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Mannen som
skulle sage et tre

En grupp med atta barn, 5-6 ar, Norge

Da kom en bie og plaget han, s laget han honning istedetfor til
mannen. Sa gikk han hjem & spiste middag. Sa etterpa gikk han i
skogen igjen. Han sagde alle treerne ned, sa kom det en bjgrn &
spiste opp mannen. Bjgrnen gikk hjem og at mat, at han gikk ut i skogen igjen. Sa fauk mannen ut av bjgrnen igjen -
0gsa lap bjernen etter mannen for & fang'an igjen. Han skulle spis'an. At sa han gikk en tur ut igjen og tellet han
eventyr til bussen kom. Sa kom bjarnen og spiste opp alle barnene som va pa bussen. Da kom alle ut igjen og sa
lgpte bjgrnen etter alle sammen, sa ville han ha de igjen. Og sa begynte bjgrnen a fale seg kvalm a syk a sa skjent’an
at han dedde. A s& kom mannen & delte med barna og sj&feren fra bjgrnen. A sa gikk alle s& blid & forngyd pa
bussen igjen.

Bussen kjarte akkurat nar det kom en a'n bjarn og skulle spise alle barna, sa lap bjgrnen etter sa fort han bare
kunne, sa falt han ogsa dedd'an.

Da gikk han (mannen) hjem, sa va det kveld sa matt'an legge seg, han sovnet ikke med en gang.
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B@RNEHISTORIER PA REJSE | DANMARK

o Stig Brostrém

I november 1996 blev etableret et netveerk bestaende af ca.
50 paedagoger fra 22 institutioner (bgrnehaver, fritidshjem,
skolefritidsordninger og barnehaveklasser) med henblik pa at
statte 4-8 arige bern i at producere deres egne historier.
Netvaerket har etableret sig i mindre grupper bestaende af to-
tre institutioner, indenfor hvilke barnene udveksler historier.
Paedagogerne skaber en atmosfeere, hvor bgrnene digter og
fortaeller deres egne historier og eventyr, som optages pa band
eller skrives ordret ned og efterfglgende laeses hgjt for barnet
og dets kammerater. Herefter sendes historien videre til en
eller flere samarbejdsinstitutioner i Danmark og de nordiske
lande, hvor bgrnene far laest historierne op af en voksen,
hvorefter de selv beslutter, om de vil og i givent fald hvordan,
de vil svare pa historien. Paedagogernes deltagelse i projektet
har bidraget til en gget respekt for bgrns egen produktion af
historier og generelt for bgrnenes egen kultur. Endvidere har
erhvervede paedagogerne sig ny viden om bgrnekultur, li-
gesom de har faet indsigt i forsknings- og udviklingsarbejdets
teorier og metoder, da de har virket som projektmagere med
ansvar for lgbende dokumentation og erfaringsopsamling.

\
o

Endvidere er gennem analyse af barnenes historier opnaet ny
viden om bgrns historieforteelling, og om forholdet mellem
leg og historiefortzelling.

Projektet er lgbende blevet formidlet via avisomtale,
artikler i fagtidskrifter, delrapporter samt opleaeg pa forsker-
konferencer. Endvidere har et stort antal af de deltagende
paedagoger undervist pa lokale seminarier, kommunale konfe-
rencer osv.

VUXNA REFLEKTERAR Aikuiset pohtivat 119



120

MALSZATNING FOR DEN DANSKE DEL AF SAGOFARDEN

Jens lversen, Danmark

I Wl For at skabe en feelles forstaelse og et feelles ud-

I B gangspunkt for arbejdet i Danmark med sagoférden
/ bgrnehistorier pa rejser har vi fundet det ngdvendigt, at
opstille feelles mal for arbejdet. Dette ogsa for at nye og inte-
resserede kan identificere sig med omradet.

Den kulturelle dimensionen: Bgrneforteellinger er en
udtryksform, der er tilgeengelig og forstaelig for alle. Tilharer
og dermed styrkes egen kultur. Forteelletraditionen skaber
modveegt til det store medieudbud, som bgrnene deltager i og
som oftest er en envejskommunikation.

Forteellekompetence: Bgrn og voksne bliver sammen gode
forteellere og forteelletraditionen bevares.

Personlig udvikling: Det enkelte barns selvtillid og selv-
veerd styrkes igennem opdagelsen af, at deres historier bruges
til noget. Historieproduktionen giver bgrnene en falelse af at
deres fantasi og historier bliver taget alvorligt. De erfarer at
egne oplevelser gares til noget betydningsfuldt, hvormed
deres selvveerd styrkes.

Social udvikling: Styrke gruppens respekt for det enkelte
barn. De lzerer at lytte og blive gode talere, leerer at lytte og
blive lyttet til. De oplever neerveerende voksne og leerer
herigennem selv at veere naerveerende. De lerer at turde sta
frem — bgrnene motiveres til at videreudvikle forteellekunsten
og bruge sproget som virkemiddel. De bliver opmarksomme
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pa f.eks. hvad der far andre til grine og synes at historierne er
spaendende 0.s.v. De bliver inspirerede af hinanden, hvilket
bidrager til en fortsat udvikling af historierne. De far en
fornemmelse for de etiske regler omkring forteelling og sam-
tale.

Der er en social veerdi i at dele sine oplevelser og videre-
bringe disse til andre. Herigennem far de indblik i hinandens
verden med mulighed for udvikling af kammeratskab og
venskab.

Udvikling af forskellige kompetencer: Styrke bgrnenes
fantasi og sprog. De lgerer at berette fortid og nutid, en histo-
risk dimension.

Tilegnelse af kulturen: Styrke barnenes interesse for egen
og andres kultur.

Udviking af paedagogikken: Historieproduktion giver en
veerdifuld ngerhed bgrnene imellem og mellem bgrn og voks-
ne. Hvert barn far i fortaellesituationen en teet kontakt til en
bestemt voksen. Giver gjeblikke tid til refleksion og eftertan-
ke for barn der ellers ofte har fuld fart pa. Som peedagog
bliver man inspireret og motiveret, hvilket giver kvalitet i det
daglige paedagogiske arbejde. Bgrnenes historier indgar i
andre forlgb, f.eks. rytmik, teater og bogproduktion.

Skoleforberedende: Historieproduktion bidrager til udvik-
ling af kompetencer, som barnet senere i skolen har brug for,



f.eks. at skulle skrive stil. Barnene bliver mere interesserede i
bogstaver. Metode til at styrke bgrnenes sproglige opmaerk-
somhed.

Historieproduktion har en egen veerdi: For vor egen for-
ngjelses skyld. Det er sjovt. At forteelle historier er veerdifuldt
i sig selv, bade barn og voksne trives.

Erfaringen fra tidligere projekter og om hvordan man
begynder og forankre gjorde, at starten blev vaegtet hgijt.
Starten skulle tage sit udgangspunkt i den og de voksne der
skulle veere med til at lytte og skrive bgrnenes historier ned.
Derfor var vores produktion i Danmark, i begyndelsen ikke
seerlig stor. Det var vigtigere for os at mere end een pa hver
institution, skole sagoterede. Det skulle veere en del af flere
paedagogers arbejde, et nyt redskab i det daglige arbejde.

Vores erfaringer ved for hurtig og anmassende start er, at
projektet lider en hurtig, men sikker dgd. Idet det ender med
at blive en pligt og ikke en lyst. De farste historieforteellinger
blev foretaget pa mange forskellige mader. Vi havde ud fra
referater fra vores finske kolleger forsggt, at indrette specielle
omrader til historieforteellingen.

Vi afholder ca 4 mader om aret for alle dem der deltager i
den danske del af Sagofeerden. Vi bruger mgderne til at
forteelle om vores enkelte institutioners arbejde med projek-
tet. Derfor valgte vi pa vores feelles mgder med alle danske
Sagopedagoger, at der skulle veere teoretiske tilgange til
emnet Forteelling, Eventyr og Berettelse. Denne teoretiske
del af projektet virker inspirerende og opbyggende for det
videre forlgh. Vi fik lektor Stig Brostrgm ved Danmarks

Paedagogiske Universitet, lektor Flemming Mouritsen ved
Odense universitet og skuespilleren Vigga Bro til pa 3 forskel-
lige mader, at give hver deres tilgang til omradet. Netop
grund ideen bag de gamle historie forteellinger, i mgrkningen,
er at historierne og lysten til at fortaelle historierne opstar i en
given ikke planlagt situation.

Der findes ingen retningslinier i Danmark om hvornar og
hvor bgrnene skal forteelle historier. Den grundlaeggende
mening med projektet er, at det er barnet der selv henvender
sig, nar han eller hun har en historie at berette. Barnene
forteeller og illustrerer sine egne forteellinger. Bgrnene forteel-
ler enten alene eller i grupper. Sagopaedagogen skriver det
ned som barnet fortaeller, ordret, uden rettelser. Nar barnet er
feerdig med at forteelle laeses det for barnet sa han eller hun
har mulighed for at rette, eendre eller tilfgje pa sin egen
historie, inden barnet godkender den. Efter at historien er
feerdig fortalt skal sagopaedagogen beskrive situationen histo-
rien blev til under. Dette for, at modtageren kan danne sig et
billed af historiens opstaen, indhold og betydning.

Publikationer
Brostrom, S. & Georg, S. (red.). 1997. Barnehistorier pa rejse. Et
nordisk kulturprojekt. Kgbenhavn: DLH.

Brostrom, S. (red.). 1999. Jeg vil Ii’ fortaelle en historie. Skriftserie
fra Center for Smabarnsforskning nr. 11. Kgbvenhavn:
DLH.
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BORNS LEG OG FORTZALLINGER

Stig Brostrom, Danmark

[ Wl Born fades i og vokser lidt efter lidt mere ind i den
I B kultur, de er omgivet af. De modtager og bearbejder
en mangfoldighed af sanseindtryk. De betragter menneskers
interaktion og lytter til deres verbale kommunikation, som de
ogsa selv er en aktiv del af. Fra helt sma mader de og far del i
kulturens forteellinger og historier. For mere end 80% af
danske bgrns vedkommende sker dette ikke kun i familien
men ogsa i daginstitutionen.

| familien

I mange familier er maltidet den daglige ramme om bgrns og
voksnes sociale og emotionelle liv. Her mgdes familiemed-
lemmerne efter de hver for sig har udfert dagens dont derude
pa arbejdspladsen, i skolen eller i barnehaven. Hen over
maden holder aftalefamilien samling for at planlaegge naeste
dag, bl.a. fordeling af bilen, bagrneafhentning, indkgb m.v., og
for at planleaegge feelles aktiviteter i week-enden. Bgrn og
voksne ma jo gare noget sammen for at maerke, at de er en
falelsesmaessig enhed.

Men maltidet bliver ogsa brugt som ramme om familie-
medlemmernes historieforteellinger, fx forteeller mor: "Nu
skal I hgre, hvad jeg oplevede idag. Teenk jeg havde lige
veeret i Netto, hvor jeg kabte bade pasta, meelk og paleeg til



madpakkerne i morgen. Alle varerne op i cykelkurven og sa
fuld fart for at hente Anna i bgrnehaven. Tror | sa ikke at en
bil svinger ind foran mig, jeg veelter med alle varerne, appel-
sinerne trillede ud over hele vejen. Jeg skulle lige til at skeel-
de ud, og ved | hvad, det var Sofies far. Han havde ikke set
mig. og var smadder ked af det. Na jeg slog mig ikke, men det
gjorde min cykel. Den la bare der pa gaden med exet hjul.
Hvad sa? Cyklen op pa taget af Sofies fars bil og sa afsted til
cykelsmeden....”

Nar bgrnene er vant til at hgre sddanne historier, bliver
de historieforteellere selv. Vel og marke hvis forgeldre og
&ldre sgskende giver plads.Ikke kun via foreeldrenes egne
forteellinger og oplasning leerer bgrnene kulturens historier
og eventyr at kende. Kulturarven formidles ogsa til barnene
ved hjeelp af den moderne teknologi som fx TV, CD-rom-
computer, video og bandafspillere. Mange bgrn stifter be-
kendtskab med de store historier og eventyr formidlet via
Walt Disney’s TV-produktioner. De elektroniske medier skal
ikke afvises, men ma ikke dominere foreeldrenes egne histo-
rier. Og foraeldre har verdens bedste historier; nemlig histo-
rier fra deres egen barndom. Historier hvor foreeldrene som
barn var freekke og vilde. Sadanne livshistorier kan forteelles
igen og igen.

| bgrnehaven

Men ogsa bgrnehaven hjeelper formentlig bgrnene med at fa
adgang til historiernes magiske verden. Historie- og eventyr-

leesning er i hvert fald et af mange vigtige indholdselementer,
som dannede grundlag for den nordiske bgrnehaves tradition.
Imidlertid er denne del af bgrnehaves indhold maske ved at
veere pa retur? En analyse af 87 virksomhedsplaner fra fem
kommuner nord for Kgbenhavn (Brostrom, 1995b) viser
forbavsende nok, at kun 20% af disse omtaler oplaesning og
historieforteelling, og ingen omtaler barns egen historiepro-
duktion. Nu behgver den manglende beskrivelse af disse
aktiviteter ikke ngdvendigvis at betyde, at de er fraveerende i
praksis. Maske synes paedagogerne, at historieforteelling er sa
indlysende og hverdagsagtigt, at de ikke finder det ngdven-
digt at skrive herom? Det skal dog tilfgjes, at internationale
og nordiske undersagelser (bl.a. Mejding, 1994; Sommer, Lau
& Mejding, 1996) om danske bgrns (ringere) leesefeerdighe-
der har medfgrt en stigende interesse og forstaelse for betyd-
ningen af oplasning og sproglige aktiviteter. Maske vil den
bevidsthed danne grundlag for, at opleesning igen vinder
indpas i bernehaven.

Hvis historieforteellingen kun indgar i et begreenset om-
fang i bgrnehaven, sa har den derimod en hgj prioritering i
skolens bgrnehaveklasse, der omfatter 97.5% af alle 5-6 arige
bern. En spgrgeskemaundersggelse gennemfart blandt 519
barnehaveklasser pa 509 skoler i 1996 (Brostrom, 1997) viser,
at oplaesning og forteelling igangsat af de voksne forekom i
85% af barnehaveklasserne hver dag, og i 15% flere gange om
ugen. Hertil kommer, at oplaesning og forteelling som bgrne-
ne tager initiativ til forekom hver dag i 40% og flere gange
om ugen i 29% af bgrnehaveklasserne.
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Uanset omfanget af harte historier sa er de fleste barn i en
tidlig alder fortrolige med visse indholdselementer og forteel-
lestrukturer fra kulturens historier. Det illustreres fx i Sannes
historie Prinsessen rejste til sgs (4 ar, Goteborg). Prinsessen
gik vild i skoven, hun tabte sin broche, rgverne fandt hende,
raverne kunne ikke finde vej. Kongen fulgte dem hjem til
slottet. Dronningen holdt om sit lille barn og prinsessen fik
en lillesgster. Bagefter da kongen kom, sa havde de en lille
baby. Bagefter gik dronningen ud for at handle slik og chips
0gsa, bagefter gik hun hjem. Bagefter fandt hendes mor hen-
des broche. Prinsessen giftede sig med en prins. Prinsessen
sendte sin broche til mig, jeg fik den af hende. De rejste til
sgs for de ville hente lidt skatte fra piraterne, de havde jo sa
mange, til slut levede de lykkeligt i alle deres dage pa borgen.

Leve og lere

Barnene leerer sig indholdet af de forskellige historier samt
forteellestrukturen ved at hgre og selv producere forteellinger.
Altsa ved at leve i et historie- og forteellemiljg. Man kan sige,
at de gennem deres almene socialisation tilegner sig forteel-
lingens indhold og form. Men man kan ogsa heaevde, at nar
paedagoger malrettet fortaeller historier, sa skaber de en form
for undervisning, der har eventyr og forteelling som indhold.
Men nogle paedagoger gnsker ikke at sette eventyr og
historier pa skema. De gnsker ikke at undervise, og de er
skeptiske overfor begrebet indleering. Om der er grund til en
sadan skepsis beror pa, hvordan vi definerer undervisning og
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(ind)laering. Hertil skal siges, at der hersker en del misforsta-
else vedr. leeringsbegrebet (se fx Vejleskov, 1996).

Undervisning kan defineres som paedagogens og laererens
refleksion over og direkte eller indirekte organisering af de
processer, igennem hvilke barnet aktivt tilegner sig viden
(indsigt i et stofomrade), kunnen og feerdigheder. Denne
definition forkaster undervisning som en mekanisk overfaring
af viden fra den voksne til barnet. Heroverfor ses undervis-
ning som den voksnes refleksion og handling med henblik pa
at gare det muligt for et barn aktivt at eksperimentere med et
stofomrade. Undervisning er at skabe rum for, at barnet kan
indga i kommunikation med bade voksne og kammerater og
herigennem skabe eller konstruere viden og mening. En
viden og mening som vil blive modsagt af omverden, hvilket
kan skabe grundlag for nye meningsskabende processer, dvs.
leereprocesser.

Leering er en psykisk proces, der foregar i barnet. Barnets
leering kan veere bevidst eller ubevidst. Bagrn leerer fra fadslen,
men ofte ved barnet ikke, at det er i en leereproces. Nar man
fx sparger en fire-fem arigt dreng, der sidder og tegner en
helikopter, hvor han har laert at tegne en helikopter, sa siger
han fx: "Det har jeg altid kunnet”. Han har ikke bevidsthed
om den leereproces, der 13 til grund for tilegnelsen af feerdig-
heden. Sadanne leereprocesser betegner Enerstvedt (1986)
lzering som universel menneskelig handling. Sadanne ufor-
melle leeringsprocesser (Bernth, 1995) har stor betydning for
de 5-6 arige berns leering og udvikling, og bar fortsat have
plads i bgrnehaveklassen. Overfor de ubevidste leereprocesser
er de bevidste, lzering som til-leering. Barnet ved, at det



befinder sig i en leereproces. Det er Klar over, at det udfarer
bestemte handlinger 'for at’ laere noget bestemt. Nar barnet
har bevidsthed om, at det lzerer, dvs. nar leeremotivet er
udviklet (Brostrom, 1996) er der mulighed for iveerkseettelse
af en ny form for systematisk undervisning. Men denne be-
vidsthed om egen virksomhed udvikles ikke hos alle 6 arige i
barnehaveklassen, hvorfor der heller ikke alle barn vil have
gleede af en systematisk undervisning i 6 ars alderen.

Men uanset leeringsformen kan man sige, at barn naesten
altid leerer sig noget. Nogle gange fordi barnet spontant
indgar i interaktion med omverdens mennesker og ting, og

nogle gange fordi voksne har inddraget det i en undervisning.

I begge tilfeelde kan der bade veere tale om laering som uni-
versel menneskelig handling og bevidst lzering eller leering
som til-leering. Om barnet har bevidsthed om, at det lzerer,
eller om det leerer sig noget uden at teenke over, at det leerer,
det beror helt pa barnets psykiske udvikling, den aktuelle
situation, den voksnes attituder osv.

Paedagoger og leerere skal ikke holde sig udenfor barnets
konstruktion af mening og viden. De skal indga i kommuni-
kation med bgrnene. Men om der skabes en leereproces i
barnet, om barnet dannes eller tilpasses, beror pa mange
faktorer. Farst og fremmest pa om barnet har mulighed for at
veere aktiv skabende, selv at producere - eller om det tvinges
til alene at reproducere, fx gengive den viden som kulturen
har besluttet er 'rigtig’ og sand og dermed genforteelle de
leerte historier korrekt.

Uanset om vi betegner oplaesning og forteelling af histori-
er for undervisning eller samvaer, sa er der udbredt enighed

om, at barnene bgr fa mulighed for at hgre historier. Herigen-
nem far de erfaringer med historiernes mangfoldige persongal-
leri, fx prinsesser, konger, drager, ulve, gedekid, - samt rgvere
og pirater som i Sannes historie. Endvidere stifter de be-
kendtskab med en mangde indholdstemaer, fx drengen der
for vild i skoven, eller prinsessen der blev bortfert af dragen.
Endelig tilegner sig ogsa bestemte fortaellestrukturer. De laerer
ogsa noget om, hvordan en historie kan opbygges, fx. at der
sker noget dramatisk og at helten lgser problemet.

Her er tale om en leereproces, bade fordi de er i stand til
aktivt og pa egen subjektive made at kombinere nogle ind-
holdselementer pa en ny made og ofte relateret til eget liv,
men ogsa fordi de overtager nogle mader at opbygge en histo-
rie pa.

Strukturen i bgrnenes forteellinger

Denne leereproces starter ved fgdslen og fortseatter livslangt.
Barnene leerer sig at mestre historieforteellingens kunst ved at
forteelle historier. De bliver kun gode historieforteeller ved at
hare historier og producere egne historier. Derfor skal eldre
bern og voksne laese og forteelle historier samt give plads til
og stette de sma begrn i at forteelle egne historier. De voksne
skal lytte med interesse, sa de sma barn oplever, at deres
historier bliver paskennet.

Det er desveerre fortsat sadan, at nogle voksne farst
paskgnner bgrns fortaellinger, nar de har opnaet en udviklet
forteellestruktur. Eksempelvis at historien har en begyndelse,
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herefter nogle logiske handlesekvenser, der fgrer over i en
problemstilling, som afslutningsvis lgses. Men sadan er de
sma barns historier ikke opbygget. Ogsa sadanne "mindre
gode” forteellinger ma de voksne paskenne. Barnet skal mgde
anerkendelse fra den voksne. Saledes kan det maske teenkes,
at nogle voksne ikke synes, at nedenstaende historie fortalt af
Marlene pa 5 ar (Sandved bgrnehave) er en god historie:

Der var en pige der hed Anna, og sa gik hun sig en lille
tur hen af vejen, for man skal beveege sig lidt - ligesom min
morfar, fordi han har veeret pa sygehuset og fordi han er
gammel.

Denne historieforteeller har endnu ikke har leert sig visse
elementeere forteellestrukturer. Men ved at hgre historier
leerer barnene sig lidt efter lidt, at en historie har en begyn-
delse, en handling og en slutning. Det anes i Frejas historie
(4.4 ar, Haraldgardens bagrnehave):

Der var engang en ulv, som boede langt vk fra sin mor,
og sa kom faren, og sa gik de hjem til moren. Sa er den bare
slut.

"Ulven boede langt vaek fra sin mor.” Her anes et pro-
blem. Men inden det dramatiske hgjdepunkt er formuleret,
"sa kom faren, og sa gik de hjem til moren.” Hermed lgste
Freja problemet, og sa er den bare slut.”

Louise pa 4.9 ar (Preaestebakkens bgrneinstitution) har
leert sig, at en historie kan indeholdedramatisk episoder og at
der ofte indgar en helt, som lgser problemet:

Der var engang en pige, der boede i en skov, s mgdte hun
en dag en ulv og den tog hende med hen til sine ulveunger,
0g sa naeste dag da ad de den lille pige, men det var kun
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moderen, der gjorde det, men sa kom pigens mor hjem og hun
kunne overhoved ikke finde hende, men sa hgrte hun noget
der snorkede, det var s ulven, og s&a kom hendes mor og sa
tog hun hendes sygetaske med og sa klippede hun ulvens
mave over - midt over - og s lgb de hjem.

Louise har sikkert hgrt mange historier. Maske historien
om Ulven og de syv gedekid og maske ogsa Redhatte. Histo-
rier som indholdsmaessigt og formmaessigt er blevet bearbej-
det, forstaet og gengivet pa en selvsteendig made.

Line pa 6,4 ar gar i en barnehaveklasse, hvor de harer
historier, som de ofte spiller dukketeater over eller opseetter
et lille teater- eller dramaforlab, ligesom disse historier natur-
ligvis inspirererbgrnenes leg. Herudover inspirerer det natur-
ligvis barnene til selv at forteelle historier, hvilket paedagoger-
ne igvrigt ogsa opfordrer dem til.

Her er Lines eventyr "Ridderen som fik nogle venner”:

Der var engang en ridder, han havde alt, hvad han kunne
gnske sig, men han havde ikke nogen venner. Han tilkaldte
en gammel jeeger og sagde, at han skulle drage ud i verden og
lede efter nogle, som han kunne veaere venner med. Han kom
over en stor bro. Der mgdte han en trold, og spurgte: Ved du,
hvor der er nogle venner? Ja, men sa skal du farst lgse tre
opgaver. Den ene er, at du skal holde dig under vand i to
timer, uden at dykke op. Den anden opgave er, at du skal
trave igennem Spggelsesslottet, som bliver kaldt for Det
Gamle slot. Den tredje opgave er, at du skal vise, at du er en
rigtig jeeger. Han provede den farste opgave allerfarst. Han
sngd med at tage iltflasker pa sin ryg. Da han havde klaret
den opgave, dragede han hen til spggelsesslottet, men han



kabte farst et geveer, og skad spggelset, som pravede at gare
ham bange, men han var nemlig ikke bange for spagelser. Sa
gik han over til hans landshy, og sa viste han, at han havde
kebt et geveer, og sa troede de pa, at han var en jeeger. Sa gik
han tilbage til trolden, der hvor broen I3, og sa fik han en
havfrueven og en prinsesseven. Sa gik de hjem for at holde en
kaempe fest, og jeegeren gik tilbage til ridderen for at give
ham hans nye venner. Sa levede de lykkeligt til deres dages
ende.

Line anvender aktivt en reekke virkemidler fra eventyret:
et problem skal lgses, en person ma drage ud i den vide ver-
den. Her optraeder trolden med tre opgaver, som lgses pa en
snedig made, hvorefter der opnas en lykkelig slutning. Even-
tyret viser, at hun har leert sig at opbygge en historie, hun
behersker en forteellestruktur. Barnet tilegner sig lidt efter lidt
en sadan forteellestruktur ved fra de farste ar at here historier
og ved at blive tilskyndet til at fortaelle historierne pa sin
egen individuelle made. Men i lgbet af barnehavealderen og
ikke mindst i bgrnehaveklassen kan man ogsa gennem mal-
rettet kommunikation med bgrnene arbejde med forteel-
lingens struktur og virkemidler.

Nar bgrnene kender en mangfoldighed af historier, forteel-
linger og eventyr og selv har produceret mange forteellinger,
sa er der grundlag for at samtale med bgrnene om (undervis-
ning), hvilke virkemidler og regler, som fx eventyret er bygget
op med. Med udgangspunkt i fx de seksarige barns egne
erfaringer om eventyr og historiefortzelling vil de selv kunne
formulere nogle af eventyrets regler. Naturligvis ikke pa en
ordnet og systematisk made og maske ikke udelukkende ved

hjeelp af det verbale sprog. Men i samspil med paedagogen og
kammeraterne vil de gennem mange udtryksmidler (tegne,
male, lege og det verbale sprog) kunne formulere dele af
eventyrets systematik. Fx udtrykker Line nogle af eventyrets
regler i Ridderen som fik nogle venner.

Line har lzert eventyrets struktur: Eventyret starter hjem-
me i det kendte, "der var engang en ridder”, et problem eller
spargsmal formuleres, nemlig "han havde ikke nogen venner.”
Hovedpersonen rejser ud i den vide verden for at lgse proble-
met. Hos Line bliver jeegeren tilkaldt. Gennem flere episoder
eller handlesekvenser udsettes helten for mange forhind-
ringer, men overvinder dem alle ved hjeelp af mod og list,
hvorefter helten vender hjem igen, "hvor de levede lykke-
ligt.”

Barnene laerer sig ogsa lidt efter lidt at bruge det magiske
3-tal, fx at helten far 3 gnsker, eller skal lgse 3 opgaver, eller
at vores helt er den yngste ud af 3 brgdre. Et 3-tal som ofte er
med til at strukturere bgrnenes historieforteelling. | Lines
historie skulle jeegeren lgse tre opgaver for at fa hjeelp til at
skaffe venner.

Bernene far hurtigt fat i at arbejde med modseetninger, fx
de vigtige bragdre og den friske og uspolerede lillebror, eller
den smukke prinsesse og grimme stedmor eller heks. Hos Line
anes dette svagt i form af den gode jeeger og det mere faretru-
ende, bl.a. trolden og spggelset.
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Barns leg og historieforteelling

Gennem kulturens forteellinger og historier far barnene
indblik i menneskers liv, i veerdier og normer, og de kan fa
inspiration og mod til at handle i livet. Temaerne, problemer-
ne og lgsningerne fra historierne bidrager ogsa til at give
indhold til barnenes lege (Brostrém, 1995) - og via deres leg
gives neering til deres historieforteelling.

Forteellingen og barnenes rolleleg falger ogsa samme
mgnster. Nogle drenge bliver fx enige om, at lege politi og
ravere. De har valgt et tema, hvilket svarer til at et barn
veelger at forteelle om “drengen der keempede med trolden”. |
begge tilfeelde har barnene en idé som skal strukturere legen
og forteellingen.

Efter legetemaet er fastlagt diskuterer drengene, hvem der
skal veere politibetjente og hvem der er rgvere. Historiefor-
teelleren treeffer tilsvarende beslutninger vedrgrende fordeling
af rollerne, fx besluttede Louise, at der i hendes historie skulle
optraede: en pige, en ulv, ulveunger og pigens mor.

I rollelegen falger sa en fase, hvor bgrnene definerer den
situation, som realiseringen af rollerne foregar indenfor. Eller
med Elkonins (1988) begreb den imaginzere legesituation. Fx
siger den ene dreng: ”Sa legede vi, at politiets motorcykler
stod her”. Og den anden dreng peger pa et indhak og siger:
"Ja og sa var faengslet her.” I historiefortaellingen forsgger
forteelleren tilsvarende at beskrive nogle af de omstaendighe-
der, som historiens personer agerer i. Fx. naevner Line Spggel-
sesslottet.
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| politilegen er drengene nu parate til at planlaegge de
legehandlinger de vil udfgre. Den ene dreng foreslar, at han
racer rundt pa motorcykel med horn og blat blink. ™Ja”,
supplerer den anden, "og sa var det, at de sa mig lave indbrud
i banken.” ”"Og sa fangede jeg dig, og farte dig hen til feengs-
let”. Barnene formulerer en reekke legesekvenser, de udarbej-
der sa at sige et manuskript, som danner udgangspunkt for og
som styrer deres faelles leg. Noget tilsvarende geaelder for Lines
historie. Den er ogsa bygget op via en raekke sekvenser: jeege-
ren drager ud i den vide verden, mgder trolden, far tre opga-
ver, som han lgser ved hjeelp af snuhed osv.

Elkonin (1988) haevder, at barnene bygger deres rolleleg
op over et plot, der defineres som "refleksion over bestemte
handlinger, begivenheder og relationer fra det omgivende liv,
som bgrnene udtrykker i leg.” Det samme gar sig geeldende i
barnenes historieforteelling.

Hypoteser og mal

Sagofardens datamateriale bestar af et meget stort antal
bgrnehistorier samt beskrivelser af et noget mindre antal
rollelege. Dette materiale analyseres med henblik pa at kunne
beskrive forskelle og lighedspunkter i bgrnenes lege og histo-
rier. Fx viser en farste analyse, at der tilsyneladende eksisterer
den forskel, at i planleegning af rollelegen samtaler bgrnene
abent om roller og organisering af legemiljget, hvormod de i
gruppeforteelling hvisker fortzelleren i gret, hvad de synes han
skal fgje ind i historien. Det kan antages, at barnenes legeer-



faringer styrker deres forteaellefeerdigheder, som igen har en
positiv tilbagevirkning pa legekompetencen. Den gode histo-
rieforteeller behersker formentlig ogsa legekompetence og er
en eftertragtet legekammerat. Denne hypotese sgges belyst.

Endvidere skal undersages i hvilket omfang bgrnene
overtager forteellestrukturer fra kulturens historier samt i
hvilket omfang de skaber nye. Er der deekning for Sutton-
Smiths tese, at bgrnenes fortzellestrukturer er i overensstem-
mels emed folkeeventyrets struktur? Eller er der ogsa tale om,
at bernene gar ud over disse, dvs. expansiv learning med
Batesons og Engestroms begreb.

Materialet teenkes analyseret bl.a. i forhold til de gennem-
gaende temaer, roller, konteksten (den imaginzre legesitua-
tion) og det anvendte plot (forteellemgnsteret).

Analyse - De gennemgaende temaer

Ved en ngjere analyse af barnenes lege og historier kan det se
ud som om, de er bygget op over nogle temaer. Rollerne i far-
mor-barn legen opfates som et udtryk for et magtforhold:
Mor-rollen som er kendetegnet ved irettesaettelser og skeel-
den ud, hvilket gerne retter sig mod babyrollen, "Lillen”, der
skifter mellem at vaere omsorgskraevende og trodsig (Mourit-
sen, 1977, s. 25). Et sadant magtforhold ses tilsvarende i
mange folkeeventyr, fx sgstrene der hundser med Askepot.
Det gode versus det onde beskrives ofte som et tema, der
kendetegner folkeeventyrene. | overensstemmelse hermed
beskriver Enerstvedt (1997) med reference til den russiske

folkemindeforsker Vladimir Propp (1958), at folkeeventyrets
indhold bestar af dyader af ondskab versus ophaevelse af
ondskab eller ngd versus udryddelse af ngd. Temaerne kan
tolkes bredt. Saledes kan temaet om ngd ytre sig som fraveer,
hvilket fx kom til udtryk i Lines historie om ridderen, som
ikke havde venner.

Propp peger endvidere pa temaet angreb og forsvar samt
forfalgelse og flugt. Et tema der kom til udtryk i drengenes
politileg. Tilsvarende anes det i Louises historie om ulven, der
tog pigen med hjem i hulen. Tilfangetagelsen kan forstas som
angrebet og det at klippe ulvens mave op udtrykker forsvaret.

Roller

I overensstemmelse med de behandlede temaer udformer
bagrnene roller i legene og historierne. Fx kan temaet om at
jage og blive jaget behandles ved hjelp af rollerne politi og
rgvere, som drengene udformede i politilegen. Tilsvarende
rummer barnenes historier roller, der kan realisere de ovenfor
naevnte temaer, fx Louises historie om ulven der bortfarte
pigen, hvor ulve- og pigerollen bl.a. bergrer temaet ondskab.

Konteksten

For at kunne gennemfare komplekse rollelege definerer
barnene den situation indenfor hvilken handlingerne og
rollerne realiseres. Eller med andre ord definerer bgrnene
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legens kontekst, fx siger et barn: "Sa legede vi, at vi sov her,
og der er kakkenet.” Denne kontekstbeskrivelse, som Elkonin
betegner 'den imagingere legesituation’, udtrykkes tilsvarende
nu og da i bernenes historiefortaelling. Fx kan et barn be-
skrive hvordan kongen og dronningen bor, hvordan der ser
ud i den fattige drengs hytte osv. Umiddelbart ser det dog ud
til, at sddanne kontekstbeskrivelser kun forekommer i mindre
omfang i bgrnenes historier.

Forteellestrukturen

Et umiddelbart studie af strukturen i barnenes forteellinger
(forteellingens form) synes at vise, at den beveeger sig fra
sammensetning af enkeltstdende og ofte ikke sammen-
haengende elementer til en keede af logisk sammenhangende
elementer bestaende af: en begyndelse, formulering af et
problem, problemlgsende handlinger der farer til en afslut-
ning. Forteellestrukturens kompleksitet og udviklingsdynamik
skal beskrives.

Plottet i bgrnenes historier

Sutton-Smith (1981) referer til Maranda & Maranda (1970),
der redegar for en model, der beskriver udviklingen af plottet
i barnenes historier. Observationer afslgrer, at bagrnenes
historier har forskellige karakteristika pa fire forskellige ni-
veauer:
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1. Pa det farste niveau overvinder en magt en anden uden
forseg pa modstand eller reaktion. Dette ses fx i Louises
historie om ulven, der bortfarte pigen til ulvehulen.

2. P& det naeste niveau forsgger den underordnet magt at
gere modstand, men det mislykkedes.

3. Pa niveau tre lykkedes det den underordnede magt at
neutralisere den oprindelige trussel.

4. Pa det fjerde og sidste trin lykkedes det den underord-
nede magt at udligne truslen samtidig med at de oprindelige
omsteendigheder omformes. Fx prinsen eller drengen der
dreeber uhyret, redder pinsessen og bliver konge. Et sddant
plot ses i Lines historie om at f venner. Forhindringerne
overvindes, dvs. truslerne fjernes, og jeegeren skaffede rid-
deren venner.

En lidt tilsvarende udviklingslinie beskriver Propp (1958)
idet han heevder, at folkeeventyr indeholder dyaden ondskab
versus ophavelse af ondskab eller ngd versus udryddelse af
ngd. Disse elementer findes pa det primaere handlingsniveau.

Det andet niveau indeholdeer konkrete handlinger gen-
nem hvilke de primaere funktioner formidles. Pa et tidligt trin
forleenger bgrnene historien gennem gentagelser. Her genta-
ges angreb og forsvar samt forfglgelse og undvigelse/flugt.
Barnet forteeller om dette igen og igen.
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GLZADEN VED AT SENDE OG MODTAGE HISTORIERNE

Jens lversen, Danmark

I W Nar vi i Danmark veelger, at arbejde malrettet med
I B Sagofarden, Bgrnenes Historier, ligger der et gnske
om, samt et behov for, at stgtte de sider af barnets
fantasi, sprog og billedbegreb der er fundamentet i al kommu-
nikation. Alle mennesker har en historie de gerne vil have
fortalt. Alle oplever situationer der kan forteelles til andre.
Fantasien og kreativiteten i historierne er grundelementerne i
barnets forteelling. De indre billeder og forestillinger kommer
til udtryk, nar barnet skal forteelle den historie som hun
netop lige har gaet og taenkt pa. Der ligger i historiefortael-
lingen ogsa det, at du som barn og voksen opnar en fortrolig-
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hed og samhgrighed. Omrader der normalt ikke er tilgodeset i
bernehavernes normale arbejde. Det er sider af barnets so-
ciale selvopfattelse der fokusere pa og styrkes. Der er sider af
barnets sproglige udvikling der ikke er stgttet sa kraftigt
indenfor de danske daginstitutioner.

Netop Sagoférden, Bgrnenes Historier er teet forbundet
med opfattelsen af det skrevne sprog. Det er netop de sider af
arbejder i stor del af danske daginstitutioner der ikke har
veeret seerligt hgjt prioriteret. Her teenker vi pa opfattelsen af
sprogets mangesidet nuancer. Vi taenker pa begrebsdannelsen
der ligger tilgrund for opfattelsen af det skrevne sprog. Det er




i den tidligste barndom, at grundlaget for indleeringen laegges.
Her i dette tilfeelde den sproglige indleering. Vi opfatter
barnet som en helhed med mange sider af den alsidige per-
sonlighedsudvikling der ogsa ligger tilgrund for al indleering
boglig som praktisk.

Gleeden og muligheden for at formidle ens historier er
starre, nar kredsen af lyttere gges. Samtidig @ger det ens
opfattelse af tid, sted og rum, nar historien skal sendes til
andre bern i andre institutioner. Samtidig er opfattelsen af
sprog og begreber anderledes, nar man som barn far laest
historier fra andre institutioner og lande, Her vil der naturligt
optraede elementer i historierne der er aktuelle for netop den
tid og periode afsender bgrnene er i.

Opfattelsen af verden som noget uopnaeligt flyttes samti-
dig, nar barnet oplever, at postveesnet er bidragsyder til for-
midling af ens historier. Det er selvfglgelig med den ubekend-
te i tankerne, nar barnet sender sin historie til en anden.
Personerne har som oftest ikke mgdt hinanden, men kun set
hinanden pa billeder. Eller ved eet af de nordiske barnekonfe-
rencer.

Alligevel gleeder det det enkelte barn, at vide, at der er
andre bgrn der er glade for ens historie. De er glade for at
vide, at der er andre bgrn der skal have laest min historie op.
Pa samme made, som der bliver laest historier op der kommer
fra de bgrn og institutioner barnet sender til. Et tanke pro-
dukt der i en synlig skeven tilstand kan gleede andre barn.

Vi har udarbejdet nedenstaende skema til grundanalysen
af den enkelte historie.

Stedets navn, barnets navn og alder.

Historiens inspirationskilde:

- opleesning

- teaterbesgg, Tv og lign.

- oplevelser med voksne

- legen

Den situation som historien blev fortalt under.

Historietype:

- roller uden handling

- opremsninger af en raekke sekvenser, der hanger delvis
sammen

- forteelling

- personlig forteelling

Historiens temaer:

- magt

- det gode versus det onde

- angreb forsvar

- jage og blive jagtet

- lykke og ulykke

- omsorg, venskaber

Roller i historien:

- hovedroller

- biroller

- mennesker

- dyr

Konteksten, beskrivelsen af vigtige omsteendigheder, fx.

slottet, slikforretningen.

Tidsbestemmelse:

- fortalt i datid
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- nutid

- fremtid

- kombination

Forteellestrukturen i historien:

- titel eller indledende formel/begyndelse

- et forlab, evt. hgjdepunkt

- en afsluttende formel

Er de fem trin medteenkt:

- udgang med balance

- roen afbrydes

- periode med kaos

- uroen opharer

- en ny balance opstar

Plottet i historien, eksisteret der et plot.

Om plottets udvikling:

Indgar der et eller flere af falgende kendetegn?

- en magt overvinder en anden uden forsgg pa modstand

- en underordnet magt ggr modstand, der mislykkes

- den underordnede magt neutraliserer den oprindelige

trussel
- den underordnede magt udligner truslen samtidig med
at de oprindelige omsteendigheder omformes

Understgtter barnet historien ved at markere konteksten
fx. siger barnet "og her er troldens hule” samtidig med at det
peger pa et bestemt sted? Bruger barnet sit kropssprog samti-
dig med historieforteellingen? Indgar a&endring i stemmefg-
ringen i forhold til roller og situationer? Har barnet udar-
bejdet andet materiale i tilknytning historien, fx. tegninger,
egen tekst som legeskrivning?
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Interaktionsanalyser

Som en del af Sagofarden, Bgrnehistorier pa rejser, gennem-
fares i perioden 1998 - 1999 et dansk forskningsprojekt, som
gennemanalyse af barn rollelege og historiefortaelling seger at
belyse mulige sammenhange herimellem. Projektet finan-
ciers af Nordisk rad. Man kan antage, at historiernes temaer,
problemer og lgsninger bidrager til at indholdsbestemme
bgrnenes lege, - og at disse giver naering til deres historie-
forteelling. Ligeledes det antages at den gode historieforteeller
behersker legekompetence og er en eftertragtet legekamme-
rat, sa antages det, at bgrnenes leg aendrer sig i de institutio-
ner, hvor bgrnenes forteellinger har plads. Projektet gnsker
saledes at belyse, om omfanget af og intensiteten i bgrnenes
lege stiger i takt med, at historie- projektet vinder indpas i
institutionerne, samt om der i den samme periode sker s&nd-
ringer i forhold til bade form og indhold af bgrnenes lege.

For at fa belyst relationer mellem legens og historiernes
struktur gennemfgrdes et antal observationer af bagrnenes leg.
I hver institution observeres et antal bgrn, der i lgbet af 1997
0g 1998 var involveret i forteelleprojekt, dvs. bgrn der har
bidraget med produktion af historier.

Vi har etableret en gruppe af 4 paeedagoger, som gennem et
antal undervisningsmgder har leert sig en feelles observations-
metode: En interaktionsbaseret observationsmetode
(Marianne Hedegaard 1990).

Der er i de forskellige institutioner i Norden lige sa mange
mader og tidspunkter at gere de pa som der er barn. Men



alligevel er der indtil flere sammenfald og generelle mader at
gere det pa. Det haenger selvfalgelig ogsa sammen med den
udveksling af erfaringer og ideer der foregar. Specielt nar man
modtager en historie. Dermed gives en erfaring videre.

Der arbejders mere og mere med, at der indrettes specielle
rum hvor forteaellingerne finder sted. Indretningen tager som
regel udgangspunkt i et emne. | Finland har jeg t.eks. set
emnet Under Vand og Skoven blive benyttet. Jeg har faet
berettet om steder i danske institutioner hvor der er forteeller-
huler/loft/rum. m.v..

Indenfor det paedagogiske fagomrade har vi igennem
arerne lyttet til og husket en forsvindende lille del af de
historier bgrnene har fortalt. Men der er ogsa lige sa sikker, at
vi igennem lige s& mange ar, ikke har givet os den forngdne
tid til at nedskrive det som bgrnene gerne ville forteelle. Der
har ikke veeret en formel situation eller tradition, der kunne
legalisere det. At bruge tid og ressourcer pa at lytte til - og
skrive barnets historie ned og renskrive den. Samtidig, har
det heller ikke veeret barnets opfattelse, at det kunne far en
voksen helt alene. En voksen der i kortere eller laengere tid,
gad seette sig ned og give den fulde opmeerksomhed for hvad
barnet nu havde at forteelle.

Specielt for dette projekt med bgrnehistorier pa Rejse
tager det leengere tid inden det bliver en legal del af hverda-
gen for voksne og bgrn. Samt at kunne identificere sig som
Sagopaedagog i et starre nordisk netvaerk og projekt.

Téalmodighed er ogsa en stor del af projektet. Man har som
Sagopeedagog store forventninger nar man bliver inspireret af
hvorledes andre arbejder med Sagofeerden. Man vil gerne

have, at ens institution, sig selv og barnegruppen blive lige sa
produktive som dem man hgrer om eller far post fra.

Leg og leering i de danske bgrnehaver og skoler

Hvad der ikke kan forteelles, ........ Teeller ikke !! - De blgde
data teeller med.

Et oplaeg, til forberedelse til lzesefeerdigheder, samt forebyg-
gelse af leesevanskeligheder, gennem malrettet treening,
stimulering og aktiviteter der fremmer fortaellings, sproglige
og vidensggende kompetencer i - og udvikling af barnet, i 3 -
6 0g 7 - 10 ars alderen. Udarbejdet til undervisnings- og
socialministeriet. Bogen / pjecen udgivet 1998 .

Problemformulering

Vi opfattede det som et problem, at flere og flere bgrn i dag
kommer for sent i gang med at kunne laese i Danmark. Pro-
blemet finder bl.a. sin arsag i barnenes manglende alsidige
forteelle-, begrebs- og sociale udvikling.

Vi antog, at gennem en malrettet og forebyggende indsats
og treening af bgrnene, vil veere med til at styrke deres alsidi-
ge forteellings-, begrebs- og socialeudvikling. Saledes at de
gennem den stgrre og bedre opfattelse af deres egen og den
omkringliggende verden vil kunne tilegne sig de grundlaeg-
gende forudseetninger der betinger laesetraeningen og laeseop-
fattelsen.
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Nar vi valgte, at arbejde malrettet med Sagofarden /
bgrnenes Historier i arbejdet med socialministeriets vejled-
ning til de danske barnehaver I der et gnske om, samt et
behov for, at stgtte de sider af barnets fantasi, sprog og billed-
begreb der er fundamentet i al kommunikation. Det er sider
af barnets sociale selvopfattelse der fokuseres pa og styrkes.
Der er sider af barnets sproglige udvikling der ikke er stgttet
sa kraftigt indenfor de danske daginstitutioner. Netop Sago-
férden / barnenes Historier er teet forbundet med opfattelsen
af det skrevne sprog. Det er netop de sider af arbejder i stor
del af danske institutioner der ikke har veeret seerligt hgjt
prioriteret. Her taenkes ikke pa malrettet indlering af begre-
bet det skrevne sprog. Det overlader vi stadigveek til den
enkelte skoleleerers metodefrihed til at lzere barnene.

Her teenker vi pa opfattelsen af sprogets mangesidet nuan-
cer. Vi teenker pa begrebsdannelsen der ligger tilgrund for
opfattelsen af det skrevne sprog. Det er i den tidligste barn-
dom, at grundlaget for indleeringen laegges. Her i dette tilfeel-
de den sproglige indleering. Vi opfatter barnet som en helhed
med mange sider af den alsidige personlighedsudvikling der
ogsa ligger tilgrund for al indleering boglig som praktisk.

Det malrettede arbejde med bgrnenes historiefortzelling
skaber ogsa en kvalitetsudviking af det daglige arbejde med
barn, foreeldre, personaler m.v. Formalet med kvalitetsudvik-
lingen er at afprgve og dokumentere arbejdsmetoderne, som
dels udvikler det paedagogiske arbejde, dels har til formal at
skabe en udviklingsproces hos den enkelte barn/foreeldre i
hjemmet og paedagog/leerer i personalegruppen.
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Vi tror, at det er vigtigt af mange forskellige arsager. Den
synligger paedagogikken og kulturen pa forskellige niveauer.
Den gar barnet synlig for sig selv og andre og bidrager til at
hjeelpe barnet til at fa en egen identitet. At synliggare sig selv
og arbejdet indebaerer at vi konkret respekterer barnet og det
de laver. Vi viser, at det de ger er vigtigt. Vi tager dem alvor-
lig. Vi hjeelper dem med opfattelsen af at: ”Jeg er en der kan
noget”.

Hvis vi bruger ovennaevnte kvalitetsforstaelse er kvalitets-
udvikling en organisatorisk, faglig, personlig og persona-
lemaessig udviklingsproces, hvor der med udgangspunkt i de
feelles kvalitetsmal igangseettes en proces med det formal at
opfylde malene .

Nar vi arbejder med kvalitetsudvikling, er det ngdvendigt
at arbejde med den enkelte medarbejders oplevelse af kvalitet
i arbejdet. Altsa den enkelte medarbejders evne til at fa
kvalitetsmalene omsat i reel handling. Det betyder, at medar-
bejderen skal kunne forsta forandringen, synes at den er
vigtig og fele, hun kan magte den. Ved at arbejde med barne-
perspektivet, at se verden med barnet og bgrnegruppens gjne,
udvikler vi en bevidsthed omkring det enkelte barns falelser
og interesser. Dermed inddrages dette i planleegningen af det
daglige arbejde. Vi skal selvfalgelig ikke kun fokusere pa
barnet men ogsa i hgj grad forholdet mellem den voksne og
barnet og barnet / bgrnene.
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SKYRSLA FRA ISLANDI - ”SOGUFERDIN”

v

o bora Kristinsdottir og Gudomundur B.Kristmundsson

Fyrsti sameiginlegi fundurinn { norraena verkefninu "Sogu-
ferdinni” var haldinn { Finnlandi 16.- 18. dgust 1996. Par var
verkefnid kynnt og i framhaldi af peim fundi var byrjad ad
vinna ad mélinu 4 Islandi

Akvedid var ad hefja starfid 4 pann hatt ad setja saman
upplysingar sem sidan voru sendar i nokkra leikskéla og
grunnskdla i Reykjavik (haust 1996). Ef ahugi veeri fyrir
hendi i pessum skdlum ad taka patt i verkefninu pa var meelst
til pess ad peir hefdu samband vid tengilidina. Tveir
leikskdlar og einn grunnskéli lystu sig reidubuna i verkefnid.
Tengilidirnir meettu sidan & starfsmannafundi i pessum
skélum og utskyrdu verkefnid enn frekar. Einnig afhentu peir
nofn og heimilisfong vidtakanda i hinum Nordurlondunum,
sem voru reyndar flestir i Finnlandi en fdeinir i Svipjéa.
Ahugi fyrir pessum tengslum virtist vera téluverdur 4 pessu
stigi. Annar leikskdlanna, sem um reedir, komst strax i gott
samband vid senskan leikskéla en hvad hinn leikskolann
vardar pd vildi svo 6heppilega til ad skommu sidar urdu peer
breytingar a starfslidinu par, ad peir sem hofdu tekid verkef-
nid ad sér, heettu i starfi og pannig vard ekkert ur verkefninu.
Hvad vardar grunnskélann pa gekk heldur illa ad koma 4

sambandi, bréf var sent padan, en ekkert svar barst svo ad
ekki myndudust nein tengsl.

Vorid 1997 bettust vid tveir grunnskélar og einn leikskoli
til patttoku i verkefninu. Sami hattur var hafdur & hvad vardar
kynningu a verkefninu, p.e. tengilidirnir meettu 4 starfsman-
nafundi med upplysingar og til ad svara fyrirspurnum. Folk
syndi pessu dhuga og framhaldid virtist pvi lofa gédu, en
nokkru minna vard ur framkveemdum. Pau bérn, sem téku
patt i Sogurddstefnunni i Vasa i mai 1997, voru fréd pessum
skélum. Vid hofum fregnir af pvi ad pessi born, dsamt foreld-
rum sinum, hafi sagt fré rédstefnunni i skélunum um haustid,
og ad pad hafi aukid dhugann fyrir pvi ad reyna aftur ad
koma @ samstarfi vid sams konar stofnanir & hinum
Nordurlondunum.

Hvad vardar Sogublad barnanna pd hafa islensk born sent
inn sogur sem birst hafa i bladinu. Pessar sogur eru 4 islensku
en med fylgja pydingar 4 eitt skandinaviskt mal (norsku) til
pess ad efni textans komist til skila, a.m.k. til peirra sem
skilja skandinaviskt mal.

Islensku patttakendurnir voru ellefu, fjogur bérn, tvennir
foreldrar, tengilidirnir tveir og ein persona til vidbétar sem
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hafdi tekid patt i ymiss konar undirbiningsvinnu fyrir rad-
stefnuna, en nokkur vinna var unnin { pvi sambandi { hverju
landi fyrir sig. Framlag Islands 4 radstefnunni var leikran
framsetning 4 islensku evintyri vid opnun rddstefnunnar og
fyrirlestur um soguhefd Islendinga sem fluttur var 4 Stakes-
radstefnunni i hdskélanum i Vasa eftir ad Sogurddstefnunni
lauk. Auk pess téku patttakendur virkan patt i pvi sem fram
for & Sogurddstefnunni.

[ Upplands Visby voru 18 piétttakendur fra Islandi, born,
foreldrar og tengilidir. Pattakendur téku virkan bétt i pvi sem
par for fram, t.d. flutt var leikgerd a islensku @vintyri einn
daginn.

Ad lokinni rddstefnu i Vésby var send frasogn af Sogu-
ferdinni og préun hennar fra upphafi i timarit sem fjallar um
barnamenningu. I beinu framhaldi af pvi hafdi forstédumadur
Norrena hussins { Reykjavik samband vid tengilidina til ad
kanna moguleika a patttoku i dagskrd sem fyrirhugud var
vegna 30 dra afmeli Norrana hussins i dgtist 1998. Akvedid
var ad Soguferdin skyldi kynnt og "ségutjaldi” var komid upp
i anddyri hussins pann dag sem helgadur var bornum og
barnamenningu (sja fylgiskjal). Var petta mjog skemmtilegur
dagur. Morg born komu { tjaldid og s6gdu sdgur sem skradar
voru nidur. Pess mé einnig geta ad eintokum af sogubladi
barnanna var dreift { leikskdla og grunnskola.

Adalvandamalid vid ad gera Soguferdina ad verulega
virkri starfsemi var pad ad til verkefnisins var ekki veitt neitt
fé innanlands. Allt sem gert var byggdist pvi eingdngu a
ahuga og framkvamdasemi peirra sem komu ad verkefninu
innan hvers skéla. Sama mdli gegndi um kynningu 4 verkef-
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ninu i upphafi. Ljést er ad naudsynlegt er ad halda utan um
slik verkefni @ einhvern hétt, t.d. med pvi ad hafa moguleika
4 ad bj6da pétttakendum upp a teekifeeri til ad hittast og reeda
malin, s.s. bera saman beakur sinar og fa einhverja freedslu
vardandi efnid. [ pvi samhengi var reynt ad koma 4 samvinnu
vid Simenntunarstofnun KHI um ad efna til ndmskeids fyrir
pa leikskodlakennara og grunnskdlakennara sem vaeru pdttta-
kendur i verkefninu, en pad gekk pvi midur ekki eftir m.a.
vegna breytinga 4 fyrirkomulagi Simenntunarstofnunar um
pessar mundir. Annad atridi. sem vert ad nefna, er ad sogur
islensku barnanna purfti alltaf ad pyda yfir 4 annad norrent
mal (norsku, donsku og sensku og helst einnig finnsku). Petta
vard sjélfbodavinna tengilidanna (nema finnskan) en slikt
fyrirkomulag var ekki haegt ad lata ganga upp til lengdar.

Vid lok pessa verkefnis er leitast vid ad greina hvada
avinningur hefur ordid ad pvi og hvada kosti pad hefur ad
vinna med pessum heetti. Kennarar, freedimenn, foreldrar og
born syndu verkefninu mikinn ahuga og pad hefur ordid til
ad efla vitund barnanna um tilveru, menningu og adsteedur
barna annars stadar 4 Nordurlondum. Kennarar og foreldrar
hafa einnig 14tid pess getid ad vidfangsefnid hafi aukid vitund
barnanna um gildi ritméls sem samskiptamidils, baett mél-
vitund barna og tilfinningu peirra fyrir hlutverki ritmals.
Pessi atridi eru i sjalfu sér naegileg rok fyrir pvi ad halda
afram vinnu af pessu tagi en auk pess koma til onnur rok sem
einnig vega pungt, ekki sist { huga freedimanna og kennara.
Par méd nefna ad soguferd er vel til pess fallin ad auka mal-
vitund barna og stydja markvissa malorvun peirra. Hér er pvi
a ferdinni mikilveegur péttur fyrir lestrarvitund (emergent



literacy) og undirbuning nams { lestri og ritun. P4 md nefna
ad ahugi er 4 ad ad nyta samskipti barnanna einnig innan-
lands. Mikil umraeda er nu 4 Islandi um mun 4 adstadum
folks i dreifbyli annars vegar og péttbyli eda borgarsamfélagi
hins vegar. Soguferdin getur komid i gédar parfir til ad kynna
adstaedur barna og menningu 4 ymsum stédum & landinu og
ordid par med til ad auka skilning sem eflaust skilar sér sidar.
P4 veeri unnt ad feera it kviarnar og huga ad samskiptum vid
born i fjarlegum londum, til ad mynda peim 16ndum sem
nybuar 4 Islandi koma fra. Petta getur eflaust ordid til ad auka
skilning og umburdarlyndi. Séguferdin hefur ordid til pess ad
skapa kennurum og fredimonnum vettvang til ad efla perso-
nulegan proska barna og auka skilning barna og fullordinna &
adstedum félks sem byr i 6drum I6ndum. Full dsteeda er til ad
halda pessu starfi afram og préa pad enn frekar.
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DEN MUNTLIGE BERETTELSES TRADISIONER

Thora Kristinsdottir og Gudmundur B. Kristmundsson, Island

B | alle samfunn hgrer myter, sagn og fortellinger til de

BN c|dste former for beretninger. Bak en nedskrevet
fortelling eller et eventyr ligger gjerne en muntlig tradisjon
som ofte kan falges flere generasjoner eller arhundrer bakover
i tida. Fortellingene ble overlevert fra generasjon til generas-
jon, og hver generasjon fortalte dem i sitt eget naturlige sprak
og ut fra egen forestillingsverden. De endret dem slik at de
skulle veere tilpasset tidas forhold, og de skapte ogsa nye
fortellinger og sagn.

Islendingene har en betydelig litterger tradisjon med rgtter
helt tilbake til middelalderen. Litteraturen ble for det meste
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skrevet pa Islendingenes eget sprak, og i den finner en tydeli-
ge spor etter myter, sagn og eventyr. De aller eldste kildene vi
kjenner, er norrgne dikt som ble skapt og overlevet muntlig
lenge far kjennskapet til latinsk skrift nadde Island. Diktene
inneholder myter og sagnmotiver som gar igjen i yngre fortel-
linger og sagn. Disse diktene kjenner vi stort sett bare fra Den
eldres Eddas gude-og heltedikt og fra Snorras Edda. Landna-
mabok, boken om nordmennenes farste bosetting pa Island
sist pa 800-tallet og pa 900-tallet, har flere sagnaktige og
mystiske spor og elementer. Det samme gjelder islendingesa-
gaene, kanskje seerlig de yngste, som Grettis saga og fremfor




alt fornaldarsagaene. For eksempel har Gangerolvs saga, som
ble forfattet pa 1300-tallet, en fortelling om en huldrekone
som ikke klarte & fade barnet sitt uten hjelp fra et menneske.
Samme motiv finner vi igjen i fortellingen "Huldrekone i
barselseng”, som ble skrevet flere hundre ar senere.

Allerede pa 1700-tallet begynte laerde islendinger a inte-
resse seg for fortellinger. Den kjente handskriftsamleren Arni
Magnusson fikk skrevet ned en lang rekke sagn og eventyr. |
Island var dette den aller farste sprede begynnelsen til at
fortellingene ble skrevet ned akkurat slik de ble fortalt.

Det virkelig malrettede og systematiske arbeid med a
samle fortellinger og eventyr i Island begynte imidlertid farst
pa 1800-tallet. | 1845 begyndte to unge islendinger, Jon
Arnason og Magnus Grimsson, & samle inn islandske fortel-
linger og dikt. De reiste rundt omkring i landet om sommeren
og skrev ned fortellinger etter muntlige berettelser. 1 1852 ga
de ut en liten samling, islensk avintyri (Islandske eventyr). |
1860 dgde Magns Grimsson og det ble Jon Arnason som
alene matte fortsette arbeidet. Samlingene deres kom ut i
Leipzig i rene 1862-1864 under tittelen Islenskar Pjodsogur
og &fintyri (Islandske folkesagn og eventyr) Jon Arnason
fortsatte imidlertid & samle inn stoff helt til hann dede i
1888. Hele det enorme materialet ble gitt ut i en ny, revidert
utgave i seks bind. Den kom ut i Reykjavik i arene 1954-
1961. Ogsa andre har gitt ut samlinger av sagn og eventyr,
men denne samlingen har veert og er fortsatt standardverket
0g det som er best kjent.

Pj6dsogur Jons Arnasonar (Jons Arnasons folkeeventyr)
omfatter eventyr og fortellinger som islandske barn er fortro-

lige med fra farste stund av. Fortellingene er en del av den
islandske bondebefolkningens kulturskatt. De ble formet av
befolkningen i et land uten byer og bybefolkning. P4 Island
fantes heller ingen konger eller dronninger, ikke noe hoff,
adel, soldater eller slott. Heller ikke fantes det noen haer eller
kriger. Fortellingene tar sitt utgangspunkt i det kjente og
hverdagslige, der det fantastiske og overnaturlige blir flettet
inn som troverdige ledd i helheten. Folk bodde spredt pa
enkeltgarder, flere steder kilometervis fra neermeste nabo. Det
barske klimaet i de forskjellige arstidene i et marginalt boset-
tingsomrade gjorde at folk var vant med at personer gikk seg
vill i take og sngstorm og overhendig veer nar de lette etter
sauene, eller ble overrasket av striregn nar hget skulle berges.

Der fremmede motiver bringes inn i handlingen, er det
helt tilpasset hjemlige forhold. Dette gjorde de muntlige mer
naturlige og levende fortilhgrerne.

Andre momenter som ogsa bidro til & gke troverdigheten,
var de ngyaktige og detaljerte beskrivelsene av geografiske og
topografiske forhold, og tilknytningen til kjente historiske
personer og leerde menn pa Island. Island er et forholdsvis lite
land med en enkel befolkning. Det er ingen dialekter og
forholdsvis lite klasseforskjell. Folk dro mye omkring i landet.
De tok seg arbeid som slattefolk og som sesongarbeidere
under fisket i kystdistriktene. Siden det ikke fantes veier i den
forstand, var kjennskapet til lokale topografiske forhold helt
ngdvendig for & finne fram.

Troen pa overnaturlige vesener og hendinger var sterk, og
det overnaturlige var en del av hverdagen. Det er lang tradis-
jon i Island & la overnaturlige vesener veere fast forankret i
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den konkretevirkeligheten. Ogsa i middelalderlitteraturen,
f.eks. i fornaldarsagaene, er dette elementet tatt med for &
gjere fortellingene troverdige og ekte. Og overnaturlige
vesener finner vi mange av i dette landet. Starst utbredelse
har de underjordiske, huldrefolket, som bor i berg og fjell i sin
egen verden, som er et speilbilde av menneskenes verden og
gjenspeiler de dagligdagse problemer og er veiledende i sede-
lighet, fromhet og godhet i samspillet med andre. Men de
vitner ogsa om tro pa usynlige naboer som har levd i folkets
tanker fra landets farste bebyggelse.

Fredlgse personer som oppholder seg i heier og fjell, star
ogsa sentralt i flere av fortellingene. I disse personene fandt
de fattige, med tungt slit for levebrddet og usikker tilveerelse,
sin drgm om fjerne, idylliske daler skjult mellom fjellene,
hvor det ikke fantes urettferdig lov, hvor sauene beitet, kjeer-
ligheten blomstret og livet var lett og uten bekymringer.

Fortellinger av troll er der mange av. Mange formasjoner i
landskapet er knyttet til disse fortellingene, altsa klipper og
enslige store stener som sies a veere natttroll som er blitt til
sten fordi de ikke talte dagslyset og var for sene & komme seg
unna til hulen sin fgr solen kom opp. Men der finnes flere
slags troll. Mest bergmte trollkvinnen er Gryla. Alle barn i
Island er kjent med fortellingene av Gryla, blandt annet fordi
hun er moren til de tretten (13) islandske julenisser, men de
er sterkt knyttet til nutidens juleforberedelser. Disse julenisser
er noe utenom det vanlige. De kommer ned fra fjellene en ad
gangen far jul, den forste kommer 13 dager far jul og den siste
pa juleaften. Disse julenisser er forskjellige fra de vennlige
julenisser med stort hvitt skjegg og i rgde klzer. De islandske
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nisser er i vadmalskleer og de er litt uartige og prever a spille
menneskene puss, smeller med dgrer, stjeler kjgtt, suger
melken fra kuene o. s v. I gamle dager ble Gryla brukt til &
skremme barn til lydighet; hvis barn var ulydige sa kunne det
veere fare for at Gryla fandt dette ut og fikk tak i disse barna
og puttet dem i sin sekk og tok hjem i hulen sin. Nutidens
barn lar seg kanskje ikke sa lett skremme pa denne maten,
men de kjenner godt til fortellingene av Gryla og det hele
hares jo litt spennende ut! Innenfor den islandske berettelses-
kultur star spekeleshistorier ogsa sentralt. Det er kanskje ikke
sa rart nar man tenker pa de omgivelsene hvori disse oppstar.
Enslige garder, lange marke vintre, kraftig sngstorm som uler
rundt dgrer og vinduer og ofte oppstod lyder som ikke kunne
finnes noen fornuftig forklaring pa.

Ikke noe annet sted avslgrer menneskene sin sjel sa tyde-
lig som i sagaene og fortellingene. Islendingene har altid veert
neaert knyttet til landet sitt kanskje mer enn folk i andre land.
De er glad i fjellene, elvene, jorda, dalene og ogsa vulkanene
og ishreene. Alle formasjoner i landskapet hadde sin egen
karakter og gjerne sin egen forklaring. De var elsket og fryk-
tet. En slik holdning ga grobunn for forestillinger om at
naturen og landsskapet virkelig var levende, eller i allfall fullt
av levende vesener som f.eks. huldrefolk. Blandt de islandske
folkesagn finnes ogsa mange naturfortellinger. Det er fortel-
linger knyttet til dyr, fugler, planter, fisker, sgen, manen og
forskjellige naturfenomen. Alle disse naturfortellingene
vitner om folks tankeverden, som lever i ngert samspill med
naturen og forsgker a rd i de symboler som denne viser. | disse
fortellinger blir det gjort et forsgk pa at i tankene a fastsette



og ordne det som finnes rundt omkring menneskene, bade det
som er kjent pa overflaten og det som er mystiskt i djupet.
Samtidig med at vi sanser frykten for naturkreftene, finner vi
varmhet og respekt for det liv som der finnes, til og med det
som er mest fryktet.

Til slutt bgr en nevne eventyrene. De er sveert forskjellige
fra de fortellinger som allerede er nevnt. Eventyrene skjer i en
annen verden, i kongeriket eller i bondehytten, sveert langt
fra den islandske virkelighet som omgir andre fortellinger
innenfor folkesagnene. Tilhgrenes og lesernes innstilling
ovenfor disse var ogsa anderledes fordi formalet med disse
beretninger var farst og fremst & underholde og de var derfor
ikke preget av overtro som de andre. Innenfor kulturen i dag
sa er eventyrene populaer underholdning for barn og ofte et
forbilde for barna nar de starter den prosessen selv a lave og
fortelle historier.

Folkesagn og eventyr en en verdifull skatt innenfor hvert
kultursamfunn og bgr stattes og holdes vedlike. Mange litte-
raturkjennare og psykologer har undersgkt eventyrenes og
folkesagnenes positive pavirkninger pa barnas utvikling.
Eventyrene kan f. eks. veere middel for & hjelpe barna til &
belyse og overvinne negative fglelser og kan gi dem falelselig
tilfredstillelse ut fra den trylleverden som de forestiller, noe
som visselig kan veere behov for i nutiden samfunns.
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FORTELLER-REISEN I NORGE

¢ Turid Fadnes

Barnas Hus i Bergen kom i kontakt med det nordiske forteller-
prosjektet i 1996. | januar 1997 startet vi opp vart arbeide -
med 16 barnehager som fordelte seg i fortellerpar. Disse sender
fortellinger til hverandre. Omtrent halvparten av barnehag-
ene har ogsa sendt fortellinger til barnehager i andre nordiske
land og har kontakter i Finland, Danmark og Sverige. | vart
arbeide med Forteller-reisen har foruten Bergen, Tromsg og
Vestre Jakobselv deltatt i prosjektet fra Norge.

Barnas Hus har to ganger i aret invitert til fortellertreff.
Det ene mgtet legges til kveldstid og er for voksne i barne-
hagene som er med i prosjektet. Vi legger inn aktiviteter som
fremmer oppmerksomheten pa det skapende i det 4 fortelle og
som ogsa fremmer de voksnes egen skapertrang. Tanken er at
bevisste og gode fortellere er mer lydhgre for barns egne
fortellinger. Det andre fortellertreffet er et "verksted” for barn
og voksne sammen. Hver voksen har med seg et par - tre barn
hver, til sammen deltar ca 30 barn og 10-12 voksne. | lgpet
av to timer leker vi med de fortellingene som er laget og
skaper nye pa lgpende band.

Ved at barna ogsa mottar fortellinger fra andre barn som
blir lest opp for dem, blir de stimulert til & lytte til egne og
andres fortellinger. De utvikler fantasi, formkunnskap og
estetikk ettersom de forteller. Det er ikke vanskelig & se at
barna er glade og stolte nar deres fortelling blir lest opp.

Vi har deltatt med barn og barnehager pa de store fortel-
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ler-treffene i Finland og Sverige. Videre har vi hatt stor glede
av pedagogtreffene og kontaktpersontreffene i prosjektet: det
gjelder nye ideer og erfaringer bade metodisk og praktisk. Det
nordiske prosjektet har ogsa veert inspirerende ved at det har
koblet forskere og praktikere. Resultater er at barnehager
utveksler fortellinger over sprak- og landegrenser. Forteller-
reisen har ogsa inspirert oss til a arbeide med muntlig fortel-
ling generelt - bade i barnehage og i kulturformidling ellers.
Vi har derfor arrangert kurs for at den voksne i barneinsti-
tusjonen selv skal bli en god forteller. Det har veert spen-
nende for oss & koble profesjonelt forteller-teater med kurs for
de voksne i barnehagene om selv & bli en god forteller og
verksteder med barn og voksne sammen - med fokus pa barns
egne fortellinger.

Vi har etablert en ny "tradisjon” i Barnas Hus, og laget en
hel ukes program med forteller-reisen/fortellerfestival. Vi har
ogsa week-end tilbud til barnefamilier for & inspirere familie-
ne til selv & fortelle hjemme. Vi inviterte ogsa inn skoler,
leerere og ledere for skolefritidsordningen til bade festival og
seminar. Forteller-reisen har fatt mange ringvirkninger nar
det gjelder barn og fortelling. Et av de aspektene vi trolig
kommer til a fokusere pa i fremtidig fortellerarbeide, er mulig-
hetene som ligger i fortellingen for & gi barna en stemme,
mulighetene vi far til & hgre barns erfaringer og leere oss &
Iytte til barn. Det er ogsa et spgrsmal om demokrati!
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VOKSNES OG BARNS KULTURMY@TER

Aase Enerstvedt, Norge

!E To ulike kulturbegrep kan veere fruktbare & benytte
| i analysen av barnekulturen, uavhengig av fra
hvilket aspekt vi velger & studere emnet, eller hvilke viten-
skapelige metoder vi bruker. Under de ulike linjene i vestlig
kultur — voksnes eller barns — ligger to forskjellige mater a
betrakte kultur pa, og disse matene dominerer bade sosial og
kulturell tankegang. De to kulturbegrepene er det klassisk-
humanistiske kulturbegrepet og det antropologiske kulturbe-
grepet, to matene & betrakte menneskets natur og kultur.
Kultur kan sees pa to mater. En er & betrakte kultur som
noe som ma leeres, som ma absorberes, noe en ma ledes mot
og hjelpes inn i. Kultur er noe mennesket ma anstrenge seg
for & oppna. Sett pa denne maten, er kultur et helt og holdent

positivt fenomen. Innen en slik betraktningsmate vil for
eksempel krig og voldshandlinger ikke hegre inn under men-
neskets kultur. Den romerske filosofen Cicero (106 — 43 f.Kr.)
utviklet teorien om at mennesket var en skapning som matte
dyrkes og ledes for a oppna en posisjon som gjorde det
fortjent til betegnelsen "menneske”. Mens et dyr er fadt dyr,
er det nyfgdte mennesket bare et vesen som har de men-
neskelige mulighetene i seg. For & bli menneske, en person, er
det ngdvendig med oppdyrking — cultivare — kultivasjon. Hva
barnet far gjennom dette, er kultur. Det er betydningsfullt &
vite at innen denne tankegangen, oppfattes kunst som den
mest effektive hjelp i bestrebelsene pa & transformere barnet
fra et naturvesen til et kulturvesen. Ved a la barnet fa kontakt
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med billedkunst, musikk, litteratur, filosofi — ogsa historie —
vil det oppna evnen til & utvikle seg fra et ramateriale — ren
natur — til en verdifull personlighet i besittelse av kultur.
Dette kulturbegrepet har ligget under all pedagogikk gjennom
de siste arhundrene. Ikke minst bygde Jean Jaques Rousseau
sine teorier pa denne klassiske forestillingen om mennesket.
Legg merke til at det er "7mennesket”, altsa individet det
dreier seg om.

En annen mate a studere mennesket pa, er & se pa men-
neskeheten under en felles synsvinkel — et hele som er sam-
mensatt av grupper. Gruppene kan kalles nasjon, slekt, fami-
lie osv. Det antropologiske aspektet ser pa den enkelte grup-
pen som et hele, og det sgkes etter karakteristiske kulturtrekk
som er felles for hele gruppen. Individet representerer helhe-
ten og er interessant bare som medlem av gruppen. Denne
maten a studere menneskene pa, fikk sitt gjennombrudd pa
slutten av 1700-tallet. Ser man pa kultur pa denne maten,
blir sosiale ssmmenheng og sosiale uttrykksformer det sentra-
le i forskningen, og hele befolkningens eller gruppens levema-
te blir gjenstand for interesse.

Studiet av barnekultur inneholder en blanding av disse to
kulturbegrepene. Nar vi studerer de voksnes bidrag til barne-
kulturen - skapt for & underholde eller oppdra barn — som for
eksempel barnelitteratur, leketgy, barneteater osv, sa er dette
knyttet til det Klassisk-humanistiske kulturbegrepet. Det
samme kan sies om studiet av barns lek, barns kreativitet og
egne fortellinger. Studiet av kommunikasjonsmater, bade
barn imellom og i forhold til voksne, studiet av sosiale re-
lasjoner, krever naturligvis andre metoder som er knyttet til

det antropologiske kulturbegrepet.

Etter min mening er begge disse matene a oppfatte kultur
pa, bade nar det gjelder voksenkultur og barnekultur, helt
ngdvendige for & forstd samfunnet. Mennesket er et sosialt
vesen, og gjensidig pavirkning — intendert eller ikke — vil
alltid forekomme. Dette er en betydningsfull del av den
menneskelige kvaliteten som skal til i prosessen som bygger
og opprettholder et samfunn. Historiene og fortellingene er
ikke bare underholdning. De er formidlere av alvorlige og
livsviktige forhold. P4 denne bakgrunnen tror jeg det er
grunn til & se fram mot resultatene av Sagofard-prosjektet.
Barnas egne fortellinger vil sannsynligvis inneholde umatelig
mange eksempler pa kulturmgter mellom voksnes og barns
kultur. Dette materialet vil trolig bli en verdifull kilde til
dypere kunnskap om hvordan kulturtrekk utvikles og fungerer
i samfunnet.

Nordiske folks bruk av fortellinger, og i moderne tid bruk
av litteratur som ledd i barneoppdragelsen, er et karakteristisk
kulturtrekk. Eventyrfortelling har gamle tradisjoner, og i dag
brukes bade mytologi og folklore pa linje med moderne roma-
ner. A f& kontakt med litteraturen — eller fortellingene — pé et
tidlig alderstrinn, gir barnet en stor fordel etter hvert som det
vokser opp. Barnet oppnar ikke bare kunnskap om en viktig
side av sitt folks tanker og andelige ratter, men far ogsa inspi-
rasjon til egen kreativitet og bruk av fantasien. Eksperimenter
har vist at lekende, aktive barn har en mer kreativ fantasi og
er dyktige problemlgsere nar de blir voksne.

Vi vet at barn liker & fortelle hverandre historier, og at det
er en aktivitet med dens egne regler og formler, men pa sam-
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me tid er de ogsa avhengige av fortellinger som de harer fra
de voksne.

Nordiske barn har godt kjennskap til alle slags eventyr,
folkeeventyr og moderne illustrert barnelitteratur. Selv om
mange voksne — seerlig foreldre — kan regne seg selv som
darlige fortellere, er ikke dette noe problem i dag, for vare
land er godt utstyrt med utlansbibliotek og bokutsalg. Og vi
er flittige brukere av begge deler. A lese for barn er heldigvis
en utbredt vane i mange familier.

Men hvordan presenterer vi fortellingene? Hva slags
fortellinger er mest brukt? Og hvordan mottar barna fortellin-
gene som fortelles eller leses? Hvordan mottar de, oppfatter
de og opptar de det som fortelles? Og hvordan bruker de det i
sin egen kreativitet?

Her og na skal jeg ikke forsgke & gi noe grundig svar pa
disse sparsmalene. Jeg har bare til hensikt & lede dere et kort
stykke pa veien. Selv om jeg aldri har gjennomfart en syste-
matisk undersgkelse av dette emnet, har jeg gjennom mine
mange ar som forsker av barns lek, gjort visse observasjoner
som kan illustrere bade emnet og noen av spgrsmalene som
ble stilt. Jeg skal presentere for dere en spesiell situasjon som
jeg tror kan belyse en viktig side ved barnekulturen. Etter
min mening kan eksemplet kaste en smule lys over den ma-
ten barn gjer bruk av noe av det materialet som voksenkultu-
ren tilbyr dem.

Min historie dreier seg om to brgdre der den ene nettopp
hadde fylt fire ar og den andre naermet seg sin 3-arsdag. En
kveld skulle bestemor veere barnevakt, og da guttene skulle i
seng, spurte hun om de ville at hun skulle fortelle en historie.
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Hva hun tenkte pa, var et av de tradisjonelle folkeeventyrene
som for eksempel eventyret om "De tre bukkene Bruse som
skulle til seters og gjere seg fete.” Pa veien kommer de forbi
en bro, og nede i elvene bor et stort troll som vil ete geite-
bukkene. Det ender med at den stgrste av bukkene stanger
trollet ut i elven. Bestemor var stolt over a kunne fortelle
denne historien uten a lese den opp fra en bok. Hun husket
den godt fra sin egen barndom. Hennes mor hadde fortalt den
til henne. Hun hadde selv fortalt den til sine barn, og na falte
hun seg beslektet med de gamle eventyrfortellerne nar hun
igjen skulle fortelle den — denne gang for barnebarna.

Men den eldste broren foretrakk en historie om prinsesser
og troll. Bestemoren sgkte i hukommelsen, og undret seg pa
om hun kunne komme pa eventyret om “De tre prinsessene i
Berget det BI&”. Eller matte hun hente en eventyrbok? De to
barnebarna hadde en bedre lgsning. De ville at hun skulle
fortelle et eventyr som de skulle forklare henne fgrst. Den
eldste gav henne fgrst noen stikkord, og litt etter litt var han
i full gang med a fortelle en lang historie der han brukte
elementer bade fra tradisjonelle eventyr og fra hans egen
hverdag. Bestemor og lillebror var helt oppslukt av fortellin-
gen da han plutselig kuttet tvert av. Forngyd la han seg ned
pa puten og sa: "Na vet du hva vi vil at du skal fortelle.”

Bestemor var oppgitt. Eventyret var perfekt slik det var
blitt fortalt. Hva ville gutten at hun skulle gjare? Fortelle det
en gang til? Apenbart ikke. Han hadde gitt henne rammen og
noen av de ngdvendige elementene som etter hans mening
ville sikre at det ble en god historie. Bestemor bestemte seg til
a bruke de eventyrene hun selv kjente, og begynte med a gi



prinsessen et navn. Deretter beskrev hun hvordan hun var
kledd, hvordan mor og far — kongen og dronningen — sa ut
med krone pa hodet der de satt pa tronen. Hun beskrev
slottet de bodde i og den nydelige hagen som prinsessen lekte
i. Guttene lyttet tause, for de visste ogsa hvorledes slike
eventyr skulle veere. Til slutt lot bestemor et stort og stygt
troll ankomme til slottshagen og bortfgre prinsessen som han
tok med inn i et stort fjell. Guttenes interesse vaknet merk-
bart. De begynte & kommentere fortellingen, stilte sparsmal
og rettet pa henne nar de syntes hun fortalte feil. Hun métte
la prinsessen forsgke & lgpe fra trollet, og na hadde hun som
eventyrforteller tydeligvis nadd det virkelig interessante
gyeblikket. Prinsessen ble stadig stoppet av vegger mens hun
forsgkte & lgpe sin vei. P& veggene var det malt piler og
tekster som fortalte hvor hun skulle ga. Alt dette ble beste-
mor ledet til & fortelle ved guttenes stadige rettledninger.
Hun beskrev hvordan pilene pa veggene sa ut, og hun matte
"lese” ordene. Prinsessen lgp og lap, sa piler og leste skilt
mens trollet stadig var bak henne og holdt pa a fange henne.
Til slutt hapet bestemor at hun kunne fri prinsessen fra
hennes pravelser ved & la henne finne et lite hull i fjellveg-
gen og "endelig var hun ute — pa den andre siden”! Dette var
en viktig setning som det eldste barnebarnet hadde gjentatt
flere ganger. Bestemor beskrev hva prinsessen sa da hun
endelig kom ut i dagslyset igjen: varm solskinn over en vak-
ker, apen grgnn dal der slottet skinte som gull. Hun lot to
gutter med samme navn som barnebarna finne prinsessen og
hjelpe henne til & finne veien hjem til slottet. Hun var stolt
av sin mate a avrunde plottet pa. Og Snipp — Snapp — Snute.

Eventyret var ute — trodde hun.

Guttene var nemlig meget misforngyd. Begge protesterte:
"Vi er ordentlige gutter. Vi vil ikke veere i eventyrene. Vi er
her!” Sa bestemor matte tilbake og inn i fjellet der prinsessen
hadde funnet hullet i fjellveggen. Hun matte gjenta set-
ningen "Og der var hun — pa den andre siden!” Herfra skulle
det ikke fortelles mer. Ingenting om slottet eller de lykkelige
foreldrene. Barna viste at de var forngyd med slutten slik de
selv hadde bestemt det. Prinsessen hadde gjort akkurat det de
ville: hun hadde lgpt og lgpt, lest ordene pa veggen, fulgt
veiviserpilene og pa egen hand funnet veien ut av den farlige
trollverdenen.

Hva kan denne historien fortelle oss om mgtet mellom
voksenkulturen og barnekulturen? For det farste at som
barnekultur i det store og hele, foregar ogsa denne hendelsen
innen en ramme som er skapt av de voksne: Eventyret fortel-
les i et rom som er bygget og mgblert av voksne. Det er senge-
tid — bestemt av voksne. Ingen har spurt barna om de virkelig
gnsker a legge seg akkurat da. Erfaringen forteller oss at de
neppe ville sagt ja om de var blitt spurt. Bestemor represente-
rer autoritetene, selv om hennes posisjon kan vare uklar na
og da.

Det andre punktet er at barna har god kunnskap om
litteratur. De har sett mange videoer med barnefilm, og de
har mange illustrerte barnebgker. Bade foreldrene og beste-
moren forteller og leser historier for dem, noe de har gjort
siden guttene var ganske sma.

Sa hva skjer? Barna gjer sine egne valg innen de utallige
formene for pavirkning som de utsettes for. @yeblikkets
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interesser viser seg i deres gnsker. De viser at de har stor tiltro
til kunsten a fortelle eventyr, og de viser ogsa at de har grepet
det essensielle: alt er mulig for menneskets fantasi. Det er de
selv som har makt til & avgjere hva som skal skje i eventyret.
Verden omkring dem har sine grenser og utallige restriksjo-
ner, men nar det gjelder eventyrfortelling, er de eneherskere.
De voksne, og serlig bestemor, ma falge deres direktiver.

I en alder av fire ar har den eldste broren dette helt klart
for seg. Men pa samme tid vet bade han og hans lille bror
forskjellen pa fantasi og virkelighet. De holder en klar grense
mellom de to verdener. Det er dette voksne har lett for &
misforsta. Sveert ofte gjar vi feil nar vi forsgker a delta i leken
pa barnas premisser. Ivrige etter a vise vare evner til 3 leke
"pa-lissom”, overdriver vi og blir hentet tilbake til "virkelig-
heten” av barna selv.

I sin bok "Sociala motesplatser for barn”, skriver Harriet
Strandell at lek ikke er en spesiell aktivitet. Hun siterer den
amerikanske antropologen Catherine Garvey som hevder det
samme. Lik Strandell, kan jeg veere enig i dette, og vil styrke
det med a hevde at lek farst og fremst er en form for mental
aktivitet. Garvey skriver at & hoppe, kaste stein eller til og
med stille et sparsmal, kan like gjerne vere ren lek som det
rake motsatte. Barns hensikter og fglelser er ikke annerledes
enn de voksnes nar de utfgrer samme slags handlinger. Men
underlig nok er det akkurat dette som er arsak til at vi mis-
forstar barns lek. | stedet for & forsgke a forsta vare egne
grunner og motiv, vare egne falelser, hva vi liker og misliker,
beslutter vi at barn er sa forskjellige fra oss at vi ikke har noen
mulighet for & vende tilbake til "Edens hage” — barnas verden.
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Vi har tapt spillet fer vi overhodet har begynt a leke. Det
moderne synet pa barn definerer barn som fullstendig anner-
ledes enn voksne, noe som farer oss til & tro at de ogsa er
annerledes i fglelser og tenkning. Men det er alminnelig
kjent at barn som lever under vanskelige forhold, ofte opp-
farer seg mer som voksne enn som barn. Den moderne, vestli-
ge oppfatningen av barn legger vekt pa det uskyldige, uviten-
de, uerfarne og umodne ved barnet. Pa denne maten forhin-
drer vi muligens barnet i & oppna modenhet gjennom en
naturlig utvikling.

Hva vet vi om barns fortellinger? | "The Folkstories of
Children”, peker Brian Sutton-Smith pa at barns fortellinger
har likheter med folkeeventyr, myter og sagn. "They have the
same basic plot structures and the same general concerns with
fate, fate overwhelming and fate nullified. ... The repetitive
nature of the stories that most of the children tell indicates
that if the children were given the audience they desire, and
if children came to tell each other’s stories, the stories might
indeed become folktales. But at present they are not folktales;
they are more like tales in some embryonic stage.” (s. 2)

Denne pastanden samsvarer med den lille historien som er
presentert her. Det er kanskje litt mye & sette "skjebne” syno-
nymt med “troll”, men trollet overvinnes idet prinsessen er i
stand til & lese budskapet pa veggen og kan komme seg til
"den andre siden”. Trollet representerer en fare som sammen
med barnets manglende lesekunnskap utgjer en form for
skjebne. "The repetitive nature” - fortellingenes preg av
gjentagelse — som Sutton-Smith nevner som et element som
viser til folkeeventyrets konstruksjon, er sa absolutt til stede i



denne lille guttens fortelling. De samme ordene, den samme
Igpingen, den samme situasjonen blir gjentatt og gjentatt
inntil bestemoren setter en sluttstrek — for sin egen skyld.
Spersmalet er hvor lang tid det ville tatt fgr storebror hadde
kommet til en avslutning, hvis han skulle fortalt eventyret
alene til sin lille bror? Vi skal se senere at det er en mulighet
for at han aldri ville nadd fram til slutten — far de sovnet av
utmattelse begge to.

For "Sagofarden” er det interessant a se pa Sutton-Smiths
utsagn om ”if children came to tell each other’s stories, the
stories might indeed become folktales”. Vil fortellingene som
sendes fra sted til sted, og som barna gjentar for hverandre,
end som fullstendige eventyr, like velstrukturerte som ethvert
voksent eventyr eller sagn? Hvis det skjer, star vi da overfor
folkeeventyrets "naturlige” utvikling? Vil det veere et bevis
for sannheten i Sutton-Smiths pastand om at barns historier
er "tales in an embryonic stage™?

Brian Sutton-Smith har brukt et verk av Maranda og
Maranda som modell for sitt eget syn pa utviklingen av barns
fortellinger. Observasjoner avdekker visse kriterier pa fire
forskjellige nivaer i barns fortellinger:

- Det farste nivaet har en makt som overvinner en annen.
Ingen forsgk pa motstand.

- Det neste nivaet bestar i at den svakere part forsgker a
gjgre motstand, men taper.

- | det tredje nivaet greier den svake & overvinne den mek-
tige.

- Pa det fjerde og siste nivéet greier den minste bade a over-
vinne den mektige og & endre den opprinnelige situasjonen.

For & demonstrere innholdet i dette, bruker Brian Sutton-
Smith eksemplet fra eventyret om prinsen som nedkjemper
trollet, redder prinsessen og blir til slutt konge. Dette er et
eventyr som tilhgrer det fjerde nivaet. Nivaene viser viktige
skritt i utviklingen av fortellingene hos barn mellom fem og
ti ar. Men naturligvis kan vi treffe pa eventyr av denne typen
bade hos mindre og starre barn.

Ser vi naermere pa eksemplet som er brukt her, er histori-
en om prinsessen og trollet representativ for fjerde niva. Ved
farste gyekast kan det synes som om det er en niva-tre-fortel-
ling, fordi plottet synes & besta bare av en svakere part (prin-
sessen) som lgper fra en sterkere (trollet) og tilintetgjgr den
opprinnelige trusselen. Men sannheten er at i og med at
prinsessen kommer ut "pa den andre siden” er den opprinneli-
ge situasjonen endret. Hun er ikke lenger den samme som da
hun kom inn i fiellet. Dette plasserer eventyret innen niva
fire. Uttrykket "pa den andre siden” forekommer meg & veere
et tungt symbolladet uttrykk. Det er synonymt med en meng-
de betydninger: & dg, & ga fra en tilstand av ikketroende til &
bli religigs, & bevege seg fra ett kunnskapsniva eller forstaelses-
niva til et annet, & ga over fra ett politisk parti til et annet, a
forlate gamle venner og ga over til fienden, a forflytte seg fra
den ene elvebredden til den motsatte. Uttrykket er symbol
for bade negative og positive forhold.

Men selv om gutten i denne historien bare var fire ar og
fortalte en historie som tilhgrer det hgyeste nivaet i analysen,
beviser det ikke at teorien er gal. Hva de siterte forskerne
hevder, er at barn mellom fem og 10 ar bruker alle disse
nivaene i sine fortellinger, og vi kan finne sma barn — som her
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—som bruker den mest kompliserte formen, mens eldre barn
kan bruke de enklere pa linje med de kompliserte. Brian
Sutton-Smith har et eksempel som bestar av en fortelling i
tre kapitler, fortalt av en niarig gutt. Her mgater vi et nytt
niva i slutten av hvert kapittel.

Det finnes ogsa en annen analysetype. Den russiske fol-
kloristen Vladimir Propp har konstruert en metode som
avslarer at folkeeventyrene bestar av dyader: ondskap kontra
tilintetgjerelse av ondskapen, og mangel kontra opphevelse
av mangel. Disse elementene mgter vi pa et farste handlings-
niva. Det neste nivaet inneholder konkrete handlinger som
demonstrerer disse funksjonene. Pa et tidlig stadium bruker
barna gjentagelser for a forlenge historien. Angrep og forsvar,
jakt og redning gjentas. Som allerede nevnt — prinsessen i
vart eksempel blir stadig jaget og leser stadig beskjeder pa
veggene i trollslottet. Ifglge Propp: "It may be that chase and
escape, and attack and defence, are culturally occurring
reciprocal systems that the child first models and that become
for him prototypes of true reversibility. We know that they
occur in games at about the same time they enter into narra-
tive, and the evidence from games is that they are first simply
mimicked without any cognitive control of the reversibility
involved.” (Sutton-Smith 1981, s. 25). Sutton-Smith peker
pa likheten mellom repetisjonselementet i fortellingene med
"turen” i barnelekene som ogsa Catherine Garvey skriver om
i sin bok "Play”. (1977).

Til nd har vi diskutert noen teorier om hvordan fortel-
linger utvikles hos barn og hvordan folkeeventyr (folktales)
og barns "folkstories” har en rekke like elementer. Og na er vi
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kommet til et punkt hvor jeg ogsa gnsker a legge til noen
flere observasjoner fra Sutton-Smiths "The folkstories of
children”.

Forskere har studert fortellinger som er fortalt av barn i
ulike aldre. Siden vart eksempel ble fortalt av en fireérig gutt,
skal jeg hente fram hva som er sagt om historier fortalt av
barn mellom 2 og 4 ar. Jeg finner at historien om prinsessen
og trollet naermest er en demonstrasjon av forskernes pastan-
der.

Farst og fremst bruker barn mellom 2 og 4 ar ett bestemt
tema gjennom en lang periode, noe som stemmer helt med
var hovedperson. Jage- og redningsmotivet dominerte i hans
fantasi i mange maneder. For det andre retter barn i denne
alderen oppmerksomheten mot en spesiell figur som er helt i
alle historier. Dette stemmer ogsa her. Prinsessen var heltinen
i alle hans historier. For det tredje er omgivelsene stadig
skiftende. Var lille forteller lot prinsessen gjennomga sine
prevelser noen ganger i en skog, noen ganger i et fjell, noen
ganger pa en strand ved havet. Dette er ogsa i overensstem-
melse med teorien.

Far jeg avslutter disse refleksjonene omkring barns og
voksnes kulturmgter, skal jeg igjen vende tilbake til bestemor
og barnebarnhistorien. Hvis vi forsgker & ga enda naermere
inn pa historien, kan vi oppdage flere trekk som har veert
skjult sa lenge vi bare studerte historiens struktur. Jeg skal
ikke pasta at det nye aspektet kan sies  vaere sett med bar-
nets gyne, snarere er det ut fra en erfaren og oppriktig interes-
sert barnekulturforskers synsvinkel.

Hvorfor valgte firearingen akkurat denne historien? Selv



om de to hovedfigurene finnes i utallige norske folkeeventyr,
er plottet i fortellingen litt merkelig. Vi har nettopp sett at
det er naturlig for en gutt i denne alderen a fortelle historier
om jakt og redning. Dermed har vi kanskje fatt svar pa den
delen av problemet. Men det er andre merkelige ting. Vanlig-
vis er det en prins eller en ung gutt — Askeladden — som
redder prinsessen fra trollet. Ikke i denne historien. Prinses-
sen gjennomgar sine prgvelser helt pd egen hand og lagser
problemene ved hjelp av sine egne evner. Mens heltene i
eventyrene far overnaturlig hjelp av ett eller annet slag, har
var heltinne en eneste, men avgjgrende gave: hun kjenner
alfabetets hemmelighet! Hun er i stand til & lese budskapene
som er skrevet pa veggene!

For gutten som har ledet "mediet” gjennom historien, er
dette det mest — og jeg vager a si det eneste — interessante
punktet i fortellingen. Det er ikke ngdvendig & veere en
erfaren psykolog for & forsta at dette er en historie om kun-
sten a lese. Det er en betydningsfull kunnskap, en hemmelig
kunnskap som alle voksne deler. Hvis man forstar de mystiske
tegnene som finnes pa papir, pa TV-skjermen, noen ganger pa
vegger og ofte pa skilt, da er man nesten allmektig. Gutten
hadde i en viss tid vist stor interesse for bokstaver. Han kjen-
te sine egne bokstaver, foreldrenes og brorens. Han var ogsa i
stand til & skrive dem — eller kanskije det er rettere a si "teg-
ne”. | den moderne, vestlige verden mgter vi bokstaver hvor
Vi snur og vender 0ss.

Gutten hadde ingen tanker om 4 lage en slutt pa histo-
rien. Han gnsket hele tiden at prinsessen skulle finne nye
innskrifter med magiske meldinger som "ga til venstre, ga til

hgyre, ga inn i det lille rommet,” osv. Beskrivelsene av
skiltene og pilene gjorde ham helt oppremt. Han matte fa
ngyaktige beskrivelser av hvordan de sa ut og hvilken farge
det var pa bokstavene. Men da s bestemor til slutt — ganske
utslitt — bringer fortellingen til en ngdvendig slutt, hadde
gutten et alvorlig og bestemt krav om at slutten bare kunne
veere: "Og der var hun — ute pa den andre siden.” Naturligvis.
A kunne lese bringer deg til "den andre siden”. Til den siden
der det finnes makt og kontroll.

Den maten denne "folkstory’en” ble fortalt pa, er ikke
annerledes enn slik andre barn i samme alder forteller histo-
rier. Selv om figurene i fortellingene kan veere forskjellige, og
plottet kan veere annerledes, er strukturen den samme. Fra et
folkloristisk — og kanskje et littereert — synspunkt, har histo-
rien verdi ved & representere noe som kanskje kan kalles en
eventyrtype. | det minste har den trekk som kan sees som
universelle i den folkloristiske stilen, og den er et lovende
eksempel pa hva en analyse av Sagofard-materialet kan frem-
bringe.

(Se litteratur efter nésta artikel.)
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ANALYSE AV MATERIALE FRA EN NORSK BARNEHAGE | DEN

NORDISKE FORTELLEREISEN

Aase Enerstvedt, Norge

[ | Det var en gang en bonde som bodde pa en bonde-
i gard. Sa skulle han opp der hvor hgyet var. Der mgtte
han et spokelse. Sa lgp han ned for & hente en gks. Men da

han kom opp igjen der hvor spakelset var, sa var spakelset
borte. Og sa kom han tilbake og trodde at spgkelset var borte,
og s kom spgkelset igjen. Sa ble bonden slukt. Snipp snapp
snute. (René, 6 ar.)

Brian Sutton-Smith hevder altsa at hvis barn hadde det
gnskede publikum, og derfor hadde anledning til & fortelle
historiene sine, "the stories might indeed become folktales”.

Vi kan kanskje tro at barna som deltar i den nordiske
fortellereisen har det publikum de gnsker seg, for de har
mulighet til a oppfatte at hva de forteller er av betydning nar
de far anledning til & fortelle bade for sine jevnaldrende og for
voksne. | tillegg skriver de voksne ned det som fortelles, og
etterpa sendes historiene til andre barnehager — ikke bare i
deres egen by eller eget land, men ogsa til andre land.

Forskningen er bare i sin begynnelse. Personlig vet jeg
enna ikke om barna forteller sine historier mer enn en gang.
Jeg gar ut fra at de vil fortelle sine foreldre historien nar de
blir spurt om "hva som skjedde i barnehagen i dag?”. Jeg gar
ogsa ut fra at nar barna er ferdige med fortellingen, vil de
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fortsette a leke med ord, ideer og tanker. De gjentar, utbrode-
rer og forandrer historiene, akkurat slik de gjgr med sine
andre kulturuttrykk. Denne aktiviteten er viktig a ta hensyn
til nar vi skal sasmmenlikne barns fortellinger med tradisjoner
innen folkloren. De gamle historiefortellerne var aktgrer som
i gjentagelsen av sine historier, stadig forbedret dem og skapte
dem om og tilpasset dem sin egen stil. Hvis barna glemmer
sine egne historier med det samme de er fortalt, hva vil da
skje med utviklingen av historiene? Gjentakelsene er viktige,
og det er ogsa derfor fortellereisen er viktig. Kanskje dette er
en mate & utvikle barns fortellinger fra embryo til et fullkom-
ment folkeeventyr?

Jeg tror at forskerne som tar for seg materialet i dette
prosjektet, vil finne hva Brian Sutton-Smith kaller "over-
whelming fate” og "fate nullified” i en stor del av fortellinge-
ne. Jeg tror ogsa at materialet vil fremvise hva han kaller
“repetitive nature”.

Nar vi ser pa det norske materialet og sammenlikner det
med teoriene som er gjennomgatt pa de foregdende sidene, er
Propps dyader det som lettest slar en i gynene. Dyadene
samsvarer med Sutton-Smiths "overveldende skjebne” og
"den tilintetgjorte eller overvunne skjebnen”. Nesten alle
fortellingene inneholder angrep og forsvar, & skjule seg og &



fange. Handlingen holdes i gang ved hjelp av gjentagelser
som "sa gikk han inn i huset, sa klatret han opp pa fjellet, sa
falt han ned i vannet ” osv.

Siden mitt materiale er et tilfeldig utvalg pa bare 21 for-
tellinger, fortalt av barn mellom 3 og 7 ar, pastar jeg ikke at
det jeg beskriver her, er et fullstendig bilde. Men gjennom
mitt mangearige arbeid med barns kultur, har erfaringen leert
meg at elementer som vi finner i et lite og tilfeldig utvalg,
gjerne vil komme til syne i resten av materialet ogsa.

Det norske materialet som er fortalt av barn mellom 3 og
7 ar, har fglgende karakteristika:

1. Alle fortellingene har en handling som bygges opp av
Propps dyader: ondskap — overvunnet

ondskap, eller mangel — opphevelse av mangel. Forfalgel-
se og redning, angrep og forsvar blir gjentatt.

2. Nivaene to til fire hos Maranda og Maranda, er
vanskellgere a fa gye pa, men vi finner dem blant annet i den
lille historien over disse linjene — fortalt av René, 6 ar. Den er
et eksempel pa niva 2: en overveldende trussel som helten
forsgker & nedkjempe, men taper.

3. Innholdet er inspirert av barnas hverdagsliv, deres egne
erfaringer. Formen er bygd over hva de ser pa TV, hva de
harer av eventyr og moderne barnelitteratur. Den litteraere og
billedmessige innflytelsen er betydelig. | barnas fortellinger
finner vi forbilder fra tegneserier, fra norske folkeeventyr og
populeere figurer fra tv-program.

4. Den tradisjonelle begynnelsen i norske folkeeventyr:
"Det var engang...” synes a veere akseptert av barn som et
signal til deres publikum: "Dette er et eventyr,” akkurat slik

de gamle eventyrfortellerne brukte formelen.

5. Som Vladimir Propp skriver, er gjentagelser vanlige. Vi
finner dem til og med i Renés fortelling.

6. Fortellingene er overraskende realistiske. (Overrasken-
de for en voksen). P& bakgrunn av deres eget miljg og ut fra
rutinene i dagliglivet, skaper barna scenen der handlingen
foregar. Dette er kanskje en forklaring pa hvorfor sa mange av
historiene inneholder en eller annen form for a spise.

7. Heltene spiser frokost og middag, de drikker te og tar
pause under de mest horrible hendelser for & ta del i et maltid.
Oppfatter barn méltidene pa samme mate som voksne oppfat-
ter tidens gang? Barn har vanskeligheter med a holde orden
pa ar, arstider, uker, dager, netter og timer. Men maltider er
viktige hendelser i lgpet av dagen. De voksnes forhold til mat
og maltid, og deres gjentatte gdeleggelser av barns lek pa
grunn av at barna skal spise, kan veere betydningsfullt for den
maten barn oppfatter maltidets plass i tilveerelsen — og der-
med tidens gang. Det kan synes som om barn bruker mal-
tidene som litterzer effekt for & markere tidssekvenser i fortel-
lingene.

8. Handling knyttes til fall fra hgyder og til faren for & bli
slukt av et stort dyr eller av et monster av ett eller annet slag.
Det slar meg nar jeg leser historiene at dette kan veere en
slags Freudiansk "urangst”. Men en mer realistisk forklaring er
den at a falle er en alminnelig erfaring blant barn, og at det a
bli slukt har de hgrt i utallige historier som er skrevet av
voksne for & underholde barn.

9. Dyr er de vanligste heltene i fortellingene. Barn vokser
opp med lekedyr. De ser pa TV-program og billedbgker fylt
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med dyr som sveert ofte er kledt og oppfarere seg som men-
nesker. Mange barn ser ogsa daglig levende dyr som katter
eller hunder, for ikke & snakke om barn som vokser opp i
jordbruksomrader der det finnes mange andre husdyr.

10. Et emne som er forholdsvis vanlig, er det & fa barn.
Bade dyr og mennesker, selv monstre og troll, far barn i fortel-
lingene. Og en av historiene virker som om den er hentet rett
ut av fortellerens egen familiesituasjon.

11. Selv om fortellingene pa en mate er realistiske, finner
vi nd og da sa absurde setninger og tanker at en fristes til a tro
at her finner vi de mest genuine bevisene pa at det finnes en
barnekultur.

En av historiene som er fortalt av en gruppe pa atte 5-6-
aringer, er nesten som en syntese av disse elleve punktene. Vi
finner dyr, repetisjoner, maltidene, det & bli slukt, det & fange
og det & unnslippe. Til og med et drag av det absurde!

”Mannen som skulle sage et tre. Da kom en bie og plaget
han, sa laget han honning istedetfor til mannen. Sa gikk han
hjem a spiste middag. Sa etterpa gikk han i skogen igjen. Han
sagde alle treerne ned, sa kom det en bjgrn a spiste opp man-
nen. Bjgrnen gikk hjem og at mat, at han gikk ut i skogen
igjen. Sa fauk mannen ut av bjgrnen igjen - ogsa lep bjernen
etter mannen for & fang'an igjen. Han skulle spis’an. At sa
han gikk en tur ut igjen og tellet han eventyr til bussen kom.
Sa kom bjgrnen og spiste opp alle barnene som va pa bussen.
Da kom alle ut igjen og sa lgpte bjgrnen etter alle sammen, sa
ville han ha de igjen. Og sa begynte bjgrnen & fgle seg kvalm
& syk & s skjgnt’an at han dedde. A s kom mannen & delte
med barna og sj&faren fra bjgrnen. A s gikk alle sa blid &
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forngyd pa bussen igjen.

Bussen kjgrte akkurat nar det kom en a'n bjgrn og skulle
spise alle barna, sa lgp bjernen etter sa fort han bare kunne,
sa falt han ogsa dgdd’an. Da gikk han (mannen) hjem, sa va
det kveld s matt’an legge seg, han sovnet ikke med en gang.”

Slike tanker som bryter med voksen logikk, gir oss et lite
glimt av barns egen fantasifulle forestillingsevne, kanskje
skapt pa misforstaelser, men likevel barnas annerledes mate a
oppfatte pa. Jeg tror vi gjennom dette prosjektet kan leere mer
om hvordan barn oppfatter og fortolker omgivelsene. Og vi
kan kanskje leere noe om hvordan fortellingene utvikles.
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SAGOFARDEN | SVERIGE -

o Ingrid Pramling Samuelsson och Anna Klerfelt

I Sverige framst p& Ostkusten dgde ett omfattande sagoska- Hostterminen 1997 startade projektet "Datorn som hjalp-
pande rum. Med centrum i Upplands Vésby engagerade Malla medel for att skapa och formedla kultur mellan barn i Nor-
Taipale och Gun Bjurberg en méngd barn och pedagoger att den”. Ett enklare och kanske tydligare namn blev ”Skapa
delta i Sagofarden med sagoteringsmetoden och barnens med dator”. | Géteborg bestdmde vi oss for att anvanda
sagobrevvaxling mellan Finland, Danmark och Norge. Till- datorn for att skriva, rita, tala in och animera sagor. Det
sammans arrangerade de den andra nordiska sagokonferensen tvaariga projektet finansierades av KK-stiftelsen i Sverige.
1998. Dessutom var ytterligare ett antal institutioner runtom Det lokaliserades till VVastkusten, men dven inom projektet

i Sverige knutna till den verksamhet som ingick i Sagoférden. "Skapa med dator” har pedagogerna uppmanats att arbeta

utifran barns eget perspektiv och erfarenheter. Arbetssattet
bygger pa Ingrid Pramling Samuelssons forskning kring hur
barn l&r och foljer intentionerna i laroplanerna. Medveten-
het kring jamstalldhet och likstélldhet har lyfts fram och
spelat en central roll inom projektet.
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SMA BARN OCH DATORER

Anna Klerfelt, Sverige

I BN Ett av inslagen under sagokonferensen i Upplands
I B Visby 1998 var exklusivt forbehallet vuxna, dar
Anna Klerfelt reflekterade kring datorprojektet.

Idag haller alla Sveriges forskolor och skolor pa att utrus-
tas med datorer och forvirringen &r stundtals stor. Manga
pedagoger ar duktiga pa barn, men star i det narmaste totalt
fragande infor datorerna. Och sa ska de anvandas! Direkt!
Tillsammans med barnen! Men hur d&? Och till vad? Pedago-
ger och deras barn har forbundit sig att tillsammans med 0ss
forskare ga ett litet steg fore. Prova, gora misstag och kanske
ett och annat framsteg. Vi forskare intervjuar och observerar,
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funderar och skriver s smaningom rapporter dar andra kan
lasa och forhoppningsvis undvika att gora vara misstag, och
istallet plocka russinen ur kakan och bygga vidare pa det som
eventuellt kan vara bra.

Vad gor da pedagogerna? Ja, de skapar sagor tillsammans
med barnen som de alltid har gjort! Berattar, leker, sjunger,
skadespelar, ritar,.... ja, anvander all sin uppfinningsrikedom
for att inspirera och stddja barnen att skapa sagor. In i detta
kommer da datorn! I projektet anvander vi bara sa kallade
dppna program, alltsa inte "pedagogiska spel”. | de éppna
programmen kan man skapa i olika former, i vart fall ljud,




bild och text. Pedagogerna anvander multimediaprogrammen
KidPix och Hyper Studio, férutom vanliga ordbehandlings-
program och enkla ritprogram.

Hur uppfattar barnen datorn?

Hur uppfattar da barnen sjalva datorn? For att fa veta detta
har vi fragat barnen vad som finns inuti en dator och bett dem
rita datorn inifran. Vi har givetvis fatt manga olika svar. For
nagra barn ar fragan helt irrelevant. De ser datorn som lika
naturlig som vilken annan apparat som helst i hemmet.

Vi har fatt en generation som véxer upp med datorn, den
fanns dér innan de féddes och de har inte funderat dver att
den skulle se ut pa nagot sarskilt satt inuti. Andra barn skojar
nér de berdttar om datorn. De fantiserar och berattar om olika
figurer som kan sjunga, skratta, spéka och skrammas. Helt
klart &r de inspirerade av olika spel de spelat pa datorn. Men
jag tror inte man som vuxen ska férledas att tro att barnen
tror att varelserna verkligen lever inne i datorn. Jag tror att
detta &r ett satt for barnen att samtala med intervjuaren.

De intervjuade barnen ar pa sina férskolor déar hela miljon
ar lekinriktad och de vet att vuxna i denna miljo ar med pa
lek och garna bygger vidare i ett skamtsamt samtal nér bar-
nen skojar. Det dr en verbal lek med den vuxne som samtals-
partner ford i en kulturell miljo dér lek varderas hogt. Sa
finns det de barn som beréttar att datorn &r en teknisk maskin
driven av en motor. En motor som rér sig, hors och syns.

Ett barn ritar till och med ett chips, gront och med silvri-

ga knoppar pa. Kanske har han sett en dator inifran? En
sexarig flicka ritar och berattar om datorn som en maskin som
hamtar kraft ur ett omgivande falt med elektromagnetiska
vagor. P4 insidan av skarmen sitter en hastskomagnet som
drar at sig de elektriska vagorna in i datorn och driver den.
Genom ledningar som sitter fast i ett uttag i vaggen kommer
inte strom, utan i ledningarna rinner féarg in i datorn. Barnens
bilder av datorn ar intressanta. Kanske speciellt de barn som
nar de beskriver sjalva datorn mera beskriver vad den kan
anvéndas till &n dess tekniska uppbyggnad. De har redan
tillagnat sig datorn som ett redskap de kan anvanda for att
skapa med, den &r en leksak for dem.

Fragor stallda av vuxna

Sa till de vuxna och diskussionen. Vad var det da for fragor
som stélldes? En av de fragor som engagerade gruppen var vad
man som pedagog skulle géra om ett barn “fastnade” framfor
datorn, alltsa blev sa intresserad att barnet ensidigt bara ville
syssla med datorn. De pedagoger som arbetat med att hjalpa
barn skapa sagor pa datorn kénde inte igen situationen. De
menade att barnen sitter framfor datorn den stund det tar att
hitta pa och skriva och illustrera sagan. Nér det ar fardigt
reser de sig upp och gar och gér nagonting annat. De tyckte
néstan att problemet var omvant. De menade att det gallde
att skapa ro for den som holl pa framfér datorn tills sagan var
fardig. Eftersom det endast finns en dator i varje grupp for alla
barn att samsas om kan kon vara lang.
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En annan fraga som kom upp var om det ar vart att képa
sa dyrbara utrustningar som datorn ar, kanske pa bekostnad
av att inte kunna kopa in annan utrustning pa forskolan. Har
var meningarna delade. Nagra menade att det ocksa ar en
fraga om likstalldhet. For de barn som inte har dator hemma
eller kanske inte far anvanda den kan det vara viktigt att fa
lara sig anvanda datorn pa férskolan. Faktum gar dock inte
att komma ifran, datorer ar dyra, inte bara i inkop utan ocksa
i skotsel och drift.

Ytterligare en frdga var om man verkligen behover ytterli-
gare teknik for att skriva och rita med mindre barn. Duger
inte papper, penna och kritor gott? Aven hir var meningarna
delade. Under diskussionen framskymtade ocksa pedagoger-
nas egna installning till teknik, ointresse och réadsla fran
nagra och nyfikenhet och intresse fran andra.

Dessa fragor var bara nagra exempel fran den diskussion
som fordes. Kanske pekar den pa behovet av att fortsatta fora
en intensiv och kritisk diskussion om datorn som medel for
barns skapande pa forskolor. For utbytet mellan barnen i de
nordiska landerna kan det vara spadnnande for barnen att med
hjélp av elektronisk post fa skicka sina sagor och bilder, men
dér ar vi inte &n! For det behdvs mer kunskap om datorn och
om program och framfor allt behdvs den tekniska utrust-
ningen. Manga forskolor har inte dator och uppkoppling till
Internet. Men det viktigaste finns, kunskapen om barn och
barns skapande!
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SKAPA MED DATOR

Ingrid Pramling Samuelsson och Anna Klerfelt, Sverige

(Resumé av redogodrelsen av dataprojektet fran ar 2000, MR.)

I W | projektet "Skapa med dator” har 39 pedagoger
I B fran 17 olika pedagogiska enheter medverkat.
Pedagogerna &r barnskdotare, forskollérare, grundskoll&rare,
speciallarare och fritidspedagoger. De arbetar i arbetslag pa
forskolor, forskoleklasser, grundskolans lagsta arskurser och pa
fritidshem. Pedagogerna arbetar i Goteborgs och Varbergs
kommuner. | Géteborg ar huvuddelen av de medverkande
enheterna belagna i férortsomraden med hog invandrartat-
het. | Varberg ar enheterna belagna bade pa landsbygden, i
fororter och i stadens centrum. Spridningen kan saledes
betecknas som stor.

Cirka 300 barn har omfattats av projektet. Vid projektets
borjan var de yngsta barnen tva ar och de aldsta tio ar. Bar-
nen har féljts bade pa grupp- och individniva, pa individniva
genom att tva barn i varje grupp, en pojke och en flicka, har
foljts som “fallbarn”. Flera av de pedagogiska enheterna har
varit lankade till varandra, sa att barnen vid dvergangar
mellan olika avdelningar inom forskolan, mellan forskola och
forskoleklass, mellan forskoleklass och skola har kunnat
fortsatta till en avdelning ddr de mottagits av pedagoger som
aven de medverkat i projektet.

Projektet har letts av en grupp forskare som har arbetat
tillsammans. Gruppen hor till Enheten for barn- och ung-

domsvetenskap vid Institutionen for pedagogik och didaktik
vid Goteborgs universitet, och har bestatt av féljande forska-
re: Karin Gustafsson, doktorand och metodhandledare i
Tynnereds stadsdelsndmnd, Anna Klerfelt, doktorand och
bitrddande forskare, Elisabeth Mellgren, doktorand, leder
utvecklingsarbeten i Varbergs kommun, Maj Asplund Carls-
son, fil. dr. i litteraturvetenskap. Professor Ingrid Pramling
Samuelsson har varit vetenskaplig ledare for projektet.

Karin Gustafsson och Elisabeth Mellgren har under ett
flertal ar forskat kring barns tidiga skriftsprakslarande och har
arbetat sarskilt med denna del i projektet. Anna Klerfelt
intresserar sig for barns eget kulturskapande och har tillika
fungerat som projektledare. Maj Asplund Carlsson intresserar
sig for barns beréttelser. Gruppen har tillsammans foljt barns
och pedagogers utveckling under de tva ar som projektet
pagatt.

Samverkan mellan projektgrupp, pedagoger och
ledningspersonal

Pedagogerna har aktivt medverkat i och styrt utvecklingen av
sin egen verksamhet i samspel med projektledningen. Led-
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ningspersonalen pa de medverkande enheterna har visat
intresse for den verksamhet som pagatt inom projektet. Perso-
ner ur ledningspersonalen har med lyhdrdhet deltagit i dis-
kussioner med personal och projektgrupp och stottat projek-
tet bade genom sitt engagemang och genom konkreta hand-
lingar.

Inom projektet har ett brett fortbildningsprogram lagts
upp utifran pedagogernas behov. Foreldsningar och pedago-
giska diskussioner har varvats med egen teknisk fardighets-
traning. Inom projektet har enbart sa kallade 6ppna program
anvants, det vill sdga ordbehandlingsprogram och multime-
diaprogram som KidPix och HyperStudio. For att kunna
bruka program av detta slag krévs en tdmligen omfattande
egen inldrning av datorteknik. For att inspirera barnen till
eget skapande vid datorn och integrera datorn med den
dvriga verksamheten krdavs en medvetet utformad pedagogik.
| fortbildningen har dessa bade delar ingatt hand i hand.
Kommunikationen mellan projektledningen och pedagogerna
har varit intensiv, dels via e-post och olika aktiviteter pa
hdgskolan, dels genom att forskarna personligen foljt med
pedagogernas arbete. | anslutning till féreldsningarna och den
tekniskt inriktade fardighetstraningen har det ocksa funnits
tillfallen for information och diskussion och for "Visa”-mo-
ten, dér pedagogerna har visat varandra vad de och barnen
har gjort.

Pedagogerna har sjalva varit forsatta i en situation dar de
ska lara sig nagot nytt, infor vilken de kant bavan och res-
pekt, men ocksa lockelse och nyfikenhet. De har alltsa sjélva
befunnit sig i den situation barn ofta forsatts i. De har med
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kraft tagit sig an sitt eget larande och fatt sin bel6ning av att
kanna hur den nya kunskapen gett dem trygghet och mgjlig-
heter att utveckla sitt arbete med barnen.

Datainsamlingar

Under de har tva aren har barnens och pedagogernas utveck-
ling foljts av forskarna. Dessa datainsamlingar har bestatt av
foljande: intervjuer med 17 pedagoger, observationer av den
dagliga verksamheten vid de 17 enheterna, kartldggning av
all verksamhet vid datorerna vid enheterna under tre dagars
tid, videointervjuer med 34 "fallbarn”, videoobservation av
"fallbarnens” skapande vid datorn i interaktion med sin
pedagog, kartlaggning av 300 barns skriftsprakliga utveckling,
dokumentation av barns skapande, insamling av en stor
mangd sagoproduktioner och pedagogernas egen dokumenta-
tion samt utvardering.

Barnen har tillsammans med sina pedagoger lart sig att
utrycka sig med hjalp av datorns multimediala funktioner. De
har skrivit, ritat och satt ljud till sina sagor. Nagra barn har
ocksa animerat sagorna och lagt till andra specialeffekter.

Datorn som pedagogiskt hjalpmedel

| projektet har datorn anvants som ett verktyg i barnens
hander, for att de med datorns hjalp ska kunna skapa och
producera egen kultur. Syftet ar att barnen ska kunna anvan-



da datorn for verksamhet som skapar mening i deras liv. Vi ser
barnet som en skapande och kompetent person. Tyngdpunk-
ten i projektet har alltsa varit att uppmuntra och inspirera
barnen till att producera kultur, inte passivt konsumera.

Datorn snarare forstarker den redan befintliga verksamhe-
ten &n fordndrar den. Det finns ett dmsesidigt beroende
mellan hur pedagogerna ténker kring sitt arbete och till vad
de anvénder datorns funktioner. Fér en mera uttdmmande
diskussion kring datorns paverkan av verksamheten se Kler-
felt m.fl. (1999 a).

Datorn har inforlivats som redskap i den metodik for
skriftspraklig utveckling som Karin Gustafsson och Elisabeth
Mellgren har utvecklat. Det innebér att barnens skriftsprakli-
ga skapande forsiggar i ett temainriktat sammanhang dar lek
och larande ingar som en ouppl6slig enhet. | Sverige har vi
alltsd inte endast latit barnen beratta sagor muntligt, utan
aven givit dem stdd att sjalva anvénda sig av skrift som ytter-
ligare ett sprak for att ge sin egen berdttelse ett uttryck. Vid
ett tillfalle satt en pojke och suddade lite planl6st med rader-
gummit pa skarmen. | brist pa datorspel anvande han ett
multimediaprogram. Pedagogen iakttog vad han gjorde och
fick en idé: "Kan inte du gora en bana till mig som jag kan ga
i?” Han gjorde villigt en bana som fangslade bade vuxna och
barn. De andra barnen tog efter idén. De gjorde banor till
varandra, gick dem, hamnade utanfér, “dog”. Genom att
anvanda multimediaprogrammet kunde de féra med sig sin
lek- och spelgladje fran datorspelkulturen darhemma och
skapa egna datorspel pa sin forskola.

En intressant iakttagelse ar att nér barnen skapat sina

egna datorspel med multimediaprogrammen har de utelamnat
de aggressiva valdsinslagen. Lek- och tavlingsmomenten
framtréder tydligt. Barnen har skrivit for att kamraterna skall
se och undvika hinder i labyrinten. De har helt enkelt skrivit
instruktioner for att kunna leka tillsammans.

De lite aldre barnen har i Hyperstudio-programmet moj-
lighet att anvanda det skrivna ordet pa olika satt. De lagger
in knappar som skiftar sida och benamner knapparna pa olika
satt. Ofta med sitt namn, men ibland med en instruktion:
"Tryck har”, "Ga vidare” 0.s.v. | sjalva sagan kombinerar de
text, bild, ljud och animationer. N&r barn skapar sjalva vid
datorn uppstar ett naturligt behov att anvanda det skrivna
ordet. Det dr latt att motivera &ven mindre barn att skriva.

| konversationer via e-post har mammor och pappor,
mormddrar och projektgruppen varit engagerade samtalspart-
ners. For barnen har det varit viktigt att fa svar snabbt, garna
samma dag.

Datorn som sandebud

Ingen av pedagogerna hade vid projektets borjan nagonsin
skickat ett e-postmeddelande. Vi anordnade foreldsningar och
workshopar. Steg for steg 6kade kunskapen, men e-postan-
vandningen tog egentligen inte riktigt fart forran pedagoger-
na och barnen hade blivit sa skickliga anvandare av Hyper-
Studio for att skapa sina egna beréttelser, att de kunde skicka
barnens produktioner till varandra. Utvéaxlingen av sagor per
e-post till de andra nordiska landerna har inte fatt nagon
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storre intensitet. Detta till stor del beroende pa att forskolor i
de andra landerna &nnu i ytterst ringa skala har tillgang till
Internet. Vi beslot att skapa en inre ring i Sverige for utvéx-
ling av sagor per e-post.

Nar vél pedagogerna kommit 6ver sin radsla och frustra-
tion har de med liv och lust engagerat sig i att anvénda e-
posten med barnen. Barnen har snabbt entusiasmerats. Vid
Grevegardsskolans forskoleklass har barn och pedagoger
anvant e-post sa har:

Date: Wed, 11 Jan 1999 10:40:46 +0100
To: PAPPA

From: "Lingon Grevegardsskolan”

Cc:

Bcc:

X-Attachments:

HJ PAPA

VI HR AKET MD POLKA

FRAN OSKAR

Foraldrar anvands som mottagare, de ar forvarnade och
besvarar alltid meddelandet omedelbart. Men alla foréldrar
har inte tillgang till e-post. Nedan visas ett exempel pa hur
pedagogerna loser forskolans uppgift att bereda alla barn
mojligheter att lara sig anvanda IT.

Date: Wed, 16 Febr 1999 16:34:36 +0100

To: TILL FROKEN!
From: Lingon Grevegardsskolan

VUXNA REFLEKTERAR Aikuiset pohtivat

Subject:

Cc:

Bcc:

X-Attachments:

MAGARETA VA JOR DU HEMA
MAR DU BRA

SITER DU | SAFAN AK ETE CHEPS
SOFIA

V&l hemma efter sitt arbetspass sétter sig pedagogen vid
sin egen dator. Nar till exempel Sofia skickar e-post far hon
omedelbart svar. Det ar viktigt for barnen att fa en snabb
respons de forsta gangerna de anvander e-posten. Néar de val
fatt insikt i hur e-postsystemet fungerar ser de med spanning
fram mot sagorna fran kamraterna.

Forst nar pedagogerna och barnen visste att de hade fatt
ett spdnnande meddelande eller en sagoproduktion i bild, ljud
och text, sammanfoll deras nyforvarvade kunskap med en
motivation, sa att de kunde bruka datorn for att sanda tillba-
ka nagot de skapat tillsammans med sina barn. Forst nar de
sjalva var producenter, inte enbart konsumenter, bdrjade de
anvénda e-posten.

For de lite aldre barnen, som sjalva tyckte att de borde
kunna uttrycka sig battre i skrift och som kande en press fran
sin omgivning, gav pedagogerna exempel pa att datorn ar ett
verktyg som motiverar barnen. Ville ar en attaarig pojke som
kan skriva, men han har fortfarande lite svarigheter att hélla i
pennan och trottnar darfor fort. For honom &r datorn ett
ypperligt verktyg, som gor att han kan ga direkt fran vad han



tanker att han vill skriva till det tryckta ordet och hoppa dver
fumlandet med pennan. Kritan &r inte heller hans favorit-
verktyg, och foljaktligen inte musen pa datorn. Trots det
skapar han fantastiska bilder. Han infogar cirklar och fyrkan-
ter och formar dem till armar och ben och de ting han vill
gestalta. Att han gor det med humor gor inte sagan samre! En
sadan har saga hojer bade hans egen motivation att skriva
och rita likaval som han starker sin position i gruppen. Bade
hans kamrater och hans pedagoger uppskattar vad han gor.

| vara observationer har vi gang pa gang sett att pedago-
gerna anvander datorn for att starka barnens samspel. Vi har
inte funnit nagra skillnader mellan flickor och pojkar nar det
galler att anvanda datorn, daremot finns skillnader i fraga om
till vad pojkar och flickor anvander datorn. Datorn &r i sig ett
konsneutralt redskap. Varken pojkarna eller flickorna betrak-
tar datorn pa forskolan som en pojk- eller flickleksak.

Anvandningen av de 6ppna programmen kan ocksa ha
betydelse ur kdnssynpunkt. | dessa programvaror finns inget
tavlings- eller valdsmoment som skulle kunna appellera till
en manlig spelkultur. Att skriva sagor i ordbehandlingspro-
grammet, att rita bilder, att tillsammans fundera éver hur
man l6ser ganska avancerade problem for att skapa ytterligare
effekter till sina multimediaproduktioner uppmanar snarare
till samarbete Over konsgranserna!

Flickorna skriver oftare och langre texter &n pojkarna.
Deras formaga att rita och kombinera bild och text till en
saga &r vida mer avancerad &n pojkarnas. Flickorna skriver
ofta sagor om djur, h&xor och prinsessor. (Se Klerfelt et al
1999 b.) Bade flickor och pojkar hittar pa lekar vid datorn.

En vanlig flicklek ar att hdmta hem stdémplar (fardiga bilder
av olika figurer) och gruppera dem till olika lekar, exempelvis
djur till en djurpark. Har utspelar sig sedan olika héndelser.
Flickorna beréttar och flyttar sina figurer alltefter vad som
hander i sagan. Inspirerade av datorspelkulturen sitter pojkar-
na tillsammans, ofta i lite storre grupper och leker och tavlar.
Vi har inte observerat att nagon flicka har lagt in tavlingsmo-
ment i sin lek.

Utvardering

Projektet har fortlépande utvérderats av deltagarna. Den
fortsatta verksamheten har planerats och bedrivits utifran de
behov pedagogerna har gett uttryck for i utvarderingarna.
Pedagogerna har beskrivit sin egen utveckling i intervjuer. |
den inledande intervjun uppger pedagogerna att de inte
riktigt kan se vad datorn kan ge i verksamheten, men att de
forstar att i den framtid barnen ska leva i kommer datorkun-
nande att vara betydelsefullt. De podngterar vikten av att
barnen I&r sig bruka datorn och betonar forskolans roll for att
utjamna skillnader i kunnande mellan barn med olika lev-
nadsvillkor. I intervjuerna ger de exempel pa vad de sjalva
behover lara sig i framtiden. | den avslutande intervjun tva ar
senare har framtiden blivit nutid. Det pedagogerna ndmner
som framtidsvisioner i den forsta intervjun har under de tva
projektaren blivit realitet i deras pedagogiska verksamhet.
Framtiden har sprungit ikapp dem. For en vidare diskussion
kring pedagogernas utveckling se Gustafsson m.fl. (1999).
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Hur datorbruket paverkas av den pedagogiska miljo den
anvands i redovisas i ett paper (se Klerfelt m.fl. 1999 a).

Pedagogerna i projektet har uppmuntrats att forevisa och
berétta om sin verksamhet. De har gjort utstallningar som
visats i deras stadsdelar, de har informerat kollegor och led-
ningspersonal pa sina egna enheter och de har deltagit i Bok-
och biblioteksméssan i Goteborg. Aven medlemmarna i
forskargruppen har delat med sig av sina erfarenheter, dels
genom presentation av papers pa konferenser, dels genom
foreldsningar inom utbildnings- och fortbildningsverksamhet.
Forskarna har deltagit i féljande: Sagokonferensen i Upplands
Vashy (30/5-1/6 1998), OMEP:s vérldskonferens i Képen-
hamn (13-16/8 1998), Nordisk Férening for Pedagogik,
konferens i Kdpenhamn (11-14/3 1998), 8th European Con-
ference for Research and Learning i Goteborg (24-28/8
1999) och en konferens i Helsingfors (11-13/9 1999).

Litteratur

Asplund Carlsson, M. 1999. Children (re)tell fictional narratives.
The interplay of convention and creativity. Paper presenterat
vid 8th European Conference for Research and Learning 24-
28 augusti 1999.

Gustafsson, K., Mellgren, E., Klerfelt, A. & Pramling Samuelsson,
I. 1999. Preschool teachers - children, computers and IT.
Paper presenterat vid 8th European Conference for Research
and Learning 24-28 augusti 1999, samt vid OMEP:s 22:a
vérldskonferens i Képenhamn, 13-16 augusti 1998.

VUXNA REFLEKTERAR Aikuiset pohtivat

Klerfelt, A., Gustafsson, K., Mellgren, E. & Pramling, P. 1998.
Children’s pictures of a computer. Paper presenterat vid
OMEP:s 22:a vérldskonferens i Képenhamn, 13-16 augusti
1998.

Klerfelt, A., Gustafsson, K., Mellgren, E. & Pramling Samuelsson,
1. 1999 a. What is it like to be a computer in this setting?
Children creating their own culture. Paper presenterat vid 8th
European Conference for Research and Learning 24-28
augusti 1999.

Klerfelt, A., Gustafsson, K., Mellgren, E. & Pramling Samuelsson,
1. 1999 b. Children create their own culture - with the aid of
computers. Paper presenterat vid NFPF:s konferens 11-14
mars 1999 i Képenhamn, Danmark.



DU FAR UPPMARKSAMHET OCH MAN LYSSNAR PA DIG

Ritva Reed. Sverige

m mmm Jag har ndrmat mig sagoteringen i samband med den
B sedvanliga skolpsykologiska undersokningen. Efter
testandet har jag bett barnet berétta en saga, som jag har
skrivit ner. Det har har gjort det mojligt for mig att iaktta
samspelet mellan mig och barnet och att samtidigt forsoka
forsta min egen inre varld, nagot som inte ar mojligt i en
testningssituation dar den vuxne staller fardiga fragor som
barnet forsoker besvara. De berattelser som jag hér tar upp
skall alltsa ses som beskrivningar av mitt arbete, inte av
barnen, deras familjer eller l&rare.

De sagor som barnen berattat fér mig har aldrig anvénts
som material for utlatanden eller legat till grund for beslut
som gallt barnen. Jag har forsokt se sagorna enbart som bar-
nens egna beréttelser, som de sjalva kunnat bestdimma 6ver.
Ur berattelserna har jag vaskat fram verkligheten och utelam-
nat och forenklat en del — som man gor i sagorna — for att
beskriva det som gestaltat sig i vaxelverkan mellan mig och
barnet. Dessutom har jag forsokt gissa mig till min egen
betydelse i sasmmanhanget.

Kapitlet "Kommunikation pa barnets villkor” beskriver
mitt samspel med en 9-arig pojke som hade sociala svarighe-
ter i skolan. Han fick inte vara med i ganget utan lamnades
utanfor, ibland blev han rentav misshandlad av sina klass-
kamrater. Berattelsen "Saga eller sanning” fick jag av en

flicka som inte heller hade kamrater och som dessutom hade
inlarningsproblem. "Angesten” skapades med stor vénda av
en pojke, vars problem snarare var att han var passiv an att
han inte kunde.

| var och en av beréttelserna har jag haft olika roller eller
forhallningssatt. Da jag skrev ner den forsta berattelsen var
det barnet som styrde mig och pa satt och vis ledde vart
samarbete, da jag skrev ner den andra beréattelsen fungerade
jag som ahdrare, men dven som samtalsstod, medan jag vid
den tredje var tvungen att dra pojken ur hans skal och hjélpa
honom att sa att saga fodas pa nytt. Att reflektera Gver sitt
eget arbete &r viktigt. Jag ar barnpsykolog, men &r jag barnets
psykolog? Det &r det jag vill soka svar pa.

Kommunikation pa barnets villkor

Jag fick i uppdrag att undersoka en 9-arig pojke pa grund av
att han hade skolsvarigheter. Nar jag bad honom beratta en
saga, blev han 6gonblickligen entusiastisk 6ver mitt forslag
och sade: "Jag berattar om Aleksi.

Aleksi var ute i skogen. Han lekte vid stenen. Sen kom
hans kompis till stenen... Kompisen sa: 'Ska vi leka? Aleksi
sa: 'Jo.” Aleksi sa: "Vad ska vi gora? 'Vi kan leka polis och
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rovare.’ 'De gar inte, vi ar bara tvd’, sa Aleksi. 'Leena kan vi
inte leka tafatt’, sa Aleksi.’ Jo, vi kan ga till Peter’, sa Leena.
"Jo, det ar bra. Da kan vi leka tafatt. Ska vi ga nu?’ Ska vi ta
Peter me?’ De gick efter honom och lekte tafatt. Sen foll
Leena. Det kom blod fran hennes nasa. Och Aleksi gick till
Leena och Aleksi sa: 'Vi kan ga till er. Vi skall séga at din
mamma vad som har hant.’ 'Jo’, sa Peter. "Jag leker aldrig
tafatt’, sa Peter. Sa kom det inte mera blod fran nésan. Sen
lekte de en rolig lek.”

I sagan finns kommunikation och man &r kompis. I skolan
har pojken inga kompisar. Han berattar forcerat, och jag har
svart att hinna med. Min handstil blir allt stérre och den
fyller flera sidor. Nar han sedan sag den renskrivna sagan,
blev han besviken och sade: "Jag berattade mycket l&ngre. Du
har lamnat bort. Den var LANGRE.”

"Jag kan nog l&gga till det som fattas”, forklarade jag och
pojken fortsatte: "Och sen gick de till Aleksi och fragade om
de kan sova hos Aleksi.” Han funderar en stund och plotsligt
tillagger han: "Det sdger jag &nnu, att Leena hette Pippippii.
Men det far du inte skriva! Jag vill inte géra en ny!”

Efter att ha sagt det sprang han ut ur rummet, hdmtade en
bok och kom tillbaka. Han dppnade boken och bdorjade l&sa
och jag antecknade vartenda ord. Jag var sjélv lite forvanad
éver situationen. Jag far lov att skriva hela boken nér jag en
gang borjat, tankte jag, men pojken far ju lastraning. Men hur
hade jag egentligen hamnat i den har situationen? Det var
han som skulle berétta en egen saga for mig, och inte l&sa upp
en fardig berattelse.

Pojken stavar och blir nervés. ”Ség bokstaverna, sa kan
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jag nog skriva”, forsakrar jag, nar han tanker ge upp, och sa
réknar han upp bokstaverna och jag skriver.

Han ser till att jag hinner skriva. "Har du skrivit?” ”Skrev
du tva ganger?” fragar han mig, da han tva ganger stavat till
samma ord. Samtidigt som han l&ser, iakttar han mitt skrivan-
de. Jag funderar 6ver hur manga sidor det finns kvar i boken.

Pojken fortsatter att l&sa. Alldeles tyst for sig sjalv viskar
han ordet forslag, som vallar honom stora svarigheter att lasa.
Nar jag antecknar hans viskningar, blir han forvanad och
fragar undrande: "Hérde du?” "Jag horde”, svarar jag, och vi
fortsatter.

Sedan kastar jag en blick pa boken for att se hur manga
sidor det finns kvar. Jag rakar se ordet PANG med stora
bokstaver pa en sida. Jag skriver upp det genast, for att fa lite
forsprang. Pojken noterar det, men han fortsatter att lasa.
Sedan sager han: "Skriv forst nu PANG.” Jag skriver ordet pa
dess ratta plats och stryker dver det felaktiga stéllet.

Hans irritation &r borta. Han till och med flinar at den
skojiga texten och laser boken till slut.

Varfor ville pojken lasa en bok och inte berdtta en saga’?
Trodde han verkligen att jag hade forkortat hans saga? Piaget
skulle s&ga att pojken inte upptéckte och forstod att samma
text i olika storlek innehallsmassigt ar densamma. Jag letade
fortvivlat efter gestaltpsykologiska forklaringar utifran Piagets
teori. Mina egna forklaringar var akademiska.

Eftersom jag visste att jag inte hade forkortat sagan, fore-
slog jag inte heller att jag skulle lasa den pa nytt sa att pojken
kunde kontrollera texten. Jag hade allts inte "hért” honom.
Hade jag inte gatt honom till motes? Hade jag alltsa utgatt



fran min egen kénsla och inte hans, nar jag bad honom fort-
satta och han forstas inte kunde ga vidare i sin berattelse?

Efter det har var rollerna ombytta. Pojken tog initiativet i
sina egna héander, medan jag &nnu funderade ver att det nog
inte blir ndgonting, nar han inte berattade nagon saga.

Det hade anda uppstatt ett samforstand utan ord mellan
oss; pojken laste och jag skrev. Nu agerade jag pa hans villkor
utan att tolka hans beteende.

Pojken ville alltsa inte berdtta en annan saga, men han
ville kommunicera med mig — pa sina egna villkor. Han
styrde mig alltsd. Men ocksa jag blev néjd nar han laste,
eftersom jag fatt honom att géra nagot. Jag ville lyckas med
detta barn. Sporrade mitt skrivande honom att ldasa boken till
slut? Hjalpte vi varandra?

Om jag bara hade lyssnat, da hade han atminstone inte
kunnat fraga mig: "Hinner du lyssna?” och "Hérde du det tva
ganger?” Nar han sag vad jag gjorde, kunde han styra mig och
se till att jag utforde mitt arbete val samtidigt som han laste.
Vi utférde samma arbete: han genom att lasa och jag genom
att skriva.

Ofta hér man att det uppstar konflikter da barn inte far
gora vad de sjalva vill. Fragar man da hurdana barnen &r da
de far géra vad de vill, ar svaret vanligen att da gar allt val.
De ar motiverade och koncentrerar sig pa sina uppgifter. Men
sa kan man inte gora i skolan, da lar sig barnen att de alltid
far gora som de sjalva tycker, och det sprider sig till deras
ovriga beteende.

Hur skulle l&rarnas sagor se ut? Hurdana fantasier skulle
det uppsta, om lararen skrev en saga om en elev som far gora

vad han sjélv vill i skolan, besluta om sitt eget arbete och
rentav styra lararen. Skulle det rada kaos eller arbetsro i
skolan? Skulle eleverna borja stora eller skulle de koncentrera
sig pa sitt arbete?

Den har pojken tog hand om mig, nér han fick géra som
han ville. Han fragade: "Hinner du skriva upp?” "Hoérde du?”
Han arbetade och vi brakade inte alls.

Kanske skulle det rada fullstandig arbetsro i skolan och
eleverna skulle koncentrera sig pa sitt arbete?

Saga eller sanning?

Lararen anmaélde en 11-arig flicka till undersdkningar nar
hon inte gjorde nagra framsteg i inlarningen. Flickan hade
inga vanner i klassen och hon hade ofta ont i magen. Den hér
flickan var l&tt att sagotera. Hon tecknade samtidigt som hon
berdttade. Det hér &r hennes andra saga.

"Niina och Riia var syskon och de hade samma mamma,
men olika pappor. Niinas mamma sag ut som en sél och Riias
som ett lejon. Sedan kom det en flygande stjarna fran himlen.
Riia hade en egen stjdrna och Niina hade sin. Sedan hade
mamman och pappan var sin stjarna i sitt hjarta. Och sedan
foll ett torn fran hjartat.

Riia och Niina fick aldrig se vare sig sin mamma eller sin
pappa. De hade blivit osams. Sedan skilde de sig. Sedan fick
Niina och Riia se dem igen. Niinas mamma hittade en annan
man, och Riias pappa hittade en annan kvinna. Da kom en
drottning fran rymden och ville tala med Niina och det
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hande samma sak pa nytt.

Sedan sa mamma till Riia, att ring till pappa och be pappa
att be om forlatelse for att de hade brakat.

Sedan en dag kom det en gubbe och ville tala med mam-
ma, och sedan hande det och da maste ... de kunde inte vara
dar, mamma kunde inte vara dér, for att han ville doda. Mam-
ma ringde till polisen, och da kom polisen. Gubben var lite
full och hamnade i fangelse. Den dagen hande mycket. Bada
barnen blev bortrovade. Om en vecka kom samma gubbe och
talade med Niinas riktiga pappa. De var inte hemma. De var
bortrévade. Jag rovade dem. Sedan tog han pappan dit och
visade stallet. Darfor hade han varit i fangelse. Polisen visste
att han hade révat bort barnen. Han var bade drottning och
kung. Sedan kom en gammal tant, Sofia. 'Jag har sett era
barn. Nagon har tagit dem.’ Vi vet’, sa mamma och pappa.
De fick en chock sa att de nastan svimmade.”

| det hér skedet fragade jag om inte sagan slutar snart.
"Den slutar da barnen hittas. Och det blev inga bomber.
Nagon hade kastat dem i lagenheten for att de skulle explo-
dera. De kastade tva bomber.”

Efter att ha l&st sagan konstaterade l&raren att den var lika
forvirrande och ologisk som flickan sjalv. Se har: "1 forsta
meningen har barnen samma mamma och i den andra inte,
sadan ar hon, alldeles forvirrande”, forklarade lararen. Lara-
ren fragade om det gick att dra nagra slutsatser med stod av
sagan. Jag svarade att det inte gar att saga vad som ar sant och
inte utifran en saga. Det &r barnets saga, men i den avspeglas
barnets inre vérld, erfarenheter, k&nslor, fruktan och 6nsk-
ningar. Vi vuxna kan daremot ingenting veta om personer,
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tider och platser.

Men sagan berorde oss. Vi tankte pa att den inneholl en
mangd allvarliga saker, sasom skilsmassa, vald, brak, polisen,
barn som talar med barn, bortrévade och aterfunna barn, en
fangelsevistelse, vuxnas chock och mycket mer.

Flickans daliga sociala kontakter och hennes magsmartor
hade gjort lararen orolig. Lararen blev &nnu mer bekymrad
nér flickan efter sagoteringen borjade ta med sig lappar till
skolan som hon sjalv hade skrivit. P4 dem stod “jag far inte
springa och jag far ata enbart kokt fisk, eftersom jag har
magkatarr”. Lararen ringde mig och bad mig komma till
skolan, eftersom "l&get darhemma &r sémre an vi i skolan har
trott.”

Hade sagoteringen hjalpt flickan sa mycket att hon vaga-
de be om hjélp genom att skriva dessa lappar? Hade sagoter-
ingen signalerat till flickan att hon blev uppmarksammad, att
nagon lyssnade pa henne?

Flickans berdttelse fick oss bada att undra. Beskrev hon
trassliga relationer i sin saga? Systrarnas mor var kanske inte
likadan mot de tva barnen. Syskonavundsjuka? Foraldrarna
skiljer sig och barnen far inte se dem. Medan braken reds ut
far barnet bara ansvaret. Moderns liv &r i fara, det begas brott
som leder till fangelse. Vuxna som talar med barn har makt —
kanske handlar det om de sociala myndigheterna — och de
kan ocksa fatta beslut om att féra bort barnen. Foraldrarna far
en chock. Barnen atervander dock hem och det blir inget av
hamndaktionerna.

Svara saker behandlas men sagan slutar lyckligt. Eller
borde lararen och jag ha "insett” och "forstatt” mera, om det



bara kom en kung eller en drottning och férde oss bort ...?
Hade flickan beréattat for oss om vad hon énskade och hur
hon hade det utan att anda vara illojal gentemot sin mor?

Jag hade alltsa lyssnat pa henne, men réackte det? Skulle
flickan klara sig? Hade jag ratt att sagotera henne och att
berétta sagan for nagon annan? Vad skulle jag gra med
sagan?

Nésta gang undrade flickan om jag hade last upp sagan for
hennes mamma. ”"Nej. Vi talade om annat. Jag visade din
teckning”, svarade jag kort. Ville flickan veta mera om det
som berdrde henne? Varfor berdttade jag inte vad vi talat om?
| stallet fragade jag omedelbart: "Skall jag lasa upp sagan for
dig?” "Gor det”, svarade hon.

Flickan lyssnade allvarligt och alldeles tyst pa sin saga och
sedan sade hon att den var besvarligare ... och ... (”Ja? Berét-
ta!”) ... den andra sagan var roligare (den som skrevs forst).
Da jag skrev ner den tankte jag forst att Riia var Ritva, men
jag kunde inte skriva det. (Det var hon som berattade och jag
bara skrev). "Det var om dig och din syster”, sade hon sedan
till mig. ™Jasa”, svarade jag.

Ville flickan “ta tillbaka” sin berattelse genom att forsékra
mig om att den handlade om mitt liv och inte om hennes?
Vart ar jag pa vag att hamna? Vad menar flickan med det har?
Vill hon sdga att hon inte har berattat nagonting? Var hon
radd for att jag anda skulle visa sagan for hennes mamma, vi
hade ju inte avtalat om hur sagan skulle anvandas? Hade jag
alls kunnat hjalpa henne, skulle hon nagonsin komma att be
om hjalp? Hur hade allting egentligen borjat?

Eller hjalpte jag anda flickan bast genom att vara med

henne och ge henne en chans att behandla svara saker med
hjalp av sagan? Ar det det basta sittet for ett barn att skydda
sig sjdlv? Om hon dnda var en av de dar som klarar sig. Berat-
telsen handlade om mig och min syster, tankte jag lattad. Det
var en saga och inte sanning.

Nasta gang, da jag igen ber henne beréatta sin saga, fragar
flickan i stallet mig vad jag onskar att hon skall skriva. Ar det
ett forslag eller en fraga? Hon skall skriva och jag skall berat-
ta, eller vill hon sjélv skriva ner sin egen berattelse?

"Du far sjalv besluta”, svarar jag. Jag besvarar alltsa inte
hennes fraga, och jag hor inte heller hennes forslag. Mani-
pulerar jag henne? Hon berattar igen en historia for mig.
Flickan ville l&sa upp den forsta sagan for sin rektor. Hon var
valdigt nervés, men hon laste anda. DA jag fragade om hon
ville lasa sagan om Niina och Riia for sin larare, svarade hon
att hon inte ville. Sa funderade hon en stund och till slut
sade hon: "Kasta bort den.” Sagan skulle alltsa forstoras. Jag
kommer inte ihag mitt svar. Jag saknade ord. Vad betydde
detta? Varfor skulle just den sagan forstoras?

Foljande gang hade flickan redan en annan losning for
sagorna, som sammanlagt var tre stycken. Hon ville att jag
skulle sanda dem hem till henne per post. Men da maste jag
renskriva dem. "Jag sdénder dem tillsammans med teckningar-
na”, svarade jag. "Alla tre?” fragade hon. "Vill du det? Sist
bad du mig att kasta bort en av sagorna”, paminde jag henne.
"Skall jag lasa den an en gang?” Flickan blev glad: "Gor det!”
Hon lyssnade pa sagorna med allvarlig min. ”Vad skriver du
om?” fragade hon sedan. "Jag antecknar for att inte glomma
bort att skicka dina berattelser”, svarade jag. "Du kan ocksa
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skicka den tredje sagan”, sade hon till sist, som om hon hade
forsékrat sig om att alla tre verkligen skulle skickas till henne.

Jag sande sagorna hem till henne. Néasta vecka, da vi
traffades i skolan, berattade lararen for mig att flickan hade
tagit en av sagorna med sig till skolan och l&st den upp for
henne. "Vilken av dem?” fragade jag nyfiket. "Den med
bomberna.” Mérkligt. Varfor just den? Ville flickan forsékra
sig om att hon hade nagon som lyssnade, nar var kontakt tog
slut?

Speciallararen sade till mig: "Flickan mar bra av det har.
Specialundervisningen borde vara liknande.” Hade jag plan-
terat en idé om en ny mojlighet, som skulle hjélpa skolan att
forandras? Flickan hade atminstone fatt préva pa olika 16s-
ningsmodeller och bestamt dver sitt eget arbete.

Angesten

Lararen anmalde tre pojkar fran tredje arskursen till utred-
ning pa grund av deras inlarningsproblem. Hon oroade sig
over hur de har eleverna som gick i finska klassen skulle klara
sig i den svenska klassen néasta ar.

Testerna visade att pojkarna hade auditiva problem och
var sprakligt forsenade, vilket i alla fall delvis forklarade deras
inlarningsproblem. Testresultaten berattade dock ingenting
om barnens individuella problem. Jag hade tre liknande
statistiska profiler framfér mig.

Jag bad var och en av pojkarna beratta en historia. Berat-
telserna var personliga. D& tva av pojkarna visade sig ha
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problem enbart med inlérningen och nér det inte framkom
nagot speciellt i samtalen med deras foraldrar, beslot jag mig
for att koncentrera mig mera pa den tredje pojken, som hade
visat sig vara svar att testa. Han végrade ibland att gora
nagonting, satt med ansiktet riktat ner i bordet och mumlade
nagonting till mig.

I skolan slog pojken ofta huvudet mot banklocket. Hans
klasskamrater har fragat hemma hur mycket huvudet tal.
Varfor maste pojken sla huvudet mot banken? Vad tanker
han pa? Lararen berattade att pojken inte gjorde nagonting i
skolan, han varken tecknade, l&ste eller raknade. Kunde han
inte? Lararen hade ténkt att pojken borde testas. Rektorn
undrade om det var fraga om Aspergers syndrom, en autistisk
storning, da pojken inte svarade honom pa tilltal.

Nar jag bad pojken berétta en saga, undrade jag om han
skulle g& med pa det. Pojken svarade med detsamma, att han
inte kunde. "Kan inte beratta historier”, sager pojken. Jag far
samma svar nasta gang och da beslutar jag att ge honom en
borjan till en saga. "Beratta om en pojke som inte kan nagon-
ting”, sager jag. "Inte gora nanting. Ingenting”, svarar pojken.
"Vad tanker pojken pa?” fragar jag sedan. "Nej, nej, nej,
tanker inte pa nanting.” "Vad hander med pojken?” "Inget.
Nar det inte behdvs.” "Nér det inte behdvs?” undrar jag. "Ja”,
svarar pojken. Av rostlaget hor jag pa nagot sétt att det upp-
statt en kontakt mellan oss. "Har pojken trakigt?” fragar jag
da. "Det dar &r trakigt”, fortsatter pojken. Och jag igen:
"Pojken har det sakert trakigt nar det inte hander nagonting.”
Pa den fragan far jag ett svar: "Jag vet inte, nar jag inte har
sett.” Samtalet borjar fa lite vaxelverkan.



Plétsligt fragar pojken mig: "Fér vem visar du det?” "Jag
visar bara for dig”, forklarar jag. "Jag vill inte se.” ”Skall jag
lasa upp de nu?” Jag har antecknat under hela vart samtal.
"Jag vill inte hora.” "Da laser jag inte.”

Nasta gang vi traffas sager pojken: "Det ar inte alls sa
trevligt att beratta.” "Har du tankar?” fragar jag anda nyfiket.
"Nej.” "Ar ditt huvud da alldeles tomt?” undrar jag. "Ja, av
trd, av bomull” skrattar han. Skrattet ar inte frigjort humoris-
tiskt, utan ett spant fnissande. "Jag skulle vilja hdra dina
tankar.” "Jag vill inte hora mina tankar”, sdger pojken. ”Vad
vill du gora da?” ”Ingenting.” "Man kan ju inte vara utan att
gora nagot.” "Skit”, svar pojken. Sa tittar han pa klockan och
sager: "Skit klocka” och petar pa den. "Nagon har snurrat pa
klockan”, séger han. "Lill-apan ddrhemma.” "Vem &r det?”
Pojken skrattar igen nervost. "Min lillasyster. Hon tafsar pa
allt.” ”I morgon skall lillbabianen till dagis”, fortsétter han.
"Klockan gar fel.”

Pojken har iakttagit mig hela tiden, han konstaterar: "Du
skriver ner allt vad jag séger.” Men innan jag hinner svara,
fortsatter han anda att beratta. "Vet du att det finns moss i
skolan? En mus sprang och efter den kom tva andra méss. Jag
sprang efter och trampade pa dem och visade for lararen.
Lararen skriker som en apa. Skriker som en galning. En galen
babian. Skolan rasade ihop nar lararen skrek. Lararen far
bygga upp den pa nytt och hon far sitta tusen ar i fangelse.”

"Vi sager slut, men det tog inte slut pa riktigt”, sager
pojken. "Men vi fortsatter”, foreslar jag. "Jag orkar inte berét-
ta. Det spelar ingen roll”, s&ger pojken uppgivet, men fortsat-
ter &nda: "Lararen kastade klockan i vaggen. Klockan explo-

derade och skolan bérjade brinna och lararen fick bygga upp
skolan pa nytt. Efter det hamnade hon i fangelse i 13 ar.”

Pojken skrattar hela tiden medan han beréttar. Han fort-
satter genast:

"Léararen kastade en spik i véggen, och hela vdggen explo-
derade pa en annan larare (visar med gester hur vaggen ra-
sar). Hon som kastade spiken i vaggen var tvungen att aka till
sjukhus, trots att det inte hande nagot. Hjarnan byttes ut.
Hon som fick vaggen pa sig hamnade i fangelse i 100 ar.”

"Forst nu &r det slut”, séger pojken och fortsatter med en
ramsa: "Jag ar du och du &r jag” och fortsétter: "bda méaa, duu
ma4, b&da mad, duu méa ...”

Samtalen mellan pojkens mamma och lararen slutade
oftast med att ndgondera slangde luren pa. "Léararen lyssnar
inte”, berattade mamman. "Hon talar hela tiden sjélv. Jag far
alltid lov att skrika, att nu maste du lyssna. Vi har en végg
mellan oss och sa ar det ocksa med pojken.” Mamman berét-
tade vidare, att vid mdten med skolan fanns det alltid flera av
personalen pa plats och hon maste kdmpa ensam mot dem.

Nar jag vagar fraga pojken om skolproblemen, beréattar
han med blossande kinder att han varken vagar sta ensam
framfor klassen eller lasa hogt, och att han hellre & ensam &an
med de andra i gruppen. Mamman sitter lugnt och lyssnar,
medan pojken berattar.

Om nagra dagar traffar jag pojken pa nytt. Han star i
korridoren och orkar inte kla jackan pa sig for att ga ut pa
rast. Han kommer dock med mig och jag ber honom beratta
en historia. Jag hjélper honom med bdrjan. "Det var en
gang”, sager jag. "Men inte mera”, svarar han. "Det var en
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gang en pojke som inte orkade nagonting”, sager jag for att
hjélpa. "Pojken ar dum”, s&ger han, "han dar dum i huvudet.
Dumma pojken dodar manniskor (skrattar), och sedan dor
hela jordklotet. Forst alla ménniskorna. De blir dédade. Och
sen dor jordklotet, och sedan gar den och dodar solen. Solen
behdvs inte mera. Den dor ocksa, och den dodar sig sjalv.
Sedan 4r det slut.”

Pojken beréttar att han har ont i magen. "For att vi skall
bekanta oss med den nya skolan i dag?” undrar jag. ”Ar du
nervos?” “Lararen blir kvar har”, sdger pojken genast till mig.
Det visste jag, eftersom vi hade kommit 6verens om att mam-
man och pojken sjélva skulle fa beratta om sin situation for
den nya lararen.

"Hon (lararen) &r laskig, nar hon &r sa fet. Och hon for-
star ingenting. Ingenting.” S& konstaterar jag: "Nu &r da allt
slut i den har skolan?” "Allt ar liksom dott”, séger jag och
fortsétter min tolkning. Pojken svarar: ”Léraren &r dod.”

Det pagar en avveckling av de finsksprakiga klasserna.
Pojken och lararen maste anpassa sig till en ny situation och
kanske ocksa skapa sig en ny identitet. Mamman minns hur
det gick for henne den gang hon var i en svensk klass. | dag
vet hon inte om hon ar svensk eller finne och hon &r radd for
att det skall ga pa samma satt for pojken. Hon blev mobbad i
skolan och hon avslutade aldrig sin skolgang. "Nar jag flytta-
de till Sverige som 9-aring (i samma alder som sonen &r nu),
fick jag en bok pa svenska framfor mig. Jag blev tillsagd att
lasa, berattar mamman. “Jag fick ingen hjélp, eftersom
svenskarna hatade finnar.”

Nu séger pojkens larare att hon inte orkar med pojken.
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Mamman kanner att hennes barn inte far nagon hjalp, precis
som hon sjalv en gang i tiden. Lararen tanker att det &r hopp-
I6st att ens forsoka, nér allt det man tror pd (modersmalsun-
dervisningen) tar slut. Varifran skall jag fa krafter? Hur kan
man vara entusiastisk nar man maste avsta fran sin identitet?
I pojkens beréattelse dor jorden (skolan), méanniskorna dédas
(eleverna och lararna) och till och med solen (urkraften, den
finska identiteten, livskraften) slocknar. Livet slocknar infor
tvanget.

Béde lararen och eleven &r i ett tillstand av hoppldshet,
medan den desperata mamman som vet vart detta leder inte
kan stodja nagondera, nar alla bittra minnen fran hennes
skoltid dyker upp. Vem kan hjélpa och hur? Mammans och
lararens kommunikationsproblem ar nu avsl6jat. Hur gar det
att behandla konflikten utan att skalla ut mamman och
stampla familjen?

Det som hédnder mellan mamman och l&raren hander &ven
mellan pojken och l&raren. Hur ta upp dmnet utan att lararen
forlorar sitt ansikte?

Nar jag kom till lararrummet efter mitt samtal med mam-
man och pojken, sade lararen till mig: "Ta kaffe, jag kan
bjuda dig pa nagonting med kaffet, nar du tog hand om sa-
ken.” I hornet av lararrummet star en liten stallning med
mellanmal av olika slag. Jag tackar for erbjudandet och
dricker kaffe med choklad. Vill lararen att jag skall vara snéll
mot henne, nu nar konflikten mellan mamman och henne
har avslojats?

Fick jag alltsa choklad for att snyggt slussa 6ver pojken till
nasta skola? Varen var redan langt framskriden och jag téankte



att vi inte skulle hinna géra sa mycket for att hjalpa pojken i
den har skolan. Eller kunde vi gora nagot? Kunde jag hjélpa
lararen pa nagot satt, trots att hon inte hade bett mig om
hjalp?

Ett barn som inte gor nagot vacker en kansla av kraftlos-
het och hjélploshet hos lararen, till och med smarta. Pojken
och lararen kande samma sak: Jag formar inte, jag orkar inte.
Men lararen kunde inte berétta for nagon om det och kunde
alltsa inte heller fa nagon hjalp. Hon bara hoppades att na-
gon annan skulle férandra eller bota eleven sa att hon skulle
kunna undervisa. Den mobbade mamman ville inte ha "vard”
for att hon upplevde att lararen tryckte ner hennes barn, dvs
mobbade honom i stéllet for att undervisa honom. Den onda
cirkeln var ett faktum.

Gar det att sagotera en larare? Ar det méjligt att beskriva
konflikterna i fantasin och darefter diskutera sagan och sam-
tidigt lata konflikterna bli synliga i granslandet mellan fanta-
sin och verkligheten, inom det omrade dar leken ar mojlig
enligt Winnicot.

Om vi startade fran borjan och om lararen bad om hjélp
at sig sjalv: "Vad kan jag som larare gora nar jag har en elev
som inte gar att undervisa och en foralder som jag inte kan
tala med...?” Jag fragade lararen: Vad tror du, nu nar du inte
mera har den har eleven, kunde du skriva en saga?”

Lararen sag forundrat pa mig och fragade varfor. "Bara
sadar, den behdver inte vara sann, men du kunde tanka pa
den har pojken”, sade jag. "Far jag skriva en ironisk saga?”
fragade lararen. "Humor eller ironi, det spelar ingen roll”,
svarade jag.

"Det var en gang en skola dar det fanns en pojke som inte
gick att undervisa ...” kunde vara en ny borjan pa arbetet. Vi
kunde tillsammans se pa barnet, kdnna hoppléshet, préva nya
saker. Alltemellanat skulle vi skratta ironiskt eller glatt och
sa skulle vi igen prova pa nagonting nytt, och till slut skulle
vi kunna hjélpa pojken.

"Och forst nu tog det slut”, skulle pojken ha sagt.
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OVERSATTNINGAR TILL SVENSKA

BARNEN FAR ORDET
Liisa Karlsson, Finland

Forskningen har tydligt visat att barnen &nnu ofta ar objekt
for de vuxna i den dagliga verksamheten inom dagvarden och
i skolan. I min doktorsavhandling Barnen far ordet - Den
traditionella yrkespraktiken i férdndring (Lapsille puheen-
vuoro - Ammattikdytannon perinteet murroksessa 2000) gar
jag in for att klarldgga problemen i de vuxnas arbetstraditio-
ner och deras satt att forhalla sig till barnen. Resultaten ger
svar bland annat pa hur man kan ge barnen en mera aktiv
stallning sa att de tillsammans med vuxna kan planera och
genomfdra verksamheten.

Sagoteringsmetoden, som grundar sig pa en dynamisk
kunskapssyn, visade sig vara enkel att tillampa. Den utgjorde
en kalla till forandringar pa flera plan. Barnens genuina
beréttarkultur trédde fram. Barnen fick konkret erfara att
man lyssnade pa dem, tog dem pa allvar och vérderade deras
egna kulturella produkter. Berdttandet steg fram i forgrunden.

De vuxna konstaterade att de fick mera tid, jobbet kandes
mera meningsfullt, det kom in mera gladje och frihet i arbets-
satten. Men framfor allt paverkade anvandningen av sagote-
ringsmetoden forhallandena i arbetsgruppen. Genom att

lyssna pa barnen fick de vuxna ett mera individuellt satt att
ta sig an sina arbetsuppgifter. Barnens egna sagor breddade
saval barnens som de vuxnas majligheter till personligt enga-
gemang i det dagliga umgénget, i planeringen av verksamhe-
ten, i vidareutbildningen och i samarbetet med féraldrarna.
Ocksa foraldrarna inspirerades av sagoteringen.

De vuxna dndrade sitt forhallningssatt till barnen: fran att
hora pa vad barnen sade till att lyssna pa deras tankar och
erfarenheter, fran att tanka pa barnen i generella termer till
att betrakta varje enskilt barn och varje grupp som nagonting
unikt, fran att stalla en massa fragor till att lyssna pa vad
barnen sjalva ville beratta, fran att alltid ha brattom till att
kanna att de hade all den tid de behdvde i sitt arbete med
barnen, fran att planera verksamheten for barnen till att
planera dagen tillsammans med barnen, fran ett pinsamt
patvingat forhallande till foraldrarna till ett 6msesidigt intres-
se kring barnens egna historier, fran att betrakta barnen som
blivande vuxna till att upptacka deras rika och mangsidiga
formaga att skapa en egen kultur.
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Forskningsresultaten visade att da de vuxna lyssnade
intensivt pa barnen upplevde de sitt arbete som mera me-
ningsfullt och enklare, intressantare an tidigare. De ansag att
bradskan i arbetet hade minskat. Det intensiva lyssnandet
ledde till verkliga férandringar. Barnen fick en aktivare stéll-
ning an forr. De vuxnas sétt att tala om barnen férandrades
under forskningsprojektet. | borjan av projektet ansag de
vuxna att barnen férandrades och utvecklades da verksamhe-
ten styrdes av vuxna. Senare poangterade de barnens egen
aktivitet och barngruppens insats i inlarningsprocessen. De
vuxna blev dverraskade éver barnens kunskaper och den rika
kultur barnen sjalva skapade. Men de upptéckte ocksa att
sagoteringsmetoden och de regelbundna métena for gemen-
sam reflektion stodde ett aktivt och individuellt utvecklande
av arbetet. De hade fatt en ny arbetsmetod for att planera
verksamheten och utfora de dagliga arbetsuppgifterna.
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BARNENS SAGOR | CENTRUM FOR PSYKOLOGARBETET

Kaija Kemppainen, Finland

B W Hosten 1995 anslot sig centralen for trygghetsfostran i
B Kotka till Kullerbytta-natverket, och Sagofarden
startades omgaende. Dagvards- och skolvasendet hade en
central roll i det har utvecklingsarbetet, som genomfordes
med hjalp av sagoteringsmetoden. Under projektet spreds
information aven till andra instanser inom utbildnings- och
vardsektorn. | var tvérsektoriella arbetsgrupp har Sagofarden
astadkommit goda resultat.

Sagotering pa daghemmen

Fem daghem var med &nda fran starten. Jag blev lokalgrup-
pens ledare med uppgift att std for interna informationen
inom gruppen, kontakterna till de ansvariga for Sagofarden
samt den lokala informationen. Under hosten 1995 tréffades
sagopedagogerna fran Imatra, St. Michel, Sibbo och Kotka,
och sagoteringen och brevvéxlingen startade. Redan i slutet
av aret var Sagoringen i full gang.

Det fullkomligen forsade sagor, historier, tecknade sago-
bocker och sanger ur barnen. Vi vuxna blev forvanade éver
barnens rivstart - det var som om anden i flaskan hade slappts
10s!

Pa sagopedagogmatet berattade de vuxna att barnen ivrigt
gett sig i kast med att beratta. Bade flickor och pojkar berat-
tade historier, och det kom fram nya ovantade beréttare
bland barnen. Barnen lyssnade med uppskattning pa varan-
dras historier och korrespondensen blev intensiv. Sagopeda-
gogerna hade organiserat sina egna grupper. Under traffarna
diskuterade hur man hur nedtecknandet av sagorna skulle
ske, var man kunde kopiera, hur sagorna kunde stéllas ut pa
daghemmen och hur fordldrarna skulle kunna delta i verk-
samheten.

Hela gruppen deltog i sagoteringsprocessen. A ena sidan
upplevde personalen att man hittat pa nagot enastaende och
vardefullt som man ville behalla for sig sjalv, men & andra
sidan insdg man att det var viktigt att dela med sig av erfaren-
heterna, och sa borjade sagopedagogerna sprida information
om sagoteringsmetoden till andra daghem inom omradet.

Varen 1997 hade vi i Kotka hunnit samla pa oss en mangd
vardefulla erfarenheter och fantastiska sagor av barn, och vi
ville ge ut en egen sagobok. Boken Katten gar pa promenad och
moss i ring kom ut till julen 1998. Utvecklingscentralen har
haft kontakt med barn- och ungdomspsykolog Ritva Reed i
Eskilstuna i Sverige. Hosten 1996 hade hon besokt Kotka for
att bygga en sagobro dver granserna mellan oss i Kotka och
dagvarden och skolverket i Eskilstuna.
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Sagobladet har fungerat som ett gemensamt forum fér en
presentation av projektet och for kontakt.\Vara barn har varit
entusiastiska dver att fa se sina egna sagor i Sagobladet och de
andra barnens historier har fatt en publik. Aven vi vuxna har
Oppnat oss for en ny typ av kreativitet kring barnens sagobe-
rattande, och sagoterandet har spritt sig som en I6peld i
sagonatverket.

Vid sagoteringen méts barnet och den vuxne pa ett unikt
satt, tillsammans upplever de barnets egen berattelse pa
barnets villkor. Barnet leder och den vuxne l&r sig att félja
med pa de stigar langs vilka barnets tankar l6per. Den vuxne
ackompanjerar barnet genom att lyssna, anteckna noggrant
och lasa upp sagan. Sagopedagogen fungerar som barnets
sprakror ocksa da hon eller han staller ut barnets saga, forfat-
tar ett sagobrev eller sénder en saga till Sagobladet.

I en sagoberattande grupp hojs barnets varde och status.
Barnets rost, sprak och tankegangar moter lyssnande sinnen,
det som barnet berattar antecknas noggrant - och barnet far
kontrollera att det som skrivits ner faktiskt stimmer. Barnets
berattelse sands till andra barn for att bli aterberattad, den
besvaras och till och med publiceras. Barnen barjar lita pa att
de tas pa allvar och de lar sig att krava det aven i andra sam-
manhang.

Aven vi sagovuxna talar pa ett nytt satt om barnen som
skickliga skapare av gemenskap, vars kreativa kraft bor upp-
ratthallas och varnas. Fortrollade och stolta presenterar vi
vara barns alster for andra vuxna.

Sagan dr barnenergi i dess mest otyglade och fantastiska
form. Sagoberéttandet &r det medel som barnet anvénder nér
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hon eller han utforskar varlden omkring sig och bygger upp
sin egen inre varld. | sina aventyr ror sig barnen pa jorden, pa
havet, i luften och i rymden, i djurens och trollens varld, i
Afrika och i Bryssel. Naromgivningen récker inte till for
dagens barn, deras varld stracker sig vida omkring. Hemmet
ar dock fortfarande centrum for deras liv, den viktigaste
platsen pa jorden. Efter sina vilda dventyr atervander kani-
nen, Stalmannen och sjojungfrun hem. Hemma ater man
morgonmal och kvallsmal, dar sover man och har fest, och
darifran aker man till jobbet. Livet ar ocksa vardag och regel-
bundenhet. Barnen soker mening bakom rutinerna, de reflek-
terar 6ver vanskap, karlek, skilsméssor, sjukdomar, fodelse och
dod.

Nar barnen skapar sina sagor soker de olika perspektiv.
Berattelserna slutar inte alltid lyckligt. Det gor de inte i det
riktiga livet heller. Ibland slutar sagan i forintelse och total
forstorelse. Men da kan barnet borja pa en ny berattelse: ”Vad
tror ni att det hénde sen?”

Sagan ar barnets eget rike, dar barnet styr och stéller med
sitt eget sprak, sin kultur och fantasi. | barnets sagorike kan
man utan fara och fri fran ansvar beléna eller straffa, for-
trycka eller upphdja. Dit kan barnen alltid fly undan de
vuxnas makt. Pé sagans falt blomstrar ett hav av ord, bilder
och humor. De vuxna har fullt upp da de forscker hanga med
i svéngarna.

| sagoberattandet kan barnen soka trdst och lindring for
misslyckanden och besvikelser. I sagolandets h&gn kan de
tryggt ge utlopp for sina ké&nslor. Det ar sagofigurernas roll att
utsta de forvirrande erfarenheterna. Svarigheterna kan bear-



betas pa ett tryggt avstand. Sagan doljer och synliggor.

I skydd av sagan kan barnet tillsammans med en empatisk
vuxen och andra barn bemgta och bearbeta dven sina mest
smartfyllda ké&nslor.

Da barnen skapar gruppsagor beger de sig pa gemensamma
utflykter i sagans rike. De blir tvungna att anpassa sina egna
historier, tankar och problemlésningsmodeller till hela grup-
pens. De lar sig att leva sig in i lyssnandet, att vanta pa sin tur
och att dela med sig. Olikheterna inom barngruppen kan
upplevas som en rikedom, som det bésta for gemenskapen.
Barnen far uppleva synergieffekten, de lar sig gruppens regler
- och att tala att deras egna forslag inte alltid duger at de
andra barnen, for att de kanske forstor historien eller for att
berattelsen inte gar vidare.

Nedan sagan om den lilla musen, Lillmdsset, en beréttelse
om skaparprocessen da en stor grupp barn, 21 stycken, ge-
mensamt berattade en saga. Sagan ar upptecknad pa daghem-
met Sateenkaari (Regnbagen) i staden Kotka i Finland. Till
vanster finns barnens kommentarer da de hittade pa sagan,
till hoger finns den vuxnes kommentarer och i mitten ar
sjalva sagan upptecknad, sadan som den slutligen blev.
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Daghemmet Regnbagen, heldagsgrupp, 21 barn, 4-7 ar, Finland

Barnens forslag:

NEJ, NEJ, NEJ, pa det dar sattet
blir det en dum fortsattning.

Den kan inte mera fortsatta,
nar det inte blir nagot kvar

Barnen: - Nej, det dar ar inte bra.
Det maste lamnas bort. Vi kan enas
om att bara borjan ar bra.

Nej, inga kattor! Det gar igen galet!

Gruppen lugnar sig, godkanner fort-
sattningen, barnen slappnar av, axlar-
na sjunker.

Ga ut!, rattar de andra barnen.
Spanning i gruppen, axlarna hojs.
Gruppen slappnar av.

NEJ! Gruppen vill inte ha det i sagan.

Inget platta till. Det maste lamnas
bort!
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Sagan:
Det var en gang ett lillmdss

(Sen kom det en flock med kattor.
Sedan at de upp honom sa att det
bara var blod kvar.)

Sedan gick den till sitt eget bo for att &ta ost
och det kom ett annat mass, som ocksa kom
for att ata. Och sa kom det kattor....

..och det kom flera mass. Kattorna trampade
i mossfallan och flydde.

... En efter en gick mossen for att ta av osten.
Sen sku mdssen ut.

De gick for att leka med elden
Och s& kom vita moln.

(..och de vita molnen f6ll fran himlen och
plattade till alla mdssen.)

Och solen skiner, och sedan bdrjade det
regna och elden slocknade och regnbégen
kom fram.

Den vuxnes kommentarer:

Varfor? Vad skall vi nu gora?

Finns det nagon l6sning, raddning?

Kan man l6sa det sa att det inte gar
galet, ifall man onskar?

Sagan lastes upp sa att allt inom pa-
renteserna utelamnades. Ar det bra sa
hér? Alla godkanner.- Tar sagan slut
eller skall vi fortsdtta i morgon? Bar-
nen vill fortsatta.



Ar krdkan ett hot?

Gruppen satter sig emot, men ett av
barnen har redan hittat pa losningen.

Gruppen godkénner inte heller detta,
for att sa kan det inte ga till. Barnen
kommer dverens om att sa kan det ga
till i Eetus egen version.

Finns det ormar nér det finns
snd...ormen far bli kvar i sagan.

Och blommorna var vackra, och en ljus fjaril
flog pa himlen, och dérifran kom en kraka

Och méssen borjade leka nata och de var
asnesvans, och sedan spelade de kort. Sedan
kom katten.

Hunden kom och skallde pa kattorna. Sedan
skallde han bort katten.

Och sedan horjade det snda och mdssen
gjorde sndgubbar och snohéstar och
snéhundar och mdss. Och sedan kom det en
orm.

Och de dar méssen gick in i snoslottet, och
sen sjonk de in i snén. Sedan borjade de leka
snokrig. Sen gjorde de rutschbana och
femdringar av snén. Sedan bérjade
musmormor att laga pannkaka och
musmormor gjorde pléttar. Och sedan fick
lillmdsset pannkaka, och de storre fick
plattar och pa dem fanns vispgradde och

jordgubbssylt. Och sedan gick de och lade sig.

Nar de hade sovit borjade de spela piano.
Och sedan gick de till affaren for att kopa
godis. Nasta morgon lagade musmormor
kakor. Och sedan blev det morkt och sa &r
sagan slut.

Nasta dag lases sagan och sa fortsatter
den.
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Falilen gick i laskan — att sagotera pa specialklass
for barn med sprakstérningar

Ibland hér man sdgas att sagoteringsmetoden ar lamplig
endast for sa kallade normala eller speciellt kreativa och
sprakligt begavade barn. Det anses att "barn med specifika
problem” inte kan berdtta sagor och &nnu mindre att det
skulle vara till ndgon nytta for dem. Erfarenheterna visar
dock att bade blyga och vilda barn berattar sagor, liksom barn
som har gestaltningsproblem.

Varen 1997 borjade en grupp larare tillampa sagoterings-
metoden i dysfasiklasser, dar det gar barn med specifika stor-
ningar i tal- och sprakutvecklingen. Eleverna i tva férskole-
klasser och pa en etta fick egna sagoparmar. Sagoteringen
startade forvanansvart latt. Det blev populart bland eleverna
att beratta sagor i grupp. De vuxna fick skynda pa for att
hinna anteckna alla sagorna noggrant. Barnen léarde sig dock
snart att anpassa sitt berédttande till den skrivandes takt.
Barnen lyssnade koncentrerat pa sagorna och de ville héra
gamla sagor om och om igen. De bladdrade ocksa garna i
sagoparmarna. Alla sagorna skrevs rent med stora bokstéver
for att gora det lattare for barnen att sjalva kunna lasa dem.

En del av barnen som redan lart sig skriva och lasa, borja-
de sjalva skriva sagor i sina haften och I&ste upp sagorna for
andra barn. Pedagogerna méarkte hur nyttigt det var for dessa
barnen att gang pa gang se hur talet forvandlades till skrift
och hur bokstéaver, ord och meningar blev till tal igen. Inom
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dagvarden har pedagogerna blivit 6vertygade om att sagote-
ringsmetoden framjar barnens las- och skrivférmaga.

Men hur sagoterar man nér barnets tal saknar vissa ljud?
Hos oss i Kotka har det blivit praxis att noga anteckna alla,
ljud s som barnen uttalar dem, exempelvis r som I. Till att
boérja med var barnen undrande eller generade, men de blev
fort vana. Sa har respekteras vars och ens satt att uttrycka sig.
Kan det leda till att barnen lar sig fel? Det foreligger knappast
nagon fara for det, snarare 6kar sagoteringen barnens observa-
tionsformaga.

Inom barnomsorgen har man framhévt barnkultur och
pedagogik, medan man pa familjeradgivningen har betonat
lyssnande och vard. Da det galler omhandertagna barn har
tyngdpunkten varit nagonstans mittemellan. Vi har ocksa
diskuterat vad det innebar att "forsta”, och hur man undviker
att "tolka” mojliga sammanhang i barnets saga som for den
vuxne ter sig uppenbara.

Utifran de erfarenheter vi fatt inom familjeradgivningen,
har vi lart oss att be barnen berétta for vem sagan far lasas
upp och vem som far lasa den. I bérjan av sagoteringen 6ns-
kade nagra barn att sagan skulle stanna i sagohéftet och att
enbart den egna terapeuten fick I&sa den. Detta bor respekte-
ras. Det géller att vanta tills barnet har berattat fler sagor och
har lattare for att roja sina sagohemligheten for andra. Men
det har aven funnits manga barn som berattat om sina sagor
under bestken pa familjeradgivningen.



Flickan var ute nar askan kom - att sagotera pa
familjeradgivningen

Barnpsykologerna har visserligen alltid latit barnen beratta
och leka och anvént varierande metoder i sitt arbete. Men jag
var dvertygad om att Sagoférdens sagoteringsmetod skulle
satta igdng nagot nytt, nagot som avvek fran vara traditioner
och som skulle innebéra en dialog dven pa barnens villkor.
Vid en narmare granskning av hur familjeradgivningen funge-
rar kom vi fram till att det ocksa dar ar vuxna som dikterar
vad barnen skall gora. Barnet &r ett objekt for undersékningar
och vard.

En av mina barnklienter malade en gatfull bild. Jag bad
henne berétta en saga om bilden, och jag antecknade: "Flick-
an var ute nar det borjade aska. Flickan gick under ett trad.
Blixten slog ner i tradet. Sedan dog flickan. Sen féddes en ny
flicka. Hon var ocksa ute nér det blev askvader. Hon gick
ocksa under tradet, och blixten slog ner i tradet och flickan
dog. Sen foddes en ny flicka, som var ute nar det blev askva-
der, och den gick under trédet, och blixten slog ner i tradet
och den flickan dog. Sen foéddes det ingen ny. Bara mamman
blev kvar. Hon grét och skulle ta livet av sig. Men hon tog
inte livet av sig. Hon tog en ny gubbe, och de fick en baby-
pojke och en flicka. De var ocksa ute och det blev askvader.
De gick hem.”

Flickan var néjd med sin beréttelse och jag fick en kénsla
av att jag forstod mycket mer. Vid vart nasta méte fortsatte
flickan berétta sagor och vi planerade tillsammans en hel

sagobok till julen for familjen. Det var underbart att félja med
flickans glédje, férundran och véxande sjalvkansla infor sina
egna produkter. Vi gjorde en sagoparm som skulle f6lja med
henne genom hela varden. D4 jag sagoterar tolkar jag inte
utan jag staller enbart fragor. Oftast fragar jag om barnet
onskar att sagan lases upp for nagon, nar barnet vill att sagan
skall lasas och vem som far lasa upp den De vuxna lyssnar
noggrant pa barns berattelser och de uppfattar ofta de bud-
skap som rér dem sjélva. Det ar dnda bra att forbereda de
vuxna infor rollen som ahorare.

Sagan tycks fungera val som ett satt att skapa dialog mel-
lan psykologen och barnet. Sagan och mer traditionella
metoder utesluter inte varandra, tvartom medfor sagan att
barnet har stérre nytta av psykologens yrkeskunnande. Kon-
takten mellan psykologen och barnet blir battre och barnet
kanner sig battre till mods i terapisituationen.

Att anvdnda sagan som ett redskap i samarbete olika vux-
na emellan &r en av framtidens utmaningar. Att med hjalp av
barnens egna sagor fa en inblick i deras perspektiv kraver att
Vi vuxna spetsar 6ronen och blir mera lyhorda. Vi som arbetar
inom vard och omsorg kan lasa upp barnens sagor - naturligt-
vis med deras tillatelse - for barnens foraldrar och for myndig-
heterna exempelvis da vi dvervéger ett omhandertagande.

Pa den radgivning dar jag arbetar har vi en fungerande
"sagotandem” tillsammans med psykologen Ritva Reed, som
ar insatt i sagoteringsmetoden som kommunikation och som
ett medel vid konsultationer med larare. Ja vill lyfta fram
barnperspektivet utgadende fran sagans varld samt sagoterings-
metoden som ett arbetsredskap for barnpsykologer.
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ATT SAGOTERA -EN ARBETSMETOD | SKOLAN

Erja Kyllénen, Pirkko Neuvonen, Hanna Mikkonen, Laura Riekki, Finland

M W Det nya med metoden &r det individuella och att man
WSS verkligen l4r sig att lyssna. Eftersom lararen inte far
korrigera, styra eller avbryta barnets berattelse, maste hon
eller han lara sig att tiga och det &r inte alltid sa latt for en
professionell talare. Dessutom skall l&raren anteckna barnets
historia ordagrant, enligt barnets 6nskemal. Det &r en verkligt
barncentrerad eller barnstyrd arbetsmetod, dar lararen inte
kan paverka resultatet. Vi upptéackte att det var svart att
godkéanna spraket barnet anvander. Man har blivit van vid att
rétta felen och &ven leta efter dem. Sagoteringen kréver att
lararen kan organisera de andra elevernas arbete s, att hon
eller han far mojlighet att i lugn och ro lyssna pa ett barn i
taget. Det har ar ett problem i stora skolklasser. L&rarna har
séllan nagon annan vuxen som hjalp i klassrummet.

Sagoteringen har skapat nya satt att narma olika skoldm-
nen till varandra, exempelvis naturvetenskapliga @&mnen och
matematik. Barnen far skapa sagor med naturmotiv, dar
fantasi och kunskap gar hand i hand. Exempelvis en vinterbe-
réttelse om en harpalt kan bli en beskrivning av harens éver-
levnad under vintern, samtidigt som den aterspeglar barnets
fantasier om en liten harpalt.
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Juho Timonen:

"Oceanen

Det var en gang en stor valfisk, som simmade varje
dag i vérldens storsta hav. En dag beslot valfisken att
traffa sin vén, som hade manga andra vanner. En
kvéll kallade valfisken vannen till sig. De planerade
hur de skulle rengdra oceanen. De satte i gang med
att stdda oceanen. Till slut var alla valdigt trotta. De
hade manga pasar fulla med skrép. De tog dem till
hajens cirkuleringscentral. Hajen sade. 'Ni har
verkligen haft mycket att gora.

En kvall fick valfisken en inbjudan fran hajen och
andra kompisar till varfesten i oceanens schakt. Dar
var en riktigt trevlig fest och manga kakor och saft.
Och de levde lyckliga i alla sina dar i den rena
oceanen.”

Vanligen har barnen varit mycket stolta éver sina egna

sagor, som de skrivit pa dator. De laser dem ocksa garna for



varandra. Da foraldrarna deltagit i upptecknandet av barnens
berattelser, har vi aven fatt ett nytt satt att samarbeta med
hemmen.

Karoliina Schwab:

"Undervattens &ppeltrad

Det var en gang for manga ar sedan, minst 5000 ar
sedan, pa havets djupaste stalle ett vackert palats.
Palatsets véaggar var av renaste guld. | palatsets
tradgard fanns det sjorosor, sjcbuskar och sjo-
dppeltréad. Det var bara i palatset som det fanns
sjoappeltrad. Men alla appeltraden utom ett dog da
isen steg upp pa ytan. Appeltradet var ett alldeles
vanligt trad sasom de andra.

Prinsessan som bodde i slottet skotte tradet. Hon
téackte dver tradet varje vinter for att skydda det,
utom en vinter, da hon hade glomt att gora det.
Hon rusade ut for att se pa tradet och vantade sig
att det skulle ha d6tt. Da hon var ute blev hon
forvanad, da tradet inte hade dott. Sedan dess var
hon sa lycklig, att hon alltid kom ihag att skéta om
tradet”

Barnen gor garna sma bocker av sina berattelser. Da skol-
eleverna gor olika temaarbeten kan sagorna ocksa binda
samman klassens gemensamma tema. | samband med olika
teman har barnen gjort tecknade serier och skadespel, som
baserat sig pa sagor som de sjalva har skapat.

Sagoteringen kan ocksa inga i problemldsning inom
matematiken. Barnen kan berétta rakneberattelser for varan-
dra, sa att det i berattelserna ingar en uppgift som de andra
ska losa. De skriver ner beréttelsen i matematikhaftet tillsam-
mans med raknesatsen som ingar, oftast illustrerar de ocksa
beréttelsen. Sagoteringen innebér en bra och enhetlig arbets-
metod som éverbryggar granserna mellan olika skoldmnen.

Sagoteringen som metod har gett lararna ny inblick i
pojkarnas varld. Det &r ratt allmant att berattelser skrivna av
pojkar &r ganska korta. De korta berattelserna har att gora
med de motoriska svarigheter med att skriva som pojkar kan
ha. Att skriva for hand gar langsamt, vilket &r ett hinder for
att producera texter. Vid sagotering far d&ven pojkarnas fanta-
sivarld floda fritt eftersom beréttaren inte behover koncentre-
ra sig pa sjalva skrivandet. Detta galler naturligtvis ocksa en
del flickor.
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KUPERKEIKKAKYYDISTA SATUSILLAKSI SUOMESSA

¢ Monika Riihela

Kuperkeikkakyyti niminen, padasiassa varhaiskasvatukseen
suuntautunut verkosto aloitti laajan suomalaisen Satukeikan
vuonna 1995. Stakesin kehittdmispaallikon Monika Riihelén
organisoimaan verkostoon kuului 15 kehittdmiskeskusta eri
puolilla Suomea. Projektin alussa mukana oli noin 800 satui-
levaa lasta ja heidan perheensd, 131 tydntekijad, 18 verkosto-
vastaavaa, tutkija, kentén vetdjdedustaja ja projektin vetdja.
Suomalaisen satukeikan lapset olivat idltdéan 8 kuukautta -
12 vuotta. Tyontekijoina oli perhepdivahoitajia, paivakodin

tyontekijoitd, luokanopettajia ja leikkipuiston henkilokuntaa.

Verkostossa sadutettiin seka suomen etta ruotsin kielella.
Ensimmaisen vuoden aikana arkistoitiin Stakesiin 1 780
lasten omaa kertomusta.

Verkosto ulottui vuonna 1996 kaikkiin Pohjoismaihin,
saamenkielisille alueille ja moneen muuhun maahan. Tuol-
loin oli arkistoitu jo noin 5 000 suomalaisten lasten kerto-
musta. Vuonna 1997, jolloin projektin tutkimuksellinen
osuus paattyi, mukana oli noin 1 800 lasta perheineen. Lisaksi
sadutuksen piiriin oli tullut noin 3 000 muuta lasta. Projektis-
sa oli tuolloin 450 aktiivista saduttajaa. Uusina tyontekija-
ryhmind mukaan oli tullut erityisopettajia, kerhojen vetdjia,
dysfasialuokkien opettajia, lastenkotien tydntekijoitd, sosiaa-
lityontekijoitd, kirjastonhoitajia, seurakunnan tyontekijoita,
neuvolan tyontekijoitd, psykologeja ja sairaalahenkilokuntaa.
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KERTOMUKSILLA LASTEN OSALLISUUTEEN

Liisa Karlsson, Suomi

Sadutusmenetelma

Sadutuksen perusidea on yksinkertainen. Paikalla

ovat kertoja tai useita kertojia ja kirjaaja. Tilantees-
sa voi olla myos kuulijoita. Vélineiksi tarvitaan vain kynaé ja
paperia. Aikuinen aloittaa sadutuksen sanomalla lapselle tai
lapsiryhmalle:
"Kerro satu. Kirjoitan sen muistiin juuri niin kuin sen kerrot
mitddn muuttamatta. Lopuksi luen kertomuksen sinulle, ja
voit muuttaa tai korjata sitd mikali haluat.”

Satukeikka-projektissa lapset pyysivat myds oma-aloittei-

sesti kirjaamaan sanatarkasti
ajatuksiaan (ks. prosessista tar-
kemmin Karlsson 1999, 89 -
107). Projektin mydta on kuun-
telun menetelma eli sadutus
levinnyt laajaan kayttoon. Kai-
ken ikaisten lasten ja nuorten
liséksi on kuuntelun menetelméa
kéytetty esimerkiksi tydtoverei-
den kesken ja yhteistydssa van-
hempien kanssa tai saduttamalla
vanhuksia (edella 136 - 147).
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Sadutuksen vaiheet ovat:

1. Kirjaaja pyytéaé kertojaa kerto-
maan kertomuksen.

2. Kertoja kertoo haluamansa
kertomuksen.

3. Kirjaaja kirjaa tarinan sana
sanalta juuri siind muodossa kuin
kertoja tarinansa kertoo.

4. Lopuksi Kirjaaja lukee tekstin
kertojalle, joka voi halutessaan viel&
muuttaa tai korjata tarinaansa.

Satukeikka-projektissa kertomukset I&hetettiin postitse
toiselle paikkakunnalle, jossa tarinat luettiin ja niihin tehtiin
vastaustarinoita. Uudet kertomukset lahetettiin takaisin
satukirjeenvaihtokumppaneille, ja niin yhteydenpito jatkui
eri paikkakuntien ja maiden lasten valill&. Ainutlaatuista
projektissa oli lasten kanssakdyminen heidan omien ajatus-
tensa kautta. Lapset kuulivat kirjeenvaihdon avulla toistensa
kertomuksia ja kdvivat néin aktiivista ajatuksenvaihtoa
ennestaan vieraiden lasten kanssa.

Lapset my6s kuvittivat kertomuksiaan. Ne asetettiin
muiden néhtéviksi seinille, kirjastoihin ja esimerkiksi Kirja-
kauppoihin, niita julkaistiin eri foorumeissa (edella 125-128).




Satukeikka-projekti verkostona

Laaja suomalainen Satukeikka-projekti syntyi valtakunnalli-
sessa Kuperkeikkakyyti-verkostossa. Verkosto on lasten kans-
sa tyoskentelevien ammattilaisverkosto, jonka tavoite on
tehda tyo6td yhdessé lasten, heiddn vanhempiensa ja ammatti-
laisten kesken. Verkostossa etsittiin erilaisia tapoja uudistaa
tyotd niin, ettd lapset nékyisivat ja kuuluisivat sek& toimin-
nan suunnittelussa ettd toteutuksessa. Verkosto perustettiin
1992, ja toimintaa organisoitiin 15 kunnassa. Verkostoty6hon
ja sen tuloksiin liittyva tutkimus kaynnistyi 1995, jolloin
Liisa Karlsson aloitti tutkijana hankkeessa.

Verkosto koostuu 15 kehittdmiskeskuksesta, joilla on
oman kunnan lisaksi yhteyksia useiden kymmenien kuntien
toimipisteisiin, yliopistoihin ja eri maihin (ks. Rautaheimo
1999). Verkoston toimintaa on koordinoinut Stakesin Lapset
ja laatu -ryhma. Kullakin kehittdmiskeskuksella on oma
painopistealueensa, kuten yhteistoiminnallisuus, moniamma-
tillisuus tai luonnontiede. Vuonna 1995 verkostolaiset kaipa-
sivat yhteistoimintaa, joka tukisi tydn kehittdmisté lapsen
nakokulmasta. Haluttiin 16yt&a uusia toimintatapoja, joiden
avulla lapsia voisi ottaa mukaan arjen suunnitteluun ja toteu-
tukseen. (Karlsson 1999, 72 - 77.) Syksylla 1995 syntyi en-
simmainen verkostoa yhdistanyt projekti, Satukeikka. Se
kaynnistyi 14 kunnassa mutta laajeni projektin aikana usei-
siin kymmeniin kuntiin ja moneen maahan. Se oli yhteisolli-
nen kehittdmis- ja tutkimusinterventio, jonka tavoitteena oli
lasten ajatusten ja oman kulttuurin esille nostaminen seké

lasten oman kanssakédymisen verkoston luominen. Liséksi
pyrittiin lasten kanssa tydskentelevien ammattilaisten oman
tyon reflektiiviseen ja yhteisolliseen kehittdmiseen.

Aikuinen ja lapsi kohtaavat uudella tavalla

Tutkimusteni mukaan Kuperkeikkakyyti ja sadutusmenetelma
saivat aikaan sen, ettd ammattilainen ja lapsi kohtasivat
uudella tavalla péivékodin ja koulun arjessa. Sadutusmenetel-
mé pysaytti aikuisen. Se tarjosi tydntekijalle mahdollisuuden
syventya nyt-hetkeen ja paikalla olevien lasten ajatuksiin.
Aikuisen puheen osuus vaheni ja lasten lisdaantyi. Aikuiset
eivat tehneet lapsille kysymyksid, joihin lasten tuli vastata,
vaan lapset saivat tuoda esiin omia ajatuksiaan kertomalla
niista itse. Ndin osaava ja taitava lapsi tuli nékyviin.

Lasten aktiivisen toiminnan arvostaminen innosti heitéa
tuottamaan lisad kertomuksia ja kuuntelemaan toistensa
tarinoita. Tama johti myos siihen, etta lapset alkoivat tehda
aiempaa enemman aloitteita ja vaativat itsensa kuuntelua.
Lasten oman kulttuurin rikkaus muutti tyontekijoiden lapsi-
kuvaa.

Lapset mukana suunnittelussa

Tutkimusaineistosta nousi esiin, ettd sadutusmenetelmaa
kaytettdessa lapset kokivat olonsa hyvaksi ja turvalliseksi.
Téatd edesauttoi se, etté lapsi hyvéksyttiin juuri sellaisena,
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kuin han oli. Hanen kertomuksensa Kirjattiin ja lahetettiin
edelleen puhekielta tai aiheita sensuroimatta. Oman kerto-
muksen hyvaksyminen antoi lapselle onnistumisen eldmyksia.

Useat tyontekijat korostivat, ettd yhteisessa toiminnassa
lasten oma miné&késitys vahvistui, itsetunto koheni ja lapset
tulivat rohkeammiksi seké aloitteellisemmiksi. Erityisesti
hiljaiset ja usein negatiivista palautetta toiminnastaan saa-
neet lapset hyotyivat sadutusmenetelméstd. Omien kertomus-
tensa kautta jokainen sai tilaisuuden tuoda esiin omat vah-
vuutensa.

Lapsilla oli mahdollisuus kertoa heité kiinnostavista
asioista ja pohtia niitd kertomuksissaan tai kommentoida
vastauskertomuksissaan toisten lasten esille tuomia asioita.
Lapset oppivat myds kirjoittamaan ja lukemaan ikaan kuin
itsestadn, kun he seurasivat, miten puhuttu kieli muuttui
kirjoitetuksi sek& painvastoin. Osa lapsista teki huomioita
kirjoitusasusta ja valvoi, etté aikuinen Kirjaa sen, minka he
sanelivat ilman tydntekijan kommentteja. He halusivat myos
itse lukea kertomuksia déneen ja Kirjoittaa niita.

Ammattilaiset eivat asettaneet omia ehtojaan "hyvalle
kertomukselle”, vaan arvostivat lasten omaa tietoa siitd, mika
on hanen oma kertomuksensa. Ammattilainen arvosti lapsen
tietoa ja kokemusta asiasta eiké tyontekija myoskaan arvioi-
nut kertomusta. Lasten oma kulttuuri tuli nakyvaksi ja huo-
mion kohteeksi. Se nédkyi verkoston toiminnan ja sadutusme-
netelmén levidmisend laajasti uusiin toimipisteisiin ja kaik-
kiin Pohjoismaihin.

Lapset saivat suunnitella omat ja yhteiset kertomuksensa
haluamallaan tavalla. N&in syntyi uusia toimintamuotoja.
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Lasten ideoiden ja suunnittelun pohjalta tehtiin kevat- ja
joulujuhlaohjelmia, uusia tutkimusprojekteja, toimintapistei-
den vélisia tapahtumia tai erilaisia toimintahetkia. Sadutus
synnytti myos yhteisleikkeja tai esimerkiksi ndytelmien tekoa.
Kertomus saattoi jatkua leikkind tai leikista tehtiin tarina.
Lapset saivat tilaisuuden tutustua toisiinsa kertomusten
kautta. Sadutus toi uusia vahvuuksia esiin yksittéisesta lapses-
ta, ja toisten lasten kunnioitus ja arvostus lisadntyivat monis-
sa ryhmissa.

Ammattilainen saa tietoa lapsista ja ryhmassa

Useimmat tyontekijat toivat esiin, etta he olivat tutustuneet
sadutusmenetelmén kautta aivan uudella tavalla lapsiin. Niin
aloitteleva tyontekija, kuin kauan alalla ollut 16ysivat uusia
asioita tutuista lapsista, lapsuudesta ja lasten kanssa toimimi-
sesta. Poikien piiloon jaanyt runsas tarinakulttuuri nousi
esiin. Ammattilaiset kertoivat herkistymisistaan lasten eroil-
le, kunkin lapsen persoonallisille tavoille toimia. Puhuminen
lapsista yleensé konkretisoitui nyt tiettyyn lapseen.
Tyontekijat eivat vain kuunnelleet, mitd lapset kertoivat.
He saivat myos tietdd, miten lapset kuuntelivat toisiaan ja
miten kertoivat toisilleen. Osa tydntekijoisté kertoi, etta
heidén tyotavakseen oli muodostunut lasten toiminnan ja
ajatusten jatkuva kirjaaminen ja pohtiminen. ”Aikaisemmin
vain kuulin, mité lapset puhuivat, nyt kuuntelen heit4 aktii-
visesti”, erds tyontekijé Kiteytti. Toinen totesi, etté oli aikai-
semmin pitanyt lasten puheita merkityksettomana hépinana
mutta projektin jalkeen han kertoi etsivansa "helmia”.



Ammattilaisten verkostot

Suomalaisen Satukeikan kehittdmis- ja tutkimusprojekti
0soitti, ettd tarvitaan ammattilaisten pysyvié verkostoja,
joissa voidaan edelleen kehittaa tyota lasten ja heidan van-
hempiensa kanssa. Toiminta edellyttadd harkittua organisoin-
nin mallia, jossa kaikilla tasoilla huomioidaan ihmiset aktii-
visina toimijoina. Tahan péastaén luomalla uusi yhteisollinen
kuuntelun kulttuuri, jossa lapset, heiddn vanhempansa ja
ammattilaiset kuuntelevat aktiivisesti toisiaan ja pyrkivat
huomioimaan toiminnassaan toistensa aloitteet. Nain kehit-
tyy tapoja kuunnella vertaisryhmassa ja sukupolvien valilla.
Lasten ja ammattilaisten kuuntelu parantaa lasten asemaa ja
kuuntelulla on my6s ennalta ehkaiseva funktio. Satukeikan
tarkeimpid muutosta edistavia tekijoita olivat pysyvét pien-
ryhmat ja satukirjeenvaihto.

Tutkimus osoitti, ettd lasten ja ammattilaisten valinen
toimintakulttuuri ja vuorovaikutusilmasto parantuivat, kun
instituutioissa vallitsevat kulttuuriset rutiinit asetettiin ky-
seenalaiseksi ja niita pyrittiin muuttamaan. Sadutusmenetel-
masta tuli konkreettinen valine, jolla muuttaa toiminta lasta
objektivoivasta tavasta lapsen subjektiasemaa mahdollista-
vaksi. Lapsia kuunneltiin lasten oman kulttuurin valityksella.

Sadutusmenetelmé osoittautui kéyttokelpoiseksi kotien ja
toimipisteiden yhteistydmuodoksi. Kertomukset konkretisoi-
vat, mité lasten kanssa tehdaan pdivan aikana ja miten lasten
omaan kulttuuriin suhtaudutaan. Vanhemmat osallistuivat
toimintaan saduttamalla lapsiaan kotona. Myds vanhempia
sadutettiin.

Satukeikka-projekti valittiin my6s EU-maiden lasten
mielenterveytta edistavien mallitoimintojen joukkoon. Satu-
keikan aikana julkaistiin neljd numeroa Lasten Satulehtea.
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LASTEN SADUT PSYKOLOGIN TYON YTIMESSA

Kaija Kemppainen, Suomi

Kotkassa lapsia sadutetaan paivahoidossa, koulussa,

dysfasia-luokissa, sijaishuollossa, perheneuvolassa.
Kun kotkalainen Turvakasvatuksen tydoryhma vuonna 1995
liittyi yhtend kehittdmiskeskuksena Kuperkeikkakyyti-ver-
kostoon, padsimme heti mukaan alkavaan Satukeikka-seikkai-
luun. Kotkassa alkoi samaan aikaan kymmenvuotinen syrjay-
tymisen ja rikollisuuden ehkaisyhanke Lapsen Paras -prosessi,
jossa oli mukana koko kaupungin viranomaiskunta. Kehitté-
miskeskuksemme tarjosi omana osuutenaan turvakasvatuksen
liséksi Satukeikkaa projektialueiden paivahoidolle ja kouluil-
le.

Pdivahoito ja koulu olivat alussa keskeisessé asemassa
saduttamisen kautta tapahtuvassa kehittdmistydssa. Projektin
aikana veimme kuitenkin jatkuvasti tietoa Satukeikasta myos
muihin kasvatuksen ja hoidon yhteisoihin, joihin meilla
moniammatillisena tydryhméana oli luontevia yhteyksia.

Vuonna 2000 alkoi mielenkiintoinen satukirjeenvaihto
Kotkan ja Beirutin palestiinalaispakolaislasten valilla sahko-
postia hyddyntéen.
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Lapsi tutkii maailmaa satujen avulla

Jos satu on lapsienergian ihka omaa villia ja vallatonta tem-
mellyskentt&d, ndyttaa satuilu myos olevan véline, jota lapsi
kayttaa tutkiessaan maailmaa ymparilldan ja rakentaessaan
siséistd maailmaansa. Seikkailusaduissa lapset liikkuvat maan
alla ja paalla, merelld, ilmassa ja avaruudessa, eldinten ja
peikkojen asuinalueilla, neekereitten maassa ja Brysselissa.
Pihapiiri ei endé riita nykyisille lapsille, vaan heidédn maail-
mansa on laaja ja lavea. Koti on kuitenkin edelleen lapsen
eldman keskipiste, maailman térkein paikka. Sinne omiin
koteihinsa palaavat niin pupu kuin Thmemies tai Vedenneito
huimien seikkailujen jalkeen. Kotona syodaan aamu- ja
iltapalaa, nukutaan, l&hdetdan toihin ja juhlitaankin. Elaman
arkea ja sédnndnmukaisuutta ihmetell&én ja etsitddn mieltd
sen rutiinien takaa. Ystévyys, rakkaus, erot, sairaudet, synty-
minen ja kuolema askarruttavat lapsia.

Kertomuksissa etsitdén erilaisia nakokulmia ja lahestymis-
tapoja, kuljetaan monenlaisia polkuja, testataan erilaisia
loppuja. Eivét tarinat aina hyvin lopu, niin kuin eivét oikeas-
sa elamassakaan. Joskus sadut loppuvat hirmuiseen tuhoon ja
héavitykseen. Mutta sitten voidaan aloittaa uusi tarina, ja
kuinkas sitten kévikaén!



Satu toimii lasten omana valtakuntana, jossa lapset hallit-
sevat oman kielensd, kulttuurin ja mielikuvituksen konsteilla.
Omassa sadunvaltakunnassa voi ilman vaaraa ja vastuuta
palkita ja rangaista, ylenté4 ja alentaa. Sinne voi paeta aikuis-
ten maéardilya ja mielivaltaa. Satuilun kentilla rehottaakin
sellainen sanoilla, kuvilla, huumorilla massaily, etta aikuisen
on vaikea pysya peréssa. Satukasittelylla lapsi voi hakea
lohtua ja helpotusta kokemilleen kolhuille ja pettymyksille.
Satumaan suojassa lapsi voi turvallisesti tutkailla ja purkaa
tuntojaan.

Hammentéavat kokemukset siirretddn sadunhahmoiksi ja
etaannytetddn ndin késittelyé varten. Satu katkee ja tuo
nakyviin. Elaytyvén aikuisen ja toisten lasten kanssa lapsi voi
sadun suojassa jakaa, kohdata ja muokata myos kipeimpia
tuntojaan. Ryhmasaduissa lapset tekevét yhteisia retkid sadun
valtakuntaan. Omat jutut, mielikuvat ja ratkaisut sovitetaan
yhteisen toiminnan virtaan ja yhteisen hahmon luomiseen.

Kaytannossa opitaan eldytyvaa kuuntelua, oman vuoron
odottamista ja jakamista. Erilaisuus voidaan kokea rikkaudek-
si, yhteiseksi hyvaksi. Koetaan synergian vaikutus, opitaan
sosiaalisuutta - kuin my6s kestdmaéan sitd, ettd oma ehdotus ei
aina kelpaakaan toisille, koska se ehka tuhoaa juonen eiké
vie tarinaa eteenpéin.

Seuraavilla sivuilla oleva satu on esimerkki siitd, mita
isossa lapsiryhméssa tapahtuu, kun annetaan lapsille puheen-
vuoro. He keskustelivat muun muassa tunteista: "tasta tuli

paha mieli”, "ei noin saa tehda”.
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Paivakoti Sateenkaaren kokopaivaryhma, 21 lasta, 4 - 7 v., Suomi

Lasten kommentit

El, El ,El, tollee toi on tyhma jatko.
Ei se voi enéé jatkua, kun ei jaa mi-
taan.

Ei kun toi ei 0o hyva. Se téytyy jattaa
pois. Sovitaan, ettéd vain alku séilyy.

Ei kissoja! Kéy taas huonosti!

Ryhma rauhoittuu, hyvaksyy jatkon,
olkapaat laskeutuvat rentoutuneina.

Lahtee!, lapset korjaavat.
Jannitysta ryhmassa, olkapaat nousevat.
Ryhma rentoutuu.

Ei mitéan liiskata. Jatettava pois! EI!
Ryhma ei halua sita satuunsa.
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Satu
Olipa kerran pikkuhiiri

(Sitten sieltd tuli lauma kissoja. Sitten ne
soivat hanet niin, etté verta jdi vain jaljelle.)

Sitten se meni omaan koloonsa sydmaan
juustoa ja tuli toinen hiiri, joka tuli sydmdaan
kanssa. Ja tuli kissoja...

..ja hiirid tuli enemman. Kissat tallasivat
hiirenloukkuun ja [dhtivét pakoon.

Yksi hiiri toisensa jalkeen meni ottamaan
juustoa. Sit hiiret l&htis ulos..

Ne meni leikkimaan tulella
Ja sitten tuli valkoisia pilvid.

(Ja ne valkoiset pilvet putos taivaalta ja
liiskas ne kaikki hiiret.)

Jaaurinko paistaa, ja sitten rupesi satamaan
ja tuli sammui ja tuli sateenkaari.

Aikuisten kommentit

No miksi? Mité nyt tehddén?

Loytyyko sitten joku ratkaisu, pelas-
tus?

\oiko ratkaista, ettei kdy huonosti, jos
niin halutaan?

Satu luetaan kokonaisuudessaan
aaneen - Onko ndin hyva? Kaikki
hyvaksyvat. Loppuuko satu vai jatke-
taanko vielda huomenna? Lapset halua-
vat jatkaa.



...onko varis uhka?

Ryhma vastustaa, mutta yksi lapsista
keksii jo ratkaisun.

Ryhma ei hyvéksy tatdkéaan, koska ei
niink&an voi kayda. Sovitaan, ettd se
voi olla Eetun omassa versiossa.

Onko kaarmeitd, kun on
lunta...K&&rme saa jaada satuun.

Ja kukat olivat kauniita, ja kirkas perhonen
lensi taivaalla, ja sielté tuli varis...

.Jahiiret rupesivat leikkimaan hippaa ja
olivat aasinhantéd, ja sitten he pelasivat
korttia. Sitten tuli kissa.

Koira tuli haukkumaan kissoille. Sitten han
haukkui Kissan pois.

Jasitten kévi satamaan lunta ja tekivat hiiret
lumiukkoja ja lumihevosia ja lumikoiria ja
hiiria. Ja sitten tuli kéarme.

Ja ne hiiret menivat lumilinnaan, ja sitten ne
upposivat lumeen. Sitten ne rupesivat
leikkimé&én lumisotaa. Sit ne tekivét lumesta
liukuméen ja viisidyridisia. Sitten hiiri-
mummo kdvi paistamaan pannukakkua ja
hiirimummo teki lettuja. Ja sitten
pikkuhiirelle tuli pannukakkua ja isommille
lettuja ja niissd kermavaahtoa ja mansikka-
hilloa. Ja sitten ne kavivat nukkumaan. Sitte
kun ne olivat tulleet nukkumasta, ni ne alko
soittaa pianoa. Ja sitten he menivét kauppaan
ostamaan nameja. Seuraavana aamuna
hiirimummo teki kakkuja. Ja sitten tuli
pimedd ja satu loppu.

Seuraavana paivana satu luetaan ja
jatketaan.
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Dysfasia-luokissa sadutetaan

Joskus kuulee epéilyksid, ettd saduttaminen soveltuu lahinn&
vain niin sanotuille "tavallisille lapsille” ja erityisesti luoville
ja kielellisesti lahjakkaille lapsille. Arvellaan, etté "erityislap-
sia” tuskin saadaan satuilemaan, myds saduttamisen hyotyja
epéillaan. Kuitenkin kokemukset osoittavat, etté satuja syn-
tyy niin aroilta kuin villikoiltakin, niin nopeasti oppivilta
kuin hahmottamisongelmaisiltakin.

Kevaalla 1997 opettajaryhma aloitti saduttamisen dysfa-
sia-luokissa. Kahden esiluokan ja yhden ensimmaéisen luokan
opettajat olivat aloittaneet satuilun kertomalla, etté lapset
saavat satukansiot, joihin kerdtdan lasten itse kertomia ja
kuvittamia satuja. Aikuiset Kirjaavat sadut tarkasti muistiin,
sitten ne luetaan ja lapset saavat tehda halutessaan niihin
korjauksia. Jos lapset haluavat, voidaan satuja lukea myos
toisille lapsille tai niisté voidaan tehda satukirjeité Kirjeen-
vaihtokavereille. Satukansioita on viety kotiin vanhemmille
luettavaksi.

Satujen kertominen kaynnistyi luokissa h&mmastyttavan
helposti. Lapset ovat kertoneet ikiomia satujaan, mutta aika
suosittua on ollut pienryhmasatuilu. Aikuisilla oli alussa jopa
Kiire saada kaikki tarinat tarkasti kirjattua. Lapset ovat vahi-
tellen oppineet tarkkailemaan Kirjoittajan tempoa ja sovitta-
maan kerrontaansa siihen. Sadun lukemista lapset kuuntele-
vat lumoutuneena ja tarkkoina. Korjauksia on kuitenkin
vaadittu aika vahén. Lapset ovat halunneet, ettd myos van-
hoja satuja luetaan moneen kertaan, he myos lehteilevat ja
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katselevat mielelldén satukansioitaan. Kaikki sadut on puh-
taaksikirjoitettu isoilla tikkumaisilla kirjasimilla, joista lasten
on helppo saada selvéa.

Jotkut lapsista ovat lukemaan ja kirjoittamaan oppiessaan
alkaneet kirjoittaa satuja vihkoonsa, ja sieltd niité on sitten
luettu muille. Mietimme pedagogien kanssa, kuinka hyodyl-
listd néille lapsille on toistuvasti ndhda, kuinka heidén silmi-
ensa edessa puhe muuttuu kirjoitukseksi ja jalleen Kirjaimet,
sanat, lauseet, kappaleet d&niksi, puheeksi, mielikuviksi.

Paivahoidossa pedagogit ovat saaneet selvaéd nayttoa siité,
ettd saduttaminen edist&é lasten lukemaan ja kirjoittamaan
oppimista. Mutta miten toimitaan kirjatessa tai ddneen luet-
taessa, jos lapsen puheesta puuttuu danteita?

Té&han on jo vakiintunut k&ytanto, ettd esimerkiksi r-
kirjaimet kirjataan aivan tarkasti I-kirjaimiksi, jos lapsi niin
&antéa. Aluksi lapset ovat véhan ihmeissédén tai hamillaén,
mutta siihen on totuttu. Ndin kunnioitetaan jokaisen omaa
ilmaisua, mutta voidaanko téll& tavoin oppia véarin? Tata
vaaraa tuskin on, pikemminkin tdma kaytanto lisaé lapsen
tarkkaavaisuutta ja erottelukykya.

Saduttaminen ndyttdd edistavan keskittymista ja tarkkaa-
vaisuutta. Kertomista rytmitetddn kirjaajan vauhdin mukai-
seksi. N&in saadaan miettimisaikaa, seurataan adnteiden
muuttumista kirjaimiksi, kuunnellaan kaverin kertoman
tarinan juonen polveilua ja jatketaan omalla osuudella, odo-
tetaan omaa vuoroa, kuunnellaan kunnioittavasti toisen
lapsen satua.

Sadutuskokemuksista dysfasialuokilla on valmistunut
Pattani -niminen video tekstikirjoineen 2001.



Lasten saduttamisen tavoitteet ndyttavat painottuvan eri
tavoin eri toimialueilla. Jos pdivahoidossa korostuu lasten-
kulttuuri ja pedagogia, perheneuvolassa kuuntelu ja hoidolli-
suus, sijaishuollossa liikutaan jossain edellisten valimaastossa.

Perheneuvolassakin sadutetaan

Kautta aikain lapsipsykologit ovat toki jututtaneet, leikitta-
neet ja pyyténeet lapsia kertomaan tarinoita monenlaisin
keinoin. Myds perheneuvolassa aikuiset sanelevat varsin
pitkalle mitd tehdaén ja miksi tehd&an. Lapsi on tutkimuksen
ja hoidon kohde. Lapsi on ldhinna kuultavana, paatoksente-
koon omissa asioissaan lasta ei haluta ottaa mukaan.

Asiakaslasteni pédivahoidossa kertomiin satuihin olin
tutustunut neuvotteluissa ja konsultaatiossa. Ne kertoivat
paljon lapsen tilanteesta. Erds hoitosuunnitelmaneuvottelu
aloitettiin kuuntelemalla lapsen nauhoitettu satu. Se viritti
yhdessa miettimaan lapsen omaa maailmankuvaa, toiveita ja
ratkaisuja.

Erés asiakaslapsi maalasi vastaanotollani arvoituksellisen
kuvan. Pyysin hantd kertomaan siité sadun. Lapsi kertoikin
koskettavan tarinan tytostd, joka kuoli kolme kertaa, mutta
lopulta sai uuden kodin.

"Tytto oli ulkona, kun alkoi ukkonen tulla. Tytté meni
puun alle. Ukkonen iski puuhun. Sit se tyttd kuoli.

Sit syntyi uusi tyttd. Sekin oli ulkona, kun ukkonen tuli.
Sekin meni puun alle, ja ukkonen iski puuhun, ja tytto kuoli.

Sit syntyi uusi tytto, joka oli ulkona, kun ukkonen tuli, ja

se meni puun alle, ja ukkonen iski puuhun, ja se tytto kuoli.

Sit ei syntynyt enaa uutta. Aiti jai vain. Se itki, ja sen piti
tappaa ittensa. Mutta ei se tappanutkaan. Se otti uuden ukon,
ja niille syntyi poikavauva ja tyttd. Nekin oli ulkona ja ukko-
nen tuli. Ne meni kotiin.”

Lapsi oli tyytyvdinen tarinaansa, ja mina luulin ymmarta-
vani taas paljon enemman siitd, missa ollaan menossa. Seu-
raavalla tunnilla satuilu vain jatkui niin, etta suunnittelimme
jo jouluksi kokonaista satukirjaa lahjaksi perheelle. Oli hie-
noa seurata lapsen iloa, hdmméstystéa ja kasvanutta omanar-
vontuntoa hédnen omien tuotteidensa &arella. Teimme hénel-
le oman satukansion, joka kulkisi hanen mukanaan koko
hoidon ajan. Saduttaessa en tulkitse, mutta saatan esittaa
jonkin niukan kysymyksen. Usein kysyn, haluaako lapsi, ett&
satu luetaan, kuka sadun lukee, milloin ja kenelle se luetaan?
Aikuiset kuuntelevat valppaina lasten satuja ja lukevat niista
itsed&n koskevia viesteja. Joskus aikuisia on hyva valmentaa
kannustavaan sadun kuunteluun.

Isommat lapset kirjoittelevat myds itse satujaan kasin tai
tietokoneella. Usein satuihin liittyy kuvituksia. Jos oma
kertominen ei helposti irtoa, voidaan avuksi ottaa Tarinan-
kertoja-tietokoneohjelma. Lapsi voi sen avulla rakentaa
kohtauksia ja kirjoittaa kuvaan omaa tarinaansa. Tasta ovat
hy6tyneet erityisesti epdvarmat lapset.

Satu nayttdd toimivan hyvin psykologin ja lapsiasiakkaan
vuorovaikutuksen valineend. Tama ei poista "vanhaa” osaa-
mista, entinen osaaminen tulee ndin paremmin lapsen palve-
lukseen. Sadun kéytto yhteistydn vélineend toisten viran-
omaisten kanssa on tulevaisuuden haaste.
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SADUTTAMINEN KOULUN TYOMENETELMANA

Erja Kyllénen, Pirkko Neuvonen, Hanna Mikkonen ja Laura Riekki, Suomi

Uutta sadutusmenetelmassa on yksilollisyys ja

todellinen kuuntelemaan oppiminen. Koska opetta-
ja ei saa korjata, ohjailla tai keskeyttaa lapsen kerrontaa,
hanen on itse opittava vaikenemisen taito, eika se ole help-
poa puhetydlaiselle. Opettaja kirjaa lapsen kerronnan sanasta
sanaan niin kuin lapsi sen haluaa, joten kyseessé on todella
lapsikeskeinen tai paremminkin lapsijohtoinen ty&tapa, jossa
opettaja ei juurikaan voi vaikuttaa lopputulokseen.

"Havaitsin, ettd minun oli vaikeaa hyvaksyé kielellinen
asu sellaisenaan. Olen tydssani oppinut vain korjaamaan
virheitd ja jopa etsimall etsimaan niita.”

Saduttaminen vaatii opettajalta taitoa jarjestad muiden
oppilaiden tyo siten, ettd hanelld on mahdollisuus kuunnella
rauhassa vain yhta lasta kerrallaan. Tdma onkin saduttamisen
suurin este, silla luokkakoko on todella suuri eika opettajalla
ole luokassaan useinkaan muita aikuisia apunaan.

Saduttaminen on synnyttanyt uusia tapoja lahestya eri
oppiaineita, esimerkiksi luonto-opetusta ja matematiikkaa.
Lapset laativat erilaisia luontoaiheisia satuja, joissa sekoittu-
vat sekd mielikuvitus ettd aiheesta saadut asiatiedot. Esimer-
kiksi talvinen tarina janiksenpojasta voi olla lapsen mieliku-
vituksen vérittdma kuvaus pienen janiksenpojan selviamises-
ta talven yli.

Lapset tekevat mielelladn myos pienid koko luokan yhtei-
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seen teemaan liittyvia kirjasia omista tarinoistaan. Sadut
toimivat siis teemojen kokoajina. Eri teemojen yhteydessé on
syntynyt myds sarjakuvia ja ndytelmid, joiden pohjana on
lapsen itsensd tekemd satu.

Valtameri
Juho Timonen 8 v,

Olipa kerran suuren suuri valas, joka uiskenteli joka
péivd maailman suurimmassa meressa. Erdana
péivand valas paatti tavata ystavaansa, jolla oli
muita monia kavereita. Yhtend iltana valas kutsui
kaverinsa luoksensa. He suunnittelivat, miten
saisivat valtameren puhtaaksi. He ryhtyivat
toimeen silvoamaan valtamerta. Lopulta kaikki
olivat todella uupuneita. Heill& oli monta pussia
taynnd roskia. He veivdt ne hain kierratys-
keskukseen.

Hai sanoi: "Teilldpas on ollut kova homma.”
Yhtend iltana valas sai kutsun hailta ja muilta



kavereilta kevatjuhliin valtameren louhokseen.
Siell oli todella kivat juhlat, jossa oli paljon kakkuja
jamehua. Ja he elivéat onnellisina elaménsa loppuun
saakka puhtaassa valtameressa.

Vedenalainen omenapuu
Karoliina Schwab

Olipa monta vuotta sitten, ainakin 5000 vuotta
sitten, meren syvimmassé kohdassa kaunis palatsi.
Palatsin sein&t olivat puhdasta kultaa. Palatsin
puutarhassa oli meriruusuja, meripensaita ja
meriomenapuita. Vain palatsissa oli meriomena-
puita, mutta kaikki omenapuut kuolivat jaén
noustessa pinnan péalle paitsi yksi. Omenapuu oli
aivan tavallinen kuten muutkin.

Linnassa asuva prinsessa hoiti puuta. Han peitteli
puun joka talvi suojaksi kylmalta paitsi yhtend
talvena hdn unohti peitelld. Talven jalkeen, kun han
herdsi, hdn muisti, ettd han oli unohtanut peitella
puun. Han ryntési ulos katsomaan puuta ja odotti,
ettd puu olisi kuollut. Kun hén oli ulkona, hén
hammastyi, kun puu ei ollutkaan kuollut. Siitd

[dhtien han oli niin onnellinen, ettd han muisti aina
hoitaa puuta.

Saduttaminen voi olla myds osa matematiikan ongelman-
ratkaisutehtéavia. Lapset laativat toisilleen laskutarinoita,
joihin sisaltyy jokin tehtéva. He Kkirjoittavat tarinan matema-
tiikanvihkoonsa, tekevét siihen liittyvat laskulausekkeet ja
usein myos kuvittavat tarinansa. Saduttaminen on siis hyvin
eheyttdva tyotapa, joka poistaa eri oppiaineiden rajoja.

Saduttaminen menetelména avaa opettajalle uuden naky-
maén poikien maailmaan:; onhan aika yleista, etta poikien itse
kirjoittamat tarinat ovat aika lyhyitd. Tama liittyy poikien
motorisiin vaikeuksiin, joita heilla on kun he kirjoittavat
késin. Kasialakirjainten koukerot siis hidastavat tai jopa
estavat tarinan tuottamista. Saduttamisen menetelméaa kay-
tettdesséd poikien mielikuvitusmaailma paésee valloilleen,
koska kertojan ei tarvitse keskittya kirjoittamiseen. Sama
pétee luonnollisesti myds tyttdihin.

Yleensa lapset ovat olleet erityisen ylpeitd omista tietoko-
neella Kirjoitetuista saduistaan ja lukevat ja esittelevat niité
mielelldaén. Vanhempien osallistuminen satujen kirjaamiseen
on antanut my6s uuden tavan tehda kodin ja koulun valista
yhteistyota.
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SATUJA YLI KIELIRAJOJEN

Tanskassa sikalaisen satukeikan (Lasten sadut matkalla tai
Lapset kertovat lapsille) tarkoitus oli vahvistaa lasten mah-
dollisuuksia olla oman kulttuurinsa luojia. Liséksi tavoitteena
oli analysoida projektissa kerattyja lasten omia satuja. Taté
tarkoitusta varten perustettiin marraskuussa 1996 verkosto,
joka koostui noin 50 pedagogista. He saduttivat 4 - 8 -vuoti-
aita lapsia eri laitoksissa (mm. pdivakodit, esikoulut, paivé- ja
iltapdivakerhot).

Pedagogien osallistuminen kaksivuotiseen projektiin lisési
lasten oman kulttuurin ja lasten omien kertomusten arvostus-
ta ja lavensi pedagogien kasitysté lastenkulttuurista, sita
koskevista tutkimus- ja kehittamistydn teorioista ja metodeis-
ta seka lasten leikin ja kertomusten valisesta suhteesta.

Barnas Hus (Lasten Talo) Norjan Bergenissa aloitti sadut-
tamista koskevan tyonsa 16 péivékodin kanssa tammikuussa
1996 tultuaan tutuksi satukeikan kanssa. Namé paivéakodit
lahettivat satuja toisilleen seké péivéakodeille Suomessa,
Tanskassa ja Ruotsissa. Barnas Hus jarjesti muun muassa
satutreffit projektin paivakotien tyontekijoille seké tydpajan,
jossa myds lapset olivat mukana leikkimassé ja luomassa uusia
satuja. Projekti yhdisti myds tutkijoita ja k&ytdnnon tyonteki-
joita. Paivakotien henkilostoille jarjestettiin kurssi, jonka
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SUOMENNETTUJA THVISTELMIA JA KAANNOKSIA

tarkoitus oli kehittaa aikuisista parempia kertojia. Kevaalla
2000 Barnas Hus jarjesti satufestivaalin, jonka yhteydessa
pidettiin aikuisille seminaari lasten omista kertomuksista.
Naihin tapahtumiin kutsuttiin myos koulujen tyontekijoita.

Ruotsalaisen satukeikan padéndyttdmdona oli Upplands
Vésby Ruotsin itdrannikolla. T&alla joukko lapsia ja pedago-
geja oli mukana satukirjeenvaihdossa Suomen, Tanskan ja
Norjan kanssa. Satukeikassa oli mukana myos Eskilstunan
paivékoteja ja kouluja. Eskilstunan koulupsykologi Ritva
Reed kertoo téssd sadutuskokemuksistaan.

Vuoden 1997 syyspuolella alkoi Goteborgissa kaksi vuotta
kestanyt projekti. Paivakoti-ikdiset lapset kirjoittivat, piirsi-
vat ja animoivat itse keksimidan satuja tietokoneen avulla.
Niité valitettiin sitten ruotsalaisille lapsille muilla paikkakun-
nilla. Muissa Pohjoismaissa pdivakotien mahdollisuudet
satukirjeenvaihtoon séhkopostin kautta olivat vield tuolloin
vahéiset.

Islannissa satukeikalle I&hti kaksi péivékotia ja kaksi
koulua. Ne olivat kirjeenvaihdossa niin ruotsalaisten kuin
suomalaistenkin kanssa. Myds Islannissa jarjestettiin pedago-
gien ja opiskelijoiden tapaamisia. Sadutuksesta tiedotettiin
laajasti Reykjavikin Pohjolatalossa. Satuteltta oli sielld lasten
suosiossa, kuten muuallakin.



LASTEN KERTOMUKSET JA LEIKKI

Stig Brostrém, Tanska

_I__ Lapset ovat jo pienestd pitéden osallisia kulttuurin

kertomuksista. Kulttuuriperintd siirtyy heille niin
perheen paivittaisten ruokailuhetkien, kuin joukkotiedo-
tusvélineidenkin kautta. Kertomukset ovat tarked toiminnan
siséltdalue myos padivakodeissa ja erityisesti esiopetusluokissa.
Paivakotitoimintaan osallistuu 80 prosenttia alle 5 -vuotiaista
tanskalaislapsista ja 97,5 prosenttia 5 - 6 -vuotiaista kay
koulun esiopetusluokkaa.

Tarinankerronnalla on merkittava asema erityisesti kou-
lun esiopetusluokissa. Kyselytutkimus 519 esiopetusluokassa
509 koulussa vuonna 1996 osoittaa, etté aikuiset lukevat ja
kertovat tarinoita 85 prosentissa luokista joka paivéa, 15
prosentissa useampia kertoja viikossa. Esiopetusluokkien
opettajista 69 prosenttia luki ja kertoi useita kertoja viikossa
lasten aloitteesta.

Oppimisprosessi on luomisprosessia, sen mahdollistumi-
seksi lapselle on tarjottava tilaa kommunikaatioon seka
ikatovereiden ettd aikuisten kanssa. Usein oppimisprosessi on
tiedostamatonta, taidon omaksumisen pohjalla olevaa. Tie-
toisena oppiminen on tavoitteellista, ja lapselle kehittyy
oppimismotivaatio. Toisaalta oppiminen ilman sen tietoista
ajattelua on 5 - 6 -vuotiaille yleisintd. Oppimisprosessi, joka
joko syntyy lapsista aktiivisesti tai johon heité vain sopeute-
taan, riippuu eri pedagogien ja opettajien tavoista osallistua

lasten késitysten konstruointiin. Aktiivinen luominen tukah-
tuu, kun lasten odotetaan kuvaavan "oikeaksi” maéariteltya
tietoa ja kertovan opittuja kertomuksia uudelleen.

Kertomusten kuuntelemisen avulla lapset saavat koke-
muksia eri toimijoista ja teemoista sek& omaksuvat tietyn
rakenteen. Tama on aktiivinen oppimisprosessi, silla silloin
lapsi saa tilaa subjektiiviselle tavalle rakentaa omaa kerto-
musta yhdistaen elementteja kuulemastaan.

Aikuisten tulisi arvostaa ja antaa tilaa lasten omille kerto-
muksille, vaikka niiden rakenne ei noudattaisikaan kulttuu-
rissa vallitsevaa muotoa, johon kuuluvat muun muassa alku,
dramaattiset vaiheet ja sankari, joka ratkaisee ongelman.
Puhekielen lisdksi lapset voivat luoda ikatovereidensa ja
pedagogien kanssa sadun rakennetta esimerkiksi piirtamalla
ja leikkimalla.

Kertomusten teemat, ongelmat ja niiden ratkaisut antavat
siséltoja myos lasten leikkeihin. Roolileikeissé lapset valitse-
vat teeman, jakavat roolit ja madrittavat yhdessa kuvitteelli-
sen tilanteen, jossa leikki tapahtuu. Leikin kasikirjoitus muo-
dostuu lasten vastavuoroisissa dialogeissa. Lasten tarinanker-
ronta on leikissé ilmaistavan juonen tavoin pohdintaa ympé-
roivan eldméan tapahtumista, toiminnoista ja suhteista.
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SUULLISTEN KERTOMUSTEN PERINNE

Pora Kristinsdottir ja
Guomundur B. Kristmundsson, Islanti

Kirjatun kertomuksen takana piilee ehka vuosisatoja

taaksepdin ulottuva suullinen perinne. T&ta peri-
matietoa uusinnetaan joka sukupolvessa, kuitenkin jokaisen
omasta késitysmaailmasta lahtien.

Islannissa luotiin ja siirrettiin suullisesti uusille sukupolvil-
le muinaisnorjalaisia runoja ennen keskiaikaista kirjallisuutta.
N&ma runot Den eldres Eddas gude og heltedikt ja Snorras
Edda, norjalaisten asutuksesta kertovat merkinnét 800-900-
luvulta (Landnamabok) seka islantilaistarut kuten Gretti ja
erityisesti muinaistarut, kuten Gangerolv (1300), siséltavat
kaikki useita myyttisid elementteja.

Arni Magnusson kerasi ensimmaisena 1700-luvulla satuja
ja taruja. Tunnetuimman kokoelmateoksen kerdamisen aloit-
tivat Jon Arnason ja Magnus Grimsson vuonna 1845. Jon
Arnason taydensi jo kahdesti julkaistua ja laajennettua teosta
(Islenskar Pjodségur og afintyri). Teos ilmestyi 1954 - 1961
kuutena niteend..

Téama lapsille jo pienestd tuttu kansansatujen kokoelma
Pjoasdgur Jons Arnasonar on syntynyt jokapaivéisista ainek-
sista, joihin kuvitteellinen elementti on punottu. Kertomuk-
set ovat talonpoikaisvaeston kulttuuriaarretta ilman yltakyl-
laisyyksid. Tarinat olivat uskottavia, sillé vieraat aiheet mu-
kautettiin kotoisiin ja tarinat sijoitettiin tuttuun maantieteel-
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liseen ja kulttuuriseen ymparistoon.

Yliluonnolliset elementit ankkuroituivat konkreettiseen
todellisuuteen, esimerkiksi maahiset olivat esimerkkina
yhteispelistd, johon ihmisten tuli pyrkid. Myos lainsuojatto-
mat unelmanaan saavuttamaton onni ja peikot muun muassa
valoa pelkadvina olivat kertomusten elementteind. Kolmen-
toista joulutontun aiti Gryla saattoi vieda tottelemattomat
lapset mukanaan luolaansa. Tavalliset tontut olivat sitd vas-
toin joulutontuista eroavia pikkuilkidita. Harva asutus ja
synkka talvi olivat otollinen maaperd myos kummitustarinoil-
le.

Islantilaiset kertomukset paljastavat kansan sielun. Islanti-
laiset arvostavat yhteispelid ihmisen ja luonnon valilla. Pel&-
tyilla ja rakastetuilla elementeilld luonnossa oli kaikilla oma
luonteensa, eivétka vertauskuvat jdaneet tulkitsematta. Ker-
tomuksissa jérjestettiin sekd nakyvaa ettd nakymatonta mys-
tistd osaa kaikessa syvyydessaan.

Sadut eroavat osin kertomuksista, jotka sijoitettiin ympé-
roivaan todellisuuteen. Satuja ei leimannut luonnonvoimiin
liittyva taikausko vaan prinsessat ja muut viihteelliset ele-
mentit.

Kansantarut ja sadut ovat aarre kulttuurien sisélla. Lisaksi
lapsi kokee niiden mielikuvitusmaailman vapauttavana, ja ne
ehké auttavat voittamaan negatiivisia tunteita nykypéivané-
kin. Suullinen perinne el taalla tanaankin.



AIKUISTEN JA LASTEN
KANSANSADUT

Aase Enerstvedt, Norja

I Viime vuosikymmenien aikana lasten leikkien ja
pelien tutkijat ovat olleet yhtd mieltd siit4, ettd on
olemassa ilmig, jota voidaan kutsua lasten kulttuuriksi”.
Vallitsee myos yleinen késitys siitd, ettd tdmé kulttuuri ei
ole olemassa itsendisend ja irrallaan siitd kulttuurista, johon
lapset syntyvét ja siitd yhteiskunnasta, johon he kuuluvat.
Lasten kulttuuri ei ole pelkké kopio aikuisten yhteiskunnasta
ja aikuisten kayttaytymisestd. Lapset ovat aktiivisia kulttuurin
luojia ja he vaikuttavat niin ymparoivaén aikuisten kuin
omaankin kulttuurinsa. William Corsaro on kasitellyt tata
teemaa. Han on osoittanut kuinka pienet tytot kayttavat
leikeissdén elementteja perheen eri tilanteista luodakseen
leikkikulttuuria, joka on tulkintaa aikuisten kdyttaytymisesta.
Folkloristit ja etnologit nékevat lasten kulttuurin paéasias-
sa autonomisena kansankulttuurina, osin vallitsevalle aikuis-
tenkulttuurille vastakkaisena ja osin sit4 vastaavana. Sosiolo-
geja ja antropologeja lastenkulttuuri kiinnostaa enemmankin
sosiaalisena toimintana. Psykologit ja pedagogit puolestaan
painottavat ndkokulmia, jotka ovat heidén tieteelleen omi-
naisia.
Klassis-humanistisessa kulttuurikasityksessa ihminen
nahdaan mahdollisuutena ja “puhtaana” materiaalina, joka
altistuu kulttuurin (taiteen, filosofian, estetiikan, kirjallisuu-

den, musiikin ja historian) vaikutuksille. Antropologiassa
tarkastellaan ihmiskuntaa kokonaisuutena, joka koostuu eri
ryhmistd. Ryhmid voidaan kutsua kansakunniksi, sukulaisiksi,
perheiksi jne. Tdm4 tapa johtaa kulttuurikésitteeseen, joka
koskee koko ryhmé&a. Me etsimme kulttuuripiirteitd, jotka
ovat yhteisia kaikille ryhmén jasenille. Yksilo on vain koko-
naisuuden edustaja ja kiinnostaa vain ryhman jésenena.
Tama nakemystapa tuli ensimmaisen kerran esille 1700-
luvun lopulla. Kun kulttuuria tutkitaan téstd ndkokulmasta,
ovat sosiaaliset yhteydet ja sosiaaliset ilmaukset hallitsevia, ja
pédasiallisena kiinnostuksen kohteena on ihmisten elamanta-
pa kokonaisuudessaan. Lasten kulttuurin tutkimus on yhdis-
telma ndita.

Pohjoismaissa kansansadut ja tarut ovat perinteisesti
olleet ndkyvé kulttuurinen piirre. Ne ovat uuden kirjallisuu-
den rinnalla taustalla, kun lapset luovat omia kertomuksiaan.
Aikuiset siis luovat kehykset lasten kulttuurille. Eri vaikut-
teista valikoimalla ja omilla vaatimuksillaan lapset luovat
omaa kulttuuriaan. Brian Sutton-Smithin mukaan lasten
kertomuksista voi osoittaa samankaltaisuuksia kansansatujen
kanssa. Lapsilla tapahtumat ja sanonnat usein toistuvat kuten
kansansaduissa. Lasten omat kertomukset ovat aikuisten ja
lasten kulttuurin kohtaamista.
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TIETOTEKNIIKKAPROJEKTI

Ingrid Pramling Samuelsson ja Anna Klerfelt,
Ruotsi

I Ruotsalainen projekti ”Luoda tietokoneella” kesti

kaksi vuotta ja siihen osallistui 39 pedagogia 17 toi-
mipisteestd. Mukana on ollut lastenhoitajia, lastentarhan-,
peruskoulun- ja erityisopettajia sek& vapaa-ajan ohjaajia.
Toiminta tapahtui Goteborgin ja Varbergin kunnissa. Lapsia
oli mukana noin 300. Projektin alkaessa lasten ika vaihteli
kahdesta kymmeneen vuoteen. Projektin tieteellisend johta-
jana on toiminut professori Ingrid Pramling Samuelsson
Goteborgin yliopiston pedagogiikan ja didaktiikan laitoksel-
ta.

Pedagogit ovat aktiivisesti osallistuneet projektin kehitta-
miseen ja heille on jérjestetty runsaasti koulutusta. Ainoas-
taan avoimia ohjelmia on kéytetty, kuten tekstinkésittely- ja
multimediaohjelmia KidPix ja HyperStudio. Tietokoneen
kéyttd on yhdistetty muuhun pedagogiseen toimintaan, jotta
lapset innostuisivat kayttdmaan ohjelmien mahdollisuuksia
luovasti. Uuden opettelu ei ole ollut pedagogeille aivan
helppoa.

Kahden vuoden ajan seurattiin lasten ja pedagogien kehit-
tymista tieteellisin haastatteluin, havainnoimalla, videoimal-
la ja keskittymélla erityisesti 34 lapsen vuorovaikutukseen
yksilollisemmin. Liséksi on laajasti koottu lasten omia tuo-
toksia ja pedagogien dokumentointeja ja arviointeja. Lapset
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ovat kirjoittaneet, piirtdneet ja mm. lisinneet danitehosteita
omiin satuihinsa.

Projektissa tietokone on annettu lasten kayttoon, jotta he
voisivat sen avulla luoda ja tuottaa omaa kulttuuriaan. Lasten
toiminnassa ovat leikki ja oppiminen yhdistyneet. Lapset
ovat esimerkiksi keksineet omia pelejd, joissa leikki ja kilpailu
on yhdistynyt, kuitenkin ilman vakivaltaisia piirteitd. Naihin
peleihin lapset ovat kirjoittaneet séannot kavereilleen, jotta
he voisivat leikkid yhdessé. Kun lapset omatoimisesti luovat
tietokoneen &arelld, syntyy kuin luonnostaan tarve kayttaa
myds Kirjoitettua kieltd. Lapset ja pedagogit opettelivat myds
kayttamaan s-postia yhteydenottoja ja omien tuotosten levit-
tdmisté varten.

Tutkijat ovat kerta toisensa jalkeen voineet todeta, etta
pedagogit kayttévat tietokonetta vahvistamaan lasten keski-
ndista yhteistoimintaa. Mit&an eroja tyttdjen ja poikien
vililla ei ole havaittu suhteessa innostuneisuuteen tietoko-
neisiin. Sen sijaan ilmeni eroja siind, mihin tarkoitukseen
niité kaytettiin. Tytot kirjoittavat useammin ja pidempia
teksteja kuin pojat. He ovat my0s taitavampia yhdistamaan
kuvaa ja tekstid. Tytot kertovat mielelldén eldin-, noita- ja
prinsessasatuja. Mutta pojat toimivat isommissa ryhmissa ja
kehittavat, toisin kuin tyt6t, niin tarinoihin kuin leikkeihinsa
mielellaén kilpailua.

Pedagogit ja tutkijat ovat projektin aikana jatkuvasti myos
arvioineet muutoksia. Ja kahden vuoden jalkeen voitiin
todeta, ettd tietokoneen kaytosta oli tullut osa jokapaivaista
opetusta ja tarked yhdessaolon véline.



SINUT HUOMATAAN JA SINUA
KUUNNELLAAN
Ritva Reed, Ruotsi

r, Olen lahestynyt saduttamistapahtumaa traditionaali-
sen koulupsykologisen tutkimuksen yhteydessa siten,
ettd olen testauksen jalkeen pyytanyt lasta kertomaan sadun,
jonka olen Kirjoittanut muistiin. Taméa on mahdollistanut
sen, ettd olen voinut tarkastella lapsen ja minun vélista
vuorovaikutusta ja samalla myds paassyt kasiksi omaan sisdi-
seen maailmaani, johon ei ole mahdollisuutta testaustilan-
teessa, jossa aikuinen esittdd ennalta maarattyja kysymyksia
lapselle ja joihin lapsi yrittaa vastata. Kertomukset onkin
nahtévé pikemminkin minun tydni kuvauksina, eikd suinkaan
kuvauksina lapsista, heidan perheistadn tai opettajistaan.
Lapsen tarinatuotoksesta ei ole Kirjoitettu lausuntoja tai
tehty lasta koskevia paatoksid, vaan olen ainakin yrittanyt
nahda ne pelkéstaan lasten omina kertomuksina, joista he
itse saavat paattad, mité niille tapahtuu. Naissé kertomuksissa
olen siis saksinut todellisuutta, jattanyt pois, pelkistanyt -
kuten saduissa konsanaan - kuvatakseni sitd todellisuutta,
mik& hahmottuu lapsen ja minun vuorovaikutuksessa seka
yrittanyt arvailla omaa merkitysténi téssé suhteessa.
"Kommunikaatio lapsen ehdoilla” on kertomukseni vuo-
rovaikutussuhteesta yhdeksanvuotiaan pojan kanssa. Hanella
on sosiaalisia ongelmia koulussa. H&nt& ei huolita porukkaan,
vaan hanta hyljeksitédan ja joskus jopa lyodéankin. Kertomuk-

sen “Tarua vai totta” sain tytoltd, jolla myoskaan ei ole kave-
reita ja jolla lisaksi on suuria oppimisongelmia. "Tuska” syntyi
suurella tuskalla pojalta, jonka ongelmana on tekeméttomyys
eikd niinkdan osaamattomuus.

Jokaisessa tarinassa minulla on hieman erilainen rooli tai
asenne. Ensimmaisessa tarinassani lapsi ohjaili minua ja
tavallaan johti yhteistd toimintaamme, toisessa tilanteessa
olin kuuntelijana ja my6s keskusteluapuna. Minulta ainakin
saattoi kysya jotain. Kolmannessa kertomuksessa jouduin
vetdmaén poikaa ulos kuorestaan ja auttamaan hanta taval-
laan uudelleen syntymisessé.

Oman tyon tarkastelu onkin tarke&a. Olenhan lapsipsyko-
logi, mutta olenko lapsen psykologi?

Kommunikaatio lapsen ehdoilla

Olin saanut tutkittavakseni yhdeksanvuotiaan pojan koulu-
vaikeuksien takia. Kun pyysin héntd kertomaan sadun, hén
innostui silmanrépéyksessa ehdotuksestani ja sanoi: "Kerron
Aleksista.

Aleksi oli ulkona metéssa. Se leikki kiven luona. Sit sen
kaveri tuli sinne kiven luo...... Kaveri sanoi: 'Leikitddnko me?’
Aleksi sanoi: 'Joo.” Aleksi sanoi: 'Mitd me tehdaan?' "Leiki-
t&an poliisia ja rosvoa.’ 'Eikd, me ollaan vaan kaks’, sanoi
Aleksi. 'Leena, eikd voija leikkié hippaa’, sanoi Aleksi. 'Joo,
menndan Peterin luo’, sanoi Leena. 'Joo, se on hyva asia.
Sitten voi leikkia hippaa. Mennéaanko jo? 'Haetaanko Peter?’
Ne haki ja leikki hippaa. Sitten Leena kaatu. Silla tuli nenés-
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ta verta ja Aleksi meni Leenan luo ja Aleksi sanoi: 'Mennaan
teille. Sanotaan sun ditille, mité on tapahtunut.’ 'Joo’, sanoi
Peter. 'Mina en ikiné leiki hippaa’, sanoi Peter. Sitten nends-
ta ei tullut verta. Sitten ne leikki kivaa asiaa.”

Satu on vuoropuhelua ja sadussa ollaan hyvia kavereita.
Koulussa pojalla ei ole kavereita. Han kertoo nopeasti, ja
minulla on vaikeuksia pysya peréssa. Késialani venyy suureksi,
ja tekstié tulee useammalle sivulle. Kun hén néki puhtaaksi-
kirjoitetun tarinansa, han pettyi ja sanoi: "Kerroin pitemman.
Olet jattanyt pois. Se OLI pitempi.”

"T&han voi kylla helposti lisatd puuttuvat asiat”, selitin ja
poika jatkaa: "Ja sitten ne meni Aleksin luo ja kysyi, saako ne
nukkua Aleksin luona.” Han miettii hetken ja lisad yhtakkia:
"Sit mé& sanoin vield, ett4 Leenan nimi oli Pippippii. Mutta et
saa kirjoittaa! En halua tehda uutta!”

Té&man sanottuaan han juoksee ulos huoneesta, hakee
kirjan ja tulee takaisin. H&n avaa kirjan ja alkaa lukea ja
mind Kirjoitan jokaisen sanan muistiin. Olin itse hieman
hammentynyt tasta tilanteesta, johon olin joutunut. Saan nyt
kirjoittaa koko kirjan, kun kerran aloitin, ajattelin, mutta
saahan poika ainakin lukuharjoitusta. Miten olin tahan
tilanteeseen joutunut? H&nenhan piti kertoa minulle oma
satu eika lukea valmista, mietin.

Poika tavaa ja hermostuu. ”Sano kirjaimet, mind osaan
kylla kirjoittaa”, vakuutan pojalle, kun han on aikeissa luo-
vuttaa, ja hén luettelee kirjaimet, ja mind kirjoitan. Han
pitdd huolen siitd, ettd ehdin kirjoittaa. "Oletko jo kirjoitta-
nut?” "Kirjoititko kaksi kertaa?”, h&n kysyy minulta, kun han
tavaa yhté sanaa kaksi kertaa. Samalla kun han lukee, han
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siis tarkkailee minun Kirjoittamistani. Mind taas mietin, ettéa
montakohan sivua Kirjassa vield on.

Han jatkaa lukemistaan ja supisee aivan hiljaa sanan
ehdotus, jonka lukeminen tuottaa hanelle suuria vaikeuksia.
Kun kirjoitan h&nen supinansa paperille, hdn h&mmastyy ja
kysyy ihmeissaan: "Kuulitko?” "Kuulin”, sanoin, ja yhteis-
tydmme jatkuu.

Sitten vilkaisin kirjaa ndhdéakseni, montako sivua viel& on
jaljella. Satuin ndkemadan kirjan sivulla suurella kirjoitetun
sanan PANG. Kirjoitin sen heti muistiin, jotta saisin edes
vahan etumatkaa. Poika huomaa tdmén, mutta lukee edelleen
ja sanoo sitten: "Kirjoita nyt vasta PANG”. Mina kirjoitin
sanan oikeaan kohtaan ja pyyhin vaarén kohdan pois. Hanen
artyisyydestaan ei ollut tietoakaan. Han jopa naureskeli
hassulle tekstille ja luki kirjan loppuun.

Miksi han halusi lukea kirjan eik& kertoa satua? Uskoiko
héan todellakin, etté olin lyhentdnyt hdnen satuaan? Piaget
sanoisi, ettd han ei havainnut ja ymmartanyt, ettd sama teksti
erikokoisena on sisall6llisesti sama. Etsin epatoivoisesti hah-
mopsykologisia selityksi& tukeutumalla Piagetin teoriaan.
Selitykseni olivat akateemisia.

Koska tiesin, etten ollut lyhentanyt satua, en ehdottanut
héanelle, ettd jos luen sen sinulle uudestaan, niin voit tarkistaa
sen. En ollut siis "kuullut” hanté. Enk® siis kohdannutkaan
lasta? Enko ollutkaan lahtenyt hanen tunteestaan liikkeelle
vaan omastani, kun pyydan hantd jatkamaan, eika héan tie-
tenk&an endé paassyt tarinassaan eteenpéin?

Té&man jalkeen rooliasetelma oli toinen. Han oli ottanut
aloitteen kasiinsé, kun mind vield mietiskelin, ett4 ei tasta



nyt talla kertaa tullut yhtaan mitéan, kun han ei kertonut
satua ja Kielsi viel& minua kirjoittamastakin.

Kuitenkin sanaton yhteisymmarrys oli syntynyt valillem-
me; han luki ja mina kirjoitin. Nyt toiminkin lapsen ehdoilla
tulkitsematta hanen kayttaytymistaan. Poika ei siis halunnut
kertoa toista satua, mutta han halusi kommunikoida kanssani
vaikka omilla ehdoillaan. Han ohjaili siis minua. Minékin
olin tyytyvadinen, kun han luki. Kun sain hénet tekemaan
jotain. Minulla oli halu onnistua tamén lapsen kanssa. Kan-
nustiko se, etta kirjoitin, hénté lukemaan kirjan loppuun?
Autoimmeko me toisiamme?

Jos olisin vain kuunnellut, han ei ainakaan olisi voinut
kysyd, etté ehditké kuunnella ja kuulitko kaksi kertaa? Kun
han ndki mitd tein, pystyi hdn ndin ohjailemaan minua ja
pitdmdaan huolen siitg, ettd mind tein tyéni hyvin samalla,
kun hén itse luki. Teimme samaa ty6td: han lukien ja mina
Kirjoittaen.

Usein kuulee, ettd konflikteja tulee silloin, kun lapsi ei saa
tehdd, mitd hén itse haluaa. Jos kysyy, millainen lapsi on
silloin, kun hén saa tehd&, mitd han itse haluaa, on vastaus
yleensd, ettd kaikki sujuu silloin hyvin. Lapsi on motivoitu-
nut ja keskittynyt tehtdvadn, mutta ettd ndin ei kuitenkaan
voi koulussa menetelld, koska silloin lapsi oppii, ettd hén saa
aina tehda néin ja se leviad muuhunkin kayttaytymiseen.

Minkaélaisia olisivat opettajien sadut? Minkélaisia mieliku-
via syntyy, jos opettaja kirjoittaisi sadun oppilaasta, joka saa
tehd& koulussa sitd, mité itse haluaa, tehdé paatoksia oman
tyonsa suhteen ja jopa ohjailla opettajaa. Olisiko koulussa
kaaos vai tydrauha? Tulisiko heisté hairikoita vai tydhonsé

uppoutuvia oppilaita?

Téama poika piti ainakin minusta huolen, kun hén sai
tehdd, mitd itse halusi. Han kysyi: "Ehditko Kirjoittaa?” "Kuu-
litko?” Emmeké& me tapelleet, ja poika teki t6itd. Koulussa
vallitsisikin kenties téydellinen tyérauha ja oppilaat uppou-
tuisivat téihinsa.

Tarua vai totta?

Opettaja ilmoitti yksitoistavuotiaan tyton tutkimuksiin, kun
oppimisessa ei ollut tapahtunut sanottavaa edistymisté.
Tytolla ei mydskaan ollut ystavid luokassa ja hénelld oli usein
vatsa kiped. Taté tyttoa oli helppo saduttaa. Han piirsi samal-
la, kun hén kertoi. Tdma on hé&nen toinen satunsa.

"Niina ja Riia olivat sisaruksia ja heill& oli sama 4iti,
mutta eri isd. Niinan &iti naytti hylkeeltd ja Riian &iti naytti
leijonalta. Sitten tuli lentéva tahti taivaalta. Riialla oli oma
tahti ja Niinalla oma. Sitten aidilla ja isélla oli kummallakin
oma tahti sydamesséan. Ja sitten putosi torni alas sydamesta.

Riia ja Niina eivat saaneet koskaan nahda ditiaan ja
isddnsd. He riitaantuivat. Sitten he erosivat. Niina ja Riia
saivat sitten nahda heidat taas. Niinan &iti 10ysi toisen mie-
hen, ja Riian is& 10ysi toisen naisen. Silloin tuli kuningatar
avaruudesta ja halusi jutella Riian kanssa ja vei hanet avaruu-
teen. Sitten tuli kuningas avaruudesta ja halusi puhua Niinan
kanssa ja sama tapahtui.

Sitten &iti sanoi Riialle, etta soita isélle ja pyyda isda
pyytdméén anteeksi, kun he olivat tapelleet. Sitten erdéna
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paivéana tuli yks ukko ja halus jutella &idin kanssa, ja sitten
tapahtui ja silloin taytyi... ei voinut olla siell, aiti ei voinut
olla sielld, kun se aikoi tappaa. Aiti soitti poliisille, ja silloin
tuli poliisi. Ukko oli vahan péisséan ja se joutui vankilaan.
Sind pdivana tapahtui paljon asioita. Molemmat lapset ry6s-
tettiin. Viikon paasta tuli sama ukko vankilasta ja puhui
Niinan oikean isan kanssa. Ne eivét ole kotona. Ne on ryos-
tetty. Mind rydstin ne. Sitten han vei isén sinne ja naytti
paikan. Siksi han oli ollut vankilassa. Poliisi tiesi, ettd han oli
ryostanyt lapset. Han oli sekd kuningatar ettd kuningas.
Sitten tuli vanha tati, Sofia. 'Olen n&hnyt lapsenne. Joku on
vienyt ne.’ "Tieddmme’, sanoi diti ja isd. He saivat shokin
niin, ettd he meinasivat pyortya”.

Téssa kohtaa kysyn, ettd eiko satu kohta lopu? ”Se loppuu
sithen, ettd lapset 10ytyivat. Eika tullut pommeja. Joku oli
heittdnyt ne huoneistoon siksi, etté ne olisivat rajahténeet.
Ne heittivat kaksi pommia.”

Opettaja totesi sadun luettuaan, etté se on yhta sekava
kuin tyttokin ja yhtd epélooginen. "Katso nyt: Téssa ensim-
maisessa lauseessa lapsilla oli sama diti ja toisessa lauseessa e,
sellainen hdn on, aivan sekava”, selitti opettaja. Opettaja
kysyy, voiko tésta sadusta paatell& jotakin. Vastasin, ettd
sadun perusteella emme voi sanoa, mika on totta ja mika ei.
Se on lapsen satu, mutta lapsen sisdinen maailma, kokemuk-
set, tunteet, pelot ja toiveet heijastuvat kylla sadussa. Henki-
16istd, ajoista ja paikoista emme tiedd mitaan. Satu puhutteli
meité kuitenkin. Vakavat asiat, kuten avioero, vékivalta,
riidat, poliisit, lasten kanssa juttelevat aikuiset, lasten ryosté-
miset ja l0ytymiset, vankilaan joutumiset, aikuisten shokit,
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suunniteltu vakivalta, kaikki mahdollinen oli mukana téassa
sadussa, ajattelimme.

Tytdn huonot sosiaaliset kontaktit ja vatsakivut ovat
saaneet opettajan huolestumaan. Opettaja huolestui entista
enemmaén, kun tyttd saduttamisen jélkeen alkoi tuoda kou-
luun lappuja, jotka han oli itse Kirjoittanut. Niissé luki, etta
en saa juosta ja saan syoda vain keitettyé kalaa, koska minulla
on vatsakatarri. Opettaja soitti minulle ja pyysi tulemaan
koululle, kun "asiat ovat kotona huonommin, kuin me ollaan
taall koulussa luultu.”

Oliko saduttaminen auttanut tytt6a niin paljon, ettd han
uskalsi pyytda apua itselleen Kirjoittamalla néité lappuja?
Oliko saduttaminen viestittanyt tytolle, ettd sinut huoma-
taan, sinua kuunnellaan?

Tyton kertoma tarina askarrutti meitd molempia. Kuvaako
hén sadussaan ihmissuhteiden palapelid. Sisarusten diti ei ole
samanlainen molemmille lapsille. Sisaruskateuttako? Van-
hemmat eroavat, ja lapset eivat saa ndhda heité. Riitojen
selvittelyssa saa lapsi kantaa vastuuta. Aidin henki on vaaras-
sa ja tehdaan tekoja, joista joudutaan vankilaan. Lasten
kanssa juttelevat aikuiset, joilla on valtaa, ehka sosiaaliviran-
omaiset, ja he myds paattavat, mihin lapset vied&an. Van-
hemmat saavat shokin. Lapset tulevat kuitenkin takaisin
kotiin, ja kostotoimenpiteita ei tullutkaan.

Vaikeat asiat selvitetaan, ja satu loppuu hyvin. Vai pitéisi-
ko "néhda” ja "ymmartad” enemman, etta tulisipa kuningas
tai kuningatar, joka veisi meidat pois...? Oliko tytt6 kertonut
toiveistaan ja tilanteestaan meille olematta epalojaali &itidan
kohtaan? Olin siis kuunnellut hantd, mutta riitta&ko se?



Selviaako tytt6? Oliko minulla oikeus saduttaa hanté ja onko
minulla ollenkaan oikeutta kertoa tata satua kenellekaan?

Mita teen talla sadulla?

Seuraavalla kerralla ihmetteli tyttd, etté luitko &idille. "En.
Juttelimme muusta. Naytin piirustuksesi”, vastasin lyhyesti.
Halusiko han tiet&d asioistaan enemméan? Miksen kertonut,
misté juttelimme, vaan kysyin valittdmasti: "Luenko nyt
sadun sinulle?” "Lue!”, vastaa tytto.

Héan kuunteli satuaan vakavana ja aivan hiljaa ja sanoi,
ettd tdmé oli hankalampi.... ja .... "Niin? Kerro?” Se toinen
satu oli hauskempi (se, joka oli kirjoitettu ensimmaiseksi) ja
ettd ajattelin ensin, ettd Riia on Ritva, mutta en osannut
kirjoittaa sitd (hanhéan vain kertoi ja mind kirjoitin). "Tama
oli sinusta ja sinun siskosta”, han sanoo sitten minulle.
"Jaha”, vastaan. Halusiko tyttd "ottaa takaisin” kertomansa
vakuuttamalla, etta se olikin kertomus minun elamastani eika
hénen?

Mihin olen joutumassa? Mita han nyt télla tarkoittaa?
Haluaako tytt0 sanoa, ettd hén ei olekaan kertonut mitdan?
Pelkasiko hén, ettd ndytan sadun kuitenkin vield &idille,
enhan ollut tehnyt minkaanlaista sopimusta hédnen kanssaan,
mihin t&td satua kaytettaisiin? Voinko nyt ollenkaan auttaa
héantd, ja pyytdadko han edes apua? Misté tdma kaikki alkoi-
kaan?

Vai autanko sittenkin tyttod olemalla hdnen kanssaan ja
antamalla hanelle mahdollisuuden ké&sitell& vaikeita asioita

sadun keinoin? Onko tdma lapsen tapa suojella itsedén? Jospa
hén on sittenkin selviytyja. Kertomushan olikin minusta ja
minun siskostani, ajattelin helpottuneena. Tama olikin vain
tarua eika totta.

Seuraavalla kerralla tyttd kysyykin minulta, ettd mité siné
haluaisit, etta kirjoitan, kun pyydan hanté taas kertomaan
sadun. Oliko tdma ehdotus vai kysymys? Han Kirjoittaisi ja
miné kertoisin, vai haluasiko hén Kirjoittaa itse oman tari-
nansa? "Saat ihan itse padttdd”, vastaan. En siis vastaa hdnen
kysymykseensd. Enka kuule ehdotusta. Manipuloinko hant&?
Han kertoo taas yhden tarinan minulle.

Ensimmaisen satunsa tyttd halusi lukea rehtorille. Hanta
hermostutti hirveasti, mutta han luki kuitenkin. Kun kysyin,
haluaisiko han lukea sadun Niinasta ja Riiasta opettajalle,
vastasi han, ettei halunnut, mietti hetken ja sanoi lopulta:
"Heitd se pois.” Se pitéisi siis havittdd. En muista, mité vasta-
sin hénelle. Olin sanaton ja hiljaa. Mita tdma nyt merkitsee?
Miksi juuri tdma satu piti havittaa?

Seuraavalla kerralla tyt6ll& oli jo toinen ratkaisu saduil-
leen, joita oli kolme. Han halusi, ettéd lahettéisin sadut hanel-
le kotiin postitse. No siind tapauksessa minun on Kirjoitettava
ne puhtaaksi. “Lahetén ne sitten, piirustusten kanssa”, sa-
noin. "Kaikki kolme?”, han kysyi. "Haluatko niin? Viimeksi
pyysit minua heittdmaén sen yhden sadun pois”, muistutin
hantd vield. "Luenko sen sinulle vield kerran?” Tyttd ilahtui
jasanoi: "Lue!” Tyttd kuunteli satuaan hyvin vakavan nakoi-
send. "Mita sin& Kirjoitat?”, kysyy han sitten. "Teen muistiin-
panoja, jotta en unohtaisi lahettéd naita satuja sinulle™,
vastasin. "Voit lahettdd myds sen kolmannen sadun”, sanoo
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tyttd viimein haluten varmistaa, ettd lahetén todella kaikki
kolme satua hanelle.

L&hetin sadut hé&nelle kotiin. Opettaja kertoi seuraavalla
viikolla, kun tapasimme koululla, etté tyttd on tuonut yhden
saduistaan kouluun ja lukenut sen hénelle. "Minka niist&?”,
kysyin uteliaana. Sen missa oli niitd pommeja. Merkillista.
Miksi juuri sen? Halusiko hén varmistaa, etta hanella on joku
muu, joka kuuntelee, kun meidan kontaktimme loppuu?

Erityisopettaja sanoi minulle: " Té&sta tyttd on voinut
hyvin. Erityisopetuksenkin pitdisi olla téllaista.” Olinko
kylvényt sittenkin ajatuksen jostakin uudesta mahdollisuu-
desta, joka auttaisi myds koulua muuttumaan? Tytto oli aina-
kin saanut kokeilla eri ratkaisumalleja ja paattda omasta
tyostaan.

Tuska

Opettaja ilmoitti kolme kolmasluokkalaista poikaa tutki-
muksiin oppimisvaikeuksien vuoksi, koska oli huolissaan
siitd, miten ndmé& suomalaista luokkaa kéyvat oppilaat ensi
vuonna pérjaisivat ruotsalaisella luokalla.

Testitulokset osoittivat, ettd kaikilla pojilla oli auditiivisia
ongelmia seké kielellista kehitysviivastymaa, mista selittynee
ainakin osaksi heidan oppimisvaikeutensa. Testitulokset eivat
kertoneet oikeastaan yhtaan mitaan lasten yksilollisista
ongelmista. Ndin vain kolme samantapaista tilastollista
profiilia edesséni.

Pyysin poikia kertomaan jutun. Tarinat olivat persoonalli-
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sia. Kun kahden muun pojan ongelmat rajoittuivat oppimi-
seen, eikd vanhempien kanssa keskustellessakaan ilmennyt
mitdén erikoista, jatin heidat ja paatin keskittyd enemman
yhteen poikaan, joka oli osoittautunut vaikeammaksi testat-
tavaksi. H&n Kieltéytyi joskus tekemastd, istui kasvot kiinni
poydassa ja mumisi sivuttain jotain minulle. Koulussa poika
hakkaa usein paataan pulpetin kanteen. Luokkatoverit ovat
kysyneet kotona, kuinka kauan paa kestaa. Miksi pojan taytyy
hakata paataan pulpettiin? Mité4 han ajattelee?

Opettaja kertoo, ettd poika ei tee mitddn koulussa, ei
piirrd, ei lue, ei laske. Eikd osaa? Pitéisi kai testata, ajattelee
opettaja. Rehtori miettii, olisikohan kyseessé Aspergerin
syndrooma, autistinen hairiétila, kun poika ei vastaa hanelle,
kun han kysyy. Kun pyysin poikaa kertomaan sadun, ajattelin
kylld, ettd mahtaako suostua.

Poika vastaa heti, ettd en osaa. "En méa4 tarinoita osaa
tehd”, sanoo poika. Saan saman vastauksen seuraavalla ker-
ralla ja paatén auttaa hanta véahan antamalla sadulle alun.
"Kerro pojasta, joka ei osaa mitdén”, sanon. "Ei tehda mitaan.
Ei yhtddn mitdan”, vastaa poika. "Mité poika ajattelee”, kysyn
sitten. "Ei, ei, ei ajattele yhtddn mitdan.” "Mité pojalle tapah-
tuu?” "Ei yhtddn mitdan. Kun ei tartte tapahtuu.” "Kun ei
tartte tapahtuu?”, ihmettelen. ”Niin” vastaa poika. Aanensa-
vystd jotenkin kuulen, ettd yhteys oli syntynyt vélillemme.
"Onko pojalla tylsdd?”, kysyn sitten. ”Tuo on tyls&a”, jatkaa
poika. Ja min taas: "Pojalla on varmaan tylsa4, kun ei tapah-
du mit&dé&n.” Tah&n kysymykseen tulee vastaus: "En tiedd, kun
en ole ndhnyt.” Keskustelussa on jo hitunen vastavuoroi-
suutta.



Yhtékkia poika kysyy minulta: "Kenelle sind naytat?”
"Naytan vain sinulle”, selitdn. "En halua nahda.” "Luenko
taman nyt?” Olin kirjoittanut koko ajan keskustelumme
kulun. ”En halua kuulla.” "No, sitten en lue.”

Seuraavalla kerralla, kun tapaamme, on pojan vastaus, ettd
"ei 00 ees Kiva kertoa”. "Onko sulla ajatuksia?” utelen kuiten-
kin. ”Ei.” "Onko péasi ihan tyhja sitten?” ihmettelen. "On,
puuta, pumpulia”, poika nauraa. Nauru ei ole vapautuneen
humoristista, vaan jannittynytta hihitysta. "Haluaisin kuulla
sun ajatuksiasi.” "Ma en halua kuulla mun ajatuksia”, sanoo
poika. "Mité haluaisit sitten tehda?” "En mitdan.” "Eihdn sité
voi olla mitéan tekemétta.” "Voi p-ska”, kiroilee poika, minka
jalkeen han katsoo kelloaan ja sanoo: "P-ska kello” ja raplaa
sitd. "Joku on pydritellyt tata kelloa”, han sanoo. "Pikkuapina
kotona.” "Kuka se on?” Poika nauraa taas hermostuneesti.
“Mun pikkusisko. Se sorkkii aina.” "Huomenna pikkupapiaani
menee tarhaan”, han jatkaa kertomistaan. "Kello kéy vaaraa.”
Poika oli tehnyt havaintoja minusta koko ajan ja totesi: ”"Sa
Kirjoitat kaikki, mitd mé sanon.” Mutta ennen kuin ehdin
vastata, han jatkaa kuitenkin kertomistaan:

"Tiiéts4, ettd koulussa on hiirid? Hiiri juoksi ja sen perdssa
tuli kaksi hiirtd. Min& juoksin peréén, tallasin paélle ja néaytin
opelle. Ope huutaa kuin apina. Kiljuu kuin hullu. Hullu
papiaani. Koulu romahti, kun ope huutaa. Ope saa rakentaa
sen uudestaan ja sai istuu linnassa 1000 vuotta.” ”Sanotaan
loppu, mutta ei loppunut oikeesti”, poika sanoo. "No jatke-
taan”, ehdotin. "En mé&a jaksa kertoa. Ei oo vali&”, sanoo
poika luovuttaen, mutta jatkaa kuitenkin: "Ope heitti kellon
seindén. Kello rajahti ja koulu alkoi palaa ja ope joutu raken-

taa uudestaan koulun. Sen jalkeen joutui 13 vuodeksi linnaan
istumaan.”

Poika naureskelee koko ajan taté tarinaa kertoessaan ja
jatkaa valittomasti: "Ope heitti neulan seindén, ja koko seiné
rajahti toisen open péalle (ndyttad elehtien, kuinka seina
kaatuu). Se, joka heitti neulan seindén, sen piti menna sai-
raalaan, vaikka ei tapahtunut mitaan. Aivot vaihdettiin. Se,
jonka paalle seina kaatui, joutui linnaan 100 vuodeksi istu-
maan.”

"Nyt se vasta on loppu”, sanoo poika ja jatkaa viel& lorui-
lua: "Mind oon sind ja sind oot mind” ja dantelee: "b&a maa,
duu méaa, bad mad, duu maa” jne.

Opettajan ja aidin keskustelut loppuvat useimmiten sii-
hen, ettd puhelimen luuri lyddaan toisen korvaan. "Opettaja
ei kuuntele”, kertoo pojan &iti. "H&n puhuu vaan koko ajan
itse.” "Saan aina huutaa, ettd nyt s kuuntelet. Meilla on
seina valissé ja niin se on pojallakin.” Aiti kertoo vield, etta
kaikissa koulun kokouksissa on aina enemmén koulun henki-
lokuntaa ja han saa aina yksin taistella niitd vastaan.

Kun kysyn pojalta, mika sinun ongelmasi on koulussa, hén
kertoo posket hehkuen, ettd han ei uskalla tulla luokan eteen
seisomaan tai lukea déneen ja ettd han olisi mieluummin
yksin kuin ryhmissa. Aiti istuu rauhallisesti ja kuuntelee, kun
poika kertoo.

Muutaman paivan kuluttua tapaan pojan uudestaan. Han
on kaytavall4 eika jaksa panna takkia p&alle ja menna ulos
vélitunnille. Lahtee mukaani, ja pyydan kertomaan tarinan.
Autan alkuun. "Olipa kerran”, sanon. "Muttei end&”, vastaa
poika. "Olipa kerran poika”, jatkan. "Muttei en&a”, toistaa

VUXNA REFLEKTERAR Aikuiset pohtivat

217



218

han. "Olipa kerran poika, joka ei jaksa tehda yhtdan mitaan”,
sanon auttaen. "Poika on tyhma”, sanoo poika. "Se on tyhma
paastd. Tyhma poika tappaa ihmisii (nauraa), ja sitten koko
maapallo kuolee. Ensin kaikki ihmiset. Ne tapetaan. Ja sit
maapallo kuolee, ja sitten se menee ja tappaa auringon. Ei
tartte aurinkoa enéa. Sekin kuolee, ja se tappaa sen itse
(itsensd). Sitten se onkin loppu.” Poika kertoo, ettd hanen
vatsansa on kiped. "Siksikd, kun menemme tutustumaan
uuteen kouluun tdndan? Jannitatko?”

"Ope j&& tanne”, poika kertoo heti minulle. Tiesin tdman,
koska olimme sopineet, ettd &iti ja poika saavat itse kertoa
omista asioistaan uudelle opettajalle. ”Se (ope) on inhottava,
kun se on laski. Eikd ymmarra mitadan. Ei mitaan.” Totean,
ettd "nyt on sitten kaikki niin kuin loppu tall& koululla?”
"Kaikki on niin kuin kuollut”, sanon ja tulkitsen viel&. Poika
vastaa: "Ope on kuollut.”

Suomalaiset luokat lakkautetaan. Pojan ja opettajan on
asennoiduttava uudestaan uuden tilanteen edessa ja luotava
ehka uudenlainen identiteettikin. Aiti tietd4, miten hanelle
kavi aikanaan ruotsalaista luokkaa kéydessaan. Han ei tieda,
onko han suomalainen vai ruotsalainen ja pelké&ékin nyt, etta
pojalle kay samoin. Aitia on kiusattu koulussa, ja koulu
jaanyt kesken. ”Kun muutin Ruotsiin yhdeksédnvuotiaana (siis
juuri sen ikaisena kuin hanen poikansa on nyt), lyétiin mi-
nun eteeni ruotsinkielinen kirja ja sanottiin: Lue”, kertoo
aiti. "En saanut apua, koska ruotsalaiset vihasivat suomalai-
sia.”
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Nyt pojan opettaja sanoo, ettei jaksa pojan kanssa. Aiti
tuntee, ettd hanen lastaan ei auteta, niin kuin ei hdnték&an
aikoinaan. On toivotonta ena yrittad, kun kuitenkin kaikki
se, mihin uskoo (aidinkielinen opetus), loppuu, ajattelee
opettaja. Misté saada voimaa? Miten voi innostua, kun on
luovuttava jopa omasta identiteetistéan, tuntee opettaja, ja
pojan kertomuksessa kuolee maapallo (koulu), tapetaan
ihmiset (oppilaat ja opettajat), ja aurinkokin (alkuvoima,
suomalainen identiteetti, elinvoima) sammuu. Eldama sam-
muu pakon alla.

Seka opettaja etté oppilas ovat toivottomuuden tilassa, ja
epatoivoinen aiti tietdd, mihin tdmé johtaa eikd voi antaa
tukeaan kummallekaan, kun omat katkerat muistot koulusta
muistuvat mieleen. Kuka voi auttaa ja miten voi auttaa?
Aidin ja opettajan kommunikaatio-ongelma on nyt paljastu-
nut. Miten konfliktia voisi kasitell& niin, ettei se menisi didin
moittimiseksi ja perheen leimaamiseksi? Se mitd tapahtuu
aidin ja opettajan vélilla, tapahtuu myos pojan ja opettajan
valilla. Miten téata aluetta voisi kasitelld niin, ettei opettaja
menettdisi kasvojaan?

Kun tulin opettajanhuoneeseen keskusteltuani didin ja
pojan kanssa, sanoi opettaja minulle: ”Ota kahvia, ja voin
tarjota sinulle sen kanssa jotain, kun s& hoidat tdman jutun.”
Opettajanhuoneen nurkassa on pieni teline, jossa on kaiken-
laista vélipalaa. Kiitin tarjouksesta ja join kahvit ja s6in
suklaan. Halusiko opettaja, etta olisin kiltti hanelle nyt, kun
tdma konflikti &idin ja opettajan valilla oli paljastunut?



Sain siis suklaata, ettd hoitaisin pojan siististi seuraavaan
kouluun? Kevat on jo niin pitkalld, ettd emme kuitenkaan
ehdi tehda paljoakaan tdmén pojan hyvaksi talla koululla,
ajattelin. Vai voimmeko tehdé jotakin? Voinko auttaa opetta-
jaa jotenkin, vaikka hén ei ole pyytényt itselleen apua?

Lapsi, joka ei tee mitddn, herattad opettajassa voimatto-
muuden ja avuttomuuden tunteita, tuskaakin. En osaa, en
jaksa ovat myds opettajan tunteita aivan niin kuin pojankin.
Opettaja ei voi kuitenkaan kenellekdan kertoa tasté eikd néin
ollen saada apua, vaan han ajattelee, ettd jos joku muuttaisi/
parantaisi oppilaan, niin sitten han taas voisi opettaa. Tdméa
kiusattu aiti taas ei halua menné hoitoon, koska han vain
kokee, ettd opettaja painaa alas hanen lastaan, toisin sanoen
Kiusaa héanta, eika siis opeta. Tuskainen noidankeha on val-
mis.

Voiko opettajaa saduttaa? Olisiko mahdollista kuvata
naita konflikteja mielikuvitusmaailmassa ja sen jalkeen kes-
kustella sadusta, jolloin konfliktit voisivat tulla nakyviin
mielikuvituksen ja todellisuuden valitilassa eli alueella, jossa
leikkiminen on mahdollista Winnicotin teorian mukaan.

Jos lahtisimme alusta ja jos opettaja pyytéisi apua itsel-
leen: mit& voisin opettajana tehdd, kun minulla on oppilas,
jota ei voi opettaa tai vanhempi, jonka kanssa ei voi puhua...?
Kysyinkin opettajalta: "Mitas luulet, nyt kun sinulla ei enda
ole tata oppilasta, voisitko kirjoittaa sadun?” Opettaja katsoi
minua ihmeissaén ja kysyi, miksi? "No siksi vaan, ei sen
tarvitse olla totta, mutta voisit kylla ajatella tat4 poikaa”,

sanoin. “Saako kirjoittaa ivallisen sadun?”, kysyi opettaja.
"Huumori tai ironia”, ei silld ole valig, vastasin.

"Olipa kerran koulu, jota k&vi poika, jota ei voinut opet-
taa...” voisi olla uusi alku tydlle. Voisimme yhdessé katsoa
lasta, tuntea toivottomuutta, kokeilla uutta ja aina valilla
nauraa ironisesti tai humoristisesti ja taas kokeilla uutta ja
lopulta osaisimme auttaa poikaa. "Ja nyt se on vasta loppu”,
sanoisi poika.
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