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Tutkimuksessa tuodaan esille varhaiskasvatuksen opettajien ndkokulmasta pedagogista
dokumentointia. Teoreettisessa viitekehyksessé kuvataan keskeisimpié késitteité ja tuodaan esille
dokumentoinnin ja pedagogisen dokumentoinnin eroja. Tutkimuksen tarkoituksena on selvittda
varhaiskasvatuksen opettajien késityksid pedagogisesta dokumentoinnista. Sen liséksi tutkitaan, miten
eri tekijit vaikuttavat pedagogiseen dokumentointiin. Pedagogisen dokumentoinnin keskeisié késitteita
ovat lapsildhtoisyys ja lasten osallisuus, joten tutkimuksessa selvitetddn myos millaisia késityksid
varhaiskasvatuksen opettajilla ndihin késitteisiin liittyy sekd miten lapsen iké vaikuttaa pedagogisen
dokumentoinnin kontekstissa.

Tutkimus suoritettiin yhdesséd Lansi-Suomessa sijaitsevassa kaupungissa ja tutkimukseen osallistui 24
varhaiskasvatuksen opettajaa. Tutkimuksen toteuttamisessa hyddynnettiin mixed methods
tutkimusmenetelméi. Aineisto kerdttiin kaksivaiheisesti sdhkoiselld kyselylomakkeella ja
haastatteluilla. Laadullinen aineisto analysoitiin teoriaohjaavalla sisidllonanalyysillé ja teemoittelulla.
Mairéllisen aineiston analyysissé tarkasteltiin korrelaatioita seké erilaisia merkitsevyystesteja.
Teoreettisessa viitekehyksessd pédéldhteind olivat Rintakorpi (2016b; 2018), Vallberg-Roth (2012),
Dahlberg, Moss ja Pence (2013), Mansikka (2019) sekd Alasuutari ja Kelle (2015).

Tulokset osoittavat, ettid pedagogiseen dokumentointiin liittyy moninaisia késityksid. Tulokset antavat
viitteitd siitd, ettd lisddntyvalla tydkokemuksella, yliopistokoulutuksella, vanhempien lasten kanssa
tyoskentelylld sekd lisdkoulutuksella on positiivisia yhteyksid pedagogiseen dokumentointiin. Tulosten
mukaan pedagoginen dokumentointi lisd lapsildhtdisyyttd varhaiskasvatuksessa. Koska pedagoginen
dokumentointi on suomalaisessa varhaiskasvatuksessa uudehko tyomenetelma, sen selkiyttdmiseen
kaivataan lisdé koulutusta, konkreettisia toimintatapoja seké yhtéléisid valmiuksia pedagogisen
dokumentoinnin prosessiin.
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1 Johdanto

Pedagoginen dokumentointi on Suomen varhaiskasvatuksessa varsin uudehko tydmenetelma
(Rintakorpi & Vihmari-Henttonen 2017, 6-7), joten tutkimus pedagogisesta
dokumentoinnista on vihaistd (Rintakorpi, Lipponen & Reunamo 2014). Témén tutkimuksen
tarkoituksena on selvittdd varhaiskasvatuksen opettajien kasityksid pedagogisesta
dokumentoinnista sekd tuoda esille miten eri tekijét vaikuttavat ndihin késityksiin. Repo ja
kollegat (2019, 79) nostavat esille, ettd pedagoginen dokumentointi ei ole vield tdysin 10ytényt
paikkaansa varhaiskasvatuksen tydmenetelméind, vaan se on kehittyméssé osaksi
varhaiskasvatuksen toimintaa. Ndin ollen on mielenkiintoista tutkia, millaisia késityksid
pedagogisesta dokumentoinnista télld hetkelld varhaiskasvatuksen opettajilta 10ytyy. Téassi
tutkimuksessa nostetaan esille myos pedagogisen dokumentoinnin kannalta keskeiset késitteet
eli lapsildhtdisyys ja lasten osallisuus ja tutkitaan, millaisia késityksid nédihin liittyy seka

millaisia merkityksid lapsen idlld on pedagogisen dokumentoinnin kannalta.

Dokumentoinnilla tarkoitetaan tiedon kerddamisti ja kokoamista (Vallberg-Roth 2012). Sen
lisdksi silld tarkoitetaan muistojen tallentamista ja asioiden tiedottamista sekd toiminnan
ndkyviéksi tekemisté, joten dokumentoinnin avulla voidaan kuvata varhaiskasvatusta ja sen
toimintaa (Rintakorpi & Vihmari-Henttonen 2017, 10). Dokumentointi tuottaa myds siséltdd,
josta voidaan tarkastella varhaiskasvatuksen laatua (Alasuutari, Markstrom & Vallberg-Roth
2014, 117). Reggio Emilia on pedagogiikan suuntaus, joka korostaa lasta aktiivisena
toimijana, osallisuutta seki yksilollisyyden huomioimista (Karila 2013, 9-29; Ouakrim-
Soivio & Kumpulainen 2020). Yhdessd dokumentointi ja Reggio Emilia -pedagogiikka ovat

tuoneet uusia tuulia varhaiskasvatukseen pedagogisen dokumentoinnin muodostumisella.

Pedagoginen dokumentointi on prosessimainen tydmenetelma varhaiskasvatuksessa, joka
tavoittelee lapsildhtdisid toimintatapoja ja pyrkii lisidmadén lasten osallisuutta. (Rintakorpi &
Vihmari-Henttonen 2017, 10-13, 78; Rintakorpi 2018, 11). Pedagogisella dokumentoinnilla
tarkoitetaan dokumenttien reflektointia (Alasuutari ym. 2014, 31; Dahlberg ym. 2013, 156)
yhteistydssé lasten ja huoltajien kanssa, ja tavoitteena on kehittdd varhaiskasvatuksen
toimintakulttuuria ja muodostaa yhteisymmarrysté varhaiskasvatuksessa toimivien
henkiléiden vililld (Bjarvas 2011, 59—70; Rinaldi 2006, 16; Rintakorpi 2018, 6).
Pedagogisella dokumentoinnilla lisdtdan myds varhaiskasvatuksen demokraattisuutta

(Dahlberg ym. 2013, 144—145; Rintakorpi & Vihmari-Henttonen 2017, 10, 14, 55) eli tasa-



arvoisempaa mahdollisuutta olla mukana ja vaikuttaa sithen, mité varhaiskasvatuksessa

tapahtuu (Rintakorpi 2018, 28).

Tutkimuksen teoreettinen viitekehys on muodostettu useiden sekd suomalaisten etta
kansainvilisten tutkijoiden tutkimuksista ja teoksista. Keskeisend vaikuttajana tdhin
tutkimukseen on Kati Rintakorpi, joka on yksin ja yhdessd muiden tutkijoiden kanssa tutkinut
pedagogista dokumentointia suhteellisen paljon viime vuosien aikana. Rintakorven liséksi
Vallberg-Roth (2012), Dahlberg ja muut (2013), Mansikka (2019) seki Alasuutari ja Kelle

(2015) ovat vaikuttaneet paljon tutkimuksen teoreettisessa viitekehyksessa.

Kansainvilisesti tarkasteltuna pedagogisen dokumentoinnin ja dokumentoinnin merkitykset
vaihtelevat. Suomessa esimerkiksi Rintakorpi ja Vihmari-Henttonen (2017) erottelevat
pedagogisen dokumentoinnin ja dokumentoinnin erot, mutta useissa kansainvélisissa
tutkimuksissa pedagogisesta dokumentoinnista puhutaan vain dokumentointina. Niin
késitteiden erottaminen ja toimintojen tarkastelu saattaa helposti sekoittua keskendén eika
niiden erottaminen toisistaan ole endi selkedd. Tdssd tutkimuksessa tuodaan esille
pedagogisen dokumentoinnin ja dokumentoinnin erot seki tuodaan tietoa siitd, millaisia

kasityksid nama késitteet varhaiskasvatuksessa herattévét.

Tutkimuksen alussa tuodaan esille pedagogisen dokumentoinnin kannalta keskeisié késitteita
ja selvennetdin pohjaa sithen, miten pedagoginen dokumentointi on muodostunut osaksi
varhaiskasvatusta. Toisessa luvussa tarkastellaan dokumentoinnin késitettd ja Reggio Emilia -
pedagogiikkaa, joiden pohjalta pedagoginen dokumentointi on muotoutunut. Luvussa
tarkastellaan myds pedagogisen dokumentoinnin késitettd yleisesti seké sen tavoitteita ja
toteuttamista. Luvun lopussa tuodaan esille lapsildhtdisyytta ja lapsikédsitystd pedagogisen
dokumentoinnin kontekstissa. Kolmannen luvun tarkoituksena on tuoda esille pedagogista
dokumentointia kehittdvana tydotteena, jossa tarkastellaan siirtymdd dokumentoinnista
pedagogiseen dokumentointiin. Sen liséksi prosessissa keskeisessd asemassa on arviointi seké
yhteisty0, joten nditd tarkastellaan pedagogisen dokumentoinnin nékdkulmasta. Taman
tutkimuksen mukaan yhteistyo ja erilaiset dokumentit linkittyvit vahvasti toisiinsa, joten néité

kahta késitettd tarkastellaan samassa alaluvussa.

Neljannessé luvussa siirrytddn teoreettisesta viitekehyksesté tutkimuksen toteutukseen ja
esitellddn tdmén tutkimuksen tutkimusmenetelmai ja tutkimusote. Tutkimus on kaksivaiheinen
eli tutkimusaineisto keréttiin kahdessa erdssd, kyselyn ja haastatteluiden avulla. Luvussa

tuodaan esille aineistonkeruu prosessit seki aineistojen analyysit. Viidennessé luvussa



esitellddn tutkimustulokset ja kuudennessa luvussa tuodaan esille tutkimuksen keskeisimmista
tuloksista muodostetut johtopéatokset ja pohditaan niitd aiempien tutkimusten ja teorian
valossa. Tutkimuksen lopussa pohditaan tutkimuksen eettisyytti ja luotettavuutta seké

tuodaan esille tutkimuksen rajoituksia ja mahdollisia jatkotutkimuksen aiheita.



2 Pedagoginen dokumentointi varhaiskasvatuksessa

Tésséd luvussa kerrotaan ensin dokumentoinnista ja Reggio Emilia -pedagogiikasta, joiden
pohjalta pedagoginen dokumentointi on syntynyt. Dokumentoinnin avulla tuotetun siséllon ja
Reggio Emilia -pedagogiikan keskeisten arvojen myotéd varhaiskasvatukseen on muotoutunut
uusi tydmenetelmad, jota nimetddn pedagogiseksi dokumentoinniksi. Luvussa tuodaan esille
my0ds dokumentoinnin haasteita ja ristiriitoja sekd sen tavoitteita. Témén jilkeen kisitelldin
pedagogista dokumentointia yleisesti, sen tavoitteita ja toteutumista seki sithen liittyvaa

lapsildhtoisyyttd ja lapsikésitysta.
2.1 Dokumentointi

Lyhyesti sanottuna dokumentointi on tiedon kerdamistd ja kokoamista (Vallberg-Roth 2012).
Dokumentointi tuo varhaiskasvatuksessa tapahtuvaa toimintaa seka lasten kehitysté ja
oppimista ndkyviaksi. Dokumentoinnilla voidaan myds tallentaa muistoja ja tiedottaa asioita.
Niéin ollen dokumentointi on monitasoinen tapa kertoa mité varhaiskasvatus on ja mité sielld
tapahtuu. (Rintakorpi & Vihmari-Henttonen 2017, 10.) Dokumentit muodostavat lapsen
pdivistd kokonaisuuden sisdltden sekd kodin ettd pdivikodin eldmdd (Markstrom 2016;
Rintakorpi 2009). Dokumentointi saattaa my0s tuoda ilmi asioita, jotka jéisivdt muuten
huomaamatta (Rintakorpi & Vihmari-Henttonen 2017, 16). Rintakorpi ja Vihmari-Henttonen
(2017) kayttavit kasitteitd dokumentoinnin sisélto ja dokumentoinnin prosessi. Téssd
tutkimuksessa kiytetddan késitteitd dokumentointi ja pedagoginen dokumentointi, joiden

avulla tuodaan esille kaksi eri toimintaa, joita varhaiskasvatuksessa ilmenee.

Suomessa on kéytetty varhaiskasvatuksessa jo kauan dokumentointia kerddmalla lasten
piirroksia ja harjoituksia kansioihin. 1990-luvulla timéi tydoskentelymuoto nimitettiin
kasvunkansiotydskentelyksi. (Rintakorpi 2018, 31.) Lasten piirroksia ja harjoituksia kiytetddn
dokumentteina, mutta niiden paétarkoituksena on kuitenkin mahdollistaa lapsille eri taitojen
harjoittamista (Koivunen & Lehtinen 2016, 50-91). Lasten mielipiteitd on saatu selville
haastatteluiden avulla ja varhaiskasvatuksen toimintaa on tuotu esille lasten teosten avulla.

Edelld mainitut dokumentointitavat ovat tyypillisid Reggio Emilia -pedagogiikassa.

Digitalisaation my6td dokumentointi monipuolistui ja yleistyi 2000-luvulla. Tuolloin ei
kuitenkaan vield ymmarretty, ettd dokumentit voisivat auttaa tulkitsemaan ja ymmaértdmaan
ympdristdd, minkd perusteella muokataan toimintakulttuuria. (Rintakorpi 2018, 31.)

Dokumentoinnin avulla voidaan suunnata katsetta tulevaisuuteen eli etsia tictoa siitd, mitd



dokumentoinnilla on mahdollista saavuttaa ja kuinka tehokkaasti (Alasuutari & Kelle 2015;
Rintakorpi 2016b, 152—156). Dokumentoinnin avulla voi siilod oivalluksia, onnistumisia,
muutoksia ja uuden oppimista. (Rintakorpi 2009; Rintakorpi 2016b, 152—156).

Dokumentointi on myos keino tuoda esille lasten persoonallisuutta (Esser 2015).

Thminen kéyttdd dokumentointia arjen apuvélineend monessa. Esimerkiksi hahmottaakseen
tyotehtdviddn, kirjoittaessaan pdivékirjaa tai valokuvaamalla 1dheisidén. (Mansikka 2019.)
Kaikki tdmai tukee ithmisen muistia ja ndihin dokumentteihin voi palata aina uudelleen
(Mansikka 2019; Rintakorpi 2016b). Samaan periaatteeseen perustuu Rintakorven (2015)
artikkelissaan esille tuoma Ferrariksen dokumentalismin teoria, jonka mukaan yhteiskunta
perustuu kirjausten ja dokumenttien varaan, jotka tukevat ihmisten muistamista. Ndin
tapahtumia voidaan tarkastella jilkikdteen ja ymmaértad ihmisten vilisid suhteita ja
yhteiskunnan rakenteita. Teoria liittd4 ihmisen muistin ja dokumentit yhdeksi
kokonaisuudeksi. Dokumentit, yhteinen kieli ja tavat auttavat ihmisid pddmaéirien ja

tavoitteiden muodostamisessa.

Dokumentointi voi olla muodoltaan elektronista tai perinteisempdd, kuten kdsin kirjoitettua
(Vallberg-Roth 2012). Sitd esiintyy myds tekstimuotoisena, visuaalisena, auditiivisena,
digitaalisena ja tulostettuna (Alasuutari & Kelle 2015; Knauf2019), ja sitd voivat toteuttaa
seki lapset ettd aikuiset ja jokaisella on oma tapansa dokumentoida (Asen & Vallberg-Roth
2012, 19). Kuitenkin Vallberg-Roth (2012) toteaa, ettd usein aikuinen hoitaa

dokumentoimisen eikd ndin ollen lapsi dokumentoijana ole kovin yleista.

Pédasiassa dokumentointi vaatii kédyttdjiltdéin mediaosaamista eli taitoja valokuvata, videoida
ja kasitelld ottamiaan dokumentteja (Rintakorpi & Vihmari-Henttonen 2017, 50).
Dokumentoinnin kdyttd osana arkea aloitetaan opettelemalla dokumentoinnin menetelmaa ja
vilineiden kdyttod (Rintakorpi 2009), ja ndin ollen se vaatii tydyhteisoltd koulutuksiin
osallistumista ja taitojen kehittdmistd (Mansikka 2019). Jotta dokumentointi muodostuu
osaksi arkea, varhaiskasvatuksen henkiloston tulee keskustella yhdessd dokumentoinnin
tavoitteista ja sen tapahtumisesta kiytdnnossd. Koska dokumentointi vaatii aikaa ja muokkaa

toiminnan toteutusta, se vaatii myos uudenlaisia toimintatapoja. (Rintakorpi 2009.)
2.1.1 Reggio Emilia -pedagogiikka

Reggio Emilia -pedagogiikka on varhaiskasvatuksen yksi kasvatussuuntaus, jossa tavoitellaan

kokeellista asennetta (Mansikka 2019). Tarkoituksena on tehdé toimintaa nékyvéksi monin eri



10

tavoin. (Kalliala & Pramling Samuelsson 2014; Mansikka 2019.) Reggio Emilia -
pedagogiikka korostaa lapsen toimijuutta, osallisuutta ja leikin ja ilon térkeyttd (Ouakrim-
Soivio & Kumpulainen 2020). Tarkoituksena on kuunnella lasta avoimin mielin, huomioida
hénen ndkemyksidéin toiminnan suunnittelussa sekd dokumentoida lapsildhtoisesti ja
monipuolisesti tapahtunutta (Helenius & Lummelahti 2018). Varhaiskasvatuksen toimintaa
ohjaavat dokumentit, kuten Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet.
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa on alettu vuosien saatossa painottamaan
lapsildhtoisté otetta, demokraattisuutta ja lasten osallisuutta yhd enemmaén, jolloin Suomessa
toteutettava varhaiskasvatus on lihentynyt muiden Pohjoismaiden varhaiskasvatusta
(Mansikka & Lundkvist 2019). Nédin myos Reggio Emilian kasvatusideologia vahvistuu

suomalaisessa varhaiskasvatuksessa (Mansikka 2019).

Loris Malaguzzi loi Reggio Emilia -pedagogiikan ajatuksen, joka muokkasi sille ajalle
tyypillisid kasvatusperinteitd korostamalla demokraattisia kasvatusarvoja ja lasten oikeuksia.
Reggio Emilia -pedagogiikan nikemys muodostui itsendisesté ja kriittisestd kansalaisesta seké
hierarkkisen ajattelun vastustamisesta. (Mansikka 2019.) Suomessa Reggio Emilia -
pedagogiikkaan yhdistetdén usein kuvataide ja luovuuden tukeminen. (Rintakorpi 2018, 30.)
Yksilollisyys, osallisuus ja asioiden kyseenalaistaminen, jotka ovat kyseisen pedagogiikan
keskeisid osa-alueita, ovat varsin uudehkoja suomalaisessa varhaiskasvatuksessa (Karila

2013, 9-29).

Reggio Emilia -pedagogiikkaa toteuttavat varhaiskasvatuksen opettajat Italiassa kayttavét
viikossa kuusi tuntia aikaa, jossa lapset eivit ole 14sné, toiminnan suunnitteluun,
kehittdmiseen, valmistamiseen ja vanhempien tapaamiseen. Sen liséksi he tyoskentelevit aina
pareittain tai pienryhmissd. (Mansikka 2019.) Lapsiin suhtaudutaan toimeliaina ja kyvykkéini
ja yhdessé lasten kanssa rakennetaan oppimisympéristd, jossa yhdesséd tekeminen on tarkedd
(Abbott & Nutbrown, 2001, 4-6). Néiden keinojen avulla lapsilédhtoisyyttd ja lasten
osallisuutta voidaan toteuttaa. Osallisuuden ja lasten kunnioittamisen lisddntyminen vaikuttaa
positiivisesti pdivikodin toimintakykyyn Reggio Emilia -pedagogiikan ndkdkulmasta.

(Mansikka 2019.)

Reggio Emilia -pedagogiikan avulla on mahdollista oppia kollektiivisen, yhteistyohon
perustuvan ja demokraattisen oppimisen arvon (Rinaldi 2004). My6s Mansikka (2019) toteaa,
ettd uuden oppiminen perustuu tilannesidonnaisuuteen ja yhdessé tekemiseen. (Mansikka

2019). Nain kyseisen pedagogiikan ndkokulmasta siséltdihin keskittyvé opetus ja ennalta
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médrittyjen tavoitteiden toteuttaminen heikentda lasten oikeuksia ja heidédn oppimisensa
kunnioittamista. (Mcnally & Slutsky, 2017). Reggio Emilia -pedagogiikassa korostetaan
kuuntelun tirkeyttd ja pyritdén kunnioittamaan lapsia kuuntelemalla heité ja sitd kautta

ymmaértamddn heitd ihmisind (Picchio, Di Giandomenico & Musatti 2014; Rinaldi 2004).

Reggio Emilia -pedagogiikka yhdistetdén yleisesti dokumentointiin. Ruotsissa kyseiseen
pedagogiikkaan liitettiin juuri pedagoginen dokumentointi eli prosessi, joka antaa
dokumentointiin lisdarvoa sisédllyttdimalld sithen havainnointia ja reflektointia (Dahlberg ym.
2013, 153; Rintakorpi, 2018, 20.) Emilson ja Pramling Samuelsson (2014) liittavat
havainnoinnin ja dokumentoinnin vahvasti toisiinsa ja Rinaldi (2004) liséé siihen vield
tulkinnan. Reggio Emilia -pedagogiikan ndkdkulmasta pedagogisen dokumentoinnin tavoite
on saavuttaa ymmarrys lasten maailmasta, jotta yhdessé oppiminen ja merkitysten
muodostaminen onnistuisivat. (Elfstrom 2013, 117). Pedagoginen dokumentointi ndhdéan
kontekstisidonnaisena prosessina (Mansikka 2019), ja sen tarkoituksena on seurata lasten

yksilollisid sekd yhteisollisid oppimisprosesseja (Lenz Taguchi 2000, 290; Rinaldi 2004).
2.1.2 Dokumentoinnin ristiriidat ja haasteet

Dokumentoinnin haittapuolena on ndhty se, ettd dokumentoidessa aikuinen jattaytyy
vuorovaikutustilanteissa ulkopuolelle ja toimii tilanteissa mieluumminkin tarkkailijana kuin
osallisena. Ndin dokumentointi heikentda aikuisen ldsndoloa varhaiskasvatuksessa. (Emilson
& Pramling Samuelsson 2014; Folkman 2017, 51.) On my0s vaarana se, ettd dokumentit
sisdltavit aikuisen késitykset toiminnasta ja vuorovaikutustilanteet muuttuvatkin
aikuisjohtoiseksi toiminnaksi. Néin lasten osallisuus saattaa jaddd dokumentoinnin
ulkopuolelle ja dokumentointi keskittyy lasten saavutuksiin eikd lasten ndkokulmiin ja
oppimisprosesseihin. (Emilson & Pramling Samuelsson 2014; Repo ym. 2019, 81; Rintakorpi
& Vihmari-Henttonen 2017, 50.)

Kun aikuinen toimii dokumentoijana hidn trméa viistaimattd dokumentoinnin eettisiin
kysymyksiin. Dokumentointitilanteessa dokumentoijalla on valtaa valita mitd dokumentoi ja
mitd jattdd dokumentoimatta. (Alasuutari ym. 2014, 118; Dahlberg ym. 2013, 155; Emilson &
Pramling Samuelsson 2014.) Niin kuin yleensékin varhaiskasvatuksen toiminnassa myos
dokumentoinnissa ithmisen tulee osata hallita sen kdyttod. Dokumentoijan tulee siis ymmartaa
dokumentoinnin positiiviset sekd negatiiviset puolet. (Alasuutari 2010, 25.) Dokumentointi ja

niiden perusteella tehty arviointi voivat tukea, voimaannuttaa ja vahvistaa, mutta myos
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heikentdd, harhaanjohtaa ja rajoittaa lapsia, huoltajia ja varhaiskasvatuksen henkilostoa

(Vallberg-Roth 2012).

Rakentavasta ndkokulmasta katsottuna dokumentointia voi kayttda selkeyttimdan prosesseja
ja hallita niitd, mutta samalla sitd voidaan kayttda kielteisessd mielesséd vallankayton
vélineend. Harvoin dokumentointitilanne on téysin objektiivinen ja neutraali, vaan usein
sithen liittyy toimintaan tai ihmissuhteisiin vaikuttavia tekijoitd, kuten eriarvoisuutta.
Dokumentointi voi siis ilmetd joko kielteisend eli hallinnan vélineend tai myonteisend eli

kehittdmisen vilineend varhaiskasvatuksen pedagogiikassa. (Alasuutari ym. 2014, 106.)

Dokumentointi toimii my0s useassa merkityksessd vallankdyton ja hallinnan vélineena.
Yhdistyneiden kansakuntien lasten oikeuksien sopimus ja lait ovat juridisia dokumentteja
varhaiskasvatuksesta yhteiskunnan tasolla. Ne luovat raamit varhaiskasvatuksen
jarjestimiseen sekd vaikuttavat sen laatuun, mitké ilmenevit tyontekijoiden koulutustasosta ja
esimerkiksi subjektiivisesta pdivihoito-oikeudesta. (Alasuutari ym. 2014.) Dokumentit
tukevat varhaiskasvatuksen institutionaalista luonnetta ja tuovat esiin asioiden toimivuutta
(Schulz 2015). Hallinnollisia dokumentteja luodaan myds paivakodin, tydntekijin ja lapsen
toiminnasta. Ndmé hallinnolliset dokumentit ovat muun muassa liasnéololistoja,
toimintakausi-ilmoituksia tai tydaikaseurantaa. Ne auttavat seuraamaan varhaiskasvatuksen

toimintaa. (Alasuutari ym. 2014.)

Dokumentointi auttaa seuraamaan varhaiskasvatuksen toimintaa myds jélkeenpdin ja
pohtimaan erilaisia ratkaisuja kehittdméén tulevaa toimintaa. Dokumenteista voi myds ilmeta
lasten mielenkiinnon kohteita, joiden perusteella lapset jaotellaan pienryhmiin (Alasuutari ym.
2014.) Kuitenkin teoreettisen ymmaérryksen ja kdytdnnossi tapahtuvan dokumentoinnin valilla
ilmenee ristiriitoja. (Heiskanen, Alasuutari & Vehkakoski 2019). Siihen, miten
dokumentoinnin tulisi kdytdnndssi tapahtua on havaittu epaselvyyttd (Schulz 2015).
Dokumentoinnin tavat ovat epdjohdonmukaisia, vaihtelevia ja epdmairaisia ja keskittyvit

péddasiassa lasten kuvaamiseen pedagogiikan sijasta (Heiskanen ym. 2019).

Schulz (2015) tuo esille myos dokumenttien tasapuolisuuden toteamalla, ettd oppiva lapsi
sekd dokumentointi tulisi ndhdd homogeenisina késityksind. Rintakorpi (2018, 28) taas toteaa,
ettd varhaiskasvatuksessa usein demokraattisuutta ilmaistaan tasapuolisuutena. Tdma ilmenee
siind, ettd jokaisella lapsella on oikeus samanlaisiin dokumentteihin, kuten valokuviin tai
askarteluteoksiin. Schulz (2015) nikemyksen mukaan jokaista lasta tulisi dokumentoida

samalla tavalla. Joka tapauksessa, jos timi demokraattinen dokumentointi ei edesauta
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varhaiskasvatuksen toimintakulttuurin muokkaamista tai siitd ei voida reflektoida ja arvioida
toimintaa, dokumentointi toimii vain varhaiskasvatuksen tallentamisen vilineend. (Rintakorpi
2018, 27-28.) Usein dokumentointi ajatellaankin vain passiiviseksi tydkaluksi tallentaa ja

arkistoida tietoja lapsista (Alasuutari & Kelle 2015).
2.1.3 Dokumentoinnin tavoitteet

Dokumentointi toimii apuvilineend toiminnan suunnittelussa, analysoinnissa, tulkinnassa ja
arvioinnissa. Tarkoituksena on tallentaa mahdollisimman tarkkaan varhaiskasvatuksen
todellisuutta ylos. (Koivunen & Lehtinen 2016, 50-91.) Dokumentoinnin ja siti tukevan
havainnoinnin avulla varhaiskasvatuksen opettajan on mahdollista tutustua lapsiin paremmin,
jonka jdlkeen hin voi suunnitella toimintaa, joka kiinnostaa, tukee seké haastaa lapsia
(Rintakorpi 2009). Monimuotoinen dokumentointi kuuluu nykypéivén varhaiskasvatuksen
arkeen ja médrittad tavallaan henkildston toimintaa. Sithen kuluu aikaa ja sen toteuttaminen

vaatii myds huomiota. (Mansikka 2019.)

Mansikka (2019) toteaa dokumentoinnin keskeiseksi tehtdviksi moniarvoisuuden ja
moniddnisyyden edistamisen. Pyrkimyksend on tuottaa erilaisia ndkdkulmia lasten maailmasta
kisin ja ymmartéa, ettd lasten ajatukset, toiminta ja puheet ovat tasa-arvoisessa asemassa
aikuisten kanssa. (Mansikka 2019; Turner & Wilson 2009, 9). Myds YK:n lapsen oikeuksien
sopimuksessa tuodaan lasten dénten kuulemisen térkeyttd esiin. Sen liséksi etnografinen
tutkimus ja lapsitutkimus tuovat esille kokonaisvaltaista ymmaérrysté lasten maailmasta.

Lapset ovat tirkeédssd asemassa rakentamassa yhteiskuntaa. (Rintakorpi 2018, 14.)

Dokumentit tuovat varhaiskasvatusta nakyvaksi myds yhteiskunnallisella tasolla, joten
dokumenteilla voi vaikuttaa positiivisesti pddtoksentekoon ja arvostukseen (Rintakorpi 2009).
Dokumentteja tutkiessa ei ole tarkoitus 16ytdd suoraan vastauksia asioihin, vaan mieluummin
etsid uusia ndkokulmia yhdessé lasten kanssa (Mansikka 2019; Turner & Wilson 2009, 9).
Dokumentoinnilla ndhdéan siis olevan yhteyttd oppimisen tukemiseen ja koulutuksen tasa-

arvoisuuteen (Schulz 2015).

Dokumentoinnin nihddén my0ds olevan yhteydessi opettajien ammatillisuuden kanssa
(Mansikka 2019), koska dokumentointi tuo toimintaan ammatillisuutta. Dokumentoinnin
avulla voidaan kehittdd pedagogista tyotd, tarkkailla ja tuottaa todisteita tapahtumista seké
luoda huoltajille selkedmpi késitys varhaiskasvatuksesta. (Vallberg-Roth 2012.) Ne luovat

pohjaa lapselle sekd hdanen huoltajalleen annettavaan palautteeseen eli dokumenttien avulla
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voidaan perustella annettua palautetta. Dokumenttien avulla luodaan normit, joiden
perusteella tehddén jatkossa padatoksid lapsen kannalta. (Schulz 2015.) Niin ollen
dokumentointi vaikuttaa késityksiin lapsesta ja lapsuudesta, ja se on merkittdvissa roolissa

lapsen eldméssid (Alasuutari 2015).

Dokumentointi ndhddin luonnollisena, vélttiméttoména ja tirkednd toimintana, koska se tuo
esille varhaiskasvatuksen laatua (Alasuutari ym. 2014, 117.) Vallberg-Roth (2012) toteaa
varhaiskasvatuksen laadun nousseen ja ndin myos dokumentoinnin vaatimukset ovat nousseet
sekd aikuisilla ettd lapsilla. Dokumenttien laadukkuus riippuu dokumentoijan taidoista
dokumentoida. Télla tarkoitetaan sitd, ettd onnistuneista dokumenteista on nahtavissa

oppimisprosessi. (Schulz 2015.)
2.2 Pedagoginen dokumentointi

Rintakorpi (2016b, 152—-156) kasittdd pedagogisen dokumentoinnin tarkoittavan yhteisen
toiminnan muodostumista ja merkitysten etsimistd. Pedagoginen dokumentointi antaa
mahdollisuuden muodostaa lasten ja heididn huoltajiensa kanssa merkityksid, késitteellistda ja
muokata arjessa ilmenevid tapahtumia ja asioita seka kehittdéd toimintakulttuuria (Bjédrvas
2011, 59-70; Rinaldi 2006, 16; Rintakorpi 2018, 6). Pedagoginen dokumentointi kuuluu
osaksi arkipdivéstd toimintaa, jolla selvitetdédn jokaisen yksilon mielenkiinnon kohteita
(Rintakorpi 2016b, 152—156), ja erilaisia tapoja ndhdd maailmaa. (Merewether 2018;
Rintakorpi 2016b, 152—-156.) Rintakorven ja Vihmari-Henttosen (2017) kdyttdma termi
dokumentoinnin prosessi, jota tdssa tutkimuksessa nimetdin pedagogiseksi dokumentoinniksi,
tapahtuu siis varhaiskasvatuksen henkiloston, lasten ja huoltajien kanssa yhdessi ja timén
yhteistyon kautta luodaan merkityksid dokumentoinnille. Pedagoginen dokumentointi ei ole
tydmenetelmind kovinkaan vanha, joten varhaiskasvatuksen henkildstoltd vaaditaan

pdivitettyd osaamista tyohon (Rintakorpi & Vihmari-Henttonen 2017, 6-7).

Dahlberg ja Moss (2007) ymmartavét pedagogisen dokumentoinnin vélineeksi, jonka avulla
tuodaan esille pedagogista toimintaa. Dokumentit ovat tallenteita jokapdivdisesté
varhaiskasvatuksen arjesta, toiminnasta ja keskusteluista, joiden pohjalta pedagogisesti
reflektoidaan dokumentteja (Alasuutari ym. 2014, 31; Dahlberg ym. 2013, 156). Pedagoginen
dokumentointi voidaan siis ndhdé jokapdivdisend tutkimuksena (Dahlberg ym. 2013, 153).
Toiminnan nikyviksi tekeminen dokumenttien avulla on keino, miten huoltajat voidaan

osallistaa mukaan varhaiskasvatuksen suunnitteluun ja arviointiin (Fonsén ym. 2018).
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Pedagoginen dokumentointi ymmaérretddn Suomessa sekd yksilolliselld ettd yhteisolliselld
tasolla (Mansikka 2019). Se rakentaa kertomuksia lapsen eldmaisti ja varhaiskasvatuksesta.
Sen avulla saadaan tietoon asioita, joita lapsi jo osaa, mitd hdn haluaa oppia ja miten
pedagogiikan keinoin hyddynnetddn lapsen intoa uuden oppimiseen. (Bjarvas 2011, 59-70;
Rintakorpi & Vihmari-Henttonen 2017, 10-11.) Pedagoginen dokumentointi mahdollistaa
arvokkaita pohdintoja varhaiskasvatuksesta (Bjarvas 2011, 59—70) ja se tuo

varhaiskasvatuksen henkildstdlle tietoa lapsen ajattelun maailmasta (Rintakorpi 2015).

Pedagoginen dokumentointi antaa varhaiskasvatuksen henkildstolle tietoa kdyttdmistddn
pedagogiikan keinoista ja sen avulla voidaan lasten kanssa yhteistydssd muodostaa uutta
tietoa (Rintakorpi 2016a). Liséksi pedagoginen dokumentointi on keino tutkia
oppimistilanteita, jotta saadaan selville, miten niitd kannattaa toteuttaa (Hostyn, Mékitalo,
Hakari & Vandenbussche 2020). Pedagoginen dokumentointi on usean vaiheen siséltava
prosessi, joka muodostuu havainnoinnista, dokumentoinnista, dokumenttien tulkinnasta ja
tavoitteellisesta reflektoinnista sekd johtopaétoksien teosta, joiden perusteella toimintaa

kehitetdédn. (Rintakorpi & Vihmari-Henttonen 2017, 78; Rintakorpi 2018, 11).

Pedagogisen dokumentoinnin prosessi, joka tavoittelee Reggio Emilia -pedagogiikan tapoja
toteuttaa varhaiskasvatusta, saattaa ilmeté vaativana projektina varhaiskasvatuksen
henkildstolle (Mansikka 2019). Elfstromin (2013, 261) tutkimus toi esille sen, etté
pedagoginen dokumentointi vaatii pohdinnan taustalle teoreettista ja filosofista ndkokulmaa.
Samalla vaaditaan taitoja hallita dokumentointitekniikoita ja joustavaa organisaatiota, joka
mahdollistaa pitkéjdnteisen ja kokeellisen tyoskentelyn (Mansikka 2019). Pedagogista
dokumentointia kdytetdén varhaiskasvatuksessa kuitenkin melko vdhén ja varsinkin
nuorimpien lasten kanssa sen kiyttd on vdhdisti. Syiksi pedagogisen dokumentoinnin
vihdiseen kayttoon esiintyy aikapula, osaamattomuus ja tarvittavien vélineiden puute.
(Rintakorpi 2018, 5). Kuitenkin pedagoginen dokumentointi voi toimia oleellisena
tydmenetelménd toiminnan laadun, tehokkuuden ja kehityksen arvioinnissa (Emilson &

Pramling Samuelsson 2014).
2.2.1 Pedagogisen dokumentoinnin tavoitteet

Pedagogisella dokumentoinnilla on useita tavoitteita. Ensinndkin pedagogisen
dokumentoinnin perusedellytys on lapsildhtdinen nikemys ja sen avulla pyritdédn lisédméain
lasten ja huoltajien osallisuutta varhaiskasvatuksessa. (Rintakorpi & Vihmari-Henttonen

2017, 10-13.) Pedagoginen dokumentointi vahvistaa lasten nikemysten ja oivallusten esiin
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tuomista lapsille, huoltajille ja varhaiskasvatuksen henkildstolle (Keskinen & Lounassalo
2011; Kim 2019). Sen lisdksi lasten ndkemyksié ja oivalluksia voidaan yhteistoimin edistéé.
Niéin saadaan esille pedagogisen dokumentoinnin dialogisuus. (Keskinen & Lounassalo

2011.)

Pedagoginen dokumentointi on keino tukea vuorovaikutusta oppimisympéristdjen ja
varhaiskasvatuksessa toimivien henkildiden valilld (Edwards, Gandini, & Forman, 1998;
Opetushallitus 2018, 37; Rintakorpi & Vihmari Henttonen 2017, 11; Rintakorpi, 2018, 18).
Yhdessi lasten ja huoltajien kanssa arvioidessa ja péattiessé arjen tirkeistd asioista seka
pohtimalla dokumenteista ilmenevien asioiden tarkoituksia, toimintaa voidaan suunnata ja
muokata tarkoituksenmukaisiin asioihin (Lenz Taguchi, 2000, 181; Rintakorpi 2018). On
my0s todenndkoistd, ettd huoltajien kanssa tehtéva yhteistyd antaa enemmén ymmarrysta

lapsesta ja hdanen oppimisestaan (Rintakorpi 2009).

Pedagogisen dokumentoinnin tarkoituksena on saada tyovélineitd toiminnan suunnitteluun,
kehittdmiseen ja arviointiin (Dahlberg ym. 2013, 153—154; Emilson & Pramling Samuelsson,
2014; Rintakorpi & Vihmari-Henttonen 2017, 10). Toiminnan suunnittelun, arvioinnin ja
kehittdmisen lisdksi se ndhdddn useissa maissa vélineend pdivittdd varhaiskasvatuksen
opetussuunnitelmaa (Rintakorpi & Reunamo 2016). Kuitenkin Rintakorpi (2015) toteaa, ettei
varhaiskasvatuksen toiminnan tavoitteita ja arvioinnin tapoja ole selkedsti madritelty. Tadma
antaa varhaiskasvatuksen henkilostolle vapauden toiminnan toteuttamiseen ja sen arviointiin
sekd samalla mahdollisuuden toteuttamatta jittdmiseen. Ndin ollen on mahdollista, ettei

oppimista, kohtaamisia ja kulttuuria tallentavia dokumentteja oteta. (Rintakorpi 2015.)

Pedagogisen dokumentoinnin tarkoituksena on kuitenkin prosessimainen tydskentelyote, jossa
yhdessé lasten kanssa muodostetaan uusia merkityksid ja l1dydetddn ongelmia, joita ldhdetddn
tutkimaan (Mansikka 2019). Rintakorpi (2015) tuo esille Ferrariksen teorian, joka maarittaa,
ettd ilman dokumentteja pedagoginen toiminta ei voi kehittyéd, koska toiminnasta tallentuu
vain jokaisen henkilokohtaiset kokemukset ja nikemykset, mutta yhteinen todellisuus jaa
tallentamatta. Yhteinen dokumenttien reflektointi auttaa varhaiskasvatusta kehittyméén ajan
mukana, mutta ilman dokumentteja ja niiden reflektointia varhaiskasvatus voi jaada jilkeen
ajasta ja toistaa rutiininomaisesti itseddn. (Rintakorpi 2015.) Keskeistd on myos huomioida,
ettd lasten ja aikuisten tulkinnat saattavat erota paljonkin toisistaan, mikd muodostaa
merkityksellisid havaintoja. (Mansikka 2019.) Ndkokulmien laajentaminen voi tuoda esille

uusia tapoja ymmartad asioita (Olsson 2009, 114). Rintakorpi ja muut (2014) toteavat
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pedagogisen dokumentoinnin olevan tilannesidonnaista eli se on sidoksissa aina sen hetkiseen

sosiaaliseen tilanteeseen.

Pedagoginen dokumentointi lisdd myds demokratiaa varhaiskasvatukseen (Dahlberg ym.
2013, 144-145; Paananen & Lipponen 2018; Rintakorpi & Vihmari-Henttonen 2017, 10, 14,
55.) Talla tarkoitetaan lasten tasa-arvoista mahdollisuutta osallistua varhaiskasvatukseen sekd
lasten ja huoltajien lisdantynytta oikeutta vaikuttaa varhaiskasvatuksen toimintaan.
(Rintakorpi 2018, 28.) Samalla se tukee varhaiskasvatukseen osallistujien toimijuutta ja
mahdollistaa yhteisten merkitysten muodostamista asioista, jotka koetaan tarkeiksi.
(Rintakorpi & Vihmari-Henttonen 2017, 10.) Toimijuudella tarkoitetaan lapsen
mahdollisuutta osallistua ja vaikuttaa asioihin seké heiddn mielipiteidensd ja ndkemystensa

huomioimista (Kumpulainen, Lipponen, Hilpp6 & Mikkola, 2014).

Suomalaisen varhaiskasvatuksen nikemys lapsen itseisarvosta eli lapsen oikeudesta tulla
huomioiduksi, kuulluksi ja ndhdyksi sellaisena, kun hin on, sopii hyvin pedagogisen
dokumentoinnin kuvaan (Kumpulainen 2015). Ritchie (2014) nékee pedagogisen
dokumentoinnin mahdollisuutena kuunnella lasten mielipiteitd ja ndkemyksid. Lisaksi
pedagoginen dokumentointi lisdd huoltajien ja lasten vilistd vuorovaikutusta (Reynolds &
Duff 2016). Pedagogisen dokumentoinnin avulla pystytddn myos ymmartdmain lapsia
yksiloind, lasten vilisid suhteita sekd lasten ja aikuisten vilisid suhteita (Rintakorpi &
Vihmari-Henttonen 2017, 10—11, 36). Se lisdd vuorovaikutusta ja havainnollistaa
varhaiskasvatuksen toimintaa (Hostyn ym. 2020), sekd vahvistaa varhaiskasvatuksen
henkiloston ammatillista kehittymistéd (de Sousa 2019; Rintakorpi & Vihmari-Henttonen
2017, 10-11, 36). Demokraattisessa varhaiskasvatuksessa toimintaa kehitetddn yhteisten

padméairien avulla (Moss 2007).
2.2.2 Pedagogisen dokumentoinnin toteuttaminen

Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa (2018, 37) velvoitetaan varhaiskasvatuksen
henkilostod kayttdamain pedagogista dokumentointia toiminnan suunnitteluun, arviointiin ja
kehittdmiseen. Keskeistd on jatkuva havainnointi ja sen pohjalta tehty toiminnan suunnittelu,
koska ilman havainnointia suunnittelu jaa helposti aikuisldhtdiseksi. Tarkoituksena on
kuitenkin, ettd toimintaa toteutetaan lapsildhtoisesti. (Koivunen & Lehtinen 2016, 50-91.)
Suunnittelun lisdksi keskeisessd osassa on toiminnan arviointi (Alasuutari & Kelle 2015).

Pedagogisen dokumentoinnin velvoittavuus ei kuitenkaan tarkoita sité, ettd pedagogisen
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dokumentoinnin prosessi tuntuisi jokaiselle luontevalta ja itsestddn selvéltd tydmenetelmalta

(Rintakorpi & Vihmari-Henttonen 2017, 50).

Suunnitelmallinen pedagoginen dokumentointi onnistuu, jos Varhaiskasvatussuunnitelmien
perusteet sekd havainnointi ja dokumentointi toimivat kisi kddesséd (Opetushallitus 2018, 37).
Hyodyllisid dokumentteja voidaan tuottaa systemaattisen dokumentoinnin avulla, koska ndin
mahdollistuu kehityksen ja oppimisen seuraaminen (Esser 2015; Vallberg-Roth 2012). Myds
opetussuunnitelma velvoittaa systemaattiseen dokumentointiin varhaiskasvatuksessa
(Vallberg-Roth 2012). Systemaattinen dokumentointi antaa aktiiviselle ja innokkaana uutta
oppivalle lapselle mahdollisuuden kehittyd hinen oman kehityksellisen potentiaalinsa
mukaisesti (Schulz 2015). Vaikka huoltajilla on oikeus vaikuttaa lapsensa
varhaiskasvatukseen, dokumentointi on niin suuressa roolissa varhaiskasvatuksessa, etti
huoltajista saattaa tuntua vaikealta kieltdytyd systemaattisesta dokumentoinnista.
Systemaattisen ja jatkuvan dokumentoinnin lisiksi varhaiskasvatuksen opettajien tulisi valvoa

ja analysoida lasten oppimista ja kehittymistd. (Vallberg-Roth 2012.)

Dokumentit mahdollistavat pedagogisen dokumentoinnin eli erilaisten dokumenttien avulla
pohditaan asioita ja ilmi6itd (Rintakorpi & Vihmari-Henttonen 2017, 60; Clark, 2010; Schulz,
2015). Valokuvaamalla toimintaa voidaan tukea ja kasvattaa lapsen myonteistd kuvaa
itsestddn, milld on positiivisia vaikutuksia lapsen itsetunnolle. Vahvalla itsetunnolla on
merkitystd uuden oppimisessa. Lapselle voi myos tehdéd nékyvéksi hinen omaa oppimistaan
pedagogisen dokumentoinnin avulla. (Rintakorpi 2015; Rintakorpi & Vihmari-Henttonen
2017, 11.)

Tarkoituksena ei ole arvioida ja mairitelld lapsen kykyjd, vaan rakentaa lasten ja aikuisten
vélille oppimisprosesseja, joissa kdsitelldén asioita demokraattisesti pedagogiikan kautta.
Pedagoginen dokumentointi on siis arjen tutkimustyotd. (Dahlberg & Moss 2007, 152—-154.)
Sen avulla on mahdollista ymmaértéd lapsen maailmaa ja lapselle merkityksellisid asioita
kokeillen, keskustellen ja tulkiten. Nditd oppimisprosesseja varhaiskasvatuksen opettajan
tulisi tallentaa ja koota seké kiinnittdd lasten huomio oleellisiin asioihin dokumenttien kautta.
(Rintakorpi 2015.) Pedagogiseen dokumentointiin liittyy kdytdnnon toteutuksen liséksi
toinenkin puoli, joka vaatii varhaiskasvatuksen opettajalta aikaa, teoreettista tietoa
oppimisesta ja lapsen kehityksestd sekd sosiaalisia ja teknisii taitoja (Rintakorpi & Reunamo
2016). Moss (2005) toteaa, ettd pedagogisen dokumentoinnin prosessissa oleellista on erilaiset

tulkinnat ja merkityksenannot, jotta kyseinen prosessi olisi luotettavaa, pitevi ja eettista.
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Pedagoginen dokumentointi vaatii toimintatapojen muutoksen, koska se tarvitsee aikaa
dokumenteille, pohdinnoille ja yhteiselle reflektoinnille (Rintakorpi & Vihmari-Henttonen
2017, 51), ja jotta sen avulla voidaan tuoda nékyvéksi lasten ja varhaiskasvatushenkiloston
osaamista (de Sousa 2019). Jokainen voi tulkita dokumentteja eri tavoin, joten yhteinen
dokumenttien reflektointi mahdollistaa useiden nikemysten esille tulemisen. Se myds lisdé
dokumentoinnin objektiivisuutta seké luotettavuutta. Pedagoginen dokumentointi toimii siis
yhteistyon edistimisen tyovélineend. (Alasuutari & Kelle 2015.) Téta viitettd tukee myds
Rintakorven (2016b, 152—-156) toteamus, ettd dokumentit tukevat ajattelua, keskustelua ja
tulkintoja. Yhdesséd lasten ja huoltajien kanssa jakaen ajatuksia ja tulkiten dokumentteja

luodaan yhteistd kulttuuria ja tulevaisuutta. (Rintakorpi 2015.)

Pedagoginen dokumentointi ndhddédn keinona kehittdd instituutioita, kuten varhaiskasvatuksen
pedagogista laatua sekd kykynd suhtautua lapsiin yksilollisesti. Silld voidaan tuoda esiin
lapsen kehitysprosessia, oppimistavoitteita, hyvinvointia seki keskittyd lapsen toimintaan ja
osaamiseen. (Alasuutari & Kelle 2015.) Pedagogisen dokumentoinnin avulla
varhaiskasvatuksen henkildstd voi havainnoida lasten toiveita, haaveita, pelkoja, oppimisen
voimavaroja ja esteitd. (Rintakorpi 2016b, 152—156). Pedagogisen dokumentoinnin avulla on
mahdollista kuunnella lasten &énti ja sen avulla voidaan myds ymmaértda erilaisia tapoja,

joiden avulla lapsia tuetaan. (Alasuutari & Kelle 2015.)

Pedagoginen dokumentointi muuttaa sekd aikuisen etté lapsen rooleja, oppimista ja tapoja
katsoa ymparilleen. Asioiden ja ilmididen tulkinta ja niiden jakaminen muokkaa kdytdnnon
tyotd. Pedagoginen dokumentointi muokkaa fyysisté, henkistd ja sosiaalista
varhaiskasvatusympéristod. Kuitenkin pedagogisen dokumentoinnin tarkoituksena on juuri
saada uusia ajattelutapoja, toimintatapoja sekd nikdkulmia varhaiskasvatuksen tavoitteiksi eli
dokumentit toimivat kasvatuksellisina tydkaluina. (Rintakorpi 2016b, 152—156.)
Onnistuakseen tdssd prosessissa varhaiskasvatuksen henkilostoltd vaaditaan vahvaa
pedagogista osaamista sekd pedagogista johtamista (Rintakorpi 2018, 6). Niin ollen
muutokseen on paneuduttava johtajien, varhaiskasvatusyksikdiden sekd tiimien tasolla

(Rintakorpi 2016b, 152—-156).

Ouakrim-Soivio ja Kumpulainen (2020) toteavat toiminnan suunnittelun, arvioinnin ja
kehittimisen vaikuttavan varhaiskasvatuksen laatuun. Pedagoginen dokumentointi tekee
toimintaa ndkyvéksi, joten toiminnan laatu tulee esille. (Rintakorpi & Vihmari-Henttonen

2017, 66—67.) Varhaiskasvatuksen laatua tarkastellaan edellyttimalld jokaiselta
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varhaiskasvatuksen henkildstoon kuuluvalta pedagogista dokumentointia, jolloin lapset ja
huoltajat osallistuvat mukaan laadun tarkkailuun (Rintakorpi 2018, 33). Varhaiskasvatuksen
laatu muodostuu siis lasten ja aikuisten yhteisistd kokemuksista eli pedagogisen
dokumentoinnin prosessi tuo esille varhaiskasvatuksen laatua, jota pohditaan yhdessi lasten

kanssa.

Varhaiskasvatuksen opettaja voi tarkastella omaa tyotddn ja toimintatapojaan pedagogisella
dokumentoinnilla arvioidessaan onnistumisia ja pohtiessaan, mité asioita olisi voinut tehda
toisin (Rintakorpi 2015; Rintakorpi & Vihmari-Henttonen 2017, 36, 51). Omaa tyotién
tarkastelemalla aktivoidaan ajattelua ja kyseenalaistetaan omia toimintatapojaan, joiden
seurauksena voi kehittdd ammatillista identiteettidin. Mahdollista on myds se, ettd
dokumentteja reflektoidessa esille nousee varhaiskasvatuksen tyontekijan tai koko
varhaiskasvatusyhteison kannalta hankalia asioita, joita ei haluta ndhda. (Rintakorpi &

Vihmari-Henttonen 2017, 16.)

Pedagogisen dokumentoinnin esille nostamat oppimisprosessit antavat hyvin mahdollisuuden
tutkia oppimiseen ja opettamiseen liittyvid kysymyksid (Rintakorpi 2015). Pedagogisessa
dokumentoinnissa on uskallettava ylittdd omia rajojaan ja uskoa omiin kasityksiinsa. Se
perustuu rehellisyyteen, sitoutuneisuuteen ja avoimuuteen. (Rintakorpi 2016b, 152—-156.)
Keskinen ja Lounassalo (2011) tuovat esille nikokulman, jonka mukaan pedagoginen

dokumentointi on my0s keino lisdtd tydhyvinvointia ja vihentéa kiiretta.

Pedagogisen dokumentoinnin toteuttamisessa on myos omat haasteensa. Haasteina koetaan
muun muassa henkildston roolitus, heikko johtajuus seké lapsuuden késitteen ymmaértdminen.
Henkildston roolituksella tarkoitetaan, ettd varhaiskasvatuksessa eri ammattiryhmien vélinen
demokraattisuus on yksi syy varhaiskasvatuksen opettajien aikapulaan. Heikko johtajuus
liitetdéin paivikodinjohtajien liian pieniin resursseihin, jonka vuoksi heilld ei ole aikaa
kaikelle tarpeelliselle pedagogiselle keskustelulle. (Rintakorpi 2016a.) Rintakorven (2016a)
tutkimuksen mukaan varhaiskasvatuksen opettajat kokivat myds haasteeksi suhtautua lapseen
aktiivisena ja osaavana toimijana. Se, miten aikuinen suhtautuu lapseen vaikuttaa paljon
sithen, otetaanko lapsen nédkdkulmia huomioon ja pddseekd hidn osalliseksi
vuorovaikutustilanteisiin aikuisen kanssa (Kumpulainen 2015). My6s Knauf (2019) tuo esille,
ettd resurssit, kuten aika, keskustelumahdollisuudet ja vélineet vaikuttavat pedagogisen

dokumentoinnin toteuttamiseen.
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Pedagoginen dokumentointi on keino tuoda varhaiskasvatusta esille yhteiskunnan tasolla.
Varhaiskasvatuksessa toimivat henkilot pystyvét parhaiten tuomaan esille varhaiskasvatuksen
asioita ja 10ytdmién kehittdmiskohteita. (Rintakorpi & Vihmari-Henttonen 2017, 13.)
Pedagogisella dokumentoinnilla voidaan myds edistié tutkimustyotéd (Alasuutari & Kelle
2015). Sen avulla on mahdollista huomioida lasten mielipiteet ja tuoda niité esille
yhteiskunnassa. Pedagogisella dokumentoinnilla voidaan tehdé kasvatustoimintaa niakyvéksi
ja yhteiskunnallisen keskustelun kohteeksi, jolloin yhteiskunnan pééttijille avataan lapsuutta,
toteutetaan lasten oikeuksia ja ymmarrystd varhaiskasvatuksen tirkeydestd lapsen elaméén.
Pedagogisella dokumentoinnilla pyritdédn siithen, ettd aikuinen ja lapsi toimisivat tasa-
arvoisina yhteistyokumppaneina, vaikkakin aikuisen tulee huomioida olevansa vastuussa

asioista. (Rintakorpi & Vihmari-Henttonen 2017, 13.)
2.2.3 Lapsilahtoisyys ja lapsikasitys

Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet painottavat pedagogisen dokumentoinnin menetelmai
ja sen seurauksena yhi lapsildhtdisempid, vuorovaikutuksellisempaa ja pedagogiikkaan
painottuneempaa varhaiskasvatusta (Opetushallitus 2018, 37). Lapsildhtdisessa
pedagogiikassa huomioidaan lasten ehdotusten lisdksi ympardivin maailman esille tuomia
sisdltdjd ja odotuksia, joita tutkitaan yhdessé lasten kanssa (Robertson, Kinos, Barbour, Pukk
& Rosqvist 2015). Lapsildhtdinen ajattelu perustuu yksildllisyyden kunnioittamiseen ja tasa-
arvoisuuteen. Sen tavoitteena on, ettd jokainen lapsi hyvéksytdédn juuri sellaisena, kuin hdn
oikeasti on. Niin jokaisen yksilon tarpeet ja kiinnostuksen kohteet ovat merkittavia
varhaiskasvatuksen henkilstolle. (Hytonen 2008, 14—15.) Rintakorpi (2016a) liittdd myos

osallisuuden vahvasti lapsildhtdisyyteen.

Pedagogisesta, historiallisesta ja yhteiskunnallisesta nikdkulmasta tarkasteltuna
varhaiskasvatuksesta 10ytyy vaihtelevia nikemyksié toiminnan tavoitteista, toteutustavoista
sekd aikuisen ja lapsen rooleista (Karila 2013). Suomalaiseen varhaiskasvatukseen on
kuulunut aikuisldhtdinen tydskentelytapa eli pedagogiikka on perustunut aikuisten
ndkemyksiin, joissa lapsi ndhdddn toiminnan kohteena. Niin ollen lapsia koskevia paatoksia

on tehty kuulematta lasten dédntd. (Rintakorpi 2018, 30.)

Educare -kisite kuvaa suomalaisessa varhaiskasvatuksessa esiintyvéd ajattelutapaa lapsen
vaiheittaisesta kehityksestd. Tdmai vaiheittainen kehitys ajattelu vaikuttaa kasvatustyohon ja
samalla myds dokumentointiin (Niikko 2010.) Tdémé nikemys muodostaa asetelman, jossa

lapsi ndhdddn kasvatuksen objektina (Rintakorpi 2018, 30). Varhaiskasvatuksessa on siirrytty
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kuitenkin lapsildhtdisempéén asetelmaan, jossa lapsi kohdataan subjektina, joka vaikuttaa itse
omaan eldméénsa ja oppimiseensa. (Karila 2013; Kinos, Robertson, Barbour & Pukk 2016;
Rosqvist ym. 2019.) Lapsi subjektina voidaan ndhdé niin, ettd hin pérjaa ja tekee asioita itse

tai lapsen mielenkiinnonkohteiden ja pditdsten kunnioittamisena (Rosqvist ym. 2019).

Varhaiskasvatuksessa keskeisiksi asioiksi ovat nousseet kyseenalaistaminen, yksilollisyys ja
osallisuus, jolloin demokratia ndhdédn avoimena ja osallistavana (Karila, 2013; Kinos ym.
2016). Toimiakseen pedagoginen dokumentointi vaatii osallisuutta, demokratiaa ja vahvaa
toimijuutta, joten toimintakulttuurin tulee olla lapsildhtdinen ja siind kuunnellaan lasten didnté
(Rintakorpi 2018, 30). Lasten toimintaa havainnoimalla ja dokumentoimalla tuodaan esille
lasten mielipiteiden ja ajatusten merkityksellisyyttd (Rinaldi 1998, 120). Kuitenkin on myds
havaittu, ettd pedagogisen dokumentoinnin my6ta varhaiskasvatuksen henkiloston ja lapsen

yksilolliset kontaktit ovat vahentyneet (Rintakorpi & Reunamo 2016).

Pedagoginen dokumentointi nihdéén tyypillisesti positiivisena ja demokraattisena toimintana,
joka lisdd varhaiskasvatuksen ja kodin vélistd yhteistyotd ja pyrkii edistimddn asioita lapsen
edun mukaisesti (Vallberg-Roth 2010, 204). Pedagogisen dokumentoinnin myota
varhaiskasvatuksessa kdytetdan menetelmid, joilla on kehittdva vaikutus varhaiskasvatukseen
varsinkin lasten osallisuuteen, kokonaisvaltaiseen hyvinvointiin ja oppimiseen. (Rintakorpi &
Reunamo 2016.) Keskeisend tydmenetelmidni pedagoginen dokumentointi voi joko tuoda
lasten mielipiteet aidosti esille ja muokata varhaiskasvatuksen toimintakulttuuria tai
kontrolloida, suunnata ja yhtendistdd varhaiskasvatushenkiloston nakemyksia
varhaiskasvatuksesta (Rintakorpi 2018, 35). Pedagogiseen dokumentointiin kiteytyy
kasvatuksen ydin, joka on ymmarrys itsesti ja toisista sekd yhdessa tasa-arvoisen ja

oikeudenmukaisen maailman kokoamista. (Rintakorpi 2016b, 152—156).

Konstruktivistisen kdsityksen mukaan lapsi on aktiivinen tiedon rakentaja (Kronqvist 2017) ja
sosiokonstruktivistisessa oppimiskasityksessa tieto rakentuu sosiaalisessa vuorovaikutuksessa
(Rintakorpi 2018, 16). Nama liittyvit oleellisesti pedagogisen dokumentoinnin prosessiin,
koska sosiaalisessa vuorovaikutuksessa aktiivisena toimijana lapset, varhaiskasvatuksen
henkilosto ja muut ympérilld olevat ihmiset rakentavat tietoa ja kulttuuria yhdessé eli

toteuttavat pedagogista dokumentointia (Lenz Taguchi 2000, 113).

Kasitykset lapsesta yhteiskunnan toimijana vaikuttavat sithen, miten lasten mielipiteet ja
ndkemykset huomioidaan. Jos lapsi ndhdédan aikuisen kanssa tasa-arvoisena ja hdnen

ndkemyksiddn ja kokemuksiaan arvostetaan, on mahdollista rakentaa vuorovaikutuksellista ja
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lapsildhtoistd pedagogiikkaa. (Rintakorpi 2018, 32.) Lapsilédhtoinen pedagogiikkaa vaatii sekd
aikuisilta ettd lapsilta aktiivisuutta ja subjektiivisuutta, jolloin he yhdessd suuntaavat, ohjaavat
ja yllapitdvit lapsildhtdistd toimintaa (Rosqvist ym. 2019). Suomalaisessa
varhaiskasvatuksessa lapsella on oikeus kasvatukseen, opetukseen ja hoitoon (Opetushallitus
2018, 9). Namai kaikki vaativat tilannesidonnaista ndkemysta lapsikésitykseen (Rintakorpi
2018, 32).

Tutkimuksen mukaan pedagogista dokumentointia on kdytetty enemmain vanhempien lasten
kanssa. Tulokset toivat esille, ettd pedagoginen dokumentointi on yhteydessé lapsildhtdiseen
toimintakulttuuriin ja lapsildhtdisyys korostui niissd pdiviakodeissa, joissa dokumentoitiin
paljon. Laaja dokumentointi oli yhteydessd myos lapsen luovuuteen ja itseilmaisuus, joka
ndyttdytyi pitkdkestoisissa leikeissd, peleissd ja opetuksessa. Runsas dokumentointi vaikutti

my0s positiivisesti lasten tunteiden ilmaisuun. (Rintakorpi & Reunamo 2016.)

On ymmidrrettdvd, ettd lapsi voi olla tilanteesta riippuen tukea tarvitseva tai kykeneva.
Varhaiskasvatuksen opettajan tulee osata suhtautua lapseen tilanteen vaatimalla tavalla,
kayttdmaddn oikeanlaisia menetelmid ja sdddelld omaa toimintaansa. (Rintakorpi 2018, 32-35).
Varhaiskasvatuksen opettaja voi ottaa lapsen mielipiteet ja nikemykset huomioon
varhaiskasvatussuunnitelmaa luodessa osallistamalla lapsen mukaan keskusteluun ainakin
jollakin tasolla. Esimerkiksi ennen keskustelua lapsen kanssa voidaan tutkia erilaisia
dokumentteja ja muodostaa uusia dokumentteja lapsen tulkinnoista. Niitd lapsen tulkinnoista
muodostettuja dokumentteja voi késitelld huoltajien kanssa keskustellessa. (Rintakorpi &

Vihmari-Henttonen 2017, 33.)

Lasten varhaiskasvatussuunnitelmat eivdt ole kyenneet muodostamaan lapsikisitysta siten,
ettd se vaikuttaisi aidosti varhaiskasvatuksen toimintaan. Dokumentointi on tuotu osaksi
varhaiskasvatusta, mutta varhaiskasvatuksen henkildsto ei ole saanut tarpeeksi resursseja
sisdistddkseen sitd. (Rintakorpi 2015.) Vastaava ilmid esiintyi Emilsonin ja Pramling
Samuelssonin (2014) tutkimuksessa dokumentoinnista ja kommunikoinnista, jossa ilmeni, ettad
opettajien tarkoituksena oli tuottaa lapsildhtoistd pedagogiikkaa, mutta kuitenkin
kommunikaatio ohjautui opettajan nakokulmasta. Kun varhaiskasvatus siirtyy
aikuiskeskeisestd varhaiskasvatuksesta lapsikeskeiseen varhaiskasvatukseen, on mahdollisuus
muodostaa vahvoja dokumentteja, joiden perusteella varhaiskasvatuksen toiminta voi

kehittya. (Rintakorpi 2015.)
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3 Pedagoginen dokumentointi kehittavana tyootteena

Kuvio 1 kuvastaa tdmén tutkimuksen teoreettista viitekehystd. Dokumentoinnista ja Reggio
Emilia -pedagogiikasta viitteitd saanut pedagoginen dokumentointi tavoittelee laadukasta ja
kehittyvéd varhaiskasvatusta. Jotta pedagoginen dokumentointi saadaan muotoutumaan osaksi
varhaiskasvatuksen toimintaa, se vaatii muutoksia toimintatapoihin. Téssd luvussa késitelldén

pedagogista dokumentointia tarkemmin kehittdvén tyotteen ndkdkulmasta.

Prosessimaisuus Lapsilihtisyys Osallisuus

Jatkuva

arviointi .
Kehittava

tyoote

Toimintatapojen
muutos

Ammatillinen

kehittyminen .
Pedagoginen Laadukkuus ja

dokumentointi jatkuva kehitys

Dokumentointi

Reggio Emilia

-pedagogiikka

Kuvio 1 Teoreettinen viitekehys

3.1 Dokumentoinnista pedagogiseen dokumentointiin

Dokumentointi tuottaa monenlaista sisdltod varhaiskasvatuksen arjesta. Niitd dokumentteja
tarkastellessa muokataan ja ohjataan toimintaa eli dokumenttien avulla pedagogisen
dokumentoinnin prosessi tuottaa uutta tietoa ja ymmarrysti. (Emilson & Pramling
Samuelsson 2014; Rintakorpi & Vihmari-Henttonen 2017, 60.) Rintakorpi (2018, 35) toteaa,

ettd Suomessa usein dokumentointi viittaa lapsen tuen tarpeen selvittimiseen ja pedagoginen
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dokumentointi varhaiskasvatuksen toimintakulttuurin kehittdmiseen. Tutkimukset

pedagogisesta dokumentoinnista ovat kuitenkin vdhdisid (Rintakorpi ym. 2014).

Dokumentointi ja pedagoginen dokumentointi eroavat tavoitteiden ja lapsi- ja
kasvatuskdsitysten perusteella toisistaan (Rintakorpi 2018, 35). Dokumentointi pohjautuu
normeihin ja on péddasiassa aikuisldhtdistd toimintaa, kun taas pedagoginen dokumentointi on
luovaa ja lapsildhtdisyyttd korostavaa toimintaa. Yhdessd ndméd muodostavat hyddyllisen
kokonaisuuden (Alasuutari ym. 2014). Dokumentointi muuttuu pedagogiseksi
dokumentoinniksi, kun se on johdonmukaista, silld on jatkuva vaikutus varhaiskasvatuksen
henkiloston tyohon. Nékemys painottaa yhdessé lasten kanssa toimimista ja tuo esille

jatkumon tulevaisuuteen. (Lenz Taguchi 2013, 13.)

Y leisesti ottaen dokumentointi on lapsikeskeinen tydskentelytapa, jossa kasvatusta, lasten ja
aikuisten toimintaa sekd ajattelua tuotetaan nikyviksi monin eri tavoin, kuten kirjaamalla ja
kuvaamalla tapahtunutta (Rintakorpi 2015). Dokumentointi jitti4 jilkeensd siis aina
konkreettista materiaalia tapahtuneesta (Lenz Taguchi 2010, 69). Dokumentteja on
mahdollista tutkia myohemmin, jolloin tarkastellaan, tulkitaan ja arvioidaan yhdessé lasten ja
aikuisten kanssa tapahtunutta (Rintakorpi 2015). Téatd tarkoituksenmukaista reflektiota
kutsutaan pedagogiseksi dokumentoinniksi (Dahlberg ym. 2013, 153). Tulkinta on toimintona
se, mikd erottaa dokumentoinnin taltioinnin pedagogisesta dokumentoinnista (Emilson &

Pramling Samuelsson 2014; Merewether 2018; Ouakrim-Soivio & Kumpulainen 2020).

Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet (2018, 37) ohjaavat kiyttdmadn jatkuvaa
havainnointia, dokumentointia ja arviointia tukena ymmaértdmaan lapsen tuen tarpeita ja
toimenpiteiden vaikutuksia. Pedagoginen dokumentointi auttaa lapsia havaitsemaan
oppimistaan, 16ytiméén vahvuuksiaan ja niin se kasvattaa lapsen itsetuntoa (Opetushallitus
2018, 24, 37). Se mahdollistaa my0s lapsen syvillisemmén pohdinnan omasta toiminnastaan
(Kim 2019). Pedagoginen dokumentointi on lasten ja aikuisten vilistd yhteisty0ta, jossa
keskustellaan ja ajatellaan asioita dokumenttien pohjalta (Knauf 2015; Lenz Taguchi 2013,
13). Varhaiskasvatuksen henkilostolle pedagoginen dokumentointi toimii suunnittelun,

arvioinnin ja kehittdmisen tyovélineend. (Knauf 2015; Opetushallitus 2018, 25, 37.)

Lapsen tuotoksista muodostetut dokumentit antavat kasvattajalle tietoja lapsen taidoista ja
mahdollisista tukitoimien tarpeesta. Pitkiltd aikavéliltd kerdtyt lasten tuotokset toimivat
apuvilineind tulkitessa lapsen taitojen kehitysté, vaikeuksien laajuutta tai jatkuvuutta.

(Koivunen & Lehtinen 2016, 50-91.) Dokumenteista tulisi ilmetd toiminnan suunnittelua,
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toteuttamista ja arviointia, joten ne tallentavat lapsen kokemusten perusteella monipuolisen ja
vuorovaikutteiden kokonaisuuden kaavamaisen aineistonkeruun sijasta (Johansson 2011).
Dokumentointia voi toteuttaa myds ndenndisesti, jolloin se ei muokkaa ympéristod eika
toimintatapoja vaan mieluumminkin tallentaa muistoja ja koristaa oppimisympéristod. Néin
tapahtuva dokumentointi ei ole vilttimatonta eli varhaiskasvatuksen toimintaan sen

tekeminen ei vaikuta. (Rintakorpi 2016b, 152—156.)

Suomalaisessa varhaiskasvatuksessa dokumentointi on néhty aikuisldhtdisend toimintana,
joka keskittyy lapsiin yksilollisesti (Rintakorpi 2016b, 152—156). Pedagoginen dokumentointi
pohjautuu laajempaan nikemykseen, joka on saanut alkunsa Reggio Emilia -pedagogiikasta.
Osallisuutta, demokratiaa ja toimijuutta korostava nikemys edellyttdé yhteisollistd toimintaa.
(Mansikka 2019.) Ruotsissa pedagoginen dokumentointi on yhteisollistd ja yhdessa tuotettua
tietoa. Se tekee nikyviksi toimintaa, ympariston vaikutusta lasten oppimiseen, leikkiin ja
yhteistyohon seki auttaa arvioimaan tapahtunutta. (Elfstrom, 2013, 70; Asen & Vallberg
Roth, 2012, 36). Pedagogisella dokumentoinnilla on siis mahdollisuus tukea lapsen
toimijuutta antamalla lasten vaikuttaa dokumentoinnin sisiltoihin ja tulkintoihin (Ouakrim-

Soivio & Kumpulainen 2020).

Dokumentoinnilla on tarkoitus havainnoida, kuvata ja videoida lasten toimintaa ja leikkeja.
Niin voidaan palata tarvittaessa takaisin jo tapahtuneisiin asioihin. (Lenz Taguchi 2013, 13.)
Tapahtuneen arviointi ja tulkinta mahdollistuu siis dokumenttien avulla ja talld prosessilla
tuotetaan pedagogista dokumentointia. Kuitenkin pedagoginen dokumentointi muuttuu
helposti vain asioiden tallentamiseksi ilman myohempadi kdyttotarkoitusta. (Rintakorpi ym.

2014.)

Aiemmissa, kuten 2005 julkaistussa Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa viitataan
perinteiseen dokumentointiin, jossa kasvunkansiotydskentely on keskiossé.
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet (2018) keskittyvit pedagogiseen dokumentointiin,
jossa sitd tuodaan esille sekd yksilon ettd yhteison tasolla. Yksilon tasolla tdma tarkoittaa
lasta, jonka elimastd, kehityksestd ja kiinnostuksen kohteista haetaan pedagogisella
dokumentoinnilla tietoa. Pedagogisella dokumentoinnilla opitaan tuntemaan lapsi yksilona ja
hénen kehityksensd ja oppimisen arviointi sekd henkilokohtainen varhaiskasvatussuunnitelma
perustuvat sithen prosessiin. (Mansikka 2019.) Yhteisotasolla se ymmaérretddn jatkuvaksi
prosessiksi, jota tulkitsemalla muodostetaan ymmarrys varhaiskasvatuksen pedagogiikasta

(Opetushallitus 2018, 37). Kuitenkin on myos tutkimustuloksia, joiden mukaan osa
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varhaiskasvatuksen opettajista toteaa, etteivit ole kiinnostuneita yksittéisistd lapsista ja timén

takia dokumentoivat vain pienryhmid (Vallberg-Roth 2012).

Pedagoginen dokumentointi koetaan hyddylliseksi lapsen aloittaessa pdivikodin.
Dokumenttien konkreettisuus auttaa lasta ymmartdmain kokemuksiaan sekd kotona etté
paivikodissa. Samalla myds huoltajia osallistetaan mukaan aloitusprosessiin ja ndin lisitdin
varhaiskasvatuksen demokraattisuutta. (Rintakorpi ym. 2014.) Kuitenkin tutkimuksen
mukaan vastaajista puolet jatti mainitsematta dokumentoinnin lisddvén lapsilahtoisyyttd ja
osallisuutta, vaikka Suomen opetussuunnitelmissa se médritelldén arvioinnin ja kehittdmisen
keskeiseksi menetelméksi. Myds ldhes puolet vastaajista jatti mainitsematta opetuksen ytimen

eli arvioinnin, suunnittelun ja pedagogiikan prosessit. (Rintakorpi 2016a.)

Yhteiskunnan kehittyessd my0s varhaiskasvatuksessa tapahtuu kehitystd. Varhaiskasvatuksen
henkiloston ammatillinen kehittyminen ndhdédn tydmenetelmien kehittymisené ja
ammatillisen itsevarmuuden lisddntymisend. Varhaiskasvatuksen nékyviksi tekeminen
dokumenttien avulla tuo varsinkin monikulttuurisille perheille esille pdivittdistd toimintaa
sekd projekteja paremmin. Digitaaliset kuvat ndhdédn hyviksi keinoksi tehdd pdivikodin
arkea nikyviksi. Pddsddntoisesti dokumentointiin suhtaudutaan positiivisesti. (Rintakorpi

2016a.)
3.1.1 Arviointi

Arviointi on kidsitteend moniulotteinen eli silld voidaan tarkoittaa jonkin asian analysointia tai
evaluointia, sitd voidaan kdyttdd jonkin asian arvosteluun tai sen avulla voidaan jirjestia
asioita tiettyyn jarjestykseen. (Vallberg-Roth 2012). Arviointia toteutetaan, jotta lasta voidaan
ohjata, tukea ja kannustaa, tuoda esille hinen osaamistaan. Arviointi antaa lapselle
ymmaérrystd hdnen taidoistaan ja késityksen itsestd oppijana, joten se vaikuttaa myds lapsen
mindkehitykseen ja itsetuntoon. Monipuoliset tavat tuoda esille lapsen osaamista tukevat sekd
lapsen kehitystd sekd antavat varhaiskasvatuksen henkildstolle kattavan kuvan lapsen
taidoista. (Gyekye & Nikkild 2013, 27-36.) Varhaiskasvatuksen opettajan tulisi tukea lapsen
kasvua, tietojen ja taitojen kehitystd sekd rakentaa lapsesta yhteiskunnan jésentd. (Luostarinen
2019.) Lisdksi huoltajien ymmartdessé arvioinnin tarkoitukset, he voivat paremmin seurata
lapsen kasvua ja kehitystd my6s kotona (Birbili & Tzioga 2014). Arviointi on siis
yhteistyoprosessi, jossa seurataan lapsen kehitystd ja oppimista (Kalliala & Pramling

Samuelsson 2014).
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Pedagogisen dokumentoinnin yksi pddtehtévi on arvioida varhaiskasvatuksen toimintaa ja
my0s Varhaiskasvatuslaki (540/2018) edellyttdd varhaiskasvatuksen toiminnan arviointiin.
Arviointi on keino, jonka avulla varhaiskasvatuksen opettaja voi auttaa lasta
oppimisprosessissa seké tukea lapsen kehitystd (Luostarinen 2019). Varhaiskasvatuksessa
arviointi esiintyy prosessinomaisena toimintana (Gyekye & Nikkild 2013, 27-36.), ja on
olennainen osa sekd oppimis- ettd opetusprosessissa (Rinaldi 2004). Arviointi antaa
mahdollisuuden kannustaa lasta seka tuo esille asioita, joita lapsi jo osaa ja joita tulisi
harjoitella. Samalla se ylldpitad jatkuvaa vuorovaikutusta lasten ja kasvattajien vililld, auttaa
ymmaértamadn asetettuja tavoitteita sekd tuomaan esille keinoja, joilla tavoitteet voi saavuttaa.
(Luostarinen 2019.) Hyvi arviointi on ldpindkyvad, perusteltua, johdonmukaista ja

tasapuolista (Luostarinen & Ouakrim-Soivio 2019).

Lapsen oppimiseen vaikuttavat useat tekijit ja kasvattajan tehtdvind on ymmartai tilanteet ja
toiminnat, jotka johtavat uuden oppimiseen ja tavat, miten lapsi voi osaamistaan osoittaa.
Oppimiseen vaikuttavia tekijoitd ovat kasvattajan toiminta, vuorovaikutuksen laatu,
pedagogiikka, ympéristd sekd toiminnan sisilto, ja nditd kaikkia tulisi muistaa arvioida.
(Gyekye & Nikkild 2013, 27-36.) Varhaiskasvatuksessa arvioinnin kohteena on toiminta,
joten lapsia ei arvioida yksiloind. Kuitenkin suomalaisessa varhaiskasvatuksessa
dokumentointia on kéytetty lasten taitotason selvittimiseen suhteessa standardeihin.

(Rintakorpi 2018, 34.)

Koivunen ja Lehtinen (2016, 50-91) tuovat esille, ettd arviointia kohtaan ilmenee ristiriitaisia
mielipiteitd. Osa varhaiskasvatuksen henkilostosté kasittdd arvioinnin kohteeksi lapsen ja
arvioinnilla tavoitellaan ymmaérrystd keinoista, miten lapsi harjaannutetaan valmiiksi. Eli
arviointia kiytetddn lapsen tietdimyksen testaukseen, mika ei liity lapsen oppimiseen. (Rinaldi
2004). On huomioitava, ettei pelkdstdan lapsen arviointi takaa laadukasta arviointia ja lapsen
mahdollisuutta saada tarvittavaa tukea, vaan sen lisdksi on arvioitava toiminnan suunnittelua
ja toteutusta, kasvattajien ja kasvatustiimien omaa toimintaa, toimintaymparistdjd, huoltajien
kanssa tehtévia yhteistyotéd seké tiimipalavereita. Havaintojen pohjalta arvioidaan
varhaiskasvatuksen toiminnan suunnittelua, toteutusta ja kehitysti. (Koivunen & Lehtinen

2016, 50-91.) Arviointi antaa siis vilineet toiminnan suunnitteluun ja kehittdmiseen (Gyekye
& Nikkild 2013, 32).

Varhaiskasvatuksen henkiloston on osattava ottaa huomioon, ettd heiddn oma

kayttdytymisensd vaikuttaa myos lapsen kdyttdytymiseen. Vaikka aikuinen ei toimisikaan
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yhdessé lasten kanssa, lapset aistivat hdnen lasndolonsa, joka vaikuttaa lasten toimintaan.
(Koivunen & Lehtinen 2016, 50-91.) Varhaiskasvatuksessa arviointi pohjautuu
havainnointiin. Ohjatun toiminnan liséksi tulisi havainnoida lapsen kiinnostuksen kohteita,
puhetta ja kontaktinottoa. (Gyekye & Nikkild 2013, 27-36.) Lapsen havainnoinnin ja oman
toiminnan liséksi olisi myds hyvé havainnoida muun varhaiskasvatushenkildston toimintaa.
Toisten toimintaa seuraamalla voi itse oppia uutta ja samalla auttaa muita kehittdmain heidin
toimintaansa. Yhdessd keskustelu parantaa myos varhaiskasvatustiimin henked ja lisdd halua

sitoutua tiiviimmin yhteisiin asioihin. (Koivunen & Lehtinen 2016, 50-91.)

Arvioinnissa keskeistd on ymmartad mihin lapsi tai lapsiryhma tarvitsee tukea, milld
perusteella tukea tarvitaan ja miten tuen tarve on ilmennyt (Koivunen & Lehtinen 2016, 50—
91). Arviointia voidaan kuvata dokumentoinnin jélkeen tapahtuvaksi toiminnaksi.
Arvioinnissa dokumentit toimivat siis vilineind (Markstrom 2015), joista keskustellaan ja
kysytéddn, ja joita pohditaan ja tutkitaan yhdessd osallisten kanssa eli henkiloston, lasten ja
huoltajien kanssa. Arvioinnissa on tarkoitus tarkastella dokumentteja useiden nakokulmien
kautta ja tuottaa ndin uutta tietoa. (Rintakorpi 2016b, 152—-156.) Arviointiprosessissa
varhaiskasvatuksen opettajan tulee ohjata lapsia tulkitsemaan omaa edistymistd ja taitojen
kehittymisté sekéd samalla tukea heiddn toimijuuttaan (Ouakrim-Soivio & Kumpulainen
2020). On térkedd huomioida arviointiprosesseissa asiat, joissa lapsi tarvitsee tukea, mutta

my0s kiinnittdd huomiota lapsen vahvuuksiin (Koivunen & Lehtinen 2016, 50-91).

Arvioinnin didaktisen ongelman muodostaa arvioinnin tapa eli arviointiin vaikuttaa se mihin
kohdistetaan huomiota; tuloksiin, tuotoksiin vai prosessiin (Vallberg-Roth 2012).
Arvioinnissa tarkedd on kiinnittdd huomiota niihin asioihin, joita lapsi jo osaa kuin myos
niihin, joita hén ei vield osaa (Heindmédki 2004, 22). Arviointiin vaikuttaa myds se, mitka
tekijat madrittelevét arviointia; persoonallisuus, kehitystaso, tiedot, arvot, mielikuvitus vai
kriittiset taidot (Vallberg-Roth 2012). Perinteinen arviointi tapahtuu lasten taitoja
havainnoimalla, testaamalla ja muistiin kirjaamalla (Rintakorpi 2016b, 152—-156). Dokumentit
ndhdddn myos aktiivisena osapuolena opetuksessa ja muokkaavat ndkemyksid arvioinnista
(Vallberg-Roth 2012). Arvioinnin tulisi olla jatkuvaa ja pitkékestoista, jonka perusteella
pyritdén tarjoamaan lapselle tukea oppimisprosesseissa ja vastata lapsen tarpeisiin (Gyekye &
Nikkild 2013, 32). Heiskanen ja muut (2019) kuitenkin toteavat arvioinnin, lasten tarpeiden,

tavoitteiden ja toimintatapojen yhtenevéisyyden olevan epdselvaa.
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Arvioinnin monimuotoisuus

Arviointi on termind monimuotoinen, koska se jakaantuu useaan erilaiseen tapaan toteuttaa
arviointia. Se voi olla jatkuvaa, tapahtua ennen tai jdlkeen toiminnan, suuntautua tulevaan
sekd arvioinnin kohteena voi olla itse, vertainen tai lapsi. Kehityspsykologian ndkdkulmasta

arviointi perustuu sithen, miten lapsen taidot kehittyvit iin mukana. (Vallberg-Roth 2012.)

Formatiivisella arvioinnilla tarkoitetaan jatkuvan oppimisen tukemista ja oppimisprosessin
aikana tapahtuvaa arviointia (Vallberg-Roth 2012, 4). Sen tavoitteena on kannustaa lasta ja
tuoda lapsen kehitystd ndkyville (Luostarinen 2019). Havainnoimalla oppimista,
keskustelemalla ja tarkastelemalla tuotoksia yhdessé lasten kanssa saadaan keréttyé tietoja
arviointia varten (Luostarinen & Ouakrim-Soivio 2019). Formatiivinen arviointi sopii lapsen
varhaiskasvatussuunnitelmaan kirjattujen kehitysté ja oppimista tukevien tavoitteiden
seuraamiseen, koska jatkuva arviointi on lapsildhtdistd ja keskiossd nahddén lapsen
mielenkiinnon kohteet, ongelmat ja haasteet. Nditd opettaja sekd oppimisympadristd voi tukea.

(Vallberg-Roth 2012.)

Varhaiskasvatuksessa tapahtuva arviointi on pddasiassa jatkuvaa ja systemaattista (Picchio
ym. 2014). Jatkuva arviointi mahdollistaa toiminnan ja ympériston muokkaamista niin, etti ne
tukevat paremmin lapsen oppimista (Vallberg-Roth 2012). Oppimisen aikainen jatkuva
arviointi kannustaa lasta yrittimdén parhaansa ja tukee oppimista. Tarkoituksena on antaa
lapselle vilineitd, joiden avulla hdn voi saavuttaa asetetut tavoitteet ja kehittyd. (Luostarinen
2019.) Kdytetyimpié tapoja kayttda tdtd arvioinnin muotoa ovat pedagoginen dokumentointi ja
portfolio tyoskentely. (Vallberg-Roth 2012.) Kirjoitettujen dokumenttien lisdksi arviointiin

tarvitaan monipuolisuutta (Schulz 2015).

Summatiivinen arviointi on tarkoitettu lihinnd kouluopetukseen. Se perustuu jilkikéteen
tehtidvidn arviointiin eli katsotaan, mité asioita on opittu. Summatiivinen arviointi siséltaa
saavutettavat tavoitteet, tietovaatimukset sekd oppimistulokset, jotka ovat suunnattu erikseen
jokaiselle luokkatasolle. Sité toteutetaan esimerkiksi arvosanojen muodossa eli lapsi saavuttaa
tietyn tason tai oppimistuloksen, jota arvioidaan arvosanalla. Se voidaan nihdi opitun
arviointina. (Vallberg-Roth 2012.) Transformatiivinen arviointi liittyy keskeisesti arvioinnin
muokkaamiseen ja vuorovaikutukseen. Arviointi tapahtuu monitahoisen dokumentoinnin ja
kirjaamisen muodossa. Transformatiivinen arviointi on summatiivisen ja formaalisen

arvioinnin vilimuoto. (Vallberg-Roth 2012.)
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Varhaiskasvatuksessa paljon kéytetty arvioinnin tapa on henkilokohtainen arviointi, joka
ilmenee lasten varhaiskasvatussuunnitelma keskusteluissa, kun tarkastellaan lapsen
varhaiskasvatussuunnitelman toteutumista (Vallberg-Roth 2012).
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet (2018) kdyttavéat tdhdn arviointimuotoon késitetté
yksilotason arviointi. Systemaattisen dokumentoinnin avulla on mahdollisuus keskustella ja
toteuttaa henkilokohtaista arviointia. Tarkoituksena ei ole keskittyéd lapsen henkilokohtaisiin
ominaisuuksiin, vaan tarkastella kehitystd objektiivisesti (Vallberg-Roth 2012), ja arvioida
miten varhaiskasvatuksen toiminnassa asetetut tavoitteet on saavutettu (Opetushallitus 2018,
62). Lapsiin tutustuessa on hyvi kdyttda 1dhtotason arviointia eli selvittdd lasten taitotasot,
jotta varhaiskasvatuksen opettaja saa kasityksen siitd, millaista toimintaa lapsiryhmélle tulee
kehittdd. Lapsia motivoi sellainen toiminta, jossa he saavat tuoda esille osaamistaan ja

aiempia kokemuksiaan. (Luostarinen & Ouakrim-Soivio 2019.)

Pedagoginen dokumentointi on keino toteuttaa itsearviointia. Itsearvioinnissa tavoitellaan
uusia tapoja tuoda toimintaa esille ja samalla se mahdollistaa toiminnan jatkuvaa arviointia ja
kehittdmistd. (Mansikka 2019.) Itsearvioinnissa on mahdollista pohtia omaa oppimistaan ja
verrata sitd itse asetettuihin tavoitteisiin (Nieminen 2019; Vallberg-Roth 2012).
Tavoitteellinen ja suunnitelmallinen henkildston itsearviointi luo pohjaa laadukkaalle ja
kehittyvélle varhaiskasvatukselle (Opetushallitus 2018, 62). Tavoitteena on, ettd aikuiset ja
lapset sisdisesti motivoituisivat toimintaan ja sen arviointiin. Néin kehitetddn ithmisen
itsehallintaa pedagogisen dokumentoinnin avulla. (Mansikka 2019.) Vallberg-Roth (2012)
mukaan arviointi tulisi keskittdd mieluumminkin toimintaan kuin yksittdiseen lapseen ja

dokumentointi kuuluu luonnollisena osana arviointiin.

Varhaiskasvatuksen toimintatavat voidaan jakaa kahteen erilaiseen tapaan, joilla
suunnitellaan, arvioidaan ja kehitetdén varhaiskasvatusta. Kokonaisvaltaista kehitysta
painottava tapa pyrkii kokoamaan jokaiselle lapselle yksilollisesti tdrkeén hoivan,
kasvatuksen ja opetuksen. (Pusa, Rintakorpi, Rusanen & Méenpdd 2016.) Toinen tapa
keskittyy kouluvalmiuksien kehittymiseen ja keskeisend tavoitteena on opetuksen
yhdenmukaistaminen etukiteen laadittujen normien mukaisesti. (Dahlberg & Moss 2007;
Moss 2005). Pedagogisen dokumentoinnin toimintatavat pyrkivét lapsen kokonaisvaltaiseen

kehitykseen.
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3.1.2 Yhteisty0 ja dokumentit

Pedagoginen dokumentointi on pitkdjinteistd toimintaa, johon liittyy keskeisesti yhteistyo
niin lasten, huoltajien kuin myds varhaiskasvatuksen henkiloston vililld. Sen tarkoituksena on
kehittdd varhaiskasvatusta ja ottaa huomioon jokaisen nikemyksii. (Rintakorpi & Vihmari-
Henttonen 2017, 36.) Pedagogisella dokumentoinnilla tuotetaan luovaa mahdollisimman
yhteisollistd toimintaa. Tarkedd on tarkastella ilmi6itd uusista ndkdkulmista, koska ainoastaan
oman toiminnan tarkastelusta harvoin 16ytad uusia seikkoja. (Mansikka 2019.) Lasten
huoltajilla on oikeus vaikuttaa lapsensa toimintaan varhaiskasvatuksessa ja myds samoin

lasten déntd tulee kuunnella osana varhaiskasvatusta (Rintakorpi 2016b, 152—156).

Varhaiskasvatuksen vastuulla on tarjota ja luoda lasten huoltajien kanssa yhteistyoté.
Yhteistyon mairé ei kerro siitd, kuinka laadukasta yhteistyd varhaiskasvatuksen henkiloston
ja huoltajien vililld on, vaan laatu perustuu yhteisten tavoitteiden 16ytdmiseen ja niiden
toteutumiseen. Yhteistyd siséltdd eri vaiheita, joita ovat tutustuminen, aloittaminen, toiminta
ja paitos. Eri vaiheet voivat tarvita erilaista yhteistyotd. (Koivunen & Lehtinen 2016, 50-91.)
Yhteistyd huoltajien kanssa antaa seké varhaiskasvatuksen henkildstolle ettd huoltajille

enemmain ymmarrysté lapsesta ja hanen kehityksestién (Birbili & Tzioga 2014).

Huoltajien kanssa tehtdvésséd yhteistyossé tulee huomioida, ettd jokainen huoltaja on oma
yksilonsa ja jokaisella heistd on erilaiset yhteistyontarpeet, joita tulee huomioida. Osa
huoltajista haluaa jatkuvaa sddnndllistd yhteisty6té ja osa toivoo mieluummin védhéista
yhteistyotd. (Koivunen & Lehtinen 2016, 50-91.) Lasten kanssa tehtdva yhteistyo voidaan
ndhdd vdlineend ymmaértéd eri kulttuureja. Ndin on mahdollista tukea identiteetin
muodostumista, yhteis6on sopeutumista sekd muokata yhteisdjen ilmapiirid ja toimintaa.

(Rintakorpi & Vihmari-Henttonen 2017, 36.)

Yhteistydprosesseihin olennaisesti liittyvat dokumentit, koska niiden avulla voidaan tehda
varhaiskasvatusta ndkyvaksi ja jakaa asioita (Markstrom 2015; Rintakorpi & Vihmari-
Henttonen 2017, 10). Dokumenteiksi voidaan médritelld tallennetut ja ylos kirjatut materiaalit,
kuten valokuvat, videot, lasten piirrokset, nauhoitteet, muistiinpanot, kasvun kansiot,
havainnot ja haastattelut (Rintakorpi & Vihmari-Henttonen 2017, 10; Vallberg-Roth 2012).
Rintakorpi (2015) tuo esille Ferrariksen méaritelmén vahvoista ja heikoista dokumenteista
niiden kéyttotarkoituksen mukaan. Vahvalla dokumentilla on mahdollista muokata
toimintaymparistod ja se vaikuttaa pdivikodin sosiaaliseen todellisuuteen, kun taas heikko

dokumentti ei muovaa ympéristod tai saa aikaan muutosta. Rintakorpi (2016a) toteaa YK:n
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lasten oikeuksien julistaman vahvistuksen olevan esimerkki vahvasta dokumentista, koska
tdma vahvistus sai aikaan muutoksia varhaiskasvatukseen usean maan kohdalla, erityisesti

huomioimalla lasten persoonallisuutta ja autonomiaa.

Dokumentit auttavat muodostamaan kasvatukselle suuntaviivoja, tavoitteita oppimiselle ja
erilaisia toimintatapoja, jotka motivoivat tai haastavat lapsia (Rintakorpi 2016b, 152—-156).
Varhaiskasvatuksen opettajat ja muu henkildstd havainnoivat toimintaa jatkuvasti ja tekevét
havainnoistaan muistiinpanoja eli dokumentteja (Schulz 2015). Ndiden dokumenttien pohjalta
arvioidaan oppimista, kdyttdytymistd ja toimintaa (Koivunen & Lehtinen 2016, 50-91), eli
toiminta on vuorovaikutteista dokumenttien ja varhaiskasvatuksen henkiloston vélilla
(Alasuutari 2015). Lapsen ajattelun taidot ja oppimaan oppiminen ovat ndhty ilmidiksi, joihin
tulisi suunnata huomiota arvioinnissa. (Koivunen & Lehtinen 2016, 50-91.) Joka tapauksessa
dokumenttien analysoinnissa ja niiden pohjalta tehdyssi arvioinnissa tulisi olla kriittinen

(Vallberg-Roth 2012).

Dokumenttien tarkastelu tapahtuu usein yksin, vaikka tiimin kanssa keskustellessa asiasta
olisi enemmaén hyotya (Schulz 2015). Vertaistuki tuo arviointiin monidénisyyttd, kun
havaintoja, tietoja ja kokemuksia jaetaan. Yhdessd toteutettu arviointi auttaa myos omaa
pohdintaa ja tulkintoja. (Koivunen & Lehtinen 2016, 50-91.) Lapsen kannalta olisi tarkeda,
ettd yhteisistd keskusteluista nousseiden asioiden perusteella kehitetdin toimintaa, jotta
jokaisen lapsen tarpeet tulisi huomioitua. Dokumenteilla on tirked osansa tissd prosessissa
(Schulz 2015), koska niiden avulla varhaiskasvatuksen pedagogiikkaa pyritddn kehittdméén
(Rintakorpi ym. 2014).

Rintakorpi (2016a) tuo esille myds sen, ettd Suomessa pedagoginen dokumentointi harvoin
toteutuu yhteisdllisend prosessina eli niin, ettd dokumenttien reflektointi sijoittuisi yhteisen
toimintakulttuurin tarkasteluun. Usein arviointi jdd yksittdisen lapsen tasolle, vaikka
tarkoituksena olisi tarkastella koko pdivikodin toimintaa (Alasuutari, 2010; Alasuutari &
Karila, 2009). Tdméa on nédhtivissd myds lapsen varhaiskasvatussuunnitelmasta eli
dokumentista, johon lasta kuunnellen kirjataan ylos lasta koskevat paatokset (Rintakorpi
2018, 35). Sen tarkoituksena on ohjata lapsen kasvatusta varhaiskasvatuksessa (Rintakorpi
2015), tuomalla esille se, miten toiminnan kautta tuetaan lapsen kehitysté ja oppimista.
Kuitenkin ne usein siséltdvit toiminnan sijasta kuvailua lapsesta ja hinelle asetetuista

tavoitteista. (Repo ym. 2019, 130.)
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4 Tutkimuksen toteutus

Tutkimuksella pyritdin tuomaan tietoa siitd, kuinka Varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden
(2018) velvoittava pedagoginen dokumentointi ilmenee varhaiskasvatuksessa ja miten
varhaiskasvatuksessa tydskentelevit opettajat sen kasittévét. Tutkimus tavoittelee
ajankohtaista tietoa varhaiskasvatuksen laadusta tuomalla esiin varhaiskasvatuksen opettajien

toimintatapoja ty0ossdin suunnitellessaan, arvioidessaan ja kehittiméssadn varhaiskasvatusta.

Dokumentointia on varhaiskasvatuksessa kaytetty jo kauan muun muassa lasten teosten ja
haastattelujen muodossa. Digitalisaation myotéd valokuva- ja videodokumentit ovat myds
yleistyneet. Pedagoginen dokumentointi termind kisittdd sen, miten erilaisia dokumentteja
voidaan reflektoida ja tdtd kautta kehittdéd toimintaa yhdessé lasten ja heidén huoltajien kanssa
(Dalberg & Moss 2007; Lenz Taguchi 2000, 110). Pedagogisen dokumentoinnin avulla
saadaan tietoa lasten elamasté, kehityksesti ja kiinnostuksen kohteista konkreettisesti. Sen
avulla on tarkoitus toteuttaa lapsilédhtoistd varhaiskasvatusta (Opetushallitus, 2018, 37.)
Tutkimuksen aihe antaa mielenkiintoisen tarkastelukohdan lapsildhtdiseen pedagogiikkaan,
koska aiempien tutkimusten mukaan pedagoginen dokumentointi ndhdéén lasten toiminnan
nékyvéksi tekemisend. Tutkimuksen avulla kartoitetaan tietoa siitd, onko pedagoginen

dokumentointi padasiassa aikuisldhtoistd toimintaa eikd ndin ollen lapsia osallistava prosessi.
1.Millaisia kdsityksid varhaiskasvatuksen opettajilla on pedagogisesta dokumentoinnista?

1. IMitkd tekijdt vaikuttavat varhaiskasvatuksen opettajien kdsityksiin pedagogisesta

dokumentoinnista?

2.Miten lasten osallisuudesta ja lapsildhtéisyydestd puhutaan pedagogiseen dokumentointiin

liittyen? Onko lapsen idlld vaikutusta pedagogisen dokumentoinnin prosessissa?

Tutkimus toteutettiin syksyn 2020 ja alkutalven 2021 aikana Lénsi-Suomessa sijaitsevassa
kaupungissa. Tutkimukseen osallistui 24 kaupungilla tydskentelevdid varhaiskasvatuksen
opettajaa. Tutkimukseen osallistujat valikoituivat tiettyyn kohdejoukkoon, joka valittiin
etukidteen. Nédin ollen puhutaan harkinnanvaraisesta ndytteestd. (Vehkalahti 2014, 46.)
Varhaiskasvatuksen opettajat tyoskentelividt 0—6-vuotiaiden lasten kanssa. Tutkimuslupa
hyvéksyttiin kaupungin tasolla ja timén lisdksi jokainen osallistuja antoi erikseen luvan
kyselylomakkeen vilitykselld. Haastateltavat allekirjoittivat myos kirjallisen
suostumuslomakkeen haastatteluun osallistumisesta. Vapaaehtoisuus ja riittédvé tiedon

saaminen kuuluvat hyviin tutkimuskaytanteisiin (Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2009).
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Jokaisella tutkimukseen osallistujalla oli mahdollisuus kieltdytyé tutkimuksesta tahtoessaan.
Osallistujille annettiin myds ennen osallistumista tietoa tutkimuksen aiheesta ja
tutkimusmenetelmistd. Tutkimus sopii tyyliltdan seké kartoittavaksi ettd kuvailevaksi
tutkimukseksi. Kartoittava tutkimus pyrkii kerddméén tietoja aiheesta, jota on vasta vihdn
tutkittu ja 16ytimadn uusia ndkokulmia. Kuvailevalla tutkimuksella taas tarkoitetaan

tutkittavan aiheen keskeisten piirteiden esille tuomista. (Vilkka 2007, 20.)
4.1 Mixed methods tutkimusmenetelmana

Téssd tutkimuksessa kéytetdén sekd laadullisia eli kvalitatiivisia ettd méérallisid eli
kvantitatiivisia tutkimusmenetelmid. Néin ollen tutkimusmenetelminé on kdytetty mixed
methodsia. Tutkimusaineisto kerittiin kahdessa osassa. Kaksiosainen tutkimus ja samalla
monimenetelméllinen tutkimus antaa kattavamman kuvan tutkittavasta ilmiosti (Hirsjérvi,
Remes, Sajavaara & Sinivuori 2015, 124-129). Kvalitatiivinen ja kvantitatiivinen menetelma
tdydentdvit toisiaan, joten tutkimuksessa kiytettiin pddasiassa kvantitatiivista
kyselylomaketta edeltdmain kvalitatiivisia haastatteluita. Creswell (2011, 271) toteaa, ettd
mixed methodsissa kahden eri tutkimusmuodon samanaikainen tai perakkdinen

hyodyntdminen tdydentdvit toinen toisiaan.

Mixed methods metodologia yhdistdé kvalitatiivisen ja kvantitatiivisen tutkimuksen piirteita.
Monimenetelméllisyys mahdollistaa laajan ja syvillisen tarkastelun tutkimusongelmaan.
(Creswell 2011, 271; Pitkdniemi 2015.) Mixed methodsin myoté tutkimuksessa voidaan
yhdistdd laadullisen ja mairéllisen tutkimuksen vahvuuksia ja asettaa sellaisia
tutkimusongelmia, jota kumpikaan ldhestymistapa ei yksistddn ratkaise (Creswell 2011, 271;
Tuomi & Sarajirvi 2018). Mixed methods mahdollistaa tutkittavan ilmion kannalta keskeisten
ja oleellisten tutkimuskysymysten asettamisen ja tuo moniulotteisempia tuloksia kuin
monometodinen tutkimus (Pitkédniemi 2015). Aaltio ja Puusa (2020) méérittelevit mixed
methods tutkimuksen etukdteen suunniteltuna mééréllisen ja laadullisen menetelmien
yhdistdmisend. Mixed methods ldhestymistapa ei viitd vain méérillisen tai laadullisen
lahestymistavan valinnan olevan jossakin tutkimuksessa huono vaihtoehto. Se ei my9skéén
poista médrillisen ja laadullisen tutkimuksen kahtiajakoa ja jittdd ottamasta kantaa

lahestymistapojen paremmuudesta. (Tuomi & Sarajirvi 2018.)

Mixed methodsia ei suoraan voi liittdd triangulaation periaatteeseen, koska metodologinen
triangulaatio késittdd yleiselld tasolla metodeita eikd kohdistu juuri mééréllisiin ja laadullisiin

metodeihin (Tuomi & Sarajarvi 2018). Vilkka (2015, 70) kuitenkin madrittelee méarillisen ja
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laadullisen tutkimusmenetelmin yhdistdmisen triangulaatioksi ja nimedd sen késitteelld

metoditriangulaatio.

Triangulaatio

Triangulaation periaate perustuu useiden keinojen kdyttdmiseen tutkimuksessa, joiden myota
tutkimuksen luotettavuus lisddntyy (Aaltio & Puusa 2020; Greene, Caracelli & Graham 1989,
256; Moran-Ellis ym. 2006). Eskola ja Suoranta (1998) perustelevat myos triangulaation
lisddvan tutkimuksen luotettavuutta, koska monimenetelmallisessa tutkimuksessa ilmiota
tarkastellaan useasta ndkdkulmasta. Moran-Ellis ja muut (2006) kuitenkin toteavat, ettd
triangulaatiota tutkimuksen luotettavuuden lisddjand pidetdén kiisteltynd, mutta nostavat myds
esille ndkokulman, jonka mukaan triangulaatio lisdd ymmérrysta ja tietoa tutkittavasta

ilmidstd useiden menetelmien ja aineistojen avulla.

Tuomi ja Sarajérvi (2018) nostavat esille méddritelmédn, jonka mukaan triangulaatio on keino
lisdtd tutkimuksen laajuutta ja syvyyttd. Monimenetelmallisessé tutkimuksessa triangulaation
periaate ilmenee siind, ettd useiden menetelmien kiyttd aineiston analyysissd mahdollistaa
parempien tutkimustulosten ja tulkintojen saavuttamisen. (Aaltio & Puusa 2020; Eskola &
Suoranta 1998.) Greene ja muut (1989) toteavat, ettd yhden metodin kdyttiminen tutkittavan
ilmion tarkastelussa tuo véistimattd vadristyneitd ja rajoittuneita tuloksia, kun taas

triangulaation hyddyntdminen tutkimuksessa kumoaa ne.

Téssé tutkimuksessa esiintyy aineisto-, teoria- ja menetelmétriangulaatiota.
Aineistotriangulaatiolla tarkoitetaan useiden aineistojen hyddyntamisté tutkimuksessa (Aaltio
& Puusa 2020; Vilkka 2015, 70). Tutkimuksen aineisto koostuu kysely- ja
haastatteluaineistosta ja tutkimuksessa pyrittiin tdydentdméén haastatteluilla kyselystd saatuja
tietoja. Teoriatriangulaatio on useiden teorioiden hyddyntdmistd tutkimusaineistoja
tulkittaessa (Aaltio & Puusa 2020; Eskola & Suoranta 1998). Kyselylomake muodostettiin
useiden teorioiden pohjalta ja tutkimuksen teoreettinen viitekehys mydtéilee
kirjallisuuskatsausta. Menetelmatriangulaatiolla tarkoitetaan useiden
aineistonkeruumenetelmien hyddyntdmisté tietoja kerdtessa (Aaltio & Puusa 2020). Tamén
tutkimuksen aineistonkeruumenetelmit valikoituivat kyselylomakkeeksi ja laadullisiksi
haastatteluiksi. Useamman triangulaatiotyypin kéyttdmisté tutkimuksessa kutsutaan

monitriangulaatioksi (Tuomi & Sarajirvi 2018).
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4.2 Fenomenografinen tutkimusote

Tutkimuksen tavoitteena oli saada tietoa varhaiskasvatuksen opettajien késityksistd ja
ndkemyksistd pedagogiseen dokumentointiin. Fenomenografinen tutkimusote kuvaa tdmén
tyylistd tutkimusasetelmaa hyvin, koska sen tavoitteena on tuoda esille ihmisten erilaisia
kisityksid ja tapoja ymmartéda, kokea ja tulkita ilmiditd (Orgill 2012; Rissanen 2006).
Fenomenografinen tutkimusote liitetddn laadulliseen tutkimukseen ja perustuu nikemykseen,
ettd thmisten késitykset eroavat toisistaan (Rissanen 2006). Néin ollen tissd tutkimusotteessa
keskitytdén sithen, miten ihmisryhmien késitykset eroavat toisistaan (Orgill 2012).
Fenomenografinen tutkimus médritelldén kahdelle tasolle. Ensimmaéinen taso on erilaisten
tapojen ja kisitysten hahmottaminen. Toisella tasolla tulkitaan késityksid ja niiden
merkityksid sekd otetaan tarkasteluun mukaan tutkittavien kokemukset ja ajattelu. (Rissanen
2006.) Myos Orgill (2012) toteaa, ettei pelkéstdin thmisten késitysten tunnistaminen riité,

vaan késitykset tulisi luokitella kategorioihin.

Tyypillisid fenomenografisen tutkimusotteen aineistoja ovat laadulliset haastatteluaineistot,
joista pyritddn loytamadn erilaisia késityksid ja niiden laadullisia eroja (Rissanen 2006).
Fenomenografinen tutkija ei siis pyri kuvailemaan itse tutkittavaa ilmidtd, vaan ihmisten
kasityksid kyseisestd ilmiostd (Orgill 2012). Tutkijan tulee kiinnittdd huomiota siihen, etti
kasitykset ovat kontekstisidonnaisia. Eli haastatteluaineistoa ei tulisi irrottaa kontekstistaan,

koska télloin ilmi6ta saatetaan tarkastella liian yleiselld tasolla. (Rissanen 2006.)

Fenomenografinen tutkija pyrkii tuomaan esille késityksiin liittyvén kontekstin. Kontekstiin
yhdistdminen on tutkimuksen kannalta oleellista, koska fenomenografisessa tutkimusotteessa
uskotaan ihmisten kokemusten aina olevan yhteydessa tapahtumatilanteisiin ja asiayhteyksiin.
Niéin ollen tutkimuksen myota tutkijalle saattaa avautua uusia ndkdkulmia tutkittavasta

ilmidstd. (Rissanen 2006.)
4.3 Aineistonkeruu

Heikkild (2014) méaérittelee Survey-tutkimuksen suunnitelmalliseksi kysely- ja
haastattelututkimukseksi. Creswell (2014, 13—14) mukaan Survey-tutkimuksella haetaan
vastauksia ihmisten erilaisiin ndkemyksiin. Ndmi molemmat mddritelmét sopivat tyyliltdén
tahédn tutkimukseen. Tutkimuksen aineiston keruu tapahtui kahdessa osassa. Ensimmaéinen osa
aineistoa keréttiin kyselylomakkeella ja toinen osa haastatteluiden avulla. Tuomi ja Sarajirvi

(2018) tuovat teoksessaan esille sekd kyselyn ettéd haastattelun metodeina, joiden avulla
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voidaan kysymaélla selvittdd haluttuja tietoja ihmisistd. He esittelevit Eskolan (1975) esiin
tuoman mééritelmén kyselyn ja haastattelun eroista. Méiritelmian mukaan haastattelussa
tutkija esittdd tiedonantajalle kysymyksid ja merkitsee saamansa vastaukset ylos. Kyselyssé
tiedonantaja toimii itse tietojen ylos kirjaajana eli menetelmien erot liittyvét tiedonantajan

toimintaan. (Tuomi & Sarajéirvi 2018.)
4.3.1 Kysely

Kysely on aineistonkeruu menetelméné hyvé, koska sen avulla voidaan keriti laaja
tutkimusaineisto sekd osallistujien ndkokulmasta etté sisdllollisesti (Hirsjarvi ym. 2015, 193—
204). Tassé tutkimuksessa kyselylld kartoitettiin varsinkin sisdllollisesti laajaa
tutkimusaineistoa. Borg (2021) toteaa, ettd onnistunut kyselylomake edellyttid tutkijalta
laajaa tietdmystd tutkimukseen osallistujien kiinnostuksesta, ajasta ja taidoista vastata
kyselyyn. Vilkka (2007,71) tuo esille Alkulan ja muiden (1995) méiiritelmén, jonka mukaan
hyvé kyselylomake muodostaa juonellisen tarinan, jonka seka tutkija ettd tutkimukseen
osallistuja ymmartivit samalla tavalla. Oleellista on, ettd kyselylomake muodostuu
sisdllollisesti oikeista kysymyksistd ja ne esitetddn tilastollisesti sopivalla tavalla (Vehkalahti
2014, 20). Kyselyn avulla voidaan kerété tietoa kasityksistd, mielipiteistd, tosiasioista,

arvoista ja tiedoista. (Hirsjarvi ym. 2015, 193-204.)

Kyselylomaketta laatiessa on huomioitava tutkimuksen kohderyhmd, jotta osallistujilla on
mahdollisuus hyddyntéa tietotaitoaan kyselyssd. On myds tirkeda huomioida, etti
kysymykset tulisivat olla niin selkedsti ja tarkkaan laadittuja, ettd ne ovat ymmarrettévissi
vain yhdelld tavalla. Kysymysten tulisi olla lyhyitd, sisdltdd kerrallaan vain yhden asiasisillon
sekd mitata koko ajan tutkimuksen keskeisid asioita. Tdsméllinen ja yksimerkityksellinen
kysely tuottaa luotettavia tutkimustuloksia. (Borg 2021; Vilkka 2007, 77.) Jokainen vastaaja
vastasi tismalleen samanlaiseen kyselylomakkeeseen eli kyselylomake oli Hirsjdrven ja

kollegojen (2015, 193-204) mukaisesti standardoitu eli vakioitu.

Alkuperdinen kyselylomake sekd muistutukset vastaamisesta vélitettiin jokaiselle
tutkimukseen osallistuvalle sihkdpostitse. Kyselylomakkeen mukana jokaiselle vastaajalle
ldhetettiin saatekirje. Tahtinen, Laakkonen ja Broberg (2020, 30) tuovat esille Tuckmanin
(1988, 245) midritelmén, jonka mukaan saatekirjeelld ilmoitetaan osallistujille tutkimuksen
tavoite ja tuodaan esille tutkimukseen osallistujien yksityisyyden sédilyttdminen. Saatekirjeelld
pyritddn motivoimaan vastaajia osallistumaan tutkimukseen (Té&htinen ym. 2020, 30).

Kyselylomaketta testattiin kahdellakymmenelld varhaiskasvatuksen alalla tydskentelevélla
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henkil6lld. Testaamisella kartoitetaan vastaamisen kestoa, lomakkeen toimivuutta ja
kysymysten selkeyttd (Heikkild 2014). Testauksen jilkeen kyselylomaketta muokattiin
palautteen avulla. Tdhtinen ja muut (2020, 26) toteavat kyselylomakkeen testauksen lisddvan

tutkimuksen luotettavuutta ja tarkkuutta.

Kyselylomake sisdlsi seké laadullisia ettd méérdllisia kysymyksid. Laadulliset kysymykset
esiintyivdt kyselyssd avoimina kysymyksind. Médrilliset kysymykset olivat joko
monivalintoja tai likert-asteikkoja. Monivalintakysymysten avulla tutkimusaineisto pysyy
rajattuna ja se on luotettavaa ja helposti késiteltavad. (Hirsjarvi ym. 2015, 193-204).
Monivalintakysymyksissd vastausvaihtoehdot perustuvat teoriatietoon. (Vilkka 2007, 67).
Niissé tulee huomioida se, ettd vastausvaihtoehdot poissulkevat toisensa (Borg 2021;
Vehkalahti 2014, 24). Vastaajan nakokulmasta monivalintakysymyksiin on helpompi vastata
kuin avoimiin kysymyksiin, koska vastausvaihtoehdot auttavat vastaajaa hahmottamaan
kyseessé olevaa asiaa (Heikkild 2014; Hirsjarvi ym. 2015, 193-204). Osa
monivalintakysymyksisti olivat sekamuotoisia kysymyksid eli vastaajalle annettiin myos
vaihtoehto "muu, mikda”. Vilkka (2007, 69) toteaa sekamuotoisten kysymysten kdyton olevan
perusteltua silloin, kun epiilldén, onko kaikkia mahdollisia vastausvaihtoehtoja otettu

huomioon.

Likert-asteikot ovat kysymyspatteristoja, joiden avulla voidaan selvittda
vastausvaihtoehdoiltaan yhtenevid kysymyksid (Borg 2021). Likert-asteikot perustuvat
véittdmiin, joista vastaaja valitsee vastauksen oman nikemyksensd mukaan. Vaihtoehdot
mittaavat sitd, kuinka voimakkaasti vastaaja on samaa tai eri mieltd viitteen kanssa. Ndin
ollen Likert-asteikkoa kdytetdin usein mielipidevéittimissa. (Heikkild 2014; Hirsjarvi ym.
2015, 193-204; Paaso 2021.) Kyselylomakkeen likert-asteikot olivat seitsemén portaisia ja
sisédlsivit vastausvaihtoehdot tdysin samaa mieltd, samaa mieltd, jokseenkin samaa mielté, en
osaa sanoa/ ei mielipidettd, jokseenkin eri mieltd, eri mieltd ja tdysin eri mielta.
Keskimmadiseksi vaihtoehdoksi asetettiin “en osaa sanoa/ ei mielipidettd”, jotta vastaajalle
mahdollistui myds vaihtoehto, jos hin ei osaa tai halua antaa mielipidettdén ilmi. Vehkalahti
(2014, 36) toteaa tillaisen vastauksen olevan tutkimuksen kannalta oleellisempi kuin
vastaamatta jattiminen. Borg (2021) toteaa, ettd “en osaa sanoa” vaihtoehdolla viltetddn

vastaajien mahdollinen turhautuminen.

Avointen kysymysten avulla voidaan selvittdd vastaajien syvempid nikemyksid kyseisesté

aiheesta, koska ne eivit rajaa vastausta ennakoituihin vastausvaihtoehtoihin. Avoimet
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kysymykset antavat vastaajalle mahdollisuuden ilmaista nikemyksensd omin sanoin, tuoda
ilmi mitk4 asiat ovat vastaajasta keskeisid seki osoittaa vastaajan tietdmyksen todellisuudessa.
(Hirsjarvi ym. 2015, 193-204.) Avoimet kysymykset ovat vilttiméittomii silloin, kun
etukiteen ei voida madrittdd vastausvaihtoehtoja niiden runsauden tai vaikean rajaamisen
vuoksi. Niiden avulla voi saada myds tutkimuksen kannalta oleellista tietoa, jos vastauksista
ilmenee asioita, joita kyselylomakkeessa ei ole osattu huomioida. (Vehkalahti 2014, 25.)
Avoimien kysymysten tavoitteena ovat spontaanit mielipiteet. (Vilkka 2007, 67). Niiden
avulla voidaan pyytdd perusteluita ja arviointeja, jotka tdsmentaviat monivalintojen vastauksia.
(Hirsjarvi ym. 2015, 193-204). Avointen kysymysten haasteina pidetddn sanallisten

vastausten luokittelua ja vastausten katoa (Heikkild 2014).

Kyselylomake sisdlsi niin sanottuja filtterikysymyksié, joiden avulla kysely kohdentui
kysyméiin vastaajan kannalta oleellisia asioita. Borgin (2021) mukaan filtterikysymykset
vihentavit virheitd lomakkeen taytossd. Niiden lisdksi kyselylomakkeessa oli
negaatiokysymyksii, joilla kysytdin asioita pdinvastaisesti. Vehkalahti (2014, 65) toteaa

ndiden olevan tyypillisid likert-asteikoissa.
Kyselyn sisdlto

Kysely jakaantui neljadn osioon, jotka erottuivat toisistaan otsikoiden avulla. Otsikointi
selkeyttdd ja tuo kyselylomakkeeseen loogisuutta. Kyselylomakkeen selkedstéd ulkoasusta
hyotyvit sekd vastaajat ettd tutkija itse. (Borg 2021.) Kyselyn alussa tuotiin esille lyhyesti
kyselyn tarkoituksesta, aiheesta, luottamuksellisuudesta ja kestosta. Borg (2021) toteaa, ettd
internet-kyselyiden vastaustaika tulisi olla maksimissaan 15-20 minuuttia, jotta vastaajien
kiinnostus kyselyyn osallistumisesta sdilyy. Tdssd tutkimuksessa kyselylomakkeeseen

vastaaminen kesti noin 15 minuuttia.

Kyselyn ensimmaéinen osio koostui taustakysymyksistd, joiden avulla selvitettiin tietoja
vastaajien tyokokemuksesta, koulutustaustasta, lapsiryhmén ikédjakaumasta, jossa télla
hetkelld tyoskentelee sekd mahdollisesta lisdkoulutuksesta pedagogiseen dokumentointiin.
Taustamuuttuja “koulutustausta” sisilsi aluksi vaihtoehdot “sosionomi”, kasvatustieteen
kandidaatti”, "kasvatustieteen maisteri” ja "muu, mika”. Palautteen myoté kyselyyn lisattiin
vield vaihtoehto “lastentarhanopettaja (valmistunut ennen 1995)” Taustamuuttujalla lasten
ikdjakaumasta oli tarkoitus mahdollistaa vertailu eri ikdisten lasten kanssa tyoskentelevien
vastauksien vilille. Vastaajilla oli myds mahdollisuus kertoa lisédkoulutuksen annista

avoimella kysymykselld. Ensimmaéinen osio sisdlsi kysymykset 1-5.
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Kyselyn sisélto oli jaoteltu dokumentointiin ja pedagogiseen dokumentointiin, jotta
kisitteiden vertailu varhaiskasvatuksen opettajien nikemysten mukaan mahdollistui. Kyselyn
toinen osio késitteli dokumentointia. Vastaajilla oli mahdollisuus omin sanoin médritelld
dokumentointia. Kysymyksessé seitsemdn vastaaja sai valita listasta dokumentteja, joita
tyossddn kayttdd. Listan viimeisend vaihtoehtona oli my6s kohta “muita, mitd”, jolla
huomioitiin mahdolliset puutteet listauksesta (kts. Vilkka 2007, 69). Kysymys kahdeksan
selvitti vastaajien kisityksid dokumentoinnista seitseménportaisen Likert-asteikon avulla.
Viitteet pohjautuivat teoreettisessa viitekehyksessé esille tuotuihin teorioihin (mm.

Rintakorpi & Vihmari-Henttonen 2017).

Kyselyn kolmas osio keskittyi pedagogiseen dokumentointiin. Otsikoinnin avulla oli tarkoitus
tehdd mahdollisimman selkeésti ndkyville siirtymd dokumentoinnin kisittelemisesti
pedagogiseen dokumentointiin. Kysymyksessd yhdeksén kartoitettiin vastaajien tietdmysté
pedagogisen dokumentoinnin kasitteestd. Kysymys kymmenen antoi vastaajille
mahdollisuuden mééritelld pedagoginen dokumentointi omin sanoin. Néin ollen kysymykset
kuusi ja kymmenen olivat molemmat méérittelevid kysymyksid, jotta vastauksia voisi

vertailla keskenéin.

Kysymys 11 koostui seitsemédn portaisesta Likert-asteikosta, jossa kysyttiin vastaajien
kisityksid pedagogisesta dokumentoinnista. Vditteet pohjautuivat teoreettisen viitekehyksen
mukaan pedagogisen dokumentoinnin keskeisiin teemoihin (mm. Opetushallitus 2018).
Kysymyksen 12 tarkoituksena oli selvittdd, kuinka usein pedagogista dokumentointia
varhaiskasvatuksessa toteutetaan. Varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden (2018) mukaan
pedagoginen dokumentointi tulisi olla jatkuvaa prosessia. Kysymyksessé 13 selvitettiin,
millainen ymmarrys vastaajilla oli pedagogisen dokumentoinnin tavoitteista. Keskeisid asioita
olivat muun muassa osallisuus, arviointi ja ymmarrys. Vastaajilla oli myds mahdollisuus

tuoda lisad tavoitteita esille avoimessa vastauskentédssa.

Kysymys 15 koostui Likert-asteikon muodossa viittdmistd, jossa vastaajia pyydettiin
vastaamaan heidédn kisitystensd mukaisesti. Viitteet keskittyivit pddasiassa tyontekijan
mahdollisiin hy6tyihin pedagogisesta dokumentoinnista. Kysymyksessa 16 tarkoituksena oli
selvittdd, miten vastaajien mielestd pedagoginen dokumentointi eroaa dokumentoinnista.

Kysymys mahdollisti myds vertailun aiempien (K6 ja K10) kysymyksien kanssa.

Viimeinen osio keskittyi pedagogiseen dokumentointiin osana varhaiskasvatuksen tyoté.

Osion tarkoituksena oli kartoittaa tietoa siitd, miten pedagoginen dokumentointi vaikuttaa
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tyontekijoiden henkilokohtaiseen ndkdkulmaan. Kysymyksessd 17 vastaajalta kysyttiin
”Koetko pedagogisen dokumentoinnin hyodylliseksi oman tydsi kannalta?”. Riippumatta
vastauksesta, vastaajalle avautui avoin vastauskentti, johon vastaustaan sai perustella.
Kysymys 20 oli kyselyn neljds Likert-asteikollinen kysymyspatteristo, jossa selvitettiin seké
tyontekijdn henkilokohtaiseen ndkdkulmaan ettd yhteisdlliseen nikokulmaan liittyen

vastaajien kisityksid pedagogisesta dokumentoinnista.

Kysymyksessid 21 tarkasteltiin, kuinka hyvin pedagoginen dokumentointi on sulautunut osaksi
varhaiskasvatuksen tyoti eli kuinka luontevaksi varhaiskasvatuksen opettaja késittda
pedagogisen dokumentoinnin omassa tyossddn. Rintakorpi ja Vihmari-Henttonen (2017, 16)
toteavat pedagogisen dokumentoinnin tuovan positiivisia vaikutuksia varhaiskasvatuksen
tyohon. Avoimen kysymyksen avulla selvitettiin, miten pedagoginen dokumentointi tukee
varhaiskasvatuksen tyontekijan ammatillista toimintaa ja osaamista. Kysymyksessd 23 ja 24
annettiin vastaajalle mahdollisuus kertoa mahdollisista muista varhaiskasvatuksen
suunnittelun, arvioinnin ja kehittdmisen tyovélineistd. Kysymyksessd 25 vastaaja sai tuoda
esille vield vapaasti asioita, joita pedagoginen dokumentointi toi mieleen. Lopuksi kyselyssé
pyydettiin lupaa kéyttdd vastausta osana tutkimusta sekd annettiin mahdollisuus jattaa

yhteystiedot, jos vastaaja haluaa osallistua toiseen tutkimuksen osaan eli haastatteluun.
4.3.2 Haastattelu

Tutkimuksen toinen vaihe, haastattelu, on kdytetyin kvalitatiivisen tutkimuksen menetelma
(Hirsjarvi ym. 2015, 204-212; Puusa 2020; Savin-Baden & Major 2013, 357). Haastattelulla
pyritddn aina johonkin pddmaérain, jota tutkimuksen tavoite mairittdd (Ruusuvuori & Tiitula
2009). Puusa (2020) toteaa, ettd haastattelun avulla on tarkoitus tuottaa aineistoa, jonka
pohjalta voi tehdé uskottavia padtelmid tutkittavasta ilmidstd. Haastattelu tapahtuu
vuorovaikutuksessa tutkittavan kanssa, joten se on joustava menetelmé, jonka avulla aineiston
keruuta voi sdéddelld tilanteen vaativalla tavalla. Haastateltavalla on mahdollisuus tuoda omia
ndkemyksiddn vapaasti esille haastattelun aikana toimimalla aktiivisena osallistujana.

(Hirsjédrvi ym. 2015, 204-212; Wilson 2014.)

Haastattelussa osapuolet vaikuttavat toinen toisiinsa (Eskola & Suoranta 1998; Puusa 2020).
Haastattelut perustuvat kahden yksilon véliseen mahdollisimman luonnolliseen keskusteluun
(Savin-Baden & Major 2013, 357) eli haastatteluaineistot koostuvat siis haastateltavan ja
haastattelijan yhteistyostd (Hyvérinen 2017). Luottamuksellinen haastattelu on kaksijakoinen,

jossa haastattelijan tehtévé on yhtdéltd haastatella ja toisaalta keskustella empaattisesti.
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Empaattisuus synnyttdéd luottamusta haastattelussa. (Ruusuvuori & Tiitula 2009). Tassa
tutkimuksessa haastattelut tapahtuivat Zoom-sovelluksen kautta. Molemmilla osapuolilla oli
kamerat paélld, joten tutkija ja haastateltava nikivét toisensa, jolloin vuorovaikutusta oli

helpompi muodostaa.

Téssé tutkimuksessa haastattelut nauhoitettiin, jotta jalkikdteen voidaan palata tilanteeseen
uudestaan ja tutkia sen vuorovaikutusta useammasta nikdkulmasta. Usein haastattelija
kiinnittdd haastattelutilanteessa huomiota haastateltavan kiaytokseen, vaikka yhté oleellista on
huomioida my6s haastattelijan kdytos haastattelutilanteessa. Haastattelutilanteeseen
vaikuttavat molempien osapuolten toiminta. (Ruusuvuori & Tiitula 2009.)
Haastattelutilanteessa tutkijan ei tarvitse ennakoida kaikkea, koska haastattelun aikana hédn voi
esittdd tarkentavia lisdkysymyksid, korjata vadrinkdsityksid sekd pyytdd selventimiin

vastauksia tarvittaessa (Hirsjarvi ym. 2015, 204-212; Tuomi & Sarajirvi 2018).

Haastattelutilanteessa tutkijan tulee pysyé neutraalina, jotta tutkimustulokset olisivat
mahdollisimman luotettavia (Hirsjarvi ym. 2015, 204-212; Ruusuvuori & Tiitula 2009;
Wilson 2014). Haastateltava saattaa muokata vastaustaan sosiaalisesti suotavaksi, joten
tutkijan taidoilla tulkita kulttuurisesti vaikuttavia seikkoja on merkitystd. Haastattelu on aina
tilanne- ja kontekstisidonnainen kokonaisuus. (Hirsjarvi ym. 2015, 204-212.) Kvale (1996)
médrittelee hyvin haastattelijan olevan muun muassa tietdviinen, selked ja jirjestelmaillinen.
Nailla hén tarkoittaa sité, ettd haastattelija ymmaértaa tutkittavan aiheen sanastoa, kayttaa
haastattelussa tilanteeseen sopivaa kieltd eli vilttad ammattikieltd ja lyhenteitd. Lisaksi
haastattelija selittdd haastattelun paddmaérat selkedsti ja antaa haastateltaville mahdollisuuden

kysya tarvittaessa tdsmennyksid. (Kvale 1996.)

Haastattelun keskeisend asiana pidetddn sitd, ettd haastattelutilanteessa yritetdéin saada
mahdollisimman paljon tietoa tutkittavasta asiasta. Tdmén vuoksi haastateltavalle kannattaa
antaa tietoja tutkimuksen aiheesta ja teemoista etukdteen. My0s tutkimuksen eettisyyden
vuoksi haastateltavan tulisi saada tietoa tutkimuksesta ennen haastattelua. (Tuomi & Sarajarvi
2018.) Haastattelu alkaa haastateltavan ja haastattelijan yhteisestd sopimuksesta. Haastattelun
alussa luottamusta ja vuorovaikutusta lisdtdan tuomalla esiin haastattelun kulkua seké
tavoitteita. Haastattelutilanteen luottamuksellisuutta pidetdén ylld osoittamalla kiinnostusta

haastateltavaan. (Ruusuvuori & Tiitula 2009.)

Puolistrukturoidun haastattelun mééritelmissd on eroavaisuuksia ja ristiriitoja tutkijoiden

vélilld. Hirsjarvi ja muut (2015, 204-212) sekd Tuomi ja Sarajirvi (2018) toteavat, ettd
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puolistrukturoidussa haastattelussa haastattelun aihepiirit ovat etukédteen tiedossa, mutta
kysymysten muodot ja jérjestykset muovaantuivat haastattelun aikana. Puusa (2020) toteaa
taas, ettd puolistrukturoidussa haastattelussa haastattelun runko on etukiteen muodostettu eli
haastattelun etenemisestd on muodostettu etukéteen kysymysluettelo. Eskola & Suoranta
(1998) mairittelevét puolistrukturoidun haastattelun siséltdvin jokaiselle haastattelijalle samat
kysymykset, joihin haastateltava saa vastata omin sanoin. Savin-Baden ja Major (2013, 359)
lisddvat edelliseen médritelmddn vield sen, ettd riippuen haastateltavan reaktioista, tutkija voi

esittdd lisdkysymyksié.

Wilson (2014) toteaa, ettd puolistrukturoitu haastattelu pyrkii kerddméadn systemaattisesti
tietoa tutkittavan ilmion keskeisisté asioista, mutta sallii my0s uusien seikkojen nousta esille
tutkimuksen aikana. Téssé tutkimuksessa puhun puolistrukturoidusta haastattelusta, jolla
tarkoitan sité, ettd haastattelukysymykset oli etukdteen muodostettu, haastattelu oli jaettu
kolmeen nidkdkulmaan ja tutkijalla oli mahdollisuus tarvittaessa esittéd haastattelun aikana

tarkentavia kysymyksia.

Puusa (2020) ja Wilson (2014) toteavat puolistrukturoidun haastattelun eduksi sen, etti
haastattelusta saattaa ilmetd myds asioita, joita tutkija ei osannut etukédteen ottaa huomioon.
Sen lisdksi puolistrukturoidun haastattelun etuna pidetédn sitd, ettd haastattelussa tutkijan on
mahdollista ohjata keskustelua kohti tutkimuksen keskeisié asioita. Puolistrukturoidun
haastattelun heikkoutena pidetédén sitd, ettd jos tutkijalla ei ole riittavasti taustatietoja
tutkittavasta aiheesta hén ei saa keréttyd haastattelun avulla yksityiskohtaista tietoa. (Wilson
2014.) Tassd tutkimuksessa ei titd ongelmaa ilmennyt, koska tutkijan koulutustausta vastasi
haastateltavien koulutustaustaa ja tutkijalla oli vahva teoriatieto tutkittavasta ilmiostd. Ndin
ollen tutkijalla oli hyvét valmiudet tutkia kyseistd kohdejoukkoa. Wilson (2014) nostaa esille

myds sen, ettd puolistrukturoidun haastattelun pitdminen johdonmukaisena on vaativaa.

Haastattelun ajankohdat sovittiin joko puhelimitse tai sihkdpostitse ja jokaiselle haastattelulle
varattiin aikaa tunti. Haastateltavalle 1&hetettiin suostumuslomake haastatteluun
osallistumisesta, jossa pyydettiin myds lupaa haastattelun nauhoitukseen litterointia varten.
Suostumuslomake tuli palauttaa tutkijalle ennen haastattelun alkua. Haastateltava sai ennen
haastattelutilannetta tietoonsa haastattelun aiheen, kysymysten mdirén ja
tietosuojalomakkeen, josta selvidd yksityiskohtaiset seikat tutkimuksesta. Haastateltavalle on
my0s tirkedd tuoda ilmi haastattelun ldhenevé lopetus, kertoa miten tutkimus etenee jatkossa

ja kiittda haastattelusta (Ruusuvuori & Tiitula 2009).
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Haastattelun sisdlto

Haastattelut olivat puolistrukturoituja haastatteluita eli haastattelurunko oli muodostettu ennen
haastatteluja, mutta haastattelun aikana tutkija voi tarvittaessa kyselld tarkentavia kysymyksid
haastateltavalta (mm. Hirsjarvi ym. 2015, 204-212; Tuomi & Sarajédrvi 2018.) Haastattelun
runko muodostui osittain kyselyn tulosten perusteella ja haastattelujen tavoitteina oli tarkentaa
ja tdsmentdd kyselystd saatuja tuloksia. Taémén vuoksi asiat, jotka eivdt nousseet kunnolla

esille kyselysté olivat haastattelun keskiossa.

Haastattelu koostui 15 kysymyksesti ja jakaantui kolmeen osa-alueeseen, jotka olivat
henkilokohtainen ndkdkulma, lasten ndkdkulma ja yhteisollinen nikdkulma. Ensimméinen
osa-alue eli henkilokohtainen ndkdkulma koostui neljastd kysymyksestd. Ensimmaiisen
kysymyksen Mitd kdsite pedagoginen dokumentointi tuo mieleesi?” tarkoituksena oli
hahmottaa yleisesti haastateltavan késityksid pedagogisesta dokumentoinnista. Toisessa
kysymyksessi selvitettiin haastateltavan omaa mielipidettd siitd, miten hin itse hallitsee
pedagogisen dokumentoinnin. Kolmannen kysymyksen avulla selvitettiin tyytyvdisyyttd itse
tuotettuun pedagogiseen dokumentointiin. Toisen ja kolmannen kysymyksen avulla voitiin
vertailla haastateltavan kokemuksia omista taidoistaan ja lopputuloksesta pedagogisen
dokumentoinnin prosessiin. Kysymyksessi neljd selvitettiin, millaisia toiveita pedagogiseen

dokumentointiin liittyy.

Toinen osa-alue eli lapsen ndkdkulma muodostui kuudesta kysymyksestd. Kysymykset viisi ja
kuusi keskittyiviét lapsen osallisuuteen ja lapsilédhtoisyyteen, joten ne liittyivét suoraan
tutkimuskysymykseen ” Miten lasten osallisuudesta ja lapsildihtoisyydestd puhutaan
pedagogiseen dokumentointiin liittyen?”. Kysymys seitsemin kartoitti tietoa siitd, miten
huoltajien kanssa tehtivi yhteistyo liitetdan pedagogiseen dokumentointiin.
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet (2018) toteavat pedagogisen dokumentoinnin olevan
keino, jonka avulla huoltajat voivat osallistua toiminnan suunnitteluun, arviontiin ja

kehittdmiseen.

Kysymys kahdeksan ei suoraan liity pedagogiseen dokumentointiin, vaan siind kartoitetaan
lahemmin lasten osallisuutta ja lapsildhtdisyyttd. Pedagogisella dokumentoinnilla pyritdén
lapsildhtdiseen ja osallisuutta tukevaan toimintaan (Rintakorpi & Vihmari-Henttonen 2017,
10-13). Kysymys yhdeksidn ” Miten lasten ikd vaikuttaa pedagogisen dokumentoinnin
prosessiin?” kartoittaa vastauksia tutkimuskysymykseen > Milld tavalla lapsen ikd ndkyy

varhaiskasvatuksen opettajien vastauksissa pedagogisen dokumentoinnin prosessiin
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liittyen?”. Kysymyksen yhdeksin yhteydessi jokaisen haastattelun aikana tutkijan tuli esittda
tarkentavia kysymyksid. Alkuperdiset vastaukset olivat niin laajoja tai sivuuttivat kysymysti
niin, ettei vastaajan vastaus tullut selkedsti esille. Kysymys kymmenen liittyi ldhemmin
kisitteeseen dokumentointi. Haastateltavilta kysyttiin, miten paljon lapset itse saavat

osallistua dokumentointiin.

Viimeinen osa-alue eli yhteisollinen ndkdkulma muodostui viideltd kysymyksesta.
Haastattelutilanteessa tutkija ohjasi haastateltavia pohtimaan asioita sekd oman tiiminsi etti
koko yksikon kannalta. Kysymys 11 selvitettiin, mistd pedagogiseen dokumentointiin
liittyvista asioista varhaiskasvatuksessa keskustellaan seké tiimin ettd paivikodin johtajan
kanssa. Kysymys 12 tdsmensi edellistd kysymysta kartoittaen varhaiskasvatusyksikdiden
kehittdmiskdyténteitd pedagogisen dokumentoinnin avulla. Kysymys 13 ” Millaisia
ristiriitaisuuksia pedagogiseen dokumentointiin voi liittyd? Oletko itse kohdannut jotakin
ristiriitoja?” pyrki tdismentdmaén kyselyssé esiin nousseita haasteita pedagogisesta
dokumentoinnista. Kysymys 14 kartoitti tietoa pedagogisen dokumentoinnin ilmentymisesta
varhaiskasvatuksen arjessa. Viimeinen kysymys ” Tuleeko pedagogisesta dokumentoinnista
mieleesi vield jotain, mistd ei olla keskusteltu?” antoi haastateltavalle mahdollisuuden kertoa
halutessaan vapaasti asioita, jotka hinen mielestédn liittyvit keskeisesti pedagogiseen

dokumentointiin, mutta ei otettu huomioon haastattelun aikana.
4.4 Aineiston kuvaus

Kysely aineisto koostui (N=24) varhaiskasvatuksen opettajien vastauksesta kyselyyn seka
kolmesta varhaiskasvatuksen opettajien haastattelusta. Alla olevasta taulukosta 1 selvidi,
miten vastaajien tyokokemus, koulutustausta, timénhetkisen lapsiryhmén ikdjakauma sekd

lisdkoulutus pedagogisesta dokumentoinnista jakautuivat.
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Taulukko 1 Taustamuuttujat

Vastaajat (N=24) f(n) (%)
Tybkokemus alle vuoden 1 4
1-2 vuotta 3 13
3-5 vuotta 1 4
5-10 vuotta 2 8
10-20 vuotta 11 46
yli 20 vuotta 6 25
Koulutustausta Sosionomi 5 21
Kasvatustieteen 10 42
kandidaatti
Kasvatustieteen 2 8
maisteri
Lastentarhanopettaja 5 21
(valmistunut ennen
1995)
Muu 2 8
Lasten ika alle kolmevuotiaat 6 25
3-5-vuotiaat 7 29
muu 11 46
Lisakoulutus kylla 13 54
ei 10 42
N/A 1 4

Kysely on avattu vastaajien toimesta 103 kertaa. Niistd noin viisi olivat tutkijan avaamia
tarkistuksia. Kyselyn linkki on siis avattu 98 kertaa eli vastausprosentti vastausten méériaén on
24,5 %. Kyselyyn vastaaminen on aloitettu 34 kertaa, joten vastaamaan aloittavien maara
suhteessa vastausten mairidén on 70,6 %. Vehkalahden (2014, 95-96) mukaan aineiston
tavoitekokoon vaikuttavat useat asiat, joita ovat tiedonkeruun kustannukset, aikataulu,
vastausprosentti ja vastausten laatu. Niin ollen vastausten laatua pidetdén maarda
tarkedmpénd seikkana ja todetaan pientenkin aineistojen analysoinnin olevan mahdollista.

(Vehkalahti 2014, 95-96.)

Haastatteluaineiston oli tarkoitus alun perin koostua neljdstd haastattelusta, mutta lopullinen
haastatteluaineisto muodostui kolmen haastattelun pohjalta. Haastateltavat olivat
varhaiskasvatuksen opettajia ja tyoskentelivdt 3—6-vuotiaiden lasten kanssa. Haastattelut
kestivdt 13—21 minuuttia ja litteroitua aineistoa muodostui yhteensd kymmenen sivua.

Haastattelujen tarkoituksena oli saada selville, millaisia ndkemyksid haastateltavilla oli
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pedagogisesta dokumentoinnista. Ruusuvuori, Nikander ja Hyvérinen (2010) toteavat
litteroinnin helpottavan aineiston hallintaa. Kallion (2021) mukaan litteroinnin tarkkuudeksi
riittdd asian ymmaértdminen, jos tarkoituksena on selvittdd haastateltavien ndkdkulmia,
mielipiteitd ja ymmarrystd jostakin ilmidstd. Niin ollen litteroinnissa keskityttiin puheen

sisdltoon eli litteroinnissa ei huomioitu taukoja, takelteluja tai muita yksityiskohtia.
4.5 Aineiston laadullinen analyysi

Téssé tutkimuksessa aineiston analyysi tapahtui kolmessa vaiheessa. Kuviossa 2 on esitetty
tutkimuksen analyysi vaihe vaiheelta. Kyselyaineiston avoimet kysymykset analysoitiin
laadullisesti teoriaohjaavalla siséllonanalyysilld ja méddréllinen aineisto analysoitiin
tilastollisin menetelmin. Kolmannessa vaiheessa analysoitiin tutkimuksen toisen osan aineisto
eli haastatteluaineisto. Haastatteluaineisto analysoitiin teemoittelun avulla ja siiné
hyddynnettiin méérillisessd aineistossa muodostuneita kolmea ndkdkulmaa.
Haastatteluaineiston tarkoituksena oli tdydentdi ja tarkentaa kyselyaineistoa. Hirsjarvi ja
Hurme (2008) toteavat useamman aineistonkeruumenetelmén kayttimisen lisddvian
tutkimuksen luotettavuutta sekd mahdollistavan laajempia ndkdkulmia tutkittavasta ilmiosté.

Tésséd kappaleessa tarkastellaan tarkemmin aineiston laadullista analyysia.
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Aineiston tutkiminen pitdé sisdlldén luokittelun, analysoinnin seké tulkinnan, jotka liittyvat
toisiinsa ja yhdessd muodostavat tieteellistd tutkimusta (Ruusuvuori ym. 2010). Ronkainen
(2013, 125) tuo esille tulkinnan pohjalta muodostuneiden havaintojen tarkastelun johonkin
ideaan tai ajattelukehikkoon ja nimittda tdtd luennaksi. Tdssd tutkimuksessa tulkintojen ja
tutkijan oman ajattelun yhdistymista tuodaan esille johtopditoksissad. Aineiston kasittely

tapahtuu tutkimuskysymysten ja tutkijan tulkinnan ja valintojen vélilld. Systemaattisuus ja
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selkedt toimintatavat edesauttavat tutkimuksen arviointia ja tuovat lukijalle esille tutkittavan

ajatustyon kulun tuloksiin asti.

(Ruusuvuori ym. 2010.)
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Aineiston kysymykset pyrkivét kartoittamaan tutkimuskysymyksid, mutta eivét suoraan
vastaa nithin. Tdmén takia aineistosta ei voida suoraan todeta tutkimuksen tuloksia.
Tutkimuskysymysten ja aineiston kysymysten lisdksi analyysissé kdytetdén analyyttisia
kysymyksié eli esitetdén aineistolle kysymyksid, joiden avulla aineistosta l0ydetdian
tutkimuksen kannalta oleellista tietoa. (Hyvérinen 2017; Ruusuvuori ym. 2010.)
Aineistonkeruun yhteydessé tutkijan on hyva pitdd kirjaa aineistonkeruun vaiheista, aineiston
kerdamisen aikana syntyneistd ajatuksista, havainnoista ja tulkinnoista, joiden perusteella

analyyttiset kysymykset alkavat muodostua. (Ruusuvuori ym. 2010.)
Teoriaohjaava sisdllonanalyysi

Sisdllonanalyysi on tyypillinen laadullisen tutkimuksen analyysimuoto, jota ei suoranaisesti
ohjaa mikain teoria, mutta sithen voidaan liittdd suhteellisen vapaasti erilaisia teoreettisia
lahtokohtia. Siséllonanalyysilld voidaan tulkita dokumentteja objektiivisesti ja
systemaattisesti. (Tuomi & Sarajirvi 2018.) Saaranen-Kauppinen ja Puusniekka (2009, 97)
maédrittelevit sisdllonanalyysin sanallisen tekstisisdllon kuvailuksi. Puusa (2020) toteaa
sisdllonanalyysin muodostavan tarkoituksenmukaisen viitekehyksen, jonka avulla aineistoa on
mahdollista tarkastella monipuolisesti. Analyysilld pyritddn kokoamaan tiivistetty kuvaus
tutkittavasta ilmidstd (Tuomi & Sarajarvi 2018). Tulkintojen ja pééttelyn tuloksena aineistosta
pyritddn muodostamaan kisitteellinen ymmarrys tutkittavasta ilmiostd. Aineiston tulkinta
tulee olla totuudenmukaista, uskottavaa ja perusteltua. Osa tutkijoista pitdd myos

sisdllonanalyysid monimenetelmétutkimuksen analyysitapana. (Puusa 2020.)

Vilkka (2015, 163) toteaa, ettd sisédllonanalyysi voi olla joko aineisto- tai teorialdhtdisté.
Tuomi ja Sarajirvi (2018) sekd Puusa (2020) nostavat esille my0s teoriaohjaavan
sisdllonanalyysin ja méérittelevit sen kuuluvan teorialihtdisen ja aineistoldhtdisen
siséllonanalyysin vdlimaastoon. Eskola (2010, 182) nimeé4 kyseistd analysointitapaa
teoriasidonnaiseksi sisidllonanalyysiksi. Teoriaohjaava sisdllonanalyysi ei pohjaudu suoraan
mihink&én teoriaan, mutta aiemmat teoriat voivat auttaa analyysissd (Eskola 2010, 182;
Tuomi & Sarajarvi 2018). Eli siis tdlloin analyysiyksikot nousevat esille aineistosta, mutta
aiempi tieto ohjaa analyysid. Analyysistd on loydettidvissd aiemman tiedon vaikutus, mutta
analyysin tarkoituksena ei ole testata aiempia teorioita, vaan mieluumminkin 16yt uutta
tietoa. Teoriaohjaavassa sisdllonanalyysissa padttely on abduktiivista eli pdéttelyyn
vaikuttavat sekd aineisto etté jo olemassa olevat teoriat. (Tuomi & Sarajirvi 2018.)

Kéytannossi sisidllonanalyysissé aineisto luokitellaan aluksi osiksi. Pilkottua aineistoa
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kasitteellistetdén ja tulkitaan, joiden seurauksena se kootaan yhtenevéiseksi kokonaisuudeksi.

(Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2009, 97.)

Kyselyn avoimet kysymykset analysoitiin teoriaohjaavalla siséllonanalyysilla.
Kyselyaineiston analysoinnissa jokaisen vastaajan vastaukset asetettiin aluksi yhteen
taulukkoon, jonka jilkeen vastausten koodaus aloitettiin. Koodaamisen avulla vastauksista
16ytyi yhtdldisyyksié ja eroavaisuuksia, jotka jakoivat vastaajat kolmeen ryhméédn. Naméa
kolme ylékategoriaa nojaavat teoriassa maériteltyihin késitteisiin. Jokaiseen ylékategoriaan
yhdistyi aineistosta muodostuvia alakategorioita, jotka toivat ylékategorioiden keskeisia

1lmigitd esiin.
Haastattelun teemoittelu

Haastattelu nauhoitettiin, joten ensimmaéinen ldhestyminen aineistoon tapahtui litteroinnin
muodossa. Litteroinnin yhteydessi aineistosta etsitdén tutkimuskysymyksiin vastaavat osat ja
tarvittaessa rajataan aineistoa (Ruusuvuori ym. 2010). Litteroinnin tarkkuus riippuu siitd, mita
litteraatista halutaan saada selville. Litteraatio on siis kuvaus tapahtuneesta ja keskeistd on

saada selville se, mitd haastateltavalla on kerrottavana. (Kallio 2021.)

Haastatteluaineisto analysoitiin teemoittelun avulla. Teemoittelussa tarkastellaan aineistosta
nousevia piirteitd, jotka muodostavat analyysissd teemoja. (Hirsjérvi & Hurme 2008.) Teemat
kuvaavat tekstin olennaisia asioita ja niiden avulla pyritdén 10ytimaan merkityksellisimmét
kohdat tekstistd (Moilanen & Riihd 2010). Haastatteluaineistolla pyrittiin tdydentdméén
kyselyaineistosta nousseita kategorioita. Systemaattisella tarkastelulla aineistosta haetaan
uusia oivalluksia, jotka muodostavat tutkimuksen tulokset. Tulokset on hyva liittda
teoreettisiin ja ajankohtaisiin ndkdkulmiin, jolloin tutkimus avautuu lukijalle paremmin.
(Ruusuvuori ym. 2010.) Téssd tutkimuksessa teemoittelun avulla tarkasteltiin aineistoa niin,

ettd aineistosta nousi tutkimuskysymysten kannalta oleellista tietoa esille.
Pddkomponenttianalyysi

Téssé tutkimuksessa taustamuuttujista muodostettiin pddkomponentteja eli jokainen
taustamuuttuja luokiteltiin tutkimuksen kannalta relevantilla tavalla kaksiluokkaisiksi
muuttujiksi. Tdma sujuvoitti SPSS-tilasto-ohjelman kéyttdd sekd mahdollisti paremmin
tilastollisia testejd. Padkomponenttianalyysin tarkoituksena on muodostaa alkuperdisisté
muuttujista uusia muuttujia, joita kutsutaan padkomponenteiksi. Uudet muuttujat ovat

alkuperdisten muuttujien lineaarisia lausekkeita. (Heikkild 2014.) Pddkomponentit eivét
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korreloi keskenéén ja niiden tarkoituksena on selittdé aineiston vaihtelua mahdollisimman
hyvin. Tavoitteena on selittdd muutaman padkomponentin avulla aineistosta 70-90 %, jolloin
aineisto muodostuu ymmirrettdvimpaan muotoon menettdmélld mahdollisimman véhin
alkuperiisen aineiston tiedoista. (Heikkild 2014.) Taulukosta 2 on ndhtivissi

padkomponenttien tarkemmat jaottelut ja lukumaérét.

Vastaajista 17 tyokokemusta oli kertynyt yli kymmenen vuotta ja loput vastaajista olivat
tyoskennelleet alle kymmenen vuotta varhaiskasvatuksenopettajana. Yliopistotasoisen
koulutustaustan omasivat 13 vastaajaa ja loput vastaajista olivat opiskelleet
ammattikorkeakoulussa tai valmistuneet ennen vuotta -95 lastentarhanopettajan
koulutuksesta. Tutkimuksessa pyrittiin vertailemaan eri-ikdisten lasten kanssa tyoskentelevien
vastauksia. Kuusi vastaajaa ilmoitti tydskentelevédnsi alle 3-vuotiaiden lasten kanssa ja
kymmenen vastaajaa 3—6-vuotiaiden lasten kanssa. Jiljelle jadneitd vastauksia ei pystytty
kategorisoimaan tutkimuksen kannalta relevantilla tavalla, joten ne jdivét kyseisen
kysymyksen kohdalla tarkastelun ulkopuolelle. Vastausten perusteella 13 vastaajista oli
suorittanut lisdkoulutusta pedagogisesta dokumentoinnista ja kymmenen vastaajaa ei ollut

suorittanut lisdkoulutusta.

Taulukko 2 Tutkittavat taustamuuttujat

Vastaajat (N=24) f(n) f(%)

Tyokokemus alle 10 vuotta 7 29
yli 10 vuotta 17 71

Koulutustausta yliopisto 13 54

ammattikorkeakoulu ja 11 46
lastentarhaopisto

Lasten ika alle kolmevuotiaat 6 25
3—-6-vuotiaat 10 42
N/A 8 33

Lisakoulutus kylla 13 54
ei 10 42
N/A 1 4

4.6 Aineiston maarallinen analyysi

Tédméin tutkimuksen méérallisessd analyysissa kaytettiin tilastollisia testejd, jotka valikoituivat
parametrisiin ja ei-parametrisiin testethin muuttujien normaalijakautuneisuuden mukaisesti.
Tutkimuksessa hyddynnettiin myos korrelaatiokerrointa muuttujien riippuvuuksien

selvittimiseen. Muuttujia tutkittiin sekd yksistddn ettd summamuuttujina, jotka muodostettiin
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faktorianalyysin avulla. Tutkimuksessa, jossa kdytetdén tilastollisia testejd, on oleellista tuoda
testien merkitsevyys esille. Vallin (2015) mukaan tilastolliset merkitsevyystestaukset
maédrittelevit sen, kuinka hyvin tutkimuksesta saadut tiedot voidaan yleistdd koko
perusjoukkoon. Tdssé tutkimuksessa (p < .05) mééritellddn tilastollisesti merkitseviksi
tulokseksi. P-arvo kertoo tulosten yleistettdvyyden riskin (Valli 2015) eli tdssé tutkimuksessa

puhutaan 5 % riskiprosentista.

Maérillisen aineiston mittaamisessa kdytetdén tdssd tutkimuksessa véliasteikkoa.
Viliasteikolla tarkoitetaan, ettd jokainen vastausvaihtoehdon véli on yhtd suuri. (Vehkalahti
2014, 34). Néin asteikkojen koodaus helpottuu. Kysely siséltdd myds dikotomisia asteikkoja
eli kysymyksesséd on kaksi vastausvaihtoehtoa. Dikotomiset asteikot ovat myos véliasteikkoja,
joten niiden koodaus tapahtuu samaan tapaan kuin likert-asteikkojenkin (Vehkalahti 2014,
39).

Summamuuttujien muodostus faktorianalyysilld

Faktorianalyysissé tarkoituksena on mitata ominaisuuksia, joiden oletetaan selittavan
tutkittavaa ilmiotd. Faktorianalyysissé siis tarkastellaan useiden muuttujien yhteisvaikutusta.
(Valli 2015.) Tarkoituksena on tiivistdd tutkimuksen analyysin kannalta oleelliset muuttujat
uusiksi niin, ettd alkuperdisten muuttujien ominaisuudet ja niiden véliset vaihtelut sdilyvit
mahdollisimman muuttumattomina (Tdhtinen ym. 2020, 215). Myos Heikkild (2014) toteaa,
ettd faktorianalyysilld pyritddn tuomaan esille muuttujien vélistd vaihtelua mahdollisimman
tarkasti. Faktorianalyysi perustuu muuttujien vilisiin korrelaatioihin eli vastaajien
samansuuntaiset vastaukset muodostavat uuden faktorin (Téhtinen ym. 2020, 215).
Vehkalahti (2014, 108) toteaa, ettd faktorianalyysin ja padkomponenttianalyysin
keskeisimpénd erona korrelaation lisdksi on se, ettd faktorianalyysi perustuu tilastolliseen

malliin, johon taas pddkomponenttianalyysi ei perustu.

Faktorianalyysin yhteydessd muuttujista muodostetaan usein summamuuttujia eli samaan
aihepiiriin liittyvid muuttujia yhdistetdan yhdeksi uudeksi muuttujaksi, jonka avulla
tutkittavaa asiaa voi tarkastella kokonaisuutena. (Heikkild 2014; Valli 2015.) Téssa
tutkimuksessa faktorianalyysin avulla muodostettiin summamuuttujia, joiden avulla
tutkittavaa ilmiotd eli pedagogista dokumentointia voitiin tarkastella aihekokonaisuuksien
avulla. Summamuuttujat toimivat siis tilastollisissa testeissd yksittdisten muuttujien tavoin.
Faktorianalyysi summamuuttujien muodostamisessa auttaa muodostamaan rakenteeltaan ja

sisélloltddan yhteneviisid muuttujia. (Valli 2015.)
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Summamuuttujilla siis tarkoitetaan muuttujien yhdistdmistd uusiksi asteikoiksi (Vehkalahti
2014, 112). Valli (2015) méiérittelee summamuuttujan kahden tai useamman samalla tavalla
mitatun muuttujan yhdistetyksi mittariksi. Eli summamuuttujat tiivistdvét aineistoa, jolloin
aineiston tulkinta helpottuu (Tdhtinen ym. 2020, 80). Tassé tutkimuksessa summamuuttujien
muodostuksessa muuttujat laskettiin yhteen ja summa jaettiin muuttujien lukumadrilld. Ndin
summamuuttujat saadaan vastaamaan alkuperéisten muuttujien keskiarvoja (Vehkalahti 2014,
112). Ennen summamuuttujien muodostamista negaatiokysymykset kdénnettiin positiivisiksi
tai toisinpdin eli muuttujan suunta vaihdettiin pdinvastaiseksi. Negaatiokysymysten
tarkoituksena oli testata kyselyn luotettavuutta. Vehkalahti (2014, 65) toteaa tulkintojen

tekemisen helpottuvan, kun samaa asiaa mittaavat muuttujat kdinnetddn samansuuntaisiksi.

Analyysin summamuuttujat muodostettiin neljin kysymyspatteriston védittamistd. Jokainen
kysymyspatteristo koostui Likert-asteikollisista vditteistd ja kyselyssd ndma kysymykset
olivat 11, 13, 15 ja 20. Summamuuttujat muodostettiin faktorianalyysin avulla.
Summamuuttujien muodostus tapahtui kahdensuuntaisesti. Kyselyn Likert-asteikoista
muodostettiin kolme uutta oletettua faktoria, jotka testattiin faktorianalyysilld. Oletettujen
faktoreiden testaaminen faktorianalyysilld varmistaa sen, etté oletetut faktorit vastaavat
teoreettisen viitekehyksen mééritelmié. Toisaalta my0s oletettujen faktorien muodostaminen
tukee faktorianalyysin kédyttdmisté, koska télloin analyysissé ei keskitytd pelkkiin
faktorilatauksiin, vaan tulkintaa ohjaa myos teoria. (Vehkalahti 2014, 112.) Kolme oletettua

faktoria olivat lapsen ndkdkulma, henkilokohtainen nékdkulma ja yhteisdllinen ndkdkulma.

Faktorianalyysin luotettavuutta mitataan reliabiliteettianalyysilld, jonka tuloksena Cronbachin
a kertoo faktorin luotettavuusarvon. Faktorianalyysissd reliabiliteetti ilmoittaa mittauksen
tarkkuuden (Vehkalahti 2014, 116). Valli (2015) toteaa mittauksen olevan luotettava, jos
Cronbachin o >.60. Tdssé tutkimuksessa ldhes kaikki faktorit ylsivét kyseiseen arvoon.
Kuitenkin tutkimukseen hyviaksyttiin mukaan myds faktori, joka ylitti arvon a > .50, joka
Vallin (2015) mukaan on kohtuullisen suuri. Kaiser-Meyer-Olkin-indeksin (KMO)
kriteeriarvoksi Téhtinen ja kollegat (2020, 221) méérittelevit .05 tai yli, jotta muuttujia
voidaan kédyttdd faktorianalyysissd. KMO-indeksi kertoo siis, miten vahvasti muuttujien
korrelaatiota muut muuttujat selittavat. Bartlettin sfddrisyystesti ilmaisee p-arvon, josta
voidaan tulkita korrelaatioiden merkitsevyyttd. (Téhtinen ym. 2020, 221.) Tassa
tutkimuksessa kaikkien kolmen nikdkulman KMO-arvoksi muodostui yli .50 tai yli, joten
muuttujat hyviksyttiin osaksi analysoitavaa aineistoa. Myds Bartlettin sfaérisyystesti antoi

jokaisen muuttujan kohdalla merkitsevén testituloksen (p=.00).
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Lapsen ndkdkulman arvoksi tuli .701, henkilokohtaisen ndkdkulman arvoksi tuli .540 ja
yhteis6llisen ndkdkulman arvoksi tuli .687. Jokainen faktori jakaantui vield useampaan
pienempéén faktoriin. Jokaisen uuden faktorin luotettavuutta testattiin Cronbachin a:lla.
Ensimmadisen lapsen ndkdkulman summamuuttuja muodostui muuttujista ”Pedagogisen
dokumentoinnin tavoitteena on lisdtd lasten osallisuutta, ymmdrtdd lasten vdlisid suhteita,
tukea lapsen kykyd tehdd pddtoksid itsendisesti ja vaikuttaa, oppia tuntemaan yksittdinen
lapsi” sekd ”Pedagoginen dokumentointi on hyvd tapa todentaa lapsen osaamista”. Faktorin
arvoksi tuli .916. Toinen lapsen ndkokulman summamuuttuja muodostui muuttujista
”Pedagogisen dokumentoinnin tavoite on etsid todisteita lasten ongelmista ja saada tietoa
lapsen osaamattomuudesta.” ja sen arvoksi tuli .864. Kolmas lapsen nidkdkulman
summamuuttuja muodostui muuttujista ”Pedagoginen dokumentointi tuottaa kertomuksia
lapsen eldmdstd” ja ” Pedagoginen dokumentointi perustuu lapsilihtoisyyteen” ja kolmannen

arvoksi tuli .568.

Henkilokohtaisen ndkdkulman ensimmiinen summamuuttuja muodostui muuttujista ”Minulla
ei ole aikaa pedagogiselle dokumentoinnille”, ”Pedagoginen dokumentointi vie liikaa aikaa”,
“Pedagoginen dokumentointi on vaikeaa toteuttaa”, ~Pedagoginen dokumentointi on turhaa”
ja "Minulla on tydssdni usein aikaa tarkastella dokumentteja pedagogisesta nikékulmasta™.
Viimeinen muuttujista kddnnettiin muuttujaksi ”Minulla on tyéssdni harvoin aikaa tarkastella
dokumentteja pedagogisesta nikokulmasta”. Faktorin arvoiksi tuli .851. Toinen
henkilokohtaisen ndkdkulman summamuuttuja muodostui muuttujista ”Pedagoginen

dokumentointi on luontevaa, tdrkedd, vdlttimdtontd ja osa varhaiskasvatusta™ ja toisen

arvoksi tuli .848.

Kolmas henkilokohtaisen nikdkulman summamuuttuja muodostui muuttujista ”’Pedagogisen
dokumentoinnin tavoitteena on tukea varhaiskasvatuksen henkiloston ammatillista
osaamista”, " Pedagoginen dokumentointi auttaa ideoiden tallentamisessa” ja ”Pedagoginen
dokumentointi kehittdd/ tukee ammatillista identiteetticini” ja sen arvoksi tuli .90. Neljinnen
henkilokohtaisen nikdkulman summamuuttuja muodostui muuttujista ”Minun on mahdollista
kehittdd ammatillista identiteettidni pedagogisen dokumentoinnin avulla”, ”Minulla on
kdytettdvissd hyvit vdilineet pedagogiseen dokumentointiin”, ~’Pedagoginen dokumentointi
tukee asioiden muistamista” ja ’Mietin usein voiko pedagogisesta dokumentoinnista seurata
hankalia tai kiusallisia asioita”. Viimeinen muuttuja kdfnnettiin muuttujaksi ’Mietin harvoin
voiko pedagogisesta dokumentoinnista seurata hankalia tai kiusallisia asioita”. Neljdnnen

faktorin arvoksi tuli .626.
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Yhteisollisen nikokulman ensimmédinen summamuuttuja muodostui muuttujista
”Pedagogisen dokumentoinnin tavoitteena on muodostaa yhteisymmdrrys varhaiskasvatuksen
merkittdvistd tavoitteista ja sisdlloistd”, ”Pedagogisen dokumentoinnin tavoitteena on
ymmdrtdd lasten ja varhaiskasvatuksen henkiloston vilistd vuorovaikutusta”, ”Pedagoginen
dokumentointi tukee tiimityoskentelyd”, ”Pedagogisen dokumentoinnin tavoitteena on lisdtd
demokratiaa varhaiskasvatuksessa”, ”Pedagogisen dokumentoinnin tavoitteena on lisdtd
huoltajien osallisuutta ja ” Pedagogisella dokumentoinnilla ei ole mahdollista vaikuttaa
vhteiskunnallisiin asioihin”. Viimeinen muuttuja on kdinnetty muuttujaksi ”Pedagogisella

dokumentoinnilla voi vaikuttaa yhteiskunnallisiin asioihin™ ja sen arvoksi tuli .913.

Toinen yhteiséllisen ndkokulman summamuuttuja muodostui muuttujista *’Tiimini jdsenet
ovat sitoutuneet toteuttamaan pedagogista dokumentointia”, ”Pdivikodin johtaja edellyttdiid
pedagogisen dokumentoinnin kdyttéd”, ”Pedagogisen dokumentoinnin tavoite on tukea
vuorovaikutteista pedagogiikkaa”, ”Pedagoginen dokumentointi on yhteistyétd huoltajien
kanssa” ja ’Pedagoginen dokumentointi ei tue yhteistyotd huoltajien kanssa”. Viimeinen
muuttuja kddnnettiin muuttujaksi ”Pedagoginen dokumentointi tukee yhteistyotd huoltajien
kanssa” ja sen arvoksi tuli .871. Kolmas yhteis6llisen ndkdkulman summamuuttuja muodostui
muuttujista ”Tyoympdristoni mahdollistaa pedagogisen dokumentoinnin” ja ”Olemme
keskustelleet tiimissd kattavasti pedagogisesta dokumentoinnista” ja kolmannen arvoksi tuli
.745. Jokaisesta uudesta faktorista muodostettiin summamuuttujat, joten ndin saatiin 9 uutta

muuttujaa aineistodataan, jotka ovat nihtévissd taulukosta 3.
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Taulukko 3 Summamuuttujat

Analysointitapa  Nédkokulma Faktori Maaritelma Cronbachin a
Faktorianalyysi Lapsen F1 Lapsen toiminnan  .916
nakokulma tukeminen
F2 Lapsen .864
heikkoudet
F3 Lapsilahtoisyys .568
Henkilokohtainen F4 Haasteet .851
nakokulma F5 Keskeinen 848
tyovaline
F6 Ammatillisuuden .90
kehittdminen ja
tukeminen
Yhteisollinen F7 Vuorovaikutus 913
nakokulma F8 Tydyhteisdn 871
tavoitteet ja
sitoutuminen
F9 Toimiva .745
tydymparisto
Korrelaatio

Muuttujien vélistd riippuvuutta tarkastellaan usein kahden muuttujan vélilld. Tavanomaisesti
tutkimuksissa tdtd riippuvuutta tutkitaan korrelaatiokertoimen avulla. (Heikkild 2014.) Téssa
tutkimuksessa korrelaatiokertoimia kédytettiin, kun tutkittiin faktoreiden/summamuuttujien
sekd yksittdisten muuttujien yhteyttd taustamuuttujiin. Korrelaatiokerroin vaihtelee -1 ja 1
vililld (Heikkild 2014; Valli 2015) ja mitd ldhempéand arvo on yht, sitd voimakkaampi yhteys
muuttujien vélilld vallitsee. Kun korrelaatiokerroin on yksi, puhutaan positiivisesta
korrelaatiosta. Talloin muuttujat ovat tiydellisesti riippuvaisia toisistaan ja ovat lineaarisesti
yhteydessi toisiinsa. (Valli 2015.) Eli molemmat muuttujat kasvavat samassa suhteessa
(Heikkild 2014). Korrelaatiokertoimen ollessa -1 korrelaatio on negatiivinen, muuttujien
vélilld on kddnteinen vaikutus (Valli 2015). Kertoimen ollessa 0 muuttujat eivét ole
riippuvaisia toisistaan (Heikkild 2014; Valli 2015). Korrelaatioon vaikuttavat siis

riippuvuuden voimakkuus ja suunta (Valli 2015).

Téssé tutkimuksessa normaalisti jakautuneille muuttujille kdytettiin Pearsonin
korrelaatiokerrointa eli tulomomenttikerrointa. Tdmé korrelaatiokerroin on parametrinen ja
sitd voidaan kayttdd suhde- ja vdlimatka asteikollisille muuttujille. Testi ilmaisee muuttujien
lineaarista riippuvuutta. (Heikkild 2014.) Muuttujia, jotka eivét olleet normaalisti jakautuneita
testattiin Spearmanin jarjestyskorrelaatiokertoimella. Siind muuttujille riittda

jarjestysasteikollisuus. (Valli 2015.) Spearmanin jarjestyskorrelaatiokerroin perustuu
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havaintojen jérjestyksen vertaamiseen (Heikkild 2014; Valli 2015). Valli (2015) toteaa
Spearmanin korrelaatiokertoimen olevan Pearsonin korrelaatiokerrointa hieman epétarkempi.
Korrelaatiota selitettiin efektikoon r mukaan, joka méadritelldén .10 heikko/pieni, .30

keskisuuri ja .50 voimakas/suuri (Téhtinen ym. 2020, 49).
Merkitsevyystestaus

Téssé tutkimuksessa ei-parametristen korrelaatioiden luotettavuutta testattiin Mann-Whitney
U-testilld. Metsdamuuronen (2010, 254) nimedd parametrittomia testeja myos késitteelld
jakaumasta vapaat, koska parametrittomat testit eivét ole jakaumasta riippuvaisia. Téassi
tutkimuksessa kdytettiin Shapiro-Wilkin testid mittaamaan muuttujien
normaalijakautuneisuutta. Tété testid suositellaan kéytettdviksi pienille (n<50) otoksille.
(Nummenmaa 2009, 154.) Mann-Whitney U-testin tarkoituksena on vertailla muuttujien
jarjestyssijoja tarkasteltavien ryhmien suhteen (Valli 2015). Heikkild (2014) toteaa testin
tarkoitukseksi havaita eroja jakaumien sijainnissa ja testin tuovan myos esille muuttujien
merkitsevyystason, josta tehddén johtopdétoksid. Mann-Whitney U-testin kaltaiset
parametrittomat testit mahdollistuvat myds pienten aineistojen tutkimiseen (Metsdmuuronen
2010, 254). Ndin ollen niiden avulla oli mahdollista tulkita aineistoja silloin, kun aineiston
koko ei ollut riittdva parametrisiin testeihin. Metsdmuuronen (2010, 255) toteaa my0s, etti

parametrittomat testit sopivat hyvin Likert-asteikkojen tulkintaan.

Testilld voi verrata kerralla vain kahta ryhméé samanaikaisesti eli kyseessd on kahden
riippumattoman otoksen testi. (Heikkild 2014; Valli 2015.) Tutkimuksen kannalta kyseinen
testi sopii sithen hyvin, koska jokainen taustamuuttuja, jota verrataan muuttujiin, on
kaksiluokkainen. Tassd tutkimuksessa nollahypoteesilld oletettiin muuttujien mediaanien
olevan yhté suuria. Talloin Heikkildn (2014) mukaan Mann-Whitney U-testi mittaa kahden

mediaanin eron tilastollista merkitsevyytta.

T-testi on parametrinen testi eli sen avulla voidaan testata toisistaan riippumattomien ryhmien
keskiarvoja, jos muuttujat ovat normaalisti jakautuneita (Heikkild 2014; Valli 2015). Testia
voidaan siis pitdd Mann-Whitney U-testin parametrisena vastineena (Valli 2015). Parametrisia
testejd pidetddn parametrittomia voimakkaampina testeind. Talld viitataan siihen, ettéd
parametriset testit sisdltavdt vahvempia oletuksia ja perustuvat tunnettuihin jakaumiin.

(Metsdamuuronen 2010, 259.)
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Téssé tutkimuksessa t-testid pyrittiin kiyttdmadn aina, kun muuttujat tayttivét testin
kayttoedellytykset. T- testin avulla on mahdollista varmentaa saatujen tulosten oikeellisuus eli
varmistaa ettei tulos ole sattumanvarainen (Valli 2015). Testin yhteydessé tutkitaan muuttujan
normaalisuutta Kolmogorovin testilld sekd Levenen testi tuo esille varianssien yhtd suuruuden
(Metsdmuuronen 2010, 258). T-testin vertailu rajoittuu Mann-Whitney U-testin mukaisesti
kahteen ryhméén (Valli 2015). Testid kéytettiin tutkimuksessa péddasiassa korrelaatioiden
oikeellisuuden testaamiseen. Vehkalahti (2014, 88) nimedé johtopédétosten muodostamisen

keskiarvojen tai faktorilatausten perusteella olevan tilastollista paéttelya.
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5 Tutkimustulokset

Tésséd kappaleessa tuodaan esille yksityiskohtaisesti tutkimuksen tulokset, jotka vastaavat
tutkimustehtdviin ja tutkimuskysymyksiin. Jokainen tutkimuskysymys on jaoteltu omaan
alaotsikkoon. Ensimmaiseen tutkimuskysymykseen eli ”Millaisia késityksid
varhaiskasvatuksen opettajilla on pedagogisesta dokumentoinnista?” vastataan
alakappaleessa ”Varhaiskasvatuksen opettajien kdsitykset pedagogisesta dokumentoinnista”.
Ensimmadisen kysymyksen alakysymykseen “Mitkd tekijdt vaikuttavat varhaiskasvatuksen
opettajien kdsityksiin pedagogisesta dokumentoinnista?” vastataan kappaleessa " Kdsityksiin
vaikuttavat tekijit”. Toiseen tutkimuskysymykseen Miten lasten osallisuudesta ja
lapsildhtoisyydestd puhutaan pedagogiseen dokumentointiin liittyen? Onko lapsen idlld
vaikutusta pedagogisen dokumentoinnin prosessissa?” vastataan alaotsikon ”Lasten
osallisuus, lapsildhtoisyys ja lapsen ikd pedagogisessa dokumentoinnissa” alla.
Tutkimuskysymyksié ei ole painotettu tasapuolisesti, vaan ensimmadisté tutkimuskysymysta

on kysymyksen laajuuden ja monipuolisten tulosten vuoksi painotettu muita enemman.

5.1 Varhaiskasvatuksen opettajien kasitykset pedagogisesta

dokumentoinnista

Téssd kappaleessa vastataan tutkimuskysymykseen ”Millaisia kdsityksid varhaiskasvatuksen
opettajilla on pedagogisesta dokumentoinnista?”. Tulokset koostuvat teoriaohjaavan
sisdllonanalyysin tuloksista eli tuodaan esille sisdllonanalyysistd muodostuneet ylé- ja
alakategoriat. Tuloksia tdydennetdén haastattelun analyysin tuloksilla pedagogisen
dokumentoinnin tyytyviisyydestd, haasteista, ristiriidoista ja toiveista, joita vastauksissa

ilmeni.
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n=23
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Kuvio 3 Teoriaohjaavan sisalldnanalyysin
luokitteluluuranko

Varhaiskasvatuksen opettajat jakaantuivat kolmeen yldkategoriaan sen mukaan, miten he
kasittédvit pedagogisen dokumentoinnin. Yldkategoriat olivat “ymmudrtdid pedagogisen
dokumentoinnin tarkoituksen”, “tiedostaa pedagogisen dokumentoinnin ja dokumentoinnin
erot” sekd ei tiedd mitd pedagoginen dokumentointi tarkoittaa”. Jokainen yldkategoria
jakaantui vield kahteen alakategoriaan. Ensimmaéinen ylékategoria jakaantui kategorioihin
tavoitteellinen toiminta ja pedagogisen dokumentoinnin ja dokumentoinnin erojen ja
mahdollisuuksien ymmartdminen. Toinen yldkategoria jakaantui yhteistydhon ja prosessiin.
Kolmas ylidkategoria jakaantui lapsen kehitys sekd dokumentointiin. Kuvio 3 kuvastaa
teoriaohjaavan siséllonanalyysin tuloksia. Kategorioiden tarkemmat tiedot esitelldén alla
siten, ettd yldkategorian jélkeen tuodaan esille sithen kuuluvat alakategoriat, jonka jilkeen

siirrytdén tarkastelemaan seuraavaa ylikategoriaa.
Ymmdrtdid pedagogisen dokumentoinnin tarkoituksen

Teoriaohjaavan siséllonanalyysin ensimmadiseen ylékategoriaan “ymmedrtdid pedagogisen
dokumentoinnin tarkoituksen” sisiltyi yhdeksidn analyysiyksikkod. Kategoria muodostui siitd,
ettd vastauksissa oli ndhtavissd ymmaérrys pedagogisen dokumentoinnin ja dokumentoinnin

eroista. Vastausten erot verrattuna seuraavaan kategoriaan eroavat siis siind, ettd kysyttdessi
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madritelmdd dokumentoinnille tai pedagogiselle dokumentoinnille vastaaja on osannut

médritelld oikeissa kohdissa kisitteiden keskeisid asioita. Dokumentoinnin méairittelya:
Toiminnan, sen suunnittelun ja arvioinnin kirjaamista, kuvaamista tai muulla tavoin tallentamista.

Pedagogista dokumentointia on mééritelty monimuotoiseksi tydvélineeksi
varhaiskasvatukseen. Vastauksissa toistuu asiasisiltd, jossa yhdistetdén pedagoginen

dokumentointi suunnittelun, arvioinnin ja kehittimisen apuvélineeksi.
Varhaiskasvatuksen suunnittelun, arvioinnin ja kehittdmisen vdline.

Vastaajat ymmartdvét pedagogisen dokumentoinnin mahdollisuudet ja hyodyt. Pedagoginen
dokumentointi ndhdadn varhaiskasvatuksen positiivisena tydvélineend, joka helpottaa ja tukee
tyotd. Sen avulla varhaiskasvatuksesta saadaan tavoitteellista ja ajan tasalla pysyvai

toimintaa.

pedagoginen dokumentointi on tavoitteellista..
..kehitetddn, arvioidaan ja suunnitellaan jatkuvaa ja kehittyvdd toimintaa.

Tavoitteellinen toiminta

Pedagoginen dokumentointi ndhdédin tavoitteellisena toimintana eli ymmarretdin, miksi
asioita tehddén juuri niin kuin tehddén. Pedagogisella dokumentoinnilla tavoitellaan jotakin
etukiteen mietittyd lopputulosta tai ainakin etukiteen on pohdittu millaisiin tuloksiin tiettyjen
toimintojen kautta voidaan paistd. Pedagoginen dokumentointi ndhdéén siis

suunnitelmallisena toimintana.
Pedagoginen dokumentointi on suunnitelmallista ja tavoitteellista...silld pyritddn..
Erojen ja mahdollisuuksien ymmdrtiminen

Vastauksista oli havaittavissa se, ettd ymmarretiin, miten dokumentointi eroaa pedagogisesta
dokumentoinnista. Vastauksista pystyi my0s ndkeméén sen, ettd vastaajat tietavat mitkd ovat
dokumentoinnin hyddyt ja toisaalta myds pedagogisen dokumentoinnin hyddyt. Y mmérrettiin
siis, miksi varhaiskasvatuksessa dokumentoidaan ja miksi pedagoginen dokumentointi on

tarkeda.

Dokumentoinnissa talletetaan muistoja, pedagogisessa dokumentoinnissa niitd kdytetddn kehittimiseen

ja arviontiin.

Dokumentointi on varhaiskasvatuksen nékyvdksi tekemistd.
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Tiedostaa pedagogisen dokumentoinnin ja dokumentoinnin erot

Tédmai kategoria muodostui viidestd analyysiyksikostd. Kategoriassa keskeistd on
dokumentoinnin ja pedagogisen dokumentoinnin toisistaan erottaminen ja molempien

kisitteiden keskeisten asioiden esiin tuominen.

Pedagoginen dokumentointi edistdd tulevan suunnittelua ja helpottaa toiminnan arviointia.

Dokumentointi on vain toiminnan ja asioiden tallentamista.

Dokumentointi on asioiden tallentamista ja nikyviksi tekemistd. Pedagoginen dokumentointi taas

hyodyttid toiminnan suunnittelua, arviointia ja kehittamistd.

Dokumentointi tiedostetaan tydvilineeksi, jolla tallentaa ja kerété tietoja. Pedagoginen
dokumentointi ndhddédn prosessimaisena tyovélineend, joka auttaa toiminnan suunnittelussa,

arvioinnissa ja kehittimisessé.

Erona viimeiseen ylidkategoriaan vastauksissa on keskitytty enemmén pedagogisen
dokumentoinnin keskeisiin asioihin. Vastauksissa, joissa on selitetty yksistdin joko
pedagogista dokumentointia tai dokumentointia, on néhtdvissa samankaltaisuutta. Kuitenkin
vastauksissa, joissa on pyydetty tuomaan kisitteiden erot esille, on ndhtavissd, ettd vastaajat

tiedostavat késitteiden eroavaisuudet.
Yhteistyo

Y ldkategorian toiseksi keskeiseksi teemaksi eli alakategoriaksi muodostui yhteistyo.
Vastauksissa oli ndhtédvissi, ettd yhteistyota tehtiin huoltajien kanssa sekd
varhaiskasvatuksessa tyoskentelevien ja lasten kanssa. Pedagogisen dokumentoinnin néhtiin

lisddvan huoltajien kanssa tehtdvdd yhteistyota ja keinona lisdtd lapsituntemusta.
Se opettaa tuntemaan lasta paremmin ja lisdd yhteistyotd vanhempien kanssa.

Vastauksissa ilmeni, ettd dokumentointi késitettiin asioiden ja toiminnan tallentamisena eli
siis keinona kerétd tietoa ja ikuistaa varhaiskasvatukseen liittyvid asioita. Yhteistyon ja
tallentamisen vélilld on ndhtévissd yhteys. Tallennettuja tietoja jaettiin huoltajien, lasten ja
varhaiskasvatuksessa tydskentelevien henkildiden kesken. Néin ollen tallentaminen oli myos

keino lisétéd yhteistyota.

Dokumentointi on asioiden tallentamista ja vdlittamistd esim. huoltajien arvioitavaksi.



64

Prosessi

Vastauksissa korostui pedagogisen dokumentoinnin prosessimaisuus eli suunnittelu, arviointi
ja kehittiminen. Dokumentit médritelldén vilineiksi, joiden avulla varhaiskasvatuksen
toimintaa tarkastellaan pedagogisesti. Pedagogisessa dokumentoinnissa hyodynnetdén

dokumentteja tulevan suunnitteluun, toteutetun arvioitiin ja kehittdmiseen.
Pedagoginen dokumentointi hyédyttdd toiminnan suunnittelua, arviointia ja kehittdmistd.

Vastaajat erottivat pedagogisen dokumentoinnin dokumentoinnista juuri prosessimaisuuden
avulla. Pedagoginen dokumentointi néhtiin jatkuvaksi toiminnaksi sekd toimintana, jolla on
tarkoitus. Dokumentointia voidaan tehdé ilman tarkoitustakin. Pedagoginen dokumentointi on

siis dokumentointia kehittyneempéd toimintaa.

Dokumentointi voi olla mitd tahansa esim. kuvien rdpsimistd ilman syytd, miksi tilanteesta tai

asiasta on otettu kuva.

Prosessimaisen tyoskentelytavan koettiin myds helpottavan varhaiskasvatuksen
tyontekijoiden tyotd. Kun dokumentteihin voidaan palata ja tarkastella niitd, on helpompi

muistaa miten kannattaa jatkossa toimia.
Pedagoginen dokumentointi edistdd tulevan suunnittelua ja helpottaa toiminnan arviointia.

Haastattelun tarkoituksena oli syventdd kyselyn perusteella saatuja tietoja. Tdssa tavoitteessa
onnistuttiin, koska kyselyn analyysi antoi tuloksen, jonka mukaan haastateltavan voisi
sijoittaa ryhmdédn "ei tiedd mitd pedagoginen dokumentointi on” Kuitenkin haastattelun
analyysin jdlkeen vastauksissa oli ndhtdvissd ymmarrystd pedagogisesta dokumentoinnista.
Néin ollen haastateltava kuuluisikin yldkategoriaan “tiedostaa pedagogisen dokumentoinnin
Jja dokumentoinnin erot”. Kyseisen yldkategorian alakategorioihin kuuluu yhteistyo ja
prosessi. Ndmi molemmat kategoriat nousivat esiin haastateltavan vastauksissa. Yhteistyosta

haastattelussa puhuttiin seuraavanlaisesti:

parhaimmillaan se varmaan lisdd sitd yhteistyétd huoltajien kans ja sitd osallisuutta et saadaan ne

perheetkin mukaan siihen toimintaan

Eli pedagogisella dokumentoinnilla ndhddén olevan positiivinen vaikutus huoltajien kanssa
tehtdvidn yhteistyohon. Vastauksesta ndhddin, ettei yhtd positiivista vaikutusta aina ole,

mutta parhaimmillaan silld voi olla huoltajia ja perheitd osallistava vaikutus.
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Haastattelussa tuli ilmi, ettd pedagogisella dokumentoinnilla saadaan tuotua vanhemmille
paremmin esille varhaiskasvatuksen toimintaa, jolloin vanhempien ymmaérryksen kasvaessa
he voivat antaa palautetta, jonka kautta toimintaa voi kehittdd. Pedagoginen dokumentointi
ndhdddn siis keinona auttaa ymmértdmaén ja selventdmédn toimintaa, jota
varhaiskasvatuksessa tapahtuu. Ymmarryksen lisdéntyessé huoltajat voivat helpommin antaa
palautetta, jonka mukaan varhaiskasvatuksessa tyoskentelevit voivat kehittdd toimintaansa

yhdessé lasten kanssa.

Haastateltava tuo esille prosessinomaista tyoskentelyd seuraavanlaisesti:

lapsi on osallinen siind suunnittelussa toteuttamisessa ja arvioinnis
lapset on aina mukana siind kaikes mikd koskee heitd itteensd

kylhdn se kuuluu vasun periaatteisiinki

Haastateltava pitdd siis tarkeédna sitd, ettd lapset padsevét osallistumaan jokaiseen prosessin
vaiheeseen. Toiminnan suunnittelu, toteutus ja arviointi, jonka avulla toimintaa voidaan
kehittdd eivit ole siis vain varhaiskasvatuksen tyontekijoiden prosesseja, vaan lapsilla on
yhtildinen oikeus vaikuttaa prosessin eri vaiheissa. Toiminta on siis jatkuvasti tavoitteellista
eli kaikella on tarkoituksensa. Haastateltava tuo myds esille lapsilédhtdisen varhaiskasvatuksen
piirteitd sekd varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden velvoittavuuksia, peilaten
vastauksiaan vasun mukaiseen toimintaan sekd tuomalla esiin lapsen oikeuden olla mukana

kaikessa, joka koskee hénti itsedén.
Ei tiedd mitd pedagoginen dokumentointi tarkoittaa

Tédmai kategoria muodostui yhdeksdstd analyysiyksikostd, joista tulkittiin, ettd vastaajat eivat
pystyneet erottamaan pedagogista dokumentointia dokumentoinnista. Tdmé ilmeni
esimerkiksi vastaajien samanlaisissa vastauksissa kysymyksissi (6, 10, 16). Esimerkiksi

vastaaja on midritellyt dokumentoinnin kédsitteen seuraavanlaisesti:
Lasten ajatusten, ideoiden ja kehityksen seurantaa, ylos kirjaamista ja nékyvdiksi tekemistd.

Kyseinen vastaaja mdirittelee myds pedagogisen dokumentoinnin ldhes samoja sanoja

kayttden:

Lasten ideoiden, ajatusten ja kehityksen sekd oppimisen ndkyvdksi tekemistd.
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ja myOntéa ettei osaa kertoa, miten késitteet eroavat toisistaan. Kategoriassa tyypillistd on siis
vastausten samankaltaisuus. Vastaajat tuovat myos esille kisitteitd, jotka teoreettisessa
viitekehyksessd madritelldin dokumentointiin kuuluviksi. Kysymyksessi, jossa pyydetdin
maédrittelemdin pedagoginen dokumentointi, vastauksissa ei ilmene pedagogisen
dokumentoinnin keskeisid piirteitd, vaan vastaukset kdsittelevdt juuri dokumentoinnin

keskeisid asioita.

Opetettavien asioiden tallentamista johonkin muotoon.
Lapsen toimintaa oppimisympdristossd, sen havainnoimista ja kirjaamista ylos eri apuvilinein.
Kaikenlaista havainnointia lapsista.

Lapsen kehitys

Y ldkategorian toinen keskeinen ja toistuva asia oli lapsen kasvu, kehitys ja taitojen
oppiminen. Ndma asiat nousivat sekd dokumentoinnin ettd pedagogisen dokumentoinnin
keskeisiksi teemoiksi, joita tarkastellaan. Sekd dokumentointi ettd pedagoginen dokumentointi

néhtiin siis vilineiksi saada tietoa lapsen kehityksesté ja oppimisesta.
nédhdddn, missd kehityksen- sekd kasvunvaiheessa lapsi tdlld hetkelld menee.

Vastauksista voi paidtelld, ettd varhaiskasvatuksen keskeisend tehtidvina pidetdédn juuri kasvun,

kehityksen ja taitojen oppimisen seuraamista.
Dokumentointi on lasten kehityksen seuraamista
Pedagoginen dokumentointi on lapsen kehitystd ja oppimista seuraavaa

Dokumentointi ja pedagoginen dokumentointi ndhdién keinoina tukea muistamista ja kerdta

tietoja ja asioita lapsesta.

Havainnoidaan lapsia ja kirjataan ylés sddnnollisin véliajoin mm. heiddn taitoja ja muita ryhmdn

aikuisten mieleen tulevia asioita kustakin lapsesta.

Dokumentointi

Toinen yldkategoriassa toistuva teema oli tallentaminen, havainnointi ja ylos kirjaaminen.
Teorian mukaan ndmé termit muodostavat dokumentoinnin. Sekd dokumentointi ettd
pedagoginen dokumentointi nihdiddn vélineini tallentaa asioita ja tietoa. Vastauksista ei ole
juuri ndhtévissd pedagogista nikemystd, vaan késitteitd pidetdin mekaanisena tapana kerdta

aineistoa.
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se on lapsen kasvun dokumentointia
Pedagoginen dokumentointi on kaikenlaista havainnointia lapsista.

Haastattelut kyselyiden tdydentdjind

Haastattelun analyysi tuki kyselyn analyysistd saatuja tuloksia. Eli vastaajat vastasivat
pidasiassa samansuuntaisesti sekd kyselyssi ettd haastattelussa. Yldkategoriassa “ei tiedd mitd
pedagoginen dokumentointi tarkoittaa” keskeisté oli oletus, ettd dokumentoinnilla ja
pedagogisella dokumentoinnilla tarkoitetaan samaa toimintaa. Seuraavasta otteesta oli
16ydettdvissd myos viittauksia kyseisen yldkategorian molempiin alakategorioihin, lapsen

kehitykseen ja dokumentointiin.
lasten oman kasvun dokumentointii

Haastatteluissa ilmeni, ettd pedagoginen dokumentointi ymmarrettiin lasten kasvun
dokumentoinniksi. Tdma tuli esille siitd, ettd pedagogisen dokumentoinnin tarkoitukseksi
maédriteltiin varhaiskasvatusajan muistojen tallentaminen lapselle. Haastatteluista voitiin myos
paételld, ettd toiminnan tarkoituksena oli tuottaa materiaaleja huoltajia varten seké
my&hemmin lasten muistoksi. Niin siis pedagogista dokumentointia ei ndhty tyovilineend

varhaiskasvatuksen suunnitteluun, arviointiin ja kehittdmiseen.

kirjataan myos et mitd meil on koko vuoden aikan ollu
tallennetaan sinne lasten kansioihin

Vastauksista oli nidhtédvissi, ettd pedagogista dokumentointia pidetédn lasten omana
toimintana, silld alla olevassa lainauksessa “he” tarkoitetaan lapsia. Vastausten perusteella
voitiin tulkita koko pedagogisen dokumentoinnin prosessin olevan lasten omaa toimintaa eika
sen tarkoituksena ole ollut muokata varhaiskasvatuksen toimintaa. Lainauksessa sanalla
“juttuja” tarkoitettiin dokumenttien muodostamista. Pedagogista dokumentointia pidettiin siis
erillisend toimintana eikd tyovilineend, jolla muokataan varhaiskasvatusta. Pedagogista
dokumentointia ei koettu varhaiskasvatuksen keskeiseksi tyovilineeksi, vaan keskeisend
asiana oli toiminnan ja lasten kuvaaminen. Kuvaaminen sekd mainittujen dokumenttien

jakaminen ja kerdédminen lasten kansioihin ilmenivét 21 kertaa yhden haastattelun aikana.
he tekeekin jotain ndit juttuja

Haastatteluissa ilmeni myd0s, ettd pedagogisen dokumentoinnin keskeiseksi tarkoitukseksi

ymmaérretdédn aikuisten toiminnan muovaaminen. Kuitenkin teoreettisen viitekehyksen
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mukaan pedagogisella dokumentoinnilla pyritddn kehittamaddn varhaiskasvatuksen toimintaa,
mutta ei suunnata kehityksen tapahtuvan suoraan aikuisen toimintaa muovaamalla, vaan

ymmaértdmélld mitkd ovat niitd asioita, joita voisi kehittda.

dokumentointua aineistoo milld niinku kehitetdidn sitd 06 niiku pedagogista toimintaa et mitd me

aikuiset niinku tehddn
Tyytyvdisyys, haasteet ja ristiriidat

Haastattelun analyysi toi esille myos tyytyvéisyyttd pedagogiseen dokumentointiin sekd sen
haasteita. Vastauksissa ilmeni, ettei pedagogisen dokumentoinnin tarkoitus ollut kaikille
selvd. Lahinna termi pedagoginen dokumentointi toi mieleen dokumentoinnin keskeisié

tehtdvid, kuten tallentamista ja dokumenttien jakamista.

toiminnan tallentamista
Jjaettava materiaali

ottanut niistd lasten toistd kuvat ja ne kuvat on vdlitetty

Vastauksista ilmeni my®0s, ettei pedagoginen dokumentointi ollut muodostunut osaksi arkea,
vaan se néhtiin toimintana, jota tapahtuu muun toiminnan lisdnéd. Varhaiskasvatuksen
opettajien mielipiteet omista taidoista toteuttaa pedagogista dokumentointia vaihtelivat
suuresti. Mielipiteet vaihtelivat tyytyvéisestd tyytymittoméén sekd koettiin, ettei uudenlaisia

toimintatapoja hallita tarpeeksi hyvin.

unohdan sen aina.

omasta mielestdni ihan hyvin

sen vanhanaikasen tosi hyvin

Lapset kyl hallittee tin paljon paremmin ku meikdldinen tind pdivand

se on siis niinku sellanen asia, mikd me tiedetddn niinkun arjessa ettd niinku pitdis kiinnittdd huomiota

Jja tehdd enemmdn mutta se ei vaan toteudu

Pedagogisen dokumentoinnin yhdeksi suureksi haasteeksi nihtiin ajanpuute. Vastauksissa tuli
esille se, ettd ajanpuutteen vuoksi varhaiskasvatuksen opettajilla ei ollut tarpeeksi aikaa

pedagogiselle dokumentoinnille.

En oo kyl itse pystynyt kdyttdmdcdn niinku sitd aikaa millddn tavalla timmosen miettimiseen.
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Varhaiskasvatuksen opettajille suunnattua suunnitteluaikaa taytyi heiddn késityksensd mukaan
kayttdd myos paljon muuhun kuin pedagogiseen dokumentointiin. Néin ollen suunnitteluaika
ei ole riittdnyt sithen kaikkeen, jota varhaiskasvatuksen opettajilta vaaditaan. Vastauksista
ilmeni myos, ettei suunnitteluajan pitiminen ollut edes itsestddn selvéd, vaikka

varhaiskasvatuksen opettajilla kuuluisi olla oikeus siihen.

Opettajilla on sak-aikaa ja on muuta suunnittelu aikaa et sit sitd vois myos kdyttdd sithen, mutta kun se

et pystytddnko ylipddtddn sak-aikaa pitdmddn nii on niin iso kysymysmerkki.

Toisena haasteena vastauksista ilmeni dokumenttien ylitulkitseminen. Ylitulkitsemisella
tarkoitettiin tissd tapauksessa lasten toiminnan liiallista analysointia, jolloin aikuisen omat

mielipiteet ja ymmaérrys muokkaavat totuutta.

ettet sd lihe niiku liikaa tulkitsee niitd, vaan sd tavallaan saat sen aidon lasten nikemyksen siitd et mitd

ne lapset tarkottaa

Kolmanneksi haasteeksi nihtiin se, ettei pedagogista dokumentointia haluta toteuttaa tai
sithen liittyvié toimia ei koeta luontevaksi toiminnaksi. Varhaiskasvatuksessa tyoskennelldin
tiimeissi eli tyd on jatkuvaa yhteistydtd muiden kanssa. Ristiriitaiset mielipiteet

pedagogisesta dokumentoinnista ja sen toteuttamisesta koettiin haasteeksi.
Jjos sattuis olemaan semmonen tyotiimi et joku ei haluais sitd tehdd

Neljanneksi haasteeksi koettiin tietotekniikan kdyttdminen. Vastauksissa ilmeni, etti
tyontekijin i4lld oli vaikutusta siithen, miten mielekkiina kokee tietotekniikan kdyton osana
tyotiddn. Pedagogiseen dokumentointiin koettiin liittyvén aina tietotekniikkaa, joten sen

hyddyntdminen ty0ssé oli valttimatonta.
ku on mun ikdnen nii ei tykkdd ndist kaikist tietoteknillisist jutuist

Pedagogiseen dokumentointiin yhdistettiin huoltajien osallisuus. Vastauksissa ilmeni
kuitenkin, ettei pedagogisen dokumentoinnin koeta lisddvan huoltajien osallisuutta, vaan
mieluumminkin kuormittavan huoltajia. Vastauksissa ilmeni, ettei huoltajien osallistaminen

tunnu luontevalta tavalta toimia.

ajatus on liian hieno siind et miten vanhempia osallistetaan sen pedagogisen dokumentoinnin kautta

se (vanhempien osallistaminen pedagogisen dokumentoinnin avulla) ei niinku toteudu oikeesti se asia ja
toisaalta mun mielestd et jos vanhempia osallistais enemmdn niin md en ite koe et se ois mulle sellanen

luonteva
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Keskustelujen mdirat yhteisolliselld tasolla pedagogisesta dokumentoinnista vaihtelivat. Ndin
ollen tulosten mukaan osassa yksikdissad pedagogisesta dokumentoinnista puhuttiin paljon ja
osassa yksikoistd aiheeseen liittyvaa keskustelua kaivattiin enemmén. Keskustelua kaivattiin
enemmadn, jotta jokaisella tyontekijalld olisi yhtdldiset valmiudet pedagogiselle

dokumentoinnille.

ei kaikki valttamattd sillai tiedd et mitd se tarkottaa tai et mitd kaikkee siihen sisdltyy, miten sitd voi

toteuttaa.

Vaikka pedagogisesta dokumentoinnista olisi puhuttu yksikdssé paljon, vastausten perusteella
voitiin tulkita, ettei keskusteluista ole seurannut mitdan muutoksia. Ndin ollen keskustelut

olivat jadneet puheen tasolle eikd niista ollut seurannut konkreettista kehittymisté.

puhuttiin paljon tdstd et sithen pitdis nyt satsata ja kehittdd ja miettid ja kerdtd vinkkejd ja jakaa

vinkkejd, mut se jdi periaatteessa sen valistuksen tasolle

Vastauksissa ilmenee myds, ettd pedagogista dokumentointia kdytettiin vdlineend verrata
omaa ammattitaitoaan muihin. Pedagogisella dokumentoinnilla ei siis pyritty yhteiseen

kehittdmiseen, vaan se ndhtiin tiimin sisdisend toimintana.

puhutaan ettd jaetaan niitd keinoja ja vinkkejd ettd miten sitd voi tehdd, mutta se on ehkd mun mielestd
ldhinnd sellanen kilpajuoksu et sitd tehdddn hyvin vihdn mut sit ettd siind tulee sellanen olo et kun joku

on keksinyt jotain tosi hienoo niin sitd ei ehkd halutakkaan jakaa muille ainakaan heti

Vastauksista kuitenkin ilmenee, ettd toiveena olisi tehdd pedagogisesta dokumentoinnista
koko yksikon yhteistd toimintaa. Tarkedksi koettiin, ettd tapa, miten pedagogista

dokumentointia toteutetaan, olisi muodostunut yhteisten nikemysten mukaan.

jokanen miettii siind omassa tiimissd et miten toimitaan mut sit jotenki sen pitdis olla sellanen koko

Vksikon yhteinen asia et kaikilla ois tavallaan yhteinen linja

Teoreettisen viitekehyksen mukaan pedagogisen dokumentoinnin prosessissa dokumentteihin
palataan jélkikdteen, jotta niitd tarkastelemalla voidaan arvioida toimintaa ja kehittid sité.
Vastauksista ilmeni kuitenkin, ettei dokumentteihin vélttimaitta palatakkaan eli niité ei

hyddynnetd toiminnan kehittdmisessa.

ne jdd sit sin kerran kdyttoon ja sit mennddn niinko eteenpdin asiois



71

Vastausten mukaan pedagoginen dokumentointi ilmeni varhaiskasvatuksessa pddasiassa
kuvien ja videoiden ottamisena eli dokumenttien tuottamisena. Néin ollen se jii irralliseksi

toiminnaksi, jota ei hyddynnetd prosessimaisena tydvélineend varhaiskasvatuksessa.
sillai meil nékyy arjes, et paljon me kuvataan

Vastauksissa ilmenee myos, ettd pedagoginen dokumentointi ymmarrettiin pddasiassa
havainnoinniksi. Havainnointi sisdistettiin osaksi varhaiskasvatuksen toimintaa, ja siti
jokainen tyontekijé toteuttaa jatkuvasti. Kuitenkin teoreettisen viitekehyksen mukaan vasta
kun havainnoinnin pohjalta tehddin tulkintoja, jotka kehittdvit varhaiskasvatusta, voidaan

puhua pedagogisesta dokumentoinnista.

pedagoginen havainnointi on osa sitd arkipdivdd ja sitd tapahtuu jatkuvasti ja eri tavoilla ja jokainen

sitd pystyy tekemddn

Toiveet

Vastauksista ilmeni toiveita, joita oli pedagogiseen dokumentointiin liittyen. Yhtend toiveena
olivat konkreettiset vinkit, joiden avulla pedagogista dokumentointia olisi helpompi toteuttaa.
Vastausten mukaan koettiin, ettd tilla hetkelld pedagogisesta dokumentoinnista puhutaan
paljon, mutta puhe ei ylld konkretian tasolle. Néin vastaajat kokivat tyontekijin tehtavaksi itse
yrittdd luoda keskusteluista toimintaa helpottavia tapoja. Vinkit, joita pedagogisen
dokumentoinnin toteuttamiseen oli saatu, koettiin liian tydldiksi, ettei niiden toteuttaminen
onnistu. Eli pedagogisesta dokumentoinnista puhutaan paljon, mutta ei kerrota suoraan mita

tyontekijoiltd odotetaan.
vinkkejd, semmosii jotka on oikeesti mietitty ettd ne pystyy toteuttamaan

Téhén liittyi myds motivaation puute. Kun pedagoginen dokumentointi ei ollut muodostunut
osaksi varhaiskasvatuksen toimintaa se koettiin arkea kuormittavaksi tyoksi. Tdmén vuoksi
pedagogiseen dokumentointiin motivoisi johtajalta saatava palaute. Palautteen saaminen
motivoisi pedagogisen dokumentoinnin toteuttamiseen, koska muuten se koettiin turhana

lisdna arkeen.

Jjohtaja kdvis lépi sitd mitd me ollaan dokumentoitu ja antaa siitd palautetta

siind on vdhdn sellanen niiku tdlld hetkelld ettd pitdis tehdd mut kukaan ei vahdi sitd ettd tehdddinko

sitd. Et siind on vdhdn niiku sellanen motivaatiopula
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Toisena toiveena olivat koulutukset yleiselld tasolla seki erilaisiin laitteisiin suunnatut
koulutukset. Téssd kohdassa vastauksista oli ndhtévissa viittaus eri ikdisiin tyontekijoihin.
Yksi vastaajista nosti esille nuorempien ja vanhempien tyontekijoiden epétasa-arvoisen

osaamisen nykytekniikkaan.

Koulutust ndihin uusiin laitteisiin ja kaikkiin enemmdn et td menee nii hurjaa vauhtii eteenpdin. Et te

nuoret osaatte hyvin kdyttid mut me vanhat ei.

Kolmantena toiveena nousi esille tasapuolinen osaaminen liittyen pedagogiseen
dokumentointiin. Pedagoginen dokumentointi toivottiin muotoutuvan luonnolliseksi osaksi ja
prosessiksi varhaiskasvatuksen toimintaan, jolloin jokaisella tyontekijilld olisi samanlaiset

valmiudet sen hyodyntdmiseen.

se ois osa jokaisen tyontekijdin sellast luonnollist arkee, ettei se ois semmonen tai niiku et jokanen

tietdis et mitd se tarkoittaa ja jokainen osais yhtdlailla toteuttaa sitd

5.2 Kasityksiin vaikuttavat tekijat

Maiiréllisten tulosten avulla tarkasteltiin tutkimuskysymysta ”Mitkd tekijdt vaikuttavat
varhaiskasvatuksen opettajien kdsityksiin pedagogisesta dokumentoinnista?”. Yldkategoriat
koodattiin SPSS ohjelmaan uudeksi muuttujaksi, jotta niitd voitiin tarkastella my6s
madrallisesti. Tdmad myos lisdé tutkimuksen luotettavuutta, koska sisédllonanalyysin avulla

muodostettuja kategorioita voidaan hyodyntda maarillistd aineistoa tutkittaessa.

Varhaiskasvatuksen opettajien kdsityksiin vaikuttavia tekijoitd tutkittaessa verrattiin
kyselylomakkeen taustamuuttujia sisdllonanalyysissd muodostettuihin yldkategorioihin.
Mitattavat taustamuuttujat olivat vastaajien tyokokemus, koulutustausta, lisikoulutus
pedagogisesta dokumentoinnista ja lasten ikdjakauma ryhméssi, jossa talld hetkella
tyoskentelee. Mittauksessa selvitettiin taustamuuttujien korrelaatiota ylakategorioihin. Sen
lisdksi selvitettiin taustamuuttujien korrelaatiota faktoreihin sekd muutamaan yksittdiseen
muuttujaan, jotka eivit sisélly faktoreihin. Tulosten luotettavuutta testattiin tilastollisilla

testeilla.
Tyokokemus

Vastaajien ymmaérrys pedagogisen dokumentoinnin tarkoituksesta korreloi positiivisesti
tyokokemuksen kanssa (Spearman r=.107, n= 23, p=.628). Yli kymmenen vuotta

tyokokemusta omaavat vastaajat ymmarsivit pedagogisen dokumentoinnin tarkoituksen
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paremmin kuin alle kymmenen vuotta tydkokemusta omaavat. Mann-Whitney mukaan erot
alle kymmenen vuotta tydkokemusta omaavien (Md=2, n=7) ja yli kymmenen vuotta
tyokokemusta omaavien (Md=2, n=16) vililld eivit olleet kuitenkaan tilastollisesti

merkitsevid, U(23)= 49, Z=-.501, p=.803, r=".104.

Tyokokemus korreloi negatiivisesti F1 kanssa (Spearman r= -.504, n=24, p=.012). Eli
tyokokemusvuosien kasvaessa vastaajat painottivat vahvemmin lapsen toiminnan tukemiseen
liittyvid asioita kuuluvan osaksi pedagogista dokumentointia. Mann-Whitneyn mukaan alle
kymmenen vuotta tydkokemusta (Md=2.4, n=7) ja yli kymmenen vuotta tydkokemusta
(Md=1.4, n=17) vililla oli tilastollisesti merkitseva ero, U(24)=22, Z=-2.418, p=.013 r=.494
Yli kymmenen vuotta tydkokemusta varhaiskasvatuksen opettajana omaavat painottivat myos
vahvemmin lapsildhtdisyyden ja pedagogisen dokumentoinnin yhteyttd kuin alle kymmenen
vuotta tydkokemusta omaavat. Tdma ilmenee negatiivisesta korrelaatiosta, joka havaittiin
tyokokemuksen ja F3 vililld (Spearman r= -.425, n=24, p=.038). Myds Mann-Whitney
mukaan erot alle kymmenen vuotta (Md=2.5, n=7) ja yli kymmenen vuotta tydkokemusta
omaavien (Md=1.5, n=17) vililld olivat tilastollisesti merkitsevid, U(24)= 28, Z=-2.039 p=

.043, r=.416. Efektikoon r mukaan tydkokemusvuosien lisdédntymisen vaikutus oli keskisuuri.

Tyokokemus ja F5 korreloivat negatiivisesti keskenddn (Spearman r=-.379, n=24, p=.068).
Eli vastaajat, joilla oli yli kymmenen vuotta tydkokemusta, painottivat pedagogista
dokumentointia varhaiskasvatuksen keskeisend tydomenetelménd vahvemmin kuin vihemman
tyokokemusta omaavat. Mann-Whitney mukaan erot alle kymmenen vuotta tydkokemusta
(Md=2, n=7) ja yli kymmenen vuotta tyokokemusta omaavien (Md=1.25, n=17) vililld eivit
olleet kuitenkaan tilastollisesti merkitsevid, U(24)=31.5, Z=-1.819, p=.070, r=.371.

Varhaiskasvatuksen opettajat, joille on kertynyt yli kymmenen vuotta tydkokemusta (M=2.23,
SD= .92) painottivat vastauksissaan vahvemmin pedagogisen dokumentoinnin ja
vuorovaikutuksen yhteyttd kuin alle kymmenen vuotta tydkokemusta omaavat (M=2.90, SD=
.78). Néin ollen tyokokemuksen ja F7 vililld havaittiin keskisuuri negatiivinen korrelaatio
(Pearson 1= -.345, n=24, p=.099). Keskiarvojen erojen merkitsevyyden testaamiseksi
suoritettiin riippumattomien ryhmien t-testi, jonka mukaan keskiarvojen ero ei kuitenkaan

ollut tilastollisesti merkitseva, t=1.721, df=22, p=.099, 95 % CI [-.139, 1.498].

Myos tyokokemuksen ja F8 vililld havaittiin negatiivinen korrelaatio (Pearson r= - .482,
n=24, p=.017). Ne varhaiskasvatuksen opettajat, jotka olivat tyoskennelleet alalla yli

kymmenen vuotta (M=2.05, SD=.78), painottivat enemmén pedagogisen dokumentoinnin ja
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tyoyhteison tavoitteiden ja sitoutuneisuuden yhteyttd kuin alle kymmenen vuotta
tyoskennelleet (M=3.09, SD=1.15). Vastausten keskiarvojen erojen merkitsevyytta testattiin t-
testilld, jonka mukaan ryhmien vélilld keskiarvojen ero oli tilastollisesti merkitseva, t=2.578,
df=22, p=.017, 95 % CI [.203, 1.874]. Efektikoon mukaan tyokokemusvuosien méérin

vaikutus oli voimakas (Cohenin d= .897).
Koulutustausta

Koulutustaustan ja pedagogisen dokumentoinnin tarkoituksen ymmartdmisen valilld havaittiin
keskisuuri positiivinen korrelaatio (Spearman r=.198, n=23, p=.364). Vastaajien tulosten
perusteella yliopistokoulutuksen omaavat ymmaértévat pedagogisen dokumentoinnin
tarkoituksen paremmin. Mann-Whitney mukaan erot yliopistokoulutuksen (Md=2, n=13) ja
muun koulutuksen (Md=1,5, n=10) vililld eivét olleet tilastollisesti merkitsevid, U(23)= 51,

Z=-.930, p= 487, r=.194.

Koulutustaustan ja F2 vilille havaittiin keskisuuri positiivinen korrelaatio (Pearson r=.375,
n=24, p=.071). Eli vastaajat, joilla koulutustausta oli jokin muu kuin yliopistokoulutus
(M=4.59, SD=1.88), painottivat vahvemmin lasten heikkouksien tarkastelun osaksi
pedagogista dokumentointia kuin yliopistokoulutuksen suorittaneet (M=5.69, SD=.85). T-testi
ei kuitenkaan havainnut ryhmien keskiarvojen eroissa tilastollisesti merkitsevai eroa, t= -

1.791, df=13.456, p=.096, 95 % CI [-2.425, .222].

Koulutustaustan ja F5 vilille havaittiin negatiivinen korrelaatio (Spearman r= -.229, n=24, p=
.283). Eli yliopistokoulutuksen omaavat varhaiskasvatuksen opettajat kokivat pedagogisen
dokumentoinnin vahvemmin varhaiskasvatuksen keskeiseksi tydvélineeksi kuin muun
koulutustaustan omaavat. Mann-Whitney mukaan erot yliopistokoulutuksen omaavien
(Md=1.25, n=13) ja muun koulutustaustan omaavien (Md=1.75, n=11) vililld eivit olleet

tilastollisesti merkitsevid, U(24)= 53, Z=-1.096, p= .286, r=.224

Koulutustausta ja F9 korreloivat negatiivisesti keskenddn (Pearson r=-.303, n=24, p=.151).
Eli voidaan havaita, ettd yliopistokoulutuksen omaavien varhaiskasvatuksen opettajien
(M=2.85, SD=.83) kokevan tydympéristonsd toimivammaksi pedagogisen dokumentoinnin
toteuttamiseen kuin muun koulutustaustan omaavat (M=3.55, SD=1.44). Ryhmien
keskiarvojen ero ei kuitenkaan ollut tilastollisesti merkitsevi, t= 1.459, df= 22, p=.151, 95 %
CI [-.275, 1.673].
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Lasten ikd

Varhaiskasvatuksen opettajien vastausten perusteella 3—6-vuotiaiden lasten kanssa
tyoskentelevdt ymmarsivit pedagogisen dokumentoinnin tarkoituksen paremmin kuin alle
kolmevuotiaiden kanssa tydskentelevit (Sperman r=0,137, n=16, p=0,612). Mann-Whitney
mukaan alle kolme vuotiaiden kanssa tyoskentelevien (Md=2, n=6) ja 3—6-vuotiaiden kanssa
tyoskentelevien (Md=2,5, n=10) vililla ei kuitenkaan ollut tilastollisesti merkitsevda eroa,

U(16)=25.5, Z= -.532, p=.668, r=.133.

Lasten ién ja F2 vililld havaittiin positiivinen korrelaatio (Pearson r=.260, n=16, p=.331). Eli
alle kolmevuotiaiden kanssa tyoskentelevét varhaiskasvatuksen opettajat (M=4.5, SD= 1.38)
kokivat vahvemmin pedagogisen dokumentoinnin yhdeksi tavoitteeksi saada tietoa lasten
heikkouksista kuin vanhempien lasten kanssa tyoskentelevit (M=5.25, SD=2.18). T-testi ei
kuitenkaan havainnut ryhmien keskiarvojen eroa tilastollisesti merkitsevéksi, t=-1.007, df=
14, p=.331, 95 % CI [-2.347, .847]. My®0s lasten ién ja F3 vililld havaittiin korrelaatio
(Pearson r=-.257, n=16, p=.336). Eli 3—6-vuotiaiden kanssa tyoskentelevit
varhaiskasvatuksen opettajat (M=1.85, SD= .91) painottivat lapsildhtdisyyden ja pedagogisen
dokumentoinnin yhteyttd vahvemmin kuin alle kolmevuotiaiden kanssa tydskentelevét
(M=2.33, SD=.98). T-testi ei kuitenkaan osoittanut keskiarvojen eron olleen tilastollisesti

merkitsevad, t=.996, df= 14, p=.336, 95 % CI [-.557, 1.524].

Lasten ién ja F6 vililld havaittiin negatiivinen korrelaatio (Spearman r=-.227, n=16, p=.398).
Eli 3—6-vuotiaiden kanssa tyoskentelevét varhaiskasvatuksen opettajat kokivat pedagogisen
dokumentoinnin tukevan ja kehittdvin tyotd ja omaa ammatillisuuttaan vahvemmin kuin alle
kolmevuotiaiden kanssa tydskentelevit. Mann-Whitney mukaan erot alle kolme vuotiaiden
kanssa tyoskentelevien (Md=1.83, n=6) ja 3—6 -vuotiaiden kanssa tyoskentelevien (Md=1.33,
n=10) vililld eivét kuitenkaan olleet tilastollisesti merkitsevid, U(16)= 22, Z= -.879, p= .410,
r=.220.

Lasten ién ja F7 vililld havaittiin negatiivinen korrelaatio (Pearson r=-.266, n=16, p=.319).
Niéin ollen 3—6-vuotiaiden kanssa tyoskentelevét varhaiskasvatuksen opettajat (M=2.4, SD=
.98) liittivit pedagogisen dokumentoinnin ja vuorovaikutuksen vahvemmin toisiinsa kuin alle
kolmevuotiaiden kanssa tydskentelevit (M=2.89, SD= .80). Ryhmien keskiarvojen eron
vélille t-testi ei kuitenkaan osoittanut tilastollisesti merkitsevad eroa, t= 1.033, df= 14, p=

319,95 % CI [-.526, 1.504].
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Lisdkoulutus

Lisdkoulutus pedagogisesta dokumentoinnista korreloi negatiivisesti varhaiskasvatuksen
opettajien pedagogisen dokumentoinnin tarkoituksen ymmaértdmisen kanssa (Spearman r= -
.62, n=22, p=.783). Eli lisdkoulutusta kdyneet varhaiskasvatuksen opettajat ymmaértavét
pedagogisen dokumentoinnin tarkoituksen paremmin kuin ne, jotka eivét ole kdyneet
lisdkoulutusta. Mann-Whitney mukaan erot lisédkoulutusta kdyneilld (Md=2, n=13) ja heilld,
jotka eivit olleet lisdkoulutusta kdyneet (Md=2, n=9) vililld eivét olleet tilastollisesti

merkitsevid, U(22)= 54.5, Z= -.286, p=.791, r=.061.

Lisdkoulutuksen ja F1 vililla havaittiin keskisuuri positiivinen korrelaatio (Spearman r= .330,
n=23, p=.125). Eli vastaajat, jotka olivat suorittaneet lisikoulutusta pedagogisesta
dokumentoinnista, olivat vahvemmin sitd mieltd, ettd pedagoginen dokumentointi lisdd lapsen
toiminnan tukemista. Mann-Whitney mukaan erot lisdkoulutuksen kdyneiden (Md=1.2, n=13)
ja niiden, jotka eivét olleet kdyneet lisdkoulutusta (Md=1.7, n=10) eivit kuitenkaan olleet
tilastollisesti merkitsevid U(23)= 40.5, Z= -1.546, p=.128, r=.322. Efektikoon r mukaan
lisdkoulutuksen vaikutus oli keskisuuri. My0s lisdkoulutuksen ja F3 vililld havaittiin
positiivinen korrelaatio (Pearson r=.277, n=23, p=.200). Eli lisdkoulutusta kdyneet (M=1.65,
SD=.90) kokivat pedagogisen dokumentoinnin lisdévin lapsildhtdisyyttd vahvemmin kuin ne,
jotka eivit olleet lisdkoulutusta pedagogisesta dokumentoinnista kdyneet (M=2.2, SD= .88).
T-testi ei kuitenkaan osoittanut keskiarvojen erojen olevan tilastollisesti merkitsevid, t= -

1.322, df= 21, p=.200, 95 % CI [-1.277, .284].

Toteuttaminen ja luontevuus

Pedagogisen dokumentoinnin toteuttamisen ja luontevuuden vililld havaittiin keskisuuri
positiivinen korrelaatio (Spearman r= .342, n=23, p=.110). Péivittdin tai useammin
pedagogista dokumentointia toteuttavat varhaiskasvatuksen opettajat (Md=2.5, n=12) kokivat
pedagogisen dokumentoinnin luontevammaksi tydmenetelméksi kuin ne opettajat, jotka
toteuttavat pedagogista dokumentointia muutaman kerran viikossa tai harvemmin (Md=3,
n=11). Mann-Whitney mukaan erot ryhmien vélill4 eivét kuitenkaan olleet tilastollisesti
merkitsevid, U(23)=41, Z=-1.604, p=.121, r=.334. Efektikoon r mukaan pedagogisen

dokumentoinnin toteuttamisen vaikutus oli keskisuuri.

Pedagogisen dokumentoinnin toteuttamisen ja tydkokemuksen vélilld havaittiin negatiivinen

korrelaatio, (Spearman 1= -.146, n=24, p=.497) Eli yli kymmenen vuotta tyokokemusta
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omaavat (Md=1, n=17) toteuttavat pedagogista dokumentointia useammin kuin alle
kymmenen vuotta tydkokemusta omaavat (Md=2, n=7). Mann-Whitney mukaan erot ryhmien
vélilld eivét olleet tilastollisesti merkitsevid, U(24)=50, Z= -.699, p=.659, r= .143. Kuitenkin
tyokokemuksen ja muuttujan, jonka avulla tarkastellaan pedagogista dokumentointia
luontevana tydmenetelménd, vililld havaittiin positiivinen korrelaatio (Spearman r= .148,
n=23, p=.499). Eli ne varhaiskasvatuksen opettajat, joilla tydkokemusta oli alle kymmenen
vuotta (Md=3, n=7) kokivat pedagogisen dokumentoinnin luontevammaksi tydmenetelmaksi
kuin ne varhaiskasvatuksen opettajat, joilla tydkokemusta oli yli kymmenen vuotta (Md=3,
n=16). Mann-Whitney mukaan ryhmien vélinen ero ei kuitenkaan ollut tilastollisesti

merkitsevd, U(23)=46, Z= -.696, p= .485, r=.145.

5.3 Lasten osallisuus, lapsilahtoisyys ja ian merkitys pedagogisessa

dokumentoinnissa

Téssd kappaleessa késitelldédn lasten osallisuuteen ja lapsilédhtoisyyteen liittyvid asioita sekd
verrataan miten lasten iké niihin sekd yleisesti pedagogiseen dokumentointiin koetaan
vaikuttavan. Eli kappaleessa vastaan siis tutkimuskysymykseen kaksi. Laadullisesta
aineistosta esiin nousseita sisdltdjd tdydennetddn madrillisen aineiston tuloksilla. Naita
tarkastellaan tutkimalla muuttujien vélisid korrelaatioita, joiden luotettavuutta testataan

tilastollisilla testeill4.

Lasten osallisuus

Lapsildhtoisyyden ja lasten osallisuuden vililld havaittiin keskisuuri positiivinen korrelaatio,
(Pearson 1= .444, n=24, p=.030) Eli voidaan todeta vastaajien liittdvén lapsildhtdisyyden ja
lasten osallisuuden toisiinsa, koska lapsildhtdisyys lisdd lasten osallisuutta ja pdinvastoin.
Lasten osallisuuden ja lasten ién vélistd yhteyttd selvitettiin korrelaation avulla, (Spearman r=
-.238, n=16, p=.375). Korrelaatio osoitti, ettd lapsen ién kasvaessa pedagoginen
dokumentointi lisdd vahvemmin lapsen osallisuutta. Mann-Whitney mukaan ero alle kolme
vuotiaiden kanssa tydskentelevien (Md=2, n=6) ja 3—6 -vuotiaiden kanssa tyoskentelevien

(Md=2, n=10) ei ollut tilastollisesti merkitseva, U(16)= 22, Z=-.921, p=.436, r=.230.

Pedagogiselle dokumentoinnille ja lasten osallisuudelle nihtiin kaksi erilaista
kayttotarkoitusta yhdessid. Ensimmaéinen oli se, ettd dokumentteja tuotettiin toiminnasta, jossa
oli huomioitu lasten osallisuus. Néin ollen lasten osallisuuden huomioiminen tulisi nékya

dokumenteissa.
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toiminnassa osallistetaan lapsia ja sit sen kautta luodaan se toiminta, jota sitten dokumentoidaan

Toisen kéyttotarkoituksen mukaisesti dokumentoitua toimintaa voitiin tarkastella lasten
kanssa. Tésséd ilmenee lasten osallisuus niin, ettd lapsilta voi nousta uusia ideoita
dokumenteista. Ndma uudet ideat ovat saaneet alkunsa lasten osallisuuden myo6ti ja ndita
lapsilta nousseita ideoita pyrittiin toteuttamaan. Kyseinen toimintamalli tukee teoriaa

pedagogisen dokumentoinnin tarkoituksesta.

toimintaa on dokumentoitu nii sit voidaan palata siihen lasten kanssa ja sit lapsilta ehkd ldhtee taas

Jjoku uusi idea siitd mitd ollaan jo tehty et miten sitd hommaa vois jatkaa.

Toista kéyttotarkoitusta tarkasteltiin myds mééréllisesti. Lasten ién ja toiminnan kehittdmisen
ja arvioinnin vililld havaittiin negatiivinen korrelaatio (Spearman r= -.295, n=16, p=.267).
Kolmevuotiaiden ja sitd vanhempien lasten kanssa tydskentelevit (Md=3, n=10) arvioivat ja
kehittdvat toimintaa yhdessé lasten kanssa aktiivisemmin kuin alle kolmevuotiaiden kanssa
tyoskentelevit (Md=4.5, n=6). Mann-Whitney mukaan erot ryhmien vélilld eivét kuitenkaan
olleet tilastollisesti merkitsevid, U(16)=20, Z=-1.143, p=.290, r= .286.

Aikuisten toiminnalla ndhtiin olevan yhteys lasten osallisuuteen. Aikuisen toiminta maérittaa
sitd, kuinka paljon lasten osallisuutta hyddynnetdén. Eli jos aikuinen ei huomioi lasten

mielipiteitd ja anna mahdollisuutta lasten osallisuudelle, ei sitd mydskdin tapahdu.
Eihdn lapset voi vaikuttaa sithen mitenkddn, jos aikuiset eivdt osallista heitd.

Pedagogisella dokumentoinnilla pyrittiin tuomaan tietoa lasten mielipiteisté ja havainnoimaan
lasten osallisuutta. Tdssd oli ndhtivissé viitteitd demokraattisesta toiminnasta, jota teoriassa

kuvataan kuuluvaksi pedagogiseen dokumentointiin.

pedagogisen dokumentoinnin kautta voidaan havainnoida sitd lasten osallisuutta ja saada niitd lasten

mielipiteitd ndkyville
Pedagogisen dokumentoinnin yhteyttd demokratiaan tarkasteltiin suhteessa lasten ikdén.
Muuttujien vélilld havaittiin tilastollisesti merkitsevd voimakas negatiivinen korrelaatio
(Spearman r=-.670, n=16, p=.005). Eli alle kolmevuotiaiden kanssa tyoskentelevit (Md=4,
n=6) olivat epdvarmoja siitd, tavoitellaanko pedagogisella dokumentoinnilla yhteis6llisyyden
lisddmistd varhaiskasvatukseen. Kolmevuotiaiden ja sitd vanhempien lasten kanssa
tyoskentelevit (Md=2, n=10) kokivat pedagogisen dokumentoinnin tavoitteeksi lisita

demokratiaa varhaiskasvatukseen. Tuloksen luotettavuutta tuki myos Mann-Whitney, jonka
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mukaan ryhmien vélinen ero oli tilastollisesti merkitsevé, U(16)=7.5, Z= -2.594, p=.009, r=

.649. Efektikoon r mukaan lasten idn vaikutus oli suuri.

Vastauksissa ilmenee kisitteiden lasten osallisuus ja lasten osallistuminen sekoittuminen.
Tadmai ilmenee siind, ettd puhuttaessa lasten osallisuudesta liitetddin mukaan lasten
mahdollisuudet opettaa toinen toisiaan ja toiminnalliset tavat, jolloin lapset osallistuvat
toimintaan enemmaén. Seuraavassa otteessa vastaajalta oli kysytty siitd, miten lasten osallisuus
liittyy pedagogiseen dokumentointiin. Vastauksesta oli néhtavissd suora viittaus lapsen

osallistumiseen eikd osallisuuteen.
me tykdtddn siitd et lapset niinko osallistuu enemmdn
Lapsildhtoisyys

Lapsen idn ja lapsilédhtdisyyden vélilld havaittiin keskisuuri negatiivinen korrelaatio (Pearson
r=-.368, n=16, p=.161). 3—6-vuotiaiden kanssa tyoskenteleviat (M=2, SD=1.16) olivat
vahvemmin sitd mieltd, ettd pedagoginen dokumentointi perustuu lapsildhtdisyyteen kuin alle
kolmevuotiaiden kanssa tydskentelevit (M=3, SD=1.55). Keskiarvojen erojen
merkitsevyyden testaamisessa t-testi ei kuitenkaan havainnut tilastollisesti merkitsevii eroa

ryhmien vililla, t=1.48, df=14, p=.161, 95 % CI [-.450, 2.450].

Pedagogisella dokumentoinnilla nédhtiin olevan mahdollista vaikuttaa lapsildhtdiseen
toimintaan, mutta sithen vaikuttaa tapa, miten pedagogista dokumentointia tyovilineené
kaytetdadn. Eli pedagoginen dokumentointi voi parhaassa tapauksessa lisdtd lapsildhtoisyytté

tai silld ei ole siithen vaikutusta.
riippuu siitd, ettd millai sitd dokumentointia tehdddn ja miten sitd hyodynnetddn

Toinen haastateltava nikee pedagogisen dokumentoinnin selvésti keinoksi lisédté
lapsildhtdisyyttd, koska sen avulla saadaan selville lasten kiinnostuksen kohteita ja
vahvuuksia. Pedagoginen dokumentointi on siis keino, jolla lasten toiveet nousevat esille
muidenkin tietoisuuteen. Néin saadaan tietoa lapsista, joka on teorian mukaan yksi

pedagogisen dokumentoinnin tavoitteista.
kuuluville sitd lasten ddntd ja niitd lasten toiveita
lasten vahvuudet nii niitd saadaan esille

Lasten ién ja lapsen vahvuuksien vililld havaittiin negatiivinen korrelaatio (Spearman r= -

291, n=16, p=.274). Kolmevuotiaiden ja sitd vanhempien lasten kanssa tyoskentelevit
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(Md=1, n=10) painottivat hieman vahvemmin pedagogisen dokumentoinnin tavoitteeksi
tietoutta lapsen vahvuuksista kuin alle kolmevuotiaiden kanssa tyoskentelevit (Md=1.5, n=6).
Mann-Whitney ei kuitenkaan havainnut ryhmien vilill4 tilastollisesti merkitsevdi eroa,

U(16)=21.5, Z=-1.127, p= 279, 1= .282.

Lapsildht6isyys ndhtiin lasten mahdollisuutena itse osallistua ja vaikuttaa asioihin. Taméa
yhdistettiin pedagogiseen dokumentointiin siten, ettd pedagoginen dokumentointi kuvattiin
keinoksi tallentaa ja kirjata lasten toiveita, joita saadaan haastattelujen avulla. Haastatteluilla

pyrittiin selvittdimdin lasten mielenkiinnon kohteita, joiden pohjalta toimintaa suunnitellaan.

kysellddn sit syksylld ja jouluna ja sit jossain vdlis et mist lapset tykkdd et mitkd on heidn sellasii

mielenkiinnon kohtei ja et mitd ne haluais tehdd

lapslihtéisyys ja se et se motivoi heit paljon paremmin ku se on heidn oma juttu mist he tykkdd

Lasten idn ja muuttujan ”Pedagoginen dokumentointi auttaa ideoiden tallentamisessa’ vililla
havaittiin positiivinen korrelaatio (Spearman r=.178, n=16, p=.510). Alle kolmevuotiaiden
kanssa tyoskentelevit (Md=1.5, n=6) painottivat hieman enemmén pedagogista
dokumentointia apuvilineend ideoiden tallentamisessa kuin 3—6- vuotiaiden kanssa
tyoskentelevit (Md=2, n=10). Eli mitd nuorempia lapset olivat sitd vahvemmin pedagoginen
dokumentointi auttaa ideoiden tallentamisessa. Mann- Whitney mukaan ryhmien véline ero ei
kuitenkaan ollut tilastollisesti merkitsevi, U(16)=24, Z= -.688, p=.583, r=.172.
Tarkastellessa muuttujaa ”Pedagoginen dokumentointi tukee asioiden muistamista™ lasten
ikddn verrattuna havaittiin pdinvastaista vaikutusta. Muuttujien vililld ilmeni tilastollisesti
merkittdvd negatiivinen korrelaatio (Spearman r= -.640, n=16, p=.008). Kolmevuotiaiden ja
sitd vanhempien lasten kanssa tyoskentelevit (Md=1, n=10) painottivat voimakkaammin
pedagogisen dokumentoinnin ja asioiden muistamisen yhteyttd kuin alle kolmevuotiaiden
kanssa tyoskentelevit (Md=2, n=6). Mann-Whitney mukaan erot ryhmien vililla olivat
tilastollisesti merkitsevid, U(16)=10.5, Z=-2.479, p=.008, r= .620. Efektikoon r mukaan

lasten ién vaikutus oli suuri.
Lasten idn vaikutus pedagogiseen dokumentointiin

Vastaajan mukaan vanhempien lasten kanssa pedagogista dokumentointia oli helpompi
toteuttaa. Tatd perusteltiin silld, ettd vanhemmat lapset osaavat sanallisesti tulkita
dokumentteja ja voivat itse dokumentoida. He ymmértévit myos varhaiskasvatuksen

mahdollisuuksista, jolloin voivat esittdi toiveita paremmin kuin nuoremmat lapset.
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he voi itse tehdd sitd dokumentointia

katsoo niitd dokumentteja vaikka kuvia tai videoita niin he osaa kertoa siitd mitd siind on tapahtunut

kun he muistaa ja on vihdn isompia

toivoo asioita eri tavalla kun ihan pienet lapset

Toisen vastaajan mukaan vanhempia lapsia oli helpompi motivoida ja heididn kanssaan voi
keskustella ja pohtia asioita yhdessi. Suoranaisesti ei kuitenkaan ilmennyt, ettd vanhempien
lasten kanssa pedagoginen dokumentointi olisi helpompaa, vaan todetaan etti eri ikdisten
lasten kanssa pedagoginen dokumentointi on erilaista. Vanhemmat lapset ovat
aloitteellisempia ja itseohjautuvampia kun taas nuorempien lasten kanssa toiminta on

enemmaén aikuisen johdattamaa.

dlyton se kapasiteetti keksid kaiken nékost kivaa
heihin voi jo itsendisest luottaa ja on nii omatoimisii
pienempien kans se on vihdn erilaist se dokumentointi

aikuisen tdytyy johdattaa sitd ja aikuinen on siin se kuvaava osapuoli

Tuloksista ilmeni myos, ettd kehitystason uskottiin vaikuttavan ikd4 enemmain pedagogiseen
dokumentointiin. Tadma ndkemys perustui siihen, ettd vastaajan mielestd kehittyneemmaét
lapset voivat sanallisesti paremmin ilmaista itsedén. Vastaajan mielestd kehitystaso ei
kuitenkaan ollut esteend pedagogiselle dokumentoinnille, vaikka totesikin sen olevan

helpompaa kehittyneempien lasten kanssa.

ikd ei niinkddn vaikuta tai et enemmdn se kehitystaso vaikuttaa ku se ikd

pienemmdt lapset ei vilttimdittd osaa sanallisesti nii taitavasti viel kertoo ku sit taas vihdn

kehittyneemmidit lapset.

kylhdn ne tavat aina loytdid kun osaa vaan ettid
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6 Johtopaatokset

Varhaiskasvatuksen opettajien késityksistd pedagogiseen dokumentointiin ilmeni se, etti
pedagogisen dokumentoinnin kisite ei ole muodostunut yhdenmukaiseksi ja selkedksi.
Vastaajat joko ymmartivit pedagogisen dokumentoinnin tarkoituksen, tiedostavat
dokumentoinnin ja pedagogisen dokumentoinnin erot tai eivit tiedd mitid pedagoginen
dokumentointi tarkoittaa. Vastaajat, jotka ymmaértévit pedagogisen dokumentoinnin
tarkoituksen korostivat vastauksissaan tavoitteellista toimintaa ja sekd dokumentoinnin etté
pedagogisen dokumentoinnin hyotyjé ja tarkeyttd. Ne varhaiskasvatuksen opettajat, jotka
tiedostivat kisitteiden erot, toivat pedagogisen dokumentoinnin keskeisiksi ilmidiksi esille
yhteistyon ja prosessin. Ne, jotka eivit tienneet mitd pedagoginen dokumentointi tarkoittaa

keskittyivit vastauksissaan dokumentointiin ja lapsen kehitykseen.

Pedagogista dokumentointia on tutkittu suhteellisen véhin (Rintakorpi ym. 2014) ja se on
my0s varhaiskasvatuksen tydmenetelménd uusi (Rintakorpi & Vihmari-Henttonen 2017, 6-7),
joten varhaiskasvatuksen opettajien késitysten jakaantuminen on ymmarrettavaa.
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa 2005 tuodaan esille vain dokumentointia ja sen
hyodyntdmistd varhaiskasvatuksessa. Vasta vuonna 2016 Varhaiskasvatussuunnitelman
perusteissa tuodaan esille pedagoginen dokumentointi varhaiskasvatuksen tydmenetelména.
Suurimmalla osalla vastaajista (71 %) tyokokemusta varhaiskasvatuksen opettajana on
kertynyt yli kymmenen vuotta, joten he eivit ole saaneet ammattiin patevoityessadn
koulutusta pedagogisesta dokumentoinnista. Ndin ollen heidédn kasityksensd pedagogisesta
dokumentoinnista ovat muodostuneet luultavammin joko lisdkoulutuksen muodossa tai

yhteistyolld muiden varhaiskasvatushenkiloston kanssa tyotd tehdessa.
6.1 Kasitykset pedagogisesta dokumentoinnista

Tutkimukseen osallistujat jakaantuivat vastaustensa perusteella kolmeen kategoriaan, jotka
kertoivat vastaajien késityksistd pedagogisesta dokumentoinnista. Kategorioiden
tarkoituksena ei ole médritelld vastaajien ammattitaitoa vaan verrata heidén vastauksiaan
teoriassa esiteltyihin aiempiin tietoihin pedagogisesta dokumentoinnista. Kategoria
“ymmdrtdd pedagogisen dokumentoinnin tarkoituksen” muodostui tutkimukseen osallistujista,
joiden vastauksissa oli néhtdvissd pedagogisen dokumentoinnin ja dokumentoinnin erojen ja
tarkoituksen ymmairtdminen. Dokumentointi on tietojen ja todellisuuden tallentamista

(Koivunen & Lehtinen 2016, 50-91), ja pedagoginen dokumentointi on prosessimainen
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tydmenetelma (Rintakorpi 2018, 11), jonka avulla saadaan selville lasten

mielenkiinnonkohteita ja oppimista (Bjarvas 2011, 59—70; Rintakorpi 2016b, 152—156).

Kategoriassa “tiedostaa pedagogisen dokumentoinnin ja dokumentoinnin erot” keskeistd oli
molempien késitteiden keskeisten ilmididen esille tuominen. Tulokset osoittivat, ettad
dokumentointi ymmaérretéén tietojen kerdémisen ja tallentamisen vélineeksi ja pedagoginen
dokumentointi prosessinomaiseksi tydvélineeksi. Dokumentointi tuottaa sisdltoa
varhaiskasvatuksesta ja niitd tarkastelemalla hyodynnetdén pedagogista dokumentointia eli
muokataan toimintaa, josta seuraa uutta tietoa ja ymmaérrystd (Emilson & Pramling
Samuelsson 2014; Rintakorpi & Vihmari-Henttonen 2017, 60). Johdonmukainen ja jatkuva
vaikutus varhaiskasvatukseen ovat ne asiat, jotka erottavat pedagogisen dokumentoinnin

dokumentoinnista (Lenz Taguchi 2013, 13).

Kategoria ” ei ymmdrrd mitd pedagoginen dokumentointi tarkoittaa” muodostui
varhaiskasvatuksen opettajista, joiden vastauksista ei voinut erottaa pedagogista
dokumentointia dokumentoinnista. Tdmé ilmeni samanlaisina méérittelyind molemmissa
kisitteissd sekd dokumentoinnin keskeisten asioiden esille tuomisena. Dokumentointi on
toiminnan ndkyvéksi tekemistd (Rintakorpi & Vihmari-Henttonen 2017, 10) ja tiedon
kerdamistd ja kokoamista (Vallberg-Roth 2012).

Tulokset osoittivat, ettd varhaiskasvatuksen opettajat, jotka eivit ymmaérténeet mité
pedagogisella dokumentoinnilla tarkoitetaan, maérittelivét sen kuvien ja videoiden ottamisena
eli dokumenttien tuottamisena. Toimintaan ei yhdistetd pedagogista ajatusta, vaan silla
tarkoitetaan mekaanista tapaa kerdtd aineistoa. Alasuutari ja Kelle (2015) tuovat esille, ettad
usein dokumentointi mééritellddn passiivisena toimintana, jolla tallennetaan ja arkistoidaan
tietoja lapsista. Myos Heiskanen ja muut (2019) toivat esille, ettd dokumentointi usein
keskittyy lasten kuvaamiseen pedagogiikan sijaan. Tulosten mukaan pedagoginen
dokumentointi ei ole muodostunut prosessimaiseksi tyoskentelyksi, vaan se on irrallista
toimintaa varhaiskasvatuksessa. Tdmédn pohjalta voidaan siis todeta, ettd pedagoginen
dokumentointi ei toteudu tarkoituksenmukaisella tavalla, jos se on irrallista toimintaa, joka ei

ole sulautunut osaksi varhaiskasvatuksen arkea.

Tulosten mukaan sekd dokumentointi ettd pedagoginen dokumentointi néhtiin vélineini,
joiden avulla saadaan tietoja lapsesta ja hdnen oppimisestaan. Tulos on samansuuntainen
Vallberg-Roth (2012) toteamuksen kanssa, kun hin méérittid dokumentoinnin toiminnaksi,

jossa tietoa keritdén ja kootaan dokumenteiksi. Pedagogista dokumentointia kuvataan lapsen
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kasvun dokumentointina eli muistojen kerdémisend lapselle. Sen lisdksi dokumentoinnilla
tuotetaan materiaaleja, joita voidaan jakaa huoltajille. Rintakorpi ja Vihmari-Henttonen
(2017, 10) méadrittelevat dokumentoinniksi muistojen tallentamisen, toiminnan ja lapsen
kehityksen nikyviksi tekemiseksi. Y1ld esille tuotujen perusteluiden pohjalta voidaan todeta,
ettd osa varhaiskasvatuksen opettajista olettaa toteuttavansa pedagogista dokumentointia,

mutta tosiasiassa toteuttavatkin dokumentointia ilman pedagogista ajatusta.

Vastaajat, jotka tiedostivat dokumentoinnin ja pedagogisen dokumentoinnin erot keskittyivit
vastauksissaan yhteistyohon ja prosessinomaiseen tyoskentelytapaan. Tulosten mukaan
pedagogiseen dokumentointiin liittyva yhteistyd kohdistuu lasten, huoltajien ja
varhaiskasvatuksen henkildston vélille. Tulosten kanssa samassa linjassa ovat myos
Rintakorpi ja Vihmari-Henttonen (2017) todetessaan, ettd varhaiskasvatuksessa pedagoginen
dokumentointi tapahtuu lasten, huoltajien ja varhaiskasvatushenkiloston vélilld. Yhteistyd
liitettiin myds vahvasti tallennettujen tietojen eli dokumenttien jakamiseen.

Varhaiskasvatuksen opettajien mielesté tallentaminen lisdd yhteistyotd varhaiskasvatuksessa.

Tulokset osoittavat, ettd pedagogista dokumentointia hyddynnetédn suunnitteluun, arviointiin
ja kehittdmiseen. Se kuvataan jatkuvaksi toiminnaksi, ja toiminnalla on aina jokin tarkoitus.
Tulokset sopivat hyvin yhteen Rintakorven (2018, 11) tutkimuksen kanssa, jossa todetaan,
ettd pedagoginen dokumentointi on usean vaiheen siséltdva prosessi, joka sisiltda
tavoitteellista reflektointia, jonka perusteella toimintaa kehitetdéin. Kyseiseen kategoriaan
sijoittuvat varhaiskasvatuksen opettajat késittavit dokumentoinnin toiminnaksi, jolla ei
tarvitse olla tarkoitusta. Eli pedagoginen dokumentointi on dokumentointia kehittyneempéa

toimintaa.

Varhaiskasvatuksen opettajat, jotka sijoittuivat kategoriaan "ymmdrtdid pedagogisen
dokumentoinnin tarkoituksen” keskittyivét vastauksissaan tavoitteelliseen toimintaan ja
dokumentoinnin seké pedagogisen dokumentoinnin kasitteiden erojen ja mahdollisuuksien
ymmaértamiseen. Tulosten mukaan pedagoginen dokumentointi on tavoitteellista toimintaa,
jossa toimijat tietdvét koko ajan mihin toiminnalla pyritdén. Néin ollen pedagoginen
dokumentointi késitetddn suunnitelmalliseksi toiminnaksi. Rintakorven (2016b, 152—156)
toteamus on linjassa tulosten kanssa, koska hén kuvailee pedagogisen dokumentoinnin
yhteisten merkitysten etsimiseksi ja toiminnan muodostumiseksi. Ndin voidaan my6s kehittda
toimintakulttuuria pedagogisen dokumentoinnin avulla (Bjdrvas 2011, 59—70; Rinaldi 2006,
16; Rintakorpi 2018, 6).
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Kyseiseen kategoriaan sijoittuvien varhaiskasvatuksen opettajien késitysten perusteella
voidaan todeta, ettd he ymmartivit dokumentoinnin ja pedagogisen dokumentoinnin
kisitteiden erot sekd tiedostavat pedagogisen dokumentoinnin hyddyt. Ymmaérrys siitd, miksi
varhaiskasvatuksessa dokumentoidaan ja miksi pedagoginen dokumentointi on tarked
tydmenetelmai, on havaittavissa. Rintakorpi (2016b, 152—156) tiivistdd dokumentoinnin
oivallusten, onnistumisien, muutosten ja uuden oppimisen vélineeksi ja Mansikka (2019)
madrittdd dokumentoinnin arjen apuvilineeksi. Koivunen ja Lehtinen (2016, 50-91) kuvaavat
pedagogista dokumentointia lapsildhtdisend toimintana, jonka avulla lapselle voidaan tehda

nékyvéksi hdnen oppimistaan (Rintakorpi 2015; Rintakorpi & Vihmari-Henttonen 2017, 11).
6.2 Vaikuttavat tekijat

Varhaiskasvatuksen opettajien kdsityksiin pedagogisesta dokumentoinnista vaikutti
vahvimmin tyokokemuksen mééra. Tutkimuksessa tutkittiin myds koulutustaustan,
lisdkoulutuksen ja lasten idn vaikutuksia varhaiskasvatuksen opettajien késityksiin. Kun
varhaiskasvatuksen opettajalla tydkokemusta oli kertynyt yli kymmenen vuotta, hin koki
pedagogisen dokumentoinnin helpommaksi ja yhdisti sen voimakkaammin pedagogisen
dokumentoinnin tavoitteisiin ja tarkoitukseen. Nama ilmenivit siind, ettd yli kymmenen
vuotta tydkokemusta omaavat varhaiskasvatuksen opettajat painottivat vastauksissaan
vahvemmin pedagogisen dokumentoinnin yhteytta lapsildhtdisyyteen, lapsen toiminnan
tukemiseen. He my0s kokivat tydyhteisonsd olevan sitoutuneempi ja toimivan

tavoitteellisemmin pedagogisen dokumentoinnin prosessissa.

Yli kymmenen vuotta varhaiskasvatuksen opettajana olevat kisittivit pedagogisen
dokumentoinnin vahvemmin keskeiseksi tyovilineeksi varhaiskasvatuksessa kuin alle
kymmenen vuotta tydkokemusta omaavat. He my6s yhdistivét pedagogisen dokumentoinnin
ja vuorovaikutuksen toisiinsa vahvemmin kuin vihemmén tyokokemusta omaavat. Tulos on
mielenkiintoinen, koska uudehkona tydmenetelminé voisi olettaa, ettd niilla
varhaiskasvatuksen opettajilla, joilla on vihemmin aikaa koulutuksesta, olisi enemmén tietoa
pedagogisesta dokumentoinnista. Voidaanko olettaa, ettd tyduransa alussa olevilla
varhaiskasvatuksen opettajilla on niin paljon uusia asioita opeteltavana, ettei heidin aikansa
riitd kaiken sisdistimiseen ja tdimdn vuoksi kauemmin ty9ssa olleet hallitsevat uudet
menetelmit paremmin. Rintakorpi ja Vihmari-Henttonen (2017, 6—7) toteavat uudehkona

tyomenetelminé pedagogisen dokumentoinnin vaativan varhaiskasvatuksen henkilostolta
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paivitettyd osaamista tyohon. Néin ollen lisdkoulutuksen ja pedagogisen dokumentoinnin

yhteyden tulisi olla positiivinen.

Tulokset antoivat viitteitd, ettd lisikoulutuksella vaikuttaa olevan positiivinen vaikutus
pedagogisen dokumentoinnin késityksen muodostamisessa. Jos varhaiskasvatuksen opettaja
oli suorittanut lisdkoulutusta pedagogisesta dokumentoinnista, hin koki vahvemmin
pedagogisen dokumentoinnin lisddvin lapsildhtoisyyttd varhaiskasvatuksessa sekd sen
tukevan lapsen toimintaa. Tutkimukseen osallistujista puolet olivat suorittaneet lisédkoulutusta
pedagogisesta dokumentoinnista. Tuloksissa ilmeni myds toiveita lisdkoulutuksille. Tasta

voidaan péételld, ettd osallistujat ovat kokeneet lisdkoulutukset positiivisiksi kokemuksiksi.

Tulokset antoivat my0s viitteitd siitd, ettd yli kymmenen vuotta tydkokemusta omaavat
varhaiskasvatuksen opettajat toteuttavat pedagogista dokumentointia useammin kuin
vahemmaén tyokokemusta omaavat. Kuitenkin hieman ristiriitainen suuntaa antava tulos
ilmeni siitd, ettd ne varhaiskasvatuksen opettajat, joilla tydkokemusta oli alle kymmenen
vuotta, kokivat pedagogisen dokumentoinnin luontevammaksi tydmenetelméksi. Tdma tulos
antaa viitteitd aiemmin mainittuun suuntaan, kun tuotiin esille, etti vasta
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet (2016) tuovat pedagogisen dokumentoinnin kisitteen
esille. Nédin ollen, jos varhaiskasvatuksen opettaja ei ole pdivittdnyt osaamistaan
varhaiskasvatuksen kehityksen mukana, ei pedagogista dokumentointia vélttdmétta koeta

luontevana tydmenetelména.

Tuloksista voidaan péételld, ettd yliopistokoulutuksen omaavat varhaiskasvatuksen opettajat
kasittavat pedagogisen dokumentoinnin idean vahvemmin kuin muun koulutustaustan
omaavat. Tama heréttdd kysymyksia siitd, kdsitellddnko pedagogista dokumentointia
enemmaén yliopistokoulutuksissa kuin muissa koulutuksissa. Yliopistokoulutuksen omaavat
varhaiskasvatuksen opettajat painottivat pedagogista dokumentointia varhaiskasvatuksen
keskeisend tydvélineend vahvemmin kuin muun koulutustaustan omaavat. He my6s kokivat
tydympdristonsd toimivammaksi pedagogisen dokumentoinnin toteuttamiseen. Ne
varhaiskasvatuksen opettajat, jotka olivat suorittaneet jonkin muun kuin yliopistotasoisen
koulutuksen toivat vahvemmin esille pedagogisen dokumentoinnin ja lapsen heikkouksien
kartoittamisen yhteyttd. Myos alle kolmevuotiaiden lasten kanssa tydskentelevit painottivat
tatd yhteyttd vahvemmin. Tama on ristiriidassa pedagogisen dokumentoinnin tarkoituksen

kanssa, ja muun muassa Dahlberg ja Moss (2007) tuovat esille, ettd pedagogisen
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dokumentoinnin prosessissa lapsen kykyjé ei tule méaritelld eikd arvioida, vaan tarkoituksena

on rakentaa oppimisprosesseja.

Vanhempien lasten kanssa tyoskentelevit varhaiskasvatuksen opettajat toivat esille
vahvemmin pedagogisen dokumentoinnin ja lapsildhtdisyyden yhteyttd. He kokivat myds
vuorovaikutuksen liittyvin vahvemmin pedagogiseen dokumentointiin. Varhaiskasvatuksessa
kaytetddn suhteellisen vihin pedagogista dokumentointia (Rintakorpi 2018, 5), vaikka
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa (2018) velvoitetaan pedagogisen dokumentoinnin
kayttod varhaiskasvatuksen keskeisend tydmenetelméni. Vanhempien lasten kanssa
tyoskentelevit kokivat pedagogisen dokumentoinnin mahdollistavan oman ammatillisuuden
kehittdmisen ja tukemisen vahvemmin kuin alle kolmevuotiaiden lasten kanssa

tyoskentelevit.

Tulosten mukaan ne varhaiskasvatuksen opettajat, jotka toteuttavat pedagogista
dokumentointia péivittdin tai useammin késittdvit sen luontevammaksi tydmenetelméksi kuin
harvemmin sité toteuttavat. Yleisesti ottaen tutkimuksen tuloksista voidaan tehda
seuraavanlaisia suuntaa antavia padtoksid pedagogisesta dokumentoinnista. Mitd enemmén
varhaiskasvatuksen opettajalla on siis kertynyt tyovuosia, sen positiivisemmin ja
oikeaoppisemmin hén kisittdd pedagogisen dokumentoinnin prosessin. Tulokset olivat myos
positiivisempia yliopistokoulutustaustan omaavilla, lisikoulutusta kdyneilld tai vanhempien
lasten kanssa ty0skentelevilld varhaiskasvatuksen opettajilla. Kuitenkin ndma tulokset ovat
vain suuntaa antavia, eikd niitd voida yleistdd koskemaan kaikkia varhaiskasvatuksen

opettajia.

6.3 Pedagogisen dokumentoinnin yhteys lasten osallisuuteen,
lapsilahtoisyyteen ja ikaan

Tulokset eividt suoranaisesti anna yksiselitteistd vastausta siithen, miten lasten ik vaikuttaa
pedagogiseen dokumentointiin. Tuloksista voidaan kuitenkin péételld, ettd vanhempien ja
kehittyneempien lasten kanssa pedagoginen dokumentointi on helpompaa. Rintakorpi (2018,
5) tuo esille sen, ettd pedagogisen dokumentoinnin kdyttd varsinkin pienempien lasten kanssa
on vihadistd. Varhaiskasvatuksen opettajat perustelivat titd tdman tutkimuksen mukaan niin,
ettd vanhemmat ja kehittyneemmit lapset ovat sanallisesti taitavampia, jolloin
varhaiskasvatuksen opettajan on helpompi ymmartié heitd. Tulokset osoittavat myds sen, etté
kaiken ikéisten lasten kanssa pedagoginen dokumentointi on mahdollista, mutta eri ikdisten

kanssa sen toteuttaminen on erilaista.
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Tuloksissa on ndhtdvissd pedagogisen dokumentoinnin dialogisuutta eli dokumentointia
toiminnasta, jossa lasten osallisuus ilmenee seké yhdessi lasten kanssa dokumenttien
reflektointia, joka osallistaa lapsia toiminnan arviointiin, suunnitteluun ja kehittdmiseen. Néin
ollen pedagogisella dokumentoinnilla voidaan tuoda esille lasten ndkemyksid sekd yhdessi
kehittid niitd (Keskinen & Lounassalo 2011). Tulokset antavat viitteita siitd, ettd vanhempien
lasten kanssa toimintaa arvioidaan ja kehitetdén aktiivisemmin kuin pienempien lasten kanssa.
Myos lisdéntyvin demokratian ja pedagogisen dokumentoinnin yhteytti korostivat

vanhempien lasten kanssa tydskentelevit voimakkaammin.

Pedagoginen dokumentointi ja lapsildhtdisyys liitettiin kuuluvaksi yhteen. Niiden yhteyteen
todettiin vaikuttavan se, miten pedagogista dokumentointia hyddynnetién. Kumpulainen
(2015) toteaa aikuisen suhtautumisen lapseen vaikuttavan oleellisesti sithen, miten lapsen
ndkdkulmat huomioidaan. Pddasiassa pedagogisen dokumentoinnin ndhddin kuitenkin
lisddvén lapsildhtdisyyttd varhaiskasvatukseen. Toisin sanottuna dokumenttien avulla lasten
huomioon ottaminen koetaan helpommaksi. Tulokset antavat myos viitteita siitd, ettd
vanhempien lasten kanssa tydskentelevit varhaiskasvatuksen opettajat kokevat vahvemmin
pedagogisen dokumentoinnin auttavan asioiden muistamista kuin pienempien lasten kanssa
tyoskentelevit. Téstd voidaan péatelld, ettd vanhempien lasten kanssa varhaiskasvatuksen
arjessa tapahtuu enemmén asioita, joten dokumentit auttavat kaiken oleellisen muistamista

jalkikéteen.
6.4 Muita paatelmia

Téssé alaluvussa tuodaan esille tutkimuksesta nousseita johtopddtoksid, jotka eivit
suoranaisesti vastaa tutkimuskysymyksiin. Nditd ovat muun muassa aiempien tutkimusten ja
teorioiden ristiriidat tutkimuksen tuloksiin, pedagogisen dokumentoinnin haasteet seka
toiveet. Pedagogisen dokumentoinnin prosesseissa dokumentit auttavat muistamaan asioita ja
tarkoituksena on, ettd tarvittaessa dokumentteihin voi aina palata uudelleen (Mansikka 2019;
Rintakorpi 2016b). My6s Alasuutari ja muut (2014) toteavat, ettd dokumentoinnin avulla on
mahdollista seurata varhaiskasvatuksen toimintaa myos jalkeenpdin. Tuloksissa ilmeni
kuitenkin viitteitd siihen, ettei dokumentteja hyddynneté jilkeenpdin toiminnan arvioinnissa ja
kehittdmisen apuna. Dokumentit néhtiin kertakéyttoisiksi asioiksi, joihin ei palata uudestaan,
koska asioissa mennddn eteenpdin. Eli dokumenttien hyodyntdmistd pedagogisen
dokumentoinnin prosessiin ei ymmarretd eikd ndin ollen osata hyddyntidd dokumenttien

potentiaalia.
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Tuloksissa ilmeni erilaisia haasteita pedagogisesta dokumentoinnista. Isona haasteena
tuloksissa ilmeni ajanpuute, jolloin pedagogiselle dokumentoinnille ei ollut riittavasti aikaa.
Myos Rintakorpi (2018, 5) toteaa pedagogisen dokumentoinnin haasteeksi ajanpuutteen, kun
taas Keskinen ja Lounassalo (2011) toteavat pedagogisen dokumentoinnin vdhentdvén kiiretta
varhaiskasvatuksessa. Eli tavat toteuttaa pedagogista dokumentointia vaikuttavat siihen,
koetaanko sen vaikutus hyddyllisend vai tyollistdvand. Tulosten mukaan varhaiskasvatuksen
opettajille oikeutettu suunnitteluaika ei ajallisesti riitd kaikkeen sithen miti
varhaiskasvatuksen opettajilta vaaditaan. Sen liséksi varhaiskasvatuksen arki koetaan niin
kiireiseksi, ettei varhaiskasvatuksen opettajien ole aina mahdollista kayttdé heille oikeutettua
suunnitteluaikaa. Siis ajanpuute pedagogisen dokumentoinnin toteuttamiseen vaikuttaa
negatiivisesti varhaiskasvatuksen laatuun. Pedagoginen dokumentointi on keino kehittda
varhaiskasvatuksen laatua (Alasuutari & Kelle 2015), ja sen avulla toiminnan laatua tuodaan

esille (Rintakorpi & Vihmari-Henttonen 2017, 66—67).

Toisena haasteena tuloksissa ilmeni dokumenttien ylitulkinta. Tdmén tuloksen kanssa linjassa
on Vallberg-Roth (2012) tutkimustulos, ettd pedagogisen dokumentoinnin vaarana on
harhaanjohtaa, heikentdi ja rajoittaa varhaiskasvatusta. Niin ollen varhaiskasvatuksen
opettajan tulee olla tietoinen ja tarkastella toimintaansa kriittisesti. Kolmantena haasteena
koettiin sitd, ettei pedagogisen dokumentoinnin tarkoitus ollut selked, joten se sekoitettiin
dokumentointiin, jolloin keskeisind toimintoina pidettiin tallentamista ja dokumenttien
jakamista eikd se ollut muodostunut luonnolliseksi osaksi varhaiskasvatuksen toimintaa.
Tédhén on yhteydesséd Rintakorven ja Vihmari-Henttosen (2017, 6—7) tutkimustulos, etti
pedagoginen dokumentointi vaatii toteutuakseen péivitettyd osaamista varhaiskasvatuksen
henkilostoltd. Neljantend haasteena koettiin tietotekniikan kdyttdminen. Rintakorven (2016a)
tutkimus toi esille vastaavanlaista tulosta eli varhaiskasvatuksen opettajien tietoteknisten
laitteiden kéyttd koettiin haasteelliseksi ja teknilliset taidot olivat puutteelliset. Sen liséksi
dokumentointi koettiin haasteeksi osana jokapdiviistd toimintaa sekd tavat dokumentoida

koettiin vaikeiksi (Rintakorpi 2016a).

Tulosten mukaan pedagogiseen dokumentointiin liittyy erilaisia toiveita, joiden myStd sen
toteuttaminen koettaisiin helpommaksi ja sujuvammaksi. Pedagogisen dokumentoinnin
toteuttamiseen kaivataan konkreettisia vinkkeja, lisdd koulutusta seké yleisesti pedagogisesta
dokumentoinnista ettd dokumentoinnin vilineistd sekd yhtildisid valmiuksia pedagogisen
dokumentoinnin toteuttamiseen. Rintakorpi (2016a) nostaa esille pedagogisen

dokumentoinnin yhteyden heikkoon johtajuuteen. Tulosten mukaan pedagogisen
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dokumentoinnin toteuttamiseen liittyy motivaatiopula, joka linkittyy siihen, ettei sitd koeta
luonnollisena osana varhaiskasvatuksen toimintaa. Tulosten mukaan johtajalta saatu palaute
toimisi kannustimena pedagogisen dokumentoinnin toteuttamisessa. Kuten Rintakorpi ja
Reunamo (2016) toteavat, ettd varhaiskasvatuksen henkilostolle tulisi tarjota enemmén

jatkuvaa koulutusta ja ammatillisia keskusteluita pedagogisesta dokumentoinnista.
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7 Pohdinta

Tésséd kappaleessa késitellddn tutkimuksen eettisyyttd ja luotettavuutta. Tutkimuksen eettinen
tarkastelu on kestévén ja hyvén tutkimuksen edellytys (Tdhtinen ym. 2020, 57).
Tutkimusetiikalla tarkoitetaan siis tutkijoiden ammattietiikkaa eli se ohjaa tutkijoiden tyotd ja
sithen sisdltyvit eettiset periaatteet, normit, arvot ja hyveet (Kuula 2015). Tutkimuksen
luotettavuus pitéd siséllddn validiteetin ja reliabiliteetin tarkastelun. Kappaleessa tarkastellaan
my0s tutkimuksen rajoituksia tutkimuksen luotettavuuden kannalta. Lopuksi esitelldin

mahdollisia jatkotutkimusehdotuksia.
7.1 Tutkimuksen eettisyys

Tutkimusta toteuttaessa tutkijalla on vastuu huolehtia tutkimuseettisten periaatteiden
toteutumisesta (Hirsjarvi ym. 2015, 23-27). Eskola ja Suoranta (1998) tuovat esille Suojasen
(1982) esille nostamat eettiset kysymykset, jotka liittyvét tutkimuslupaan, aineiston
keruuseen, tutkimuskohteeseen, tutkimukseen osallistujiin seké tutkimuksen julkaisemiseen,
ja jotka ohjaavat tutkimuksen tekoa. Téssd tutkimuksessa huolehdittiin tutkimuksen
eettisyydestd hakemalla tutkimuksen kohteena olevalta kaupungilta tutkimuslupa. Tdhtinen ja
kollegat (2020, 57) nostavat esille, ettd jokaisessa tutkimuksen vaiheessa on tiarkedi

huomioida tutkimuksen eettisyytta.

Eettisestd ndkokulmasta tarkasteltuna hyvé tutkimus perustuu tieteelliseen tietoon, taitoon
sekd hyviin toimintatapoihin (Kuula 2015). Tutkimuksen teoreettinen viitekehys tukee tita
eettistd ndkokulmaa. Hyviin tieteellisiin periaatteisiin kuuluu rehellisyys, huolellisuus ja
tarkkuus (Hirsjérvi ym. 2015, 23-27; Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2012, 6).
Tutkimuksessa on kaytetty eettisesti hyvéiksyttyja tiedonhankinta menetelmia, joilla
tarkoitetaan tutkimukseen osallistumisen vapaaehtoisuutta ja sité, ettd jokainen tutkimukseen
osallistuja on antanut suostumuksensa tutkimukseen. (Tutkimuseettinen neuvottelukunta

2019, 8).

Tutkimukseen osallistuvien itsemadraamisoikeutta kunnioitetaan silloin, kun tutkimukseen
osallistuja on tehnyt padtoksen tietden, mitd tutkimukseen osallistuminen hinen kohdallaan
tarkoittaa (Kuula 2015). Tutkijan tulee huomioida tutkimuksen toteutuksessa myds
tutkittavien yksityisyys (Neuman 2003, 302). Tutkimuksessa yksityisyys huomioitiin

tutkittavien anonymiteetin sdilyttdmiselld. Sen liséksi tutkittavat saivat osallistua
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tutkimukseen itse valitsemallaan ajankohdalla, jolloin heidén oli mahdollista valita

rauhallinen aika ja paikka osallistumiselle.

Téssé tutkimuksessa kyselylomake sisélsi osion, jossa tutkittavalla on mahdollisuus valita
saako hinen vastauksiaan kayttda tutkimuskadyttoon. Tutkittavilla on oikeus ennen tutkimusta
saada tietoonsa tutkimuksen aihe, kesto ja tutkimuksen tarkoitus. (Ruusuvuori & Tiitula 2009;
Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2019, 8-9). Tutkimuksen tarkoituksen esilletuominen ja
sen mahdollisuudet uuteen tutkimustietoon saattavat toimia motivointi keinoina tutkimukseen
osallistumiseen (Kuula 2015). Tama tutkimus toi yhden kaupungin tasolla tietoa pedagogisen
dokumentoinnin késityksistd, joten tutkimukseen osallistumisen motivointikeinona voidaan

pitdd tietoutta oman tydpaikkakuntansa sen hetkisesti tilasta.

Tutkimuksen tulokset julkaistaan avoimuutta noudattaen, jolla tarkoitetaan tutkimustulosten
mahdollisten puutteiden ja harhaanjohtavuuksien tarkistamista ja poistamista seki kriittisyytta
(Téhtinen ym. 2020, 60). Sen lisdksi tutkimustulosten raportoinnissa on véltetty yleistimisté
ja asioiden kaunistelua. Téssé tutkimuksessa on my0s pyritty noudattamaan hyvai
lahdeviittauskdytdntod, jolla tarkoitetaan tarkkaa ldhdeviitteiden merkitsemistd. Néin
osoitetaan tutkijan kunnioittavaa kdytostd muita tutkijoita kohtaan. (Hirsjarvi ym. 2015, 23—
27; Téhtinen ym. 2020, 60.) Lisdksi hyvé tieteellinen keskustelu huomioi vastaviitteen
esittdjit (Tahtinen ym. 2020, 60). Tutkimuksessa on otettu huomioon seké teoreettisessa
viitekehyksessi ettd johtopadtoksissd tutkimuksen kannalta myos ristiriitaiset véitteet eli

kisityksid on tarkasteltu useasta nakokulmasta.
7.2 Validiteetti ja reliabiliteetti

Tutkimuksen etiikka pyrkii tuomaan esille tutkimukseen liittyvid periaatteita ja kidytantdjd,
joiden avulla lisdtdédn tutkimuksen luotettavuutta (Téhtinen ym. 2020, 58). Tutkimuksen
laadulla viitataan juuri tieteellisen tutkimuksen arviointiperusteisiin, jotka ovat reliabiliteetti
ja validiteetti (Ronkainen 2013, 129). Validiteetti kertoo mité késitettd mittarilla mitataan
(Ketokivi 2015), ja kuinka kattavasti se tutkittavaa ilmiota selittdd (Ronkainen 2013, 130).
Silld tuodaan esille sitd, kuinka hyvin tutkimus mittaa tutkimuksen kannalta oleellisia asioita
eli onko tutkimusaineistoa kerittidessd osattu kysyé oikeita kysymyksié, joilla saadaan

vastauksia tutkimuskysymyksiin. (Vehkalahti 2014, 41.)

Validiteetti voidaan jakaa ulkoiseen ja sisdiseen validiteettiin (Miles, Huberman & Salsafia

2013, 313-314; Ronkainen 2013, 130). Sisdinen validiteetti kuvaa tutkimuksen
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johdonmukaisuutta (Ronkainen 2013, 130) ja uskottavuutta. Sisdiseen validiteettiin liitetddan
teoreettisen viitekehyksen ja aineiston yhteen liittdminen, useiden nikokulmien
huomioiminen seké vakuuttavuus. (Miles ym. 2013, 313-314.) Ulkoisella validiteetilla
mitataan, miten hyvin tutkimuksen tulokset kuvaavat ilmiétd myds muissa konteksteissa
(Miles ym. 2013, 313-314; Ronkainen 2013, 130). Tassa tutkimuksessa on pyritty selkedin
kokonaisuuteen, jossa tutkimuksen osat ovat yhteydessa toisiinsa eli tulokset ja johtopéatokset

linkittyvit teoreettisen viitekehyksen kanssa.

Validiteettia voidaan tarkastella myds muista ndkokulmista. Siséltovaliditeetti mittaa
tutkimuksen luotettavuutta siltd kannalta, ettd mitd, miten ja keneltd kysytdin (Ketokivi
2015). Kysymyksen asetteluissa huomioitiin osallistujien tietdmyksen taso kdyttamalla
varhaiskasvatuksen keskeisid termejd ja varmistettiin esitestauksen avulla, ettd kysymykset
voi ymmartid vain yhdelld tavalla. Ndin varmistuttiin, ettd tutkija ja tutkittava ymmartavit
toisiaan tutkimuksen aikana. Heikkild (2014) ja Vilkka (2007, 150) toteavat, ettd tutkimuksen
onnistumista voidaan tarkastella siten, kuinka hyvin tutkittava asia ja siihen liittyvat késitteet
on tuotu ymmarrettavasti esille tutkittaville tutkimuksen aikana. Jos tutkimuksen aikana ei
ilmene harhaanjohtavia tai sédnnénmukaisia virheiti, voi tutkimuksen validiuden todeta

onnistuneen. (Heikkild 2014).

Reliabiliteetilla tarkoitetaan mittauksen tarkkuutta eli mittausvirheiden minimointia.
(Vehkalahti 2014, 116; Vilkka 2007, 149.) Tutkimukseen liittyy kuitenkin aina jonkin verran
epatarkkuutta eli mittausvirheitd. Satunnaisia virheiti ei ole mahdollista vélttaa tutkimuksessa,
eli tutkijalla ei ole mahdollisuutta estéé niiden syntymistd, koska niihin vaikuttavat tutkittavat
henkil6t. Reliabiliteettiin vaikuttaa myos tutkimuksen yhdenmukaisuus ja johdonmukaisuus
(Ronkainen 2013, 131.) Reliabiliteettia mitataan myos tutkimuksen pysyvyytend
(Krippendorff 2004, 215). Eli toistettaessa tutkimusta uudestaan saadaan vastaavanlaisia
tuloksia kuin aiemminkin. (Ketokivi 2015; Ruusuvuori ym. 2010). Téssi tutkimuksessa
johdonmukainen ja ldpindkyvé analyysi mahdollisti reliabiliteetin sdilymisen. Esimerkiksi
teoriaohjaava sisdllonanalyysin ylédkategoriat perustuvat aiempaan teoriaan pedagogisesta
dokumentoinnista. Néin ollen yldkategorioiden muodostuminen ei ollut riippuvainen

tutkijasta.

Tutkijan tekemét paitokset tutkimusprosessin aikana vaikuttavat oleellisesti tutkimuksen
lopputulokseen eli tutkijan rooli on iso koko tutkimuksen ajan. Tutkijan ennakko-oletukset,

arvot ja teoreettiset taidot vaikuttavat tutkimusprosessin jokaisessa vaiheessa oleellisesti.
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(Eskola & Suoranta 1998.) Téssé tutkimuksessa pyrittiin johdonmukaisuuteen ja avoimuuteen
koko tutkimusprosessin ajan ja tarkoituksena oli huolehtia siitd, ettd jokainen tutkimuksen
osa-alue liittyy toisiinsa. Liséksi tutkimuksen luotettavuuteen vaikuttaa aineiston rajaaminen.
On tarkedd, ettd aineisto vastaa tutkimuskysymyksiin riittdvén laajasti, jolloin tutkittu tieto
olisi yleistettdvissd kyseessd olevaan ilmioon. (Ketokivi 2015; Ruusuvuori ym. 2010.)
Luotettavuuden nidkdkulmasta reliabiliteetti ja validiteetti yhdessd muodostavat tutkimuksen
kokonaisluotettavuuden (Heikkild 2014) eli reliabiliteetti varmistaa tulosten luotettavuuden ja

toistettavuuden ja validiteetti takaa tulosten totuudenmukaisuuden (Krippendorff 2004, 212).
7.2.1 Tutkimuksen luotettavuus

Jotta tutkimuksen validiteetin voidaan todeta onnistuneen, on sitd tarkasteltava jo heti
tutkimuksen alussa (Vilkka 2015, 193). Téssé tutkimuksessa kiinnitettiin huomiota késitteiden
selkeddn médrittelyyn, huolelliseen aineiston kerddamiseen sekd pyrittiin jo
suunnitteluvaiheessa huomioimaan se, ettd aineistonkeruun tuloksena saadaan vastauksia,
jotka vastaavat tutkimuskysymyksiin. Vehkalahti (2014, 41) toteaa, ettd validiteetti on peruste
tutkimuksen luotettavuudelle, koska jos tutkimus ei mittaa oikeaa asiaa ei reliabiliteetin

mittauksilla ole merkitysta.

Ennen aineiston keruuta tutkimuksen reliabiliteettia pyrittiin vahvistamaan kyselylomakkeen
ja haastattelurungon esitestauksilla. Kyselylomakkeen kontrollikysymykset toimivat yhteni
luotettavuuden mittarina. Vilkan (2007, 149) mukaan saman asian mittaaminen useamman
kysymyksen avulla sekd muuttujien vélisten korrelaatioiden tarkastelu on keino tarkastaa
tutkimuksen reliabiliteettia. Tulosten reliabiliteettia vahvistettiin analyysivaiheessa useiden
tilastollisten testien avulla eli hyddyntdmalld useita tilastollisia testejd saatiin luotettavampaa
tulosta kuin vain yhté testid kdyttdmalld (ks. Ketokivi 2015). Merkitsevyystestauksilla
tarkasteltiin tulosten sattuman todennédkdisyyttd, joten mité pienempi p arvo tuloksissa oli, sitd
harvemmin sattuma médritti tulosta. Sen lisdksi summamuuttujien reliabiliteettia tarkasteltiin
Cronbachin alfa -reliabiliteettikertoimen avulla. Eli mitd korkeampi alfan arvo oli, sen

luotettavampia summamuuttujat olivat (ks. Ketokivi 2015).

Tutkimuksen luotettavuudella tarkoitetaan myos sité, ettd tutkimukseen osallistujat voivat
luottaa siihen, ettd tutkimusaineiston kaytto, kasittely ja sdilytys tapahtuvat sovitusti (Kuula
2015). Tutkittavien yksityisyys huomioidaan myos tutkimuksen luotettavuutta tarkastellessa.
Tutkimuksen aineiston keruussa, késittelyssd ja tulosten raportoinnissa on huomioitu

tutkittavien yksityisyydensuoja, eli tutkimukseen osallistuvien yksityisyytté tulee kunnioittaa
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ja suojella oikeudellisten sddnnosten mukaisesti (Kuula 2015; Tutkimuseettinen
neuvottelukunta 2019, 12). Néin tutkija huolehtii tietosuojan sdilymisestd. (Kuula 2015).
Yksityisyydensuojan periaatteilla pyritddn yhdistiméén luottamuksellisuus ja avoimuus

tieteessa.

Tyypillisesti laadullisessa tutkimuksessa tutkimuksen luotettavuutta tuodaan esille niin, etté
kerrotaan tarkasti mité tutkimuksessa on tehty ja miten saatuihin tuloksiin on paisty. Tdhén
sisdltyvit haastattelun kesto ja mahdolliset hdiriotekijét tai virhetulkinnat. (Hirsjérvi ym.
2015, 231-233.) Sen lisdksi tdssd tutkimuksessa tuotiin esille suoria lainauksia haastatteluista
niin ettei tutkittavaa voinut tunnistaa murteen tai muun mahdollisen seikan vuoksi. Suorat
lainaukset perustelevat ja selkeyttivit tulosten muodostumista. (Hirsjarvi ym. 2015, 231—

233). Liséksi tdssd tutkimuksessa luotettavuutta lisdttiin triangulaation avulla.
7.2.2 Tutkimuksen rajoitukset

Tédmin tutkimuksen analyysivaihetta rajoitti madréllisen aineiston pieni koko (N=24). Tdmén
vuoksi aineistoa ei voi yleistdd koskemaan koko perusjoukkoa eli aineistoa ei voida pitda
edustavana. Heikkild (2014) toteaa my0s, ettd edustava otos on mahdollista muodostua, kun
tutkimukseen osallistujat on valittu arpomalla. Tutkimukseen osallistujat kuitenkin valittiin
etukiteen eli kaikilla kyseisen kaupungin varhaiskasvatuksen opettajilla oli mahdollisuus
osallistua tutkimukseen. Niin ollen puhutaan harkinnanvaraisesta niytteestd (Vehkalahti

2014, 46).

Pienen aineiston tutkiminen onnistuu kuitenkin usein parametrittomien testien avulla.
Parametrittomat testit mahdollistavat aineiston tarkastelun vihempien taustaoletusten kanssa.
Metsamuuronen (2010) toteaakin, ettd usein pienet aineistot eivét ole normaalisti jakautuneita,
jolloin parametristen testien kdyttdé kumoutuu. Aineiston koon vuoksi myds alkuperiisia
taustamuuttujia yhdistettiin analyysivaiheessa. Ndin niiden tutkiminen tilastollisten testien

avulla mahdollistui paremmin.

Eskola ja Suoranta (1998) toteavat, ettd laadullisen aineiston riittdvyyttd ei voida mééritelld
sen médrin perusteella. Myds Vehkalahti (2014, 96) toteaa, ettei aineiston laatua voida
korvata sen méadralla. Télld voidaan perustella sitd, ettd laadullisen aineiston analysointi
teoriaohjaavalla sisdllonanalyysilld oli mahdollista, koska aineisto oli laadultaan ja maéraltain

sithen riittava.
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7.3 Jatkotutkimusmahdollisuudet

Tamén tutkimuksen pohjalta voidaan todeta, ettd uudehkona tydmenetelménd pedagogisen
dokumentoinnin késityksista tarvittaisiin laajempaa tutkimusta. Késitysten moninaisuus
todisti, ettd pedagoginen dokumentointi ei ole juurtunut tiysin osaksi varhaiskasvatusta ja
sithen prosessiin kaivataan tukea. Tutkimuksen tuloksissa esiintyi toiveita konkreettisista
vinkeistd pedagogiseen dokumentointiin. Néin ollen mielenkiintoisena tutkimuksen kohteena
olisi tutkia, miten pedagogisen dokumentoinnin moninaisia tapoja hyddynnetién
varhaiskasvatuksessa. Tuloksissa nousi esille my0s toiveita siitd, ettd pdiviakodin johtajalta
saisi palautetta toteutetusta pedagogisesta dokumentoinnista. Téhén liittyen olisi mahdollista
tutkia pitkittdistutkimuksen avulla, motivoiko johtajalta saatu palaute pedagogisen

dokumentoinnin toteuttamiseen.

Mielenkiintoisen tutkimuskohteen aiheeseen liittyen antaisi myds tydkokemuksen ja
pedagogisen dokumentoinnin yhteyden tarkempi tarkastelu. Tdmén tutkimuksen tulokset
antoivat viitteitd sithen suuntaan, ettd enemman tyokokemusta omaavat hallitsevat
pedagogisen dokumentoinnin prosessin paremmin. Néin tyduransa alussa olevien
varhaiskasvatuksen opettajien tukeminen ja mentorointi voisi antaa myds paremman

lahtokohdan pedagogisen dokumentoinnin prosessille.

Myos pedagogisen dokumentoinnin ja koulutustaustan tarkempi tarkastelu voisi tuoda
mielenkiintoisia tuloksia. Tulosten perusteella yliopistokoulutuksen omaavat hallitsivat
pedagogisen dokumentoinnin prosessin paremmin. Kysymys heréddkin siihen, kuinka paljon
eri koulutustaustat antavat yhtdldisid valmiuksia tydskennelld varhaiskasvatuksessa keskeisten
asioiden parissa. Téhén voidaan liittdd myos lakimuutos, jonka mukaan varhaiskasvatuksessa
tyoskentelee jatkossa varhaiskasvatuksen opettajia ja varhaiskasvatuksen sosionomeja.
Tyotehtdvien yksilollistaminen eri koulutustaustojen vélilld mahdollistaa keskittymisen
sisdlldllisesti eri asioihin, jonka taas voi olla positiivisesti yhteydessé varhaiskasvatuksen

laatuun.
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Liitteet

Liite 1. Kyselylomake

TURUN
YLIOPISTO

Pro gradu -kysely

Teen pro gradu -Sukieimaa pedagogisesia dolumenioinnista varhaskasvatsksessa TavofSesnani an
setvildd varnaskasvabuksen opettajien nakemyksia @ kisryksd Kysssesta ainsesia. Kysely koskes
dokumentioinga ja pedagogisia dokumenisinta.

Eysehn ulokset kisRelddn luctamukselizesh ja mporioinnissa tutkMaat eval ole tunnistefaassa
Tutkimusaineisioa kiytetadn Shan utkimuksesn ja mahdoliseen jatootutiomukseen. Anesto
sdilytetaan ja buhotaan asanmukaisesd. Tutimuksesn osalistuminen on vapaaehioista. Jokainen
wasiaus on Brked ukimukssn karmaka. Vasiaaminen vie aikaa noin 15 minuutha.

Sewraavasta osoitteesta voi lukea Setosuojaimoituksen: hitpsVseadie ubefi
A8 Selld 430G TS b5 abed’

ToivoRavash ioysely antaa pohtimisen athetta.

FiRos osalksiumisesia!
Taustakysymykset

1. Kuinka kauan olet ty&skennellyt varhalskasvahikson opettajana®

| alle vuoden

| =& vuala

(1 3B wvuota
[ SA0vuota
() 10-20 vuotta

() ¥l 20 vuoma
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(| Kasvatustetesn maisten

() Mhuu, mika? |

) Lasterfarhancpetiaja (valmistunut ennen 1995)

1. Tybskontelon t3lls hotkolld
() alle 3 vuotiaiden ryhmassa

() 3B vuolaiden ryhmassa

(1 Miuu vashtosivio, mika? ]

4. Oletko saanut kouluhusta podagogisesia dokumenoinnista mm. lsdkoulutuksen muodossa?
O Kyt

-

Seuraavaksi kyselyssd kasitelldadn dokumentointia.

6. Mita dokumssntoinnilla miclestas| arkoibetaan?

7. Millaisia dokumenttoja kaytat tyossasi?
[] vakkuvat
[[] videct
| | Lasten varhamskasvatussuunniteimat
[] Lasten pirokset

[ ®aswvun kansict



onosa paittlisss foningaa ) () ) )
£l vaad medacsaamista o O O ':'

On byblses O ) ()
tukee huclapen kanssa S s — —
iehtvaa yhieistyota - el e et

i harfse samintaa QU ) ()
mahdcllstaa ympanila B N - -
{apahbuvan tarkasssiun A () ()
useasta nakskulmasta

autiaa mustamaan asiofa i) ) i)
vaath likaa akaa i _N i) )

on kdleva tapa bedotas = = -
- o - st .

an alkaschiosa ) O ) ()

laadukasia warhaskassassa - e ' a

Talla sivulla kdsitelladn pedagogista dokumentointia.

5. Onko podagoginen dokumentointi sinulle tufiu kisite?

1 Kyl

e

— — —
L 1 L)
— — -—
L L L
— P —"
L [ L
— . -
L [ L 1
L L) L
= — =
[ 1 L)
- - -
- e o~
[ [ [
- =y —
| I 1 [ 1
- - T
(- e - -,
1 | 1 | 1
o - ~
Il [ ] L
. - -

| ]
L) L. L
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10 Mitd pedagogisella dokumentoinmilla miclestasi tarkoitetaan?
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11. Valitse kasitystisi vastaava valhtoo o,

Fedagoginen dokumentointi...

Taysin

et
on Krksas )
on luontevaa [
on vaRimalonta i___]
on osa varhaiskasvalusia Ll
on yhizistyota hucitajien 'S
Kanssa -
on turhaa i

on hyva apa todentaa psen

perushuu lapsiBmesyyteen i
vie likaa aikaa L

on vakeaa ioteutiaa )

Jokseenkn
samaa Samas  samaa
méelia mietia

1Z. Kuinka usein iodoutat pedagogista dokumenipintia varhaiskasvatuksessa?

(] Koko ajan

() Papemain



(] Muutaman keran vikossa
() Kesran vikossa

() Muutaman keman kuukaudessa

(" Encllenkaan

Talla sivulla kisitelldan pedagogista dokumentointia.

11 Valitso kisitystési vastaava vaihioehto.
Fedagogisen dokumantoinnin tavolite on...

Taysin Joksesnkin  En osaa
samaa Samas samaa sancad el Joksesnkin
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Taysin
En &

midEd  mietla mielld  melpdeta  erimelll meld mieka

ksaia lasten osallsuusa )y O ] ) ]

tukea loiminran aradomda ja = ,—-, () ~ .
sen e i&misia = el ha e -

kehmas varhaiskasvanksen - N - -
henkitsion ammaslista ) U L () ()
asaamiesta

N bt - r N

ymmarkad lasten vilsd — T e — -
sahlera L Lo o - e

el iodesbeila Lsten # ™y e " -'-
mml £es C b L -

tukea lapsen kyioyd tehda _ . R _
padbtksa isendisesh ja L_J ) ) ) i
vakuttaa

YMmartaa lasten ja

h III |ﬂr| .I I’ L - _ e L
vuDrovainUsta

ksa1a hucitajien osallisuutta o O O () i

saada tieloa lapsen o ) P ~ s
u - L - - - -

kzald demokraliag Y oy " =, =
“m - L— L L L -



Taysin Jokseenkin  Enosaa Taysin
samaa Samaa samaa sanca’ &l Jokssenkin  En &
medd  meeta mieiia mielipideTa  erimiella melld mieka

muodostaa yhieisymmarrys

wairha sk asyaluksen =y - —~ = e —~ i~

) [ ] | [
meckitiavisis levoitisista ja () 2 [ [ [ L)
wsalidesia

Oppia tuniemaan yRsmSnen I:':I .:":: ['—’"I I:'—':I I:-—u:l Ila- Yy I:I

s=anda tixloa lapsen - i, 'S ™ [: I:

14, Mitd muita tawoitizita haluat nostaa esille?

15 ¥astaa vaitiamlin kasiyksesl mukaan

Taysin Jokseenkin | En osaa Taysin
samaa Samaa samaa sanoca’ 8l Jokseenkm  En &
misitd  meetia maetta mielpide®a erimielld melld mieka

Pedagoginen dokumentoind B - B B B B B
tuottaa kerfomuksia lapsen [ () (i ) 0O
Elimasta

Pedagoginen dokumentoind . . } . ; . -
auttaa ideciden QO L L) ) 0
lalertamsessa

Minulla on tydssani usein

akaa arkasiela 7y i (7 e (™ 'S 'S
dmfm. i L N S e N S
nakoodmasia

Mietin ussn voiko

e mm— 20 O © O 0O © O
d 0 " . . » . »

hankaka % krsalisa asoila
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Minun on mahdolista kehitlad
ammallisia e resfdn

pedagogisen dokumentoinnink
avula

Pedagogsela
dokumentoinndia i ok
mahdiolisia vakutia
yirleskunnalisin asoikin

Pedagognen dokumenioind

on apura lasten Y
wairhai skasvatusswarmitel mien -
O M Es %=

16. Miten pedagoginen dokumentoint eroaa dokumentodnnista?
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Talla sivulla kdsitelladn pedagogista dokumentointia osana
varhaiskasvatuksen tydtd. Mieti vastauksiasi oman tybsi kannalta.

17. Kowtko pedagogissn dokumantoinmin yddylliseksi oman Gpdsi kannaia ™

1 Kyla

E

20. Vastaa vaittamlin kasityksesi mukaan

Taysin

Jokseenkin £ osam

Samaa  gymaa sancad’ el
mietia

Jokzeenkn  En

Taysin
en
erimieita  mieita




Minula on paljon beioailoa
AECACIYSELD
dokumenioinnista

Minula on kiyietavissa hyvat
valneet pedagogisesn
dokumenioinbin
TiyOyrmpainsioni mahdolisiaa
pedagogsen dokumentoinnin
Pedagoginen dokumentoing
&l fue yirlesholl huoitajen
kanssa

Minula ei cle akaa
pecagogsele
dokumentoinnilie

Tiimini jasened ovat
sicipunee! loleutamaan

pedagogsia dokumenicanba

mielts  miehpidena
(" ()
() (]
o O
() (]
i i
() (]
() (i
() (]
() )
O 0
) )
O O
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21. Kuinka luontevaks] tydmenotelmaks| pedagoginen dokumentoingl on iselles)
varhalskasvattajana muodostunat?

Erman
Luonievaa

Jokseenkin En osaa sancad Vaall wield
luonievaa

mieRd
] [ [
P i
i
'-\. ? | b .-I ! - .-!
P o -
L | 1 1
P ey -
L | ] 1 1
" = -
i ] ]
L LY - -
- - -
L pi I 1
P "
l,h_l ~.____l I___I
P .y e
[ L) 1 1
I i __:l L
F ol iy Ty
[ :" | 1 1
i 7 [
L - I-. -
-~ " "
[ | 1 1
P, L -
Turntuas Ei ole

& micipadetta  harjoifusta  vaikealta  mahdoilista



Erman Jokseenkn  Enosaa sancad  Vaals wisld Tunins Ei ol
luonievaa Luonéesaa luonieyaa = mishpsdeta hanoiusia walksalta mahdollst

- — o — - o
1 E 1 i | L i i
o , L L i

ZZ. Korro miten pedagoginen dokumentoint tukes ammatiliista tolmintaasi [a osaamistasi.

21 Tuleeko misleosl kaytatod muita meneteimid varhalskasvatuksen toiminnan suurnitieluur,
arviointiin ja kehittamiseen?

() Kyla

25. Haluatko vield sanoa jotain pedagogisosta dolumentoinnista®

2E. Vastaustand saa kiytiad osana tutkimusta. Amtamalia luvan ymmaman, ottd hotkimuicsesn

osallistumingn on vapaachioista ja volin millein tahamsa tutkimuicsen aikana keskeyttas
tutkimuksean osallistamisan. *

) Kyt

|"‘ ’ E

7. Jos haluat osallistua hazstatteluun, jatathan ystavillisesti yhioystietosi allo.

Etunimi [ ||
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Liite 2. Suostumuslomake haastatteluun

TURUN
YLIOPISTO

SUOSTUMUS TIETEELLISEEN TUTKIMUKSEEN

Minua on pyydetty osallistumaan tutkimukseen Pedagoginen dokumentointi varhaiskasvatuksen
opettajien nakokulmasta.

Tietosuojailmoitus: https://seafile_utu fi/d/85e0d43b675b4b56%abe/

Olen perehtynyt tutkimusta koskevaan tiedotteeseen (tietosuojailmoitus) ja saanut riittavasti tietoa
tutkimuksesta ja sen toteuttamisesta. Tutkimuksen sisalto on kerrottu minulle myas suullisesti ja olen
saanut riittavan vastauksen kaikkiin tutkimusta koskeviin kysymyksiini. Selvitykset antoi Reetta Vaarapuro.
Minulla on ollut riittavasti aikaa harkita tutkimukseen osallistumista.

Ymmarran, etta tahan tutkimukseen osallistuminen on vapaaehtoista. Minulla on oikeus, milloin tahansa
tutkimuksen aikana ja syyta ilmoittamatta keskeyttaa tutkimukseen osallistuminen tai peruuttaa
suostumukseni tutkimukseen. Tutkimuksen keskeyttamisesta tai suostumuksen peruuttamisesta ei
alheudu minulle kielteisia seuraamuksia.

Olen tutustunut tietosuojailmoituksessa kerrottuihin rekisteroidyn cikeusiin ja rajoituksiin.

Allekirjoittamalla suostumuslomakkeen hyvaksyn tietojeni kayton tietosuojailmoituksessa kuvattuun
tutkimukseen.

O kylla

Annan luvan nauhoittaa haastattelun Zoomilla kameran ollessa paalla.
O kylla

Haluan lukea litteroidun haastattelun lapi ennen analysointia.
O kylla

Allekirjoituksellani vahvistan, ettd osallistun tutkimukseen Ja suostun vapaaehtolsest] tutkittavaksl seka
annan luvan edelld kerrottulhin asiofhin.

Allekirjoitus Paivays
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Liite 3. Haastattelurunko

HAASTATTELURUNKO:

0SA 1 Henkilokohtainen nakdkulma

1.Mit3 kasite pedagoginen dokumentointi tuo mieleesi?

2.Kuinka hyvin koet hallitsevasi pedagogisen dokumentoinnin prosessin kaytannossa?
3.Kuinka tyytyvdinen olet suorittamaasi pedagogiseen dokumentointiin?

4.Mita toivoisit liittyen pedagogiseen dokumentointiin?

0SA 2 Lasten ndkokulma

5.Miten pedagoginen dokumentointi ja lasten osallisuus liittyvat toisiinsa?

6.Milla perustein pedagoginen dokumentointi lisd3 lapsildht&isyyttd varhaiskasvatuksessa, vai lis33ks?
7.Mita pedagoginen dokumentointi merkitsee huoltajien kanssa tehtavan yhteistydn kannalta?
8.Miten lapset voivat vaikuttaa varhaiskasvatuksen sisdltGihin?

S.Miten lasten ikd vaikuttaa pedagogisen dokumentoinnin prosessiin?

10.Kuinka paljon lapsia osallistetaan tai heidan mielenkiintoaan hyddynnetdan dokumentoinnissa? Eli
kuinka paljon lapset itse dokumentoivat?

0SA 3 Yhteisollinen nakokulma

11.Mistd asioista olette puhuneet tiimin ja paivikodinjohtajan kanssa liittyen pedagogiseen
dokumentointiin?

12.Miten kehitdtte yksikkéna pedagogisen dokumentoinnin kaytantdja?

13.Millaisia ristiriitaisuuksia pedagogiseen dokumentointiin voi liittya? Oletko itse kohdannut jotakin
ristiriitoja?

14.Miten pedagoginen dokumentointi ndkyy teill3 arjessa?

15.Tuleeko pedagogisesta dokumentoinnista mieleesi vield jotain, mist3 ei olla keskusteltu?
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