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Abstract

The development of self-regulation skills is a significant developmental
goal for a child because these skills are pivotal for learning, establishing
positive interactions, and forming a sense of belonging, and self-efficacy.
Various intervention programmes have been developed to facilitate
children’s self-regulation skills. Currently, studies on the effectiveness of
intervention programmes to enhance children’s self-regulation skills in
Finland are limited despite the widespread adoption of such programmes.
The purpose of this doctoral thesis is to examine the Kids’ Skills
intervention programme (Furman, 2003). While the programme has been
in use since the 1990s in Finnish education to promote children’s self-
regulation skills, little research knowledge on Kids’ Skills is available.

The research objective of this thesis is to understand how children’s selt-
regulation skills develop with the help of the Kids’ Skills intervention in
Finnish early childhood education and how professionals use the
programme to enhance these skills. Research attention is also directed to
children’s and their guardians’ experiences of the intervention programme.
The objectives of this doctoral study are addressed through the following
research questions: 1) How do early childhood education professionals
promote children’s self-regulation skills through the Kids® Skills
intervention programme, and 2) How do children’s self-regulation skills
develop in the Kids’ Skills intervention programme?.

The context of this doctoral thesis is early childhood education and pre-
primary education and special education. This mixed methods study was
carried out as a ten-week intervention. The participants comprised 28
children between the ages of four and seven years old from early childhood
education and pre-primary education, their guardians, and 14 early



childhood education professionals working in day-care centres in Finland.
In addition, the study included a control group of 15 children, their
guardians, and professionals. The research data were gathered prior to,
during, and after the intervention. The quantitative data were collected by
using the Head-Toes-Knees-Shoulders test (Ponitz et al., 2008.), and the
Children Behaviour Rating Scale form (Bronson et al., 1995). In addition,
the video footages were analysed using the Adult Engagement Scale
(Laevers, 1994). The research was complemented with qualitative data
collected from the early childhood education professionals and children
participating in the study. These data consisted of written accounts from
the professionals and visual-narrative data from the children. The
quantitative data were analysed via ANOVA and #tests. Qualitative
thematic content analysis was used for analysing the professionals’
accounts and the visual-narrative material produced by the children.

The thesis contains a summary and three empirical articles. The first
article focused on investigating the effects of the Kids’ Skills intervention
on children’s self-regulation skills and how professionals promoted these
skills. The second article focused on education professionals, and it studied
how children’s self-regulation skills were supported in a Kids’ Skills
intervention, also from a pedagogical perspective. The third article
investigated how children described changes in their learning of self-
regulation skills in the intervention and how these changes were reflected
in their social environment.

The results indicated that the child's self-regulation skills improved
significantly with the aid of the Kids’ Skills intervention. The results
suggest that the child’s development of self-regulation skills was driven by
the programme’s child-centredness, growth mindset and the emphasis
placed on the child’s inclusion and agency. The professionals enhanced the
child’s self-regulation skills through sensitive co-regulation, encouraging
the child in a goal-oriented manner while supporting their autonomy and
self-confidence in their abilities. The professionals using Kids’ Skills were
highly committed to promoting the child’s self-regulation skills, whereas
such commitment could not be observed in the control group.

In their own drawings and recollections, the children described how
their personal challenges had become strengths. For example, feelings of
anger had turned into compassion towards a peer. The children also
described decrease in their aggressive behaviour, and increased friendship
skills. In addition, the children described changes in the roles and dynamics
within their peer group. For instance, they gained the courage to actively
participate in shared games and were accepted as participants.

The thesis indicates that children’s self-regulation skills can be
enhanced in early childhood education with the aid of the Kids’ Skills



intervention, but the success of the program is dependent on the
commitment, pedagogical expertise, and pedagogical leadership of early
childhood education professionals.

Keywords: self-regulation, Kids’ Skills, pedagogy, pedagogical
leadership, early childhood education, pre-primary education
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Lapsen itsesiitelytaitojen kehittyminen Muksuoppi-interventiossa
- monimenetelmdinen tutkimus varhaiskasvatuksessa

Tiivistelma

Lapsen itsesddtelytaitojen kehittyminen on merkittivd kehityksellinen
tavoite, silld ndmd taidot ovat keskeisid oppimiselle, myonteisten
vuorovaikutussuhteiden syntymiselle sekd yhteenkuuluvuuden ja
mindpystyvyyskokemusten muodostumiselle. Naiden taitojen
edistimiseen on kehitetty erilaisia interventio-ohjelmia. Toistaiseksi
tutkimus  suomalaisessa varhaiskasvatuksessa toteutettujen lasten
itsesaitelytaitoja edistidvien interventio-ohjelmien tehokkuudesta on
vihiistd, vaikka ohjelmia on kdytOssd runsaasti. Tdssd vditdskirjassa
tutkimuksen kohteena on lasten itsesditelytaitojen kehittdmiseen luotu
Muksuoppi-interventio-ohjelma (Furman, 2003). Vaikka Muksuoppia on
kdytetty 1990-luvulta alkaen suomalaisissa pdividkodeissa ja kouluissa,
siitd on niukasti tutkimustietoa.

Viitostutkimuksen  tavoitteena on  selvittdd, miten lapsen
itsesadtelytaidot kehittyvit Muksuoppi-intervention avulla ja miten
varhaiskasvatuksen ammattilaiset nditd taitoja edistdvit Muksuopin
keinoin. Lis#ksi tavoitteena on selvittdd lapsen omia kokemuksia ja hinen
lahiympdéristonsd havaintoja lapsen itsesédételytaitojen oppimisesta.
Tutkimustavoitteeseen vastattiin seuraavien tutkimuskysymyksien avulla:
1) Miten varhaiskasvatuksen  ammattilaiset edistdvdt lapsen
itsesddtelytaitoja Muksuoppi-interventiossa? ja 2) Miten lapsen
itsesddtelytaidot kehittyvat Muksuoppi-interventiossa?.

Tdmd viitoskirja sijoittuu varhaiskasvatuksen, esiopetuksen ja
erityisopetuksen kontekstiin. Monimenetelmdinen tutkimus toteutettiin
kymmenen viikon interventiona. Tutkimukseen osallistui 28 4—7-vuotiasta
lasta varhaiskasvatuksesta ja esiopetuksesta, heiddn huoltajansa ja 14
pdiviakodissa toimivaa varhaiskasvatuksen ammattilaista. Liséksi
tutkimukseen osallistui verrokkiryhméné 15 lasta, heiddn huoltajansa ja
kyseisten varhaiskasvatusryhmien ammattilaiset. Aineistonkeruu tapahtui
ennen interventiota, sen aikana ja sen jdlkeen. Aineisto keréttiin
arvioimalla lasten itsesditelytaitoja Head-Toes-Knees-Shoulders -testin
avulla (Ponitz ym., 2008), kartoittamalla Children Behavior Rating Scale -
lomakkeella (Bronson ym., 1995) huoltajien ja varhaiskasvatuksen



ammattilaisten ndkemystd lapsen itsesddtelytaitojen kehittymisestd sekd
analysoimalla varhaiskasvatuksen ammattilaisten toimintaa
videomateriaalista Adult Engagement Scale -mittarin avulla (Laevers,
1994). Edelld mainitun kvantitatiivisen aineistokeruun lisdksi tutkimusta
syvennettiin  laadullisilla ainestoilla. Na&itd olivat ammattilaisten
kertomukset ja lasten visuaalis-narratiivinen aineisto, joka muodostui
heidén piirroksistaan ja kertomuksistaan. Tutkimuksen kvantitatiivinen
aineisto analysoitiin ANOVA- ja t-testeilld. Ammattilaisten kertomukset ja
lasten tuottama visuaalis-narratiivinen aineisto analysoitiin temaattisella
siséllonanalyysilla.

Taméi viitoskirja sisdltdd yhteenvedon ja kolme empiiristd artikkelia.
Ensimmadisessd artikkelissa tutkittiin, miten Muksuoppi-interventio
vaikutti lasten itsesddtelytaitoihin ja miten ammattilaiset edistivdt néitd
taitoja. Toisessa artikkelissa selvitettiin ammattilaisten omien kuvausten
avulla, millaisia pedagogisia keinoja he kayttivit lasten itsesdételytaitojen
tukemiseen Muksuoppi-interventiossa. Kolmannessa artikkelissa tutkittiin
lasten kuvausten avulla muutoksia, joita itsesditelytaitojen kehittyminen
tuotti heille ja heidén sosiaaliselle ympéristolleen.

Tulokset osoittivat, ettd lapsen itsesdételytaidot kehittyiviat Muksuoppi-
intervention avulla tilastollisesti merkitsevasti. Vaikuttaa silti, ettd tuloksia
selittdd Muksuopin lapsikeskeisyys, kasvun ndkokulma sekd lapsen
osallisuuden ja toimijuuden korostaminen. Nama pedagogiset 1dhtokohdat
ilmenivdt ammattilaisten toiminnasta taltioidussa videomateriaalissa sekd
heiddn kertomuksissaan, joissa kuvastui myds perheiltd saatu myonteinen
palaute. Ammattilaiset edistivdt lapsen itsesddtelytaitoja sensitiivisesti
yhteissdddellen. He aktivoivat lasta tarkoituksenmukaisesti, tukivat lapsen
autonomiaa ja uskoa omiin kykyihinsd osoittaen kekselidstd ja
vuorovaikutteista pedagogista osaamista. Muksuoppia kiyttdneet
ammattilaiset olivat sitoutuneet vahvasti lapsen itsesdételytaitojen
edistdmiseen, kun taas verrokkiryhmissd samanlaista sitoutumista ei ollut
havaittavissa.

Lapset itse kuvasivat piirroksissaan ja kertomuksissaan, ettd heidédn
haasteensa olivat vaihtuneet Muksuoppi-interventiossa vahvuuksiksi
esimerkiksi siten, ettd vihaiset tunteet olivat muuttuneet myd&titunnoksi
kaveria kohtaan. Toiminnan tasolla muutoksia kuvattiin aggressiivisen
kayttdytymisen védhenemisessd kaveritaidoksi. Lisdksi lapset kertoivat
muutoksista lapsiryhmén rooleissa ja dynamiikassa siten, ettd he olivat
esimerkiksi rohkaistuneet osallistumaan aktiivisesti yhteisiin leikkeihin ja
heidit oli hyvéksytty nithin mukaan.

Viitostutkimus osoittaa, ettd lapsen itsesédételytaitoja voidaan edistda
varhaiskasvatuksessa Muksuoppi-intervention avulla, mutta



ammattilaisten pedagoginen osaaminen, sitoutuminen ja pedagoginen
johtajuus ovat merkittdvii tekijoitd tavoitteen saavuttamisessa.

Avainsanat: itsesditely, Muksuoppi, pedagogiikka, pedagoginen
johtajuus, varhaiskasvatus, esiopetus
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Lapsen itseséételytaitojen kehittyminen Muksuoppi-interventiossa

1 JOHDANTO

"Sinun eldmdntehtdvdsi on yhtd ainutkertainen
kuin sinun mahdollisuutesi eldd se.”
~ Viktor Frankl

Varhaiskasvatuksen pedagogisena tavoitteena on edistdd lapsen oppimista
ja hyvinvointia (Varhaiskasvatuslaki, 540/2018). Lapsen oppimiseen ja
hyvinvointiin vaikuttavia tekijoitdi on useita, mistd itsesddtelytaitojen
oppiminen on yksi keskeinen lapsen kehityksellinen tavoite (Blair &
Diamond, 2008; Boekaerts, 2011; McRae ym., 2012). Itsesditelytaidot
tarkoittavat tissd varhaiskasvatukseen ja esiopetukseen sijoittuvassa
véitostutkimuksessa huomion, ajatusten, tunteiden ja kéayttdytymisen
hallintaa (Blair & Diamond, 2008; Blair & Raver, 2015; Tominey &
McClelland, 2011). Itsesditelytaitojen tukeminen korostuu Esiopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus, 2014) ja
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus, 2018), joissa
kuvataan, ettd lapsia tulee auttaa itsesddtelyssd, tunteiden, tahtomisen ja
kéyttdytymisen sddtelyssa.

Itsesddtelyd on lahestytty tutkimuksissa eri nakokulmista. Keskeisié
teoreettisia ndkokulmia itsesddtelyn tutkimiseen ovat behavioraalinen,
oppimisteoreettinen, sosiaalis-kognitiivinen, psykoanalyyttinen,
sosiokulttuurinen ja tiedonkisittelyn viitekehys (Aro, 2014, 10).
Terminologian vaihtelusta huolimatta tutkijat ovat yhtd mieltd siitd, ettd
itsesaitely sisdltdd kognitiot, tunteet ja kiyttaytymisen sekd kyvyn sdddell
niitd ympéristolle suotuisalla ja omien tavoitteiden mukaisella tavalla
soveltaen metakognitiota, motivaatiota ja erilaisia strategioita (Aro, 2014,
16; Baumeister & Vohs, 2004; McClelland ym., 2010; Perry & Winne,
2006; Schunk & Zimmerman, 1997; 2007). Tissd tutkimuksessa
tarkastelen lapsen itseséddtelytaitojen kehittymistd sosiokulttuurisesta
ndkokulmasta, jossa kehittyminen kuvataan vuorovaikutuksessa
ympdriston kanssa.

Lasten itsesddtelytaitoihin liittyvd tutkimus on lisdéntynyt viime
vuosina suomalaisessa varhaiskasvatuksessa seka esi- ja alkuopetuksessa.
Kurki (2017) tutki vaitoskirjassaan 2—9-vuotiaiden lasten itsesddtelyd
varhaiskasvatuksessa  ja  perusopetuksessa  sosio-emotionaalisesti
haasteellisissa tilanteissa, joissa opettajan tuella oli merkittdvd vaikutus
lapsen sdddeltyyn kayttdytymiseen. Kurjen mukaan opettajat kuitenkin
useammin keskittdvit tukensa haastavan tilanteen ratkaisemiseen kuin
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lasten tunteiden kasittelyyn. Ammattilaisten omat uskomukset haastavasti
kayttdytyvdstd lapsesta ohjaavat sitd, miten he haastavat tilanteet
ratkaisevat ja mahdollistavatko he lapselle oppimiskokemuksen (Silver &
Harkins 2007, 632-638). Kangas kumppaneineen (2015) ja Salminen
kumppaneineen (2021) korostavat ammattilaisen oman osaamisen
merkitystd lapsen itsesdételytaitojen oppimisessa. Veijalainen (2020) tutki
1-7-vuotiaiden lasten itsesddtelyd haastavissa tilanteissa erilaisten
hallintakeinojen ndkokulmasta. Lapsen onnistuneeseen itsesddtelyyn liittyi
periksiantamattomuus ja sinnikkyys, kun taas vastaavasti lapsen heikko
itsesddtely kytkeytyi luovuttamista ja vetdytymistd korostaviin
hallintakeinoihin (Veijalainen, 2020). Tutkijoiden mukaan edelleen on
tarvetta  tutkimukselle, ymmaérryksen lisddmiselle ja  lapsen
itsesddtelytaitoja  tukeville menetelmille, joita varhaiskasvatuksen
ammattilaisten on sujuvaa ottaa kayttoonsé (Eisenberg ym., 2010a; Kurki,
2017; Kurki ym., 2017; McClelland & Cameron, 2011; Veijalainen, 2020).

Toistaiseksi  tutkimus  suomalaisessa  varhaiskasvatuksessa ja
esiopetuksessa toteutettujen lasten itsesddtelytaitoja edistdvien ohjelmien
interventiosta on melko véhiistd, vaikkakin kiytossd on erilaisia lasten
sosioemotionaalisia taitoja edistdvid ohjelmia (Maittda ym., 2017).
Kéaytossd olevista ohjelmista kansainvilisissd tutkimuksissa on havaittu
myonteisid vaikutuksia lasten sosioemotionaalisiin taitoihin esimerkiksi
seuraavilla ohjelmilla: Askeleittain (Committee of Children, 2011),
Thmeelliset vuodet (Jones ym., 2008; Webster-Stratton & Reid, 2010) ja
Papilio (Mayer ym., 2011; Scheithauer ym., 2008). Askelettain-ohjelmaa
on tutkittu myods Suomessa. Kyostilain (2018) pitkittdistutkimuksen
mukaan 6—7-vuotiaiden starttiluokkalaisten lasten itsesddtelytaidot
kehittyivdat  tarkoin  strukturoidun  Askeleittain-ohjelman  avulla
merkitsevisti. Ohjelmat vaativat kuitenkin kulttuurista mukauttamista
suomalaiseen varhaiskasvatukseen, kuten esimerkiksi Papilio-ohjelmassa
(Koivula ym., 2020).

Téssd  viitostutkimuksessa tarkastelen suomalaisen psykiatrian
erikoislddkdri Ben Furmanin (2003) kehittimdd Muksuoppi-ohjelmaa
lasten itsesédételytaitoja edistdvdssd interventiossa. Muksuoppi (Kids’
Skills) on ratkaisukeskeinen itseséditelytaitojen tukemiseen soveltuva
ohjelma, jota on kéytetty laajasti Suomessa ja muissa maissa 1990-luvulta
alkaen (Furman, 2016). Muksuopin ldht6kohtana taidon harjoittelussa ovat
lapsen vahvuudet ja itsetunnon tukeminen (Furman, 2003). Muksuopin
tavoitteena on auttaa lasta kehittdmaan niita erityisia taitoja, jotka edistavét
hidnen myonteistd kehitystddn (Furman, 2016). Huolimatta Muksuopin
runsaasta kaytostd ohjelmaa on tutkittu véhian (Bentner, 2014; Perband,
2016; Perband & Rogner, 2019). Saksalaisten opettajien ja kouluttajien
mukaan lasten sosioemotionaaliset taidot karttuivat Muksuoppi-ohjelman
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avulla (Becker, 2014; Perband & Rogner, 2019; Stephan, 2014).
Suomalaisessa perusopetuksessa toteutetussa Aholan ja Kankkusen (2001)
tutkimuksessa oppilaan aktiivinen toimijuus ja vahvuuksiin keskittyminen
sekd yhteistyd kodin ja koulun vililld edistivdt lapsen mindpystyvyyttd ja
itsetuntoa.

Tamén tutkimuksen valinnat — osallistujat ja menetelmit — vastaavat
aiemmin kuvattuihin tutkimustarpeisiin ja auttavat syventimiin
aikaisemman tutkimuksen tuottamaa ymmarrysti. Tutkimukseen osallistui
4—7-vuotiaita lapsia, jotka harjoittelivat itsesditelytaitojaan Muksuoppi-
interventiossa. Aineisto keréttiin lapsilta itseltdédn, heiddn huoltajiltaan seka
varhaiskasvatuksen ammattilaisilta. Monimenetelméinen tutkimusote
késittdd kvantitatiivisia menetelmid testien, kyselyiden ja havainnoinnin
muodossa. Kvalitatiivisina menetelmind kéytettiin  ammattilaisten
kertomuksia ja lasten visuaalis-narratiivisia aineistoja. Vaitostutkimuksen
tarkoituksena on vastata tarpeeseen tuottaa uutta tietoa lasten
itsesadtelytaitojen tukemisesta varhaiskasvatuksessa (Kurki, 2017; Méatta
ym., 2017; Poikkeus, 2014).

Tulokset osoittivat, ettd lapsen itsesdételytaidot kehittyivit Muksuoppi-
intervention avulla tilastollisesti merkitsevasti. Tutkimuksessa 16ydettiin
varhaiskasvatuksen =~ ammattilaisten =~ vahva  sitoutuminen lapsen
itsesddtelytaitojen edistimiseen. Ammattilaisten pedagoginen osaaminen
olikin merkittdva tekijd arvioitacssa Muksuopin vaikuttavuutta. Keskeistd
oli vuorovaikutuksellisuus ja kekselids pedagogiikka, joita tuki Muksuopin
optimistisuus ja kasvun ndkokulma. Lisdksi keskeisid tuloksia olivat
positiiviset vaikutukset lapselle, kuten ettd lapsen heikosta itsesddtelysté oli
tullut vahvuus ja aggressiivisuudesta ystivillisyys. Lapsen kayttdytyminen
oli muuttunut, miké oli vaikuttanut positiivisesti hinen jisenyyteensi ja
rooliinsa lapsiryhmédssd. Yhteenvetona voidaan todeta, ettd lapsen
itsesddtelytaitojen edistdmiselld on merkittdvid vaikutuksia, ja se on
varhaiskasvatuksen ammattilaisen pedagogisen osaamisen mittari. Liséksi
pedagoginen osaaminen on yhteydessd pedagogiseen johtajuuteen ja sitd
kautta varhaiskasvatuksen laatuun.
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2 ITSESAATELYTAIDOT

Tutkittaessa lapsen itsesddtelytaitoja huomio on yleensd kohdennettu
ndiden taitojen merkitykseen lapsen kehitykselle, oppimiselle ja
hyvinvoinnille. Kiinnostusta ovat herdttdneet moninaiset tekijt, jotka
edistdvit, tukevat, estdvdt ja haittaavat lapsen itsesddtelytaitojen
kehittymistd (esim. McClelland ym., 2007; Tominey & McClelland, 2011).
Esittelen seuraavaksi viitostutkimukseni teoreettista perustaa ja luon
katsauksen pienten lasten itsesddtelytaitojen kehittymiseen liittyviin
tutkimuksiin ja niiden tuloksiin.

2.1 Sosiokulttuurinen nakokulma

Tdssd  viitostutkimuksessa  tarkastelen lapsen itsesditelytaitojen
kehittymistd  sosiokulttuurisesta nikokulmasta. Vygotskyn (1978)
sosiokulttuurinen teoria tarjoaa selityksen siitd, kuinka tietyt psykologiset
tyokalut, kuten kieli ja muut kulttuuriset vélineet (merkit ja symbolit),
edistivit itsesddtelyd pienten lasten kehityksessd. Lapsi oppii jdsentdmééin
ulkopuolista maailmaa kielen, erilaisten kasitteiden ja symbolien avulla.
Sosiaalisessa vuorovaikutuksessa ndma kulttuuriset vilineet sisdistetddn, ja
ne muuttuvat oppimisen avulla sisdisiksi prosesseiksi. Siten korkeammat
psykologiset toiminnot esiintyvét ensin sosiaalisessa vuorovaikutuksessa,
jonka jdlkeen ne véhitellen muuttuvat yksilollisiksi taidoiksi. (Vygotsky,
1978.)

Kieli toimii lapsen itsesditelyvélineend, erityisesti sisdinen puhe
tyokaluna itsensd ohjaamiseen. Lapsi osoittaa itsesddtelyd, kun hén
muuntaa aikuisen kehotukset yksityiseksi puheeksi (Vygotsky, 1978).
Talloin lapsi ohjaa kayttdytymistddan kielelld, mihin liittyy erilaisia
kognitiivisia prosesseja (huomio, muisti ja suunnittelu). Lapsen
”yksityinen puhe” muuttuu sisdiseksi verbaaliseksi ajatukseksi, jolloin hdn
on sisdistdnyt itsesddtelytaitoja (Elias & Berk, 2002). Enyedun (2003)
mukaan sisdistiminen merkitsee sosiaalisesti tuetuissa toiminnoissa
muutosta itsendiseen ja patevdan kadyttaytymiseen.

Kieli ja muut kulttuuriset vélineet (symboliset artefakit eli vélittdjat)
tukevat havainnointia, huomiota, muistia ja sosiaalista kayttdytymistd
(Kozulin, 2003). Soveltamalla ulkoisia valittdjid psykologisina vilineind
lapsen oppiminen ja itsesdételyn kehittyminen mahdollistuvat. Pieni lapsi
voi kdyttdd aluksi vain ulkoisia ja konkreettisia vilittdjid, koska hdn ei
kykene integroimaan vilittdjien kdyttod ajatteluunsa (Bodrova & Leong,
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1996). Kayttdmailld ulkoisia vilittdjid asianmukaisesti niistd voi tulla
psykologisia tyokaluja, jotka auttavat lasta kehittiméén korkeamman tason
ajattelua.

Vygotskyn teoria auttaa selventiméin pienen lapsen toiminnan ja
itsesddtelyn suhdetta (Vygotsky, 1978). Tdémaén teorian mukaan itsesditely
kehittyy lapsella ympériston tuella ja sisdistdmisprosessin avulla. Lapsi
haluaa toimia itsendisesti ja tehokkaasti, mutta tarvitsee ympariston tukea
ja oikeanlaista vuorovaikutusta. Lapsi oppii toimimaan taidokkaammin
lahikehityksen vyohykkeelld (zone of proximal development) ja tarvitsee
sensitilvisen aikuisen tunnistamaan hinen orastavat tarpeensa ja
kehityksensd (Vygotsky, 1978). Lahikehityksen vyohyke tarkoittaa lapsen
oman pystyvyyden ja taitavamman henkilon tuella opitun vélisti tilaa, jossa
vuorovaikutuksella on tirked merkitys. Osallistumalla itselle haasteellisiin
toimintoihin lapsi kéyttdd aineellista ja sosiaalista tukea sopeuttaakseen
omaa toimintaansa ja oppiakseen ottamaan vastuuta omasta toiminnastaan
(Enyedu, 2003; Vygotsky, 1978). Aikuisen tuki onkin ratkaiseva tekijé
lapsen itsesédételytaidon edistaimisessd (Poysd, 2020; Rimm-Kaufman ym.,
2009) ja aikuisen tehtdvdnd on kannustaa lasta kokeilemaan uusia,
haastavia asioita ja olla lapsen tukena (Tapola & Niemivirta, 2014, 302).
Onnistuminen itsesédételyssd riippuu yhdessd asetetuista tavoitteista,
sadannoistd ja strategioista, jotka ohjaavat kéyttaytymistd (Barkley, 2012;
Espinet ym., 2013).

Sosiokulttuurisen nidkokulman mukaan oppiminen on sosiaalista ja
maédrittelee lapsen kehittyvin identiteetin rakentumista (Lave & Wenger,
1991, 35-53). Aikuisen tehtdvd on tukea ja ohjata (scaffolding)
osallisuuteen ja merkityksellisyyteen (Kumpulainen ym., 2014a).
Osallisuus  voi  kuitenkin muodostua haasteeksi itseséddtelytaitoja
harjoittelevalle lapselle. Vuorisalon (2013) mukaan lapsen osallisuus ja
toimijuus rakentuvat puheen avulla, miké voi aiheuttaa eriarvoisuuden ja
syrjinndn kokemuksia lapsiryhmissé sellaiselle lapselle, joka on heikko
sanoittamaan tai sdételemadn kdyttdytymistaan.

Téssd viitostutkimuksessa tarkastelen aikuisen tukea itsesditelytaitoja
harjoittelevalle lapselle yhteissddtelyn ndkokulmasta. Yhteissddtely (co-
regulation) tarkastelee oppimista osana sosiaalista kontekstia, jossa
aikuinen osallistuu lapsen kognitiivisten ja metakognitiivisten prosessien
sadtelyyn (McCaslin & Burross, 2011; Volet ym., 2013). Yhteissdételyssi
lapsen itsesditely ohjautuu vuorovaikutuksessa yleensé aikuisen kanssa ja
vastuu prosessin hallinnasta siirtyy vahitellen aikuiselta lapselle (Hadwin
& Oshige, 2011; Jarvenoja ym., 2013; McCaslin, 2009). Seuraavissa
luvuissa (3.2 ja 3.3) tarkastelen varhaiskasvatuksen ammattilaisen tukea
itsesddtelyd harjoittelevalle lapselle tarkemmin ldhikehityksen vyohykkeen
ja yhteisséditelyn nidkokulmista.
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2.2 Itsesaatelytaidot sosioemotionaalisen kompetenssin
osana

Itsesédtelytaidot ovat kriittinen osa sosioemotionaalista kompetenssia, jota
rakentavat kiintymyssuhteet, osallisuus, minékuva, itsetunto, odotukset ja
uskomukset (Poikkeus, 2014). Weissbergin ja kumppaneiden (2017)
mukaan lapsen sosioemotionaalisen kompetenssin kehitystehtdvid ovat
itsetuntemus, itsesditely, sosiaalinen tietoisuus, ihmissuhdetaidot ja
vastuullinen padtoksenteko. Onnistuminen néissd taidoissa auttaa
tutkimusten mukaan lapsen myonteistd kehitystd oppijana sekd yhteison
jasenend ja myoOs menestymistd eldmaéssd (Izard ym., 2001; Raver, 2002;
Fine ym., 2003). Puutteellisten itsesédételytaitojen vuoksi lapsi on vaarassa
syrjaytya tai leimautua (Poikkeus, 2014).

Sosioemotionaalisen kompetenssiin  siséltyy itsetietoisuuden ja
reflektiotaitojen, itsesddtelyn ja toiminnanohjauksen, sosiaalisen
tietoisuuden, ihmissuhdetaitojen sekd vastuullisen pdédtoksenteon
kehittyminen (CASEL, 2021; Weissberg ym., 2017). Naité opittavia taitoja
rakennetaan varhaislapsuudesta alkaen vastavuoroisissa suhteissa ja
laadukkaassa huolenpidossa (Blair & Raver, 2015; Kuorelahti ym., 2012),
ja nithin puuttumalla voidaan ennakoivasti vaikuttaa lapsen
kokonaisvaltaiseen hyvinvointiin ja kehitykseen (Trentacosta & Shaw,
2009).  Itsesditelytaidoilla on  siten vahva  yhteys lapsen
vuorovaikutussuhteiden laatuun ja hyviksytyksi tulemiseen ryhmissa
(Eisenberg ym., 2009).

2.3 Itsesaatelytaitojen merkitys lapsen kehitykselle ja
oppimiselle

Itsesditelytaitojen merkittdva kehityskausi on varhaislapsuus (Bronson,
2000). Itsesddtelyn avulla lapsi voi hallita oppimisen perustana olevia
taitoja eli ohjata huomiota, ajatuksia, tunteita ja toimintaa (Blair &
Diamond, 2008; Blair & Raver, 2015; Tominey & McClelland, 2011).
Itsesddtelytaidot edellyttévit toiminnanohjausta, johon siséltyy tyomuisti,
inhibitiokontrolli, tehtdvdidn suuntautuminen ja ajattelun joustavuus
(Pintrich, 2000). Itsesddtely ennustaa oppimista ja oppimistulosten
eroavaisuuksia (Matthews ym., 2009) sekd akateemista menestystd
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(McClelland ym., 2007; Valiente ym., 2007). Akateemista suoriutumista
ennustavat erityisesti itsesddtelytaidot ja sinnikkyys (Duckworth &
Seligman, 2005) ja oppimissuoritusta itsetunto- ja
mindpystyvyysuskomukset (Bandura, 2010; Baumeister ym., 2003), joissa
itsesddtely ja itsetunto liittyvit toisiinsa. Crockerin ja kollegoiden (2006,
1751) mukaan itsetuntoon liittyvat huolet, jotka ylldpitdvét, parantavat ja
suojelevat itsetuntoa, heikentdvdt usein onnistunutta itsesditelya.
Vastaavasti onnistunut itsesdétely edistdd lapsen itsetuntoa ja
mindpystyvyyttd (esim. Schunk & Zimmerman, 2007, ks. Kumpulainen
ym., 2014b; Uusitalo-Malmivaara & Vuorinen, 2016).

Itsesddtelyn vaikeudet eivdt liity ainoastaan oppimiseen tai
kognitiivisiin  haasteisiin, vaan koskettavat useita muita lasten
hyvinvointiin liittyvid tekijoitd, kuten aggressiivisuutta ja sosiaalisia
suhteita (McClelland ym., 2010; McLaughlin, 2008, McRae ym., 2012).
Itseséddtelyn haasteilla on myos heikentdvid vaikutuksia monille osa-
alueille, kuten vertaissuhteisiin, suhteeseen opettajaan, sosiaaliseen
kompetenssiin, sitoutumiseen ja kykyyn keskittyd tehtdviin (Blair &
Diamond, 2008; Eisenberg ym., 2010b; McRae ym., 2012; Trentacosta &
Izard, 2007). Hyvit itsesdételytaidot korreloivat positiivisesti lasten
suorituskyvyn metakognitiivisten ja motoristen taitojen kanssa
(Veijalainen ym., 2017). Itsesdételyprosessit kehittyvét positiivisten
tunteiden ja kokemusten avulla ja vastaavasti negatiiviset tunteet voivat
haitata itsesddtelyd (Zelazo ym., 2016). Itsesdételytaidoilla on tirked rooli
lapsen onnistuneessa kehityksessd ja sosiaalisissa suhteissa (Blair &
Diamond, 2008; Boekaerts, 2011; McRae ym., 2012; Veijalainen ym.,
2017). Siten itsesdétely on yksi lapsen positiivisen kehityksen kriittisista
ennustajista (McClelland & Cameron, 2011).

Lukuisat tutkimukset ovat osoittaneet, ettd itsesddtely on opittava taito
(Blair & Raver, 2015; Blair ym., 2018; Diamond & Lee 2011; Hernandez
ym., 2018; Savina, 2020; Schmitt ym., 2015; Shiu ym., 2018; Tominey &
McClelland, 2011). On myds todettu, ettd lapsen osallistuessa
itsesaitelytaitoja edistdviin interventioihin varhaiskasvatuksessa voidaan
vaikuttaa myoOnteisesti akateemisiin saavutuksiin myéhemmin opinpolulla
(Blair & Raver, 2014; McClelland ym., 2017; Schmitt ym., 2015).
Erityisesti lapset, jotka kasvavat epédsuotuisissa ja epédvakaissa
olosuhteissa, hyotyvdat laadukkaasta  varhaiskasvatuksesta, joka
parhaimmillaan edistdd jokaisen lapsen itsesddtelytaitojen kehittymista
(Blair & Raver, 2015; Méattd ym., 2017; Nores & Barnett, 2010).
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3 LAPSEN ITSESAATELYTAITOJEN
TUKEMINEN VARHAISKASVATUKSESSA

Ymmairrys varhaiskasvatuksen merkityksestd lapsen itsesddtelytaitojen
kehittymiselle on lisdéntynyt viime vuosina (mm. Blair & Raver, 2015;
Pahigiannis & Glos, 2018). Tutkittaessa lapsen itsesditelytaitojen
tukemista huomio on kohdennettu aikuisen ja lapsen véliseen
vuorovaikutukseen  ja yhteissdételyyn. Tamain tutkimuksen
sosiokulttuurisessa 1dhestymistavassa kiinnostus kohdistuu ldhikehityksen
vyohykkeen tarkasteluun (Vygotsky, 1978) erityisesti pedagogisen
mahdollisuuden  ndkokulmasta. Tarkastelen my0s pedagogiikkaa
varhaiskasvatuksen toimintakulttuurin kehittimisen ndkokulmasta, joka
liittyy pedagogiseen johtajuuteen. Lisdksi esittelen itsesdételytaitojen
edistimiseen kehitettyjd ohjelmia, joita kdytetddn varhaiskasvatuksessa.
Sen jélkeen esittelen Muksuoppi-ohjelman periaatteita.

3.1 Suomalaisen varhaiskasvatuksen ja esiopetuksen
jarjestaminen

Tdmi tutkimus toteutettiin pdivikodeissa, niiden esiopetus- tai
varhaiskasvatusryhmissé. Koska esiopetuksesta ja varhaiskasvatuksesta on
sddadelty perusopetuslaissa (628/1998) ja varhaiskasvatuslaissa (540/2018),
esittelen niitd tésséd tutkimuksissa erillisind. Lisdksi kuntien hallinnollinen
organisoituminen ja palveluiden jérjestiminen ndissd tehtdvissd on
jakautunut varhaiskasvatus-, perusopetus- tai kasvun ja oppimisen
palveluiden alueisiin. Esiopetusta jérjestetddn my0s perusopetuksen
yhteydessa, mutta tissa tutkimuksessa toimittiin
paivakotiymparistdssd. Kdytdnnossa varhaiskasvatus- ja
esiopetuspalveluita tuottavat kuntien liséksi yksityiset toimijat, sdétiot tai
jérjestét (Kumpulainen, 2018). Varhaiskasvatuksen ja esiopetuksen
tavoitteena on tulevaisuudessakin vahvistaa lapsen oikeuksien toteutumista
sekd yhdenvertaisuuden ja laadukkaiden palveluiden toteutumista koko
Suomessa seké kaventaa oppimiseroja (Valtioneuvosto, 2021).

3.2 Yhteissaately

Lapsen Kkésitys itsestddn muodostuu vuorovaikutuksessa perheen,
vertaisryhmén ja varhaiskasvatuksen ammattilaisten kanssa. Lapsen
tarvitsemat taidot ja motivaatio itsesdételytaitojen oppimiseen rakentuvat
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nekin hénen sosiaalisessa kontekstissaan (Volet ym., 2013). Itsesdételyd
yksilon ndkokulmasta tarkasteltaessa lapsen tavoitteena on saavuttaa sekd
yhteys ettid autonomia suhteessa muihin ihmisiin ja aktiivinen toimijuus eli
kyky osallistua, neuvotella ja vaikuttaa itsedén koskeviin asioihin (ks.
Kangas ym., 2015; Sairanen, 2020). Yhteison eli lapsiryhmén tasolla
lapsen itsesditelyn tarkoituksena on sopeutua muiden ihmisten odotuksiin
ja menestyé sosiaalisissa suhteissa (Trommsdorff, 2009). Ammattilaisen
vilineitd ja periaatteita yhteisOlliseen tukeen ovat siitelytaitojen
harjoitteleminen arjen tilanteissa, lapsen hyviksynté ja syrjinnin ehkaisy,
yhteenkuuluvuuden tunne sekd arvostettu ja aktiivinen toimijuus
(Poikkeus, 2014, 100). Itsesditelytaitojen tietoinen rakentaminen ja
yhteissdédtely vaativat ammattilaiselta sensitiivisyyttd tunnistaa lapsen
lahikehityksen vy6hyke ja sen pedagoginen mahdollisuus (Bronson, 2000).

McCaslin  (2009) maédrittelee  yhteissdédtelyn  (co-regulation)
kulttuuristen, sosiaalisten ja henkilokohtaisten vaikutusten suhteeksi, joka
haastaa, muovaa ja ohjaa lapsen kehitystd. Yhteissditely on
vuorovaikutusta, joka tukee erityisesti kiyttdytymisen ja tunteiden siételyn
oppimista (Blair & Diamond, 2008). Néiissd vuorovaikutussuhteissa
vilittyvdt oppimisstrategioiden valinta, monitorointi, arviointi ja
tavoitteellisuus (Hadwin ym., 2011). Ammattilaisen térkein tehtédva tuen
rakentamisessa on myonteisen ilmapiirin luominen ja yhteisséddtely (ks.
McCaslin, 2009). Erityisesti  varhaiskasvatuksen = ammattilaisen
pedagoginen sensitiivisyys ndyttdd olevan yhteydessd laadukkaaseen
vuorovaikutukseen, lapsen myonteiseen kdyttdytymiseen ja itsesddtelyyn
(esim. Hamre & Pianta, 2005; Kurki ym., 2016, 2017, 2018).
Yhteissddtelyssd ammattilainen sdételee yhdesséd lapsen kanssa toimintaa
tilanteeseen sopivalla tavalla. Télloin lapsi voi asteittain sisdistdd
itsesddtelyprosessiin liittyvié tietoja ja taitoja (Hadwin & Oshinge, 2011;
Volet ym., 2013). Oikea-aikaisen ja tehokkaan yhteissédételyn taustalla ovat
ammattilaisen omat itsesddtelytaidot (Florez, 2011) sekd ymmairrys
itsesadtelyn kehittymisestd (Bronson, 2000). Liiallinen tai liian vdhédinen
tuki ovat molemmat haitallisia lapsen itsesdételytaitojen kehittymiselle
(Bronson, 2000; Florez, 2011). Siten ammattilaisen pedagoginen
osaaminen on merkityksellistd tuen rakentamisessa.

3.3 Lahikehityksen vyohyke ja sen pedagoginen
mahdollisuus

Vygotskyn (1978) mukaan lapsi oppii taitoja ldhikehityksen vyohykkeella
taitavamman henkilon aktiivisella tuella seka positiivisen ja oikea-aikaisen
palautteen avulla. Varhaiskasvatuksen ammattilaisen tehtdvd on ohjata
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lasta yksilollisesti esimerkiksi mallintamalla toimintaa ja pilkkomalla
opeteltavia asioita pienempiin osiin (Bronson, 2000; Florez, 2011). Tall6in
lapsi  tyOskentelee osaamistasonsa yldrajalla eli  ldhikehityksen
vyohykkeelld (Bronson, 2000; Florez, 2011), jossa hédn oppii
itsesddtelytaitoja  aikuisen  kanssa  yhteissdételyssd.  Vihitellen
ammattilainen voi vdhentdd tarjoamaansa tukea ja mahdollistaa lapsen
itsendisen harjoittelun pysytellen kuitenkin valmiina tarjoamaan lisdi tukea
tilanteissa, joissa tuen tarvetta ilmenee (Florez, 2011).

Pedagoginen mahdollisuus ldhikehityksen vyohykkeelld tarkoittaa
lapsen kehitykseen liittyvad tietdmysti, kykyé opettaa sditelystrategioita,
havainnointiin perustuvaa lapsen osaamisen tunnistamista, taitoa soveltaa
kullekin lapselle riittdvdn haasteellisia oppimisen tilanteita, kykya tukea
lapsiryhmén  sensitiivisyyttd ja  varhaiskasvatuksen tavoitteiden
sisdistdmistd (Hautakangas ym., 2021b). Salmisen ja kumppaneiden (2021)
mukaan varhaiskasvatuksen ammattilaisen ldsndolo ja aktiivinen
kiinnittyminen vuorovaikutukseen seka kielellinen tuki ja palaute edistévit
lapsen itsesddtelytaitoja. Lisdksi lapsen hallinnan tunnetta ja sditelyé
lisdadvat ammattilaisten pedagogisesti suunniteltu toiminta ympéristdineen,
ennustettavuus ja ennakoivat strategiat (Salminen ym., 2021).

Pedagogisesti sensitiivisen ammattilaisen rakentama mydnteinen,
turvallinen ja kannustava varhaiskasvatusympaéristd tukee lapsen
kokonaisvaltaista ~ kehitystd  (Alijoki  ym., 2013).  Téllaisen
varhaiskasvatusympdériston muotoutuminen vaatii toimintakulttuurin
systemaattista kehittdmistd ja arviointia, silld varhaiskasvatuksen
perinteinen  aikuisjohtoinen  toimintakulttuuri ~ luo  haastavia
kasvatustilanteita (Ahonen, 2017). Turvalliseen
varhaiskasvatusympdéristoon ~ kuuluvat  lapselle = merkityksellinen
vertaisryhmd ja kokemus yhteis66n kuulumisesta (Opetushallitus, 2014;
2018), joita tulisi hyodyntédd lapsen oppimisen tukemisessa. Siksi on syytd
tarkastella itsesddtelytaitojen edistdmistd yhteison tasolla ja ilmidnd
toimintakulttuurin ndkdkulmasta.

3.4 Toimintakulttuurin kehittaminen edistamaan lapsen
itsesaatelytaitoja

Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa toimintakulttuuri maéritellddn
seuraavasti: toimintakulttuuri rakentuu arvoista ja periaatteista, normeista
ja tavoitteista, oppimisympéristostd ja tyGtavoista, yhteistydsti,
vuorovaikutuksesta ja ilmapiiristd, ammatillisesta osaamisesta ja
kehittdmisestd, johtajuudesta ja toiminnan organisoinnista, suunnittelusta,
toteuttamisesta ja arvioinnista (Opetushallitus, 2018, 28). Tavoitteena ovat
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inklusiivinen toimintakulttuuri ja oppiva yhteisd, jossa opitaan toisilta,
hyodynnetdén vahvuuksia, kunnioitetaan toisia, kannustetaan yrittimiseen
ja sinnikkyyteen, sallitaan virheet ja edistetdin kaikkien yhdenvertaisuutta
ja osallisuutta (Opetushallitus, 2018, 29-30).

Baumanin  (2003) mukaan toimintakulttuuri on  ihmisten
pddmadrdsuuntautunutta toimintaa, jota madrittdvat arvot. Vastaavasti
Scheinin (1991) mukaan toimintakulttuuri yhdistdd yhteison yhteiset
kokemukset, ongelmanratkaisutilanteet ja niiden perusteella rakennetaan
yhteinen ndkemys. Schein jakaa kulttuurin kolmeen tasoon, joista
tiedostetut tasot ovat artefaktien eli kéyttdytymisen, kielen ja fyysisen
ympdriston taso sekd arvojen, tavoitteiden ja strategian toiminnan taso.
Kolmas arvojen, perusolettamusten ja toiminnan pohjimmainen taso on
tiedostamaton (Schein, 1991).

Varhaiskasvatuksen  toimintakulttuurin ~ rakentamisesta  vastaa
tyypillisesti johtaja, joka kutsuu yhteistydhon jaetun pedagogisen
johtajuuden mukaisesti varhaiskasvatuksen opettajia ja koko henkilostdé
(ks. Fonsén, 2014; Heikka, 2014). Toimintakulttuuria kehitetddn yhdessa
laajan pedagogisen johtajuuden avulla. Alavan ja kumppaneiden (2021)
mukaan laaja pedagoginen johtajuus muotoutuu vuorovaikutus- ja
kehittdmisprosessien verkostossa, jolla johtajat tavoittelevat muutosta ja
pyrkivét kehittdmddn henkiloston asenteita, kdyttdytymistd ja toimintaa.
Esimerkkind tillaisesta kehittimisprosessista on tdmén tutkimuksen
Muksuoppi-interventio, jossa pyrittiin edistimdidn kahden pédivikodin
henkil6ston ammatillista osaamista lapsen itsesditelytaitojen tukemisessa.

Kasvatusyhteison toimintakulttuurin muuttaminen tukemaan lapsen
itsesditelytaitoja ja henkiloston osaamista niiden edistimisessd vaatii
pedagogisen osaamisen lisdksi pedagogista johtajuutta. Scheinin (1991)
kuvaamien kolmannen, tiedostamattoman tason perusolettamuksia, ihmis-
ja lapsikasityksid pitdisi késitelld varhaiskasvatusyhteison yhteisissa
keskusteluissa, silld ne vaikuttavat ammattilaisen tapaan suhtautua
itsesadtelyd harjoittelevaan lapseen ja hidntd haastaviin tilanteisiin.
Kovalainen (2020) kuvaa tillaisen keskustelun puutetta pedagogisen
johtajuuden vajeeksi.

Toimintakulttuurin muuttaminen aloitetaan arvokeskustelulla, jossa
laaditaan yhteinen visio, tavoitteet ja toimintaperiaatteet (Alava ym.,
2021). Tésta jatketaan yhteisvastuullisesti, yhteisiin arvoihin perustuvissa
toiminnoissa, ammatillisissa dialogeissa ja jatkuvasti kouluttautuen
(Kovalainen, 2020). Toimintakulttuurin  kehittiminen edellyttdd
pedagogiselta johtajalta joustavaa henkistd ldsndoloa, joka edesauttaa
hyvinvointia ja uskoa tulevaisuuteen, jossa mahdollista pedagogiikan
vajetta arvioidaan yhteisollisesti vastuuta kantaen (Kovalainen, 2020).
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3.5 Itsesaatelytaitojen edistamiseen liittyvia ohjelmia

Lasten itsesddtelytaitoja tuetaan suomalaisessa varhaiskasvatuksessa
monin eri tavoin (Maittd ym., 2017) ja ndiden taitojen tukeminen perustuu
valtakunnallisiin suunnitelmiin (Opetushallitus, 2014; 2018). Lasten
itsesddtelytaitojen edistdmisen tueksi on kehitetty useita ohjelmia.
Suomessa eniten kaytossd olevia lasten sosioemotionaalisten taitojen
kehittdmiseen tdhtddvid ohjelmia on esitelty kattavasti mm. Kasvun tuki -
sivustolla (https://kasvuntuki.fi).

Kansainvilisten tutkimusten, kuten Diamondin ja Leen (2011) mukaan
lasten itsesddtelytaitoja harjoittavien ohjelmien yhteisid piirteitd ovat
itsesddtelytoimien suunnittelu, leikin merkittivd rooli sekd lapsen
itsendisyyden ja toimijuuden tukeminen. Kaikki ohjelmat ovat
edellyttineet intensiivistd koulutusta. On myds tutkimuksia, joissa eri
ohjelmien avulla ei ole osoitettu myonteisia vaikutuksia tai ne ovat olleet
vaikeita toteuttaa varhaiskasvatuksessa (esim. Moy & Hazen, 2018).
Ohjelmien toteutus voi vaatia liséresursointia, kuten
mielenterveysasiantuntijan tai ne voivat edellyttdd laajaa koulutusta, mika
vaikeuttaa ohjelmien kéyttod (Raver ym., 2011; Ursache ym., 2012).
Liséksi on osoitettu, ettd monet ohjelmat on suunniteltu kouluikdisille
lapsille, eivitkd nuoremmat lapset hyddy niistd (Diamond & Lee, 2011).
Ohjelmien strukturoitu ja spesifinen siséltd, jota on seurattava tarkasti, voi
olla kriittinen tekijd (Upshur ym., 2017). Tomineyn ja McClellandin (2011)
mukaan ohjelmat voivat olla myds liian yksinkertaisia tai toisaalta liian
monipuolisia, jolloin on vaikea médritelld, mitkd komponentit johtivat
haluttuihin tuloksiin (Ursache ym., 2012) ja millainen vaikutus on
opettajan panoksella (Lillard, 2017).

Suomalaisessa varhaiskasvatuksessa kaytetyt Askeleittain- ja Pienin
Askelin -ohjelmat (Second Step: Social-Emotional Skills for Early
Learning) on tarkoitettu 4—12 ja 3—5-vuotiaille lapsille (Committee for
Children, 2011). Ohjelmien tarkoitus on edistéa lasten sosio-emotionaalisia
taitoja sekd ennaltachkdisti aggressiivisuutta. Ohjelmiin kuuluvat
strukturoidut harjoitteet. Moyn ja Hazenin (2018) kansainvélisen meta-
analyysin mukaan Second Step -ohjelmalla ei ole vaikutusta
prososiaaliseen tai antisosiaaliseen kdytokseen. Tutkimukset Second Step
Early Learning -opetusohjelmasta ovat kuitenkin osoittaneet myonteisia
vaikutuksia toiminnanohjauksen vahvistumiseen (Upshur ym., 2017;
Wenz-Gross ym., 2018).

Ihmeelliset vuodet -ryhminhallintamenetelmd on my6s kaytossa
Suomessa ja sen keskeisend ajatuksena on, ettd muuttamalla aikuisen omia
toimintatapoja, tydotetta ja tarkastelemalla toimintakulttuuria voidaan
muuttaa myds lapsen kéytostd (Jones ym., 2008; Webster-Stratton & Reid,
2010). Nyen ja kumppaneiden (2019) tutkimusten mukaan opettajien
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positiivisten ryhménhallintastrategioiden kayttd lisddntyi ja lasten
ongelmakéyttdytyminen vdheni menetelmédn kaytolla. Selityksend ovat
opettajien ymmarryksen lisdédntyminen lasten tarpeista ja kyvyistd sekéd
lapsen kehitystasolle sopivista strategioista. Aasheimin ja kollegojen
(2018) mukaan merkitsevad ero on siind, kuinka ongelmalliseksi opettajat
kokivat lapsen kédytoksen ja kuinka usein téllaista kdytostd tapahtui. Myos
Seabra-Santos ja kumppaneiden (2018) tutkimuksen mukaan lasten
sosiaaliset taidot lisdéintyivit ja ongelmakayttdytyminen vdheni.

Papilio-ohjelma on suunniteltu 3—7-vuotiaiden lasten
sosioemotionaalisten  taitojen  tukemiseen ja  itsesditelypulmien
ennaltachkdisyyn (Mayer ym., 2011; Scheithauer ym., 2008). Saksassa
ohjelma on laajasti kdytossd ja tutkittu. Suomessa ohjelman kéyttdo on
lisdéntymassé (ks. esim. Koivula ym., 2020).

Diamond ja Lee (2011) ja Ursache kumppaneineen (2012) kisittelivét
kirjallisuuskatsauksissaan useita ohjelmia, jotka on suunniteltu
kehittdmaan pienten lasten itsesdidtelyd: Tools of Mind (Bodrova & Leong,
1996), Montessorin opetussuunnitelma (Montessori, 1949), Promoting
Alternative THinking Strategies (PATHS) (Kusché & Greenberg, 1994;
Riggs ym., 2006), Head Start REDI (Research-based, Developmentally
Informed) (Bierman ym., 2008a) ja Chicago School Readiness Project
(CSRP) (Raver ym., 2011).

Bodrovan ja Leongin (1996) kehittdma Tools of Mind -ohjelma perustuu
Lurian (1980) ja Vygotskyn (1978) teorioihin. Ohjelmassa sovelletaan
erityisid strategioita itsesddtelyn edistimiseksi erilaisissa tilanteissa pdivan
aikana. Ohjelman ns. Freeze-pelilld ja Simon Says -leikilld, on osoitettu
olevan myonteisid vaikutuksia lapsen inhibitiokontrolliin ja yksityisen
puheen kehittymiseen (Barnett ym., 2008; Blair & Raver, 2014; Bodrova
& Leong, 2001). Toisaalta 2000-3000 lapsen otoksilla ohjelmasta ei ole
todettu minkddnlaisia vaikutuksia (Clements ym., 2012; Lonigan &
Phillips, 2012; Wilson ym., 2012). Lillard (2017) mukaan vastaavasti
opettajien intensiivinen valmennus, itsereflektioharjoitukset ja opettajien
kehittymismahdollisuudet voivat olla syyni lasten itsesddtelyn muutoksiin.

Lillardin ja Else-Questin (2006) tutkimus osoitti, ettd Montessorin
opetussuunnitelmassa (Montessori, 1949) 5-vuotiailla lapsilla on parempi
itsesddtely kuin muissa kouluissa, vaikka opetussuunnitelmassa ei
varsinaisesti mainita itsesditelyd. Itsesddtely kehittyy lapsilla Montessorin
toimintoihin kuuluvien sisdistd kurinalaisuutta ja rauhaa korostavien
periaatteiden vuoksi. Montessori opetussuunnitelma on kéytdssd myos
useissa kymmenissé suomalaisissa varhaiskasvatusryhmissé
(https://montessori.fi).

Promoting Alternative THinking Strategies (PATHS)
opetussuunnitelmassa (Kusché & Greenberg, 1994) keskitytdédn erityisesti

27



Merja Hautakangas

emotionaaliseen sddtelyyn ja impulsiivisen kdyttdytymisen rajoittamiseen.
Télloin pieni lapsi voi oppia hallitsemaan itsedén, tunnistamaan ja
kisiteleméédn tunteita ja kehittdmiin sosiaalisia ongelmanratkaisutaitoja,
jotka voivat johtaa itsesddtelyn edistimiseen (Riggs ym., 2006).

Head Start REDI (Research-based, Developmentally Informed) -
ohjelma on muokattu esiopetukseen PATHS-ohjelmasta. Tutkimuksen
mukaan sen avulla voidaan parantaa lasten toiminnanohjausta sekd
sosiaalisia ongelmanratkaisutaitoja ja vihentdd aggressiivista ja héiritsevaa
kayttdytymistd (Bierman ym., 2008b; Zelazo, 2006). REDI-ohjelman
useiden komponenttien vuoksi on kuitenkin vaikea maédrittdd, mitkd
komponentit johtivat itsesddtelyn edistimiseen (Ursache ym., 2012).

Chicago School Readiness Project (CSRP) -ohjelman tavoitteena on
tarjota  emotionaalisia  ja  kdyttdytymissddtelytaitoja  matalista
sosioekonomisista  perheistd  tuleville  esikoululaisille  heiddn
kouluvalmiutensa parantamiseksi (Raver ym., 2009; Raver ym., 2011).
Siind painotetaan opettajien kouluttamista laajaan kiyttdytymisen
hallintaan stressin vdhentdmiseksi ja lasten konfliktien vahentdmiseksi
ikdisensd kanssa. Kuhunkin luokkaan nimetdin mielenterveyskonsultti
auttamaan opettajia. Heiddn tehtdvdnddn on valmentaa opettajia
vihentdmddn tyohon liittyvid stressitekijéitd ja siten vuorostaan pystya
parantamaan tunneilmapiirid luokassa (Li-Grining ym., 2010). Raverin ja
kumppaneiden (2011) tutkimus CSRP-ohjelmasta, johon osallistui 543
lasta, osoitti, ettd luokkahuoneen ilmapiirin parantaminen voi johtaa lasten
itsesaitelytaitojen ja korkeampien akateemisten suoritusten edistdmiseen.

Kaiken  kaikkiaan  tutkimusten = mukaan  varhaiskasvatuksen
ammattilaisen tuki on ratkaiseva tekijd lapsen itsesddtelytaidon
edistimisessd (Poysd, 2020, Rimm-Kaufman ym., 2009), silld itsesdétely
kehittyy sisdistdmisprosessin avulla vuorovaikutuksessa ympériston
kanssa (Barkley, 2012). On kuitenkin todettu, ettdi suomalaisten
ammattilaisten toteuttamat varhaiskasvatuksen pedagogiset siséllot
vaihtelevat paljon (Ranta, 2020). Siksi on suositeltavaa, ettéd
varhaiskasvatuksessa toteutettaisiin itsesddtelyd edistivid interventioita.
Interventiolla tarkoitetaan pedagogista véliin tulemista tai asioihin
puuttumista (Takala & Kontu, 2010). Interventio on harjoitusohjelma,
jonka tulee perustua teoriaan, edetd selkedsti ja asteittain sekd
systemaattisesti ja intensiivisesti (Cook & Schirmer 2003).
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4 MUKSUOPPI

Muksuoppi on suomalaisen psykiatri Ben Furmanin kehittima interventio-
ohjelma (Furman, 2003). Muksuoppi on ratkaisukeskeinen ohjelma, jossa
tarkoituksena on saavuttaa yhdessd lapsen kanssa asetettu taitotavoite.
Lisdksi tarkoituksena on lapsen osallisuus opetettavan taidon
médrittimisessd ja taidon hallintaan pyrkimisessd. Kaikki lapsen ldhelld
olevat ihmiset voivat osallistua, tukea ja auttaa lasta kyseisen taidon
oppimisessa. (Furman, 2016.)

4.1 Vaikeudesta taidon oppimiseen

Ohjelman ldhtokohtana on, ettei lapsella ole ongelmia vaan pikemminkin
taitoja, joita hdn ei ole vield oppinut. Muksuopin keskeinen periaate on
vahvuusperustainen ajattelu, jossa lapsi voi harjoitella ja vahvistaa taitoaan
aikuisen myonteiselld palautteella. Furmanin (2003) mukaan Muksuoppi
soveltuu lasten kehitysviiveiden ja vakavampien psykologisten ja
neurologisten héirididen hoitoon. Ohjelman tavoitteena on lisdtd lasten
osallisuutta, mika tukee heidédn oppimistaan ja auttaa heitd tunnistamaan
omat vahvuutensa (Zimmerman, 1999).

Muksuoppi-ohjelman kehittimiseen innoittivat psykiatri Milton
H.Erickson ja lyhytterapiamenetelmd, jossa ongelmaa Il&hestytddn
oppimisen ja héirion hallinnan ndkékulmasta (Furman, 2003; Haley, 1980).
Muksuopissa on viitteitd myds narratiivisesta terapiasta, jossa ongelma
ulkoistetaan leikin avulla (White, 1984). Lisdksi Muksuoppi perustuu
ratkaisukeskeiseen terapiaan, jossa keskitytddn lasten tavoitteisiin ja niiden
saavuttamiseen ongelmien sijaan (Insoo &  Steiner, 2003).
Ratkaisukeskeinen ndkdkulma perustuu positiivisen psykologian teoriaan
(Lipponen, 2014). Myds Perband (2016) on liittdnyt viitoskirjassaan
Muksuopin positiivisen psykologian viitekehykseen. Positiivinen
psykologia tarjoaa hyvinvointiin ja vahvuuteen perustuvan nikoékulman,
jolla voidaan vaikuttaa oppimisprosesseihin (Huebner ym., 2009, Seligman
ym., 2009). Erityisesti positiivinen psykologia on kiinnostunut luonteen
vahvuuksien rakentamisesta (Peterson & Seligman, 2004). Luonteen
vahvuudet ovat positiivisia, piirteitd muistuttavia kykyjé ajatella, tuntea ja
kéayttaytyd tavalla, joka hyodyttdd itseédsi ja muita (Park & Peterson, 2009).
Itsesddtely on yksi tidrkeimmistd luonteen vahvuuksista ja tdrked
kehityksellinen tavoite yksilolle (Park & Peterson, 2009; Uusitalo-
Malmivaara, 2014).
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4.2 Ohjelman soveltaminen

Muksuopin kéyttdiminen ei vaadi erityisid opetus- tai oppimateriaaleja.
Muksuoppi on joustava ohjelma, jota voidaan soveltaa sekd yksittdisen
lapsen ettd koko lapsiryhmén tarpeisiin osana varhaiskasvatusta (Furman,
2016). Ohjelma perustuu lapsen ja aikuisen véliseen vuorovaikutukseen,
jossa aikuisen ennakointi ja oikea-aikainen tuki korostuvat. Aikuisen
tehtdvd on seurata, tukea ja ylldpitdd lapsen taidon harjoittelua
positiivisessa ja luottavaisessa vuorovaikutuksessa (Furman, 2016). Lapsi
voli harjoitella tavoittelemaansa taitoa Muksuopin avulla sekéd kotona ettd
varhaiskasvatuksessa. =~ Tamad  huoltajien ja  varhaiskasvatuksen
ammattilaisten tavoitteellinen yhteistyd voidaan ndhdd yhtend ohjelman
vahvuuksista, kuten aiemmat tutkimukset ovat osoittaneet lapsen
itsesddtelytaitojen kehittymisestd (Boekaerts, 2011). Muksuoppi-ohjelma
koostuu viidestitoista askeleesta, jotka on esitetty taulukossa 1.

Taulukko 1. Muksuoppi-ohjelma

Vaihe Askel
Ongelmien taidottaminen

ongelmat kdannetaan taidoksi
taidosta sovitaan

taidon hyétyja kartoitetaan
taito nimetaan

valitaan voimaolento
pyydetdan kannustajia
valetaan onnistumisen uskoa
suunnitellaan juhlistamista
taito naytetaan

10. taito julkistetaan

Motivaation herattaminen

©CONO O WM~

Taidon harjoitteleminen 11. taitoa harjoitellaan

12. sovitaan, miten taidosta muistutetaan
13. juhlistetaan oppimista

Taidon oppimisen vahvistaminen 14. lapsi saa opettaa taidon eteenpain
15. sovitaan seuraavasta taidosta
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4.3 Aikaisemmat tutkimukset Muksuoppi-ohjelman kaytosta

Aikaisempia tutkimuksia Muksuopista ovat saksalaisten opettajien
kuvaukset ohjelman positiivisista  vaikutuksista, kuten lasten
itsesddtelytaitojen ja sosioemotionaalisten taitojen kehittymisestd (Becker,
2014; Bentner, 2014). Liséksi Perbandin ja Rognerin tutkimus (2019)
osoitti, ettd kuuden viikon aikana Muksuoppi-interventiossa saksalaisessa
paiviakodissa kuusi kymmenestd lapsesta saavutti sovitut taidot. Myos
lasten mindpystyvyydessd ja itsetunnossa sekd positiivisessa suhteessa
opettajien ja lasten vililld oli koettu positiivisia muutoksia. Opettajat olivat
kokeneet ohjelman mydnteiseksi ja ratkaisukeskeiseksi tavaksi edistda
lasten, my®0s erityistd tukea tarvitsevien lasten, sosioemotionaalisia taitoja
sekd kayttokelpoiseksi tyokaluksi itselleen (Perband, 2016). Toisaalta
Perbandin (2016) tutkimuksessa korostettiin opettajien pedagogista
osaamista ja sinnikkyyttd sitoutua Muksuoppi-ohjelman periaatteisiin.
Myd6s Muksuopin soveltaminen lapsikohtaisesti todettiin aikaisemmissa
tutkimuksissa tarpeelliseksi (Perband, 2016; Stephan, 2014).

Ahola ja Kankkunen (2001) ovat tutkineet Muksuopin kéyttod
perusopetuksen alaluokilla kehittden ohjelmasta ns. Mestariluokka-
sovelluksen. Tutkimuksen mukaan lasten aktiivinen toimijuus ja
vahvuuksiin keskittyminen sekd yhteistyd kodin ja koulun vélilla tuottivat
myoOnteisid tuloksia. Lisdksi niiden todettiin vahvistavan lapsen
mindpystyvyyttd ja itsetuntoa. (Ahola & Kankkunen, 2001.)

Muksuopista on niukasti tutkimustietoa, vaikka ohjelmaa on kaytetty
1990-luvulta alkaen suomalaisissa pdivikodeissa ja kouluissa. Lisdksi
tarvitaan tutkimustietoa suomalaisessa varhaiskasvatuksessa toteutettujen
lasten itsesditelytaitoja edistdvien interventio-ohjelmien tehokkuudesta.
Talla véitostutkimuksella pyritddn vastaamaan néihin tutkimustarpeisiin.
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5 TUTKIMUKSEN TAVOITTEET JA
TUTKIMUSKYSYMYKSET

Viitostutkimukseni  tavoitteena on  ymmairtdd, miten lapsen
itsesddtelytaidot kehittyvit Muksuoppi-intervention avulla ja miten
varhaiskasvatuksen ammattilaiset edistdvdt niitd taitoja Muksuopin
keinoin. Liséksi tavoitteena on selvittdd lapsen omia kokemuksia ja hénen
lahiympéristonsd havaintoja lapsen itsesditelytaidon oppimisesta. Siten
tutkimuksen tarkoituksena on tuottaa uutta tietoa Muksuoppi-ohjelman
toimivuudesta varhaiskasvatuksen pedagogisena vilineend lapsen
itsesddtelytaitojen  tukemisessa. Tutkimuksen teemaa eli lasten
itsesddtelytaitojen kehittymistd ldhestyttiin eri ndkokulmista: huoltajien,
pdivikodin ammattilaisten ja lasten itsensd kokemuksista tai
kertomuksista. Tutkimustavoitteeseen pyrin vastaamalla seuraaviin
tutkimuskysymyksiin:

1. Miten varhaiskasvatuksen ammattilaiset edistivit lapsen
itseséiitelytaitoja Muksuopin keinoin?

2. Miten lapsen itsesiitelytaidot kehittyivit Muksuoppi-
interventiossa?

Tutkimuskysymyksiin  vastattiin ~ kolmen toisiaan tdydentdvén
osatutkimuksen pohjalta (ks. kuva 1). Ensimmdiisen osatutkimuksen
tavoitteena oli tarkastella lasten itsesddtelytaitojen kehittymisté
kvantitatiivisin menetelmin itsesddtelyd mittaavan testin avulla, huoltajille
ja ammattilaisille suunnatun kyselyn avulla sekd videohavainnoinnin
pohjalta. Osatutkimuksessa selvitettiin, miten lasten itsesddtelytaidot
kehittyivdt Muksuoppi-interventioryhméssd verrokkiryhméén nahden.
Liséksi videohavainnoinnin pohjalta tarkasteltiin selitystd interventio- ja
verrokkiryhmén viliselle erolle. Osatutkimus vahvisti aikaisempia
tutkimuksia intervention myoOnteisistd vaikutuksista lasten
itsesddtelytaitojen kehittymiseen, erityisesti ammattilaisten toimintaan ja
vuorovaikutukseen toisten lasten kanssa.

Ensimmiisen osatutkimuksen tulokset olivat 1dhtokohtana toiselle
osatutkimukselle, jonka tavoitteena oli ymmaértdd, miten ammattilaiset
tukevat lasten itsesddtelytaitojen kehittymistd. Erityisesti haluttiin
ymmaértdd ammattilaisten ajattelua ja pedagogisia perusteluja toiminnan
takana. Osatutkimuksessa tarkasteltiin ammattilaisten kertomuksia.
Ammattilaiset muodostuivat varhaiskasvatuksen ja  esiopetuksen
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henkilostostd eli  opettajista, lastenhoitajista, erityisavustajasta ja
erityisopettajasta. Tédten tarkoituksena oli tavoittaa kaikkien lasten kanssa
tyoskentelevien ammattilaisten ajatukset, perustelut ja toiminta
kertomusten muodossa.

Kolmannessa osatutkimuksessa lapset itse kuvaavat, miten he oppivat
itsesddtelytaitoja Muksuoppi-interventiossa. Lapset piirsivit kuvia ja
kertoivat, miten he oppivat, missd oppimista tapahtuu, miksi he oppivat
taitoja ja kuka heitd auttaa oppimaan. Osatutkimuksen tavoitteena oli
kuulla lasten kokemuksia ja lisdtd heidédn osallisuuttaan kertojina
itsesadtelytaitoja tarkastelevissa tutkimuksissa. Kolmas osatutkimus
tdydensi kuvaa lasten itsesddtelytaitojen kehittymisesti ja auttoi
ymmaértdmadn, millaisia vaikutuksia itsesddtelytaitojen oppimisella on
lapsen itsensd kannalta ja kokemana.
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Kuva 1. Vaitostutkimuksen tavoitteet ja tutkimuskysymykset seka osatutkimusten 1-3 tutkimuskysymykset

Vaitdstutkimuksen tavoitteet

)m_&ﬂcia:xmmn /

tavoitteena on ymmartaa
miten lapsen

Vaitostutkimuksen tutkimuskysymykset

€

itsesaatelytaidot kehittyvat
Muksuoppi-intervention
avulla ja miten

varhaiskasvatuksen
ammattilaiset néita taitoja
edistdvat Muksuopin

2)

keinoin. Lisaksi
tavoitteena on selvittaa
lapsen omia kokemuksia
ja hanen lahiympéaristénsa

itsesaatelytaidon

havaintoja lapsen
/o_uu_:.__mmm_m. \

Miten

varhaiskasvatuksen

Osatutkimusten tutkimuskysymykset

ammattilaiset edistavat
lapsen

itsesaatelytaitoja
Muksuopin keinoin?

Miten lapsen
itsesaatelytaidot
kehittyvat Muksuoppi-

interventiossa?

Osatutkimus 1
1) Millaisia vaikutuksia Muksuoppi-interventiolla oli lasten
itsesaatelytaitojen kehittymiseen?
2) Kuinka varhaiskasvatuksen ammattilaiset edistévat lasten
itsesaatelytaitoja interventiossa?

Osatutkimus 2
1)  Kuinka varhaiskasvatuksen ammattilaiset kuvasivat
tukevansa lasten itsesaatelytaitoja Muksuoppi-
interventiossa?
2) Miké tekee ammattilaisten mielesta Muksuopista
pedagogisesti toimivan ohjelman?

Osatutkimus 3
1) Millaisia muutoksia itsesaatelytaitojen kehityksessé lapset
kuvasivat henkilokohtaisella tasolla?
2) Kuinka lapset kuvasivat aktiivitason muutoksia
itsesaatelytaitojen kehittymisessa?
3) Millaisia hyotyja lapset kuvasivat oppiessaan

itsesaatelytaitoja?

datelytaitojen kehittyminen Muksuoppi-interventiossa
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6 METODOLOGIA

6.1 Ontologiset, epistemologiset ja metodologiset
perustelut

Edellisissé luvuissa kuvasin timén tutkimuksen teoreettisia sitoumuksia ja
havainnollistin olemassa olevia aukkoja lasten itsesditelytaitojen
edistdmiseen suunnatuissa interventioissa erityisesti varhaiskasvatuksen ja
esiopetuksen kontekstissa. Tdma véitoskirja sijoittuu varhaiskasvatuksen,
esiopetuksen ja erityisopetuksen risteykseen.

Viitostutkimuksen alussa ajatteluuni vaikutti lasten itsesédételytaitojen
yhdysvaltalainen tutkimusperinne, jossa ndiden taitojen kehittymisti
kuvataan kokeellisen psykologian metodein sekd mitataan testein ja
kyselyin (esim. McClelland & Cameron, 2012; Tominey & McClelland,
2011). Halusin kuitenkin ymmaértdd syvéllisemmin aikuisten ja lasten
ajattelua ja kuvauksia lasten itsesdételytaitojen kehittymisestd ja tutkia
ilmiotd monimenetelméisesti (ks. Johnson ym., 2007). Siten siirsin
huomioni kasvatussosiologian tutkimusperinteeseen ja sosiokulttuuriseen
lahestymistapaan, jossa lasten itsesdételytaitojen kehittymistd tarkastellaan
vuorovaikutuksessa ympdriston kanssa ja sen tuella (esim. Blair &
Diamond, 2008; Poikkeus, 2014). Erityisesti lasten osallisuus ja toimijuus
sekd siihen liittyva tutkimusperinne ovat tarkeitd teemoja tutkimuksessani
(esim. Kangas, 2016; Kumpulainen ym., 2014a). Néin ollen edelld kuvattu,
yhteinen kisitys ndistd tutkimusperinteistd on tdmén véitostutkimuksen
lahtokohtana ja luo ilmidlle monipuolisen kehyksen. Toisaalta moninainen
ja monimenetelméinen tutkimus haastaa tutkimukseni tieteenfilosofisia
perusteluja (Creswell, 2014, 218-219). Nojaan kuitenkin Bridgesin (2017,
155) ajatuksiin siitd, ettd kasvatus- ja koulutusalan tutkimus edellyttda
monitieteisid ja monialaisia ldhestymistapoja, jotta tuloksia voidaan
ymmartié ja soveltaa laajemmin.

Viitostutkimukseni monimenetelmaisyydelle oli tyypillistd
metodologinen eklektismi eli tutkijan vapaus valita ja yhdistdd menetelmid
sekd paradigmojen pluralismi eli erilaisten teoreettisten nidkokulmien
hyviaksyminen (Teddlie & Tashakkori 2010, 8—10). Tutkimuksessani
ymmarrédn totuuden pragmaattisena eli korostan tutkimustiedon kdytantoon
soveltamista. Deweyn (2012) mukaan ilmi6té voidaan ldhestyé ja muuttaa
erilaisin operaatioin, kuten tissé vaitostutkimuksessa intervention keinoin.
Operaatiot ovat ndkokulmia uusien havaintojen tekemiseksi, esimerkiksi
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mittarien ja kyselyiden muodossa. Havainnot tuottavat tietoa ja
toiminnallisen ennakoinnin eli jos toimin tietylld tavalla, niin tiettyjd
kokemuksia ilmaantuu (Lewis, 1956). Toiminta ja sen merkitys osoittavat,
mitd todella tieddmme maailmasta. Tieto voidaan maéritelld
toimintaohjeeksi muutoksen aikaansaamiseksi maailmassa eli miten
maailma reagoi, kun toimimme siind (Hautamaki, 2019). Pragmatismissa
toiminta nidhdddn oppimisen perustana. Liséksi toiminnalle asetetut
tavoitteet vaikuttavat siithen, miten todellisuutta késitelldén ja valikoidaan
(Dewey, 2012). Jos todelliset uskomukset toimivat, niin totuus méardytyy
vuorovaikutuksessa ympéroivin todellisuuden kanssa, sosiaalisessa ja
historiallisessa kontekstissa rakentuvana sosiaalisena sopimuksena
(Bridges, 2017, 194-200). Siten pragmatismi sopii monimenetelméiisen
tutkimuksen periaatteeksi.

Tutkimukseni  alkuvaiheessa, ensimmadisessd  osatutkimuksessa
tieteenfilosofisena orientaationa oli kriittinen realismi, jonka keskeinen
ajatus on yhdistdd ontologinen realismi ja epistemologinen relativismi,
intransitiivinen todellisuus ja tranmsitiivinen tietomme maailmasta
(Bhaskar, 2008, 16—24). Toisin sanoen tarkoituksenani on yhdistdd meista
riippumaton todellisuus mitattavana datana sekd sosiokulttuurillisista
konteksteista ja ndko-kulmista riippuvainen tietomme ja tulkinnallisuus
maailmasta. Toisessa osatutkimuksessa siirryin kriittisestd realismista
sosiokulttuurisen tutkimuksen piiriin. Mité tulee taas edelld mainitsemaani
pragmatismiin, monimenetelméisend tutkijana hyvédksyn sen, ettei
filosofisia ongelmia voida ratkaista analyyttisesti vdittelemilld faktoista,
vaan kyse on enemmaén asenteista (ks. Piiroinen, 2013, 277). Asenteissa
yhdistyvit aistihavainnot, tulkinnallisuus ja mitattava data.

Viitostutkimuksen teoreettisena ldhtokohtana toimii suurelta osaltaan
sosiokulttuurisen tutkimuksen viitekehys. Sosiokulttuurisen
lahestymistavan keskidssd ovat havainnot vuorovaikutusprosessista ja sen
mahdolliset vaikutukset laajemmassa sosiokulttuurisessa kontekstissa
(Blum-Kulka & Dvir-Gvirsman, 2011). Sosiokulttuurisen ndkdkulman
mukaan ajattelen, ettd oppiminen ja kehitys tapahtuvat yksilon sisdisen
ajattelun ja ulkoisen vuorovaikutuksen vilitykselld (Séljo, 2004, 66). Ndin
sosiaalinen vuorovaikutus, meiddn ymméirryksemme maailmasta ja
kognitiivinen kapasiteettimme muodostuvat kulttuurin vérittdmind (Sal;o,
1991). Siten oppiminen ja  kehitys selittyvdat  osallisuutena
kulttuurihistorialliseen toimintaan (Kumpulainen & Renshaw, 2007).
Liséksi positiivinen psykologia on vaikuttanut myonteiselld ja vahvuuksiin
keskittyvilld ndkokulmalla viitdstutkimukseni teoriaan (ks. Seligman &
Csikszentmihalyi, 2000).

Tamin tutkimuksen toteutusta ohjasi myds lapsuudentutkimukselle
ominainen lapsikdsitys. Lapset ndhdddn aktiivisina toimijoina ja
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yhteiskunnan  jésenind, jotka vaikuttavat toiminnallaan kaikissa
yhteisoissdédn ja yhteiskunnallisesti (Graham & Fitzgerald, 2011). Lapset
ovat oman eldminsé asiantuntijoina ja tiedon antajina my0s tutkimuksen
nidkokulmasta (Colliver, 2017). Tdma lapsikésitys ja oikeus tulla kuulluksi
ohjaa myos varhaiskasvatusta YK:n lapsen oikeuksien sopimuksen
tavoitteena (Yhdistyneet kansakunnat, 1989, artiklat 12 ja 13).

6.2 Interventio

Tutkimusten mukaan tehokkaimmat interventiot varhaiskasvatuksessa
sisdltdvat koulutuksen ammattilaisille, opeteltavien taitojen harjoittelun
paivittdin monissa tilanteissa, haastavuuden asteittaisen lisddmisen sekéa
yhteistyon huoltajien kanssa (McClelland ym., 2017). N&itd periaatteita
noudatettiin tdssd interventiossa. Varhaiskasvatuksen ammattilaiset
kahdesta pdivdkodista ja yhteensd neljdstd ryhmaéstd koulutettiin
Muksuopin kdyttoon ennen 10 viikon interventiota. Olin itse tuolloin
paivikodinjohtajana  ja  koulutin  yhdessd  varhaiskasvatuksen
erityisopettajan kanssa ammattilaiset. Meilld molemmilla oli 14 vuoden
kokemus Muksuopin kdytostd. Muksuoppi-koulutukset sisdlsivét ohjelman
periaatteiden opetusta ja soveltamista eri tilanteissa. Tdmén lisdksi
erityisopettaja opetti henkilokohtaisesti jokaista ammattilaista ohjelman

soveltamisessa  lapsikohtaisesti. Olimme henkiloston ~ apuna
suunnittelemassa ja arvioimassa lapsille tarjottavaa tukea koko intervention
ajan.

Intervention alussa tein luvan antaneille lapsille itsesdételyd mittaavan
testin, jonka toistin intervention lopussa. Lisdksi intervention alussa oli
lasten huoltajille ja ammattilaisille suunnattu kysely lapsen
itsesddtelytaidoista. Kysely toistettiin intervention lopussa ja viivéstettyna
loppumittauksena puoli vuotta intervention pdittymisen jidlkeen (ks.
Taulukko 2). Kymmenen viikon intervention aikana olin jokaisessa
neljdssd interventiolapsiryhmédssd ja kolmessa verrokkilapsiryhmassa
havainnoimassa ja videokuvaamassa arjen tilanteita, kolme tai nelji paivaa
kussakin ryhmassé. Tastd aineistosta muodostui ensimmaéinen osatutkimus.

Muksuopin periaatteiden mukaisesti taitoharjoittelu aloitettiin siten, ettd
opettaja oli sopinut lapsen huoltajien kanssa lapsen taitoharjoittelusta.
Seuraavaksi lapsi ja opettaja sopivat itsesddtelytaidon opettelusta
keskustelussa. Keskustelussa sovittiin Muksuopin eri askeleiden (ks. luku
4) toteuttamisesta ja tdmin suunnitelman mukaan edettiin interventiossa.
Lapsen motivaatio oppia herdtettiin kartoittamalla itsesdételytaidon
hyodyt. Harjoitteluun siséllytettiin sekd lapsen yksilollistd ettd koko
ryhmin taitoharjoittelua. Yksilollinen harjoittelu toteutettiin kaikissa
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lapsen itsesditelyd haastavissa tilanteissa, esimerkiksi siirtymissé,
yhteisesséd toiminnassa ja leikkitilanteissa. Ryhmédkohtainen harjoittelu
toteutettiin  puolestaan koko lapsiryhmdid koskevilla harjoitteilla,
esimerkiksi hyvien kdytdstapojen opettelulla ruokailutilanteissa.

Viisi  kuukautta intervention  pdittymisen  jdlkeen  kerdsin
varhaiskasvatuksen 14 ammattilaiselta kertomuksia lapsen
itsesddtelytaitojen tukemisesta. Téstd muodostui toinen osatutkimus. Viisi
kuukautta intervention pééttymisen jdlkeen kerdsin visuaalis-narratiivisen
aineiston lapsilta, jotka piirsivét ja kertoivat itsesdételytaidon oppimisesta.
Nédmi aineistonkeruutilanteet videoin lapsen suostumuksella. Tastd
aineistosta muodostui kolmas osatutkimus. Taulukossa 2 on kuvattu
vaitostutkimuksen interventio ja aineiston keruun aikataulu.

Taulukko 2. Vaitdstutkimuksen interventio ja aineiston keruun aikataulu

Kuukausi | Elokuu Syyskuu | Lokakuu | Marraskuu | Joulukuu | ... | Huhtikuu
ntin | kouana. | TS MRS |
Osatutkimus
interventio- CBRS; CBRS; 2.
ryhman. . Ammattilaisten
ammattilaisille INTERVENTIO 10 viikkoa kertomukset
Havainnointi 28 paivaa Osatutkimus
interventio- ja verrokkiryhmissa 3: Lasten
visuaalis-
narratiivisen
aineiston
keruu

Osatutkimus 1:

HTKS (Head-Toes-Knees-Shoulders) - lapsen itsesaatelya mittaava testi (Ponitz ym., 2008)

CBRS (Children Behavior Rating Scale) - kysely lasten itsesaatelytaidoista huoltajille ja ammattilaisille
(Bronson ym., 1995)

6.3 Tutkimukseen osallistuneet

Ensimmaéiseen osatutkimukseen osallistui 28 lasta (4—7-vuotiaat, keski-ika
5 vuotta 11 kuukautta, 15 tytt6d). Tdmén osatutkimuksen vastaava
verrokkiryhmd koostui 15 lapsesta (4—7-vuotiaat, keski-ikd 5 vuotta 5
kuukautta, 6 tyttod). Pdivdkodit, asuinalueet ja lasten tukitarpeet olivat
suunnilleen samat interventio- ja verrokkiryhmissd. Kaikilla tdmén
osatutkimuksen lapsilla oli heikot itsesdételytaidot, ja he saivat tdhidn
tarpeeseen yleistd, tehostettua tai erityistd tukea. He tarvitsivat
ammattilaisten tukea hallitakseen tunteitaan ja kéyttdytymistddn
siirtymaétilanteissa, ikdtovereiden kanssa ja oppimistehtdvissid. Opettajat
valitsivat lapset ryhmistddn. Opettajien arviot perustuivat pedagogiseen
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asiantuntemukseen ja esiopetuksen opetussuunnitelmassa (Opetushallitus,
2014) madriteltyyn tuen kolmiportaisuuteen. Varhaiskasvatuksen
ammattilaisia tutkimukseen osallistui 13 (seitsemén varhaiskasvatuksen
opettajaa ja kuusi lastenhoitajaa). Taulukossa 3 on kuvattu tutkimukseen
osallistuneet tutkimuksen analyysin lisdksi.

Toiseen, varhaiskasvatuksen ammattilaisten narratiiveista koostuvaan
osatutkimukseen osallistui 14 ammattilaista, joista kahdeksan oli
varhaiskasvatuksen opettajia, nelja lastenhoitajia, yksi varhaiskasvatuksen
erityisopettaja ja yksi erityisavustaja. He olivat kokeneita tyontekijoitd,
joilla oli takanaan keskimddrin 18 tydvuotta. Nédméd ammattilaiset
tyoskentelivdt lapsiryhmissé, joissa Muksuoppi-interventio toteutettiin.
Mukana oli kaksi pdivédkotia samasta kaupungista ja niissd yhteensé nelja
3—7-vuotiaiden lasten ryhmaa.

Kolmanteen osatutkimukseen osallistui 26 lasta (4—7-vuotiaat, keski-ik&
5 wvuotta 11  kuukautta, 15 poikaa). Lapsista 16 oli
varhaiskasvatuksessa ja yhdekséin esiopetuksessa. Lisdksi tietoa saatiin 14-
vuotiaalta nuorelta, joka osallistui tutkimukseen. Héan oli erityisen tuen
oppilas ja tyoharjoittelussa paivdkodissa. Hin halusi itse kertoa miten
hénen itsesdételytaitonsa olivat kehittyneet Muksuopin avulla piivdkodin
erityisryhmissd vuosia aiemmin. Tutkimukseen osallistuneista lapsista
yhdeksilld oli erityisen tai tehostetun tuen tarve. Kaikki lapset tarvitsivat
tavallista enemman tukea tunteiden tai kdyttdytymisen sdételyyn. Kahdelle
lapselle suomi oli toinen kieli.

6.4 Analyysit osatutkimuksissa

Ensimmaéisessd osatutkimuksessa lasten itsesditelytaitojen kehittymisté
mitattiin Head-Toes-Knees-Shoulders -testin (HTKS) avulla (Ponitz ym.,
2008). HTKS on kéyttdytymisen sddtelyn mittari, joka vaatii tydmuistia,
kognitiivista joustavuutta ja estdvdd hallintaa (Ponitz ym., 2009;
McClelland & Cameron, 2011; McClelland ym., 2014). Testin
ensimmadisessd vaiheessa lapsia pyydettiin esimerkiksi koskettamaan
varpaita. Toisessa vaiheessa lasten piti tehdé juuri pédinvastoin kuin mitd
pyydetddn, esimerkiksi “kosketa polviasi” tarkoitti “kosketa péétisi”.
Seuraavassa vaiheessa lisdttiin komentoja ja sdéntdjd muutettiin
tehostamalla kognitiivista monimutkaisuutta (Ponitz ym., 2008). HTKS on
useissa maissa kaytetty, luotettavaksi todettu lapsen itsesditelytaitojen
mittari (Ponitz ym., 2008; Gestsdottir ym., 2014; McClelland ym., 2007,
Schmitt ym., 2015; von Suchodoletz ym., 2013).

Lasten huoltajat ja ammattilaiset vastasivat Children Behavior Rating
Scale -kyselyyn (CBRS) (Bronson ym., 1995), jolla mitataan lasten
itsesaitelytaitoja ja sosiaalisia taitoja (Gestsdottir ym., 2014; McClelland
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ym., 2007; Wanless ym., 2011). Kyselyn 17 kysymystd muodostivat
itsesdditelyn ja sosiaalisten taitojen summamuuttujat. Huoltajat ja
ammattilaiset arvioivat asteikolla yhdestd viiteen esimerkiksi: "yrittda
uusia haasteellisia tehtdvid" ja "noudattaa sddntdjé ja seuraa ohjeita ilman
toistuvaa muistuttamista" (Ponitz ym., 2008; Wanless ym., 2011).

Videohavainnoista tutkin varhaiskasvatuksen ammattilaisten toimintaa
kayttimalla aikuisten sitoutumista mittaavaa Adult Engagement Scale -
asteikkoa (AES) (Laevers, 1994). Aikuisten vuorovaikutuksen tyylistd
arvioin sensitiivisyyttd huomata lapsen tarpeet, stimulaatiota tunnistaa
lapsen kognitiivinen taso ja tarjota hénelle sopivia toimintoja sekd lapsen
autonomian tukemista.

Kaikille kolmelle asteikolle (HTKS, CBRS ja AES) suoritettiin
tilastollinen  analyysi. Muksuoppi-ohjelman vaikutuksia tutkittiin
toistuvien mittausten varianssianalyysin (ANOVA) ja parillisen #-testin
avulla. Koska verrokkiryhmén otoskoko oli pieni, tulokset tarkistettiin ei-
parametrisella testilld (Kruskal-Wallisin testi). Varhaiskasvatuksen
ammattilaisten sitoutumista tutkittiin riippumattomien otosten #-testillé.
Tilastolliset analyysit suoritettiin SPSS 25:114.

Ensimméisen osatutkimuksen toisessa vaiheessa tarkasteltiin
ammattilaisten sitoutumista lasten itsesddtelytaitojen edistdmiseen
videotallenteilta laadullisella deduktiivisella sisédllonanalyysilli (Elo &
Kyngds, 2008). Tadmén tarkoituksena oli saada yksityiskohtaisempaa tietoa
toimenpiteen tuloksista (ks. Creswell & Plano Clark, 2007). Laadullisen
analyysin 1dhtokohtana olivat tulokset, jotka saatiin kdyttdmailld aikuisten
sitoutumisasteikkoa (Adult Engagement Scale, AES) (Laevers, 1994).
Laadullisessa analyysissd oli kolme vaihetta. Ensimmaéisessd vaiheessa
luokiteltiin ammattilaisten toimet lasten itsesditelytaitojen tukemiseksi
kolmeen luokkaan: sensitiivinen, stimuloiva ja lapsen autonomiaa tukeva
(asteikolla 1-5). Toiseksi tarkistettiin kaikkien tietojen sisdltd ja ne
koodattiin vastaamaan niitd kolmea luokkaa (Elo & Kyngis, 2008).
Seuraava askel oli vertailla ammattilaisten toiminnan eroja, jotka
selittdisivat lasten itsesadtelytaitojen erilaisen kehityksen.
Analyysiyksikkond kaytettiin jaksoa, jonka pituudet vaihtelivat lyhyisti
vuorovaikutuksista pitkiin keskusteluihin (30 s — 20 min). Vuorovaikutus
tapahtui ammattilaisen ja itsesdételyd harjoittavan lapsen vililld joko
ryhmatilanteissa tai henkilokohtaisissa keskusteluissa. Naistd tunnistettiin
erilaisia opettajan sitoutumistyylejd. Lopuksi ammattilaisten sitoutumista
luonnehdittiin joko vahvaksi tai pinnalliseksi sitoutumiseksi.

Toisessa osatutkimuksessa tarkasteltiin kahden kysymyksen avulla 1)
miten varhaiskasvatuksen ammattilaiset tukevat lasten itsesditelytaitoja ja
2) miksi heiddn mielestddn Muksuoppi on sithen tarkoitukseen
pedagogisesti sopiva. Tutkimusaineiston metodologisena ldhestymistapana
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oli temaattinen siséllonanalyysi ja induktiivinen paittely (Elo & Kyngis,
2008; Salo, 2015). Induktiivista péddttelyd kaytettiin, jotta ammattilaisten
kertomusten autenttinen #déni saatiin kuuluviin. Kertomusten tulkinnan
kautta abstrahoitiin kisitteitd, jotka kuvaillaan perusteellisesti tuloksissa.
Tavoitteena oli 10ytdd aineistosta uusia jdsennyksid varhaiskasvatuksen
ammattilaisten tuesta lapselle ja késitteitd kuvaamaan heiddn toimintaansa
(Salo, 2015). Varhaiskasvatuksen ammattilaiset kuvasivat omaa tyotdnsa
vapaamuotoisesti vastaten edelld kuvattuihin kahteen kysymykseen.
Néiden kertomusten avulla rakentui kuva ammattilaisten tavoista opettaa
itseséddtelytaitoja varhaiskasvatuksen arjessa.

Analyysin aluksi kertomuksia luettiin useita kertoja tavoitteena
ymmértdd ammattilaisten 4dni ja heiddn sanojensa merkitykset.
Analyysiyksikoksi tarkentui merkittdvd sanayhdistelmd tai lause.
Seuraavaksi aineistoa luettiin kuinka- ja mikd-kysymykset mielessé, Eloa
ja Kyngéstd (2008) mukaillen. Sen jdlkeen teemoiteltiin kertomuksia
ensimmdisen tutkimuskysymyksen mukaan eli millaisena lasten
itsesaitelytaitojen tukeminen ndyttdytyy ammattilaisten kertomuksissa.
Teemoja yhdistettiin alakategorioiksi siithen saakka, kunnes yhdistdvid
tekijoitd teemojen sisdltd ei endd 10ytynyt. Alakategoriat yhdistettiin
ylakategorioiksi, joita olivat: tehdddn yhdessd ja sovelletaan Muksuoppia
ja sen vdlineitd kdytintéon. Seuraavaksi teemoiteltiin aineisto toisen
tutkimuskysymyksen mukaan eli mikd tekee Muksuopista pedagogisesti
toimivan ohjelman. Kertomuksista muodostetut teemat yhdistettiin
alakategorioiksi, jotka taas yhdistettiin ylékategorioiksi: kasvun néikokulma
ja tuetaan lapsen uskoa itseensd.

Kolmannessa, visuaalis-narratiivisessa osatutkimuksessa lapset piirsivét
ja kertoivat miten he oppivat itsesditelytaitoja ja mitd hydtya siitd on heille.
Lasten piirustuksia tutkittiin kertomusten rinnalla ja niitd kéytettiin
kertomusten tukena (Yuen, 2004). Haastattelutiedot supistettiin teksteiksi,
joissa kasiteltiin lasten taitojen oppimisprosessia. Tuloksena olevia tietoja
késiteltiin temaattisella sisdllonanalyysilld ja niistd etsittiin yhteisid
teemoja (Riessman, 2008). Analyysind kéytettiin Hicksin (1996)
sosiokulttuurista mallia, jossa keskityttiin sithen, miten lapset kuvailivat
itsesddtelytaitojen  oppimista  henkilokohtaisella,  toiminta-  ja
kontekstitasolla. Henkilokohtaisella tasolla analysoitiin, miten lapset
kuvaavat omaa oppimistaan. Toiminnan tasolla tutkittiin lasten
kertomuksia interventiosta ja millaisia muutoksia he kuvasivat
toiminnoissa. Kontekstitasolla analyysi keskittyi sithen, miten lapset
kuvailivat ryhmééinsd suhteessa itsesddtelytaitojen oppimiseen ja miten
lapset kokivat hyOtyneensd itsesdételytaitojen oppimisesta. Analyysissd
nousi esiin kolme teemaa: muutokset haasteista lasten vahvuuksiin, muutos
lapsen  kayttiytymisessd ja muutokset lapsiryhmien rooleissa ja
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dynamiikassa. Namé kuvaavat tuloksia henkilokohtaisella, toiminnan ja
kontekstin tasolla. Taulukossa 3 on esitelty osatutkimuksien osallistujat,
tutkimuskysymykset, aineistot ja analyysitavat.
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Taulukko 3. Osatutkimusten osallistujat, tutkimuskysymykset, aineisto ja analyysitapa

Osatutkimus Osallistujat Tutkimuskysymykset Aineisto Analyysitapa

Osatutkimus 1: Interventioryhma: 1. Millaisia vaikutuksia HTKS-testit lapsille ja HTKS ja CBRS:

Children 28 lasta (4—7-vuotiaat, Muksuoppi-interventiolla on CBRS-kyselyt huoltajille * toistomittauksen varianssianalyysi (ANOVA)
developing keski-ika 5 vuotta 11 i aa itoihin? ja ammattilaisille. * parittaisten otosten ttesti

self-regulation kuukautta, 15 tytt6a). 2. Miten varhaiskasvatuksen Videohavainnointiaineisto | * Kruskal-Walli

skills in a Verrokkiryhma: ammattilaiset edistavat lasten interventio- ja AES:

Kids’ Skills 15 lasta (4—7-vuotiaat, 6 itsesaatelytaitoja Muksuoppi- verrokkiryhmissa: * itsenaisten otosten t-testi

intervention tyttoa). interventiossa? 738 videoepisodia Videoaineisto:

programme in Lasten huoltajat vastasivat interventioryhmassa, * kvalitatiivinen deduktiivinen sisaltéanalyysi
Finnish Early CBRS-kyselyyn. yhteensa yli 12 h seka (Elo & Kyngas, 2008)

Childhood 13 ammattilaista, joista 255 videoepisodia

Education and opettajia 7 ja verrokkiryhmassa,

Care lastenhoitajia 6 yhteensa yli 12 h.

Osatutkimus 2: 14 varhaiskasvatuksen 1. Kuinka varhaiskasvatuksen Varhaiskasvatuksen Temaattinen sisallénanalyysi ja induktiivinen
Lapsen ammattilaista, joista 8 ammattilaiset kuvaavat ammattilaisten paattely (Elo & Kyngas, 2008; Salo, 2015)
itseséaételytaitojen opettajaa, 4 tukevansa lasten kirjoittamat kertomukset * teemoittelu, millaisena tuki nayttaytyi
tukeminen lastenhoitajaa, yksi itsesaatelytaitoja Muksuoppi- kertomuksissa

Muksuopin keinoin: | erityisavustaja ja yksi interventiossa? * teemoittelu, mika tekee Muksuopista
Varhaiskasvatuksen | varhaiserityisopettaja. 2. Mika tekee ammattilaisten pedagogisesti toimivan

ammattilaisten Tyokokemusta mielestd Muksuopista pedago-

kertomuksia keskimaarin noin 18 gisesti toimivan ohjelman?

vuotta.

Osatutkimus 3: How
do children describe
learning self-
regulation skills in
the Kids’ Skills
intervention?

26 (4—14-vuctiasta lasta,
15 poikaa ja 11 tyttéa).
Lapsista 16 oli
varhaiskasvatuksessa,
yhdeksan esiopetuksessa
ja yksi lapsi
perusopetuksessa.

1. Mita muutoksia lapset
kuvaavat itsesaatelytaitojen
kehittdmisessa
henkil6kohtaisella tasolla?
2. Miten lapset kuvaavat
toiminnan tason muutoksia
itsesaatelytaitojen
kehittdmisessa?

3. Mita hydtya lapset kuvaavat
itsesaatelytaitojen
oppimisessa?

Lapset avasivat
oppimistaan kertomusten
ja piirustusten muodossa

Visuaalis-narratiivinen aineisto analysoitiin
hyédyntamalla Hicksin (1996) sosiokulttuurista
mallia ja temaattista sisallonanalyysia:

* henkilokohtainen taso: miten lapset kuvaavat
omaa oppimistaan

* toiminnan tasolla lasten kertomuksia
interventiosta ja mitd muutoksia toiminnoissa
he kuvailivat

* kontekstitasolla miten lapset kuvailivat
ryhmaansa suhteessa itsesaatelytaitojen
oppimiseen ja miten lapset kokivat
hybétyneensa itsesaatelytaitojen oppimisesta
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6.5 Tutkimuksen luotettavuus

Tutkimuksessa ~ noudatettiin ~ Tutkimuseettisen = neuvottelukunnan
suosituksia (TENK, 2012) tutkimusaineiston hankinnasta ja sailyttdmisesta
sekd ohjeita luotettavuudesta ja eettisyydestd. Tutkimusluvat pyydettiin
kaupungin varhaiskasvatuspalveluista, ammattilaisilta sekd lasten
huoltajilta ja lapsilta itseltddn. Ammattilaisten ja lasten osallistuminen
tutkimukseen perustui vapaaehtoisuuteen, ja heilld oli mahdollisuus
vetdytya tutkimuksesta sen aikana.

Analyysiprosessit toteutin itsendisesti ja ne arvioitiin systemaattisesti
kahden ohjaajan kanssa. My0s tutkimuksen luotettavuutta arvioitiin koko
tutkimusprosessin ~ ajan.  Analyyseissa  kéytettiin  kansainvalisesti
strukturoituja mittareita. Tuloksissa esitettiin autenttisia esimerkkeja
aineistosta tulkintojen verifioimiseksi.

Tutkimuksen luotettavuutta arvioitaessa on my0s syytd pohtia tulosten
johdonmukaisuutta ja tutkimuksen toistettavuutta (Korstjen & Moser,
2018). Titen arvioidaan mahdollisten tutkijasta johtuvien harhojen
vaikutukset tai muihin tutkijan subjektiivisiin kokemuksiin liittyvit
johtopditokset tai tulosten vadristymadt. Luotettavuuden vahvistamiseksi
vaitoskirjatutkijana raportoin yksityiskohtaisesti tutkimusprosessin ja
prosessin aikana tehdyt valintani. Néin lukija voi arvioida, onko tutkimus
tehty asianmukaisella ja neutraalilla tavalla. Tutkimuksen luotettavuudesta
on raportoitu kolmessa osatutkimuksessa ja timdn véitdskirjan
metodologiaa késiteltdvissd luvussa sekd laajemmin Pohdinta ja
johtopédtokset -luvun alaluvussa Tutkimuksen vahvuudet ja rajoitteet.

6.6 Eettiset kysymykset

Tutkimuksen kaikissa vaiheissa eettisyys oli ohjaava periaate.
Tutkimusmenetelmat valittiin siten, ettd sekd lapsia ettd aikuisia pidettiin
arvokkaina tietoldhteind ja tutkimuksen osallistujina tutkimusprosessin
kaikissa vaiheissa (Kumpulainen ym., 2015). Lasten osallisuus
tutkimukseen perustuu myds YK:n lapsen oikeuksien sopimukselle
(Yhdistyneet kansakunnat, 1989, artiklat 12 ja 13) ja valtakunnallisille
opetussuunnitelmille  (Opetushallitus, 2014; 2018). Tutkimukseen
osallistuneiden  aikuisten  kohdalla  toimimme  vakiintuneiden
tutkimuseettisten kaytintojen mukaisesti (TENK, 2012).

Lapsia koskevassa tutkimuksessa on useita haasteita (Karlsson, 2012).
Syyni haasteisiin voi olla, ettd aikuiset usein aliarvioivat lasten kykya ja
osallisuutta sekd kayttdvit valta-asemaansa (Lansdown, 2010). Myos
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yhteiskunnan kulttuuriset ja sosiaaliset rakenteet ja prosessit haastavat
lasten osallisuutta tutkimuksiin (Alanen, 2009). Lasten erityisyys ja
monimuotoisuus haastavat tutkijoita tulkitsemaan lasten
oppimiskokemuksia totuudenmukaisesti  (Karlsson, 2016). Téssa
tutkimuksessa tutkijoiden triangulaatiota kiytettiin arvioimaan néitd
haasteita, jotka liittyvét lasten tutkimukseen ja tutkijan asemaan (ks.
Mustola ym., 2017).

Tutkimusprosessin alussa tiedotin varhaiskasvatuksen ammattilaisia ja
lasten huoltajia tutkimuksesta ja pyysin heilté kirjalliset luvat tutkimukseen
painottaen vapaaehtoisuutta. Tutkimusprosessin aikana lapsilta pyydettiin
lupa tutkimuksen suorittamiseen suullisesti jokaisella tutkimuskerralla
(HTKS-testeissd, videoinneissa ja haastatteluissa), ja heilldi oli
mahdollisuus kieltdytyd osallistumasta tutkimuksen eri vaiheissa (ks.
Viljamaa, 2012). Tutkimustoiminta lasten parissa vaatii tutkijalta erityista
sensitiivisyyttd (Strandell, 2010). Kaksi lasta kieltaytyi HTKS-testista.
Yksi kieltdytyi haastattelusta, jolloin lopetin tutkimustoiminnan
vélittomasti, kiitin héntd ja yritin luoda positiivisen kokemuksen
ohjaamalla hédnet mielekkédédseen toimintaan muiden lasten kanssa. Lapsia
haastateltaessa tavoitteena oli vélttdd kysymyksid, joihin lapsi vastaisi
aikuisen toiveiden mukaan ja siksi kysymykset olivat avoimia (ks.
Ruusuvuori & Tiittula, 2009). My6s yhteistd ymmaérrystd rakennettiin koko
ajan (ks. Roos & Rutanen, 2014). Pyrin tutkimuksen aikana
vuorovaikutukseen, joka oli lapselle positiivinen kokemus (ks. Gollop,
2000).

Tutkimuksen eettisyydestd huolehdittiin my0s aineiston sdilyttimisessé
ja kaytossd sekd tutkimustulosten raportoinnissa ja hyddyntdmisessa.
Suostumuslomakkeet sidilytettiin lukitussa tilassa ja digitaalinen aineisto
erilliselld ulkoisella kiintolevylld myo6s lukitussa tilassa. Alkuperdistd
aineistoa kaisitteli ainoastaan viitoskirjatutkija. Digitaalinen aineisto
pseudonymisoitiin ja tutkimustulokset raportoitiin erityistd huolellisuutta
noudattaen siten, ettei yksittdisen lapsen, huoltajan tai ammattilaisen
henkildllisyys paljastu. Tutkimustuloksia on esitelty varhaiskasvatuksen ja
varhaiserityiskasvatuksen julkaisuissa sekd artikkeleissa palvellen
osallistyjille kuvatun tavoitteen mukaisesti lasten itsesdételytaitojen
tukemista varhaiskasvatuksessa.
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7 KOLMEN OSATUTKIMUKSEN
PAATULOKSET

Viitostutkimuksen tutkimuskysymyksiin vastaan monimenetelméisen
aineiston tuoman kokonaiskuvan pohjalta kaikkia osatutkimuksia
hyodyntden. Téssd luvussa esittelen kolmen osatutkimuksen paatulokset.
Ensimmadisessd osatutkimuksessa kvantitatiiviset menetelmét tarjoavat
vastauksia tutkimuskysymyksiin. Seuraavaksi tarkastelen sitd, mika selitti
lasten itsesddtelytaitojen kehittymistd Muksuoppi-interventiossa huomion
kiinnittyessd  varhaiskasvatuksen =~ ammattilaisten  toimintaan  ja
sitoutumiseen ensimmadisessd osatutkimuksessa sekd pedagogisiin
ratkaisuthin toisessa osatutkimuksessa. Kolmannessa osatutkimuksessa
lapset kuvaavat millaisia muutoksia itsesddtelytaitojen oppiminen heille
mahdollistaa.

7.1 Osatutkimus 1: Children developing self-regulation
skills in a Kids’ Skills intervention programme in Finnish
Early Childhood Education and Care

Ensimméisessd osatutkimuksessa Children developing self-regulation
skills in a Kids’ Skills intervention programme in Finnish Early Childhood
Education and Care (Lapset kehittivit itsesddtelytaitojaan Muksuoppi-
interventiossa suomalaisessa varhaiskasvatuksessa) kasiteltiin erityisesti
kysymystd: miten lasten itsesddtelytaidot kehittyivit Muksuoppi-
interventiossa. Interventioon osallistui 28 lasta. Heidén itsesdételytaitonsa
kehittyiviat merkitsevésti verrattuna 15 lapsen verrokkiryhmiin. Lasten
itsesédételytaitoja mitattiin Head-Toes-Knees-Shoudles (HTKS) (Ponitz,
ym., 2008) -testin avulla ennen ja jilkeen intervention. Intervention jélkeen
interventioryhmén ja verrokkiryhméin vililld oli tilastollisesti merkitseva
ero, ¢ (32) =-3,328, p = 0,002. Interventioryhmaéssa lasten itsesditelytaidot
kehittyivit HTKS-testilla mitattuna merkitsevisti alku- ja loppumittauksen
valilla, ¢ (23) = -4,721, p <.000. Tunnusluvut on esitetty taulukossa 4.
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Taulukko 4. Kuvailevat tunnusluvut Head-Toes-Knees-Shoudles (HTKS) -testillda ja Children
Behaviour Rating Scale (CBRS) -kyselylla

HTKS & | Alkumittaus Loppumittaus Viivastetty loppumittaus
CBRS KA KH n KA KH n KA KH n
Interventio

HTKS | 25.91 21.57 23 38.30 22.76 23

CBRS 3.88 0.61 24 4.06 0.36 20 433 0.34 16
Verrokki

HTKS | 23.70  24.41 10  21.70 25.77 10

CBRS 3.49 0.67 10 3.44 0.43 9 3.70 0.60 11

HTKS vaihteluvali 0-60. CBRS vaihteluvali 1-5 (keskiarvo 17 kysymyksesta)

Lasten huoltajilta ja ammattilaisilta kysyttiin lasten itsesditelytaitojen
edistymisestd Children Behaviour Rating Scale (CBRS) (Bronson ym.,
1995) -kyselylld intervention alussa, lopussa ja viivdstettyna
loppumittauksena puoli vuotta intervention pédttymisestd. ANOVA-
analyysin mukaan interventioryhmin lasten itsesditelytaidot kehittyivét
intervention aikana merkitsevisti paremmin kuin verrokkiryhméssa,
F(1,24) = 1242, p = 0,002. FEro pysyi my0s viivdstetyssd
loppumittauksessa, F(1,24) = 9,41, p = 0,005. Interventioryhméssé lasten
itsesddtelytaidot kehittyivdt tilastollisesti merkitsevésti ensimmaéisesta
testistd viivistettyyn loppumittaukseen, #16) = -3,327, p = 0,005.
Verrokkiryhméssi ei havaittu tillaista kehitysta.

Tutkin lasten itsesddtelytaitojen kehitystdi CBRS:n yksittdisissd
vaittdmissd. Kruskal-Wallisin testi osoitti tilastollisesti merkitsevidn eron
interventioryhmén ja  verrokkiryhmén vélilldi CBRS:n  kuudessa
kysymyksessi 17:std loppumittauksessa ja vitvistetyssa
loppumittauksessa. Erot olivat seuraavissa kolmessa itsesditelyd
kuvaavassa kysymyksessd: 6) “Lapsi vastaa ohjeisiin ja aloittaa sitten
asianmukaisen tehtdvan ilman muistutusta”, 8) “Lapsi 10ytdd ja jarjestda
materiaaleja ja t0itd sopivaan paikkaan, kun toiminta aloitetaan”, 10)
“Lapsi palaa keskenerdisiin tehtdviin keskeytyksen jélkeen”. Liséksi
havaittiin eroja seuraavista kolmesta sosiaalisten taitojen kysymyksisti:
11) ”Lapsi on valmis jakamaan leluja tai muita asioita muiden lasten kanssa
leikkiessddn; ei taistele tai véittele leikkikavereiden kanssa omaisuutta
koskevissa kiistoissa”, 13) “Lapsi ei ilmaise vihamielisyyttd muita lapsia
kohtaan fyysisesti, esim. lyomalld”, 16) “Lapsi noudattaa aikuisten
madrdyksid ja antaa vain védhdn tai ei lainkaan suullista tai fyysistd
vastustusta edes tehtévistd, joista hdn ei pidd”. Tunnusluvut on esitetty
taulukossa 5.
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Taulukko 5. Keskiarvot, keskihajonnat ja ryhmien valiset erot CBRS:n kuudessa kysymyksessa
loppumittauksessa ja viivastetyssa loppumittauksessa (n = 16 interventio, n = 11 verrokki)

. Interventio Verrokki
CBRS Mittaus KA (KH) KA (KH) H p

Kvsvmvs 6 | loPpumittaus 3.94 (0.68) 3.32(0.82) 434 037
ysymy viivastetty loppumittaus 4.13 (0.72) 3.50 (0.80) 3.97 .046
kysymysg | loppumitiaus 413 (0.62) 3.68 (0.58) 4.08 043

viivastetty loppumittaus 4.44 (0.51) 3.83 (0.84) 4.31 .038
kvsvmys 10| loPpumittaus 3.88 (0.50) 3.11 (0.88) 8.13 004
ysymy viivstetty loppumittaus 4.13 (0.50) 3.42 (0.79) 6.91 .009
kysymys 11 loppumittaus 4.06 (0.68) 3.58 (0.61) 4.02 .045

viivastetty loppumittaus 4.06 (0.57) 3.50 (0.52) 5.80 .016

loppumittaus 481 (040 411(0.74 9.12 .003
kysymys 13| OB ohy loppumittaus | 4.69 §0.48; 4.00 §0.85§ 5.14 023
kvsvmvs 16 loppumittaus 4.13 (0.62) 3.47 (0.77) 6.61 .010
ysymy viivastetty loppumittaus 4.25 (0.58) 3.58 (0.90) 4.58 .032
Kruskal-Wallis testia kaytettiin testaamaan ryhmien valisia eroja.

Ensimmaéisessa osatutkimuksessa my0s analysoitiin varhaiskasvatuksen
ammattilaisten sitoutumista lasten itsesddtelytaitojen edistdmiseen
videomateriaalin avulla. Analysoin interventio- ja verrokkiryhmista
tuotetusta videomateriaalista aikuisten sitoutumista lasten
itsesadtelytaitojen edistimiseen. Analyysin tukena kéytin Adult
Engagement Scale (AES) -asteikkoa (Laevers, 1994), jossa tarkasteltiin
ammattilaisten sensitiivisyyttd, stimulointia ja lasten autonomian
tukemista. Tulokset osoittivat, ettd interventioryhmdn ammattilaisten
sitoutuminen oli merkitsevisti sensitiivisempid, stimuloivampaa ja lasten
autonomiaa  tukevampaa  kuin  verrokkiryhmidn  ammattilaisten.
Interventioryhmadssa tutkittiin yhteensd 738 episodia, joista korkeaa
sensitiivisyyttd arvioitiin 379 episodissa. Stimulaatiota ja autonomian
tukemista ndkyi 231 ja 119 episodissa. Verrokkiryhmadssé sensitiivisyys,
stimulaatio ja autonomian tukeminen havaittiin 129, 97 ja 40 episodissa.
Riippumattomien otosten #-testit osoittivat tilastollisesti merkitsevit erot
interventio- ja verrokkiryhmén vélilld kaikissa kolmessa arviointiosiossa
(ks. taulukko 6).

Taulukko 6. Kuvailevat tunnusluvut Adult Engagement Scale (AES) ja tulokset riippumattomien
otosten t-testilla

AES Interventio, Verrokki,

episodit yhteensd = 738 | episodit yhteensad = 255

episodit KA KH episodit KA KH t df P
Sensitiivisyys 379 490 0.30 129 3.88 1.55 | 12.25 | 506 | <.000
Stimulaatio 231 492 0.28 97 3.99 1.53 8.90 326 | <.000
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Autonomia 119 497 0.16 40 3.45 1.89 8.75 157 | <.000
AES vaihteluvali 1-5

Tutkin ammattilaisten sitoutumista tarkemmin analysoimalla episodeja
laadullisesti.  Interventioryhmdn 738  episodissa  ammattilaisten
sitoutuminen lapsen itsesditelytaitojen kehittdmiseen (sensitiivisyys,
stimulointi ja lapsen autonomian tukeminen) arvioitiin vahvaksi 711
tapauksessa. Interventioryhmén ammattilaisilla ei havaittu pinnallista
sitoutumista. Vastaavasti verrokkiryhmén 255 jaksossa ammattilaisten
sitoutuminen oli pinnallista 54 tapauksessa ja vahvaa muutamissa
episodeissa.  Siten luonnehdin interventioryhmidn ammattilaisten
sitoutumista videohavainnoinnin perusteella vahvaksi, positiiviseksi ja
vahvuusperustaiseksi pedagogiikaksi. Tavoitteena oli lapsen oppiminen ja
sadtelystrategian opettaminen lapselle, joilla molemmilla tuetaan hénen
toimijuuttaan. Vastaavasti verrokkiryhmén ammattilaisten toiminta
ndyttdytyl pinnallisena sitoutumisena, jossa lapsen itsesdételyd haastavat
tilanteet kasiteltiin nopeasti tavoitteena esimerkiksi anteeksipyytdminen
toiselta lapselta, sen sijaan, ettd lapselle opetettaisiin itsesdételyd tukeva
toimintatapa. Interventioryhmissid ammattilaiset olivat usein ldhelld lapsia,
vaikka he leikkivit vapaasti. Verrokkiryhmén lapset leikkivédt usein
vapaasti ja kohtasivat konfliktitilanteita, joista ammattilaiset eivét tienneet,
eikd lapsilla ollut mahdollisuutta saada tukea itsesditelyyn. Kyse on siis
myo0s ammattilaisten kyvystd jirjestdd lapsiryhmin toimintaa. Tilanteita
voi kuvata hukattuina pedagogisina mahdollisuuksina (ks. Heikka ym.,
painossa). Ensimmaisessé osatutkimuksessa on kuvattu esimerkkejd néisti
eroavaisuuksista tarkemmin.

Ammattilaisten sitoutuminen lasten itsesdatelytaitojen edistimiseen on
tamén tutkimuksen tulosten mukaan kehitystéd selittivi tekijd. Siten tima
tutkimus tukee aikaisempia tutkimuksia ammattilaisen tuen merkityksesté
(ks. Kangas ym., 2015; Salminen ym., 2021). Muksuopin etuna muihin
ohjelmiin on sen sovellettavuus (ks. Upshur ym., 2017; Ursache ym.,
2012). Muksuoppi-ohjelmalla ei ole tarkkaa toimintasuunnitelmaa, vaan
varhaiskasvatuksen ammattilainen voi soveltaa sitd lapsen tarpeiden
mukaisesti. Tdmd haastaa ammattilaisen pedagogista osaamista ja
sitoutumista lapsen itsesddtelytaitojen tukemiseen. Yhteenvetona voidaan
todeta, ettd Muksuopin keskeiset tekijdt, kuten positiivinen ja
ratkaisukeskeinen ndkokulma ja vahvuuteen perustuva pedagogiikka, jotka
edistdvdt lapsen itsesddtelytaitoja yhdessd ammattilaisen tuen ja
sitoutumisen kanssa, auttoivat saavuttamaan tavoitteet. Muksuoppi
ndyttdytyy siten kéyttokelpoisena ohjelmana lasten itsesddtelytaitojen
tukemiseen varhaiskasvatuksessa ja esiopetuksessa.
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7.2 Osatutkimus 2: Lapsen itsesdételytaitojen tukeminen
Muksuopin keinoin: Varhaiskasvatuksen ammattilaisten
kertomuksia

Toisessa  osatutkimuksessa  tarkastelin  14:n  varhaiskasvatuksen
ammattilaisen kertomuksia siitd, miten he tukevat lasten itseséételytaitoja
Muksuopin keinoin. Kerésin tutkimusaineiston viisi kuukautta Muksuoppi-
intervention jdlkeen. Osatutkimuksessa kisittelin seuraavia kysymyksié:
kuinka varhaiskasvatuksen ammattilaiset kuvaavat tukevansa lasten
itsesddtelytaitoja ja mikd heiddn mielestddn tekee Muksuopista
pedagogisesti toimivan tydvélineen.

Tulosten mukaan varhaiskasvatuksen ammattilaisten tuki itsesdételya
harjoittelevalle lapselle ndyttdytyi vuorovaikutteisena ja kekseliddna
pedagogiikkana. Vuorovaikutteisuus oli yhdessd tekemistd, jossa lapsen
osallisuus ja toimijuus kehittyvit (ks. my6s Ahonen, 2015; Kumpulainen
ym., 2010). Yhdessd tekemiseen kuului toiminta lapsen kanssa,
kannustajien valjastaminen lapselle, yhteistyd huoltajien kanssa ja
ammattilaisten yhteiset pelisddnnot. Itsesditelytaitoa harjoitteleva lapsi oli
keskiOssé ja hinti tuettiin yhdessd muiden aikuisten ja lasten kanssa.

Kekselidisyys ndyttdytyi ammattilaisten taitona soveltaa Muksuopin
vilineitd ja kehittdd niitd tukemaan lapsen ja/tai lapsiryhmén tunteiden ja
kayttdytymisen sdédtelyd. Muksuopin muokattavuus ja tilannekohtainen
joustavuus tarjoavat ammattilaiselle vapauden soveltaa ja kehittda
ohjelmaa lasten tarpeiden mukaisesti, esimerkiksi konkreettisen vélineen,
taitopassin tai visuaalisen menetelmén sarjakuvittamisen (ks. Gray, 1994)
keinoin. Lisdksi itsesddtelytaitoja harjoittelevan lapsen kannustus sekéd
aikuisilta ettd vertaisilta loi positiivista ilmapiirid, hyvinvointia ja vahvisti
lapsen sisdistd motivaatiota taidon oppimiseen (ks. myds Bodrova &
Leong, 1996; Eisenberg ym., 2009). Lisidksi itsesédételytaitoja harjoiteltiin
yhdessi koko lapsiryhmén kanssa, mikd mahdollisti yhdenvertaisuuden ja
leimaantumattomuuden kokemuksen (ks. myds Poikkeus, 2014).
Yhteenvetona voidaan todeta, ecttd varhaiskasvatuksen ammattilaisten
pedagoginen osaaminen on merkityksellistd Muksuopin
vaikutuksellisuutta ja kayttod arvioitaessa.

Ammattilaisten mukaan optimistisuus ja lapsikeskeisyys tekivit
Muksuopista pedagogisesti toimivan ohjelman. Optimistisuus ndyttdytyi
kasvun nédkokulmana ja lapsikeskeisyys lapsen uskona itseensd ja
patevyyden tunteen tukemisena. Kasvun ndkokulma tarkoittaa, ettd
itsesadtelytaito on opittava taito, jota ammattilainen voi tukea positiivisella,
ratkaisukeskeiselld ja sensitiiviselld asenteella. Lapsikeskeisyys tarkoittaa
lapsen toimijuuden ja osallisuuden tukemista sekd lapsen auttamista
onnistumaan itsesdatelyssa.
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Tutkimus tuotti uutta tietoa lapsen itsesddtelytaitojen tukemisesta ja
Muksuopista varhaiskasvatuksen pedagogisena vilineend. Muksuopin
koettiin vaikuttavan mydnteisesti lasten ja perheiden hyvinvointiin, kun
lapsi oppii itsesditelytaitoja ja pddsee irti negatiivisesta kehdstd ja
stigmasta. Tdma tukee lapsen mielenterveyttd ja syrjdytymisen ehkdisya,
miké voi johtaa koko perheen parempaan vointiin (ks. my0s Laine, 2002;
Lajunen & Laakso, 2014; Sajaniemi & Maékeld, 2014). Tulokset tukevat
myos yhdenvertaisuuden kokemusta ja sithen liittyvaa tutkimustarvetta (ks.
Poikkeus, 2014). Tutkimuksen tulokset ovat yhtenevdisid aikaisempien
tutkimusten kanssa yhteissdételyn ja myOnteisen palautteen merkityksesti
(ks. esim. Kurki ym., 2016, 2018; Tominey & McClelland, 2011; Vuorinen
ym., 2019).

7.3 Osatutkimus 3: How do children describe learning self-
regulation skills in the Kids’ Skills intervention?

Kolmannessa osatutkimuksessa How do children describe learning self-
regulation skills in the Kids’ Skills intervention? (Miten lapset kuvaavat
itsesddtelytaitojen oppimista Muksuoppi -interventiossa?) tarkasteltiin
itsesddtelytaitojen oppimista lasten nikdkulmasta, josta tutkimus on vield
vihéistd (Booth ym., 2019). Visuaalis-narratiivisen aineiston kerdsin viisi
kuukautta intervention jdlkeen. Téssd osatutkimuksessa 26 4—7-vuotiasta
lasta kuvaili, miten he olivat oppineet itsesddtelytaitoja osallistuessaan
Muksuoppi-interventioon varhaiskasvatuksessa ja esiopetuksessa. Lisdksi
tietoa saatiin 14-vuotiaalta nuorelta, joka oli erityisen tuen oppilas ja
tyOharjoittelussa  pdivdkodissa.  Tutkimuksessa lapset kertoivat
oppimastaan kertomusten ja piirustusten muodossa. Tarkastelin erityisesti
kysymyksid: millaisia muutoksia lapset kuvasivat itsesddtelytaitojen
kehittymisessd sekd mitd hyotyd he kuvasivat itsesditelytaitojen
oppimisessa.

Visuaalis-narratiivinen aineisto analysoitiin kayttiméalla Hicksin (1996)
sosiokulttuurisen mallin  kehystdmdd temaattista siséllonanalyysia.
Ensimmadiseksi tutkin henkilokohtaisella tasolla, miten lapset kuvaavat
omaa oppimistaan. Toiseksi toiminnan tasolla tutkin lasten kertomuksia
interventiosta ja mitd muutoksia toiminnoissa he kuvailivat. Kolmanneksi
kontekstitasolla keskityin sithen, miten lapset kuvailivat ryhméénsa
suhteessa itsesddtelytaitojen oppimiseen ja miten lapset kokivat
hyotyneensa itsesédételytaitojen oppimisesta. Analyysissd nousi esiin kolme
teemaa: muutokset haasteista lasten vahvuuksiin, muutos lapsen
kéyttdytymisessd ja muutokset lapsiryhmien rooleissa ja dynamiikassa.
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Némé kuvasivat tuloksia henkilokohtaisella, toiminnan ja kontekstin
tasolla.

Tulosten mukaan lasten oppiessa itsesditelytaitoja he saivat uusia
leikkikavereita, silld heiddn aikaisempi haastava kayttdytymisensd oli
muuttunut interventiossa harjoittelun avulla sdadellyksi kayttdytymiseksi,
esimerkiksi kiusaaminen ystivéllisyydeksi. Lapset kuvasivat, ettd heilld oli
halu oppia itsesédételytaitoja ja ettd ammattilaiset olivat auttaneet heita.
Lisédksi lapsen oma kuva itsestddn muuttui, kun hén oppimansa taidon,
esimerkiksi ritaritaidon” myo6td rohkaistui osallistumaan yhteiseen
toimintaan ja kertomaan mielipiteensd. Varhaiskasvatuksen ammattilaisten
toiminta oli mahdollistanut havaitut muutokset, mikd tukee aikaisempia
tutkimuksia positiivisen, herkdn ja oikea-aikaisen opettajan tuen
merkityksestd lapsen itsesddtelytaitojen edistimisessd (ks. Duckworth &
Seligman, 2005; Kjebli & Ogden, 2014; Kurki ym., 2016; Ryan & Deci,
2009).

Tulosten mukaan vaikutuksia ryhmédynamiikkaan ja lasten rooleihin
olivat muutokset ryhmén jdsenyyksissd, esimerkiksi hyviksymisend
yhteiseen toimintaan, ilmaisun rohkeutena tai kiusaamisen lopettamisena.
Niin lapsille tirkedt vertaissuhteet paranivat ja oppiminen vaikutti
kaikkien lasten hyvinvointiin, kuten aikaisemmat tutkimukset ovat
todenneet (Paananen, 2019; Seligman & Csikszentmihalyi, 2000). Joku
lapsi kuvasi itsesédételytaitojen oppimista uutena mahdollisuutena, ja useat
lapset ymmadrsivit omien tekojensa  vaikutukset sosiaalisessa
vuorovaikutuksessa.

Yhteenvetona voidaan todeta, etti itsesddtelytaitojen oppiminen on
merkityksellistd lapselle, koska se luo uusia mahdollisuuksia lapselle
itselleen, toisille lapsille ja lasten yhteisoille. Varhaiskasvatuksen
ammattilaisen tehtédva on edistdd nédiden taitojen kehittymistd yksittdisella
lapsella ja ryhmiddynamiikassa sekd toimintakulttuurissa. Tédssd
véitostutkimuksessa lasten kuvaukset itsesddtelytaitojen oppimisesta ja
ammattilaisten  kertomukset siitd, miten he tukevat lapsen
itsesddtelytaitojen oppimista, ovat yhtenevdiset, mikd kuvastaa
ammattilaisten pedagogista osaamista.
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8 POHDINTA JA JOHTOPAATOKSET

Tamé vaitostutkimus on tuottanut uutta tietoa Muksuoppi-ohjelman
toimivuudesta  varhaiskasvatuksen pedagogisena vilineend lasten
itsesaitelytaitojen edistdmisessd. Tavoitteeni oli ymmartdd, miten
varhaiskasvatuksen ammattilaiset edistdvéit lapsen itsesddtelytaitoja
Muksuoppi-interventiossa ja miten lapsen itsesddtelytaidot kehittyivit
Muksuopin avulla. Kerdsin tietoa monimenetelméisesti 28 lapselta ja
heiddan huoltajiltaan sekd 14:1td varhaiskasvatuksen ammattilaiselta.
Tulokset, johtopditokset ja havaitut vaikutukset on koottu taulukkoon 7.
Viitostutkimuksen tulokset ovat samansuuntaisia kuin aikaisemmat
tutkimukset, joissa tarkastellaan lasten itsesdételytaitojen kehittymistd ja
varhaiskasvatuksen ammattilaisten vuorovaikutusta sekd yhteissdételyd
(ks. Kangas ym., 2015; Kurki ym., 2016, 2018; Salminen ym., 2021).
Seuraavaksi pohdin tutkimuksen tuloksia jokainen tutkimuskysymys
kerrallaan sekd tutkimuksen luotettavuutta. Lopuksi pohdin tutkimuksen
vaikutuksia pedagogisiin kdytidnt6ihin ja tuleviin tutkimuksiin.
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Taulukko 7. Yhteenveto tuloksista ja implementoinnista

Lapsen itsesdatelytaitojen kehittyminen Muksuoppi-interventiossa

Osatutkimus 1

Osatutkimus 2

Osatutkimus 3

Yhteenveto tuloksista

Miten
varhaiskasvatuksen
ammattilaiset
edistdvét lapsen
itsesaételytaitoja?

Ammattilaisen vahva
sitoutuminen lapsen
itsesaatelytaitojen
tukemiseen.
Pedagogisena tavoitteena

saatelystrategian
opettaminen lapselle, milla
tuetaan hanen toimijuuttaan.

Ammattilaisten tuki itsesaatelya
harjoittelevalle lapselle on
vuorovaikutteista ja kekseliasta
pedagogiikkaa. Tdma on
yhdessa tekemista lapsen,
huoltajien ja kasvatustiimin
kanssa seka Muksuopin
soveltamista lapsi- tai
ryhmakohtaisesti, myds uusien
tyoévalineiden kokeilemista.

Lasten mukaan ammattilaiset
auttavat heita itsesaatelyssa,
erityisesti ymmartdmaan oman
toimintansa seuraukset ja
saadellyn kayttaytymisen
tarkeyden.

Lasten kuvaukset
itsesaatelytaitojen oppimisesta
ovat yhtenevaisia ammattilaisten
kertomuksen kanssa, ja siten
kuvaavat ammattilaisten
pedagogisten tavoitteiden
saavuttamista ja osaamista.

Ammattilaiset toteuttavat
positiivista, vahvuusperustaista,
vuorovaikutteista ja kekseliasta
pedagogiikkaa. Sen tavoitteena
on sitoutuneesti opettaa
saatelystrategioita lapselle.

Miten lapsen
itseséételytaidot

Lapsen itsesaatelytaitoja
tukee sitoutunut

Lapsen osallisuus ja toimijuus
vahvistuvat.

Lasten haastava kdytdés muuttuu
vahvuudeksi, esim.

Kokonaisvaltaiset vaikutukset
nakyvat lapsen kehityksessa ja

yhteiset tavoitteet ja
toimenpiteet lasten
itsesaatelytaitojen
edistdmiseksi.
Pedagogista johtajuutta
vahvistetaan.

itsesaatelytaitoja yhteissdadellen
ja lapsen orastavia taitoja
hyédynnetaen.

kehittdmaan itsesaatelytaitoja
erilaisissa tilanteissa.

kehittyvét ammattilainen. Leimaantuminen, stigma ja aggressiivisuus myotatunnoksi. oppimisessa sekd hanen ja
Muksuoppi- negatiivinen kierre vahenevat. Lapsi saa leikkikavereita. perheensa hyvinvoinnissa.
interventiossa? Kiusaaminen vahenee. Kokemus oppimisesta paranee. Lasten yhdenvertainen
Lapsi ja perhe voivat paremmin. Lapsi paasee ryhman jaseneksija | oppiminen mahdollistuu.
Lapsen patevyydentunne osalliseksi yhteisista Sosiaalisten suhteet ja
kasvaa. toimintoinnoista. yhteenkuuluvuus vahvistuvat.
Yhteiséllinen tuki vahvistuu, kun | Toimijuus nakyy rohkeutena Lapsen myodnteista kehitysta,
aikuiset ja vertaiset ovat lapsen kertoa mielipiteita ja neuvotella patevyydentuntoa ja uskon omiin
kannustajia. asioista. kykyihin tuetaan.
Implementointi Ammattilaiset laativat Ammattilaiset tukevat lapsen Ammattilaiset auttavat lasta Muksuopin toteuttaminen

edelyttaa varhaiskasvatuksen
ammattilaisten sitoutumista ja
vahvaa asiantuntijuutta seka
kykya soveltaa Muksuoppia.
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8.1 Varhaiskasvatuksen ammattilaisten pedagoginen
osaaminen ja sitoutuminen lapsen itsesaatelytaitojen
edistamiseen

Tulokset osoittivat, ettd lasten itsesddtelytaidot kehittyivdt merkitsevésti
paremmin  Muksuoppi-interventiossa  suhteessa  verrokkiryhméién.
Viitostutkimukseni  tulosten perusteella voidaan syy eroavuuteen
kohdentaa varhaiskasvatuksen ammattilaisten toimintaan.
Interventioryhmédn  ammattilaisten  toiminta  ndyttdytyi  vahvana
sitoutumisena ja verrokkiryhmin ammattilaisten toimintaa kuvattiin
pinnalliseksi  sitoutumiseksi lapsen itsesddtelytaitojen edistdmiseen.
Interventioryhmén  ammattilaisten  sitoutuminen oli tilastollisesti
merkitsevisti vahvempaa kuin verrokkiryhmédn ammattilaisten, kun
verrattiin tulkintoja videoepisodeista. Interventioryhmidn ammattilaisten
sitoutumista voi kuvata herkkyytend huomata lapsen tarpeet, lapsen
stimuloimisena sekd mydnteisend rohkaisevuutena ja kannustuksena auttaa
lasta uskomaan itseensd. He aktivoivat ja motivoivat lasta
tarkoituksenmukaisesti sekd laajensivat lapsen toimintaa, kun lapsi oppi
luottamaan omiin kykyihinsé. Liséksi vahvaan sitoutumiseen kuului lapsen
autonomian tukeminen mahdollistamalla hénen aloitteellisuutensa ja
auttamalla neuvottelemaan konflikteissa tavoitteena oppia niiden avulla
sddtelemddn toimintaansa (ks. Laevers, 1994). Verrokkiryhmin
ammattilaisilla  todettiin  usein  pinnallista  sitoutumista  lasten
itsesaitelytaitojen tukemiseen. Heilld oli tarve sopia lasten viliset
erimielisyydet nopeasti tekniselld anteeksipyytdmiselld ja purkaa
itsesditelyd haastava tilanne nopeasti. Timé pinnallisen sitoutumisen tulos
on yhteneviinen Kurjen (2017) véitostutkimuksen tulosten kanssa.
Tarkasteltaessa tarkemmin interventioryhmén ammattilaisten vahvaa
sitoutumista lapsen itsesédételytaitojen edistdmiseen, merkittdvad oli
vuorovaikutuksen laatu ja 1dsnd olevat pedagogiset tavoitteet.
Ammattilainen keskusteli lapsen itsesdételyé haastavien tilanteiden jdlkeen
lapsen kanssa perinpohjaisesti hdntd syyllistdiméttd, auttaen héntd
ymmaértdmddn syy-seuraussuhteita, toisen lapsen tunteita ja ei-toivotun
kayttaytymisen seurauksia lapselle itselleen. Erityisesti aikuinen ja lapsi
yhdessd miettivdt, mitd pitdisi tehdd seuraavaksi ja mikéd auttaisi lasta
jatkossa myonteiseen vuorovaikutukseen. Lopuksi he yhdessé toteuttivat
lapsen ehdottaman ratkaisun tilanteeseen, esimerkiksi anteeksipyytdmisen
toiselta lapselta. Ammattilainen oli siten yhdessd sddtelemdssd lapsen
tunteita ja kdyttdytymistd sekd auttoi hdntd onnistumaan liittymaéén takaisin
muiden lasten pariin. Téltd osin viitdstutkimus tukee aikaisempia
tutkimuksia aikuisen tuen ratkaisevasta asemasta lapsen itsesditelytaitojen
edistdmisessa (Barkley, 2012; Espinet ym., 2013; Hadwin & Oshige, 2011,
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247; Hamre & Pianta, 2005; McCaslin, 2009; Jarvenoja ym., 2013, 34;
Poysi, 2020; Rimm-Kaufman ym., 2009; Salminen ym., 2021).

Viitostutkimuksen interventioryhmédn ammattilaisen toimintaa kuvasin
vahvaksi, positiiviseksi ja vahvuusperustaiseksi pedagogiikaksi, jossa
tavoitteena oli lapsen oppiminen ja sddtelystrategian opettaminen lapselle,
joilla tuettiin hidnen toimijuuttaan. Ammattilaisten pedagogiikkaa kuvasin
myo6s kekseliddksi ja vuorovaikutteiseksi, sellaiseksi, jossa lapsen
osallisuus ja toimijuus kehittyvdit. Tamd tulos on yhtenevidinen
aikaisempien  tutkimusten kanssa ammattilaisten pedagogisesta
osaamisesta ja lapsen osallisuuden tukemisesta (ks. Ahonen, 2015; Kangas
ym., 2015; Kumpulainen ym., 2010; Salminen ym., 2021; Sairanen, 2020).
Ammattilaisten pedagoginen osaaminen nayttiytyi lapsen
itsesddtelytaitojen edistdmisen systemaattisena suunnitteluna, missé
jokaisella ammattilaisella oli merkittdvd tukea antava rooli. Téten
varhaiskasvatuksen =~ ammattilaisten = pedagoginen  osaaminen  on
merkityksellistd arvioitaessa Muksuopin vaikutuksellisuutta, kuten myds
Lillard (2017) on todennut.

Tarkasteltaessa pedagogista osaamista tarkemmin ammattilaiset
tunnistivat lapsen itsesddtelyn tarkoituksen ja auttoivat lasta menestymian
sosiaalisissa suhteissa (ks. Trommsdorff, 2009). Siten ammattilaiset
ehkaisivit lapsen syrjintdd ja tukivat lapsen hyviksytyksi tulemista sekd
yhteenkuuluvuuden tunnetta, kuten Poikkeus (2014) on kuvannut
yhteisollistd tukea lapselle. Omien kuvausten mukaan ammattilaiset
tunnistivat lapsen ldhikehityksen vyohykkeen (ks. Bronson, 2000;
Vygotsky, 1978). He tunnustivat myos sen, ettd lapsi, jolla on heikko
itsesddtely, tarvitsee aikuisen tukea ja apua systemaattisesti ja
pitkdkestoisesti. Lapsen orastavat itsesdételytaidot ldhikehityksen
vyohykkeen ulkoreunalla haastavat ammattilaisen pedagogista osaamista
ja vahvaa sitoutumista pitkdkestoiseen pedagogiseen tukeen. Tdma vaatii
ammattilaiselta ymmaérrystd itsesditelytaitojen merkityksestd lapsen
hyvinvoinnille ja niiden kehittymisestd sekd erityisesti omien
itsesaitelytaitojen hallintaa (ks. Bronson, 2000; Florez, 2011).

Kutsun lapsen kehitykseen liittyvdd tietimystd, kykyd opettaa
sddtelystrategioita, havainnointiin  perustuvaa lapsen  osaamisen
tunnistamista, taitoa soveltaa kullekin lapselle riittdvan haasteellisia
oppimisen tilanteita, kykyd tukea lapsiryhmidn sensitiivisyyttd ja
varhaiskasvatuksen tavoitteiden sisdistdmista pedagogiseksi
mahdollisuudeksi (ks. Hautakangas ym., 2021b). Vastaavasti nimitimme
Heikan ja kumppaneiden (painossa) kanssa nididen pedagogisten
mahdollisuuksien ohittamista pedagogiikan menetetyiksi
mahdollisuuksiksi. Pedagogista toimintaa arvioitaessa on vahvuuksien
lisdksi arvioitava nditd menetettyjd mahdollisuuksia, silld ne vaikuttavat
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yksittdisen lapsen ja lapsiyhteison hyvinvointiin pitkille tulevaisuuteenkin.
Vahva sitoutuminen lasten itsesdételytaitojen edistimiseen ehkéisee
kiusaamista, kuten aikaisemmat tutkimukset ovat osoittaneet (ks. Laine,
2002).

Viitostutkimuksen tulosten mukaan ammattilaisten vahva sitoutuminen
lasten itsesédételytaitojen edistimiseen mahdollistui Muksuoppi-ohjelman
joustavuuden ja sovellettavuuden vuoksi. Ohjelman periaatteena on, etti
itsesaitely on opittava taito, ja aikuinen tukee, kannustaa ja keskustelee
lapsen kanssa sekd opettaa hénelle taidon oppimisen strategia (Furman,
2003). Siten Muksuoppi eroaa muista lapsen itsesddtelyd tukevista
ohjelmista, koska se mahdollistaa varhaiskasvatuksen ammattilaisen
pedagogisen vapauden ja vastuun sekd kokonaisvaltaisen lasten
itsesddtelytaitojen tukemisen kaikissa toiminnoissa. Muksuoppi-ohjelma ei
tarjoa tarkasti strukturoitua menetelmai tai toimintoja, kuten esimerkiksi
Suomessa kéytetyt Askeleittain, Papilio ja Ihmelliset vuodet -ohjelmat seka
muut kansainviliset ohjelmat (ks. Bierman ym., 2008; Bodrova & Leong,
1996; Jones ym., 2008; Kusché¢ & Greenberg, 1994; Mayer ym., 2011;
Raver ym., 2011; Scheithauer ym., 2008; Upshur ym., 2017; Wenz-Gross
ym., 2018; Webster-Stratton & Reid, 2003; 2010). Tdmén vuoksi
Muksuoppi-ohjelma vaatii varhaiskasvatuksen ammattilaiselta pedagogista
osaamista ja sitoutumista lapsen itsesdételytaitojen edistimiseen.

Tassd vaitostutkimuksessa Muksuoppi niyttdytyy optimistisena ja
taitoja sekd vahvuuksia korostavana ohjelmana, mika liittdd Muksuopin
positiivisen psykologian teoriakenttddn kasvatustieteiden nidkokulmasta.
Perusteluna ovat Muksuopin optimistisuus, joka kuvastui ammattilaisten
toiminnassa ja pedagogisissa perusteluissa (ks. Kumpulainen ym., 2014;
Seligman & Csikszentmihalyi, 2000; Uusitalo-Malmivaara, 2014).
Ohjelma tukee lapsilla ja aikuisilla kasvun asennetta, joka on positiivisen
psykologian keskeisid periaatteita (ks. Dweck, 2012). Ammattilaiset
tukivat lapsen pétevyyden tunnetta kannustamalla lapsen uskoa itseensi
sekd auttoivat lasta onnistumaan sinnikkaisti yrittden. Ammattilaiset
rakensivat yhteistd tukea lapsille niin, ettd koko lapsiryhmi harjoitteli
jotain taitoa, eikd yksittdinen lapsi erottunut joukosta osaamattomampana.
Lisdksi lapsen edistyminen itsesddtelytaitojen harjoittelussa tehtiin
ryhméssd nékyviksi positiivisella tavalla, miké auttoi lapsesta myonteisen
kuvan syntymisessd muulle ryhmille ja sitd kautta tuki positiivista
kierrettd, kuten Dweck (2012) kuvaa mydnteisten tunteiden laajentavaa
vaikutusta. Muksuoppi-ohjelman kéyttd tukee siis myonteisyyttd ja
vahvuuksia korostavaa pedagogiikkaa (ks. Opetushallitus, 2014; 2018).
Yhteenvetona voidaan todeta, ettd viitdstutkimus tuotti uutta tietoa lapsen
itsesddtelytaitojen tukemisesta ja Muksuopista varhaiskasvatuksen
pedagogisena vilineena.
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8.2 Lapsen itsesaatelytaitojen kehittyminen Muksuoppi-
interventiossa — hyvinvointia ja yhdenvertaisuutta

Viitostutkimukseni mukaan lapset ja ammattilaiset kuvasivat lukuisia etuja
itsesddtelytaitojen kehittyessd Muksuoppi-interventiossa. Tdéméd puoltaa
ohjelman kéyttod varhaiskasvatuksessa. Ensinndkin Muksuoppi-ohjelma
tukee lapsen osallisuutta ja toimijuutta, jotka ovat varhaiskasvatuksen ja
esiopetuksen térkeitd periaatteita (Opetushallitus, 2014; 2018) sekd YK:n
lapsen oikeuksien sopimuksen periaatteita (Yhdistyneet kansakunnat,
1989). Tulos on yhtenevidinen aikaisempien tutkimusten kanssa lapsen
osallisuuden ja itsesditelytaitojen oppimisen yhteydestd (ks. Kangas ym.,
2016) ja vahvuuksien tunnistamisesta (Zimmerman, 1999).

Tulosten mukaan Muksuoppi-intervention avulla lapsen oppiessa
itsesadtelytaitoja lapsen ja hinen perheensd hyvinvointi kasvoi.
Viitostutkimuksessa todetut itsesddtelytaitojen kehittymisen vaikutukset
tukevat aikaisempia tutkimuksia lapsen mielenterveyden ja syrjdytymisen
ehkiisysti ja perheen kokonaisvaltaisesta hyvinvoinnista (ks. Laine, 2002;
Lajunen & Laakso, 2014; Poikkeus, 2014; Sajaniemi & Mikeld, 2014).
Muksuoppi-ohjelmaa toteutettiin lapsen huoltajien luvalla ja heidén
halutessaan yhdessd heiddn kanssaan, mikd puolestaan lisdsi tulosten
vaikuttavuutta, kuten myos Boekaertsin (2011) tutkimus on osoittanut.

Viitostutkimus kuvasi my0s, miten lasten yhdenvertaisuutta voi
rakentaa, kun he harjoittelivat yhdessa itsesddtelytaitoja, kuten esimerkiksi
hyvid kiytostapoja. Tdmad mahdollisti myods leimaamattomuuden
kokemuksen yksittdisen lapsen osalta, kuten Poikkeus (2014) ehdottaa
yhteisoOllisestd  tuesta. Lisdksi Muksuoppi-interventiossa  kuvattiin
positiivista oppimisilmapiirid ja lapsen motivaatiota taidon oppimiseen,
jotka ovat aikaisempien tutkimusten mukaan merkittdvid tekijoitd lapsen
oppimisessa ja myohemméssd menestyksessé (ks. Bodrova & Leong, 1996;
Eisenberg ym., 2009; Trentacosta & Shaw, 2009).

Viitostutkimuksessani  lapset  itse  kertoivat, miten heiddn
itsesadtelytaitonsa  kehittyivit ~ Muksuoppi-interventiossa. ~ Vaikka
lapsuustutkimus on todettu haasteelliseksi (ks. Karlsson, 2012), tissékin
tutkimuksessa lasten kertomukset ja piirustukset laajensivat késitysté lasten
itsesddtelytaitojen kehittymisestd ja etenkin sen merkityksestd lapsille
itselleen. Lapset kuvasivat, ettd heiddn aikaisempi haastava
kayttdytymisensd oli Muksuoppi-intervention avulla muuttunut tunteiden
ja kayttaytymisen sdételytaidoksi ja siten heiddn vahvuudekseen. Lapsen
onnistuneeseen itsesddtelyyn liittyivit periksiantamattomuus ja sinnikkyys
(ks. my0s Veijalainen, 2020). Lapsen itsetunto ja mindpystyvyys kehittyvét
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itsesaitelytaitojen edistyessd, kuten aikaisemmat tutkimukset ovat
osoittaneet (ks. Bandura, 2010; Baumeister ym., 2003; Schunk &
Zimmerman, 2007, ks. my0s Uusitalo-Malmivaara & Vuorinen, 2016).

Tulosten mukaan oli myds huomionarvoista, ettd lapsen jisenyys ja
rooli  lapsiryhmidssd  muuttuivat itsesddtelytaitojen  kehittymisen
vaikutuksesta. Itsesddtelytaitojen kehittyminen heijastui myos lasten
aktiivisemmassa osallitumisessa leikkeihin ja yhteiseen toimintaan
varhaiskasvatuksen ammattilaisten tuella. T&mi tulos aikuisen tuen
merkityksestd tukee aikaisempia tutkimuksia (ks. Duckworth & Seligman,
2005; Kjebli, & Ogden, 2014; Kurki ym., 2016). Lapsen auttaminen
liittymédn toisten lasten yhteyteen ja hyviksytyksi tulevaksi ryhméssd on
merkityksellistd (ks. myods Eisenberg ym., 2009) ja varhaiskasvatuksen ja
esiopetuksen ydintd (Opetushallitus, 2014; 2018).

8.3 Tutkimuksen vahvuudet ja rajoitteet

Varhaiskasvatuksen ja esiopetuksen ohjaavissa asiakirjoissa lapsen
itsesddtelytaitojen ja hyvinvoinnin tukeminen osallisuutta vahvistaen ovat
keskeisid periaatteita (Opetushallitus, 2014; 2018; Perusopetuslaki,
628/1998; Varhaiskasvatuslaki, 540/2018; Yhdistyneet kansakunnat,
1989). Vaikka lapsen itsesditelytaitojen tukemisesta on lukuisia
tutkimuksia, on kuitenkin todettu olevan tarpeen kehittdd néitd taitoja
tukevia interventioita, jotka ammattilaisten on helppo ottaa kayttoonsa (ks.
Kurki, 2018; Maittd ym., 2017). Viitostutkimukseni vastasi tdhin
tutkimustarpeeseen tuoden uutta tietoa Muksuopin mahdollisuuksista
edistdd lasten itsesddtelytaitojen kehittymistd (ks. Becker, 2014; Bentner,
2014; Perband & Rogner, 2019; Stephan, 2014).

Tamén véitdstutkimuksen tavoitteena oli ymmaértdd, miten lapsen
itsesddtelytaidot kehittyvdt Muksuoppi-interventiossa, miten ammattilaiset
tukevat lasta ja miten lapset itse kokevat itsesditelytaitojen harjoittelun.
Tamén tavoitteen saavuttamiseksi lapsen itsesédételytaitojen kehittymista
tarkasteltiin kvantitatiivisin ja kvalitatiivisin menetelmin.

Seuraavaksi tarkastelen tutkimuksen validiteettia (validity) eli miten
hyvin mittaus- ja tutkimusmenetelméa mittaa juuri sité, mitéd on tarkoituskin
(ks. Nummenmaa ym., 1997). Tutkimuksen kohderyhmi, kysymykset ja
valittu strategia tukevat ilmidn tutkimista. On kuitenkin todettava, ettd
HTKS-testi mittaa vain tietyntyyppisid itsesédételytaitoja, mutta on siind
hyva mittari (ks. McClelland ym., 2014). CBRS-kysely mittaa ilmiota
toiselta kannalta, kysyen ldheisiltd, ja nditd kahta kyselyd on kiytetty
tutkimuksissa yhdessi kuvamaan ilmién moninaisuutta (Ponitz ym., 2009;
von Suchodoletz ym., 2013).

59



Merja Hautakangas

Kvalitatiivisen perinteen mukaisesti kdytin luotettavuuden késitettd
tarkastellessani tutkimuksen vahvuuksia ja rajoituksia. Luotettavuutta
arvioitaessa tarkastellaan neljdd tekijda: wuskottavuus (credibility),
luotettavuus  (dependability), vahvistettavuus  (confirmability) ja
siirrettdvyys (transferability) (ks. Korstjen & Moser, 2018).

Viitostutkimuksesta ~ onnistuttiin -~ rakentamaan  tietoa  lapsen
itsesddtelytaitojen kehittdmisesti ja tukemisesta. Tulkintojen uskottavuutta
(credibility) lisdd se, ettd ne on pyritty esittimdidn osatutkimuksissa
autenttisin esimerkein. Aineiston analyysivaiheessa tulkintoja pohdittiin
my0s yhdessd osatutkimuksissa mukana olleiden tutkijoiden kesken
(Crowe ym., 2015).

Tutkimuksen luotettavuutta (dependability) arvioitaessa tarkastellaan
tulosten totuudenmukaisuutta. Tdémén véitostutkimuksen osatutkimuksissa
kdytimme triangulaatiota (Korstjen & Moser, 2018). Viitostutkijana
vastasin tutkimuksen suunnittelusta, aineiston kerdamisestd, menetelmien
valinnoista, aineiston analyysista sekd tuloksien ja johtopédétdsten
tekemisestd. Kaksi muuta kirjoittajaa tarkisti osatutkimusten luotettavuutta
vaihe vaiheelta.

Tutkimustulosten  siirrettdvyyttd  (transferability), toistettavuutta
(reliability) ja vahvistettavuutta (dependability) arvioitaessa on
huomioitava tdmdn monimenetelméisen tutkimuksen konteksti, joka on
tulosten raportoinnin yhteydessd pyritty kuvaamaan huolellisesti,
johdonmukaisesti ja tarkoituksenmukaisella tavalla (Crowe ym., 2015;
Korstjen & Moser, 2018). Tuloksia on arvioitu mahdollisten
harhakuvitelmien tai muiden tutkijaan liittyvien ongelmien varalta, jotka
ovat saattaneet aiheuttaa tulosten véaristymistd (Korstjen & Moser, 2018).
Toimin kahdessa péivdkodissa johtajana intervention aikana, minka
jilkeen siirryin tutkijaksi analysoimaan tutkimustuloksia. Tésta
ndkokulmasta tutkimuksen luotettavuutta arvioitiin yhdessd ohjaajien
kanssa ja olin erityisen tarkka tuloksia analysoitaessa. Ammattilaisten ja
lasten kertomukset kerdsin vasta viisi kuukautta intervention jilkeen,
jolloin en ollut endd péiviakodinjohtajana. Témid on todenndkdisesti
vihentényt vastausten sosiaalista suotavuutta (ks. Paulhus & John, 1998).

Monimenetelméisyydelld ja monindkdkulmaisuudella sekd lasten,
huoltajien ja ammattilaisten kuulemisella yritin tavoittaa laajemman
ilmion, lasten  itsesddtelytaitojen  kehittymisen — ymmaértdmista.
Kvantitatiivisten tulosten perusteella voitiin osoittaa, ettd lapsen
itsesddtelytaidot kehittyivit Muksuoppi-intervention avulla. Kattavasti
arjen tilanteisiin painottuvan havainnoinnin avulla piirtyi kuva
ammattilaisten toiminnan autenttisuudesta. Toisaalta on huomioitava
ammattilaisten toiminnan videohavainnoinnin rajoitteet. Toiminta voi
néyttiytyd toisessa tilanteessa toisenlaiselta, kun kamera ja tutkija eivét ole
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paikalla. On tirkedd huomioida, ettei eldvien vuorovaikutustilanteiden
koko rikkautta ja kirjoa voinut saavuttaa havainnoinnin ja kertomusten
avulla. Osa tilanteista jdi havainnoimatta tai kirjaamatta.

Ammattilaisten kertomukset ovat heididn subjektiivisia kuvauksiaan
omasta toiminnastaan. Toisaalta se tuo esille heiddn ajatuksensa ja
perustelunsa, jotka esimerkiksi havainnoinnissa jadvit nakymattomiin.
Lasten piirustukset ja kertomukset ovat vaativa tutkimustapa, silld sithen
liittyvét lapsen taidot piirtdjind ja kertojina. Erityisesti niin oli téssd
véitostutkimuksessa niiden lasten osalta, joilla oli tehostetun tai erityisen
tuen tarpeita. Siksi annoin heille aikaa piirtdmiseen ja kertomiseen ja myos
keskustelu oli kannustavaa ja monivivahteista. Lapset kertoivat itselleen
tarkeitd asioita, joita itsesditelytaidon oppimisesta oli seurannut.

Tutkimuksen rajoituksena voidaan pitdd melko pientd otoskokoa.
Tutkimukseen osallistui 28 lasta ja heiddn huoltajansa sekd 14
varhaiskasvatuksen ammattilaista kahdessa interventiopdiviakodissa.
Lisdksi verrokkiryhmd muodostui 15 lapsesta, heiddn huoltajistaan ja
ammattilaisista. Tutkimuksessa mukana olleet lapset, huoltajat ja
ammattilaiset muodostavat pienen joukon varhaiskasvatuksen ja
esiopetuksen  moninaisesta  kentdstd. Kun tarkastellaan lisdksi
varhaiskasvatuksen ammattilaisten moninaisia toimintatapoja (ks. Ranta,
2020), tima véitostutkimus tavoitti vain osan laajasta tutkimuskohteestaan.
Toisaalta etuna on ekologisesti validi ympadristd, eikd tidmén kaltaista
tutkimusta olisi voitu toteuttaa useammassa pdiviakodissa samalla
tutkijaresurssilla. Kaiken kaikkiaan sellaisia suurempia prosesseja, kuten
lapsen itsesddtelytaidon kehittymiseen liittyvid tekijoitd ja niihin johtavia
vuorovaikutuksellisia ja kognitiivisia tekijoitd, ei ole helppo dokumentoida
kattavasti (Wolters, 2011).

Viitostutkimukseni kdytdnnon hyotynd voidaan esittdd, ettd on tarkeéda
avata vuosia kdytossd ollut Muksuoppi-ohjelma tutkimukselle ohjelman
itsensd kehittdmisen vuoksi. Erityisen térkedd on tutkimuksen hyoty
itsesaitelytaitojen kehittdmiseen liittyvdn tietdimyksen lisddmiseksi. Nyt
tutkittu Muksuoppi-interventio kuvaa kuitenkin kokonaisuudessaan
ohjelman vaikuttavuutta ja moninainen aineisto ja eri nakokulmat tuottavat
ilmidstd rikasta kuvaa. Edelldi mainituista rajoitteista huolimatta
tutkimusaineistoa ja johtopdatoksid voidaan pitdd uutta tutkimustietoa
tuottavina.

8.4 Kaytannon implementointi ja suositukset

Tdssd luvussa pohdin viitostutkimukseni tulosten merkitystd ja
soveltamista  kdytdntoon.  Toivon,  ettd  tulokset  haastavat
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varhaiskasvatuksen ammattilaisia pohtimaan omia tydskentelytapojaan,
vastuutaan ja mahdollisuuksiaan lapsen itsesdételytaitojen tukemisessa.

Pedagogiikka ja suunnitteluprosessi

Lapsen itsesditelytaitojen edistdmisessd on tdrkedd kiinnittdd huomiota
systemaattiseen  suunnitteluun ja  pedagogisten = mahdollisuuksien
hyodyntdmiseen. Muksuoppi-ohjelma tarjoaa tutkitun keinon tukea lapsen
itsesadtelytaitoja varhaiskasvatuksessa. Ohjelman viittitoista askelta voi
seurata sellaisenaan, mutta myos soveltaa ja mukauttaa sitd yksittdisen
lapsen ja lapsiryhmin tarpeisiin. Viitostutkimuksen interventioryhmin
ammattilaiset kayttivit sarjakuvittamista lapsen motivoinnin tukena ja
taitopassia  lapsen  kehityksen  konkreettisena  seurantavilineend.
Sarjakuvittaminen perustuu Carol Grayn (1994) kehittimiin visuaaliseen
menetelmidn. Taitopassi taas oli ammattilaisten kehittdiméa véline, johon
lapsi sai onnistuneesta sddtelytilanteesta tarran tai merkin, ja tietysti
médrdstd tarroja sovitun aineettoman palkkion. Tdméa Kkoettiin
kannustavaksi lapselle tuoden pienetkin edistymisaskeleet hénelle
nékyviksi ja lisdten lapsen uskoa itseensa.

Pedagogisen suunnittelun ldhtokohtana ovat opetussuunnitelmien
tavoitteiden lisdksi lapsen tai lapsiryhmén kehitykselliset tarpeet, tdssd
tutkimuksessa lapsen itsesddtelytaitojen edistiminen, jota tuettiin
Muksuoppi-ohjelman keinoin. Lapsen itsesditelytaitojen tukemisen
suunnittelu kasitti kaikki lapsen varhaiskasvatuspdivin hetket, toiminnot ja
siirtymét sekd ammattilaisten vastuun ja toiminnan niissd tilanteissa.
Kéaytinndssd tdmid tarkoitti lapsiryhmidn ammattilaisten yhteista
suunnittelua, keskustelua ja sopimuksia siitd, miten missikin tilanteessa
toimitaan ja kuka on vastuussa kulloinkin itsesddtelyd harjoittelevasta
lapsesta tarjoamalla hinelle tukea ja apua sditelyd haastavissa tilanteissa.
Lapsen ldhelld, tietoisena lapsen tarpeista, oli aina joku ammattilainen.
Haastavat tilanteet suunniteltiin tarkemmin esimerkiksi siirtymid
porrastamalla ja rauhallisella ilmapiirilld niin, ettd lapsi sai niistd myos
onnistumisen kokemuksia.

Pedagogisen suunnittelun lisdksi lasten itsesdételytaitojen edistdminen
vaatii kaikkien ammattilaisten tuen ja sitoutumisen yhteisiin tavoitteisiin ja
toimintaperiaatteisiin. Tdssd pedagoginen johtajuus on merkittava tekija
(ks. Fonsén, 2014; Heikka, 2014; Kovalainen, 2020). Yhteistd arvoista,
toimenpiteistd ja vastuista sopiminen on pedagogista johtajuutta.

Ammattilaisten toiminta ja sitoutuminen

Onnistumisen kokemukset ovat lapselle erityisen tarkeitd. Ammattilaisen
kannustus, rohkaisu yrittdimdin ja uskon vahvistaminen lapsen omiin
kykyihin kuuluvat Muksuopin periaatteisiin ja ovat pedagogiikan ydinti.
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Verrokkiryhmédsséd ndiden periaatteiden noudattaminen oli heikompaa,
mikd kuvaa ammattilaisten erilaisia tapoja sitoutua lapsen hyvinvoinnin
tukemiseen. Siksi ammattilaisten pedagogisessa suunnittelussa ja yhteisten
sopimusten laatimisessa tulisi keskustella ja arvioida, miten he sitoutuvat
ndihin periaatteisiin ja miten toista muistutetaan, jos hén ei niin toimi.
Tutkimuksen havaintojen mukaan kukaan toinen ammattilainen
verrokkiryhmissd ei reagoinut toisen ammattilaisen pinnalliseen
sitoutumiseen ja nopeisiin haastavien tilanteiden ratkaisuihin. Kannustaisin
ja rohkaisisin puhumaan ja sopimaan yhteisistd arvoista, periaatteista ja
toimintatavoista lapsiryhmédn ammattilaisten kesken sekd yhdessd koko
tyoyhteison kanssa. Tama liittyy pedagogisen johtajuuden tehtiviin, joista
yhteison johtaja kantaa vastuun ja jakaa vastuuseen liittyvid tehtdvid jactun
pedagogisen johtajuuden periaattein yhteison opettajien ja kasvattajien
kesken (ks. Fonsén, 2014; Heikka, 2014). Jos tdmid ei toteudu tai on
satunnaista, pedagogiikan puuttumista voidaan kutsua pedagogisen
Jjohtajuuden menetetyiksi mahdollisuuksiksi. Tai, kuten Kovalainen (2020)
kuvasi ilmiotd, pedagogiikan vajeeksi. Kaiken kaikkiaan yhteiset arvot,
pelisdédnnét ja toimintatavat luovat laadukasta varhaiskasvatusta ja
mahdollistavat jokaisen lapsen oppimisen ja kokonaisvaltaisen kehityksen.

8.5 Yhteenveto ja tulevaisuuden suunnat

Tutkimusta itsesddtelytaitojen harjoittamisesta  tarvitaan edelleen.
Suosittelen, ettd jatkossa Muksuoppi-ohjelmaa tutkittaisiin laajemmalla
otoksella, jossa olisi mukana lapsia, huoltajia ja varhaiskasvatuksen
ammattilaisia.  Liséksi  tutkimus erilaisissa  lapsiryhmissd  ja
monikulttuurisissa ymparistdissa liséisi tietoa ohjelman sovellettavuudesta
ja vaikuttavuudesta. Térkedd on myos selvittdd, miten itseohjautuvasti
paiviakodin tyontekijat pystyvit ottamaan Muksuopin kayttoon, kun
paikalla ei jatkuvasti ole Muksuoppi-ammattilaista.

Jatkotutkimusaihe on my0s ammattilaisen sitoutuminen lapsen
itsesddtelytaitojen edistimiseen, mitka tekijat sithen vaikuttavat, mitka sitd
auttavat ja miten ammattilainen motivoituu itse ja miten muodostuu vahva
sitoutuminen. Jatkotutkimuksen aiheena voi olla myds se, miten lapsen
itsesadtelytaitojen  edistiminen  eroaa  varhaiskasvatuksessa  ja
esiopetuksessa, mitd en tutkinut tdssd vaitostutkimuksessa, vaikka mukana
oli lapsia molemmista.

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd vaitostutkimuksen tulosten mukaan
lapsen itsesddtelytaidot kehittyivdit Muksuoppi-intervention avulla.
Tulokset osoittivat, ettd varhaiskasvatuksen ammattilaisen pedagoginen
osaaminen ja sitoutuminen olivat selittidvid tekijoitd interventioryhmaén ja
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verrokkiryhmén vililld. Tutkimuksessa 10ydettiin interventioryhmén
ammattilaisten vahva sitoutuminen lapsen itsesditelytaitojen edistimiseen.
Ammattilaisten pedagoginen osaaminen olikin merkittivd tekija
arvioitaessa Muksuopin vaikuttavuutta. Keskeista oli
vuorovaikutuksellisuus ja kekselids pedagogiikka, joita tuki Muksuopin
optimistisuus ja kasvun ndkokulma. Vahvistui myds, ettd Muksuoppi-
ohjelmaa voi joustavasti soveltaa yksittdisen lapsen ja koko lapsiryhmén
itsesaidtelytaitojen harjoitteluun. Liséksi ammattilaiset muokkasivat
ohjelmaa tilanne- ja yksilokohtaisesti sekd hyddynsivit lapsen oppimista ja
motivoitumista lisddvii tyokaluja.

Toiseen tutkimuskysymykseen, miten lapsen itsesddtelytaidot
kehittyivit Muksuoppi-interventiossa, lapset ja varhaiskasvatuksen
ammattilaiset kuvasivat lukuisia myonteisid muutoksia. Lapsen oppiessa
itsesddtelytaitoja hdn péési irti negatiivisesta kehistd, joka oli voinut
aitheutua esimerkiksi aggressiivisuudesta. Lapsi sai leikkikavereita ja
merkityksellisid leikkikokemuksia. Myds koko perheen hyvinvoinnin
koettiin lisdéntyvén lapsen sdddellyn kayttdytymisen seurauksena. Liséksi
lasten omat kokemukset olivat myonteisid. Heiddn heikosta
itsesddtelystddn oli tullut taidon harjoittelun avulla vahvuus, kuten
esimerkiksi aggressiivisuudesta ystévillisyys. Heidan kéyttdytymisensa oli
muuttunut, mikd oli vaikuttanut positiivisesti heiddn jdsenyyteensd ja
rooliinsa lapsiryhmédssd. Ndmé ovat merkittdvid vaikutuksia lapselle
itselleen, heiddn vertaisilleen ja ldheisilleen, mutta myds oppimiselle ja
kokonaisvaltaiselle hyvinvoinnille.

Lopuksi voidaan todeta, ettd lapsen itsesditelytaitojen edistamiselld on
merkittdvid ja kokonaisvaltaisia vaikutuksia lapselle, hidnen perheelleen ja
koko lapsen yhteisdille. Lapsen itsesddtelytaitojen tukeminen luo pohjan
myohemmille kyvykkyydelle pérjatd yhteiskunnassa ja toimia sosiaalisesti
rakentavasti. Lisdksi varhaiskasvatuksen laatua ja ammattilaisen
pedagogista osaamista voi arvioida siitd, miten lapsen itsesditelytaitoja
edistetddn. Lapsen itsesddtelytaitojen edistiminen pedagogisena
osaamistavoitteena yksittéiselle lapselle ja lapsiryhmalle tulee olla jaetun
pedagogisen johtajuuden arvioinnin kohde.

’

”Meiddn suurin vapautemme on vapaus valita asenteemme.’
~ Viktor Frankl
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Self-regulation skills are fundamental for a child’s development and Received 2 March 2021
learning. Yet, problems in self-regulation are common and several Accepted 12 April 2021

programmes with varying results have been created to overcome them.

In this article, we have reported on a controlled ten-week intervention gEYWORD.S . .
X . X elf-requlation; children;

study. Twenty-eight children aged 4-7 years and with poor self- Early Childhood Education

regulation skills participated in their Early Childhood Education and and Care; Kids' Skills

Care (ECEC) centres. The intervention programme, entitled Kids’ Skills, is programme

based on a strength-based and solution-focused perspective. Compared

with the 15-child control group, the intervention group showed

significant progress. The Kids' Skills intervention made visible the

teacher’s strong engagement to develop children’s self-regulation skills

and the positive interaction, such as how the teacher supports the child

in challenging situations. The Kids' Skills’ strength-based pedagogy,

emphasizing that rather than the child being a problem, the child and

the teacher work together to solve the child’s problem, increases the

child’s involvement and their development of self-regulation skills.

Introduction

Self-regulation is a widely researched area of children’s development (e.g. Bronson, 2000) and
regarded as an essential element in early years pedagogy. Through self-regulation, one can
control the direction of one’s attention, thoughts, feelings and actions (Blair & Diamond, 2008;
Blair & Raver, 2014; Tominey & McClelland, 2011). Hence, self-regulation comprises a set of skills
that are foundational for learning. Self-regulation skills involve executive functioning, that is
working memory, behavioural inhibition and task-switching. As written by Matthews and his col-
leagues (2009, p. 690), self-regulation is a proximal factor that consistently predicts educational
experiences and outcomes in early childhood and ultimately leads to differences in achievement.
Several studies suggest that learning self-regulation skills predicts academic success (e.g. McClelland
et al,, 2007; Valiente, Lemery-Chalfant, & Castro, 2007). In particular, self-regulation skills and perse-
verance seem to be powerful predictors of academic success (Duckworth & Seligman, 2005). Aca-
demic successes nourish self-esteem and self-efficacy beliefs (Bandura, 2010; Baumeister,
Campbell, Krueger, & Vohs, 2003). Self-regulation and self-esteem are related and intertwined in
many ways. For example, Crocker and her colleagues (2006, p. 1751) argue that concerns with
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self-esteem, desiring to maintain, enhance, and protect self-esteem, often derail successful self-
regulation.

When the child learns self-regulation skills successes in a multitude of actions and tasks are facili-
tated. This promotes the child’s self-esteem and self-efficacy beliefs (e.g. Schunk & Zimmerman,
2007; see also Kumpulainen, Mikkola, Rajala, Hilppd, & Lipponen, 2014; Uusitalo-Malmivaara & Vuor-
inen, 2016). On the other hand, difficulties in self-regulation are not only related to learning or cog-
nitive challenges but also tap several other aspects in children’s well-being including aggression
control and social relationships (McLaughlin, 2008; McRae et al., 2012). Self-regulation processes
are facilitated by positive emotions, and, respectively, negative emotions may hamper self-regu-
lation (Zelazo, Blair, & Willoughby, 2016). In sum, self-regulation is one of the critical predictors of
young children’s positive development (McClelland & Cameron, 2011).

Numerous studies show that self-regulation is a malleable and a teachable set of skills (Blair &
Raver, 2014; Blair, McKinnon, & Daneri, 2018; Diamond & Lee, 2011; Hernandez et al., 2018; Savina,
2021; Schmitt, McClelland, Tominey, & Acock, 2015; Shiu, Wang, & Chen, 2020; Tominey & McClel-
land, 2011). It has been found that if children participate in self-regulation interventions in Early
Childhood Education (ECE), their behaviour can improve with positive implications for their later aca-
demic achievements (Blair & Raver, 2014; McClelland, Tominey, Schmitt, & Duncan, 2017; Schmitt
et al,, 2015). In particular, previous research shows that children growing in unfavourable and
risky conditions benefit from high-quality ECE, which can help overcome the challenges and
restore equality of educational opportunities by providing help in self-regulating skills, especially
(Blair & Raver, 2014; Nores & Barnett, 2010).

Self-regulation develops from external to internal with the support of the environment, through
the process of internalization (Barkley, 2012). Therefore, a teacher’s support is a crucial element in
nourishing growing self-regulation skills (Poysa, 2020; Rimm-Kaufman, Nathanson, Brock, Curby, &
Grimm, 2009). However, how Finnish teachers implement the pedagogical contents of early child-
hood education and care varies a lot (Ranta, 2020). The success of self-regulation depends on the
goals, rules and strategies that guide task performance and behaviour (Barkley, 2012). In order to
keep these active in working memory, it is important that the teacher together with the child
reflects on the strategies and gives the child regular feedback that can lead to better self-regulation
(Espinet, Anderson, & Zelazo, 2013).

A number of interventions targeted at enhancing children’s self-regulation development have
been developed over the years. According to Diamond and Lee (2011), the common features of
the programmes are the planning of self-regulation activities, the significant role of play, and the
support of children’s autonomy and agency. All these programmes have required intensive
teacher training. However, there are numerous studies that did not show positive effects or are
hard to run (e.g. Moy & Hazen, 2018). For example, programmes may require additional resources,
such as a mental health consultant or extensive training of teachers to use the programme, which
can make it difficult to implement the programme (Raver et al., 2011; Ursache, Blair, & Raver,
2012). In addition, it has been shown that programmes do not necessarily benefit younger children,
but activities show benefits for children over the age of seven (Diamond & Lee, 2011). Upshur,
Heyman, and Wenz-Gross (2017) note that programmes instructional specificity should be closely
monitored in order to maintain cost-efficiency. According to Tominey and McClelland (2011) pro-
grammes may also be just too simple or on the other hand, too diverse including multiple com-
ponents causing difficulties to determine which components led to the wanted results (Ursache
et al.,, 2012) and what impact was caused by teacher’s contributions (Lillard, 2017).

Further research is needed to develop reliable, valid, and sensitive programmes of self-regulation
that can be used in everyday interactions, where children’s self-regulation skills are needed, used,
and supported (Kurki, Jarvenoja, Jarveld, & Mykkanen, 2017; McClelland & Cameron, 2011). In the
present study, we examined the impact of a targeted self-regulation intervention using the Kids'
Skills programme with ECE teachers and guardians. Even though Kids" Skills is a frequently used
Finnish programme studies of its use have been lacking in Finland. The Kids' Skills is an
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internationally used programme (Perband & Rogner, 2019) and its research is needed in different cul-
tural and educational contexts.

Kids’ Skills

Kids’ Skills' is a programme developed by Ben Furman, a Finnish psychiatrist (Furman, 2003). The
core idea of the programme is that the children actually do not have problems but rather skills
they have not yet learned. The leading principle of the Kids" Skills programme is strength-based
thinking: the programme holds that children can practice their skills and strengthen them with posi-
tive feedback from adults. Furman (2003) describes Kids’ Skills as an easy-to-use and versatile pro-
gramme suitable for the treatment of childhood-related development delay and more serious
psychological and neurological disorders. (Furman, 2003.) The aim of the Kids’ Skills programme is
to increase the self-regulation of children through participation, which supports child’s learning of
responsibility as well learning to identify their own strengths (Zimmerman, 1999).

Developing the Kids’ Skills programme was inspired by psychiatrist Milton H. Erickson and the
brief therapy method, which looks at the problem from a learning perspective (Furman, 2016).
The brief therapy focuses on children and their symptoms that children can learn to control
(Haley, 1987). Secondly, Kids’ Skills is influenced by narrative therapy, where the problem is out-
sourced through play (White, 1984). Thirdly, Kids" Skills derives from solution-focused therapy,
which focuses on children’s goals and achieving them instead of problems (Insoo & Steiner,
2003). A solution-focused perspective relies on the theory of positive psychology (Lipponen,
2014). Positive psychology provides an educational discussion with a well-being and strength-
based perspective that can affect learning and educational processes (Huebner, Gilman, Reschly,
& Hall, 2009; see also Seligman, Ernst, Gillham, Reivich, & Linkins, 2009). As stated by Leskisenoja
(2016, p. 11), positive psychology has introduced the idea of positive education to provide a positive
and strength-based approach to schoolwork. In particular, positive psychology is interested in build-
ing the strengths in character (Peterson & Seligman, 2004). Character strengths are positive, trait-like
capacities for thinking, feeling, and behaving in ways that benefit oneself and others, a family of posi-
tive characteristics each of which exists in degrees (Park & Peterson, 2009). Self-regulation is one of
the most important character strengths. Like all character strengths, it is subject to learning (Park &
Peterson, 2009; Uusitalo-Malmivaara, 2014). This is at the heart of the Kids' Skills programme as well.

Implicating the principles of the Kids' Skills do not require any specific teaching or learning
materials. Kids’ Skills is a flexible programme that can be applied to the needs of both an individual
child (e.g. self-regulation skill) and a whole group of children (e.g. peer interaction skills) as part of
early childhood education (Furman, 2016). The programme relies on the interaction between the
adult and the child: adult anticipation and timely support are emphasized. The child trains to
acquire the skill desired and the adult maintains, monitors, supports, and gives positive feedback
(Furman, 2016). Kids’ Skills allows teachers and guardians to support the development of the
child’s skills both in ECEC and at home. This goal-oriented co-operation between guardians and tea-
chers can be seen as one of the strengths of the programme, as previous studies have shown on the
development of a child’s self-regulation skills (Boekaerts, 2011).

According to Blair (2002), children with poor self-regulation skills usually have problems with poor
working memory, cognitive flexibility, and inhibition control. Thus, the teacher will help the child to
practice these aspects in Kids’ Skills. The teacher acts as a reminder to the child, helping with the
choice of strategy, attention, and direction. Working memory consists of hearing and visual
aspects (Baddeley, 2012), so it is important to use visual methods to support child’s learning. To
do so, cognitive flexibility and inhibition control are to be recognized. Cognitive flexibility is the
ability to think and act flexibly, to change perspective, and to adapt flexibly to new demands,
rules or choices, to focus attention, and to activate working memory. Inhibition control is the
ability to control behaviour, attention, and thoughts despite various internal and external stimuli.



4 M. HAUTAKANGAS ET AL.

Table 1. Kids' Skills programme.

Definition Step

Skill training . the problems are translated into skills
. agreeing on skills
. the benefits of the skills are mapped
. the skill is named
. the child chooses a strength creature
. are invited for supporters
. creating a child’s faith in success
. planned for celebration
. skill is displayed
10. the skill will be announced
Practice skills 11. skills are practised
12. how to remember the skill
13. celebrate learning
Strengthening of skill learning 14. a child teaches the skill another child
15. agree on the following skill

Motivation

VWoONOUVIEAE WN =

For example, it enables the child to plan their own activities, solve a problem, and achieve a goal
without impulsive behaviour or responding to every stimulus irrelevant to the task. (Diamond, 2013.)

The Kids’ Skills programme consists of fifteen steps, starting from the skill-training phase (steps
1-2). The steps in the Kids’ Skills programmes are presented in Table 1. In practice, the first step is
that if the child behaves with extreme withdrawal or aggressiveness, the teacher proposes to the
child’s guardians that the child could attend the Kid’s Skills programme to be trained to develop
self-regulation skills. At step 2 the child’s problem is first translated into a skill. Next, the teacher
and child agree on a 15-step skill exercise: the child and a teacher create a shared understanding
and agreement on how the child will practise self-regulation and how he/she will be reminded if
and when they forget how to react or behave.

According to Furman (2003), the second phase, motivation (steps 3-10), is a phase in which the
teacher motivates the child to practise the self-regulation skills. In practice, at step 3, the desired
behaviour is described for the child. The teacher helps and supports the child to see what the
benefits from learning the new skill are. Then (step 4) the child creates a creative name for the
skill, e.g. fireman-skill and chooses a strength creature (step 5), such as a picture of a hero, in their
skill bag. At the sixth step, the child is guided to ask for supporters such as friends and teachers
to help him/her to learn the skill. Next, as step 7, the teacher is to confirm the child’s belief of the
capability to learn the skills by emphasising the child’s strengths and positive aspects of a child
for an example. The child and teacher are also planning how learning the skills are to be celebrated
(step 8). During the motivation phase, it is also important that the child explains and demonstrates
how they plan to work in practice to control the skill (step 9). The tenth step is to inform people close
to the child about the entity of the practice of skill.

The third phase of the programme is practising the skill (steps 11-13), which is an important
and often long-lasting stage, in which the child is practising the skill under training. In general,
during the skill training (step 11) the teacher follows shared and agreed practices, reminding
the child of the desired behaviour, acting as a working memory and helping them with pictures
or words to regulate feelings and behaviour. The teacher monitors the child and is sensitive to
their need for support. Even the child’s small successes are noticed, and the teacher encourages
the child to try to trust themself and succeed. As the teacher has compromised with the child at
an earlier motivation phase about the ways to remind them if they forget the skill, these practices
are to be used in this phase of the programme (step 12). Successful practising of a child’s skill is
also rewarded in a previously agreed manner (step 13). The child is to thank all who helped them
learn the skills too.

Strengthening the skill learning takes phase in the final phase (steps 14-15). As step 14, the child
teaches the skill they have learned to other children in order to strengthen their learning of the skill.
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It must be noted that if a child’s self-regulation problems are serious, it is worth splitting it into small
parts of the skill. So, the child learning the skill will improve not only in the skill itself, but also their
self-esteem will increase with positive feedback and success at the same time. Thus, as the last step
(15) the next skill to be learned can be agreed with the child at this phase.

According to previous qualitative studies (Becker, 2014; Bentner, 2014) German teachers
described the Kids’ Skills. These studies showed that the programme was identified as having a posi-
tive impact on the development of children’s self-regulation skills by the educational professionals.
In addition, the study by Perband and Rogner (2019) showed that during the sixth-week of the Kids’
Skills intervention in a German day-care centre, 6 of the 10 children acquired the agreed skills. Also,
positive changes regarding the children’s self-efficacy and self-esteem as well as an improved
relationship between teachers and children were experienced.

The present study

The first aim of this mixed-methods study (see Creswell & Plano Clark, 2007) was to examine how
children’s self-regulation skills developed in the Kids' Skills intervention that was run in the
Finnish Early Childhood Education and Care (ECEC) setting. Although research about the programme
in Finland is scarce, our hypothesis was that the programme is an effective method for developing
children’s self-regulation skills, as previous studies in other countries have shown (e.g. Barnett, 2011;
Raver et al.,, 2011; Shiu et al., 2020).

The research questions are:

(1) What impact does the Kids’ Skills intervention have on children’s self-regulation skills?
(2) How do teachers promote children’s self-regulation skills through the intervention?

Methods
Context of the study

wo ECEC centres in a medium-sized Finnish city were selected for the study. The Kids' Skills interven-
tion was conducted in four child groups at two ECEC centres. The intervention was carried out by the
children’s own teachers, who had been trained to use the programme. Informed consent for the
study was obtained from the city governance, ECEC centre leaders, and the children and their guar-
dians and teachers participating in the study. All participants in the study volunteered to participate
and they could withdraw from it at any time. The ethical setting for this research followed rec-
ommendations from the Finnish advisory board on research integrity (FNBRI, 2019).

Participants

The participants of the intervention were 28 children (aged 4-7, mean age 5 years 11 months, 15
girls). The matched control group comprised 15 children (aged 4-7, mean age 5 years 5 months,
6 qgirls). The ECEC centres, residential areas and the support needs of the children were roughly
the same in both groups. All children in the current study had poor regulation skills. They needed
their teachers’ support to control their emotions and behaviour in transition situations, with
peers, and in learning assignments. The teachers picked up these children from their groups.
These teachers’ assessments were based on pedagogical expertise and the Finnish three-tiered
support system defined in the National Core Curriculum for Pre-primary Education (NAE, 2014). All
children in the intervention and control group received general, intensified, or special support for
self-regulation skills.

The control group was not familiar with what is meant by Kids’ Skills programme. Thirteen for-
mally competent early childhood teachers (seven educators with a bachelor’s degree, six vocational
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trained nurses) contributed to the study. The aims of the study were known to teachers in both
groups.

Study setting

A classic experimental design was applied with pre-post measurements for the study group, the
control group and the teachers and the guardians. First, 13 teachers were trained in practising
the Kids' Skills programme in August 2017. Then, the researcher and the special education
teacher trained study group teachers in using the Kids’ Skills intervention. The special education
teacher and researcher had been using the Kids' Skills programme for years. The teachers received
precise instructions, but they had the autonomy to apply the programme to different children and in
different situations. All teachers were advised on the use of the Kids’ Skills programme.

Using the programme in the study group lasted for ten weeks from September to November
2017. At that time, the researcher observed all groups of children for four or five days. The 10
weeks of practice was followed by post-tests in late November to December. The delayed final
measurement was performed in April 2018. Table 2 illustrates the procedure of this study.

Scales

Direct measures of behavioural self-regulation

To answer our first research question, we examined the development of children’s behavioural self-
regulation with the Head-Toes-Knees-Shoulders Task (HTKS) (Cameron Ponitz et al., 2008). The HTKS
is a measure of behavioural self-regulation that requires working memory, cognitive flexibility, and
inhibitory control (Cameron Ponitz, McClelland, Matthews, & Morrison, 2009; McClelland et al., 2014;
McClelland & Cameron, 2011). During the first phase of the task, children were asked to respond to a
command (e.g. Touch your toes’). In the second step, children should do the opposite of what a
research asks them to do (e.g. ‘Touch your knees’ means touch your head). In subsequent phases,
additional commands were added, and rules were changed, increasing the cognitive complexity
of the task. The measure consists of 30 items of increasing difficulty (scores range from 0 to 60). Chil-
dren were given a score of 0 for an incorrect response, 1 for a self-corrected response, and 2 for a
correct response. A great number of studies suggest that the HTKS is a valid and reliable measure
of self-regulation for children in several countries (Cameron Ponitz et al., 2008; Gestsdottir et al.,
2014; McClelland et al., 2007; McClelland et al., 2014; Schmitt et al., 2015; von Suchodoletz et al.,
2013; Wanless, McClelland, Acock, Chen, & Chen, 2011).

Teacher ratings of behavioural self-regulation

For the first research question, we also used evaluations from teachers and guardians from both the
intervention and the control group. The teachers and the guardians responded to the Children
Behavior Rating Scale (CBRS) (Bronson, Tivnan, & Seppanen, 1995). One child could have several esti-
mates from the adults, the mean of which was used during the analysis phase.

Table 2. Procedure timeline

Year 2017 2018
Month August September  October  November  December .. April
What HTKS; HTKS, CBRS3
CBRS; CBRS;
Kids" Skills education for intervention group ~ INTERVENTION 10 weeks
OBSERVATION 28 days Intervention AES

and control groups

Notes: HTKS: Head-Toes—Knees—Shoulders test (Cameron Ponitz et al., 2008), CBRS: children behavior rating scale (Bronson et al.,
1995); AES: adult engagement scale (Laevers, 1994).
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The CBRS comprises 17 items on a 5-point Likert scale (1 indicating children never displayed
certain behaviours, five indicating that children always displayed certain behaviours) and were
used to determine children’s self-regulation (Cameron Ponitz et al., 2008; Wanless et al., 2011).
The guardians and teachers rate questions on a scale of one to five: ‘The child never/rarely/some-
times/frequently or usually/always exhibits the behaviour described by the item.” Example items
include: ‘Attempts new challenging tasks,” and ‘Observes rules and follows directions without requir-
ing repeated reminders’. Previous research has found that the CBRS is significantly related to chil-
dren’s self-regulation skills and academic achievement (Gestsdottir et al., 2014; McClelland et al.,
2007; Schmitt et al., 2015; von Suchodoletz et al., 2013; Wanless et al., 2011).

The first ten questions in the CBRS (e.g. ‘Completes tasks successfully’, ‘Concentrates when
working’, ‘Try new challenging tasks’) prove Self-regulation and the seven last questions prove
(self-regulating related) Social skills (e.g. ‘Willing to share’, ‘Cooperates with playmates’, ‘Indicates
verbal or physical hostility towards other children’). The sum variable’s reliability (Cronbach’s
alpha) was high at all measurements (intervention >.90, control >.80).

Adult Engagement Scale

To respond the second research question, we examined teacher activity in the videos using the Adult
Engagement Scale (AES) (Laevers, 1994). This instrument is based on the notion that the style of
interaction between the teacher and the child is a critical factor in the effectiveness of the learning
experience and the child’s well-being. The instrument is divided into three characteristics that
describe the teacher’s activity: sensitivity, stimulation and autonomy. The teacher demonstrates sen-
sitivity by understanding and responding to the child’s basic needs and different emotional states
with respect for the child. Stimulation means that the teacher recognizes the child’s level of cognitive
development and provides the child with activities that are appropriate for their level, challenging
enough and motivating. Autonomy is the degree of freedom that the teacher gives the child to
experiment, make judgments, choose activities, and express ideas. The measure ranges from 1 to
5 (1 = completely uncommitted and 5 =fully engaged) (Laevers, 2003; Pascal & Bertam, 1999.) The
examiner watches the video episodes and ranks them in the three categories (sensitivity, stimulation
and autonomy) from 1 to 5.

Kids’ Skills intervention in practice

The Kids' Skills programme was used in a variety of everyday situations, which were challenging for
children with poor self-regulation skills. Situations present in this study were such as transitions,
waiting for their own turn, playing with peers, teacher-directed teaching situations, eating, dressing,
coming to the ECEC centre and going home. In all these acknowledged situations, the procedure
followed the phases of the programme. Firstly, the teachers and guardians agreed that the child
would start the skills training with their support. Secondly, the teacher and the child agreed on
the skills training. In this intervention, to help a child’s motivation to commit to the training,
based on the principles of the Kids' Skills programme, comic strip conversation was used. In
comic strip conversations the teacher first draws a challenging situation, for example, a dispute
between a child and its consequences, after which the teacher draws the desired behaviour to
help the child regulate their feelings and behaviour (see Gray, 1994). Thirdly, the development of
the child’s skills was supported by positive and encouraging feedback in everyday situations
when a child needed support. The researcher and the special education teacher provided guidance
for the teachers during the intervention when needed. An example of the practice is Lisa’s skill
training:

Lisa is aggressive, and she often gets angry, and she hits a teacher or her peers or breaks things.
Lisa is nasty to her peers and nobody wants to play with her. A teacher and Lisa agree that she will
practise ‘princess skills'. Lisa chose what skill she wants to practise. She chose her strength character
to be a princess because they are friendly and have friends. The teacher motivated Lisa by drawing a
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comic strip conversation showing her the consequences of being angry or bullying or hitting her
friends. A comic strip as a visual element helps Lisa to remember. The goal of the skill training
was for Lisa to regulate her emotions and behaviour. When Lisa switched from one activity to
another flexibly, or controlled impulses and external stimuli, or played smoothly with her friends,
the teacher thanked her and gave her a sticker for her skills passport. The teacher gave positive feed-
back on even small successes, for example, when she succeeded in difficult tasks without becoming
frustrated or quit playing and moved on to another activity controlling her anger or followed the
rules and guidelines. After adding ten stickers to Lisa’s skill passport, Lisa was rewarded with a
little trip of her choice with her mother.

Data collection

The first author tested all children in the study group and the control group. Before testing, she famil-
iarised herself with the children by working with them for a couple of hours. The children were indi-
vidually tested in a quiet room in their own ECEC centre. The first author asked the children for
consent to the test and the children had the right to refuse it.

The questionnaire containing the CBRS (and the background variables of the children’s gender
and age and the name of the child’s ECEC centre) was delivered to participating children’s teachers
and guardians as an electronic online questionnaire. Teachers responded to the questionnaire
during their working hours and guardians from their own devices.

Teachers’ engagement to promote children’s self-regulation skills was examined from video
material recorded in both the intervention and the control group. The first author videorecorded
daily routines in the ECEC centres and examined from videos how different situations asking for
children’s self-regulation were handled by the teachers. There were 738 video episodes in the
intervention group, more than 12 h. Respectively, the control group had 255 video episodes, also
more than 12 h.

Analysis

Statistical analysis was run for all the three scales (HTKS, CBRS and AES). The repeated measures
analysis of variance (ANOVA) and the paired samples t-test were applied to explore the effects of
the Kids' Skills programme. Because the control groups sample size was low, the results were
checked with a non-parametric test (the Kruskal-Wallis test). Teachers’ engagement (using the
AES) was examined using an independent samples t-test. Statistical analyses were carried out
with SPSS 25.

In addition to quantitative measures, teachers’ engagement to promote children’s self-regulation
skills was examined with the qualitative deductive content analysis (Elo & Kyngas, 2008) in the video
recordings. This was to obtain more detailed information of the results of the intervention (see Cres-
well & Plano Clark, 2007). The starting point for the qualitative analysis were the results obtained
using the Adult Engagement Scale (AES) (Laevers, 1994). The qualitative analysis had three
phases. In the first phase, the teachers’ actions in supporting children’s self-regulation skills were
classified into three categories: sensitive, stimulating, and supporting child autonomy (the scale
from 1 to 5). Secondly, all the data were reviewed for content and coded for correspondence with
these three categories (Elo & Kyngas, 2008). The next step was to compare differences in teacher per-
formance that explain the different development of children’s self-regulation skills. We used an
episode as the unit of analysis, the lengths of which ranged from short interactions to long conver-
sations (30 s to 20 min). The interaction was between the teacher and the child practising self-regu-
lation in either group situations or one-on-one discussions. Of these, different styles of teacher
engagement were identified. Finally, teacher engagement was typified as either strong engagement
or superficial engagement.
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Table 3. Descriptive statistics for the HTKS and the CBRS.

Pre-test Post-test Delayed post-test
HTKS & CBRS M SD n M SD n M SD n
Intervention
HTKS 2591 21.57 23 38.30 22.76 23
CBRS* 3.88 0.61 24 4.06 0.36 20 433 0.34 16
Control
HTKS 23.70 24.41 10 21.70 25.77 10
CBRS* 3.49 0.67 10 3.44 0.43 9 3.70 0.60 1

Note: HTKS range 0-60. CBRS range 1-5 (total mean of the 17 items).

Results
The development of children’s self-regulation skills

The descriptive statistics of the HTKS and the CBRS are shown in Table 3.

After the intervention, there was a statistical difference in the HTKS between the intervention
group and the control group, t (32) = —3,328, p =.002. In the intervention group, children’s self-regu-
lation skills developed statistically significantly during the intervention, t (23) = —4.721, p <.000.

In the CBRS, the number of participants diminished in the first post-measurement and in the
delayed post measurement due to some guardians not responding to the study for reasons
unknown. According to the repeated measures ANOVA, in the first post-measurement, the interven-
tion group progressed significantly better than the control group, F(1,24) = 12.42, p =.002. The differ-
ence remained in the delayed post-measurement, F(1,24) =9.41, p =.005. In the intervention group,
children’s self-regulation skills developed statistically significantly from the pre-test to the delayed
post-test, t(16) = —3.327, p =.005. No such development was revealed in the control group.

In order to study the children’s development in more detail, the individual items in the CBRS were
analysed. The Kruskal-Wallis test showed a statistical difference between the intervention group and
the control group in six items out of 17 (see Table 4). In the post-test and delayed post-test, statisti-
cally significant differences were found between the groups in the following three self-regulation
items: (item 6) ‘The child responds to instructions and then begins an appropriate task without
being reminded’, (item 8) ‘The child finds and organises materials and works in an appropriate
place when activities are initiated’, (item 10) ‘The child returns to unfinished tasks after interruption’.
In addition, in the following three items proving social skills differences were found: (item 11) ‘The
child is willing to share toys or other things with other children when playing; does not fight or argue
with playmates in disputes over property’, (item 13) ‘The child does not express hostility to other
children physically, e.g. hitting” and (item 16) ‘The child complies with adult directives, giving little
or no verbal or physical resistance, even with tasks that he/she dislikes’.

Table 4. Mean, SD, and Group Differences on CBRS's six items at the post-test and delayed post-test (n = 27).

CBRS Intervention group M (SD) Control group M (SD) H p
item 6. Post-test 3.94 (0.68) 3.32(0.82) 4.34 .037
Delayed post-test 4.13 (0.72) 3.50 (0.80) 397 .046
item 8. Post-test 4.13 (0.62) 3.68 (0.58) 4.08 .043
Delayed post-test 4.44 (0.51) 3.83 (0.84) 431 .038
item 10. Post-test 3.88 (0.50) 3.11 (0.88) 8.13 .004
Delayed post-test 4.13 (0.50) 3.42 (0.79) 6.91 .009
item 11. Post-test 4.06 (0.68) 3.58 (0.61) 4.02 .045
Delayed post-test 4,06 (0.57) 3.50 (0.52) 5.80 .016
item 13. Post-test 4.81 (0.40) 4.11 (0.74) 9.12 .003
Delayed post-test 4,69 (0.48) 4,00 (0.85) 5.14 .023
item 16. Post-test 4.13 (0.62) 3.47 (0.77) 6.61 .010
Delayed post-test 4.25 (0.58) 3.58 (0.90) 4.58 032

Note: The Kruskal-Wallis test was used to test between-group differences at post-test and delayed post-test in the CBRS's items.
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Table 5. Descriptive statistic of AES and results of independent samples t-test

Intervention, total no. of episodes =

AES Scale 738 Control, total no. of episodes = 255

No. of episodes M sSD No. of episodes M SD t df P
Sensitivity 379 4.90 0.30 129 3.88 1.55 12.25 506 <.000
Stimulation 231 4.92 0.28 97 3.99 1.53 8.90 326 <.000
Autonomy 119 497 0.16 40 3.45 1.89 8.75 157 <.000

Note: AES range 1-5.

Teacher’s engagement

The descriptive statistics of the teacher engagement (AES) according to the video recorded episodes
are shown in Table 5. The means of the AES were calculated from three components: sensitivity,
stimulation, and autonomy.

Altogether, 738 episodes in the intervention group were studied. In 379 of them, sensitivity
could be judged. Stimulation and autonomy could be judged in 231 and 119 episodes,
respectively. In the control group, sensitivity, stimulation and autonomy were observable in
129, 97, and 40 episodes, respectively. The independent samples t-tests showed statistically
significant differences between the intervention and the control group in all the three subparts
of the AES.

Teacher’s engagement was further studied by observing the episodes qualitatively. In the 738 epi-
sodes in the intervention group, teacher engagement was considered to be as strong in 711 cases.
On the other hand, in the 255 episodes in the control group, teachers’ engagement was judged as
being superficial in 54 cases. Judgement was based on a teacher’s engagement in the interaction
with the child and the level of profoundness of supervision and support.

The following is an example of a conversation between a teacher and a child. The child had pre-
viously bullied other children during outdoor activities.

Example episode 1 in the intervention group

At first, the teacher asked the child what had happened in the yard. When the child did not remem-
ber, the teacher drew him a situation of play and peers. The child had said bad words to the other
child, which gave her a sense of being bullied. The child explained in more detail about their play and
why he was angry and bullied others. The teacher continued to draw the situation. The child said he
will not bully anymore and will apologize. Next, they discussed what will be done so that this does
not happen again, and the child would not say nasty things to his peers. The child wondered if he
could think nasty things about his peers in his own mind, to which the teacher said yes, but don’t say
them out loud. The teacher said that the child can always come to the teacher when he is annoyed,
so they can think together how to get rid of the anger and the feeling of anger subsides so that the
child does not bully others. The child said that forgiving himself gives him a better feeling and helps
letting go of the nasty thoughts. The teacher also says that teachers are there to support and help
the child whenever he needs. Finally, the child says he will no longer bully his peers. (Duration of the
conversation 14 minutes)

The example illustrates the teacher’s strong engagement to strength-based pedagogy and the
development of the child’s self-regulation skills. There the goal is to support the child’s learning
by giving him a strategy to learn self-regulation skills with the support of the teacher. The teacher
helps the child’s internal speech to develop through reflection. The encounter reflects teacher’s sen-
sitivity and appreciation of the child, where the child is an equal actor whose opinions are heard, and
they participate in the evaluation and decision-making of their own actions.

Similarly, in a control group, dealing with situations that challenge children’s self-regulation, the
teacher’s interaction with the children can be described as superficial engagement, with the intent of
apology and prompt handling of the situation, as the following example shows.
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Example episode 2 in the control group

Two children are playing a fighting game inside. Peers were reassuring them, teachers were else-
where. The play continued for 14 minutes and became more violent. Peers asked the teacher for
help, who asked the two children to discuss the situation. The children accused other children
and each other of bullying. The teacher asked them to make a reconciliation, which the other
child refused. The teacher repeated the question and the children promised to play in harmony. (dur-
ation of the debate 2 minutes)

There were several such situations. It seems that the pedagogical goal in these was not the child’s
learning but reconciliation and solving a challenging situation (see Kurki et al., 2017). The situation
could be described as a lost moment in pedagogy (see also Heikka, Koivula, Hautakangas, & Suhonen,
in press).

The difference in the number of recorded episodes (see Table 5) was based on the availability of
suitable situations. In the intervention group, teachers were frequently close to the children, even
when they were playing freely. Children in the control group often played freely and encountered
conflict situations of which the teachers were unaware meaning they had no opportunity to
support children’s self-regulation. Thus, it is also about the teacher’s ability to organise the activities
of a group of children.

Discussion

The aim of this study was to examine what impact the Kids’ Skills intervention has on children’s self-
regulation skills in Finnish ECEC. In addition, the teachers’ way to promote children’s self-regulation
skills through the intervention was studied. Previous studies have shown that children can learn self-
regulation skills when explicitly taught in interventions (e.g. McClelland et al., 2017; Schmitt et al.,
2015). However, the applicability of the programmes has not always been optimal. Programmes
may require additional resources, such as instructional specificity, multiple components, or econ-
omic resources (Upshur et al., 2017; Ursache et al., 2012). Hence, more research on well-working,
reliable, valid, and sensitive interventions to improve self-regulation are needed. In particular,
studies in ecologically valid surroundings are required, that is, everyday interactions in ECEC settings
are in high demand (Kurki et al., 2017; McClelland & Cameron, 2011).

Kids’ Skills is a widely used Finnish programme aimed at improving children’s self-regulation skills
(Furman, 2003). However, the research of the Kids’ Skills programme has been lacking in Finland
(Becker, 2014; Bentner, 2014; Perband & Rogner, 2019). The purpose of the current study was to
address this gap and to gain knowledge of a controlled self-regulation improving intervention to
benefit early childhood education globally.

The study reveals that the self-regulation skills of the intervention group improved statistically sig-
nificantly during the study. No such progress was found in the control group. Both the measure directly
assessing children’s ability to regulate their actions (the HTKS task) and the measure asking for adults’
experiences of the children’s self-regulation skills (CBRS) evidenced a statistically significant difference
between the intervention and the control groups. Furthermore, according to the adults’ experiences,
the effect of the programme was maintained five months after the end of the 10-week programme.
The children also showed motivation to learn new self-regulation skills during the intervention.

The advantage of the Kids’ Skills programme seemed to be in its repetitive mode of actions.
Repeated practice produces benefits, as in the Kids’ Skills programme, the child practises self-regu-
lation skills in all situations of the day with the support of a teacher (see Diamond & Lee, 2011).
Researchers widely acknowledge that interactional processes play a decisive role in the learning
and development of self-regulation skills (e.g. Kangas, Ojala, & Venninen, 2015; McCaslin, 2009;
McClelland & Cameron, 2011). For a child with poor self-regulation skills, teaching the strategy of
how to learn to control their emotions and behaviour, had significant benefits in our intervention
as well as in previous studies (see Bronson, 2000).
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In this study, the teachers’ engagement was understood as the way the teacher supported chil-
dren’s sensitivity, stimulation and autonomy and by promoting children’s agency while they were
practising the new skill. The teachers’ engagement in promoting the children’s self-regulation
skills was assessed using a questionnaire that was analysed by using quantitative methods (the
AES). Based on the video observations, the engagement of teachers in the intervention group
was statistically significantly higher than in the control group. The qualitative data and its results
confirm and explain the results obtained quantitatively. Based on these data, the possible explana-
tory factors for the results of the intervention group were found to be the teachers’ engagement to
promote the child’s self-regulation skills as framed by the Kids’ Skills programme.

One of the benefits of the Kids’ Skills programme is its applicability. The programme can be
modified to fit the needs of different children and it does not have a certain structure that must
be closely followed. The intervention group teacher followed the guidelines and steps of the
Kids" Skills programme. They were committed to supporting the children’s development, as
well as to nourishing the children’s strengths in a solution-focused way (e.g. Furman, 2003).
The teachers were there to support the children when needed and to remind them to practise
the skills. It was also noted that conflict situations were rare and in those cases, the conflicts
were discussed with the child. In these challenging situations, the presence, support, and reas-
surance of the teacher were also important for the child. Teachers in the intervention group
were sensitive to the needs related to the regulation of children’s emotions and behaviour. Tea-
chers stimulated children’s thinking through reflection so that children’s own internal speech
develops to regulate their behaviour (see Barkley, 2012). Also, children had their say in the
design, decision-making and evaluation of their developing self-regulation skills. Thus, children
participation was seen as an important resource for solving their problems (see Furman, 2003;
NAE, 2014; Zimmerman, 1999). Teachers increased children’s autonomy, initiative, responsibility,
and agency by encouraging children to make choices and to be an active participant in
decision-making. The Kids' Skills programme required teachers’ professional competence in
adapting the programme principles in everyday situations. However, the programme also
seemed suitable for training professionally young teachers due to its clear step-wise principles
to foster children’s self-regulation skills. This is noteworthy, because in some studies, the
influence of the teacher on the effectiveness of the programmes has been considered to be
too high (e.g. Lillard, 2017).

The results showed that there were no great differences in the engagement between the teachers
in the intervention group in promoting children’s self-regulation skills. To contrast that, there were
differences in sensitivity, stimulation, and support for children’s autonomy between teachers in the
control group. They showed weak engagement to develop children’s self-regulation skills, as the
observed situations were dealt with superficiality and quickly with children. For example, after
conflicts between the children, the goal only seemed to be to make the children apologise to
each other with no pedagogical discussion (see also Kurki et al., 2017).

Our present study complements a few previous findings by showing that the Kids' Skills pro-
gramme is a usable programme for developing children’s self-regulation skills (e.g. Bentner, 2014;
Perband & Rogner, 2019). In summary, we believe that the Kids' Skills key factors, such as a posi-
tive and solution-focused perspective, and strength-based pedagogy promoting child’s self-regu-
lation skills, combined with teacher’s support and engagement, helped to achieve the goals.

Limitations

Several limitations of this study should be noted. Firstly, only 28 children participated in the inter-
vention. More research on diverse child groups is needed to confirm the results. However, despite
the small sample size, the research data can be considered to be diverse and rich. Secondly, although
all teachers in the intervention group seemed to work in a manner that helped the children’s self-
regulation skills more emphasis should be put on teachers’ capability to apply the programme.
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Thirdly, when the teachers evaluated the children’s skills, the objectivity may have been lost when
comparing the children. That means, a child in a group with especially challenging behaviours may
have been rated ‘as a child with good self-regulating skills" even with minor true advancements in
their skills (Hamre, Pianta, Downer, & Mashburn, 2007). Fourth, this study did not specify what
kind of self-regulation skills the children most needed. This allowed a wide range of children to par-
ticipate in the study. Children’s self-regulation skills were different, but a common factor was the
need to practise them. Fifth, all children in the study matured during the intervention. What is
accountable for the intervention and what for other issues cannot be deduced.

Conclusion

To conclude, our results concerning the Kids" Skills programme are promising. The programme
seems suitable for promoting children’s self-regulation skills. It is concerned with strength-based
pedagogy and has a solution-focused perspective, a positive attitude towards the child’s evolving
self-regulation skills and the 15-step progressive skill training provide the teacher with an efficient
pedagogical tool to promote children’s self-regulation skills. The Kids" Skills intervention made
visible the teachers’ strong engagement to develop children’s self-regulation skills and the positive
interaction, such as how the teacher supports the child in challenging situations and strengthens
children’s self-regulation skills. The teachers in the intervention group modelled the emotions, think-
ing and activities for the child. This allowed the child to use their own internal speech to cope in
similar situations and provided the child with an opportunity for regulation through their own reflec-
tion. This describes the teacher’s sensitive, stimulating and the child’s autonomy supporting engage-
ment style.

When examining a child’s self-regulation skills, more attention could be paid to everyday peda-
gogical practices in ECEC classrooms. Teachers should pay attention to the daily routines and sche-
dules. Constantly hurrying from one activity to another may burden children with low self-regulation
skills and leave them with fewer opportunities to learn them. This was demonstrated in the control
group. Thus, teachers should pedagogically plan how they support the development of children’s
self-regulation skills in ECEC settings (see also Ranta, 2020).

Interventions to support self-regulation skills would also be important educational themes in the
education of both student teachers and professional teachers. We recommend that teachers boldly
experiment with interventions that develop a child’s self-regulation skills and thus enable children to
develop skills that are important for their overall positive development (e.g. McClelland & Cameron,
2011).

In the future research, more large-scale mixed-method research and diverse child groups partici-
pating in the programme will be needed. The low number of participants in the present study limits
the generalisability of the results. However, the findings suggest the potential of the programme to
support children’s self-regulation skills. In particular, the programme with its easy-to-apply strategies
seemed to equip the children with the capacity to increase their reflection of self-regulation in chal-
lenging situations. All in all, we believe that self-regulations skills can and should be taught and
learnt in early childhood education settings.

Note

1. In Finnish the programme is called Muksuoppi, in Swedish Jag Kan, in German Ich Schaff’s and in French Je Suis
Capable
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THVISTELMA: Lasten itsesditelytaitojen haasteet ovat yksi yleisimmista
huolenaiheista  varhaiskasvatuksessa.  Tdssa  tutkimuksessa tarkastellaan
varhaiskasvatuksen tyontekijoiden (N = 14) kertomuksia lasten itsesdatelytaitojen
tukemisesta Muksuopin keinoin. Vaikka Muksuoppia on kidytetty Suomessa jo 1990-
luvulta alkaen, sen kdytt6on ja vaikuttavuuteen liittyva tutkimus on véhaista.
Tutkimusaineisto kerattiin, kun 10 viikon Muksuoppi-interventiosta oli kulunut viisi
kuukautta. Aineisto analysoitiin temaattisella sisdllonanalyysilla, jota ohjasivat
kysymykset, kuinka tyontekijat kuvaavat tukevansa lasten itsesaatelytaitoja ja mika
heiddn mielestdan tekee Muksuopista pedagogisesti toimivan tydkalun. Tulosten
mukaan varhaiskasvatuksen ammattilaisten tuki itsesaatelya harjoittelevalle lapselle
kiteytyi vuorovaikutteiseen ja kekseliddseen pedagogiikkaan. Vuorovaikutteisuus
nayttaytyi yhdessd tekemisend ja kekselidisyys ammattilaisten taitona soveltaa
Muksuopin valineitd ja kehittd niita. Siten Muksuopin vaikutuksellisuutta ja kdyttoa
varhaiskasvatuksessa ei voi tarkastella irrallaan ammattilaisten pedagogisesta
osaamisesta. Muksuopin kiytdon pedagogiset perustelut olivat optimistisuus ja
lapsikeskeisyys. Optimistisuus kuvattiin kasvun ndkoékulmana ja lapsikeskeisyys
lapsen toimijuuden ja patevyydentunnon tukemisena. Tutkimus tuottaa uutta tietoa
lapsen itsesditelytaitojen tukemisesta ja Muksuopista varhaiskasvatuksen
pedagogisena valineena.

Asiasanat: lapsen itsesddtelytaidot, Muksuoppi, pedagogiikka, varhaiskasvatus
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ABSTRACT: Challenges in children’s self-regulation skills are one of the most
common concerns in early childhood education and care. The current study
investigated the Kids' Skills program from the perspective of 14 early childhood
education professionals. The Kids' Skills has been used in Finland since the 1990s to
support children’s self-regulation skills, but there has been too little systematic
research on the topic. The research material consists of early education professionals’
narratives collected five months after a 10-week Kids' Skills intervention. The data
were analysed using thematic content analysis. The study focused on how
professionals support children's self-regulation skills in the Kids' Skills intervention
and what makes the program a pedagogically effective tool. According to the results,
the application of the Kids' Skills was strongly intertwined with the interactive and
inventive pedagogy of early childhood education professionals. The interaction
showed up in making things together. Innovativeness was visible in the professionals’
skills in applying the Kids' Skills instruments and in developing them. Thus, the
effectiveness of the Kids' Skills program cannot be viewed without considering the
pedagogical expertise of the professionals. The pedagogical arguments of the Kids'
Skills program were optimism and child-centredness. Optimism was described as a
growth perspective. Child-centredness showed in supporting children’s agency and
feelings of competence. The current research produces new knowledge on how to
support children's self-regulation skills and what kind of pedagogical tool the Kids'
Skills program makes.

Keywords: self-regulation, Kids’ Skills programme, pedagogy, early childhood
education

Johdanto

Itsesdately kehittyy varhaislapsuudessa mahdollistaen lapsen oman ennakoivan,
suunnitelmallisen ja tietoisen toiminnan (Bronson, 2000). Lapsen riittdva KkyKky
itsesddtelyyn on edellytys tunne-eldman terveelle kehittymiselle ja laaja-alaisesti kaikelle
oppimiselle (Blair & Diamond, 2008; Boekaerts, 2011; McRae ym., 2012).
[tsesaitelytaitojen tukeminen korostuu Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa
(Opetushallitus, 2014, s. 15-17) ja Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa
(Opetushallitus, 2018, s. 23-26), joissa kuvataan, ettd lapsia tulee auttaa itsesdatelyssa,
tunteiden, tahtomisen ja Kkayttiytymisen sddtelyssi sekd muiden ihmisten
huomioimisessa ryhmassa. Nyt kasilla olevassa tutkimuksessa itsesddtely ymmarretdan
lapsen kykyna sdadella tunteitaan, kdyttdytymistidan ja kognitiivisia toimintojaan (ks. Aro,
2014).

Lapsi opettelee pienesta pitden vaikuttamaan ymparistoonsa, sadtelemdan tunteitaan ja
kayttaytymistaan. Tassa onnistuminen antaa hanelle hallinnan ja kyvykkyyden tunnetta.
Itsesaitelytaitojen kehityksessd keskeisessd roolissa ovat lapsen synnynndiset
ominaisuudet ja reagointitaipumukset, hdnen kasityksensad itsestddan ja ryhmaén
jasenyydestddn, hidnen ympdaristostddn saamansa palaute ja aktiivinen toimintansa
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sosiaalisessa ymparistossdan. Pieni lapsi turvautuu saatelytilanteissa ldhiaikuisen eli
yleensa huoltajiensa, paivakodin henkil6ston tai muun luotetun aikuisen tukeen. (Aro,
2014). Itsesaatelyn tukeminen edellyttaa lahiaikuiselta kykya tunnistaa lapsen yksilollisia
ja sosiaalisia taitoja, joita aikuinen tukee sensitiivisella yhteissaatelylla kuten esimerkiksi
auttamalla lasta sanoittamaan tunteitaan (Bodrova & Leong, 2007). McCaslin (2009)
madrittelee yhteissaatelyn (co-regulation) kulttuuristen, sosiaalisten ja henkil6kohtaisten
vaikutusten suhteeksi, joka haastaa, muovaa ja ohjaa lapsen kehitysta.

Lasten itsesdatelytaitojen tukeminen ja siihen liittyvat menetelmat kuuluvat
varhaiskasvatuksen yleisen tuen kaytantoihin, toimintakulttuurin vahvistamiseen ja
henkiloston osaamisen kehittdmiseen (Maattd ym. 2017). Ne ovat siten keskeisia
pedagogisen toiminnan kohteita. Viime vuosina vaikeudet itsesdételyssa ja sosiaalisessa
vuorovaikutuksessa ovat kuitenkin yksi yleisimmista huolenaiheista
varhaiskasvatuksessa (Koivula & Huttunen, 2018). Siksi on tirkedd, ettd lapsen
itsesdatelytaitojen tukemiseen kohdennettuja menetelmii ja interventioita tutkitaan
varhaiskasvatuksessa nykyistd laajemmin, seka yksilo- ettd ryhmaétasolla.

Erityisesti ne lapset, joilla on impulsiivisuutta, toiminnan lyhytkestoisuutta ja
tarkkaamattomuutta, hyotyvat itsesditelyn kehittdmiseen tahtdavistd interventioista
(Diamond & Lee, 2011; Tominey & McClelland, 2011). Lasten itsesdatelytaitoja tukevien
interventioiden on todettu edistivin mm. kouluviihtyvyytti, motivaatiota ja
suoriutumista  (Eisenberg ym. 2010). Suomalaisissa tutkimuksissa lasten
itsesadtelytaitojen kehittymista on tarkasteltu opettajien yhteissdatelyn ndkoékulmasta
sosioemotionaalisesti haastavissa tilanteissa (Kurki ym., 2016; 2017; 2018). Naiden
tutkimusten mukaan varhaiskasvatuksen opettajan aktiivinen tuki auttoi lasta
sopeuttamaan saitelystrategiaansa, jonka avulla lapsi oppi ratkaisemaan konflikteja
rakentavasti (Kurki ym. 2018). Lisdksi opettajat nayttivit hyotyvan lasten
itsesdatelytaitojen edistdmiseen liittyvistd koulutuksista (Kurki ym., 2016).

Poikkeuksen (2014, s. 97) mukaan varhaiskasvatuksessa aloitettujen interventioiden
tulokset ovat todenndkoéisesti parempia kuin vanhempien lasten parissa toteutettujen
interventioiden. Erityisen tarkeda lasten itsesditelytaitojen tukeminen on paiviakodissa
(Kangas ym., 2015), jotta lasten, etenkin poikien, taitoa osallistua ja sopeutua yhteisiin
aktiviteetteihin voitaisiin parantaa (Veijalainen ym., 2017). Esimerkiksi Kydstildan (2018)
pitkittaistutkimuksen mukaan 6—7-vuotiaiden starttiluokkalaisten lasten
itsesadtelytaidot kehittyivdat tarkoin strukturoidun Askeleittain-ohjelman avulla
merKkitsevasti.

Taman tutkimuksen tavoitteena on tuottaa uutta tietoa Muksuoppi-ohjelman
toimivuudesta varhaiskasvatuksen pedagogisena valineend lasten itsesditelytaitojen
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tukemisessa. Muksuoppi (Kids’ Skills) on psykiatrian erikoisladkéri Ben Furmanin (2003)
kehittdma ratkaisukeskeinen itsesdatelytaitojen tukemiseen soveltuva ohjelma, jota on
kaytetty laajasti Suomessa ja muissa maissa 1990-luvulta alkaen (Furman, 2016).
Muksuopin ldhtokohtana ovat lapsen vahvuudet ja itsetunnon tukeminen taidon
opettelun eri vaiheissa (Furman, 2003). Muksuopin taustalla on ajatus, etta keskittymalla
lapsen taitojen tukemiseen vaikutetaan myods systeemisesti lapsen laheisten ihmisten
vuorovaikutussuhteisiin. Oppimisen merkitysta korostetaan, ja ohjelman keskeisin askel
on "taidottaminen” eli ongelman kdantdminen opeteltavaksi taidoksi. Taten Muksuopin
tavoitteena on auttaa lasta kehittdmaddn niitd erityisia taitoja, jotka edistdvit hdnen
myonteistad kehitystaan. (Furman, 2016.)

Huolimatta Muksuopin runsaasta kdytostda ohjelmaa on tutkittu vihdn (Bentner, 2014;
Perband, 2016; Perband & Rogner, 2019). Saksalaisten kouluttajien mukaan Muksuoppi
on hyddyllinen ja lasten taitoja kartuttava ohjelma (Becker, 2014; Stephan, 2014).
Perbandin ja  Rognerin  (2019)  tutkimuksessa =~ kymmenen  saksalaista
lastentarhanopettajaa kokeili Muksuoppia kuusi viikkoa omissa lapsiryhmissaan, kukin
yhdelle lapselle. Tulosten mukaan lasten Kkayttdytymisen haasteet olivat
opettajakuvauksissa vahentyneet huomattavasti kuudella kymmenesta lapsesta. Lisaksi
opettajat  olivat havainneet positiivisia  muutoksia lasten itsetunnossa,
mindpystyvyydessd ja vuorovaikutussuhteessa opettajan ja lapsen vélilli. Suomessa
Muksuopista on valmistunut yksi monimenetelmdinen interventiotutkimus ja yksi
kvalitatiivinen tutkimus, jossa lapset selittivit Muksuopista saamiaan oppeja visuaalis-
narratiivisten menetelmien avulla. Edelld mainitut tutkimukset ovat antaneet lupaavia
tuloksia lasten itsesdatelytaitojen kehittymisestd Muksuopin tukemana (Hautakangas
ym., 2021a, 2021b). Naiden lisdksi suomalaisessa perusopetuksessa toteutetussa Aholan
ja Kankkusen (2001) tutkimuksessa oppilaan aktiivinen toimijuus ja vahvuuksiin
keskittyminen seka yhteisty6 kodin ja koulun valilla tuottivat mydnteisia tuloksia, kuten
lapsen vahvistunutta patevyyden tunnetta ja itsetuntoa.

Seuraavissa luvuissa esitellddn miten lapsen itsesdatelytaidot kehittyvat, ja miten niita
voidaan edistda varhaiskasvatuksessa. Lisdksi avataan Muksuoppi-ohjelman teoriaa ja
periaatteita ennen metodologista osuutta.

Lapsen itsesditelytaidot

Itsesditelytaidot ovat osa sosioemotionaalista kompetenssia. Oppimisen myo6ta
kehittyvaa sosioemotionaalista kompetenssia rakentavat kiintymyssuhteet, osallisuus,
mindkuva, itsetunto, odotukset ja uskomukset. Niiden kehittymisessa itsesaatelytaidot
ovat kriittinen tekija (Poikkeus, 2014). Sosioemotionaalisen kompetenssin oppimiseen
sisdltyvat itsetietoisuuden ja reflektiotaitojen, itsesddtelyn ja toiminnanohjauksen,
sosiaalisen tietoisuuden, ihmissuhdetaitojen sekd vastuullisen paatoksenteon
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kehittyminen (CASEL, 2020; Weissberg ym., 2017). Naita opittavia taitoja rakennetaan
varhaislapsuudesta alkaen vastavuoroisissa suhteissa ja laadukkaassa huolenpidossa
(Blair & Raver, 2015; Kuorelahti ym., 2012), ja niihin puuttumalla voidaan ennakoivasti
vaikuttaa lapsen kokonaisvaltaiseen hyvinvointiin ja kehitykseen (Trentacosta & Shaw,
2009). Itsesaatelytaidoilla on siten vahva yhteys lapsen vuorovaikutussuhteiden laatuun
ja hyvaksytyksi tulemiseen ryhmassa (Eisenberg ym., 2009).

Itsesditelykyky on tunteiden ja kadyttdytymisen sddtelyn lisdksi kykya kognitiivisten
toimintojen hallintaan, taitoa ohjata huomiota, ajatuksia ja toimintaa (Blair & Diamond,
2008; McClelland & Cameron, 2012; Tominey & McClelland, 2011). Kyvyt saadella
tarkkaavaisuutta ja muistia, tiedon jasentdmistd, sddntdjen omaksumista, strategioiden
luomista sekd toiminnan suunnittelua ja arviointia, ovat osa neuro-kognitiivista kehitysta
(Maatta & Aro, 2014). Lapsen itsesaately kehittyy neurologisen kypsymisen ja oppimisen
tuloksena vuorovaikutuksessa ympariston kanssa. Siihen vaikuttavat lapsen
(1ahi)aikuisten ja kulttuurisen ymparistdon antama tuki (Webster-Stratton & Reid, 2003).
My®ds lapset voivat vaikuttaa toisiinsa ja kannatella toistensa itsesdatelya lapsiryhméassa
(Bodrova & Leong, 2007). Lapsen onkin saatava harjoitella itsesditelyd ja
vuorovaikutusta luonnollisessa toimintaympéaristdssadn, jossa myos pulmia tarkastellaan
ympadristoon liittyvina tekijoina eika lapsen ominaisuuksina (Hgjholt, 2011).

Lapsen itsesdatelykyky kehittyy ja kypsyy vahitellen ja vaiheittain (Vohs & Baumeister,
2004). Kehitysbiologisesta ndkdkulmasta tarkasteltuna sosiaalinen ympéristo ja kulttuuri
kytkeytyvat lapsen itsesddtelytaitojen kehittymiseen aivojen kypsymisen ja
temperamenttiominaisuuksien kautta. Tunteiden sditely on keskeinen taito
itsesdatelyssa. Aivojen kypsyminen ndkyy kykyna sdddella aktivaatiotasoa, havaintoja,
tunteisiin liittyvid viesteja sekd tarkkaavaisuutta, muistia ja tahdonalaista kontrollia
hermoston avulla (Aro, 2014). Vaiheittain kypsyminen nakyy esimerkiksi siind, etta
lapsen kyky viivastyttdd omia tarpeitaan kypsyy ennen toiminnanohjauksen kykya
(Lengua ym., 2015). Talloin lapsen itsesdatelykyky ndyttdytyy taitona ehkaista valittomia
reaktioita, hallita ja aktivoida tarkkaavaisuutta seka sisdisid ja ulkoisia arsykkeitd ja
kayttaytymistd, sopeutuen ympariston odotuksiin (Eisenberg ym., 2007).

Lapsen itsetunto ja mindpystyvyysuskomukset ovat yhteydessa lapsen sitoutumiseen
itsesdatelytaitojen harjoitteluun (ks. Bandura, 2010). Erityisesti negatiiviset tunteet,
kuten luovuttaminen ja vetdytyminen ennustavat heikompaa sitoutumista harjoitteluun
(Elliot, 1999). Veijalaisen (2020) mukaan lapsen itsesaitely, mindpystyvyys ja itsetunto
ilmenevat kognitiivisella tasolla jo nelivuotiailla lapsilla. Periksiantamattomat ja
sinnikkaat hallintakeinot ovat yhteydessa lasten kykyyn sdidella itseddn. Vastaavasti
lapsen heikko itsesaately liittyy hanen epatietoisiin seka luovuttamista ja vetdytymista
korostaviin hallintakeinoihinsa. (Veijalainen, 2020.) Lahiaikuisen vahvistava ja tukea
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antava rooli liittyy sinnikkyyden vahvistamiseen ja poisoppimiseen niistd luovuttamista
ja vetdytymista korostavista hallintakeinoista.

Lapsen itsesditelytaitojen tukemisen keinoja varhaiskasvatuksessa

Ymmarrys varhaiskasvatuksen ja esiopetuksen merkityksesta lapsen itsesdatelytaitojen
kehittymiselle on lisddntynyt viime vuosina (mm. Blair & Raver, 2015; Pahigiannis & Glos,
2018). Varhaiset itsesddtelytaidot ennustavat lapsen akateemisia saavutuksia
(McClelland & Cameron, 2011), vahvistavat lapsen motivaatiota (Blair, 2002) ja ovat
yhteydessa opiskeluun sitoutumiseen (Blair & Diamond, 2008).

Lapsen itsesddtelyn yksilollisend tavoitteena on saavuttaa aktiivinen toimijuus ja
autonomia suhteessa muihin ihmisiin. Toimijuudella tarkoitetaan, ettd lapsella on
mahdollisuus osallistua paatoksentekoon, vaikuttaa toimintaan sekd vastustaa ja
neuvotella (ks. Kangas ym., 2015; Kumpulainen ym., 2014; Sairanen ym., 2019). Yhteisén
eli lapsiryhmaén tasolla lapsen itsesaatelyn tarkoituksena on sopeutua muiden ihmisten
odotuksiin ja menestya sosiaalisissa suhteissa (Trommsdorff, 2009). Poikkeuksen (2014,
s. 100) mukaan lapsen yksilollisen tuen lisdksi koko lapsiryhmaille suunnattu
itsesdatelytaitojen ja yhteisollisyyden harjoitteleminen onkin tiarkedd. Ammattilaisen
periaatteita yhteiséOlliseen tukeen ovat itsesdatelytaitojen harjoitteleminen arjen
tilanteissa, jokaisen lapsen tasaveroinen hyviksyminen, syrjinndn ehkaisy seka
yhteenkuuluvuuden tunteen aktiivinen rakentaminen (Poikkeus, 2014, s. 100).
Itsesddtelytaitojen tietoinen rakentaminen ja yhteissddtely vaativat ammattilaiselta
sensitiivisyyttd tunnistaa lapsen lahikehityksen vyohyke ja sen pedagogiset
mahdollisuudet (Bronson, 2000).

Yhteissdately on vuorovaikutusta, joka tukee erityisesti kdyttdytymisen ja tunteiden
sdatelyn oppimista (Blair & Diamond, 2008). Naissd vuorovaikutussuhteissa valittyvat
oppimisstrategioiden valinta, seuranta, arviointi ja tavoitteellisuus (Hadwin ym., 2011).
Erityisesti varhaiskasvatuksen ammattilaisten pedagoginen sensitiivisyys nayttda olevan
yhteydessa laadukkaaseen vuorovaikutukseen, lapsen myonteiseen kiyttaytymiseen ja
itsesdatelyyn (esim. Hamre & Pianta, 2005; Kurki ym. 2016, 2018). Yhteissaatelyssa
aikuinen sadtelee yhdessa lapsen kanssa toimintaa tilanteeseen sopivalla tavalla. Tall6in
lapsi voi asteittain sisdistaad itsesdatelyprosessiin liittyvia tietoja ja taitoja (Hadwin &
Oshinge, 2011; Volet ym. 2013). On kuitenkin huomattava, ettd oikea-aikaisen ja
tehokkaan yhteissdatelyn taustalla ovat ammattilaisen omat itsesdatelytaidot (Florez,
2011) sekd ymmarrys itsesdatelyn kehittymisestd (Bronson, 2000). Liiallinen tai liian
vahdinen tuki ovat molemmat haitallisia lapsen itsesditelytaitojen Kkehittymiselle
(Bronson, 2000; Florez, 2011).
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Aikuisen antama tuki on tirkeda myos lahikehityksen vyohykkeella toimimisen kannalta.
Vygotskyn (1978) mukaan lapsi oppii taitoja ldahikehityksen vyohykkeellda (zone of
proximal development) taitavamman henkilon aktiivisella tuella seka positiivisen ja oikea-
aikaisen palautteen avulla (scaffolding), jossa ammattilainen ohjaa lasta yksilollisesti
esimerkiksi mallintamalla toimintaa ja pilkkomalla opeteltavia asioita pienempiin osiin
(Bronson, 2000; Florez, 2011). Talléin lapsi tydskentelee osaamistasonsa ylarajalla eli
lahikehityksen vyohykkeelld (Bronson, 2000; Florez, 2011), jossa han oppii
itsesaatelytaitoja aikuisen kanssa yhteissdatelyssd. Vahitellen aikuinen voi vdhentda
tarjoamaansa tukea ja mahdollistaa lapsen itsendisen harjoittelun pysytellen kuitenkin
valmiina tarjoamaan hanelle lisda tukea tilanteissa, joissa tuen tarvetta ilmenee (Florez,
2011).

Varhaiskasvatuksen ammattilaisen tuen rakentamista itsesdatelytaitoa harjoittelevalle
lapselle voidaan kuvata pedagogisen mahdollisuuden kautta (ks. Bronson, 2000).
Pedagoginen mahdollisuus lahikehityksen vyohykkeellad tarkoittaa lapsen kehitykseen
liittyvaa tietdmysta, kykya opettaa saatelystrategioita, havainnointiin perustuvaa lapsen
osaamisen tunnistamista, taitoa soveltaa kullekin lapselle riittivin haasteellisia
oppimisen tilanteita, kykya tukea koko lapsiryhmaa ja varhaiskasvatuksen tavoitteiden
sisdistdmistd. Salmisen ja kumppaneiden (2021) mukaan varhaiskasvatuksen
ammattilaisen lasndolo ja aktiivinen kiinnittyminen vuorovaikutukseen seka kielellinen
tuki ja palaute edistavat lapsen itsesditelytaitoja. Lisdksi lapsen hallinnan tunnetta ja
sadtelya lisddvat ammattilaisten pedagogisesti suunniteltu toiminta ymparistoineen,
ennustettavuus ja ennakoivat strategiat (Salminen ym., 2021).

Muksuoppi-ohjelma

Ben Furman kehitti Muksuoppi-ohjelman hy6dyntden varhaiskasvatuksen
erityisopettajien Sirpa Birnin ja Tuija Terdvdn tyokokemuksia (Furman, 2003).
Muksuoppi on ratkaisukeskeinen ohjelma, jossa tarkoituksena on saavuttaa yhdessa
lapsen kanssa asetettu taitotavoite. Lisdksi tarkoituksena on lapsen osallisuus
opetettavan taidon madrittdmisessd ja taidon hallintaan pyrkimisessa. Kaikki lapsen
lahella olevat ihmiset voivat osallistua, tukea ja auttaa lasta kyseisen taidon oppimisessa.
(Furman, 2016.) Muksuoppi on kehitetty erilaisten psykososiaalisten ongelmien, kuten
pelkojen, kaytoshairididen, keskittymiskyvyn hairididen ja syomiseen liittyvien
ongelmien avuksi (Furman, 2003). Saksalaisten tutkimusten mukaan ohjelma on antanut
lupaavia tuloksia lasten kayttaytymisen ja itsesditelytaitojen tukemiseen (Perband &
Rogner, 2019).

Furmanin (2016) mukaan muuttamalla lapsen ongelma opeteltavaksi taidoksi on
mahdollisuus saavuttaa laaja-alaisia vaikutuksia lapsen lahiymparistoissd eli hanta
ymparoivissa systeemeissd kuten perheen dynamiikassa. Muksuoppi on saanut
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vaikutteita psykiatri Milton H. Ericksonilta ja lyhytterapeuttisesta ajattelusta. Naiden
periaatteiden mukaan tarjottua ongelmaa tarkastellaan oppimisen nakoékulmasta
(Furman, 2016), jossa  hyodynnetidn lapsen omia  voimavaroja ja
ongelmanratkaisuideoitaan (Durrant, 1995, s. 15-17) seka keskitytdan lapseen ja hanen
oireisiinsa, joita han voi oppia hallitsemaan (Haley, 1980). Muksuopin taustalla on siten
ratkaisukeskeisyys, jossa huomion kohteena ovat lapsen tavoitteet ja niiden
saavuttaminen olemassa oleviin ongelmiin keskittymisen sijaan (Insoo & Steiner, 2003).
Taitoharjoittelun lahtokohtana on siten kysymys, mitad lapsen tulisi oppia, jotta tilanne
olisi parempi. Esimerkiksi itsesditelytaitoa harjoitteleva lapsi voi joutua kielteiselle
vuorovaikutuskehalle huoltajien ja vertaisten kanssa, ja siksi lapsen ja ldhiympariston
tukeminen myonteisiin vuorovaikutussuhteisiin on tarkedd (Lajunen & Laakso, 2014).
Taidon harjoittelun edetessd huomio Kkeskittyy edistykseen ja onnistumisiin.
Muksuopissa on vaikutteita myos narratiivisesta terapiasta, jossa ongelma ulkoistetaan
leikin avulla (White, 1984). Muksuoppi on siten joustava ohjelma, jota voidaan soveltaa
seka yksittdisen lapsen ettd kokonaisen lapsiryhmaén tarpeisiin osana varhaiskasvatuksen
pedagogiikkaa (Furman, 2016).

Muksuoppi koostuu viidestdtoista askeleesta. Muksuoppi etenee ongelman
muuttamisesta opeteltavaksi taidoksi ja taidosta sopimiseen. Esimerkiksi nyt kasilla
olevassa tutkimuksessa erds itsesditelytaitoa harjoitteleva lapsi nimesi yhdessa
leikkimisen taidon "mélyt mahassa” -taidoksi. Kyseinen lapsi halusi oppia hillitsem&an
ilkeitd kommentteja vertaisilleen ja leikkimddn heiddn kanssaan sovussa. Lapsen
motivaatio heradtetdan kartoittamalla itsesditelytaidon hyotyja. Lapsi saa nimetd itse
taidon seka valita voimaolennon ja kannustajia itselleen. Lapseen valetaan onnistumisen
uskoa, silla itsesaddtelytaidon oppimiseen kuuluvat onnistuneet sditelykokemukset ja
myos tilanteet, joissa sddtely on heikkoa. Lapsen kanssa suunnitellaan myos taidon
oppimisen juhlistamista ja julkistamista. Seuraavaksi lapsen kanssa sovitaan, miten han
pienissi paloissa harjoittelee taitoa ja miten hdntd muistutetaan, jos hdan unohtaa taitonsa.
Taidon oppiminen vahvistuu, kun lapsella on mahdollisuus opettaa taitoa eteenpdin.
Lapsen kanssa sovitaan tarvittaessa myos, minka taidon han opettelee seuraavaksi.

Tutkimuskysymykset

Tutkittua tietoa varhaiskasvatuksen arjen pedagogiikkaan soveltuvista menetelmista ja
niiden toimivuudesta ja vaikuttavuudesta tarvitaan yha (Maattd ym. 2017). Liséksi
tarvitaan tutkimusta siitd, mité tukitoimia varhaiskasvatuksen opettajat valitsevat lasten
itsesadatelytaitojen kehittdmiseksi ja milld perusteilla (Kurki ym., 2018). Muksuoppi on
pitkddn kaytossa ollut ohjelma, jota kuitenkin on tutkittu vasta viahdn (Bentner, 2014;
Hautakangas ym., 2021a; 2021b; Perband, 2016; Perband & Rogner, 2019). Nyt kasilla
olevassa tutkimuksessa selvitetddn varhaiskasvatuksen ammattilaisten sanoittamina
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heiddn omia kokemuksiaan Muksuopista 10 viikon intervention jilkeen. Tutkimusta
ohjasivat seuraavat tutkimuskysymykset:

1. Kuinka varhaiskasvatuksen —ammattilaiset  kuvasivat  tukevansa lasten
itsesddtelytaitoja Muksuoppi-interventiossa?
2. Mikd tekee ammattilaisten mielestd Muksuopista pedagogisesti toimivan ohjelman?

Tutkimuksen toteutus

Tutkimuksen osallistujat

Tutkimukseen osallistui 14 varhaiskasvatuksen ammattilaista, joista kahdeksan oli
varhaiskasvatuksen opettajia, nelja lastenhoitajia, yksi varhaiskasvatuksen
erityisopettaja ja yksi erityisavustaja. Heistd kaikista kdytetdan tdssd tutkimuksessa
nimitystd “ammattilaiset”. He olivat kokeneita tyontekijoitd, joilla oli takanaan
keskimaarin 18 tyovuotta. Nama ammattilaiset tyoskentelivat lapsiryhmissa, joissa
Muksuoppi-interventio toteutettiin. Mukana oli kaksi pédivakotia samasta kaupungista ja
niissa yhteensa nelja 3—7-vuotiaiden lasten ryhmaa.

Tutkimusluvat pyydettiin kaupungin varhaiskasvatuspalvelusta, ammattilaisilta seka
lasten huoltajilta ja lapsilta itseltddn. Ammattilaisten ja lasten osallistuminen
tutkimukseen perustui vapaaehtoisuuteen, ja heilla oli mahdollisuus vetdytya
tutkimuksesta  sen  aikana.  Tutkimuksessa noudatettiin ~ Tutkimuseettisen
neuvottelukunnan ohjeita luotettavuudesta ja eettisyydesta (TENK, 2012).

Interventio

Tutkimusten mukaan tehokkaimmat interventiot varhaiskasvatuksessa sisaltavat
koulutuksen ammattilaisille, opeteltavien taitojen harjoittelun paivittdin monissa
tilanteissa, haastavuuden lisddmisen asteittain sekd yhteistyon huoltajien kanssa
(McClelland ym., 2017). NA&itd periaatteita noudatettiin tdssd interventiossa.
Varhaiskasvatuksen ammattilaiset koulutettiin Muksuopin kdytt66n ennen 10 viikon
interventiota. Kouluttajina toimivat paivdkodinjohtaja, joka on yksi tutkijoista, ja
varhaiskasvatuksen erityisopettaja. Heilld molemmilla oli 14 vuoden kokemus
Muksuopin kaytosti. Toisessa pdivdakodissa Muksuopin menetelmii oli toteutettu jo
vuosia, ja siten se oli osalle ammattilaisista ennestddn tuttu ohjelma. Toisessa
paivakodissa Muksuoppi oli puolestaan uusi ohjelma. Muksuoppi-koulutukset, joihin
sisdltyivat ohjelman periaatteiden opetus ja soveltaminen eri tilanteissa, tapahtuivat
pienryhmissa kuukauden ajan ennen interventiota. Taman lisdksi erityisopettaja opetti
henkilokohtaisesti jokaista ammattilaista ohjelman soveltamisessa lapsikohtaisesti.

Hautakangas, Uusitalo & Kumpulainen.

Journal of Early Childhood Education Research  10(2) 2021, 293-328. http://jecer.org



302

Johtaja ja erityisopettaja olivat henkilostén apuna suunnittelemassa ja arvioimassa
lapsille tarjottavaa tukea koko intervention ajan.

Muksuopin periaatteiden mukaisesti taitoharjoittelu aloitettiin siten, etta lapsi ja opettaja
sopivat itsesdatelytaidon opettelusta keskustelussa, jossa tehdyn suunnitelman mukaan
edettiin interventiossa. Esimerkiksi keskustelussa sovittiin aiemmin esimerkkina
mainitun “"molyt mahassa” -taidon harjoittelemisesta. Harjoitteluun siséllytettiin seka
lapsen yksil6llista ettd koko ryhman taitoharjoittelua. Yksilollinen harjoittelu toteutettiin
kaikissa lapsen itsesdatelya haastavissa tilanteissa, esimerkiksi siirtymissa, yhteisessa
toiminnassa ja leikkitilanteissa. Ryvhmakohtainen harjoittelu toteutettiin puolestaan koko
lapsiryhmaa koskevilla harjoitteilla, esimerkiksi hyvien kaytdstapojen opettelulla
ruokailutilanteissa.

Aineisto

Taman tutkimuksen aineisto koostui varhaiskasvatuksen ammattilaisten kirjoittamista
kertomuksista, joissa ammattilaisia vastasivat kysymyksiin 1) miten he tukevat lapsen
itsesddtelytaitojen kehittymistd pdivdkodissa ja 2) miksi he valitsevat Muksuopin vdlineitd
lapsen itsesdditelytaitojen edistdmiseen. Toisen kysymyksen tavoitteena oli saada tietoa
ammattilaisten pedagogista perusteluista Muksuopin kaytolle ja siitd, miten he toteuttivat
strukturoimatonta ohjelmaa. Kysymyksissa tavoiteltiin laajempia kuvauksia annetuista
teemoista (Riessman, 2008).

Kysymykset lahetettiin varhaiskasvatuksen ammattilaisille noin viisi kuukautta
intervention paattymisen jalkeen, jotta Muksuopin pitkikestoisesta vaikuttavuudesta
saataisiin tietoa. Lisdksi tavoiteltiin sosiaalisen suotavuuden vihenemista (ks. Paulhus &
John, 1998), koska tutkija oli vield intervention aikana heidan johtajansa. Vastausaikaa oli
kolme viikkoa, ja sdhkopostitse ldhetettyihin kysymyksiin sai vastata tydajalla.
Ammattilaiset palauttivat kertomukset sdhkopostitse joko nimettdmind tai omalla
nimellddn. Tutkimusaineisto oli kokonaisuudessaan 26 sivua Kirjoitettua teksti3,
keskimaarin noin kaksi sivua vastaajaa kohden.

Analyysi

Taman tutkimuksen tavoitteena oli tarkastella, miten varhaiskasvatuksen ammattilaiset
tukevat lasten itsesditelytaitoja ja miksi heiddn mielestddn Muksuoppi on siihen
tarkoitukseen pedagogisesti sopiva. Tutkimusaineiston metodologisena
ldhestymistapana oli temaattinen sisdllonanalyysi ja induktiivinen paattely (Elo &
Kyngds, 2008; Salo, 2015). Induktiivista paattelyd kaytettiin, jotta ammattilaisten
kertomuksien autenttinen &dini saatiin kuuluviin. Kertomusten tulkinnan kautta
abstrahoitiin kasitteitd, jotka kuvaillaan perusteellisesti tuloksissa. Tavoitteena oli 16ytaa
aineistosta uusia jasennyksid varhaiskasvatuksen ammattilaisten tuesta lapselle ja
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kasitteitd kuvaamaan heiddn toimintaansa (Salo, 2015). Varhaiskasvatuksen
ammattilaiset kuvasivat omaa ty6tdnsa vapaamuotoisesti vastaten edelld kuvattuihin
kahteen kysymykseen. Ndiden kertomusten avulla rakentui kuva ammattilaisten tavoista
opettaa itsesdatelytaitoja varhaiskasvatuksen arjessa. Siten tutkimusaineisto kiinnittyy
vahvasti varhaiskasvatuksen todellisuuteen, ja aineiston voi olettaa aidosti heijastavan
lasten itsesdatelytaitojen tukemiseen liittyvaa toimintaa (vrt. Sevon ym., 2021).

Analyysin aluksi kertomuksia luettiin useita Kkertoja tavoitteena ymmartaa
ammattilaisten dani ja heiddn sanojensa merkitykset. Analyysissa tarkasteltiin, mitd
kertomuksissa sanottiin. Analyysiyksiloksi tarkentui merkittdva sanayhdistelma tai lause.
Seuraavaksi aineisto luettiin kuinka- ja mikd-kysymykset mielessd, Eloa ja Kyngasta
(2008) mukaillen. Sen jdlkeen kertomuksia teemoiteltiin  ensimmadisen
tutkimuskysymyksen mukaan eli millaisena lasten itsesditelytaitojen tukeminen
ndyttdytyy ammattilaisten kertomuksissa. Teemoja yhdistettiin alakategorioiksi siihen
saakka, kunnes yhdistavia tekijoitd teemojen sisaltd ei enda loytynyt. Alakategoriat
yhdistettiin yldkategorioiksi, joita olivat: tehdddn yhdessd ja sovelletaan Muksuoppia ja sen
vdlineitd kdytdntodn (Taulukko 1).

Seuraavaksi aineisto teemoiteltiin toisen tutkimuskysymyksen mukaan eli mika tekee
Muksuopista pedagogisesti toimivan ohjelman. Kertomuksista muodostetut teemat
yhdistettiin alakategorioiksi, jotka taas yhdistettiin ylakategorioiksi: kasvun ndkékulma ja
tuetaan lapsen uskoa itseensd (Taulukko 2).
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TAULUKKO 1 Kuinka varhaiskasvatuksen ammattilaiset kuvasivat tukevansa lasten
itsesdatelytaitoja Muksuoppi-interventiossa?

TEEMOJA AMMATTILAISTEN KERTOMUKSISTA ALAKATEGORIA YLAKATEGORIA
” Yhdessa lapsen kanssa sovitaan taidolle nimi, mitd aletaan Toimitaan Tehdaan
opetella.” yhdessa lapsen yhdessa

kanssa

"Pyrin herattdmaan lapsen omaa sisdista motivaatiota
hy6dyntaen muksuoppia. ... hdnen on helpompi sitoutua

harjoitteluun.”
"Keskeinen rooli koko taidonharjoitteluprosessissa on Valjastetaan
tsemppariaikuisilla, jotka ...” lapselle

” . ke . kannustajat
Muksuopista saa hyvia vélineita arkeen. Kaveri kannustaa ]

kaveria. Yhdessa onnistuminen motivoi lapsia. ”

”On myos tarkeda saada vanhemmat mukaan yhteistyohon. Vain =~ Tehdaan
yhteistyolla saavutetaan paras tulos.” yhteistyota

I . . . . ad an huoltajien kanssa
"Yhteisty6 vanhempien kanssa onkin ensiarvoisen tiarkeaa )

uusien taitojen opettelussa”

"Joka kerta ihmettelen, mita lapselle tapahtuu, kun harjoittelu Ammattilaiset
alkaa. Aina se vain toimii, mutta ei ilman kaikkien aikuisten sopivat yhteiset
sitoutumista. ” pelisdannot
"Henkilokunnalta vaatii sitoutumista yhdessa sovittuihin
toimintatapoihin.”
"Kaytédn tyossani Muksuopin mukaista taitoajattelua, en ehka Joustetaan Sovelletaan
ihan kirjaimellisesti jokaista 15 askelta vaan muokaten meidan tilannekohtaisesti Muksuoppia ja
ryhmadmme sopivaksi.” sen valineita
” P . . « o " . " kdytantoon
Olen kdyttanyt taitoharjoittelua sekd yksilo- ettd ryhmaétasolla. y
"Taidon harjoittelu ldhtee ongelman kadntamisesta taidoksi eli Keskustellaan
taidon maérittelemisesta. Sen jdlkeen annamme lapsen kanssa ongelmasta
yhdessa taidolle nimen. ...” harjoiteltavana
asiana

"Lapsen ilme kirkastui, kun han 16ysi keinon paasta
kiukkukallesta eroon. Kdvimme lapsen kanssa taitokeskustelun.
Hén oli kovin kiinnostunut prinsessoista ja halusi harjoitella

prinsessataitoa.”

"Keinoista meilla on ollut kdytdssa taitopassit. Lapset ovat itse Otetaan kayttoon

saaneet valita minka taidon haluavat oppia.” konkreettinen

N . " . . . seurantavaline
Jokaiselle lapselle tehtiin passi, johon laitettiin lapsen valitsema

kuva voimaolento”

"Kaydaan kotiinldhto etukateen lapi sarjakuvapiirtadmisella. Visualisoidaan

Lapsi osaa orientoitua tulevaan.” toimintaa

"sarjakuvitan taitoharjoittelun eli ei-toimivan
kayttaytymismallin ja sen seuraukset seka toimivan
kayttdytymismallin ja sen seuraukset.”

"Palkinto uuden taidon oppimisesta, taitojuhlat ovat myos hyva Myonteinen
motivaatio.” palaute ja
"Kun lapsen taito on opittu, olimme yhta mielta siita, ettd on tunnustus
juhlan aika.”
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TAULUKKO 2 Mika tekee Muksuopista pedagogisesti toimivan ohjelman?

TEEMOJA AMMATTILAISTEN KERTOMUKSISTA ALAKATEGORIA YLAKATEGORIA
"muksuoppi on ...Lasta ja hdnen haasteitaan ei ndhda enaa Opittava taito Kasvun
niinkdan ongelmina, vaan "vain” taitoina, jotka on opittavissa.” nakokulma

"Ongelma ei ole ongelma, vaan taito, jota harjoitellaan.”

”Olen kokenut Muksuopin taitoharjoittelun myo6ta lapsi oppii Positiivisuus
héneltd puuttuvan taidon positiivisen kautta.”

"Positiivinen nakokulma ty6ssani auttaa jaksamaan ajoittain
raskastakin arkea.”

"Otettuani taitoharjoittelun kayttoon sain siita Ratkaisukeskeisyys
kokonaisvaltaisen tyokalun ratkaista ongelmia
ratkaisukeskeisesti.”

"Valitsen muksuopin tyoni lahtokohdaksi, koska muksuopissa
ratkaistaan ongelmia, ei luoda uusia.”

"sensitiiviselld oppimis- ja kasvatusymparistolla on mielestdni  Sensitiivisyys
erittdin merkittdva vaikutus lapsen itsesdatelytaitojen
tukemisessa.”

” Se (Muksuoppi) on lapselle armollinen tapa kiayda vaikeitakin
asioita lapi, lapsi tulee kuulluksi ja ndhdyksi.”

"Muksuoppi edistaa lapsen osallisuutta. Lapsi oppii, ettd han Lapsen Tuetaan lapsen
voi vaikuttaa ja oppia muuttamaan asioita.” osallisuuden ja uskoa itseensa
. . . . toimijuuden
"Muksuopin tydskentelytapa tukee lasten osallisuutta. Lapsi Jund
a1 - PP korostaminen
hahmottaa sen avulla, ettd hianelld on valta omaan eldamaansa
eli lapsi on itse aktiivinen toimija.”
"Itselle on ollut sen sijaan palkitsevaa huomata, miten Autetaan
taitoharjoittelulla voi olla laaja-alaisemmat vaikutukset niin, onnistumaan

ettd lapsi paasee irti ylipadnsa negatiivisesta kierteesta.”

”... keskityn lapsen onnistumisiin ja pyrin kannustamaan
vanhempia heidédn kasvatustydssaan”.

Tulokset

Lapsen itsesdatelytaitojen tukeminen varhaiskasvatuksessa

Varhaiskasvatuksen ammattilaisten kertomuksista 1oytyi yhdeksdn alakategoriaa
vastauksena ensimmadiseen tutkimuskysymykseen, “Kuinka varhaiskasvatuksen
ammattilaiset kuvasivat tukevansa lasten itsesdatelytaitoja Muksuoppi-interventiossa”.
Nama yhdeksan alakategoriaa jakautuivat kahteen yladkategoriaan, tehdddn yhdessd ja
sovelletaan Muksuoppia ja sen vdlineitd kdytdntoén. Ne esitellddn seuraavaksi
yksityiskohtaisesti.
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Tehddiéin yhdessd

Tehddan yhdessa -ylakategoria sisaltad nelja alakategoriaa: toimitaan yhdessd lapsen
kanssa, valjastetaan lapselle kannustajat, tehdddn yhteistyotd huoltajien kanssa ja
ammattilaiset sopivat yhteiset pelisddnndt.

Toimitaan yhdessd lapsen kanssa -alakategoriassa ammattilaiset kertovat tukevansa
lapsen itsesdatelytaitoja yhdessa lapsen kanssa. Lapsi osallistuu harjoiteltavasta taidosta
paattamiseen sekd toimintatapojen suunnittelemiseen, toteuttamiseen ja arvioimiseen.
Lapsen kanssa keskustellaan tasavertaisesti ja lapsen toiveita kunnioittaen. Taitojen
nimissd (prinsessataito, ritaritaito, mélyt mahassa -taito) ja harjoiteltavissa taidoissa
(kotiinldhtétaito, vessataito, pukemistaito) kuvastuvat lapsen toiveet, kokemukset ja
ajattelu. Seuraavissa esimerkeissa kuvataan, miten lasten kanssa sovittiin yhdessa taidon
harjoittelusta:

Lapsi oli omaehtoinen ja kun asia ei sujunut niin kuin hdn oli ajatellut, hdn suuttui ja
meni mokéttdmddn ja sai herkdsti kiukkukohtauksia. Tdssdkin piirsin mitd oli
tapahtunut, autoin hdntd sanoittamaan omat tunteet ja mietimme yhdessd keinon,
miten pddstd kiukkukallesta eroon. Lapsi sai piirtden purkaa kiukun paperille ja sitten
rypistimme paperin ja veimme kiukkukallen roskiin. Lapsen ilme kirkastui, kun hén l0ysi
keinon pddstd kiukkukallesta eroon. Kdvimme lapsen kanssa taitokeskustelun. Hén oli
kovin kiinnostunut prinsessoista ja halusi harjoitella prinsessataitoa.

(Esimerkki 1)

Lapsen nden tdssd oppijana, kehittyvdnd yksilénd, jolla ei ole oppimisvaikeuksia, vaan
minulla opettamisvaikeuksia. Sitten mietitddn ristiriitoja, taitoja ja sitd, miksi taito olisi
hyvd oppia. Yhdessd lapsen kanssa sovitaan taidolle nimi, mitd aletaan opetella. Lapselle

»

voidaan valita "voimaolento’, mutta itse kdytdn ennemminkin "voimamerkkid” tai
kuvaa, kun asiat sujuvat ja eteneviit.

(Esimerkki 2)

Muksuopin periaatteisiin kuuluvaa ongelman ulkoistamista ammattilaiset kuvasivat mm.
kiukkukalle-esimerkilld. Siind lapselle tarjotaan mahdollisuutta késitelldi haastavaa
tilannetta ulkoisen tekijan avulla, josta voi padstd eroon harjoittelulla. Lisaksi esimerkissa
kuvattu voimaolento (esim. prinsessa, ritari) tarjoaa lapselle ylimdaraisia voimia taidon
harjoitteluun ja vaikkapa kiukun haitidmiseen. Naissa esimerkeissa kuvastuu lapsen
elamysmaailman hyddyntdminen itsesdatelytaidon edistdmisessa.

Muksuopissa itsesddtelytaidon harjoittelussa merkittavand tekijand on lapsen
motivaation herdttdminen. Ammattilaiset kuvasivat lapsen motivaation synnyttamista ja
tukemista useissa kertomuksissa. Tarkednd he kokivat taitoharjoittelun alkamisen
hetken, jolloin lapsen motivaatio harjoitteluun syttyy. Lisdksi motivaation yllapitdminen
taidon harjoittelun aikana koettiin ammattilaisen tarkedksi tehtdvaksi. Seuraavissa
esimerkeissd kuvataan motivaation syntymista:
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Taitoharjoittelun alkuvaiheeseen kannattaa satsata. Pyrin herdttdmdcdn lapsen omaa
sisdistd motivaatiota hyoddyntden muksuoppia. Taidosta sovitaan yhdessd, sille
annetaan jokin lapsen mielestd mukava nimi ja sovitaan, kuinka kehittymistd seurataan
(esim. taitopassi). Yhdessd mietitddn, mitd tapahtuu sitten, kun lapsi hallitsee taidon
(esim. juhlat, retki, ...). Kun lapsi ymmdrtdd miksi taitoa kannattaa harjoitella ja mitd
hyétyd siitd on, hdnen on helpompi sitoutua harjoitteluun.

(Esimerkki 3)

Lapsi tulee tietoiseksi tilanteesta, mikd kuormittaa hdntd itseddn ja perhettd. Asiat
voisivat olla paremmin ja siitd on hyétyd. Siis motivaatio muutokseen syntyy. Aikuisten
huomion saa positiivisella tavalla ja tunteiden hallinnan strategia on opeteltavissa
oleva asia. Viha ei endd ollut hallitsematonta, vaan sille I6ytyi hallinnan strategia.

(Esimerkki 4)

Tdlld hetkelld ryhmdssdmme mietityttdd lapset, joilla on pulmia taidoissaan ja
kdyttdytymisessddn, ja jotka eivit ole halukkaita taitojaan harjoittelemaan. Lapsi
saattaa Ildhted mukaan taitoharjoitteluun, mutta saatu kiitos ja palaute eivit ndytd
merkitsevin hdnelle mitddn. Eli motivaatiota ja innostusta taidon harjoittelemiseen ja
oppimiseen ei ole.

(Esimerkki 5)

Kuten viimeinen esimerkki kuvaa, lapsen motivaation synnyttidminen saattoi myos olla
haastavaa. Toisaalta esimerkit voivat heijastaa my6s ohjelman tuttuutta, silla kaksi
ensimmaistd esimerkkid olivat kokeneilta ammattilaisilta ja viimeinen esimerkki oli
ohjelmaan vasta tutustuneelta ammattilaiselta. Vastaavasti ammattilaisen sitoutumisesta
ja vastuuta taidon tukemiseen kuvaa esimerkki 2: "lapsella ei ole oppimisvaikeuksia, vaan
minulla opettamisvaikeuksia”. Kaiken kaikkiaan lapsen motivoinnin tavoitteena on saada
lapsi ymmartidmaan itsesdatelytaidon merkitys hdanen hyvinvoinnilleen, saada lapsi
harjoittelemaan taitoa sinnikkaasti ja opettaa hanelle tunteiden ja kayttdytymisen
hallinnan strategia.

Valjastetaan lapselle kannustajat -alakategoria sisdltda kuvauksia aikuisista ja muista
lapsista, jotka tukevat lapsen itsesditelytaitojen harjoittelua. Kaikissa kertomuksissa oli
esimerkkeja kannustuksesta ja kannustusjoukoista. Niiden roolia pidettiin keskeisena
taidon harjoittelussa. Kannustajat olivat joko oman ryhman aikuisia tai muita merkittavia
henkil6itd, jotka lapsi itse nimesi itselleen. Heiddn tehtdvansad oli huomata lapsen
edistyminen, kannustaa hanta ja keskustella lapsen kanssa yhdessa arvioiden, miten lapsi
oli kokenut taidon harjoittelun. Lapset toimivat kannustajina myos toisilleen. Seuraavat
esimerkit kuvaavat kannustajien tehtavaa ja taustaa kannustajien merkityksesta.

Keskeinen  rooli  koko taidonharjoitteluprosessissa on  kaiken  kaikkiaan
tsemppariaikuisilla, jotka sekd auttavat lasta l6ytdmddn selviytymiskeinoja
haasteellisissakin tilanteissa ettd kannustavat ja kehuvat lasta pienistdkin
edistysaskelista. Piddn tdrkednd sitd, ettd taitoharjoittelussa palkitaan lasta hyvin
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herkdsti, jotta lapselle tulisi mindpystyvyyden tunne. Jos puolestaan tulee
epdonnistumisia, silloinkin tsemppariaikuinen vain muistuttaa, ettd onneksi huomenna
on uusi pdivd harjoitella uudestaan taitoa.

(Esimerkki 6)

Nden kehittyvdn persoonan osallisena ympdristén rakentamiseen, enkd vain objektina.
Tdstd muodostuu ympdristén ja yksilén vilille molemminpuolinen vuorovaikutus.
Kehityksen kannalta merkityksellinen ympdiristé ei rajoitu vain Idhiympdristoén, vaan
laajenee Idhiympdristéjen suhteisiin ja sekd niiden ulkopuolisiin laajempiin
ympdristdvaikutuksiin. Ndiden ndkemysten kautta lapsen ympdriston ymmdrtdminen
suurena vaikuttajana ihmisen kehitykseen liittyy osaltaan Muksuopin kuudenteen
portaaseen, jossa etsitddn kannustajia taidon oppimiseen.

(Esimerkki 7)

On hienoa, jos lapsi taidon opittuaan opettaa sitd muille ja erityisen hienoa, kun muut
iloitsevat toisen onnistumisesta. Juuri tdllaista iloa olen ndhnyt, kun vaikkapa
“ulosldhdén’-taito on opittu. Kaverit ovat kertoneet toisille kavereilleen, kuinka se
toinen kaveri oppi uutta. Tdmd vdlittyessddn oppijalle, on tuottanut suurta hymyd ja on
juhla itsessddn.

(Esimerkki 8)

Kuten esimerkit osoittavat, lapsen taidot kehittyvit vuorovaikutussuhteissa. Nailla
suhteilla koettiin olevan merkittdva rooli lapsen mindpystyvyyden ja itsestddn
muodostaman kasityksen kannalta. Etenkin omat kannustajat opettivat lapselle
myodtatuntoa, jota on kuvattu esimerkissd 6. Esimerkki 8 taas osoittaa, kuinka
merkityksellistd onnistunut taidon oppiminen on oppijalle itselleen ja miten se tuo iloa
myds muille lapsille.

Tehddcdn yhteistydtd huoltajien kanssa -alakategoriassa kuvattiin, miten paivdkodin ja
kodin yhteisty6lld ja yhteisilla tavoitteilla voidaan edistdd lapsen itsesdatelytaitoja.
Kertomuksissa huoltajat esiintyivat tasavertaisina kumppaneina, joiden sitoutuminen
lapsen taidon harjoitteluun on tarkeaa.

Omalla toiminnalla on suuri merkitys. On myds tdrkedd saada vanhemmat mukaan
yhteistyéhon. Vain yhteisty6lld saavutetaan paras tulos. Vanhempien pitdd tuntea, ettd
heitd ei syyllistetd eikd heitd pidetd huonoina vanhempina. Vaan kysymyksessd on
normaalia taitojen harjoittelua ja se kuuluu lapsen kehitykseen.

(Esimerkki 9)

Kdytdn kannustavaa tydotetta  myés  vanhempien kanssa. Kevddn
esiopetuskeskustelussa erddn lapsen diti totesi, ettd tdmdn vuosi on ollut erilainen kuin
aikaisemmat pdivikotivuodet. Hinen ei ole tarvinnut peldtd lasta hakiessaan, mitdhdn
lapsi on tdnddn tehnyt. Olen kertonut vanhemmalle kaiken oleellisen, sekd ikdvdt uutiset
(jos niitd on) ettd hyvdt uutiset pdivdstd, kuitenkin niin ettd keskityn lapsen
onnistumisiin ja pyrin myés kannustamaan vanhempaa heiddn kasvatustyéssddn.

(Esimerkki 10)
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Kukapa vanhempi haluaisi kuulla lapsestaan vain ikdvid asioita? Kun lapsen kanssa on
aloitettu taitoharjoittelu, voin keskustella vanhempien kanssa lapsesta myénteiselld
tavalla. Myds vanhempi saa tunteen, ettd ongelmista voidaan selviytyd, myés vanhempi
saa keinoja ja lapsen eteen tehdddn johdonmukaisesti tyétd. Mydnteinen
Idhestymistapa ei pois sulje sitd, etteiké ongelmista puhuttaisi niiden oikeilla nimilld.
Ongelmaa Idhestytddn enempi ilmidond, johon on mahdollista vaikuttaa. Lapsi ei ole
koskaan ongelma <3 Muksuoppi antaa niin ammattikasvattajille kuin vanhemmillekin
lempeitd keinoja kohdata lapsen ongelmia niin, ettd hdn samalla tukee lapsen
myénteistd mindkuvaa.

(Esimerkki 11)

Kuten esimerkit osoittavat, kannustava tydote oli saanut hyvaa palautetta huoltajilta. Kun
ammattilaiset keskittyvat lapsen onnistumisiin, my6s vanhemmuus voi vahvistua.
Huoltajille oli merkityksellistd, miten ammattilaiset puhuivat lapsesta heille, erityisesti
kun lapsella oli haasteita itsesdatelyssa.

Ammattilaiset sopivat yhteiset pelisddnnot -alakategoriassa kuvattiin kaikkien
ammattilaisten sitoutumista lapsen itsesddtelyn edistimiseen yhteisesti sovituin
periaattein ja tavoittein. Lisdksi yhteiset toimintatavat liittyvat tdssa tapauksessa lasten
itsesaatelytaitojen tukemiseen Muksuopin keinoin.

Joka kerta ihmettelen, mitd lapselle tapahtuu, kun taitoharjoittelu (Muksuoppi) alkaa.
Aina se vain toimii, mutta ei ilman kaikkien aikuisten sitoutumista.

(Esimerkki 12)

Henkilékunnalta toteuttaminen vaatii yhteen hiileen puhaltamista ja sitoutumista
yhdessd sovittuihin toimintatapoihin.

(Esimerkki 13)

Esimerkeissd 12 ja 13 nidkyy, ettd lapsen onnistunut taitoharjoittelu vaatii kaikkien
ammattilaisten  sitoutumista. = Ammattilaisten  sitoutunut toiminta  lasten
itsesadtelytaitojen tukemiseen edellytti tdssa interventiossa Muksuoppi-ohjelman
tuntemista ja sen soveltamista kdytantoon.

Sovelletaan Muksuoppia ja sen vilineitd kédytdntoon

Sovelletaan Muksuoppia ja sen vilineitd kdytdntéon -ylakategoria sisaltaa alakategoriat
joustetaan tilannekohtaisesti, keskustellaan ongelmasta harjoiteltavana asiana, otetaan
kdyttédn konkreettinen seurantavdline, visualisoidaan toimintaa sekd myonteinen palaute
ja tunnustus.

Joustetaan tilannekohtaisesti -alakategoriassa ndkyi, miten ammattilaiset soveltavat

Muksuoppia tilannekohtaisesti, yksilokohtaisesti ja ryhmakohtaisesti. Useissa
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kertomuksissa kuvattiin ohjelman muokkaamista lasten tai ryhman tarpeiden mukaan tai
omiin periaatteisiin sopivaksi. Joustavuus nayttaytyykin Muksuopin erityisend etuna.
Yksilokohtaisesti Muksuoppia oli toteutettu lasten itsesdatelytaitojen tukemisessa niin,
ettd laaja taitoharjoittelu oli pilkottu pieniin taitotavoitteisiin, esimerkiksi pukemiseen,
ruokailuun, paivilepoon ja kavereiden kanssa sujuviin leikkeihin. Vastaavasti
ryhméakohtaisesti ohjelmaa oli sovellettu tydskentelytaitoihin, jotka vaativat tunteiden ja
kayttaytymisen sadtelyd muiden lasten seurassa. Ammattilaiset perustelivat Muksuopin
soveltamista my0s moraalisin perustein, kuten esimerkki 14 osoittaa.

Mielestdni jokainen tyéntekiji voikin hyvdlld omallatunnolla mukauttaa muksuopin
menetelmdd itselleen sopivaksi saadakseen siitd halutessaan toimivan tydkalun
itselleen.

(Esimerkki 14)

Haasteita kohtaavalle lapselle lienee helpottavaa, ettd saa ottaa harjoiteltavaksi yhden
taidon kerrallaan tai jopa mahdollisesti se yksikin pilkotaan vdlitavoitteisiin.

(Esimerkki 15)

Olen kdyttdnyt taitoharjoittelua (Muksuoppi) sekd yksilo- ettd ryhmdtasolla.
Ryhmdtasolla olen kdyttdnyt taitoharjoittelua tuloksellisesti esimerkiksi eskarien
kanssa, jotka harjoittelivat tydskentelytaitoja: Maltti on mun valtti -taitoharjoittelun
avulla. Jokaisella eskarilla oli oma tavoitteensa tydskentelytaitoihin liittyen (esim.
kuuntelu tai hiljaa oleminen).

(Esimerkki 16)

Muksuoppia sovellettiin jokaisen lapsen tarpeista ldhtien, kuten esimerkki 15 kuvaa,
asettamalla pienia taitotavoitteita. Toisaalta taas taitoharjoittelu oli ryhman yhteinen
tavoite, jossa lapsilla oli henkilokohtaisia taitotavoitteita, kuten esimerkissa 16.
Muksuoppia sovellettiin kaikissa arjen tilanteissa, erityisesti niissd, joissa lapsen
itsesddtely oli kovilla. Tydskentelytilanteet, siirtymat eri toiminnoista toiseen, kuten
pukemistilanteet ja leikit kavereiden kanssa olivat hetkid, joissa ammattilaiset olivat
lapsen lahelld ja tukena. Lisdksi ammattilaiset kuvasivat, ettd he olivat suunnitelleet
erityisia leikkikerhoja, joissa lapset leikin avulla oppivat toisen huomioimista, vuoron
opettelua ja itseilmaisua. Leikkikerhoissa lapset harjoittelivat turvallisesti niita taitoja
ammattilaisen ohjauksessa.

Keskustellaan ongelmasta harjoiteltavana asiana -alakategoriassa kuvattiin lapsen ja
ammattilaisten valistd taitokeskustelua, jossa he sopivat taidon harjoittelun
aloittamisesta. Lapsi paattda, mita taitoa han harjoittelee ja miten. Aikuisen tehtdva on
motivoida lasta taidon harjoitteluun.
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Taidon harjoittelu Idhtee ongelman kddntdmisestd taidoksi eli taidon
mddrittelemisestd. Sen jdlkeen annamme lapsen kanssa yhdessd taidolle nimen.
Hyédynndn tdssd usein lapsen kiinnostuksen kohteita: esimerkiksi palomiesleikeistd
pitdvin lapsen harjoitellessa pukemistaitoa, nimesimme hdnen harjoittelevan
palomiestaitoa. Taidon nimedmisen jilkeen sarjakuvitan taitoharjoittelun eli ei-
toimivan kdyttdytymismallin ja sen seuraukset sekd toimivan kdyttdytymismallin ja sen
seuraukset. Jotta lapsi motivoituisi taitoharjoittelusta, hdn saa kdyttdénsd taitopassin.
Kun lapsi on onnistunut toimimaan sovitulla tavalla, hdn saa tarran passiin.
Tarvittaessa vdlijuhlistamme taidon harjoittelua niin, ettd lapsi saa esim. 3 tarran
jdlkeen palkkion. Palkkio on aina jotakin mukavaa yhdessd tekemistd. Pikkuhiljaa
palkkiot jddvdt pois ja kun taito on opittu, pidetddn taitojuhlat, jonka sisillén ideointiin
lapsi  osallistuu itse taidon oppijana. Erityisen hyédyllisend olen kokenut
taitoharjoittelun lasten itsesddtelytaitojen kehittymisen tukemisessa, johon ennen
Muksuoppiin tutustumista minun oli vaikeaa vastaavissa tapauksissa 16ytdd toimivia ja
tehokkaita keinoja. Itsesddtelytaitojen harjoittelun yhteydessd kdytdn usein ongelman
ulkoistamista. Toisin sanoen lapsi saa nimetd esimerkiksi, kuka hdnen luokseen tulee
kyldcdn, kun kiukku iskee. Esimerkiksi yksi itsesdcdtelytaitoja harjoitellut lapsi kertoi, ettd
hdntid pistdd silloin kiukkuampiainen. Lisdksi keksimme yhdessd lapsen kanssa keinon,
mikd hdntd silloin auttaa, kun kiukuttaa. Kyseisen kiukkuampiaisen pistdmdksi
Jjoutunut lapsi halusi taltuttaa kiukkuampiaisen hyppddmdlld sen pddille.

(Esimerkki 17)

Esimerkki 17 kuvaa, miten ammattilainen hyddyntdd lapsen mielenkiinnon kohteita
lapsen motivoimisessa itsesaatelytaidon harjoitteluun. Lisaksi ammattilainen hyddyntaa
narratiivisia menetelmia ja ongelman ulkoistamista, ohjelman periaatteiden mukaisesti.

Otetaan kdyttéén konkreettinen seurantavdline -alakategoria. Kaikissa ammattilaisten
kertomuksissa kuvattiin taitopassin kayttod, kuten myds ylla olevassa esimerkissa.
Muksuopissa ei ole suoraan mainittu taitopassia, vaan ammattilaiset ottivat sen kayttdon
konkreettisena valineena tukea ohjelman periaatteita. Taitopassi motivoi ja tukee taidon
harjoittelua, koska se muistuttaa lasta harjoittelusta ja nayttaa konkreettisen edistymisen
onnistumisista kertovien tarrojen avulla.

Lapsi tarvitsee kannustusta kehittydkseen. Tdmd ndkyy ryhmdssimme mm.
taitopassien muodossa. Esim. yksi lapsi oli hyvin sanavalmis ja suu kdvi nopeammin kuin
aivot ehtivit ajatella. Suusta pddsikin vdlilld sanoja, jotka tuntuivat toisista
loukkaavilta. Tilanteita kdvimme Idpi sarjakuvittamalla. Sovimme ettd lapsi
harjoittelee mélyt mahassa -taitoa. Hdnelle tehtiin taitopassi, johon hdn alkoi
kerddmddn tarroja. Kerran lapsi ruokapéyddssd istuessa totesi yhtdkkid, ettd minulta
meinasi pddstd suusta jotain mitd ei saa ddneen sanoa, mutta en sanonut sitd. Kehuin
hdntd ja annoin tarran passiin.

(Esimerkki 18)
Olen kdyttdnyt lasten kanssa taitopasseja. Yhdessd olemme iloinneet onnistumisesta ja

siitd on kerrottu myds muille lapsille. Kun tavoite on saavutettu, lapsi on saanut tehdd
jotain mukavaa pdivdkodissa. Taitoharjoittelu Iluo lapselle onnistumisen iloa ja
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itsevarmuutta. Lapsi voi olla ylped itsestddn. Olen kuullut, ettd vanhemmat ovat
ottaneet myds kotona kdytté6n samanlaisia taitopasseja.

(Esimerkki 19)

Esimerkissd 18 nidkyy se, miten lapsi itse tuo nikyviin oman edistymisensd taidon
harjoittelussa. My06s huoltajat olivat innostuneita lasten taitopassieista, kuten esimerkki
19 osoittaa.

Visualisoidaan toimintaa -alakategoria. Kaikissa ammattilaisten kertomuksissa kuvattiin
visuaalisia menetelmid lasten taitojen tukemisessa. Visuaaliset menetelmat olivat
sarjakuvittaminen ja sosiaaliset tarinat (ks. Gray, 1994; Peltola, 2009) seka kuvien kaytto
tukemaan ja ennakoimaan siirtymistilanteissa. Visuaalisuuden tavoitteena oli, etta lapsi
oppii jasentdmaan tilanteita monien aistien kautta. Visuaalisuus oli ammattilaisten
mukaan tarkeda myds lapsille, jotka opettelevat suomen kielta.

Itsesddtelytaitojen sarjakuvittaminen on ollut ratkaisevassa osassa kdydd riita-, tunne-
ym. tiloja ldvitse. Se on auttanut minua jdsentdmddn mm. riitatilanteita. Se on lapselle
armollinen tapa kdydd vaikeitakin asioita ldpi, lapsi tulee kuulluksi ja ndhdyksi. Kaikki
puolet tilanteesta tulee esille, kun jokainen osallistuva lapsi saa kertoa ja tdydentdd
asiaa. Joita piirrdn kertaan ja pyyddn kertomaan lisdd. Koen olevani silloin
rauhallisempi, kuulen lasta paremmin. Puhun vdhemmdn, vain tdrkedt kohdat nostan
esille; esim. kysyn, kertaan, jdsenndn, autan ratkaisun léytymisessd ja lopuksi kokoan
tapahtuman.

(Esimerkki 20)

Tydssédni kdytdn kuvatukena myds sarjakuvittamista, mikd usein helpottaa lasta
ymmdrtdmddn syy- ja seuraussuhteita. Nditd on erittdin tdrkedd harjoitella
itsesddtelytaitojen kehittymistd ajatellen. Muksuopista olen poiminut tydskentelyyni
elementtejd, jotka konkreettisesti toteutuvat lasten taitoharjoittelussa.

(Esimerkki 21)

Joskus kuvitan riitatilanteita ja niistd keskustellaan. Talvella kaksi poikaa tappeli
lapioilla lyéden, minkd sitten piirsin pojille. 3-vuotias poika saattaa edelleen tulla ja
tuoda minulle piirtdmdnsd paperin, missd on rasti ja hdn sanoo, "ei saa lyédd”.

(Esimerkki 22)

Visuaalisuus, esimerkiksi sarjakuvitus, oli auttanut myods ammattilaisia jasentdmadn
tilanteita paremmin, etenkin lasten ristiriitatilanteiden kasittelyssd. Esimerkissa 20
ammattilainen kuvasi, ettd han itsekin rauhoittui kuvittaessaan tilannetta ja lapset tulevat
paremmin kuulluiksi. Naista tilanteista kerrottiin, ettd lapset osallistuivat niihin
tasavertaisina, eikd niiden tarkoitus ollut etsid syyllistd, vaan kartoittaa, mitd oli
tapahtunut ja miten jatkossa kannattaa toimia. Siten sarjakuvitus mahdollisti myds syy-
seuraus-suhteiden ymmartamisen lapselle. Esimerkki 22 kertoo ristiriitatilanteen jilkeen
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piirretystd kuvasta, jolla oli merkitysta lapselle viela kuukausia tapahtuneen jalkeenkin
muistuttaen hanta siitd, miten tulisi kdyttaytya.

Myénteinen palaute ja tunnustus -alakategoriassa nikyi erilaisia kuvauksia ulkoisen
palkitsemisen merkityksellisyydesta. Paasaantoisesti kertomuksissa esiintyi joko lapsen
yksilokohtaisia taidon juhlistamisia tai ryhman yhteisia taitojuhlia. Juhlistaminen oli
yleensa jotain yhdessa tekemistd, jonka lapset olivat itse suunnitelleet. Toisinaan, kun
huoltajat olivat mukana lapsen taitoharjoittelussa, oli sovittu, ettd lapsi ja huoltaja
juhlistavat yhdessa taidon oppimista esimerkiksi retkeillen.

Palkinto uuden taidon oppimisesta, taitojuhlat ovat myéds hyvd motivaatio. Joskus on
kdynyt niin, ettd taitojuhlien jilkeen muutamien viikkojen jdlkeen on palattu entiseen
ja taito on unohtunut ja aloitetaan alusta.

(Esimerkki 23)

Kun tdhtid oli kertynyt riittdvdsti, pidimme tdhtijuhlat. Lapset olivat suunnittelemassa
juhlia. Leivoimme ja juhlistimme yhteistd taitoa. Tarroja on kertynyt, joten meilld on
tulossa kaikille yhteiset taitojuhlat.

(Esimerkki 24)

Taidon oppimista ei mielestdni tarvitse juhlistaa sen kummemmin kuin iloita yhdessd
siitd. On tdrkedd, ettd lapsi oppii nauttimaan tunteesta, onnistumisesta ja aidosta
ympdréivdstd ilosta. Aina ei tarvitse asiasta tehdd liian isoa ja suureellista.

(Esimerkki 25)

Tunnustus taitojuhlien muodossa koettiin padsadntoisesti motivoivan lasta. Esimerkissa
23 kuvataan myos lapsen taidon harjoittelun polveilevaisuutta ja miten harjoittelu
voidaan myonteiselld tavalla aloittaa alusta. Esimerkki 25 osoittaa, miten pienistakin
onnistumista voidaan iloita yhdessa.

Kaikkiaan = varhaiskasvatuksen = ammattilaiset = kuvasivat tukevansa lasten
itsesdatelytaitoja Muksuoppi-interventiossa yhdessd muiden kanssa toimien ja soveltaen
Muksuopin vilineitd joustavasti. Voidaan siten sanoa ammattilaisten kayttdneen
Muksuoppia vuorovaikutteisesti ja kekseliddsti, omia kasvattajantaitojaan hyodyntéaen.
Vuorovaikutteinen pedagogiikka kasittdd yhdessd tekemisen, jonka perustana ovat
yhdessd toimiminen lapsen kanssa ja hanelle kannustajien valjastaminen
itsesddtelytaidon harjoitteluun. Lisdksi vuorovaikutteisuus tarkoittaaa yhteistyota
huoltajien kanssa sekd ammattilaisten yhteisid pelisddntoja. Kekselids pedagogiikka
kuvaa Muksuopin soveltamista kaytidntéon ja lasten oppimisen tukeen liittyvien
valineiden soveltamista. Kuviossa 1 on Kkoottu analyysipoluista saatu paatelma
vastauksena kysymykseen, kuinka varhaiskasvatuksen ammattilaiset kuvasivat
tukevansa lasten itsesdatelytaitoja Muksuoppi-interventiossa. Nimesimme yhdistavan
kategorian vuorovaikutteiseksi ja kekseliddksi pedagogiikaksi.
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Toimitaan yhdessa lapsen kanssa

Valjastetaan lapselle kannustajat

Tehdédan yhdessa
Tehdaan yhteistyota huoltajien kanssa
Ammattilaiset sopivat yhteiset pelisadannot

Vuorovaikutteinen ja
Joustetaan tilannekohtaisesti kekselids pedagogiikka

Keskustellaan ongelmasta harjoiteltavana
asiana

Sovelletaan
Muksuoppia ja sen
valineita kaytantoon

Otetaan kayttoon konkreettinen
seurantavaline

Visualisoidaan toimintaa

Myonteinen palaute ja tunnustus

KUVIO 1 Vuorovaikutteinen ja kekselids pedagogiikka lapsen itsesdételytaitojen tukemisessa

Miki tekee Muksuopista pedagogisesti toimivan ohjelman?

Toisessa tutkimuskysymyksessa etsittiin vastausta siihen, mika tekee Muksuopista
pedagogisesti toimivan ohjelman. Varhaiskasvatuksen ammattilaisen kertomuksista
loydetyt kuusi alakategoriaa yhdistyivat kasvun ndkékulma ja tuetaan lapsen uskoa
itseensd -ylakategorioiksi.

Kasvun nédkokulma

Kasvun ndkékulma -ylakategoria sisédltad alakategoriat opittava taito, positiivisuus,
ratkaisukeskeisys ja sensitiivisyys.

Opittava taito -alakategorian mukaan ongelman kadntdmien opittavaksi taidoksi
vahentdd leimautumista ja korostaa kehittymisen mahdollisuutta, kuten seuraavat
esimerkit kuvaavat.

Muksuoppi on luonut minusta jo sindllddn mukavan ilmapiirin. Lasta ja hdnen
haasteitaan ei ndhdd endd niinkddn ongelmina, vaan taitoina, jotka ovat opittavissa.

(Esimerkki 26)
Muksuopissa kiehtoo ldhtéasetelma, jossa lapsi ndhdddn mydnteisessd valossa. Lapsen

haasteet ja ongelmat kddnnetddn taidoiksi, joita hdnelld ei vield ole, mutta joita
voidaan harjoitella ja jotka voidaan oppia ajan kanssa. Jokaisella meistd (myds
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aikuisilla) on omat kehityskohteemme ja taidon oppiminen on myénteinen asia. Olen
havainnut, ettd taitoharjoittelu ei leimaa lasta samalla tavoin muiden lasten tai
aikuisten silmissd kuin jos Idhestyisin opeteltavaa asiaa "ongelmana”.

(Esimerkki 27)

Lapsen taidon harjoittelusta tehddan yhteinen oppimisprosessi, ja lapsen tasavertainen
ryhman jasenyys mahdollistuu yhteisien taitoharjoittelujen my6ta. Muksuopin on koettu
vaikuttavan myonteisen ilmapiirin kehittymiseen, mika mahdollistaa lapselle armeliaan
tavan oppia itsesaatelya.

Useissa ammattilaisten kertomuksissa perusteluna Muksuopin kaytolle oli positiivisuus,
joka liittyy sekd Muksuopin periaatteisiin ettd pdivakodeissa kaytdssa olleeseen
positiiviseen pedagogiikkaan. Muksuoppi kuvataan positiivisena toimintatapana, joka
leimaa taidon harjoittelua kokonaisuudessaan.

Olen kokenut Muksuopin ideologiasta nousevan taitoharjoittelun joidenkin lasten
kohdalla tehokkaaksi tavaksi harjoitella lapsen kanssa itsesddtelytaitoja, silld
taitoharjoittelun myétd lapsi oppii hédneltd puuttuvan taidon positiivisen kautta.

(Esimerkki 28)

Asetettuun tavoitteeseen siis pddstddn positiivisin keinoin, jolloin harjoittelusta ja
uuden taidon oppimisesta (Muksuoppi) on jddnyt lapselle toivon mukaan miellyttdvd
onnistumisen kokemus.

(Esimerkki 29)

Muksuoppi, positiivinen psykologia ja lapsen itsesdcdtelyn tukeminen kulkevat omassa
tydssdni kdsi kddessd. Lapsen itsesddtelyn tukemisessa on tdrkedd, ettd erilaiset tunteet
tunnistetaan ja ymmdrretdcdn, ettd kaikki tunteet on sallittuja ja kaikilla tunteilla on
merkitystd.

(Esimerkki 30)

Esimerkeissd kuvatun positiivisuuden lisdksi Muksuopin periaatteisiin kuuluu
ratkaisukeskeisyys, jota kuvattin myods ammattilaisten kertomuksissa. Kaikissa
kuvauksissa etsittiin ratkaisuja yhdessa lapsen kanssa.

Olen kdyttdnyt aktiivisesti Muksuopin mukaista taitoharjoittelua sitd soveltaen noin
viitisen vuotta. Otettuani taitoharjoittelun kdyttéén sain siitd kokonaisvaltaisen
tyokalun ratkaista ongelmia ratkaisukeskeisesti.

(Esimerkki 31)

Valitsen muksuopin tyéni lidhtékohdaksi, koska siind ratkaistaan ongelmia, ei luoda
uusia. Muksuopissa lasta ei rangaista siitd, ettd hén ei vield osaa jotain taitoa vaan
aikuinen aktiivisesti auttaa lasta kohtaamaan ongelman ja ratkaisemaan kuinka siitd
pddstd eteenpdin. Muksuoppi antaa niin kasvattajille kuin vanhemmillekin lempeitd
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keinoja kohdata lapsen ongelmia niin, ettd hdn samalla tukee lapsen mydénteistd
mindkuvaa.

(Esimerkki 32)

Esimerkeissa 31 ja 32 kuvattiin Muksuopin ja sen ratkaisukeskeisyyden tuoneen
ammattilaisille itselleen sensitiivisen tyokalun lasten itsesdatelytaitojen tukemiseen.

Sensitiivisyys ndkyi niissda tavoissa, joita ammattilaiset kuvasivat tukiessaan
itsesddtelytaitoa harjoittelevaa lasta. Sensitiivisyys oli lasndoloa ja aktiivista
vuorovaikutusta silloin, kun lapsi tarvitsi apua. Sensitiivisyys kuvastui myos taidon
harjoittelusta sopimisessa ja itse harjoittelussa. Ryhmasensitiivisyytta kuvasivat
kertomukset ryhmidn yhteisistd taitotavoitteista siten, ettei yksittdinen taitoa
harjoitteleva lapsi leimautunut.

Johdonmukaisella ja sensitiiviselld oppimis- ja kasvatusympdristélld on mielestdni
erittdin merkittdvd vaikutus lapsen itsesdcdtelytaitojen tukemisessa.

(Esimerkki 33)

Se (Muksuoppi) on lapselle armollinen tapa kdydd vaikeitakin asioita Idpi, lapsi tulee
kuulluksi ja ndhdyksi.

(Esimerkki 34)

Sensitiivisyyteen voidaan liittdd myds armollisuus, kuten kertomuksessa kuvattiin.
Armollisuus kuvattiin pienina taitotavoitteina ja taidon harjoitteluna, johon liittyi myos
epdonnistuneita saatelytilanteita.

Tuetaan lapsen uskoa itseensd

Tuetaan lapsen uskoa itseensd ylakategoria kuvaa ammattilaisten kokemuksia ohjelman
lapsilahtdisyydestd. Tahan kategoriaan kuuluvat alakategoriat lapsen osallisuuden ja
toimijuuden korostaminen seka autetaan onnistumaan.

Alakategoria lapsen osallisuus ja toimijuus kuvattiin useissa kertomuksissa. Lapsella
nahtiin olevan mahdollisuus vaikuttaa paiatoksentekoon ja sitd kautta muuttaa asioita.
Ammattilaiset erityisesti huomioivat itsesaatelytaitoa harjoittelevan lapsen kuulumisen
ryhmadan, kuten esimerkissa 35 kuvataan:

Minusta muksuoppi edistdd lapsen osallisuutta. Jos lapsi kokee, ettd hdn toimii aina
vddrin, on ristiriidassa tai joutuu silmdtikuksi, niin hdn kokee olonsa ulkopuoliseksi.
Aika surkea tilanne! Mutta kun me kaikki yhdessd olemme opettelemassa ja auttamassa
tilanteet voivat muuttua. Lapsi oppii, ettd hdn voi vaikuttaa ja oppia muuttamaan
asioita.

(Esimerkki 35)
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Kaikkinensa Muksuopin mukainen tydskentelytapa tukee lasten osallisuutta eli on
vasun mukaista toimintaa parhaimmillaan. Lapsi hahmottaa sen avulla, ettd hénelld on
valta omaan eldmddnsd eli lapsi on itse aktiivinen toimija.

(Esimerkki 36)

Esimerkkien 35 ja 36 mukaan lapsi myos valtaistui taitoharjoittelun myo6ta ja kasvoi
aktiiviseksi toimijaksi.

Autetaan onnistumaan -alakategoriassa Muksuoppi kuvattiin mahdollisuutena paasta
pois negatiivisesta kierteesta. Tallainen ilmi6 oli saattanut synty3, kun lapsi oli joutunut
silmatikuksi ryhmaissi, esimerkiksi impulsiivisen kayttdytymien seurauksena.
Muksuopin myonteinen kasitys lapsesta ja taitoharjoittelusta oli saattanut voimaannuttaa
myos huoltajia.

Itselle on ollut sen sijaan palkitsevaa huomata, miten taitoharjoittelulla voi olla laaja-
alaisemmat vaikutukset niin, ettd lapsi pddsee irti ylipddnsd negatiivisesta kierteestd,
mitd esimerkiksi itsesddtelypulmat ovat saattaneet aiheuttaa. Sen mydtd myés
vanhempien nédkékulma lapsestaan on saattanut muuttua niin, etteivit he nde lasta
itseddn endd ongelmana ja koko perhe on alkanut voida paremmin. Mielestdni
taitoharjoittelu tukeekin todella hyvin lapsen myénteisen mindkuvan ja itsetunnon
kehittymistd.

(Esimerkki 37)

Uuden taidon harjoittelussa on mielestdni tdrkedd itsetunnon tukeminen. Lapsen pitdd
tuntea, ettd on tasavertainen kavereiden kanssa ja saada onnistumisen kokemuksia ja
iloa. Muksuopista saa hyvid vilineitd arkeen. Uuden taidon oppiminen edistyy pienin
askelin. Kaveri kannustaa kaveria.

(Esimerkki 38)

Valitsemani piirteet (Muksuopista) auttavat lasta oppimaan uusia taitoja positiivisella
tavalla. Se luo onnistumisia sekd lapselle itselleen sekd tdmdn vanhemmille, mutta myés
minulle tydntekijdnd. Positiivinen ndkékulma tydssdni auttaa jaksamaan ajoittain
raskastakin arkea.

(Esimerkki 39)

Esimerkissd 38 ammattilainen viittaa itsesdatelytaidon harjoittelun tukevan lapsen
itsetuntoa ja mahdollistavan lasten tasavertaisuuden kokemuksen, kun koko ryhma voi
harjoitella itsesdatelytaitoja yhdess3, eika yksittdinen lapsi siten erotu muista lapsista.
Esimerkki 39 kuvaa miten Muksuoppi tuo ammattilaiselle itselleenkin hyvinvointia
arjessa ja lapsiryhmadssa, jossa voi olla useita lapsia, joilla on yksil6llisid tuen tarpeita.
Hyvinvoinnin koetut vaikutukset ovat merkityksellisid niin lapselle, hdnen huoltajilleen
kuin ammattilaiselle.
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Kaikkiaan varhaiskasvatuksen ammattilaiset kuvasivat Muksuopin pedagogisiksi
perusteluiksi kasvun ndkokulman ja lapsen tukemisen itseensd uskovana oppijana.
Voidaan siten sanoa ammattilaisten perustelleen Muksuopin toimivuutta optimistisuuden
ja lapsikeskeisyyden kautta. Optimistisuus kuvaa kasvun asennetta, jonka perustana ovat
opittava taito, positiivisuus, ratkaisukeskeisyys ja sensitiivisyys. Lapsikeskeisyys
tarkoittaa, ettd lapsen toimijuutta, osallisuutta ja uskoa itseensa tuetaan ja hanta autetaan
onnistumaan. Kuviossa 2 on kuvattu kootusti, mika tekee Muksuopista pedagogisesti
toimivan ohjelman.

Opittava taito

Positiivisuus
Kasvun niakokulma
Ratkaisukeskeisyys

Sensitiivisyys Optimistisuus ja lapsikeskeisyys

Lapsen osallisuuden ja
toimijuuden korostaminen

Tuetaan lapsen uskoa
itseensa
Autetaan onnistumaan

KUVIO 2 Optimistisuus ja lapsikeskeisyys
Johtopaatokset

Taman tutkimuksen tavoitteena oli tutkia, kuinka varhaiskasvatuksen ammattilaiset
tukevat lasten itsesdatelytaitojen kehittymistd Muksuoppi-interventiossa ja mika tekee
Muksuopista pedagogisesti toimivan ohjelman. Varhaiskasvatuksen ammattilaisten
kertomuksista tunnistettiin vuorovaikutteinen ja kekselids pedagogiikka avaimiksi
itsesdatelytaitojen kehittdmisessd. Optimistisuutta ja lapsikeskeisyyttd taas pidettiin
Muksuopin pedagogisina etuina. Kokemukset Muksuopista ja sen pedagogiikasta
perusteluineen vastaavat hyvin Esiopetuksen opetussuunnitelman ja
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden tavoitteita. Niissd korostuvat lasten
itsesdatelytaitojen tukeminen, sensitiivinen ja positiivinen ilmapiiri, lasten
yhdenvertaisuus sekd vahva pedagoginen osaaminen (Opetushallitus, 2014; 2018).

Vuorovaikutteinen ja kekselids pedagogiikka muodostui yhdessd tekemisestd ja
Muksuopin véilineiden soveltamisesta kdytantoon. Muksuopin keskeisié periaatteita ovat
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ohjelman joustavuus ja sovellettavuus. Varhaiskasvatuksen ammattilainen ei ole sidottu
tiettyyn strukturoituun ohjelmaan, vaan han voi tilannekohtaisesti poimia ohjelmasta
sopivia vdlineitd ja sovittaa niita yksittdisen lapsen tai koko lapsiryhméan
itsesdatelytaitojen tukemiseen. Ohjelman joustavuus tarjoaa ammattilaisille pedagogisen
vapauden, josta suomalainen pedagogiikka on kansainvélisestikin tunnettu (esim.
Sahlberg, 2010). Ammattilaiset olivat kekselidasti lisdnneet taidon harjoitteluun
konkreettisen valineen, taitopassin seka visuaalisia menetelmi, kuten sarjakuvittamista
tukemaan lapsen oppimista. Toisaalta pedagoginen vapaus myods haastoi
varhaiskasvattajien osaamista ja ammattitaitoa. Ammattilaiset esimerkiksi kuvasivat
lasten motivoituneen vaihtelevasti taitoharjoitteluun. Tdma voi kertoa paitsi lapsesta
itsestddn, myds siitd, miten tuttu Muksuoppi oli ennestidn ammattilaisille tai miten
taitavia pedagogeja he olivat. Kuten aikaisemmissa tutkimuksissa on osoitettu,
ammattilaisen oma osaaminen on merkittdva tekija lapsen itsesdatelytaitojen
oppimisessa (Kangas ym., 2015; Kurki ym., 2018; Salminen ym., 2021).

Muksuoppi-ohjelman ehkd merkittdvimmat tekijat ovat lasten osallisuus ja toimijuus.
Lapsen itsesditelytaidon edistimisen tarked tekijd on vuorovaikutus, silli lapsen
osallisuus ja toimijuus kehittyvat ja saavat mahdollisuuden aina vuorovaikutuksessa (ks.
Ahonen, 2015; Kumpulainen ym., 2010). Lapsen toimijuus kuuluu olennaisesti YK:n
lapsen oikeuksien sopimukseen (United Nations [UN], 1989). Tassa interventiossa
ammattilainen ja lapsi keskustelivat siitd, mika taito lapsen pitdisi oppia, jotta tilanne olisi
parempi. Harjoiteltavat taidot (esimerkiksi mélyt mahassa, prinsessataito,
kotiinldhtdtaito) ovat lapsen elamysmaailmasta ja kuvaavat lasten kulttuuria. Esimerkiksi
kotiinlahtotaito on yksi pieni tavoite itsesditelytaitojen laajassa Kkirjossa. Se on
konkreettinen tavoite, johon keskitytddn tiettynd hetkena. Lapselle on merkityksellists,
ettd hidn voi saada onnistumisen kokemuksia lyhyessdkin ajassa ja vahvistaa
itsesdatelytaitoa pienin askelin, taito kerrallaan (Furman, 2003; 2016; ks. myds Rose-
Krasnor & Denham, 2009).

Varhaiskasvatuksen ammattilaisten kertomusten mukaan lasta kannustettiin yhdessa
muiden lasten ja lahiaikuisten kanssa. Lapsi tarvitsee positiivista palautetta, omien
vahvuuksiensa hyddyntdmistd, onnistumisista yhdessa iloitsevia ja myds lohduttajia
lahelleen, kun hian harjoittelee itsesdatelytaitoja (ks. Park & Peterson, 2009; Uusitalo-
Malmivaara, 2014). Tama liittda Muksuopin ja taitoharjoittelun positiivisen pedagogiikan
tutkimusperinteeseen, joka on viime vuosina kasvanut Suomessa (Kumpulainen ym.,,
2014; Leskisenoja, 2016; Ranta, 2020; Uusitalo-Malmivaara & Vuorinen, 2016; Vuorinen
ym. 2020). Lasten saama rohkaiseva palaute ndytti lisddvan heiddn kokemiaan
myonteisid tunnetiloja, mika taas on voinut laajentaa heiddn mahdollisuuksiaan oppia
lisda (Fredrickson, 2001). Lapsilahtoisyytta ja sisdistettyd motivaatiota osoitti tapa, jolla
lapset kannustivat toisiaan ja kertoivat toisilleen muiden lasten onnistumisia (ks. myos
Bodrova & Leong, 2007). Tama kertoo empaattisesta suhtautumisesta taitoharjoitteluun
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ja haluun tukea jokaisen onnistumista. Nailld on huomattava merkitys hyvinvoinnille (ks.
Eisenberg ym., 2009) ja minapystyvyyden kokemuksille (ks. Rose-Krasnor & Denham,
2009). Koko lapsiryhmaéan kohdistunut itsesdételytaitojen harjoitteleminen mahdollisti
my0s yhdenvertaisuuden ja leimaamattomuuden kokemuksen (ks. myos Poikkeus, 2014).

Edelld kuvatut myonteiset vaikutukset vaativat lasten lahiaikuisten sitoutumista taidon
harjoitteluun, silla itsesditelytaitojen tukeminen on pitkdkestoista. Lasten
itsesdatelytaitojen oppimisen mahdollisti myds yhteistyd huoltajien kanssa. Huoltajat
olivat ottaneet kotonakin kaytt66nsad Muksuopin valineitd ja periaatteita lasten taitojen
tukemiseen. Parhaimmillaan yhteistyd nakyi huoltajien voimaantumisena positiivisen
viestinndan ansiosta. Kuten aikaisemmissakin tutkimuksissa on todettu, yhteistyodlla
huoltajien kanssa saadaan hyvia tuloksia lasten taitojen edistimisessa (esim. Blair ym.,
2011). Tuloksissa nousi esiin vaade kaikkien ammattilaisten sitoutumista yhteisiin
tavoitteisiin. Ehka juuri se, ettd lapset olivat mukana suunnittelemassa ja paattimassa
taidon harjoittelusta, sitoutti my6s ammattilaiset auttamaan lasta hanen tavoitteessaan.
Ammattilaisten sitoutumisessa kuvastuivat sensitiivisyys valppautena kuunnella lasta ja
hinen tarpeitaan, aktivointi tuen oikea-aikaisena ja tavoitteellisena tarjontana seka
lapsen autonomiaan kannustaminen tuen madradn vaihtelevana tarjoamisena. Kuten
aikaisempi tutkimus on osoittanut, ammattilaisten sitoutumisella on suuri merkitys
lasten itsesdatelytaitojen oppimiselle (Hautakangas ym. 2021a; 2021b).
Varhaiskasvatuksen = kompleksinen  arki  kuitenkin = haastaa  ammattilaisia
moninaisuudellaan. Monien tiarkeiden pedagogisten tavoitteiden joukosta ammattilaisten
tulisi keskittyd juuri timan lapsen ja lapsiryhmaén tietyn itsesadatelytaidon edistimiseen.
Jotta ammattilaiset voivat yhdessa vastata lapsiryhman haasteisiin ja taitojen oppimisen
tukemiseen, tulisi pedagogisen johtajuuden olla jaettua (ks. Heikka, 2014).

Muksuopin joustavuutta ja ammattilaisten osaamista kuvaavat kekselidat valineet, joita
harjoittelussa kaytettiin. Naistd valineista taitokeskustelu toimi motivoivana perustana
yhdessa sovitun taidon harjoittelulle. Luovia valineitd olivat voimaolentojen ja lasten
mielenkiintojen kohteiden hyddyntdminen, jotka lisdsivat lasten motivoitumista taidon
harjoitteluun. Muksuopin teoriasta nousevat narratiivisen tydotteen avulla voitiin piirtaa
lapselle karttaa, jossa han saattoi kulkea aikuisen tukemana. Lisdksi visuaaliset vilineet
tukivat lapsen oppimista ja tarjosivat lapsille mahdollisuuden oppia moniaistisesti (ks.
Korteikko, 2011). Nama véilineet myds mahdollistivat lasten itsesditelytaitojen
kehittymisen seurannan. Taman seurannan lapset itse ovat kuvanneet ongelmaksi, “kun
aikuiset eivdt tiedd lasten ajatuksia” (Hautakangas ym. 2021b). Yhdestd Muksuopin
askeleesta eli taidon oppimisen juhlistamisesta (Furman, 2003) kaikki tdman
tutkimuksen vastaajat eivit olleet samaa mieltd. Osan mielestd ilo itse taidosta ja sisdisen
motivaation syttyminen (ks. esim. Ryan & Deci, 2000) olivat riittdvia palkintoja, eika
heiddn mielestdan erillisia juhlistamisia tarvittu.
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Optimistisuuteen ja lapsikeskeisyyteen kuului edelld mainittujen positiivisuuden ja
sensitiivisyyden lisdksi ratkaisukeskeisyys. Tama kuuluu myods ohjelman periaatteisiin
(Furman, 2003; 2016). Kuten tulokset osoittavat, ratkaisuja saavutettiin usealla keinolla,
mika kuvaa ammattilaisten kiinnittymistd vuorovaikutukseen, kekselidisyyttd ja kykya
yhteissaatelyyn (ks. McCaslin, 2009; Salminen ym., 2021; Webster-Stratton & Reid, 2003).
Ammattilaisten ratkaisukeskeisyys tarjosi lapsille mahdollisuuden harjoitella taitoja
sinnikkadsti ja uusia vaylid etsien. Ammattilaisen kuvauksissa lasten itsesdatelytaitojen
tukemisesta Muksuopin keinoin oli tunnistettavissa ammattilaisen sensitiivisyys ja
pedagoginen osaaminen. Erityisesti kyky tunnistaa lapsen ldahikehityksen vydhyke eli
kyky tukea lapsen orastavia taitoja oikea-aikaisesti ja yhdessa sdddellen oli merkille
pantavaa (ks. McCaslin, 2009; Vygotsky, 1978).

Muksuopin koettiin vaikuttavan myonteisesti lasten ja perheiden hyvinvointiin. Lapsen
oppiessa itsesdatelytaitoja hdn voi padsta irti negatiivisesta kehdsti ja stigmasta, jotka
esimerkiksi aggressiivinen vuorovaikutus on saattanut tuottaa (ks. Laine, 2002). Talla voi
olla vaikutusta lapsen mielenterveyteen ja syrjaytymisen ehkdisyyn kuten Sajaniemi ja
Makeld (2014) kuvaavat. Koko perheen koettiin voivan paremmin lapsen oppiessa
itsesdatelytaitoja. Tulos on yhtenevidinen Lajusen ja Laakson (2014) havaintojen kanssa.

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd ammattilaisten kuvaukset Muksuopista olivat
valtaosin myonteisid. He kokivat saaneensa Muksuopista lasten itsesditelytaitojen
tukemiseen tyovalineen, jollaista heillad ei ollut aikaisemmin ollut (ks. my6s Tominey &
McClelland, 2011). Lisdksi he kuvasivat Muksuoppia kdytannossa toimivaksi ohjelmaksi.
Muksuoppi tarjoaa ammattilaiselle pedagogisen vapauden, joka vaatii ammatillista
osaamista, pedagogista suunnittelua ja tilannekohtaista tukea lapselle. Tulokset ovat
yhtenevid aiempien tutkimusten kanssa, joiden mukaan lapsi oppii itsesdatelytaitoja
yhteissdatelyssd etevimman henkilon kanssa myonteisen palautteenannon tukemana
(ks. esim. Kurki ym. 2016, 2018; Tominey & McClelland, 2011; Upshur ym., 2017;
Vuorinen ym., 2019). Erityisesti Muksuopissa toteutuvat yhteisollisen tuen periaatteet
(Poikkeus, 2014), ammattilaisten sensitiivisyys ja yhdessa tekeminen.

Tutkimuksen eettisyys ja luotettavuus

Tutkimuksessa noudatettiin Tutkimuseettisen neuvottelukunnan suosituksia (TENK,
2012) tutkimusaineiston hankinnasta ja sdilyttdmisestd. Analyysiprosessi toteutettiin
systemaattisesti kolmen tutkijan voimin (Elo & Kyngas, 2008; Salo, 2015). Tuloksissa
esitellddn autenttisia esimerkkeja aineistosta tulkintojen verifioimiseksi. Ensimmadinen
kirjoittaja toimi kahdessa paivdkodeissa johtajana intervention aikana, minka jalkeen han
siirtyi tutkijaksi. Ammattilaisten kertomukset kerattiin vasta puoli vuotta intervention
jalkeen, milla haluttiin vihentda vastausten sosiaalista suotavuutta (ks. Paulhus & John,
1998).

Hautakangas, Uusitalo & Kumpulainen.

Journal of Early Childhood Education Research  10(2) 2021, 293-328. http://jecer.org



322

Tutkimuksen rajoituksena voidaan pitda melko pientd otoskokoa. Mukana oli vain kaksi
paivakotia. Toisaalta etuna on ekologisesti validi ymparistd, eikd tdaman kaltaista
tutkimusta olisi voitu toteuttaa useammassa padivdkodissa samalla tutkijaresurssilla.
Jatkossa Muksuoppia kannattaa tutkia laajemmalla otoksella, erilaisissa lapsiryhmissa ja
monikulttuurisissa ympéristoissa. Tarkedd on myds selvittdd, miten itseohjautuvasti
paivakodin tyontekijat pystyvat ottamaan Muksuopin kdytt66n, kun paikalla ei jatkuvasti
ole Muksuoppi-ammattilaista.

Taman tutkimuksen tutkimusaineistona toimivat kertomukset, joissa kuvattiin
kdytdnnén toimenpiteitd ja pedagogisia perusteluita lapsen itsesditelytaitojen
kehittdmiseksi. Kertomukset rakentuvat aina kontekstissaan, eivatkd ne heijasta
absoluuttista, ymparistostadn riippumatonta totuutta (Riessman, 2008). Analyysissa ei
oletettu kertomusten olevan tdydellisid, vaan tiedostettiin, ettd kirjoittajat ovat tehneet
valintoja  sisdllon suhteen. Annetut Kkysymykset mahdollistivat kirjoittajien
vapaamuotoiset kertomukset. Siten on todennakdisestd, ettd lapsiryhmissa on tapahtunut
myds muuta lasten itsesditelytaitojen tukemista kuin mitd kertomuksissa kuvattiin.
Induktiivisesti paattelemalld ammattilaisten omaa &iantd on Kkoetettu saada
mahdollisimman tarkasti esiin. Toisaalta, kuten mm. Elo ja Kyngds (2008) toteavat,
puhdas induktiivinen pdattely on mahdottomuus, silld teoria ohjaa aina kasitteiden
muodostamista tavalla tai toisella.

Edelld mainitusta rajoitteista huolimatta tutkimusaineistoa ja johtopaatoksid voidaan
pitdd uutta tietoa tuovana. Kdytdnnon hyotynd voidaan esittda, ettd on tirkeda avata
vuosia kaytossa ollut Muksuoppi-ohjelma tutkimukselle ohjelman itsensa parantamisen
vuoksi. Erityisen tirkedd on tutkimuksen hyodty itsesddtelytaitojen kehittdmiseen
liittyvan  tietdmyksen lisddmiseksi. Toivomme, ettd tuloksemme haastavat
varhaiskasvatuksen ammattilaisia pohtimaan omia tydskentelytapojaan, vastuutaan ja
mahdollisuuksiaan lapsen itsesdatelytaitojen tukemisessa.
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How Do Children Describe Learning Self-Regulation Skills
in the Kids’ Skills Intervention?
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Abstract

In this chapter, 26 Finnish children between 4 and 14 years old described
how they learned self-regulation skills after participating in the Kids’ Skills
programme in an early childhood education (ECE) setting. Kids’ Skills is
a programme aimed at developing children's self-regulation skills in a
solution-focused and narrative way (Furman, 2016). The participating
children were diagnosed as having difficulties in their self-regulation.
Following the Kids’ Skills intervention, the children described their
learning in the form of narratives and drawings. The data were analysed
using a thematic content analysis framed by Hicks’ (1996) sociocultural
model. The findings show how the children described how learning self-
regulation skills created new opportunities to have playmates. The children
described learning as regulating their behaviour so that their previous
challenging behaviour could turn into a strength, such as their bullying
behaviour turning into friendship. In addition, the children described a
change in their group membership when they were accepted to participate
in joint action, and they learned to express themselves more courageously.
The results indicate that learning self-regulation skills is relevant to the
child, and interventions to promote the child’s self-regulation skills are
recommended.

Introduction

Difficulties in self-regulation and social interaction are among the more
common concerns in early childhood education (Koivula & Huttunen,
2018). Self-regulation is supportive of the conditions for learning
(Boekaerts, 2011), but for many children, self-regulation produces
difficulties (Kurki, et al., 2016; Rimm-Kaufman et al., 2000). In developing
self-regulation skills, which is mentioned as an important goal of the
teacher in National Core Curriculum for Early Childhood Education and
Care (EDUFI, 2019) and preprimary Education (EDUFI, 2016), a child
needs the support and help of a teacher.

Support for preprimary child growth and learning is defined in the
Finnish Basic Education Act (2010/642). The levels of support for child
growth and learning include general, intensified and special support. The
same principles are used in early childhood education (Eskelinen & Hjelt,
2017), even though this is not required by the Act on Early Childhood
Education and Care (540/2018). The support received by the child must be
flexible, long term and variable, as needed. The role of early identification



and support for growth and learning is to prevent learning difficulties and
the diversification and deepening of problems (EDUFI, 2016).

In this study, we investigated the learning of self-regulation skills from
the children’s perspective in the Kids' Skills intervention. The children who
participated in the intervention received general, intensified or special
support to promote self-regulation skills. The principles of the Kids’ Skills
programme are based on solution-focused and narrative therapy (Furman,
2016), as well as positive psychology theory of focusing on positive
emotions and a child’s strengths. The children narrated and drew pictures
about how they learned self-regulation skills. This study produces new
research data on the effectiveness of the Kids’ Skills programme in
promoting children’s self-regulation skills from a children’s perspective.
The children’s narratives and drawings were analysed through a thematic
content analysis framed by Hicks’ (1996) sociocultural model, which draws
attention to several levels, including the personal, activity and context
levels. At a personal level, our analysis investigated how children describe
their own learning. At the activity level, we examined the children’s
accounts of the intervention and measures assigned to them. At the context
level, our analysis focused on how the children described their group in
relation to learning self-regulation skills.

The Importance of Self-regulation Skills for a Child's
Learning

In this study, self-regulation is understood as a set of processes by which
children can control their own cognition, emotions and actions (McClelland
& Cameron, 2012). Self-regulation is seen as goal-oriented behaviour that
requires multiple cognitive and social skills (Baumeister & Vohs, 2004).
Learning self-regulation skills is an important developmental goal for a
child (Boekaerts, 2011); the development of self-regulation skills affects
relationships, social competence, cohesion, academic competence,
interactions with adults, school readiness, and the ability to focus on tasks
(e.g., Blair & Raver, 2015; Duckworth & Seligman, 2005; Kjebli, &
Ogden, 2014; Rimm-Kaufman et al,, 2000). Thus, it is particularly
important to promote self-regulation skills in children during early
childhood education.

Self-regulation develops in social interactions. Through co-regulation
by teachers or guardians, a child internalises strategies, that is, the thinking,
action and emotions about the values and expectations of a particular
context, hence learning self-regulation (e.g., Kurki et al., 2016). The
positive, sensitive and high-quality interactions of the teacher are related to



the child's self-regulation and cognitive skills (e.g., Kurki et al., 2016;
Lerkkanen et al., 2016). In addition, the timely support provided by the
teacher strengthens the child’s competence and relatedness and increases
the child’s autonomy (see Ryan & Deci, 2009).

For children, peer relationships and social cohesion are particularly
important. Studies have shown that rejection experienced by children
among their peers makes them sensitive to new experiences of rejection or
social exclusion (van Lier & Deater-Deckard, 2016). Negative emotionality
and low regulation predict behavioural problems in peer relationships
(Lengua, 2003), and aggressive behaviour and lack of self-control
constitute the risks of exclusion from the child group (Laine, 2002). Thus,
emotions have a significant impact on learning and sense of ability; for
example, successful self-regulation leads to positive emotions
(Fredrickson, 2001; Pekrun, et al., 2002).

Despite several studies, researchers do not agree on the definitions or
effective interventions that would support the development of children’s
self-regulation skills (see, e.g., Alijoki, et al., 2013; Kjebli, & Ogden,
2014). According to Méittd et al., (2017), who conducted research on
socioemotional skills, blind spots are related to children-teacher
interactions, children's group dynamics and interventions. The current
study brings new insights into the intervention and group dynamics in
children. There have been several studies of the Kids' Skills programme
(e.g., Pernand & Rogner, 2019), but further research is needed on its
functioning. This study can bring new research data on the effectiveness of
the Kids’ Skills programme in promoting children’s self-regulation skills
from children’s perspectives.

The Kids’ Skills Programme

The Kids’ Skills intervention is based on the Kids’ Skills programme
developed by Ben Furman, in which a child’s developmental problems are
approached in a solution-focused and narrative manner (Furman, 2016).
Kids’ Skills is suitable for supporting self-regulation skills and has been
widely used in Finland and other countries since the 1990s (Furman, 2016);
however, there is still a lack of research (Bentner, 2014; Perband, 2016;
Perband & Rogner, 2019). According to Kids’ Skills, children have no
problems; instead, they need to develop the skills in which they need
training (Furman, 2016). The Kids’ Skills programme is based on the
children’s strengths and self-esteem being supported at different stages of
skill learning (Furman, 2003). Thus, its theoretical basis rests on a positive
psychology that emphasizes an individual’s strengths, positive emotions,



well-being and growth attitude (Seligman, 2000; Uusitalo-Malmivaara &
Vuorinen, 2016).

The Kids’ Skills programme was inspired by psychiatrist Milton H.
Erickson and solution-focused thinking. Which looks at a child’s problem
from a learning perspective. The starting point for the skill training is the
question of what the child should learn to improve the situation. As the
practice progresses, the focus is on progress and success. Kids’ Skills is a
flexible programme that can be applied to the needs of both an individual
child and an entire group of children as part of early childhood education
pedagogy. When children practice self-regulation skills and ask for
supporters, it is possible for there to be a positive effect on the child's entire
system (Furman, 2016). Kids’ Skills has small skill goals that give the child
experiences of success and learning. Kids’ Skills has been developed to
help with a variety of psychosocial problems such as fears, behavioural
disorders, impaired concentration and eating problems (Furman, 2003).

There have been a few international studies on Kids' Skills. In Germany,
two surveys were conducted to survey the opinions of trainers. Based on
the results, Kids’ Skills was perceived as a useful method to increase
children’s skills (Becker, 2014; Stephan, 2014). German kindergarten
teachers (N = 10) were trained to use the Kids’ Skills programme for six
weeks, after which they applied it to one child in their group (Perband &
Rogner, 2019). The results showed that children's behavioural challenges
had improved significantly in six out of ten children. In addition, positive
changes in children’s self-esteem, ability and interaction between the
teacher and child were observed.

Research Questions

Our aim was to understand how children describe learning self-regulation
skills through the Kids’ Skills intervention and programme. The following
questions were specified as research questions:

1. What changes do children describe regarding the development of
self-regulation skills on a personal level?

2. How do children describe the changes of the activity level on the
development of self-regulation skills?

3. What benefits do children describe in learning self-regulation
skills?



Research Methods

Kids’ Skills Intervention

The Kids’ Skills intervention was conducted over a 10-week period in
autumn 2017. The children drew pictures and told the researcher about
learning self-regulation skills in April 2018.

First, the teacher agreed with the child’s guardians about the child’s skill
training. Second, the teacher and child agree on learning the skill in
practice. For example, if the child was to practice the so-called ‘friend
skill’, then the teacher could design pedagogical play situations for her/him
and peers in which the child practises that skill. The child's motivation to
learn a skill is aroused by mapping the benefits of the skill, for example,
aggressive behaviour towards peers as a ‘friend skill’. Here, the benefits of
the skill were mapped through comic strip conversations. Cause-and-effect
relationships were drawn for the child to see what happens when the child
behaves aggressively and, accordingly, how the child makes friends. The
child chooses a power creature (e.g., Superman), encouragers (e.g., the
teacher) and a celebration of skill learning. How children will practise the
skill and how they will be reminded if they forget the skill is agreed upon
with the children. Once the children have learned the skill, the next skill
may be agreed on with they (Furman, 2016).

In this intervention, the teachers used comic strips in addition to the
Kids’ Skills programme to motivate the child to practise self-regulation
skills. The comic strips are based on Carol Gray’s (1994) the Comic Strip
Conversation, which has been expanded to describe the visual clarification
of everyday things through drawings or images (see Peltola, 2009). The
comic strips support the children’s socioemotional skills and action
management by supporting independent action and teaching understanding
and internal processing of social situations. For example, if a child learns a
friend skill, then the teacher will draw a comic strip for him or her about
what happens when he or she is aggressive. The teacher draws the first
picture depicting a challenging situation, for example, a dispute. The
teacher and child then discuss the situation and what then happened to the
child and peers. They agree that the child will not behave that way and draw
a cross over it on the picture. Next, the teacher and child discuss how the
child gets playmates and plays games without disputes. Of these, the
teacher draws a comic strip. The teacher draws the child's desired
behaviour, that is, how to play in harmony with peers and agree on the
games together. In challenging situations, the teacher can draw the desired
behaviour for the child, or he or she remind the child of a behavioural
strategy previously drawn.



In this study, it was agreed that the children would concentrate on
learning friendship skills, patience skills and courage skills. Friendship
skills are the social skills that require the ability to adjust one’s behaviour
according to the situation. The children themselves had renamed these
skills. For example, the skill of friendship became the ‘princess skill” and
the skill of courage became the ‘knight skill’.

Study Participants

The study was conducted in four groups at two day care centres in Finnish
ECE or preprimary education institutions. The study involved 26 children
aged 4 to 14 years (15 boys and 11 girls). Of the children, 16 were in early
childhood education, nine were in preprimary education and one child was
in primary education. During the interview, the child was at school for an
internship in the day care centre and wanted to tell the researcher about his
own experiences; he was a former child of the day care centre and had
practised self-regulation skills at the age of 5 or 6 in the Kids’ Skills
intervention.

Nine children had special or intensified support for learning or social
skills. All children had a higher than normal need for support in regulating
emotions or behaviour. For two children, Finnish was their second
language. Table 1 describes the ages and genders of the children.

Age Girls Boys Levels of support

4 2 5 3 intensified support, 4 general support, but children practiced
self-regulation skills intensively

5 4 5 2 intensified support, 2 general support, but children practiced
self-regulation skills intensively, 5 general support

6 2 5 7 general support, but children practiced self-regulation skills
intensively

7 1 1 2 general support, but children practiced self-regulation skills
intensively

14 - 1 one special support

Table 1. Descriptive information of the participants

Data Collection

The first researcher collected the data from children in the day care centres
and the preschool. During the intervention, teachers were responsible for
implementing the Kids’ Skills programme, and the researcher observed



children for 4 days in each group, so she became a person familiar to the
children. Similarly, the researcher was familiar with the children’s self-
regulation skills based on observations.

The children’s teacher and researcher told the children about the
interview (Einarsdottir et al., 2009). In small groups around the table, the
researcher and three to five children discussed learning self-regulation
skills. They discussed practising the children’s self-regulation skills in the
intervention. During the discussion, the children drew the learning of their
chosen skill. There were 62 minutes of group interviews with children. The
joint discussions lasted from 10 to 15 minutes each. After a joint discussion
and drawing, each child told the researcher alone about learning self-
regulation skills and about their own drawing. All situations were
videotaped. The duration of the children’s interviews ranged from 4 to 21
min, here depending on the child’s willingness to speak. The total time of
the individual child interviews was 161 min. The children had the right to
change their minds during the interview (Viljamaa, 2012). Two children
drew pictures and then refused to tell the researcher anything.

Interview studies of children have been criticised for their introductory
and questioning nature (Karlsson, 2016). When interviewing the children
in the current study, the aim was to avoid questions in which the child
would answer according to the adult's wishes. Most of the questions were
formulated as open questions: ‘tell me something / tell me more’
(Ruusuvuori & Tiittula, 2009). The course of the interviews varied
considerably, and a common understanding was built throughout (Roos &
Rutanen, 2014). The aim was to end the interviews so that the child would
have had a positive experience (Gollop, 2000).

Data Analysis

The children’s narratives were transcribed, resulting in 57 pages of text
(Arial, 12, 1.15 spacing). The children’s drawings were investigated
alongside the narratives and used to support the interview (Yuen, 2004).
The interview data were reduced to texts dealing with the children’s skills
learning process. In looking for common themes, the resulting data were
approached with a thematic content analysis. The analysis was framed by
Hicks’ (1996) sociocultural model with a focus on the individual children
and how they described the learning of self-regulation skills at the personal,
activity and context levels. At the personal level, our analysis investigated
how children describe their own learning. At the activity level, we
examined the children’s accounts of the intervention and what changes in
activities they described. At the context level, our analysis focused on how



the children described their group in relation to learning self-regulation
skills and how the children considered they had benefitted from learning
self-regulation skills. Three themes emerged in the analysis: changes from
challenges to child strengths, change in child behaviour and changes in
child group roles and dynamics. These describe the results at the personal,
activity and context levels.

Trustworthiness and Ethical Solutions

The research proceeded in accordance with ethical standards. Through
ethical reflection, a research method was developed in which the children
were seen as valuable sources of information and participants in research
at every stage of the research process (Kumpulainen et al., 2015).
Undertaking research on children can bring about many challenges
(Karlsson, 2012), which may be because adults often underestimate
children’s ability to participate (Lansdown, 2010). The specificity and
diversity of children can challenge researchers to interpret the children’s
experiences of learning truthfully (Karlsson, 2016). In the current study,
researcher triangulation was used to critically assess the challenges related
to children’s research and the researcher’s position (see Mustola et al.,
2017).

Permission to conduct the study was sought orally from the children,
and they had the opportunity to refuse at several stages. Written permission
was obtained from the children's guardians, the leaders of the day care
centres and the city's early childhood education services.

The trustworthiness of the study was assessed throughout the research
process by three authors. The first author wrote the analysis, having
considered the instructions and comments of the other two authors. Based
on the results, we assessed the effects of the research on supporting
children’s self-regulation skills in early childhood education.

Results

In this section, we discuss our results in accordance with the research
questions. First, we illustrate the effects children describe on the
development of self-regulation skills at a personal level. Next, we discuss
how children describe the effects of activity level on the development of
self-regulation skills. We then discuss the benefits the children saw in
learning self-regulation skills at the context level and how this contributed



to their learning. The material citations are marked as follows: the alphabet
describes the codes (A—E) and the number is the age of the child (4-14).

Learning Friendship, Patience, Courage and Tasting
Skills

Children were able to share their learning of self-regulation skills in a
variety of ways, especially the preprimary-age children. The task allowed
the children to be narrated (Einarsdottir et. al., 2009), and the topic
produced successful experiences for the children. At the beginning of the
interview, the researcher asked the children what skill you were learning,
after which the researcher used the child’s name for the skill, for example,
knight skill, courage skill or patience skill.

The children explained how their challenges had turned into their
strengths. The difficulty of learning through experimentation and
perseverance had turned into regulatory competence and learning. The
children’s restlessness had turned into good manners, such as waiting for
their turn. Bullying other children had turned into self-regulation through
compassion. The child's selfishness had turned into considering another
through empathy. The child’s inhibited regulation had turned into courage
and autonomy. The difficulty of stopping play had turned into regulating
one’s actions. One child had understood the importance of his activity, and
he said that the teachers had helped him understand it. The transformation
of the challenge into a strength was probably related to the child’s desire
for success in learning the skill, as described by one child (C6).

Changes in learning was an important goal at the personal level. As the
children learned self-regulation skills, the children’s own self-image
changed, for example, with courage: ‘no longer having to hesitate, as
tension is a part of life’ (B7). This development is illustrated by a child’s
description of his over-regulation and inhibited behaviour, which, with the
skill of courage, he used to overcome his fears and was encouraged to act:
to talk to peers, to play and to participate in joint activities.



researcher: can you tell me what skill you are learning?
child: chivalry, kind of courage

researcher: what does it mean, can you tell me more?
child: being brave in some things, not daring to do. being
able to do things and not just think when | am a little
scared.

researcher: why is it important to learn the skill of
courage?

child: that can help friends, if someone is in trouble, then
try to help

researcher: what has it been like to learn the skill of
courage?

child: even if it is exciting at first, nothing, that's the kind
of courage it is (B7)

Figure 1. Courage skill

This child described how learning the skill of courage would also help
his peers, and thereby affecting group dynamics between the children.
Another child described how she had previously laughed at her peers and
pushed them. Afterwards, she regulated her emotions and behaviour and
did not bully her peers (D7). As the children learned to regulate their
feelings and behaviours while playing and interacting with peers, peer
relationships relevant to the child also improved. Learning likely affects a
child’s perceived well-being and happiness (see Seligman, 2000) and sense
of ability (Paananen, 2019).

In the current study, some children had difficulty producing and
understanding speech, which challenged both understanding the child and
interpreting the results from the children’s interviews. In some narratives,
the question arose as to whether the child had understood the importance
of practising self-regulation skills because the joy brought by the
development of self-regulation skills itself was not the focus. For one child,
it was important only to get stickers as a reward:

researcher: can you tell me what skill you are learning?
child: princess skills

researcher: can you tell me more about what that means?
child: charity for all... helping... hugging

researcher: what are the benefits of that skill?

child: it makes stickers

researcher: why is it important to learn the skill of charity?
child: well, otherwise you wouldn't get those stickers
researcher: can you tell us more about learning a skill?
child: if it is boring, then it can be done. if there is no
playmate... then the food tastes good too. it also becomes
hunger. (E6)

Figure 2. Princess skill



In this example, the child had renamed the friend skill to ‘princess skill’,
which could describe the six-year-old girl’s interest in princesses. In turn,
the name also evokes gendered thinking, defining girls in particular as calm
and kind. The question that arose was whether the princess name was of
the girl’s own choosing and how the influence of teachers or guardians is
reflected in it. Overall, understanding a child’s perspective is challenging
because children are not always willing or do not find participation in
research meaningful. Thus, the children’s ability to understand what self-
regulation skills are and what motivated them to learn is challenging.

Changes in Children’s Behaviour as a Benefit of Activity
Level

The children described how their behaviour had changed as they were
learning self-regulation skills. The children had been taught self-regulation
skills through comic strip conversations and teaching cause-and-effect
relationships. The children reported that their peers benefited when their
behaviour had changed, especially when regarding peer-to-peer playing
skills or working together. The children also described which of their peers
had learned self-regulation skills. One child drew himself as enraged and
then drew a cross over this. He said he could only go on the rampage if they
agreed together.

researcher: what skill you were learning?

child: must not rampage

researcher: can you tell me more about it?

child: | can't explain... not to rage and whisper to others,
but if agreed, then you can rage (C6)

Figure 3. Friendship skill

In this case, the rules of the game had been jointly agreed upon. In
addition, the child described how he no longer lost his temper in shops,
amusement parks or day care centres.

Most of the children described a strong motivation to learn. Ten of the
children mentioned positive emotions, for example, that learning self-
regulation skills felt good. For three children, learning was difficult or
boring. The goals set for learning self-regulation skills were generally clear



to the children. Four of the children appeared to have difficulties in
understanding what self-regulation skills were about, and in the interviews,
they talked about other things, such as a hurricane. Two children drew a
picture but did not want to say anything about it. Two children said they
were motivated to learn self-regulation skills because of rewards. Another
child was motivated to learn self-regulation skills because she considered
that they increased her confidence, making her take responsibility and
affording ‘nice’ play (D7).

Changes in Child Group Roles and Dynamics

Changes in the role in a group of children are a significant result, both for
the child personally and for the group's activities in general. It is important
because the community plays a significant role in the development of a
child's identity and growth into a member of society (Koivula, 2010). The
children reported that other children had not played with them before, but
after learning self-regulation skills, they had been accepted for play. A
child with poor self-regulation skills often finds him- or herself in a
negative circle and stigmatized (Laine, 2002). For a child who has received
negative feedback, learning self-regulation skills and succeeding in
interactions are relevant.

Some of the older children described learning self-regulation as a new
opportunity (Al4). A few children also mentioned how they could
influence the learning of self-regulation skills, especially problems that had
arisen in peer relationships. One child describes this as follows:

researcher: what skill you were learning?

child: patience, e.g., room when you are in the queue,
as here, and I'm here on the last train, so | wait there,
and | do not push others or skip others in the queue
just because | want to always be first.

researcher: yes

child: that's not what | did. Of course, in ECE centre |
did.

researcher: have you learned that skill now?

child: it still needs to be practised. (D7)

Figure 4. Patience skill

The child in question also said that she had learned to restrain herself in
situations in which she had previously laughed at another child’s failure,
had quarrels with peers and in which they had not play with her, she felt
comfortable, and she gains more confidence and responsibility with her
peers. The children reported that their peers benefitted when they learned



self-regulation skills, especially when it came to peer-to-peer playing skills
or working together. The children also described which of their peers had
learned self-regulation skills.

Changes in-group dynamic are related to changes in trust, responsibility,
helpfulness and kindness reported by children. The children had learned
that their own actions had a bearing on the kind of interaction they had with
their loved ones. Helping other people had produced better games and well-
being. A child’s understanding of increased responsibility and confidence
is significant and necessary as the child transitions to primary education,
were expectations for self-direction are higher than in preprimary education
(see Ryan & Deci, 2009).

The children also described how their understanding of social
relationships had developed. The understanding of change in a child’s
behaviour was manifested by considering another child and the effects of
one’s own behaviour for oneself and peers, for example. One child
described how practising skills helped him to learn that other children are
similar and do not think only selfishly (A14). The children also said that
teachers benefit as they learn self-regulation skills.

Discussion

In the current study, we looked at children’s self-regulation skills learning
as narrated by the children themselves. Children's participation in matters
affecting the child is important in the Nordic countries (Bennett, 2005), and
they are valuable sources of information in research about the children
themselves (Kumpulainen, et al., 2015). Unfortunately, there are few
studies giving the children's own descriptions of learning self-regulation
skills (e.g., Booth, et al., 2019). The current study brings valuable
information to this research area.

The practices constructed in this intervention appear to be forms of
support, such as achieving the goals set in the National Core Curriculum
for ECEC (EDUFI, 2019) and in preprimary Education (EDUFI, 2016) for
learning self-regulation skills. What is significant is the transformation of
the children’s challenges into strengths and the learning of self-regulation
skills, which supports previous research on the Kids’ Skills programme
(see Bentner, 2014; Perband, 2016; Perband & Rogner, 2019). Thus,
support for the child was individual and inclusive (see Basic Education Act,
2010/642; EDUFI, 2016). As the children leverage their own strengths,
their well-being increased (see Peterson & Seligman, 2004; Uusitalo-
Malmivaara & Vuorinen, 2016).



The teacher’s commitment to developing the children’s self-regulation
skills is particularly important. One explanation for the relationships
between children and changes in the group membership was that learning
children’s self-regulation skills was considered in the group of children.
Considering learning and the development of the child's self-regulation
skills and building community learning processes affect peer relationships
and, thus, group dynamics (see Maitta et al., 2017). Changes in the role of
children when it comes to in-group membership are a significant result,
both for the child and group as a whole. This result supports previous
research on the importance of positive, sensitive and timely teacher support
for the development of a child’s self-regulation skills (see Duckworth &
Seligman, 2005; Kjebli, & Ogden, 2014; Kurki et al., 2016; Ryan & Deci,
2009).

Critically assessing whether a child practising self-regulation skills with
the help of Kids’ Skills programme is an object of teacher education and,
thus, connected to the behaviourist paradigm. In addition, do adults build
learning environments for children where their self-regulation skills are
constantly challenged? An important principle in the Kids’ Skills
programme is that children do not have problems but are instead
developing skills for which they need adult support and help. Although
child participation is also offered a significant role, a child practising self-
regulation skills is the target of teacher education. Depending on the
pedagogical skills of the teachers, they enable the participation of children
in building a supportive learning environment for children. Kids' Skills
could be further developed in such a way that children's participation is also
possible during the practice of self-regulation skills and does not depend
on the pedagogical competence of teachers.

The teacher's positivity, compassion, solution orientation and sensitivity
form the basis of positive group dynamics in a group of children (see Rajala
et al.,, 2019). Especially when children have often received negative
feedback about their behaviour, it is important to note the child’s progress
in development and provide encouraging positive feedback (see Laine,
2002; Lengua, 2003). It is likely that the child's development will also have
a positive effect on family relationships (see Masten & Coatsworth, 1998).
In conclusion, the current study shows how children can view their learning
of self-regulation as creating new opportunities for themselves, their peers
and their communities. The present study also provides hands-on methods
for teachers on how they can support children’s self-regulation skills and
influence children’s group dynamics and operational culture, especially
children who need support for self-regulation in early years.

In this chapter, Finnish children explained how they learned self-
regulation skills after participating in a Kids' Skills intervention. The Kids'



Skills programme has been designed to enhance children's self-regulation
skills in a solution-focused way. Early childhood education in Finland and
the other Nordic countries emphasises children's agency and active
participation in learning. Teacher's agency in pedagogical decision making
is also highly valued. The Kids' Skills programme is committed to these
principles and offers a flexible programme that can be applied to a range of
self-regulatory needs of a child or group of children. It has no strictly
structured formula, but it encourages teachers and children to agree jointly
on common plans and goals for learning. The programme also underscores
the importance of teachers' professional competence in creating learning
opportunities for children in contextually sensitive and meaningful ways.
The principles of child and teacher agency align well with the Nordic
notions of childhood and role of education and adults in supporting
children's holistic learning and development.
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