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Tutkielman tarkoituksena oli selvittää, soveltuuko sadutus kouluun. Sadutus on
Monika Riihelän Suomessa kehittämä menetelmä, jossa lapsi, lapsiryhmä tai
aikuinen kertoo tarinoita saduttajalle, joka kirjoittaa ne kertojan nähden muistiin.
Sadutusta ei ole aikaisemmin tutkittu koulussa. Tutkimuksessa selvitettiin opettajien
näkemyksiä sadutuksesta sekä heidän käytännön sadutusmenetelmiä. Lisäksi
oppilailta kysyttiin, mitä sadutus on. Myös opetussuunnitelmaa tarkasteltiin
sadutuksen näkökulmasta.

Tutkimus oli kvalitatiivinen tapaustutkimus, jonka aineistona oli opettajilta,
oppilailta ja opetussuunnitelmasta saatu kirjallinen aineisto. Sitä käsiteltiin sisällön
analyysin periaattein. Aineisto saatiin lähettämällä seitsemälle opettajalle
puolistrukturoitu kyselylomake, johon kaikki opettajat vastasivat, haastattelemalla
25 ensimmäisen luokan oppilasta ryhmäsadutusmenetelmää käyttäen sekä
vertaamalla opetussuunnitelmaa opettajien vastauksiin.

Tutkimuksen perusteella sadutus sopii kouluun hyvin. Kaikkien aineiston opettajien
mukaan sadutus on lapsilähtöinen tapa, jolla on myös luku- ja kirjoitustaidon
oppimiseen liittyvä merkitys. Sadutus kehittää opettajien mukaan kielentietoisuutta
ja lapsen kirjailijuutta. Se myös tuo lapsen äänen kuuluviin kouluyhteisössä.
Sadutuksella on lisäksi terapeuttisia ja yhteisöllisiä vaikutuksia. Oppilaista sadutus
on sitä, että saa itse päättää, mistä kertoo. Sadutus on heille mieluisaa toimintaa.
Opetussuunnitelmassa ei sadutusta mainita, mutta opettajien mukaan sadutusta
voidaan käyttää opetussuunnitelman tavoitteiden saavuttamiseen. Sadutuksen
ongelmaksi koulussa opettajat kertovat ajan sekä kouluavustajien puutteen.
Suuressakin luokassa voi kuitenkin saduttaa eriyttämällä oppilaat eri tehtäviin.
Lisäksi kummioppilaita, vanhempia ja erityisopettajia voi käyttää apuna.

Tämä tutkimus vahvistaa sadutuksen sopivuutta kouluun. Jatkossa tulisi selvittää,
kehittyvätkö sadutettujen oppilaiden kielen tietoisuus ja kirjailijuus vertailuryhmää
paremmin eli onko sadutuksella vaikutusta luku- ja kirjoitustaidon oppimiseen.
Toisaalta tulee muistaa, ettei sadutus ole ensisijaisesti opetusmenetelmä, vaan lasten
kuuntelun menetelmä. Opettajien toimintaa tarkemmin seuraamalla saataisiin tietoa
lapsilähtöisistä koulukäytännöistä.

Asiasanat: sadutus, lapsilähtöisyys, luku- ja kirjoitustaidon oppiminen,
vuorovaikutus, kielen tietoisuus, opetussuunnitelma
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”Me kerrotaan ja sä kirjoitat.
Sä kerrot ja me kirjotetaan.

Me sanotaan ja sä teet töitä.
Sä sanot ja me tehdää töitä.
Sä kirjotat meidän tarinat.
Me kirjotetaan sun tarinas.

Sä luet sit kun se on valmis, orja.
Ja me luetaan, kun sun on valmis.

Orja kirjottaa, lapset laulaa sanoja.
Me ollaan orja ja sä oot lapsi.

Ma raahataan kuulaa ja leka kädessä.
Sä nautit elämästä.

Sä kirjotat meidän runot ja tyhmät asiat.
Paraakki räsähtää meidän päälle.

Jajajajajajaja nyt.
Loppu.”

Jenny Kaukonen 8v
Sami Varelius 8v

Joose Kohlman 8v
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1 Johdanto

Tyttö oli hiljaa. Me istuimme koulun eteisessä vierekkäin, ja minä olin kehottanut

tyttöä kertomaan sadun. Tyttö istui kuitenkin vaiti. Itse asiassa hän oli istunut vaiti

jo monta minuuttia – liian kauan mielestäni, sillä luokassa oli vielä useita

ekaluokkalaisia odottamassa kertomisvuoroaan. Muistutin tytölle, että hän saa

kertoa, mistä haluaa. Tyttö ei kuitenkaan vastannut. Viimein päätin hyväksyä

tilanteen, ja me istuimme hiljaa koulun käytävässä vierekkäin. Sitten tyttö alkoi

kertoa:

"Olipa kerran kala, jolla upeat kiiltävät suomut ja hänellä ei ollut kavereita. Vaikka
hän kuinka kysyi, mutta ne ei saanut. Yksi pienistä kaloista kysyi: "Saisinko yhden
pienistä hienoista suomuistasi?" Kaunis kala sanoi: "Okei." Ja sitten hän antoi yhden
suomun ja sitten pikku kala meni ja kertoi muillekin, että kaunis kala antaa meillekin
kauniita suomujansa. Ja sitten monia kaloja tulivat ja sanoivat: "Saisinko mekin
yhden suomun sinulta." Sitten hän antoi jokaiselle ihanan suomun ja sitten koko meri
välkehti kimallellen. Ja sen pituinen se."

Lopuksi luin sadun tytölle, joka kuunteli tarkkaavaisesti ja hymyili.

Sadutus edellyttää aikuiselta vaikenemista ja siirtymistä kuuntelijan rooliin.

Sadutuksessa lapsen omia kertomuksia kuunnellaan ja lapsien ajatuksiin

suhtaudutaan vakavasti. Sadutusmenetelmä kehitettiin Suomessa ja sitä kokeiltiin

ensimmäisen kerran sadutus-nimellä Sosiaali- ja terveysalan tutkimus- ja

kehittämiskeskus Stakesin Satukeikassa 1990-luvulla. Päiväkodissa sadutusta on

tutkittu kohtuullisen paljon. Koulussa tapahtuvasta sadutuksesta on kuitenkin

kirjoitettu vain muutamissa artikkeleissa. Tässä tutkimuksessa selvitetään kysellen

saduttavilta opettajilta ja heidän oppilailtaan, voiko koulussa saduttaa ja miten he

ovat sadutusta koulussa toteuttaneet. Tutkimukseen osallistuvissa opettajissa on sekä

vasta sadutuksen aloittaneita noviisisaduttajia, että jo pitempään saduttaneita

konkarisaduttajia. Tutkimukseen haetaan laajempaa näkökulmaa selvittämällä

opetussuunnitelmasta, mitä siellä sanotaan sadutuksesta ja sadutukseen liittyvistä

tekijöistä. Itselleni sadutus on tuttu menetelmä. Olen saduttanut paljon eri-ikäisiä

lapsia sekä osallistunut kahteen Stakesin järjestämään sadutusseminaariin. Toivon,

että tämä tutkimus osaltaan rohkaisisi itseni lisäksi myös muita kaltaisiani uraansa



8

aloittavia luokanopettajia kuuntelemaan lisää oppilaitaan ja etsimään

lapsilähtöisempiä tapoja toimia luokassa.

2 Sadutus

Sadutus on Suomessa kehitetty menetelmä, jonka avulla parannetaan lapsen asemaa

aikuisten maailmassa ja kehitetään aikuisen ja lapsen suhdetta tasavertaisemmaksi.

Sadutusta voidaan käyttää myös aikuisten välisessä kommunikaatiossa. Sadutukseen

osallistuu aina vähintään kaksi henkilöä: saduttaja, joka kuuntelee ja kirjaa

sadunkertojan kertomuksen, sekä sadunkertoja tai sadunkertojat, jotka kertovat

omavalintaisen satunsa. Sadutukseen kuuluu neljä tapahtumaa:

1) Sadunkertoja kertoo sadun.

2) Saduttaja kirjaa sen muistiin mitään korjaamatta.

3) Saduttaja lukee sadun sadunkertojalle.

4) Sadunkertoja saa halutessaan korjata satua. (Karlsson 2000, 94.)

Tavallisesti sadunkertojana on lapsi, jota aikuinen saduttaja kuuntelee. Sadutuksen

jälkeen satu voidaan, sadunkertojan niin halutessa, lukea yleisölle, esimerkiksi

päiväkotiryhmälle tai koululuokalle tai muuten lapselle läheisille ihmisille.

Sadutuksella on yhteys luku- ja kirjoitustaitoon, koska lapsi näkee oman puheensa

muuttuvan kirjoitukseksi ja tulee näin tietoisemmaksi kielestä (Karlsson 1999, 173).

Sadutuksen päätavoitteena on kuitenkin kuunnella lasta aidosti ja arvostaa hänen

ajatuksiaan, kokemuksiaan ja kertomiaan satuja.

2.1 Sadutuksen historia

Monika Riihelä alkoi koulupsykologin työssään kehittää sadutusmenetelmää 1970-

luvulla. Riihelän mielestä käytössä olevien psykologisten tutkimusmenetelmien

avulla lapsen omat ajatukset eivät tulleet esille, vaan lapsi yritti arvata, mitä hänen

aikuisen mielestä pitäisi sanoa. Riihelä kehittikin lisenssiaattityössään lasten

haastattelumenetelmän "Lasten aikakortit" (1991), jolla haluttiin erityisesti tutkia
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lapsen omia aikakäsityksiä. Jotta lapsi uskoisi, että tutkija oli nimenomaan

kiinnostunut lapsen ajatuksista eikä halunnut tietää "oikeaa vastausta", lapsi sai

esitehtävänä piirtää haluamansa kuvan ja kertoa siitä kertomuksen (Emt., 29–32).

Riihelä huomasi, että satujen kerronnan jälkeen lapset kertoivat myös

aikakäsityksistään uudella tavalla. Lisäksi itse kerrotuista saduista tuli lapsille hyvin

tärkeitä. Sadutusmenetelmän teoreettinen tausta muotoutui Riihelän väitöstyössä

"Mitä teemme lasten kysymyksille?" (1996). Riihelän mukaan aikuiset erilaisissa

instituutioissa jättävät helposti lasten kysymykset huomioimatta (Emt., 148–149).

Laajemmin sadutusmenetelmää kokeiltiin ja kehitettiin Kuperkeikkakyyti-verkoston

Satukeikka-projektissa 1995–1997, josta valmistui kaksi Liisa Karlssonin

tutkimusta: "Saduttamalla lasten kulttuuriin" (1999) ja "Lapsille puheenvuoro"

(2000). Kuperkeikkakyyti oli Stakesin hanke, jonka tarkoituksena oli kehittää

päiväkodin laatua ja luoda yhteistyötä eri yksikköjen välille. Satukeikka perustettiin,

koska verkostolaiset kaipasivat yhteistä toimintaa, joka tukisi lapsen näkökulman

löytämistä työn kehittämisessä. (Karlsson 1996, 7–9.) Kahden vuoden ajan satuja

kerrottiin sadoissa päiväkodeissa, koululuokissa ja perhepäivähoitoryhmissä.

Satukeikassa oli mukana 56 kasvatuksen ammattilaista, jotka saduttivat n. 1800

lasta. (Karlsson 2000, 95.) Sadut eivät jääneet vain yhden ryhmän omaisuudeksi,

vaan projektin aikana niitä julkaistiin myös valtakunnallisessa Lasten satulehdessä,

josta lapset saattoivat lukea muiden kertomia satuja. Samoin satuja lähetettiin

päiväkodista ja koululuokasta toiseen (Karlsson 1999, 106; 125).

Satukeikka laajeni kaikkiin Pohjoismaihin "Pohjoismainen Satukeikka" -nimellä.

Tällä hetkellä sadutetaan myös ainakin Englannissa, Virossa, Brasiliassa ja

Japanissa. (Karlsson 1999, 74–75.) Lisäksi muodostui satusilta Beirutin

pakolaisleirin lasten sekä kotkalaisten lasten välille satukirjeenvaihtona. Suomessa

sadutusta käytetään kodeissa, mummoloissa, päiväkodeissa, perhepäivähoidossa,

ala- ja yläkouluissa, erityisopetuksessa, koulupsykologityössä, lastenkodeissa,

neuvolassa, perheneuvolassa, sosiaalihuollossa, vanhustenhuollossa ja

aikuiskoulutuksessa sekä soitonopetuksessa. (Riihelä 2003b.)
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2.2 Sadutusmenetelmä

Sadutusmenetelmä on yksinkertainen ja halpa eikä siihen tarvita mitään erityisiä

välineitä. Saduttajalla täytyy olla kynä ja paperia tai jokin muu kirjoitusväline sekä

malttia kuunnella. Saduttaja kehottaa sadunkertojaa tai useampia sadunkertojia:

" 'Kerro satu. Minä kirjaan sen ylös sellaisena kuin sinä sen kerrot. Kun satu on
valmis, luen sen sinulle, jotta sinä voit korjata tai muuttaa jotakin sadussasi.'
Sadunkertojan puhe kirjataan sanatarkasti: puhekielellä kerrottu satu puhekielellä ja
omia sanoja tai äänteitä käyttävän satu, kuten kertoja sen on sanonut." (Riihelä 1997.)

Sadutusta voidaan tehdä yksin tai ryhmässä. Erilaisista sadutustavoista käytetään

ainakin nimityksiä yksilösadutus, ryhmäsadutus ja suursadutus. Tämän lisäksi

voidaan puhua vielä aihesadutuksesta, sadutusdokumentoinnista ja

tarinasäveltämisestä. (M. Riihelä henkilökohtainen tiedonanto 18.10.2002.) On

muistettava, että sadutusta voidaan käyttää kaiken ikäisten ihmisten kuuntelemiseen

eli sadunkertoja voi olla myös aikuinen ja saduttaja lapsi. Seuraavissa eri

sadutustapojen selityksissä käytetään kuitenkin selkeyden vuoksi saduttajan

synonyymina aikuista ja sadunkertojan synonyymina lasta.

Yksilösadutuksessa lapsi on aikuisen kanssa kahdestaan ja kertoo sadun itse ilman

kenenkään apua. Ryhmäsadutus-termiä käytetään, kun useampi lapsi kertoo sadun

yhdessä. Ryhmään kuuluu tavallisesti 3–6 lasta sekä yksi saduttaja.

Ryhmäsadutuksessa on kaksi erilaista kirjaamistapaa: joko satu kirjataan kuten

yhden lapsen satukin tai sitten merkitään myös, kuka mitäkin on sanonut (vrt. Lasten

satulehti 1996, 5–7). Ryhmäsadutuksessa saduttajan tulee olla erityisen tarkkana ja

tarkistaa, mitä kirjataan, sillä lapset usein neuvottelevat sadun etenemisestä. Tästä

syystä on tärkeä lukea satu lopuksi lapsille, jotta he saavat korjata saduttajan

unohdukset ja väärinymmärrykset. (Riihelä 2003a, 3.) Suursadutuksessa

sadunkertojia on enemmän kuin ryhmäsadutuksessa, eivätkä he välttämättä edes

tunne toisiaan etukäteen. Koko luokan yhteistä sadutusta voidaan kutsua

suursadutukseksi.

Aihesadutuksessa kertomus rajataan jonkun teeman tai tilanteen mukaan. Mikäli

saduttaja teettää koko ajan aihesatuja, eivät lasten omat kiinnostuksen kohteet pääse
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esille ja sadutus kahlitaan aikuisen tarkoituksiin sopivaksi (Karlsson 2000, 172–

173). Tässä tutkimuksessa lasten mielipiteitä ja kokemuksia sadutuksesta kysytään

aihesadun avulla. Sadutusdokumentoinnissa aikuinen kirjaa muistiin lasten leikkejä,

tutkimuksia ja keskusteluja. Aikuinen kirjaa siis sen lisäksi, mitä lapsi sanoo, myös

sen, mitä lapsi tekee. Aikuinen ei ehdi sadutusdokumentoinnissa välttämättä kirjata

kaikkea, vaan hän pyrkii kirjaamaan olennaisimman. Dokumentoinnissa käytetään

apuna myös videokameraa, kameraa sekä lasten omia tuotoksia ja löytöjä. (Rutanen

2000, 60–67; Tiira 2000, 25–27.) Tarinasäveltäminen on sadutusta, jossa lapsi

kertoo satunsa soittimella esim. pianolla. Soitonopettaja kirjaa lapsen sadun muistiin

nuoteille. (Hakomäki 2001.)

Sadutuksella voi olla myös muita muotoja. Sadutusseminaarissa Helsingissä 2001

esiteltiin sadutuksena levottomien poikien break dance -tanssi, jossa satu kerrottiin

liikkeellä sekä lasten teatteri, jossa satu ensin kirjoitettiin ja sitten muokattiin

esitykseksi käyttämällä apuna musiikkia, ääntä, liikettä ja puhetta (M. Riihelä

henkilökohtainen tiedonanto 10.8.2001). Liisa Karlssonin toimittamassa Sadun ja

leikin lähteillä -kirjassa esitellään sadutusta kaikilla aisteilla, musiikkina, tanssina,

pantomiimina, tekstinä, kuvana ja näiden yhdistelminä (Sutisna 1999, 53).

Saduttajana voi toimia kuka tahansa, joka vain on aidosti kiinnostunut sadunkertojan

sadusta. Sadunkertojalla on kaikki valta päättää, miten satu alkaa ja mitä siinä

tapahtuu. (Karlsson 2000, 15.) Kun saduttajana on aikuinen ja sadunkertojana lapsi,

ovat perinteiset roolimallit kääntyneet päälaelleen. Lapsi onkin asiantuntija, joka

tietää, ja aikuinen vain kuuntelee ihmetellen, millaisia ajatuksia lapsella on.
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2.3 Tutkimuksia sadutuksesta

Kuperkeikkakyyti oli lasten päivähoidon laadun kehittämishanke, johon liittyi paljon

tutkimusta. Nämä tutkimukset on tehty alle kouluikäisten lasten ja heidän hoitajiensa

parissa.

Satukeikkaa on tutkinut Liisa Karlsson väitöskirjassaan "Lapsille puheenvuoro.

Ammattikäytännön perinteet murroksessa" (2000). Karlssonin tutkimus on laaja ja

monitahoinen kuvaus Satukeikan vaikutuksista. Siinä tutkittiin ja analysoitiin lasten

satuja sekä eri kasvatusalan ammattilaisten toimintatapoja ja niihin liittyviä

kulttuurisia konstruktioita. Tutkimukseen osallistui 47 kasvatusalan ammattilaista,

jotka työskentelivät 21 paikkakunnalla ympäri Suomea. Ammattilaiset

työskentelivät päiväkodeissa, perhepäivähoidossa ja ryhmäpäiväkodeissa, mutta

mukana oli myös alkuopettajia, koulujen ja päiväkotien johtajia, erityislastentarhan

opettaja, neuvolapsykologi, koulutussuunnittelija ja leikkitoiminnan ohjaaja. He

saduttivat tuhansia lapsia, joista valtaosa oli 3–7-vuotiaita. Aineistoina olivat lasten

omat sadutetetut kertomukset sekä 47 ammattilaisen vastaukset avoimiin

kyselylomakkeisiin hankkeen alussa ja lopussa. Tausta-aineistona olivat 26

ammattilaisen tekstit mieleenpainuvimmista kertomuksista, kaikkien Satukeikkaan

osallistuneiden 59 ammattilaisen tekstit projektin lopussa sekä sadutushetkien ja

hankkeeseen liittyneiden työkokousten litterointeja ja videointeja. Aineistoa

analysoitiin Karlssonin kehittämällä menetelmällä, jossa pyrittiin huomioimaan

tekstien laadullinen eroavaisuus (Emt., 20–22). Tutkimuksen mukaan lasten arvostus

projektiin osallistuneissa kasvatusyksiköissä kasvoi ja lasten ajatukset pääsivät

esille. Aikuiset alkoivat oikeasti kuunnella lapsia. Lisäksi ajan puute väheni ja lasten

ideoita uskallettiin toteuttaa. Sadutuksella oli merkitystä myös vuorovaikutuksen

kehittymisessä sekä erityislasten kohtaamisessa. (Emt., 165–174, 192–193.)

Kuperkeikkakyydin lisäprojektina aloitettiin vuonna 1997 Pienten lasten LUMA-

projekti, joka liittyi valtakunnalliseen matemaattis-luonnontieteelliseen

kehittämisprojektiin. LUMA tarkoittaa luonnontietoa ja matematiikka. Pienten

lasten LUMA:n tarkoituksena oli selvittää pienten lasten matematiikkaan ja

luonnonilmiöihin liittyviä pohdintoja sekä kuunnella lasten ajatuksia. Tätä varten
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kehitettiin sadutusdokumentointi. (Rutanen 2000, 7.) Sadutusdokumentointia ovat

tutkineet Kirsi Tiira (2000) sekä Niina Rutanen (2000).

Monika Riihelä on lisensiaattityönsä "Lasten Aikakortit" (1991) ja väitöstyönsä

"Mitä teemme lasten kysymyksille?" (1996) avulla paneutunut lasten omiin

ajatuksiin. LUMA-hankkeen yhteydessä Riihelä valmisteli post doctoraalisen

tutkimuksensa "Leikkivät tutkijat" (2000). Tutkimus koostuu kirjasta, jossa

esitellään teoria ja videosta. Tutkimuksessa videoitiin eri-ikäisten alle kouluikäisten

lasten leikkejä ja omien satujen kertomistilanteita ja todettiin niiden olevan

tutkimuksia. Riihelän tutkimus kumosi aikaisempia käsityksiä leikistä ja lapsen

kehityksestä. Tarkan videoanalyysin avulla Riihelä osoitti, että jo 1-vuotiaat lapset

osasivat toimia pienryhmässä ja heillä oli kykyä tehdä tutkimusta (Emt., 47–51).

Kristiina Rautaheimo (2000) on pro gradussaan tutkinut päiväkodin henkilökunnan

käsityksiä lapsesta ja näiden käsitysten muuttumista Satukeikka-projektin myötä.

Rautaheimo tutki kolmen päiväkodin työntekijän asenteita lapsiin analysoimalla

heidän kirjoittamiaan päiväkirjoja, sadutustilanteista tallennettuja video- ja

ääninauhoja, sekä vastauksia Satukeikkaan liittyviin kyselyihin. Rautaheimo

huomasi, että sadutuksen ansiosta lapsille annettiin enemmän tilaa ja aikaa. Lasten

yksilöllisyys ja sosiaalisuus tulivat paremmin näkyviin. Lasten

vaikutusmahdollisuudet lisääntyivät ja yhteistyö vanhempien kanssa tiivistyi.

Lisäksi päiväkodin työntekijät huomasivat lasten ilon ja innostuksen. (Rautaheimo

2000, 71–84.) Kaikkien kolmen työntekijän suhtautuminen lapseen oli muuttunut

toimintakausien aikana lapsilähtöisemmäksi (Emt., 91).

Koulussa sadutusta on tutkinut Sanna Turakka, joka tarkasteli dysfaattisten lasten

satuja pro gradussaan "Millon minu jatu tullee?" (2002). Hän sadutti itse neljää 1–3-

luokkalaista dysfasialuokan oppilasta ja analysoi sadutustilanteita sekä lasten satuja.

Tutkimus osoitti, että sadutuksen avulla oppilaiden yksilöllisyys ja erilaiset

oppimisedellytykset voidaan huomioida paremmin koulutyössä. (Turakka 2002.)
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Sadutusmenetelmän vaikutusten ja sovellusten tutkimus on vasta alkamassa.

Stakesin yhteyteen perustettu moniammatillinen tutkijaryhmä "Lapset kertovat"

tutkii lasten kulttuuria ja lapsen ajatuksia monesta eri näkökulmasta. Lapset kertovat

-ryhmältä on valmistumassa useita tutkimuksia sadutuksesta ja sen eri muodoista.

Ulkomaisia laajempia tutkimuksia ei ole vielä ilmestynyt, mutta artikkeleita on

julkaistu Pohjoismaissa (Karlsson 2000, 214–215).

3 Lapsilähtöisyys

Sadutus perustuu lapsen omien näkemyksien kuuntelemiseen ja hyväksymiseen.

Lapsen mielipiteet huomioivaa kasvatusnäkemystä kutsutaan joko lapsijohtoiseksi,

lapsikeskeiseksi tai lapsilähtöiseksi. Näitä käsitteitä käytetään usein rinnakkain ja

limittäin (ks. Karlsson 2000, 51–52, Saikkonen & Väänänen 2000, 267).

Etymologisesti voidaan kuitenkin huomata, että käsitteillä on eroa: Keskeisyys

tarkoittaa sitä, mikä on aiheessa keskeisintä. Lähtöisyys kuvaa paremminkin sitä,

mistä aloitetaan ja mistä lähdetään liikkeelle (vrt. Saikkonen & Väänänen 2000,

267.)

3.1 Aikuislähtöisyys – lapsilähtöisyys

Jarmo Kinos on pyrkinyt selvittämään aikuislähtöisyyden, lapsikeskeisyyden sekä

lapsilähtöisyyden suhteita varhaiskasvatuksen pedagogiikan jatkumomallissaan

(Kinos 2002, 120). Tähän tutkimukseen on Jarmo Kinoksen mallista tehty

pelkistetty mukaelma, jossa suhteiden lisäksi kuvataan myös aikuisen ja lapsen

rooleja eri tilanteissa (ks. Kuvio 1). Kinos määrittelee aikuislähtöisyyden ja

lapsilähtöisyyden saman akselin ääripäiksi.

Aikuislähtöisyydessä aikuinen tietää lapsen puolesta ja häntä paremmin, mikä

lapselle on hyväksi ja millä tavalla lapsi parhaiten kasvatetaan. Lapsi on objekti, jota

ohjataan ja josta pidetään huolta. Aikuislähtöiseen pedagogiikkaan liittyy usein
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tiedostamaton tai tiedostettu epäily lasten omaa kyvykkyyttä ja toimintaa kohtaan

(Lehtinen 2001, 97). Lapsen esteettisen, eettisen, fyysisen, psyykkisen ja sosiaalisen

kasvun edellytyksenä on aikuisen antama hyvä. (Riihelä 1995, 71; Kinos 2002, 123–

124.)

Lapsilähtöisyys sen sijaan on Kinoksen mukaan lapsen ja aikuisen tasavertaista

toimintaa, jossa molemmilla on aloitteentekomahdollisuus ja molempia kuunnellaan

(Kinos 2002, 124). Liisa Karlsson käyttää termiä yhteisöllinen näkökulma, jolla hän

tarkoittaa aikuisten ja lasten yhdessä toimimista ilman että kumpikaan alistaa toista

(Karlsson 2000, 58). Aikuislähtöisyys ja lapsilähtöisyys eivät ole toisensa

poissulkevia vaihtoehtoja, vaan akselilla voi liikkua vapaasti (Kinos 2002, 121).

Lapsikeskeisyys sijoittuu aikuislähtöisyyden ja lapsilähtöisyyden välille. Siinä on

aineksia molemmista ääripäistä. Lapsi määritellään ohjauksen alaiseksi subjektiksi.

Lapsen intressit ovat etusijalla, mutta aikuinen määrittää rajat (Kinos 2002, 124).

Juhani Hytönen (1993) ei käsittele lapsilähtöisyyttä, vaan määrittelee

lapsikeskeisyyden, jossa lapsi nähdään hyvänä ja kykenevänä sekä aktiivisena

toimijana. Tämä romanttinen lapsikeskeisyys sai alkunsa Rousseaun toiminnasta.

Hytönen kritisoi tätä näkemystä, koska vaarana on, että lapsen kiinnostuksen kohteet

jäävät pinnallisiksi tai sosiaaliluokka ja sukupuoli rajoittavat niitä. Lapsikeskeisyys

ei Hytösen mukaan paranna tasa-arvoa. Aikuinen saattaa jäädä passiivisena taustalle

ja unohtaa kasvatusvastuunsa lapsen dominoidessa tilannetta. Aikuisen tietämystä

pitäisi myös hyödyntää. (Hytönen 1993, 31–32; Lummelahti 1995, 8–9.)

Kinoksen kuviossa (Kinos 2002, 120) on otettu huomioon opetussuunnitelman

muoto ja arjen ja yhteiskunnan tavoitteet. Koska niitä ei tutkita tässä tutkimuksessa,

on Kinoksen mallia pelkistetty ottamalla mukaan ainoastaan aikuislähtöisyys –

lapsilähtöisyys -akseli ja liitetty siihen lapsen ja aikuisen välistä vuorovaikutusta

havainnollistavat ympyräkuviot. Vuorovaikutusta tarkastellaan lähemmin vielä

luvussa 4. Tässä tutkimuksessa aikuislähtöisyys, lapsikeskeisyys ja lapsilähtöisyys

määritellään seuraavan mallin (Kuvio 1) mukaisesti.
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Kuvio 1. Lapsen ja aikuisen roolit aikuislähtöisyydessä, lapsikeskeisyydessä ja
lapsilähtöisyydessä (vrt. Kinos 2002, 120)

Aikuislähtöinen ajattelu. Aikuislähtöisessä ajattelussa yhteistyötä aikuisen ja lapsen

välillä ei ole, vaan lapsi toimii aikuisen antamien ohjeiden mukaan. Kuviossa 1

aikuinen onkin kuvattu suurena ympyränä, joka sulkee sisäänsä lapsen pienen

ympyrän. Tämä kuvaa aikuisen hallitsevaa asennetta lasta ja tämän ajattelua

kohtaan.

Lapsikeskeinen ajattelu. Lapsikeskeisyydessä aloitteenteko on lapsella. Kuviossa 1

lapsella on mahdollisuus omiin aloitteisiin, joten lasta kuvaava ympyrä on

suurentunut. Aikuisen rooli ja samalla ympyrä on pienentynyt, mutta aikuisella on

edelleen oikeus analysoida ja arvioida lapsen toimintaa ja rajoittaa sitä omien

näkemystensä mukaan.

Lapsilähtöinen ajattelu. Lapsilähtöisyydessä aikuinen ja lapsi voivat toimia

yhteistyössä, jossa molemmilla on mahdollisuus tehdä aloitteita. Aikuinen ja lapsi

onkin kuvattu samankokoisina ympyröinä. Heidän suhteensa on siis tasavertainen.

3.2 Lapsikeskeisyyden juuret

Lapsikeskeisen (lapsi ohjauksen alainen subjekti) pedagogiikan syvimmät juuret

ulottuvat Jean Jacques Rousseaun teokseen ”Émile eli kasvatuksesta”. Teos

julkaistiin vuonna 1762. Lapsella sellaisenaan ei ollut arvoa 1700-luvun maailmassa,

aikuinen lapsi

aikuinen

lapsi

aikuislähtöisyys                                 lapsikeskeisyys                                   lapsilähtöisyys
aikuinen hallitsee                          lapsella oma tahto aikuisen                       aikuinen ja lapsi
         lasta                                          määrittämissä rajoissa                          tasaveroiset toimijat

lapsiaikuinen
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vaan lasta kasvatettiin aikuisuutta varten. Rousseau korosti lapsuuden

ainutkertaisuutta ja lapsen yksilöllisyyttä. (Bruhn 1977, 214–218; Hytönen 1997,

15–16.) Koulutyössä lapsikeskeisyys nousi uudestaan esiin sekä Euroopassa että

Yhdysvalloissa 1900-luvulla. John Dewey, Célestin Freinet, Maria Montessori, A. S.

Neil sekä Peter Persen kehittivät omia näkökulmiaan lapsikeskeisyyteen.

Aktiivisuus, vapaus ja sosiaalisuus tulivat eri lapsikeskeisten pedagogiikoiden

tunnussanoiksi (Bruhn 1973, 21.)

Yhdysvaltalaisen aktiivisuuspedagogi Deweyn oivallus oli "learning by doing", eli

oppimisen piti perustua havaintoihin ja lapsen itsenäiseen oivaltamiseen. Freinet

kehitti Ranskassa työkoulun, jossa teorian opetuksen sijaan tehtiin mahdollisimman

paljon käytännön työtä. Käytännön töiden kannattaja oli myös italialainen

Montessori. Hänen montessorikouluissaan toteutettiin aktiivisuuspedagogiikan

lisäksi myös vapauspedagogiikkaa, sillä lapsilla oli vapaus itse valita tehtävänsä

(Emt., 115). A. S. Neil Skotlannista oli edellisiä vielä radikaalimpi. Hänen

Summerhillin koulussaan säännöt ja koko hallinto annettiin lasten ja aikuisten

yhdessä päätettäväksi. Sosiaalisen pedagogiikan edustaja on Persen. Sosiaalisuus

tarkoitti hänellä demokratiaa, lasten keskinäistä yhteistyötä ja opettajan siirtymistä

ohjaajaksi. (Emt., 190–191.)

Lapsikeskeisyys oli erityisesti 1960- ja 1970-luvuilla vallitseva pedagoginen

näkemys sekä Yhdysvalloissa että Euroopassa (Hytönen 1997, 24; 29; 40).

Suomessa lapsikeskeisyys alkoi kiinnostaa 1980-luvulta lähtien. Lapsikeskeisyys ei

muutamien tutkijoiden (Kinos 2001, Riihelä 1991) mukaan kuitenkaan riitä. Ei ole

riittävää, että lapselle annetaan vain näennäinen valta. Tarvitaan lapsilähtöistä

toimintaa.

3.3 Lapsilähtöisyys ja sadutus

Jarmo Kinos on määritellyt sadutuksen lapsilähtöiseksi työ- ja toimintatavaksi

(Kinos 2002, 123), joten seuraavaksi vertaillaan lapsilähtöisyyttä ja sadutusta.

Lapsilähtöisyyden sisällöt ovat peräisin Kinoksen artikkelista, kun taas sadutuksen

osalta käytetään Karlssonin väitöskirjaa. (Kinos 2002, 124; Karlsson 2000, 90–93.)
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Tarkastellaan siis lapsilähtöisyyden ja sadutuksen tieteellistä kehystä,

tiedonkäsitystä, oppimiskäsitystä, lapsikäsitystä sekä aikuisen ja lapsen roolia.

Lapsilähtöisyyden tieteellisenä kehyksenä on sosiokonstruktivismi.

Sosiokonstruktivismi tarkoittaa käsitystä, jossa opetuksen lähtökohtana on oppijan

tapa hahmottaa maailmaa. Sosiaalinen vuorovaikutus oppimisprosessissa on tärkeää.

(Rauste-von Wright 1994, 121–128.) Sadutuksessa ollaan kiinnostuneita juuri lapsen

ajatuksista. Erityisesti sadutusdokumentoinnissa aikuinen kirjaa lasten hypoteesit ja

päätelmät muistiin.

Tiedonkäsitys on lapsilähtöisyydessä dynaaminen eli tieto on muuttuvaa eikä yhtä

ainoaa oikeaa vastausta ole olemassa. Sadutuksessa lasten ajatukset kirjataan

sellaisenaan eikä ennalta asetettuja oikeita tai vääriä ratkaisuja ole. Aikuinen ei

myöskään tulkitse tai rajoita lasten ajattelua erilaisilla ohjeilla ja virikkeillä.

Lapsilähtöisyydessä oppimiskäsitys on humanistis-kokemuksellinen. Oppiminen on

kehäprosessi, jossa omat kokemukset johtavat reflektointiin ja nämä taas asian

käsitteellistämiseen. Käsitteellistämisen jälkeen omia ajatuksia voidaan aktiivisesti

testata. Tästä seuraa uusia kokemuksia, joita taas voidaan reflektoida. Oppijan oma

toiminta ja oppimiskokemusten pohdinta ovat keskeisiä. (Rauste-von Wright 1994,

156–157.) Sadutuksen oppimiskäsitys perustuu lapsen omista kokemuksista ja

aloitteista lähtevään oppimiseen. Sadutuksessa sekä aikuinen että lapsi oppivat.

Sadutus antaa lapselle mahdollisuuden pohtia omia kokemuksiaan.

Lapsilähtöisyyden lapsikäsityksessä aikuinen ja lapsi ovat tasa-arvoisia toimijoita.

Lapsi on aktiivinen ja sosiaalinen kansalainen. Sadutuksessa aikuisen ja lapsen tasa-

arvoisuus toteutuu siten, että aikuinen ei kirjaa salaisia huomiota lapsesta, vaan

avoimesti lapsen sanelun mukaan. Sadut ovat aineistoa, jota kaikki, niin aikuiset

kuin lapsetkin, voivat käyttää. Aikuisen ja lapsen tasa-arvo näkyi Riihelän

tutkimuksessa Leikkivät tutkijat (2000), jossa sekä aikuisten että lasten toiveet ja

ajatukset toimivat pedagogisen toiminnan lähtökohtana (Riihelä 2000, 64–69).
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Lapsilähtöisyydessä aikuisen rooli ja asema on toimia tukijana ja tutkijakollegana.

Lähikehityksen vyöhyke (ks. tässä tutkimuksessa luku 4.1) määrittää aikuisen

tehtäviä. Lapsen rooli on olla toimija, joka osallistuu ja tekee päätöksiä. Lapsen

asema lapsilähtöisyydessä on siis olla toiminnan subjekti. Lapsen aktiivisuus on

myös sadutuksen edellytys. Lapsi saa tehdä ja toimia, mutta myös suunnitella

tekemistään ja ehdottaa toimintoja. Aikuinen toimii yhdessä lapsen kanssa ja he

tuottavat yhteisesti uutta satua. Sadutusdokumentoinnissa aikuinen on tutkijakollega

tai assistentti, jonka tehtävä on hoitaa tarvittava välineistö ja kirjata tutkimustulokset

muistiin. Lapsi ja aikuinen siis toimivat yhdessä, mutta eri tehtävissä.

Lapsilähtöisyydessä tavoitteiden lähtökohtana ovat lasten intressit ja kiinnostuksen

kohteet. Sadutuksen lähtökohtana ei ole aikuisen tarve saada tietää lapsen

kehitystasosta tai mielenterveydestä, vaan aikuisen aito kiinnostus lapsen asioista.

Reeli Karimäki on tutkinut lasten leikkejä ja huomannut, että lapset eivät oikein

usko, että aikuinen voisi olla kiinnostunut lapsen mielipiteistä, leikeistä,

kokemuksista tai tarinoista (Karimäki 2002, 4).

Jarmo Kinoksen mukaan muita lapsilähtöisiä toimintatapoja ovat teema- ja

projektityöskentely, yhteistoiminnallinen oppiminen ja leikki. Sadutusta voidaan

käyttää lasten ajatuksia näkyväksi tekevänä menetelmänä kaikissa edellä mainituissa

toimintatavoissa (ks. mm. Riihelä 2000; Rutanen 2000; Karimäki 2002).

3.4 Vallan näkökulma

Lapsiin kohdistuvassa kielenkäytössä on kysymys myös vallasta. Koulun

lapsidiskursseja tutkineet Saikkonen ja Väänänen (2000) huomasivat lapsiin

kohdistuvassa ajattelussa samanlaisia piirteitä kuin vähemmistökulttuureihin

kohdistuvassa. Lasta heidän mukaansa toiseutetaan. (Saikkonen & Väänänen 2000.)

Toiseus (othering) on alun perin naistutkimukseen liittyvä käsite, jolla tarkoitetaan

valtakulttuurin väheksyvää asennetta muihin. Ihmisryhmä, jota toiseutetaan,

nähdään yhtenäisenä joukkona sen sijaan, että siinä olisi erilaisia yksilöitä.

Valtakulttuuri voi myös joko vähätellä tai romantisoida toiseutettua kulttuuria.

(Mills 1991, 89–92.)
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Naisten lisäksi toiseutettuja ryhmiä ovat alkuperäiskansat ja Saikkosen ja Väänäsen

mukaan lapset. Tutkijat perustelevat väitteensä vertaamalla lapsista koulussa

käytettyjä diskursseja kolonialistien sanontatapoihin. Näin Saikkonen ja Väänänen

luokittelevat neljä erilaista lapsidiskurssia, joissa eri syyt perustelevat sen, miksi

lasten äänet eivät pääse kuuluviin aikuisten valtakulttuurissa (Saikkonen &

Väänänen 2000, 275).

Taulukko 1. Koulun toiseuttavat lapsidiskurssit (Saikkonen & Väänänen 2000, 257)

 LAPSIDISKURSSI    LAPSI – AIKUINEN    LAPSI – ÄÄNI LAPSILÄHTÖISYYS

"luonnollinen lapsi" lapsi tarvitsee aikuisen suojelua ja
hoivaa.

ei kompetenssia, luonnon
äänet eivät kuulu kouluun

"pedagoginen rakkaus"

"koulun lapsi"
lapsi konstruktivistina
potentiaalinen resurssi, aikuinen
ohjaa.

äänet kuullaan, jos ne tukevat
koulun tavoitteita

koulun lapsiprojektin
valjaissa

"homogeeninen lapsi"
lapset samanlaisia, koska erilaisia
kuin aikuiset, lapsi työn kohteena.

ääniä ei huomioida, koska "se
yksi ääni" on jo tiedossa

ohitetaan koulussa
epärelevanttina

"yhteiskunnan lapsi"
aikuisien oikeus ja velvollisuus
on olla kurin ja järjestyksen
auktoriteetti, kansalaisuuteen
kasvattaminen.

se ääni huomioidaan, joka
poikkeaa viitoitetulta tieltä

yhteiskunnan asettamien
tavoitteiden mukaan
kontrolloitua

Kun taulukon 1 lapsidiskursseja verrataan kuvion 1 (ks. sivu 16) aikuislähtöisyyteen,

lapsikeskeisyyteen ja lapsilähtöisyyteen, huomataan yhtäläisyyksiä näiden välillä.

"Luonnollinen lapsi" vastaa aikuislähtöisyyttä. Lapset tarvitsevat aikuisten antamaa

hoivaa ja aikuiset suhtautuvat lapsiin pedagogisella rakkaudella. Aikuiset tietävät

lapsia paremmin. Luonnollinen lapsi -diskursiin kuuluu Rousseaun käsitys lapsista

osana luontoa.

"Koulun lapsi" -diskurssissa lapsi on konstruktivisti, jonka koulun tavoitteita tukevat

äänet huomioidaan. Lapsella on siis aloitteentekomahdollisuus, mutta vain jos

koulun tavoitteet täyttyvät. Aikuisen asettamissa rajoissa oleva lapsen näkökulma on

lapsikeskeisyyttä ja kuuluu osaksi aktiivisuuspedagogista käsitystä.
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"Homogeeninen lapsi" -käsitys ei kuulu mihinkään edellä mainituista. Lapsiin

suhtautuminen massana esiintyi kuitenkin Riihelän (1996) tutkimuksessa.

"Yhteiskunnan lapseen" sen sijaan kuuluu kansalaisuuteen kasvaminen, joka oli yksi

sosiaaalipedagogien pyrkimyksistä. Kansalaisuuteen kasvattaminen on Kinoksen

mukaan myös osa lapsikeskeisyyttä – ja lapsilähtöisyyttä (Kinos 2002, 124).

Mikään neljästä diskurssista ei anna tilaa lapsen omille äänille. Tähän on Saikkosen

ja Väänäsen mukaan syynä aikuisen ja lapsen välinen hierarkkinen ero sekä

kehityspsykologinen näkemys lapsesta, joka vaikeuttaa lasten äänten kuulemista.

Mikäli "alkuperäisväestön" eli lasten näkemyksiä kuunnellaan, voidaan tuottaa

koulu, jossa käsitys lapsista on vivahteikkaampi kuin ainoastaan aikuisten

käsityksistä lähtevä tulkinta. (Saikkonen & Väänänen 2000, 277–278.)

Sadutuksessa pyritään aikuisen ja lapsen valtasuhteita muuttamaan antamalla

lapselle asiantuntijuutta omissa asioissa. Lapsia ei nähdä vain kehittyvinä, vaan

ajattelevina yksilöinä. Sadut ovat myös lasten omaa kertomakulttuuria, joka näin

pääsee esille myös aikuisten hyväksymässä muodossa. Riihelän mukaan aikuisten ei

tulisikaan tulkita lasten satuja aikuisten näkökulmasta, vaan kehittää uusia

tulkintatapoja, jotka toisivat esille lasten omien satujen ulottuvuudet (Riihelä 2003a,

2).

4 Vuorovaikutus

Lapset ovat yhä useamman tutkijan mukaan aktiivisia toimijoita, jotka rakentavat

omaa elämäänsä ja identiteettiään omien voimavarojensa avulla (Bruner 1996, 57,

65; Karlsson 2000, 182). Tässä rakennustyössä lasten keskinäisillä

vuorovaikutussuhteilla on oma merkityksensä. Perinteisesti lapsen kasvatus ja

kehitys on nähty aikuisen ja lapsen välisessä vuorovaikutuksessa tapahtuvaksi.

(Lehtinen 2001, 80.) Sadutus on vastavuoroista vuorovaikutusta sadunkertojien ja

saduttajan välillä (Karlsson 2000, 93).
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4.1 Vuorovaikutus lähikehityksen vyöhykkeen näkökulm asta

Lev Vygotskin lähikehityksen vyöhykkeen teoria (1978) on muokannut käsitystä

vuorovaikutuksen merkityksestä oppimiseen. Lähikehityksen vyöhykkeen teoriassa

keskitytään siihen, mitä lapsi osaa avustettuna tehdä. Itsenäisen osaamisen taso

(actual developmental level) on lapsen tämän hetkinen kehityksen taso, jolta lapsi on

jo poistumassa. Tämän yläpuolella on lapsen potentiaalinen kehitystaso (potential

developmental level). Lähikehityksen vyöhyke (zone of proximal development) on

alue näiden kahden tason välillä. Tämän vyöhykkeen tehtävistä lapsi kykenee

aikuisen tai toisten lasten avustuksella suoriutumaan. Usein tämä tapahtuu lapsen

matkiessa toimintaa. On kuitenkin muistettava, että lapsi kykenee matkimaan vain

lähikehityksen vyöhykkeellä olevaa toimintaa. Kun toiminnasta on tullut itsenäistä,

lapsen tämän hetkinen taso on siirtynyt entiselle lähikehityksen vyöhykkeelle. Näin

ollen se, mitä lapsi kykenee tekemään avustettuna, kertoo lapsen tulevista kyvyistä,

kun taas se, minkä lapsi osaa tehdä yksin, kertoo menneisyydestä. Vygotskyn

mukaan oppimiseen liittyy kehitysprosesseja, jotka toimivat vain, kun lapsi on

yhteistyössä aikuisen tai toisten lasten kanssa. Leikkiessään lapsi ylittää oman

kehitystasonsa ja kurkottaa lähikehityksen vyöhykkeelleen. (Vygotsky 1978, 85–

102.)

Vygotskyn näkemyksiä ei voi suoraan yhdistää sadutukseen, vaan sadutuksesta

tehdyt tutkimukset ovat jopa kumonneet lähikehityksenvyöhyketeoriaa. Riihelän

mukaan lapset eivät leikkiessään kurkota kohti jotain, mitä eivät vielä ole, vaan ovat

aidosti sitä, mitä ovat. Lapsien osaamista ei tulisikaan nähdä "Ei vielä osaa…"-

näkökulmasta, vaan suhtautua lasten ajatuksiin vakavasti. (Riihelä 2000, 121–123.)

Lähikehityksen vyöhykeajattelu on kuitenkin osa tämän hetkistä niin esi- kuin

alkuopetuskäsitystä (ks. Hujala, Parrila, Lindberg, Nivala, Tauriainen & Vartiainen

1999, 24, 133 – 147; Hakkarainen 2000, 141–144).
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4.2 Vertaissuhteet

Vertaissuhde on tasaveroisten yksilöiden välinen suhde. Sillä tarkoitetaan

suunnilleen saman ikäisten ja samassa kehitysvaiheessa olevien lasten tai nuorten

välistä suhdetta. Keskinäisessä vuorovaikutuksessa lapset voivat toimia itsenäisesti

neuvotellen keskinäisistä suhteistaan. Lasten on havaittu olevan taitavampia ja

aloitteellisempia vertaissuhteiden rakentamisessa kuin aikaisemmin on arvioitu.

Lapset kykenevät mukautumaan sosiaalisiin tilanteisiin ja tuottamaan muutoksia

vuorovaikutukseen. (Lehtinen 2001, 81–82.)

Vertaissuhteissa voidaan myös oppia. Omien ratkaisujen perusteleminen,

konfliktitilanteista selviäminen sekä omien mielipiteiden puolustaminen ovat

sosiaalisia taitoja, joita vuorovaikutuksen onnistuminen edellyttää. Samalla niissä

käytetyt keinot kehittävät ajattelua ja antavat aineksia uusille näkökulmille.

Erityisesti tilanne, jossa lapsen oma mielipide joutuu arvioinnin kohteeksi, tukee

lapsen ajattelua ja vie sitä eteenpäin. (Kronqvist 2001, 69–70.)

4.3 Aikuisen ja lapsen välinen vuorovaikutus

Aikuisen ja lapsen välisen vuorovaikutuksen edellytyksiin liittyy se, miten paljon

aikuinen kuvittelee lapsen kykenevän tekemään eli millainen lapsikäsitys aikuisella

on. Kuviossa 2 on kuvattu kaksi erilaista aikuisen ja lapsen välisen

vuorovaikutuksen strategiaa (Kinos 2001, 31).
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Aikuislähtöisyys

Aikuisten maailma Lasten maailma

Lapsilähtöisyys

Teoreettinen maailma:
pedagogisen toiminnan ja
sisällön teoreettinen
määräytyminen

Havaittava maailma:
pedagogisen toiminnan ja
sisällön havainnointiin
perustuva määräytyminen

Strategia 1

Strategia 2

x

x

Kuvio 2. Pedagoginen toiminta aikuisten ja lasten maailman välisenä yhteistyönä eli aikuisen ja
lapsen välisessä vuorovaikutuksessa (Kinos 2001, 31)

Aikuisen ja lapsen välinen vuorovaikutus voi olla aikuisjohtoista kuten kuvion 2

strategiassa 1. Kasvatus- ja opetussisältöjen määräytyminen perustuu opettajan

etukäteissuunnitteluun opetussuunnitelman pohjalta. Aikuinen muokkaa opetuksen

sisällöt lapsen kielelle ja tarjoaa lapselle mahdollisuuden toimia omaa

kehitystasoaan vastaavasti. (Kinos 2001, 33.) Kinoksen strategiaa 1 vastaa Liisa

Karlssonin kolmipolvinen aikuislähtöinen arvioiva ja kyselevä malli, jossa aikuinen

(ammattilainen) tekee kysymyksen tai muun aloitteen, johon jo tietää vastauksen.

Lapsi vastaa, ja ammattilainen arvioi lapsen vastausta. Nämä keskustelut ovat

katkonaisia eivätkä anna lapsille juurikaan mahdollisuuksia esittää omia ajatuksiaan.

(Karlsson 2000, 60–61; Bruner 1996, 46; Riihelä 1996, 80.)

Lapsilähtöisessä vuorovaikutuksessa eli strategiassa 2 lapset ideoivat ja

suunnittelevat sekä pääasiallisesti myös toteuttavat suunnitelmat itse. Aikuisen

tehtävänä on toimia oppimisen syventäjänä sekä siirtää tehdyt havainnot
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teoreettiseen maailmaan. Aikuisen tärkeä ammatillinen taito on osata analysoida,

ymmärtää ja dokumentoida lasten toimintaa. (Kinos 2001, 32–33.) Keskustelu on

tässä strategiassa Karlssonin mukaan soljuvaa ja demokraattista dialogia. Siinä niin

aikuisella kuin lapsellakin on aloitteentekomahdollisuus. Lapsen osuus

vuoropuhelussa on huomattavasti suurempi kuin edellisessä tilanteessa. Aikuinen ei

kuitenkaan syvennä lapsen ajattelua, vaan lapsi tekee omat huomionsa. (Karlsson

2000, 62.)

4.5. Vuorovaikutus sadutuksessa

Lasten vuorovaikutussuhteet sekä kanssakäyminen aikuisten kanssa ovat sadutuksen

kantava ajatus. Sadutus on vuorovaikutusta sadun kertojan (lapsen) ja saduttajan

(aikuisen) välillä. Lisäksi sadut ovat lasten omaa kulttuuria ja niiden lukeminen tai

satujen yhdessä kertominen tuovat sadutukseen mukaan myös lasten keskinäisen

vuorovaikutuksen. Ryhmäsadutustilanteessa lapsien tulee yhdessä neuvotellen

päättää sadun kulusta ja selvittää ristiriidat. Voitaisiin ajatella, että sadutuksessa

aikuinen ikään kuin tukee lasta tämän lähikehityksen vyöhykkeellä. Tämä ei

kuitenkaan ole sadutuksen teorian mukaista. Vaikka sadutuksessa lapsi näkeekin

puheensa muuttuvan tekstiksi ja saa näin kirjoituskokemuksia ennen varsinaista

kirjoitustaitoa, ei lähikehityksen vyöhyke teoriaa voida soveltaa suoraan

sadutukseen. Sadutukseen kuuluu aina saduttaja, joka kuuntelee ja kirjaa

sadunkertojan kertomusta, oli sadunkertojalla sitten millaisia taitoja tahansa. Tähän

aiheeseen palataan vielä luvussa 5. Erityisesti sadutuksen kehittäjä Monika Riihelä

on tutkimuksissaan ollut kiinnostunut vuorovaikutuksesta (Riihelä 1996, Riihelä

2000). Sadutusta vuorovaikutustilanteena on tutkinut pro gradussaan Heidi Myllylä

(Myllylä 1998).
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5 Luku- ja kirjoitustaidon oppiminen

Sadutuksella on yhteys luku- ja kirjoitustaidon oppimiseen. Nähdessään oman

puheensa muuttuvan kirjoitukseksi lapsi oivaltaa samalla jotain olennaista

lukemisesta ja kirjoittamisesta. Lukeminen ja kirjoittaminen ovat saman asian kaksi

eri puolta (Teale & Yokota 2000, 5). Englanninkielisessä tutkimuskirjallisuudessa

luku- ja kirjoitustaito onkin yhdistetty yhdeksi sanaksi literacy. Literacy sisältää

kaikki tiedot ja taidot, jotka mahdollistavat luku- ja kirjoitustaidon toteuttamisen

yhteisössä sekä taitojen aktiivisen kehittämisen. (Lehmuskallio 1997, 96.)

Huolimatta kaikesta puhuttua kieltä (oral language) käsittelevästä tutkimuksesta,

tutkijat eivät ole kyenneet saamaan selville, milloin lapsi alkaa kuunnella ja puhua.

Samoin ei voida määrittää hetkeä, jolloin lapsi alkaa lukea ja kirjoittaa (Goodman

1992, 2). Goodmanin mukaan tärkeintä lapselle on huomata, että kirjoituksessa on

jokin viesti (written language makes sense). Tämän jälkeen pitää enää selvittää,

miten se viesti ilmastaan kirjoitetussa kielessä. (Emt., 6.)

5.1. Sukeutuva lukutaito

Englanninkielisessä tutkimuskirjallisuudessa käytetään luku- ja kirjoitustaidon

oppimisesta termiä emergent literacy, joka käännetään suomeksi sukeutuva lukutaito

(Lehmuskallio 1997, 104). Sukeutuvaan lukutaitoon kuuluu neljä aluetta, joita

kaikkia tarvitaan luku- ja kirjoitustaidon kehittymiseen: tarinoiden lukeminen

lapselle, erilaisten kirjallisuuden lajien esiintyminen lapsen elämässä, kirjoittaminen

ja kielen tiedostuminen (Barton 1996, 143). Sukeutuvasta lukutaidosta ovat

kirjoittaneet myös mm. Minns (1997) ja Clay (1998).

Tarinoiden lukeminen lapselle on monella tavalla merkityksellistä. Lapsi saa

kosketuksen kirjalliseen maailmaan ja huomaa, että kirjojen tarkoitus on erilainen

kuin muiden lelujen - kirjoja luetaan. Tarinahetki on enemmän kuin vain kirjassa

olevan tekstin lukemista: aikuinen ja lapsi keskustelevat kirjasta ja sen tapahtumista

sekä käyttävät metakielisiä termejä kuten sana ja tarina. Tämä keskustelu on usein

rakenteeltaan ja sanastoltaan monimutkaisempaa kuin tavallinen arkipuhe.

Tarinahetkissä kirjojen tapahtumat peilautuvat lapsen omaan elämään ja lapsi voi
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omien kokemustensa perusteella ymmärtää tarinan henkilöiden toimintaa. (Barton

1996, 144–147.) Minnsin mukaan ne lapset, jotka saavat kuulla satuja, tulevat

kielellisesti lahjakkaammiksi kuin muut (Minns 1997, 116–188).

Lapsen ympäristöön kuuluu monenlaisia tekstejä. Jokaisessa kodissa on kirjallista

materiaalia, vaikka kirjoja olisikin vähän (vrt. Minns 1997). Lapsi huomaa, että

aikuisista tekstit ovat tärkeitä ja merkityksellisiä heidän elämälleen. Lapsi siis oppii

erilaisten tekstien kuten korttien, laskujen, hintalappujen ja mainosten tehtäviä.

(Barton 1996, 149–151.)

Lapsen omien kirjoituskokeilujen avulla lapsi tekee päätelmiä kirjoituksen luonteesta

ja kyseisen kielen kirjoitussäännöistä. Sukeutuvaan kirjoittamiseen kuuluu, ettei

sanan tarvitse heti olla aivan oikein kirjoitettu. Kirjoittaminen sisältää kaksi erilaista

merkitystä: 1) kirjoittaminen mekaanisena toimintana eli miten kirjoitetaan ja 2)

kirjoittaminen luovana toiminta eli mitä kirjoittaa. Näitä kahta voidaan kutsua

kirjurin toiminnaksi (scribe) ja kirjailijan tai jopa luojan (author) toiminnaksi.

Kirjoittamisen motorinen vaikeus hidastaa kirjailijuutta. (Emt., 155–156.)

Kielen tietoisuus on sitä, että lapsi käsittää puheen ja kirjoituksen yhtäläisyydet ja

erot. Kielen tietoisuus (awareness of language) on monimuotoinen ilmiö, johon eri

tutkijat sijoittavat erilaisia asioita. Seuraavassa luvussa käsitellään muutamia kielen

tietoisuuden nimityksiä.

5.2 Kielen tietoisuus

Kehittyäkseen hyväksi lukijaksi lapsen pitää tulla tietoiseksi kielestä järjestelmänä.

Ei siis riitä, että lapsi osaa käyttää kieltä, hänen pitää myös kyetä havainnoimaan

kieltä ilmiönä. Kyseisestä havainnoimisprosessista käytetään monia eri termejä.

Seuraavassa taulukossa 2 esitellään neljän tutkijan näkemykset kielen tietoisuudesta.

Tornéuksen käsite kielellinen tietoisuus (Torneús 1991, 21, 25, 30, 39 ja 49) on

yleisimmin käytössä, koska se sisältyy mm. opetussuunnitelmaan (Peruskoulun

opetussuunnitelma 1–2-luokille 2002, 12) Lehmuskallio on käyttänyt termiä kielen

tiedostuminen (linguistic awareness) korostaakseen prosessin jatkuvuutta
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(Lehmuskallio 1991, 142). Clayn teoksissa esiintyy termi literacy awareness

(suomeksi tietoisuus luku- ja kirjoitustaidosta) (Clay 1998, 44–46, 50, 53, 55 ja 57).

Goodmanin käyttämä termi taas on roots of literacy eli kirjoitus- ja lukutaidon juuret

(Goodman 1992, 6).
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Kuten edellisen sivun taulukosta voidaan huomata, eivät eri tutkijoiden

määrittelyt paljonkaan eroa toisistaan. Tietoisuus kielen säännöistä ja

merkityksestä on kaikkien neljän tutkijan mukaan osa kielen tietoisuutta. Torneús

jättää mainitsematta tietoisuuden puheen ja kirjoituksen suhteesta, mutta tämä

tulee kaikkien muiden määrittelyissä esiin. Clay huomioi myös lapsen oman

suhteen kieleen.

Tässä tutkimuksessa käytetään nimitystä kielen tietoisuus. Tämän tietoisuuden

saavuttaminen on jatkuva prosessi, jossa lapsen tulee käsittää kieli systeeminä.

Kielen tietoisuuteen kuuluvat tietoisuus äänteistä, sanoista ja kielen

ominaisuuksista sekä kielen merkityksestä. Siihen kuuluvat myös puhutun ja

kirjoitetun kielen suhteen havaitseminen sekä tietoisuus omasta suhteesta kieleen.

Kielen erikoislaatuisen olemuksen huomaaminen on välttämätöntä luku- ja

kirjoitustaidon hallitsemiselle. (Minns 1997, 111,114.)

5.3 Muita kertomiseen perustuvia eli narratiivisia m enetelmiä

Narratiiviseksi kutsutaan kertomiseen liittyviä menetelmiä. Sadutuskin voidaan

määritellä narratiiviseksi. Sadutuksesta tehdyissä tutkimuksissa (Karlsson 1999,

Karlsson 2000) on viitteitä siitä, että sadutuksen avulla lapsi voisi oppia myös

lukemaan ja kirjoittamaan. Jotkut lapset olivat oppineet lukemaan ja kirjoittamaan

tarkkaillessaan, miten puhuttu kieli muuttui kirjoitetuksi. Lapset olivat myös

oppineet tarinan rakenteen ja parantaneet sanastonkäyttötaitojaan (Karlsson 1999,

173; Karlsson 2000, 146). Sadutuksen vaikutusta luku- ja kirjoitustaidon oppimiseen

ei kuitenkaan ole vielä systemaattisesti tutkittu. Sen sijaan on tutkittu erilaisten

muiden narratiivisuutta hyödyntävien menetelmien käyttämistä luku- ja

kirjoitustaidon oppimisen apuna. Seuraavaksi esitellään dictation, lpp-menetelmä ja

luova kirjoittaminen sekä verrataan niitä sadutukseen.
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5.3.1 Dictation - sepitelmä

Ulkomaalaisessa kirjallisuudessa esiintyy termi dictation. Se kääntyy sanakirjan

mukaan sanelu, mutta koska sanelulle on Suomessa vakiintunut merkitys opettajan

sanelemasta tekstistä, joka lasten pitää virheettömästi kopioida, käytän siitä

suomennoksia sepitelmä ja sepittäminen (ks. Kyröläinen 1999, 210, Lummelahti

1996, 76). Sepitelmien tekoon ei ole olemassa tarkkaa menetelmää kuten

sadutukseen, mutta alan kirjallisuudessa sitä on käytetty aika yhtenäisesti samalla

tavalla. (mm. Clay 1991, Minns 1997 ja Barone 1998.)

Sepittämisessä lapselle annetaan ensin joku virike, josta sepitelmä kerrotaan.

Virikkeenä voidaan käyttää valmista satua, jonka lapsi kertoo muistinvaraisesti

uudelleen, lapsen omaa piirustusta, yhteistä kokemusta tai opettajan antamaa aihetta.

Lapsi kertoo sepitelmänsä aikuiselle, joka kirjoittaa sen muistiin lähes sanatarkasti.

Tämän jälkeen lapsi lukee tekstin aikuiselle. (Clay 1991, 75; Mc Gee & Richgels

1996, 284; Barone 1998, 68; Bromley 2000, 117.)

Sepittämisessä lapsi ohjataan tarkkailemaan kieltä siten, että hän voi itse kirjoittaa

osan sanoista tai sitten lapsi voi kirjoittaa saman sadun myös omalla kirjoituksellaan

(Mc Gee & Richgels 1996, 120). Opettaja tekee havaintoja lapsen kielen

kehityksestä tarkkailleessaan, miten lapsi itse lukee tarinansa eli muuttaako hän

tarinan sanamuotoja. Aluksi, kun pyritään rohkaisemaan lasta puhumaan ja

kirjoittamaan, teksti tulee kirjoittaa sanatarkasti. Myöhemmin opettaja voi korjata

lapsen tekstiä paremmin oikeakieliseksi esim. vaihtaa sanan synonyymikseen tai

korjata taivutusmuotoja (Clay 1991, 77). Clayn mukaan mahdollisimman pian pitäisi

päästä pois sepittämisvaiheesta lapsen itsenäiseen kirjoittamiseen, sillä sepittäminen

ei ohjaa lapsen omaan aktiivisuuteen eikä ole kovin taloudellinen tapa opettajan

keskittyessä vain yhteen lapseen kerrallaan (Emt., 111).

Sepittämisessä ja sadutuksessa on pintapuolisesti paljon yhteistä: lapsen omaa

puhetta muutetaan kirjoitukseksi ja aikuinen toimii kirjoittajana, lapsi sanelijana.

Sepittämisessä aloite lähtee kuitenkin aikuiselta, joka myös määrää aiheen ja

sepitystavan. Sepitelmillä sinänsä ei ole arvoa, vaan sepitelmän avulla



32

havainnoidaan lapsen kykyjä. Aikuinen arvioimalla lapsen tuotosta ohjaa häntä kohti

oikeaa kielen käyttöä. Lummelahden mukaan joillekin lapsille sepittäminen on

helppoa, kun taas toiset tarvitsevat enemmän aikuisen apua (Lummelahti 1996, 76).

Riihelä taas sanoo, ettei lapsille sadutustilanteessa tuota vaikeuksia kertoa satuja " - -

kaikki lapset iästä tai muista asioista riippumatta osasivat itse vapaasti tuottaa omia

spontaaneja tarinoita" (Riihelä 2003a, 3). Sadutuksen pitää olla avointa. Aikuinen

lukee kirjaamansa tekstin, jotta lapsi voi olla varma siitä, mitä aikuinen on

merkinnyt. Aikuinen ei myöskään itsenäisesti korjaa lapsen tekstiä. Sadutus on

keino, jolla päästetään lapsen ääni kuuluville. Sadut itsessään ovat tärkeitä ja

kiinnostavia eikä niitä käytetä arvioinnin materiaalina. (Karlsson 2000, 183.)

Sepitelmiä ovat käyttäneet osana luku- ja kirjoitustaidon oppimisen tutkimusta

Hilary Minns (1997) sekä Barbro Widebäck (1998). He saivat sepitelmiä arvioimalla

tietoa lapsen kielen kehityksestä. Sadutusmenetelmän kaltaisesti lasten omia

sepitelmiä ovat kirjanneet Vivian Paley sekä Nigel Hall. Sepitelmät olivat lasten

oma kirjallinen ääni, johon aikuinen ei voinut vaikuttaa (Hall 1998, 98).

Minns seurasi kirjassaan "Read it to me now" (1997) viiden nelivuotiaan lapsen

alkavaa luku- ja kirjoitustaitoa. Sen lisäksi, että hän tarkkaili lasten luku- ja

kirjoitustottumuksia, hän myös kirjasi lasten sepitelmiä muistiin. Minnsin mukaan

tarinoilla, niin itse kerrotuilla kuin kirjoista luetuillakin, oli merkitystä lapsen luku-

ja kirjoitustaidon kehittymisessä. Kertomukset kehittivät fonologista tietoisuutta,

kasvattivat lapsen sanavarastoa ja rohkaisivat huomiomaan kielen ilmiöitä. (Emt.,

124.) Kertomuksissaan lapset yhdistävät näkemiään ja kuulemiaan asioita omaan

mielikuvitukseensa (Emt., 117). Minnsin mukaan sepitelmät siis tukivat lasten

kielen tietoisuuden kehittymistä.

Widebäckin tutkimuksessa " Förberedande läsning och skrivning i förskolan" (1998)

sepitelmiä käytettiin yhtenä aineistona tutkimuksessa, jonka tarkoituksena oli

selvittää päiväkodin systemaattisten kielileikkien vaikutusta lasten alkavaan luku- ja

kirjoitustaitoon. Kielileikkeinä oli nimileikkejä, kirjoittamista ja piirustelua sekä

sepitelmien tekoa ryhmässä. Sepitelmät tehtiin siten, että aikuinen antoi aiheen, josta

lapset tekivät tarinan aikuisen kirjatessa muistiin. Aikuinen ei aina kirjannut
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sanatarkasti, vaan neuvoi lapsia tekstin muodostamisessa. Tutkimukseen osallistui

30 lasta tutkimusryhmässä ja 28 lasta vertailuryhmässä. Lastentarhan opettajien

mukaan sepitelmien teko edisti enemmän vuorovaikutusta kuin luku- ja

kirjoitustaitoa. Lapset eivät myöskään ammattilaisten mukaan olleet kiinnostuneita

kertomaan annetuista aiheista. Systemaattisesti kielileikkejä leikkineet lapset olivat

tutkimuksen lopussa kontrolliryhmää edistyneempiä luku- ja kirjoitustaidossa.

(Widebäck 1998, 150–151; 160–161.)

Yhdysvalloissa Vivian Paley julkaisi 1980-luvulla kokonaisen kirjan lasten omia

satuja. Paleyn luokassa sadut ensin kerrottiin ja kirjattiin muistiin, jonka jälkeen

lapset vielä näyttelivät sadut (Mc Gee & Richgels 1996, 242; Clay 1998, 45). Kukin

lapsi vuorollaan kertoi vapaavalintaisen sadun. Paley toisti jokaisen sepitetyn

lauseen ennen kuin kirjoitti sen. Näin lapsella oli mahdollisuus korjata lausetta, jos

Paley teki virheen kirjatessaan satua. (Mc Gee & Richgels 1996, 242–243.)

Samanlaisen idean keksi myös Nigel Hall, joka kirjoitti vanhalla kirjoituskoneella

lasten satuja sanasta sanaan muistiin. Hall ei korosta sepitelmien teon kielellisesti

kehittäviä puolia, vaan lasten kirjailijuutta (authorship). Aikuisten täytyy Hall'n

mukaan hyväksyä lasten omien tarinoiden muoto ja sisältö. (Hall 1998, 98.)

5.3.2 Lpp – Lukemaan puhumisen perusteella

Ulrika Leimarin Göteborgissa 1970-luvulla kehittämässä LTG-menetelmässä (läsa

på talets grund) lukemaan oppimisen opetusmateriaalina käytetään lasten sanelemia

tekstejä. Suomeksi termi on käännetty Lpp - lukemaan puhumisen perusteella. Lpp-

menetelmä on lapsikeskeinen lukemaan opetuksen menetelmä, jossa lapsi saa olla

oman oppimisensa subjekti. Menetelmän lähtökohtia ovat lapsen oma puhe, ajattelu

ja kokemukset. (Ödman 1997, 9–10.)

Lpp-menetelmään kuuluu viisi vaihetta, joita kaikkia on käytettävä, jotta todella

osoitetaan aikuisen kunnioittavan lapsen puhetta ja ajatuksia (Emt., 57). Nämä

vaiheet ovat 1) keskusteluvaihe, 2) saneluvaihe, 3) laborointivaihe 4)
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uudelleenlukuvaihe ja 5) jälkikäsittelyvaihe. Keskusteluvaiheessa opettaja ja

oppilaat keskustelevat yhdessä koetusta aiheesta. Menetelmän ollessa vieras aiheen

päättää opettaja, myöhemmin siitä voidaan sopia yhdessä. Keskustelun aiheen tulee

kuitenkin olla sellainen, johon kaikki voivat osallistua. Tarkoituksena on harjoitella

omien mielipiteiden ilmaisemista ja toisten kuuntelemista. Saneluvaiheessa

keskustelun pohjalta tehdään teksti. Opettaja kirjoittaa selailulehtiöön vuorotellen

jokaisen lapsen sanelun mukaisesti yhden asian eli lauseen kerrallaan.

Laborointivaiheessa yhdessä tuotetulle tekstille tehdään äänne- ja kirjain-analyysiä.

Uudelleenlukuvaiheessa oppilas lukee tuotetun tekstin opettajan kanssa kahdestaan.

Jälkikäsittelyvaiheessa oppilaat työskentelevät itsenäisesti valitsemiensa sanojen

parissa. Opetusmenetelmässä ei siis käytetä oppikirjaa, vaan luettava teksti on lasten

omaa tuotosta. Se on lasten ajatusmaailman mukainen ja siinä on lasten käyttämää

sanastoa. Merkityksettömiä tavuja ei opiskella, vaan kaikki luettava pohjautuu

oppilaan omiin kokemuksiin. (Järvinen 1993, 9–10.)

Lukemaan puhumisen perusteella -menetelmä voidaan yhdistää sadutukseen, koska

opiskeltavana materiaalina on lasten oma tuotos. Lpp on hyvin lähellä aihesadutusta,

sillä aihe on usein opettajan päättämä tai kokemus on opettajan järjestämä.

Sadutuksessa lapsen sadun ei kuitenkaan tarvitse olla kieliopillisesti aikuisten

normien mukainen. Lpp:ssä sen sijaan korostetaan sitä, että aikuisen tulee kyllä

hyväksyä oppilaan sanelema epäselväkin lause, mutta sen jälkeen pyytää oppilasta

toistamaan se, jolloin lauseesta tulee jäsennellympi. Oppilasta tulee myös auttaa

muodostamaan kokonaisia lauseita yksittäisten sanojen sijaan. (Ödman 1997, 21.)

Sekä Lpp:ssä että sadutuksessa lapsi havaitsee, että teksti on kirjoitettua puhetta,

jolla on merkitys. Lpp on menetelmä, jossa on tarkasti määritellyt vaiheet. Se on

myös kehitetty lukemaan opettamiseen. Sadustus on vapaampaa ja saduttajan

kuuntelua herkistävää, joten sitä voidaan käyttää rinnan Lpp:n kanssa. Ehtona on

ainoastaan se, että aikuinen pyrkii olemaan hiljaa ja kuuntelemaan lasta. Lpp-

menetelmässä saneluvaihe on koko luokan yhteinen asia, kun taas sadutusta voidaan

tehdä yksin tai ryhmissä. Sadutuksella ja Lpp-menetelmällä on kuitenkin eri

tavoitteet, sillä Lpp-menetelmän ensisijainen tavoite on opettaa lapsi lukemaan

(Järvinen 1993, 10).
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5.3.3 Luova kirjoittaminen

Luova kirjoittaminen on sadutuksen kaltaista toimintaa. Kirjoittajalla on vapaus

kirjoittaa, mistä haluaa. Viljakaisen tutkimuksessa (2001) kysyttiin luovaa kirjoitusta

opettavilta opettajilta, miten luova kirjoittaminen eroaa alkuopetuksessa ja ala-

koulun loppuvaiheessa. Haastateltujen opettajien mukaan luovuus on usein kiinni

iästä - vanhemmat oppilaat ovat luovempia (Viljakainen 2001, 88). Pienten

oppilaiden luovaksi kirjoittamiseksi määriteltiin annetuista kuvista tai kuvasarjasta

kirjoittaminen ja jopa käsialan harjoittelu. Opettajien mielestä lapsen pitää osata

kirjoittamisen motoriikka ennenkuin voi syntyä luovaa kirjoitusta. (Emt., 27, 41.)

Jorma Heikkilä painottaa, ettei motoriikan pitäisi tulla kirjoittamisen esteeksi. Lapsi

voi kirjoittaa luovasti myös ennen kuin hän osaa kirjoittaa aikuisen normien

mukaan. Lapsen kirjoituksen pitäisi aluksi myös olla mahdollisimman lähellä

puhekieltä. (Heikkilä & Kantola 1981, 28–31.)

Helena Linnan (1999) mukaan lapset innostuvat kirjoittamaan, kun he saavat

kirjoittaa itse valitsemistaan aiheista. Koska lukeminen ja kirjoittaminen liittyvät

toisiinsa, on Linnan kirjallisuuden opetuksen oppaassa ala-asteelle kaksi kantavaa

ajatusta: 1) Oppilaan tulee lukea paljon häntä kiinnostavia tekstejä. 2) Oppilaan tulee

kirjoittaa paljon häntä kiinnostavia tekstejä. Lukeminen ja kirjoittaminen eivät ole

vain itsenäistä työskentelyä, vaan lapset voivat toimia myös yhdessä ja oppia

toisiltaan. Lapsia pitää myös kohdella kuten oikeita kirjailijoita - neuvoja saa ja

pitääkin antaa, mutta lapsella on kirjailijana kuitenkin oikeus viime kädessä päättää,

mitä hän julkaisee. Linnan menetelmä on lapsilähtöinen, sillä opetuksen perustana

ovat lasten omat kiinnostuksen kohteet. (Linna 1999, 34, 50–55, 73.)

Sadutus on luovaa kirjoittamista ja luova kirjoittaminen voi olla sadutusta, kun

tekstin luoja (author) sanelee toiselle, joka kirjoittaa. Usein ammattikirjailijatkin

käyttävät sihteeriä tekstiensä mekaaniseen kirjoittamiseen (Barton 1996, 171–172).

Linnan tavoin sadutuksessa korostetaan sadunkertojan oikeutta satuihinsa.

Tekijänoikeudet ovat koskemattomat eikä toisen satua voi ilman suostumusta lukea

tai muutenkaan kommentoida. Myös Fraser ja Skolnick muistuttavat, että kyseessä
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on kirjailijoiden opettaminen, ei ainoastaan yhden kirjallisuuden osa-alueen opetus

(Fraser & Skolnick 1995, 99).

6 Satu

Sadutuksella on yhteys satuun. Saduttaa on muodostettu tekemällä kantasanasta satu

verbijohdos -ttA -johtimella. Tällaiset verbit merkitsevät jollakin varustamista tai

joksikin tekemistä (Ikola 2000, 97). Saduttamisessa on siis kyse saduksi tekemisestä.

Perinteisesti saduksi määritellään tarina, jossa päähenkilö kohtaa vaikeuksia ja

viimein selviää voittajana. Perinteinen satu alkaa sanoilla olipa kerran ja päättyy

häihin, rikastumiseen ja pahan kukistamiseen (Emt., 3–4). Sadussa on jokin

ongelma, jota sankari yrittää ratkaista. Päästäkseen ratkaisuun hänen on kohdattava

vaikeuksia, jotka hän joko yksin tai avustettuna voittaa. Lopussa sankaria odottaa

palkinto ja paha saa rangaistuksensa (Ylönen 2000, 12–14). Sadussa tulee olla

ihmeellisiä todellisuudessa mahdottomia tapahtumia, kuten puhuvia eläimiä tai

ihmeitä tekeviä esineitä (Emt., 9). Satuja kerrottiin alun perin aikuisille mm.

hoveissa. Vasta 1800-luvulla saduista tuli lapsille luettavaa kasvatukseen ja

opetukseen liittyvää materiaalia. (Zipes 1999, 18, 32.)

Satujen merkityksestä lapsen psyykkiselle kehitykselle on kirjoittanut lasten

psykologi Bruno Bettelheim (1998). Hän käsittää sadut psykoanalyyttisesti. Ne

auttavat lasta ratkaisemaan elämän ristiriitoja ja kriisejä, mutta vaikeita asioita

käsitellään kuitenkin symbolisesti, jolloin satujen henkilöt ja tapahtumat edustavat

todellisuuden tapahtumia. Mitkä tahansa sadut eivät ole lapsen psyyken

rakennusainetta; Bettelheim kelpuuttaa ainoastaan Grimmin veljesten sadut sekä

Tuhannen ja yhden yön sadut. Lapsi ei Bettelheimin mielestä kykene itse keksimään

ratkaisuja omiin ongelmiinsa, vaan juuttuu samoihin haaveisiin ja pelkoihin.

Aikuisten tulisi kertoa satuja lapsille, jotta lapsi huomaisi aikuisten hyväksyvän

myös lapsen pahat ajatukset. (Bettelheim 1998, 143, 182, 319.)
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Bettelheimin jyrkkää nykysatukielteisyyttä on kritisoitu (Ylönen 2000). Nykyään

ajatellaan, että niin kansansaduista kuin taidesaduistakin on iloa lapselle. Satu ei ole

symboli kuten psykoanalyyttisella Bettelheimilla, vaan metafora, jossa paha noita

voi edustaa äidin lisäksi mitä tahansa pahaa, joka estää hyvää toimimasta. (Emt.,

30).

Sadun kerronnassa (story telling) aikuinen kertoo lapselle sadun. Satu voi olla itse

keksitty tai kirjasta luettu. Aikuinen kertoo sadun viihdyttääkseen, opettaakseen tai

lohduttaakseen lasta. Satu noudattelee tavallisesti perinteisen sadun kaavaa.

Sadutuksessa (story crafting) sen sijaan lapsi kertoo sadun aikuiselle. Sadutuksessa

saduksi määritellään kaikki, minkä sadun kertoja määrittelee saduksi. Satu-sana

kattaa myös runot, laulut, tarinat ja vitsit. Lisäksi sanan taakse voidaan kätkeä

asioita, jotka ovat liian arkoja käsiteltäviksi avoimesti, mutta joista kuitenkin

halutaan kertoa tarinan muodossa. (Karlsson 2000, 87.) Lapsi ei pyri pääasiassa

viihdyttämään, opettamaan tai lohduttamaan aikuista, vaan lapsi kertoo sadun

ilmaistakseen omia ajatuksiaan. Siksi sadutuksessa valmistettu satu luetaan

tavallisesti muille lapsille. Sadutus saa aikaan lasten omaa kertomakulttuuria ja

liittyy läheisesti leikkeihin, leikkiloruihin, vitseihin ja muihin aikuisilta piilossa

oleviin lasten kulttuurin tuotteisiin. Sadutus tekee lasten saduista näkyviä – myös

aikuisten mielestä.
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7 Tutkimuskysymykset

Tutkimuksen pääongelmana on selvittää, voiko koulussa saduttaa. Tätä kysymystä

lähestytään koulun kolmesta eri näkökulmasta: opettajien, oppilaiden ja

opetussuunnitelman taholta. Varsinaiset tutkimuskysymykset ovat seuraavat:

1 Miten opettajat määrittelevät sadutuksen?

2 Miten opettajat käyttävät luokissaan sadutusta?

2.1 Kuka oppilaita saduttaa?

2.2 Missä sadutus tapahtuu?

2.3 Miten sadutus käytännössä tapahtuu?

2.4 Mihin sadutettuja satuja käytetään?

3 Millaisia ajatuksia opettajilla on sadutuksesta?

4 Mitä oppilaat kertovat saduttamisesta?

5 Miten opetussuunnitelma huomioi sadutuksen?
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8 Tutkimuksen toteuttaminen

Tutkimus oli kvalitatiivinen tapaustutkimus, jossa aineistona käytettiin kirjallista

materiaalia. Aineistoa analysoitiin sisällön analyysin periaatteilla. Tutkimuksen

aineistona olivat opettajille tehty puolistrukturoitu kyselylomake, oppilaiden

aihesadutukset sekä Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 1–2-luokille

(2002).

8.1 Aineiston keruu

Sadutuksesta on vasta viime vuosina kirjoitettu lehdissä, joten aiheen uutuuden

vuoksi saduttavia opettajia oli vaikea löytää. Eräässä pääkaupunkiseudun kunnassa

oli kolme sadutuksesta innostunutta alkuopettajaa Niina, Nitta ja Noora. Opettajien

nimet on muutettu. He lupasivat saduttaa luokassaan lukuvuoden 2001–2002 aikana.

Tutkimus päätettiin kohdistaa heihin ja heidän ensimmäisen luokan oppilaisiinsa.

Myöhemmin tutkimukseen liittyi mukaan myös neljä muuta opettajaa.

Heti alusta mukaan tulleilla opettajilla ei ollut sadutuksesta aikaisempaa kokemusta,

joten heitä voidaan kutsua noviisisaduttajiksi. Tutkija keskusteli sadutuksesta ja

tutkimuksen kulusta jokaisen opettajan kanssa joko henkilökohtaisesti tai

sähköpostin välityksellä huhti- ja toukokuussa 2001. Kunnassa järjestettiin

elokuussa 2001 kaikille kunnan alkuopettajille päivän mittainen koulutus, jossa

yhtenä aiheena oli myös sadutus. Kaikki kolme opettajaa osallistuivat kyseiselle

luennolle.

Saduttaminen noviisien luokissa aloitettiin syyskuussa 2001. Tutkija esitteli

jokaisessa kolmessa luokassa (A, B, C) sadutusmenetelmän sekä sadutti luokan

oppilaita yksitellen. Sadutus tapahtui eteisen rauhallisessa nurkassa. Luokissa tutkija

luki ääneen kaikille luokan oppilaille muutamia lasten satuja. Tämän jälkeen

opettajat saduttivat luokissaan omalla tavallaan. Tässä vaiheessa opettajien toimintaa

ei kontrolloitu. Marraskuussa 2001 tutkija esitteli opettajille

ryhmäsadutusmenetelmän sekä kävi ryhmäsaduttamassa oppilaita. Ryhmäsadutus

tehtiin opettajanhuoneessa tietokoneen äärellä. Maaliskuussa 2002 opettajille
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lähetettiin sähköpostitse Opettajan sadutuskysely, jossa tiedusteltiin sadutukseen

liittyviä asioita (Liite 1). Opettajan sadutuskysely oli puolistrukturoitu

lomakekysely, jonka kysymykset olivat avoimia. Kyselyn alussa pyydettiin opettajia

kirjoittamaan vastauksensa mahdollisimman yksityiskohtaisesti.

Viimeisen kerran tutkija kävi luokissa toukokuussa 2002. Tällöin tehtiin Oppilaan

sadutuskysely (Liite 2). Kysely oli sadutusmenetelmällä toteutettu strukturoimaton

haastattelu, johon annettiin aihe. Kyselyt tehtiin eteisessä. Oppilaat vastasivat

kyselyyn satunnaisesti valituissa 2–3 hengen ryhmissä. Tutkija sanoi lapsiryhmälle:

"Olen unohtanut, mitä sadutus oikein on. Kerrotteko minulle?" Lapsiryhmä sai

kertoa tutkijan kirjatessa sanasta sanaan. Lapsille esitettiin myös muita sadutukseen

liittyviä apukysymyksiä, joista sadutuksen ja "ite kirjoittamisen" erot sekä

sadutuksen helppous ja vaikeus kysyttiin jokaiselta ryhmältä. Muut apukysymykset

olivat lasten kerrontaa tarkentavia: "Miksi? Millaisia? Kerro lisää!" Tutkijan

lisäkysymyksetkin kirjattiin vastaukseen. Kun sadutus oli valmis, tutkija luki kaiken

kirjoittamansa ääneen lapsille, jotka saivat muuttaa tekstiä, jos halusivat. Yksikään

ryhmä ei halunnut muuttaa tekstiä. Jokaisesta luokasta aihesadutettiin vain osaa

oppilaista. Luokasta A tutkija sadutti yhtätoista oppilasta. Yhdysluokasta B

sadutettiin kuutta oppilasta ja luokasta C yhdeksää oppilasta. Oppilaan

sadutuskyselyyn vastasi yhteensä 26 oppilasta, luokasta A neljä ryhmää, luokasta B

kaksi ryhmää ja luokasta C kolme ryhmää.

Toukokuussa 2002 lähetettiin jokaisen lapsen kotiin lupa-anomus, jossa kysyttiin

lupa lasten satujen tutkimuskäyttöön. Yhden lapsen vanhemmat kielsivät lapsensa

sadun tutkimuskäytön. Tutkimukseen osallistui lopulta 25 oppilasta kolmesta eri

luokasta.

Tutkija halusi laajentaa aineistoa ja saada siihen myös enemmän sadutuskokemusta

omaavia opettajia eli konkarisaduttajia. Stakesin Lapset kertovat -sivujen (saatavilla

<URL:http//www.stakes.fi/lastenkertovat> luettu 30.5.2003) avulla haettiin lisää

saduttavia opettajia. Opettajan sadutuskysely lähetettiin huhtikuussa 2002 kolmelle

konkarisaduttajalle Kaarinalle, Kaisalle ja Katrille sekä yhdelle uudelle

noviisisaduttajalle Niilolle. He vastasivat edellä mainittujen kolmen



41

noviisisaduttajan Niinan, Nitan ja Nooran lisäksi Opettajan sadutuskyselyyn.

Myöhemmin tutkimukseen mukaan tulleiden opettajien oppilaita tutkija ei

saduttanut, eivätkä oppilaat osallistuneet sadutuskyselyyn.

Opettajien ja oppilaiden lisäksi koulussa vaikuttava tekijä on opetussuunnitelma.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteista 1–2 -luokille (2002) tarkasteltiin

seuraavia aihealueita: Opetuksen tehtävä ja yleiset tavoitteet, Opetuksen

toteuttaminen, Oppimistavoitteet sekä opetuksen keskeisistä sisällöistä Äidinkielen

ja kirjallisuuden osa-alue. Opetussuunnitelmasta etsittiin yhteyksiä opettajien

vastauksiin ja sadutuksen teoriaan.

8.2 Tutkimukseen osallistuneiden opettajien ja heid än luokkiensa
esittely

Noviisisaduttajat: Noviisisaduttajat eivät olleet saduttaneet ennen tutkimuksen

alkua. Heidät on nimetty N-alkuisilla peitenimillä.

Niina, opettaja luokassa A

Niina on työskennellyt opettajana 19 vuotta ja hänellä on alkukasvatuksen

erikoistumisopinnot vuodelta 2000–2001. Niina osallistui kunnan kirjastossa

järjestettyyn muutaman tunnin mittaiseen sadutuskoulutukseen keväällä 2001 sekä

kunnan alkuopettajille järjestettyyn luentoon. Niina toimii opettajana pienessä

koulussa. Hänen luokallaan on 15 oppilasta. Niina kertoo oppilaistaan: "Ihana

luokka, aktiivinen, 15 persoonallista oppilasta, 2/3 osasi lukea kouluun tullessaan!

innokkaita oppimaan uutta, vanhemmat yhteistyöhaluisia, vain yksi

yksinhuoltajatapaus.” Niinan luokassa tutkija kävi itse saduttamassa.

Nitta, opettaja luokassa B

Nitta on työskennellyt opettajana 30 vuotta. Hänellä on luokanopettajan koulutus ja

hän työskentelee Nooran kanssa samassa koulussa, jossa on vain 1–2 luokat. Nitta

osallistui kunnan järjestämään alkuopettajille tarkoitettuun luentoon. Nitalla on

yhdysluokka, jossa on 18 oppilasta. Oppilaista 8 on ensimmäisen luokan oppilaita.

Nitta kertoo: "Alueella on omistusasuntoja sekä kunnan vuokra-asuntoja.
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Vanhemmilla pitkät työpäivät. Alueella on syrjäytymisvaarassa olevia perheitä sekä

urasuuntautuneita." Myös Nitan luokassa tutkija kävi saduttamassa.

Noora, opettaja luokassa C

Noora on ollut 15 vuotta opettajana. Hänellä on alkukasvatuksen

erikoistumisopinnot. Lisäksi Noora osallistui kunnan järjestämälle alkuopettajien

luennolle. Nooran ensimmäisellä luokalla on 24 oppilasta. Noora työskentelee

samassa koulussa kuin Nitta. Noora kertoo oppilaistaan: "Osa oppilaista tulee

vuokrataloista, osa omistusasunnoista. Osa lapsista on iltapäiväkerhossa ja

vanhemmat tekevät pitkää työpäivää. Syrjäytymisvaarassa olevia perheitä." Tutkija

sadutti myös Nooran luokassa.

Niilo

Tällä hetkellä Niilo on laaja-alainen erityisopettaja. Hänen luokassaan tutkija ei

käynyt saduttamassa, vaan Niilo vastasi ainoastaan Opettajan sadutuskyselyyn. Niilo

on toiminut opettajana 31 vuotta. Hän on luokanopettaja ja erityisopettaja. Niilolla ei

ole erityistä sadutuskoulutusta, vaan hän lähti saduttamaan Nitan innostamana.

Konkarisaduttajat:  Konkarisaduttajilla on enemmän sadutuskokemusta ja Stakesin

järjestämä sadutuskoulutus. Konkarisaduttajat on nimetty K-alkuisilla peitenimillä.

Kaisa

Kaisa on toiminut opettajana 27 vuotta. Hän on alkuopetukseen erikoistunut

luokanopettaja. Kaisa on osallistunut Stakesin Satukeikka-projektiin ja hänellä on

Stakesin järjestämä sadutuskoulutus. Kaisan nykyisessä ensimmäisessä luokassa on

14 oppilasta, mutta hän on saduttanut myös suuremmissa 25 oppilaan luokissa.

Kaarina

Kaarina on toiminut opettajana 30 vuotta. Hänellä on peruskoulunopettajan

koulutus. Lisäksi hänellä on maahanmuuttaja-opettajan ja lastenkirjallisuuden

opetuksen kouluttajan koulutus. Kaarina on käynyt myös muutamia luki-

opettajakursseja sekä Stakesin sadutuskoulutuksen. Kaarinan luokka on toinen

luokka, jossa on 20 oppilasta. Luokassa on runsaasti eri kansallisuuksia.
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Katri

Katri on toiminut opettajana 33 vuotta. Hänellä on montessoriohjaajan koulutus

luokanopettajan koulutuksen lisäksi. Katri on ollut luokkansa kanssa mukana

Satukeikka-projektissa. Katrilla on ollut kaikkiaan kaksi luokkaa, joiden kanssa hän

on saduttanut. Tämän hetkinen luokassa on 30 kuudesluokkalaista oppilasta, joita

Katri on opettanut ensimmäisestä luokasta lähtien. Alkuopetuksessa luokalla oli 18

oppilasta.

8.3 Menetelmän arviointia

Tutkimusmenetelmänä tässä tutkimuksessa oli kysely. Kyselyä pohjustamaan

tarvittiin kuitenkin kenttätyötä. Kysely oli suunnattu sadutuskokemusta omaaville

opettajille ja oppilaille. Sekä opettajilla että oppilailla oli kokemuksia sadutuksesta:

Noviisiopettajat esittelivät oppilaidensa satuja, jotka oli kirjattu puhekielellä ja joissa

näkyi sekä korjauksia että täytesanoja. Konkarisaduttajat taas olivat olleet mukana

Satukeikassa, jossa jokainen opettajista oli saduttanut. Tutkija oli lukuvuoden aikana

ehtinyt saduttaa jokaista tutkimukseen osallistunutta oppilasta ainakin kerran.

Lisäksi luokat olivat arkistoineet kultakin oppilaalta useita satuja, joten jokainen

oppilas oli ollut myös jonkun muun kuin tutkijan sadutettavana.

Tarvittiin tiedonkeruumenetelmä, jossa tutkijan persoona ei vaikuttaisi vastauksiin,

mutta jossa vastaajien persoonallisuus tulisi esille. Haastattelu on luonnollinen

menetelmä tutkittaessa ihmisiä. Haastattelua ei kuitenkaan voida pitää luotettavana,

jos haastattelija on liian tuttavallinen (Fontana & Frey 1994, 364). Noviisiopettajista

oli ehtinyt tulla hyviä tuttuja lukuvuoden aikana ja konkariopettajat asuivat tutkijan

kannalta hankalien matkojen päässä. Postitettuja lomakkeita Fontanan ja Freyn

mukaan voidaan pitää myös haastatteluna (Emt., 361), joten haastattelu toteutettiin

puolistrukturoidulla kyselylomakkeella. Lomakekysely ei sinänsä ole

syvähaastattelua huonompi menetelmä, vaan silläkin voidaan saada totuudellista

tietoa. Usein lomakkeiden täyttäminen on myös ihmiselle luonnollisempaa kuin

haastattelussa oleminen. (Mäkelä 1990, 50.)



44

Kyselylomakkeen kysymykset muotoiltiin siten, että vastauksista saataisiin tietoa

tutkijaa kiinnostavista asioista eli opettajien käytännön sadutuskokemuksista ja

menetelmistä. Lomake oli tarkoitettu opettajille, joilla oli sadutuskokemusta. Koska

tällaisia opettajia oli vähän, ketään tutkimukseen osallistuneista opettajista ei voitu

erottaa esikyselyyn. Esikyselyä ei siis tehty. Kyselyssä oli avoimia kysymyksiä,

joihin pyydettiin yksityiskohtaisia vastauksia. Lisäksi lomakkeen loppuun oli lisätty

vapaan sanan osio, johon opettajat saattoivat kirjoittaa niistä asioista, joita

kyselylomakkeessa ei erikseen kysytty.

Lasten haastattelussa aikuinen on usein valta-asemassa ja määrittelee tehtävän

luonteen (Hirsjärvi & Hurme 2001, 128). Valta-asetelmaa pyrittiin rikkomaan

tekemällä oppilaiden haastatteluista mahdollisimman paljon lapsien asiantuntijuutta

korostavia. Kaikille lapsille tuttuna menetelmänä sadutus näytti sopivan tähän

tarkoitukseen hyvin. Tutkija oli saduttanut paljon, joten tilanne ei ollut

kummallekaan haastattelun osapuolelle vieras. Ajan säästämiseksi ja lasten

kollektiivisen tiedon saamiseksi lapset päätettiin saduttaa ryhmissä. Ryhmät valittiin

satunnaisesti, mutta kaikki ryhmään kuuluvat olivat aina luokkatovereita. Koska

tutkija halusi erityisesti tietoa siitä, mitä oppilaat sanoivat sadutuksesta, oli

sadutukseen annettava aihe. Aihesadutus ei ole yhtä vapaata kuin perinteinen

sadutus. Sadutuksen elementtejä kuitenkin käytettiin eli tutkija kirjasi sanasta sanaan

ja lapset saivat korjata sanomansa.

Kaikki opettajilta ja oppilailta saatu aineisto oli siis kirjallista. Opettajien

sadutuskyselyn hyvä puoli oli, että kirjoittaja saattoi itse tarkistaa, mitä oli

kirjoittanut ja hänellä oli mahdollisuus kirjoittaa silloin, kun se hänen aikatauluunsa

sopii. Oppilaat eivät voineet valita haastatteluaikaa, mutta hekin saivat tarkistaa

kertomansa, koska satu luettiin heille kertomisen jälkeen.

8.4 Aineiston analyysi

Tutkimuksen aineistona oli kirjallinen materiaali. Yhteensä analysoitavaa aineistoa

oli 36 sivua. Tutkija käsitteli oppilaan sadutuskyselyn, opettajien sadutuskyselyn ja

opetussuunnitelman erillisinä. Kaikkien aineistojen analysointiin käytettiin sisällön
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analyysin periaatteita, joskin opetussuunnitelmaa tutkittaessa käytettiin opettajien

sadutuskyselyn vastauksia vertailumateriaalina. Sisällön analyysiin kuuluu tutkijan

herkistyminen, jossa tutkija perehtyy hyvin aineistoonsa. Tämän jälkeen aineisto

teoretisoidaan. Aineisto luokitellaan karkeasti, jonka jälkeen määritellään

käytettävät käsitteet. Sitten aineisto luokitellaan uudestaan ja saatuja luokkia

puolletaan ja horjutetaan aineiston avulla. Lopuksi aineistosta tehdään

johtopäätöksiä. (Syrjäläinen 1995, 89, 90; Metsämuuronen 2000, 54.)

Opettajien sadutuskyselyiden vastaukset jaoteltiin ensin tutkimuskysymyksittäin.

Opettajan sadutuskyselyyn liittyvät tutkimuskysymykset 1–3: Miten opettajat

määrittelevät sadutuksen? Miten opettajat käyttävät luokissaan sadutusta? Millaisia

ajatuksia opettajilla on sadutuksesta? Sama tekstin osa saattoi antaa vastauksen

useampaan kysymykseen. Kuhunkin tutkimuskysymykseen etsittiin vastausta

erikseen toisistaan riippumatta. Sen lisäksi aineistosta kokonaisuudessaan alkoi

erottua erilaisia näkökulmia käsitellä sadutusta. Tutkija luokitteli nämä näkökulmat

lasten kuunteluksi, pedagogisuudeksi, terapeuttisuudeksi ja yhteisöllisyydeksi.

Näihin luokkiin jaettiin koko aineisto siten, että yksi lause saattoi edustaa vain yhtä

luokkaa. Sama aineisto luokiteltiin uudelleen muutaman viikon kuluttua samoihin

neljään luokkaan. Ulkopuolista luokittelijaa ei saatu, joten luokittelijana toimi

tällöinkin tutkija. Lopullisiksi luokiksi nimettiin lapsilähtöinen näkökulma, opettava

näkökulma, yhteisöllinen näkökulma ja terapeuttinen näkökulma.

Oppilaiden sadutuskyselyistä poimittiin lasten ajatukset sadutuksesta. Osoittautui,

että näiden ajatusten luokitteleminen opettajien sadutuskyselystä saatuihin luokkiin

ei ollut mielekästä. Niinpä tutkija etsi oppilaiden vastauksista yhteisiä teemoja ja

laski, kuinka monta kertaa jokin asia aineistossa ilmeni. Tutkimuskysymys 4, mitä

oppilaat kertovat sadutuksesta, liittyy Oppilaan sadutuskyselyyn.

Opetussuunnitelmaa tutkittiin etsimällä siitä opettajien sadutuskyselyiden perusteella

saatuja sadutuksella toteutettavia tavoitteita. Opetussuunnitelmaa verrattiin

opettajien antamiin vastauksiin ja tässä tutkimuksessa esitettyyn sadutuksen

teoriataustaan. Opetussuunnitelmaan liittyy tutkimuskysymys 5, miten

opetussuunnitelma huomioi sadutuksen.
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9 Tulokset

Tutkimustuloksia tarkastellaan tutkimusongelmittain. Tutkimustuloksissa kursiivilla

merkitty on suoraa lainausta opettajien tai oppilaiden kirjoituksesta tai

opetussuunnitelmasta. Tulokset tutkimuskysymyksiin yksi, kaksi ja kolme saatiin

keräämällä kaikki aihetta käsittelevä teksti opettajien sadutuskyselyistä (ks. Liite 1).

Tutkimuskysymykseen neljä vastauksia haettiin oppilaiden sadutuskyselyillä (ks.

Liite 2). Tutkimuskysymyksessä viisi tarkasteltiin opetussuunnitelmaa

(Perusopetuksen opetussuunnitelma 1–2 -luokille 2002). Tarkempi tutkimusmetodin

selvitys on luvussa 8.

9.1 Miten opettajat määrittelivät sadutuksen?

Opettajat määrittelivät sadutuksen vastauksessaan lomakkeen kysymykseen viisi.

Kaikki opettajat vastasivat kysymykseen. Seuraavaksi esitellään kaikkien opettajien

sadutusmääritelmät. Kaarina ja Niina kirjoittivat määrittelyn alle myös muuta tietoa

tavoistaan saduttaa. Ne on poistettu tästä. Poistettua aineistoa käsitellään vasta

tulosten kohdassa 9.2.

Kaarina: "Sadutus on lapsen ajatusten aktiivista kuuntelua. Sen tarkoitus on
vaikuttaa myös arkielämään niin että lapsen ajatukset ja toiveet näkyvät
konkreettisesti."

Kaisa: "Saduttaminen on lapsen kuuntelemista lapsen ehdoin, toimimista lapsen
ajatusten sihteerinä. Saduttaja saattaa lapsen sadut näkyviksi kirjoittamalla ne
muistiin lapsen nähden."

Katri: "Aikuinen kirjaa ylös lapsen kertomusta sellaisenaan."

Niilo: "Oppilas kertoo tarinan ja yleensä opettaja (tai vanhempi oppilas) kirjoittaa
muistiin sanatarkasti."

Niina: "Luku- ja kirjoitustaitoinen vanhempi ihminen (ope, äiti, isi, mummi, vaari,
TET, kouluavustaja, 6. luokan kummioppilas jne.) kirjoittaa ylös lapsen kertomaa
tarinaa sellaisena kuin se lapselta tulee. Lopuksi tarina luetaan lapselle ja lapsi voi
vielä tehdä muutoksia/korjauksia tarinaansa. Näissä ei anneta aihetta, vaan lapsi
keksii itse."

Nitta: "Lapsi kertoo, aikuinen kirjoittaa muistiin."

Noora: "Lapsen mielikuvituksen juoksua, jota aikuinen kuuntelee & kirjoittaa ylös."
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Opettajien määrittelyistä erottui kaksi eri linjaa. Kaarinan ja Kaisan edustama

määrittely oli "Sadutus on lapsen ajatusten aktiivista kuuntelua". Tässä

määrittelyssä sadutuksella saadaan lapsen ajatukset näkyviksi. Määrittelyssä ei

korostu kertominen, vaan lapsen ajatusten ja aloitteiden kuuntelu. Määrittelyä

voidaan kutsua lapsilähtöiseksi (vrt. Kinos 2001, 30). Muut eli Katri, Niilo, Niina,

Nitta ja Noora määrittelivät sadutuksen kirjoittamisen näkökulmasta: "Lapsi kertoo,

aikuinen kirjoittaa muistiin". Tässä lapsen kertomuksella on pääpaino. Kertominen

on opetussuunnitelmaan kirjattu tavoite (Perusopetuksen opetussuunnitelma 1–2 -

luokille 2002, 11). Kertomalla tarinoita lapsi kehittyy kielen tuntijana ja oppii

ymmärtämään kielen keinoja. Tämä taas lisää lapsen taitoa kertoa. (Clay 1998, 40.)

Määrittelyä voidaan siis kutsua oppimiseen tähtääväksi määrittelyksi.

9.2 Miten opettajat käyttivät luokissaan sadutusta?

Tämän tutkimuskysymyksen tarkoituksena oli selvittää, miten sadutus käytännössä

luokassa tapahtui. Vastausta siihen pyydettiin lomakkeen kysymyksessä kuusi.

Opettajat kirjoittivat sadutuksen menetelmistään myös muiden kysymyksien

vastauksissa. Esimerkiksi Niina kirjoitti aihesadutuksesta teemasadutus-nimellä heti

määrittelyssä.

9.2.1 Kuka oppilaita sadutti?

Taulukkoon 3 on sijoitettu kaikki henkilöryhmät, jotka saduttivat oppilaita

tutkimukseen osallistuvien opettajien mukaan.
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Taulukko 3. Oppilaita saduttaneet henkilöt

Kuka sadutti? Kaisa Kaarina Katri Niina Nitta Noora Niilo
opettaja X X X X X X X
kouluavustaja X X X X
vanhemmat X X X X
isovanhemmat X
muu opettaja X
kummioppilaat X X
muut oppilaat X
harjoittelija X X
tutkija X X X

Taulukosta 3 havaitaan, että kaikki opettajat saduttivat itse luokassaan.

Noviisisaduttajista Niilo sadutti ainoastaan itse. Nooran luokassa opettajan lisäksi

sadutti vain tutkija. Nitta käytti apuna myös kouluavustajaa. Kaisan oppilaiden

vanhemmat olivat lähteneet myös mukaan sadutukseen. Katrilla oli mahdollisuus

käyttää opetusharjoittelijoita saduttajina. Monipuolisin saduttajien kirjo oli Niinan ja

Kaarinan luokissa. Niinan oppilaita saduttivat vanhemmat, kummioppilaat, toiset

oppilaat ja työelämään tutustuvat 9-luokkalaiset harjoittelijat. Kaarinan luokassa

sadutukseen olivat osallistuneet maahanmuuttajaopettajat, kouluavustaja,

kummioppilaat sekä kotona ja mummolassa vielä vanhemmat sekä isovanhemmat.

9.2.2 Missä sadut kerrottiin ja kirjattiin?

Taulukosta 4 näkyvät kaikki paikat, joissa sadutettiin opettajien kertoman mukaan.

Taulukko 4. Sadutuspaikat

Missä sadutettiin? Kaisa Kaarina Katri Niina Nitta Noora N iilo
luokassa X X X X X
käytävässä X X X X
pienryhmätilassa X X
tietokoneen ääressä X X X X
oppilaan kotona X X X
satupesässä X

Taulukon 4 mukaan sadutuspaikkoista suosituin oli luokkahuone. Noora kertoi

saduttavansa: "luokassa pöydän ääressä 1–2 oppilasta samalla kun muut oppilaat

on eriytetty muihin tehtäviin." Lähes kaikille yhteisiä sadutuspaikkoja olivat käytävä
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ja tietokoneella olo. Tietokoneet sijaitsivat eri kouluissa erilaisissa paikoissa. Nitan

ja Nooran koulussa tietokone oli opettajanhuoneessa. Kaisan koulussa tietokone oli

luokan oven takana käytävällä. Kaarinan koulussa oli erillinen atk-luokka. Niinan

koulussa oli tietokone sekä luokassa että opettajanhuoneessa. Niilo on erityisopettaja

ja hän sadutti ainoastaan omassa pienryhmätilassaan. Katri oli rakentanut

luokkaansa erillisen satupesän:

"Sadutus on tapahtunut irti opetuksesta rauhallisessa paikassa 'kolossa, pesässä' joka
oli luokan yhteydessä oleva varastokomero, joka sisustettiin sopivaksi tilaksi."

9.2.3 Millä tavalla sadutus käytännössä tapahtui?

Opettajien vastaukset kysymykseen on kerätty koko aineistosta. Taulukko 5

ilmoittaa, kuinka monta oppilasta kerrallaan saattoi olla sadutettavana kunkin

opettajan luokassa.

Taulukko 5. Sadutusryhmän koko

Keitä sadutettiin? Kaisa Kaarina Katri Niina Nitta Noora N iilo
yhtä oppilasta X X X X X X X
paria X X X X
pientä ryhmää X X X X X
puolta luokkaa X X X
koko luokkaa X X X

Perinteinen sadutus, jossa yksi oppilas kerrallaan kertoo aikuisen kirjatessa, oli

aineistossa parhaiten edustettuna. Opettajat olivat kokeilleet myös muita työmuotoja.

Kaarina, Katri ja Niina olivat kokeilleet hyvin monia erilaisia ryhmäkokoja. Kaisa

kertoi saduttavansa mieluiten vain yhtä oppilasta kerrallaan: "olla yksittäisen lapsen

käytettävissä, lähinnä kuuntelijana, ihan kahestaan." Kaarina sen sijaan kirjoitti:

"Parisadutus on kaikkia aktivoiva menetelmä. Lasten on helppo kertoa toisilleen
alkuvaikeuksien jälkeen. Ryhmäsadutus on luokassa mielenkiintoinen. Sekin osa
oppilaista, joka ei osallistu aktiivisesti, kuuntelee tarkkaavaisena, koska juttu
puretaan kaikkien kuullen."  
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Taulukosta 6 näkyy, miten sadun aihe valittiin eri opettajien sadutuksessa.

Taulukko 6. Sadun aiheen valinta

Miten aihe saatiin? Kaisa Kaarina Katri Niina Nitta Noora Niilo
lapset saivat valita itse aiheen X X X X X X X
tehtiin annetusta aiheesta X X
tehtiin kuvasta X X
jatkettiin samaa satua X

Sadutus, jossa lapsi sai itse päättää aiheen, oli kaikkien opettajien käyttämä

menetelmä. Niina ja Katri olivat keksineet myös muita tapoja käyttää sadutusta.

Katrin luokassa tehtiin jatkosatua toisen koulun kanssa. Satu aloitettiin ensin

yhdessä koulussa ja toisen koulun oppilaat jatkoivat sitä. Niinan luokassa

sadutuksesta tuli yksi tapa oppia lukemaan ja kirjoittamaan:

Niina: "Tärkeäksi olen kokenut teemasadutuksen, joka liittyy kirjainten
opettelemiseen syksyn aikana; kirjain on opittu, siihen liittyvän kertomuksen olen
lukenut ja seuraavana päivänä tai parin päivän päästä olemme avanneet kirjan
aukeaman ja lapset ovat muotoilleet hienoja lauseita kirjainaukeamaan liittyen.
Olemme lisäksi tavuttaneet lauseet (lausetajun ja tavutuksen kehittyminen!). Tämän
ovat mielestäni kokeneet mielekkääksi myös ne, jotka jo ennestään ovat osanneet
lukea."

Sadutus pyrittiin irrottamaan muun luokan työskentelystä. Opettaja poistui luokasta

käytävälle tai muuhun tilaan ja jätti muun luokan tekemään hiljaisia töitä. Kaisan

sanoin:" - -ovi auki, jotta opettajan valvova silmä ja korva yltää luokkaan. Joskus

saduttaminen keskeytyy jos muilta loppuu hommat". Nitta korosti: "Vaikka tuntuu

siltä, että siinä menee aikaa hukkaan muiden osalta, silti se kannattaa. Pääsee

kurkistamaan lapsen "päähän".

Opettajat kertoivat, että sadutus voi olla jaksottaista. Sitä ei tarvitse tehdä joka päivä,

vaan silloin tällöin esim. lomien jälkeen tai jonkun projektin yhteydessä. Kaisa pyrki

saduttamaan vähintään kerran vuodessa jokaisen oppilaan. Kaikki opettajat olivat

ehdottomasti sitä mieltä, että sadutus sopi kaikille oppilaille ikään ja taitoihin

katsomatta. Kaikki aikoivat saduttaa myös tulevissa luokissaan.
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9.2.4 Mihin sadutettuja satuja käytettiin?

Satuja käytettiin hyvin monenlaiseen toimintaan. Tässä on muutamia poimintoja

opettajien vastauksista.

Kaarina: "Jokainen oppilas saa oman ryhmänsä sadutuskirjan muistoksi kotiin.
Teatteri-ilmaisun keinoin syvenneltiin sadutusta. Syntyi peikkotanssi.
Kuvataideohjaajan avulla työstettiin syntynyttä peikkoteemaa monella tavalla."

Kaisa: "Saduista on valmistettu joulukalentereita, pieniä kirjoja, näytelmiä, ne
ovat olleet keskustelun lähtökohtana, piirretty, muovailtu."

Katri: "Satuja on liitetty omiin ympäristöopin töihin."

Niilo: "Opettaja on lukenut nauhalle ja sitten kuunneltu, jotkut oppilaat (vanhemmat)
ovat kirjoittaneet tarinansa puhtaaksi Wordilla ja ovat saaneet jopa minun tekstistä
selvää!! Puhtaaksi kirjoitettu tarina liimataan vihkoon ja jotkut oppilaat haluavat heti
myös kotiin toisen kappaleen."

Niina: "Ryhmäsadutuksen oppilaat kokivat arvokkaaksi, ne laitettiin koulumme
lehteen."

Nitta: "Vielä ei ole kuvitettu, mutta jatkossa aion kuvittaa."

Noora: "Lapset ovat lukeneet sadutuskansiota. Joku satu on luettu kaikille."

Jokaiselle opettajalle sadutus oli antanut monia erilaisia mahdollisuuksia. Satujen

lukeminen luokassa mainittiin jokaisen opettajan vastauksessa. Nooran luokassa

kaikkien oppilaiden satuja ei ollut luettu ääneen. Kaikki sadut olivat kuitenkin

luokan kirjahyllyssä sadutuskansiossa, jota oppilaat myös itse lukivat. Kuvittaminen

tuli esiin kaikkien konkarien sekä Niinan ja Nitan vastauksissa. Kaarina ja Kaisa

mainitsivat käyttävänsä sadutusta lapsen kuuntelemiseen ja lapsen äänen esiin

pääsemiseen: Sadut olivat uusien ideoiden ja ratkaisujen saamiseksi ja keskustelun

lähtökohtana. Kaarina ja Katri käyttivät satuja luokkahengen parantamiseen,

tutustuttamaan lapsia toisiinsa sekä yhteyksien luomiseen muille paikkakunnille ja

koteihin. Kaarina, Niina ja Niilo saivat satujen avulla lievennettyä oppilaan pahaa

oloa, purettua kriisitilanteita ja rentoutettua oppilaita. Kaikki opettajat löysivät

sadutukselle runsaasti oppimiseen tähtäävää käyttöä. Oppilaiden satuja käytettiin

ilmaisutaitojen harjoitteluun tekemällä niistä näytelmiä, nukketeatteria, tansseja tai

savihahmoja. Näitä toteuttivat konkarisaduttajat. Äidinkielen oppimiseen kuten

kirjainten etsimiseen, tavujen löytämiseen ja Lpp-menetelmän tyyliseen laborointiin
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satuja käyttivät Katri ja Niina. Muille sadut olivat avain kirjoittamaan innostamiseen

ja kielentietoisuuden paranemiseen. Nooralle sadutus toi vaihtelua tarinan

syntyprosessiin.

9.3 Millaisia ajatuksia opettajilla oli sadutuksesta ?

Opettajien ajatuksia ja kokemuksia sadutuksesta pyydettiin suoraan lomakkeen

kysymyksissä 7, 8 ja 16. Toisaalta koko Opettajan sadutuskyselyn tarkoituksena oli

selvittää opettajien ajatuksia ja kokemuksia sadutuksesta.

Sadutuksesta kerrottiin hyvin erilaisia hyviä kokemuksia. Kaikki opettajat

kirjoittivat vähintään yhdestä kokemuksesta.

Kaarina: "Uusi oppilas rentoutuu ja kertoo omista tähtihetkistään,
ulkomaalaislapsi, joka ei ole halunnut sanoa sanaakaan omaa äidinkieltään, punoo
tarinan, jonka juoneen sisältyy osa omakielistä laulua, musiikkiryhmäsadutuksessa
oppilaat ovat sisäistäneet toistensa kuuntelemisen tärkeyden, oppilaan isä antaa
palautteen: tällaista olen jo kauan koululaitokselta odottanut."

Kaisa: "Suurin ilo on ollut olla yksittäisen lapsen käytettävissä, lähinnä kuuntelijana,
ihan kahestaan."

Niilo: "Oppilaat, joille on vaikeata esim. ainekirjoitus tai muu oma kirjallinen
tuottaminen ovat olleet tästä innoissaan."

Niina: "Hiljaisemmatkin oppilaat ovat lähteneet mukaan keksimään lauseita
yhteisesti, on etsitty jopa riimiparilauseita, ikään kuin runoja!, kilpailua siitä, kuka
keksii pisimmän ja parhaimmalta kuulostavan lauseen. Innokkuus myös tavutukseen."

Nitta: "Kun näkee sen prosessin mikä lapsessa tai lapsiryhmässä tapahtuu. - - Tämä
oli hieno juttu, paras moneen vuoteen, koska tässä LASTA KUUNNELLAAN ja se
antaa lapselle viestin, että LAPSI ON TÄRKEÄ."

Kaisan ja Nitan tärkeimmät kokemukset liittyivät lasten kuuntelemiseen. Kaisasta

parasta sadutuksessa olivat yksittäisten lasten ajatukset. Hän korosti: "Kyseessä on

yksilöllinen työtapa." Nitan mielestä sadutuksessa parasta oli osoittaa lapselle, että

hän on arvokas ja tärkeä. Myös Noora sanoi: "Kiva kuunnella lapsen ajatuksen

juoksua." Katri, joka oli osallistunut Satukeikkaan 1995–1997, piti koko hanketta

parhaimpana asiana. Hän tarkensi:
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"Luokan edustajien esiintyminen kokonaiselle luentosalilla ihmisiä (sadutuksesta
kertominen ja esimerkkejä), luokan oppilaan sadun pääsy kirjaan, jossa hänen
satunsa on luettavissa 5 pohjoismaisella kielellä."

Lasten kokemukset, joissa lapsi sai huomata olevansa osaava ja taitava, olivat siis

Katrin tähtihetkiä.

Niina kertoi monta hyvää kokemusta sadutuksesta. Kaikki ne liittyivät jollain tavoin

opettamiseen. Oppilaat keksivät tehdä riimiparilauseita. Lapset innostuivat

tavuttamaan ja keksimään mahdollisimman pitkiä lauseita. Opettamisen lisäksi

Niinan kokemuksia sävytti lasten oma innostus kieleen ja sen mahdollisuuksiin.

Kaarinan kokemuksissa näkyivät yhdessä toimimiseen pyrkiminen sekä lapsen

auttaminen ts. terapian antaminen sadutuksella. Niilo kertoi oppimisvaikeuksisen

lapsen innostuksesta.

Sadutus oli välillä myös vaikeaa. Sadutuksen vaikeuksista kertoivat kaikki muut

paitsi Niilo, jonka pienluokassa sadutus onnistui ongelmitta.

Kaarina: "Vaikea jättää muuta luokkaa. Kun vanhemmat saduttivat,
afrikkalaisvanhemmat eivät ymmärtäneet, mistä oli kysymys."

Kaisa: "Muun luokan työn järjestäminen vaatii työtä, saduttaminen keskeytyy jos
muilta loppuu hommat, Oman laiskuuden voittaminen, töiden riittävä suunnittelu."

Katri: "Ajan löytäminen rauhalliselle yhteiselle tuokiolle, Tilanne, jossa lapsi haluaa
kertoa satunsa 'juuri nyt' eikä aikaa ole, luokkakoot ja avustajien puute."

Niina: "Opella ei ole ollut aikaa yksilö tai pienryhmäsadutukseen, Jos on iso luokka,
ope ei varmaan jaksa."

Nitta: "Aikapula, sitoo opettajan siksi ajaksi, isossa luokassa toisinaan vaikea."

Noora: "Aikapula, mitä toiset tekevät sadutuksen aikana."

Opettajat kertoivat aikapulan ja isojen luokkakokojen olevan esteitä saduttamiselle.

Ajan puute oli ongelma Nitalle, Nooralle, Niinalle ja Katrille. Tämän lisäksi muun

luokan työllistäminen siksi aikaa, kun opettaja keskittyi yhteen oppilaaseen, oli

Nitasta, Noorasta, Kaisasta ja Kaarinasta vaikeaa. Konkariopettajista Kaisa kirjoitti

myös opettajan omasta laiskuudesta, joka vaikeuttaa sadutuksen onnistumista. Katri
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kertoi aivan toisenlaisesta ongelmasta, joka liittyi sadutukseen sinänsä: "Vaikeinta

on ollut saada sulkeutunut, hiljainen lapsi alkuun."

Opettajat ratkaisivat vaikeuksiaan eri tavalla. Noviisiopettajat eriyttivät muut

oppilaat toisiin tehtäviin. Kaisakin neuvoi näin tekemään: "Kyllä sopii luokkaankin,

jos ope osaa eriyttämisen jalon taidon." Konkariopettajat lisäsivät luokassa olevien

aikuisten määrää.

Katri: "Ottamalla vanhempia mukaan sadutukseen. Keskittämällä sadutus ainakin
niihin ajankohtiin, jolloin on avustaja tai harjoittelija luokassa."

Kun opettajien vastauksia luettiin kokonaisuuksina, niistä alkoi hahmottua neljä

erilaista näkökulmaa sadutukseen. Nämä erilaiset näkökulmat olivat lapsilähtöisyys,

opettava, yhteisöllisyys ja terapeuttisuus. Kukaan opettajista ei puhtaasti edustanut

vain yhtä tapaa, mutta painotuseroja opettajilla oli. Edellä mainitun jaottelun luokat

muodostettiin siten, että lapsilähtöisyyteen sijoitettiin kaikki lauseet, joissa puhuttiin

lasten kuuntelemisesta, lasten innostuksesta tai lasten aloitteista ja niiden

huomioimisesta. Opettavaan kuuluivat kaikki luku- ja kirjoitustaidon

vahvistumiseen liittyvät huomiot. Vuorovaikutukseen ja ryhmään liittyvät lauseet

laskettiin yhteisöllisyyteen kuuluviksi. Terapeuttisuuteen sijoitettiin lapsen

itsetuntoa ja omaa osaamista kuvaavat lauseet sekä kaikki lohduttamiseen tai

suoranaiseen terapian antamiseen liittyvä teksti.

Opettajat kirjoittivat eripituisia vastauksia. Noora kirjoitti 10 lausetta, Nitta 12, Niilo

14 ja Kaisa 19 lausetta. Kaarina kirjoitti 23 lausetta. Katri ja Niina kirjoittivat eniten,

Katri 36 ja Niina 37 lausetta. Seuraavaan kuvioon 3 on sijoitettu opettajien kaikki

lauseet neljään eri sadutusnäkökulmaan jaoteltuina.
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Kuvio 3. Opettajien vastaukset luokiteltuina sadutusnäkökulmittain

Opettajat mainitsivat eniten opettavia ja toiseksi eniten lapsilähtöisiä näkökulmia.

Terapeuttisuus ja yhteisöllisyys saivat vähemmän mainintoja. Seuraavaksi

tarkastellaan kutakin luokkaa opettajakohtaisesti.

Lapsilähtöisyyden mainitsivat kaikki opettajat. Kuviosta 4 havaitaan eri opettajien

lapsilähtöisten näkökulmien esiintymien heidän teksteissään.

Kuvio 4. Lapsilähtöisten mainintojen määrä opettajien vastauksissa
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Kaikkien opettajien mukaan sadutus oli lapsen ajatusten kuuntelemista ja lasten

innostusta. Kaisa, Katri ja Nitta pitivät sadutusta eniten lasten kuuntelun

menetelmänä. Heistä Kaisa ja Nitta kertoivat lapsilähtöisiä hyviä kokemuksia.

Lasten ajatusten kuuntelemista voidaan kutsua lapsilähtöiseksi toiminnaksi,

varsinkin jos kuuntelemisen lisäksi myös toimitaan lapsen ehdoilla.

Kaarina: "Sen [sadutuksen] tarkoitus on vaikuttaa myös arkielämään niin että lapsen
ajatukset ja toiveet näkyvät konkreettisesti."

Kaisa: "Olen ehkä hiukan osannut vaieta luokassa useammin. Olen oppinut
kuuntelemista ja vaikenemista. Olen oppinut ymmärtämään lasten vaikeuksia."

Nitta: "Sadutus on muuttanut jotain opettajan tavassa ajatella. Antanut aivan uusia
näkökulmia."

Kaikki opettajat huomioivat sadutuksessa myös lukemaan- ja kirjoittamaan

opettamisen mahdollisuuden. Kuviosta 5 nähdään opettajien luku- ja kirjoitustaitoon

liittyvien mainintojen määrät.

Kuvio 5. Opettavien mainintojen määrä opettajien vastauksissa

Runsaasti luku- ja kirjoitustaitoon liittyviä käyttötarkoituksia, kokemuksia ja

tavoitteita sadutukseen esittivät Niina ja Katri. Sadutusta kutsuivat opetusvälineeksi

Niilo, Noora ja Kaarina. Niinan lisäksi Katri kertoi käyttäneensä sadutusta osana
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lukemaan opettamista. Niinasta, Niilosta ja Katrista sadutus oli helpottanut omien

juttujen kirjoittamista.

Niina: "Sitten kun lähdettiin kirjoittamaan omia juttuja, tuntui, että usealla oli selvää
se kuinka kertomusta kirjoitetaan."

Niilo: "Moni oppilas yrittää aineissa liian vaikeita lauseita ja tarinoita ja tällöin ei
tahdo syntyä mitään, mutta sadutuksessa hän huomaa, että tarinaa syntyy ja
helposti."

Katri: "Uskoisin, että se [sadutus] innosti oppilaita kirjoittamaankin enemmän
myöhemmin, sillä koskaan ei tämän luokan oppilaille ole ollut vaikeaa tai
vastenmieleistä kirjoittaa tarina."

Sadutus innosti oppilaita opettajien mukaan tarkkailemaan kieltä ja motivoi

ainekirjoitukseen. Sadutuksen sanottiin ruokkivan kielen kehitystä eli tavutusta,

oikeinkirjoitusta ja lausetajua (7 mainintaa), innostavan kieleen (4 mainintaa),

sadutuksen avulla pystyi tuottamaan tekstiä (3 mainintaa), kertomisen taito kasvoi (2

mainintaa), sadutus motivoi ainekirjoitukseen (2 mainintaa) ja valmensi

ainekirjoitukseen (2 mainintaa) sekä kehitti mielikuvitusta (1 maininta).

Kaikkien opettajien yhteisöllisyyttä kuvaavat maininnat on esitetty kuviossa 6.

Kuvio 6. Yhteisöllisten mainintojen määrä opettajien vastauksissa

19

23

36

12
10

14

7 5

37

6
0

5

10

15

20

25

30

35

40

Kaisa Kaarina Katri Niina Nitta Noora Niilo

mainintaa

yhteensä

yhteisöllisyys



58

Yhteisöllisyydestä ei kirjoitettu kaikkien opettajien vastauksissa. Ainostaan

Kaarina, Katri ja Niina kertoivat siitä. Kaarinan mukaan pari- ja ryhmäsadutus

aktivoi kaikki luokan oppilaat yhteiseen työskentelyyn. Niina kirjoitti myös

samasta aiheesta.

Katri: "Se on yhdistävä ja luokkahenkeä luova työmuoto. Lapset tykkäävät kuunnella
omia ja toistensa juttuja. Niissä peilautuvat myös joskus luokan sosiaaliset suhteet,
samoin suhteet kotona. Se opettaa pari- ja ryhmätyöskentelyä, oman vuoron
odottamista, toisen huomioon ottamista."

Niina: "Ollaan yhdessä ideoimassa ja luomassa kertomusta: yhteenkuuluvaisuus,
turvallisuus, toisen auttaminen lauseen jatkamisessa, jos ei itse keksikään loppuun,
heikompi oppilas saa tukea ja oppii lauseita, tavutusta, kielellisesti kehittynyt oppilas
saa tuoda esille omat hienot lauseensa (en ainakaan huomannut mitään keskinäistä
kateutta)."

Sadutuksen terapeuttisuudesta kirjoitettujen mainintojen määrä näkyy kuviosta 7.

Kuvio 7. Terapeuttisten mainintojen määrä opettajien vastauksissa

Terapeuttisista ominaisuuksista kirjoittivat kaikki muut paitsi Kaisa ja Noora. Niilo

ja Nitta ja Kaarina kirjoittivat arkiterapiasta.

19

23

36

12
10

14

4 7

37

2 2

8

0

5

10

15

20

25

30

35

40

Kaisa Kaarina Katri Niina Nitta Noora Niilo

mainintaa

yhteensä

terapeuttisuus



59

Niilon mukaan erityisoppilaat innostuivat sadutuksesta, kun he saivat huomata

osaavansa kirjoittaa.

Kaarina: " Uskon, että sillä on myös arkiterapeuttista vaikutusta. Kuulen joka viikko
siitä, että kotona ei ehditä kuunnella lapsen asioita. Ainakin joistakin lapsista tuntuu
siltä."

Niilo: "Oppilaat, joille on vaikeata esim. ainekirjoitus tai muu oma kirjallinen
tuottaminen ovat olleet tästä innoissaan. Eräs asperger-poika haluaisi saduttaa hyvin
usein. Niistä tulee mukavia tarinoita."

Itsetunnon vahvistumisesta kirjoittivat Nitta, Niina ja Kaarina. Tämän lisäksi

sadutusta voi käyttää kriisitilanteissa Kaarinan ja Niinan mukaan.

Nitta:" Antaa lapselle itseluottamusta."

Niina: "Sadutus sopii erittäin hyvin joihinkin kriisitilanteiden purkuun ja oppilaan
pahan olon lieventämiseen; lapsi saa sadutuksen kautta kertoa vaikkapa
alitajunnassa olevat ikävät asiat sadun muodossa jollekin, jolla on aikaa kuunnella ja
vielä kirjoittaa ylös."

Karlsson varoittaa kuitenkin suhtautumasta lasten satuihin liian tulkitsevasti.

Sama lapsi voi samana päivänäkin kertoa aivan erilaisia satuja. (Karlsson 1999,

159.)

Opettajat siis mainitsivat sadutuksessa eniten opettamiseen liittyviä näkökulmia.

Toiseksi eniten aineistossa esiintyi lapsilähtöisyyttä. Terapeuttisuuden mainitsivat

lähes kaikki opettajat, mutta sadutuksen yhteisöllisestä puolesta mainitsivat vain

muutamat opettajat.

9.4 Mitä oppilaat kertoivat saduttamisesta?

Oppilaat kertoivat sadutuksesta aihesadutuksen muodossa. Seuraavat lainaukset ovat

osia oppilaiden saduista. Liitteessä 2 on yhden oppilasryhmän satu

kokonaisuudessaan.
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Kaikki oppilaat kertoivat sadutuksen olevan sitä, että lapsi saa kertoa satua

aikuiselle, joka kirjoittaa sen ylös. Oppilaiden mukaan aikuinen "kirjoitti satuja, otti

satuja, kysyi satuja ja käski kertoon satuja".

Niinan oppilaat: "Sanoo ite sitä tarinaa ja sit joku kirjoittaa, siinä joku kirjoittaa siit
keksitään, mietitään ja puhutaan."

Niinan oppilaat: "No sellasta, et kerrotaan niinku jostain jutusta ja sitten siitä tulee
joku satu tai joku. Sadutus on sellasta, että joku kirjoittaa paperille sitä, mitä toinen
sanoo, ihan kaikki."

Nitan oppilaat: "Et keksitään satuja. Se on kivaa. Sadutus on sellasta, että jos käskee
kertoon jonkun sadun niin voi käyttää mielikuvitusta."

Nooran oppilaat: "No muistaks sä sen, miten ne sadut otettiin. Ne otettiin silleen kato,
että pyydetään joku ja sen pitää kertoa se satu. Sitten noin se pitäs kirjottaa siihen
paperille. Sit siinä ainakin mun mielestä ois se satu, jos olis vaan valmis. Koska
sehän pitää saada valmiiks."

Nooran oppilaat: "No siin pitää vaan kertoa ja miettii ja sen pitää kirjoittaa."

Oppilaat kertoivat, että sadutuksessa sai itse päättää, mistä kirjoittaa. Tämä oli

oppilaiden mielestä kivaa. Eläinaiheista kertominen oli mukavaa.

Niinan oppilaat: "Sai silloin keksiä mitä vaan. Jotkut keksi jotain korvaäijii ja mitäs
se olikaan lumimiehistä ja kaikista semmosista örkeistä ja karvaörkeistä."

Niinan oppilaat: "Ja silloin se on hauskempi, kun saa jonkun hyvän idean siitä
kenestä se satu kertoo. Tai saa sadusta siit juonest kiinni."

Niinan oppilaat: "Me keksitää ihan omasta päästä. Sit joku kirjoittaa sen paperille ja
sitten sitä voi lukea silleen milloin tahtoo."
Niinan oppilaat: "Kaikil ei välttämät oo, mulla satu tulee aika helposti, koska mul on
omakeksimä sarja nimeltä Pikkunoita. Sille Pikkunoidalle tapahtuu aina kaikkea. Se
on noin 12 vuotta."

Nitan oppilaat: "Voi keksiä eläimistä ja perheestä ja satuhahmoista ja kaikesta. No
sitten voi ku tekee satua, jos ei keksi itse voi keksiä, ottaa vaikka toisesta sadusta
semmosia kohtia ja sitten keksiä itse loput."

Nooran oppilaat: "Ihmisaiheista on vähän vaikeempi keksiä, eläinaiheista helpompi."

Nooran oppilaat: "Mä ainakin joskus miettinyt jostain eläimistä satuja. Niistä saa
kyllä hyviä satuja."

Niinan oppilaat huomasivat ryhmän merkityksen satuilussa. Ryhmässä tuli

helpommin pitkä satu, mutta silloin täytyi myös neuvotella toisten kanssa sadun
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etenemisestä – piti keksiä yhteisiä ajatuksia. Oli myös mukava, kun toiset tykkäsivät

sadusta ja siitä sai palautetta. Nitankin oppilaat muistelivat ilolla kaverin kanssa

satuilua.

Niinan oppilaat: "Se on kivaa, jos siin on jonkun ryhmän kaa, vaikka se neljä henkilöä
samassa. Siin tulee helpommin pitkä satu. - - Niin siel kestää kauan, jos on iso ryhmä
ja tykkäsin tehä semmoisia aika jännittäviä satuja ja jos ryhmä keksii todella paljon
satua, niin siellä kestää varmaan ruokailuun asti. On kiva miettii itse satuja, kun saa
päättää ite, mitä kirjoittaa. Ja kun saa ite kirjoittaa, niin saa ite päättää. Mut jos on
ryhmässä, niin pitää yleensä keksii yhteisii ajatuksii. Pitää ottaa muidenkin ajatukset
huomioon.  "

Niinan oppilaat: "Ja sit kun sen joku lukee, on kivaa, kun toiset tykkää siitä sadusta.
Ja siksi ku opettajat, jos ei joku tykkää siitä, pakottaa sen taputtamaan silti. "

Nitan oppilaat: "Mä oon tehny yhen sadun jonkun kanssa. Ja se oli tosi hauskaa. Ne
kirjoitettiin kaverin kaa tietokoneella. "

Oppilaille sadutuksesta teki mieluisaa myös se, että aikuinen kirjoitti nopeasti eikä

tehnyt kirjoitusvirheitä. Oppilaille oli tärkeää, että ei tullut virheitä.

Niinan oppilaat: "Siks ku ei tartte ite kirjoittaa ettei tartte mennä iskälle ja äidille
tarkistaa, et onks se oikein. Ja sitten ni on hyvä, et joku isompi kirjoittaa sen ylös, kun
isommat on nopeempia kirjottamaan. Siinä ei kestä niin kauan. Sitten ei tartte miettii
niin kauan, että miten se kirjotetaan. Ja ne isommat on parempia kirjottamaan, sit ei
tuu niin paljon virheitä. Isommilla ei tule melkein yhtään virheitä, paitsi ehkä yksi."

Nooran oppilaat: "Menee vähän aikaa, kun lapsi ite kirjoittaa. Aikuinen kirjoittaa
kymmenen kertaa nopeampaa."

Sadutus ei kuitenkaan ollut aina helppoa. Muutamat oppilaat kertoivat myös

vaikeuksista, jotka jokainen kirjailija voi tunnistaa. Välillä oli vaikea itse miettiä.

Ennen sadun kerrontaa piti keksiä aihe ja joskus ei tiennyt, miten satu loppuu.

Välillä sadun henkilöt myös käyttäytyivät huonosti eivätkä olleet helppoja hallita.

Niinan oppilaat: "Joku saattaa luulla, että sadutus tulee ihan niinku humps vaan, mut
ei se tuu. Aluks pitää keksii sen sadun aihe ja sit se alkaaki jo tulla ulos suusta se
satu."

Nitan oppilaat: "Se on helppoa, paitsi joskus ei tiedä, mitä loppuun tulee. Tarinat
voivat jäädä puoleen väliin. Jotkut sadut on semmosia, että ne jatkuu jaksoissa."

Nooran oppilaat: "No siks et totanoin, koska se on aika vaikeeta itte miettii."
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Nooran oppilaat: "Mä oon vaan vähän aikaa kirjoittanu, mut sit se meni pönttöpääks.
Se meni vähän pielee ja se koira kuoli ja heräs henkiin ja kuoli ja heräs henkiin. Ei se
aina oo helppoo, vaikka jos on väsyny tai jos ei jaksa tehä sitä."

Satujen kuunteleminenkaan ei ole helppoa. Välillä lasten ajatuksen juoksu oli niin

ainutlaatuista, ettei sitä aikuinen oikein ymmärtänyt.

Niinan oppilaat: " Nönnöti nönnöti, se on Lauran nönnöti nönnöti."

Niinan oppilaat: "Satu on vähän niinku hyrrä tai sellanen. Aluks se pyörii ihan hiljaa
ja sit se kovenee. Sit sitä alkaa tulla oikein kunnolla, ettei oikein suun ääni riitä Pitäis
olla kaks suuta, että satuu tulis kunnolla ulos. Ei vaan kahta, vaan miljoonittain. Sit
kun sanois päivää, ni se tulis vaan ihan epävireisesti. Niin kyllä kai vaan yksi suukin
riittää."

Nitan oppilaat: "Tuntuu ihan niinku tietokoneen peliltä. Se on ihan helppoa. Se
aloitetaan olipa kerran, ei tartte ihan pakosti. Alko vaan ihan humpsis. Sadut
päättyvät onnellisesti. Semmotti että olipa kerran Nupukaiset, jotka lähtivät
uimahalliin."

Saman tilanteen kohtasi myös Rautaheimo yrittäessään luokitella lasten keskusteluja

kategorioihin. Lapsilla oli myös sellaista keskustelua, jota aikuisen mittarissa ei ollut

(Rautaheimo 2000, 49).

Noviisisaduttajien Nooran, Nitan ja Niinan luokkien oppilaat mainitsivat siis

sadutuksesta seuraavat piirteet. Sulkuihin on merkitty, kuinka monta kertaa maininta

oli aineistossa. Sadutus on sitä, kun saa ite keksiä (8), me keksittäis ja sit sä

kirjottaisit (6), saa kertoo (4), ryhmässä kertominen (3), se on ihan helppoo (3), se

on kivaa (2). Oppilaille sadutus oli siis itse keksitystä aiheesta kertomista, siten, että

joku toinen kirjoittaa sen muistiin. Niinan oppilaat eivät maininneet kertaakaan

Niinan kirjainsadutusta sadutuksena. Sen sijaan ryhmäsadutus ja ryhmässä

toimiminen olivat sekä oppilaiden että opettajien mukaan sadutusta.

9.5 Miten opetussuunnitelma huomioi sadutuksen?

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 1–2-luokalle (2002) ei mainita

sadutusta. Opetussuunnitelmassa on kuitenkin paljon tavoitteita, joihin voidaan

päästä myös sadutuksen avulla. Tavoitteet, joihin oppilaan ensimmäisten kahden
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vuoden aikana tulisi päästä, liittyivät yleisiin kasvatustavoitteisiin, työskentely- ja

ryhmätaitoihin sekä oppiaineiden sisältöihin. Tutkija keräsi aineistonsa vertaamalla

Opetussuunnitelman perusteita (2002) opettajien sadutuskyselyn vastauksiin ja

sadutuksen teoriataustaan.

Yleisistä kasvatustavoitteista opetussuunnitelmaan oli kirjattu seuraavaa:

"Oppilaan myönteinen minäkuva vahvistuu. Häntä innostetaan oppimaan sekä
uskomaan omiin oppimiskykyihinsä. Hän säilyttää oppimisen ilon ja innostuksen sekä
uskaltaa rohkeasti ja luovasti kohdata uudet oppimishaasteet."
(Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 1-2-luokille 2002, 6)

Opettajat kertoivat sadutuksesta:

Katri: "Lapsi oppii arvostamaan omaa tekemistään ja tuotostaan."

Niilo: "Oppilaat, joille ainekirjoitus vaikeaa, olleet innoissaan."

Niina: "Itsetunto kohoaa, kun pystyy tuottamaan itse tekstiä ja ope kehuu siitä."

Noora: "Lasten innostus (ainakin toisilla) on 'silmiinpistävää' "

Opettajien mukaan oppilaiden itsetunto vahvistui, kun oppilas huomasi, että hän

osaa eli hän uskoi omiin kykyihinsä ja uskalsi rohkeasti kohdata uusia haasteita.

Oppilaat innostuivat sadutuksesta eli innostuivat oppimaan ja sitä kautta säilyttivät

oppimisen ilon.

Ryhmätaidoista opetussuunnitelmassa sanottiin:

"Hän [oppilas] opettelee tutkimaan ja työskentelemään yksin, pareittain ja ryhmässä.
- -  ymmärtämään vertaisryhmän merkityksen oppimisessa. - - Oppilas kasvaa - -
vastuuntuntoiseksi yhteisön jäseneksi, joka ottaa toiset huomioon." ( Emt., 6)

Opettajat ja oppilaat taas kirjoittivat:

Kaarina: "Oppilaat ovat sisäistäneet toistensa kuuntelemisen tärkeyden. - -
Ryhmäsadutus on luokassa mielenkiintoinen. Sekin osa oppilaista, joka ei osallistu
aktiivisesti, kuuntelee tarkkaavaisena, koska juttu puretaan kaikkien kuullen."
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Niina: "Ollaan yhdessä ideoimassa ja luomassa kertomusta: yhteenkuuluvaisuus,
turvallisuus, toisen auttaminen lauseen jatkamisessa, jos ei itse keksikään loppuun."

Niinan oppilaat: "Mut jos on ryhmässä niin pitää yleensä keksii yhteisii ajatuksii.
Pitää ottaa muidenkin ajatukset huomioon."

Opetussuunnitelman tavoite toisen ihmisen ja tämän mielipiteen huomioimisesta

tuli sadutuksessa toteutetuksi, koska sekä opettajat että oppilaat mainitsivat siihen

liittyviä huomioita. Myös yhteiseen työskentelyyn osallistuminen oli osa

sadutusta.

Opetussuunnitelma tuki eniten sadutuksen opettavia puolia. Taulukkoon 7 on koottu

kaikki äidinkielen oppimisen liittyvät tavoitteet, jotka opettajien mukaan

sadutuksella toteutuvat. Opetussuunnitelmaan sisältyvät tavoitteet kerättiin

opetussuunnitelman sivuilta 10–12.

Taulukko 7. Opettavat tavoitteet opetussuunnitelmassa ja opettajien vastauksissa

OPETUSSUUNNITELMA OPETTAJAT
mielikuvitus rikastuu mielikuvitus kehittyy
kehittää luovuuttaan kertomisen taito kasvaa
kyky ilmaista itseään lapsi kertoo omista tähtihetkistään
tarinoiden kertomista oppilas kertoo tarinan
tekstien tuottamista pystyy tuottamaan tekstiä
lukemisen harjoittelua lapset ovat lukeneet sadutuskansiota
yhdistää oppiaineita aihe satuun yllin [ympäristö- ja luonnontieto] aiheista
draama näytelmiä saduista
yleispuhekieleen tutustumista kirjoittaa lapsen kertomaa tarinaa sellaisena kuin se on
kirjoitettuun kieleen tutustumista luettu satuja
oppii käsitteen tavu etsitty tavuja
oppii käsitteen lause lauseen jatkaminen
oppii käsitteen teksti pystyy tuottamaan tekstiä
sanojen purkamista osiin tavuttaneet lauseita

Opetussuunnitelmassa olevia tavoitteita siis löytyi paljon opettajien vastauksista.

Sadutus tuki opetussuunnitelman tavoitteista kerrontaan ja mielikuvituksen

rikastumiseen liittyviä asioita. Sadutus toimi myös oppiaineita integroivana.
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Aikuisen ja lapsen välinen vuorovaikutus on osa sadutuksen teoriaa, joten

tarkastellaan oppilaan ja koulun sekä oppilaan ja opettajan välistä suhdetta

opetussuunnitelmassa.

"Koulun tulee opettaa oppilaita ottamaan vastuu- -. Perusopetus kasvattaa oppilaan
halukkuutta kehittää itseään. - - Se tukee yksilöllisuuden ja yhteisöllisyyden kasvua."
(Emt., 6).

"Opettaja ohjaa ja kannustaa oppilasta sekä asettaa oppilaalle rajoja ja kohdistaa
hänen odotuksia. " (Emt., 8).

Koulu opetti oppilaita olemaan itsenäisiä toimijoita. Opettajan roolina on olla

ohjaaja, joka asettaa rajoja.

"Opettaja ohjaa oppilaan ja koko ryhmän oppimista, konkreettista kokeilemista,
tutkimista, aktiivista osallistumista sekä luovaa toimintaa. Opiskelu tapahtuu
sosiaalisessa vuorovaikutuksessa muiden kanssa, mutta jokainen oppilas on silti
tiedonhankkijana ja -käsittelijänä itsenäinen toimija, joka rakentaa omaa
ymmärrystään." (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2002, 9).

Kinoksen määritelmään verraten (ks. tässä tutkimuksessa luku 3.1)

opetussuunnitelma siis näyttäisi olevan lapsikeskeinen. Opettaja ohjaa oppilaan

aktiivista osallistumista sosiaalisessa vuorovaikutuksessa muiden kanssa.

Sadutuksessakin oppilaat ovat aktiivisia ja toimivat sosiaalisessa

vuorovaikutuksessa. Opettaja ei kuitenkaan ohjaa toimintaa, vaan opettajien mukaan

sadutuksessa opettajan rooli oli kuunnella.

Kaisa: "Aikuinen oppii kuuntelemista ja vaikenemista."

Noora: "Kiva kuunnella lapsen ajatuksen juoksua."

Nitta: "Minä kuuntelen, mitä sinulla on sanottavana"

Opetussuunnitelma ei kuitenkaan velvoittanut opettajaa kuuntelemaan oppilaiden

ajatuksia, mutta ei myöskään kieltänyt sitä. Opetussuunnitelman mukaan

"Oppilaalle voidaan antaa mahdollisuus osallistua oppimisympäristönsä
suunnitteluun" (Emt., 8).
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Sadutuksessa pyritään antamaan lapsille mahdollisuus aloitteiden tekoon ja oman

ympäristönsä suunnitteluun.

10 Pohdinta

Tutkimuksen päätarkoituksena oli selvittää, voiko koulussa saduttaa. Liisa

Karlssonin sadutustutkimuksessa (1999, 2000) oli mukana myös opettajia, mutta

selkeästi koulun näkökulmaa sadutukseen ei ole aiemmin tutkittu. Sen sijaan lasten

omia kertomuksia on kirjattu muistiin kielen opetustarkoituksessa (Minns 1997,

Clay 1998, Hall 1998). Tämän tutkimuksen perusteella koulussa voi saduttaa, sillä

sekä opettajat, oppilaat että opetussuunnitelma puolsivat sadutuksen käyttöä

koulussa. Opettajien vastausten perusteella löytyi neljä erilaista näkökulmaa

sadutuksen käyttämiseen koulussa. Kaksi tärkeintä toimintamuotoa olivat lasten

kuunteleminen eli lapsilähtöisyys ja luku- ja kirjoitustaidon oppimisen

vahvistuminen sadutuksen avulla. Sadutus kehitti myös kodin ja koulun välistä

yhteistyötä sekä luokkahenkeä. Lisäksi sadutuksella oli terapeuttista merkitystä.

Edellä mainituista näkökulmista lapsilähtöisyys eli lapsen oikeus ja halu kertoa,

terapeuttisuus eli itsetunnon kohoaminen ja erityislasten tilanteen kohentuminen

sekä yhteisöllisyys esiintyivät myös Karlssonin tutkimuksessa (Karlsson 2000, 126–

137). Sen sijaan sadutuksen ja kielen oppimisen yhteyttä ei Karlssonin

tutkimuksessa erityisesti korostettu, vaikkakin siitä puhuttiin. Tässä tutkimuksessa

kaikki opettajat kirjoittivat kuitenkin myös opettavasta puolesta. Sen sijaan oppilaat

eivät tuoneet sitä esiin, vaan oppilaista sadutuksessa sai kertoa aikuisen merkitessä

muistiin. Oppilaat mainitsivat myös sadutuksen yhteisöllisen puolen.

Opetussuunnitelmassa oli runsaasti yhtäläisyyksiä sadutuksen opetuksellisiin,

terapeuttisiin ja yhteisöllisiin tavoitteisiin. Opetussuunnitelmaa ja sadutusta erottivat

erilaiset lapsikäsitykset. Opetussuunnitelma oli lapsikeskeinen, koska oppilaan

aktiivisuus tapahtui opettajan antamissa rajoissa. Sadutus vaatii lapsilähtöistä

ajattelua, jossa toiminta aikuisen ja lapsen välillä on yhteistä ja tasa-arvoista. Koska

opetussuunnitelma ei kuitenkaan kiellä lapsilähtöisyyttä, eivät erilaiset



67

lapsikäsitykset ole sadutuksen koulukäytön ongelma. Sen sijaan ajan puute ja

kuuntelevien aikuisten vähäisyys olivat ongelmia. Yhdellä opettajalla ei ole aikaa

kuunnella jokaista luokkansa oppilasta. Karlssonin tutkimuksessa sadutus oli

auttanut järjestämään ajan uudella tavalla (Karlsson 2000, 174). Tämän tutkimuksen

opettajat sen sijaan kertoivat lisänneensä saduttajien määrää käyttämällä apuna

muita koulussa työskenteleviä aikuisia – ja myös lapsia. Seuraavaksi syvennetään

tutkimuksen tuloksia neljää sadutusnäkökulmaa käyttäen sekä tarkastellaan

sadutuksen käytännön toteutusta

Sadutuksessa opitaan. Opettajat kertoivat sadutuksen opettavan asioita, joita luku- ja

kirjoitustaidon oppiminen sukeutuvan lukutaidon periaatteiden mukaan edellyttää.

Nämä vaatimukset sisältyivät myös opetussuunnitelmaan. Bartonin mukaan lasten

tulee saada kuunnella aikuisen lukemia satuja (Barton 1996, 143). Sadutus tuki tätä

tavoitetta, koska opettajat kertoivat lukeneensa luokassa oppilaiden omia satuja.

Lasten tulee myös tulla tietoiseksi kielen olemuksesta (Emt., 143). Opettajat

kertoivat sadutuksen kehittävän tietoisuutta kielestä. Satuja oli käytetty

tavutusmateriaalina ja niistä oli etsitty sanoja ja kirjaimia. Näin sadut olivat

kehittäneet lasten tietoisuutta metakielisistä termeistä. Sadutuksessa puheen

muuttuminen kirjoitukseksi oli opettajien mukaan helpottanut kirjoittamaan

oppimista. Kirjoittaminen onkin sukeutuvan lukutaidon edellytys (Emt., 155–156).

Niinan, Katrin ja Niilon mukaan oppilaiden oli helppo kirjoittaa omaa satua, kun

ensin oli saanut kertoa aikuisen merkitessä muistiin. Tämä vastaa lähikehityksen

vyöhyke-ajattelua, vaikkei sadutus olekaan lapsen kehittämistä. Kirjoittamisen

kynnys oli mataloitunut. Niinan oppilaat puhuivatkin itsensä saduttamisesta: "Miettii

sen ensin mielessä ja sitten kirjoittaa paperille". Sadutus teki lapsista kirjailijoita,

joiden ei tarvinnut pelätä kirjaavansa väärin (vrt. 9.4). Tämä kehitti lapsen

kirjailijuutta, mikä sekä Bartonin että Linnan mukaan on tärkeä osa kirjoittamaan

oppimista (Barton 1996, 156; Linna 1997, 48). Opettajat eivät kertoneet lasten

tulleen tietoisemmiksi kielen käyttötarkoituksista ja merkityksestä, joten sukeutuvan

lukutaidon neljättä edellytystä ei mainittu.

Konkarisaduttajien luokissa saduista oli tullut työstettävää materiaalia. Niistä oli

tehty näytelmiä, nukketeatteriesityksiä sekä musiikkia. Noviisisaduttajien
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luokissakin satuja oli kuvitettu. Näin lasten omista saduista oli tullut

taidekasvatuksen materiaalia. Vaikka oppilaiden mukaan sadutus oli sitä, että sai itse

päättää, mistä kertoo, Niinan ja Katrin luokissa oli kerrottu satuja myös annetuista

aiheista. Niina oli kehittänyt sadutuksesta Lpp-tyylisen luku- ja kirjoitustaidon

oppimiseen liittyvän menetelmän – kirjainsadutuksen. Niinan oppilaat eivät

kertoneet kirjainsaduista, joten ehkä he eivät mieltäneet niitä varsinaiseksi

sadutukseksi. Niina kertoi oppilaidensa kuitenkin olleen innostuneita aiheesta.

Sadutuksen opettava puoli on itse asiassa ongelmallinen. Sadutus ei ole

opetusmenetelmä, vaikka siinä onkin runsaasti äidinkielen alueeseen liittyvää

merkitystä. Opettajalla tulee olla herkkyyttä kuunnella lasten aloitteita, ettei

sadutuksesta tule oppimistehtävä, johon on olemassa toivottuja ja ei toivottuja

vastauksia. Mikäli aikuinen rajoittaa kerrontaa, eivät lasten ajatukset enää pääse

esiin ja sadutuksen alkuperäinen tehtävä vaarantuu. Sadutuksen opettavaa

näkökulmaa tulisikin vielä kehittää ja systemaattisesti tutkia.

Sadutus on lasten kuuntelemista. Toiseuden näkökulmasta katsottuna lasten omat

ajatukset ovat vähemmistön ajatuksia aikuisten mielipiteiden ollessa vallitsevia ja

oikeita. Sadutus kuitenkin pyrkii tuomaan nämä toiset ajatukset myös

valtakulttuuriin. Ainakin tämän tutkimuksen opettajat pitivät sadutuksen parhaana

puolena lasten ajatusten kuuntelemista. Opettajat kertoivat lasten innostuksesta ja

lasten ajatusten selvittämisestä. Vaikka kaikki opettajat kertoivat kuunnelleensa

oppilaidensa ajatuksia, käytännön esimerkkejä siitä, mitä tästä seurasi oli aineistossa

kuitenkin vähän. Kaisa ja Kaarina kertoivat saaneensa lasten saduista uusia

ratkaisuja ongelmiin sekä keskustelun aiheita. Nitta kertoi sadutuksen muuttaneen

opettajan ajattelua. Sadutus oli siis saanut Saikkosen ja Väänäsenkin (2000)

vaatiman lapsen äänen kuuluville, mutta aktiivista toimintaa lasten aloitteiden

pohjalta opettajat eivät raportoineet. Oppilaat olivat yksimielisiä siitä, että

sadutuksessa he saavat sanoa, mitä haluavat. Opetussuunnitelmassa ei erityisesti

mainittu lasten kuuntelemista. Oppilaiden kyllä tuli olla innostuneita ja kertoa

mielipiteensä, mutta aikuisen asettamissa rajoissa. Lapsiin suhtauduttiin siis koulun

lapsina. Sadutuksen anti lapsilähtöisyyden kannalta koulussa on siinä, että sadutus

auttaa aikuista huomioimaan lapsen näkökulman. Sadutuksen ei tulisi kuitenkaan

olla vain tutkimusmatka lapsen päähän, vaan sen tulisi olla opintomatka, jonka



69

seurauksena lapsien aloitteita uskallettaisiin kokeilla. Sitä, miten lasten aloitteita

toteutetaan koulussa, pitäisi tutkia observoimalla pidemmän aikaa luokassa.

Sadutus on vuorovaikutusta ja yhteistyötä. Vuorovaikutus on sadutukseen

sisäänrakennettu ominaisuus. Sadutustapahtumaa ei synny ellei ole vähintään kahta

ihmistä läsnä. Opettajat ottivat eri tavalla esiin sen, onko sadutus saduttajan ja

sadunkertojan kahdenkeskinen prosessi vai suuremman ryhmän kanssa työskentelyä.

Kaisa ja Nitta pitivät sadutusta aikuisen ja lapsen kaksinolo hetkenä, kun taas muut

kertoivat sadutuksen olevan myös ryhmäprosessi. Sadutuksen

vuorovaikutuksellisuus tuli vastauksissa esiin. Ryhmäsadutuksessa lapset opettajien

mukaan neuvottelivat omista näkemyksistään ja oppivat kuuntelemaan toistensa

mielipiteitä. Ryhmäsadutuksessa vertaisvuorovaikutuksella oli olennainen rooli.

Aikuisen ja lapsen välisen vuorovaikutuksen sadutuksessa mainitsi Kaisa.

Vuorovaikutuksen parantuminen oli Kaarinan luokassa edistänyt luokan

yhteishengen muodostumista. Niinakin kertoi, että oppilaat auttoivat toisiaan sadun

teossa. Sadutus oli lisäksi ollut osa kodin ja koulun välistä yhteistyötä, koska

saduttajina olivat toimineet myös oppilaiden vanhemmat. Muutamien oppilaiden

mukaan ryhmässä syntyi pidempiä satuja kuin yksin. Ystävän kanssa oli myös

mukava kertoa. Myös opetussuunnitelmassa korostettiin sekä aikuisen ja lasten että

lasten keskinäisen vuorovaikutuksen merkitystä koulussa.

Sadutus on terapeuttinen kokemus. Moni opettaja kertoi oppilaidensa vaikeuksista.

Lapset olivat syrjäytymisvaarassa ja heillä oli oppimisvaikeuksia. Sadutuksella oli

merkittävä rooli opettajien mukaan myös terapeuttisena toimintana. Lapsi sai kertoa

mieltä painavat asiat aikuiselle, joka kuunteli. Monika Riihelä varoittaa

suhtautumasta sadutuksiin liian analysoivasti (Riihelä 2003a, 3). Toisaalta

Karlssonin väitöskirjassa annettiin esimerkki, jossa lapsen satua oli käytetty

huostaanottotilanteessa (Karlsson 2000, 147–149). Kertoessaan omia satuja lapsi

huomaa, että hänen omaa kieltään arvostetaan eikä hän ole vajaavainen, vaan osaa.

Oppilaat kertoivatkin, ettei sadutuksessa syntyneisiin satuihin tullut virheitä, kuten

itse kirjoitettuihin satuihin. Tästä syystä sadutettavana oleminen oli mukavampaa

kuin se, että itse kirjoitti. Lasten itsetunto kohosi opettajien kertoman mukaan, kun

lapsi sai huomata, että hän osaa ja on hyvä. Tutkimista vailla on sadutuksen
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hyödyntäminen maahanmuuttajaoppilaiden kanssa. Beirutin pakolaisleirillä

sadutusta oli hyödynnetty, mutta esimerkiksi vieraaseen kulttuuriin tulevien

aikuisten ja lasten saduttamisen tutkiminen on vielä kesken.

Sadutus onnistuu käytännössä eriyttämällä. Aikaisempaa tutkimusta sadutuksen

käytännönjärjestelyistä koulussa ei ole tehty. Opettajat kertoivat sadutuksen olleen

epäsäännöllistä ja projektiluontoista. Sadutustilanteet pyrittiin järjestämään

rauhallisiksi ja erottamaan luokan muusta työskentelystä. Yksi lapsi tai pieni

lapsiryhmä oli opettajan kanssa poissa luokasta samalla, kun muu luokka teki

hiljaista työtä. Tietokonetta käytettiin sadutuksen apuvälineenä jokaisessa koulussa.

Kouluavustajan saaminen luokkaan helpotti sadutusta, koska opettaja saattoi

hetkeksi irrottautua yhden lapsen kuuntelijaksi kouluavustajan huolehtiessa muusta

luokasta. Clayn mukaan yhden lapsen sadun kirjaaminen oli ajan tuhlausta, josta piti

päästä pois mahdollisimman nopeasti (Clay 1991, 111). Nitasta yhden lapsen päähän

kurkistaminen kuitenkin kannatti, vaikka tuntui, että aikaa meni muiden osalta

hukkaan.

Tutkimuksen luotettavuus

Tutkittava ilmiö oli uusi, eikä sitä tämän tutkimuksen näkökulmasta ole

aikaisemmin tutkittu. Teorian rakennettiin sadutuksen yleisen teorian pohjalta,

mutta siihen liitettiin kieleen ja sen oppimiseen liittyvä näkökulma. Opettajien

vastaukset myös tukivat tämän osion mukaan ottamista.

Koska tarkoitus oli kartoittaa yhteisen kokemuksen omaavien ajatuksia ilmiöstä,

tarvittiin mahdollisimman monipuolinen otos. Tutkimusjoukkoon kuuluikin hyvin

erilaisia opettajia erilaisista kouluista eri puolelta Suomea. Otoskoko oli pieni, koska

tutkimukseen vaadittavia kriteerejä täyttäviä opettajia ei ole vielä runsaasti. Tästä

syystä aineistoa ei myöskään kerätty satunnaisotannalla. Jos otoskoko olisi ollut

suurempi, olisivat tulokset yleistettävämpiä. Tämän tutkimuksen tuloksia voidaan

kuitenkin käyttää apuna muokattaessa suuremmalla opettajamäärälle sopivaa

kyselylomaketta.
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Tutkimukseen tavoitetut opettajat olivat kaikki kiinnostuneita sadutuksen lisäksi

myös tutkimuksesta. Kaikki halusivat osallistua kyselyyn ja ja he myös palauttivat

lomakkeet määräaikaan mennessä ja pyysivät myöhemmin saada kuulla tuloksista.

Tutkimukseen osallistuneet sadutuksesta kertoneet oppilaat valittiin

satunnaisotannalla Niinan, Nitan ja Nooran luokista. Kaikista luokista sadutettiin

kuitenkin lopulta eri määrä oppilaita. Niinan ja Nitan luokista sadutettiin 70 %

ensimmäisen luokan oppilaista, mutta Nooran luokassa yllättävät keskeytykset

supistivat lasten sadutuskyselyyn vastaavien määräksi vain 37 % oppilaista. Loput

Nooran oppilaat oli tarkoitus saduttaa myöhemmin, mutta tämä ei enää onnistunut.

Oppilaiden vastauksia ei tästä syystä vertailtu luokittain. Kaikkien oppilaiden

vastaukset antoivat kaikesta huolimatta mielenkiintoista ja ennen tuntematonta tietoa

siitä, mitä oppilaat sadutuksesta ajattelevat.

Oppilaita sadutettiin, jotta he kertoisivat omia ajatuksiaan eivätkä pyrkisi

miellyttämään aikuista. Lähes kaikki sadutuskyselyyn vastanneet lapset olivat

mielellään kertomassa kokemuksiaan ja kuuntelivat tarkkaavaisesti, kun tutkija luki

heidän satunsa heille. Oppilailla ei myöskään ollut kiire pois. He myös uskalsivat

olla keskenään eri mieltä esimerkiksi sadutuksen helppoudesta ja vaikeudesta, joten

tavoiteltu oppilaiden omien mielipiteiden kuuleminen onnistui. Kaksi Nooran

luokan oppilasta olisi kuitenkin halunnut sadutuksesta kertomisen sijaan kertoa

sadun. Tässä tutkijan kuunteleva ote herpaantui ja aikuisen tutkimustehtävästä

tulikin lasten aloitteita tärkeämpi. Oppilaiden olisi pitänyt saada kertoa satu.

Toisaalta kaikki muut sadututetut oppilaat kertoivat mielellään ja myös hyväksyivät

kertomansa sadut. Tutkijan oman toiminnan seuraamiseen sadutushetkien videointi

olisi voinut olla hyvä.

Tutkimuksen aineistossa ei ollut yhtään opettajaa, joka olisi kokenut sadutuksen

turhaksi tai liian vaivalloiseksi työtavaksi. Tämä voi johtua siitä, että opettajat olivat

jo valmiiksi kiinnostuneita sadutuksesta. Toisaalta noviisiopettajat eivät olleet

aikaisemmin kokeilleet sadutusta, joten menetelmä olisi voinut olla heille pettymys.

Opettajat olisivat myös voineet kaunistella vastauksiaan. He kuitenkin kirjoittivat
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myös negatiivisista asioista, kuten aikapulasta. Lisäksi noviisaduttajien vastaukset

olivat saman kaltaisia kuin noviisisaduttajien oppilaiden vastaukset.

Kaikki opettajat aikoivat saduttaa tulevaisuudessa. Vaikka tutkimusaineistoon kuului

monenlaisia opettajia, eivät tulokset ole yleistettävissä koskemaan kaikkia opettajia.

Ollakseen kiinnostunut sadutuksesta, opettajan tulee olla edes jollain tasolla

kiinnostunut lasten ajatuksista. Yleistettävämpi on tulos opettajien eri käytännön

sadutustavoista. Vaikka noviisiopettajat olivat uusia saduttajia, joilla ei ollut

taustatukenaan Satukeikka-projektiverkostoa, he olivat käyttäneet sadutusta

samankaltaisesti kuin konkarisaduttajat.

Tutkimuksen analyysi tehtiin sekä kysymys kerrallaan että laajempia linjoja etsien.

Tutkija teki luokittelun yksin, koska aiheeseen perehtynyttä rinnakkaisluokittelijaa

ei ollut saatavilla. Luotettavuutta pyrittiin lisäämällä tekemällä luokittelu useampaan

kertaan. Luokittelu oli lähes yksimielistä molemmilla kerroilla. Autenttisia

esimerkkejä aineistosta on esillä runsaasti, joten lukija voi itse tehdä päätelmiä

tutkimuksen analyysista. Luokitteluperusteet on myös esitetty.

Lopuksi

Tämän tutkimus on vahvistanut sadutuksen käyttämistä äidinkielen tunneilla, mutta

toisaalta saanut myös pohtimaan, mikä lopulta on sadutuksen rooli koulussa.

Sadutus on lapsilähtöistä ja sen edellytyksenä on aito kiinnostus sadunkertojan satua

kohtaan. Sadutuksella on myös vaikutusta luku- ja kirjoitustaitoon sekä kielen

tietoisuuden edistäjänä että lapsen kirjailijuuden kehittäjänä. Sadutuksen vaikutusta

luku- ja kirjoitustaidon oppimiseen pitäisi tutkia vielä pitkittäistutkimuksena

vertailuluokan kanssa. Tällöin olisi hyvä, että tutkijana olisi luokan oma opettaja,

jonka olisi mahdollista kontrolloida tilannetta. Myös sitä, miten sadutetut lapset

ymmärtävät omat vaikutusmahdollisuutensa tai tuleeko heistä muita oppilaita

vuorovaikutuksellisempia, olisi tärkeä tutkia. Kaiken kaikkiaan sadutuksessa on

vielä runsaasti avoimia kysymyksiä. Myös erityisopettajan, esimerkiksi omasta

aineistostani Niilon, sadutusmenetelmiä tutkimalla saataisiin uutta tietoa sadutuksen

merkityksestä erityisopetuksessa.
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On kuitenkin muistettava, ettemme voi toiseuttavasti ajatella sadutuksen olevan vain

uusi keino motivoida lapsia oppimaan. Sadutus on ennemminkin aikuista opettava

kokemus. Siinä oppii vaikenemista ja lapsen kykyihin luottamista. Sadutuksesta

tulee elämys vasta silloin, kun istuutuu lapsen viereen samalle tasolle, avaa vain

korvansa ja Nitan sanoin osoittaa:

" "Sinä olet tärkeä ja minä kuuntelen, mitä sinulla on sanottavana."
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LIITE 1: Opettajan sadutuskysely
Turun yliopisto
Turun opettajankoulutuslaitos

Arvoisa opettaja

Ohessa sadutustutkimukseeni liittyvä kyselylomakkeeni. Toivon, että paneudut
työhön ja kirjoitat muistiin myös pieniä yksityiskohtia. Mikäli kysymykseen
vastaamiseen varattu tila ei riitä, voit vastata lomakkeen nurjalle puolelle. Aikaa
lomakkeen palauttamiseen sinulla on huhtikuun loppuun asti. Kaikki kirjoittamasi
käsitellään luottamuksellisesti eikä nimeäsi tai muita tunnistetietojasi tulla
käyttämään tutkimuksessani. Kiitos jo etukäteen.

Kyselylomake:
1) sukupuoli     nainen    mies
2) opettajanaolo aika
3) alkuopetukseen liittyvä koulutus, mainitse myös mikäli sinulla on sadutukseen
liittyvää koulutusta
SADUTUSTA KOSKEVAT:
4) Luonnehdi muutamalla sanalla luokkaasi, mm. montako oppilasta, millaista
taustoista jne.
5) Kerro omin sanoin, miten määrittelisit sadutuksen.

LIITE 1: Opettajan sadutuskysely 2/5
6) Miten luokassasi on sadutettu?
a) kuinka usein
b) kuka on saduttanut
c) missä sadutus on tapahtunut
d) yksilö, ryhmäsadutusta vai koko/puolen luokan sadutusta
e) miten satuja on käytetty
f) muuta

LIITE 1: Opettajan sadutuskysely
7) Millaisia "tähtihetkiä" on tullut eteen sadutuksessa?
8) Millaisia ongelmia on tullut?
a) miten niitä on ratkottu?
b) onko jotain jäänyt ratkaisematta
9) Aiotko saduttaa tulevaisuudessa ?
a) miksi
b) miksi et

LIITE 1: Opettajan sadutuskysely
10) Miten neuvoisit opettajaa, joka haluaisi aloittaa luokassansa
saduttamisen?
11) Onko sadutus muuttanut jotakin ja mitä on muuttanut?
a) luokassa
b) muuten
12) Onko sadutus luokkaan sopiva työväline?
a) miksi
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b) miksi ei

LIITE 1: Opettajan sadutuskysely
13) Millaisiin tilanteisiin suosittelet sadutusta?
14) Minkälaisten oppilaiden kanssa työskentelyyn sadutus sopii?
15) Miten vanhemmat ovat suhtautuneet sadutukseen?
16) Vapaita ajatuksiasi saduttamisesta esim. alkuopetuksen työmuotona
Tänne voit myös täydentää vastauksiasi, jos tila ei riittänyt.

LIITE 2: Lasten sadutuskysely 17.5.2002
Lihavoidut kysymykset ovat tutkijan tekemiä kysymyksiä. Kaikki lasten kerronta on
kirjoitettu sanasta sanaan lihavoimattomalla tekstityypillä.
* lasten nimet muutettu
1) Henna, Lauri, Kalle *

Olen unohtanut, mitä sadutus oikein on. Kerrotteko minulle?
Melkein samanlaista kuin sadun tekeminen. Sadutus on sellaista, että jotkut
kertoo jotain tarinaa ja kirjoittaa sen.
Onko sadutus helppoa vai vaikeeta?
vaikeeta, se on suunnilleen keskihelppoa.
Miksi?
Sen takia se on aika keskihelppoa. Ei se oo mitään hirveen vaikeeta, koska
siinhän niinku tulee se tarina. Ei se mitään hirveen helppoo oo, kun pitää
kuitenkin keksii joku hyvä tarina. Oon samaa mieltä kun Hennakin.
Miten te ootte tehny niitä tarinoita?
kirjoittamalla, sanoo ite sitä tarinaa ja sit joku kirjoittaa, siinä joku kirjoittaa siit
keksitään, mietitään ja puhutaan.
Kumpi on kivempaa se, et ite kirjoittaa vai et joku toinen kirjottaa?
puhutaan, saa kertoo. Siksi ei tartte väsyttää käsiä ja tietokoneel ei tuu huonoja
kirjaimia. Ja sitten nii tota ei se kirjoittaminenkaan niin vaikeet oo, sitten jos sitä
kauan tekee siihen alkaa väsyä ja ei pysty pitään silmiä auki eikä liikuttamaan
kättä. Se on kivaa jos siin on jonkun ryhmän kaa, vaikka se neljä henkilöä
samassa. Siin tulee helpommin pitkä satu. Ja silloin se on hauskempi, kun saa
jonkun hyvän idean siitä kenestä se satu kertoo. Tai saa sadusta siit juonest kiinni.
Siin kirjassa pitää, kun tekee käsillä kirjaa, pitää koko ajan hakee lisää niit sivuja
ja kirjoittaa ja jos pitää tehdä yli kolmesivunen kirja, niin mul kestää siin tosi
kauan yli kolme koulupäivää tai ei ihan. Se on kivaa, kun saa mennä jos joku on
kysymässä jos vaikka menee opettajan huoneeseen. Niin siel kestää kauan, jos on
iso ryhmä ja tykkäsin tehä semmoisia aika jännittäviä satuja ja jos ryhmä keksii
todella paljon satua niin siellä kestää varmaan ruokailuun asti. On kiva miettii itse
satuja, kun saa päättää ite mitä kirjoittaa. Ja kun saa ite kirjoittaa, niin saa ite

LIITE 2: Lasten sadutuskysely 17.5.2002

päättää. Mut jos on ryhmässä niin pitää yleensä keksii yhteisii ajatuksii pitää ottaa
muidenkin ajatukset huomioon. Mutta Sarilla* kestää yleensä yks koulupäivä, jos
se tekee kymmenen sivuu. Ja melkein kaikilla tytöillä sama kun Sarilla. Ja
Villekin* keksii tosi paljon satua. Ja se on kivaa, jos menee tietokoneelle
opettajanhuoneeseen, voi lukee toisille opettajille.


