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Kasvatustieteiden tiedekunnan médrddmini tarkastajina esitimme kasv.yo Elina Myllyniemen
pro gradu -tutkielmasta “Varhaiskasvattajat arvioivat tyotidn - itsearvioinnin ja sen nykytilan

tarkastelua mahdollisuutena’ seuraavan lausunnon:

Tutkielman aihe on tirked ja erittdin ajankohtainen. Arviointibuumi vyoryy myos
varhaiskasvatuksen alueelle ja se on aktualisoitunut erityisesti esiopetuksessa, jonka uusi
lainsdddanto ja siihen liittyviit mietinn6t sisdltivit ohjeita myos arvioinnin toteuttamisesta.
Millainen arviointikulttuuri esiopetuksen kautta tunkeutuu koko varhaiskasvatuksen alueelle?
Onko arviointi ulkopuolelta tapahtuvaa ohjausta ja vallankidytt6d vai oman tyoyhteison -oman
tyon - kehittimiseen tdhtddviid itsearviointia? Onkin tidrkedsd, ettd varhaiskasvatuksessa
varustaudutaan arviointiin, jonka muodoista itsearviointi on vaikein, vaikkakin luonnollisin
arviointitapa. Itsearviointitaitojen kehittyminen on oppimisen tulosta. Itsearviointi on prosessi,
Jjoka liittyy kiintesti kaikkeen oppimiseen. Oppimisesta voidaan puhua myos yhteisén kohdalla;
oppimisen subjekti on kollektiivi. Yhteisollisti oppimista tapahtuu esim. tiimityossd, jota
pdivikodissa tehtdvd tyd pidosin on. On erittdin perusteltua puhua myds itsearvioinnista

yhteisollisend prosessina eli kollegiaalisena itsearviointina.

Tutkielma pureutuu itsearvioinnin tarkasteluun ja sen kehittdmisehtojen mdidrittelyyn.
Tutkimusalue on rajattu taitavasti: arviointia koskeva laajasta kisitteistostd on keskitytty
itsearviointiin ja sen lahikisitteeseen reflektioon. Kisiteanalyysi on hyvitasoista ja pohjautuu
tuoreelle tutkimustiedolle sekéd relevantteihin lédhteisiin. Tutkimuksen empiirisessd osassa
keskitytddin pédivikodin varhaiskasvattajien itsearviointiprosessin tarkasteluun. Tarkastelu
ankkuroidaan padosin Handalin ja Lauvasin kehittelemién praktisen toiminnan malliin, johon
liitetdin mm. Hyt6sen esittdmét tdydennykset sekd erddt muut ajankohtaiset tutkimukset (mm.
Kansanen 1998 ja Linnansaari 1998). Tutkimuskirjallisuutta analysoidaan kriittisesti oman
tutkimuksen tavoitteen ohjaamana, jolloin aikaisempi tutkimustieto nivoutuu omaa tutkimukseen
saumattomasti, ja se edistid koko ajan tyon luontevaa etenemistd. Itsearviointi sidotaan
varhaiskasvattajan perustehtdviin, joka rakentun lainsidddénnon pobjalta. Tahdn on
vaikuttamassa yhteiskunnallinen tilanne. Tutkija sitoo edelleen perustehtdvin kasvattajan
persoonallisuuteen ja ymmarrykseen, joka on muokkautunut koulutuksen ja muun tietéirr}yksen

kautta, tarkastelemalla perustehtdvii eri ajattelutasojen kautta. Tamid muodostaa yhtendisen



késitteellisen taustan empiirisen aineiston analyyseille, jota ohjaa selkedsti méiritelty
tutkimustehtivi ja tutkimusongelmien vastaamiseen tarvittava metodologia. Tutkija perustelee
metodiset ldhtSkohtansa vakuuttavasti. Kyseessd on tulkinnallinen tutkimus, joka perustuu
yhteistoimintaan kidytdnnon kasvatustyon kanssa. Tutkimusongelmat nousevat kuitenkin

teoriasta. Teorian ja kdytdnnon yhdistdmiseen pyritdén toiminnallisen tutkimusotteen avulla.

Keritty tutkimusaineisto on monipuolinen ja selkeisti kuvattu (ks. kuvio 2., s. 47). Aineiston
analyysikehikko (kuvio 3., s. 53) on johdettu esitellysti teoriasta ja muusta kirjallisuustaustasta.
Tdmédn avulla empiiristd aineistoa kisitteellistetifin, mutta se tapahtuu antamalla
varhaiskasvattajien d4inen kuulua aitona. Tétd kautta my0s teoria seké todentuu etté rikastuu ja
tdydentyy. Tulosten raportointi on vakuuttavaa ja varmistaa samalla tutkimuksen luotettavuutta.
Tutkija pystyy tiivistimaidn tutkimusprosessin teoreettiseen malliin, jossa annetaan kuvaus

tutkijan visiosta “itsearvioinnista mahdollisuutena” (kuvio 6, s. 98).

Tutkimus on toteutettu menetelmaéllisesti taitavasti ja tyo on selked, loogisesti etenevi ja ehyt
kokonaisuus. Kieliasu on viimeistelty, mutta joitakin puutteita esiintYy teknisissi merkinndissé.
Tutkimuksella on merkitystd pdiviahoidon arviointikdytinteiden kehittdimisessd tutkivan
tyoskentelyn suuntaan. Sen tuloksia voidaan soveltaa sekd hyoddyntdd vélittomaésti

varhaiskasvatuksen alueella. Tutkimus on julkaisukelpoinen.

Esitimme mielellimme Elina Myllyniemen kasvatustieteen, erityisesti varhaiskasvatuksen pro
gradu -tutkielman hyviksymistd kasvatustieteen maisterin tutkintoon liittyvind opinndytteend

arvolauseella eximia cum laude approbatur.

Jyviskylissi 16. toukokuuta 2000

Eira Korpinen
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Tutkimus kohdistui paivakodin varhaiskasvattajien itsearviointiin. Sen tavoitteena oli
pohjatyon tekeminen itsearvioinnin kehittimiselle. Varhaiskasvatuksessa tyotd sekd sen
itsearviointia ohjaa perustehtdvi. Perustehtivd médrittyy lain ja asetusten sekd niihin
pohjautuvien opetussuunnitelmien mukaan. Tutkimus rajautui perustehtavin ympérille
ja tutkimustehtdvét johdettiin siitd. Tutkimustehtévind oli mitd varhaiskasvattajat it-
searvioivat perustehtivissdin sekd miten itsearviointi sijoittuu Handalin ja Lauvasin
(1982) praktisen toiminnan mallin tasoille? Toiseksi pyrin saamaan selville miten ja
miksi itsearvioidaan? Naiden kautta pyrin selvittiméaén itsearvioinnin nykytilaa. Tutki-
musmenetelmd oli laadullinen ja tulkinnallinen, jossa kerédsin aineiston toiminnallisena
prosessina. Kirjoitelmat (16), haastattelut (3), ryhméakeskustelut (2) ja itsearviointiteh-
tdvd muodostivat aineiston. Analyysi toteutui sisdllonanalyyysina ja narratiivisena ana-
lyysina. Teoria antoi analyysille kolmitasoisen kehikon, jossa on toimintataso, kaytéin-
ndn ja teorian taso sekd arvotaso.

Itsearviointi on osa laajaa arvioinnin kokonaisuutta. Se rakentuu reflektiosta, oman
toiminnan pohtivasta ja kriittisestéd tarkastelusta. Reflektio on kriittistd toiminnan tar-
kastelua. Itsearvioinniksi reflektio rakentuu, kun se tapahtuu tietoisesti. Itsearviointi
voi kohdistua kaikkeen omaan mindén ja sen toimintaan liittyvaén, tissi tyOssd se ra-
jautui varhaiskasvatustyon perustehtdvain. Siihen kuuluu kiytannon kasvatustoiminta,
teorian ja kokemuksen tuoma tietdmys seké kasvatuksen arvolédhtdkohdat.

Tutkimuksen tulosten mukaan itsearviointi on "itsestddnselvaa", mutta toisaalta jasen-
tymidtontd. Sitd toteutetaan padosin yksin reflektoiden. Keskustelu koetaan toiseksi
tarkeimméksi itsearviointikeinoksi. Myds lasten ja vanhempien palautteen kautta it-
searvioidaan tyotd. Itsearvioinnissa dokumentointi on vierasta. Sita ollaan kuitenkin
halukkaita kehittamazn kollegiaalisesti. Itsearviointi kohdistui toimintatasolle, koke-
muksen ja teorian muodostamalle tasolle sekéd arvotasolle. Toimintatasolla itsearviointi
kohdistui lasten kayttaytymiseen puuttumiseen, tuokioiden organisointiin, ajankéyttoon
ja lasten kuulemiseen. Kokemus- ja teoriatasolla itsearvioitiin lapsen kehityksen tuke-
mista, tavoitteellisuutta ja ammatillisuutta. Arvotasolla itsearvioinnin kohteina olivat
lapsen edun, kasvatuksen yhteniisyyden, oikeudenmukaisuuden ja lapsilahtoisyyden
pohtiminen.

Itsearvioinnin kehittdminen nahdaan positiivisena haasteena ja se koetaan tarpeelliseksi.
Yhteisollisyys on voimavara, jonka varassa myos reflektiivisempi itsearviointi kulkenee
tutkivan tyoskentelyn suuntaan. Varhaiskasvatuksen arviointimallissa itsearvioinnin
olisi hyva olla ldhtokohtana, josta arviointi laajenee kohti laadukkaampaa varhaiskas-
vatusta.

Avainsanat: itsearviointi, reflektio, varhaiskasvattaja, varhaiskasvatus, perustehtivi
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1. JOHDANTO

"Ilmi6t voi nimetd uudelleen, mutta todellisuus jéa ennalleen." Néin olen kirjoittanut
29.10.1998 tutkimuspaivékirjaani. Ajatus on noussut Vakimon (1995, 60) raportista, jossa
hén on luonut katsauksen esiopetussuunnitelmiin. Ilmi6t saavat uusia nimié, kuten esimer-
kiksi oppimiskasitys ja lapsildht6isyys, mutta todellisuus ei muutu. Tyoni aikana olen kaynyt
itsearviointia oman ty¢historiani pohjalta. Itsearviointiin on kirvoittanut mygs pienet sijais-
pyrahdykset paivikodissa ja koulussa. Mitd mind itsearvioin péivakirjassani? Olen kirjoitta-
nut pienryhmatydskentelystd, lapsildhtoisyydestd, yhteistyosta ... ja siitd, miten kaikki tdméi
sopii yhteen kasvatuksen "normaalin" arjen kanssa, jossa on léhes aina poikkeustilanne;
kiire, pakkanen, vanhemman tapaaminen tai sade romuttamassa suunniteltua. Lapsille tdma

hetki on kuitenkin nyt.

Sosiologi William Corsaron ajatusta lainaten: "Lapset eldvdit tdssd ja nyt. Se ettd heilld on
hyvd ja nautinnollinen lapsuus, vaikuttaa suuresti siihen, mitd he myohemmin antavat

yhteiskunnalle.” ( Jaameri 1999)

Arviointi on kisitteend laaja ja jatkuvasti muuttuva. Itsearviointi sisiltyy arvioinnin laajaan
kasitteeseen, joka esiopetusuudistuksen myotd koskettaa myos varhaiskasvatusta yha
enemmén. Arviointi eli evaluaatio koskettaa sekd yksilod ettd yhteisod. Siind on kyse
sosiaalisesta prosessista, jossa madritetdan jonkin kohteen arvoa ja hyvyytta. Itsearvioinnin
tarkoituksena on yksilon tai koko yhteison toiminnan arvioiminen tavalla, joka edistda
kehitystd. (Korpinen 1999, 186-187.) Arviointi perustuu toiminnan taustalla oleviin arvo-

lahtokohtiin. Sen perimmainen tarkoitus on kasvatustodellisuuden arvioiminen, jotta se
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palvelisi lapsia ja heiddn tulevaisuuttaan. Arviointi perustuu opetussuunnitelmaan seki

niiden kautta kasvatustoiminnalle luotuihin tavoitteisiin. Nden itsearvioinnin mahdollisuute-
na kohti laadukkaampaa varhaiskasvatusta. Se tapahtuu tdmaén hetken kautta, koska meilld
ei ole muuta mahdollisuutta. Tulevaisuus rakentuu meistd, lapsista seké tdmaén ajan kasvat-

tajista.

Varhaiskasvatuksen arviointi ei ole vield selkeasti jasentynyttd. Opetussuunnitelmissa ja
muissa asiakirjoissa painotetaan oman ty6n itsearviointia sitd sen syvallisemmin méérittele-
mittd (Esiopetuksen perusteet 1996; Varhaiskasvatustyoryhmén muistio 1999). Kuusivuoti-
aiden esiopetusta ohjaa perusopetuslaki (1998), seké péivahoidossa ettd koulun esiopetuk-

sessa (Esiopetustyoryhmén muistio 1999).

Télla hetkelld painotetaan erityisesti koulun tai oppilaitoksen itsearviointia, joka siséltaa
viisi suurta kokonaisuutta: oppilaiden ja opettajien, tyoyhteison sekd koulun tuloksellisuu-
den ja vaikuttavuuden itsearvioinnin. (esim. Nikkanen & Lyytinen 1996.) Sovellan opettajaa
koskevia tutkimuksia ja teorioita valikoiden varhaiskasvattajiin. Tassi tyosséd keskitytdédn
opettajan suorittamaan itsearviointiin, josta kdytetdan padasiassa nimitystd kasvattajan tai
varhaiskasvattajan itsearviointi ja se kohdistetaan perustehtdvéaian varhaiskasvatustyossa.
Itsearviointi kasitetdan reflektiiviseksi itsearvioinniksi, jolloin arvioinnin ulottuvuus on lasné
koko ajan toiminnassa. Se on tiedon etsimists, epailyd, hammastelys, toiminnan tutkimista
ja reflektointia sekd yksin ettd dialogissa toisten kanssa. (Korpinen 1999, 189; Ojanen

1998.)

Varhaiskasvatus on vakiintunut késite, joka sisdltda pagosin alle kouluikéisten kasvatuksen
ja opetuksen. Hujala ym. (1998, 1-3) miirittelevit varhaiskasvatuksen kattamaan synty-
méstd kahdeksan vuoden ikdan. He mairittelevat varhaiskasvatuksen lapsen nékdkulmasta
vuorovaikutusprosessiksi, jossa lapsi on aktiivinen toimija vertaisryhméssd. Varhaiskasvat-
tajien ammatillinen toiminta perustuu kasvun ja oppimisen teorioihin, jotta he kykenevit
ohjaamaan lapsia tarkoituksenmukaisesti. Varhaiskasvattajien perustehtdvd muodostuu
lainsdddéannon, koulutuksen, persoonan ja tyoyhteison kautta. Keitéi ovat varhaiskasvattajat?

Kinoksen (1997, 127-132) tutkimuksen mukaan 1970- luvulla kaavailtiin yhtenaista var-
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haiskasvattajan peruskoulutusta, jolloin péivéikotien johtajat, perhepéivihoidon ohjaajat ja
paivakotien hoidosta ja kasvatuksesta vastaavat olisivat saaneet yhtendisen perustutkinnon.
Varhaiskasvattaja-nimiketta kaytettiin virkaehtosopimusteksteissd vaihtoehtoisesti, mutta
siitd luovuttiin. Suunnitelma oli, ettd koulutus liittyy yliopistolliseen opettajankoulutukseen.
Toisin kuitenkin on kdynyt ja paivikodeissa tyoskentelee lastentarhanopettajia ja sosiaali-
kasvattajia seké lastenhoitajan, paivihoitajan tai ldhihoitajan koulutuksen saaneita. Koska
halusin kohdistaa tutkimukseni sithen todellisuuteen, miki paiviakodeissa on, en valinnut
tiettyd ammattiryhmé4 tutkimuksen kohteeksi. Péivikodeissa tyoskennelldin moniammatilli-
sessa tiimissd. Siksi olen paatynyt kayttdméadn nimitystd varhaiskasvattaja, se kattaa kaikki

ammattiryhmit, jotka tyoskentelevit samojen tavoitteiden mukaan.

Tutkimustehtavét juontuvat teoriasta. Tutkimus on varhaiskasvattajien itsearvioinnin meta-
arviointia. Tutkimustehtévit tukeutuvat Handalin ja Lauvésin (1982) kolmiomalliin opetta-
jan praktisesta tiedosta ja toiminnasta. Ensimmaéisend tehtdvéna on tutkia itsearvioinnin
kohteita kolmiomallin tasojen mukaan. Toiseksi tehtdvini on saada selville itsearvioinnin
tarkoitusta ja menetelmid. Aineisto tdydentds teoriaa. Olen kyseenalaistanut tehtdvaéni,
koska sitd on ollut vaikea vieda kaytintoon. Olen miettinyt sen tarkoituksenmukaisuutta.
Yhé uudestaan olen kuitenkin palannut kirjoitelman kommenttiin, “olisi hyvé jos paivikodis-
sa toimivia ihmisid opetettaisiin itsearviointiin oikealla tavalla". Tutkimus on laadullinen ja
tulkinnallinen tutkimus, jossa aineisto koostuu toiminnallisen tutkimusprosessin eri vaiheis-
ta. Tyon tarkoitus on tehdd pohjatyotd kehittdmiselle ja toivon saavani aineksia myos
sithen, miten itsearviointitaitoja kehitettéisiin ja opittaisiin mielekkasti, jotta ne palvelisivat

tarkoitustaan.



2. MITA ITSEARVIOINTI ON?

Itsearviointi on kiintedssd yhteydessd arvioinnin kokonaisuuteen ja arviointiin liittyvit
kasitteet ovat yhteydessd toisiinsa. Reflektiivisyys ja itsearviointi sisaltavit "ulkopuolisen
viilledsti" tarkastelua ja ne yhdistyviat metakognition avulla. Itsearviointi tarkoittaa sananmu-

kaisesti arviointia itsestd. (Atjonen 1995, 123)

Arviointi on tiedon kerdamist4 ja tiedon kéyttdmistd jonkin kohteen arvon méérittimiseen
(Darling-Hammond 1990, 21). Arviointi on kisite, joka heréattdd erilaisia nakemyksid. Myos
kysymyksiin mité, miksi ja ketd varten arvioidaan saadaan erilaisia vastauksia. Kysymykset
ovat oleellisia arvioinnin tarkoituksen méarittimiseksi. Opetus- ja kasvatustyodssa arviointi
on laaja alue. Se kattaa kasvatusyhteison, opettamisen, kasvatuksen, oppimisen ja kehityk-
sen arvioinnin kaiken kirjon. Arviointi on prosessi. Kasvatus- ja opetustydssd arvioinnin
kohteena ovat myos "tulokset”, joiden avulla voidaan tehdd vertailua. (Conner 1993, 1-13.)
Korpisen (1999, 186-191) ehdottama evaluaatiomalli koulutusjérjestelmain rakentuu laaja-
alaisesta arvioinnista. Arvioinnin tirkein tavoite on opiskelijan kehityksen tukeminen. Sita
palvelee myds koulutuksen taustatekijoiden, panostekijoiden, prosessin ja tuotosten arvi-
ointl. Panostekijét sisaltavat henkisid ja materiaalisia resursseja, koskien koulutushenkilo-
kuntaa, opiskelijoita sek toiminta-ajatusta. Evaluaatio on monimutkainen prosessi, jossa
on otettava kokonaisuus huomioon. Tuotosten arvioiminen on ongelmallista, varsinkin jos

pyritaén laadullisiin arvioihin. Se edellyttdad seurantatutkimusta.

Téssd tutkimuksessa arviointi kasitetdan demokraattiseksi evaluaatioksi, jossa arvioinnin

tehtdvéna on palvella koko tyoyhteisod itsearviointina. Vastakkaisena suuntauksena on
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autokraattinen evaluaatio, joka on viranomaisille alisteinen ja se toteutetaan heidan nako-
kulmastaan. Myds opetussuunnitelmat, joita péivakodeilta edellytetdén toiminnan perustak-
si, ovat tietylld tavalla paivakodeille "velvollisuuksia". Demokraattinen evaluaatiomalli on
Mac Donaldin kehittelema, mutta sitd on Elliot (1991) muotoillut uudelleen. (Syrjald ym.
1997.)

Arviointi rajautuu tdssd tyossd itsearviointiin, jota varhaiskasvattaja perustehtivissiin
suorittaa. Opettajan tyon arviointi voidaan jakaa kolmeen alueeseen: henkilokohtaiseen,
yhteisolliseen ja koko ammattikuntaa koskevaan tasoon. Tasot ovat yhteydessd, tissd tydssa
keskitytddn henkilokohtaiseen tasoon jaAsen laajenemiseen kohti yhteisollisté, kollegiaalista

itsearviointia. (Natriello 1990, 37-43.)

2.1. Itsearvioinnin lihtokohtia

Arviointi kuuluu normaaliin vuorovaikutukseen spontaanisti. Jarvis (1997, 146) kirjoittaa,
kuinka me luomme arvioivan katseen heti uuteen ihmiseen, joka on meille esitelty. Kom-
mentoimme jalkeenpéin, kuinka "hdn on mukava tai hin on ystavillinen". Arviointi on hyvin
subjektiivista ja tilannesidonnaista. Se perustuu henkilokohtaisiin arvoihin. Arvioinnissa
onkin kysymys laadusta ja jonkin asian "arvottamisesta". Kasvattajan tyon arviointi on
vaikeaa, mutta se ei tarkoita, etteiké arviointi olisi tarpeen. Seppo Helakorpi (1997) kirjoit-
taa kolumnissaan, kuinka "maailmassa on paljon asioita, joita ei voida eikd tarvitsekaan
mitata tdsmaéllisind numeroina”. Silloin voidaan hidnen mukaansa turvautua itsearviointiin
tal asiantuntija-arviointeihin, joiden varassa pystytdin tekeméaén johtopaétoksia. Helakorpi
kiteyttd laatuajattelun idean. Se on oikeiden asioiden tekemisti ja sitd, ettd asioita tehdadn

oikein.

Nikkanen ja Lyytinen (1996, 93) méérittelevit itsearviointia arvioinnin kasitteen kautta.
Englanninkieliset termeistd mm. 'evaluation’, 'assessment' ja ‘appraisal' vastaavat arviointia.

Evaluaatio termi on myds hyvin sopeutunut suomenkielisiin teksteihin. Arviointi on viimei-
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simpien vuosikymmenien aikana kehittynyt mittaamisesta kohti keskustelevaa arviointia.
Kun arviointi néhtiin mittaamisena, sen merkitys korostui paatoksenteon tukena. Vield
1980-luvulla kouluissa toteutettiin koulusaavutusmittauksia, joissa opettajat nahtiin lahinna
tutkimuskohteina. Kun opetussuunnitelmien laadinta siirtyi opetusyksikéiden tasolle, myos
arviointi muuttui tutkijoiden ja opettajien yhteistyoksi ja sen merkitys muuttui kehittdmisen
suuntaan. (Syrjdla ym. 1997, 12-13.) Arvioinnin kansainvélinen kehitys on samansuuntainen.
Arviointi ndhdéén kiinteédksi kasvatuksen ja opetuksen osaksi kaikilla asteilla. Arviointiin
on erikoistunut asiantuntijoiden joukko, jotka kehittelevat uusia evaluaatiomalleja. Arvioin-
nista on tulossa professio, kenties oma tieteenala kansainvaliselld tasolla. (Syrjala ym. 1997,

14.)

Guba ja Lincoln (1989) ovat jasentineet arvioinnin kehitystd sukupolvina. Ensimméinen
sukupolvi oli testaamisen aikaa, toinen tavoitteiden mukaista arviointia ja kolmannessa
sukupolvessa arvioitsija oli tuomari. Neljannessa sukupolvessa arviointi on muotoutunut
monimuotoiseksi asiakaskeskeiseksi arvioinniksi. Onkin meneilldan arvioinnin neljas suku-
polvi, jossa ollaan kiinnostuneita osallistujien subjektiivisten kokemusten kuvaamisesta
laadullisin tutkimusmenetelmin. On nikymia myds viidennesti sukupolvesta, jossa arviointi
on osa oppimisprosessia ja se on vuorovaikutteista. Russel ja Willinsky (1997) korostavat,
ettd arviointi olisi oltava kiintedsti yhteydessd yhteiskunnan suuntauksiin. Postmoderni
yhteiskunta vaatii monipuolista arviointia. Scriven (1994, 158) nékee viidennen arvioinnin
sukupolven konstruktivistisena. Arviointi ei perustu objektiivisuuteen, vaan monipuoliseen
totuuden etsintddn, laatuun ja "meriittiin”. Arviointiin sisdltyy laadullinen sekd "oma"
nédkokulma. Scriven varoittaa, ettei lapsi menisi pesuveden mukana. Varoitus littyy arvioin-
nin yksilollistymiseen, jolloin kriteerit viljenevit. Itsearviointi sisaltyy juuri neljanteen ja
viidenteen sukupolveen, perustuuhan se nimenomaan humanismin ja konstruktivismin
voimistumiseen ja henkilokohtaisesti rakentuvan oppimisen kukoistukseen. Arvioinnin
taustalla olevan arvoperustan mukaan itsearviointi voi saada eri merkityksié, painotuksia

ja luonteita.

Meikitalon (1998, 48-59) mukaan arvioinnin edelliset sukupolvet eivit kuitenkaan ole

héavinneet uusien kehittyessd. Kysymys on enemmin painotuksista. Ensimmaiseen sukupol-
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veen kuuluvat painotukset ovat ldsnd téllakin hetkell4 joissain arviointimuodoissa. Neljannen
sukupolven arviointindkemys on perdisin yritysmaailmasta. Asiakaskeskeisyyden painotta-
minen korostaa toisaalta oppijan asemaa arvioijana, mutta myds vanhempia asiakkaina.
Varhaiskasvatuksessa korostuu asiakaskeskeisyys asiakirjojen nakokulmassa (Hujala ym.
1998; Varhaiskasvatustyoryhmén muistio 1999; Piivahoidon laadun arviointiperusteet
1999). Se ei tarkoita yksin sité, ettd varhaiskasvatuksen arviointi eléisi neljannen sukupolven

aikakautta. Lasné ovat kaikki sukupolvet.

Erilaiset kasitykset todellisuudesta ohjaavat kisitystamme tiedosta. Galileilaisen tradition
mukaan ihmisen toiminta on rinnasteista luonnon toimintaan. Positivistinen nakemys todelli-
suudesta perustuu galileilaiseen traditioon. Sen mukaan ihmisen toiminnasta saa tietoa
aistihavaintojen perusteella, mittaamalla siti objektiivisesti ja eksaktisti. Kausaalisten
lainalaisuuksien 16ytéminen on oleellista. (Hirsjarvi 1985, 64-69; Kemmis 1985, 145.)
Habermasin tiedonintressityypittelyn mukaan positivistista nékemystd vastaa tekninen
tiedonintressi. Sen mukaan tuotetaan tietoa, jonka avulla pystytdén hallitsemaan ja voimis-
tamaan toimintaa tehokkaammaksi sekd ennustamaan tulevaisuutta. Tekniselld tiedonintres-
silld on tavoitteena kontrolli. (Habermas 1968; Niiniluoto 1980, 70.) Kun itsearvioinnissa
on tekninen tiedonintressi taustalla, silld pyrita4n tuottamaan tietoa esim. tulosjohtamiseen
ja muutoksen hallintaan. Ilmi6ita pyritaén selittdmain kausaalisesti ja arviointikohteet
valitaan sen mukaan, ettd ne voidaan empiirisesti havaita ja niihin voidaan vaikuttaa. Esi-
merkiksi tyoyhteison ilmapiiriin vaikuttavia tekijoitd pyritddn selittdmaén luonnontieteiden
tapaan syy-seuraussuhteilla, johon materiaalia kerdtain esimerkiksi kiyttdmalla itsearvioin-

nissa strukturoituja kyselylomakkeita. (Lyytinen & Nikkanen 1996, 94.)

Aristotelinen traditio painottuu todellisuuden perustuvan ymmértamiseen ja tulkitsemiseen.
Se eroaa positivistisesta nikemyksestd ja korostaa inhimillisen toiminnan erityislaatua
luonnon toimintaan verrattuna. Tieto syntyy subjektiivisesti, todellisuutta jasennetdin
otvallusten ja tulkintojen kautta. Aristotelinen traditio kuuluu humanistiseen aatesuuntaan.
(Hirsjarvi 1985, 63 - 69.) Kun itsearvioinnissa on mukana ymmartamisen ja subjektiivisuu-
den ndkokulma ja se nojaa humanistisiin arvoihin, silld on yhteneviisyyksia Habermasin

hermeneuttiseen eli "praktiseen" tiedonintressiin (Kemmis, 1985, 145). Pyrkimyksend on
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paastd tulkitsemaan kéytinnon havaintoja, koska johtopaitokset eivdt synny suoraan
havainnoista. Praktinen tiedonintressi pyrkii nimenomaan ymmértdmiseen kommunikaation
kautta. (Habermas 1968; Niiniluoto 1980, 70-72.) Esimerkiksi yhteison ilmapiiriin vaikutta-
via seikkoja pyritddn ymmértimaén itsearvioinnin avulla. Itsearvioinnissa kéytetdin esimer-
kiksi kommunikatiivisia menetelmia, jossa on eldvd vuorovaikutus mukana.( Lyytinen &
Nikkanen 1996, 94.) Aristotelisen tradition mukaisessa arvioinnissa korostetaan myos
arvojen arviointia, joka voi aikaansaada muutosta. Avoin ja kriittinen keskustelu ovat
tarkeitd. Itsearviointi etenee havainnoista laajempiin analyyseihin ja se vaatii kykyé olla

samanaikaisesti arvioijana ja arvioitavana.

Samalla kun traditiot ovat kehittyneet, on syntynyt niiden synteesejd. Hirsjarven (1985, 69,
70) mukaan yhtd voisi nimittdd dialektiseksi nikemykseksi. Siind todellisuus koostuu
kokonaisuudesta ja sitd voidaan jdsentdd tarkastelemalla inhimillisen toiminnan rinnalla
yhteiskunnallisia lainalaisuuksia. Habermasin emansipatorinen tiedonintressin pyrkimyksena
on vapaus (Habermas 1968; Kemmis 1985, 145; Niiniluoto 1980, 70-72). Kun itsearviointi
perustuu emansipatoriselle nakemykselle, silld pyritdan itsetietoisuuden liséémiseen, harha-
luulojen poistamiseen, vapautumiseen ja koko yhteison kulttuurin muutosprosessin aikaan-
saamiseen. (Lyytinen & Nikkanen 1996, 94 - 94.) Riisdsen ja Vainion (1996, 15-16)
mukaan emansipatorisen ajattelun mukainen itsearviointi pyrkii mm. 16ytdmaéan vastakohtai-
suuksia, tekeméén analyyseja ja synteesejd, pyrkii 16ytdméaén toiminnan yhteiskunnallisia
suhteita sekd lainalaisuuksia. Tédrkeéd4 on kokonaiskuvan hahmottaminen. Emansipatorisessa

tiedonintressissd korostuu kriittisyys.

Edellisestd arvotaustojen tarkastelusta kévi ilmi sen yhteys itsearviointiin. Miti arvioinnilla
kokonaisuudessaan tavoitellaan ja miksi sitd tehddén? Itsearviointi kohdistuu henkilokohtai-
siin toimintoihin ja tietoisuuteen. Se on myos tietoisuutta syventévi prosessi. Siind keskei-
send arvioijana on yksild, joka arvioi omaa toimintaansa tai yhteisonsé toimintaa. Itsearvi-

ointi voidaan tulkita my6s totuuden etsinnéksi. (Lyytinen & Nikkanen 1996, 93-93)



2.2. Itsearviointi ja reflektio

Itsearviointi ja reflektio ovat toisiinsa liittyvid kisitteitd. Ne ovat kytkoksisséd oleellisesti
my0s arviointiin. Arviointi on osa oppimisprosessia. Reflektio pohjautuu Idhinné kognitiivis-
konstruktivistiseen oppimiskésitykseen. Itsearvioinnissa korostuu humanistisen oppimiské-
sityksen tausta, usko jatkuvaan kehittymiseen ja oppimiseen. (Rauste-von Wright & von

Wright 1996.)

Dewey (1933, 152) vertaa kahdentyyppista kokemusta. Molemmat sisaltavit yrityksen ja
erehdyksen elementin, kuten kaikki kokemukset. Ensimmaéisessd vaihtoehdossa toimija
kokeilee yrityksen ja erehdyksen kautta esimerkiksi eri tyomenetelmid, kunnes 16ytaa
sopivan. Toisessa tapauksessa toimija analysoi ja erottaa toiminnan, sen syyn ja vaikutuk-
sen. Niin hén vot paremmin ennakoida tulevaa toimintaansa ja edistad tarkoituksenmukaisia
olosuhteita reflektiiviselld tarkastelulla. Deweyn mukaan reflektiivisyyden edellytyksena on
aina eteen- ja taaksepdin asioiden tarkastelu. Reflektio aidoimmillaan sisaltda reflektiiviseen
toimintaan osallistumista. Téhén liittyy erés ajattelun paradokseista. Ajattelun on etédannyt-
tédva syntymaépaikastaan, toimiakseen asiankuuluvasti. Reflektio on ajattelutoimintaa. Ref-
lektoida ei voi ilman ajattelua, mutta ajatella voi reflektoimatta. (Atjonen 1995, 25-27;

Kyllénen 1998, 36-39)

Reflektiota tarkastellaan eri nakokulmista, jolloin my6s sen mééritteleminen on hajanaista.
Se voi merkitd oppimisen yleiskisitettd niille alyllisille ja affektiivisille toiminnoille, joissa
thminen tutkii kokemuksiaan saavuttaakseen uuden ymmaértimisen tason. Deweya (1933)
pidetdén yhtena reflektiivisen ajattelun ja toiminnan isind. Hédnen kirjoituksensa perustuvat
antiikin filosofien ajatuksiin ja Deweyn nikemyksiin pohjautuvat monet myShemmit tutki-
mukset. Dewey (1933, 108) korostaa, etta reflektiivisen ajattelun ldhtékohtana on rutiinin-
omaisen toiminnan héiriintyminen, pysihdys. Se saa aikaan epavarmuutta ja on reflektion
perusta. Miettisen (1998, 91-91) mukaan Dewey korostaa nimenomaan ongelmaa ajattelun
lahtokohtana. "Ilman ongelmaa, toteaa Dewey, on vain sokeaa hapuilua pimedssd." Deweyn
(1933, 106-118) reflektiivisen ajattelun ja oppimisen malli etenee ongelman méérittelysta

tilanteen ehtojen tai tychypoteesin muotoiluun. Sen jilkeen on paittelyn eli ajatuskokeiden
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vuoro, jolloin hypoteesin kestdvyytta arvioidaan kokemuksen, teorian ja muiden vilineiden
avulla. Tarkea vaihe on hypoteesin koettelu kaytinnossd. Sita testataan ja saadaan tietoa
siitd, toimiiko teoreettiset ajatukset myos kiytannossa. " Ajattelu ei ole nojatuolitoimintaa. "
Tarvitaan tekoja, joita voidaan tehda kulttuuriesineita hyvaksi kayttamalla. Tyohypoteesin
koetteluun kaytdnnossd tarvitaan ajattelun vilineitd. Nailld ajattelun vilineilld on oleellinen

merkitys myds oman ty6n itsearvioinnissa.

Kolb (1984) on kehittianyt kokemusoppimisen mallin pohjautuen myds Deweyn ndkemyk-
siin. Miettinen (1998) kritisoi Kolbin tulkintaa Deweyn kokemukseen perustuvasta ajatte-
lusta ja oppimisesta. Kolbin (1984, 40-42) mallissa oppiminen ldhtee liikkkeelle konkreetti-
sesta kokemuksesta. Se etenee reflektiivisestd havainnoinnista abstraktiin kasitteellistami-
seen ja aktiiviseen "idean" kokeiluun. Siind vuorottelevat konkreettisen kokeilemisen ja
abstraktin kasitteellistdmisen seké reflektoivan (sisdisen) havainnoinnin ja aktiivisen kokei-
lun vastakkaiset ulottuvuudet. Kolbin malli on hyvin paljon esilld aikuisten oppimisessa ja
myOs oman tyon tutkimiseen perustuvassa oppimisessa. Miettisen mukaan Kolb eroaa
Deweysta ajattelun lahtokohdassa, konkreettinen kokemus on jotain muuta kuin rutiinista

johtuvan toiminnan ongelmallisuus.

Deweyn kasitys reflektiosta perustuu toimintaan ja tuottaa toimintaa. Habermasin (1987)
kommunikatiivisen toiminnan viitekehyksessa reflektiolle voi muodostua keskustelun
merkitys ja se tuottaa "sanojen maailmoja". Naiden nakokulmien mukaan tyohon reflektiivi-
nen ote on erilainen. Molempiin liittyy "sanojen maailmoja", mutta Deweyn ajatus edellyttai

my0s toimintaa, mikd merkitsee muutosta.

Van Manen (1993) on saanut teoreettisia vaikutteita Habermasilta. Tiedonintressien
mukaan hén jakaa reflektion tekniseen, praktiseen ja kriittiseen tasoon. Tekninen reflektio
kohdistuu toiminnan menetelmétasolle. Praktinen reflektio kohdistuu menetelmétason liséksi
tavoitteisiin ja seurauksiin. Kriittinen reflektio yltaa arvotaustoihin ja toimintaa ohjaaviin

eettisiin sopimuksiin.

Mezirowia pidetédan kriittisend reflektion edustajana. Han on saanut Van Manenin tavoin



11

vaikutteita Habermasilta. Mezirowin (1998, 185) mukaan reflektio voi merkitd monia
asioita. Se tarkoittaa paapiirteissdén tietoisuutta havainnoista, ajattelusta ja toiminnasta seké
lisdksi nithin liittyvistd tottumuksista. Reflektio voi kohdistua myds omaan reflektointiin.
Reflektio voi luoda uuden suhtautumisen asiaan tai perdti muuttaa henkilon kasityksia ja
toimintaa perusteellisesti. Siind asetetaan kyseenalaiseksi jokin ty6tapa, ilmio, ajatus tai
tottumus ja pohditaan sen merkitysta tdssi ja nyt. Mezirowilla (1981, 12) on hierarkkinen
malli reflektiosta. Siinéd jaetaan reflektio kolmeen vaiheeseen. Tietoisuuteen reflektion
kohteista, tietoisuuteen ja kriittiseen tietoisuuteen. Tietoisuus jakaantuu neljaén reflektiivi-
syyden alueeseen. Ne eroavat toisistaan reflektion kohteen perusteella. Kriittinen tietoisuus

jakaantuu kolmeen alueeseen myds reflektion kohteiden perusteella.

Ahteenmaéki-Pelkonen (1997) on tutkinut Mezirowin itseohjautuvuuskasitystd, joka perus-
tuu kriittiseen reflektioon. Mezirow korostaa nimenomaan kriittisen reflektion merkitysta
uudistavassa oppimisessa. Kriittinen reflektio liittyy tutkittavien ilmididen taustaolettamus-
ten arviointeihin. Jos taustaoletukset liittyvit yksilon omaan toimintaan, reflektio nimittyy
kriittiseksi itsereflektioksi. Sitd edellytetain myos uudistavassa oppimisessa, jossa Mezirow
korostaa merkitysperspektiivien muutosta. Merkitysperspektiivi liittyy Habermasin emansi-
patoriseen kasitteeseen ja se siséltdd rakenteita, jotka hallitsevat ajattelua, tunteita ja toi-
mintaa. Merkitysperspektiivin muutos on emansipatorinen prosessi, joka on lahelld uudista-

vaa oppimista. (Ahteenmaiki-Pelkonen 1997, 141-146; Mezirow 1981, 6.)

Tarkastellessa Mezirowin kisityksia reflektiosta kohtaa itseohjautuvuuden késitteen. Sen
taustakisitteeksi nousee itsearviointi. Itseohjautuva yksil6é kykenee suunnittelemaan, to-
teuttamaan ja itsearvioimaan omaa toimintaansa. Itsearvioinnin taustalla taas Mezirowin
teoriassa ovat tiedostaminen, kommunikatiivisuus ja intentionaalisuus. Itseohjautuvuuden
kautta keskeiseksi itsearvioinnin elementiksi nousee myds muutosvalmius. (Ahteenmaki-
Pelkonen 1997, Mezirow 1981) Arvioinnissa suhtautuminen muutokseen on olennainen

tekija.

Tiedostamisella tarkoitetaan niiden kasitysten ja arvojen tiedostamista, joihin yksilé haluaa

sitoutua. Tiedostaminen koskee toimintaa ohjaavien nikemysten henkilokohtaista proses-
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sointia ja se liittyy reflektioon. Kommunikatiivisuudella tarkoitetaan tietoisuutta kielellisen
kommunikaation vaikutuksista ulkoiseen maailmaan ja samalla sisdiseen maailmaan. Mezi-
row kayttad nimitystd kommunikatiivinen pétevyys, lainaten sitd Habermasilta. Sit4 voitai-
siin kutsua yksinkertaisesti neuvottelutaidoksi. (Ahteenméki-Pelkonen 1997, 90-113.)
Intentionaalisuus liittyy kiintedsti fenomenologiseen ndkemykseen. Saksalainen Franz
Bretano loi teorian inténtionaalisuudesta. Hanen mukaansa kaikille ihmisen toiminnoille on
ominaista suuntautuneisuus. Intentionaalisuus on tietoisuussuhteessa olemista johonkin;
"aistimme jotakin", tieddmme jostakin, ajattelemme jotakin. Se on tiettyyn paamééraan
pyrkimista. (Hirsjarvi 1985, 70, Laine 1992, 82.) Namad itsearviointia selventdvit kasitteet
eivit astu reflektionkaan ylitse, vaan selventévit myos sitd. Muutosvalmiudella tarkoitetaan
sananmukaisesti valmiutta muutokseen, jos se on tarpeen. Itsearviointi lieneekin turhaa, ellei

sen perusteella ole valmiutta tarvittavaan muutokseen ja kehitykseen.

Schon (1987) nikee reflektion prosessina. Se liittyy hdnen mukaansa kiintedsti ammatilli-
seen ajatteluun. Hén korostaa my6s kokemuksellista oppimista kdytannon ja teorian yhdis-
tamisessd ja vastustaa perinteistd teoriasta kiytintoon mallia. Thmisen tietoisuus toimin-
noistaan vaihtelee. Schonin (1987, 25-26) mukaan rutinoituneella toiminnan vyohykkeelld
tapahtuu "knowing-in-action" toimintoja. Se tarkoittaa, ettd toiminta sujuu tavanomaisesti
ja spontaanisti. Toimintaa ohjaava tieto on piilevda. Toiminnan aikana tapahtuva "reflection-
in-action" auttaa selviaméan rutiineista. Joskus tulee kuitenkin yllatyksia. Niitd kdaydé4n lapi
"reflection-on-action" prosessissa. Siitd puuttuu viliton yhteys tapahtumaan ja se tarkoittaa
toiminnan aikaisen reflektion reflektointia. Se keskeyttdd toiminnan tai tapahtuu sen jilkeen.

Siind késitteellistetddn toimintaa, mikd mahdollistaa myos kollegiaalisen kommunikoinnin.

Télla hetkelld reflektio on ajankohtainen ilmio myds suomalaisessa kasvatustieteellisessi
tutkimuksessa. Ne pohjautuvat mm. edelld esille tuomiini ulkomaisiin tutkijoihin.
Jauhiaisen (1995, 49-50) mukaan reflektiota voidaan tarkastella opettajan tai kasvattajan
toiminnan kannalta kolmesta eri nikokulmasta. Se voi auttaa kokeilemaan ja omaksumaan
uusia toimintamuotoja. Télloin prosessin kdynnistéva tieto tulee ulkopuoliselta auktoritee-
tilta, joten tieto on luonteeltaan teknisti ja ohjaavaa. Toiseksi se voi olla prosessi, joka

auttaa toimintamuotojen valinnassa, jolloin valitaan kokemuksen perusteella parhain vaihto-
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ehto. Tieto on talléin pohtivaa ja informoivaa. Kolmanneksi se voi olla omien kokemusten
uudelleen jasentamistd. Se tarkoittaa, ettd ihminen pystyy ndkemaén toimintansa uudesta
nakokulmasta ja siten se on luonteeltaan muuttavaa. Kolmas nikoékulma on ammatillisen
itsendisyyden ja emansipatorisen kehityksen ldhde, jossa oleellista on opettajan kyky kriitti-

seen itsereflektioon, uskomusten tunnistamiseen ja kyseenalaistamiseen - itsearviointiin.

Kivieniemi (1997) on tutkinut aikuisopiskelijoiden opetusharjoittelua reflektiivisyyden
viitekehyksesta. Hanen mukaansa reflektiivisen toiminnan my6té opiskelijoilla lisddntyvat
omien toiminta- ja ajattelutapojen, niiden perusteiden ja seuraamusten tiedostaminen,
analysointi ja kasitteellistaminen. Reflektiivinen toiminta on yhteydessa konstruktiiviseen
oppimiseen ja opiskelijan aktiivinen rooli tiedon muodostuksessa lisd4ntyy. Kiviniemen
mukaan my0s omakohtainen kayttoteorian merkitys opetustyon suuntaajana lisdantyy
teorian ja kdytannon vuorovaikutuksessa. Nama niakokohdat tukevat kisitysta reflektiivisen

tyoskentelyn tarpeellisuudesta myos varhaiskasvattajille.

Jarvinen (1990) nikee itsearvioinnin oleellisena reflektiivisen ammattikaytdnnon osana. Han
on tutkinut terveydenhoitoalan opettajankoulutuksessa olevia opiskelijoita. Hdan kuvaa
opiskelijoiden reflektion kohteet, joita han nimittaa myos sisélloiksi, reflektion tasoihin
rinnastaen. Han jakaa kohteet tekniseen, praktiseen ja kriittiseen tasoon. P##osin opiskeli-
joiden reflektio kohdistuu tekniselle tasolle. Jarvinen niakeekin tavoitteeksi itsearvioinnin

sdvyttaman oman tyon ja tydyhteison kehittdmisprosessin rakentamisen.

Viljasti tulkiten yhteistd kaikille reflektion nakékulmille on, etteivat kokemukset ainoastaan
liu'u ohitse. Asioiden tydstaminen auttaa uudenlaisiin jdsennyksiin ja tyon kehittdmiseen.
Siitd my0s itsearvioinnissa on kysymys. Néin itsearviointi rakentuu reflektiosta tietoiseksi
asioiden ja prosessien tyostamiseksi. Reflektiivinen itsearviointi perustuu ldhinnd humanisti-
seen traditioon. Sen perusta loytyy aristotelisesta traditiosta, josta lahteévén arvioinnin
tarkoituksena on palvella todellisuutta ymmartamisen ja kommunikaation kautta. Reflektii-

vinen itsearviointi palvelee myds emansipatorista, vapautumisen ideaa.
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Arviointi eli evaluaatio on jonkin kohteen arvon mddrittelyd. Arviointi tapahtuu
suhteessa johonkin toivottuun tilaan tai tavoitteeseen. Arviointiin sisdltyy yksilol-
lisid, yhteisollisid, paikallisia ja kansainvilisid tasoja. Kasvatuksen arvioinnissa
on kysymys laajasta kentdstd lasten ja kasvattajien itsearvioinnista koko kasva-
tuksen merkityksen arviointiin.

Reflektio on syvillistd ajattelua. Siind ihminen katsoo itseddn "ulkoapdiin”,
pyrkien ymmdrtimddn toimintaansa ja ajatteluansa. Reflektio voi toteutua
teknisend, praktisena tai kriittisend. Kriittinen reflektio on voimakkaasti
muutokseen pyrkivdd, emansipatorista. Reflektio perustuu kognitiivis-
humanistiseen oppimiskdsitykseen.

Itsearviointi kohdistuu omaan minddn ja sen toimintaan. It-
searviointi rakentuu reflektiosta, arvioivasta pohdiskelusta.
Se on osa arvioinnin kokonaisuutta. Itsearviointi voi toteu-
tua yksilollisend tai yhteisollisend oppimisprosessina. It-
searviointi perustuu lahinnd humanistiseen oppimiskdsityk-
seen.

2.3. Itsearviointi mahdollisuutena

Asiantuntijuuteen kuuluu oman tyon arviointi olennaisena osana. Varhaiskasvattaja tyos-
kentelee pdivikodissa vaatimusten ja muutospaineiden keskelld. Hinen asiantuntemustaan
tarvitaan monissa valintatilanteissa. Pirttili-Backman (1997, 218-224) mairittelee asiantun-
tijuuden koulutuksen ja tyokokemuksen muodostamaksi kokonaisuudeksi, joka antaa
ithmiselle muita paremmat mahdollisuudet selviytyd hinen vaativasta tehtavistadn yhteiskun-
nassa. Itsearviointiin kykenevalld asiantuntijalla, tassé tutkimuksessa varhaiskasvattajalla,
on valmius osallistua myds yhteiskunnalliseen péitéksentekoon ja arvokeskusteluun. Itsear-
viointi tekee tietoisemmaksi omasta asiantuntijuudestaan. Siksi se on mahdollisuus. Keski-

tyn siihen itearviointiin, joka tapahtuu varhaiskasvatuksen perustehtivassa.

Vygotsky (1978) on esittdnyt rakennemallin, jossa ihminen kayttda ulkoisia tyokaluja,
kulttuurisia esineitd ja merkkeja. Hian kuvasi mallin kolmiona, jossa tekijd ja teon kohde

saavat kolmannen ulottuvuuden, vilineen. Vygotsky on tutkinut lasten ajattelua ja liittad
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mallin lasten kehitykseen. Mm. Engestrom (1998, 39-48) on kéyttanyt tatd mallia kehitt-
vissd tyontutkimuksessa ja laajentanut sitd moniulotteisemmaksi yksilon ja yhteison yhteis-
toiminnan huomioonottamiseksi. Valine voi olla tyékalu tai merkki, sen merkitys kuitenkin
on, ettd sen astuminen tekijin ja kohteen viliin merkitsee reflektiivisyyden syntymista.
Ihmiselld on mahdollisuus tiedostaa itsedédn ja arvioida tekojaan ulkoisia kulttuurisia mitta-
puita kayttden. Kun vilinettd kehitetéén tietoisesti, reflektiivisyydesta kehittyy itsearviointia.
Itsearviointia ei voi olla ilman reflektiota, mutta reflektiota voi olla ilman itsearvioinnin
ulottuvuutta. Hakkarainen (1990, 243) médrittelee kasvatustyon vilineiksi esimerkiksi
suunnitelmat, kehitysteoriat, paivijarjestyksen ja toimintarutiinit. Tyon kohteena on lapset
tai lapsuus. Jos tyon "kohteena" nihtéisiin laajemmassa merkityksessa kasvatus, vilineiden
joukkoon olisi aiheellista lisita arviointi ja nimenomaan itsearviointi. Tédssd yhteydessi
tekija-kohde-viline -ajattelu vaikuttaa tekniselta. Voidaanko kasvatusprosessi pilkkoa osiin,

kadottamatta prosessia?

Boud (1985) jakaa itsearvioinnin kahteen vaiheeseen. Ensimmaisessa vaiheessa pohditaan
kriteerit, joiden mukaan tyoti tai oppimista arvioidaan. Toisessa vaiheessa arvioidaan néiden
kriteerien pohjalta. Boud on tutkinut yliopisto-opiskelijoiden itsearviointia opiskelunsa
suhteen, mutta samaa voidaan soveltaa my6s ty6hon. Itsearvioinnin ldhtékohtana reflektio
on tarkedd, koska emme voi arvioida sellaista, josta emme ole tietoisia. On téirkedd reflektii-
visen ajattelun avulla pyrkid tulemaan tietoiseksi omasta kasvatustyostaén ja sen perusteis-
ta. Kun opettaja ja kasvattaja pohdiskelee tyotaan ja ratkaisujensa perusteita ja seuraamuk-
sia, hin pystyy itsearvioinnin avulla kehittdmain ty6tadn ja henkilokohtaista teoriaansa.

(Hanninen 1994, 51-52)

Ensimmadisessa itsearviointivaiheessa luodaan kriteerit ja arviointi tapahtuu kriteerien
mukaan. Varhaiskasvattajille kriteerien luominen on tyon tavoitteiden luomista, perustehti-
vén madrittelyd. Ne muodostavat kriteerit tyon itsearvioinnille. Hanninen ( 1994, 53) viittaa
Ekolan jaotteluun, jossa itsearviointi jakaantuu persoonallisuuden kehittymisté arvioivaan
ja ammattitaidon, toiminnan ja tyon kehittymisen arvioimiseen. Persoonallisuuden kehittymi-
selle on vaikea médritelld tavoitteita, mutta se on osana perustehtdvad, onhan siind persoo-

nallinen osuus mukana. Olennaista on, ettd yksilo itse on méadrittaméassi kriteereitd itsearvi-
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oinnilleen, eivitké ne tule ulkoapdin. Siksi on tarkedd, ettd opetussuunnitelmat, jotka myds

arviointia ohjaavat, ovat yhdessé luotuja.

Myllerin ja Patrikaisen (1993, 60-64) mukaan kasvatus- ja opetustoiminnan taustalla olevat
arvot luovat pohjan arvioinnille. Thmiskasitys, oppimiskisitys ja tiedonkésitys ovat koko
prosessin kulmakivid. Konstruktivistisessa oppimiskisityksessd on keskeistd sekd opettajan
ettd oppilaiden itsearviointi. Sitd voidaan soveltaa varhaiskasvattajan tyohon, onhan kon-
struktivistisessa oppimisymparistossa lapset itsearvioijina mahdollisimman varhain oman
kehitysvaiheensa mukaan. Opettajan ja lasten itsearvioinnit ovat vuorovaikutteisia eiké niitd
pysty erottamaan tdysin toisistaan. Itsearvioinnin yksi tarkoitus ja samalla edellytys on oman
mindn tunteminen ja itsetuntemuksen prosessointi. On tarkedd, ettd kasvattaja tuntee itsensd

kasvattajana ja pystyy sitd itsearvioimaan.

Kiesildisen (1994, 10) piivikodeissa ja kouluissa toteuttamien kehittdmisprojektien niko-
kulmasta avoin oman tyon arviointi ja toisten kuunteleminen auttavat henkilokohtaisessa
kehittymisessd. Sen myotd myds muutoksiin suhtautuminen on luonnollisempaa ja realisti-
sempaa. Koppisen ym. mukaan (1994, 94-96) asioita voi pyrkid kehittdméan, mutta mikéli
se ei ole mahdollista, on hyviksyttivi tosiasiat. Toisaalta kasvattaja voi itsearvioinnin avulla
oivaltaa, ettd hin voi koko ajan kasvaa, kypsyi ja tulla yhd "paremmaksi". Hén voi valita

vaikuttimekseen kasvamisen halun sen sijaan, ettd pyrkisi vain puutteiden korjaamiseen.

"Paremmaksi" tuleminen Littyy itsearvioinnin humanistiseen taustafilosofiaan, humanistiseen
psykologiaan ja kasvatusajatteluun. Sen mukaan ihminen on luonnostaan hyva ja pyrkii
kasvuun. Samalla hin pyrkii toteuttamaan itsedédn. Ahteenméki-Pelkosen (1997, 1998)
mukaan humanistinen ndkemys liittyy aikuiskasvatuksessa télld hetkelld vallalla olevaan
nikemykseen, jossa korostetaan itseohjautuvuutta. Itseohjautuvuus on my6s ymmaérretty
itsensd toteuttamiseksi. Itsedén toteuttava yksilo on kriittinen, hin omaksuu vain hénelle
olennaisimman ja héinen omien arvojensa pohjalta. Itseohjautuvuus késitteend pohjautuu
Knowlesin ajatuksiin. Silli on perusta Maslowin (1954) tarvehierarkiassa ja Rogersin
(1969) oppimisen vapaudessa. Mezirowia pidetén itseohjautuvuuskeskustelussa toisinajat-

telijana, koska hén kritisoi Knowlesin yksilokeskeisyyttd seka myos kriittisen Paulo Freiren
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ajatuksia. Freire korostaa yhteiskunnan uudistamista ja inhimillistamist jokaisen kansalaisen
uudistavalla toiminnalla. Freiren kriittiseen dialogiin liittyy aina toiminta. Mezirowilla
toiminta ei ole vilttamétontd. Hén korostaa tavoitteena olevan "empowerment”, oman

elamain haltuunotto ja tietoinen suuntaaminen.

Siitosen (1999, 117-118; 150) mukaan "empowerment”, voimaantuminen, joka on myos
Mezirowin itseohjautuvuuden tavoite, on ihmisestd itsestd lahtevé prosessi, joka on kiinte-
asti yhteydessd padmdédrien asettamiseen. Hén on tutkinut luokanopettajien ammatillista
kasvua ja luonut voimaantumisesta teoriaa. Voimaantumisteorian mukaan ihminen on
aktiivinen, luova ja vapaa toimija, joka asettaa jatkuvasti paamaaria. Itsed koskevat usko-
mukset rakentuvat sosiaalisessa kanssakaymisessi, vaikka voimaantuminen onkin yksilolli-
nen prosessi. Voimaantumisen voima 10ytyy itsesta. Erittdin merkittdvana siind on kollegi-

aalisuus.

Itsearvioinnin térkeédnd tavoitteena on ammatillinen kehittyminen, mihin monet tutkijat
viittaavat (esim. Atjonen 1995; Schon 1987). En tédssa tarkemmin késittele ammatillista
kehitysté ja sen noviisi-ekspertti nakokulmaa. (ks. Karila 1997) On kuitenkin térkedd nostaa
esiin, mikd yhteys on ammatillisella kehitykselld kdytdnnon kasvatustoimintaan. Ammatilli-
sen kehittymisen tarkoituksena on nimenomaan tyon kehittdminen. Varhaiskasvattajan
itsearviointi, olkoonpa se my¢s jonkin projektin kehitystavoitteena, tulisi aina nahda kiinte-
asti yhteydessd perustehtdvdan ja mahdollisuutena sen kirkkaampaan ymmértdmiseen.
Russel ja Willinsky (1997, 191) myos pitdvét tirkedna, ettd arviointi on yhteydessé perus-
tehtdvain opetussuunnitelman kautta. Néin se ei ole viemassd tdrkedd aikaa perustyolt,

vaan on kiinteisti sen osa.

Itsearviointi nousee keskeiseksi yksilollisen ja yhteisollisen voimavarojen ldhteeksi. Sen
irrottaminen léhikasitteiden kontekstistaan tekee osittain vééryyttd sen "idealle". Sitoutumi-
nen, johon my6s mm. Siitonen (1999) viittaa, on yksi voimavaran ldhde tyosséd ja se
edesauttaa positiivista yhteiskunnallista kehitystd. Varhaiskasvattajan omaan tychoén koh-
distuvana se ulottuu laajasti nahtynd myos tulevaisuuteen. Jos itsearvioinnilla saavutetaan

yhteisdsséd voimaantumisen tunnetta, sen vaikutus perustehtivan hallintaan paranee.
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3. ITSEARVIOINTI PAIVAKODIN TYOYHTEISOSSA

Itsearvioinnilla on seké yksilollinen etta yhteisollinen taso. Yksilollinen taso tarkoittaa
kasvattajan omaa, henkilokohtaista itsearviointia, johon kuuluu myds persoonan osuus
(Koppinen ym. 1994). Se voi olla hyvin henkil6kohtaista oman tyoprosessin arviointia.
Myos lapset harjaantuvat kykyjensd mukaan oman toimintansa ja kehityksensé itsearvioin-
tiin. Yhteisollinen itsearvioinnin taso siséltdsd koko paivakodin arvioinnin, johon osallistuu
koko yhteiso. Se voi olla nykytilan kartoitusta ja sen tukena voidaan kayttda ulkoista
arviointia. (Nikkanen & Lyytinen 1996.) Seki yksilollisessé etta yhteisollisessé itsearvioin-
nissa lahtokohtana on tyon prosessointi ja tutkiminen. Juuri tutkiva ote tyéhon on Hujalan
ym. (1998, 7) mukaan tieteellisen varhaiskasvatuksen haaste. Eiko se olisi myos ajatteleva

ote ty6hon?

3.1. Lihtokohtana ajatteleva kasvattaja

Opettajan ajattelun tutkimus on alkanut 1970-luvun puolivilissd Yhdysvalloissa. Sen myota
ajattelevan opettajan ksite yhdistyy reflektoivan opettajan késitteeseen. Toisaalta jo Dewey
(1933) on kirjoituksissaan analysoinut reflektiivistd toimintaa ja verrannut sita rutiininomai-

seen toimintaan, kuten jo aiemmin toin esille.

Suomessa opettajan ajattelua on tutkinut ja tutkii edelleen mm. Kansanen (esim.1991, 1992,
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1998). Hanen tutkimuksissaan painottuu opettajan pedagogisen ajattelun jasentaminen, josta
voidaan nimittdd myos didaktiseksi ajatteluksi. Kansasen (1998, 45) mukaan on tirkeas,
ettd opettajan ajattelu liitetddn johonkin kontekstiin, esimerkiksi perustehtavdan. Kansasen
(1998, 46) mukaan pedagogista ajattelua voisi nimittdd nykytermilld myos reflektioksi.
Sovellan ajattelevan opettajan kisitettd tdssd tutkimuksessa kasvattajaan ja erityisesti

varhaiskasvattajaan. Aihetta ei ole erityisesti tutkittu varhaiskasvattajan ndkokulmasta.

Kirsti Karila (1997) on viitoskirjatutkimuksessaan hahmottanut lastentarhanopettajan
kehittyvad asiantuntijuutta, mika liittyy oleellisesti ajatteluun. Tutkimuksen mukaan varhais-
kasvattajan tyotd ohjaa hinen sisdistdmai tietdmys, joka jakaantuu kasvatustietdmykseen,
kontekstitietiamykseen, didaktiseen tietimykseen ja lapsitietimykseen. Han kuvaa oppimis-
polkuja, jotka kulkevat opiskeluajasta tydympéristoihin. Kontekstitietdmykseen kuuluu
toimintaympdriston seké toiminta-ajatuksen hahmottaminen, perustehtavin hahmottaminen.
Vuorovaikutus on Karilan (1997, 80-81) mukaan lastentarhanopettajan tydssé eri luonteista
kuin esim. luokanopettajan tyossa. Lastentarhanopettaja on sidoksissa muiden tyontekijoi-
den kanssa sovittuihin kaytant6ihin enemmén kuin luokanopettaja, jonka vuorovaikutukses-
sa korostuu oppilaiden ja opettajan vuorovaikutus. Yksilén ja toimintaympériston vuorovai-
kutus tukee ajattelua erityisesti silloin, kun on meneilldan laadullisia murroksia. Karilan
sivuhuomautus perustelee koulun ja piivikodin toimintakulttuurien erilaisuutta ja siitd
seuraavaa ajattelukiytintojen eroa. Paivikodin toimintakulttuuri saattaa siitd syystd olla

enemman yhteisollinen.

Linnansaari (1998) on kohdistanut vaitéstutkimuksessaan huomion niihin perusteluihin, joita
ajatteleva opettaja, hinen tutkimuksessaan koulua kehittévat ydinopettajat, antaa toimin-
nalleen. Hén on valinnut Handalin ja Lauvasin (1982) mallin kuvaamaan ajattelevan opetta-
jan kdytannon teoriaa. Handal ja Lauvas kayttavit prakfisen tiedon termid. Hytonen (1989,
117) on tiydentanyt mallia yhteiskunnallisella, koulutusjarjestelmén ja koulun toiminnan
viitekehyksella. Hytonen perustelee mallin tdydennysta: “Opettajiksi tarvitaan henkiloita,
jotka kykenevit tarkastelemaan ja kehittdmaan koulua osana yhteiskuntaa (ja yhteiskuntaa
osana maailmaa)”. Edellisen lainauksen ajatus oli ldhtokohtana Linnansaaren toimintatutki-

mukselle. Hinen saamien tutkimustulosten mukaan koulua kehittavit ydinopettajat kaytta-
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vit tyotdan perustellessaan koulun toimintaan, koulutusjirjestelmédédn ja yhteiskuntaan
liittyvid perusteluita kuitenkin erittdin vahian. Motiivit pedagogiikalle nousivat pidosin
heiddn omista kokemuksistaan. Linnansaari ehdottakin jatkotutkimusideana sitd, ettd
interventiivisen haastattelun avulla pyrittéisiin saamaan opettajat reflektoimaan Handalin ja

Lauvasin mallin eri tasoilla, ottaen huomioon myos Hytosen esittdma laajempi viitekehys.
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Kuvio 1. Handalin ja Lauvasin (1982, 36) kolmiomalli praktisesta tiedosta ja toiminnasta

Handal ja Lauvas (1982, 13-36; 1987) konkretisoivat praktisen tiedon ja toiminnan yhteyttd.
Praktinen tieto on toiminnan ja kertyneen kokemuksen valistd dialogia, joka testautuu
uudessa kokemuksessa. Reflektio luo edellytyksia praktisen toiminnan ja tiedon kehittymi-
selle. Jokapaiviinen toiminta muodostaa perustan kolmiolle. Toisella tasolla on kokemuksen
ja teorian tuoma tietdmys. Kolmannella ja korkeimmalla tasolla ovat eettinen ja arvopoh-
dinta. Mallia on kaytetty opiskelijoiden kdytinnén harjoittelun ohjauksessa, jotta opiskeli-
joiden ajattelua pystyttéisiin ohjaamaan monipuolisesti kaikille tasoille. Hyténen (1989, 119)
tuo esiin, ettd ensimmaiselld tasolla liikutaan "mit4 tapahtui - kuinka tapahtui" kysymyksissa.
Toisella tasolla kysytdan miksi, ja selitysta haetaan teoriasta tai kaytdnnostd. Kolmannella

tasolla pohditaan, millaisia arvoja, asenteita ja eettisid periaatteita toiminta vilittad. Hytonen



21

mainitsee Handalin myohemmasté tdydennyksestd, jonka mukaan ylin arvotaso, voisi olla
suuntaamassa myos alempien tasojen keskustelua. Hytonen on kritisoinut kyseistd mallia
sen yhteiskunnallisen tason puuttumisesta ja hidn on lisénnyt siihen koulun toiminnan,
koulutusjarjestelman ja yhteiskunnan tason. Niitd voi soveltaa myos varhaiskasvatukseen,
muuntaen kaksi ensin mainittua paivikodiksi ja varhaiskasvatusjarjestelméksi. Handalin ja
Lauvasin malli ei ole ihan tuore, mutta sen kéyttokelpoisuutta tassa tutkimuksessa peruste-

len sen yksinkertaisuudella ja toisaalta myos Kansasen nakemys tukee sita.

Kansanen (1998, 45-50) nékee opettajan ajattelussa tirkednd toiminnan perustelut . Hin
jakaa Handalin ja Lauvasin tavoin ajattelun kolmeen tasoon. Alimpana on toimintataso, joka
sisaltdd suunnittelun, toiminnan ja arvioinnin. Se on pedagogista kéytantda. Sen ylld on
objektiteoriataso, jossa ajattelu kohdistuu toimintatasolle. Objektiteoriatasolla analysoidaan
toimintatason tapahtumia ja pohditaan niit4 teoreettisten kasitteiden tukemana. Tdmén tason
ajattelu vaatii alakohtaista asiantuntemusta sekd kasvatustieteellistd tuntemusta. Kolmannen
tason Kansanen nimittdd metateoreettiseksi tasoksi. Sielld etddnnytddn vield enemmén
kéaytannosta ja pohditaan kasvatustoiminnan taustalla olevia teorioita, tehdadn synteeseja
ja haetaan perusteluja arvokysymyksiin. Télla tasolla pohditaan eettisié ja arvosidonnaisia
kasvatuspaamaarid. Kansasen mukaan toimintatasolla kaytannon pohdiskelu ei riitd, vaan
tarvitaan "ylemmaksi kohoamista". Objektiteorian tasoilla voidaan luoda malleja, jotka
rikastuttavat toimintaa ja ajattelua. Kédytannostd edetadn teoretisoinnin kautta takaisin
kaytantoon. Kansasen mukaan eri ajattelutasoille kipuaminen on kiinni koulutustasosta.
Maailmanlaajuisesti arvioiden opettajien keskiméardinen asiantuntemus ei kohoa kahta tasoa
korkeammalle, metateoriaan. Siihen voidaan kivuta Kansasen mukaan opiskelun avulla.
Varhaiskasvattajien koulutustaso ei valttamittd ylld Kansasen edellyttéamille ajattelun
tasoille, mutta otan mallin tdssd kuitenkin esiin, koska siind on yhtenevéisyyksia Handalin
ja Lauvasin mallin kanssa. Arviointi tapahtuu Kansasen mukaan toimintatasolla. Siitd
voidaan padtelld, ettd myos tdma tutkimus tapahtuu toimintatasolla. Nékisin kuitenkin, ettd

itsearviointikohteita voisi l6ytyd myos muilta tasoilta.

Kun ajattelun tasoja yhdistd4 reflektion tasojen kuvaukseen, 16ytyy yhteys myos kolmipor-

taiseen jaotteluun. Mezirowin (1981) tekninen, praktinen ja kriittinen reflektiotaso voidaan
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nahda myos Handalin ja Lauvasin sekd Kansasen malleissa. Jarvinen (1990) yhdisti tutki-
muksessaan reflektion kohteet niiden reflektion tasojen kanssa ja analysoi niitd riistiin.
Jarvinen tarkasteli esimerkiksi opettajaopiskelijan vuorovaikutusta opetustilanteessa reflek-

tion kolmen tason (tekninen, praktinen ja kriittinen) mukaan.

Syrjalan ym. (1994, 57) mukaan olennaista on, ettd kasvattajalla on oma teoriansa, jonka
pohjalta han toimii. Hanen on kuitenkin yksin vaikea kuvata ja tiedostaa teoriaa, johon
ulkopuolinen tutkija voi tuoda apua. Itsearvioinnin kehittamisessé voitaisiin myos kayttaa
kasvattajien ja tutkijoiden vuoropuhelua kollegiaalisesti, jota uusissa kehittdmishankkeissa
kaytetdankin. Niikko (1995, 11) on kéyttényt yhteistoiminnallista tutkimusta tutkiessaan
opettajuutta persoonallisena toimintatapana. Héan on kaynyt kirjeenvaihtoa, vuoropuhelua

tutkittaviensa kanssa.

Opettajankoulutuksessa talld hetkelld painotetaan tutkivaa opettajuutta. Suomessa toimii
yhteistyOverkostoja, jotta opettajat voivat tukea toisensa tyotéd ja saada myos koulutusta
tyon tutkimiseen. Opettajankoulutus voi néin lahentyd myos kaytannon ty6td. Yhdysvallois-
sa tutkiva opettajuus on merkittdva kasvatustieteen suuntaus ja Opettaja tyonsa tutkijana
-liikkkeen yksi tavoite on lisdtd sen merkitystd myos suomalaisessa kasvatustieteessd. (Korpi-
nen 1998, 21-29.) Tutkiva tyoskentelytapa soveltuu hyvin myds varhaiskasvattajalle.
Reflektio on tyon tutkimisen viline, jonka avulla hian voi astua askeleen etddammille arkiru-
tiinista. Tutkivaan tyoskentelyn ideaan varhaiskasvatuksessa pyritddn esimerkiksi Stakesin
yllapitdméssd kuperkeikkakyydissd. Siind on tarkoituksena valtakunnallisesti verkostoitu-
malla kehittaa tyotd. Se on jakautunut osaprojekteihin, joiden toimintaa yllapidetdan kehit-
tamiskeskuksissa. Verkosto toimii osittain myés maamme rajojen ulkopuolella. (Karlsson

1996, 9.)

Tutkiva tyoskentely on yksi keino oman tilan tarkasteluun ja sitd tapahtuu esimerkiksi
opetussuunnitelman kehittdmisen yhteydessa. Portfolion kokoaminen, péivékirjan kirjoitta-
minen ja ohjaukselliset pienryhmit kannustavat myos monipuoliseen reflektioon ja arvioin-
tiin (Atjonen 1995, 53). Kun itsearviointi ndhdéén tyovilineeksi, sitd voidaan tehdid monilla

tavoilla.
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3.2. Kollegiaalisuus

Kollegiaalisuudella tarkoitetaan tyoyhteisossd saman paaméaran vuoksi tyoskentelemista
ja ty6toverin tyon arvostamista ja tukemista. Kollegiaalisuus liittyy yhteisollisyyteen. Niva-
lan (1999, 200) mukaan paivikodissa erityisesti korostuu yhteisollisyys, jopa yhteisollisyys-
vaatimuksena. Pdivikodin kulttuuri eroaa nidin koulun kulttuurista, vaikka molemmat
ovatkin kasvatusyhteisojd. Yhteisollisyys korostuu sellaisissa paivakodeissa, jossa eri
ammattiryhmien ty6tehtavat eivat juurikaan erotu toisistaan. Kollegaksi kutsutaan yleensd
samaa tyotehtdvad tekevdd henkil6d tai saman koulutuksen saanutta. Kiesildinen (1988;
1994; 1998) on jasentdnyt péivakotiyhteisoihin liittyvid koulutus- ja kehittimiskokemuksia.
Kirjoitukset perustuvat hinen omiin kokemuksiinsa, jotka ovat arvokkaita, mutta niitd tulee
tarkastella kriittisesti tieteellisyyden nakokulmasta, kuten esimerkiksi Nivala (1999) tuo
esiin. Toisaalta Kiesildisen nakemykset ovat hyvin saman linjan mukaisia kuin Nivalan
vaitostutkimuksessaan esiin nostamat asiat. Siksi olen kayttanyt niitd lahteend. Kiesildinen
kirjoittaa kasvatuksen ideasta, jota tdytyy jatkuvasti hioa (1994, 8-15; 1998, 112). Paiviko-
dissa kasvatuksen idea kiteytyy yhteisesti méériteltyyn toiminta-ajatukseen. Kasvatuksen
idea muuttuu kasvatusyhteisossd tyon ideaksi. Siind on yhteison tunnustamat arvot ja
tarkeimmit tavoitteet. Kiesildisen mukaan suomalaisissa paivikodeissa on tapahtunut
kasvatuskulttuurin muutos, joka vaikuttaa my6s arviointikulttuuriin. Aiemmin paivéakotiyh-
teiso oli hyvin lastentarhanopettajakeskeinen. Silloin myos kukin tydntekija arvioi itse omaa
tyOtddn ja toisen tyohon "puuttumattomuus” oli ihanne. Se esti yhteisen arvioinnin kulttuu-

rin kehittymisen.

Yhteisen arviointikulttuurin syntyminen edellyttda yhteisté tietoisuutta tyon tavoitteista ja
perustehtdvistd. Paivdkoti on moniammatillinen yhteisé. Samat tavoitteet ohjaavat esimer-
kiksi lastenhoitajan, paivéhoitajan, lastentarhanopettajan ja sosiaalikasvattajan kasvatustyo-
ta. He kaikki ovat paivikodissa varhaiskasvattajia. Heilld on erilainen koulutustausta. Se

vaikuttaa heidin erilaiseen tapaansa tarkastella tyotehtavaansé, koska koulutus antaa ty6ta
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koskevan ajattelun vilineitd. Kinos (1997, 43-52) on tutkinut paivdkotia ammattikuntien
kamppailujen kentting ja tuo esiin eri ammattiryhmaét heiddn koulutustaustansa kautta.
Lastentarhanopettajien koulutus on tilla hetkelld yhteydessd muuhun opettajankoulutukseen
ja on kasvatustieteen kandidaatin tutkinto. Siind pyritd4n teorian ja kaytdnnoén vuoropuhe-
luun. Sosiaalikasvattajat (nyk. sosionomit) opiskelevat ammattikorkeakoulussa ja voivat
erikoistua varhaiskasvatukseen sosiaalipedagogisesta nakokulmasta. Lahihoitajakoulutus
korvaa aiemman péivihoitajan ja lastenhoitajan koulutuksen. Koulutukset antavat erilaisen
teoreettisen nakokulman tyohon ja perustehtavadn, mika tulisi ndhda rikkautena. Toisaalta
moniammatillinen yhteisé on kamppailukenttd, jossa "taistellaan" tyotehtivistd, jolloin

perustehtédva saattaa valilld hamértya.

Siitonen (1999, 151) toteaa tutkittuaan luokanopettajien ammatillista kasvua ja voimaantu-
mista, ettd opiskelijoiden ja opettajien kollegiaalisuus oli autonomisten ihmisten yhteistoi-
mintaa, ei "laumasieluisuutta”. Kun pysyy irrottautumaan "laumasieluisuudesta”, on yhteis-
tyo rakentavampaa. Yksilolle etdisyyden ottaminen omaan yhteisoonsé ja omaan tyohonsé
saattaa olla tyoldstd. Samoin yhteisolle on vaikeaa etddntya itsestdan, itsearvioida itsedén.
On helpompi tutkia vierasta yhteisod kriittisesti kuin sitd, mihin itse kuuluu. Kollegiaalisen
arvioinnin tarkoituksena on liitt44 henkilokohtainen oman toiminnan itsearviointi yhteisiin
tavoitteisiin ja kdyda arviointikeskustelua ryhméssa. Kun vertaa Siitosen toteamusta Nivalan
(1999) tutkimukseen piivikodin johtajuudesta, jalkimméisessd korostuu yhteisollisyys.
Onko se sitten laumasieluisuutta, joka tuo varjoa myds itsearvioinnin toteutumiselle ja
kehittamiselle? Toteutuuko Karilan huomautus, jossa péivikodin yhteistyokulttuuri on

yhteisollisyytta?

Kiesildinen (1988; 1994; 1998) toteaa keskustelukulttuurin tirkeyden. Kasvatusyhteisoissa
arvokeskusteluita on tyolds saada aikaan. Héanen mukaansa toimenkuvasidonnaisuus vai-
kuttaa keskustelukynnyksen korkeuteen. Keskusteluita on helppo kdydéd menetelmétasolla,
mutta arvotason keskustelut ovat vaikeita. Myohemmassa teoksessaan (1998, 75-118) hin
kirjoittaa esimerkkeja vuorovaikutuskanavan avaamisesta ja avoimuuden lisédmisestd.
Avoin vuorovaikutus on edellytys kollegiaaliselle itsearvioinnille. Ty6hén ammatillisesti

sitoutunut kasvattaja on sitoutunut toteuttamisen lisiaksi myos kehittdméén ja arvioimaan
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yhteisén toimintaa.

Nivala (1999) rakentaa péivikodin kulttuurista samantapaista kuvaa. Han viittaa Sheinin
(1991) organisaatiokulttuurin nakokulmaan. Sen mukaan keskustelu on keskeinen kasva-
tuskulttuurin muotoutumisessa. Se on myos keskeinen arviontikulttuurin kulmakivi. Seka
ulkoiseen maailmaan sopeutumiseen ettd sisdiseen yhtenevyyteen liittyvid asioita tulee
nostaa tietoisesti keskusteltavaksi, ja sen sekd Kiesildinen, Nivala ettd Shein nakevit johta-
van tehtdvéksi. Nivala (1999, 95) kysyy: "Jos péaivakotien kokouksissa kasitellddn vain
yleistd informaatiota, eik¢ paivékodin kulttuuri rakennu silloin hallintokeskeisena?" Pedago-
gisen johtamisen yksi ydintehtévéi onkin paivikodin tyoyhteison organisoiminen keskustele-
maan kasvatuksen perusteista ja arvioimaan niitd. Nain myos kollegiaalisuus tulee mahdolli-

seksi.

Mezirow tarkastelee itseohjautuvuutta yksilon ja yhteison vélisend suhteena. Yhteiso ei
pysty toimimaan itseohjautuvasti, elleivit yksilét kykene itseohjautuvuuteen. (Mezirow
1981; 1998.) Sama nikokulma on tirked itsearvioinnin osalta. Itsearviointiin kykeneva

yhteis6 koostuu itsearviointiin kykenevista yksiloista.

3.3. Miti itsearvioidaan, miksi ja miten?

Jokainen yhteison tyontekija on luomassa yhteison ilmapiirid. Jokaisella tyontekijélla on
arvioinnissa lahtokohtana perustehtdvd. Kasvatusalan koulutuksen saaneet arvioivat oman
teoreettisen ja kaytannon kokemuksensa perusteella unohtamatta arvoihin sidoksissa olevia
asioita. (vrt. Handal & Lauvas 1982; Kansanen 1998) Niin itsearviointi kohdistuu toimin-
nalliseen tietoon, menetelmétietoon ja tavoitetietoon (Wilenius 1975, 22). Itsearviointi on

myds perustehtédvin toteutumisen arvioimista henkilokohtaisesti.

Itsearviointi koskee omaa tyoprosessia ja perustehtdviin oleellisesti kuuluvia asioita. Se

sisdltad my0s yhteistoiminnallisuutta. Konstruktivistisen nakemyksen mukaisesti henkil6-
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kohtaisesti sisdistetty asia, varhaiskasvatuksen perustehtivd, koetaan yhdessé ja yhteistoi-

minnallinen (kollegiaalinen) itsearviointi tukee omaa itsearviointia. (Atjonen 1995.)

Koppisen ym. (1994, 27; 97-99) nakevit itsearvioinnin tarpeelliseksi aina. Ihmisella on
tapana havainnoida ja arvioida toimintaansa my®s spontaanisti. Sitd hén tekee ainakin
kriisitilanteissa. Itsearvioinnin tarkoituksena on auttaa nikemain vahvuuksia ja heikkouksia
ja loytamain nain kehittymis- ja kehittaimismahdollisuuksia. Kasvattaja arvioi suhdettaan
itseensd, lapsiin, oppimiseen, opittaviin asioihin ja ymparoivédn todellisuuteen jatkuvasti.
Hin arvioi suunnitelmiaan, opetusjarjestelyjdin, arviointitoimiaan ja opetuksen kehittdmista
suhteessa oppimistuloksiin. Oman opettajuuden pohtiminen on vain yksi itsearvioinnin
kohde. Jokainen yhteiso valitsee tarkeimmat kohteet arvioinnille, samalla myos yksilot

loytavat tarkeitd henkilokohtaisesti arvioitavia kohteita.

Atjonen (1995, 131-132) nékee tirkeimmit itsearvioinnin aihealueet samansuuntaisesti. Se
kohdistuu opetussuunnitelmaan, vuorovaikutukseen lasten kanssa, lasten kehittymiseen,
tydrauhaan, ryhmén organisointiin, professionaaliseen asenteeseen ja persoonallisuuteen.
Nama liittyvat koulun arviointikulttuuriin, mutta ovat sovellettavissa péivakotiin. Tiimityos-
sd nditd asioita olisi hyvéd arvioida yhdessd kollegiaalisesi. Parhaimmillaan itsearviointi
palvelee koko péivikodin tyoyhteisod. Itsearvioinnilla ndhdédan olevan monia vahvuuksia.
Arviointitieto on esimerkiksi suhteellisen helposti hyodynnettavissd, koska se on omakoh-
taista, jatkuvaa ja luonnollinen osa toiminnan suunnittelua ja tapahtumien kulkua. Siind
korostuvat my6s henkilokohtainen vastuu ja kokemuksellinen oppiminen. Itsearviointiin
liittyy my6s heikkouksia. Se on sidoksissa sosiaalisen jirjestelmédn, jolloin etdisyyden
ottaminen voi olla hankalaa. Subjektiivisuus ja nikékulman kapeus saattavat myos vééristaa
arviointitietoa. Arvioijjan positiivisen identiteetin korostus ja arviointiajattelun ja -
valmiuksien puutteellisuus voivat myoskin vaéristd tuloksia. (Nikkanen & Lyytinen 1996,

2;16.)

Itsearvioinnin humanistisen ja reflektion kognitiivis-konstruktivistisen oppimiskasityksen
pohjalta yksilollinen tyoskentely sekéd dialogi toisten kanssa kohti tavoitteita on tarkeda.

Arvioiti voidaan ndhdd my6s dialogina oppimisen kanssa. (Hongisto 2000, 86-116.) Oppi-
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miskasitys on lasnd myos tydssé, koska tyossd oppiminen on ammatillisen kehittymisen
keino. Arviointi tapahtuu sek yksil6llisesti ettd yhdessa. Silloin itsearviointi on hyvi viline,
koska se madrdytyy vain osittain ulkopain. (Atjonen 1995, 124.) Téastd nidkokulmasta
itsearvioinnin menetelmit ovat laadullisia ja niissd on kommunikaatio jollain tavalla mukana.

Se yhdistyy yksilollisesta kollegiaaliseksi.

Léhtokohtana itsearvioinnille on tyén dokumentoiminen jollain tavalla, jotta sithen voidaan
palata. Dahlbergin ja Asenin (1994, 167-169) mukaan dokumentti tydsté, olkoonpa sen
tarkoitus samalla dokumentoida lasten toimintaa, on arvokas pohja teorian ja kaytannon
suhteen pohtimiselle. Aluksi voidaan lihted liikkkeelle yksittdisesta esimerkisté ja laajentaa
sitd yleisemmaiksi. Niin dokumentaatio toimii reflektion ja itsearviointikeskustelun herétte-
lijana ja pdapaino onkin jalkimmaisissd. Vaikka tutkimustehtdvénd on tutkia itsearvioinnin
keinoja, nostan teoreettisesti esiin sen dokumentaation nikékulmasta, koska itsearviointi-

keinot ovat vapaasti valittavissa ja sovellettavissa kussakin yhteisossa.

Dokumentaatio sisdltdakin runsaasti mahdollisuuksia itsearvioinnin lahtokohdaksi. Varhais-
kasvatuksessa on kiinnostuttu kehittamain lasten toiminnan dokumentaatiota, esimerkkeini
ovat lasten portfoliot tai kasvun kansiot, jota Kankaanranta (1997) on tutkinut. Dokumen-
toiva tyOtapa vaatii sitoutumisen, koska se on jatkuvasti osa péivittéista tyoté, et ylimaé-
rdistd. Esimerkiksi valokuvaaminen, videoiminen, danittdminen, kirjoittaminen ja havainnoi-
minen tuottavat kasvattajille, lapsille ja vanhemmille arvokasta tietoa, jonka pohjalta tyota
voidaan kehittad. Néin lasten ja kasvattajien itsearviointi kietoutuu toisiinsa, jos sitd yhtei-
sossé arvostetaan. (Dahlberg & Asen 1994, 167-169.) Sen lisiksi on syyta kehittds keinoja

erityisesti kasvattajien omaan itsearviointiin.

Dokumentaatio on tirkead Reggio Emilia —lihestymistavassa. Dokumentaatio toimii peda-
gogisena dokumentaationa, jonka avulla arvioidaan tyoskentelyprosessien ja koko koulun
tai paivikodin toimintaa. (Puurula 1999, 54.) Myos Dahlberg ja Asen (1994, 167-169)
viittaavat pedagogiseen dokumentaatioon, jolla saadaan nakyvéksi prosesseja ja samalla

dokumentoidaan kasvattajan tyota.
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Portfoliotydskentelyn lisdksi paivékirjan kirjoittaminen on toimiva dokumentaatiokeino, se
on pohjana myds yksin tehtéville itsearvioinnille. Tédrkedd on saada oma ajattelu jollain
tavalla nakyvéksi. Yhteni keinona tutkimuksessa kédytetdan metaforien ja mielikuvien avulla
ajattelun saamista esiin. Kéytdnnon tilanteissa opettaja voi kayttda vaikeita metaforisia
ilmaisuja jonkin asian yhteydessd. Niiden aukaiseminen on yksi keino paasta liikkeelle
sisaiseen “kasikirjoitukseen”, jota kasvattajan on vaikea itse tunnistaa. (Patrikainen 1999,

45-46).

Yhteisossa arviointikeskustelun merkitys on suuri. Keskustelu on yksi keskeinen arviointi-
muoto, jonka lahtokohtana voi olla em. portfoliot, paivikirja tai muu dokumentaatiomuoto.
Keskusteluun liittyy my6s palautteen antaminen ty6toverille. Palautteen antaminen helposti
leimataan arvosteluksi, mutta positiivinen, kannustava ja rehellinen palaute on hyodyllista.
Siihen sisdltyy myos kehittettdvia asioita. Téllaisia nakokulmia nousee erityisesti opetustyos-
sd olevilta lehtikirjoitusten perusteella. Itsearviointi nahdéén tarkeéksi ja sitd tehddan, mutta
sithen tarvitaan aikaa ja keskustelun merkitystd korostetaan. (Rutonen 1999; Sarkkinen

1999.)

Tutkimuksessani aineiston keruu kohdistuu paivakotiin, jossa on ajankohtaista oman ope-
tussuunnitelman tydstaminen ja kehittdminen. Itsearviointi on siind koko ajan mukana
kulkeva tyoskentelytapa, jota on hyva tietoisesti kehittad ja oppia. Nikkasen ja Lyytisen
mukaan (1996,4) toimivan ja tuloksellisen itsearvioinnin merkitystd opetussuunnitelmatyos-
sd voidaan lisatd luomalla tilaisuus koulun ja paivakodin sisdiselle kehittdmiskeskustelulle

sekd kehittdmisnakemyksen hahmottamiselle.
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4. PERUSTEHTAVA ITSEARVIOINTIA OHJAAMASSA

Varhaiskasvattajan perustehtdvin rakentuu lainsdadiannén pohjalta, johon on vaikuttamassa
yhteiskunnallinen tilanne. Opetussuunnitelman perusteet muodostuvat lainsdddannon seké
varhaiskasvatuksen asiantuntijuuden ja tutkimuksen kautta. Naiden lisaksi kasvattajan oma
persoonallisuus on muokkaamassa perustehtiavan ymmarrysta koulutuksen ja muun tietd-
myksen avulla. Perustehtévii voidaan tarkastella my6s eri ajattelutasojen kautta. Handalin
ja Lauvasin (1982) kolmiomalliin (ks. kuvio 1.) tukeutuen perustehtéva voidaan hahmottaa
toimintatason, kdytdnnén ja teorian tason sekd arvotason kautta. Varhaiskasvatus on
tavoitteellista toimintaa. Varhaiskasvattajan perustehtiva muotoutuu siis tavoitteellisuuden
eli intentionaalisuuden kautta. Wilenius (1975, 22) selitta sitd intentionaalisen teonselityk-
sen kautta. Toiminta rakentuu padmaératiedon, menetelmitiedon ja tilannetiedon kautta.
Moilanen (1999, 86; 101-103) ndkee néima4 tiedon lajit reflektion kohteeksi. Néin tavoitteel-

lisuus on ohjaamassa myos itsearviointia.

Perustehtivaa voidaan tarkastella eri nakokulmista, jolloin painotus myos muuttuu. Péiivi-
hoidon viralliset kasvatustavoitteet, jotka ovat perustehtdvin ldhtokohtana ovat hyvin
yleisid. Laki lasten paivihoidosta (1973/36, 2a$§) sisiltaa paivahoidon tehtdviksi kotikasva-
tuksen tukemisen ja lapsen persoonallisuuden kehittamisen. Niisté ilmenee kasvatuksellinen
ja perhepoliittinen tehtéva. Sen liséksi paivahoidolla on koulutuspoliittinen, tydvoimapoliit-

tinen ja sosiaalipoliittinen tehtivi, jotka toteutuvat péivihoitorakenteen ja ammatillisuuden



30

kautta. (esim. Nivala 1999, 4.) Vaikka tavoitteista oltaisiinkin yksimielisié, vaikeampaa on
paastd yksimielisyyteen keinoista, joilla tavoitteisiin padstdan. Opetussuunnitelman perus-
teilla maaritellaan yleistavoitteet, mutta menetelmét ovat sovellettavissa hyvin monella
tavalla. Oletetaan my®ds, ettd koulutus antaa yhteisen ymmaérryksen menetelmisti ja tavoit-
teista, joita jokainen soveltaa persoonallisella tavallaan. Pdivdhoidossa tydskentelevit ovat
kuitenkin saaneet erilaisia koulutuksia ja heidén késityksend ovat erilaisia. Kaipion (1997,
64) mukaan perustehtdvin yhteinen méérittely ja sen kirjaaminen on yhteison toiminnan
perusta. Muuten perustehtévista on yhteisossd hyvin erilaisia késityksid. Maéritelméaén on

palattava toistuvasti ja sitd on arvioitava, jotta siitd séilyy yhteinen kasitys.

Komiteamietinndssa (1989:28) varhaiskasvatus maritelldén laajasti. Sen mukaan varhais-
kasvatukseen kuuluu kaikki se yhteiskunnallinen toiminta, joka pyrkii vaikuttamaan lapsen
kasvuoloihin ja edistdéméan lapsen kehitystd. Toiminta voidaan jakaa tavoitteelliseen kasva-
tukseen, muuhun sosiaaliseen vuorovaikutukseen ja kasvatusta tukeviin toimenpiteisiin.
Varhaiskasvatuksen toimikunta korostaa erityisesti tavoitteellista toimintaa. Edelleen
varhaiskasvatuksen perustehtdvéna toimikunta pitdd edellytysten luomista lapsen kehittymi-
selle monipuoliseksi persoonallisuudeksi ja yhteiskunnan aktiiviseksi jaseneksi. Tavoitteelli-
sessa varhaiskasvatuksessa pidetddn tirkednd vuorovaikutusta ja yksil6tasolla yhteison

kulttuurin siirtdminen uudelle sukupolvelle.

Brotherus, Heliméki ja Hyténen (1994, 32-33) tarkentavat perustehtdvin méaérittelya.
Heidén mukaansa tehtévéna on jérjestia lapsille mahdollisuuksia yhteiskunnan kulttuuripe-
rintdon perehtymiseen. Toisena tehtédvand on lapsen kasvun tukeminen yhteiskunnan aktiivi-
seksi, yhteistyokykyiseksi ja oikeudenmukaiseksi jaseneksi. Kolmas tehtdva on tukea lapsen
yksilollista kehittymistd kohti hyvin elamian mahdollisuutta. Neljanneksi varhaiskasvatuksen
perustehtdvénd on antaa uusia ja monipuolisia toimintamahdollisuuksia ja uusia haasteita.

Varhaiskasvatus luo perustaa koko elinikiiselle oppimiselle.

Suomessa varhaiskasvatus toteutuu paivihoidossa "educare" mallina, jossa kasvatus, opetus
ja hoito yhdistyvit. Se poikkeaa muiden maiden kaytinndistd, koska padsaantoisesti opetus

on niissé irrotettu erilleen, esiopetukseksi. Koska suomalainen varhaiskasvatusperinne
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juontaa juurensa sosiaalipalvelusta perheille, se nidkyy perustehtivissé edelleen. Vanhem-
mille paivahoito onkin sosiaalipalvelua, joka mahdollistaa heidan tyossdkdynnin. Suomessa
esiopetus sisaltyy paivahoitoon. (Hujala ym. 1998, 4; 175.) Télla hetkelld on muutosvaihe.
Vuoden 1999 alusta voimaan tullut perusopetuslaki (1998) sisiltda esiopetuksen ja vuoden
2001 syksysté lahtien kunnilla on velvollisuus jérjestdd jokaiselle 6-vuotiaalle maksutonta
esiopetusta. Sen mukaan esiopetus méiritellddn koskemaan oppivelvollisuuden alkamista
edeltdvind vuonna annettavaa opetusta. Varhaiskasvatuksessa se on mééritelty laajemmin,
syntymaésté kouluikdan (Hujala ym. 1998). Uuden lainsiédannon mukaan esiopetus voidaan

jarjestdd joko koulussa tai paivikodissa, sitd ohjaa kuitenkin molemmissa perusopetuslaki.

Perusopetuslaki (1998) asettaa opetuksen tavoitteeksi oppilaiden kasvua ihmisyyteen ja
eettisesti vastuuntuntoiseen yhteiskunnan jasenyyteen. Esiopetuksen tavoitteena on parantaa
lasten oppimisedellytyksid. Kaiken opetuksen tavoitteena on lisdksi sivistyksen ja tasa-

arvoisuuden edistiminen koko maassa.

Nivalan (1999, 199) mukaan piivakodin johtajien mielestd paivakoti on ensisijaisesti
kasvun paikka. Kasvua, hoivaa ja oppimista ei kyetd eritteleméén toisistaan. Nivalan mu-
kaan hoiva ja kasvatus korostuvat, kun taas oppiminen karsii inflaatiota. Johtuuko se
"educare"- ajattelun vaikeudesta? Estolan (1997, 48) mukaan suomalaisessa mallissa kas-
vattajan on irrottauduttava didaktisesta ajattelutavasta, jossa tarkastelukulma on opettajan
tavoitteista lahtevad. "Educare-mallissa” kasvattajan on pyrittdva tarjoamaan lapselle tukea,
jotta han voisi laajentaa tietdmystddn ja ymmartidi osaamisensa ja ei-osaamisensa rajat.

Téhén kasvattaja tarvitsee lapsen oppimisen tuntemusta.

Eri tieteenalojen tutkimukset ovat viime vuosina tuoneet uutta nakokulmaa lapsuuteen ja
varhaiskasvatuksen perustehtdvain. Esimerkiksi Strandell (1995) on tutkinut péivikotia
lasten sosiaalisena toimintakenttéind. Hén on vastoin perinteistd varhaiskasvatuksen kehitys-
psykologista ndkokulmaa ldhestynyt lapsuutta sosiologian nakokulmasta. Siina lapset ovat
tasavertaisia sosiaalisia toimijoita aikuisten kanssa. "Lapset l6ytyvit yhteiskunnasta ja
yhteiskunta lapsista." Lapset ja aikuiset jakavat saman maailman. Vuorovaikutus on kasvu-

alustana kokonaisvaltaiselle kehitykselle. Keskeinen nikokulma varhaiskasvatuksen perus-
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tehtdvin tarkasteluun on kontekstisidonnaisuus, miké tarkoittaa lasten toiminnan ymmaérta-
mist4 ja tulkitsemista todellisessa tapahtumaympéristossd. Se on kotikasvatusta tukevaa.
Strandellin tutkimuksessa on lapsen nékokulma. Sosiologinen nakékulma heittd4 haasteen
yhteiskunnalle ja varhaiskasvatukselle tarkastella asiaa todellisissa tilanteissa, ruohonjuurita-

solla.

Feministinen tutkimus on tuonut kasvatukseen ja opetukseen emotionaalista ja eettistid
huolenpidon nikokulmaa, eikd ainoastaan oppiainepainotteista opiskelua. Estola (1997, 45-
49) nimitti4 sitd vilittdmisen etitkaksi, joka voisi olla varhaiskasvatuksen eettisend perusta-
na. Vilittdmisen etiikka liittyy kiinteésti kasvatuksen arvopohdintaan. Se edellyttis reflektii-
vistd ajattelua, jolloin kasvattaja kykenee tarkastelemaan myos omia tunteitaan ja hénelld
on tietoisuus omista arvoistaan. Tunteet ovat erityisesti lasna pieneten lasten kasvatuksessa,
jossa naiset ovatkin valtaosana. Tyo on ndhty "ditiyden" jatkeena. Varhaiskasvattajien
ajattelussa tunteet ovat tirkedssd asemassa, mikd ei vdhennd tyon arvoa ja merkitystd.
Yhteiskunnassamme vélittdmista ei ole nahty inhimillisen olemassaolon perustaksi. Moilanen

(1999, 101) painottaa eettisen nakokulman merkitystd perustehtavassé ja sen arvioinnissa.

Piivikodin tarkeini kehitystehtdvind ovat yhteisollisyyden merkityksen ymmartaminen seké
perustehtavin jatkuva kehittdminen ja tutkiminen (Kiesildinen 1994, 5). Elamme yksilokes-
keisessd ajassa, jolloin kasvatuksessa olisi tirkedd korostaa yhteisollisyytt4 ja toisten ihmis-
ten merkityst4 ja antaa heille aikaa (Jarvis 1997, 167-174). Jotta perustehtdvia voidaan
tutkia ja kehittdd, on siitd oltava selked yhteinen tietoisuus. Sisdistetty perustehtdvi on
yhteinen toiminta-ajatus. Sithen kuuluu yhteiset kdytannon periaatteet, yhteistyé vanhempi-
en kanssa, tyOyhteison sisdiset rakenteet. Oleellista yhteiselle tietoisuudelle on, ettd tyonte-
kijat tietdvit toistensa toiminnasta. Erityisesti on tiarked4 tietdd, miten toiminta perusteliaan.
Yhteinen tietoisuus el tarkoita samalla tavalla toimimista. Voi toimia eri menetelmin kohti
samaa paamairdd, kunhan on selvilld yhteisestd padmaaristé ja toimintansa perusteluista.
Yhteisen tietoisuuden kehittyminen on selkiintynyt kouluissa ja péivikodeissa opetussuun-

nitelmatyon myota. (Kiesildinen 1994, 22-23; 1998, 108-112.)
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Kasvattajan ihmiskaésitys ja sen kautta kisitys kasvatuksen luonteesta ohjaavat opetussuun-
nitelmaa, koska kasvattaja on opetussuunnitelman avaintekija. Se, millaisena kasvattaja
nikee kasvatuksen perustehtévin ja tarkoituksen, vaikuttaa hianen nikokykyynsé yhteiskun-
nasta, lapsesta ja tiedonaloista. Tamén nikokyvyn varassa kasvattaja luo opetussuunnitel-
maa, ottaen lahtokohdaksi laajan yhteiskunnallisen viitekehyksen, lapsen tai tiedonalat.
Nakokulmat ovat kérjistettyjd, mutta niitd yhdistelemilld joustavasti voidaan saavuttaa
tarkoituksenmukaisia suunnitelmia. Sellaisia, jotka lahestyvét lapsen rehellistd todellisuutta,
hénen oppimishaluaan kunnioittaen ja yhteiskunnan syrjassi tiivisti kiinni pysyen. (Brotherus
ym. 1994, 21-22.) Reflektion ja itsearvioinnin avulla kasvattaja ja tydyhteiso voivat tiedos-

taa suunnitelmien taustalla olevia nakemyksia.

Perustehtdavd on opetussuunniteiman kautta ohjaamassa itsearviointia. Elliot (1991, 55) ja
Kansanen (1993) tuovat selkeisti esiin, kuinka reflektio ja toimintatutkimus tulisi olla
kiintedsséd yhteydessd opetussuunnitelmaan. Se antaa ne reunaehdot, joiden mukaan myds
kasvattaja itsearvioi toimintaansa. Tama nakemys korostaa myos kasvatuksen tavoitteelli-

suutta.

4.1. Arvolihtokohdat

Kasvatuksen ja opetuksen lahtokohtana ovat ihmis-, tiedon- ja oppimiskésitys. Patrikainen
(1997, 1999) toteaa ndiden yhteenkietoutuvuuden olevan tdrked havainto tutkiessaan
luokanopettajien pedagogista ajattelua. Néiden kisitteiden tunnistaminen on tarke4s kehit-
tamistyossd ja opetussuunnitelmatydssd. Kiviniemen (1997, 21) mukaan kasvattaja ei
kuitenkaan tiedosta kovin selkedsti tyotddn ohjaavia nikemyksia ja siksi keskustelut kolle-
gojen kanssa ovat hyvin merkittaviad. Vuorovaikutuksessa toisen kanssa joutuu pohtimaan
omien nédkemystensi perusteita. Itsearvioinnin ja reflektion erdana tavoitteena onkin koke-
musten kasitteellistaminen, jonka my6td kdytannon havainnot ja teoreettiset periaatteet
pyritain saamaan vuorovaikutukseen keskendén. Patrikainen (1999, 150) viittaa Richardso-
niin (1990), jonka mukaan ammatillinen kehittyminen on uhattuna, jos kasvattajia velvoite-

taan muutoksiin ty0ssd ohjaamatta heita teorian tuntemukseen. Tamé ndkemys antaa pohti-
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misen aihetta varhaiskasvatukseen ja sen kehitystyohén. Samalla kun kamppaillaan kelpoi-
suusehdoista, pyritaan laadukkaampaan varhaiskasvatukseen. Patrikaisen (1997, 1999) ja
muun opettajan tutkimuksen valossa kasvattajan eettinen ulottuvuus on ihmiskésitykseen

liittyva elementti, joka on syvimmiltd4n kasvatusta ymmartavas.

Varhaiskasvatuksen arvoldhtokohdat ohjaavat kasvattajien tyotd tavoitteenasettelun kautta.
Arvot konkretisoituvat kaytannossd. Kasvatustietoisuudella tarkoitetaan ajatuksellista
suuntautumista toimintaan ja todellisuuteen sekd toimintaa sisdisten mallien varassa. Tietoi-
suus suuntautuu johonkin, esimerkiksi kasvatuksessa toivottuun padméaaraan, tavoitteisiin.
(Berger & Luckmann 1995, 31-32.) "Kasvatustietoisuutta pidetddn varhaiskasvattajan
yleisend kypsyyskriteeerind." Kasvatustietoisuus sisiltdd ndkemyksen ihmisestd, lapsesta ja
maailmasta. Sithen vaikuttaa olennaisesti kasvattajan omat elaméanarvot. Kasvatusnidkemys
on usein tiedostamaton ja sitd on vaikea mééritelld, koska se sisaltaa ithanteita ja padmadrad
koskevia ndkemyksid. (Brotherus ym. 1994, 104.) Kasvatustietoisuuteen kietoutuu véisté-
métta eettinen ulottuvuus. Patrikainen (1999, 151-152) kaipaa tulevaisuuden kasvatukseen
aktiivisempaa otetta. Tavoitteena hin pitdd kansainviliseen opettajatutkimukseen viitaten
globaalia, holistista ihmistd. Heiddn kasvattajikseen tarvitaan yhtendinen ammattikunta, joka
pystyy tavoittamaan uudet sukupolvet seki heidan arvomaailman, maailmankuvan ja ajatte-

lun kehittymisen tukemisen.

Eettisyydelld kasvatustyossa tarkoitetaan kasvattajan kykya tehdd moraalisia valintoja, sekd
perustella ja toteuttaa niitd vastuullisesti suhteessa lapsiin ja kollegoihin. Opetussuunnitelma
on “ohjenuora” ja ndkemys yhteisdn arvopadméirista. Siind otetaan kantaa sithen, mika on
arvokasta ja tavoittelemisen arvoista. Kasvattajan eettisyyttd ilment44 opetussuunnitelman
mukaiseen toimintaan pyrkiminen. Tarkoituksenmukaista €1 ole arvojérjestelmén "siirtémi-
nen", vaan edellytysten luominen henkilokohtaiseen arvopohdintaan. (Patrikainen 1999,
153.) Varhaiskasvattajan tydssa eettinen ulottuvuus on tirkedd. Vastuu lapsista on suuri

vastuu.

Hirsjarven (1982) mukaan kasvattajan ihmiskasitys sitoutuu kulttuuriseen, yhteiskunnalli-
seen ja jopa globaaliin kontekstiin. Eri aikakausilta on 16ydettavissé erilaiset ihmiskasitykset
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ja -ihanteet sen mukaan, millaiseksi ihmistd on haluttu kasvattaa ja kehittdad. Yhteisend
piirteend on aina kuitenkin ollut tiedon hallinnan korostus, lahjakkuus ja usko ihmisen
muuttumisen mahdollisuuksiin. Kasvattajan kasitykset kasvatustoimintansa kohteesta,
lapsesta ja lapsen perusluontoisista ominaisuuksista, ovat tirkeitd kaytannon kasvatustoi-
mintaan vaikuttavia tekijoitd. Kasvattajan ja opettajan kasitys ihmisen perusolemuksesta on
erittdin tarked, koska se suuntaa hdnen muuta ajattelua ja tiedollisia sekd toiminnallisia
valintoja. Kasvattajan tekemit valinnat kuvastavat hanen ihmiskasitystd4n. (Patrikainen

1997, 48, 57-58.)

Rauhalan (1993, 32) mukaan ihmiskésitys on sitd, mitd esimerkiksi tutkija edellyttaa ja
olettaa tutkimuskohteeltaan. Samoin kasvattaja asettaa hypoteeseja, valitessaan kasvatus-
menetelmidan. Thmiskasitys on luonteeltaan muuttuva, kun sen on ensin tiedostanut. Tuon
esiin Rauhalan holistisen ihmiskasityksen, koska se on kokonaisvaltainen ja on perustelta-
vissa erityisesti varhaiskasvatukseen. Rauhalan (1993, 35,42) holistisen ihmiskéasityksen
mukaan ihminen voidaan ymmértis kehollisuuden, tajunnallisuuden ja situationaalisuuden
kokonaisuutena. Thmisen eri olemuspuolet vaikuttavat yhdessi ja erikseen. Kehollisuus
muodostuu orgaanisesta perustasosta. Ihminen on fyysinen ja kisin kosketeltava kokonai-
suus. Tajunnallisuus tarkoittaa olemassaolon kokemista eri laatuina ja asteina. Siihen
sisdltyvit tunteet, ajatukset, halut, uskomukset ja intuitio. Tajunnallisuus on tavoitettavissa
ajattelun avulla, ei aineellisesti. Situationaalisuus ilmenee olemassaolona eldmantilanteessa.
Sithen kuuluvat kaikki se, mihin ihmisen kehollisuus ja tajunnallisuus ovat suhteessa. Esi-

merkiksi ihminen voi olla suhteessa luontoon, toisiin ihmisiin, esineisiin ja itseensé.

Oppimiskasitys muodostuu niistd skeemoista, joita tehdaan oppimisprosessin luonteesta. Se
ohjaa kasvattajan toimintaa. Oppimiskisitykset luokitellaan niihin sisédltyvien ihmiskasityk-
seen liittyvien luonnehdintojen pohjalta. Karkeasti jaotellen ne voidaan jakaa empiristis-
behavioristisiin ja kongnitiivis-konstruktivistisiin oppimiskasityksiin. Niiden rinnalla on
humanistinen oppimiskésitys, jossa korostetaan kokemuksellista oppimista. (Rauste-von-
Wright & von-Wright 1996, 146.) Lihinni holistista ihmiskésitystd on konstruktivistinen

ja toisaalta kokemuksellinen oppimiskésitys.
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Tutkivan, reflektiivisen tydskentelyn viitekehys perustuu konstruktivistiseen oppimiskési-
tykseen. Siind ihminen nahdian kokonaisvaltaisena oppijana. Kasvatus ja opetus ovat osa
laajempaa yhteiskunnallista ja kulttuurista yhteyttd. Kasvattajan ja opettajan kasitys oppimi-
sesta vaikuttaa hanen toimintamalleihinsa ja opetusmenetelmien valintaansa jokapaivaisessi
tyoskentelyssa. (Patrikainen 1997, 71.) Vakimon (1995) mukaan varhaiskasvatuksessa on
vhi enemmain vallalla konstruktivistinen oppimiskisitys, ainakin opetussuunnitelmien

nakokulmasta.

Tiedonkésitys on myos sidoksissa ihmiskasitykseen. Késitys tiedosta on kytkoksissd myos
oppimiskésitykseen, siihen, miten ihminen parhaiten oppii hédnelle merkityksellista tietoa.
(Patrikainen 1997, 71.) Nopeasti kehittyvi ja muuttuva tietoyhteiskunta asettaa kasvattajille
ja opettajille paineita tietoon littyvin pedagogiikan suhteen. Tiedonkasitys méaritellddn sen
mukaan, mitd kulloinkin kisitteen tieto sisidltoon lasketaan kuuluvaksi, miten tieto késite-
taan, miten siihen suhtaudutaan ja miten sita kdytetddn tai kuvitellaan kéaytettéavan. Tamén
pohjalta voidaan hahmottaa kehittyvan tiedonkasityksen malli, jonka ulottuvuudet voidaan
kuvata seitsemilld kisitteelld: dynaamisuus, aktiivisuus, kriittisyys, kokonaisuuksien opet-
taminen, taidon ja tiedon suhde, kokemuksen ja jirkeilyn suhde seké tiedon arvostaminen.
Niiden ulottuvuuksien kautta kasvattaja voi hahmottaa tiedonkasitystddn, joka on perustana

opetuksessa ja kasvatustoiminnassa. (Voutilainen ym. 1992, 15, 21-27.)

Varhaiskasvatuksessa perustehtivi ja kasvatustietoisuus nousevat kasvatuksen peruslahto-
kohdista, eiké teoreettista perustaa voi ylikorostaa. Ajattelutyon merkitys on oleellinen niin
konkreettisessa tyossd kuin lasten hoito ja kasvatus ovatkin. Ajattelun avulla kasvattaja
tulee tietoiseksi kasvatustoiminnastaan. Toin aiemmin esiin kollegiaalisen keskustelun
merkitystd kasvatuksen perusteista. Kasvatuksen ja opetuksen perusldhtdkohdat ovat koko
ajan tarkeitd ja ajankohtaisia. Ei riitd, ettd arvokeskustelu kdydadn opetussuunnitelman
yhteydessi ja sen jélkeen ollaan tyytyviisen arvokkaita. Maailma muuttuu - muuttuuko

ihminen ja kasvatuksen haasteet?

Tén4 paiviana korostuu suvaitsevaisuuden nikoala. Koko eldmaén todellisuus on moniulot-

teinen erilaisine arvokasityksineen. Varhaiskasvattaja kohtaa ihmisié, joilla on erilainen
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arvotausta kuin hanelld itsellaan. Siksi hénen tulisi kyetd my6s muuttamaan ja tarkentamaan
kasityksiddn ihmisisté, aatteista ja arvotaustoista. Sen lisaksi hanen tulisi kyeté tiedostamaan
itsensd ja olemaan siinikin totuudenmukainen. Kun tiedostaa itsensé, tietonsa ja arvonsa,
voi henkisena olentona myos tarkastella tietojensa ja arvojensa taustoja suhteessa muuhun
todellisuuteen ja tietoon. Tama on reflektiivisti itsearviointia, jossa tarvitaan myos tieteen
tuottamaa tietoa. Ihmisen prosessoidessa néin tietoa, siitd syntyy voimaa ja uusia oivalluk-
sia. Siitd syntyy uusia ajatuksia ja toimintoja. (Aaltola, 1998, 42.) Ehka sitten ihminenkin

muuttuu!

4.2, Varhaiskasvatuksen arviointimalleja

Onko varhaiskasvatuksen perustehtéva sellainen, ettéd se edellyttdd oman "arviointikulttuu-
rin" tai arviointimallin? Nivala (1999) kysyy samantapaisesti johtajuuteen liittyen. Tuoko
paivikodin perustehtévi jotain erityistd sen johtajuudelle? Hin perustelee kantaansa sub-
stanssien eli sisiltojen kautta. Johtajan tehtdvini on ohjata toimintakulttuuria vaikuttamalla
toimintaan. Toisaalta johtajuus ei rakennu yksin johtajan ndkokulmasta, vaan sithen on
vaikuttamassa koko yhteisé. Arviointi on my6s yksi johtajuuden vilineistd. Yhteisollisyys
ja tyon sisilto tuo haasteen myos arvioinnille. Varhaiskasvatustyossé korostuu kokonais-

valtaisuus ja prosessi, jolloin arvioinnin on otettava my¢s se huomioon.

Varhaiskasvattajan ty6 on kasvatuksen, hoidon ja opetuksen liséksi myds yhteiskunnallista
kulttuurityota. Kaytannon ja yhteiskunnan sekd teorian vuoropuhelu edellyttdd oman tyon
analysointia. Siind on tédrked4 teoreettinen perus- ja tdydennyskoulutus. Teoria herittelee
reflektoimaan ja antaa reflektoinnille ja itsearvioinnille sisaltod. Yhteiskunnallinen nékoékul-
ma laajentaa nakokulmaa myos arviointiin. Toisaalta teoreettisen tietdmyksen monipuolis-
tuminen vaikeuttaa paatoksentekoa, koska on olemassa useita eri mahdollisuuksia. (Brothe-

rus ym. 1994, 105-107.)

Perustana suomalaiselle varhaiskasvatuksen arvioinnille on nimenomaan sen kokonaisvaltai-
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suus: kasvatuksen, opetuksen ja hoidon yhdistyminen. Varhaiskasvatuksen arviointi perus-
tuu lakiin, péivahoidolle asetettuihin valtakunnallisiin tavoitteisiin ja niistd johdettuun
paivdkodin opetussuunnitelmaan. Arviointi tapahtuu aina suhteessa johonkin. Yleensi
arvioidaan suhteessa toivottuun tilaan tai visioon, hyvain kasvatukseen. Kasvatustydssd on
kuitenkin monia kasityksid hyvastd kasvatuksesta ja kriteerit eivat ole yksiselitteisid. Siksi
yhteisid kriteerejd toivotulle kasvatukselle on vaikea asettaa. Usein yhteisty6td tehdddn
lahiympéristossd koulujen ja muiden yhteistyotahojen kanssa, miké asettaa uusia haasteita.
Arviointi on osa opetussuunnitelmaa ja arviointikulttuuri on raatélditava sen mukaiseksi.

(Hujala ym. 1998, 154-155; 177-178.)

Suomessa varhaiskasvatuksen arviointi on kiinteésti yhteydessé laatuun. Laadunhallinta on
Varhaiskasvatustyéryhman muistion (1999, 52) mukaan toimintaa, "jossa lapset, vanhem-
mat, henkilokunta ja hallinto yhdessd arvioivat ja kehittdvat varhaiskasvatuspatveluja
asettamiensa tavoitteiden suuntaisesti”. Laadun tutkimisessa on kolme kansainvalistd
tutkimusaaltoa viime vuosikymmenind. 1970-luvulla keskeistd oli kotihoidon ja paivahoidon
vertaileminen hyvin ja huonon niakokulmasta. 1980-luvulla painotettiin laadun tekijoita
yksittaisind ilmidind. Péaivahoidon "tuloksia" arvioitiin ottamalla huomioon erilaisia paiva-
hoidon toteutuksia. Tuolloin laatu alkoi vakiintua keskeiseksi paivdhoidon toteuttamisen
periaatteeksi. 1990-luku on laadun tutkimisen aaltoa, jossa laatu pyritddn ndkemééin laajana
kokonaisuutena, ekologisena systeemind. Laatu nihdéan eri hoitoympéristdjen, perheen
ominaisuuksien ja lasten yksilollisyyden muodostamana vuorovaikutuksena. Silloin laa-
dunarvioinnissa on otettava kaikki osapuolet huomioon. (Hujala ym. 1998, 181-182.)
Suomessa laadun arviointia pyritdan kehittdmain mm. Oulun yliopiston Laadun arviointi
péivahoidossa -projektissa, joka on valtakunnallinen kehittamisprojekti 22 paikkakunnalla
(Hujala & Parrila-Haapakoski 1998, 98-102; Hujala ym. 1999). My6s Stakes on vuodesta
1992 lihtien ylldpitanyt kehittdamishanketta, jossa tavoitteena on verkostoitumalla edistda
laatua (Varhaiskasvatustyéryhman muistio 1999, 54). Kysymyksessé on sama projekti, josta

mainitsin tyon tutkimiseen liittyen (Karlsson 1996).

Piivihoitolain ja —asetuksen perusteella arviointi perustuu niissa esitettyihin laatuvaatimuk-

siin. Lisdksi asetukset henkiloston kelpoisuuksista seki lapsen oikeuksiin liittyvat sopimuk-
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set ohjaavat laatua. Laatuvaatimukset ovat padosin varhaiskasvatuksen jarjestédjan velvoit-
teita, mutta koskevat myos kasvattajia. Laatutavoitteet rakentuvat em. lakien ja asetusten
seka tieteellisen tutkimuksen pohjalta. Kunta- ja yksikkotasolla laatuvaatimukset ja —tavoit-
teet konkretisoituvat laatukriteereiksi, mink3 edistamiseksi myos Oulun yliopiston laadunar-
viointiprojekti pyrkii. Tavoitteena on, ettd vanhemmat osallistuisivat lasten kanssa kriteerien
luomiseen ja ettd kriteerit olisivat konkreettisia. Silloin niitd voidaan kdyttda arvioinnin
lahtokohtana.(Varhaiskasvatustyoryhman muistio 1999, 52-55.) Varhaiskasvatustyéryhmén
muistion (1999) mukaan arviointia voidaan toteuttaa esim. itsearviointina, vertaisarviointina
tai ulkopuolisena arviointina. Itsearviointi mééritelldan toteutuvaksi henkilokunnan omana
analysointina ja pohdintana. Se on myds arviointia siitd, miten heidan toiminta vastaa

yhdessé asetettuja laatukriteereit.

Laatunakemyksessd varhaiskasvatuksessa on erotettavissa nelja keskeisté laatutekijés, jotka
ovat em. Pdivahoidon laadunarviointimallin perustana. Puitetekijat madriadvat reunaehdot
laadukkuudelle. Siihen kuuluvat mm. ryhmékoko, tilat, hoitoaikojen sopivuus ja hoitosuh-
teen pysyvyys. Vilillisesti ohjaaviin tekijoihin kuuluvat tydyhteisoon liittyvat asiat, henkilo-
kunnan koulutus ja ammatillisuus, tyokokemus seki johtajuus. Prosessitekijoihin luetaan
kuuluvaksi pedagogiikka ja henkilékunnan vuorovaikutus lapsen sekd perheen kanssa.
Vaikutuksiin kuuluvat lapsen viihtyminen, kasvu ja kehitys sekd vanhempien tyytyvaisyys.
(Hujala ym. 1998, 187-188.) Mallin mukaan tdmaén tutkimuksen idea liittyy valillisesti
ohjaaviin tekijoithin. Oman ty6n itsearviointi ja sen seuraukset ovat vaikuttamassa paivahoi-

don prosessiin ja vaikutuksiin oleellisesti.

Laadukkaaksi voidaan perustella monenlaista toimintaa. Siksi laadun korostaminen on
aiheuttanut kriittistd ndkokulmaa. Varhaiskasvatus on kotikasvatuksen kanssa luomassa
perustaa ihmisen elinikiselle kasvulle. Varhaiskasvatuksessa on siksi olennaista ndhdé tyon
merkitys kauas tulevaisuuteen. Nain varhaiskasvatuksen laatu riippuu myos henkiloston
néakokyvystd tulevaisuuteen. Kysymys on pitkélti myos arvoista. (Estola 1997, 45.) Arviointi
peilautuu aina arvoihin (ks. luku 3.1.) Kun on kyse arvoista, kuka mairittas laadun? Lain-
sdadanto, tutkimus, asiakkaat vai kasvattajat? Mita lapsi sanoo laadusta? Varhaiskasvatuk-

sen arviointikulttuuri eroaa esimerkiksi koulujen arviointikulttuurista, jossa arviointi on ollut
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jasentyneempéd ja selkedmpaa.

Yhteisollisyys ja kokonaisvaltainen tyoskentely ovat arvioinnin nakokulmasta vahvuus
péivakodeille. Kohonen arvioi (1995, 49), etti kollegiaalisen ja yhteis6llisen arvioinnin
ilmapiiri, jossa on vahva sitoutuminen itsearviointiin seki tyon dokumentointiin niin lasten
kuin aikuistenkin osalta, antaa havaintoja viidenteen arvioinnin sukupolveen siirtymisesta.
Se asettaa haasteita kasvatuskulttuurille ja opettajankoulutukselle. Se voitaisiin nahd4 jo nyt
vahvuutena péaiviakodeissa ja jatkaa tyon kehittdmist4 siltd pohjalta kohti uusia vahvuuksia.
Laadunarviointiin pohjautuvassa arvioinnissa on myos oleellista kasvattajien itsearviointi,
tekevithén he tyotadn kasvatusalan koulutuksen saaneina ja ndin myos arvioivat sen poh-

jalta.
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5. TUTKIMUSTEHTAVA

Tutkimustehtdvini on tarkastella varhaiskasvattajien itsearviointia. Sitd voidaan ldhestyd
monesta nakokulmasta, tédssd tyossd maarittelen sen rakentuvan reflektiosta ja sitd voisi

nimittdd myos reflektiiviseksi itsearvioinniksi (Ojanen 1998, 58). Varhaiskasvatuksen
perustehtdvé edellyttdd kasvattajilta reflektiivistd ajattelua, onhan kasvatustyé yhteiskunnas-
samme vaativa haaste. Varhaiskasvattajien oletetaan mm. itsearvioinnin avulla vastaavan
haasteeseen. Siksi pyrin saamaan selville mit4, miksi ja miten kysymyksien avulla varhais-

kasvattajien itsearvioinnin nykytilaa pdivikodissa.

1. Mita varhaiskasvattajat itsearvioivat perustehtdvdssddan ja miten itsearviointi
sijoittuu Handalin ja Lauvasin (1982) praktisen toiminnan mallin tasoille?
1.2. Miten itsearviointi tapahtuu?

1.3. Miksi omaa tyotd itsearvioidaan?

Arvioinnissa monet asiat kietoutuvat toisiinsa, joten tdssikin tyossd kulkee mukana sivu-
juonteita. Itsearvioinnin nikeminen mahdollisuutena kaint4a katseen myos tulevaisuuteen

ja sen kehittamiseen.

Tutkimustehtdvini on muokkautunut aineiston kautta. Aluksi tarkoituksena oli kohdistaa

tutkimus lastentarhanopettajiin, mutta aineistoa keritessd tarkoituksenmukaisemmaksi
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osoittautui sen kohdistaminen péivakodissa tyoskenteleviin varhaiskasvattajiin (ks. johdan-
to). Léahdin liikkeelle kysymyksistd, mité ja miten lastentarhanopettaja itsearvioi? Toisena
kysymyksené oli miksi hén itsearvioi ja millaista vaikutusta silld on tyon taustalla olevaan
teoriaan? Toiveenani oli pyrkid kuvaamaan itsearvioinnin ja toiminnan taustalla olevan
teorian valilta mahdollisesti 10ytyvad prosessia. Aineistoani kuunnellessani nama kysymyk-
set, vaikka ne minua kovin kiinnostavatkin, eivit ole vield ajankohtaisia valitsemalleni
kohderyhmille eikd minulle. Se on vasta kenties seuraava askel. Tarvitsen myés itse timéin
ensimmaisen askeleen, koska prosessin esiintuominen tutkimuksessa vaatii pitkdjanteisti

toimintatutkimusta ja siihen sitoutuminen yksin ei olisi ollut realistista.

Itsearvioinnin, reflektion ja metakongnitiivisia ilmicitd voidaan lahestyé kolmesta nakokul-
masta. Metakognitiolla tarkoitetaan tarkkailun ja itsearvioinnin perusteella oman kognitiivi-
sen toiminnan ymmartamisté, kasvu- ja oppimisprosessin sidtelyd ja ohjaamista, tietoisuutta
oman oppimisen ja toiminnan perusteista ja laadukkuudesta sekd tarvittavan muutoksen
ymmartamistd (Atjonen 1995, 72; Patrikainen 1999, 154). Kognitiivisessa nakokulmassa
tarkastellaan ajattelua tiedon prosessointina ja paatoksentekona. Kriittinen niakékulma
tarkastelee ajattelua ohjaavia aineksia ja kolmas nikokulma keskittyy omakohtaisten koke-
musten tulkintoihin. (Syrjdla ym. 1994, 58.) Téssa tutkimuksessa nakokulmat yhdistyvit,
samalla kuitenkin omakohtaisten kokemusten tulkinta painottuu, koska omakohtaiset

kokemukset ovat itsearvioinnin kohteita.
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6. METODOLOGIA JA TUTKIMUSPROSESSI

6.1. Metodologiset Liihtokohdat

Varhaiskasvatukseen kohdistuvan tutkimuksen haasteena on antaa tutkimuskohteen dénten
kuulua. Perinteisesti pieniin lapsiin ja heidan kasvatukseensa liittyvd tutkimus on ollut
hiljaista ja arvostamatonta. Tulkinnallinen tutkimus, joka perustuu yhteistoiminnallisuuteen
kéaytdnnon kasvatustyon kanssa, pyrkii vastaamaan tihin haasteeseen. Se nikee toiminnan
rakentuvan kdytdnnon kulttuurisissa yhteyksissd. (Walsh ym. 1993, 464-473.) Koska
varhaiskasvatuksen kaytanngssa arviointi on vield jasentyméssi oleva kéytanto, ldhdin téssi
tyossd litkkeelle teoriasta. Tutkimuskysymykset nousevat teoriasta. Teorian ja kdytannon

yhdistdmiseen pyrin toiminnallisen tutkimusotteen avulla.

Siksi tdma tutkimus on prosessinomainen, jossa eri osat ovat vaikuttamassa toisiinsa ja
kokonaisuuteen. Kyseessd on laadullinen, tulkinnallinen tutkimus, jossa on toimintatutki-
muksellista otetta. Tatd voisin kuvata toimintatutkimuksen esivaiheeksi, jossa tehdaan
pohjaty6td toiminnallisempaan tutkimukseen. Toimintatutkimuksessa on kaytannén ja
teorian suhde keskeinen. Sen tarkoituksena on vaikuttaa, rikastaa kiytént6a teorian kautta
ja loytaa uutta, tilanteeseen sopivaa kdytdnnén teoriaa. (Elliot 1991, 45-56, Walsh ym.
1993.) Tulkinnallisuuteen liittyy narratiivisuus. Narratiivisessa tutkimuksessa kertominen

toimii metodina, esimerkiksi kirjoitelmana tai haastatteluna, jonka avulla tutkitaan jotain
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kohdetta (Connelly & Clandin 1990). Narratiivisuus on tulkinnallisuutta, tarinat ovat
kiintedssd suhteessa elimiin (Widdershoven 1993, 9). Kirjoittaminen on narratiivinen
tutkimusmetodi. Esimerkiksi on tirkedi havainnoida, mité kirjoittaja on valinnut kirjoittami-
sen kohteeksi. Se kertoo hénelle merkityksellisestd asiasta, tassd tutkimuksessa miké hénelle

on tydssddn tirkedd, koska hén sitd itsearvioi.(Wiener & Rosenwald 1993, 30-31.)

Toimintatutkimuksessa toteutuu prosessi ja toiminta jatkuu spiraalinomaisesti edellisten
tutkimuskokemusten perusteella. Elliotin (1991, 70; 77-83) mukaan toimintatutkimuksessa
_alkuperdisen idean tulisi sallia muuttua. Spiraalinomainen toiminta edellyttas, ettd tutkimus
sisdltdd samanaikaisesti analyysia ja johtopaatoksid ja etenee koko ajan. Toimintatutkimus
ei perustu koko ajan uusille aluille. Aineistonkeruu toimintatutkimuksessa on yleensé
monipuolista ja toiminnallista. Ne voivat sisiltda esimerkiksi paivakirjoja, erilaisia profiileja,
halkileikkauksia jostain ilmiostd, dokumentteja, valokuvia, videonauhoja, havainnointia ja

haastatteluja.

Metodologiset valinnat kertovat myos tutkijan kasityksistd. Kun tutkitaan merkitysraken-
teita, thmisten tapoja jdsentdi erilaisia ilmioité ja asioita, aineiston tulee olla sellaista, jossa
tutkittavat puhuvat omin sanoin. Alasuutari kirjoittaa metodin ja teorian suhteesta. Niiden
tulisi tukea toisiaan. (Alasuutari 1995, 73, 235.) Kiviniemen (1999, 65) mukaan toiminta-
tutkimus on nimenomaan yhteisén oppimistapahtuma, jossa kyse on itsearvioinnista. Tyo-
yhteiso kehittdd tietoisuuttaan toimintansa perustalla olevista ilmi6istd. Siten toiminnallinen

tutkimusote soveltuu hyvin arvioinnin kehittdmiseen.

Tutkijana ihmiskésitykseni on humanistinen seké holistinen, jossa ihmisen kokemaa on
olennaista tarkastella kokonaisuutena. Humanistisuus liittyy uskoon ihmisen kehittymisesta.
Se on my¢s varhaiskasvatuksen taustakisityksend, samoin kasvattajien ja opettajien koulu-

tuksessa. (Patrikainen 1997, 21.)

Tutkimuksessa on abduktiota (Gronfors 1982, 33-37; Alasuutari 1993), jolloin esiymmar-
rys, teoria ja empiria ovat vuorovaikutuksessa. Abduktiivisessa pdattelyssd seurataan

johtolankaa, joka my6s voidaan hylatd milld hetkelld hyvinsa. Aineisto saatetaan vuoropu-
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heluun muun tutkimuksen kanssa, jolloin voidaan 16ytda jotain uutta. Johtolankana téssé
tutkimuksessa on tutkimustehtévani sekd visio itsearvioinnista mahdollisuutena. Varhais-
kasvatukseen liittyen esimerkiksi Karilan (1997) ja Kinoksen (1997) tutkimuksissa hyodyn-
netaan abduktiota. Kinoksen (1999, 77) mukaan hinen tutkimuksensa sijoittuu deduktion
ja abdution vélimaastoon, kun taas Karilan tutkimus sijoittuu abduktion ja induktion vilille.
Deduktio tarkoittaa teorialdhtoistd tulkintaa, kun taas induktio pyrkii aineistosta ksin
tulkintaan. Abduktiolla pyritdan niitd déripaitd ldhentdmain toisiaan. Olen pyrkinyt 16yta-
méén tdstd aineistosta nousevan ndkokulman analyysin avulla, kuitenkin analyysin vilineet

ovat teoriasta.

Olen valinnut prosessimenetelmén, jossa toteutuu triangulaatio. Triangulaatiota voi olla
laadullisen menetelman sisallé tai yhdistyneend toisenlaisiin tutkimuslahtokohtiin, esimerkik-
si madralliseen tutkimukseen. Se on nédkékulman laajennusta. Nakokulman laajennus tassa
yhteydessé tarkoittaa aineiston keradmista eri menetelmilld, aikaulottuvuutta seka toisen
tutkijan ndkokulmaa. (Cohen & Manion 1994, 254-257) Triangulaatio voi toimia myos
siten, ettd samalla menetelmilla kerdtddn aineistoa eri kohteista. Sekin muoto toteutuu
kirjoitelmissa, joskin kirjoitustehtdvaa on kehitetty eteenpéin. Menetelmétriangulaatiota on
sovellettu kéyttamalld kirjoitelmia, haastatteluja, itsearviointitehtédvad sekd ryhmékeskuste-
luja aineistona. Aikaulottuvuudella on merkitysté lahinna yhdelle péivakodille, johon tutki-
muksen loppuvaihe kohdistui sekd itselleni. Tutkijatriangulaatio on toteutunut yhdessa
ryhmityétilanteessa. Triangulaatio ei ole mukana vertailun nikokulman saamivseksi, vaan
my0s luotettavuuden lisdamiseksi. (Cohen & Manion 1994, 259, 263; Patton 1990, 187-
188.)

6.2. Tutkimusryhmi

Varhaiskasvattajien itsearviointi on tutkimuskohteeni. En tutkimuksessani ryhmittele var-
haiskasvattajia koulutustaustan mukaan, koska en nie silld oleellista merkitysta tehtavani

kannalta. Aineistossani kuitenkin korostuu lastentarhanopettajien tai siiné tehtavéssa toimi-
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vien 44ni, koska he osallistuivat padasiassa opetussuunnitelmakoulutukseen, josta aineiston
ensimmdisen osan, kirjoitelmat, kerdsin. Kaikki kirjoittajat tyoskentelevit lapsiryhmassé ja
ovat saaneet jonkin varhaiskasvatuksen koulutuksen. Kirjoittajat osallistuivat aktiivisesti

paivakotinsa opetussuunnitelman tekemiseen.

Kaksi haastateltavaa ovat lapsiryhmissé tyoskentelevia lastentarhanopettajan tehtévéssa
toimivia sosiaalikasvattajia. Kummallakin on yli kymmenen vuoden tydkokemus, toisella
johtajakokemusta runsaasti. Toinen haastateltavista toimii edelleen kyseisen paiviakodin
johtajana. Molemmat ovat sitoutuneet tiiviisti kyseisen paivikodin toimintaan. 1986 toi-
mintansa aloittaneessa péivakodissa on kaksi lapsiryhméaé, molemmissa on paikka 21:lle 1-7-
vuotiaalle lapselle. Myos iltahoitoa jarjestetdén pienelle ryhmalle. Henkilokuntaa on yhdek-
san, joista kuusi palautti itsearviointitehtivén ja osallistui ryhmakeskusteluun toukokuussa.
Viimeisessd aineistonkeruuvaiheessa koko tyoyhteisé oli mukana. Ryhméssd toimivan
johtajan lisaksi paivikodissa tyoskentelee kaksi lastentarhanopettajaa, neljé lastenhoitajaa,
keittdjd sekd paivakotiapulainen. Piivikodin lapset asuvat ldhelld paivikotia ja perheet
tuntevat my®os toisiaan. Péiviakodissa on paljon sisaruksia. Paivikoti on pieni, kodinomainen
ja yksilollisyyttd kunnioittava. Kolmas haastateltava on péivakodin johtaja, joka tekee

alueellista koulutusty6td mm. arviointiin liittyen.



6.3. Aineiston keruu

47

l Ajankohta Metodi Teoria ja tarkoitus
[Syyskuu 1998 | Itsearviointikirjoitelmat (1.) Estymmirrys ja teoria
Palautettiin 8 kpl arvioinnista, refektiosta seka
itsearvioinnista
Marraskuu 1998] Itsearviointikirjoitelmat (2.) Itsearvioinnin

aaliskuu 1999

Toukokuu 1999 |

Toukokuu 1999 |

lokuu 1999

Syksy 1999

Kevit 2000

Kuvio 2. Tutkimusprosessi ja aikataulu aineiston keruusta

palautettiin 8 kpl

Nauhoitetut haastattelut

Paivikodin yhteinen
itsearviointitehtava
palautettiin 6 kpl

Nauhoitettu ryhmikeskustelu (1.)
lasna 6 henkiloa

Ryhmikeskustelu (2.)

Kokonaisanalyysia

Raportin kirjoitus ja
johtopaatoksia

kohdistaminen perustehtavain

liittyvaédn
esimerkin avulla

Toimintatutkimuksellisuus

Itsearvioinnin
kohdistaminen Handalin
Lauvasin (1982) mallin
tasoille interventiivisen
haastattelun avulla

Perustehtévin
toteutumisen
itsearviointia Handalin ja
Lauvasin mallin (1982)
tasoilla

Kohti kollegiaalista
itsearviointia ryhmassa
ajankohtaisten kysymys-
ten kautta

Mité ja miten me
arvioimme yhdessé

Sisallénanalyysia
tukeutuen Handalin ja
Lauvasin (1982) malliin

Meta-arviointia varhais-
kasvattajien
itsearvioinnista
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Aineiston keruu alkoi syyskuussa 1998. Osallistuin harjoittelun aikana Helsingin yliopiston
Vantaan taydennyskoulutuslaitoksella opetussuunnitelmakoulutuksen jérjestimiseen péiva-

kodeille. Pyysin erailtd ryhmaltd vapaamuotoisia kirjoitelmia itsearvioinnista (ks. liite 1.).

Kirjoitelmien tehtavina oli saada varhaiskasvattajat pohtimaan omaa ty6tddn ja kirjoitta-
maan itsearvioinnista. Kirjoitelma oli vapaamuotoinen, jotta kirjoittajat puhuisivat omalla
persoonaansa kuuluvalla tavalla, kuitenkin apukysymykset olivat tarpeen. Ongelmana
kirjoitelmien pohjalta nousi kirjoittamisen vaikeus joillekin, toisille se taas oli helppoa ja
teksti jasentynyttd. Tarkoituksena oli myos kéyttad kirjoittamista menetelménd, koska se
voisi olla myos yksi itsearvioinnin menetelmistd. Kirjoittaminen on etédisyyden ottamista
omaan toimintaan. Sen avulla tehdaén nikyviksi omaa ajattelua ja toimintaa. Kirjoittaessa
keskustelee itsensd kanssa ja tuottaa sen paperille. Kirjoittaminen toimii tyon dokumentoija-
na sekd itsearviointina. Kirjoittaminen on myés viline kertoa toiselle omasta toiminnastaan,

tassd tapauksessa itsearvioinnistaan. (Lukinsky 1996; Ohlson 1995; Walker 1985)

Kirjoitelmia palautettiin kahdeksan. Kirjoitelmien pohjalta pyysin toiselta vastaavalta ryh-
méltd myos kirjoitelman, jossa pyysin kertomaan jonkin esimerkin itsearvioinnista (ks. lite
2.). Tasta ryhmdsta palautettiin myos kahdeksan kirjoitelmaa. Ryhmissa oli osallistujia noin
kaksitoista. Kirjoitelmien valianalyysin pohjalta valitsin jalkimmaisista kirjoitelmista kolme
haastateltavaa, jotka olivat kirjoittaneet hyvin erilaiset kirjoitelmat ja jotka tyoskentelivat
samassa paivakodissa. Kirjoittajan edustivat kolmea eri tyyppié (itsearviointi kohdistui eri
tasoille). Yksi valitsemistani henkiloista oli vaihtanut vuodenvaiheessa tydpaikkaa, joten

haastateltavani vihenivit kahteen henkil66n.

Kirjoitelmien pohjalta suunnittelin teemahaastattelun (liite 3.). Syrjala ja Numminen (1988,
94-95) kuvaavat haastattelua keskusteluksi, jonka tutkija aloittaa ja suuntaa johonkin
ilmioon. Haastattelu on siten luonnollinen keino hankkia laadullista tietoa eldmén ilmiGista.
Teemahaastattelussa pyrin saamaan esiin haastateltavan nikékulmasta olennaisen ymmar-

ryksen asiasta, kuten Hirsjarvi ja Hurme (1993, 35-39) kirjoittavat.



49

Tarkoituksena oli myos saada syvyytta aihepiiriin haastateltavien ehdoilla. Koska tutkittava
aihe on vaikeasti avautuva, kéytin interventiiﬁstéi haastattelumetodia soveltuvin osin.
Interventiivinen haastattelu on Tommin (1993) sovellutus lyhytterapiassa kiytetysta kes-
kustelumenetelmasta, jossa pyritdan eri tasoisten reflektiivisten kysymysten avulla ldhesty-
madn ilmiotd. Néin turvataan se, ettd tutkittava padsee kasiksi tutkittavaan ilmioon. Inter-
ventiivinen haastattelumenetelmai ei tdsséd tutkimuksessa ole terapeuttisessa merkityksessd,
pyrin sitd soveltamaan tarkoituksenmukaisella tavalla. Linnansaari (1998) on kokeillut
haastattelumenetelmén toimivuutta viitostutkimuksessaan ja saanut siitd hyvid tuloksia.
Haastattelussa pyrin kohdistamaan kysymyksia niin, ettd haastateltava olisi kasitellyt itsear-
viointia kaikilla Handalin ja Lauvasin mallin kolmella tasolla. Yhteiskunnan tason otin myds

mukaan, ellei se tullut haastateltavan puheessa esiin.

Tein nauhoitetut haastattelut kevittalvella 1999 (haastattelurunko liitteend 3.) Litteroin
haastattelut tekstiksi. Haastatteluissa pyrin saamaan selville myods haastateltavien ndkemyk-
sen perustehtdvéstd. Se vastasi heiddn mielestdén tuoreen opetussuunnitelman toiminta-
ajatusta. "Toiminta-ajatuksemme on perustehtdvan ydin." Siltd pohjalta ehdotin, etté tekisin
heidan koko paivikodille itsearviointitehtdvin. Pyynt6oni suostuttiin ilomielin ja purin
heidan toiminta-ajatuksensa padkohdat tehtdvéan, joita pyysin heitd arvioimaan kolmella
tasolla (liite 4.). Luetutin kysymyksid opiskelutovereillani. Arvioitavat kohdat olivat:
yksilollisyys ja joustavuus, kodinomaisuus, tuttuus ja turvallisuus, tyétoverin tukeminen,
yhdessi suunniteltu toiminta seké virikkeellinen kasvu- ja oppimisympéristd. Jokaista kuutta
kohtaa lahestyin kolmella kysymykselld. Ensimmaiisend miten olet toiminut ja miten olet
siind onnistunut, esimerkiksi yksil6llisyyden ja joustavuuden toteuttamisen suhteen? Toisena
miksi esimerkiksi yksilollisyyden ja joustavuuden toteuttaminen ovat mielestési térkeitd.
Kolmanneksi mihin pyrit toiminnallasi, mihin se vaikuttaa. Ensimmainen kohdistuu 1dhinni
toiminnan tasolle, sen kuvailua ja miten on siina onnistunut. Toisella kysymykselld pyrin
kohdistamaan itsearviointia kokemuksen ja teorian tasolle, kysymalld perusteluja. Kolman-
neksi arvotasolle, kysymalla kasvatustoiminnan vaikutuksia. Tarkoituksena oli lahestyé
kysymysté eri tasoilla ja aikaansaada itsearviointia. Tehtava perustuu Handalin ja Lauvasin

(1982) kolmiomallin tasoihin.
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Toukokuussa 1999 tehtévid palautettiin kuusi. Toukokuun lopussa oli ryhmékeskusteluti-
lanne, jonka aluksi kerroin yhteenvetoa heiddn palauttamastaan tehtévasta. Ryhméakeskus-
telu oli avoin keskustelu, jonka nauhoitin. Keskustelun olen my®és litteroinut. Siihen osal-
listui kuusi henkilod. Sen tarkoituksena oli luoda piivéikodille yhteisid arviointikohteita,
mutta tehtdvén ja tilanteen perusteella péittelin, ettid se ei ole ajankohtaista vield. Siksi
keskustelua kaytiin niistd asioista, jotka itsearvioinnissa puhututtavat ja asia sai jaada

hautumaan kesén ajaksi. (ks. lite 5.)

Aineiston vitmeinen osa keréttiin elokuun lopulla 1999 péiviakodin kehittdmispaivén aikana.
Olin yhteydessa kehittdmispaivan kouluttajaan, ja suunnittelimme aihetta yhdessa. Koulut-
tajana toimi eréds péivdkodin johtaja, jota olen myds haastatellut saadakseni laajempaa
niakokulmaa itsearvioinnin tilaan paivikodeissa. Aineistonkeruuni viimeisessi vaiheessa olen
tehnyt hénen kanssaan yhteistyotd. Hénen roolinsa péivikodissa oli konsultin rooli ja hanen
pitamansa kehittdmispéivén tavoite oli arvioinnin kehittdminen péivikodin omista lahtokoh-
dista. Pidén hanen apuaan aineistonkeruussa hyvini luotettavuuden lisd4jéna. Tama viimei-
nen osa aineistosta sisdltda paivakodin tyoyhteison yhteisid itsearvioinnin kohteita ja mene-
telmid. Se on suunnitelmaa tulevaisuutta varten, miti he kokevat térkeédna itsearvioida sekd
arvioida yhdessd. Aineisto kerittiin ryhmatyoskentelynd. Ryhmid oli kolme ja kussakin
ryhméssi oli kolme henkilod siten, ettd mahdollisimman moni péivdkodin ammatti oli
ryhméssé edustettuna. Aikaa keskusteluun oli noin puolitoista tuntia. Sen jalkeen ryhmiit
kertoivat keskustelunsa kulusta, niistd keskusteltiin yhdessd ja koko henkilokunnalla oli
mahdollisuus kommentoida toistensa ajatuksia. Aineisto on koottu siitd materiaalista, jonka

tydyhteiso tuotti paperille, mit itsearvioidaan ja miten. Keskustelua ei nauhoitettu.

Syksylla 1999 aloin lukea aineistoani kokonaisuutena ja analysoida sitd. Ensimmaéisen
analyysin jélkeen palasin teoriaan ja aineiston vaikutuksesta tein siihen joitakin muutoksia.
Palasin uudelleen aineistoon ja tein uutta analyysia, tarkistusta ja johtopaatoksid varten.

Naytteitd aineistosta on liitteissd 6-10. Niytteet ovat kirjoitelmista, joissa ei tule esiin
sellaisia asioita, jotka olisivat liian henkilokohtaisia. Tutkimusprosessi kokonaisuutena on

kuviossa 2.
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6.4. Aineiston analyysi

Siséllonanalyysi on perinteinen sosiologinen analyysitapa. Se on maérallisesti painottuva
analyysitapa, jossa on vaikeuksia sen yhdistaminen aineiston siséllon merkitykseen. Yhdistan
sisdllonanalyysia tdssd narratiiviseen analyysiin. Sisdllonanalyysin avulla olen analysoinut
kirjoitelmien ja haastattelujen sisdltGd, miti ja miten itsearvioidaan. Itsearvioinnin sisaltod
olen analysoinut teoreettisen analyysikehikon avulla. Sisiltod olen tuonut esiin narratiivises-
ti, aineiston ndkokulmaa kunnioittaen. Narratiivinen analyysi on tyypillisesti kirjoitetun
tarinan analyysia, jolloin se voidaan raportoida juonellisesti. Se on tyypillistd taiteen tutki-
muksessa, mutta on yleistynyt myds kasvatustieteellisessé tutkimuksessa. Narratiivisessa
analyysissa keskeistd on ymmartdminen. (Manning & Cullum-Swan 1994, 463-466.) Haluan
tuoda esiin kaytannon itsearviointitilannetta ymmartaen, samalla kuitenkin késitteellistden

Sitd.

Ensimmadinen laadullisen sisillonanalyysin tehtdva on Pattonin (1990, 381) mukaan aineis-
ton lukeminen. Siind saadaan yleiskuva aineistosta, jotta sitd pystyy sen jalkeen jarjestamain
ja luokittelemaan. Aineistosta alkaa huolellisen lukemisen kautta 10ytya yhtenevaisyyksia,
siitd voi alkaa luoda omaa jirjestystd. Analyysiani on ohjannut padosin Handalin ja Lauva-
sin (1982) malli. Teoria on my6s aineistonkeruuvaiheessa vaikuttanut arviointikohteiden
esiin nostamiseen haastatteluissa. Laadullisen aineiston analyysid maidritellddn yleensd
aineiston jarjestdmiseksi ja siitd tehtdvaksi johtopaétosten luomiseksi. Tulkinnallinen léhes-
tymistapa korostaa aineiston ymmaértamistéd ja sen jalkeen sen selittdmistda ymmarryksen
pohjalta. Ymmértamisprosessissa alkaa 16ytya sddnnonmukaisuutta, josta voi tehdé tulkin-

toja. (Syrjéla & Numminen 1988, 118 - 134.)

Olen kayttanyt analyysia apuna koko prosessin ajan, kuten toimintatutkimuksen analyysissa
(Elliot 1991). Kirjoitelmien ja yksilohaastattelujen anti on ohjannut tutkimusta eteenpain.
Tein kirjoitelmista ja haastatteluista vilianalyysia, lukemalla ja hakemalla niistd yhteytta

tutkimustehtdvéadni. Analysoin seké kirjoitelmia ettd haastatteluita samalla tavalla, niiden
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sisaltod ja sisdllon merkityksid. On tirkedd, ettei vilianalyysi jad kuitenkaan vaikuttamaan

lopulliseen analyysiin, vaan se on ohjaamassa tutkimusprosessia eteenpdin.

Analyysini on edennyt lukemisesta sen jarjestimiseen. Koska aineistoa on paljon, olen
edennyt analyysissa prosessin etenemisen mukaan. Koko aineistosta olen lukenut ja jarjesté-
nyt tutkimustehtivieni perusteella, eli hakenut itsearviointikohteita sekd -menetelmii ja
itsearvioinnin tarkoitusta. Néin aineistoni on jarjestynyt uudelleen tutkimustehtévin ja sen
eri tasojen kautta. Itsearviointikohteet ovat saaneet kolmella tasolla niitd kuvaavat otsakkeet
ja olen koko aineistoni jarjestdnyt niiden mukaan. Itsearviointimenetelmét on tuotu aineis-
toldhtoisesti esiin, ilman teorian ndkokulmaa. Olen levittanyt aineistoni lattialle, lukenut,
jarjestényt ja pilkkonut sitd. Olen samalla peilannut sitéd teoriaan. Tyon olen tehnyt késin.
Sen jalkeen olen kirjoittanut siité jasennyksen. Kirjoittamisen jélkeen olen palannut teoriaan
ja peilannut, onko se yhteneviinen aineistoni kanssa. Sithen olen tehnyt tarkennuksia mm.
kollegiaalisen arvioinnin osalta. Itsearviointimenetelmien kohdalla olen laskenut, kuinka
monesti ne mainitaan. Siten sain selville, mik4 mainituista menetelmistd on "yleisin". Koko
analyysin jilkeen olen lukenut aineistoani uudelleen ja alkuperaisissd yhteyksissd. Sen kautta
olen tehnyt synteesid, tulkintaa ja etsinyt itsearvioinnin vahvuuksia, heikkouksia, mahdolli-

suuksia ja uhkia.

Analyysissani keskeistd on kdyttdméni kolmiomallin tasojen méérittely. Olen mééritellyt ne
Handalin ja Lauvésin (1982) mallin pohjalta, aineistoani lukien ja soveltaen tdhén tutkimuk-
seen. Ensimmdisen tason olen nimennyt toimintatasoksi. Siihen olen katsonut kuuluvaksi
toiminnan suunnitteluun, toteutukseen ja sen arviointiin kuuluvat asiat. Olen nimennyt sen

"Miten paiva meni" -tasoksi. Myos toiminnan konkreettiseen jarjestdmiseen liittyvat asiat
ovat siihen ryhméaén kuuluvia. Télla tasolla on yhteyksia tekniseen reflektioon. Toisen tason
olen nimennyt "Millainen kasvattaja olenkaan?". Ryhméaan kuuluu teorian ja kokemuksen
kautta oman tyoskentelyn itsearviointi, sekd ammatillisen kehityksen arviointi. Néin taso
liittyy kiintedsti toimintatasoon. Se on yhteydessi teknisen reflektion lisdksi praktiseen
reflektioon. Kolmas taso on "Kasvatusarvojen pohdintaa”. Siihen tasoon olensisallyttéanyt
arvoihin ja eettisiin pohdintoihin liittyvit asiat. Kolmannella tasolla itsearviointi tapahtuu

ensimmadisen ja toisen tason kautta. Oleellista on, kuten Kansasen (1998) mallissa, etts
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toimintataso on se taso, jonka pohjalta ajattelu lavenee "syvemmille” tasoille. Néin kolman-
nella tasolla on pddosin praktista ja jonkin verran kriittistd reflektioa. Kolmiomallia olen
kayttanyt itsearviointikohteiden maarittdmisessd. Kolmiomalli on ollut ldhtékohtana paiva-
kodille tekemésséni itsearviointitehtdvissé, jossa he arvioivat toiminta-ajatuksen (perusteh-

tdvan) toteutumista (ks. aineistonkeruu ja liite 5.).

Kasitteellistdiminen ja tulkinta on analyysissani keskeistd, koska se mité tutkittavat kertovat,
ei vastaa tutkimustehtévaédni. Nopeasti ajatellen vastaakin, mutta tavalla, jonka saan selville
keskustellessani varhaiskasvattajien kanssa. Siksi olen tutkijana jdsentanyt aineistoa teoreet-
tisesti ja samalla olen tehnyt tutkittavien kertomuksista padtelmid. (Patton 1991, 430.)
Tulkinnallinen kommentointi on tulosten yleistd ja teoreettista tarkastelua (Syrjald ym.

1994, 90). Aineistosta olevien suorien lainausten merkitsemistapa on selitetty liitteessd 11.

Kolmas taso: Kasvatusarvojen pohdintaa - arvotaso

- arvoihin ja eettisiin pohdintoihin liittyvét asiat

- praktista ja kriittisté reflektiota

- miksi kysymyksid

Toinen taso: "Millainen kasvattaja olenkaan?" - kokemuksen ja teorian taso

- kiytannon ja teorian kautta tyon itsearviointi (miten voisin tehda toisin,
lapsen kehitystason huomioonottamista ja koulutusten kautta itsearviointia)

- ammatillisuuden itsearviointi (vertauksia aiempaan
tyokokemukseen)

- teknista ja praktista reflektiota

Ensimmiinen taso: ""Miten piivii meni?"- toimintataso

- toiminnan suunnittelu, toteutus ja arviointi

- jokapdéivaisia toiminnan jarjestamiseen liittyvid asioita

- teknista reflektiota

Kuvio 3. Analyysikehikko
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7. SELVAAKOQO? - ITSEARVIOINTIA KAYTANNOSSA

Riitta Hénninen (1994) kirjoittaa itsearvioinnista osuvasti, nimeten sen itsestaénselvaksi.
Oman kasvatustoiminnan itsearviointi kohdistuu helposti nékyviin asioihin ja muistettaviin
asioihin: mité tdnasn tehtiin, paloiko pinna tai osasinko kohdata lapsen &idin oikein. Ne ovat
toimintatason itsearvioinnin kohteita. Aina on mietitty mielessé paivén tapahtumia ja kes-
kusteltu omista kokemuksista kollegan kanssa ulkoilua valvoessa. "Mehén on tehty tétd
aina!" Miksi on kuitenkin tyolastd kuvata sanoin, mité itsearviointi on? Onko itsearvioinnis-
sa jotain mystistd? Itsearvioinnin mdrittely aineiston nikokulmasta on lukijan johdattelua

aineiston ymmartamiseen.

7.1. Kisityksii itsearvioinnista

Suurin osa tutkimusjoukosta kokee itsearvioinnin sattumanvaraiseksi ja tiedostamattomaksi
omassa tyossd. Se koetaan kuitenkin erittédin tarkeaksi oman tyon kehittymisen kannalta.
Siihen ei kuitenkaan varhaiskasvattajien mielestd ole tarpeeksi eviitd. "Olisi hyvd jos
pdivdkodeissa toimivia ihmisid opetettaisiin itsearviointiin oikealla tavalla” (kirjoitelma
7.). Toisaalta muutamat varhaiskasvattajat kokevat tehneensi sité aina, tiedostamattomasti-
kin. Tutkimustehtévassini oleellista ei ole varhaiskasvattajien koulutustaustan huomioonot-
taminen, koska tarkoituksenani on katsoa tydyhteisod kokonaisuutena. Kuitenkin haluan
tuoda esiin, ettd koko aineistossani nakyy selvisti opettajuus seké tdydennyskoulutuksen

vaikutus. Lastentarhanopettajille ja sosiaalikasvattajille itsearviointi on jasentyneempéa ja
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tutumpaa kuin lastenhoitajille, paivihoitajille tai muun koulutuksen saaneille varhaiskasvat-
tajille. Heiddn tyotehtévit myos eroavat toisistaan. Itsearviointi on hyvin persoonakohtainen
asia. Se el vilttimatta ole ainoastaan koulutuksen tuloksena muovautunut tapa. Joillekin

oman persoonan arviointi ja sen myotd my6s tyon itsearviointi on tapa elda.

"Itsearviointi on tavallaan eldmdntapa, sitd vain asettaa tekemisensd koko ajan kyseen-
alaiseksi, niin tyéssd kuin vapaa-ajallaankin. Arviointi vaatii herkkyytti reagoida ympd-
ristoon ja huomata muutokset ja reaktiot ymparilld olevissa ihmisissd (vanhemmat, tyéto-

verit, lapset) silld arviointi tapahtuu aina suhteessa johonkin." (kirjoitelma 4.)

Omaa tyotd lahdetéddn itsearviomaan jonkin sysdyksen tai muutoksen seurauksena. Lapset
ovat tyossi tarkednd peilind. Lasten rehellinen palaute seké lasten todellisen arkeen tutus-
tuminen kotona ja paivikodissa panevat ajattelemaan. Yhteiskunnalliset ilmi6t peilautuvat
lasten eldmastd, kuten haastateltava asian ilmaisee. "... jos aatellaan ihan yhteiskunnallisia
ilmioitd. Mun mielestd ne on niinku valtavan tirkeitd tiedostaa, ett voi eldd sitd lapsen
nykypdivdd, missd se laps eldd, mitkd sen ne sosiaaliset piirit on, kenen kanssa se on
niinku kanssa kdymisissd, miten pdivéhoito nivoutuu sen lapsen ja sen perheen eldmddin. "

(haastattelu 2.)

Itsearvioinnin kriittinen nakokulma tulee esiin esimerkiksi yhteiskunnan ulottuvuuden
huomioimisella. Muutokset yhteiskunnassa pysiahdyttavat miettimiddn omaa tyotd ja sen
mielekkyytt. Jatkuvasti tulee my6s uusia vaatimuksia ja ohjeita, joita tulisi noudattaa.
Tyotodellisuus panee arvioimaan myds omia voimavaroja. Péivékotien tiukka taloudellinen
tilanne karsii sijaisten palkkauksia ja materiaalien hankkimista. Henkilokuntapula ja yhd

kasvavat lapsiryhmit pysdhdyttivit kyseenalaistamaan myds tyon mielekkyyttd.

Tyétoverin tydskentelyn havainnoiminen koetaan tarkeaksi, joskin sithen on hyvin véhén
aikaa paneutua tietoisesti. Tydtoverin antama palaute tai héneltd saatu "kohtelu" pysihdyt-
ta4. Tyotoveri on myos tirked peili tydssd. Koko tyoyhteisod pysahdyttid jonkun tydnteki-
jin vdsyminen tai sairastuminen. Vanhempien ja muiden yhteisty6tahojen kanssa keskustel-

taessa voi saada yllityksellistd palautetta ja kohdata uutta. "Kylld nditd tulee ja samalla



56

tavalla voi tulla ylldttien vanhemmilta joskus asioita, joita sd et oo voinu kuvitellakaan,
tai henkilokunnassa, vihemmdn on ollu, mutta tiammosid, jotka voi johtua ihmisten .....
ihan omasta visymisestd ja muuta joka tulee yhtdkkia ylldtten, johon ei ole osannut

valmistautua...” (haastattelu 2.)

Oleellinen ldhtokohta itsearvioinnille on oman itsensi tunteminen, kuten eris varhaiskas-
vattaja kirjoitelmassaan kirjoitti. Tutkimustehtivida hahmotellessani olin vélilld huolestunut-
kin siitd, etten tutkimusjoukolleni asettaisi sellaisia tehtavia, jotka hatdannyttavat ja "repivit
auki" jotain henkilokohtaista. Rajasin tehtdvan koskemaan nimenomaan perustehtavad enkd
kasvattajapersoonaan kohdistuvaa arviointia. Toisaalta oman persoonan itsearviointi

kuuluu myos perustehtdavadn, ihminen on kokonaisvaltainen. Se ei ole kuitenkaan tdmén

tutkimuksen lahtokohta enka keskity siihen.

"Olemme sellaisessa ammatissa, ettd tdstd tyostd ei kovin paljon jdisi kéteen, jos ei osaisi
tai kykenisi arvioimaan itseddn. Pelkdstdidn kasvattajapersoonana pitdda osata tulkita
itsedidin suhteessa tyohon ja erityisesti lapsiin. Mitd voit antaa, jos et tunne itsedsi. Jos et
hyvdksy vajavaisuuttasi. Jos et arvosta onnistumistasi. Muut kertovat miltd ndytimme.

Keitd me olemme, se meiddn on tiedettdva itse."” (kirjoitelma 15.)

Piivikodin johtajana toimiva haastateltava ottaa nakokulmaksi esimiesasemastaan johtuen
yleisen nakokulman. Héan peilaa ja pohtii myos itsearvioinnin edellytyksid. "Musta tuntuu
ettd aika lailla se asia on niinkin herdnnyt tyontekijoilld ihan viimeisen parin kolmen
vuoden aikana. Ja se on huomattu, ettd se on hyodyllistd, eikda ollenkaan sitd, ettd et se
olisi jotain arvostelua ja kriittistd ja negatiivista. Vaan se antaa sille meiddn tyon teolle

sellaista mielekkyyttd ja motivaatiota.” (haastattelu 3.)

"Sitd vihdn peldtdidn ja se on mystinen juttu. Ei yhtddn ajatella, ettd se on pelkoa ja
arkuutta. Ei ndhdd, vaikka on jotain heikkouksia, niin on jotain hyvddkin...Mun mielestd
paivdhoidossa on aika paljon turhaa alemmuutta, semmosta, se varmaan johtuu siitdkin,
ettd meilld on paljon semmosta epdmdidrdistd, ammattiryhmien viliset erot ovat niin

hdilyvdt, tdd ei oo semmosta jdrjestynyttd kuin koulussa on.” (haastattelu 3.)
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7.2. Kaytossii olevia itsearviointimenetelmis

Tuon itsearviointimenetelmit esiin kirjoitelmien perusteella. Kirjoitelmia on yhteensd 18 ja
itsearviointimenetelmid mainitaan yhteensa 36, joka on keskimaéérin kaksi arviointikeinoa
tyontekijad kohti. Kirjoitelmien mukaan omaa itsearviointia helposti vihétellasn. Selkedsti
keskeisimmaéksi menetelméksi nousee yksin mietiskeleminen eli reflektoiminen ja asioiden
pohtiminen tyopéivin jilkeen, esimerkiksi kotimatkalla. Se sai 13 mainintaa. Myos tyopéi-
vén aikana itsearviointia tehdddn mielessd pohtimalla. Siihen siséltyy lapset oleellisesti.
Toiminnan aikana omia suunnitelmia itsearvioidaan lasten reaktioita huomioonottaen ja
toimintaa johdetaan tarkoituksenmukaiseen suuntaan. Se perustuu paéosin muistinvaraiseen

toimintaan, ei dokumentoituun aineistoon.

Keskustelu on toiseksi tirkein itsearviointimenetelma. Se saa aineistossa neljd mainintaa.
Sellainen keskustelu, jota kdydaan ulkoillessa ja kahvitauolla, saa liséksi kolme mainintaa.
Keskustelu ndhddan myés itsearvioinnin muodoksi, jolloin on oivallettu hyvin arvioinnin
vuorovaikutuksellinen luonne. Itsearviointi onkin vuorovaikutusprosessi. TyoOparin kanssa
keskustelua kiyddan péivin kuluessa. Siitd on vaikea erottaa arvioinnin osuutta, mutta
sitékin sithen siséltyy. Tyotoverin palautteen kautta itsearvioidaan, kuten my6s havainnoi-
malla hdnen ty6tddn. Tyotoveri on tirked peili. Usean varhaiskasvattajan mielipiteen mu-
kaan palautetta pitiisi pyrkid antamaan tietoisesti ja ndhdé sen merkitys térkeénd. "Than
hyva" - ilmaus palautteena ei sisalld mitdan. Koko tyOyhteisosséd arviointikeskustelua

kaydaan viikkopalavereissa tai muissa jérjestetyissd tilanteissa.

Lasten ja vanhempien palautteen kautta itsearviointi mainitaan yhteensé kahdeksan kertaa.
Lapsia havainnoimalla ja heidin reaktioitaan lukemalla itsearvioidaan omaa ty6td. Lasten
kanssa keskustelut koetaan tirkednd itsearviointimateriaalina. Jotkut kertovat peilaavansa
ty6ta omiin lapsiin ja joskus kysymaélld heidén mielipiteitdan. Asiakaspalautteen vastaanot-
taminen ja sen lapikdyminen liittyy lahinna vanhempien palautteeseen. Siind peilataan omaa

tyotd asiakastyytyviisyyteen ja heiddn odotuksiinsa. Osa asiakaskyselyistd on kaupungin
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yhteisid, mutta joissakin paivikodeissa tehdddn myos omia kyselyitd. Se ndhdédén laadun
kehittdmisessd tarkednd. Kirjoitelmissa ei tule esiin se, mita kyselyiden pohjalta tehddéin ja
miten niistd saatavaa arviointitietoa kaytetdan hyviksi. Haastattelujen mukaan kyselyiden

pohjalta keskustellaan.

Kirjoittaminen on itsearvioinnin véilineend vahiistd. Se mainitaan kolmessa kirjoitelmassa.
Jotkut kertovat kirjoittavansa suunnitelman viereen jonkin kommentin. Kirjoittaminen
tuodaan esiin mahdollisena menetelmind ja sitd pidetddn hyvénd ja toivottavana, mutta
sithen ei suurimmalla osalla ole aikaa, energiaa tai motivaatioita. Kirjoittaminen voi olla
samalla keino arvioida myos lapsen kehitystd, kuten seuraavassa esimerkissd ilmenee.
"Kirjasin lapsen edistymisen esikoulussa ja muissakin toiminnoissa. Purin muistiinpanoja-
ni ja niiden perusteella olin vuorovaikutuksessa lapsen kanssa. Ja kun onnistumista alkoi
syntyd enemmdn huomasin arvioivani myos itsedni.” (kirjoitelma 15.) Kirjoittaminen
koetaan hyvéksi asioiden tallentamiseksi, jotta niihin pystyisi palaamaan my6hemmin. Koska
yhteisia palavereja on harvoin, olisi helpompi palata menneeseen yhdessid muistiinpanojen

pohjalta.

Kirjoittaminen saatetaan liitt4a "suorittamiseen", joka tuntuu ikévaltd. "Md ajattelen heti
niitd hirveitd oppimispdivakirjoja mitd niinku piti kirjoittamalla kirjoittaa, et jotka tosin
oli sitte ihan hyodyllisid, mut tota mun mielestd se itsearviointi mun kohdalla on sitd, et
md en niinku tykkdd, tai md tykkddn kirjottaa, mut md en tykkdd purkaa niitd asioita
silleen.... Koska mull on se, et md kelaan niit niinku mielessani ja md en tiedd, et se ei
vdlttdmaittd oo hirvedn hyva tapa silleen, et jotenki asia pyorii niin kauan, et mad oon saanu

sen kdsiteltyd.” (haastattelu 1.)

Péivakodin tyontekija kohtaa myos monia yhteistykumppaneita. Esimerkkind mainittiin
puheterapeutin kanssa tehtdva yhteistyo, joka panee arvioimaan omaa tietdmystddn ja

toimintaansa lapsen kanssa. Téllaisia mainintoja on kolme.

Eris varhaiskasvattaja tuo esiin opiskelemisen ja taydennyskoulutuksen tirkeédnd itsearvi-

oinnin keinona. Hin kokee, ettd uuden tiedon jisentamisen kautta han itsearvioi omaa



59

kokemustaan ja teoriaansa, paivittaa sitd. Opiskelussa tirkednd itsearviointina ovat kirjoit-

taminen ja keskustelu opiskelutovereiden kanssa.

Lisaksi kahdessa kirjoitelmassa tulee esiin, etteivat he arvioi ty6tadn lainkaan tietoisesti.
Tulevaisuus ndyttda heiddn kannaltaan my6s yhtéd epavarmalta. Kirjoittajat tydskentele-
vat samassa paivakodissa. Toisaalta he kuitenkin kirjoitelmassaan arvioivat tyotaan. Eh-
ka kysymys on siitd, ettd arvioinnin jasentdminen on heille vierasta, mutta se kuuluu
luonnollisesti tydhon. Heidén itsearviointinsa ei ole kuitenkaan viela tietoista toimintaa.
Kuviossa 3 on tiivistettynd kdytossd olevat itsearviointimenetelmit ja kuinka monta pro-

senttia kirjoittajista (n=18) niitd mainitsee kédyttavansa.

1
mietin, pohdin yksin 35% 59 27
keskustelen kollegojen kanssa 11 %
lasten palautteen kautta 11%
vanhempien palautteen kautta 11 %

keskustelua ulkoillessa ja

kahvitauolla 8 %
kirjoittamalla 8%
yhteisty&tahojen kautta 8 %
en itsearvioi tietoisesti 5%
opiskelun ja uuden tiedon kautta 3%

11%

Kuvio. 4. Itsearviointimenetelmii
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7.3. Perustehtiivi itsearvioinnin kohteena

Perustehtdvassa toimiessaan varhaiskasvattajalla on runsaasti itsearvioitavia asioita. Haas-
tateltavien mukaan perustehtdva ymmarretéén olevan opetussuunnitelman ytimessi. Opetus-
suunnitelma rakentuu perustehtdvan ympérille. Yksilosta riippuen se hahmotetaan eri

laajuisesti ja eri painotuksin.

"Opetussuunnitelma on hyvd vdline (arviointikohteiden valitsemiseen). Sehdn on meiddn
tyon ldhtokohtakin.... ja tavallaan yhteinen perustehtdvdkin, niin, et sitd vartenhan se on
muodostunutkin se yhteinen esiopetussuunnitelma, just siitd meiddn perustehtdvdstd. Sen
esiopetussuunnitelman kdyttoonotto on vaan ehkd vield véihdn sellasta, mut kylld useimmat
sen mieltdd, et se on meiddin tyovdline, mutta kuitenkin sitd ei ole osattu sillai vield kayttid

hyvdksi." (haastattelu 3.)

Asiat, joihin itsearviointi kohdistuu, ovat laadullisia. Siksi niitd on vaikea yksiselitteisesti
kuvata. Yhdelle paivikodille tekemassini tehtavassi (ks. liite 4.) yksilollisyyden ja jousta-
vuuden kohta on opetussuunnitelman toiminta-ajatukseen kirjoitettu seuraavasti: "Otamme
huomioon perheiden ja lasten tarpeet ja tuemme niitd yksilollisesti." Tyontekijat ovat hyvin
sisdistdneet toiminta-ajatuksen, se koetaan perinteiseksi péiviakodin linjan mukaisesti. Kaikki
tehtdvan tehneet tyontekijat kuvailevat yksildllisyyden ja joustavuuden toteuttamisen
tapaansa, kuten tehtdvin ensimmaisessd kohdassa on tarkoitus. Linja on hyvin yhtenevéinen
ja he ovatkin yhdessé keskustelleet tehtédvad tehdessdan. Keskustelu vanhempien ja lasten
kanssa koetaan tarkednd yksilollisyyden toteuttamisessa. "Pyrin keskustelemaan vanhempi-
en sekdi lasten kanssa (tehtava 2.) Kdaymme kasvatuskeskustelut, joissa vanhemmat voivat
tuoda omia toiveitaan ja tarpeitaan esille. Keskustelut muutenkin vanhempien kanssa
samoin lasten kanssa ovat tirkeitd." (tehtava 6.) Kuinka he ovat mielestdén onnistuneet,

sithen he eivit ole paneutuneet. Kohta on toiminnan kuvailun tasolla.

Toisella tasolla, jossa pyydén perusteluja yksil6llisyyden ja joustavuuden toteutumiselle,

perustelut ovat hyvin yhteneviisié, joskin eri ndkékulmista. Niissd tulee esiin lapsen nako-



61

kulma, vanhempien nékokulma ja kolmantena perusteluna on yksiléllisyyden méaarittelemi-
nen. Lapsen nidkokulmasta tarkedksi koetaan se, ettd lapsi kokee olonsa turvalliseksi ja
tarkedksi yksilond ja ettd hanelld on mukava olla péivikodissa. Toinen perustelunikokulma
on vanhempien odotukset yksilollisyyden ja joustavuuden toteuttamisesta. On tdrkedd
pyrkiéd vastaamaan vanhempien odotuksiin. Kolmas nékékulma on yksilollisyyden ja jousta-
vuuden perusteleminen silld, miksi se on lapsen kehitykselle tirkedd. Siind nakokulma
laajenee koko eldménkaareen, yksilond elamiseen tarvitaan eviitd jo lapsena. Perusteluissa
lapsen ndkokulma on 1dhinné kokemuksen tuomaa "lapsen parhaaseen" pyrkimistd. Van-
hempien odotusten tayttaminen on yksi tapa pyrkid laadukkaaseen varhaiskasvatukseen,
mihin asiakaskyselytkin usein perustuvat. Yksilollisyyden ja joustavuuden huomioonottami-
nen perustellaan lapsen kehityksen tuntemuksella ja yksilollisyyden merkitykselld siini.
"Yksilollisyys on toisen ihmisen tuntemista ja niiden asioiden kunnioittamista, jotka ovat
Juuri hdnelle térkeitd." (tehtéva 1.) Perustelut kertovat myds samalla sen, millainen kisitys

varhaiskasvattajilla on lapsesta.

Kolmannella tasolla, mihin yksilollisyydelld ja joustavuudella pyritaén, tulee esiin samankal-
taisia asioita kuin perustelujen tasolla. Lapsen nakokulmasta tavoitteena on, ettd hinen
omiin tarpeisiin vastataan yksilollisesti. Toisena nakokulmana on vanhemmille rauhallisen
olon antaminen lapsen hoitopéivén aikana. Lapsen terveen itsetunnon kehittaminen yksilolhi-
syyden huomtoimisen avulla on kolmantena tavoitetyyppind. Neljanneksi erds henkilo

ilmaisee tavoitteekseen sen, ettd perheilli ja lapsilla olisi positiivinen kuva hénen tyostaén.
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7.3.1. Miten piivi meni? - Toimintatasolle kohdistuvaa arviointia

Miten péivd meni, on kérjistetysti esitetty hupaisakin kysymys. Se kuvaa kuitenkin hyvin
taméan ryhman itsearviointikohteita. Ne ovat toimintaan liittyvid ja konkreettisia. Keradméni
aineiston mukaan toimintatason itsearviointia on runsaasti ja se kohdistuu toimintaan ja sen
jarjestamiseen. Miten olen onnistunut, on tiarked kysymys. Itsearviointi kohdistuu esimerkik-
si pidettyihin tuokioihin ja niiden vilitykselld omaan itseen, ty6tovereihin, lapsiin ja lasten
vanhempiin. Itsearviointi kohdistuu my6s toiminnan valinnan onnistumiseen ja lasten moti-

voimisen onnistumiseen. Reflektio télla tasolla on padosin teknistd, toteavaa.

Eras kirjoittaja kertoo itsearvioivansa, "miten olemme pddisseet tavoitteisiin yhden tuokion
aikana, kuukaudessa, puolessa vuodessa ja vuodessa". Han kohdistaa arvioinnin tuokion
osalta omaan itseensé, pohtien "ennakkosuunnittelua edellisen tuokion perusteella ja sen
onnistumista sekd oman toiminnan selkeyttd, innostavuutta, tilanteen tasalla pysymistd ja
didaktista etenemistd”. Han itsearvioi, "miten sovitut asiat hoituivat tyotovereiden kanssa
Jja miten voimme toimia entistd paremmin tulevaisuudessa"? Lapsen havainnoiminen
tuokioiden aikana, heidén keskittyneisyys, iloisuus ja innostuneisuus, on térked4 itsearvioin-
timateriaalia. Arviointi kohdistuu selkeisti toimintatasolle, mutta samalla se on lapsikes-
keistd itsearviointia. "7dlla hetkelld piddn kaikkein tdrkeimpdnd lapsilta saatua salaista
palautetta (ilmeet, eleet, suoritus, lasten keskindiset keskustelut, joita ope ei kuule). Ar-
vostan hymyad ja onnistumisen ilmetta!" (kirjoitelma 9.) Itsearviointia tapahtuu ennen

tuokiota, tuokion aikana ja sen jilkeen.

Kuten esimerkisté ilmenee toiminnan itsearvioiminen on tyypillistd tdmén ryhmén kohteille.
Tuokio-nimitystéd kédyttda vain yksi kirjoittaja, mutta useat pohtivat mika meni vikaan tai
mika tuotti iloa. Omaa toimintatapaa myds itsearvioidaan, esimerkiksi miten tdnééin selviy-
dyttiin ongelmatilanteista ja ristiriidoista. Itsearviointi kohdistuu my6s omaan toimintaan
tyoyhteisossd sekd toiminnan valintaan. Onnistuttiinko valitsemaan lasta motivoivaa toi-

mintaa ja olisiko johonkin pitdnyt "satsata" enemmén?
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"Omaa tyotd tulee arvioitua pdivittdin, kesken tyopdivin tai sen jilkeen. Mielessd pyorii
ajatuksia, esim. aamulla olleesta toiminnasta; onnistuinko? Jos ei, miten olisi pitinyt
toimia? Mitd teen seuraavalla kerralla toisin jne.? Viikottain (vahintddn) keskustelemme
tyotovereiden kanssa kuluneesta toimintaviikosta ja suunnittelemme tulevaa. Toimintakau-

den pddittyessd arvioin kulunutta vuotta kokonaisuudessa.” (kirjoitelma 3.)

7.3.2. Millainen kasvattaja olenkaan? - Kasvatuksen peilausta kokemukseen ja
teoriaan

Kolmion keskelld olevassa ryhmissd itsed kasvattajana peilataan kokemuksen ja teorian
tuomaan ymmaérrykseen. Itsearviointi on pohtivampaa reflektointia kuin toimintatasolla,
mika tuli esiin erityisesti kirjoitelmissa. Télld tasolla reflektio toteutuu teknisend, praktisena
ja myos kriittisend. Itsearviointikohteet ovat kiintedssd yhteydessda myos toimintatasoon.
Toiminnan ajankohtaiset asiat pohdituttavat myos kokemuksen ja teorian tasolla. Sen
yhteys kokemuksen ja teorian pohtimiseen tulee esiin my®s kirjoitelmien ja haastatteluiden
katkelmissa. Aineistosta nousee esiin neljd aihepiirig, joita itsearvioidaan. Oma tyoskente-
lytapa ja toimintamenetelmit suhteessa lapsen kehitykseen, lasten tyoskentelytapa ja sen

merkitys omalle tyolle, vuorovaikutus sekd ammatillinen kehitys.

Omaa tyoskentelytapaa peilataan tyohistoriaan. "Olin kuitenkin jyrkempi ja ehdottomampi
tyossdni, jota nyt monien vuosien kokemus on hionut suurpiirteisempddn ja ehkd enemmdin
lapsildhtoisempdidn suuntaan. Lasteni syntyman jdlkeen suhtautuminen tyohon muuttui
melkoisesti. Huomasin, ettei lasten kasvattaminen ollutkaan niin yksiselitteistd ja selvdd. "
(kirjoitelma 2.) Tistd esimerkistd nousee selkedsti esiin kokemuksen merkitys, siihen
kohdistetaan arviointia ja tdimén hetken tilanteita peilataan kokemukseen. Omien lasten
syntymé on kypsyttinyt myos haastateltavaa (1.). "Md oon ollu aika erilaisissa tyopaikois-
sa, jos md vertaan niitd, ett mun oma tyoskentelytapa on muuttunu aika paljon ja ehkd
enemmdn semmoseen niinku vihan pehmeempddn suuntaan ja varmaan ... oman lapsen

kautta, etid mitd md niinku sille haluaisin. Minkdlaista hoitoa ja kasvatusta. Ett ehkd on

tullu ehkd vihdn enemmdn semmosta kypsymistd ... ja ndkee asioita vihan enemmdn
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kokonaisuuksina eikd niin semmosista pikkuasioista tavallaan hermostu eikd tartu nithin.”

Varhaiskasvattaja kirjoittaa, kuinka tyévuosien alkuaikoina keskittyi omien suunnitelmien
lapiviemiseen ja viidentoista vuoden tyokokemuksen jdlkeen on varaa myontid tehneensé
huonoja ratkaisuja. Hanelle arviointi on "favallaan eldmdntapa, sitd vain asettaa tekemi-
sensd koko ajan kyseenalaiseksi, niin tydssd kuin vapaa-ajallakin” (kirjoitelma 4.). Han
osallistuu runsaasti taydennyskoulutukseen ja sen kautta itsearvioi teoriatasolla toimintaan-
sa. My6s haastateltava (1.) arvioi, ettd "ettd toisaalta on mennyt se semmonen nuoruuden
hirvee into ja et voi niinku myontdd ettd md ajattelenkin tdstd asiasta nyt eri tavalla kuin

ehkd viis vuotta sitten. "

Huumorin kdyttod erds kasvattaja on useasti itsearvioinut. "Oliko huumori oikea tapa
lahestyd asiaa? Pojat olivat kuitenkin jo niin isoja, ettd tiesin heiddn erottavan toden ja
kuvitellun eron.” (kirjoitelma 10.) Hén on arvioinut huumorin sopivuutta ja perustelee sen
kayttod lapsen kehityksen tasolla. Toimintamenetelmia arvioidaan usein kysymalla itseltd
perusteluja, miksi toimin juuri tietylld tavalla, miksi en voisi toimia toisin. Toimintamenetel-
mien arviointi eroaa siten toimintatason arviointitasosta, kysytdan miksi kysymyksid miten

ja mitd lisaksi.

Toimintamenetelmia arvioidaan suhteessa lapseen. Oliko toimintatapani sopiva ja kasvatuk-
sellisesti oikein? Lasten tydskentelya ja kehitysté arvioidaan runsaasti. Omaan tyon arvioi-
miseen se liittyy, kun arvioidaan mitd merkitysté lasten tyoskentelylld ja kehityspoluilla on
omalle tyolle seka painvastoin. Lapsi toimii peilind ja pysahdyttdd itsearvioimaan omaa
toimintatapaa seké sen merkitysté lapsen toiminnalle ja kehitykselle. Itsearviointi kohdistuu
myo6s lapsindkokulman osuuteen suunnittelussa ja lasten ideoiden kuuntelemiseen. Kun
toimintaa itsearvioidaan lasten tyoskentelyn ja kehityksen ndkokulmasta, suunnitelmien

tavoitteet ovat myos joustavia. Tavoitteita arvioidaan suhteessa lapsen kehitykseen.

"Viime talven lapsi oli siis vield mielld esikoulussa. Han dnkytti ja oli myés melko levoton.
Ennenkuin saimme hdnet puheterapiaan, jouduimme kdymdidn didin kanssa monia keskus-

teluja. Isd ei osallistunut ndihin keskusteluihin. Koko ajan kalvoi mieltdni se, ettd en
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saanut vanhempia huomaamaan lapsen ongelmaa.” (kirjoitelma 7.) Yhteistyd vanhempien
kanssa on selkedsti mukana itsearvioinnissa. "Levottomuus ja dnkytys alkoivat lisddntyad.
Lapsi ei missddin vaiheessa eristdaytynyt, vaan oli kaikessa toiminnassa mukana. Yksi
innokkaimpia lapsia kertomaan kokemuksistaan ja tuntemuksistaan. Lapset jaksoivat
kuunnella hantd. En koskaan kuullut lasten kiusaavan tai matkivan héntd. Valilla mietin
kumpi on pahempi dnkytys vai levottomuus. Lapsi oli monessa suhteessa ylldttéava. " (kir-

joitelma 7.)

Vuorovaikutus on varhaiskasvattajan tyohon oleellisesti kuuluva osa, kuten kaikkeen
ihmissuhdetyohon. Lapsikeskeisyys tulee esiin lasten havainnoinnin ja kuuntelemisen kautta.
Omaa tyon peilaaminen lapsen reaktioihin on vuorovaikutuksellista itsearviointia. "Lapset
ovat tyossd aika hyvid peilejd. Heiddn reaktionsa ovat aika paljastavia.” (kirjoitelma 4.)
Tarkeimpédna aineistosta nousee lasten ja tydtoverien suhteen vuorovaikutuksen itsearvioi-
minen, lisdksi tdrkedi on arvioida vuorovaikutusta vanhempien sekd muiden yhteistyotaho-
jen suhteen. Lapsiin suuntautuvaa vuorovaikutusta arvioitaessa nousee esiin ei-toivottuun
kéayttaytymiseen suhtautuminen, millaista se on. Omaa suhtautumistapaa lapseen myos
arvioidaan. "Kuinka tdrkedd lapsen on koko ajan tietdd ja tuntea olevansa hyvaksytty ja
pidetty, vaikkei kaikista hénen tekemisistddin pidettdisikddn” (kirjoitelma 8.). Varhaiskas-
vattajien perustehtdvassa on oleellisesti mukana yhteistyd vanhempien kanssa. Seuraavassa

lainauksessa haastateltava itsearvioi sitd kriittisesti reflektoiden.

"No, kylld, jos md mietin, ettd milloin md oikein mietin omaa tyotdni, niin on kylld tuolla
lasten kanssa touhutessani .... et sielld kylla aika useinkin miettii, ettd toiminko mad nyt
oikein. Ja oonko md nyt kasvatuksellinen ja toiminko md silld tavalla, ettd md kasvatan
lasta oikeaan suuntaan. Lasten kanssa toimiessa, oli se sitten mitd hyvinsd, perushoitoti-
lanteita ja muuta niin. Siind aina arvioi sitd omaa tyotddn. Toinen juttu on sitten ... et se
on kylld ihmisten kohtaamisessa yleensd se, mikd on se tdrkedi juttu ... Sitten on vanhem-
mat, vanhempien suhteen kun miettii arviointia, kyl se hirveesti liittyy just ihmisten koh-
taamiseen, vanhempien kanssa, et miten asiat vien eteenpdin tai miten, olenko laiminlyo-
nyt, tai yleensdkin asiakkaitten, oli se sitte joku ihminen joka haluaa tulla ja tietdd tai

opiskelija ... Missd md sitten muuten? Kylld md voisin sanoa, ettd kohdatessani oman
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itseni, elikkd miettid omaa jaksamista ja omaa halua uusiutua ja muuttua ja valilld omaa
innottomuutta miettii, ettd mikd mua vaivaa, ettd mihin md olen menossa kun en md endd

Jjaksakaa innostua." (haastattelu 2.)

Aiemmin jo toin esiin kokemuksen myo6td tullutta arviointiperspektiivia. Ammatillista
kehitysti itsearvioivat jo useita vuosia tyossa olleet ja he peilaavat sitd paivahoidon perus-
tehtdvaan. Haastatteleman yli kaksikymmentd vuotta tyossd olleen mielestd koko péivahoi-
don siséltoé on muuttunut sind aikana. "koko pdivdhoidon sisaltd on muuttunut vuodesta
1975. Tai siind on niin monenlaista virtausta ollu. Mutta nyt mun mielestd viim aikoina
on paljon syventynyt se, ettd on paljon enemmdn ruvettu pohtimaan mitd me halutaan ja
mihin me pyritddn ja ettd tota syvallisemmin sellanen punanen lanka loytdd tahdn tyohon
Jja sellasta laadun kehitystd ja muuta.” (haastattelu 2.) Tyd on syventynyt, on enemmén
pohtivaa tyoskentelyd ja tavoitteellisuutta. Hinen mielestdén alkuaikoina hén itse ja myos
muut tekivat tyotd pinnallisesti, "saattoi olla hienoja tavoitteita ja hienoja sisdltoalueita
Jja pistettiin lukujdrjestyksid seinille ja tehtiin hienoja askarteluja ja tuloksia. Mut se oli
vahdn sellasta irtonaista, miten md niin kuin ite koin" (haastattelu 2.). Nopeasti muuttu-
vassa ympéristossé tulee koko ajan vastaan asioita, joita joutuu miettimédin, kuuluuko tdma
perustehtdviadn. Esimerkiksi tydtoverin henkilokohtaiseen epakohtaan puuttuminen, joka
vaikuttaa niin lasten kuin aikuistenkin viihtyvyyteen, mutta mihin ei yleensé kohteliaisuus-

syistd puututa.

7.3.3. Kasvatusarvojen pohdintaa

Kolmiomallin ylimmalla tasolla ovat arvoihin sidoksissa olevat itsearviointikohteet. Ne ovat
sidoksissa kahteen muuhun ryhméan tdydentden arviointikohteita. Aineistossa ne kiteytyvit
neljaksi ryhméksi: kasvatusndkemysten, paivikodin toiminta-ajatuksen, oman opettajuuden
ja ammatillisuuden seké eettisyyden itsearviointiin. Namé ryhmat tdydentavat kolmiomallin
aiempia tasoja, jolloin muodostuu koko praktisen toiminnan teorian malli, kuten esimerkiksi

Handal ja Lauvas (1982) sitd nimittavat. Tall4 tasolla itsearvioinnissa toteutuu kriittinen
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reflektio, mutta se ei ole kovin voimakasta. Vain kahden varhaiskasvattajan itsearvioinnissa

oli nakyvissé kriittistd reflektiota.

Kasvatusarvojen pohdinta tulee esiin eri nakokulmista. Kasitykset ihmisestd, oppimisesta
ja tiedosta yhdistyvit, kuten Patrikainen (1997) toteaa. IThmiskésitysté kasitellaan lapsikasi-
tyksen kautta. Oppimis- ja tiedonkasitys eivit nouse erillisind esiin. Nakokulman tiedonka-
sitykseen antaa seuraava paivakodinjohtajan toteamus. "Asiat pitdisi esittdd niin yksinker-
taisesti ja niin selkedsti, ettd sen kaikki ymmdrtdd oikein ja tarkistaa myoskin sen, ettd
kaikki asiat on ymmdirretty oikein. Teoria on tosi tdrkedd, ei sitd missddn tapauksessa pidd
vaheksyd." (haastattelu 3.) Toteamus liittyy uusien asioiden kisittelyyn tyoyhteisossi,
esimerkiksi tieteellisten tutkimustulosten soveltamiseen tyoyhteison toimintaan. Tiedonké-

sitystddn hén ei kuitenkaan tietoisesti itsearvioi.

Haastateltava (1.) tuo esiin puheessa ja myos kirjoittaa (kirjoitelma 14.) pohtivansa erilaisia
kasvatusnakemyksid. Han arvioi niitd suhteessa omaan lapseensa, miten hén haluaisi omaa
lastaan kohdeltavan péivahoitopaikassaan. Omaa kasvatusnakemystd han itsearvioi kollegan
kautta, arvioimalla hanen kasvatuksensa arvoja. Toista on helppo arvioida, arviointi peilau-
tuu kuitenkin takaisin itseen. Koska paivakodissa tehdddn tiimityotd, kasvatusarvojen
arviointi on myos yhteist4 - kollegiaalista. Piivdkodin toiminnan punainen lanka, toiminta-
ajatus, kertoo kasvatuksen arvoperustasta ja sen itsearvioiminen henkilokohtaisesti ja
yhteisollisesti on jatkuvaa. "Eri tyontekijoilld on erilaiset kdsitykset kasvatuksesta ja ei-
toivotun kdyttdytymisen rankaisemisesta. Asia ja nikokulma on mielestini tirked sekd
merkityksellinen, koska pdivikotiyhteisdssd tyoskentelee aina ihmisid joiden arvopohja ja

kasitykset kasvatustavoista poikkeavat toisten kasvattajien nikemyksistd." (kirjoitelma 14.)

Aineistosta nousee esiin arvojen nikékulmasta lapsikésityksen pohtiminen. Lapsildhtoisyys
ja erityisesti sen merkitys kdytdnnon tyolle on itsearvioinnin kohteena. Erds varhaiskasvat-
taja kysyy, mité on lapsilahtoisyys omassa tyossi. Toinen varhaiskasvattaja kirjoittaa arvi-
oinnistaan pohtivasti. "Mietin, miksi me aikuiset niin usein unohdamme lasten ajatukset,
ideat ja mielipiteet siitd, mikd on todella tirkedd ja mielenkiintoista, mikd sytyttdd téihdet

silmiin ja lampoad syddmeen? Olemmeko niin tdrkeitd hienoine suunnitelminemme, ettem-
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me poikkea piiruakaan niistd? Vai emmeko koe olevamme hyvid opettajia ja kasvattajia,
Jjos vain istumme hiljaa tarkkaillen, mitd eldmdn viisauksia ja arjen opetuksia lapsista

kumpuaa? Pelkcddmmeko muiden aikuisten reaktioita vai mita?" (kirjoitelma 13.)

Kasvatusnakemykseen laheisesti liittyy pdiviakodin toiminta-ajatuksen arvioiminen. Paiviko-
din opetussuunnitelman toiminta-ajatusta itsearvioidaan arvotasolla ja omaa sitoutumista
ja suhdetta toiminta-ajatukseen tutkiskellaan kaytannon nékokulmasta. Onko se niin konk-
reettinen, ettd jokainen tyontekijd sen ymmart4a ja voi sitoutua sithen myos teoriatasolla.
Vai tarvitseeko? Koska kasvatusarvot konkretisoituvat kdytannossd, itsearvioinnin kohteena
on kédytannon ja teorian yhteys. Toiminta-ajatus on arvioinnin kohteena myos laajemmin,

esimerkiksi "toteutuuko lapsen etu koko pdivikodin toiminnassa” (kirjoitelma 14.).

Oman ammatillisuuden itsearvioiminen on osa laajaa ammatillista kehitystd. Moniammatilli-
sessa tyoyhteisossd pohditaan, olenko kasvattaja, opettaja, hoitaja vai kenties vield jokin
muu. Onko olemassa jokin hyvin kasvattajan tai hyvin opettajan kriteeri, johon itsed
peilataan. Aineistostani kay ilmi, ettd varhaiskasvattajat pitdvat taydennyskoulutusta erittdin
tarkedna. Koulutus tuo myo6s uusia kohteita itsearviointiin. “Arviointihan perustuu sille,
mitd itse pitdd hyvand ja huonona, siitdhdn se ldhtee, ei niitd voi irrottaa toisistaan. Ja
sit kun tds on vield mukana paljon noita perheiden ajatuksia ja arvostuksia ja mielipiteitd,

niin siind on aika sellainen viidakko, josta loytdd se keskitie." (haastattelu 3.)

Eettisyyden toteutumista itsearvioidaan jatkuvasti. Eettisyys ndhddén itsestdanselviand
ammatillisuuden osana, johon on kasvettu koulutuksen ja tyon kautta. Jotkut kasvattajat
pohtivat hyvin paljon kasvatuksen etiikkaa, lapsen etua ja parasta, mutta joillekin se on
selvédd "syddamen ddnen" ddnen kuuntelua. "Pdivihoidossa on monesti vaikeasti arvioitavia
tilanteita, koska joskus (ei aina) voi olla arvomaailmaan sidottuja asioita.” (kirjoitelma
7.) Paivittdin kohtaa tilanteita, joiden jalkeen itsearvioi oman toimintansa tasapuolisuutta.
Eettisyyden nédkokulmasta itsearviointi kohdistuu hyvin paljon omaan persoonaan, koska
varhaiskasvattaja on koko ajan mallina lapsille. "Kasvattajana yritin muistaa sen, ettd
toimin itse kaiken aikaa mallina kaikille niille lapsille ja aikuisillekin joiden kanssa olen

pdivittdin tekemisissd. Voin siis omien erehdysteni ja onnistumisteni kautta ehkd herdttdd
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monenlaisia pohdintoja niistd tyoskentelytavoista joita minulla itselldni on."” (kirjoitelma
14.) Mallina olo tarkoittaa myos toimimista niiden arvolahtokohtien mukaan, joihin on
sitoutunut. "Miten tdssd ndin kavi? Eihdn tarkoitukseni ollut kiristdd tilannetta ndin

tiukaksi eikd loukata tyttod. Héin ei kestdnyt drtyneisyyttdni, sitd ettd olin oikeasti vihai-

"
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Kuvio 5. Itsearviointikohteet Handalin ja Lauvésin (1982) mallin tasoille sovellettuna
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7.4. Kohti kollegiaalista arviointia

7.4.1. Ensimmaisii askelia

Paivikodin tyoyhteisossa ryhmikeskustelu itsearvioinnista oli pohjustuksena yhteisille
arvioinnin kohteiden linjaamiselle. Keskustelussa tulee esiin itsearvioinnin tirked merkitys,
mutta sithen "tarttumapinnan saaminen" tuottaa vaikeuksia. Rakenteellisesti kyseessé oleva
paivékoti on tydntekijoiden mielesta kollegiaalisuuden suhteen erinomainen. Tydyhteiso on
pieni ja tyontekijat ovat tyohonsa sitoutuneita. Tyontekijit tuntevat toisensa hyvin. Toi-
saalta tuttuus voi olla rasite. "Musta on tdrkedd tdd tyontekijoiden vaihtuvuus ettei tule
liian kaverisuhde. Jos on samat tyoparit, toinen rupeaa hallitsemaan toista, silloin myos
toinen menettdd sen oman ammatillisuutensa, kun tukeutuu liikaa toisiin. Minusta se on
hyvin tdrkedd, meilld on pienet mahdollisuudet vaihtaa tyokaveria, koska perheiden
kannalta ei ole hyva joka vuosi heitelld ryhmien kokoonpanoa.” (ryhmikeskustelu 1.) Kun
peilaan taté kasvatusyhteison ldhtokohtaa heidin laatimaansa opetussuunnitelmaan, ne ovat
yhteneviisid. Sielld korostuu my¢s tirkeédnd yhdessé tyon tekeminen. Tyétoverin tukeminen
on mukana myos toiminta-ajatuksessa ja sen olettaisinkin tarkedksi lahtokohdaksi myos

itsearvioinnille.

Esiin nousevat voimakkaasti itsearvioinnin reunaehdot, jotka ovat myds osin tydyhteison
rakenteeseen pohjautuvia asioita. Yhteinen keskustelu koetaan tirkedksi, mutta siihen
tarvittaisiin atkaa. Yhteisissd kokoontumisissa on niin paljon muuta keskusteltavaa, ettd
arviointi jaa helposti sivuun. Arviointi ei olekaan itsetarkoitus. Itsearviointi vaatii tyyhtei-
son mielesta rauhallisen ja luottavaisen ilmapiirin ja riittdvasti aikaa. "Monesti tyé menee
tiettyyn kaavaan ja rutinoituu. Olisi hyvd pysdhtyd ja miettid miksi tehdddn ndin, onko
1dmd paras tapa ja onko siihen erityistd syytd. Ajattelen, ettd uusien ihmisten kannalta jéid
liian vahdn aikaa arvioida tyotd ja perustella toimintatapoja sillé lailla ettd uusikin
ihminen voi ne hyvdksya." Toisaalta "kaikki asiat eivdt ole ndkemisasioita, konkreettisia

asioita. Tarvitaan vaikeille asioille aikaa keskusteluun ja tapailua vdhdn, miten. Selvitel-
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lddin ajan kanssa ettd miksi tehddidn ndin ja miksi ei ndin. Pdivihoidon tyorytmi on tiukka
Jja aikaa ei ole ellei sitd ota." (ryhmékeskustelu 1.) Itsearviointia sisdltyy my6s suunnittelu-
vaiheeseen, tyostamisvaiheen ja jilkiarvioinnin lisiksi. Tyoyhteisé suunnitteli ryhmékeskus-
telussa, ettd nimenomaan arviointia varten olisi varattava aikaa. Ongelmallista se on sikal,
ettd arviointi on prosessi, jonka tulisi olla osa jo arviointia ja tyoprosessia. Toisaalta on hyva

tietoisesti pysédhtyd arvioimaan sen liséksi.

Kollegiaaliseen arviointiin olennaisesti kuuluva asia on palautteen antaminen tydtovereille.
Téssd tyoyhteisossd halutaan kiyttdd nimitystd rakentava palaute. Palautetta antamalla
ty6toveri toimii peiling ja toinen voi pyséhtyd itsearvioimaan omaa toimintaansa seké onko
itse tiedostanut toimintansa lihtokohtia ja seurauksia. Tyoyhteison ja tyontekijoiden kehit-
tymisen kannalta on tirked, ettd palaute on rehellistd ja etté sitd myOs annetaan kriittisesti.
Vanhemmilta saatava ja kerittivi asiakaspalaute koetaan tarkeéna koko tyoyhteisolle. Siita

on hyvi lahted yhdessa keskustelemaan.

Suhtautuminen perustehtidviin tulee keskustelussa esiin toisaalta perustehtivin itsestaénsel-
vyytend, toisaalta perustehtidva koetaan abstraktina ja laajana asiana, jotta sitd voisi lahestya
arvioinnilla. "Jos ajatellaan mikd yleensd on pdivikodin perustehtdvd se on meiddnkin
perustehtivd, palvelu ja mahdollisimman hyvd pohja lapsen kasvulle ja kehittymiselle ja
Jjoka sitten vastaisi vanhempien tarpeisiin ja ettd voitaisiin hyodyntdd jokaisen meiddn
osaamista. On vaikea léhted miettimdidin ja erottelemaan.” (ryhmékeskustelu 1.) Perusteh-

tiavd on paivikodin opetussuunnitelmassa myos ymmaérretty tdimén suuntaisesti.

"On paljon enemmdn ruvettu pohtimaan mitd me halutaan ja mihin me pyritddn ja ettd
tota syvillisemmin sellanen punanen lanka loytdid tihdn tyohon ja sellasta laadun kehi-
tystd ja muuta.” (haastattelu 2.) Haastateltava paivakodin johtaja haluaa suunnata varhais-
kasvatuksen perustehtdvan kehitystd syvillisemmaiksi ja kokee siind arvioinnin térkeéni.
Toinen piivikodinjohtaja korostaa ajan merkitystd. "Siind vaan pitdd kdyttid aikaa, ei auta
muu. Taytyy olla sitkeyttikin ettd kaikki ai kulje samaa tahtia sen asian kanssa. Vaikka
olisi sama koulutuskin, se asia ei aukene samalla tavalla, yhtd aikaa. Mun mielestd kdirsi-

villisyys ja sisukkuus auttaa siihen eniten. Ja sitten se, ettd on tdrkedd kaikkien sitoutua
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sitten kuitenkin siihen silld tavalla etti ajattelee sen niin ettd tdd on yhteinen juttu, eikd
niin, ettd yritetddn nyt hoitaa tdd ndin. Se on vaan jotenkin niinkun kestetettivd, ettd
ihmiset ovat erilaisia, ettd se on aina tallaisessa yhteistyossd ja tiimityoskentelyssd, ettd
erilaisuus on niinkun ajateltava niin, ettd erilaisuus on rikkaus, joillekin se voi olla kdrsi-

mystd.” (haastateltava 3.)

7.4.2. Miksi itsearviointia ja kollegiaalista arviointia?

Koko aineistossa itsearviointia pidetdin térkedna ammatillisen kasvun kannalta. Se koetaan
vilttaméttomaksi kasvattajana kehittymiselle ja oman ammatillisuuden tiedostamiselle.
Tyoyhteisossa yhteinen arviointi laajentaa omaa nikokulmaa ja auttaa tydhon sitoutumises-
sa. Yhdessa toisten kanssa asioiden jakaminen ja pohtiminen koetaan mys vapauttavana,
"saa padstad hoyryt ulos”. Kaikki yhteinen keskustelu ei suinkaan ole itsearviointia eiké

reflektiivista keskustelua. Aineistoni perusteella niin kuitenkin helposti oletetaan.

Lasten huomioiminen on toinen tirked perustelu itsearvioinnin merkitykselle. Aikuisena
helposti toiminta "lipsuu" aikuisjohtoiseksi ja lapset unohtuvat. Siksi varhaiskasvattajat
kokevat tdrkednad oman toimintansa arvioimisen ja rehellisen kollegiaalisen palautteen
saamisen. Lasten huomioimisen herkkyyden yllépitdminen koetaan térkeédksi ja samoin myos

rohkeutta toimia lasten edun mukaan pelkdamétta toisten aikuisten reaktioita.

Paivikodin perustehtdvin toteutumista yksi kirjoittajista haluaa itsearvioida. “drviointi on
ensisijaisen tdrkedd koko kasvatusyhteisén kannalta, koska kaikkien tulee kyetd sitoutu-
maan yhteiseen pddmdcdrdcdn, kykyyn tyoskennelld yhdessd. Laatuajattelun tulisi olla niin
konkreettista, ettd jokainen tyontekijd riippumatta koulutuksesta ja tyokokemuksesta voisi
allekirjoittaa yhteisesti tdrkeind pidetyt kasvatusndkemykset."” (kirjoitelma 14. ) Hianen
mielestaan laatuajattelusta tulisi konkreettista nimenomaan rohkean itsearvioinnin avulla.
"Arviointia toteuttava tyyhteisé on mielestini oppiva ja kehittyva tyoyhteiso. Tdtd kautta
tyon tavoite selkenee ja kyky objektiiviseen arviointiin lisddntyy. Itsensd arviointi ei ole

millddn muotoa helppoa, toisen arvostelu sitd vastoin on. Ellei tyéyhteisossd kyetd har-
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Jjoittelemaan tyon arviointia voidaan tyotd tehdd vuodesta toiseen ndenndisen tyytyvdisyy-
den nimissd. Kaikkien kasvatustyohon osallistuvien olisikin hyvdi saada ohjausta siihen,
miten omaa ja myos toisen tydtd voi arvioida rakentavalla tavalla. Palautteen saaminen
selkiinnyttdd tyoyhteison vuorovaikutusta ja luo myos avoimuutta sielld tyoskentelevien

ihmisten vilille." (kirjoitelma 14.)

Arviointi koetaan aina tarpeelliseksi, vaikka sen merkitystd ei osattaisikaan perustella.
Perustelujen vihyys johtunee asian selkiintymattdmyydest ja itsearviointikohteiden jasen-
tymattomyydesta. Seuraavassa kappaleessa kuvaan paiviikodin tydyhteison ajatuksia itsear-

vioinnin sisallostd ja menetelmisté, joita he pohtivat kehittdmispéivén aikana.

7.4.3. Miti me voitaisiin arvioida ja miten?

Kehittamispaivin aineisto koskee kollegiaalisen arvioinnin kohteita ja menetelmia. Arviointi
kohdistetaan padasiassa toiminnan sekd kokemuksen ja teorian tasoille. Arvojen ja eettisten
pohdintojen kautta arviointia on niukasti, mutta erittéin térkeitd asioita on nostettu esiin.
On syytd huomata, ettd tdméd on ensimméinen keskustelu, jossa tyOyhteisd yhdessi keskus-

telee arviointikohteista. Ne jasentyvit ja muuttuvat jatkokehittelyn myota.

Toiminnan tasoon liittyvi arviointikohteita ovat ajankéyton, hoito- ja kasvatustilanteiden,
ja yhteisten toimintatapojen arviointi. Arviointikeinoina ovat keskustelu, asiakaspalautteiden
pyytdminen, yksin reflektointi, lapsen kuunteleminen ja kirjoittaminen. Téma néhdéén
jokapdiviisend itsearviointina kaikissa toimintatilanteissa. Kun arviointia tehddan yhdessé,
kollegiaalisesti, sen merkitys on erityisesti tdrked4 yhtensisen linjan luomisessa ja sailyttami-
sessd. Pdivikodissa tiimityots tehtdessd omaan tyéhon kohdistuvaa itsearviointia on vaikea
irrottaa yhteisosta, mika tukee yhteisollisyyttd. "Esimerkiksi pdivdjdrjestyksestd sopiminen,
keino arvioida siti on avoin keskustelu, jossa tirkedii on kyseenalaisiaminen, riskien otto,
Jjoustavuus, rohkeus." (kehittimispdivén aineisto, ryhmé 1.) "Esimerkiksi asiakaspalvelu,
keino arvioida omaa tyétddn on miettici omia kokemuksia saadusta palvelusta ja vertailla

kokemuksia omiin menettelytapoihin. Yhdessd voidaan kéydid lapt saatua asiakaspalautet-
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ta."” (kehittamispéivan aineisto, ryhma 1.)

Kokemuksen ja teorian tuomia arviointikohteita ovat ammatillisuuden ja ty6tovereihin
suhtautumisen arviointi. Ammatillisuuteen todettiin kuuluvan monta roolia, esimerkiksi
tyomina ja yksityismind. Asia korostuu erityisesti tissd tyoyhteisossé, koska moni tyonteki-
joistd asuu samassa ldhiyhteisossd kuin pdivakodissa kéyvit lapset ja heidédn perheet. "Huo-
maamattomia" lapsia ja lapsen saamaa palautetta olisi tyoyhteisossa hyvé arvioida yhdessé
sekd miten kukin tyontekijd saa tilaa ja antaa tilaa toisille. "Huomaamattomiksi" lapsiksi
kuvattiin sellaiset lapset, jotka selviytyvat itsendisesti, ovat parjaavia ryhmassd, mutta juuri
siksi jadvat vaille heille kuuluvaa huomiota. "Miten antaa tilaa ja saada tilaa tehdd tyotd
omalla persoonallisessa tavallani. Ts. pdivikotityo on hyvin persoonakohtaista, tyon voi
tehda lukemattomilla tavoilla oikein ja hyvin. Tilan antaminen ja saaminen oman tyon
tekemiselle vaatii miettimistd ja arviointia. Arviointikeinoina havainnointi, keskustelu,

palaute itselle ja tyotoverille." (kehittdamispéivéan aineisto, ryhmé 2.)

Ammatillisuuden itsearviointikeinoksi tyoyhteisé suunnitteli portfolion keraamistd omasta
tyOhistoriasta ja nykyisestd kdytannostd. Paivikirjan pitdminen sekd keskustelu niiden
pohjalta olisivat myods mahdollisia keinoja. Oman ammatillisuuden itsearvioinnissa tarvitaan
tyoyhteison mielestd herkkyytta ja omaa arviointikykyd. Siten kollegiaalinen itsearviointi on

keino myos parantaa omaa arviointikykya.

Tavoitteita arvioidaan suhteessa lapsen kehitykseen. "dmmatillisuutta voi arvioida esim.
kokoamalla portfolion omasta tyéstddn, pitimdlld pdivikirjaa, yhteiset keskustelut tyoto-
verien ja esimiehen kanssa ovat tdarkeitd itsearvioinnin valineitd." (kehittdmispéivian
aineisto, ryhmé 2.) Vuorovaikutukseen liittyvé arviointi toteutuisi parhaiten palautteen
antamista ja havainnointia kehittamalld. Suora ja rehellinen palaute ja sen vastaanottaminen

oikealla tavalla nahdééan itsearvioinnin kehittdmisen edellytykseksi.

Arvopohdintaa kosketti selvimmin kasvatuksen ja hoitamisen eron itsearviointi. "Mikd on
kasvatuksen ja hoitamisen ero? Lapsi on pdivdkodissa usein pitkdn pdivin, on tdrkedd,

ettd han oppii tiettyji asioita selviytydkseen, mutta aikuisen tarjoama liheisyyden ja
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turvan kokeminen on lapselle myos elinehto. Tastd ristiriidasta selviytydkseen aikuisen on
oltava herkkda huomaamaan yksittdisen lapsen kulloinenkin vierys, jotta osaisi kasvattaja-
na olla sopivan vaativa. Arviointikeinona jatkuva itsearviointi omassa mielessd, lapsen,
vanhempien ja tyGtoverien kanssa keskustelu pdivittdin. " (kehittimispaivén aineisto, ryhma
3.) Taméa arvopohdinta liittyy valittamisen etiikkaan, joka on nimenomaan varhaiskasvatuk-

sen helmi ja samalla tulevaisuuden haaste erityisesti esiopetuksen muutosvaiheessa.

Kun keskustelun antia vertaa kirjoitelmien ja haastattelujen antamaan kuvaan varhaiskas-
vattajien itsearvioinnista, se on hyvin samansuuntainen. Arvioinnin ldahtokohtana ovat
kaytannon tilanteet ja arkipaivén tyo. Yhteinen vuorovaikutusprosessi on hedelmaéllinen.
Vaikka muutamat ovat kirjoittaneet ja haastattelussa kertoneet opetussuunnitelman merki-
tyksestd arvioinnin tukena, sitéd ei kaytetd hyviksi arviointikohteiden suunnittelussa, eiké
kehittamispdivan "vetdjina" toiminut pdivikodinjohtajakaan sitd nosta esiin. Arvioinnin
kytkeminen opetussuunnitelmaan on tirkei haaste varhaiskasvatukselle. Sitd tukee myos
seuraava kirjoitettu mielipide. "Annan palautetta tyotoverille milloin mistdkin, hyvistd
oivalluksista, hyvin vedetystd juhlasta, jostakin unohtuneesta hommasta ym. Saan palau-

tetta samanmoisista asioista. En saa toiminta-ajatuksessa olevista asioista."” (tehtéva 5.)
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8. POLKUA VARHAISKASVATTAJIEN ITSEARVIOINNIN
NYKYTILASTA KOHTI TULEVAISUUTTA

Liitin itsearvioinnin teoriassa ja kédytdnnéssd perustehtivaan, koska kaipasin rajausta aihee-
seen. Oivalsin aineistoa tutkiessani, ettd se, mitd arvioidaan, sitd myos arvostetaan. Siitd
johtuen itsearviointikohteet "paljastavatkin" perustehtavad. Henkilokohtaiset itsearvioinnin
kohteet ovat erilaisia kuin kollegiaalisen arvioinnin kohteet. Se tulee esiin verrattaessa
henkilokohtaisia kirjoitelmia ja haastatteluja ryhmékeskusteluihin. Yhteisessd arvioinnissa
on esilla selkeisti yhteiseen kasvatuskdytantoon liittyvat asiat ja paivakodin kasvatuskult-
tuurikin tulee esiin. Henkilokohtaisella tasolla itsearvioinnin kohteet ovat enemmén toimin-
taan ja omiin kokemuksiin perustuvia. Henkilokohtaisella tasolla myds lapsi ja héneen
liittyvit asiat ovat arvioinnin kohteena, esimerkiksi miten oma toiminta vaikuttaa lapseen.

Kollegiaalisella tasolla oli esilla perhe ja vanhemmat ja lapst tulee esiin heidan kauttaan.

Toimintaan kohdistuva itsearviointi voi sisiltdi syvillisia pohdintoja teorian, kokemuksen
ja arvojen tasolla, kuten Kansanen (1998) tuo opettajan pedagogisessa ajattelun mallissa
esiin. Toimintatason itsearvioinnin sisdén voidaan siis rakentaa pieni kolmio, jossa kasva-
tusta lahestytadn toiminnan nikokulmasta, mutta se sisiltdd samanaikaisesti myos teoreet-
tista, kokemuksellista ja arvoperustan itsearviointia. Téllaista hieman idealistista nakemysté
romuttaa kuitenkin se, ettd talld hetkelld toimintatason itsearviointiin keskittynyt ei kovin-
kaan paljon itsearvioi tyonsi teoreettista perustaa ja arvopohjaa. Johtuneeko se arviointi-
kulttuurin uutuudesta ja itsearviointimenetelmien puutteesta, vai onko perustehtéva toteu-

tettavissa toimivan arkikdytannén sujumisen myota?
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Itsearviointikohteet kertovat myds yhteiskunnallisesta ndkokulmasta. Hyténen (1989, 120)
kirjoittaa, "tarvitaan ajattelevia henkil6itd, jotka kykenevit tarkastelemaan koulua osana
yhteiskuntaa (ja yhteiskuntaa osana maailmaa) ja kehittimaan niita entista demokraattisem-
paan suuntaan". Yhteiskunnalliset asiat panevat itsearvioimaan omaa ty6td, mutta se voisi
tulla ndkyvammaksikin. Mitd arvioinnista heijastuu takaisin  yhteiskuntaan?
Itsearvioinnin menetelmét ovat vield yksipuolisia, mutta halua niiden kehittdmiseen 16ytyy.
Arviointi yleensd nihdéin tarpeellisena tydsséd kehittymisen kannalta. Sen vaikutuksena
nahdédan yhteistyon parantuminen vanhempien kanssa ja asiakastyytyvaisyyden lisddntymi-

nen.

Nykytila on hyvin yleinen ja laaja kasite. Ilman nykyisyyden hahmottamista ei kuitenkaan
voi suunnitella kehittdmistd eteenpdin. Yhteisoissd nykytilaa analysoidaan yhteison omasta
nékokulmasta. Téssd yhteydessd sovellan nykytilan analyysia itsearvioinnin tilaan ja teen
siitd tulkintoja. Monissa yhteisoissd kdytetdan SWOT-analyysia tilanneanalyysin tekemiseen.
(Lyhennys sanoista 'strenghts’, 'weaknesses', 'opportunities', 'threats’) Se ei ole analyysimalli,
vaan kehikko sen tekemiseksi. Siind maritellaén esimerkiksi yhteisén vahvuudet ja heik-
koudet sekd toimintaympériston mahdollisuudet ja uhat. Niiden avulla saadaan tietoa
menestymisalueista sekd arviointi- ja kehittdmiskohteista. Sitd voidaan soveltaa koko
yhteison tai henkilokohtaiseen analyysiin. Myos arvioinnin kehittamisen lahtokohtana voisi
olla em. analyysikehikko, jonka avulla haetaan arvioitavia kohteita. (Réisdnen & Vainio

1996, 38.)

Yksi keskeinen itsearvioinnin edellytys ja toisaalta seurauskin on muutosvalmius. Tama
tulee esitn Mezirowin (1981) reflektion méaritelmassa ja sithen liittyvassa itseohjautuvuus-
teoriassa (vrt. Ahteenmaéki-Pelkonen 1997). Jos ei ole muutosvalmiutta, miksi sitten on
tarpeen arvioida, koska arvioinnin tarkoituksena on aina toivottuun tilaan suuntaaminen,
jos arviointitiedon perusteella ei olla sitd saavutettu. Muutosvalmiuteen liittyy myos tarve
muutokseen. Aina tarvetta ei koeta ajankohtaisena. Aineistossa muutosvalmius tulee esiin
positiivisena suhtautumisena arviointiin ja sen kehittdmiseen. On halu oppia! Toisaalta on

myds muutosvastarintaa.



78

8.1. Nykytila

Varhaiskasvattajien itsearviointi on paiosin teknistd ja praktista reflektointia. Aineistoa
kokonaisuutena tarkastellessa itsearviointi kohdistuu kaikille ajattelumallin tasoille. Kriitti-
seen itsearviointiin ei kuitenkaan moni varhaiskasvattaja ylla. Se oli odotettuakin aiempien
tukimusten perusteella. Kiytossid olevat itsearviointimenetelméat ovat sellaisia, joita on
mahdollisimman helppo toteuttaa. Dokumentointi ja muut tutkivat tyoskentelytavat ovat

vieraita.

Vahvuutena varhaiskasvattajien itsearvioinnissa nikyy selvisti yhteisollisyys, "yhteen hiileen
puhaltamisen” tavoite. Yhteisty6 on niin vahvasti siséistetty, ettd toisilta haetaan tukea ja
vahvistusta toiminnassa ja valinnoissa. Saman péaitelmén tekee Nivala (1999) viitostutki-
muksessaan. Hén tuo esiin, ettd paivikodeissa on jopa vaatimus yhteisollisyyteen. Avoimuus
on my0s selkedsti esilld. Aineistoni perusteella en pysty eritteleméén avoimuuden laatua,
vaikuttaa kuitenkin siltd, ettd se perustuu pitkéddn yhteiseen tyShistoriaan ja ty6toverin
tuntemukseen. Yhteistd keskustelua pidetdédn paivikodeissa tirkednd ja sithen pyritddn
varaamaan aikaa. Keskustelua kdydazn kollegiaalisesti ja moniammatillisuus tuli positiivise-
na asiana aineistossani esiin (vrt. Kinos 1997). Niiden vahvuuksien perusteella en voi tehdé
johtopaitoksid muutosvalmiudesta. Jos tarvetta muutokseen ei ole, vahvuutena on téhéin
hetkeen tyytyviisyys. On tirkedi, ettei arviointia eikd muutosta pideta itsetarkoituksena.
Téssd aineistossa tuli esiin pysahtymisen tarkeys ja sen osaaminen. Lainaan haastattelusta
katkelman, jossa haastateltava kertoo opetussuunnitelmasta. Katkelma sopii hyvin kuvaa-

maan nykytilaa ja suhtautumista muutokseen.

"Enpd nyt osaa sanoa, mitd muuta siind jatkoty0ssd, ettd se on sen verran tuore, ettd se
on nyt tilld hetkelld ihan voimassa oleva, ettd varmasti sitd aina tarkastellaan joka suun-
nittelukokouksessa. Ettd missci menndidin. Tulevaisuudessa varmaan aina vahdn muutetaan
Jja muokataan. Ettd sen miti on tarpeen, ettd ei ole mikddn itsetarkoitus se muuttaminen-

kaan. Koska tietyt periaatteet on varmaan aika lailla ... (pdivikodin nimi) olleita ja
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Jatkuviakin. Tdd tillainen kodinomaisuus ja pienuus ja sen niyotd semmoinen yksilollisyys,
niin eihdn ne nyt voi muuttua vuosittain eikd ole tarpeenkaan, ne on hyvid arvoja. Ainakin

téhan kohtaan.” (haastattelu 2.)

Toisena nostan esiin joitakin heikkouksia. Itsearviointi ja arviointi yleensé ovat jasentymit-
tomid aineistoni mukaan. Reflektiivinen ajattelu ja itsearviointi ovat tiedostamattomia.
Joillekin ne ovat tuttua ja tavanomaista, toisille vierasta. Tassd niakyy peruskoulutuksen ja
taydennyskoulutuksen vaikutus. Vanhempien ja lasten vaikutus itsearviointiin tulee esiin
asiakaskyselyjen kautta, spontaanin ja jatkuvan vuorovaikutuksen lisdksi. Varhaiskasvatus-
tyéryhmén mietinnon (1999) nakokulma yhteisistd laatukriteereistd, jotka toimisivat myos
henkilokunnan itsearvioinnin ldhtokohtana, on vierasta. Opetussuunnitelmaa on tyostetty
tyoyhteisossé ilman vanhempia, ulkopuolisen koulutussysayksen voimalla. Asiakaskyselyt
perustuvat pitkalti tekniseen tiedonintressiin. Niissd tyytyvéisyyttd mitataan lomakkeilla,
joita kaytetaan tulosjohtamiseen ja hallinnon tarpeisiin. Niiden avulla tehdddn myo6s vertai-
luja. Péivdkotien omat asiakaskyselyt perustuvat enemmén humanistiseen nikemykseen ja

asiakaspalautetta keratdan myos arkipdivan keskusteluissa vanhempien kanssa.

Perustehtdvd ymmérretddn samansuuntaisesti yhteisossd, mutta se otetaan ikddn kuin
"annettuna" ja muuttumattomana. Perinteiden kunnioittaminen on arvostettua ja niistd
pidetésn kiinni, vaikka ympéristé ja todellisuus muuttuvatkin. Muutosvalmius néin jakautuu.
Esimerkiksi vasta "valmiiksi" saatuun opetussuunnitelmaan ei haluta tehdd muutoksia, miké
on hyvin itsestdénselvad. Sitd myds varauksella arvioidaan, koska se oli niin suuritdinen.
Joillekin muutos on jatkuvasti lasnd ja oman tyon kehittdminen on tarkeda. Aineistossani
avoimesti muutosvalmiit kasvattajat ovat harvinaisia yksiloitd, heitd kuitenkin on muutamia.
Heille oman tyon kehittdminen on sisdistettyi ja tutkiva tyoskentely on oman tyon itsearvi-
oinnin viline. Téllaiset henkilot ovat tyoyhteisissé aarteita ja heiltd voitaisiin oppia paljon.
Arviointia ja itsearviointia on tehty aina. Se on ldhinna reflektointia pdivén jélkeen yksin.
Itsearviointimenetelmini reflektointi ja keskustelu ovat keskeisimmét. Tyon dokumentoin-
tiin jollain tavalla ei olla totuttu. Deweyn (1933) nikemyksessa reflektiivisestd ajattelusta
nousee esiin toiminnallisuus. Pelkka nojatuolissa mietiskely ei hinen mukaansa vie toimintaa

ja ajattelua eteenpain. Tarvitaan kiinteésti toimintaa ja reflektiota. Mezirowille (1981, 1998)
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reflektio on enemmaén sanojen maailmoja, mutta hén painottaa reflektiossa kriittisyytta ja
syvillisid pohdintoja. Varhaiskasvattajien reflektiivinen itsearviointi on sanojen maailmoja,
puheliaitakin kun ovat, mutta en nde sitd kovinkaan selvésti Mezirowin tarkoittamassa

merkityksessd. Kun itsearviointi on toiminnallista, se merkitsee muutosta.

Ajattelu on arvioinnin ldhtokohtia. Ajattelusta kertoo myds se, mité arvioidaan ja mikd on
tarkedd. Patrikainen (1999) tuo esiin ihmiskésityksen seké tiedon- ja oppimiskasityksen
opettajan pedagogisen ajattelun kulmakivind. Ndmi nikokulmat ovat keskeisia myos
varhaiskasvatusty0ssd. Spontaanisti ne nousevat heikosti esiin. Lapsikasitys nousee lapsi-
lahtoisyyden yhteydessd esiin. Sen suhteen tutkiminen yleensa ihmiskisitykseen ja myos

tiedon- ja oppimiskésitykseen alkoi askarruttamaan.

Uhkana itsearvioinnille nousee vaistamétti kiire tyossa. Itsearviointi vaatii aikaa paneutua
yksin ja toisten kanssa yhdessd ja sitd ei helposti 16ydy. Arviointia ennen on aina térkeampié
asioita, joista taytyy keskustella ja arviointi ja4 toissijaiseksi. Arviointi vaatii my0s sitoutu-
mista tyohon. Jotta kollegiaalinen arviointi pasdsee kehittymaén, tarvitaan sithen pysyva
tyotiimi. Jos henkilokunta muuttuu jatkuvasti, sitoutumista ei padse tapahtumaan. Nama
uhkakuvat kaantivit katseen itsearviointiin mahdollisuutena. Itsearviointi voisi olla hyva
keino tarkastella kriittisesti tyon tarkeysjérjestyksia. Mistd kiire johtuu? Mistd johtuu, ettei
aikaa 16ydy? Katse kdantyy myos johtajuuteen, ty6td ohjaavien tavoitteiden realistisuuteen

ja yhteisollisyyden voimaan. (vrt. Kinos 1997, Nivala 1999, Siitonen 1999.)

Itsearvioinnissa on jotain tietdmétontd ja pelottavaa johtuen sen jasentyméttomyydestd. On
tarkedd, ettei arviointitietoa kaytetd vairin, esimerkiksi jonkun yksilon heikkouksien esille
ottamiseen vaaralld tavalla. Kun itsearviointi on suunnattu oikeisiin asioihin ja se ndhddin
perustehtidvin nakokulmasta, se on kannustavaa ja kehittdvad. Jokaisen yksilon tyossd on
heikkouksia ja vahvuuksia ja niiden hyviksyminen on kehittymisen mahdollisuus, kuten
Koppinen ym. (1994, 97-98) tuovat esiin. Kollegiaaliseen arviointiin kuuluu palautteen
antaminen toiselle, sitd pidetdan helposti myos uhkana. Palautteen antaminen koetaan

arvostelemiseksi.
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8.2. Kehittimisen mahdollisuuksia

Aineistosta huokuu halu kehittyd. Sivujuonteena aineistosta nousee vahva lapsen 44ni. Myos
arviointia olisi mietittdvd lapsen ndkokulmasta. Miten varhaiskasvatus kohtaisi lapsen
mahdollisimman hyvin? Lapsilahtoisyys vilahtaa kirjoitelmissa usein. Siksi tartun nithin myos
mahdollisuuksina. Arviointi peilautuu aina tavoitteisiin nykytilan kautta. Varhaiskasvatuksen
tavoitteet, jotka konkretisoituvat opetussuunnitelmien kautta, ovat arvioinnin lahtokohtana.
Itsearvioinnin tavoitteena voisi olla myos lapsuuden ja varhaiskasvatuksen nakeminen kohti
tulevaisuutta, kohti sitd maailmaa, mihin me olemme menossa. Itsearviointi voi olla keino
kurottaa sitd kohti, mutta se voi olla myos keino jarruttaa, perustellen. Néin arvioinnin
avulla ollaan vuorovaikutuksessa myos koko yhteiskunnan tason kanssa. Varhaiskasvatuk-
sen asiantuntijat pystyvit perustelemaan ty6tiin kaikella sillé tietamykselld, mika heilld on
ajatteluaan ohjaamassa. Siksi itsearvioinnin kohdistaminen kriittisesti myos sithen, mika

toimintoja perustehtavissd ohjaa, on perusteltua. (esim. Kansanen 1998)

Kehittamisen mahdollisuudet kumpuavat vahvuuksista ja heikkouksista. Ne on ensin yksi-
16iden ja yhteison tiedostettava ja hyvéiksyttavi. Tiedostaminen voisi tapahtua itsearvioinnin
avulla. Itsearvioinnin kehittdmist4 on toteutettu organisaatioissa monilla tavoilla. Kouluissa
on kehitetty koulun itsearviointia yhteisond. (Lyytinen & Nikkanen 1996, Réisinen &
Vainio 1996) Lahempéana oman tyon itsearvioinnin kehittamisté voisivat olla esimerkiksi
opettajan ajatteluun liittyvat tutkimukset ja kehittamishankkeet. Esimerkiksi Atjonen (1995)
on toimintatutkimuksessaan tutkinut opettajien didaktista reflektiota ja ajattelua. Siind hén

on pyrkinyt itsearvioinnin kehittdmiseen mm. videonauhoitusten avulla.

Paivakotiyhteisossé itsearvioinnin kehittimiseen tarvitaan mielelldéan jokin ulkopuolinen
sysdys, esimerkiksi tutkimus- tai kehittamisprojekti. Niin péivdkoti saa ulkopuolista tukea
prosessissaan. Sen tarve nakyi ainakin tdssd kerddméssini aineistossa, joskin toisenlaisiakin
tilanteita on. Aloitusvaiheessa on syytd miettid yhteisén olemassaoloa ja tarkoitusta, perus-
tehtavad. Lahes kaikissa paivdkodeissa on opetussuunnitelma, jonne perustehtivd on

kirjattuna.
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Kehittamistyon on syyté olla sellaista, ettd se palvelee kehittymistd tydssd ja tukee myds
lasten kanssa tapahtuvaa toimintaa. Mahdollisuutena olisi kehittda kollegiaalista itsearvioin-
tia liittamalld se tutkivaan tyoskentelyyn. Se on siihen sisaltyvan reflektiivisen, ajattelevan
tyoskentelyn kautta kiintedsti yhteydessi itsearviointiin. Rakentuuhan itsearviointi reflekti-
osta. Tutkiminen on pienten lasten tirked kehityksen ja oppimisen vayld. Kasvattajan omaan
tyéhon liittyvd dokumentointi itsearvioinnin pohjaksi on samansisaltoisté kuin lasten toimin-
nan dokumentointi. Kun varhaiskasvatuksen yhten4 tavoitteena on tukea lasten itsearvioin-
nin kehitystd, on sitd hyvéd kehittdd myos itse. Uudessa perusopetuslaissa kiinnitetddn

huomiota esiopetuksen kohdalla my6s arviointiin (Perusopetuslaki 1998).

Johtajan tehtdvdnd on tukea ja opastaa itsearvioinnissa, mutta arvioinnin kehittiminen
kuuluu kaikille tyontekijoille. Arviointi vaatii ehdottomasti johtajan sitoutumisen asiaan.
(Réisdnen & Vainio, 1996, 43.) Itsearvioinnin kehittiminen, vaikka se liittyykin esim.
tutkivaan tyoskentelytapaan, alkaa arvioinnin taustan yhteisestd selvityksesti. Silloin kaikki
voivat my®s sitoutua sen kehittimiseen. Itsearvioinnin tarkoitusta, kdynnistdmistd ja organi-
sointia on syytd opiskella yhdessd. Sen jdlkeen on tarpeen itsearviointikohteiden valinta.
Kuten olen aiemmin tuonut esiin, jokainen kasvattaja 16ytdd henkilokohtaisesti itsearviointi-
kohteita, mutta niit4 olisi syyti etsid my6s kollegiaalisesti, jotta voitaisiin saavuttaa kollegi-
aalista itsearviointia. Kohteet nousevat perustehtévést4 ja opetussuunnitelmasta. (vrt. Elliot
1991, Kansanen 1993) Itsearviointi yhdistyy ndin my6s opetussuunnitelman ja toiminta-

ajatuksen arviointiin. (Raisénen & Vainio 1996, 30.)

Itsearviointikohteiden valintaan on monia mahdollisuuksia. Aluksi voidaan tehdi kartoitusta
tydyhteisossi kehitettdvista asioista ja valita arviointikohteet niiden perusteella. Voidaan
tehdé henkilokohtaista tyon analyysia ja valita henkilokohtaiset itsearviointikohteet yhteisten
liséiksi. Apuna voidaan kayttdd analyysia, jossa médritelldan omat vahvuudet, heikkoudet,
mahdollisuudet ja uhat. Analyysia voi tehdd myos tydtovereista ja kollegiaalisen keskustelun

kautta l6ytdd yhteisié arviointikohteita. (esim. Réiisidnen & Vainio 1996, 94.)

Olen tuonut esiin itsearvioinnin kriteerien luomista ja itsearviointia niiden pohjalta. Kriteerit

nousevat lainsdadénnén ja tutkimuksen kautta perustehtavin tavoitteiksi. Koska kysymyk-
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sessd on oman tyon itsearviointi, on syyt4 kriteerit suhteuttaa henkilokohtaisesti. Kriteereja
voisi tarkastella esimerkiksi kolmiportaisesti. Jos itsearviointikohteena on vuorovaikutus
lapsen kanssa, nykytilannetta voisi arvioida suhteessa aiempaan kokemukseen ja siihen
padmadradn, mikd on tavoitteena. Opetussuunnitelma on tarked kriteeri oman tyon arvioin-
nissa, jossa kriteerit ovat myos kaikille samat. Tekemasséni itsearviointitehtavassd (liite 4.)
oli opetussuunnitelman toiminta-ajatus eli tavoitteet purettu kuudeksi kohdaksi, joita

varhaiskasvattajat arvioivat.

8.3. Tutkivia tydmenetelmii itsearvioinnin tueksi

Kasvattajat ovat persoonallisuudeltaan hyvin erilaisia. Heidén eldéménasenteensa ja harrastu-
neisuutensa vaikuttavat myos itsearvioinnin mahdollisuuksiin. Itsearviointi voidaan nahda
yksittaisind "temppuina" tai laaja-alaisena kasvatusfilosofisena eléménasenteena, tai kaikkea
siltd valiltd. Erilaiset kasvattajat tarvitsevat myos erilaisia reflektion ja itsearvioinnin keinoja.
(Atjonen 1996, 52,133.) Keinot eivit ole pidasia, mutta niiden on syyta olla mielekkaita ja

muuta tyotd tukevaa. Itsearvioinnin tarkoituksena ei ole "ylimééraisen" tyon lisidminen.

Kuten toin esiin kappaleessa 3.2 esiin Vygotskyn viline- kisitteen, itsearviointi voidaan
nihda vilineend. Toisaalta myos itsearviointi tarvitsee vilineitd, joiden avulla tyotd doku-
mentoidaan ja tutkitaan. Richert (1991, 133-135) jakaa reflektion ja itsearvioinnin edistéami-
sen kahteen tapaan. Ensimmaéinen tapa on sosiaalinen, jossa vuorovaikutuksessa pohditaan
ideoita, ongelmia ja onnistumisia. P4amairiani on yhdessd oppiminen. Toinen keino, joka
on artifaktuaalinen, tiydentad ensimmadistd. Artifaktit ovat tapahtumien ja havaintojen
tallentamisen tekniikkaa. Tama tapa auttaa ajattelun virittimisessi ja laajentamisessa sekd

muistamaan konkreettisesti tapahtumia jalkeenpéin.

Jalkimmdinen tapa liittyy dokumentointiin. Tyot4 ja siihen liittyvida kokemuksia voidaan
dokumentoida kayttamalld tutkivia aktiviteetteja. Tarkastelen tdssi péivikirjan kirjoittamista

ja portfolion kokoamista itsearvioinnin mahdollisuuksina. On my6s muita keinoja, jotka ovat
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kiyttokelpoisia. Valitsin kirjoittamisen, koska se oli yhtend aineistonkeruumuotona ja tuon
siité joitakin nikokohtia esiin aineiston kautta. Portfolion valintaa perustelen silld, ettd se
on kdytdssd lasten toiminnan dokumentoinnissa hyvin laajasti varhaiskasvatuksessa, ja on
esimerkiksi Kankaanrannan (1997) tutkimuksen mukaan hyvin perusteltua. Téssé aineistos-

sa sen kaytto ei ollut yleista.

8.4 Kirjoittamisesta liikkeelle

Kirjoittaminen on yksi hyvi keino reflektion ja toiminnan, sisdisen ja ulkoisen yhdistdmiseen.
Sen avulla voi murtaa ajattelumalleja ja muuttaa tietoisesti toimintaa palaamalla kirjoitta-
maansa. Emme tiedosta helposti toimintaa ohjaavia kisityksid ja pinttymid. Ainoastaan
mietiskelemélld ja reflektoimalla niitd yksin, emme valttimatta padse niistd tietoisiksi.

(Lukinsky, 1996, 233; Ohlson, 1995, 58-59.)

Piivikirjan kirjoittaminen on hyvin vanha tapahtumien ja kokemusten dokumentoinnin
muoto. Piivékirjat ovat olleet historiallisesti tirked paikka kaiken sen ilmaisemiselle, mika
ihmisen kokemuksissa, tunteissa, fantasioissa ja unelmissa tapahtuu. Péivikirja on kirjoitta-
jalle avoin ja salliva, toisin kuin keskustelu, jossa on vastattava sanoistaan. Sitd pidetddn
yleensd henkilokohtaisena, eikd toinen voi sitd lukea ilman lupaa. Saannéllinen kirjoittami-
nen tuo mieleen uusia yhteyksia ja mahdollisuuksia, joita olemme laiminlyoneet. (Lukinsky,

1996, 234, 240.)

Kirjoittamisessa ei tarvitse tavoitella "valmista". Paivékirjan kirjoittaminen ei tarvitse olla
luovaa, vaan "suoraan kynistd kumpuavaa". Siini mikaan ei ole oikein eikd mik4én véérin.
Tarkoituksena on kokemusten tallentaminen. Kun péivakirjaa kirjoitetaan koulutusten
yhteydessd, sitd voidaan hyodyntdd esimerkiksi kolmivaiheisesti. Ennen uuden asian opis-
kelua kirjoitetaan siitd omia tietoja, ajatuksia ja késityksid. Tavoitteena on ajatteleminen.
Se myds motivoi oppimiseen. Opiskelutauon aikana voidaan kirjoittaa ja pysihtyé ajattele-

maan sekd kysymain kirjoitettaessa uusia kysymyksia. Jalkikirjoitus on arviointia oppimis-
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tilanteen jalkeen. Tat4 kolmivaiheisuutta varhaiskasvattaja voisi soveltaa esimerkiksi pidem-

pien toimintajaksojen suhteen. (Lukinsky 1996, 239-240.)

Paivakirjan kirjoittamisessa on oleellista itselle kysymysten esittdminen. Mité tapahtui, miké
siind oli minulle tarkedd, millaisia vaikutuksia silli on minun ty6lleni ja millaisiin oppimistar-

peisiin se johtaa? On tarkeda pyrkié asettumaan myos lapsen asemaan.

Kun péivékirjaa on kirjoitettu, sithen palataan ja tehddén itsearviointia sen pohjalta. Sita
peilataan nithin teoreettisiin lahtokohtiin, joita ty6lld4n on tai etsitdédn jotain uutta. Toimin-
taa, tapahtumia ja kokemuksia arvioidaan suhteessa péivikodin yhteisiin tavoitteisiin ja
omiin tavoitteisiin. Niitd voidaan kayttda kollegiaalisessa keskustelussa muistin tukena.
Pyysin varhaiskasvattajilta kirjoitelmia, joissa he jonkin esimerkin avulla tuovat esiin itsear-
viointia. Niissa kirjoittaminen toimii mygs itsearviointina, ei niinkaén tyén dokumentointina.
Kirjoittaminen toimui siis kahdella tavalla: tyén dokumentoijana tai suoraan tyon itsearvioin-
tina. Molempien tarkoituksena on reflektiivisen itsearvioinnin harrastaminen (Walker 1985,

63). Seuraavassa katkelma kirjoitelmasta, jossa kirjoittaja itsearvioi tyGtéan.

"Kevat oli minulle jatkuvaa prosessointia. Mitd, jos sittenkin olen jdttdnyt sanomatta
Jjotain? Vai olenko sanonut jotain litkaa? Koko henkilokunnan kanssa sekd oman ryhmdn
aikuisten kanssa kdvimme paljon keskustelua kyseisestd perheestc‘i.. Minulle se tuntui
olevan kova juttu. Ehkd kai siksikin, ettd jostain syytd perhe halusi puhua aina minun
kanssa. Pdivdkodissa tuntui, ettd vanhemmat eiviit meitd arvostaneet. Muualta sain kuulla
aivan muuta. Kun huomasin, etti merkitsin heille kuitenkin tukijana jonkun verran, aloin
ymmdrtdd heitikin. Keskustelimme pdivittdin lapsesta ryhman muiden aikuisten kanssa.
Olimme samoilla linjoilla. Se tuki ja lohdutti minua. Mutta kuitenkin mietin usein, ettd
enko riitdkddan pitemmdlle. Eiko juuri minun pitdisi olla vanhempien kanssa. Toisena
pdivdnd olin pdinvastaisella mielelld. Mietin miten ditind itse suhtautuisin omaa lasta

koskeviin taman tyyppisiin asioihin. Eikd se helppoa ole!” (kirjoitelma 15.)

Aineistoni perusteella kirjoittaminen on ty6lista ja vastenmielistakin. On poikkeuksia, joille
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se on helppoa ja luontevaa. Aineistoni koostuu padosin pitkdan tydskennelleistd kasvatta-
jista, miké selittdd kirjoittamisen vierautta. Nuoremmille kirjoittaminen on sisdistynyt
luontevaksi tutkivaksikin opiskelumuodoksi (Jaaskeldinen 1998, 91-99). Se on portfolion
rinnalla ja myos siihen siséltyen noussut tarkeéksi itsearvioinnin kehittdmisessda. Walkerin
(1985, 63) mukaan kirjoittamalla pystytadn ldhestyméin objektiivisemmin ilmiditd. Sen
avulla pystyy erottamaan omat tulkinnat ja todelliset tapahtumat. Kirjoittamisen avulla
pystyy myos kokonaisvaltaisemmin tarkastelemaan asioita. Pelkki reflektio mielessé voi
haivyttad alkuperéisen idean ja ilmié saa uuden muodon. Kirjoittamalla pystyy myos nimea-
maan tunteita ja ongelmallisia asioita, jolloin niihin on helpompi tarttua. Assosiaatiota,
asioiden valistd yhdistdmistd, pystytddn myos edistdimédédn. Siind vanha ndkemys joutuu

uuden niakemyksen valossa itsearvioinnin kohteeksi ja syntyy kenties jotain uutta.

"Toisilla on hirveen vaikea kirjoittaa asioita ylos. Mull on taas sillee, et md tykkddn
kirjottaa, must on kiva kirjottaa. Yleensd md kirjotan niin et sitte kaikki tulee ndin, et se
on mulle semmonen vahva. Sama md tykkddn kylli puhuenkin kdaydd ldpi asioita. Et must
molemmat on niinkun ihan hyvid, mut ei vdilttdmdttd mikddn semmonen valmis standardi
lomake, vaan sellanen joka on kohdennettu just nimenomaan tdhdn tyoyhteiséon. Ja

meidadn tdhdn arkeen.” (haastattelu 1.)

Atjonen (1995, 54.) tuo esiin sen, minkd my®os itse havaitsin aineistossani. Kaikki eivit ole
"kirjoittajatyyppid". Hanen mukaansa opettajissa kohtaa usein haluttomuutta kirjoittami-
seen. Puhuminen koetaan helpompana ja tirkeampéni. Niin myos péivikodissa varhaiskas-
vattajat ovat tottuneet puhumaan ja keskustelemaan ja kirjoittaminen tuntuu useimmista
tyolaalta. Se ei estd sen kehittdmisti, pdinvastoin. Se on uusi haaste niille, jotka kokevat sen
vaikeana ja mieluinen kehittdmisen kohde sen jo sisdistaneille. Kirjoittamisessa on kysymys
nakyviksi tekemisestd. Tutkivan tyoskentelyn lihtékohtana se on oivallinen. Asioita voisi
tehdd nidkyviksi myos yhteisesti. Ndin voisi toteutua myos elamélla oppimisen malli, jossa
eletdan ja tehdddn ty6td, pysahdytadn ja tutkitaan yhdessd, eletddn ja tehddin tyotd ja jalleen
pyséhdytdan tutkimaan ja arvioimaan, kuten Dewey ja Kolb kokemuksen ja tekemisen,
toiminnan nakokulmaa painottavat. Néin itsearviointi mahdollisesti yhdistyy yhteiseen

arviointiin hedelmalliselld tavalla.
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"Kirjoittaminen, mitd ei tarvitse kenellekdicin ndyttid, se voi olla vaan omaa itsearviointia

varten. Se on aika turvallinen tapa arvioida itseddn.” (haastattelu 3.)

8.5. Enti portfolio?

"Se on erittéin hyvd mun mielestd. En ole portfolioa kovin paljon lasten kanssa kdyttéinyt
Joskus ihan muutaman kanssa, kohta viis vuotta sitten, se on mun mielestd tyontekijclle
paljon helpompaa kerditd. Vois kirjoittaa esimerkiksi oman kasvatusndiikemyksensd ja jotain
tammostd. Portfolio on aikuisen itsensd tekemdnd tosi kayttokelpoinen. Siind kun on
kuitenkin konkreettisia asioita, joihin voi aina palata.... Sitd ei oo vaan ehkd opastettu
tarpeeksi, opiskelijoillahan sitd on hirveen paljon, sitten ndille taiteilijoille.... ihan samalla

tavalla sitd voisi pdivdkodin tyontekijct." (haastattelu 3.)

Portfolio jatkaa ndkyviksi tekemisen ideaa. Se yhdistyy myds kirjoittamiseen, silld siihen
sisaltyy myds kirjoituksia. Portfolioa nimitetddn myos salkkuarvioinniksi. Kohonen (1995,
39) kiteyttad sen madritelméksi, joka koskee portfolion avulla itsearvioivaa opettajaa tai
kasvattajaa. Kasvattaja on tissd méaritelméssi oppija. "Salkku on oppijan tydstdan muo-
dostama tarkoituksellinen koonta, joka esittelee oppijan ponnisteluja, edistymist4 ja suori-
tuksia yhdelld tai useammalla alueella. Koonnasta tulee kdyda selville se, miten oppija on
osallistunut sisaltojen valintaan, milld perusteilla valintoja on tehty, miten tuotoksia arvioi-

daan seka miten oppija on itse pohtinut tyotdan."

Portfolio voi muodostua monenlaisesta materiaalista: kirjoituksista, ddninauhoista, videois-
ta, kuvista tai esineistd. Se edustaa persoonallista nikemystéd asioista ja siind yhdistyy
kokonaisvaltaisuus. Portfolion voi rakentaa eri nakokulmista. Yhtend voisi olla ammatilli-
sen kehittymisen nakokulma, joka siséltdd oman tyén dokumentointia, lasten kehittymisen
ja toiminnan dokumentointia seké toimintaprosessin dokumentointia suunnittelusta arvioin-

tiin. Téllaista nakokulmaa kéytetadn esimerkiksi tdaydennyskoulutuksissa tehtavissa portfoli-
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oissa. (Kohonen 1995, 44.) Siihen voi liittda myos muilta saamaansa arviointia ja palautetta.

Walker (1985, 53-54) nikee portfolion mahdollisuutena, jossa oppimiskokemuksia syste-
maattisesti jasennelldan. Sen tehtdvini on tarjota tallennuspaikka tarkeille tapahtumille. Se
antaa mahdollisuuden persoonalliseen ja luovaan itseilmaisuun itsearvioinnin toteutuksessa
sekd auttaa itsensd kehittdmisessd. Portfolion tarkoituksena on myos edistdd vuorovaiku-

tusta oman tyon ja toisten kanssa seké edistdd sitoutumista.

Kun peilaan portfolion tavoitetta, oman tyon kehittamistd, reflektion ja itsearvioinnin
jasennyksiin, niista 16ytyy yhteys. Ensinnékin nikyviksi tekeminen dokumentoinnin avulla
on tirkedd itsearviointimateriaalia. Abstraktia asiaa on vaikea arvioida. Kun ty6ta on tehty -
nakyviksi, sithen on helpompi tarttua ja kollegiaalinen arvioinnin jakaminen on helpompaa.
Toiseksi etdisyyden ottaminen omaan tyéhon toteutuu helpommin dokumentoidun materi-

aalin kautta.

Portfolio tukee reflektiivista itsearviointia. Se on omaa késikirjaa tyOsté, sen tavoitteista ja
perustasta. Siind tulee esiin tapahtumien kulku prosessina, mikd on myos lasten kehityksen
ja oppimisen seuraamisessa erittdin hedelmallistd (Kankaanranta 1997). Se tekee lapsen
elamad nakyvéksi ja rikastuttaa yhteistyotd vanhempien ja muiden yhteistyokumppaneiden
kanssa. Lasten kanssa tehtdvistd dokumentoinnista on helppo edetd myos oman tyon
dokumentointiin. Portfolion avulla ty6 tulee avoimemmaksi, jos portfolion idea on ymmar-
retty oikein. Vadrin ymmarrettynd se ilmenta4 kilpailua, suorittamista ja asioiden "hyvalta
ndyttamistd". Téarkedi ei ole médara vaan laatu ja tyon rehellisyys. Eiko silloin toteudu myos

aito, vélittdmisen etiikka.
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9. TUTKIMUKSEN JA SEN LUOTETTAVUUDEN ARVIOINTIA

Olen tutkinut vaikeaa ja tirkeas aihetta. Se on my6s hyvin ajankohtainen. Perusopetuslaissa
(1998) arviointiin velvoitetaan my¢s varhaiskasvatuksessa esiopetusta jérjestdavat (vrt.
Varhaiskasvatustyoryhméan muistio 1999). Tutkimusprosessini kuluessa olen tehnyt proses-
sity6td. Aineistoni kanssa tyoskentelyn rinnalla olen palannut lukemaani kirjallisuuteen
uudestaan ja etsinyt uutta. Teoria on eldnyt ja muokkautunut aineiston vaikutuksesta. Tyoni
valmistuessa olen myds tyoskennellyt sijaisena péivakodeissa ja kouluissa aivan toisella
puolen Suomea, kuin tutkimusyhméni tyoskentelee. Se aiemman tyokokemuksen kanssa on
antanut realistisuutta sekd motivaatiota varhaiskasvatuksen arvioinnin kehittdmiseen. Sithen

on tarvetta.

Tutkimuskysymykset nousevat teorian pohjalta. Teoreettisella jasennykselld olen halunnut
tuoda esiin, mitd itsearviointi on ja mihin se on yhteydessé. Siini on sellaistakin, joka ei ole
vilttdmatontd tdmén aineiston tueksi. En ole kuitenkaan halunnut teoriaani yksinkertaistaa,

koska sitd tarvitaan, jos itsearviointia kehitetddn varhaiskasvatuksessa.

Olen pohtinut monia eri etenemisvaihtoehtoja ja tuonut niitd esiin tutkimusprosessin kuva-
uksessa. Olisin voinut toteuttaa aineistonkeruuni suppeampana ja syventéen sitd. Se olisi
ollut perusteltua. Analyysissani itsearvioinnin kohteiden ja reflektion yhdistaminen selke-

dmmin olisi myds ollut mahdollista. Se olisi edellyttanyt myos erilaista teoreettista nakokul-
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maa. Tutkimuksen raportoinnissa olen pitanyt teorian ja aineiston erillaén, sen yhdistdminen
olisi tuonut enemmén prosessinomaisuutta tutkimukseen. Teorian ja aineiston erottaminen

on kuitenkin auttanut tutkimuksen kokonaisuuden hahmottamisessa.

Aiheeseen liittyvéa kirjallisuutta 10ytyy paljon. Erityisesti arviointiin ja reflektioon liittyvaa
kansainvilistd tutkimusta 16ytyy runsaasti, johon padosin suomalaiset pohjaavat. Olen
tukeutunut muutamiin keskeisiin kansainvilisiin tutkijoihin ja sen liséksi suomalaisiin, koska
jalkimmaiset ovat sovelluksia suomalaiseen kasvatuskeskusteluun. Olen kéyttanyt myos
vanhempia lihteiti ja perustelen sita asiasisillolla ja soveltuvuudella tihan tutkimukseen.
Suomalaissa tutkimuksissa olen pyrkinyt kdyttdméaéin tuoreita ja ajankohtaisia tutkimuksia.
Olen soveltanut opettajaa koskevia tutkimuksia kasvattajiin, koska nimenomaan varhaiskas-
vattajiin kohdistuvaa tutkimusta aiheesta ei ole. Opettajan ajattelun tutkimuksen soveltami-
nen on kyseenalaista. Se on nayttanyt kiyttokelpoisuutensa tahén tutkimukseen, joskaan siti
ei voi kritiikittd verrata takaisin opettajaan kohdistuvaan tutkimukseen. Olen soveltanut

kasitteitd ja tyokaluja timén tyon tekemiseen.

Moniammatillinen paivikotiyhteisé on pohdituttanut minua aineiston kanssa tyoskennelles-
sani. Olen edennyt aineistonkeruussa aineiston "ehdoilla". Siitd on seurannut, etté tutki-
musjoukkoni oli prosessin alkuvaiheessa pdéosin lastentarhanopettajia, sosiaalikasvattajia
ja joitakin lastenhoitajia seka paivahoitajia, koska kerasin kirjoitelmia opetussuunniteima-
koulutuksesta. Ryhmai oli tekeméssa opetussuunnitelmaa kaupungin velvoitteesta. Kirjoi-
telmien analyysin perusteella valitsin kolme kirjoitelmaa, jotka olivat erilaisia. Ne edustivat
kolmea eri “ajattelutasoa” teoriani mukaan. He tydskentelivat samassa péivikodissa, joten
se paivakoti valikoitui tutkimuskohteekseni. Toisena vaihtoehtona olisi ollut, ettd olisin
syventanyt aineistonkeruuta kohdistamatta sité tiettyyn tyoyhteisoon. Yhteison merkitys on
arvioinnin ja kollegiaalisen arvioinnin kannalta niin suuri, ettd valitsin ensimmaéisen vaihto-

ehdon.

Tarkoitukseni oli haastatella kirjoitelmien kirjoittajia, joista yksi oli lastentarhanopettaja ja
kaksi sosiaalikasvattajaa. Lastentarhanopettaja kuitenkin vaihtoi tyopaikkaa, joten sosiaali-

kasvattajat jaivat. Sosiaalikasvattajakoulutus poikkeaa opettajankoulutuksesta ja ndin se
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asettaa teoriataustaanikin kyseenalaiseksi. Toisaalta varhaiskasvatukselta odotetaan yha
enemméin yhteneviisyyttd muuhun kasvatus- ja opetusajatteluun, miké ilmenee esimerkiksi
Esiopetustyéryhmén muistiossa (1999). Myos itsearviointia edellytetéén siltd pohjalta. Taméa
tutkimukseni kertokoon todellisesta tilanteesta kentélta. Kokemukseni mukaan se on hyvin

tavanomainen,

Tyoni tarkoituksena on vafhaiskasvattajien itsearvioinnin nykytilan kuvaaminen ja tulkitse-
minen. Sen vuoksi prosessinomainen ja toimintatutkimuksellinen aineiston kerddminen on
ollut sopiva. Olisin voinut erottaa ensimmadiset kirjoitelmat esitutkimukseksi. Analyysi on
ollut tyolas, koska aineistoa on paljon. Laajasta aineistosta olisi voinut saada myos vield

enemmaén irti.

Laadullisen tutkimuksen luotettavuuden arviointi on ldsnd koko tutkimusprosessin ajan.
Perinteisten luotettavuuskasitteiden sijaan kdytetddn totuusarvon, sovellettavuuden, pysy-
vyyden ja neutraalisuuden kisitteitd. Aineiston autenttisuus on tarkastelun kohteena ja sen
yhtend paakriteerind pidetddn rehellisyytta. Onko tutkija pystynyt antamaan todellisuudesta
rehellisen ja puolueettoman kuvan? (Syrjdla ym. 1994, 101; Syrjdlda & Numminen 1988,
135.) Keskeistd luotettavuuden tarkastelussa on totuuden kisite. Relativistisen totuusteori-
an mukaan on olemassa useita totuuksia. Eri yksiloilld on oma totuutensa. Tutkimuksella
tavoitellaan télloin objektiivisen totuuden sijasta tiettyd nakokulmaa ilmiosté. Aineistoni on
laaja ja riittdvd kuvaamaan aihetta monipuolisesti. Myos eri menetelmin kerétty aineisto on

eduksi totuudellisuudelle.

Koska tutkija on itse tutkimusviline, hdnen on oltava tietoinen oman viitekehyksensd
vaikutuksesta tutkimukseen. Objektiivisuuden sijasta puhutaan tutkijan luotettavuudesta,
uskottavuudesta, rehellisyydesti ja tasapainosta. (Patton 1990, 461; Tynjala 1991, 392.)
Oma tyokokemukseni lastentarhanopettajana on vaikuttanut tutkimuksen ndkokulmaan
koko ajan; teoreettisen viitekehyksen luomisessa, kenttityossd ja aineiston analysoinnissa.
Olen kiinnostunut aiheeseen liittyvaan kirjallisuuteen kaytannon tarpeesta ja tutkimustehta-
vikin on muotoutunut sen kautta. Toisaalta on kuitenkin huomattava, etten tulkitse oman

kokemukseni pohjalta, vaan pyrin olemaan avoin kaikille nékokutmille.
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Tutkimuksen aikana olen tehnyt monia luotattavuuteen liittyvid ratkaisuja. Kun tutkittavina
on ihmisid, eettiset pohdinnat ovat erityisen tirkeitd. Aineistossani on tullut esiin joitakin
henkilokohtaisia asioita, joiden kisittelemisestd aineistossa on ollut tarpeen sopia kyseisten
henkiléiden kanssa. Olen kirjoittanut tutkimuspdivékirjaa ja puntaroinut siind erilaisia
vaihtoehtoja ja olen pyrkinyt ne tuomaan esiin myds raportissani. Kun tutkin itsearviointia,
joka on reflektiivista tyoskentelyd, on tarkedd myos itse tyoskennella reflektiivisesti. Aihees-
sani on kuitenkin tirkedd erottaa omat kokemukset tutkittavien kokemuksista. (Tynjald

1991, 393.)

Aineistonkeruumenetelma sisaltdi toisiaan tiydentdvid menetelmid, kirjoitelmia, haastatte-
luja ja ryhmékeskusteluja. Triangulaation tarkoituksena on parantaa luotettavuutta tuoden
asiaan eri tasoja. Teoreettisessa viitekehyksessd pyrin myos triangulaatioon, ottamalla
erilaisia lahestymistapoja aiheeseen sekd suhtautumaan kriittisesti varhaiskasvatuksen
nakokulmaan kayden vuoropuhelua eri tutkimusten kanssa. Olen antanut itselleni aikaa
ilmididen ymmértdmiseen samoin kuin myos tutkimuskohteellenikin. Tutkimukseni sisaltad
vaikeasti ymmarrettivid ja monimerkityksisid kasitteitd. Olen puntaroinut paljon esimerkiksi
opettajuus- kasitettd. Tutkimuskohteeni kohdistuu varhaiskasvattajiin, joissa suurin osa on
opettajia, mutta myos muunlaisen koulutuksen saaneita. Olen kuitenkin soveltanut opetta-
juuden kasitettd koko varhaiskasvatukseen, esiopetukseen se soveltuu luontevammin.
Vuorovaikutus haastatteluissa on my6s tiarked itsearvioinnin ja luotettavuuden pohtimisen
kohde. Haastattelut ovat olleet hyvin vapaamuotoisia ja olen antanut haastateltavalle tilaa,
ehka se on hammenténytkin, he olisivat ehkd odottaneet hyvin tdsmallisid kysymyksid.

(Tynjala 1991, 393)

Laadullisen aineiston analyysi on késitteellistamisté ja tulkintaa. Luotettavuuskysymykset
kiertyvat niin tulkinnan kautta koko tutkimuksen arvioimiseen. (Tynjala 1991, 395 - 396.)
Raportoinnin osuus korostuu, koska lopullinen luotettavuusarviointi on lukijan tehtava.
Apuna on suoria lainauksia aineistosta. Kayttokelpoisuus on tdméntyyppisen tutkimuksen
yksi olennaisin arviointikriteeri. Yleistettdvyys on harkinnanvaraista. (Syrjéld ym. 1994, 101
-103))
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Oma tavoitteeni oli saada ymmarrysté aiheesta ja siitd, miten itsearviointia voisih opettaa
niin, ettd sita opittaisiin my6s mielekkaisti. Se tavoite on toteutunut. Toimintatutkimukselli-
suus on auttanut minua hahmottamaan vaikeiden késitteiden luonnetta kéytinnossé. Olen
liikkunut sekd yksilolliselld ettd sosiaalisella tasolla, missd on yksiléiden oppimisen perusta.
Itsearvioinnissa on kysymys oppimisprosessista, joka on seka yksilollinen ettd yhteisollinen.

(esim. Aatola & Syrjala 1999, 14.)
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10. ITSEARVIOINTI VARHAISKASVATUKSEN ARVIOINNIN
TARKEANA OSANA

Péivahoitolain (1973) voimaantulon jilkeen varhaiskasvatuksen arviointi on kehittynyt
hajanaisesti. Esiopetusuudistus on murtamassa my6s arvioinnin hiljaisuutta. Siksi myos
tutkimusprosessini on versonut paljon kysymyksia. Olen tutkijana saanut niihin joitakin
vastauksia ja uusia nakokulmia sekd runsaasti uusia kysymyksid. Miksi arviointi voisi lahted

liikkkeelle itsearvioinnista? Miten?

Varhaiskasvatuksen tilaa tai laatua arvioitaessa on ndkokulmaksi otettava varhaiskasvatuk-
sen tavoitteet ja niiden suhde kaytannon tyohon. Tavoitteista rakentuu varhaiskasvattajien
perustehtivi. Se voidaan hahmottaa kolmena tasona, kuten Handal ja Lauvas (1982) ovat
praktista toimintaa kuvanneet. Perustehtdvissa on toiminnan, teorian ja arvojen taso. Ne
yhdessa muodostavat kédytdnnon teorian. Kun toteutuvaa varhaiskasvatusta arvioidaan, olisi
mahdollista lahted liikkeelle yksittdisen kasvattajan itsearvioinnista perustehtavan suhteen.
Perustehtivai ei voi olla ristiriidassa opetussuunnitelman kanssa, jolloin itsearviointi perustuu
"auki" purettuun opetussuunnitelmaan. Miten toimin varhaiskasvattajana eri tilanteissa?
Miten toteutan opetussuunnitelmaan kirjattuja thmis-, oppimis- ja tiedonkésitysta? Miksi

toimin niin? Mihin pyrin yhteisty6lld vanhempien kanssa?

Itsearviointi laajenee péivakodin ryhmain kollegiaaliseen itsearviointiin. Miten miné toimin,
miten sing, entd miten me yhdessd? Onko toimintamme lasten kanssa tarkoituksenmukaista

ja tukeeko se kotien kasvatusta? Miti lapset haluavat sanoa? Kollegiaalinen ja yksil6llinen
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itsearviointi kirjataan ylos saannollisesti.

Ryhmista edetdédn koko péivikodin tasolle ja arvioidaan yhdessd. Mitd suurempi ryhmé on
arvioimassa, sitd enemmén se vaatii ohjausta ja johtajan tukea. Apuna voidaan kayttad
arviointia varten laadittua asialistaa tai kaavaketta. Oleellista on, ettd arvioinnissa yhteni
nakokulmana on opetussuunnitelma, koska sen tarkoitus on ohjata tyota. Siksi sen toteutu-
mista on my9s arvioitava. Kuitenkin laadullisessa arvioinnissa arvioidaan mys koko kas-

vatusprosessia, kuten neljannelle ja viidennelle arviointisukupolvelle on ominaista.

Paivakodin kokonaisarvio kirjataan. Analysoidaan vahvuudet, heikkoudet, mahdollisuudet
ja uhat seka tavoitteet jatkoa ajatellen. Téllainen kokonaisarvio olisi syytd tehda véhintadn
kerran vuodessa, jolloin kootaan koko toimintakauden aikainen yksilollinen ja ryhmittdinen
arviointiprosessi. Arviointiraportin tulisi olla julkinen, samoin kuin opetussuunnitelmakin
on, olkoonpa se minkd muotoinen tahansa. Tamén arvioinnin perusteella paivéikoti voi tehda
ehdotuksia esimerkiksi lapsiryhmien koon pienentamiseksi, henkilokunnan pysyvyydeksi,
sijaisten palkkaamiseksi yms. Kun ratkaisut voidaan perustella selkeésti aiemmalla toimin-
takokemuksella, tutkimustiedolla, lasten ja vanhempien kannanotoilla, saadaan niihin pa-
remmin hyviksyntaa. Koska varhaiskasvatuksen arvioinnilla tihdéta4n laatuun, on paradok-
saalista, ettd samat henkil6t suurentavat lapsiryhmia ja osallistuvat laadun kehittdmispro-
jekteihin "tyytyvaisind". Yksikkokohtaisia arviointeja voidaan vertailla kunta- ja valtakun-
tatasolla. Vertailua voidaan tehdd laadun ndkokulmasta, johon sisiltyy myos méaarallisia
vertailuosuuksia. Pelkka lukuihin ja kéayttoprosentteihin perustuva vertailu sulkee laadun

kehittamista pois.

Varhaiskasvatuksen "kentdlld" toteutettavissa arviointihankkeissa on mys kaupallisuuden
leimaa. Efektian ja Edufinin Kuntaliiton kanssa yhteistyona tekemassé hankkeessa pyrittiin
luomaan péivahoidolle laadun arviointiperusteita. Hanke perustuu yksikko- ja henkilokoh-
taiseen itsearviointiin. Keskeisend laadun méirittelyssé he nakevit asiakkuuden. Laatu on
asiakkaan nakokulmasta tyytyvaisyyttd paivahoitopalveluihin. Hankkeen tarkoituksena on
my0s tehdd nakyvéksi paivahoidon tuloksia. Arviointitieto tuotetaan maéréllisind suhdelu-

kuina, jolloin sitd voidaan myos kayttad vertailuun ja pastoksenteon linjauksiin. Arviointi
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on pyritty tekemadn selkedksi ja samansuuntaiseksi kuin muissakin organisaatioissa. (Pdivi-

hoidon laadun arviointiperusteet 1999)

Varhaiskasvatuksen laadunarviointiprojekti perustuu laatuvelvoitteisiin, -tavoitteisiin ja -
kriteereihin (Hujala ym 1999). Tama nékékulma ei ole lainkaan ristiriidassa itsearviointiin
perustuvan nikokulman kanssa. Projektin tavoitteena on luoda koko maan kattava kritee-
ristd varhaiskasvatuksen arviointiin. Kriteerit ovat talléin hyvin yleiselld tasolla. Tarvitaan
konkreettisempaa ja yksityiskohtaisempaa arviointia, joka etenee yksikkotasolta laajemmalle
tasolle. Varhaiskasvatuksessa on vaikea tehdd ndkyviksi tuloksia, vaikka jotkut arviointi-
hankkeet siihen pyrkivitkin. Voidaan pyrkia tekemaén nakyvaksi kasvatusprosessia ja sen
laadullisia tekijoitd. Laatu on aina monivivahteista. Parhaimmillaan se on silloin, kun lapset
ovat keskidssd ja myOs heiddn ndkékulmansa tuodaan esiin. Lapset eivit osaa aina vaatia,
he tyytyvit. Siksi on térkeéd, ettd varhaiskasvattajat puolustavat lasten déntd ja pyrkivit
ndkemdin arvioinninkin avulla tulevaisuuteen . Tutkivan tyoskentelyn lisiksi voidaan hyo-
dyntdd monentasoista yhteisty6td vanhempien ja muiden yhteistyotahojen kanssa. Tyon
nikyviksi tekemistd liséd avoimuus. Avoimet ovet, yhteissuunnittelu, tutkimusprojektit ym.
lisasvat myos arvioinnin mahdollisuuksia. Reggio Emilia -ldhestymistapa on hyvi esimerkki

monipuolisesta tutkivasta tyoskentelystd, joka palvelee arviointia.

Korpinen (1999, 186-191) linjaa ehdotusta koulutuksen evaluaatiomalliksi. Siind huomio
kiinnittyy yksilén ndkékulmaan. Koulutusprosessin arviointiin ovat vaikuttamassa taustate-
kijat, panostekijit sekd tulostekijat. Naiden kaikkien kautta voidaan arvioida prosessia, jossa
yksilo on keskigssd. "Mikdli koulun toiminta-ajatus on lahtékohdiltaan humanistinen, sen
tulisi merkita opiskelijan persoonallisuuden eli minin kehittdmisti pastavoitteeksi ja konk-
retisoitua oppilaitoksen toiminnassa eri tavoin mm. arviointikéytanteissa” (Korpinen 1999,
187-188). Varhaiskasvatuksen ldhtokohdat ovat humanistisia. My6s varhaiskasvatuksen
opetussuunnitelmista 16ytyvit lahtokohdat painottavat lapsen yksilollisen persoonan kehi-
tystd. Se velvoittaa myds arvioinnissa laadulliseen arviointiin, jossa keskeistd on prosessiar-

viointi. Reflektiiviset arviointikdytdnnot ovat silloin lihtokohtia arvioinnissa.

Arviointia ja reflektiivista ammattikdytanto4 pyritdan kehittdméin jo osana opintoja, jolloin
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sen toivotaan vaikuttavaan kenttatyohon. Kupila (1999, 147-153) nikee itsearviointiin
harjaantumisen keskeisend asiantuntijuuteen kasvamisessa. Sen tarkoituksena on myos
itsearvioinnin kehittdminen. Kehittamistyo on kiinted osa Jyvaskyldn yliopiston arviointiin

ja tutkivaan tyoskentelyyn liittyvad tutkimustoimintaa.

Itsearviointia ja arviointia laajemminkin kehitettdessa tarvitaan koulutusta ja yhteyttd
tieteelliseen tutkimukseen. Hyvin toimivaksi on koettu toimintatukimus kasvatusalan
kehittamishankkeissa. Tédrkedd on, ettd kehittdmistyd on riittavan pitkakestoista, jotta
yhteiso ehtii sitoutua sithen. Arvioinnin kehittdmisen voimavarat tulisi 10ytyd yhteison
sisélta, mutta sithen tarvitaan ulkopuolista apua niiden 16ytamiseksi. Arvioinnin tarkoitukse-
na on palvella yhteisod ja siitd- on ldhdettdva liikkeelle. Itsearvioinnin kehittdminen on
mahdollisuus. Mahdottomuudeksi se voi muuttua, jos sille asetetaan liian suuria odotuksia.
Lahtonen (1999) painottaa avoimen keskustelun merkitystd tyoyhteison kehittdmisessa.
Téaman tutkimuksen mukaan keskustelu on oleellinen ldhtokohta my6s arvioinnin kehittdmi-

sessd.

Tutkimukseni mukaan varhaiskasvatuksen arviointi kaipaa enemmaén reflektoivaa syvyytté
ja kiintedd yhteyttd opetussuunnitelmiin. Toimintatutkimus, jota tdsséd ty0ssini olen myos
soveltanut, olisi sithen toimiva keino. Aaltolan ja Syrjdldn (1999, 15) mukaan toimintatut-
kimus olisi hyva apu yksikkokohtaisten opetussuunnitelmien kehittamiseen seké tyon ja
arvioinnin kehittamiseen (ks. myos Kiviniemi 1999). Minua alkoi erityisesti kiehtoa tyon
dokumentoimisen mahdollisuudet ja portfolion kiytén kehittdminen. Toisaalta ajattelun
tutkimisen nakokulmasta tarpeellista olisi tutkia toiminnan perusteluita. Miten toimintaa
perustellaan? Arvioinnin kehittaminen on kiintedssa yhteydessd koko varhaiskasvatuksen
kehittdmiseen, siksi sitd ei tulisi irrottaa erilliseksi osa-alueekseen. Esiopetuksen kéaytannot
tuovat uusia mielenkiintoisia kysymyksid myds arviontitutkimuksiin. Toivon tutkivan

opettajuuden lisddntymistd myos varhaiskasvatuksessa.



KOHTI LAADUKKAAMPAA VARHAISKASVATUSTA

Alueellinen, kunnallinen ja valtakunnnallinen taso

Kollegiaalinen itsearvionti tiimissé ja
tyoyhteisossa

- suhteessa perustehtdvién (ops)

- laatuvelvoitteet, - tavoitteet ja -kriteerit
- kasvatusprosessin arviointi

Tutkiva tyoskentely
Dokumentointi

Itsearviointi ja arviointi
- Miti se on?

- Mit4 arvioidaan?

- Miten?

- Miksi?

Kuvio 6. Itsearviointi mahdollisuutena
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Tissa joitakin kysymyksid avuksi kirjoittamiseen. Niiden tarkoitus ei ole kahlita omaa
nakemystasi, vaan kirjoita persoonallisella tavallasi.

Miten arvioit tyotasi?

Yksin / kenen kanssa?

Milloin?

Mitki asiat ovat pysdyttineet sinua pohtimaan / arvioimaan omaa tyotési?

Mité arvioit?

Miksi?

Miten itsearviointi on vaikuttanut sinuun ja tyohosi? Voit kirjoittaa myos ajatuk-

siasi itsearvioinnista yleensi ja sen tarpeellisuudesta ja merkityksestii koko kasva-
tusyhteisolle.

Kiitos!
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Liite 2.

Helsingin yliopisto
Vantaan tdydennyskoulutuslaitos
Opetussuunnitelmakoulutus

HENKILOKOHTAINEN TEHTAVA:

Helsingin yliopisto/Vantaan taydennyskoulutuslaitos
Riitta-Maija Vesanen/Kirsti Maensivu/Elina Vainionpai
Lummetie 2 A

01300 Vantaa

KIRJOITA OMAN TYOSI ARVIOINNISTA -
ITSEARVIOINNISTA

Kirjoita itsearvioinnistasi jonkin esimerkin avulla, milloin olet arvioinut ty6tisi. Kerro
mité siind tapahtui, mit4 arvioit ja miten.

Kirjoita ja pohdi
- mité arvioit
- miten itsearviointi tapahtui
- milloin
- kenen kanssa / yksin
- miké tai mitké asiat pysédyttivat sinut arvioimaan itseési kasvattajana
- miksi arvioit -> millaista vaikutusta silli on ollut sinuun ja tyohosi

Voit kirjoittaa myos ajatuksiasi itsearvioinnista yleensi ja sen tarpeellisuudesta ja
merkityksesti koko kasvatusyhteisolle.

Kiitos!
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Liite 3

TEEMAHAASTATTELUN RUNKO

Perustehtavan madaritelmédn hakemista

- Mik4 on perustehtavisi varhaiskasvattajana?

- Onko perustehtdvd muuttunut tydvuosien aikana?
- Mistd muutokset ovat johtuneet?

Itsearvioinnin kohdistaminen perustehtdvain
- Mit4 itsearviointi sinulle on?

- Miten arvioit omaa ty6tasi?

- Mité asioita tyossasi arvioit?

Onko perustehtavistd yhteinen ymmaérrys tyoyhteisossd?
Onko se kirjattuna johonkin? (vrt. toiminta-ajatus)

Mitka asiat pysahdyttivit arvioimaan?
(jos ei loydy esimerkkejd, esitan esim. vanhemmilta kriittistd palautetta)

Mit4 siita seuraa, millaisia kysymyksié asetat itsellesi?
(mitd/miten toiminta on sujunut? miksi olet toiminut niin?
mité arvoja kasvatustoiminnan taustalla on?)

Millaisia itsearviointitapoja sinulla / teilld tyoyhteisossd on/ voisi olla?

Runko on ollut keskustelun ldhteend ja olen tehnyt tarkentavia kysymyksid tarpeen mu-
kaan.

Kolmannessa haastattelussa, jossa haastattelin paivikodin johtajaa, kéytin lahtokohta-
na edellisia haastatteluja ja em. asioihin pyysin esimiehen nakokulmaa ja laajennusta, mi-
ten hén ndkee oman tyon itsearvioinnin tilan péaiviakodeissa. Hénen kanssaan myos kes-
kustelimme itsearvioinnin kehittdmisesta.

- Mit4 itsearviointi sinulle on? Mité itsearvioinnilla yleensd ymmaérreta4an?
- Itsearvioinnista varhaiskasvattajien tyossi

- miten varhaiskasvattajat sen ymmartévat

- onko sithen eviita

- kuka madrittas kriteerit

- kollegiaalisuus

- itsearviointitapoja

- esimiehen roolista
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Liite 4 (1)

ITSEARVIOINTIA PERUSTEHTAVASTASI

Téama itsearviointi perustuu opetussuunnitelmaanne ja siihen kirjaamaanne toiminta-
ajatukseen. Tdmén tarkoituksena on kehittds sinun ja paivakotisi tyon itsearviointia.
Mieti henkilokohtaisesti, miten juuri siné olet mielestési toiminut, miksi koet kyseisen
asian tdrkednd ja mihin silla pyrit?

Kirjoita ajatuksesi vapaasti.

1. Yksilollisyys ja joustavuus
“Otamme huomioon perheiden ja lasten tarpeet ja tuemme niita yksilollisesti.”

A. Miten olet sitd toteuttanut ja miten olet siind onnistunut?
B. Miksi yksilollisyys on sinusta tirked asia? Perustele omin sanoin!
C. Mihin pyrit yksilollisyydelld perheiden ja lasten nakokulmasta?

2. Kodinomaisuus

“ Kodinomaisuus ..... on tuoreen leivan tuoksua, kiireettomyyttd, turvallisia sylej4 ja iloi-
sia 44nid. Elamme lapsen ja perheen arjessa mukana jakaen eldmaén ilot ja surut. .....on
lupa néyttai tunteita.”

A. Miten olet mielestési toiminut kodinomaisuutta toteuttaaksesi ja miten olet siind on-
nistunut?

B. Miksi kodinomaisuus on tiarked4?

C. Mihin pyrit kodinomaisuudella? Miten se vaikuttaa lasten eldmain?

3. Tuttuus ja turvallisuus

“Pienessé paivakodissa kaikki tuntevat toisensa ja tilatkin tulevat helposti lapselle tutuksi
ja turvalliseksi. Kun lapsi jda aamulla mielellddn pdivakotiin, on vanhemmillakin turvalli-
nen ja hyva tunne léhted itse tyohon.”

A. Miten olet mielestési toiminut tuttuuden ja turvallisuuden suhteen? Miten olet onnis-
tunut?

B. Miksi olet toiminut niin?

C. Mihin pyrit, miten se vaikuttaa lasten eldméén ja tulevaisuuteen?
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Liite 4 (2)

4. Toisen tukeminen
“Kuuntelemme, tuemme, lohdutamme, kannustamme ja kiitimme toisiamme. Teemme
tyomme itsellemme ja toisillemme mielekkéaéksi ja mieluisaksi.”

A. Miten olet onnistunut toisen tukemisessa?
B. Miksi toisen tukeminen on tiarkedi?
C. Miten saamasi tuki vaikuttaa tyohosi?

5. Yhdessi suunniteltu toiminta
“Henkilokunnan yhdessi suunnittelemaan toiminta- ja opetussuunnitelmaan pohjautuva
toiminta....”

A. Miten osallistut yhteiseen suunnitteluun ja miten olet siind onnistunut?

B. Miksi? (perustelua A-kohtaan)

C. Oletko suunnitteluaktiivisuuteesi tyytyvéinen vai pyritko johonkin muutokseen? Mik-
s1?

6. Virikkeellinen kasvu- ja oppimisympiiristo

“Lasta arvostava oppimisympéristo on ... kiireeton ja lasta kuunteleva. Lapsen asiat ovat
meille tarkeitd. Keskustelemme lapsen kanssa ja annamme aikaa lapsen kertoa rauhassa
mielipiteitddn ja tarkeitd asioitaan. Kannustamme lasta ilmaisemaan ja arvostaan itseddn
antamalla hinelle kokemuksia siité, ettd arvostamme héanté juuri sellaisena kuin hén on.”

A. Miten olet toiminut oppimisympéristén hyviksi ja miten olet siind onnistunut?

B. Miksi kodikas, turvallinen ja virikkeellinen kasvu- ja oppimisympéristd on tirkeda?

C. Miten turvallinen ja virikkeellinen oppimisympérist6 vaikuttaa lapsen eldméan? Millai-
nen lasta arvostava oppimisympéristo sinun mielestési on?

7. Lue vieli toiminta-ajatuksenne ja mieti, onko jotain sellaisia asioita, jotka kuu-
luisivat siihen oleellisesti tai ovat siinii mielestiisi turhaan.

8. Kuuluuko perustehtiiviisi oleellisesti muita asioita edellisten kuuden kohdan
liséiksi, joiden arviointia henkilokohtaisesti pidiit tirkeind? Millaisia asioita?

9. Edelliset kysymykset olivat sinulle henkilokohtaisesti. Keskusteletko tai olisitko
valmis keskustelemaan niisti tydyhteisossisi avoimesti muiden kanssa?

10. Millaisista asioista annat palautetta tyotovereillesi? Millaisista asioista saat itse
palautetta muilta? Saatko edelli mainituista, toiminta-ajatuksessanne olevista asi-
oista?
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Liite 5.

RYHMAKESKUSTELUN OHJEISTUS
Aluksi muodostetaan kaksi ryhméaa niin, ettd ne, joita olen haastatellut tulevat eri ryh-
miin. Nédin molempiin ryhmiin tulee kolme henkiloa.

Tehtdvind on keskustella oman tyon itsearvioinnista ja yhteisestéd arvioinnista. Keskus-
telu kiteytetaian kolmeen kysymykseen, jotka kirjataan paperille. (ei nauhoitusta)

Kokoonnutaan yhteen, jossa yhteisesti keskustellaan kummankin ryhmén esiin nosta-
mista kysymyksist4 ja aiheista. (aikaa 30 min.)
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Esimerkki kirjoitelmasta (1.) Liite 6.
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Esimerkki kirjoitelmasta (1.) Liite 7.
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Esimerkki kirjoitelmasta (1.) Liite 8.
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Esimerkki Kirjoitelmasta (2.) Liite 9.

ITSEARVIOINTIA XARHUNMETSASTYXSEN LOMASSA /’\5

Elokuusasas 1998 aloittelin tydt&ni uudessa ryhmass&. Isot lapset olivat vaihtuneet
pienempiin, 2-3 -vuotiaisiin. Siita oll alkaa useita vuosia, kun viimeksi

peuhasin samanikiisten parissa - tosin kotona parl samanikaisti taaperoa

on aihsuttanut pilent& vipinad. Kesdloman loputtua ajatuksissa hieman myllersi,
mnits t&manikadisten kanssa voisi puuhailla.

Onneksi liikkeelle lahteminen sujui kuin huomaamatta, sjllad ryhmi#ssa oli
tyontakijipula eli kolmas henkild aloitti vasta kuun puolivalissa ja alku-

puolella oli sijainen taj ei. Sanon onneksi, silld toimintaa el ehtinyt pahemmin
suunnitella taikka toteuttaa, Joten huomasin tzas kerran yhden todella upean
tavan toimia, mika tahtoo hyvan ja kaiken ossavan opettajan taholta unohtua,
vaikka se mielsn sopukoissa majaileekin.

Eli lapset itse keksivat hisnon aiheen, jota ty nme etesenpdin yhdessé. .
Liekd kes&n -98 uyutissatoa vai mita, mutta lapset leikkivat paljon karhuleikkeia.
Korillinen pehmokarhuja paasi mit& erilaisimpiin leikkeihin mukaan: kotileikin
lapsiksi, autoleikin matkustajiksi, unikavereiksai, Jumppaan tempuntekijoiksi Ine.
Jatkoimme nalleteemaa yh& etesenpdin: lauloimme ja loruilimme karhuista, piirsimaxe
ja luiwime karhuista satuja ja tjetoa, karhujumppasimwme.....Lopuksi ja hulpsnnukse
si lahdimwe lahimetsasn etsimadn karhuja ja niliden pes&paikkoja, huiman seikkailu
Ja luontokoulun jalkeen saaliimme o0li karhunjaljet ja ketunlsivati

Mutta se innostus ja mielsnkiinto, mika lapsissa oli koko ajan kun Juttua k#sitel-
tiin, se oli laheinen, mieluinen ja heista lahtdisint

Mietin, wmiksi me aikuiset niin usein unohdamme lasten ajstukset, jdeat ja mieli-
: piteet siits, mika on todella térkeas ja mielenkiintoista, mikd sytyttaa tahdet
silmiin ja lampo4 sydimeen? Olemmeko niin t#rkeitf hienoine suunnitelminemme,
ettemme poikkea piiruakaan niista? Val emmekd koe olevamme "hyvia® opEttajia

ja kasvattajia, jos vain istumme hiljaa tarkkaillen, mita elawman viisauksia Jja
arjen opetuksia lapsista kumpuaa? Pelkaamwmekd mulden alkuisten razktioita val
ritaz

Ne parhaat ja kantavimaat seka opettavimmat ajatukset ja toiminnan aiheet tulevat
kylla lapsilta itselt#dn, juuri ne ovat sills hetkells tarkeitd, joihin he haluavat
tarttua ja 13ytada vastauksen Jollakin lailla,

N8itd lasten ideoita voisi kaytta84 enemmin hyvakei, tarvitaan vain aikuisen kykya
kuunnella lasta ja olla itse hiljaa, tarvitaan kyky# olla tuntosarvet a{ag ojossa
lapsjia kohti!

Lapset mukaan suunnittelupalaversihin, joissa wmjetitasn tapahtumia, jumppaa tai
Juhlia juuri heille! Ja miksipds ei: lapset mukaan suunnittelemaan paivdkodin
opetussuunnitelaiaa, heille omaza sivu sinne - LASTEN OMAT OPETUSSUUNNITELMAT.
Jesil|
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OMAN TYON ARVIOINTI- ITSEARVIOINTI / /

En ajatellut kertoa mitdan yksittdist4 tapausta, jossa olisin arvioinnut itsedni kasvattajana,
jonkinlaista arviointia oman tyon suhteen tulee tehty# paivittain eli mietin, mihin olisi
kannattanut satsata enemman ja mité olisi voinut jitta4 vahemmatle kisittelylle lasten kanssa

Mielestini olen tai pyrin olemaan oikeudenmukainen ja jampti eli kohtelen lapsia
samanarvoisesti, vaikka aina on joukossa niit lapsia, joista pitdd enemman ja toisia, joista
pitdd vahemmén, mutta sen ei tulisi nikya tydssd.Sovituista asioista pidan kiinni, mutta olen
valmis menemé#n mukaan hullunkurisiinkin ideoihin, jos tarvitsee eli minulla ei ole tiettya
"roolia”, mitd pitaisi noudattaa. Huumori on vahva puoleni ja se nikyy tydssini, niin kuin
iloisuus ja hyvantuulisuus muutenkin.( Kotiminé onkin sitten tiukempi ja "visyneempi”, mink#
perhe saa aika ajoin tuntea!)

Yleensd olen aika vaativa ja kriittinenkin oman tyoni suhteen ja vilill4 turhankin

tunnollinen Osaan kylld delegoida toitd ja pyytdd apua, mutta on tiettyja asioita, joista joutuu
itse vastaamaan, niin mieluummin tekee ne itse, kun joutuisi ne kuitenkin

tarkastamaan. Ryhmass4 olevana johtajana on aika vilill4 tosi tiukilla ja joskus on huono
omatunto, ettd mitddn tyStd ei tee oikein kunnolla; lapsille on vdhin aikaa, henkildkuntaa
pitdisi kuunnella enemmaén, paperityt seisoo ja kokouksia riittad! Toisaalta olen kylld jalat
maassa seisovaa tyyppid, joka ei turhaan murehdi tulevia asioita, vaan teen ne sitten kun ovat
ajankohtaisia, niin kuin esim. tim4 esiopetussuunnitelma .

Oman tyon arvioinnin koen tarketksi, jotta voisin kehitty4 tydssani. Muutenkin on hyvi vililla
pysdhtyd miettimidn omia tekemisidiin tai sanomisiaan, silld se vaikuttaa koko tydyhteisdn
ilmapiiriin ja tyoskentelyyn.

Aika vihén saan palautetta tyokavereilta, varsinkin negatiivista, lieko se sitten uskalluksen
puutetta. Ezimieheltéini toivoisin my&s enemmin palautetta.

Témé meni enemmin oman tyén arviointiin yleensd, kuin arviontiin kasvattajana.
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Aineiston merkitsemistapa Liite 11.

Kirjoitelmat 1-2

- Kirjoitelmat 1-8 (8 ensimmdisen vaiheen kirjoitelmaa)
- kirjoitelma 9-18 ( 8 toisen vaiheen kirjoitelmaa)

Haastattelut 1-3

- haastattelu 1 ( paivikodissa lastentarhanopettajana toimivan haastattelu)
- haastattelu 2 ( paivikodissa johtajana toimivan haastattelu)
- haastattelu 3 (erdn paivikodinjohtajan haastattelu, joka toimi arvioinnin kouluttajana)

Tehtava 1-6
- Paivakodille tekemani itsearviointitehtdva, joita palautettiin 6 kpl (ks. liite 4.)

Ryhmékeskustelu
- toukokuussa paivikodissa ensimmiinen ryhmékeskustelutilanne, jonka nauhoitin
(ks. liite 5.)

Kehittdmispaivén aineisto
- elokuussa 1999 kehittamispiivind keskusteluaineisto, jonka annin ryhmat tuottivat
itse paperille



	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

