLIKTIT

4.1 Konfliktit

Konfliktit ovat vdistiméton osa vuorovaikutusta ja ne voivat ilmetd vuorovaikutuk-
sessa monilla eri tavoilla ja tasoilla. Konflikteja onkin aiemmissa tutkimuksissa tarkas-
teltu useista eri nakokulmista késin. Konfliktitutkimuksen keskiossd on ollut muun
muassa konfliktin aihe (esimerkiksi etninen, uskonnollinen, poliittinen) (Mckinney & Zan-
noni 2015; Taylor ym. 2018), konfliktin konteksti (esimerkiksi organisaatio, koulu) (Barki
& Harwick 2004; Woody 2001) tai taso, jolla konflikti ilmenee (esimerkiksi ryhmd, or-
ganisaatio, interpersonaalinen) (Jehn 1995; Siira 2013; Smith 2019). Tdssd tutkielmassa
konflikteja tarkastellaan nimenomaan ryhmétasolla avoimen oppimisympaériston

kontekstissa.

Viestinndn rooli konfliktitilanteissa on erittdin keskeinen, sen kytkeytyessa konflikti-
tilanteeseen kolmella eri tavalla. Viestintdkadyttdytymisen voidaan ndhda seka luovan
konfliktitilanteita ettd heijastavan niitd (Hocker & Wilmot 2018, 4-16). Esimerkiksi kou-
lukontekstissa konfliktitilanteiden syntyminen voi johtua osittain epéselvésta tai epa-
johdonmukaisesta vuorovaikutuksesta (Isabu 2017, 147). Viestintd toimii konfliktiti-
lanteissa myos tyokaluna, jonka avulla voidaan pyrkid késitteleméén ja hallitsemaan jo
vuorovaikutuksessa syntyneitd konflikteja (Hocker & Wilmot 2018, 4-16). Aiemmissa
tutkimuksissa on esimerkiksi huomattu luokan myonteiselld vuorovaikutusilmapii-
rilld olevan yhteyttd paitsi konfliktien muodostumiseen, myos niiden esiintymiseen,

luonteeseen ja hallitsemiseen (Hamre ym. 2007, 115).

Konflikti voidaan médéritelld toisistaan riippuvaisten ihmisten viliseksi vuorovaiku-
tustapahtumaksi, jossa osapuolet tulkitsevat vastapuolen tavoitteiden ja arvojen ole-
van ristiriidassa omiensa kanssa, ja siten niiden my6s uhkaavan omien tavoitteiden
saavuttamista (Putnam & Poole 1987, 552). Yksinkertaisimmillaan konfliktiksi voi-
daan kutsua tilannetta, joissa osapuolten tavoitteet ja toiminta ovat ristiriidassa kes-

kenddn (Hocker & Wilmot 2018, 4). Konfliktin yksiselitteinen méaéarittely on kuitenkin
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haastavaa sen ollessa monitahoinen vuorovaikutuksen ilmid ja sitd on kasitteellistetty
eri tavoilla riippuen tutkimuksen tavoitteista, ldhestymistavasta ja ndkokulmasta.
Barkija Harwick (2004) pyrkivdt muodostamaan yhtendisempdd madritelmad konflik-
tille keskittyen tunnistamaan aiemmissa tutkimuksissa tehtyjen konfliktin maaritel-
mien keskeisimpid kognitiivisia, affektiivisia sekd behavioraalisia elementtejd havai-
ten madritelmissd kolme esiin noussutta olennaisinta konfliktin ominaisuutta; koetun

erimielisyyden, negatiiviset tunteet seké tavoitteiden ristiriitaisuuden.

Kognitiivisen elementin osalta koettu erimielisyys on yleisin konfliktitilanteissa esiin
nouseva kognitio. T4lld viitataan tilanteeseen, jossa vuorovaikutusosapuolet ajattele-
vat heilld olevan toisistaan poikkeavat arvot, tarpeet, kiinnostukset, mielipiteet, ta-
voitteet tai paamaarat (Barki & Harwick 2004, 232). Konflikteja tutkittaessa tutkimuk-
sen fokus on usein juuri konfliktin osapuolten tavoitteiden ristiriitaisuudessa (Dono-
hue & Cai 2014, 33). Cheung ja Chuah (2000, 29) ovat madritelleet tutkimuksessaan
konfliktin tarkoittavan nimenomaan tehtdvassa tai tydssd ilmenevid erimielisyyksia
koskien mielipiteitd tai padtoksid. Myos useissa muissa tutkimuksissa konfliktin kasi-
tettd on tarkasteltu erityisesti juuri vuorovaikutuksessa ilmenevien tai koettujen eri-
mielisyyksien kautta (Ensley, Pearson & Amason 2002) ja toisistaan eridvat nakemyk-

set on nostettu konfliktin syyksi myos koulukontekstissa (Isabu 2017, 149).

Tunteet ovat myos olennainen osa konflikteja (Donohue & Cai 2014, 25). Affektiivisten
elementtien osalta konfliktiin ndhtiin Barkin ja Harwickin tutkimuksessa (2004) liitty-
vdn negatiivisista tunteista etenkin pelkoa, kateutta, vihaa, ahdistuneisuutta ja tur-
hautuneisuutta. Negatiivisten tunteiden syntyminen konfliktitilanteissa voi johtua
esimerkiksi epdreiluuden kokemuksista, kontrollin menettdmisestd, pelosta sekd koe-
tuista identiteetin haasteista (Guerro & La Valley 2006). Tunteet ja niiden sddtely ovat
myos olennaista konfliktien hallintaa (Posthuma 2012, 4) ja jos tunteita ei pystytd sadd-
telemddn, voi késitteleméttomat tunteet, kuten viha eskaloitua helpommin ei toivo-
tuksi kdytokseksi, kuten vékivallaksi ja aggressioksi. Tamén vuoksi etenkin lasten
kohdalla, joilla tunteiden sadtely ei ole vield kovin kehittynyttd, voi negatiivisia tun-

teita esiintyd enemmaén konfliktien aikaisessa vuorovaikutuksessa (Eisenberg ym.
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2002, 11). Tunteiden sddtely ja niiden tarkeyden huomioimine olennaista tarkead lap-
sia tutkittaessa silld aiemmissa tutkimuksissa (Keltinkangas-Jarvinen 2001) on huo-
mattu esimerkiksi aggressiivisia tunteita paljon ilmaisevan lapsen turvautuvan myos
aikuisena aggressioon konfliktin hallinnan keinona. Tunteiden sditelylld on my6s ha-

vaittu olevan merkitystd konfliktin tason kannalta (Curseu, Boros & Oerlemans 2012).

Erimielisyyden ja negatiivisten tunteiden lisdksi kolmantena konfliktin elementtind
on nostettu esiin tavoitteiden ristiriitaisuus. Kayttdytymisen ndkokulmasta konflikti-
tilanteissa tavoitteiden ristiriitaisuus ilmenee véittelynd, argumentointina, kilpailuna,
selkddn puukotuksena, aggressiona, vihamielisyytend sekd tuhoavana kdytoksend,
jonka tarkoituksena on nimenomaan haitata toisen osapuolen tavoitteiden saavutta-

mista niiden ollessa ristiriidassa omien tavoitteiden tai toiveiden kanssa (Barki & Har-

wick 2004, 232).

Barki ja Harwick (2004, 234) maddrittelevit konfliktin dynaamiseksi prosessiksi, joka
ilmenee toisistaan riippuvaisten osapuolten vililld heiddn samalla kokiessa negatiivi-
sia tunteita vuorovaikutuksessa ilmenevien erimielisyyksien sekd toisistaan poik-
keavien tavoitteiden takia. Barkin ja Harwickin (2004) mééritelmélle on olennaista,
ettd konfliktin olemassaolo ja voimakkuus mééritellddn nimenomaan yksilon nako-
kulman kautta. Yksilo ei siis ainoastaan tulkitse olevansa eri mieltd vastapuolen
kanssa, vaan myos kokee negatiivisia tunteita ja tulkitsee vastapuolen estdvan hanta
toiminnallaan saavuttamasta omat tavoitteensa (Barki & Harwick 2004, 234). Konflik-
tiksi ei siis taimédn méadritelmdn mukaan lueta tilanteita, joissa ilmenee ainoastaan eri-
mielisyyttd tai negatiivisia tunteita vaan olennaista on, ettd konflikti méaéritelldan seka
kognitiivisten, affektiivisten ettd behavioraalisten tekijoiden yhdistelména (Barki &

Harwick 2004, 227).

Tassd tutkielmassa konflikti méaritelldadn Barkin & Harwickin (2004) sekd Putnamin
ja Poolen (1987) maaritelméaa mukaillen vuorovaikutukseksi, jossa toisistaan riippuvais-

ten osapuolten wvililli ilmenee negatiivisia tunteita vuorovaikutuksessa ilmenevien erimieli-
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syyksien sekd toisistaan poikkeavien tavoitteiden takia. Konfliktin prosessinomainen etene-
minen ei ole timdn tutkielman keskitssd, jonka vuoksi se jatettiin myos kokonaan pois

konfliktin maaritelmasta

4.2 Konfliktit ryhmassa

Avoimissa oppimisympadristdissd opiskelu tapahtuu usein pienryhmissd (Woolner
2019, 2; Niemi 2020), jonka vuoksi myds tdssd tutkielmassa pédtettiin tarkastella ni-
menomaan pienryhmissd esiintyvid konflikteja. Koulukontekstissa ryhmétasolla
esiintyvid konflikteja on tutkittu suhteellisen vahan konfliktitutkimuksen keskittyessa
esimerkiksi opettajan ja oppilaan vilisten konfliktien tutkimiseen (Isaacson 2016) sekd
esimerkiksi opettajan konfliktinhallintaan sekd oppilaiden konfliktien hallinnan kei-
noihin (Pollan & Wilson-Younger 2012, Woody 2001). Esikouluikéisten oppilaiden va-
lisid konflikteja on puolestaan tutkittu laajasti (Chen ym. 2001; Church 2009; Corsaro
& Schwartz 1999).

Nuorten lasten konflikteja tutkittaessa on havaittu konfliktien muuttuvan lasten idn
myotd; kaksi ja kolmevuotiaiden lasten kohdalla konfliktit koskevat usein omista-
juutta (esim. lelut, tila) kun taas vanhempien lasten kohdalla konfliktit saattavat syntya
ajatuksista, kuten pelin sddnnoistd tai sosiaalisista rooleista (Chen ym. 2001). Lasten
kasvaessa konfliktit koskevat yhd enemman mielipiteitd ja ndkemyksid sekd ihmis-
suhteita, kuin esimerkiksi tavaroita ja omistajuutta (Laursen 1995). Lasten konflikteja
tutkittaessa on havaittu konfliktien sisdltdavan myos enemman fyysistd toimintaa, ku-
ten nipistamistd, lyomistd ja tonimistd (Moore & Burdelski 2020, 2). My6s nonverbaa-
listen vihjeiden tulkitseminen on ndhty tarkedksi koulukontekstin konflikteja tutkitta-
essa (Iyekolo 2020). Mitd vanhemmiksi lapset tulevat ja mitd paremmat sosiaaliset tai-
dot heillad kuitenkin on, sitd enemman konfliktit ja niihin suhtautuminen alkavat muis-
tuttaa aikuisten konflikteja. Organisaatiotasolla ryhmaétasolla ilmenevid konflikteja
onkin tutkittu suhteellisen paljon (Jehn 1995, Jehn & Mannix 2001; Cheng, Wang &
Zhang 2011).
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Vaikka organisaatioissa ja kouluissa tyoskentelevissd ryhmissd on eroja, on tydeldméan
ryhmilld sekd koulussa tydskentelevilld ryhmilld kuitenkin myos samoja piirteitd, ku-
ten yhteinen jaettu missio, ulkopuolelta annettu tehtdvdnanto ja tavoite sekd tyosken-
telyn tehtdvdorientoitunut luonne. Sekd koulussa ettd tyoelamédssd ryhmdt ovat usein
ulkopuolisen toimesta muodostettuja; tyopaikalla tiimit ovat usein esihenkilon raken-
tamia, kun taas kouluissa opettajat usein vastaavat tiimien muodostamisesta. Tydela-
méan kontekstissa toteutetuissa tutkimuksissa on havaittu konfliktilla olevan vaiku-
tusta ryhman tyoskentelyyn (Garner & Poole 2013, 321); pahimmillaan konfliktit voi-
vat hajottaa ryhmaén, heikentdd ryhméan suoriutumista sekd vahentdd ryhmaén tyyty-
vdisyyttd. Myos koulukontekstissa toteutetuissa tutkimuksissa konfliktien on huo-
mattu vaikuttavan luokkaan lisdamalld stressid ja jannitteitd sekd heikentamalld luo-
kassa vallitsevaa ilmapiirid (Gross 2016, 46). Luokan ilmapiiri puolestaan vaikuttaa
sielld esiintyvaan vuorovaikutukseen ja vuorovaikutuksen tapoihin, kuten vuorovai-

kutukseen osallistumiseen ja aktiivisuuteen (Chen & Looi 2011).

Konfliktit voivat vaikuttaa ryhmien sekd oppilaiden tytskentelyyn my®os positiivisesti
ja konfliktien seurauksena ryhman kesken voi syntyd uusia ideoita ja koettu keskinai-
nen luottamus jopa kasvaa (Garner & Poole 2013, 321). Parhaimmillaan koulussa esiin-
tyvat konfliktit voivat luoda lapsille mahdollisuuksia opetella vuorovaikutustaitoja
kuten perustelemaan omia ndkemyksid, ymmartdimadn muita sekd tekemddn paatok-
sid rakentavasti (Pieng & Okamoto 2020, 597). Konfliktit eivit siis vélttamatta ole
huono asia ryhmaén tyoskentelylle, vaan se vaikuttaako konflikti ryhmdan positiivi-
sesti vai negatiivisesti riippuu kuitenkin useista eri asioita, kuten konfliktin tasosta,
ryhmdn keskindisestd riippuvuudesta sekd esimerkiksi ryhmin tehtdvan tyypista
(Garner & Poole 2013, 321; Jehn 1995). Taman lisdksi myos silld, miten konflikteja hal-
litaan, on merkitystd sille, miten konfliktit lopulta ryhm&an ja sen tyoskentelyyn vai-

kuttavat (Isabu 2017, 148).
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Jehn ja Mannix (2001, 238) ovat tutkineet tytelaméan ryhmien konflikteja ja tunnista-
neet tutkimuksessaan kolme erilaista konfliktin tasoa. Vaikka tédssd tutkielmassa pai-
nopiste onkin peruskouluikdisten pienryhmien konfliktien tarkastelussa, voidaan Jeh-
nin ja Mannixin (2001) jaottelun ndhda soveltuvan myos koulukontekstissa tapahtu-
van ryhmaétyoskentelyssd ilmenevien konfliktien jaotteluun oppitunneilla tyoskente-

lyn ollessa tydeldamén tavoin tehtdvaorientoitunutta.

Jehn ja Mannix (2001) tunnistivat tutkimuksessaan kolme erilaista konfliktin tasoa;
suhde-, tehtivi- ja prosessikonfliktit. Suhdetason konfliktiksi kutsutaan konflikteja, joissa
ilmenee tietoisuutta interpersonaalisista yhteensopimattomuuksista osapuolten va-
lilla. Suhdetason konfliktit sisdltdvét usein jannitteisyyttd, vihamielisyyttd sekd ar-
syyntyneisyyttad (Jehn 1995, 258). Suhdetason konflikteissa ilmenee usein myos henki-
lokohtaisia ongelmia ihmisten vilillda kuten turhautumista konfliktin toista osapuolta
kohtaan. (Jehn & Mannix 2001, 238). Tehtdivitason konflikteja ilmenee puolestaan sil-
loin, kun vuorovaikutuksessa havaitaan erimielisyyksia liittyen itse tehtdvaan, jota ol-
laan tekemaissd. Tehtdvitason konflikteille on ominaista eridvat nakokulmat, ideat
sekd mielipiteet (Jehn 1995, 258). Tehtdvitason konfliktit saattavat sisdltdd vilkasta
keskustelua, mutta niissd ei valttamattad ilmene voimakkaita negatiivisia tunteita, toi-

sin kuin suhdetason konflikteissa (Jehn & Mannix 2001, 238).

Kolmanneksi konfliktin tasoksi Jehn ja Mannix (2001, 239) nimedvét prosessitason kon-
fliktit, joilla tarkoitetaan konfliktin osapuolten erilaisia ndkemyksid ja ajatuksia kos-
kien sitd, miten annettu tehtdvé tulisi kdytdnnossd suorittaa. Tarkemmin prosessita-
son konfliktiin liittyy ongelmia delegoinnissa ja vastuun jakamisessa, kuten siind, mita
kenenkin tulisi tehdd ja kuinka paljon vastuuta eri ihmisten tulisi saada (Jehn & Man-

nix 2001, 239).

Eri konfliktityypeilld on todettu olevan vuorovaikutussuhteisiin erilaisia vaikutuksia.
Suhdetason konfliktien on huomattu vahingoittavan esimerkiksi tiimin suoriutumista,
laskevan koettua tyytyvaisyyttd sekd vahentdvian sitoutumista ja sitd kautta heikenta-

védn halua osallistua esimerkiksi ryhmén paatoksentekoon (O’Neill, Allen & Hastings
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2013, 237). Suhdetason konfliktien on my6s huomattu aiheuttavan stressid ja vihamie-

lisyyttd ryhmén jasenten keskuudessa rohkaisten heitd vetdytymaan (Jehn 1995, 275).

Suhdetason konfliktien on havaittu olevan vahingollisia ryhmiélle tehtdvéstd riippu-
matta niiden henkisen kuormittavuuden vuoksi, eikd niill4 siten ole ndhty olevan po-
sitiivisia vaikutuksia ryhmaén tydskentelylle. Prosessitason konfliktit puolestaan teke-
vit tyoskentelystd usein tehotonta. Eridvat ndkemykset siitd, miten tyotehtavét tulisi
hoitaa voivat hankaloittaa tyoskentelyd, jonka johdosta prosessitason konfliktien il-
meneminen on usein my9s vahingollisia tiimin tyoskentelylle (O'Neill, Allen & Has-
tings 2013, 236). Organisaatiotasolla tehdyissa tutkimuksissa on huomattu, ettd suhde-
ja prosessitason konflikteja olisi hyva pyrkid minimoimaan ryhmétyoskentelyssa nii-
den ollessa usein tyoskentelyd ja vuorovaikutussuhteita kuormittavia (O’Neill, Allen

& Hastings 2013, 253).

Konfliktit eivat kuitenkaan aina ole haitallisia ryhméan vuorovaikutukselle, vaan niill&
voi myos olla positiivisia vaikutuksia ryhmén toimintaan (Jehn 1995, 278). Konfliktin
positiiviset vaikutukset tulevatkin esille erityisesti tehtdvadtason konflikteissa, jotka
voivat parhaimmillaan haastaa konfliktin osapuolia pohtimaan tehtdvad uusista na-
kokulmista yhd syvéllisemmin, jonka myotd padtoksenteko tehostuu ja tiimin tyos-
kentely ja innovointi jopa paranevat (O’Neill, Allen & Hastings 2013, 236). Teht&va-
keskeisissd konflikteissa ei myoskddn ilmene yhta paljon ajattelemattomuutta ja oman
edun tavoittelua kuten suhdetason konflikteissa, joilla voi my0s olla tuhoisa vaikutus
ryhmdn toimintaan (Jehn 1995, 275). Tehtédvian tyyppi vaikuttaa kuitenkin siihen, mil-
laisia vaikutuksia tehtdvétason konfliktilla voi olla ryhmén toiminnalle. Tehtdvatason
konfliktit voivat joko auttaa, hidastaa tai olla vaikuttamatta ryhmén toimintaan. Esi-
merkiksi rutiinitehtdvid tehdessa erimielisyydet tehtdvan sisdllostd voivat olla haital-
lisia ryhmén toiminnalle, niiden k&d&dntdessd huomion pois tehtdvéstd tyostd, jonka
voisi normaalisti suorittaa rutiinilla. Ryhmissd, joissa tehtdvat koskevat ei rutiinin-
omaisia tehtdvid tehtdvatason konfliktit eivét vélttamatta ole niin haitallisia ryhméan

toiminnalle vaan syntyneistd erimielisyyksistd saattaa olla jopa hyotya niiden edista-
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essd ei rutiininomaisten tehtdvien suorittamiselle ominaista kriittistd ongelmanratkai-
sua lisdantyneen keskustelun myo6ta. (Jehn 1995, 275). Kriittisen keskustelun ei kuiten-
kaan tulisi olla aina ainoastaan konfliktien seurausta, silld my®os liian suuri tehtdvéta-
son konfliktien maddrd voi kuormittaa tyoskentelyd jatkuvien keskeytysten sekd epé-
varmuuden lisddntymisen myo6ta (Jehn 1995, 276). Konfliktit voivat kuitenkin olla
my0s joskus tyoskentelylle hyodyksi, kunhan konflikti koskee ainoastaan tehtdvig,

eikd ihmisid tai heiddn tyoskentelydan (O'Neill, Allen & Hastings 2013, 237).

Konfliktien ilmetessé eri tasoilla ja eri tasoilla ollessa erilaisia vaikutusta tehtdvakes-
keisten ryhmien tytoskentelyyn on tirked myos tarkastella, miten eri tasoisia konflik-
teja voidaan hallita tarkoituksenmukaisesti ja tehokkaasti. Tyoeldmassa yksi keino on
pyrkid vilttelemadn tyoskentelyd ihmisten kanssa, joiden kesken heilld on syntynyt
konflikteja (Jehn 1995, 275), mutta kouluissa samanlainen tyoparin valinta ei kuiten-
kaan ole ldhesk&dédn aina mahdollista, vaan pienryhmét muodostetaan usein opettajan
toimesta. Oppilaiden ollessa vastuussa paatoksistd koskien tyoskentelyryhmian ko-
koonpanoa, vaaditaan heiltd paljon vuorovaikutusosaamista, joka on konfliktinhallin-

nan keskiossd (Tamm, Tougu & Tulviste 2014, 94).

4.3 Konfliktinhallinta ryhmassa

Pienryhmadssd tyoskentelevien jasenien kyky kasitelld, eli hallita konflikteja on yhtey-
dessd siihen, miten konfliktit lopulta vaikuttavat ryhméan tyoskentelyyn (Garner &
Poole 2013, 321). Konfliktit synnyttdvit herkdsti voimakkaita tunteita, minkd vuoksi
konflikteja tulisi ldhestyé strategisesti (Donohue & Cai 2014, 33). Esiopetuksen ja kou-
lun ryhmét ovat varhaisimpia ymparistdjd, joissa lapset opettelevat konfliktien hallit-
semista (Burdelski 2019, 54). Yksilon kyky kasitelld ja ratkaista konflikteja riippuu esi-
merkiksi yksilon neuvottelu- ja vuorovaikutustaidoista (Donohue & Cai 2014, 33) seka

alla tarkemmin kuvattavasta yksilolle tyypillisestd tavasta toimia konfliktitilanteissa.

Yksiloiden tapaa késitelld konflikteja on kuvattu konfliktityylin kisitteen kautta (Do-

nohue & Cai 2014, 29). Kilmann ja Thomas (1975) ovat esittdneet jaottelussaan viisi
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erilaista yksilollistd konfliktien kasittelyn tyylid: vilttelevan, mukautuvan, kilpailevan,
yhteistyhakuisen sekd kompromissityylin. Nditd erottaa se, missd maarin yksilo koh-
dentaa huomiota sekd omiin ettd vastapuolen tavoitteisiin ja tarpeisiin. Vilttelevan
tyylin omaava henkil6 ei pidéd kiinni omista tavoitteista, eikd kohdenna huomiota vas-
tapuolen pyrkimyksiin (Donohue 1992, 29). Tama voi ndyttdytyd passiivisuutena, ti-
lanteesta pois pyrkimisend sekd sivuun jdttdytymisend (Kilmann & Thomas 1975).
Kun huoli vastapuolen tavoitteista kasvaa omien tavoitteiden yhd jaddessa taka-alalle
on kyseessd mukautuva konfliktityyli. Kilpailevan konfliktityylin omaava yksil6 puo-
lestaan korostaa omia tavoitteita samalla usein viahitellen vastapuolen tavoitteita, jol-
loin oman edun tavoittelu on korostunutta (Donohue 1992 29). Sekd omista ettd vas-
tapuolen tavoitteista ja intresseistd huolehtiva yhteistyohakuinen konfliktien ratkai-
sun tyyli pyrkii sovittamaan tavoitteita yhteen ja tekemddn yhteisty6td. Silloin kun
yksilo kohdentaa vahdisesti huomiota sekd omiin ettd vastapuolen tarpeisiin ja tavoit-
teisiin konfliktin hallinan tyyli nimetdan kompromissin hakuiseksi (Kilmann & Tho-

mas 1975).

Konfliktinhallinnassa on pohjimmiltaan kyse omien ja muiden tarpeiden huomioimi-
sesta ja yhteensovittamisesta. Taman vuoksi lasten kyky hallita konflikteja on myos
riippuvainen siitd, minkélaiset valmiudet heilli on huomioida paitsi omat, mutta
myos vastapuolen tarpeet ja ndkokulmat (Pieng & Okamato 2020, 197). Selman ja
kumppanit (1983) huomasivat tutkimuksessaan niiden lasten, jotka ymmarsivat mui-
den lasten omaavan tunteita, ajatuksia ja tavoitteita kdyttdvan yhteistychakuisempia
ja muiden tavoitteet huomioon ottavia konfliktin hallinnan tyylejd. Tutkittaessa kou-
lukontekstissa yleinen tutkimuksen kohden on my®s ollut opettajan rooli oppilaiden
valisissd konfliktitilanteissa (Burdelski 2010; Church ym. 2018) ja opettajan kayttami-
nen konfliktin hallinnan vélineend on osoittautunut myos yhdeksi oppilaiden kaytta-
miksi konfliktin hallinnan valineeksi, joka puolestaan osoittaa paitsi lasten ymmar-
ryksen koskien avunpyytdamisen tiarkeyttd konfliktissa, mutta myos koulun rakentu-
mista sosiaalisena organisaationa, jossa opettajalla tiedostetaan olevan sosiaalisesti

erilainen rooli (Chen ym. 2001).
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Konfliktityylit eivét ole pysyvid, vaan tapa, jolla yksilot hallitsevat konflikteja vaihte-
levat tilanteiden sekd kulttuurin ja kontekstin mukaan (Donohue & Cai 2014, 29). Vii-
destd konfliktityylistd kompromissinhakuista konfliktityylid on pidetty tehokkaana
konfliktin hallinnan tyylind, mutta sen lopputuloksena voi olla, ettd kukaan konfliktin
osapuolista ei lopulta saa mitd haluaa, vaan molemmat osapuolet joutuvat tyytymaan
kompromissiin. Sen sijaan yhteistychakuisen konfliktin hallinnan my6td parhaim-
massa tapauksessa konfliktin osapuolet voivat yhteistytssd saada kehitettyd molem-
pia osapuolia hyodyttdvan vaihtoehdon kompromissin sijaan. Tama tyyli vaatii kui-
tenkin eniten vuorovaikutustaitoja. Konfliktityyleistd puhuttaessa on tarked muistaa,
ettd kaikkia viittd eri tyylid voidaan tarvita erilaisten konfliktien eri vaiheissa. Tilan-
teeseen sopivaan konfliktityyliin kdyttoon vaikuttavat monet tekijit, joten “parasta”
konfliktityylid ei voida ajatella olevan olemassa. (Donohue 1992 30). Konfliktityylien
opettelun sijaan tehokkaan ja tarkoituksenmukaisen konfliktinhallinnan kannalta olisi
olennaista opettaa lapsille vuorovaikutustaitoja, yhteistyotd, ongelmanratkaisuntai-
toja ja pyrkid opettajana ylldpitdmaan luokassa lammintd ja avointa vuorovaikutusil-

mapiirid (Isaacson 2016; Hamre ym. 2007).
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

5.1 Tutkimuksen tavoite ja tutkimuskysymykset

Tdamdn tutkielman tavoitteena on tarkastella ja kuvata milld tavoin konfliktit ilmene-
vdt pienryhmien vuorovaikutuksessa avoimen oppimisympaériston kontekstissa. Td-
maén lisdksi tavoitteena on pyrkid tunnistamaan milld tavoin avoin oppimisymparisto
ndyttaytyy osana pienryhmien konflikteja. Tavoitetta ldhestytdan aineistoldhtoisen si-
sdllonanalyysin avulla ja tutkimuksessa analysoidaan seitsemén eri avoimessa oppi-
misympadristossd tyoskentelevd pienryhmén vuorovaikutuksessa esiintyvia konflik-
teja 2 tuntia ja 24 minuuttia kattavan videoaineiston osalta. Tutkimustehtdvaa lahes-

tytdaan kahden tutkimuskysymyksen avulla:

1. Milla eri tavoilla konfliktit ilmenevét pienryhmén vuorovaikutuksessa?

2. Miten avoin oppimisympadristd ndyttdytyy osana pienryhmien konflikteja?

Pienryhmdn ndhddan tédssd tutkielmassa tarkoittavan 3-5 hengen oppilasryhmaéd,
joilla on yhteinen tavoite ja jonka jdsenet itse tulkitsevat olevansa ryhma (Hol-
lingshead & Poole 2012, 1). Avoimella oppimisympariston madritellddn tassa tutkiel-
massa tarkoittavan sekd fyysisesti, ettd pedagogisesti avointa oppimisymparistod,
jossa fyysiselld avoimuudella viitataan tilaan, joka on ominaisuuksiltaan monipuoli-
nen, joustava ja helposti muunneltavissa oleva ympaéristo (Deed ym. 2014). Pedagogi-
sella avoimuudella puolestaan viitataan ympéristoon, jossa painottuu oppilasldhtoi-
syys, prosessikeskeisyys, monimuotoiset opetusmenetelmit sekd oppilaan aktiivi-
suutta ja itseohjautuvuutta tukevat oppimiskaytanteet. Tédssd tutkielmassa madritel-
ladn pienryhmin vuorovaikutuksessa ilmenevéa konflikti tilanteeksi, jossa vuorovai-
kutuksessa ilmenee toisistaan riippuvaisten osapuolten vililld negatiivisia tunteita
havaittujen erimielisyyksien sek toisistaan poikkeavien tavoitteiden takia (mukaillen

Barki & Harwick 2004, Putnam & Poole 1987).
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5.2 Tutkimuksen aineisto

Tdamdn tutkielman aineistona kédytetddn videoaineistoa, joka on osa Jyvaskyldn yli-
opiston Oppimisen itsesddtely ja luokkahuonedialogi avoimissa oppimisymparis-
toissd tutkimushanketta. Tutkimushankkeen padtavoitteena on selvittdd, miten avoi-
missa oppimisympdristdissd voidaan tukea sekd opetuskeskustelujen ettd oppimisen
itsesddtelyn kautta oppimisvuorovaikutusta. Taméan lisdksi tutkimushankkeen tavoit-
teena on kehittdd systemaattinen koodausmalli ryhmien vuorovaikutuksen analysoi-

miseen. Tutkimushanketta varten kerdtty aineisto on kerétty vuosina 2017-2020.

Téasséa tutkielmassa tutkitaan 7 eri pienryhmaén konfliktitilanteita. Pienryhmét koostui-
vat 3-5 oppilaasta ja analysoitavat konfliktitilanteet olivat kestoltaan 3-27 minuutin
mittaisia. Tutkielmassa toteutettuun tarkempaan analyysiin valittu aineisto sisélsi yh-
teensd 2 tuntia ja 24 minuuttia kattavan videoaineiston. Kaytossa olevaa aineistoa oli
keratty videoimalla oppituntivuorovaikutusta yhdessd koulussa vuonna 2017. Tutkit-
tavat olivat peruskoulun 4. luokalla. Tutkimuksessa hyodynnettdvian videoaineiston
kerdnneet tutkijat ovat olleet aineistonkeruutilanteessa ulkopuolisia tarkkailijoita,
jotka eivit ole osallistuneet tutkittavien toimintaan tai itse oppimistilanteisiin. Kame-
rat on asetettu paikoilleen taltioimaan ryhmaén tydskentelyd ja sitten jdtetty staattisesti

paikoilleen kuvaamaan oppilasryhmén toimintaa ilman takana seisovaa kuvaajaa

(kuva 1).

Kuva 1 Esimerkkikuva videomateriaalin kuvakulmasta
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Aineistonkeruussa kaytetyt videokamerat ovat olleet pienid GoPro kameroita, joiden
ndyttd on ollut pimednd. Ndin on pyritty takaamaan mahdollisimman autenttinen
ympdristo kerdtd videomateriaalia. Videomateriaali on kerétty tutkittavien kannalta
luonnollisessa ympadristossd, eli avoimessa oppimisympadristossd, jolloin tutkimuk-
seen osallistuminen ei ole vaatinut tutkittavilta vaivanndkoa eikd siten poikennut
merkittdvasti tavanomaisesta tyoskentelystd. Tutkimukseen osallistuneet opettajat ja
oppilaat olivat tietoisia tutkimukseen osallistumisesta ja opettajilta, oppilailta sekd op-

pilaiden huoltajilta oli saatu luvat oppituntien videointiin.

Tutkimuksessa huomion kohteena ovat sekd pienryhmaétyoskentelyn vuorovaikutuk-
sessa ilmenevit konfliktit ettd tila, jossa tyoskentely tapahtuu. Analysoitavan aineis-
ton tilat olivat osa avointa oppimisympadristod, joissa tyoskentely tapahtui pienryh-
missd. Tyoskentelylle tiloissa oli ominaista, ettd se sisdlsi runsaasti liikettd ja ddnté ja
tiloissa tydskenteli yhtdaikaisesti vaihteleva kokoonpano opettajia, oppilaita ja kou-
lunkdynninohjaajia. Oppilaat saattoivat tydskennelld vaihtelevasti erilaisissa tiloissa,
joko tdysin omassa tilassaan (esimerkiksi seindmien erottamana) tai yhtdaikaisesti sa-
massa tilassa ndkoetdisyydelld toisen ryhméan kanssa. Tiloissa, joissa oppilaat tyosken-
telivit, oli paljon erilaisia tyoskentelypisteitd, kuten sohvaryhmia (kuva 2) seka erilai-

sia poytaryhmid, joiden ddressd tydskennelld.

Kuva 2. Esimerkkikuva avoimen oppimisympariston erilaisista tyoskentelypisteista.
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Tdamdn lisaksi tilassa kaytettiin tyoskentelyssd paljon erilaista teknologiaa, kuten tab-
letteja ja tietokoneita (kuwva 3). Tilassa oli my0s erilaisia lilkkumista mahdollistavia va-
lineitd, kuten puolapuita ja tasapainoilualustoja. Opettajat ja koulunkdynninohjaajat
kiertelivdt oppituntien aikana tiloissa, mutta jatkuvaa, perinteisen luokkahuoneen
kaltaista opettajajohtoista tyoskentelyd oli ymparistdissd vahemman ja oppilaiden it-

sendinen tyoskentely oli korostunutta

Kuva 3. Esimerkkikuva tilassa kiytetysti teknologiasta seka tilaan asettumisesta.

5.3 Tutkimusmenetelma

Tassd tutkielmassa tutkimuskysymyksiin liittyvd analyysi toteutettiin kdyttden laa-
dullisia menetelmid. Koska tavoitteena on tarkastella avoimissa oppimisymparis-
toissd esiintyvid konflikteja, on laadullinen ldhestymistapa tarkoituksenmukainen,
silld laadullisen tutkimuksen tavoitteena on kuvata ja ymmartdd tutkittavia ilmioita
pyrkien antamaan niille merkityksen (Tuomi & Sarajdrvi 2018). Tutkielmassa ei pyrita
tekemddn yleistettdvid tilastollisia pddtelmid, vaan tavoitteena on selittdd, kuvailla ja
ymmadrtdd avoimissa oppimisympdristoissd esiintyvid konflikteja ja niiden ilmene-

mistd kdyttden laadullisen tutkimukselle tyypillistd ldhestymistapaa (vrt. Metsa-
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muuronen 2006, 219). Laadullisessa tutkimuksessa keskeisid aineistonkeruun mene-
telmid ovat esimerkiksi haastattelu, kysely, havainnointi ja erilaisista dokumenteista
koottu tieto (Tuomi & Sarajdrvi 2018). Koska tamén tutkielman tavoitteena on tarkas-
tella nimenomaan vuorovaikutuksessa ilmenevéd ilmiota eli konflikteja, eikd esimer-
kiksi yksiloiden késityksid konflikteista, on havainnoinnin valinta tutkimusmenetel-
maéksi perusteltua. Havainnointi on myos yksi yleisimmistd laadullisen tutkimuksen
aineistonkeruumenetelmistd ja on vuorovaikutuksen tarkasteluun soveltuvin aineis-

tonkeruumenetelmd (Tuomi & Sarajdrvi, 2018).

Havainnointia tehdessé tutkija observoi tutkimuksen kohdetta ja pyrkii kokoamaan
tastd tietoa seuraamalla ja tekemalld havaintoja (Metsamuuronen 2006, 116). Tdssa tut-
kielmassa havainnointi toteutettiin valmiiksi kerdttyad videoaineistoa havainnoimalla.
Valmiiksi kerédttyd aineistoa, jonka kerdamisessa tutkija ei ole itse ollut mukana kut-
sutaan sekundaariaineistoksi ja sitd kdytettdessa tutkijan on tdrked pitdd huolta siitd,
ettd valmiiksi kerdtty aineisto voidaan liittdd tutkijan omaan tutkimusintressiin (Es-
kola & Suonranta 2014, 119). Havainnointi voidaan jakaa perinteisesti neljdan eriastei-
seen osallistumiseen; osallistuvaan havainnointiin, osallistavaan havainnointiin, pii-
lohavainnointiin ja havainnointiin ilman osallistumista (Tuomi & Saarijarvi 2018).
Tassd tutkielmassa havainnointi on suoritettu ilman osallistumista. Ulkopuolelta ta-
pahtuvaa tarkkaileva havainnointia kdytetddn silloin, kun tutkijan aktiivinen vuoro-
vaikutus tutkimuskohteessa ei ole tutkimusongelman ratkaisemiseksi tarpeellista
(Valli & Aarnos 2018). Tutkielman tavoitteen ollessa avoimissa oppimisymparistoissa
tyoskentelevien pienryhmien konfliktien kuvaaminen sekd avoimen oppimisympaé-
riston ndyttdytymisen ja sitd kautta osallisuuden tarkastelu vuorovaikutustilanteissa
ilmenevissd konflikteissa, ei tutkijan osallistuminen olisi ollut suotavaa vaan osallis-
tuminen olisi todenndkoisesti hdirinnyt ryhmien vuorovaikutusta tai vaikuttanut sii-

hen.

Téassd tutkielmassa kdytettiin videoaineiston havainnointia. Videoaineiston hycdyn-

taminen sopii konfliktien tutkimiseen erityisen hyvin konfliktin ollessa monitahoinen
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vuorovaikutuksen ilmig, josta voisi olla haastavaa saada muilla keinoilla yksityiskoh-
taista tietoa (Tuomi & Sarajarvi 2018). Videon hy6dyntaminen on my6s soveltuva me-
netelmad tutkittaessa luokkahuoneen kaltaisessa ymparistossd ilmenevad vuorovaiku-
tusta, jolle on ominaista nopeasti muuttuvat tilanteet ja ennakoimattomuus. Tamédn
lisdksi videoaineisto sopii erityisen hyvin nimenomaan vuorovaikutuksen tutkimi-
seen videoaineiston pystyssd tavoittamaan kokonaisvaltaisesti tapahtumia sellaisena,
kuin ne todellisuudessa tapahtuvat (Derry ym 2010) mahdollistaen samalla sekd ver-
baalisen, ettd nonverbaalisen vuorovaikutuksen ja ympéroivéan tilan tarkastelun. Vi-
deoaineisto mahdollistaa tapahtumien uudelleen katsomisen ja tulkitsemisen, mika
johdosta vuorovaikutusta voidaan tarkastella yksityiskohtaisesti (Leung & Hawkins
2011; Jordan & Henderson 1995). Tama puolestaan voi lisdtd esimerkiksi tulosten luo-
tettavuutta. Videon kaytto mahdollistaa my®os tilanteen ulkopuolisen ja suhteellisen
autenttisen tarkastelun ja luonnollisiin ymparistsihin kuten avoimiin oppimisympa-

ristoihin padsyn, jolloin asiat voidaan ndhdéa niiden todellisissa yhteyksissa.

Videoaineiston kayttoon liittyy kuitenkin aina my6s haasteita. Esimerkiksi sosiokult-
tuurisesta nakokulmasta tarkasteltuna vuorovaikutusta ei voida ajatella olevan mah-
dollista kuvata tdysin videoaineiston avulla, silld vuorovaikutusta tutkittaessa tulisi
aina pyrkid huomioimaan vuorovaikutuksen ilmeneminen fyysisessd, kulttuurisessa,
sosiaalisessa sekd historiallisessa kontekstissa (Leung & Hawkins 2011). My®os tdssd
tutkielmassa tiedostetaan tamé haaste, ja ymmarretddan videoaineiston avulla voita-
van havainnoida ja analysoida vain tiettyd yksittdistd hetked vuorovaikutuksesta il-
man syvdllistd kontekstitietoa. Siten moni konfliktien kannalta keskeinen asia, kuten
vuorovaikutuksen osapuolten keskindinen suhdehistoria tai tilannetta edeltdvien ta-
pahtumien mahdolliset vaikutukset jadvit siten vaistamaéttd analyysin ulkopuolelle.
Asia on hyvi tiedostaa, mutta sen rajoitukset eivat tutkielman paatavoitteen kannalta
ole kriittisid, silld tavoitteena on tarkastella konfliktien ilmenemistd, eikd pyrkid esi-

merkiksi tarkastelemaan konfliktien syy-seuraussuhteita.
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Kameran ldsndolo saattaa myos etenkin alussa vaikuttaa tutkittavien kdytokseen seka
tutkijan ollessa tilassa hdntd kohtaan osoitettuun luottamukseen (Hdmeenaho & Kos-
kinen-Koivisto 2018, 17). Videoaineiston kaytto edellyttdd myos erityistd eettistd poh-
dintaa. Esimerkiksi yksilon anonymiteettid ei ole yhtd vaivatonta sdilyttdd, kun esi-
merkiksi havainnoitaessa paikan p&dlld. Eettisyyteen liittyvid valintoja on pohdittu

tarkemmin luvussa 8.2.

5.4 Analyysi

5.4.1 Aineistolihtoinen sisdllonanalyysi ja interaktioanalyysi

Laadullisen aineiston analyysin tarkoitus on tuottaa uutta tietoa tutkittavasta asiasta
tiivistamalla aineistosta merkityksellisid sisdltojd (Eskola & Suonranta 2014, 138). Ana-
lyysitapaa valittaessa on olennaista tunnistaa analyysitavan sekd taustateorian ja tut-
kimustehtdvéan vilinen yhteys (Metsamuuronen 2006, 225). Koska tdssa tutkielmassa
tavoitteena ei ole muodostaa yleistyksid, vaan kuvailla ja ymmartdd konfliktien esiin-
tymistd avoimissa oppimisympaéristoissd, valittiin analyysimenetelméksi aineistolédh-
toinen sisdllonanalyysi, jossa sovelletaan osittain Jordanin ja Hendersonin (1995) vuo-

rovaikutusanalyysin (interaction analysis) piirteita.

Aineistoldhtodisen sisdllonanalyysin avulla pyritddn luokittelemaan ja tiivistimédan ai-
neistosta nousseita kasitteitd (Tuomi & Sarajdrvi 2018). Aineistoldhtdinen analyysi on
usein tarpeellista, kun tarvitaan perustietoa jonkin tietyn ilmion olemuksesta (Eskola
& Suoranta 2014, 19). Aineistoldhtoinen sisdllonanalyysi etenee usein vaiheittain ai-
neiston redusoinnista (pelkistiminen), aineiston klusterointiin (ryhmittelyyn) kohti ai-
neiston abstrahointia (teoreettisten kisitteiden luomista) (Tuomi & Sarajédrvi 2018). Ai-
neistoldhtdinen sisdllonanalyysi soveltuu moniin laadullisen tutkimuksen perinteisiin
ja sitd hyodyntamalld aineiston jédrjestelméllinen analysointi mahdollistuu ja tutkit-
tava ilmi6 saadaan tiivistettyyn ja yleisluonteiseen muotoon (Tuomi & Sarajarvi 2018,).
Tamaén tutkielman aineistoldhtoisen sisdllonanalyysin vaiheita avataan tarkemmin

alaluvussa 5.4.2.
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Aineistoldhtoisen analyysin lisdksi tdimén tutkielman aineiston analysoinnin tukena
kaytettiin Jordanin ja Hendersonin (1995) vuorovaikutusanalyysid. Vuorovaikutus-
analyysin avulla tutkitaan ihmisten vuorovaikutusta sekd toistensa ettd ympaériston
kohteiden kanssa (Jordan & Henderson 1995, 39), minké& johdosta tdimdn metodin so-
veltaminen tdssd tutkielmassa on perusteltua sen huomioidessa my®os tilan merkityk-
sen osana vuorovaikutusta. Vuorovaikutusanalyysin juuret 16ytyvét etnografiasta, so-
siolingvistiikasta, keskusteluanalyysistd, kinestiikasta, proksemiikasta sekd etnologi-

asta (Jordan & Henderson 1995, 39).

Vuorovaikutusanalyysin tavoitteena on tarkastella verbaalista tai nonverbaalista vies-
tintdd sekd teknisten vilineiden ja tuotteiden kayttod. Olennaista on myos tunnistaa
vuorovaikutuksen kdytantojd sekd toimintarutiineja tehden samalla nakyvéaksi erilai-
sia ongelmatilanteita sekd niiden ratkaisuissa hyodynnettyjd resursseja (Jordan &
Henderson 1995, 39). Vuorovaikutusanalyysissd tieto ja toiminta ndhdddn luonteel-
taan sosiaalisina ja niiden ajatellaan aina linkittyvan tiettyyn sosiaaliseen ja konkreet-
teja vélineitd tai materiaaleja siséltdvaan todellisuuteen. Analyysimenetelmén tavoit-
teena on etsid sddnnonmukaisuuksia siitd, miten tutkittavat yksilot hyodyntavit
kompleksin sosiaalisen ja materiaalisen maailman resursseja saavuttaakseen tyosken-
telynsé tavoitteet (Jordan & Henderson 1995, 41-42). Vuorovaikutusanalyysi edellyt-
tdd aina videomateriaalin kayttod, silld ainoastaan videokuvaa ja dédntd sisaltdvan ma-
teriaalin voidaan ndhdd mahdollistavan sen analyysin tason, jota vuorovaikutusana-
lyysi vaatii (Jordan & Henderson 1995, 39-41). Seuraavassa alaluvussa avataan tar-

kemmin vuorovaikutusanalyysin hyodyntdmistd taméan tutkielman analyysissa.

5.4.2 Aineiston analyysi

Téamén tutkielman analyysi aloitettiin ensin yleisesti tutustumalla sekundé&ériaineis-
toon. Koska tdssd tutkielmassa aineisto oli valmiiksi kerittyd, oli yleinen aineistoon
tutustuminen tédrked vaihe paitsi itse lopullista analyysia, myds koko tutkielmaa.

Aluksi aineistoon tutustuminen tapahtui ilman ennakko-oletuksia, jotta kdytettdvissa
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olevasta videoaineistosta muodostui mahdollisimman kattava kokonaiskuva. Tutus-
tumalla laajasti eri paikoista kuvattuihin videomateriaaleihin oli mahdollista rakentaa
kokonaiskuva tutkittavasta tilasta, ja avoimen oppimisympariston rakenteesta. Koko-
naisuudessaan saatavilla olevaa esitutustumiseen kdytettyd materiaalia oli yhteensa
n. 10 h 49 min. Vaikka aineistoon tutustuminen tapahtui ilman taustaoletuksia, mer-
kittiin yleisen aineistoon tutustumisen aikana jo ylos mielenkiintoisia aineistosta
nousseita havaintoja. Tavoitteena oli suunnitelmallinen, johdonmukainen ja tietoinen
havainnointi, joka on tarkeda tieteellistd tutkimusta ja havainnointia tehdessa (Valli &

Aarnos 2018).

Koska tutkielman analyysimenetelma oli aineistoldhtoinen sisdllonanalyysi, pyrittiin
tutkielman kategorisoinnit johtamaan valmiin teorian sijaan tutkimusaineistosta.
Tama edellytti tutkimusaineiston tarkkaa havainnointia. Ensimmadiselld katseluker-
ralla havainnot kiinnittyivat pitkdlti avoimissa oppimisympéristdissd ilmenevan
luokkahuonevuorovaikutuksen yleisiin piirteisiin, kuten vuorovaikutuksen tapoihin,
oppilaiden vapaaseen liikehdintddn sekd oppilasldhtdiseen tyoskentelyyn. Taman li-
sdksi huomio kiinnittyi siihen, ettd suuressa osassa videomateriaalia tyoskentely ta-
pahtui pienryhmissd, jonka johdosta havainnointi paétettiin rajata koskemaan ainoas-
taan pienryhmaétyoskentelyé. Selked rajaus auttaa tutkijaa ohjaamaan havainnointia ja

rajaamaan tarkasteltavaa aineistoa (Tuomi & Sarajarvi 2018).

Rajauksen myotd aineistosta otettiin tarkemmin tarkasteluun vain pienryhmétyos-
kentelyd siséltdva videoaineisto. Pienryhmétyoskentelyn méadritelmdn tdyttddkseen
ryhmadssa tuli tyoskennelld 3-5 oppilasta ja heilld tuli olla tyoskentelyssddn yhteinen
pddmadrd (Hollingshead & Poole 2012, 1). Taman vuoksi esimerkiksi oppilasryhmiait,
joissa opiskeltiin ryhmadssd, mutta tehtiin ldhtokohtaisesti itsendisid tehtdvid, rajattiin
analyysin ulkopuolelle. My6s teknisiltda ominaisuuksiltaan videoiden tuli tayttda tie-
tyt kriteerit ja esimerkiksi yksi video jouduttiin rajaamaan ulos puheddnien puurou-

tumisen takia.
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Ensimmadisen karkean rajauksen jidlkeen aineisto koostui n. 4h 56 minuutista video-
materiaalia, jonka analyysia jatkettiin merkitsemélla ylos kiinnostavia havaintoja, joita
ryhmétyoskentelyssd havaittiin (Jordan & Henderson 1995, 46). Tutkimuksessa ha-
vainto on merkki eli sana, lause, ominaisuus, toiminta, ajatus tai teko, jolle laadulli-
sessa tutkimuksessa analyysin kautta tuotetaan merkitys (Valli & Aarnos 2018). Alus-
tavassa havainnoinnissa huomio kiinnittyi ryhmatyoskentelyn sujuvuuteen, joka tun-
tui vaihtelevan huomattavasti ryhmaéstd riippuen. Toisissa ryhmissd tyoskentely
ndytti sujuvan ongelmitta; tyoskentely eteni jouhevasti ja ryhmdn jdsenten keskindi-
nen vuorovaikutus oli tehtdvin tavoitteen saavuttamista edistdvad ja tyoskentely oli
ulkopuolelta havainnoiden sujuvaa ja tehokasta. Toisella saman tehtdvan parissa tyos-
kentelevélld ryhmalld sen sijaan vuorovaikutus saattoi olla erimielisyyksien savytta-
maéd ja tyoskentely ndytti junnaavan paikoillaan ja jumittuvan siten, ettd tyoskentely
tavoitteen suunnassa ei mahdollistunut vaan pahimmillaan ryhmén vuorovaikutus
sisdlsi erimielisyyksid edeten konfliktista toiseen. Aineistosta merkittiin seuraavaksi
ylos kaikki kohdat, joissa pienryhmdn tyoskentelyssd ilmeni haasteita, jotka alla ku-

vatulla tavalla maariteltiin konflikteiksi.

Konflikti mé&driteltiin tdssd tutkielmassa ilmenevin toisistaan riippuvaisten osapuol-
ten vélill4 siten, ettd vuorovaikutuksessa ilmeni negatiivisia tunteita erimielisyyksien
sekad toisistaan poikkeavien tavoitteiden takia (Barki & Harwick 2004; Putnam & Poole
1987). Olennaista havainnoinnin perusteella tehtdvan konfliktin tunnistuksen kan-
nalta oli se, ettd konflikti tuli vuorovaikutuksessa todennetuksi eli sen olemassaolo
(manifestaatio) pystyttiin havainnoimaan tai osoittamaan pienryhman tyoskentelyssa.
Havaintoina konfliktin tunnusomaisista piirteistd olivat esimerkiksi osanottajien ne-
gatiiviset tunneilmaisut (kielelliset ilmaisut tai ei-kielelliset ilmeet ja eleet) ja ristiriitojen
tai erimielisyyksien sanoittaminen. Kriteerind oli my®os, ettd konflikti ilmeni nimen-
omaan oppilaiden vililld, eikd esimerkiksi siten opettajien tai ohjaajien ja oppilaiden
valisid konflikteja huomioitu. Tédssd analyysin vaiheessa valittiin ldhempé&an tarkaste-
luun 7 eri ryhmaén tyoskentelyad koskevaa videokatkelmaa, joista yhteensd muodostui

2 tunnin ja 25 minuutin laajuinen analysoitava aineisto.
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Seuraavaksi aineistosta tehtiin niin sanottuja valikoituja litterointeja (Metsdamuuronen
2006, 122), jolloin litteroitiin ainoastaan tutkielman raportoinnin ja analyysin kannalta
olennaiset kohdat eli tdssd tutkielmassa tilanteet, joissa ilmeni konflikteja. Myodskaan
vuorovaikutusanalyysissd ei huomion kohteena olevaan analyysiin valita laajoja ta-
pahtumia, vaan pienempid analyysiyksikoitd (Jordan & Henderson 1995, 47). Aineis-
toldhtoisessd analyysissd analyysiyksikot valitaan aineistosta tutkimuksen tarkoituk-
sen mukaisesti, eikd aiemmilla havainnoilla, tiedoilla tai teorioilla tulisi olla yhteytta

analyysin toteuttamisen tai lopputuloksen kanssa (Tuomi & Sarajarvi 2018).

Tdssd tutkielmassa analyysiyksikoitd nimitetdan konfliktiepisodeiksi. Konfliktiepisodin
nahtiin alkavan ensimmdisestd havaittavissa olevasta joko verbaalisesta tai nonver-
baalisesta ilmaisusta, josta voitiin paatelld vuorovaikutusosapuolen, eli tdssa ilmaisi-
jan, tulkitsevan vuorovaikutuksen toisen osapuolen tavoitteiden tai ajatusten olevan
ristiriidassa omiensa kanssa (esim. toisen kyseenalaistaminen). Konfliktiepisodi tulkittiin
paédttyneeksi, kun konfliktin maaritelman mukaista toimintaa ei voitu endd kenenk&an

vuorovaikutusosapuolen vuorovaikutuksesta havaita.

Vuorovaikutusanalyysin kannalta yksityiskohtaisten transkriptioiden tekeminen on
olennainen osa analyysiprosessia (Jordan & Henderson 1995, 47). Tamé&n vuoksi myos
konfliktiepisodien osalta litteroinnissa kirjattiin ylos vuorovaikutusanalyysin (Jordan
& Henderson 1995, 48) kdytdntdjen mukaisesti kaikki tutkittavan ilmion kannalta
olennaiset asiat eli vuorovaikutusosapuolten varsinainen puhe sekd puheen ddnen
voimakkuuteen, tahtiin ja savyyn liittyvat huomiot. Taman lisdksi litteroinnissa kir-
jattiin ylos kaikki nonverbaaliset ilmeet, eleet ja toiminta, jotka saattoivat sisdltad mer-
kityksid konfliktitilanteen vuorovaikutuksen kannalta eli esimerkiksi eleet, joiden ta-
voitteena tulkittiin olevan viestid jotain konfliktin kannalta merkityksellistd kuten eri-
mielisyyttd (esim. silmien pyoritykset, kiden lyominen poytiin, katseen vilttely). Litteroin-
nissa kéytetyissa litteraattimerkeissd mukailtiin Jeffresonin (2004) litteraattimerkkeja.

Litteraattimerkkien kuvaukset ovat tutkielman liitteeni 1.
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Negatiiviset tunteet ovat olennainen osa konflikteja (Tagar, Federico & Halperin 2010,
157; Baele, Sterck & Meur 2016, 718), minkd vuoksi analyysissa pyrittiin tunnistamaan
vuorovaikutuksessa ilmenevid negatiivisia tunneilmaisuja ja kirjaamaan ndma tehtyi-
hin litteraatteihin. Tunneilmaisussa on kyse tunteiden ilmaisemisesta vuorovaikutuk-
sessa, joita ulkopuolinen havainnoija voi pyrkid tarkastelemaan verbaalisten, nonver-
baalisten ja toiminnallisten vihjeiden avulla (Laitinen & Valo 2016, 61). Tunteita voi-
daan ilmaista vuorovaikutuksessa useilla eri tavoilla, ja niiden tunnistaminen on haas-
tavaa niiden ilmetessa eri ihmisilld eri tavoilla. Tutkimuskirjallisuudessa on tunnis-
tettu kuusi evoluution kannalta merkityksellistd universaalia ihmisen vuorovaikutuk-
sessa ilmenevdd perustunnetta; onnellisuus, surullisuus, yllédttyneisyys, pelko, viha ja
inho (Ekman & Cordaro 2011, 365) ja niitd kédytettiin myo6s tamén tutkielman tunneil-

maisujen analyysissa.

Tutkielmassa keskityttiin ainoastaan negatiivisten tunneilmaisujen tunnistamiseen
niiden ollessa olennainen osa konflikteja ja huomion kohteena olivat vihaan, inhoon
ja suruun viittaavat ilmaisut. Etenkin varhaisen lapsuuden jidlkeen vuorovaikutuk-
sessa tunteet sisdltavat kuitenkin useita tunnevivahteita (Izard 2007, 20). N4ditd tunne-
vivahteita olivat tdssd tutkielmassa esimerkiksi turhautuneisuus, drtymys ja petty-
mys. Negatiivisia tunneilmauksia kirjattiin ylos litterointeihin aina, kun verbaalisessa
tai nonverbaalisessa vuorovaikutuksessa tai vuorovaikutusosapuolten toiminnassa
tulkittiin olevan negatiivisia tunneilmaisuja. Negatiivisiksi tunneilmaisuiksi maéritel-
tiin esimerkiksi suorat tai epdsuorat sanalliset ilmaukset (nimittely, vihjailu), eleet
(esim. Silmien pyérittely, tuijottaminen), ilmeet (esim. irvistely), liikkeet (esim. Kiden péy-
tddn lyéminen) ja dani (esim. dinen paino ja sivy). Tunneilmaisujen osalta litterointeihin
kirjattiin ylos aina, miten tunneilmaisu ilmeni ja mistd tunneilmaisun tulkittiin kon-

fliktitilanteessa johtuvan.

Litterointia tehdessa kaikkia potentiaalisesti relevantteja vuorovaikutuksen aspekteja
on mahdotonta kirjata (Jordan & Henderson 1995, 48). Litterointi nédyttaytyykin tois-
tavia tietoja sisdltdvana dokumenttina, joka heijastaa tutkijan analyysissa tunnistamia

kategorioita (Jordan & Henderson 1995, 48). Tarkat litteroinnit tehtiin varsinaisista
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analyysiin valituista konfliktiepisodeista, mutta koska episodien selked mddrittely
osoittautui suhteellisen haastavaksi, paddyttiin lopulta useimmiten litteroimaan kon-
fliktiepisodeja sisdltavat vuorovaikutustilanteet ldhes kokonaisuudessaan. Tamaé teh-
tiin koska haluttiin varmistaa, ettd analyysissa kokonaiskuva konfliktitilanteesta ja
sitd edeltdavasta vuorovaikutuksesta sdilyisi mahdollisimman kattavana. Episodien ul-
kopuolisten tilanteiden litteroinnissa ei kuitenkaan kirjattu kuin vuorovaikutus-

osapuolten puhe sekd yksittdisid nonverbaalisia eleitd.

Tutkielmaan valittiin seitsemén konfliktiepisodia, joissa ilmeneva vuorovaikutuksen
litterointi oli laajuudeltaan yhteensa 55 sivua (fontti Times New Roman, fonttikoko 12
rivivdli 1,5). Konfliktiepisodeja analysoitiin siten, ettd litteroinnit luettiin kokonaisuu-
dessaan useamman kerran l4pi ja aineistoa ryhdyttiin redusoimaan eli pelkistimaan
kirjaamalla konfliktien aikaisista puheenvuoroista sisdlt, joita puheenvuoron katsot-
tiin koskevan (esim. opettajan ohjeen toteaminen, tehtivdin liittyvd faktatieto) sekd funktio,
joka viestilld tulkittiin olevan (esim, erimielisyyden osoittaminen). Redusointivaiheessa
kirjaaminen tehtiin kdyttden Google Docs-kommentti tyokalua. Redusointivaiheen
jdlkeen aineistoa ryhdyttiin klusteroimaan eli ryhmittelemddn siten, ettd tehdyistd pel-
kistyksistd ryhdyttiin etsimddn samaa tarkoittavia ilmauksia, joista muodostettiin
myohemmin alaluokkia, kuten kiskeminen, ilmeily, tilaan sijoittuminen seka tekemisen ja
tydskentelyn pakoilu. Alaluokkien oheen merkittiin myos aina, jos avoin oppimisympé-
risto tuli ilmi joko valillisesti tai suoraan konfliktiin liittyvana tekijana (esim. kdskemi-
nen; tietokoneen kiyttovuorot). Télld pyrittiin saamaan mahdollinen yhteys oppimisym-

péristoon konfliktitilanteissa nakyvéksi.

Aineiston klusterointivaiheessa analysoitavan aineiston perusteella tarkennettiin
kaksi tutkimuskysymystd seuraaviksi: 1) Miten konfliktit ilmenevit pienryhmien
vuorovaikutuksessa ja 2) Miten avoin oppimisympaéristd ndyttdytyy osana pienryh-
mien vuorovaikutuksessa esiintyvid konflikteja. Aineistoldhtoiselle analyysille on tyy-
pillistd, ettd tutkimuskysymykset muotoutuvat aineistoon tutustuttaessa ja saavat lo-

pullisen muotonsa tutkimuksen aikana (Tuomi & Sarajarvi 2018). Tutkimuskysymys-
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ten muodostamisen jalkeen alaluokkiin ryhmiteltyd aineistoa tarkasteltiin muodostet-
tujen tutkimuskysymysten kautta ja tehdyt alaluokat ryhmiteltiin uudestaan sen mu-
kaan, kumpaan tutkimuskysymykseen sen katsottiin vastaavan (esim. T1 kiskeminen,
T2 tilan mddrd suhteessa ryhmdn kokoon). Alaluokkien uudelleen ryhmittelyn jalkeen
luokittelua jatkettiin yhdistellen alaluokista kuvaavia yldluokkia ja muodostaen yla-
luokkaa kuvaava padluokka. Muodostetut ala, yléd- ja pddluokat esitetddn ensimmadi-
sen tutkimuskysymyksen osalta taulukossa 1 ja toisen tutkimuskysymyksen osalta

taulukossa 2.

TAULUKKO 1. Mill4 eri tavoilla konfliktit ilmenevdt pienryhméan vuorovaikutuksessa?

Verbaalinen Nonverbaalinen
o Kiskeminen e Kinesiikka:
e Vihittely o ilmeily (kielen niyttiminen, naaman vdidntely, kul-
e  Uhriutumispuhe mien nostaminen & kurtistaminen)
e Nimittely o katseen suuntaaminen (pois puhujasta, toiseen ryh-
e Matkiminen mildiseen, tuijottaminen)
e Syyttiminen o kasien liikkeet (kdsien heiluttaminen ilmassa, kisien
e Kyseenalaistaminen lyéminen, kisiin nojaaminen)

e Proksemiikka:
o tilaan sijoittuminen (osan ryhmiisti osallistaminen)
o sijainnin muuttaminen (filasta poistuminen, lihes-
tyminen, loittoneminen)
e Parakieli:
o ddnenvoimakkuuden sddtely (ddnen korottaminen,
ddnen hiljentiminen, hiljaisuus, pidlle puhuminen)
o ddnensdvyn muuttaminen (matkiminen, ivallinen)
o nauraminen (foisen kanssa nauraminen, toiselle
nauraminen)
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TAULUKKO 2. Miten avoin oppimisymparistd ndyttdytyy osana pienryhmien konflikteja?

Fyysinen oppimisymparisto:

Teknologinen oppimisym-

Pedagoginen oppimisymparisto:

paristo:
o Tilan maard e Teknologiset vilineet e Oppimistehtdva

o toisen ryhmén toimin- o epdoikeudenmukai- o tehtdvddn turhautuminen,
nasta hédiriintyminen, suuden ilmaiseminen, tehtdvanannon vadarinymmar-
tyoskentelyn keskeyty- tydskentelyyn turhau- tdminen
minen, toiminnan ulko- tuminen, odotusten e Tyoskentelyyn liittyvit valin-
puolelle jadminen luominen nat

o Tyoskentelyvilineet e Teknologinen tila o tyoskentelyn toimimatto-

o tyoskentelyyn turhautu- o muiden toimintaan muus, tilanteeseen turhautu-
minen, tyoskentelyn es- pettyminen, muiden minen, tyoskentelyn keskey-
tyminen, tyoskentelyn toiminnan vahtimi- tyminen tai estyminen, mui-
keskeytyminen nen, muiden toimin- den kéaskyttdaminen

e Kalusteet nan epdily e Yleiset toimintatavat ja sdan-

o tyoskentelyn pakoilu, ta- not

voitteesta harhautumi-
nen, ryhmén ulkopuo-
lelle jadminen
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6 TULOKSET

6.1 Konfliktit pienryhmien vuorovaikutuksessa

Jotta avoimen oppimisympadriston merkitystd konflikteihin pystyttiin tarkastelemaan,
tunnistettiin aineistosta ensin pienryhmien vuorovaikutuksesta tilanteet, joissa ilmeni
tassd tutkielmassa maddriteltyjd konfliktin tunnuspiirteitd (negatiiviset tunneilmaisut,
toisistaan poikkeavat tavoitteet ja erimielisyydet). Tassd tutkielmassa kaikkien erimieli-
syyksien ei siis katsottu olevan konflikteja, mutta kaikki konfliktiepisodit sisdlsivat
mddritelmdn mukaisesti erimielisyyksid. Analyysi osoitti, ettd konfliktit ilmenivét
pienryhmien vuorovaikutuksessa eri tavoilla sekd verbaalisella ettd nonverbaalisella ta-
solla, jonka vuoksi verbaalista ja nonverbaalista viestintdad haluttiin késitelld myos tu-
losluvuissa erillisind kokonaisuuksinaan. Siitd huolimatta, ettd verbaalisen ja nonver-
baalisen viestinndn ilmenemistd tarkastellaan tulosluvussa erillisind kokonaisuuk-
sina, tulee kuitenkin muistaa, etteivat verbaalinen ja nonverbaalinen viestinta ole toi-
sistaan irrallisia viestinndn tapoja, vaan yhdessd vuorovaikutusta rakentavia viestin-

ndn muotoja.

6.1.1 Verbaalinen viestinti

Verbaalisen viestinndn osalta konfliktit ilmenivét pienryhmien vuorovaikutuksessa
monin eri tavoin, kuten kiskemisend, vihittelynd, uhrautumispuheena, nimittelynd, matki-
misena, syyttimisend ja kyseenalaistamisena. Verbaalisten ilmaisujen osalta viestinndn
funktiona oli joko pyrkid muuttamaan konfliktin osapuolten kdytostd tai ilmaista
yleistd tyytymattomyyttd tehtdvad, tyotd, tyoskentelyprosessia tai ryhmén yksittdisia

jdsenid kohtaan.

Kiskemiseen liittyi usein vaatimus toisen osapuolen toiminnan muuttamisesta. Kaske-
miseksi tulkittiin kaikki ilmaisut, joiden aikana konfliktin toiselta osapuolelta vaadit-
tiin jonkunlaista toiminnan muutosta (esimerkiksi aloittaa tyonteko). Usein tilanteissa,
joissa vuorovaikutuksessa ilmeni késkyjd, kdskyjen esittdja ilmaisi olevansa joko tyy-

tyméaton ryhmaén jasenen tai koko ryhmén toimintaan, tydskentelyprosessiin tai tyon
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lopputulokseen. Kdskemiseksi luettiin myos kieltdminen, silld myos sen ndhtiin ta-
voittelevan samaa asiaa eli ryhman sisdlld yksilon toiminnan muuttamista. Kéaskyt si-

sdlsivdt usein myos suoran toimintaehdotuksen siitd, miten vuorovaikutuksen toisen

osapuolen pitdisi seuraavaksi toimia (esimerkki 1, rivi 13: Kirjota enemmii enemmi-).

Esimerkki 1: Kiskeminen. Toiminnan muuttamisen vaatiminen.

01 Oppilas B:

Sun pitdd sanoo se ((viittaa tekstiin, jonka C on kirjoittanut tabletille))

02 ((A ojentaa tabletin takaisin C:lle, joka katsoo yhé vain puhelintaan))

03 Oppilas C: Ai mun? ((katsoo yhd puhelintaan, ei ota tablettia vastaan))

04 Oppilas A: @Sunkin pitdd osallistua tihin@ C ((kédskevasti))

05 Oppilas C: @SIIHE mi kirjotin noi@ ((kiivaasti)) eikohdn toi riitd ((ei vieldkddn ota A:n
06 ojentamaa tablettia vaan jatkaa puhelimen kayttdmistd))

07 Oppilas A: @E]I toi riiti-@ (kiivaasti) ((katsoo samalla tablettia))

08 Oppilas B: Mistii se on? ((viittaa sithen mité C kirjoittama teksti koskee))

09 Oppilas C: ((sanoo samalla kun katsoo puhelintaan)) Se on siiti:-

10 Oppilas B: Eihiin se oo urheilusta

11 Oppilas C:
12 Oppilas A:

Ei
HEI SUN pitidi kirjottaa enemmi-

13 Oppilas B: Kirjota enemmi enemmai ((Oppilaalle C, joka vain katsoo omaa

14 puhelitaan ja ndyttdd kun ottaisi samalla kuvaa joko itsestdén tai tilasta))
15 Oppilas A: ((katsoo ja pyrkii ottamaan puhelimen Oppilaan C kéddestd kuitenkaan
16 tédssd onnistumatta))

Esimerkkitilanteessa 1 oppilas C ei osallistunut ryhman tydskentelyyn, vaan selaili

tyoskentelyn sijaan omaa puhelintaan sekd jutteli vieressd istuvan toisen ryhman ja-

senten kanssa. Oppilaat A ja B ilmaisivat kdskemisen myo6td tyytymattomyytta oppi-

laan C tyopanokseen kaskemalld tdtd esimerkiksi osallistumaan tyoskentelyyn (rivi

01: Sun pitiii sanoo se, rivi 04: @Sunkin pitii osallistua tihin@ C). Suorat kédskyt tai vaatimukset

pyrkivat muuttamaan yksilon toimintaa ja saamaan tamén joko lopettamaan tekemi-

sen tai aloittamaan ryhmaén yhteisten tavoitteiden eteen tyoskentelyn. Kaskyn funk-

tiona saattoi olla joko konfliktitilanteen ratkaiseminen tai tekeilld olevan tyon etene-

misen varmistaminen.
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Kaskyjad sisdltavissd puheenvuoroissa kdskyt koskivat usein kdytettdvid tyoskentely-
materiaaleja, kuten tabletteja ja tietokoneita, ja niiden noutamiseen, koskemiseen,
kayttamiseen tai laitteiden ominaisuuksiin liittyvid asioita. Myos tehtdvan tyon sisal-
toon liittyen annettiin suoria késkyjd ja kieltoja (esim. “&dld”, “et”), joissa ilmaistiin toi-
selle osapuolelle mitd hin saa tai ei saa tehda (esimerkki 2, rivi 07: ALA koske siihen, 09: Noi

ja nyt et koske siihen,).

Esimerkki 2: Kdskeminen. Tyon sisdltoon liittyvit kiellot.

01 Oppilas B: Ougjea mi loysin tillisen- (huomaa jotain tabletilta)) ET oo tosissas A
02 Oppilas A: No mi en saa siti isommaks ((viittaa kuvaan))

03 Oppilas B: Si vaa pienennit siti ((diaesityksen kuvaa)) (.) NYT se on hywvi

04 Oppilas A: Koska mii laitoin [sen-]

05 Oppilas B: [MA] pistin sen siihe-

06 Oppilas A: ®Et pistiny®

07 Oppilas B: ALA koske siihen

08 Oppilas A: En ajatellu

09 Oppilas B: Noi ja nyt et koske siihen

10 Oppilas A: (--)(( mumisee jotain yksin))

Késkemisen lisdksi konfliktit ilmenivét verbaalisessa vuorovaikutuksessa vahittele-
vind ilmaisuina. Vihdttelyn kohteena oli usein joko konfliktin toisen osapuolen tytpa-
nos, toisen ilmaisema huoli tai puhujan oman, toisen ryhmaldisen kielteiseksi kuvaa-
man toiminnan merkityksen vdhittely. Oman toiminnan merkityksen véhattelys il-
meni esimerkiksi tilanteissa, joissa muut ryhmaéldiset ilmaisivat ryhméldisen toimin-
nan olevan ikdvaa tai ei toivottua, mutta tama silti jatkoi toimintaansa. Toisen osapuo-
len tyopanoksen vidhittelyd ilmeni puolestaan tilanteissa, joissa toisen tyén nopeu-
teen, tekemiseen tai laatuun (esimerkki 3, rivi 06: Toi on tehny huonon dian- se on pistiny tyylii)

ei oltu tyytyviéisid.

Esimerkki 3. Vihittely. Toisen tyopanoksen vihittely.

01 Oppilas A: 1[Mihi se] katos?
02 Oppilas C: @MIKA ?@ (turhautuneesti)
03 Oppilas A: Ku [ei (-)]
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04 Oppilas C:
05 Oppilas B:
06 Oppilas A:
07

08 Oppilas B:
09 Oppilas A:
10 Oppilas C:

£[Ku tddlld] ei oo otsikkoo£
@No sitipd juuri!@ (ivallisesti)
((osoittaa oppilasta C)) Toi on tehny huonon dian- se on pistiny tyylii
vaa pelkdstid [jonku]
Niimpi!]
Vitsin (.) pelkin dian eikd mitdd otsikkoa.

[(-)]

Viahittelyn lisdksi pienryhmien konflikteissa ilmeni uhriutumista sisdltdvid puheen-
vuoroja (esimerkki 4, rivi 03: [Mi joudun tissi (-)]). Uhrautumispuheella tarkoitetaan tdssa
yhteydessd oman tyopanoksen sanoittamista ja korostamista, ja sitd kautta muiden
ryhmadldisten toiminnan riittiméttomyyden osoittamista. Urhiutumispuheen funk-

tiona ndhtiin olevan pyrkimys ilmentdd eri tydpanoksista johtuvaa epétasa-arvoi-

suutta.

Esimerkki 4: Uhrautumispuhe. Muiden tyopanoksen riittamdttémyyden osoittaminen.

01 Oppilas A:
02
03 Oppilas C:

04
05 Oppilas A:
06
07 Oppilas C:
08 Oppilas A:
09
10 Oppilas C:
11 Oppilas A:
12 Oppilas C:

((Adntelehtii ja heittdytyy “makaamaan” poydalle tabletin paélle))
sanokaa ku ku mi etin jotain [LIP LAP-]

[Mdi joudun tissi (-)] ((viittaa sithen, ettd on kokoajan tehnyt toitd samalla
muut eivét tyoskentele))

NO SANO MITA MA ETSIN ALAKA ETSI (.-) ITSE ((ottaa oppilaan

C koneen)) Kato md naytin sulle miti sun pitdd tehi-

((Yrittad ottaa koneen takaisin itselleen))

((ottaa koneen taas)) ((nauraa)) Kato ku md niytin sulle mitd sun pitid
tehdd ((tekee jotain koneella)) noin-

@Okei-@ (drsynteesti)

OOTA! Noin ja paina ainoastaan [tota]

[Okei] ((ottaa koneen takaisin itselleen))

Esimerkkid 4 edelsi tilanne, jossa Oppilas C oli jatkuvasti tyostanyt ryhmén yhteista
diaesitystd samalla, kun Oppilas A ei ollut tehnyt juuri mitddn yhteisen tavoitteen

eteen. Oppilas C oli jo ennen tilannetta osoittanut turhautumisen ja drtymisen merk-
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kejad esimerkiksi pyrkimalld palauttamaan muiden ryhmaéldisten huomion tydskente-
lyyn kuvaamalla omaa tyoskentelydan tekemdlld nakyvaksi oman, muita suuremman,
tyopanoksensa. Kun toivottua muutosta toisten toiminnassa ei tapahtunut, puhuja
(oppilas C) ilmaisi tyytyméattomyyttd muiden tyopanokseen kdyttden uhrautumispu-
hetta (esimerkki 4, rivi 03: [Mi joudun tissi (-)]). Tama johti Oppilaan A ilmaisemaan nega-
tiivista tunnetta, drtymystd ja ddnen korottamista sisdltdvadn vaatimukseen tarkasta

ohjeesta (esimerkki 4, rivi 05: NO SANO MITA MA ETSIN ALAKA ETSI (.-) ITSE).

Konfliktit ilmenivét aineistossa myos nimittelyni sekd matkimisena. Nimittelyd ilmeni
tilanteissa, jossa konfliktit olivat jo jatkuneet jonkin aikaa, esimerkiksi ilmaisuissa,
joissa todettiin toisen olevan drsyttava. Matkimista eli toisen puheen toistamista sar-
kastista tai harnddavad savya sisdltavallad tavalla ilmeni esimerkiksi tilanteissa, joissa
konfliktin osapuolten vililld oli tilanne tai erimielisyys, josta ei pddsty yli. Matkimista
tapahtui myos tilanteissa, joissa ryhmaldisten tydskentelyé oli jo jonkin aikaa hanka-
loittanut tyoskentelyyn liittyvat epdselvyydet (esimerkki 5, rivi 06: @Oppilas A oikeesti, oi-

keesti:@).

Esimerkki 5. Matkiminen. Epdselvyys tydskentelystid.

01 Oppilas A: Joka on erityisen viehtynyt- ((lukee padiltd ja katsoo oppilasta B))

02 Oppilas B: @Kirjotin sen jo@ (turhautuneesti)

03 Oppilas A: ((huokaisee syviddn ja katsoo oppilasta B samalla kun ikédédn kuin valuu
04 pois sohvalta poydén alle tabletin kanssa))

05 Oppilas B: @Oppilas A oikeesti@ (drsyyntyneesti)

06 Oppilas A: @Oppilas A oikeesti, oikeesti:@ (matkien oppilasta B)

07 Oppilas B: @VOITKO [nyt-]@ (kiivaasti) ((lyo samalla kédtens reiteen))

08 Oppilas A: @|[Oikeesti:]@ (matkien oppilasta B) ((makaa yha poydan alla))

09 Oppilas B: ALA oppilas A OIKEESTI- ((lopettaa kirjoittamisen koneella))

10 Oppilas A: ((on hiljaa ja makaa yhd maassa tabletin kanssa))

Esimerkkid 5 oli edeltényt tilanne, jossa oppilaat A ja B olivat keskustelleet tyon sisal-
16std ja siitd, mitd tyohon tulisi kirjoittaa. Ryhmaldisilld oli eri késitys tyon sisallostd,
ja kirjurina toiminut oppilas B turhautui siihen, ettei oppilas A nédyttdnyt olevan tilan-

teen tasalla (esimerkki 5, rivi 02: @Kirjotin sen jo@). Tahdn oppilas A puolestaan omalta
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osaltaan turhautui ja ryhtyi matkimaan oppilasta B. Nimittelyd ja matkimista sisalta-
vien puheenvuorojen yhteydessd ilmeni drsyyntymiseen viittaavia negatiivisia tun-
neilmaisuja (esimerkki 5, rivi 05: @Oppilas A oikeesti@ (drsyyntyneesti), 07: @VOITKO [nyt-]@
(kiivaasti) ((lyd samalla kitensa reiteen)) ja 09: ALA oppilas A OIKEESTI- ((lopettaa kirjoittamisen

koneella)).

Vastapuolessa herddvit negatiiviset tunneilmaisut korostuivat myos syyttiamistd sisal-
tavissd puheenvuoroissa. Syyttamiseksi katsottiin kaikki verbaaliset ilmaisut, joiden
funktiona ndhtiin olevan konfliktin toiseen osapuoleen liittyvien epdkohtien osoitta-
minen tai syyllisen etsiminen. Konfliktin osapuolet syyttivit toisiaan esimerkiksi tyo-
panoksen riittdmattomyydestd, tehdyn tyon laadun heikkoudesta seké teknisistd on-
gelmista ja haasteista. Syyttamistd tehtiin sekd epdsuorasti, mutta myos hyvin suoraan

(esimerkki 6, rivi 8: NO kirjota sitte ku si hypit kokoaja [johonki (-)]).

Esimerkki 6: Syyttiminen ja kyseenalaistaminen Esimerkissd numero viittaa ryhmddn (ryhmd 1 ja
ryhmd 2) ja kirjain oppilaaseen (A ja B).

01 Oppilas 1A: [Pystyt si kirjoittaa vai et? (.) Pystyt si-] (Puhuu oppilaalle 1B))

02 Oppilas 1B: [Oikeesti ndin vihin lupaan, saanko?] (Puhuu Oppilaalle 2A: viittaa
03 saako juoda timin pullosta vettd))

04 Oppilas 1A: @No et nikdjii-@ (turhautuneesti) ((kurkottaa kohti Oppilaan

05 1B:n tietokonetta))

06 Oppilas 1B: @M-mm@ (kieltden) ((heiluttaa kattd ja estdd oppilasta ottamasta
07 hénen konettaan))

08 Oppilas 1A: NO kirjota sitte ku si hypit kokoaja [johonki (-)]

09 Oppilas 1B: @[Miti] mun pitdd kirjottaa?@ ((drsyyntyneesti))

10 Oppilas 1A: Joka on erityisen viehtynyt ((lukee padilt4 ja katsoo Oppilasta 1B nostaen
11 kulmiaan)

12 Oppilas 1B: @Kirjotin jo@ (drtyneend)

Syyttamisen lisdksi konfliktit ilmenivit vuorovaikutuksessa kyseenalaistamisena (esi-

merkki 6, rivi O1: [Pystyt si kirjoittaa vai et? () Pystyt si-]). Kyseenalaistamista ilmeni etenkin
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silloin, kun joku ryhmadldinen ei ollut tyytyvédinen toisen ryhmaldisen tyopanokseen

tai ryhmaldisen kyvykkyyteen suoriutua annetusta tehtdvasta ei luotettu.

6.1.2 Nonverbaalinen viestinti

Konflikteja tutkittaessa on erityisen tdrkedd tarkastella paitsi miti sanotaan, mutta
my0s miten sanotaan, jonka vuoksi nonverbaalisten piirteiden, kuten kinesiikan (il-
meet ja eleet), proksemiikan (tilan kiyttd) ja parakielen (ddnen ominaisuudet) tarkastelu
osana pienryhméan vuorovaikutuksessa ilmenevissa konflikteissa oli olennaista. Non-
verbaalinen viestintd ilmeni pienryhmien vuorovaikutuksessa ilmenevissd konflikti-
tilanteissa joko verbaalisen viestinndn korvaajana tai sen vahvistajana, tunteiden il-

maisun vilineend, toiminnan ohjaajana tai ryhmaldisen ulos sulkemisen vilineena.

Kinesiikan osalta pienryhmien vuorovaikutuksessa konfliktit ilmenivat muun muassa
ilmeilynd, kuten kulmien nostamisena ja kurtistamisena, naaman vaantelynd seka kie-
len ndyttamisend. Ilmeilyn avulla ilmaistiin paljon tunteita ja sen avulla vahvistettiin
tai korvattiin verbaalista viestintdad. Esimerkiksi tilanteessa, jossa konfliktin toisen osa-
puolen kanssa ei oltu samaa mieltd saatettiin verbaalisen viestinndn sijaan erimieli-

syyttd ilmaista vain kulmia kurtistamalla.

IImeilyn liséksi my®os katseen suuntaaminen oli yleinen konfliktien aikaisessa vuorovai-
kutuksessa ilmenevi piirre. Katseella sdddeltiin esimerkiksi konfliktitilanteen vuoro-
vaikutusta ja sen avulla pyrittiin osoittamaan, ketd kulloinkin halutaan ja ei haluta
kuunnella suuntaamalla katse joko puhujaan tai poispdin puhujasta Esimerkiksi kon-
fliktitilanteessa, jossa konfliktin osapuolilla oli toisistaan poikkeavat nikemykset ka-
siteltdvédstd asiasta, saattoi konfliktin toinen osapuoli kiddntdd katseensa pois (esimer-
kiksi kohti tietokoneen ndyttod) toisen puheenvuoron aikana. Havainnon funktiona tul-
kittiin olevan osoittaa vuorovaikutuksen toiselle osapuolelle, ettei tdtd endd haluttu

kuunnella suuntaamalla katse poispdin puhujasta.

My0s toiseen ryhmén jaseneen katseen kohdistaminen toisen puheenvuoron aikana

oli yleistd. Talloin ryhmaldisistd saatettiin hakea esimerkiksi tukea tai vahvistusta
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omille mielipiteille. Katseen avulla osoitettiin my0s tunteita ja esimerkiksi tuijotta-
malla toista hiljaa vihaisesti konfliktitilanteissa tai kddntdmalla katse pois tilanteesta
oli katseen suuntaamisen funktiona osoittaa erimielisyyttd sekd sitd, ettei toisen pu-
hetta haluttu endd kuunnella. T&ll6in vuorovaikutustilanteeseen liittyi usein epétoi-
vottua ja vuorovaikutusosapuolten eridvistd tavoitteista johtuvaa kdytostd, ja nonver-
baalista viestintdd pyrittiin kdyttdimadn ikdan kuin sanallisen viestinndn korvaajana
tavoitteen ollessa kenties katseen suuntaamisen avulla ohjata ja vaikuttaa ryhmaldisen
kayttaytymiseen sekd viestid omaa mielipidettd puhujan kaytoksestd (esimerkki 7, rivi

02, 10, 14).

Esimerkki 7: Katseen suuntaaminen: Mielipiteen ilmaiseminen.

01 Oppilas A:
02 Oppilas B:

No sun pdiille md haluaisin oksentaa ((osoittaa lauseensa Oppilaalle C))

((nostaa katseensa tietokoneruudusta ja katsoo kysyvasti ja kylldstyneen

03 oloisena Oppilasta A))

04 Oppilas C: @HAAH?@ (kysyvaisti) (( katsoo nédyttod ja tydstden samalla diaesitystd))
05 Oppilas A: Oppilas B:n pdille mi en uskalla ((katsoo oppilasta c))

06 Oppilas B: ((pudistaa padtéddn ja katsoo tietokoneen ndyttod))

07 Oppilas C: ((tyostdd dioja)) (--) ((mumisee jotain))

08 Oppilas A: HYI HYI miettikid jos te oksentaisitte teidin korvasta-

09 Oppilas C: KORVASTA? Hyi: ((tyostdd edelleen dioja, ei nosta katsetta ylos))

10 Oppilas B: ((katsoo oppilasta A kysyvisti, jonka jalkeen painaa padtiansa kattdaan

11 vasten kylldstyneend))

12 Oppilas A:
13 Oppilas C:
14 Oppilas B:

15

((nauraen)) tai et joku oksentais teidin korvaan-
((nauraa))
((nostaa pddnsa ylos ja katsoo kylldstyneen ndkodisend ensin tietokoneen

ruutua ja ryhtyy tarkkailemaan ympéristod))

Esimerkissd 7 Oppilas B ilmaisee mielipidettddn esimerkiksi siten, ettd keskusteluun

verbaalisesti osallistumisen sijaan hédn osallistuu keskusteluun katseellaan osoitta-

malla kuulevansa mitd muut puhuvat ottamalla katsekontaktia oppilaaseen A (rivi

02 ja 03), kuitenkaan kommentoimatta kadytavaa keskustelua daneen kenties siksi,

ettei pida keskustelun aiheesta. Tamé voidaan tulkita esimerkiksi siitd, ettd oppilas B
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pudistaa pddtdan hetken kuunneltuaan oppilaan A ja C keskustelua (rivi 06). Keskus-
telun yhd jatkuessa oppilas B osoittaa myos katsetta pois ryhmaldisistd suuntaa-
malla, ettei hédn ole kiinnostunut ryhmadldistensd keskustelusta, vaan tarkkailee kes-

kusteluun osallistumisen sijaan mieluummin ymparoivad tilaa ja ympaéristod (rivi 14

ja15).

Kinesiikan osalta pienryhmien konfliktitilanteiden nonverbaalisessa viestinnédssa ylei-
sid olivat myos erilaiset késien liikkeet, kuten késien heiluttaminen ilmassa, késien
lyominen (esimerkiksi poytidn tai reiteen) tai pddlla kdsiin nojaaminen (kuva 4). Paalla
kédsiin nojaamisen avulla ilmaistiin esimerkiksi muiden vuorovaikutusosapuolten toi-

mintaan kylldastymistd sekd eridvad mielipidetta.

Kuva 4. Nonverbaalinen viestinti. Pddlld kidteen nojaaminen.

Kuten kuvassa 4 myos muissa episodeissa kisiin liittyvien eleiden avulla ilmaistiin
usein negatiivisia tunteita kuten turhautumista, suuttumusta ja d&rsyyntymista. Kéasien
liikkkeiden kdyttdmisen tavoitteena tulkittiin olevan verbaalisen viestinnidn vahvista-
minen tai oman turhautumisen korostaminen koskien toisen ryhmadldisen tyoskente-

lya tai toimintaa (esimerkki 8, rivi 08: kiden poytidin lyominen).
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Esimerkki 8: Kisien liikkeet. Toisen toimintaan turhautuminen.

01 Oppilas A:
02

03 Oppilas A:
04

05 Oppilas C:
06 Oppilas B:
07 Oppilas A:
08 Oppilas B:

Tosi paljon ((puhuu toisen ryhmén jdsenelle))

(Oppilas B nappaa tietokoneen pois Oppilaalta A))

((katsoo hetken oppilasta B)) Noni Hakekaa pidi ((katsoo

oppilasta C)) [HAE PADI HAE PADI HAE PADI]

[((on puhelimella eikd reagoi))]

[((ryhtyy tekeméén toitd tietokoneella)) Muokkaa selaimessa-]

((Ottaa toisen ryhmialdisen puhelimen, selailee sitd)) @M tarviin pidin-@

@NO hae pidi@ (turhautuneesti) ((lyé samalla kiden péytiin))

Kinesiikan lisdksi konfliktit ilmenivat pienryhmien vuorovaikutuksessa tilankadyttoon
eli proksemiikkaan liittyvanad viestintdnd. Tama nakyi erityisesti tilaan sijoittumisessa. Ti-
laan oli saatettu sijoittua esimerkiksi siten, ettd vain osa ryhmaésta oli osallistettu vuo-
rovaikutukseen, silld vain osa pystyi nakemddn, mitd vuorovaikutuksessa tapahtuu ja
kuulemaan mistd asioista puhutaan. Omalla sijoittumisella tai sen muuttamisella voi-
tiin my®ds sulkea joku ryhmaén jasenistd ulkopuolelle esimerkiksi seldn kdantamisella
tai tilasta poistumisella toisen puheenvuoron aikana (esimerkki 9, rivi 12: tilasta poistu-

minen).

Esimerkki 9: Sijainnin muuttaminen. Tilasta poistuminen.

01 Oppilas C:
02

03 Oppilas A:

((tulee nojaamaan ikkunalautaan ja katsomaan tehtavalappua)) Mut onks
tadlld mitddan mitd [md oon ehdottanu]

[((Lahtee oppilaan B kanssa viereisille sohvaryhmille temppuilemaan))]

04 Osaat si bikkirin? ((kysyy oppilaalta B))

05 Oppilas C: @Hei@ (kysyvaésti) ((puhuu oppilaalle D))

06 Oppias D: ((Eireagoi. Pitelee kyndd kddesséddn ja katsoo mitd oppilaat A ja B

07 tekvat))

08 Oppilas B: Kato (.) kato osaan md veteen bikin mutta en maahan

09 Oppilas A: ((tekee takaperinkuperkeikan selkédnojalta sohvalle)) [miki osaan niitsi]
10 Oppilas C: [((osoittaa tehtdvilappua)) Pistd tonne pahalta] tosta 66 — 66- niinku mikd se
11 se missd on se-

12 Oppilas D:

13

((ottaa tehtdvapaperin mukaan ja ldhtee pois kesken oppilaan C

lauseen))
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Omalla sijoittumisella ja sen muuttamisella voitiin my6s pyrkid vahvistamaan oman
viestin vakuuttavuutta esimerkiksi toista lahestymalld. Tulemalla fyysisesti toista la-
hemmads oman sijoittautumisen muuttamista kaytettiin tehokeinona ja esimerkiksi
konfliktitilanteessa, jossa oppilaan tavoitteena oli saada toisen oppilaan kayttama
tietokone itselleen, siirtyi oppilas tietokonetta kdyttdvan oppilaan taakse seisomaan
kadet puuskassa. Toista fyysisesti ldhestymadlld pyrittiin siten lisddmaddn oman vies-
tin vakuuttavuutta ja saamaan siten toinen toimimaan itseddn miellyttavalld tavalla
(esimerkiksi luovuttamaan tietokone itselleen). Omaa sijaintia saatettiin myos muuttaa

esimerkiksi ryhmaldiseen drsyyntyessd (kuvat 5 & 6).

Kuva 5. Tilaan sijoittuminen. Sijainnin muuttaminen

Kuva 6. Tilaan sijoittuminen. Sijainnin muuttaminen.

Kuvassa 5 oppilaat A ja B istuivat ensin ldhekkdin. Vuorovaikutuksessa ilmenee kui-
tenkin tilanne, jossa Oppilas A syyttdda Oppilaan B olleen vé&arilld nettisivuilla, jonka
tama puolestaan kiistdd. Taméan seurauksena oppilas B ilmaisee olevansa drsyyntynyt

A:n toimintaan, ja vaihtaa pian sijaintiaan kauemmas oppilaasta A (kuva 6). Oppilas B
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myo0s suoraan toteaa haluavansa kauemmas nimenomaan oppilaasta A (“Okei md

meen nyt tinne ((poydin)) kauimpaan kulmaan oppilaasta A”).

Parakielen ominaisuuksien osalta tavanomaisin konfliktin ilmenemisen muoto oli &a-
nenvoimakkuuden korottaminen ja péille puhuminen. Adnenvoimakkuutta korotet-
tiin usein yhtdaikaisesti negatiivisten tunneilmaisujen kanssa ja ddntd korottamalla
pyrittiin alleviivaamaan muiden ryhmaldisten toiminnan epdsopivuutta tai palautta-
maan ryhmildisten huomio takaisin tekeilld olevaan tehtividn. Adnta korotettiin
myds usein kdskemisen yhteydessd. Lisdksi ddnen korottamista kaytettiin tehokei-
nona, jonka avulla saatiin esimerkiksi kiinnitettyd huomio omaan puheenvuoroon tai
painotettua omaa mielipidettddn tai ndkemystddn erimielisyyden kohteena olevasta

asiasta.

Asnenvoimakkuuden korottamiseen liittyi usein myds péélle puhumista, jolla pyrit-
tiin kontrolloimaan vuorovaikutusta ja ottamaan puheenvuoro itselleen “hiljenta-
milld” toinen paille puhumisen avulla. Adnenvoimakkuuden hiljentdminen toimi
konfliktitilanteissa my6s tehokeinona, ja aineistossa oli esimerkkitilanteita, joissa da-
nen hiljentdmiselld pyrittiin osoittamaan ryhmaén jasenelle timén ulkopuolisuutta pu-
humalla hiljaa vain toiselle ryhmdn jdsenelle. My6s tdyttd hiljaisuutta ja toisen pu-

heenvuoroihin vastaamatta jattamistd kdytettiin nonverbaalisen viestinndn keinona.

Esimerkki 10: Adnenvoimakkuuden siitely. Hiljaisuus.

01 Oppilas B: EI endii ((viittaa siihen, ettei tarvita enidé lisdi tietoa))

02 Oppilas A: @KYLLA Iha oikeesti-@ (arsyyntyneesti)

03 Oppilas B: @Miti lyhyemp- mitd lyhyempi sen selkeempi se on@- (drsyyntyneesti)
04 Oppilas A: NO JOO mut jos siin on kaks lausetta nii arvaa onko-

05 Oppilas B: @Viis rivid@ (arsyyntyneesti)

06 Oppilas A: No nii mut ei se tarkota sitd monta lausetta siel on ((jad katsomaan

07 kysyvésti Oppilas B:td))

08 Oppilas B: ((laskee lauseet)) Nelji lausetta ((katsoo oppilasta A))

09 Oppilas A: ((tuijottaa Oppilasta B ja on hiljaa))

57



Esimerkkitilanteessa 10 oppilas A ja B ovat eri mielti siitd, kuinka paljon dioille tulisi
kirjoittaa tietoa. Tilanteessa oppilas A on tilannetta ennen pyrkinyt perustelemaan,
miksi hdnen hakemaansa tietoa tulisi vield lisdtd dioille, mutta Oppilas B on eri mieltd
sisdllostd eikd haluaisi endd lisdtd tietoa (rivi 03: Mitd lyhyemp- mitd lyhyempi sen sel-
keempi se on). Oppilaan A ollessa kuitenkin yhd eri mieltd tyon sisdllostd, lopettaa op-
pilas A keskusteluun osallistumisen olemalla hiljaa (rivi 09: Ei endi osallistu keskuste-
luun) ja sitd kautta osoittamalla olevansa Oppilaan B perusteluista huolimatta hdnen

kanssaan eri mielta.

Asnenvoimakkuuden saitelyn lisiksi ddnensdvyn muuttaminen sekd nauraminen
olivat my0s konfliktitilanteissa havaittavia nonverbaalisen viestinnédn parakielen piir-
teitd. Adnensdvya muutettiin esimerkiksi ivalliseksi ja ddnensdvyn muuttamista il-
meni etenkin matkimista siséltdvissd tilanteissa. Nauramista puolestaan ilmeni tilan-
teissa, joissa toisen kanssa naurettaessa naurun avulla osoitettiin esimerkiksi kenen
ryhmadldisen “puolella” puhuja on (esimerkki 11, rivi 16, 17; A liittouma B ja D kanssa).
Nauramista esiintyi toiselle naurettaessa ja vahdttelevien puheenvuorojen yhtey-
dessd, jolloin naurettiin joko yksin tai yhdessd yhden ryhmaldisen ehdotuksille (esi-

merkki 11, rivi 20, 21; oppilaan C nikemyksen vihittely)

Esimerkki 11: Nauraminen: mielipiteen viihittely

01 Oppilas D: ®hyviltd® (.) Sit milti nid haisee? Md en oo ikind haistanu
02 ((katsoo eteenpdin))

03 Oppilas C: THEI md séin md sdin just hattaraa tos [eilen!]

04 Oppilas A: [Pehmeelti?] ((katsoo kysyvdsti oppilasta B))

05 Oppilas B: Pehmeeltii

06 Oppilas D: Ei ne voi haista pehmeelti

07 Oppilas A: Sokerisilta

08 Oppilas C: Hattara (.) hattara [ei haise miltidn]

09 Oppilas B: @[Sokerisilta]@ ((innostuneesti))

10 Oppilas A: Sokerisilta ne haisee

11 Oppilas C Se haisee tosi-

12 Oppias A: ((kddntyy katsomaan oppilasta C)) TUNGE SUN NENAAS
13 se hattara ja kylld si haistat sen

14 Oppilas D: ((nauraa))
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15 Oppilas C: En haista (-)

16 Oppilas A: @Tunge- @(nauraen) ((kddntyy katsomaan oppilasta D ja B jotka

17 nauravat myos katsoen oppilasta A))

18 Oppilas C: Se (-) semmonen mieto sokerin haju ((puhuu mutta kukaan ei

19 kaanny katsomaan))

20 Oppilas A: ((Katsoo ensin oppilasta C jonka jdlkeen kddntyy katsomaan oppilasta D
21 ja nauraa))

6.2 Avoin oppimisympdristé osana konfliktitilanteita

Tutkielman toisena tavoitteena oli tarkastella, miten avoin oppimisymparistd nayttay-
tyy pienryhmien konfliktitilanteissa. Tila vaikuttaa siihen, miten tilassa tydskennel-
ladn (Massey 2008) ja tdssd tutkielmassa selvitettiin, missd mé&drin avoimen oppimis-
ympdriston piirteet ndyttaytyvit osana pienryhmien konfliktitilanteita. Tilan merki-
tystd konfliktitilanteissa analysoitiin vuorovaikutuksessa ilmenevien oppimisympa-
ristoon liittyvien ilmaisujen kautta. Tilan merkitykselld tarkoitetaan tdssd tutkiel-
massa sitd, ettd tilan ominaisuudet tulivat jotenkin nédkyvéksi vuorovaikutuksessa
esiintyvien ilmaisujen kautta ja siten niiden voidaan ajatella olevan my6s osallisena
pienryhmien konfliktitilanteissa. Vuorovaikutuksessa esiintyvilld ilmaisulla tarkoite-
taan puolestaan joko verbaalisessa tai nonverbaalisessa vuorovaikutuksessa ilmene-
vdd havaintoa, joka voitiin liittdd avoimeen oppimisymparistoon. Tutkielman tulosten
mukaan avoin oppimisympdristd ndyttdytyi osana pienryhmien konfliktitilanteita
fyysisen oppimisympiristin, teknologisen oppimisympiriston sekd pedagogisen oppimisym-

piristén osalta.

6.2.1 Fyysinen oppimisymparisto

Fyysiseen oppimisympaéristoon katsottiin tassa tutkielmassa kuuluvan tila, jossa pien-
ryhmaé tyoskenteli. Fyysisen oppimisympériston osalta konflikteja sisdltdvéssa vuoro-
vaikutuksessa havaittiin ilmaisuja liittyen tilan mdiridin, tyoskentelyssa kaytettyihin

tydskentelyvilineisiin, sekd tilassa oleviin kalusteisiin ja niiden ominaisuuksiin.
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Tilan miidri ja sen suhde ryhman kokoon oli tietyissé tilanteissa osallisena pienryhmén
konfliktitilanteissa. Tilan m&&ran ei havaittu olevan merkityksellinen niissa konflikti-
tilanteissa, joissa tilaa oli ryhmadlld riittavésti. Tilanteissa, joissa konflikteja ilmeni ja
tilan voitiin havaita olevan ryhméan kokoon ndhden liian pieni, saattoi tilan maaran
riittdméattomyys olla osana konfliktien aikaista vuorovaikutusta. Esimerkiksi tilan-
teessa, jossa kaksi ryhmadd istui vieretysten, osittain kahden ryhmaén jdsenet jopa se-
kaisin, voitiin konfliktien aikaisesta vuorovaikutuksesta tunnistaa tilan riittiméatto-
myyteen liittyvid ilmaisuja, kuten toisen ryhmén toiminnasta héiriintymista ja viit-

tauksia tilannekohtaisiin keskittymisen ja itsesddtelyn haasteisiin.

Kuva 7. Tilan méira. Tila suhteessa ryhmin kokoon.

Esimerkiksi tilanteessa (kuva 7), jossa ryhmat 1 ja 2 tyoskentelivat lahes sekoittuneena,
oli vuorovaikutuksessa havaittavissa tilanteita, joissa ryhmin 1 jasen keskittyikin ryh-
mén 2 tekemisiin oman tyoskentelyn sijaan. Esimerkissé (kuva 7) ryhmit olivat fyysi-
sesti niin lahekkdin, ettd toisen ryhméan puheen ja tekemisen kuuli ja néki vdistamatta.
Lisdksi tilan riittavyyteen liittyvid haasteita ilmeni tilanteessa, jossa ryhmaén 2 jasen
pyysi ryhmén 1 jasenentd tekeméédn jotain hdnen kanssaan (esimerkiksi ottamaan kuvia

puhelimella). Tdaman seurauksena ryhmaén 1 jdsen irtautui oman ryhménsa tyoskente-
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lystd, joka puolestaan ndkyi myohemmin muiden ryhmén 1 jdsenten turhautumi-
sensa. Toisen ryhmaén fyysisen ldheisyyden ja hdiridalttiuden myotd, myos tarve it-

sesddtelylle oli korostunutta.

Liian pieni tila ilmeni konflikteissa myos toisen ryhmén toimintaan puuttumisena ja
sitd kautta oman tai jopa koko ryhmén tyoskentelyn keskeytymisend. Esimerkiksi ti-
lanteessa, jossa ryhmalld 1 tyoskentely sujui hyvin, saattoi ajoittain joku ryhmén jase-
nistd kommentoida ryhmaén 2 toimintaa, joka puolestaan keskeytti ryhméan 1 toimin-
nan ja tyoskentelyn. Tdstd saattoi seurata muiden ryhmaldisten drsyyntymistd, joka

puolestaan ndkyi my6s ryhméan konfliktitilanteissa.

Tilan mddran riittdamattomyyteen liittyvid ilmaisuja havaittiin myos esimerkiksi tilan-
teessa, jossa neljan oppilaan ryhma tyoskenteli “tyoskentelypisteelld”, johon kaikki

ryhmdn jasenet eivat kunnolla mahtuneet (kuva §8).

Kuva 8. Tilan riittivyys.

Tilan puutteellisuus ilmeni konfliktitilanteessa (kuwva 8) siten, ettd oppilaat eivdt mah-
tuneet vaivatta yhteisen jaetun oppimistilanteen ddreen, vaan yhden oppilaan piti

nousta ikkunalaudalle nihdédkseen tehtdvamonisteen. Yksi oppilaista jdi tilanteesta
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myos fyysisesti ulkopuolelle jaddessdan ryhmadldisten taakse, eikd hanen ehdotuksi-
ansa ryhmatyon siséllolle joko kuultu tai muuten huomioitu. Oppilaan piti my®6s jat-
kuvasti kurkotella ja “pinnistelld”, jotta ndkisi ryhmdn toiminnan, mikd puolestaan
ilmeni oppilaan kdytoksessd tilanteeseen turhautumisena. Tamén voitiin tulkita valil-
lisesti olevan myotdvaikuttamassa konfliktitilanteessa, koska tila altisti osan oppi-

laista toiminnan ulkopuolelle jadmiseen.

Myos tydskentelyvilineisiin liittyvien tekijoiden havaittiin olevan osallisena pienryh-
méan konfliktitilanteissa. Tyoskentelyvilineilld tarkoitetaan tutkielmassa kaikkia ha-
vainnoitavassa aineistossa saatavilla olevia tyoskentely- ja oppimisvélineitd, kuten
tehtdavamonisteita, tietokoneita, tabletteja ja puhelimia. Tyoskentelyvélineiden osalta
vdlineiden lukumaééran voitiin havaita olevan osallisena pienryhmien konflikteissa.
Vilineiden lukumé&adran mahdollinen merkitys ilmeni etenkin tilanteissa, joissa kay-
tettdvissd olevia tyoskentelyvilineitd ei pidetty ryhmén kokoon ndhden sopivana. Esi-
merkiksi tilanteissa (kuva 8), joissa materiaalia, kuten tehtdvamonisteita oli neljan hen-
gen pienryhmaéssa vain yksi, eivit kaikki ryhmén jasenet ndhneet tehtdvanantoa, joka
puolestaan ilmeni myohemmin osana konfliktia tyoskentelyyn turhautumisen ilmai-

suina.

Turhautumisen lisdksi tyoskentelyvélineiden lukumé&dran riittdmattomyyden havait-
tiin ilmenevan konflikteissa tyoskentelyn estymisend tai keskeytymisend. Ryhmati-
lanteissa, joissa tyoskentely tapahtui teknologiaa hyddyntéen, oli tydskentelyyn han-
kalaa osallistua ilman teknologista vélinettd. Tamd puolestaan vaikutti osan oppilaista
osallistumismahdollisuuksiin. Teknologisten laitteiden (tietokoneet, tabletit ja puheli-
met) osallisuutta konfliktitilanteissa tarkastellaan ldhemmin teknologista oppimisym-

péristod kasittelevassa alaluvussa 6.2.2.

Tilan m&dran ja oppimisvilineiden lisdksi fyysisen oppimisympaériston ominaisuuk-
sista my®s tilassa olevilla kalusteilla havaittiin olevan merkitystd avoimissa oppimis-
ymparistdissd ilmenevissa konflikteissa. Vaikka kalusteiden ei varsinaisesti voida aja-

tella itsessddn aiheuttavan konflikteja, ndhtiin tilassa olevien kalusteiden kuitenkin
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antavan tilassa toimijoille joitain vihjeitd siitd, miten tilassa tulisi kulloinkin toimia.
Kaikissa konfliktitilanteissa kalusteiden ei havaittu olevan osana konfliktia ja esimer-
kiksi tilanteessa, jossa ryhma tyoskenteli pydredn poyddn &ddressd tuoleilla istuen, ei
kalusteisiin liittyvid ilmauksia tai havaintoja havaittu konfliktien aikaisessa vuorovai-
kutuksessa. Aineistossa kalusteisiin liittyvit ilmaukset ja tehdyt havainnot koskivat
etenkin tilassa olevia sohvia, puolapuita, tyoskentelytasoja sekd sermein varusteltuja

tuoleja.

Tilassa olevat kalusteet saattoivat ilmetd vuorovaikutuksessa vélillisesti esimerkiksi
tekemisen ja tyoskentelyn pakoilun vélineend. Tydskentelyn pakoilua tulkittiin esi-
merkiksi esiintyvéan tilanteessa, jossa erddn ryhmén jasen ilmaisi, ettei halunnut toimia
ryhmadn kirjurina ja kirjoittamisen sijaan kyseinen oppilas ldhti pomppimaan takana
olevalle sohvaryhmiéille. Tilan kalusteen antama mahdollisuus siirtya tehtavéan ulko-
puoliseen toimintaan nidkyi ryhman konfliktissa muiden tyytyméttomyytend kyseisen

oppilaan toimintaan.

Kalusteet ilmenivit konfliktitilanteissa myos erddnlaisena ryhmén tavoitteesta “har-
hauttajana”. T&td ilmeni etenkin tilanteissa, joissa oli havaittavissa oppilaan kokevan
tehtavan epamiellyttdvaksi, haastavaksi tai epdselvéksi tai roolinsa epamieluisaksi,
jolloin tehtdvan tekemisen sijaan oppilas jatti tekemisen kesken ja ldhti kiipeilemé&dan
kalusteille kuten esimerkiksi temppuilemaan sohvaryhmille. Tavoitteesta harhautu-
mista havaittiin esimerkiksi tilanteissa, joissa oppilas ryhtyi kiipeilemddn puolapuilla

keskeyttden juuri aiemmin ddneen sanoittamansa toiminnan (esimerkki 12, rivi 01).

Esimerkki 12 Kalusteet. Toiminnan harhautuminen. Esimerkissd numnero viittaa ryhmddn (ryhmdi 1 ja

ryhmi 2) ja kirjain oppilaaseen (A, B & C).

01 Oppilas 1A: No sit md tuun mukaan. Nyt mi meen vessaan ((kddntyy ja kiipeda

02 takana olevilla puolapuille))

03 Oppilas 1C: Koska ((katsoo koko ajan puhuessaan 2A puhelinta)) tai no- ((lopettaa
04 lauseen kesken katsoessaan edelleen vain 2A puhelinta))

05 Oppilas 1A: ((lauleskelee ja kiipeilee puolapuilla))

06 Oppilas 1B: @HEI 1A Sun piti menndi vessaan@ (drsyyntyneesti) ((tyostdd samalla
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07 itse koko ajan tietokoneella diaesitysté))

08 Oppilas 1A: Nojoo mi oon menos- ((jad yhé puolapuille temppuilemaan))

Tekemisen pakoilun ja tavoitteesta harhautumisen mahdollisuuden lisdksi kalusteet
saattoivat toisinaan myotdvaikuttaa konflikteihin ryhmén ulkopuolelle jaamisen
kautta. Esimerkiksi tilanteessa, jossa kolmen hengen ryhmasta kaksi ryhmaldista istui
sermein varustelluilla tuoleilla vierekkdin, loi asetelma tilanteen, jossa yksi ryhméan

jdsenistd jdi fyysisesti tilanteen ulkopuolelle (kuva 9).

Kuva 9. Kalusteiden ominaisuudet. Ryhmén ulkopuolelle jadmiseen.

Esimerkin (kuva 9) kaltaisessa tilanteessa kalusteiden vaikutus konfliktiin ilmeni esi-
merkiksi siten, ettd samassa tuolissa istuvat oppilaat pystyivit helposti kahdestaan
keskustelemaan tyohon liittyvistd asioista samalla my6s ndhden toistensa tietokonei-
den ruudutja ollen siten tietoisia ryhmén toiminnasta. Yksin omassa tuolissaan istuva
ryhmdn jdsen jdi helpommin vuorovaikutuksesta ja tyoskentelystd ulkopuoliseksi.
Ryhmén jasenen ulkopuolisuus puolestaan ilmeni myshemmin konfliktissa siten,
ettei ryhmaén jasenilld ollut yhteistd ndkemystd siitd, mitd tyossd tulisi ja mitd tyossa

ylipddtddn saisi seuraavaksi tehdd. Ulkopuolelle jadmiselle altistumista tapahtui ka-
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lusteiden ominaisuuksiin liittyen myos esimerkiksi tilanteessa, jossa oppilaiden tyos-
kentelivat ikkunalaudan déarelld. Ikkunalaudan muoto ja koko mahdollistivat tydsken-
telyyn osallistumisen vain osalle tydskentelyalustan ollessa liian pieni ja huonosti si-

joitettu ryhman toimintaan ndhden (kuva 10).

Kuva 10. Tyoskentelyalusta. Tyoskentelyn ulkopuolelle jidminen.

Esimerkissa (kuva 10) tydskentelee kolme oppilasta tilanteessa, jossa yksi tunnilla teh-
tavan pistetydskentelyn pisteistd oli rakennettu paikkaan, jossa vain kaksi ryhmén ja-
sentd pystyi kunnolla osallistumaan ryhman tydskentelyyn vaivatta tyoskentelyalus-
tan muodon ja muiden sen ympidrille sijoittumisen myota. Oppilas, joka ei ndhnyt teh-
tavdpaperia yritti tilanteessa hetken osallistua tyoskentelyyn, mutta luovutti pian ja
ldhti taustalla ndkyvdlle sohvaryhmaélle pomppimaan. Taméd puolestaan aiheutti tur-
hautumista muissa ryhméan jasenissé, joka puolestaan ilmeni myshemmin konfliktissa

pomppimaan ldhteneen oppilaan osallistumista vaatimisena (" YLOS siiti ((sohvalta))”).

6.2.2 Teknologinen oppimisymparisto

Teknologisen oppimisympadriston merkitys pienryhmien konflikteissa ilmeni tdssa
tutkielmassa sekd teknologisten vilineiden ettd teknologiseen tilaan liittyvien havaintojen
ja ilmaisujen kautta. Teknologisella oppimisymparistolld tarkoitetaan tdssad tutkiel-

massa tilaa, joka todentuu oppimisessa kaytettdvien teknologisten laitteiden, kuten
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tietokoneiden ja tablettien kautta eri tydskentelyalustoilla. Tyoskentelyssa kaytetyt
teknologiset alustat toimivat ikddn kuin tilan jatkeena, omana tilanaan, jonka vuoksi

niitd haluttiin tarkastella omana kokonaisuutena.

Teknologista oppimisymparistod hyodynnettiin ldhes kaikissa analyysiin valikoitu-
neissa konfliktitilanteissa kahta tilannetta lukuun ottamatta. Huomionarvoista oli,
ettd tilanteissa, joissa pienryhman tyoskentelyssd ilmeni konflikteja ja tyoskentelyssa
kaytettiin teknologisia laitteita, osa pienryhman vuorovaikutuksessa ilmenevistd kon-
flikteista liittyi aina jossain madrin kadytettdviin vilineisiin tai teknologisessa tilassa

toimimiseen.

Teknologisen oppimisympaériston osalta konflikteissa esiintyvit ilmaisut liittyivét esi-
merkiksi kdytettdavien teknologisten vilineiden ominaisuuksiin. Oppilaat ilmaisut kos-
kivat etenkin tietokoneiden ja tablettien erilaisia teknisid ominaisuuksia. Laitteen ko-
koa koskien tuotettiin epdoikeudenmukaisuuden ilmaisuja koskien sitd, kuka sai
kayttdd suosituimpia vélineitd. Tietokoneilla tyoskentelyd, kuten kirjoittamista, il-
maistiin pidettdvan kdyttdominaisuuksiltaan helpompana, ja oppilaiden havaittiin
joissain mddrin pyrkivan tydskentelemédn tietokoneilla tablettien sijaan. Tietokoneen
kayttovuorot olivat kahdessa ryhméssd oma konfliktin aihe. Laitteiden erilaisia omi-
naisuuksia korostettiin tilanteissa, joissa kaksi oppilasta ryhmastd tyosti diaesitysta
koneella ja yksi tabletilla (esimerkki 13). Vuorovaikutuksessa kavi ilmi tablettia kaytta-
van oppilaan kokevan tilanteen epdoikeudenmukaiseksi, silld tietokoneilla ja tabletilla

eri dokumenttien tyostdiminen oli ominaisuuksiltaan erilaista.

Esimerkki 13. Laitteiden erilaiset ominaisuudet

01 Oppilas D: Onks toi hyvi ((viittaa muutokseen, jonka on tehnyt diapohjalle))
02 Oppilas C: Tiil ei voi sit kauheen hyvin kirjottaa [varmaa sielli airissa] ((viittaa
03 tablettiin))

04 Oppilas B: [Ota toi huutomerkki pois] ((viittaa oppilaan D tekstiin))

05 Oppilas C: Koska tid on litan iso ((viittaa tablettiin))

06 Oppilas D: @Tih@ (kummastellen)

07 Oppilas C: TAA on liian iso (.) md en- mi osaan kirjottaa kyl kinnykdilld ((pitii
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08 tabletista kiinni kaksin kdsin))
09 ((tydskentely jatkuu))
10 Oppilas C: Oota (.) sisddnkirjautuminen ((yrittdd pidstd sisdin tydskentelyalustalle))

11 Oppilas B:
12 Oppilas C:

M haen paperii ja kirjotan pari jutskaa

<Kirjota vaa sille paperille> ((parisyttdd huuliaan)) EI noin pitiny kirj- EI(.)

13 miti (.) odota. Kirjaudu siséiin air- MITA (2.0) (-). ((tabletilla toskentely
14 ei onnistu))

15 Oppilas D: EI: nyt se lidhti pois sieltd ((viittaa sisdltoon diaesityksessd))

16 Oppilas C: Verkkotyy- (4.0) Vitsi. @TAA ei toimi tii ei piiviti@ (turhautuminen)

Vaikkei esimerkissa 13 varsinaisesti ilmene konfliktia verbaalisella tasolla, voidaan ti-
lanteesta selvisti havaita oppilaan C turhautuvan tydskentelyn laitteen (tabletin) eri-
laisten ja haasteita tuottavien ominaisuuksien johdosta. Turhautuminen nakyi esimer-
kin jalkeisessd vuorovaikutuksessa esimerkiksi muiden tyoskentelyyn turhautumisen
ilmauksina, jotka olivat ainakin osittain seurausta laitteiden erilaisista ominaisuuk-

sista johtuvasta turhautumisesta.

Kaytettyjen teknologisten vilineiden havaittiin my6s jossain méddrin ohjaavan tyonte-
koa ja sitd kautta luovan odotuksia muiden ryhmaldisten toiminnalle. Useammassa
ryhmdssé kirjoitusvastuu (esimerkki 14, rivi 05) oli usein silld ryhman jasenelld, joka
tyoskenteli tietokoneella. Jos tietokonetta kdyttavd ryhmaildinen ei kantanut kirjurin
vastuuta, saattoi konfliktien aikaisissa ilmauksissa olla tyytymattomyytta siitd, ettei

ryhmaldinen ollut toiminut kdytettdvissd olevan vilineen edellyttamalld tavalla.

Esimerkki 14 Tyoskentelyviline tyoskentelyn ohjaajana

01 Oppilas A: ((turhautuneesti)) @Pisti (.) pisti sinne vitsin@ yleistietoo ettd Portu
02 galin [kansallis ee]-

03 Oppilas C: ((turhautuneesti)) [@No ei voi] ku sielld ei lue siti lisitietoa@

04 Oppilas A: TNO PISTAKAA sinne [lisitietoa]

05 Oppilas C: [No en] osaa, dld seliti. Mun piti ((tabletilla)) ettid siti paitsi tietoa

06 eiki kirjottaa. (.) ILMASTOT hei tidlld on ilmastoista ((katsoo tablettia))

Teknologisten vilineiden lisdksi my®0s teknologiseen tilaan liittyvid ilmaisuja oli havait-

tavissa pienryhmien konflikteissa. Teknologinen tila mahdollistaa oppilaille fyysista
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tilaa laajemmat liitkkumismahdollisuudet ja kdytannossa teknologisen tilan avulla op-
pilaalla on péadsy ldahes loputtomaan mééardan erilaisia virtuaalisia “tiloja”. Tama loi
ajoittain fyysisen ja teknologisen tilan ristiriidan, joka ilmeni konflikteissa virtuaali-
sissa tiloissa olemisena yhteistydssd ldsndolemisen sijaan. Oppilas saattoi esimerkiksi
ndyttdd fyysisesti lasnd olevalta ja ryhmdn tavoitteita edistavaltd, mutta virtuaalisessa
tilassa oppilas tekikin asioita, jotka eivit edistineet ryhmain yhteistd tavoitetta. Tama
aiheutti pettymystd muissa ryhmaén jasenissa. Esimerkiksi tilanteessa (kuva 11), jossa
ryhmaén jasen oli jatkuvasti ndyttanyt siltd, ettd tekisi hiljaa tabletilla toitd, kavikin
muille ryhmaldisille pian ilmi, ettei kyseinen ryhmén jasen ollutkaan tyoskennellyt

yhteisen tehtdvin tavoitteen edistdmiseksi, vaan han oli pelannut tabletillaan peleja.

Kuva 11. Fyysisen ja teknologisen tilan ristiriita.

Odotuksiin ndhden ristiriitaisen, toisten luottamuksen pettdvan toiminnan mahdolli-
suuden vuoksi teknologiseen tilaan liittyi fyysistd tilaa enemman vahtimista, ja toisen
toiminnan tarkkailua. Tama4 ilmeni esimerkiksi toisen ndyton tarkkailuna sekd toisen
toiminnan kyseenalaistamisena (esimerkiksi “Mitdi si teet sielld?((tietokoneella))”). Tek-
nologisessa tilassa tapahtuvan tyoskentelyn osalta konfliktit kdvivit ilmi myds mui-
den ryhmaldisten toiminnan epdilemisend. Muiden toiminnan epdilyn ja vahtimisen

nahtiin liittyvén teknologisessa tilassa nimenomaan siihen, ettei muiden ryhméldisten
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toimintaa pystynyt samalla tavalla ndkemddn kuin fyysisessd ymparistossa. Teknolo-
gisessa tilassa tapahtuvien epdilyjen havaittiin kohdistuvan esimerkiksi ryhmaéldisen
tyopanokseen, ryhmaldisen tydskentelytaitoihin teknologisessa tilassa tai ryhmdn

tyon sisdltojen muokkaukseen (esimerkki 15 rivi 10-13:sisillon poistamisesta epdily ).

Esimerkki 15: Muiden toiminnan epdily. Tyon sisdlto.

01 Oppilas B: [HEI mikd] tid on? ((ndyttdd Padia oppilaalle A.)). (2.0) Oppilas C (.) AA
02 nythin se vaihtui ((naurahtaa)) ((huomaa jotain tabletilta)) hei(.) miks tdl?
03 (.)((katsoo eteenpdin drsyyntyneend)) Oppilas A?

04 Oppilas A: Miti

05 Oppilas B: ®Miksi tidlli ei ole (.) siti (.) lisdtietoa juttua?(1.0)((korkealla dinelli))

06 @Selittiisitko ?@

07 Oppilas A: En mind tiedi

08 Oppilas B: Kato ((nédyttaa oppilaalle C tablettia)) oppilas A on poistanu tost [sen]

09 Oppilas A: @[NO EN] OLE@ ((arsyyntyneesti))

10 Oppilas B: No mii en sitd nihny. Sillon ku md tein ton ni sillon mistd ottaa lisitietoa ni
11 sit se vaa oli hivinny. (.) Sd oot menny koskee ((katsoo oppilasta A)

12 tai sit se oli sind? ((katsoo oppilasta C) Tai sind ((katsoo oppilasta A)

13 kumpi se oli salapoliisi (-) hoitaa homman.

14 Oppilas A: ((katsoo ndyttoddn ja suu mutrulla))

6.2.3 Pedagoginen oppimisymparisto

Fyysisen ja teknologisen oppimisympariston liséksi myos pedagogisen oppimisym-
péristd ndhtiin merkityksellisend pienryhmien konflikteissa. Pedagogiseen oppimis-
ympdristoon sisdllytettiin tutkielmassa opettajasta ldhtoisin olevat opetuksessa ja op-
pimisessa kdytetyt pedagogiset menetelmit ja kaytdnteet, joita pystyttiin havaitse-
maan analysoitavassa aineistossa ilmenevastd oppilaiden vuorovaikutuksesta. Naita
olivat oppimistehtdividn liittyvit seikat, tydskentelyyn liittyvit valinnat sekd yleiset toimin-
tatavat ja sdinnét. Kaikkien ndiden pedagogisen oppimisympdériston piirteiden voitiin

ndhdd ilmenevan myos pienryhmien konflikteissa.
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Konflikteissa pedagoginen oppimisymparist6 ilmeni esimerkiksi oppimistehtiviin liit-
tyen. Oppimistehtdvan osuus konflikteissa kévi ilmi esimerkiksi tehtdvdanannon epa-
selvyyteen liittyvind oppilaiden ilmauksina kuten tehtdvddan turhautumisena tai teh-
tdvanannon vddrin ymmadrtamisend. Tehtdvddn turhautuminen ilmeni ryhmén vuo-
rovaikutuksessa joko suorina ilmaisuina (esim. “En tajuu mitd tissd pitid seuraavaks
tehi”), tai epdsuorana kdytoksend, kuten tehtdvan ja tyoskentelyn kesken jattamisend.
Tama tulkittiin tehtdvianantoon turhautumiseksi, koska kehotettaessa tehtiavan kes-
ken jdttanyttd oppilasta jatkamaan tyoskentelyd, ilmaisi oppilas tietdiméattomyytta

siitd, mitd tulisi seuraavaksi tehda.

Tehtdvanannon vaarin ymmartdminen ilmeni hyvin suoraan esimerkisséa 16, jossa pis-
tetyoskentelyd tekevd ryhma ymmarsi vasta tyoskentelyn loppusuoralla, ettd loppuun
saatettu tehtdva olisi pitanyt myos kirjoittaa ylos (esimerkki 16 rivi 04). Oppimistehta-
vdn epdselvyys oli siis epdsuorasti myotdvaikuttamassa ryhméan konfliktiin, joka il-
menee ryhmén vuorovaikutuksessa esimerkiksi negatiivisina tunneilmauksina (esi-
merkki 16, rivi 10: ddnen korottaminen) sekd toisen toimintaan turhautumisena (esimerkki

16, rivi 18: drsyyntymisen osoittaminen).

Esimerkki 16 Oppimistehtivd. Tehtdvinannon episelvyys.

01 Oppilas D:
02 Oppilas B:
03 Oppilas B:

Me ollaan tehty kaikki- ((nousee ylos penkistd))
Pitik- hei- oottakaa pitiks sun kirjottaa nid ((katsoo oppilaan D vihkoa))
@ OPPILAS A TAKASIN-@ (arsyyntyneesti)

04 Oppilas D: @Sii:s pitiks tid kirjottaa?@ (ihmetellen)

05 Oppilas B: Joo ((istuutuu takaisin poydén ddreen))

06 Oppilas D: Miks?

07 Oppilas C: NO miten nii dintelee ((osoittaa lappua)) miten ndid ddntelee- tuolt

08 kuuluu trumpetin dini

09 Oppilas B: Ei vaan ki- (kuulee nimeddn huudettavan kuvan ulkopuolelta) NOH?
10 @NII MUTKU ME EI TEHTY [TATA-]@ (srsyyntyneend)

11 Oppilas C:
12 Oppilas D:
13 Oppilas B:
14 Oppilas C:

[Sun tiytyy] miettii miten ne dintelee
Oliks toi nenuli? ((osoittaa tehtdvédpaperia))
EIl ku laita kielari- ((katsoo oppilasta D))

-taytyy miettii miten ne dédntelee
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15 Oppilas A: ((tulee takaisin ja sanoo jotain))

16 Oppilas D: Ei o0- @mun tiytyy miettii eka et mikd tdd oli?@ (turhautuneesti)
17 ((osoittaa tehtdvapaperia))
18 Oppilas C: ((Tuijottaa drsyyntyneend eteenpdin))

Oppimistehtdvan lisaksi myos tydskentelytapoihin liittyvit valinnat saattoivat myotavai-
kuttaa konfliktitilanteisiin. Haasteita tuottivat ryhmén valinta ja valitut tyoskentely-
vidlineet. Ryhmatyoskentelyn osalta konfliktitilanteissa ilmeni ryhmén kokoon liitty-
vid ilmauksia tilanteissa, joissa kaikille ryhmaén jdsenille ei ndyttanyt riittdvan miele-
kastd tekemistd. Aineistossa oli my0s ilmauksia, jotka viestivdt ryhmén yhteisen tyos-

kentelyn toimimattomuudesta (esimerkiksi No tisti (ryhmitydskentelysti) ei tuu mitid-).

Tyoskentelyn onnistumisen riippuvuus valituista tydoskentelyvilineistd ilmeni kon-
fliktitilanteissa tilanteeseen turhautumisena ja tydskentelyn keskeytymisend. Riippu-
vuudella tarkoitetaan tdssd yhteydessd sitd, ettd kaikissa tilanteissa tyoskentelyyn
osallistuminen vaikeutui, ellei jopa muuttunut mahdottomaksi, jos oppilaalla ei ollut
mahdollisuutta joko ndhda tai padstd itse kdyttaméaan oppimisessa kdytettyjd vélineita
kuten tabletteja ja tietokoneita. Tyoskentelyn estyminen (esimerkiksi koneesta akun lop-
puminen) ilmeni konfliktitilanteissa turhautumisensa ja muiden késkyttdmisend oman
tyoskentelyn tapahtuessa tyoskentelyvalineen puuttuessa muiden kautta (esimerkiksi
yhteiselld tabletilla tydskennellessd). Taman tulkittiin liittyvan opettajan ohjeistamiin tyo-
tapoihin ja niiden valintaan. Naytti siltd, ettd joissakin tilanteissa laitteiden saatavuu-
den tai oppilaiden itseohjautumiseen nojaamisen vuoksi tasapuolinen mahdollisuus

tyoskentelyyn ei ollut aina mahdollinen jokaisen oppilaan kohdalla.

Kolmantena pedagogiseen oppimisymparistoon liittyvand ja pienryhmien konflik-
teissa osallisena olevana asiana havaittiin yleisiin toimintatapoihin ja sddntéihin liittyvia
seikkoja, kuten vapaa liikkuvuus seké itseohjautuvuuden ja oppilasldhtdisyyden ko-
rostaminen pedagogisena tavoitteena. Vapaalla liikkuvuudella tarkoitetaan tdssa tut-
kielmassa sitd, ettei tilassa liikkumiselle tai tilassa toimimiselle havaittu olevan sel-

keitd rajoittavia sddntojd, kuten perinteisessd luokkahuoneessa, vaan oppilaat saivat

71



vapaasti litkkua tilassa ja keskustella tyoskentelyn aikana oman sekd muiden ryhmien
kanssa. Oppilailla tai ryhmilld ei myosk&ddn ollut omia paikkoja, vaan tyoskennelld sai
vapaasti sielld, missd ryhmad itse halusi. Kaikissa analysoitavana olevissa aineistoissa
oli ympdristossd jatkuvasti liikehdintdd ja ryhmien ulkopuolista ddntd. Konflikteihin
tamd heijastui pienryhmén ulkopuolisista tekijoistd johtuvina tyon keskeytyksind, ku-
ten esimerkiksi tilanteessa, jossa pienryhman ulkopuolisen jasenen ldsndolo keskeytti
joko yhden tai useamman ryhmaldisen toiminnan. T&st4 saattoi seurata muiden jasen-
ten vuorovaikutuksessa drsyyntymistd ja tilanteeseen turhautumista (Esimerkki 18 rivi

04: @[Etkd néiyti nyt] yhtiin mitiin@ (drsyyntyneesti) | ((kiskoo pidin irti))).

Esimerkki 18. Vapaa liikkuvuus. Esimerkissd oppilas X on ryhmdin ulkopuolinen oppilas.

01 ((Oppilas X tulee ryhman luo))

02 Oppilas A: Oppilas X tuu kattoo ((nousee seisomaan)) [Ndytd opplias X:lle nyt se kuva-]
03 ((yrittdd ottaa pidin oppilaalta B))

04 Oppilas B: @[Etkd niytd nyt] yhtidn mitdin@ (drsyyntyneesti) | ((kiskoo pidin irti))

05 ((jatkaa tabletin kdyttamistd))

06 Oppilas A: @Tuol on semmonen kaunis kuva susta tuol padilli@ (nauraen) ((puhuu

07 oppilaalle X)) Joku on ottanu (-) musiikin luokassa (-) -

08 Oppilas X: @NAYTTAKAA@ (vaatien)

09 Oppilas A: NO ((osoittaa oppilasta B)) jos toi [sallii-] ((yrittdd ottaa padin))

10 Oppilas B: [NOJ] EN SALLI ku mi(-) ((tyontdd Oppilaan A kdden pois))

Itseohjautuvuus sekd oppilasldhtoisyys ldhtokohtaisena toimintatapana ilmeni esi-
merkiksi tilanteessa, jossa apua opettajalta pyytanyt oppilas ohjattiin kysyméaan apua
toiselta oppilaalta. Ryhmdldinen keskeytti tyoskentelynsd ja auttoi apua tarvitsevaa
ryhmadldistd opettajan kehotuksesta, mikd saattoi myotdvaikuttaa konfliktiin, joka il-
meni toisen taitotasoon turhautumisena sekd tyoskentelyn keskeytymisend toisen
avun tarpeen takia. Itseohjautuvuutta ja oppilasldhtdisyyttd ilmeni myds, kun oppi-
laat tekivat tehtdvid yhdessd tietoa jakaen ja sitd etsien, ja tyotehtdvien ja vastuiden
jaon havaittiin olevan osittain myos oppilaiden vastuulla. Vastuunjaon haasteet néyt-
taytyivétkin osana konflikteja siihen liittyvina erimielisyyden tai epéselvyyden ilmai-

suina.
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7 POHDINTA JA JOHTOPAATOKSET

7.1 Konfliktien ilmeneminen pienryhmien tyoskentelyssa

Aiemmissa tutkimuksissa (Isabu 2017; Isaacson 2016) on todettu konfliktien olevan
vdistdméaton osa kouluissa tapahtuvaa vuorovaikutusta. Konfliktit ovat lisdksi luon-
nollinen osa ryhmien ongelmanratkaisu- ja paatoksentekoprosessia sekd ryhmaén
muotoutumista ja kehittymistd (Garner & Poole 2013). Ndin ollen konfliktien ilmene-
minen myos tdssd tutkielmassa tutkittujen avoimissa oppimisymparistoissd tyosken-
televien pienryhmien vuorovaikutuksessa on luonnollista. Tutkielman tulosten pe-
rusteella konfliktien havaittiin ilmenevéan pienryhmien vuorovaikutuksessa sekéa ver-
baalisella, ettd nonverbaalisella tasolla. Pienryhmien vuorovaikutuksessa ilmenneet kon-
fliktit ja niissd havaitut erimielisyydet liittyivat joko tehtdvan tyon sisdltoon, tyonja-
koon, ryhmaldisen tai oman tydpanoksen riittdvyyteen, tehtavan tavoitteisiin, kdytet-

tavaan materiaaliin tai ryhmén yhteisiin toimintatapoihin.

Tutkielman tulosten valossa on kuitenkin merkityksellistd pohtia, miten tavat, joilla
konfliktit ilmenivit avoimissa oppimisympdristdissd tyoskentelevien 4. luokan oppi-
laiden pienryhmien vuorovaikutuksessa voivat vaikuttaa pienryhmien toimintaan
oppimisymparistossd. Aiemmissa koulukontekstissa toteutetuissa tutkimuksissa on
havaittu koulussa ilmenneiden konfliktien vaikuttavan negatiivisesti esimerkiksi op-
pimismotivaatioon sekd lisddvan kielteisid tunteita ja siten heikentdvan luokan ilma-
piirid (Gross 2016). Konfliktit eivit kuitenkaan ole ryhmélle aina huono tai ryhmaa
rikkova asia, vaan riippuen ryhmdstd ja kontekstista, etenkin tyotiimien konfliktit voi-
vat viedd tyoskentelyd myos positiivisesti eteenpdin (Jehn & Mannix 2001; Garner &
Poole 2013) ja lisdtd esimerkiksi oppilaiden kriittisen ajattelun kykyéa (Pollan & Wil-
son-Younger 2012).

Vaikka tidssa tutkielmassa tavoitteena ei ollut varsinaisesti tunnistaa erilaisia konflik-

tin tasoja, kuten suhde-, tehtdvi- ja prosessitason konfliktit (Jehn & Mannix 2001), voi
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tavoista, joilla konfliktit pienryhmien vuorovaikutuksessa ilmenivit havaita eri kon-
fliktitasojen piirteitd. Esimerkiksi suhdetason konflikteille tyypillistd tyytymatto-
myyttd ja turhautumista yksittdistd ryhmén jasentd kohtaan (Jehn & Mannix 2001, 238)
oli havaittavissa mahdollisia viitteitd esimerkiksi tilanteissa, joissa yksi ryhmdn jase-
nistd saatettiin sulkea ryhman ulkopuolelle (esimerkiksi. tilaan sijoittumalla, katsetta vilt-
telemdilld, puheenvuoroon vastaamatta jittamilld). Tamédn lisdksi aineistossa oli tilanteita,
joissa tietyn ryhmaén jasenen ehdotuksiin ja kommentteihin saatettiin suhtautua poik-
keuksetta ehdotuksia kyseenalaistaen tai ne tdysin sivuuttaen. Tutkielman tulosten
perusteelta tehty pddtelma tukee aiempaa tutkimusta suhdetason tyyppisten konflik-
tien lisddntymisestd lasten kasvaessa, jolloin konfliktien on havaittu koskevan yha
enemmadn mielipiteitd ja ndkemyksid sekd ihmissuhteita, kuin esimerkiksi tavaroita

(Laursen 1995).

Avoimessa oppimisymparistossd tyoskentelevien pienryhmien vuorovaikutuksessa
ilmenevien konfliktien seurauksia tyoskentelylle voi pohtia esimerkiksi konfliktin eri
tasojen kautta, silld organisaatiotasolla tehdyissa tutkimuksissa eri tasoilla ilmenevilld
konflikteilla on havaittu erilaisia seurauksia ryhmén toiminnalle (Jehn & Mannix 2001,
239). Tehtavatason konflikteille tyypillisid erimielisyyden ilmauksia liittyen itse teh-
tavadn tai tyon sisdltoon oli 1oydettdvissd pienryhmien konfliktien aikaisesta vuoro-
vaikutuksesta. Aiemman tutkimuksen (O’Neill, Allen & Hastings 2013, 236) mukaan
tehtavatason konfliktit voivat parhaimmillaan haastaa ryhmé&ad pohtimaan tehtdvaa
syvdllisemmin uusista ndkokulmista ja jopa helpottaa paddtoksentekoa. Tehtdvatason
konfliktien ilmeneminen pienryhmien vuorovaikutuksessa ei siis valttamatta ole ryh-
mad kuormittava, vaan jopa heitd kehittdva asia. My0s prosessitason konflikteille tyy-
pillisid tehtdvan kdytannon suorittamiseen liittyvid erimielisyyksid, kuten tyonjakoon
liittyvid erimielisyyden ilmaisuja tai tehtdvian tavoitteisiin liitty vt keskusteluja oli ha-

vaittavissa konfliktin aikaisessa vuorovaikutuksessa.

Eri tasoille tyypillisid ilmauksia pohdittaessa tulee kutienkin aiemman tutkimuksen

valossa (Laursen 1995) pohtia my0s sitd, missd méadrin esimerkiksi tehtdvatasolle tyy-
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pilliset erimielisyydet liittyen tyon sisdltoon tai itse tehtdvaan voivat olla lopulta suh-
detasoon liittyvid. Esimerkiksi aineistossa oli huomattavissa tilanteita, joissa tietyn op-
pilaan ehdotuksiin esimerkiksi tyon sisdllostd suhtauduttiin ldhes aina vahdttelevin
ilmaisuin. Vaikka toisen tyon jédljen vahattelyn voisi ndhdd olevan tehtdvitasoon liit-
tyvdd tehtdvan tekemiseen kohdistuvaa erimielisyyttd, ei lopulta pelkdstddn havain-
noimalla voida paitelld, onko tyopanoksen vahittelyn taustalla lopulta kuitenkin suh-
detasoon liittyvét asiat konfliktin osapuolten suhdehistorian jaddessd vaistamatta ha-

vainnoinnin ulkopuolelle.

Suhdetason konflikteista ei ole havaittu aiemmissa tutkimuksissa olevan juuri mitdan
hyotyd ryhmén tyoskentelylle niiden laskiessa sekd ryhmén suoriutumista, vahenté-
essd sitoutumista sekd aiheuttaessa stressid ja vihamielisyyttd ryhman jasenten kes-
kuudessa (Jehn 1995, 275). Tutkielman tulosten ja aiemman tutkimuksen perusteella
olisikin merkityksellistd pyrkid 1oytamé&an tyoskentelyyn keinoja, joilla pienryhmien
tyoskentelyssd esiintyvat konfliktien negatiiviset seuraukset tyoskentelylle voitaisiin
minimoida ja parhaimmillaan kdantdad konfliktit jopa ryhmalle hyodyllisiksi, vuoro-
vaikutusosaamista harjoittaviksi ja tukeviksi tilanteiksi. Tédssd olennaista on paitsi
opettajan tarjoama ohjauksellinen tuki, mutta my6s oppilaiden omat konfliktinhallin-
nan taidot. Aiemman tutkimuksen valossa ryhmén yksiloiden kyky késitelld ja rat-
kaista eli hallita konflikteja vaikuttaa lopulta sithen, millaisia vaikutuksia konflikteilla
on ryhmén tyoskentelylle (Garner & Poole 2013). My6s koulukontekstissa tehdyista
konfliktinhallinnan tutkimuksista on saatu viitteiti siitd, ettd silld miten konfliktit luo-
kassa lopulta hallitaan, on suuri merkitys sille, miten konfliktit luokassa vaikuttaa

(Isaacson 2016).

Vaikka tdssd tutkielmassa ei myoskddn tutkittu konfliktin hallinnan keinoja, voidaan
tapoja, joilla konflikteja tutkielman tuloksissa ilmaistiin pohtia osana konfliktien hal-
linnan keinoja sen vaikuttaessa pitkalti sithen, miten konflikti lopulta luokkaan vai-
kuttaa (Tamm, Tougu & Tulviste 2014). Tassd tutkielmassa havaituista konfliktin il-

menemisen tavoista esimerkiksi véhittely voidaan linkittdd Thomasin ja Killmanin
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(1975) kuvaamaan kilpailevaan konfliktinhallinnan tyyliin, jossa oppilas muiden mie-
lipiteitd vdhittelemailld korostaa omia tavoitteitaan ja ndkemyksiddan ja pyrkii sitd
kautta hallitsemaan konflikteja. Syyttiminen puolestaan muistuttaa aggressiivista
(Tamm, Tougu & Tulviste 2014) konfliktinhallinnan tapaa, jonka yhteydessa esiintyi

tutkielman videoaineistossa esimerkiksi ddnen korottamista.

Vaikkei ddnen korottaminen varsinaisesti ole suoranaista aggressiota, olisi rakentaviin
konfliktinhallintatapoihin tarkoituksenmukaista pyrkid kiinnittimddan huomiota
paitsi ryhman toiminnan, mutta myos yksilon kannalta, silld aggressiivisia konfliktin-
hallinnan keinoja kdyttavien lasten on huomattu turvautuvan samoihin hallinnan kei-
noihin my®os aikuisina (Keltinkangas-Jarvinen 2001). Kyvyttomyydestd hallita kon-
flikteja voi puolestaan koitua ongelmia ja haasteita tulevaisuudessa. Aiemmissa tutki-
muksissa on kuitenkin myos todettu lasten tavan hallita konflikteja vaihtelevat tilan-
teellisista sekd yksilollisistd tekijoistd (Tamm, Tougu & Tulviste 2014), jonka vuoksi
konflikteja voi my®os olla vuorovaikutuksessa, vaikka niité ei varsinaisesti vuorovai-
kutuksen tasolla pystyisi havaitsemaan. Tallaisia piilokonflikteja (Folger, Poole &
Stutman 2013) saattoi ilmetd myos tdssd tutkielmassa. Nédin voi kdyda etenkin silloin
kun konfliktin toinen osapuoli pyrkii olemaan passiivinen eikd tuo esiin omia tavoit-
teita. Piilokonflikteja ei ole mahdollista tutkia kuitenkaan pelkdn havainnoinnin

avulla, jonka vuoksi ne rajattiin timén tutkielman ulkopuolelle.

Tunteet ja niiden s&ddtely ovat olennainen osa konfliktinhallintaa ryhmén toiminnan
kannalta (Posthuma 2012). Kuten aiemmissa tutkimuksissa (Donohue & Cai 2014, 25),
myos tdssd tutkielmassa negatiiviset tunteet ja niiden ilmaiseminen olivat kriteerina
pienryhmissd havaittujen konfliktien tunnistamiselle. Negatiivisia tunteita ilmaistiin
sekd verbaalisesti (esimerkiksi nimittely), ettd noverbaalisesti (esimerkiksi kiden lydminen
poytidn, silmien pyorittely, ddnenvoimakkuuden korottaminen). My0Os aiemmassa tutki-
muksessa nimenomaan nonverbaaliset vihjeet on néhty tarkeiksi koulukontekstin
konflikteja tulkittaessa (Iyekolo 2020) lasten ilmaistessa tunteita kenties aikuisia spon-
taanimmin myos nonverbaalisesti. Tunteiden s&d&telyn osaaminen olisi kuitenkin tar-

kedd ryhmén toiminnan kannalta, silld aiemmissa tutkimuksissa (Curseu, Boros &
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Oerlemans 2012) on havaittu alentuneen tunteiden itsesddtelyn lisddvan todennakoi-
syyttd, ettd tehtdvatason konfliktista kehittyy suhdetason konflikti. Tunnetaitojen on
my0s havaittu olevan yksi tarkeimmistd toimivan ryhmatyoskentelyn maarittdjista
(Morgeson 2005) jonka vuoksi myos tdmdn tutkielman aineiston kohdalla ilmennei-

den negatiivisten tunteiden pohtiminen on olennaista.

Tunteiden ilmaisun korostuminen lasten konflikteissa saattaa johtua vield kehittymis-
vaiheessa olevista tunteidensdételytaidoista. Aiemmissa tutkimuksissa on esimerkiksi
huomattu lasten alkavan kdyttaméaan kasvaessaan yhd prososiaalisempia keinoja kon-
fliktien hallinnassa sosiaalisten taitojen kehittymisen myota (Chen ym. 2001). Toinen
mahdollinen selitys on kasvamisen myo6td lisidntynyt ymmarrys muiden tunteista,
aikeista ja ajatuksista (Hu, Chan & McAlonan 2010), jonka myotd kenties kyky asettua
toisen asemaan, ja siten ymmartad konfliktin toista osapuolta ja tdimén tavoitteitaan

vahvistuu.

Konfliktien rakentavan ratkaisemisen ei voida olettaa olevan asia, jota oppilaat osaa-
vat automaattisti, vaan rakentavat konfliktien hallinnan keinot, kuten puhuminen,
toisten kuunteleminen ja ongelmanratkaisu ovat asioita, joita my6s koulussa tulisi yh-
dessd opetella (Longaretti & Wilson 2000, 17). Tamén tutkielman tulosten valossa ryh-
mien toiminnan kannalta olisikin kouluissa opettajien tdrkedd pyrkid ohjaamaan ja
opettamaan tietoisesti myos tunteiden sddtelyd sekd yleisid itsesddtelytaitoja, jotta
konfliktitilanteista ja niiden hallitsemisesta voi tulla ryhmadlle rakentavia ja vuorovai-

kutustaitojen kehitystd tukevia hetkia.

7.2 Avoin oppimisympadristé pienryhmien konflikteissa
Avoin oppimisympéristé ndyttaytyi timan tutkielman tuloksissa osana pienryhmien

vuorovaikutuksessa esiintyvid konflikteja. Ainakin jossakin madrin tila, sen riittavyys,

vdlineet ja tilan kdytdnteet ndyttaytyvan osana aineistossa tunnistettuja konfliktitilan-
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teita. Tilan ndyttdytyminen osana pienryhmien vuorovaikutusta tukee aiempaa tutki-
musta siitd, ettd tilalla on merkitystd sielld tapahtuvalle vuorovaikutukselle (Massey
2008). Analyysin mukaan avoin oppimisymparistd ndyttdytyi osana konfliktitilanteita

fyysisen, teknologisen, ettd pedagogisen oppimisympadriston osalta.

Fyysisen oppimisympaériston osalta tila ndyttaytyi osana pienryhmén konflikteja tilan
riittdvyyden, materiaalien ettd kalusteiden osalta. Vaikka tamaén tutkielman tulosten
perusteella ei voida suoranaisesti osoittaa esimerkiksi tietynlaisten kalusteiden vai-
kuttavan ryhmaén ulkopuolelle jadmiseen ja sitd kautta konfliktin syntymiseen, antaa
taman tutkielman tulokset aiempaa tutkimusta (McGregor 2004) tukevia viitteitd siitd,
ettd oppimisympadriston fyysiset aspektit vaikuttavat jossain maarin sielld ilmeneviin
sosiaalisiin suhteisiin ja tilanteisiin. Fyysinen tila toimi esimerkiksi vélillisesti vuoro-

vaikutuksen mahdollistajana tai jopa siihen osallistumisen estdjana.

Tilan merkitys oli huomattavissa esimerkiksi oppilaiden tyoskennellessd ryhmén ko-
koon ndhden liian pienissé tiloissa, jolloin osa oppilaista jdi fyysisesti tyoskentelyti-
lanteen ulkopuolelle. Vuorovaikutuksen ja osallistumisen ollessa sekd oppimisen
(Kontturi 2016, 187) ettd tiimityskentelyn ja ryhmén paatoksenteon ytimessa (Gouran
& Hirokawa 1983, 183), voidaan tilan ominaisuuksien ndhda olevan relevantteja kon-
fliktien synnyssd ja ratkaisemisessa. Tutkielman tulokset tukevat aiempaa tutkimusta
(Dillenbourg & Jermann 2010) siitd, ettd oppimisympadristd voi joskus toimia sosiaa-
listen oppimistilanteiden rajoittaja. Tulosten valossa opettajien tulisikin pyrkid kiin-
nittimddn tietoista huomiota tilan riittdvyyteen luomalla esimerkiksi raameja sille,
minkd kokoinen ryhma kussakin tilassa tai tyoskentelypisteelld kulloinkin tyoskente-
lee. Ndin voitaisiin varmistaa, ettd oppimisymparisto tarjoaisi fyysisen rakenteensa
puolesta mahdollisimman tasavertaiset osallistumismahdollisuudet jokaiselle tilassa

toimijalle.

Tasavertaisen ryhméatyoskentelyn sallivan tilan riittdvyyden lisdksi tarkasteltiin ti-
lassa olevien kalusteiden (esimerkiksi puolapuut & sohvaryhmit) nédyttaytymistd pien-

ryhmien konflikteissa. Vaikka mink&dan ympéariston yksittdisen elementin ei voida
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suoranaisesti sanoa itsessddn aiheuttavan esimerkiksi konflikteja (Staffans 2010, 120),
voidaan avoimissa oppimisympadristdissd olevien kalusteiden oppilaille antamia spa-
tiaalisia vihjeitd kuitenkin pohtia niiden néyttdytyessd vélillisesti osana pienryhmien
konfliktitilanteiden vuorovaikutusta. Koska tilat ja sen aspektit aktivoivat sielld ole-
vien oppilaiden aisteja kannustaen heitd tietynlaiseen toimintaan (Staffans 2010, 10),
voidaan tdman tutkielman tuloksia tarkastellessa esimerkiksi pohtia, millaiseen toi-
mintaan tilassa olevat puolapuut kannustavat sielld tyoskentelevid oppilaita ja miten
niitd voitaisiin kayttdd tyoskentelyd tukevana elementtind esimerkiksi tyoskentelyn

rytmittdmisessa.

Teknologinen oppimisympaéristd ilmeni pienryhmien konflikteissa esimerkiksi toi-
mintaan pettymisen ja tydskentelyn ohjaamisen haasteita koskevien ilmaisujen
kautta. Teknologiaan liittyvit haasteet, ominaisuudet, tai laitteiden kayttoon liittyvit
taidot tai vuorot ilmenivit jokaisen teknologisia vilineitd tyoskentelyssdan kaytta-
neen pienryhman konflikteissa. Samaa huomiota ei tehty minkdan muun oppimisym-
périston osa-alueen osalta, joka puolestaan antaa viitteitd siitd, ettd teknologisen op-

pimisympériston kohdalla konfliktien ilmeneminen saattaa olla korostunutta.

Tyoskentelyssddn vahvasti teknologiaan nojaavilla ryhmilld saattaa esiintyd konflik-
teja sen vuoksi, ettd tyoskentely on vahvasti riippuvaista teknologiasta ja sen toimi-
misesta sekd ominaisuuksista, jotka puolestaan eivét ole aina oppilaiden tai edes opet-
tajan hallittavissa (esimerkiksi tekniset hdiriét, akun loppuminen yms.). Tydskentelyn ta-
pahtuessa padosin teknologisessa tilassa, kuten tyoskentelyalustalla, saattoi aineiston
konfliktitilanteissa jonkun oppilaan padsy koko tyoskentelytilaan olla estynyt esimer-
kiksi tietokoneen akun loppuessa tai tydskentelyvilineiden puuttumisen vuoksi.
My0s oppilaiden erilaiset taitotasot saattavat asettaa oppilaat teknologian kayton
puolesta eriarvoiseen asemaan, ja siten vaikeuttaa joidenkin oppilaiden osallistumista
tyoskentelyyn. Tyoskentelyyn osallistumisen haasteet voivat puolestaan lisdta tur-
hautumista ja epdoikeudenmukaisuuden kokemuksia, joka voi omalta osaltaan lisata

konfliktin ilmenemisen mahdollisuuksia pienryhmaétydskentelyssa.
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Konfliktien kannalta olennaista nédyttdisikin tdiméan tutkielman valossa olevan oppi-
misympdriston erddnlainen esteettomyys, jolla tarkoitetaan pddsyd ja mahtumista
sekd fyysiseen, ettd teknologiseen tilaan, jossa oppimista kulloinkin tapahtuu, seka
kaytossd olevien laitteiden saatavuutta ja niiden toimimista. Kadytossad olevien laittei-
den saatavuus, asennetut sovellukset ja oppilaan osaaminen ratkaisevat, kuinka auto-
nomiseksi toimijaksi oppilas itsensd kokee teknologiaa hyodynnettdessa (Kontturi
2016, 187). Aiemman tutkimuksen mukaan mys monipuoliset tilat auttavat oppilaita
tunnistamaan, millaisessa ympdéristossd juuri heiddn on hyvéd oppia ja tyoskennelld
(Kontturi 2016, 186). Tamdn tutkielman aineistosta tehtiin sama havainto myos tyos-
kentelyvilineiden kohdalla; oppilaat tunnistivat erilaisten tyoskentelyvélineiden, ku-
ten tablettien ja tietokoneiden kdyttoominaisuuksia, seké jakoivat esimerkiksi tyoteh-
tavid ndiden ominaisuuksien mukaan. Taméa havainto vahvistaa késitystd siitd, etta
avoimissa oppimisymparistoissd tyoskentelevat oppilaat padsevat pohtimaan tyos-
kennellessddn korostuneesti sitd, mika tyoskentelypiste, tapa tai viline, sopii parhai-
ten juuri heille. Tallaisten asioiden tunnistamisesta sekd vuorovaikutustaitojen har-

joittamisesta voi puolestaan olla paljon hyotyd tyoelamaéssa.

Vaikka itsesddtely on vdistamattd osa kaikkea koulussa tapahtuvaa toimintaa, ja liittyy
siten osaksi myds muita oppimisympadristtjen aspekteja (Blair & Diamond 2008), voi-
daan sen tdmdn tutkielman tulosten perusteella ndhda olevan korostunutta etenkin
teknologisista oppimisympédristdistd puhuttaessa. Tulosten valossa teknologisiin op-
pimisympdristdihin liittyi paljon oman toiminnan sddtelyn haasteita, kuten tarkkaa-
vuuden sdilyttamistd silloin kun vuorovaikutuksessa ilmeni hdiriotekijoitd, kuten ryh-
mén yhteisen tehtdvan ulkopuolisten asioiden ldsnédoloa (esimerkiksi puhelimen kiytto,
pelien pelaaminen). Mahdollisuus syrjdhtdd tehtdvan dareltd muihin houkutteleviin ym-
pdristoihin, erddnlaisiin teknologisiin tiloihin, ilmeni pienryhmien konflikteissa esi-
merkiksi muiden ryhméldisten toiminnan epdilynd. Tamén voidaan ndhdé johtuvan
esimerkiksi siitd, ettei muiden ryhmaldisten toimintaa pysty teknologisessa ymparis-
tossd samalla tavalla havainnoimaan kuin fyysisessi tilassa. Jaetun yhteisen nakyman
puuttuessa voi oppilaille syntyad tarve siten epdilld ryhmaldisen toimintaa. Padtelméan

valossa yhteisen ndkyman, kuten esimerkiksi yhteisen ison ndyton kéayttdaminen voisi
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olla yksi tapa vdhentdd muiden toiminnan epdilyn tarvetta ja siten vaikuttaa myos

vuorovaikutuksessa esiintyviin konflikteihin positiivisesti.

Oppimisen itsesddtelyn kannalta teknologian kdytostd puhuttaessa merkityksellista
on my0s se, miten teknologia on oppilaan kdytettdvissd ja kuka siihen liittyvid valin-
toja ohjaa (Kontturi 2016, 187). Tamén tutkielman aineiston kaltaisissa avoimissa op-
pimisympdristdissd, joissa oppilasldhtdisyys ja oppilaiden aktiivinen toimijuus on
usein korostunutta, oppilaan saatetaan edellyttdvin itse ohjaavan omaa tekemistddn
myos teknologisen oppimisympériston osalta. Tamd voi luoda haasteita heikot it-
sesddtelytaidot omaavalle oppilaalle ja siten my6s ryhmaiille, jossa oppilas toimii ta-
mén aiheuttaen kenties enemman konflikteja ryhmaén sisdlld. Tédssd tutkielmassa teh-
tyjen havaintojen valossa opettajien olisikin hyva ryhmétydskentelyd suunniteltaessa
pyrkid kiinnittamé&an erityistda huomiota teknologiseen oppimisymparistoon ja eri as-

pekteihin.

Fyysisiin ja teknologisiin oppimisympadristoihin liittyvien ilmausten liséksi pienryh-
mien konflikteissa havaittiin ilmauksia my6s pedagogisena oppimisympaéristoon liit-
tyvista konflikteihin altistavista tekijoistd, joita olivat oppimistehtidvd, tyoskentelyyn
liittyvét valinnat ja toimintatavat. Pedagoginen oppimisympaéristd ndyttaytyi konflik-
titilanteissa merkityksellisend tekijand esimerkiksi epdselvian tehtdvanannon myota.
Vaikkei epdselvdn tehtdvdnannon voida varsinaisesti sanoa itsessddn aiheuttavan
konflikteja, on tehtdvdanannon nédyttdytyminen osana pienryhmien konflikteja ymmér-
rettdavad, silla aiemmissa tutkimuksissa tehtdvian selkeiden tavoitteiden méaérittamisen
on havaittu olevan keino pyrkid vahentaméaan konflikteja (Meyers 2003, 96) ja tietoi-
suuden tehtdvédstd on my0s ajateltu olevan yksi hyvan ryhmétyoskentelyn edellytyk-

sistd (Morgeson 2005).

Tehtdvanannon osalta voidaan konflikteista puhuttaessa pohtia esimerkiksi tehté-
vanannon tapoja. Tadssa tutkielmassa konflikteja ilmeni usein ryhmén yhteisen tavoit-

teen ulkopuolisen toiminnan (puhelimen kiytto, puolapuilla kiipeily yms.) yhteydessa.
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Tehtdvan ulkopuolisen toiminnan on puolestaan aiemmissa tutkimuksissa nahty li-
saantyvan esimerkiksi silloin, kun tehtavananto on ollut epdselvd, liian pitkd tai sen
antamisesta on kulunut liian kauan aikaa (Godwin ym. 2016). Avoimissa oppimisym-
pdriston kaltaisessa oppilasldhtdisyyttd korostavassa oppimisymparistossd oppilaat
ovat kuitenkin usein tilanteissa, joissa tehtdvdnanto on annettu esimerkiksi tunnin
alussa koko ryhmalle, tai se 16ytyy tehtdvamonisteelta, josta se tulee itsendisesti ryh-
maén kanssa sisdistdd. Tehtdvan ulkopuolista toimintaa ja siten myos mahdollisia tyos-
kentelyd kuormittavia konflikteja voitaisiin pyrkid siis vihentdmé&an esimerkiksi an-
tamalla tehtdvananto pienissd erissd, jolloin fokus tydskentelyyn saattaisi pysyd vah-

vempana koko ryhmalla

Pedagogisen oppimisympariston osalta myos toimintasaannot kuten vapaa liitkkumi-
sen mahdollisuus tilassa ilmenivat pienryhmien konflikteissa. My6s Gislasonin (2010)
tutkimuksessa huomattiin liikkeen aiheuttavan oppilaille hdiriotd, ellei visuaalisia
suojia ole kdytettdvissd. Vaikka Gislasonin (2010) tutkimuksessa ei tutkittu ryhma-
tyoskentelyd vaan yksiloitd, voidaan sen tulosten pohjalta pohtia tilassa esiintyvan
runsaan liikehdinndn mahdollisista vaikutuksista koko ryhmin tyoskentelylle, ryh-
maén koostuessa yksiloistd. Yhteisten sovittujen ja selkeiden toimintatapojen rakenta-
minen on merkityksellistd myos konfliktien kannalta niiden ollessa osa oppimisen it-
sesddtelyn kehittymistd, jota voidaan tukea luomalla oppimiskontekstiin piirteitd,
jotka vahvistavat oppilaiden oman toiminnan suunnittelua, tarkkailua ja arviointia
(Kontturi 2016, 1). Itsesddtelyn tukea vahvistavia toimintasdantojd ovat esimerkiksi
selkedt saannot sille, miten ja milloin tilassa olevia kalusteita voidaan hyodynt&d. Luo-
kassa voitaisiin sopia esimerkiksi puolapuiden kayttoon tarkoitetut kiipeilyajat tai oh-
jeistus, milloin oman ryhmin ulkopuolista keskustelua saa ryhmaétehtdvid tehdessa

kayda.

My®6s opettajan tekemait tyoskentelyyn liittyvit valinnat tulivat ndkyviksi joissakin
konflikteissa. Aineistossa havaittiin konfliktien aikana yleistd ryhmatyoskentelyn toi-
mimattomuutta, kuten epéselvyyttd tyoskentelyn tavoista, erimielisyyksid vastuualu-

eiden jakamisesta ja rooleista sekd turhautumista tehtdvéan ja ryhmaldisiin. Taméan
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lisdksi konfliktiepisodeissa oli havaittavissa konfliktien olevan ajoittain seurausta ti-
lanteesta, jossa yksi ryhmaéldinen hoiti kaikki ty6t muiden ottaessa vahdisempdd vas-
tuuta tyoskentelystd, esimerkiksi uhriutumispuhetta sisédltdvien puheenvuorojen koh-
dalla. Edelld mainittu asetelma on Pfaffin ja Huddlestonin (2003) mukaan tyypillista
ryhmiétyoskentelylle. Sekd tdamén tutkielman tulokset, ettd Pfaffin ja Huddlestonin
(2003) huomiot tukevat ndkemystd, ettei ryhmatydskentelyn voida olettaa sujuvan it-
sestddn, vaan se vaatii opettelua ja siind tarvittavia taitoja ei tulisi siten jattdd myos-

kddn tdysin oppilaiden vastuulle.

Ryhmityoskentelyn haasteet saattavat johtua osittain sosiaalisiin taitoihin ja vuoro-
vaikutukseen liittyvistd ongelmista ja haasteista. Tulosten pohjalta tehtyjen havainto-
jen valossa onkin merkityksellistd pohtia ryhméan sosiaalisten taitojen ja vuorovaiku-
tusosaamisen tasoa. Aiemmissa tutkimuksissa sosiaaliset taidot on nostettu yhdeksi
ryhmatyoskentelyn keskeisimmistd taidoista niiden auttaessa yksiloita ryhman jase-
nyyden omaksumisessa, ongelman ratkaisussa sekd tehtdvaan keskittymisessa (Mor-
geson ym. 2005, 586). Ryhmatyoskentelyn osalta konflikteja pohdittaessa opettajien
tulisikin kiinnittdd huomiota siihen, miten ryhmétyoskentelyyn tarvittavia taitoja voi-
taisiin tyoskentelyn lomassa tietoisesti kehittdd, jotta ryhma vilttyisi tyoskentelya
kuormittavilta konflikteilta. Taitojen tietoinen opettelu korostuu myos etenkin avoi-
messa oppimisympadristossd, jossa myos vastuu konfliktien ratkaisemisesta on koros-
tuneesti oppilailla oppimisen ollessa oppilasldhttisempéd ja opettajan jatkuvan lasna-
olon vdhdisempdd. Aiemmissa tutkimuksissa on huomattu konfliktien parhaimmil-
laan luovan lapsille mahdollisuuksia opetella vuorovaikutustaitoja, kuten omien na-
kemysten perustelua, muiden ymmartamistd sekd rakentavaa padatoksentekoa (Pieng

& Okamoto 2020, 597).

Opettajan tekemien tyoskentelyyn liittyvien valintojen osalta aineiston pohjalta heraa
my0s pohdinta luokan yleisesta ilmapiiristd ja sen mahdollisista vaikutuksista aineis-
ton konflikteihin ja niiden esiintymiseen. Vaikkei ilmapiiri ollut tdmé&n tutkielman

keskitssd on sen laatua ja mahdollisia vaikutuksia hyva pohtia silld tiedettdvan olevan
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paljon vaikutusta luokkahuonevuorovaikutuksen tapoihin (Chen & Looi 2011). Ai-
neistossa ilmenneet puheenvuorot eivit varsinaisesti tayttaneet hyvéan ilmapiirin kri-
teerejd, vaan vuorovaikutuksessa ilmeni nimittelyd, matkimista seké syyttelyd, jotka
antavat viitteitd yleisen ilmapiirin laadusta. Toisaalta tulee my6s muistaa, ettd aineis-
toon oli tietoisesti valittu konflikteja sisdltavit vuorovaikutustilanteet, jonka vuoksi
kokonaiskuvaa yleisestd ilmapiiristd on mahdotonta muodostaa. Huomio luokkahuo-
neilmapiirin vaikutuksista haluttiin kutienkin nostaa esiin, silld aiemmissa tutkimuk-
sissa on huomattu konfliktien vihenevan ja niiden hallitsemisen muuttuvan rakenta-
vaksi auttamalla oppilaita esimerkiksi puhumaan toisilleen positiivisemmin (Amat-
ruda 2006, 168). Sillda millaista vuorovaikutusta luokassa “sallitaan” ndyttdisi siis

aiemman olevan merkitystd myos konflikteille.

Yksi avoimille oppimisymparistoille ominainen piirre, jota ei tdssd tutkielmassa ym-
périston ominaisuuksista pystytty timan tutkimusasetelman ja aineiston puitteissa ot-
tamaan huomioon, oli avoimen ympariston ddanen maard, eli melu. Melun ja sen maara
on yksi avointen oppimisymparistéjen puhutuimmista haasteista ja aiemmissa tutki-
muksissa melulla on huomattu olevan negatiivisia vaikutuksia oppilaiden oppimistu-
loksiin, keskittymiseen, muistiin ja lukutaitoihin (Shield, Greenland & Dockrell. 2010).
Melun on myds huomattu vaikuttavan kokonaisvaltaisesti kognitiiviseen suoriutumi-
seen sekd lisddvan stressid (Radun ym. 2019, 2368). Stressireaktion synnyttamét nega-
tiiviset tunteet voivat puolestaan ilmetd oppilaan kadytoksessd negatiivisina tunnere-
aktioina, jotka ilmenevit esimerkiksi tehtdvad vilttavana tai hdiritsevand kayttayty-
misend (Boekarts 2011, 411). Oppimisympadristossd esiintyvalld melulla voi siis my6s

olla merkitysti sielld esiintyvien konfliktien kannalta.

Stressid voi syntyd oppilaalle toki monesta muustakin asiasta kuin melusta, mutta me-
lun yhteyttd avoimissa oppimisympaéristoissa esiintyviin konflikteihin on syytd poh-
tia, sen luodessa tiettdvasti haasteita avoimissa oppimisymparistoissa tydskentelylle
Tutkielman videoaineistossa havaittiin olevan suhteellisen paljon melua, mutta aihe
rajautui tutkimustehtdvan ulkopuolelle, silld melua ei voitu havaita oppilaiden vuo-

rovaikutuksesta. Kuten aiemmissa tutkimuksissa (Shield, Greenland & Dockrell
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2010), myos tdssd tutkielmassa melu aiheutui pddasiassa oppilaiden ja opettajien pu-
heesta, tilassa liikkumisesta aiheutuvista ddnistd sekd erilaisista tilassa kdytetyistd
tyoskentelyvalineistd (esimerkiksi tabletit, tietokoneet). Melun médaraan avoimessa oppi-
misympadristossd voitaisiin kuitenkin vaikuttaa esimerkiksi pohtimalla avoimissa op-
pimisympdristdissd tyoskentelevien pienryhmien kokoa seké tyoskentelypisteiden lu-
kumadéaradd ja esimerkiksi luomalla ohjeistuksia sille, kuinka monta oppilasta saa yh-
delld pisteelld kulloinkin tydskennelld tai milloin kdytettdvissa tyoskentelyvilineissa
(esim. tabletissa) saa pitdd danid padlla. Ndin melun myota lisdantyva stressi ei valilli-
sesti lisdisi tai ylldpitdisi avoimessa oppimisympdristossd tyoskentelevien pienryh-

mien konflikteja.

Taman tutkielman tulosten valossa opettajien olisi tarkedd pyrkid pohtimaan sitd, mi-
ten avoimissa oppimisympadristdissd tyoskentelevit opettajat voisivat suunnitella ja
toteuttaa tyoskentelyd niin, ettd oppimisymparistot eivit lisdisi tai ylldpitdisi pienryh-
mien vuorovaikutuksessa ilmenevid konflikteja. Tilaa ja tilan kdyttod suunniteltaessa
olisi hyvéa pohtia, minkilaista vuorovaikutusta tila mahdollistaa sekd millaiseen toi-
mintaan se spatiaalisine vihjeineen oppilaita kannustaa. Taman lisdksi opettajien olisi
hyva pyrkia huomioimaan oppilaiden teknologisia taitoja, kdytettdvan teknologian
erilaisia ominaisuuksia sekd pitdd huoli tehtdvdanannon ja tydskentelyn tavoitteiden
selkeydestd sekd teknologiseen tilaan padsystd teknologisen oppimisympariston nayt-
taytyessd tdimdn tutkielman tuloksissa aina sitd kédytettdessd osana pienryhmien vuo-

rovaikutuksessa esiintyvid konflikteja.

Tulosten ja pohdinnan my®otd noussut havainto vuorovaikutustaitojen tarkeydestd
sekd niiden tietoisen harjoittamisen huomioimisesta on tidrkedd paitsi pdivittdisen
koulutyoskentelyn, mutta myo6s tulevaisuuden tydeldmdn taitojen kannalta. Par-
haassa tapauksessa avoimet oppimisympadristot ja sielld kédytetyt opetusmenetelmit
kehittavéat oppilaiden vuorovaikutusosaamista, sekd vahvistavat ryhméatyoskentely-
taitoja, ja siten my0s parantavat tapoja, joilla vuorovaikutuksessa vdistamatta esiinty-
vid konflikteja hallitaan. Konfliktien ratkaisemisen taidot ovat kriittisid tulevaisuuden

tyOeldmadssd, jossa vuorovaikutusosaamisella on merkittdva rooli.
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7.3 Jatkotutkimushaasteet

Téssd tutkielmassa tehdyt havainnot tukevat aiempaa kasitystd siitd, ettd ymparisto
on jossain mddrin osallisena sielld tapahtuvassa tyoskentelyssd ja vuorovaikutuk-
sessa. Konfliktit ovat vdistdmé&dton osa pienryhmien vuorovaikutusta, mutta niiden
vaikutukset ryhmén tyoskentelylle eivét kuitenkaan ole yksiselitteisid. Koska tdssa
tutkielmassa tarkasteltiin ainoastaan konfliktien ilmenemisen tapoja, ei varsinaisia
vaikutuksia ryhmaén tyoskentelylle voitu juurikaan tarkastella. Vaikka konfliktitutki-
musta eri tasojen (suhdetaso, tehtivitaso, prosessitaso) vaikutuksista ryhmaén tydskente-
lyyn on tehty paljon tyteldaméan kontekstissa, olisi jatkossa mielenkiintoista tutkia eri
konfliktintasoja tarkemmin nimenomaan koulukontekstissa ja tarkastella eri tasojen
vaikutusta paitsi ryhmén tydskentelyyn, mutta myos ryhmaldisten koettuun tyytyvai-
syyteen, tyoskentelyn mielekkyyden ollessa esimerkiksi yksi tarkeistd kouluun kiin-

nittymisen elementeistd (Virtanen 2016).

Konfliktin tason lisdksi tulevaisuudessa voisi olla mielekastd tutkia my6s mahdollisia
avoimessa oppimisymparistossd ilmenevid piilokonflikteja. Konfliktien ilmetessé eri
tavalla konfliktityylistd riippuen, voisi piilokonflikteihin keskittyva avoimessa oppi-
misympdristossd toteutettu monia eri menetelmid (esimerkiksi haastattelu ja havain-
nointi) hyddyntava tutkimus antaa lisdd syvallisempédd tietoa siitd, miten konfliktit
avoimissa oppimisymparistoissd todellisuudessa ilmenevit. Tamén lisdksi jatkossa
olisi my06s mielekéstd tutkia konfliktin prosessinomaista etenemista ja konfliktin eri-
laisia hallinnan keinoja nimenomaan avoimen oppimisympédriston ja pienryhmétyos-

kentelyn kontekstissa.

My6s médréllinen tutkimus esimerkiksi siitd, esiintyyko avoimissa oppimisymparis-
toissd enemman konflikteja kuin niin sanotuissa perinteisissd oppimisymparistoissd
ja mistd esiintyneet konfliktit johtuvat, voisi antaa lisédd tietoa siitd, mikd on nimen-
omaan avoimen oppimisympadriston merkitys konfliktien ilmenemisessd. Maaralli-

sessd tutkimuksessa voisi olla my6s mielekéstd rajata tutkimus koskemaan esimer-
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kiksi jotain tiettyd avoimen oppimisympdriston osaa, kuten teknologista oppimisym-
péristod sen ollessa vahvasti osana myos tdimén tutkielman tuloksissa havaittuja kon-

flikteja.

Tutkielman tulosten ja pohdinnan myotd jatkotutkimusaiheeksi nousee myds itseoh-
jautuvuuden ja itsesddtelytaitojen vahvistamisen merkitys avoimissa oppimisympa-
ristdissd tyoskentelyssd: millaisia itsesddtelytaitoja tarvitaan tyoskennellessd nimen-
omaan avoimissa oppimisympdristdissa? Itsesddtelyd ja etenkin tunteiden sddtelyd
tarkemmin tutkittaessa voitaisiin myos mahdollisesti saada lisd4 tietoa siitd, miten it-

sesddtely ndyttdytyy osana avoimissa oppimisympdristoissd esiintyvid konflikteja.

Lopuksi voisi olla myds kiinnostavaa tutkia tarkemmin nimenomaan tarkoituksen-
mukaisen fyysisen oppimisympariston rakentamista; millainen fyysinen ympaéristo
tukee pienryhmitydskentelyd ja itseohjautuvuutta? Néin voitaisiin luoda selkeitd toi-
mintatapoja ja ohjeistuksia sille, millaiset tilat tukevat ja mitkd puolestaan haastavat
vuorovaikutusta ja sitd kautta pienryhmatydskentelyd. Talloin opettajat saisivat lisaa
tietoa siitd, mitd erilaisia asioita pienryhmétyoskentelyn toteuttamista suunniteltaessa
tulisi ottaa huomioon ja siten voitaisiin vaikuttaa kenties vuorovaikutuksessa esiinty-

viin konflikteihin.
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8 TUTKIMUKSEN ARVIOINTI

8.1 Luotettavuus, uskottavuus ja merkittivyys

Tdamad tutkielman tavoitteena oli tarkastella miten konfliktit ilmenevét avoimissa op-
pimisympéristdissd tyoskentelevien pienryhmien vuorovaikutuksessa sekd, miten
avoin oppimisympadristo ndyttaytyy osana pienryhmien konflikteja. Koska kvalitatii-
visessa tutkimuksessa pddasiallisin luotettavuuden kriteeri on tutkija itse, koskee luo-
tettavuuden arviointi koko tutkimusprosessia (Eskola & Suoranta 2014, 211). Kyse ei
siis ole ainoastaan tulosten luotettavuudesta, vaan tutkimuksen arvioinnin tulisi ldh-
ted liikkeelle jo aiheen valinnasta. Tracyn (2013) laatimat laadullisen tutkielman arvi-
ointikriteerit ottavat kattavasti huomioon tutkimusprosessin eri vaiheita, jonka vuoksi
tatd tutkielmaa arvioidaan myos Tracyn (2013) kahdeksan kriteerin kautta; tutkimisen
arvoinen aihe (worthy topic), tutkimusmenetelmdin sopivuus (rich rigor), vilpittomyys (sin-
cerity), uskottavuus (credibility), resonanssi (resonance), johdonmukaisuus (meaningful

coherence), merkittivyys (significant contribution) ja eettisyys (ethical).

Taman tutkielman tavoitteena oli tarkastella pienryhmien konflikteja avoimessa op-
pimisympdristossd. Aiheen voidaankin Tracyn (2013, 231) madritelman mukaan
nahdé olevan tutkimisen arvoinen aihe sen ollessa ajankohtainen avointen oppimisym-
péristdjen ollessa yleistyvad oppimisympéristdjen muoto. Taman lisdksi vuorovaiku-
tukseen keskittyvdd nimenomaan avoimeen oppimisympéristoon kohdistuvaa tutki-
musta on tehty vield suhteellisen vahan, joten aiheen voidaan ndhda tayttavan myos
Tracyn (2013, 231) kriteerin siitd, ettd tutkielma voi tuoda jotain uutta yhteiskunnalli-

sesti merkityksellisen aiheen tarkasteluun.

Tutkimusmenetelmdn sopivuudella puolestaan tarkoitetaan sitd, kuinka huolellisesti tut-
kimus on taustoitettu sekd miten tutkimuksessa kéytetty aineisto on kerétty ja kési-
telty (Tracy 2013, 231). Tasséd tutkielmassa kéaytettiin aineistona valmista videoaineis-

toa, jota analysoitiin aineistoldhtdisen sisdllonanalyysin avulla, joka puolestaan vai-
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kutti paitsi tutkielman rajaukseen, mutta myos tutkimuskysymysten laadintaan. Laa-
dultaan analysoitava aineisto oli rikasta ja lopulta tdhdn tutkielmaan valittiin analy-
soitavaksi 7 eri oppilasryhméa. Oppilasryhmien méaraan paadyttiin siten, ettd aineis-
toa tutkittaessa ja analysoitaessa mddran ndhtiin olevan ilmion tutkimisen kannalta
riittdvdd aineiston kyllddntyessd, eivatkd uudet tapaukset tuottaneet endd tutkimus-
ongelman kannalta uutta tietoa. Aineiston laatu onkin kvalitatiivisessa tutkimuksessa
madrdd merkityksellisempdd kvalitatiivisen tutkimuksen pyrkiessi tilastollisten yleis-
tysten sijaan kuvaamaan, ymmartdmaédn ja tulkitsemaan jotakin tiettyd tapahtumaa,
toimintaa tai ilmiotd (Eskola & Suonranta 2014, 61). Tutkimusmenetelmén eli video-
aineiston havainnoinnin, voitiin katsoa soveltuvan erinomaisesti nimenomaan vuoro-
vaikutuksen tutkimiseen videoaineiston mahdollistaessa vuorovaikutuksen yksityis-
kohtaisen tarkastelun. Tulkintoja ei tarvinnut tehd& heti, vaan tilanteisiin voitiin pa-
lata, niitd voitiin pysdyttdd ja jopa hidastaa, minkd voidaan ajatella osaltaan tarkenta-

van tehtyja tulkintoja.

Tutkimusmenetelmd asetti patevyyden kannalta tutkielman tekemiselle kuitenkin
myos haasteita, ja kuten aina kvalitatiivisessa tutkimuksessa, myos tdssa tutkielmassa
yhtend menetelmin haasteena voidaan pitdd havainnoinnissa tehtyjen havaintojen
subjektiivisuutta (Eskola & Suoranta 2014, 103). Subjektiivisuuden vaikutusta tulok-
siin on kuitenkin pyritty minimoimaan kirjaamalla ylos interaktioanalyysin periaat-
teiden mukaisesti ainoastaan asiat, jotka pystyttiin konkreettisesti havainnoimaan
pienryhman vuorovaikutuksesta. Taman lisdksi aineiston ollessa sekundédériaineistoa,
ei aineiston keruun aikana ole voitu luoda ennakkokésityksid tutkittavista. Téstd huo-
limatta tulee kuitenkin muistaa, ettd laadullisessa tutkimuksessa tutkijan omat tulkin-
nat ohjaavat aina jossain mddrin tutkimusprosessia (Tuomi & Sarajarvi 2018). Laadul-
lisen tutkimuksen ldhtokohtana voidaankin erddlld tapaa ajatella olevan tutkijan
avoin subjektiviteetti ja sen myontdminen, ettd tutkija on tutkimuksensa keskeinen

tutkimusvaline (Eskola & Suoranta 2014, 211).
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Tutkielman vilpittomyydestdi (Tracy 2013, 234) pyrittiin pitdmé&an huolta esimerkiksi tie-
dostamalla tutkijan rooli sekd tekemalld tutkimusprosessista mahdollisimman 14-
pindkyvad. Tatd pyrittiin varmistamaan esimerkiksi siten, ettd 1dpi tutkimusprosessin
tehtyjd valintoja on paitsi tietoisesti pohdittu, mutta myos pyritty raportoimaan jar-
jestelmallisesti ja totuudenmukaisesti. Samaa menettelyd on valintojen lisdksi nouda-
tettu my0s esimerkiksi tutkielman tulosten analysoinnissa sekd raportoinnissa. Sa-
moja edelld mainittuja toimintatapoja noudattamalla on pyritty lisidmdan myos ta-
mén tutkielman wuskottavuutta. Havainnoidun aineiston analysoinnin tulosten uskot-
tavuutta ja luotettavuutta pohdittaessa tulee ottaa myos huomioon puheen keskeisyys
sosiaalisen todellisuuden rakentajana (Eskola & Suonranta 2014, 139). Tassa tutkiel-
massa nojataan kuitenkin empiiriseen tutkimukseen, jonka perusajatuksena on, etta
tutkittavien puhe kertoo siitd, mikd on totta ja siten mitka valittyvit totena tutkijalle.
Havainnointitutkimuksessa tutkija joutuukin aina tyytymddn todellisuuteen sellai-
sena kuin se tutkijalle tulkitsemisen ja ymmartdmisen prosesseissa ilmenee (Eskola &

Suonranta 2014, 139).

Resonanssin eli erddnlaisten tulosten sovellettavuuden ja raportoinnin mielekkyyden
osalta tdssd tutkielmassa on pyritty raportoimaan tulokset selkedsti aineistoesimerk-
kejd ja taulukoita hyodyntden. Tamaén liséksi tutkielma voi osaltaan tarjota ndkokul-
mia avoimissa oppimisympadristoissd tapahtuvan pienryhmétyoskentelyn suunnitte-
luun sekd avata mielenkiintoisia jatkotutkimushaasteita. Resonanssi ei tarkoita valt-
tamatta yleistettavyyttd, vaan sen liséksi tutkimuksen resonanssi madrdytyy sen mu-
kaan, miten tutkimuksen tulokset resonoivat samankaltaisia kokemuksia omaavilla

(Tracy 2013, 238).

Resonanssin lisdksi tutkielman johdonmukaisuutta tulisi tarkastella tutkimusta arvioi-
taessa. Tutkielmaa voidaan Tracyn (2013) médritelmadn mukaan pitdd johdonmukai-
sena, silld tutkielma pyrkii vastaamaan sille asetettuihin tavoitteisiin, jotka on laadittu
saatavilla olevan aineiston perusteella. Aineistoa on my6s analysoitu sille soveltuvin

analyysimenetelmin ja analyysin tukena on kédytetty tutkielman tavoitteita tukevaa
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taustakirjallisuutta. Johdonmukaisuutta tarkasteltaessa on kuitenkin my6s hyva poh-
diskella tutkielman analyysimenetelmén, aineistoldhtdisen sisdllonanalyysin seka
vuorovaikutusanalyysin tarkoituksenmukaisuutta. Aineistoa olisi voitu ldhestyd
my0s muilla menetelmilld, mutta tutkielman tavoitteen ollessa tutkia ja kuvailla pien-
ryhméan vuorovaikutuksessa ilmenevid konflikteja olisi sitd ollut haastava tukia
muilla, esimerkiksi maarillisillda menetelmilld. Aineisto olisi kuitenkin mahdollistanut
my0s mddréllisen tutkimuksen tekemisen, mutta silloin tutkielman tavoitteen ja la-

hestymistavan olisi taytynyt olla toinen.

Tamdn tutkielman merkittidvyytti pohdittaessa, tulisi Tracyn (2013) mukaan pyrkid
pohtimaan, mitd tutkimuksesta on hyotyé ja kenelle. Télla tutkielmalla voidaan Tra-
cyn neljan eri merkittdvyyden luokan perusteella ndhda olevan etenkin heuristista eli
jatkotutkimukseen kannustavaa merkittdavyyttad tutkielman tulosten osoittaessa, ettd
avoimet oppimisympaéristot ovat mukana sielld esiintyvissa konflikteissa. Tutkielman
tuloksilla voidaan ndhdd olevan myos kdytannon merkitystd tulosten kannustaessa
pohtimaan esimerkiksi opettajien tapoja huomioida keinoja, joilla hyodyntda ja huo-

mioida oppimisympédristdjd pienryhmien tydskentelyd suunniteltaessa.

8.2 Eettinen pohdinta

Viimeinen Tracyn (2013) arvioinnin kriteeri on eettisyys, joka on aina tutkimusta teh-
dessd erittdin tarked tutkimuksen arviointikriteeri. Kuulan (2015) mukaan “eettisesti
hyva tutkimus edellyttdd tieteellisid tietoja, taitoja ja hyvid toimintatapoja niin tutki-
muksen teossa, kuin sosiaalisesti tiedeyhteistssd ja suhteessa ympardivaan yhteiskun-
taan”. Tutkimus on my6s aina interventio ihmisten eldmé&dn (Valli & Aarnos 2018),
jonka vuoksi tutkimuksen toteuttamiseen eettisid kysymyksid tuleekin pohtia kaikissa
tutkimuksen toteuttamisen ja tulosten raportoinnin vaiheissa (Tuomi & Sarajdrvi
2018). Eettinen pohdinta tutkimuksen jokaisessa vaiheessa on my0s erityisen tarkeda

etenkin lapsia tutkittaessa (Einarsdéttir 2007, 207).
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Koska tdmén tutkielman aineisto oli valmiiksi kerdttyd sekundéariaineistoa, on eetti-
syyttd koskevia valintoja tehty jo ennen tdmén tutkielman alkamista. Aineistonkeruun
aikana kaikilta tutkimukseen osallistuneilta oli pyydetty tutkimukseen osallistumi-
seen kirjallinen tutkimuslupa. Taman lisdksi kaikki tutkittavat antoivat myos luvan
olla kuvattavana itse tutkimusta varten. Koska tutkimuksen kohteena oli myos lapsia,
pyydettiin kaikilta alaikdisiltd tutkittavilta myos vanhemman lupa osallistua tutki-
mukseen. Kaikki tutkittavat olivat tietoisia tutkimukseen osallistumisesta ja tutki-
mukseen osallistuminen ja kuvatuksi tuleminen oli tdysin vapaaehtoista. Lapsia tut-
kittaessa tietoisuuden késitettd ja tutkimukseen osallistumisen ymmaértamistd voi-
daan kuitenkin pohtia myds eettisestd ndkokulmasta; kuinka hyvin lapset todella ym-
maértavat mitd tutkimukseen osallistuminen tarkoittaa tai millaiset taidot heilld on ar-
vioida tutkimukseen osallistumista (Einarsdoéttir 2007, 202). Tutkimuseettisestd nako-
kulmasta tarkasteltuna tietoisuus tutkimukseen osallistumisesta on kuitenkin erittdin
tarkedd tutkimukseen osallistumisen perustuessa aina vapaaehtoisuuteen ja riittdvaan
tietoon tutkimuksesta (Kuula 2015). Yksi tarked osa tietoisuutta onkin varmistaa, ettd
lapsilla on riittdvésti informaatiota tutkimuksen tarkoituksesta, haastatteluista seka
heihin mahdollisesti kohdistuvista odotuksista. Néistd asioista keskustelemisesta
huolehdittiin ennen aineistonkeruun aloittamista ja avoimella keskustelulla pyrittiin
lisddmadn paitsi lasten ymmarrystd tutkimuksesta, mutta myos heidan kykyadan arvi-

oida tutkimukseen osallistumista.

Lapsia tutkittaessa tulee my6s kiinnittdd erityistd huomiota osallistujien oikeuksien ja
hyvinvoinnin turvaamiseen (Einarsdéttir 2007, 207, Tuomi & Sarajdrvi 2018). Tdssa
tutkielmassa pyrittiin varmistamaan, ettei tutkielmasta koidu tutkittaville haittaa esi-
merkiksi noudattamalla tietosuojalainsdddantdd. Tietosuojalainsddddannon mukaan
havaintoja kerdtessddn tutkijan tulee kunnioittaa ihmisten yksityisyyttd, eli tutkijan
on suojattava tutkittavien henkil6tiedot ja tiedot, joista tutkimuskohteen jdsenet voi-
daan tunnistaa (Valli & Aarnos 2018). Koska tutkimuksessa analysoitiin tallennettua
videoaineistoa, on tutkimuseettisestd ndkokulmasta olennaista kiinnittdd erityistd

huomiota tutkittavien anonymiteetistd huolehtimiseen ja yksityisyyden suojaamiseen
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ja siihen liittyviin tietosuojalainsddddntsihin. Yksityisyyden suojaa koskevat tutki-
museettiset periaatteet voidaan puolestaan jakaa kolmeen osaan: 1) tutkimusaineiston
suojaamiseen ja luottamuksellisuuteen, 2) tutkimusaineiston sdilyttdmiseen ja havit-

tamiseen ja 3) tutkimusjulkaisuihin. (Kuula 2015).

Tdssd tutkielmassa tutkimusaineistoa on pyritty suojaamaan sdilyttamalld sitd huolel-
lisesti salasanalla suojatussa tiedostossa yliopiston tietokoneella. Videoaineistoa ei
myoskddn ole ladattu esimerkiksi kovalevylle eikd sitd olla missdan tutkielman vai-
heessa tarkasteltu muualla kuin yliopiston tiloissa. Myos litteroinnit toteutettiin sa-
massa rajoitetussa tilassa. Talld pyrittiin varmistamaan, ettei kukaan ulkopuolinen
née tai kuule tutkimuksessa kadytettyja videotallenteita sekd samalla minimoimaan ris-
kit videoaineiston levidmisestd tutkimuksen ulkopuolisten tahojen kasiin. Tutkimus-
aineiston luottamuksellisuudesta on my6s pyritty huolehtimaan varmistamalla tut-
kittavien anonymiteetti kdyttamalld heistd nimityksid kuten Oppilas A ja Oppilas B.
Taman lisdksi tutkielmassa kdytetyissd esimerkkikuvissa on varmistettu, ettei tutkit-
tavien henkilollisyyttd tai koulua, josta materiaalit on kuvattu voida tunnistaa sumen-
tamalla oppilaiden kasvot ja muokkaamalla kuvia kuvankésittelyohjelmalla karika-

tyyrimadisiksi.

Videoaineistoa analysoitaessa tehdyt havainnot tulisi kerdtd aina luottamuksellisesti
ja sensitiivisesti (Valli & Aarnos 2018) ja my6s havaintojen tekemisen sensitiivisyys
korostuu etenkin lapsia tutkittaessa (Einarsdoéttir 2007, 207). Havaintojen sensitiivi-
syyttd ja luottamuksellisuutta varmistettiin esimerkiksi sillg, ettei tutkittavista henki-
16istd kirjattu litterointi vaiheessa ylos muita, kuin tutkielman kannalta olennaisia asi-
oita sekd seikkoja, jotka pystyttiin havaitsemaan tutkittavien vuorovaikutuksesta. T4-
ten esimerkiksi ulkondkoon tai muihin henkilokohtaisiin asioihin liittyvid huomioita
ei kirjattu ylos missédédn analyysin vaiheessa. Sensitiivisyyden liséksi vuorovaikutusti-
lanteita analysoitaessa pyrittiin myos tietoisesti suhtautumaan tutkittaviin ilman en-

nakkoasenteita, tai oletuksia, ja olemaan samalla tietoisia mahdollisista taustalla vai-
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kuttavista ennakkoluuloista. Objektiivisempaa suhtautumista edesauttoi se, ettd ai-
neisto oli kerdtty aiemmin, eiké siten esimerkiksi tutkijan ja tutkittavien viélille ollut

syntynyt missddn vaiheessa vuorovaikutussuhdetta.

Objektiivisuudesta puhuttaessa on lapsia tutkittaessa kuitenkin aiheellista pohtia tul-
kintojen tarkkuutta my0s lasten ndkokulmasta. Koska lapsista tehdyt tulkinnat ovat
aikuisen tekemid, olisi tarkedd aineistoa analysoitaessa pohtia tietoisesti sitd kuinka
varma tutkija voi olla siitd, ettd aikuisen ymmarrys heijastaa lopulta lapsen ideoita,
ajatuksia ja kokemuksia (Einarsdoéttir 2007, 207). Kuten aina lapsitutkimusta tehdessd,
my0s tdssd tutkielmassa tuleekin siis muistaa analyysin ja tulosten heijastelevan lo-

pulta aikuisen ndkemystd lasten maailmasta ja toimintatavoista.
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LITTTEET

LIITE 1: LITTEROINTIMERKIT

Litteroinnissa kaytetyt litteraattimerkit Jeffresonia (2004) mukaillen.

laskeva intonaatio
? nouseva intonaatio

- katkos puheessa

>?< nopeutettu puhetapa
<> hidastettu puhetapa
AN ympadristod vaimeampaa puhetta

sanan venyttdminen
ala sanan painottaminen

KAPITA  kovempi ddnenvoimakkuus

@@ ddnensdvyn muutos

() lyhyt tauko

3) tauon kesto sekunneissa

[?] padllekkdin puhuminen

ke- kesken jadanyt sana

(jo) epdvarmasti kuultu sana

- puheenvuorojen vilissd ei taukoa
-) sanan epdselkoisuus
(=) puheenvuoron epaselkoisuus

((kuvaus)) litteroijan havaintoja ympaéristostd ja nonverbaliikasta
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