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Tutkimuksen ldhtokohtana oli selvittdd, millaista reflektiota esiintyy vanhempien
omaa kasvatustoimintaa koskevissa lausumissa. Tutkimuksessa ei tarkasteltu yksit-
tiisten vanhempien reflektiotasoa vaan reflektiota pyrittiin ymmaértdimién koko-
naisuutena. Tutkimuksen tavoitteena oli luokitella aineistossa esiintyvié reflektiota
ja kuvata siti reflektiomallilla. Tamén lisdksi tarkoituksena oli jdsentdi reflektiivisen

prosessin kulkua.

Tutkimusote oli laadullinen. Tutkimukseen osallistui kaksitoista vanhempaa Kinnu-
lasta ja Joensuusta, 8 naista ja 4 miestd. He kirjoittivat vapaamuotoisesti omasta
kasvatustoiminnastaan. Titi seurasi vertaishaastattelu, jossa vanhemmat keskustelivat
pareittain annettujen kysymysten pohjalta. Aineisto analysoitiin fenomenografiselle

tutkimukselle tyypillisesti.

Tutkimustulosten mukaan aineistossa esiintyvii reflektiota voidaan kuvata hierarkki-
sella mallilla, joka siséltdd viisi laadullisesti erilaista tasoa. Koska aiemmat tasot
sisdltyvdt myohempiin, reflektio laajenee mallissa edettéessd. Reflektiomallissa
esitetyt tasot ovat seuraavat: kasvatustoiminnan mieleenpalauttaminen, kasvatustoi-
minnan kausaalisuhteiden ymmaértiminen, oman toiminnan arvioiminen, kasvatuksen

yleisen luonteen pohtiminen ja toiminnan perusteiden kriittinen tarkasteleminen.

Reflektion laajenemisen ja syvenemisen taitekohdaksi osoittautui tyytyméttomyys
omaan kasvatustoimintaan. T#lloin vanhempi haluaisi ratkaista epdvarmuutta ja
riittiméttomyyttd lisddvit ongelmat ja ristiriidat. Mikdli vanhempi onnistuu selvit-
timain tyytymittomyytensd syyt ja 16ytdd vaihtoehtoisen tavan toimia, reflektio
syvenee kriittisen tietoisuuden tasolle. Tutkimuksen péitteeksi pohditaan tulosten

merkitystd mm. kodin ja koulun viliselle vuorovaikutukselle.

Asiasanat: fenomenografia, kirjoitelma, reflektio, vanhemmat, vertaishaastattelu



1 JOHDANTO

Viime aikoina on lehdisséd keskusteltu vanhempien kasvatustehtidvin merkityksesti.
Vanhempia on syyllistetty nédissd puheenvuoroissa varsin suorasukaisesti kasvatusvas-
tuunsa laiminlyonnistd. Mm. akatemiaprofessori Lea Pulkkinen (1997, 2) kirjoittaa
Helsingin Sanomissa, ettd suomalaisten nuorten piihdeongelmat johtuvat osaltaan
vanhempien vélinpitdimattdmyydesti: he eivit ole kiinnostuneita lastensa toimista ja
kayttaytymisestd. Pulkkinen pitdékin kasvatusvastuumme tasoa yleiseurooppalaista
heikompana. (Pulkkinen 1997, 2.) On kuitenkin vaikea 10ytdd yksioikoisia syiti,
miksi vanhemmat laiminloisivit kasvatustehtdvdnsid. Nditd tarkasteltaessa voidaan
pohtia mm. sitd, tiedostavatko vanhemmat heikosti vanhemmuuden tuoman vastuun
vai lannistuvatko he liian helposti vaikealta ja ylivoimaiselta tuntuvassa kasvatusteh-

tavassian.

Vanhemmuuden vaikeuksiin on tarttunut myos psykologian tohtori Tuula Pahkinen
(1997, 2) Keskisuomalaisessa julkaistussa kirjoituksessaan. Siind hén pohtii ihmetel-
len vanhempien voimattomuutta ja haluttomuutta kantaa vastuuta lapsistaan. Lisdksi
Pahkinen (1997) kritisoi vanhempien ja lasten vilistd kaveri -suhdetta. Hinen
mukaansa vanhempien tulisi tasavertaisen kaveruuden sijaan ottaa pidvastuu lastensa
toiminnoista. (Pahkinen 1997, 2.) Sinkkonen (1995, 11 - 12) etsii tdhin selitysti ja
arvelee, ettd vanhemmat eivit halua asettaa lapsilleen rajoja, koska pelkdivéit niiden
kapeuttavan lastensa sisdisti autonomiaa ja aiheuttavan heille itsetunto-ongelmia.

Lapsia ei siten uskalleta kieltdd eikd ohjata, saati rankaista milldén tavoin.

Vaikka vanhemmat saavat nykyéén oletettavasti aiempaa enemmén tietoa, ohjeita ja
neuvoja lasten kasvatuksesta, eivit nima aina tue heité toivotulla tavalla. Vanhemmat
voivat tuntea olonsa epdvarmaksi ja neuvot hdmmentaviksi, mikili niistd ei ole apua
arkieldmén kasvatustilanteissa. Tdlloin kasvatustehtdvd nédyttidytyy oppaiden antamaa
kuvaa ongelmallisempana. Millaista tukea vanhemmille sitten tulisi tarjota? Kysy-
mystd pohtiessamme kiinnostuimme aiheesta niin, ettd padtimme ryhty4 tarkastele-

maan vanhempien ajatuksia hieman ldhemmin.

Valitsemamme tutkimusaihe on meille tirked. Mielestimme opettajaksi opiskelevia

ei ohjata riittidvésti kohtaamaan vanhempia heidén kasvatusongelmissaan, vaikka ko-



din ja koulun vilisté yhteistyotd koulutuksessa korostetaankin. Nuorella vastavalmis-
tuneella opettajalla ei ole useinkaan omia kokemuksia arjen kasvatustodellisuudesta.
Kuitenkin koulun kasvatus- ja opetustyon odotetaan tukevan kotikasvatusta. Tieddm-
me, ettd opettajan ja vanhempien vilinen toimiva yhteisty6 vaatii molemminpuolista
sitoutumista ja vastuun jakamista. Tamé puolestaan edellyttdd opettajalta kiinnostusta
ja halua ymmirtdd vanhempien kasvatusnidkemyksid. Toivommekin, ettd tutkimus

lisdisi ymmaérrystimme ja avartaisi ndkemyksiimme vanhempien kasvatusajattelusta.

Tutkimuksemme ensisijaisena tavoitteena on 10yt niitd tapoja, joiden avulla van-
hemmat jdsentdvdt omaa kasvatustoimintaansa. Téhdn pohjautuen pyrimme ku-
vaamaan, kuinka laadullisesti erilaisin tavoin tutkimukseen osallistuvat reflektoivat
toimintaansa. Aiemmista reflektiotutkimuksista emme tétd tietoa 1oytdneet. Ne
kohdistuvat péddosin opettajaksi opiskeleviin ja opettajina tyoskenteleviin eikd
vanhempien reflektioon kiinnitetd huomiota. Vanhempien kasvatustoimintaa on tut-
kittu kuitenkin tietoisuuden ndakokulmasta. Mm. Hirsjarvi (1981, 75) on tarkastellut
vanhempien kasvatustietoisuuden kisitettd sekd sen rakennetta, sisiltod ja tasoja. Li-
siksi hidn on pohtinut, millaisia yhteyksii tutkittavien elinolosuhteilla on heidin kas-

vatustietoisuuteensa. (Hirsjarvi 1981, 74 - 75).

Hirsjdrven (1981, 80) mittava tutkimus, 115: n suomalaisdidin haastattelu, kohdistuu
kasvatusajattelun perusteisiin eli ditien kasvatuskisityksiin ja -tietoisuuteen. Kasva-
tustietoisuutta kuvataan tutkimustuloksissa kolmella laadullisesti erilaisella, mutta toi-
siinsa ndhden hierarkkisella tasolla (Hirsjarvi 1981, 197 - 199). Huomiota ei kuiten-
kaan kiinniteti siihen, kuinka tasolta toiselle siirtyminen tapahtuu. Néin ollen tutki-
muksessa ei kuvata, kuinka tietoisuus voi kehittyd ja kasvatusajattelu muuttua. Tassd
tutkimuksessa selvitimme vanhempien kasvatustoimintaansa kohdistaman reflektion

kuvaamisen liséksi reflektioprosessin luonnetta ja kulkua.

Kaytimme laadullista tutkimusotetta, koska katsomme siten péddsevimme ldhelle
vanhempien ajatusmaailmaa ja reflektiotapahtumaa. Pyrimme myos esittiméén tutki-
muksen kulun ja tulkintojen vaiheet niin, ettd vanhempien ajatukset vilittyisivét
lukijalle mahdollisimman aitoina ja olisivat siten omalta osaltaan lisidméssd ymmar-
rysti ja tietoa vanhempien kasvatustoiminnan reflektiosta. Tutkimustulosten tarkaste-

lussa on kuitenkin huomioitava tietyt aineiston keruumenetelmien asettamat rajoituk-



set. Hirsjarven (1981) mukaan erds kasvatustietoisuuden empiirisen tutkimuksen
vaikeus on, etti haastateltavan tietoisuus saattaa olla syvempi ja rikkaampi kuin
hénen kielellinen kykynsi riittdd ilmaisemaan (Hirsjarvi 1981, 196). Kirjoitelmat ja
vertaishaastattelut tuovat esiin saman ongelman. Tavoitteemme ei kuitenkaan ole kar-
toittaa vanhempien todellisia kasvatustietoisuuden tasoja ja niiden yhteyksii kasvatus-
todellisuuteen, joten emme koe kielen asettavan ylitsepddsemattomii rajoitteita tutki-

muksellemme.

Toivomme, ettd tutkimustuloksistamme on hyotyd opettajille. Pohdimme tulosten ja
reflektioprosessista syntyneen kasityksemme pohjalta, kuinka opettaja voisi ldhestyd
vanhempia heiddn kasvatusongelmissaan. Tésséd tarkastelussa pyrimme l6ytdméin
my0s konkreettisia toimintamuotoja vuorovaikutuksellisen reflektion kehittimiseksi.
Siten tutkimuksemme ei jdd pelkiksi aineistosta laaditun reflektiomallin kuvaukseksi

vaan tarkastelu kohdistuu myos tutkimusteorian soveltamiseen kaytint6on.



2 REFLEKTION TEOREETTINEN TARKASTELU

Reflektio on johdettu latinan kielisestd sanasta reflectere, joka tarkoittaa takaperin tai
takaisin kédantymistd. Alunperin sana on kuvannut valon heijastumista esimerkiksi
veden tai peilin pinnasta. Myohemmin sitd on kéytetty mm. inhimillisen toiminnan
metaforisissa kuvauksissa. Télloin reflektio on ymmarretty henkiseksi toiminnaksi,
jolloin yksilo tarkastelee elaminsd eri alueita, itseddn henkilond ja omaa toimin-
taansa. (Bengtsson 1995, 28.) Tisséd tarkastelussa asioiden kyseenalaistaminen voi

johtaa ajattelun tdyskddnnokseen (Ojanen 1996, 53.)

Reflektion monimerkityksellisyyden vuoksi sen kohteina voidaan Bengtssonin
mukaan (1995, 29) pitdd mitd tahansa ilmi6td, maan alkuperésté ja sdhkon luonteesta
aina inhimilliseen toimintaan. Tutkimuksemme kannalta on kuitenkin tarkoituksen-
mukaista ja vilttimétontd rajata tarkastelu ainoastaan inhimillistd toimintaa koske-
vaksi. Tiéstd ndkokulmasta reflektio voidaan midritelld eritellymmin esimerkiksi seu-
raavasti. Sitd voidaan pitdd toiminnassa ilmenevind tapahtumana. Toisaalta toi-
minnasta erotettaessa reflektio voidaan mieltiéd kognitiiviseksi prosessiksi. Se voidaan
kisittdd myos itsessddn toiminnaksi, erdédnlaiseksi itsetutkimukseksi. (Bengtsson

1995, 25.)

Reflektion médritelmit vaihtelevat edelld esitetyn mukaisesti tieteenaloittain. Luon-
nontieteiden nidkoékulma poikkeaa sosiaali- ja yhteiskuntatieteistd. Tdmin lisdksi
vaihtelua voi esiintyd my®6s tieteenalan sisélld. Esimerkiksi kasvatustieteessd ilmenee
reflektion ja reflektiivisyyden kisitteistd erilaisia ndkemyksi, samoin kuin niisté kei-
noista, joiden oletetaan edistévén reflektiota. Oikeastaan yksimielisid ollaan ainoas-
taan siitd, ettd tekoja ja toimintoja tulisi reflektoida. (Grimmet 1988, 5.) Ojasen
(1996, 53) mukaan reflektiota ei tule kuitenkaan nidhdé itsessdén tavoitteena vaan

pikemminkin keinona kokemusten uudenlaiseen ja syvilliseen ymmaértdmiseen.

Seuraavassa pyrimme hahmottamaan reflektion luonnetta tutkimusaiheeseemme
laheisesti liittyvien teoreettisten jisentelyjen kautta. Reflektiota tarkastellaan Ki-

viniemen (1995, 162) jaottelun mukaisesti ensin kokemus- ja ongelmakeskeisestéd
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nikokulmasta ja timén jidlkeen kriittisesti ja yhteiskunnallisesti painottuneesti. Nike-

mykset eroavat toisistaan 1dhinné reflektion prosessin ja tavoitteiden suhteen.

2.1 Kokemuskeskeinen ja ongelmasuuntautunut nikemys

Reflektio ei ole uusi kidsite oppimisen tutkimuksessa. 1900-luvun alkupuolella
uraauurtavaa tyotd tehnyt Dewey (1933) on kisitellyt reflektiivistd ajattelua ja toi-
mintaa antiikin filosofien ajatuksiin pohjautuen. Reflektion avulla hin selittdd niitd
kokemusten muunnos- eli transformaatioprosesseja, joiden kautta oppiminen tapah-
tuu. Dewey (1933) pitdd reflektiota erityisend uusien ajattelu- ja toimintatapojen
oppimista edistidvinid ongelmanratkaisun muotona, jonka tavoitteena on aktiivisen
pohdinnan kohteeksi otetun kidytdnnon ongelman ratkaiseminen. Tdssd kognitiivisessa
prosessissa huomioidaan myos aiempien kokemusten synnyttamit, kdytdnnén ongel-
miin liittyvét uskomukset ja tiedot. (Dewey 1933, 9.) Dewey n ajatukset luovat pe-
rustan kokemuskeskeiselle ja ongelmasuuntautuneelle reflektiondkemykselle, jossa
nimensd mukaisesti painotetaan reflektioprosessin kokemus- ja ongelmakeskeisté

luonnetta.

Useat tutkijat ovat Dewey n ajatusten innoittamina pohtineet oppimisen prosessi-
maisuutta. Kolbin (1984, 42) kehittimid kokemuksellisen oppimisen malli sisiltda
kisityksen reflektiivisestd oppimisesta. Mallissa oppiminen kuvataan nelivaiheisena
syklind, joka sisdltad konkreettisen kokemisen, reflektoivan havainnoinnin, abstraktin
kasitteellistimisen ja aktiivisen kokeilemisen vaiheet. Tdsséd prosessissa havainnointi
ja reflektointi kohdistuvat vilittoméddn, konkreettiseen kokemukseen, josta tehdyt
padtelmit késitteellistetddn teorian avulla. Saatujen kisitteiden ja olettamusten testa-
uksen jédlkeen niitd hyddynnetdédn uusien kokemusten jisentdmisessd. (Kolb 1984, 40-

42.)



Konkreettinen
kokemus

) KOKEMINEN "
ulkoinen sisdinen

i .
Aktiivinen fhaatima reflektio R Reflektoiva

kokeilu l havainnointi

YMMARTAMINEN

Abstrakti
kisitteellistiminen

KUVIO 1. Kolbin (1984, 42) kokemuksellisen oppimisen malli

Kolbin mallissa korostuvat konkreettisen kokemisen ja abstraktin kisitteellistdmisen
sekd aktiivisen kokeilemisen ja reflektoivan havainnoinnin viliset jdnnitteiset suhteet.
Oppimisprosessi perustuu ndiden ulottuvuuksien viliseen vuorovaikutukseen, mahdol-
listaen samalla ristiriitoja aiheuttaneiden jénnitteiden purkautumisen. (Kolb 1984, 40-
42.) Tidssd tarkastelussa toiminta ja reflektio nahdéddn niiden vilisestd vuorovaikutus-
suhteesta huolimatta toistensa vastakohtina. My6hemmin mm. Schon (1992) ja Mezi-
row (1981) esittivit Kolbin ajatuksesta poikkeavia nikemyksid reflektion ja toimin-

nan vilisestd vuorovaikutuksesta.

Boud, Keogh ja Walker (1985, 36) ovat kehittineet mm. Kolbin teoriaan pohjau-
tuvan, oppimisen yksil6llisyyttd korostavan reflektiomallin. Heidén mukaansa oppijan
kokemusperusta erilaisine oletuksineen, arvoineen ja kisitejidrjestelmineen seké hinen
henkilohistoriansa tunteineen vaikuttavat yksilon tapaan jidsentdd kokemuksiaan.
Oppijan intentiot puolestaan muovaavat niiti tavoitteita ja pddmairid, joita hdn aset-
taa oppimiselleen. (Boud ym. 1985, 33, 37.) Niiden ajatusten mukaan on ilmeisté ja

luonnollista, etti tutkimusaineistomme kasvatustoimintaa koskevat lausumat ovat



9

kokemuksiaan henkildhistorioidensa eri aspektien vaikuttamana. Tosin tdstd tie-
toisenakaan emme kykene jéljittimdéin ja paljastamaan niitd heijastumia. Toisaalta
tutkimuksemme ei pyri selittdiméén ajatteluun vaikuttavia tekijoitd vaan kuvaamaan

aineistossa esiintyvid reflektiota.

Seuraavassa Boudin ym. (1985, 36) laatimassa mallissa (kuvio 2) kuvataan, kuinka

kokemukset muuntuvat reflektoinnin my6td oppimistuloksiksi.

Kokemuksen mieleen Uusi nikokulma

palauttaminen Toiminnan
Toiminta muutos
Ajatukset Tunteiden huomiointi Valmius tiedon
Tunteet soveltamiseen
Kokemuksen Sitoutuminen

uudelleen arviointi toimintaan

KUVIO 2. Boudin, Keoghin ja Walkerin (1985, 36) malli reflektioprosessista

Boud ym. (1985) erittelevdt oppijan kokemukset tiedostetuksi kiyttdytymiseksi,
tiedostetuiksi ideoiksi ja koetuiksi tunteiksi. Tiedostamisen merkitystd korostetaan,
vaikka reflektiota voi tapahtua tiedostamattakin. Ainoastaan tuodessamme asioita tie-
toisuuteemme, voimme arvioida niitd ja tehdd toimintaamme koskevia tietoisia sekd
aktiivisia valintoja. (Boud ym. 1985, 19, 26 - 36.) Tutkimuksessamme ohjaamme

vanhempia kysymystemme avulla reflektoimaan omaa kasvatustoimintaansa. T4lloin
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heiddn ilmauksissaan esiintyvé reflektiivinen ajattelu ilmentii oletettavasti tietoista

toiminnan reflektointia.

Boud ym. (1985, 19, 26 - 36) erottavat reflektiivisessd prosessissa kokemusten mie-
leenpalauttamisen, tunteiden huomioonottamisen ja kokemusten uudelleen arvioimi-
sen vaiheet. Kokemusten mieleenpalauttamisella tarkoitetaan tapahtumien tai tilan-
teiden kokoamista eli kokemusten ajatuksellista kertaamista joko mielessé tai niistd
toiselle kertoen. Tiétd vaihetta seuraa tunteiden huomioon ottaminen. Myonteisten
tunteiden ja kokemusten huomiointi edistédd positiivisen oppimisasenteen syntyé ja
tukee sen myo6td yksilon oppimisprosessia. Kielteisten tunteiden kisittelylld voidaan
puolestaan poistaa kokemusten jdsentelyd ja arviointia haittaavia tekijoitd. Kokemus-
ten uudelleen arvioinnilla tarkoitetaan uuden tiedon liittdmistd vanhaan, tiedon siséis-
ten suhteiden etsimistd ja tiedon arvioimista seki tiedon persoonallista omaksumista.
Edelld kuvatun reflektiivisen prosessin myotd yksilo voi saada uuden nidkékulman
kokemukseen, piidtoksen toimia tietylld tavalla uudessa tilanteessa, valmiuden tiedon

soveltamiseen tai vahvan sitoutumisen toimintaan. (Boud ym. 1985, 19, 26 - 36.)

Boud ym. (1985, 19) nikevit reflektion oppimisen kontekstissa yleisterminé niille
ilyllisille ja tunteellisille toiminnoille, joissa yksilé on sitoutunut tarkastelemaan
kokemuksiaan saavuttaakseen uuden ymmirryksen ja tietoisuuden. Yksilo voi
reflektoida kokemuksiaan yksinéin tai toisten kanssa, joko onnistuneesti tai epaonnis-
tuneesti. Tavallisesti reflektiota tapahtuu himmentivissi tilanteessa, yksilon tuntiessa
olonsa epitietoiseksi. (Boud ym. 1985, 19.) Dewey (1933, 12) luonnehtii reflektii-
visti ajattelua samansuuntaisesti mainitessaan epardinnin, empimisen ja haimmennyk-
sen kuuluvan téhédn prosessiin. Toisaalta Boud ym. (1985, 19 - 20) tuovat esille, ettd
reflektio voi kohdistua my6s myonteisiin kokemuksiin ja tilanteisiin, esimerkiksi yl-

lattdvain onnistumiseen vaikeaksi oletetussa asiassa.

Tutkimukseemme osallistuvat vanhemmat saivat mahdollisuuden reflektoida toimin-
taansa sekd yksin kirjoittaen ettd yhdessd keskustellen. Pyrimme saavuttamaan mah-
dollisimman aidon ja vanhemmille luontaisen olotilan, joten annoimme heidin itse
valita kirjoitus- ja keskusteluajankohtansa sekd -paikkansa. Téstd huolimatta reflektio

joudutaan erddlld tapaa virittdméain valittuna hetkend. Emme siten voineet olla var-
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moja, kuinka vanhempien reflektiivinen ajatteluprosessi kédynnistyisi. Vasta saa-

dessamme heiltéd aineistoa, pystyimme tekemdién tatd koskevia paitelmii.

Reflektio voidaan ndhdé kokemuskeskeisestd ja ongelmasuuntautuneesta nakokulmas-
ta tiettyjen ammattitaitojen ja tilanteiden hallinnan kehittdmisend ongelmallisissa
tilanteissa. Toimintaa pyritddn tdlloin jdrkevoittdméédn tietoisesti kokemuksista
oppimalla. (Kiviniemi 1995, 163.) Schon (1983; 1987) tarkastelee mm. asiantunti-
jakoulutukseen liittyvissé tutkimuksissaan reflektion mahdollisuuksia ratkaista ongel-
mallisia tilanteita. Han vertaa reflektiivistd toimintaa arkkitehtuuriin ja muotoilemi-
seen. Muotoileminen, kuten uudenlaisen ajattelun ja toiminnan kehittdminen sekd
kédytdnnOn toimiminen, sisdltdd aina ajattelun intuitiivisuutta, toiminnan tilanteiden
epavarmuutta ja ainutkertaisuutta sekd toistuvia arvojen konflikteja. Reflektion
voidaan tilloin ndhdd selkeyttividn ongelmallisia tilanteita. (Schon 1983, 49 - 69;

1987, 25 - 29; 1992, 125.)

Reflektion tarkastelussa huomio voi kohdistua myds toiminnan eri vaiheisiin. Scho-
nin (mm. 1992) mukaan yksilo voi reflektoida ajatteluaan ja toimintaansa tydsuori-
tuksensa aikana (reflection-in-action). Tall6in hén pyrkii tarkastelemaan niitd ajattelu-
ja toimintamallejaan, joita hidn kdyttdd ongelmatilanteissa. Toimijan ei tarvitse kes-
keyttidd tyotddn eikd verbalisoida ajatuksiaan vaan reflektio sisiltyy intuitiivisesti toi-
mintaan, yksilon tietimisen ollessa tietdmistd toiminnassa. Reflektiota voi tapahtua
myos toiminnan ulkopuolella (reflection-on-action), jolloin kokemuksia pysahdytéén
ajattelemaan toiminnan keskeytyessi tai sen paityttyd. (Schon 1983, 49 - 69; 1987,
25 - 29; 1992, 125.) Koska kdytdnnon toimija kiinnittdd huomionsa ensisijaisesti toi-
mintaansa, hin ei vilttimaéttd tiedosta reflektointiaan. Reflektoinnin tiedostamisen
nihdddn kuitenkin helpottavan yksilon toimintaa ylldtyksellisissd ja uusissa tilanteis-
sa. (Schon 1987, 29.) Vanhempi joutuu kasvatustyossdidn kohtaamaan usein ongel-
mallisia tilanteita, jolloin oman toiminnan reflektoiminen voi osaltaan kehittd4 hinen

kasvatustaitojaan ja tilanteiden hallintaa.

Tutkiessamme vanhempien kasvatustoimintaansa kohdistamaa reflektiivistéd ajattelua,
kyse on toimintaa edeltévisti tai sitd seuraavasta reflektiosta. Schonin (1992, 125)

kisittein ilmaistuna voitaisiin puhua toiminnan ulkopuolella tapahtuvasta reflektiosta
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(reflection-on-action). Télldin oletamme, ettd vanhemmat selkeyttivit ja jisentdviit

kasvatustoimintaansa tiettynd tutkimushetkena.

Kiviniemi (1995) toteaa, etti edelld kuvatuille kokemuskeskeisille ja ongelma-
suuntautuneille reflektiokésityksille on yhteistd inhimillisen kehittymisen jatkuvuu-
den, oppimisen omakohtaisuuden ja oppijoiden ldhtokohtien korostaminen. Reflek-
tiolla nihdiin olevan kokemuskeskeinen ja toiminnan kehittimiseen tihtiivi mer-
kitys, jolloin sen oletetaan mahdollistavan ongelmallisten tilanteiden ratkaisemisen.

(Kiviniemi 1995, 164.)

2.2 Kiiittinen ja yhteiskunnallisesti painottunut nikemys

Reflektion kriittisessi ja yhteiskunnallisesti painottuneessa nidkokulmassa korostuu
kulttuuristen ja yhteiskunnallisten tekijoiden vaikutus inhimilliseen toimintaan.
Kasvatus ja koulutus nihdédin tdlloin osana yhteiskunnallisia rakenteita. Jiirgen Ha-
bermasin luomia tiedonintresseji ja kommunikatiivista toimintaa kisittelevii teorioita

pidetdin timin reflektiondkemyksen johtoajatuksina. (Kiviniemi 1995, 164.)

Habermasin (1976) teorioissa esille nouseva kriittinen reflektio nihdéin aikuisen
oppimisen ja kehityksen keskeisend tekijéna. Sen tehtdvini on paljastaa havainnoin-
tia, rationaalista ajattelua ja inhimillistd toimintaa rajoittavat kulttuuriset ja yhteiskun-
nalliset tekijét. Reflektoinnin ja emansipatorisen tiedon tavoittelun avulla yksiléiden
on mahdollisuus laajentaa ajatteluaan. Habermasin méérittiméné yksilollinen reflek-
tioprosessi saa tavanomaista laajemman, sosiaalisen ulottuvuuden. (Habermas 1976,

133 - 138; 1987, 68 - 97.)

Van Manenin (1977) reflektiondkemykset pohjautuvat Habermasin ajatuksiin. Hin
jakaa reflektion kolmeen tasoon. Niistd ensimmadinen, tekninen reflektio kohdistuu
toiminnan keinojen melko rajoittuneeseen tarkasteluun. Praktisen reflektion tasolla
nidkokulma laajenee edellisestd toiminnan tavoitteiden asetteluun seki seurausten
arviointiin. Yksilé suhtautuu asioihin kriittisesti, ollen samalla valmis muuttamaan

toimintaansa. Reflektiomallin kolmannella, kriittisen reflektion tasolla toimintaa tar-
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kastellaan moraalisin ja eettisin kriteerein. Van Manenin mukaan reflektion avulla on
mahdollista saavuttaa inhimillisesti mielekds eldimi, kun vapaudutaan toiminnan pe-

rustana olevista normeista ja sddnnoistd. (Van Manen 1977, 226 - 227.)

Reflektio ja ajattelu liittyvit ldheisesti toisiinsa. Van Manen (1991) kuitenkih
korostaa, ettd reflektion tehtidvind on kokemuksen uudelleen jdsentiminen ja sen
merkityksien tarkasteleminen. Harkinta, pohdiskelu ja keskustelu ovat tyypillisid
reflektiivisen toiminnan muotoja. (Van Manen 1991, 511 - 512.) Reflektio on
mahdollista silloin, kun kykenemme suuntaamaan katseemme ja ajatuksemme
menneeseen kokemukseemme tai tulevaan toimintaamme. Néistd puhuessaan Van
Manen kiyttad kisitteitd muisteleva ja ennakoiva reflektiivisyys. Muistelevan ref-
lektion avulla voidaan saada jirked menneisiin tapahtumiin ja siten syventdd seki ri-
kastaa kokemuksen merkitysti. Ennakoiva reflektio puolestaan auttaa yksilod val-
mistautumaan tulevien tilanteiden kohtaamiseen. Toimintaan nivoutuvaa reflektiota
kutsutaan aktiiviseksi, vuorovaikutukselliseksi reflektioksi (vrt. Schon, reflection-in-
action). Tamd mahdollistaa vélittdéméan péditoksenteon tietylld toiminnan hetkelld.

(Van Manen 1991, 510 - 513.)

Tutkimuksessamme esiintyvét vanhempien reflektiiviset ilmaukset edustavat péd4asial-
lisesti muistelevaa reflektiota. Niitd ilmauksia kuvattaessa pyritddn hahmottamaan,
kuinka eri tavoin ja tasoin vanhemmat jisentdvit reflektion kohteita. Muistelevan
reflektion lisdksi keskustelukysymysten avulla vanhempien reflektointia suunnataan
tietoisesti my0s kuvitteellisessa tilanteessa toimimisen ennustamiseen. Ndin yritetdin
kartoittaa vanhempien valmiutta kohdata ylldtyksellinen esimerkkitilanne tutkimushet-

kelld.

Van Manen (1991, 512) on esittinyt myos aiempaa reflektiomalliaan eritellymmén
kuvauksen reflektiotasoista. Tdssd mallissa esitetyt tasot eivét ole luokittelun kar-
keudesta johtuen selvipiirteisid vaan saattavat paikoin sulautua toisiinsa. Ensimmai-
selld, arkiajattelun ja toiminnan tasolla tottumukset ja rutiinit intuitioon ja esireflek-
tioon sekoittuneina ohjaavat yksilon ajattelua ja toimintaa. Arkisia kdytinnon koke-
muksia reflektoidaan vield toisellakin tasolla satunnaisella ja rajoittuneella tavalla.

Kokemuksia ja toimintaa arvioidaan tapahtumia kuvaillen ja kdytinnon periaatteita
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sekd rajoittuneita késityksid pohtien. Seuraavalla tasolla reflektiivinen ajattelu jdsen-
tyy ja systematisoituu. Omia ja toisten kokemuksia peilaamalla pyritdin kehittdmain
teoreettista ymmarrysté ja kriittistd oivallusta péivittdisestd eldmastd. Myos teorioiden
avulla yritetddn jdsentdd kohdattuja ilmiditd. Neljannelld eli teoreettisen reflektoinnin
tasolla tavoitteena on muodostaa itsereflektiivinen késitys tiedosta. Téllin pohditaan,
kuinka tiedot ja taidot toimivat kidytdnnossi ja kuinka ne voivat auttaa toiminnan ym-

mirtdmisessd. (Van Manen 1991, 512.)

Jack Mezirow (1981; 1995¢) on Van Manenin tavoin omaksunut vaikutteita Ha-
bermasin tuotannosta. Mezirowin esittdimé emansipatorista toimintaa vastaava merki-
tysperspektiivin kisite on keskeinen hénen reflektiondkemyksessidén (Mezirow 1981,
6). Merkitysperspektiivilld hdn tarkoittaa niitd ajattelua, tunteita ja toimintaa hallitse-
via rakenteita, joita yksilot luovat todellisuudesta kokemuksiaan tulkitessaan. Merki-
tysperspektiivien kautta uudet kokemukset sulautetaan jo omaksuttuihin merkitysra-
kenteisiin. Merkityksen anto muuttuu oppimisprosessiksi, kun tulkittua péaatelméd

kédytetddn padtoksenteossa tai toimintaa ohjaavana. (Mezirow 1981, 6, 14; 1995¢, 31.)

Mezirowin (1981; 1995¢) mukaan merkitysperspektiiveihin liittyy erilaisia psykokult-
tuurisia vidristymid, jotka rajoittavat kokemusten tarkastelua ja kykyd antaa niille
merkityksid. Tistd johtuen yksilon tulisi pyrkid kriittisen reflektion avulla muun-
tamaan ja laajentamaan omaa merkitysperspektiividdn. Mezirow pitdd perspektiivin
muunnosta emansipatorisena prosessina, jossa tullaan tietoiseksi niistd olettamuksista,
joiden kautta olemme itsedmme, vuorovaikutustamme ja toimintaamme maéérittineet.

(Mezirow 1981, 6; 1995c¢, 31.)

Mezirow (1981, 12) tarkastelee reflektion kohteita ja ilmenemismuotoja laatimassaan
hierarkkisessa mallissaan. Siind tasot esitetdéin kehittyneisyysjérjestyksessd, aiempien

tasojen sisdltyessd myohempiin.
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Havaitse-

minen
Ajattelu REFLEKTION

Toiminta ja KOHTEET
tottumukset

Reflektiivisyys
Affektiivinen TIETOISUUS
Erotteleva reflektiivisvvs
Arvioiva reflektiivisvvs
K ASTTTEELIINEN REFLEKTIVISYYS KRIITTINEN
PSYYKKINEN REFLEKTOVISYYS TIETOISUUS
TEOREETTINEN REFLEKTIVISYYS

KUVIO 3. Mezirowin (1981, 12) reflektiomalli

Alin taso merkitsee yleisté tietoisuutta reflektion kohteista eli tavasta havainnoida,
ajatella ja toimia. Seuraavalla eli affektiivisen reflektion tasolla yksilo tiedostaa ne
tunteet, joita hin tuntee havainnoimaansa, ajattelemaansa ja tekemiédnsd kohtaan.
Asioiden ja kokemusten erittely, jdsentely ja arviointi kuuluvat erottelevan reflektion
luonteeseen. Arvioiva reflektio on puolestaan yksilon tietoisuutta niistd arvoista, jotka
vaikuttavat hinen havainnointiinsa, ajatteluunsa ja toimintaansa. Néistd neljdsti

reflektiotasosta koostuu tietoisuus. (Mezirow 1981, 12.)
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Hierarkian kolme seuraavaa tasoa muodostavat kriittisen tietoisuuden. Mezirowin
(1995c¢, 29) mukaan yksilostd tulee kriittisesti reflektoiva, kun hidn kyseenalaistaa
jonkin kisiteltdvin ongelman vakiintuneen méiéritelmén. Kriittisen tietoisuuden
ensimmdiselld eli kisitteellisen reflektion tasolla yksilo arvioi kokemuksen jésenté-
misesséd kadyttdmiensd kisitteiden tarkoituksenmukaisuutta ja sopivuutta. Psyykkisen
reflektion tasolla tiedostetaan oma rajoittuneisuus havaintojen teossa ja ymmairtami-
sessd. Yksilo alkaa kuitenkin huomata niitd seikkoja, jotka vaikuttavat ja ohjaavat
hinen tapaansa havaita, ajatella ja toimia. Reflektion kehittyneimpénd muotona
Mezirow (1981) pitdd teoreettista reflektiota. Tdémid on myOs vidyld merkityspers-
pektiivin muuntumiseen ja siten yksilon tietoisuuden laajentumiseen. Teoreettinen
reflektio on tietoisuutta omasta psykologisesta ja kulttuurisesta ajattelu- ja toimin-
taympéristostd. Kaiken kaikkiaan kriittinen tietoisuus on yksilod vapauttavaa, silld
hin voi ongelmien ja ristiriitojen ymmartdmisen kautta kehittdd omaa toimintaansa.

(Mezirow 1981, 13.)

Kemmis (1985, 149) kiteyttdd kriittisen yhteiskuntatieteen ndkemykset reflektion
luonteesta seuraavasti. Reflektio ei ole biologisesti tai psykologisesti méadridytynytté
eikd puhdasta ajattelua. Sen sijaan se ilmaisee yksilon orientoitumisen toimintaan ja
keskittyy ajattelun sekd toiminnan suhteeseen siind historiallisessa tilanteessa, missé
yksil6 kulloinkin on. Lisdksi reflektio edellyttdd sosiaalisia suhteita, joten se ei ole

yksilollistd mielen tyoskentelyd. (Kemmis 1985, 149.)

Vertaishaastattelun kiytté tutkimuksemme aineistonkeruumenetelméni pohjautuu
edelld kuvattuun sosiaalisia suhteita korostavaan nikemykseen. Mielestimme reflek-
tioprosessissa on olennaista omien ajatusten ja havaintojen kertominen toiselle. Néin
omia kokemuksiaan kisitteellistdessddn, yksilo yrittdd jasentdd ja hahmottaa ilmidi-
den luonnetta. Vertaisten keskindiseen vuoropuheluun sisdltyy omien nikemysten
ilmaisemisen lisdksi tarkentavien kysymysten ja vastavditteiden esittiminen kump-
panille. T#lloin keskustelijat kyseenalaistavat ja koettelevat toistensa ndkemyksid.
Kun yksilot yhdistivit perustellut ja selitetyt ndkokulmansa sekd kehittdvit niitd
edelleen, he voivat 16ytdi asioihin uusia ulottuvuuksia ja saada niistd syvillisemméin
ymmaérryksen. Damon (1993) esittdd myds samansuuntaisia ajatuksia pohtiessaan

lasten keskindistd sekd lasten ja aikuisten vilistd vuorovaikutusta. Sen lisdksi, ettd
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Damon korostaa vuorovaikutuksellisen toiminnan osuutta ndkemysten syventymises-
sd, hin tdhdentdd yksilollisen tyoskentelyn ja reflektion merkitystd tdssd prosessissa.
Hinen mukaansa yksilollinen toiminta voi luoda perustan yhteisollisille kysymyksille
ja nikemyksille. Toisaalta yksilét voivat myds vastustaa ryhmissd syntyneitd

yhteisollisid illuusioita. (Damon 1993, 392.)

Kemmisin (1985) mukaan kriittisesti ja yhteiskunnallisesti painottuneissa nike-
myksisséd reflektiota ei pidetd myOskdidn arvovapaana, silld se ilmaisee ja palvelee
erityisid inhimillisid, sosiaalisia, kulttuurisia ja poliittisia intressejd. Reflektion luon-
teen vuoksi, se voi uusintaa tai muuntaa sosiaalisen jarjestelmin perusteita ja kiytéin-
tojd. Kaiken timin liséksi reflektiota ei pidetd mekaanisena prosessina eikd puhtaasti
uusien ideoiden luovana tuottamisena. Sen sijaan sen ndhdéidn ilmentdvén yksiloiden
voimaa uudistaa yhteiskunnallista elim#i niilld keinoilla, joilla he osallistuvat
kommunikointiin, p4d4toksentekoon ja yhteiskunnalliseen toimintaan. (Kemmis 1985,

149.)

2.3 Reflektio tissd tutkimuksessa

Tutkimuksemme reflektion miérittelyssa yhdistyy edelld esitettyjen reflektiondkemys-
ten piirteitd toisiinsa. Reflektio ndhdédin arkiajattelua syvillisempéni ajatusten, ha-
vaintojen ja toimintojen tarkasteluna (mm. Boud ym. 1985). Reflektiota pidetdin
dynaamisen luonteensa vuoksi myds taitona, jota voidaan harjaannuttamalla kehittéa.
Mezirowin (1995b) mukaan onkin vidrin olettaa, ettd jotkut olisivat synnynniisesti
kyvyttomid ajattelemaan abstraktisti, kehittyméddn kriittisesti reflektiivisiksi tai suo-
rittamaan reflektiivisid arviointeja. Kyse on pikemminkin siitd, etteivit he ole

tottuneet ja oppineet ajattelemaan niilld tavoilla. (Mezirow 1995b, 379.)

Reflektioprosessissa pyritddn tiedostamaan kohteeseen liittyvid tunteita, sitd koskevia
olettamuksia ja uskomuksia. Yksil6 voi saavuttaa uuden ymmairtdmisen tason reflek-
toidessaan omaa ajatteluaan ja toimintaansa. Talloin reflektion voidaan n#hdé

tukevan yksilon itsetuntemusta ja oman eldminsé hallintaa.



18
3 REFLEKTIO TUTKIMUKSEN KOHTEENA

3.1 Katsaus aikaisempiin tutkimuksiin

Uusimmissa reflektiotutkimuksissa tarkastellaan opettajaksi opiskelevien reflektiivisté
ajattelua sekd opettajien ammattitaidon kehittdmistd reflektiivisen toiminnan avulla.
Reflektion ominaispiirteet huomioiden on luonnollista, ettd tutkimuskohteita ldhesty-
tadn tdlloin kvalitatiivisin menetelmin. Seuraavassa esitellddn ensin kaksi feno-
menografisia piirteitd sisdltdvid reflektiotutkimusta ja timén jidlkeen muilla tavoin

painottuneita.

Jarvinen (1990, 21, 27 - 38) on tutkinut opettajaksi opiskelevien ammatillisen
reflektion kehittymistd. Tutkimustyonsd pohjalta hén esittdd mallin, joka kuvaa
opiskelijoiden opettajan toimintaa koskevien késitysten muutoksia ja itse muutos-
prosessia koulutuksen kuluessa. Tama reflektiivisen ajattelun kuvausmalli syntyi, kun
tutkija analysoi aineistoonsa kuuluneet opiskelijoiden kirjoitelmat fenomenografista
metodia soveltaen. Jarvinen 16ysi kirjoitelmista laajuussuunnassa erilaisia reflektion
kohteita ja syvyyssuunnassa eri tasoja, jotka hén edelleen ristiintaulukoi keskendén.
Niin syntyneen mallin avulla voitiin tarkastella, milld tasolla kukin opiskelija ref-
lektoi tiettyd kohdetta. (Jarvinen 1990, 27 - 38.) Reflektiivisen kuvausmallin lisiksi
tutkimuksessa pohditaan opiskelijoiden tietoisuutta késitysten muutosprosessista seké
analysoidaan tutkittavien opiskelulleen asettamia tavoitteita. (Jarvinen 1990, 21, 27 -

38.)

Jarvinen (1990, 31) on luokitellut tutkimukseensa osallistuneiden opiskelijoiden
kasitykset Van Manenin (1977, 226 - 227) reflektiotasojen mukaisesti, joko tekni-
seksi rationaliteetiksi, praktiseksi toiminnaksi tai kriittiseksi reflektioksi. Tutkimus-
tulosten mukaan ensimmaiselld tasolla olevat opiskelijat pitivit ensiarvoisen tirkeidnd
kasvatustiedon riittdvén tehokasta sovellusta ja hallintaa. Tavoitteet omaksutaan tél-
16in annettuina, eikd luokan, koulun, yhteison tai yhteiskunnan institutionaalista kon-
tekstia problematisoida. Praktisen toiminnan tasolla huomiota kiinnitetééin puolestaan

kasvatuskokemusten luonteeseen ja laatuun seké opettajan tekemien valintojen perus-
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taan. Kolmannella eli kriittisen reflektion tasolla tarkastellaan praktisen toiminnan
moraalisia ja eettisid kriteerejd. Olennaista on pohtia niitd kasvatuksellisia pdaméadria,
kokemuksia ja toimintoja, jotka tarjoavat mahdollisuuden inhimillisesti mielekkaa-
seen eldmaidn. Tarkastelun kohteena ovat télloin tiedon luonne sekd koulutusinstituu-
tion ja yhteiskunnan viéliset suhteet. Jdrvinen pitdd kolmatta tasoa Mezirowin (1981,
13) maédrittelemén merkitysperspektiivin muutoksen kaltaisena, jolloin sekd omaan
ettid instituutioiden toimintaan vaikuttavia arvoja ja normeja pyritdén kyseenalaista-

maan. (Jarvinen 1990, 31.)

Laine (1993, 48 - 49) on tarkastellut tutkimuksessaan, kuinka lastentarhan- ja luo-
kanopettajaksi opiskelevat reflektoivat omaa koulutusaikaista kisitteellistd kehitys-
tdaan. Hin tutkii késityksid Jarvisen (1990) tavoin kvalitatiivisella fenomenografi-
aotteella. Analysoituaan opiskelijoiden kirjoittamat kasvatus-, opetus- ja oppimisai-
heiset esseet, Laine luokitteli aineistonsa reflektion kohteet ja tasot. Tamén myotéd
hin laati seuraavan Kkisitysten muuttumisen reflektointia kuvaavan mallin. (Laine

1993, 48 - 49.)

0 Ei muutoksen havaitsemista. Opiskelija katsoi, ettei koulutus ollut vaikut-
tanut hdnen késityksiinsé.

I Tekninen hallinta. Opiskelija esitti yksittdisid kisitteeseen liittyvid piirteitd
tai toimintoja. Ndméi olivat yleensi melko epérelevantteja. Varsinaista
muuttumista ei kuvattu.

II Yleisluontoinen reflektointi. Opiskelija kuvasi késitystensd muuttumista
yleisluontoisesti tarkentamatta, milld tavalla késite oli muuttunut.

III Reflektointi ekstension alueella. Opiskelija kuvasi, miten hinen késitteen-
sd ala oli kehittynyt opiskelun kuluessa.

IV Reflektointi intension alueella. Opiskelija kuvasi késitteensd sisdllon
koulutusaikaista kehittymistéd. Oleellista oli késitteen merkityksen ymmirté-
minen. Jotkut esittivit timin lisdksi myos ekstension kehittymisté.

V Kriittinen tietoisuus. Opiskelija esitti kisitteen relevanteille alueille
liittyvid eettisid ja moraalisia ndkokantoja, joissa kyseenalaistettiin toiminto-
ja ja kaytintoja.
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Laineen (1993) mallissa voidaan Jarvisen (1990) tavoin ndhdé yhteyksid mm. Haber-
masin (1976, 133 - 138) ja Van Manenin (1977, 226 - 227) reflektiomalleihin, joissa
reflektio eritelldéin tekniseksi, praktiseksi ja kriittiseksi. Laineen (1993) tutkimuksessa
suurin osa opiskelijoiden reflektoinneista sijoittui tdmén luokittelun toiselle tasolle.
Lis#ksi opiskelijoiden havaittiin reflektoivan eri kisityksii eri tasoilla. (Laine 1993,
49.) Myos Mezirow (1981, 12 - 13) esittdd samansuuntaisen ndkemyksen todetessaan,

ettd yksilo voi reflektoida kokemuksiaan yhdelld tai useammalla tasolla.

Edelli esitetyt tutkimukset osoittavat, ettd reflektiota on luontevaa kuvata tasoilla tai
kategorioilla. Sekd Jarvinen (1990) ettd Laine (1993) kiinnittdvat tutkimuksissaan
huomiota erityisesti aineistoissa esiintyviin reflektion kohteisiin ja tasoihin. Tutki-
muksessamme olisi mahdollista etsid aineistosta samalla tavoin vanhempien reflek-
toinnin kohteita. Késittelemme vanhempien kasvatustoimintaa koskevaa reflektointia
kuitenkin kokonaisuutena, jotta voisimme luoda siitd eheén, reflektion laatua kuvaa-
van ja tasoja sisédltdvdan mallin. Toisaalta reflektion kohteiden méérittdiminen ei olisi
tutkimuksessamme luotettavaa, silld vertaishaastattelukysymykset ohjaavat vanhempia
keskustelemaan tietyistd aihepiireistd. Téstd huolimatta edelliset tutkimukset innosti-
vat meitd pohtimaan, millaisella mallilla voisimme kuvata vanhempien kasvatustoi-
mintaa koskevaa reflektiota. Kiinnostavaa olisi myds tarkastella, 16ytyisiké mallis-

tamme yhtéldisyyksid edelld kuvattuihin.

Yrjonsuuri ja Yrjonsuuri (1995) ovat tutkineet luokanopettajien osaamista, tilanne-
orientaatioita ja toiminnan reflektointia. Yrjonsuuri (1995) on lisdksi kartoittanut
ndité asioita luokanopettajiksi opiskelevien keskuudessa. Molemmissa tutkimuksissa
tiedonkeruumenetelméind kéytettiin kyselylomaketta, jonka reflektiota koskevat
viittdmait mittasivat reflektoinnin tiedostamista ja reflektoinnin perustelujen kohdis-

tuvuutta opettajan tai opiskelijan tehtidvin kannalta merkittdviin perusteisiin.

Sekd Yrjonsuuren (1995, 59) ettd Yrjonsuurten (1995, 149) tutkimustuloksissa
opettajien ja opiskelijoiden reflektointi jaotellaan tiedostetuksi tai tiedostamattomaksi.
Tiedostetussa reflektoinnissa opettaja tai opiskelija pyrkii itse vaikuttamaan tilanteen
muotoilemiseen toiminnan hetkelld tai sen ulkopuolella. Tiedostamattomassa reflek-

toinnissa opettaja tai opiskelija ei tunne tarvetta tietoiseen reflektointiin, vaan on
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varma tekemisistdén luottaen siihen, ettd hdnen tulee toimia opettajan rooliin nojau-

tuen tai koulutuksen siséiltdamien ohjeiden ja ohjelman mukaan.

Toisin kuin niissd tutkimuksissa, tarkastelumme ei kohdistu vanhempien reflek-
toinnin tietoisuuteen eikd tiedostamisen vaikutuksiin heiddn kasvatustoiminnassaan.
Nikokulmamme reflektioon on Schonin (1987) kaltainen "reflection-on-action",
jolloin vanhempien ilmauksissa esiintyvin reflektion ndhdéién kohdistuvan toimintaan
sitd ennen tai sen jidlkeen. Oletamme vanhempien reflektoinnin olevan tiedostettua
heiddn keskustellessaan kasvatustoiminnastaan. Tutkimuksemme tarkoituksena on
kuvata erilaisia tapoja reflektoida omaa kasvatustoimintaa sen sijaan, ettd pyrkisimme

miidrittiméddn vanhempien tiedostamisen staattisempia tasoja.

Useat ulkolaiset reflektiotutkimukset liittyvit kokeiluihin, joissa pyritdan kehittdmién
opettajan ammattitaitoa reflektiivisten toimintamuotojen avulla. Niitd opettajan
tyohon liittyvid tutkimuksia ovat tehneet mm. Zeichner ja Liston (1987), Gore ja
Zeichner (1991), Canning (1991) sekd Gipe ja Richards (1992). Tutkimusten tausta-
ajatuksena on, ettd oman toiminnan reflektoinnin my®6té tullaan tietoisiksi toimintaan
vaikuttavista seikoista. Tdamd mahdollistaa omien toimintatapojen muuttumisen ja
opettajan ammattitaitojen kehittymisen. Koska edelld luetelluissa tutkimuksissa huo-
mio kohdistuu opettajan ammattitaitoon ja sen reflektiivisyyden kehittimiseen, on to-
dennidkoistd, ettd reflektiotutkimusten tulokset heijastelevat toiminnan vaikutuksia.
Tamai on syytd ottaa huomioon vertailtaessa reflektiotutkimusten tuloksia. Koska tut-
kimuksemme ensisijaisena tarkoituksena on kuvailla fenomenografisten 1dhtokohtien
mukaisesti vanhempien omaa kasvatustoimintaa koskevaa reflektiota, niméi toimin-
tatutkimusten kaltaiset tarkastelut jddvit Goren ja Zeichnerin (1991) tutkimusta lu-

kuunottamatta vihemmaille huomiolle.

Gore ja Zeichner (1991, 119) ovat kartoittaneet toimintatutkimuksessaan kahdeksan-
toista opettajaksi opiskelevan reflektiivistd ajattelua. He ovat kerdnneet aineistonsa
keskusteluin, kirjoitelmin ja observoinnein. Gore ja Zeichner ovat erityisen kiinnos-
tuneita Van Manenin (1977, 226 - 227) reflektiotasojen ylimmaéstd eli kriittisestd
reflektiosta. Heidédn tutkimustuloksensa kuitenkin osoittivat, ettd yli puolet opiskeli-

joista ei reflektoinut lainkaan téllé tasolla eikd moraalisia ja poliittisia nikoaloja siten
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esitetty. Toinen, huomattavasti pienempi joukko osoitti jonkinlaista kiinnostusta
ndihin asioihin, mutta ajatuksia ei kuitenkaan kehitelty pitemmalle. Ainoastaan pieni
osa opiskelijoista reflektoi kriittiselld tasolla. (Gore & Zeichner 1991, 129.) Vaikkei
tutkimuksessamme selvitetd yksittdisten vanhempien ilmaisujen sijoittumista raken-
tamamme reflektiomallin tasoille, tarkastelemme kuitenkin yleisesti niiden mairilli-

syyttd eri tasoilla.

Kinnunen (1995) on kokeillut itseniisti reflektointia oman ty6nsi tutkimusmenetel-
mind ja opettajaksi kasvamisensa tukena. Kinnusen tutkimus kohdistuu hinen omaan
toimintaansa ndytelmékerhon ohjaajana, jota hdn pyrki kehittimién reflektion avulla.
(Kinnunen 1995, 7 - 8.) Tutkimustulostensa mukaan hédn oppi kokemuksiaan reflek-
toimalla mm. ymmairtimién tapaansa toimia tietylld tavalla tietyssi tilanteessa.
Lisdksi hin koki opetustaitonsa kehittyneen mm. negatiivisten tunteiden prosessoin-
nin myo6td. (Kinnunen 1995, 125 - 126.) Tulokset vastaavat Boudin ym. (1985)
reflektiivisessd oppimismallissa esitettyjd: uusi ndkokulma, muuttunut kaytinto,
valmius soveltaa tietoa ja kyky toimia. Kinnunen tavoitteli kokeilussaan reflektion
praktista tasoa, jossa etsitddn oletuksia ja ldhtokohtia omalle toiminnalle seki
yritetdédn késitteellistéd niitd. Reflektointinsa tuloksiin viitaten hén viittdd 16ytédneensi
toimintansa taustalla olevaa piilevdi tietoa eli saavuttaneensa niin reflektion prakti-

sen tason. (Kinnunen 1995, 125 - 126.)

Lisdksi Kinnunen (1995) toteaa, ettei reflektoinnin merkitys riipu sen tasosta.
Reflektointikyky ja sen taso kehittyvit reflektoinnin ja oman ajatusmaailman
kypsymisen myotd. (Kinnunen 1995, 125 - 126.) Kinnusen (1995, 125 - 126) mukaan
opiskelija hyotyy itsendisestd reflektoinnista kehittidessddn ammattitaitojaan. Tastéd
herddkin kysymys, voisivatko vanhemmat halutessaan kehittid omaa kasva-
tusajatteluaan ja toimintaansa tietoisen reflektoinnin avulla. Omien toimintatapojen
ja omaan toimintaan vaikuttavien tekijoiden tiedostamisen myotd, yksilo voisi
mahdollisesti 16ytdd uusia ja omakohtaisia nékokulmia asioihin. Ndin myos kiy-
tinnon tilanteissa esiintyvien ristiriitojen ja ongelmien ratkaiseminen voisi helpottua.
Askarruttamaan jiikin, olisiko vanhempien reflektointia kuvaavan mallin pohjalta
kehitettidvissd menetelmi tai tapa, jolla vanhempia voisi "saattaa" reflektoimaan ja

tukea tidssd edelleen kehittymaién.
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3.2 Tutkimustehtivimme

Tutkimustehtidvindmme esitetddn kolme toisilleen alisteista kysymystid. Hierarkian
ylinni olevasta pditehtivistd eriytyy ensin toinen osatehtivé ja sen pohjalta edelleen
uusi tehtdvd. Kysymykset etenevit siten syvyyssuunnassa, yleisen eriytyessi raja-

tumpiin ndkokulmiin.

Tutkimuksemme pédtehtivind on selvittdd kasvatusaiheisten kirjoitelmien ja vertais-

haastattelujen pohjalta:

Millaista reflektiota esiintyy vanhempien kasvatustoimintaa koskevissa lausumissa?

Titd Kysymystd ldhestytddn seuraavin osatehtédvin:

Millaisella mallilla voidaan kuvata vanhempien reflektion laatua?

Kuinka reflektioprosessia voidaan jasentdd tdmdn mallin avulla?

Reflektion teoreettisten ldhtokohtien ja sitd koskevien tutkimusten tarkastelussa tuli
esille reflektion monia mdiérittelyjd. Samalla esiteltiin mm. Van Manenin (1977,
1991), Mezirowin (1981) ja Schoénin (1985; 1987) reflektiomallit. Useimmat néisté
tarkasteluista kohdistuvat opettajuuteen (mm. Schon) ja oppimiseen (mm. Boud ym.,
1985). Sen sijaan vanhempien reflektiiviseen ajatteluun ei kiinnitetd huomiota.
Kuitenkin arkiajattelun tuottaman viisauden mukaan jokaisen yksilon, alastaan tai
tehtdvéstdan riippumatta, olisi hyvd reflektoida omaa ajatteluansa ja toimintaansa
(Grimmet 1988, 5). Nami havainnot innoittivat meidit, kasvatuksesta kiinnostuneet,

tutkimaan reflektiota opettajuudesta poikkeavasta nikokulmasta.

Tutkimuksessa tarkastellaan, kuinka siihen osallistuvat vanhemmat reflektoivat kasva-
tustoimintaansa. Namé ilmaukset pyritddn kuvaamaan aiempien tutkimusten tavoin
mahdollisimman kattavalla reflektiomallilla. Téhén malliin siséltyvien tasojen viliset
suhteet esitetddn joko horisontaalisesti, vertikaalisesti tai hierarkkisesti (Uljens 1989,

47). Tiettyd kuvausjirjestelmdi ei voida etukdteen valita vaan se nousee aineistosta
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ilmauksia kategorioidessa. Niité vaihtoehtoja tarkastellaan tuonnempana tutkimusme-
todia kdsiteltdessd. Tutkimuksen 10yt6jd vertaillaan aiempiin reflektion tasoja

kisitteleviin malleihin.

Reflektiivisten ilmausten tasokuvausten myoté tutkimuksessamme pyritidan hahmotta-
maan reflektiivisen prosessin kulkua. Yritimme selvittid, kuinka reflektiivinen
ajattelu kehittyy kohti laajemman ndkokulman omaksumista. Aiempia hierarkkisia
reflektiomalleja tarkasteltaessa voidaan huomata, kuinka reflektiivisen ajattelun
piirteet kehittyvit tasolta toiselle siirryttdessd. Kuitenkaan niissd malleissa ei kuvaus-
ta syvillisemmin eritelld ja luonnehdita reflektiivisen prosessin etenemistd. Haluam-

mekin selvittdd titd asiaa tutkimusaineistomme kontekstista.

4 TUTKIMUKSEN METODI

4.1 Fenomenografinen tutkimus

4.1.1 Tutkimussuuntauksen ldhtokohtia

Fenomenografisen tutkimuksen perusajatus kiy selville tarkasteltaessa nimen alkupe-
rdd. Fenomenografia pohjautuu kreikan kielen sanoihin fainesthai, fainemenon ja
grafia. Ensin mainittu verbi merkitsee nayttdytymistd ja siitd johdettu fenomenon
(ilmi6) itsestddn selvdd, ilmeistd. Sanan jalkimmadisen osan muodostaa grafia, joka
tarkoittaa kuvaamista. (Kroksmark 1987, 226 - 227.) Tiivistetysti fenomenografiassa

on kyse ilmididen kuvaamisesta.

Fenomenografisen tutkimuksen kohteena ovat ihmisten (arki)ajattelussa ilmenevit
maailmaa koskevat kisitykset (Ahonen 1994, 113). Fenomenografia pyrkii nditd
kisityksid kuvaamalla, analysoimalla, tulkitsemalla ja ymmairtimailld selvittimaiin,
kuinka jhmiset kisittdvit, kokevat, havaitsevat ja ymmértavit erilaisia ympéristossiin

esiintyvid asioita (Uljens 1991, 82.) Tissé tarkastelussa on huomattava, etti feno-
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menografisen tutkimuksen ldhtokohta on ilmion epidsuorassa kuvaamisessa, ns. toisen
asteen nidkokulmassa (Marton 1981, 177). Sen tehtdvind ei ole pyrkid 16ytdmain lo-
pullisia totuuksia maailmasta (ensimmadisen asteen ndkdkulma) vaan todellisuutta yri-
tetddn kuvata sellaisena kuin tietty joukko ihmisid sen kisittdd (Uljens 1989, 14).
Ilmioitd tutkittaessa onkin ensialkuun oleellista méarittdd tarkastelukulma: selvite-

tddnko, miten asiat ovat vai miten niiden késitetdin olevan (Marton 1988, 146).

Seuraava Uljensin (1991, 83) laatima kuvio (4) havainnollistaa tutkijan ja tutkittavan

ilmion vilisid suhteita ensimmaisen (1) ja toisen asteen (2) nidkdkulmista.

Henkilo - - -------- Ilmi6
(Z)I /;)
Tutkija

KUVIO 4. Tutkijan suhde tutkittavaan ilmioén (Uljensin 1991, 83)

Thmisten ajattelussa ilmenevid késityksii tarkasteltaessa, huomio kiinnittyy erityisesti
kisitysten vilisiin laadullisiin eli sisillollisiin eroihin (Ahonen 1994, 115). Feno-
menografisen tutkimuksen pyrkimyksend on syy- ja seuraussuhteita tavoittelevien
kausaaliselitysten sijaan ymmirtdd aineistosta 16ytyneitd merkityksid (Ahonen 1994,
122). Tutkijaa ei nidin ollen kiinnosta ne syyt, miksi ihmiset ajattelevat kukin taval-
laan vaan kuinka eri tavoin ilmi6t voidaan kokea ja ymmirtéd. Tutkijan tavoitteena
on osoittaa tutkimansa kisityksen kvalitatiivinen varioituneisuus tutkimusaineistos-
saan. (Uljens 1991, 82.)

Fenomenografiaa voidaan piti4 tiedonkisitykseltddn empiirisend tutkimuksena. Tutki-
ja analysoi ja tulkitsee kerddmainsd empiiristd eli kokemusperdistd tietoa sekd tekee
sitd koskevia johtopditoksid. Lisdksi hidn laatii aineistosta tulkintojensa perusteella
kuvauksen (Ahonen 1994, 122.) Ihmisten ajattelussa ilmenevit sisidiset yhteydet pyri-

tddn osoittamaan muodostettavien merkitysluokkien eli kuvauskategorioiden avulla
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(Ahonen 1994, 127). On huomattava, ettd tutkijan laatimat kuvauskategoriat eiviit
edusta suoraan yksittédisen tutkimukseen osallistuvan henkilon ajattelua, vaan erilaisia
ajattelutapoja yleensd. Ndiitd, tutkijan aineistonsa pohjalta luomia kuvauskategorioita

pidetdén fenomenografisen tutkimuksen péétuloksina. (Pramling 1983, 44 - 45.)

4.1.2 Kisitykset tutkimuksen kohteena

Fenomenografiassa ilmio ja kdsitys ndhddén saman asian eri puolina. Ilmid on
yksilon ulkoisesta tai sisdisestd maailmasta saama kokemus, jonka aktiivisen tarkaste-
lun ja kisittelyn (reflektio) myotd hédnelle rakentuu kuva eli késitys tuosta ilmiosté.
Vaikka ilmio6t ja kidsitykset voidaan eritelld omiksi osa-alueikseen, ne ovat kuitenkin
samanaikaisia ja erottamattomia. Kokemus yhdistdd ilmion ja késityksen, subjektin
ja objektin, joten kisitykset ovat samalla kertaa sekd subjektiivisia ettd objektiivisia
kokonaisuuksia. Kisityksid ei voida siten pitdd pelkkind ulkoisen todellisuuden

kuvina (Ahonen 1994, 116.)

Kisitysten muodostamista voidaan pitdd konstruktiivisena toimintana, silld uudet
kisitykset rakentuvat aiempien tietojen ja kokemusten mydtd syntyneiden kisitysten
pohjalle (Hikkinen 1996, 23). Kisitysten syntymistd pidetd&in myo6s dynaamisena
prosessina: ihminen voi muuttaa kisityksiddn useamman kerran hyvinkin lyhyessi
ajassa. (Ahonen 1994, 117.) Vaikka ihmisilld on yleensd pyrkimys toimia tietyissid
tilanteissa tiettyjen kisitystensd ohjaamina, ei voida olettaa, ettd ndin olisi aina.
(Sdlj6 1988, 42). Ympiroivad maailmaa koskevat kisitykset eivit siten ole Siljon
(1988) mukaan pysyvid vaan nikokulma todellisuuteen ja sen tarkastelutapa voivat

muuttua tilanne tilanteelta.

Uljensin (1989, 14) mukaan todellisuus on olemassa yksilostd riippumatta, mutta se
millaisen merkityksen todellisuus saa, madrdytyy yksilon ymmaérryksen myo6td. Néin
ollen kaikille yhteisté todellisuuden merkitysti ei voida edes médritelld. Kukin yksild
rakentaa sen itse kokemuksiaan kisittelemilld ja niistd tulkintoja luomalla. Yksilon
ja hdnen ympdiristonsd vilinen suhde jésentyy abstraktilla tavalla kisitysten avulla

(Uljens 1989, 21). On kuitenkin huomattava, ettd ympérdivd maailma niyttiytyy
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yksil6lle aina todellisena ja oikeana. Téstd johtuen hédn voi helposti olettaa, ettd
toisetkin kisittivdt samat ilmiot kuten hédn. Martonin (1984, 267) mukaan niin ei
kuitenkaan ole vaan ihmisten nikemykset eroavat toisistaan siind médrin, ettd heidin

voidaan puhua eldvén jopa erillisissd maailmoissa.

Kisitysten relationaalinen luonne perustuu edelli mainittuun yksilon ja hintéd
ympardivian maailman viliseen dialektiseen suhteeseen. Koska yksilo tarkastelee
ilmi6td aina tietystd kontekstista kdsin, hdn ei voi késittdd ilmiotd koskaan koko-
naisuudessaan. Yksilon tavoittama ilmion osa saa siséltonsd siitd kontekstista, johon
se kuuluu ja jossa se esiintyy. Kontekstilla on néin ollen ilmidn késittdmistd maaritta-

vi ja rajaava vaikutus. (Marton 1984, 285 - 286.)

4.1.3 Fenomenografia reflektion tutkimisessa

Fenomenografisen tutkimuksen perinteet ovat kisitysten kuvaamisessa. Valitusta tut-
kimusotteesta huolimatta tutkimuksessamme ei pyritd selvittimidén vanhempien
kasvatuskisityksid. Sen sijaan tavoitteena on kuvata keskusteluissa ja kirjoitelmissa
esiintyvid kasvatustoiminnan reflektiota. Lahtokohtien vélinen ero tulee selvimmin
esille aineiston analyysissd: on eri asia tutkia vanhempien kasityksid omasta toimin-
nastaan eli kasvattajakisityksid kuin heiddn kasvatustoimintansa jidsentelyd, koke-
mustensa reflektointia. Reflektiomuotojen lisdksi olisi toki mahdollista selvittid,
millaisia késityksid ne heijastelevat ja synnyttdvit. Lausumien tulkinnassa ei kuiten-
kaan edetd niin pitkélle, silld vertaishaastattelua kéytettédessd subjektiivisten kisitys-

ten tutkiminen ei ole mielekéstd eikéd perusteltua.

Emme l0ytdneet tutkimustamme vastaavia aiheen ja metodin yhdistelmid, joten
olemme hyodyntineet aineiston analyysin ja luokituksen menetelmallisend apuna ja
konkreettisena mallina mm. Hikkisen (1995) pro gradu -tutkielmaa. Siind hén tarkas-
telee ala-asteen opettajien kisityksid oppimisesta. Hékkinen (1995) kuvaa tutki-
muksensa tuloksia eli aineistosta 10ytyneitd kisityksid kuudella, toisensa poissulke-
valla kategorialla. Vaikkei tutkimuksemme piituloksina esitetd Hikkisen (1995)

tavoin varsinaisia késityksid vaan aineistomme reflektiivisid lausumia, tutkimuksen
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tyostdiminen aineistonkeruusta analyysiin etenee fenomenografialle ominaisten piir-

teiden mukaisesti.

4.2 Aineiston hankintamenetelmiit

Tutkimushenkiloiden ajattelua ja erityisesti siind ilmenevid kisityksid tutkittaessa
aineistoa tulisi kerdtd useilla eri menetelmilld. Siten aineiston tulkinta on mene-
telmaéllisen moninaisuuden eli triangulaation myo6téd luotettavampaa. (Ahonen 1994,
141.) Haastattelu on osoittautunut kdytetyimméksi aineiston keruutavaksi fenomenog-
rafisessa tutkimuksessa (Ahonen 1994, 136). Haastatteluaineiston tukena kdytetddn
usein erilaisia kirjoittamiseen, piirtdmiseen tai nédyttelemiseen liittyvid projektiivisia
tehtdvid (Ahonen 1994, 141). Sen sijaan kyselylomakkeiden kéytto on huomattavasti
vihidisempaid, silld ndin hankittu aineisto kuvautuu usein melko staattisin tasoin. Tésté
voidaan esimerkkeind mainita jo aiemmin esitellyt Yrjonsuuren (1995, 149) ja Yrjon-

suurten (1995, 59) reflektion tiedostamiseen kohdistuvat tutkimukset.

Tutkimuksemme aineiston keruumenetelmien valinnassa on ensisijaisesti huomioitu
reflektion dynaaminen luonne. Mielestimme seké kirjoitelmien ettd vertaishaastat-
telujen avulla voidaan saada omakohtaisempi ja syvillisempi kuva tutkimukseen
osallistuvien reflektiivisesti ajattelusta kuin tarkoin strukturoiduilla kyselylomakkeil-

la.

4.2.1 Kirjoitelma

Kirjoittamista voidaan tarkastella sekd sosiaalisesta etti kognitiivisesta ndkokulmasta.
Sosiaalisella ndkokulmalla tarkoitetaan kirjoittajan ja lukijan vilistd viestintidtapahtu-
maa, jolle on etukiteen médritetty aihe ja tarkoitus. Jialkimmdiisessd nidkemyksessé
kirjoittaminen n#dhddén prosessina, jossa kirjoittaja ilmaisee ndkemyksiddn ja poh-
dintojaan todellisuudesta. (Vahdpassi 1986, 9.) Nikokulmia yhdistellen voidaan
todeta, ettd yksilo ilmentéd kirjoittamisen avulla sisdistd maailmaansa aistein havait-

tavissa olevassa muodossa (Kaijanaho 1987, 77).
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"Mini kasvattajana" -kirjoitelman ensisijaisena tarkoituksena on saada vanhemmat
pohtimaan ja reflektoimaan kasvatukseen liittyvid asioita. Tdmin tarkastelun tueksi
olemme laatineet muutamia kysymyksid, joihin vanhemmat voivat halutessaan ottaa
kantaa (liite 2). Kirjoitelma perustuu vapaaseen assosiointiin, omien kokemusten ja
ajattelun peilaamiseen sekd jdsentimiseen kielen avulla. Omakohtaisuuden tavoittami-

nen on péillimmiinen pyrkimyksemme.

Kirjoitelma toimii erdénlaisena orientaationa kirjoitelmaa seuraavaa, nauhoitettavaa
vertaishaastattelua varten. Tutkimuksemme kirjoitusta ja puhetta sisiltivit aineiston-
keruumenetelmit tukevat toinen toisiaan ja lisdivit siten tulkinnan luotettavuutta.
Ahosen (1994, 142) mukaan projektiivisia tehtéivid tulee tarkastella rinnan haastat-
teluaineiston kanssa, silld ne saattavat antaa arvokasta tietoa ilmaistujen kisitysten
pysyvyydesti. Seké kirjoitelmin ettd vertaishaastatteluin saatua tutkimusaineistoa py-
ritddnkin tutkimuksessamme kisittelemdin samalla tavalla. Tdssd tarkastelussa on
huomioitava nididen menetelmien yhteys yksilon verbaalisiin kykyihin. Ne voivat
suosia kielellisesti taitavia. Aineiston analyysissd huomio kiinnittyy kuitenkin kielen
ulkoisten seikkojen sijaan sen sisdltoon. Tarkastelu kohdistuu néin kielen vélittimiin

merkityksiin eikd muotoon.

Laine (1993, 95) on tutkinut essee -kirjoitelmien pohjalta, kuinka lastentarhan- ja
luokanopettajaksi opiskelevat reflektoivat kisitteellistd kehittymistdén. Hénen
mukaansa kirjoitelmat soveltuvat hyvin reflektion tutkimiseen. Laine kuitenkin mai-
nitsee, ettd henkilokohtaisella haastattelulla olisi mahdollista saada syvéllisempai tie-
toa tutkittavasta ilmiostd. (Laine 1993, 95.) Seuraavassa tarkastellaankin haastattelun

kayttod tutkimuksemme aineistonkeruumenetelméni.

4.2.2 Vertaishaastattelu

Vertaishaastattelulla tarkoitetaan haastattelua, jossa kaksi vertaista eli tutkimukses-
samme kaksi ala-asteikdisen lapsen vanhempaa keskustelevat keskenddn tutkijan
laatimien teemojen pohjalta. Tutkija ei ole tdlloin ldsnd haastattelutilanteessa.

Vilimiki (1994) on kartoittanut vertaishaastattelujen avulla vanhempien mielipiteité
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pdivihoidosta. Menetelmistd saamiensa kokemusten perusteella hin pitdd vertaishaas-
tattelun ldhtokohtia Hirsjdrven ja Hurmeen (1985, 36 - 41) kuvaaman teemahaastatte-
lun kaltaisina (Vilimiki 1994, 13). Sekd vertaishaastattelu etti teemahaastattelu
pohjautuvat tutkijan laatimiin teemoihin. Vaikka teemojen Kkisittelyjirjestys on
ennalta sovittu, teemoista kidytdvin keskustelun tyylid ja kestoa ei ole mddritelty.
(Viliméki 1994, 13.)

Niissd kohdin vertaishaastattelussa voidaan havaita piirteiti myos Pattonin (1990,
280 - 289) méiritteleméstd avoimesta ja standardoidusta haastattelusta. Nimensd mu-
kaisesti haastattelu etenee tilloin avoimesti ja vapaamuotoisesti tutkijan médrittele-
mistd aihepiireistd. On kuitenkin huomattava, ettd vertaishaastattelussa keskustelun
toteutus jdd yksin osallistujien vastuulle, silld tutkija ei voi tukea ja ohjata teeman
kasittelyd laatimiaan kysymyksid enempéd. (Vilimdki 1994, 13.) Jotta keskustelu
onnistuisi mahdollisimman hyvin ja etenisi tutkijan toivomalla tavalla, keskustelijoi-
den onkin noudatettava tarkasti annettuja ohjeita. Esimerkiksi tutkimukseemme osal-
listuneet saivat avata keskustelukysymykset sisdltdvin kirjekuoren vasta haastatteluti-

lanteessa (liite 3).

Hirsjdrvi ja Hurme (1985, 38) pitéviit tillaisen haastattelun olennaisimpana piirteend
menetelmdlld saadun tiedon syvillisyyttd. Siten on luonnollista, ettd tutkittavien
maird jad melko pieneksi. Puoliavoin haastattelu soveltuu erityisesti emotionaalisesti
arkojen aiheiden tutkimiseen. Sitd kdytetdéin myds heikosti tiedostettujen, muistinva-
raisten ja arkikeskusteluissa epitavallisten asioiden kartoittamiseen. (Hirsjdrvi &
Hurme 1985, 35.) Téllaisia asioita ovat Hirsjarven ja Hurmeen (1985, 35) mielestd
mm. aikomukset, arvostukset, ihanteet ja perustelut. Tutkimukseemme osallistuvat
vanhemmat voivat kokea vertaishaastattelumme kasvatusaiheen vaikeana, ehki ar-
kanakin. Saattaa myos olla, ettdi kasvatustoimintaan liittyvid asioita ei useinkaan
pohdita tiedostetusti ja syvillisesti. Siten avoimet kysymykset antavat aikaa ja jétta-

vit tilaa vanhempien ajatuksille. Samalla ne myos ohjaavat keskustelun etenemisti.

Pyrimme laatimaan tutkimuksemme vertaishaastattelukysymykset (liite 4) reflektii-
vistd ajattelua virittdviksi, helposti ymmarrettiviksi ja tahdikkaiksi. Keskustelu-

kysymysten laadintaan saimme virikkeitd Hoikkalan (1993, 299) tutkimuksesta
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"Katoaako kasvatus, himmeneeko aikuisuus?", jossa hidn tarkastelee aikuistumisen
puhe- ja kulttuurimalleja. Koska tutkimuksemme tavoitteena oli kartoittaa vanhempi-
en omaa kasvatustoimintaansa koskevaa reflektiota, kysymyksemme kohdistuivat
mm. kasvatustavoitteisiin ja -menetelmiin. Halusimme vanhempien reflektoivan omaa
suhdettaan lapsiinsa ja tarkastelevan oman toimintansa muuttumista vuosien varrella.
Liséksi pyysimme heitd méiritteleméin lastaan kasvattavia tahoja ja pohtimaan omaa
rooliaan tdssd kentéissi. Ohjasimme vanhemmat pohtimaan omaa toimintaansa myos
kuvitellun ongelmallisen tilanteen avulla, jolloin saimme késityksen heiddn enna-
koivasta reflektoinnistaan. Viimeiseksi selvitimme vanhempien suhtautumista omaan
toimintaansa pyytéen heitd pohtimaan, miké lasten kasvattamisessa on vaikeaa, help-
poa tai mukavaa ja milloin he kokevat onnistuvansa ja epdonnistuvansa kasvatustyos-

sdin.

Vertaishaastattelun periaatteiden mukaisesti osallistujat keskustelevat tasavertaisesti
annetuista aihepiireistd, silld he molemmat ovat keskustelun subjekteja ja tutkimuk-
seen liittyviltd eldimédnolosuhteiltaan vertaisia (Vilimiki 1994, 16). Keskustelijoiden
"maailmoja" voidaan siten pitdd ldhempénd toisiaan kuin tutkijan ja haastateltavien
vilisid. Hirsjarvi (1980, 70) ndkee teemahaastattelun etuna sen, ettd avoimet kysy-
mykset antavat tutkittaville vapauden kdyttdd omia kisitteistdjdén ja omia sanonto-
jaan. Ndin ollen tutkimukseen osallistuvat voivat ilmaista yksil6llisin tavoin niitd
asioita, joita he pitdvit tidrkeind. Avoimet kysymykset ovat tarkoituksenmukaisia
erityisesti silloin, kun on episelvdd, missd médérin tutkittavilla on kisityksié tutkitta-
vasta ilmiostd ja milld abstraktiotasolla he pystyvét jasentimdén niitd. Yksilollistd
tietoisuutta ldhestytdédn tédlloin aidosti, sen todellista luonnetta vastaavasti. (Hirsjarvi

1980, 70.)

Edelld esitettyjen teemahaastattelun piirteiden voidaan n#hdd ilmenevin myos
vertaishaastattelussa. Tosin vaikkei tutkija voi ohjata keskustelua ja vaikuttaa siten
haastateltavien ilmaisutapaan ja ilmaisujen siséltoon, on huomattava, etti keskustelijat

voivat vaikuttaa toistensa ilmaisuihin ja ndkemyksiin.

Tutkijan ja tutkimukseen osallistuvien suhde muodostuu usein henkilékohtaiseksi,

kun tutkija haastattelee itse siihen osallistuvia. Vuorovaikutuksellisuus korostuu tl-
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16in keskustelun kulussa (Patton 1990, 353 - 354). Sen sijaan vertaishaastattelussa
tutkijan ja tutkittavien suhde jid etédiseksi (Valimaki 1994, 16). Ndin myos meidin
tutkimuksessamme. Olimme vanhempiin yhteydessd ainoastaan silloin, kun annoim-
me heille haastattelumateriaalin ja noudimme nauhoitetut kasetit heiddn luotaan.
Vaikka haastateltavilla oli mahdollisuus ottaa halutessaan meihin yhteyttd, tité

mahdollisuutta ei kuitenkaan kiytetty.

Vilimden (1994) myonteiset kokemukset vertaishaastattelun kéytostd rohkaisivat
meitd kokeilemaan titd vdhédn kidytettyd haastattelumuotoa vanhempien kasvatustoi-
mintaa koskevan reflektion tutkimisessa. Jouduimme aineiston keruuta suunnitelles-
samme Kuitenkin pohtimaan monia ongelmallisia seikkoja haastattelun onnistumi-
seksi. Asiat olivat pddosin samoja, joita myds Vilimiki (1994, 17) tarkastelee ver-
taishaastattelun metodisessa kuvauksessa. Ei ole itsestddn selvidd, etti vanhemmat
lahtevit mukaan tutkimukseen, joka vaatii itsendistd keskustelukumppanin etsintdd
seki keskusteluajan ja -paikan jérjestelyjd. Lisdksi omatoiminen nauhoittaminen voi
tuottaa omat ongelmansa. Pitkddn pohdimme myos sitd, kuinka vanhemmat péaisevit
keskustelussa alkuun ja pysyvit annetussa aiheessa. Arvelimme nauhalle puhumisen
tuntuvan vanhemmista epamiellyttavaltd, silld vertaishaastattelukysymykset vaativat

henkilokohtaista paneutumista keskusteluun.

Vilimden (1994, 47) mielestd haastattelu on tutkimukseen osallistuville pakote
pysdhtyd miettiméin sellaista asiaa, jota ei ehkd muuten tule pohtineeksi tai tiedos-
taneeksi. Osittain tidstd syystd valitsimme vertaishaastattelun aineistonkeruumenetel-
miksemme. Pyrimme siihen, ettd vanhemmat keskustelisivat asioista, joiden ajatte-
lemme heitéd askarruttavan ja joita he eivit ehki tule muuten pohtineeksi. Myos Pat-
tonin (1990, 353) mukaan haastattelukokemus voi vaikuttaa voimakkaasti siihen
osallistuviin. Niin ollen on luonnollista ja tidysin mahdollista, ettd vertaishaastattelun
aikana kdytdva keskustelu toimii erdénlaisena innovaattorina, joka herittds ja rohkai-
see vanhempia jakaamaan moninaisia kasvatuskokemuksia keskustelukumppanin

kanssa.
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5 AINEISTON HANKINTA JA KASITTELY

5.1 Tutkimukseen osallistuneiden valinta

Tutkimuksemme kohdejoukko koostuu kahdestatoista vanhemmasta, joista yhdell4-
toista on ala-asteikdinen lapsi. Erddn vanhemman lapset olivat jo titi vanhempia.
Fenomenografisessa tutkimuksessa aineistoa hankitaan enemmin syvyys- Kuin
laajuussuunnassa, joten tutkittavien madrd ei voi olla suuri (Ahonen 1994, 152).
Koska tutkimukseemme osallistui suhteellisen vdhdn vanhempia, ei tutkimuksemme
tuloksia voida pitédd vanhempien kasvatustoimintaa koskevan reflektion yleistettivina
ja kattavina kuvauksina. Aineiston syvillinen analysoiminen on tyolds prosessi ja
kohdejoukon suuruudella on rajansa. Tarkoituksenamme onkin paneutua perusteel-
lisesti siihen reflektiiviseen ajatteluun, jota esiintyy tdméin vanhempainjoukon reflek-

toidessa omaa kasvatustoimintaansa.

Tutkimukseen osallistuneista vanhemmista kahdeksan on Kinnulasta ja nelja Joen-
suusta, joten osa vanhemmista asuu maaseudulla, osa kaupungissa. Tutkimusjoukko
sisdltdd kahdeksan naista ja neljd miestd. Pyrimme saamaan tutkimukseen eri
ammattialoja edustavia sekd erikokoisten perheiden vanhempia, jotta vanhempien
reflektiivinen ajattelu kuvautuisi mahdollisimman monipuolisesti. Toisaalta van-
hempien valintaan vaikuttivat osaltaan myos tutkijoiden ennakkokisitykset henki-

16iden suostumisesta tutkimukseen.

Pyytimistimme vanhemmista neljd ei halunnut osallistua tutkimukseemme, joten jou-
duimme etsiméén lisdd vapaaehtoisia. Luotettavuuden kannalta on huomioitava, ettéd
tutkimukseen osallistunut vapaaehtoisten joukko saattaa poiketa satunnaisesti valitus-
ta. Borgin ja Gallin (1989, 227 - 228) mukaan vapaaehtoiset ovat usein mm. koulute-
tumpia, ylempéin sosiaaliseen luokkaan kuuluvia, dlykkdéimpii ja seurallisempia kuin
tutkimuksesta kieltdytyneet. Tutkimukseemme osallistuneiden vanhempien voidaankin
olettaa olevan keskimaiiriistd kiinnostuneempia kasvatukseen liittyvistd asioista. He
saattavat olla myos kieltdytyneitid avoimempia ja puheliaampia suostuttuaan nauhoi-

tettavaan vertaishaastatteluun.
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Tutkimuksemme kannalta vanhempien taustatiedot eivit kuitenkaan ole merkittivii,
silld emme pyri kartoittamaan yksildittdin reflektion ilmentymistd vaan tarkastelem-
me aineistoa kokonaisuutena. Toisaalta pienen kohdejoukon vuoksi olisi arveluttavaa
pyrkid yleistimdén asioita. Tutkimuksessamme tavoitellaan Ahosen (1994, 152)
esittimien fenomenografisten 1dhtokohtien mukaisesti tulosten yleisyytti eli kisitys-
ten (reflektion) jésentelyi teoreettisella, universaalien késitteiden tasolla. T4lloin pai-

maiirdnd ei ole tilastollinen yleistettivyys. (Ahonen 1994, 152.)

Tutkimukseen osallistuneet vanhemmat ovat meille jokseenkin tuttuja. Meille
tuntemattomat vanhemmat eivit halunneet osallistua tutkimukseemme pitden sitéd joko
aiheeltaan liian vaikeana tai menetelméiltddn monimutkaisena. On totta, ettid vertais-
haastattelu on tyolds ja vaativa menetelmi jo pelkéstéiéin kidytdnnon jirjestelyjensd
vuoksi. Koska molemmat tutkijat hankkivat haastateltavia omalta kotipaikkakunnal-
taan, toisella ei ole ollut ndihin henkilokohtaista kontaktia. Tutkittavien joukossa on
siten molemmille tutkijoille sekd tuttuja ettd tuntemattomia henkiloitd. Tdstd oli
hydtyé aineiston tulkinnassa, silld se mahdollisti asioiden tarkastelun useammasta

nikokulmasta.

5.2 Aineiston hankinnan vaiheet

Lihestyimme vanhempia joko puhelimitse tai henkilokohtaisin tapaamisin. Télloin
kerroimme heille tutkimuksemme tarkoituksen ja aineistonkeruutavat, silld luotetta-
vuuden kannalta on téirkeidd, ettd osallistujat tietdvit riittdvésti tutkimuksesta, johon
heitd pyydetddn (Nuolijarvi 1990, 127). Samalla pyysimme tutkimukseemme lupautu-
neita vanhempia etsimién itselle parin vertaishaastattelua varten. Tamén lisdksi selvi-
timme vanhemmille, kuinka kisittelisimme heiltd saamiamme tietoja tutkimuksessam-
me. Kerroimme, ettemme analysoi vanhempien ajatuksia yksilollisesti vaan tarkaste-
lemme reflektiivisid ilmauksia kokonaisvaltaisesti. Korostimme my®s tutkimuksen
ehdotonta luottamuksellisuutta: emme tulisi missidén vaiheessa kertomaan heidédn

henkilokohtaisia tietojaan julkisesti.
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Annoimme kuudelle tutkimukseen lupautuneelle vanhemmalle paketin, joka sisilsi
ohjeet ja materiaalin kirjoitelmaa sekd vertaishaastattelua varten. Sovimme samalla
ajankohdan, jolloin voisimme noutaa nauhoitetun kasetin heidén luotaan. Pyysimme
vanhempia antamaan kirjoitelman ohjeet valitsemalleen tutulle. Molemmat vanhem-
mat kirjoittivat itsendisesti kasvatusaiheisen kirjoitelman ja postittivat sen valittomasti
tutkijoille. Liséksi vanhemmat sopivat keskendin vertaishaastattelunsa ajankohdan ja
paikan sekd suorittivat haastattelun jomman kumman kotona. Ohjeeksi oli annettu,
ettd haastattelukysymykset sisiltdvi kirjekuori tulee avata vasta haastattelutilanteessa,
joten kumpikaan vanhempi ei voinut etukdteen valmistautua keskusteluun. Nou-

dettuamme kasetit vanhempien luota, litteroimme ne analyysin suorittamiseksi.

5.3 Aineiston kisittely ja analyysi

5.3.1 Fenomenografinen kontekstianalyysi

Fenomenografisen aineiston tulkinnan apuna kéytetdén kontekstianalyysid (Hékkinen
1996, 39). Aineistossa esiintyvid, kokemuksia peilaavia lausumia tulkitsemalla pyri-
tddn muodostamaan sisdllollisesti toisistaan poikkeavien késitysten joukko. Tdssd
kohdin fenomenografialle luonteenomainen aineistonanalyysi poikkeaa sisél-
16nanalyysisté: tutkijan pyrkimyksend on luoda analyysinsd pohjalta esiin tulleita
kasityksid ilmentdvd kuvauskategoriasysteemi. (Marton 1988, 146.) Sen lisdksi, ettd
kuvauskategoriat edustavat yksilétasoa abstraktimpaa késitysten kuvaamista, ne ovat
tutkimuksen pédtuloksina valikoivia, tiivistivid ja aineistoa organisoivia (Uljens

1989, 41 - 42).

Kerittysd, empiiristd aineistoa tarkastellaan analyysissd kokonaisuutena (Pramling
1983, 46). Niin ollen yksilon subjektiiviset késitykset nousevat merkityksellisiksi ja
kiinnostaviksi vasta tarkasteltaessa niitd suhteessa toisten tutkittavien ilmaisemiin
kasityksiin (Uljens 1989, 42). Analyysi etenee kuitenkin induktiivisesti eli tutki-
muksessa lihdetddn liikkeelle yksityiskohtien tarkastelusta, joihin liittyvistd ilmauk-
sista muodostetaan yleisid ilmititd koskevia péédtelmid. (Kroksmark 1987, 227.)

Martonin (1988) mukaan fenomenografisen analyysin tarkoituksena on l0ytda
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aineiston olennaiset piirteet yhid uudelleen ja uudelleen siihen perehtymilld. Tdmin
jilkeen aineistosta voidaan muodostaa sitd kattavasti kuvaavat merkityskategoriat.
(Marton 1988, 147.) Koska kuvauskategorioiden tulee nousta tulkinnan my®éti aineis-
tosta, tutkijan ei tulisi sovittaa aineistoaan valmiisiin luokittelumalleihin (Uljens

1989, 39).

Fenomenografisen kontekstianalyysin voidaan n#hdd etenevédn vaiheittain. Sen
tavoitteena on saavuttaa todellisuustaso tutkittavien ilmaisujen kautta. Ilmaisut ovat
siten analyysin yksikkoji. Ne muodostuvat lausumista, joiden sisdllét puolestaan
heijastavat tietyissd konteksteissa tiettyjd kasityksid. Theman on laatinut seuraavan

kuvion (5) havainnollistamaan nditéd vaiheita ja analyysin tasoja. (Theman 1985, 16.)

Aineistotaso Termit

Todellisuustaso |  yksilon havainto ja reflektio ilmiosta
Kokemustaso ilmion siséltod koskeva ilmaus

Empiirinen taso| lausuma A lausuma B lausuma C
Analyysitaso sisdltd A sisdlto A siséltd B
Kuvaustaso késitys 1 késitys 1 kisitys 2

KUVIO 5. Fenomenografisen kontekstianalyysin vaiheet (Theman 1985, 16)

Analyysi alkaa merkitys- eli tulkintayksikkdjen muodostamisella. Aineistoon perehty-
essddn tutkija pyrkii 16ytdmaén sieltd tutkimusongelmiensa kannalta tirkeitd ilmauk-
sia (Uljens 1991, 90). On huomattava, ettd tutkija muodostaa ilmaukset ilmiotd
kuvaavista sanoista ja lauseista, silld ilmaukset eivit ole yhtenevid puhutun kielen
kanssa, eivitkd siten suoraan loydettdvissd aineistosta. Ilmauksista muodostetut

merkitysyksikot luovat pohjan kuvauskategorioille. (Marton 1988, 154 - 155.)
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Tulkintayksikk6éjen miérittimistd seuraa ilmausten tulkinta ja vertailu toisiinsa.
Tarkoituksena on hahmottaa kuvauskategorioiden rajat vertaamalla mikrokontekstista
irrotettuja merkitysyksikkoja koko aineistossa esiintyviin merkityksiin. Selvitettdessé
missd madrin merkitykset eroavat ja yhtyvét toisiinsa, voidaan havaita tutkittavan

késityksen tyypillisid piirteitd. (Larsson 1986, 31.)

Viimeiseni vaiheena on kategorioiden kuvaaminen ja niiden vélisten suhteiden muo-
dostaminen (Larsson 1986, 38). Syntyneet kategoriat tulisi kuvata mahdollisimman
tarkasti ja yksityiskohtaisesti, jotta tutkimustulosten luotettavuuden arviointi olisi
mahdollista (Pramling 1983, 47). Kategoriatasot voidaan kuvata tutkittavasta ilmiosté
riippuen horisontaalisena, vertikaalisena tai hierarkkisena jirjestelméné (Uljens 1989,
47). Kuvausjdrjestelmét eroavat toisistaan kuvaamisen rakenteen vuoksi, mutta myo6s
siini ettd ne heijastavat erilaisia tapoja ymmartéd todellisuutta. Horisontaalisessa sys-
teemissi kaikki kategoriatasot ovat selvisti omia kokonaisuuksiaan, mutta keskendin
tasavertaisia. Vertikaalisessa systeemissd kategoriat esitetddn kisitysten vaihtelun
mukaan eli jirjestyksessd, jossa yksilon on huomattu siirtyvin tasolta toiselle.
Kategoriatasoja pidetdin toisiinsa kytkeytyneini. Hierarkkisessa systeemissd tasot
kuvataan kehittyneisyysjarjestyksessi. Kehittynein kategoria on tillin kattavin, silld

se sisdltid myos kehittymattomammat kisitykset. (Uljens 1991, 93 - 96.)

Seuraavassa tarkastellaan lihemmin, kuinka edelld esitetyt nikemykset huomioitiin

tutkimusaineistomme kisittelyssa.

5.3.2 Analyysin suorittaminen tutkimuksessamme

Kun "Mini kasvattajana" -kirjoitelmat oli puhtaaksikirjoitettu ja vertaishaastattelut
litteroitu, empiiristd aineistoa ryhdyttiin tarkastelemaan fenomenografisen konteks-
tianalyysin periaatteiden mukaisesti. Padtimme tyoskennelld analyysin alkuvaiheessa
itsendisesti, jotta erilaiset tarkastelukulmamme padsisivit esille ja aineiston tulkinta
tapahtuisi siten mahdollisimman rikkaista ja monivivahteisista ldhtokohdista. Pattonin
(1990, 468) mukaan useamman tutkijan itsendinen analyysin suorittaminen ja tulosten

vertaaminen vihentdvit tulkinnallisten vinoutumien syntyd ja ennakkokésitysten
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vaikutusta johtopiétoksiin. Myos Moilanen (1991, 129) esittdd samansuuntaisen aja-
tuksen painottaessaan kommunikatiivisen todentamisen tirkeyttd. Talld hén tarkoittaa
analyysin kannalta sitd, ettd tutkijat pyrkivét 10ytdimédin mahdollisimman monenlaisia
tulkintoja aineistostaan sekd pohtivat niiden perusteita ja todennékoisyyttd kuvata tut-

kittavien merkityksid (Moilanen 1991, 129).

Tutkijoiden tyoskentely eteni aineiston itsendisestd analysoinnista huolimatta paipiir-
teissddn samalla tavalla. Saadaksemme kokonaiskuvan aineistosta, luimme sen 14pi
useaan kertaan. Ensimmaisilld lukukerroilla yritimme péésté "sisélle" aineistoon sekd
hahmottaa sielld esiintyvid kasvatuksellisia teemoja. Tdsséd tarkastelussa kdytimme

apuna virikynii.

Kasvatusta ja reflektiota koskevaan kirjallisuuteen perehtyminen auttoi tutkimusai-
heen rajaamisessa sekd empiirisen aineiston tarkastelukulman 16ytymisessd. Ahonen
(1994, 125) pitdd teoreettista perehtyneisyyttd tirkeidnd aineiston hankinnassa ja sen
tulkinnassa. Mité selkedmpi kuva tutkijalla on analysoitavasta ilmiostd, sitd paremmin
hin voi 10ytéd4 niitd vastaavia ilmaisuja aineistostaan (Larsson 1986, 37). Vertaishaas-
tatteluissa tuli vahdisessd miirin esille myos tutkimusongelman kannalta merkitykse-
tontd pohdintaa, jotka yliviivasimme aineistosta voidaksemme kohdistaa huomiomme

olennaisempiin lausumiin.

Aineiston tutustumisvaihetta seuranneessa analyysin varsinaisessa kdynnistdmisessa
oli melkoisia alkuvaikeuksia. Oli hankala 16yt44 aineistosta mitién konkreettia, mihin
tarttua. Paidllimmiisend huolenamme oli, kuinka tavoittaisimme lausumista ilmaisut

ja saisimme luokiteltua ne eri reflektiotyyppejd edustaviksi kategorioiksi.

Piddyimme paloittelemaan haastattelut ilmaisujen merkitysyksikkojen mukaan pyrki-
en kuitenkin sdilyttdméén ne ajatuksellisesti yhtendisind. Kirjasimme jokaiseen haas-
tatteluotteeseen tarvittavat tiedot, jotta leikkeen pystyisi mychemmin yhdistdméén
alkuperdiseen kontekstiinsa. Aineisto oli nyt helpommin késiteltdvissd muodossa.
Luokittelimme paloitellut merkitysyksikot ryhmiin aineistosta nousevien ja eri ref-
lektioteorioiden pohjalta muodostamiemme kategoriakuvausten mukaan. Saman-

aikaisesti luetteloimme esiintyneet ilmaisut kategorioiden sisdllon selkiyttamiseksi.
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Tdhdn saakka tyoskentelimme itsendisesti voidaksemme myShemmin verrata saa-

miamme merkitysluokkia ja niihin sisillyttimidmme haastatteluotteita toisiinsa.

Kategorioiden ja niiden siséltojen vertailu paljasti analyysitapamme heikkouden.
Merkitysyksikot olivat liian irrallaan konteksteistaan, jotta luotettava tulkinta olisi
mahdollista. Ne eivit olleet sisdlloltddn riittdvin kattavia ajatuksellisia kokonaisuuk-
sia. Tastd johtuen paddyimme tulkitsemaan aineistomme uudelleen, nyt jirjestel-
mallisemmin haastattelu kerrallaan. Samanaikaisesti muokkasimme tutkimusaineisto-

amme kuvaavia kategorioita.

Koska kisittelimme tutkittavien reflektiota haastattelun kuluessa kokonaisuutena,
jouduimme liittdmién joitakin haastatteluotteiden osia yhteen, vaikkeivat ne esiinty-
neet keskustelutilanteessa vilittomasti perdkkiisind lausumina. Supistimme tai
laajensimme tarpeen mukaan haastatteluotteita. Svenssonin ja Themanin (1983, 13,
20) mielestd tutkittavien repliikkejd voidaan tilld tavoin uudelleen jaotella, jotta

heidin ajatuskulkunsa saataisiin paremmin selville.

Aineiston tulkintaa helpotti my6s eri menetelmin kerédtyn tiedon rinnakkaisanalyysi.
Samalla se my6s mahdollisti syvemmaén nékokulman saamisen ilmaisujen tulkintaan
ja lisdsi siten analyysin luotettavuutta. Kirjoitelmissa ja keskusteluissa esitettyjen
nikemysten vertailu osoitti, ettei yhdenkédn vanhemman kirjoitetussa ja puhutussa

kielessd ilmennyt tdysin toisilleen ristiriitaisia ajatuksia.

Luokiteltuamme aineistomme uudelleen, tyostimme laatimamme kuvauskategoriat
tekstinkisittelyohjelmalla. Tamén jdlkeen tulostimme kategoriat haastattelulainauk-
sineen, jotta niiden tarkasteleminen olisi helpompaa. Kiinnitimme nyt erityistd
huomiota ilmausten vastaavuuteen eli tiettyyn kategoriaan luokiteltujen lausumien si-
sdltoon. Nidin eri luokkien ominaispiirteet ja niiden véliset rajat alkoivat erottua
selvemmin. Pohdimme my6s jatkuvasti, missd mddrin aihetta koskevaan kirjal-
lisuuteen perehtyminen ohjasi tulkintaamme sekd muovasi kuvauskategorioiden syn-
tyd. Toisaalta tiedostimme aloittelevina tutkijoina rajamme toteuttaa aineistopohjaisen

teorian (grounded theory) kaltaista ajatusta siitd, ettei tutkija testaa muiden teorioita
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vaan luo omaansa (Ahonen 1994, 125). Pyrimme kuitenkin jatkuvasti arvioimaan

kriittisesti tulkintojemme ja teorian suhdetta.

Edellisten lisdksi laadimme mm. aineiston luotettavuutta tarkastellaksemme ryhmitte-
lyn, jossa kunkin vertaishaastattelukysymyksen alle sijoitimme sitd koskevat vanhem-
pien pohdinnat. Niiden lainauksien perdin merkitsimme sen kategorian nimen, johon
olimme lausuman sisdllyttédneet. Tédlld ryhmittelylld pyrimme tarkastelemaan kysy-

mysten ja vastausten, siten my0s kategorioiden, vilisid suhteita.

Analyysin lopuksi kuvasimme aineistomme eri reflektiotasoja ilmentévien merkitys-
luokkien avulla. Ahonen (1994, 155) painottaa, ettd kategoriat on kytkettivi teo-
reettiseen tutkimuskisitteistoon ja tutkimusongelmiin saumattomasti, jotta lukija
ymmartéisi, milld teoreettisilla perusteilla ilmaisut on luokiteltu kyseisiin katego-
rioihin. Toisaalta tutkimustulokset on esitettdvd myos siten, etti ne ankkuroituvat
empiriaan (Larsson 1993, 206). Olemme pyrkineet tdhin liittdmélld luokkien kuvaa-
misen yhteyteen suoria haastattelulainauksia ja kytkemilld ne tutkimuksemme teo-

riataustaan.

6 TUTKIMUKSEN LOYDOT

6.1 Reflektiivisten ilmausten kuvaus

Tutkimusaineiston analyysi osoitti luokiteltujen reflektiivisten ilmausten viliset
suhteet hierarkkisiksi. Tatd tukevat my0s teoriat, jotka luonnehtivat reflektiota ajat-
teluun ja oppimiseen kuuluvaksi, dynaamisesti kehittyviksi taidoksi (mm. Mezirow
1995c, 21). Hierarkkisessa mallissa jokainen uusi taso rakentuu aikaisemman pohjal-
le. Siten on luonnollista, ettd tasojen viliset rajat eivit ole selvipiirteisid eivitkd
tarkasti médriteltdvissd. Kehityksen néhddén etenevin tasolta toiselle pikemminkin
liukuen kuin hyppiyksittdin. Olennaista kuitenkin on, etti reflektio syvenee jatkuvasti

mallissa edettiessi.
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Tutkimuksessamme ei pyritd selvittimain, milld tasolla kukin vanhempi reflektoi
kasvatustoimintaansa. Yksilollisen analyysin sijaan vanhempien ilmaukset luokitel-
laan ajatuskokonaisuuksina. Niin ollen kaikkia tietyn reflektiotason ilmauksia ei ole
luokiteltu automaattisesti sitéd vastaavalle tasolle. Ilmauksia luokiteltaessa on tarkas-
teltu, mille tasolle tietyn ajatuksen reflektointi johtaa. Esimerkiksi vanhempi voi
vastata esitettyyn kysymykseen sen enempéd sitd pohtimatta kokemuksen mieleenpa-
lauttamisen tasolla. Keskustelun edetessd pohdinta voi kuitenkin syventyi ja saada
laajempia ulottuvuuksia, jolloin ilmaisu luokitellaan kokonaisuudessaan myohem-

mille tasolle.

Mc Mahon (1997, 199, 211) on havainnut kahden vastavalmistuneen opettajan reflek-
tointia tutkiessaan, ettd yksilo voi reflektoida samanaikaisesti usealla eri tasolla.
Hinen mukaansa kirjoitettu ja puhuttu kieli voivat vaihdella tilanteista, paddméaaristd
ja olosuhteista eli kontekstistaan riippuen praktiselta tasolta aina kriittisen reflektion
tasolle. Tdhdn ajatukseen tukeutuen tutkimuksessamme ei ole perusteltua yrittda

selvittdd yksittdisen vanhemman reflektoinnin yleisti tasoa.

Tulosten esittdimisen lomaan on liitetty lainauksia vanhempien Kkirjoitelmista ja
keskusteluista sekd kysymykset, joihin ne pohjautuvat. Vaikkeivat vanhemmat
vilttdmattd vastaa lainatussa otteessa esitettyyn kysymykseen, oletamme kysymysten
helpottavan lukijaa vanhempien ajatusten ymmaértdmisessd. Joidenkin lyhyiden
lainausten yhteyteen on vilttimatontd liittdd kysymys, jotta vanhemman ajatus avau-

tuisi.

Vaikkei tutkimustehtivien ja -tulosten kannalta ole merkityksellistd erotella kunkin
vanhemman ilmaisuja, olemme yksiléineet vanhemmat kirjaimin (A, B, C,...,L). Lu-
kijan on siten helpompi muodostaa kokonaisvaltaisempi kisitys tietyn vanhemman
reflektointia tarkastellessaan. Tdmin myotd myos yksittdisten haastattelulainausten
tulkinta voi helpottua. Lisdksi ilmausten kuvauksiin on pyritty valitsemaan mahdolli-
simman selvésti tiettyd reflektiotasoa edustavia esimerkkejd. Mm. yksil6iden erilaisis-
ta verbaalisista kyvyistd johtuen kaikilta vanhemmilta ei esiteté yhté paljon lainausot-

teita. Valitut ovat siten vain esimerkkejd, joiden oletamme avautuvan lukijalle
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parhaiten mahdollisten joukosta ilman syvillisempdd perehtyneisyyttd keskustelun

kulkuun.

Tutkimustulosten tarkastelua jdsentdvét alaotsikot ovat nimetty aineistoa kuvaavien
reflektiotasojen mukaan. Téamén tarkastelun péitteeksi on laadittu kokoava katsaus,
jossa esitimme tutkimuksessa muodostetut reflektiotasot hierarkkisena kaavioina

(kuvio 6).

6.1.1 Reflektio kasvatustoiminnan mieleenpalauttamisena

Tutkimusaineistomme kasvatusaiheisissa keskusteluissa ja kirjoitelmissa esiintyvin
reflektiivisen ajattelun ensimmadisend ja varhaisimpana muotona voidaan pitdi oman
kasvatuskokemuksen mieleenpalauttamista. Téll6in vanhempi kertaa mielesséin jon-
kin kasvatustoimintaansa liittyvin tietyn kokemuksen tai yksittdisen tapahtuman ja
kertoo siitd keskustelukumppanilleen. Hén voi my0s kuvata yleistien kokemuksiaan
ja tuntemuksiaan, jolloin reflektio ei kohdistu mihinké#in erityiseen tilanteeseen. Van-
hemman tarkastellessa edelld kuvatulla tavalla havaintojaan, ajatteluaan ja toimin-
taansa, hén on saavuttanut Mezirowin (1981, 12) mukaan reflektiivisyyden perus-

tason.

Pdivi kerrallaan - Kasvatustoiminnan toteavaa kuvausta

Seuraavissa keskusteluotteissa kuvastuu eris tille reflektiomuodolle olennainen piirre.

Omasta toiminnasta puhutaan ylimalkaisesti, sitd tarkemmin erittelematta.

Mikd lasten kasvatuksessa on mielestdsi vaikeaa, helppoa, mukavaa?

E: Tosissaan hauskaa, jos oot ite silld tuulella. Kylld joku saunailta, makoil-
laan sdngyssd, ollaan tuolla vintissd ja ne kaikki tullee puhumaan ja vdlilld
vddnnetddn vitsid...

Miten kuvailisit suhdettasi lapseesi / lapsiisi?
I: Meilld on ldmmin ja avoin suhde lapsiin, luotamme ja juttelemme paljon
toistemme kanssa.
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Onko toimintasi kasvattajana muuttunut vuosien varrella? Milld tavoin?

I: Uhmaidssd ja murrosidssd lapset kokkeilloot vanhempiaan. Murrosikdinen
lapsi, toisaalta se on helepompi ja toisaalta vaikeempi. Silloin pittee vaan ite
ymmdrttee hirvveen paljon.

Viimeisimmissi haastattelulainauksessa vanhempi korostaa ymmaértéimisen merkitysti
kasvatustoiminnassaan, mutta pohtimatta jdd, miten ymmaértiminen ilmenee kiytin-
non toiminnassa. Van Manen (1977, 226) luonnehtii reflektiomallinsa tekniselld

tasolla tillaista reflektiota toiminnan rajoittuneeksi tarkasteluksi.

Onko toimintasi kasvattajana muuttunut vuosien varrella? Milld tavoin?
I: Meilld ei oo oikkeestaan.

Miten kuvailisit suhdettasi lapseesi/lapsiisi?
L: On ollut huonoja pdivid ja hyvid pdivid, mutta kaikista on voitu pidstd
etteenpdin ja niihen [lasten] kanssa keskustella.

Edellisten esimerkkien tavoin my0s ndissé keskusteluotteissa vanhempien reflektointi
jéa pinnalliseksi ja jasentyméttoméksi. Heiddn ilmaisujensa pintapuolisuutta korosta-
vat myOs toiminnan kuvauksissa kdytetyt monimerkitykset verbit ja kliseet. Ensin
mainitussa esimerkissi vanhemman lyhyt lausahdus ei kerro juuri lainkaan hinen
toiminnastaan. Myoskddn jialkimmdiisessd esimerkissd omaa toimintaa ei kuvata
fraasillista toteamusta laajemmin. Voidaankin sanoa, ettd omaan kasvatustoimintaan
liittyvistd ja mieleenpalautetuista kokemuksista kerrotaan hyvin toteavaan tyyliin. On
myo6s huomattava, ettei toimintaa pyritd kuvaamista ja toteamista syvillisemmin erit-
telemédin ja analysoimaan. Siten vanhemmat eivit esimerkiksi esitd perusteita toimin-
nalleen. Osaltaan timé voi johtua Van Manenin (1991, 512) mallin arkiajattelun ja
toiminnan tason reflektiolle ominaisesta piirteestd. Tottumusten ja rutiinien nihdiin

ohjaavan yksilon toimintaa ja ajattelua.
Miten niitd pitdis kasvattaa? - Ennustavan reflektoinnin vaikeus
Ennustava reflektointi ndyttdd olevan vaikeaa télld reflektiotasolla. Erityisesti timé

tulee esille vanhempien pohtiessa hammasldikéari-esimerkkid. He arvioivat hyvin

lyhytsanaisesti ja melko epdvarmasti mahdollista kayttdytymistdén.
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Kuinka toimisit esimerkkind esitetyssd hammaslddkdri-tilanteessa?

B: Miksei sitd nyt vois yks lipsaus [tilatun lddkdriajan unohdus] tulla, mutta
jos sammaan touhuun kahesti ni...

G: Joo ei siind enndd vois pedtd silitelld

B: Kylld siind voi vanha mies hiilestyd [naurua]

Milloin koet onnistuvasi ja epdonnistuvasi lasten kasvattamisessa?

G: Se voi olla tuo hammaslidkdri-juttu hyvd, ettd jos toisen kerran perdkkdin
Jjoutuu perumaan, ettd ei tule laps kottiin ja ldhe hammasldakdriin, siind vois
jo kahtoa peiliin, etti nyt ei ehkd oo onnistuttu joka asiassa. En tiid, vaikea
on juttu.

Tarkastellessa vanhempien vaikeuksia ennustaa omaa kasvatustoimintaansa, herdd

ajatus, tuntevatko he riittdvin hyvin toimintatapaansa voidakseen arvioida kayttiyty-

mistidn oletetuissa, kuvitteellisissa tilanteissa. Toisaalta seuraavassa esimerkissi

vanhempi esittdd varman nakemyksensa siitd, kuinka toimisi vastaavanlaisessa tilan-

teessa. Hin ei kuitenkaan perustele kantaansa, miki on tyypillisti télle reflektiotasol-

le.

Milloin koet onnistuvasi ja epdonnistuvasi lasten kasvattamisessa?

J: [kommentoi A:n ndkemystid] Mind en niinku viihtis siitd hampaitten
pesusta. Mind sanoisin, ettd ne ovat sinun hampaat, ja jos sind et pese niitd
ni anna olla, ettei se minua sdre.

Mukava, kun lapset tottelee - Tuntemusten sidos lapseen

Milloin koet onnistuvasi ja epdonnistuvasi lasten kasvattamisessa?

I: Mukava on silloin, kun huomaa, etti lapset tottelevat yhtd kdskyd eikd
tarvitse huutaa aina jotta mennee perille noppeesti.

I: Sitten kun mdnnoé siihen pisteeseen, etteivdt kunnioita vanhempiaan enndd
ollenkaan, eivitkd muita, eivitkd [vilitd] meijdn neuvoista ja sddnndistd, jotta
silloin sitd on epdonnistunut.

Milloin koet onnistuvasi ja epdonnistuvasi lasten kasvattamisessa?

B: Kyllihdéin niiti tulloo vingdlld semmosia tilanteita, nehdn voi tehd koulussa
jotakin, vaikka sdrked vihdn puolvahingossa, mutta tietenkin voi olla tahal-
laan. Tai jos sivusta kuuloo jotakin semmosta, ettd teijan laps on tehny
Jjotakin, niin sillonhan se tulloo semmonen tunne, ettd ei oo oikein onnistunut.

Kasvatustoiminnan mieleenpalauttamisen reflektiotasolla tottelevaisuuden vaatiminen

nousee korostetusti esiin. Ehkd siksi, ettd kasvattajan omat tuntemukset néyttivét
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sitoutuvan lapsen kéyttdytymiseen. Kasvattaja ei koe tarpeellisena arvioida omaa
toimintaansa, mikéli lapsi kidyttdytyy toivotulla tavalla. Vasta lapsen kielteinen toi-
minta pyséhdyttdd hinet pohtimaan tilannetta. Vanhemman affektiivinen reflektio

pohjautuu siten ensisijaisesti lapsen kidyttdytymiseen.

Boud, Keogh ja Walker (1985, 19, 26 - 36) erottavat reflektiivisestd prosessista koke-
musten mieleenpalauttamisen lisdksi mm. tunteiden huomioimisen. Till6in he
korostavat myonteisten tunteiden merkitystd oppimisen tukemisessa. Tutkimukses-
samme painottuvat kuitenkin kielteiset, epdonnistumisen tunteet ja kokemukset. Osit-
tain tdmé johtunee perisuomalaisesta vaatimattomuudesta. Kuitenkin vanhempien
pohtiessa, mistd pitdvit ja mistd eivit, heidén tunneilmaisunsa edustavat tyypillisesti

Mezirowin (1981, 12) reflektiomallin affektiivista tasoa.

Edelld esille tulleista piirteistd johtuen vanhempien ilmaukset vaikuttavat varsin
huolettomilta. Kérjistetysti voisi vanhempien ajattelutavasta sanoa, ettd niin kauan,
kun ongelmia ei esiinny, vanhemman ei tarvitse kiinnittdd huomiota toimintaansa.
Kasvattaja ei ehkéd néde kyllin avarasti kasvatuksen monitahoisuutta tiedostaakseen
niitd seikkoja, joista hén voisi huolestua ja joita pohtia. Kun mieleenpalautettuja
kasvatustoimintaan liittyvid kokemuksia ryhdytdin perustelemaan ja analysoimaan

tarkemmin, reflektoinnin taso syvenee.

6.1.2 Reflektio kasvatustoiminnan kausaalisuhteiden ymmaértimiseni

Tille reflektiomuodolle on tyypillistd, ettd vanhempi jidsentelee ja maédrittelee
kasvatustoimintansa perusteita ja seurauksia. Asioita ei késitelld yhtd vahvasti tuntei-
den avulla kuin edelld vaan niité yritetdédn jarkeistdd. Tdllaisen muistelevan reflektion
myo6td kokemuksen merkitys voi rikastua ja syventyd (Van Manen 1991, 512 - 513).
Vaikka toiminnan kuvauksissa voidaan ndhdé piirteitd edellisestd tasosta, sen yh-

teydessd ilmaistaan aina my0s toimintaa koskevat perustelut.

Kuten kokemuksen mieleenpalauttamisen reflektiotasolla, vanhemmat reflektoivat

tdlldkin tasolla arkisia kdytdnnon kokemuksiaan satunnaisesti ja rajoittuneesti (Van
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Manen 1991, 512). Asioiden ja kokemusten erittelyssd, jisentelysséd ja arvioinnissa

voidaan nihdd Mezirowin (1981, 12) luokituksen erottelevan reflektion piirteita.

Etti osais olla esimerkkind lapsille - Padmddrat toimintaa suuntaamassa

Vaikka vanhemmat eivit toimintaansa perustellessaan puhu varsinaisista kasvatusta-
voitteistaan, ndissd esimerkeissi ja yleisesti voidaan havaita, ettd toiminnan paaméa-

rind on selvisti tietyn tavoitteen saavuttaminen.

Miten pyrit siihen, ettd lapsesi omaksuisi(vat) ndmd asiat?

L: Viilittdd siitd, mitd hyo tekkoo ja olla mukana ja kuunnella niitd eikd vain
kyssyy ja tivata, teekko ja mitd teet ja ettd oppii luottavaisesti puhumaan van-
hempien kanssa.

G: Jos vanhemmat makkaa puolille pdivin, eikd laittele sapuskoita, ni tuskin
nuo itekkédn alakaa touhuammaa. Sitd pittid voa koittaa nayttdad esimerkkid.
Ja neuvoa kdestd pittiin joitakin asioita, mitkd tuntuu, ettd ne on kerran
tarpeellisia.

H: etti [lapsi] oppis itsendisesti pdrjddmddn, antais sille sitd vastuuta
pienestd pittiin, pikkutdistd alottaa sen justiin, kaikesta astianpesukoneen tyh-
jéyksestd... eikd sano vieressd, eikd neuvo ja opasta ...[koko aikaa].

Tutkimukseen osallistuvien vanhempien mielesti olisi tirkeéd, ettd lapsi kasvaisi mm.
tasapainoiseksi, vastuuntuntoiseksi, itsendiseksi ja hyvitapaiseksi yhteiskunnan ji-
seneksi. Vanhemman nidkokulma laajenee edellisesti tasosta, hdnen kiinnittidessi huo-
miotaan toiminnan tavoitteiden asetteluun ja seurausten arviointiin. Néité tdmén tason
tyypillisid piirteitd voidaan 16ytdd myos Van Manenin (1977, 226 - 227) reflek-

tiomallin praktisesta reflektiosta.

Miten kuvailisit suhdettasi lapseesi/lapsiisi?

B: Kohtuulliset suhteet on, vaikka on kohta armeijaikdinenkin poika. Onhan
sitd matkan varrella tullu semmosia juttuja, joita ei voi oikein ymmdr-
tdd...mutta, kun joustaa jonkun verran ni sitd pdarjdd.

Milloin koet onnistuvasi ja epdonnistuvasi lasten kasvattamisessa?

K: Monesti kaheksan vanha poika leikkii isoa ja sitten kun diti kieltdd jostain
asiasta tai vaatii, niin sitten diti on tyhmd diti ja paska diti, mutta kun se
purkautua ja temputa niin se menee ohi.
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Sen lisiksi, ettd vanhempi voi asettaa tavoitteita lapsensa toiminnalle, hin voi asettaa
niitd myOs itselleen. Tdlloin vanhempi pyrkii joustamaan haluamistaan toiminta-
tavoistaan tukeakseen lapselle asettamiensa tavoitteiden saavuttamista. Toisaalta ndin
toimiessaan, hin my®os itse selviytyy paremmin erilaisista vuorovaikutustilanteista
lapsensa kanssa. Joustamisen pddmidrand voidaan joissain tilanteissa nihdi olevan

vanhemman ja lapsen vilisen suhteen sdilyminen.

Edelliset esimerkit heijastavat myds kokemusten opettavaa luonnetta. Vanhempi on
kokemuksiaan tarkkailemalla havainnut, millaisia vaikutuksia hinen toiminnallaan on
lapsen kéyttiytymiseen. Télloin vanhempi pohtii Mezirowin (1981, 12) erottelevan
reflektion tavoin asioiden vilisid yhteyksid, toimintansa seurauksia. Viimeisimmaéssi
esimerkissd vanhempi pysyy sanojensa takana lapsen kielteisestd ensireaktiosta huoli-
matta, silld hdn on kokemuksesta oppinut, etté toivottu lopputulos kuitenkin saavute-

taan.

Lapsia ei saa aliarvioida! - Varmuutta dénessé

Kuinka toimisit esimerkkind esitetyssd hammaslddkdri-tilanteessa?
L: Ensiksi kylld sanon, mikset tullu. Ja pyytdsin tdmmdosissd tapauksissa, ettd
ite jouut soittamaan seuraavan ajan lidkdrille ja kdymddn sielld...anteeks pyy-

timmdadn... Sitten ehkd muistat sen seuraavalla kerralla.

Hammaslidkéri-esimerkisti kdydysséd keskustelusta voidaan havaita, ettd kasvatustoi-
minnan syiden ja seurausten vilisten suhteiden ymmirtdmisen reflektiotasolla van-
hemmat ennakoivat edellistd tasoa selvemmin toimintaansa. Omasta toiminnasta
kerrotaan varmemmin, se ikd4n kuin tunnetaan "paremmin". Téstd voisi padtelld, ettd
vanhemmille on muodostunut jonkinlainen kisitys itsestddn kasvattajana omine

tyypillisine toimintatapoineen.

6.1.3 Reflektio oman toiminnan arviointina

Reflektio oman toiminnan arviointina sisiltdd vanhempien pohdintaa omasta onnistu-

misestaan kasvatustoiminnassaan. Télloin vanhemmat arvioivat mieleenpalautettujen
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kdytdnnon tilanteiden ja kokemusten pohjalta onnistumistaan tietyssi tilanteessa tai

yleisemmin lasten kasvatuksessa.

Lapsi kdyttiytyy hyvin ja huonosti - Lapsen kéyttdytyminen arvioinnin perusteena

Milloin koet onnistuvasi ja epdonnistuvasi lasten kasvattamisessa?

C: Sitd tuntuu, ettd on huono kasvattammaa ku kdskoo toihinki ja monesti, ne
ei millddn... tuntuu, ettd ei oo hyvin sitte kasvattanu, missd se on virhe tullu...
tuossa kun justiin puhuttiin, ettd tuntoo onnistuvasa lasten kasvattamisessa, ku
[lapsi] ite tulloo esittdmddn, ettd voisko hdn tehd tuon asian.

D: Semmosia lyhytaikasia epdonnistumisen tunteita tulloo ku, pyytdid lasta
tekemddn jotakin, ja se kieltdytyy jyrkdsti. Siind tahtoo miettid, mikd tdssd nyt
on menny vikkaan.

Vanhemmat arvioivat esimerkissé kédytédnnon tilanteita tunteidensa pohjalta. Koska he
eivit jisennd kokemuksiaan tarkasti, he eivit 10ydé arvioinneilleen muita perusteita.
Keskusteluotteessa voidaan havaita piirteitd Van Manenin (1991, 512) reflektiomallin
toisen tason reflektoinnista. Télloin arkisia kdytinnon kokemuksia reflektoidaan
satunnaisesti ja hyvin rajoittuneesti. Siten myos ajattelun ja toiminnan selittdiminen

on jdsentymatdnta.

Edellisessd keskustelulainauksessa tulee edellisten liséksi esille myds kasvatustoimin-
taan kohdistuvia arvoja ja arvostuksia. Vanhemmat nikevit tyontekoon ja tottelemi-
seen kasvattamisen niin tirkednd, ettd he arvioivat siind onnistumisensa perusteella
myd0s yleistd kasvattajana onnistumistaan. On kuitenkin huomattava, etteivit vanhem-
mat puhu suoranaisesti arvoista, niitd késitteellistien. Tdstd huolimatta arvioinnit
viestivit, mitd vanhemmat arvostavat, miké heistd on hyvéi ja mikd huonoa. Meziro-
win (1981, 12) mukaan arvioivan reflektion tasolla yksilo tulee tietoiseksi niistd

arvoista, jotka ohjaavat hinen havaintojaan, ajatteluaan ja toimintaansa.

Milta tuntui keskustella kasvatukseen liittyvistd asioista?

E: Mind oon vaan ite aatellu mielessddn, ettd tieten sitd on hyvd kasvattaja,
kun ne viihtyy kotona... ettd sillon nauttii eldmdstd... kun ne pyssyy kotona, ei
niitten tarvi kyldltd ldhted hakkee apua. Ja vield ldhtee isdn ja ditin mukkaan,
sama mihin sind ldhet, ni saako lihted...



49

Milloin koet onnistuvasi ja epdonnistuvasi lasten kasvattamisessa?

A: ja nyt kuopus oli kahen yon telttareissulla, eikdi ollu ollenkaan vaikeata,
sillon mulle tuli se, ettd mind oon onnistunu, ettd laps pystyy olemaan erossa
kodista, pois kottoa... mulla tuli semmonen [tunne], ettd ihana, tuo laps
pdrjad.

Lapsen kiyttdytymistd pidetddn erdénd kriteerind oman onnistumisen arvioinnissa.
Vanhempi tarkastelee toimintaansa tdlloin pitemmaéltd aikavililtd, eikd arviointi
perustu enéd pelkkdin tunteeseen yksittdisessi tilanteessa. Siten sille 16ydetddn konk-
reettisempia perusteita. Edellisissd keskusteluotteissa vanhemmat ndkevit oman
kasvatustoimintansa vaikuttaneen myonteisesti lapsensa kiyttdytymiseen. Esille ei
kuitenkaan tuoda, millaisella toiminnalla tavoite on saavutettu. Vanhemmat kuitenkin
erittelevit ja jdsentdvdt omaa toimintaansa sekd l0ytdvit perusteita arviointinsa
tueksi. Ndma piirteet leimaavat myos Mezirowin (1981, 12) reflektiomallin kolmatta

eli erottelevan reflektion tasoa.

Millaisena ndet oman toimintasi merkityksen muiden kasvattajien joukossa?
L: Niille pittdd pystyy myos ndyttdmmddn sitd kurrii, pistdd nurkkaan jos ei
00 [kunnolla].

F: ..kun ne oli pienid... minullakin oli nurkassa ennen vuotta, kun oppi
seisommaan. Se oli kylld hyvd rangaistus. Tuolla oli toisen nurkka ja tuolla
oli toisen nurkka ja tuli kilttid tyttojd. Mitd ne muuta kun kukanlehttee nyp-
pivit aina. Niin ne oppi siind.

Vanhempi arvioi lasten kasvatuksessa kidyttdmét toimintatapansa hyviksi, mikili
lapsen kidytds on ollut toivottua. Van Manenin (1991, 512) mukaan arviointia rajoit-
tavat kuitenkin kédytdnnon periaatteet ja suppeahkot kisitykset. Tdstd johtuen néissa-
kiadn esimerkeissd vanhemmat eivit perustele tai kyseenalaista kisityksiddn ja toimin-

tatapojaan esimerkiksi kurista ja rankaisemisesta.

Edellisissd esimerkeissd vanhemmat arvioivat kokemustensa perusteella toimintaansa.
Seuraavissa keskusteluotteissa vanhempien arviointia ohjaavat sen sijaan itselle ja

omalle toiminnalle asetetut tavoitteet.
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En pysty siihen - Vanhemman omat tavoitteet arvioinnin perustana

Milloin koet onnistuvasi ja epdonnistuvasi lasten kasvattamisessa?

L: ...sitten kun vdsynyt itekkin, niin ei aina jaksa olla semmonen kuin haluisi,
tulloo huono omatunto, ettd voi ettd ku mie oon vdsynyt ja pitiis jaksaa
leikkii, lukkee ja laskee. Ja sitten ihteesd syyllistid siitd, kun mie en jaksa.

Kuinka toimisit esimerkkind esitetyssid hammaslédkdri-tilanteessa?

C: ..joskus tietysti, milld pedlld sattuu olemaan, ettd tietysti torruuki liian
kovasti. Sitdhan pitds lapseen suhtautua rauhallisesti ja neuvoa, etti [lapsen]
pitds tulla ajallaan kottiin, ettei sattus tdmmdsid. Mutta se tahtoo olla, etti
Jjos on vdsyny taikka kiireinen aika, ni sitd on herkempi kovastikin lapsillekin
sanomaan.

Miten pyrit siihen, ettd lapsesi omaksuisivat ndmd asiat ?

B: ...olla niinku esimerkkind, ja pittdd mukana niitd, ettd vaikka jotakin
tyohommaakin niinni, vaikka ne sdheltds. Mutta ku mindkin oon vihd semmo-
nen hattdisen luonteinen niin kylld tullee monesti sanottua, ettd lihted nyt!...
Se on kylld ihan tirked, semmonen kannustava ote, ettd siihen ei taho aina

pystyd.

Naiissd keskusteluotteissa vanhemmat tiedostavat, kuinka hyvén vanhemman tulisi
toimia. Samalla he kuitenkin kokevat inhimilliset ja itsestd riippumattomat syyt sel-
laisiksi tekijoiksi, etteivét nde oman toiminnan muutoksia mahdollisina. Reflektiossa
ovat mukana mieleenpalautetussa tilanteessa koetut tunteet, jotka vaikuttavat arvioin-
nin lopputulokseen. Arvioinnin seurauksena vanhemmat kokevat syyllisyyttd ja riitta-

mittdmyyttd kasvatustehtdvissiin.

Onko toimintasi kasvattajana muuttunut vuosien varrella, milld tavoin?

C: Kylld sen huomas niinku alaku naimisissaoloaikana, enemmdin ol aikaa
lasten kans. Mutta sitte ku ndmd luottamustehtdvdt on tdhdn tullu ni, kylld
siind lapsille on jddny vihemmdn aikaa, ettd sen puoleen on tullu muutosta.
Ettd enemmdnki pitds olla lapsiin [lasten kanssa tekemisissi].

Vanhempi vertailee vuosien varrella tekemien havaintojensa pohjalta kasvattajana toi-
mimistaan pitkilld aikavililld. Hin vaikuttaa arvioinnissaan tyytymattomaéltd toimin-
taansa, koska ei ole saavuttanut itselle asettamaansa tavoitetta. Tavoitteen saavuttami-
seen ei kuitenkaan sitouduta niin vahvasti, ettd tilannetta pyrittdisiin ratkaisevasti

muuttamaan. Kuten Van Manenin (1977, 226 - 227) reflektiomallin praktisella
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tasolla, myos tédlld toiminnan arvioinnin reflektiotasolla vanhemmat asettavat tavoit-

teita toiminnalleen ja arvioivat niiden seurauksia.

Vaikka monissa edelld kuvatuissa arvioinneissa vanhemmat ovat tyytyméattomid
omaan toimintaansa ja tilanteet nihdédédn vaikeina, tarvetta toiminnan muuttamiselle
ei ole kuitenkaan syntynyt. Vanhempien reflektiondkokulman laajeneminen saattaa
pysdhtyd myos arviointiin, jossa tyytyméttdmyys omaan toimintaan ja lasten kiyttay-
tymiseen koetaan hyvin vahvana. Vanhempi on till6in epitietoinen, koska ei ole yri-

tyksistddn huolimatta 16ytényt ongelmalliseen tilanteeseen tyydyttivid ratkaisua.

Joskus tulee orpo olo - Vanhempi ongelmien edessd

Milloin koet onnistuvasi ja epdonnistuvasi lasten kasvattamisessa?

H: ...kun mind oon ainakin tuhat kertaa yrittanyt, ettd miten ei saa mennd
mukkaan kiusaamaan toista. Ja ne [lapset] sannoo, ettd ei ne oo mennykddn,
mutta kuitenkin mind kuulen sen asenteen, mikd se on toisia kohtaan.-
...Toisaalta sitten tuntuu, ettd nyt se varmaan meni perille. Sitten kun tulee
uuestaan se sama tilanne, se on jotenkin semmosta vaikeata.... jos ite on
mielestidn hyvin, fiksusti hoitanu, niin tulee joskus semmonen toivoton olo,
ettd no, antaa olla.

Milloin koet onnistuvasi ja epdonnistuvasi lasten kasvattamisessa?
L: Mulla on joskus tullu epdonnistumista siitd, kun tdssd pojan luokassa [on]
tamd tappelunujakkaporukka, ettd miten mind saisin omani pois sieltd. Se
porukka on mennyt [toiminnassaan niin pitkdlle], ettd vaikkee minun on yksin.
Enempi pitds koulun kanssa olla kimpassa sen asian poistamiseksi.

Vanhempi on saattanut jo kauan pohtia tilanteen ongelmallisuutta. Hién tiedostaa
tavoitteensa, ja kuinka niihin pyrkii. Ilmion luonnetta ei kuitenkaan ymmaérreti tar-
peeksi, jotta asiaan saataisiin uusi, laajempi ndkokulma ja sen myotd myos tyydyttavi

ratkaisu kyseiseen ongelmaan.

Vanhemmat voivat pddtyd kasvatustoimintansa arvioinneissa joko myonteiseen tai
kielteiseen lopputulokseen. Tutkimuksessamme emme ole ensisijaisesti kiinnostunei-
ta, kokeeko vanhempi onnistuneensa kasvatustehtdvéssddn. Reflektioprosessin
kannalta arvioinnin lopputulos on kuitenkin merkityksellinen. Myonteiseen arvioon

paddyttdessd reflektioprosessin syveneminen tavallisesti pysdhtyy. Sen sijaan kieltei-
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nen lopputulos ja ongelman tiedostaminen saattavat parhaimmillaan pakottaa yksilon
kyseenalaistamaan toimintatapojaan ja etsiméén ratkaisua tilanteeseen. Kun ongelmat
tiedostetaan ja oma erehtyvdisyys hyvaksytédn, ollaan valmiimpia muuttamaan omaa

toimintaa.

Niissd kolmessa, edelld esitellyissi vanhempien reflektoinnin tasoissa voidaan
havaita piirteitd Mezirowin (1981, 12 - 13) reflektiomallin neljéstd ensimmadisestd
tasosta, jotka muodostavat tietoisuuden. Olennaista on, ettei ndilld tasoilla ole vield
mahdollisuutta muutokseen, silld ongelmia ja ristiriitoja ei ymmarreti riittdvisti. Sen
sijaan kriittinen tietoisuus késitteellisine, psyykkisine ja teoreettisine reflektiotasoi-
neen mahdollistaa oman toiminnan kehittimisen. Téll6in omaa toimintaa ja siihen
vaikuttavia tekijoitd ymmaérretdén syvillisemmin. Seuraavassa kuvataankin vanhem-
pien reflektoinnin tasoja, jotka liittyvit ldheisesti Mezirowin (1981) médritteleméén

kriittiseen tietoisuuteen.

6.1.4 Reflektion kasvatuksen yleisen luonteen pohtimisena

Tillé reflektiotasolla vanhemmat huomaavat kasvatustoiminnan ongelmallisuuden. He
myos havaitsevat edellisii tasoja jasentyneemmin kasvatustoiminnalle ominaisia piir-

teitd.

Se on niin vaikeaa - Kasvatustoiminnan nikeminen ongelmallisena

Mikd lasten kasvattamisessa on mielestdsi vaikeaa, helppoa, mukavaa?

A: Mutta se on hauskaa kahtoa, kun toinen on rohkeampi kun toinen.

J: Niin justiin se erilaisuus. Ne on niin erilaisia kaikki sisarukset kuitenkin.
Toiset suhtautuu erilailla kieltoihin ja kaikkiin mitd on ettd, toiselle se on
itestddn selevd asia.

A: Jollekin saa sannoa pdin naamaa ja pahasti, mutta toiselle ei saa kun
pikkusen tihkasta.

Mitd asioita ajattelet lapsen tarvitsevan selviytydkseen eldmdssddn?

A: Sepd onkin vaikeata kahtoa lapsista, ettd ketd pitdd hyysdtd, toista joutuu
hyysddmddn pitempddn... Ja missd vaiheessa antaa lopullinen vastuu lapsel-
le.... miten tavallaan antaa sen. Antaako sen kymmenvuotiaana vai kakskym-
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mentd vuotiaana. Ettd toinen on kymmenvuotiaana valmis, mutta toinen on
kakskytvuotiaana.

Mikd lasten kasvattamisessa on mielestdsi vaikeaa, helppoa, mukavaa?
Milloin koet onnistuvasi ja epdonnistuvasi lasten kasvattamisessa?

E: Minusta ois hirvedn tdrked, ettd pystys eldmddn tasapuolisena kaikille.
H: Joo, ettd kaikille kuitenkin pittid olla, sen huomaa, ettd oikeastaan meilla-
kin kaikki on erilaisia, kaikkia pittid [huomioida] erilailla ja eri tilanteessa.

Vanhemmat ndkevit lastensa erilaisuuden asettavan vaatimuksia heiddn toimin-
nalleen. Erilaisuus koetaan toisaalta mielenkiintoisena, mutta toisaalta myds vaikeana
ja ongelmallisena asiana. Kokemusten myotd kasvatustoimintaan on saatu uusia
nikokulmia, jotka eivit ole vield muotoutuneet selkeiksi késityksiksi. Asioita pikem-

minkin ihmetelld4n ja kasvatustoiminnan luonnetta hahmotellaan.

Mikd lasten kasvattamisessa on mielestdsi vaikeaa, helppoa, mukavaa?
Milloin koet onnistuvasi ja epdonnistuvasi?

L: Miusta lasten kasvattamisessa tulloo vaikeuksii silloin, kun on kaks kasvat-
tajaa. Ettd kummallakii ois samanlaiset periaatteet. Se ois ihantteellinen,
mutta sitten tulloo, mind oon jossain jyrkempi, isd anttaa periks, niin lapset
kayttdd sitd hyvdks. Eivat miulta kysykkdd kun tietdd, ettd isd laskkoo jo ne.

F: ... mutta tissd kun on yks [huoltaja] niin se on se yks ja sama vastaus
aina.

Kasvatustoiminnan ongelmallisuuden kokeminen voi johtua lasten erilaisuuden liséksi
didin ja isén erilaisista kasvatuskdsityksistd ja -tavoista. Esimerkkikuvauksessa van-
hemmat vertailevat kokemuksiaan lasten kasvattamisesta yksin tai toisen kanssa. Van
Manenin (1991, 512) reflektiomallin kolmannella tasolla omia ja toisten kokemuksia
peilaamalla pyritdén kehittdiméin teoreettista ymmaérrystd ja kriittistd oivallusta

pdivittdisestd elamasti.

Milloin koet onnistuvasi ja epdonnistuvasi lasten kasvattamisessa?

H: ...ei 00 huomannu ainakaan vield. Joskus ollaan puhuttukin miehen
kanssa, ettd onko se tosiaan sitd, ettd eiko sitd tulosta ndy. Tatiako se tarkot-
taa, kun sanotaan, ettd miten se kasvattaminen on vaikeata. Sitten me on tultu
siihen tulokseen, ettd ehkd sitd ei nddkddn vield, ettd sitten vasta myohemmin,
kun lapset on aikuisia, niin sitten sen vasta nikkee loppujen lopuks, ettid mikd
siitd tuli. Mutta tuntuu, ettd nykyddn ainakin ne jenkaa, jenkaa, jenkaa
vastaan, semmosta jenkaamista! Onko se, ettd mitd se on?
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Mitkd ja ketkd kasvattavat lasta?

H: Se ei mee perille [kiittdmisen opettaminen], se on hirvee tyd, ainakin mind
oon huomannu, ettd kun tuota lossid kun alkaa kouluttaa jossakin, etti
mielummin sitten heittddntyy ja antaa periksi....kylld md tiidn, ettd jos ne
mennee kyllddn, niin ne kiittdd. Ettd se on ihan se tilanne. Et kylld ne sen
tietdd, mutta niitten pittdd mielenosoituksen vuokskin kotona vilillid ni, jos
mind sanon vaikka, ettd kiittdkdds nyt, ni ei varmaan kukkaan kiiti.

Vanhemman mielestd on vaikeaa arvioida lasten kéyttiytymisen perusteella omaa
onnistumista kasvatustoiminnassaan, silld lasten kdyttdytyminen on ristiriitaista. Kas-
vatustoiminnan luonnetta pohditaan, mutta sitd ei tdysin ymmaérretd. Van Manenin
(1991, 512) nékemyksiin tukeutuen vanhemman ajattelua voidaan pitdd jisentyneem-

pand ja systemaattisempana kuin edellisilld tasoilla.

Jos sind rakastat lapsias - Omakohtaisen nékdkulman muodostuminen

Tyytymittdomyys vallitsevaan tilanteeseen tai kasvattajana toimimiseen saattaa
synnyttéd ristiriidan, joka vaatii aktiivista pohdintaa tullakseen ratkaistuksi. Seuraa-
vissa keskusteluotteissa vanhemmat yrittdvit selvittdd ongelmallisia tilanteita

lzhestyen niité erilaisista ndkokulmista.

Millaisena ndet oman toimintasi merkityksen muiden kasvattajien joukossa?
E: Joskus mind jouun vihdn niinku huonosti sanomaan, ettd katotaanpas ku
isi tulloo.

H: (naurua) Joo, tuo on mun periaatteista kaikista vahvin, jota md en KOS-
KAAN enndd tee...mutta en mind tiid onko se niin hirveetd loppujen lopuks.
E: Ei ne kuitenkaan pid pelottavana issddsd, ettd kuitenkin ne istuu sylissd ja
mennee viereen...ei se oo pelottava hahmo. Sillai mind haluaisin meilldki isdan
ossuuen lahemmdks lapsia.

H: Kumpiko siind loppujen lopuks on parempi, koska kuitenkin minun mieles-
td lapset tarttee vahvan [aikuisen], joka antaa niitten kokkeilulle seindin. Ja
minun mielestd se sais olla isd. Mind oon ite huomannu, ettd mind en pysty
sillailla olemaan niin lujana jossain periaatteessa, ettd mind en jaksa tai mind
en huomaa mukamas tai md en ehi, se lipsahtaa. Se on varmaan terveellistd
niille, ettd niillid on se ehottoman vahva ja turvallinen tausta sielld.

Vanhempien auktoriteettiasemaa ja vanhempien keskindisid rooleja pidetddn ongel-
mallisina asioina. Keskusteluotteen alussa vanhemmilla on vahva nikemys epdonnis-
tumisestaan toiminnassaan. Keskustelun edetessd ndkokulma kuitenkin laajenee ja ris-

tiriitaiset nikemykset rakentuvat uudeksi késitykseksi. Vanhempien ajattelussa voi-
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daan havaita joustavuutta. Jos vallitsevaa nikemystd horjuttaa jokin uusi huomio
ilmiostd, nikemyksid ollaan valmiita muuttamaan. On huomattava, ettd kulloinkin

vallalla oleva nékemys ohjaa vanhemman kasvatustoimintaa.

Edellisessd keskusteluotteessa voidaan havaita Mezirowin (1981, 13) mukaista kisit-
teellisen tason reflektiota, jossa yksilo arvioi kokemuksen jdsentdmisessd kiyttami-
ensi kisitteiden tarkoituksenmukaisuutta ja sopivuutta. Vanhempi pohtii lapsen
kisitystd isdstd eli kumpi kisite kuvaa isdd paremmin, pelottava vai vahva ja turvalli-
nen. Pohdittaessa kisitteiden tarkoituksenmukaisuutta saadaan samalla jdsennettyé

ristiriitaa ja huomataan siihen vaikuttavia tekijoité.

Onko toimintasi kasvattajana muuttunut vuosien varrella, milld tavoin?

E: Alussa mulla oli ainakin tietyt periaatteet... mutta niistd on pikkuhiljaa
joutunut luopumaan, kun ei tapahu mittddn.

H: Sitte antaa periks... md en nykyddn, mua het inhottaa lukkea mittddn
kasvatusoppaita tai kirjoja. Alkuun md luin kaikkia kirjoja, kaikkia kasva-
tusasioita ja md tiesin hirvedn hyvin ja nykyddn, md en ollenkaan viiti lukkea.
Se on vihdn semmoista nippelitietoa, ettd parempi vaan olla vaan oma ihtesd
ja normaali, ei sitd tarvi olla ees tdydellinen, eikd aina niin hyvdkddn, vaikka
on huonokin tyytyd siihen. Aatella, ettd md oon kuitenkin kaikista paras omille
lapsille, koska ne on minun lapsia, ne ei timdn kummempaa tarttekaan kylla.
(naurua!)

Tissd vanhempi huomaa oman ajattelutapansa muutoksen. Hin on torménnyt kiytin-
nossi kasvattamisen ongelmalliseen luonteeseen, havaitessaan ristiriitoja kasvatusteo-
rioiden ja kdytinnon toiminnan vililld. Keskusteluotteesta voidaan huomata vanhem-
man kuitenkin padtyneen pohdinnoissaan tiettyyn késitykseen ja sen myotd saaneen
lisdd varmuutta omaan kasvatustoimintaansa. Keskustelun edetessd ndkemys vield

vahvistuu:

Milti tuntui keskustella kasvatukseen liittyvistd asioista?

H: Niin, ettd mitkd periaatteet, olikos ne hyvit vai huonot... loppujen lopuks
mind aattelen, ettid onko niilld periaatteilla, onko niilld millddn merkitystd.
Jos sind rakastat lapsias, jos sd hyviksyt semmosena kun ne on, niin tarviiko
sitd sen enempdd. Normaali jokapdiviinen toiminta, eldminen eikd liikaa
semmosta pakkotuputusta ja tiedon syottimistd ja semmosta...
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Edellisesséd ja myds seuraavassa keskusteluotteessa nidkyy Mezirowin (1981, 13)
pyykkisen reflektion piirteitd. Tilld reflektiotasolla tiedostetaan oma rajoittuneisuus
havaintojen teossa ja ymmirtdmisessd sekd havaitaan seikkoja, jotka vaikuttavat ja
ohjaavat omaa havaitsemista, ajattelua ja toimintaa. Vanhempi tietdi, ettei hin voi
eikd hénen tarvitsekaan olla tiydellinen kasvattaja. Seuraavassa lainauksessa vanhem-

pi on huomannut rajallisuutensa lasten tuntemisessa ja ymmairtimisessi.

Milloin koet onnistuvasi ja epdonnistuvasi lasten kasvattamisessa?

H: En mind ite mielestdni oo hirveitd virheitd tehny, semmosia katastrofaali-
sia virheitd, ettd ois tullu semmosta korjaamatonta vahinkoa. Sitihin pystyy
korjaamaan koko ajan vield tuommosten kasvuikdisten kanssa... Joskus méd oon
ainakin huomannut ettd, jollekin lapselle ma oon ollu liian ankara, mé en oo
tuntenu sitd sillailla vield pienend. Ja sitten sitd pystyy korjaamaan myohem-
min, hellimdlld ja sillai, ja ihan puhumalla, ettd ma kylld pystyn puhumaan
lasten kanssa mistd vaan, mulla ei oo niinku mittidn semmosta. Oon md
sanonukin sille, ettd kuinka md silloin ihan pienend ni, md saatoin pimahtaa
sulle ihan pikkujutustakin. Ei se ainakaan muista sitd vield (naurua), md oon
kysyny, ettd onko silld jddny mieleen se.

Vanhempi on toiminut mielestdén virheellisesti ja ollut siten tyytymiton toimin-
taansa. Hén on kuitenkin tietoisesti pyrkinyt muuttamaan kéyttdytymistdin ja kokee
saaneensa ongelmallisen tilanteen ratkaistua. Tdmédn vuoksi vanhemman ei endd

tarvitse tuntea syyllisyytta.

Millaisena ndet oman toimintasi merkityksen muiden kasvattajien joukossa?
L: Vanhempien esimerkki on kasvattajana kans aika merkittivi. Jos mind ite
poltan tupakkii, niin miten mind voin lapsilta vuatii, etti te ette teekkdd. Ettd
pittdd mennd myos ihteensd siind. Joskus tekkee hyvvee miettii, minkdlainen
mind olin nuorena. Jonku asian osovvaa silloin hyviksyy, etti se kuuluu
kehitykseen, eikd ettd nyt se vaan haluvvaa ilkeilld.

Edelli on tiedostettu tekijoitd, jotka vanhemman on huomioitava kasvattajana
toimiessaan. Kun ndkokulma laajenee lapsen kéyttdytymisen kehityspsykologisten
perusteiden tiedostamiseen ja ymmartimiseen, myds oman toiminnan muuttamista
pidetéddn perustellumpana. Van Manen (1991, 512) nikee reflektiomallinsa neljénnen
eli teoreettisen tason reflektion tavoitteena tiedon itsereflektiivisen omaksumisen.
Télloin vanhempi yrittdd ymmértédd, kuinka tiedot ja taidot toimivat kdytinndssi, ja

kuinka ne voivat auttaa toiminnan ymmartimisessa.
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Omakohtaisen ndkemyksen muodostumisessa korostuu Kriittisyys omaa toimintaa
kohtaan. Tdmén seurauksena arviointi on syvillisempai kuin reflektoivan arvioinnin
aiemmalla tasolla. Toiminnan tavoitteet ja seuraukset nihddin selvemmin ja kasva-
tustoimintaa méérittivid tekijoitd tiedostetaan yhd enemmin. Vanhempi ymmirtia
myos oman merkityksensd kasvattajana ja lapseen vaikuttajana. T#lld reflektiotasolla
vanhempi on valmis hyviksymédn ja ymmaértdmiédn kasvatuksen ongelmallista luon-
netta. Edellisistd keskusteluotteista voidaan havaita, ettd vanhemmille on muodostu-

nut oma kiyttdteoria, joka ohjaa heiddn kasvatustoimintaansa.

6.1.5 Reflektio toiminnan perusteiden kriittisend tarkasteluna

Ylimmén tason reflektiomallissamme muodostaa toiminnan kriittinen tarkasteleminen.
T4lloin vanhempi pohtii kriittisesti niitd tekij6itd, jotka vaikuttavat hinen toimintaan-
sa. Vanhempi pyrkii tiedostamaan kasvatustoimintaansa mdidrittavid ulkopuolisia
ehtoja ja rajoja. Van Manenin (1977, 227) mielestd yksilon tulisi vapautua toiminnan
perustana olevista normeista ja sddnnoistd, jotta hidn voisi saavuttaa inhimillisesti
mielekkéén eldmén. Mezirowin (1981, 13) mukaan kriittinen tietoisuus on yksil6a va-
pauttavaa, silld hin voi ongelmien ja ristiriitojen ymmartdmisen kautta kehittdid omaa
toimintaansa. Téllaista emansipatorista prosessia Mezirow kutsuu merkitysperspek-

tiivin muunnokseksi ja laajentumiseksi. (Mezirow 1981, 6, 13.)

K: Miten pyrit siihen, ettd lapsesi omaksuisi(vat) nimd asiat?

MAm: Kdyrilld pittad pysyd, osata tiettynd aikana tehd jotakin. Jos ei ossaa
vdrid neuvolassa sanoo, ettd opetapas lapselles virit...vihdin liian nuorena
toisaalta.

Yhteiskunnassa vallitsevat ihanteet ja normit tuovat paineita kasvattajalle. Ne voivat
aiheuttaa myos ristiriitoja tavoitteiden valinnassa. Kuten esimerkissé, virit tulisi
opettaa tai laajemmin néhtyné tietoa korostaa jo yksilon varhaislapsuudessa. Niin
pitdisi, vaikkei vanhempi nde niitd olennaisimpina kasvatustavoitteina. Laajennet-
taessa esimerkin ajatus yleisemmiaille tasolle, vanhemman voidaan olettaa tiedostavan,

ettd ympdristd ohjailee hdnen toimintaansa.
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K: Millaisena ndet oman toimintasi merkityksen muiden kasvattajien joukos-
sa?

Mt: Minun on pitinyt olla ankara, kun oon yksinhuoltaja ollut, etti niiden
[tyttdjen] on ollut kdyttdydyttivd kunnolla. Siihen aikaan oli vield enempi
vaateita...

Myos tidssd keskustelulainauksessa vanhempi tarkastelee kriittisesti toimintansa
lahtokohtia, muttei ole vield vapautunut niistd. Hén toimii tiedostamiensa rajoitteiden
ehdoilla, sen sijaan, ettd pyrkisi muuttamaan n#itd késityksid ymparistossddn.
Esimerkissd on kyse Mezirowin (1995c, 32) méérittiméstd merkitysperspektiivin
episteemisestd vadristyméstd. Vanhempi tiedostaa toimintansa kahleet, muttei nie
voivansa vaikuttaa tilanteeseen. Toisaalta kyse on myds sosiokulttuurisesta viéristy-
mistd (Mezirow 1995¢, 32 - 33), joka yhteiskunnassamme esimerkin mukaan
vallitsee. Yksinhuoltajalla ei uskota olevan mahdollisuuksia ja edellytyksid kasvattaa
lapsistaan yhteiskunnan kelpo jésenis. Vanhempi kapinoi sisdlldédn tétd ajatusta vas-
taan, mutta ei edes pohdi mahdollisuuksiaan toimia ndiden vallitsevien ndkemysten

muuttamiseksi.

Kriittisen reflektion tasolla vanhemmalla on mahdollisuus tarkastella toimintaansa
hyvin laajasta nakokulmasta. Tdmidn seurauksena yksilon voi tiedostetusti kont-
rolloida ja sididelld omaan toimintaansa. Reflektion arvo perustuukin sen vilineel-
liseen merkitykseen yksilon ajattelun ja toiminnan kehittdmisesséd kohti laajempia ja

syvempid ulottuvuuksia.

6.2 Reflektiomallin kokoava katsaus

Kuvio 6 pyrkii havainnollistamaan reflektiivisen prosessin kulkua. Samalla se myds
kuvaa, kuinka nakokulma omaan kasvatustoimintaan laajenee reflektiotasolta toiselle
edettdessd: mitd korkeampi "kiemura", sitd laaja-alaisemmin ja moniulotteisemmin

toimintaa on mahdollista reflektoida.
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REFLEKTIO...
...kriittisend
...yleisen tarkastelemisena
luonteen .
...kausaali- pohtimisena
SUhtefd‘:fp ...arvioimisena
..kokemuksen ~Ymmartd-
mieleenpalaut-  TISeNd
tamisena

KUVIO 6. Vanhempien kasvatustoiminnan reflektiota kuvaava malli

Reflektiotasot esitetiin kuviossa (6) jatkumona, jolloin viimeinen "kiemura" eli
reflektio kriittisend tarkasteluna sisiltdd kaikki aiemmat tasot. Vireilld pyritdédn
puolestaan kuvaamaan tietoisuuden laatua: vaaleat edustavat tietoisuutta ja tummat
kriittistd tietoisuutta. Mikili kuviota katsotaan tarkemmin, siini voidaan havaita
kolmen eri sdvyn harmaata. Vaalein ndistd alkaa arvioinnin reflektiotason jdlkeen,
jolloin ollaan matkalla kohti mallimme taitekohtaa eli tyytyméttomyyttd. Tdstd alkaa
myos tdtd tummemman harmaan alue eli reflektion kriittinen tietoisuus, joka syvenee

edelleen viimeiselld, tummimmalla viritetylld reflektiotasolla.

Kuviosta (6) ei selvid, kuinka tutkimusaineistossamme esiintyvé reflektio jakautuu
mallimme tasoille. Tarkasteltaessa vanhempien reflektiivisten lausumien madrillista
sijoittumista reflektion eri tasoille, voidaan valtaosan (80 %) huomata sijoittuvan
kolmelle alimmalle tasolle. Prosentein ilmaistuna ensimmdisen tason eli reflektion
kasvatuskokemuksen mieleenpalauttamisena osuus on 25 %. Kausaalisuhteiden
ymmartimisen puolestaan 36 % ja kasvatustoiminnan arvioinnin 19 %. Sen sijaan
kahdelle nditd seuraavalle eli kriittisen tietoisuuden tasoille kohdistui 20 % reflek-

tiosta. Tdméd jakaantui siten, ettd neljds eli reflektio kasvatuksen yleisen luonteen
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pohtimisena sisilsi 12 % lausumista. Ndin ollen viimeiselle eli reflektion kasvatus-

toiminnan kriittiselle tasolle ylsi vain 5 % esiintyneesti refklektiosta.

Niitd havaintoja tukevat mm. Laineen (1993) sekd Goren ja Zeichnerin (1991) tutki-
mustulokset. Molempien tutkimusten tulokset osoittavat, ettd suurin osa opiskelijoiQ
den reflektoinneista sijoittui tutkimuksissa esitettyjen reflektiomallien varhaisimmille
tasoille. Niin ollen kriittiselle tasolle tyypillisesti reflektoi vain ani harva tutki-

muksiin osallistunut. (Laine 1993; Gore & Zeichner 1993, 129).

Maiirillisyytté tarkasteltaessa on tutkimuksemme osalta kuitenkin huomattava, etti se
kertoo puutteellisesti reflektiomuotojen sijoittumisen mallimme tasoille. Kuten jo
tutkimustulosten johdannossa tuli esille, vanhempien ilmaukset ovat luokiteltu
yksilollisten analyysien sijaan ajatuskokonaisuuksina. Néin ollen kaikkia tiettyi ref-
lektiotasoa edustavia nidkemyksid ei ole automaattisesti siséllytetty sitd vastaavalle
tasolle. Luokituksessa on sen sijaan tarkasteltu, mille tasolle tietyn ajatuksen reflek-
tointi johtaa. Niin ollen méérdllisyyttd tarkoituksenmukaisempaa on tarkastella
esiintyvén reflektion laadullisia piirteitd. Seuraavassa pyrimmekin hahmottelemaan
esittimdimme karkeaa kuviota hieman yksityiskohtaisemmin, kuinka reflektioprosessi

etenee laatimassamme mallissa.

6.2.1 Reflektiivisen prosessin kulku

Vaikka hierarkkinen luokittelu johtaa helposti asioiden arvottamiseen, seuraava tar-
kastelu osoittaa, ettd jokaisella kuvaamallamme tasolla on reflektion kehittymisen

kannalta oma tirked tehtdvinsa.

Reflektiivisen prosessin kulussa voidaan kehityksen etenemisen kannalta kiinnittid
huomiota mm. seuraaviin seikkoihin. Reflektiivisen prosessin varhaisvaiheissa koke-
mus ja siihen liittyvét tunteet palautetaan mieleen. Tunteet tulisi eritelld, jotta ne
eivit kahlitsisi liikkaa kokemuksen jdsentdmistd. Tunteiden kisittelyn myéti tilannetta

voidaan ldhestyd muista nikokulmista ja havaita siten asioiden vilisid riippuvuus- eli
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kausaalisuhteita. Toiminnan ymmértédmisti helpottaa, jos sitd pystyy katsomaan ikdin

kuin ulkopuolisin silmin.

Reflektointi saattaa synnyttdd oman toiminnan arvioinnin ja vaihtoehtoisten toiminta-
tapojen tiedostamisen myotd halun muuttaa toimintaa. Tétd voidaan pitdd reflektii-
visen prosessin taitekohtana kohti kriittisempié ajattelua. Olennaista tidssd on tyyty-
mittdmyys omaan toimintaan ja siten halu ja valmius toiminnan muutoksiin. Ennen
titd taitetta epdonnistuneeksi arvioitua toimintaa ei nihdd mahdollisena muuttaa.
Vanhemman on kohdattava ja koettava kasvatustoiminnassaan jotain ongelmallista,
vaikeaa, ahdistavaa tai epitietoisuutta herittdvid. Ratkaisua ei kuitenkaan 16ydetd,

ellei kyseistd asiaa tai ilmiotd ei ymmaérretd riittdvisti.

Pohdimme tutkimusaineistomme reflektiivisid ilmauksia tarkastellessamme, miki
synnyttid vanhemmassa tyytymittomyyttd. Pyrimme ndin 10ytiméddn mahdollisia
tilanteita tai kohteita, jotka johtavat kriittisen reflektion kdynnistymiseen. Millaisin
arviointikriteerein he pidtyvit tyytymittdomyyden tunteeseen toimintaansa kohtaan,
mistd tulevat tdllaiset "drsykkeet"? Seuraavassa muutamia niistd tilanteista, joissa

vanhemmat ilmaisevat epitietoisuuttaan, kasvatuksen vaikeutta.

Vanhempi kokee olonsa tyytymittomaéksi, kun hén ei lapsen huonon tai ei-toivotun
kdytoksen perusteella ndytd saavuttavan tavoitettaan. Samanlainen tunne voi vallata
vanhemman myos silloin, kun hin tiedostaa seikkoja (esim. lasten yksilollisyys),
jotka hénen tulisi huomioida toiminnassaan. Ndmi, ehkd ympériston asettamat pai-
neet koetaan omaa toimintaa vaikeuttavina. Kasvatustoiminnan vaikeus heijastuu
ndiden ohella vanhempien vilisissé ristiriitaisissa kasvatuskésityksissd. Kun yhteista
toimintalinjaa ei ndytd 10ytyvén, tyytyméattomyys valtaa mielen. Vanhemmuuteen kas-
vamisessa voidaan nihdd myos ongelmallisia kysymyksid: vanhemman roolia etsitdin
auktoriteetin ja kaverin vélimaastossa tasapainoillen. Lisdksi kasvatusoppaiden ja
oma jdrjen kdyton viliset ristiriitaiset nikemykset kasvatuksesta saattavat osaltaan
hdmmentdd vanhempaa ja saada hénet tuntemaan riittdméttomyyttd kasvattajana.
Mielenkiintoisena yksityiskohtana voidaan mainita, ettd monet edelld esitetyt asiat
askarruttavat myos Hirsjarven (1981) tutkimukseen osallistuneita suomalaiséitejd

heidén kasvatustyOssédin.
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Reflektiivisessd prosessissa edettidessd ja taidossa kehityttidessd toimintaan saadaan
koko ajan ymmartévampi ja hallitumpi ote. Sen myoti toimintaa voidaan myos muut-
taa yhi tarkoituksenmukaisemmaksi. Kun tyytyméttomyyttd aiheuttaneet ongelmat
ovat selvinneet, toimintaan on saatu omakohtainen ndkemys ja uusi ymmarrys. Niin

muodostunut kdyttoteoria ohjaa edelleen toiminnan suuntautumista.

Kun muodostunutta nidkemystd arvioidaan edelleen, voidaan tarkastelu kohdistaa
nidkemyksen jdsentéimisessd kdytettyjen kisitteiden tarkoituksenmukaisuuteen ja sopi-
vuuteen. Tillaisten késitteiden avulla voidaan kokemuksia ja ilmioitd selittdd ymmaér-
rettivimmin. Ilmion luonteen ja omaan toimintaan vaikuttavien seikkojen ymmarti-
minen puolestaan avaa ovet kriittiselle tarkastelulle. T4ll6in reflektoinnin kohteita ky-
seenalaistamalla pyritdén yhd syvemmin ymmaértdméén inhimillistd kédyttdytymistd ja
toiminnan muotoja. IThmisluonteemme rationaalisuudesta ja hermeneuttisista pyrki-
myksistimme johtuen olemme motivoituneet ymmaértiméain kokemustemme merkitys-

td yhd laajemmin ja laajemmin.

6.2.2 Mallin vertailua aiemmin esitettyihin

Kokemuskeskeistd ja ongelmasuuntautunutta reflektionéikemystid edustavat Boud,
Keogh ja Walker (1985, 36) kuvaavat karkeahkosti laatimassaan reflektiomallissa tie-
tyn, oppimiseen johtavan tilanteen prosessoinnin kolmivaiheisuutta. Kokemusten mie-
leenpalauttaminen on ymmaérrettdvissd samalla tavoin kuin mallimme ensimmaéinen
taso. Sen sijaan tunteiden huomioonottamisen vaihetta emme erittele omakseen, kuten
Boud ym. reflektiomallissaan. Aineistomme ilmausten perusteella niemme tunteet
erdind reflektion alkuvaiheita luonnehtivina ominaispiirteind. Uudelleenarviointi
puolestaan vastaa omamme arvioinnin tasoa. Koska tutkimuksessamme kasvatustoi-
minnan reflektointi nousee tietyn kokemuksen analysointia yleisemmaille tasolle, ei

Boudin ym. malli riiti kuvaamaan kattavasti aineistoamme.

Schon (mm. 1983, 49 - 69) ei esitd varsinaista reflektiotasoja kuvaavaa mallia vaan
hin tarkastelee reflektion kohdistumista toiminnan ajallisiin vaiheisiin, esiintyyko

reflektio toiminnan hetkelld vai sen ulkopuolella. Tallainen tarkastelu olisi luonnol-
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lisesti liian karkeaa ainoana esitettiaviksi, silld analysoimamme reflektiiviset ilmauk-

set edustavat kauttaaltaan reflektiota toiminnalla.

Kriittisesti ja yhteiskunnallisesti painottuneista nidkemyksistd Van Manenin (1977,
226 - 227) varhaisempi reflektiomalli teknisine, praktisine ja kriittisine tasoineen ei
edellisten tavoin kuvaa riittdvin eritellysti aineistossamme esiintyviaéd reflektiota.
Tosin reflektiotasomme on sijoitettavissa tdhdn kolmijakoon. Van Manenin mallista
ei myoOskdin selvid tutkimusaineistomme tulkinnan myo6td hahmottunut késitys
reflektion prosessimaisesta luonteesta, sen erilaisine vivahteineen ja painotuksineen.
Koska Jarvinen (1990, 31) on luokitellut tutkimustuloksensa padosin Van Manenin
nikemysten mukaisesti, voidaan tuloksia vertailla omaamme edellisen tavoin.
Toisaalta myoOs Laineen (1993, 48 - 49) reflektiomallissa voidaan néhdi vaikutteita

Habermasin (1976, 133 - 138) ja Van Manenin (1977 , 226 - 227) reflektiomalleista.

Van Manenin (1991, 512) myohdisemmén mallin taustalla on myos havaittavissa
edelld mainittu reflektiotasojen kolmijako. Témin mallin tasoja on kuitenkin kuvattu
edellistd tarkemmin ja selvemmin. Tosin tidstikddn huolimatta ei yhtd tarkasti kuin
tutkimuksessamme. Van Manenin ensimmaisen ja toisen reflektiotason mukaisia piir-
teitd arkisten kdytinnon kokemusten rajoittuneesta reflektoinnista voidaan 16yti4 mal-
limme varhaisimmilta tasoilta. Luonnollisesti molemmissa malleissa reflektion néh-
déén jasentyvin ja systematisoituvan hierarkiassa edettéessé. Teoreettista ymmaérrysté
ja kriittistd oivallusta vastaavaa Van Manenin luonnehdintaa 16ytyy mallimme kah-
delta ylimmilti tasolta. Vaikka perusperiaatteet ndyttévit samanlaisilta tulostemme
kanssa, on huomattava, ettei Van Manen kuvaa yksilon reflektoinnin kehittymisen
kannalta tdmén prosessin kulkua. Pohtimatta jdi, miten yksilolle avautuu Kriittinen

nikoala reflektoinnin kohteiden ymmértdmiseksi.

Mezirowin (1981, 12) reflektiomallin perusjako tietoisuuteen ja Kriittiseen tietoisuu-
teen on ndhtidvissi myods aineistomme kuvauksessa. Reflektiomallimme kolme
ensimmadistd tasoa kuuluvat tietoisuuteen ja kaksi jalkimmadistd kriittiseen tietoisuu-
teen. Tarkemmin médriteltynd mallimme kolmannella eli oman toiminnan arvioinnin
reflektiotasolla kuvattua tyytymittomyyttd voidaan pitdi taitekohtana kriittisen tietoi-

suuden herddmisessd. Mezirowin mallia omaamme verrattaecssa on huomattava reflek-
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tion piirteiden erilainen painotus. Esimerkiksi aineistomme kuvauksessa ei affektiivi-
sia ilmaisuja eritelld vain tietylle tasolle kuuluvaksi vaan ne leimaavat yleisesti
tietoisuuteen luokiteltuja varhaisimpia reflektiotasoja. Toisaalta emme erottele kisit-
teellistdkdin reflektiota omakseen vaan ndemme némé hierarkian ylimpien tasojen

piirteina.

Hatton ja Smith (1995, 45) ovat reflektiota késittelevien teorioiden (mm. Schon 1983,
1987; Van Manen 1977) tarkastelun pohjalta laatineet kokoavan, viisitasoisen reflek-
tiomallin. Sen ensimmdiselld eli teknisen jirkeilyn tasolla yksilo tarkastelee omia
perustaitojaan ja yleistd kyvykkyyttddn. Tétd seuraa deskriptiivinen taso, jolla yksilo
analysoi omia suorituksiaan. Kolmannella eli dialogisella tasolla tutkitaan puolestaan
vaihtoehtoisia toimintatapoja. Kriittisen tason saavutettuaan yksil6 tarkastelee toimin-
taansa sosiaalisten, poliittisten ja kulttuuristen tekijoiden valossa. Viides taso on ref-

lektiota toiminnan hetkelld.

Tamin kokoavan tarkastelun (Hatton & Smith 1995, 45) kolmella keskimmadiselld
reflektiotasolla on yhtenevyyttd malliimme. Deskriptiivisen tason varhaismuotona
voidaan pit4d omamme kokemusten mieleenpalauttamista. Tosin vasta kausaalisuhtei-
den ymmartdmisen tason piirteet muistuttavat varsinaisesti deskriptiivistd tasoa. Téssé
mallissa ei kuvata erityistd oman toiminnan arvioinnin tasoa, joka seuraa mallissam-
me edellisid. Sen sijaan kehitys etenee deskriptiivisestd tasosta dialogiselle. Mieles-
timme yksilon tyytymittdomyys toimintaansa kohtaan synnyttdd hinessid halun ja
tarpeen yrittdd ratkaista mieltd vaivaavia ja ongelmallisia tilanteita. Vasta tdmin jil-
keen voidaan avartaa ymmarrystéd laajemmasta nikokulmasta dialogisen reflektiotason
mukaisesti. Sisdllytimme titd vastaavalle tasolle myds ongelman ratkaisun myoté
syntyneen oman kéyttdteorian muodostumisen. Hattonin ja Smithin laatiman reflek-
tiomallin kriittinen taso on perusperiaatteiltaan omaamme vastaava. Sen sijaan
aineistossamme ei esiinny toiminnassa ilmenevéi reflektiota, joten tillaista tasoa ei

kuvata mallissamme lainkaan.

Kaiken kaikkiaan aiempien mallien vertailu omaamme osoittaa, ettd nikemykset

reflektioprosessista ja kasitykset sen tasoista eroavat peruslinjoissaan toisistaan vain
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pienin vivahtein. Jo yhtéldinen ymmarrys reflektiosta kehitettivissd olevana taitona

ohjaa luonnollisesti kuvaamaan sitd hierarkkisella mallilla.

Aiempien reflektiotutkimusten lisiksi reflektiomalliamme voidaan verrata Hirsjdrven
(1981, 197 - 199) esittdmiin kasvatustietoisuuden tasoihin. Hénen médrittelemalldan
varhaisimman kasvatustietoisuuden tasolla vanhemmat esittivit epéselvid ja eriyty-
mittdmid nidkemyksiddn fraasinomaisin toteamuksin. Ndin myds mallimme ensim-
madiselld tasolla: asiat ilmaistaan toteavasti eikd nékemyksille esitetd perusteita.
Hirsjarven kasvatustietoisuuden toiselle tasolle on puolestaan ominaista, ettd toimin-
nan tavoitteista kerrotaan ja késitykset kyetddn perustelemaan. Ajattelun ei tarvitse
olla vield omakohtaista vaan késitykset voivat olla sovinnaisia ja yleisluontoisia.
Niitd piirteitd voidaan havaita myos mallimme kausaalisuhteiden ymmértdmisen ta-
solla. Hirsjarven luonnehtimalla kolmannella eli ylimmélld kasvatustietoisuuden
tasolla kisitykset heijastavat voimakkaasti itsetiedostettua toimintaa. Téll6in tarkastel-
laan aiempaa laajemmin ihmisend olemisen piirteitd ja huomioidaan mm. lapsen
kehitykseen vaikuttavia tekijoitd. Reflektiomallimme kasvatuksen yleisen luonteen
pohtimisen tasolla aletaan tiedostaa edellisen tavoin niitd kasvatustoiminnalle luon-

teenomaisia piirteitd, jotka tekevét toiminnasta ongelmallisen.

Edellisen tarkastelun perusteella voidaan todeta, ettd Hirsjarven (1981) nikemykset
yhtenevit varsin voimakkaasti reflektiomallimme varhaisimmista tasoista esitettyihin.
Lihestymme tietoisuutta kuitenkin eri nékokulmasta kuin Hirsjdrvi. Kun pyrimme
kuvaamaan reflektioprosessin vaiheita ja kasvatusajattelun piirteité, jasenndmme tissi
tarkastelussa erityisesti reflektion dynaamista luonnetta, sen prosessimaista kulkua.
Vanhempien kasvatusaiheisiin lausumiin perehtymisen myo6td olemme voineet
muodostaa késityksen siitd, kuinka reflektoinnin nikdkulma laajenee ja syvenee. Mal-
lissamme esiintyy siten reflektioprosessille ominaisia toimintoja, kuten tunteiden huo-
mioiminen ja oman toiminnan arvioiminen, joita Hirsjarvi (1981, 197 - 199) ei
huomioi tietoisuuden tasoja kuvaavassa mallissaan. Néin ollen monista tuloksellista
yhtildisyyksistd huolimatta, tutkimuksemme eroaa ldhtokohdiltaan olennaisesti Hirs-

jarven tutkimuksessa esitetysti tietoisuuden tarkastelusta.
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7 LUOTETTAVUUS

7.1 Tutkimusmenetelmien luotettavuus

Kirjoitelman ensisijaisena tarkoituksena oli innostaa tutkimukseen osallistuvat pohti-
maan kasvatusasioita ja omaa kasvatustoimintaansa. Vanhemmat ldhestyivét aihetta
monin, vapaamuotoiselle kirjoitelmalle tyypillisin tavoin. Tutkimukseen osallistuville
ei annettu erikseen ohjeita kirjoittamiseen kaytettdvistd ihanneajasta. Siten emme voi
tietdd, kuinka perusteellisesti vanhemmat paneutuivat téhin tehtévidnsi. Koska kirjoi-
telma pyydettiin kirjoittamaan itsendisesti ja omassa rauhassa, sen voidaan olettaa
kuitenkin ilmentévéin vanhemman omaa kasvatusajattelua. Kirjoitelman merkitys

korostuu my6hemmin, tulkinnan luotettavuutta tarkasteltaessa.

Vanhemmat nauhoittivat itse vertaishaastattelunsa. Nauhat olivat yhtd poikkeusta lu-
kuunottamatta teknisesti onnistuneita ja siten helposti litteroitavia. Tulkintojen luotet-
tavuuden kannalta tdlld on tirked merkitys. Vanhemmat eivit juurikaan puhuneet
yhtd aikaa, joskin innostuessaan saattoivat keskeyttdd toisensa. Télloin keskustelun
aihe tai nidkokulma asiaan saattoi vaihtua yllattien. Koska haastattelija ei ollut
ohjaamassa keskustelun etenemistd, ei keskeytyneitd sanomisia voitu myoskédédn
tarkentaa. Toisaalta ndihin keskeytyneihin ajatuksiin palattiin usein vield mydhemmin
uudestaan. Tosin luotettavuutta ei kuitenkaan oleellisesti heikentdisi yksittdisten
lausumien keskeytyminen haastattelun aikana, silld fenomenografisessa tutkimuksessa
huomio kiinnittyy nimenomaan merkityksien tulkintaan, jolloin keskustelu huo-

mioidaan kokonaisuutena.

Ahonen (1994, 153) pitéd tirkeédnd, ettd tutkija tarkastelee haastattelutilanteen vaiku-
tuksia aineistonsa aitouteen. Koska tutkimuksemme kasvatusaihe on henkilokohtainen
ja melko arkaluontoinen, pyrimme saamaan haastattelutilanteesta vanhemmille mah-
dollisimman miellyttdvén. Nuolijdrvi (1990, 127) puolestaan painottaa, ettd aineisto
tulisi hankkia mahdollisimman aidoissa tilanteissa. Tutkimukseemme lupautuneet

vanhemmat valitsivat itse keskusteluparin tuttavistaan. Pyrimme niin lisddmé&én tilan-
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teen rentoutta ja luonnollisuutta, miki puolestaan vahvistaa tutkimuksen luotettavuut-

ta.

Vanhemmat olivat yleisesti ottaen paneutuneet huolella sekid kirjoitelmiin ettid
vertaishaastatteluun. Tutkimukseen osallistuminen koettiin tirkedni. Joistakin haastat-
teluista oli kuitenkin aistittavissa vanhempien kiire, joka saattoi johtua myos jannitti-
misestd. Varsinkin keskustelun alussa erddt vanhemmat sivuuttivat kysymyksii
nopeaan tahtiin. Kuudesta keskusteluparista viisi totesi nauhoituksen jénnittineen
heité. Tieto keskustelun tallentamisesta vaikuttaa luonnollisesti keskustelun aitouteen
(Nuolijéarvi 1990, 127).

J: Alkukankeutta kylli oli, olis ollut hyvd jos ei ois tiennyt, ettd nauhotettiin.

E: Vihdn tuo nauhuri hdirihti.
H: Hdirihti kieltamdttd, ettd ei tdmd luontevaa keskustelua, ettii ei me pddsty
vield toistemme suihin.

C: Kylld nauhoittaminen vaikutti, ei ollut ihan luontevaa, harjoittelun puutet-
ta. Seuraavalla kerralla osataan, ollaan ammattilaisia... tdsséd miettii, ettei
voa liikoa puhu... (naurua).

D: Parraat palat tais jedhd pois tistd.

Muutamat vanhemmat ilmaisivat avoimesti miettineensd keskustelussa sanomisiaan
tavallista tarkemmin, kaikkea ei uskaltanut heti sanoa dineen. Useimmat keskustelut
kuitenkin vapautuivat tilanteen edetessid. Myos Valiméki (1994, 47) tuo esille saman
nikemyksen: keskustelun edetessd keskindinen luottamus vahvistuu, jonka seuraukse-
na keskustelu vapautuu ja syvenee. Emme antaneet vanhemmille ohjeita keskustelun

pituudesta, joten he saivat lopettaa keskustelun haluamallaan hetkell.

Vertaishaastattelussa vanhemmat reflektoivat omaa kasvatustoimintaansa tietylld
sovitulla ja varta vasten jérjestetylld hetkelld. Tdmén vuoksi vanhempien keskustelu-

motivaatiota ja reflektion luonnollisuutta on syyté tarkastella kriittisesti.

H: Md en ollu ainakaan valamistautunu ollenkaan...aattelin, ettei tid varmaan
niin syvdllistd oo...ettd jotenkin tuntuu, ettd tuli aika pintapuolinen.
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Jotkut vanhemmat toivat esille huolensa kdydyn keskustelun pinnallisuudesta. Useat
vanhemmat toivat myos esille, ettd keskusteleminen olisi ollut helpompaa, mikéli
siihen olisi voinut valmistautua etukéteen. Olimme kuitenkin yllittyneiti kirjoitelmis-
sa ja vertaishaastatteluissa esiin tulevan reflektion samankaltaisuudesta. Vanhemmat
kdyttivét usein jopa samoja kisitteitd ja sanontoja molemmissa menetelmissi. Voim-

mekin paitelld, ettd vanhemmat puhuivat kasvatustoiminnastaan rehellisesti ja aidosti.

Osa vanhemmista tuntui kaipaavan keskustelutilanteeseen haastattelijaa, joka olisi

johtanut keskustelua kysymyksii esittamalla.

L: Olisi ollu kiva, jos tytot ois tullu haastattelemaan. Enempi ois saanut irti
ehkd jos meiltd ois kyselly, meiltdhdn tulis vaikka kuinka paljon asiaa, mutta
tad ulosanti on vihdn huono. Jonkun pitds olla vetimdssa.

G: Jotkut asiat vois olla helepompi puhua vieraan kanssa.

B: Niin mindki het aattelin, ettd paljon parempi ois ollut ku tytot ois tullu
mikkien kanssa. Niilld ois ollu se johdattelu, siihen ois ollu helpompikin vas-
tata. Ehkd ne ois ollut enemmdn kysymyksien muotoisia.

Emme halunneet kuitenkaan olla johdattamassa vanhempia tarkentavilla lisdkysymyk-
sillimme, koska olisimme siten vaikuttaneet heididn reflektointitapaansa. Reflektio
olisi télloin todenndkoisesti suuntautunut enemmén mallimme ylemmille tasoille.
Tutkijan ldsndolo olisi saattanut vaikuttaa myos siten, ettd vanhempi olisi miettinyt
enemman, mité tutkija odottaa hidnen vastaavan eli mitd ja miten kysymyksiin pitdisi
vastata. Joidenkin vanhempien keskustelusta saattoi aistia, ettd he eivit oikein tien-
neet, mistd oikeastaan tuli puhua. Omakohtaisia ajatuksia ei syntynyt helposti, koska
kasvatusasioita ei ehki ole totuttu pohtimaan. Téstd syystd vanhemmat ehki odottivat
hyvinkin tarkkoja ja erittelevid kysymyksid, joihin olisi voinut vastata lyhyesti ja
asianmukaisesti. Vertaishaastattelussa tutkittavien on ilmaistava itsedin omatoimisem-
min kuin teemahaastattelussa. Menetelméni se saattaakin olla helpompi verbaalisesti
kyvykkdille ja puheliaille henkildille. Havaitsimme vertaishaastattelulla esiin saadun
reflektion olevan kokonaisuudessaan kuitenkin vanhempien aitoa ja eliminlidheisté

puhetta.
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7.2 Analyysin ja tulkinnan luotettavuus

Kvalitatiivisen tutkimuksen luettavuuden arviointiin ei ole, sen monista eri ldhesty-
mistavoista ja tutkimustekniikoista johtuen 10ydettavisséd yhteniisié kriteerejd (Tynjila
1991, 388). Tutkimuksemme luotettavuustarkastelu pohjautuu sen fenomenografisiin
lihtokohtiin. Kasittelemme erityisesti tulkinnan luotettavuutta, silli tutkimuksen

pédtulokset ovat syntyneet tutkijoiden tulkintojen pohjalta.

Validius

Ahosen (1994, 129) mukaan laadullisen tutkimuksen luotettavuutta arvioitaessa on
kiinnitettivd huomiota aineiston ja siitd tulkinnan avulla 16ydettyjen merkitysten vali-
diuteen. Tarkastelu voi tdll6in kohdistua joko aitouteen tai relevanssiin. Aineiston
validiudessa aitous toteutuu, kun tutkittavat puhuvat tutkijan olettamista asioista
(Ahonen 1994, 129). Tutkimuksemme kannalta kyse on téll6in siitd, kuinka vertais-
haastattelukysymykset ja kirjoitelman ohjeet johdattavat vanhempia reflektoimaan
omia kasvatuskokemuksiaan. Esitutkimuksemme osoitti, ettd laatimamme omakohtai-
seen pohdintaan ohjaavat kysymykset tuottivat haluamaamme reflektointia. Sen sijaan
ndihin kysymyksiin liittimillimme kasvatusaiheisilla valokuvilla ei ollut merkitysti,
ne saattoivat jopa hdiritd keskustelua. Siten padtimme jittdd kuvat pois varsinaisesta
keskustelumateriaalista. Laatimillamme kysymyksilli saimme mielestimme hyvin
esille vanhempien kasvatustoimintaa koskevaa ajattelua. Tosin aihealueen laajuudesta

johtuen keskustelu ajautui silloin tdlloin omista koulumuistoista lego-leikkeihin.

Aitouden lis#ksi aineiston on oltava relevanttia tutkimusongelmien taustalla vaikutta-
vien teoreettisten kisitteiden suhteen (Ahonen 1994, 129). Tutkimuksen lihtokohtia
selvittdessimme, olemme tuoneet esille sen teoreettisen viitekehyksen, josta tutki-

musongelmamme nousevat ja johon aineiston analyysi kytkeytyy.

Fenomenografisen tutkimuksen péituloksina pidetyt kuvauskategoriat ovat validi-
udeltaan aitoja, kun ne kuvaavat tutkimushenkildiden tarkoittamia merkityksia

(Ahonen 1994, 129). Koska kielen asema ajatusten ilmaisuvilineend korostuu
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kisityksid tutkittaessa, tulkintaan on kiinnitettdvi erityisesti huomiota. Tutkijan ei ole
helppo tavoittaa sanotun takaa sanottavaksi tarkoitettua, silld yksilot ilmaisevat
itseddn eri tavoin. (Theman 1985, 14 - 15.) Lausumia analysoidessaan tutkijan on
varottava ylitulkintaa. Tutkijoiden mieltymysten ja ennakkoluulojen vaikutuksilta
analyysissd ja tulkinnassa on kuitenkin vaikea vilttyd. Tutkimuksessa saatu tieto
edustaa siten enemmin perspektiivid kuin absoluuttista totuutta. (Patton 1990, 475.)
Itsetiedostus voidaan nihdé erddnd keinona ylittdd tulkintojen subjektiivisuus. Télloin
tutkija tiedostaa omat ennakkokisityksensd ja niiden vaikuttavuuden tulkintaan.
(Moilanen 1991, 127.) Ahonen (1994, 122) kutsuu téllaista kriittistd suhtautumista
omaan tutkijan rooliin hallituksi subjektiivisuudeksi. Koimme aineiston analyysin ja
tulkinnan rikkautena sen, ettd tunsimme eri vanhemmat tutkimukseen osallistuvista.
Niin ollen henkild, joka oli toiselle vieras, oli toiselle tuttu. Pystyimme siten ver-
tailemaan eri konteksteista syntyneitd tulkintojamme keskendin ja vélttiméin nédin

ylitulkintaa.

Johtopéitosten validiutta voidaan tarkastella myos relevanssin ndkokulmasta. Télloin
selvitetddn kuvauskategorioiden suhdetta tutkimuksen teoreettisiin léhtokohtiin.
Tutkijan on tuotava esille, milld teoreettisilla perusteilla hidn on luokitellut ilmaisut
kyseisiin kategorioihin. (Ahonen 1994, 130, 155.) Méiritellessimme kategorioita
olemme liittdneet mukaan haastateltavien suoria lainauksia, joiden kautta kuvaamme
kategorian olennaisia piirteitd. Samalla selitimme kategorioita eri reflektioteorioiden

avulla ja arvioimme kategorioiden suhdetta niihin.

Triangulaatio

Tutkimuksessamme olemme kéyttineet menetelmiin, tutkijoihin ja teorioihin kohdis-
tuvaa triangulaatiota. Metodisella triangulaatiolla tarkoitetaan joko saman metodin
kéyttod erilaisissa tilanteissa tai erilaisten metodien kdyttod saman ilmion tutkimi-
sessa. Mikili erilaisilla tiedonkeruumenetelmilld saatu tieto tuottaa samanlaisia
tuloksia, tutkimuksen luotettavuus lisddntyy. (Cohen & Manion 1994, 233, 236).
Tutkimusaineistomme keruumenetelméné kéytettiin kirjoitelmaa ja vertaishaastattelua.

Niiden avulla pyrittiin saamaan mahdollisimman monipuolinen kuva tutkittavasta il-
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miostd. Vanhempien itsendisesti suorittamat kirjoitelmat olivat analyysin ja tulkinnan
arvokkaana tukena. Vertasimme episelvissé tilanteissa vanhemman kirjoitelmissa ja
vertaishaastattelussa esiin tulevaa reflektiota toisiinsa. Télloin pystyimme myos tar-
kastelemaan, vaikuttivatko vanhemmat toistensa reflektointitapaan. Havaitsimme eri

menetelmilld saadun tiedon tiydentdvin toisiaan.

Luotettavuutta voidaan lisdtd myos tutkijatriangulaatiolla. Pattonin (1990, 468)
mukaan tulokset ovat koetellumpia, kun vihintddn kaksi henkilod analysoi ja
tulkitsee itsendisesti samaa aineistoa. Tyoskentelimme aineistomme analyysin
alkuvaiheissa itseniisesti, jotta saisimme mahdollisimman monia, erilaisia nikokul-
mia esiin. Lopulliset kuvauskategoriat syntyivit sitten vertaillessamme ja sovittaes-

samme yhteen tekemiimme tulkintoja.

Cohen ja Manion (1994, 236) tarkoittavat teoreettisella triangulaatiolla vaihtoeh-
toisien ja kilpailevien teorioiden liittdmistd ilmion kuvaamiseen. Patton (1990, 470)
tdhdentid, ettd triangulaatio auttaa ymmaértiméin erilaisten teoreettisten peruslidhto-
kohtien ja oletusten vaikutuksia tutkimuksen 16ytdihin. Ndmé ajatukset huomioiden
olemme tutkimustulostemme esittelyn yhteydesséd tarkastelleet teorioita, joissa

reflektiota ldhestytéddn erilaisista ndkokulmista.

Siirrettivyys

Fenomenografisen tutkimuksen kontekstisidonnaisuuden vuoksi yleistettdvyyteen ei
kiinnitetd juurikaan huomiota. Tutkimusaineisto ja siitd tehtivit tulkinnalliset paitel-
mit kuvaavat todellisuutta vain tutkijan ja tutkittavien ndkokulmista. Lincoln ja Guba
(1985, 297) puhuvat yleistettivyyden sijaan siirrettivyydestd. Heiddn mukaansa
tulosten siirrettdvyys kontekstista toiseen riippuu tutkimusympéristén ja sovellusym-
pariston vastaavuudesta. Siirrettdvyyden arvioiminen jdd tutkimustulosten hyo-
dyntédjén tehtdviksi. (Lincoln & Guba 1985, 297.) Olemme siten pyrkineet kuvaa-
maan tutkimusprosessin vaiheita mahdollisimman tarkasti ja kokonaisvaltaisesti, jotta
lukija voisi tehdd péaatelmid tulosten kayttokelpoisuudesta toisenlaisessa tilanneyh-

teydessi.
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8 POHDINTA

Tutkimuksemme 1dhti liikkeelle kiinnostuksesta selvittdd reflektiivisen ajattelun
muotoja ja rakenteita. Tarkoituksena oli tehdd nikyviksi sitd reflektiivistd ajattelua,
jota vanhemmat toivat ilmi kasvatusaiheisissa kirjoituksissaan ja keskusteluissaan.
Tutkimustehtdvi oli mittava, eikd se laadullisen luonteensa vuoksi pyrkinyt kausaa-

liselityksiin vaan tavoitteena oli kuvata aineiston sisiltimai reflektiota.

Pidimme fenomenografista tutkimusotetta onnistuneena valintana. Mielestimme
vanhempien reflektiivistd ajattelua oli tarkoituksenmukaista ldhestyd toisen asteen
nikokulmasta. Niin ollen aineiston analyysisséd ei tarkasteltu lingvistisid yksikoitd

vaan kartoitettiin kielelld vilitetyn kognitiivisen reflektioprosessin heijastumia.

Tutkimustulokset osoittivat, ettd vanhempien reflektiiviset ilmaukset voidaan jaotella
tasoihin. Niiden viiden laadullisesti erilaisen reflektiotason suhteet muodostuivat
hierarkkisiksi. Tulosten vertailu aiempiin tutkimuksiin toi ilmi, ettd painotus- ja
vivahde-eroistaan huolimatta ne yhtenevit padperiaatteiltaan toistensa kanssa: sekd
aiemmin esitetyissd hierarkkisissa reflektiomalleissa etti omassamme kuvautuu

selvisti reflektion dynaaminen ja prosessimainen luonne.

Koimme kuitenkin, ettd aiempien reflektiomallien tasotarkastelut eivit téysin valotta-
neet ja avanneet meille reflektion prosessimaisuutta. Halusimmekin tarkastella asiaa
hieman lizhemmin ja saada siitd heuristisen otteen. Jdsentelimme tutkimustulosten
kokoavassa katsauksessa analyysiimme ja omaan pohdintaamme perustuvia késityk-
sisgmme reflektion kehityksestd. Ndiden ajatusten ytimen voisi kiteyttdd Mezirowin
(1995a, 10) tavoin seuraavasti: yksil6 voi ajatella asioita sen enempéi niitd reflektoi-
matta kuin ajattelemattakaan, mutta kriittistd reflektiota hyodyntivé ajattelu johtaa

vdistimittd oppimiseen.

Sen lisdksi, ettd koimme tutkimustyomme avartaneen ndkemyksidmme reflektion
luonteesta, ndimme tutkimustuloksilla olevan sanansa sanottavana my0s kéytinnon
opetustyon sekd kodin ja koulun vilisen yhteistyon kehittdmisessd. Saamiemme

vertaishaastattelukokemusten myo6td vakuutuimme, ettd tillaisella sosiaalisella vuoro-
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vaikutuksella olisi paljon annettavaa yksilon reflektion kehittymiselle ja siten oman

kdyttdytymisen syvillisemmaélle ymmértimiselle.

Seuraavassa tarkastelussa pohditaan lihemmin, kuinka reflektioon kohdistuvaa
tutkimustietoa voitaisiin soveltaa kdytdntoon. Tarkastelemme erityisesti vuorovaiku-
tuksen mahdollisuuksia edistdi reflektiivistd ajattelua. Nakokulmamme painottuu tut-
kimuksen kohdejoukosta johtuen luonnollisesti vanhempien toimintaan. Esitimme

luvun péitteeksi muutamia tutkimustyomme heréttimiéd jatkotutkimusaiheita.

8.1 Vertaishaastattelusta vertaiskeskusteluun

Tutkiessamme vanhempien kasvatustoimintaa koskevaa reflektiota, saimme samalla
selville, millaisena tutkimukseen osallistuneet kokivat kasvatusasioista keskustelemi-
sen merkityksen. Vanhemmat toivat esiin mm. seuraavia ndkemyksid vanhempainil-

loissa kiytédvistd keskusteluista:

A: Mutta kun ei sielld ees kaikki puhu.

J: Ei puhukkaan, eipd tietenkddn, ku ihan joku puhhuu. Mutta sielld tulloo,
jos se keskustelu oikein virittyy, ni sielld tulloo hyvid mielipitteitd ja niitd ois
mukava kuunnella ja miettid joskus.

A: Miti md oon ollu vanhempainillassa ni, ei sielld oo hirvedn paljon niinku
semmosta henkevid keskustelua tullu.

C: [Olisi hyvd, jos olisi] isompiki ryhmd keskustelemassa ja nimenomaan ndin
kotioloissa. Kyllihidn koulussa vanhempainillassa puhutaan ndistd asioista
isommissakin ryhmissd, mutta...

D: Isommissa ryhmissd ei oo niin vappaa keskustella. Sitd monesti arkailoo,
ku on monenlaista ihmistd, ettd mitid ne aatteloo puhheesta ja sitte ku sitd
puntaroijaan takanapdin.

C: Ettd jos harrastais pienemmissdkin piireissd keskustelua, ni sitd tuota
rohkenis paremmin puhumaan isommissakin.

Vertaishaastatteluissa vanhemmat pohtivat mieltdén askarruttavia kasvatusasioita. Ne
vilittavit edellisten esimerkkien tavoin viestejé siité, ettd he kaipaavat tukea téhén

tyohonsi.
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L: Mybs vanhemmille tulisi jdrjestdd kasvatusasioihin liittyvid iltoja esim.
koulun kanssa yhteistydssd, joihin voisi mennd kuka haluaa. Monelle kynnys
mennd "ammattiauttajille" voi olla liian suuri ja ongelmat jad vain oman
itsensd kanssa pohtimiseksi.

Kirjoitelmalainauksessa tulee esille, kuinka yksin vanhempi voi olla ongelmiensa
kanssa. Ammattiauttajalta avun hakemiseen on tietty kynnys. Toisaalta vanhempi
vihittelee omia ratkaisuyrityksiddn, eikd luultavasti pidd niitd ulkopuolisen avun
veroisina. Ajattelumalli voi johtaa ongelmanratkaisusta luopumiseen, koska tilanteen
hyviksi ei ndhdi voitavan tehdd mitddn. On myds huomattava, ettei toimintaa helpot-
tavien ulkopuolisten ohjeiden ja neuvojen saaminen auttaisi hdntd kuin hetkellisesti.
Samalla ne lisdisivit yksilon avuttomuutta ja riippuvuutta toisista. Jatkuvasti muuttu-
vassa ajassa neuvot menettidvit nopeasti pitivyytensd, joten vanhempien toiminnan
tueksi tulisi tarjota jotain nditd pysyvampdd. T4lloin huomio kiinnittyy reflektiivisiin

ajatteluprosesseihin ja niiden taustalla oleviin uskomuksiin ja arvoihin.

Pidimme keskustelua myonteisten vertaishaastattelukokemustemme perusteella
toimintatapana, jonka avulla vanhemmat voisivat oppia yhteistoiminnallisesti koke-
muksistaan ja kehittdi siten ajatteluaan. He voivat keskustelujen myotd myos helpot-
tua huomatessaan, etteivit heidin ongelmansa ole aivan ainutlaatuisia: monet muut
kipuilevat samanlaisten asioiden kanssa. Tutkimusaineistosta onkin aistittavissa, ettd

jotkut vanhemmat timin huomatessaan pitivit vertaiskeskustelua hyddyllisend.

D: Tidmd ei oo missddn tapauksessa joka pdivdistd, ettd kylld tdssd tietenkin
omat hankaluutensa on keskustella, mutta tuota ni tdytys sitd enne muuta
enempi.

C: Siti ei tule keskusteltua niinku tavallisessa kanssakdymisessd.

D: Kylli tima [keskustelu] silld lailla herdttdd kysymyksid, ettd vdlittdd ne
tuonne lapsiinki pdin, ku miettii asioita, ainaki joiltaki osin vdhdn syvalli-
semminki.

C: Kylld tdmd ainaki niinku rohkasoo keskustelemaan enemmdnki.

Mielestimme jo sanan etuliite "vertais" viittaa keskusteluun, jonka osallistujat ovat
keskeniin tasavertaisia. Télloin kukin toimii vapaasti ja itsendisesti, mutta kuitenkin
keskusteluun sitoutuen ja siitd oman vastuunsa kantaen. Nami piirteet tekevit ver-
taishaastattelusta astetta dialogisemman kuin perinteinen tutkija-tutkittava -asetelman

mukainen haastattelutilanne. Laineen (1993, 126) médritelmén mukaan dialogisuus
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ilmenee ihmisten kokonaisvaltaisissa kohtaamisissa, ilman sosiaalisten roolien kahlei-
ta. Vaikka tédllaisen optimaalisen tilan saavuttaminen voi tuntua miltei mahdottomalta,

sitd kohti voidaan kuitenkin pyrkié.

8.2 Vertaiskeskustelut vanhempainiltoihin

Vanhemmat toivat edelld esiin, ettd vain harva saa jdsennettyd vanhempainillassa
ajatuksiaan niin selkeiksi, ettd rohkaistuisi kertomaan niisté yleisesséd keskustelussa.
Ajatuksen taustalla voidaan havaita oman itsen vihittelyd, jolloin vanhempainiltaan
osallistuvia ei nihdi keskendin tasavertaisina. Tutkimuksen my6téd kuitenkin uskom-
me, ettd vertaiskeskustelu tukee kasvatuksen ilmididen ymmaértéimistd ja oman reflek-

tiivisen ajattelun kehittymista.

Titd ndkemystd tukevat mm. Heikkisen (1996) toimintatutkimuksen tulokset. Hin
pyrki kehittiméén dialogisen ohjausprosessin avulla luokanopettajakoulutuksen ope-
tusharjoittelua siten, ettd opiskelijat arvioivat reflektiivisesti omaa ty6tddn ja opettaja-
persoonansa. Toiminta perustui vastavuoroisuuteen, jolloin seké ohjaaja ettd ohjatta-
vat tarkkailivat ja arvioivat omia ja toistensa toitd. (Heikkinen 1996, tiivistelmad,
135.) Heikkisen (1996) mukaan toiminnalla oli monia myonteisid vaikutuksia. Ref-
lektiivisen ajattelun myo6téd kdytianto ja teoria yhdistyivit sekd tukivat toinen toisiaan.
Lis#ksi opiskelijat kokivat, ettd toiminnan perusteiden pohtiminen lisési heidén itse-

tuntemustaan ja syvensi ajattelua. (Heikkinen 1996, 136 - 137.)

Tutkimusraportissaan Heikkinen (1996, 157) pohtii myds dialogin syntymisen ehtoja.
Hinen mielestdin kiireettomyys ja ihmissuhteiden jatkuvuus ovat vuorovaikutuksen
onnistumisessa tarkeimpié asioita. Ndin ollen vanhempainiltojen keskustelujen kidyn-
nistdmisessd tulisi edetd pienin askelin. Luultavasti vasta parityoskentelyyn tottumi-
sen jdlkeen ajatuksia rohkaistutaan jakamaan suuremmassa ryhméssd. Tamén liséksi
my0s keskustelukysymysten laadintaan tulee kiinnittdi huomiota. Kasvatuksesta kes-
kusteleminen voidaan kokea arkana ja pelottavana, joten keskustelukysymysten

sdvyssd on siten varottava uhkaavuutta. Havaitsimme vanhempien keskustelun kdyn-
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nistymistd helpottavan, jos yleiset kysymykset eriytyvit vihitellen henkilokoh-

taisemmiksi.

Vanhempainiltaa ajatellen kysymysten merkitystd on kuitenkin syytd pohtia. Jos
opettaja esittdd keskustelutilanteessa ennalta laatimansa kysymykset, hdn voi antaa
asiantuntijan vaikutelman itsestddn. Vanhemmat voivat saada kisityksen, ettd opettaja
tietdd jo vastaukset kysymyksiinsd. Tdlloin keskustelun motivoinnissa voi tulla ongel-
mia, silld ulkoa asetetut kysymykset eivit tunnu omakohtaisilta. Mikéli vanhemmat
saavat itse keksiéd keskustelunaiheensa, sitoutuminen vuorovaikutukseen on luultavasti
voimakkaampaa ja reflektioprosessin kehittyminen todenndkoisempidd. Huttunen
(1996, 75) pitddkin erdénid dialogisen toiminnan sidéntond keskustelijoiden aktiivista
osallistumista. Jokaisella tulee olla mahdollisuus vaikuttaa kaikkeen dialogiin kuu-
luvaan toimintaan, kuten keskustelun aiheen méiérittimiseen, kysymysten asetteluun

ja esitettyjen nikemysten haastamiseen (Huttunen 1996, 75).

Mutta voiko keskustelu kdynnistyd ilman autoritaarisuutta? Huttusen (1996, 76) mu-
kaan auktoriteetin ldsniolo on ainakin alkuvaiheessa vélttdmétontd toiminnan kiyn-
nistymiseksi. Opettajan tulee kuitenkin pyrkid hdivyttdmién tdméd asemansa toi-
minnan aikana (Huttunen 1996, 76). Siten opettajan kontrollin tulisi vanhempainil-
loissakin kohdistua ainoastaan keskustelun alkuun saattamiseen ja vain tarvittaessa
sen ohjaamiseen. Oikeastaan opettaja ei voi itsekédin ennalta tietdd, mihin keskustelu
johtaa. Gadamerin (1994) mukaan dialogissa voidaan keskustelun myotd padsti tulok-
seen, joka on enemmin kuin keskustelijoiden mielipiteiden summa. Niin ollen
dialogin tulosta ei voida ennalta aavistaa siihen osallistuvien ihmisten tajunnoista.

(Gadamer 1994, 368.)

Opettajan olisi myds hyvéd miettid, miten hin voisi piédstd mahdollisimman lidhelle
vanhempia. Hénen tulisi pohtia omaa rooliaan suhteessa heihin ja pyrkid myos ais-
timaan ne rooliinsa sidotut odotukset, joita vanhemmilla hénestd opettajana on.
Niiden asioiden tiedostaminen voi auttaa opettajaa havaitsemaan ne esteet, jotka
mahdollisesti vaikeuttavat tasavertaisesti toimivan vuorovaikutuksen syntyd. Berne
(1967, 29 - 30) ilmaisee asian tdrkeyden seuraavasti: niin kauan kuin vuorovaikutus

tdydentyy osapuolten odotusten mukaisesti, kommunikoinnin jatkumiselle on ole-
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massa edellytykset. Keskusteluissa esiintulevien moninaisten nikokulmien myoté
vanhemmat voivat itse huomata ja ymmartid, millaisten nakemysten keskelld opettaja
yrittdd tasapainoilla. Tdémén myo6td he voisivat edelleen ymmirtid, millaiset mahdolli-
suudet opettajalla on huomioida heidén jokaisen omat kasvatustoiveet lastaan koh-

taan.

Kun vertaiset keskustelevat kasvatuksesta, he voivat pohdintojensa avulla laajentaa
ja syventdd ilmididen ymmaérrysti. Tdmi mahdollistuu, kun he yhdistdvit nikemyksi-
ddn ja kehittévit niitd edelleen. Huomasimme vertaishaastatteluja analysoidessamme,
ettd osa vanhemmista testaili toistensa ndkemyksid kysymyksin ja eridvin mielipitein.
Keskustelunauhalta ei kuitenkaan vilittynyt kuvaa viéittelystd. Niitd havaintojamme
tukevat mm. Huttusen (1996, 76) médritelmit reflektiosta dialogin erddni sddntona.
Tdlld hin tarkoittaa paremman ymmaérryksen saamista niin omista kuin toistenkin
kasityksistd. T4lloin toisten esittdmid viitteitd ei tule pyrkié ensisijaisesti kumoamaan
vaan niiden avulla luodaan keskusteluaiheesta yhteisid merkityksid. (Huttunen 1996,
76.) Dialektiikka tulisikin ndhdd argumentoinnin sijaan ajattelun taiteena, jolloin

omia mielipiteitd testataan ja koetellaan (Gadamer 1994, 367).

Ymmirryksen laajeneminen helpottaa ongelmallisten asioiden tai tilanteiden ratkai-
sua. Keskustelu voi myos tarjota konkreettisia toimintamalleja vastaisen varalle. Toi-
minnan reflektoimisen ensisijainen pyrkimys on kuitenkin se, ettd vanhemmat
rohkaistuisivat luottamaan omiin kykyihinsd ja saisivat siten varmuutta omaan
toimintaansa. Kun yksild voi kertoa ja reflektoida omaa toimintaansa ilman pelkoa,
voidaan (kodin ja koulun) yhteistyossd pddstd myos rakentavampiin ja hedelmalli-
sempiin tuloksiin. Opettaja ei ole tdlloin ongelmien osoittaja ja yleinen syyttéjd vaan
tasavertainen kasvattaja. Myos Mezirow (1995b, 389) tuo esille samansuuntaisia
ajatuksia pohtiessaan emansipatorisen koulutuksen luonnetta. Kun tukea antavan ja
demokraattisen sosiaalisen ilmapiirin edistdmisestd huolehditaan, keskustelu voi
muuttua tilaksi, jossa voidaan kokeilla vakiintuneita arvoja ja uskomuksia tarvitse-
matta pelitd, ettd oman tietiméttomyyden paljastuminen, riskien ottaminen ja virhei-

den tekeminen johtaisivat noyryytyksiin. (Mezirow 1995a, 389.)
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Edelliset ajatukset kiteytyvit Lehtovaaran (1994, 233) esittdmissd dialogin méi-
ritelméssé: dialogi on todellisuuden monipuolista ja monitasoista uudelleen hahmotta-
mista, joka tapahtuu vuoropuheluna itsen, toisten ja muun todellisuuden kanssa. Niin
dialogisen oppimisen voidaan nihd4 mahdollistavan yhteisen tutkimisen avulla yhtei-
sen ymmadrryksen kehittdmisen. Juuri tdstd on kysymys pyrittiessd edistiméiin

reflektiota vertaiskeskustelujen avulla.

Tutkimustulokset rohkaisevat opettajia kdyttimdin vuorovaikutuksellisia toiminta-
muotoja, kuten vanhempainiltojen vertaiskeskusteluja, kodin ja koulun vilisen
yhteistyon kehittdmisessd. Yhteistyon toimivuuden kannalta on erittdin tirkeis, ettid
opettaja ja vanhemmat oppivat arvostamaan ja kunnioittamaan toistensa nikemyksii
sekd pyrkivit jatkuvasti kohti tasavertaisempaa ja dialogisempaa suhdetta. Vuorovai-
kutuksellisen reflektion avulla yksilo voi laajentaa jatkuvasti omaa nikékulmaansa
tarkasteltavaan asiaan sekd muuttaa toimintaansa yhi tarkoituksenmukaisemmaksi.
Tdlldin ylitsepddsemittométkin vaikeudet voivat nédyttidytyd uudessa valossa: ongel-

mat kasvavat mahdollisuuksiksi.

8.3 Jatkotutkimusaiheita

Tutkimuksemme selvitti vanhempien kasvatustoiminnan reflektiota, mutta se ei pysty
vastaamaan pohdintoja syvillisemmin, kuinka yksilo voisi kehittdd reflektointiaan
kriittisemmaéksi. Tdmin tutkiminen edellyttdisi toiminta- ja tapaustutkimuksen
kaltaista pitkén aikavélin seurantaa eli pitkittdistutkimusta suhteellisen méaritellyissd
olosuhteissa ja rajatuissa aiheissa. Vastaavia opettajankoulutuksessa tehtyji tutkimuk-

sia esiteltiin jo aiemmin.

Vanhempien reflektoinnin edistdmiskokeilussa olisi myos syyti tutkia, kuinka aktii-
vinen reflektointi vaikuttaa tutkimukseen osallistuvien kdytdnnon toimiin. Vertaiskes-
kustelujen voisi esimerkiksi olettaa aikaa myoten kirkastavan reflektiivisen toiminnan
arvon: asioita voidaan ratkoa ja kisitelld rakentavasti ilman ammattiauttajiakin.
Tutkimuksessa voitaisiin my0s tarkastella, kuinka omaa ajattelua ja toimintaa kahlit-

sevista kdsityksisti ja tunteista voidaan vapautua. Lisdksi olisi mielenkiintoista
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kartoittaa tutkimukseen osallistuvien kokemuksia ja tuntemuksia reflektoinnin tietoi-
sesta kehittimisestd. Yhtyisivitko vanhemmat seuraavaan Mezirowin (1995a, 397)
ajatukseen: reflektio on yksilon keino hallita kokemuksiaan sen sijaan, ettd ne hallit-

sisivat hintid?
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LIOTTEET

Liite 1: Ohjeita tutkimukseen osallistuneille

Jyviskyldssd 12.6.1997
Hei!

Opiskelemme Jyviskylidn yliopistossa luokanopettajiksi. Teemme parhaillaan loppu-
tyotdmme eli pro gradua, jossa tutkimme ala-asteikédisten lasten vanhempien ajatuksia
ja ndkemyksii kasvatuksesta. Pyrimme saamaan selville niitd asioita tarkastelemalla

vanhempien kasvatusaiheisia kirjoitelmia ja pareittain kadytdvia keskusteluja.

Kisittelemme saamiamme tietoja ehdottoman luottamuksellisesti. Emme tuo missédin
vaiheessa esiin nimiénne ja muita henkilokohtaisia tietojanne, joita tulette meille

antamaan.

Olemme Kkiitollisia, ettd olette lupautuneet osallistumaan tutkimukseemme, joka
koostuu ensin suoritettavasti vapaamuotoisesta kirjoitelmasta ja tdmidn jilkeen
kaytavastd keskustelusta. Osallistuminen vaatii Sinulta ja pariltasi hiukan aikaa ja
vaivannik6d, mutta tietonne ovat meille ensiarvoisen tirkeitd. Koemme, etti tulevina
opettajina meidén on tarpeellista ottaa huomioon vanhempien kasvatusnikemyksii

kodin ja koulun vilisen yhteistyon tukemisessa ja kehittimisessa.

Tédssd pieni muistilista, kuinka teidin tulee edeti:

1. Materiaalipaketin saaja etsii keskustelukumppanin, jolle toimittaa
kirjoitelmaa koskevan kirjekuoren.

2. Molemmat tutkimukseen osallistuvat laativat oman Kirjoitelmansa ja
postittavat sen meille heti kirjoittamisen jidlkeen saamassaan kirjekuoressa.

3. Viimeiseni on vuorossa nauhoitettava keskustelu. Sopikaa keskeninne
ajankohta ja paikka. Kasetteja ei tarvitse postittaa, haemme ne teilti.

Yhteistyoterveisin ja ldmmintd kesdd toivottaen, Marja Leppénen ja Erja Vannas
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Liite 2: Ohjeet kirjoitelmaa varten

OHJEET KIRJOITELMAA VARTEN

Tehtédvindsi on luonnehtia, kuvailla ja pohtia vapaamuotoisesti ajatuksiasi ja
tuntemuksiasi kasvatusasioihin liittyen. Kirjoituksesi ei tarvitse olla erityisen
viimeistelty tai jésennelty. Pikemminkin toivomme, ettd kirjaat pdillimméisid
ajatuksiasi siind jarjestyksessd kuin ne tulevat mieleesi. Voit vapaasti pddttid, mistd
nikokulmasta tai kuinka laajasti kirjoitat. Halutessasi voit miettid esimerkiksi

seuraavia asioita:
- Mité sanasta kasvatus tulee mieleesi?
- Miltéd tuntuu olla lasten vanhempi ja kasvattaja?

- Miti kasvatustehtivd merkitsee sinulle?

- Miten luonnehtisit omaa toimintaasi lasten parissa?

MINA KASVATTAJANA

Etunimi:

Ammatti:

Lasten iét:
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Liite 3 (1): Ohjeita vertaishaastattelua varten

OHJEITA KESKUSTELUA VARTEN

Olette jo osallistuneet tutkimukseemme Kkirjoittamalla ajatuksianne kasva-

tusasioista ja ldhettidneet ne meille. SUURET KIITOKSET!

Nyt tehtdvéndnne on keskustella nauhalle samaan aihepiiriin liittyvistid asioista
erillisessd kirjekuoressa olevien kysymysten pohjalta. Huomioittehan ennen

keskustelun aloittamista seuraavat asiat:

Varatkaa keskustelulle aikaa ainakin tunti ja valitkaa mahdollisim-

man rauhallinen paikka, jossa voitte keskustella kahdestaan.

Testatkaa ddnen kuuluvuus nauhalla. Huolehtikaa, ettei nauhoitusta

hdiritse ympiéristosti kuuluvat dénet.
Olisi toivottavaa, ettii keskustelisitte kysymyksisti siini jirjestyksessi

kuin ne ovat aineistossa.

Nauhoja ei tarvitse ldhettdd postitse vaan haemme ne teiltd sovittuna ajankoh-

tana.



Liite 3 (2)

AVATKAA TAMA KIRJEKUORI VASTA
ALOITTAESSANNE KESKUSTELUN.

OLETTEHAN POSTITTANEET KASVATUSAI-
HEISET KIRJOITELMANNE ENNEN KESKUS-
TELUANNE.

TOIVOTAMME TEILLE MUKAVAA KESKUS-
TELUHETKEA!

92



Liite 4 (1): Vertaishaastattelukysymykset

KERTOKAA (ETUNIMENNE KES-
KUSTELUN ALUKSI!

MILLAISENA KOET KASVA-
TUSASIOISTA KESKUSTELEMI-
SEN MUIDEN AIKUISTEN KANS-
SA?

-HELPPONA / VAIKEANA
-KIINNOSTAVANA / TYLSANA
-TARPEELLISENA / TARPEETTO-
MANA
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Liite 4 (2)

MITA ASIOITA AJATTELET LAP-
SESI TARVITSEVAN SELVIY-
TYAKSEEN ELAMASSAAN?

MITEN PYRIT SIIHEN, ETTA
LAPSESI OMAKSUISI(VAT) NA-
MA ASIAT?
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Liite 4 (3)

MITEN KUVAILISIT SUHDETTASI
LAPSEESI / LAPSIISI?

ONKO TOIMINTASI KASVATTA-
JANA MUUTTUNUT VUOSIEN
VARRELLA?

MILLA TAVOIN?
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Liite 4 (4)

MITKA JA KETKA KASVATTA-
VAT LASTA?

MILLAISENA NAET OMAN TOI-
MINTASI MERKITYKSEN MUI-
DENKASVATTAJIEN JOUKOSSA?
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Liite 4 (5)

OLET SOPINUT LAPSESI KANS-
SA, ETTA HANEN ON TULTAVA
KOTIIN TIETTYYN KELLONAI-
KAAN, SILLA LAPSELLE ON VA-
RATTU HAMMASLAAKARIAIKA.
LAPSI SAAPUU KUITENKIN KA-
VERINSA LUOTA NIIN PALJON
MYOHASSA, ETTETTE EHDI
AJOISSA HAMMASLAAKARIIN
JA KAYNTI JOUDUTAAN PERU-
MAAN. NAIN KAVI JO TOISEN
KERRAN LYHYEN AJAN SISAL-
LA.

OSAISITKO SANOA, KUINKA
SUHTAUTUISIT LAPSEEN JA HA-
NEN KAYTTAYTYMISEENSA
TALLAISESSA TILANTEESSA?
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Liite 4 (6)

98

MIKA LASTEN KASVATTAMISES-
SA ON MIELESTASI VAIKEAA,
HELPPOA, MUKAVAA...?

MILLOIN KOET ONNISTUVASI
JA EPAONNISTUVASI LASTEN
KASVATTAMISESSA?



Liite 4 (7)

SUURET KIITOKSET OSALLISTU-
MISESTANNE TUTKIMUKSEEM-
ME!

OLETTE NAHNEET PALJON VAI-
VAA LOPPUTYOMME EDISTYMI-
SEKSI. HALUAISIMME VIELA
KUULLA MIELIPITEITANNE
KESKUSTELUSTANNE, JONKA
KAVITTE LAATIMIEMME KYSY-
MYSTEN POHJALTA. VOITTE
NAUHOITTAA KOMMENTTINNE
SAMALLE KASETILLE.

MILTA TUNTUI KESKUSTELLA
KASVATUKSEEN LIITTYVISTA
ASIOISTA?

OLISITKO MIELUUMMIN KES-
KUSTELLUT TUTTAVASI SIJAAN
VIERAAN HAASTATTELIJAN
KANSSA? MIKSI / MIKSI ET?

MITEN KOITTE KESKUSTELUN
NAUHOITTAMISEN? VAIKUTTI-
KO SE KESKUSTELUILMAPII-
RIIN?
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