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ESIPUHE 
 

Tämän ammatillisen lisensiaattityön tekeminen on ollut mi-

nulle oppimisprosessi, jonka aikana olen tavannut monia oh-

jauksen asiantuntijoita ja kohdannut erilaisia haasteita. 

Opiskelessani Joensuun yliopiston ohjauksen koulutuksessa 

innostuin ryhmäilmiöistä. Pienryhmäohjauksen kansainvälis-

ten asiantuntijoiden professori Norman E. Amunsonin ja pro-

fessori Bill Borgenin kurssilla perehdyin ryhmätoimintaan 

sopivaan lähestymistapaan: strukturoituun psykopedagogi-

seen pienryhmäohjaukseen. Aiemmin työskennellessäni 

amanuenssina professori Ari Antikaisen johtamassa Joen-

suun yliopiston sosiologian laitoksen ”Koulutuksen merkitys-

tä etsimässä” –tutkimusprojektissa kiinnostuin elämäkulus-

ta, identiteetistä ja merkittävistä oppimiskokemuksista tut-

kimuskohteena.  

 

Tässä vaiheessa, kun työn tekemisen maali alkaa häämöt-

tää, tahdon lausua kiitokset opetustoimenjohtaja Kirsti Mä-

ensivulle innostamisesta tutkimustyön tekemiseen lukion 

opinto-ohjaajan työn ohessa. Työyhteisöni on ollut tärkeä 

kannustajani kehittämään lukion oppimisympäristöä ja ko-

keilemaan pienryhmätyöskentelyssä erilaisia menetelmiä, 

niin tässä henkilökohtaisessa tutkimuksellisessa toiminnassa 

kuin yhdessä monenlaisten haasteiden edessä.  

 

Sydämelliset kiitokset työni ohjaajille professori Anna Raija 

Nummenmaalle sekä dosentti Jaakko Helanderille ja KT Vesa 

Korhoselle, jotka ovat olleet asiantuntevia ja kannustavia 

työni eri vaiheissa. Työni olen vienyt loppuun asti Vesa Kor-

hosen ohjauksessa. Merkittävä motivaatiota kohottava voi-

ma on ollut tutkimusseminaariryhmä, Tusina, jonka tapaa-
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misista saatu energia on auttanut ylläpitämään tutkimushar-

rastusta – silloinkin, kun elämän osa-alueiden tasapaino ei 

ole ollut balanssissa. Tulevaisuusmuistelussani vuosia sitten 

en tainnut aavistaa kuluttavani tähän projektiin näin montaa 

vuotta. Mutta on ilo huomata, että ohjausdiskurssissa pien-

ryhmäohjauksen kehittäminen on edelleen ajankohtainen 

teema.  

 

Integro Oy tarjosi Peili™ -käyttäytymisprofiilin käyttöömme 

ja perehdytti tulkitsemaan tuloksia. Olen kiitollinen tästä eri-

tyisestä mahdollisuudesta ja tuesta tutkimusprosessini aika-

na. Tutkimuspienryhmään kuuluneiden opiskelijoiden panos 

on ollut korvaamaton: Lämmin kiitos! Olen kiitollinen myös 

opinto-ohjaaja kollegoilleni, joiden kanssa käydyt keskuste-

lut erilaisissa yhteyksissä ovat auttaneet jaksamaan ja ym-

märtämään ohjausta ilmiönä paremmin. Erityinen kiitos 

kuuluu ystävälleni Heidi Ahokallio-Leppälälle, joka on lenk-

kipolulla ohjannut työtäni eteenpäin. Tämä työ ei olisi ollut 

mahdollinen ilman läheisimpieni tukea: kiitokset rakkaille 

Terolle (myös kriittisestä oikoluvusta), Erikalle ja Anniinalle 

sekä Aino-äidille ja Hilkalle olemassa olostanne ja myötä-

elämisestänne. 

 

Hämeenlinnan Sairiossa 29.syyskuuta 2010 

 

Anne Ahvenharju 
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Tiivistelmä 
 

Tutkimuksellisessa kehittämistoiminnassa tavoitteena on ol-

lut kehittää strukturoitua psykopedagogista pienryhmäohja-

usta ja soveltaa erilaisia harjoituksia abiturienttien urasuun-

nittelun tueksi. Tutkimustehtävänä on kuvata yksilöllisiä ja 

yhteisiä merkittäviä oppimiskokemuksia sekä abiturienttien 

urasuunnitelmien kehittymistä pienryhmäprosessin aikana. 

Tässä tutkimuksessa on ollut kyse myös käytäntötutkimuk-

sesta, jossa on kehitetty ammatillista teoriaperustaa. 

 

Tutkimus toteutettiin lukuvuonna 2003-2004 lukion opinto-

ohjauksen yhteydessä. Tutkimuskohteena oli 10 abiturien-

teista koostuva pienryhmä, joka koontui kuusi kertaa. Tut-

kimusaineisto muodostui opiskelijoiden oppimispäiväkirjoista 

pienryhmäprosessin aikana ja ryhmähaastattelusta ryhmä-

prosessin jälkeen. Aineiston analyysissä käytin sekä aineis-

tolähtöistä lähestymistapaa että teoriaohjaavana lähesty-

mistapana Finkin integroidun kurssisuunnittelumallin mu-

kaista taksonomiaa. 

 

Psykopedagoginen pienryhmäohjausprosessi oli merkittävä 

oppimiskokemus. Opiskelijoiden merkitysperspektiivit laaje-

nivat suhteessa sekä jatko-opiskelua koskevan tietoon että 

itsetuntemukseen. Merkittävät oppimiskokemukset olivat 

yksilöllisiä. Ne opiskelijat, jotka eivät pienryhmään tulles-

saan olleet kartoittaneet vaihtoehtoja tai pohtineet omia 

ominaisuuksiaan, kokivat alkusysäksen oman jatko-

opintosuunnitelmansa muotoutumiseen. Pienryhmäohjauk-

sella on mahdollista tukea lukio-opiskelijan jatko-

opintosuunnitelman kehittymistä. Lukion oppimiskulttuuri on 
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muutettavissa ainoastaan tarkastelemalla lukiokäytännöissä 

syntyneitä merkityksiä. 
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lukion opinto-ohjaus, tutkimuksellinen kehittämistoiminta, 

strukturoitu psykopedagoginen pienryhmäohjaus, koulutus- 

ja urasuunnittelu, jatko-opintojen ohjaus, merkittävä oppi-

miskokemus 
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Abstract 
 

The aim of research development activity has been to de-

velop structured psychopedagogical counselling of small 

groups, and utilise different exercises to support the career 

planning of final-year students in upper secondary school. 

The goal of the study is to describe significant learning ex-

periences, both individual and collective, as well as the de-

velopment of final-year students’ career planning during the 

small group process. This study is a process-oriented case 

study closely connected with professional practice.  

 

The study was conducted during the autumn term of 2003 

and the spring term of 2004 in studies counselling in upper 

secondary school. Ten final-year students constitute the in-

dividuals studied. The data consists of the learning diaries 

kept by the students during the small group process (six 

meetings), as well as of a thematically-based interview with 

the group. The analysis includes both a data-driven ap-

proach and a taxonomy based on Fink´s integrated course 

design model. 

  

The psychopedagogical small group process was a signifi-

cant learning experience. The students’ meaning perspec-

tives broadened in relation to their self-knowledge and 

knowledge of further studies. Significant learning experi-

ences varied individually. The students who had not sur-

veyed their options or reflected on their personal attributes 

prior to attending the small group, experienced a stronger 

sense of boost in forming their further study plan. In small 

group counselling it is possible to support the development 

of further studies planning of upper secondary school stu-
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dents. The learning culture in upper secondary schools is 

possible to be changed only by studying the meanings 

formed by upper secondary school practices. 

 

 

 

Key words: 

studies counselling in upper secondary school, research de-

velopment activity, structured psychopedagogical counsel-

ling of small groups, studies and career planning, further 

studies counselling, significant learning experience 
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1 JOHDANTO  
 

Lukion opinto-ohjaus sai alkunsa ammatinvalinnan yh-

dysopettajantoiminnalla vuosina 1970-1983, jolloin ohjaus 

oli lähinnä ammatinvalintaan keskittyvää ja luonteeltaan 

tiedottavaa. Varsinainen kasvatuksellisen opinto-ohjauksen 

kehittäminen alkoi vuonna 1985, jolloin lakisääteisesti edel-

lytettiin oppilaanohjaus kuntakohtaisiin opetussuunnitelmiin. 

Samanaikaisesti yhä suurempi osa peruskoululaisista valitsi 

jatko-opintopaikakseen lukion. (Vuorinen 1992, 21-22.) Täl-

lä hetkellä tilanne on muuttunut siten, että alle puolet ikä-

luokasta siirtyy lukioon saadakseen hyvät jatko-

opintovalmiudet tai lisäaikaa uravalintansa prosessointiin. 

Ammatillinen koulutus on lisännyt tuntuvasti vetovoimai-

suuttaan viime vuosina. 

 

Suomalaisessa koulutusta koskevassa keskustelussa on tällä 

hetkellä käynnissä monia lukion opinto-ohjausta koskevia 

kehittämishaasteita. Tähän on syynä yhteiskunnan ja työ-

elämän muutokset, joiden vuoksi myös koulutusjärjestelmää 

on uudistettu joustavammaksi ja valinnaisuus opetussuunni-

telmissa, niin lukiossa kuin muillakin koulutussektoreilla, on 

kasvanut. Lukion kurssimuotoisuus ja luokattomuus sekä 

jaksotus ovat pakottaneet kehittämään oppilaitoskulttuuria. 

Lisäksi ylioppilastutkinto on mahdollista suorittaa hajautet-

tuna. Lukiossa jokainen opiskelija laatii henkilökohtaisen ja 

yksilöllisen opinto-ohjelman, jonka opiskelija suorittaa 2-4 

vuodessa. Uusia haasteita opinto-ohjaukselle tuo myös li-

sääntyvä kansainvälistyminen sekä yleistyneet opiskelijoi-

den psykososiaaliset ja psyykkiset ongelmat. 
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Opinto-ohjaukseen kohdistuu myös nivelvaiheiden nopeut-

tamisen sekä opintoaikojen lyhentämisen haasteet. Opetus-

hallituksen vuoden 2006 tilastojen mukaan 58 % ylioppilais-

ta ei jatka suoraan seuraavana syksynä opintojaan. Tosin on 

muistettava, että suurin osa miehistä suorittaa armeijan en-

nen opintojen aloittamista. Myö korkea-asteen keskeyttämi-

sestä on sysätty paineita lukion opinto-ohjaukselle (Opinto-

jen keskeyttämisen vähentämisen toimenpideohjelma 

2007). Vaikka lukion opinto-ohjaukseen kohdistuu monia 

paineita, Lerkkasen (2002) mukaan ylioppilaiden valmius 

koulutus- ja uravalintaan on huolestuttavan heikko 

 

Opinto-ohjauspalvelut ovat osittain myös opiskelijahuolto-

työtä, sillä ohjaukseen kuuluu moninainen opintojen seuran-

ta ja pyrkimys opiskelijan ongelmien varhaiseen tunnistami-

seen (Kasurinen 2004, 42). Nuori tarvitsee tänä päivänä yhä 

enemmän asiantuntevaa tukea myös päätöksentekoon liit-

tyvissä prosesseissa. Esimerkiksi Opetushallituksen opinto-

ohjausta koskevasta arvioinnista käy ilmi, että opinto-

ohjauksen tarve ja kysyntä on kasvanut koulutusjärjestel-

män joustavuutta lisäävien tekijöiden vuoksi, mutta resurs-

sien osalta tämä on jätetty huomioimatta. (Numminen ym. 

2002, Hernetkoski ym. 2007.) Toisaalta resurssien lisäys-

kään ei ratkaise lukion opinto-ohjauksen ongelmia, sillä li-

säksi tarvitaan radikaalia ohjausmenetelmien kehittämistä 

(Lerkkanen & Koski 2008). Opetusministeriö on ajamassa 

korkeakoulujen sisäänotoon isoa muutosta vuoteen 2013 

mennessä, jolloin lukion opinto-ohjaukseen kohdistuu jäl-

leen uudistuspaineita erityisesti henkilökohtaisen ohjauksen 

osalta. Jokaiselle lukiolaiselle tulisi rakentaa henkilökohtai-

nen jatko-opintosuunnitelma ja korkeakouluun sisäänpääsyä 
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sekä työelämään siirtymistä nopeutettaisiin siten lukion oh-

jausta kehittämällä.   

 

Pienryhmäohjaus on jäänyt vielä opinto-ohjauksessa varsin 

vähälle huomiolle ja hakee edelleen muotoaan luokkamuo-

toisen ja henkilökohtaisen ohjauksen rinnalla. Opinto-

ohjaajat eivät Kupiaisen tutkimuksen mukaan (2009) hyö-

dynnä yleisesti pienryhmäohjausta. On kuitenkin näyttöä sii-

tä, että henkilökohtaisten merkitysten tunnistaminen ja ra-

kentaminen onnistuu helpommin ja luontevammin pienryh-

mässä, jossa voidaan käsitellä toisten kanssa jaettavissa 

olevia, henkilökohtaisiakin asioita. (Numminen ym. 2002, 

204, Hynninen & Juutilainen 2006, 40.)  

   

Tutustuin strukturoituun psykopedagogiseen pienryhmäoh-

jaukseen osallistuessani 1990-luvulla kanadalaisten profes-

soreiden William A. Borgenin ja Norman E. Amundsonin 

ryhmäohjausta käsittelevälle kurssille: Employment groups: 

the counselling connection. Heidän ohjausmenetelmiään 

olen vaihtelevasti käyttänyt ja soveltanut erilaisille pienryh-

mille. Lukion opinto-ohjaajana toimiessani olen testannut 

strukturoidun psykopedagogisen ryhmäohjauksen sovellet-

tavuutta esimerkiksi abiturienttien kanssa, joiden jatko-

opintosuunnitelmat olivat vielä selkiintymättömiä. Pienryh-

män kokoontumiskertojen määräksi vakiintui kuusi kertaa. 

Ryhmäprosessi sisälsi erilaisia pedagogisia interventioita ta-

paamiskerroila ja tehtäviä kokoontumisen välillä. Kokeiluni 

oli oppimistehtävä professori Anna Raija Nummenmaan ja 

ammatinvalintapsykologi Ritva Ruposen ohjaamassa Tampe-

reen yliopiston (TyKKy) järjestämässä Oppimisympäristöt ja 

oppimisen ohjaaminen -koulutuksessa, jossa opiskeltiin 

ryhmäohjauksen käsitteistöä ja tehtiin käytännön ryhmäoh-
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jaussuunnitelmia. Tutkimuskiinnostukseni ja –innostukseni 

syveni käytännön ohjaustyön ohessa. Lukion opinto-

ohjauksessa ryhmäohjauksen menetelmällinen kehittäminen 

ja siihen liittyvä tutkimus näyttäisi Suomesta puuttuvan 

toistaiseksi kokonaan. Kaiken kaikkiaan maassamme opinto-

ohjauksen laadullista tutkimusta on tehty hyvin vähän. 

 

Nuoria koskevan tutkimuksen parissa on tärkeää kuunnella 

nuorten ääntä, kun he merkityksellistävät omaa elämäänsä. 

Esimerkiksi Juutilainen (2003) lähestyi väitöskirjatutkimuk-

sessaan ohjausta sekä nuoren että opinto-ohjaajan näkö-

kulmasta. Tutkimuksen havaintojen mukaan lukion opinto-

ohjauskeskustelut ovat tietopainotteisia ja hyvin yksilökes-

keisiä. Opiskelijan elämää ja tulevaisuutta lähestytään oppi-

aineesta ja koulusta käsin. Ohjauskeskustelut sisälsivät 

opiskelijan toiminnan ja kokemusten kuvausta, kun taas 

omaa elämää ei prosessoitu laaja-alaisesti. Oppilaitosten 

ohjauskäytännöissä pienryhmäohjaukselle tyypillinen opis-

kelijan aktiivinen rooli, opiskelijakeskeisyys ja kokemusten 

jakaminen on harvoin mahdollista (Herranen & Penttinen 

2008).  

 

Tämän kehittämistutkimuksen käytännöllinen tavoite on ke-

hittää strukturoitua psykopedagogista pienryhmäohjausta ja 

soveltaa erilaisia harjoituksia abiturienttien urasuunnittelun 

tueksi. Tutkimustehtävänä on kuvata opiskelijoiden merkit-

täviä oppimiskokemuksia ryhmässä . 

 

Luvussa 2 esittelen kehittämistutkimuksen teoreettiset läh-

tökohdat. Luku 3 keskittyy kehittämistutkimuksen käytän-

nön toteutukseen ja luku 4 tutkimustuloksiin. Luvussa 5 
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pohdin tutkimuksen tulosten merkitystä sekä yleisesti että 

käytäntöjen kehittämisen näkökulmasta. 

 

 
2. KEHITTÄMISTUTKIMUKSEN TEOREETTISET LÄHTÖKOHDAT 

 

2.1 Koulutus – ja urasuunnittelu lukioikäisen elämänkulussa 

 

Keskeinen kehityshaaste lukion aikana on oman uravalinnan 

täsmentäminen. Lukio on perinteikäs yleissivistävä aine-

opiskeluun keskittyvä toisen asteen oppilaitos. Noin puolet 

ikäluokasta suuntaa oppivelvollisuuden suorittamisen jäl-

keen lukioon usein saadakseen lisää miettimisaikaa tulevai-

suudensuunnitelmilleen. Kuitenkin nuorelle tärkeä identi-

teettityö jää tiukan aineopiskelun syrjäyttämäksi (Illeris 

2004, 214). Myös Nummisen ym. (2002) mukaan noin puo-

let lukion aloittaneista perusteli opiskelupaikkansa valintaa 

saadakseen lisäaikaa ammatinvalinnalle. Opinto-ohjauksen 

arviointitutkimuksessa samalla ilmeni, että opiskelijoista 

suurin osa koki saaneensa liian vähän tietoja työelämästä ja 

ammateista lukion aikana. 

 

Erityisen ongelmallinen tilanne voi olla niille opiskelijoille, 

joilla urasuuntautuminen on hyvin epäselvä lukioon tullessa. 

Selkiintymättömän urasuunnitelman syynä voi olla minän 

puutteellinen kehitys tai ammatillisen tiedon puute. Tämän 

lisäksi opiskelijalta voi puuttua sellaisia päätöksenteko- 

tai/ja metakognitiivisia taitoja, joiden avulla voi tarkkailla tai 

ylläpitää elämänsuunnitteluprosessia (Symes 1998). 

 

Viimeaikainen ohjaus- ja uratutkimus korostaa elämänkulun 

yksilöllistymistä. Jälkiteollisessa yhteiskunnassa elämänkul-

ku näyttäytyy epälineaarisena. Tällöin siihen kuuluu keski-
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näistä riippuvuutta ja toistuvaa uudelleen muotoutumista. 

Epälineaarisuus tarkoittaa ihmisten ja yhteisöjen elämänku-

lun epäjatkuvuutta, muutostilanteita, ennakoimattomuutta 

ja ei-normatiivisten tapahtumien merkitysten kasvua. Iden-

titeetin ja toimintakulttuurin määritys yksilöillä ja yhteisöillä 

on toistuvaa ja jatkuvaa (Giddens 1979, Onnismaa 2003, 

61, Vanhalakka-Ruoho 2002, 187.) Koska yksilöt itse teke-

vät historiansa ja tarinansa, keskittyy urasuunnittelussa 

huomio ensisijaisesti uran yksilöllisiin ja henkilökohtaisiin 

merkityksiin (Onnismaa 2003, 125, ks. myös Savickas 

2000, 59). Elämänkulkujen ollessa monimuotoisia, ei uraa 

valitakaan koko loppuiäksi. Lukiolaisia onkin valmistattava 

siihen, että oman elämän valintoja on tehtävä koko elämän-

kaaren ajan ja on sopeuduttava elämään jatkuvassa muu-

toksessa ja epävarmuudessa. 

 

Hoikkala (1993, 19) puhuu elämänkulun institutionaalisesta 

mallista, jossa yksilöltä edellytetään eri ikävaiheissa esimer-

kiksi koulujen sisäänotto- ja poispääsyrajojen takia erilaisia 

tehtäviä. Elämänkulkumalli on normatiivinen eli se kertoo, 

millaista käyttäytymistä tietynikäiseltä odotetaan. Yhteis-

kunta ja työnantajat puolestaan edellyttävät nuorelta muun 

muassa kypsyyttä, itsenäisyyttä ja vastuullisuutta. 

 

Aittolan (1998) mukaan koulujärjestelmä ei aina anna riittä-

viä valmiuksia jälkimodernissa yhteiskunnassa toimimiseen. 

Oppilaitoksissa nuoret varustetaan suurelta osin rutiinin-

omaisilla tiedoilla ja käyttäytymisvalmiuksilla, mutta toisaal-

ta he oppivat yhä enemmän asioita koulun ulkopuolisissa 

oppimisympäristöissä kuten arkielämässä, sosiaalissa suh-

teissa, verkostoissa ja vaihtuvissa toimintaympäristöissä. 

Sosiodynaamisessa ohjausteoriassaan Peavy (1999, 2001) 
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hyödyntää Lewinin 1940 luvulla kehittämää elämäkentän -

käsitettä, jonka mukaan ohjauksessa tulee tarkastella laa-

jemmin lukiolaisen elämää myös opiskelun ja koulutuksen  

sekä työelämän ulkopuolelta.  

 

Lukiota nuori käy tavallisesti 16- 19 vuoden ikäisenä. Nuo-

ruus elämänvaiheena on lapsuuden ja aikuisuuden välinen 

siirtymävaihe, jota leimaavat sosiaaliset, kognitiiviset, psy-

kologiset ja biologiset kehityshaasteet ja muutokset. 18 -

vuotiasta voidaan pitää jo nuorena aikuisena, koska laillinen 

aikuisuuden rajapyykki on saavutettu. Tällöin muodollinen 

aikuisuus edellyttää vastuunottoa elämästään ja tekemisis-

tään. (ks. esim. Illeris 2004, 219.) Aina tämä ei kuitenkaan 

tarkoita sitä, että nuori tuntisi itsensä ”aikuiseksi”. Nuoren 

kontaktit vanhempiin tai muihin sukulaisiin saattavat kui-

tenkin vähentyä sukulaissiteiden heiketessä tai hajotessa 

avioeron, maantieteellisen hajaantumisen ja sosiaalisen mo-

niarvoisuuden takia. Myös nuoren aikuisen ystävyyssuhteet 

voivat olla epävakaita. (Sugarman 2004, 41-42.) 

 

Nuori aikuisuus tarkoittaa mahdollisia sitoumuksia uusiin 

elämäntavoitteisiin ja eheytyneempää elämänkertomusta. 

Elämä nähdään kompleksisena ja moniulotteisena haasteena 

rooleineen ja tavoitteineen. Nuoren aikuisen on integroitava 

monet eri roolit, päämäärät ja minät organisoiduksi ainut-

kertaiseksi identiteetiksi. (MacAdams & Olson 2010.) 

 

MacAdams ja Olson (2010) toteavat, että keskeisin 

psykososiaalinen tehtävä nuorelle aikuiselle on narratiivisen 

identiteetin luominen. He sisäistävät enemmän tai vähem-

män yhtenäisen tarinan siitä keitä he ovat olleet, ovat ja ha-

luavat olla. Tarina vahvistaa heidän aiemmat ja nykyiset 
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tutkiskelut ja vakiintuneet sitoumukset sekä valmistaa ge-

neratiivisen aikuisuuden pelottaviin haasteisiin. 

 

2.2 Lukion opinto-ohjaus nuoren ura- ja koulutusvalintojen tukena 

 

Ohjaus on käsitteenä moniulotteinen. Se voidaan määritellä 

laaja-alaisesti ammatillisen auttamisen metodologiaksi ja 

siihen liittyy monenlaisia teoreettisia tulkintoja ja käytännöl-

lisiä sovelluksia (Nummenmaa 2001). Ohjaus voidaan ym-

märtää myös toimintaympäristönä, joka koostuu erilaisista 

ohjauksellisista interventioista (Nummenmaa 2005, 221-

222). Näin ollen ohjaus on oppimiseen, koulutukseen ja 

työhön kytkeytyvää palvelujärjestelyä sekä henkilökohtai-

seen vuorovaikutukseen perustuvaa tukitoimintaa (Num-

menmaa ym. 2008, 13). 

 

Nummenmaan (1992, 7) mukaan ohjaus käsitettä usein 

käytetään kahdessa merkityksessä: 1) ohjaus ammatillisen 

keskustelun muotona, joka perustuu henkilökohtaisen vuo-

rovaikutuksen kautta tapahtuvaan vaikuttamiseen; 2) ohja-

usta yleisnimityksenä laajemmalle tavoitteelliselle elämän-

suunnittelulle. Tämän tyyppisten tavoitteiden saavuttami-

seksi opinto-ohjaaja käyttää erilaisia menetelmiä; tiedotta-

mista, neuvontaa, ohjantaa, opettamista, työharjoittelua ja 

vastaavia. Kohteena on yksilö, ryhmä tai laajempi yhteisö. 

Ohjaajan menetelmät ovat sellaisia interventioita, joiden 

avulla tavoitteena on saada muutosta aikaan opiskelijan oh-

jauksellisessa ongelmassa. Ohjausteorioiden avulla muodos-

tuu perusta, jolle ohjaaja rakentaa ajatteluunsa, työympä-

ristöönsä ja ohjattaviensa tarpeisiin soveltuvaa käyttöteori-

aa (Helander & Seinä 2005, 13). Ohjaajalla pitäisi olla teo-

reettista tietoa myös tulevaisuudesta.  



 17 

Peavyn (1999) mukaan ohjaus onkin yleinen elämänsuun-

nittelun menetelmä, jossa ajatellaan, että ihmistä ei voi tar-

kastella irrallisena elämänalueistaan (työ, perhe, terveys, 

koulutuskysymykset), vaan kaikkia näitä alueita on tarkas-

teltava kokonaisuutena. Ohjauksessa keskeistä on toivon ja 

tuen antaminen. 

 

Lukiossa ohjauksesta puhuttaessa käytössä on termi opinto-

ohjaus, jonka taustaviitekehyksenä nykyisin usein käytetään 

niin kutsuttua holistista ohjausmallia. Holistiseen ohjausmal-

liin kuuluu kolme ulottuvuutta: oppimisen ohjaus, ammatilli-

sen suuntautumisen ohjaus sekä kasvun ja kehityksen tu-

keminen. (van Esbroeck & Watts 1998.) Opinto-ohjaus on 

osa institutionaalista ohjauspalvelujärjestelmää ja se perus-

tuu koululainsäädäntöön, jossa määritellään normit opinto-

ohjaajan työlle. Opinto-ohjauksen tavoitteena on kaikissa 

elämänvaiheissa lisätä ohjattavan osallisuutta sekä valtau-

tumis- ja voimautumisprosessia (esim. Nummenmaa & Kor-

honen 2000). 

 

Lukion opetussuunnitelman valtakunnallisissa perusteissa 

(1994) määriteltyjen opinto-ohjausta koskevien tavoitteiden 

toteutumisesta vastaavat omalta osaltaan kaikki opettajat 

niin ryhmänohjaajina kuin aineenopettajinakin. Päävastuu 

opinto-ohjauksen järjestämisestä ja toteutuksesta on opin-

to-ohjaajalla. Hän vastaa oppilaitosten yhteistoiminnasta ai-

heutuvista tehtävistä, kursseista tiedottamisesta, opiskelija-

huollosta ja niin edelleen. Opinto-ohjaajan muut tehtävät 

vaihtelevat koulukohtaisesti, sillä opinto-ohjaajalla voi olla 

kaksoisrooli esimerkiksi jonkin aineen opettajana, apulais-

rehtorina/rehtorina tai työhön voi sisältyä hallinnollisia teh-

täviä tai melkein mitä tahansa yleisten asioiden hoitamista. 
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Lukion tuntijaossa opinto-ohjaus käsittää yhden pakollisen 

kurssin ja opiskelijan valittavissa pitäisi lukioissa olla syven-

tävä kurssi, jonka lisäksi oppilaitoksissa voidaan järjestää 

soveltavia opinto-ohjauksen kursseja. Opinto-ohjaus toteu-

tetaan luokka– tai pienryhmäohjauksena sekä henkilökoh-

taisena ohjauksena. Lukiolain (629/98) mukaan jokaisella 

opiskelijalla on oikeus saada opinto-ohjausta. 

 

Lukion tuntijaossa opinto-ohjaukseen osoitettiin pakollisen 

kurssin lisäksi yksi syventävä kurssi. Näin opinto-ohjausta 

halutaan tehostaa ja erityisesti jatko-opintoihin suuntautu-

mista halutaan tukea selkeästi. Lukiokoulutuksen opetus-

suunnitelmanperusteissa määritellään muun muassa seu-

raavaa: ”Ohjaustoiminnan tulee muodostaa koko lukiokoulu-

tuksen ajan kestävä jatkumo, jonka aikana opinto-

ohjauksen kurssit tarjoavat opiskelijoille mahdollisuuden 

hankkia perustiedot ja taidot, joiden varassa heidän on 

mahdollista suunnitella jatko-opintoja ja pohtia ammatillista 

suuntautumista. Valinta- tai muissa ongelmatilanteissa sekä 

päätöksentekotaitojensa kehittämiseksi opiskelijoiden tulee 

saada henkilökohtaista- ja/tai pienryhmäohjausta. Henkilö-

kohtaisessa ohjauksessa opiskelijan tulee voida keskustella 

opintoihinsa, koulutusvalintoihinsa sekä ammatti- ja ura-

suunnitteluunsa, tulevaisuuteensa ja elämäntilanteeseensa 

liittyvistä kysymyksistä. Opiskelijalla tulee olla mahdollisuus 

käsitellä pienryhmissä asioita, jotka ovat muiden opiskelijoi-

den kanssa jaettavissa olevia ja joiden esille ottaminen 

ryhmässä on mielekästä.” (Lukion opetussuunnitelman pe-

rusteet 2003.) 

 

Opetussuunnitelman perusteissa (2003) edellytetään, että 

oppilaitoksissa on laadittava erilliset ohjaussuunnitelmat, 
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joissa määritellään sisällölliset, menetelmälliset ja työnjaolli-

set kysymykset. Vaikka opinto-ohjaajalla on päävastuu oh-

jauksen toteuttamisesta oppilaitoksessa, nähdään ohjaus 

laajemmin koko oppilaitoksen asiana, eri hallinnon alojen ja 

työelämän välisenä moniammatillisena yhteistyönä sekä 

huoltajien kanssa tehtävänä yhteistyönä. (Kasurinen 2006, 

14). Jotta moniammatillinen ja eri hallinnonalojen välinen 

yhteistyö onnistuu, täytyy löytyä yhteinen kieli, käsitteet ja 

tulkinnat (Nummenmaa 2004). Opinto-ohjaus on eneneväs-

sä määrin asiantuntijatyötä (Merimaa 2004). 

 

Ohjaus ei ole yksinomaan tietojen ja taitojen oppimisen oh-

jaamista, vaan sen tavoitteena on, että opiskelijat hankkivat 

sellaisia valmiuksia, joilla he selviävät valinta- ja päätöksen-

tekotilanteissa sekä valintojen jälkeisissä olosuhteissa. Näitä 

taitoja ja valmiuksia ovat muun muassa itsetuntemus, kult-

tuurinen kompetenssi, tiedonhankinta- ja opiskelutaidot se-

kä ryhmätyötaidot. Ohjauksen avulla tulisi hankkia monen-

laisia elämänhallintataitoja sekä selvitymiskykyä elämässä 

ja yhteiskunnassa. (Kasurinen 2006, 14.) 

 

 

2.3 Ryhmäohjaus ohjauksen työmenetelmänä 

 

Suomalaisessa ohjauskeskustelussa ryhmäohjauksella tar-

koitetaan erilaisia ryhmässä tapahtuvia toimintoja, kuten 

esimerkiksi oppilaitoksessa koko luokkaan kohdistuvaa oh-

jausta tai neuvontaa. Kansainvälisessä kirjallisuudessa sillä 

tarkoitetaan toisaalta ryhmäpsykoterapiaa ja toisaalta neu-

vontaa. Ryhmäohjaus on usein pitkäaikaista, tavoitteista oh-

jausta, joka on suunnattu pienehkölle kohderyhmälle (taval-

lisesti 7-12 jäsentä). (Ruponen ym. 2000, 163.) 
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Ryhmäohjauksen käyttö ohjauksellisena työmuotona lisään-

tyi 1990-luvun lopussa. Tarve ohjauksellisten pienryhmien 

muodostamiseen on herännyt tiettyjä samankaltaisia on-

gelmia kokeneiden nuorten auttamisessa kuten peliriippu-

vuus (Coman ym. 2002) tai kehitykseen liittyvä kriisi (To-

mori 1995). Kohderyhmänä strukturoidun pienryhmäohja-

uksen kehittämisessä ovat olleet esimerkiksi työttömät nuo-

ret (Borgen ym. 1989). Uudempia Suomessa tehtyjä kokei-

luja ovat olleet ensimmäisen vuoden nuoriso- ja vapaa-ajan 

ohjaaja opiskelijoille toteutettu opiskelutaitojen tukemiseen 

tarkoitettu ryhmä sekä tietojenkäsittelytieteen opiskelijoiden 

ammatillisen identiteetin kehittymisen tukiryhmä (Herranen 

& Penttinen 2008). Lisäksi on testattu strukturoidun pien-

ryhmäohjauksen soveltuvuutta erityisnuorten ohjaukseen 

(Harinen ym. 2008) sekä peruskoulun luokkamuotoiseen 

opinto-ohjaukseen, jossa malli on havaittu toimivaksi ja ke-

hittämiskelpoiseksi (Tapio 2010). 

 

Psykopedagogisessa ryhmäohjauksessa keskeistä on ryh-

män tavoitteiden mukaisten taitojen ja tietojen oppiminen 

(pedagoginen ulottuvuus) sekä konstruktiivisen asenteen 

kehittäminen (psykologinen ulottuvuus). Oppimisprosessin 

etenemistä molemmilla ulottuvuuksilla tuetaan erilaisilla op-

pimistehtävillä. (Ruponen ym. 2000, 165.) 

 

Oppimiseen kuuluu aina sekä yksilöllinen että sosiaalinen 

ulottuvuus. Konstruktivistisessa oppimiskäsityksessä koros-

tuu yksilön mentaalinen tiedonrakentamisprosessi oppimi-

sessa. Bergerin ja Luckmanin (1994) mukaan käsitys todel-

lisuudesta rakentuu kuitenkin sosiaalisissa prosesseissa ja 

yksilöt luovat vuorovaikutuksessa itsestään riippumattomia 

sosiaalisia merkityksiä. Näin vähitellen syntyy ihmisten luo-
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ma sosiaalinen merkitysjärjestelmä, joka ei ole suora todel-

lisuuden kuva. Nykyisin painotetaankin sosiokonstruktivisti-

sia ja sosiokulttuurisia oppimiskäsityksiä, jolloin sosiaalisen 

ja fyysisen ympäristön merkitys oppimisessa korostuu.  

 

Oppiminen yksilötasollakin on seurausta ryhmäprosessista. 

Oppimistutkimuksessa on viime aikoina suuntauduttu ryh-

mässä tapahtuvan vuorovaikutuksen muotoihin sekä niiden 

vaikutuksiin yksilön ajattelussa ja toiminnassa. (Häkkinen & 

Arvaja 1999, 1.) Ryhmässä oppiminen kuuluu oppimisen pe-

rusmuotoihin. Ryhmä voi samalla sekä edistää että estää 

oppimista. (Repo-Kaarento 2007, 24.) Opiskelijalla on mah-

dollisuus esimerkiksi kehittää ryhmässä kommunikaatio- ja 

ryhmätyötaitojaan (Exley & Dennick 2004, 6). Wengerin 

(2009) mukaan oppiminen on aina pohjimmiltaan sosiaalista 

toimintaa. 

 

Borgenin ym. (1989, 80-81) mukaan oppimiseen struktu-

roidussa psykopedagogisessa ryhmäohjauksessa liittyy seu-

raavia ominaisuuksia: ” Oppija on aktiivinen oppimiskoke-

muksessa, eikä passiivinen vastaanottaja. Ryhmän jäsenet 

sitoutuvat aktiiviseen oppimisprosessiin, jossa on sekä tie-

dollisia että emotionaalisia ulottuvuuksia. Osallistumalla 

ryhmään ja erilaisiin oppimistehtäviin ryhmän jäsenet oival-

tavat, miten he toimivat eri tilanteissa ja miten toiset tulkit-

sevat heidän toimintaansa. Tämä tietoisuus muodostaa pe-

rustan ja yllykkeen vaihtoehtoiselle toiminnalle. Käyttäyty-

misen muutos jää tilapäiseksi, elleivät käyttäytymisen taus-

talla olevat asenteet ja ajattelu muutu.” (Ruponen ym. 

2001, 165.) 
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Zaccaro ym. (2010, 209) mukaan ryhmässä oppimista ta-

pahtuu, kun jäsenet a) jakavat korkeat oppimistavoitteet, b) 

muodostavat ryhmän, jossa normit tukevat tutkimista ja 

oppimista psykologisesti turvallisessa ympäristössä, c) ke-

hittävät ilmapiirin, joka sallii jokaisen jäsenen äänen kuule-

misen oppimisessa, d) kehittävät yhteistyökykyisen ja kiin-

teän tiimiympäristön, e) sallivat rakentavan väittelyn ilman 

affektiivista konfliktia, f) käyttävät itse- ja tiimisäätelytaitoja 

ja g) käyttävät metakognitiivisia taitoja ja reflektiivista ajat-

telua. 

 

Ohjaaja on ohjausprosessissa enemmän taustatukija ja val-

mentaja eikä perinteisen oppimiskäsityksen mukainen auk-

toriteetti. Opiskelijalla puolestaan on vastuu omasta oppimi-

sestaan sekä toisten ryhmäläisten oppimisesta. Lisäksi oma 

osaaminen jaetaan ryhmässä. Myös Peavy (2004, 32) pai-

nottaa ohjaajan ja ohjattavan välistä kumppanuutta ja yh-

teistoiminnallista oppimista. Ryhmäprosessi on sekä ohjaa-

jalle että ohjattavalle oppimiskokemus. Ohjaajalta vaaditaan 

erilaisia taitoja ryhmän eri vaiheissa kuten esimerkiksi alku-

vaiheessa tarvitaan johtamista eniten ryhmän vuorovaiku-

tuksen edistämisessä ja ilmapiirin luomisessa. Lisäksi tarvi-

taan herkkyyttä arvioida oikein ryhmän tapahtumia, jotta 

vuorovaikutus kehittyisi rakentavaksi. 

 

Kontekstikeskeisessä eli sosiokonstruktivistisessa ohjaus-

ryhmässä on mahdollista rakentaa omaa identiteettiään ja 

saada sille vahvistusta toisilta. Konstruktivistisessa ja on-

gelmaperustaisessa lähestymistavassa voidaan tarkastella 

ohjauksellisia interventioita lukio-opiskelijan omasta per-

spektiivistä ja vuorovaikutuksesta käsin. (Peavy 1999.) 
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Lukion käytännöissä tällainen psykopedagoginen, pitkäai-

kainen ryhmänohjaus on harvinaisempaa, koska lukiojärjes-

telmä ja –käytännöt sekä resurssien niukkuus tekevät sen 

toteuttamisen lähes mahdottomaksi. Useissa lukioissa opin-

to-ohjauksen menetelmäksi on vakiintunut pienryhmäohjaus 

lähinnä neuvonnassa, jolloin tapaamisia ryhmällä on vain 

kerran. Myös korkea-asteella pienryhmäohjausta on käytet-

ty vielä suhteellisen vähän (Moitus 2002). Ryhmäohjauksen 

vakiinnuttaminen yhdeksi keskeiseksi opinto-ohjauksen 

työmuodoksi edellyttää opinto-ohjaajan työn suunnittelua ja 

erityisesti oppilaitoksen johdolta saatavaa tukea ja resurs-

sointia (Ripley 2001, 62-66). Koulun pienryhmäohjauksesta 

on toistaiseksi vähän raportoituja kokemuksia Suomessa. 

Menetelmällä on voitu alustavien tutkimustulosten mukaan 

edistää oppilaiden yhteistyö-, vuorovaikutus- ja arviointitai-

tojen kehittymistä. (Vanhalakka-Ruoho 2004.) 

 

Lukion opinto-ohjaus ei nykyisellään pysty vastaamaan eri 

tahoilta tuleviin odotuksiin. Näin ollen tarvitaan uusia työ-

muotoja ja vanhojen ajattelutottumusten purkamista. Tästä 

syystä lukion opinto-ohjaajan oman toiminnan kehittäminen 

on yksi tämän tutkimuksen keskeisiä tavoitteita. 

 

Pienryhmiä sinänsä on tutkittu runsaasti ja selvitetty muun 

muassa ryhmän kehitystä ja siinä erottuvia vaiheita. Tuck-

man (1965) kuvaa ryhmän kehitysvaiheita forming-

storming-norming-performing-adjourning –mallilla. Muotou-

tumisvaihessa (forming) jäsenet tutustuvat toisiinsa ja saa-

vat tietoa toistensa taustoista, asenteista ja kokemuksista. 

Tässä vaiheessa muotoutuu ryhmän rakenne ja laaditaan 

sen toiminnan perussäännöt sekä ryhmä suuntautuu sille 

asetettuun tehtävään ja tavoitteisiin. Kuohuntavaiheessa 
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(storming) voi esiintyä kapinaa ja eriäviä mielipiteitä mah-

dollista johtajaa vastaan. Lisäksi esiin voi tulla ihmissuhde-

ristiriitoja ja tunteenomaista vastarintaa myös varsinaista 

tehtävää kohtaan. Normittamisvaiheessa (norming) ryhmän 

kiinteytyminen alkaa ja ristiriidat ja vastustus voitetaan. 

Suoritus- eli työntekovaiheessa (performing) ihmissuhteista 

muodostuu vähitellen tehtävän suorittamiseksi toimiva ra-

kenne. Työnjako palvelee tarkoitusta ja roolirakenne alkaa 

olla joustava. Hyvästelyvaiheessa (adjourning) tehtävä on 

saatettu loppuun ja ryhmä päättää toimintansa. Tulosta voi-

daan lopuksi myös juhlistaa yhdessä. ( esim. Pennington 

2005, 72-74.) 

 

Lewinin (1948) mukaan vuorovaikutus sisältää aina moni-

mutkaisia sosiaalisia prosesseja, jotka vaikuttavat ryhmän 

toimintoihin ja tuloksiin. Ryhmädynamiikka on osa kaikkien 

ryhmien toimintaa ja se käsittää ryhmän jäsenten ja ohjaa-

jan vuorovaikutuksen. Vuorovaikuusprosessit auttavat ryh-

mää pääsemään tavoitteeseensa. Ryhmäprosesseja ovat 

muun muassa kommunikaatio, työskentelynormeista sopi-

minen, päätöksenteko, ongelmien käsittely sekä ristiriitati-

lanteiden ratkaiseminen. Ryhmänohjaajan on tunnettava 

ryhmädynamiikkaa ja lisäksi hänellä on oltava sellaisia taito-

ja, joilla hän voi helpottaa ryhmän toimintaa ja sitoutumista 

työskentelyyn (ks. esim Trotzer 1989, 181-247). Ohjaaja 

voi käyttää erilaisia lähestymistapoja, kuten aktiivinen oh-

jaaminen, vaikuttaminen, helpottaminen ja delegointi, suh-

teuttaen ne osallistujien tarpeisiin ja ryhmän kehitysvaihei-

siin (Ruponen ym. 2000, 169).  
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2.4 Merkittävät oppimiskokemukset tutkimuskohteena 

 

Oppiminen saa alkunsa aina kokemuksesta. Elämä on siten 

jatkuvaa oppimiskokemusten virtaa. Yksilö jäsentää omaa 

kokemuksellista tietoaan niin, että kokemukset erottuvat jo-

ko merkityksellisiksi tai merkityksettömiksi. Samalla kerro-

taan itselle ja muille tarinoita, joissa tiivistyy tietoa, koke-

muksia ja tunteita. Tutkimalla merkittäviä oppimiskokemuk-

sia on mahdollista löytää elämän merkitys ja tarkoitus. Kun 

yksilö tarkastelee omia elämänkokemuksiaan, hän voi hah-

mottaa ja ymmärtää elämänsä merkityksen ja tarkoituksen 

sekä hyväksyä vastuun tekemistään valinnoista. (Silkelä 

2000, 121.) 

 

Merkittävät oppimiskokemukset voivat olla luonteeltaan po-

sitiivisia tai negatiivisia. Kriittiset tapahtumat tai käänne-

kohdat määritellään oppijoiden oman elämänsä tärkeistä 

episodeista kirjoittamiksi lyhyiksi kuvauksiksi (Brookfeld 

1995, 200). Tämä merkittävien oppimiskokemusten jäsen-

täminen on lähtöisin Flanaganin (1954) kehittämästä kriit-

tisten tapahtumien (critical incidents) analysoinnista, joiden 

merkitys saattaa olla ratkaisevassa asemassa onnistuneissa 

suorituksissa ja osaamisessa (Korhonen 2005, 13).  

 

Merkittävät oppimiskokemukset ovat yksilöllisiä, koska yksi-

lö tekee tulkintansa aiemman kokemuksensa perusteella. 

Silkelä (1999) määrittelee merkittävän oppimiskokemus –

käsitteen seuraavasti: ”Merkittävät oppimiskokemukset ovat 

persoonallisia, henkilökohtaisia ja ainutlaatuisia kokemuksia, 

jotka muovaavat ja muokkaavat ihmisen identiteettiä, pe-

roonallisuutta ja minuutta ja vaikuttavat ihmisen maailman-

kuvaan, arvomaailmaan, kasvuun ja kehitykseen. Ne ovat 
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myönteisiä, kielteisiä tai ambivalentteja elämänkokemuksia, 

jotka muuttavat merkitysperspektiivejämme ja skeemo-

jamme.”  

 

Antikaisen (1996) mukaan persoonallisesti merkittävät op-

pimiskokemukset voidaan luokitella sisällön, laadun ja kes-

ton suhteen. Oppimisen sisältö voi olla esimerkiksi taitojen 

oppimista (esim. sosiaaliset taidot) tai osaamisen kokemis-

ta. Myönteisissä kokemuksissa ilmenee esimerkiksi oman 

minän kasvua tai sosiaalista toimintaa. Kokemukset eroavat 

oppimisintressin mukaan, joka voi olla tekninen, praktinen 

tai emansipatorinen (Mezirow 1981). Teknistä intressiä il-

menee esimerkiksi välineellisissä tarkoituksissa kuten oman 

uran suunnittelussa. Praktisessa intressissä oppiminen liittyy 

arkielämän tarpeisiin ja emansipatorisessa puolestaan ta-

pahtuu vapauttavaa muutosta, joka voi johtaa valtautumi-

sen kokemukseen. Tällöin yksilölle avautuu laajempi maail-

mankuva tai kulttuurinen ymmärtäminen, oma ääni vahvis-

tuu, sosiaalinen identiteetti tai roolit laajenevat merkittäväs-

ti. (Antikainen 1996, 254-256.) 

 

Mezirowin (1978) transformaatioteoriassa oppimisella tar-

koitetaan uuden tai uudistuneen merkityksen konstruointi- 

ja omaksumisprosessia. Hän kuvailee merkitysperspektiivin 

ohjaavan tietoisuutta, tunteita ja toimintaa ja sillä tarkoite-

taan toisiinsa liittyviä merkitysskeemoja. Merkitysperspek-

tiivit toimivat käsitteellisinä koodeina, jotka muokkaavat, ra-

joittavat tai vääristävät ajattelua, uskomuksia ja tunteita eli 

ne määrittävät myös sitä, kuinka, mitä, milloin ja miksi opi-

taan. Merkitysperspektiiveissä voidaan erottaa kognitiivinen, 

affektiivinen ja konatiivinen (motivationaalinen ja tah-

donalainen) ulottuvuus. Opiskelija voidaan saada opetuksen 
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ja ohjauksen avulla kyseenalaistamaan omat ennakko-

oletuksensa, tutkimaan vaihtoehtoisia perspektiivejä, muut-

tamaan aiempia käsitystapojaan sekä toimimaan uusien 

perspektiivien varassa. (Mezirow 1995, Mezirow 2009, 92-

93.) Merkitysperspektiivin muutokset ovat joko yksilöllisiä, 

ryhmässä tapahtuvia tai kollektiivisia.   

 

Ihminen on sosiaalinen olento, joten emme pysty luomaan 

merkityksiä yksin. Yksilön tavoitteet ja ymmärrys omasta 

toiminnastaan jäsentyy vuorovaikutuksessa muiden ihmis-

ten kanssa (Jarvis 2009, 25). Oppimiskokemuksiin kietoutu-

vat elämismaailman yksilölliset ja sosiaaliset perusraken-

teet. Yksilöllinen sisältää itsenäisen todellisuuden tulkinta-

kehyksen ja sosiaalinen yksilöiden välisen jaettavan. Henki-

lökohtaisessa merkityksenantoprosessissa yksilö tekee tul-

kintoja omasta elämänhistoriastaan ja kulttuuritaustastaan 

käsin. (Schutz 1982; Korhonen 2005, 13.) Konstruktivisti-

sesti suuntautuneessa ohjauksessa periaatteena on, että 

merkityksellisyys saa aikaan muutoksen. Ohjattavan on ko-

ettava oppimistehtävät itselleen henkilökohtaisesti merki-

tykselliseksi, jolloin aito kiinnotus ja suhtautuminen niihin 

on mahdollista. (Peavy 2001, 12.) 

 

Soini (2001) vertaili tutkimuksessaan kanadalaisten ja suo-

malaisten opiskelijoiden merkittäviä oppimistarinoita. Ker-

tomuksista nousivat esille seuraavat kategoriat: emotionaa-

linen sitoutuminen oppimistapatumaan, reflektio, mahdolli-

suus tarkastella asioita erilaisista näkökulmista, autonomia, 

yhteistoiminta vertaisten ja asiantuntijoiden kanssa sekä 

dialogi. Opiskelijat pitivät onnistunutta oppimistilannetta ko-

konaisvaltaisena emotionaalisesti merkittävänä kokemukse-

na, joissa oli aikaa reflektoinnille ja palautteelle. Lisäksi ti-
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lanteessa oli mahdollista tarkastella asioita useasta näkö-

kulmasta ja toiminta perustui oppijan autonomiaan sekä yh-

teistyö vertaisten ja/tai asiantuntijoiden kanssa oli mahdol-

lista. Keskustelu kuului tärkeänä osatekijänä merkittävään 

oppimistapahtumaan. Tutkimuksen valossa opiskelijalle 

merkityksellinen oppimistapahtuma oli samanaikaisesti sekä 

yksilöllisen autonomian että yhteisöllisen liittymisen mahdol-

listava ja niiden varaan rakentuva sosiaalinen tapahtuma. 

Myös Antikaisen (2005, 293) merkittävien oppimiskokemus-

ten tutkimuksessa korostuivat persoonalliset ja sosiaaliset 

suhteet yhteisöllisissä konteksteissa. Oppimistilanteisiin liit-

tyy usein merkittäviä muita (significant others), jotka voivat 

olla paikallisesti läsnäolevia tai kaukaisia henkilöitä. 

 

Oppimiseen kuuluu aina olennaisena osana muutos opiskeli-

jan tietorakenteissa ja toiminnassa (Lave 2009, 201). Mer-

kittävä oppiminen tuottaa muutosta opiskelijan elämään. 

Fink (2003) on esitellyt uuden integroidun lähestymistavan 

opetuksen ja ohjauksen suunnitteluun, mikä auttaa opetta-

jia tukemaan ja kehittämään merkittäviä oppimiskokemuk-

sia. Hän on yhdistänyt lähestymistapaan yksilöiden välisen 

vuorovaikutuksen ja motivaation, jotka ovat tärkeitä oppi-

mista kehitettäessä. Finkin (2003) kehittämässä mallissa on 

6 kategoriaa, joista jokainen vaikuttaa opiskelijaan eri taval-

la:  

 

- Perustiedot, FK (Foundational Knowledge), kun opiskelija 

muistaa ja ymmärtää perustiedot kurssista ja ideoista.  

- Soveltaminen, A (Application), on uusien taitojen kehitty-

mistä. Kriittinen, luova ja käytännöllinen ajattelu kuuluvat 

tähän.  
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- Integratio, I (Integration), viittaa kykyyn yhdistää erityiset 

ja universaalit ideat. Luodaan yhteyksiä elämän eri osa-

alueiden välille kuten työ, koulu ja sosiaalinen elämä.  

- Inhimillinen ulottuvuus, (Human Dimension), tuo lisää tie-

toa omasta itsestä ja muista sekä auttaa ymmärtämään ih-

misten käyttäytymistä ja muodostamaan uusia kuvauksia it-

sestä ja siitä mihin suuntaan haluaa itseään kehittää.  

- Välittäminen, C (Caring), antaa oppimiseen energiaa lä-

päisten tunteet, kiinnostukset ja arvot.  

- Oppimaan oppiminen, LL (Learning How to Learn), ilmenee 

kun opiskelijat oppivat uusia taitoja, jotka auttavat heitä tu-

lemaan paremmiksi oppijoiksi. Tämän kaltainen tieto mah-

dollistaa jatko-opiskelun tulevaisuudessa ja tehostaa oppi-

mista. (ks myös Jaques & Salmon 2007, 92.) 

 

Integroidun kurssisuunnittelun avainkomponentit Finkin 

(2003) mukaan ovat: a) situationaaliset tekijät, jotka viit-

taavat kerättävään informaatioon b) kolme ympyrää (oppi-

mistavoiteet, palaute ja arviointi sekä opetus- ja oppimisak-

tiviteetit) viittaavat tehtäviin päätöksiin. Ylöspäin kohoavat 

nuolet korostavat situationaalisten tekijöiden merkitystä 

kurssin muista komponenteista päätettäessä. Ympyröitä yh-

distävät nuolet korostavat näiden komponenttien välistä yh-

teyttä ja toistensa tukea. (Kuvio 1.) 
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Kuvio 1. Integroidun kurssidesignin avainkomponentit (Fink 

2003, 62.) 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Tätä mallia voidaan käyttää pienryhmäohjauksen suun-

nittelussa, sillä se korostaa merkittävän oppimiskoke-

muksen ulottuvuuksia yksilötasolla. Ryhmäprosessin 

suunnitteluun malli ei varsinaisesti anna valmiuksia 

vaan siihen tarvitaan esimerkiksi strukturoidun pien-

ryhmäohjauksen kaltaisia malleja. 

 
 
 

      Oppimis- 
      tavoitteet 

   Opetus- ja  
oppimisaktivi- 
        teetit 

       
     Palaute ja 
     arviointi 

Situationaaliset osatekijät 
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2.5 Kehittämis– ja tutkimustehtävä 

 

Työtoiminnan käsitteellistäminen on tärkeä osa tutkimuksel-

lista toimintaa. Työtoimintaa voidaan käsitteellistää eri ta-

voin. Lähtökohtana siinä voi olla vygotskilainen näkemys 

työtoiminnasta, jolloin erillisiä osa-alueita ovat (Kuvio 2.) 

tekijä, väline ja kohde sekä syntynyt tulos. Kehittämistoi-

minnassa kysymyksenä voi olla, mikä on kehittämisen koh-

de, ketkä ovat keskeisiä toimijoita, millaisten välineiden 

(käsitteiden) avulla työtä tehdään, ja mikä on kehittämisen 

tulos (Toikko & Rantanen 2009, 132.) Engeström (1995) on 

Suomessa kehittänyt teoreettisesti työtoiminnan käsiteellis-

tämistä ja lisännyt edellisiin osa-alueisiin myös työyhteisön 

sekä sen säännöt ja työnjaon. Kolmion avulla voidaan silloin 

tarkastella esimerkiksi toiminnan subjektin, yhteisön ja 

sääntöjen välisiä suhteita. Toiminta voidaan jakaa tavoit-

teellisiin tekoihin, joita voidaan tarkastella erillisinä operaa-

tioina. Tällä toiminnan käsitteen purkamisella mahdolliste-

taan kehitettävän työn osittaminen käsitteellisesti pienem-

piin osiin. (Engeström 1995, 41-47, Toikko & Rantanen 

2009, 132.) 

 

    työvälineet 

 

 

 

 

tulos    tekijä    

     tekemisen kohde 

  

Kuvio 2. Työtoiminnan käsitteellistäminen (Toikko & Ranta-

nen 2009, 131.) 
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Tässä tutkimuksessa on kyse kehittävästä tapaustutkimuk-

sesta, jonka olen toteuttanut toimiessani lukion opinto-

ohjaajana. Tutkimuksen käytännöllinen tavoite on kehittää 

lukion opinto-ohjaukseen uudenlaisia työvälineitä - struktu-

roitua psykopedagogista pienryhmäohjausta sekä soveltaa 

erilaisia harjoituksia abiturienttien urasuunnittelun tueksi. 

Tekemisen kohteena on ollut lukiolaisten koulutus- ja ura-

suunnittelu. Tavoitteena on tutkia millaisia merkittäviä op-

pimiskokemuksia ryhmässä syntyy.  

 

Tutkimuskysymykset: 

 

1. Millaisia merkittäviä oppimiskokemuksia opiskelijoilla  

    on strukturoidussa pienryhmäohjauksessa? 

1.1 Millaisia yhteisiä merkittäviä oppimiskokemuksia 

opiskelijoilla on strukturoidussa pienryhmäohjaukses-

sa? 

1.2. Millaisia yksilöllisiä merkittäviä oppimiskokemuksia 

opiskelijoilla on strukturoidussa pienryhmäohjaukses-

sa? 

 

2. Miten nuorten urasuunnitelmat kehittyvät ryhmäoh- 

    jauksessa? 

 

3. Miten ryhmään osallistuneet nuoret arvioivat yhdes- 

    sä strukturoidun ryhmäohjauksen merkitystä? 

 

 

 

 

 



 33 

3. KEHITTÄMISTUTKIMUKSEN  KÄYTÄNNÖN TOTEUTUS  
 

3.1 Tutkimusmenetelmänä kehittävä tapaustutkimus 

 

Kehittäminen on konkreettista toimintaa, jolla tähdätään 

selkeästi määritellyn tavoitteen saavuttamiseen. Sillä voi-

daan tavoitella sekä toimintatapoihin että rakenteisiin liitty-

viä muutoksia ja siihen voi sisältyä uusien ideoiden keksi-

mistä, levittämistä ja vakiinnuttamista. Keskeistä on käy-

tännöllinen asioiden korjaaminen, parantaminen ja edistä-

minen. (Toikko & Rantanen 2009, 14.) 

 

Tutkimuksellisessa kehittämistoiminnassa yhdistyy Toikon ja 

Rantasen (2009, 22-23) mukaan konkreettinen kehittämis-

toiminta ja tutkimuksellinen lähestymistapa. Käsitteellisesti 

sitä voidaan pitää laajana sateenvarjokäsitteenä. Kehittä-

mistoiminnassa on tavallisesti tavoitteena käytännön on-

gelmien ja kysymysten ratkaisu, kuvaaminen ja välittämi-

nen laajempaan keskusteluun. Kysymyksenasettelut kum-

puavat käytännön toiminnasta ja rakenteista, jolloin tie-

donmuodostuksessa tutkimus on avustavassa roolissa. Pyr-

kimyksenä on perusteltu tiedon tuottaminen. 

 

Ohjaus on prosessi ja sen vuoksi tarvitaan menetelmiä, jot-

ka ovat prosessiorientoituneita, joustavia, tilanteeseen mu-

kautuvia ja kontekstin huomioivia. Tällaiseen tutkimukseen 

soveltuvat menetelmät, joiden lähtökohtana on tutkia inten-

siivisesti yhtä tapausta. 

 

Tapaustutkimus on tutkimusmenetelmä, joka voidaan to-

teuttaa usealla eri tavalla. Toteutustapaan vaikuttavat muun 

muassa tutkimuksen kysymyksen asettelu, tapauksen luon-
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ne sekä tutkimuksen tavoitteet. Tapaustutkimuksen eräs 

keskeinen ongelma on tapauksen määritteleminen, sillä ta-

paustutkimus kohdistuu tavallisesti vain yhteen kohteeseen 

kerrallaan. Tapaus voi olla esimerkiksi yksilö, perhe, yhtei-

sö, organisaatio, tapahtuma, prosessi tai tilanne (Yin 1994, 

13). Kohteena on yleensä tapahtumakulku tai ilmiö. Tarkas-

telussa on tavallisesti vain pieni joukko tapauksia tai joskus 

vain yksi tapaus. (Laine ym. 2007.) 

 

Staken (1996) mukaan tapaustutkimus eroaa muista tieteel-

lisistä menetelmistä neljän keskeisen ominaisuuden suh-

teen: 1) tapaustutkimus antaa pikemminkin konkreettisem-

paa ja suorempaa tietoa kuin abstraktista ja teoreettista tie-

toa, 2) tapaustutkimuksessa tieto on enemmän kontekstu-

aalista, 3) tapaustutkimuksen tieto perustuu enemmän tut-

kijan tekemiin tulkintoihin, 4) tapaustutkimuksen tapaukset 

ovat ennen kaikkea tyypillisiä, kriittisiä, ainutkertaisia, poik-

keuksellisia, opettavia tai paljastavia kuin tiettyä perusjouk-

koa edustavia.  

 

Tässä tapaustutkimuksessa on kyse käytäntötutkimuksesta, 

koska se on osa ammatillista teoriaperustan kehittämistä. 

Tapaustutkimusta voidaan pitää myös ”uutta löytävänä” lä-

hestymistapana (exploratory case study), jolloin on tarkoi-

tus tuottaa uusia teoreettisia ideoita, propositioita tai hypo-

teeseja niistä syistä, jotka tuottavat tiettyjä käytäntöjä. 

Esimerkiksi kehitettyjä ideoita voidaan kokeilla samassa tai 

uudessa tutkimuksessa. Tapaustutkimus on siten alkusysäys 

kehitettäessä teoriaa tai yleistyksiä. (Yin 2003, Eriksson & 

Koistinen 2005, 13.) Se on hyödyllinen prosessin ja muutok-

sen dynamiikan tutkimiseen ja ymmärtämiseen (Simons 

2009, 23). 
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Kvalitatiivista tapaustutkimusta on kritisoitu, koska siinä ei 

pystytä hyödyntämään tilastollisia testejä, eikä sen pohjalta 

pystytä yleistämään yhtä tapausta laajemmalle. Se on myös 

metodina erittäin vaativa menetelmä ja siksi monet heikosti 

toteutetut tapaustutkimukset ovat turhaan heikentäneet 

moneen kasvatustieteelliseen tutkimukseen hyvin käyttö-

kelpoisen tutkimusmenetelmän mainetta. 

 

Tapaustutkimusta ei voida määritellä yksiselitteisesti, sillä 

sitä tehdään monin eri tavoin ja siinä käytetään yleensä 

useita eri tiedonhankintamenetelmiä. (Saarela-Kinnunen & 

Eskola 2001, 168, ks. myös Gall ym. 2005, 312, Lodigo ym. 

2006, 270.) Syrjälä ja Numminen (1988) luonnehtivat ta-

paustutkimusta seuraavilla ominaisuuksilla: yksilöllistämi-

nen, kokonaisvaltainen, monitieteinen, luonnollinen, vuoro-

vaikutteinen, mukautuvainen ja arvosidonnainen. Tapaus-

tutkimus on empiirinen lähestymistapa, joka tutkii kyseessä 

olevaa ilmiötä sen aidossa kontekstissaan, erityisesti silloin, 

kun ilmiön ja kontekstin rajat ovat epäselvät. 

 

Tapaustutkimusta pidetään eräänlaisena lähestymistapana 

ja näkökulmana todellisuuteen, eikä niinkään menetelmänä. 

Sen avulla on saavutettavissa kokonaisvaltainen ymmärrys 

tutkittavasta ilmiöstä. Ilmiötä tarkastellaan asiayhteydessä 

ja osana kontekstia (Yin 2003). Tapaustutkimus voi sijoittua 

niin kvalitatiiviseen kuin kvantitatiiviseenkin tutkimusperin-

teeseen (Gomm ym. 2000). 

 

Tutkija itse on tapaustutkimuksessa ”mittausinstrumentti-

na”, koska hän joutuu luottamaan persoonalliseen havain-

nointiin, empatiaan, intuitioon, arviointiin ja muihin psyko-

logisiin prosesseihin käsittääkseen yksilöiden ja ryhmien ko-
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kemusten merkityksiä (Gall ym. 2005, 314). Tapaustutki-

muksessa on hyvä kuvata tarkasti koko tutkimusprosessi, 

jolloin lukijalle näyttäytyy selkeästi, kuinka johtopäätökset 

on tehty ja samalla hän voi tehdä arviota tutkimuksen luo-

tettavuudesta (Saarela-Kinnunen & Eskola 2001, 160). Tut-

kijan on myös itse pystyttävä arvioimaan, miten tutkimuk-

sen metodologia, käsitteet, teorian rajaukset ja aineiston 

keruutapa vaikuttavat tapauksen syntyyn (Peltola 2007, 

111). 

 

3.2 Tutkimuskonteksti ja tutkimusryhmä 

 

Tutkittavaan ohjausryhmään valittiin 10 opiskelijaa, jotka 

halusivat prosessoida syvemmin uravalintaansa tai joilla ei 

ollut vielä selkeää jatko-opintosuunnitelmaa. Ryhmään osal-

listui 8 tyttöä ja 2 poikaa. Ryhmästä tiedotettiin opinto-

ohjauksen informaatiotilaisuudessa, jossa kaikki abiturientit 

olivat läsnä. Mukaan pääsi ilmoittautumalla opinto-

ohjaajalle/tutkijalle, joka kokosi yksilöohjauksen jälkeen yh-

teen opiskelijat, joille ryhmästä saattaisi olla hyötyä ja joi-

den lähtötilanne on samantyyppinen (vrt. Borgen ym. 

1989). Ryhmään osallistuvien kanssa kartoitettiin mahdolli-

nen sopiva ajankohta ryhmän ensimmäiselle kokoontumisel-

le. Pienryhmään osallistuminen oli opiskelijoille vapaaehtois-

ta ja ryhmän alussa tavoitteet toiminnalle asetettiin yhdessä 

ohjaajan kanssa. 

 

Aiemmin esimerkiksi Joensuun työvoimatoimiston ammatin-

valinnanohjauksessa on käytetty Amundsonin ym. (1992) 

kehittämää asiakaskeskeistä strukturoitua ryhmäohjausmal-

lia. Tällainen ”Löytöretki omaan osaamiseen” –ryhmämalli 

on toteutettu laajana viiden päivän kokonaisuutena, jossa 
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tavoitteena on tutkia ryhmäläisten omia vahvuuksia, siirret-

täviä taitoja ja ammatillista suuntautumista. Ohjauksen ai-

kana on myös työstetty yksilöllistä ammatti- ja työsuunni-

telmaa. (Ruponen 2003, 3.) 

 

Tämän pienryhmäohjauksen rakentamisessa on otettu huo-

mioon lukiokontekstin reunaehtoja, jolloin ohjaus on pyritty 

toteuttamaan mahdollisimman luonnollisissa olosuhteissa. 

Lukiotyöskentelyä rytmittää kuitenkin perinteinen oppitunti-

jako ja oppituntien sijoittelu koodituksen mukaan. Tapaami-

nen kesti yleensä oppitunnin (45 min) verran ja se pidettiin 

ryhmän kanssa sovittuna ajankohtana. Kerran käytettävissä 

oli kaksoistunti eli 90 minuuttia. 

 

Ryhmä kokoontui kuusi kertaa lukion luokkatilassa koulu-

päivän aikana. Ryhmäprosessissa työstettiin ja erilaisia pe-

dagogisia interventioita (Liite 1.). Tämän pienryhmäohjaus-

kokeilun tavoitteena on ollut opiskelijoiden omien vahvuuk-

sien tunnistaminen sekä oman toiminnan taustalla olevien 

uskomusten, olettamusten ja arvojen tunnistaminen. Näin 

voidaan käynnistää prosessi, joka avulla yksilö voi merkityk-

sellistää omia kokemuksiaan ja voimaantua. (vrt. Ruponen 

ym. 2000, 182.) 

 

3.3 Psykopedagoginen pienryhmäohjaus – menetelmä ja prosessi  

 

Psykopedagoginen pienryhmäohjaus on yksi strukturoidun 

ryhmäohjauksen malleista. Suuntauksessa on tärkeää ryh-

mäprosessin huolellinen etukäteissuunnittelu, jonka takia 

ohjaajan olisi hyvä pohtia seuraavia kysymyksiä suunnitel-

lessaan harjoituksia: kenelle ryhmä on suunniteltu, mitä 

varten, millaisia tuloksia tavoitellaan, missä ja milloin ryhmä 
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kokoontuu sekä miten ryhmä saavuttaa tavoitteensa (Rupo-

nen ym. 2000, 171, ks. myös Tomori 1995). 

 

Ohjaus on ajan, huomion ja kunnioituksen antamista ohjat-

tavalle, mikä näkyy käytännössä ohjattavan ja ohjaajan vä-

lisenä dialogina (Onnismaa 2007, 44). Ryhmässä on tarkoi-

tuksenmukaisesti hyödynnetty erilaisia työmenetelmiä. Is-

tunnon alussa, lopussa sekä eri harjoitusten yhteydessä on 

varattu aika keskustelulle. Ryhmätapaamisten alkuvaihees-

sa ryhmäläiset voivat olla riippuvaisia ohjaajastaan, sillä hän 

voi olla ainoa ennestään tuttu henkilö ryhmän jäsenille. 

Aluksi ohjaajan onkin syytä keskittyä johtamiseen, mikä 

tarkoittaa muun muassa aktiivista ryhmän vuorovaikutuksen 

edistämistä ja ilmapiirin luomista. Ohjaajan rooli muuttuu 

passiivisemmaksi ryhmän kehityksen edetessä. (Borgen ym. 

1989, 27-28.) 

 

Stukturoitu pienryhmäohjaus edellyttää ohjaajalta monipuo-

lisia reaktio-, vuorovaikutus- ja toimintataitoja. Reaktiotai-

dot tarkoittavat sellaisia ohjauksellisia tekoja, jotka mahdol-

listavat sekä yksilöiden että koko ryhmän tarpeiden ja toi-

minnan ymmärtämisen. Näitä taitoja ovat aktiivinen kuunte-

leminen, toisin sanominen, selventäminen, empatia, yh-

teenvedon tekeminen ja tiedon jakaminen. Omilla hyvillä 

vuorovaikutustaidoillaan ohjaaja edistää ja ohjaa ryhmän 

vuorovaikutuksen kehittymistä ja aktiivisuutta. Vuorovaiku-

tustaitoja ovat tasapuolinen huomioon ottaminen, yhdistä-

minen, estäminen, tukeminen, rajoittaminen sekä yksimieli-

syyden ja yhteistyön rakentaminen. Toimintataidoillaan oh-

jaaja auttaa ja rohkaisee ryhmän jäseniä tutkimaan omia 

havaintojaan ja löytämään entistä tehokkaampia keinoja 

ongelmanratkaisuun. Toimintaitoja ovat muun muassa ky-
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syminen, kehittynyt empatia, konfrontaatio, välittömyys, 

mallin antaminen, prosessin havainnointi ja tavoitteiden 

asettaminen sekä niihin sitoutuminen. (Borgen ym. 1989, 

30-36.) 

 

Psykopedagogisessa pienryhmäohjauksessa on siis tärkeää 

suunnitella huolellisesti oppimistehtävät etukäteen. Oppis-

tehtävillä tähdätään tiedon saantiin, taitojen hankkimiseen 

sekä omien tunteiden, asenteiden ja uskomusten tarkaste-

luun. Tässä tutkitussa ryhmäohjausprosessissa sovelsin eri-

laisia työskentelytapoja; parityö, kolmioryhmä ja keskustelu 

koko ryhmässä. (Ruponen ym. 2000, 172.) 

 

Tämä lukion opinto-ohjaukseen sovellettu pienryhmäohjaus 

design lähtee liikkeelle opiskelijan elämismaailmasta, jolloin 

tavoitteena on elämänkenttäni kartta -harjoituksella saada 

opiskelija hahmottamaan elämäänsä paremmin menneisyy-

destä ja nykyisyydestä käsin. (Kuvio 3.) Seuraavat tehtävät 

keskittyvät ovat opiskelijoiden kiinnostusten kartoittamiseen 

ja omien vahvuuksien ja osaamisen tunnistamiseen. Käyt-

täytymisprofiililla tavoitellaan erityisesti opiskelijan itsetun-

temuksen lisäämistä sekä ryhmä- ja vuorovaikutustaitojen 

kehittämistä. Harjoitusten avulla opiskelija voi tarkastella 

myös urasuunnitteluun vaikuttavia tekijöitä kuten itsetun-

temus, tarpeet ja odotukset. Lopuksi tavoitteena on saada 

aikaan toteuttamiskelpoinen jatko-opintosuunnitelma. 

 

Ryhmätehtävien teoreettiset perusteet, tavoitteet ja toteu-

tusmuodot on tarkemmin kuvattu Liitteessä 1. 
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Kuvio 3. Psykopedagoginen pienryhmäohjausdesign



3.4 Tiedonhankintamenetelmät 

 

Kehittämistoiminnassa puhutaan tutkimuksellisista välineis-

tä, joiden avulla tuotetaan kehittämistoimintaa kuvaavaa 

tietoa ja siinä tarvittavaa tietoa (Toikko & Rantanen 2009, 

129). Tutkimuksessa tiedonhankintamenetelminä käytettiin 

opiskelijoiden kirjoittamia oppimispäiväkirjoja ja ryhmä-

haastattelua. Monimetodisella lähestymistavalla on mahdol-

lista saavuttaa monipuolinen kuva tutkittavasta ilmiöstä (vrt 

Gall ym. 2005, 309). Syrjälä ja Numminen (1988, 104- 105) 

kehottavat käyttämään ryhmähaastattelua, kun tutkimuk-

sen tavoitteena on ihmisten vuorovaikutuksen ymmärtämi-

nen tai tavoitellaan ymmärtämistä tai oivaltamista tai etsi-

tään uusia ideoita. Lisäksi sitä on suositeltavaa käyttää toi-

mintatutkimuksessa.  

 

Tässä tutkimuksessa osallistujilla oli yhteinen ryhmäproses-

sikokemus, joka tekee käyttäytymisestä julkista ja jaettua. 

Tällöin unohtaminen ja väärin ymmärtäminen on vähäisem-

pää. (Eskola & Suoranta 1998, 96-97.) Ryhmähaastattelu 

on yleensä lähellä vapaata keskustelua, mutta tässä tutki-

muksessa käytin puolistrukturoituja teemoja fokusoimaan 

keskustelua tutkittavaan ilmiöön. Haastattelurunko (Liite 2.) 

oli ohjeellinen ja näin nuoret pystyivätkin ilmaisemaan itse-

ään vapaammin. Ryhmäteemahaastattelu järjestettiin tou-

kokuussa 2004 kuuden kuukauden kuluttua ryhmäprosessin 

jälkeen. Tällöin opiskelijat olivat jo toteuttaneet omia haku-

suunnitelmiaan. Nuorten haastatteluissa voi suosia ryhmä-

haastattelua, koska sen käyttö vähentää haastattelijan vai-

kutusta tutkittavaan ilmiöön ja siten myös luo turvallisem-

man haastatteluympäristön. Nuoret haluavat yleensä tulla 

intiimiin haastatteluun mielummin ystävän kanssa. (Eder & 
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Fingerson 2003, Heath ym. 2009, 90.) Ryhmähaastattelu on 

voimaannuttavampi ja siinä nuoren on mahdollista saada 

emotionaalista tukea, jakaa kokemuksia sekä uskoa ja toi-

voa (Fine & Weiss 1998, 297, Heath ym. 2009, 90).  

 

Haastattelu toteutettiin Hämeen ammattikorkeakoulun 

(HAMK) tiloissa, jossa oli asianmukaiset audiotekniset lait-

teet, kuten riittävän hyvä mikrofoni ja stereoäänitys. Haas-

tatteluun osallistui kuusi opiskelijaa (neljä ryhmäläistä ei 

päässyt paikalle työkiireidensä vuoksi). Haastattelun alussa 

mieleenpalautettiin syksyn ryhmäprosessiin kuuluneet har-

joitukset ja annettiin ääninäytteet. Ryhmähaastattelu toimi 

eräänlaisena seurantaryhmänä. 

 

Omat roolini ohjaajana ja tutkijana ovat vaikuttaneet haas-

tattelusisältöön, mikä toi haastatteluun tiettyä syvyyttä. 

Opinto-ohjaajana olin tuntenut opiskelijat jo lähes kolmen 

vuoden ajan. Toisaalta oma roolini oli ristiriidassa, sillä toi-

min ryhmässä samalla opinto-ohjaajana, ryhmäohjaajana ja 

tutkijana. Oma ohjaus- ja oppimiskäsitykseni on vaikuttanut 

ryhmäprosessin harjoitusten valintaan ja aineiston tulkin-

taan. Olen joutunut tasapainottelemaan tieteellisten kritee-

reiden ja käytännöllisyyden välillä. Pyrkimyksenäni on ollut 

yhdistää kehittämiseen analyyttis-tieteellinen ajattelutapa. 

 

Opiskelijoita pyydettiin pitämään oppimispäiväkirjaa siitä, 

mitä he kokivat pienryhmäohjausprosessin aikana. Tätä 

kautta on mahdollista saada heidän tulkintansa koko oppi-

misprosessista. (Fink 2003, 118.) Päiväkirjaa kirjoittamaan 

ohjattiin muutamalla kysymyksellä: Mitä opin? Mitä koin? 

Päiväkirjaa opiskelijat kirjoittivat sekä itselleen että tutki-

musta varten. Kirjoittaessaan opiskelija tietoisesti tarkaste-



 43 

lee omia kokemuksiaan, jolloin merkittävät oppimiskoke-

mukset pystytään dokumentoimaan ja havaitsemaan (Kor-

honen 2005). Päiväkirjojen analysointi oli vaativa tehtävä ja 

strukturoimaton aineisto antoi mahdollisuuden aineistoläh-

töiselle tulkinnalle (Hirsjärvi ym. 2001, 205). Lisäksi ohjaa-

jana/tutkijana pidin päiväkirjaa, jonka avulla pyrin reflek-

toimaan omaa ristiriitaista asemaani kahdessa eri roolissa. 

Opiskelijat palauttivat oppimispäiväkirjat tutkijalle heti vii-

meisen kokoontumisen jälkeen. Oppimispäiväkirjoista oli yk-

si hävinnyt ja ryhmän ”vapaamatkustaja” (Pennington 2005, 

61) ei ollut pitänyt päiväkirjaa lainkaan. Hän osallistui ryh-

män tapaamisiin vain kolme kertaa. Hävinneen oppimispäi-

väkirjan tilalle opiskelija toimitti kirjeen. 

 

Litteroin päiväkirjat ja ryhmähaastattelun sanasta sanaan. 

Tuttuus tutkijan ja tutkittavien kesken helpotti tietyllä taval-

la haastattelunauhan purkamista, koska äänet oli helppo 

tunnistaa. Varmuuden vuoksi haastattelun alussa kaikki 

ryhmäläiset antoivat ääninäytteet. Litteroitua aineistoa on 

puhtaaksi kirjoitettuna yhteensä 25 sivua, josta päiväkirja-

aineistoa on 10 sivua. 

 

 

3.5 Aineiston analyysi 

 

Olen soveltanut aineston käsittellyssä sisällönanalyysia. Si-

sällönanalyysilla järjestetään aineisto johtopäätösten tekoa 

varten (Grönfors 1982, 161, Tuomi & Sarajärvi 2006, 105). 

Tuomi ja Sarajärvi (2006) määrittelevät sisällönanalyysin 

pyrkimykseksi kuvata dokumenttien sisältöä käsittelisesti. 

Sen avulla pyritään järjestämään aineisto tiiviiseen ja selke-

ään muotoon ja samalla varjellen sen sisältämää informaa-
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tiota. Sisällönanalyysin avulla etsin tekstistä oppimiskoke-

muksiin liittyviä merkityksiä. Analyysin tarkoituksena on ta-

vallisesti informaatioarvon lisääminen eli hajanaisestakin ai-

neistostosta pyritään luomaan mielekäs, selkeä ja yhtenäi-

nen informaatiokokonaisuus. 

 

Aineiston alustavaa analyysiä tein jo litterointivaiheessa. 

Tarkastelin aineistoa tutkimuskysymysten kannalta siten, 

että vastaako aineisto asetettuihin kysymyksiin. Lisäksi tar-

kastelin aineistoa ryhmäprosessin kannalta, jotta minulle 

selkeni, mitä oppimispäiväkirja- ja haastatteluaineiston pe-

rusteella eri tapaamiskerroilla oikein tapahtui ja nousiko 

esiin tiettyjä teemoja tai aihealueita. 

 

Yläkäsitteiden avulla muodostin kuvauksen tutkimuskoh-

teesta ja vertasin teoriaa ja johtopäätöksiä jatkuvasti alku-

peräisaineistoon uutta teoriaa muodostaessani. Aineistoläh-

töisen sisällön analyysin klusteroinnissa eli ryhmittelyssä 

koodattu alkuperäisaineisto käydään läpi ja etsitään saman-

kaltaisuuksia ja/tai eroavaisuuksia kuvata käsitteitä. (esim. 

Ruben & Ruben 2005, Eskola & Suoranta 1998.) Tutkijan 

analyysi toimii refleksiivisenä sosiaalisen todellisuuden ra-

kentajana ja tulkkina. 

 

Toisessa vaiheessa Finkin (2003) integroidun kurssisuunnit-

telun malli ohjasi aineiston analyysia. Aluksi aineistosta 

muodostui väljä analyysirunko (Tuomi & Sarajärvi 2006, 

116), jonka ympärille tietyt asiat valikoituivat. Teorialähtöi-

sen aineistoanalyysin periaateita noudattaen aineisto pelkis-

tettiin ja aineistosta etsittiin systemaattisesti ilmauksia, jot-

ka sopivat Finkin teorian taksonomiaan. 
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4. MERKITTÄVIÄ OPPIMISKOKEMUKSIA RYHMÄSSÄ  
 

4.1 Opiskelijoiden osallistumismotiivit ryhmäprosessin alussa 

 

Motivaatio syntyy opiskelijan tavoitteiden, arvojen ja koke-

musten sekä tilannearvioiden välisestä dynaamisesta suh-

teesta. Sisäinen motivaatio juontuu yksilöllisistä tavoitteista 

ja kiinnostuksesta aineeseen, yksilöllisestä sitoutumisesta 

valittuun tehtävään ja pätevyyden ja luottamuksen tuntees-

ta. (Jaques & Salmon 2007, 60.) Alkukartoituksena käydyis-

sä haastatteluissa ennen ryhmäohjauskokeilua ilmeni, että 

opiskelijat jakaantuivat kolmeen eri tyyppiin sen mukaan, 

millaisia henkilökohtaisia odotuksia ja tavoitteita he asetti-

vat pienryhmälle etukäteen ja mikä oli heidän urasuunnitte-

lunsa tilanne. Opiskelijan asettamilla omilla tavoitteilla ja 

odotuksilla on olennainen vaikutus siihen, syntyykö merkit-

tävää oppimista vai ei. 
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Taulukko 1. Pienryhmään osallistuneiden osallistumismotiivit 

 

 Tiedonhaku Vaihtoehtojen 
karsimi-
nen/kiinnos-
tuksen vahvis-
taminen 

Piilotetut 
toiveet 

o
p
is
k
e
lij
a
t 

Lotta 
Emilia 
Anni 
Mervi 
 
 

Ville 
Laura 
Minna 
 

Miia 
Sari 
Juuso 

k
u
v
a
a
v
a
 a
in
e
is
to
 

e
si
m
e
rk
k
i 

”sillon kun se 
ryhmä alko niin 
mulla oli tosi vähä 
tietoo, että mitä 
kaikkee on ole-
massa mitä oppi-
laitoksia ja minkä-
laisia erilaisia ja 
mitä ne alat sisäl-
tää, jos mä meen 
lukeen jotain tiet-
tyä alaa niin mikä 
musta ensinnäkin 
tulee sitten.” 
(Emilia) 
 
 

”löytäisi kiinnos-
tukset, jatko sel-
kiintyisi, ei yliopis-
to.” (Minna oppi-
mispäiväkirja) 
 
”Mielenkiintoista 
lähteä ”tutki-
maan” mitä itse 
haluaa ja mikä 
kiinnostaa.” 
(Laura oppimis-
päiväkirja) 

”Epävar-
muus”(Miia tutki-
janpäiväkirja) 
 
”ei hajua mitä 
tehdä, uudet aja-
tukset” (Sari tut-
kijanpäiväkirja) 

 
 
 

Tässä ryhmässä oli edustettuna kolmenlaisia osallistumis-

motiiveja: 1) tiedonhaku, 2) vaihtoehtojen karsiminen ja 

kiinnostuksen vahvistaminen sekä 3) piilotetut toiveet (Tau-

lukko 1.). Lukioon tullaan suunnittelemaan tulevaisuutta ja 

suuntautumaan tulevaisuuden jatko-opintoihin. Osa opiske-

lijoista odotti ryhmätyöskentelystä selkeästi lisää tietoa eri-

laisista vaihtoehdoista, osalla oli tavoitteena oppia lisää it-

sestään eli oli tärkeä lähteä ”tutkimaan mitä itse haluaa ja 

mikä kiinnostaa”. Piilotetut toiveet ryhmään kuuluvilla opis-

kelijoilla ei ollut vielä minkäänlaisia tulevaisuuden suunni-
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telmia tai ainakaan he eivät ryhmän alussa halunneet jakaa 

niitä toisille ryhmäläisille. 

 

Pienryhmän alussa loimme yhdessä tavoitteet. Tälle ryhmäl-

le yhteiseksi tavoitteeksi muotoilimme jatko-

opintosuunnitelmien täsmentymisen. Psykopedagogisessa 

pienryhmäohjausryhmässä täytyy myös ohjaajalla olla tark-

ka visio siitä, millaisia tietoja ja taitoja ryhmän jäsenillä pi-

täisi olla ryhmän jälkeen tai sen tietyissä vaiheissa. Tehtävi-

en tulisi palvella sekä yksilöllisiä että ryhmän yhteisiä tavoit-

teita. (Borgen ym. 1989, 11-12.) Ryhmän oppimistehtävien 

tavoitteena oli tarjota opiskelijoille sellaisia kokemuksia, tie-

toja ja taitoja, joita he mahdollisesti tarvitsevat tai joita he 

voivat hyödyntää myöhemmin elämässään. 

 

Sovimme ensimmäisellä kerralla myös pelisäännöistä ja si-

toutumisesta ryhmätyöskentelyyn. Ryhmän ensimmäisellä 

tapaamiskerralla käytetään yleensä aikaa tutustumiseen. 

Tässä ryhmässä opiskelijat olivat jo tutustuneet jossain 

määrin toisiinsa lukio-opintojen aikana, joten ryhmässä ei 

tehty varsinaisia tutustumisharjoituksia. Ryhmään on tärkeä 

luoda myös hyvä ilmapiiri (Johnson & Johnson 1991). Yhtei-

sesti ryhmässä sovittuihin sääntöihin kuuluivat läsnäolo, ak-

tiivisuus keskusteluissa ja oppimispäiväkirjan täyttäminen. 

Lisäksi ensimmäisessä tapaamisessa pyysin opiskelijoita al-

lekirjoittamaan tutkimusluvat. Seuraavasta tapaamiskerras-

ta sovimme siten, että kartoitimme jokaisen opiskelijan lu-

kujärjestyksessä olevat vapaat ajankohdat ja pyrimme si-

joittamaan tapaamiset niin, ettei kenenkään tarvitsisi olla 

muiden oppiaineiden tunneilta pois.  
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Opiskelijat kuvasivat oppimispäiväkirjoissaan ryhmän ilma-

piirin olevan vapautunut ryhmätoiminnan alusta lähtien. 

Ryhmässä oli helppo kommunikoida toisten kanssa ja ryh-

mään kuului hyvin aktiivisia opiskelijoita. 

   

”Täällä on aikash rento tunnelma, mikä on pelkästään po-

sitiivista☺” Miia oppimispäiväkirjassaan. 

 

4.2 Urasuunnitelmien kehittyminen 

 

Lukiolaisten urasuunnitelmat kehittyivät ryhmäprosessissa, 

mutta opiskelijoiden kokemuksista heijastuivat myös jokai-

sen yksilölliset merkitykset joko positiiviset tai negatiiviset. 

Ryhmän harjoitusten myötä opiskelijoiden kuvaus omasta 

tulevaisuudestaan sai uusia suuntia tai entisistä suunnitel-

mista joku tuntui kiinnostavimmalta. Toisten ryhmäläisten 

ajatuksista pystyi poimimaan myös itselle mieleisiä vaihto-

ehtoja. Ryhmän yhteisenä tavoitteena oli jatko-

opintosuunnitelmien täsmentyminen. Pienryhmäohjauksen 

harjoituksissa lähdimme liikkeelle opiskelijan elämänkentän 

kartoituksesta. Opiskelijat odottivat puolestaan enemmänkin 

tietoa erilaisista aloista ja ammateista heti alkuvaiheessa. 

 

Taulukossa 2. on opiskelijoiden merkittäviä oppimiskoke-

muksia toteutettujen harjoitusten ja tehtävien mukaan. Pii-

lotetut toiveet sekä vaihtoehtojen karsiminen ja kiinnostuk-

sen vahvistaminen –osallistumismotiiviryhmään kuuluvat 

hyötyivät eniten kiinnostuksia ja omia vahvuuksia sekä 

osaamista kartoittavista harjoituksista. Kaikissa osallistu-

mismotiiviryhmissä Käyttäytymisprofiili -harjoitus lisäsi itse-

tuntemusta merkittävästi ja jatko-opintosuunnitelmat kehit-

tyivät kaikilla opiskelijoilla. 
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Taulukko 2. Merkittäviä oppimiskokemuksia pienryhmässä 

 
 

Ryhmässä toteu-
tettu harjoitus 
tai tehtävä 

Tiedonhaku Vaihtoehtojen 
karsiminen 

Piilotetut toiveet 

 
Ryhmätyöskente-
lyn aloitus 

+Mervi,  
+Anni 
+Emilia 

+Laura +Miia 
-Juuso 

 
Elämänkenttähar-
joitus 
 
 

-Lotta 
 

-Ville 
-Minna 

-Miia 
-Sari 
 

 
Toivomani tulevai-
suus 
 

+Emilia 
+Anni 
-Lotta 

+Minna +Miia 

 
Onnistunut koke-
mus -harjoitus 

+Emilia 
+Anni 
-Lotta 

-Minna 
-Laura 

+Miia 
+Sari 

 
Käyttäytymisprofii-
liharjoitus 
 

+Anni 
+Lotta 

+Minna 
+Laura 
-Ville 

+-Sari 
+Miia 

 
Jatko-
opintosuunnitelma 

+Lotta 
+Emilia 
+Anni 
+Mervi 

+Ville 
+Laura 
+Minna 

+Miia 
+Sari 
-Juuso 

 
 

Elämänkenttäharjoitus 

 

Peavyn (2001) elämänkenttäharjoituksen tavoitteena oli 

tuoda opiskelijoille jäsennystä elämään ja sen avulla on 

mahdollista pohtia mennyttä elämää ja ihmissuhteita. Elä-

mänkenttää voi hahmottaa esimerkiksi jatko-

opintosuunnitelman tai jonkin muun elämänongelman kan-

nalta. 

 

Elämänkenttäharjoitus ryhmäprosessin alussa tuotti oppi-

mispäiväkirjojen mukaan monelle opiskelijalle päänvaivaa. 

Opiskelutehtävissä ei ole ehkä totuttu käsittelemään omaan 

elämän kokonaisuuteen liittyviä henkilökohtaisia asioita, sillä 

keskustelussa kaivattiin enemmän tiedollisia asioita. (vrt. 

Juutilainen 2003.) Harjoitus lisäsi opiskelijan tietoisuutta 
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oman elämänsuunnittelun tilanteesta ja sen laaja-

alaisuudesta. Sari tunnisti harjoituksen avulla omien voima-

varjoensa olevan varsin vähissä tulevaisuudensuunnittelun 

suhteen. 

 
”Miettimään syvällisemmin itselleni tärkeimpiä asi-

oita. Ja ylipäätään laittamaan niitä paperille eikä 

vaan pohdiskelemaan niitä mielessäni. Näkemään 

realistisesti kuinka paljon minulle tärkeimpiä asioita 

onkaan olemassa.” (Mervi oppimispäiväkirja) 

 

"olen oppinut tänään, tällä kerralla, etten kykene 

täyttämään minä-elämänkenttäkaaviota. Haluaisin 

vain tyhjentää sen...Asiat jotka siihen laitoin  tun-

tuvat jotenkin tyhmiltä, arkipäiväisiltä. Tuntuu, että 

jos jättäisin sen tyhjäksi keksisin aikaa myöten sin-

ne jotain oikeasti tärkeää. Ehkä vain pidän itseäni 

turhana tai en ehkä itseäni vaan minua ympäröiviä 

asioita tai molempia. Tuntuu, että minä en ole se 

jota nuo asiat ympröivät ja kuintenkin samaan ai-

kaan, että olen, mutta en keksi mitään millä olisi 

arvoa.” (Sari oppimispäiväkirja) 

 

Harjoitus toi kuitenkin jäsennystä itselle tärkeisiin asioihin ja 

elämän alueisiin ja paljon tietoa itsestä ja elämänkontekstis-

ta. Elämänkenttä sisältää yleensä seuraavia asioita: tulevai-

suus, ihmissuhteet, ongelmat, nykytilanne, perhe, päätök-

senteko, konfliktit, unelmat, suunnitelmat, menneisyys, ko-

kemukset, merkitykselliset esineet, paikat, käsitteet, tehtä-

vät ja menetelmät (Peavy 2001, 45). Tehtävän visualisointi 

auttoi hahmottamaan omaa tilannetta. 

 



 51 

”tarkoituksena oli pohtia, mitkä asiat ovat tärkeitä 

tällä hetkellä ja vaikuttavat itseen. Ulkoisempia asi-

oita oli vaikeampi keksiä kuin itselle tärkeimmät 

asiat. Vaikka perhettä, ystäviä & koulua on tottunut 

pitämään lähes itsestäänselvyyksinä, kun ne piirtää 

paperille, ne tuntuvat jopa tärkeämmitä.” (Anni op-

pimispäiväkirja) 

 

      Toivomani tulevaisuus -harjoitus 

 

Toivomani tulevaisuus ja mahdolliset tulevaisuudet (Peavy 

2001, 56-57) harjoituksen tavoitteena oli selkiinnyttää opis-

kelijan ajattelua tulevaisuudenkuvien suhteen. Tavoitteena 

oli tuoda mahdolliset unelmat ja esteet tietoisemmaksi. Har-

joituksen avulla voi asettaa myös itselleen välitavoitteita eli 

mitä on vielä opeteltava ja harjoiteltava, että tärkein tule-

vaisuudenkuva toteutuu. 

 

Toisen tapaamiskerran harjoitus ”toivomani tulevaisuus” an-

toi vaihtoehtoja omaan tulevaisuuteen sekä selkeytti vaihei-

ta, joilla päämäärään on mahdollista edetä.  

 

” Jos teen paljon töitä niin pidän mahdollisena, että 

pääisin opiskelemaan. Minun pitäisi harjoitella eri 

liikuntataitoja ja vaadittavia oppiaineita. Esteinä 

omasta mielestä huono todistus ja pääsykokeet.” 

(Mervi oppimispäiväkirja) 

 

Harjoitus toi mukanaan hämmennystä, mutta myös ajatuk-

sien selkiintymistä mahdollisten useiden vaihtoehtojen välil-

lä. Nuoren aikuisen elämänkululle tyypillinen epävarmuus ja 

ennakoimattomuus oli nähtävissä aineistossa ja elämän-
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suunnittelu monine avoimine kysymyksineen aiheutti jopa 

stressiä. Toivomani tulevaisuudet -harjoitus tuotti erilaisia 

vaihtoehtoja potentiaaliselle elämänkululle ja suuntaa otet-

tiin erilaisiin tulevaisuuksiin. Näin mahdollistui omalla äänel-

lä puhuminen ja omien tarinoiden luominen (ks. Peavy 

2004). Uravalintaan liittyvässä päätöksenteossa on tavallis-

ta, että mielessä on useita erilaisia vaihtoehtoja ja niiden 

ominaisuuksia on mietittävä tarkasti, jotta hahmottaa ja tu-

lee ajatelleeksi myöskin uusia mahdollisuuksia.  

 

” Kun teki näitä tulevaisuuksia niin oli yllättävän 

helppo keksiä niin hyviä kuin huonoja puolia. Keksi 

kaikkia sellaisiakin puolia, joita ei ollut koskaan aja-

tellutkaan! Kai nämä tunnit jotenkin avartaa, alkaa 

tajuta ja ajatella eri mahdollisuuksia. Mullahan on 

kuitenkin vielä kaikki avaimet tassussa: musta voi 

tulla mikä vaan!” (Miia oppimispäiväkirja) 

 

Toivomani tulevaisuus...-harjoituksen avulla tajusin 

tunnilla, että on olemassa periaatteessa 4 asiaa, 

jotka kiinnostavat, mutta nekään eivät varsinaisesti 

ratkaise ongelmaa nimeltä jatko-opiskelupaikka. 

Kaupallinen ala: todennäköisin � merkonomi/ tra-

denomi amk? Mitä m tai t tekee? Kuinka hyvin töi-

tä?” (Emilia oppimispäiväkirja) 

 

”Mieleen ei tullut mitään ammattijuttuihin liittyvää. 

Olen hyvin selvillä omista kiinnostuksista, koska 

selvitän niitä usein paperille..Sekin että kiinnostuk-

set vaihtelevat päivästä toiseen.Tiedänkö tämän 

ikäisenä mitä haluan loppuelämän tehdä? Tiedänkö 

kaikista mahdollisuuksista? Entä jos huomaan ole-
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vani väärällä alalla ja valmistunut jo kyseiseen am-

mattiin? Stressiä kaikista kysymyksistä?” (Minna 

oppimispäiväkirja) 

 

”Olin tehnyt tehtävän aiemminkin eikä se vieläkään 

ollut kovin helppo, mutta kyllä pakonomaisesti sin-

ne joitakin ammatteja sai.” (Lotta oppimispäiväkir-

ja) 

 

Onnistunut kokemus -harjoitus 

 

Onnistunut kokemus –harjoituksen (PIA- Pattern Identifica-

tion Exercise) avulla oli tavoitteena keskittyä jokaisen henki-

lökohtaisiin vahvuuksiin (Amundson 1995). Siirrettävien tai-

tojen tiedostaminen ja niiden analysointi oli myös harjoituk-

sen keskeinen tavoite. Siten voidaan ylläpitää jatkuvuuden 

tunnetta ja persoonallisuuden integraatiota. Siirrettävät tai-

dot ovat koulutuksen, työn ja muun elämänkokemuksen 

myötä syntyneitä taitoja ja osaamista, jota voidaan käyttää 

uudenlaisissa elämäntilanteissa. (Ruponen ym. 2000, 177.) 

 

Onnistunut kokemus –harjoituksen (PIA- Pattern Identifica-

tion Exercise) kokemuksissa korostui vertaispalautteen mer-

kitys (Amundson 1995). Keskustelu kolmioryhmässä kartutti 

itsetuntemusta (vrt. Jaques & Salmon 2007, 91) ja auttoi 

ryhmäläisiä oppimaan siitä, millaisena toiset näkevät itsensä 

ja kuinka me käyttäydymme heitä kohtaan (Jaques & Sal-

mon 2007, 77). Harjoituksessa oli tärkeää kuunnella tarkas-

ti, jakaa kokemuksia ja neuvotella sekä antaa ja vastaanot-

taa palautetta. Avoimuuden ja luottamuksellisen ilmapiirin 

vallitessa ryhmässä oli mahdollisuus saavuttaa vastuullinen 
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ja herkkä kommunikaatio osallistujien kesken ja näin syntyi 

jaettu oppimiskokemus. 

 

”Aluksi tehtiin ”mitä kuuluu” –kierros, jonka jälkeen 

alettiin tekee tehtävää taitojen tutkimisesta ja on-

nistuneen kokemuksen muistelemisesta. Tehtävä oli 

ihan mukava, oikeastaan pidin siitä todella, koska 

sen jälkeen jäi hyvä mieli koko päiväksi.” (Laura 

oppimispäiväkirja) 

 

”Keksimme jokainen aika paljon positiivista palau-

tetta toisen tekemisistä ja jokainen silminnähden 

nautti palautteesta. Harjoitus oli sinänsä hyvä, kos 

vää ja muistellessa omaa hyvin tehtyä työtä sai 

ihan luvan kanssa olla tyytyväinen. ” (Anni oppi-

mispäiväkirja) 

 

Ryhmäkäyttäytymisprofiiliharjoitus 

 

Peili™ käyttäytymisprofiili (Liite 3.) on systemaattinen tapa 

kuvata ihmisten erilaisuutta tai samankaltaisuutta. Käyttäy-

tymisprofiiliin kuuluu käyttäytymistyylinkuvaus sekä jousta-

vuuden kuva. Peili™ käyttäytymisprofiilin viitekehys pohjau-

tuu piirreteorioihin, joiden mukaan ihmisen persoonallisuu-

den piirteet nähdään suhteellisen pysyvänä ja ominaisuuksi-

na, jotka ilmenevät yksilöllisesti voimakkaammin tai hei-

kommin. Peili™ käyttäymisprofiili ei kuvaa ihmisen persoo-

nallisuutta vaan käyttäytymisessä ilmeneviä ero-

ja.(Uusivuori 2003.)  

 

Peili™ -käyttäytymisprofiilianalyysin avulla oli tavoitteena 

kehittää opiskelijan henkistä kasvua, lisätä itsetuntoa sekä 
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kehittää vuorovaikutus ja yhteistyötaitoja. Tavoitteena oli 

myös auttaa opiskelijaa tunnistamaan omia vahvuuksiaan ja 

haasteitaan. Peili™–harjoituksessa opiskelijat itse arvioivat 

itseään ja pyysivät viideltä läheiseltään vastaavat arviot. 

Tutkimuksen yrityskumppani Integro Oy valmisti jokaiselle 

ryhmän jäsenelle yhteenvedon arvioinneista, joita pohdittiin 

yhdessä ryhmän kanssa. Tavoitteena oli ymmärtää käyttäy-

tymistyyliryhmän mukaiset omat vahvuudet ja kehittämisen 

kohteet vuorovaikutuksessa toisten kanssa. Harjoitus toi 

opiskelijoiden kokemuksen mukaan enemmän uutta ymmär-

rystä jokaisen itsetuntemukseen kuin ammatinvalintaan. 

 

”Mun mielest ehkä muuten, että näki vähän silleen, 

että mitä toiset ihmiset aattelee musta, että mim-

monen mä niitten mielestä oon. Et mä tosta silleen 

niinku jatko-opintoihin sillee kauheesti pystyny liit-

tämään ainakaa sillee.” (Laura ryhmähaastattelu) 

 

”Oishan siitä ollu jos haluis vaikka lähihoitajaksi niin 

sit jos sais tietää, että kaikki kaverit pitää suo pe-

lottavana niin sit vois ehkä miettii toisen kerran että 

kannattaaks mennä mihinkään hoitoalalle, jos omat 

ystäväsikin pitää silleen, et on vähän silleen” (Miia 

ryhmähaastattelu) 

 

Kaksi opiskelijaa ilmensi hyötyneensä harjoituksesta saa-

mastaan palautteesta ja teki siten urasuunnitelmansa uu-

desta näkökulmasta. Palaute oli Minnalle käänteentekevä. 

 

”Mul oli kans tollee just sanottu, et mä alotan hir-

veesti asioit aja sitä mä rupesin sitä miettiin, että 

ku mul täytyy aina olla joku seläntakana puskemas-
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sa eteenpäin työntämässä, et nyt teet tän tai et 

tee. Niin sit mä aattelin, et ehkä se yliopisto-

opiskelu ei oo mua varten, että mä roikkusin siellä 

listoilla ja nukkusin kotona.” (Minna ryhmähaastat-

telu) 

 

”Kyllä mä tai mulla se autto just vähän tohon kun 

mä suunnittelin tota mitä mä haluaisin tehä niin kyl  

se sen verran, että sitten kun mul oli esimerkiks 

just se mikä pitää vähän paikkansa et mä monta 

kertaa tykkään hirveesti aloittaa kaikkee mut mä en 

välttämättä saa kaikkee loppuun niin just se, et ei 

ehkä kannata mennä semmoseen missä niinku ei oo 

just sellasia jotain projektitöitä niin ei sitten välttä-

mättä saa niitä just loppuu…niin sit ei ehkä kannata  

semmosta ajatella.” (Sari ryhmähaastattelu) 

 

Jatko-opintosuunnitelma ja reflektio ryhmästä 

 

Kaikki ryhmään osallistuneet abiturientit arvioivat hyöty-

neensä ryhmään osallistumisesta ja harjoituksista urasuun-

nittelun näkökulmasta. Tietoa eri vaihtoehdoista oli haettu 

itsenäisesti sekä ohjaajan avustuksella että eri lähteistä: 

muun muassa opinto-ohjauksen pakollisen kurssin retkeltä 

Studia –jatko-opintomessuille, internetistä esimerkiksi Työ-

voimahallinnon sivuilta sekä koulutusoppaista. Ryhmään 

osallistuminen sekä harjoitukset ylläpitivät tiedon proses-

sointia. 

 

"Must se oli ihan hyvä se oliko se ihan viimesellä 

kerralla kun piti tehä se kaks suunnitelmaa et mitä 

sen jälkeen tekee…must se oli hyvät silleen kun 
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joutu miettii,et ei ois vaan sitä yhtä vaan sit oli 

kaks…” (Miia ryhmähaastattelu) 

 

” mulla oli kans sillee, että mä aloin ainakin enem-

män pohtia sitä ja sitten taas et tajus, en se on oi-

keesti niin lähellä se haku, että niinku pitäis oikeesti 

ruveta miettimään, että mitä haluaa tehä eikä vaan 

niinku ajatella, että siirretään huomiseen.” (Anni 

ryhmähaastattelu)   

 

Opiskelijat, joilla ryhmän alkuvaiheessa oli selkiintymätön 

jatko-opintosuunnitelma, pystyivät viimeisellä tapaamisker-

ralla esittelemään oman hakusuunnitelmansa sekä vara-

suunnitelmansa ryhmälle. (Taulukko 3.) He kuitenkin epä-

röivät oppimispäiväkirjassaan edelleen tulevaisuutensa 

suunnanoton kanssa eli suunnitelmassa oli välivuoden pitä-

minen. Toisten opiskelijoiden suunnitelmien kuuleminen an-

toi rohkaisua ja toivoa: ”nekin löysi, joten löydän minäkin”.  
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Taulukko 3. Jatko-opintosuunnitelmat ja opiskelijoiden osal-

listumismotiivit 

 

 Tiedonhaku Vaihtoehtojen 

karsiminen ja 

kiinnostuksen 

vahvistaminen 

Piilotetut 

toiveet 

S
u
u
n
n
it
e
lm
a
 

”Aijon tosiaan hakea 
Helsiinkiin farmasian 
opintoihin. En tosin us-
ko, että pääsen sinne, 
mutta aijon yrittää. 
Ajattelin mennä kysele-
mään töitä apteekista, 
kun kirjoitukset ovat 
ohi.” (Lotta) 
 
”Kasvatustieteet eli sin-
ne haen” (Anni) 
 
Haen 1. JKL tai Lahteen 
restonomiksi.” (Emilia) 
 
”Sisustusarkkitehti TAIK 
Helsinki, Lahden muotoi-
lija amk.” (Laura) 

”Mulla olisi tää kielien ja 
luonnontieteellisen tais-
telu eli nyt mä päädyin 
sinne luonnontieteisiin, 
että ne jää varmaan 
harrastukseks ne muut. 
Mä ny meen sinne Hel-
sinkiin yliopistoon niinku 
mä oon aina halunnu 
yliopistoon.(Ville) 
 
”Olen hieman miettinyt, 
että mitäs sitten jos ei 
Jyväskylä tärppää. Ajat-
telin mennä urheiluopis-
toon liikunnanohjauksen 
peruskurssille. Olen kyllä 
tiedostanut oman on-
gelman; USKON 
PUUTE.” (Mervi) 
 

”Haen Jkl tai Lahteen tai 
johonkin muualle luke-
maan restonomiksi, amk 
ja ”erikoistun” palvelu-
jen tuottamiseen. 
”Itsellä ei ollut mitään 
kertomista tulevaisuu-
den suunnitelmista. ai-
nakaan mitään varmaa. 
Matkailua ja kieliä. Mut-
ta ei yliopistoa. Alkoi 
kiinnostaa se restonomi-
juttu mistä Minna pu-
hui.”(Laura) 

”Nekin löysi, joten löy-
dän minäkin. Enemmän 
aikaa, ankaraa mietin-
tää. 
Suunnitelma: 

Mikrotukihenkilö 
1.tietojenkäsittelun 
pt 
2.liiketalouden amk 
tutkinto, tietojenkä-
sittelyn 
koulutusohjelma 
3Insinööri amk 
Välivuosi: opettelen 
elämään, ja hankin 
asunnon, valmis-
taudun yrittämään 
uudelleen (opinnot), 
teen töitä, kerään 
rahaa” 

                 (Sari)  
 
 
 
”Suunnitelma 1. välivuo-
si 2. viestintä/toimittaja 
Tre/Hki.”(Miia) 

 

 

Ryhmä pysyi hyvin tehtävässään, mikä kuvaa ryhmän luja-

tahtoista sitoutumista yhteiseen tavoitteeseen jatko-

opintosuunnitelmien täsmentymisestä. Opiskelijat kuvasivat 

omien voimavarojensa vahvistuneen ryhmäprosessin aika-

na. 
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”Pitkästä aikaa sillee, ettei tartte hirveesti suunni-

tella kun vaan tekee sen mitä on jo päättäny. Ei 

tartte koko ajan miettiä, et mun täytyy nyt hakee ja 

täytyy nyt kirjottaa niitä ja niitä kaavakkeita. Ja 

täytyy nyt hirveesti miettii mihin mä haen vaan nyt 

on sit silleen, et tekee vaan sen mitä on päättäny.” 

(Emilia ryhmähaastattelu) 

 

”Olimme kahviossa nauttimassa sen antimista, joka 

lopetti hyvin muuten aika vaisun koulupäivän. Tä-

nään suunnitelmat tulevaisuudesta vähän vahvis-

tuivat, hyvä niin sillä enää ei ole kuin yksi kokoon-

tuminen enää jäljellä.” (Lotta oppimispäiväkirja) 

 

”Eräs ryhmään osallistunut opiskelija päättää oppi-

mispäiväkirjansa näin: ”Olen kyllä hyvin tiedostanut 

oman ongelman: USKON PUUTE!” (Mervi oppimis-

päiväkirja) 

 

4.3 Yhteenveto merkittävistä oppimiskokemuksista 

 

Merkittävät oppimiskokemukset ryhmäprosessista näyttäy-

tyivät hyvin yksilöllisinä. Opiskelijan tavoitteen asettelu 

ryhmän alussa viitoitti kuitenkin kokemusta. Opiskelijat, joi-

den osallistumismotiivina ryhmääntulolle oli tiedonhaku, 

näyttivät onnistuneen paremmin tiedollisten valmiuksien 

hankkimisessa. 

 

Opiskelijoiden merkitysperspektiivit laajenivat suhteessa se-

kä jatko-opiskelua koskevaan tietoon että itsetuntemuk-

seen. Erityisesti ne opiskelijat, jotka eivät pienryhmään tul-

lessaan olleet kartoittaneet vaihtoehtoja tai pohtineet omia 
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ominaisuuksiaan, kokivat alkusysäksen oman jatko-

opintosuunnitelman muotoutumiseen. Tosin heillä oli ryh-

män loppuvaiheessa enemmän epävarmuuteen liittyviä il-

mauksia reflektoinnissaan. Ryhmäprosessin aikana oli mah-

dollista myös laajentaa kiinnostaviin tulevaisuudenkuviin liit-

tyviä merkityksiä. 

 

4.4 Opiskelijoiden kokemuksia ryhmäohjauksen merkityksestä 

 

Tämän kehittämistutkimuksen ryhmähaastattelussa nousi 

esiin tiettyjä yhteisiä merkityksiä, joita tarkastellaan teo-

rialähtöisesti Finkin (2003) merkittävän oppimisen tak-

sonomian avulla (Taulukko 4.). Merkittävää oppimista voi-

daan arvioida esimerkiksi yksilöllisillä reflektioilla tak-

sonomian osa-alueissa: oppimaan oppiminen, välittäminen 

ja inhimillinen ulottuvuus, joissa tietoa opiskelijan oppimi-

sesta voidaan kerätä opiskelijalta itseltään tai muilta ryh-

män jäseniltä. Taksonomian integraation osa-aluetta voi-

daan arvioida muun muassa reflektiivisellä kirjoittamisella. 

Tietoperusta osa-alueen arvioimiseen sopii puolestaan muun 

muassa suulliset kysymykset. (Fink 2003, 172.) 
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MERKITTÄVÄN 
OPPIMISEN 
TAKSONOMIA 

TULKINTA AINEISTOSTA OPISKELIJA 

Tietoperusta 
 

Pienryhmä toi lisäideoita               
Tiedonhaku       
koulutusvaihtoehtoihin 

Ville 

Lotta  

Emilia 

Anni 

Mervi 

Soveltaminen Päätöksenteko 

Hakusuunnitelman soveltaminen 

omaan elämään 

kaikki opiskelijat 

Integraatio Nähdä yhteyksiä Sari  

Anni 

Mervi 

Inhimillinen ulottuvuus Itsetuntemus  

Toisilta oppiminen 

kaikki opiskelijat 

Välittäminen Uusien kiinnostuksien löytyminen                                   
Ryhmä vahvisti  omaa haavetta 

Mervi 

Miia 

Sari 

Ville 

Oppimaan oppiminen Ajattelun käynnistäminen ja ylläpito 
Heittäytyminen ryhmätoimintaan 

Emilia 

Miia  

Sari 

Minna 

 

Taulukko 4.  Opiskelijoiden merkittäviä oppimiskokemuksia 

Finkin (2003) taksonomian avulla tarkateltuna 

  

Tämän tutkimuksen tiedonkeruumenetelmät tukivat hyvin 

merkittävän oppimisen osa-alueiden arvioimista. Taulukossa 

esitetään opiskelijoiden yhteisiä merkittäviä oppimiskoke-

muksia merkittävän oppimisen taksonomian jaottelun mu-

kaan. Taksonomian osa-alueet olivat löydettävissä opiskeli-

joiden ryhmäkokemuksista ja erityisesti soveltaminen ja in-

himillinen ulottuvuus osa-alueet erottuivat kaikkien opiskeli-

joiden kokemuksista. 

 

Opiskelijoiden yksilöllisistä ryhmään osallistumismotiiveista 

erottui kolme kategoriaa: tiedonhaku, vaihtoehtojen karsi-

minen sekä piilotetut toiveet. Näistä motiiveista käsin tar-
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kasteltuna tiedonhaku –motiiviryhmän opiskelijat painottivat 

Finkin taksonomian osa-alueista tietoperustaa ja soveltamis-

ta. Näin ollen heidän kohdallaan merkittävä oppimiskoke-

mus oli tietoperustan laajeneminen. Piilotettujen toiveiden –

motiiviryhmään kuuluvilla korostui sen sijaan soveltamisen 

ja ihmillisen ulottuvuuden lisäksi välittäminen ja oppimaan 

oppiminen ja ei lainkaan tietoperusta. 

 

 

Tietoperusta 

 

Yhtenä ryhmätehtävien tavoitteena oli tiedonhaku. Opiskeli-

joilla oli ryhmääntulomotiivina jatko-opintoihin hakeutumi-

seen liittyvän tiedon kartuttaminen. Pienryhmä toi lisäideoi-

ta myös koulutusvaihtoehtoihin. Ohjaajan yhtenä tavoittee-

na ryhmätyöskentelylle oli tiedonhaun analysoiminen. 

 

Oppimisessa tähdätään ensisijaisesti yleensä aina tiedollisiin 

tavoitteisiin. Tämän pienryhmään osallistuneet opiskelijat 

osallistuivat ryhmäohjauksen ohessa luonnollisesti myös 

abiturienteille järjestettyihin pakollisen opinto-ohjauskurssin 

tilaisuuksiin. Ryhmien tapaamisten välillä teimme retken 

Studia jatko-opintomessuille Helsinkiin. Opiskelijat kävivät 

lisäksi halutessaan yksilöohjauksessa keskustelemassa 

omista jatko-opintosuunnitelmistaan. Ryhmäohjausprosessi 

säännöllisine tapaamisineen ylläpiti tiedonprosessointia ja 

mahdollisti yhteisen keskustelun ryhmän jäsenten kesken. 

Ohjaajalta oli tarvittaessa mahdollisuus kysyä lisätietoja ja 

yhdessä pohtia jatko-opintosuunnitelmaa. Tässä ryhmässä 

neljä opiskelijaa kertoi ryhmään osallistumismotiivikseen 

tiedonhaun. 
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”niin se oli sitten kans hirveen hyvä se, et kuuli niitä 

erilaisia vaihtoehtoja. Ku jossain oli se mikä sul oli 

se hotellityyppi. Mä en ollu siitäkään koskaan kuul-

lu, että semmosia oli olemassa.” (Emilia ryhmä-

haastattelu) 

 

”Proviisori...ja tota niin siinä oli se hyvä palkka ja  

hyvä työllistymistilanne.” (Ville ryhmähaastattelu) 

 

”sillon kun se ryhmä alko niin mulla oli tosi vähän 

tietoo, että mitä kaikkee on olemassa, mitä oppilai-

toksia ja minkälaisia erilaisia ja mitä ne alat sisältää 

jos mä meen lukeen jotain tiettyä alaa niin mikä 

musta ensinnäkin sitten tulee. Tuleeko musta yhtään 

mitään.” (Emilia ryhmähaastattelu) 

 

Soveltaminen  

 

Kurssitehtävissä opiskelijat joutuivat pohtimaan omaa elä-

määnsä laaja-alaisesti ja sisällyttämään pohdintaan elä-

mänalueita, joita ei yleensä olla totuttu käsittelemään opis-

kelutehtävissä. Opiskelutavoitteissa on usein keskeisellä si-

jalla tiedon soveltaminen, joka tässä elämänsuunnittelun 

prosessissa tarkoittaa suunnitelman valmistumista ja omaan 

elämään ”soveltamista” ja lopulta suunnitelman toteuttamis-

ta eli hakemista jatko-opintoihin.  

 

Fink (2003) jaotteli ajattelun kolmeen eri osa-alueeseen: 

kriittiseen, luovaan ja praktiseen. Kriittisessä ajattelussa 

opiskelijat analysoivat ja arvioivat. Luovassa ajattelussa ku-

vittelevat ja luovat; praktisessa ajattelussa puolestaan rat-

kaistaan ongelmia ja tehdään päätöksiä. Nämä ajattelun la-
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jit olivat laajasti edustettina tässä ryhmäprosessissa; erityi-

sesti kriittistä ja praktista ajattelua.  

 

”Nyt on sillee, että tietää minne haluaa ja toivotta-

vasti sinne pääsee.” (Ville ryhmähaastattelu) 

 

” Pitkästä aikaa sillee, ettei tarvi hirveesti suunnitel-

la kun vaan tekee sen mitä on päättäny.” (Emilia 

ryhmähaastattelu) 

 

Integraatio 

 

Tässä kategoriassa luodaan yhteyksiä eri elämän osa-

alueiden välille. 

 

” sillon kun se ryhmä alko niin mulla oli tosi vähä ä 

kaikkee on olemassa mitä oppilaitoksia ja minkälai-

sia erilaisia ja mitä ne alat sisältää, jos mä meen 

lukeen jotain tiettyä alaa niin mikä musta ensinnä-

kin tulee sitten.” (Emilia ryhmähaastattelu) 

 

”Minusta on aika tarpeellista niin ihan varmaan siel-

lä nytkin taapertaa semmosia ketä nyt kellä ei oo 

mitään hajua siitä, et mihin pitäis mennä tai mitä 

haluu tehä niin mun mielestä se ois hyvä et ois 

tämmösii, et tosiaan näkis muitakii ihmisii, et ei oo 

ainut kellä on vähä pallo hukassa.” (Miia ryhmä-

haastattelu) 

 

”Miettimään syvällisemmin itselleni tärkeimpiä asi-

oita. Ja ylipäätään laittamaan niitä paperille eikä 

vaan pohdiskelemaan niitä mielessäni. Näkemään 
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realistisesti kuinka paljon minulle tärkeimpiä asioita 

onkaan olemassa.” (Mervi oppimispäiväkirja) 

 

Inhimillinen ulottuvuus 

 

Kaikki pienryhmään osallistuneet abiturientit kuvasivat sekä 

oppimispäiväkirjassaan että ryhmähaastattelussa ryhmän 

merkitystä yksilöllisen muutoksen näkökulmasta. Pienryh-

mäohjaus tarjosi ryhmän jäsenille mahdollisuuden oppia it-

sestään, sekä niistä taidoista, joita ammantinvalinta edellyt-

tää (Symes 1998). Erityisesti Peili™ -käyttäytymisprofiilin 

merkitystä itsetuntemuksen karttumisessa opiskelijat pitivät 

tärkeänä. Samalla kun yksilö oppii itsestään, hän oppii myös 

toisista ja päinvastoin (ks. Fink 2003).  

 

”Kielet ovat kuitenkin se mikä mua eniten kiinnos-

taa...Matkailua ja kieli. mutta ei yliopistoa...Alkoi 

kiinnostaa se restonomijuttu.” (Minna ryhmähaas-

tattelu) 

 

”Ei ne pisteet riitä mitenkään eli mä en siis pääse 

en vuonna opiskelemaan, mutta tuota, kyllä mä sen 

ennakoin jo. Mä hain sitten neljään ammattikorkee-

seen” (Anni ryhmähaastattelu) 

 

Opiskelijat tunsivat saavansa tukea sekä vertaisiltaan että 

ohjaajalta, joka oli fasilitaattorin roolissa. Samalla ryhmä-

läisten erilaisuus mahdollisti asioiden tarkastelun ja pohdis-

kelun toisten näkökulmasta katsoen. Tämän ymmärtäminen 

antoi heille mahdollisuuden arvioida itseänsä ja toisia ryh-

män jäseniä uusista ja erilaisista näkökulmista lähestyttäes-

sä. (Johnson & Johnson 2006, Gardner 2004.) Toiset ryhmä-
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läiset olivat tärkeässä roolissa, samoin kuin ryhmän ulko-

puoliset merkittävät muut, kuten äiti. Yksilön elämässä 

suunnanotto tehdään suhteissa merkittäviin muihin lähellä 

ja kaukana. Suhteet voivat olla voimavara, mutta ne voivat 

toimia myös suunnittelussa esteinä. Tällaisia häiritseviä suh-

teita ei tässä aineistossa ilmennyt. Suhdeverkostosta yksilö 

saa sosiaalista tukea, kuten emotionaalista tukea, arvostus-

ta, tietoa ja konkreettista apua. Erityisesti nuorten valin-

noissa ja päätöksenteossa on tärkeää tarkastella suhdever-

kostoa. (Schultheiss 2003.) 

 

Taijfelin ja Turnerin (1979) sosiaalisen identiteetin teorian 

perusajatukset ovat: a) Yksilö sisällyttää ryhmään kuulu-

vuutensa osaksi minäkäsitystään, b) Yksilöt pyrkivät pitä-

mään yllä myönteistä minäkuvaa itselleen suotuisan ryhmä-

vertailun avulla, c) Ryhmärajojen tiedostaminen luo eroja, 

sosiaalisia kategorioita. (Ahokas 2010, 220-221.) 

 

” mun mielestä se ois hyvä et ois tämmösii, et tosi-

aan näkis muitakin ihmisii, et ei oo ainut kellä on 

vähä pallo hukassa” (Miia ryhmähaastattelu) 

 

” Ne harjoitukset sitten vähä niinku toisaalta teki 

tutuks sitä ryhmää tai silleen vaik on kaikki oliki 

tuttuja, mutta sitten kun siinä keskusteltiin siitä 

harjoituksesta niin sitten oli sitten helpompi keskus-

tella kaikesta muustakin mitä mieleen juolahti.” 

(Emilia ryhmähaastattelu) 

 

Miia ilmaisee, että hän on samastunut ryhmän vaiheisiin ja 

kokee yhteyttä ryhmään. Ryhmän jäsenyydellä on merkitys 

yksilön minäkäsityksen ja itsetunnon muodostumisen kan-
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nalta. Sosiaalinen identiteetti on Ahokkaan (2010, 223) mu-

kaan kyseessä silloin, kun yksilön identiteettiä määrittää 

ryhmään samastuminen ja samastumiseen perustuva ryh-

män jäsenyys tai useiden ryhmien jäsenyydet. Sosiaalisesta 

samastumisesesta seuraa ryhmän identiteetin mukaista 

toimintaa.  

 

Sosiaaliseen samastumiseen liittyy sisällöllinen- ja arvoulot-

tuvuus: itsetunto koostuu jäsenyyksien arvosta ja niiden 

emotionalisesta merkityksestä yksilölle. Kun jäsenyyteen 

liittyy positiivisia tunteita, jäsenyys vahvistaa minuuteen liit-

tyvää emotionaalista merkitystä ja siten kohottaa itsetun-

toa. (Ahokas 2010, 223-224.) 

 

”Ryhmästä yleensä:Vaikuttaa kivalta ja hyödyllisel-

tä. Ryhmässä on varmaan sellaisia tyyppejä, joiden 

kanssa keskustellessa herää monia ajatuksia.” 

(Minna oppimispäiväkirja) 

 

”Tuo ryhmässä keskusteleminen on kannustavaa ja 

se kun muut löytää oman tiensä, auttaa pieneen 

rimakauhun tapaiseen, että ei se niin vaikeaa ole. 

Nekin löysi, joten löydän minäkin. Enemmän aikaa 

ankaraa mietintää.” (Sari oppimispäiväkirja) 

 

Peili™ harjoitus toi paljon lisätietoa itsestä ja siitä, mikä ha-

luaisi olla isona ja mihin suuntaan kehittää itseä. Vuorovai-

kutuskokemuksista muodostetaan kokonaiskuva itsestä ja 

toisista. ”Minä muiden silmin” koostetaan osaksi omaa iden-

titeettiä, jota vasten itsearviointi suoritetaan ja ohjaillaan 

omaa toimintaa. Toiset toimivat peileinä omasta itsestä läpi 

koko elämän ajan (Mead 1934). 
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”Saimme käyttäymisprofiilien tulokset. Olin ihmeis-

säni siitä kuinka eri lailla olin itseni netissä arvioi-

nut. Kaverieni aikaansaama tulos oli/on mielestäni 

aivan oikea. Varsinkin kansiossa oleva teksti ”tyyli 

nro2 edistävä” osuu minuun täysin. That`s me! ☺” 

(Sari oppimispäiväkirja) 

 

” niin se Peili niin se oli sitä oppimista ittestä niinku 

ja sit ne ajatukset niin ne sitten virtas tavallaan, et 

se kokemus oli sitä ajatustenvirtaa.” (Ville ryhmä-

haastattelu) 

 

”Ymmärsin, että usein aliarvioin itseäni, sillä useissa 

kohdissa ystävät antoivat minusta paremman ku-

van. Tuntui, että itseluottamukseni melkein nousi 

palautteiden myötä.” (Anni oppimispäiväkirja) 

 

Käyttäytymisprofiilin yhteenveto ja siihen liittyvä ryhmä-

työkentely käynnistivät ryhmäläisissä itsearviointiproses-

sin, sillä opiskelijat kokivat saaneensa parempia arvoita 

itsestään kuin mitä he itse olivat itseään arvioineet. Tämä 

koettiin itsetuntoa kohottavana ja siten oli helppo lähteä 

kehittämään itseään. 

        

”Opin, että kavereillani on ainakin tämän peilin mu-

kaan paremmat käsitykset minusta kuin minulla it-

selläni”. (Miia oppimispäiväkirja) 

 

”Opin, että olen yhteistyökykyinen ja turvallinen 

(?!?), sekä kykenevä joustamaan. opin, että ystä-

väni pitävät minua parempana ihmisenä kuin olen-

kaan…opin, että tämä pienryhmä koostuu melko 
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samantyylisistä ihmisistä, ainakin peilin mukaan. 

Tässä ihan oikeasti oppii asioita itsestään ☺ Kaipuu 

ulkomalle kova”. (Miia oppimispäiväkirja) 

 

”On kiva saada palautetta itsestä, johon voi luottaa 

suhteellisen varmasti, ja jonka kautta voi miettiä it-

seään ja sitä miten muut sinut näkevät. Tämän jal-

keen yritän kehittää itseäni hieman joustavampaan 

suuntaan. Siitä olisi varmasti hyötyä. Äitillekin on 

mukava tuo näytää sillä sen on aina motkottamassa 

mun itsepäisyydestä.” (Emilia oppimispäiväkirja) 

 

”No, en mä tiiä, mulle oli aika yllätys se, että mul 

oli itelläni ehkä enemmän negatiivinen  kuva siitä 

mitä niinku kaverit anto. Se oli aika silleen jännää, 

että tai silleen niinku, kyl se tavallaan ehkä nosti it-

setuntookin niinku, et okei et sä et ookkaa niinku 

ihan paska tyyppi…naurua…” (Anni ryhmähaastatte-

lu) 

 

Pienryhmäohjaukseen oli Peili™ -ohjelman tuloksen ja pa-

lautteen mukaan valikoitunut edistäviä yksilöitä, jotka ovat 

hyvin ulospäinsuuntautuneita. Tässä ryhmässä oli yksi ana-

lyyttiseen tyyppiin sijoittuva opiskelija. Hän antoi puolestaan 

toisia hieman krittisempiä kommentteja etenkin ryhmähaas-

tattelussa.  

 

”Kyllä tietysti  tää meni enemmän sinne hupikate-

goriaan kun sinne hyötyyn, että tätä oli silleen että 

se nyt tehtiin ja siitä näki nyt sit et olempas nyt täl-

lainen ihminen niin…” (Ville ryhmähaastattelu) 
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Välittäminen 

 

Välittämisellä tarkoitetaan uusien kiinnostusten, tunteiden ja 

arvojen kehittymistä. Opiskelijat kuvasivat saaneensa uusia 

ajatuksia ja kiinnostuksia tulevaisuuden suunnittelulleen yh-

teisistä pohdinnoista. 

 

”Sillon joskus tuntu, että on niinku hirveesti kaik-

kee, että että mihin vois niinku lähtee ja tälleeniin 

sitten oli semmonen kaaos päässä, ettei niinku ol-

lenkaan tienny, että mitä mä teen niin sitten aika 

paljon just silleen selkytti ja just niinku nytkii on 

paljon semmonen varmempi olo kun sillon.” (Sari 

ryhmähaastattelu) 

 

”Mielenkiintoista lähteä ”tutkimaan” mitä itse halu-

aa ja mikä kiinnostaa.” (Emilia oppimispäiväkirja) 

 

” niin sitä, kans, kun tää oli sillai tukiryhmä, että 

tiesi, että on muitakin siinä samassa tilanteessa, et-

tä ei oikein tiedä sitten mihin hakee ja sitten just se 

että tuli lisää niitä mitä kaikkee on.” (Minna ryhmä-

haastattelu) 

 

Oppimaan oppiminen 

 

Opiskelijat kuvasivat autonomian ylläpitämistä pienryhmä-

prosessin aikana, sillä omien asetettujen tavoitteiden kautta 

sekä ryhmän yhteisten tavoitteiden kautta oli mahdollista 

suunnitella ja toteuttaa omaa oppimistaan (vrt. Soini 2001).  
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”Mun mielestä tää pitäis ollakkii tällasta vapaaeh-

toista toimintaa että sitten ja niinku lukiotasolla just 

tää jonnekin yläastelle niin ylipäänsä yli puolet on 

sellassii ettei halua edes ajatella tai en ei niinku 

jaksa tai ei vaan niinku yksinkertaisesti vaan niinku 

ajattele tai kyllähän lukiotasollaki on omia sellattei-

ta, jotka istus vaan ja onpas kiva täti paasaa tuolla 

niin se on niinku ihan ihmisestä kiinni jaksaako aja-

tella niitä asioita.” (Ville ryhmähaastattelu) 

 

Itseohjautuva oppija kehittää tietoa, taitoja ja jatkuvan op-

pimisen strategioita. Opiskelijat kuvaavat myönteisesti ref-

lektiokokemuksiaan yhteisissä ryhmäkeskusteluissa. Pien-

ryhmäohjausten sijoittuminen muuten hektiseen abiturient-

tivuoteen rytmitti omaan jatko-opintosuunnitelmaan liityvien 

tietojen ja taitojen kehittymistä. 

 

”Tuota yy…Tästä ryhmästä vielä, että ehkä tää niin-

ku ainakin mulle niin tää ryhmä ei välttämättä tuo-

nu mitään niinku uutta alaa tai mut se pisti just sil-

leen itte miettii niitä asioita ja sitten se niinku sel-

keytti omia ajatuksia ja sitten sai kysyä silleen aina 

säännöllisin väliajoin tuli se tapaaminen ja sai kysyy 

ja miettiä. Pohtia.”(Minna ryhmähaastattelu) 

 

” Ja sit toi on hyvä, et tos pystyy niinku just sillee 

rauhottuu ja keskittyy siihen asiaan, ettei oo niinku 

sellasta, et just että mä mietin sitä huomenna ja 

sitten se jää niinku.” (Sari ryhmähaastattelu)  
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5. RYHMÄOHJAUS MAHDOLLISUUDEN MAISEMANA  
 

Tutkimuksessa oli tavoitteena kuvata abiturienttien merkit-

täviä oppimiskokemuksia lukion opinto-ohjauksen pienryh-

mäprosessin kuluessa ja heidän arviointiaan pienryhmäoh-

jauksen merkityksestä. Kehittävän tutkimuksen tavoitteena 

on ollut strukturoidun pienryhmäohjauksen kehittäminen ja 

soveltaminen lukion opinto-ohjauksen metodina. Tällöin on 

tavoiteltu muutosta, jolloin väistämättä joudutaan pohti-

maan myös sitä kenen intressiä palvellaan prosessissa 

(Toikko & Rantanen 2009). Tässä kehittämistutkimuksessa 

kyse on ollut vastavuoroisesta praktisesta lähestymistavas-

ta, jonka mukaan prosessiluonteisessa toiminnassa asian-

tuntija/tutkija ja ryhmä määrittelivät yhdessä tavoitteet yh-

teiselle toiminnalle ja sen jälkeen ohjaajalla oli ratkaisuun 

tarvittavat toimenpiteet. Yhteistoiminnallisuus mahdollistaa 

erilaisten tulkintojen joustavuuden ja avoimuuden. Toimin-

nan tavoitteena oli itseymmärryksen lisääminen, itsenäisyys 

ja oman toiminnan tiedostaminen. (vrt. Katila & Meriläinen 

2006.) Pienryhmäprosessi tuotti myös valtautumisen koke-

musta opiskelijoille, joiden oma ääni vahvistui. 

 

Toimintaympäristönä institutionaalinen lukion opinto-ohjaus 

on moniulotteinen konteksti, jossa on tiettyjä, esimerkiksi 

ikävaiheeseen liittyviä velvoitteita ja odotuksia. Oppilaitok-

sen toimintaympäristö asetti rajoituksia opiskelijakeskeisen 

pienryhmäohjauksen fyysiseen toteuttamiseen. Erillistä 

pienryhmäohjaustilaa ei ollut tämän pienryhmän käytössä, 

vaan istunnot toteutettiin luokkahuoneympäristössä sovitel-

tuina aikoina, jotka haarukoitiin yhdessä ryhmänjäsenten 

lukujärjestyksistä. 
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Ryhmäohjauksella voidaan selkeästi vähentää opiskelijan 

yksinäisyyttä, eristäytymistä, avuttomuutta ja tarjota yh-

teenkuuluvuuden tunnetta ja tukea (vrt. Tomori 1995). Si-

ten on mahdollista tukea yksilön ohella sosiaalisia verkosto-

ja, joissa identiteettiä koskevat neuvottelut vahvistavat yk-

silöä (Nummenmaa ym. 2008, 34). Vanhalakka-Ruoho 

(2007, 27) tarkastelee nuorten kirjoitelma-aineistosta sosi-

aalisen suhdeverkon osuutta päätöksenteossa ja sitä, miten 

merkittävät muut ovat mukana nuorten päätöksentekotilan-

teissa ja millaiset asiat ovat neuvottelunkohteina näissä 

suhdeverkostoissa. Aineisto osoitti, että kaikilla elämänalu-

eilla (koulutus, ammatinvalinta, kulutus, vapaa-aika, harras-

tukset, seurustelusuhteet) päätöksenteko on suhteissa toi-

mimista. (Schultheiss 2003.) Nuoruudessa edellytetään ny-

kyään yksilöllistymistä, kun taas nuori näyttäisi hyötyvän 

enemmän kehityksessään yhteisöllisyydestä, etenkin minän 

kehityksessään, jossa tarvitaan toisia nuoria peileiksi eli pa-

lautteen antajiksi. (Fink 2003.) Nykylukion järjestelmä ja 

kulttuuri eivät tue yhteisöllisyyden kokemuksen kehittymis-

tä. 

 

Psykopedagoginen pienryhmäohjaus oikein rakennettuna on 

monipuolinen mahdollisuus lukion ohjausta koskevissa ke-

hittämishaasteissa. Se tarjoaa onnistuessaan tehokkuutta 

opinto-ohjaajan ajankäyttöön, sillä ryhmästä voidaan tarvit-

taessa poimia opiskelijoita yksilöohjaukseen. Psykopedago-

gisen pienryhmäohjauksen avulla voidaa kehittää ohjausta 

abivuoden kriittisissä kohdissa eli jatko-opintosuunnitelman 

laatimisessa voidaan pitkäkestoisen pienryhmäohjauksen 

avulla ylläpitää ja edistää opiskelijan elämän reflektointia ja 

suunnanottoa. 
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Tutkimuksen aineiston muodostivat strukturoidun pienryh-

mäohjausprosessin aikana pidetyt oppimispäiväkirjat sekä 

ryhmähaastattelu. Nämä muodostivat tartuntapinnan abitu-

rienttien merkittäviin oppimiskokemuksiin tutkimusajankoh-

tana. Psykopedaoginen pienryhmäohjaus on itsessään on-

nistuessaan merkittävä oppimiskokemus, sillä opiskelijoiden 

päiväkirjoista ja ryhmähaastattelusta nousi esille saman-

tyyppisiä merkittäviä oppimiskokemuksia luonnehtivia kate-

gorioita kuin Soinin (2001) tutkimuksessa: emotionaalinen 

sitoutuminen oppimistapahtumaan, reflektio, mahdollisuus 

tarkastella asioita erilaisista näkökulmista, autonomia, yh-

teistoiminta vertaisten tai asiantuntijan kanssa sekä dialogi. 

Myös Silkelän (1999) tutkimuksessa monet merkittävät op-

pimiskokemukset olivat sosiaalisia tapahtumia esimerkiksi 

pienryhmätoimintaan liittyviä. Ryhmäohjauksen interventi-

oista erityisesti onnistunut kokemus –harjoitus ja ryhmä-

käyttäytymisprofiilin palaute ja kokemusten työstäminen 

yhdessä ryhmässä sekä oppimispäiväkirjassa lisäsi selkeästi 

jokaisen itsetuntemusta (Fink 2003). Siirrettävien taitojen 

tiedostaminen voi auttaa nuoren selviytymistä epävarmoilla 

elämänkulun poluilla. 

 

Aineistona oppimispäiväkirjoihin sisältyy myös rajoituksia, 

sillä lukion tuntijärjestys ei sallinut aina päiväkirjojen kirjoit-

tamista heti ryhmäkokoontumisen jälkeen. Siten päiväkir-

joista osa oli melko niukkoja ja kaksi opiskelijaa ei palautta-

nut päiväkirjaansa ollenkaan ohjaajalle. Ryhmähaastattelu 

puolestaan mahdollisti päiväkirjojen tarkentamisen ja mer-

kittäviin oppimiskokemuksiin palaamisen.  

 

Lukiolaisten reflektiotaidoissa on eroja, kaikki eivät kykene 

kirjoittamaan ajatuksiaan paperille, mutta sopivilla virikkeil-
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lä ajattelua urasuunnittelussa voidaan ylläpitää ja edistää 

pidemmällä aikavälillä tutussa ja turvallisessa ryhmässä. It-

seohjautuvuus esimerkiksi koulutusta koskevan tiedon han-

kinnassa lisääntyi ryhmän tapaamisten välillä. Ryhmäpro-

sessi ylläpiti lisäksi tiedonprosessointia (vrt. Ruponen ym. 

2000, 181). Ajattelumallit muuttuivat kriittisen reflektion 

avulla, jolloin oppimiskokemukset havaittiin muutos- ja tun-

nekokemuksina itsessä. Tällainen oppiminen voi olla uudis-

tavaa oppimista (Mezirow 1995). Teknologiaa hyödyntävien 

oppimisympäristöjen tutkimus on osoittanut, että teknologia 

voi luoda puitteet oman ajattelun kehittämiselle sekä jaetun 

ymmärryksen rakentamiselle eri osapuolten välille (Häkki-

nen & Arvaja 1999). Pienryhmäohjaustuokioita voisi järjes-

tää myös virtuaalisena. 

 

Strukturoidun pienryhmäohjauksen mallissa korostuvat ver-

taisuus, dialoginen refleksiivisyys ja oppimiskumppanuus. 

Herrasen ja Penttisen (2008, 59) alustavissa tutkimustulok-

sissa ammatillisen oppilaitoksen ja tietojenkäsittelyn yliopis-

to-opiskelijoiden pienryhmäohjauksissa ryhmänohjausmallin 

ja oppilaitoksen arkitodellisuuden välillä oli erilaisia ristirii-

taisuuksia: a) mallin vapaaehtoisuuden ja osallistujalähtöi-

syyden lähtökohtien sekä koulunvelvollisuusosallistumisen 

välillä, b) opettajana ja ohjaajana toimimisessa sekä c) kou-

lun sosiaalisessa tilassa odotuksenmukaisen ammattitaitoi-

sen oppilaan ja ryhmäohjauksen vertaisryhmässä valtautu-

van toimijuuden välillä. 

 

Toimin tässä pienryhmäohjausprosessissa sekä ohjaajana 

että tutkijana, joten en näe samoja ristiriitaisuuksia lukion 

opinto-ohjauksen parissa toteutetussa strukturoidussa pien-

ryhmäohjauksessa kuin edellä mainitussa tutkimuksessa. 
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Tämä strukturoitu pienryhmäohjaus on perustunut vapaaeh-

toisuuteen, jolloin tavoitteena ryhmään osallistumisessa on 

ollut oman jatko-opintosuunnitelman valmistaminen. Ryh-

määntulomotiivina opiskelijoilla oli tiedonhaku, valinta usei-

den vaihtoehtojen väliltä tai piilotetut toiveet. Jatkossa luki-

on opinto-ohjauksen käytännössä voisi kehittää pienryhmiä 

fokusoiden interventioita enemmän näihin kolmeen erilai-

seen motiiviryhmien tarpeisiin. Erilainen motivaatio tuottaa 

erilaisia oppimiskokemuksia. Esimerkiksi tiedonhaku motiivi-

ryhmäläisten merkittävänä oppimiskokemuksena korostui 

muihin motiiviryhmiin verrattuna erityisesi tietoperustan 

laajeneminen. Ryhmäohjaajan olisi hyödyllistä tietää harjoi-

tuksia suunnitellessaan erilaisten motiivien vaikutuksesta 

asioiden havaitsemiseen ja oppimiskokemusten syntymi-

seen. 

 

Strukturoitu pienyhmäprosessi on suunniteltava huolellises-

ti, sillä siihen kuuluu aloitusvaihe, toimintavaihe ja lopetus. 

Opinto-ohjaajat tarvitsisivat lisä-ja täydennyskoulutusta, 

jotta uudet menetelmät saataisiin käyttöön yhtenä vaihtoeh-

tona lukion opinto-ohjauksen menetelmien kirjossa. Lukion 

oppimisympäristöt eivät ole helposti muutettavissa, mutta 

oikea muutos edellyttää koko lukio(oppimis)kulttuurin muu-

tosta. Lukion opinto-ohjaukseen liittyvät käsitykset ovat laa-

jennettavissa ainoastaan tarkastelemalla olemassa olevia 

käytäntöjä ja niissä syntyneitä merkityksiä. Pienryhmäohja-

uksella voi olla usein myös ennaltaehkäisevä luonne. Pien-

ryhmäohjauksen mahdollisuuden maisemia voi maalata 

myös peruskoulun opinto-ohjauksen menetelmänä (ks. esim 

Tomori 1995; Tapio 2010). 
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5.1 Arviointia tutkimuksen luotettavuudesta ja eettisyydestä 

 

Tutkimuksen aineistonkeruu toteutettiin pienryhmäohjaus-

prosessina syksyllä 2003 ja ryhmähaastattelu keväällä 

2004. Tein useiden vuosien ajan tutkimustyötä opinto-

ohjaajan työn ohessa. Tutkimuspäiväkirjan pitäminen on 

edistänyt oman ajatteluni kehittymistä ja itsereflektioni on 

tuonut lisää ymmärrystä tutkittavasta ilmiöstä.  

 

Laadullisessa tutkimuksessa ei niinkään puhuta reliabilitee-

tista ja validiteetista vaan vakuuttavuudesta. Lincolnin ja 

Cuban (1985) mukaan vakuuttavuus on tärkeä luotettavuu-

den kriteeri ja se perustuu uskottavuuteen ja johdonmukai-

suuteen. Tutkittava ryhmä koostui vapaaehtoisista abitu-

rienteista, joille kerrottiin ensimmäisellä tapaamiskerralla 

tutkimuksesta. Raportissa olen pyrkinyt kuvaamaan tarkasti 

pienryhmäprosessin eri vaiheet, jolloin lukija pystyy seu-

raamaan ryhmän vaiheita ja analyysin kulkua. Tämä lisää 

tutkimuksen vahvistettavuutta, jolloin lukijan on mahdollista 

seurata ja arvioida tutkimuksen etenemistä sekä kyseen-

alaistaa tai vakuuttua tutkimuksen laadusta, luotettavuu-

desta ja johdonmukaisuudesta. (Eskola & Suoranta 1998, 

213.) 

 

Laadullisen tutkimuksen luotettavuuskriteerinä käytetään 

totuudellisuutta, jolla tarkoitetaan tutkijan johtopäätösten ja 

todellisen tilan vastaavuutta (Lincoln & Cuba 1985). Aineis-

toa keräsin oppimispäiväkirjojen avulla sekä ryhmähaastat-

teluna. Näin ollen olen pyrkinyt lähestymään opiskelijoiden 

merkittäviä oppimiskokemuksia aineistotrianglaatiolla. Ra-

portissa on käytetty paljon suoria lainauksia. Tutkimukseen 

osallistuneiden opiskelijoiden henkilöllisyys on pyritty suo-
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jaamaan mahdollisimman hyvin, sillä heille on laadittu koo-

dinimet. 

 

Aineiston analyysissä käytin kahta erillistä analyysimene-

telmää: aineistolähtöistä sisällönanalyysia ja teoriaohjaavaa 

sisällönanalyysia. Analyysissä etenin ensin yksilötasolla ura-

suunnittelun näkökulmasta ja sitten yhteisöllisellä tasolla 

merkittävien oppimiskokemusten viitekehyksestä käsin. 

Olen saanut palautetta aineistostani sekä tekemistäni tul-

kinnoista muutamalta ryhmään osallistuneelta nuorelta ana-

lyysin alkuvaiheessa. 

 

Kehittävällä tapaustutkimuksella on mahdollista lisätä ym-

märrystä lukion ohjauksesta ja tuoda sovellettavissa oleva 

pienryhmäohjausmalli lukion ohjauskäyntäntöön. Keskeistä 

tutkimuksessa on tutkimustulosten yleistyminen käytännön 

toiminnassa ja leviäminen esimerkiksi lukion ohjauksen toi-

mintajärjestelmässä (Engeström 1995, 156). Lähtökohtana 

tälle kokeilulle oli tutkijan/ohjaajan oman työn ohjauskäy-

tännön kehittäminen sekä käsitteellinen jäsentäminen. Olen 

työtäni käsitteellistämällä pyrkinyt tuomaan lukijalle esiin 

oman ohjauksen käyttöteoriani ja myös siten pyrkinyt li-

säämään uskottavuutta (Lincoln & Cuba 1985). Tärkeää 

käytännön luomisessa oli nuorten äänen kuuleminen sekä 

ryhmäprosessiin kuuluva yhteinen dialogi. Käytännöllisen 

tutkimuksen tulosten luotettavuuden lisäämiseksi on vah-

vuuksien ohella tarkasteltava myös ongelmakohtia kriittises-

ti. Näitä olen pyrkinyt tuomaan raportissa esille.  

 

Tutkijan/ohjaajan oma tausta ja kokemus ovat vaikuttaneet 

metodien valintaan, jolloin subjektiivisuus ei voi olla vaikut-

tamatta tukimukseen, ohjaukseen ja oppimisprosessiin sekä 
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myös kerättyyn aineistoon, analyysiin ja tulkintaan (Post-

holm 2008, 147). Tutkimuksen tulokset ovat sidoksissa tiet-

tyyn kontekstiin, jota olen pyrkinyt raportissa valottamaan 

mahdollisimman läpinäkyväksi lukijalle. Tulosten siirrettä-

vyydestä voi jokainen muodostaa omat johtopäätöksensä. 

(Lincoln & Cuba 1985, 316.) 
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LIITTEET 
 
Liite 1. Pienryhmäohjausdesign 

Tavoitteet 
ohjaukselle 

arviointi oppimisaktiviteetit välitehtävä 

HAASTATTELU (syys-lokakuu) 
tilannekartoitus 
arvio hyötyykö opiskelija osallistumi-
sesta ryhmään 

   

10.10. 
tapaaminen 
Aloitus: 
mukavan työskentelyilmapiirin luo-
minen: pelisäännöt 
 

keskuste-
lu ryh-
mässä ja 
arviointi 

Mitä kuuluu –kierros 
Odotukset 
Tavoitteet 
Pelisäännöt 
Tutkimusluvat 
 
Peavy (2001): Omanelämänkent-
täni kartta 
 

Kotitehtävä: elämänkent-
täni kartan täydentäminen 
 
Oppimispäiväkirja:  
Mitä koin? Mitä opin? 

24.10. 
tapaaminen 
elämän ja ihmissuhteiden jäsentämi-
nen menneisyydestä ja nykyisyydes-
tä käsin: omaelämänkerrallinen mi-
nuus 
 
selkiinnyttää opiskelijan ajattelua 
tulevaisuudenkuvien suhteen. 
 
tuoda mahdolliset unelmat ja esteet 
tietoisemmaksi. 
 
(Harjoituksen avulla voi asettaa 
myös itselleen välitavoitteita eli mitä 
on vielä opeteltava ja harjoiteltava, 
että tärkein tulevaisuudenkuva to-
teutuu.) 
 

keskuste-
lu ryh-
mässä ja 
arviointi 

Mitä kuuluu -kierros 
Oma elämänkenttäni kartta: kes-
kustelu pareittain 
 
Peavy(2001): Tulevaisuuden kuva-
ni 
 
Jokainen osallistuja saa sähköpos-
tiosoitteen, jossa käy tekemässä 
itsearvioinnin sekä pyytää viittä 
ystäväänsä tekemään vertaisarvion 
itsestään samassa sähköpostiosoit-
teessa. 

Kyselyyn vastaaminen ja 5 
vertaisarvioijan hankkimi-
nen itselle 
 
Oppimispäiväkirja: 
Mitä koin ja mitä opin? 

31.10.  
tapaaminen 
(Studia-messuillakäynnin jälkeinen 
päivä) 
tiedonhaun analysoiminen 
 
Siirrettävien taitojen tiedostaminen 
ja analysointi 

keskuste-
lu ryh-
mässä ja 
arviointi 

Mitä kuuluu -kierros 
Kokemukset itsearviointi tehtäväs-
tä ja keskustelua messujen annista 
PIA: Pattern Identification Exercise 
(Amundson 1995): Onnistumisko-
kemuksen yksityiskohtainen kuva-
us; siirrettävien taitojen ja ominai-
suuksien analyysi. 
Menetelmä: kolmiohaastattelu 
 

Kotitehtävä 
Oppimispäiväkirja: 
Mitä koin? Mitä opin? 

5.11. 
tapaaminen 
oman henkisen kasvun kehittäminen 
sekä itsetunnon lisääminen vuoro-
vaikutus- ja yhteistyötaitojen kehit-
täminen 
 
omat vahvuudet ja haasteet. 

keskuste-
lu ryh-
mässä ja 
arviointi 

Mitä kuuluu -kierros 
Peilin tulokset. Tulokset toimittaa 
Intergo oy:n Program Manager 
Niina Saminen, joka on mukana 
tulosten tarkastelussa. 
 

Oppimispäiväkirja: 
Mitä koin? Mitä opin? 

14.11. 
tapaaminen 
oman henkisen kasvun kehittäminen 
sekä itsetunnon lisääminen vuoro-
vaikutus- ja yhteistyötaitojen kehit-
täminen 
 
omat vahvuudet ja haasteet. 

keskuste-
lu ryh-
mässä ja 
arviointi 

Mitä kuuluu -kierros 
Keskustelu Peilin henkilökohtaisissa 
profiiliryhmissä, vahvuudet ja ke-
hittämistarpeet profiilien ryhmissä 

Mitä koin? Mitä opin? 
 
Oppimispäiväkirja: oman 
jatko-opintosuunnitelman 
täsmentäminen tai kiinnos-
tavien vaihtoehtojen poh-
timinen sekä tiedonhaku 
omaan suunnitelmaan liit-
tyen 

26.11. 
tapaaminen 

keskuste-
lu ryh-
mässä ja 
arviointi 

Mitä kuuluu -kierros 
Omien suunnitelmien esittely 
Oppimispäiväkirja: Mitä koin? Mitä 
opin? 
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RYHMÄDESIGN 

 

 

HAASTATTELU (syys-lokakuu) 

tilannekartoitus 

arvio hyötyykö opiskelija osallistumisesta ryhmään 

 

10.10. 

tapaaminen 

Alotus: 

Odotukset 

Tavoitteet 

Pelisäännöt 

Tutkimusluvat 

Peavy (2001): Oman elämänkenttäni kartta 

Kotitehtävä: elämänkenttäkartan täydentäminen 

Oppimispäiväkirja: Mitä koin? Mitä opin? 

 

24.10. 

tapaaminen 

Oma elämänkenttäni kartta: keskustelu pareittain 

Peavy (2001): Tulevaisuuden kuvani 

Kotitehtävä: Peili työvälineenä tehtävänanto. Jokainen osal-

listuja saa sähköpostiosoitteen, jossa käy tekemässä itsear-

vioinnin sekä pyytää viittä ystäväänsä tekemään vertaisar-

vion itsestään samassa sähköpostiosoitteessa. 

Oppimispäiväkirja: Mitä koin? Mitä opin? 

 

31.10. (Studia-messuilla käynnin jälkeinen päivä) 

tapaaminen 

Kokemukset itsearviointi tehtävästä ja keskustelua messu-

jen annista 
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Vance Peavy: Kolmio-haastattelu:Onnistunut kokemus 

Kotitehtävä 

Oppimispäiväkirja: Mitä koin? Mitä opin? 

 

5.11. 

tapaaminen 

Peilin tulokset. Tulokset toimittaa Intergo oy:n Program Ma-

nager Niina Saminen, joka on mukana tulosten tarkastelus-

sa. 

Oppimispäiväkirja: Mitä koin? Mitä opin? 

 

 

14.11. 

tapaaminen 

 

(Keskustelu Peilin henkilökohtaisissa profiiliryhmissä 

vahvuudet ja kehittämistarpeet profiilien ryhmissä) 

Oppimispäiväkirja: Mitä koin? Mitä opin? 

Kotitehtävä: oman jatko-opintosuunnitelman täsmentämi-

nen tai kiinnostavien vaihtoehtojen pohtiminen sekä tiedon-

haku omaan suunnitelmaan liittyen 

 

26.11. 

tapaaminen 

Omien suunnitelmien esittely 

Oppimispäiväkirja: Mitä koin? Mitä opin? 
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Liite 2. 

RYHMÄHAASTATTELU toukokuussa Hämeen ammattikorkea-

koulun tiloissa. 

 

Teemahaastattelurunko 

Ryhmäprosessikokemukset: 

Millainen merkitys ryhmällä oli/on jatko-opintosuunnitelmasi 

rakentumisessa? 

Miltä tuntuu olla ryhmässä nyt? 

 

Harjoitukset/interventiot: 

Elämänkenttä 

Tulevaisuudenkuvat 

Onnistunut kokemus –kolmiohaastattelu 

Peili ? Oletko hyödyntänyt tuloksia? Miltä tuntui saada ystä-

viesi palaute itsestäsi? 

 

 

 

Oppimiskokemukset: Mitä koit ja mitä opit ryhmässä? 

 

 

 

Miten tällainen pienryhmätoiminta sopii mielestäsi lukioon? 

 

 

 

Jatko-opintosuunnitelmasi tällä hetkellä? 
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Liite 3 Peili™ 

 

Käyttäytymisprofiili on systemaattinen tapa kuvata ihmisten 

erilaisuutta tai samankaltaisuutta. Käyttäytymisprofiiliin 

kuuluu käyttäytymistyylinkuvaus sekä joustavuuden kuva.  

Peili™ käyttäytymisprofiilin viitekehys pohjautuu piirreteori-

oihin, joiden mukaan ihmisen persoonallisuuden piirteet 

nähdään suhteellisen pysyvänä ja ominaisuuksina, jotka il-

menevät yksilöllisesti voimakkaammin tai heikommin. Tem-

peramentti on biologispohjainen ihmisen persoonallisuuden 

osa ja ihmisten välisiä synnynnäisiä eroja käyttäytymisessä. 

Peili™ käyttäymisprofiili ei kuvaa ihmisen persoonallisuutta 

vaan käyttäytymisessä ilmeneviä eroja. Se on sovellus 1970 

–luvulla Minnesotassa Amerikassa kehitetystä käyttäytymis-

profiilista. Peilistä on tehty luotettavuustutkimus vuonna 

2003 9877 henkilön aineistolla (Haajanen 2003)ja tutkimus 

osoitti, että mittari on erottelukykyinen ja luotettava. Käyt-

täymisprofiilista on lisäksi tehty aiemmin kaksi pro gradu 

tutkielmaa. Uusivuori (2003) tutki Peili™-

käyttäytymisprofiilia ja luokkahuonerooleja oppilaiden erilai-

suuden kuvaajina ja opettajien työn sekä kodin ja koulun 

välisen yhteistyön tukena. Tutkimuksessa tarkasteltiin Pei-

li™ käyttäymisprofiilin soveltuvuutta koulumaailmaan ja ko-

din ja koulun välisen yhteistyön kehittämiseen, 11- ja 12- 

vuotiaiden lasten kuvaamiseen ja opettajan mahdollisuuksia 

hyödyntää sen antamaa tietoa työssään. (Uusivuori 2003.) 

 

Menetelmää on aiemmin käytetty lähinnä työyhteisökoulu-

tuksessa: oman henkisen kasvun kehittämisessä sekä itse-

tunnon lisäämisessä, tiimien kehittämissä, asiakaspalvelu, 

myynti- ja neuvotteluvalmennuksessa, esimiestaitojen ke-
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hittämisessä, vuorovaikutus- ja yhteistyötaitojen kehittämi-

sessä ja organisaatioiden muutostilanteissa. 

Peili™ käyttäytymisprofiili on mahdollisuus lisätä itsetunte-

musta, koska siihen sisältyy itsearvio sekä viiden muun lä-

heisen arvio omasta käyttäytymisestä. 

 

Ryhmäkuva kertoo ryhmän jäsenten käyttäytymistyylien ja-

kaantumisesta ja auttaa kehittämään ryhmän sisäistä vuo-

rovaikutusta, yhteistyötä ja työnjakoa. Ryhmäkuvan perus-

teella voidaan tunnistaa ryhmän vahvuudet ja haasteet. 

 

 

Pienryhmän käyttäytymistyyliprofiili 

 


