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TIIVISTELMA

Tiéssé tapaus- ja toimintatutkimuksessa kuvaillaan ja arvioidaan jérvenpéildisen paiva-
kodin esikouluryhmin portfoliotoiminnan aloitusvaihetta yhden toimintakauden aikana
ja tarkastellaan portfolion mahdollisuuksia erityisesti kodin ja paivékodin yhteistyovali-
neend. Tutkimukseen osallistuivat esikouluryhmén lapset, opettajat ja vanhemmat.

Tutkimuksen teoreettisena viitekehyksend on ekologiseen teoriaan (Bronfenbrenner
1979) pohjautuva kontekstuaalisen kasvun malli, jossa yhteisty6td tarkastellaan kahden
mikrosysteemin, kodin ja péivdkodin, vélisend vuorovaikutuksena eli mesosysteemina.
Mesosysteemin toimivuus nihdddn yhteisen kasvatustyén perustana.Tutkimuksessa
portfoliota tarkastellaan kontekstuaalisen kasvun toimijatasojen nikokulmasta. Portfo-
liota on aiemmissa tutkimuksissa kéytetty “siltana” eri kasvuympdrist6jen vililld. Téassa
tutkimuksessa mielenkiinnon kohteena on erityisesti portfolion mahdollisuudet kodin ja
pédivdkodin vastavuoroisen vuorovaikutuksen vilineend. Toimintatutkimuksessa pyrit-
tiin tukemaan portfoliotoiminnan aloitusvaihetta esikouluryhmaissé ja yhteistyon edis-
tymistd kodin ja paivdkodin vélilla. Tutkijan rooli toiminnan suunnittelussa ja kehitte-
lyssa oli aktiivinen, vaikka opettajat kiytdnnossi toteuttivat toimintaa.

Tutkimuksen aineistonkeruumenetelminé kéytettiin vanhempien strukturoitua lomake-
haastattelua toiminnan alussa ja lopussa, neljan perheen teemahaastattelua, opettajien
avointa kyselyd syksylid ja keviin teemahaastattelua, lasten haastattelua ja osallistuvaa
havainnointia. Lis#ksi kéytettiin dokumenttiaineistoa (esim. lasten portfoliot ja opettaji-
en portfoliopdivakirja).

Kadytdnnén toiminnassa ja vanhempien arvioimana portfoliotoiminnassa korostuivat
yhteistybmuodoista tiedonvilitys kodin ja péivdkodin vililla, kasvatuskeskustelut ja
lapsen kehityksen seuraaminen ja arviointi. Portfoliota kéytettiin vastavuoroisen vuoro-
vaikutuksen ja vanhempien osallistumisen vélineend, mutta useimmat vanhemmat tar-
vitsivat paivdkodin henkilokunnan tukea omaan aktiiviseen toimintaansa. Vanhemmat
eivit tutkimuksen aikana mielténeet portfoliota niinkdin yhteistyvélineeksi, vaan port-
foliotoiminnassa heille oli tdrkeintd omaan lapseen ja lapsen kokemusmaailmaan tutus-
tuminen. (Vrt. Kankaanranta 1998.) Opettajille portfoliosta tuli keskeinen ty6viline,
joka tuki lapsildhtoistd toimintaa. Portfoliotoiminta tuki myos vuorovaikutusta lapsen ja
kasvattajien vililld. Toimintatutkimuksella oli my6nteinen vaikutus portfoliotoiminnan
kaynnistymiseen paivikodissa.

Portfolio soveltui hyvin kontekstuaalisen kasvatusndkemyksen mukaiseen yhteistyohon
kodin ja pdivakodin valilld. Tutkimus osoitti, ettd yhteistydn todellisen merkityksen
ymmartdmisessd tarvitaan pdivdhoidon ja vanhempien yhteistd keskustelua, jossa am-
mattikasvattajien rooli on tarkea.

Avainsanat: yhteistyd, portfolio, kasvun kansio, kontekstuaalinen kasvatusnakemys ,
varhaiskasvatus
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1 PORTFOLIOTOIMINTA - MAHDOLLISUUS KAYTANNON
YHTEISTYOHON ?

Olen ty6skennellyt lastentarhanopettajana kaksi vuosikymmenti. Niiden vuosien aikana
olen kdytdnnon kokemusten mydté tullut yhd vakuuttuneemmakst kodin ja pédiviakodin
yhteistyon merkityksesta yhteisen kasvatustydn perustana. Olen nihnyt, miten kodin ja
péaiviakodin yhteinen, johdonmukainen ponnistelu on tukenut ja auttanut lapsia, joilla on
ollut suuriakin vaikeuksia kehityksessdin tai oppimisessaan. My0s pdinvastaisia koke-
muksia, joiden taustalla on ollut ristiriita eri kasvuympdristéjen kasvatusajattelun vi-
lilld. on ollut. Perehtyminen kodin ja pdivdkodin yhteistyon teoreettisiin 1dhtokohtiin on
vahvistanut edelleen nédkemyksidni yhteistyéon merkityksestd. Tdmén tutkimuksen taus-
talla onkin ollut oma kiinnostukseni kehittdd kodin ja pdiviakodin yhteisty6td, miki oli
mahdollista yhdistdd jarvenpaildisen tutkimuspéivikodin esikouluryhmén portfoliotoi-
minnan aloitusvaiheeseen. Tutkimus toteutettiin tapaus- ja toimintatutkimuksena, joka
kesti yhden toimintakauden ajan. Tutkimukseen osallistuivat esikouluryhmén vanhem-
mat. lapset ja opettajat.

Ekologinen teoria (Bronfenbrenner 1979) pdivikotikasvatuksen viitekehykseni on nos-
tanut vanhempien ja pédivikodin yhteistyon laadukkaan péivakotikasvatuksen edellytyk-
seksi ja perustaksi (Hujala, Puroila, Parrila-Haapakoski & Nivala 1998). Kiinnostus
kodin ja pdivdhoidon yhteistyohon on nikynyt kahden viime vuosikymmenen aikana
sekd péivikotikasvatuksen yhteistyokdytinteiden kehittdmisessi ettd yhteistyotutkimuk-
sen lisadntymisessd (Huttunen 1989; Shpancer 1997, 7). Yhteistyd ja jatkuvuus eri kas-
vuympdristdjen vililld on ollut keskeinen teema my&s viime vuosien aikana, mikd on
hetjastunut esimerkiksi pédivdkodin ja koulun yhteistydprojektien ja -hankkeiden lisddn-
tymiseen ( Kankaanranta 1999). Laukaassa vuonna 1995 alkanut Yhdessd eldmién-
hanke. jossa kasvatus ndhdéin laajemmin koko yhteison (koulu, vanhemmat , urheilu-
seurat. muu kyldyhteiso jne.) yhteisend asiana, on heréttdnyt laajaa kiinnostusta ja levin-
nyt koko maahan, mika kertoo kasvattajien halukkuudesta ja tarpeesta yhteistyhoén eri
kasvuympdristdjen ja kasvatustahojen vililla (Eskelinen 2000).

Tamidn tutkimuksen teoreettisena viitekehyksend on ekologiseen teoriaan pohjautuva
kontekstuaalisen kasvun malli, jossa yhteistyotéd tarkastellaan kahden mikrosysteemin,
kodin ja pdividkodin vilisend vuorovaikutuksena. mesoysteemind (Hujala ym. 1998).



Portfoliotoimintaa tarkastellaan kontekstuaalisen kasvun toimijatasojen nikokulmasta.
Tutkimuksen ldhtokohtana oli toimintatutkimuksen keinoin tukea portfoliotoiminnan
aloitusvaihetta esikouluryhmissd sekd selvittdd portfoliotoiminnan mahdollisuuksia
kodin ja pdivikodin yhteistydssi ja yhteistyon edistdmisessd. Tutkimuksen aineistonke-
ruumenetelmind kéytettiin  vanhempien strukturoitua lomakehaastattelua toiminnan
alussa ja lopussa, teemahaastattelua, osallistuvaa havainnointia ja tutkimukseen liittyvia
dokumenttiaineistoa.

Portfoliotoiminta on Suomessa melko uusi kisite opetus- ja kasvatustydssi, johon se on
véhitellen vakiintunut 1990-luvulta alkaen kurssitoiminnan ja erilaisten kokeilujen
myotd. Portfoliotoiminnan taustalla vaikuttaa oppimiskisityksen muutos, joka edellytti
uusia arviointi- ja tydskentelytapoja. Vaikka portfoliota aluksi kiytettiin arviointivili-
neend, on siitd tullut myds monipuolinen oppimisen ja opetuksen viline.(Calfee ja Per-
fumo 1993; Linnakyld 1994a.) Vaikka portfoliota on aiemmissa tutkimuksissa kiytetty
my0s yhteistyovalineend eri kasvuympéristdjen vililld ja kasvuympéristojen ekologisena
arviointivilineend (Kankaanranta 1998), tidssi tutkimuksessa uutena nidkdkulmana on
portfolion mahdollisuudet vastavuoroisen vuorovaikutuksen vilineend kodin ja piivi-
kodin vélilld. Vanhempien osallistumista ja yhteistyon ja tiedonkulun suuntaa kodista
paivikotiin péin portfolion avulla pyrittiin tukemaan toiminnan aikana.

Tassd tutkimuksessa yhdistyvit kaksi ajankohtaista teemaa, yhteistyd eri  kasvuympi-
ristdjen vililld ja portfoliotoiminta, jota tutkimuksessa kaytettiin kdytdnnon yhteistyds-
sd kodin ja piivdkodin vélilld. Yhteisty6td kontekstuaalisen kasvun nikdkulmasta ja
portfoliotoimintaa yhdistivit useat samat tekijit, kuten lapsildhtsisyys, kontekstuaali-
suus. eldménliheisyys ja vuorovaikutus. Tutkimus perustuu yhteistyon osalta ensisijai-
sesti suomalaisiin  varhaiskasvatus- ja yhteistyStutkimuksiin ja kokeiluihin, joiden
pohjalta pdivdhoidon yhteistyon kiytinteitd on kehitetty. Néistd painottuvat Hujalan
(ent. Hujala-Huttusen ja Huttusen) tutkimukset (ks. esim. Huttunen 1981, 1983, 1984,
1988. Hujala-Huttunen & Nivala 1996). Portfoliotoiminnan ldhtokohtana on ollut Kan-
kaanrannan (1998, 1999) tapaus- ja toimintatutkimus. Téssd tutkimuksessa nimityksis
portfolio ja kasvun kansio kiytetddn synonyymeina silloin, kun kisitelldéin varhaiskas-
vatuksessa kaytdssd olevaa pienen lapsen portfoliota.

Toimintatutkimusta on sovellettu kasvatustieteellisessd tutkimuksessa erityisesti  tut-
kiva opettaja”- liikkkeend, jossa opettaja tutkii ja kehittdd ty6tddn toimintatutkimuksen
keinoin (Heikkinen & Jyrkdmé 1999, 29). Téma4 tapaus- ja toimintatutkimus muodostui
sekd esikouluryhmén opettajille ettd minulle yhteiseksi oppimisprosessiksi, jossa alka-
nutta portfoliotoimintaa suunnattiin ja kehitettiin yhteisen pohdinnan ja arvioinnin
avulla.



2 KODIN JA PAIVAHOIDON YHTEISTYO

Piivihoitotoiminta on alusta saakka ollut yhteiskuntasidonnaista toimintaa, se on hei-
jastanut aikansa muutoksia ja kasvatusndkemyksid. Vaikka yli sadan vuoden takaisesta
lastentarhatoiminnan aloittamisesta alkaen paivihoitotoiminnan l&htokohtana on ollut
kotien ja perheiden tukeminen, on paivihoidon ja kotien yhteistyén merkitys ja orien-
taatio myos vaihdellut muutosten ja erilaisen kasvatusajattelun mukaisesti ( Niiranen
1993b. 10; Hujala-Huttunen & Nivala 1996, 34). Niiranen ja Kinos (2001, 61- 75) jaot-
televat suomalaisen lastentarha- ja p#ivikotipedagogiikan vaiheet frébelildisen tradition
vaiheeseen (1800- luvulta 1970-luvulle), ruokiokeskeisyyden vaiheeseen (1970-luku),
pedagogisen himmennyksen vaiheeseen (1980-luku) ja lapsikeskeisyyden renesanssiin
(1990-luku). Tarkastelen aluksi lyhyesti tutkimuksen taustaksi yhteistyon orientaatioita
nédiden vaiheiden aikana.

1970-luvulle asti yhteistyd néhtiin frobelildisen tradition mukaisesti lastentarhapedago-
giikassa keskeisend ja itsestddn selvdnd asiana. 1970-luvulla alkaneessa tuokiokeskei-
sessd vaiheessa korostui aikuiskeskeisyys ja kasvattajien ammatillisuus. Yhteistyd van-
hempien kanssa jéi pdivdhoidossa taka-alalle, vaikka toisaalta Niiranen ja Kinos (2001,
68 ) kuvaavat titd vaihetta pédivdhoidon “kasvun kaudeksi hyvinvointipalvelun henges-
sd” pdivihoitolain (1973) voimaantultua. 1980-luvulla lains&ddiant (piivihoitolaki,
peruskoululaki, lastensuojelulaki) korosti kotikasvatuksen tukemista ja vanhempien
ensisijaista kasvatusoikeutta ja -velvollisuutta. Myos uusi sosiaalilainsdidantd korosti
asiakkaiden vaikutusmahdollisuuksien lisddmistd. Asiakkaat alkoivat nousta uudella
tavalla subjektiasemaan myos péividhoidossa, mikd ndkyi uutena perhekeskeisyyteni
paivihoidon kasvatusajattelussa.1980-luvun yhteisty6td korostavan kasvatusorientaation
taustalla voidaan ndhdd myos Bronfenbrennerin (1979) ekologisen teorian vaikutus.
Teoriassa nikokulma laajenee suppeasta kasvattajan ja kasvatettavan vuorovaikutuk-
sen tarkastelusta laajempiin kasvatuskonteksteihin. 1980-luvun varhaiskasvatustutki-
mukset ja kokeilut (ks. Huttunen 1981, 1983, 1984, 1988, 1990; Rusanen 1988,
1990a. 1990b) tukivat my6s kriittistd paivahoidon tarkastelua uuden kasvatusajattelun ja
pédivdhoidon sosiaalipalvelullisen luonteen mukaisesti. Kéytdnnon tydssd oli kuitenkin
vield vaikea vastata uusiin haasteisiin, vanhemmat eivét loytdneet omaa rooliaan péiva-
hoidossa, ja toisaalta pdivdhoidon henkilokunta koki ristiriitaa yhteistydvaatimusten ja



vanhempien passiivisuuden vuoksi. (Huttunen 1989, 25; Hujala-Huttunen ja Nivala
1996. 34-35; Niiranen & Kinos 2001.)

1980- ja 1990-lukujen vaihteen varhaiskasvatustutkimukset (ks. Rusanen 1988, 1990a,
1990b: Lahikainen & Rusanen 1991), joissa kehitettiin ja arvioitiin pdivdhoidon kiy-
tdntoj4 siten, ettd lasten aktiivisuudelle jdisi enemman tilaa, enteilivdt 1990-luvun lap-
sikeskeisyyden renessanssia. Varhaiskasvatuksessa vahvistui myds jo 1980-luvun lo-
pulla selkiytynyt kidsitys vanhempien primaarisuudesta kodin ja péivikodin yhteisessé
kasvatustehtidvissi. Asenteiden muuttumisella oli myds vaikutus kdytdnnon yhteistyo-
hon. yhteistyon lisdksi ndhtiin tirkednd vanhempien osallistuminen ja vaikuttaminen.
1990-luvulla ja uudelle vuosituhannelle tultaessa yhteistyon merkitystd on tarkasteltu
erityisesti osana paivdhoidon laatukeskustelua. (Hujala-Huttunen & Nivala 1996, 14,
34-35:; Hujala, Parrila, Lindberg, Nivala, Tauriainen & Vartiainen 1999; Niiranen &
Kinos 2001. 73.)

2.1 Ekologinen teoria ja kontekstuaalinen kasvun malli varhaiskasvatuksen ja
yhteistyon perustana

Varhaiskasvatus

Eri tutkijat ovat esittaneet varhaiskasvatuksesta erilaisia méadritelmid. Sosiaali- ja terve-
ysministerion Varhaiskasvatustydryhmd médritteli vuonna 1999 varhaiskasvatuksen
ylakésitteeksi, jolla tarkoitetaan sekd kdytdnnon kasvatustoimintaa ettd varhaislapsuutta
ja lapsen kasvua ja oppimista tutkivaa tieteenalaa. Tyoryhmidn mukaan kodin ulko-
puolisen varhaiskasvatuksen keskeisin toteuttajataho on péivdhoito, jota siidtelee laki
lasten pdivdhoidosta (36/1973). (Varhaiskasvatustyoryhmén muistio 1999, 19-20.)

Vuoden 2000 lopulla valmistuneessa ehdotuksessa Varhaiskasvatuksen valtakunnalli-
siksi linjauksiksi varhaiskasvatus on selkedsti linjattu koskemaan alle kouluikaéisiad lap-
sia. Varhaiskasvatuksella tarkoitetaan asiakirjan mukaan yhteiskunnan jirjestimii tai
valvomaa alle oppivelvollisuusikdisten lasten kasvatuksen, opetuksen ja hoidon koko-
naisuutta. Varhaiskasvatus on tietoista, suunnitelmallista ja tavoitteellista vuorovaiku-
tusta ja yhteistoimintaa, jossa lapsen omaehtoinen leikki on keskeisessd asemassa. Var-
haiskasvatuksen valtakunnallisissa linjauksissa todetaan edelleen, ettd varhaiskasvatus
on lupsen eri eldmdnpiireissd tapahtuvaa kasvatuksellista vuorovaikutusta, jossa van-
hemmilla on ensisijainen kasvatusoikeus ja -vastuu ja jossa yhteiskunnan tarjoamat var-
haiskasvatuspalvelut tukevat kotikasvatusta. (Vuolle 2001, 6.)

Mydos Hujala ym. (1998, 2) korostavat varhaiskasvatusta médritellessddn tietyn ikdjak-
son tai kasvukontekstin sijaan itse vuorovaikutusprosessia. Varhaiskasvatus on Hujalan
ym. (1998. 3) mukaan vuorovaikutusprosessi, jossa lapsi omaehtoisen eldmyksellisen
Ju kokemuksellisen toiminnan kautta, vertaisryhmdkontaktien sekd aikuisten tavoitteisen
ohjauksen avulla kasvaa aktiivisena toimijana. Tarkastelun kohteiksi nousevat siten
lapsi ja kasvuprosessi, lapsen ja kasvun ndkokulmasta nousevat kasvun ja oppimisen
teoriat ja ndihin teorioihin pohjautuva ammatillisuus.



Varhaiskasvatuksessa hoiva ja oppiminen ovat toisiinsa integroituneina, ja siind pyri-
tddn vahvistamaan lapsen oppimaan oppimista ja kasvua oman eldménséd ja kasvunsa
vaikuttajana. Hujalan ym. (1998) mukaan suomalaisen pdivdhoidon vahvuutena ja eri-
tyispiirteend on juuri hoivan ja oppimisen integraatio, kasvatuksellisen tehtévén ja sosi-
aalipalvelullisen tehtdvian yhteenliittyminen. Téllaisessa pdivdhoidon EDUCARE -
mallissa varhaislapsuuden pedagogiikka (vrt. EDUcation) ja sosiaalipalvelu perheille
(vrt. CARE giving) yhdistyvit. (Hujala ym. 1998, 4; Mutikainen & Semi 1999, 14-15.)

Tassd tutkimuksessa tarkastellaan kodin ja pdividkodin yhteistyotd. Tutkimuksen 14hto-
kohtana on em. educare-mallin mukainen varhaiskasvatus, jossa esiopetusta toteute-
taan pdivdhoidon arjessa suunnitelmallisena pedagogisena toimintana. Esiopetusuudis-
tuksen myotd esiopetus-késite on tutkimuksen toteuttamisen jilkeen rajattu koskemaan
vain 6-vuotiaiden kasvatusta ja opetusta, vaikka Varhaiskasvatustyéryhmé vield vuonna
1999 madritteli esiopetuksen varhaiskasvatuksen pedagogiseksi sisélloksi. Yleisessi
keskustelussa 6-vuotiaiden esiopetuksesta on kdytetty nimitysté esikoulu (ks.Ojala 1993,
11-12). Myo6s tutkimuspdivdkodin 6-vuotiaiden ryhmidi kutsuttiin esikouluryhmaiksi.
Perusopetuslain (628/1998) mukainen kaikille 6-vuotiaille maksuton esiopetus kidyn-
nistyi kunnille vapaaehtoisena syksylld 2000 ja koskee koko maata syksylld 2001
(Opettaja 1999, 4). Opetushallituksen uusien Esiopetuksen opetussuunnitelman perus-
teiden 2000 mukaan varhaiskasvatuksen, esiopetuksen ja perusopetuksen katsotaan
muodostavan johdonmukaisesti etenevin kokonaisuuden. (Esiopetuksen opetussuunni-
telman perusteet 2000.)

Ekologinen kasvatusteoria

1980-luvulla sekd vanhemmat ettd varhaiskasvatustutkimus toivat esiin piivihoidon
epédkohtia. Paivdhoidon aikuisjohtoinen ja ammatillisuutta korostava kasvatusajattelu,
jossa ei riittavésti otettu huomioon lapsen arkea, kokemusmaailma ja kulttuuritaustaa,
jatti my6s vihin tilaa lapsen omille ja perheen vaikutusmahdollisuuksille. Kritiikki johti
varhaiskasvatuksen uudelleenarviointiin, jossa lapsen ja perheen omista lihtékohdista
ja kulttuurikontekstista ldhteviksi viitekehykseksi 16ytyi em. Bronfenbrennerin ekologi-
nen teoria. Teoria on ollut Suomessa 1980-luvulta alkaen varhaiskasvatustutkimuksen
ja siind erityisesti vanhempien ja péividhoidon yhteistydtutkimuksen ja piivihoidon
vaikutustutkimuksen seké erityisopetuksen ja -kasvatuksen viitekehyksend. Ekologisen
teorian soveltamisen myotd vanhempien kanssa tehtdvidn yhteistydon merkitys on ko-
rostunut péivihoitokasvatuksessa. (Bronfenbrenner 1979; Kankaanranta 1998, 13; Hu-
jalaym. 1998, 9-11, 128; Maittd 1999.)

Ekologia on tiede organismin ja ympdriston vilisistd suhteista, jossa on olennaista sys-
teemiteoreettiseen ajatteluun perustuva kontekstuaalisuus eli eldvien organismien tutki-
minen niiden luonnollisessa ympéristossd. Ekologisessa 1dhestymistavassa ja siihen liit-
tyvéssd systeemiteoreettisessa ajattelussa on sovellettu luonnontieteellisid biologisiin ja
fysiologisiin ilmidihin kéytettyja ldhestymistapoja psykologian ja kasvatustieteen ilmi-
oihin erityisesti yksilon ja kasvuympériston vuorovaikutustilanteiden tarkastelussa.
Urie Bronfenbrennerin nidkemykset perustuvat Lewinin sosiaalipsykologiseen kentti-
teoriaan. jonka mukaan kayttdytyminen on ihmisen ja ympériston yhteistoimintaa. Bron-
fenbrenner (1979) kehitti ekologista ldhestymistapaa korvaamalla kdyttaytymisen ke-
hittymisella. jolloin siihen siséltyi ajallinen ulottuvuus. Hdn kuvaa lapsen ympériston



sarjana toisiinsa yhteydessi olevia systeemejd, jotka ldhtevat ldhipiiristd ulottuen laa-
jemmalle ympéroivdan yhteiskuntaan.(Bronfenbrenner 1979; Hujala ym. 1998, 10-11;
Kankaanranta 1998, 7-8.)

Kasvun kontekstuaalinen perusta, ekologinen nikikulma yhteisty6hon

Kasvatustieteessd ekologinen orientaatio merkitsee juuri lapsen kasvun ja oppimisen
ymmaértdmistd kontekstuaalisena lapsen ja ympiriston dynaamisena vuorovaikutussuh-
teena. Ekologinen teoria luo siten perustan kasvu- ja oppimisprosessin kokonaisvaltai-
selle tarkastelulle, jossa kontekstuaalisuus merkitsee lapsen ja hidnen kasvuympéristo-
jensd ndkemistd erottamattomina kasvun ldht6kohtina, yksilon toimintaa voidaan ym-
martad vain osana koko ympériston toimintaa. Kontekstuaalisuus merkitsee kasvun tar-
kastelua niissd arjen tilanteissa, joissa yksilot toimivat. Yksilén kasvuympéristé muo-
dostuu vilittomistd ympéristokokemuksista laajeten koko siithen yhteiskunnalliseen to-
dellisuuteen, jonka osana yksilo toimii. (Hujala-Huttunen & Nivala 1996, 32; Hujala
ym. 1998, 11-13.)

Kontekstuaalisessa kasvatusndkemyksessd perusajatus on “vuorovaikutusprosessi, joka
saa muotonsa yksilon kdyttdytymisen ja sosiaalisen ympdriston yhteisrakentumisesta,
niiden jakamattomuudesta” (Hujala ym. 1998, 14). Lapsen ja ymparistén dynaaminen
vuorovaikutus on molemminpuolista ja muuntuvaa. Oppiminen kasvu ja kehitys nih-
dddn sekd aikuisten ettd lasten keskindisen yhteistoiminnan tuloksena, ei aikuisten toi-
menpiteiden seurauksena. Kasvatus ndhddan kaikkien lapsen kasvuympdéristdissi toimi-
vien aikuisten yhteistydprosessina ja -hankkeena, seké-niiden, jotka osallistuvat lapsen
eldméin ettd niiden, joiden eldméén lapsi osallistuu. Kasvatuksen pdamaarang on 16ytda
tasapaino yksilon ja ympérdivén systeemin kesken. Kuitenkin voidaan sanoa, ettd kon-
tekstuaalisessa ajattelutavassa painopiste siirtyy kasvattamisen tarkastelusta kasvun tar-
kasteluun. Keskiossé on lapsi itse, jolloin ndkdkulma ympérdiviin konteksteihin lihtee
liikkkeelle lapsen todellisuudesta, alkaen lapsen lahipiiristé ja edeten lapselle kaukaisem-
piin yhteiskunnallisiin tilanteisiin. Kasvattajan tulee ndhdd ja ymmaért44 lapsi ja hinen
toimintansa osana laajempaa kulttuurista todellisuutta.(Kihlblom 1984,5; Kankaanranta
1998. 9; Hujala ym.1998, 8, 10, 12-14.)

Yhteistyon perustana on kasvuympdristojen vélinen vuorovaikutus. Kasvun ja kehityk-
sen kannalta on oleellista, millainen vuorovaikutussuhde muodostuu eritasoisten kas-
vuympidristotekijoiden vilille. Pedagoginen toiminta ndhdddn yhteisrakentamisena tai
yhteistulosten tuottamisena (Hujala ym. 1998, 13). Yhteisrakentamisessa korostetaan
kaikkien toimintaa osallistuvien merkitystd toimintojen valikoinnissa ja uudelleen orga-
nisoinnissa. My0s lapsi itse ndhdéén aktiivisena toimijana ja subjektina, joka itse vali-
koi toimintoja ja luo uusia toimintamahdollisuuksia ja samalla uutta arjen todellisuutta.
Lapsi vaikuttaa prosesseihin ympéristossddn ja ympériston muutosten myotd saa vai-
kutteita omaan toimintaansa ja kasvuunsa. Lapsi tulee ndhd4 ei vain oman toimintansa
vaan laajemman ympdristén toiminnan suuntaajana. Lapsi ei ole vain ympéristonsi tuote
heijastaen ympéristovaikutuksia vaan myos ympéristonsi luoja. (Kankaanranta 1998, 9;
Hujala ym. 1998, 8,10, 12-14.)



10

Téssid tutkimuksessa ldhtokohtana kodin ja pdivdhoidon yhteisty6n ja lapsen kasvun ja
oppimisen tarkastelulle on ekologiseen teoriaan perustuva kontekstuaalisen kasvun malli
(Hujala & Nivala 1996; Hujala ym. 1998), joka kdyttid Bronfenbrennerin (1979) teori-
an kdsitteitd ja rakenteita mutia antaa niille pedagogisen sisdllon. Malli on Hujalan
Bronfenbrennerin mallista kehittimé sovellus. Kontekstuaalinen malli kuvaa yksilon
kasvuympiristoja sisdkkiisten rakennelmien sarjoina alkaen vélittémistd ympéristoko-
kemuksista ja laajeten kaukaisimpiin yhteiskunnan arvomaailmoihin, jotka ovat yhtey-
dessé lapsen kasvuolosuhteisiin. Niitd sisikkiisid rakennelmia tarkastellaan mikro-,
meso-, ekso- ja makrosysteemeind. (Bronfenbrenner 1979, 22-26.) Tassé tutkimuksessa
yhteistyotd kodin ja péivikodin vililld tarkastellaan mikrosysteemien vilisend vuorovai-
kutuksena, mesosysteemini.(Ks. kuvio 1.)

W, Yhicistydhon po¥
agustuva ammatillif e

Lapsen kanssa
tolmivien alkulsten
elimEnpliri

(Eksasysteemi) -

Yhtelskunnan kulttuurinen
ja sosiaslinen todellisuus

(Makrosysteemi)

o —_/1/
/!\ = Lapsi aktiivisena toimijana
f =Ymptinstojen viilinen vuorovaikutus
Yy = Mesosysteemi

Kuvio | Kontekstuaalisen kasvun malli (Hujala ym. 1998, 15)
Mikrosysteemi, lapsen viiliton kasvukonteksti

Yksilon vilittomassd ympéristdssdén kokemat toiminnot, roolit ja henkildiden viliset
suhteet muodostavat ekologisen mallin mikrosysteemin, ldhiympéristén. T#td lapsen
ldhiympiristod voidaan kuvata fyysisten, sosiaalisten, symbolisten ja materiaalisten
piirteiden avulla. Lapsen tirkein kasvuympirist6 on perhe. (Bronfenbrenner 1979, 22.)
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Bronfenbrenner (1979, 45) kayttds mikrosysteemissi tapahtuvasta toiminnasta kasitetti
molaarinen toiminta (meneilldéin oleva kiyttdytyminen). Merkittdvimmin lapsen kehi-
tykseen vaikuttavat sellaiset toiminnot, joihin hédn osallistuu yhdessd toisten ihmisten
kanssa. Molaarisen toiminnan keskeisid piirteitd ovat vuorovaikutuksen sisilts, yksiloi-
den viliset suhteet, tilanteen sosiaalinen rakenne ja kehityksellinen perspektiivi. Mik-
rosysteemin roolit muodostuvat niisté toiminnan sisélldistd ja suhteista, joita keskendin
vuorovaikutuksessa oleviita yksil6iltd odotetaan tietyssi tilanteessa. Suhteita madrittas
vastavuoroisuus, voiman tasapaino seké suhteen tunnepitoisuus. Yhteistoiminta erilai-
sissa rooleissa toimivien henkiléiden kanssa edistid lapsen kehitysta.

Lapsella on syvimmit, pysyvimmét ja jatkuvimmat siteet omaan perheeseensi. Var-
haislapsuuden térkein vuorovaikutussuhde, perusdyadi, muodostuu lapsen ja vanhempi-
en vilille. Lapsen kasvaessa vilittdmét vuorovaikutussuhteet laajenevat koskemaan hi-
nen muita ldhiymparist6j4dn, paivikotia, kaveripiirid, isovanhempia jne., joissa lapsi on
vuorovaikutuksen aktiivinen osapuoli. Lapsen ja aikuisen vilinen vuorovaikutus on pe-
rinteisesti ollut kasvatuksen keskeinen nidkdkulma, johon ekologinen malli ei ole tuonut
paljoakaan uutta. Kontekstuaalinen nédkokulma painottaa kuitenkin perusdyadin tarkas-
telussa ns. vilillisié tekijoitd eli toisen asteen vaikutuksia, jotka heijastuvat tihin. Huo-
miota on kiinnitetty ns. informaaliin tukisysteemiin ( sukulaiset, tuttavat, naapurit), joka
sditelee vanhempien toimimista kasvattajan roolissa ja ndin ollen myds sitd, miten lap-
sen ja vanhempien vélinen perusdyadi kehittyy. (Bronfenbrenner 1979, 58; Hujala ym.
1998, 16-17.)

Mesosysteemi

Ekologisen mallin mukaan kasvatuksen onnistumisen kannalta keskeisimmaksi systee-
miksi nousee kasvuympdéristojen vilinen vuorovaikutus, mesosysteemi. Sen toimivuus
muodostaa pdivdhoidon kasvatuksen laadun perustan. Mesosysteemiin siséltyvit niiden
ympdristdjen viliset suhteet, joissa lapsi aktiivisesti toimii. Téllaisia vuorovaikutussys-
teemejd ovat esimerkiksi kodin ja pdivdhoidon vilinen vuorovaikutus ja kodin ja kave-
ripiirin vélinen vuorovaikutus. Lapsi voi itse vaikuttaa aktiivisesti toiminnallaan myos
mesosysteemiin sen lisdksi, ettd hidn aktiivisesti rakentaa vilitontd kasvukontekstiaan.
Kodin ja pdivdhoidon tekemaét yhteiset sopimukset puolestaan suuntaavat paivikotikas-
vatusta ja vaikuttavat lapseen. (Bronfenbrenner 1979, 25.) Tidssa tutkimuksessa tarkas-
tellaan juuri kodin ja péivikodin vilistd vuorovaikutusta ja portfolion kdytt64 ja mah-
dollisuuksia mesosysteemin toimivuuden edistimisessd. Vaikka tissid tutkimuksessa ei
tarkastella erityisesti lapsen aktiivista roolia, nousee mydés se esille.

Toimivat sosiaaliset suhteet mesosysteemissd heijastuvat toisen asteen vaikutuksina
mikrosysteemin tasolle vanhempien roolin kokemiseen ja toteutumiseen ja sitd kautta
myds vanhemman ja lapsen perusdyadiin. Kontekstuaalisen kasvun malli nostaa esiin
nimenomaan mesosysteemin luonteen ja sen vélittidvien vaikutusprosessien merkityksen
kasvatukselle. Se, miten lapsen kasvatukseen osallistuvat aikuiset kokevat kasvatuksen
yhteisend hankkeena, heijastuu lapsen kehitysmahdollisuuksiin. Eri kasvatusympérist-
jen kasvatuskayténtdjen ja arvomaailman epdjohdonmukaisuus synnyttivit tutkimusten
mukaan lasten hairiokdyttaytymistd, jota ei voi selittdd pelkédstddn lapseen tai kasvuym-
péristoon liittyvilld yksittdisilla tekijoilla. Perheiltd saatu tuki ja tietdmys heijastuu
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mydnteisesti myds pdivdhoidon laatuun. (Hujala-Huttunen & Nivala 1996, 26; Hujala
ym. 1998, 18.)

Bronfenbrennerin (1979, 209-236) mukaan mesosysteemin toimivuutta edistdd juuri se,
ettd mikrosysteemien pddmiérit ja lapseen kohdistuvat rooliodotukset ovat sopusoin-
nussa keskenddn ja ettd mikrosysteemien vililld vallitsee avoin kaksisuuntainen kom-
munikaatio, jossa etusijalla on henkilokohtainen kommunikaatio kirjallisten viestien
sijaan. Yksilon siirtyminen uuteen mikrosysteemiin on tirked vaihe, jota tulee tukea
esimerkiksi yhden tai useamman tutun henkil6n mukanaololla.

Eksosysteemi

Lapsen ldhiympériston laajentuma, eksosysteemi, vaikuttaa lapseen vilillisesti vanhem-
pien, péivihoitajien, opettajien ja muiden kasvattajien ja aikuisten eldménpiirin kautta.
Vaikka lapsi ei itse osallistu aktiivisesti eksosysteemin toimintoihin, on niilld suuri vai-
kutus lapsen lahiympéristoon.(Bronfebrenner 1979, 25.)

Eksosysteemejd ovat esimerkiksi vanhempien tyGpaikat ja ystdvipiiri ja sisaruksien
koululuokat. Eksosysteemin osasysteemeilld, kuten tydon maailmalla, sosiaalis-
taloudellisilla tekijoilld, tukipalveluilla sekd asumiseen ja vapaa-ajan viettoon vaikutta-
villa tekijoilld on suuri merkitys sille, miten vanhemmat toimivat vanhemman ja kas-
vattajan roolissa. Vanhempien tydajat, palvelujen laatu, asumisalueen viihtyvyys jne.
vaikuttavat perheen hyvinvointiin. Kaikki arkipdivdn toiminnot mikrosysteemissi ra-
kentavat eksosysteemid, miki taas vélittyy takaisin aikuisen vilittdméni lapsen toimin-
tojen tasolle. Lapsi vaikuttaa eksosysteemiin epdsuorasti aikuisten kautta, esimerkiksi
vanhempien tydaikaan koulunkéynnin alkaessa. Powellin (1980) mukaan pdivdhoidossa
eksosysteemi muodostuu tydntekijéiden henkilokohtaisen eldminpiirin lisdksi niistd
tekijoistd, jotka muovaavat ammatillisuutta. Naitd tekijoitd ovat esimerkiksi tyonteki-
joiden koulutustausta ja tydolosuhteet. Pdivdhoidon toiminnan taustalla olevalla kas-
vatusfilosofialla on suora yhteys lapsen arkipdivdin ja toimintamahdollisuuksiin péi-
vidhoidossa. Lapsen kasvu- ja oppimisympiristoon vaikuttavia tekijoitd ovat lisdksi
mm. péivékodin miljoo6, koko, rakenne ja sijainti. ( Hujala—Huttunen & Nivala 1996,
27; Hujala ym. 1998, 20; Kankaanranta 1998, 12.)

Makreosysteemi

Ekologisen mallin uloin kehys, yhteiskunnan ideologinen systeemi eli makrotaso, més-
rittdd muiden tasojen toimivuutta ja relevanssia lasten ja kasvatukseen osallistuvien
aikuisten kannalta. Makrotaso kasittdd ekonomiset, sosiaaliset ja kasvatukselliset seké
laki- ja poliittiset jarjestelmit, jotka toimivat kulttuurin institutionaalisina malleina ja
siten yhteiskunnan reunaehtoina. Makrotaso maérittdd mm. yhteiskunnan sosiaali-, per-
he- ja lapsipoliittiset toimenpiteet ja tydvoimapolitiikan. Makrotasolta heijastuu myds
modernin yhteiskunnan tydtehtidvien jako kasvatuksen alueella perheen, piivihoidon ja
koulun kesken.(Bronfenbrenner 1979, 26.) Kontekstuaalisen kasvun malli auttaa ym-
mértiméain, miten yhteiskunnan erilaiset ilmitt ja muutokset vilittyvit lapsen todelli-
suuteen. Mallin avulla nékee selkeimmin yhteistyén merkityksen, sen makro-ja eksota-
son reunachdot ja sen, miten mesosysteemin toimivuus heijastuu lapsen vilittdméin
kasvuympdristoon ja arkeen. (Hujala-Huttunen & Nivala 1996.)
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Kontekstuaalisen kasvun toimijatasot

Kontekstuaalinen kasvatusajattelun mukaan kasvatuksen idea on saada koko systeemi
toimimaan Muutos parempaan missd tahansa systeemin osassa hyddyttdd koko systee-
mi4. silld kaikki osat vaikuttavat toisiinsa. Myos lapsen kayttdytymistd koskevia asen-
teita, odotuksia ja arviointiperusteita voidaan muuttaa. Kasvatusprosessi on osa sitd
todellisuutta, jossa lapsi eldd. Talloin lapsen subjektiivinen todellisuus on kasvu- ja kas-
vatusprosessin perustana.(Hujala-Huttunen & Nivala 1996, 29-30; Hujala ym. 1998,
23-24.)

Kontekstuaalisen kasvun ndkdkulman mukaisia toimijatasoja ovat kasvattaja (aikui-
nen), lapsi ja systeemi (kasvuymparisto), joiden yhteisend asiana kasvatusta tulee tar-
kastella. Perusajatuksena on yhteistyé kaikkien lapsen eldméssd vaikuttavien, lapselle
tarkeiden ihmisten kesken ja yhteistyd kaikkien lapseen vaikuttavien instituutioiden
vililld. esimerkiksi kodin ja pdividkodin kesken. (Hujala-Huttunen & Nivala 1996, 30-
31: Hujala ym. 1998, 24.) Téassa tutkimuksessa tarkastellaan ja arvioidaan portfoliotoi-
minnan hy6tyd ja merkitystd juuri kontekstuaalisen kasvun mallin eri toimijatasojen
kannalta.

Yhteistyon edellytykset pdivihoidossa muodostuvat kasvattajien toiminnasta. Toiminta
aikuisten tasolla merkitsee tiedon ja ymmdrryksen lisddamistd lasten kasvun prosesseista,
mahdollisuuksista ja ongelmista. Se merkitsee myods niiden aikuisten asenteiden ja
odotusten tiedostamista, joiden pohjalta lasten kayttdytymistd, myos mahdollisia ongel-
mia. arvioidaan. Arvioinnin ldhtokohtana tulee olla lapsen kasvun vaatimukset, kyvyt,
kompetenssi ja kdyttdytyminen, ei aikuisten méadrittelemien instituutioiden vaatimukset.
Toiminta aikuisten tasolla merkitsee my6s uuden, entistd laaja-alaisemman kasvatta-
Janroolin omaksumista, jossa kasvatus ymmaérretddn eri tahojen yhteistyoksi. Paivihoi-
don yhteistyon edellytykset on havainnollistettu kuviossa 2. (Hujala-Huttunen & Nivala
1996. 31; Hujala ym. 1998, 24.)

YHTEISOLLINEN
TIETO JA YMMARRYS LAPSI YHTEISTYON KOKONAISVALTAINEN
LAPSEN KASVUSTA KESKIOSSA KASVATTAJAN ROOLI
U U U

YHTEISTYON EDELLYTYKSET

Kuvio 2 Yhteistyon edellytykset paivihoidossa (Hujala ym. 1998, 24)

Laaja-alaisempaan yhteistyohon perustuva kasvatus ei sulje pois lapsen yksilollistd
kohtelua. Ekologinen ndkokulma auttaa ymmaértdmaééin, ettd eri ymparistdjen vaikutus on
erilainen eri lapsilla, yhden lapsen kokonaisympdéristd on aina erilainen kuin toisilla.
Lasta tulee siis myOs ekologisessa kasvatusajattelussa tarkastella yksilond. Kasvatuksen
tavoitteena on saada lapsen ja systeemin vélinen vuorovaikutus toimimaan harmonisella
tavalla. Taméa merkitsee kdytdnndssé pyrkimystd sellaiseen toimintaan, jossa lapsella on
hyvd olla. Kontekstuaalinen nidkokulma lapsen toiminnan tasolla korostaa lapsen omien
kykyjen ja voimavarojen 16ytdmistd. On tdrkedd, ettd aikuinen auttaa lasta kokemaan
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myonteisid tunteita itseddn kohtaan esimerkiksi onnistumiskokemusten avulla. O’Brien
(1989) mukaan pelkké aikuisten myonteinen palaute ei riitd, vaan lasta tulee auttaa omi-
en tunteiden prosessoinnissa, jotta kestidvd perustus myonteiselle itsearvostukselle saa-
vutetaan. Vahvuuksien tukeminen auttaa lasta kehittyméddn heikommilla alueilla. (Hu-
jala-Huttunen & Nivala 1996, 32; Hujala ym. 1998, 25; Kankaanranta 1998, 23.)

Kontekstuaalisen ndkokulman mukaan toiminta kasvuympdriston tasolla pyrkii muutta-
maan systeemid, esimerkiksi pdivdhoitoa, lapsen tarpeiden pohjalta. Jarjestelman tulisi
toimia lapsen kasvatuksellisten ja kehityksellisten tarpeiden mukaisesti siten, ettid sys-
teemii ollaan valmiita muuttamaan lapsen tarpeiden pohjalta, ei pdinvastoin.(Hujala ym.
1998, 25.)

Ekologisessa mallissa painottuu my6s jatkuvuus lapsen kehityksessd. Lapsena alkanut
kehitys jatkuu ldpi koko yksilon eldiménkaaren. Muutosta tapahtuu sekd yksilossa ettd
ympdéristossd. Téllaista siirtyméd, jolloin lapsen asema ekologisessa ympéristossi
muuttuu joko lapsen roolin muutoksen tai ympériston muuttumisen seurauksena, kutsu-
taan ekologiseksi transitioksi eli siirtymdksi. Ekologisia siirtymié tapahtuu koko eldméin
ajan. Varhaiskasvatuksen kannalta keskeisid siirtymatilanteita ovat paivdhoidon ja kou-
lun aloittaminen. Kasvatuksellinen jatkuvuus eri systeemien valilla siirryttdessi on lap-
sen kehityksen kannalta tirkedd. (Hujala-Huttunen & Nivala 1996, 32; Kankaanranta
1998, 9. 11.) Kodin ja pdivdhoidon toimiva yhteistyd vihentdd kasvuympéristojen
epdjatkuvuutta kodin ja paivahoidon vélilld ja siten edistdd lapsen kehityst4, kasvua ja
oppimista (Hujala ym. 1998, 128).

2.2 Kodin ja péiviihoidon yhteinen kasvatustehtivi

Ekologinen ndakokulma kasvatukseen nostaa kodin kaikkein tarkeimmaksi ja merkittd-
vammiksi kasvuympéristoksi lapsen eldméssd, silld kotiin ja perheeseen lapsella on
pysyvimmit, syvimmit ja jatkuvimmat suhteet. Voidaan sanoa, etti lapsen eldmén laa-
dun térkein perusta on kotikasvatus, jonka vaikutus lapseen on kaikkein pitkdaikaisin ja
merkityksellisin. (Huttunen 1989, 58; Hujala ym. 1998, 16.)

Kotikasvatus osana varhaiskasvatusta

Yhteiskunnallisen muutoksen my&td agraariyhteiskunnan muuttuessa teolliseksi ja jil-
kiteolliseksi perheille on toisaalta muodostunut entistd suotuisammat olosuhteet kasva-
tustehtdvan suorittamiselle, toisaalta muutos on tuonut mukanaan haasteita, joihin ei
aina ole helppo vastata. Aitien tydssikdynnin lisdsntymisen myoti lasten kasvatus on
laajentunut kodin ulkopuolelle péivihoitoon, ja yhteiskunnalla on yhd suurempi osuus
lastenkasvatuksessa ja sen tukemisessa. Perheiden velvoitteet sosiaaliseen kanssakdymi-
seen ja yhteistyohon perheen ulkopuolella ovat lisdéntyneet sen jalkeen, kun kasvatus ja
sosiaaliturva ovat institutionalisoituneet. Tyon ja perheen yhteensovittaminen on ollut
vaikeaa varsinkin naisille. Toisaalta naisten ty6ssikdynnin lisddntyminen on tuonut
esiin uuden isdtyypin, joka vastaa didin kanssa tasavertaisesti jaetusta vanhemmuudesta.
Nopeasti muuttuvan yhteiskunnan myo6td kasvatuksen jatkuvuuden toteuttaminen on
muodostunut vaikeaksi. Muutoksen vuoksi on vaikea tietdd, millaiseen tulevaisuuteen ja
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yhteiskuntaan lapsia tulisi kasvattaa. Jatkuvuuden ongelma on nihtévissd myds eri kas-
vuympiristdjen vililld. Voidaan sanoa, ettd kasvatus on muuttunut monimuotoisem-
maksi ja monimutkaisemmaksi kuin ennen. ( Ojala 1993, 174; Marin 1994, 18; Kinnu-
nen 1996, 50.)

Perhetutkimuksen mukaan nykyperhe on labiili, liikkkuvassa tilassa oleva. Ydinperheen
lisiksi on syntynyt uusia perhemuotoja. Perheen mdédritteleminen kisitteellisesti ja
konkreettisesti voikin olla vaikeaa, silld perheet ovat muuttuneet monessa suhteessa
heterogeenisemmiksi kuin aikaisemmin. Myos lapsen aktiivinen rooli perheessd on
vahvistunut. Nykyisin perhe-eldméi on emotionaalistunut, jolloin tunnepitoiset tarpeet,
ihmissuhteiden luominen ja ylldpitiminen sekd kommunikaatio ovat nousseet etusijalle.
My®és lapsuus on sentimentalisoitu, lapsilla on vanhemmilleen ennen kaikkea tunnearvo.
(Marin 1994, 19-21; Korhonen 1999, 25.)

Pulkkinen (1996, 37) mdérittelee kotikasvatuksen ekologisesta nikékulmasta siten, ettéd
kotikasvatukseen sisillytetddn laajasti ne kodin piirissd vanhemmuuden kautta tarkoi-
tuksellisesti vdlitetyt ja tarkoituksettomasti vilittyvdt vaikutteet, jotka suuntavat lapsen
kehitystd. Talloin kasvatusta ei rajata késittdmadn vain jotkin tietoiset kasvatukselliset
toimenpiteet, vaan siihen sisiltyvit monentasoiset ja monensuuntaiset vuorovaikutukset
lapsen ja hidnen ympéristonsid valilla. Ekologisen ajattelutavan mukaisesti lapsi itse
osallistuu aktiivisesti vuorovaikutukseen ja muovaa ympéristoddn. Nykytutkimuksessa
onkin osittain asetettu kyseenalaiseksi kotikasvatuksen kasvatusmallikésite (ks. esim.
Hoikkala 1993). Hoikkalan (1993, 49) mukaan kasvatuksessa voi paremminkin puhua
perheen sisdisten eri-ikdisten vélisistd vuorovaikutussuhteista. Myos Sinkkonen (1998,
13-16) maéidrittelee hyvdan kasvatuksen kahden ihmisen viliseksi vuorovaikutusproses-
siksi. jossa vallitsee tietty tasapainotila. Hyvé kasvatus merkitsee Sinkkosen mukaan
juuri kasvun tukemista.

Belskyn(1984) mukaan vanhemmuutta méirittivit monet tekijit. Belskyn esittdmén
mallin mukaan vanhempana toimimista mddrdcdvdt suoraan vanhemman oma persoo-
nallisuus, lapsen yksilolliset ominaisuudet ja sosiaalinen konteksti, johon kuuluvat avio-
suhde. sosiaaliset verkostot sekd vanhempien kokemukset tyostddn. Mallin mukaan van-
hempien kehitysvaiheet, aviosuhde, sosiaaliset verkostot seké tyo vaikuttavat myos epa-
suorasti vanhempien persoonallisuuden ja yleisen psyykkisen hyvinvoinnin valitykselld
vanhempana toimimiseen ja my0s lapsen kehitykseen (vrt. ekologinen ajattelu). (Kettu-
nen. Krats & Kinnunen 1996, 83.)

Baumrind (1989)nikee vanhempien keskeisimpéand tehtdvind toisaalta mukauttaa lapsi
muiden odotuksiin ja toisaalta ylldpitdd lapsen yksilollisyyttd. Hanen mukaansa van-
hemmat kayttdvit tidhén erilaisia lastenkasvatuskdytantojd, jotka voi jakaa kolmeen eri
tapaan: auktoritatiivinen (authoritative), mddrdilevd (authoritarian) ja salliva (permissi-
ve) kasvatus. Luokitus perustuu kontrollin kisitteelle.(Kettunen ym. 1996, 7; Korhonen
1999. 46.)

Auktoritatiivinen kasvatus perustuu vanhemman aitoon auktoriteettiin, ja sithen liittyy
vanhemman pyrkimys lapsensa ohjaamiseen rationaalisella tavalla. Vaikka auktoritatii-
viset vanhemmat rohkaisevat lapsiaan ilmaisemaan omat ajatuksensa ja neuvottelevat
heiddn kanssaan menettelytavoista, he tekevit lopulliset ratkaisut itse. Vanhemmat kan-
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nustavat lapsiaan ja antavat ehdotuksia suoranaisten kiskyjen sijaan. Mddrdilevdt van-
hemmat kontrolloivat ja arvioivat lapsiaan usein johonkin auktoriteettiin perustuvien
kayttdytymisstandardien perusteella. Téllaiset vanhemmat arvostavat tottelevaisuutta ja
suosivat kasvatuksessaan pakottamista ja rankaisevia keinoja. Méirdilevé kasvatustyyli
ndkyy suorina késkyind, nuhteluna, fyysisend pakottamisena ja lapsen toiminnan kes-
keyttimisena. Sallivat vanhemmat kontrolloivat lapsiaan hyvin véhén. He reagoivat lap-
sen impulsseihin, toiveisiin ja kéyttdytymiseen hyviksyvilld ja vahvistavalla tavalla
rangaistuksia kayttdmaittad ja sallivat lapsen sdddelld kdyttaytymistadn mahdollisimman
vapaasti vaatimatta lapsilta kehitystason mukaista kypsyyttd. Salliva kasvatus on edel-
leen jaettu kahdeksi tyypiksi: hemmotteluksi ja laiminlyénniksi. Hemmottelevat van-
hemmat ovat hyviksyvié ja lapsikeskeisid. He reagoivat lapsen tarpeisiin mutta vaativat
lapsiltaan vdhdn. Laiminly6véat vanhemmat eivit reagoi lapsen tarpeisiin eivitka ole
vaativia. Laiminlyonti voi esiintyd ddrimmdisend mm. lapsen fyysisten tarpeiden lai-
minlydémisend. (Kettunen ym. 1996, 80-81; Korhonen 1999, 46.)

Pulkkinen (1994, 1996) on kehitellyt ja soveltanut Baumrindin késitteitd edelleen.
Pulkkinen jakaa kotikasvatuksen kahteen padtyyppiin, lapsikeskeiseen, ohjaavaan kas-
vatukseen ja aikuiskeskeiseen kasvatukseen. Ohjaava kasvatus perustuu aikuisen luon-
taiseen auktoriteettiin, toiminnan valvontaan, suoritusodotuksiin, lampdon ja lapsen
kuunteluun. Kasvatusta voi kuvata lapsikeskeiseksi (ei lapsijohtoiseksi) kasvatukseksi.
Vanhemmat ovat kiinnostuneita lapsestaan, tietdvit, missi lapsi viettdd vapaa-aikaansa
jne. Lasta ei kuriteta, vaan héntd ohjataan ja neuvotaan. Vanhemmat ottavat lapsen mie-
lipiteen huomioon, keskustelevat hdnen kanssaan ja ovat kasvatuksessa johdonmukaisia.
Aikuinen myds asettaa lapsen toiminnalle selvét rajat. Ohjaavalle kasvatukselle vas-
takkainen kasvatus, aikuiskeskeinen kasvatus (kohtelu), siséltdd aineksia sekd valinpi-
tamattomyydestd ettd hemmottelevasta ja médrdilevistd (autoritaarisesta) kasvatukses-
ta. Talloin kasvatustoimet eivét niinkdin pohjaudu lapsen tarpeisiin kuin vanhempien
omaan ajankdyttoon, mukavuudenhaluun ja kisityksiin. Omiin asioihinsa keskittynyt
vanhempi ei ole kiinnostunut lapsen asioista. Han on epdjohdonmukainen ja kohtuuton.
Pulkkinen erottelee my6és Baumrindin (1971, 1989) tutkimuksiin perustuen kasvatus-
kaytantojen mukaiset kasvatusilmapiirit autoritatiiviseen, hemmottelevaan, autoritaari-
seen ja laiminlyovddan kasvatusilmapiiriin. (Pulkkinen 1994, 36, 38; 1996, 38-39.)

Edelld kuvatut luonnehdinnat kasvatusilmapiireisti ja niihin liittyvistd kasvatuskéytin-
noistd eivit Korhosen (1999, 47) mukaan voi yleisyydessdan tavoittaa vanhempi-lapsi-
suhteen monimuotoisuutta. Darlinin ja Stenbergin (1993) mukaan ne kuvaavatkin ldhin-
ni kasvatusympiristja ja kodin emotionaalista ilmapiiris, jossa vuorovaikutus tapah-
tuu. Tyyppiluonnehdinnat ovat kokoavia kisitteitd, eivétkd ne vilttdmattd kerro, mita
vanhemmat konkreettisesti tekevét. Tutkimusten perusteella vanhemmuutta ja kasvatus-
kédytdntojd on luokiteltu eri tavoin. (Vrt. esim. Hoikkalan (1993, 47-62) ja Korhosen
(1999. 144-158) vanhemmuuden mallit.)

Ekologisen teorian mukaan vanhempien toimimiseen kasvattajan roolissa vaikuttaa
myos ns. informaali tukisysteemi eli sukulaiset, naapurit, tuttavat jne. Nami vililliset,
aikuisen ja lapsen vuorovaikutussuhteeseen, perusdyadiin, vaikuttavat tekijat, ovat tir-
keitd kasvattajille ja lapselle. (Hujala ym. 1998, 17.) Myd&s muut systeemin osat, meso-,
ekso- ja makrotasot heijastuvat vanhempien kasvatukseen ja kasvatuskdyténtoihin. Kin-
nusen (1996, 56-57) mukaan tyoeldma heijastuu vanhemmuuteen ja kasvatukseen monin
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tavoin. Esimerkiksi tybuupumus ja tydn aikapaineet aiheuttavat ahdistusta ja uupumus-
ta, mikd heijastuu ristiriitana perheeseen ja parisuhteeseen. Ekso- ja makrosysteemi vai-
kuttavat vilillisesti kotikasvatukseen vanhempien tydolojen, vapaa-ajan olosuhteiden,
yhteiskunnallisten kasvatusta tukevien toimintojen, kuten &itiys- ja isyyslomien, lapsi-
perheiden taloudellisen tuen jne. kautta.(Huttunen 1989, 53.) Tissd tutkimuksessa koti-
kasvatusta tarkastellaan Pulkkisen luokitteluun perustuen siitd nidkokulmasta, miten
portfolitoiminta voi sitd tukea.

Péivihoitokasvatus varhaiskasvatuksen toteuttajana

Laki lasten paivdhoidosta (36/1973) méirittelee pédivdhoidon paivikodissa tapahtuvaksi
hoidoksi, perhepéivahoidoksi, leikkitoiminnaksi ja muuksi pdividhoitotoiminnaksi. Pai-
vidhoitokasvatusta toteutetaan yleissmmin pdivikodissa ja perhepdivihoidossa, vaikka
erilaisia pédivdhoitomuotoja on syntynyt kiyttdjien tarpeiden mukaisesti. Vuoden 1996
alussa voimaan tulleen péivahoitolain sddnnéksen (11, a §) toteuduttua kaikilla alle
kouluikéisilld lapsilla on oikeus kunnalliseen kokopiiviiseen hoitopaikkaan vanhem-
painrahakauden péétyttyd siithen asti kunnes lapsi siirtyy kouluopetuksen pii-
riin.(Piekkola 1997, 10).

Piiviihoitokasvatuksen perusteet

Laki lasten pdivahoidosta (36/1973) velvoittaa pdivihoitoa tukemaan koteja niiden kas-
vatustehtdvdssd. Onnistunut varhaiskasvatus edellyttdd, ettd molempien kasvatustahojen
kasvatus on toimivaa sekd erikseen ettd yhdessd toteutetun yhteistyon avulla. Seuraa-
vassa tarkastellaan tutkimuksen luonteen mukaisesti pdivdikodissa tapahtuvaa hoitoa ja
kasvatusta. Nykyisen péivihoitokasvatuksen tavoitteet ja perusarvot pohjautuvat par-
lamentaarisesti hyvéksyttyihin péivihoidon lainsd4dannollisiin lapsen etua ja hyvin-
vointia painottaviin perusteisiin (ks.laki lasten padivihoidosta 36/1973, 304/1983, sosi-
aalihuoltolaki 710/1983) sekd Yhdistyneiden Kansakuntien Lapsen oikeuksien sopi-
mukseen ja uusiin perusoikeussdannoksiin.(Varhaiskasvatustyoryhmin muistio 1999,
16). Varhaiskasvatustyéryhmén linjauksessa varhaiskasvatuksen arvoperustuksen 14hto-
kohtana pidetdédn lapsuuden itseisarvoisuutta, lapsuus nihdién sininsi arvokkaana eld-
ménvaiheena. Perheen merkitys, lapsen kaikinpuolisen hyvinvoinnin edistiminen, oike-
us elinikdiseen oppimiseen, tasa-arvo ja yhdenvertaisuus, demokratia ja osallisuus, vd-
littdmisen etiikka ja kestavin kehityksen periaatteet on tydryhmén muistiossa nostettu
varhaiskasvatuksen arvoperustan keskeisiksi tekijoiksi. (Varhaiskasvatustydryhmén
muistio 1999, 17-19.)

Péivdhoidon virallinen tavoitteenasettelu on seki paivihoitolaissa ettd Pdiviahoidon kas-
vatustavoitekomitean mietinndssd (1980:31) maédritelty suhteellisen viljdsti, ajateltiin-
han péividhoitotoiminnan tukevan hyvin erilaisista kulttuurisista taustoista lahtevii koti-
kasvatusta. Kasvatustavoitteen méérittely tuo esiin piivdhoidon yhteisolliset tehtdviit,
kotikasvatuksen tukemisen ja hoitopaikan tarjoamisen silloin, kun vanhemmat eivit voi
hoitaa lastaan. Péivdhoidon kasvatustavoitekomitean ehdotuksesta pdivédhoitolakiin 1i-
séttiin ns. kasvatustavoitepykald vuonna 1983. Se painottaa piivihoidossa olevien lasten
kotien tukemista nédiden kasvatustehtdvissd. Lisdtystd kasvatustavoitepykilistd kay
ilmi varhaiskasvatuksen jakautuminen seitsemiin osa-alueeseen: fyysiseen, sosiaali-
seen. emotionaaliseen, esteettiseen, dlylliseen, eettiseen ja uskonnolliseen. Kasvatusta-
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voitekomitea on médritellyt tavoitteet kolmella alueella, joita ovat lapsen hoito- ja kas-
vuympdriston laatu, lapsen ja aikuisten keskindinen vuorovaikutus eri tilanteissa ja lap-
sen toiminnan ja kasvamisen mahdollisuudet. (Brotherus, Helimdki & Hyténen 1994,
56-59, Karila 1997, 48.)

Varhaiskasvatuksen erddni selkednd tavoitteena on oppimaan oppimisen taitojen kehit-
tyminen sekd oppimismotivaation tukeminen. Kasvatuksen ja oppimisprosessien tulee
tukea lapsen kokonaisvaltaista kehitystéd, kognitiivisten, fyysisten, sosiaalisten ja emo-
tionaalisten taitojen kehittymistd. Vaikka varhaiskasvatuksen suunnittelua ohjaavat val-
takunnalliset paivdhoidon kasvatustavoitteet ja kulttuuriset arvot, on otettava huomioon,
ettd varhaiskasvatuksen suunnittelu ja tavoitteiden asettelu tapahtuu aina tietyssi sosi-
aalisessa kontekstissa. Siten yksittdisten perheiden ja kasvattajien omat arvomaailmat
ohjaavat myos tavoitteiden asettelua ja suunnittelemista. (Brotherus ym. 1994, 59; Hu-
jala ym. 1998, 89.)

Esiopetuksen suunnittelun vilineend ovat olleet pidivdhoidossa my6s Stakesin ja ope-
tushallituksen vuonna 1994 esittdmi yhteinen linjaus Esiopetuksen suunnittelun Ilihto-
kohtia (Stakes oppaita 1994:24) sekd Opetushallituksen (1996) Esiopetuksen opetus-
suunnitelman perusteet. Jalkimmaéisessd varhaislapsuuden oppimisen sisiltGalueet on
jaoteltu kahdeksaan alueeseen: kieli ja kommunikaatio, matemaattiset kdsitteet, luonto-
Jja ympadristétieto, uskonto, etiikka, liikunta, terveyden vaaliminen ja eri taidemuodot.
Kéytdnnossd eri sisdltdalueet limittyvit toisiinsa ja painottuvat eri tavoin eri ikdisten
lasten toiminnassa ja tavoitteissa. Lapsen oman toiminnan ja leikin merkitys kasvussa ja
oppimisessa ndhdddn myds tdrkednd. Valtakunnallisten perusteiden ohella kunnissa on
laadittu my®6s paikalliset esiopetussuunnitelmat, joissa nékyvit alueelliset ja kulttuuriset
painotukset. (Varhaiskasvatustyéryhmin muistio 1999, 43-44.) Kdynnissd olevan esi-
opetusuudistuksen yhteydessd laadituissa wuusissa Opetushallituksen Esiopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa 2000 painotetaan edelleen esiopetuksen kokonais-
valtaisuutta ja eheytystd ainejakoisuuden sijaan. (Opetushallitus 2000). Varhaiskasva-
tustydryhmén (1999) muistiossa nostettiin esiin tarve piivihoitolain uudistamisesta.
Uusien varhaiskasvatuksen linjausten pohjalta ollaan parhaillaan laatimassa valtakun-
nallinen varhaiskasvatuksen suunnitelma. (Vuolle 2001.)

Piivihoitotoiminnan pedagogiikka

Piivihoitotoiminnan pedagogiikka rakentuu kasvatustieteellisten teorioiden lisiksi
erilaisten psykologisten ja sosiologisten teorioiden varaan. Nykyisessd muuttuvassa ja
monimuotoisessa yhteiskunnassa varhaiskasvatusty6 tarvitsee laajaa viitekehystd, mikd
merkitsee Hujalan ym. (1998) mukaan teoreettisen tietimyksen hankkimista paitsi lap-
sesta ja hidnen kasvustaan ja oppimisestaan, my6s ympéardivistd yhteiskunnasta. Teo-
reettisesti hallitussa varhaiskasvatustyossd yhdistyvét kasvatus, tutkimus ja oman tyon
jatkuva kehittdiminen. Niinpd varhaiskasvatuksessa pedagogisen orientaation lisdksi
tdrkedksi tekijéksi nousee kasvattajien ammatillisuus ja sen kehittdminen. Hujalan ym.
(1998) mukaan 1990-luvulla varhaiskasvatuksen keskeisiksi teemoiksi ovat muodostu-
neet siten lapsen kasvun ja oppimisen mieltaminen lapsildhtoisindg ja kasvuympdristoon
liittyvind ilmioind sekd suunnittelun ja ammatillisuuden perustan rakentuminen perhei-
den kanssa tehtdvdn yhteistyon varaan. (Hujala ym. 1998, 113.)
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Koska kasvatustiede ja kasvatustieteellinen tutkimus ovat aiemmin pitkalti kehittyneet
koulukasvatuksen ehdoilla, myds varhaiskasvatuksessa on toteutettu 1980-luvulle asti
aikuisjohtoisuutta ja formaalin intervention ideologiaa. Kasvatustieteellisen ajattelun
muutos on nidkynyt myods 1980-luvulta alkaen kasvattajien kasvavana kiinnostuksena
lapsikeskeisiin tyoskentelytapoihin. (Kinos 1994, 9-11; Hytonen 1998, 133.) Vastakkai-
sena aikuisjohtoisen kasvatusndkemyksen formaalin intervention ideologialle nykyinen
varhaiskasvatuksen lapsildhtoinen ndkokulma kasvatukseen tarkastelee kasvatusta lap-
sen kautta lapsen kasvuprosessina (Hytonen 1998). Kaisitteitd lapsikeskeisyys ja lapsi-
laht6isyys kaytetddn usein rinnakkaisina, samaa merkitsevina késitteind. Kinos ja Luoma
(2001) médrittelevét lapsikeskeisyyden institutionaalisen kasvatuksen yhteydessi oppi-
rakennelmalliseksi padkasitteeksi (vrt. didaktiikka versus lapsikeskeinen kasvatus), jol-
loin aikuislahtoisyys /lapsilahtoisyys ovat pedagogista rakennetta ja ohjelmaa kuvaavia
kasitteitd ja siten ldhempénd kasvatuskaytant6a.

Moderni. lapsikeskeinen kasvatusajattelu on laaja ja moni-ilmeinen suuntaus. 1980-
luvulla maassamme alkanut lapsikeskeisen pedagogiikan uusi aalto etsii vield tavoittei-
taan ja muotojaan (Hytonen 1998, 10). Siind on kuitenkin nihtdvissi aineksia Rousse-
aun lapsuuden ainutkertaisuutta ja yksilollisyytidi sekd lapsen itseohjautuvuutta korosta-
vasta ajattelusta. My6s Deweyn lasten omien kokemusten merkitys ja toisaalta yhteisol-
lisyys painottuvat oppimisessa, samoin Freinet'n kriittinen ajattelu ja opiskeluymparis-
ton merkitys. Aukusti Salon kokonaisopetuksen ja Alexander Neillin lasten aktiivisuut-
ta, vapautta, itsehallintoa ja leikin merkitystd painottavia ndkokulmia on myds nihti-
vissd lapsikeskeisesséd pedagogiikassa.(Hyténen 1998.)

Lapsildhtdisen pedagogiikan taustalla on sekd humanistinen ettd konstruktivistinen op-
pimiskdsitys. Rauste-von Wrightin ja Wrightin (1994, 146) mukaan oppimiskdsitykselld
larkoitetaan niitd perusolettamuksia, joita yksilélld on oppimisprosessin luonteesta.
Humanistisissa teorioissa painottuu ihmisen kehityksen sdinndnmukaisuus ja sisdinen
kehittyminen, lapsen kehitystd madradvit yksilon omat, ennalta méérityt potentiaalit,
Jjotka luovat kehityksen rajat ja mahdollisuudet. Humanistisen ihmiskésityksen taustalla
on usko ihmisen luontaiseen hyvyyteen ja kykeneviisyyteen. Lapsi kehittyy luontaises-
ti. joten kasvatuksen tulee tukea ja kannustaa, ei niinkdin ohjata kasvua ja kehitysti.
(Hujala ym. 1998,37-38.) Seké humanistisen ettd kognitiivisen psykologian kisitykset
oppimisesta ovat ldhelld toisiaan kasityksissddn oppimisen taitojen merkityksesti. Hu-
manistisessa psykologiassa péitelmien taustalla ovat kuitenkin olettamukset ihmisten
tarpeista ja pyrkimyksesté niiden tyydyttdmiseen, kun taas kognitiivisessa psykologiassa
painotetaan tietoisuuden vahvistamisesta ja metakognitiivisten taitojen merkitysti. (K-
ridinen. Wiegand & Laaksonen 1997, 118; Niikko 2000, 23.)

Konstruktivistinen oppimiskésitys méarittdd oppimisen jatkuvaksi yksilon ja ympdriston
vilisen suhteen uudelleen rakentamiseksi Oppiminen on siten ennen kaikkea jatkuva
yksilon ja ympériston vuorovaikutukseen liittyvé prosessi, jossa yksild toimii aktiivisesti
valikoiden. muuntaen ja tulkiten vastaanottamaansa informaatiota sekd rakentaen nii-
den pohjalta uudelleen ajattelunsa ja toimintansa malleja. Oppimisprosessissa todelli-
suudesta rakennetaan uutta tulkintaa entisen tietorakenteen pohjalle. Oppiminen on siis
oppijan valikoiva ja tulkitseva palautteenhakuprosessi, joka on aina kontekstisidonnai-
nen.(Rauste - von Wright & von Wright 1994; Hujala ym. 1998, 46, 51.)
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Keskeisid nykyisen konstruktivistisen varhaiskasvatuksen pedagogiikan taustalla olevia
teoreetikkoja ovat Dewey (s. 1859), Piaget (s. 1896 ) ja Vygotsky (s. 1896). Dewey, joka
oli progressiivisen pedagogiikan uranuurtaja, korosti oppimisprosessin sosiaalista ja
psykologista aspektia sekd kokemuksellisuutta. Piaget, joka ndhddin konstruktivismin
varsinaisena esitaistelijana ja radikaalina konstruktivistina, kehitti konstruktivistisen
teorian vastalauseena ennen kaikkea behaviorismille. Oppiminen on Piaget'n mukaan
tiedon yksilollistd rakentamista, jossa sisdiset kognitiiviset rakenteet, skeemat, kehitty-
vét assimilaation eli sulauttamisen ja akkommodaation eli mukauttamisen vilityksella.
Skeemojen avulla yksild suuntautuu ympérist6onsi ja muokkaa sieltd saatuja vaikutuk-
sia. Vygotskyn oppimiskésitys edustaa ns. uusmarxilaisen kulttuurihistoriallisen suunta-
uksen kasitystd oppimisesta, jossa sosiaalisen ja kulttuurisen kontekstin merkitys ko-
rostuvat (vrt. sosiokonstruktivismi).Vygotskyn teoriasta on noussut korostetusti esille
ns. lahikehityksen vyohyke, joka kuvaa niitd toimintoja, jotka ovat lapsella kehittyméi-
silldan. Téallaisesta toiminnasta lapsi et vield kykene selviytymiin itsendisesti, mutta
suoriutuu siitd aikuisen pétevén sosiaalisen ohjauksen ja tuen avulla. Opetuksen tulisi
siksi Vygotskyn mukaan kohdistua ennen kaikkea tille alueelle. (Piaget 1988; Hirsjérvi
& Huttunen 1993; Rauste- von Wright & von Wright 1994; Hujala 1998, 42-49.)

On huomattava, ettd varhaiskasvatukseen myos paljon vaikuttaneet kehityspsykologit
Erikson ja Elkonin korostivat lapsildhtoisyyttd ja kasvatuksen vuorovaikutusluonnetta,
vaikka heilld molemmilla oli oma, erilainen nikokulma kehityksen tarkastelussa. Erik-
sonin tdrkednd pitdmét kasvatuksen késitteet, lapsen perusturvallisuus, sosiaalisuus ja
aloitteellisuus ja Elkoninin painottamat emotionaalinen vuorovaikutus aikuisen kanssa,
roolileikki ja vertaisryhmin sosiaaliset suhteet tukevat kaikki lapsildhtoisyyden periaa-
tetta ja vuorovaikutusta. (Huttunen 1989, 45.)

Lapsikeskeisen pedagogiikan taustalla vaikuttaa siis erilaisia kehityspsykologisia teori-
oita ja oppimisteorioita. Nykyisen lapsikeskeisen varhaiskasvatuksen perustan muodos-
tavat ekologinen teoria, kognitiivisen psykologian kehitysteoriat ja konstruktivistinen
oppimiskdsitys. Kokemuksellisen oppimisen teoriat vaikuttavat myos keskeising. (Lum-
melahti 1995, 30-31.)

Lapsikeskeisen pedagogiikan luonne ja tyotavat

Tarkastelen seuraavassa my0s lapsikeskeistd esiopetusta ja sen tyotapoja, silld tissi
tutkimuksessa arvioidaan portfoliotoiminnassa kaytettyjen yhteistydmuotojen tukea péi-
vikotikasvatukselle.

Lummelahden (1995, 27) mukaan lapsikeskeisti esiopetusta voi luonnehtia mm. koko-
naisvaltaiseksi, myonteiseksi, yksilolliseksi, omaehtoisuutta painottavaksi sekd yhteis-
toiminnallisuutta ja yhdessi oppimista korostavaksi. Leikill4 ja aikuisten yhteistyolld on
myds keskeinen merkitys.

Lapsikeskeisyyteen ja konstruktivismiin pohjautuva varhaiskasvatus pyrkii rakentamaan
kasvatuskdytdnnot kunkin lapsen yksilollisten tarpeiden mukaisesti, siten etti kasvatuk-
sen tavoitteet ja sisdllét ja menetelmét ldhteviat lapsesta. Lapsen oppiminen on jatkuva
prosessi. joka ilmenee arkieldmcdin keskelld jokapdivdisissd toiminnoissa ja jossa vuoro-
vaikutus aikuisten ja vertaisryhmén kanssa ovat tarkeitd. Koska lapsi oppii parhaiten
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niité taitoja ja tietoja, jotka hénti kiinnostavat, on tarkeds, ettd arkipdivin kokemukset ja
niistéd esiin tulevat ongelmat ovat oppimisen lihtokohtia. Lapselle tulee antaa mahdolli-
suus ottaa vastuu omasta oppimisestaan. Kasvattajan toiminnan p4ipaino on siten lap-
sen havainnoinnissa, kuuntelemisessa ja siind, ettd kasvattaja tutustuu lapsen eldmdn
kokonaisuutena. Téssé yhteistyd vanhempien ja muun lapsen l4hipiirin kanssa on avain-
asemassa.(Hujala ym. 1998, 58.)

Lapsilahtoisyys varhaiskasvatuksessa on tuonut piivihoitokasvatukseen uusia tydsken-
telymalleja perinteisten tuokioiden sijaan. My6s kouluopetuksessa, varsinkin ns.
eheytetyssé tai kokonaisopetuksessa kéytetyt reematydskentely ja projekti ovat lapsi-
ldhtoisid tydskentelymuotoja. Pienten lasten teematydskentelymalli perustuu lapsen
omaan ajatteluun, tutkimiseen ja aikaisempiin kokemuksiin ja niiden hyviksikiyttéon.
Teematyoskentelysséd on keskeistd keskittyé tiettyyn, lapsia kiinnostavaan, rajattuun asi-
aan tai kysymykseen, josta kehittyy pidempiaikainen teema. Toinen lapsildhtdisen pe-
dagogiikan tyoskentelymalli on projekti, johon liittyy lasten suunnitelma, omaehtoinen
toiminta, joka sditelee tavoitteita, sisélt6jd ja toteutusta. Projekti on tySkokonaisuus,
joka yleensd syntyy spontaanisti ja jonka aikatauluja ja etenemisti ei sidota etukiteis-
suunnitteluun. Projektissa on keskeistd prosessinomaisuus. (Laukkanen, Piippo & Salo-
nen 1990; Kinos 1994, 14-15.)

Lapsilahtoisiin  tyoskentelytapoihin soveltuu hyvin yhteistoiminnallinen oppiminen
(YTO), jota on kiytetty viime aikoina paljon my6s varhaiskasvatuksessa. Yhteistoi-
minnallisessa oppimisessa lapsi osallistuu aktiivisesti oppimistapahtumaan vuorovai-
kutuksessa opettajan ja muiden lasten kanssa. Héntd kannustetaan kriittiseen ajatteluun,
kyseenalaistamaan, perustelemaan ja vaatimaan perusteluja. Lapset ovat ryhmissi tut-
kijoita. jotka pyrkivét itsendisesti 16ytdmédn vastauksen ongelmaan. Opettajan rooli on
ohjaaja ja taustavaikuttaja. Tutkiva keskustelu auttaa sisdistdimédin uusia ajatuksia ja
muodostamaan omia uusia ajatuksia. Pienilld lapsilla yhteistoiminnallista oppimispro-
sessia tukevat pysyvat pienryhmit. (Riiheld 1993, 28; Kiiski, Kovanto, Laine & Koti-
lainen 1994, 121-122; Koppinen & Pollari 1993, 9.)Tutkimuspdivikodissa kiytettiin
em. tyoskentelytapoja.

Lapsildhtdinen varhaiskasvatus antaa uuden nakokulman myds arviointiin. Lapsi nih-
dadin kokonaisuutena, jonka suoriutumista ei paloitella. Lapsen tuotoksia ei niinkéiin
arvioida. vaan lapsen subjektiiviset kokemukset ja oppimisprosessi ovat tirkeitd. T#llai-
nen kokonaisvaltainen arviointi perustuu lapsen toiminnan havainnointiin ja dokumen-
fointiin. Lapsen kasvun ja kehityksen pitkdjénteinen seuranta ja arviointi on mahdollista
juuri portfoliotoiminnan avulla, joka tukee myds lapsen oman arviointitaidon kehitty-
mistd. (Hujala ym. 1998, 98-99, Kankaanranta 1998.)

Kasvattajan ammatillisuus

Ekologisen teorian mukaan eksosysteemiin kuuluvat myds pdivdhoidon henkildstén
ammatillisuutta muovaavat tekijat (koulutustausta, tydskentelyolosuhteet jne.). Nimi
puolestaan vilittyvét lapsen arkeen kasvatusajattelun ja toimintafilosofian kautta.(Hujala
ym. 1998, 20.)
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Karilan (1997, 105-111) mukaan kasvattajan asiantuntijuus muodostuu kasvatus-, lapsi-,
kontekstitietdmyksestd sekd didaktisesta tietimyksestd. Kasvatustietimykseen kuuluvat
kasvatukseen, kasvatusprosessin keskeisiin tekijéihin ja niiden vilisiin suhteisiin seki
kasvatuksen pddmédriin ja tavoitteisiin liittyvit tekijdat. Lapsen koulutuksen tirkeim-
méksi tavoitteeksi on asetettu vahvan ja myonteisen itsetunnon kehittyminen (Lumme-
lahti 1995, 28). Esiopetuksessa opettajan kasvatus- ja lapsitietimyksen pohjana on vii-
me kédessd hidnen thmiskésityksensd ja arvomaailmansa. Estolan (1997, 45-46) mukaan
vélittdmisen etiikka on keskeinen perusta varhaiskasvatustydssd. Kun opettajan tyd pe-
rustuu vélittdmisen ja huolenpidon etiikkaan, se merkitsee ajattelutapaa, nikokulmaa
tyohon. ei tiettyd kayttdytymistapaa. Vilittiminen merkitsee kasvatusty6ssid suhdetta,
johon liittyy huomion kiinnittiminen lapseen, tunneherkkyys, kuuleminen, empaatti-
suus, vastuuntunto ja halu tehdé hyvéi. Hyvén itsetunnon rakentumisen pohjana on juuri
turvallinen ja hyviksyva ilmapiiri, jonka aikuisen vilittiminen muodostaa.

Dunstin (1991) mukaan péivdhoitohenkilokunnan ammatillisuuden ja perheiden suh-
detta voidaan kuvata erilaisina ammatillisina toimintakdytint6ind. Ammatilliset suun-
tautumistyypit voidaan jakaa ammattilihtoiseen, perheiden tukemaan , perhekeskeiseen
ja perheldhtoiseen. AmmattildhtSisessd suuntautumistavassa pdivikodin henkilskunta
paattdd toiminnasta ja kasvatuskéytanndistd. Yhteisty6lld on ldhinni viihteellinen mer-
kitys. Perheiden tukemassa ammatillisuudessa henkilokunta valikoi lapsille sopivat toi-
mintakéytdnnot, vanhempien odotetaan tukevan niitd valintoja. Perhekeskeisessd am-
matillisuudessa perheet ja pdivdhoidon henkilSkunta tekevit yhdessd lapsen hoitoa ja
kasvatusta koskevat ratkaisut kuitenkin siten, ettd paivihoidon henkilskunta nikee per-
heet kasvatuksen suhteen tukea, ohjausta ja neuvontaa tarvitsevina. Perheldhtoisessa
ammatillisuudessa korostetaan pédivdhoidon asiakasldhtoisyyttd. Yhteistyd perheiden
kanssa nidhddin ensisijaisen tirkednd. Lapsen hoito ja kasvatus perustuu perheiden tar-
peille, ja vanhempien asiantuntemusta oman lapsen suhteen arvostetaan. (Hujala ym.
1998, 132-134.)

Hujalan ym. (1998) mukaan nykyisen yhteistyohon perustuvan piivihoitokasvatuksen
tavoitteena on toteuttaa kadytdnnon kasvatustydssi perheldhtéisen ammatillisuuden mu-
kaisia kéytanteitd. Perheen mukaan ottaminen kasvatuksen suunnitteluun, toteutukseen
Jja arviointiin on mahdollista juuri lapsi- ja perhekohtaiseen suunnitteluun perustuvan
yhteistyon avulla, jossa yhteisissd kasvatuskeskusteluissa sovitaan kasvatuskédytanndisti
Ja toisaalta arvioidaan tavoitteiden toteutumista. (Hujala ym. 1998, 139-140.)

2.3 Yhteistyon tavoitteet

Varhaiskasvatuksen ekologisen orientaation ja konstruktivistisen kasvatusajattelun
myotd yhteistydn merkityksellisyys pédivdhoidossa on nykydin kiistaton (Hujala ym.
1998). Yhteistyon 1dhtokohtana on nikemys kotien merkityksesti ensisijaisina kasvatta-
jina ja lasten kehitystd ja hyvinvointia sditelevini tekijand Eri kasvuympdristdjen jat-
kuvuuden tukemisen lisdksi yhteistyon tarkeyttd perustellaan seki lapsen ettd vanhempi-
en tukemisen ndkokulmista (Huttunen 1989, 74; Hujala ym. 1998, 68.)
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Huttunen (1989, 74) on maédéritellyt yhteistyon perheiden ja péivdhoidon voimavarojen
“yhteen saattamiseksi siten, ettd vanhempien omaa lastaan koskeva asiantuntijuus ja
pdivihoitohenkiloston ammattitaito yhdistyvat parhaan mahdollisen kasvatuskaytinnon
loytymiseksi sekd lapsen kehityksen ja kasvatuksen jatkuvuuden tukemiseksi kotona ja
pdivéihoidossa.”

Paivihoitokasvatuksen yleistavoite on kotikasvatuksen tukeminen. Péaivdhoidon yleista-
voite méiritelldsn Piivihoidon kasvatustavoitekomitean mietinndssi seuraavasti:

Piivahoidon kasvatuksen yleistavoitteena on tukea paivdhoidossa olevien lasten koteja ndiden kas-
vatustehtdvissi, yhdessd kotien kanssa edistdd monipuolista ja sopusointuista persoonallisuuden
kehitystd sekd tasoittaa erilaisista taustoista johtuvia kokemuseroja yksilolliselld tavalla siten, ettd
lapsen edeliytysten mukaisesti ja kulttuuriperinteeseen nojaten turvataan lapsen fyysinen kehitys,
ohjataan hdnen sosiaalista kehitystdédn ja annetaan aineksia hénen henkiselle kehitykselleen. (Péi-
vihoidon kasvatustavoitekomitean mietinté 1980, 103-104.)

Huttusen (1989, 76) mukaan kodin ja péivdhoidon yhteistyon tavoitteen tulee olla yh-
denmukainen yleisen tavoitteen kanssa, jotta paistdisiin laadukkaan paivihoidon to-
teuttamiseen. Yhteistyon tavoitteiden taustalla ovat myds muut pdivdhoidon parlamen-
taarisesti hyvaksyt lainsdddannolliset perusteet ja yleiset tavoitteet (ks. Esiopetuksen
opetussuunnitelman perusteet 1996). Uusissa Esiopetuksen opetussuunnitelman perus-
teissa 2000 todetaan, ettd huoltajilla on ensisijainen kasvatusvastuu lapsesta. Yhteistyon
merkitystd perustellaan lapsen viihtyvyyden, oppimisen ja kasvamisen kannalta. (Ope-
tushallitus 2000, 15.) My&s Euroopan Komisston pdivdhoidolle asettamissa laatutavoit-
teissa vanhempien kanssa toimiminen yhteistydssad sekd heidén osallistumisensa pdivi-
hoitoa koskevaan paidtoksentekoprosessiin on siséllytetty vanhempia ja yhteiskuntaa
koskevin laatutavoitteisiin (Lasten pdivdhoidon ja esiopetuksen laatutavoitteet 1996,
29).

Paivdhoidon ja vanhempien yhteistyon tavoitteet voi Huttusen (1989, 76) ja Hujalan ym.
(1998, 128) mukaan kiteyttdad seuraaviin laajempiin tavoitteisiin: /apsen kasvun ja kehi-
tyksen tukeminen, vanhempien tukeminen kasvatustyossd ja pdivahoidon laadun paran-
taminen.

Lapsen kasvun ja kehityksen tukeminen

Yhteistyon merkitykseen lapsen kasvun ja kehityksen tukemisessa alettiin kiinnittd4 yha
enemmaéin huomiota 1970- ja 1980- lukujen kasvatustieteen tutkimuksissa, joissa to-
dettiin. ettd pysyviin tuloksiin kodin ulkopuolella tapahtuvassa kasvatuksessa pédstiin
vain. jos vanhemmat saatiin mukaan samansuuntaiseen kasvatustoimintaan (Huttunen
1989, 57).Yhteistyon ja vanhempien osallistumisen kodin ulkopuoliseen kasvatukseen
on todettu my0s lisddvan vanhempien kasvatusmyonteisyyttd, mika heijastuu esimerkik-
si pdivdhoidon tavoitteiden toteutumiseen lapsen tasolla (Huttunen 1989, 58). Sama on
ndhtdvissd my6s koulun ja kodin yhteistydtutkimuksissa, joiden mukaan yhteistyo ja
vanhempien osallistuminen koulukasvatukseen vaikuttaa myonteisesti myos lasten
koulusaavutuksiin ( Studer 1993, 74; Kasting 1994, 146; Coleman & Churchill 1997,
144). Ekologisen ndkokulma painottaa juuri kasvuympdéristdjen jatkuvuuden turvaa-
mista. mikd on mahdollista yhteistyon avulla.
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Yhteistyossd vanhemmat ja pédividhoitohenkil6sté voivat yhdessd perehtyd lapsen kehi-
tyshistoriaan, nykyiseen kehitysvaiheeseen ja yksil6llisiin ominaisuuksiin hyédyntden
erilaista asiantuntijuuttaan. Vanhemmilla on lapsen tuntemiseen perustuvaa yksilékoh-
taista asiantuntemusta lapsestaan, tdimén luonteesta, eldménhistoriasta ja kulttuuritaus-
tasta. Tatd tietoa pdivdhoidossa tarvitaan lapselle soveltuvien kasvatuskéytintojen ja
menetelmien suunnitteluun ja toteutukseen. Ammattihenkilostolld on puolestaan kou-
lutuksen ja kokemuksen mydtd hankittua ikdspesifid asiantuntemusta lapsesta. Péiva-
hoidossa kehityspsykologisen tietimyksen soveltaminen yksilollisesti kunkin lapsen
kohdalla on mahdollista vain vanhemmilta yhteistydssd saadun erityistiedon avulla
(Huttunen 1989, 74, Hujala ym. 1998, 71.)

Yhteistyon médritelmédn sisdltyvd kasvatuksen jatkuvuuden tukeminen vaatii jatku-
vuutta lapsen eri kasvuympdéristoiltd. Kaytinnosséd timi merkitse samansuuntaisuutta ja
johdonmukaisuutta kasvatustavoitteissa ja -kdytédnnoissi kotona ja paivahoidossa. Lap-
sen kehitykselle tirkeiden eri ympéristojen vilisten sosiaalisten suhteiden olemassa-
ololle. Kkehittymiselle ja toimivuudelle on edellytyksend myo6s sosiaalisten suhteiden
Jatkuvuus ja vastavuoroinen tuki.(Huttunen 1989, 75; Hujala-Huttunen & Nivala 1996,
26.)

Suomessa Huttusen yhteistydtutkimukset ja niihin liittyvit kokeilut, ” Kotikasvatuksen
tukeminen kodin ja pdivdhoidon yhteisty611a” (1981) ja “"Perheen ja piivdhoidon yh-
teistyd kasvatuksen ja lapsen kehityksen tukijana” (1984) osoittivat, ettd vanhempien
kasvatustyon tukemisella ja samansuuntaistamalla kdytdnnon kasvatusmenettelyjd péi-
vidkodissa ja kotona vanhempien kasvatusasenteet muuttuivat kauttaaltaan myontei-
semmiksi. Yhteistyon my6td vanhempien kasvatusasenteet kehittyivét entistd lapsikes-
keisemmiksi. My6s lasten kayttdytymisen muutos oli ndhtdvisséd sekd kotona ettd paivi-
hoidossa. Kaiken kaikkiaan tutkimukset osoittivat, etti yhteistyo lisdsi vanhempien tyy-
tyvéisyyttd kasvattajina ja vahvisti heiddn kasvattajaidentiteettidéin. (Huttunen 1981,
1984. 1989, 75; Rusanen 1988, 10; Hujala-Huttunen & Nivala 1996, 26.)

Yleiselld tasolla kehityksen jatkuvuutta tulee tarkastella myos eri kasvatusinstituutioiden
vilisend jatkuvuutena siten, ettd paivdhoidon kasvatus ndhddén suorana jatkumona Koti-
kasvatukselle ja koulukasvatus péivikotikasvatukselle. Ekologisen teorian mukaan eri
kasvuympdristostd toiseen siirryttdessd ns. ekologisessa transitiossa, siirtymissd, on
olennaista, ettd eri ympdristéjen valille syntyy vastavuoroinen yhteys. Vaikka ekologi-
seen teoriaan pohjautuvissa yhteistyotutkimuksissa usein keskitytdédn aikuisten keskini-
seen vuorovaikutukseen, on muistettava, ettd ekologinen teoria painottaa lapsen omaa
aktiivisuutta vuorovaikutuksessa. (Huttunen 1989, 75; Hujala-Huttunen & Nivala 1996,
26:; Kankaanranta 1998, 11,15.)

Lapsen kehityksen ja kasvatuksen fukeminen siséltdd turvallisuuden ja perusvalmiuksien
antamisen lapsen yksil6llisten tarpeitten mukaisesti. Tukeminen edellyttdd kokonais-
valtaista tietoa lapsesta, jota toimiva yhteistyo antaa jatkuvan vuorovaikutuksen avulla
molemmille yhteistyon osapuolille.(Huttunen 1989, 75.)
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Vanhempien tukeminen kasvatustyossi

Huttusen (1981, 1984) tutkimusten ja kokeilujen ja ns. TYHTY-projektin (Yhteistyosti
osallistumiseen, TYHTY- tehostetun yhteistyon kokeilu lasten pdivdhoidossa v.1985-
1987) myotd yhteistydon pohjaksi muodostui 1980-luvun loppupuolella kidytdnnén tason
johtopaitoksid, joilla yhteisty6ta alettiin suunnata ja kehittdd. Niiden mukaan yhteisty6n
tulisi painottua ennaltachkdisevddn tyohon ja lapsen positiivista kehitystd edistavdin
tukitoimintaan perheille. Kotikasvatuksen tukeminen tulee alkaa vanhempien kasvatta-
jakykyjen lujittamisella, siten ettd vanhemmilla on valmiuksia toimia erilaisissa kasva-
tustilanteissa ja ratkaista kasvatuksen pulmatilanteita. Tdmé tekee mahdolliseksi tasa-
vertaisen vuorovaikutuksen ja molemminpuolisen yhteistydn. Vanhempia voidaan myés
velvoittaa osallistumaan yhteisty6hoén yleisen sosiaalipalvelun kayttdjind.(Huttunen
1981.)

Huttunen (1989, 76-80) maidrittelee ja kokoaa tutkimuksiin perustuen kotikasvatuksen
tukemisen siséllot seuraavasti:

yhteistyhon perustuvan kasvatusmallin omaksuminen
emotionaalisen tuen antaminen vanhemmille

lasta ja kasvatusta koskevan tiedon vaihtaminen vanhempien kanssa
vanhempien aktivoiminen pdivéhoidon kehittdmiseen

vanhempien keskindisen vuorovaikutuksen kehittdminen.

Yhteistyohon perustuva kasvatusmalli perustuu ekologiseen teoriaan. Kasvuympéristos-
jen vilisen vuorovaikutuksen, mesosysteemin, toimivuus on ekologisen nikokulman
mukaan kasvatuksen keskeinen tekijd ja laadun perusta. (Hujala ym. 1998, 18.)Myés
kasvattajan omaksuma kontekstuaalisen kasvun tietoisuus, ymmaérrys lapsen kasvun
ehdoista ja mahdollisuuksista, on kontekstuaalisen kasvun nikékulmasta keskeinen
laatutekiji kasvatuksessa (Hujala ym. 1999, 11).

Kontekstuaalinen kasvatusnidkemys korostaa perheen subjektiasemaa omassa eldmis-
sddn.Yhteistyohon perustuva kasvatusmalli perustuu kasvatuskdytidntdjen yhteiseen
suunnitteluun ja niistd sopimiseen. Nykyisin monin paikoin kdytossd kasvatuskeskus-
telu. jossa lapsen kasvatusta suunnitellaan, kasvatuksesta keskustellaan ja yhteisista
kdytdnnoistd sovitaan, perustuu Huttunen ja Nivalan (1991) péivdhoidon kasvatuskiy-
tantdjen kehittdmisprojektin tuloksiin. (Hujala-Huttunen & Nivala 1996, 42.) Mallia
kasitelldan tarkemmin erillisesséd luvussa.

Bronfenbrenner (1979) korostaa eri kasvuympéristoissd toimivien henkiliden keski-
ndisten sosiaalisten kontaktien merkitystd vilittoméssd toimintaympéristossd. Péivihoi-
don ja perheen yhteistyokontaktit heijastuvat vanhemmuuden kokemiseen ja toteutumi-
seen ja siten myds lapsen ja vanhemman viliseen perusdyadiin. Cochranin ja Brassardin
(1979) mukaan ympdriston antama kasvatuksellinen tuki vanhemmille on erityisen tir-
ked. Heiddn mielestddn pelkkd kasvatuksellinen tieto ilman tukea voi jopa heikentdd
vanhempien itseluottamusta kasvattajina. (Hujala ym. 1998, 19.) Vanhempien emotio-
naalisessa tukemisessa on tarkedd hyviksya erilaiset perheet, rohkaista heité ja korostaa
heiddn kykenevéisyyttddn toimia vanhempina ja kasvattajina ja oman lapsensa kasva-
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tuksen asiantuntijoina.Ebsteinen (1986) mukaan ammattikasvattajien antama tuki van-
hemmille edistdsd heidin myonteistd suhtautumistaan yhteistyohon ja kasvatukseen
(Huttunen 1989, 77; Hujala-Huttunen & Nivala, 1996, 36).

Lastu koskevien tietojen vaihtamisen tavoitteena on lisatd yhteistd ymmérrysti lapsesta,
tdiméan kiyttdytymisestd ja sen taustasta. Yhteisty0 laajentaa vanhempien nidkemysta
omasta lapsestaan, mikd heijastuu myonteisesti lapsen ja vanhempien véliseen vuoro-
vaikutukseen, kun vanhemmat tiedostavat paremmin lapsensa tarpeet. (Huttunen 1989,
77-78: Shpancer 1997, 13.) Vaikka yhteistydstd puhuttaessa korostetaan vanhempien
tukemista kasvatustydssd, yhteistydssd saavutettu tuki on molemminpuolista, sekd per-
hetta ettd pdivdhoitoa koskevaa.

Vanhempien pdivihoitoon kohdistama kritiikki kertoo Huttusen (1989,96) mukaan yh-
teistydvalmiuksista ja halukkuudesta vaikuttaa ja osallistua oman lapsen pdivihoitoon
Jja sen kehirttimiseen. Viime aikoina varhaiskasvatuksen kentélld on yleisesséd keskuste-
lussa painottunut juuri kodista pdivdhoitoon péin suuntautuvan yhteistyon merkitys,
vanhempien osallistumista on pyritty erityisesti aktivoimaan. Erilaisilla projekteilla ja
tukitoimilla ja henkilokuntaa kouluttamalla onkin voitu vaikuttaa myo6nteisesti vanhem-
pien osallistumiseen (ks. esimerkiksi Huttunen 1988, 1990, Huttunen & Tamminen
1991: Malaspina 1993; Kraus 1994; Coleman & Churchill 1997, 144).

Vaikka kodin ja péivihoidon yhteistyé mielletdsn helposti vain perheen ja vanhempien
keskindiseksi yhteistyoksi, kuuluu vanhempien keskindisen vuorovaikutuksen kehittcimi-
nen oleellisesti yhteistyohon (Huttunen 1989, 79). Vanhemmat itse pitdvit kontakteja
toisiin perheisiin yhteistydssd erittéin tirkeéna tekijand (Rusanen 1988, 10). Sosiaalinen
tukiverkosto on ekologisen nidkokulman mukaan tirked kasvatuksellinen tuki vanhem-
mille ja perheille (Hujala ym. 1998, 19).

Piivihoidon laadun parantaminen

Ekologisen ajattelun my&td mesosysteemin toimivuus, toimiva yhteistyd vanhempien ja
paivdhoidon vililld, on noussut keskeiseksi tekijéksi pdivdhoidon laatua tarkasteltaessa
(Hujala ym. 1998, 18). Laadukkaalla péivdhoidolla sinénsé on todettu olevan myontei-
nen vaikutus lasten kehitykseen (Bolgger & Scarr 1995, 103-112). Podmoren (1993)
mukaan kodin ja pdivihoidon yhteistyd ja ndiden kasvatuksen keskindinen integraatio
on juuri keskeinen péivihoidon laatua selittava tekija (Hujala ym. 1998, 190).

Vanhemmat aloittivat 1980-luvulla pdivdhoidon kasvatuskdytdntsjd koskevan keskus-
telun. jota voidaan pitdd laatukeskustelun aloituksena erityisesti vanhempien nikékul-
masta. Piivihoidon asiakasndkokulman painottamisen myotd vanhempien asiakastyyty-
véisyys alettiin nihdi tirkeénd laatutekijand (Hujala ym. 1998, 181). Vaikka Suomessa
paividhoidon laadunarviointia on toteutettu useimmiten yksittéisten kuntien aloitteesta,
jolloin pédivihoitoa on mitattu ldhinnd maééréllisesti, my6s henkilokunnan, vanhempien
ja lasten tyytyviisyyttéd paivdhoitoon on kysytty. Laadun arvioinnin menetelmind on
kédytetty yleisimmin ns. laatumittareita. (Hujala 1999, 66-67.)

1990-luvulla laatu on noussut keskeiseksi teemaksi yleisessd varhaiskasvatuskeskus-
telussa ja tutkimus- ja kehittdmistyossd (Hujala ym. 1998, 174; Nissild 1997, 6-8). Tastad
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voidaan pitdé osoituksena esimerkiksi 1990-luvulla toteutuneen neljan yliopiston ja 22
kunnan monitieteistd yhteistydprojektia “Laadun arviointi pédivdhoidossa”, jonka tulok-
sena syntyi laadunhallinta-asiakirja kunnissa toteutettavalle paivdhoidon laadun arvioin-
ti- ja kehittamistyolle. Projektin aikana kehiteltiin edelleen kansainvilisiin ja kotimaisiin
laatua kisitteleviin tutkimuksiin perustuvaa laadunarviointimallia.(Ks. Hujala ym. 1998,
187:;1999, 80.) Laadunhallinta-asiakirjassa laadunhallinta miaritelldin toimintatavaksi,
jonka avulla lapset, vanhemmat, henkilkunta ja hallinto yhdessi arvioivat ja kehittavit
toimintaa tavoitteiden suuntaiseksi. Laadunhallinta on siten jokapdiviistd tyotd, johon
sisédltyy varhaiskasvatuksen perusteiden pohdinta, arviointi ja kehittiminen. Kokonais-
valtainen laatuajattelu on merkinnyt kdytdnnossé juuri monitahoarvioinnin lisddntymisti
ja paivdhoidon laadun tarkastelua seki staattisena (tietyille kriteereille perustuvana ob-
jektiivisena ilmiond) ettd dynaamisena (arvovilitteisend ja subjektiivisena ) ilmiond
(Hujala ym. 1998, 183; 1999, 57).

Yhteisty6n ja vanhempien ndkokulman merkitys pdivdhoidon laadun kehittdmisessd on
muodostunut tutkimusten ja kokemusten my6td yhd merkittdvimmaksi tekijdksi sekd
Suomessa ettd muualla maailmassa (ks. esimerkiksi Pettygrove & Greenman 1984;
Moss & Pence 1994; Karrby & Giota 1995). Myds Varhaiskasvatustyéryhmén muisti-
ossa laadunhallinnan keskeiseksi tavoitteeksi maéritellddn juuri asiakkaan (perheiden)
ndkokulman lisddminen padivdhoidon ja varhaiskasvatuksen vaikuttajina (Varhaiskasva-
tustyéryhmén muistio 1999, 52). Ekologisen tutkimusotteen myé6ti lapsen nikékulman
tavoittaminen myos laatukysymyksissd on keskeistd (Hujala ym. 1998, 180). Vaikka
viimeaikaisissa tutkimuksissa vanhempien mielipiteet palvelujen kiyttdjind ovat olleet
pédividhoidosta hyvin myonteisid, tyytyvdisyyden taustalla on kuitenkin ollut suuriakin
eroja laadun suhteen. Kehittdmistarpeena esille on noussut edelleen myds vanhempien
ja lasten vaikutusmahdollisuuksien lisdaminen. (Heikkinen 1998, 25; Hujala ym. 1999,
67-68.)

2.4 Yhteistyon luonne, strategiat ja yhteistyomuodot

Yhteistyon luonne

Kodin ja péivikodin yhteisty6td ei ndhdi itsetarkoituksena, vaan kaiken yhteistoiminnan
tulee liittyad kiintedsti kasvatustoimintaan ja olla lapsen edun mukaista. Yhteistyon si-
saltod madriteltdessd ldhtokohtana tulee olla lapsen kehitystarpeet seké kodin ja péivi-
hoidon kasvatus. Yksilollisyys ja perheiden erilaisten tarpeiden hyviksyminen ja huo-
mioon ottaminen on muodostunut yhteistySlle luonteenomaiseksi piirteeksi. Puhutaan
vksiloidystd yhteistyostd. (Huttunen 1981; Huttunen 1989, 81; Hujala-Huttunen & Ni-
vala 1996, 34; Hujala ym. 1998, 127.)

Kiytdnnon yhteistyo toteutuu monella eri tasolla. Yksilotason yhteistyon tavoitteena on
yhden lapsen. yksilon, kehityksen tukeminen. Ryhmdtason yhteistyon tavoitteena on
kodin ja piivihoidon kasvatuskdytintdjen samansuuntaistaminen ja aikuisten tukeminen
kasvattajina. Yhteisotason yhteisty6 tarkoittaa yhteiskunnan eri kasvatusinstituutioiden,
kodin. pidivdhoidon, koulun, neuvolan jne. vélistd yhteisty6td. Tallin tavoitteena on
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lisitd ndiden instituutioiden vilistd vuorovaikutusta kasvatuksellisen jatkuvuuden saa-
vuttamiseksi. (Huttunen 1989, 81.)

Yhteistyo voi olla sisdllollisesti vapaamuotoista tai kasvatuksellista yhteistyétd. Va-
paamuotoisen yhteistyon tarkoituksena on ldhentd4 lapsen kasvuympéristdjé toisiinsa ja
luoda ndin perustaa syvién luotaavalle yhteistyslle. Vapaamuotoisen yhteistyon tarkoi-
tuksena on myds tutustuttaa kasvattajia ja perheiti toisiinsa, jolloin perheiden sosiaaliset
verkostot vahvistuvat (esim. retket, juhlat). Kasvatuksellinen yhteisty6 liittyy suoranai-
sesti lapseen sekd kodin ja pidivdhoidon yhteistyohén. Kasvatuksellisen yhteistyon
muotoja ovat mm. kahdenkeskiset keskustelut. (Huttunen 1989, 81.)

Yhteistyon intensiteetti madrittdd yhteistyon “voimakkuutta”, eli onko yhteistys satun-

naista yhteydenpitoa piivdhoidon ja perheen vililld vai tavoitteellista ja pitkdjénteistd

toimintaa (Hujala ym. 1998, 129). Huttunen (1989) kiteyttdd yhteistyotutkimuksiin ja

kokeiluihin perustuen yhteistyén kdytdnnén toteutumisen periaatteet seuraavasti:

¢ Yhteistyon tulee olla tavoitteellista, tietoista ja suunniteltua toimintaa.

¢ YhteistyOn toteuttamisen vastuu ja velvoite on seki kodilla ettd pdividhoidolla.

¢ Yhteistyon tulee perustua ehdottomaan luottamukseen ja kasvattajien viliseen, mo-
lemminpuoliseen vuorovaikutukseen.

e Kotikasvatusta tukevan yhteistyon tulee pyrkid vahvistamaan vanhempien keski-
ndistd vuorovaikutusta.(Huttunen 1989, 82-83.)

Toimivat sosiaaliset suhteet perustuvat jatkuvuuteen ja vastavuoroiseen tukeen. Yhteis-
ty0 el saa olla vain pdivdhoidon viestintdd kodille, vaan vuorovaikutuksen tulee olla
molemminpuolista ja tasavertaista, jotta vastavuoroinen ja onnistunut vuorovaikutus-
suhde voi kehittyd kodin ja pdivdhoidon kasvattajien vilille. ( Kasting 1994, 146; Bar-
nett 1995; Hujala ym. 1998, 19.) Tasséd tutkimuksessa portfolion mahdollisuus toimia
yhteisty6n vélineend vastavuoroisessa vuorovaikutuksessa nousee keskeiseni esille.

Yhteistyon strategiat

Avainkésite nykyajan yhteistyossd on perheiden erilaisuuden hyviksyminen. Yhteis-
ty0 el voi perustua stereotyyppiseen perhemalliin, vaan yhteisty0ssd on otettava huomi-
oon perheiden erilaiset lahtokohdat, eldmaéntilanteet ja arvot. (Huttunen 1989, 15, Huja-
la-Huttunen & Nivala 1996, 37-38; Hujala ym. 131.) Kunkin perheen tarpeiden ja voi-
mavarojen mukaan toteutetun yksildidyn yhteistyon avulla pyritddn 16ytdimadn jokai-
selle lapselle tarkoituksenmukainen ja kehityksellisesti sopiva pdivdhoito. Tdmén pédivin
paivihoidossa yhteistyon orientaatiot, strategiat, vaihtelevat perheiden erityistarpeiden
ja eldméntilanteiden mukaan. Nykyisessd yhteiskunnassa perheiden eldménhallinnan
erot ovat suuremmat kuin aikaisemmin ja eldménhallinnan realiteetit ovat pysyvisti tai
tilapdisiuontoisesti erilaiset. Samallakin perheelld voi eri aikoina olla tarve erilaiseen
yhteisty6hon. (Hujala-Huttunen & Nivala 1996, Hujala ym. 1998, 131.)

Erilaisten perheiden erilaisiin tarpeisiin vastaavia yhteistyon strategioita ovat vanhem-
painkasvatus. vanhempien osallistuminen ja vaikuttaminen seka kasvatuksellinen kump-
panuus. Niissi strategioissa vanhempien ja pédivihoitohenkilokunnan roolit ja vaikutta-
misen suunta ovat erilaiset. (Hujala-Huttunen & Nivala 1996, 37-38; Hujala ym. 1998,
129-131.)
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Vanhempainkasvatuksessa yhteistyon ja vaikuttamisen suunta on péivihoidosta perhee-
seen. Vanhempainneuvonta ja tukeminen kohdistuu niihin vanhempiin, joille elimén-
hallinta on niin vaikeaa, ettd vanhemmuus ja lapset jadvit elaméssé sivuun. Téssd tilan-
teessa vanhemmat tarvitsevat kiytdnnon neuvoja arkieldmaén tilanteisiin ja péivdhoidon
ammattilaisten tukea ja neuvoja oman vanhemmuutensa vahvistamiseen. Osallistumi-
seen ja vaikuttamiseen pyrkivat vanhemmat vaativat aktiivisesti laadukasta hoitoa ja
kasvatusta ja elinympdristod lapsilleen. Télloin yhteisty6n suunta on perheestd piivi-
hoitoon. Pdivihoito ndhdddn palveluna vanhemmille, joilla on oikeus ostajina, kuluttaji-
na ja asiakkaina kontrolloida pidivéhoitopalveluja. Suurin osa péivihoitolasten vanhem-
mista sijoittuu edelld kuvattujen ddriryhmien vélille. Namd vanhemmat tarvitsevat kas-
vatuksellista kumppanuutta, joka korostaa vastavuoroista vuorovaikutusta ja vanhempi-
en ja ammattikasvattajien vastuun jakamista. Téllaisessa yhteistydssd ndhdadn tarkedna
ottaa kasvatuksen suunnittelussa huomioon molempien tahojen erilainen asiantuntijuus.
Yhteistyon ja vaikuttamisen suunta on tilléin molemminpuolinen. (Hujala-Huttunen &
Nivala 1996, 38-40; Hujala ym. 1998, 130-131; Maattd 1999, 100.)

Seuraavassa kuviossa tarkastellaan perheiden eldménhallinnan realiteetteja suhteessa
yhteistyon strategioihin.

Heikon eldmén- Vahvan eldméin-
hallinnan perheet hallinnan perheet
Neuvonta ja Kumppanuus Osallistuminen
Tuki < —p

Kuvio 3 Perheiden eliminhallinnan realiteetit ja paivihoidon yhteistydn strategiat (Hujala
ym. 1998, 131)

Yhteistyomuodot

Yhteiskunnan ja paivdhoidon muuttuessa erilaiset yhteistydmuodot ovat muuttuneet ja
vaihdelleet. Toisaalta lastentarhatradition mukaiset perinteiset yhteistybmuodot, kuten
paivittdiset keskustelut, vanhempainillat ja talkoot, ovat edelleen toimivia kdytinteiti.
Vapaamuotoinen ja kasvatuksellinen yhteistyo tdydentdvét toisiaan, mutta eivit kumpi-
kaan sellaisenaan riitd saavuttamaan yhteistyon tavoitteita. Koska tutustuminen ja osa-
puolten ldhentdminen toisiinsa on keskeistd vapaamuotoisessa yhteistyossd, erilaiset
retket. juhlat, talkoot, perheillat ja muut yhteiset hankkeet ovat tarkeimpid vapaamuo-
toisen yhteistyon muotoja. Huttusen (1984) mukaan vanhemmat pitavit tirke4ni toisiin
vanhempiin tutustumista. Vapaamuotoisissa tilaisuuksissa tdhdn on hyvd mahdolli-
suus.(Huttunen 1989, 81.)
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Kasvatuksellinen yhteistyd koskee suoranaisesti lasta ja timén kasvatusta sekd kotona
ettd pdivahoidossa. Pdivittdiset keskustelut vanhempien ja henkilokunnan vililld lasta
tuotaessa ja haettaessa luovat pohjan arjen toiminnalle. Ne tekevét mahdolliseksi tiedon
kulun péivittdin tdrkeistd, lasta koskevista kdytdnnon asioista ja tapahtumista kotona ja
paivikodissa. (Laukkanen, Lihr & Salpakivi 1979.) Péivittdinen keskustelu on molem-
mille yhteisty6n osapuolille tirkeédd ja luo pohjaa muulle yhteistydlle (Reazor 1994, 31).

Kahdenkeskiset keskustelut vanhempien ja paivdhoitohenkiloston vélilld esimerkiksi
toimintakauden alussa ja lopussa ovat vanhemmille tdrkeitd. Huttusen (1981) mukaan
vanhemmat ovat erittdin kiinnostuneista yhteistydsti, joka koskettaa heiddn omaa las-
taan ja perustuu kasvattajien keskindiseen mielipiteiden vaihtoon. Néissé ns. kasvatus-
keskusteluissa suunnitellaan ja arvioidaan yhdessd lapsen yksilollisyyteen perustuvaa
pdivahoitokasvatusta. (Huttunen 1981, Huttunen 1989, 86.)

Vanhempainillat ovat olleet tavallisin yhteistydmuoto kautta aikojen. Illat voivat vaih-
della muodoltaan tai sisélloltdan, mutta yleensd vanhempainilloilla on selked kasvatuk-
sellinen teema, tai ne ovat tilaisuuksia, jossa pdividkodin toimintaa esitellddn. Van-
hempien mielestd perinteinen yhteistyd on usein liian pdivédkotikeskeistd. Vanhemmat
haluavat yhteistyotd, joka kisittele heiddn omaa lastaan ja arkipdivin kasvatustilanteita
sekd arkipdivian ongelmia ja niiden ratkaisuja. Vanhemmat itse ovat toivoneet yhteistys-
hon my6s muita yhteistydmuotoja, kuten vanhempien keskusteluryhmid (tai opiskelu-
ryhmic) ja pdivahoidon henkilokunnan vierailuja lasten kotiin. (Laukkanen, Lihr &
Salpakivi 1979, 179-180; Huttunen 1981, 1984; 1989, 86-87.)

K&ytdnnon yhteistydssd on tarkedd, ettd kullekin perheelle tarjotaan mahdollisuutta sel-
laiseen yhteisty6hon, jota he itse kokevat tarvitsevansa. Yhteistyo voi ldhted liikkeelle
myds kokonaan vanhemmista itsestdén. Useissa paivikodeissa toimii ns. vanhempain-
kerho tai vanhempien toimikunta, joka suunnittelee ja toteuttaa toimintaansa omista
1dhtokohdistaan.

2.5 Kasvun ja oppimisen yhteissuunnittelun malli

Koska tutkimuspéivékodissa on vanhempien ja pdivdhoidon yhteisen kasvatustyon pe-
rustana kdytdssd kasvun ja oppimisen yhteissuunnittelun malli, esittelen myos mallia ja
sen taustaa. Tutkimusten tulosten pohdinnassa tarkastelen porfolion kéytt6d yhteistys-
vélineend myds suunnittelumallin ndkékulmasta.

Lapsikohtaisen suunnittelun malli, jonka taustalla on vanhempien ja pdividhoidon yh-
teistyd suunnittelussa, perustuu kontekstuaaliseen kasvun ndkékulmaan ja Huttusen ja
Nivalan (1991) paivdhoidon kasvatuskdytantjen kehittdamisprojektiin ja sen tuloksiin
ja kokemuksiin. Kokeilun mukaan lapsikohtainen suunnittelu johti aikaisempaa yksilél-
lisempiin kasvatuskdytdnteisiin ja antoi vanhemmille selkedn roolin pdivdhoidon yh-
teistyossd. Lasten viihtyvyys pdivdhoidossa ja vanhempien tyytyvaisyys hoitoon lisdin-
tyiviat myos. (Hujala- Huttunen & Nivala, 1996, 40- 41.) Kehittdmistyon taustalla vai-
kutti myos Powellin (1980, 1989) sosioekologinen teoria, jonka mukaan vanhempien ja
paivihoitohenkildston suhde ja roolit yhteistyossd médrdytyvat sen kulttuurisen ja or-
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ganisatorisen kontekstin vilitykselld, jossa perhe ja paivihoito eldvit. Vuorovaikutuksen
toimivuutta magrittivit perheen kulttuuriset arvot, perheen eldmdn todellisuus, pdiva-
hoidon organisatorinen malli ja henkiloston ammatillinen kompetenssi. ( Hujala-
Huttunen & Nivala 1996, 41.)(Ks. kuvio 4.)

Yhteistyshon perustuva suunnittelumalli tuo selkeyttd vanhempien ja pdivdhoidon hen-
kiléston erilaisiin rooleihin ja antaa mahdollisuuden molemmille osapuolille tarkastella
kasvatusta omasta nikdkulmastaan, jonka taustalla on erilainen asiantuntijuus. Mallin
avulla molempien osapuolien asiantuntijuus on mahdollista "saattaa yhteen” ja hyddyn-
t44 parhaan mahdollisen kasvatuskéytinnon 16ytamiseksi (Huttunen (1989, 74).

Hujalan ym. (1998, 66) lapsikohtaisen suunnittelun taustalla on lapsen erilaisuuden hy-
viiksyminen ja suunnitelmien tekeminen lapsia varten, ei opettajaa tai toimintoja varten.
Tarkoitus ei ole sopeuttaa ja motivoida lapsia suunnitelmia varten, vaan muuttaa kiy-
tinnon toiminta suunnittelun avulla lapselle sopivaksi.

Vanhemmat ja lapsi Henkilosto ja lapset
Lapsen kulttuuritausta ja Lapsen kasvatukselliset
yksil6lliset tarpeet tarpeet yksilond ja vertais-

ryhméssé
Vanhempien nikemys Varhaiskasvatukselli-
kasvatuksesta ja kasvatus nen / kehityspsykologinen
kdytdnnoistd tieto lapsesta

Kasvatuskdytidntdjen
suunnittelu

Oppimisaktiviteettien suunnittetu

Lapsen kasvun ja op- Lapsen kasvun ja op-
| | pimisen arviointi __{ Arjen toiminnot pimisen arviointi

Kuvio 4 Yhteistyohon perustuva pdivihoitokasvatuksen lapsikohtaisen suunnittelun teoreetti-
nen malli eli kasvun ja oppimisen yhteissuunnittelun malli (Hujala ym. 1998, 73)

Suunnittelun lihtokohdat ja sisdllot

Suunnittelun ldhtdkohtana ovat lapsen yksilolliset tarpeet ja taipumukset. Koska lapsen
kehitykseen vaikuttavat eniten 1dhimmaéssa sosiaalisessa ymparistossd, omassa perheessi
vallitsevat tekijdt. lapsen hyvinvointi on riippuvainen perheen hyvinvoinnista. Perheen
mydnteisten voimavarojen tukeminen edellyttdd piivdhoitohenkildston pedagogista
ammattitaitoa, johon sisiltyy kyky ottaa vanhemmat mukaan kasvatusprosessiin. Van-
hempia kuuntelemalla péivihoitohenkildstd osaa ottaa huomioon perheen muuttuvat
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tilanteet my6s suunnittelussa, jolloin pédivihoitokasvatus integroituu lapsen sosiaaliseen
ja kulttuuriseen todellisuuteen. Erityisen tarkedd yhteistyé on silloin, kun lapsen hoi-
tosuhde alkaa. (Hujala-Huttunen & Nivala 1996, 45; Hujala ym. 1998, 73-74.)

Henkil6kunta saa kokemuksia lapsen toimimisesta vertaisryhmdssd. Vertaisryhmissi
saaduilla kokemuksilla on tirked merkitys lapsen persoonallisuuden rakentumiselle.
Paividhoidon henkilokunta voi tukea lapsen vuorovaikutustaitojen kehittymistd ryhméssé
ja viestittdd taidoista vanhemmille. Lapsen kéyttidytyminen sosiaalisissa tilanteissa koto-
na ja pdividhoidossa voi vaihdella huomattavasti, siten myds henkilokunta tarvitsee tie-
toja vanhemmilta lapsen kéyttdytymisestd pdivdhoidon ulkopuolisissa tilanteissa. (Hu-
jala-Huttunen & Nivala 1996, 45; Hujala ym. 1998, 74.)

Vanhempien ndkemys kasvatuksesta ja sen myotd kasvatuskiytdnt6jen muodostuminen
saftelevit lapsen ja vanhempien suhdetta ja lapsen kasvua. Namé nakemykset heijastu-
vat myds vanhempien odotuksiin, joita heilld on péivédhoitoa kohtaan. Pdivdhoitohenki-
loston varhaiskasvatuksellinen ja kehityspsykologinen tieto lapsesta auttaa henkilokun-
taa ymmaértiméin lapsen ikdvaiheittaista kehitystd ja havaitsemaan lasten yksil6lliset
erot. Vanhemmille tillainen lasta koskeva, ikdtovereihin suhteutettu tieto on tirked ko-
tikasvatuksen tueksi.(Hujala-Huttunen & Nivala 1996, 46; Hujala ym. 1998, 74-75.)
Kasvatuksen lapsikohtaisessa suunnittelussa yhdistetdédn lapsen yksil6lliset tarpeet, per-
heen kasvatusnidkemys, teoreettinen ndkemys lapsen kasvusta ja kasvatuksesta seka lap-
sen toiminta vertaisryhméssd. Sekd vanhempien ettd pdivdhoidon kasvattajien on tie-
dostettava oma roolinsa ja kunnioitettava toisen roolia. (Bredekamp 1987; Hujala-
Huttunen & Nivala 1996, 47; Hujala ym. 1998, 75.)

Yhteisen kasvatustyon onnistumisessa on tirkedad kasvatuskdytintdjen systemaattinen ja
tavoitteellinen arviointi ja suunnitelmien tarkentaminen ja tdydentdminen arviointitie-
don pohjalta. Arvioinnissa pysidhdytdidn yhdessd miettiméin lapsen kasvun ja kehityksen
edistymisté ja niihin liittyvid tekij6itd ja suuntaamaan yhteistd kasvatusty6td sen pohjal-
ta. Tallainen keskustelu on konkreettinen ja helposti hyvaksyttava yhteistyomuoto, jos-
sa voi kayttad apuna myos kasvun kansiota. (Hujala-Huttunen & Nivala 1996, 47-48,
51: Hujala ym. 1998, 76.) Oman lapsen kehityksen arvioinnin liséksi vanhempien mer-
kitys koko paivihoitokasvatuksen ja -toiminnan arvioinnissa on lisdéntynyt. Yhteistyo
ndhdéin nykyisin myos tiarkednd arvioinnin toteuttamisessa. (Hughes 1995.)

Kéytdnnossd lapsikohtainen suunnittelu toteutuu yhteisessd keskustelussa vanhempien
tayttdimén lomakkeen pohjalta. (Ks. liite 6.) Keskustelussa sovitaan kasvatuskiytin-
noistd ja péivdhoitotoiminnan sisiltdjen painottamisesta lapsen kohdalla sekd keskus-
tellaan lapsen persoonallisuuteen liittyvistd pdivdhoidossa huomioitavista asioista ja
kasvattajan toiminnan merkityksestd. Vanhempien nidkemykset ja toiveet kirjataan.
Henkilokunta kirjaa myds omat havaintonsa lapsen kasvua ja kehitystd seuratessaan.
Jos kéytossd on kasvun kansio, suunnittelulomake voi olla my6s osa sité tai kasvun kan-
sion voi ottaa mukaan suunnitteluun. (Hujala-Huttunen & Nivala 1996 48, 51; Hujala
ym. 1998, 76. 86-87.) Suunnittelun erés térked tekijé paivahoitokasvatuksessa on lapsen
havainnointi. lapsen kehityksen seuraaminen. Henkil6kunnan kirjaamat havainnot aut-
tavat myds vanhempia havainnoimaan omaa lastaan. Kasvun kansio voi toimia arvioin-
nin lisdksi vilineend my®s lapsen kehityksen seuraamisessa havainnoinnin apuna. (Hu-
jala-Huttunen & Nivala 1996, 50; Hujala ym. 1998, 86-87.)



3 PORTFOLIOTOIMINTA JA KONTEKSTUAALISEN KASVUN
TOIMIJATASOT

Tassd tutkimuksessa tarkastellaan seké portfoliotoiminnan aloitusvaihetta esikouluryh-
mdssd ettd portfolion mahdollisuuksia kodin ja paivdhoidon yhteisty6ssd. Portfoliotoi-
minta on laaja ja moni-ilmeinen ilmid, josta on kuitenkin saatavilla melko vihin var-
haiskasvatusta koskevaa tutkimustietoa ja kirjallisuutta. Luvussa kolme tarkastelen
aluksi yleisemmin portfiotoimintaa ja sen taustalla olevia nikemyksii ja késitteitd ja sen
jalkeen portfoliotoimintaa tutkimuksen taustalla olevan kontekstuaalisen kasvun toimi-
jatasojen ndkokulmasta soveltaen myds varhaiskasvatuksen ulkopuolelta saatua lihde-
kirjallisuutta.

3.1 Portfolion méirittelyi ja taustaniikemyksia

"Portfolio on henkilon itsensd valitsema valikoima hdnen parhaista, tirkeimmistd ja
larkoitukseen sopivimmista toistddn. Se on ndyte hdnen aikaisemmista saavutuksistaan,
mutla se on myos kuvaus hdnen taidoistaan, tiedoistaan ja mielenkiinnon kohteis-
taan. “(Pollari 1994, 51.)

Koska kiinnostus portfoliotoimintaan on syntynyt yksittdisten opettajien ja koulujen
aloitteesta. toiminnan teoreettinen tausta on ollut laaja. Portfoliota ei ole voitu médritelld
yhdella vksiselitteiselld méadritelmalld, eikéd portfoliotoiminnalle ole voitu asettaa yhte-
néisid toimintanormeja. (Linnakyld 1994a, 126.)

Kankaanranta (1998. 61) on maédritellyt pienen lapsen portfolion “lapsen omaksi
‘arvopaperisalkuksi” eli sellaiseksi oppimistehtdivien, tapahtumien ja merkittivien ko-
kemusien kokoelmaksi, joka edustaa monipuolisesti ja tarkoituksenmukaisesti lapsen
kasvua ja oppimista.” Olennaista my0s pienten lasten portfoliotoiminnassa on, etti lap-
set osallistuvat itse aktiivisesti portfolion kokoamiseen valitsemalla siithen niytetoitd ja
myo0s perustelamalla valinnat.
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Vaikka portfoliot edustuskansioina ovat olleet kidytossa tyoeldmissi erityisesti taide- ja
viestintdaloilla, portfolioiden kéytto6notto ja laajamittaisempi kokeilu oppimisen ja
opetuksen arviointivélineend liittyy 1980-luvun Yhdysvalloissa syntyneeseen perintei-
sen. standardoitujen arviointimenetelmien ja uudistuvan oppimiskisityksen ristiriitaan.
Uusien oppimisprosessia, oppijan ndkemyksid ja ongelmanratkaisutapoja painottavien
opetusmenetelmien yleistyessi arviointi edelleen keskittyi oppimistuloksiin, yksittdisiin
tietothin ja suorituksiin. Portfolio tarjosi mahdollisuuden moniin eri tarkoituksiin tih-
tddvadn arviointi- ja oppimistoimintaan.(Calfee & Perfumo 1993, 532-537; Linnakyli
1994a. 125-126.)

Portfoliotoiminta kokeiluineen on ollut laajinta juuri Yhdysvalloissa, mutta myods Kana-
dassa. Englannissa, Australiassa ja Uudessa—Seelannissa erilaiset portfoliohankkeet ovat
vakiintuneet osaksi oppimis- ja arviointitoimintaa (Linnakyld 1994a, 125-137). Suo-
meen portfoliotoiminta on tullut 1990-luvulla ja levinnyt kurssitoiminnan ja erilaisten
kokeilujen myota oppimisen ja opetuksen eri alueille ja muotoihin. Portfolio onkin vi-
hitellen muodostunut sekd ulkomailla ettd Suomessa tirkeédksi arvioinnin, oppimisen ja
opetuksen vilineeksi varhaiskasvatuksesta alkaen korkeakouluopiskeluun asti. (Ks.
esim. Graves & Sunstein 1992; Stahle & Mitchell 1993; Gelfer 1994; Porter & Cleland
1995: Eloranta 1996; Kankaanranta 1996, 1998; Kiveld 1996; Kupila 1996; Linna-
kyld 1994a, 1996; Pollari 1996.)

Koska portfoliotoiminnalla ei ole yhtendistd teoriataustaa tai tarkkaa méairitelméd, vaan
se muodostuu kunkin koululuokan, opiskelijajoukon tai piivikoti- ja perhepiivikoti-
ryhmén tarpeiden mukaan, ovat portfoliot yhta erilaisia kuin niitd kokoavat ryhmit ja
yksilét. Portfolion ominaisuuksiin kuuluvat juuri yksilollisyys ja tuotosten erilaisuus.
(Paulson, Paulson & Meyer 1991, 61.)

Portfolion muoto, sisélto ja toteutus voivat vaihdella hyvinkin paljon portfolion funk-
tion. tarkoituksen mukaan (Pollari 1994, 52). Portfolio voi olla

e [(yokansio, johon on koottu tietyn ajanjakson tehtdvit tai esimerkiksi projektityon ja
tutkielman tyopaperit ja luonnokset (oppimisprosessin tukeminen)

e ndytekansio, johon on valittu (usein) parhaat tyot

e kasvun kansio. joka kuvaa oppijan kehitysté, kasvua ja edistymisti (pitkdn aikavilin
edistymistd kuvaavat tyot)

e edustuskansio, johon on koottu usean vuoden edustavimmat tyét ja tutkintotulokset
(esimerkiksi jatkokoulutukseen ja tyShon pyrkimistd varten). (Linnakyld 1994b, 11;
Pollari 1994.)

Niikko (2000, 50) puolestaan jaottelee portfolimuodot seuraavasti:

perusportfolio (vrt. tyékansio)

néyvteportfolio( puolistrukturoitu)

arviointiportfolio (strukturoitu)

prosessiportfolio (kasvun ja oppimisen seuraaminen).

Niikko (2000, 13) on edelleen kuvannut portfoliota sen tarkoituksen, tavoitteen ja
ajallisen kehittymisen ndkokulmista kokoelmaksi, viilineeksi (keinoksi, menetelmiksi),
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tuotokseksi ja prosessiksi. Nami elementit voivat esiintyd portfoliossa samanaikaisesti
ja toisaalta samaa portfoliota voidaan kayttd4 prosessin aikana eri tarkoituksiin, jolloin
sen eri ominaisuudet korostuvat. Portfoliolla voi siis olla yhtd aikaa monta tehtidvii ja
monta merkitystd. Portfoliotoiminnassa on oleellista juuri toiminnan prosessinomaisuus,
jossa portfolion funktio, samoin kuin sen merkitys saattaa muuttua toiminnan kuluessa.
(Pollari 1994, 52; Kankaanranta 1996, 7.) Téssd tutkimuksessa portfoliotoiminnassa
kdytettiin kasvun kansiota yhteisty6n vilineend kodin ja péivdakodin vililld, toisaalta
painottui myds toiminnan prosessinomaisuus ja kasvun ja kehityksen seuraaminen tissé
prosessissa.

Portfolioon voi sisiltyd sekd yksilotoitd ettd yhteistoiminnallisia projektitoitd ja tyot
voivat edustaa yhtd oppiainetta tai aihetta tai useita tieto-, taito- tai aihealueita integ-
roidusti (Pollari 1994, 57; Kankaanranta 1998, 64). Varhaiskasvatuksessa portfolion
sisdllossd korostuu luonnollisesti toiminnan kokonaisvaltaisuus, sisdlté edustaa moni-
puolisesti lapsen kasvua ja kehitysté.

Portfolioon voi sisdltyd myds toisten oppilaiden, opettajan, ystdvin tai vanhempien
kommentteja tai pienilld lapsilla yhteistyossd aikuisen kanssa tehtyja tehta-
vid(Kankaanranta 1998). Portfolion ulkoinen muoto miéraytyy tarkoituksenmukaisuu-
den. esimerkiksi koottavien téiden koon ja muodon mukaan. Se voi siten olla kansio,
salkku. laatikko, albumi, videofilmi, tietokonelevyke, kasetti jne., tai sithen voi kerita
materiaalia useilla eri tavoilla, esimerkiksi kansioon voi liittdd kasetin, levykkeen jne.
Mitdin yhtd ainoaa oikeaa mallia ei ole olemassa. (Linnakyld 1994b, 11.)

Portfolion keskeinen merkitys onkin kokoelman tai ulkoisen muodon sijaan reflektiivi-
sessd. oppimista syventdvissd prosessissa, johon kuuluvat ftuottaminen, valikointi ja
arviointi. Nami portfoliotoiminnan prosessit korostuvat myds varhaiskasvatuksessa.
Portfolion erottaa tavallisesta tyokansiosta juuri oppimisen syventiminen arvioinnin
avulla. (Linnakyld 1994b, 11-12.) Myés varhaiskasvatuksessa lapsen portfolion erottaa
perinteisestd esikoulukansiosta juuri arviointi ja valikointi.

Varhaiskasvatuksen ulkopuolella portfolion méériteimén yhteyteen on liitetty my6s op-
pimiskontekstin kuvaus, valintaperusteiden esittely sekd nédytevalikoiman loppuarvioin-
ti. johon siséltyy yleisen edistymisen ja opiskeluprosessin arvioinnin jne. lisdksi myos
jatkotavoitteiden suunnittelu. (Linnakyld, Kankaanranta & Pollari 1996, 2; Paulson,
Paulson & Meyer 1991, 60.)

Portfoliotoiminnan ensisijainen tehtdva on ennen kaikkea oppimaan oppimisen ja itse-
tunnon kehittdmisen sekd itseohjautuvuuden vahvistaminen (Linnakyld 1994b, 10).
Paulsonin ym. (1991, 63) mukaan portfoliotoiminta rohkaisee kayttdjiddn kehittimain
juuri niitd taitoja, joiden avulla heisti tulee itseohjautuvia ja itsendisid oppijoita. Portfo-
liotoiminta tukeekin konstruktivistisen oppimiskasityksen mukaista oppimista, oppimis-
prosessia ja sen ohjaamista. Portfolion keskeinen tarkoitus on myds seurata oppijan
kasvua ja kehitystd. Vaikka tdmé on tdrkedd ennen kaikkea oppijalle itselleen, tarvitse-
vat myds opettajat ja vanhemmat tietoa lapsen edistymisestd, jotta voisivat tukea tdmin
oppimista ja kehittdd myds omaa toimintaansa. (Linnakyld 1994b, 11.)
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Kankaanranta (1998, 62) on koonnut selventivisti portfolion kdyton tavoitteita ja lihio-
kohtia :

e oppimistavoitteiden médrittely

- oppilaiden ja opettajien tukeminen yksilollisten tavoitteiden médrittelyssé ja asettami-
sessa

e oppimisen edistiminen

- todellisen eldmin oppimismahdollisuuksien luominen
- oppimaan oppimisen tukeminen
- vastuun antaminen oppilaille

e itsearvioinnin tukeminen

- kasvun havaitseminen ja osoittaminen
- prosessinomaisuuden ymmartiminen
- oppilaiden toiminnan ja tyoskentelyn nékyvéksi tekeminen

e opetuksen kehittdminen

- opetussuunnitelman arviointi ja kehittdminen
- opetuskiytdnt6jen tehokkuuden médrittely.

Portfolio onkin monipuolinen oppimisen, opettamisen ja arvioinnin viline, jota on
myos kaytetty yhteistydsséd eri kasvuympdristdjen ja kasvattajien vilillda seké ekologise-
na tutkimusmenetelménd lapsen kasvu- ja oppimisympdériston tutkimuksessa (Valencia
& Place 1994; Stone 1995; Ashelman 1996; Kankaanranta 1998).

Portfoliotoiminnan taustalla vaikuttaa oppimiskésityksen uudistuminen ja muuttuminen,
jotka ovat asettaneet opetussuunnitelmalle, oppimisympérist6lle ja opiskelutavoille uu-
sia odotuksia ja vaatimuksia. Konstruktivistinen oppimiskisitys korostaa oppijan omia
valmiuksia, omaa aktiivista ja tavoitteellista toimintaa, omien kokemusten merkitystd,
niiden tiedostamista ja ymmdrtdmistd, toiminnan merkitystd oppimisessa, oppimaan
oppimista ja ennen kaikkea itsearviointia. Sosiokonstruktivistinen suuntaus painottaa
lisdksi sosiaalista vuorovaikutusta oppimistilanteessa, oppimiskontekstin ja opiskelu-
kulttuurin  merkitystd sekd oppimisvastuun jakamista opettajan ja oppilaan kesken ja
sen asteittaista siirtymistd oppijalle. (Linnakylad 1994b, 9.)

Itsendisen ja oppijakeskeisen oppimisen mydtd itsearvioinnin merkitys oppimisproses-
sissa kasvaa. Oppilaan tulee voida itse arvioida omaa oppimistaan ja kehitystidn. Tdhin
haasteeseen portfoliotoiminta ja sithen liittyvd kokonaisvaltainen arviointi voi vastata
paremmin kuin perinteinen arviointi. (Pollari 1994, 53.) Portfoliotoiminnan taustalla on
stis konstruktivistinen ja erityisesti sen sosiokonstruktivistinen suuntaus ja siithen liitty-
vt kisitteet. joita on havainnollistettu kuviossa 5 seuraavalla sivulla.
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Toiminnallisuus Oppijakeskeisyys
Reflektiivisyys
[tseohjautuvuus
Metakognitiot
\ Itsearviointi

Kontekstuaalisuus MIKSI

/ Itsetunto

Yhteistoiminta. ——uu PORTFOLIO?

\ MET RS . .
Sisdinen motivaatio

Projektiopiskelu /
/ \ Omavastuisuus

Kokonaisvaltaisuus

Eldamanlaheisyys

SOSIOKONSTRUKTIVISTINEN OPPIMISNAKEMYS:

Oppiminen on oppijan oman aktiivisen toiminnan tulosta.

Oppimistoimintaa ohjaa tavoite, tavoitteita kriteerit, mutta
oppimista sditelee se, mitd oppija tekee.

Uusi tieto rakentuu omien kokemusten ymmartamiselle,
tiedostamiselle ja arvioinnille.

Toiminta on konteksti- ja kulttuurisidonnoista.
Sosiaalisella vuorovaikutuksella on oppimisessa keskeinen rooli.

Yksilon toiminta heijastaa omaa ja ympéristén kulttuuria.

Oppijan toiminnan oma-aloitteisuus ja rohkeus riippuu itsetunnosta.

Kuvio 5 Portfoliotoiminnan taustalla olevia teoreettisia kasitteitd (Linnakyld 1994b,13)

Vaikka oppija ndhdddn oman oppimisensa aktiivisena rakentajana, myds sosiaalinen
ympdristo ja vuorovaikutus oppimisessa ovat tarkeitd, samoin opettajan rooli haasteelli-
sen oppimisympdristén luojana ja oppimisprosessin ohjaajana. Konstruktivistisen op-
pimiskésityksen tavoitteena on edistdd tiedonkonstruoimisprosesseja ihmisissa, lisdtéd
itseluottamusta ja oppijan kokonaisvaltaista kehittymistéd, antaa valmiuksia oppimiseen
ja taitoja selviytyd tulevaisuuden olosuhteissa.(Rauste von Wright & Wright 1994.)
Niinpé portfolion taustalla olevat ndkemykset ovat pitkélle samoja kuin nykyisen oppi-
miskasityksen taustalla vaikuttavat késitteet. Tédsséd tutkimuksessa painottuneita portfo-
lioon liittyvid késitteitd ovat itsearviointi, itsetunto, oppijakeskeisyys (vrt. lapsikeskei-
syys). kontekstuaalisuus ja metakognitiot (vrt. oppimaan oppiminen), joita kisitelldin
tarkemmin toimijatasojen yhteydessa.
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Portfolion avulla piirtyy monipuolinen kuva oppijan yksilollisestd osaamisesta. Se ker-
too oppijan taidoista, tiedoista, kokemuksista, opiskelu- ja oppimisprosessista, itsetun-
temuksesta, kiinnostuksen kohteista ja toiveista sekd koulussa ja paivikodissa ettd nii-
den ulkopuolella. Portfoliot vilittidvit tietoa myds opetusryhmén ohjelmasta, opettajan
didaktisista nikemyksistd ja usein koko kasvatusyhteison kasvatuksellisista nikemyk-
sistd. periaatteista ja opetussuunnitelmista. Porfolion mahdollisuudet ovat tutkimuksissa
ja kokeiluissa osoittautuneet monipuolisiksi (ks. esimerkiksi de Fina 1992; Graves &
Sunstein 1992; Porter & Cleland 1995; Linnakyld, Kankaanranta & Pollari 1996, 1-5).

3.2 Portfolio ja lapsi

Kontekstuaalisen kasvun ndkokulmasta lapsen kasvua tulee tarkastella aina kaikkien
toimintatasojen yhteisend asiana, yhteistoiminta ja yhteistyd korostuvat. Vaikka yhteis-
tyoté tarkastellaan kasvattajien vilisend prosessina, lapsi vaikuttaa aktiivisena, toimiva-
na subjektina myds mesosysteemiin. (Hujala ym. 1998.) Tarkastelen jatkossa portfo-
liota ja portfoliotoiminnan mahdollisuuksia kontekstuaalisen kasvun eri toimijatasojen
ndkokulmasta.

Pienen lapsen portfolio, kasvun kansio

Portfoliotoiminta tuo kaikissa muodoissaan aina esille jollakin tavalla oppijan kasvua,
kehitysti ja oppimista. Varhaiskasvatuksessa ja alkuopetuksessa pienen lapsen portfoli-
osta kdytetddn yleisesti nimed kasvun kansio, jonka keskeinen merkitys ja tehtdvéd on
juuri pienen lapsen kasvun, kehityksen ja oppimisen seuraaminen, osoittaminen ja ndaky-
viiksi tekeminen (Kankaanranta 1994b, 1996; 1998, 70; Kurkinen 1996). Suomessa
pienten lasten portfoliotoimintaa on tutkinut Kankaanranta, joka toimintatutkimukses-
saan Kopaksen paivikodissa vuosina 1993-1994 kehitti portfolioarviointia lapsen kas-
vu- oppimisympdriston lapsildhtoisend, ekologisena arviointivélineend. Kankaanrannan
tutkimuksessa kiinnostuksen kohteena oli myds portfolion mahdollisuudet toimia sil-
lanrakentajana lapsen eri kasvuympdristdjen vililld. (Kankaanranta 1998.) (Ks. myos
Kankaanranta 1994b, 1996, 1999.) Muualla pienten lasten portfoliotoimintaa on ko-
keiltu ja tutkittu esimerkiksi alkuopetuksen lukutaitohankkeessa (ELP; Early Literacy
Portfolio) (Kankaanranta 1998, 67).

Vaikka kasvun kansion kiytto on yleistynyt vasta tdlld vuosikymmenelld, on toimintaa,
jossa on portfoliotoiminnan oleellisia piirteitd, esiintynyt aiemmin ja muissa yhteyksis-
sd. Reggio Emilia -pedagogiikasta, jossa on keskeistd lapsildhtoisyys, lasten tdiden do-
kumentointi sekii lasten oma pohdinta ja toiminta, on saatu viitteitd ja vaikutteita port-
foliotoimintaa aloitettaessa muiden mallien puuttuessa. (Ojala 1993, 130-137; Kankaan-
ranta 1998. 72.) Helsingin esiopetusprojektissa Lummelahti (1996) on kéyttinyt ns. mi-
ndkirjaa. jossa on paljon yhtéldisyyksid kasvun kansion kanssa. Minékirja on lapsen oma
kirja. johon hin tuottaa ja sdilyttdd itseddn koskevaa tietoa ja saamiaan kokemuksia.
Kirjan avulla lapsi voi tutustua itseensd paremmin, pohtia sitd, mitd haluaa, mistd pit4,
mitd haluaa oppia. mitd pelkdd, mitkd ovat lempisatuja ja mieluisia leikkejd, millaiseksi
haluaa tulla aikuisena jne. Kirjan avulla lapsi hahmottaa my6s ajan kulumisen ja aika-
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perspektiivin (menneisyys/nykyisyys/tulevaisuus). Kirjan tekemiseen voivat osallistua
myds muut, esimerkiksi vanhemmat ja isovanhemmat. (Lummelahti 1996, 11-12.)

Kankaanrannan (1998) tutkimushankkeessa K6paksen paivdkodissa portfoliotoiminnan
keskeisimmiksi tehtdviksi lapsen kannalta muodostui lapsen merkittavien kokemusten
Jja ajatusten ndkyvdiksi tuleminen kasvun kansioihin valittujen t6iden, tapahtumien ja
niissd Kkuvattujen lapsen kiinnostuksen kohteiden vilitykselld. Olennaista oli myos
edelleen lupsen itsetuntemuksen kehittyminen ja vahvistuminen itsearvioinnin avulla.
(Kankaanranta 1998, 75.)

Oppija- / lapsikeskeisyys ja yksilollisyys

Pienten lasten portfoliotoiminta kokoaa lapselle merkityksellisic kokemuksia ja valittaa
lapsen nidkokulman esimerkiksi pdivdkoti- ja kouluajalta. Varhaiskasvatuksen ja al-
kuopetuksen portfoliot edustavat parhaimmillaan monipuolisesti ja kokonaisvaltaisesti
lasten t6it4, ja niissd niikyy sekd yksildiden ettd ryhmien yhteistoiminnallinen oppimi-
nen.(Kankaanranta 1998, 64.) Portfolio kertoo lapsesta yksil6llisesti. Oppimisvilineeni
se on oppijakeskeinen (lapsikeskeinen) tukien lapsen itsendisyyttd ja itsearviointitaitoja.
Kontekstuaalisen kasvun lapsen toimijatason kannalta oleellista on juuri lapsen yksilol-
lisyyden huomioon ottaminen (Hujala ym. 1998, 25).

Lapsen yksilollistd kehitystd ja kasvua voidaan kasvun kansiossa seurata ja havainnoida
tarkastelemalla lapsen edistymistd, toimintaa ja pyrkimyksid aikaulottuvuudella, pitkdllc
aikavalilld. Portfolion sisdllossd kasvua ja kehitystd voidaan kuvata esimerkiksi tehti-
vésarjalla. joka on koottu sellaiselta ajalta, jossa lapsen taitojen kehitys nikyy selkeisti.
Vastaavasti muutosta voidaan havainnoida ja korostaa toistuvilla tehtdvilld tai mitta-
reilla. Lapsen havainnoinnissa keskitytddn ennen kaikkea siihen, mité lapsi jo osaa, ei
niink#dn siithen, mitéd hén ei ole vield oppinut. Positiivinen lapsen kykyjen ja taitojen ja
vahvuuksien painotus onkin portfoliotoiminnassa oleellista. Portfolio voi seurata lapsen
kasvua ja kehitystd myos eri kasvuympdéristojen rajojen yli, jolloin se edistdé lapsen
eri kasvuympdristojen jatkuvuutta ja vuorovaikutusta ndiden vililld varsinkin erilaisis-
sa siirtymaétilanteissa.(Micklo 1997, 194; Kankaanranta 1998, 65, 113.)

Henkilokohtaisen kasvun rinnalla portfolio osoittaa myds lapsen yksilollisen oppimisen
etenemistd ja vahvistaa tietoisuutta omasta oppimisesta. Kasvun kansion avulla oppi-
minen ja merkitykselliset kokemukset tulevat ndakyvdiksi sekd lapselle itselleen ettid ul-
kopuolisille. Portfolio kertookin tarinaa tekijdstddn, tdméin oppimisen historiasta ja
suunnasta. johon hian on menossa. (Graves 1992; Kankaanranta 1998, 65.)

Kankaanrannan tutkimuksessa (1998) kansioiden sisillot vaihtelivat eri lapsilla. Kunkin
lapsen kansio kuvasi lapsen yksilollistd kasvua ja kehitysti siten, ettd se heijasti kasvun
kansion yleisid funktioita juuri tietyn lapsen kohdalla. Kansioiden sisdlté muodostui
lasten tekemistd toistd ja tehtdvistd, lasten omista kertomuksista ja tarinoista, lapselle
tarkeistd laulun sanoista ja loruista jne. Ndami kuvaavat samalla pdivdkodin toimintaa
lasten ndkokulmasta. Lasten t6ihin ja pdivdkodin toimintaan liittyviin erilaisiin doku-
menttethin oli liitetty aikuisten tekemid tilanne- ja tapahtumaselostuksia. Lapset, jotka
osasivat kirjoittaa, liittivit myos omia tekstejddn kansioon. (Kankaanranta 1998, 76.)
Kansion siséltéon voi kuulua mm. seuraavia asioita (Kankaanranta 1998, 77):
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Erilaiset tyot, tehtavit ym.

lapsen tekemit piirustukset (miten lapsen kuvallinen ilmaisu kehittyy)
valokuvat

lasten omat sadut. kertomukset, jutut

luettuihin kirjoihin liittyvét tyot

nuotit

Kuvaukset pdivikotieldmésta

e piivikodin tapahtumat
esim. juhlat ja retket: miksi juhlittiin, millaista oli
e lapsen toiminta paivikodissa
esim. mitd lapsi tekee, leikkii, oppii, misté lapsi on kiinnostunut
e lapsen kokemukset : misté lapsi nauttii ja pitdd
esim. joku tietty laulu, loru tai kirja, joka on lapselle erityisen mieleinen

Arvioinnit ja pohdinnat

e t6ihin liittyvit selostukset ja arvioinnit
e itsearvioinnit ja katsaus aikaisempaan toimintaan.

Koska kasvun kansiot kertovat lapsen yksil6llisestd kasvusta ja kehityksestd ja oppimi-
sesta. ovat ne ulkoisesti ja sisilloltddn erilaisia. Myos eri lapsiryhmien vélilld kansioi-
den muoto ja rakenne voivat vaihdella. Kansio voi esimerkiksi jakautua ajallisesti eri
jaksoihin kalenterivuoden, vuodenaikojen tai teemojen mukaan. Kansioiden ulkoinen
muoto tai konkreettinen lopputulos eivét pientenkddn lasten portfoliotoiminnassa ole
keskeisid. vaan lapsessa ja aikuisessa tapahtuva kasvu ja kehitys ja kasvun ja kehityk-
sen prosessin seuraaminen ja arvioiminen. ( Kankaanranta 1994b, 69; 1998, 78.)

Itsearviointi ja itsetunto

Varhaiskasvatuksessa lapsi itse osallistuu oman tydskentelynsd arviointiin yhdessé
opettajan, vanhempien tai toisten lasten kanssa (Kankaanranta 1998, 61-62). Arvioinnin
funktiot reflektiivisen arvioinnin eri tasoilla ovat valikointi, arviointi ja reflektiivinen
pohdinta (Kankaanranta 1998. 75). Portfolioiden avulla lapset itse, vanhemmat ja opet-
tajat voivat seurata ja arvioida kokonaisvaltaisesti lapsen kasvua ja kehitystd luonnolli-
sissa olosuhteissa ja aitojen oppimistehtdvien vélitykselld (Micklo 1997; Linnakyli
1994b. 11; Kankaanranta 1998, 64-65).

Portfoliotoiminnassa keskeisend tavoitteena ja funktiona myds varhaiskasvatuksessa
ollut lapsen itsetuntemuksen kehittyminen itsearvioinnin vilityksellad tukee myos lapsen
itsetunnon kasvua ja kehitystd (Linnakyld 1994b, 22). Itsearviointia ja itsetuntoa voikin
tarkastella rinnakkain. Itsearvioinnin taustalla voidaan n#hdid sekd kognitiivinen ettd
humanistinen psykologia, joissa molemmissa korostetaan oppijan omaa aktiivisuutta ja
itseohjautuvuutta oppimisessa. Konstruktivistisen oppimiskésityksen ohella myos koko-
naisvaltainen oppimisndkemys painottaa oppijan omaa aktiivisuutta ja siséltdpdin oh-
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jautuvuutta. (Hdnninen 1994, 66; Rauste- von Wright & von Wright 1994; Hujala ym.
1998).

Nykyisen kisityksen mukaan itsearviointi on siten oleellinen ja keskeinen osa oppimis-
prosessia. Sen avulla oppija voi kehittidd vastuullisuuttaan ja itsendisyyttdin oppimispro-
sessissa. Sosiokonstruktivistisen oppimiskésityksen mukaan vastuu pyritdédn siirtdmiin
opettajalta vihitellen oppijalle itselleen. Tédssd itsearviointi on avainasemassa. Oppimis-
prosessissa oppija ei suinkaan arvioi itsedén, vaan omaa oppimistaan, opiskelutekniik-
kaansa. tehokkuuttaan, vastuullisuuttaan jne. (Linnakyld 1994b, 9; Koppinen, Korpinen
& Pollari 1994, 84.)

Seuraamalla ja arvioimalla omaa oppimisprosessiaan, kasvuaan ja kehitystéén pitkdjan-
teisen portfoliotydskentelyn avulla oppija saa kokonaisvaltaisemman kuvan itsestdian
oppijana, jolloin oppijan itsetuntemus kehittyy. Portfolion itsearvioinnin ja dokumen-
toinnin avulla lapsi myds ndkee konkreettisesti taitojensa kehittymisen (Taube 1998,
78).Koska portfolio keskittyy oppijan vahvoihin alueisiin, se samalla vahvistaa oppijan
itsetuntoa ja mindkdsitystd. Vaikka eri tutkijat méadrittelevat yksilon minédén liittyvit
kisitteet monin eri tavoin, perusajatuksena voidaan pitd4 sitd, ettd esimerkiksi minaki-
sitys ja itsetunto siséltdvit kolme prosessia: itsensd tiedostamisen, itsensd tuntemuksen
Ja itsensd arvostamisen. Ndiden prosessien painoarvo on erilainen eri késitteissd.( Aho
& Laine 1997, 16.) Mindkisitys, joka siséltdd kaikki ne havainnot, tiedot, taidot ja us-
komukset, jotka yksil6 liittdd itseensd, muodostuu sosiaalisessa vuorovaikutuksessa
ympdriston ja erityisesti sen tdrkeiden henkildiden kanssa. Yksilo saa palautetta jatku-
vasti omasta toiminnastaan ja hineen kohdistuu myos odotuksia, joista mindihanne
muodostuu. Min#késitys siis kehittyy sosiaalisessa vuorovaikutuksessa ja on oppimisen
tulosta. Yksilon tavoitteellista toimintaa sdatelee yksilon mindkasitys, joka edustaa mi-
nin tietoista aluetta (K&&ridinen ym. 1997, 196). Minédkasitys, joka siséltdd itsetunte-
muksen, -luottamuksen ja -arvostuksen, koostuu henkilon asenteista ja arvostuksista
itseddn kohtaan. Mindkasitykseen kuuluu joukko mindkuvia, joita muovaavat yksilén
havainnot itsestddn suhteessa muihin, yksilon tavoitteet, arvot ja ihanteet. Mindkasitys
on siten yksildn itsestddn muodostama jasentynyt, yhdenmukainen kisitehavainto (ra-
kenne), mutta se muodostuu prosessissa, yksilon havaintojen, kokemusten ja niiden tul-
kinnan kautta (Korpinen 1990, 8).

Myoénteiset kokemukset ja hyvédksytyksi tuleminen tukevat itsekunnioitusta ja lisddvit
yleisen mindkuvan myonteisyyttd ja oman mindn hyviksymistd. Kielteiset kokemukset
vaikuttavat pdinvastoin (K4éridinen ym. 1997, 197). Myos Korpisen (1990, 11) ja Kaa-
ridisen ym. (1997, 197) mukaan mindkuvan kehittymisessd on mukana sekd kognitiivi-
sia. evaluoivia ja affektiivisia aineksia. Erityisesti itsensd hyviaksyminen ja itsearvostus
kuuluvat affektiiviseen alueeseen, johon itsetunto yleisessd puheessa usein liitetdén.
Itsetunto eli itsearvostus (self-esteem) on mindk&sityksen eniten tutkittu osa-alue. Ahon
ja Laineen (1997. 20) mukaan itsetunto kertoo, tiedostaako yksild itsensi, tunteeko hén
itsensd ja arvostaako hén itseddn. Itsetuntoa médrdad kuitenkin eniten affektiivinen ja
evaluatiivinen puoli toisin kuin mindkasitystid, jossa korostuu itsensi tuntemus ( kogni-
tiivinen puoli). Itsetunto on mééritelty myos tunteeksi mindn vakuuttavuudesta ja vai-
kutuksen tunnistamisesta ja vahvistamisesta toisiin ja ympéristoon ndhden, jolloin sii-
hen liittyy perusitsetunto, itsearvostus ja sosiaalisen arvostuksen tunne (Lummelahti
1990. 19). Perusitsetunto on siis tunne hyvéksytyksi tulemisesta ja varmuus toisten hy-
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viksynnistd, ja se muodostaa itsetunnon kasvualustan. Itsearvostukseen liittyy oman
toiminnan vertaaminen ideaalitavoitteisiin, sosiaalisen arvostuksen tunne taas muodos-
tuu. kun yksilo kokee suoriutuvansa asetetuista normeista. Itsetunto voi olla yhteydessé
yksilon ulkoisista tekijoistd riippumattomaan kokemusmaailmaan. Minékésityksen
muodostuminen liittyy kiinte#sti kaikkeen oppimiseen, se muodostuu uutta opittaessa ja
toisaalta yksilon itsearvostus heijastuu oppimiseen, silld itsearvostus tai sen puute on
erds keskeisimpid vilittdvid prosesseja yksilon maailmaan liittyvien kéasitysten muo-
dostumisessa ja toiminnan ohjautumisessa. (Korpinen 1990, 12; Koppinen ym. 1994,
116: Linnakyla 1994b, 22; Kaéridinen ym. 1997, 196-197.)

Portfoliotoiminnan yksiléllisyys ja oppimisprosessissa ja toiminnassa painottuva sosi-
aalinen vuorovaikutus luovat hyvit mahdollisuudet realistisen ja toisaalta myonteisen
mindkuvan kehittymiselle. Vaikka yksilo itsearvioinnissa havaitsee taidoissaan ja op-
pimisessaan heikkoja alueita, lisddvat yksil6lliset ja oppijalle realistiset tavoitteet on-
nistumista ja heijastuvat itseluottamuksen lisdintymisend ja rohkeutena asettaa uusia
tavoitteita.(Koppinen ym. 1994, 115-117; Pollari 1994, 53; Kankaanranta 1996, 8.)

Koska portfolioon kootaan yleensd oppijan parhaimmat ty0t tai ainakin arvioinnissa
keskitytddn erityisesti sithen, misséd oppija on onnistunut, portfolio korostaa myds oppi-
jan vksil6llisid vahvuusalueita ja siten vahvistaa hdnen itsetuntoaan. Pienten lasten port-
foliotoiminnassa korostuvat erityisesti kasvu, kehitys ja oppiminen, ja kasvun kansioon
kootaan yleensd parhaat ja mieluisimmat tyot. Palautteen ja aikuisen tukeman reflektii-
visen itsearvioinnin avulla lapsi hahmottaa vahvoja alueitaan ja onnistumisiaan, jolloin
lapsen itsetunto vahvistuu. Oppijan ottaminen mukaan arviointiprosessiin vahvistaa
omalta osaltaan oppijan itsetuntoa ja hinen subjektiuttaan omassa oppimisessaan.( Fra-
zier & Paulson 1994; Linnakyld 1994b, 23-24.) Kontekstuaalisen kasvun ndkokulmasta
toiminnassa lapsen toimijatasolla on téarkedd tukea lapsen myonteistd késitystd itsestdén.
Omien vahvuuksien ja voimavarojen l6ytyminen auttaa tissé prosessissa. Téssi tutki-
muksessa portfoliotoiminnan yhtend tavoitteena lasten kannalta oli juuri itsetunnon ja
myonteisen mindkuvan vahvistuminen.

Riittdvi itsetuntemus, omien vahvojen ja heikkojen puolien tunnistaminen, tekee mah-
dolliseksti itseohjautuvan oppimisen (Koppinen ym. 1994, 117). Takalan (1995, 9) mu-
kaan itseohjautuvuus on sekd oppimisen tidrked tavoite ettd keino. Itseohjautuvuuteen
kuuluu itsensi hyviaksyminen oppijana, sisdinen motivaatio, oma-aloitteisuus, vastuulli-
suus. avoimuus uusille kokemuksille, joustavuus, yhteistyokykyisyys ja itsendisyys.
Itseohjautuva oppija kykenee arvioimaan omaa oppimistaan, ottamaan vastaan ulkopuo-
lista palautetta ja asettamaan oppimistavoitteet itselleen. (Koro 1992, 46; Hanninen
1994. 68.) Varhaiskasvatuksessa lapsi vasta harjoittelee itseohjautuvuutta ja tavoitteiden
asettamista. tdhdn portoliotoiminta tarjoaa yhden mahdollisuuden.

Oppimaan oppiminen

Konstruktivistiseen oppimiskisityksen tavoitteena on antaa valmiuksia oppimiseen ja
laskea perusta elinikiiselle oppimiselle ja oppimaan oppimiselle jo varhaiskasvatuksen
aikana (Hujala ym. 1998). Elinikéisen oppimisen taustalla on ajatus, ettd ihmisen kehi-
tys on kokonaisuus, jossa mikdédn ikdvaihe tai koulutusinstituutio ole alisteinen toiselle
(Lummelahti 1995, 34: Ruoho 1997, 34). Muuttuvan ympéristén haasteisiin vastaami-
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nen edellyttdd oppijalta aktiivisuutta ja itseohjautuvuutta ja samalla kriittisyyttd arvioi-
da muuttuvia tilanteita. Valtava tietom&édrd ja sen nopea muuttuminen ja muutokset
yhteiskunnassa ja ympdaristossd vaativat valmiutta elinikdiseen oppimiseen, jatkuvaan
itsensi kehittdmiseen ja “ajan tasalla pysymiseen”. Elinik#isen oppimisen ja elinikdisen
kasvatuksen toteutumisen tekee mahdolliseksi oppijan omien edellytysten lisiksi kas-
vatusjérjestelmien ja -ympdristdjen jatkuvuus (Ruoho 1997, 29.) Portfolio tukee lapsen
kokonaisvaltaista oppimaan oppimista ja oppimisprosessia siten, ettd lapsi ymmartdi
oppimista tapahtuvan jatkuvasti erilaisissa eldméntilanteissa ja erilaisissa kasvu- ja op-
pimisympdristoissd. (Graves 1992; Kankaanranta 1998, 65.)

Oppimaan oppimisen taidot, metakognitiiviset tiedot ja taidot muodostavat perustan
myos alle kouluikdisten lasten oppimisvalmiuksissa. Metakognitiivisella tiedolla tar-
koitetaan yksil6n tietoutta omista kognitiivisista prosesseistaan ja toiminnoistaan. Me-
takognitiivisilla taidoilla puolestaan tarkoitetaan niité taitoja, joilla yksilé ohjaa ja sdi-
telee omaa toimintaansa metakognitiivisen tiedon avulla. Taitava oppija on tietoinen
omasta ajattelustaan ja kykenee ohjaamaan ja sditelemidin omaa oppimistoimintaansa
tdllaisen tiedon avulla, jota voi olla esimerkiksi tieto itsestd oppijana, toimijana ja ajat-
telijana. tieto erilaisten tehtdvien vaikutuksesta omaan toimintaan ja tieto erilaisten toi-
mintastrategioiden kéyttotarkoituksesta. Metakognitiivisen tiedon ja taitojen avulla lapsi
tulee tietoiseksi omasta ajattelustaan ja kykenee ohjaaman aktiivisesti omaa toimintaan-
sa, ajatteluaan ja tunteitaan. (Dufva, Miki, Poskiparta & Rauhanummi 1996, 374.)

Portfoliotoiminta kehittdd metakognitiivisia taitoja ja toisaalta tarvitsee niitd. Metakog-
nitiivisen tiedon ja taitojen kehittymisessi aikuisen ohjaus on tarpeellista ja mahdollista.
Lapsia voi ohjata tiedostamaan, mitd he ymmaértavat tai osaavat kulloinkin opittavasta
asiasta tai mitd he eivit ymmdrrd tai osaa. Néin lapset oppivat tiedostamaan omaa tul-
kintatapaansa ja se toimivuutta oppimistilanteessa. Oppimisvaikeuksien taustalla voi
olla tilanne, jossa lapsen oppimis- ja ymmértdmisstrategiat eivit ole tarpeeksi kehitty-
neet. Hianen kykynsd soveltaa taitojaan omachtoisesti voi olla myds puutteellinen. Til-
lainen kyvyttomyys tiedostaa omaa toimintaansa voi johtua siiti, etti lapsi ei ole onnis-
tunut saamaan toiminnastaan palautetta, jonka avulla olisi voinut tiedostaa korjaamisen
tarpeen. (Dufva ym. 1996, 376.)

Itsearvioinnin lisdksi portfolion oppimista syventidvd merkitys ndkyy siini, ettd lapset
voivat palata kansion dokumenttien avulla oppimistilanteisiin ja kokemuksiin, jolloin
kansio toimii muistin tukena ja palauttaa mieliin koettuja ja opittuja asioita. Oppimista
vol syventdd vuorovaikutuksessa esimerkiksi toisten lasten, opettajan tai vanhempien
kanssa keskusteltaessa.(Kurkinen 1996, 12; Kankaanranta 1996, 12.) Kansion esittely-
tilanteet ovat lapsille itselleen merkityksellisii ja tirkeitd. T6iden esittely ja sosiaalinen
vuorovaikutus ovatkin oleellinen osa portfoliotoimintaa. Juuri vuorovaikutuksessa ta-
pahtuvan itsearvioinnin avulla lapsen itsetuntemus lisdéntyy. Palautteen ja aikuisen tu-
keman reflektiivisen itsearvioinnin avulla lapsi hahmottaa vahvoja alueitaan ja onnistu-
misiaan, jolloin lapsen itsetunto vahvistuu. (Kankaanranta 1994b, 1996, 12.)

My0s varhaiskasvatuksen portfoliotoiminnassa korostuu lapsen aktiivisuus oman oppi-
misensa suuntaajana ja vaikuttajana. lapsen oman niakokulman esiin tuleminen ja omien
merkitysten luominen on tédrkedd. Kansion kokoamisessa on olennaista, ettd vastuu ja
pédtdsvalta valinnoista on lapsella itsellddn, vaikka hin tarvitsee arviointiin ja valikoin-
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tiin aikuisen apua. Aikuinen kuitenkin ohjaa lasta vahitellen yhd omaehtoisempaan poh-
dintaan. jossa lapselle merkittdvét kokemukset ja oma oppiminen hahmottuvat lapselle
itselleen. Pienten lasten omien kokemusten ja toiminnan arviointi tapahtuu yleensi
suullisesti, joten lapsi tarvitsee aikuisen apua itsearvioinnissa. Aikuinen kuuntelee,
suuntaa itsearviointia kysellen ja kirjoittaa muistiin lapsen kommentit ja arviot. Téllai-
nen ohjaaminen tapahtuu hienovaraisesti kysymysten ja kommenttien avulla. Aikuista
tarvitaan myos lasten kokemusten dokumentoijina ja tallentajina eri tavoin. (Kankaan-
ranta 1998, 79, 110.) Oppimis- ja tyoskentelyprosessin merkitys korostuukin erityisesti
pienten lasten portfoliotoiminnassa, tyoskentelyn lopputuloksen tai siséllén merkitys on
vahdisempi. (Kankaanranta 1998, 66.)

Lasten osuuden painottuminen kasvun kansion kokoamisessa on yhteydessé seki lasten
ikddn ettd heiddn taitoihinsa ja kokemukseensa toiminnasta. Alle 3-vuotiaiden kansioi-
den kokoamisessa korostuu luonnollisesti aikuisen osuus, mutta siten, etti aikuiset pyr-
kivat tuomaan kansiossa esiin lasten ndkékulman. Alle 3-vuotiaiden portfoliotoiminta
vaatii aikuiselta erityistd herkkyyttd kuunnella ja ymmért4i lasta ja tavoittaa timén ni-
kokulma. Lasten osuus kansioon kokoamisen kasvaa vihitellen niin, ettd hin toimii en-
sin toiden tuottajana ja kertojana ja véhitellen valikoijana ja arvioijana (Kankaanranta
1998, 110, 79).

3.3 Portfolio ja kasvattaja

Kankaanrannan(1998) tutkimuksessa lapsen ldhiympériston (opettajien ja vanhempien
kannalta) keskeisimpénd funktiona nahtiin lapseen ja lapsen kokemusmaailmaan tu-
tustuminen. jonka avulla lapsen oma nidkokulma kasvuun ja oppimiseen tuli esille. Kas-
vun kansiot toimivat my0s sillan rakentajina lapsen eri kasvuympdristojen vililld, seki
kodin ja pdivikodin ettd pdivdkodin ja koulun vililld. (Kankaanranta 1994b, 1996, 1998,
75-76.)Tarkastelen portfoliota kasvattajan tasolla seka opettajien ettd vanhempien niko-
kulmasta. Kasvun kansioiden funktioita K6paksen pidiviakodissa on kuvattu taulukossa
1.

Taulukko 1 Kasvun kansion funktiot Képaksen pdivikodissa (Kankaanranta 1998, 76)

Lapsi Piivikoti Vanhemmat Koulu

Kokemusten nakyviak- | Lasten valinen vuoro- Tiedonsaanti pdiviko- | Oppilaantuntemus
si tuleminen vaikutus din toiminnasta - kywyt

- tovereiden kiin- - kiinnostuksen
Itsetuntemuksen  vah- nostuksen kohteisiin | Lapsen kasvun ja kohteet
vistuminen tutustuminen kehityksen seuranta - mité lapsi ajatte-

Opetus lee oppimisesta ja
Ndin mind kasvan ,{-  lapsen kasvun ja Lapsen kiinnostuksen koulusta
kehitvn ja opin esim. oppimisen seuraa- | kohteisiin tutustumi- | Miten voisin jatkaa
- fyvsinen kasvu minen nen lapsen kanssa?
- sosiaalinen kasvu |-  lapseen tutustumi-
- puheen kehitys nen
- kuvallinen ilmaisu |-  suunnittelun tukena
- orastava lukutaito |-  yhteydenpito kotiin,
- kertominen toisiin ryhmiin,
- rohkeus kouluun, ldhiympa-

ristoon
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Opettajien nikskulma

Portfoliotoiminta kuuluu osana uudistuneen oppimiskisityksen mukanaan tuomaan
laaja-alaiseen pedagogiseen muutokseen, joka korostaa oppimisen kokemuksellisuutta,
elamanlaheisyyttd, eheytyvyyttd, yhteisvastuullisuutta ja arviointia (Linnakyld 1994b).
Uusi oppimisndkemys on asettanut uusia haasteita arvioinnille ja arviointimenetelmille.
Autenttinen (vaihtoehtoinen , “aito”) arviointi edustaa uutta arviointikulttuuria, jossa
pyritddn lapsen oppimisen tukemiseen, oppimisen ja arvioinnin toisiinsa liittimiseen
sekd lapsen vahvuuksien osoittamiseen (Kankaanranta 1998, 60). Autenttinen arviointi
tukee konstruktivistista oppimiskésitystd, jossa arviointi ndhdédn tirkednd osana oppi-
mista ja kaikkea toimintaa. Arvioinnin rooli laajenee koskemaan seki tavoitteita ettd
oppimisprosessia, ei vain lopullista tuotosta. (Takala 1994, 4-5.) Autenttisen arvioinnin
taustalla on myds lapsildhtdinen pedagogiikka ja sen uudet tydskentelytavat, joita varten
opettajat ovat tarvinneet uudenlaisia arviointimenetelmiid kuvatakseen ja seuratakseen
lasten kehitystéd ja oppimista (Kankaanranta 1998, 60).Arviointi voidaankin ndhdi voi-
makkaana vaikuttajana oppimis- ja opettamisprosessissa, silli ellei se tue uudistuvaa
oppimiskésitystd ja muuttuvia opetussuunnitelman periaatteita, ei itse opiskelu tai ope-
tus vélttdmittd muutu lainkaan. Voidaan sanoa, ettd arviointi suuntaa opiskelua. Térked
tekijd portfolioarvioinnin kéyttdmisen taustalla on juuri sen mahdollisuus uudistaa op-
pimista, opiskelua ja opettamista. (Linnakyld ym. 1996, 2.)

Autenttisessa arvioinnissa pyritdsn saamaan kaikki prosessiin kuuluvat henkilét mu-
kaan arviointiin. Vanhempien osallistuminen arviointiin on myds toivottavaa (Koppinen
ym. 1994, 111). Oppimisprosessin ja toiminnan sosiaalinen luonne onkin tirke# autent-
tisen arvioinnin perusolettamus (Takala 1994, 4). Portfolioarvioinnista ja toiminnasta
on muodostunut erds autenttisen arvioinnin véline, jonka avulla opetus, oppiminen ja
arviointi on voitu yhdistéi tarkoituksenmukaisesti (Linnakyld 1994b; Paulson ym. 1991;
Calfee & Perfumo 1993, Kankaanranta 1998, 61). Portfolioarviointi tarjoaa autenttiselle
arvioinnille vélineen, joka on vahvasti sidoksissa opiskelutodellisuuteen. Portfolio hei-
jastaa aitoa oppimisympéristod, oppijan prosesseja, motivaatiota, ajattelutapoja, itse-
tuntoa. innostusta jne. Portfolioarvioinnilla voidaan siten sanoa olevan ekologista vali-
diteettia. (Linnakyld 1994b, 12.)

Arvioinnin myotd opettajat ja vanhemmat saavat arvokasta tietoa lapsen yksil6llistd
piirteistd ja oppimisprosessista, jotta he voivat oikealla tavalla tukea lapsen kokonais-
valtaista kasvua, kehitysti ja oppimista (Linnakyld 1994b, 11). Portfolioarviointia voi-
daankin pitdd yksilollisyyttd vahvistavana arviointimenetelmini (Graves 1992, 1-14).
Paitsi lapsesta, kasvun kansio kertoo piivikodin toiminnasta ja sen pedagogisesta toi-
minta-ajatuksesta. Opettaja saa palautetta my§s omasta tydstdén, jolloin portfoliotoi-
minta voi toimia vélineend opettajan oman tyon arvioinnissa, kehittdmisessi ja toimin-
nan suunnittelussa. Portfoliotoiminnan avulla opettaja voi lasten toiminnan liséksi tehdi
ndkyviksi myds omaa tyotddn. Portfolioarviointi onkin mahdollisuus, jota voi hyo-
dyntdd varhaiskasvatuksessa yhd enemmin painottuvassa arvioinnissa koskien seki lap-
sia ettd tyon kehittamistd. Portfolioarvioinnissa voidaan ottaa huomioon erilaiset p#iva-
kodit. lapsirvhmit ja yksil6t ja tehdd arvioinnista "oman ndkéistd” ja omiin tarpeisiin
soveltuvaa. (Kankaanranta 1998, 69, 78.)
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Vaikka portfolio ennen kaikkea on oppijakeskeinen tyoviline, kertoo se paljon myds
opetussuunnitelmasta ja koulun tai pdividkodin toiminnasta. Siten myds pienten lasten
portfoliot voivat toimia opetussuunnitelman arvioinnin vélineind. Portfoliot kertovat
piivdkotiryhmén tai koululuokan toiminnasta lapsille keskeisten toimintojen ja koke-
musten vilitykselld. Portfolion avulla opetussuunnitelman toteutumista voivat arvioida
opettajien lisdksi myods vanhemmat. Téllinkin on keskeistd ennen kaikkea lapsen yksi-
16llisen oppimisen havainnoiminen, se, mitd lapset ovat oppineet, mitd he arvostavat ja
millainen oppimissuunnitelma heilld on.(Stone 1995; 232-234; Linnakyld 1996, 56,
Kankaanranta 1998, 66, 111.)

Portfolioarviointi tekee siis mahdolliseksi monenlaisen ja monentasoisen arvioinnin
toteuttamisen moniin tarpeisiin ja monille arviointitiedon kayttdjille. Oppijan itsearvi-
oinnin lisdksi portfoliotoiminnan tehtdvand voi olla edistymisen arviointi ja ulkoinen
arviointi. Edistymisen arviointi kohdistuu erityisesti lapsen omaan toimintaan, mutta sen
avulla voidaan arvioida my6s péivékodin tai koulun opetussuunnitelman toteutumista.
Ulkoisessa arvioinnissa on kysymys silloin, kun portfoliota kiytetdn itsensi esittelyssi
esimerkiksi kasvatusympéristosté toiseen siirryttdessd.(Kankaanranta 1998, 62-63.)

Vuorovaikutus

Vaikka portfolioarviointi korostaa reflektiivistd itsearviointia, portfoliot toimivat hyvin
vain. jos aikuinen on mukana arviointiprosessissa. Aikuisen tehtdvd on auttaa lapsia
toiden kokoamisessa, valikoinnissa ja arvioinnissa ja tehdi tulkintoja lasten oppimisesta
ja kehityksestd. Koppisen ym. (1994, 92) mukaan oppijan itsearviointia vahvistaa, jos
opettaja auttaa hédntd seuraamaan oppimisensa kehitystd ja rohkaisee hidntd sanomaan
oman mielipiteensd tehtdvistdéin ja suorituksistaan. Vaikka portfolion avulla voi roh-
kaista oppijaa ottamaan vastuuta omasta oppimisestaan, vastuun antaminen lapselle
arviointiprosessissa ei merkitse sitd, ettd hénet jatetddn kokonaan yksin arvioimaan op-
pimistaan (Kankaanranta 1998, 62). Aikuiset voivat kysymyksin ja esimerkein auttaa
lasta toiden valinnassa ja itsearvioinnissa (Paulson ym. 1991, 62-63). Mitd pienempi
lapsi on. sitd tirkedmpi on aikuisen tuen merkitys itsearvioinnissa ja téiden valinnassa.
Mitd pidemmdlle oppijat kehittyvit itsearvioinnissa, sitd enemman heille tulee antaa
vapautta ja paitdsvaltaa portfolion laadinnassa (Linnakyld 1994b, 18). Itsearviointitaidot
ovat yhteydessd lapsen ikdédn ja kehitystasoon siten, ettd alle kouluikdinen lapsi vasta
harjoittelee itsearviointitaitoja ja tarvitsee erityisesti aikuisen tukea ja ohjausta. Portfo-
liotoiminta tuleekin ndhdd muuttuvana prosessina, joka muuttuu oppijan kasvaessa ja
kehittyessd ja oppimisympdristéjen ja oppimistavoitteiden muuttuessa. Paulsonin ja
Paulsonin ( 1992) mukaan aikuinen voi tukea ja edistdd lapsen reflektiivistd pohdintaa
dokumentoinnin, tehtivien vertailun ja oppimisen yleisen tarkastelun avulla. (Kankaan-
ranta 1998, 63.)

Koska portfolio kertoo tekijoistddn yksilollisesti, sekd oppilaat ettd opettajat voivat op-
pia portfolion avulla ymmartdmaan oppimisprosessia kunkin oppijan tasolla (Paulson
ym.1991. 61).



47

Dokumentointi

Suomalaisessa varhaiskasvatuksessa ei perinteisesti ole keskitytty koulujirjestelmin
tapaan lapsen ja hénen oppimisensa systemaattiseen arviointiin. Lapsen yksilollistd ke-
hitystd ja kasvua on kuitenkin havainnoitu ja seurattu. Tdma havainnointi muodostaa
tdrkedn osan kasvatuksen suunnittelussa. Havainnointiin perustuva arvio lapsen tietojen,
taitojen ja persoonallisuuden muotoutumisesta, lapsen toimimisesta ryhméssi jne. on
pohjana vanhempien ja péivdkodin henkilokunnan arviointikeskustelulle. (Hujala -
Huttunen & Nivala 1996, 50.) Piivittdisen havainnoinnin lisiksi varhaiskasvatuksessa
lasten kehitystasoa arvioidaan erilaisten testiluontoisten tehtidvien avulla. Téllaisia tes-
tistgjd kaytetddn diagnostisessa arvioinnissa varhaisdiagnosoinnin apuna esimerkiksi
erityisvaikeuksien selvittimiseksi ja suuntaa antavina lapsen ldhtétason selvittdmisessi
koulunkdyntid aloitettaessa.(Kankaanranta 1994a, 43.) Arvioinnin ei kuitenkaan tule
pohjautua pelkéstiddn yksipuolisiin, tiettyd taitoa mittaaviin testeihin. Kokonaiskasityk-
sen hahmottamisen tarvitaan havainnointitietoa pitemmaltd aikavililti. Portfoliotoi-
minta tarjoaa tdhdn mahdollisuuden. (Hujala ym. 1998, 101.)

Varhaiskasvatuksessa painottuu edelld kuvatulla tavalla lapsen kasvun ja kehityksen
seuraamiseen liittyvéd arviointi, jossa pedagogisella dokumentoinnilla on keskeinen
merkitys. Dokumentoinnin avulla lasten toimintaa havainnoidaan ja merkitdin muistiin.
Tamaé voi tapahtua monin eri tavoin ja monipuolisilla vilineilld (videointi, nauhoitus,
valokuvaus, muistiin merkitseminen). Lapsen leikki4 ja toimintaa dokumentoimalla voi
saada tietoa lapsen yksil6llisestd kehityksestd, oppimisesta ja tavasta tutkia ympéristod.
Dokumentoinnin tuottamaa tietoa kerétddn kansioihin. Dokumentointi toimii siis tiedon
hankinnan vilineend, sen eteenpdin vilittdmisen vilineend ja apuna kasvatustydn kehit-
tdmisessd ja suunnittelussa. Dokumentoinnin avulla lapsen kasvua ja kehitystd ja toi-
mintaa paivakodissa voi myos tehdd nakyviksi, mikd on keskeinen varhaiskasvatuksen
portfoliotoiminnan funktio myds opettajan ndkokulmasta. (Kankaanranta 1998, 72.)
Lasten oppimisen ja toiminnan dokumentointi onkin opettajalle arvokas viline, jonka
avulla hdn voi paremmin ymmartié yksittdisten lasten oppimista ja osoittaa ja kuvata
oppimista myds toisille. Sdénnollinen ja johdonmukainen dokumentointi tukee opettajan
tyotd, silld sen avulla voi osoittaa oppimisen ja opetuksen tuloksellisuuden. Dokumen-
tointi kertoo opettajille lasten yksilollisistd ominaisuuksista ja tarpeista, siksi opettajat
pystyvit dokumentoinnin avulla vastaamaan paremmin lasten erityistarpeisiin. Lapset
ymmartivit paremmin oppimisen tarkeyden ja merkityksen, kun opettaja kiyttdd aikaa
dokumentointiin. (Coleman 1994; Helm, Beneke & Steinheimer 1997, 200-201.)

Portfoliotoiminnan haittapuolena on nahty kasvun kansioita kootessa ajanpuute ja suuri
ty0mdidrd, onhan pienilld lapsilla aikuisten osuus kansioiden kokoamisessa suurempi
kuin esimerkiksi koululaisilla. Portfoliotoiminnan edistyessi ja opettajien saadessa
enemmin kokemuksia kasvun kansioista, portfoliotoiminta niveltyy paremmin péiviko-
din toimintaan. Kun kasvun kansiot ovat luonnollinen osa arkip4ivén toimintaa ja oppi-
mis- ja arviointiprosessia, tydmaardd ei endd koeta ylimdérdisend rasitteena, vaan kas-
vun kansioista on tullut pysyvé véline oppimiseen, arviointiin ja yhteistyohon. (Kan-
kaanranta 1998.)Portfoliotoiminnassa on oleellista, ettd kasvattaja on todella sisdistinyt
toiminnan taustalla vaikuttavat konstruktivistiset periaatteet esimerkiksi lapsen omaeh-
toisuuden tukemisen ja aikuisen ohjaavan ja lapsen kehitystd seuraavan roolin. Silloin
kasvun kansioille “16ytyy” itsestdfin aikaa luonnollisena osana toimintaa. (Hujala ym.
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1998, 100.) Portfolioon kiinte#sti liittyv itsearviointi ei ole helppo taito oppia tai opet-
taa, vaan itsearviointitaitojen kehittyminen on pitkd prosessi, joka vaatii aikaa ja kérsi-
villisyyttd. Kuitenkin ilman itsearviointia portfolio jai oppilaalle merkityksettoméksi
valikoimaksi t6itd. Vasta itsearviointi tekee portfoliosta portfolion.(Pollari 1994, 61.)

Vanhempien néiikékulma

Kankaanrannan (1998) tutkimuksessa my6s vanhempien kannalta keskeinen kasvun
kansion funktio oli lapsen kokemusmaailmaan tutustuminen. Kansiot kertoivat van-
hemmille juuri lapsen ajattelusta ja ndkokulmasta esimerkiksi omaan kasvuunsa ja op-
pimiseensa, samalla vanhemmat tutustuivat lapsensa kiinnostuksen kohteisiin. Kansiot
vilittiviat vanhemmille myds tietoa pdivikodin toiminnasta. Kasvun kansioilla oli siten
tirked merkitys yhteyden luomisessa eri kasvuympdéristdjen vililli. Kasvun kansion
avulla vanhemmat pystyivit seuraamaan lapsensa kehitystd. Lasten oman itsearvioinnin
tukemisen ohella portfolion avulla arviointiin voidaan ottaa mukaan ekologisen ajattelun
mukaisesti myds lapselle tirkeitd henkil6itd hinen ldhipiiristdén. Kankaanrannan tutki-
mushankkeessa vanhemmat kokivatkin myonteisend sen, ettd heilld oli portfoliotoimin-
nan vilitykselld mahdollisuus osallistua enemmaén lastensa péivékoti- ja koulukokemuk-
siin. (Kankaanranta 1998, 108-109.) Portfolio on vanhemmille konkreettinen viline,
jonka avulla he voivat seurata lapsensa edistymistd ja kehittymistd sekd paivikodissa
ettd koulussa. Portfolio valittdd tietoa siitd, mitd lapsi paivékodissa / koulussa tekee,
miten hin edistyy ja kasvaa, mitké ovat hdnen kiinnostuksen kohteensa, miten hén itse
arvioi omaa oppimistaan ja miten vanhemmat voivat tukea lastaan. (Linnakyld 1994b,
15. Kankaanranta 1994b, Andonov & Tuovinen 1994, 87.)

Micklon (1997, 194)mukaan lasten oman aktiivisen roolin lisdksi portfoliotoiminnalle
on luonteenomaista myo6s vanhempien osallistuminen siihen. Pohdinta ja arviointi ta-
pahtuu siten dialogina eri osapuolten kesken. Portfoliotoiminnan kokonaisvaltaisuus
ndkyy myos siind, ettd esimerkiksi pdivékodin ja koulun ulkopuolinen maailma voidaan
ottaa mukaan oppimisprosessiin. Lapsen vanhemmat voivat osallistua portfoliotoimin-
taan arvioinnin lisdksi myods kokoamalla materiaalia kansioon yhdessa lapsen kanssa.
Ritchien (1991) mukaan vanhempien osallistumiseen ei riitd, ettd he saavat tietoa lap-
sensa edistymisestid. Todellinen osallistuminen merkitsee eri osapuolien ja ndkokulmien
monipuolista ja relevanttia osuutta toiminnassa ja sen arvioinnissa.

Vanhemmat voivat osallistua portfoliotoimintaan ja -arviointiin seuraavin tavoin:

toiden valinta lapsen portfolioon

keskustelut lapsen opettajan kanssa lapsen edistymisesta

opettajan auttaminen arviointitekstien liittdmisessd dokumentteihin

muu epévirallinen vuorovaikutus vanhempien kanssa lapsen edistymistd ja saavu-
tuksia koskien (Kankaanranta 1998, 66).

Téssd tutkimuksessa esikouluryhméssé pyrittiin tukemaan vanhempien aktiivista osal-
listumista portfoliotoimintaan.
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3.4 Portfolio ja kasvuympairisto

Portfoliota voidaan kayttdsd myos ekologisena tutkimusvalineend, joka kuvaa riittavésti
lapsen kasvun ja oppimisen ja kasvuympéristdjen monimuotoisuutta. Kankaanrannan
toimintatutkimus Kopaksen péividkodissa kédynnisti portfoliotoiminnan soveltamisen
lapsuuden oppimisympéristéjen ekologiseksi arviointimenetelméksi. Tutkimus liittyy
laajempaan tutkimushankkeeseen, ” Joustavuus 5-8-vuotiaiden opetuksessa ja oppimi-
sessa”. jossa on perehdytty esi- ja alkuopetuksen kehittdmishaasteisiin vuodesta 1993
lahtien. Hankkeen taustalla on nidkemys elinik&isestd oppimisesta, joka edellyttdd avoi-
mien ja oppimisen jatkuvuutta tukevien oppimisympérist6jen ja yhteisdjen olemassaoloa
ja luomista. Tutkimushankkeen tavoitteena oli mm. etsid menetelmié jatkuvaan koulu-
ja pdivikotikohtaiseen arviointiin. Eri vaiheissa onkin pyritty kehittdméén portfoliotoi-
mintaa lapsuuden oppimisympéristéjen arviointimenetelméksi siten, ettd erityisesti lap-
sen nikokulma on tullut esille. (Ks. Kankaanranta 1994a; 1999, 9-12; Kankaanranta &
Linnakyld 1999.) K6paksen toimintatutkimuksen aikana lapset itse tuottivat aktiivi-
sestl arviointitietoa omista kasvu- ja oppimisymparistoistddn juuri portfoliotoiminnan
avulla. (Kankaanranta 1998, 231;1999, 9-12.) Portfoliotoiminta kasvuympériston tasolla
voidaankin nihda tarkedna tekijand lapsildhtoisen toiminnan tukijana ja kehittdjdnd.

Niin ikdin kasvuympdristod toimijatasona tarkasteltaessa kontekstuaalisessa kasva-
tusajattelussa korostuvat kasvuympdristojen yhteensovittaminen ja kasvatuksellisen jat-
kuvuuden Ioytyminen ndiden vilille (Hujala ym. 1998, 25). Portfoliotoiminnan luon-
teenpiirteitd on esitelty luvussa 3.1. Kéytettdessd portfoliota yhteistyén vahvistamiseen
ja lisddmiseen ja jatkuvuuden turvaamiseen eri kasvuympdéristdjen vililld, samat ominai-
suudet ovat luonnollisesti toiminnan taustalla. Ekologinen ajattelu painottaa kasvatuk-
seen osallistuvien henkil6iden ja lapsen eri kasvuympiristdjen vélistd yhteisty6td lapsen
laadukkaan kasvatuksen taustalla (Hujala ym. 1998).Portfoliotoimintaan sen eri muo-
doissa kuuluu oppijan itsendisen tydskentelyn ja itseohjautuvuuden ohella oleellisena
osana vuorovaikutus, oppimisen yhteistoiminnallisuus ja yhteinen arviointi ja pohdinta
(Hanninen 1996, 50; Linnakyld 1994b). Voidaan sanoa, ettid portfoliotoiminta sinidnsi
perustuu yhteistoimintaan opettajan ja oppijan ja oppimisprosessiin osallistuvien yksi-
l6iden valilld. Portfoliotoiminta edellyttdd usein myds kollegiaalista yhteistyoti tai toi-
mii tukien sitd. Sitd voidaan ndiden lisdksi kdyttdd my6s eri kasvuympéristojen vilisessi
yhteistyossd, esimerkiksi opettajan ja vanhempien ja paivikodin ja koulun vililld seka
siirryttdessd esimerkiksi uuteen pdivakotiryhmdin tai uuteen koululuokkaan. (Stone
1995. 232-234; Gelfer 1994, 145; Kankaanranta 1998.)

Portfoliotoiminnassa yhteistyotd vanhempien kanssa on toteutettu siten, ettd vanhemmat
on otettu mukaan arviointiin tai lapset ovat esitelleet vanhemmilleen portfoliota ja nidin
kertoneet sen vélitykselld itsestddn, osaamisestaan ja oppimisprosessistaan (Herman &
Winters 1994, 48; Linnakyld 1994b; Micklo 1997, 194).Portfolioiden avulla on pyritty
myds tukemaan yhteisty6td vanhempien kanssa ja lasten ja vanhempien vuorovaikutusta
(ks. esim. Johnson & Bergman 1996; Katz & Chard 1997). Vaikka portfoliotoiminnassa
korostuu oppijan oma aktiivisuus, itseohjautuvuus ja itsearviointi, vanhempien tuki on
varsinkin portfolioarvioinnin alussa tarkoituksenmukaista ja hyddyllistd (Linnakylad
1994b. 15). Portfoliotoiminta tarjoaa siten vanhemmille mahdollisuuden osallistua ak-
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tiivisesti lapsensa oppimis- ja opiskeluprosessiin ja sen arviointiin (Herman & Winters
1994. 48).

Opettajat ja vanhemmat voivat kayttdd kasvun kansiota lasta koskevien keskustelujen
pohjana. Portfoliota voidaan kayttdd apuna yhteisessd vanhempien ja paivdhoidon hen-
kilokunnan vilisessd lapsikohtaisessa suunnittelussa. Portfoliota voi my6s kuljettaa ko-
din ja pdivdkodin / koulun vililla ja ndin vahvistaa vanhempien vilistd yhteisty6ta (Mil-
liken 1992, 34). Vanhemmilla on myds mahdollisuus yhdesséd lapsen kanssa vilittda
tietoa lapsen eldménpiiristd paivikodin /koulun ulkopuolella. Tallainen tieto esimerkiksi
lapsen harrastuksista, taidoista, ominaisuuksista jne. on arvokasta paivikodin ja koulun
niakokulmasta. Portfolio auttaa siten kaikkia osapuolia tuntemaan lasta kokonaisvaltai-
semmin.

Kankaanrannan (1998) tutkimuksessa yhteistyd kodista paivédkotiin péin ei ehtinyt toi-
mintatutkimuksen aikana painottua kovinkaan paljon, siten vastavuoroista yhteyttd ko-
din ja pdivdkodin vilille varsinaisesti syntynyt. Vanhemmat olivat kuitenkin erittédin
kiinnostuneita lasten kasvun kansioista ja osallistuivat toteutettuihin yhteisiin toimintoi-
hin mielellddn. Vanhemmat osallistuivat kahteen valintatilanteeseen, toiseen paiviko-
dissa jarjestetyssd portfolioillassa ja toiseen kesdn aikana, jolloin he auttoivat lapsia
valitsemaan kouluun siirtyvin portfolion. (Kankaanranta 1998, 83,116, 140.)

Portfoliota on kéytetty myos pidividkodin ja koulun vilisessd yhteisty6ssd. Kankaanran-
nan (1998) tutkimus pyrki ndiden kasvuympdristdjen vélisen vuorovaikutuksen vah-
vistamiseen portfolion avulla. Portfolion avulla pyrittiin tavoittamaan erityisesti lapsen
ajatuksia siirryttdessd pdivdkodista kouluun ja tukemaan titd siirtymistd. Ekologisen
viitekehyksen mukaisesti lapsen kasvua ja kehitystd tarkasteltiin kokonaisvaltaisesti
kontekstissaan eli suhteessa kaikkiin lapsen eldménpiirissd vaikuttaviin kasvuympiris-
toihin. Kasvun kansiot rakensivatkin siltoja eri kasvuympdéristdjen vilille, silld lapset
vélittivét kansion avulla omia merkityksellisid kokemuksiaan péivikodista sekd kouluun
ettd kotiin. Sekéd koulun ettd paivakodin henkilékunta nédki portfoliotoiminnan vahvista-
van kasvuympdristdjen vilistd yhteistyotd. Portfolion avulla voidaankin tukea ekologi-
sessa kasvatusajattelussa keskeistd eri kasvuympdristdjen jatkuvuutta ja helpottaa lasten
siirtymistd uuteen kasvuympdristoon. Kasvun kansion avulla lapsi voi esitelld itsensi
uudessa ympdristossd opettajalle ja toisille lapsille sekd kouluun ettd uuteen paivihoito-
paikkaan tai ryhmaén siirryttdessd. Portfoliotoimintaa on kéytetty myds lupaavin tulok-
sin esi- ja alkuopetuksen kehittamishankkeissa esimerkiksi ns. akvaariotoiminnassa va-
littdimasséd tutkimustietoa ja kokemuksia eri puolella Suomea verkostossa toimiville
opettajille (Kankaanranta 1998, 235; 1999.,7).

Kontekstuaalisen kasvatusajattelun mukaan toiminta kasvuympéristdn tasolla pyrkii
muuttamaan kasvuympéristod lapsen tarpeiden pohjalta (Hujala ym. 1998, 25). Lapsi-
lahtoisend valineend portfolio vélittdd lapsen ndkokulman, jonka pohjalta sekd kasvu-
ympéristod konkreettisesti, ettd toimintaa ja opetussuunnitelmaa voi arvioida, muuttaa
kehitta.



4 TUTKIMUKSEN VIITEKEHYS JA TUTKIMUSTEHTAVAT

4.1 Tutkimuksen viitekehys

Taman tutkimuksen teoreettisena viitekehyksend oleva, ekologiseen teoriaan pohjautu-
va kontekstuaalisen kasvun ja oppimisen malli antaa myés télle tutkimukselle mahdol-
lisuuden tarkastella lapsen kasvua ja kasvatusta kokonaisvaltaisesta nikékulmasta, jossa
painottuu kasvu arkieldmén keskelld ja yhteisty6 ja yhteistoiminta kasvatuksen taustal-
la. Kodin ja péivdkodin yhteistyotéd tarkastellaan lapsen vilittémien kasvukontekstien,
mikrosysteemien, vilisind suhteina, mesosysteemind, joka sisdltdd ndissd ympéristoissi
toimivien thmisten vilisen vuorovaikutuksen. Ekologinen orientaatio korostaa lapsen
lahimpien kasvuympéristojen vélisen vuorovaikutuksen, mesosysteemin toimivuutta
lapsen suotuisan kasvun ja kehityksen ja laadukkaan kotikasvatuksen ja piividhoidon
perustana. Kasvu, kehitys, oppiminen ndhdain sekd lasten ettd aikuisten keskindisen
yhteistoiminnan tuloksena, ei vain aikuisten toimenpiteiden seurauksena. Kontekstuaa-
linen kasvatusajattelu tdimén tutkimuksen taustalla merkitsee sit4, ettei lapsen kasvua ja
kehitystd voi tarkastella irrallaan kasvuympdérist6istd, lapsen toimintaa voi ymméartid
vain osana ympdristén toimintaa. Yhteisty6td kodin ja pdiviahoidon vililld el mydskidn
voi tarkastella lapsen kasvusta ja kehityksestd ja yhteisestd kasvatustehtdvésti erillisend
ilmioni. (Hujala ym. 1998.)

Sekd varhaiskasvatuksen teoriassa ettd tutkimuksessa yhteistyd kotien ja pdivdhoidon
vélilld on nostettu pdivahoitokasvatuksen perustaksi. Yhteistyotd ei tdssdkadn tutkimuk-
sessa kuitenkaan nghdé itsetarkoituksena, vaan taustalla vaikuttaa koko ajan ajatus siité,
miten yhteisty tukee koteja tai paivihoitoa ndiden kasvatustehtdvissi ja edistdd lapsen
myonteistd kasvua ja kehitystd. Téssd tutkimuksessa yhteistyd ndhddin paivihoitokas-
vatuksen perustana, mutta toisaalta osana kokonaisvaltaista systeemistd kokonaisuutta,
jonka yksilostd kauimmaisenakin oleva systeemin taso, makrosysteemi, vaikuttaa kas-
vatukseen ja yhteisty6hon esimerkiksi méadrittdmalld yhteiskunnan sosiaali- ja perhepo-
lititkan reunaehdot.

Yhteistyohon littyvit teoreettiset kisitteet pohjautuvat ennen kaikkea suomalaiseen
varhaiskasvatus- ja yhteistyotutkimukseen. Vaikka olen viitannut my6s joihinkin ulko-
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maisiin kodin ja pdivdhoidon yhteistyohon liittyviin tutkimuksiin, on mielestéini ollut
perusteltua keskittyé teoreettisen viitekehyksen muodostamisessa suomalaiseen varhais-
kasvatus- ja yhteistyotutkimukseen, silld maamme péivihoitojérjestelmi on osa suoma-
laista yhteiskuntaa, jolla on oma historiallinen kehityksensi ja omat erityispiirteensé.

Portfoliotoiminta on osa laajempaa pedagogista muutosta, joka on saavuttanut Suomen
1980-1990-luvuilla.Uuden oppimiskésityksen ja lapsikeskeisen pedagogiikan vahvistu-
misen myotd paivdhoidon ja koulun tyotavat ovat muuttuneet. Portfoliotoiminnan taus-
talla olevia teoreettisia késitteitd on tarkasteltu erikseen luvussa 3.1. Ndmé ovat pitkille
samoja kuin sosiokonstruktivistisen oppimiskisityksen ldht6kohdat, joissa korostetaan
oppijan omaa aktiivisuutta, lapsi- ja oppilaskeskeisyyttd, kokonaisvaltaisuutta, eldmén-
laheisyyttd, kontekstuaalisuutta jne. Portfoliotoiminnan teoriaperusta on laaja ja moni-
ulotteinen. En ole teoriataustaa hahmottaessani keskittynyt pelkistiin portfoliotoimin-
taan varhaiskasvatuksessa, silld portfoliotoiminnasta on seki ulkomailla ettid kotimaassa
véhdn varhaiskasvatukseen liittyvad tutkimusta tai kirjallisuutta. Toisaalta sekd oman
tutkimukseni ettd portfoliotoiminnan luonne ovat sellaisia, ettd sovellettavaa tietoa ja
mahdollisuuksia on ollut hyvi etsii ja esitelld laajemmin.

Portfoliota on onnistuneesti kéytetty lapsen kasvu- ja oppimisympdriston ekologisena
arviointi- ja tutkimusvilineend (Kankaanranta 1998). T#ss4 tutkimuksessa tarkastellaan
portfoliotoiminnan mahdollisuuksia tukea ja vahvistaa kodin ja piivdhoidon yhteistys-
td. Tarkastelun kohteena on erityisesti portfolion mahdollisuudet kodin ja piivikodin
vastavuoroisessa kommunikaatiossa.

Varhaiskasvatuksen ekologinen orientaatio, lapsildhtdisen pedagogiikan vahvistuminen
ja konstrukstivistinen oppimiskésitys luovat portfoliotoiminnalle edulliset olosuhteet.
Toisaalta muuttunut kasvatusajattelu- ja toiminta vaativat uusia menetelmii ja kidytin-
teitd. Tadmén tutkimuksen aikana portfoliotoimintaan on suhtauduttu avoimin mielin,
sité ei ole kahlehdittu valmiilla malleilla, vaikka kirjallisuudesta saatavia kokemuksia ja
kdytdntd)d on hyddynnetty. Portfoliotoiminnan joustavuus ja prosessinomaisuus ovat
olleet tutkimuksen ldhtdkohtina.

Myds kotona toteutettavaan varhaiskasvatukseen, kotikasvatukseen, heijastuvat yhteis-
kunnan arvot ja kasvatusasenteet ja muutokset, jotka kohdistuvat suoraan lapseen tai
vanhempien eldménpiirin ja tydolosuhteiden kautta vilillisesti lapseen. Tdmin tutki-
muksen teoreettisessa viitekehyksessd kotikasvatusta on tarkasteltu ldhinnd perheiden
kasvatuskéytdntéjen kannalta. Tutkimuksessa kotikasvatusta tarkastellaan siitd niko-
kulmasta, miten portfoliotoiminta voi sitd tukea.

Portfoliotoimintaa tarkastellaan kontekstuaalisen kasvun niakokulmasta siten, ettid port-
foliotoiminnan mahdollisuuksia arvioidaan kontekstuaalisen kasvun mallin eri toimija-
tasojen (lapsi, kasvattaja, kasvuympristd/systeemi) nidkokulmasta. Talldin esiin nousee
my0s kontekstuaaliseen kasvatusajatteluun oleellisesti kuuluva vuorovaikutus (ks. Hu-
jala ym. 1998, 23-25). Portfoliotoimintaa tarkastellaan myds suhteessa paivahoidon ja
kodin yhteistydn keskeiseen elementtiin, kasvun ja oppimisen yhteissuunnittelun malliin
(ks. Hujala ym. 1998, 73). Tamén tutkimuksen teoreettisessa viitekehyksessd onkin
ndhtdvénd taustalla vaikuttavina keskeisind teemoina koko varhaiskasvatuksen keskei-
siksi teemoiksi 1990-luvulla muodostuneet lapsen kasvun ja oppimisen mieltiminen
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lapsildhtoisind ja kasvuympéristoon liittyvind ilmidind seké paivahoitokasvatuksen, sen
suunnittelun ja ammatillisuuden rakentumisen perheiden kanssa tehtdvén yhteisty6n
varaan.

4.2 Tutkimustehtivit

Tamin tutkimuksen ldhtékohtana on oma kiinnostukseni pdivékodin ja perheen yhteis-
tyotd kohtaan. Tutkimuksen luonteeseen vaikutti haluni jollakin tavalla osallistua oman
tyOyhteisoni ja sen kasvatustyon kehittdmiseen. Keskusteltuani esimieheni kanssa ke-
véilla 1997 mahdollisista tutkimus- ja kehittdmishankkeista, hén toi esille portfoliotoi-
minnan. joka oli tarkoitus aloittaa padivékodissa ldhitulevaisuudessa. Tdmén toiminnan
aloitusvaihe tarjosi mielenkiintoisen kehittdmishankkeen, johon minulla tutkijana ja
kehittdjdnd oli mahdollisuus osallistua. Tutustuttuani vihitellen portfoliotoimintaan ja
keskusteltuani varhaiskasvatuksessa portfoliotoimintaan liittyvad tutkimusta tekevén
tutkijan kanssa, alkoi tutkimuksen ldht6kohta portfoliotoiminnan mahdollisuuksista
piivihoidon ja perheen vilisessd yhteistyossd hahmottua. Varhaiskasvatuksessa portfo-
liotoimintaan liittyva tutkimus on tarkastellut lapsen nidkokulmasta péivikotia oppimis-
ja kasvuympdristoni ja pyrkinyt tavoittamaan lapsen omia ajatuksia kasvusta ja oppimi-
sesta. Esimerkiksi Kankaanrannan (1998) tutkimuksessa on sivuttu portfolion mahdolli-
suuksia yhteistyovdlineend pdivdkodin ja kodin vililld siten, ettd portfolion on néhty
vilittdvan tietoa kotiin lapsen arjesta pdivdkodissa ja pdivdkodin toiminnasta. Erityisen
kiinnostuksen kohteena on ollut myds portfolion mahdollisuudet toimia “siltana™ péi-
vikodista kouluun. Portfolion mahdollisuudet toimia vastavuoroisen vuorovaikutuksen
kanavana pédivdkodin ja kodin vililld osoittautui kiinnostavaksi nidkokulmaksi, jota ei
vield oltu tutkittu. Tutkimusndkdkulma jakaantui jo tutkimuksen suunnitteluvaiheessa
kahdeksi alueeksi, joista toinen oli portfoliotoiminnan aloitusvaiheen tukeminen ja arvi-
ointi toimintatutkimuksen keinoin, ja toinen tarkasteli portfoliota yhteisty6vélineeni
kodin ja pdivdkodin vililld. Siten kiinnostukseni yhteistyohon ja haluni antaa panokseni
tutkimuspdividkodin kehittdmiseen kasvatus- ja tydyhteisond yhdistyivit tutkimuksessa
ja ndissa tutkimustehtédvissa.

Yhteistyohon liittyvit alustavat tutkimustehtdvit muodostin teorian ja toisaalta havain-
tojen ja alustavan aineistoon tutustumisen pohjalta siten, ettd pyrin 16ytdméén yhteistyon
kannalta keskeisimméit nidkokulmat ja teoreettiset kisitteet. Tutkijana minulle oli jo
tutkimusta aloittaessani syksylld 1997 hahmottunut 1dht6kohdiksi edelld esitetyt ndko-
kulmat péépiirteissddn. Yhteistyon teoreettinen viitekehys tarkentui kuitenkin vasta vi-
hitellen tutkimusvuoden aikana kirjallisuuteen tutustumisen myo6td. Lopulliset portfo-
liota yhteistyovilineend kisittelevat tutkimustehtdvit muotoutuivat prosessissa tutki-
musvuoden péityttyd tutustuttuani tutkimusaineistoon perusteellisesti. Jasensin tutki-
mustehtdvid vield ennen lopullista raportointia siten, ettd tulosten esittelystd jai pois
turha piillekkiisyys. Tutkimustehtdvit muodostettiin teoreettisen viitekehyksen ja ai-
neiston pohjalta.

Syrjdldn ja Nummisen (1988, 16) mukaan tapaustutkimuksen ongelmanasettelu tapahtuu
vihitellen tutkimuksen edetessd, joten tutkimusongelmien valinta ja tdsmentdminen on
monivaiheinen prosessi (Syrjadld & Numminen 1988, 18).(Ks. myds Kiviniemi 1999,
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69). Tutkijalla on jo tutkimusta aloittaessaan mielessddn kysymyksid ja ongelmia, joihin
hén etsii vastuksia. Siten puhtaasti induktiivinen strategia esimerkiksi kenttéityodssi ei ole
mahdollinen. Ongelmat tdsmentyvit tutkimuksen aikana tehtyjen havaintojen myoti ja
teoretisoinnin pohjalta. Tallaista ldhestymistapaa voidaan pitds yht4 aikaa induktiivisena
ja deduktiivisena. (Syrjald & Numminen 1988, 16.) Gronforsin (1982, 33) mukaan tut-
kijalla voi olla havaintojensa pohjana tiettyj4 teoreettisia johtoajatuksia, vaikka tutkimus
ei pohjaudukaan hypoteettis-deduktiiviseen lahestymistapaan. Téllaista 1dhestymistapaa
kutsutaan abduktiiviseksi ldhestymistavaksi. (Grénfors 1982, 33, Kiviniemi 1999, 72.)

Omassa tutkimuksessani voidaan puhua juuri téllaisesta lahestymistavasta, joka on yhti
aikaa sekd induktiivinen ettd deduktiivinen. Vaikka portfoliotoiminnan aloitusvaiheen
arviointiin littyva tutkimustehtdvéd oli 16yhemmin sidottu teoriaan, molemmat tutki-
mustehtdviat tismennettiin sekd teoreettisen viitekehyksen ettd havaintojen ja aineistosta
nousevien tekijéiden pohjalta. Tarkastelen portfoliotoiminnan aloitusvaihetta kisittele-
véssd tutkimustehtivissé esikouluryhmén portfoliotoimintaa toimintatutkimuksen syklin
vaiheita soveltaen (ks. Heikkinen & Jyrkdma 1999, 37).

Tutkimustehtévit ovat seuraavat:

1. Portfoliotoiminnan aloitusvaihe esikouluryhméssi
1.1 Portfoliotoiminnan suunnitelma
1.2 Toimintaa portfolion avustuksella
1.3 Portfoliotoiminnan havainnointia
1.4 Portfoliotoiminnan arviointia ja kehittelya

o

Portfolio kodin ja péivikodin yhteistydsséd kontekstuaalisen kasvun toimijatason
ndkdkulmasta

2.1 Portfolio vanhempien ja opettajien yhteistydvilineeni

2.2 Portfolio lapsen ja kasvattajan vuorovaikutuksen tukijana

2.3 Portfolio lapsen kasvuympiéristén kehittimisessd



5 TUTKIMUKSEN SUORITTAMINEN

Tamén tutkimuksen kulussa oli alusta alkaen em. kaksi juonnetta. Toisen tarkoitus oli
tukea ja seurata kokonaisvaltaisesti alkanutta portfoliotoimintaa omassa tyyhteisossa-
ni, Pdivikoti Satusaunassa, ja toinen kartoitti portfolion mahdollisuuksia toimia yhteis-
tyovilineend kodin ja paivikodin vililld. Tutkimus suoritettiin pdivdkodin esikouluryh-
méssid koko toimintakauden 1997-1998 kestdvdnd tapaus- ja toimintatutkimuksena.
Vaikka portfoliotoiminta aloitettiin koko paivikodissa, tutkimus kohdistui vain esikou-
luryhmiin. Kuvaan tutkimusprosessia toimintatutkimuksen osalta tarkemmin luvussa
6.

Alustava tutkimussuunnitelma ja tutkimuksen aikataulu olivat selvilld loppukevaisti
1997. Anoin tutkimuslupaa Jirvenpddn sosiaali- ja terveyslautakunnalta toukokuussa
1997. lupa myonnettiin kesdkuussa.

5.1 Tutkimuksen kohderyhmi

Tutkimuspéivikoti, Pdivdkoti Satusauna, sijaitsee Keski-Uudellamaalla Jarvenpadssa,
jossa asukkaita on n. 35 000. Paivdkoti Satusaunassa on tutkimusryhmén, 15-
paikkaisen esikouluryhmén lisdksi kaksi 21-paikkaista 3-5-vuotiaiden kokopaivaryhmai
ja kaksi 12-paikkaista alle 3-vuotiaiden kokopaivaryhmii. Tyoyhteis6on saman esimie-
hen alaisuuteen kuuluvat liséksi ldheisen koulun yhteydessi toimiva esikouluryhmai ja
erityisesiluokka sekd yksi perhepdivihoitoalue, johon kuului tutkimusvuoden aikana n.
10 hoitajaa. Pdivdkoti on perustettu vuoden 1990 alussa. Tutkimuksen kohderyhmin
muodostavat esikouluryhmén lapset, kaksi opettajaa ja lasten vanhemmat.

Lapset

Tutkimuksen aikana toimintakaudella syksystd 1997 kevddseen 1998 esikouluryhmissi
oli syyskaudella 13 lasta, joista tytt6jd oli 6 ja poikia 7. Néistd lapsista 12 oli kokopdi-
vidhoidossa ja yksi osapdivdhoidossa. Kahden lapsen kohdalla ryhmékokoa oli pienen-
netty yhdella kielellisten erityisvaikeuksien vuoksi. Toinen néistd lapsista oli osapéiva-
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paikalla. Kevitkaudella ryhmén lapsimééré oli 14, silld ryhméén tuli yksi tyttd osapdi-
vipaikalle. Kaikki lapset olivat syntyneet vuonna 1991, joten he olivat tutkimuksen al-
kaessa 6-vuotiaita esikoululaisia. Liitteesséd 4 (liitetaulukko 1) on kuvattu tutkimusryh-
min lasten portfolioiden siséltd toimintakauden lopussa toukokuussa. Taulukossa ja
tulosten yhteydessd mainitut lapset A, B, C ja D ovat tutkimuksen haastatteluun osal-
listuneiden perheiden lapsia, joita my6s haastateltiin. Tyton m kohdalla tulokset on kur-
sivoitu. koska kansion sisélto on kartoitettu joulukuussa toukokuun sijaan. Toukokuussa
kansioita tarkastellessani tyton kansio oli jo viety kotiin. Tytt6 n aloitti kesken toiminta-
kauden kevadllid. joten hdnen tuloksiaan ei ole otettu mukaan taulukkoon.

Havainnointilapsi Kalle (poika A)

Tutkimusvuoden alussa portfoliotoiminnan aloitusvaiheessa halusin valita yksittdisen
lapsen ja perheen havainnoinnin kohteeksi tutustuakseni toiminnan toteutumiseen mah-
dollisuuksien mukaan ldhemmin yhden lapsen ja perheen nidkdkulmasta ja seuratakseni
toiminnan kehittymistéd ja etenemistd myds tdstd ndkokulmasta. Tutkimuksen toteutta-
misessa tai tutkimustehtédvien asettamisessa havainnointiperheen rooli ei erityisesti ko-
rostunut. Jos néin olisi ollut, Kallen havainnointiin olisi tullut panostaa enemméin kuin
tdssd tutkimuksessa. Seurasin portfoliotoiminnan toteutumista Kallen kohdalla ldhinni
haastattelujen ja kansion tarkastelun avulla ja osallistumalla yhteen pienryhmén tilantee-
seen. jossa lapset valitsivat tditd kansioon. Tdma havainnointi toi tutkimukseen rikas-
tuttavan lisinsd. Valitsin Kallen ryhmén opettajien suosituksesta. Opettajien mielesté
Kalle soveltui hyvin tédllaiseen rooliin aikuisten ja lasten kanssa hyvin toimeentulevana,
tavallisena poikana, jolla ei ollut mitéén erityisvaikeuksia kehityksesséin ja oppimises-
saan. Opettajien mielestd Kallen &iti oli aktiivinen ja kiinnostunut esiopetuksesta, yh-
teisty0 hinen kanssaan tuntui toimivan, vaikka Kalle oli vasta aloittanut paivikodissa.
Opettajat arvelivat didin my0s suhtautuvan myonteisesti tutkimushankkeeseen ja Kallen
rooliin tarkkailulapsena ja myds siksi suosittelivat juuri timén perheen valintaa.

Tutustuin Kalleen tutkimuksen kdynnistyttyd syksylld 1997. Tapasin Kallen haastatte-
lutilanteissa kaikkiaan kolme kertaa (syys-, joulu ja toukokuussa). Maaliskuussa olin
mukana Kallen pienryhmén valitessa yhdessi toitd kasvun kansioon. (Ks. liite 1.) Syys-
kuussa halusin 1dhinnd tutustua Kalleen ja katselimme kansiota, jossa oli jo t6itd. Vii-
meisessd tapaamisessa toukokuussa pyrin tavoittamaan hdnen nidkdkulmaansa koko
portfoliotoimintaan. Koska havainnoin Kallea ryhmaéssd hyvin vihén, opin tuntemaan
Kallea lihinni kasvun kansion avulla. Haastattelutilanteissa keskustelin Kallen kanssa
kansiosta. katselimme uusia toitd ja muistelimme tapahtumia, retkid ja tilanteita, joista
kansiossa oli dokumentteja. Koska en itse ollut mukana varsinaisessa paivikodin toi-
minnassa. dokumentit kertoivat myds minulle pdivdkodin toiminnasta ja lapsen niko-
kulmasta ndihin tilanteisiin. Vaikka Kalle oli keskustelutilanteissa melko niukkasanai-
nen. hin lihti mielellddn katsomaan kansiota kanssani ja nautti selvésti tilanteista, joissa
luin hdnen kommenttejaan ja katselin dokumentteja. jotka kertoivat myos Kallen kotona
viettdimaistd ajasta. Tallaiset dokumentit, kuten valokuvat, muistot matkoilta jne. auttoi-
vat minuakin tutustumaan Kalleen paremmin. Omien havaintojeni mukaan Kalle oli
rauhallinen poika. Pdivdkodissa hidn rakenteli ja piirteli mielellddn. Kasvun kansiosta
keskustellessamme juuri piirtiminen ja maalaaminen tulivat esille siten, ettd Kalle oli
sanonut opettajille haastattelussa syksyn alussa, ettd haluaisi oppia esikoulussa piirti-
méin hyvin. Aidin mukaan Kalle piirsi ja maalasi kotona mielelldén ja oli didin mielesti
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hyvi piirtdimddn. Kansiossa olevat véritystyot ja piirustukset osoittivat, ettd Kalle oli
piirtdnyt paljon, Kalle oli hienomotorisissa taidoissa taitava. Kallesta paivikodissa oli
mukavinta “matikkatehtdvit” ja piirtdmistehtdvit. Kallen paras kaveri oli myos tutki-
muksessa mukana oleva poika C.

Aidin mukaan Kalle oli kotona erilainen kuin paivikodissa. Vaikka Kalle oli herkki ja
pohdiskeleva poika, hin oli kotona melko vilkas ja toiminnallinen. Aidin kasityksen
mukaan Kalle oli rauhallinen “sivusta seuraaja” pdivdkodissa. Kalle selvitteli vilejaén
3-vuotiaan pikkusiskon kanssa kotona joskus myds “mottaamalla”, miti ei tapahtunut
piivikodissa. Kotona Kalle kertoi oma-aloitteisesti véhén siitd, mitd paivikodissa ta-
pahtui. didin oli yleensd kyseltdva péivasta ja tapahtumista.

Vanhemmat

Vaikka esikouluryhmai oli suhteellisen pieni (14 lasta kevailld), olisi kaikkien vanhem-
pien haastattelu ollut liian tyolastd. Tutkimuksessa kaikkien vanhempien oli mahdol-
lista “saada #dinensd kuuluville” lomakehaastatteluihin vastaamalla. Kvalitatiivisessa
tutkimuksessa aineiston suuruuden paéttaminen voi olla tutkijalle ongelmallista. Téssa
tutkimuksessa aineiston keruu ei perustunut varsinaisesti kvalitatiivisessa tutkimuksessa
usein kdytettyyn saturaatioon (riittavyys, kylldisyys, ks. Hirsjdrvi, Remes & Sajavaara
1997. 181). vaan haastattelujen alustava mééra péatettiin yhdessi opettajien kanssa etu-
kiteen siten, ettd neljdn perheen katsottiin edustavan riittdvén suurta méadrdsd koko ryh-
méstd. Kdytimme valinnassa tietynlaista tarkoituksenmukaisuusvalintaa siten, ettd
taustalla oli teoriaan ja kadytdntoon pohjautuva ajatus perheiden erilaisuudesta, joka ni-
kyy my0s yhteistyossd. (Hirsjdrvi & Hurme 1988, 58-59.) Pyysin opettajia miettimain
sopivia ehdokkaita haastatteluun siten, ettd mukana olisi myds yksinhuoltajia, yhteis-
tyOssi aktiivisia ja toisaalta vihemman aktiivisia perheitd jne. Otimme myds huomioon
sen. ettd haastatteluperheen esikouluryhmissd olevat lapset edustaisivat molempia su-
kupuolia. Vaikka aineistonkeruu teemahaastattelussa ei perustunut varsinaisesti saturaa-
tioon. oli neljan perheen haastattelun jilkeen havaittavissa samojen asioiden toistuminen
haastatteluissa. Tietynlaista aineiston kylldantymistd oli siis havaittavissa, uusia asioita
ei tullut esiin. Haastattelujen jilkeen jaetut lomakehaastattelut kaikille perheille antoivat
mahdollisuuden tdydentdd aineistoa. Lomakehaastattelujen avoimista osuuksista ei
myoskddn noussut mitddn sellaista uutta, joka ei olisi tullut esille teemahaastatteluissa.
Havainnointilapsen perheen liséksi haastattelupyyntdkirje annettiin kolmeen perheeseen,
joista kaksi vastasi myontavasti. Yksi perhe ei palauttanut kirjettd ollenkaan, joten ti-
mén perheen tilalle valittiin vieléd yksi perhe, joka oli alustavasti valittu varalle em. pe-
rustein. Perheille ldhetettiin haastattelupyynté. Kirjeen mukana oli palautuslomake, jolla
vanhemmat saivat ilmoittaa halukkuudestaan osallistua haastatteluun. Haastattelupyyn-
tokirje annettiin vanhemmille maaliskuun puolessa vilissd. Palautusten jilkeen otin yh-
teyttd kaikkiin perheisiin puhelimitse sopiakseni huhtikuun haastatteluajankohdat.

Tutkimuksen tuloksista kertovassa osassa nditd perheitd ja niiden tutkimuksiin osallistu-
neita perheenjédsenid kuvataan seuraavin tunnuksin:

Perhe A: Havainnointilapsen (Kallen — nimi muunnettu) perhe, mukana vain &iti = diti
A. poika A eli Kalle
Perhe B: Yksinhuoltajaperhe, jossa vain diti = diti B, tytté B
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Perhe C: Mukana haastattelussa vain perheen 4iti = diti C, poika C
Perhe D: Mukana seki 4iti, ettd isd = diti D, isd D, poika D

Tidssd tutkimuksessa haastatteluissa selviteltiin vanhempien kotikasvatusta 13hinni las-
tenkasvatuskdytidnt6jen ja vanhempien kasvatuksessa tirkeind pitdmien asioiden osalta
siten, ettd voitiin tarkastella portfoliotoiminnan yhteyttd niihin asioihin, joita vanhem-
mat pitdvit tidrkednd lapsen kasvatuksessa. Seuraavassa esittelen teemahaastattelussa
mukana olleet perheet siten, ettd kuvailen myds perheen kotikasvatusta ja kasvatuskaiy-
tant6jd. Olen tédssd yhteydessd kuvannut hieman myds haastateltavien perheiden suh-
tautumista yhteistyohon kodin ja péivikodin vélilld, silld toimintatutkimuksessa yhtend
tavoitteena oli yhteistydn parantaminen.

Pulkkisen (1996) mukaan kotikasvatuksen kasvatusilmapiirit voidaan karkeasti jakaa
neljddn tyyppiin, autoritatiiviseen, hemmottelevaan, autoritaariseen ja laiminlydviin
kasvatukseen. Pulkkinen (1996) jakaa kotikasvatuksen kahteen tyyppiin, lapsikeskei-
seen, ohjaavaan kasvatukseen ja aikuiskeskeiseen kasvatukseen, jossa on piirteitd auto-
ritaarisesta. hemmottelevasta ja laiminly6vistd kasvatuksesta.

Perhe A (Kallen perhe)

Kallen &iti oli yksinhuoltaja, silld vanhemmat olivat eronneet. Kalle kuitenkin tapasi
isddnsd saannollisesti. Perheeseen kuului lisdksi Kallen 3-vuotias pikkusisko. Kallen
aiti oli hyvin tyytyvéinen esikouluryhmén toimintaan ja yhteistyohon kodin ja piiviko-
din vélilla.

Aiti A: M oon ollu tyytyvdinen tihdn asti, miten n4i on toiminu... M4 oon kauheesti kehunu
opettajille, ettd t4d on aivan ihmeellinen paivikoti, ett en mi oo missdén nihny, ett on niin avointa,
ett joo, tulkaa vaan, tervetuloo.

Aiti A kuvasi perheen kotikasvatusta seuraavasti:

Aiti A: Tilanteen mukaan me soudetaan... Ett vililla kyll4 aikataulukin kertoo, ett jos on kiire, nin
se oon mind, joka paittad, ett nyt nad... Et jos ei se, vililld on semmosia tilanteita, ett se ei osaa
pdattad. niin et ma sanon, ett ndé (vaatteet) ja ulos, mutta mahdollisuuksien mukaan keskustella
tietenkin lasten kanssa...Ett mihin ne pystyy vaan vaikuttamaan....Mi en oo mikidn hallavalid
tyyppi lasten suhteen enkd varmaan ihan kauhee auktoriteettikaan, mut kyll se ehki sit aina kaikki
sanoo. ett siin puolessa vilissd...Voi olla, ett se menee hitusen sinne auktoriteettiin péin...Mun
mielestd periaatteessa vdhén sdént6jd, mutta niisté sitten ollaan jamptit.

Kallen iti vastaa haastattelijan kysymykseen siitd, miti &iti pitdad kotikasvatuksessa tir-
keini ja tuettavina asioina:

Aiti A: Omatoimisuuita... hmm... itsetuntoo, se on Kallella lzhinna se. mit pitaa koko ajan pon-
kittaa.

Taméin perheen kasvatuksessa on siis ndhtdvissd selkedsti ohjaavan, lapsikeskeisen kas-
vatuksen piirteet. lapsen mielipiteet otetaan huomioon, hinti kuunnellaan ja neuvotaan
ja hinelle asetetaan rajat. joista pidetdin kiinni.
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Perhe B

Perheen B iiti oli myos yksinhuoltaja (leski). Tytolla B oli kaksi isompaa sisarta, jotka
olivat jo koulussa ala-asteella. Aiti kertoi, etté tytté B, joka oli perheen kuopus, oli my6s
lellikki perheessd. Perheen lapset olivat olleet kaikki hoidossa péivikodissa, joten péi-
vikoti oli didille tuttu usean vuoden ajalta. Aiti B oli hyvin tyytyviinen pdivikotihoi-
toon ja yhteistyohon kodin ja paivikodin valilla.

Aiti B. jonka kasvatuksessa oli ohjaavan kasvatuksen liséksi autoritaarisen ja hemmot-
televan kasvatuksen piirteitd, kuvasi kotikasvatustaan:

H: Mut ninku sanot . ett nii pédikasvatusperiaatteet on hyvin samansuuntaset kotona ja péivakodis-
sa?

Aiti B: Niin on. Mut onhan ninkun er#4lli tavalla, kun hin (tytté B) on mun nuorin laps, niin sehén
on ihan selkeesti, kun se on viimesin, niin sehin on lellilapsi, eikd siitd padse mihkadn. Mut se on
than hyvin ymmairtany, ettei tailla lellitd... Eikd aina kotonakaan, kun mi kylldstyn... Ja kun mi
olin sitd Tahkokallioo kuuntelemassa ... musta oli lohdullista kuulla, se sano, lapsien kanssa taytyy
tapella samoista asioista jatkuvasti... ett tavallaan sité se kasvatus juuri on ... No itse asiassa mi on
ihan selkeesti sanonu, mi oon sanonu niin, ettd méhén oon tdn huushollin pomo, siitdhidn ei paase
mihinkdin... M4 oon sanonu, etté te eldtte maailman onnellisinta aikaa, kun ei tartte murehtia mis-
téd, ett md murehdin teiddn puolesta, enkd mi rupee joka asiaan niin kamalasti selvittddn,miksi ei.

Aidin kasvatuksessa tirkeind pitdmii asioita olivat rohkeus, itsendisyys ja omatoimi-
suus.

Perhe C

Perheeseen C kuului esikoululaisen lisdksi nuorempi poika, joka oli myds hoidossa
tutkimuspdivikodin yli 3-vuotiaiden ryhmassd. Perheen isé ei ollut mukana haastatte-
lussa. Perheen kotikasvatuksessa oli nédhtévissd samoja piirteitd kuin perheen A kuva-
uksessa. Aiti on kiinnostunut lapsistaan ja kannustaa heité.

Aiti C: No tota joo. No katos hén on aina ollu hirveen luova ja esimerkiks hirveen kova piirtdsn.
Niin m4 oon aina seurannu sen t3itd suurella mielenkiinnolla ja mé oon aina sddstiny niitd tehta-
vid... Niin mé oon yrittdny kehua ja tilld tavalla arvostaa sitd, mitd se on tehny. Ett just sen takia,
ett se oppis ninku juottaan itseensd...huomais, ett se on hyva siind ja sais kokee sitd onnistumisen
riemua..

Aiti C halusi kasvattaa lapsensa rehellisyyteen ja hyviin tapoihin, mutta toisaalta sellai-
seksi. joka osaa pitdd puolensa (vrt. itsetunto).

Perhe D

Perheeseen D kuului esikoululaispojan lisdksi kaksi vuotta nuorempi tyttd, joka oli
myd6s hoidossa tutkimuspdivikodin toisessa ryhméassd. Vanhempien kuvausten perus-
teella perheen kotikasvatusta voi pitdd selkedsti ohjaavana kasvatuksena, jossa lapsi
otetaan huomioon ja hédnen mielipiteitdsn kuunnellaan myos paatoksenteossa. Van-
hemmat kuitenkin asettavat viime kéddessd rajat. Vanhemmat olivat kiinnostuneita lap-
sistaan ja pyrkivit tukemaan heité kaikin tavoin.

Seuraavassa perheen D 4idin ja isédn kuvauksia kotikasvatuksesta:
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I: Taytyy olla...rajoja. Itsekin jilkeen piin tajuaa, no siitdhén tdss oli nyt, ett jonkun on vedettavi
se viiva, jonka yli ei astuta.

H: Teidédn perheessd sitten vanhemmat ninku vetdd tin viivan, tidll on ne viimeiset rajat, ett tin yli
ei menni?

I: No suurissa asioissa kylld se tdytyy , on ilman muuta. Ett lapasten viri ei nyt oo kauheen ratkase-
va, sen paattimisessa saa kylld joku toinenkin tehda paatoksen.

A: Jos nyt ehki meilld semmosia yksittdisid sidnt6jd jotenkin niin paljon... vaan se on joku sem-
monen yleisjuttu .. sellaset yleisrajat...Me ollaan sillain kuitenkin pyritty...ett kyll ne on saanu
luoda ja leipoo...ett kyli ne saa tehd, se on niitten koti siind ihan missd meidankin. My®dskin siind,
ettd niiden tiytyy siivota, ettd minua ei auteta missién siivoamisessa, vaan se on heidén, heilld on
tietyt asiat, mitkd he hoitaa. Ett se on meidan yhteinen koti ja se hoidetaan yhdessi sitten etta.

Perheessi pidettiin tirkeind asioina kasvatuksessa itsetuntoa (omien vahvojen ja heik-
kojen puolien loytyminen) erilaisuuden hyvdksymistd, toisten huomioon ottamista, ava-
rakatseisuutta ja rohkeutta ilmaista oma mielipide.

Haastateltavien perheiden kotikasvatus oli siis samansuuntaista kaikissa perheissé siten,
ettd vanhemmilla oli selked rooli vanhempana, rajojen asettajana, neuvojana ja ohjaaja-
na. Kasvatus oli lapsikeskeistd, mutta ei lapsijohtoista (Pulkkinen 1994, 1996). Van-
hemmat olivat aidosti lapsista kiinnostuneita ja kasvatustoimet perustuivat lasten tarpei-
siin, vaikka diti B:n kertoman mukaan heididn perheensid kasvatuksessa oli ndhtdvissa
myos autoritaarista vanhemmuutta. Kotikasvatuksen ja pdivakotikasvatuksen periaatteet
lapsikeskeisen kasvatuksen toteuttamisessa olivat siten samansuuntaiset ja johdonmu-
kaiset haastateltavien perheiden osalta. Kaikki perheet olivat tyytyviisid piivdkotikas-
vatukseen, vanhemmat eivét tuoneet esille mitd4n suuria ristiriitoja kotien kasvatusperi-
aatteiden ja paivikotikasvatuksen vililld. Haastateltavien perheiden voi ajatella edusta-
van yleisemminkin esikouluryhmén vanhempien kasvatusperiaatteita.

Opettajat ja toiminta esikouluryhmiiss:

Molemmat ryhmaén opettajat (A = op.A ja B = op. B) olivat kokeneita 1980-luvun alku-
puolella valmistuneita lastentarhanopettajia. Opettaja A oli toiminut paivikodissa useita
vuosia. opettaja B vasta tutkimusvuoden alusta. Molemmat opettajat olivat aktiivisia ja
innostuneita tydstddn, he olivat mm. opiskelleet kasvatustieteen opintoja lastentarha-
opettajan tutkinnon lisdksi. Opettaja A oli juuri suorittanut esi- ja alkuopetuksen (35 ov)
opintokokonaisuuden, opettaja B oli opiskellut pidempéén kasvatustieteellisessé tiede-
kunnassa.

Esikouluryhmén toiminnan perustana oli Jarvenpdidn kaupungin oma esiopetussuunni-
telma vuodelta 1996, jonka taustalla on Opetushallituksen Esiopetussuunnitelman pe-
rusteet samalta vuodelta. Kaupungin oman esiopetussuunnitelman ldhtokohtina olivat
lapsikeskeisyys, leikki ja lapsen omaa aktiivisuutta toimintaa ja kokemuksia korostava
konstruktivistinen oppimiskdsitys. Nama 1dhtokohdat olivat tirkeitd myds esikouluryh-
mén kasvattajille kdytdnnon toiminnan suunnittelussa ja toteuttamisessa. Esiopetuksen
tavoitteeksi esiopetussuunnitelmassa oli asetettu ajattelun taitojen, kéden taitojen, tasa-
painoisen fyysisen, sosiaalisen ja tunne-eldmén seké kaikkia niitd koskevan luovuuden
kehittyminen.Toiminnan suunnittelu ryhméssé toteutettiin myds esiopetussuunnitelman
mukaisesti siten, ettd ammattikasvattajat miettivit ajankohtaisia teemoja, joiden avulla
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lasta tutustutetaan tirkeisiin ilmitihin ja kisitteisiin. Vaikka suunnittelusta vastasi viime
kadessd aikuinen, lapsilta tulevat aloitteet ja kiinnostuksen kohteet otettiin huomioon.

Kaupungin esiopetussuunnitelman perusteissa keskeisind toiminnan toteuttamistapoina
esiteltiin teematyoskentely, avoin projekti ja yhteistoiminnallinen oppiminen seké leik-
ki, rakentelu ja pelit. Esikouluvuoden aikana teemat siis liittyivat vuodeaikoihin ja mui-
hin esiin tulleisiin tilanteisiin, esimerkiksi retkikohteen synnyttdmiin ideoihin. Esikoulu-
ryhmissi oli tutkimusvuoden aikana erityisen kiinnostuksen kohteena portfolion lisiksi
myds yhteistoiminnallinen oppiminen, johon pyrittiin tutustumaan. Yhteistoiminnallisen
oppimisen tukena esikouluryhméssi toimivat pienryhmit, jotka muodostettiin heti syk-
sylld. Ryhmit pysyivit samoina ldpi vuoden, ja jokaisella niistd oli oma, ryhmén antama
nimi. Ryhmaén kuului 3-4 lasta.

Esiopetussuunnitelmassa painotettiin myds arviointia, joka nihtiin oleellisena osana
lapsen oppimisprosessia ja vélineend opettajan tyon kehittymisessd. Arviointia tukee
toiden dokumentointi ja lapsen ja aikuisen véliset keskustelut. Kaupungin esiopetus-
suunnitelman perusteissa on arvioinnin yhteydessé esitelty myds portfolio, jonka avulla
lapsi oppii 16ytdmdan vahvat puolensa, osaamisensa ja edistymisensd. Esikouluryhmén
toiminnassa kasvun kansio otettiin kdyttoon vasta tutkimuksen myota.

Kaupungin esiopetuksen perusteissa korostettiin sisdltdalueiden /oppiaineiden jaottelun
sijaan kokonaisopetuksen periaatetta, vaikka siséltoalueet esiteltiinkin erikseen seuraa-
vina: didinkielen ja kommunikaation valmiudet, matemaattisten késitteiden valmiudet,
ympdrist6- ja luonnontieto, etiikka ja uskonto, kansainvilisyys, liikunta- ja terveyskas-
vatus sekd kdden taidot, musiikki ja draama. Esiopetuksessa sisdltdalueet liittyvét toi-
siinsa saumattomasti. Esikouluryhméssé noudatettiin sisdltéalue- ja oppiainejakoa juuri
edelld kuvatulla tavalla siten, ettd esimerkiksi matematiikasta, didinkielestd, liikunnas-
ta. musiikista ja ympdristo- ja luonnontiedosta tehtiin selkeésti niihin liittyvid tehtévii,
mutta periaatteessa toiminnan toteuttamisessa nihtiin tirkednd sen kokonaisvaltaisuus
siten, ettd samaan toimintaan sisiltyi aineksia monistakin siséltalueista, joita on kei-
notekoista erottaa toisistaan.

Kaupungin opetussuunnitelmassa korostui myds yhteistyé vanhempien ja alkuopetuksen
kanssa. Vanhemmat ovat opetussuunnitelman mukaan lastensa asiantuntijoina, joilla on
padvastuu kasvatuksesta. Vanhempien asiantuntemukselle on annettava esiopetuksessa
tilaa. siten ettd vanhempien ja péiviakodin henkilokunnan tasavertainen ja kaksisuuntai-
nen vuorovaikutus on mahdollista. Esikouluryhmén opettajat nékivit yhteistyén van-
hempien kanssa tdrkednd. Ryhma kdvi usein myos ldaheisessd koulussa litkuntahetkilli ja
ruokailemassa seka toisen esikouluryhmén vieraana. My6s yhteisty6td koulun kanssa oli
hieman.

Ryhmén toimintaa suunniteltiin ja toteutettiin edelld kuvatulla tavalla. Koko vuoden
ajan erityisteemana oli oma kotikaupunki ja sithen tutustuminen. Vanhemmat otettiin
suunnitteluun mukaan siten, ettd syksyn vanhempainillassa vanhemmat keskustelivat
pienrvhmissé siitd, mikd heiddn mielestddn on tarkedd esikouluvuodessa, ja mitd he
odottavat siltd. Ndin vanhemmilla oli mahdollisuus tuoda esiin omat tavoitteensa ja
odotuksensa esikouluryhmén toiminnan suhteen. YhteistyGn perustana vanhempien
kanssa olivat pdivittdiset keskustelut, kahdenkeskinen keskustelu syksylla ja kevailla ja
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viikkokirje, jossa seuraavan viikon toiminta tiedotettiin kotiin. Syksyn vanhempainillan
lisiiksi yhteistyohon kuuluivat joulujuhla ja kevitjuhlaa korvaava koko péivikodin ul-
koilu- ja pelitapahtuma. Vanhemmat osallistuivat aktiivisesti esimerkiksi uimakoulu- ja
retkikuljetuksiin ja antoivat ideoita retkikohteiksi.

Ojala (1993. 93-95) jaottelee esiopetuksen pedagogiset vaihtoehdot lapsikeskeiseen,
kognitiiviseen ja oppiainekeskeiseen esiopetukseen. Esikouluryhmén toiminnassa
esiintyi mielestéini nditd kaikkia, samoin kaupungin esiopetussuunnitelman perusteissa.

5.2 Tutkimusstrategiana laadullinen tapaustutkimus

Tutkimusstrategian. tutkimuksen menetelmallisten ratkaisujen kokonaisuuteen, samoin
kuin yksittdisten tutkimusmetodien valintaan vaikuttavat tutkimustehtévan tai tutkimus-
ongelmien luonne Kvalitatiivisen tutkimuksen ldht6kohtana on todellisen eldmén ku-
vaaminen. Se on luonteeltaan kokonaisvaltaista tiedon hankintaa, jossa aineisto kootaan
luonnollisissa, todellisissa tilanteissa. ( Hirsjédrvi, Remes & Sajavaara 1997, 126. 161.)
Kvalitatiivinen tieto on mahdollisimman eldvéd, konkreettista ja yksityiskohtaista kuva-
usta luonnollisista tfapahtumista ja tilanteista, ihmisten kokemuksista, tunteista, mielipi-
teistd ja nikemyksistd. sen avulla pyritdén ilmién kokonaisvaltaiseen ja kontekstuaali-
seen ymmértdmiseen (Syrjdld & Numminen 1988, 80).

Tassd tutkimuksessa, jossa tutkimuskohteena on todelliseen eldmiin liittyva ilmid, ta-
paus. sen seuraaminen ja kuvaaminen ja kartoittaminen, laadullinen tapaustutkimus on
luonnollinen valinta tutkimusstrategiaksi. Tdssd tutkimuksessa “tapaus” on esikoulu-
ryhmissé alkanut portfoliotoiminta ja sithen osallistuneet henkilot tarkasteltuna rajattu-
na aikana yhden toimintakauden aikana. Tutkimus kohdistuu siis koko prosessiin. Ta-
paustutkimus on luonteva ldhestymistapa juuri opetuksen ja oppimisen tutkimiseen,
jossa tarkastellaan ja kuvataan kdytdnnon ongelmia ja tilanteita kokonaisvaltaisesti,
mitd ei voi tehdd irrallaan yksittdisestd tilanteesta tai tapahtumaketjusta (Syrjéld, Aho-
nen. Svrjildinen & Saari 1996, 11). Vaikka téssd tutkimuksessa ei rajoituta oppimisen ja
opettamisen tutkimiseen, vaan lisdksi tarkastellaan kodin ja p#ivdkodin yhteistyotd, on
tutkimuskohteena kasvatusyhteisd ja sen toiminta, jota pyritdan tarkastelemaan koko-
naisvaltaisesti. Tamén tutkimuksen taustalla oleva ekologinen orientaatio korostaa eri-
tyisesti titd kokonaisvaltaista ndkékulmaa ja kontekstisidonnaisuutta. Tdmin tutkimuk-
sen taustafilosofiana on fenomenologis —hermeneuttinen ajattelu (Eskola & Suonranta

1998. 27: Hirsjarvi ym. 1997, 168).

Yhteniistd mairitelméi tapaustutkimuksesta on vaikea esittdd (Syrjdld & Numminen
1988: Syrjild ym. 1996). Yinin(1983, 23) mukaan tapaustutkimus on “toiminnassa ole-
van tapavksen tutkimista tai empiiristd tutkimusta, joka monipuolisia ja monilla eri
tavoilla hankittuja tietoja kéyitden tutkii nykyistd tapahtumaa tai toimivaa ihmistd tie-
1yssd ympdristossa ™ (Syrjald ym. 1996, 11). Oleellista tapaustutkimuksessa on siten. etti
se kohdistuu nykyhetkeen ja tapahtuu todellisessa tilanteessa, jota tutkija ei voi keinote-
koisesti jdrjestdd. Tapaustutkimus soveltuukin erityisen hyvin silloin, kun halutaan tut-
kia luonnollisia tilanteita, joita el voida jarjestad kokeelliseksi tutkimukseksi tai joissa ei
voida kontrolloida nithin vaikuttavia tilanteita. Tapauksen tulee myos olla tietty rajalli-



nen kokonaisuus.Tétd tapaustutkimuksen keskittymisti tiettyyn tilanteeseen, ilmison tai
tapahtumaan kutsutaan partikulastisuudeksi. Tapaus voidaan nihdid esimerkkind suu-
remmasta joukosta, josta se on oma rajallinen kokonaisuutensa. Tapaus voi kuitenkin
kertoa my®os siitd laajemmasta kokonaisuudesta, josta se on osa. (Syrjild ym. 1996, 11-
12. 15.)Tassa tutkimuksessa voidaan siten ajatella, ettd esikouluryhmén toimintaan koh-
distuva tapaustutkimus kertoo jotakin koko piividkodin alkaneesta portfoliotoiminnasta
tai sen mahdollisuuksista koko péivikodin toiminnassa.

Voidaan siis sanoa, ettd tapaustutkimus kohdistuu ennemminkin prosessiin kuin pro-
duktiin. koko ympérist6on siité eristettyjen muuttujien sijaan. Se pyrkii uuden oivalta-
miseen, ei niinkddn aikaisemmissa tutkimuksissa hankittujen nikemysten todentami-
seen. Tapaustutkimusta voidaan luonnehtia yksilollistaviksi, kokonaisvaltaiseksi, moni-
tieteiseksi, luonnolliseksi, vuorovaikutusta painottavaksi, joustavaksi ja arvosidonnai-
seksi Idhestymistavaksi. Yksilollistdiminen kertoo siitéd, ettd tapaustutkimuksessa lihto-
kohtana on yksiloiden kyky tulkita inhimillisen eldmén tapahtumia ja muodostaa mer-
kityksid todellisuudesta, jossa he eldvit. Tutkijan mielenkiinto kohdistuu juuri niihin
merkityksiin, joita tutkittava antaa toiminnoilleen omassa ympéristossdan. Téssd tutki-
muksessa tutkijan mielenkiinto on kohdistunut tutkimukseen osallistuvien henkiléiden
portfoliotoiminnasta ja yhteistyostdi muodostamiin merkityksiin. Tapaustutkimus on
kokonaisvaltaista ja systemaattista kuvausta ilmion laadusta, miki tarkoittaa sitd, ettd
tutkimus kuvaa ja tulkitsee todellisuutta konkreettisina ja yksityiskohtaisina lidhikuvina
tarkastellen ilmi6td kuitenkin kokonaisuutena eri nidkokulmista. Tapaustutkimuksen
tulee tuoda osallistujien “4éni” esiin suorina lainauksina puheesta tai kuvata toimintaa ja
tuotoksia yksityiskohtaisesti.(Syrjald ym. 1996, 13.) Tidssd tutkimuksessa on tulosten
esittelyssd pyritty tuomaan mahdollisimman paljon esiin osallistujien d4nt4 juuri suorina
lainauksina.

Tutkijan rooli tapaustutkimuksessa perustuu vuorovaikutukseen tutkittavien kanssa.
Tutkijan ja tutkittavan roolit eivét aina ole erotettavissa toisistaan. Tutkittavat eivit voi
olla pelkkid tutkimuskohteita, objekteja, vaan tuntevia, toimivia ja osallistuvia subjek-
teja. (Syrjalda ym. 1996. 14.) Kvalitatiiviselle tutkimukselle on usein keskeistd myos
tutkijan osallistuminen, vaikka kvalitatiivinen tutkimus ei sitd vélttimattd edellytikdin
(Eskola & Suonranta 1998, 16).Tutkija on mukana tutkimushankkeessa omine subjek-
titvisine kokemuksineen kuitenkin siten, ettd hinen objektiivisuutensa perustuu siihen,
ettd hin tunnistaa subjektiivisuutensa (Syrjdld ym. 1996, 14; Eskola & Suonranta 1998,
17). Tutkijan oma mieltymykset, toiveet ja ennakkoluulot eivit siten saa maaritd tutki-
muksen lopputulosta, vaan tutkimuksessa on perusoletuksena se, etti tutkijalla on oma
tapansa ymmartdad tutkimuskohdetta ja hénelld on siihen liittyvid l14ht6kohtaoletuksia.
Vuorovaikutus perustuu vapaaehtoisuuteen ja demokratiaan, joten tutkittavalla on oike-
us olla antamatta itsedédn koskevia tietoja. Tapaustutkimuksen arvosidonnaisuus liittyy
myds tutkijaan siten, ettd ldhtokohta-ajatuksena tunnustetaan tutkijan olevan mukana
kokonaispersoonallisuutena, johon siséltyy myos tutkijan arvomaailma. (Syrjdld ym.
1996. 14-15.) Tapaustutkimuksen monitieteisyys merkitsee sitd, ettd taustateoriat ja me-
netelmét voidaan valikoida eri yhteyksisté liitden toisiinsa eri tieteiden teorioita ja ko-
kemuksia. Tutkimustietoa hankitaan joustavasti eri menetelmilld etsien tietoa sielti,
misté sitd voidaan 16ytdd. (Syrjdla & Numminen 1996, 14.) Myos tissd tutkimuksessa
on kéytetty soveltaen erilaisia aineistonkeruumenetelmii.
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Kvalitatiivista tapaustutkimusta on jaoteltu hyvin monin eri tavoin. Jaottelut perustuvat
eroihin esimerkiksi tutkimuksen keskeisissi tavoitteissa ja / tai toteutuksessa. Syrjdld
ja Numminen (1988, 23) jakavat tapaustutkimuksen etnografiseen, evaluatiiviseen, kas-
vatukselliseen ja toimintatutkimukseen. Syrjala ym. (1996, 16-17) luokittelevat tapaus-
tutkimukset etnografiseen tapaustutkimukseen , kvalitatiiviseen evaluaatiotutkimukseen,
toimintatutkimukseen, eldmdnkertatutkimukseen ja muihin kehitysté tai oppimista tutki-
viin futkimustyyppeihin esim. kliiniseen tapaustutkimukseen

Etnografisen tutkimuksen juuret ovat antropologisessa paradigmassa. Sen kiinnostuksen
kohteena on tutkimuskohteesta, esimerkiksi koululuokasta tai pdivikotiryhméstd saata-
va kulttuurinen tieto. Etnografinen tutkimus perustuu pitk#aikaiseen oleskeluun tutkit-
tavassa yhteisOssd, jolloin tutkimustietoa hankitaan osallistuvalla havainnoinnilla.
Evalualuatiivinen tutkimus on prosessi, jossa hankitaan syvitason tietoja kriittisen kes-
kustelun tai arvioinnin ja padtoksenteon pohjaksi. Téllainen tutkimus voi kohdistua esi-
merkiksi kehittimisohjelmaan, jolloin tutkijaa kiinnostavat osallistujien nidkemykset
ohjelman eduista ja haitoista sek se, miten ohjelma soveltuu juuri kyseiseen ympdaris-
t66n. Tutkija voi tehdd myds kéytantod koskevia parannusehdotuksia. Kasvatuksellinen
tapaustutkimus pyrkii ymmaértdmédn kasvatustoimintaa, avartamaan ajattelua ja herét-
tdmdin keskustelua. Tdmd voi tapahtua esimerkiksi eldménkertojen avulla. (Syrjala &
Numminen 1988, 23; Syrjild ym. 1996, 16-17.)

Syrjildn ym. (1996, 30) mukaan toimintatutkimuksella (action research) tarkoitetaan
tutkimusta, jonka avulla tutkijat / toimijat pyrkivit parantamaan sosiaalisia tai kasvatuk-
sellisia kdytdnt6jaan sekd ymmaértdmain niitd ja toimintaolosuhteitaan entistd paremmin
ja syvéllisemmin. Toimintatutkimus pyrkii siten tutkimusstrategiana kdytdnnén toimin-
nan ja teoreettisen tutkimuksen vuorovaikutukseen ( Suojanen 1998, 53). Toimintatut-
kimus etenee jatkuvaan pohdintaan, keskusteluihin ja neuvotteluihin perustuvana vai-
heittaisena prosessina, jossa edetdén suunnitelman teosta toimintaan, jota havainnoidaan
ja muutetaan saatujen kokemusten perusteella (Syrjdld & Numminen 1988, 50; Syrjili
ym. 1996, 30). Toimintatutkimuksen vaiheet ovat siten: 1.pohtiminen, 2. suunnitelma, 3.
toiminta ja 4. havainnointi (Kohonen 1993, 75).

Toimintatutkimus ei ole kuitenkaan mikéin yhtendinen tutkimustraditio, jonka voi sel-
keisti erottaa muista tapaustutkimuksista, vaan siihen siséltyy aina myds evaluatiivinen
nikokulma. jolloin rajanveto evaluatiiviseen tapaustutkimukseen on vaikeaa. Toimin-
tatutkimuksessa voidaan soveltaa etnografisia menetelmid, jolloin se muistuttaa etnogra-
fista tutkimusta jne. (Syrjdld & Numminen 1988, 50.) Myos tédssé tapaustutkimuksessa
on vaikea erotella selkedsti eri tutkimustyyppejd toisistaan. Tdssd tutkimuksessa on
ndhtivissd evaluaatiotutkimuksen (portfoliotoiminnan arviointi) ja etnografisen tutki-
muksen piirteitd (osallistuva havainnointi aineistonkeruuvilineend), mutta siind koros-
tuvat kuitenkin eniten toimintatutkimuksen piirteet.

Toimintatutkimuksellisen 1dhestymistavan juuret ovat 1940-luvun Yhdysvalloissa, jos-
sa sosiaalipsykologi Kurt Lewin kéytti ensimméisend action research-termié. (Suojanen
1998. 53: Heikkinen & Jyrkdma 1999, 26.)Toimintatutkimuksen painotukset ovat vaih-
delleet eri aikoina ja eri maissa. Toimintatutkimuksen esiin nousu kasvatustieteessi
sijoittuu 1980-luvulle. jolloin englantilaisen Lawrence Stenhousen aloittama “opettaja
tyonsi tutkijana”- lahestymistapa alkoi kehittyd suosituksi menetelmiksi. Toimintatut-
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kimusta onkin sovellettu enimmikseen kasvatustieteellisessi tutkimuksessa sekid so-
siologiassa ja sosiaalipsykologiassa (Heikkinen & Jyrkama 1999, 27, 29).

Toimintatutkimukselle ei ole olemassa yhti yleisesti tunnettua ja hyviksyttyd méadritel-
méd. vaan madritelmét vaihtelevat esimerkiksi sen perusteella, mik4 tutkimusperinne
tutkimuksen taustalla vaikuttaa ( Heikkinen & Jyrkdma 1999; Suojanen 1998, 55; Es-
kola & Suonranta 1998, 129).Toimintatutkimusta voidaan pitd4d yleisnimityksend sel-
laisille lahestymistavoille, joissa tutkimuskohteeseen pyritdin tavalla tai toisella vaikut-
tamaan ja tekemadn tutkimuksen avulla kéytantoon kohdistuva interventio (Eskola &
Suonranta 1998, 128).

Hartin ja Bondin (1995) mééritelméssé kuvataan toimintatutkimusprosessia seuraavas-

ti. Se

on kasvatuksellista

tarkastelee yksiloitd sosiaalisen ryhmien jdsenini

on ongelmakeskeista

on tilannesidonnaista

on tulevaisuuteen suuntautuvaa

perustuu muutosinterventioon

pitdd tavoitteena toiminnan kehittdmisti

muodostaa syklin tapaan etenevén prosessin, jossa toiminta, sen tutkimus ja arviointi

ovat kiintedssé yhteydessa toisiinsa

e perustuu ajatukseen, ettd kaikki tutkimuksen kannalta asianomaiset osallistuvat toi-
mintaan ja sen kehittimiseen sekd muutoksen arviointiin. (Heikkinen & Jyrkdma
1999. 33.

Carrin ja Kemmisin (1983) mukaan toimintatutkimuksella on kaksi keskeistd tavoitet-
ta. toiminnan kehittdminen ja ongelmalliseen tilanteeseen vaikuttaminen. Tutkimus pyr-
kii vaikuttamaan kolmeen alueeseen, kdytinnon toimintojen kehittymiseen, osallistujien
toimintojensa ymmdrtdmiskyvyn lisddntymiseen ja itse toimintatilanteen kehittymiseen.
(Suojanen 1998, 55.)

Edelld kuvattuja toimintatutkimuksen piirteitd vasten tétd tutkimusta tarkastellessa, voi
todeta. ettd tutkimus tdyttdd toimintatutkimuksen tunnusmerkit. Portfoliotoiminnan
aloitusvaihe esikouluryhméssa oli syklin tapaan etenevi prosessi, joka eteni suunnitte-
luvaiheesta jatkuvan pohdinnan ja keskustelujen ja arvioinnin avulla ja jossa toimintaa
samalla suunnattiin ja muutettiin timén havainnoinnin ja arvioinnin perusteella.(Vrt.
Syrjdlda & Numminen 1988, 50.) Opettajien tyon ohella tapahtuvan jatkuvan pohdinnan
ja arvioinnin liséksi opettajilla oli mahdollisuus arvioida toimintaa omissa viikkopalave-
reissaan. Tutkijalla ja opettajilla oli yhdessd mahdollisuus pysdhtyd arvioimaan toi-
mintaa sddnnollisissd tapaamisissa, joissa toimintaa suunniteltiin, arvioitiin ja suunnat-
tiin prosessin etenemiseksi. Tasséd tutkimuksessa tavoitteena oli myds toiminnan kehit-
tdminen. jossa tutkija ja opettajat pyrkivdt parantamaan sosiaalisia ja kasvatuksellisia
kdytdntd)ddn ja myods ymmértdmédn niitd syvéllisemmin. (Vrt. Syrjdlda ym. 1996,
30.)Vaikka tutkimuksen taustalla ei ollut varsinaista ongelmatilannetta, joka olisi nous-
sut tydyhteisostd, esimerkiksi yhteistyon toimimattomuus, voidaan ongelmaksi mieltdd
uuden tilanteen ja toimintaprosessin kdynnistiminen ja toteuttaminen. Tassd tutkimuk-
sessa pyrittiin juuri vaikuttamaan edelld esitettyihin kolmeen alueeseen, kdytinnon toi-
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mintojen kehittymiseen, osallistujien toimintojensa ymmértdmiskyvyn lisdsntymiseen ja
itse toimintatilanteen kehittymiseen.(Vrt. Suojanen 1998, 55.) Hartin ja Bondin (1995)
midritelmédstd edelld esittdméni piirteet kuvaavat myds titd tutkimushanketta hyvin.
Téssd tutkimuksessa painottuu erityisesti toiminnan kehittdminen ja kehittyminen.

Lukuisista erilaisista mairitelmistd nousee esiin tiettyjd toimintatutkimusta kuvaavia
avainsanoja. jotka toistuvat eri médritelmissi. Niitd ovat: Reflektiivisyys, tutkimuksen
kéytdnnon ldheisyys, muutosinterventio ja ihmisten osallistuminen. (Heikkinen & Jyr-

kdma 1999, 36.)

Toimintatutkimusta hahmotetaan itsereflektiivisend kehéni, jossa toiminta, sen havain-
nointi, reflektointi ja uudelleen suuntaus seuraavat toisiaan (Heikkinen & Jyrkdma 1999,
36).Reflektiivisyydellid tarkoitetaan ajattelevan subjektin kiintymistd ajattelun konk-
reettisista kohteista, objekteista, tarkastelemaan itsedén ajattelevana subjektina. Reflek-
toidessaan ihminen tarkastelee omaa subjektiviteettiaan, omia ajatuksiaan, kokemuksi-
aan ja itseddn tajuavana olentona. Ihminen ikaén kuin eténtyy itsestdin ja nikee oman
ajattelunsa ja toimintansa etéiltd, uudesta ndkdkulmasta.(Heikkinen & Jyrkidima 1999,
36.) Ojasen (1993, 125) mukaan reflektio on syventymistd oman toiminnan tarkaste-
luun. mikd merkitsee my6s etdisyyden ottamista kiytdnnon tilanteisiin. Mezirov (1996,
17) kédyttd4 termid kriittinen reflektio, jolla hin tarkoittaa niiden ennakko-oletusten ar-
vostelua. joille omat uskomuksemme rakentuvat. Reflektiivisyydelld onkin kaikessa
oppimisessa keskeinen merkitys. Toimintatutkimuksessa reflektio on osa suunnittelua
ja arviointia. jonka avulla toimintaa ja tyoskentelyd kehitetdin (Mezirov 1996, 125,
127). Toimintatutkimusprosessissa tapahtuu reflektoinnin avulla koko ajan uuden oppi-
mista. joten toimintatutkimusprosessia voidaan pitdd myds oppimisprosessina.(Ks.
Heikkinen & Jyrkdmi 1999, 34.)Toimintatutkimuksessa on tirkedi, ettd sithen osallis-
tujat pystyvit ottamaan toimintaa pohtiessaan siihen etdisyyttd, aivan kuin tarkastele-
maan sitd ulkopuolisin silmin. Silloin pystytéén kyseenalaistamaan vanhoja kiytantoja
ja pohtimaan kriittisesti niihin liittyvid omia ennakko-oletuksia.

Toimintatutkimuksen yksi keskeisin ominaisuus on kiytannonliheisyys, mikd merkitsee
tutkimuksen tekemistd mahdollisimman ldhelld kéytantod. Heikkisen ja Jyrkdmin
(1999. 40) mukaan tdmi tarkoittaa kdytdnnon tutkimuksessa sitd, etté tutkija ei voi jaada
ulkopuolisen tarkkailijan rooliin, vaikka tulisikin yhteisén ulkopuolelta. Tutkijalta odo-

tetaan osallistumista ja toiminnan aktivoimista.

Omalla kohdallani katson, etté olin ulkopuolinen tutkija, vaikka en varsinaisesti tullut-
kaan aivan tydyhteison ulkopuolelta. En kuitenkaan toimintavuoden aikana ty6skennel-
Iyt vakinaisesti tyoyhteisossé tai esikouluryhmdssi, joten olin opettajien, lasten ja lasten
vanhempien ndk6kulmasta ulkopuolinen tutkija. Oma roolini muodostui alusta alkaen
aktiiviseksi siten, ettd pyrin hankkimaan uutta tietoa seki portfoliotoiminnasta ettd toi-
mintatutkimuksen keinoista koko prosessin ajan ja suuntaamaan toimintaa yhdessi
opettajien kanssa yhteisisséd keskusteluissa. Pyrin tutkijana tdhén tutkimukseen liittyvien
alkukartoitusten. havainnointilapsen haastattelujen ja havainnoinnin myé6ti tuomaan
yhteiseen keskusteluun itselleni ilmi tulleet toiminnan kehittdmiseen liittyvit asiat.

Tyypillinen toimintatutkimuksen tekijd on kasvatustieteellisessa tutkimuksessa nykyisin
opettaja. joka kehittdd ty6tadn. Téllaisen toiminnan taustalla on em. tutkiva opettaja-
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litkke. Raja tavallisen reflektiivisen opettajan toiminnan ja toimintatutkimuksen vililld
on liukuva. silld kaikkeen opetukseen ja kasvatukseen liittyvéddn kehittdmisty6hon
kuuluu piirteitd toimintatutkimuksesta. Heikkinen ja Jyrkdma (1999, 40) erottavat toi-
mintatutkimuksen tavallisesta reflektiivisesti toiminnasta siten, ettd toimintatutkimuk-
sessa prosessin tulee pyrkiéd tuottamaan uutta tietoa ja saattamaan se julkiseksi. Nima
molemmat piirteet toteutuvat tissd tutkimuksessa. Kohosen (1993, 72) mukaan opetta-
Jan kannalta keskeinen tavoite toimintatutkimuksessa on, ettd hdn hankkii tyovilineiti
oman tyonséd kehittdmiseen. N&itd voivat olla esimerkiksi ajatukset, kisitteet, teoriat,
muutosprosessin kohtaamisen valmiudet jne. Oleellista on, ettd opettajalle kehittyy tyo-
hon hittyen pohdiskeleva ja kyselevd asenne, jonka avulla hin voi herkistyd havaitse-
maan omaan ty6hon liittyvid ilmiditd. (Kohonen 1993, 72.)

Toimintatutkimuksessa toimintaan pyritddn vaikuttamaan tutkimuksen avulla. Puhutaan
interventiosta (change intervention), jolla tarkoitetaan muutokseen tahtdivai viliintuloa.
Kemmis ja Wilkinson (1998, 21) kuvaavat interventioin merkitysti siten, ettd todelli-
suutta muutetaan, jotta sitd voitaisiin tutkia, ja toisaalta todellisuutta tutkitaan, jotta siti
voitaisiin muuttaa. Muutoksen péiimééirdnd on toiminnan kehittdminen eli muutos pa-
rempaan suuntaan. Mik4én toimintakédytdnté ei voi olla lopullinen tulos, vaan syntynyt
parempi toimintakdytdnt6 muuttuu tilanteiden muuttuessa ja uusien haasteiden edessé.
Kehityssyklilla ei siten ole lopullista péitepistettd. (Heikkinen & Jyrkdma 1999, 44-45.)

Tassd tutkimuksessa lahdettiin litkkeelle kohdeyhteisén tavoitteista, vaikka aloite oli
tutkijalla. Téllaista toimintatutkimusta voi kuvata toimintasuuntautuneeksi tutkimuk-
seksi ( Suojanen 1992, 16). Opettajat olivat aktiivisesti mukana prosessissa ja asettivat
portfoliotoiminnalle tavoitteeksi myds oman tyonséd ja toimintansa kehittimisen seki
koko tydyhteison portfoliotoiminnan tukemisen. He pohtivat omaa toimintaansa ja tyo-
tddn. Toimintatutkimus voikin saada aikaan todellista muutosta vain, jos siihen osallis-
tuvat henkil6t alkavat pohtia ja reflektoida kédytdnnén toimintaansa ja kokemuksiaan
(Syrjdld ym. 1996, 35).Muutoksen toteutumiseen vaikuttaa mydnteisesti, jos tyontekijit
itse saavat osallistua toiminnan kehittdmiseen, eivitki ratkaisut tule ulkopuolelta (Suo-
janen 1998, 56). Tdmin toimintatutkimuksen aikana opettajien pohdinnan ja reflektoin-
nin painopiste oli portfoliotoimintaan liittyvissd toiminnoissa ja kdytdnndissi, ei niin-
kéadn oman tyon perusteiden syvéllisemmaéssd pohdinnassa. Tutkimukseen osallistuvilla
opettajilla oli nahtivissid toimintatutkimuksessakin keskeisend lihtokohtana oleva pe-
rusajatus siitd, ettd ammatillinen kasvu ja kehitys jatkuu koko uran ajan. (Vrt. Syrjila
ym. 1996, 35.) Toimintatutkimus tarjoaa mahdollisuuden ammatillisen kehittymisen
tukemiseen.

Tutkija siis  osallistuu aktiivisesti toimintatutkimukseen, mutta ei toimi yksin. vaan
kaikki toiminnassa mukana olevat toimivat yhdessé etsien ratkaisuja ongelmiin (Syrjila
& Numminen 1988, 51). Toimintatutkimukseen liittyvé osallistuminen, yhteisollisyys,
onkin keskeinen toimintatutkimuksen piirre (Heikkinen & Jyrkdma 1999, 49). Syrjilin
ym. (1996. 34) mukaan yhdenvertaisuuden ja tasa-arvon tulisi ulottua koskemaan myds
muita osallistujia. kuten koulun tai pédivikodin lapsia ja vanhempia. Téssi tutkimuksessa
mind tutkijana ja opettajat muodostimme demokraattisen joukon, joka pohti ongelmia ja
etsi ratkaisuvaihtoehtoja ja uutta prosessin suuntaa yhdessi. Vaikka tutkimuksen
“tapauksena” oli koko portfoliotoiminta ja siithen osallistuvat henkil6t, myds vanhem-
mat ja lapset. toimintatutkimuksen aktiiviseen toteuttajajoukkoon voidaan lukea kuulu-
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viksi vain opettajat ja mind tutkijana. Vanhemmilla oli alusta saakka mahdollisuus osal-
listua toimintaan antamalla esimerkiksi alkukartoituksessa toisille jaettavia ideoita, sa-
moin lapsilta kuuluvat ideat otettiin huomioon. Kaytanndssd toimintaa toteutettiin ja
suunnattiin tutkijan ja opettajien palaverien pohjalta, joissa vanhempien ja lasten &4ni
pyrittiin ottamaan huomioon. Téssé tutkimuksessa oli siten tavallaan kaksi osallistumi-
sen tasoa, suppeampi (tutkija ja opettajat) ja laajempi, johon kaikki toimintaan osallis-
tuvat kuuluivat. Vanhemmat ja lapset olivat kuitenkin mukana kehittiméssd toimintaa
omasta. tirkedsti nikokulmastaan, johon taas tutkijalla tai opettajilla ei ollut mahdolli-
suutta. Vanhemmat ovatkin osallistuneet kasvatuksellisiin kehittdmishankkeisiin ja
toimintatutkimuksellisiin projekteihin menestyksellisesti (ks. esim. Davis & Cooke
1998). Tass4 tutkimuksessa oli keskeistd saavuttaa myo6s muiden osallistujien ndkokul-
mia. Portfoliotoiminnan kokonaisvaltaisuus ilmenee juuri siind, ettd vaikka lapset ja
vanhemmat voidaan mieltdd toiminnan kohteena opettajan nidkokulmasta, heilld on
mahdollisuus osallistua toimintaan ja vaikuttaa sithen omalta osaltaan hyvin voimak-
kaasti.

Toimintatutkimuksen olemukseen kuuluu, ettd kaikki tutkimukseen osallistuvat ovat
selvilld tutkimuksen tavoitteista (Syrjdld ym. 1996, 34). Tassi tutkimuksessa vanhem-
mat saivat tietoa tutkimuksen tavoitteista yhteisessd vanhempainillassa ja alkukartoituk-
sen vhteydessi. Opettajat kertoivat myos lapsille kasvun kansion merkityksestd kodeille
lasten tasolle sopivalla tavalla. Vanhemmille painotettiin luonnollisesti tavoitteista ker-
rottaessa lapsen kehityksen tukemista ja yhteistyon lisdédmisen mahdollisuuksia, ei port-
foliotoiminnan mahdollisuuksia opettajan tyon kehittdmisessa.

Toimintatutkimuksessa suunnittelu, toiminta, havainnointi ja reflektointi muodostavat
sykleistd koostuvan etenevin spiraalin. (Ks. kuvio 6.)

havainnointi
\ / toiminta
reflektointi
\ \ 4'
havainnointi ¢ paranneltu suunnitelma
reflektointi —% \ toiminta

suunniteima

Kuvio 6 Toimintatutkimuksen spiraali (Heikkinen & Jyrkdmi 1999, 37)
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Tata tutkimusprosessia voidaan verrata spiraaliin siten, ettd ajatellaan yhden toiminta-
kauden kestdvdn prosessin muodostavan yhden toimintatutkimuksen syklin, jonka jil-
keen alkaa uuden parannetun suunnitelman toteuttaminen seuraavalla toimintakaudella.
Toisaalta voidaan myos ajatella, ettd tdmén tutkimusprosessi muodosti useita pienii
syklejd siten, ettd yhteisissi palavereissa toimintasuunnitelma tarkistettiin ja sitd paran-
nettiin. Tutkimuksen tuloksia esitellessi toimintakausi muodostaa yhden syklin.

Kemmisin ja Wilkinsonin (1998, 21) mukaan téllainen reflektiivinen spiraali antaakin
vain periaatteellisen kuvan toimintatutkimuksen etenemisesti, todellisuudessa eri vai-
heet voivat olla toistensa lomassa, niin etti niitd on vaikea erottaa toisistaan. Kdytinnds-
sd toimintatutkimus ei vélttiméittd etene progressiivisesti kehittyen, eikd tydyhteison
monenlaisia ja samanaikaisia prosesseja voi titvistdd yhteen ajassa etenevién spiraaliin.
(Heikkinen & Jyrkdama 1999, 36-37.)

5.3 Aineistonkeruumenetelmiit

Toimintatutkimuksessa tutkija osallistuu tutkimukseen kokonaisvaltaisesti ja on osa
tutkimuskohteestaan (Syrjald ym. 1996, 34; Eskola & Suonranta 1998, 130). Tutkijan
ohella my6s muut osallistujat voivat osallistua tutkimusaineiston koontiin, analysointiin
ja tulkintaan (Syrjdld ym. 1996, 34).Tissd tutkimuksessa kerdsin piiasiassa tutkimusai-
neiston itse. Toimintatutkimuksessa aineiston kerddmiseen sopivat hyvin kvalitatiivisen
tutkimuksen aineistonkeruumenetelmistd haastattelut, keskustelut, havainnointi ja erilai-
set muistiinpanot ja toimintaan liittyvdt dokumentit. Kvalitatiivisessa tutkimuksessa
tietoa etsitdén joustavasti sieltd, mistd sitd on saatavilla mahdollisimman monipuolisin
menetelmin (Syrjald ym. 1996).Vaikka kvalitatiivisen tutkimuksen aineiston hankinta
on avointa ja strukturoimatonta, on tissi tutkimuksessa kiytetty apuna myds struktu-
roitua lomakehaastattelua toimintavaiheen (syksy) ja reflektointivaiheen (kevét) kysely-
né.

Tutkimuksen aineistonkeruumenetelmis olivat:

e strukturoitu lomakehaastattelu vanhemmille (syksy ja kevit)

e puolistrukturoitu teemahaastattelu (vanhemmat ja opettajat)

lasten haastattelu / keskustelu lasten kanssa kasvun kansioista (havainnointilapsi ja
kolme muuta lasta)

keskustelut opettajien kanssa (muistiinpanot)

tutkijan tutkimuspaivakirja

opettajien portfoliopdivikirja

lasten kasvun kansiot

osallistuva havainnointi (Kallen pienryhmin tdiden valintatilanne)

Lisdksi kaytossd oli muuta aineistoa ja materiaalia, esim. opettajien portfoliotoimintaan
litttyvid kirjeitd, viikkokirjeitd jne.
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Strukturoitu lomakehaastattelu

Kiytin tutkimuksessa strukturoitua lomakehaastattelua toiminnan alkuvaiheen kartoi-
tuksena ja keviidn arviointikyselyni kaikille vanhemmille. Syksyn kyselyn avulla halu-
sin kartoittaa vanhempien suhtautumista yhteisty6hon ja alkaneeseen portfoliotoimin-
taan ja keritd heille mahdollisesti syntyneitd ideoita ja ajatuksia toisten vanhempien ja
piivikodin kiyttoon. Kyselyn alussa oli kerrottu sekd koko tutkimuksen ettd ko. kyse-
Iyn tarkoitus (ks. liite 2).Pyrin motivoimaan vanhempia vastaamaan kertomalla, ettd
tutkimus edistdé yhteistyotd ja alkanutta portfoliotoimintaa. Vanhempien luottamuksen
saavuttamiseksi lomakkeessa kerrottiin, ettd tutkimukseen on pyydetty ja saatu sosiaali-
ja terveyslautakunnan lupa. Kyselysséd painotettiin myds sitd, ettd kaikki tutkimuksessa
esille tuleva tieto kisitelldidn luottamuksellisesti. Vanhemmat saivat vastata nimettdminé
ja palauttaa kyselyt pdivikodissa palautuslaatikkoon.

Pohdimme yhdessé opettajien kanssa, milloin kysely olisi parasta antaa vanhemmille.
Ryhmiin opettajat antoivat kyselyt sopivaksi katsomanaan péiviné syys-lokakuun vaih-
teessa viikolla 40, palautuspdivd oli 9.10.1997.Vanhemmille haluttiin jittdsd sopivasti
aikaa vastaamiseen. Vastaamisaika ei saanut olla liian pitka, silld tuolloin vastaaminen
helposti unohtuu. Toisaalta aikaa tuli olla tarpeeksi, silld lomakkeessa oli paljon pohti-
mista vaativia avoimia kysymyksid. Kysely tehtiin vasta syyskuun lopulla, jotta van-
hemmilla olisi jo ollut jotain tuntumaa alkaneeseen portfoliotoimintaan.

Kyselyn yhteisty6td kartoittavassa osuudessa kéytin pohjana Sosiaalihallituksen
TYHTY-projektin vanhempien kyselylomaketta (ks. Rusanen 1988, liite 4). Kysymyk-
sistd noin puolet (8/15) oli monivalintakysymyksid ja puolet avoimia kysymyksié siten,
ettd yhteistyotd koskevat kysymykset olivat monivalintakysymyksié ja portfoliotoimin-
taa koskevat kysymykset avoimia. Laadin monivalintakysymykset siten, ettd niiden
avulla on helppo saada yleiskuva vanhempien suhtautumisesta ja mielipiteistd ilman
laajempaa kvantitatiivista analyysia. Kvalitatiivisen tutkimuksen apuna kéytettdvén lo-
makekyselyn monivalintakysymykset helpottavat eri vastaajien samoihin kysymyksiin
annettujen vastausten vertailua ja auttavat vastaajia tunnistamaan asian sen sijaan, ettd
heiddn pitédisi muistaa se (Hirsjarvi ym. 1997, 197). Monivalintakysymysten vuoksi al-
kukartoituksen vastausten perusteella oli helppo saada kokonaiskuva ryhmén vanhempi-
en yleisestd suhtautumisesta yhteistyohon ja portfoliotoimintaan. Monivalintakysymys-
ten vuoksi vastausten kirjavuus pysyi vidhdisend, mikd helpotti analyysia. Syksyn kyse-
lyssd el pyritty yhteistyon osalta syvélliseen tiedon hankintaan, joten monivalintakysy-
mykset soveltuivat siihen hyvin. Portfoliotoiminnan luonteen vuoksi sitd koskevat ky-
symykset olivat sen sijaan avoimia. Niidenkin tarkoituksena oli kartoittaa vanhempien
suhtautumista alkaneeseen toimintaan ja portfolion kdytt6on yhteistyovialineend toimin-
tatutkimuksen alkuvaiheessa. Kyselylld annettiin vanhemmille mahdollisuus antaa pa-
lautetta kehittimisprosessin tueksi (ks. kysymykset 14 ja 15).

Tissé tutkimuksessa vanhempien mielipiteitd kartoitettiin kollektiivisesti siten, ettd lo-
makkeessa ei selvitetty, kumpi vanhemmista, isd vai &iti, vastasi kysymyksiin. Syksyn
kyselyssd asiasta ei mainittu mitdén, kevédlld esitin toivomuksen, ettd vanhemmat vas-
taavat vhdessi tai keskustelevat kysymyksistd yhdessd ennen vastaamista. Myds syksyn
kyselyssi olisi hyvin voinut painottaa asiaa.
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Syksyn kartoitus annettiin kaikille ryhman 13 perheelle, joista kaikki palauttivat kyse-
lyn. Vastaamisprosentti oli siis 100%. Esikouluryhmén opettajat toimivat apuna siten,
ettd he muistuttivat vanhempia yleisesti kyselyn palautuksesta. Keviaan kysely (ks. liite
3) annettiin  kaikille vanhemmille toukokuun lopulla viikolla 21, palautuspéiva oli
31.5.1998. Lomake annettiin 14 perheelle, joista kymmenen palautti kyselyn. Palautus-
prosentti oli siten 71.4 %. Kaksi lomaketta palautettiin vasta kesdkuun aikana.

Kevidilld lomakekyselyn tarkoitus oli selvittdd vanhempien kokemuksia portfoliotoi-
minnasta kuluneen toimintakauden aikana ja kasvun kansion mahdollisuuksia yhteis-
tyossd vanhempien ndkoékulmasta. Vanhempien suhtautumista yhteistyohon sinénsé ei
endd kysytty, vaan painopiste oli portfoliotoiminnassa ja sen mahdollisuuksissa yhteis-
tyossd kodin ja pdividkodin vélilla. Kyselyn tarkoituksena oli my6s antaa kaikille van-
hemmille mahdollisuus arvioida portfoliotoimintaa vanhempien ndkoékulmasta esimer-
kiksi sen merkitystd lapselle ja kotikasvatuksen tukemiselle. Kysely toi tietoa siten
my6s koko toimintatutkimusprosessin arviointiin.

Kyselyssi oli kaikkiaan 14 kysymysti, joista kuuteen (kysymykset 1,3,4,5,7,9) oli sisil-
lytetty useampi kysymys. Talld pyrin saamaan laajasiséltoistd lomaketta ymmérretts-
vampéan ja tiiviimpdan muotoon. Seitsemén kysymystd oli pddasiassa monivalintaky-
symyksid. vaikka niihin oli saatettu lisdtd mahdollisuus tdydentds vastausta omin kom-
mentein. Vanhemmilla oli mahdollisuus rengastaa tarvittaessa myos useampi kuin yksi
vaihtoehto. Kysymykset oli muotoiltu teorian ja kuluneen toimintakauden kokemusten
pohjalta.

Keviadn kyselyn avulla esikouluryhmén vanhempien mielipiteistd oli mahdollisuus saa-
da laajempi késitys siten, ettéd siithen osallistui useampi perhe kuin teemahaastatteluun.
Kahden strukturoidun lomakekyselyn tuloksia voi verrata ja yhdistdd teemahaastattelun
tuloksiin ja ndin saada kokonaisvaltaisemman kuvan vanhempien mielipiteisti. Struktu-
roidun lomakehaastattelun ja puolistrukturoidun teemahaastattelun kdytt6d samassa tut-
kimuksessa puoltaa triangulaatio (erilaiset aineistot ja/tai menetelmét samassa tutkimuk-
sessa) tutkimuksen luotettavuutta ja ndkokulmien lukumédrdsd lisdamaéssid (Eskola &
Suonranta 1998, 69). Tassd tutkimuksessa on kéytetty juuri Eskolan ja Suonrannan
(1998. 72) mainitsemaa kyselylomakkeen ja haastattelun yhdistdmisti, jotta tutkimus-
kohteesta saataisiin monipuolisempi kuva. Vaikka tillaista ratkaisua voisi epilld me-
netelmilliseen puhdasoppineisuuteen vedoten, ratkaisua puoltaa se, etti téllaista kay-
tantod esiintyy yha enemman, kun painotetaan kokonaisvaltaista, monipuolista tarkas-
telunikokulmaa eikd niinkd4n pitdytymistd puhtaasti kvalitatiiviseen aineistonhankin-
taan. Kvantitatiivisella menetelmilld voi siten hankkia tutkimuksen runkoon liittyvid
tietoja. esim. yleisen kuvauksen tutkittavasta ilmidstéd, jota tdydennetdédn haastatteluin
(Eskola & Suonranta 1998, 73).

Tassé tutkimuksessa yleinen kartoitus vanhempien suhtautumisesta yhteistyéhén ja port-
foliotoimintaan sen alkuvaiheessa oli mahdollista tehdi parhaiten lomakekyselylla. Ke-
véidn kyselyssd kaikille vanhemmille annettiin todellinen mahdollisuus arvioida toimin-
taa.



Teemahaastattelu

Kvalitatiivisen tutkimuksen pddmenetelmd on ollut haastattelu (Hirsjarvi ym. 1997,
201). Tassd tutkimuksessa teemahaastattelu oli myds aineistonkeruun pdédmenetelma.
Haastattelun lihtokohtana tdssd tutkimuksessa on, ettd haastateltava on tutkimustilan-
teessa subjekti, jolla on mahdollisuus tuoda esille itseddn koskevia tietoja mahdollisim-
man vapaasti. Haastateltavat ovat tutkimuksessa merkityksid luovia ja aktiivisia osal-
listujia. (Ks. Hirsjdrvi ym. 1997, 201.)

Teemahaastattelu tehtiin kaikkiaan neljélle perheelle ja opettajille. Kolmesta perheesti
haastatteluun osallistui vain toinen vanhemmista, silld kaksi perheisté oli yksinhuoltaja-
perheitd. ja yhdestd perheestd haastatteluun osallistui vain &iti. Yhdestd perheesti haas-
tattelin ditid ja isdd yhtd aikaa, myds opettajien haastattelu toteutettiin ns. parihaastatte-
luna. Vanhemmista haastatteluun osallistui siis yhteensé nelja &itid ja ykst isé. (Ks. tar-
kemmin luku 5.1, jossa perheet on esitelty.)

Kvalitatiivisessa tapaustutkimuksessa el pyritd yleistettdvyyteen, vaan tutkimuskohteen
ymmértdmiseen ja kokonaisvaltaiseen tarkasteluun, joihin tarvitaan monipuolista tietoa
eri nidkdkulmista. Vaikka aineistosta ei pyritd tekemidn paidtelmid yleistettdvyyttd aja-
tellen. kvalitatiivisen tutkimuksen taustalla on aristoteelinen ajatus siitd, ettd yksityises-
sd toistuu yleinen. Yksittdista tapausta tarkasti tutkimalla saadaan selville se, mika ilmi-
3ssd on merkittivad ja miké toistuu usein tarkasteltaessa ilmiotéd yleiselld tasolla. (Hirs-
jarvi vm. 1997, 181-182.)

Teemahaastattelussa haastattelu perustuu teemoihin, jotka on muodostettu teoreettisen
analyvsin pohjalta. Teoreettisten padkasitteiden perusteella muodostetaan teema-alueet,
jotka eivit ole kysymysluetteloita, vaan luetteloita teema-alueisiin liittyvistd asiakoko-
naisuuksista eli teema-aiheista. Teema-alueet edustavat teoreettisten padkésitteiden spe-
sifioituja alakésitteitd tai luokkia. Ne ovat yksityiskohtaisempia kuin ongelmat ja esite-
tadn suhteellisen pelkistettyinéd luettelomaisina iskusanoina, joihin kysymykset kohdis-
tuvat. Teema-alueille voi laatia suosituskysymyksid. (Hirsjarvi & Hurme 1988, 41.)
Haastattelutilanteessa teema-alueet operationaalistetaan kysymyksilld eli konkretisoi-
daan teoreettiset kisitteet haastateltavan todelliseen maailmaan. Teemahaastattelussa
my0s haastateltava toimii operationaalistajana, silld se, miten jokin ilmi6 konkretisoituu
tutkittavan maailmassa ja hénen ajatuksissaan riippuu juuri tutkittavasta ja hénen eld-
méntilanteestaan. Teema-alueiden tulisi olla niin viljid, ettd ne eivét rajaa todellisen
ilmién rikkautta ja moninaisuutta. (Hirsjarvi & Hurme 1988, 41; Eskola & Suonranta
1998. 75.)

Tassd tutkimuksessa vanhempien haastattelussa teemat olivat kodin ja pdivdkodin yh-
teistvd. kotikasvatus sekd kasvun kansio ja portfoliotoiminta (ks. liite 5). Opettajien
haastattelussa kotikasvatuksen sijaan tarkasteltiin péivdkotikasvatusta. Haastattelu eteni
portfoliotoiminnalle asetettujen tavoitteiden mukaan, silld ndimi muodostivat yhtenevat
teemat vanhempien haastatteluteemojen kanssa. Teema-alueet muodostettiin teorian
pohjalta ja portfoliotoimintaan liittyen osittain my6s kaytdnnon kokemusten perusteella.
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Teema-alueita muodostaessani ja haastatteluun valmistautuessani kaytin hyvikseni
myds esihaastattelua, jonka avulla arvioin haastattelurungon toimivuutta ja haastatteluun
kaytettdvai aikaa. Esihaastattelun toteutin opiskelutoverilleni, jonka lasten péivikodissa
oli kédytossd kasvun kansiot. Omassa tapauksessani esihaastattelu oli tarpeellinen erityi-
sesti aihepiirin jdrjestyksen tarkistamisessa ja kysymysten muotoilun harjoittelussa.(Vrt.
Hirsjarvi & Hurme 1988, 57.)

Tassa tutkimuksessa on myo6s fenomenografisia piirteitd, silld vanhemmat joutuivat
pohtimaan omia kasityksiddn esimerkiksi yhteistyostd. Haastattelussa on aina otettava
huomioon fenomenografisen tiedonkésityksen intersubjektiivisuus, mikd merkitsee siti,
ettd haastattelijan oma tietoisuus heijastuu hénen tulkintaansa toisen ilmaisusta.(Syrjala
ym. 1996, 136.) Intersubjektiivinen luottamus edellyttda, ettd haastattelija on tietoinen
omista ldhtokohdistaan, jolloin hin voi ottaa ne huomioon siten, ettd arvioi niiden mer-
kitystd haastateltavan ilmaisuun. Intersubjektiivinen luottamus myos edellyttdd haastat-
telijalta sitd. ettd hdn ennen kaikkea on aktiivinen kuuntelija, joka todella kuulee, mita
haastateltava sanoo ja tekee jatkokysymykset niiden pohjalta. On myos tirkeds, ettd
haastateltava voi luottaa haastattelijaan ja tuntea olonsa turvalliseksi tdmén seurassa.
Siksi on tdrkedd, ettd haastattelu on tdysin vapaaehtoinen. Haastattelijan tulee kiinnittdd
erityisesti huomiota haastattelun alkuvaiheeseen, jossa vuorovaikutus syntyy. (Eskola &
Suonranta 1998, 94; Syrjald ym. 1998, 137.)

Useimmat haastateltavat henkil6t olivat minulle jollakin tavalla tuttuja jo tydskennel-
lesséni vakinaisesti lastentarhanopettajana. Se, ettd haastattelija on ennestidin tuttu lisdd
henkildiden luottamusta, mikéli suhteet ovat ennen olleet hyvit tai neutraalit, joten
haastattelussa alkuun piéseminen on helpompaa. Toisaalta tuttu ihminen haastattelijana
voi lisédtd ns. sosiaalisen suotavuuden ongelmaa, varsinkin jos timi on ollut oman lap-
sen opettajana péivikodissa. Opettajalle halutaan antaa kuva kunnon vanhemmista jne.
(Ks. Hirsjarvi ym. 1997, 202.) Haastatteluissa vanhemmat olivat kuitenkin hyvin avoi-
mia negatiivisistakin asioista, joten téllaista ongelmaa ei tissd tutkimuksessa mielestéini
ollut.

Kaksi haastattelua (opettajat yhdesséd ja perheen D vanhemmat yhdessid) tehtiin pari-
haastatteluna. Parihaastattelun etuna yksilohaastatteluun voi pitai sitd, ettd haastateltavat
pitdvat luontevampana tilannetta, jossa on useampi kuin yksi henkil6é haastateltavana
(Hirsjarvi ym. 1997, 207). Téssé tutkimuksessa opettajien haastattelu yhti aikaa oli tér-
kedd. silld haastattelutilanne kertoi samalla heiddn keskindisestd suhteestaan ja vuoro-
vaikutuksesta. miké on olennainen osa ryhmiéty6ta tyGyhteisdssd. Opettajien mielipide-
erot tal vastaavasti ajattelun yhdenmukaisuus néyttaytyi tutkijalle selke#sti, kun mo-
lemmat olivat yhtd aikaa paikalla. Molempien vanhempien osallistuessa haastatteluun
vhtd aikaa, tutkijalle voi vilittyd selkedmpi kuva perheen keskindisestd vuorovaikutuk-
sesta. perheilmapiiristd ja yhteisestd kasvatusajattelusta.

Haastattelutilanne on pyrittdvé jirjestimadn mahdollisimman rauhalliseksi ja hiiri6tto-
méksi. Teknisten apuvilineiden toimivuus ja niiden kiyton hallitseminen on varmistet-
tava etukdteen. Téssd tutkimuksessa vanhemmille tarjottiin mahdollisuutta tulla haas-
tatteluun pédivékodille tai jarjestdd tilaisuus omaan kotiin. Kaikki haastateltavat tulivat
mieluummin péivakotiin. Haastattelut pidettiin ns. kirjastohuoneessa, jossa oli mahdol-
lista estdd hairiét varattu-valomerkin avulla. Pyrin jarjestimiin tilanteen mukavaksi
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esimerkiksi siten, ettd jirjestin tilanteeseen hieman tarjottavaa. Perheet tulivat haastat-
teluun yhtd lukuun ottamatta iltapdivilld samalla, kun hakivat lasta pdivikodista. Haas-
tatteluihin kului keskimé&érin yksi tunti, perheen B didin haastattelu kesti 90 minuuttia.
Pyysin vanhempien haastattelutilanteessa luvan haastatella myos heidén lastaan.

Lasten haastattelu

Haastattelin kaikki em. neljdn perheen lapset toukokuussa. Pdivikodissa toimintakau-
den aikana kdydesséni lapset esittelivit kansioitaan mielelldén, joten jokainen heisti tuli
mielellddn haastatteluun. Tapasin kaikki lapset toukokuun loppupuolella (26-28.5) siten,
ettd varsinainen aktiivinen toimintakausi oli lopuillaan. Monet esikoululaiset jiivit lo-
malle toukokuun lopussa. Jarjestin lasten haastattelutilanteet paivikodin toiminta-aikana
siten. ettéd se sopi esikouluryhmén toimintaan ja ettéd lapset olivat paikalla. Paivéi ei tar-
kemmin sovittu vanhempien kanssa, vaan he olivat tietoisia siitd, ettd haastattelu tapah-
tuu lasten ollessa pédividkodissa. Lapset itse tiesivédt myos, ettd olin tulossa heitd haastat-
telemaan kyseiselld viikolla. Lapsille tilanne oli hetki, jolloin tulin katsomaan heidéin
kansiotaan. Ryhmissi oli tosin totuttu “oikeaan™ haastatteluun, silld opettajat kyselivit
ja haastattelivat lapsia usein ja kirjasivat mielipiteet tai nauhoittivat ne. Siksi tilanne ei
oliut kenellekddn outo. Kaikki keskustelut lasten kanssa nauhoitettiin.

Lasten haastattelua voi kuvata paremmin keskustelukst kasvun kansion avulla. Olin
laatinut valmiiksi kysymyksid, joihin halusin keskustelun lomassa vastauksia (ks. liite
4). Lasten haastattelussa halusin selvittdd, millainen merkitys kansiolla oli lapselle toi-
mintakauden lopulla ja millaisia kokemuksia lapsella oli siitd ollut. Koska tidssi tutki-
muksessa ei erityisesti painotettu lapsen nidkokulmaa hankkeessa, lasten haastattelulla
oli merkitystd tutkimusprosessin kokonaiskuvan muodostamisessa. Koska haastattelin
lapset vanhempien jélkeen, pystyin kysyméén joistakin vanhempien haastatteluissa esille
tulleita asioita myos lapsilta, esimerkiksi lapsen kuvausta siitd, kun kasvun kansio vie-
tiin kotiin. Pyrin keskustelussa tukemaan lasten omaa pohdintaa ja itsearviointia kysy-
myksin (ks. Kankaanranta 1998, 80), siten liitteessd esitetyt kysymykset eivit ole muo-
dostettu tutkimusongelmien pohjalta. Tasmaélliset tutkimusongelmat eivit silloin olleet
vield selvilld.

Lasten haastattelussa on tiarkead, ettd lapsi kokee olonsa turvalliseksi. Olin kdynyt ryh-
massd sdadnnollisesti toimintakauden aikana, joten kaikki lapset tunsivat minut. Olin
myds ollut aikaisemmin kahden haastateltavan lapsen (tyttd B ja poika C) opettajana.
Lasten kohdalla haastattelun onnistumisessa on tdrkedd, ettéd haastattelija pystyy asettu-
maan lapsen asemaan ja tuntee lapsen tapaa ajatella. Haastattelukysymykset on muo-
toiltava siten, ettd lapsi ymmartédd ne, siksi on tirke#d, ettd haastattelija on tottunut pu-
humaan lasten kanssa ja myds tuntee pdividkotimaailman. Lapsen haastattelun onnistu-
miselle on tarkedd, ettd aikuinen osaa kayttdd soveltuvaa kommunikaatiota, jossa otetaan
huomioon lapsen késitevarasto ja ajattelun konkreettisuus. Pienten lasten haastattelussa
on keskeistd yksinkertaisen sanaston ja lyhyiden lauseiden seki tarkkojen, yksildityjen
kysymysten kayttd. (Kirmanen 1999, 199.) Tassé tapauksessa oma pitkd kokemukseni
lasten kanssa tyoskentelystd juuri paividkodissa oli etu myos haastattelussa. Kokemukse-
ni avulla pystyin havainnoimaan lasta hyvin ja tarkkailemaan esimerkiksi haastateltavan
jaksamista. Lapsen haastattelussa motivointi onkin tirkeaa, silld lapsi ei jatka keskus-
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telua kohteliaisuudesta aikuista kohtaan. Kasvun kansio oli kuitenkin kaikille lapsille
tarked, ja se toimi myos keskustelun motivoijana.

Haastatteluaineistoa analysoitaessa on otettava huomioon, ettd analyysin kohteena ovat
haastateltavan vastausten ohella yhti lailla haastattelijan toiminta ja kysymykset, koko
haastattelutilanne on otettava huomioon. Haastattelutilanteessa kaksi subjektia, tutkija ja
tutkittava, luovat yhdessd ainutlaatuisen tilanteen.(Kirmanen 1999, 197.) Téssd tutki-
muksessakin olen halunnut nidhdi lapsen myo6s haastattelutilanteessa arvokkaana sub-
jektina. jonka tekemit tulkinnat omasta eldmdistd ovat tirkeitd ja keskeisid. Lapsen
haastattelussa on erityisesti muistettava, ettd vaikka haastattelutilanteessa naité tulkin-
toja luodaan yhdessi haastattelijan ja haastateltavan kanssa, on aikuisen kunnioitettava
lapsen ajattelua, mielipiteitd ja tulkintoja ohjaamatta niité tietoisesti tai tiedostamatto-
masti haluttuun suuntaan. Lapsi tarvitsee aikuista enemmin tukea ajatustensa esittdmi-
seen, mutta aikuisen on tuettava lasta hienovaraisesti ja manipuloimatta.

Muut aineistonkeruumenetelmiit

Lasten haastattelun lisdksi osallistuin kerran (10.3.1998) Kallen pienryhmén valikointi-
tilanteeseen, jossa lapset valikoivat kansioon laitettavia toitd. Havainnoin lapsia tilan-
teen aikana ja nauhoitin keskustelut sen aikana. Tamén nauhan litteroin valikoiden.
Tallaista tietoista osallistuvaa havainnointia en muulloin toteuttanut, vaikka se sovel-
tuukin hyvin erityisesti tapaustutkimuksessa kéytettavéksi (T6rronen 1999, 221).

Osallistuva havainnointi edellyttda tutkijalta tilanteen jatkuvaa ja intensiivistd havain-
nointia. kuuntelua, katselua ja keskustelua ja vuorovaikutusta. Tésséd tutkimuksessa ha-
vainnointijakso oli lyhyt, joten se oli helppo nauhoittaa kokonaisuudessaan. Oma roolini
ryhmissé oli muodostunut ulkopuolisen havainnoijan ja ryhmén téysivaltaisen jdsenyy-
den vilimaastoon. Torrénen (1999, 225) kuvaa téllaista roolia rajoitetuksi havainnoijan
rooliksi, jossa tutkija rakentaa luottamuksellisia suhteita tutkittavan yhteison jiseniin,
mutta ei tule yhteison jaseneksi.

Keridsin aineistoa lisdksi kirjaamalla ylos keskustelut opettajien kanssa tavatessani toi-
mintakauden aikana. Niiden lisdksi kirjoitin ylos toimintaan liittyvid ajatuksia ja kerdsin
prosessiin liittyvdd materiaalia kansioon (tutkimuspaivikirja). Kdytossini olivat myds
lasten kasvun kansiot, jotka kévin l4pi kaikkien lasten toiden osalta systemaattisesti lo-
kakuussa, joulukuussa ja toukokuussa. Kirjasin ylos, mitd toitd kansioissa oli. Tamén
avulla pystyin seuraamaan myos kotoa tulleiden tdiden ja materiaalin maérad. Kallen
kansion katsoin joka kerta pédiviakodissa kdydesséni.

5.4 Aineiston kisittely ja analysointi

Laadullinen tutkimus tuottaa parhaimmillaan runsaasti monipuolista aineistoa tutkimus-
kohteesta. Koska kvalitatiivisen aineiston analyysitavoista ei ole olemassa samanlaisia
yleispitevii ohjeita kuin esimerkiksi aineiston tilastollisesta kasittelystd, on kvalitatiivi-
sen tutkimuksen analyysivaihetta pidetty sen pulmakivend. Tutkijan on pitkille itse
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luotava omat aineiston jérjestelytapansa. (Syrjild & Numminen 1988, 118; Syrjald ym.
1996. 89.)

Laadullisen aineiston analyysin avulla tutkija pyrkii luomaan aineistoon selkeytti ja
samalla tuottamaan uutta informaatiota tutkittavasta asiasta. (Eskola & Suonranta 1998,
138). Kuvalitatiivisen tutkimuksen analyysi on yleensd kvalitatiivista sisillonanalyysia,
jossa analysoidaan tekstiksi muutettua havainnointiaineistoa ( Syrjdld ym. 1996, 89;
Eskola & Suonranta 1998, 15). Analyysi on ennen kaikkea tutkijan omaa ajattelua ja
pohdintaa, jonka taustalla puolestaan vaikuttavat teoreettiset 1dht6kohta-ajatukset, ellei
tutkija pyri mahdollisimman puhtaaseen aineistoldhtdiseen analyysiin ja tulkintaan
(Syrjild ym. 1996, 89; Eskola & Suonranta 1998, 146).

Alasuutarin (1993) mukaan laadulliseen analyysiin kuuluu kaksi vaihetta, havaintojen
pelkistdiminen (luokittelu) ja arvoituksen ratkaiseminen. Pelkistimisvaiheessa aineistoa
tarkastellaan tietystd teoreettisesta ndkokulmasta, jolloin huomio kiinnittyy timén niko-
kulman mukaisiin olennaisiin asioihin. Pelkistimisen toisessa vaiheessa karsitaan ha-
vaintoja niitd edelleen yhdistdmalld. Arvoituksen ratkaisemisessa on kysymys tulosten
tulkinnasta. Kvalitatiivisessa tutkimuksessa timd merkitse sitd, ettd tutkittavasta ilmi-
Ostd tehdidn tuotettujen johtolankojen ja vihjeiden avulla merkitystulkinta. (Alasuutari

1993.23-29.)

Analyysivaiheen ja tulkintavaiheen suhteesta on esitetty erilaisia ndkemyksis. Vaiheet
voidaan nihdéd ainakin teknisesti erillisind tai toisaalta yhtenevini, jolloin ne muodos-
tavat hermeneuttisen paittelyprosessin, ns. hermeneuttisen kehin. Téssd kehissid ana-
lyvsivaiheessa tehdédidn tulkintoja, jotka ohjaavat analyysia jne.(Eskola & Suonranta

1998.51.)

Gronforsin = (1982, 145) mukaan kvalitatiivisen aineiston analysoinnissa yhdistyviit
analyysi ja synteesl, siten ettd analyyttisen prosessin avulla keritty aineisto hajotetaan
kasitteellisiksi osiksi ja synteesin avulla nidin saadut osat kootaan uudelleen tieteellisiksi
johtopaitoksiksi. Analyysi ja synteesi ovat tutkijan jarjellistd toimintaa, tutkimusaineis-
ton tarkastelua késitteelliselld tasolla. Kiviniemi (1999, 77) jakaa kvalitatiivisen tutki-
muksen aineiston analyysin analyyttiseen ja synteettiseen vaiheeseen. Analyyttisessa
vaiheessa aineisto luokitellaan ja jasennetddn systemaattisesti eri teema-alueisiin ja koo-
dataan helpommin tulkittavissa oleviin pienempiin osiin. Analyysin synteettisessi vai-
heessa pyritddn 16ytdméén uusi temaattinen kokonaisrakenne, joka kannattaa koko ai-

neistoa.

Perinteisesti laadulliset analyysit ovat olleet deskriptiivisii, aineistosta on etsitty yhtéli-
syvksid ja samanlaisuuksia. Eskolan ja Suonrannan (1998, 140) mukaan uudemmissa
laadullisten aineistojen analyyseissa keskitytdin sen sijaan aineiston eroihin ja moninai-
suuteen. Vaikka laadullisessa tutkimuksessa voidaan puhua erikseen analyyttisesta ja
tulkinnallisesta ldhestymistavasta tai selittdvéstd ja ymmartavastd ndkokulmasta, myos
molemmat ldhtdkohdat voivat sisiltyd laadulliseen analyysiin. ( Syrjdli & Numminen
1988.118-120.)

Kvalitatiivisessa tutkimuksessa tutkimuskohteet ovat tutkijan tarkasteltavana tekstini
kielessd. joka on syntynyt esimerkiksi haastattelutilanteessa. Haastateltava on puheen ja
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kielen avulla kuvannut ja luonut sosiaalista todellisuutta tutkittavasta ilmiostd. Tutkitta-
va tulkitsee kielen avulla toimintaansa ja antaa sille merkityksid. Samaa asiaa aineistos-
sa késitellessddn tutkija tekee siitéd toisen asteen tulkinnan ja raportointivaiheessa ehki
kolmannen. (Eskola & Suonranta 1998, 142-143.) Analyysin yhteydessi tulkinta merkit-
see kuitenkin tulosten tarkastelua teoreettisemmalla tasolla (Syrjidld ym. 1996, 96).

Kéytannosséd kvalitatiivista analyysia on vaikea erottaa aineistonkeruuvaiheesta, silld
tutkijan analyysi alkaa usein jo kentilld ja haastattelutilanteessa (Gronfors 1982, 145;
Syrjala ym. 1996, 89). Vaikka puhutaan puhtaasti induktiivisesta kvalitatiivisesta tutki-
muksesta, kdytdnndssid se on vaikeaa, silld tutkijaa ohjaa kentilld ainakin jonkinlaiset
johtoajatukset (Syrjdlda & Numminen 1988, 16). Tassi tutkimuksessa aineistonkeruuvai-
heen taustalla oli selkedsti teoriasta ja kdytdnndn toiminnasta johdetut alustavat tutki-
mustehtdvit, vaikka tutkijana pyrin my6s avoimuuteen uusille nidkokulmille. Kentilla
haastatteluvaiheen aikana alkavassa alustavassa analysoinnissa tutkijan perehtyneisyys
tutkimuksen teoreettisiin ldhtokohtiin on eduksi, mutta toisaalta teoreettiset lihtokohdat
eivit saa liiaksi rajata tutkijaa niin, ettd sen ulkopuolella olevat kentélti esiin nousevat
asiat jadvit huomiotta.

Lopullinen aineiston analyysi voi alkaa, kun kaikki haastattelut ja muut muistiinpanot
on kirjoitettu puhtaaksi tekstimuotoon. Tdssd tutkimuksessa vanhempien haastatteluja
oli nauhoitettu noin neljé tuntia 30 minuuttia. Tekstiksi muutettuna timéa merkitsi kes-
kimd&drin 30 kirjoitettua sivua haastattelua kohden. Opettajien haastattelusta Kirjoitettua
tekstid muodostui 35 sivua. Aikuisten kevéin teemahaastatteluista koostui siten yli 150
sivua materiaalia analysoitavaksi. Lasten haastatteluista materiaalia koostui kaikkiaan
noin kuusikymmenté sivua. Lasten tuottamassa materiaalissa tekstid oli huomattavasti
vidhemman. silld vastaukset olivat usein lyhyitd ja yksilauseisia. Litteroin nauhoitetun
puheen sanatarkasti tekstiksi kuitenkin siten, ettd en kayttianyt tarkkaa koodausmenette-
lyd esimerkiksi taukojen ja intonaatioiden merkitsemiseksi.

Aineistoon kuuluvan strukturoidun alkukartoituksen késittelin alustavasti jo syksylld
1997 saadakseni palautetta toimintatutkimuksen tueksi yhteistydstéd ja alkaneesta port-
foliotoiminnasta. Kirjoitin avoimien kysymysten kaikki vastaukset puhtaaksi niin, etti
eri kysymysten kohdalla voi tarkastella eri vanhempien vastauksia yhteisend koontina.
Samoin kasittelin kevéén loppukyselyyn kuuluvan aineiston. Vaikka molemmissa ky-
selyissd oli my0s avoimien kysymyksien lisdksi muita kysymyksii, ne olivat muodoltaan
sellaisia. ettd varsinaista tilastollista analyysia ei tarvittu. Niiden avulla oli mahdollista
kartoittaa vanhempien yleistd suhtautumista esimerkiksi yhteistydhon. Kysymykset oli
laadittu teoreettisen viitekehyksen perusteella.

Syrjdlan ym.(1996, 90) mukaan tulosten tarkastelu ja tulkinta laadullisessa analyysissa
voi olla yksilokeskeinen, kuvaileva ja ymmartdvi tai yhteiso- ja yhteiskuntakeskeinen.
Téssd tutkimuksessa painottuu tulosten tarkastelussa kuvaileva ja ymmartdva nakokul-
ma. Tdsséd tutkimuksessa on kéytetty analyysi- ja tulkintaprosessissa tiiviisti aineisto-
ldhtoisen (ns. grounded-malli) tulkinta- ja analyysiprosessin sijaan tapaa, jossa aineisto
on tulkinnan ldhtokohtana ja apuvélineend. mutta teoreettiset ndkokulmat on yhdistetty
sithen. ( Vrt. Eskola & Suonranta 1998, 146.)
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Kvalitatiivisen tutkimuksen analyysiprosessi voidaan Syrjildn ym. (1996, 90) jakaa kar-
keasti vaiheisiin, joita soveltaen tarkastelen seuraavassa tdmén tutkimuksen aineiston
kasittelyd ja analyysia. Kédytdnnossd vaiheet nivoutuvat toisiinsa.

1. Tutkijan "herkistyminen”

Analyysiprosessin ensimmdistd vaihetta kutsutaan tutkijan “herkistymiseksi”. Tdma
edellyttdd tutkijalta perinpohjaista omaan aineistoon tutustumista ja keskeisten teoreet-
tisten kasitteiden haltuunottoa kirjallisuuden avulla.

Omalla kohdallani herkistymistd tapahtui koko tutkimushankkeen ajan, mutta varsinai-
sesti voidaan katsoa sen alkaneen viimeistddn haastatteluvaiheessa. Koska varsinaisen
lopullisen analyysin ja haastattelujen vélilld oli aikaa noin vuosi, uusi herkistymisvaihe
ldhti kayntiin tutkimuksen varsinaisen analyysivaiheen kdynnistyessid syksylld 1999.
Kulunut vuosi varsinaisen tutkimuksen ja analyysivaiheen vililld merkitsi minulle tut-
kijana etdisyyden ottoa tutkimusvaiheeseen. Minulle timd merkitsi tutkimuksen taus-
talla olevan teorian syvempéi haltuunottoa, teoreettisten késitteiden jasentymisti ja eri-
laisten yhteyksien 16ytymistd. Taméin vuoden aikana kirjoitin koko teemahaastattelu-
aineiston puhtaaksi kédytdnnon syistd kahteen kertaan, silld purin nauhat ensin késinkir-
joitetuiksi teksteiksi, jotka mydhemmin kirjoitin puhtaaksi tekstitiedostoiksi. Vaikka
tyomaard oli suuri, timé edesauttoi minua tutustumaan paremmin aineistoon. Jo ennen
kevddn 1998 teemahaastatteluja ja loppukyselyd olin muodostanut alustavat tutkimus-
tehtdvit ja teemahaastattelurungon teoreettisesta viitekehyksesté ldhtien, joten teoreetti-
set peruskdsitteet olivat analyysivaiheessa melko hyvin selvilla.

2. Aineiston sisdistdminen ja teoretisointi

Aineiston vol siséistdd vain tutustumalla sithen ensin riittdvan hyvin lukemalla ja ver-
taamalla sité teoreettisiin ldhtokohtiin. Itse luin kokonaiskuvan saamiseksi aineistoa lépi
kiinnittdméattd tarkemmin huomiota yksityiskohtiin. Sen jilkeen luin aineistoa verraten
sitéd teoreettisiin 1dhtokohtiin ja alustaviin tutkimustehtéviin.

3. Aineiston karkea luokittelu, keskeisimmit luokat/teemat

Aineiston karkean luokittelun apuna voi kéyttdd tutkimustehtiviian perustuvaa luokit-
telua. Teemahaastattelurungon jasennyksen avulla oli mahdollista jésentidd ja jérjestia
tutkimusaineistoa ensin selkedmmaksi kokonaisuudeksi ja 16ytdd keskeisiin teemoihin
liittyvid siséltoja. Taman jélkeen tarkastelin aineistoa alustavien tutkimustehtéivien va-
lossa. jolloin aineistosta erottui tutkimustehtdvien kannalta olennainen aines. Aineiston
jarjestaminen ja luokittelu tutkimustehtdvien mukaisesti oli kdytdnnollisintd tehdi alle-
viivaamalla tekstid. Kaytin eri tutkimustehtéiviin liittyvassé aineistossa mm. eri virejd ja
numerokoodausta. Laajemmat teemat siis perustuivat teoreettisiin 1dht6kohtiin ja tee-
mahaastattelurunkoon. tillaisia uusia teemoja ei noussut esiin aineistosta. Karkean luo-
kittelun jalkeen tutkimuksen kaksi pddaluetta sdilyivit sellaisinaan. Pyrin edelleen saa-
maan tutkimuksen avulla vastauksen siihen, millainen yhteistydviline portfolio on ja
arvioimaan portfoliotoiminnan aloitusvaihetta esikouluryhmissi.
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4. Tutkimustehtdvin tdismennys, késitteiden tismennys

Tutkimusaineiston karkean luokittelun jilkeen on mahdollista tismentdd tutkimustehta-
vi, silld aineistosta teoreettisen viitekehyksen ulkopuolelta mahdollisesti nousseet on-
gelmat. teemat ja sisdllot ovat tdssd vaiheessa tulleet esille. Omassa tutkimuksessani
tutkimustehtdvit ja ongelmat pysyivit periaatteessa samoina. Muotoilin kuitenkin tehté-
vid siten. ettd paillekkiisyys tulosten esittdmisessd vdhentyi. Tédssd vaiheessa tarkistin
myds. ettd tutkimustehtdvit on asetettu teorian ja kdytdnnon prosessin kannalta olennai-
sesti.

5. Uusti luokittelu

Karkean luokittelun jdlkeen suoritin uuden analyysikierroksen, jolloin karkeista luokista
ja teemoista loytyi osakategorioita. Analyysia voikin jatkaa teemoista pidemmadlle ra-
kentamalla vastauksista tyyppejd , jotka ovat samanlaisia “tarinoita” tai tapauksia (Es-
kola & Suoranta 1998, 182). Vertailin tyyppej4, etsin asiayhteyksié ja toisaalta ristiriitai-
suuksia. joiden avulla voin tukea tai kumota hahmottamiani tyyppejd. Tédssd vaiheessa
Syrjdlan ym. (1996) mukaan todetaan myds ilmididen esiintymistiheys ja poikkeukset
aineistossa. Omassa tutkimuksessani nimi olivat keskeisesti esilld juuri strukturoidun
lomakehaastattelun aineistoa kisitellessd, silld aineisto oli koottu koko ryhmistd. On
kuitenkin muistettava, ettd kvalitatiivisessa tutkimuksessa luokkien ja tyyppien vahvuu-
det eivit perustu pelkdstddn ilmididen médrdan, silld laadullisessa aineistossa mydos
poikkeukset ovat merkittévia.

6. Ristiinvalidoiminen

Ristiinvalidoimisessa on kyse siitd, ettd omia pédételmii ja luokituksia pyritdén varmen-
tamaan tarkastelemalla niitd toisella menetelmélld hankitussa aineistossa. Tdssd tutki-
muksessa ristiinvalidoiminen oli mahdollista esimerkiksi siten, ettd vertasin teemahaas-
tattelujen pohjalta tekemiédni paédtelmid lomakehaastattelussa esiin tuleviin vastaaviin
aiheisiin. Myos muuta kirjallista materiaalia, esimerkiksi tutkimuspdivikirjaa ja opetta-
jien portfoliopdivikirjaa ja omia havaintojani oli mahdollista kayttd4 ristiinvalidoinnis-
sa.

7. Johtopaatokset ja tulkinta

Lopullisessa luokituksessa tutkijan oman teoretisoinnin tukena tulee olla mahdollisim-
man selkeiti teoreettisia késitteitd ja ndkokulmia. Téssd tutkimuksessa teoreettinen vii-
tekehys oli tukena tutkimuksen aineistonkeruun alkuvaiheista saakka. Vaikka néin oli-
kin. pyrin aineiston kokoamisessa sekd alustavassa ja lopullisessa analysoinnissa ole-
maan avoin aineistosta teoreettisen viitekehyksen ulkopuolelta nouseville sisélléille.
Syrjdlan ym. (1996, 90) mukaan teorian avulla ei pakoteta aineistoa, vaan rikastutetaan
sitd. Ndin analyysin kautta aineistosta syntyy tulkinta, joka on enemmén kuin pelkka
tapauskuvaus. se nousee ilmididen ja teemojen tasolle. Analyysin tulosta tarkastellaan
laajemmassa viitekehyksessa teoreettisia lahtokohtia ja aikaisempia tutkimuksia vasten.
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Tiassd tutkimuksessa tulosten tarkastelussa on kiytetty paljon suoria lainauksia teksti-
katkelmista. T#lld on pyritty joissakin tapauksissa perustelemaan tutkijan tulkintaa, jos-
kus taas kuvaamaan aineistoa tai pelkistiméédn haastateltavan kertomusta (esimerkiksi
kotikasvatuksen kuvaamisessa). (Vrt. Eskola & Suonranta 1998, 176.)

5.5 Tutkimuksen luotettavuus

Kvalitatiivisessa tutkimuksessa on luotettavuustarkastelussa sovellettu perinteisid kvan-
titatiivisen tutkimuksen kisitteitd, validiteettia ja reliabiliteettia, tai sitten niille on ke-
hitetty uusia siséltjad kvalitatiivista tutkimusta varten. My6s kokonaan uusia termejé on
kehitetty vastaamaan laadullisen tutkimuksen tarpeisiin. (Eskola & Suonranta 1998,
209. 212.) Validiteetilla tarkoitetaan sitd, kuinka hyvin tutkimustulos vastaa asioiden
tilaa todellisuudessa, reliabiliteetti puolestaan tarkoittaa tutkimustulosten pysyvyyttd
toistettaessa. Naitd vastaavina kisitteind laadullisessa tutkimuksessa kdytetddn usein
uskottavuutta ja soveltamis- ja toistamismahdollisuuksia seké aineiston autenttisuutta.
(Syrjdlda & Numminen 1988, 135; Huttunen, Kakkori & Heikkinen 1999, 113.)

Tutkimuksen luotettavuuden tarkastelun taustalla heijastuu luonnollisesti tutkimuksen
taustafilosofiset ldhtokohdat ja tutkijan omat taustasitoumukset. Esimerkiksi tdssi tut-
kimuksessa taustalla on fenomenologinen todellisuus- ja ihmiskésitys, jossa ihminen
nihdéén aktiivisena ja tavoitteellisena, tuntevana, suunnittelevana, tahtovana ja asioita
arvottavana. Ihminen tietdsd maailmasta kokemuksensa kautta, todellisuuden kanssa hiin
on yhteydessa epdsuorasti ihmismielen prosessien kautta. Ihmisen toiminnan tuloksena
syntyvit kulttuurit, jossa myos kielelld on keskeinen asema. Kieli onkin sekd vuorovai-
kutuksen ettd ajattelun véline. Kielen avulla ihminen myds tulkitsee toimintaansa ja
antaa sille merkityksid. Tutkimuksen taustalla on pyrkid ymméartdmééin ihmismielen pro-
sesseja ja tekojen taustalla vaikuttavia merkityksid, ts. se pyrkii inhimillisen ymmérryk-
sen lisddmiseen. Kvalitatiivisen analyysin taustalla onkin pyrkimys etsid yhden totuuden
sijasta erilaisia totuuksia ja mahdollisia merkityksid. Tieto, jota tutkija etsii ja saa on
subjektiivista, arvosidonnaista ja sidoksissa sosiaaliseen eldméén ja kulttuuriin. (Syrjala
ym. 1996, 75-78; Eskola & Suonranta 1998, 139-145.) Tutkijan tulkintojen merkitys
kvalitatiivisen analyysin luotettavuutta tarkasteltaessa onkin keskeinen.

Tassé tutkimuksessa luotettavuutta arvioidaan seké tapaustutkimuksen ettd toimintatut-
kimuksen 14htokohdista. Kuten edelld on tullut ilmi, portfolio yhteistydvilineend on
tutkimusprosessissa omalla tavallaan erillinen juonne, johon toimintatutkimuksen luo-
tettavuuden tarkastelundkokulmat eivit pelkéstddn riitd. Seuraavassa késittelen luotet-
tavuutta ensin kvalitatiivisen tutkimuksen kannalta.

Kvalitatiiviseen aineistoon perustuvan tapaustutkimuksen luotettavuuden arviointi kos-
kee koko tutkimusprosessia (Syrjdld & Numminen 1988, 135). Laadullisessa tutkimuk-
sessa. jossa ldhtokohtana on tutkijan avoin subjektiviteetti ja jossa tutkija on itse keskei-
sin tutkimusviline, tutkija onkin tutkimuksen péaasiallisin luotettavuuden kriteeri (Es-
kola & Suonranta 1998, 211). Aineiston analysointi ja tutkimuksesta laadittu raportti on
siten tutkijan henkil6kohtainen konstruktio ja tulkinta tutkittavasta ilmiostd (Kiviniemi
1999. 77). Pohdin tutkimusprosessin alusta saakka omaa rooliani tutkijana. Toiminta-
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tutkimuksessa oma roolini oli moniulotteinen, olin tutkija, kollega ja konsultti (vrt.
Kankaanranta 1998, 238). Ryhmin toiselle opettajalle olin pitkdaikainen kollega. joille-
kin rvhmin lapsille ja vanhemmille olin entinen opettaja. Koska olin kuitenkin ollut
pois tyoyhteisdstéd jo jonkin aikaa, monille vanhemmista olin aivan vieras henkils. Se,
ettd olin tuttu henkild haastateltaville oli toisaalta my6nteinen, toisaalta kielteinen asia.
Tuttuna henkiléni vuorovaikutus oli esimerkiksi haastattelun alusta saakka avointa ja
toimivaa. Toisaalta pohdin sitd, miten sosiaalisen suotavuuden ongelma heijastui haas-
tatteluun, jos haastattelijana toimi oman lapsen entinen opettaja. Haastatteluissa tuli
kuitenkin esille juuri ndiden tuttujen perheiden kohdalla myos vaikeita ja kielteisid asi-
oita esimerkiksi haastateltavien taustasta, perheen kasvatusvaikeuksista jne. Haastatelta-
vat vanhemmat eivit ainakaan kaikissa asioissa pyrkineet antamaan itsestdéin edullista
kuvaa tutkijalle. Myos portfoliotoiminnasta tai omasta osallistumisestaan siihen van-
hemmat kertoivat my6s negatiivisia asioita. Se, ettd olin tydyhteison jésen oli mielesténi
eduksi tutkimusprosessille. Tunsin hyvin tydyhteison taustan ja toimintaperiaatteet, jo-
ten varsinaista tutustumista ei tarvittu. Toisaalta olin ollut pois niin kauan, ettd pystyin
katsomaan myos ulkopuolisen henkildn silmin toimintaa. Myos opettajien mielipide tuki
omaa arvioitani.

Vanhemmille olin myds asiantuntija, silld kerroin heille vanhempainillassa portfolio-
toiminnasta ja tutkimuksesta. Haastattelutilanteissa olin tietoinen kaksoisroolistani tut-
kijana. joka pyrkii olemaan vaikuttamatta haastateltavien mielipiteisiin, mutta jolta van-
hemmat voivat kysy# portfoliotoimintaan liittyvid asioita. Haastattelutilanne muodostui-
kin joskus juuri portfoliotoimintaa koskevien keskustelujen kohdalla seké minulle etta
vanhemmille oppimisprosessiksi, jossa joku toimintaan liittyva asia sai uuden ndkokul-
man. Haastattelutilanteissa oli teemahaastattelun liséksi my6s portfoliotoiminnan arvi-
ointiin liittyvid aineksia. Tutkijana minun oli tirkeé olla tietoinen erilaisista rooleistani
ja pitdd ne tarvittaessa erilldén.

Laadullisessa tutkimuksessa laadullisen tiedon luotettavuudessa onkin kyse ennen
kaikkea tulkintojen validiteetista (Syrjdld ym. 1996, 129).Laadullisen aineiston ja siitd
tulkinnan avulla 16ydettyjen merkitysten ja merkityskategorioiden luotettavuus perustuu
kahteen asiaan. Ensiksikin sithen, miten tutkijan tulkinnan mukaiset merkitykset vastaa-
vat tutkimushenkildiden ilmaisussaan tarkoittamia merkityksié ja toiseksi sithen, miten
ne vastaavat teoreettisia ldht6kohtia. Johtopéitokset eli tulkitut merkitykset ja merkitys-
kategoriat ovat valideja silloin, kun ne vastaavat sitd, mité tutkittavat tarkoittivat. Tal-
16in tutkija ei ole ylitulkinnut tutkittavien ilmaisuja. Tutkimuksessa on aina lasnd myds
intersubjektiivisuus, joka tutkijan on tiedostettava. Myds johtopéitdsten on oltava rele-
vantteja tutkimuksen teoreettisille 1dhtokohdille, jotta ne olisivat valideja. (Syrjala ym.
1996. 129 — 130.)

Aineiston kohdalla validiteetti merkitsee aitoutta. Aineisto on aitoa, kun tutkimushen-
kilot puhuivat juuri siitd. mistd tutkija heidén oletti puhuvan. (Syrjdld ym. 1996. 129.)
Syrjild ja Numminen (1988,136) kayttavat késitettd sisdinen validiteetti, missé on kyse
siitd, missd miirin tutkimusraportti vastaa osallistujien ndkemyksid ja heidédn méiritel-
midin tutkitusta tilanteesta. Aineiston on myds oltava relevanttia ongelmanasettelun
taustalla olevien teoreettisten késitteiden suhteen (Syrjalda ym. 1996, 129). Syrjélé ja
Numminen (1988, 139) kayttavat késitettd teoreettinen validiteetti, jota tarkasteltaessa
on kiinnitettivd huomio juuri aineiston ja teorian suhteeseen sekd kasitteiden vilisiin
suhteisiin ja késitteiden ja kategorioiden alkuperdén.
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Sisdinen validiteetti siis merkitsee tutkimuksen uskottavuutta. Tutkijana pyrin vastaa-
maan uskottavuuden vaatimuksiin eri tavoin. Sisdisen validiteetin pahimmat uhkat ovat
tutkijan omat vaikutukset ja védrat johtopdatokset (Syrjdld ym. 1996, 101). Siksi pyrin
tietoisesti kisittelemiidn omaa rooliani tutkijana ja omia kasityksidni tutkittavasta asiasta
seki aineistoa kootessani ettd sitd analysoidessani pitddkseni erillddn omat mielipiteeni
ja kisitykseni tutkittavien mielipiteistd ja kasityksistd. Haastattelutilanteessa timd mer-
kitsi siti. ettd varoin johdattelemasta haastateltavia tiettyyn suuntaan keskustelussa, py-
rin olemaan neutraali ja vilttiméidn kannanottoa sellaisissa kysymyksissd, mika ei liit-
tynyt vanhempien kysymyksiin portfoliotoiminnasta. Pyrin antamaan keskusteluissa
tilaa haastateltaville siten, ettd taustalla vaikuttavista teoreettisista ldhtSkohdista ja tee-
mahaastattelurungosta huolimatta olin avoin haastateltavalta tuleville uusille ndkokul-
mille. Valitettavasti varsinkin ensimmdéisissd haastatteluissa huomasin jéttévéni joissa-
kin tilanteissa haastateltavalle liian vihin tilaa, puhuin haastateltavan “péille”, jatkoin
liian nopeasti jne. Haastattelutilanteessa pyrin myds 16ytimééan yhteisen kielen haasta-
teltavien henkildiden kanssa. Viltin ns. ammattislangia ja erityissanastoa ja pyrin esit-
timéddn kysymykset niin, ettd ne eivit jadneet epdselviksi. Tarkistin lisdkysymyksill,
mikili en itse ymmdrtanyt haastateltavaa. (Vrt. Hirsjarvi & Hurme 1988.)

Koska kirjoitin haastattelut puhtaaksi sanasta sanaan, minulla oli mahdollisuus tarkas-
tella omaa osuuttani ja mahdollista vaikutusta haastateltavan puheenvuoroihin my6s
jalkeenpdin. Aineiston aitoutta ja omien tulkintojeni validiteettia lukija voi my®0s itse
arvioida silld tuloksia esitellesséni olen liittinyt mukaan suoria lainauksia.

Tutkimuksen teoreettinen validiteetti jad myos lukijan arvioitavaksi. Teemahaastattelun
runko muodostettiin tutkimuksen taustalla olevista teoreettisista 1dht6kohdista, joissa
ekologinen teoria ja kontekstuaalinen kasvatusnidkemys, sithen pohjautuva kodin ja pdi-
vidhoidon yhteisty6 ja portfolio tarkasteltuna kokonaisvaltaisesti osana sitd, muodostivat
jasentvneen kokonaisuuden. Aineistoa kootessa alustavat tutkimusongelmat oli muo-
dostettu tutkimuksen teoreettisista ldhtokohdista. Tutkimusongelmien lopullinen tis-
mennys tapahtui my9s teoriataustaa vasten. Myos tutkimustuloksia esitellessini pyrin
sitomaan ne teoreettisiin 1&htdkohtiin. Sisdiseen validiteettiin kuuluu myds kisitevali-
diteetti. joka tarkoittaa sitd, missd médrin kiytetyt kisitteet sopivat yhteen aineiston
kanssa. Kisitevaliditeettia arvioitaessa on kiinnitettdvd huomio siihen, vastaako katego-
rian si1séltd sen kuvausta, kuuluvatko yhteen luokkaan sijoitetut asiat todella yhteen,
ovatko eri kategoriat todella erilaisia jne. (Syrjdalda & Numminen 1988, 13.) Lukijan on
mahdollista arvioida kisitevaliditeettia siten, ettd monissa tapauksissa olen liittdnyt suo-
ran sitaatin tai kuvauksen niistd asioista, joista olen muodostanut kdsitekategorian tai
luokan. Yhteys teoriataustaan on myos esitetty.

Syrjaldn ja Nummisen (1988, 140) mukaan uskottavuutta voi liséitd tarkastelemalla ne-
gatiivisia tapauksia. Olen tutkimuksessa pyrkinyt tuomaan esille myds niitd. Uskotta-
vuutta voi lisdtd myos triangulaation avulla. Téssd tutkimuksessa kdytetyt eri menetel-
mit (teemahaastattelut, lomakehaastattelut, havainnointi, muu kirjallinen materiaali)
tukivat yleisesti uskottavuutta, eri menetelmin saatiin samat tai hyvin samansuuntaiset.
Vain vanhempien tiedonsaantia koskevissa tuloksissa oli ristiriitaisuutta. Sekd syksyn
ettd kevdin lomakekyselyissd vanhemmat vastasivat selkeédsti saaneensa riittdvisti tie-
toa kasvun kansiosta kuluneen toimintakauden aikana. Esimerkiksi kevddn kyselyn
kaikki vastaajat vastasivat saaneensa riittdvésti tietoa. Kuitenkin vanhemmat toivat sa-



man lomakkeen loppusivulla esille kolmessa vastauksessa, ettd tietoa olisi alussa voinut
olla enemmin. Nimi kolme vastaajaa viittaavat tiedolla nimenomaan oman osallistumi-
sen tukemiseen alussa. Ristiriidan voikin mielestani selittdd joko silld, ettd jotkut van-
hemmat vastasivat eri tavalla kuin todella ajattelivat ensimmaisen kysymyksen kohdalla
tal sitten he olivat sitd mieltd, ettd kansiosta yleisesti esim. sen merkityksestd péivéiko-
dissa ja suhteessa lapseen oli saatu tietoa riittdvésti. Vanhemmat toivat kuitenkin esille
my6s muun tuen (esim. tehtidvit) tarpeen oman osallistumisensa tukemiseksi. Télldin
tiedon tarve ehké koski juuri vanhempien omaa toimintaa. Ensimmaéisessd kysymykses-
si oli mahdollisuus ilmaista, missd asiassa vanhemmat olisivat kaivanneet tukea, joten
kysymys oli mielestédni riittdvén selked.

Ulkoisella validiteetilla tarkoitetaan yleensi yleistettdvyyttd ja tulosten kayttokelpoisuu-
den arviointia. Kvalitatiivisessa tutkimuksessa esim. evaluaatiotutkimuksessa, jonka
piirteitd tdssdkin tutkimuksessa oli, yleistettdvyys ndhdaén kéyttokelpoisuutena vastaan-
ottajan kannalta. ei tilastollisena todennidkdisyytend. Kuitenkin on muistettava, ettd vain
uskottavilla tuloksilla on kdyttéd. (Syrjdlda & Numminen 1988, 142.) Téssé tutkimukses-
sa olen pyrkinyt kuvaamaan tutkimustilanteen portfoliotoimintaa riittivén yksityiskoh-
taisesti. jotta lukijan olisi mahdollista verrata sité toiseen tilanteeseen. Olen myds tuonut
esille muita tutkimukseen ldheisesti liittyvid tutkimuksia, joissa on ndhtdvissd samoja
kisitteitd ja tutkimusmenetelmid (vrt. Syrjéld & Numminen 1988, 143).

Reliabiliteetti eli toistettavuus ja johdonmukaisuus tai sisdinen yhtendisyys on nihty
ongelmallisena kvalitatiivisessa tutkimuksessa. Ulkoisella reliabiliteetilla tarkoitetaan
sitd. miten samanlaisiin tuloksiin toinen tutkija voi paésti kyseisessd tutkimuskohteessa
samoja menetelmid kayttden. Kvalitatiivisessa tutkimuksessa toistettavuutta ei ole mah-
dollista testata. Ulkoisen reliabiliteetin kannalta on tirkeid, ettd tutkimuksessa on ra-
portoitu tutkimusprosessi mahdollisimman tarkasti eri vaiheineen ja prosesseineen.
(Syrjdlda & Numminen 1988, 143.) Tassé tutkimuksessa olen pyrkinyt tekeméén sen.

Sisdinen reliabiliteetti merkitsee sitd, miten yksimielisid samassa tutkimuksessa olleet
henkilot/osallistujat jne. ovat tuloksista (Syrjdld & Numminen 1988, 142). Sama peri-
aate nousee keskeiseksi myos toimintatutkimuksen uskottavuutta tarkasteltaessa. Kivi-
niemen (1999. 78) mukaan toimintatutkimuksen uskottavuutta tulee tarkastella juuri
suhteessa sen prosessiluonteeseen ja yhteisollisyyteen. Myds muiden tutkimukseen
osallisena olevien mielipiteille tulisi antaa tilaa raportissa. Tassd tutkimuksessa kaikkien
vanhempien “"d4ni” kuuluu raportissa kevddn kyselyn vélitykselld. Myds opettajien oli
mahdollista haastattelussa arvioida prosessia. Ihanteellista olisi, jos kaikilla haastatelta-
villa vanhemmilla ja opettajilla olisi ollut mahdollista ennen lopullista raportointia lukea
ja tarkastaa varsinkin itsedén koskevat kohdat ja tulkinnat. Kéytdnnon syistéd tdméa kui-
tenkin oli hankala toteuttaa vanhempien kohdalla. Tutkimukseen osallistuneet opettajat
lukivat tutkimuksen teoriaosuutta lukuun ottamatta ja myds esittivit kommentteja.

Kurtakon (1990) mukaan toimintatutkimuksen luotettavuustarkastelussa on térkeds ar-
vioida. onko toiminnan ja tutkimuksen avulla saavutettu sellaisia taitoja ja valmiuksia,
jotka auttavat aikaisempaa paremmin hallitsemaan tutkimuksen kohteena olevaa tilan-
netta. tdssi tapauksessa portfoliotoimintaa (Suojanen 1998, 67). Tédssd tutkimuksessa
luotettavuutta voidaan pitdd hyvdnd em. ndkokulmasta, toimintatutkimus vaikutti
myonteisesti esikouluryhmin portfoliotoiminnan kdynnistymiseen.
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Suojanen (1998, 68) pitdd toimintatutkimuksen luotettavuuden kannalta tirkedni tii-
vistd kanssakdymisté tutkijan ja muun ryhmén vililld, mikd tekee mahdolliseksi luo-
tettavien tietojen kerdamisen, tietojen tarkistamisen ja oikeiden tulkintojen tekemisen.
Yhteinen kieli ja demokraattinen, keskusteleva ilmapiiri ovat edellytyksii
“intitmiydelle™, miki on tdrkedd tutkimusta toteuttavalle ryhmalle. Téssd tutkimuksessa
em. seikat toteutuivat. Suojanen (1998, 68) on esittanyt myos yksityiskohtaisen luettelon
asioista. jotka tulee esittdd raportissa, jotta lukija voi arvioida tutkimuksen yleistd luo-
tettavuutta ja hyodynnettdvyyttd omaan toimintaansa. N&itd ovat: taustatiedot, 1dhtokoh-
dat. koetut ongelmat ja kehittdmistavoitteet, tutkimuksen kulku, selvitys aineiston ko-
koamisesta ja aineiston analysoinnista, aineiston ja johtopditosten tarkistusmenettelyt,
tutkimusaineiston kuvaus, suoria lainauksia, osallistujien mahdollisuus arvioida tutki-
musraporttia ennen julkistamista ja teoreettista pohdintaa. Olen pyrkinyt raportissani
tuomaan esille ndma4 asiat.



6 PORTFOLIO PAIVAKODIN JA KODIN YHTEISTYON
KEHITTAMISESSA

Portfoliotoiminnan aloitusvaihe esikouluryhméssd oli laaja ja mielenkiintoinen tutki-
muskohde. samoin portfolion kdytt6 yhteistyovilineend. Tutkimushankkeessa oli alusta
saakka niamd kaksi juonnetta, joiden pohjalta myds tutkimustehtivit muodostettiin.
Esittelen tutkimuksen tuloksia tutkimustehtivien mukaisessa jarjestyksessd. Tulosten
esittelyn yhteydessid pohdin my6s tuloksia sekd teoreettisen viitekehyksen ettd kaytén-
non toiminnan kannalta. Tulosten tarkastelu ja pohdinta on mielestdni tdmén tutkimus-
hankkeen osalta luonnollisinta juuri tdsséd yhteydessa.

Tutkimuksen ensimmadisen tutkimustehtivin tarkoitus on kuvailla ja arvioida alkanutta
portfoliotoimintaa esikouluryhméssd. Tulosten esittelyssd kéytéin apuna soveltaen toi-
mintatutkimuksen syklin eri vaiheita (suunnittelu, toiminta, havainnointi ja reflektointi).
Pyrin kuvaamaan toimintaa mahdollisimman yksityiskohtaisesti, jotta lukija saa késityk-
sen portfoliotoiminnan aloitusvaiheesta. Toimintatutkimusta késittelen luvussa 6.

Toisen tutkimustehtidvin tarkoitus on selvittdd ja kuvailla, millainen yhteistydviline
portfolio on kodin ja pédivdkodin vilisessd yhteistydssd kontekstuaalisen kasvun toimi-
jatasojen nakokulmasta. Tutkimustehtdva jakaantuu edelleen siten, ettd tutkimustehtava
2.1 kasittelee portfoliota kasvattajien yhteistyossd, tutkimustehtédvissd 2.2 ja 2.3 tarkas-
tellaan portfoliota lapsen ja kasvattajan vuorovaikutuksessa ja kasvuympériston kehit-
tamisessd. jolloin vuorovaikutus nousee keskeiseksi.

Tutkimustehtdvien taustalla on ajatus siité, ettd laadullinen tapaustutkimus kaikessa yk-
sityisyvdessdin sisdltdd aineksia yleistyksiin, jos tapaus on kuvattu riittdvan yksityis-
kohtaisesi ja syvillisesti (Syrjald ym. 1996, 17; Eskola & Suonranta 1998, 65-67).
Yleistyksid ei voi tehdd suoraan aineiston perusteella, vaan siitd tehtyjen tulkintojen
perusteella. Tilastollisen yleistettavyyden sijaan voidaan puhua teoreettisesta tai ole-
muksellisesta yleistettdvyydesta. (Eskola & Suonranta 1998, 67.)
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6.1 Portfoliotoiminnan suunnittelu taveitteiden pohjana

Portfoliotoiminta aloitettiin toimintakauden alussa syksylld 1997. Tutkimushankkeen
kesto madrdytyi luonnollisesti lukukauden mittaiseksi, silld lapset olivat 1dhdossd seu-
raavana syksynd kouluun. Oman tutkimushankkeeseen liittyvén opinndytetyén rajaami-
sen kannalta lukukausi oli my6s luonnollisin vaihtoehto tutkimushankkeen kestoksi.
Liitteessd 1 on kuvattu tutkimustoimintaa kronologisessa jarjestyksessi. Vaikka kuvaan
toteutunutta toimintaa toimintatutkimuksen yhtend sykling, jossa suunnitelma, toiminta,
havainnointi ja reflektointi seuraavat toisiaan, on my6s tdmén tutkimuksen kohdalla
vaikea kdytdnnOssd erottaa eri vaiheita toisistaan. Tutkimusprosessi eteni myss tdssi
tutkimuksessa siten, ettd eri vaiheet olivat toistensa lomassa (ks. Heikkinen & Jyrkami
1999. 37-38). Vaiheiden erottaminen tuo kuitenkin selkeyttéd tutkimuksen raportointiin.

Vaikka sekd mind tutkijana ettd molemmat tutkimusryhmén opettajat olimme tutustu-
neet aiheeseen ja selvittdneet itsellemme portfoliotoiminnan perusperiaatteita ja tutus-
tuneet joihinkin toiminnan sovelluksiin, tunsimme olevamme toimintakauden alkaessa
suuren haasteen edessd. Alussa emme osanneet laatia tarkkaa suunnitelmaa toiminnan
toteuttamiseksi, vaan lidhdimme avoimin ja kyselevin mielin eliméin edessi olevaa tut-
kimushanketta ja prosessia. Alusta saakka oli tarkoitus ottaa sekd vanhemmat etti lapset
mukaan toteuttamiseen siten, ettd heiltd tulevat ideat ja ehdotukset huomioitaisiin. Tér-
keimpédnd ldhteend kadytdnndén toiminnan alkuun pddsemisessd oli Kankaanrannan
(1994b: 1996) Kopaksen paivikodin portfoliotoiminnasta kertovat kuvaukset.

Esikouluryhmén opettajat olivat edeltdvin keviddn ja kesédn aikana tutustuneet saatavilla
olevaan varhaiskasvatuksen portfoliotoiminnasta kertovaan materiaaliin lihinnd em.
Kopaksen pdiviakodin portfoliotoiminnasta kertovan kirjallisuuden avulla. Mini tutki-
jana olin tutustunut myds jonkin verran varhaiskasvatuksen ulkopuolella toteutettuun
portfoliotoimintaan. Kdvimme myds edeltdvin kesén aikana tutustumassa jirvenpaélii-
seen paivikotiin, jossa kasvun kansiot olivat olleet kdytossd. Suunnittelun lihtokohtana
oli siten ldhdekirjallisuudesta ja tutustumiskdynnilti saamamme ajatukset. Kokoon-
nuimme pohtimaan ja suunnittelemaan alkavaa toimintaa ryhmén opettajien kanssa 2.9,
jolloin sovimme aikataulusta, asetimme toiminnalle alustavat tavoitteet, pohdimme
toiminnan luonnetta ja omaa rooliani tutkijana. Ensimmdisessd kokoontumisessa ase-
timme portfoliotoiminnalle seuraavat tavoitteet:

lapsen yksil6llisen kasvun ja kehityksen tukeminen ja itsetunnon vahvistuminen
vhteistyon lisddntyminen ja vahvistuminen vanhempien kanssa

oman tyon kehittyminen (oman tyon arviointi, palaute tyosti)

koko péivékodissa alkaneen portfoliotoiminnan tukeminen

Asetetuista tavoitteista halusimme painottaa lapsen yksil6llisen kasvun ja kehityksen
tukemista ja itsetunnon vahvistumista ja yhteistyon kehittymistd kodin ja paivikodin
valilld. Olimme kiinnostuneita siitd, miten kasvun kansioita voi kdyttdd yhteistyossi
eritvisesti siten. ettd yhreistyon suunta kotoa pdivdkotiin pdin painottuu, esimerkiksi
miten portfolion avulla voi vilittda péaivikotiin tietoa lapsen kokemusmaailmasta koto-
na. Tillainen toiminta lisdisi myods vanhempien osallistumismahdollisuuksia. Painotuk-
semme. portfolion funktio yhteistydvilineend, nidkyi myds toiminnassa ja sen suuntaa-
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misessa. Jo suunnitteluvaiheessa sovimme, ettd kaikki toimintaan osallistuvat, lapset
itse, vanhemmat ja opettajat voivat kerétd materiaalia kansioon, vaikka kansion merkitys
lapsen omana tirkednd kansiona oli kiistaton. Tarkoituksena oli, ettd pi#asiassa lapset
itse kerdisivit kansioon itselleen tirkeitd t6itd ja dokumentteja. Ajatuksena oli kuiten-
kin, etté sekd opettajat ettd vanhemmat voivat laittaa lapsesta kansioon sellaista materi-
aalia, joka heiddn mielestddn kertoo lapsesta esimerkiksi jotakin luonteenomaista tai
vilittdd dokumentoitavaksi ndkoékulman, joka on aikuisen mielestd tirked. Tavoitteet
suuntasivat toimintaa siten, ettd myos portfoliotoiminnan luonteessa painottuivat lapsen
yksilollisyyden tukeminen, itsetunnon vahvistaminen ja yhteistyé vanhempien kanssa.

Rooliani tutkijana on kisitelty toimintatutkimuksen yhteydessi. Sovimme, ettd vaikka
olen tdssd tapauksessa toimintatutkimuksen luonteen mukaisesti ulkopuolinen tutkija,
osallistun aktiivisesti toiminnan suunnitteluun ja pohdintaan, ts. toiminnan suuntaami-
seen. vaikka en varsinaisesti osallistu kdytinnossd ryhmén portfoliotoimintaan. Tarkoi-
tuksena oli. ettd vilitdn esimerkiksi tutkimuskirjallisuudesta 16ytdmi&ni nakokulmia ja
ideoita kdytinnon ty6ssd sovellettavaksi. Alussa sovimme alustavasti my0s tutkimuksen
kulkuun liittyvistd kdytdnnon asioista, kuten informaatiosta vanhemmille, havainnointi-
lapsen valinnasta ja lomakekyselyistd vanhemmille. Padtimme myds toteuttaa téiden
valikoinnin kansioon kerran kuukaudessa siten, ettd lapset valitsevat ty6t omissa pien-
ryhmissdan.

Sovimme toiminnan alussa, ettd kdyn paivédkodissa sddnnollisesti kerran kuukaudessa tai
noin puolentoista kuukauden vilein. Naissd tapaamisissa arvioimme toimintaa ja suun-
nittelimme sit4d eteenpdin. Pyrin etsimdin tilanteisiin uusia, syventdvid nékokulmia toi-
mintaan ja etsimédin vastauksia esille tulleisiin ongelmiin. Toiminta toteutui avoimena
prosessina, jonka tarkka suunta selvisi sitd mukaa kun toiminta eteni, vaikka péétavoit-
teet ja suuntaviivat olikin asetettu. Yhteisid suunnittelu- ja arviointipalavereja pidimme
tutkimuksen aikana kuusi. (Ks. liite 1.)

6.2 Kaikki mukaan toimintaan

Elokuun aikana esikouluryhmin lapsia pyydettiin hankkimaan portfoliokansioiksi sopi-
vat isot kansiot ja lapsille kerrottiin alustavasti kasvun kansiosta.Syyskuun alussa (3.9)
Marja Kankaanranta piti pdivdkodissa portfoliotoimintaa késittelevin koulutusillan,
jonka tarkoituksena oli tukea koko paiviakodissa aloitettavaa portfoliotoimintaa. Péiva-
kodin henkilokunta kokonaisuudessaan ol edeltdvian loppukevédin ja kesén aikana tu-
tustunut kirjallisuuden avulla portfoliotoiminnan perusperiaatteisiin.

Osallistuin syyskuussa (4.9) esikouluryhmén vanhempainiltaan. Minulle oli varattu
vanhempainillassa puheenvuoro, jossa esittelin ryhméssd toteutettavaa tutkimushanket-
ta, portfoliotoimintaa yleissmminkin ja toiminnan taustalla olevia keskeisid ndkemyk-
sid (lapsikeskeisyys, konstruktivistinen oppimisnidkemys, itsetunto, omaehtoisuus, it-
searviointi jne.). Kerroin portfoliotoiminnan periaatteista ja sovelluksista seké tutkimuk-
sen alustavista suunnitelmista ja tavoitteista. Pyrin myds motivoimaan vanhempia toi-
mintaan ja kerroin tutkimuksen prosessiluonteesta, jossa myds heidén aktiivinen panok-
sensa olisi toivottavaa. Kerroin vanhemmille mahdollisimman paljon siitd, mitéd itse
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tiesimme edessid olevasta hankkeesta. Kerroin vanhemmille myds tutkimuksen aika-
taulusta, tutkimusluvan myéntimisestd, mahdollisesti kéytettdvistd aineistonkeruume-
netelmistd ja siitd, miten heidin lapsensa tutkimukseen osallistuisivat. Korostin siti,
etti kdsittelen kaiken tutkimuksessa saamani tiedon luottamuksellisesti ja pyydén van-
hemmilta luvan etukiteen, mikéli esimerkiksi haastattelen lapsia. Painotin myos hank-
keen hyétyi kasvatustyélle, yhteistyolle ja koko paivakodin toiminnalle.

Vanhemmat miettivit illan aikana pienryhmisséd odotuksiaan ja toiveitaan esikouluvuo-
delle. Ryhmien kommenteista syntyi seuraava koonti, joka liitettiin jokaisen lapsen kan-
sioon erillisen paperina (sanamuodot ovat sellaisinaan kansioon liitetystd koonnista).

Vanhempainilta 4.9-97 / Vanhempien toiveet “eskarivuodelle”

mahdollisimman paljon eldmyksid

oppii huolehtimaan itsestéidn ja tavaroistaan

oppii sietiméin myds epamiellyttivid asioita
ryhmiétyoskentelya

erilaisuuden hyviksymisti - hyviksya erilaiset ihmiset
oppia toimimaan ryhméssi

pettymyksen sietokyky — itsetunto

perinteiset litkuntalajit

tiedon omaksuminen

Vanhemmat eivit illan aikana tuoneet esille toiveitaan ja odotuksiaan erityisesti portfo-
liotoimintaa kohtaan.

Vanhempainillan jilkeen valitsin myds yhden pojan, Kallen, jota aioin seurata tarkem-
min koko toimintakauden. Varsinainen toiminta kdynnistyi suunnittelupalaverin, kou-
lutustilaisuuden ja vanhempainillan jélkeen. Opettajat kertoivat lapsille tarkemmin kan-
siosta ja sen tarkoituksesta syyskuun alkupuolella (10.9). He sopivat yhdessé lasten
kanssa siitd. miten toitd kansioon laitetaan, tdiden valikoinnista (kuukausittain) ja kansi-
on kotiin viemisestid sekd vanhempien mahdollisuudesta laittaa t6itd yhdessd lapsen

kanssa kansioon.

Syyskuun lopussa tein kaikille perheille lomakekyselyn, jossa selvitettiin vanhempien
suhtautumista yhteistyohon ja pyydettiin ideoita ja ajatuksia kasvun kansioon liittyen
(ks. liite 2 ). Kartoitin myds opettajien ajatuksia yhteistydsté ja alkaneesta toiminnasta
avoimella kyselylld. Vanhempien kyselystd tulleita ajatuksia késiteltiin seuraavassa
suunnittelu- ja arviointipalaverissa.

Tiedotus ja tuki vanhemmille

Tietoa ja ohjausta portfoliotoiminnan kdynnistdmiseksi ja toteuttamiseen annettiin van-
hemmille vanhempainillassa, syksyn kasvatuskeskusteluissa, viikkokirjeissd, kotiin an-
nettavien vanhempien ja lasten yhteisten portfoliotehtivien yhteydessi, syksyn lomake-
kyselyssd ja pdivittdisten tapaamisfen yhteydessé.
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Syksyn kartoituksessa (kysymys 13) kysyttiin, ovatko vanhemmat saaneet riittdvasti
tietoa alkaneesta toiminnasta. Kaikki vastasivat tihidn avoimeen kysymykseen. Yksi-
toista vastaajaa kolmestatoista oli selkedsti sitd mieltd, ettd tietoa oli saatu riittivisti.
Yksi vastaajista arvioi seuraavasti:

Tietoa on saatu. Tosin se oli "hienoa” ja viisasta, osa selkiytyy vasta matkan varrella.

Hanen mielestéddn tietoa oli kylld saatu, mutta osa siitd oli jdinyt epdselviksi siitd huo-
limatta. ettd esimerkiksi mind tutkijana pyrin vanhempainillassa esitteleméén toimintaa
mahdollisimman selkeisti ja tavallisella puhekielelld vilttiden erityissanastoa tms. Yksi
vastaaja oli sitd mieltd, ettd “kansion tarkoitus oli jddnyt enemménkin omien mielikuvi-
en varaan. Tama vastaaja lisdsi vield, ettd pitdisi ehkd itse ottaa selvdd henkilokunnalta.
On mahdollista, ettd tdmé vastaaja oli joku niistd harvoista vanhemmista, jotka eivit
pédsseet mukaan vanhempainiltaan. Toiminnan alussa vanhemmat olivat pddosin tyyty-
véisid saamaansa tietoon ja tukeen. Vanhempien saamaa tietoa ja tukea portfoliotoi-
minnan toteuttamiseen tarkastellaan kokonaisvaltaisemmin reflektointivaiheen yhtey-
dessd luvussa 6.4, kun arvioidaan koko toteutunutta toimintaa.

Opettajien saama tieto ja tuki

Opettajat saivat tietoa ja ohjausta tutkimushankkeen aikana kirjallisuudesta oman tu-
tustumisen avulla, asiantuntijalta portfoliokoulutuksessa tutkimuksen alussa ja tutki-
muksen kuluessa minulta tutkijana. Suunnitteluvaiheessa painottui opettajien oma ai-
heeseen tutustuminen ja tutkijan antama tieto. Vaikka portfoliokoulutus oli ensimmaéisen
suunnittelupalaverin jilkeen, sijoittui se toiminnan alkuun, joten opettajat saivat tukea
koulutuksesta my6s suunnitteluun. Omaan tiedon saantiinsa opettajat olivat tyytyviisii.
Itse pidin tarkednd siti, ettd pystyin tutkijana valittdiméén heille tietoa muista tutkimuk-
sista ja muusta teoreettisesta viitekehyksestd kdsin. Tutkijana pystyin siten toimimaan
“linkkind™ teorian ja kdytdnnon valilla.

H: Ootteko saaneet tarpeeksi tietoo?

Op. B: ltselle ta4 asia oli, ettd jossain tentissd on lukenu téstd ndin. Ettd t4d oli kuitenkin aika uusi
asia. Niin minusta sini tutkijana toit ihan hienosti niitd erilaisia kirjoja, materiaalia, jirjestit luen-
noitsijan ja annoit tietoo ja tukee. Ja sulle pysty kaatamaan jotain juttuu ja si otit sieltd esiin niit
hyvid juttuja esile. Ja olit hurjan aktiiivinen, ettd si et ollu passiivinen..

Omat kasitykseni saattoivat muuttua prosessin edetessd, ja pyrinkin tietoisesti kyseen-
alaistamaan ajatuksiani ja késityksiéni. Pyrin kuitenkin olemaan aktiivinen ja ottamaan
kantaa toimintaan ja prosessiin. Opettajat pitivit aktiivisuuttani myonteisenid asiana.
Myds se. ettd olin tuttu henkild ja tydyhteison jasen, oli heistd hyodyllistd, tutustumiseen
el mennyt aikaa. Opettaja B kertoo tutkijan roolistani:

Op. B: Ja tad ndin, ettd huomas, ettd si itekin muutit niitd sun juttujas, si elit kans omaas. ett sulla-
kaan ei ollu kaikki niin varmoja, ettd kans muutit... Mi tarkotin, ettd se enemman ninku rohkas, hei,
ett vhdessédhin tdssd opitaan kaikki, ett se on ninkun hyvé. Et siind suhteessa ninkun koki, ett jos se
ois olu joku, joka ois ollu ihan varma kaikesta, ois voinu ehk4 latistaakin. ... Se, ett td4 tutkimus eli
ninku meidan kaikkien kolmen kesken , lapset viel mukaan lukien, niin se oli semmonen rakentava.

Pyrin antamaan tietoa opettajille sellaisissa asioissa, joista tiesin enemmaén tai joissa
minulia oli joku uusi ndkdkulma asioihin. En pyrkinyt kuitenkaan ohjaamaan prosessia,
vaan sen tekivit opettajat ja me kaikki yhdessd, kuten opettaja B mainitsi. Kiviniemen
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(1999. 65-67) mukaan toimintatutkimus voidaankin ndhdd yhteison yhteisend oppimis-
tapahtumana. jossa oppiminen on luonteeltaan kokemuksellista ja reflektoivaa.

Tukea opettajat saivat itseni lisdksi luonnollisesti toisiltaan, vanhemmilta ja lapsilta.
Kun toiminta alkoi sujua ja opettajat huomasivat sen kéytdnnossd tukevan lapsia ja
omaa ty6tédn ja vanhempia, myonteinen palaute sindnsi toimi kannustimena. Opettajat
kertoivat saaneensa kasvun kansion avulla myénteistd palautetta vanhemmilta omasta
tyOstddn ja portfoliotoiminnasta.

Yhteiset kokoontumiset

Yhteisid kokoontumisia opettajien kanssa oli lukuvuoden aikana kaikkiaan kuusi (2.9,
26.9. 20.10. 18.12, 9.2, 10.3), silla pddtimme toiminnan edetesséd tapaamisista tilanteen
mukaisesti. Aina ei ollut jarkevdd tavata tdsmélleen kerran kuukaudessa, esimerkiksi
tammikuussa joululoman jéilkeen tapaamiseen ei ollut tarvetta. Lokakuun kokoontumi-
sessa tarkistimme kokoontumisaikataulua siten, ettd sovimme tapaavamme kerran kuu-
kaudessa tai kerran kahdessa kuukaudessa. Marraskuussa emme tavanneet, mutta kes-
kustelimme puhelimitse. Huhtikuussa ja toukokuussa emme myoskédédn tavanneet sovi-
tuissa yhteisessid kokoontumisessa, mutta ollessani pdivikodissa paljon haastattelujen
vuoksi. vaihdoimme kuulumisia toiminnasta muissa tilanteissa.

Syksyn kartoittava kysely toi vdhdn ehdotuksia ja ideoita vanhemmilta. Yksi vastaaja
ehdotti. ettd vuoden alussa pidettiisiin vanhempainilta, jossa tutkija voisi olla mukana
ja kertoa toteutuneesta toiminnasta. Kartoituksesta vilittyi kuitenkin vanhempien
mydnteinen asenne ja kiinnostus alkanutta toimintaa kohtaan seké se, ettd vanhemmat
olivat tyytyvdisid yhteistyohon kodin ja péivikodin vélilla.

Syksyn tapaamisissa kdytdannon tilanteiden ratkaiseminen oli keskeistd. Keskustelimme
paljon juuri arvioinnin ja valikoinnin toteuttamisesta kéytdnndssd ja muista kdytdnnon
tilanteista. Kevitkaudella vuorovaikutuksen syventdminen lapsen ja aikuisen vélilla
kansion avulla ja toiminnan monipuolistaminen nousivat esiin (ks. liite 1).

Tapaamisten keskeiset aiheet ndkyvat liitteessd 1, jossa on koottuna tutkimuksen kes-
keiset tapahtumat ja tilanteet.

Itsearviointi ja valikointi

Portfoliotoimintaan liittyvit prosessit ovat tuottaminen, valikointi ja arviointi (Kankaan-
ranta 1998). T6iden tuottaminen kuului itsestddn selvini esikouluryhmén toimintaan jo
aiemmin. alkaneen portfoliotoiminnan my6td oli mietittdvd, miten valikointia ja arvi-
ointia toteutetaan.

Syvskuun tapaamisessa (26.9) kuukauden portfoliotoiminnan jalkeen opettajat olivat
sitd mieltd, ettd on jarkevid valita toistd kerran kuukaudessa ne tydt, jotka lapset halua-
vat jittda kansioon. Esikouluryhmin lapset olivat aktiivisia ja tuotteliaita, joten kansioi-
hin ja laatikoihin kertyi nopeasti materiaalia. Téiden valinta oli tarkoitus suorittaa pien-
ryhmissé siten. ettd aikuinen kirjaisi lapsen valintaperusteet jétettyihin to6ihin. Ensim-
miinen tillainen tilanne lokakuun alussa oli opettajien pdivakirjan mukaan “jarkyttava
kokemus™. Opettajat olivat aikoneet antaa kansiot kotiin juuri samana péivéni. samoin
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ensimmiisen portfoliotehtdvin kotiin ja syksyn lomakekyselyn. Kaikkien pienryhmien
osallistuminen arviointi- ja valikointitilanteeseen samana pdivénd osoittautui kuitenkin
vaikeaksi. Lapset tarvitsivat ryhméssikin aikuisen tukea arviointiin (kysymykset ym.) ja
konkreettista apua arviointiperusteiden kirjaamiseen. Lapsille tilanne oli uusi, joten he
tarvitsivat tavallista enemman aikuisen tukea ja ohjausta.

Marraskuussa ensimmadisen valikointitilanteen jidlkeen opettajat muuttivat kiytant6a
siten, ettd he paneutuivat kahden lapsen kanssa kerrallaan tdiden valikointiin ja arvioin-
tiin. Aikaa varattiin koko viikko. Pédivakirjan mukaan 11.11.1997 olivat "lapset hiukan
mieltineet téiden valikointia”. Joulun jalkeen valikointi alkoi sujua jo omissa pienryh-
missi. Itsearviointia toteutettiin esikouluryhmaéssé sddnnollisissd valikointi- ja arviointi-
tilanteissa, jolloin portfoliosta tuli myds esikoulun toiminnasta johdonmukaisesti kerto-
va kansio. Eri kuukaudet erotettiin toisistaan vélilehdilla. Melko lyhyin véliajoin tapah-
tuva arviointi- ja valikointitilanne muodostui ryhméin kaytdnnon kokemuksista, muu-
ten esikoululaisten kokoama materiaali olisi paisunut liian suureksi. Yksi vaihtoehto
olisi tietenkin ollut suorittaa valikointi heti ennen kansioon laittamista, ts. yhteiset kri-
teerit olisi sovittu alussa ja kansioon olisi laitettu vain sellaiset tyot, jotka sinne todella
halutaan sidstad. Lapset oppivat véhitellen pyytdmaédn kaikkiin tdihinsd aikuisen laitta-
man pdivimadran. Kaytdnnon valikointitilanteessa lapset ottivat kaikki laatikoihinsa
kerityt ty6t ja kansioon kuukauden aikana laitetut tyot esille ja jéttivit kansioon vain ne
tyot. jotka sinne halusivat perustellusti jattad. Aikuinen kysyi lapsen perusteluja tyén
valitsemiseen ja pyrki esimerkiksi lisakysymyksin tukemaan itsearviointia ja vihitellen
syventdmaiin sitd (vrt. Kankaanranta 1998). Perustelut pdivimadrineen kirjattiin ty6hon
useimmiten tyon taakse.

Kun osallistuin itse tallaiseen valikointitilanteeseen maaliskuussa 1998, lapset spontaa-
nisti kertoivat valitsemistaan toistd ja muistelivat, misti ne kertoivat, mista tehtdvissi
oli kysymys jne. Téssi tilanteessa huomasin, ettd erds ryhmain poika halusi vieda itsel-
leen mieluisat ja tdrkedt tyot kotiin ja jattdd vdhemmain tdrkedt kansioon. Hanelle oli
“kiire” saada mieluisat tehtidvét pysyvésti kotiin. Muut pienryhmin lapset, myos Kalle,
toimivat kuitenkin pidinvastoin. Haastatteluissa kaikki haastattelemani lapset sanoivat
laittavansa tarkedt tyot kansioon. Opettajat korostivat toiminnan alussa lapsille kansion
merkitystd juuri lapsen omana, tdrkednd, parhaiden tdiden kansiona.

Toiminnan ldht6kohtana olevan yhteistyon vahvistamiseksi sovimme opettajien kanssa
periaatteeksi, ettd hekin voivat laittaa/jattdd kasvun kansioon tietyt tyot ja dokumentit
kaikille lapsille kertomaan vanhemmille lapsesta ja hidnen toiminnastaan péivdkodissa.
Namd tyot merkittiin lapselle helposti tunnistettavalla merkilld (O).Myds vanhemmilla
oli mahdollisuus laittaa halutessaan dokumentteja portfolioon. Vaikka aikuisilla oli
mahdollisuus osallistua lapsen portfolion kokoamiseen, ldhtokohtana oli kuitenkin se,
ettd lapsi itse muuten paittdd, mitd kansioon laitetaan. Itse pyysin aina luvan ennen kuin
katsoin lasten kansioita. Ryhmissé oli myos periaate, ettd toisen lapsen kansiota ei kat-
sota ilman lupaa. Lapset olivat kuitenkin innokkaita esittelem&én niitd toisilleen ja ai-
kuisille.

Seki opettajat ettd vanhemmat olivat sitd mieltd, etta kansioon liittyva lapsen oma arvi-
ointi oli tdrkedd ja edistyi vuoden aikana. Kommentit tulivat monisanaisemmiksi ja sy-
vemmiksi. Portfoliotoiminnassa lapsille tarjoutui mahdollisuus vihitellen tutustua oman
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tyon arviointiin ja harjoitella itsearviointia, vaikka alle kouluikaiisilld arviointiprosessi
perustuu aikuisen tukeen ja ohjaukseen.

Portfoliotehtiivit yhteistyossd vanhempien kanssa

Opettajat tukivat vanhempien osallistumista portfoliotoimintaan ns. portfoliotehtdvien
avulla. Kotiin annettuja tehtivid oli kaikkiaan viisi. Ensimmaéinen tehtiva annettiin ko-
tiin yhdessid syksyn kyselyn kanssa, joten vanhemmilla oli jo jotain kokemuksia téllai-
sista vhteisistd tehtévista sithen vastatessaan. Ensimmaéisessd tehtévéissd vanhempten oli
mahdollista osallistua pédivikodissa aloitettua keskustelua perheestd kotona siten, ettd
paivikodissa piirretystd perhekuvasta voisi keskustella kotona ja lapsen kommentit kir-
jata piirrokseen. My6s muuta perheeseen liittyvdd materiaalia, esimerkiksi valokuvan
siitd. voisi liittad tehtdvain.

Marraskuussa kotiin annettiin tehtdava liittyen esikoululaisen lapsuuden muistoihin.
Tehtdvissd annettiin konkreettisia ideoita ja painotettiin kasvun kansion tehtédvai tiedon
vilittimisessd kodin ja pdivakodin vililld. Tehtédvéassd muistutettiin vield siitd, ettd kan-
sio saa kulkea kodin ja paivdkodin vélid vapaasti. Joulun jélkeen tehtdva liittyi joulu-
muistoihin. vapun aikaan puolestaan kodin vappuun. Viimeistd kotiin annettavaa tehté-
V4 suunnittelimme jo yhteisessd tapaamisessa maaliskuussa. Tehtdvissd vanhemmat ja
lapset saivat kasvun kansion avulla yhdessd keskustella kuluneesta esikouluvuodesta ja
arvioida sitd. Tehtdvassa kysyttiin, mitd eskarilainen ja vanhemmat ovat oppineet kas-
vun kansiosta. miki oli mukavinta eskarissa ja mikd on ollut tylsintd/ikdvinta ja jdn-
nittdvintd ja lopuksi vanhempia pyydettiin valitsemaan yhdessd mieluisin ty6 kansiosta
sekd perustelemaan valinta. Néiden annettujen tehtévien lisdksi vanhemmat laittoivat
kasvun kansioihin muitakin dokumentteja (muistoja retkistd jne.), valokuvia, lasten
toitd kotoa jne. Lapset itsekin laittoivat toitd ja materiaalia kansioon, esimerkiksi omia
piirustuksiaan jne., joihin vanhemmat olivat kirjanneet lapsen ajatuksia.

Suunnitelmissamme oli pitdéd kevailld yhteinen vanhempainilta, jossa viimeinen tehtava
olisi tehty pdividkodissa. Kiireisen aikataulun vuoksi vanhempainilta peruttiin. Kotiin
annettu viimeinen tehtdvd kokosi toimintaa, mutta yhteinen ilta olisi paremmin antanut
mahdollisuuden yhteiseen keskusteluun, vanhempien mielipiteiden kuunteluun ja yhtei-
seen kuluvan vuoden toiminnan pohdintaan ja arviointiin.

Kansion sisilto

Piivikodissa kasvun kansioon laitettiin erilaisia tehtavid, kuvauksia pdivékotieldmdistd,
toihin liitnyvid arviointeja, haastatteluja, valokuvia, muita dokumentteja (esim. esitte-
lylehtiset retkikohteesta, padsylippuja ) jne. (vrt. Kankaanranta 1998, 77). Kaikki ma-
tematiikkatehtidvit, useimmat #idinkieleen liittyvat tehtdvit ja yhteisiin ympdaristo- ja
luonnontietotutkimuksiin liittyvét tehtdvit ja tutkimustulokset ym. ns. perinteiset esi-
koulutehtdvit jatettiin kansioon, niitd varten ei ollut omaa kansiota. Opettajat liittivat
kansioon my6s lasten haastatteluja, joissa kaikilta lapsilta oli kysytty mielipidettd sa-
maan asiaan. esimerkiksi millainen olen. lempivérini, lempiruokani jne. Joissakin haas-
tatteluissa kaikkien lasten mielipiteet oli kirjattu samaan haastatteluun ja monistettu
kaikille (esim. meidin isd).Kansiossa oli my6s esimerkiksi heti syksylld kysytyt toiveet
lasten retkikohteista, jotka kirjattiin ylos ja liitettiin yhteisend koontina kaikkien lasten
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kansioihin. MyShemmin lapsia pyydettiin tuomaan pdivikotiin omat kaserit, joihin lap-
sia haastateltiin, joihin heidén laulujaan nauhoitettiin jne. Kasetti liitettiin kasvun kansi-
oon.

Yhteisty6 koulun ja muun lihiympériston kanssa

Keviilld lapsia pyydettiin viemdén kansiot mukaan kouluun tutustumispéivinid. Kah-
della haastattelemallani lapsella (pojat C ja D), jotka olivat samassa koulussa, kansio oli
kylld mukana, mutta jii eteiseen. Opettaja ei lasten mukaan katsonut niitd. Toisen 14hi-
koulun opettaja katsoi kansiot ja ihasteli niitd, mutta totesi ryhmén opettajalle (B), ettei
koulussa ole aikaa tehdd samanlaisia.

Erdin ryhmén lapsen opettaja kauempana olevassa koulussa pyysi saada jattdd kansion
pidemmiksi aikaa katsottavakseen, jotta voisi tutustua lapseen paremmin. Tdmi opet-
taja suhtautui kasvun kansioon myonteisesti ja innostuneesti. Poika, jonka kansioon hén
halusi tutustua, oli hyvin hiljainen ja sulkeutunut paivikodissa. Pojan 4iti oli panostanut
kasvun kansioon paljon ja laittanut kotoa materiaalia, jota opettajat kertoivat hyodynté-
neensd ryhmissid esimerkiksi lapsen haastattelussa. Lapsen ladkdri oli my6s antanut
myonteistd palautetta kansiosta maaliskuussa. Kansio kertoi hédnelle lapsen tunteista,
kayttamistd vireistd, taidoista tehtdvien suhteen jne. (opettajien portfoliopéivékirja).

Kasvun kansio kasvatuskeskustelussa / toimintaa ryhmiissi keviailli

Toukokuussa porfoliota kéytettiin apuna kasvatuskeskustelussa, mikd osoittautui seka
keskusteluun osallistuneen lapsen ettd aikuisten kannalta onnistuneeksi ratkaisuksi.
Konkreettisen kansion avulla lapsen oli helpompi pohtia kulunutta esikouluvuotta kuin
ilman kansiota.

Opettajien arvioinnin mukaan kansio toimi yhteistydvilineend sekd opettajien tyon tu-
kena muutenkin. Kevailld lapset arvioivat kasvun kansion avulla omaa kehitystiin ja
esittelivdt kansiota enemman toisilleen. Itsekin tutkijana ndin ryhméssd kdydessini ti-
lanteista. joissa lapset katselivat yhdessi kansioitaan ilman aikuisen aloitetta. Opettajien
mielesta portfoliotoiminta alkoi kevétlukukaudella 16yt4a muotonsa ja selkiytyd”, myos
vanhemmat ymmarsivét heidén mielestddn paremmin kevéailld kansion merkityksen ja
tarkevden. Kyselyjen ja haastattelujen perusteella jotkut vanhemmat olivat hyvinkin
mukana toiminnassa ja osallistuneet aktiivisesti siihen, joillekin toiminta jai merkityk-
settomammaksi.

6.3 Havainnointia toiminnan suuntaamiseksi

Portfoliotoiminnan havainnointi liittyi luonnollisesti kokonaisvaltaisesti koko proses-
siin. Opettajat, jotka kantoivat pddvastuun toiminnan toteuttamisesta, havainnoivat
portfoliotoimintaa omassa tydssdan osallistuvan havainnoinnin keinoin, jolloin havain-
nointi on ei-systemaattista ja vapaasti kdytdnnon tilanteessa muotoutuvaa (Hirsjdrvi ym.
1997. 211). Tama merkitsi /lasten toiminnan seuraamisen ja vanhempien osallistumisen
havainnoinnin lisdksi myods oman toiminnan tarkkailua, johon sisdltyr my6s vuorovai-
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kutus portfolion avulla seki lasten ettd vanhempien kanssa. Opettajat Kirjasivat havain-
tojaan ja kokemuksiaan portfoliopdivdkirjaan, johon he merkitsivdt muistiin tirkeind
pitdmidin asioita, tapahtumia, kysymyksia jne. Opettajille tidrkeind havainnoinnin véli-
neind olivat myds lasten kasvun kansiot, jotka kertoivat seké kunkin lapsen yksilollisestd
kasvusta ja kehityksestd ettd pdivdkodin toiminnasta, samalla myds opettajien omasta
tyOsta.

Itse tutkijana kdytin havainnoinnissa osallistuvaa havainnointia aineistoa kerétesséni
varsinaisesti vain yhden kerran (pienryhmén toiden valintatilanne). Toiminnan havain-
noinnin pohjana oli siten opettajien havainnointi, jonka pohjalta keskustelimme yhtei-
sissd sddnnollisissa tapaamisissamme. Koko tutkimushankkeen lopullisessa arvioinnissa
vanhempien mielipiteet ja huomiot, joita he toimintaan osallistuessaan omien koke-
mustensa ja havaintojensa perusteella esittivét, on otettu huomioon haastatteluiden ai-
neistoa analysoimalla. Toiminnan aikana vanhemmilta tuli hyvin vdhén ideoita ja pa-
lautetta toiminnan suuntaamiseksi.

Minulle tutkijana keskustelu opettajien kanssa oli “silta ja nékoalapaikka™ kéytdnnon
toimintaan, jonka perusteella pohdimme ja suunnittelimme toiminnan etenemistid. Myds
lasten kasvun kansiot, joita katselin paivikodissa kdydesséni, kertoivat toiminnasta. Ha-
vainnointilapsen “Kallen” kanssa kdymaini keskustelut ja hédnen kansionsa saédnnollinen
seuraaminen, antoivat minulle kuitenkin mahdollisuuden seurata toimintaa yhden lapsen
kohdalla lapsen nidkékulmasta. Kallen kanssa keskustellessani sain myos omakohtaisen
kokemuksen siit4, miten kansio voi toimia vuorovaikutuksen vilineend lapsen ja aikui-
sen valilla.

Havainnoinnin ja kokemusten my6td toimintaa suunnattiin erityisesti toiden valikoinnin
osalta siten, ettd tilanne, jossa toitd valittiin kansioon, oli kidytdnndssi toimiva. Vali-
kointitilanne muuttui toiminnan aikana aiemmin kuvatulla tavalla. Kevailld, kun lapset
olivat “pdidsseet sisdlle” toimintaan ja pienryhmétoiminta oli myds kehittynyt, tydt va-
littiin kerran kuukaudessa omissa pienryhmissd. Aikaa varattiin edelleen kokonainen
viikko. Syyskaudella valikointitilanne ja siihen liittyvi arviointi olivat keskeisié toimin-
nan havainnoinnissa. Kevitkaudella opettajat kiinnittivit huomioita lasten keskindiseen
vuorovaikutukseen portfolion avulla, samoin sithen, ettd kansion avulla aikuinen voi
keskustella lapsen kanssa kahden ja ndin antaa enemméin aikaa ja huomioita yhdelle
lapselle. Portfoliopidivikirjassa on kevaalld mainittu juuri tilanteita, joissa lapset ovat
keskendin katselleet kansioita ja esitelleet niité toisilleen.

Havainnoinnin avulla saatiin toiminnasta tietoa ja kokemuksia reflektointia ja arviointia
varten. joiden avulla toimintaa suunnattiin. Kun tutkimushanketta tarkastellaan yhtena
vuoden kestdvina syklind, voidaan ajatella, ettd vuoden jilkeen koko tutkimushankkeen
pohdinta ja arviointi perustui kaikkien tutkimukseen osallistuneiden henkil6iden ha-
vaintoihin. Tillainen “laaja” materiaali muodostui tutkimuksen koko aineistosta, joka
koottiin aiemmin esitetyilld menetelmilld, esimerkiksi vanhemmat toivat teemahaastat-
teluissa tutkijan kdytt6n omat havaintonsa.
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6.4 ”Se on hurjan elidvd” - portfoliotoiminnan arviointia ja kehittelyi
J P

Myés arviointia tapahtui kaikissa toiminnan vaiheissa ja koko ajan prosessin edetess4,
vaikka yhteisid kokoontumisiamme voi pitdd erdinlaisina “pysdhtymishetkinid”, jolloin
toimintaa arvioitiin ja suunnattiin. Varsinaisena loppuarvioina voi pitdd opettajien
haastattelua toiminnan jélkeen ja tutkimusraporttia johon on koottu eri osapuolien ni-
kokulmat. Arviointiin on siten kdytetty koko tutkimusaineistoa.

Vaikka asetimme toiminnalle tavoitteita, ldhtokohtana oli seké portfoliotoiminnalle etti
toimintatutkimukselle luonteenomainen avoimuus suunnata prosessia sen kuluessa ha-
vainnoinnin, kokemusten ja arvioinnin mukaisesti. Olimme avoimia myds vanhempien
ja lasten suuntaan. Opettajia tutkimusvuoden jélkeen haastatellessani toinen opettajista
kuvasi portfoliotoimintaa ja toiminnan prosessinomaisuutta seuraavasti (ks. Kankaan-
ranta 1998, 68):

Op. B: Kasvun kansiona mielldn sen, ettd siind on ninku mahdollisuus, ettd se on hurjan eldvi.
Elika joka kerta se voi tulla ja muodostua ihan erilaiseksi ryhmasti riippuen...Et se, miten itsekin
voi jonkin asian kokeakin, ettd hei, tdnd vuonna voitas painottaa vaan titd asiaa. Se ei tarvi olla
ihan semmonen nyt. Et itellekin mielt44, ett se on hurjan eldvi.

Tamén toimintakauden aikana yhteistydn osuus painottui siten, ettd opettajilla ja van-
hemmilla oli mahdollisuus laittaa lapsesta kertovaa materiaalia kasvun kansioon. Lap-
sen omaa aktiivisuutta, itsearviointitaitoja ja oma-aloitteisuutta korostettaessa lihto-
kohta olisi ollut toinen. Tutkimushankkeen alussa opettajat ja mind tutkijana teimme
valinnan, ettd yhteistyon edistdmiseksi sekd vanhemmat ettd opettajat voivat osallistua
kasvun kansion kokoamiseen. Silti ldhtokohtana oli myds se, ettd kansio oli lapsen oma
kansio. lapset hyvaksyivit opettajien ehdotuksen tiettyjen téiden sdilyttdmisestd kansi-
ossa. Myos toimintatutkimuksen luonteeseen kuuluu avoimuus siten, ettd mikéén synty-
nyt toimintakdytintd ei ole lopullinen tulos, vaan syntynyt (parempi) toimintakdytiantod
muuttuu tilanteiden muuttuessa ja uusien haasteiden edessid (Heikkinen & Jyrkdmi
1999, 44-45).

Vuoden jilkeen oli siten selvid, ettd toteutunut toiminta ei ollut “ainoa oikea malli”
portfoliotoiminnasta, vaan yksilollinen, tietyssd ryhmdissi tiettyjen lasten ja aikuisten
vuorovaikutuksessa ja pddtoksien ohjaamana syntynyt prosessi. Muut portfoliotoimin-
taan osallistuneet opettajat ja tutkijat ovat kokeneet samoin, portfoliosta ei voida antaa
yhtid ainoaa oikeaa mallia(Linnakyld 1994b, Kankaanranta 1998).

Vaikka toimintatutkimuksen aikana tavoitteita usein muutetaan prosessin edetessé, tissi
tutkimushankkeessa tavoitteet pysyivdt samana. Tosin asetetut tavoitteet painottuivat
toimintavuoden aikana siten, ettd yhteistyon ja lapsen yksil6llisen kasvun, kehityksen ja
itsetunnon tukeminen olivat enemman ja tiedostetummin esilld yhteisissd keskusteluis-
sa, opettajien oman tyon ja koko paiviakodin portfoliotoiminnan tukeminen saivat vé-
hemmén huomiota. Tarkastelen seuraavassa toiminnan aloitusvaihetta portfoliotoimin-
nalle asetettujen ravoitteiden kannalta.
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Lapsen yksilollisen kasvun ja kehityksen tukeminen ja itsetunnon vahvistuminen

Lapsen yksilollistd kasvua ja kehitystd pyrittiin esikouluryhmén portfoliotoiminnassa
tukemaan seuraavin keinoin:

- lapsi itse sai padasiassa valita kasvun kansioon tulevat tyst

- valikointilanteeseen liittyi lapsen omaa itsearviointia, jota aikuinen tuki

- aikuiset liittivdt kasvun kansioon lapsesta kertovaa yksilollistd materiaalia (haastat-
telut, mielipiteet, nauhoitukset, valokuvat jne.)

- vuorovaikutustilanteissa kasvun kansion vilitykselld lapsi sai aikuiselta aikaa ja
huomiota, ndissi tilanteissa oli mahdollista my6s syventdd oppimista kansiossa ole-
vista toistd, dokumenteista keskustelemalla

- kansion toissd ja dokumenteissa korostui lapsen osaaminen ja vahvat alueet

- kasvun kansio-toiminnassa toteutettu yhteistyd vanhempien ja opettajien kesken
toimi yhdistiavéni siltana eri kasvuympéristojen vililld, molempien osapuolien tieto
lapsesta lisdéntyi (lapsen kehityksen kokonaisvaltainen tukeminen).

Kasvun kansion mahdollisuudet tukea lapsen yksilollistd kasvua ja kehitystda liittyvit
portfoliotoiminnan taustalla oleviin sosiokonstruktivistisiin lapsen yksilollisyyttd ja ak-
tilvisuutta korostaviin kasitteisiin, joita on aiemmin jo késitelty.(Ks. kuvio 5 s.37.) It-
searvioinnin avulla lapsen itsetuntemus lisdéntyy ja kédsitys omasta osaamisesta selkiy-
tyy. mikd vahvistaa myos itsetuntoa (Linnakyld 1994b, 22-23; Kankaanranta 1998, 75).
Lapsen osaamisen ja vahvuuksien painottaminen vahvistaa myds itsetuntoa.

Esikouluryhmén portfoliotoiminnassa aikuisten (opettajien ja vanhempien) ja lasten
vuorovaikutus nousi esille sekd opettajien etti vanhempien haastatteluissa. Se, ettd ai-
kuinen antaa aikaansa lapselle kansiota katsellessa, heijastuu lapseen hyviksymiseni ja
tunteena siitd, ettd lapsi on aikuiselle tirked. Myos useimmat dokumentointitilanteet
(haastattelut, nauhoitukset, kirjatut mielipiteet jne.) vahvistavat lapselle, ettd hinen aja-
tuksensa, mielipiteensd ja arviointinsa ovat tirkeitd. Kansion kulkeminen kodin ja péi-
védkodin vililld vahvisti lapselle timén yhteyden olemassaoloa ja hdnen omaa arvoaan ja
tarkeyttddn molemmille kasvuympdristoille.

Op. B: Lapsi kokee, ettd on tidrkee, joo, myoskin ettd kotona justiin on tehty jotain plus myds se,
ettd laps kokee . ettd hén on tirkee, kun hén tuo asian tdnne pdivikotiin.

Vanhempien mielestd portfoliotoiminta edisti lasten kohdalla juuri itsetunnon vahvis-
tumista ( ks. tarkemmin luku 7.1).

Opettajien haastattelussa tuli esille, ettd lapset kokivat yleisesti kasvun kansiot tirkeina
ja mieluisina. samoin niiden esittelyn toisilleen ja aikuisille. Esille tuli my6s itsearvi-
ointi ja oman kehityksen seuraaminen kasvun kansion avulla juuri siind merkityksessa,
miten lapsi on kasvanut ja kehittynyt ja oppinut. Omatoimisuus esimerkiksi tdiden lait-
tamisessa kansioon parani opettajien mukaan loppukevaistd, kun kansiosta oli tullut
lapsille tarkeitd. Myos lapsen itsearviointikyky kehittyi.

Toiminta tuki lapsen yksil6llistd kasvua ja kehitystd myds siten, ettd kansiosta saatua
seuranta- ja arviointitietoa ja tietoa lapsen kotoa pystyi kdyttdimédan lapsen kehityksen
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tukemisessa. (Vrt. luku 7.) Yksilollistd kasvua ja kehitystd korostavan kasvun kansion
kdyttd yhteistyovilineend tuki sindnsi lapsen yksilollistd kehitysta.

Opettajien mielestd portfoliotoiminta saavutti tavoitteensa lapsen yksil6llisen kasvun ja
kehityksen tukemisessa ja itsetunnon vahvistamisessa. Sitd, miten se oli sitd kdytdnndssa
tukenut. oli heidén jo vaikeampi analysoida. Toimintakausi on lyhyt aika seurata ja arvi-
oida esimerkiksi itsetunnon kehitystd, kaiken kaikkiaan sitd on vaikea tutkia. Niinpa
tdssd tutkimuksessa tavoitteen saavuttamista tdltd osin on arvioitu vanhempien ja opet-
tajien mielipiteiden ja teoreettisten ndkokulmien perusteella. On ilmeistd, ettd portfo-
liotoiminta tukee sinidnsi lapsen yksil6llistd kasvua ja kehitystd ja itsetunnon vahvistu-
mista. Tassé tutkimuksessa esiin nousivat edelld kuvatut asiat ja tilanteet.

Yhteistyon lisdiintyminen ja vahvistuminen kodin ja péivikedin vililld

Esikouluryhmén ja vanhempien yhteistyoté tarkastellaan tarkemmin luvussa 7.1. Syksyn
kyselyssd heijastui vanhempien tyytyvéisyys yhteistyohon, mitddn erityisid ongelmia ei
tullut esiin. Myds opettajien mielestd yhteistyd sujui hyvin. Portfoliotoiminnalla halut-
tiin kuitenkin lisdtd vanhempien mahdollisuutta vilittdad tietoa pdivdkotiin ja tarjota
heille uusi kanava siihen ja yhteiseen kasvatusty6hon osallistumiseen.

Opettajat pitivit yhteistyota tdrkednd yhteisen kasvatustyon perustana. Vanhempien
mielipiteet ja toiveet otettiin huomioon esikouluryhmén toimintaa syksyn vanhem-
painillassa suunnitellessa. Syksyn kasvatuskeskustelussa sovittiin lapsen yksilollisestd
kasvatussuunnitelmasta. Opettajat nédkivat vanhempien yksildlliset tarpeet yhteistydn
suhteen ja olivat hyviksyneet sen, ettd vanhempien aktiivisuus, halukkuus ja voimava-
rat yhteistyossd vaihtelivat. Opettajat ndkivat yhteistyon realistisesti myds siten, etta
siind on kehitettdvad, vaikka se yleisesti toimiikin hyvin.

Keviin kyselyssd vanhemmat arvioivat kasvun kansio-toiminnan hyétyd kodin ja pdivd-
kodin yhteistyolle omalla kohdallaan. Eniten vanhemmat painottivat tiedon saantia ko-
tiin pdin (8 vastaajaa) (lapsen kehitys vahvat ja heikot alueet, toiminta pdividkodissa).
Kaksi vastaajaa mainitsi myds tiedon vilittdmisen kotoa péivékotiin.

Joskus kansioon on livahtanut semmoisiakin asioita, joista ei ole ehditty puolin tai toisin keskus-
tella = tieto vilittyy kansion avulla kuitenkin. Lapsen tekemiset pk:ssa ja kotona eivat valttamatta
ole samanlaisia, kun tiedot on kansiossa, lapsi ndhdain "kokonaisena”.

Tarkempia tietoja pédivakodin tapahtumista ja voi vilittai tietoja pdivakotiin.

Vastauksissa tuli esille myos, ettd yhteistyd on esikouluryhméssd ollut joustavaa ja
avointa muutenkin, kasvun kansion merkitys yhteistyolle ndhtiin vahaisend (kaksi
vastaajaa).

Yhteistyd on ollut kaiken kaikkiaan joustavaa ja avointa. Kasvun kansio on toiminut nimenomaan
lapselle tarkeand muistikansiona ja seurannan vilineend.

Yhteistyd on aina ollut kiitettavaa! Olisi otlut ilman kasvun kansiotakin.

Niiden vastaajien lisdksi yksi vastaaja arvioi suoraan kasvun kansio-toiminnan hyotya
yhteistyolle vdhiiseksi.Sekd keviddn kyselyn ettd vanhempien haastattelujen perusteella
kasvun kansio-toiminnan hyoty yhteisty6lle vanhempien ndkokulmasta néhtiin ennen
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kaikkea siind, etté se vilittdd tietoa lapsesta ja hdnen toiminnastaan péivikodissa entistd
paremmin. Kuitenkin yli puolet (6/10)vastaajista ilmoitti kevaén kyselyssa (kysymys 9),
ettd he olivat vilittidneet kansion avulla myds tietoa lapsesta padivikotiin.

Neljdstd haastatellusta perheesti vain Kallen #iti (A) oli pohtinut portfoliota yhteistyon
kannalta ja myds panostanut muita haastateltavia perheitd enemmén tiedonvilittdmiseen
kotoa péivikotiin. Rooli havainnointilapsen #itind on voinut olla taustalla lisdiméssé
didin aktiivisuutta. Muut perheet arvioivat haastattelutilanteessa omaa aktiivista osal-
listumistaan vihdiseksi. Kaikki perheet olivat kuitenkin kansioon jotakin laittaneet.
Vaikka vanhemmat eiviit mieltdneet portfoliota niinkdin yhteistyovélineeksi kodin ja
pdivikodin vililld, katsottiin sen lisddvin ja laajentavan tietoa lapsesta ja tdimén toimin-
nasta pdivikodissa.

Portfoliotoiminnan voidaan sanoa saavuttaneen tavoitteensa yhteistyon osalta siten, ettd
se todella lisdsi vanhempien tiedonsaantia lapsen kehityksestd ja paiviakodin toiminnas-
ta. Portfoliotoiminnan aikana painotettu vanhempien omaehtoinen tiedon vilittdiminen
ja osallistuminen l4hti joidenkin perheiden kohdalla liikkeelle, mutta pidosin vanhem-
mat osallistuivat ldhinni esikouluryhmistd annettuja portfoliotehtavia tekemalld. Kas-
vun kansiolla on mahdollisuus toimia tiedonvilityksen ja osallistumisen kanavana ko-
dista pdivdkotiin pdin, mutta timin tutkimuksen aikana useimmat vanhemmat vasta
“padsivit sisddn” ajatukseen, toteuttaminen jii vihdisemméksi. My6s opettajien mie-
lestd kasvun kansio toi heille lisd4 tietoa lapsesta, miké tuki heidén ty6tdan ja paivikoti-
kasvatusta. Kasvun kansion kiyttiminen yhteisty0ssd vahvisti erityisesti lapsen niko-
kulman esille tulemista, mikd on yhteistyon tavoitteiden toteutumisessa oleellista (vrt.
Hujala ym. 1998, 141).

Opettajien tyon kehittyminen

Asetimme portfoliotoiminnan aloittamisvaiheelle tavoitteeksi myds opettajien oman
tyon kehittymisen. Lahtokohtana oli ajatus, ettd portfoliotoiminta tarjoaa mahdollisuu-
den myds oman tydn arviointiin, ja sen avulla saa palautetta omasta tyosta.

Portfoliotoiminnan tukea paivikotikasvatukselle kuvataan tarkemmin luvussa 7.1.
Opettajien mielestd portfoliotoiminta “selkiytti heiddn ammattikuvaansa” varsinkin
vanhemmille. jotka portfoliotoiminnan avulla saivat kokonaisvaltaisemman kuvan esi-
kouluryhmén toiminnasta ja pdivikotikasvatuksen sisélloistd. Opettajat olivat saaneet
vanhemmilta palautetta juuri toiminnan monipuolisuudesta. Opettajien mielestd kasvun
kansion vilitykselld vanhemmat saivat tietoa myOs tapahtumien ja tehtivien taustalla
olevasta kasvatusajattelusta.

Kasvun kansion avulla opettajat saivat palautetta omasta tydstién siten, ettd he pystyivit
arvioimaan toimintaansa. Palaute omasta tydstd opettajille itselleen toimi arvioinnin ja
toiminnan suuntaamisen apuna ja auttoi siten myds ammatillisessa kehittymisessa.

Op. B: Ja myoskin omaa tydtddn, ett ton asian olis ehkd voinu tehdd jotenkin toisella tavaila.

Kasvun kansiosta tuli vuoden aikana opettajille véhitellen uusi tydvéline, joka ei ollut
itsetarkoitus. vaan muodostui osaksi toimintaa. Vaikka opettajat hyddynsivit portfoliota
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yhteistyovilineend, oli se heille myds lapsen kehityksen seuraamisen ja arvioinnin véli-
ne. Kasvun kansio oli myds viline tukea ryhmén opettajien ja vanhempien kasva-
tusajattelussa tdrkeind pitdmié asioita.

Koko portfoliotoiminnan aloitusvaihe ja tutkimusprosessi esikouluryhméssé oli opetta-
jille sindnsd ammatillisen kehittymisen mahdollisuus. Esikouluryhmén opettajat olivat
aktiivisia ja innostuneita tyostddn ja halukkaita kehittdméén sitd osallistumalla tutki-
mushankkeeseen. Toimintatutkimuksessa opettajat voivat itse toimia tyonsi tutkijoina ja
kehittdjind. Opettajien osallistuminen oman tyonséd kehittdmiseen toimintatutkimuksen
keinoin on nykyisin yleistd, vaikka raja reflektiivisen opettajan ja toimintatutkimuksen
vililld on liukuva (Heikkinen & Jyrkdmai 1999).

Téssi tutkimuksessa opettajien ammatillista kehittymisti ei erityisesti painotettu, vaikka
se sisdltyy yleensi kasvatustieteellisen toimintatutkimuksen l4ht6kohta-ajatteluun
(Heikkinen & Jyrkdma 1999, 35). Opettajat nékivét prosessin kehittdmishankeena, jon-
ka he kokivat tyossddn tarkedksi (Niikko 1996, 116). Siten he eivit mieltéineet itseddn
niinkddn oman ty6nsi tutkijoiksi, vaan yhteiseen kehittdmishankkeeseen osallistujiksi.
Toimintavuoden aikana he saivat omakohtaisen kokemuksen kehittimishankkeen to-
teuttamisesta.

Op. A: Mini ainakin koen, ettd tatd oppi tekemién kéytdnnossa...Kun s kerran kuukaudessa tulit
tdhin ja kerroit ja me kerrottiin...Ett miten se tosissaan hyddyntéi sitd lasta. Nyt me saatiin... siitd
oikea kasvun kansio.

Tutkimusvuoden jilkeen opettajat olivat tyytyviisid siitd, ettd portfoliotoiminta oli 15y-
tanyt ryhmélle sopivat muodot ja portfoliotoiminnasta oli tullut osa arkea. Opettajien
ajattelussa ndkyi kaiken kaikkiaan avoimuus jatkuvaan oman tyén kehittimiseen. On-
nistunut kokemus kehittimishankkeen toteuttamisesta omassa ryhméssi tutkijan avulla
antoi opettajille kokemuksen myos reflektiivisestd oman tyon suuntaamisesta. Perehty-
mélld syvemmin opettaja oman tyonséd tutkijana-liikkkeen periaatteisiin opettajilla on
tulevaisuudessa hyvit ldhtokohdat aktiivisesti toimia oman ty6nsé tutkijoina ja kehitta-
jind myos ilman ulkopuolista tukea. Tdssd tutkimushankkeessa olisin voinut tutkijana
tukea opettajia enemmén perehtymdidn oman ty6én tutkimisen ja toimintatutkimuksen
periaatteisiin. Opettajien oman tyon reflektiivinen pohdinta yhdessi tutkijan kanssa
kohdistui tutkimuksen aikana l&dhinni portfoliotoiminnan kayténtoihin liittyviin asioihin.
Tutkimuksen aikana olisi ollut mahdollista tarkastella yhdessd syvemmin myds opettaji-
en kasvatusajattelun taustalla vaikuttavia asioita.

Koko piivikodissa alkaneen portfoliotoiminnan tukeminen

Vaikka portfoliotoiminta aloitettiin koko pédivdkodissa, aktiivinen roolini tutkijana
ulottui vain esikouluryhmaéin. Koko péiviakoti osallistui yhteiseen koulutukseen ja tu-
tustui ennen sitd varhaiskasvatuksen portfoliotoiminnasta saatavilla olevaan materiaa-
liin. Vaikka portfoliotoiminta aloitettiin kaikissa ryhmissé, toiminnan aktiivisuus ja sii-
hen paneutuminen vaihteli ryhmittdin. Haastatellessani perhettd D vanhempien puheen-
vuoroista heijastui, ettd perheen nuoremman lapsen kohdalla toisessa ryhmissé portfo-
liotoiminta ei ollut niin aktiivista kuin esikouluryhméssa. Myos diti C mainitsi, ettd per-
heen toinen lapsi, joka oli eri ryhméssa tutkimuspédivikodissa, oli laittanut vain muuta-
man tyon kansioonsa.
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Aiti D: Ja kylldh#n ton ninku huomaa, ett aikamoinen erohan tiss on kun aatellaan siskon kansio-
ta... Sehin kerds sinne ensin kaikkia niit4 juttuja, mit4 oli tehty ja sitten hin yks piivi otti ne kaik-
ki pois sielti sitte. Sen ninku n#ki, ettd se kansio..

I.... Ettei se toimi silleen, ett se on vaan lapsen varassa, ettd hén keréi sinne ja tekee. ..

Omien havaintojeni mukaan alle 3-vuotiaiden ryhmissi, joissa aikuisten osuus on yleen-
sd suurempi kansion kokoamisessa, toiminta ldhti aktiivisemmin k&yntiin tutkimus-
vuonna kuin yli 3-vuotiaiden ryhmissi. Esikouluryhmén opettajat pohtivat haastattelus-
sa, olisiko heiddn pitdnyt antaa enemman tietoa toisiin ryhmiin.

Op. A: Sitd mietin, ettd oisko pitinyt antaa enemmin tietoa noihin muihin ryhmiin, vai onks se nyt
vasta tistd eteenpiin? Vai onko muissa ryhmissa paljon tietoo sitten?

Op. B: Joiltakin tuli noin, ett kivivit meiddn puolella kyselemissa ja katsomassa, mutta kyll se
varmaan aika paljon koettiin, ett t&d oli meiddn homma. ..si (tutkija) olit tdssd mukana , niin kuin
aikasemmin sanoin, niin s3 ndit sen tilanteen, ettei se alku aina niin, ettd on hetki justiin aikaa sille,
ettd se arkirutiini tekee sen. Joskus on aikaa enemmain kasvun kansiolle, joskus vihemmdn ja miten
se pelaa. Ett sd et ollu sielld ninku unelmissa vadrissa tillasessa kuvitelmassa, ettd kaikki keskittyy
vaan tdhin ndin, ett homma menee eteenpdin ja joskus tulee jotain pulaa, niin kaikki ei toimikaan
sen mukaisesti.

Opettajien kommenteista ilmenee, ettd arkielami pédivikodissa oli joskus kiireistékin.
Vaikka esikouluryhmissé haluttiin panostaa kasvun kansio-toimintaan, ja portfolio oli
keskeinen asia ryhmén toiminnassa, tapahtui pdiviakodissa paljon muutakin. Paivikodin
henkil6kunnan voimavarat olivat aika ajoin koetteilla henkilokunnan poissaolojen ym.
syiden vuoksi, arjen olosuhteet eivit aina olleet suotuisat toiminnan kehittdmiselle. Ku-
ten toinen opettajista totesi, my6s minulle vilittyi kuva arjen todellisuudesta. Joskus
molempia opettajia oli vaikea saada “irtautumaan” ryhméstd yhteiseen keskusteluun tai
toinen heistd oli sairaana jne. Esikouluryhméssé portfoliotoiminta kuitenkin kdynnistyi
ja prosessi eteni koko toimintakauden ajan. Ryhmain opettajilla oli itselldén aktiivinen ja
innostunut asenne toimintaan, mutta ulkopuolisen tutkijan ja tukihenkilén olemassaolo
edisti toimintaa omalta osaltaan. Toimintatutkimuksen hyétyd voidaan pitdéd esikoulu-
ryhmélle oleellisena, silla 1dhtokohdat kaikilla ryhmilld olivat muuten melko samanlai-
set.

Tutkimusvuoden péityttyd kyselimme yhdessi, olisiko meidén pitinyt tukea toisia ryh-
mid enemmén. Lihtokohtana oli, ettd osallistuin aktiivisesti yhden ryhmén toimintaan,
muut ryhmiét voisivat halutessaan hyo6tya tutkimusryhmén toiminnasta ja kokemuksista..
Opettajien kokemus toiminnasta siirtyisi véhitellen my6s muihin ryhmiin heidén siirty-
essddn tyoskentelemén toisissa ryhmissd. Vaikka muita ryhmid olisi varmasti jollakin
tavalla voinut tukea enemmin tutkimuksen aikana, on muistettava, ettd prosessina hi-
taasti etenevd muutos- ja kehittdmishanke vaatii aina aikaa tyoyhteisossd. Tutkimusvuo-
den aikana muut ryhmét eivit saaneet varsinaisesti paljoakaan tukea esikouluryhmailti
omaan toimintaansa, mutta esikouluryhmén toimintatutkimushanke juurrutti koko péi-
védkodin portfoliotoimintaan.

Osallistujien kiinnostus ja aktiivisuus ja toiminnan merkitys osallistujille

Kevéin kyselyssd (kysymys 2) vanhempia pyydettiin arvioimaan omaa kiinnostustaan
ja osallistumistaan kasvun kansio-toimintaa kohtaan. Kaikki vanhemmat (10 vastaajaa)



101

olivat kiinnostuneita toiminnasta. Enemmistd (6) vanhemmista perusteli kiinnostustaan
sill4, ettd kasvun kansion avulla he voivat seurata oman lapsen kehitystd.

Keviin kyselyn kysymyksessé kolme vanhemmilta kysyttiin, miten he ovat osallistuneet
portfoliotoimintaan. Kaikki kymmenen vastaajaa olivat katselleet kansiota lapsen kanssa
ja keskustelleet siitd ja melkein kaikki (9) olivat keskustelleet myds opettajan kanssa
kasvun kansiosta. Kyselyyn osallistuneista suurin osa (7) oli myds osallistunut toimin-
taan siten, ettd oli laittanut kotona kansioon materiaalia. Vanhemmat arvioivat osallistu-
neensa toimintaan tavanomaisen aktiivisesti (kysymys 3). Kaksi perhetta oli mielestdén
hyvin aktiivisia, ja kaksi perhettd osallistui mielestdén ltian vdhén. Vanhempien mieli-
piteet omasta aktiivisuudestaan ja osallistumisestaan ovat verrattavissa hyvin koontiin,
jonka tein lasten kasvun kansioiden sisallostd. Kotoa laitettujen tdiden méérédssd nikyy
vanhempien osallistuminen. Taulukon tdiden méirat ja vanhempien kuvaukset omasta
aktiivisuudestaan ovat samansuuntaisia. (Ks. liitetaulukko 1, liite 4 .)

Vanhempien arvioimana suurin este/haitta osallistumiselle toimintaan oli ajanpuute (4
vastaajaa kuudesta).Tiedon puute ja epdvarmuus mainittiin molemmat yhdessa vastauk-
sessa, ja yksi vastaaja toi esiin oman laiskuuden. Vanhempien mukaan lasten suhtautu-
minen toimintaan heijastui vanhempiin siten, ettd lapsen innostus kasvun kansiota
kohtaan aktivoi myds vanhempia.

Vanhempien mukaan (kysymys 5) portfoliot vietiin kotiin kolmessa perheessé noin ker-
ran kuukaudessa ja kolmessa perheessd melko harvoin (kerran tai kaksi lukukaudessa
tai harvemmin). Kahdessa perheessi kansio kévi kotona noin kerran kahdessa kuukau-
dessa. Kansio vietiin usein kotiin kahdessa perheessé, toisessa kerran viikossa ja toises-
sa kaksi kertaa kuukaudessa.Ndissd hyvin aktiivisissa perheissd toisessa on selvisti
nihtivissi, ettd lapsen aktiivisuus on vaikuttanut siihen, miten usein kansio on viety
kotiin. Perheessi, jossa kansio vietiin kerran viikossa, aloite kansion viemisesti oli van-
hempien mukaan ollut selkeésti lapsen, joka myds kdytdnnossi huolehti kansion kotiin
viemisestd. Haastatteluissa opettajat olivat sitd mieltd, ettd kansiot vietiin kotiin ldhinna
pdivikodin ja opettajien aloitteesta muutamaa perhettd lukuun ottamatta. Myos enem-
mistd vastanneista vanhemmista oli sitd mieltd, ettd aloite kotiin viemisessd oli etupééas-
si opettajien. Vanhempien arvion mukaan lapsille oli hyvin tirkedd, ettd kansio vietiin
myds Kotiin.

Opettajat itse osallistuivat toimintaan hyvin aktiivisesti ja olivat siitd kiinnostuneita ko-
ko toiminnan ajan. Vaikka alussa oli joitakin kdytdnnén ongelmia esimerkiksi valikoin-
titilanteen suhteen, opettajat eivét lannistunet, vaan ratkaisut 1oydettiin. Kirjatussa
koonnissaan opettajat painottivatkin sitd, ettd oma tapa toimia taytyy 10ytdd itse. Opet-
tajat olisivat itse tehneet kotiin enemmaénkin tehtdvid, mutta pelkésivit vanhempien vi-
syvan.

Op.B: Mut itelle ninkun tuli, ett n44 vanhempien kanssa néi tehtavét, niin se oli ninku mulle sella-
nen, ettd mi yritin vihin hintd (opettaja A:ta) jarruttaa, ett annetaanko me liian usein néita.

Oman toimintansa ja osallistumisensa esteend opettajien mielestd oli vain ajanpuute.
Seké opettajien ettd vanhempien ndkokulmasta lapset osallistuivat toimintaan aktiivi-
sesti. ja kasvun kansio oli heille tirked. Opettajien mukaan lapset “padsivét paremmin
sisdlle”™ toimintaan kevitlukukaudella. Portfoliopdivdkirjan mukaan lapset kevailla
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laittoivat kasvun kansioon omatoimisesti enemmén esimerkiksi muistoja retkiltd jne.
Piivikirjassa on myds mainintoja, etté tietyt lapset katsoivat yhdessé kansioita ja esitte-
livdt niitd toisilleen (ensimmiinen maininta joulukuussa).Lapset esittelivdt kansioita
mielelldén esimerkiksi minulle, keviélla lapset katselivat kansioita yhdessi.

Op. B: Loppuvuodesta se varsinkin korostui. Siind se ldhti ettd oikein syddntd lammitti, kun he ot-
tivat itse sen kansion.

Kun vanhemmat pohtivat itselleen tdrkeintd asiaa toiminnassa ( kKysymys 12), lapsi itse,
kansion tdrkeys hénelle ja lapsen kokemukset nousivat esiin. Seitseméstd avoimeen ky-
symykseen vastanneesta perheestd neljd painotti sité ettd kansio oli lapselle tarkes.

Tiedon vilittyminen lapsen kehityksestd sekéd nihdé se kuinka tirked se on lapselle itselleen.

Lapsen kokemukset.
Tarkeintid on ollut ndhdd lapseni innostus, oppiminen ja onnistumisen riemu.Hénelle tdrkedt asiat

ovat kasvun kansiossa itse valitsemina.
Se on ollut lapsen oma juttu, jonka hén itse on halunnut esitell4.

Tiedon vilittyminen lapsen kehityksestd mainittiin kahdessa vastauksessa ja kehityksen
seuraaminen myds kahdessa vastauksessa. Yhdessd vastauksessa tuotiin esille myds
vuoden tapahtumien seuraaminen. Tiedon vilittymisen lapsen kehityksesté ja kehityksen
seuraamisen voi yhdistd4, jolloin lapsen kehityksen seuraaminen kansion avulla nousee
toiseksi keskeiseksi tekijaksi. Kankaanrannan (1998, 76) tutkimuksessa portfolion
funktiot vanhempien nikokulmasta olivat tiedonsaanti paividkodin toiminnasta, lapsen
kasvun ja kehityksen seuranta ja lapsen kiinnostuksen kohteisiin tutustuminen, jolloin
keskeisin funktio voidaan vanhempien osalta maéritelld lapseen ja lapsen kokemusmaa-
ilmaan tutustumiseksi. Tdssd tutkimuksessa vain yksi vastaaja toi esiin tiedonsaannin
piivikodin toiminnasta tdrkeimpien asioiden joukossa. Lapsen kiinnostuksen kohteisiin
tutustuminen mainittiin yhdessd vastauksessa (vrt. “hénelle tarke#t asiat ovat kasvun
kansiossa itse valitsemina”). Kankaanrannan tutkimuksen vanhempien kannalta keskei-
sin funktio on verrattavissa tdssd tutkimuksessa vanhempien esille tuomaan merkityk-
seen. Vanhempien mielipiteistd vilittyy lisdksi keskeisena ajatus: miké on tdrkedd lap-
selle itselleen, on sitd myds vanhemmille.

Vaikka tiedonvilitys yleisesti mainittiin, kukaan vanhemmista ei tuonut esille tarkeim-
pand asiana kasvun kansion mahdollisuutta vanhempien omassa viestinnédssd kodista
pdivdkotiin. Haastatteluissa eri perheilld kasvun kansion merkitys saattoi vaihdella,
mutta myds yhtdldisyyksid 10ytyi. Vanhempien arvioinnissa portfoliotoiminnan merki-
tystd itselleen oli luonnollisesti yhtdldisyyksid sen kanssa, miten he perustelivat kiin-
nostustaan toimintaa kohtaan (kysymys 2). Myos kiinnostuksen perusteena olivat oman
lapsen kehityksen ja kasvun seuraaminen ja tieto oman lapsen ajattelusta ja toiminnasta
paivikodissa. Kuitenkin tuolloin vain yksi vastaaja mainitsi selkedsti myos sen, ettd
kansio on lapselle tarkeé.

Olen huomannut, etti se on lapselle “oma tirked™ juttu, siind voi seurata lapsen kehitystd ko. aika-
na. se on erds vuorovaikutusvéline kodin ja pk:n vililla.

Perheiden haastattelut vahvistivat kevain kyselyn tulosta kansion merkityksestd van-
hemmille. Aiti B painotti kasvun kansion kertovan lapsesta piivikodissa juuri siini
merkityksessd, ettd kasvun kansion avulla diti tutustui oman lapsen “pdivikotipuoleen ™,
kansion avulla hdn my6s huomasi lapsen kasvun ja sai tietoa lapsen taidoista, vah-
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vuuksista ja heikoista alueista erityisesti kouluun menoa ajatellen. Haastattelun lopuksi
aiti totesi, ettei niinkdén ole ajatellut kasvun kansiota yhteistyén kannalta, vaan kasvun
kansio on kertonut hinelle omasta lapsesta. Perheen C iiti suhtautui my6s myénteisesti
kasvun kansioon, mutta piti omaa osallistumistaan véhéisend. Hénelle kasvun kansio
kertoi ennen kaikkea lapsen kehityksestd ja toiminnasta pdivikodissa. Aiti oli kotona
kerdnnyt lapsen t6itd talteen ja ndki kasvun kansion hyvin samanlaisena. Perheen D
vanhempien pohtiessa kasvun kansion merkitysti diti ensimméisend mainitsi sen, ettd
portfolion avulla pdgivakodista ja lapsen kokemusmaailmasta sielld saadaan entistdi
enemmdn tietoa.

Vanhempien ja opettajien mukaan kansio oli lapsille tarked. Tama tuli esille myos las-
ten haastatteluissa. Perheen D poika piti kansiota itselleen tiarkednd, vaikka ei osannut
perustella, miksi se sitd on. Han kuitenkin perusteli selkedsti sen, miten kasvu ja oppi-
minen ndkyy kansiossa.

Poika D: Siten, kun t44ll4 syksylld ma oon tehny n#it4 tehtdvid pikkasen huonommin ja sitten tailla
toisemmalla on tuota noin sitte oon tehny vield paremmin.

Itselleni vahvistui kuitenkin kasitys, ettd kansio oli lapselle tarked ennen kaikkea siksi,
ettd se oli hdnen oma kansionsa, jossa oli hdnen omia t6itdén ja hidnesti kertovaa materi-
aalia. Lapset esittelivat toitddan mielelldén minulle ja nauttivat siitd, kun luin opettajien
kirjoittamia haastatteluja tms.

Opettajille portfoliotoiminnan aloitusvaihe oli haaste, johon he rohkeasti ja avoimina
lahtivdt mukaan. Portfoliotoiminnan aloitusvaiheen alun kiytinnon ongelmista huoli-
matta opettajat kokivat onnistuneensa 16ytimi4n oman tavan portfoliotoimintaan, joka
oli tdssd ryhmaéssi ja tilanteessa sopiva.

Op. B: ...ett4 kasvun kansiona mielldn sen, ettd siind on ninku mahdollisuus, ettd se on ninkun
hurjan eldva. Eliké joka kerta se voi tulla ja muodostua ihan erilaiseksi ryhmésté riippuen.

Opettajille koko prosessi oli haastava ja se motivoi heitd ty6ssi.

Op.A: Ja kylld md ainakin koen , ett se ninku motivoi titd tyotd mielettémasti... Ja mekin opittiin
kayttamadn tdtd kansiota sit myds, et se ei ollukaan vaan tuolla, vaan se oli yksi juttu, meidin kes-
keisimpid juttuja tdssd vuodessa...Tavallaan se on tullu meille yhdeksi tyovilineeksi. Ei pelkistdén
sen tutkimuksen aikana.

Portfoliotoiminnasta tuli opettajille keskeinen asia kasvatusty6ssd, vaikka portfolion
hyddyntaminen kédytdnnon tydssd oli opeteltava asia. Portfoliosta tuli siis vihitellen tut-
kimushankkeen aikana opettajien kayttoon tyoviline, joka tuki lapsildhtdistd kasva-
tusajattelua. Se tuki my0s pienryhmétoimintaa ja itsearviointia, jota ryhmissi harjoitel-
tiin tehtdvien yhteydessi.Opettajien ndkokulmasta aloitusvaiheen toiminta alkoi keviit-
lukukaudella jo sujua:

Kevit palkitsi kaikki!

Vanhemmat suhtautuivat yleisesti hyvin myonteisesti portfoliotoimintaan. Erddn vas-
taajan kommentti kevailld kuvannee monen muunkin ajatuksia:
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Jatketaan samaan mallin, niin me vanhemmatkin uskaltaudumme enemmién mukaan ja yhteinen
hyéty lisdéantyy.

Toiminnassa kehitettivii — mikéi olisi voinut olla toisin?

Vaikka vanhemmat seki syksyn ettd keviidn kyselyssd olivat mielestddn saaneet riittd-
visti tietoa portfoliotoiminnasta toimintakauden aikana (kevéin kyselyssd kaikki 10
vastaajaa), tiedon puute nousi esiin kuitenkin yleisesti toiminnan epékohdista kysyttdes-
si ( kysymys 14). Kuudesta avoimeen kysymykseen vastanneesta kolme henkild4 toivoi
enemman tietoa:

Alussa enemmin tietoa, kun aika oli niin lyhyt (1 vuosi).
Alussa informointia olisi voinut olla enemmén.
Monipuolisempi informaatio toiminnan alussa. Mit4 tietoa pdivakodin henkildkunta haluaisi tietés.

Myds kohdassa, jossa kysyttiin ehdotuksia ja ideoita portfoliotoiminnan kehittdmiseen
ja suunnitteluun, tiedon antamiseen kiinnitettiin huomiota. Toisaalta vain yksi vastaaja
arvioi keviin kyselysséd (kysymys 3) tiedon puutteen haitanneen osallistumistaan. Myos
haastatteluissa vanhempien tiedon saanti toiminnasta oli keskustelun aiheena :

H: No oisko joku asia voinu olla toisin, tiedotettiiks tarpeeks?

Aiti D: Ehki just, ettd ehkd viel enempi , ett t44 on kuitenkin sen verran uusi, ettd vaikka si olit
siitd hyvin puhumassa sillon vanhempainillassa... ettd vois sitten pitkin matkaa ikaén kuin antaa
vinkkeji... sit vois tukeekin vuoden mittaankin ja ettd ehkd kun me ei tiedetd, mitd henkilokunta
haluaa tdstd...ett miké auttais taas heidén tyotdan.

Sama iiti palaa vield myohemmin aiheeseen kysyesséni, onko vanhemmilla ehdotuksia
toiminnan parantamiseen. Perhe kaipasi lisd4 tietoa siitd, mitd henkil6kunta odottaa toi-
minnalta ja millaisia t6itd ja materiaalia vanhemmat voivat kansioon laittaa, jotta se
hyodyttiisi henkilokuntaa. Myos Kallen &iti kaipasi konkreettista tietoa heti alkuun siité,
mitd kansioon voi laittaa.

Haastatteluissa tuli esiin my6s se ndkokulma, ettd vaikka mielenkiintoista tietoa saatiin
esimerkiksi vanhempainillassa, paljon siitd “meni ohi”, koska toiminta oli kaikille uutta.
Perheen B diti ehdottikin pidettdvdksi esimerkiksi joulun aikaan tilaisuutta, jossa van-
hemmat voisivat pohtia yhdessd kokemuksiaan ja kyselld asioista tarvittaessa. Vaikka
vanhempainillassa kerroin vanhemmille konkreettisiakin esimerkkejé siitd, mitd kasvun
kansioon voi laittaa, vanhempien oli vaikea ottaa vastaan tietoa toiminnasta, josta ei
ollut aikaisempia kokemuksia. Opettajat pyrkivét kuitenkin kertomaan kansion merki-
tyksestd vanhemmille esimerkiksi tehtdvid antaessaan. Opettajat antoivat tietoa myos
itse tehtédvissd. Palautetilaisuus joulun aikaan olisi ollut hyva idea toteutettavaksi. Toi-
saalta tiedon tarve joidenkin vanhempien kohdalla tuli esille vasta kevéén lopussa, toi-
minnan aikana opettajille tai itselleni ei mistdén vilittynyt viestid tédllaisesta tarpeesta.
Keviilla opettajilla oli huoli 1dhinni siitd, kokevatko vanhemmat kotiin annetut tehtévat
liian rasittavina. Vaikka vanhemmat kaipasivat tehtdvienkin lisdksi selkeitd neuvoja,
ohjeita ja ideoita varsinkin toiminnan alussa, opettajilla oli asiaan myds toinen néko-
kulma: vanhemmille haluttiin jattd4 mahdollisuus omiin ajatuksiin ja luovuuteen.

Op.B: Et jos si alat ninku neuvomaan , ettd sitd ja sitd ja sitd, niin ne aattelee, ettd voi ei. Minusta
oli joskus ihana, kun ndd vanhemmat itse polleena. ett hei me keksittiin laittaa vapusta joku. Ett
ninku sekin, ett me annetaan vdhén ninku tikyjd, ett mitd vois tehdd sinne, muttei kaikkee.
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Opettajien kotiin vanhemmille ja lapsille yhdessa tehtdviksi antamat portfoliotehtdvit
oli tarkoitettu osaltaan tukemaan vanhempien osallistumista toimintaan Opettajat itse
olivat melko varovaisia antamaan tehtivid, silld he eivit olleet varmoja siitd, miten tys-
laiksi vanhemmat tehtdvat kokivat muiden kiireidensd ohella. Opettaja B oli heistd va-
rovaisempi antamaan tehtivid kotiin, silli hin oli ymmirtényt erdsn didin palautteesta,
ettd tehtdvid tuli lilan usein. Toisaalta haastatteluissa kaikki vanhemmat olivat sitd
mieltd. ettd tehtdvid olisi pitdnyt olla enemmin, jotta vanhemmat olisivat paremmin
paasseet mukaan toimintaan. Kuitenkin esimerkiksi perheessd D ajankdyttd, ajan uh-
raaminen toimintaan, néhtiin myds kielteisend tekijani, vaikka perhe toivoi enemméin
tehtdvid. Kallen didin mukaan kansion tekemiseen oli kotonakin aikaa, jos kansiota piti
esimerkiksi viikon kotona. Kansiota voi tehdi silloin, kun on aikaa, ei juuri méérattyna
iltana tai pdiviani. Toiminnassa olikin tirke4i se, ettd kasvun kansioita sai kuljettaa ha-
lutessaan kotiin.Mahdollisuus tdhdn haluttiin sailyttd4 jatkossakin.

Kevadn kyselyn mukaan vanhemmat olivat saaneet pdiosin riittdvisti tukea ja ohjausta
toimintaan osallistuakseen, mutta haastatteluissa tarkemmin asiasta Keskusteltaessa,
vanhemmat toivoivat enemméin konkreettista tukea. Tillaista tukea olisi heiddn mieles-
tddn voinut olla konkreettiset tehtdvit ja kyselyt kotiin. My6s vanhempien aktiivinen
muistuttaminen ja rohkaisu kansioiden kotiin viemiseksi mainittiin.

Kotiin annetuissa tehtivissi oli selkeisti kerrottu, miten sen voi tehdi. On kuitenkin
mahdollista. ettd joiltakin vanhemmilta on tehtdvd “mennyt ohi” esimerkiksi kiireen
vuoksi. My®s tehtdvid antaessaan opettajat pyrkivét kertomaan niisté jotakin. Tallaisissa
paivittdisissi tapaamisissa ja keskusteluissa opettajat myds kertoivat kasvun kansiosta ja
tehtédvien merkityksestd. Opettajat myds antoivat palautetta kansioihin laitetuista toisté,
ja vanhemmat itsekin muistuttivat opettajia katsomaan Kotona laitettua materiaalia.
Haastattelussa opettajat toivat kuitenkin esille sen, etti tulevaisuuden toiminnassa tulee
systemaattisesmmin tehtdvien yhteydessd, keskustellessa niistd jne. antaa vanhemmille
tietoa kasvun kansiosta ja sen merkityksestd. Opettajat itse ndkivit juuri tiedon antami-
sen asiana. jonka avulla he voivat tukea vanhempien osallistumista. Vaikka vanhemmat
haastatteluissa toivoivat tehtdvid lisdi, voi kysyé, miten tehtivit olisi todella kdytannos-
sd otettu vastaan, jos niitd olisi ollut huomattavasti enemmin.

Aiemmin esiin tullut yhteinen vanhempainilta toiminnan lopuksi kevaslld olisi mieles-
téni ollut tirked yhteisen koonnin, pohdinnan ja arvioinnin vuoksi. Vanhempainillassa
vanhemmilla olisi ollut mahdollisuus tutustua myds toisten lasten kansioihin ja keskus-
tella toisten vanhempien kanssa. Kevién viimeinen portfoliotehtivi korvasi illan.



7 PORTFOLIO KODIN JA PAIVAKODIN YHTEISTYOSSA
KONTEKSTUAALISEN KASVUN TOIMIJATASOJEN NAKO -
KULMASTA

7.1 Portfolio kasvattajien yhteistyossi - ”se on yksi keino yhteistyolle”

Portfoliota vanhempien ja opettajien yhteistyovilineend tarkastellaan yhteistyon tavoit-
teita (lapsen kehityksen tukeminen, vanhempien tukeminen kasvatustydssé ja péivahoi-
tokasvatuksen kehittiminen) vasten. Ndistd tavoitteista ja teoreettisesta viitekehyksesti
nousseista keskeisistid ndkokulmista olen muodostanut seuraavat tarkastelundkokulmat:

- portfoliotoiminnassa kéytetyt yhteistydmuodot

- portfoliotoiminnan tuki kotikasvatukselle

- portfoliotoiminnan tuki vanhempien osallistumiselle paivihoitokasvatukseen ja
kodin ja pdiviakodin vastavuoroiselle vuorovaikutukselle

- portfoliotoiminnassa kiytettyjen yhteistydmuotojen tuki paivikotikasvatukselle
Luvun otsikko on erddn vanhemman kommentti kevddn kyselyn “muut terveisenne’-

kohdasta. Tulosten tarkastelussa portfolio opettajien ja vanhempien yhteistyovélineend
painottuu , sill4 timd ndkokulma oli tutkimuksessa keskeinen.
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Portfoliota yhteistyomuotona kasiteltiin kevéin kyselyssd kysymyksessd 9. Vanhemmat
saivat vastata kysymyksesséd valmiisiin vaihtoehtoihin, joihin olin teorian ja kokemusten
pohjalta laatinut kymmenen vaihtoehtoa. Kysymys oli kaksijakoinen siten, ettd ensin
vanhemmilta kysyttiin, missd yhteistydmuodoissa ja -tilanteissa portfoliota voi heiddn
mielestddn kayttdd. Vanhempia pyydettiin sitten alleviivaamaan ne vaihtoehdot, joissa
portfoliota oli kuluneen vuoden aikana kéytetty. Vanhempien mielestd portfoliota voi
kéyttdd kaikissa esitetyissd yhteistydbmuodoissa ja yhteistyotilanteissa. Kasvun kansion
kédyttomahdollisuuksia eri yhteistydmuodoissa tarkastellaan kuviossa 7.

0 10 20 30 40 50 60 70 8'0

Prosenttia (%) kyselyyn vastanneista (n = 10)

Kuvio 7 Kasvun kansion kiyttomahdollisuudet yhteistyovilineeni

a paivittidiset keskustelut — 2 vastaajaa

b kasvatuskeskustelut vanhempien ja pdivikodin henkilokunnan kanssa (syksyisin ja keviisin)
- 7 vastaajaa

¢ tiedon vilittiminen pdivakodista kotiin — 8 vastaajaa

d tiedon vihttaminen kodista pdivikotiin - 6 vastaajaa

e vanhempainillat, teemaillat — 3 vastaajaa

f lapsen yksilollisen kasvatussuunnitelman tekeminen — 4 vastaajaa

g lapsen kehityksen arviointi — 8 vastaajaa

h paivikotikasvatuksen arviointi oman lapsen kohdalla — 4 vastaajaa

1 pdivakodin toiminnan arviointi — 2 vastaajaa

j muu

Yksi vastaajista ei merkinnyt mitdén vaihtoehtoja ja yksi vastaaja ei alleviivannut vaih-
toehtoja lainkaan.

Vanhempien vastauksissa tiedon vilittdminen péivikodista kotiin (c) ja lapsen kehityk-
sen arviointi (g) , kasvatuskeskustelut vanhempien ja péivikodin henkil6kunnan kanssa
(b) ja tiedon vilittaminen kodista péivékotiin (d) nousivat esiin tirkeimpind yhteistyo-
muotoina.

Syksyn kyselyn mukaan vanhemmat pitivét hyodyllisimpéani yhteistydbmuotona kahden-
keskisid keskusteluja (vrt. kasvatuskeskustelut) ryhmén opettajan kanssa lapsen asioista
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(11/13 vastaajaa). Tutkimuksissa on todettu, ettd vanhemmat ovat erittdin kiinnostuneita
yhteistystd. joka koskettaa heiddn omaa lastaan ja perustuu kasvattajien keskindiseen
mielipiteenvaihtoon (Huttunen 1981). Syksyn kyselyn tulos vahvisti osaltaan titi ni-
kemystd. On huomattava, ettd ko. kysymyksessé ei esitelty erikseen vaihtoehtona péi-
vittdistd keskustelua lasta tuotaessa ja haettaessa. Téllainen vuorovaikutus luo pohjan
muulle yhteistyolle (Reazor 1994). Sekd vanhempien etté opettajien haastatteluissa péi-
vittdinen keskustelu ja asioista sopiminen nousi luonnostaan esille ja ndhtiin tirkeina
yhteistyon muotona, sen perustana.

Op. A: Ja kylld se pdivittdinen yhteisty6, se kuulumisten vaihto, niin sehin on ykkosasia.
Op. B: Face, minusta, kasvotusten, se on ninku tirkee.

Vain kaksi kevidédn kyselyyn vastaajaa oli sitd mieltd, ettd kasvun kansioita voi kayttas
paivittdisessd vuorovaikutuksessa ja keskustelussa ja ettd kansiota on my6s heidéin koh-
dallaan kaytetty péivittdisessi keskustelussa. Namaé vastaajat tuskin ovat kiyttineet port-
foliota paivittdisissd keskusteluissa sanan varsinaisessa merkityksessé joka pdivd. Taus-
talla lienee ajatus keskustelusta silloin, kun vanhemmat piivikodissa kdydessidn ta-
paavat henkilokuntaa. Kysymyksen vaihtoehto olisi tullut muokata paremmin. Haastat-
teluissa vanhemmat ja opettajat eivét tuoneet juurikaan esille kasvun kansion merki-
tystd tédllaisessa vuorovaikutuksessa. Sen ndhtiin kuitenkin tukevan sitd silloin, kun
paivittdin el ehditd esimerkiksi kiireen vuoksi vaihtaa kuulumisia.

Aiti B: ... Mutta ma oon ajatellu, ettd niiti vanhempia kohtaan, joilla on esimerkiks kauhee kiire,
ett ne tuo lapsen tinne ja sitte ne lahtee. Illalia sitten kovalla kiireelld hakee. Ja vilttimditt tossa ei
00 edes nditd opeja... Niin tadhdn on hirveen hyvi, koska na4 kaikki retket ja kaikki nda tapahtumat
on niin selkeesti sielld lapikayty...

Kasvun kansion merkitys péivittdisen vuorovaikutuksen vilineend siis jdi kdytinnossi ja
vanhempien arvioimana mahdollisuutena vihiiseksi. Kasvun kansion mahdollisuudet
tiedon vilittdjdnd, lapsen kehityksen arvioinnissa ja tukena kasvatuskeskusteluissa nih-
tiin hyviné seké kevéain kyselyn ettd haastattelujen perusteella.

Kankaanrannan (1998, 76) mukaan portfolion yksi funktio piivihoidossa on ollut tiedon
vilittdminen. Té&ll6in on painottunut sen suunta piivikodista kotiinpdin. Téssd tutki-
mushankkeessa halusimme painottaa yhteistyén suuntaa kodista péivikotiin pdin. Van-
hempien vastauksissa painottui tiedonkulun suunta piivikodista kotiinpdin siten, etti
kuusi vastaajaa oli merkinnyt vaihtoehdon d (tiedon vilittdminen kodista pdivikotiin) ja
kahdeksan vastaajaa kohdan c (tiedon vilittdminen péivikodista kotiin). Haastatteluti-
lanteissa vanhemmat painottivat kasvun kansion merkitystd juuri siind, ettd se valitti
tictoa omasta lapsesta, hinen kehityksestdadn ja hinen kokemuksistaan piivikodissa ja
toisaalta kertoi vanhemmille pdivakodin toiminnasta. Havainnointilapsen &iti oli niisti
viidestd vanhemmasta, joita haastattelin, parhaiten tiedostanut kasvun kansion mahdolli-
suudet vélittdd tietoa kodista péivikotiin ja myds eniten panostanut siihen. T#ssd per-
heessd kansioon oli kotona laitettu kevddseen mennessi yhteensd 14 tydtd / tehtivid,
kun taas muissa haastatteluun osallistuneissa perheissé tdiden lukumééri oli pienempi
(ks. hite 4). Kasvun kansiota tiedon vilittimisen vélineend sekd paivikodista kotiin péin
ettd kodista pdivakotiin pédin diti A arvioi ja kuvaa seuraavasti yhteisty6hon liittyvin
kysvmyksen kohdalla, vaikka haastattelija ei siitd vield mitdén kysynytkain:

H: ...minké&lainen merkitys sun mielest4 talig pdivakodin ja kodin yhteisty6lld on...?
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Aiti A: Ehdottomasti tirkee ja tarpeellinen... Kansiossa se ei kylld kauheesti ndy... Se yhieisty6.
Ett sais olla enempi. Ett siin sais olla kommentteja enempi siit ryhman ohjaajilta... Ja sit enempi
kotoo... Ett siin ei vilttdmattd, ... ett Kalle valitsee, ett tin m&d haluun kansioon, ett se on kiva...
Niin , ei siin kauheesti sitd yhteistyotd tuu..

H: Nii, ett. No ehkd se sitten jotenkin kertoo, mitd Kalle on tehnyt paivikodissa...

Aiti A: Niin, niin. Tai millanen Kalle on paivdkodissa ja mit4 se tekee... Ja sit mi taas ninku puo-
festani kerron, ett millanen Kalle on kotona ja mité se tekee... Koska ainakin Kallen tapauksessa
niin hin on aivan erilainen pdivikodissa ja kotona.

Aidin odotukset kasvun kansiota kohtaan yhteistydvilineend tulivat ilmi heti haastatte-
lun alussa. Aiti oli odottanut péivikodilta enemmin lasta kuvaavia kommentteja ja
opettajien arvioita. Aidin yhteisty6hon kohdistuvat odotukset liittyivét juuri tédhén suo-
raan vuorovaikutukseen, viestintdin ja tiedon vilittdmiseen. Hin ei mieltédnyt tidssa vai-
heessa. ettd yhteisty6td voi tukea sekin, ettd kansion tydt kertovat lapsesta. Haastattelu-
kuvauksesta nikee, miten diti oivaltaa timén asian haastattelijan kommentin avulla.

Yhteistyon keskeinen tehtdvd on yhdistdd kodin ja pédivdkodin asiantuntijuus ja tiedot
lapsesta tukemaan lapsen kasvua ja kehitystd sekd molempien osapuolien kasvatustehti-
vid. siten ettd molemmissa kasvuymparistoissd lapsen “kuva tulee kokonaiseksi” yh-
teistyon vuorovaikutuksen avulla (Hujala ym. 1998). Aiti A toi edelld kuvatussa haas-
tattelussa tdmén tarpeen didin ndkokulmasta selkedésti esille. Han ndki yhtend kasvun
kansion hyotynd itselleen juuri sen, ettd sen avulla voi ldhettdd viestid paivikotiin ja
erityisesti kertoa siité, millainen Kalle on kotona. Aidin mielests seki opettajat ettd hin
itse olisivat voineet laittaa enemméin materiaalia kasvun kansioon. Muissakin perheissi
haastattelutilanteessa havahduttiin ndkemaéin, millaisia mahdollisuuksia olisi ollut lait-
taa lapsen kanssa ja lapsesta kertovia t6itd ja materiaalia kansioon tai pahoiteltiin sit4,
ettd t6itd oli kotoa laitettu niin véhén.

Aiti C: Nyt mua kiy tavallaan kaduttamaan, ett ois pitiny enemmin laittaa. Mut ei sitd tuu aatel-
leeks sitten aina. Ois hyvin voinu laittaa enemmin siihen kaikkia t6itd ja tommosia juttuja, mitd
kotona on tapahtunut.

Aiti oli kuitenkin kevizseen mennessi laittanut yhdessi lapsen kanssa kansioon kuusi
tyotd (kolmen pdivikodista annetun tehtévén lisdksi kolme lapsen kotona ja kuvataide-
koulussa tekemas tyotd, jotka didin mielestd olivat hienoja. Aiti D arvioi kansion tie-
donvilitysmahdollisuutta ja omaa osuuttaan siiné:

Aiti D: No sit mi just aattelin, ettd kun sitd jotenkin niin kauheen huonosti on siti itte tayttany. Ma
en jotenkin osannu ajatella, mitd sinne laittaa, ett jotenkin sit4 tuntuu, ettd ne kotijutut on niin arki-
pdivisid niihin... Mutta ehkd se kansio ei 0o , ainakin musta tuntuu, ettei oo toiminu niin piin
(kotoa pdivikotiin piin), ett se on enempi...et se on ehkd enempi ollu sitd, mika tulee suusanalli-
sesti vaihdettua.

Aidin puheenvuorosta ilmenee, ettd hin ymmirt4, ettd henkilokunnalle on tirked vilit-
tad tietoa lapsen arjesta kotona.

Aiti D: ... Koska kylla musta on kauheen tirkee, ett henkilkunta tietdd. ett mimmonen se meidén
arki on ja mimmonen se meiddn lapsi on. Ja silld tavalla vilittad lapsesta sitte semmosta tietoo
paivikotiinkin péin...

Isd D: Se suhtautumismaailma, ett miten johonkin asiaan suhtaudutaan, ett td4lld henkilokunta voi
lukea sitd, ett se osaa ajatella meidan mielipiteita.
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Perheen isd tuo esille, miten lapsesta kertovan tiedon liséksi perhe voi vilittd4 laajem-
min perheen ajattelua ja arvomaailmaa pédivikotiin. Taustalla vaikuttanee ajatus siit,
ettd henkilokunta voi siten tukea samansuuntaista kasvatusta (“ettd se osaa ajatella mei-
dén mielipiteitd™).

Vanhemmat nidkivit kahdenkeskiset keskustelut paivdkodin henkilokunnan kanssa tér-
keind. Seitsemén kevédn kyselyyn vastannutta vanhempaa oli sitd mielt4, ettd portfoliota
voi kéyttdd apuna kasvatuskeskustelussa. Tutkimuspdividkodissa esikoululaisten van-
hemmilla oli syksyn kasvatuskeskustelun liséksi palautekeskustelu keviilld ennen kou-
luun 18ht6d. Kyselyn aikaan suurin osa vanhemmista oli jo ollut palautekeskustelussa,
mutta haastattelujen aikaan huhtikuussa vanhemmilla ei vield ollut kokemusta palaute-
keskusteluista. Tutkimusryhméssé otettiin ensimmaéisen kerran lapsi mukaan palaute-
keskusteluun siten, ettd vanhemmilla oli mahdollisuus jadd4 lopuksi keskustelemaan
kahden kesken opettajan kanssa. Mukana olivat myos ensimmaisté kertaa kasvun kansi-
ot. joiden avulla osapuolet yhdessd pohtivat ja arvioivat kulunutta esikouluvuotta ja lap-
sen kehitysti ja kasvua.

Kyselyssd kysymyksen yhdeksdn kohdat f (lapsen yksil6llisen kasvatussuunnitelman
tekeminen). g (lapsen kehityksen arviointi), h (pédivikotikasvatuksen arviointi oman
lapsen kohdalla) ja i (pdivdkodin toiminnan arviointi) voivat sisélty4d kaikki kasvatus-
keskusteluun, jossa voi lasta koskevan suunnittelun ja arvioinnin lisiksi arvioida myos
koko toimintaa ja toimintaa oman lapsen kohdalla. On kuitenkin huomattava, etti niisti
kohdista vain lapsen kehityksen arvioinnin (g) oli merkinnyt kahdeksan vanhempaa,
muissa kohdissa merkint6jd oli vihemmén. Kehityksen ja toiminnan suunnittelua ja
arviointia tapahtuu jatkuvasti koko toimintakauden ajan. Kasvatuskeskustelut luovat
pohjan kuitenkin jatkuvalle ja systemaattiselle suunnittelulle ja arvioinnille siten, etti
vanhempien ja henkilkunnan asiantuntijuus voidaan yhdistiid. Tavoitteita ja suunnitel-
mia on mahdollista tarkistaa tarvittaessa ja tilanteiden muuttuessa, ja suunnittelu ja arvi-
ointi kietoutuvat toisiinsa ldpi toimintakauden (Hujala ym. 1998, 101). Hujalan ym.
(1998. 79) mukaan suunnittelu ja seuranta tulisi liittd4 kasvun kansioon, jos sellainen on
kdytossd. Tutkimuspéivakodissa kokemukset olivat myonteisid.

Haastatteluissa sain mukaan vain opettajien nikékulman uuteen palautekeskustelukiy-
14ntdon. jossa olivat mukana myds lapsi itse ja portfolio kertomassa lapsesta ja toimin-
tavuodesta. Opettajat kokivat kdytdnnon hyvin myonteisend. Myds vanhempien vasta-
ukset loppukyselyssé tukevat sité, ettd heidan mielestddn kansiota voi kiyttidd kasvatus-
keskustelussa hyvin. Opettajat kuvasivat tilannetta:

Op. A: Plus ettd me laajennettiin se keskustelu nii, ettéd laps oli mukana.

Op. B: Joo, ett se edesautto asiaa... Siind mentiin 1dpi ndin, ett mitd oot tehny syksylld ja mitd ke-
vaalla.

Op A: Saatiin irti enemmin.

Op. B: Ett suoraan sanoen ilman sit4d kansioo olis ollu ehké vaikeempi.Seurata. Ett tihdn tiytyy sa-
noo. ett muutamia oli kylld vdhan, oli sellanen, ett oli ajatus jossain muualla. Kun otti sen kansion
esille. siten se innostui siihen taas.

Opettajien mielestd kasvun kansioilla oli tdrked merkitys palautekeskustelussa juuri sii-
né. ettd se konkreettisena vélineend auttoi lasta pysymddn mukana keskustelussa. Ilman
sitd lasten olisi ollut vaikea mieltai tilannetta.
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Kysymyksessd yhdeksidn, sen toisessa osassa, vanhemmat alleviivasivat ne yhteistys-
muodot. joissa heiddn mielestdsn kasvun kansiota oli kdytetty toimintakauden aikana.
Kysymyksen yhdeksidn molemmissa osissa (mahdollisuudet ja toteutunut kiyténtd) pai-
nottuivat samat yhteistydmuodot eli kasvatuskeskustelut, tiedon vélittdminen seki kotiin
ettd pdivdkotiin ja lapsen kehityksen arviointi. Kyseisen kysymyksen kaksijakoisuus ja
alleviivaaminen rengastamisen lisdksi himmensi ainakin yhtd vastaajaa, joka jétti alle-
viivaamatta kokonaan. Kysymysten mdira kuitenkin oli kaikkiaan niin suuri, ettd yh-
distimisen taustalla oli ajatus tehdd lomake selkedmmaksi.

Tuloksissa heijastuvat luonnollisesti vanhempien omat kokemukset ja késitykset var-
sinkin suunnitteluun ja arviointiin liittyvissd kohdissa. Eri vanhemmat liittévét arvioin-
nin eri tilanteisiin ja toteuttavatkin sité eri tavoin. Kaikki vanhemmat eivét arvioi kan-
_siota katsoessaan samalla pdivikodin toimintaa tai sen onnistumista oman lapsen koh-
dalla. vaikka he arvioivat lapsen kehitystd. On mahdollista, ettd jotkut vanhemmat eivit
liitd arviointia lainkaan kasvun kansioon, vaan kokevat vain saavansa sen avulla tietoa
lapsesta ja toiminnasta péivikodissa. Kasvun kansion funktiot ja painotukset eri per-
heissd my6s yhteisty6hon liittyen vaihtelevat.

Teoreettista viitekehysté vasten asiaa tarkastellessa voi kuitenkin ndhdd mahdollisuudet,
joita portfoliotoiminta tarjoaa, ei pelkéstddn lapselle tdmén itsearviointiin liittyen, vaan
myds vanhemmille suhteessa oman lapsen kasvun ja oppimisen sekd paivékodin toi-
minnan arviointiin. Portfolio ndyttddkin sopivan hyvin osaksi lapsikohtaista yhteissuun-
nittelun mallia (ks. s.31), jossa se voi vilittdd tietoa seké kodista ettd pdivdkodista yhtei-
sen suunnittelun tueksi samalla kun toimii arvioinnin vélineeni. Kasvun kansiota voi-
daan myos kayttdd kasvatuskdytdntdjen / oppimisaktiviteettien suunnittelussa. Tutki-
muksen aikana se ei vield ollut mahdollista syksyn yhteisessé keskustelussa, koska kan-
sioissa ei vield ollut materiaalia edellisiltd vuosilta. Opettajat kuitenkin saivat arviointi-
tietoa toimintansa suuntaamiseen vuoden aikana myos kasvun kansioista. Tutkimusvuo-
den aikana vanhemmat vilittivdt kasvun kansion vélitykselld tietoa lapsesta ja hédnen
toimistaan kotipiirissd. Kasvun kansio voidaan siten liittdd malliin my6s vdlittdjdksi,
jonka avulla lapsen kokemusmaailma kotona ja perheen kulttuuritausta voi vanhempi-
en haluamalla tavalla osaltaan siirtyd pdivékotiin ja sen tueksi opettajan tychon ja péi-
vikotikasvatukseen. Portfoliotoiminta lapsildht6isend toimintana muodostui tutkimus-
paivikodissa myos tdrkedksi osaksi arjen toimintoja. Portfoliotoimintaa voi kayttad vd-
lillisesti osallistumisessa esimerkiksi kasvatuskeskusteluissa suunnittelun ja arvioinnin
apuna. mutta sitd voidaan kayttdd myos valittoman ja aktiivisen osallistumisen kanava-
na valittdméssa lapsen ja perheen nidkokulmia péivékotiin.

Kasvun kansio osana yhteistyStd voi vahvistaa lapsen subjektiutta uudella tavalla, tu-
keehan se lapsen nidkokulman esille tuomista vanhempien ja péivékodin henkilokunnan
keskusteluissa ja lapsen osallistumista oman kasvunsa ja kehityksensé arviointiin yhdes-
sd vanhempien ja henkilokunnan kanssa.

Portfoliotoiminnan tuki kotikasvatukselle
Kodin ja piivdhoidon yhteistyon taustalla on koko pdivdhoidon yleistavoite, kotikasva-

tuksen tukeminen (Hujala ym. 1998). Tarkastelen tuloksia kahdesta nakékulmasta. en-
sinndkin. miten vanhemmat arvioivat portfoliotoiminnan tukeneen kasvatustaan, ja toi-
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seksi. miten portfoliotoiminta on tukenut kotikasvatusta, kun siti tarkastellaan koko-
naisvaltaisesti yhteistyon keskeisid teoreettisia nakokulmia vasten.

Keviddn kyselyn kysymyksessd 7 kysyttiin niitd asioita, joita kasvun kansio-toiminta
vanhempien mielestd tukee tai edistdd lapsen kehityksessd. Kevadn kyselyn kysymyksen
7 (ks. liite 3) ensimméisessd osassa vanhemmat merkitsivit annetuista vaihtoehdoista
ne. jothin portfoliotoiminnalla heidén mielestdin on myonteistd vaikutusta lapsen ke-
hityksessd. Taulukossa 2 nikyy, kuinka moni vastaaja on valinnut esitetyn vaihtoehdon.

Taulukko 2 Portfoliotoiminnan myonteinen vaikutus lapsen kehitykseen

Asia, jota kasvun kansio tukee lapsen kehityksessii (loppukyselyn kysy- | Vastaajien
mys 7) lukumaiiri

i oman mielipiteen ilmaiseminen ja perustelu 10
h oman toiminnan ja taitojen ja oman kasvun ja kehityksen arviointi
a itsetunnon ja mind-kuvan kehittyminen

b lapsen yksil6llisyyden huomioon ottaminen

| g omien vahvojen alueiden 16ytyminen

d vastuuntunnon kehittyminen

f oppiminen

¢ omatoimisuuden kehittyminen

e vuorovaikutustaitojen ja sosiaalisten suhteiden kehittyminen

j muu

O

Wl |||l

Kaikki vastaajat (10) olivat valinneet kohdan i (oman mielipiteen ilmaisu ja perustelu).
Kohta e (vuorovaikutustaitojen ja sosiaalisten suhteiden kehittyminen) sai vihiten mer-
kintoj4.

Esikouluryhmén portfoliotoiminnassa tuli selkedsti esille oman mielipiteen ilmaisu ja
perustelu sekd kansiossa olevien tehtdvien ettd téiden valintatilanteen myotd. Koska
lapsen valintaperuste kirjattiin ylos ty6hon, toteutettu itsearviointi vilittyi selke#sti
myds vanhemmille. Haastatellut vanhemmat pitivdt myos tarkeind oman mielipiteen
ilmaisemista ja esilletuomista ja arvioivat sitd esimerkiksi portfolioon liittyvan lapsen
oman itsearvioinnin yhteydessd (vrt. itsendisyys, itsetunto).

Aiti D: Niin musta juuri se, ettd mi ainakin nikisin, ett me halutaan semmosta, etti pystys keskus-
telemaan... et juuri siitd arvioinnista, ett nikee hyvid ja huonoja puolia, mut mydskin siihen, ettd
ett suusanallisesti tuottaa, mitd joku asia tarkottaa, kun niitd tuppisuita on ihan tarpeeks. Tai siis
silld tavalla...osaa verbaalisesti tuottaa sen, miltd tuntuu ja mitd joku on ja miti ajattelee asiasta,
eikd tarvi ihan kaikkea arvata.

Aiti B piti tirkesini lasten itsendisyyttd, omatoimisuutta, rohkeutta (myos sanoa mieli-
piteensd) ja rehellisyyttd ja koki portfoliotoiminnan tukevan néitd seuraavalla tavalla:

Aiti B: Se musta on siini kauheen liikuttavaa, ett se on ite perusteliu ne, miks ottaa jonkun ja miks
valitsee ja sit, miks se jattdd jonkun pois ja miksei oo sitd ottanu. Ett jollain lailla semmosta ter-
vettd itsekritiikkid ja semmosta arvostelua ja mieltymysté, ettei niistd tuu semmosia tahdottomia. ..

ettd sitd rehellisyyttd. Ma oon sitd mieltd, ettd lapsenkin taytyy olla rehellinen. Ett liikaa kasvate-
taan sithen. ett ne ei saa...Ja tota varmaan samalla lailla just se semmonen rohkeus, niin mi aistin
sen tuolta kansiosta. koska se oli kirjottanu siihen... juttuun, ett kiva retki, mut karmeeta oli kivel-
14. se inhoo yli kaiken kavelld...
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Tehtidvien yhteydessd lapset saivat usein arvioida, mitid mieltid olivat siitid siten, ettd
laittoivat tehtdvddn hymyilevit kasvot, suupielet alaspéin olevat kasvot jne. Toiminnas-
sa itsearviointia tuettiin siis arvioinnissa tehtivén jélkeen ja myShemmin valintatilan-

teessa.

Kevidn kyselyn mukaan vanhemmat nakivat oman mielipiteen ilmaisemisen ja itsear-
vioinnin ohella portfoliotoiminnan vahvistaneen itsetuntoa ja mindkuvaa (8 vastaajaa).
Enemmistd vastaajista (7 vastaajaa) katsoi portfoliotoiminnan tukeneen myos lapsen
yksilollistd huomioon ottamista ja omien vahvojen alueiden 16ytymistd. Myds nima
tekijat vaikuttavat vahvasti portfoliotoiminnan taustalla (ks. Linnakyld 1994b).Vain
puolet vastaajista oli sitd mieltd, ettd kasvun kansio-toiminta edisti myds oppimista ja
vastuuntunnon kehittymistd, vaikka teoreettisesti tarkasteltuna portfoliotoiminta on
juuri oppimistoimintaa, jossa oppijan omavastuisuus ja itseohjautuvuus korostuvat.
Vaikka oppimisprosessin seuraaminen painottuu enemman isompien lasten ja aikuis-
opiskelijoiden portfoliotoiminnassa, myds varhaiskasvatuksessa kasvuun ja kehitykseen
sisdltyva oppimisndkokulma on tirkei.

Vanhempien mielestd oman lapsen kohdalla portfoliotoiminta oli eniten tukenut itse-
tunnon ja mindkuvan kehittymistd (a), oman mielipiteen ilmaisua ja perustelua (i),
oman toiminnan ja kasvun ja kehityksen arviointia (h) ja vastuuntunnon kehittymis-
td(d). My0s omien vahvojen alueiden 16ytyminen (g) tuli esille. Vaikka vanhempien
mielipiteet hajaantuivat eri vaihtoehtojen vilille, nousivat tdssdkin kysymyksen osassa
itsetunnon ja mindkuvan kehittyminen (a) ja oman mielipiteen ilmaisu ja perustelu (i)
ja arviointi (h) eniten esille. Vastuuntunnon kehittyminen ei kysymysten muissa osissa
noussut keskeiseksi. Samat asiat nousivat esiin myds kysymyksessi 8, jossa kysyttiin,
onko kasvun kansio-toiminta tukenut vanhempien mielesti sellaisia asioita, jotka ovat
heille térkeitd asioita omassa kasvatuksessa.Koska vastaukset ovat lyhyitd, esitin ne
seuraavassa sellaisenaan.

On ylld olevia asioita etenkin (itsetunto, arviointi, oman mielipiteen ilmaiseminen ja perustelu).

On. Yksilollisyyden 16ytyminen ryhmissi, itsetunnon kohottajana oman kehityksen havaitsemisen
myOta.

Luulen, ettd mindkuva ja ennen kaikkea itsetunto on kasvanut t6iden myoti. Lapsi on huomannut,
ettd mindhidn osaan.

Itsetunto on kasvanut, sekd oppiminen. Omatoimisuus on valtavasti kehittyny,

Kylld on tukenut.

En o0saa sanoa.

Kylld. Lapsen oman mielipiteen muodostaminen ja lapsi tuntee, etti vanhemmat arvostavat titi
mielipidettd.

Itsendisyys, tiedonhalu = uusien asioiden oppiminen, asiakokonaisuuksien ymmartiminen.
Omatoimisuuden kehittyminen, oman kehityksen arviointitaitojen , itsetunnon kehittyminen, omat
vahvat puolet.

Vanhempien avoimeen kysymykseen antamat vastaukset eivit siten tuoneet esille juuri-
kaan uusia asioita, vaan edellisessd kysymyksessi esitetyt vaihtoehdot toistuivat. Itse-
tunto painottui edelleen. Uutena asiana mainittiin itsendisyys, joka liittyy omatoimisuu-
teen. Koko portfoliotoiminnan yhtend tavoitteena oli lasten itsetunnon vahvistuminen.
Vanhemmat pitivit myos haastattelujen perusteella itsetuntoa ja itseohjautuvuutta (vrt.
omatoimisuus ja rohkeus) tdrkednd asiana kasvatuksessaan. Niméi asiat vaikuttavat
myds portfoliotoiminnan taustalla (Linnakyld 1994b, 13).
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Vanhempien haastatteluissa korostui kasvun kansion merkitys tiedon vilittdjdnd van-
hemmille. Tietojen vaihtaminen vanhempien ja péiviakodin henkilokunnan kesken on
keskeinen sisdlté kotikasvatuksen tukemisessa (Huttunen 1989, 76-80). Kasvun kansi-
oiden avulla vanhemmat saivat omasta lapsestaan tietoa, joka vahvisti ja laajensi van-
hempien kisityksid ja tutustutti lapsen “pédivakotipuoleen”.

A D: Ett ei valttimittd ihan uusia puolia, mut ehkd sillain vahvistaa niitd omia kisityksii ja ehkd
jollain tavalla /agjentaa. Ja sit on kiva lukee, ett ai jaa, noinks se ajattelee, ett sitd lapsen omaa lo-
giikkaa.

Aiti B: Niin se on eréilld lailla semmonen tutustuminen sithen omaan lapseen... sillon, kun se ei
00 sun kans, ... Ett si et sitd, kun si oot liian 1dhella siing sitd omaa lastas joka pdivi, niin erdalld
lailla s3 et tajuu. ..., mut sen kasvun md huomaan...Ja sitte silld lailla s4 uskallat kysy4 ja voit ky-
sy sitten. Se voi herattad sulle kysymyksia.

Huttusen (1989, 76-80) mukaan pdivadhoitokasvatuksessa kotikasvatuksen tukemisen
sisdllot ovat yhteistyohon perustuvan kasvatusmallin omaksuminen, emotionaalisen tuen
antaminen vanhemmille, lasta koskevien tietojen vaihtaminen, vanhempien aktivoiminen
péiivihoidon kehittimiseen ja vanhempien keskindisen vuorovaikutuksen kehittciiminen .

Esitdn seuraavassa kidytidnt60n ja teoriaan pohjautuvassa koonnissa portfoliotoiminnan
mahdollisuuksia tukea nditd asioita:

e vhteisty6hon perustuvan kasvatusmallin omaksuminen
- kasvatuskeskustelut
- vastavuoroinen tiedonvilitys (“kokonainen kuva™ lapsesta)
e emotionaalisen tuen antaminen vanhemmille
- lapsen vahvuudet — itsetunto kasvattajana vahvistuu
- vanhempien asiantuntijuus oman lapsen kohdalla
¢ lasta koskevien tietojen vaihtaminen
- vastavuoroinen vuorovaikutus
e vanhempien aktivoiminen péivdhoidon kehittimiseen
- kasvatuskeskustelut (portfolio arvioinnin tukena)
- mahdollisuus osallistua (tiedonvilitys portfolion vilitykselld)
¢ vanhempien keskindisen vuorovaikutuksen kehittdminen
- vanhempainillat, joissa kasvun kansiot yhteisen keskustelun pohjana

Portfoliotoiminnan tuki kodin ja pdivikodin vastavuoroiselle vuorovaikutukselle
ja vanhempien piivikotikasvatukseen osallistumiselle

Laadukkaan kodin ja pdivdkodin yhteistyon perustana on molemminpuolinen ja tasa-
vertainen vuorovaikutus vanhempien ja piiviakodin henkilékunnan vililld (Barnett 1995,
Hujala ym. 1998, 19). Tillainen vuorovaikutus merkitsee kidytdnndssid vastavuoroista
vuorovaikutusta, jossa viestit kulkevat “molempiin suuntiin™, myds kotoa padivikotiin,
jolloin paivakodissa otetaan huomioon kotoa tulevat tiedot, toivomukset ja nikemykset.
Myds tutkimusryhmissd toiminnan perustana olevassa kaupungin esiopetussuunnitel-
massa painotetaan opettajien ja vanhempien vilistd “jatkuvaa, tasavertaista ja kak-
sisuuntaista vuorovaikutusta’™ ( Jirvenpéin esiopetussuunnitelman perusteet 1996. 7).



115

Suurin osa péivahoitolasten vanhemmista sijoittuu Hujala-Huttusen ja Nivalan (1996)
mukaan ryhméén, joka odottaa paivihoidolta kasvatuksellista kumppanuutta, jossa ko-
rostuu vastavuoroinen vuorovaikutus, vastuun jakaminen kasvatuksesta ja molempien
osapuolien asiantuntijuuden hyviksyminen ja hyddyntiminen.(Ks. kuvio 3 5.29.) Kyse-
lyjen ja haastattelujen perusteella myos esikouluryhmisséd suurin osa perheistd kuului
em. ryhméddn. Tutkimuksen aikana ei tullut esille kriittisid perheitd, jotka olisivat olleet
tyytymittomid paivakodin toimintaan ja halunneet osallistua aktiivisemmin pdivikodin
toiminnan kehittdmiseen. Suurin osa esikouluryhmén vanhemmista (8/13) oli toiminta-
kauden syksylld (syksyn kysely, kysymys 5) sitd mieltd, ettd heilld on riittdvd mahdolli-
suus vaikuttaa pdivikodin toimintatapoihin ja lasta koskeviin asioihin pé#ivikodissa.
Viisi vastaajaa merkitsi kohdan ¢ (emme osaa sanoa). Vanhemmat olivat tyytyviisii
myds yhteistyohon ja tiedonkulkuun kodin ja paivikodin vlilld. Omia mahdollisuuksi-
aan ja tilaisuuksiaan kertoa lapsesta piivikodin henkildkunnalle vanhemmat arvioivat
myos hyviksi.

Aiti B:n haastattelussa tuli nikyviin asenne, joka monilla vanhemmilla on paivikodin
asiothin vaikuttamiseen. Koska pdividkodin aikuisten kanssa on syntynyt hyvi suhde,
aiti luottaa heihin ja heiddn kykyynsi vastata péivikotikasvatuksesta kaikilta osilta. Han
ei koe suurta tarvetta vaikuttaa toimintaan, mutta osallistuu aktiivisesti yhteisiin toi-
mintoihin ja auttaa mahdollisuuksien mukaan kdytdnnon tilanteissa jne. Vanhemmat
ovat tyytyviisid pdivdkodin kasvatukseen ja toimintaan, koska heiddn mielipiteensi
otetaan huomioon, ja heille on “avattu ovi” vaikuttamisen kdytdnnossd. Omaa osallis-
tumista ja vaikuttamista ei vilttiméttd pohdita sen enempdd.Myos perhe D on kokenut
voivansa vaikuttaa oman lapsensa kasvatukseen paivikodissa ja on sitd mieltd, ettd van-
hempien mielipiteet otetaan kéytdnnossd huomioon. Esimerkiksi diti A arvioi mahdolli-
suuksia osallistumiseen seuraavassa:

Aiti A: Mé oon tyytyviinen. En enempii vilttimattd... Tilaa on. M4 oon ollu tyytyviinen tihin
asti miten nii on toiminu...

Huttusen (1989, 87) mukaan piivahoitohenkiléston mielestd yhteistyén ongelmana on
vanhempien osallistumattomuus. Esikouluryhmén opettajat olivat kuitenkin sitd mieltd,
ettd vanhemmat olivat aktiivisia. Opettajat nakivit tirkednd vanhempien osallistumisen
pdivikotikasvatukseen ja siihen vaikuttamisen. Vastavuoroista vuorovaikutusta van-
hempien kanssa opettajat arvioivat seuraavasti:

Op. B: ...ainakin itse koen, ettd uskaltaa sanoo...Mutta ainakin itselld on alitajunnassa, etti tietoi-
sesti me olemme antaneet tdn portin auki, ett saa tuoda niin kielteisid ja muita ehdotuksia... Ett
annetaan mahdollisuus, ett siin tarvii huomioida, ett kaikki vanhemmat ei oo niin valmiitakaan sii-
hen yhteisty6hon tai eivit jaksa tai tdllasta nain.

Vaikka vanhemmat opettajien mielestd pdfiosin olivat aktiivisia, opettajat ndkivit eri
perheiden halukkuuden ja valmiuden yhteisty6hon ja osallistumiseen erilaisina ja hy-
viksyivit tilanteen. Erilaisten perheiden yhteistyStarpeisiin pyrittiin vastaamaan eri ta-
voin. Opettajien mielestd vastavuoroinen vuorovaikutus siis toteutui kdytinndssd melko
hyvin. kehittdmiseen oli kuitenkin varaa my6s tutkimuspaivakodissa.

Kuten edelld on tullut esille. diti A oli haastatelluista vanhemmista eniten panostanut
portfoliotoiminnassa omaan tiedonvilitykseen ja myds oli tietoinen tdstd mahdollisuu-
desta parhaiten. Muut haastatellut vanhemmat pitivit mahdollisuutta omaan tiedonvéli-
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tykseen hyvind, mutta eivit olleet mielestdéin panostaneet asiaan aktiivisesti. Heille kan-
sion merkitys tiedon vilittdmisessi padivakodista kotiin pdin oli painottunut oman tie-
donvilityksen sijaan. Omaan osallistumiseen oli vaikuttanut mm. epavarmuus siits,
millaisia asioita kansioon olisi voinut laittaa, saamattomuus jne.

Vaikka &iti B oli sitd mieltd, ettd kansion vilitykselld voi vilittda tietoa myo6s kotoa péi-
vidkotiin, hdn ei ole pitdnyt kansiota niinkdin yhteistyovélineend. Hinen mielestdin
kansiossa voisi olla yksi osa kommunikointia varten, jotta se toimisi yhteistydvilineena.
Aiti oli ajatellut, ettei voi tehd# kansioon omia sivuja. Haastattelun loppuvaiheessa hin
oivalsi. ettd olisi voinut tuoda perheen nidkokulman kansion avulla esiin yhdessi lapsen
kanssa.

H: Elik4 se antaa ninku pdivikodin henkilokunnallekin tietoo kotoo?...

A: Mun mielestd se on hirmu hyvin soveltuva, mut... ett kun se on eriilld lailla sen lapsen kan-
sio... Mi kirjotan ninku hdnen mielipiteitddn, mi puhun niisti, mut mehin ei tehdi sinne omia. Eli
jos se ois puhtaasti yhteistyoviline, niin siell pitdis olla yks osa-alue sitd kommunikointia... ninku
joku reissuvihko...Sehdn palvelee sitd, mitd me nyt tehiin tossa ovella...

H: Mut periaattessa kuitenkin, ettd jos kokis tarpeellisena, ettd haluais kertoo, ettd tid lapsi on ko-
tona timmonen, nin periaatteessa sull on mahdollisuus laittaa sinne joku, ett kotona teimme siti tai
kavimme retkelld, tavallaan ninku yhdessi lapsen kanssa kertoo?

A: Just joo...Juu tollalailla sd voit. Si oot aivan oikeessa. Tatd ma ninkun hain, ettd vaikka mi en
00 varmaan sité tajunnutkaan, et mi en oo kayttényt sitd hysdykseni..

Aidin B haastattelusta ilmenee, etti vanhemmat helposti mieltivit yhteistyoksi vain
konkreettisen kommunikaation (puhe/kirjoitus) lasta koskevista asioista. Lapsen niko-
kulman vélittdmistd tai lapsesta kertomista esimerkiksi portfoliotehtdvien avulla eivit
kaikki vanhemmat varmastikaan ndhneet niinkdin yhteistyon ndkékulmasta. Vanhem-
mat kaipasivat kuitenkin tukea toimintaan, jotta osaisivat vilittdd henkilokunnan kai-
paamaa tietoa paivakotiin:

Aiti D: ... ...No ehka sitten sill4 tavalla, ettd jos se vield , ettd selkiyttiis, ettd mitd kaikkee se kan-
sio vois olla ja mitenki se ninku auttais henkilokunnan vikee se kansio, ettd.. ettd voi ninku omalta
osalta kotookin piin antaa sitd viestia.

Portfoliotoiminta esikouluryhméssa tarjosi mahdollisuuden vastavuoroiseen vuorovai-
kutukseen vanhempien ja péivdkodin henkil6kunnan vililld juuri siind, ettd vanhem-
milla oli erityinen mahdollisuus osallistua yhdessé lapsen kanssa kansion tekemiseen ja
lapsesta ja hinen kotiympéristostdén kertovaan tiedonvilitykseen kansion avulla. Opet-
tajat tukivat vanhempia tdssd antamalla kotiin aiemmin mainittuja portfoliotehtdvia.
Monet vanhemmat laittoivat kotona muitakin dokumentteja kansioon, esimerkiksi
muistoja matkoilta, retkiltd ja lasten mielipiteitd niistd. Kallen #iti oli laittanut kansioon
mm. Kallen tekemin rusetin, kun hén oli oppinut sen yksinéin tekemizn. Aiti C puo-
lestaan laittoi kansioon lapsen kuvataidekerhossa tehdyn ty6n ja kotona tehdyn suuritoi-
sen piirustuksen, jota lapsi oli piirtdnyt monta tuntia. Haastattelussakin &iti korosti lap-
sen taitavuutta télld alueella. My0s esikoululaisten sisarukset olivat antaneet portfolioi-
hin omia piirustuksiaan.

Portfolio voi siis olla vdyldnd vanhempien ja henkilokunnan lasta koskevan tiedon ja
asiantuntemuksen vilittimisessd. Vaikka kasvun kansion mahdollisuudet tiedon vilit-
tamisessd pdiviakodista kotiin pdin ovat korostuneet tdssdkin tutkimushankkeessa, sitid
kaytettiin myos kaksisuuntaiseen tiedonvilitykseen kodin ja pdivdkodin vililld. Siten
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portfoliotoiminnalla on my&s mahdollisuudet tukea vastavuoroista vuorovaikutusta
kodin ja paividkodin valilld. Tasséd tutkimuksessa vanhemmat kaiken kaikkiaan osallis-
tuivat aktiivisemmin portfoliotoimintaan kevailld. Keviin lopussa portfolioita tarkas-
tellessani kaikista mukaan otetuista kasvun kansioista (12 kpl) seitseméssid oli kotona
kansioon laitettuja t6itd/dokumentteja kuusi tai enemman, joillakin jopa 17 (ks. liite 4 ).

Vanhempien ja péivikodin henkil6kunnan vélinen vastavuoroinen vuorovaikutus liittyy
oleellisesti vanhempien mahdollisuuteen osallistua pdivikotikasvatukseen. Vuorovai-
kutus on yksi tarkeimmistd osallistumisen kanavista, esimerkiksi toiminnan suunnittelu
ja arviointi yhdessd molempien osapuolien kesken on mahdollista juuri vuorovaikutuk-
sen avulla. Tdssé paiviakodissa kasvatuskeskustelusta on muodostunut sellainen yhteis-
tyon muoto (rakenne), jossa sekd vanhempien ettd henkilokunnan lasta koskeva asian-
tuntemus on mahdollista saattaa yhteen. Péivittdisessd vuorovaikutuksessa toimintakau-
den aikana on mahdollista tarkistaa/tarkentaa suunnittelua ja asetettuja tavoitteita. Port-
folion kayttod kasvatuskeskustelun apuna on myos késitelty aiemmin. Kasvun kansio
auttaa lasta osallistumaan oman kasvatuksensa arviointiin.

Keviin kyselyn mukaan puolet kaikista vastaajista ja enemmist6 vastaajista arvioi port-
foliotoiminnan jollakin tavalla lisinneen vanhempien osallistumismahdollisuuksia pai-
vikotikasvatukseen, vaikka vastauksissa ei selkeisti tullut ilmi milli tavalla.

Portfoliotoiminnassa kiytettyjen yhteistydmuotojen tuki piivikotikasvatukselle

Esikouluryhmén opettajat korostivat kasvatusajattelussaan vanhempien kanssa tehtivin
yhteistyon lisdksi lapsildhtoistd pedagogiikkaa ja sen tydtapoja, myds konstruktivistinen
oppimiskasitys nékyi vahvana. Hujalan ym. (1998) mukaan lapsikeskeisyyteen ja kon-
struktivismiin perustuvassa varhaiskasvatuksessa kasvatuskdytdnnot pyritddn rakenta-
maan kunkin lapsen yksilollisten tarpeiden mukaisesti. Esikouluryhméssi kasvatuskes-
kustelut loivat pohjan yksilolliselle lapsikohtaiselle suunnittelulle. Yksilollinen suunni-
telma ei ryhmén opettajien mielestd merkitse jokaiselle raitdloityd omaa toimintaohjel-
maa. vaikka vanhempien kanssa sovitaan lapsen kasvatuskéytdnndistd ja alueista, joihin
tulee erityisesti kiinnittdd huomiota, ja joita tulee tukea.

Esikouluryhmén toimintaa on esitelty luvussa 5.1. Opettajien haastattelussa esiin nousi
kasvun kansion kaytto yhteistyévilineend kevain kasvatuskeskustelussa, tiedon vélitt4-
j4nd kotiin ja kotoa pdivikotiin sekd arvioinnin vélineen4.

Esikouluvuoden aikana kdytossd olleita “portfoliotehtdvid” kotiin ei mainittu erikseen
kyselyssd yhteistydbmuotoina. Opettajien kanssa keskustellessani nima tehtivit nousivat
esiin portfoliotoimintaan kuuluvana yhteistydmuotona.

Edellda on kasitelty kasvatuskeskustelua opettajien ndkokulmasta. Portfolio oli heidin
mielestddn ennen kaikkea tédrked tekija lapsen motivoinnissa yhteiseen keskusteluun,
joka ensi kertaa toteutettiin niin, ettd lapsi oli mukana. Kevdidn kasvatuskeskustelussa
kéytiin ldpi lapsen kehityksen ja kasvun arvioinnin liséksi esikouluryhmén toiminnan
arviointia syksyn vanhempainillassa sovittujen vanhempien yhteisten tavoitteiden ja
toiveiden pohjalta. Kasvun kansion oli kasvatuskeskustelussa konkreettinen viline, jon-
ka avulla lapsen kehitysté ja kasvua oli helpompi seurata. Kansiossa oli koottuna doku-



118

mentteja esikouluryhméan toiminnasta, mika helpotti pédivékodin toiminnan esittelyd ja
arviointia. Téss4 tapauksessa portfolio toimi myds kaikkien osapuolien muistin tukena.

Vaikka haastatelluista vanhemmista vilittyi vaikutelma, ettd he kokivat panostaneensa
kotona vidhin omaan aktiiviseen toimintaan ja tiedonvilitykseen, opettajat olivat sitd
mielti. ettd kotoa portfolion avulla tullut tieto oli heille tirkedd. Kevailld kotiin annetut
portfoliotehtdvidt oli miltei jokaisen lapsen perhe suorittanut. Opettajien mielestd kan-
sioiden merkitys lapsille oli keviilld suurempi. Lasten aktiivisuus ndkyi kotonakin.
Liitetaulukosta 1 liitteessd 4 nikee, ettd jouluun mennessé kotona tehtyja toitd tms. oli
melko vihdn, enimmillddn kolme ty6td, kevaalld lukuméird oli yleisesti paljon suurem-
pi( sarakkeessa “Tehtdvid yms. kotoa” ensimmaéinen lukuméérd merkitsee syyskauden
dokumenttien miirii, toinen kevitkauden péittyessd laskettua yhteismairis).

Op. A: Ja sit tosta aloitteesta vield (kuka vei kotiin), ett lapsille se rupes oleen tiarkeempi juttu lop-
pukevidsti, ett nyt sen saa viedd kotiin, ett me tehdédén, ett sieltdhdn rupes tuleen, ett oli tilanne, ett
ldhes kaikilla oli joku juttu.

Kotoa kansion kautta tullut tieto auttoi opettajia yhteisty6ssé ja vuorovaikutuksessa.
Op. B: Oii paljon helpompi jutella, kun tiesi asioista enemmaén. Ja vanhemmatkin tiesi tidstd néin.

Kotoa tullutta tietoa hyédynnettiin myds ryhmén muussa toiminnassa ja eri tehtdvissa
mahdollisuuksien mukaan.

Op. B: Niin ja sitten siindkin, ettd ndistd kaikista ryhmin toiminnasta lasten kanssa niin pystytédin
enemmin hyddyntdmadn, mitd kotoo on tullu viesteja, ja mitd ovat tehneet siihen kasvun kansioon.
Pystyttiin lukemaan ja kiyttdmain sitd tietoa jossakin muussa tehtdvissa, ett hei, si oot ollu sielld,
ett kerropa siitd ja tillasta ndin. Et kylld se niinku...yhdisti...

Kasvun kansio toimi siten my6s yhdistdvéna siltana lapsen eri kasvuympdristdjen valilld
ei pelkastddn aikuisten kannalta, vaan lapsi itse pystyi sen avulla kertomaan itsestdéin
paremmin. Vuorovaikutus vanhempien ja pdivikodin henkilokunnan kesken seké lapsen
ja vanhempien vuorovaikutuksen tukeminen heijastuu myonteisesti takaisin paivékoti-
kasvatukseen (Huttunen 1989; Hujala ym. 1998).

Op. B: Ja vield tdhdn ndin... ett monet vanhemmat oli niin, ett sitten voi haastatelle lapselta, ett
kun ne veivit niitéd toitd...Ett hei, ett mites sun kansiossa on sielld. Ett laps pystyy enemmin ker-
toon pdivdstddn. Ett sehdn on se yks yhteistyd, ett laps kertoo...Nyt voi ndhdékin kansion kautta,
ett hei. sd oot tehny sitd ja s oot tehny tita. Sit ldhteekin se stoori enemmén eteenpédin meneméin
sitd etc. Minustahan se on yks timmonen hyvé kanssa. Koska ei kaikkia asioita siitd pdivin kulus-
takaan pysty kertoon vanhemmille.

Opettajat kayttivat kansioita esimerkiksi ohjelmaan siddnnollisesti kuuluvassa viikonlop-
putarinat-hetkessd. jolloin lapset saivat vuorotellen kertoa menneestd viikonlopusta ja
sen tapahtumista. Kansiosta luettu tarina tuki esimerkiksi hiljaisempia lapsia kertomaan
itsestdén ja rohkaisi ja auttoi heitd olemaan esilld. Opettajien mielestd portfolion avulla
oli mahdollista paremmin tietoisesti keskittyd yhteen lapseen. Portfolion katselu ja siitd
keskustelu teki mahdolliseksi viettd4 aikaa yhden lapsen kanssa, kasvun kansion avulla
vuorovaikutusta oli mahdollista syventdd. Toisaalta portfoliotoimintaan liittyva lapsen
kommenttien ja arviointien kirjaaminen yms. auttoi opettajia myos keskittyméadn lapseen
yksilond. miké tuki lapsen kehityksen seuraamista ja arviointia.
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Op. B: Ja avautu (keskustelut) varmaan télldkin (ei vain kotona), enemmin muuten ne keskustelut
tuli esille, kun katseltiin kansiota, niin enemman siind keskusteltiin, kun osas kysyy kaikkee niin.
H: Et se oli semmonen yhteydenpitoviline?

Op. B: Ja toisaalta, mika toss tuli noin, niin yhtélaillahan meillekin ninku tietoisesti tuli enemmin
aikaa yhdelle lapselle, kun katsottiin sitd kansiota, ett sitd ei ehkd muuten olisi tullutkaan... Tai sille
rvhmille (pienryhmille) kuitenkin, mutta siind aina huomio keskittyi sithen yhteen lapseen, kun
kirjoitti niitd arvioita ja muuta. Siit4 tuli enemmén sitd kontaktiakin.

Sekd esikouluryhmin vanhempien ettd opettajien mielestéd lapsen itsetunnon tukeminen
ja vahvistaminen oli kasvatuksessa keskeistd. My6s portfoliotoiminnan aloitusvaiheelle
asetetussa tavoitteessa lapsen itsetunnon tukeminen ja vahvistaminen toiminnan avulla
ndhtiin tarkednd. Portfoliotoimintaan liittyvd itsearviointi kehittdd ja vahvistaa lapsen
itsetuntemusta (Kankaanranta 1998). Yksilollisyyden korostaminen ja lapsen vahvojen
alueiden esille tuleminen antaa portfoliotoiminnalle hyvit mahdollisuudet vahvistaa
lapsen itsetuntoa, silld myonteiset kokemukset ja hyviksytyksi tuleminen tukevat itse-
kunnioitusta ja lisddvit yleisen mind-kuvan myonteisyyttd ja itsearvostusta (Kédridinen
ym. 1997, 197).

Arviointi liittyy oleellisesti myos pienten lasten portfoliotoimintaan. Lapsen itsearvioin-
nin ohella portfolion avulla voi seurata lapsen kasvua ja kehitystd, mihin aina sisiltyy
myos arvioinnin ndkokulma.

Op. B: Tietosesti enemmaén ninku kuunteli, ettd mit4 on jossain oppinu toinen ja miten hin itse osaa
vertailla ja tdllasta.

Kansiosta saatavan tiedon avulla opettajat voivat tukea paremmin lapsen kehitysti (Lin-
nakyld 1994b, 11). Kasvun kansion avulla opettajat saivat palautetta lapsen oppimisesta
ja kehityksestd. mik4 auttoi heitd suuntaamaan toimintaa lapsen tarpeiden mukaisesti.
Opettaja sal jo osallistuessaan valikointitilanteeseen lapsen kanssa tietoa lapsen kulloi-
sestakin tilanteesta ja kehityksen vaiheesta.

Op. A: Etsiit tulee sellanen, ett sithen paneudutaan ja mekin siini hetkessé jo nihdain sitd lapsen
kehitysta....Kylld se selkeyttdd, kun aattelee, kuinka paljon, jos se ois vaikka joulu-tammikuussa
se (ensimmdinen) valikointi, niin kuinka paljon laps siihen mennessi se laps jo on oppinu...

Portfolioon kootut lapsen ty6t ja dokumentit kertovat my6s paivdkodin toiminnasta ja
opettajien tyostd. Siten portfolion avulla vanhemmat voivat arvioida my6s niiti. Portfo-
liotoiminnan aloitusvaiheen ldht6kohtana oli my6s opettajien oman tyon kehittiminen
arvioinnin ja toiminnasta saatavan palautteen avulla. Myds vanhemmat antoivat palau-
tetta toiminnasta ja opettajien tyostd, joista kansio oli heille vilittdnyt tie-
toa.Portfoliotoiminnan vélitykselld saatu palaute oli opettajien mielesti myonteisté, kas-
vun kansio kertoi vanhemmille lapsen kehityksen ohessa monipuolisesta toiminnasta
paivakodissa. josta vanhemmat antoivat palautetta. Opettajat nikivét portfoliotoiminnan
osaltaan myos vaikuttaneen myonteisesti heiddn ammattikuvaansa vanhempien nako-
kulmasta.

Op. B: Ja mydskin omaa tyotéddn (voi arvioida), ett ton asian olis ehké voinu tehda jotenkin toisella
tavalla. Ja ettd ndistd tdistakin, mitd valittiin sinne, tuli mieleen, ett oisko tdd asia ninku oliu tar-
peellinen tdhédn kohtaan.

Op. A: Kyll se varmaan meidén ammattikuvaa on jotenkin selkiyttiny, ai te teettekin timmosii
Jjuttuja.



Op. B: Joo. Mi aattelen, ett sehén tulee nédiden toiden kautta. ..

Kasvun kansion mahdollisuudet tukea paivikotikasvatusta esikouluryhmaéssé toteutet-
tujen yhteistydmuotojen avulla voi koota seuraavasti:

e Kkevidn kasvatuskeskustelussa
- lapsen kehityksen arviointi
- pdivikodin toiminnan arviointi (pdivdkodin toiminnan kehittyminen,
opettajien ammatillinen kehittyminen)
¢ tiedon vilittdjand kotiin
- tietoa lapsen kasvusta ja kehityksestd, lapsen yksilollisistd piirteistd ja
lapsen kokemuksista péivakodissa
- tietoa pdivikodin toiminnasta ja opettajan tyostd (ammatillisuuden vah-
vistuminen)
- lapsen ja vanhempien vuorovaikutuksen vahvistaminen
e tiedon vilittdjdnd kotoa
- lapsen kehityksen ja oppimisen seuranta ja arviointi
- lapseen tutustuminen (“kokonainen kuva” lapsesta)
- tiedon hyédyntdminen muussa toiminnassa
- opettajan ja lapsen vuorovaikutuksen vahvistaminen
- erityislapsien tukeminen

Arviointi voidaan siis ndhdd yhtend yhteistydmuotona tai kokonaisvaltaisesti liitettynd
muihin yhteistydmuotoihin niiden yhtend tehtdvéna.

Koska portfolio voi vilittdd lapsesta ja hdanen kasvuympéristdistadn kokonaisvaltaista
tietoa. silld on mahdollisuudet tukea kasvattajien asiantuntijuutta kasvatukseen liittyvilla
tietdmysalueilla, kasvatus-, lapsi-, konteksti- ja diadaktisella alueella ( vrt. Karila 1997,
105-111). Portfoliotoiminta tukee kasvatustietimysti esimerkiksi siten, ettd kasvun kan-
sion avulla voi tarkastella padivikotikasvatusta kokonaisuutena, heijastuuhan portfolioon
kasvatuksen ja opetussuunnitelman keskeiset painotukset ja siséllot. Portfoliotoimin-
taan hittyvé lapsen nédkokulman painottaminen ja yksilollisyyden korostaminen esimer-
kiksi havainnoinnin ja haastattelun avulla lisdé erityisesti opettajien yksilollista lapsi-
tietdmystd, mutta myos laajemmin tietoa lapsen yleisestd kehityksestd ja oppimisesta.
Portfolion kotiympérist6std kertova materiaali auttaa opettajaa tutustumaan lapseen pa-
remmin (Hansen 1992). Portfoliotoiminnan merkitys kasvattajan kontekstitietdmykselle
nikyy erityisesti siind, ettd se laajentaa opettajien tietamysté lapsen kasvuolosuhteista ja
kasvuympiristostd pdivikodin ulkopuolella ja nidin vahvistaa yhteisty6td kodin ja péi-
vikodin vililld. Didaktinen tietdimys koostuu kasvatuksen ja opetuksen suunnittelusta,
toteutuksesta ja arvioinnista, opettajan suunnittelutavoista, opettajan kéyttdmistad kasva-
tuksen ja opetuksen menetelmisté ja arviointitavoista seké siséltotietdimyksestd. Portfo-
liotoiminnan avulla opettaja saa palautetta myds omasta toiminnastaan, péivikotikas-
vatuksen siséltdjen painotuksesta jne., minka avulla hén voi arvioida toimintaa ja suun-
nata sitid palautteen antaman suunnan mukaisesti. Portfoliotoiminnan voidaan katsoa
lisddvin didaktista tietimystd monin eri tavoin, kertoohan kasvun kansio my0s pienen
lapsen oppimisprosessista.(Ks. Karila 1997, 105-106.)

Téssd tutkimushankkeessa 1dhtokohtana oli kotien ja pdivikodin yhteistydn tukeminen.
Esikouluryhmén opettajien toiminnassa nikyi eniten perheldhtdisen ammatillisuuden
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piirteitd, silld pédivikotikasvatuksen ldht6kohtana oli kotien ja pdivdkodin resurssien
vhteen saattaminen ja yhteistyohon perustuva lapsikohtainen suunnittelu (vrt. Hujala
ym. 1998, 134). Portfoliotoiminta tdssi tutkimushankkeessa pyrki tukemaan erityisesti
vanhempien mahdollisuutta vélittd4 tietoa péivékotiin ja kertoa lapsestaan tilld tavoin.
Sekd tdmd ettd portfoliotoiminnan kéyttd yhteisesséd kasvatuskeskustelussa vahvisti péi-
vikodin perheldhtoisid kasvatuskaytdnt6jd ja kasvattajien perheldhtdistd ammatillisuut-
ta. (Ks. Hyjala ym. 1998, 136.)

Portfoliotoiminnan taustalla olevat teoreettiset kisitteet ja taustandkemykset (oppilas-
/lapsikeskeisyys. itsearviointi, itsetunto, itseohjautuvuus, yksildllisyys, omavastuisuus,
yhteistoiminta, toiminnallisuus, kontekstuaalisuus, kokonaisvaltaisuus, eldménlahei-
syys) ovat myos esikouluryhmin kasvatusajattelussa ja toiminnassa keskeisid. Portfo-
liotoiminta samansuuntaisena ja ldhtékohdiltaan samanlaisena tuki sindnsid esikoulu-
ryhmén kasvatusta.

7.2 Portfolio lapsen ja kasvattajien vuorovaikutuksessa

Portfoliotoiminnan taustalla vaikuttava sosiokonstruktivistinen oppimiskésitys painottaa
lapsen ja kasvattajan vilistd vuorovaikutusta oppimistilanteessa. Myos kontekstuaalises-
sa kasvatusajattelussa korostuu yhteistyd ja vuorovaikutus eri toimijatasojen vilil-
ld.(Hujala ym. 1998.)

Esikouluryhmén vanhemmat nékivédt vuorovaikutustaitojen / sosiaalisten suhteiden ke-
hittyvdan melko védhin portfoliotoiminnassa (3-4 vastaajaa), vaikka portfoliotoiminnan
taustalla vaikuttava sosiokonstruktivistinen oppimiskésitys niitd korostaakin. Todelli-
suudessa kansioiden esittely toisille lapsille ja esikouluryhmin aikuisille sekd muille
vieraille (esim. minulle) tarjosi kuitenkin luontevan kanavan vuorovaikutukseen, jota
portfoliotoiminta télld tavalla tuki.

Opettajat ndkivét aikuisen ja lapsen vilisen vuorovaikutuksen oleellisena osana paiva-
kodin portfoliotoimintaa. Edelld on kuvattu portfoliotoiminnan tukea piivikotikasva-
tukselle. Portfolioon liittyvid vuorovaikutustilanteita olivat valikointitilanteet, joissa
lapsen noin kerran kuukaudessa valitsivat t6itd kansioon. Lapset tarvitsivat aikuisen
tukea ja kdytdnnon apua valikoinnissa. Téallaisessa tilanteessa aikuinen pystyi myos
tukemaan ja syventdmddn lapsen oppimiskokemuksia kysymyksin ja keskustelemalla
toistd ja dokumenteista. Opettajilla oli tillaisessa tilanteessa my6s mahdollisuus havain-
noida ja arvioida lapsessa tapahtunutta kehitystéd ja antaa aikaa tietoisesti enmmain yh-
delle lapselle. Opettajat ndkivat tirkednd myos em. esittelytilanteet, joissa lapset oma-
aloitteisesti ndyttivat kansioitaan joko aikuisille tai toisille lapsille.

Vuorovaikutus on tdrkeda erityisesti lapsen itsetunnon ja miné-kasityksen vahvistumi-
sessa. silld lapsen mina-késitys syntyy sosiaalisessa vuorovaikutuksessa ja on sosiaalisen
oppimisen tulosta (Kéiridinen ym. 1997, 196). Aikuinen voi vuorovaikutustilanteella
sindnsd. kdyttdmailld aikaa lapsen kanssa. osoittaa lapselle hyviksymisté ja sitd, ettd ta-
mi on aikuiselle tarked. aikuista kiinnostavat lapsen asiat. Opettajien kuvauksista ja
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omista kokemuksistani heijastuu se, ettd lapsille oli erittdin mieluista ja tarkedd esitelld
kansiota aikuiselle (vrt. myds Kankaanranta 1998).

Kansiosta kotoa tullutta tietoa opettajat hyédynsivdt muussa toiminnassa ja eri tehtévis-
si mahdollisuuksien mukaan.

Op. B: ...et pystytddn enemmain hyddyntdmaén, mitd kotoo on tullut viestejd ja mitd ovat tehneet
Siihen kasvun kansioon. Pystyttiin lukemaan ja kdyttdméén sitd tietoo jossakin tehtdvissi, ett hei,
si oot ollu siell4, ett kerropa...

Esikouluryhmissi olivat kdytdssd oppimistilanteissa pienryhmaét, joissa vertaisryhmén
vuorovaikutus oli opettajien mukaan aktiivista. Téiden valikoinnissa pyrittiin tukemaan
lasten vhteistd oppimista ja vuorovaikutusta toteuttamalla valikointi pienryhmétilan-
teessa. mutta ndissi tilanteissa vuorovaikutus jdi tutkimuksen aikana vahaisemmaéksi
kuin vuorovaikutus pienryhmien muussa toiminnassa. Kevéilld lapset esittelivit spon-
taanisti kansioitaan toisille lapsille ja katselivat niitd yhdessa.

Opettajien ja vanhempien haastatteluissa tuli esille myds kasvun kansion osuus lapsen
ja vanhempien vuorovaikutuksen lisddjana. Portfolion avulla lapsi pystyi kertomaan
enemman paivistddn ja pdivdkodin tapahtumista. Opettajat mielsivit tdmén selkeésti
yhteistyoksi.

Op.B: ...ett laps pystyy enenmmén kertoon péivastddn. Ett sehin on se yks yhteistyo, ett laps ker-
too. Ett aika usein on ollu aikasemmin, ett meidén poka ei kerro mitdén... Ett nyt voi nihdikin kan-
sion kautta, ett si oot teny sitd ja sd oot tehny titd... Minusta se on yks timménen hyvi... koska ei
kaikkia asioita siitd paivin kulustakaan pysty keroon vanhemmille...

Haastatelluista vanhemmista, varsinkin perheet A ja D, kokivat portfoliotoiminnan tu-
keneen lapsen ja vanhempien vuorovaikutusta.

Aiti D: Han (poika D) sen on tuonut ja sit on esitelly ja se kertoo niistéd. Ja se aina kdydadn alusta
loppuun asti ldpi siind.

Isd D: Ja mihin md oon kiinnittiny huomiota , ettd hin kertoo, mitd muutkin on ryhméssé teh-
ny...ett onks se sitten, ettd laps ehkd vertailee siind omassa mielessdédn muitten lasten tekemisid ja
tekematta jattamisia. ..

H: Onko se sitten lisdnny kotona vuorovaikutusta teidédn ja lapsen vélilla?

A: No kylla sillain, ettd sen méd oon huomannu, etti jos siltd rupee kauheesti kyseleen siitd kasvun
kansiosta, niin se ei valttdmattd haluu. Mutta kun se itte tuo sitd. Jos se tuo sen kansion keskuste-
luun tai tuo jonkun jutun siitd kansiosta, jota se haluu ndyttas, niin kylld se siiné tilanteessa ninku
lavenee. Sitte hinkin kertoo ninku laveemmin niisti asioista, ettd siind mielessa.

I: Ja hin ei haluu kertoo siitd vaan toiselle, vaan se on koko perheen tapahtuma. Kaikkien pitd4 olla
paikalla, kun hén kertoo... Et se on ninku yks sellanen uus tapa istua tavallaan kimpassa. Meilld on
sitten tavallaan joku yhteinen motiivi, mika on ett se on pojan tekemi kansio, mitd me seurataan.

Kasvun kansion katsomisesta muodostui perheen kohdalla “yks uus tapa istua kimpas-
sa” ja keskustella. Kansion avulla lapsi kertoi enemmin péiviakodin tapahtumista ja
omista tekemisistadn. Myo6s Kallen 4iti koki kansion auttavan vuorovaikutuksessa, kan-
sion avulla Kalle kertoi enemmén péivikodista ja omista toistddn.

Aiti A: Herad keskusteluja...Kallesta on ihana esittdd, mitd se on tehny... Mut sit taas toisaalta ma
huomaan sen, ett onks... se tarhassa aina sanoo, ett mé valitsin tén, kun t44 oli kiva. Joka asiassa
144 oli kiva... Et mi oon yrittdny vdhin kaivaa sieltd syvemmaltd, ett miks tda on kiva.

H: No... onks hdn antanu sitte syvempié vastauksia kotona?



A: Hmm. Jos on virkee, sielt tulee paljonkin. M oon oppimutkin, et siti ei kannata ihan heti ava-
takaan. kun tulee tarhasta. Vililld tulee vahempi, vililld enempi. Mut ihan selvisti auttanu. Koska
Kalle on , opet ¢i oo varmaan samaa mieltd, mut mun suhteeni on semmonen sulkeutuneempi. Ma
en tie Kattooko se, ett mi tongin sen juttuja, vai miks, mut aika helposti Kallelle tulee just, tdi on
mun asia. Siit ei puhuta... Sen kansion avulla on helppo keskustella. Et vihin onkii sieltd, ett hei,
taill on timmonenkin, ett mités tasta.

My®&s vanhemmilla oli mahdollisuus kasvun kansion avulla péistd “syvemmélle” lapsen
ajatteluun ja kokemuksiin. Kansio tarjosi luonnollisen vilineen keskusteluun, lapsi
pystyi sen avulla kertomaan itsestdén my6s enemmén kotona.

7.3 Portfolio lapsen kasvuympiiristojen kehittimisesséi

Kontekstuaalisen kasvun nakékulman mukaan systeemin/kasvuympiristén tulee toimia
lapsen kehityksellisten ja kasvatuksellisten tarpeiden pohjalta. Téarkedd on myos 16ytai
jatkuvuus eri kasvuympéristdjen vélilld (Hujala ym. 1998).Kasvuympériston kehittdmi-
sessd ndmd nikokulmat, kasvuympériston muuttaminen lapsen tarpeiden pohjalta ja
kasvuympiristéjen jatkuvuuden ja vuorovaikutuksen parantaminen, ovat keskeisii.
Vuoden mittaisessa tutkimushankkeessa portfolion mahdollisuuksia kasvuympéristdn
kehittdmisessd kdytdnnossd on vaikea arvioida lukuun ottamatta yhteistyon kehittymis-
td. Lapsildhtoisen portfoliotoiminnan kéytt66notto itsessidn voidaan kuitenkin nihdi
kasvuympidristén kehittdmisend. Portfolion mahdollisuuksia laajemmin voi tarkastella
teoreettisesta ndkokulmasta.

Portfoliotoiminnan avulla on mahdollisuus kehittdd kasvuympérist6d tukemalla ja vah-
vistamalla eri kasvuympéristdjen yhteistyotd ja jatkuvuutta. Tutkimuksen aikana portfo-
liota kéytettiin juuri yhteistydssd eri kasvuympdristjen valilld (koti, pdivikoti, koulu)
ja erityistilanteissa lapsen eldménpiiriin kuuluvien tarkeiden henkildiden kohdalla (esim.
ladkari). Tutkimuksessa tuli myds esille eri kasvuympdristdjen vélisen vuorovaikutuk-
sen lisdksi kasvattajien ja lapsen vilisen vuorovaikutuksen edistyminen portfoliotoi-
minnan avulla.

Kankaanrannan (1998) tutkimushankkeessa portfoliota kiytettiin ekologisena tutkimus-
vilineend, jonka avulla lapsilta saatiin suoraan tietoa siitd, mitd mieltd he itse olivat
heille tarkeistd asioista. Vaikka tdssd tutkimuksessa ei lapsen ndkokulma erityisesti
noussut esille, myds tdssd tutkimushankkeessa portfoliot kertoivat lapsista ja heidin
mielipiteistddn yksilollisesti. Kasvun kansion avulla kasvattajat saivat tietoa lapsesta,
hénen kiinnostuksenkohteistaan, ajatuksistaan jne., miki lisdsi heidén tietoaan ja ym-
mérrystadn lapsen kasvusta. Portfolion antaman arviointitiedon avulla koko systeemii
tal toimintastrategioita voidaan muuttaa lapsildht6isempddn suuntaan vastaamaan pa-
remmin lapsien kasvatuksellisiin ja kehityksellisiin tarpeisiin tai toimintaa koskeviin
toiveisiin. Hujalan ym. (1998, 24) mukaan kontekstuaalisessa kasvatusajattelussa kas-
vattajien asenteita ja odotuksia lapsen kéyttaytymistd ja kasvua kohtaan tulee muokata
lapsildhtdiseen suuntaan, jolloin arviointi perustuu lapsen kasvusta ldhteviin, ei aikuis-
ten médrittelemiin vaatimuksiin. Portfoliotoiminta on yksi mahdollisuus yksilollisen
arvioinnin ja tavoitteenasettelun toteuttamiselle.
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Téssd tutkimuksessa opettajat kayttivdt lasten portfoliota myds oman tydnsi ja paivi-
kodin toiminnan arviointiin. Myds vanhemmat saivat kasvun kansion avulla tietoa pii-
vikodin toiminnasta. Lyhyen tutkimuksen aikana oli vaikea selvittdd, milld tavalla
portfolioista saatu arviointitieto auttoi opettajia kdytdnndssd muuttamaan ja kehittdméain
toimintaa ja kasvuymparistoa.

Nykyinen pdivdhoidon laatuajattelu korostaa kokonaisvaltaista nikokulmaa laatuun
(Hujala ym. 1999). Tissd ajattelussa myds vanhempien ja lasten osallistuminen p#ivi-
hoidon kehittdmiseen ja heiddn “4dnensd” kuuleminen on keskeistd. Tutkimuspaiviko-
din portfoliotoiminnassa tuettiin vanhempien osallistumista, miké sinédnsé voidaan néh-
di paivdhoidon laadun parantamisena.



8 LOPUKSI

Edelld tutkimuksen tuloksia esiteltdessd on tarkasteltu portfoliotoiminnan mahdolli-
suuksia kodin ja pédivdkodin yhteistyossd kontekstuaalisen kasvun toimijatasojen nidko-
kulmasta. Kun tuloksia tarkastelee kokonaisvaltaisesti liitettynd kontekstuaalisen kas-
vatusajattelun keskeisiin sisiltoihin ja yhteistyén tavoitteisiin, voi ndhdd laajemmin
portfoliotoiminnan mahdollisuudet tukea kodin ja paivikodin yhteistyotd ja lapsen kas-
vua ja kehitysta.

Yhteistyon edellytykset pdivdhoidossa muodostuvat aikuisen toiminnasta, siksi kiytin-
nén yhteistyon jarjestdmisessd ja onnistumisessa aikuinen/kasvattaja-tason toiminta on
keskeinen tekijd. Hujalan ym. (1998, 24) esittdmait yhteistyon edellytykset (tieto ja ym-
mdirrys lapsen kasvusta, lapsi yhteistyon keskiossd ja laaja-alaisen kasvattajaroolin
omaksuminen) ovat tekijoitd, jotka perustuvat kasvattajan tietoon, ndkemyksiin, asentei-
siin ja toimintaan. Kasvattajat voivat tietoisesti tarkastella nditi tekij6itd omassa toi-
minnassaan, hankkia tietoa ja muuttaa kdytant6jadn. Portfoliotoiminnalla on mahdolli-
suus luoda. ylldpitdd ja kehittdd nditéd tekijoitd. Hujalan ym. (1998) mukaan onkin tér-
kedd. ettd kasvattaja-toimijatasolla kasvattajien tieto ja ymmdirrys lapsen kasvun proses-
seista. mahdollisuuksista ja ongelmista lisddntyy. Tdmi toteutuu portfoliotoiminnassa.
Lapsi-toimijatason kannalta on keskeistd, ettd lapsen ja systeemin vélinen vuorovaiku-
tus toimii harmonisella tavalla, lapsen on hyvd olla (Hujala ym. 1998,
25).Portfoliotoiminta tukee edelld kuvatulla tavalla lapsen yksilollistd kasvatusta ja
huomioon ottamista. Kontekstuaalisen kasvatusnikemyksen mukaan on tirkeii, ettd
lapsi 16ytdad omat vahvuutensa, ymmartaa kayttdytymistddn ja oppii prosessoimaan omia
tunteitaan. Portfoliotoiminta korostaa lapsen vahvoja ominaisuuksia ja onnistumisia. Se
tukee myos lapsen itsetuntemuksen ja itsetunnon kehittymistd. ja vahvistaa itseohjautu-
vuutta ja oppimaan oppimisen taitoja, jota luovat pohjaa onnistumiselle. Portfoliotoi-
minta tukee myds lapsen itsearviointia ja ajattelun kehittymistd sekd auttaa lasta omien
toimintojen ja tunteiden prosessoinnissa, mikd luo perustan aikuisen mydnteisen pa-
lautteen ohella lapsen pysyville itsearvostukselle. (Hujala ym. 1998,25.) Vaikka portfo-
liotoiminnassa korostuvatkin lapsen vahvuudet, lapsi voi arvioidessaan t6itddn tai toi-
mintaansa ndhdi myos realistisesti alueet, joissa on kehitettdvad. Aikuinen voi tukea titi
yhteisessd keskustelussa ja pohdinnassa. Aikuisen vastuulla on, ettd lapsi voi kokea
arvioinnin aina rakentavana ja kannustavana. Omien vahvuuksien tunnistaminen antaa
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voimia kehittd4 niitd alueita, joissa lapsi kohtaa vaikeuksia (Hujala ym. 1998, 25). Seu-
raavassa kuviossa 8 on tdmén tutkimuksen teoreettisen viitekehyksen ja tulosten avulla
havainnollistettu, miten portfoliotoiminta kodin ja pdividkodin yhteistydssd tukee koko-
naisvaltaisesti toimintaa kontekstuaalisen kasvun eri toimijatasoilla.

KONTEKSTUAALISEN KASVUN TOIMIJATASOT
yhteistyd ja vuorovaikutus eri toimijatasojen vililla

LAPSI KASVATTAIJA KASVUYMPARISTO
OPETTAJA < VANHEMMAT

*VAHVUUDET *TIETO JA YMMARRYS *LAPSEN KEHITYKSELLISET
*ITSETUNTO LAPSEN KASVUSTA JA KASVATUKSELLISET
*LAPSI YKSILONA : TARPEET
*KOKONAISVALTAINEN * LAPSILAHTOISYYS
KASVATTAJANROOLI * VANHEMPIEN OSALLISTU-
* f MINEN +

Lapsen kasvun ja Vanhempien tukemi- Paivdhoidon laadun

kehityksen nen kasvatus- parantaminen

tukeminen tydssd

| | |

YHTEISTYON TAVOITTEET

*

PORTFOLIOTOIMINTA
PORTFOLIO KODIN JA PAIVAKODIN YHTEISTYOSSA

Kuvio 8 Portfoliotoiminta yhteistyossa ja kontekstuaalisen kasvun nakokulmasta

Laaja-alaisen, yhteis6llisen kasvattajanroolin merkityksen ymmértdminen pohjautuu
tietoon yhteistyon tirkeydestd. Kaytdnnossd kasvatuksen yhteissuunnittelun malli luo
perustan laaja-alaisen kasvattajanroolin toteuttamiselle. Hujalan ym. (1998,76) mukaan
arvioinnin tulee olla jatkuvaa ja systemaattista, siten, ettd toimintaa suunnataan arvioin-
nin pohjalta. Portfolio oli tutkimuspéivikodissa konkreettinen yhteisen arvioinnin viline
juuri palautekeskustelussa, se tarjosi mahdollisuuden myds monipuoliseen arviointiin
koko toimintakauden ajan. Haastattelujen aikana tuli ilmi, ettdi vanhemmat mieltivit
yhteistyoksi helposti pelkédn viestimisen tai vélittomén vuorovaikutuksen (puhe, Kirjoi-
tus). Ns. reissuvihkona tai péivittdisen viestinndn ja vuorovaikutuksen tukena kasvun
kansion merkitys oli kuitenkin vdhdinen. Sen sijaan yhteistyon “ytimessd”, kasvatuskes-
kustelussa ja pitkdjanteisessd lapsesta ja eri kasvuympdéristoistd kertovassa tiedonvali-
tyksessd sekd arvioinnin tukena kasvun kansio toimi jo Iyhyen tutkimushankkeen aika-
na lupaavasti. Vaikka vanhemmat olivat kiinnostuneita toiminnasta ja lastensa kasvun
ja kehityksen seuraamisesta, kansion mahdollisuus toimia yhteistyovilineend selvisi
esimerkiksi joillekin haastateltaville vasta haastattelutilanteessa. Kevéin lopussa kas-
vun kansio oli mukana arviointikeskustelussa, mikd todenndkdéisesti auttoi vanhempia
mieltdimédn portfolion laajempaa roolia kevddn loppukyselyssd. Myos keviddn kysely
vanhemmille itsessddn kokosi portfoliotoimintaan liittyvid késitteitd ja ominaisuuksia
selventdvisti. Tutkimus osoitti, ettd vanhemmat tarvitsevat tietoa ja pdivikotihenkilo-
kunnan tukea  ymmdrtddkseen yhteistyon todellisen merkityksen lapsen pdivdikotikas-
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vatuksen perustana. Tutkimuksessa keskeisiksi portfoliotoiminnassa kéytetyiksi yhteis-
tyomuodoiksi nousseet kasvatuskeskustelu, tiedon vélittdminen kotiin ja kotoa péiviko-
tiin sekd lapsen kehityksen seuraaminen ja arviointi ovat yhteistydn muotoja ja sisalt6-
ja. joita henkilékunnan ja vanhempien tulee pohtia yhdessi, jotta ne voivat todella hys-
dyttdd molempia osapuolia kasvatuksessa. Erityisesti portfolion hy6ty tietoisen arvioin-
nin apuna on hyvd molempien osapuolien tiedostaa. Useimmat vanhemmat tarvitsevat
kuitenkin tiedon lisdksi henkilokunnan tukea ja ohjausta varsinkin alussa (esim. tehti-
vit paiviakodista) osallistuakseen portfoliotoimintaan.

Tutkimuspdiviakodin yhteistyon strategiaa voi luonnehtia kumppanuuteen perustuvaksi
strategiaksi, joka ei sulje pois vahvaa eldménhallintaa ja toisaalta tilanteita, joissa van-
hemmat tarvitsevat tukea kasvatuskysymyksissid. On ilmeistd, ettd perheiden vaihtelevat
eldméntilanteet ja eksosysteemin tekijét, esimerkiksi vanhempien tyokiireet, heijastuivat
myos vanhempien portfoliotoimintaan osallistumiseen. Ajanpuute nousikin tirkeimpéna
esteend portfoliotoimintaan osallistumiselle vanhempien kyselyssd. Tutkimusvuoden
aikana jotkut vanhemmat “panostivat” selkeésti enemmén toimintaan kuin toiset, esi-
merkiksi laittoivat kotona materiaalia, veivit kansion kotiin jne.Portfoliotoiminta tarjoaa
luonnollisen mahdollisuuden aktiivisille perheille osallistua péivikotikasvatukseen. Toi-
saalta perheille, jotka eivét ehdi/halua/jaksa panostaa toimintaa, ei osallistumattomuu-
desta tule kdytdnnon vaikeuksia tai ristiriitoja yhteistyén toteutumiselle. Ns. vahvan
elaminhallinnan perheet, jotka ovat yhteistyon toteuttamisessa toisen #dripadn ohessa
haaste pdivdhoidon henkilokunnalle, saavat portfoliotoiminnassa yhden kanavan lisdd
osallistua pdividkodin toimintaan. Toisaalta kasvun kansio tukee heikon eldménhallinnan
perheitd siten. ettd se kertoo vanhemmille konkreettisesti lapsesta ja antaa mahdollisuu-
den vuorovaikutukseen aikuisen ja lapsen vililla. Portfoliotoiminta kokonaisvaltaisena
ja lapsildhtdisena toimintana néyttdd sindnsid tukevan lapsikeskeistd kotikasvatusta.

Tutkimuksen 1dht6kohta, tapaus - ja toimintatutkimus, soveltui mielesténi erinomaisesti
tutkimuksen luonteeseen. Kartoittavat kyselyt ja teemahaastattelut antoivat monipuolista
tietoa. Kyselyjen muokkaamisessa olisi ollut parantamisen varaa esimerkiksi tietoa kos-
kevien kysymysten ja yhteistydbmuotoja koskevien kysymysten osalta. Teemahaastatte-
luista kertyi laajasti materiaalia, silld teemat olivat laajat. Koska lopulliset tutkimusteh-
tdvdt muotoutuivat vasta haastattelujen jilkeen, halusin haastatteluissa kosketella tee-
moihin liittyvid atheita mahdollisimman laajasti. Haastatteluja litteroidessani ja ana-
lysoidessani tyomdédrd oli suuri ja aineistoa oli myds tutkimustehtdvien ulkopuolelta.
Tapaustutkimuksessa téllainen ndennéisesti “turha” tieto avaa kuitenkin tapausta tutki-
jalle laajemmin.

Tassd tutkimushankkeessa lapsen ndkokulman tarkastelu jéi tutkimuksen rajaamisen
vuoksi vidhidiseksi.Vanhempien haastatteluissa ilmeni, ettd lapsen aktiivisuus ja kiin-
nostus kasvun kansiota kohtaan heijastui myds vanhempien osallistumiseen ja toimin-
taan. Kontekstuaalisen, lapsen aktiivisuutta ja toimijuutta korostavan nidkokulman mu-
kaisesti yhteistydtutkimuksen focusointi siithen, miten lapsi vaikuttaa toiminnallaan ja
vuorovaikutuksellaan kodin ja pdivdkodin viliseen vuorovaikutukseen, mesosysteemiin,
avaisi mielenkiintoisen ndkokulman jatkotutkimukseen. Portfoliotoiminnassa toiminnan
moninaisuus tarjoaa monenlaisia mahdollisuuksia erilaisille kehittamishankkeille (Kan-
kaanranta 1998, 236). Tarvitaan ennen kaikkea avoimuutta uusille ndkdkulmille, jotta
portfoliotoimintaa voidaan laajentaa, muuttaa ja kehittdé erilaisia 1dhtokohtia, ryhmié ja
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tarpeita varten. Toimintatutkimus ja “opettaja tyonsé tutkijana™ -ajattelu vastaavat hy-
vin myds varhaiskasvatuksessa tyon kehittdmisen haasteisiin.

Portfoliotoiminnan aloittamisesta Pdivikoti Satusaunassa on tét4 kirjoittaessani kulunut
jo yli kolme vuotta. Toimintatutkimuksena aloitettu portfoliotoiminta on esikouluryh-
massd jatkunut osittain samojen, mutta myds eri opettajien ohjauksessa. Tutkimusvuo-
den aikana muotoutunut spiraali on muuttunut ryhmien, opettajien ja painotuksien mu-
kaan. Portfoliotoiminta on jatkunut ryhméssid silti vahvana joka vuosi. Olen itsekin
kdytdnnossd koonnut yhdessé lasten ja vanhempien kanssa kasvun kansioita jo kolmena
toimintakautena. Eri pdivikodeissa alkanut toiminta on laajentumassa koko kaupungin
pédivahoidon toimintatavaksi siten, ettd myds perhepdivihoidossa on kiytéssid kasvun
kansiot. Kiinnostus toimintaa kohtaan on ollut ilmeistd, mika on ndkynyt myos koulu-
tuksen tarpeessa. Olen saanut jakaa kokemuksiani portfoliotoiminnasta kouluttajana
sekd perhepédivéhoitajille ettd paivikotien henkil6kunnalle. Opetushallituksen esi- ja
alkuopetuksen vuoden 2000 alussa alkaneessa kehittimishankkeessa, jossa myos Jér-
venpdd on mukana yhteisty6kuntana, kasvun kansio on paikallisessa keskustelussa tullut
voimakkaasti esille arvioinnin, lapsen itsearvioinnin ja koulun kanssa tehtdvin yhteis-
tyon vilineend. Tallad hetkelld nayttadkin silté, ettd kasvun kansiot ovat juurtumassa var-
haiskasvatukseen vankasti. Jotta portfoliotoiminta ei jéisi pinnalliseksi “muoti-ilmioksi”
tulee varhaiskasvattajien pohtia toiminnan perusteita omassa tydsséin ja lapsiryhmais-
sdn.

Vaikka tutkimusraportin valmistuminen on viivistynyt huomattavasti siiti aikataulusta,
jonka sille alunperin asetin, on kulunut aika syventidnyt omaa toimintatutkimuksessa
alkanutta oppimisprosessiani. Olen my0s kédytdnnossd saanut nihdd portfoliotoimintaa
pitkédjdnteisempénd ja sen muuttumista ja kehittymistd ajan myotd. Olen myds saanut
ndhdi. ettd esikouluryhmén toimintatutkimus on hyodyttanyt koko piivikotia ja osal-
taan koulutuksien myotd koko kaupungin pdivihoitoa.
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TUTKIMUSTOIMINTAA- MITA TAPAHTUI? LIITE 1

Tutkimuslupa-anomus kaupungille kesélla 1997

SYKSY 1997
Elokuu

e Ryhmin lapset hankkivat kansiot (kansiot pyydetéin kotoa)

Syyskuu (mukana opettajat A jaB)

¢ Suunnittelupalaveri esikouluryhmin opettajien kanssa 2.9
-tavoitteet, toiminnan luonne, tutkijan rooli
Portfoliokoulutus koko tydyhteisolle 3.9
e Esikouluryhmin vanhempainilta 4.9
¢ Havainnointilapsen tutustuminen 26.9
- haastattelu, kasvun kansioon tutustuminen
e Opettajien tapaaminen 26.9
- toiminnan kdynnistyminen
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- toiden valikointitilanne pienryhmissé kerran kuukaudessa, kaikki lapset yhtdaikaa

- vanhempien alkukartoituskyselystd sopiminen
¢ Syksyn lomakekysely vanhemmille, palautuspéiva 9.10
e Opettajien kysely (kysymyksid yhdessd pohdittavaksi)

Lokakuu

e Opettajien tapaaminen 20.10 (mukana op.A)
- kyselylomakkeiden vastausten arviointi, opettajien avoin kysely
SOVIMME:
- valikointi toteutetaan pienryhmissa
- o-merkki t6ihin, jotka opettajat haluavat jatt44 kansioon
- tutkijan kdynnit edelleen kerran kuukaudessa tai kerran kahdessa kuukaudessa

e Havainnointilapsen kansion ldpikdyminen

Joulukuu

¢ Havainnointilapsen haastattelu 18.12 ja kansion ldpikdyminen
e Opettajien tapaaminen 18.12 (mukana op.A)
- keskustelua valikointi- ja arviointitilanteesta
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Helmikuu

e Opettajien tapaaminen 9.2 (mukana op.A)
- arviointi- ja valikointitilanne toteutetaan pienryhmissé viikon aikana
- kahdenkeskiset keskustelut kansiosta lapsen kanssa nousseet esiin , vuorovaiku-
tus!
- portfolio mukaan loppukeskusteluun, jossa vanhemmat, opettajat ja lapsi

Maaliskuu

e Valikointitilanne ryhmaéssd 10.3 (havainnointilapsen pienryhmé)
e Opettajien tapaaminen 10.3 (mukana opettajat A ja B.)
- keskustelua kevddn vanhempainillasta
- ns. lopputehtdvd vanhemmille yhdessé lasten kanssa (mahdollisesti toteutetaan
vanhempainillassa)
- haastateltavien vanhempien valitseminen , haastattelupyyntokirjeet kotiin (palau-
tuspdivd 18.3)
- miten saada toiminnan monipuolisuus esiin kansioon - keinot?

Huhtikuu

e Perheiden haastattelut (7.4, 8.4, 14,4 ja 15.4)

Toukokuu

e Lasten haastattelut
- 26.5 (kaksi lasta), 27.5, 28.5(havainnointilapsi)

e Keviin lomakekysely vanhemmille (jakoon vk 21, palautuspéivi 31.5)

Opettajien haastattelu syyskuussa 1998

Tutkijalla kdytossaan lisdksi
- kansioiden materiaali

- ryhmén havainnointi

- opettajien paivikirja

- oma tutkimuspéivikirja
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HYVAT VANHEMMAT! LIITE 2

Opiskelen Jyviskyldn yliopiston varhaiskasvatusyksikén maisterikoulutusohjelmassa.
Teen kuluvan toimintakauden aikana pro gradu- tutkielmaani varten tutkimusta Paivi-
koti Satusaunan esikouluryhmdissd pédivdkodissa kéyttoon otettuun KASVUN
KANSIOON (portfolioon) liittyen.

Tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd, miten kasvun kansiota voi kéyttdd paivikodin
ja kodin yhteisty6vélineend ja miten alkanut kasvun kansio-toiminta (portfoliotoiminta)
soveltuu péivikotiin.

Tutkimustani varten haastattelen vanhempia ja péividkodin henkil6kuntaa. Mahdolliseen
lasten haastatteluun ja havainnointiin kysyn luvan vanhemmilta ja tiedotan asiasta. Jar-
venpidin sosiaali- ja terveyslautakunta on mydntédnyt luvan tutkimushankkeeseen.

Kaikki tutkimuksessa saatava tieto kisitelldéin luottamuksellisesti. Tutkimushankkeen
tarkoitus on osaltaan tukea ja kehittdd paivikodin ja kodin yhteisty6td ja alkanutta port-
foliotoimintaa.

TAMAN KYSELYN TARKOITUS ON KARTOITTAA VANEHMPIEN
YHTEISTYYOTA KOSKEVIA MIELIPITEITA, KOKEMUKSIA JA TOIVEITA
YHTEISTYON PARANTAMISEKSI, SELVITTAA VANHEMPIEN ODOTUKSIA
ALKANUTTA PORTFOLIOTOIMINTAA KOHTAAN JA KERATA JO
SYNTYNEITA IDEOITA KAYTANNOSSA TOTEUTETTAVAKSI.

Tayttakaa kyselylomake ja palauttakaa nimettoménd paivékotiin
menness sille varattuun palautuslaatikkoon.

Rengastakaa mielipidettdnne parhaiten vastaavan (tarvittaessa useamman) vaihtoehdon
kirjaintunnus ja kirjoittakaa mahdollinen liséselvitys sille varattuun tilaan (vastausta voi
jatkaa paperin kaéntopuolelle).

1. Millaisena niette kodin ja pédivikodin VASTUUNJAON lapsen hoidosta ja kasva-
tuksesta?

a. Ensisijainen kasvatusvastuu on kodilla myds silloin, kun lapsi on péi-
vikodissa.
Paiviakodin tehtdvind on tukea kotia kasvatustehtdvassa.

b. Vanhemmat vastaavat ensisijaisesti kasvatuksesta kotona, pidiviakodin
henkilokunta péivikodissa. Kotien kasvatusvastuu ei juurikaan ulotu
paivakotiin.

¢. Pédivdkodin tulisi tarpeen mukaan puuttua myos kotikasvatukseen.

d. Pdivdkodin tulisi nykyistd enemméin antaa vanhemmille mahdollisuus
ottaa vastuuta paivdkodin kasvatustoiminnasta.
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2. Kodin ja pidivikodin yhteisty6td pidetddn yleisesti tdrkednd asiana. Missd asioissa
yhteisty6td tulisi olla eniten?

a. oman lapsenne hoitoon ja kasvatukseen liittyvissi asioissa

b. yleensd alle kouluikiisten lasten kasvatukseen liittyvissé kaikille yhtei-
sissd asioissa

c. piividkodin kasvatustavoitteisiin, kasvatusmenetelmiin ja periaatteisiin
liittyvissd Kysymyksissa

c. pdiviakodin toimintaan (erilaiset tapahtumat, retket, juhlat, talkoot
yms.) liittyvissd asioissa

e. muussa,missi?

3. Millaisia yhteistydmuotoja pidatte hy6édyllisimpind omassa péivikodissanne?

a.kahdenkeskiset keskustelut ryhmén opettajan kanssa oman lapsen asi-
oista

b.teemakohtaiset vanhempainillat, joissa mukana asiantuntijavieras

c.perheillat, juhlat, retket, tapahtumat, joissa mukana vanhemmat, lapset ja
henkilékunta

4. Onko yhteistyé perheenne ja pdivédkodin vilillé ollut toimivaa?
a. kylla b. ei c. vaihtelevasti

Ellei. niin miti haluaisitte muuttaa tai millaisia toiveita esittia?

5. Onko teilld mahdollisuus riittédvisti vaikuttaa pdivikodin toimintatapoihin ja lastenne
koskeviin asioihin pdividkodissa?

a. kylla b. ei . emme 0saa sanoa

Ellei. niin mihin haluaisitte vaikuttaa?
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6. Tieditteko lapsenne hoitopdivén sisdllosté ja pdivdkodin toiminnasta riittdvasti?
a. kylla b. ei

Jos ette, millaista tietoa kaipaatte?

7.0nko tiedonkulku piividkodin ja kodin vililld muuten toiminut hyvin?
a. kylla b. el c. vaihtelevasti

Ellei. niin miten tiedonkulkua voisi edistidid?

8. Onko teilla riittdvasti tilaisuuksia / mahdollisuuksia / aikaa kertoa lapsestanne pii-
vékodin
henkilokunnalle (vilittdd omaa lastanne koskevaa tietamysté péivikotiin) ja keskus-
tella lapsestanne pdivékodin henkilokunnan kanssa?

a. kylla b. ei c. vaihtelevasti

Ellei. miten tilannetta voisi parantaa?

Kirjoittakaa seuraavien Kkysymysten osalta vastauksenne sille varattuun tilaan,
tarvittaessa voitte kiiyttii paperin kiiéintopuolta.

9. Mitd mieltd olette paivikodissa kiyttoon otetusta lapsen kasvua, kehitystd ja oppi-
mista kuvaavasta KASVUN KANSIOSTA?
(Voitte miettid kansion merkitystd esim. lapsenne / itsenne / pdivikodin henkildkun-
nan kannalta.)
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10. Millaisia odotuksia teilld on alkanutta portfoliotoimintaa kohtaan?

11.Esikouluryhmad koskevassa tutkimuksessa kiinnostuksen kohteena on erityisesti
kasvun kansion mahdollisuus toimia yhteistyovilineend kodin ja pdivikodin vililla.
Voiko kasvun kansiota mielestidnne kayttdd tillaisessa yhteisty6ssd? Miten?

12. Mitad mieltd olette mahdollisuudesta, ettd vanhemmat kasvun kansion vilitykselld
kertoisivat / vélittaisivit paivikotiin tietoa lapsen eldmaisti paivikodin ulkopuolella?
Onko téllaisen tiedon vilittdminen mielestédnne tirkedi tai tarpeellista ( esim. itsenne
/ lapsenne / pdividkodin henkil6kunnan kannalta)?

13. Oletteko saaneet pdivikodista riittdvésti tietoa aloitetusta portfoliotoiminnasta? Jos
ette. millaista tietoa kaipaatte?




143

14.0nko teilld kasvun kansioon liittyen ajatuksia ja ehdotuksia, jotka haluaisitte jakaa
toisten vanhempien ja paiviakodin henkilokunnan kanssa? Kertokaa rohkeasti ideanne,
jotta ne voidaan hyodyntédd koko esikouluryhméssa!

EHDOTUKSIA:

15. Muita kommentteja ja kysymyksid kasvun kansioon liittyen

MUUT TERVEISEMME:

KIITOS VAIVANNAOSTANNE, HYVAA SYKSYN JATKOA!

Terveisin
Tarvittaessa annan mielelldni lisdtietoja tutkimuksesta ja vastaan mieleenne tulleisiin
kysymyksiin. Esikouluryhmén opettajia tapaatte pédivittdin, myos heiddn kanssaan voi

keskustella kyselyyn ja tutkimushankkeeseen liittyvisti asioista.

Osoitteeni:
Puh:



144

HYVAT VANHEMMAT! LIITE 3

Kevit on jo pitkélld ja esikouluvuosi ldhenee loppuaan. Minulla on ollut mahdollisuus
seurata “eskariryhméssd” toimintakauden aikana toteutettua kasvun kansio-toimintaa.
Olen kaynyt paivdkodissa sddnnollisesti sekd syys- ettd kevitkaudella, tutustunut lasten
kasvun kansioihin ja ollut myds yhteistyossd ryhmén aikuisten kanssa suunnittelemassa
ja ideoimassa toimintaa.

Vaikka yksi vuoden kestédvi toimintakausi on verrattain lyhyt aika tutustua kasvun kan-
sion mahdollisuuksiin, ovat toimintaan osallistuvien (lapset, vanhemmat ja opettajat)
kokemukset portfoliotoiminnan aloitusvaiheesta todella arvokkaita toiminnan arvioimi-
sessa ja kehittdmisessd edelleen.

Tutkimukseni tarkoitus on kuvata kasvun kansio-toiminnan aloitusvaihetta esikoulu-
ryhméssd vanhempien, lasten ja pdivdkodin henkil6kunnan arvioimana ja selvittdd kas-

vun kansion mahdollisuuksia kodin ja pdivikodin yhteisty3ssi.

Tédmiin Kyselyn tarkoituksena on Kkartoittaa vanhempien kokemuksia ja mielipitei-
ti kuluneen toimintakauden kasvun kansio-toiminnasta.

Kaikki tutkimuksessa saatava tieto Kiisitelléiin luottamuksellisesti.
Toivomukseni on, ettd mikili perheessédnne on molemmat vanhemmat, myds molemmat
osallistuvat vastaamiseen siten, ettd tiytitte lomakkeen yhdessi tai pohditte esille tule-

via asioita yhdessd ennen vastaamista.

Tayuikad lomake ja palauttakaa se nimettdéména paivikotiin mennessi.

KIITOS YHTEISTYOSTA KULUNEEN ESIKOULUVUODEN AIKANA!

TOIVOTAN KOKO PERHEELLE HYVAA KEVAAN JATKOA JA
TULEVILLE KOULULAISILLE ILOA JA INTOA ALKAVAAN
KOULUTYOHON!

Terveisin

Osoite:
Puh:
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VANHEMPIEN KYSELYLOMAKE
Rengastakaa mielipidettiinne parhaiten vastaavan (tarvittaessa useamman) vaihto-

ehdon Kirjaintunnus tai kirjoittakaa vastauksenne sille varattuun tilaan. Tarvitta-
essa vastausta voi jatkaa paperin kiiintopuolelle.

1. Oletteko mielestinne saaneet riittdvisti tietoa kasvun kansiosta kuluneen toiminta-
kauden aikana?

a. kylla b. emme

Kenelti tal misti olette tietoa saaneet?

Ellette. misti asiasta olisitte halunneet saada lisii tietoa?

2. Miten arvioitte omaa kiinnostustanne kasvun kansio toimintaa kohtaan?

a. Olemme olleet kiinnostuneita, silld

a. Emme ole olleet kiinnostuneita, silld
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. Mill4 tavoin olette osallistuneet kasvun kansio-toimintaan?

(s

a. Kansion katselua ja keskustelua lapsen kanssa
b. Keskustelu opettajan kanssa kansiosta
¢. Toiden ym. laittaminen kotona kansioon

d. Muuta

Miten arvioitte omaa aktiivisuuttanne kasvun kansio-toimintaan osallistumisessa n#issi

tilanteissa?

Mikili osallistuitte mielestdnne toimintaan vahén, vihensiké/haittasiko joku/jotkut seu-
raavista asioista osallistumistanne?

a. ajan puute, silld

b. tiedon puute, silld

c. epdvarmuus, silla

a. muu

4. Oletteko mielestinne saaneet riittdvisti tukea, kannustusta ja ohjausta kasvun kansio-
toimintaan osallistumista varten (esim. keskustelut pdivakodin henkilokunnan kans-
sa. kotiin annetut tehtavit jne.)?

a. kylla b. emme

Ellette. millaista tukea, kannustusta ja ohjausta olisitte kaivanneet?
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Miten arvioitte lapsenne suhtautumisen (kiinnostus, innostus jne.) vaikuttaneen omaan

toimintaanne? Onko lapsenne kannustanut/innostanut Teitd osallistumaan toimintaan?

o0 Top

Miten usein kasvun kansio vietiin kotiin?

kerran viikossa

kaksi kertaa kuukaudessa

kerran kuukaudessa

kerran kahdessa kuukaudessa

kerran tai kaksi lukukaudessa tai harvemmin

Kenen aloitteesta kansio useimmiten vietiin kotiin?

a

b.
c.

6

lapsen aloitteesta
vanhempien aloitteesta
opettajien aloitteesta

Miten tdrkeénd lapsenne piti kansion tuomista kotiin?

TTEeG e a0 o

Mitd asioita kasvun kansio mielestéinne tukee tai edistdi lapsen kehityksessid? Mer-
kitk&d alla olevista vaihtoehdoista ne, joihin kasvun kansio-toiminnalla Teidén mie-
lestdnne on myonteistd vaikutusta.

itsetunnon ja mind-kuvan kehittyminen

lapsen yksilollisyyden huomioon ottaminen

omatoimisuuden kehittyminen

vastuuntunnon kehittyminen

vuorovaikutustaitojen ja sosiaalisten suhteiden kehittyminen
oppiminen

omien vahvojen alueiden 16ytdminen

oman toiminnan ja taitojen ja oman kasvun ja kehityksen arviointi
oman mielipiteen ilmaiseminen ja perustelu

muu
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Miten arvioitte kasvun kansion edistédneen oman lapsenne kehitysté ndissi asioissa?

Merkitkdd kohdassa 7. mainituista vaihtoehdoista kolme sellaista, joita kasvun kansio-
toiminta on tukenut eniten oman lapsenne kohdalla.

b

(%)

8. Onko kasvun kansio-toiminta mielestdnne tukenut sellaisia asioita, joita itse piditte

tarkeind omissa kasvatusperiaatteissanne? Millaisia asioita?

9. Millaisissa yhteistydmuodoissa ja -tilanteissa kasvun kansiota voi mielestéinne
kayttaa?

. paivittdiset keskustelut

b. kasvatuskeskustelut vanhempien ja piividkodin henkil6kunnan kanssa (syksyisin ja

kevdisin)

tiedon vélittdminen pdivikodista kotiin

tiedon vélittdminen kodista paivékotiin

vanhempainillat, teemaillat

lapsen yksilollisen kasvatussuunnitelman tekeminen

lapsen kehityksen arviointi

pdividkotikasvatuksen arviointi oman lapsen kohdalla

pdiviakodin toiminnan arviointi

muu

-0 oo ®

e

Alleviivatkaa ne edelld mainituista yhteistydmuodoista ja -tilanteista, joissa kuluneen
toimintakauden aikana kivtettiin kasvun kansiota Teidén ja pdivikodin henkilékunnan
vilisessd vhteistyossi.
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10.Millaiseksi arvioitte kasvun kansio-toiminnan hyddyn kodin ja paividkodin yhteis-

ty6lle omalla kohdallanne?

11. Onko kasvun kansio-toiminta mielestdnne lisdnnyt vanhempien osallistumismah-
dollisuuksia pdivédkotikasvatukseen (esim. toiminnan suunnittelu, arviointi, toteutta-

minen)? Mill4 tavalla?

Miki kasvun kansio-toiminnassa on Teille ollut tirkeintd?
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13. Miten arvioitte portfoliotoiminnan tukeneen pdivédkotikasvatusta ja hyddyttdneen

paivdkodin henkil6kuntaa?

14. Miti haittoja tai epékohtia kasvun kansio-toiminnassa on ollut? Mik& olisi voinut

olla toisin?

Muita ehdotuksianne ja ideoitanne kasvun kansio-toiminnan kehittimiseen ja suunnit-

teluun:

Muut terveisenne:

KIITOS VAIVANNAOSTANNE!
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LASTEN HAASTATTELUKYSYMYKSET KEVAT 1998 LIITE 4
Mik4 kansio tdmd on?
Millaisia t6itéd siihen laitetaan?
Kuka pdattdd, mité toitd sithen laitetaan?
- voivatko opettajat / ditisi tai isési laittaa siihen jotain?
4. Miki on sinun mielestisi kaikkein paras ja mieluisin tyd tissd kansiossa?
- Miki oli helpoin / vaikein tyé tehdd?
5.Miké on ollut mukavinta eskarivuonna?Onko tdssd kansiossa jotain, joka kertoo siitd?
Oletko oppinut asioita eskarissa? Mit4?
Millainen tytt6 / poika siné olet?
Kertooko kansio ja nami tehtivit siitd, millainen sind olet?
Oletko vienyt kansion kotiin? (Kenen aloitteesta?)
9. Miti kansion kanssa on tehty kotona?
10. Miltd tuntuu, kun isi tai 4iti katsovat kansiota?
11. Naytitko kansiota kavereille paivikodissa?
12. Katsotko sitd yhdessa opettajan kanssa?
13. Kansion nimi on kasvun kansio. Miksi? Miten kasvaminen siind nikyy? Nikyyks oppiminen?
(verrataan syksyn ja kevain toitd, onko eroa...)
14. Onko sinusta hyvd, ettd arvioi omia toitd, katsoo, miki niissd on hyvéd, mik4 voisi olla paremmin
jne?
15. Onko kansio sinulle tarked? Miksi?

W) B —

PNaW

Liitetaulukko 1 Portfolioiden sisélto luokiteltuna lukuvuoden aikana(Sarakkeessa tehtivi kotoa
ensimmainen numero = joulukuun tydt, toinen numero = toukokuun ty6t.)

(Huom! Kursivoidut lukuméarit (tyttd m) laskettu joulukuussa 1997, keviin tietoja ei kdytossd. Tyttd n:n
toitd ei laskettu, koska hin aloitti ryhmassa kevialld.)

LAPSI | Mielipide | Piirustus, | Viritys- | Laulu, Muu esi- | Muisto Tehtdavd | Tiedote | Tyét/

askartelu | tehtavi loru koulut. yms. Ym. teht.yht

kotoa 31.5.98

Poika A 17 2 3 1 19 4 3/14 61
Tytto B 16 11 10 1 21 3 -/4 ; 68
Poika C 25 19 2 1 24 2 3/5 1 79
Poika D 17 18 1 - 23 7 3/8 1 75
Poika e 18 14 I 1 23 5 1/3 1 66
Tytto £ 20 24 1 1 23 15 2/9 ] 94
Tyttd g 21 17 1 - 27 4 1/6 1 77
Poika h 12 7 - ] 20 23 1/5 1 69
Tyttd i 20 20 3 ] 24 6 -5 - 79
Tyttd j 19 32 S 1 26 4 1/9 1 97
Poika k 22 15 2 1 27 1 7 1 86
Poika | 18 18 - 3 21 3 -/1 1 65
Tvito m 8 10 - - 6 2 1/- 1 28
Tyttd n
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TEEMA-ALUEET VANHEMPIEN HAASTATTELUSSA LIITE 5

KODIN JA PAIVAHOIDON YHTEISTYO

Yhteistyon merkitys ja tehtdvd

Y hteistydmuodot

Tasavertainen vuorovaikutus

Kotikasvatuksen tukeminen

Vanhempien vaikutusmahdollisuudet pidivihoitokasvatukseen

KOTIKASVATUS

e  Vanhempien kasvatusndkemys ja kasvatuskédytdnnot
e  Lapsikisitys
e Oma rooli kasvattajana

KASVUN KANSIO JA PORTFOLIOTOIMINNAN ALOITUSVAIHE ESIKOULURYHMASSA

Portfoliotoiminnan aloitusvaihe

Hyoty ja mahdollisuudet lapselle

Hyoty ja mahdollisuudet vanhemmille

Hyoty ja mahdollisuudet paivdkodin henkilékunnalle
Toiminnan haitat, esteet, kielteiset vaikutukset

TEEMA-ALUEET OPETTAJIEN HAASTATTELUSSA
KODIN JA PAIVAKODIN YHTEISTYO
PAIVAKOTIKASVATUS

KASVUN KANSIO JA PORTFOLIOTOIMINNAN ALOITUSVAIHE ESIKOULURYHMASSA

Opettajien kanssa arvioimme portfoliotoimintaa sille asettamiemme tavoitteiden mu-
kaan. Tavoitteet olivat seuraavat:

Lapsen yksilollisen kasvun ja kehityksen tukeminen ja itsetunnon vahvistuminen
Y hteistyon lisddntyminen ja vahvistuminen vanhempien kanssa

Oman tyon kehittyminen (oman tydn arviointi, palaute tyosté)

Koko pidivikodissa alkaneen portfoliotoiminnan tukeminen
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LITE 6

KESKUSTELU PVM

'PALAUTE PVM

KASVATUSKAYTANNOT
JA TAVOITTEET

Lapsen yksilbllinch kasvatussuunnitelma

Lapsen nimi

Synt.aika

Tama lomake on paivahoitokasvatuksen suunnittelun perusta. Suunni-
telma tehdiian kahden kuukauden kuluessa hoidon aloittamisesta. Suun-
nittelu korostaa vanhempien asiantuntemusta omasta lapsesta. Vanhem-
mat tayttivat lomakkeen kotona paivihoitokasvatusta koskevien nike—
mystensi ja —toiveidensa mukaan. Taman jalkeen lasta koskevat paiva-
hoidon kasvatuskaytannot sovitaan kahdenkeskisissa keskusteluissa
vanhempien ja paivahoitohenkiloston valilla. Toimintakauden lopussa
vanhemmat palauttavat nimettoman arvion kasvatussuunnitelman
toteutumisesta. (Viimeinen sivu). Palautekeskustelu kaydain kouluun-
menevien osalta keviisin ja muiden lasten osalta seuraavassa kahden-

keskeisessa keskustelussa.

vaikuttavuus
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KESKUSTELUN POHJAKSI:

Valitse lastasi parhaiten kuvaavat luonteenpiirteet tilla hetkelld
(vanhemmat tayttavat)

Lapseni on erittain paljon jossain ¢i juuri
paljon mairin . lainkaan
UJO, ARKA -
ROHKEA
VOIMAKASTAHTOINEN
ALISTUVA S
SYRJAAN VETAYTYVA
VILKAS
OMATOIMINEN =
TIEDONHALUINEN -
OIKEUDENMUKAINEN o
PUHELIAS
TOISEN HUOMIOONOTTAVA
PITKAJANNITTEINEN
AKKIPIKAINEN
HELPOSTI LOUKKAANTUVA
ILOINEN
RAUHALLINEN
SOPEUTUVA
HERKKA
HUOMIONHALUINEN
UHMAKAS

PETTYMYKSEN
SIETOKYKYINEN




YHDESSA SOVITTAVAKSI:

1. Missi edelld mainituissa luonteenpiirteissa lapseni tarvitsee:
kannustusta ja tukea: '

rajoja, ohjausta ja saintdja:

2. Lapseni paivahoidossa viibtymista voidaan merkittavasti edish'iii, kun otetaan
huomioon, ettd han pitda erityisesti:

Téata on syyta valttaa:

3. Miten toivotte kasvattajan suhtautuvan lapseenne?




Lapseni kasvatuksessa on tarkeaa:

Tavoitteiden toteutuminen pdivahoidossa: keskusteltavaksi

*  Itsetunto ja my6nteinen mindkuva
- Miten tuetaan?

*  YhteistySkyky ja my6taclaminen
-  Miten kehitetdan?

* Itsendisyys, omatoimisuus ja vastuu itsesta
-~  Miten tuctaan?

*  Leikki
- Miten mahdollistetaan?
- Mika merkitys lapselle?

*  Luova ilmaisu
-  Miten tuetaan?
-  Mita sisiltda?

- Miksi tarkeas?

*  Lapsen kehitys (puhe, motoriikka yms.)
- Miten havaitaan?
- Miten tuetaan?

*  Elamykset ja kokemukset
-  Miten mahdollistetaan?

- Mita sisaltaq?

- Miksi tarkeai?

*  Uskonto/eliminkatsomus
-  Miten mahdollista toteutua?

*  Kansainvilisyys
-  Miten toteutetaan?
- Miksi tirkeda?

*  Esiopetus

- Mita tarkoittaa?

- Miten toteutetaan?
- Miksi tarkedi?



Perushoidon kiytanndt tilia betkella:

Lasten ja vanhempien nakemykset
ja odotukset

vanhempien ja henkiloston
yhteinen suunnitelma

Pijvihoi lo/hal
Tulecko lapsi mielelldan?

Kun tuon lapseni paivahoitoon toivon,
ettd

Kun haen lapseni pdivahoidosta toivon,
ettd

Ruokailu
Syoko lapsesi aamupalan pédivahoidossa?

Onko lapsellasi erityisruokavaliota?
Millainen?

Nirsoileeko lapsesi ruoan suhteen?
Ruokailutavat?

Huomioitavaa:

Pijvil
Lapsesi unentarve?
Raitti/tutti?
Potta/pytty?

Huomioitavaa:

Pukeutumincn

Pukeceko lapsesi itse?
Paleleeko/hikoilecko lapsesi herkasti?
Varavaatteet?

Huomioitavaa:

Ulkoilu. retket. kerhot. kulictul

Péivittdinen ulkoilu?




7. Millaista yhteistyota haluatte?

Muita muistiinpanoja:




