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Kaunisto, Saara-Leena, ""Here | could say what | probably wouldn't have said
elsewhere'. Teachers' peer group as a narrative environment

University of Oulu Graduate School; University of Oulu, Faculty of Education

Acta Univ. Oul. E 146, 2014

University of Oulu, P.O. Box 8000, FI-90014 University of Oulu, Finland

Abstract

The research discusses the meaning of telling in the narrative environment of teachers' peer group.
Teachers’ work is increasingly challenging; however, they have no outlet for the burdens of their
work in the hectic everyday working environment at the school. The research discusses
opportunities afforded by group discussions as a possible solution for this problem. For the
research, a peer group comprising 11 teachers was established and convened 16 times over 1.5
years.

The research is a new opening in the debate on peer groups, since previous studies have paid
only little attention to the narrative environment provided by them, unlike the current research.
This, in spite of the fact that cost-effective peer groups are organised in fields other than teaching
as well. The focus of interest is on how the challenges of teachers’ work are told in the group, what
kinds of functions this has, and what kinds of opportunities for support and change are created by
telling experiences. The research takes a narrative approach. The analysis of the material
videotaped at the group meetings uses narrative reading methods and dialogical sequence analysis.

Based on the research, the narrative environment of the group was found to be a place where
people could talk about things that were not discussed at the school. Teacher's work was seen as
involving human relationships. The research consolidated the view that teachers' relations with
colleagues and the parents of the pupils may turn out to be the significant challenges of the work
and materially affected the ability of teachers to cope at work. By telling their experiences, the
teachers processed conflicts, influencing, and their limits at work, as well as sought release from
negative feelings. It was also used for thinking of solutions, looking forward and seeking an
appropriate distance in relationships at work. According to the research, telling experiences in a
group seemed to contribute to a positive change. However, it will not always be constructive or
ensure regeneration at work.

The research provides new perspectives in pre-service and in-service teacher education.
Relating one's own life story and discussing human relationships linked with teacher's work
should be made a more visible part of growing to be teacher. Studying one's own experiences will
help teachers in encounters with different parents, colleagues and children in their work.

Keywords: narrative environment, narrative research, peer group, relationships in
teachers’ work, teachers
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Tiivistelma

Tutkimuksessa tarkastellaan kertomisen merkitysta opettajien vertaisryhmén kerronnallisessa
ymparistdssa. Opettajat tekevat tydtaan lisddntyvien haasteiden keskelld. Koulun Kiireisessa
arjessa heilla ei kuitenkaan ole mahdollisuuksia purkaa tyénsé kuormitusta. Yhtena ratkaisuna
tdhan ongelmaan tutkimuksessa tarkastellaan ryhmassé kertomisen avaamia mahdollisuuksia
opettajien tukemiseen. T&td varten perustettiin 11 opettajasta koostuva vertaisryhmé, joka
kokoontui 16 kertaa puolentoista vuoden aikana.

Tutkimus on uusi avaus vertaisryhmid koskevaan keskusteluun, silld aiemmassa tutkimukses-
sa on kiinnitetty vain vahan huomiota vertaisryhméssa rakentuvaan kerronnalliseen ympaéris-
toon, kuten tassa tydssa tehdaan. Kuitenkin kustannustehokkaita vertaisryhmia jarjestetdén ope-
tusalan lisdksi myds muilla aloilla. Kiinnostuksen kohteena on, millaisista opettajan tydn haas-
teista ryhmassd kerrotaan, millaisia funktioita ryhmdssé kertomisella on ja millaisia mahdolli-
suuksia kertominen avaa tuelle ja muutokselle. Tutkimuksen Idhestymistapa on kerronnallinen.
Ryhmén istunnoista koostuvan videoaineiston analyysissa sovelletaan kerronnallisia lukutapoja
ja dialogista sekvenssianalyysia.

Tutkimuksen perusteella ryhmén kerronnallinen ympéristd osoittautui paikaksi puhua siité,
mistd koulussa vaiettiin. Opettajan ty0 nayttaytyi ihmissuhdetydné. Tutkimus vahvisti kuvaa sii-
t4, ettd opettajien suhteet kollegoihin ja oppilaiden vanhempiin voivat muotoutua merkittaviksi
tyon haasteiksi ja vaikuttaa olennaisesti opettajien jaksamiseen. Kertomalla opettajat késittelivat
ristiriitatilanteita, vaikutusmahdollisuuksiaan, rajojaan tydssa ja purkivat pahaa oloaan. Kertomi-
sen kautta myds mietittiin ratkaisuja, suuntauduttiin tulevaan ja etsittiin sopivaa etéisyyttd tyon
ihmissuhteissa. Tutkimuksen mukaan ryhmassé kertominen naytti myoétavaikuttavan muutok-
seen. Ryhméssé kertomisesta ei kuitenkaan valttdmatté aina tule rakentavaa, eikd se takaa tydssa
uusiutumista.

Tutkimus avaa ndkdkulmia opettajien perus- ja tdydennyskoulutukseen. Oman eldmantari-
nan kertominen ja opettajan ty6hon liittyvien ihmissuhteiden tarkastelu tulisi tehdd nédkyvam-
maksi osaksi opettajaksi kasvamista. Oman kokemushistorian tutkiminen auttaa opettajia koh-
taamaan tydssaan erilaisia vanhempia, kollegoita ja lapsia.

Asiasanat: kerronnallinen ympdristd, kerronnallisuus, opettajan tydn ihmissuhteet,
opettajat, vertaisryhma
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Kiitokset

Tamai tutkimus on ollut yhdessd kertomisen, jakamisen ja kirjoittamisen matka.
Sen varrella on ollut monenlaisia tunteita, innostavia kohtaamisia ja luovaa ide-
ointia, mutta myds pysdhdyksid ja mietinndn paikkoja. Tutkimusmatkaani olen
tehnyt monen muun kulkijan kanssa. Yksin en olisi tdssi.

TyoOni ohjaaja professori Eila Estola ei ole viistynyt rinnaltani, vaikka valilla
tutkimuksen tekemisessd on ollut pitkid taukoja ja olen taivaltanut muitakin pol-
kuja. Sain kuljeskella eri maastoissa kiinnostukseni mukaan, mutta Eila oli saata-
villa aina, kun tarvitsin apua. Valmiina pysidhtymédén, poimimaan olennaisen ja
rohkaisemaan eteenpdin. Eilan tukeen ja ldsndoloon olen voinut luottaa kiperissé-
kin tilanteissa. Olen oppinut paljon tutkimuksen tekemisestd sekd kouluttamisesta
yhdesséd Eilan kanssa. Yhteistydmme on ollut antoisaa ja minulle tirkeédé. Kiitos
Eila monista unohtumattomista hetkistd yhteisen matkamme aikana.

Alusta asti matkallani mukana on ollut myds KT Minna Uitto, josta tuli pro-
sessin myotd toinen ohjaajani. Minna on mydétavaikuttanut tutkimuksen aineis-
toon hyvin konkreettisesti videokuvaamalla aineistona olevan opettajaryhmén
yhteiset tapaamiset. Tydskentelymme Minnan kanssa on ollut mutkatonta ja tasa-
vertaista: jakamista ja yhdessé kirjoittamista. Ohjaajana Minna on ollut sitoutu-
nut, lammin ja kannustava, mutta myos huolellinen ja tarkka. Minna on ollut aina
valmis auttamaan — ditiysvapaallaankin. Olen Minna sinulle paljosta kiitollinen.

Erityisen paljon olen oppinut professori Mikael Leimanin ohjaamissa da-
tasessioissa toisen artikkelin kirjoitusprosessin yhteydessd. Ne avasivat minulle
uuden maailman. Kiitos Mikael yhteistydstd. Arvostan asiantuntemustasi. Kiitin
lampimaésti tyOni esitarkastajia perehtymisestd tyohoni. Professori Pédivi Tynjélén
oivaltavat huomiot ja kysymykset auttoivat minua tyoni viimeistelyssé, ja profes-
sori Vilma Hénnisen arvokkaat kommentit auttoivat kontekstualisoimaan tyoni
paremmin. FM Pédivi Méki ja KT Maija Lanas paneutuivat tydhdni ennen sen
esitarkastukseen lahettdmistd. Kiitos rakentavasta ja tarkasta palautteestanne, joka
auttoi minua saattamaan tyoni loppuun. Kiitdn myds professori Eero Ropoa lu-
pautumisesta vastaviittdjiakseni. Odotan innolla keskusteluamme.

Professoreiden Leena Syrjildn ja Fila Estolan johtamassa Eldvi kertomus -
tutkimusryhmaéssa olen saanut eldd todeksi kerronnallisen tutkimuksen 1dhtokoh-
tia: kertomalla on rakennettu yhdessa uutta, ideoitu ja jaettu kokemuksia tutki-
muksen parista, mutta my0s muusta eldmaésti. Tétd kirjoittaessani olen muistellut
lammolléd eri kohtaamisia pitkdn tutkimusmatkani eri vaiheissa, aluksi opettajan
paikkaa koskevan tutkimushankkeen parissa ja mydhemmin Living Stories —tutki-
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jayhteisossd. On mahdotonta luetella kaikkia niitd merkityksellisid kohtaamisia,
joista olen saanut uutta virtaa tyohoni. Eeva Kaisa Hyry-Beihammer on seurannut
matkaani sen alkuvaiheista asti. Tutkimukseni viime vaiheissa erityisesti artikkeli-
tyOpajat ja ajatusten vaihto Anna-Maija Puroilan, Elina Viljamaan, Jaana Juutisen
ja Susanna Kinnusen kanssa ovat antaneet uutta osviittaa ty6honi ja kannatelleet.
Lammin kiitos teille jokaiselle. Suurkiitos Tiina Kinnuselle ja Mirja Annina Syr-
jélélle kéaytannon avusta tutkimukseni loppuvaiheessa, Mirkka ja Juha-Pekka
Syrjaldlle kuvion toteuttamisesta ja Erkki Lassilalle keskusteluista opettajatutki-
muksen parissa

Vakan kahvihuonetta kaikkine ihmisineen, tunnelmineen, evédiden syontihet-
kineen ja keskusteluineen tulen ikdvoiméén. Sielld kannustetaan ja myotieletddn
aidosti, ja tdimi on ollut kannattelevaa. Sen huomasin erityisesti nyt syksylla pis-
tidytyessini yliopistolla. Kahvihuoneesta kuului kaytaville asti tuttu puheensorina
— puhetta tyOstd, mutta ennen kaikkea kaikesta muusta. En milld4n haluaisi 1dhted
pois luotanne!

Sain kulkea yhdessd tutkimukseni opettajaryhmén kanssa puolitoista vuotta:
oppia opettajan tyostd ja siihen liittyvistd ihmissuhteista, ryhmaistd ja sen ohjaa-
misesta. NOyré kiitos kaikille mukana olleille. Olen oppinut teiltd paljon. Muiste-
len hyvilld mielin my0s kaikkia niitd kokemuksiani eri ryhmissé, seki osallistuja-
na ettd ohjaajana, jotka ovat vaikuttaneet tapaani ohjata ja ymmairtdd ryhmi.
Lisdksi muistan kiitollisena eldmini varrelta kaikkia opettajiani — peruskoulusta,
lukiosta, yliopistosta, muista koulutuksista sekd musiikin parista. Ehka juuri teilta
sain kimmokkeen opettajatutkimuksen pariin.

KASVA-tutkijakoulupaikka mahdollisti timén tutkimuksen. Kiitokseni siit4.
Kiitdin my6s Suomen Akatemiaa, Tydsuojelurahastoa ja Suomen Kulttuurirahas-
toa taloudellisesta tuesta tutkimukselleni. Tyoni loppuvaiheessa sain rahoitusta
myds tiedekunnan Relations-hankkeelta. Haluan osoittaa kiitokseni Kasvatustie-
teiden tiedekunnalle, erityisesti tiedekuntamme dekaanille Riitta-Liisa Korkeamé-
elle, joustavuudesta etityon jérjestelyissd sekd hyvistd tydoloista. Hannu L.T.
Heikkisen luotsaama Osaava Verme-verkosto on ollut minulle tarked yhteistyota-
ho. Liséksi Oulun Verven tydkavereiden positiivinen suhtautuminen tutkimuksee-
ni harjoitteluni aikana on kannustanut minua.

Ystavit, sukulaiset ja ldheiset ovat myo6tieldneet monin eri tavoin matkaani.
Kiitos, ettd olette olemassa! Ystdvini Marjo Alasaarela teki valtavan tyon litte-
roidessaan huolellisesti ja tarkasti koko tutkimusaineiston. Kiitos Marjo litteroin-
nista ja ystdvyydestisi. Limmin kiitos kuuluu my6s Pirjo Sivulalle, jonka lempe-
dssd hoivassa lapseni ovat saaneet olla jo kuuden vuoden ajan, mikd on osaltaan
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mahdollistanut tutkimustyoni. Kiitdn syddamellisesti myds appivanhempiani Sep-
poa ja Irened. Seppo on uskollisesti kuljettanut minua ja lapsiamme néiden vuosi-
en ajan, ja Irene on ollut tukena ja ldsni aina silloin, kun hénté on tarvittu.

Isoditini Helmi-Maria vilitti jo lapsena minulle kiinnostuksen ja uteliaisuu-
den opettajan ty6td kohtaan. Tutkiminen eldméntapana tuli minulle tutuksi piene-
nd vanhempiani seuratessani. Muistelen kiitollisena niitd hetkié, joita pienend
tyttonéd vietin paitsi musiikin my6s monenlaisten tekstien parissa isdni Hannun
kanssa. Ehka ne ovat olleet ensiaskelia télla polulla ja jéttivat jdljen, jonka muis-
tan ldpi elimini. Aitiini Leenaa kiitin lisniolosta ja kokemusten jakamisesta
arjessamme sekd vankkumattomasta tuesta, avusta ja rohkaisusta koko tutkimus-
prosessin aikana. Sisarukset perheinenne, tukenne on ollut korvaamatonta. Olen
iloinen ja ylped teistéd jokaisesta!

Toistd on ollut ihana palata kotiin rakkaiden luokse. Usein lapset ovat olleet
jo ovella iloisesti ditid vastassa. Sakke, Sofia, Sini-Maaria ja Stiina, olette suu-
rimmat aarteeni. Kiitos ilosta ja rakkaudesta, jota niin vilpittdmaésti osoitatte!
Olette opettaneet minulle paljon. Antti, rakkaimpani, olet kulkenut rinnallani
myos tdlld matkalla. Olet ndhnyt epdvarmuuden hetkeni, eteenpdin menemiseni,
tutkimuksen herattamat ristiriitaisetkin tunteeni. Liséksi olet hyvin konkreettisesti
osallistunut tutkimukseni viimeistelyyn monin eri tavoin. Kiitos ldsnéolostasi,
tuestasi ja rakkaudestasi.

Oulussa kirkkaana syysaamuna
1.10.2014

Saara-Leena Kaunisto
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1 Johdanto

Tama tutkimus koskee kertomisen merkitystd opettajien vertaisryhméan kerronnal-
lisessa ymparistossd. Seka kansainvilisilla ettd kotimaisilla foorumeilla on viime
vuosina yhd enemmaén kiinnitetty huomiota opettajan tyon haasteisiin ja opettajien
jaksamiseen. Koulun kiireisessd arjessa opettajilla ei ole riittdvasti mahdollisuuk-
sia purkaa ty6honsé liittyvdd kuormitusta. Joissakin maissa opettajan tyon haas-
teet ovat aiheuttaneet jopa sen, ettd opettajat ovat hakeutuneet muihin ammattei-
hin, ja johtaneet opettajapulaan (Heikkinen ym. 2008). Vaikka Suomessa tilanne
on parempi, opettajien tukemiseksi on etsittdvd uusia menetelmid. Vertaisryhma-
tyoskentelylld voidaan tuloksellisesti ja edullisestikin ehkdistd opettajien jaksa-
misongelmia ja tarjota tukea tyohon. Siksi tdsséd tutkimuksessa tarkastellaan ver-
taisryhmaésséd kertomisen ja jakamisen avaamia mahdollisuuksia opettajien tuke-
miseen.

Tutkimuksen aineisto on perdisin opettajien ty0ssd jaksamisen ja uusiutumi-
sen tueksi perustetusta vertaisryhméstd. Kiinnostuin ryhméssé kertomisen mah-
dollisuuksista osallistuessani opiskeluaikanani Opettajaneliméa-tutkimusryhmén'
jarjestiméédn opettajien tapaamiseen, jossa ryhmélle eldméntarinansa ldhettdneet
opettajat kertoivat toisilleen tydstddn ja eliméstddn. Tapaamisen aikana yhdessi
kertomisen voima tuli konkreettisesti esiin ja kosketti. Tuohon aikaan myds muu-
alla opettajatutkimuksessa korostettiin kertomisen merkitystad kokemusten jasenté-
jané ja muutoksen kaynnistdjana (Elbaz-Luwisch 1997).

Opettajat kaipaavat mahdollisuuksia késitelld tyohon liittyvid kokemuksiaan.
Opettajan uralla voi tulla eteen myo6s vaiheita, jolloin opettaja kaipaa uusiutumis-
ta. Kertomisella opettaja voi 10ytdd uusia ndkdkulmia itseensé ja tyohonsa, vaikka
muutos sinénsé ei ole jatkuvasti tarpeen. Vaikkei opettaja kaipaisi uusiutumista,
vertaisryhmastd hin voi kuitenkin saada aikaa ja paikan tyon haasteiden kertomi-
seen ja késittelyyn ja ryhmaé voi olla tukena ja vastapainona mahdollisille yksinéi-
syyden kokemuksille. Tutkimusten mukaan opettajat nimittdin tuntevat itsensi
yksindiseksi ja uupuneeksi tyossddn (Hakanen 2005, Rajala 2002, Viinaméki
1997, Willman 2001).

Tutkimuksen aiheen tekee ajankohtaiseksi vertaisryhmien laaja suosio: kus-
tannustehokkaita ryhmié perustetaan ja sovelletaan laajasti eri aloilla. Esimerkiksi
opetusalalla on kéynnissd kansallinen vertaisryhmédmentorointi Verme osaamisen
ja tydhyvinvoinnin tueksi (Heikkinen ym. 2012a). Vaikka vertaisryhmien tavoit-

! Mydhemmin El4vi kertomus -tutkimusryhmd, nykyisin Living stories -tutkijayhteiso.
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teet ovat erilaisia, 1dhtokohtana on, etti kokemusten jakaminen vertaisten kanssa
auttaa ja voi kdynnistdd muutoksen (McCotter 2001). Huolimatta tadsta positiivi-
sesta odotuksesta tutkimustulokset vertaisryhméin merkityksestd siihen osallistu-
ville ovat ristiriitaisia (Barlow ym. 1999, Griffiths ym. 2009, Kaufmann ym.
1994, Raiff 1984). Eri ryhmissd omista kokemuksista kertominen muotoutuu
erilaiseksi, mikd osaltaan voi selittdd ristiriitaisia tutkimustuloksia. Siksi tédssd
tutkimuksessa keskitytdin vertaisryhméssa kertomisen merkitykseen.

Aiempi vertaisryhmid koskeva tutkimus on kohdistunut muun muassa it-
seapuryhmiin (Barlow ym. 1999, Borkman 1999, Kaufmann ym. 1994, Kurtz
1990, Kyrouz ym. 2002), terapiaryhmiin (Keltanen ym. 2009), kasvuryhmiin
(Smith 1980), Internetin kautta toteutettuihin ryhmiin (Griffiths ym. 2009), diag-
nooseihin pohjautuviin ryhmiin (Campbell ym. 2004, Davidson ym. 1999) seka
AA-ryhmiin (Arminen 1998, Cain 1991, Humphreys 2000, Steffen 1997, Swora
2001). Vertaisryhmid koskeva tutkimuksen kenttd on siis laaja, mutta hajanainen.
Vaikka toiminta perustuu tavalla tai toisella vertaistukeen tai ryhméan parantavaan
voimaan, eri ryhméit eroavat kdytdnnon toteutukseltaan, tavoitteiltaan, kestoltaan
ja rakenteeltaan. Myds tutkimuksen ndkokulmat ovat vaihdelleet. Uraauurtavaa
tutkimusta ryhméssé tuotetuista kertomuksista on tehty erityisesti AA-liikettd
koskevissa tutkimuksissa, ja AA-liike onkin ollut yksi pioneereista vertaisryhmé-
toiminnan kédynnistdmisessd (Arminen 1994, Arminen 1998, Cain 1991, Steffen
1997). Tutkimukseni jatkaa kerronnan tutkimusta vertaisryhméssd ja tdydentdd
sitd opettajien parissa tehdylla tutkimuksella.

Tutkimukseni on samalla uusi avaus vertaisryhmid koskevaan keskusteluun,
silld aiemmassa tutkimuksessa huomiota ei ole kiinnitetty vertaisryhmissd muo-
toutuvaan kerronnalliseen ympéristoon. Vertaisryhmaisti saatavan tuen tai hyddyn
kannalta silld on merkitystd, millaiseksi kontekstiksi kertomiselle ryhma rakentuu.
Merkitystd on my0s silld, millaisia kertomisen tapoja ja kdytdntdjad ryhmédan muo-
toutuu. Siksi tarkastelen yhdestétoista opettajasta koostuvaa ohjattua vertaisryh-
mad kerronnallisena ympéristond, jossa tietyt kertomukset opettajien ihmissuhde-
haasteista tulevat kerrotuiksi ja kuulluiksi, mutta toiset vaiennetuiksi (Chase 2011,
Gubrium & Holstein 2008: 247). Ryhmén kerronnallisella ymparistolld tarkoitan
kaikkea sitd, mitd ryhmaésséd tapahtuu kertomisen sisiltdjen ympérilld, kertomisen
tapoja ja kdytantoja tietyssa kontekstissa (Gubrium & Holstein 2008).

Tarkastelen opettajien vertaisryhmééd kerronnallisena ymparistona keskitty-
malld ryhméssd kerrottuihin tydn haasteisiin, ryhméssd kertomisen funktioihin
sekd ryhmén avaamiin tuen ja muutoksen mahdollisuuksiin. Keskityn kerrottuihin
haasteisiin, silld ryhmén tavoitteena oli tukea opettajien ty0ssd jaksamista ja uu-
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siutumista, joihin tyon haasteet olennaisesti vaikuttavat. Kertominen puolestaan
mahdollistaa haasteellisen tai ristiriitaisen esittdmisen ja késittelyn, josta voi seu-
rata myOs muutosta (Hyvérinen 2006). Toisaalta haasteet kertovat jotain myos
siitd, mihin asioihin opettajat tarvitsisivat enemmén tukea sekéd opettajankoulu-
tuksessa ettd tiydennyskoulutuksessa. Arkikielesséd sana haaste rinnastuu helposti
ongelmaan. Ty0sséni ldhden kuitenkin siité, ettd haaste voi olla my06s positiivinen
mahdollisuus. Kéddnndn tutkijan katseeni my0s kertomisen funktioihin, silld ryh-
missd kertomista kéytetddn erilaisiin tarkoituksiin. Kun opettajat kertovat ryh-
maésséd tydstddn, kertominen voi yhtd lailla kannustaa muutokseen tai vanhaan
tuttuun tapaan tulkita omaa tai toisen toimintaa. Siksi kiinnitin huomiota my0s
ryhmaéssé kertomisen mahdollisuuksiin tukea opettajia sekéd kdynnistdd muutosta.

Viitostutkimukseni koostuu neljéstd artikkelista, joissa jokaisessa padkerto-
jana on eri opettaja. Koska kertojat kertovat kertomuksiaan ryhmaésséd, ryhmén
kertominen ja keskustelu punoutuvat mukaan. Siten artikkeleissa on my0s toisten
opettajien dénid. Koko tutkimusprosessiin on heijastunut kerronnallisen tutkimuk-
sen kentdlld tapahtunut siirtymé kertomusten sisélloistd ja muodoista kohti kerto-
misen kdytidnt6jd (Atkinson 2010b, Bamberg 2012a, Chase 2011, Gubrium &
Holstein 2008: 247, Peterson & Langellier 2006, Schiff 2006, Striano 2012). Tut-
kimukseni heijastaa téiti siirtyméaé. Artikkeleissa painopiste on kertomisen sisél-
16issé kertomisen kontekstin ja prosessin lisdksi. Yhteenvedossani kdyn uudelleen
lapi artikkeleiden tuloksia vertaisryhméstd muodostuvan kerronnallisen ympéris-
ton nidkokulmasta.

Tutkimukseni on osa Tydsuojelurahaston vuosina 2004 ja 2005 rahoittamaa
tutkimus- ja kehittimishanketta Kerronta opettajien tyosséd jaksamisen ja uusiu-
tumisen tukena. Siihen kytkeytyi myds Suomen Akatemian rahoitusta. Projekti oli
osa silloisen Opettajaneldmii-tutkimusryhmén toimintaa. Hankkeen myotd kehi-
tettiin opettajien tdydennyskoulutukseen sekd ihmissuhdetyohon sopiva kéytdn-
nén sovellus, KerToi-menetelmi, josta on kirjoitettu myds laajemmalle yleisolle
(Estola 2007). Hankkeen tuloksia ja KerToi-menetelméé on sovellettu myos kan-
sallisen Osaava Verme -verkoston vertaisryhmidmentoroinnissa, jossa pyritdin
tukemaan opettajien ty0ssd oppimista ja tydhyvinvointia (Heikkinen ym. 2012a).

1.1 Opettajan tyd ihmissuhteissa

Taustoitan teoreettista ymmarrystdni opettajan tydstd ihmissuhteissa téssd alalu-
vussa, jotta lukija voi hahmottaa opettajien ryhméssd kertomaa. Artikkeleissa I,
IIT ja IV on kuvattu yksityiskohtaisemmin opettajan ty6td ihmissuhteissa.
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Ymmairrén opettajan tyon erilaisista ihmissuhteista rakentuvaksi: opettaja on
suhteessa oppilaisiin, kollegoihin, vanhempiin ja koulun hallintoon (Estola 2003b,
Hargreaves 2001, Van Manen 1991, Van Manen 2002). Vaikka timi suorastaan
itsestddn selvéd tyon ulottuvuus tulee esiin useissa tutkimuksissa, ’suhteessa ole-
mista” on harvemmin jdsennetty teoreettisesti. Aiemmissa tutkimuksissa on kui-
tenkin tuotu esiin, ettd a) opettaja on suhteessa oppilaisiin ja vanhempiin omalla
persoonallaan (Nias 1989, Uitto 2012), b) niissd suhteissa herdd usein erilaisia
tunteita ja haasteita, kuten ristiriitoja tai konflikteja (Colnerud 1997, Tirri & Husu
2002, Zembylas 2005), ja c) ympéaroiva kulttuuri (mikropoliittinen konteksti)
heijastuu néihin suhteisiin (Kelchtermans & Ballet 2002a, Kelchtermans 2009).
Liséksi on kiinnitetty huomiota d) suhteen vaikutuksiin kumpaankin osapuoleen,
kuten opettajan jaksamiseen, josta on kiytetty lukuisia eri kisitteitd*(Greenglass
ym. 1997, Hakanen 2002, Hakanen ym. 2006, Hakanen 2006, Kinman ym. 2011,
Kyriacou 2001, Lambert 2009, Launis & Koli 2005, Onnismaa 2010, Pyhalté ym.
2011, Soini ym. 2008, Soini ym. 2010, Travers & Cooper 1996).

Tyon ihmissuhteet ovat paitsi voimavara my0s haaste: kohtaamiset palkitse-
vat, mutta yhtd lailla ne voivat olla emotionaalisesti vaativia ja kuormittavia
(Kelchtermans 2009). Opettajan tyon ihmissuhteita ei hoideta tyhjiossd, vaan
koulun mikropoliittinen konteksti — sosiaaliset, poliittiset ja kulttuuriset olosuh-
teet — sddtelee niitd. Mikropoliittinen konteksti vérittidi ja suodattaa opettajan tydn
ihmissuhteita, niihin liittyvid moraalisia ratkaisuja, tunteita seké opettajien koke-
maa hyvinvointia tydssddn (Kelchtermans & Ballet 2002a, Kelchtermans & Ballet
2002b).

Opettaja toimii suhteessa oppilaisiin, heiddn vanhempiinsa seké kollegoihinsa
aina oman itsensd, oman persoonansa kautta, mika edellyttdd myds itsenséd tunte-
mista, silld opettaja suuntautuu toiseen oman itseymmairryksensd pohjalta (Nias
1989, Salomaa 1946, Uitto 2012). Tutkimuksen osa-artikkeleissa tarkasteltiin
opettajan ymmarrystd itsestddn erilaisista teoreettisista ndkokulmista kasin, silla
eri késitteet avaavat erilaisia tulokulmia opettajan késitykseen itsestddn. Artikke-
lissa II ldhestyttiin opettajan ymmérrystéd itsestién itsereflektion késitteen (self-
reflection) kautta, artikkelissa III identiteetin (identity) késitteen kautta ja artikke-

? Kansainvilisessi tutkimuskirjallisuudessa ty0ssé jaksamista on tutkittu esimerkiksi késitteiden ”job
satisfaction” ja nyttemmin “well-being” tai ”pedagogical well-being” (Launis & Koli 2005, Onnismaa
2010, Pyhalté ym. 2011, Soini ym. 2008, Soini ym. 2010) ja niiden operationalisointien varassa tai
vastaavien negatiivista tilaa kuvaavien kisitteiden kautta, joita ovat “’stress” (Kyriacou 2001, Lambert
2009, Travers & Cooper 1996) tai “burnout” (Greenglass ym. 1997, Hakanen 2002, Hakanen ym.
2006, Hakanen 2006, Kinman ym. 2011).
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lissa IV ammatillisen itseymmarryksen (professional self-understanding) kautta.
Itsereflektion kisite korostaa opettajan itseensd kohdistamaa reflektiota, identitee-
tin késite sen sijaan viittaa opettajan kertomukseen itsestdin (Beauchamp &
Thomas 2009, Goodson & Gill 2011, Hamman ym. 2010, Leitch 2006, Nelson
2008, Rodgers & Scott 2008, Sutherland ym. 2010). Ammatillisen itseymmarryk-
sen kautta opettajan ymmarrysté itsestddn voidaan tarkastella ikddn kuin pienem-
pien analyysiyksikkojen avulla kiinnittdmallda huomio esimerkiksi opettajan am-
matilliseen itsearvostukseen (self-esteem), tyomotivaatioon (job motivation) tai
tulevaisuudennédkymiin (future perspective) (Kelchtermans 2009).

Suhde vaikuttaa siihen osallistuviin, synnyttdd esimerkiksi tunteita (Hargrea-
ves 2002, Kelchtermans 2009, Nias 1996, Zembylas 2007) ja erilaisia haasteita,
kuten erilaisia ndkemyksid, ristiriitoja tai konflikteja (Bullough 2011, Colnerud
1997, Hanhimiki & Tirri 2009, Tirri & Husu 2002). Néilld puolestaan on vaiku-
tusta opettajan kokemaan hyvinvointiin tai jaksamiseen tydssddn. Monet opettajat
jattavit tyonsd juuri kuormittavien emotionaalisten ja moraalisten haasteiden
vuoksi (Almiala 2008, Heikkinen ym. 2012a, Shoffner 2011).

Aiemmassa tutkimuksessa on tuotu esiin, ettd haastava vuorovaikutustilanne
ei automaattisesti kuormita opettajaa. Olennaista on, miten opettaja pystyy tilan-
teessa toimimaan (Onnismaa 2010, Soini ym. 2010). Olennaisena on pidetty myos
tyon ihmissuhteista saatavaa palautetta ja vastavuoroisuuden merkitystd opettajan
tyon ihmissuhteissa: jos opettajat panostavat néihin suhteisiin enemmén kuin he
niistd saavat, uupumus on todennékdéistid (Bakker ym. 2000, Van Horn ym. 1999).
Vastavuoroisuuden puute suhteessa opiskelijoihin, kollegoihin ja hallintoon viestii
omien pyrkimysten merkityksen kieltdmisestd. Vastavuoroisuuteen liittyy ldhei-
sesti my0s kysymys tyon merkityksestd ja sen sisdisestd tyydyttdvyydestd. Esi-
merkiksi Pines (2002) on tarkastellut tydstd saatavaa eksistentiaalista merkityksen
tunnetta. Han tuo esiin, ettd héiritsevit oppilaat voivat estdd opettajia kokemasta
tyonsd merkitykselliseksi. Pinesin mukaan opettajat uupuvat, jos he eivit koe
tyotadn merkitykselliseksi.

1.2 Opettajaryhman kuvaus

Tutkimukseen osallistujat kuuluivat vertaisryhméén, joka perustettiin opettajien
tyOsséd jaksamisen ja uusiutumisen tueksi. Se oli Oulun yliopiston opettajille jar-
jestamdd tdydennyskoulutusta, joka toteutettiin yhteistydssd Oulun kaupungin
kanssa. Luokanopettajia ryhmissd oli mukana kuusi. Heiddn tyokokemuksensa
vaihteli: Tiina ja Johanna olivat olleet alle 10 vuotta opettajina, Virpi, Laura ja
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Maija viitisentoista vuotta ja Elina yli 20 vuotta. Lastentarhanopettajia oli mukana
nelja: Airi oli ollut 30 vuotta ty6ssd, Anni ldhes 20 vuotta, Kirsi ja Maria viitisen-
toista vuotta. Liséksi ryhmésséd oli mukana Heidi, jolla oli opettajana muutamia
tyovuosia takanaan’.

Ryhmai koostui siind mielessd vertaisista, ettd kaikilla osallistujilla oli koke-
musta opetusalalla tydskentelemisestd: he olivat tydssd koulutuksen eri tasoilla
lastentarhanopettajina, luokanopettajina ja toisen asteen opettajina. Idltddn he
olivat 30—60-vuotiaita. Ryhmi kuitenkin poikkesi perinteisestd vertaisryhmaista
siind, ettd mukana oli kaksi ohjaajaa, jotka ohjaajan roolinsa vuoksi eivét olleet
sanan varsinaisessa merkityksessd vertaisia. Itse toimin ryhmén toisena ohjaajana.
Kummallakin ohjaajalla, Eila Estolalla ja minulla, oli kuitenkin opetusalan tunte-
musta tutkijan ndkokulmasta. Lisdksi ryhmésséd oli mukana havainnoijana Leena
Syrjéld sekd videokuvaajana Minna Uitto. Ryhmén toimintaa luonnehti se, ettd
alusta asti kaikille oli selvaa, ettd kyseessi oli my0s tutkimusprosessi.

Ryhma oli ohjattu vertaisryhm4, jolla tarkoitan vertaisista koostuvaa ryhmaa,
jossa ohjaaja on mukana huolehtimassa ryhmén puitteista, pdivin teemasta ja
tarvittaessa keskustelun ohjaamisesta. Tutkimuskirjallisuudessa pohditaan jatku-
vasti vertaisuuden méérittelyé ja sitd, voidaanko ryhmaéa, jossa on ohjaaja, kutsua
vertaisryhmaiksi (Campbell ym. 2004, Hogan ym. 2002, Kyrouz ym. 2002, Peter-
son ym. 2008, Pistrang ym. 2008). Siksi médrittelen tutkimuksessani mukana
olevan ryhmén “ohjatuksi vertaisryhméksi”. Tdmé maédérittely tuo esiin ohjaajien
tuoman “’lisdn” vertaisuuteen. Toisaalta ohjaajat olivat vertaisia siind mielessé,
ettd he saattoivat vililld osallistua ryhmén toimintaan ja tyoskentelyyn myos ker-
tomalla omista kokemuksistaan. Jiljempénd viittaan tutkimuksen ohjattuun ver-
taisryhméén kayttimilld synonyymeina ryhmén itselleen keksiméd nimeéd Into-
ryhmai seké termid opettajaryhma.

Ohjaajien rooli oli kaksitahoinen. Ohjaajien tehtdvénd oli huolehtia ajankay-
tostd, ryhmaén aloituksesta ja lopetuksesta, tyoskentelyi virittdvistd toiminnallisis-
ta tehtdvistd sekd keskustelun ohjaamisesta. Ohjaajilla oli teoreettista ndkokul-
maa, tutkijan tietoa aiheista. Ndin keskusteluissa ei korostunut vain kokijan tieto,
vaan keskusteluun pyrittiin ajoittain tuomaan mukaan myods teoreettista tietoa.
Toisaalta ohjaajat saattoivat hetkittdin osallistua keskusteluun ja olivat myos
suunnitelleet tapaamisen rungon. Ohjaajien yhteni tavoitteena oli tukea kertomis-
ta kdytanndssa.

* Opettajien nimet on muutettu.
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Toiminta ryhméssé perustui vapaaehtoisuuteen, luottamuksellisuuteen ja ver-
taistukeen. Tapaamisille oli sovittu yhdessd opettajien kanssa etukdteen jokin

599 9

teema. Teemoja olivat esimerkiksi ”muutos ja mind”, ”paikkani ty0ssad” ja “risti-
riitatilanteet opettajan tyossd”. Tarkempi luettelo teemoista on esitetty liitteessd 1.
Opettajat saivat myos ehdottaa ryhméén vierailijoita. Ryhmissa vierailikin Martti
Lindqvist, Forum-teatteri ja kédsityonopettaja Vuokko Isaksson sekéd Feldenkrais-
ohjaaja.

Tyoskentelyssd kéytettiin erilaisia kertomisen muotoja, kuten lyhyiden
episodien kertomista pareittain, pienissé ryhmissé tai koko ryhmaéssa, kirjoittamis-
ta ja keskustelua. Usein kertomisen virittdjind kdytettiin esineitd, teksteja tai toi-
minnallisia tydskentelyjé, joiden tavoitteena oli virittdd pdivdn teemaan seki sy-
ventdd keskustelua. Toiminnallisten tyoskentelyiden teoreettisena taustana oli niin
sanottu morenolainen ajattelu ryhmaésté ja sen ohjaamisesta (Blatner & Virkkunen
1997), jossa keskeistd on kohtaaminen, spontaanisuus ja toiminnan kautta kerto-
minen (Moreno 1978). Morenon mukaan mieltd ja ruumista ei ole mielekéstd
erottaa toisistaan ja siksi toiminnallista tydskentelyd luonnehtii toiminnan kautta
kertominen, asioiden tekeminen ndkyvéksi toimimalla, kokemuksellisen ja osal-
listuvan tyoskentelyn kautta (Moreno 1946).

Ryhmaliiset halusivat itse nimetd ryhménséd Into-ryhméksi. Tama kutsuma-
nimi tuntui heistd houkuttelevammalta kuin ajatus “jaksamisryhmistd”. Samalla
nimen antaminen kertoo opettajien suhteesta jaksamisen teemaan: vdsymisesti ja
uupumisesta ei ollut helppo puhua ryhmaéssé, saati sitten kertoa tyotovereille me-
nevénsé ”jaksamisryhmdin”. Jaksamisen kysymykset kuitenkin mietityttivét opet-
tajia, ja ryhmén tavoite heijastui vaistdiméttd my0Os ryhmisséd kerrottuun. Vaikka
ryhméssé sivuttiin myds tyon iloa ja tyon positiivisia puolia, opettajien kerronta
keskittyi etenkin niihin tilanteisiin, jotka silld hetkelld askarruttivat tai tuntuivat
haasteellisilta. Opettajat kertoivat paljon tyonsd ihmissuhteista, etenkin opettajan
suhteista aikuisiin eli kollegoihin ja oppilaiden vanhempiin. Suhteista oppilaisiin
puhuttiin huomattavasti vehemmaén, vaikka oppilaat toki usein kietoutuivat risti-
riitatilanteisiin, jotka liittyivdt oppilaan vanhempiin tai kollegoihin. Ryhméssd
kerrottiin my0s ty0hon liittyvistd tunteista, kuten syyllisyydestd, turhautumisesta
ja visymyksestéd (Estola ym. 2005).

Tutkimuksen osa-artikkeleissa esiintyvien opettajien tyokokemus heijastelee
esimerkiksi opettajaryhmien tai vertaismentorointiryhmien todellisuutta: osa on
toiminut opettajan tydssd vasta vdhén aikaa, osalla taas on takana jo pitkd tyoura.
Koska vertaisryhmiin osallistuu niin aloittelevia kuin pitempéaan tyoskennelleitd
opettajia, tarvitaan tutkimusta vertaisryhmaéstd tyon tukena uran eri vaiheissa.
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Kuitenkin tilld hetkelld esimerkiksi mentorointiryhmit on suunnattu enimmaék-
seen aloitteleville opettajille. Siksi tutkimukseni artikkeleissa I, I1I ja IV paakerto-
jina ovat alle 10 vuotta opettajina toimineet Laura, Tiina ja Johanna, vaikka artik-
keleissa on mukana my6s muiden ryhmaéléisten kertomista. Artikkelissa II kerto-
jana on Elina, joka on toiminut opettajana jo yli 20 vuotta.

Koska Into-ryhmé perustettiin opettajien tydsséd jaksamisen tueksi, siithen
osallistuneilla oli mielessdéin omasta tydstdén implisiittisesti tai eksplisiittisesti
jokin kysymys, jota he halusivat ryhmaéssa tyOstdad tai muuttaa. Ensimmaéisen ar-
tikkelin kertojaa Lauraa mietityttdéd hénelle haavoittavaksi kokemukseksi muotou-
tunut haastava tilanne oppilaan vanhemman kanssa. Toisen artikkelin kertoja
Elina puolestaan pohtii omaa suhdettaan tyhon ja tyohon vasymistdan. Kolman-
nen artikkelin kertojana on nuori Tiina-opettaja, joka kuvaa ehtojen antamiseen
sekd opetussuunnitelman kirjoittamiseen liittyvié ristiriitatilanteita. Neljdnnessa
artikkelissa Johanna kertoo haastavasta tilanteesta, jossa hdnen luokaltaan "vietiin
lapsi”, sekd miettii, onko parempi yksinkertaisesti vain olla valittimétta oppilaas-
ta.

1.3 Tutkimuksen tavoitteet ja tehtavat

Tutkimukseni perustuu neljdén osa-artikkeliin. Jokaiseen artikkeliin liittyy oma
tutkimuskysymyksensé, joka on esitelty kyseisessd artikkelissa sekd lyhyesti lu-
vussa 4. Kuten kerronnallisessa tutkimuksessa ylipdétidan, tutkimuskysymykset
ovat muotoutuneet tutkimusprosessin myotd (esim. Craig & Huber 2007). Artik-
keleissa painopiste oli paitsi ryhméssd kertomisen sisdllossd eli kerrotuissa tyon
haasteissa, my0s kertomisen prosessissa, silld kertomisen siséltd ei ole irrotetta-
vissa kertomisen kontekstista ja prosessista (Spector-Mersel 2010). Liséksi artik-
keleissa ldhestytddn kertomisen prosessia aina yhden kertojan kautta joko yhden
tapaamiskerran (artikkelit I, IIT) tai koko ryhmén aikana (artikkelit II, IV).

Tutkimuksessani tarkastelen uudelleen osa-artikkeleita kolmesta ndkokulmas-
ta: Ensimmaéiinen ndkokulma suuntaa tutkijan katseeni ryhméssé kerrottuihin haas-
teisiin. Toisesta ndkokulmasta tarkastelen ryhméssd kertomisen funktioita, sitd,
mihin opettajat ryhmaésséd kertomista kéyttaviat. Kolmannesta ndkdkulmasta poh-
din kertomisen mahdollisuuksia olla tyon tukena ja k@ynnistdd muutosta. Alla
olevassa kuviossa 1 on kuvattu ndma niakokulmat.
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kerrotut haasteet

kertomisen tuki ja
funktiot muutos

Kuvio 1. Ryhma kerronnallisena ymparistona.

Tutkimuskysymykseksi muotoutuu: Millaiseksi kerronnalliseksi ympéristoksi
opettajien vertaisryhmé rakentuu?

Paitutkimuskysymys jakaantuu seuraaviin alakysymyksiin:

1. Millaisista opettajan tyon haasteista ryhméssi kerrotaan?
2. Millaisia funktioita ryhméssé kertomisella on?

3. Millaisia mahdollisuuksia kertominen avaa opettajien tuelle ja muutokselle?

25



Tutkimukseni tavoitteena on luoda uutta tarkastelukulmaa kertomisen merkityk-
seen vertaisryhmén kerronnallisessa ympéristossd sekéd opettajan tyon haasteisiin.
Jotta opettajia voitaisiin tukea entistd paremmin tydssédén, tarvitaan ymmarrysta
tyon haasteiden heréttimaésti prosessista opettajissa. Liséksi tarvitaan tietoa ver-
taisryhmén mahdollisuuksista toimia tyon tukena. Tutkimukseni avaa siis ndko-
kulmia myos sithen, miten vertaisryhméssd kertominen voi tukea opettajia tyon
haasteiden keskella.

1.4 Tutkijan oma tarina

Kerronnallisessa tutkimuksessa korostetaan tutkijan oman position kirjoittamista
auki ja sen avaamista (Clandinin & Rosiek 2007, Conle 2007, Craig & Huber
2007), joten seuraavassa kuvaan omaa tutkijan tarinaani.

Tutkiminen eldméntapana oli minulle jo kotoa tuttua, mutta jélkikdteen kat-
sottuna hahmotan omalle tutkijan tarinalleni monta mahdollista alkua. Ensimmai-
send mieleeni tulee opettajana eldméntyonsé tehnyt isoditini, jonka opetusmateri-
aalia — nédytelmid, askartelutehtévid ja laulumonisteita — jo pikkutyttond séildin
laatikoihin tulevaa opettajan ty6td odottamaan. Isoditini lisdksi omat koulukoke-
mukseni ovat heijastuneet siihen, ettd pdddyin tutkimaan juuri opettajia, vaikka
opettajaa minusta ei tullutkaan. Yhtd lailla merkittdvid ovat olleet ne tilanteet,
joissa jo pienend tyttdna kuuntelin illan hdmarassé aikuisten kiehtovia kertomuk-
sia eldmastd. Naitd kokemuksia luin my0s eldmikerroista. Osallistuessani opiske-
luaikanani Opettajaneldmai-tutkimusryhméain elin myds erilaisten kerronnallisten
vaikutteiden parissa. Huomasin kertomisen voiman, kun tutkimusryhmaé jarjesti
elamékertojaan tutkimusryhmélle ldhetténeille opettajille yhteisen tapaamisen,
jossa opettajat kertoivat kokemuksistaan toisilleen.

Tutkimusprosessiin on viistdmaéttd heijastunut oma kouluttautumiseni. Osal-
listuin vuodesta 2004 ldhtien ryhmétyon, psykodraaman ja sosiodraaman perus-
koulutukseen. Sittemmin jatkoin opiskeluja toiminnallisen ryhmitydn ohjaajaksi
sekd jatkoin psykodraamaohjaajan opintojani. Psykologin opintojeni my6ti olen
entistd enemmain ollut kiinnostunut myds kertomisen kadynnistdmistd psykologi-
sista prosesseista. Tdma juonne tulee tutkimuksessani esiin erityisesti kiinnostuk-
sessani kertomisen eheyttdviin, muutosta kiynnistiviin ja jopa terapeuttisiin ele-
mentteihin. Erityisen suuri merkitys on ollut osallistumisellani professori Mikael
Leimanin kognitiivis-analyyttisen terapian perusteita luotaaviin tutkimusseminaa-
reihin seké datasessioihin.
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Kouluttautumisen ja tutkimustyon rinnalla olen ohjannut useita erilaisia ly-
hyt- ja pitkdkestoisia ryhmid mm. opettajille, opiskelijoille ja tyottomille. Lisdksi
olen ollut mukana kouluttajana ja oppikirjatydssé kansallisessa opetusalan vertais-
ryhmémentoroinnin verkostossa Osaava Verme (Kaunisto, Estola, Niemistd 2010,
Estola ym. 2012). Opintoni sekd kertyneet ryhméin ohjauskokemukseni ovat vai-
kuttaneet tapaani ohjata ryhmid sekd analysoida ryhmissid kerrottua. Ne ovat
ikddn kuin tulkinnallinen taustaresurssi tai yksi positio, josta kdsin luen ja ana-
lysoin ryhméssd kerrottua. Oma ndkokulmani ryhméssd kertomiseen rakentuu
ndista kerroksista, jotka luonnehtivat samalla my6s omaa tutkijan positiotani.
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2 Teoreettis-metodologiset lahtokohdat

Tutkimukseni keskeiset teoreettis-metodologiset 1dhtokohdat perustuvat kerron-
nallisuuteen. Tutkimus on kasvatustieteellinen, ja sitd voi luonnehtia kerronnalli-
seksi opettajatutkimukseksi (Carter 1993, Clandinin & Connelly 2000, Elbaz-
Luwisch 2007, Erkkild 2005, Estola 2003a, Gudmundsdottir 2001, Heikkinen
2001, Hyry 2002, Uitto 2011, Uitto 2012).

2.1 Kerronnalliset lahtokohdat

Kerronnallinen opettajatutkimus sai alkunsa tarpeesta tutkia opettajien tyotd opet-
tajien itsensd kertomana (esim. Clandinin & Connelly 2000, Elbaz-Luwisch 2005,
Kelchtermans 2009). Alkuvaiheen tutkimusta sdvytti ajatus dinen antamisesta
opettajille (Elbaz 1991, Gudmundsdottir 2001, Hargreaves 1996, Rosiek & Atkin-
son 2005). Viimeaikaisessa kerronnallisessa tutkimuksessa huomio on alkanut
siirtyd yhd enemmaén kertomisen prosesseihin ja sen kontekstuaalisuuteen ja vuo-
rovaikutukseen (Gubrium & Holstein 2008). Téssa yhteydessd on alettu tutkia
myds kerronnallisia kdytdntdjd. Tama siirtymé nédkyy myds tutkimuksessani.

Kerronnallisuus ilmenee tutkimuksessani monella tavalla. Ensinnédkin se on
tutkimukseni ontologinen ja epistemologinen kehys (Spector-Mersel 2010, Spec-
tor-Mersel 2011). Ymmarrédn kertomisen tavaksi tietdd, joten kertomisen kautta on
mahdollista tavoittaa ainutlaatuisella tavalla opettajan tyon haasteisiin liittyvia
erilaisia merkityksid (Carter 1993). Kun opettajat kertovat ryhmaissé tyostién, he
samalla rakentavat ymmaérrystd tyostddn. Kertomisen kautta myds tutkija voi
saada tietoa ja tavoittaa ainutlaatuisella tavalla esimerkiksi opettajan tyon haastei-
siin liittyvid erilaisia merkityksi4, tunteita ja tulkintaa.

Toiseksi tutkimukseni aineisto koostuu opettajien ryhmaéssa tapahtuvasta ker-
tomisesta. Kerronnalliset 14htokohdat ja periaatteet ohjasivat paitsi opettajaryh-
mén perustamista myds sen toteutusta. Kolmanneksi myos aineiston analyysissa
on kéytetty kerronnallisia lukutapoja. Neljdnneksi ajattelen kerronnalla olevan
my0s kdytdnnon merkitystd (Hyvérinen 2006).

Kerronnallisen tutkimuksen kentdlld keskustellaan toistuvasti, onko kerron-
nallinen tutkimus kuvailevaa vai interventioon téhtddvada (Spector-Mersel 2010:
215). Osa kerronnallisista tutkimuksista ottaa tavoitteeckseen tutkittavana olevan
ilmidén ymmaértdmisen, osa puolestaan ottaa askeleen edemmaés pyrkimilld Spec-
tor-Merselin (2011: 215) sanoin “persoonalliseen, sosiaaliseen tai poliittiseen
muutokseen” (Chase 2011, Clandinin & Rosiek 2007). Oma tutkimukseni paikan-
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tuu kerronnallisen tutkimuksen kuvailevan ja muutokseen téhtddvén orientaation
jannitteeseen.

Tutkimukseni on siind mielessd ldhtokohdiltaan kuvailevaa, ettd tarkastele-
malla opettajien kertomista ryhméssé pyrin tavoittamaan jotain opettajien itsensa
tavasta kertoa tyostddn (tutkijan konstruoimana). Toisaalta tutkimuksessani on
myods intervention piirteitd, silld opettajaryhmén tavoitteena oli tukea opettajien
tyOssd jaksamista sekd uusiutumista. Siten tutkimukseni tulee léhelle myds ker-
ronnallisen tutkimuksen interventiota painottavaa suuntausta, jossa kiinnostus
kohdistuu kertomisen kéynnistiméin muutokseen ja erilaisten kerronnallisten
kaytédntojen kehittdmiseen (Spector-Mersel 2010). On kiinnostuttu esimerkiksi
opetuksen ja terapiaprosessien kerronnallisista kdytdnnoistd (Angus & McLeod
2004, Lieblich ym. 2004, White & Epston 1990). Viime aikoina on oltu yhé kiin-
nostuneempia myds kerronnallisesta oppimisesta (Ropo & Huttunen 2013).

2.2 Kertomuksen kasite

Viime vuosikymmenind tutkijat eri tieteenaloilta ovat pohtineet kertomuksen
kasitettd. Siitd keskustellaan; sen rajoja etsitddn, koetellaan ja vedetidéin uudelleen
(Hyviérinen 2007, Strawson 2004). Sivuan laajaa keskustelua téssd vain suhteessa
omaan tutkimukseeni eli sithen, miten tydssani kertomuksen késitteen hahmotan.

Kasitteend kertomukseen on liitetty erilaisia merkityksid. Kertomusta on kéy-
tetty toisaalta arkipdivédisend termind, toisaalta myos tarkasti rajattuna tai metafo-
risena kisitteend, joskus jopa tydkalupakkina omatekoisiin maédrittelyihin (as
a "tool kit for do-it-yourself definitions) (Ryan 2007). Perinteisesti kertomuksen
on katsottu rakentuvan alusta, keskikohdasta ja lopusta. Labovin ja Waletskyn
(1967/1997) strukturalistisessa mallissa kertomuksen rajat piirrettiin hyvin tarkas-
ti. Siind kertomuksen katsottiin koostuvan tiivistelmaésté, orientaatiosta, mutkistu-
vasta toiminnasta, arvioinnista, tuloksesta ja lopetuksesta. Viimeaikaisessa tutki-
muksessa huomio on kuitenkin siirtynyt kertomuksen mairittelyistd ja ulkonaisis-
ta muodoista kertomisen siséltdihin ja prosesseihin (Gubrium & Holstein 2008,
Hyvérinen 2008, Peterson & Langellier 2006, Striano 2012). Samalla painopiste
on siirtynyt yksin tuotetusta tai suurista kulttuurisista kertomuksista kohti yhdessa
kertomista ja pienid, henkil6kohtaisia kertomuksia (Bamberg & Georgakopoulou
2008).

Gubriumin ja Holsteinin (2008) tapaan ajattelen, ettei ole mielekdstd tehda
jyrkkdd eroa kertomuksen ja kertomisen kisitteiden vilille: kertomisen muoto ja
prosessi liittyvat niin kiintedsti toisiinsa, etteivdt ne ole irrotettavissa toisistaan.
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Esimerkiksi Bruneria tutkineen Tolskan (2002: 22-23) mukaan Brunerin tulkinta
kertomuksesta siséltdd myos kertomisen. Myos Herman (2009) korostaa, etti rajat
kertomuksen ja muiden puhetapahtumien vélilld ovat ldpdisevié ja erot hienova-
raisia. Seuraavaksi kuitenkin kuvaan, millaisten piirteiden ja elementtien kautta
ymmaérrdn kerronnallisuuden aineistossani rakentuvan. Tutkimusaineistoni on
koottu ryhmékeskusteluista, joissa osallistujia aktivoitiin kertomaan tychon liitty-
vistd kokemuksistaan. Siksi aineistossani on mukana monenlaista kertomista ja
kerronnallisuuden eri asteita.

Oma tapani mééritelld kertomusta tulee ldhelle Hermanin (2009) kuvausta
kertomuksen neljdstd prototyyppisestd piirteestd tai elementistd. Lahden Herma-
nin tapaan siité, ettd kertomus on tilanteellinen, se luodaan ja kerrotaan kuulijalle
tietyssd vuorovaikutuksessa ja kontekstissa (Riessman 1993). Tastd ndkokulmasta
tarkasteltuna kertomus késitteend sisdltdd myOs vuorovaikutuksessa tapahtuvan
kertomisen. Kisitteend kertominen on kuitenkin laajempi ja painottaa enemmén
prosessia kuin lopputuotosta. Vaikka ryhméssé on vuorollaan yksi kertoja dénes-
sd, kertomisen prosessit voivat rakentua my0s yhdessd kertomiseksi (Ochs &
Capps 2001). Ryhmaéssé kertomista kuvaa hyvin Brockmeierin (2004: 288) mééri-
telmé kertomuksesta kommunikaation muotona ja kanssakdymisend — kertominen
on dialogista, vuorovaikutteista ja katkelmallista. Se rakentuu “’yhteistoiminnalli-
sesti”: yksi aloittaa, toinen jatkaa, joku reagoi, osa kuuntelee hiljaa. Keskustelu
saattaa aaltoilla aiheesta toiseen. Ryhméssé tulee esiin myds kertomiselle ominai-
nen prosessinomaisuus (Bruner & Lucariello 2006a). Kun yksi kertoo, toiset
kuuntelevat tuttua tunnistaen tai eroja tehden. Kuulijat voivat olla eri mieltd, rea-
goida kumoten ja kritisoiden. Yhdessé kertominen on samalla osallistujien vélilla
tapahtuvaa neuvottelua, jossa ymmadrrys itsestd, toisista ja maailmasta on ldsna
(Schiff 2012).

Tilanteellisuuden, vuorovaikutuksessa rakentumisen lisdksi hahmotan kerto-
muksen keskeiseksi piirteeksi ajallisen jarjestyksen — kertomuksella kannustetaan
kuulijjoita tulkitsemaan tapahtumien ajallista jarjestystd (Herman 2009). Ryhmaés-
sé kerrotussa tdma tulee esiin eri tavoin. Kertominen ryhmaésséa ei aina etene loo-
gisesti ajallisesti eteenpédin. Mukana on useita puhujia, kertominen voi keskeytya
toisten kommentteihin, eiké kaikilla kertomuksilla ole selkedéd loppua. Ryhméssa
kerrotaankin paljon my®&s pienid kertomuksia (small story), joilla viittaan katkel-
mallisiin, vuorovaikutuksessa kehkeytyviin kertomuksiin (Bamberg & Georgako-
poulou 2008, Georgakopoulou 2006) (vrt. artikkeli IIT). Ne eivét valttdmattd ole
yhtendisid kronologisesti etenevid kertomuksia, vaan rakentuvat toisten kommen-
toidessa ja kysellessd kertojan kertomista. Ne kuitenkin véalittdvat jonkin merki-
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tyksen (Gudmundsdottir 2001). Joskus hajanaisesti vuorovaikutuksessa kerrottu
kertomus voi jopa vélittdd tihedmpédd kokemusta kuin loogisesti alusta keskikoh-
dan kautta eteenpiin soljuva kertomus.

Kertomisen ldhtokohtana on epédjérjestys, hiirio tai ristiriita (Bruner 2004,
Herman 2009, Hyvirinen 2008). Kertomuksen maailma héiriintyy tai sen tasapai-
no horjuu. Tapahtumat ehké johdattavat epéjirjestykseen tai tapahtuu jotain yllét-
tidvad tai uutta, joka tekee kertomuksesta kertomisen arvoisen.

Liséksi kertomusta luonnehtii kokemuksellisuus. Kertomus ankkuroituu ko-
kemukseen siitd, millaista on eldd tapahtumien epijirjestyksen ja ristiriitojen
kanssa. (Herman 2009, Hyvérinen 2006.) Kertomus siis kertoo epésuorasti maa-
ilman kokemisesta, kertomalla rakennetaan ja jadsennetidn omia kokemuksia.
Tutkijoina meilld ei ole suoraa tietd toisen kokemukseen, vain konstruktioihin siiti.
(Riessman 2008). Kertomalla eldmistidén ja kokemuksistaan, kuuntelemalla toisten
kertomuksia ithmiset ymmaértavit ja esittdvat itseddn (Elbaz-Luwisch 2005, Gud-
mundsdottir 2001, Riessman 2008). Samalla kertomus on siis merkityksen raken-
tamisen prosessi, se ei ole pelkka tallenne elaméstd vaan aina tietyssd kontekstissa
kerrottu konstruktio (Uitto 2011).

Kertomuksen mééritelméini rakentuu edelld kuvattujen neljin peruselementin
varaan: tarkoitan kertomuksella omakohtaiseen kokemukseen perustuvaa ajassa
etenevien tapahtumien kuvausta, johon usein liittyy jotain ristiriitaista tai odotta-
matonta (Bruner & Lucariello 2006b: 77). Ryhmaésséd kerrotuissa kertomuksissa
nimé prototyyppiset piirteet painottuvat eri tavoin ja joissakin kertomuksissa
elementit ndkyvét vahvemmin kuin toisissa.

2.3 Ryhma kerronnallisena ymparistona

Tutkimuksessani opettajista koostuva vertaisryhmid muodostaa kerronnallisen
ympdériston, jossa opettajat kertovat ihmissuhdetyonsd haasteista. Tarkastelen
kertomisen rakentumista ryhmaissd kerronnallisen ympériston kisitteen kautta.
Konkreettisesti vertaisryhma muodostuu siihen osallistuvista: ryhmaé ihmisia istuu
esimerkiksi ringissé tietyssd fyysisessd ympéristdssd. Vaikka samassa fyysisessd
ympaéristossd kokoontuisi kaksi eri ryhméé, kertominen ryhmissd muotoutuisi
erilaiseksi, silld jokainen ryhmai tarjoaa oman ainutlaatuisen kontekstin kertomi-
selle — jokaisessa ryhmaéssd on oma kerronnallinen ympéristonsa.

Gubrium ja Holstein (2008: 247) viittaavat kerronnallisella ympéristolléd pait-
si kertomisen sisdltoihin, myds kaikkeen noiden sisdltdjen ympdrilld tapahtuvaan
eli nithin tapoihin ja resursseihin, joilla kertomukset ’kootaan yhteen, kuljetetaan
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ja vastaanotetaan jokapdivdisessd eldméssd”. Seuraavaksi avaan Gubriumin ja
Holsteinin tiivistystd tarkastelemalla vertaisryhmén kerronnallista ymparist6a
vertaisuuden, ympardivan kulttuurin seka kertojan ja kuulijan vuorovaikutuksen
kannalta. Kuvaan samalla, miten itse ymmaérrdn kerronnallisen ympdériston tutki-
muksessani.

Opettajista koostuva vertaisryhma on erityinen konteksti kertoa ty0Osté, erilai-
nen verrattuna opettajainhuoneeseen tai tydoryhmaiéin, joka koostuu vaikkapa eri
alojen asiantuntijoista. Ryhmalaisid yhdistdd vertaisuus, jaettu opettajuus, jolloin
toisen kertomaan voi 16ytaéa kosketuspintaa: kuulijoilla voi olla omia kokemuksia
siitd, mistd toinen puhuu. Opettajilla on siis tdstd ndkokulmasta tarkasteltuna sa-
mankaltainen tausta. Samalla he tuovat ryhméain nakyviksi oman ammattikulttuu-
rinsa, siind muotoutuneet tavat kertoa ja jakaa asioita (Heikkinen & Huttunen
2007).

Ryhmién kerronnallinen ympéristd ei ole koskaan irrallaan ympéréivan kult-
tuurin, esimerkiksi opettajayhteison, kertomisen tavoista, kiytdnnoistd ja resurs-
seista. Omista kokemuksista kerrotaan kulttuurin mallitarinoiden ja kertomisen
tapojen kautta (Hanninen 2004, Hanninen 1999). Kertomukset rakennetaan siten
kulttuurisia resursseja kédyttden. Kun ryhmén tavoitteena on tukea opettajien tyds-
sd jaksamista ja uusiutumista, tavoite luonnollisesti vaikuttaa ryhmissi kertomi-
seen. Ryhmaéssd kertomiseen heijastuu kuitenkin myds ympéréivian kulttuurin
suhtautuminen esimerkiksi vdsymiseen tai uupumiseen: onko opettajilla ”lupa”
puhua visymisestd tai uupumisesta. Ndmé kulttuuriset kerrostumat vaikuttavat
sithen, mitd ryhmaéssa tulee kerrotuksi ja mistd taas vaietaan. Paikalliset kulttuurit
siis muovaavat niihin osallistuvien merkityksen antamista (Gubrium & Holstein
1995). Siksi ryhmaissa kerrottu voi myds vahvistaa ja lujittaa esimerkiksi kollek-
tiivisia kertomuksia opettajuudesta (Syrjéla 2002). Toisaalta ryhmaéléisten kerto-
muksista muodostuu myds ryhmén yhteinen monivivahteinen kertomus opettaja-
na olemisesta ja toimimisesta.

Ymmarrdn ryhmén kerronnallisen ympériston jatkuvasti muuttuvaksi ja
muokkautuvaksi. Gubrium ja Holstein (2008) kuitenkin korostavat kerronnallisen
ympdriston olevan aina olemassa ja rakentuvan erilaisissa tilanteissa erilaiseksi.
Jokaisessa kerronnallisessa ympéristossd rakentuu usein huomaamatta erilaisia
kertomisen tapoja ja kdytantoja, joita ryhmaissa ylldpidetdédn, kyseenalaistetaan ja
muokataan kertomisen kautta. Joissakin ryhmissd kerrotaan menestystarinoita,
toisissa kertomuksia epdonnistumisista, ristiriidoista ja kivusta. Ndma kertomisen
kédytdnndt osaltaan maédrittavat sitd, mitd missdkin ymparistéssd on mahdollista
sanoa, mistd pitdd vaieta ja milld ehdoilla (Shuman 2012: 144). Ryhmaéssé kerto-
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misen tavat ja kdytdnnot eivét kuitenkaan ole pysyvid, etukéteen “lukkoon lyoty-
ja”, vaan miké tahansa kertomus voi muokata ryhmén kertomista uudelle uralle
tai uusiin teemoihin. Kysymys siitd, kuka saa kertoa mité ja kenelle, liittyy myos
sithen, kuinka kertomusten kiertokulusta neuvotellaan (Shuman 2012: 127) ja
miten kertomista ohjataan. Ryhmén kerronnallisessa ympéristdsséd jotkut kerto-
mukset ovat vaikeampia kertoa kuin toiset. Toisaalta jokainen kerronnallinen
ympiéristd ravitsee ja vahvistaa tiettyjd tarinoita ja suhtautuu torjuvasti toisiin
tarinoihin (Baldwin 2013).

Paitsi kulttuuri, my06s jokaisen oma kokemushistoria ja tapa asettua suhtee-
seen toisiin vaikuttavat ryhmaéssi kertomiseen ja siten myos ryhméan kerronnalli-
seen ympéristoon. Jonkun on helppo kertoa asioista avoimesti ja suoraan, toisen
puhetapa voi olla epdsuorempi. Liséksi jokainen ryhméldinen 1dhestyy kertomisen
aihetta oman kokemushistoriansa kautta: jollekin omasta visymisestd puhuminen
on tavallinen puheenaihe muiden joukossa, toisille taas voi jo olla vaikeaa pelkka
oman vasymyksen myontdminen tai kohtaaminen, saati sitten siitd puhuminen.
Omista kokemuksista kertominen edellyttdd luottamusta, mutta luottamusta voi-
daan rakentaa myds kertomalla: kertominen ja toisen kokemuksista kuuleminen
lahentdd (Hyvérinen 2006). Luottamuksen taso heijastuu siihen, mistd asioista
ryhméssé “on lupa” kertoa (Kaunisto ym. 2010).

Ryhmén kerronnallisessa ympéristdssd ryhmaldiset vaikuttavat toistensa ker-
tomiseen, silld kerrottu ei ole koskaan irti kertomisen ympéristdsti ja sana suun-
tautuu aina toiseen (Bakhtin 1986). Kuuntelijoilla on siis tirked rooli siind, millai-
sista kokemuksista ryhmissd kerrotaan ja miten — mitd asioita kertomuksesta
nostetaan esiin ja mitd jatetddn huomiotta. Kertoessaan kertoja ehké tiedostamat-
taankin ennakoi muiden ryhmaéldisten mahdollista vastausta kerrottuun. Enna-
koidessaan hén arvioi, milld sdvylld muut ryhmaéléiset hdnen kertomustaan kuun-
televat: suhtautuvatko he vihittelevisti, torjuvasti tai arvioiden kuulemaansa
(Leiman 2011). Kertojan mielessé on siis yhtd aikaa puheen sisdltd (’se misti
puhutaan”) sekd puheen vastaanottaja (“kenelle puhutaan”). Kertoja sovittaa sa-
nansa, puheensa sisillon ja tyylin suhteessa nidihin molempiin. Kertojan mielessé
voi olla ryhmildisten lisdksi my0s mielensisdisid vastaanottajia, joille kertoja
sanansa osoittaa (Leiman 2002, Leiman 2011). Siten ryhmén vuorovaikutus hei-
jastuu késiteltaviin teemoihin ja vastaavasti teemat sidvyttavit ryhmaéldisten vuo-
rovaikutusta ja kerrontaa. Vuorovaikutus on erilaista esimerkiksi tunneilmaisujen
osalta silloin, kun puhutaan sédsté tai esimerkiksi vakavasta sairaudesta.

Ryhmassd kertomisen kannalta olennaiseksi on todettu se, pystyykoé kuulija
vakuuttamaan kertojan “kiinnostuksestaan ja ldhtokohtaisesta mydtémielestddn
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toisen tarinaa kohtaan ” (Hénninen 1999: 56). Talld on merkitysta sille, syntyykd
sellainen kerronnallinen ympdéristd, jossa oma kokemus voi tulla kerrotuksi ja
tulla rikastuneena takaisin. Muut ryhmaléiset vaikuttavat myds siihen, mité asioita
kertomuksesta nostetaan esiin ja mité jatetddn huomiotta, silld sana suuntautuu jo
sanottuun. Kertomus siis kerrotaan aina jollekin, “niilld variaatioilla, joita nuo
toiset kertomiseen tuovat” (Gubrium & Holstein 2008: 247, suomennos Viljamaa
2012: 142).

Kiinnostavaa onkin, millaiset kertomukset opettajien ryhmaissa tulevat kerro-
tuiksi, millaiset kertomukset kutsuvat toisia kertomaan kokemuksistaan ja millai-
sia merkityksid kerronnalle annetaan. Toisaalta kertomista rajoittaa my0s se, néyt-
taytyvatkd ryhmdldisten ajatukset relevantteina senhetkiselle keskustelulle, silld
se vaikuttaa ajatuksen tai kertomuksen kerrottavuuteen” (Labov 1997).

2.4 Kertomisen funktioista

Miksi kerrotaan? Mitd kertominen palvelee tai mahdollistaa? Tutustuessani ker-
tomuksen tutkimukseen havaitsin, ettd kertomiseen liitetddn monenlaisia merki-
tyksid ja odotuksia. Tutkimuksessani olen kiinnostunut siitd, mitd ryhmaéssa ker-
tominen mahdollistaa tai avaa opettajille. Tété taustoittaakseni kuvaan aiemmassa
kerronnallisessa tutkimuksessa esiin nostettuja huomioita kertomisen funktioista
eli niistd tarkoituksista tai tehtévisté, joita kertominen palvelee.

Erityisesti Bamberg (2012b) ja Schiff (2012) ovat kehottaneet tutkijoita kiin-
nittimaidn huomion kerronnallisuuden sosiaaliseen ulottuvuuteen ja kertomisen
funktioihin: Mita kertojat tekevét kertomuksillaan? Mitd merkitystd kertomuksel-
le on silld, ettd se on kerrottu tietyssd ympéristossd? Miti siitd seuraa, ettd kerto-
mukset kerrotaan tietylld tavalla? Tutkimuksessani kiinnitdnkin huomion siihen,
miksi kertoja tarinansa kertoo eli mitd kertomisella ’tehddén”. Ryhméssd toisen
kertomus voi kutsua kertomaan, mutta yhté lailla kertomisen sysdyksend voi olla
ohjaajan kehotus tai sisdinen tarve kertoa. Kyse on lopulta siitd, mihin opettajat
kertomista tarvitsevat ja mihin he sita kiyttavét.

Kuten jo edelléd on tullut esiin, kerronnallisen tutkimuksen ytimessé on ajatus
kertomisesta aktiivisena tietdimisen ja ymmaértdmisen prosessina — kertomalla
jasennetddn elettyd, rakennetaan merkityksid ja tietoa (Bruner 1990, Mitchell
1981, Polkinghorne 1988, Sarbin 1986, Schiff 2012: 37). Kertomisen kautta voi-
daan ymmartdd menneisyyttd ja tdtd hetked, mutta mySs suunnata tulevaisuuteen
ja etsid vastauksia kysymykseen, kuka mind olen (Baldwin 2013, Schiff 2012:
37). Kun kertoja kertoo omista kokemuksistaan, hian kertoessaan samalla asettuu
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havainnoivaan suhteeseen kokemuksiinsa (Leiman 2011). Siten kertominen voi
lisdtd itseymmarrystd. Kertominen tekee niakyviksi sen, mitd olemme elineet 1dpi
(Schiff 2012), mutta samalla se my&s kuvaa sitd, miten kertoja itse haluaisi tulla
ndhdyksi (Riessman 1993).

Atkinsonin (2007: 235-236) kuvaus eldméntarinan kertomiseen liittyvistd
hyodyistd antaa yhden esimerkin kertomiseen liitetyisti positiivisista odotuksista.
Kuvatessaan eldméntarinahaastattelua Atkinson toteaa eldméntarinan kertomisen
vahvistavan kertojan mindkuvaa ja itsetuntoa, vapauttavan taakoista, auttavan
nikemiin eldmii selkedmmin tai uudella tavalla ja avaavan ndkokulmia myos
tulevaisuuteen. Lisdksi Atkinson korostaa, ettd tarinan jakaminen toisten kanssa
yhdistdd, auttaa toisia tutustumaan paremmin kertojaan sekéd voi tuoda myos si-
sédistd rauhaa ja iloa. Atkinsonin kuvaus tuo esiin kertomisen funktion vuorovai-
kutuksen vilineeni: kertomalla voidaan jakaa kokemuksia ja tehdd niitd ymmér-
rettdviksi ja samalla rakentaa luottamusta sekd vélittdd tietoa tai kokemusta
(Schiff 2012: 37).

Kertomiseen heijastuu aina myos kertojan oma valmius kohdata kertomuksen
teemaa — kertomalla voi my0s véltelld asioiden kohtaamista. Kertoja voi esimer-
kiksi vaihtaa puheenaihetta, jotta hdnen ei tarvitsisi kohdata sietokyvyn ulottumat-
tomissa olevaa teemaa. Toisaalta kertominen voi olla myo6s dlyllistiavaa, jolloin
emotionaalisesti kipeistd asioista voidaan puhua etdédnnyttdmalld (Safran & Muran
2000). Ryhma voi viliin tdyttyd esimerkiksi ”yleiselléd tasolla olevasta puheesta”
tai tarinoista ja anekdooteista, joita kerrotaan sen sijaan, ettd puhuttaisiin henkilo-
kohtaisia asioita. Ryhmaldiset voivat kertoa my®0s itsensé sijaan muista. Kertomal-
la kertoja voi my0s rakentaa ympdrilleen ikéén kuin pumpulieristeen ja kitkeytya
sen sisddn (Odgen 1991). Toisaalta kaikki ei ole sanallistettavissa tai puettavissa
kertomuksen muotoon — kertoja ei voi ilmaista puheessaan sitd, mihin ei saa itses-
sddn kosketusta.

Kertomisen tavoite ei kuitenkaan valttdméttd ole tietoinen. Usein voi olla, ettd
kertoja ei itse tietoisesti tiedd, miksi hén juuri tdssd kohtaa keskustelua kertomuk-
sensa kertoo. Aiempi tutkimus osoittaa, etti sysdyksend kertomiseen voi olla
myods kertojan oma epdvarmuus tai tarve vakuuttaa toisia. Kertomalla voidaan
myds rauhoitella kuulijaa tai palauttaa tasapainoa. Kertomisella voidaan myos
viitelld, vakuuttaa, kiinnittdd huomio tai viihdyttda. (Riessman 2002: 701.) Ker-
tominen voidaan nihdéd Baldwinin (2013: 113—114) tapaan myd&s keinona ymmér-
tdd ja ratkaista ongelmia, toimia “with the story”. Ongelmien ratkaiseminen ker-
tomisen kautta on ominaista arjen keskusteluille. Baldwin tuo esiin kertomuksen
my0s keinona ajatella eettisesti.
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2.5 Ryhmaissa kertominen ja muutos

Kerronnallisessa tutkimuksessa korostetaan kerronnan merkitystd ja sen avaamia
mahdollisuuksia muutokseen (Bold 2012, Conle 1997, Nuske & Hing 2013),
reflektioon (Estola ym. submitted). Tutkimuksissa korostetaan esimerkiksi kerto-
misen merkitystd identiteetin rakentumisen sekd ammatillisen kasvun kannalta
(Conle 1996, Elbaz-Luwisch 2001, Heikkinen 2001). Tavoitteena voi olla myos
muutos opettajien suhteessa tyohonsé tai opetuskiytinnén muuttaminen tai yk-
sinkertaisesti eri tavalla ajatteleminen (Atkinson 2010a, Clandinin ym. 2007,
Clandinin & Connelly 2000, Rosiek & Atkinson 2005). Kertomisen muutokseen
tdhtiddva tavoite yhdistadkin useita kerronnallisia tutkijoita.

Koska opettajaryhméd perustettiin my0s tyOssd uusiutumista varten, uusien
ndkokulmien I0ytdmiseksi itseen ja omaan ty6hon, keskityn tutkimuksessani
myo0s kertomisen ja muutoksen suhteeseen. Juuri muutos tekee kertomuksen tut-
kimisen kiinnostavaksi (Hyvérinen 2007). Muutosta voidaan tarkastella monella
tasolla. Ensinnédkin kertomukseen sisdltyy jo késitteellisesti sisdinen eli kerrottu
muutos, tapahtuma tai tilanne muuttuu toiseksi. Toiseksi kertomus ja sen merkitys
kertojalle voi muuttua ja uusiutua ryhmissd tapahtuvan vuorovaikutuksen ja dia-
login myo6td. Sama kertomus voi avautua ryhmén eri vaiheissa eri tavoin. Kol-
manneksi, vaikka kertominen suuntaa tulevaa, kerrotusta muutoksesta ei voi vielda
péételld muutosta tai uusiutumista reaalisessa eldméssd. Vaikka nékisi tyonsé eri
tavalla, se ei vield takaa, muuttuuko kaytdnto. Lahden kuitenkin siitd, ettd muut-
tunut kertomus voi heijastua muutoksena myos tyon arkeen.

Brunerin (1985) ajattelu kerronnallisesta tietimisestd avaa ndkokulmia myos
muutoksen ja kertomuksen suhteen tarkasteluun. Bruner itse puhuu kertomukses-
ta, joka hinen tulkinnassaan sisidltdd myos kertomisen. Brunerin ajattelussa ker-
tomisen sysdyksend on totutun ajattelun kyseenalaistuminen, koetukselle joutu-
minen. Kertomukset syntyvét “epétasapainon tilasta”, kun asiat eivdt etenekdin
ennakoidusti (Bruner & Lucariello 2006a, Bruner 1990). Kerronnallisen tietdmi-
sen prosessia onkin kuvattu vuorotteluna epétasapainon ja jarjestyksen vélilla.
Muutoksen kertomuksessa on ajateltu tapahtuvan juuri tdssd liikkeessd epétasa-
painon ja jérjestyksen vélilld, jolloin ristiriidat voivat toimia kanavana uuteen
(Bruner & Lucariello 2006a, Bruner 1990). Esimerkiksi eldméansuunnitelmat
usein kyseenalaistuvat tai joutuvat ristiriitaan kriisien, sairauksien ja eliménmuu-
tosten yhteydessd (Hanninen & Valkonen 1998).

Muutoksen mahdollisuus kiteytyy Brunerilla (1990: 2, 30) ajatukseen kerto-
musten kaksoismaisemasta. Bruneria tutkinut Tolska (2002: 96) kuvaa sitd seu-
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raavasti: ”’se [tarina] kertoo samanaikaisesti yhtdélta todellisuudesta eli tapahtu-
mista ja toiminnoista todellisessa maailmassa ja toisaalta osanottajien suhtautumi-
sesta tdhédn todellisuuteen — heididn uskomuksistaan, toiveistaan, peloistaan jne.”
Kaksoismaisemaan sisdltyy mahdollisuus toisin kertomiseen, kuvitelmiin. Kerto-
mus ei koskaan vain kirjaa tapahtumia “’sellaisena kuin ne tapahtuivat”, vaan se
on aina tulkinta eldmaisté, yritys ymmartii sitd (Hyvarinen 2006). Samalla kerro-
tussa kertomuksessa on nékyvissd se, miten kaikki olisi voinut menni, mitd olisi
voinut tapahtua, mitd kertoja olisi halunnut tapahtuvan. Kertominen viestii myds
siitd, mitd kertoja toivoisi tapahtuvan, eli se suuntautuu myds tulevaan (Hyvérinen
2000).

Vaikka Brunerin ajatteluun sisdltyy ajatus kertomuksesta toisin kertomisena,
Bruner tuo esiin, ettd yhta lailla kertomukset voivat my0s pakottaa ja ohjata ajat-
teluamme. Bruner kiteyttdd ajatuksen tarinoiden pakottavuudesta seuraavas-
ti: “kertomisen ja kisitteellistdmisen tavoista tulee ihmiselle niin vahvoja, ettd ne
lopulta ohjaavat kokemustenkin jdsentymistd, madrdavit muistia eivitké vain sita,
miten kerromme téssd hetkessd, vaan myos ohjaten tulevaa” (Bruner 2004: 694,
suomennos Viljamaa 2012: 32). On kuitenkin muistettava, ettd vaikka kertomuk-
set voivat houkutella, vapauttaa ja auttaa nikeméaén toisin, yhté lailla ne voivat
pakottaa ajatteluamme tai jopa estdd meitd ndkemadstd uusia suuntia (McEwan
1997). Conle (1999) kuvaa, kuinka kertomukset voivat myods jadtya ("frozen”) tai
muotoutua vankilaksi, ohjaaviksi tarinoiksi, joista emme uskalla astua ulos. Ker-
tominen ei siis viistdmaittd vahvista kertojaa tai auta ndkemddn uusia suuntia.
Siksi on kiinnostavaa, mitd ryhméssa kertominen palvelee.

Ylipdataan kertomisen ldhtokohtana on epitasapaino tai ristiriita. Kertomuk-
sessa on aina mukana “diskordanssi” — ristiriita, epédsointu tai sér6 (Bruner &
Lucariello 2006a, Hyvédrinen 2006). Labov ja Waletsky (1967/1997) korostavat,
ettd ilman ristiriitaa ei olisi aihetta kertomiselle. Ristiriita on olemassa jo ajallises-
ti: “kertomus tavoittelee nykyhetkessé jotain menneessd olevaa, aavistellen sa-
malla tulevaa. Kertomus yrittdd vangita ja palauttaa ldsné olevaksi sellaista, mita
ei endd ole olemassa” (Hyvérinen 2006: 10). Kertomuksen ja kertomisen erityinen
potentiaali on siis siind, ettd niiden avulla voidaan esittd4 ja késitelld ristiriitaista,
epdsointuista maailmaa (Yrjindinen & Ropo 2013: 30).

Kertomiseen sisdltyy siis mahdollisuus kertomuksen muuttumiseen: par-
haimmillaan kertomus voi tulla toisten kokemuksilla ja ndkokulmilla rikastuneena
kertojalle takaisin, kun kertojan ja kuulijan horisontit kohtaavat (Heikkinen &
Huttunen 2002: 175). Miti sitten horisonttien kohtaaminen voisi tarkoittaa? Ryh-
méléisissd kertojan kertomus voi heréttdd muistoja omista vastaavista kokemuk-
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sista tai herdttdd aavistuksia siitd, ettd tuon asian ddressihdn mindkin ehki olen.
Carole Conle (1996) kuvaa tdtd ilmiGtd resonanssina. Kerrottu voi resonoida,
vardhdelld kuulijassa, koskettaa ja synnyttdd tuttuuden tunteen tai aavistuksen
jostain idulla olevasta ja sitd kautta sysiti muutokseen’. Tuttuun voidaan myos
samaistua: “ihminen samaistuu tuntemattomiinkin, jos voi ndhda heissé ripauksen
itsestddn.” ... “Katsellessaan tuota toista hdn katselee kaiken aikaa samalla itse-
aan” (Torkki 2014: 58). Toisaalta toisen kertomuksen kuuleminen voi havahduttaa
my0s eroon oman kokemuksen ja kertojan kuvauksen vélilla.

Toisen tarinaan samaistuminen tai eroihin havahtuminen seka niistd keskuste-
leminen voivat synnyttéé dialogisen hetken, jossa osallistujat voivat 16ytaa sellais-
ta uutta, jota kumpikaan keskusteluun osallistuva ei yksin olisi kyennyt 16ytdmaan
(Isaacs & Tillman 2001, Vatjus 2014). Samaistumisella on siis merkitystd muu-
toksen kannalta. Ryhmaéliisten vilille voi syntyé yhteys, ”puhujat ikdén kuin pei-
laavat eldiméédnséd samalla peililld” (Arminen 2001: 95). Téllainen dialoginen hetki
vuorovaikutuksessa voi avata tilanteeseen uuden nidkokulman ja olla sysdyksena
muutokselle reaalisessa elimissd (Hanninen 1999: 71).

Vertaisryhmisséd kertomista ja muutosta on tarkasteltu erityisesti AA-liiketté
koskevissa tutkimuksissa (Cain 1991, Humphreys 2000, Steffen 1997, Swora
2001). Muutoksen kannalta olennaiseksi on havaittu, ettd kertojan henkilokohtai-
set ongelmat eivit ndyttdydy kertojan ainutkertaisina vaikeuksina vaan yhteisiné,
keskindisesti jaettuina kokemuksina (Arminen 2001: 82-83). Tdmaé tuottaa koke-
muksen siitd, ettei kertoja ole ongelmiensa kanssa yksin. Tdmé kokemus vertai-
suudesta toteutuu eri ryhmissé eri tavoin. Kertomisen tasolla timé ilmenee siiné,
ettd kertojat viittaavat aiempaan puheenvuoroon liittdmilld omia ongelmiaan
koskevan puheen aiempien kertojien vaikeuksiin. Ndin ongelmat muuttuvat yksi-
tyisistd yhteisesti tyostettavéksi ja toisen puhe saattaa avata uusia ndkokulmia tai
uusia tapoja hahmottaa omaa ongelmaa seki arvioida uudelleen omia kokemuksi-
aan: “tarkastelemalla aiempien puhujien esiintuomia ongelmia kukin puhuja tuot-
taa oman tulkintansa ndisti ongelmista.” (Arminen 2001: 83.)

Vastaavasti opettajaryhmissd se, miten kerrotaan ja mihin kommentoidaan,
vaikuttaa ryhmailéisten prosessiin ryhmaisséa ja heijastuu siten myods mahdolliseen
muutokseen. Kertomisen yhteydessd kiinnostava havainto on, ettd omien ”syn-
tien” tai vaikeuksien tunnustaminen kuulijalle tuottaisi samalla tunnustamisen
tarpeen kuulijassa, ikdén kuin velvoittaisi vastavuoroisuuteen ja siten houkuttaisi

# Rakel Lichu kiteyttdd tdmén toteamalla, kuinka “jokainen toisen lausuma sana liikauttaa jotakin
lausetta minussa” (Lichu 2003).
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osallistumaan. Ndin muotoutuu henkildkohtaisten kertomusten sarja, jolla kuiten-
kin luodaan yhteis64 ja kulttuuria. (Steffen 1997.)

Kertomusten kautta ryhmaéldiset voivat rakentaa muutosta identiteettiinsi:
ryhmissé kerrotuissa tarinoissa tehddén usein katkos oman menneen minén ja
uuden mindn vilille, opitaan kertomaan uudenlaisia tarinoita itsestd. Néin raken-
netaan uutta identiteettid (Cain 1991). AA-yhteisén kertomus rakentuu pééasiassa
vanhojen jidsenten henkildkohtaisista kertomuksista, mutta se myds muovaa uusi-
en jasenten nykyisid kertomuksia (Swora 2001). Samaa tapahtuu myds opetta-
jayhteisdissd. Ryhmissd tapahtuvan muutoksen kannalta on kiinnostavaa my®os,
kuinka jésenet oppivat kertomaan tietynlaisia kertomuksia kuuntelemalla muiden
kertomaa. Siten yhteisdn yhteinen kertomus vaikuttaa yksilon tarinaan (Arminen
2001, Steffen 1997).

Uuden tarinan rakentumisen kannalta olennaista ei ole vain pelkkd kertomi-
nen, yhtd olennaista on myds toisten ryhmaéléisten kuunteleminen (Swora 2011).
Kertojan ja kuulijan maailmoiden viélissé oleva etdisyys voi tehdé sen, ettd tapah-
tumat ja kokemukset ymmarretdédn toisin, uudella tavalla. Voidaan kuitenkin ky-
syd, onko vuorovaikutuksessa kerrotussa kertomuksessa samaan tapaan etddnnyt-
tdvasd, etddltd katsomisen elementtid, kuten esimerkiksi kirjallisessa tekstissé.
Ulkoistaessaan ihminen saa kuitenkin mahdollisuuden ottaa etdisyytti tarinaansa,
artikuloida ja muokata sitd yhdessa toisten kanssa (Norrick 1998, Norrick 2005).

Jos kertomus tulee rikastuneena takaisin, tilld voi olla my6s kaytinnon seu-
rauksia reaaliseen eldméin: kertomukset kddnnetddn toimintaan, omaan eldméin
ja sen suunnitelmiin (Hyvérinen 2006). Ihminen voi valita erilaisen tavan kertoa
kokemuksestaan, ja kertomisen tavoilla on puolestaan vaikutuksia arkieldméin,
sen ihmissuhteisiin ja haasteisiin. Parhaimmillaan vertaisryhméssa kerrotun mer-
kityssisdlto voisi siis rikastua kertojan ja kuulijan horisonttien kohdatessa, kuten
hyvissd terapeuttisessa dialogissa: “’sana tulee kuulluksi” yhéd uudelleen, ja sen
merkityssiséltd rikastuu joka kerran yhteisen kokemuksen kannattelemana (Lei-
man 1996).
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3 Tutkimusprosessi

Téssd luvussa kuvaan yksityiskohtaisemmin tutkimusaineiston tuottamista ryh-
mikeskustelusta aineistoksi, sen analyysia seké eettisid nikdkulmia. Vain harvoin
tutkijalla on mahdollisuus paistd kuuntelemaan kertomista vertaisryhmassa.

3.1 Ryhmaékeskustelusta tutkimuksen aineistoksi

Aineiston tuottaminen oli monivaiheinen prosessi. Se alkoi ryhmén suunnittelulla
ja markkinoinnilla. Opettajat saivat ilmoittautua ryhméin kaupungin koulutuspéi-
vin yhteydessd. 11 naisopettajaa ilmoittautui mukaan. Ryhméan kéytdnnon toteut-
taminen oli aikaa vievaa prosessi, jonka aikana kaikki ryhméssé kerrottu taltioitiin
mahdollisuuksien mukaan. Ensimmaéinen ryhmén “epévirallinen” kokoontuminen
taltioitiin kasettinauhurilla. Muut Into-ryhmén kokoontumiset videonauhoitettiin.
Jokainen ryhmin tapaaminen suunniteltiin etukdteen yhdessd, jolloin mietittiin
sopivia tyoskentelyji etukéteen sovitun teeman késittelyyn.

Ryhmaé kokoontui kolme tuntia kerrallaan 16 kertaa puolentoista vuoden ajan
vuosina 2004 ja 2005. Ryhmai kokoontui yhtd poikkeusta lukuun ottamatta samas-
sa yliopiston rakennuksessa, kokoontumistila rakennuksessa vaihteli. Tapaamiset
kestiviat kolme tuntia. Tapaamisten ajankohdat péétettiin jokaisen lukukauden
alussa. Ryhméssa oli osallistujia yhteensd yhdekséstd eri tydoyhteisostd, kahdesta
(lopuksi yhdesti) tydyhteisostd oli mukana kaksi ryhmaildistd. Ryhmélaisten osal-
listumisprosentti ryhmééan oli 80, eli ryhméléiset osallistuivat ryhmidin melko
aktiivisesti. Tosin yksi opettaja lopetti ryhmén kesken opiskelunsa vuoksi siirryt-
tyéén toiselle paikkakunnalle (Estola ym. 2005).

Jokaisen tapaamisen péétteeksi ohjaajat, havainnoija sekd videokuvaaja jéivét
keskustelemaan ja kdymééan lapi tapaamista. Tédssd purkukeskustelussa arvioitiin
toteutuksen onnistuneita ja epdonnistuneita kohtia ja samalla tehtiin alustavia
tulkintoja ryhmétapaamisesta. Tutkimuksessa oli mukana my0s toimintatutkimuk-
sen piirteitd: tutkittiin toimintaa, jossa itse olimme eri rooleissa mukana (Heikki-
nen ym. 2012b). My6s ndmé “purkukeskustelut” nauhoitettiin kasettinauhurilla.

Madrillisesti aineistoa kertyi noin 40 tuntia. Lisdksi ryhmaéldiset pitivdt omaa
péivékirjaa, jota kirjoitettiin ryhmétapaamisten loppupuolella sille varattuna aika-
na. Osa ryhmaléisistd luovutti pdivikirjansa tutkijoille kopioitavaksi. Varsinaisen
ryhmédn péétyttyd jérjestettiin vield yksi tapaaminen, jossa tutkijat keskustelivat
osallistujien kanssa aineiston analyysista ja alustavista tuloksista.
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Tapaamiset litteroitiin sanatarkasti. Litteroituja sivuja kertyi noin 870. Tutki-
museettisten periaatteiden mukaisesti opettajien anonymiteetti turvattiin tutki-
muksen eri vaiheissa: jokaiselle ryhméléiselle annettiin oma peitenimi, jota kéy-
tettiin 14pi aineiston. Koko ryhmin keskustelut ovat kohtuullisen helppoja seurata
videolta, sen sijaan kaikkia paritydskentelyjé tai pienryhmétyodskentelyja ei ollut
mahdollista kuvata yhté aikaa.

3.2 Aineiston analyysi

Kuten kerronnallisessa tutkimuksessa ylipddtaan, tutkimuksen aineiston analyysi
toteutui vihitellen kehkeytyvand prosessina. Kerronnallisen tutkimuksen kentilld
ei ole yhtd ainoaa valmista mallia analysointiin (Hyvérinen 2008, Loyttyniemi
2004: 26, Squire ym. 2013), vaan tutkija joutuu aina rakentamaan oman tapansa
analysoida. Aineiston luenta olikin monivaiheinen prosessi, jossa kokeiltiin erilai-
sia menetelmia ja késitteitd. Ryhmaén tavoite, ty0ssd jaksamisen ja uusiutumisen
tukeminen, suuntasi analyysin fokuksen valintaa. Koska ryhmén léhtokohtana oli
tukea tyOssd jaksamista, erityisesti haasteisiin liittyvit kertomukset kiinnittivit
huomion, etenkin kun opettajan tyon haasteista kerrottiin ryhmaéssd paljon. Ai-
neistosta kisin ldhteva luenta sekd yhdessd tulkitseminen kuvasivat analyysipro-
sessia, mutta kahdessa artikkelissa oli mukana myds teoreettisempi analyysi, joka
tuli esiin vaiheissa kaksi ja kolme.

Jokaisessa osa-artikkelissa on kuvattu yksityiskohtaisesti kyseisen osatutki-
muksen analyysiprosessi. Téssd alaluvussa avaan analyysiprosessia kokonaisuu-
tena, eri artikkelien analyysissa toteutuneita yhdistévié tekijoitd. Kokonaisuudes-
saan tutkimuksen analyysi toteutui péépiirteittdin kolmessa eri vaiheessa: 1. haas-
teellisten tilanteiden, merkitystihentymien sekd sérdjen ensimmdiset luennat, 2.
ndkokulman valinta ja rajaus tapauspohjaista analyysia varten ja 3. yksityiskohtai-
sempi analyysi.

Vaihe 1: Ensimméiset luennat. Analyysin ensimmadisessd vaiheessa huomio
kiinnitettiin haasteellisiin tilanteisiin ja merkitystihentymiin ryhméléisten tari-
noissa. Ensimmadiset alustavat tulkinnat muotoutuivat vilittomésti ryhmaitapaa-
misten jilkeen, jolloin ryhmétapaamisiin osallistuneet neljd tutkijaa vaihtoivat
paéllimmaisid ajatuksia ja kokemuksia kyseisestd tapaamisesta sekd kertoivat
ensimmadisid vaikutelmiaan. Namé alustavat tulkinnat suuntasivat huomion en-
simmédisissd luennoissa juuri haasteellisiin tilanteisiin, merkitystihentymiin seka
sérdihin. Aineiston luentaa helpotti se, ettd olin ollut tilanteissa mukana ohjaajan
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roolissa. En siis ollut ainoastaan litteroidun tekstin varassa, silld minulla oli myos
muistikuvia ryhmétilanteista.

Vaihe 2: Nikokulman valinta. Seuraavassa vaiheessa valittiin, miten, milld
tavalla ja mink& pituisia merkitystihentymii ja haasteellisia tilanteita analyysissa
kuvattaisiin: keskityttdisiinké yhteen tai useampaan haasteelliseen tilanteeseen
yhden ryhmaétapaamisen aikana (artikkelit I, IIT) vai ryhmaildisen prosessiin koko
ryhmin aikana (artikkelit II ja IV). Tavoitteena oli nostaa esiin eripituisia kerto-
misen prosesseja, erilaisia tyon ihmissuhdehaasteita, eri tyduran vaiheessa olevien
opettajien kertomista sekd muutoksen kertomista. Ndmi tavoitteet heijastuivat
osa-artikkelien fokuksen valintaan. Artikkeleissa II ja IV tarkasteltiin ryhmaéssa
kertomista koko ryhmin prosessin ajan, artikkelissa III kahta kertomusta yhden
ryhmétapaamisen aikana ja artikkelissa I yhdelld ryhmaétapaamisella kerrottua
yhtd kertomusta ja sen herédttimii keskustelua.

Koska yhteen osa-artikkeliin mahtuu vain kohtuullisen v&hdn aineistoa, ta-
pausléhtdinen (case-pohjainen) tarkastelutapa vaikutti mielekkéélta. Tutkimuksen
artikkeleissa ryhméssé kerrottu tulee esiin aina yhden ryhmiléisen kautta — kui-
tenkin niin, ettd ryhméldisen kertomus hahmottuu osaksi ryhmén kertomaa. Kos-
ka olin alun perin kiinnostunut nimenomaan vertaisryhmin merkityksesti perus-
koulun opettajille, artikkelien kertojiksi valikoitui peruskoulun opettajia, vaikka
muutkin ratkaisut olisivat olleet mahdollisia. Muiden opettajien déni toki tulee
esiin tutkimuksen osa-artikkeleissa, silld se on osa ryhmin kerronnallista ympéris-
tod.

Vaihe 3: Yksityiskohtaisempi analyysi sisédlsi kolme erillistd alavaihetta,
osin Spector-Merselid (2011) mukaillen.

1) Inkluusio. Rajauksen tuloksena huomio oli kiinnittynyt tiettyyn ristiriita-
kertomukseen tai yksittdisen ryhmaildisen prosessiin ryhmissd. Kun timé rajaus
oli tehty, ryhmékeskustelujen litteroidusta kokonaisuudesta poimittiin erilleen ne
keskustelut, joissa ryhmaildinen oli itse aloitteentekijiné tai aktiivisena keskusteli-
jana (artikkelit I, II, III, IV). Taéma poimittu “ryhmaélédisen tarina” analysoitiin
aluksi kokonaisvaltaisesti (Lieblich ym. 1998). Kokonaisvaltaisessa luennassa
huomio kiinnitettiin erityisesti siséltéon ja toistuviin teemoihin (Riessman 2002:
701).

2) Tarkentaminen. Kokonaisvaltaisen luennan jilkeen yksityiskohtaiseen ana-
lyysiin valittiin yksi tai useampi haasteellinen tilanne tai kerronnallinen tihentyma
tai ns. pieni kertomus (small story), jotka kiteyttivét jotain olennaista keskeisisté
teemoista. Valinnan kriteerind oli, herattdidko kertomus toisissa opettajissa ajatuk-
sia ja omakohtaisia kokemuksia eli jatkuuko kertomus toisten kertomana tai néyt-
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taytyyko se kddnnekohtana opettajan tarinassa. Ndin huomio kiinnitettiin myds
kertomisen prosessiin eli sithen, mitd yhden opettajan kertomus herdttdé toisissa
opettajissa ja miten sama kertomus voi jatkua toisten kertomana. Niin saatiin
tietoa my0Os ryhmén kerronnallisista kdytdnnoista.

3) Yksityiskohtaisen analyysin vaiheessa valittuja katkelmia paitsi luettiin lit-
teroituna, myo0s katsottiin videonauhalta, silla litteroitu teksti ei voi valittda yksi-
tyiskohtaisesti ryhmitilanteen tunnelmaa, eleitd ja ilmeitd. Tassd vaiheessa valittu
kerronnallinen tihentyma tai pieni kertomus analysoitiin kerronnallisesti erilaisia
aineiston lukutapoja soveltaen (Elbaz-Luwisch 2005, Riessman 2008). Huomio
kiinnitettiin sithen, mistd ryhméssé kerrotaan, eli kertomusten teemaan, sisiltoon
ja juoneen, sekd sithen, miten keskustelu etenee. Erityistd huomiota kiinnitettiin
kertomisen vuorovaikutuksellisuuteen: miten ryhmaéldiset reagoivat kerrottuun ja
kuinka kertominen ryhméssi eteni (artikkelit I, II, IIT ja IV). Lisdksi huomiota
kiinnitettiin ryhméssid kertomisen kontekstiin. Yksityiskohtaisen analyysin vai-
heessa eri artikkeleissa oli hieman erilaisia painotuksia, jotka on kuvattu yksittéis-
ten artikkelien kuvauksen yhteydessé luvussa 4.

Vaihe 4: Ryhmiin Kkerronnallisen ympériston nikokulmasta tapahtuva
uudelleen kertominen. Yhteenvedossa kerron uudelleen yksittdisten artikkelien
tuloksia tarkastelemalla ryhméé kerronnallisena ympéristona.

Artikkeleissa I ja III tarkastellaan kertomuksia viidennen ryhmétapaamisen
aikana, artikkeleissa II ja IV taas keskitytdén kertojien prosessiin koko ryhmén
aikana. Seuraavassa taulukossa on tiivistettyna artikkelien nikokulmat.

Taulukko 1: Artikkelien nakokulmat

Artikkeli Nakokulma Analyysi Tutkimuskysymys
| Lauran ristiriitakertomus  Narratiivinen analyysi Miten opettajaryhmassa
(5. tapaaminen) juonen, kdannekohtien ja kerrotaan
uudelleen kertomisen haavoittuvuuden
nakdkulmista kokemuksesta ja

millaiseksi ohjaus ja
vertaistuki muotoutuvat
keskustelun aikana?

11 Elinan prosessi ryhman  Dialoginen Millaiseksi muotoutuu
aikana sekvenssianalyysi: yhden opettajan
positiot itsereflektioprosessi

vertaisryhmassa?
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Artikkeli Nakokulma Analyysi Tutkimuskysymys

1 Tiinan kaksi Aineiston Kuinka aloitteleva
ristiriitakertomusta kokonaisvaltainen luenta, opettaja kertoo
(5. tapaaminen) kahden kertomuksen identiteetistdan osana
yksityiskohtainen koulun mikropoliittista
narratiivinen analyysi kontekstia?
\% Johannan prosessi Kriittisten tilanteiden Miten opettajan
ryhman aikana luenta Kelchtermansin itseymmarrys rakentuu
itseymmarryksen ryhmassa ja miten

komponentteja soveltaen haavoittuvuus on tassa

prosessissa lasna?

3.3 Eettiset nakokulmat

Punoessani yhteen matkan varrella miettimiéni eettisid kysymyksid mielesséni on
kuva Into-ryhmén opettajista istumassa ringissd, puhumassa hyvin henkilékoh-
taisistakin teemoista. Samalla pohdin sitd, olenko tutkijana tekemilléni valinnoil-
lani osannut kunnioittaa heidédn kertomaansa ja samalla ainutlaatuista pitkdn ajan
kuluessa rakentunutta tutkimusaineistoani. Kerronnalliselle ldhestymistavalle on
ollut alusta asti ominaista eettisten ndkokulmien korostaminen ja ihmisten henki-
lokohtaista kertomista kunnioittava metodologia (Hénninen 2008). Baldwinia
(2013: 110) mukaillen voisi sanoa, ettd jos sanoilla on muutosvoimaa ja me kaikki
olemme osaltamme kirjoittamassa toistemme eldmdid monidénisesti, meilld on
my0s eettinen velvollisuus olla tietoisia siitd, mitd olemme tekeméssé, kun ker-
romme tarinoita, jotka koskevat toisia tai ovat ensisijaisesti toisista.
Kerronnallisen tutkimuksen etiikka on tutkimuskédytinnoén kuvausta. Koska
kyse on jatkuvasti tutkimuksen aikana muotoutuvista kdytdnnoistd, kaikkiin eetti-
siin kysymyksiin ei ole olemassa ennalta laadittuja eettisid ohjeita (Josselson
2007, Syrjéld ym. 2006b). Seuraavaksi kuvaan ja reflektoin (Rallis & Rossman
2010, Rossman & Rallis 2010), miten huomioin tutkimusprosessin aikana koh-
taamiani eettisid kysymyksid, jotka liittyvét aineiston keruuseen eli ryhmaén toteu-
tusvaiheeseen, analyysiin sekd raportointiin. Koska jo ryhmin toteuttamisessa
pohdin vélittdmisen etiikkaan perustuvia ajatuksia, peilaan myds tutkijana teke-
midni valintoja vilittdimisen etiikan ndkokulmasta (Elbaz-Luwisch 2005). Valit-
tdmisen etiikan 1dhtokohtana on tutkimukseen osallistuvien parhaaksi toimiminen.
Vilittdmisen etiikka korostaa huomion kiinnittdmisté tutkijan ja tutkimukseen
osallistuvien suhteisiin (Estola 2003a). Tutkijana olin sananmukaisesti keskella
suhteiden verkostoa ja samalla menin keskelle toisten tarinoita (Clandinin &
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Connelly 2000, Craig & Huber 2007, Elbaz-Luwisch 2005: 29, Josselson 2007).
Ryhmén ohjaajana minulla oli suhde paitsi ryhméén kokonaisuutena, myds yksit-
tdisiin ryhmaldisiin. Koska ryhméa kokoontui 16 kertaa, osallistujat ehtivét tulla
tutuiksi ja ryhmén tunnelma muotoutui lampiméaksi. Ryhmaélaiset puolestaan toi-
vat kerronnallaan ryhméin ldsnd omat suhteensa oppilaisiin, kollegoihin ja van-
hempiin. Taman lisdksi olin ohjatessa suhteessa muihin tutkijoihin. Ajatuksissani
olin myds suhteessa kertomista ja opettajatutkimusta koskevien tutkijoiden teks-
teihin. Tama heritti eettisen kysymyksen, miten toimia oikein ja tasapuolisesti
jokainen huomioiden. Koko tutkimusprosessin ajan mietin, osaanko tehdi eetti-
sesti kestdvid valintoja suhteessa tutkimukseen osallistujiin.

Ryhmaliiset tiesivdt alusta asti osallistuvansa tutkimukseen ja antoivat ryh-
mén alussa luvan kayttdd ryhméssd syntyvdd aineistoa tutkimustarkoitukseen.
Kertomisen ldhtokohtana oli luottamuksellisuus: ryhméliiset ja ohjaavat sopivat
ryhmin alussa, etteivét puhu oikeilla nimill4 toistensa tilanteista ryhmén ulkopuo-
lella. Tutkimusraporteissa kéytettdisiin peitenimid ja ryhmaélédisten anonymiteetti
turvattaisiin hiivyttimailld tai poistamalla kertomuksista tietoja, joiden avulla
tunnistaminen olisi mahdollista (Hanninen 2008). Ajoittain anonymiteetin séilyt-
tdminen oli kuitenkin haastavaa, silld osa opettajista oli my0s itse julkisuudessa
haastateltavana ryhmén yhteydessd. Sen sijaan kansainviliseen keskusteluun
suunnatuissa englanninkielisissd artikkeleissa mahdollisuudet tulla tunnistetuksi
ovat vihiiset. Ryhmaildisten tunnistamista vaikeuttaa sekin, etti aineisto on kerét-
ty jo ldhes 10 vuotta sitten.

Péités kuunnella opettajien itsensd kertomista tyOstddn oli minulle eettinen
valinta. Halusin, ettd opettajat saavat itse kertoa kokemuksistaan, ilman tutkijan
laatimia valmiita vastausvaihtoehtoja tai kylld-/ei-kysymyksié. Toisaalta ryhmis-
sé opettajat myds esittivit toiveen saattaa joitakin teemoja tutkijoiden kautta ylei-
seen tietoisuuteen. Opettajat toivoivat, ettd tutkimuksen kautta saatetaan myos
yleiseen tietoisuuteen ndkokulmia opettajan tyosté (artikkeli I).

Ryhmién toteutusvaiheessa kuitenkin mietin tutkimusintressien vaikutusta
ryhmissé kertomiseen: ohjaavatko tutkimusintressimme liikaa kertomista eli onko
kertojilla riittdvasti mahdollisuuksia kertoa heité juuri silld hetkelld mietityttavista
kysymyksistd (Syrjéld ym. 2006b)? Esimerkiksi erédélld kerralla oli etukdteen
sovittu, ettd puhuttaisiin koulumuistoista. Opettajat kuitenkin aloittivat puhumalla
unelmista. Ohjaajana yhdesséd Eila Estolan kanssa annoin opettajien puhua unel-
mistaan hetken. Unelmapuhe olisi jatkunut todennédkoéisesti pidempéénkin, ell-
emme olisi pysdyttdneet sitd. Vaikka ryhmén teemat oli sovittu yhdessd opettajien
kanssa, ryhmén virittdminen tutkimuksen kannalta olennaiseen teemaan oli muu-
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taman tapaamisen yhteydessd haastavaa. Ryhméad ohjatessa tasapainoteltiin tutki-
musintressien ja ryhmaéldisia silld hetkelld mietityttdvien teemojen vililld niin, ettd
ndille kummallekin olisi tilaa.

Ryhmén toteutusvaiheessa ohjaajana mietin my®0s, saavatko kaikki ryhméssa
tarpeeksi tilaa ja mahdollisuuksia kertoa itselle tdrkeistd kysymyksistd ja tulla
kuulluksi. Kéytanndssa tilan antaminen ryhmén kontekstissa ei aina ollut yksin-
kertaista. Ryhmadldiset nimittdin kayttivét titd tilaa eri tavoin. Jollakin oli paljon
sanottavaa, toisella taas vihemmaén. Toisaalta kertomisen tarve saattoi vaihdella
myo0s yhdelld ryhmaléiselld kerrasta toiseen: joskus oli aika purkaa kunnolla tyds-
sé tapahtunutta, toisinaan taas ei ndyttdnyt olevan erityistd tarvetta kertomiseen.
Ryhmissd kuitenkin tehtiin my0s sellaisia toiminnallisia tyOskentelyjd, joiden
kautta jokaisella oli tasavertainen mahdollisuus osallistua kertomiseen. Ohjaajana
tein Eila Estolan kanssa eettisen paédtoksen antaa kertomisen tilaa sille, jolla silla
hetkelld tuntui olevan siihen tarve.

Analyysivaiheessa kohtasin tutkijan valtaan liittyvia eettisid kysymyksid: mi-
hin tutkijana kohdistan katseeni ja millaisiin kertomuksiin keskityn? Olin tietoi-
nen siitd, ettd kertominen ei ole viatonta, silld kertomalla voi vahvistaa tai tehda
ndkyviéksi eri ilmiditd (Viljamaa 2012: 101). Tutkimuksesta vilittyy erilainen
kuva opettajan tyOstd, jos sen ldhtokohtana ovat tyon haasteet esimerkiksi tyon
ilon sijasta. Koska ryhmaaineisto oli valtavan laaja, huomion kiinnittdminen ryh-
missd kerrottuihin tydon ihmissuhdehaasteisiin oli eettinen péétds, jolla halusin
tuoda nékyvéksi titd puolta opettajan tyostd. Lapi tutkimusprosessin olen yrittanyt
olla uskollinen opettajien omalle dénelle esimerkiksi sitaatteja kadyttdmalld. Sa-
malla olen ollut tietoinen siiti, ettd silld on vaikutusta, miti sitaatteja nostan esiin,
kuinka niit4 tulkitsen ja millaisen viitekehyksen kautta.

Myos tutkimukseen liittyvien rajausten tekeminen oli eettisesti haastavaa:
keiden kertomuksiin keskityn? Artikkeleissa ldhtokohtana oli kuvata ryhméssé
kertomista aina yhden opettajan tarinan kautta, silld yksittdisissd artikkeleissa ei
ollut mahdollista keskittyd kaikkiin ryhmaéldisiin. Artikkeliin tulevan opettajan
valinta ei kuitenkaan ollut helppoa, silld jokaisen ryhmélédisen kertomus on ker-
tomisen arvoinen. Valintaa tehdessidni mietin kaikkia niitd kertomuksia, joihin ei
ollut mahdollista keskittyd: miltdhdn ryhmaéléisestd tuntuu huomata, ettei ehkd
l6ydédkéan artikkelista omaa dantédén, ettd hdanen tarinansa jii lopulta tulkitsematta
(Hanninen 2008)? Tarinoiden tyypittely olisi voinut olla yksi ratkaisu tdhén, mutta
se ei ollut timén tutkimuksen tavoitteena, silld jokainen ryhmaélaisistd kuitenkin
tuli ryhméddn omasta tilanteestaan késin. Naitd kysymyksid miettiesséni ja muiden
prosessiin osallistuneiden tutkijoiden kanssa niistd keskustellessani paadyin sii-
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hen, ettd aineistosta on toisaalta jo kirjoitettu muutakin ja todennékdisesti kirjoite-
taan vastakin (Estola ym. 2005, Estola 2007, Syrjdld ym. 2006a, Syrjild ym.
2006b, Uitto & Estola 2009).

Kiinnostukseni muutoksen ja kertomisen suhteesta nosti esiin uuden eettisen
kysymyksen: mitd seurauksia osallistujille on siitd, jos tutkijana analyysin tulok-
sena kuvaan, ettd joillakin opettajilla ryhmaéssi tapahtui muutosta ja toisilla taas
ei? Hénninen (2008: 131) painottaa, ettd hienovarainenkin vertailuasetelma tut-
kimuksen osallistujien vililld voi tuottaa mielipahaa. Eettisen ohjeistuksen mu-
kaan tutkimus aiheuttaa vahinkoa, jos tulkinta herattdd mielipahaa, mitdtdimista
tai loukkaamista (Smythe & Murray 2000). Siksi tutkijana jouduin olemaan eri-
tyisen tarkka kirjoituksen sdvystd ja miettimédén, mistd nidkokulmasta tutkijana
kerron toisen kertomusta ja millaisia tunteita oman tarinan lukeminen tutkimusra-
portissa tutkimukseen osallistuneissa ehka heréttaa.

Tutkimusprosessin my6td mietin myds, missd maérin voin ldhestyd aineistoa
sellaisesta nikokulmasta, josta en itsekddn vield tutkimuksen alkuvaiheessa ollut
tietoinen. Tahén kietoutui kysymys siitd, tiesivitko ryhméléiset riittdvasti tutki-
muksesta sithen suostuessaan, silld tutkimuskysymykseni muuttuivat matkan
varrella. Tétd pohdintaa kdvin erityisesti suhteessa dialogiseen sekvenssianalyy-
siin, silld dialogisen sekvenssianalyysin kohdeteorian mukaisesti analyysissa
tehdddn myos oletuksia kertojan mielen rakenteista. Mietin, miltd téllainen ana-
lyysi osallistujien ndkokulmasta tuntuisi. Tdssd kohdassa prosessuaalisen suostu-
muksen tarkistuttaminen olisi varmasti helpottanut oloani (Hanninen 2008). Tama
ei kuitenkaan ollut mahdollista, silld en endd tavoittanut toisen artikkelini kertojaa
yrityksistdni huolimatta. Sen sijaan artikkeleissa I ja III (IV) tdméa onnistuikin ja
opettajat saivat itse kertoa kommenttinsa tekstista.

Kerronnallisen tutkimuksen osallistavassa paradigmassa osallistujat voivat
mahdollisuuksien mukaan osallistua tutkimukseen sen eri vaiheissa (Heikkinen
ym. 2012b, Syrjéld ym. 2006b). Osallistujia ei ymmaérretd niinkédén tutkittaviksi
kuin kanssatutkijoiksi, joille annetaan mahdollisuus tuoda oma nidkdkulmansa
tutkimustekstiin. Asia ei kuitenkaan ole yksinkertainen: missd méérin osallistujat
voivat osallistua tai kommentoida tulkintoja? Kuka omistaa kertomukset, entd
niistd tehdyt tulkinnat (Hénninen 2008, Smythe & Murray 2000)? Naistd kysy-
myksistd on kéyty kerronnallisen tutkimuksen kentélld paljon keskustelua. On
todettu, ettd eettisistd syistd osallistujien olisi hyvé saada lukea heistd kirjoitetut
tekstit, muttei valttdmattd validiteetin vuoksi, silld tulkinnallinen auktoriteetti on
kuitenkin tutkijalla (Chase 1996, Kuula 2006). Tdssd tutkimuksessa timd kysy-
mys ratkaistiin jarjestimilld ryhmin padtyttyd yliméérdinen tapaaminen, jossa
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opettajien kanssa keskusteltiin alustavista tulkinnoista. My0s artikkelin kirjoitus-
prosessin yhteydesséd yritettiin tavoittaa artikkelien péédkertojia. Ne opettajat, jotka
onnistuttiin tavoittamaan, saivat mahdollisuuden lukea késikirjoitusversion artik-
kelista ja kommentoida sitd. Vaikka ndma tilanteet sujuivat tutkijoiden kannalta
luontevasti, tulkintojen tarkastuttaminen tutkimuksen osallistujilla ei ole yksinker-
taista eivétkd tutkimuksen osallistujat vélttaimattd koe niita tilanteita miellyttavik-
si.

Haastattelututkimusten yhteydessd on pohdittu paljon eettisestd ndkokulmas-
ta, mitd seurauksia ja vaikutuksia haastattelusta on siihen osallistuville. Koska
tidssd tutkimuksessa oli kyseessd pitkdkestoinen ryhmaé, kertomisen prosessi oli
erilainen esimerkiksi haastattelutilanteeseen verrattuna. Pitkédkestoisessa ryhméssa
jatkuvuus toteutuu eri tavalla kuin kertaluonteisessa haastattelutilanteessa. Jos
jokin kertomus nousi pintaan, sitd voitiin periaatteessa késitelld tulevissa tapaami-
sissa. Tutkija ei siis ”héivy kuvioista” heti. Tadssd tutkimuksessa suhteet tutkimuk-
sen osallistujiin muotoutuivat hiukan eri tavalla kuin esimerkiksi haastattelutut-
kimuksessa (Atkinson 2007, Hyvérinen & Loyttyniemi 2005). Opettajat eivét
suoraan kertoneet meille tutkijoille vaan enemmaénkin toisilleen, vaikka toki tutki-
jat olivat tilanteessa mukana. Toisaalta en ollut tilanteessa mukana pelkistidén
tutkijan, vaan myos ohjaajan roolissa.
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4 Osajulkaisujen kuvaus

Téassd luvussa kuvaan tiivistetysti eri osajulkaisujen toteutuksen. Keskityn erityi-
sesti osajulkaisujen tuloksiin.

4.1 Ohjattu vertaisryhma haavoittuvuudesta kertomisen paikkana

Artikkelissa tarkastellaan vertaisryhméé haavoittuvuudesta kertomisen paikkana.
Taustalla oli kiinnostus vertaisryhmén avaamiin mahdollisuuksiin késitelld opetta-
jan tyohon liittyvid kysymyksid. Tarkastelun kohteena on ryhmétapaaminen, ja
siind 10 vuotta opettajana tyoskennellyt Laura kertoo ristiriitaisesta kokemukses-
taan oppilaansa arviointikeskustelussa, jossa oppilaan vanhempi tuntuu hankalal-
ta. Artikkelissa kysytédén, miten ryhmaésséd kerrotaan haavoittuvuudesta ja millai-
seksi ohjaus ja vertaistuki muotoutuvat.

Artikkelin teoreettisina ja kdytdnndllisind lahtkohtina olivat kerronnallisuus
ja vertaisuus. Analyysin kohteena oli haavoittuvuutta opettajan tydssd kuvaava
Lauran kerronnallinen tihentymé&. Se analysoitiin juonen, kddnnekohtien ja kes-
kustelun etenemisen nékokulmasta. Huomiota kiinnitettiin erityisesti ohjauksen ja
vertaisryhmén véliseen suhteeseen.

Artikkelin tulokset osoittavat, ettd ryhméssid on mahdollisuus saada vertaisten
tukea ja uusia ndkokulmia omaan kokemukseen. Tuen saaminen ei kuitenkaan ole
automaattista, ja joskus keskustelu voi eksyd myds pelkkdan neuvojen antamiseen
tai kysymysten kysymiseen. Haavoittuvuudesta kerrottiinkin ryhmaéssé toisaalta
rinnakkaisia ndkokulmia esiin tuoden, jolloin osapuolten lausumat eivét suoraan
kytkeydy toisiinsa (monologinen dialogi), sekd toisaalta yhteistd ymmarrysta
etsien (dialoginen dialogi). Vertaisryhméssé yhden ryhméléisen kertomus palvelee
myd&s muita antamalla mahdollisuuden samaistumiseen ja madaltamalla kynnysta
kertoa omasta tilanteesta.

Artikkelissa nousee esiin ohjaajan haasteellinen rooli ohjatussa vertaisryh-
maéssd: ohjaaja on paitsi puitteiden ja rakenteiden luoja, myds kertomiseen kan-
nustava aktiivinen kuuntelija ja ryhméssd mukana olija. Ohjaajalta vertaisryhmé
vaatii tasapainottelua: on puututtava, muttei liikaa, jotta vertaisryhma saisi toimia
omalla painollaan. Jos ohjaaja ei tarpeeksi huolehdi keskustelun tavoitteesta ja
fokuksesta, keskustelu helposti virtaa aiheesta toiseen. Artikkelissa kuvataan
my0s ohjatun vertaisryhmén ongelmia: ryhméldiset eivét aina koe tulleensa kuul-
luksi ja ryhméssd voi huomaamatta tapahtua myos toisen kokemuksen mitatoi-
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mistd. Ohjaajan tuleekin huolehtia ryhmén ilmapiiristd ja siitd, ettd kaikkien ker-
tomuksille on tilaa.

4.2 Pve let myself get tired” — one teacher's reflective process in a
peer group

Artikkelissa keskitytdén opettajan itsereflektioprosessiin kysymalld, millaiseksi
muotoutuu yhden opettajan itsereflektioprosessi vertaisryhmaéssa. Itsereflektiolla
viitataan mindi koskevaan reflektioon. Se on psyykkistd toimintaa, jossa osa it-
sestd tai sisdisistd ajatuksista asetetaan tarkastelun kohteeksi.

Artikkelin aineisto analysoitiin dialogisella sekvenssianalyysilla, joka on ke-
hitetty alun perin psykoterapiatutkimuksen kontekstissa. Sen avulla voidaan tar-
kastella puhetta erilaisina positioina. Analyysivaiheessa Elinan osuudet ryhmén
keskustelusta poimittiin erikseen. Materiaalia luettiin ensin kokonaisuutena, josta
hahmotettiin Elinan itsereflektion kédnnekohtia: ”arjen harmaus”, ’dramaattinen
muutos”, “olenko nauttinut tyOstdni”. Analyysissa keskityttiin erityisesti ndihin
kddnnekohtiin. Muutos ilmeni opettajan kerronnassa muuttuneina positioina kiis-
tédvéstd ja kieltdvastd, avuttomaan sekd kokevaan ja reflektiiviseen positioon.

Artikkelissa nousee esiin uusi ndkokulma keskusteluun reflektiosta. Perintei-
sesti kasvatustieteellisessd tutkimuksessa on korostettu opettajan ty6hon liittyvaa
reflektiota edellytyksend ammatilliselle kehittymiselle. Tulokset korostavat per-
soonallisen reflektion merkitystd: opettajan tyOhyvinvointia edistdd opettajan
omasta kokemushistoriasta kumpuavien asioiden késittely siltd osin, kuin ne kie-
toutuvat tyohon tai aktivoituvat siind. Artikkeli tuo esiin, ettd ammatillisen osaa-
misen kehittdmiseksi tai tydsséd jaksamisen tueksi tarvitaan myos reflektiota, joka
ei kohdistu pelkdstddn opettajan tyohdn vaan laajemmin myo6s henkilokohtaisiin
kokemuksiin; opettajahan tekee tyotd koko persoonallaan. Reflektion kautta voi
tulla tietoisemmaksi omista voimavaroistaan, omasta eldméntarinastaan seki
haasteellisen tilanteen yhteydestd osallistujan muihin eldmén kokemuksiin. Siten
itsereflektio voi tarjota my0s realistisempia ammatillisia ndkokulmia. Tadmén
osatutkimuksen perusteella itsereflektiota tarvitaan erityisesti silloin, kun tyo
visyttdd tai tuntuu kuluttavalta.

Artikkelin tulokset osoittavat, ettd vaikka vertaisryhmén tavoitteena ei ole-
kaan psykoterapeuttinen prosessi, vertaisryhméssé voi tapahtua jopa psykoterapi-
aa muistuttavaa prosessia, jossa ongelmalliseksi koettuun asiaan muotoutuu ref-
lektiivinen suhde ja osallistujan suhde alkuperdiseen ongelmaan muuttuu. Vertais-
ryhmé voi siis tarjota tilan, jossa osallistuja voi muuttaa suhdettaan alkuperidiseen
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ongelmaan seké tulla kuulluksi eri tavalla kuin alkuperdisessa tilanteessa. Kyn-
nystd kertomiseen madaltaa, jos kuulee toisen kertovan vastaavista kokemuksista.
Tama edellyttdd myos toisten ryhmaléisten tukea seké luottamuksellista ja turval-
lista ilmapiiria.

4.3 Silenced truths: relational and emotional dimensions of a
beginning teacher’s identity as part of the micropolitical
context of school

Artikkelissa tarkastellaan aloittelevan opettajan, Tiinan, kertomusta. Tiinan ker-
tomuksen kautta tarkastelun kohteena on aloittelevan opettajan opettajaidentiteet-
ti. Artikkelissa kysytddn, miten aloitteleva opettaja kertoo identiteetistddn osana
koulun mikropoliittista kontekstia.

Artikkelin teoreettis-metodologisena ldhtokohtana on opettajaidentiteetti nar-
ratiivisesti rakentuvana ja jatkuvasti muuttuvana prosessina. Opettajaidentiteetti
rakentuu myds opettajan tyon ihmissuhteissa, joihin kietoutuu erilaisia tunteita
sekd koulun mikropoliittinen konteksti.

Analyysi rakentui seuraavista vaiheista: ryhmikeskustelujen litteroidusta ko-
konaisuudesta poimittiin erilleen ne keskustelut, joissa Tiina oli itse aloitteenteki-
jana tai aktiivisena keskustelijana. Tdméa “Tiinan osuus” koostui viidestd tapaami-
sesta, jotka luettiin aluksi kokonaisvaltaisesti. Kokonaisvaltaisen luennan tulok-
sena havaittiin, ettd Tiina puhui paljon opettajan tyon ihmissuhteista, niihin liitty-
vistd tunteista ja yksindisyyden kokemuksista. Kokonaisvaltaisen luennan jilkeen
yksityiskohtaiseen analyysiin valittiin kaksi pientd kertomusta (small story), joi-
hin kietoutui yksin jadmisen ja vaikenemisen teemoja. Namé kaksi pientd kerto-
musta liittyivét opettajan suhteeseen kollegoihinsa, ja ne analysoitiin aloittelevan
opettajan identiteetin nikdkulmasta.

Artikkelin tulokset osoittavat, ettd mikropoliittisella kontekstilla on olennai-
nen merkitys siind, kuinka aloittelevan opettajan identiteetti rakentuu erilaisten
emotionaalisesti merkittdvien ihmissuhteiden kautta: millaiseen asemaan aloitte-
leva opettaja koulussa joutuu, millaisia tyotehtdvid hén saa ja millaisista tunteista
hidnen on mahdollista puhua. Tulokset nostavat esiin, ettd koulun mikropoliittises-
sa kontekstissa my0s vaietaan: haastavia tunteita ei ilmaista kollegojen kesken,
ohjeita annetaan neuvottelematta ja asioita tehddidn ilman, ettd niistd neuvoteltai-
siin etukédteen.

Tulosten perusteella ryhméssa kertominen voi olla ty6td tukevaa ja tuoda hel-
potusta. Ryhmaéssé saa puhua siitd, mistd muualla ei voi puhua. Aina pelkka ker-
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tominen sindnsé ei avaa uusia nakokulmia. Kuitenkin lukiessaan hinesti kirjoitet-
tua viimeistd artikkeliversiota Tiina alkaa katsoa itseddn uudesta nikokulmasta ja
loytdd jotain uutta, tulee tietoisemmaksi identiteettinsa eri puolista: kun joku toi-
nen nikee itsestd eri puolia, se voi avata nikemadn itsensd uudesta nakokulmasta.

4.4 Peer group meetings, teachers’ self-understanding and
vulnerability

Artikkelissa keskitytddn Johannan kertomukseen vertaisryhméssé. Tavoitteena oli
tarkastella vertaisryhméén osallistumisen merkitysti opettajan ammatillisen kehit-
tymisen ja erityisesti opettajan itseymmarryksen ndkokulmasta. Artikkelissa kysy-
tdén, miten opettajan itseymmarrys rakentuu ryhméssé ja miten haavoittuvuus on
tdssd prosessissa ldsnd. Teoreettisena ldhtdkohtana on opettajan ammatillisen
kehittymisen ja erityisesti opettajan itseymmarryksen viitekehys. Opettajana ke-
hittymiseen kuuluu my6s moraalinen, emotionaalinen ja poliittinen ulottuvuus.
Aineiston analyysi perustuu kerronnallisiin 18htokohtiin. Analyysissa sovel-
lettiin valikoivasti Spector-Merselin (2011) luentatapaa. Ensimmaéisessd vaiheessa
(inclusion) poimittiin kaikki keskustelut, joihin Johanna osallistui. Aineistoa luet-
tiin kokonaisuutena, jolloin huomio kiinnitettiin Johannan kertomuksen juoneen
vahvasti sitoutuneesta opettajasta leipdopettajaksi. Toisessa vaiheessa (shar-
pening) analyysia terdvditettiin valitsemalla Johannan kertomuksen kriittiset tilan-
teet, jotka néyttiytyivit kadnnekohtina hinen ajattelussaan. Artikkelissa tarkastel-
laan kolmea kriittistd tilannetta: 1. sitoutunut opettaja maailman tirkeimmassi
ammatissa, 2. kyseenalaistettu opettajana ja 3. muutos leipdopettajaksi. Analyysin
kolmannessa vaiheessa keskityttiin sithen, miten Johanna rakensi itseymmaérrys-
tddn itsestddn opettajan vuorovaikutuksessa vertaisten kanssa. Kriittiset tilanteet
kategorisoitiin induktiivisesti itseymmaérryksen viiden komponentin kautta
(Kelchtermans 2009). Johannan kertomuksessa tydomotivaatio (job motivation),
se, miten hahmottaa tyonséd (task perception) ja itsearvostus (self-esteem) olivat
eniten ldsnd. Neljannessd vaiheessa tarkasteltiin, miten opettajan tyon haavoittu-
vuus vaikuttaa itseymmaérrykseen. Tulokset kuvattiin narratiivisena analyysina.
Tulokset paljastavat opettajan itseymmaérryksen kompleksisena prosessina,
johon liittyy erilaisia muutoksia. Johannan kertomuksessa samat teemat toistuivat,
mutta my0s painottuivat eri aikoina eri tavoin suhteessa ryhmén vuorovaikutuk-
seen. Kysymykset epdvarmuudesta, tyohon sitoutumisesta ja tydssé selvidmisesti
olivat ammatillisia kysymyksid, joita Johanna ryhméssd kertoi. Kysymys lasten
parhaaksi toimimisesta oli 1dpi ryhmén toistuva teema. Vuorovaikutuksen merki-
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tys itseymmarryksen rakentamisen prosessissa ndyttdytyi olennaisena — se sekéd
myodtavaikutti opettajan omiin syviin uskomuksiin itsestddn opettajana ettd ky-
seenalaisti niité.

Tulosten mukaan ryhmé avasi opettajille pitkdkestoisia mahdollisuuksia péi-
vittdisten kokemusten jakamiseen. Vaikka vertaisryhmi ei antanut osallistujille
valmiita vastauksia, se tarjosi paikan ammatilliselle oppimiselle. Toiset ryhmaléai-
set ehdottivat erilaisia vaihtoehtoja péivittdisten haasteiden kanssa selvidmiselle,
mika haastoi myds opettajan itseymmarrystd. Liséksi ryhma tarjosi ymmarrysté ja
tukea — osallistujat toimivat ikdan kuin kaikupohjana vastaaville kokemuksille ja
avasivat uusia vaihtoehtoisia tulkintoja itseymmarrykselle. Opettajat saattoivat
kuitenkin olla eri mieltd ehdotetuista vaihtoehtoisista ratkaisuista.

Tulokset osoittavat, minkélaisia opettajan tydssd suhteet vanhempiin ovat:
toisaalta ne ovat tirked myonteinen lahde esimerkiksi opettajan itsearvostukselle,
mutta saattavat myos muodostua tyotd kuormittavaksi. Itseymmaérryksen ja haa-
voittuvuuden ndkokulmasta vertaisryhmé tarjosi tukea ja loi mahdollisuuksia
jakamiseen ja ammatilliseen oppimiseen. Aineisto avasi empiiristi evidenssid
haavoittuvuudesta opettajan tyon rakenteellisena ldhtokohtana. Opettajan henki-
lokohtainen ja ammatillinen eldmi kietoutuvat yhteen, minkad vuoksi opettajien
perus- ja tdydennyskoulutuksessa pitiisi voida jakaa henkildkohtaisia ja ammatil-
lisia kokemuksia. Tdma voi vahvistaa opettajan itseymmaérrystd ja siten ammatil-
lista kehittymista.
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5 Tulokset

Téassd luvussa esittelen tutkimukseni keskeiset tulokset opettajaryhméssd muotou-
tuvan kerronnallisen ympariston ndkokulmasta.

5.1 Kerrotut haasteet

Ensimmadisend alakysymyksend tarkastelin sitd, millaiset haasteet ryhmén kerron-
nallisessa ymparistosséd tulevat kerrotuksi. Tulokset osoittavat, ettd opettajaryh-
maéssé kerrottu kietoutui kokonaisuudessaan erityisesti opettajan tyon ihmissuh-
teisiin ja ristiriitoihin niissd. Yl1lattdvén voimakkaasti ja toistuvasti esiin nousivat
opettajan ja vanhempien véliset suhteet (artikkelit I, IV) seké suhteet kollegoihin
(artikkeli IIT). Useimmiten oppilas oli mukana haasteellisissa tilanteissa tavalla tai
toisella. Esimerkiksi vanhempien kanssa neuvoteltiin oppilaan luokan vaihdosta
(artikkeli I'V) tai heidén kanssaan kaytiin oppilasta koskevaa arviointikeskustelua.
Myo6s ymmérrys itsestd ja suhde omaan ty0hon haasteiden keskelld mietitytti
(artikkelit I, II). Esimerkkeind muista haasteista puhuttiin hallinnon asettamista
vaatimuksista esimerkiksi opetussuunnitelmauudistuksen yhteydessd (artikkeli
111).

Haasteisiin ja ristiriitoihin liittyi kokemuksia, jotka néyttdvét hyvin merkityk-
selliseltd tyossd jaksamisen kannalta: kyynisyyden kokemuksia (artikkeli 1V),
yksin jadmisen kuormittavuutta (artikkeli III) sekd vdsymistd omaan ty6hon, jos
ei 10ydé ratkaisuja haasteisiin (artikkeli I). Toisaalta itse tyohon vdsyminen tai
uupuminen saattoi ndyttdytya haasteena (artikkeli II).

Vaikka opettajien kuvaamat haasteet liittyivét erilaisiin tilanteisiin, niissa oli
paljon yhteisid piirteitd. Ensiksikin haasteellisiin tilanteisiin liittyi aina jotain
odottamatonta tai yllattavaa (artikkelit I, II, III, IV), jolloin odotukset tilanteen
normaalista kulusta rikkoutuivat: vanhempi alkoi arviointikeskustelussa arvostella
opettajan persoonaa, kollega astui odottamatta kertojaopettajan reviirille tai van-
hemmat estivét opettajaa toteuttamasta sitd, mika opettajasta oli lapselle parasta.
Toiseksi opettajat kokivat ndma yllattavat tilanteet muiden véliintulona. Haasteita
ndytti syntyvén juuri silloin, kun toiset ihmiset ja heiddn ldasnéolonsa uhkasivat
rikkoa niitd ainutlaatuisia ja tiiviitd suhteita, joita opettajilla on tydsséén esimer-
kiksi suhteessa oppilaisiinsa (Nias 1996). Kolmanneksi tilanteisiin liittyi monen-
laisia tunteita, esimerkiksi turhautumista ja pettymystd, silloin kun muut asettivat
oman opettajuuden kyseenalaiseksi. Tutkimuksessa nousee esiin, ettd erityisesti
ndmai suhteet muihin aikuisiin voivat olla kuluttavia ja niihin voi liittyd monenlai-
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sia ristiriitaisia tunteita (Aultman ym. 2009, Hargreaves 2000, Hargreaves 2001,
Tirri & Husu 2002).

Neljanneksi tutkimuksessa tuli esiin, ettd haasteelliset tilanteet eivit ainoas-
taan aiheuttaneet katkosta koulun arkirutiineihin, vaan usein myds pysdyttivit
opettajia pohtimaan omaa toimintaansa ja itsedén opettajina — ne aiheuttivat saron
tai katkoksen opettajan omaan tapaan nidhda itsensa (artikkelit I, II, III, IV). Ryh-
médn kerronnallisessa ympaéristossd oli mahdollista kertoa ja samalla késitelld
tilannetta. Esimerkiksi tydssd vdsymistddn miettivd Elina alkoi miettid, onko hén
todella ollut hyvé opettaja, tai nuori Tiina-opettaja alkoi pohtia omaa toimintaansa
oppilaan ehtotilanteessa. Katkos tai sdrd ei liittynyt aina pelkéstddn opettajan
suhteisiin toisiin, se saattoi liittyd my0s opettajan suhteeseen itseenséd ja tyohon
(artikkelit II, IIT) eli sithen, miten hén niki itsenséd opettajana tai miltd opettami-
nen tuntui. Sard tai katkos seka tilanteisiin liittyvat ristiriitaiset tunteet nayttivét
herittavin tarpeen kertoa ja késitelld tilannetta yhdessé seké purkaa ”pahaa oloa”.
Parhaimmillaan téllaiset katkokset johtivat oman itsensé reflektioon ja uudistivat
ymmarrysta itsesté (artikkeli IT).

Viidenneksi ryhmiéssé kerrotut haasteet liittyivdt usein kokemuksiin yksin
jdadmisestd vaikeassa tilanteessa ja siitd vaikenemisesta, olipa kontekstina sitten
kouluyhteiso tai lapsuuden perhe (artikkelit I, II, III, IV). Néissd kertomuksissa
opettajat jaivdt yksin kokemuksineen eikd ympardivissd tyOyhteisosséd ollut tilaa
puhua ristiriitatilanteesta ja sen herdttdmisté tunteista tai opettajilta puuttui uskal-
lus tdhdn. Kun haastavan tilanteen heréttimia tunteita ei ollut mahdollista jakaa
kollegojen kanssa, yksindisyyden kokemus vain vahvistui (artikkelit I, IIT).

Vaikka tdlld hetkelld korostetaan voimakkaasti tiimityGtd ja opettajaparina
tyoskentelyd (Louhela 2012), tutkimuksessa kiinnitetidn huomiota siihen, etté
koulun mikropoliittinen ymparistd voi rohkaista myos vaikenemisen kulttuuriin,
jossa opettaja jad yksin (artikkeli IIT). Vaikenemisen kulttuurissa haasteellisiin
tilanteisiin liittyvét tunteet ja ristiriidat voivat jddda purkamatta ja késittelematta:
ei uskalleta kertoa esimerkiksi kollegoille, jos heiddn kommenttinsa loukkaavat,
eikd uskalleta palata jélkikdteen purkamaan ristiriitatilanteita rakentavassa hen-
gessd. Yksin jadmisen kokemukset kietoutuivat sithen, mitd koulun mikropoliitti-
sessa ympdristossd oli mahdollista ilmaista ja millaisia suhteita esimerkiksi nuo-
ren opettajan oli sielld mahdollista luoda (Kelchtermans & Ballet 2002b). Témén
ryhmén kerronnallisessa ymparistdssé oli mahdollisuus puhua siitd, mistd muualla
vaiettiin.

Osallistujilla oli jo ryhmaédn tullessaan odotuksia siitd, ettd ryhma voisi muo-
toutua paikaksi puhua tyon vaietuista puolista seké omasta jaksamattomuudesta ja
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heikkoudesta (artikkeli III), silld kouluyhteisdssd ei aina ole mahdollisuuksia
puhumiseen (artikkeli V). Haasteistaan kertoessaan opettajat saattoivat aloittaa
Johannan tapaan kysymélld ”saisinks mé kertoa sen, mité [toimittajien] haastatte-
lussa ei voinut” (artikkeli IV). Ndaméa ryhméldisten odotukset olivat jo osaltaan
vaikuttamassa siihen, millaiseksi kerronnalliseksi ympéristoksi ryhméa rakentui,
silla erilaisissa kerronnallisissa ymparistdissd mahdollistetaan erilaisia kertomuk-
sia (Gubrium & Holstein 2008: 253). Ryhmin tavoite siis osaltaan méaéritti opetta-
jaryhmin kerronnallista ymparistod: ryhmaélaiset tulivat ryhméén, jonka tavoittee-
na oli tukea opettajien ty0ssi jaksamista ja uusiutumista.

Ryhmai osoittautui kerronnalliseksi ympéristoksi, jossa oli hyvéksyttyd puhua
yksindisyyden kokemuksista ja kertoa sellaisesta, miké koulun mikropoliittisessa
ymparistossi ei vélttamattd ollut mahdollista (artikkelit III, IV). Liséksi ryhméssa
oli tilaa puhua tyon kirjoittamattomista sdédnndistd sekd niistd tunteista, joista ei
haastavissa tilanteissa aina voinut puhua (artikkeli I1T). Tulokset ovat samansuun-
taisia aiempien tutkimustulosten kanssa, joiden mukaan opettajat eivét voi nayttaa
kaikkia tunteitaan suhteissaan oppilaisiin tai kollegoihinsa (Shapiro 2010, Sutton
& Wheatley 2003).

5.2 Kertomisen funktiot — mita kertomisella tehtiin?

Toisena tutkimuskysymyksena oli, millaisia tavoitteita ja tehtdvid juuri tdssa ver-
taisryhméssd kertomiselle muotoutui, mitd kertomisella tehtiin”. Vastauksena
tdhén tarkasteltiin, mitd ryhmassa kertominen mahdollisti.

Toiseen tutkimuskysymykseen liittyvé péédtulos voidaan kiteyttdd seuraavasti:
kertomalla kuulosteltiin omaa jaksamista ja sen rajoja, késiteltiin yhdesséd haasta-
via tilanteita, tutkittiin omien vaikutusmahdollisuuksien rajoja ty0ssd, etsittiin
ratkaisuja sekd suuntauduttiin tulevaan. Kertomisen kautta neuvoteltiin my0s
suhdetta itseen ja tyohon. Siten ryhméd muotoutui kerronnalliseksi ympéristoksi,
jossa kerronnalle oli aikaa ja tilaa. Ryhmd myds mahdollisti reflektion toisten
kanssa. Seuraavaksi avaan yksityiskohtaisemmin tété tulosta.

Kertoessaan ihmissuhdehaasteista opettajat samalla késittelivit haastavaa
tilannetta ja purkivat siihen liittyvdi pahaa oloaan (artikkeli I). Esimerkiksi
haastavasta kohtaamisesta vanhemman kanssa kertonut Laura kuvasi pitkéén
miettineensd, pitdisikd hdnen menné késitteleméén tilannetta jonnekin. Kertomi-
nen oli samalla haavoittavan tilanteen herdttimén pahan olon purkamista. Kertojat
nayttivat kertomisellaan my0s hakevan tukea — usein myods joku ryhméldisistéd
kommentoi, etti toisen kertomus kuulostaa niin tutulta. N&din kertomisen kautta
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vilitettiin my0s kokemusta ”samassa veneessd” olemisesta ja kuulosteltiin, onko
muilla samantapaisia pohdintoja, mietteité tai kokemuksia.

Haasteista kerrottaessa kuulosteltiin oman jaksamisen rajoja. Tyohon uu-
pumisessa voi olla kyse siitd, ettd tyontekijd ei ole osannut laittaa rajoja siihen,
mihin kaikkeen tydssddn suostuu. Siksi neuvottelu omista rajoista suhteessa tyo-
hoén néyttidytyy niin olennaisena. Jaksamisen rajoja miettiessdén opettajat puhui-
vat myOs suostumisen rajoista. He pohtivat, millaiseen kohteluun he opettajina
suostuvat (artikkelit I, III): suostuvatko he ottamaan vastaan vanhemmilta omaan
persoonaansa kohdistuvaa kritiikkié, kuten Laura arviointikeskustelussa (artikkeli
I), tai tekeméén yksin vaativia projekteja, niin kuin Tiina opetussuunnitelmaa
laatiessaan (III), ja ylipddtddn millaista kohtelua he suostuvat vastaanottamaan
paitsi vanhemmilta my6s kollegoilta (artikkelit I, III, TV)?

Jaksamisesta neuvoteltiin erityisesti tyon imun ja tyouupumuksen vilisessa
jannitteessd (Hakanen 2005), koska ryhméddn osallistuneet opettajat olivat hyvin
sitoutuneita tyohonsid. Uupumuksen ndkokulmasta opettajat kertomalla pohtivat,
kuuntelevatko he riittdvasti itsedéin ja tunnistavatko visymisen merkkeja (artikke-
lit II, IV). Vaikka opettajat olivat hyvin motivoituneita ja sitoutuneita tyohdnsa
(artikkelit II, III, IV), kyynisyyden, leipddntymisen ja uupumuksen kokemukset
nayttivit kietoutuvan ty6hon (artikkelit II, IV). Téastd ndkokulmasta tutkimus
vahvistaa aiempia tutkimustuloksia, joiden mukaan juuri kaikkein motivoi-
tuneimmat opettajat ovat vaarassa uupua tai siirtyd muihin tehtdviin (Hakanen
2006). Tutkimuksen perusteella kyynistymiseen néytti kietoutuvan pettymyksen
kokemuksia ja sen kyselemistd, onko omalla ty6lld merkitystd muille (Pines
2002).

Kertomalla tutkittiin myo6s opettajan vaikutusmahdollisuuksien rajoja
tyOssd: mihin asioihin opettajana voi vaikuttaa ja mitkd taas ovat opettajien vaiku-
tusmahdollisuuksien ulottumattomissa (vrt.Vahasantanen 2013)? Kuluttavaksi
osoittautuivat erityisesti tilanteet, joissa opettajat halusivat vaikuttaa ja panostivat
lapsen parhaaseen, mutta vanhemmat tai kollegat tulivat viliin, kyseenalaistivat
opettajan toiminnan ja estiviat puuttumisen (artikkelit III, I'V). Naihin tilanteisiin
liittyi usein moraalista ristiriitaa. Ne heréttivét opettajia miettimdén, onko yksin-
kertaisesti vain parempi olla vélittdimittd. Tyossd jaksamisen kannalta kysymys
opettajien vaikutusmahdollisuuksista néyttidytyy olennaisena, silla epirealistiset
odotukset opettajan vaikutusmahdollisuuksista voivat johtaa pettymykseen, tyo-
motivaation katoamiseen tai uupumiseen (Hakanen ym. 2006, Hakanen 2006).
Toisaalta liikka kyynisyys voi yhtd lailla johtaa ristiriitaisiin tunteisiin omasta
kompetenssista ja heijastua tyomotivaatioon (Kelchtermans 2009). Ytimessé oli
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sen hyvéksyminen, ettd vaikka opettajana voi vaikuttaa moneen asiaan, silti pal-
jon on myds opettajan vaikutusmahdollisuuksien ulottumattomissa.

Kertomalla etsittiin ratkaisuja tilanteisiin, joissa opettajan ammattitaito ky-
seenalaistettiin. Johanna esimerkiksi totesi, ettd hén ei jaksa jatkaa tyOssddn, jos ei
16yda joitain ratkaisuja haasteisiinsa, vaan aina tekee jonkun mieclestd asiat vadrin
(artikkeli I). Ratkaisuja etsittiin my0s metaforien kautta. Opettajat puhuivat ta-
kaisin paukauttavasta panssarista” sekéd “suodattimesta” (artikkeli I). Ratkaisuina
ndyttdytyivit my0s puuttumatta jittdminen (artikkeli IV) sekd armollisuuden
opettelu (artikkelit 1T, IV).

Kertomalla etsittiin myos omaa tapaa olla suhteessa oppilaisiin, kollegoihin
tai vanhempiin. Toisaalta opettajat ryhmaéssd pohtivat myos ctédisyyttd suhteessa
oppilaiden vanhempiin tai kollegoihin. Opettajan roolia tai suhdetta tyohon ei
nihty yksinomaan staattisena, ulkoapéin méérittyneend asemana, vaan tyontekijin
aktiivisesti luomana mahdollisuutena ja suojana (artikkeli I). Toisaalta osa kerto-
muksista jii ryhméassd my0s avoimiksi: kertoja ei ehké ilmaissut etsivinsi ratkai-
sua tai keskustelu kddntyi muihin teemoihin. Odottamattomat haasteelliset tilan-
teet kyseenalaistivat omaa tapaa nidhdi itsensd opettajana ja herattivit kysymyk-
sen, kuinka suhtautua toisen osapuolen taholta tulevaan haasteeseen, kritiikkiin tai
hyokkédykseen. Samalla ryhméssa siis etsittiin sopivaa etdisyyttd olla suhteessa
oppilaisiin ja vanhempiin. Rajan etsintd kiteytyy Johannan kuvauksessa “ettei
ottais sitd niin henkilokohtaisesti” (artikkeli I).

Kertomisen avulla my6s suuntauduttiin tulevaan. Opettajat miettivét, kuin-
ka paljon he haluavat “investoida” voimavarojaan tyohonsa ja jaksavatko ylipéa-
tddn tehdd opettajan tyotd (artikkelit I, II, III). Omaa aiempaa tydskentelytapaa
peilattiin myds nykyiseen ja etsittiin tdméan hetken tapaa tydskennelld (artikkeli
IV). Opettajat pohtivat ryhméssd myos paivittdisid paatoksidan: millaisiin haasta-
viin oppilaisiin tai vanhempiin liittyviin tilanteisiin he opettajina haluavat tai
jaksavat puuttua (artikkeli IV)?

5.3 Ryhmassa kertominen — mahdollisuus tukeen ja muutokseen?

Kolmannen alakysymyksen yhteydessé tarkasteltiin ryhmésséd tapahtuvan kerto-
misen merkitystd tuen ja muutoksen ndkokulmasta. Vaikka tutkimuksessani on
vahvasti kerronnallinen 14ht6kohta, timén tavoitteen tarkastelussa on hyddynnetty
myds alun perin psykoterapiatutkimuksen parissa kehitettyéd dialogisen sekvenssi-
analyysin menetelmaa.
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1. Vertaisryhmé nédyttidytyi paikkana puhua siitd, mistd normaalisti vaietaan.
Téastd ndkokulmasta kokemusten jakaminen vertaisryhmissd voi olla opettajia
tukevaa, mutta se edellyttad luottamuksellista ilmapiiria.

2. Pelkkd kokemusten kertominen tai jakaminen yhdessa ei kuitenkaan vélt-
tdmattd muuta suhdetta alkuperdiseen ongelmaan. Silti opettajan kertomus ryh-
mén aikana voi muuttua, jolloin alkuperdinen ongelma voi néyttdytyd uudella
tavalla. Seuraavaksi avaan yksityiskohtaisemmin néité tuloksia.

Ryhma néytti tukevan opettajia siind mielessé, ettd he saivat kertoa kokemuk-
sistaan ja ryhmaldiset reagoivat empaattisesti kerrottuun. Tuen ndkodkulmasta
tarkasteltuna jo pelkkd tieto puhumisen mahdollisuudesta ndytti antavan voimia
(artikkeli IV). Kun opettaja ei haastavassa tilanteessa saanut tukea ja jii yksin,
kertoessaan tilanteesta ryhmaéssé hin kuitenkin sai ryhmaélaisiltad tukea ja empatiaa
vaikka néin ei valttdmattd tapahtunut aina (artikkelit I, II, III, IV). Olennaista oli
juuri se, ettd kertojan kertomaan tilanteeseen reagoitiin ryhméssé eri tavoin kuin
alkuperéisessi tilanteessa, esimerkiksi Elina sai lapsuuden kokemuksestaan kerto-
essaan torjunnan tai viheksynnén sijaan osakseen empatiaa (artikkeli II). Tutki-
mus siis osoittaa, ettd kertominen ryhmaéssa voi olla supportiivista: kertoja ei jaa
yksin kokemuksineen, ryhma voi kannatella ja avaa tilan, jossa puhua ja purkaa
pois haastavaan tilanteeseen liittyvé paha olo (artikkeli IT).

Tulokset osoittavat, ettd pelkkd pahan olon purkaminen ei kuitenkaan vield
takaa sitd, ettd kertojan suhde haastavaan tai vaikeaan asiaan muuttuu. Esimerkik-
si Johanna tuo esiin, ettd ryhmaéssi ei paisty eteenpiin: “junnattiin samoja asioi-
ta” (artikkeli IV). Vaikka opettajat pystyivétkin puhumaan ryhméssa omista yksin
jddmisen kokemuksistaan, timé ei vield vélttamaittd tarkoita sitd, ettd heidin toi-
mintansa koulun mikropoliittisessa ymparistdsséd muuttuisi toisenlaiseksi (artikke-
li IIT). Pahan olon purkaminen ei siis vilttdmattd johda muutokseen toiminnan
tasolla, vaikka alan tutkimuksessa usein korostetaan, ettd kertominen sindllddn
kdynnistdd muutoksen (Chase 2011, Clandinin & Rosiek 2007: 55). Tama herét-
tdd kysymyksen siitd, mitd muutos edellyttdd. Toinen artikkeli avaa ndakdkulmia
tdhan kysymykseen.

Elinan prosessi (artikkeli IT) ryhmissé eteni niin, ettd hdnen suhtautumisensa
tyohon ja itseensd muuttui selkeésti ryhmén aikana. Ratkaisevaksi tdssd osoittau-
tui Elinan aito ihmettely ja huomion kddntdminen omaan tapaansa kokea: ’Miten
mdd oon antanu tdmdn tilanteen mennd tdmmdseksi, oon hdmmdstynyt omasta

2

kyvyttomdttomyydestini seurata ittedni.” Téssd tilanteessa ohjaajan kysymys

johdatti Elinaa pohtimaan saman teeman ilmenemistd hinen muussa eliméssééin
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ja ndytti avaavan hénelle reflektiivisen muutosprosessin. Reflektiivisen nakdokul-
man lisdksi olennaista oli ryhmén empaattinen tuki.

Kolmannessa artikkelissa puolestaan tuli esiin, kuinka oppilaan ehtotilannetta
ja opetussuunnitelman kirjoittamista miettivdlla Tiina-opettajalla oli ryhméssé
mahdollisuus puhua ja purkaa pahaa mieltddn niistd kysymyksistd, joista hidn oli
aiemmin vaiennut (artikkeli III). Ryhmaéssa kertominen ei kuitenkaan synnyttényt
varsinaista itsereflektiivistd prosessia. Se tapahtui vasta, kun kertoja oli lukenut
artikkeliversion ja kommentoi sitd. Tassd vaiheessa hidn tunnisti artikkelissa esiin
tuodut erilaiset puolensa, jotka kerronnassa tulevat esiin, ja alkoi nyt katsoa itse-
44n eri ndkokulmasta.

Kerronnallisesta ndkdkulmasta tarkasteltuna kaikilla opettajilla téllaista pro-
sessia ei samassa mittakaavassa kuitenkaan tapahtunut. Toisaalta kaikilla ei ehki
ollut siihen edes tarvetta. Ryhmaissi oli tilaa jakaa kokemuksia, mutta jokainen
kaytti tatd tilaa eri tavoin. Useimmiten kuitenkin jditiin kertomisen tasolle eivitkéd
opettajat tarkastelleet reflektiivisesti omaa kokemistapaansa (artikkeli III). Tutki-
mus osoittaakin, ettd kertominen on jénnitteisessd suhteessa muutokseen: se voi
vahvistaa vanhaa, mutta my0s johtaa uuteen tulkintaan.

Muutoksen ja tuen saamisen kannalta on merkitysti silld, miten ryhmélaiset
itse asennoituvat kertomiseen eli mitd kukin kertoja pitdd kertomisen tavoitteena
tai kertomisen arvoisena. Jos kertomisen tarkoituksena on purkaa omaa tilantee-
seen liittyvdd pahaa oloa, kertominen sitd tukevassa ympéristossd voi lievittdd
pahaa oloa. Toisaalta tilloin harvoin syntyy reflektiivistd suhdetta omaan kerto-
miseen eli ei synny havaitsevaa positiota suhteessa omaan kokemukseen. Niinpa
samaa kertomusta tai haastekohtia voidaan toistaa uudelleen loputtomiin. Jos sen
sijaan puhujalla syntyy reflektiivinen suhde kertomaansa, muutos voi olla mah-
dollinen.

Ryhmissa kerrotun kannalta timé tarkoittaa myos sité, ettd jos ryhméssd syn-
tyva kertomus vain ja ainoastaan korostaa esimerkiksi sitd, kuinka vanhemmat
kaatavat ongelmansa opettajan pdille, timd kertominen voi ohjata osallistujia
hahmottamaan tuleviakin haastavia tilanteita tdllaisesta ndkokulmasta. Pahimmil-
laan koko ryhmaé voi ajautua toistamaan esimerkiksi samaa kertomusta vanhempi-
en hyokkddvyydesti, jolloin mitddn muutosta ei vélttdmattd kdynnisty ja kerrottu
kertomus voi kivettyd (McEwan 1997). Tutkimukseni osoittaa, ettd ryhméssd
kertominen ei aina edistd muutosta tai tue opettajaa jaksamaan.

Muutosta voidaan tarkastella myds siitd nédkokulmasta, rikastuiko kertomus
ryhmén kerronnallisessa ympéristossd. Lauran kertomuksen yhteydessd Laura
koki aluksi, ettei saanut ryhmaésti tukea (artikkeli I). Héaneltd kyseltiin yksityis-
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kohtia tilanteesta sen sijaan, ettd olisi pysdhdytty hdnen kokemuksensa &dérelle.
Myodhemmin kertomus tuli kuitenkin toisten ndkodkulmilla rikastuneena takaisin:
ryhmélaiset kehittelivdt muutoksen tarkasteluun erilaisia metaforia, kuten suodat-
tava suodatin ja paukauttava panssari. Vaikka kertomus rikastui toisten nakokul-
milla, ndkdkulmat eivit valttamaittd olleet se “ratkaisu”, jota Laura oli etsiméssa,
eika keskustelu sinédnsé vélttimattd johtanut muutokseen.

Vastaavasti Tiinan kertoman ehtokeskustelun yhteydessd ryhméléiset toivat
esiin, kuinka rehtorin olisi pitdnyt puuttua tilanteeseen, ja kiinnittivdt huomiota
tilanteen epédkohtiin (artikkeli IIT). Néissd tapauksissa kerrottu kylla rikastui eri-
laisilla ndkokulmilla, mutta tdmaé ei silti vie kertomista eteenpdin: opettajat sindn-
sé ovat Tiinan puolella, mutta se ei vield takaa muutosta. Varsinainen uuteen ym-
maérrykseen johtava rikastuminen tapahtui vasta, kun Tiina luki tutkijoiden kisi-
kirjoituksen ja sai sen kautta uutta ymmaérrystd itsestdéin. Voidaan myos kysyé,
saiko Johanna, joka paitti, ettd on parempi olla valittdmattd, sellaisia uusia ndko-
kulmia tarinaansa, jotka olisivat vieneet kohti uutta ymmarrysta (artikkeli IV).
Elina taas kaytti ryhmén tilaa kertoakseen itse kokemuksistaan ryhmin kerronnal-
lisessa ympéristossa (artikkeli II). Ryhmén kerronnallinen ympéristdé muodostui
siis erilaiseksi eri osallistujille, jasentyi oman ryhmékokemuksen kautta. Muutok-
sen kannalta olennaista oli my0s kerronnallisen ympériston ilmapiiri: ryhma la-
hensi, yhdisti, auttoi purkamaan tunteita ja ymmartamaén itseénsa.
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6 Tutkimuksen arviointi

Kun nyt kirjoitan tutkimukseni arviointiosiota, mielessdni on muistikuvia tutki-
muksen eri vaiheista: suunnittelusta, ensimmaéisestd tapaamisesta opettajien kans-
sa, aineiston lukukerroista, analyysihetkistd eri tutkijoiden kanssa ja raportin kir-
joittamisesta. Tutkimusprosessin rinnalla kertyneen muun ryhmén ohjaamisko-
kemukseni ja kouluttautumiseni myota arvioin Into-ryhmén kéytdnnon toteutusta
sekd tehtyd tutkimusta hiukan eri tulokulmasta kuin ryhmé&& ohjatessam-
me/ohjatessani. Nyt tekisin monet asiat toisin: kiinnittdisin huomiota vield enem-
mén ryhméin ryhmiytymiseen, tarkentaisin jo ryhméssd katseen haasteisiin ja
ohjaisin niiden tutkimista toiminnallisesti, ndyttamoll4.

Tutkimuksen tekeminen onkin ollut samalla jatkuvaa itsereflektiota: aineis-
tosta olen hyvin konkreettisesti ndhnyt, millaisia seurauksia eri ’ohjausliikuista”
on ollut paitsi ryhméaén my0s rakentuvaan aineistoon. Olen my06s oppinut paljon
siitd, mitd prosesseja ryhmésséd tapahtuu, kun ryhmén keskustelut saavat edetd
aika vapaasti omalla painollaan. Toisaalta silloinen ryhméin ohjaamisen kokemuk-
seni oli ldhelld vertaisryhmédmentorina toimivien mentoreiden asiantuntemusta.
Siksi ajattelen tutkimukseni avaavan kiinnostavia nidkokulmia myds vertaisryh-
méamentorointiin.

Subjektiivisuus liittyy vaistamaittd tutkimukseeni. Tutkijana luen aineistoani
omien muistikuvieni, oman persoonani ja kisityksieni kautta (Spector-Mersel
2011: 216-217). Témai tulee esiin jo nidkokulmien valinnassa. Véistimétta joku
toinen olisi kirjoittanut samasta ryhméiaineistosta erilaisen analyysin, ja eri niko-
kulmista tarkasteltuna aineisto kertoo eri asioita. Toisaalta prosessissa oli mukana
my0s muita tutkijoita, joiden kanssa tulkintoja peilattiin. Joka tapauksessa timé
tutkimus on vain yksi ndkékulma todellisuuteen, joten tutkimus lisdé jo olemassa
olevaan ymmaérrykseen vain jonkun pienen siivun. Paljon ryhméssé tapahtuvasta
jdd my®0s tutkijalta piiloon.

Miten siis voin arvioida tehtyi tutkimusta? Arvioin tutkimustani Heikkisen ja
kumppanien (2012b) esiin nostamien viiden kerronnallisen tutkimuksen arviointi-
kriteerin kautta. Heikkinen ja kumppanit nostavat esiin reflektiivisyyden yhtend
kerronnallisen tutkimuksen arviointikriteerind. Reflektiivisyyden tavoitteena on
tuoda tutkimukseen lapindkyvyyttd (Heikkinen ym. 2012b). Tutkimuksessani olen
pyrkinyt reflektiivisyyteen kirjoittamalla auki tutkimukseni ontologiset ja episte-
mologiset ldhtokohdat tiedosta ja todellisuuden rakentumisesta. Lapindkyvyyttd
tutkimukseeni olen tavoitellut myos kuvaamalla tutkimusaineistoni, tutkimusme-
todini sekd suhteeni tutkimukseen osallistuneisiin. Liséksi luvussa 1.4 kerron
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oman tutkijan tarinani ja oman tutkijan tarinani eri kerrostumia, jotka heijastuvat
tutkimukseni aineiston analyysissa. Omaa tutkijan valtaani esimerkiksi suhteessa
tutkimuskohteeseen ja tyOn rajauksiin olen avannut luvussa 3.3. Artikkeleissa
sekd yhteenvedossa olen kuvannut yksityiskohtaisesti, kuinka tutkimusprosessi on
edennyt, jotta my0s lukija voisi seurata tutkimuksen eri vaiheita. Tutkimusrapor-
tin historiallinen jatkuvuus, loogisuus ja sen juonen seurattavuus jaavit jokaisen
lukijan koeteltavaksi (Heikkinen ym. 2012b). Vaikka aineisto on kerétty ldhes 10
vuotta sitten, kysymykset ovat edelleen ajankohtaisia. Nykyiset tutkimustulokset
osoittavat, ettd opettajan tyon haasteet ovat edelleen samankaltaisia (Aultman ym.
2009, Ballet & Kelchtermans 2009, Pietarinen ym. 2013, Shapira-Lishchinsky
2011).

Kerronnallista tutkimusta voidaan arvioida myos dialektisuuden ndkokulmas-
ta, mikd omassa tutkimuksessani tarkoitti seuraavaa. Oma ymmarrykseni opetta-
jan tyon haasteista ja ryhméssé kertomisesta rakentui vuoropuhelussa teoreettisen
kirjallisuuden kanssa. Toisaalta dialektisuus oli konkreettisesti 14snd myds artik-
kelien yhdessé kirjoittamisessa — jokainen yksittdinen Kirjoittaja toi oman ddnensa
artikkeliin mukaan. Artikkeleissa aineistoa on my0s tarkasteltu erilaisten nako-
kulmien ja teoreettisten késitteiden kautta. Viliin tulkinnat ovat syntyneet opetta-
jatutkimukseen peilaten, véliin taas peilattuna psykoterapiatutkimuksen dialogi-
seen sekvenssianalyysiin. Yksittdisissd osa-artikkeleissa sekd yhteenvedossa on
mukana eri opettajien kertomuksia. Vaikka artikkeleissa kertomuksia kerrotaan
tietyn kertojan kautta, kertomiseen kietoutuu myds toisten opettajien danid. Sa-
malla tydssd on mukana my0s kaikuja muilta tutkijoilta opettajatutkimuksen ja
kerronnallisen tutkimuksen alueelta. Koska tutkimus kohdistuu ryhméssé kerto-
miseen, mukana on véistdmaétti osallistujien erilaisia dénié, riitasointujakin.

Autenttisuuteen olen pyrkinyt jéttdméalld mahdollisimman paljon alkuperiisié
sitaatteja artikkeleihin mukaan. Néin lukija voi peilata tekemiéni tulkintoja niihin.
Toisaalta tutkimuksessani olen koko ajan joutunut tasapainottelemaan autentti-
suuden ja anonymiteetin sdilyttimisen vililld. Anonymiteetin sidilyttiminen on
tarkoittanut yksilollisten ominaispiirteiden hdivyttdmisti. Toisaalta tutkijana olen
halunnut olla uskollinen aineistolle niin, etti se saisi olla mahdollisimman alkupe-
rdisend tutkimusraporteissa ja artikkeleissa. Siksi artikkeleissa on kéytetty melko
pitkid lainauksia alkuperdisestd aineistosta. Hankalaksi tasapainottelun on tehnyt
se, ettd tutkijana minun on mahdotonta aavistaa, mitka asiat tutkimukseen osallis-
tuvat halusivat pitdd salassa. Tunnistamista helpottavia yksityiskohtia olen jatté-
nyt pois tai tarvittaessa muuttanut. Helppoa ei ole my6skdédn aavistaa, mistd asi-
oista tuttavat tai ldheiset kunkin kertojan voivat tunnistaa (Hanninen 2008, Jossel-
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son 2007). Liséksi olen jattdnyt aineistositaattien toistoja ja tdytesanoja lopullises-
ta tutkimustekstistd pois silloin, kun ne eivét ole analyysin kannalta olleet valtta-
miéttomié (Polkinghorne 1995).

Kerronnallista tutkimusta voidaan arvioida my6s toimivuuden ndkoékulmasta.
Koska hankkeen ldhtokohtana oli osallistuvien opettajien tydssd jaksamisen ja
uusiutumisen tukeminen, tutkimuksen toimivuuden pohtiminen téstd nakokulmas-
ta on kiinnostavaa: millaiseksi ryhmén merkitys kdytdnnossd osoittautui osallistu-
jien saaman tuen, hyodyn ja kdytdnnon vaikutusten (kéyttokelpoisuuden) nako-
kulmasta? Yhden nidkékulman kysymykseen avaa nuoren Laura-opettajan kom-
mentti: “Tddlld sai puhua sen, mitd kenties muualla muualla ei.” Siitd muotoutui
koko tdmén tyon otsikko (Estola ym. 2005). Ryhma siis néyttidytyi paikkana pu-
hua opettajia mietityttévistd asioista ja oli ehké tistd nidkokulmasta osallistujille
myods tyon tukena. Tutkimukseen osallistuneet opettajat kokivat saaneensa ryh-
maéstd tukea ja voimaa ty0honséd (Estola ym. 2005). Tulokset ovat myds kaytto-
kelpoisia suunniteltaessa vastaavia vertaisryhmid tai mentorointiryhmid myos
tulevaisuudessa. Tutkimuksen yhteydessé kehitettyd KerToi-menetelméé on jo nyt
kaytetty esimerkiksi vertaisryhmdmentoroinnin yhteydessd (Estola ym. 2012).
Siten tutkimus luo osaltaan myds uusia kaytantoja.

Toisaalta tutkijana en voi tietdd, mitd ryhméssé jii kertomatta. Ryhméssé ker-
rotuista teemoista on paiteltdvissd, ettd ryhmaéldiset puhuivat ryhméssd myos
henkilokohtaisista, heitd koskettavista kysymyksistd. Jokaisella oli kuitenkin va-
paus kéyttdd ryhmén tilaa sen mukaan, miké tuntui luontevalta tai tarpeelliselta.
Viimeisessd tapaamisessa yksi opettaja kuitenkin kiinnitti huomiota siihen, etté
ryhméssé ei juuri puhuttu oppilaista. Voidaan miettid, mistd oppilaista vaikenemi-
nen kertoo. Olivatko suhteet aikuisiin viime kédessd turhauttavampia ja haavoit-
tavampia kuin suhteet oppilaisiin? Vai onko opettajalle vield vaikeampaa myontéaa
parjaamattdmyytensi oppilaan kanssa? Todennédk®disesti siis kaikkia ryhméldisten
mielid polttavia kysymyksid ryhmissa ei kuitenkaan jaettu.

Tutkimus heréttdd myos keskustelua ohjaajan roolista vertaisryhmaéssd seké
ryhmissd kertomisen riittdvistd edellytyksistd ja kertomisen ja muutoksen suh-
teesta. Tulokset nostavat esiin my0s ohjaajan keskeisen rooli prosessissa: ilman
ohjaajan tai mentorin aktiivista roolia ryhmén keskustelu voi ajautua mihin tahan-
sa. Tutkimuksessa nostetaan esiin, ettd ryhméssd oleminen ei ikd4n kuin auto-
maattisesti myotavaikuta muutokseen. Siten tutkimukseni avaa uusia ndakokulmia
myds opettajien mentorointiryhmid koskevaan keskusteluun. Heikkinen ja kump-
panit (2012b) liittdvat tutkimuksen toimivuuteen myds eettiset kysymykset, joita
olen kuvannut luvussa 3.3.
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Yhtend kerronnallisen tutkimuksen arviointikriteerind pidetddn myos tutki-
muksen evokatiivisuutta eli sitd, havahduttaako tutkimus ajattelemaan uudella
tavalla tai herittddko se tunteita ja muistoja aiheesta. Tutkimuksen perusteella
ainakin osa ryhmaliisistd kykeni ndkemaéén itsenséd uudella tavalla ryhmén aikana
(artikkelit II, IIT). Tutkijana en kuitenkaan voi tietdd, mika oli seurausta ryhmaésta
ja mika taas muun eldmén prosesseista. Evokatiivisuuden ndkokulmasta olennais-
ta on myos se, heréttddko tutkimus keskustelua, synnyttédéko se opettajissa tunnis-
tamisen kokemuksia tai nostaako esiin lukijoissa tai muissa tutkijoissa tunteita.
Toisaalta artikkeleiden aineistoa on jo nyt kéytetty esimerkiksi opettajankoulutuk-
sessa ja mentorikoulutuksissa keskustelua ja ajatuksia virittdvind esimerkkeind.
Vastaavasti ryhmén aikana kehitettyd KerToi-menetelmdi on jo tdhdn mennessd
kaytetty paljon esimerkiksi mentorointikoulutuksissa. Koulutusten ja luentojen
yhteydessé olen joskus kuvannut anonyymisti tutkimukseni aineistoesimerkkeja.
Ne ovat heréttineet paljon keskustelua ja erilaisia tunteita. Viime kddessé tutki-
muksen todentuntuisuus kuitenkin testataan tutkimusraportin ja lukijan horisontti-
en kohdatessa: onko se todentuntuinen siind mielessé, ettd se ’resonoi” lukijassa
herdttdméilld omia vastaavia kokemuksia, uusia ajatuksia tai oivalluksia esimer-
kiksi opettajassa, joka pohtii oman tyonsd haasteita ja tyOssd jaksamistaan, tai
mentorissa, joka suunnittelee oman mentoriryhménsa perustamista.

Kerronnallisessa tutkimuksessa painotetaan osallistujien ndkdkulmaa tutki-
muksen eri vaiheissa. Niinpd jo pian ryhmén virallisten tapaamisten paityttya
jarjestimme tapaamisen, jossa osallistujat saattoivat kommentoida alustavia tut-
kimustuloksia. Kommentit vahvistivat alustavia tulkintojamme. Tutkimusproses-
sin aikana tulkinnat opettajien kerronnasta pyrittiin myds mahdollisuuksien mu-
kaan tarkistuttamaan opettajilla itsellidin. My0s ndma kommentit vahvistivat tul-
kintojamme (artikkeli 1, IIT). Kaikkia opettajia ei kuitenkaan tavoitettu tai saatu
artikkelin padhenkil6ltd kommentteja.

Tutkimuksessa on mukana myds piirteitd toimintatutkimuksesta: tutkitaan
toimintaa, jossa itse olen ohjaajana mukana (Heikkinen ym. 2012b). Siksi koko
tutkimusprosessin aikana olen peilannut tehtyd tutkimusta myo6s kysymalld, mitd
olisin voinut tehdé tutkijana toisin. Toisaalta titd kysymystd pohdin myds jo jo-
kaisen ryhmaétapaamisen paittecksi yhdessd muiden tutkijoiden kanssa. Silti oman
kouluttautumisen myo6téa ja kokonaisuutta katsoessani olen suhtautunut myos kriit-
tisesti tutkimuksen toteutukseen. Erityisesti minua olisi kiinnostanut ajatus dialo-
gisen sekvenssianalyysin soveltamisesta kaikkiin ryhmén jéseniin, jolloin ehkd
olisi saatu kuvaa my®ds siitd, millaiset vastavuoroiset asetelmat liittyvét esimerkik-
si tydssd jaksamisen kuvioihin. Tésséd tutkimuksessa se ei kuitenkaan ollut mah-
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dollista. Hiukan haastavaa on myds ollut tasapainoilla erilaisten késitteistojen
vélilla, vaikka toisaalta timé on tuonut ty6honi mukaan erilaisia &4nid ja nako-
kulmia. Toisaalta ndin rakentuva kokonaisuus ei ole ehkd niin yhtendinen kuin
samalla analyysitavalla artikkeli toisensa jélkeen rakentuva kokonaisuus.

Viime kidessd uskottavuudessa on kyse siitd, kuinka rehellisesti tutkija on
kuvannut tutkimuksen tekemistdin. Tutkimustuloksia on tietoisesti esitetty myos
erilaisille kuulijakunnille ja eri tavoin. On kokeiltu esimerkiksi toiminnallisia
tapoja esittdd tuloksia vuoropuheluna. Osa artikkeleista on kirjoitettu kansainvali-
sen keskustelun osaksi. Toisaalta yhteenvedon kirjoittaminen suomeksi oli tietoi-
nen padtds: opettajaryhmid ohjattuani sekd tyOskenneltydni opettajien kanssa
lukuisissa koulutuksissa halusin, ettd opettajilla on matalampi kynnys lukea tut-
kimus, minkéd vuoksi kirjoitin tdmédn osion suomeksi. Yhteenvetoni on samalla
yksi kirjoitus myos vertaisryhmadmentorointia koskevaan pohdintaan. Ajattelen
tulosten olevan kéyttokelpoisia esimerkiksi omaa mentoriryhméé suunnittelevalle
mentorille tai omaa tydssé jaksamistaan pohtivalle opettajalle.

Toisaalta tutkimuksen luotettavuutta lisdéd se, ettd en ole tehnyt yksin tutki-
musprosessiin liittyvid valintoja ja pddtoksid — muita ryhméén osallistuneita tutki-
joita on ollut mukana tekeméssd paatoksid ja arvioimassa prosessia. Prosessissa
mukana olleiden tutkijoiden erilaisten nikdkulmien kautta on voitu arvioida yksit-
tdisid paatoksia.
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7 Johtopaatokset

Tutkimuksessa tuodaan esiin opettajien vertaisryhma kerronnallisena ymparistona
ryhméssé kerrottujen haasteiden, kertomisen funktioiden seki tuen ja muutoksen
ndkokulmasta. Tutkimuksen kolme padtulosta voidaan tiivistdd seuraavasti. En-
simmadiseksi ryhméan kerronnallisessa ympéristossd oli mahdollista puhua ihmis-
suhdehaasteista, jotka ylléttivat, pysédyttivit miettimdin omaa toimintaa seka liit-
tyivit kokemuksiin yksin jddmisestd haasteellisissa tilanteissa. Toiseksi kertomal-
la kuulosteltiin omaa jaksamista, vaikutusmahdollisuuksia, omia rajoja sekéd pu-
rettiin pahaa oloa. Kertomisen kautta myo0s mietittiin ratkaisuja, suuntauduttiin
tulevaan ja etsittiin sopivaa etdisyyttd tyon ihmissuhteissa. Kolmanneksi vertais-
ryhmin kerronnallinen ympéristd ndyttidytyi paikkana puhua siitd, mistd kouluissa
ja tyOyhteisoisséd vaietaan. Pelkkd kertominen ei kuitenkaan automaattisesti edista
muutosta. Muutoksen kannalta olennaista on, onko kertojalla reflektiivinen ote
kertomiseensa.

Tutkimukseni avaa uusia ndakokulmia opettajan tyon haasteisiin ihmissuhtei-
den ndkodkulmasta. Vaikka opettajan tyon haasteita sindnsd on tutkittu paljon
(Ruohotie-Lyhty & Kaikkonen 2009, Toren & Iliyan 2008, Veenman 1984), niista
kertomiseen ryhméssé on kiinnitetty vihemmaén huomiota. Tutkimukseni vahvisti
kuvaa siiti, ettd opettajien suhteet toisiinsa seké oppilaiden vanhempiin ovat mer-
kittdvid tyon haasteita: opettajan ty0 on neuvottelua omista rajoista ja vaikutus-
mahdollisuuksista, mutta myds tyytymistd siihen, ettd kaikkeen ei voi vaikuttaa.
Vaikka opettajat olisivat hyvin sitoutuneita ja motivoituneita tyohonsa, kuluttavat
tai kesken jddneet prosessit oppilaiden vanhempien tai kollegoiden kanssa vievit
voimia ja voivat vaikuttaa merkittavésti tyossd uupumiseen (artikkelit I, ITI, IV).

Opettaja tyoskentelee vahvasti oman persoonansa kautta (Nias 1989, Salomaa
1946, Uitto 2011: 90, Uitto 2012). Siksi ei riitd, ettd tutkimuksessa tai opettajan-
koulutuksessa keskitytddn vain opettajien ammatilliseen reflektioon: opettajien
omaan itseensd ja eldmidnsa liittyvéd reflektio on tyOssd jaksamisen kannalta
olennaista. Kohdatessaan oppilaan, vanhemman tai kollegan opettaja tuo kohtaa-
miseen aina mukaan omat uskomuksensa, tietoiset ja tiedostamattomat oletuksen-
sa, odotuksensa, tunteensa seki 14snd olemisen mahdollisuudet silld hetkelld (vrt.
Vatjus 2014). Siksi opettajan on tirked tunnistaa ja oppia tyOstdmidn omaan it-
seensd liittyvid kysymyksid. Erityisesti visymyksen tai uupumuksen kohdatessa
opettajan omasta kokemushistoriasta kumpuavien asioiden késittely on tarpeellis-
ta, koska ne heijastuvat ty6hon (artikkeli IT). On olennaista, ettd ristiriitoja osataan
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kisitelld myos oppilaiden kannalta, silld opettaja on tydssddn esimerkki oppilaille
siitd, miten ristiriitoja kdsitelldén rakentavasti.

Vertaisryhmaésti saatava hyoty liittyy siihen, millaiseksi kerronnalliseksi ym-
péristoksi ryhmé rakentuu. Tutkimuksen mukaan ryhmien kerronnalliset ympéris-
tot voivat olla hyvin moninaisia ja samankin pitkékestoisen ryhmén kertomisen
olosuhteet vaihtelevia. Kerronnallisten ympéristdjen erilaisuus ehkd omalta osal-
taan selittdd vertaisryhmiin liittyvid ristiriitaisia tuloksia: joissakin ympéristdissd
kerrotaan uusiutumista tukevia tarinoita, toisissa taas voidaan jadda valituspuheen
tasolle. Jokainen ryhmaéldinen myos tulee ryhméin omin tavoittein, oman koke-
mushistoriansa kanssa. Joku kaipaa tukea ty6honséd, toinen muutosta ja kolmas
ehkd haluaa kuulla nimenomaan toisten kertomuksia. Siksi ryhmén kerronnalli-
sessa ympdristossd kerrotaan monenlaisia kertomuksia. Vaikka tutkimuksissa
liitetddn kertomiseen usein positiivisia odotuksia (Atkinson 2007, Bold 2012),
kerronnalliset ympéristot eivat valttamattd aina muotoudu rakentavaksi, itsetuntoa
vahvistavaksi tai uusia nikokulmia avaavaksi. Kertomisen lopputulokseen vaikut-
tavat monet tekijit, kuten se, kuullaanko kerronnallisessa ympéristossd jokaisen
kertomus, miten kertomista ryhmaéssd ohjataan ja kenen kertomuksille on tilaa.

Kertomisen tasolla jaksamista tukevan opettajaryhmaén erityispiirteend oli, et-
td opettajien ei ollut helppo myontéd omaa visymystiin ja puhua siitd. Kulttuuri-
nen kertomus jaksavasta ja vilittdvdstd opettajasta heijastui ryhméédn. Suhteista
toisiin oli helpompi puhua kuin omasta visymyksestd. Toisaalta ryhmaélaisilld ei
ollut yhté yhteistd ongelmaa, kuten esimerkiksi AA-ryhmissi, vaan jokaisella oli
omat jaksamisen kysymyksensd. Ryhmaissd kuitenkin kerrottiin, miten moninai-
sia, jannitteisid ja herkésti haavoittavia opettajan ty6hon sisdltyvit ihmissuhteet
ovat. Samalla ryhma oli my06s paikka purkaa ja rakentaa uudelleen kertomuksia
opettajuudesta. Opettajaryhmésséd oli kyse myds sellaisen kulttuurisen opettaja-
kertomuksen rikkomisesta, jonka mukaan opettajan on aina jaksettava ja vilitetti-
V.

Tutkimuksen opettajaryhméssd ei ollut yhtd selkedd kertomisen rakennetta.
Kun joissakin ryhmissd kerrotaan vuorotellen pitkdhkoja edelld kerrottuun liitty-
vid monologeja (Arminen 2001), opettajien ryhméssé keskustelu saattoi hyppiéd
enemmain aiheesta toiseen, vaikka ryhméssd myos liityttiin toisen kertomukseen.
Onkin syytd kiinnittdd enemmain huomiota sithen, millainen kertomisen rakenne
parhaiten mahdollistaa vertaistuen syntymisen. Kokemus vertaistuesta ei valtté-
mattd vility vapaasti arkikeskustelun tavoin etenevéssd keskustelussa eikd synny-
td tunnetta siitd, ettd toisilla on vastaavia kokemuksia. Esimerkiksi toisen neuvo-
minen ei valttimittd synnytéd tuen tai ymmarretyksi tulemisen tunnetta. Toisaalta
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kun opettajaryhmaéssé joku uskaltautui kertomaan hankalasta kokemuksesta, muut
kommentoivat, kuinka tutulta kuulostaa.

Tutkimus avaa nékokulmia opettajien perus- ja tdydennyskoulutuksen kehit-
tdmiseen. Tulosten perusteella opettajan tyo ihmissuhteissa tulisi nostaa keskei-
seksi, jopa kokonaisvaltaiseksi juonteeksi opettajankoulutukseen. Oman elamén-
tarinan kertominen sekd opettajan tyon ihmissuhteisiin tutustuminen tulisi tehda
tietoisemmaksi ja ndkyvdmmaksi osaksi opettajaksi kasvamista. Oman kokemus-
historian tutkiminen auttaa opettajia kohtaamaan tydssdédn erilaisia vanhempia,
kollegoita ja lapsia, silld jokainen on suhteessa toisiin aina oman itsensé kautta.
Syvempi muutos on mahdollista vasta, kun tunnistaa omat pelot ja esteet suhtees-
sa olemiselle. Siksi opettajankoulutuksessa olisi tarkeda tarkastella omaa elamén-
tarinaansa pitkékestoisesti koulutuksen eri vaiheissa. Téllaista tyotd onkin jo tehty
sekd meilld ettd muualla (Elbaz-Luwisch 2001, Elbaz-Luwisch 2007, Estola ym.
submitted, Estola 2003a). Tdma nidkokulma voisi olla myds selkedmmin harjoitte-
lussa mukana.

Tutkimuksen perusteella vertaisryhmiin tulisi jarjestdd mahdollisuuksia mo-
nenlaiseen kertomiseen (Baldwin 2013). Kertoja ei voi kertoa suullisesti siité,
mihin hén ei vield saa kosketusta itsessédn. Siksi tarvitaan erilaisia kertomisen
muotoja, esimerkiksi draamaa, kuvaa ja toimintaa, avaamaan niitd kanavia, joista
opettajat eivdt vield ole tietoisia. Joskus muutos voi tapahtua nimenomaan toi-
minnan kautta kertomalla. Kerronnallisuutta, roolitydskentelyé, psykodraamaa ja
dialogisuutta hyddyntévien menetelmien kautta opettajaopiskelijat tai vertaisryh-
méamentorointiin osallistuvat voisivat ryhméssd virittdytyd tutkimaan opettajan
tyon ihmissuhdehaasteita (Kaunisto & Uitto 2013). Kaiken kaikkiaan ryhmiin
osallistuminen on opettajan tyon kannalta tirkedd, koska opettajat tydoskentelevét
oman luokkaryhminsd kanssa. Vertaisryhmiin osallistumalla opettajat voivat
samalla oppia menetelmid, joita voivat hyddyntdd myos oman luokkaryhminsi
ryhmédynamiikkaa tarkastellessaan.

Tuloksilla on merkitystd myos vertaisryhmien ohjaajille sekd mentorointi-
ryhmien mentoreina toimiville: ohjaajan tai mentorin rooli keskustelun suuntaan
ja sédvyyn vaikuttajana on ryhmén kerronnallisen ympériston kannalta merkittava.
Tulokset osoittavat, ettd ryhméssd kertominen ilman aktiivista ohjausta ei véltti-
mittd johda kertomuksen muutokseen. Ryhmé ei mydskddn automaattisesti takaa
tyOssd uusiutumista. Siksi ohjaajan on kiinnitettivd huomiota siithen, millaisia
kertomuksia ryhmét mahdollistavat, millaisia kertomuksia ryhmén kerronnallinen
ympdristd vaientaa ja millaisia kertomuksia ryhméssé halutaan edistdd. Hyva
ohjaaja my0s tunnistaa, etti kertomisella voi olla monia eri tavoitteita: kertomalla
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voidaan esimerkiksi késitelld itselle merkittdvad tilannetta, purkaa pahaa oloa,
suuntautua tulevaan tai hakea tukea, kuten tidssi tutkimuksessa kévi ilmi. Joskus
osallistujat saattavat kaivata enemmaénkin tukea kuin uusiutumista ty6honsa.

Tutkimuksessa tarkastellun opettajaryhmén tutkimusta voisi jatkaa syventé-
mélli jo olemassa olevan laajan ja ainutkertaisen aineiston tarkastelua esimerkiksi
ryhméprosessien ndkdkulmasta. Téstd tutkimuksesta saatujen kokemusten perus-
teella aion vastedes ohjata ja tutkia opettajille suunnattua psykodraamaryhméaa
kerronnallisena ymparistond. Aineisto voitaisiin koota tapauspohjaisena tydsken-
telynd ja havainnointina, jolloin ei valttimattd tarvittaisi massiivista videoaineis-
toa.

Tama tutkimus on jo jatkunut uusina tutkimushankkeina. Esimerkiksi opetta-
jan tyotd suhteissa olemisena syvennetdén jo tutkimusryhmidmme Relations-
hankkeessa sekd Suomen Akatemian rahoittamassa EMOT-tutkimushankkeessa,
joissa tarkastellaan opettajan tyon ihmissuhteita ja tunteita aloittelevan opettajan
ndkodkulmasta. Taméin viitostutkimuksen tulokset herittdvat myos kiinnostuksen
tutkia, millaisia kertomuksia opettajankoulutuksen tai opettajanhuoneiden kerron-
nallisissa ympéristdissd on ylipddtdan mahdollista kertoa. Onko sielld mahdollista
puhua omasta visymyksestéd, avuttomuudesta tai siité, ettei osaa tai tiedd, kuinka
toimia?

Kaiken kaikkiaan opettajaryhmit voivat rakentaa vastatarinaa perinteiselle
opettajan tyon individualistiselle kulttuurille (Tynjald 2004). Ryhmén tukea ja
omaan itseen kéadntyvad henkilokohtaista reflektiota tarvitaan juuri nyt, kun ym-
périlla on kovat tulospaineet ja opettajiin kohdistuu yha uusia vaatimuksia. Néi-
den vastapainoksi osallistuminen ryhméén mahdollistaa pyséhtymisen, kuuntele-
misen, kertomisen, jakamisen ja kohtaamisen.

74



Lahdeluettelo

Almiala M (2008) Mieli paloi muualle — opettajan tyduran muutos ja ammatillisen identi-
teetin rakentuminen. Joensuu, Joensuun yliopiston kasvatustieteellisid julkaisuja 128.

Angus LE & McLeod J (toim) (2004) The handbook of narrative and psychotherapy: prac-
tice, theory and research. London, Sage Publications.

Arminen I (1994) Eldmikerrat etnometodina. Kokemusten organisointi nimettomien alko-
holistien piirissd. Helsinki, Hakapaino oy.

Arminen I (1998) A study of mutual help in the meetings of alcoholics anonymous. Hel-
sinki, Hakapaino oy.

Arminen I (2001) Kokemusten jakaminen nimettdomien alkoholistien (AA) palavereissa.
Teoksessa: Ruusuvuori J, Haakana M & Raevaara L (toim) Institutionaalinen vuoro-
vaikutus. Keskusteluanalyyttisia tutkimuksia. Helsinki, Suomalaisen Kirjallisuuden
seura: 82—-103.

Atkinson B (2010a) Teachers responding to narrative inquiry: an approach to narrative
inquiry criticism. Journal of Educational Research 103(2): 91-102.

Atkinson P (2010b) The contested terrain of narrative analysis — an appreciative response.
Sociology of Health and Illness 32(4): 661-662.

Atkinson R (2007) The life story interview as a bridge in narrative inquiry. Teo-
ksessa: Clandinin DJ (toim) Handbook of narrative inquiry. Mapping a methodology.
Thousand Oaks, Sage Publications: 224—279.

Aultman LP, Williams-Johnson M & Schutz PA (2009) Boundary dilemmas in teacher—
student relationships: struggling with “the line”. Teaching & Teacher Education 25(5):
636—646.

Bakhtin M (1986) The problem of speech genres. Teoksessa: Emerson C & Holquist M
(toim) Speech genres and other late essays. Austin, University of Texas Press: 60—112.

Bakker AB, Schaufeli WB, Demerouti E, Janssen PPM & Van DH (2000) Using equity
theory to examine the difference between burnout and depression. Anxiety, Stress &
Coping 13(3): 247.

Baldwin C (2013) Living narratively: from theory to experience (and back again). Narra-
tive Works: Issues, Investigations, & Interventions 3(1): 98-117.

Ballet K & Kelchtermans G (2009) Struggling with workload: primary teachers’ experi-
ence of intensification. Teaching & Teacher Education 25(8): 1150-1157.

Bamberg M (2012a) Why narrative. Narrative Inquiry 22(1): 202-210.

Bamberg M (2012b) Narrative practice and identity navigation. Teoksessa: Holstein JA &
Gubrium JF (toim) Varieties of narrative analysis. Los Angeles, Sage Publications:
99-124.

Bamberg M & Georgakopoulou A (2008) Small stories as a new perspective in narrative
and identity analysis. Text & Talk 28(3): 377-396.

Barlow S, Burlingame G, Nebeker R & Anderson E (1999) Meta-analysis of medical self-
help groups. International Journal of Group Psychotherapy 50(1): 53—69.

75



Beauchamp C & Thomas L (2009) Understanding teacher identity: an overview of issues
in the literature and implications for teacher education. Cambridge Journal of Educati-
on 39(2): 175-189.

Blatner A & Virkkunen R (1997) Toiminnalliset menetelmit terapiassa ja koulutuksessa:
psykodraaman ja sosiodraaman tekniikat kdytdntoon sovellettuna. Naantali, Resurssi.

Bold C (2012) Using Narrative in Research. London, Sage Publications.

Borkman TJ (1999) Understanding self-help/mutual aid: experiential learning in the com-
mons. New Brunswick, Rutgers University Press.

Brockmeier J (2004) What makes a story coherent? Teoksessa: Branco AU & Valsiner J
(toim) Communication and metacommunication in human development. Information
Age Publishing, Greenwich, Connecticut: 285-306.

Bruner J (1985) Narrative and paradigmatic modes of thought. Teoksessa: Eisner E (toim.)
Learning and teaching the ways of knowing. Chicago, National Society for the Study
of Education: 97-115.

Bruner J (1990) Acts of meaning. Cambridge, Harvard University Press.

Bruner J (2004) Life as narrative. Social Research 71(3): 691-710.

Bruner J & Lucariello J (2006b) Monologue as narrative recreation as the world. Teo-
ksessa: Nelson K (toim) Narratives from the crib. Cambridge, Harvard University
Press: 73-97.

Bullough RV (2011) Ethical and moral matters in teaching and teacher education. Teach-
ing & Teacher Education 27(1): 21-28.

Cain C (1991) Personal stories: identity acquisition and self-understanding in alcoholics
anonymous. Ethos 19(2): 210-253.

Campbell H, Phaneuf MR & Deane K (2004) Cancer peer support programs — do they
work? Patient Education and Counseling 55(1): 3—15.

Carter K (1993) The place of story in the study of teaching and teacher education. Educa-
tional Researcher 22(1): 5-12.

Chase S (1996) Personal vulnerability and interpretive authority in narrative research.
Teoksessa: Josselson R (toim) Ethics and process. The narrative study of lives vol. 4.
Thousand Oaks, Sage Publications: 45-59.

Chase S (2011) Narrative inquiry. Still a field in the making. Teoksessa: Denzin K & Lin-
coln Y (toim) Handbook of qualitative research. Thousand Oaks, Sage Publications:
421-343.

Clandinin DJ, Pushor D & Orr A (2007) Navigating sites for narrative inquiry. Journal of
Teacher Education 58(1): 21-38.

Clandinin JE & Rosiek J (2007) Mapping a landscape of narrative inquiry. Borderland
spaces and tensions. Teoksessa: Clandinin DJ (toim) Handbook of narrative inquiry.
Mapping a methodology. Thousand Oaks, Sage Publications: 35-75.

Clandinin DJ & Connelly FM (2000) Narrative inquiry: experience and story in qualitative
research. San Francisco, Jossey-Bass.

Colnerud G (1997) Ethical conflicts in teaching. Teaching and Teacher Education 13(6):
627-635.

76



Conle C (1996) Resonance in preservice teacher inquiry. American Educational Research
Journal 33(2): 297-325.

Conle C (1997) Between fact and fiction: dialogue within encounters of difference. Educa-
tional Theory 47(2): 181-201.

Conle C (1999) Moments of interpretation in the perception and evaluation of teaching.
Teaching and Teacher Education 15(7): 801-814.

Conle C (2007) Moral qualities of experiential narratives. Journal of Curriculum Studies
39(1): 11-34.

Craig CE & Huber J (2007) Relational reverberations. Shaping and reshaping narrative
inquiries in the midst of storied lives and contexts. Teoksessa: Clandinin DJ (toim)
Handbook of narrative inquiry. Mapping a methodology. Thousand Oaks, Sage Publi-
cations: 251-279.

Davidson L, Chinman M, Kloos B, Weingarten R, Stayner D & Tebes JK (1999) Peer
support among individuals with severe mental illness: a review of evidence. Clinical
Psychology: Science and Practice 6(2): 165-187.

Elbaz F (1991) Research on teachers' knowledge: the evolution of a discourse. Journal of
Curriculum Studies 23(1): 1-19.

Elbaz-Luwisch F (1997) Narrative research: political issues and implications. Teaching
and Teacher Education 13(1): 75-83.

Elbaz-Luwisch F (2001) Understanding what goes on in the heart and the mind: learning
about diversity and co-existence through storytelling. Teaching and Teacher Educa-
tion (17): 133-146.

Elbaz-Luwisch F (2005) Teachers' voices: storytelling and possibility. Greenwich (Conn.),
Information Age Pub.

Elbaz-Luwisch F (2007) Studying teachers’ lives and experience. Teoksessa: Clandinin DJ
(toim) Handbook of narrative inquiry. Mapping a methodology. Thousand Oaks, Sage
Publications: 357-382.

Erkkild R (2005) Moniédéninen paikka — opettajien kertomuksia eldmaistd ja koulutyOstd
Lapissa. Oulu, Oulun yliopisto.

Estola E, Aho J, Kaunisto S, Moilanen A & Tervonen J (2012) Kerronnalliset ja toiminnal-
liset menetelmit. Teoksessa: Heikkinen HLT, Jokinen H, Haapasalo I & Tynjilad P
(toim) Osaaminen jakoon. Vertaisryhmidmentorointi opetusalalla. Jyvéskyld, PS-
kustannus: 109-123.

Estola E, Heikkinen HLT & Syrjéld L (submitted) Narrative pedagogies for peer groups.

Estola E, Kaunisto S, Keski-Filppula U, Syrjéld L & Uitto M (toim) (2005) Lupa kertoa,
aikaa pysidhty4, tilaa kuunnella. Oulu, Oulun yliopisto, Kasvatustieteiden ja opettajan-
koulutuksen yksikko.

Estola E (2003a) Hope as work — student teachers constructing their narrative identities.
Scandinavian Journal of Educational Research 47(2): 181.

Estola E (2003b) In the language of the mother: re-storying the relational moral in teachers'
stories. Oulu, Oulun yliopisto.

Estola E (2007) Lupa puhua: kertomisen voima arjessa ja tyossa. Jyviskyld, PS-kustannus.

77



Georgakopoulou A (2006) Thinking big with small stories in narrative and identity analy-
sis. Narrative Inquiry 16(1): 122—130.

Goodson IF & Gill SR (2011) Narrative pedagogy: life history and learning. New York,
Peter Lang.

Greenglass ER, Burke RJ & Konarski R (1997) The impact of social support on the devel-
opment of burnout in teachers: examination of a model. Work & Stress 11(3): 267—
278.

Griffiths K, Calear A & Banfield M (2009) Systematic review on internet support
groups (ISGs) and depression (1): Do ISGs reduce depressive symptoms? Journal of
Medical Internet Research 11(3): e40.

Gubrium JF & Holstein JA (1995) Biographical work and new ethnography. Teoksessa:
Josselson R & Lieblich A (toim) Interpreting experience. The narrative study of lives,
vol. 3. Thousand Oaks, Sage Publications: 45-58.

Gubrium JF & Holstein JA (2008) Narrative ethnography. Teoksessa: Hesse-Biber SN &
Leavy P (toim) Handbook of emergent methods. New York, Guildford Press: 241-264.

Gudmundsdottir S (2001) Narrative research on school practice. Teoksessa: Richardson V
(toim) Handbook of research on teaching. 4th edition. Washington DC, American
Educational Research Association: 226-240.

Hakanen J (2002) Tyduupumuksesta tydon imuun — positiivisen tyShyvinvointikédsitteen
arviointimenetelmin suomalaisen version validointi opetusalan organisaatiossa. Tyo
ja ihminen (1): 43-58.

Hakanen J (2005) Tyduupumuksesta tyon imuun: tyShyvinvointitutkimuksen ytimessé ja
reuna-alueilla. Helsinki, Tyoterveyslaitos.

Hakanen J (2006) Opettajien tyon imu ja tyéuupumus. Teoksessa: Perkio-Médkeld M, Ne-
vala N & Laine V (toim) Hyvé koulu. Helsinki, Ty6terveyslaitos: 29—42.

Hakanen J, Bakker A & Schaufeli W (2006) Burnout and work engagement among teach-
ers. Journal of School Psychology 43: 495-513.

Hamman D, Gosselin K, Romano J & Bunuan R (2010) Using possible-selves theory to
understand the identity development of new teachers. Teaching & Teacher Education
26(7): 1349-1361.

Hanhiméki E & Tirri K (2009) Education for ethically sensitive teaching in critical inci-
dents at school. Journal of Education for Teaching 35(2): 107-121.

Hargreaves A (1996) Revisiting voice. Educational Researcher 25(1): 12—19.

Hargreaves A (2000) Mixed emotions: teachers’ perceptions of their interactions with
students. Teaching and Teacher Education 16(8): 811-826.

Hargreaves A (2001) Emotional geographies of teaching. Teachers College Record 103(6):
1056.

Hargreaves A (2002) Teaching in a box. Emotional geographies of teaching. Teo-
ksessa: Sugrue C & Day C (toim) Developing teachers and teaching practice. London,
RoutledgeFalmer: 3-25.

Heikkinen HLT (2001) Toimintatutkimus, tarinat ja opettajaksi tulemisen taito: narratiivi-
sen identiteettityon kehittdminen opettajankoulutuksessa toimintatutkimuksen avulla.
Jyviskyla, Jyviaskyldn yliopisto.

78



Heikkinen HLT & Huttunen R (2002) Tulla siksi mitd olen? Teoksessa: Heikkinen HLT &
Syrjéld L (toim) Minussa eldd monta tarinaa. Kirjoituksia opettajuudesta. Helsinki,
Kansanvalistusseura: 163—183.

Heikkinen HLT & Huttunen R (2007) Opettaja ihmisend ja ammattilaisena. Teokses-
sa: Estola E, Heikkinen HLT & Huttunen R (toim) Ihmisen nékdinen opettaja. Juhla-
kirja professori Leena Syrjdldan 60-vuotispdivdnd. Oulu, Oulun yliopisto: 15-27.

Heikkinen HLT, Jokinen H, Tynjdlda P & Vilijarvi J (2008) Misti tukea uudelle opettajalle?
Kolme mentorointimallia vertailussa. Kasvatus 39(3): 205-217.

Heikkinen HLT, Tynjdld P & Jokinen H (toim) (2012a) Peer-group mentoring for teacher
development. Milton Park, Routledge.

Heikkinen HLT, Huttunen R, Syrjdld L & Pesonen J (2012b) Action research and narrative
inquiry: five principles for validation revisited. Educational Action Research 20(1): 5—
21.

Herman D (2009) Basic elements of narrative. Chichester, Wiley Blackwell.

Hogan B, Linden W & Najarian B (2002) Social support interventions. Do they work?
Clinical Psychology Review 22(3): 383—442.

Humphreys K (2000) Community narratives and person stories in Alcoholics Anonymous.
Journal of Community Psychology (28): 495-506.

Hyry EK (2002) Matti Raekallio ja opettamisen polyfonia. Oulu, Oulun yliopisto.

Hyvérinen M (2006) Kerronnallinen tutkimus. URI:
http://www.hyvarinen.info/material/Hyvarinen-Kerronnallinen tutkimus.pdf. Viitattu
19.4.2014.

Hyvérinen M (2007) Kertomus ja kertomuksen rajat. Puhe ja kieli 27(3): 127-140.

Hyvirinen M (2008) Analyzing narratives and story-telling. Teoksessa: Alasuutari P,
Bickman L & Brannen J (toim) The SAGE handbook of social research methods.
London, Sage Publications: 447-460.

Hyvirinen M & Loyttyniemi V (2005) Kerronnallinen haastattelu. Teoksessa: Ruusuvuori
J & Tiittula L (toim) Haastattelu. Tutkimus, tilanteet ja vuorovaikutus. Tampere, Vas-
tapaino: 189-222.

Hénninen V (1999) Siséinen tarina, eldmi ja muutos. Tampere, Tampereen yliopisto.

Hénninen V (2004) A model of narrative circulation. Narrative Inquiry 14(1): 69-85.

Hénninen V (2008) Narratiivisen tutkimuksen eettiset haasteet. Teoksessa: Pietild A &
Lénsimies-Antikainen H (toim) Etiikkaa monitieteisesti. Pohdintaa ja kysymyksia.
Kuopio, Kuopion yliopiston julkaisuja: 121-136.

Hénninen V & Valkonen J (1998) Tarinat, sairaudet ja kuntoutuminen. Teokses-
sa: Hinninen V & Valkonen J (toim) Kunnon tarinoita. Tarinallinen ndakdkulma kun-
toutukseen. Kuntoutussaition tutkimuksia 59/98. Helsinki, Kuntoutussdatio: 3—20.

Isaacs W & Tillman M (2001) Dialogi ja yhdessd ajattelemisen taito: uraauurtava lahesty-
minen litke-elédmén viestintidén. Helsinki, Kauppakaari.

Josselson R (2007) The ethical attitude in narrative research. Principles and practicalities.
Teoksessa: Clandinin DJ (toim) Handbook of narrative inquiry. Mapping a metho-
lodogy. Thousand Oaks, Sage Publications: 537-566.

79



Kaufmann CL, Schulberg HC & Schooler NR (1994) Self help group participation among
people with severe mental illness. Prevention in Human Services 11(2): 315-331.
Kaunisto S, Estola E & Niemistd R (2010) Ryhma vertaismentoroinnin kontekstina. Teok-
sessa: Heikkinen HLT, Jokinen H & Tynjdld P (toim) Verme. Vertaisryhmidmento-

rointi tyGssd oppimisen tukena. Helsinki, Tammi: 156—-167.

Kaunisto S & Uitto M (2013) Opettajaksi kasvun polulla: kertomuksia ja kohtaamisia
ryhméssi. Teoksessa: Puroila A, Kaunisto S-L & Syrjédla L (toim) Naisen dénellé: pro-
fessori Eila Estolan juhlakirja. Oulu, Oulun yliopisto: 133—-146.

Kelchtermans G (2009) Who I am in how I teach is the message: self-understanding, vul-
nerability and reflection. Teachers & Teaching 15(2): 257-272.

Kelchtermans G & Ballet K (2002a) Micropolitical literacy: reconstructing a neglected
dimension in teacher development. International Journal of Educational Research
37(8): 755.

Kelchtermans G & Ballet K (2002b) The micropolitics of teacher induction. A narrative-
biographical study on teacher socialization. Teaching and Teacher Education 18(1):
105-120.

Keltanen J, Rédsénen E & Holma J (2009) Refleksiivisyyden muutos vékivaltaisten miesten
ryhméterapiassa. Psykologia 44(4): 275-286, 331.

Kinman G, Wray S & Strange C (2011) Emotional labour, burnout and job satisfaction in
UK teachers: the role of workplace social support. Educational Psychology 31(7):
843-856.

Kurtz L (1990) The self-help movement: a review of the past decade of research. Social
Work with Groups 13(3): 101-115.

Kuula A (2006) Yksityisyyden suoja tutkimuksessa. Teoksessa: Hallamaa J, Launismaa V,
Lotjonen S & Sorvali 1 (toim) Etiikkaa ihmistieteille. Helsinki, Suomalaisen kir-
jallisuuden seura: 124—140.

Kyriacou C (2001) Teacher stress: directions for future research. Educational Review (53):
27-35.

Kyrouz E, Humphreys K & Loomis C (2002) A review of research on the effectiveness of
self-help mutual aid groups. Teoksessa: White BJ & Madara EJ (toim) American self-
help clearinghouse  self-help group sourcebook (7th  edition). URI:
http://www.mazi.org.gr/images/stories/KyrouzHumphreys 2002.pdf. Viitattu
8.10.2014.

Labov W (1997) Some further steps in narrative analysis. Journal of Narrative and Life
History 7(1-4): 395-415.

Labov W & Waletsky J (1967/1997) Narrative analysis: oral versions of personal experi-
ence. Journal of Narrative and Life History 7: 3—38.

Lambert R (2009) Measuring elementary teacher stress and coping in the classroom: valid-
ity evidence for the classroom appraisal of resources. Psychology in the Schools
46(10).

Launis K & Koli A (2005) Opettajien tydhyvinvointi muutoksessa. Ty0 ja Thminen 19(4):
350-366.

80



Leiman M (1996) Kirjallisuustieteen metaforat psykoterapiatutkimuksessa. Teokses-
sa: Toskala A & Wahlstorm J (toim) Psykoterapian prosessit: tutkimukselliset kon-
struktiot. Helsinki, Suomen psykologinen seura: 24-33.

Leiman M (2002) Toward semiotic dialogism: the role of sign mediation in the dialogical
self. Theory & Psychology 12(2): 221.

Leiman M (2011) Mikhail Bakhtin’s contribution to psychotherapy research. Culture &
Psychology 17(4): 441-461.

Leitch R (2006) Limitations of language: developing arts-based creative narrative in stories
of teachers’ identities. Teachers & Teaching 12(5): 549-569.

Lieblich A, McAdams D & Josselson R (2004) Healing plots: the narrative basis of psy-
chotherapy. Washington DC, American Psychological Association.

Lieblich A, Tuval-Mashiach R & Zilber T (1998) Narrative research. Reading, analysis
and interpretation. Thousand Oaks, Sage Publications.

Liehu R (2003) Helene: romaani Helene Schjerfbeckin eldmaésti. Helsinki, WSOY.

Louhela V (2012) Kuulluksi tulemisen pedagogiikka kaikille yhteisessd koululiikunnassa.
Oulu, Oulun yliopiston kirjasto.

Loyttyniemi V (2004) Kerrottu identiteetti, neuvoteltu sukupuoli. Jyvéskyld, Jyviskyldan
yliopisto.

McCotter SS (2001) Collaborative groups as professional development. Teaching and
Teacher Education 17(6): 685-704.

McEwan H (1997) The functions of narrative and research on teaching. Teaching and
Teacher Education 13(1): 85-92.

Mitchell WIT (toim) (1981) On narrative. Chicago, University of Chicago Press.

Moreno JL (1946) Psychodrama. Volume 1. New York, Beacon House.

Moreno JL (1978) Who shall survive?: foundations of sociometry, group psychotherapy
and sociodrama. New York, Beacon House.

Nelson CD (2008) Shifting teacher identities through inquiry into 'stories to live by'. Re-
flective Practice 9(2): 207-217.

Nias J (1996) Thinking about feeling: the emotions in teaching. Cambridge Journal of
Education 26(3): 293.

Nias J (1989) Primary teachers talking: a study of teaching as work. London, Routledge.

Norrick NR (1998) Retelling again. Narrative Inquiry 8(2): 373-378.

Norrick NR (2005) The dark side of tellability. Narrative Inquiry 15(2): 323-343.

Nuske E & Hing N (2013) A narrative analysis of help-seeking behaviour and critical
change points for recovering problem gamblers: the power of storytelling. Australian
Social Work 66(1): 39-55.

Ochs E & Capps L (2001) Living narrative: creating lives in everyday storytelling. Cam-
bridge, Harvard University Press.

Odgen T (1991) Analysing the matrix of transference. International Journal of Psycho-
analysis 72: 593-605.

Onnismaa J (2010) Opettajien tyShyvinvointi — Katsaus opettajien tyohyvinvointitutki-
muksiin 2004-2009. Opetushallitus Raportit ja selvitykset 1.

81



Peterson EE & Langellier KM (2006) The performance turn in narrative studies. Narrative
Inquiry 16(1): 173—-180.

Peterson U, Bergstrom G, Samuelsson M, Asberg M & Nygren A (2008) Reflecting peer-
support groups in the prevention of stress and burnout: randomized controlled trial.
Journal of advanced nursing 63(5): 505-516.

Pietarinen J, Pyhilté K, Soini T & Salmela-Aro K (2013) Reducing teacher burnout: a
socio-contextual approach. Teaching and Teacher Education 35: 62—72.

Pines AM (2002) Teacher Burnout: a psychodynamic existential perspective. Teachers &
Teaching 8(2): 121-140.

Pistrang N, Barker C & Humphreys K (2008) Mutual help groups for mental health prob-
lems: a review of effectiveness studies. American Journal of Community Psychology
42(1-2): 110-121.

Polkinghorne D (1988) Narrative knowing and the human sciences. New York, State Uni-
versity of New York Press.

Polkinghorne D (1995) Narrative configuration in qualitative analysis. Teoksessa: Hatch
JA & Wisniewski R (toim) Life history and narrative. London, Falmer Press: 5-23.
Pyhélto K, Pietarinen J & Soini T (2011) Teacher-working-environment fit as a framework
for burnout experienced by Finnish teachers. Teaching and Teacher Education 27(7):

1101-1110.

Raiff NR (1984) Some health related outcomes of self-help participation: Recover, Inc. as
a case example of a self-help organization in mental health. Teoksessa: Gartner A &
Riessman F (toim) The self-help revolution. New York, Human Science Press: 189—
193.

Rajala R (2002) Jaksamista ja hyvinvointia. Kasvatus 33(3): 223-225.

Rallis SF & Rossman GB (2010) Caring reflexivity. International Journal of Qualitative
Studies in Education 23(4): 495-499.

Riessman CK (1993) Narrative analysis. Newbury Park, Sage Publications.

Riessman CK (2002) Analysis of personal narratives. Teoksessa: Gubrium JF & Holstein
JA (toim) Handbook of interview research: context and method. Thousand Oaks, Sage:
695-710.

Riessman CK (2008) Narrative methods for the human sciences. Los Angeles, Sage Publi-
cations.

Rodgers CR & Scott KH (2008) The development of the personal self and professional
identity in learning to teach. Teoksessa: Cochran-Smith M, Feiman-Nemser S, McIn-
tyre DJ & Demers KE (toim) Handbook of research on teacher education: enduring
questions in changing contexts. New York, Routledge: 732—755.

Ropo E & Huttunen M (toim) (2013) Puheenvuoroja narratiivisuudesta opetuksessa ja
oppimisessa. Tampere, Tampereen yliopisto.

Rosiek J & Atkinson B (2005) Bridging the divides: the need for a pragmatic semiotics of
teacher knowledge research. Educational Theory 55(4): 421-442.

Rossman GB & Rallis SF (2010) Everyday ethics: reflections on practice. International
Journal of Qualitative Studies in Education 23(4): 379-391.

82



Ruohotie-Lyhty M & Kaikkonen P (2009) The difficulty of change: the impact of personal
school experience and teacher education on the work of beginning language teachers.
Scandinavian Journal of Educational Research 53(3): 295-309.

Ryan M (2007) Toward a definition of narrative. Teoksessa: Herman D (toim) The Cam-
bridge companion to narrative. Cambridge, Cambridge University Press: 22-35.

Safran JD & Muran JC (2000) Negotiating the therapeutic alliance. New York, Guilford.

Salomaa JE (1946) Koulukasvatusoppi. Porvoo, WSOY.

Sarbin T (1986) Narrative as a root metaphor for psychology. Teoksessa: Sarbin T (toim)
Narrative psychology. The storied nature of human conduct. New York, Praeger Press:
3-21.

Schiff B (2006) The promise (and challenge) of an innovative narrative psychology. Narra-
tive Inquiry 16(1): 19-27.

Schiff B (2012) The functions of narrative: toward a narrative psychology of meaning.
Narrative Works: issues, investigations, & interventions 2(1): 33—47.

Shapira-Lishchinsky O (2011) Teachers’ critical incidents: ethical dilemmas in teaching
practice. Teaching & Teacher Education 27(3): 648—656.

Shapiro S (2010) Revisiting the teachers' lounge: reflections on emotional experience and
teacher identity. Teaching & Teacher Education 26(3): 616-621.

Shoffner M (2011) Considering the first year: reflection as a means to address beginning
teachers' concerns. Teachers & Teaching 17(4): 417-433.

Shuman A (2012) Exploring narrative interaction in multiple contexts. Teoksessa: Holstein
JA & Gubrium JF (toim) Varieties of narrative analysis. Los Angeles, Sage: 125-150.

Smith P (toim) (1980) Small groups and personal change. London, Methuen.

Smythe WE & Murray MJ (2000) Owning the story: ethical considerations in narrative
research. Ethics Behav 10(4): 311-336.

Soini T, Pietarinen J & Pyhidltd K (2008) Pedagoginen hyvinvointi peruskoulussa —
Opettajat kuormittumisen ja jaksamisen tasapainoilijoina. Aikuiskasvatus 4: 245-257.

Soini T, Pyhélté K & Pietarinen J (2010) Pedagogical well-being: reflecting learning and
well-being in teachers' work. Teachers & Teaching 16(6): 735-751.

Spector-Mersel G (2010) Narrative research: time for a paradigm. Narrative Inquiry 20(1):
204-224.

Spector-Mersel G (2011) Mechanisms of selection in claiming narrative identities: a model
for interpreting narratives. Qualitative Inquiry 17(2): 172—-185.

Squire C, Andrews M & Tamboukou M (2013) Introduction. What is narrative research.
Teoksessa: Andrews M, Squire C & Tamboukou M (toim) Doing narrative research.
Los Angeles, Sage: 1-26.

Steffen V (1997) Life stories and shared experience. Social Science & Medicine 45(1): 99—
111.

Strawson G (2004) Against narrativity. Ratio 17(4): 428-452.

Striano M (2012) Reconstructing narrative: a new paradigm for narrative research and
practice. Narrative Inquiry 22(1): 147—-154.

83



Sutherland L, Howard S & Markauskaite L (2010) Professional identity creation: examin-
ing the development of beginning preservice teachers' understanding of their work as
teachers. Teaching & Teacher Education 26(3): 455—465.

Sutton RE & Wheatley KF (2003) Teachers' emotions and teaching: a review of the litera-
ture and directions for future research. Educational Psychology Review 15(4): 327—
358.

Swora M (2001) Narrating community: the creation of social structure in alcoholics anon-
ymous through the performance of autobiography. Narrative Inquiry 11(2): 363-384.

Syrjdla L, Estola E & Uitto M (2006a) Koulu-uudistukset ja muutos opettajien kertomuk-
sissa. Teoksessa: Nummenmaa AR & Vilijarvi J (toim) Opettajan tyd ja oppiminen.
Jyviskyld, Koulutuksen tutkimuslaitos: 31-47.

Syrjdla L, Estola E, Uitto M & Kaunisto S (2006b) Kertomuksen tutkijan eettisid haasteita.
Teoksessa: Hallamaa J, Launis V, Lotjonen S & Sorvali I (toim) Etiikkaa ihmistieteil-
le. Helsinki, Suomalaisen Kirjallisuuden Seura: 181-202.

Syrjdlda S (2002) Kansankynttild. Teoksessa: Heikkinen HLT & Syrjédld L (toim) Minussa
eldd monta tarinaa. Kirjoituksia opettajuudesta. Helsinki, Kansanvalistusseura: 13—19.

Tirri K & Husu J (2002) Care and responsibility in 'the best interest of the child": relational
voices of ethical dilemmas in teaching. Teachers & Teaching 8(1): 65-80.

Tolska T (2002) Kertova mieli: Jerome Brunerin narratiivikésitys. Helsinki, Helsingin
yliopisto.

Toren Z & Iliyan S (2008) The problems of the beginning teacher in the Arab schools in
Israel. Teaching & Teacher Education 24(4): 1041-1056.

Torkki J (2014) Tarinan valta: kertomus luolamiehen paluusta. Helsinki, Otava.

Travers C & Cooper C (1996) Teachers under pressure. New York, Routledge.

Tynjala P (2004) Asiantuntijuus ja tyokulttuurit opettajan ammatissa. Kasvatus 35(2): 174—
190.

Uitto M (2011) Storied relationships. Students recall their teachers. Oulu, Oulun yliopisto.
Uitto M (2012) ‘Behind every profession is a person’: students’ written memories of their
own teacher—student relationships. Teaching & Teacher Education 28(2): 293-301.
Uitto M & Estola E (2009) Gender and emotions in relationships: teachers recalling their

own teachers. Gender and Education 21(5): 517-530.

Van Horn JE, Schaufeli WB & Enzmann D (1999) Teacher Burnout and Lack of Reciproc-
ity. Journal of Applied Social Psychology 29(1): 91-108.

Van Manen M (1991) The tact of teaching. The meaning of pedagogical thoughtfulness.
London, ON, the Althouse Press.

Van Manen M (2002) Introduction: the pedagogical task of teaching. Teaching and
Teacher Education 18(2): 135-138.

Vatjus R (2014) Kohti suhdekeskeisyyttd ladkirin ja potilaan kohtaamisessa: laadullinen
tutkimus potilas-ladkérisuhteen hahmottumisesta yleislddkéreiden koulutuksessa. Oulu,
Oulun yliopisto.

Veenman S (1984) Perceived problems of beginning teachers. Review of Educational
Research 54(2): 143—-178.

White M & Epston D (1990) Narrative means to therapeutic ends. New York, Norton.

84



Viinaméki T (1997) Opettajien ja sosiaalityontekijéiden psyykkinen rasittuneisuus. Kuopio,
Kuopion yliopisto.

Viljamaa E (2012) Lasten tiedon &érelld: didin ja lasten kerronnallisia kohtaamisia kotona.
Oulu, Oulun yliopiston kirjasto.

Willman A (2001) Yhteistyon ristiriitaiset puhetavat: diskurssianalyyttinen ndkdkulma
luokanopettajien tulkintoihin tiimitydstd. Oulu, Oulun yliopisto.

Vihisantanen K (2013) Vocational teachers' professional agency in the stream of change.
Jyviaskyla, Jyvéskyldn yliopisto.

Yrjandinen S & Ropo E (2013) Narratiivisesta opetuksesta narratiiviseen oppimiseen.
Teoksessa: Ropo E & Huttunen M (toim) Puheenvuoroja narratiivisuudesta opetuk-
sessa ja oppimisessa. Tampere, Tampere University Press: 17-46.

Zembylas M (2005) Discursive practices, genealogies, and emotional rules: a poststructur-
alist view on emotion and identity in teaching. Teaching & Teacher Education 21(8):
935-948.

Zembylas M (2007) The power and politics of emotions in teaching. Teoksessa: Schutz
PA & Pekrun R (toim) Emotion in education. Amsterdam, Elsevier: 293-309.

85



86



Liite 1
Opettajaryhmén tapaamiset
12.1.2004 Tutustumistapaaminen
19.1.2004 Hipea ja syyllisyys (Martti Lindqvist)
10.2.2004 Vanhasta aineksia uuteen: muutoselementit. Miten péésté eilisestd huomiseen?
23.2.2004 Muistelu
9.3.2004 Opettajan ristiriitatilanteet
27.4.2004 Forum-teatteri
7.9.2004 Aloittamisen ihanuus ja kaaos
27.9.2004 Oma tarina kasilld (Vuokko Isakssonin tilkkutydpaja)
7.10.2004 Muutos ja miné
28.10.2004 Paikkani tyOssa
17.11.2004 Into eldmaéssini
2.12.2004 Ruumiillisuus, Feldenkrais-tekniikkaan tutustumista
18.1.2005 Opettajan ndkoinen ihminen
26.1.2005 Lupa puhua — vapaa foorumi
3.2.2005 Kirjoitettuja katkelmia elamésténi

22.2.2005 Into nyt
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