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TIIVISTELMÄ 

Seppälä, Tekla. 2024. Varhaiskasvattajien ja lasten välisen vuorovaikutuksen 

laadun yhteys 5–6-vuotiaiden lasten itsesäätelytaitoihin. Varhaiskasvatustie-

teen pro gradu -tutkielma. Jyväskylän yliopisto. Kasvatustieteen laitos. 63 

sivua. 

Pro gradu -tutkielman tavoitteena oli lisätä ymmärrystä siitä, miten varhaiskas-

vattajan ja lasten välisen vuorovaikutuksen laadun eri ulottuvuudet (käytöksen 

emotionaaliseen tuki ja oppimisen tuki) ovat yhteydessä lasten itsesäätelytai-

toihin 5–6-vuotiaiden lasten lapsiryhmissä. Tutkimuksessa pyrittiin ymmärtä-

mään, mikä merkitys sukupuolella on lasten itsesäätelytaitojen kehittymisessä. 

Tutkielma on osa Jyväskylän yliopiston VUOKKO-pitkittäistutkimusta (Lerk-

kanen & Salminen, 2015–2019). Aineisto kerättiin 61 eri lapsiryhmistä havain-

nointisykleissä (N = 265) ja lapsien taitotestien avulla syksyllä 2018 (N = 188) ja 

keväällä 2019 (N = 175). Vuorovaikutuksen laatua tarkasteltiin Classroom asses-

ment scoring system Pre-K (Pianta ym., 2008) -mittarimuuunnoksen avulla. It-

sesäätelytaitoja - kognition joustavuutta, inhibitiokontrollia ja työmuistia – mi-

tattiin Head-Toes-Knees-Shoulders-mittarin (HTKS; McClelland ym., 2014) avulla. 

Analyysimenetelminä käytettiin kuvailevia tunnuslukuja, monitasomallia ja 

lineaarista regressioanalyysia. Tutkielma osoitti, että käytöksen emotionaaliseen 

tuen laatu oli korkeatasoista ja oppimisen tuen laatu oli matalaa lapsiryhmissä. 

Lapsiryhmien väliset erot itsesäätelytaidoissa eivät johtuneet vuorovaikutuksen 

laadusta, vaan yksilötason tekijöistä. Lasten aikaisempien itsesäätelytaitojen ja 

sukupuolen havaittiin olevan tilastollisesti merkitsevästi yhteydessä myöhem-

piin itsesäätelytaitoihin. Tyttöjen taidot olivat poikien taitoja hieman korkeam-

pia. Tutkielman tulokset korostavat tarvetta ottaa huomioon sekä yksilön ja 

ryhmän vaikutuksen itsesäätelytaitojen kehittymisessä ja niiden tukemisessa, 

sekä kiinnittää huomiota oppimisen tuen ulottuvuuden tukemiseen. 
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1 JOHDANTO 

Suomessa tasa-arvoiset koulutusmahdollisuudet ovat olleet keskeisiä tavoitteita  

koulutuspolitiikassa jo pitkään (Silvennoinen ym., 2018). Vuosien 2023–2027 

pääministeri Petteri Orpon hallitusohjelma ei ole tästä poikkeus. Hallitusohjel-

man visiona on Suomi, joka tarjoaa tasa-arvoiset mahdollisuudet kaikille. Ta-

voitteena on parantaa varhaiskasvatuksen laatua, vahvistaa perustaitoja sekä 

suomalaisten oppimistuloksia (Valtioneuvosto, 2023). Vaikka Suomen koulu-

tuspolitiikan keskeinen arvo ja tavoite on ollut ja on tasa-arvo, koulutuksellinen 

eriarvoisuus on Suomessa lisääntynyt (Reay, 2018). Esimerkiksi PISA 2022 -

tutkimuksen tuloksien (s. 130–132) mukaan lapsen kotitausta vaikuttaa lapsen 

oppimistuloksiin ja erot oppimistulosten ja koulujen välillä ovat kasvaneet. Ero-

jen kasvun ohella, osaamisen taso on heikentynyt ja heikkojen osaajien määrä 

on lisääntynyt Suomessa.  

           Osaamisen tasoeroja laajemmin myös yleisesti lasten oppimisvalmiuksis-

sa ja kehityksessä on havaittavissa suuria eroja (Mattinen ym., 2010; McClelland 

ym. 2007; Holappa ym., 2019). Itsesäätelyn voidaan katsoa olevan perusta, jon-

ka päälle oppimisvalmiudet (Backer-Grondahl ym., 2019; Blair, 2002; Cameron 

Ponitz ym., 2009; Savina, 2020; Zelazo & Carlson, 2012) sekä myöhemmin opis-

kelu- ja työskentelytaidot rakennetaan (Aro ym. 2007), joten yksi tapa puuttua 

osaamisen ja oppimistuloksien eroihin, on tukea lasten itsesäätelyn kehitystä. 

Lisäksi paremman itsesäätelyn on havaittu olevan yhteydessä parempaan kou-

luvalmiuteen (Blair, 2002), helpompaan siirtymään varhaiskasvatuksesta kou-

luun (McClelland & Cameron, 2012; Savina, 2020; Zelazo & Carlson, 2012) sekä 

koulumenestykseen (McClelland & Cameron, 2012). Otollinen aika tukea it-

sesäätelyä on varhaislapsuudessa; lasten ollessa 3–6-vuotiaita, koska tällöin it-

sesäätelyn kehitys on nopeaa (Kochanska ym., 2001; McClelland ym., 2014; Raf-

faelli ym., 2005; Zelazo & Carlson, 2012).  

           Lasten taidot kehittyvät kasvu- ja oppimisympäristöjen tarjoamissa vuo-

rovaikutustilanteissa, joten myös lasten itsesäätelyä voidaan kehittää korkealaa-
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tuisen vuorovaikutuksen avulla (Cadima ym., 2016; Hamre & Pianta, 2007). Li-

säksi korkealaatuisella vuorovaikutuksella on muitakin positiivisia hyötyjä las-

ten kehitykselle (Hamre & Pianta, 2007; Hamre ym. 2013; Ishimine & Tayler, 

2014; Ulferts ym., 2018) ja se muun muassa edistää lasten akateemisten taitojen 

oppimista (Backer-Grondahl ym., 2019; Guedes ym., 2023; Ulferts ym., 2019). 

Vuorovaikutus on myös yksi keskeinen varhaiskasvatuksen laatutekijä (Ishimi-

ne & Tayler, 2014; Vlasov ym., 2018). 

Vaikka itsesäätely on merkittävä oppimisvalmiuksien tukija, on Suomessa 

lasten itsesäätelyä tutkittu vielä verraten vähän varhaiskasvatusikäisillä lapsilla 

(mm. Aro ym., 2014; Salminen ym. 2021). Aikaisemmissa tutkimuksissa on pai-

nottunut itsesäätelyn tukeminen leikin avulla (Hautakangas, 2022; Moisio, 2022) 

sekä sen yhteys muihin taitoihin (Aro ym., 2014). Vuorovaikutuksen laadun ja 

lasten itsesäätelyn yhteyden tutkimus on edelleen myös kansainvälisesti hyvin 

harvalukuista (ks. esim. Sankalaite ym., 2021; Schmitt ym., 2020) ja tutkimus on 

keskittynyt lähinnä imeväis- ja taaperoikäisiin (Grosse ym., 2022; Horm ym., 

2024). Suomessa vuorovaikutuksen laadun ja itsesäätelyn välistä yhteyttä on 

tutkittu vasta vain taaperoikäisillä (Salminen ym., 2021). Tämän pro gradu -

tutkielman tavoitteena on lisätä ymmärrystä siitä, miten varhaiskasvattajien1 ja 

lasten välisen vuorovaikutuksen laadun eri ulottuvuudet (tunnetuki, toiminnan 

organisointi ja ohjauksellinen tuki) ovat yhteydessä lasten itsesäätelytaitoihin 5–

6-vuotiaiden lasten lapsikotiryhmissä. Lisäksi tutkimuksessa pyritään ymmär-

tämään mikä merkitys sukupuolella on lasten itsesäätelytaitojen kehittymisessä. 

 

 
1 =Varhaiskasvattajilla viitataan laajemmin kaikkiin varhaiskasvatuksen lapsiryhmissä työskenteleviin henkilöstön 

edustajiin: varhaiskasvatuksen opettajiin (kandidaatin tutkinto), varhaiskasvatuksen sosionomeihin (ammattikorkea-

koulututkinto), lastenhoitajiin (ammattitutkinto) sekä avustajiin (ammattitutkinto). 
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1.1 Vuorovaikutuksen avulla oppiminen -viitekehys 

Vygotskyn (1978) mukaan oppiminen tapahtuu sosiaalisessa prosessissa, jonka 

kautta lapset kasvavat osaksi intellektuaalista elämää. Kehitystä ja oppimista 

tapahtuu, kun lapsille tarjotaan mahdollisuuksia vuorovaikutukseen ympäris-

tönsä kanssa. Samoin Bronfenbrenner ja Morris (1998) pohjaavat ajatuksiaan 

oppimisesta ja kehityksestä vuorovaikutukseen. Bioekologisen systeemiteorian 

mukaan lapsien kehitykseen voidaan vaikuttaa läheisten prosessien avulla 

(Bronfenbrenner & Ceci, 1994; Bronfebrenner & Morris, 1998), joita ovat esimer-

kiksi vuorovaikutus lapsien ja aikuisen välillä erilaisissa kasvun ja oppimisen 

ympäristöissä (Bronfenbrenner & Morris, 1998; Hamre & Pianta, 2007). Tämä 

pro gradu -tutkielma nojaa näihin kahteen teoriaan sekä vuorovaikutuksen 

avulla oppimisen -viitekehykseen.  

Vuorovaikutuksen avulla oppimisen -viitekehys (Teaching through interac-

tions) on muodostettu kehitysteorioihin perustuen sekä empiirisiin tutkimuksiin 

nojaten (Hamre ym., 2013). Viitekehys niin ikään nojaa Vygotskyn (1978) sekä 

Bronfenbrennerin ja Morrisin (1998) teorioihin. Viitekehyksen mukaan varhais-

kasvattajan vaikutus oppimiseen perustuu suurelta osin varhaiskasvattajan ja 

lasten väliseen vuorovaikutukseen (Downer ym., 2010; Hamre ym., 2013). Vii-

tekehys hahmottaa lapsiryhmän toimintaa ja vuorovaikutusta jakamalla var-

haiskasvattajan ja lasten välisen vuorovaikutuksen kolmeen ulottuvuuteen: 

tunnetukeen (emotional support), toiminnan organisointiin (classroom organization 

and management) ja ohjaukselliseen tukeen (instructional support) (Hamre ym., 

2013). Erityisesti viitekehys keskittyy varhaiskasvattajan rooliin ja vuorovaiku-

tukseen (Hamre ym., 2013). Työssä hyödynnetään Lehtisen ym. (2016) käyttä-

miä suomennoksia vuorovaikutuksen avulla oppimisen -viitekehykselle. 

Tunnetuen avulla ryhmään pyritään rakentamaan myönteinen ilmapiiri ja 

vastaamaan lasten tarpeisiin sekä huomioimaan heidän näkökulmansa sensitii-

visesti (Penttinen ym., 2022). Tunnetuen ulottuvuus perustuu Decin ja Ryanin 

(2000) itsemääräämisteoriaan sekä Bolwbyn (1982) kiintymyssuhdeteoriaan. 

Itsemääräämisteoria (self-determination theory) korostaa kolmea perustarvetta: 

autonomiaa, sosiaalista yhteenkuuluvuutta ja pätevyyden kokemusta, joiden 
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täyttyminen johtaa sisäiseen motivaatioon. Tällöin yksilö on valmiimpi teke-

mään aktiivista työtä oppimistilanteissa (Deci & Ryanin, 2000; Hamre ym., 2013; 

Hamre & Pianta, 2007; Pakarinen ym., 2014) ja siten esimerkiksi harjoittelemaan 

taitoja, joita itsesäätelyyn vaaditaan. Bolwbyn (1982) kiintymyssuhdeteoria ko-

rostaa lapsia hoitavien aikuisten vaikutusta lasten kehitykseen kiintymyssuh-

teen kautta. Teorian mukaan aikuisen sensitiivisen toiminnan seurauksena lap-

set kokevat ympäristönsä ennustettavaksi ja luotettavaksi (Bowlby, 1988) ja si-

ten osoittavat kiinnostusta ympäristöään kohtaan (Ainsworth, 1978). Sensitiivi-

sellä käytöksellä tarkoitetaan kykyä virittäytyä lapsien signaaleille ja toiminnal-

le sekä kykyä oikea-aikaisesti huomata, tulkita ja vastata niihin (Ainsworth, 

1978). Tällaista toimintaa on esimerkiksi, kun lapsi kertoo ikävöivänsä äitiä ja 

varhaiskasvattaja vastaa lohduttamalla, tai kun lapsi onnistuessa tehtävässä, 

hänelle annetaan positiivista palautetta sinnikkyydestä. 

        Vuorovaikutuksen avulla oppimisen -viitekehyksen toinen ulottuvuus, 

toiminnan organisointi, pitää sisällään ne lapsiryhmän prosessit, jotka liittyvät 

toiminnan organisointiin, lasten käytöksen ja huomion hallintaan sekä ajanhal-

lintaan lapsiryhmässä (Hamre & Pianta, 2007). Hyvä toiminnan organisointi 

mahdollistaa oppimisen, koska tällöin lapset voivat ohjata huomionsa ja käy-

töksensä toimintaa ja oppimistavoitteita kohti (Hamre ym., 2013). Lisäksi var-

haiskasvattajat pystyvät antamaan muita keskeisiä ohjeita, joiden avulla oppi-

minen mahdollistuu (Emmer & Stough, 2001). Ulottuvuuteen kuuluu esimer-

kiksi varhaiskasvattajan proaktiivinen lasten käytöksen ohjaaminen (Downer 

ym., 2010; McNally & Slutsky, 2018), selkeiden toimintaohjeiden ilmaisu sekä 

siirtymien pedagoginen huomiointi (Downer ym., 2010; Sajaniemi ym., 2014). 

Hyvin organisoidussa lapsiryhmässä käyttäytymisrutiinit ja -säännöt ovat sel-

keät ja johdonmukaiset (Cameron Ponitz ym., 2009; Hatfield ym., 2022; Saja-

niemi ym., 2014).  

         Viimeisen ulottuvuuden, ohjauksellisen tuen, teoreettinen tausta kohden-

tuu lasten kognitiiviseen ja kielelliseen kehitykseen. Se kiinnittyy teoreettisesti 

Vygotskyn ajatuksiin kielen merkityksestä oppimiselle ja kehitykselle (Downer 

ym., 2010; Hamre & Pianta, 2007; Hamre ym., 2013; Vygotsky, 1978). Kielenke-
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hitys on riippuvainen aikuisten tarjoamista kieltä tukevista mahdollisuuksista 

ja miten aikuinen esimerkillään käyttää kieltä (Downer ym., 2010; Hamre & Pi-

anta, 2007; Hamre ym., 2013). Ohjauksellinen tuki keskittyykin nimenomaan 

lasten oppimista tukevaan palautteeseen ja laajentamaan käsitteiden ymmärtä-

mistä ohjauksen avulla (Penttinen ym., 2022). Tällöin varhaiskasvattaja kysyy 

kysymyksiä, jotka vaativat ongelmanratkaisua ja korkeampia ajatteluntaitoja 

sekä mallintavat monipuolista kielenkäyttöä ja sitovat oppimisen lasten maail-

maan (Downer ym., 2010). Esimerkiksi varhaiskasvattaja voi kysyä tarkentavia 

kysymyksiä lasten antamiin vastauksiin liittyen tai esittää avoimia kysymyksiä, 

kuten ”Millainen sää ulkona on?” tai ”Mitä teet seuraavaksi?”. 

         Vuorovaikutuksen avulla oppimisen -viitekehyksen kolmen ulottuvuuden 

(tunnetuki, toiminnan organisointi ja ohjauksellinen tuki) toteutumista kasvatus-

ympäristössä voidaan arvioida ja havainnoida Classroom Assesment Scoring Sys-

tem (CLASS)-havainnointimittarin avulla (Hamre ym., 2013; Pianta ym., 2008). 

Havainnointimittarista on olemassa kuusi erilaista muunnosta eri koulutusas-

teisiin ja ikäryhmiin sopiviksi Infant, Toddler, Pre-K, K-3, Upper-elementary ja Se-

condary CLASS (Westergård ym., 2019). Kaikissa havainnointimittareissa on 

kolme ulottuvuutta, lukuun ottamatta CLASS-Infant-mittaria, jossa on yksi ulot-

tuvuus (Jamison ym., 2014) ja CLASS-Toddler-mittaria, jossa on kaksi ulottu-

vuutta (La Paro ym., 2014). Mitä paremmin ulottuvuudet opetuksessa ja var-

haiskasvattajien toiminnassa toteutuvat, sitä laadukkaammasta vuorovaikutuk-

sesta voidaan puhua (Hamre ym., 2013; La Paro ym., 2014; Pianta ym., 2008). 

Kokoava yhteenveto teoreettisesta vuorovaikutuksen avulla oppimisen -

viitekehyksestä ja sen suhteesta empiiriseen CLASS Pre-K-havainnointimittariin 

on esitetty kuviossa 1.  
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Kuvio 1 

Vuorovaikutuksen avulla oppimisen -viitekehyksen vuorovaikutuksen laadun teoreetti-
set ulottuvuudet ja niiden alaulottuvuudet (mukaillen Hamre ym., 2013; Pianta ym., 
2008) 

 
Huom. Tähdillä (**) merkittyjä alaulottuvuuksia arvioidaan CLASS Pre-K-mittarissa. 

1.2 Itsesäätely 

Tutkimuskentällä käydään paljon keskustelua siitä, mikä itsesäätelyn määritel-

mä on ja mitä osa-alueita siihen kuuluu (Eisenberg ym., 2014; Wickstrom & Pel-

letier, 2021; Zelazo & Müller, 2010). Itsesäätely voidaan nähdä koostuvan kol-

mesta eri osa-alueesta: kognitiivisesta, emotionaalisesta ja behavioraalisesta 

(Cameron Ponitz ym., 2009; McClelland ym., 2007; Nigg, 2017). Nämä kolme 

osa-aluetta vaikuttavat toiminnan, käytöksen, ajatuksien ja tunteiden kontrol-

loimiseen, ohjaukseen ja suunnitteluun (McClelland ym., 2007). Tutkielmassa 

itsesäätely nähdään olevan mielen sisäinen prosessi, joka on toiminnan, käytök-

sen, ajatuksien ja tunteiden kontrolloimista, ohjausta ja suunnittelua.  

Itsesäätely vaatii samanaikaisesti yksilöltä motivaatiota sekä erilaisia mie-

len sisäisiä prosesseja (Hofmann ym., 2012). Keskeisimpiä ovat toiminnanoh-

jauksen prosessit (Hofmann ym. 2012; Klenberg ym., 2020; Nigg, 2017). Toimin-

nanohjauksella viitataan niihin psykologisiin prosesseihin, joihin liittyy tietoista 
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ajatusten ja toiminnan kontrollointia (Happaney ym., 2004; Zelazo ym., 1997; 

Zelazo & Müller, 2010). Se pitää sisällään kolme osaprosessia: kognition jousta-

vuuden, työmuistin ja inhibitiokontrollin (Blair, 2002, 2003; Cameron Ponitz 

ym., 2009; Eisenberg ym., 2014; Hofmann, 2012; McClelland ym., 2014).  

Kognition joustavuus tarkoittaa kykyä valikoida ja pitää mielen sisällä 

keskeisin tieto (Cameron Ponitz ym., 2009; Salminen ym., 2021), sekä samaan 

aikaan jättää huomiotta häiriötekijät (McClelland & Cameron, 2012). Oleellista 

on yksilön kyky keskittää kognitio tavoitteen kannalta tärkeimpään tietoon 

(Hofmann, 2012). Esimerkiksi, kun varhaiskasvattaja pyytää siivoamaan lelut 

pois, tarvitaan kognition joustavuutta, jotta vaihtaminen tehtävästä toiseen on-

nistuu ja siivoaminen alkaa. 

 Toinen osa toiminnanohjausta on työmuisti, joka on kykyä käsitellä ja yl-

läpitää tietoa samanaikaisesti (Cameron Ponitz ym., 2009; Hofmann, 2012; Zela-

zo ym., 2003) niin että tieto voi ohjata toimintaa (Zelazo ym., 2003). Työmuisti 

mahdollistaa eri toiminnanohjauksen tehtävien toteuttamisen (Eisenberg ym., 

2014). Työmuistia tarvitaan muun muassa silloin, kun varhaiskasvattaja on an-

tanut ohjeita, mahdollistaa työmuisti ohjeiden eri vaiheiden mielessä pitämisen. 

Viimeinen osaprosessi toiminnanohjauksessa on inhibitiokontrolli, joka 

tarkoittaa kykyä ennaltaehkäistä, estää tai muokata epätoivottuja reaktioita 

(Blair, 2002; Cameron Ponitz ym., 2009; Zelazo ym., 1997, 2003). Kyse on aktiivi-

sesta vastauksien ja toiminnan kontrolloimisesta (Hofmann, 2012; Zelazo ym., 

2003). Tätä on muun muassa kyky odottaa varhaiskasvattajan lupaa leikin aloit-

tamiseksi tai viitata oman puheenvuoron saamiseksi. 

Mikään näistä kolmesta psykologisesta prosessista, ei pysty yksin selittä-

mään toiminnanohjausta (Zelazo ym., 1997), vaan kaikkia prosesseja tarvitaan 

käytöksen kontrolloimiseen, ohjeiden muistamiseen ja kognition joustamiseen 

(Blair, 2002, 2003; McClelland & Cameron, 2012; Zelazo, 2015). Koska toimin-

nanohjauksen prosessit ovat mielen sisäisiä psykologisia prosesseja, on niitä 

vaikea tarkastella ulkoa käsin (Cameron Ponitz ym., 2009; Eisenberg ym., 2014; 

Hofmann, 2012; McClelland ym., 2014). Lasten käytöstä voidaan kuitenkin ha-

vainnoida, ja käytöksen voidaan nähdä tekevän toiminnanohjauksen prosessit 
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näkyviksi ja havaittaviksi (Cameron Ponitz ym., 2009; Eisenberg ym., 2014; 

Hofmann, 2012; McClelland ym., 2014). Näihin toiminnanohjauksen prosessei-

hin viitataan jatkossa nimellä itsesäätelytaidot, koska tässä tutkimuksessa toi-

minnanohjauksen prosessit nähdään taitoina, jotka omalta osaltaan vaikuttavat 

itsesäätelyn toteutumiseen sekä tekevät itsesäätelyn näkyväksi käytöksen muo-

dossa. Taito sanavalinnalla halutaan myös korostaa, että ne ovat harjoiteltavissa 

olevia. 

Itsesäätelytaitoja ja sitä kautta lasten itsesäätelyä voidaan havainnoida ja 

mitata McClellandin ym. (2014) luoman Head-Shoulders-Knees-Toes-mittarin 

(HTKS) avulla. HTKS-mittari integroi itsesäätelytaidot (kognition joustavuuden, 

työmuistin ja inhibitiokontrollin) kolmiosaisen pelin muotoon ja jokaiseen 

osaan liittyy eri käyttäytymisen sääntö, jota lapsen tulee noudattaa ja muistaa 

(McClelland ym., 2007, 2014). Mitä korkeammat pisteet lapset saavat pelistä, 

sitä paremmat heidän itsesäätelytaitonsa ovat (McClelland ym., 2014).  

1.3 Itsesäätelyyn vaikuttavia tekijöitä 

Itsesäätelytaitojen ohella, monet muut tekijät vaikuttavat siihen, miten hyvin 

itsesäätely toteutuu (Zelazo & Carlson, 2012). Tällaisia ovat esimerkiksi ikä 

(Kochanska ym., 2001), temperamentti (McClelland ym. 2007; McClelland & 

Cameron, 2012) ja kielen kehitys (Aro ym., 2014; Guides & Cadima, 2022), so-

sioekonominen tausta (Rimm-Kaufman ym., 2009) sekä sukupuoli (Backer-

Grondahl ym., 2019; Kochanska ym., 2001; Raffaelli ym., 2005). Myös aiempien 

itsesäätelytaitojen on huomattu olevan positiivisesti yhteydessä myöhempiin 

itsesäätelytaitoihin (Horm ym., 2024). 

         Sukupuolten välillä on havaittu eroja itsesäätelyn kehityksessä varhaislap-

suudessa, mutta lasten kasvaessa erot pienenevät (Montroy ym., 2016). Varhais-

lapsuudessa tytöillä on havaittu olevan hieman poikia paremmat itsesäätelytai-

dot (Getsdottir ym., 2014). Sukupuolen vaikutus yksittäisenä tekijänä ei kuiten-

kaan ole selkeä. Erot itsesäätelyssä sukupuolten välillä, voivat johtua tyttöjen 

varhaisemmasta neurologisesta kypsymisestä, temperamenttien reaktiivisuu-
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den eroista tai erilaisesta sosialisaatiosta yhteiskuntaan. (Raffaelli ym., 2005) 

Sukupuoli voi myös vaikuttaa siihen minkälaisia roolimalleja lapset ottavat ja 

tämä voi vaikuttaa itsesäätelyn kehitykseen (Karaca & Bektas, 2023). Lisäksi on 

havaittu, että tyttöjen ja poikien itsesäätelytaidot ilmentyvät hieman eri tavalla 

heidän käyttäytymisessään, esimerkiksi poikien tunneilmaisut voivat olla vah-

vempia kuin tyttöjen. Samaten pojat harjoittelevat itsesäätelytaitojaan erilaises-

sa kontekstissa tyttöihin verrattuna. (Veijalainen ym., 2021) 

 

1.4 Itsesäätelyn tukeminen vuorovaikutuksen avulla  

Lasten itsesäätely kehittyy iän myötä varhaislapsuudesta aikuisuuteen saakka 

(Nigg, 2017). Erityisen nopeaa kehitys on varhais- ja keskilapsuudessa 

(Kochanska ym., 2001; McClelland ym., 2014; Raffaelli ym., 2005; Zelazo & Carl-

son, 2012) ikävuosien 3 ja 6 välillä (Klenberg ym., 2020).  Kehitystä tapahtuu 

erityisesti etuaivolohkon biologisen kypsymisen myötä (Blair, 2002; Hautakan-

gas ym., 2021), mutta itsesäätelytaitoihin, voidaan vaikuttaa myös ohjauksella ja 

harjoittelulla (Hofmann, 2012; Moisio ym., 2022; Zelazo, 2015). Keskeinen har-

joittelutapa ja taitojen tukemisen muoto on vuorovaikutus aikuisen kanssa (Aro 

ym., 2007; Klenberg ym., 2020). 

            Parhaiten itsesäätelytaitojen harjoittelu tapahtuu korkealaatuisen vuoro-

vaikutuksen avulla (Cadima ym., 2016; Hamre & Pianta, 2007; Hatfield ym., 

2022) hyvin organisoidussa ja johdonmukaisessa lapsiryhmässä (Cameron Po-

nitz ym., 2009; Hatfield ym., 2022; Hamre & Pianta, 2007; Mosier, 2013). Hyvin 

säädelty ympäristö ei johda vain taitojen parempaan kehitykseen, vaan myös 

taitojen parempaan ilmaisuun (Hamre & Pianta, 2007). Korkealaatuisessa vuo-

rovaikutussuhteessa lapset saavat kokemuksia omista mahdollisuuksistaan 

vaikuttaa ympäristöön sekä omista säätelykyvyistään. Samanaikaisesti lapset 

saavat myös ohjausta sekä tietoa sopivan käytöksen rajoista. (Aro ym. 2007) 

Esimerkiksi lautapelitilanne antaa lapselle tilaisuuden nähdä oman toimintansa 

vaikutukset pelilaudalla ja samanaikaisesti, kuinka hyvin hän noudattaa pelin 

sääntöjä.  
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            Varhaiskasvattajan tarjoaman tunnetuen on todettu olevan yhteydessä 

parempaan itsesäätelyyn (Hatfield ym., 2022; Salminen ym., 2021; Savina, 2021; 

Sohlstén-Nedeström ym., 2022), inhibitiokontrolliin (Hatfield ym., 2022), vähäi-

sempään negatiiviseen vuorovaikutukseen muiden vertaisten kanssa (Hamre & 

Pianta, 2007) ja tukevan lasten sosioemotionaalista kompetenssia (Rimm-

Kaufman ym., 2009). Samaten toiminnan organisointi ulottuvuuden on huomat-

tu olevan yhteydessä lasten parempaan itsesäätelyyn (Hatfield ym., 2022; Pian-

ta & Hamre, 2009; Rimm-Kaufman ym., 2009) sekä oppimiseen sitoutumiseen 

(Rimm-Kaufman ym., 2009; Savina, 2021). Lisäksi varhaiskasvattajan korkeampi 

ohjeellinen tuki on huomattu olevan yhteydessä lasten parempaan itsesäätelyyn 

ja oppimiseen sitoutumiseen (Savina, 2021).  

On myös hyvä huomata, että koska itsesäätelyyn vaikuttaa niin moni 

tekijä ovat sen kehityskulut hyvin yksilöllisiä (McClelland ym., 2006), jolloin 

itsesäätelyllä on erilaisia vaikutuksia myös lapsen kehitykseen (Klenberg ym. 

2020). Erityisesti lapset, jotka ovat hyvin ulospäin suuntautuneita tai joiden it-

sesäätelytaidot eivät ole vielä niin hyvät, tarvitsevat paljon varhaiskasvattajan 

tukea, ja he erityisesti hyötyvät korkealaatuisesta vuorovaikutuksesta (Kesäläi-

nen ym., 2023). Ellei lasten itsesäätelytarpeita huomioida varhaiskasvatuksessa, 

voidaan vahingossa ohjata lasten kehitystä negatiivisesti ja esimerkiksi vahvis-

taa tarkkaavaisuushäiriötä tai erityisvaikeuksien kasautumista (Alijoki ym., 

2016).  

1.5 Tutkimuskysymykset 

Tutkimuksen tavoitteena on lisätä ymmärrystä siitä, miten varhaiskasvattajan ja 

lasten välisen vuorovaikutuksen laadun eri ulottuvuudet (tunnetuki, toiminnan 

organisointi ja ohjauksellinen tuki) ovat yhteydessä lasten itsesäätelytaitoihin 5–

6-vuotiaiden lasten lapsiryhmissä. Lisäksi tutkimuksessa pyritään ymmärtä-

mään mikä merkitys sukupuolella on lasten itsesäätelytaitojen kehittymisessä. 

Aihetta on keskeistä tutkia lisää, sillä on havaittu, että vuorovaikutuksen laatu 

on yhteydessä lasten itsesäätelyyn ja parempi itsesäätely on puolestaan yhtey-
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dessä helpompaan siirtymään varhaiskasvatuksesta kouluun, oppimisvalmiuk-

siin ja koulumenestykseen. Lasten itsesäätelyn tukemisen näkökulmasta on tär-

keää tunnistaa, miten sukupuoli ja aiemmat taidot vaikuttavat lasten itsesääte-

lytaitoihin ja siten itsesäätelyyn.  

          Aiemmat tutkimukset ovat tarkastelleet lasten itsesäätelyä lähinnä kou-

luikäisillä (esim. Paananen, 2019; Riivari, 2017) ja alle 3-vuotiailla lapsilla (Aro 

ym., 2014; Salminen ym., 2021). Varhaiskasvatusikäisillä tutkimus on lähinnä 

keskittynyt tarkastelemaan itsesäätelytaitojen tukemista leikin avulla (Hauta-

kangas, 2022; Moisio ym., 2022) sekä muihin itsesäätelyyn liittyviin taitoihin 

(Aro ym., 2014, 2015) tai hallintakeinoihin (Veijalainen ym., 2017). Suomessa 

vuorovaikutuksen laadun ja lasten itsesäätelytaitojen välistä yhteyttä on tutkit-

tu vain taaperoryhmissä (Salminen ym., 2021). Koska oppimisvalmiuksien poh-

ja luodaan jo varhaiskasvatuksessa ja itsesäätelytaitojen kehitys on erityisen 

nopeaa 3–6-vuotiaana, tulisi itsesäätelytaitoja ja erityisesti niiden tukemista 

vuorovaikutuksen keinoin tutkia myös varhaiskasvatusikäisillä. Tutkimuksen 

on tarkoitus vastata tähän tutkimukselliseen aukkoon ja tarkastella aihetta var-

haiskasvatuksen kontekstissa, jossa luodaan pohjaa elinikäiselle oppimiselle 

sekä akateemisille taidoille.  

 

Tämän pro gradu -tutkielman tutkimuskysymykset ovat: 

 

1. Ovatko lasten aiemmat itsesäätelytaidot yhteydessä lasten myöhempiin 

itsesäätelytaitoihin? 

 

2. Muuntaako sukupuoli lasten aiempien itsesäätelytaitoja ja myöhempien 

itsesäätelytaitojen välistä yhteyttä? 

 

3. Millaista vuorovaikutuksen laatu on 5–6-vuotiaiden lasten lapsiryhmis-

sä? 
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4. Missä määrin vuorovaikutuksen laadun ulottuvuudet: tunnetuki, toi-

minnan organisointi ja ohjauksellinen tuki ovat yhteydessä lasten it-

sesäätelytaitoihin 5–6-vuoden iässä? 
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2 TUTKIMUSMENETELMÄT 

2.1 Tutkimusaineisto ja kohdejoukko 

Tutkimusaineisto on osa Jyväskylän yliopiston Vuorovaikutus, kasvu ja oppiminen 

(VUOKKO)-pitkittäistutkimuksen aineistosta (Lerkkanen & Salminen, 2015–

2019; Salminen ym., 2021–2023). VUOKKO-pitkittäistutkimuksessa seurataan 

lasten taitojen kehitystä varhaislapsuudesta alkaen kouluikään ja tarkastellaan 

taitojen kehitykseen liittyviä tekijöitä. Pitkittäistutkimuksen tavoitteena on 

ymmärtää lasten taitojen kehityspolkuja, vuorovaikutuksen vaikutusta kehityk-

seen sekä kodin roolia oppimisympäristönä. (Nurminen ym., 2024) VUOKKO-

pitkittäistutkimuksen aineisto on kerätty Jyväskylän alueen päiväkodeissa las-

ten ollessa 2–3-vuotiaita (ensimmäinen vaihe), 5–6-vuotiaita (toinen vaihe) ja 

koulussa vuosiluokilla 1–3 (kolmas vaihe) vuosien 2015–2023 aikana. Tutkimus 

jatkuu perusopetuksen 5. luokalle saakka vuoteen 2025.  

           Toisen vaiheen aineisto. Tutkielman aineisto on VUOKKO-

pitkittäistutkimuksen 5–6-vuotiaiden lasten aineisto, joka kerättiin vuosien 

2018–2019 aikana yhteensä 61 eri lapsiryhmästä 32 eri päiväkodista. Aineisto 

koostuu lapsiryhmien (N = 61 lapsiryhmää) vuorovaikutuksen laadun havain-

noinneista (N = 285 havainnointisykliä) ja niissä esiintyvistä varhaiskasvattajis-

ta (n = 98) sekä lasten taitotesteistä (n = 175). Lasten itsesäätelytaitoja kartoitta-

vat tehtävät tehtiin kahdesti päiväkotivuoden aikana: syksyllä 2018 (loka-

joulukuu) ja keväällä 2019 (huhti-toukokuu). Mittausten välillä on noin kuusi 

kuukautta. Lapsiryhmien vuorovaikutuksen laadun havainnoinnit toteutettiin 

keväällä helmi-toukokuun välisenä aikana. Aineisto on kerätty Jyväskylän alu-

een kunnallisista päiväkodeista.  

          Taulukossa 1 on esitetty tutkimukseen osallistuneiden lasten sukupuolija-

kauma, jonka katsottiin vastaavan edustavasti perusjoukkoa molemmissa mit-

tapisteissä. Tutkittavien lasten iän keskiarvo oli syksyllä 65 kuukautta eli 5.4 

vuotta. Keväällä lasten iän keskiarvo oli 70.84 kuukautta eli 5.9 vuotta.  
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Taulukko 1 

Lasten sukupuolijakauma syksyllä 2018 ja keväällä 2019  

 Tytöt  Pojat  

 n % n % 

Syksy 2018 93 49.5 95 50.5 

Kevät 2019 84 48 91 52 

Huom. Syksy 2018 (n = 188), kevät 2019 (n = 175) 

 

Varhaiskasvattajien ja lapsiryhmän yleisiä taustamuuttujia selvitettiin kysely-

lomakkeen avulla varhaiskasvattajilta. Yleisinä taustamuuttujina ryhmien var-

haiskasvattajat raportoivat yksikön koon (KA = 108 lasta), lapsiryhmän koon 

(KA = 22 lasta), varhaiskasvattajien määrän ryhmässä (KA = 2.93 varhaiskasvat-

tajaa) ja lapsiryhmän lasten iän (KA = 5.65 vuotta). Lisäksi kirjattiin vuorovaiku-

tuksen laadun havainnoinneissa varhaiskasvattajien ja lasten lukumäärä. Ha-

vainnointien aikana läsnä oli keskimäärin 1.5 varhaiskasvattajaa (KH = .96) ja 

7.3 lasta (KH = 3.6). Varhaiskasvattajien (n = 98) taustamuuttujina selvitettiin 

sukupuoli, ikä, tehtävänimike ja työkokemus taustakyselylomakkeen avulla. 

Taustatiedot on esitetty taulukossa 2.  
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Taulukko 2 

Tutkimukseen osallistuneiden varhaiskasvattajien taustatiedot  

Muuttuja n % 

Sukupuoli   

Nainen 94 95.9 

Mies 2 2.1 

Ikäryhmä   

20–30 18 18.9 

31–40 23 23.4 

41–50 19 19.4 

51–60 27 29.5 

61–67 10 8.1 

Ammattinimike   

Varhaiskasvatuksen opettaja 52 53.1 

Varhaiskasvatuksen sosionomi 3 3.1 

Varhaiskasvatuksen lastenhoitaja 37 37.8 

Muu tehtävänimike 5 5.1 

Työkokemusvuodet   

1–5 vuotta 17 17.3 

6–10 vuotta 16 14.2 

11–20 vuotta 29 29.5 

21–30 vuotta 17 17.3 

31–47 vuotta 12 12.2 

Huom. N = 98. 

2.2 Tutkimuksen toteuttaminen 

Aineiston keräämistä varten lapsiryhmiin otettiin yhteyttä, ja sovittiin lapsikoh-

taisten yksilötestien ajankohdat (syksy ja kevät) sekä vuorovaikutuksen laadun 

havainnoinnit (kevät). Aikataulut pyrittiin sopimaan ryhmän aikataulujen ja 

tarpeiden mukaan aamupäivälle, koska haluttiin havainnoida nimenomaan 
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varhaiskasvattajien ja lasten välistä yhteistä toimintaa, joka yleensä sijoittuu 

aamupäivään. Osallistuvat varhaiskasvattajat saivat itse päättää havainnointien 

sisällöistä.  

         Vuorovaikutuksen laadun havainnoinnit videoitiin ja kamera aseteltiin 

niin, että varhaiskasvattaja näkyi koko ajan kuvassa edestäpäin ja lapsia näkyi 

kuvassa mahdollisimman paljon (Pianta ym., 2008). Vain ne lapset ja varhais-

kasvattajat, joilta tutkimusluvat oli saatu, näkyivät videossa. Videointien yh-

teydessä kerättiin tiedot lapsiryhmästä, kuvauksen ajankohdasta, kellonajoista, 

lasten ja kasvattajien lukumääristä sekä toiminnan tyyppistä ja toiminnan ku-

vauksesta ja mitä päivän ohjelmaan kuului.  

          Tutkimukseen osallistui 61 eri lapsiryhmää, joista 56 havainnoinneista 

tehtiin videonauhoituksella ja viisi paikan päällä. Näissä viidessä CLASS Pre-K-

havainnointi tehtiin ilman videointia ryhmän toiminnasta. Vuorovaikutuksen 

laadun havainnointi tehtiin havainnointisykleissä (N = 285) Pianta ym. (2008) 

ohjeiden mukaan. Videoiden kestot vaihtelevat 10–56 minuutin välillä (KA = 16 

min.). Tyypillisesti yhdestä ryhmästä saatiin neljä havainnointisykliä. Joka 

ryhmästä pyrittiin havainnoimaan neljä eri toiminnan tyyppiä: leikki, ohjattu 

toiminta, ruokailu ja luova toiminta, koska havainnointi tulisi kohdistua struk-

turoituun ja ei-strukturoituun aikaan (Pianta ym., 2008).  Ryhmien eri toimin-

nan tyyppien jakautuminen sykleihin on esitetty taulukossa 3.  

 

Taulukko 3 

Vuorovaikutuksen toiminnan tyyppi luokittelut havainnointisykleistä 

Muuttuja n % 

Luova toiminta 41 14.3 

Leikki 74 25.9 

Ruokailu 60 21.1 

Ohjattu toiminta 76 26.6 

Muu toiminta 34 11.8 

Yhteensä 285 100 
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Ennen lapsikohtaisten yksilöllisten testien tekemistä, tutkimusavustaja pyrki 

luomaan myönteisen suhteen lapsiin. Samana testausajankohtana tehtiin mui-

takin testejä. Ensin lasten kanssa tehtiin harjoitusosia, jossa pyrittiin varmista-

maan, että tehtävä on selitetty lapsille selkeästi, ja lapset tietävät mitä heidän 

tulee tehdä. Arvioinnit suoritettiin rauhallisessa tilassa, joka oli useimmiten tut-

tu lapsille, koska sen ajateltiin tukevan lapsien turvallisuuden tunnetta. Tila oli 

sellainen, että siihen kohdistui mahdollisimman vähän keskeytyksiä. Suurin osa 

testiajankohdista sijoittui aamupäivälle (Nurminen ym., 2024). 

2.3     Tutkimusaineiston mittarit ja muuttujat 

Vuorovaikutuksen laatu. Vuorovaikutuksen laatua mitattiin Classroom Asses-

ment Scoring System (CLASS Pre-K) -havainnointimenetelmällä (Pianta ym., 

2008), joka perustuu vuorovaikutuksen avulla oppimisen -viitekehykseen 

(Hamre ym., 2013). Mittari soveltuu käytettäväksi varhaiskasvatuksen 5–6-

vuotiaiden lasten lapsiryhmissä (Pianta ym., 2008). Pianta ym. (2008) luoma 

mittari on validoitu Suomessa Pakarisen ym. (2010) toimesta ja sen on katsottu 

soveltuvan suomalaiseen varhaiskasvatuskontekstiin. Mittarin on katsottu ole-

van validi ja reliaabeli.  

CLASS Pre-K-mittarissa vuorovaikutuksen laatu erotellaan kolmeen ulot-

tuvuuteen: tunnetukeen, ryhmän ohjaamiseen ja ohjaukselliseen tukeen. Nämä 

kolme ulottuvuutta jakautuvat 10 alaulottuvuuteen. (Pianta ym. 2008) Tunne-

tuki koostuu neljästä alaulottuvuudesta: myönteisestä ilmapiiristä, negatiivisen 

ilmapiirin puutteesta, varhaiskasvattajan sensitiivisyydestä sekä lasten näkö-

kulmien huomioimisesta ja varhaiskasvattajan kontrollista. Puolestaan ryhmän 

ohjaamisen ulottuvuus jaetaan kolmeen alaulottuvuuteen: käyttäytymisen sään-

telyyn, tuotteliaisuuteen ja ohjauksen muotoihin. Ohjauksellinen tuki ulottu-

vuus pitää sisällään kolme eri alaulottuvuutta: käsitteiden oppimisen, palaut-

teen laadun ja kielellisen mallintamisen. (Hamre ym., 2013; Pianta ym., 2008) 

CLASS Pre-K-mittari ja sen eri alaulottuvuudet on esitetty kuviossa 2 (Pianta 

ym. 2008). 
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Kuvio 2 

CLASS Pre-K-mittarin rakenne (mukaillen Pianta ym. 2008)  

 

 

Jokaista ulottuvuuden alaulottuvuutta arvioitiin 7-portaisella järjestysasteikolla 

(1-2 = matala laatu, 3-5 = keskitason laatu, 6-7 = korkea laatu) (Hamre & Pianta, 

2007; Hamre ym., 2013; Pianta ym., 2008). Havainnointi tapahtui videonauhoit-

teilta, jotka oli jaettu 10–20 minuutin havainnointisykleihin. Numeerinen arvio 

ulottuvuudesta ja sen alaulottuvuudesta perustui käyttäytymiskuvauksiin Pian-

ta ym. (2008) -havainnointimenetelmäoppaasta ja muistiinpanoihin havain-

noinnista.  

          CLASS Pre-K-havainnoinnit tekivät tutkimusavustajat, jotka oli koulutettu 

mittarin käyttöön havainnointimenetelmäoppaan ja Teachstonen virallisen kak-

sipäiväisen käyttökoulutuksen avulla. Koulutuksen päätteeksi heidän piti suo-

rittaa reliabiliteettikoe, jonka jälkeen he aloittivat aineiston koodaamisen. Luo-

tettavuuden varmistamiseksi VUOKKO-aineiston videonauhoitetuista sykleistä 

20 % kaksoiskoodattiin eli kaksi tutkimusavustajaa arvioivat samat havainnoin-

tisyklit (n = 55). CLASS Pre-K-havainnointimenetelmässä vakiintuneen käytän-

nön mukaisesti laskettiin, kuinka iso osa (%) tutkimusavustajien syklikohtaisis-

ta arvioista oli enintään yhden pisteen päässä toisistaan kullakin CLASS Pre-K 

manuaalin alaulottuvuudella (ns. adjacent agreement, ks. Pianta ym. 2008). 

Tutkimusavustajien koodausten luotettavuus (arviot enintään yhden pisteen 
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päässä toisistaan) vaihteli tunnetuen ulottuvuudella 94.5 % (lasten näkökulmien 

huomioiminen) ja 100 % (negatiivinen ilmapiiri) välillä; toiminnan organisoin-

nin ulottuvuudella 92.72 % (ohjauksen muodot) ja 96.4 % (käyttäytymisen sää-

tely ja tuotteliaisuus) välillä; sekä ohjauksellisen tuen ulottuvuudella 89.1 % 

(palautteen laatu) ja 92.7 % (kielellinen mallintaminen) välillä. Tutkimusavusta-

jien keskinäiset koodaukset olivat siten keskenään hyvin yhdenmukaisia. 

(Nurminen ym., 2024)  

Vuorovaikutuksen laadun arvojen saamiseksi ensin käännettiin negatiivi-

sen ilmapiirin puuttumisen alaulottuvuuden mitta-asteikko, jotta se mittasi sa-

mansuuntaisesti muiden muuttujien kanssa tunnetuen ulottuvuutta (Metsä-

muuronen, 2005; Pianta ym., 2008). Ulottuvuuksien (tunnetuen, ryhmän ohjaami-

sen ja ohjauksellisen tuen) arvojen saamiseksi, jokaiselle varhaiskasvattajalle las-

kettiin ensin yhteen alaulottuvuuksien saamat arvot ja sitten summa jaettiin 

havainnointisyklien määrällä. Tämän jälkeen ulottuvuuteen kuuluvat alaulot-

tuvuuksien arvot laskettiin yhteen ja jaettiin alaulottuvuuksien määrällä. (Pian-

ta ym., 2008) Ulottuvuuksien saamat arvot (1–7) koodattiin samoina arvoina 

SPSS-ohjelmaan, jokainen ulottuvuus ja alaulottuvuus omaksi sarakkeeksi. 

Itsesäätelytaidot. Tutkimuksessa lasten itsesäätelytaitoja mitattiin Head-

Toes-Knees-Shoulders-mittarin (HTKS) avulla (McClelland ym. 2014) syksyllä ja 

keväällä. HTKS-mittari mittaa itsesäätelytaitoja integroimalla toiminnanohjauk-

sen kolme prosessia: kognition joustavuuden, työmuistin ja inhibitiokontrollin, 

lyhyen pelin muotoon (Cameron Ponitz ym., 2009; McClelland ym. 2007, 2014). 

HTKS-mittarissa on kolme osaa ja jokaisessa osassa on 10 testikohtaa. Jokaiseen 

osaan liittyy eri käyttäytymisen sääntö, jotka ovat 1) Kosketa päätä, 2) Kosketa 

varpaita, 3) Kosketa olkapäitä ja 4) Kosketa polvia. Pelistä saadut pisteet vaihte-

levat 0–60 välillä; mitä korkeammat pisteet, sitä korkeammat lapsen itsesäätely-

taidot ovat. Pelissä on yhteensä 30 testikohtaa, joista pisteet jaetaan: 0 (väärin), 1 

(itsekorjaus) tai 2 (oikein). Itsekorjauksena määritellään mikä tahansa liike tai 

väärä vastaus, joka itse korjataan oikeaksi tai lapsi lopettaa toiminnan. (Came-

ron Ponitz ym., 2009; Hautakangas & Salminen, 2011; McClelland ym., 2014) 
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Osiossa yksi, lapselle sanotaan kaksi suullista käskyä, joista lasten tulee 

aina vastata vastakohta. Mikäli lapsi saa vähintään neljä pistettä osiossa yksi, 

testi jatkui toiseen osioon. Osiossa kaksi, lapset saavat kaksi uutta suullista käs-

kyä ja lasten tulee edelleen vastata vastakohta noudattaen osioissa yksi ja kaksi 

totuttuja sääntöjä. Jos lapsi saa vähintään neljä pistettä osiossa kaksi, testi jatkuu 

kolmanteen osioon. Osiot yksi ja kaksi arvioivat erityisesti kognition jousta-

vuutta ja inhibitiokontrollia (McClelland ym., 2014). Osiossa kolme, lapsille esi-

tetään samat neljä käyttäytymiskäskyä, mutta eivät noudata samanlaisia sään-

töjä kuin kahdessa edellisessä osiossa, vaan osiot vaihtuvat. Osio kolme mittaa 

erityisesti lapsen työmuistia (McClelland ym., 2014). Lapsen saama pistemäärä 

koodattiin SPSS-ohjelmaan erikseen jokaiseen osaan (0–20) sekä summana 

omaan muuttujaan (0–60). 

Mittariksi valittiin HTKS-mittari, koska sen katsottiin yhdistävän toimin-

nanohjauksen prosessit yhteen (McClelland ym. 2007, 2014), jotka nähdään kes-

keisinä taitoina lasten itsesäätelyssä. Mittarin on todettu olevan reliaabeli ja va-

lidi mittaamaan kognition joustavuutta, työmuistia ja inhibitiokontrollia (Ca-

meron Ponitz ym. 2008; McClelland & Cameron, 2012; McClelland ym. 2014). 

Lisäksi mittarin on nähty soveltuvan varhaiskasvatusikäisille lapsille (Cameron 

Ponitz ym. 2008; McClelland ym., 2014), jotka olivat tutkimuksessa kiinnostuk-

sen kohteena. Testausohje on käännetty suomeksi Merja Hautakankaan toimes-

ta, ja sen on viimeistellyt Jenni Salminen. Käännös on tehty McClellandin luval-

la.  

Sukupuoli. Tutkimuksessa käytettiin taustamuuttujana sukupuolta, jota 

mitattiin kaksiluokkaiselle luokitteluasteikolla (1 = tyttö, 2 = poika). Muuttuja 

koodattiin samoilla arvoilla SPSS-ohjelmaan.  

2.4 Aineiston analyysi 

Tutkimuksen analyysimenetelmiksi valittiin määrälliset analyysimenetelmät, 

sillä oltiin kiinnostuneita eri tekijöiden välisistä yhteyksistä ja niihin liittyvistä 

mekanismeista (Tähtinen ym., 2020). Aineisto analysointiin IBM SPSS Statistic 
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28-ohjelmistolla. Ensin tarkasteltiin puuttuvia ja poikkeavia havaintoja. Puuttu-

vat havainnot poistettiin aineistosta. Poikkeavia havaintoja ei esiintynyt. 

          Negatiivisen ilmapiirin puuttumisen alaulottuvuuden mitta-asteikko kään-

nettiin. Alaulottuvuus muuttujien sisäistä samankaltaisuutta tarkasteltiin 

Cronbachin alfan sekä McDonaldin Omegan avulla, koska kaikki muuttujat 

eivät olleet normaalisti jakautuneita, jolloin Cronbachin alphan taustaoletukset 

eivät toteutuneet (Orcan, 2023).  Jaottelussa noudatettiin CLASS Pre-K-mittarin 

rakennetta (Pianta ym. 2008) ja raja-arvona pidettiin > .60 (Metsämuuronen, 

2005; Orcan, 2023). Toiminnan organisointi ulottuvuus (α = .36; ω = .37) ei ylit-

tänyt raja-arvoa kummallakaan menetelmällä tarkasteltaessa. Puolestaan tunne-

tuki (α =.69; ω= .67) ja ohjauksellinen tuki (α = .65; ω =.66) ylittivät raja-arvot. 

Tästä syystä käyttäytymisen sääntely sekä tuotteliaisuus alaulottuvuudet siirrettiin 

osaksi tunnetuen ulottuvuutta ja se uudelleen nimettiin käytöksen emotionaa-

liseksi tuen ulottuvuudeksi. Puolestaan ohjauksen muodot alaulottuvuus lisättiin 

ohjauksellisen tuen ulottuvuuteen ja se uudelleen nimettiin oppimisen tuen 

ulottuvuudeksi.  

        Melkein vastaavaa jaottelua käytetään CLASS-Toddler-mittarissa, jossa vuo-

rovaikutuksen laatu jaetaan kahteen ulottuvuuteen: käytöksen emotionaaliseen 

tukeen (emotional and behavioral support) ja oppimisen tukeen (engaged support for 

leaning). Ulottuvuudet jakautuvat seitsemään alaulottuvuuteen. (La Paro ym., 

2014) Suomessa varhaiskasvatuksessa sama opetussuunnitelma ohjaa kaikkia 

ikäryhmiä (Varhaiskasvatuslaki 540/2018; Opetushallitus, 2022), joten myös 

pedagogiikkaa ohjaa samat periaatteet, joten on perusteltua, että samaa vuoro-

vaikutuksen laadun mittarirakennetta hyödynnetään kaikissa varhaiskasvatuk-

sen ikäryhmissä. Uusi alaulottuvuuksien jaottelu ylitti Cronbachin alfan sekä 

McDonaldin omegan raja-arvon molemmissa ulottuvuuksissa; käytöksen emo-

tionaalinen tuki (α =.72; ω= .72) ja oppimisen tuki (α =.61; ω= .61). Mittarin uusi 

ulottuvuusjaottelu on esitetty kuviossa 3.  
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Kuvio 3 

Uudelleenrakennettu mittarimuunnos CLASS Pre-K- ja CLASS-Toddler-mittareista 
(mukaillen La Paro ym., 2014; Pianta ym. 2008)  
 

 

 

Reliabiliteetin tarkastelun jälkeen muodostettiin keskiarvosummamuuttujat 

Pianta ym. (2008) ohjeiden mukaan, ja tarkasteltiin muuttujien normaalijakau-

tuneisuutta histogrammeista sekä huipukkuus- ja vinouskertoimien avulla. 

Huipukkuus- tai vinouskertoimien viitearvoina pidettiin (-2 > 0 < 2) (Num-

menmaa, 2009; Tabachnick & Fidell, 2014). Oppimisen tuki sekä sukupuoli 

muuttuja olivat normaalisti jakautuneita histogrammeista sekä vinous- ja hui-

pukkuuslukemien viitearvoilla tarkasteltaessa. Aiempien itsesäätelytaitojen 

muuttuja (huipukkuus/KV = -3.71, vinous/KV = -1.36) ja myöhempien itsesää-

telytaitojen muuttuja (huipukkuus/KV = -2.10, vinous/KV = -4.37) sekä käytök-

sen emotionaalinen tuki muuttujat (huipukkuus/KV = 18.5, vinous/KV = -12.4) 

eivät ollut normaalisti jakautuneita.  

Itsesäätelytaitojen keskiarvot molemmissa mittapisteissä olivat samansuun-

taiset muiden tutkimuksien tuloksien kanssa (ks. Cameron Ponitz ym., 2008; 

McClelland ym., 2007, 2014). Kuitenkin muihin tutkimuksiin verraten (mm. 

Cameron ym., 2024; McCoy, 2019), itsesäätelytaitojen kuvaajat olivat hyvin ja-

kautuneita. Kuvaajat ovat liitteinä 1: syksyn itsesäätelytaitojen kuvaaja sekä liite 



27 
 

 

2: kevään itsesäätelytaitojen kuvaaja. Aineistossa oli paljon lapsia, ketkä saivat 0 

pistettä tai täydet 60 pistettä. Sukupuolten eroja tarkasteltiin kuvailevien tun-

nuslukujen avulla. 

Koska suurin osa muuttujista eivät olleet normaalisti jakautuneita, päätettiin 

muuttujien välisiä yhteyksiä tarkastella Spearmanin järjestyskorrelaatiokertoi-

mella (Field, 2013; Metsämuuronen, 2005; Nummenmaa, 2009) ja sirontamatrii-

sien avulla. Silmämääräisesti tarkasteltuna muuttujien väliset yhteydet eivät 

näyttäneet lineaarisilta, lukuun ottamatta aiempien ja myöhempien itsesäätely-

taitojen välistä yhteyttä. Merkitsevyystaso kaikissa tilastollisissa analyyseissä 

oli p = .05 (Field, 2013; Metsämuuronen, 2005; Nummenmaa, 2009).  

          Ensimmäisessä tutkimuskysymyksessä tarkasteltiin ovatko lasten aiem-

mat itsesäätelytaidot yhteydessä lasten myöhempiin itsesäätelytaitoihin. Yh-

teyttä tarkasteltiin Spearmanin järjestyskorrelaatiokertoimen avulla sekä kuvai-

levilla tunnusluvuilla. Toisessa tutkimuskysymyksessä oltiin kiinnostuneita 

sukupuolen muuntavasta vaikutuksesta aiempien ja myöhempien itsesäätely-

taitojen välillä. Yhteyttä tarkasteltiin Spearmanin järjestyskorrelaatiokertoimen 

avulla sekä lineaarisella regressioanalyysillä. Analyysi tehtiin kahteen kertaan, 

ensin niin, että selittäjät (sukupuoli, aiemmat taidot) pakotettiin malliin samalla 

askelmalla. Sekä toisella kerralla tutkimuskysymystä tarkasteltiin myös yhdys-

vaikutustermin avulla 

         Analyysi aloitettiin tarkastelemalla, että analyysin lähtöoletukset toteutui-

vat. Selitettävänä muuttujana toimi lasten kevään itsesäätelytaidot ja selittäjinä 

lasten sukupuoli ja aiemmat itsesäätelytaidot. Sukupuoli ja aiemmat itsesäätely-

taidot muuttujat standardoitiin, jotta muuttujat olisivat vertailukelpoisia (Täh-

tinen ym., 2020). Analyysimenetelmän lähtöoletuksena on, että otos on vähin-

tään 20 + 5x selittäjien määrä ja mitta-asteikko selitettävässä välimatka-

asteikollinen ja selittäjässä luokittelu- tai välimatka-asteikollinen (Nummen-

maa, 2009). Otos (n = 175) oli riittävä sekä muuttujien mitta-asteikot sopivat. 

Muuttujien keskinäiset Spearmanin järjestyskorrelaatiokertoimet osoittivat, että 

1) kaikki selittäjät korreloivat selitettävän kanssa (ρ = .017-.375) ja 2) selittäjien 

keskinäiset korrelaatiot olivat heikkoja tai kohtalaisia (ρ = .02-.380) (Cohen, 
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1988). Selittäjien VIF-arvot olivat matalia (1–1.95) ja alle 3, jota pidetään raja-

arvona multikolineaarisuudelle (Cohen, 1988), joten muuttujien välillä ei ollut 

multikolineaarisuutta. Efektikokoa eli yhteyden voimakkuutta mitattiin seli-

tysastetta kuvaavalla r2 -tunnusluvulla (tulomomenttikorrelaatio, Metsä-

muuronen, 2009; Nummenmaa, 2009; Tähtinen ym., 2020). Vaikka muuttujat 

eivät olleet täysin normaalisti jakautuneita, katsottiin niiden olevan riittävän 

normaalisti jakautuneita analyysimenetelmää varten, koska usein ihmistieteissä 

jakaumat eivät ole täysin normaalisti jakautuneita (Tietoarkisto, 2024; Metsä-

muuronen, 2009; Nummenmaa, 2009). 

Kolmannessa tutkimuskysymyksessä tutkittiin, millaista vuorovaikutuk-

sen laatu on 5–6-vuotiaiden lasten lapsiryhmissä. Analyysi tehtiin kuvailevien 

tunnuslukujen avulla. Viimeisessä tutkimuskysymyksessä haluttiin tarkastella 

missä määrin vuorovaikutuksen laadun osatekijät: käytöksen emotionaalinen 

tuki ja oppimisen tuki ovat yhteydessä lasten itsesäätelytaitoihin 5–6-vuoden 

iässä. Aineiston hierarkkisen rakenteen vuoksi käytettiin monitasomallia (Ello-

nen & Kaakinen, 2023; Field, 2013; Tabachnick & Fidell, 2014). Monitasomallissa 

pyritään selittämään yksilötason ilmiötä (itsesäätelytaidot) sekä ryhmän sisällä 

(vuorovaikutuksen laatu) ja ryhmien välillä (eri lapsiryhmät) (Ellonen, 2006; 

Ellonen & Kaakinen, 2023; Westergård ym., 2019).  

        Ensin suoritettiin nollamalli, jonka jälkeen tarkasteltiin sisäkorrelaatiot. 

Sisäkorrelaatioiden avulla tutkittiin, missä määrin lapsen itsesäätelytaidot ovat 

selitettävissä lapsiryhmän sisällä olevien taitojen vaihtelulla ja eri lapsiryhmien 

välisellä vaihtelulla. Sisäkorrelaatio kuvaa, kuinka suuri osuus lasten itsesääte-

lytaidoista voidaan selittää eroilla lapsiryhmien välillä (Ellonen, 2006). Sisäkor-

relaatio vaihtelee arvojen 0–1 välillä ja se kertoo kuinka paljon ryhmäkeskiarvo-

jen ero selittää muuttujan kokonaisvarianssista. Sisäkorrelaatiossa raja-arvona 

pidetään < .05, joka kuvaa, tuleeko monitasomalli tehdä.  
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2.5 Eettiset ratkaisut 

Ennen omien keskeisempien eettisten ratkaisujen avaamista, taustoitan VUOK-

KO-pitkittäistutkimuksen eettisiä ratkaisuja yleisellä tasolla, koska tutkimukse-

ni aineisto on sen osa. VUOKKO-tutkimuksessa noudatettiin ALLEA, (2017), 

Suomen tutkimuseettisen neuvottelukunnan (TENK, 2012), Maailman lääkärilii-

ton Helsingin julistuksen (2013) sekä Jyväskylän yliopiston tutkimuseettisiä 

ohjeita (2023). VUOKKO-tutkimuksessa sitouduttiin noudattamaan EU:n yleistä 

tietosuoja-asetusta (General data protection regulation 2016/679) sekä kansallista 

lainsäädäntöä. Tutkimuksen eettiset riskit arviointiin Jyväskylän yliopiston lin-

jauksien mukaan. Kaikki tutkimusryhmän jäsenet, opiskelijat ja tutkimusavus-

tajat lupautuivat toimimaan tutkittavien hyvinvoinnin turvaamiseksi (Nurmi-

nen ym., 2024).  

         VUOKKO-pitkittäistutkimuksessa ei tarvittu eettistä ennakkoarviointia 

(#352/13.00.04.00/2023). Hankkeen alussa tutkittavia informointiin hankkeen 

tavoitteista, toteutuksesta, henkilötietojen käsittelystä ja tutkittavien oikeuksista 

EU:n yleisen tietosuoja-asteuksen nojalla kirjeellä sekä tiedot olivat löydettävis-

sä hankkeen verkkosivuilta. Koko hankkeen ajan verkkosivuilla 

(www.jyu.fi/vuokko) oli avoimesti tietoa hankkeen etenemisestä ja hankkeen 

yhteydessä julkaistuista tuloksista.  

           Koska tutkimuksen tekeminen on aina eettinen teko (Vehkalahti ym., 

2021), tulisi tutkimuksen eettinen tarkastelu kattaa koko tutkimusprosessi (Täh-

tinen ym., 2020). Tästä syystä tarkastelin tutkimukseni eettisyyttä vaiheittain. 

Tarkastelu jakautui kuuteen eri vaiheeseen Tähtisen ym. (2020) tutkimusproses-

sin eettisen arvioinnin mukaan. Samalla tarkastelin työni eettisyyttä hyvän tie-

teellisen käytännön ohjeen (TENK, 2023) valossa. Opinnäytetyön tekemisessä 

on pyritty noudattamaan tiedeyhteisön perusperiaatteita: luotettavuutta, rehel-

lisyyttä, arvostusta ja vastuunkantoa (TENK, 2023).  

            Ensimmäinen vaihe. Ensimmäisessä vaiheessa keskeistä on omien lähes-

tymiskulmien kriittinen tarkastelu (Tähtinen ym., 2020), sillä tutkimusaiheen 

valinta on myös eettinen valinta ja silloin tulisi pohtia, miksi aihe valitaan ja 

kenen ehdoilla (Tuomi & Saarijärvi, 2018; Vilkka, 2006). Tutkimuksen aiheen 

http://www.jyu.fi/vuokko
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valinnan taustalla oli tekninen tiedon intressi eli tiedonhankintaani ohjasi halu 

tuottaa informaatiota (Pietarinen, 2002). Oma tiedon intressini kumpuaa omasta 

kokemuksestani varhaiskasvatuksen opettajana, kasvatustieteiden opiskelusta 

sekä syvästä halusta edistää lasten hyvinvointia ja olla heidän äänensä yhteis-

kunnassa. Ajattelen, että tutkimuksen kautta voin vaikuttaa lasten elämään 

myönteisellä tavalla ja edistää lasten oikeuksien toteutumista. Näen, että tutki-

malla vuorovaikutuksen laatua, saadaan tietoa myös varhaiskasvatuksen laa-

dusta, joka vaikuttaa lasten oppimiseen, hyvinvointiin ja kehitykseen (ks. esim. 

Karila ym., 2016; Samaten itsesäätelyn tutkiminen antaa näkökulmia lasten op-

pimisvalmiuksista (Backer-Grondahl ym., 2019; Blair, 2002; Cameron Ponitz 

ym., 2009; Savina, 2020; Zelazo & Carlson, 2012), jotka vaikuttavat lasten oppi-

miseen ja laajemmin hyvinvointiin (ks. esim. Poikkeus & Alasuutari, 2021). 

           Toinen vaihe. Vaiheessa olennaisinta on miettiä koko tutkimusasetelman 

ja tutkimusprosessin eettisyyttä (Tähtinen ym., 2020). Tutkimusprosessi alkoi 

tutkimusidean suunnittelulla, jota tarkennettiin ohjaajien kanssa. Tätä seurasi 

kirjallisuuteen perehtyminen, jossa pyrittiin tutustumaan kansallisiin ja kan-

sainvälisiin tutkimusartikkeleihin. Kaikki tutkimukseen valitut artikkelit olivat 

Julkaisufoorumin (2023) perustason julkaisukanavalla julkaistuja ja vertaisarvi-

oituja. Näin pyrittiin varmistamaan ilmiön riittävä moniääninen tarkastelu sekä 

luotettavuus (ks. esim. Kalliokoski, 2005). 

            Tutkimuksen otoksena toimivat lapset sekä aikuiset. Lapset usein näh-

dään yhteiskunnallisessa asemassa haavoittuvina ja marginaalisessa asemassa 

olevina, jonka takia heidän kanssaan työskentely vaatii erityistä tutkimuskäy-

täntöä (Strandell, 2021; Vehkalahti ym., 2021), ja usein lopullinen päätösvalta ei 

ole lapsilla itsellään, vaan huoltajat käyttävät päätösvaltaa lasten puolesta 

(Nieminen, 2021; Strandell, 2021). Tutkimuksessa lasten huoltajilta pyydettiin 

lupa lasten osallistumiseen. Eettisten periaatteiden mukaan lapsille tulee kertoa 

ymmärrettävästi ja selkeästi, mistä tutkimuksessa on kyse ja mihin tietoja käyte-

tään (Nieminen, 2021; Strandell, 2021). Tähän pyrittiin huoltajia ohjeistamalla 

sekä lasten käytöksen sensitiivisellä huomioimisella.  
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        Tutkiessani lapsia, tuotan representaatiota lapsista ja lapsuudesta (Stran-

dell, 2021; Vehkalahti ym., 2021), joten se minkälaisena ajanjaksona näen lap-

suuden, ohjaa eettisiä valintojani sekä tutkimuksen toteuttamista (Vehkalahti 

ym., 2021). Oma käsitykseni nojaa eettisen symmetrian periaatteeseen, jossa 

nähdään, että aikuisten ja lasten välillä ei ole olennaisia eroja (Strandell, 2021). 

Näen, että lapsilla on oma päätösvalta ja yhdenvertaiset oikeudet aikuisiin näh-

den, muun muassa perustuslain itsemääräämisoikeuden (1999/731/7§) sekä 

lasten oikeuksien sopimuksen (1991) nojalla. VUOKKO-pitkittäistutkimuksessa 

lapsien suostumus kerättiin havainnoimalla lapsen käytöstä tutkimustilanteis-

sa. Tutkimusavustajia ohjeistettiin korkeatasoiseen sensitiivisyyteen lasten 

kanssa, ja mikäli lapset osoittivat käytöksellään, että ei halua jatkaa tutkimusta, 

keskeytettiin tehtävien tekeminen. (Nurminen ym., 2024)  

            Toisena tutkimuksen kohdejoukkona oli varhaiskasvattajat, ja heidän 

suostumuksensa kerättiin suostumuslomakkeella (Nurminen ym., 2024). Vain 

niiden varhaiskasvattajien toimintaa videoitiin ja havainnoitiin, keiltä suostu-

mus oli saatu (Perustuslaki 1999/731/7§). Videointien tulkinnassa hyödynnet-

tiin strukturoitua havainnointimittaria, jotta havainnot olisivat mahdollisim-

man objektiivisia (Metsämuuronen, 2005). Myös videoinnin mahdollinen vaiku-

tus pyrittiin huomioimaan haastattelemalla varhaiskasvattajia videoinnin jäl-

keen heidän toiminnastaan ja tuntemuksistaan. Lisäksi heille annettiin positii-

vista palautetta toiminnasta. Palautteen avulla pyrittiin tukemaan opettajien 

omaa jatkuvaa kehitystä ja ammatillista kasvua (Venninen, 2005) 

            Kolmas vaihe. Kolmas vaihe kenttätyövaiheen eettinen tarkastelu, jol-

loin tulee pohtia aineiston keräystä ja tuoda esiin sen keskeisiä eettisiä ratkaisu-

ja (Tähtinen ym., 2020). Kaikki tutkimuksen aineiston keräämisen kanssa työs-

kentelevät osallistuivat kolmen tunnin koulutukseen, ja heillä oli aiempaa ko-

kemusta lasten kanssa työskentelystä sekä kasvatustieteen kandidaatin tutkin-

to. (Nurminen ym., 2024). Testit suoritettiin yhdelle lapselle kerralla lapsen päi-

väkodissa kahtena erillisinä osioina. Testit pyrittiin tekemään lapsen tahtia 

kuunnellen. Tiedon keruumenetelmiksi pyrittiin valitsemaan lasten ikä- ja kehi-
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tystasolle sopivat menetelmät ja mittarit, jotka on arvioitu valideiksi ja reliaabe-

leiksi.  

             Neljäs vaihe. Tutkimusprosessin eettisessä tarkastelussa tulee tarkastel-

la tietojen esikäsittelyä, joka tarkoittaa muun muassa aineiston huolellista käsit-

telyä. (Tähtinen ym., 2020) Kaikki tutkimukseen osallistuneet ovat allekirjoitta-

neet datankäyttösopimuksen, tietojenkäsittelysopimuksen sekä oikeuksiensiir-

tosopimuksen. Allekirjoitin aineiston vastaanoton yhteydessä datankäyttöso-

pimuksen, jossa sitouduin noudattamaan aineiston käsittelyyn liittyviä seikko-

ja. Sopimuksen on valmistellut Jyväskylän yliopiston kasvatustieteiden ja psy-

kologian tiedekunta tutkimustarkoitukseen. Sopimus velvoitti käyttämään ai-

neistoa vain tähän tutkimuskäyttöön, säilyttämään aineistoa tietoturvallisesti ja 

palauttamaan aineiston, kun minulla ei ole sille enää käyttöä. Ennen aineiston 

saamista itselleni tein aineistonhallintasuunnitelman. 

          Minulle luovutettu aineisto oli pseudonymisoitu eli jokaiselle tutkittavalle 

annettiin ID-numero, jota käytettiin, jotta tutkittavia ei voitu tunnistaa (JYU, 

2024). Työskentelin aineiston kopion kanssa, joten ei ollut riskinä, että vaaran-

taisin koko aineiston luotettavuutta tai laatua. Kopion kanssa työskentelyllä 

pyrin varmistamaan, että alkuperäinen aineisto pysyy mahdollisimman virheet-

tömänä.  

            Viides vaihe. Eettisessä tarkastelussa tulee myös tarkastella analyysiä ja 

tulkintaa. Tulkinnat tulee pohjautua aineistoon sekä pyrkiä parhaan mukaan, 

että omat ennakkoajatukset eivät johda datan yli- tai alitulkintaan. (Tähtinen 

ym., 2020). Yli- ja alitulkintaan pyrittiin välttämään tutustumalla laajasti aikai-

sempaan kirjallisuuteen sekä käytettyihin menetelmiin. Aineiston analysoi-

miseksi käytettiin SPSS-ohjelmaa, jonka käyttöön olin perehtynyt kahden eri 

opintojakson merkeissä sekä tehnyt kandidaatin tutkielmani. Analyysia tehdes-

sä pidin tutkimuspäiväkirjaa, johon kirjasin aineiston käsittelyn vaiheet ja koko 

tutkimuksen etenemisen.  

            Viimeinen vaihe. Tämä pitää sisällään tutkimuksen raportoinnin ja ai-

neiston säilyttämisen eettisyyden tarkastelu (Tähtinen ym., 2020). Aineistoa säi-

lytettiin salasana suojatulla yliopiston S-asemalla. Aineistosta oli mahdotonta 
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tunnistaa päiväkoteja, yksittäisiä lapsia tai varhaiskasvattajia, koska heidät 

koodattiin ID-numeroiksi. Aineiston tietojenkäsittelyssä noudatettiin Jyväsky-

län yliopiston tietosuojakäytäntöjä. Tutkimuksen valmistuttua poistin ja tuhosin 

aineiston ja siihen liittyvät materiaalit. 

           Tutkimuksen raportoinnissa pyrin noudattamaan parhaan osaamiseni 

mukaan FAIR-periaatteita; löydettävyys, saavutettavuus, yhteen toimivuus ja 

uudelleenkäytettävyys, jotka ovat osa hyvää tieteen tekemistä (Avoimen tiedon 

keskus, 2024). Valmis pro gradu -tutkielma julkaistaan Jyväskylän yliopiston 

digitaalisessa tietokannassa JYX:ssä sekä VUOKKO-tutkimushankkeen verkko-

sivuilla, joista se on kaikkien löydettävissä ja saavutettavissa. Työ on pyritty 

dokumentoimaan parhaan tietämykseni mukaan noudattaen Jyväskylän yli-

opiston dokumentointiohjeita, APA 7 -viittaustekniikkaa sekä tieteellisen kir-

joittamisen tapoja. Pyrin viittaamaan avoimesti ja yksityiskohtaisesti sekä rehel-

lisesti muihin tutkijoihin.  Työssä pyrin kuvaamaan mahdollisimman tarkasti 

työn toteutus, jotta se on toistettava. Raportoinnin yhteydessä pyrin avoimesti 

tuomaan esiin työn rajoitteita sekä puutteita.  
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3 TULOKSET  

3.1 Lasten aikaisempien itsesäätelytaitojen ja sukupuolen yh-

teys lasten myöhempiin itsesäätelytaitoihin  

Ensimmäisessä tutkimuskysymyksessä tarkasteltiin ovatko lasten aiemmat it-

sesäätelytaidot yhteydessä lasten myöhempiin itsesäätelytaitoihin (taulukko 4). 

Myöhempien itsesäätelytaitojen (kevät 2019) keskiarvo oli aiempien itsesäätely-

taitojen (syksy 2018) keskiarvoa korkeampi. Näiden keskihajonnat olivat suuria. 

 

Taulukko 4 

Muuttujien kuvailevat tiedot 

Muuttuja n MIN MAX KA KH V H 

Aiemmat itsesäätelytaidot 169 .0 60.0 28.0 20.0 -.25 -1.36 

Myöhemmät itsesäätelytaidot 175 .0 60.0 39.1 23.5 -.81 -.77 

Huom. MIN = minimi. MAX = maksimi. V = vinouslukema.    
H = huipukkuuslukema. 
 

Lasten aiempien ja myöhempien itsesäätelytaitojen välisiä yhteyksiä tarkastel-

tiin Spearmanin järjestyskorrelaatiokertoimella. Lasten aiemmat itsesäätelytai-

dot korreloivat myöhempien itsesäätelytaitojen kanssa (ρ = .375, p < .05) kohta-

laisesti (Cohen, 1988). Lasten sukupuoli oli negatiivisesti yhteydessä aiempiin 

itsesäätelytaitoihin (ρ = -.086, p < .26) sekä myöhempiin itsesäätelytaitoihin (ρ = 

-.175, p < .02).  

         Toisessa tutkimuskysymyksessä tarkasteltiin lineaarisen regressioanalyy-

sin avulla muuntako sukupuoli lasten aiempien itsesäätelytaitoja ja myöhem-

pien itsesäätelytaitojen välistä yhteyttä. Selittäjät (sukupuoli, aiemmat itsesääte-

lytaidot) pakotettiin malliin samalle askelmalle. Lisäksi luotiin yhdysvaikutus-

termi (sukupuoli*aiemmat itsesäätelytaidot). Analyysin tulokset osoittivat, että 

lasten sukupuoli ja aiemmat itsesäätelytaidot selittivät merkitsevästi myöhem-

min arvioituja itsesäätelytaitoja (F (3, 153) = 7.49, p < .001), kun taas sukupuoli 
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selitti vain suuntaa antavasti (p > .05). Tulokset on esitetty taulukossa 5. Ko. 

malli selitti yhteensä 12.9 % myöhempien itsesäätelytaitojen vaihtelusta. Mitä 

paremmat lasten itsesäätelytaidot olivat aiemmin, sitä paremmat heidän it-

sesäätelytaitonsa olivat myöhemmin.  

 

Taulukko 5 

Lineaarisen regressioanalyysin tulokset lasten sukupuolten ja aiempien itsesäätelytaito-
jen yhteydestä myöhempiin itsesäätelytaitoihin 

Selittäjä B Keskivirhe β p 

Vakio .15 .11  .16 

Aiemmat itsesäätelytaidot .30 .11 .30 .006** 

Sukupuoli -.30 .15 -.15 .054 

Yhdysvaikutustermi .04 .16 .03 .80 

Huom.*p<.05, ** p<.01  
B = standardoimaton regressiokerroin. Keskivirhe = standardoimattoman regressiokertoimen 
keskihajonta. β = standardoitu regressiokerroin. 

 

Tyttöjen taidot (KA = 29.5, KH = 20.4) olivat poikien taitoja (KA = 26.6, KH = 

19.3) korkeammat syksyllä. Myös kevään mittauksessa tyttöjen taidot (KA = 

40.3, KH = 19.3) olivat poikien taitoja korkeammat (KA = 33.24, KH = 21.4). Ty-

töillä (F (1,74) = 8.50, p =.005), että pojilla (F (1,81) = 10.23, p =.002) aiemmat tai-

dot selittävät tilastollisesti merkitsevästi myöhempiä itsesäätelytaitoja. Tytöillä 

aikaisempien taitojen selitysaste oli 10.3 %, kun taas pojilla aiemmat taidot selit-

tivät 11.2 % myöhemmistä itsesäätelytaidoista. 

3.2 Vuorovaikutuksen laatu lapsiryhmissä ja laadun yhteys 

lasten itsesäätelytaitoihin 

Kolmannessa tutkimuskysymyksessä tutkittiin, millaista vuorovaikutuksen laa-

tu on 5–6-vuotiaiden lasten lapsiryhmissä. Tutkimuksessa käytettyjen muuttu-

jien kuvailevat tiedot on esitetty taulukossa 6. Tunnetuen ulottuvuuden kes-

kiarvo oli korkea. Käyttäytymisen ohjaamisen ulottuvuuden keskiarvo oli ma-

tala.  

 



36 
 

 

Taulukko 6 

Muuttujien kuvailevat tiedot  

Muuttuja n MIN MAX KA KH V H 

Käyttäytymisen emotionaalinen tuki 285 4.7 6.9 6.3 .37 -1.79 5.32 

Oppimisen ohjaaminen 285 2.1 3.8 2.9 .38 .12 -.30 

Huom. MIN = minimi. MAX = maksimi. V = vinouslukema.    
H = huipukkuuslukema. 
 

Viimeisen tutkimuskysymyksen tavoitteena oli tarkastella missä määrin vuoro-

vaikutuksen laadun ulottuvuudet ovat yhteydessä lasten itsesäätelytaitoihin. 

Vuorovaikutuksen laadun ulottuvuuksien ja lasten itsesäätelytaitojen välisten 

yhteyksien tarkastelut toteutettiin Spearmanin järjestyskorrelaatiokertoimella 

(Taulukko 7) sekä monitasomalli analyysin avulla. Lisäksi muuttujien välisiä 

yhteyksiä tarkasteltiin sirontamatriisien avulla.  

 

Taulukko 7 

Muuttujien väliset korrelaatio (Spearmanin järjestyskorrelaatiokerroin) 

Selittäjä 1. 2. 3. 4. 

1. Aiemmat itsesäätelytaidot -    

2. Myöhemmät itsesäätelytaidot .375* -   

3. Sukupuoli -.086 -.175* -  

4. Tunnetuki -.061 .045 .02 - 

5. Käyttäytymisen ohjaaminen .017 .120 .109 .380** 

Huom.*p<.05, ** p<.01  

 

Tunnetuki ulottuvuus korreloi käyttäytymisen ohjaamisen ulottuvuuden (ρ = 

.380, p < .01) kanssa kohtalaisesti (Cohen, 1988). Muiden muuttujien väliset yh-

teydet olivat heikkoja (Cohen, 1988). Tunnetuen ja käyttäytymisen ohjaamisen 

ulottuvuuksien yhteyttä sekä aiempien ja myöhempien itsesäätelytaitojen yh-

teyttä lukuun ottamatta yhteydet eivät olleet tilastollisesti merkitseviä. Analyy-

sin nollatasomalli osoitti, että ryhmätason selittäjä eli vuorovaikutuksen laadun 

ulottuvuudet eivät selitä eroja lasten välillä (F (1, 56) = 86.251, p <.001). Lasten 
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itsesäätelytaitojen vaihtelusta 0 % oli peräisin ryhmien välisistä eroista. Tulok-

set on esitetty taulukossa 8.  

 

Taulukko 8 

Vuorovaikutuksen laadun ulottuvuuksien yhteys lasten itsesäätelytaitoihin: monitaso-
analyysin tulokset 

 B KV p 

Vakiotermi 22.74 2.45 <.001 

Log-uskottavuus  2535.39  

Parametrien määrä  3  

Huom. B = Beta-kerroin. KV= keskivirhe. N = 56. 

 

Lapsiryhmien välinen sisäkorrelaatio myöhempien itsesäätelytaitojen osalta oli 

0.46 ja se oli tilastollisesti merkitsevä (p = .001). Lasten itsesäätelytaitojen vaihte-

lusta 46 % on selitettävissä ryhmätason selittäjillä eli ryhmien välillä oli eroja 

lasten itsesäätelytaidoissa, mutta erot eivät johtuneet vuorovaikutuksen laadun 

eroista. Lapsiryhmällä oli vaikutus lasten itsesäätelytaitoihin. Puolestaan 54 % 

myöhemmistä itsesäätelytaidoista oli selitettävissä yksilötason selittäjillä. Koska 

itsesäätelytaitojen välillä tapahtuva vaihtelu oli yksilöiden eikä ryhmien välistä, 

ei monitasomallianalyysia jatkettu. 

 



38 
 

 

4 POHDINTA 

4.1 Tulosten tarkastelu ja johtopäätökset 

Tutkimuksen tavoitteena oli lisätä ymmärrystä siitä, miten varhaiskasvattajan ja 

lasten välisen vuorovaikutuksen laadun eri ulottuvuudet (tunnetuki, toiminnan 

organisointi ja ohjauksellinen tuki) ovat yhteydessä lasten itsesäätelytaitoihin 5–

6-vuotiaiden lasten lapsiryhmissä. Lisäksi tutkimuksessa pyrittiin ymmärtä-

mään mikä merkitys sukupuolella on lasten itsesäätelytaitojen kehittymisessä. 

Vuorovaikutuksen laadun ja lasten itsesäätelytaitojen välistä yhteyttä ja lasten 

itsesäätelyyn vaikuttavia tekijöitä, on tutkittu vasta hyvin vähän suomalaisessa 

varhaiskasvatuskontekstissa. Aiemmat tutkimukset ovat keskittyneet nuorem-

piin lapsiin (mm. Aro ym., 2014; Moisio ym., 2022; Salminen ym. 2021) tai tar-

kastelemaan itsesäätelytaitojen tukemista leikin avulla (Hautakangas, 2022; 

Moisio ym., 2022) sekä muihin itsesäätelyyn liittyviin taitoihin (Aro ym., 2014) 

tai selviytymismekanismeihin (coping mechanism, Veijalainen ym., 2017). Tutki-

muksen tarkoituksena oli vastata tähän tutkimukselliseen aukkoon ja tarkastel-

la aihetta varhaiskasvatuksen kontekstissa, jossa luodaan pohja elinikäiselle 

oppimiselle sekä akateemisille taidoille. 

Ensimmäisessä tutkimuskysymyksessä tutkittiin, ovatko lasten aiemmat 

itsesäätelytaidot yhteydessä lasten myöhempiin itsesäätelytaitoihin. Mitä pa-

remmat lasten itsesäätelytaidot olivat aiemmin syksyllä, sitä paremmat taidot 

olivat myös myöhemmin keväällä. Tulokset korostavat varhaisen interventio 

tärkeyttä. Koska aiemmat taidot ovat yhteydessä myöhempiin taitoihin, tulisi 

ajoissa pyrkiä tunnistamaan ne lapset, joilla taidot ovat matalat, jotta lasten vä-

linen osaamisen ero ei kasva liialliseksi. Sillä mahdollisimman varhaisella puut-

tumisella voidaan vaikuttaa tehokkaasti lasten oppimisvalmiuksien kehittymi-

seen (Mattinen ym., 2010) ja siten oppimisen erojen kaventamiseen ja koulutuk-

sellisen tasa-arvon edistämiseen (Kalenius, 2020). Tutkimustulos oli saman-

suuntainen aiemmin tutkimuskirjallisuuden kanssa (ks. esim. Horm ym., 2014). 
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 Toisessa tutkimuskysymyksessä tarkasteltiin, muuntako lasten sukupuoli 

aiempien ja myöhempien itsesäätelytaitojen välistä yhteyttä. Tulosten mukaan 

lasten sukupuoli sekä aiemmat itsesäätelytaidot selittivät suuntaa antavasti ti-

lastollisesti merkitsevästi myöhempiä itsesäätelytaitoja. Tyttöjen taidot olivat 

poikien taitoja korkeampia molemmissa mittapisteissä. Myös aikaisemmissa 

tutkimuksissa tyttöjen taidot on huomattu olevan hieman poikien taitoja korke-

ampia (ks. esim. Getsdottir ym., 2014) ja aikaisempien taitojen on huomattu 

olevan yhteydessä myöhempiin itsesäätelytaitoihin (Horm ym., 2024). Vaikka 

sukupuolten välillä oli pieniä eroja itsesäätelytaitojen tasossa ja aikaisempien 

taitojen yhteydessä, on tärkeää huomata, että molemmat sukupuolet hyötyvät 

hyvistä itsesäätelytaidoista (Getsdottir ym., 2014) ja niiden kehittämisestä jo 

varhaislapsuudessa (Kochanska ym., 2001; McClelland ym., 2014; Raffaelli ym., 

2005; Zelazo & Carlson, 2012).  

Kolmantena tutkimuskysymyksenä oli, millaista vuorovaikutuksen laatu 

on 5–6-vuotiaiden lasten lapsiryhmissä. Tulosten mukaan vuorovaikutuksen 

laadun käytöksen emotionaaliseen tuen ulottuvuus sai korkeita arvoja (KA = 

6.3). Tulos oli yhdensuuntainen muiden aineistoista tehtyjen opinnäytetöiden 

kanssa niin varhaiskasvatuksen kuin koulun konteksteissa (ks. Egeler, 2019; 

Heikkinen & Hoffren, 2023; Mäki & Mäki, 2023) sekä kotimaisiin tutkimustu-

loksiin (mm. Penttinen ym., 2022; Pöysä ym., 2019; Salminen ym., 2021) ja kan-

sainvälisiin tuloksiin (mm. Hamre ym., 2013; Rimm-Kaufmann ym., 2009) näh-

den. Suomessa onkin verraten laadukas ja pitkä koulutus varhaiskasvattajille 

(Karila ym., 2013), sekä opetussuunnitelma, joka korostaa sensitiivisyyttä ja las-

ten näkökulmien huomiointia varhaiskasvatuksessa (Opetushallitus, 2022). 

Kuitenkin vuorovaikutuksen laadun oppimisen ohjaamisen ulottuvuus jäi 

verraten matalaksi (KA = 2.9). Tulos on myös linjassa aikaisempien tutkimuk-

sien kanssa niin kansainvälisesti (ks. esim. La Paro ym., 2014) kuin kansallisesti 

mitattuna (ks. esim. Salminen ym., 2021). Oppimisen ohjaamisen ulottuvuuden 

matala laatu voi johtua siitä, että aiemmat opetussuunnitelmat eivät ole anta-

neet niin keskeistä merkitystä kielelle. Tai esimerkiksi suomalaisessa varhais-

kasvatuksessa on jotain, jota mittari ei tavoita, vaikka sen reliabiliteetin ja vali-
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diteetin on todettu olevan riittävä. Tähän viittaa tehty mittarin uudelleenraken-

tamisen tarve.  

Oppimisen ohjauksen matalalla tasolla voi olla yhteys lapsen kielen kehi-

tykseen, koska kielellinen mallintaminen on tärkeää (Lehtinen ym., 2016). Kie-

lellä on lisäksi keskeinen merkitys lapselle oman toiminnan ohjaamiselle ja sää-

telyllä (Vygotsky, 1978), joten voi olla, että korkeampi laatuisen oppimisen oh-

jauksen avulla, voitaisiin paremmin tukea myös itsesäätelytaitojen kehitystä. 

Varhaiskasvattajien olisikin hyvä tarkastella antamaansa palautteen laatua, kä-

sitteiden opettamista sekä kielellistä mallintamista lapsiryhmässä. Esimerkiksi 

”hyvä ja mahtava” -palautteen lisäksi voitaisiin antaa palautetta lapsen yrittä-

misestä sekä kysyä enemmän avoimia kysymyksiä. Positiivista onkin, että tä-

hän on viime aikoina alettu kiinnittää huomiota ja uudessa Varhaiskasvatuksen 

opetussuunnitelmanperusteissa (2022) nostetaan esiin kielitietoisuus osana var-

haiskasvatuksen arkea ja toimintatapoja.  

Viimeisessä tutkimuskysymyksessä tarkasteltiin, missä määrin vuorovai-

kutuksen laadun ulottuvuudet ovat yhteydessä lasten itsesäätelytaitoihin. Tu-

losten mukaan vuorovaikutuksen laadun ulottuvuudet eivät selittäneet lasten 

itsesäätelytaitoja tai lasten välisiä eroja itsesäätelytaitojen suhteen. Ryhmien 

väliset erot vuorovaikutuksen laadussa eivät olleet yhteydessä lainkaan itsesää-

telytaitojen vaihteluun ja ryhmällä, johon lapset kuuluivat, ei ollut merkittävää 

vaikutusta lasten itsesäätelytaitoihin. Tämä voi mahdollisesti viitata siihen, että 

muut tekijät, kuten yksilölliset ominaisuudet tai muut ympäristötekijät ovat 

merkittävämpiä itsesäätelytaitojen kehittymisen kannalta kuin ryhmässä vallit-

seva vuorovaikutuksen laatu.  

Rimm-Kaufman ym. (2009) nostavatkin esille, että vuorovaikutuksen laa-

dun ja itsesäätelyn välillä oleva yhteys tuskin on suora, vaikka teoreettinen 

tausta yhteydelle löytyy. Samasta VUOKKO-aineistosta tehty Egeler (2019) pro 

gradu -tutkimuksen tulokset ovat samansuuntaisia tämän tuloksen kanssa. Täs-

sä tutkimuksessa tulokseen voi vaikuttaa, että vuorovaikutuksen laadun käyt-

täytymisen emotionaalinen tuki oli kaikissa ryhmissä hyvin korkeaa (KA = 6.3), 

jolloin hajonta ryhmien välillä on pientä ja eroja on vaikea erottaa tilastollisten 



41 
 

 

menetelmien avulla (Metsämuuronen, 2005). Puolestaan oppimisen ohjauksen 

ulottuvuuksien matala laatu voi tarkoittaa, että tiettyä ”laatuvaatimusta” ei ole 

ylitetty, jotta yhteys ilmenisi. Sillä vain riittävän korkeatasainen laatu on merki-

tyksellistä lapsen oppimiselle, kehitykselle ja hyvinvoinnille (Vlasov ym., 2018). 

Vaikka vuorovaikutuksen laadun ulottuvuudet eivät selittäneet merkitse-

västi itsesäätelytaitojen vaihtelua, ryhmätason selittäjillä oli silti vaikutusta las-

ten itsesäätelytaitoihin. Tämä viittaa siihen, että lapsiryhmällä voi olla kuiten-

kin merkitystä itsesäätelytaitojen kehittymisessä. Yksilö- ja ryhmätason selittä-

jien tulos korostaa tarvetta ottaa huomioon sekä yksilön ja ryhmän vaikutuksen 

itsesäätelytaitojen kehittymisessä ja niiden tukemisessa. Tulos voi liittyä esi-

merkiksi ryhmässä tapahtuvaan oppimiseen ja vertaisvuorovaikutukseen. 

Myös se kuinka hyvin varhaiskasvattajien kanssasäätely onnistuu, voi olla vai-

kutusta itsesäätelyn kehitykseen (Sohlstén-Nederström ym., 2022). 

4.2 Vahvuudet, rajoitukset ja jatkotutkimustarpeet 

Pro gradu -tutkielmalla on useita vahvuuksia. Ensimmäisenä on sen vahva poh-

jautuminen useaan teoriaan sekä näiden pohjalta koostettuun vuorovaikutuk-

sen avulla oppimisen -viitekehykseen. Myös tutkimuksessa käytetty lähdekir-

jallisuus on ollut monipuolista sekä vähintään Julkaisufoorumin (2023) perusta-

son kirjallisuutta, joka vahvistaa tutkimuksen luotettavuutta ja moniäänisyyttä 

(Kalliokoski, 2005).  

Lisäksi tutkielman vahvuutena on, että käytetty McClellandin ym. (2007) 

itsesäätelyn käsite ja toiminnanohjauksen prosesseja mittaava HTKS-mittari 

pohjautuvat laajaan empiiriseen näyttöön (Cameron Ponitz ym., 2009; McClel-

land & Cameron, 2012) ja se on todettu luotettavaksi (McClelland ym., 2014). 

Samaten CLASS Pre-K-mittari (Pianta ym., 2008) sekä mittarin muunnos CLASS-

Toddler (La Paro ym., 2014) ovat yleisesti käytetty, joten mittareiden käyttö voi-

daan nähdä tutkimuksen vahvuutena sekä luotettavuutta lisäävänä tekijänä 

(Metsämuuronen, 2005). Lisäksi mittarit on havaittu suomalaisessa varhaiskas-

vatuksessa luotettavaksi (Pakarinen ym., 2014) ja niitä on käytetty muissa kan-
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sallisissa tutkimuksissa (esim. Salminen ym., 2021) Vahvuutena on myös, että 

CLASS-mittareiden käyttäjät olivat käyneet koulutuksen mittarin käyttöön liit-

tyen ja koodauksien luotettavuus oli suuri.  

Tutkimuksen toisena vahvuutena on sen pitkittäistutkimusasetelma, jolla 

on pyritty vastaamaan tutkimukselliseen aukkoon. Pitkittäistutkimusasetelma 

on mahdollistanut itsesäätelytaitoja kahdessa eri mittapisteessä ja vuorovaiku-

tuksen laatua suhteessa myöhempiin taitoihin. Lisäksi Suomessa varhaiskasva-

tusikäisten lasten itsesäätelyä on tutkittu vasta vähän pitkittäistutkimusasetel-

milla, ja aiheen tutkiminen on keskeistä, jotta pystymme kartoittamaan ilmiön 

suomalaisessa varhaiskasvatuksen kontekstissa riittävän monipuolisesti.  

Vahvuutena on aineiston koko sekä monipuolisuus. Yhteensä 26 lapsi-

ryhmästä oli saatu kerättyä Piantan ym. (2008) ohjeiden mukaan erilaisia toi-

mintoja varhaiskasvatuksesta. Lisäksi havainnointisyklien määrä kaikista ryh-

mistä oli riittävä (Pianta ym., 2008). Aineistoissa on myös mukana eri kokoisia 

ryhmiä ja päiväkoteja sekä varhaiskasvattajia, tämä tuo aineistoon moniääni-

syyttä, ja siten antaa paremman kuvan tutkittavasta ilmiöstä. Myös varhaiskas-

vattajilla on eri koulutustaustoja sekä määrä työkokemusta, joiden kautta ai-

neisto pyrkii olemaan kuvaava edustus perusjoukosta. Aineiston kato on sa-

tunnainen, eikä tässä tutkimuksessa sen nähty vaikuttavan edustettavuuteen, 

koska puutteet eivät olleet systemaattisia. Puuttuvat havainnot johtuivat esi-

merkiksi siitä, että lapsi ei halunnut jatkaa tehtäväntekoa tauon tai vessassa 

käynnin jälkeen. Vuorovaikutuksen laadun havainnoinneissa puuttuvat tiedot 

johtuivat muun muassa epävakaasta kuvaamisesta tai hankaluudesta saada 

puheesta selvää taustamelun takia.  

Lisäksi käytetty monitasomalli analyysimenetelmä on tutkimuksen vah-

vuus, koska se pyrkii huomioimaan sosiaalisen ympäristön vaikutusten osalta 

(Elonen, 2006) ja analyysimenetelmä on linjassa tutkimuksen teoreettisessa taus-

tassa esitettyyn Bronfenbrennerin (1998) bioekologiseen teoriaan. Lisäksi vah-

vuutena on ryhmien suuri määrä, jolloin analyysin taustaoletukset täyttyvät. 

Myös CLASS-mittarin rakenne sekä tilastotieteelliset tekijät suosittavat monita-
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somallin käyttämistä (Westergård ym., 2019), ja myös siltä kannalta analyysi-

menetelmän käyttö on tutkimuksen vahvuus. 

Vahvuuksien ohella tutkimuksessa on rajoitteita. Vaikka käytetyt mittarit 

pohjautuvat teoreettiseen ja empiiriseen tietoon, tehtiin tutkimuksessa CLASS-

mittarin uudelleenrakentaminen riittävän reliabiliteetin saavuttamiseksi. Tämä 

on voinut vaikuttaa mittarin sisällön validiteettiin (Metsämuuronen, 2005) ja 

siten tutkimuksen tulokseen ja niiden vertailukelpoisuuteen. Kuitenkin melkein 

vastaavaan kahden pääulottuvuuden rakennetta hyödynnetään CLASS-Toddler-

mittarissa ja sitä on hyödynnetty muissakin tutkimuksissa Suomessa (ks. Sal-

minen ym., 2021). Lisäksi on hyvä huomioida, että vuorovaikutuksessa ja sen 

laadussa on myös monia muita ulottuvuuksia (Vlasov ym., 2018) jotka jäävät 

CLASS-mittarilla tarkasteltaessa tilanteesta ulos ja tulokset tulee suhteuttaa mit-

tarin viitekehykseen. Lisäksi CLASS-mittarin käytön rajoitteena on myös se, 

että se on alun perin kehitetty Yhdysvaltojen kasvatuskontekstiin (Westergård 

ym., 2019), vaikkakin mittarin on todettu olevan myös Suomessa validi (Pakari-

nen ym., 2010), voi olla, että suomalaisessa varhaiskasvatuksessa on elementte-

jä, joita mittari ei tavoita ja ota huomioon. Esimerkiksi tarve uudelleenrakentaa 

mittari antaa viitteitä tästä.  

Myös muiden mittareiden käytössä on tiettyjä rajoitteita. HTKS-mittari on 

havaittu luotettavaksi kansainvälisesti (Hee ym., 2018; von Suchodoletz ym., 

2012) ja se pohjautuu laajaan tutkimukselliseen näyttöön, mutta sitä ei ole kui-

tenkaan validoitu suomalaisessa varhaiskasvatuksen kontekstissa. Tämä voi 

vaikuttaa tuloksien luotettavuuteen. Lisäksi mittarin heikkoutena voidaan pi-

tää, että se nojaa vahvasti lasten työmuistiin ja soveltuu myös huomattavasti 

vanhemmille lapsille kuin tutkimuksen kohdejoukko (McClelland ym., 2014). 

Esimerkiksi Cameron Ponitz ym. (2009) kehittämä Head-Toes-mittari soveltuu 

käytettäväksi 5-vuotiaille, jolloin se olisi mahdollisesti ollut tarkempi mittari 

mittaamaan lasten itsesäätelytaitoja. Lisäksi HTKS-mittari edellyttää kahden-

keskistä tilannetta, joissa ei välttämättä testata lasten kykyä soveltaa taitoja ar-

kipäiväisissä tilanteissa lapsiryhmässä.  
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Toisaalta, vaikka HTKS-mittari perustuu laajaan näyttöön, on myös laa-

jemmin itsesäätely -käsitteen moninaisuus yksi tutkimuksen rajoite. Tutkimus-

kentän vaihtelevan käsitteiden määrittely (Eisenberg ym., 2014; Wickstrom & 

Pelletier, 2021; Zelazo & Müller, 2010), ja eri osatekijöiden yhdistäminen osaksi 

itsesäätely -käsitettä voi vaikuttaa käsitteiden operationalisointiin (Metsä-

muuronen, 2005). Eri tuloksia on myös vaikeampi verrata keskenään, eivätkä ne 

välttämättä heijasta todellista ilmiötä (Metsämuuronen, 2005). Tutkimuksen 

rajoitteena onkin, että on tarkasteltu itsesäätely -käsitteen ulottuvuuksista vain 

taitoja, vaikka ilmiöön vaikuttaa muitakin tekijöitä, kuten motivaatio ja ympä-

ristö (Hofmann ym., 2012; Klenberg ym., 2020). 

Tutkimuksen rajoitteena tulee tunnistaa, että aina väistämättä tutkijan 

osallistuminen tutkimuskohteen elämää rikkoo tutkimuskohteen tavallista eloa 

(Vilkka, 2006), ja tämä voi vaikuttaa tuloksien luotettavuuteen. Vuorovaikutus-

tilanteen videointi on voinut vaikuttaa tutkittavien tapaan olla vuorovaikutuk-

sessa lasten kanssa, ja niin lapset kuin varhaiskasvattajat ovat voineet jännittää 

tilannetta erityisen paljon. 

Rajoitteena voidaan pitää myös sitä, että Suomessa varhaiskasvatuksessa 

päiväkotien ja lapsiryhmien välisessä laadussa on merkittäviä eroja (Repo ym., 

2019), joten videoidut lapset ja vuorovaikutuksen laatu voi olla poikkeavaa ver-

rattuna kaikkiin lapsiryhmiin ja varhaiskasvatuksen yleiseen tasoon. Tutkimuk-

seen osallistuminen on ollut vapaaehtoista, joten voi olla, että tutkimuksen otos 

on jollain tapaa valikoitunut (Suonpää, 2024). Tämä voi vaikuttaa tuloksiin ja 

niiden yleistettävyyteen (Tietoarkisto, 2024).  Ryhmien sijaitseminen maantie-

teellisesti samalla alueella on voinut vaikuttaa aineiston sisältöön ja moniääni-

syyteen (Ellonen & Kaakinen, 2023), jonka takia tuloksia ei voida kovin laajalti 

yleistää.  

Tutkimuksen rajoituksena voidaan pitää lapsiryhmien pientä määrää. 

Monitasomallianalyysissä keskeistä on, että ryhmiä on tarpeeksi ja usein 50 

ryhmää pidetään alarajajana, jotta tilastollisia päätelmiä voidaan tehdä luotet-

tavasti (Ellonen & Kaakinen, 2023). Tutkimuskentällä tutkimuksen otoskoot 

ovat olleet olleet samansuuntaisia tämän aineiston kanssa, mutta analyysimene-
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telmä sekä muuttujien määrä on eronnut (esim. McClelland ym., 2014, Pentti-

nen ym., 2022).  

Työn viimeisenä rajoituksena on hyvä nostaa esiin sen julkaisu. On kes-

keistä pohtia sitä, minkä näen olevan tutkimuksen tehtävä, tutkijan asema ja 

vastuu. Uskon vahvasti, että tutkimuksen tehtävänä on uuden luotettavan in-

formaation tuottaminen sekä tuloksien siirtäminen muille tutkijoille ja yhteis-

kunnan jäsenille (Kallio, 2021; Pietarinen, 2002). Työssä pyrin parhaan kykyni 

mukaan tuottamaan luotettavaa tietoa, noudattaen tiedeyhteisön yleisiä periaat-

teita. Kuitenkaan työn tuloksia ei ole pyritty siirtämään muille yhteiskunnan 

jäsenille. Vaikka pro gradu -tutkielma on avoimesti saatavilla, se ei kuitenkaan 

tarkoita, että se saavuttaisi sen yleisön, joka siitä eniten hyötyy. Olisinkin voinut 

esittää esimerkiksi omalla työpaikallani työni tuloksia ja sitä kautta siirtämään 

tuloksia laajemmin varhaiskasvatuksen kentälle. Toisaalta työni tulos siirtyy 

oman osaamiseni kehittymisen kautta omaan työhöni, joten jonkinlaiseen siir-

tämiseen on ainakin päästy. 

         Jatkotutkimuksena kannattaisi tarkastella, miten yksilötason tekijät, joiden 

on huomattu vaikuttavan itsesäätelyyn vaikuttavat suomalaisessa varhaiskas-

vatuksen kontekstissa lasten itsesäätelyyn. Tällaisia ovat muun muassa lapsen 

kielellinen ja kognitiivinen kehitys (Guedes, 2023), temperamenttipiirteet (Ali-

joki ym., 2016; Fox & Calkins, 2003) ja motivaatio (Klenberg ym., 2020; Hof-

mann, 2012). Tällä tavoin saataisiin tietoa, miten yksilötason tekijät ovat yhtey-

dessä lasten itsesäätelytaitoihin ja lasten tarpeet sekä ominaisuudet voitaisiin 

huomioida. Tieto voi vaikuttaa resurssien kohdentamiseen varhaiskasvatukses-

sa sekä varhaisen puuttumisen mahdollistamiseen ja mahdollisten riskitekijöi-

den kasaantumisen ehkäisyyn. 

Toisena keskeisenä jatkotutkimusideana olisi pidemmän aikavälin aineis-

ton tarkastelu itsesäätelytaitojen ja vuorovaikutuksen laadun yhteydestä. Vuosi 

on lyhyt aika ja mahdolliset ryhmä- ja päiväkotimuutokset voivat lyhentää enti-

sestään aikaa varhaiskasvattajan ja lapsen välillä. Useamman mittapisteen pit-

kittäistutkimusta on vielä hyvin vähän olemassa itsesäätelyn aiheesta Suomes-

sa. Tutkimusasetelma mahdollistaisi lasten välisen erojen tarkastelun, ja siten 
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näiden erojen paremman huomioinnin, kun olisi parempi kuva erilaisista kehi-

tyskuluista. Lisäksi jatkotutkimuksissa vuorovaikutuksen laatua voisi käyttää 

moderaattorina (ks. Rimm-Kaufman ym., 2009) eli vuorovaikutuksen laadun 

vaikutusta itsesäätelytaitojen ja esimerkiksi kielen kehityksen tasoon voitaisiin 

tarkastella.  

          Jatkotutkimuksessa voitaisiin tarkastella itsesäätelyn muitakin ulottu-

vuuksia käyttäytymisen hallinnan ohella, esimerkiksi sosioemotionaalisen 

kompetenssi käsitteen kautta. Samaten, koska itsesäätely koostuu myös muista 

asioista kuin taidoista ja se on myös muutakin kuin käyttäytymisen hallintaa ja 

säätelyä, kuten tunteiden sääntelyä ja hallintaa (McClelland ym., 2007). Voisi 

näiden ulottuvuuksien yhteyttä vuorovaikutuksen laatuun tutkia.  

          Tutkimuksessa tarkasteltiin vain varhaiskasvatuksen laadun prosessiteki-

jän eli vuorovaikutuksen (Vlasov ym., 2018) yhteyttä itsesäätelytaitoihin. Jatko-

tutkimuksessa olisi mielekästä huomioida myös rakennetekijöitä, jotka voivat 

vaikuttaa prosessitekijöiden toteutumiseen (Vlasov ym., 2018). Rakennetekijät 

ovat varhaiskasvatuksen järjestämiseen liittyviä tekijöitä, kuten varhaiskasvat-

tajien ja lasten määrä ryhmässä sekä varhaiskasvattajan koulutusvaatimukset 

(Ishimine & Tayler, 2014; Vlasov ym., 2018). Sillä ympäristö vahvasti myös vai-

kuttaa siihen, kuinka hyvin lapsen itsesäätely arjessa toteutuu (Aro, 2020; Klen-

berg ym., 2020). Prosessi- ja rakennetekijöiden huomioiminen samanaikaisesti, 

voisi antaa tietoa, miten rakennetekijät vaikuttavat prosessitekijöihin ja sitä 

kautta itsesäätelyyn. Tuloksien perusteella voitaisiin kehittää suosituksia ja käy-

tännön toimenpiteitä varhaiskasvatusympäristöjen suunnitteluun ja kehittämi-

seen. Lisäksi rakenne- ja prosessitekijöiden ohella voitaisiin tarkastella varhais-

kasvattajien työkokemuksen yhteyttä varhaiskasvatuksen laatuun ja edelleen 

lasten itsesäätelytaitoihin. Aiemmissa tutkimuksissa on huomattu, että työko-

kemuksen määrä vaikuttaa vuorovaikutuksen laatuun (ks. esim. Koivula ym., 

2022; Salminen ym., 2012), ja tässäkin aineistoissa varhaiskasvattajien työkoke-

muksen määrä vaihteli.  

Viimeisenä jatkotutkimusehdotuksena voisi tarkastella, miten lasten it-

sesäätelytaidot ovat yhteydessä lasten oppimisvalmiuksiin ja edelleen akatee-
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misiin taitoihin. Sillä on huomattu, että lasten oppimisvalmiuksissa ja kehityk-

sessä on havaittavissa suuria eroja jo ennen kouluikää ja jopa ennen esikou-

luikää (Holappa ym., 2019; Mattinen ym., 2010). Koska itsesäätelyä voidaan pi-

tää oppimisvalmiuksien perustana (Aro ym., 2007; Backer-Grondahl ym., 2019; 

Blair, 2002; Cameron Ponitz ym., 2009; Savina, 2020; Zelazo & Carlson, 2012; 

Zelazo, 2015), ja siten myös tukevan varhaisia akateemisia taitoja (Cameron Po-

nitz ym., 2009; McClelland ym. 2007, 2014) voisi jatkossa tarkastella itsesäätelyn 

ja oppimisvalmiuksien välistä suhdetta. Varhaisella puuttumisella voitaisiin 

tukea lasten itsesäätelyä ja mahdollisesti jopa lieventää oppimisvaikeuksien ja 

niiden liitännäisriskien kasautumista, jotka liittyvät koulussa pärjäämiseen (Aro 

ym., 2007). Varhainen puuttuminen mahdollistuu, kun varhaiskasvatuksessa 

toimii osaavia varhaiskasvattajia, jotka ovat tietoisia itsesäätelyn merkityksestä 

lasten oppimiselle. Monipuolinen ja laadukas pedagogiikka päiväkodeissa 

mahdollistaa myös itsesäätelyn tukemisen jo ennen kouluikää. 
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5 LIITTEET 

Liite 1. Syksyn itsesäätelytaitojen histogrammi 
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Liite 2. Kevään itsesäätelytaitojen histogrammi 

 

 

 


