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Chydenius-instituutti. Luokanopettajien aikuiskoulutus.

Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittéié satujen asemaa ja kdyttotapoja satupedagogiikan
asiantuntija, luokanopettaja Inkeri Karvosen opetustydsséd seki sitd, minkélainen merkitys
saduilla oli opetuksessa hénelle itselleen seki lapsille. Tarkoitus oli saada virikkeitd muille

kasvattajille satujen kiyttomahdollisuuksista opetustyossa.

Karvonen on julkaissut mm. useita satuja, runoja ja opettajan materiaalia. Karvonen on
toiminut opettajana yli kolmekymmentid vuotta, kiyttiden satuja séédnnollisesti opetukses-
saan. Luokka jossa hin toteutti opetustyotiin tutkimusta tehtdessd oli keviilld 1.- 3. ja

syksylld 1.- 2. luokkien yhdysluokka.

Tutkimus on luonteeltaan kvalitatiivinen, kuvaileva tapaustutkimus. Tutkimus toteutettiin

teema-, asiantuntijahaastattelujen seké oppituntien havainnointien avulla.

Teoreettisena lihtokohtana tutkimukselle olivat eri tutkijoiden kuten Bettelheimin, Luumin
ja Messnerin nikemykset siitd, mitd sadut merkitsevit lapselle. Sadun olemusta ja satutyyp-
pejd kasiteltiin mm. Lappalaisen ja Palmgrenin mukaan.Tutkimuksen kannalta tirke#dd koh-
taa eli satujen kiyttdd opetuksessa tarkasteltiin mm. Eganin, Leimarin ja Maggan teorioihin
tukeutuen. Sadunlukutilanteissa huomioon otettavia seikkoja tarkasteltiin esim. Koppisen,

Lammen ja Lipmanin avulla.

Tuloksista ilmeni, ettd Karvonen kiytti runsaasti ja monipuolisesti satuja tydssiin, esimer-
kiksi lukemaan opettamisen yhteydessd. Tistd voi paitelld, ettd Karvonen oli sisdistinyt
satujen merkityksellisyyden opetuksen tukena, elidvoittdjind sekd eheyttdjand. Yhtend kes-
keisimpiénd paimédrdnd satujen kdytolle hén piti mielikuvituksen ja eldmysten aikaan saa-

mista opetuksessa monipuolisilla satuvalinnoilla, mikd samalla auttoi keskittymistd ja moti-



voitumista opiskeluun mielekkéissé ja turvallisessa oppimisympiristossi satujen tarjoaman

rikkaan kielen avulla, joka mahdollisti mm. yhteisten keskustelujen aikaan saamisen.

Saduilla oli lapsille Karvosesta merkitysté siksi, ettd ne tukivat koulussa opetettavien tieto-
jen omaksumista. Erityisen arvokkaana ja opetukseen hyvin soveltuvana materiaalina hin
piti satuja lukemaan opettamisen yhteydessi, silld ndin luotiin mahdollisuus itse tehdyn
oppimateriaalin tekemiseen ja kiyttdmiseen. Tdstd voidaan péitelld, ettd Karvosen pyrki-
mykseni oli toteuttaa ty6tidn lapsildhtoisesti omaa tyoskentelyiin kehittéen, samalla huo-

mioiden my®ds tulevaisuuden haasteet ja odotukset opetustyossi.

Avainsanat: satu, oppimateriaali, sadunlukutilanne, LPP-menetelmi, eheyttiminen, elimys
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1 JOHDANTO

Mité satu merkitsee lapselle? Mité tieddimme kirjallisuuden eldmyksellisestd vaikutuksesta?
Sadun merkityksestd lapselle on kiistelty ja keskusteltu paljon. On olemassa p#iasiassa
kuitenkin vain mielikuvia ja tuntemuksia, jotka syntyvit lapsia tarkkaillessa, siitd, miten
lapsi kokee sadun. Esimerkiksi Bettelheimin ( 1992, 58) ja Ojasen, Lappalaisen & Kuren-
niemen (1980, 17-18) mukaan satu etenee tavalla, joka vastaa lapsen tapaa ajatella ja kokea
maailmaa. Lapsi voi saada saduista paljon enemmin kuin esimerkiksi lohdutusyrityksista,
jotka perustuvat aikuisen ndkemyksiin. Tdmin vuoksi opettajien tulisi kéyttdid satuja enem-

min hyvikseen opetusta suunnitellessaan ja toteuttaessaan.

Sadut littyvit jollakin tavalla jokaisen lapsen eldmiin. Satujen on perinteisesti katsottu
kuuluvat my6s kasvatukseen. Useimmat alkuopettajat kiyttivit satuja kasvatus- ja opetus-
tyosséddn. Sithen miksi ja miten satuja opetuksessa kiytetddn ei helposti 16ydéd vastausta,
silld opettajat eivit itsekdin vilttdmittd osaa sanoa perusteltua vastausta kysymykseen.
Kouluopetusta on usein moitittu siitd, ettd se painottaa tietoa ja osaamista. Opettamalla
esimerkiksi satujen avulla voitaisiin saada aikaan uusia eldmyksié, johon kasvatuksessa tu-
lisikin enemmiin pyrkid, silli elamysten kautta on mahdollista péistd syvillisempéin oppi-

miseen. Satu on yksi keino saada lapset kuvittelemaan ja pohtimaan.

Lapsia askarruttavat kysymykset mm. eldmiisté ja kuolemasta, hyvisté ja pahasta, tiedosta
ja totuudesta. Lasten kuvitteellista ja taianomaista ajattelua on opittu pitdméian epakyp-
sandkin aikuisen jarkiperdiseen ajatteluun verrattuna, vaikka he pystyvit pohtimaan hyvin
filosofisiakin ongelmia. Aikuisen kasvatus- ja opetustyon rinnalle kaivataankin lasten niko-
kulmaa, heidédn tapaansa oppia, tutkia ja 10ytdd uutta. Aikuisen tehtiévd on jirjestdd lapsille
tarkoituksenmukaisia vilineitd ja tilaisuuksia leikeille, tutkimuksille, joiden avulla lapsi itse
kehittidid ajatteluaan. Néin saadaan mielikuvitus liikkkeelle ja annetaan ajattelulle uutta voi-

maa. (Ks. Freese 1992, 5; Karlsson & Riiheld 1991, 5,19, 21.)

Opetuksen yhtend tehtivinid on perinteiden jatkamisesta huolehtiminen, sen kehittdminen
ja tulevaisuuteen valmentaminen. Sosiaalis-emotionaaliset tekijdt ja ympiriston olosuhteet

vaikuttavat tiedolliseen edistymiseen ja pdinvastoin. Jos todella halutaan edistdé kehittymis-



td on kasvattajien ja opettajien itse kehityttdvéd vapaiksi, luoviksi, vireiksi ja vastuullisiksi
ihmisiksi. Vaikka jokainen lapsi kehittyy tietyssi jdrjestyksessd tiettynd ikdkautena, on jo-
kaisella kuitenkin hénelle tyypillinen yksilollisyys ja erityistaipumukset. Koulun keskeiseni
tehtdvind onkin jirjestdd lapsille mahdollisuus eldéd aidosti omaa ainutkertaista lapsuuttaan.
(Atjonen 1990, 33-34; Ikonen, Marttila & Vaijarvi 1978, 188; Julkunen 1993, 15; Kiiridi-
nen 1989, 12.) Satujenkin avulla opettaminen on merkityksellistd vasta sitten, kun lasten
kiinnostuksen kohteet, tarpeet ja kyky ymmirtdd asioita on selvinnyt. Satukokemuksen
selvittdminen ja sadun mahdollisuuksien hyodyntdminen kouluopetuksessa vaatii opettajalta

pohtimista, asioihin paneutumista, analysoimista ja samalla oman tyon kehittdmist.

Tutkimuksen tarkoituksena on asiantuntijaa apuna kéyttden selvittdd sadun olemusta, ase-
maa ja merkitystd opetuksessa sekd sitd, mihin timi asema perustuu. Avoimien teema-
asiantuntijahaastattelujen seki oppituntien havainnointien avulla tuodaan esiin luokanopet-
taja Inkeri Karvosen nikemyksid ja kokemuksia saduista, satujen kdytostd ja merkityksesti
osana kasvatus- ja opetustoimintaa kdytinnonty0ssd. Karvonen on perehtynyt erityisesti

satupedagogiikkaan julkaisten mm. satukirjoja, runoja ja opettajan materiaaleja.

Tutkimuksen aiheen valintaan vaikuttaa se, ettd olen aikaisemmin tutkinut sadunlukutilan-
teita (1990) ja lasten sadun vastaanottoa (1995). Koen satujen maailman kiehtovaksi, tir-
kei#ksi lapsen kehittdjind. Haluan kuitenkin saada syvillisempéi tietoa satujen merkitykses-
td ja niiden kdytOstd opetustydssi satupedagogiikkaan erityisesti perehtyneeltid opettajalta,
enkd endi tukeutua pelkéstdédn teorioihin. Uskon ja toivon saavani télld tavalla ainakin itsel-
leni tirkedd tietoa, ajattelemisen aihetta, ja toivon tdstd olevan hyotyd my6s muille kasvat-
tajille. Tavoitteena on tutkimuksen avulla saada aikaan keskustelua ja itsetutkiskelua kasva-
tuksen kiytidnnon tasolla. (Vrt. esim. Syrjild & Numminen 1988, 5. ) Kasvattaja ei ole kos-
kaan valmis, kehittimisen varaa 16ytyy aina. Siihen tiytyy vain olla olemassa hyvié esimerk-
kejd, kannustusta ja innostamista. Kuten Koistinen (1993, 149) toteaa, etti ellei opettaja
ole itse havainnut muutoksen tarvetta, ei sitéd tarvetta voi vikisin toiseen synnyttdd. Hinen

mielestédin ainoastaan voi kertoa siitd, miten itse tekee ja miten itse uudet tyotavat kokee.

Tutkimukseni tuo esiin, miten Inkeri Karvonen itse tekee ja kdyttiminsd tyotavat satujen

avulla kokee.



2 OLIPA KERRAN SATU...

..., joka sai alkunsa jo vuosituhansia sitten. Mistd sadut ovat saaneet alkunsa? Miki on
tehnyt saduista tirkedn kirjallisuuden lajin aikojen kuluessa? Kuten tutkimukset osoittavat,
saduilla on ollut vaikutusta lapsen kasvamisen ja kehittymisen kannalta jo alkuajoista lihti-

en. Satujen merkityksestd puhuminen nykypéivinékédn ei siis ole turhanpaivéisti.

Satu ei olisi selviytynyt suosittuna ldpi vuosituhansien ellei se viihdyttdmisen lisdksi olisi
toiminut myds kulttuuritradition siirtdjind ja kuljettanut matkassaan inhimillisen eldmén
peruselementtejd (Martinheimo 1988, 40). Bettelheimin (1992) ja Liikasen (1990, 13) mu-
kaan lapsuuden saduilla on todettu olevan pysyvii ja parantavia vaikutuksia ihmisen myd-

hempiin eldmiin.

Lastenkirjallisuuden juuret pohjautuvat kansansaduista, jotka ovat kiertdneet suullisena
perimitietona sukupolvelta toiselle. Perinteiset kansansadut ovat syntyneet tarpeesta selvit-
tdd eldmiin tarkoitusta. Ne ovat tarjonneet samastumismalleja ja antaneet eliminohjeita
kuvaamalla erilaisia ristiriitatilanteita. (Esim. Alanko 1990, 7; Ojanen ym. 1980, 13. ) Sadut
ylldpitavit, vahvistavat ja siirtdvit kulttuurin arvoja ja ihanteita. Sadut kasvattavat, kehitté-

vit ja opettavat; siind syitd kéyttid satuja myOs opetustyOssi.

2.1 Sadun olemuksesta

Sadun olemusta, midritelmési ja merkitystd on tutkimuksen kannalta tarpeellista selvittid,
silld saduilla on oleellinen asema tutkittavan opettajan Inkeri Karvosen opetustydssi. Satu-
jen merkityksen selvittdminen on myos yksi tutkimusongelma, mihin haetaan vastausta eli
miké tekee sadusta opetuksen kannalta merkittdvén ja hyvén vaihtoehdon opetustydn apu-

vilineen4.



Saduilla on monta ulottuvuutta, joita ei aina tule huomatuksikaan. Voidaan helposti ajatella,
ettd satujen kéyttiminen kasvatustyossd on hukkaan heitettyd aikaa, mielikuvitusmaailmas-
sa "haihattelua” - jalat irti lattiasta - toimintaa. Perehtyminen satuja kisitteleviin kirjallisuu-
teen tuo kuitenkin esiin niiden merkityksellisyyden monessa asiassa kasvatuksen kannalta,
vaikka satujen sisdltdjen merkityksestd ja niiden soveltuvuudesta lapsille onkin aikanaan

kiistelty, esimerkiksi kansansaduissa ilmenevien raakuuksien vuoksi.

Viimeisimmit satututkimukset ovat kohdistuneet esimerkiksi Kivilaakson (19.10.1996)
mukaan saduissa ilmeneviin roolimalleihin, erityisesti feministisestd nikokulmasta katsottu-
na, eikd satujen antamia malleja pidetd kovinkaan suotuisina. Negatiivista suhtautumista
satuihin on lisdnnyt edelleen se, etti mm. Liikanen (1990, 28, 98) tuo tutkimuksessaan
esiin, ettd sadut vahvistavat sukupuoliroolien mukaista kéayttaytymistd. Esimerkiksi Grim-
min saduissa vahvistetaan tavanomaisia kisityksid sukupuolirooleista, joissa nainen nihdéin
avuttomana, kauniina ja passiivisena. Jos sadun tyttd Liikasen mukaan on aktiivinen, miki
liitetéidn yleensd poikiin ja miehiin, hénet kuvataan pahaksi ja kieroksi. Muistettava kuiten-
kin on, ettd rooli- ja kdyttdytymismalleja saamme ympiristostimme koko elimimme ajan.
Se kuuluu luonnollisena osana kasvuun ja kehitykseen. Sadut ovat vain osa kasvattamista,

eikd huonoja esimerkkejé sukupuolirooleista voida laittaa pelkistiédn satujen syyksi.

Tamin tutkimuksen tarkoitus ei ole etsii satujen sisiltimii symbolisia merkityksii ja tehd
tulkintaa saduista. Kiinnostuksen kohteena on ldhinnéd sadun mahdollistama mielikuvituksen
ja luovuuden kaytto, satujen tuottama eldimyksellisyys. Suhomlinski (1985, 214 ) onkin mm.
médritellyt sadun seuraavasti:

”Satu on aktiivista, esteettistd luomistyoti, joka tempaa mukaansa lapsen
henkisen eldmén kaikki alueet, hinen 4lynsé, tunteensa, mielikuvituksensa ja

tahtonsa.”

Sadut ovat siis mielikuvitukseen, kansanuskomuksiin ja myds myytteihin perustuvia aika- ja
paikkasuhteista, samoin kuin arkitodellisuuden rajoista piittaamatomia, opettavia tai huvit-
tavia kertomuksia (Heiskanen-Mikeld & Kuivasmiki 1988, 83 ). Toiminnallisuus saduissa
on merkityksellistd, minké kautta henkiloiden luonteenpiirteet ja koko tarinan uskottavuus
syntyy ja vilittyy. Se mitd henkilot tekevit on keskeistd. Toiminnallisuuden kautta satu tu-
lee lihelle lapsen tapaa hahmottaa ja rakentaa maailmaa toimimalla konkreettisten esineiden



ja ilmididen parissa. Useimmiten on kyseessd hyvin ja pahan, oikean ja viirin taistelusta.
Monitasoisuudessaan satu ndyttdd tarjoavan lapsen kulloistakin kehitystasoa vastaavia vi-
rikkeitd, kokemuksia ja eldmyksid. (Edstrom 1982, 21; Ojanen ym. 1980, 17-18; Palmgren
1986, 273.) Edellisen ajatuksen perusteella voidaan sanoa, etté satujen avulla voidaan ottaa
huomioon jokaisen lapsen kehitystaso, silld kukin saa siitd itselleen sen, minkid on valmis

vastaanottamaankin. Jokainen saa sadusta kuitenkin aina jotakin itselleen.

Sadun ensisijainen tehtévd on sanallisen ja dlyllisen, mutta myds tunteeseen vetoavan elé-
myksen tarjoaminen. Sadun vaikutusvoima perustuu kykyymme kuvitella mahdottomaltakin
tuntuvia tapahtumia. Sadut kertovat ihmisten tunteista ja siitd, miten ndiméa tunteet ndkyvét.
Lukiessaan tai kuunnellessaan satua lapsi huomaa, etteivit hinen tunteensa ole epdnormaa-
leja, silld sadun hahmoissa tulee esiin monia erilaisia tunteita. Témén huomaaminen voi
auttaa lasta hyviksyméin omat pelkonsa ja toisaalta myos kokemaan menestyksen sadun
hahmojen kautta. Sadut helpottavat my6s nuoria ymmirtdmiin tietoisesti yhteiskunnan
normeja, ja tiedostamattomissa niiden vélitykselld sisédistetdsn satuun siséltyvid rooleja, nii-
hin liittyvié tilanteita ja aikoja. (Ks. Lappalainen 1979, 19-21; Liikanen 1990, 16; Tucker
1988, 77.) Edellistd ei kuitenkaan pidetd pelkidstddn myOnteisend asiana, kuten edelld to-

dettiin.

Luumin (1987, 10-11) mukaan satu antaa vihjeitd arkielimin tilanteisiin jokaiselle ihmiselle.
Kaikki se mita ei opita koulussa elamdi varten voidaan oppia hdnen mukaansa saduista.

Sadut osoittavat kauheudet ja julmuudet, halun ja ahdistuksen, uteliaisuuden, pelon, vaarat

taan tajuavan vaistomaisesti, ettd vaikka sadut ovat epitodellisia, ne eivit ole epitosia. Sa-
dut kuvaavat mielikuvituksellisessa ja vertauskuvallisessa muodossa niitd ratkaisevia aske-
leita, jotka lapsen on otettava kasvaakseen aikuiseksi ja voidakseen eldd itsendisesti eldméd.
Satujen terapeuttinen merkitys on siind, ettd ne kuljettavat kuulijaa ihmisen kriiseissd ja
hitétiloissa. Sadun rakenne on usein sellainen, ettd se johtaa p#dhenkilon, kertomuksen
sankarin kriisiin. Sadussa kriisi kohdataan, eletdén lidpi eiki sitd véhitelld. Saduista jokainen
voi soveltaa itseensd juuri sen, mikéd auttaa hdnen omimpaan ongelmaansa. (Luumi 1987,

10-11; Luumi 1995, 11.)



Sadut voivat olla yhtd merkityksellisid hyvin eri-ikdisillekin ihmisille. Ne antavat sanomal-
laan kaikenikdiisille ajattelemisen aihetta. Sadut voivat olla yhtd hyvin seké lasten-, nuorten-
ettd aikuistenkirjallisuutta. Ende (1993, 282-283) esimerkiksi ihmetteleekin, miksi erotel-
laan aikuisten- ja lastenkirjallisuus. Nykyéin lasten-, nuorten- ja aikuistenkirjallisuuden raja
onkin katoamassa, kuten esim. tutkija Sirpa Kivilaakso toi esiin lasten- ja nuortenkirjalli-

suuden seminaarissa Valta ja vallattomuus Jyviskyldssd 19.10.1996.

Satujen monikerroksellisuuden katsotaankin takaavan niiden vetovoiman, joka kestédd
kymmenid kuuntelu- ja lukukertoja. Satujen sisédltimien psykologisten ja kirjallisten moni-
naisuuksien vuoksi ne tuottavat sadun maailmaan antautuessa iloa ja lumoutumista. (Ks.
Bettelheim 1992, 20; Lampi 1981, 29; Lipman 1993, 257. ) Tdmin toteamuksen voi todis-
taa silld, ettd lapset pyytdvit usein samaa satua luettavan useaan kertaan. Sitd voi vain
muistella, miten itse lapsuudessa koki jonkin sadun niin tdrkeiksi, ettd halusi kuulla sitid
toistuvasti. Samalla tavalla voi aikuisuudessa tulla esimerkiksi jostakin runosta erédénlainen
voimanlihde, sellainen, jolla on aina jotakin annettavaa ja siitd 1oytdd jatkuvasti uusia ulot-
tuvauksia. Kuten Ende (1993, 286) toteaakin, niin ymmirtddkseen ja tullakseen osaksi

maailmaa tarvitaan kirjallisuutta.

Satujen rakenteen ymmirtdminen on erityisen merkityksellistd silloin, kun satujen sisdltod
halutaan tulkita symboliselta kannalta. Liikasen (1990, 16) mukaan satuja kerrottaessa tai
luettaessa voidaan valita eri tapoja sadun tulkintaan sen mukaan, kenen nikokulmasta satua
tarkastellaan. Tutkimuksen kannalta sadun rakenne ja tulkinnat eiviit ole oleellisia, silld
tarkoituksena ei ole keskitty# satuihin tdssd mielessd, kuten edelld todettiin, vaikka jonkin-
asteista tulkintaa aina tapahtuukin, kun sadusta esimerkiksi keskustellaan yhdessd lukemi-
sen aikana tai sen jilkeen. Tédmin vuoksi tuonkin esiin Bowerin esittamiit sdannot, jotka
esiintyvit useimmissa saduissa, sekd kansansaduissa ettd uudemmissa saduissa. Kyseiset
sdidnndt antavat yleisen kehyksen, joiden avulla satuja voidaan ymmirtéd ja kasitelld pa-

remmin sisillollistd tulkintaa tehtidessd. (Guthrie 1985, 389-399.)

Kansansaduissa on selvemmin Bowerin osoittama malli satujen rakenteesta. Bowerin mu-
kaan satu koostuu asetelmasta, teemasta, juonesta ja ratkaisusta. Asetelma siséltdd hahmo-
jen esittelyn ja yleensi tarinan ajan ja paikan kuvailun. Teema sisdltdd padméadran eli sanka-

rin tehtévin tai ongelman, johon sadussa etsitdin ratkaisua. Sadun juoni koostuu tapahtu-
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majaksoista, joissa piddhenkilo yrittdd saavuttaa pddmédrinsd tai ratkaista annetun ongel-
man. Jokainen sadun jakso eli episodi siséltdd kaidnnekohdan, jonka avulla edetdén kohti

lopullista ratkaisua. Térkeintd kdénnekohtaa kutsutaan sadun huippukohdaksi. ( Ks. ed.)

2.2 Satutyyppeji

Sadut voidaan jakaa niiden sisiltdjen ja syntymistavan perusteella erilaisiin tyyppeihin. Eri-
tv-haastattelussa esiin, ettid satutyyppejd on olemassa ainakin kaksituhatta ja niiden liséksi
on vield ndihin kuuluvia alalajeja. Keskitynkin tyypillisimpien satulajien lyhyeen miirittele-
miseen, jotka tulevat myos esiin tutkimuksen kuluessa. Ndmi tyypillisimmit ja tutkimani
opettajan eniten kayttdmit satulajit ovat kansansadut ja taidesadut seké saturunot eri muo-

doissaan.

Heiskanen-Mikeldn ym. (1988, 83) mukaan saduilla tarkoitetaan joko kansansatuja, jonka
tekijdd ei tunneta, tai niinsanottua taidesatua, jonka tekijind on ollut tietty tiedossa oleva
henkilo. Romantiikka nosti sadun keskeiseksi lastenkirjallisuudessa, jolloin kansansatuja
alettiin kerété ja julkaista. 1960-luku oli realismin aikaa, jolloin satu joutui siirtyméén syr-
kaista satuja. Sadun tehtivi oli opettaa lasta sopeutumaan aikuisten yhteiskuntaan. (Alanko
1990, 4-5.) Suomalainen perinnetutkimus niikee kansansadut ensi sijassa kulttuurin tuottee-
na. Sadut tarjoavat mahdollisuuden irtautua arkitodellisuudesta, vaikka toisaalta satutee-

moista on havaittavissa selvd kytkeytyminen jokapéiviiseen eldmién. (Heinonen 1985, 5.)

Kansansadut ovat yhteisid monille kansoille ja useat kansansatumotiivit tunnetaan kaikkialla
maailmassa. Kansansadut ovat yleensd kaavamaisia ja niiden kertomatapa suoraviivaista;
tapahtuma-aika on epdmaéirdinen ja henkil6t yleensd nimeltd mainitsemattomia. Kansansa-
duille on leimallista ongelmaton suhtautuminen yliluonnolliseen, joka niissé esiintyy arkito-

dellisuudenkin osana. (Heiskanen-Mikeld ym. 1988, 73-74.)



Kansansaduista faabelit ovat eniten vakiintuneita ja eniten kéytettyjd tarinoita. Ne ovat
suosittuja, koska niissé on valmiiksi tunnistettavat hahmot ja ne ovat usein lyhyitid. Eldimet

ovat tavallisesti padhahmoja ja tarinan takana on aina jokin opetus. (Durkin 1988, 425.)

Eri satutyyppejd voidaan arvostaa eri tavalla niiden sisdllollisen antinsa perusteella. Esi-
merkiksi Bettelheimin (1992, 11-12) mukaan kansansadut vilittdvit enemmin tietoa ja oi-
valluksia ihmisen sisdisistd ongelmista ja oikeista ratkaisuista niihin missé tahansa yhteis-
kunnassa, kuin minkidin muun tyyppiset kertomukset. Kansansadut lihtevit siltd tasolta,
missé lapsi on psykologisesti ja emotionaalisesti. Ne puhuvat hénen vaikeista sisdisistd pai-
neistaan tavalla, jonka lapsi piilotajuisesti tajuaa ja tarjoavat kasvamiseen liittyvid sisdisid

malleja taisteluita vahittelemitté. (Bettelheim 1992, 11-12.)

Kaiken tyyppiset sadut siséltdvit kuulijaa tai lukijaa puhuttelevaa ainesta. Kansansatua ei
voida pitdéd ainoana ja oikeana satutyyppind. Esimerkiksi Lappalainen (1979, 66) toteaa,
tyylikeinojen vilille ei kannata vetdd. Taidesatu on usein kansansatuja jéljittelevé, mutta jo
tdysin kirjallinen fantasiakerronnan muoto, joka syntyi uudella ajalla, mutta itsendistyi lajina
vasta romantiikan kaudella (Heiskanen-Mikeld ym. 1988, 84). Taidesadut ovat aiheeltaan

esee

asenteita ettd tekijdnsé elaminkatsomusta ja maailmankuvaa. (Lampi 1981, 31.)

Taidesadut eiviit vilttdmittd sisdlld perinteisind pidettyjd sadun ominaisuuksia. Niilld ei
myo6skddn ole vilttimittd samoja aloitus- ja lopetuskaavoja kuin kansansaduilla, vaan ne
ovat rakenteeltaan vaihtelevampia. Taidesaduissa kansansatujen aiheita ja henkilshahmoja
on siirretty uusiin ympéristdihin. Suomalaisen taidesadun keinoihin kuuluu naivistisuus ja

asioiden yksinkertaistaminen. (Vaijarvi 1972, 66-67.)

Palmgrenin ( 1986, 273 ) mukaan sadut voivat olla suorasanaisia tai runonmuotoisia, joiden
tavoitteena on tarjota eliminohje, moraaliopetus tai vertauskuvallinen kiyttdytymiskaava.
Nykyddn suosiossa ovat nykypdivin todelliseen ympdristoon liittyvit aiheet taidesadun
muodoissa. Vaijirven (1972, 76) mukaan taidesadusta erottuukin ns. puolisatu, jota nimite-

tddn myos fantasiakertomukseksi. Puolisadut ovat moderneja satuja, joissa sadun tapahtu-



mat ovat usein sijoitettu realistiseen tai sitd matkivaan ympéristoon tai myyttiseen maail-

maan, kuten Tove Janssonin Muumilaaksoon. (Vaijirvi 1972, 76.)



3 SADUN MERKITYKSESTA JA MAHDOLLISUUKSISTA OPETUKSESSA

3.1 Satukirjallisuuden kasvatukselliset tavoitteet

"Saduissa, joita lapsuudessa kerrottiin on syvempi merkitys kuin totuudessa,
jonka eldmi opettaa.”

Schiller

Lapselle lukemista on pidetty erityisen hyddyllisend ja parhaana kotivirikkeend. Tutkimuk-
set usein koskevat kuitenkin vain sité, kuinka usein lapsille luetaan, eiki selviteti lukemisen
merkitystd. Amerikkalaiset tutkijat ovat ottaneet kayttoon termin ~ life to text inter action”
eli tekstin elamédn sytyttdvin vuorovaikutuksen. Tillainen vuorovaikutus auttaa kertomuk-
sen kuuntelijaa kiyttdméin tietoaan maailmasta tehdikseen tekstin ymmarrettiviksi. Téllai-

nen strategia voi kehittyd lapselle, kun hénelle luetaan ja luetusta keskustellaan.

(Sarmavuori 1993, 11-13.)

Nykyinen lastenkirja ei halua tyrkyttdd ehdotonta kuuliaisuutta. Sen tehtdvd on sopeuttaa
elimiin eli nykylapselle kerrotaan avoimesti esim. syntymistd, kuolemasta ja avioerosta.
Lasta halutaan edelleen varjella maailman pahuudelta sikili, ettd hinelle ei tarjota liian ai-
kaisin vikivaltaa tai seksid. Lapsen on saatava olla lapsi ja eldd onnellinen lapsuus téssé
maailmassa. (Sarmavuori 1986, 2.) Kivilaakson (19.10.1996) mukaan satujen selkeéd kasva-
tuksellinen nidkokulma, opetuksen esiin tuominen, onkin nykykirjallisuudessa vihentynyt.

Tarkoituksena hidnen mielestian on ldhinni tarjota viihdytysté ja eldmyksii.

Lapsille suunnatussa kirjallisuudessa yleensd heijastuvat ympériston kulttuurimuodot ja
rakenteet, arvot, normit ja kasvatukselliset nikemykset. Klingbergin (1970, 84, 89-90, 100)
mukaan lapsille halutaan kirjallisuuden kautta antaa tietoja seki ohjata hyvién kéyttaytymi-
seen. Téllainen didaktinen pyrkimys nikyy selvisti esimerkiksi vanhimmissa lapsille ja
nuorille suunnatussa kirjallisuudessa. Toisena kasvatuspyrkimyksend on lapsen tunteiden ja
mielikuvituksen vahvistaminen. Lapsia autetaan tasapainoisen eldmin luomiseen saattamal-

la hinet kosketuksiin sisdisten voimavarojen kanssa. Kolmantena nihdddn pyrkimykset,
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jotka téhtddvit tarpeiden tyydyttdmiseen. Lastenkirjallisuuden avulla halutaan ensisijaisesti
tyydyttidd lapsen tarpeet kokea iloa ja turvallisuutta. (Klingberg 1970, 84, 89-90, 100.) T4-
mi onkin tirke#d, silld Turusen (1988, 196) mukaan lapsi voi kokea ympiristonsé aikuisen
nikokulmasta katsoen himmistyttivén vikevisti ja antaumuksellisesti. Lapsuuden ympiris-
tossd koemme hinestd tirkeimmit eldimykset, jotka rakentavat persoonallisuuttamme. Sa-
dun keinoin voimme ympéristda ja siind toimintaa eldvoittad. Lapsuudessa kuullut ja luetut

kirjat voivat antaa oman merkityksensi vield aikuisenakin.

Sadut eldvit nykypéiviand hyvin eri muodoissaan ympiérillimme. Voidaan sanoa, ettd kaikki
kuvitteellinen esimerkiksi televisiosarjoissa on erdéinlaista satua. Ympérillimme olevan run-
saan audiovisuaalisen tarjonnan lisiksi tiytyisi kuitenkin muistaa kirjallisuuden lukemisen ja
eldvin lukemisen tai kerronnan merkitys. Kuten Carpelan (1990, 19) toteaa, lastenkirjalli-
suus on kirjallisuutta ihmisisti ja ihmisille. Kulutusta kestévillid lastenkirjoilla on jotain an-
nettavaa meille kaikille, lapsille jotakin, aikuisille jotakin muuta. Yhteisend nimittdjind on
kuitenkin lukemisen ilon ihmeellisyys. (Carpelan 1990, 19.) Liséksi lukemistilanne mahdol-
listaa aina myds vastavuoroisen kommunikoinnin tilanteessa mukana olijoiden kesken. Til-
16in voidaan keskustelun avulla selvittdd kerrotun tarinan aikana esiin tulleita ajatuksia ja

kokea samalla léheisyytta.

3.1.1 Satu lapsen kehittijani

Kysymykseen, mitd sadut merkitsevit lapselle voi vastata esimerkiksi omien lapsuudessa
koettujen muistojen pohjalta tai kokemuksen perusteella, mikd on toimimisesta lasten
kanssa. Vastaus voi myds perustua jonkin tieteenalan tutkittuun tietoon. Useimmat aihetta
kisitelleet uskovat satujen eldmykselliseen vaikutukseen ja elimyksen uskotaan olevan

myonteinen.
Satujen piddseminen yleiseen suosioon ei ole ollut kuitenkaan ongelmatonta. Esimerkiksi
Messnerin (1989, 7) mukaan tasa-arvoisen ja vapaan yhteiskunnan kannattajat pitivdt satu-

ja hipeillisind jddnteind menneiltd ajoilta. Heiddn mielestddn saduissa oli hirmutekoja ja
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vikivaltaa, naisten alistamista ja muita mielikuvitusta pilaavia aineksia. Peldttiin, ettd niitd
lukevat lapset eivit haluaisi tehdéd yhteiskuntaa paremmaksi, vaan haaveilisivat vain prins-
seistd ja prinsessoista. Opettajat kasvattajina olivat puolestaan sitd mielti, ettd oli paitetts-
v, pitdisiko sadut kieltdd kokonaan vai kirjoittaa uudelleen niin, ettéd lapset eivit endd kuu-
lisi hirvittdvistd rikollisista vanhemmistaan kuten Hannussa ja Kertussa. (Messner 1989, 7.)

Sadut siis koettiin esimerkiksi hyvin kodinvastaisiksi.

Bruno Bettelheim ryhtyi taistelemaan satujen puolesta. Bettelheimin kirjaan “Satujen lumo-
us” vedotaankin usein satuja puolustelevissa artikkeleissa. Teos oli myds ensimméinen, joka
heritti itseni huomaamaan satujen merkityksellisyyden kasvatuksessa. Tdmién vuoksi koen
Bettelheimin midrittelyt satujen merkityksestd tdrkeind ja kdytdn hinen ajatuksiaan raken-

taessani taustaosaa.

Nykydin sekd psykologiset ettd kasvatustieteelliset nikemykset pitdvit satujen merkitystd
kasvatuksessa tarkednd. Vaikka fantasiat ja unelmat ovat usein halveksittuja, niilli voidaan
ajatella olevan ldhes vilttimiiton merkitys ihmisen eldmissd, silld fantasia on voimavara ja
mahdollisuus olla yhteydessi salattujen tunteiden ja toiveiden kanssa. Mielikuvituksen tar-
koitus ei ole kadottaa ihmistd unelmiinsa, vaan saattaa yli menneiden ja tulevien vaikeuksi-
en. Mielikuvituksen avulla péistién todellisuuden karun pinnan alle, ndkeméin asiat sellai-

sina kuin ne ovat. (Luumi 1987, 11-16; Messner 1989, 15.)

Saduissa lasta viehittdd se, ettd ne usein kuvaavat pienemmin, nuorimman ja heikoimman
voittoa. Kuninkaan nuorin poika saa prinsessan ja kettu puijaa suurempiaan. Sankarin jou-
tuessa vaikeisiin koettelemuksiin satu osoittaa, miten voi hyvyytensa tai dlykkyytensi ansi-
osta voittaa ne, joilla on valtaa ja voimaa. Kun lapsi huomaa heikonkin pérjdéivéin saa hin
vahvistusta omalle itsetunnolleen. Lapset pitédviitkin tarinoista, joissa he voivat testata itse-
44n pelkoa vastaan. Mielikuvitus auttaa irrottautumaan omasta eldmintilanteesta ja asettu-
maan toisen ihmisen eldmintilanteeseen. Lapsi ei valitse samastumisen kohdetta silld perus-
teella, mik# on oikein tai viirin, vaan kuka herittdd myo6tituntoa ja kenen kiyttdytyminen
miellyttdd. Sadun hahmoihin on helppo samastua, silld ne ovat yksinkertaisia. Satujen hah-
mot eivit ole yhtidaikaa hyvid ja pahoja, kuten ihmiset todellisuudessa ovat. Hahmojen vas-
takohtaisuuksien korostaminen auttaakin lasta erottamaan ne toisistaan. (Bettelheim 1992,

17; Luumi 1987, 15-16; Storr 1986, 63 ; Tucker 1988, 14.)
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Tunnekokemusten vilitykselld lapsen miné rakentuu ja vahvistuu kohtaamaan ulkopuolista
eliméid. Sadut opastavat lasta 10ytdiméin oman identiteettinsd. Ne myds antavat hinelle
késityksen siitd, mitd kokemuksia héin tarvitsee kehittddkseen luonnettaan eteenpéin. Sadut
osoittavat, ettd palkitseva, hyvi eldmi on ihmisen ulottuvilla vastoink&ymisistd huolimatta.
Samastuessaan sankariin lapsi miettii, mit# itse tekisi tuossa tilanteessa. Kun lapsi my6-
hemmin kohtaa todellisessa eldmiissd vastaavia ongelmia, hidn on mahdollisesti jo kypsynyt
kulkemaan niiden lapi. (Bettelheim 1992, 32; Luumi 1987, 11, 52. ) Lukemisen aikana lapsi
voi tutkia omia ongelmiaan henkildille sattuvien tapahtumien my6td. Tdmin vuoksi saduilla
voi olla suuri, tiedostamatonkin, merkitys lapsen kehitykselle. Bettelheimin (1992, 20) mu-
kaan sadun tuottaessa iloa se samalla kertoo lapselle paljon hénesti itsestdén ja edistdd hé-

nen persoonallista kehityst.

Ojanen ym. (1980, 17 ) esittidvit syitd sithen, miksi sadut kykeneviit jatkuvasti kosketta-
maan lasta. Ensinniikin saduilla on juurensa arkipdivin konkreettisissa tilanteissa. Téllainen
tilanteiden konkreettisuus ja tutunomaisuus luo turvallisen perustan, jolla satu voi edetd
syvillekin mielikuvitusmaailmaan lasta himmentamittd. Satu esittdd maailman sellaisena
kuin lapsi itsekin sen nikee sankarin nidkdkulmasta. Lapsen on helppo omaksua tillainen
yksinkertaistettu ja rajattu ndkokulma sadun maailmaan samastuessa sadun sankariin. Hé-
nelld ei tarvitse olla hallussaan kokonaisvaltaista tietoa maailmasta piéstikseen satuun mu-

kaan. (Ojanen ym. 1980, 17.)

Eldmi on usein lapselle himmentivia ja hin kaipaa mahdollisuutta ymmirtéé itsedén maa-
ilmassa, jossa on opittava selviytymidiin. Pystyidkseen siihen, lasta on autettava saamaan
selvdd omista sekavista ja usein ristiriitaisista tunteista. Sadut eivit vaadi epamiellyttivien
tunteiden tukahduttamista, vaan antavat mahdollisuuden niiden jakamiseen ja siirtdmiseen
sadun pahoihin olentoihin, ilman ettd lapsen tarvitsisi tuntea syyllisyyttd kielteisistd tunteis-
ta. Niin kasitellddn asioita ja tunteita, jotka hén on aikaisemmin ehké siirtényt syrjaén. Eri-
tyisesti nykyisessd maailmassa lapsi kaipaa moraalista kasvatusta, joka vain viitteellisesti
vilittdd hénelle tietoa moraalisen kiyttdytymisen eduista, eiki tee sitd abstraktien eettisten
késitteiden vilitykselld. Téytyy puhua sellaista, minki lapsi tajuaa konkreettisesti oikeaksi ja
joka sen vuoksi tuntuu hénestd merkitseviltid. Téllaisen merkityksen lapsi voi 16ytid satujen
vilitykselld. (Bettelheim 1992, 11-12; Koppinen & Lyytinen & Rasku-Puttonen 1989, 106;
Messner 1989, 22.)
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Sadut rikastuttavat lapsen eldméi ja antavat sille oman lumouksensa. Syyni siihen on, ettid
lapsi ei oikein tiedd, miten sadut hidneen vaikuttavat. Sadun tuottama nautinto ja ilo saa
reagoimaan sen kitkettyihin merkityksiin oman eldménkokemuksen ja oman kehitystason
mukaisesti. Koska saduissa kaikki ilmaistaan symbolien kielelld, lapsi voi sivuuttaa sen,
mihin ei ole valmis ja reagoida vain sadun pinnalliseen kertomaan. Satujen viisaus onkin
siind, etteivit ne tyrkytd tietoja, vaan lapsi voi sadun juonesta omaksua juuri sen verran,
kuin héinen kypsyytensi sallii. Hén voi samastua niihin puoliin, jotka tuntuvat héinesté itses-

tddn todellisimmilta. ( Bettelheim 1992, 20, 332; Higglund 1978, 85.)

Mielikuvituksella on tiarked tehtdvd todellisuuden tajun kehittymisessd. Kuvittelun kautta
lapsi voi oppia, mikd on todellisuudessa mahdollista ja miké ei. Ojanen ym. (1980, 115-
116) mainitsevat, ettd mielikuvitus antaa ihmiselle kyvyn asettua toisen ihmisen asemaan,
kyvyn myétieldmiseen, myGtituntoon ja rakkauteen. Mielikuvitus tarvitsee kuitenkin jatku-
vasti harjoitusta ja kdyttdmahdollisuutta. Sadun ja mielikuvituksen maailma antavat lapsen
ajatuksille tilaa kehittyd. Satu onkin oivallinen harjoituskenttd lapsen mielikuvitukselle, silld
lapsi kokee sadun paljon eldvimmiksi kuin esimerkiksi aikuinen (ks. Furuland ym. 1986,
123). Satukirjailija Topelius on kirjoittanut:

”Lastenkirjallisuus on tarpeellista, koska lapsi haluaa ravintoa tunteilleen ja

mielikuvitukselleen. Kodin rakkaus riittds tyydyttdméén tunteita, mutta mieli-

kuvitus vaatii enemmén liikkumatilaa . (Liikanen 1990, 10.)

3.2 Sadun asema ja kiyttiminen opetuksessa

Erityisesti koulun aloitusvaiheessa tulisi kiinnittdd huomiota siihen, etté lapsi pystyisi koke-
maan koulua kohtaan turvallisuutta ja luottamusta. Sadut voivat olla turvallisuuden luoja-
na, silld ne ovat tuttuja entuudestaan. Sadun avulla péistdédn sisille uusiin ja vieraisiinkin

asiothin turvallisesti lasten tasolta ldhtien.

Koulunkéynnin aloittaminen on ainutkertaista ja ainutlaatuista, johon liittyvit kokemukset

saattavat sdvyttidd koko kouluaikaa ja suhtautumista opiskeluun. Kiéridisen (1989, 14) mu-
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kaan neljin vuoden aikana oppivelvollisuuden alussa saavutetaan yleensid opiskelun perus-
valmiudet ja luodaan pohja myShemmalle opiskelulle ja siihen suhtautumiselle. Myonteisilld
oppimiskokemuksilla on suuri merkitys sille, miten lapsi kokee koulunkdynnin ja itsensi
oppijana. Itseensd ja omiin kykyihinsé luottaminen ovat térkeité erityisesti heti alkuopetuk-
sesta ldhtien. Peruskoulun alkuopetuksen ldhtokohtana pidetdiinkin lapsen yksilollistd ryh-
miéin jaseneksi kasvamista seké aktiivista oppimista toiminnallisuuden, eldmyksellisyyden ja

leikinomaisuuden avulla. (Ks. Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1996, 40-41.)

Satujen avulla ldhestyttdessd koulun aiheita mahdollistetaan paremmin lasten onnistumisen
elimyksien kokeminen. Uudet asiat eivit tunnu siten liian vaikeilta. Lasten mielikuvitus
onkin otollinen maaperd, jota voidaan rikastuttaa esimerkiksi satujen keinoin. Eganin
(1993, 301) mukaan hyvin harvat ja vihiiset tutkimukset ovat koskeneet lapsen mielikuvi-
tusta ja fantasiaa, koska niitd on niin vaikeaa tutkia. Tdmi antaakin epétasapainoisen kuvan
lapsesta oppijana, silld mielikuvitus on tidrked osa lapsen ajattelua. (Egan 1993, 301.) Turu-
sen (1992, 75-77) mukaan alkuopetuksessa elimykset ja mielikuvat opittavasta mahdollis-
tavat sen, ettd oppilaalle syntyy jonkinlainen sisdinen suhde omaksuttavaan asiaan. Mité
nuoremman lapsen kasvatuksesta ja opetuksesta on hénestd kysymys, sitd tdrkedmpid on
vilittdd hénelle sellaisia mielikuvia ja eldmyksié, joiden pohjalta hidn voi ymmirtié opittavan

ja muodostaa sitid koskevia kisitteiti.

Kieran Eganin mukaan lasten aloittaessaan koulun, heilli on olemassa kaikki tdrkeimmiit
abstraktit kisitteet hallussaan mit4 tarvitaankaan, kuten hyvi ja paha, rakkaus ja viha sekd
pelko ja turvallisuus. Eganin mukaan alkuopetusluokkien opetussuunnitelman tulisi olla
taynnd konkreettisia esimerkkejd ja tulisi viélttdd kaikkea abstraktia. (Lipman 1993, 258.)
Peruskoulun toiminta-ajatuksena onkin lnoda opetussuunnitelmaan omia aihekokonai-
suuksia, jotka liittyvdt lasten omaan kokemusmaailmaan, heille merkityksellisiin asioihin
(Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1996, 32). Silld kuten Karlsson ym. (1991, 22)
toteavat, kehittyikseen tarvitaan mielikuvituksen lentoa, aistien havaintoja, tunteiden kir-

joa, vuorovaikutusta seki puhuttua kieltd. Satukirjallisuus voi olla tillaiseen 1dhtokohtana.
Mielikuvituksensa ja tuttujen satuhahmojen keinoin sadut edustavat omaa lasten kokemus-

maailmaa. Koulutulokkaat voi jo ensimméisistd péivistéd Idhtien vetdd mukaan satuun koko

olemuksellaan. Voidaan pyrkié siihen, ettd lapsi eldytyy satuun kokonaisvaltaisesti, kokee
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erilaisia tiloja koko ruumiillaan, ilmentdd niitd liikkeilldéin, liittdd tapahtumat omiin mieli-
kuviinsa ja ilmaisee asioita my0s puheellaan. Tavoitteena on samalla empatiakyvyn kehit-

tdminen ja myonteisen kontaktin saaminen tovereihin. (Wallin 1988, 87.)

Jos lapsi pakotetaan Turusen (1988, 209-210) mukaan ensin oppimaan kisitteellisesti teori-
assa joitakin asioita, se aiheuttaa hinessi usein jisentédmisen painetta ja torjuntaa. Saatuaan
kosketuksen asiaan tekemélld tai elimysten avulla, tieto jdsentyy osittain itsestdzin. Tekemi-
sen kautta muodostuu luonteva liittyminen asioihin, yleensd lapsen luonteen ja etenemis-
tahdin mukaisesti. Oppimisessa edetién luontevimmin niin, ettd tekemisen kautta saadaan

suhde asioihin, joihin ndin aletaan luontevasti ja huomaamattomasti liittyd. (Turunen 1988,
209-210.)

Satuja voidaan kéyttdd yhteisend tietopohjana ja keskustelun virittdjdnd lahestyttdessi eri-
laisia aiheita. Leiwo ym. (1987) korostavatkin, ettd ennen uuden asian opettamista tulisi
varmistaa yhteinen tieto- ja tulkintapohja nostamalla esille oppilaiden omat kokemukset ja
tieto. Tilld tavalla tieto ei jad oppilaalle irralliseksi eikd ulkokohtaiseksi. Opetuskeskuste-
luissa on saatava oppilaat tuntemaan, ettid heidén havaintonsa ja ajatuksensa ovat arvokkai-
ta. Opetus ei ole tietojen siirtdmistd, vaan oppilaan oman élyllisen ja asioihin kohdistuneen
kiinnostuksen herittdmistd (Leiwo & Kuusinen & Nykdnen & Poyhonen 1987, 165;
Knubb-Manninen 1989, 136.)

Satukirjallisuuden avulla pagstéadn lihestyméédn outojakin aiheita lapsildhtoisesti, elimyksien
kautta. Sadut voivat myds houkutella lasta jatkamaan satua omassa toiminnassaan, kuten
esimerkiksi leikeissi ja piirroksissa. Esimerkiksi Eganin (1989, 29-30) mukaan miki tahan-
sa opetuksen aihekokonaisuus voidaan suunnitella ja toteuttaa tarinaa apuna kiyttden. Yhi
enemmiin ollaankin padsemisséd eroon jaykéstd koulumaisuudesta. Opettaja ei ole aina se,
joka vain jakaa tietoa oppilaille. Opetus on muuttumassa yhé lapsildhtoisemmiksi, ottaen
huomioon lasten ndkékulman ja toimintatavat. Vaikka aikuisen toiveena on oppilaissa ta-
pahtuva oppiminen, ei opettaminen automaattisesti johda sithen. Samassa opetuksessa ole-
vat lapset oppivat eri asioita ja toisistaan poikkeavalla tavalla. Kuten esimerkiksi Karlsson
ym. (1991, 50-51, 107) toteavat, kasvatus- ja opetustyd vaatii luovuutta, ja jokainen tuot-

taa itse jatkuvasti uusia tydtapoja toimiessaan lasten kanssa.

16



Lapsessa korostuu erityisesti tekeminen. Niinpé lapselle on luonnollista oppia tekemilli tai
ainakin tehdi jotakin konkreettista oppimisen ohessa. Kasvattajan tehtivini on ohjata teko-
ja niin, ettd lapsi kehittyy esimerkiksi opetussuunnitelman toivomalla tavalla. Pelkkd alylli-
nen oppiminen on aikuisestakin raskasta, jos siithen ei liity joitakin puhuttelevia elimyksié.
Tekeminen esimerkiksi keskustellen, omia mielipiteitd ilmaisten, on virkistdvad ja voi myos
rytmittdd sopivasti asioiden omaksumista. (Turunen 1988, 207-208.) Lapsen tulisi saada
eldd rikasta henkistd eldimidd koulussa. Apua vaikeuksiin voi saada néyttelemiselld, leikeista
ja sadusta, silld ihmisessd on suuri médrd mahdollisuuksia, jotka pitéisi herittidd eloon ja

padstédi toteutumaan. (Wallin 1988, 85.)

Kirjallisuuden opetuksen merkitys on se, ettd oppilas saa kirjallisuutta lukemalla aineksia
tunne-eldméiinsé ja maailmankuvansa kehittimiseen, tietoa itsestéén ja toisista ihmisistd seké
inhimillisestd kokemuksesta ja mielikuvituksesta. Téamin toteuttaminen edellyttda opettajal-
ta laajaa kirjallisuuden tuntemusta, mutta myds monipuolisen tekstimateriaalin kdyttdmisté
opetuksessa. (Kouki 1994, 77-78) Tété painotetaan myds Peruskoulun opetussuunnitelman
perusteissa ( 1996, 42).

Kaunokirjallisuuden ei tarvitse olla erillinen, irrallinen asia, vaan sen voi kytked kaikkeen
opiskeluun. Tekstejd voi kayttad loputtomasti eri tarkoituksiin. Hyvi kirjallisuuden opettaja
sytyttédd elinikdisen suhteen oppilaan ja kirjallisuuden vilille. (Kouki 1994, 77-78.) Koulun
tulisi ohjata lasta kaikin mahdollisin keinoin oivaltamaan, miten kirjat rikastuttavat ajattelua
ja tunne-eldmii. Kirjallisuuden opetusta painotetaankin yhtend tdrkeimmistd &didinkielen
opetuksen alueista. Sen tulisi kulkea rinnan lukemisen opetuksen kanssa ja integroitua niin
didinkielen muihin osa-alueisiin kuin muihinkin oppiaineisiin. (Ks. Peruskoulun opetus-
suunnitelman perusteet 1996, 45.) Pramling ym. (1993, 14-15) tuovat myos esiin, ettd sa-
dut voivat olla lihtokohtana muidenkin oppiaineiden opetukseen kuin didinkielen kirjoitta-
miseen tai lukemiseen. Satujen avulla voidaan oppia luonnosta ja ihmisist4, joita saduissa
esiintyy. Sadun avulla voidaan eldvoittdd opetusta ja se voi olla myds loppukoontina kési-

tellystd aiheesta. (Pramling, Asplund Carlsson & Klerfelt 1993, 14-15.)
Satujen, lastenkirjallisuuden kayttd opetuksessa ei ole kaikille opettajille itsestién selvii.

Satujen kiytto ei mydskiin ole ainut mahdollisuus opetuksen elédvoittimiseen ja opetustyon

kehittdmiseen. Joku voi kokea esimerkiksi musiikin parempana vaihtoehtona péistikseen
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lasten tarpeiden kannalta merkittdviin ja innostavaan opetustyyliin. T4rked4 kuitenkin olisi,
ettd oltaisiin avoimia uudistumismahdollisuuksille. Leino & Leino (1993, 91) haluavat tuo-
da esiin, ettid pelkkéd opetussuunnitelma ei takaa uudistuksia, vaan vasta se ettd opettajat
kehittyvét uudistamistoimintaan. Omien kehittymismahdollisuuksien tai puutteittensa huo-
maaminen ja niihin vaikuttaminen on yksi vaikeimpia tekij6itd kasvuprosessissa. (Leino &
Leino 1993, 91. ) Kasvattajan on tunnettava vastuunsa kehittyneiden ja kehittidvien eldmys-
ten vilittdmisessd. Kasvattajankaan tieto ei ole tiydellistd, mutta hédnen on yritettdva tunnis-

taa se, miké on inhimillisesti ja kulttuurisesti arvokasta. Aikuisen tehtdvé on kyetd seuraa-

kuisen tulisi tarjota lapsen kehityksen kannalta sopivaa opittavaa, jolloin lapsi myds oppii.
(Julkunen 1993, 15; Turunen 1988, 115.) Yksi keino on lastenkirjallisuuden kiyttd opetuk-

sessa.

Satujen kéyttd oppimateriaalina on saanut yhi enemmiin sijaa erityisesti alkuopetuksessa 1.-
2. luokilla. Mm. Kestildn (1988) pro gradu- tutkielmassa kady ilmi, ettd kaikki opettajat
kiyttavit alkuopetusluokilla satuja opetuksessa. Aidinkielen valmiit oppimateriaalit esi-
merkiksi sisédltdavitkin melko runsaasti erilaisia satuja. Opettajan materiaalissa annetaan
my0s vihjeitd luettavaksi soveltuvista saduista ja aakkosia opetellessa jokaisen aukeaman
yhteyteen on liitetty satu, jonka opettaja voi lukea oppilaille. Mékivirran (1989, 11-12) mu-
kaan opetustyOssid keskeisessd asemassa onkin oppimateriaali. Oppimateriaalia valittaessa
tulisi ottaa tietoaineksen ohella huomioon myds se, miten se kehittdd lapsen tunne-elamaa,

tukee kokonaisopetuksen periaatetta ja lapsen persoonallisuuden monipuolista kehittédmisté.

(Mikivirta 1989, 11-12.)

Tarinoiden kiyttiminen oppimateriaalina voi innostaa lapsia esimerkiksi lukemisharrastuk-
senkin pariin. Sen vuoksi jokaisessa luokkahuoneessa pitiisi olla lukemiseen innostava ym-
paristo, jossa kirjat olisivat esilld huomiota herittédvasti, kiehtovasti, kaikkien saatavilla niin,
ettd lapset saisivat valita niitd luettavakseen. (Durkin 1988, 426.) Peruskoulun opetus-
suunnitelman perusteissa (1996, 45) painotetaan myos kyseisid asioita ja toivotaan mm.,
ettd oppilaille jirjestettdisiin runsaasti mahdollisuuksia puhumis-, kuuntelemis-, lukemis- ja

kirjoittamistilaisuuksiin.
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3.2.1 Lukemaan opettaminen ja sadut

Lukemaan opettamisen menetelmid on olemassa useita (ks. esim. Julkunen 1984). Ongel-
matonta menetelméi tuskin on olemassakaan. Térkedi kuitenkin olisi, etti menetelmi olisi
mahdollisimman johdonmukainen, konkreettinen ja havainnollinen. Taitava opettaja voi
persoonallisuutensa avulla tehdi opetuksestaan eldvin. Esimerkiksi lukemaan opettamisen

menetelmid tdrkedmpéd voikin olla opettajan oma innostus ja johdonmukaisuus opetus-

tyOssddn.

Julkusen (1991, 93) ja Lehtosen (1993, 27-28) mukaan monet lukemisen tutkijat ovat
osoittaneet, ettd lukemaan oppimisessa on erittdin merkityksellistd lukutaidon edistymisen
kannalta se, millaisia kokemuksia lapsella on kirjoitetusta kielestd ennen lukemaan opetta-
misen aloittamista. Esimerkiksi Wells (1985) on sitd mieltd, ettd ennen koulua saadut ko-
kemukset lasten kirjoista ovat vaikuttamassa vield parin kolmenkin koulunkiyntivuoden
jilkeen lukutaitoon. (Julkunen 1991, 93; Lehtonen 1993, 27-28.) Esimerkiksi korkeasti
koulutetut amerikkalaiset perheet eivit kuitenkaan pitdneet varhaislapsuudessa saatuja ko-
kemuksia merkittdvind luku- ja kirjoitustaitojen oppimisessa. He oikeastaan pitivit sitid
luonnollisena oppimisena ilman aikuisten tai vanhempien sisarusten apua. (Durkin 1988,
100.) Ehké niinkin, mutta ainakin kiinnostuneisuus lukemista ja kirjallisuutta kohtaan voi-
daan luoda lukemalla lapsille esimerkiksi satuja. Amerikkalaisten erilainen elimintyyli ja

arvostukset ehké vaikuttavat myds eridviin mielipiteisiin.

Suomalaisten tutkimusten mukaan lukemaan oppiminen on kuitenkin helpompaa ympiris-
tossd, jossa on runsaasti kirjoitettua kieltd. Lapset joille luetaan ja joiden kanssa keskustel-
laan luetusta, tutustuvat kirjoitettuun kieleen ja ovat sen vuoksi pitkilld lukemaan opette-
lussa. Aikuisia kannustetaankin jirjestiméin olosuhteet sellaisiksi, ettd kokemuksia kirjoite-
tusta kielestd syntyisi. Koska oppiminen tapahtuu tutusta tuntemattomaan, tiytyy luoda ja
sdilyttdd yhteys kokemusmaailmaan. Lukemaan opettamisessa lapsen oman kielen ja omien
kokemusten tulisi olla hiinen persoonallisen lukemaanoppimismateriaalinsa rakennusaineita.

(Lehtonen 1993, 45-46; Magga 1992, 23.)
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LPP-menetelmén, lukemaan puhumisen perusteella, kehitti Ulrika Leimar 1970-luvun alka-
essa kiytdnnon koulutyossd saamiensa kokemusten pohjalta. Leimarin tarkoituksena oli
laatia lukemaanopettamismenetelmi, joka antaa lapsille eldvin ja luovan asenteen puhumi-
seen, lukemiseen ja kirjoittamiseen. LPP-menetelmissd puhekielen kehitys, kisitteenmuo-
dostus, ympiristdon orientoituminen ja sosiaalinen kehitys liittyvit lukemaan oppimiseen.
Lihtokohtina ovat lapsen oma puhe, ajattelu ja kokemukset. Lukemaan oppiminen ei siten
ole pelkistéddn teknisten valmiuksien antamista. (Jarvinen 1993, 4, 7; Leimar 1977, 63-64.)
Julkusen (1984, 3) mukaan LPP-menetelmd mm. opettaa muita menetelmii aikaisemmin
oppilaat ymmirtimiin, ettd luetussa pitdd olla jirked, silld hyvikididn mekaaninen lukutaito

ei vield edellytd luetun ymmértdmista.

Aidinkielen oppimiirisuunnitelma painottaa suullisen ilmaisun osalta rohkaistumista ja
osallisturnista luokan yhteisiin ilmaisuharjoituksiin. Vuorollaan puhumiseen tottuminen ja
toisten puheen kuunteleminen ovat myos tirkeitéd asioita. Kysymysten tekeminen, kertomi-
nen ja omaan luovaan esittéimiseen olisi luotava oppilaille mahdollisuus. Monipuolista vies-
tintédtaitojen kehittdmistd pidetdiéinkin yhtend koulun keskeisimmistd tehtévistd. (Laakso
1988, 4, 7.) Téllaiseen toimintaan luo hyvit edellytykset LPP-menetelmiin kéytté lukemaan
opettamisessa, silld siind oppilas luo pitkille itse omat oppimisprosessinsa keskustelemalla
muiden oppilaiden ja opettajan kanssa sekd yrittamilld ja kokeilemalla. LPP-menetelmisséa
lukemaan opettaminen tapahtuu lasten omien tekstien avulla, jotka on yhteisesti oppilaiden

kanssa saneltu (Jirvinen, 1993, 45). Yhteiseni tuotettuna tekstini voi olla esimerkiksi satu.

Viime vuosina on arvosteltu sité, ettd lJukemaan opettamisessa ei ole kiinnitetty tarpeeksi
huomiota yksilolliseen kehitystasoon, aikaisempiin kokemuksiin eikéd sithen ympéristoon,
jossa lapsi kouluun tullessaan eldi. Oppikirjojen tarkka noudattaminen saattaa tehdd ope-
tuksesta mekaanisen ja yksitoikkoisen. LPP-menetelmi on yksi lukemaan opettamisen me-
netelmi, joka mahdollistaa erilaisen materiaalin kéyton lnonnollisena osana opetusta. Yksi
hyvi keino on satujen kdytto, satujen avulla lukemaan oppiminen LPP-menetelmii toteu-
tettaessa. Maggan (1992, 5-6) mukaan opettajia tdytyisikin rohkaista kdyttamiin valikoi-
den ja luovasti mm. opettajan oppaita ja valmiita oppimateriaaleja, silld ne monesti sitovat
opettajan luovuuden niin, ettei edes ajatella toisella tavalla menettelemisen mahdollisuutta.
Opettajaa eivit saisi miérdta aapiset tai aikaisemmat kokemukset, vaan ennen kaikkea oppi-

laiden reaktiot, taidot ja taipumukset. Tarkkailemalla oppilaittensa reaktioita opettaja voi
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kehitelld omaa lukemaan opettamisen menetelmié vuorovaikutussuhteessa oppilaiden kans-
sa. Samalla hiin saa mahdollisuuden kehittyd opetustydssdéin, mikd vahvistaa opettajan
identiteettidi ja mahdollistaa persoonallisen metodin kehittimisen. (Magga 1992, 5-6.)

LPP-menetelmiissd on olemassa viisi vaihetta, jotka takaavat jérjestelmillisen etenemisen
opetuksessa ja oppimisessa. Esitén vaiheet lyhyesti tulosten ymmirrettdvyyden vuoksi tu-
keutuen Leimarin (1977) ja Jarvisen (1993) teoksiin. Keskusteluvaiheessa keskustellaan
yhteisesti koetusta aiheesta, kuten luetusta sadusta. Saneluvaiheessa opettaja kirjoittaa sa-
nelulehtioon lasten sanelun mukaisesti yhteisesti keskustellusta aiheesta yhden lauseen ker-
rallaan. Laborointivaiheessa sanellusta, lasten tuottamasta tekstistd suoritetaan dénne- ja
kirjainanalyysid. Uudelleenlukuvaiheessa kukin oppilas vuorollaan lukee opettajan kanssa
kahden kesken tekstin. Tekstistd oppilas saa tdmin jilkeen valita sanat, jotka hin haluaa
opetella. Jilkikdsittelyvaiheessa oppilaat tyoskentelevit itsendisesti valitsemiensa sanojen

kanssa. (Leimar 1977, 66; Jarvinen 1993, 9-10.)

LPP-menetelméin prosessin aikana jokainen oppilas saa olla opettajansa kanssa kahden kes-
ken. Vuorovaikutuksen tarkoituksena on kasvattaa lapsen persoonallisuutta, sosiaalisuutta
ja dlyllistd kehittymistd. MyOs opettajan kannalta LPP-menetelmi on yksil6llinen ja luova.
Jokainen voi tehdd siitd itselleen sopivan sovelluksen. Opettajan omaa persoonallisuutta
voidaankin pitd4 hinen tarkeimpinad tyovilineendnsd. (Jdrvinen 1993, 89; Leimar 1977, 45,
50-51.) LPP-menetelmiin kéytossid suodaan siis mahdollisuus yksilolliseen opetukseen, jos-
sa voi hyvin ottaa huomioon kunkin yksiloliset kyvyt. Yksilollinen huomioiminen antaa
varmasti my0s oppilaille tunteen, ettd hin on opettajalle tirked ja samalla motivoi parem-

paan tyOskentelyyn.

Lukemaan oppiminen voi tutkimusten mukaan tuottaa ongelmia silloin, kun teksti ei ole
sanastollisesti eik# rakenteellisesti lukijan omien kokemusten mukaista. Lapsen kannalta on
helpointa aloittaa lukemaan oppiminen tekstistd, joka vastaa hiinen spontaania puhekielti.
(Puotinniemi 1991, 11.) Tdméi my6s puoltaa LPP-menetelmin kéytt64 lukemaan opettami-
sessa. Maggan (1992, 34) mukaan satujen sepittiminen on lihelld sitd, mitd Downing nimit-
tdd kielen kokemisen lahestymistavaksi. Se merkitsee lapsen oman kielen ja omien koke-

musten kiyttimistd hiinen persoonallisen lukumateriaalinsa laatimiseen. (Magga 1992, 34.)
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My®6s Turunen (1988, 209-210) toteaa, ettd vieras kirjoitus ja sen lukeminen voi lukemaan
opetteluvaiheessa olla vaikeaa, koska lapsi ei ole itse tuottanut sitd. Saattaa olla niin, ettei
se aidosti kiinnosta, jos silld ei ole yhteyttd héinen eldméénsd. Se minkd lapsi on itse tehnyt
on hinelle aivan toisella tavalla tuttua. (Turunen 1988, 209-210.) Itse tehty materiaali on
eldvid, silld opettaja on yhdesséd oppilaidensa kanssa elidnyt ja kokenut materiaalinsa. Itse
tehty materiaali voi parhaimmillaan ollakin hyvin motivoiva (Magga 1992, 29; Leimar,
1977, 41).

LPP-menetelmi antaa mahdollisuuden oppilaan aktiiviseen toimintaan ja luovuuteen, mitd
toivotaankin esimerkiksi Peruskoulun alkuopetuksen oppaassa (1988, 4-5). Esimerkiksi
satujen avulla tuotettavaan omatekoiseen lukumateriaaliin tarvitaan oppilaiden omakohtais-

ta kokemusta, aktiivisuutta ja kokeilevaa mielti.

3.2.2 Satu opetuksen eriyttimisessii ja eheyttimisessi

Opetuksen eriyttamiselld pyritiddn oppilaiden yksilollisten edellytysten kehittimiseen ja op-
pimisessa ilmenevien erojen tasoittamiseen. Voidakseen onnistuneesti eriyttdid opetustaan
opettajan tulee tuntea kunkin oppilaansa yksilolliset edellytykset ja tydskentelytaidot. Eriyt-
timisen onnistumista auttaa my0s se, etti luokassa on sellainen ilmapiiri, jossa oppilaat

kykeneviit toimimaan sekd ryhmissi ettd yksilollisesti omien tehtdvien parissa.

Opettajalla onkin suuri merkitys siihen, minkélainen ilmapiiri luokassa on ja mitd hén oppi-
lailta vaatii. Oppilaat voivat olla eri vaiheissa oppimisen prosessissa, minkd vuoksi heiti ei
pitdisi pakottaa samaan muottiin. Oppimiskisitys on ensiarvoisen merkittdvi tekijd opetta-

jan tyon muotoutumisessa. (Ropo 1988, 21,23.)

Yhdysluokka auttaa ja edistdd eriyttimistd ja eheyttdmistd. Opetuskokonaisuuksia voidaan
luoda kaikilla luokka-asteilla kunkin ryhmén edellytysten pohjalta. (Anon. 1988, 40.) Lih-
deaineistona voi olla sama materiaali, kuten itse tuotettu satu. Opettajan tehtdvi on vain

kehitelld kullekin luokkatasolle sopivia tehtivid oppilaiden kehitystason mukaan.

22



Satujen avulla voidaan eriyttdd ldhinnd didinkielen eri taitojen ja valmiuksien kehittdmista.
Luokassa voi olla esilli mm. lastenkirjallisuutta, minkd pariin nopeimmat voivat siirty.
Hitaampia ei kuitenkaan saa unohtaa. Olisi tdrkedd, ettd kukin oppilas saisi luettavakseen
omia taitoja ja valmiuksia vastaavaa kirjallisuutta. Eriyttdmistd voi tapahtua niin tekstin
midrdn kuin laadunkin suhteen. Myos oppilaiden kiinnostuksen kohteet voidaan ottaa

huomioon luettavaa tekstid valittaessa. (Ks. Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet
1996, 69.)

Eriyttdminen toteutuu mm. LPP-menetelmin yhteydessid luonnostaan, koska oppilaat saavat
itse valita sanat, joita lihtevit analysoimaan omien kykyjensd mukaan. Satu voi toimia myos
virittdjind monenlaiseen toimintaan ja samalla kullekin oppilaalle voidaan tarjota hénen
kehitystasoaan vastaavia tehtédvid kuten tunnistamista, kirjoittamista, piirtdmisti tai suullista

ilmaisua.

Esimerkiksi kirjoittamisen taidon kehittyminen oppilailla vaihtelee yleenséd huomattavasti.
Aluksi satuja voidaankin tuottaa esimerkiksi piirtdmilld tai piirroksista kertomalla. Vihitel-
len oppilas voi taitojensa mukaan kirjoittaa piirroksiin littyvid sanoja tai lauseita. Taidois-

saan pidemmille kehittyneet voivat tuottaa kokonaisia tarinoita kirjoittamalla.

Eheyttimisen tarkoituksena on lisitd opetuksen johdonmukaisuutta ja edistdd kokonaisni-
kemyksen syntymisti rakentaen opetus lasten aikaisempien tietojen ja kokemusten pohjalle,
ottaen huomioon oppilaan ikikausi ja edellytykset (Laukkanen 1988, 6). Satujen avulla
voidaan luoda jokaiselle oppilaalle samanlaisia kokemuksia ja tietoja kisiteltdvistid asioista.
Samalla lihdetdin liikkeelle lasten tasolta, eldmysten ja mielikuvien kautta. Sadut voivat
toimia ns. "punaisena lankana", kokoavana tekijind, eri aiheita opetettaessa. Niiden herét-
tdmét mielikuvat voivat auttaa lasta oppimaan sekd ymmirtiméén ja muistamaan opittua
paremmin. Mm. Karin (1994, 106) mukaan suomalainen Mikael Soininen niki eheyttimisen
tarpeelliseksi jo vuonna 1901. Hénen mielestéén opetus ei ilman eheyttdmisen periaatetta
synnyté laaja-alaisia ja mieleenpainuvia mielikuvia. Mielikuvat omaksutaan sitd helpommin,

mitd voimakkaammin ne ovat yhteydessi tunteisiin ja harrastuksiin. (Kari 1994, 106.)

Olkinuoran (1988) mukaan eheytyvin opetuksen edellytyksend on, ettd opettaja luopuu
tiedonjakajan roolista, opetuksessa ei ldhdetd valmiista tiedosta ja oppikirjojen kiyttd arvi-
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oidaan uudelleen. Oppimisen mielekkyyteen voidaan vaikuttaa elimyksellisyydelld ja mer-
kittdvéksi tekemiselld, jolloin kognitiivisten toimintojen lisdksi myds tunnetekijit ovat pro-
sessissa mukana. Oppilaille sallitaan oma-alotteisuutta, keksimisen ja ymmaértdmisen tunnet-
ta. Eldimyksellistd on mm. sellainen kokemus, joka on omiin kokemuksiin liittyvas, yhtei-
seksi koettua ja yhteisesti jaettua ja syvillisesti ymmaérrettyd. (Olkinuora 1988, 31, 33.)
Sadut voivat virittdd ja johdattaa aihekokonaisuuksien kannalta keskeisten asioiden tutkimi-
seen. Satu voi tdydentdi esimerkiksi ympéristo- ja luonnontiedon aihekokonaisuutta tarjo-

amalla aiheeseen liittyvéi eldmyksellistd aineistoa.

Oppimisen eheyttimispyrkimyksissd on syytd miettid sitd, missd midrin oppilaan oma eli-
ménpiiri ja siitd saadut kokemukset riittdvit ja missd méérin taas tarvitaan oppimateriaalin
jasentédvad tietoa. Esimerkiksi Ausubel on teoksissaan ilmaissut ettei oppilaan tarvitse kek-
siél kaikkea itse vaan osan opittavaksi tarkoitetusta aineksesta on syytd omaksua valmiina
esimerkiksi kirjoista. Kokonaisopetus antaa oppimateriaalille uudenlaisen mahdollisuuden
niiden kayttoon. Oppikirjasta tulee tyoviline, joka suunnitelmallisesti kdytettynd tukee ja
rikastuttaa opetusta. (Aho 1989, 32-33; Anon. 1988, 39.) Lisdmateriaalina voi olla esimer-
kiksi lastenkirjallisuus.

3.2.3 Tyoskentely sadun pohjalta

Tyoskentely sadun pohjalta voi tapahtua monella tavalla. Luetusta sadusta voidaan keskus-
tella ja mahdollisesti jatkaa sadun tuomia tuntemuksia ja kokemuksia esimerkiksi kuvalli-
sesti tai dramatisoiden. Luetusta sadusta voidaan myds rakentaa oma satu, jota myShemmin
voidaan kiyttdid eri tavalla tydskentelyn pohjana esimerkiksi lukemaan opettamisen yhtey-
dessd. Tidssa tarkastellaan ldhinnd ensimmaistd vaihtoehtoa, silli tyoskentely oman sadun

pohjalta tulee parhaiten esiin tutkimustuloksissa.
Koska lapsi kokee kirjan kuuntelemisen kokonaisvaltaisesti, lukutilannetta tulisi jatkaa kir-
jan sulkemisen jilkeen kisittelemilld sadun tuomia ajatuksia. Lukemisen jilkeen voidaankin

tarkistaa, miten lapsi on tarinan ymmirtényt kyselemilld kirjan tapahtumista. Néin sadun
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jélkeiset keskustelut toimivat aikuiselle palautteena sadun valinnan onnistumisesta. Sadun
lukemista seuraavassa toiminnassa voidaan kehittdd loogista ajattelua, muistia ja kykyi
erottaa luetusta olennaiset tapahtumat. Voidaan my0s tietoisesti kehittdd lapsen taitoa
erottaa todelliset ilmidt kuvitellusta, havaita epdjohdonmukaisuudet, erottaa yhtildisyydet
luettuun liittyvistd asioista ja tapahtumista. Lastenkirjat ohjaavat myos luovaan toimintaan:
yhdessi tai yksin voidaan jatkaa kirjan ajatusta, rakentaa kertomusten linna pahvilaatikoista,
rakentaa taidendyttely tai teatteriesitys luetusta. Voidaan myos kirjoittaa yhdessd vaikka

oma kirja. (Koppinen ym. 1989, 19; Ikonen ym. 1978, 113, 120.)

Keskusteltaessa sadusta sen sanomaa ei saisi tulkita lapselle idlyllisesti eikd psykologisesti,
silld satu jo siséltdd tulkinnan. Satu itse tulkitsee itsenséd kuulijalleen ja lukijalleen. Kuulijalle
on jditdvd oma kuulemisen, edelleen tulkitsemisen ja omaksumisen vapaus. Lapselle, joka
tehdéin tietoiseksi siitd, mitd sadun hahmot edustavat, riistetdéin hinen tarvitsemansa pur-
kautumistie. Jotta sadulla olisi hyvé vaikutus lapseen, lapsen tdytyy pysyd tietiméttoména
niistd piilotajuisista paineista, joihin hén reagoi omaksumalla sadun ratkaisut omikseen.
(Luumi 1987, 11; Bettelheim 1992, 73. ) Satu kiyttdd taiteen keinoja, monikerroksista
symboliikkaa, kisitellessdéin eldmin ristiriitoja, ikuista kamppailua eldimissi. Lapsi itse oi-
valtaa tdmin saduista ilman aikuisen tulkintaa ja selvittdmisti. (Messner 1989, 20.) Mm.
my0ds Haakana (1990, 27-28) toivoo, ettd kukaan ei selitéd sitd, mikd on sadussa selittama-

tontd, vaan antaisi lumouksen tiyttdi lapsen mielen.

Lapsille ei aina anneta tilaisuutta miettid satuja eikd reagoida muullakaan tavalla. Silloin,
kun sadun kertoja antaa lapsille runsaasti aikaa mietiskelld kuulemaansa, uppoutua siihen
ilmapiiriin, jonka sadun kuunteleminen heissd synnyttad ja rohkaisee heitd puhumaan siité,
niin myShempi keskustelu heidén kanssaan osoittaa sadun antaneen varsin paljon niin tun-
teen kuin &dlynkin tasolla. Hyvin tidrkedd on, ettd lapsi voi tuoda julki kaikki sadun herétté-
mit tunteet ja ajatukset pelkddméttd moralisointia kasvattajien taholta. Juuri satu voi har-
joittaa lasta tuntemaan rikkaasti laidasta laitaan myos hankalia tunteita. Muistettava on, ettd

lapsen kokemukset sadun sisdllostéd tai opetuksesta eivit vilttdmittd vastaa aikuisen aja-

PrEYy

(Bettelheim 1992, 74; Héigglund 1978, 82.) Lipman (1993, 262-263) haluaa kuitenkin tuo-
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da esiin, ettd tarinan kertomisen jilkeen on téirkeii ettei tuhota sen antamaa vaikutusta sa-
nomalla, ettd se oli vain satua. Téllainen ajattelu vaikuttaa hénen mielestdén siihen, ettei

kaunokirjallisuutta pidetd mink&én arvoisena, koska se ei ole totta.

Kirjojen lukeminen, kuten satujen lukeminen voi virittds lapsen ilmaisemaan itseddn. Sadut
voivat rohkaista lasta kysymysten tekemiseen, tunteiden, havaintojen ja péételmien kertomi-
seen. Sadunlukutilanteen tulisi olla kiireeton, ettd lukijalla olisi aikaa kuunnella kuulijan
mielipiteitd. Lasta kehittavassi keskustelussa my0s lapselle tulee olla mahdollisuus esittéé
kysymyksid sadusta. Tarkoitus olisi, ettd lapsi herdd miettimidsin sadun sisdlt6d. Satujen
kuunteleminen ei ainoastaan anna vastauksia lapsen mieltd askarruttaviin asioihin, vaan an-
taa aihetta myds uusille kysymyksille. Jos lapsen kysymyksiin suhtaudutaan vakavasti ja
niitd pohditaan, hiin oppii kysyméién sellaista, mitd héin todella haluaa tietdd. (Koppinen ym.
1989, 104; Lehmuskallio, 1992, 38-39.)

Koppisen ym. (1989, 107) mukaan lukuhetki antaa mahdollisuuden yhdessé pohtia sadun
henkiloiden erilaisia tapoja ilmaista itsedin ja tunteitaan. Esimerkiksi surun tai menetyksen
kisitteleminen voi olla helpompaa, jos 16ytyy aihetta kisittelevi kirja. Satujen henkil6ihin
samastumalla ja keskustelemalla luetusta aikuisten kanssa lapsi voi luoda kuvaa maailmasta
ja jasentdd itseddn oman kulttuuripiirinsd osaksi. Maailmankuvan rakentumiseksi lapsi tar-
vitsee todellisuudessa ilmenevien aiheiden késittelyd oman ikidkautensa edellytysten mu-

kaan. (Koppinen ym. 1989, 107.)

Lukukokemuksia ja kieltd tarvitaan erityisesti myds oman lukemaan oppimisen pohjaksi.
Lukemisen avulla rikastutetaan mielikuvitusta. Samalla kun luetaan luodaan omia mieliku-
via, tulkitaan ja saddellddn niiti itse seki kytketdsdn uusia mielikuvia aikaisempiin. Kuultu tai
luettu satu voi luoda mm. syvillisempid mielikuvia kuin esimerkiksi katselemalla katsottu
kuva. (Koppinen ym. 1989, 105-106.) Lukeminen ja sadun kuunteleminen voivat olla siis
kehittdvampiid kuin kuvien katsominen. Nykypiivind visuaalinen viestinti luo olosuhteet,
ettd kaikkialla on mahdollista turvautua kuvakieleen. Télloin helposti unohtuu kirjallisunden
merkitys ja kuuntelemisen taito. Puotinniemen (1991, 15) mukaan luokassa olisikin hyvi
olla paljon virikkeitd antavaa ja toiminnallisuuteen téhtd4vad oppimateriaalia. Lukuinnos-
tuksen heréttdmiseksi tarvitaan vaihtelevaa materiaalia kuten satukirjoja, oheislukemistoja,

nauhoitettuja kertomuksia ja muuta kirjallisuutta. (Puotinniemi 1991, 15.)
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Kiaytannon kokemus on tuonut esiin, ettd lapset rakastavat sitd, ettd sama tarina luetaan
monta kertaa yhi uudelleen ja uudelleen. Tilld tavalla lapset jdsentiviit ja tutkivat elinym-
lapset kuuntelevat tarinaa niin syventyneesti. Lapsen kokemuksia ei voida kategorioida
aikuisten ajattelun tasolle, silld aikuisten on vaikea ymmirtéi lasten pikkutarkkuutta tarinoi-
ta kuunnellessa. Lapsi yrittdd saavuttaa tarinan sanoman, ymmértid sen tapahtumia kerta
kerran jilkeen yhd enemmiin osa osaltaan. Jos tarina muuttuu hetkellé, jolloin lapsi yrittid
pédstd siihen sisille, aiheuttaa se turhautumista. "Lapsi oppii tarinan syddmen avulla."
(Schachtel 1993, 264-265). Tamikin tukee sitd ajatusta, ettei satujen sanomaa saisi tulkita
lapsille, vaan sen kuuluu heidin jokaisen tehdi itse omien edellytystensd mukaisesti. T#lld
tavalla annetaan mahdollisuus itsendiseen henkiseen kasvuun ja kehittymiseen. Satuja ei
pitdisikdin muotoilla lapsille ns. sopiviksi Furulandin ym. (1986, 28) mukaan, vaan satujen
tulisi heiddn mielestdén olla laadukkaita ja tasokkaita, jotta saduista saataisiin kirjallisuutta,

jota kannattaa lukea.

3.3 Sadun valinta

Satuja valittaessa tulisi ottaa huomioon lasten tietojen ja kokemusten taso, kiinnostuksen
kohteet ja tarpeet seké lapsen tapa kokea asioita. Kaikkiin opetuksessa kiytettiviin kirjal-
lisuuteen ja oppimateriaaleihin, kuten myds satuihin kohdistetaan pedagogisia vaatimuksia.
Eri oppiaineiden lukemistojen kielen tulee esimerkiksi olla hyvii ja selkedid suomen Kielta.
Opeteltavien asioiden on tultava esille oikeana aikana ja sopivana ikdkautena. Tédsséd piilee

my0s satujen valinnan vaikeus.

Magga (1992, 27) toteaa, ettd vaikka peruskoulun oppikirjojen ja niitd vastaavan muun
materiaalin on taytynytkin olla opetushallituksen hyviksymid, se ei ole ollut tae siité, ettd ne
olisivat olleet lapsia motivoivia ja opiskelemaan innostavia. Oppilaan lukemaanoppimisin-
nokkuuden siilymisen kannalta olisi tirkedd hidnen mielestdin, ettei opettaja kayttdisi pel-

késtadn valmiita oppimateriaaleja, vaan kehittelisi niitd oppilaiden kiinnostuksen pohjalta.
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Opettajan onkin tehtidvd analysointia valitakseen oikean tyyppinen satu luokalleen, jotta se
ottaisi opetuksen kannalta huomioon seké kehityksellisen ettdi motivoivan puolen. Satuja
valittaessa tdytyy pohtia niiden antia; jotkut tarinat ovat yksinkertaisia ja mitdinsanomat-
tomia, toisissa taas ei ole esimerkiksi selkedd loppuratkaisua. Sadut herittivit tunteita,
toisinaan mielihyvéi, toisinaan mielipahaa. Millainen satu siis milloinkin on ajankohtainen ja
mielekis, siind on opettajalla purtavaa. Carpelan (1990) haluaa muistuttaa, ettei saisi vetéi
rajaa lasten eri ikdkausien vilille. Hénen mielestéifin esimerkiksi kaikki kymmenvuotiaat
eivit ole kymmenvuotiaita eiviitkd samanlaisia lukemisharrastuksessakaan. Me sijoitamme
helposti lasten maailmaan sen, mitd haluamme sielld nahda. Taytyisi huomioida se, ettd po-
jat eivit esimerkiksi ole aina rasavillejd eivitkd he halua vilttdmittd tulla yhtd vahvoiksi
kuin esimerkiksi Peppi. (Carpelan 1990, 16). Téarkedi olisikin kéyttidi mahdollisimman mo-
nipuolisesti eri tyyppistd lastenkirjallisuutta, ettd jokaiselle muodostuisi hinti itseddn kieh-

tovia kokemuksia luetusta tai kuullusta teoksesta.

Tarjolla on hyvin erilaisia lastenkirjoja ja satuja. Sadun valinnan perusteet voivat olla kul-
loinkin erilaiset. Valinnan perusteena voi olla esimerkiksi se, miten kirja orientoi lasta to-
dellisuuteen. Aiheena voivat olla siis ithmissuhteet erilaisiin ihmisiin tai ihmisen kohtalot,
syntyminen, kuolema jne. Toinen valinnan kriteeri voi olla aiheen kisittelytapa eli onko
aihetta kisitelty lapsen ikidkautta vastaavasti. Kirjan kielellinen taso voi myos vaikuttaa va-
lintaan eli onko se esimerkiksi kielellisesti monipuolinen. Pohdittavana on myds, miten
valittavan materiaalin avulla voisi kehittdd lapsen ajattelua, kieltd ja havaintojen tekoa ja
miten luettava mahdollisesti rakentaa lapsen miniikuvaa tai maailmankuvaa. (Koppinen ym.
1989, 108-109.) Edellisid asioita painotetaan myds Peruskoulun alkuopetuksen oppaassa (
1988, 53).

Lammen (1981, 50) mukaan tarkkailemalla lasten reaktioita saadaan parhaiten vastaus sii-
hen, onko kirjan valinta ollut onnistunut. Jos lapsille luetaan paljon kirjoja, jotka eiviit
vastaa lapsen kielellistd kehitystasoa, saattaa lasten kiinnostus kirjoja kohtaan tyrehtyi. Oi-
kealla valinnalla voidaan ohjata lasten lukemisharrastusta ja kielellisen ilmaisun kehitysti.
Lasten parissa tyoskentelevien ammattitaitoon tulisikin kuulua jatkuvaa lastenkirjallisuuden
seurantaa, kielen, kuvituksen ja sisédltdjen arviointeja, tutkimuksiin tutustumista ja lasten

reaktioiden tarkkailemista. (Lampi 1981, 50.) Tam4 siksi, ettd sadut ovat tasoltaan erilaisia.
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Tarinan mutkistuessa tunteiden alue laajenee ja saa uusia ulottuvuuksia, jolloin lukijan tai
Tunnetuin satujen tutkija Bettelheim pitdd hyvéin sadun aineksina mukaansa tempaavia ta-
pahtumia, hyvin ja pahan taistelua, mikd piéttyy hyvin voittoon seki lapsen mahdollisuut-
ta ja halua samastua johonkin sadun henkil66n. Hénen mielestéiin lapsille antoisimpia ovat
vanhat kansansadut alkuperiisessi, lyhentdmittomissd muodossaan. Térkeimpini seikkana
Bettelheim kuitenkin pitd4 onnellisen loppuratkaisun tarjoamaa lohtua. (Ks. Bettelheim
1992. ) Klingberg (1970 ja 1972) taas painottaa, ettd on otettava huomioon, ettd lapset
eivit aikuisten lailla kykene hallitsemaan suuria kokonaisuuksia. Siksi ei yhdessé ja samassa
teoksessa voida kisitelld kovin monia eri asioita ja ongelmia. Myos liian monet poikkeamat
pédjuonesta voivat vaikeuttaa kokonaisuuden hahmottamista. Mielenkiinnon siilyttamiseksi
tulisi lapsille suunnatun kerronnan sisiltdd vihemmiin tai lyhyempid kuvauksia ajatuksista ja
miljoostd sekd enemmin kuvausta toiminnasta ja vuoropuhelusta. (Klingberg 1970, 242-
244 ja 1972, 97-99.)

Lapsille tulisi antaa mahdollisuus tehdd myds omia valintoja, oman mieltymyksensid mukai-
sesti. Carpelanin (1990, 16) mielestd saamme olla varuillaan, kun haluamme jaella ohjeita
siitd, millainen lastenkirjan pitéisi olla. Lapset itse etsivdt hdnen mielestddn sen, mitd he
tekstiltd haluavat. Omien satujen tekeminen mahdollistaakin sen, ettd tekstistid tulee sellai-

nen, miki miellytti4 jokaista.

3.4 Sadun kerronta ja vilittijin merkitys

Kirjallisuuskeskustelu ja kirjallisuuden kiyttd opetuksessa edellyttdd opettajalta hyvid am-
mattitaitoa, pedagogisia kykyjd, keskustelu- ja perustelutaitoa sekd opetettavan asian perus-
teellista tuntemista. Téami vaatii jatkuvaa lukemista, jatkuvaa vireilld oloa, harrastuneisuut-
ta, henkiltikohtaistﬁ suhdetta kirjallisuuteen. Vasta innostunut, aidosti kirjallisuudesta kiin-

nostunut opettaja voi olla vakuuttava ja innostava.
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Erityisesti ensimmiisilld luokilla oppilaiden kirjallisuuden vastaanotto tapahtuu péiasiassa
kuuntelemalla opettajan lukemista tai kerrontaa, koska oma lukutaito voi olla vield heikko.
Sadunlukutilanteessa lukija ja kuulijat ovat koko tilanteen ajan vuorovaikutussuhteessa
keskenddn. Kummatkin seké viestittivit toisille sanomaa ettéd lihettéviit palautetta. Seki
opettaja etti oppilaat antavat viestinnén tapahtumille merkityksid muuttuvalla, jatkuvalla,
kehéimdiselld tavalla. Onnistunutta vuorovaikutussuhdetta voidaankin pitd4d onnistuneen
lukuhetken ehtona. (Heinonen 1985, 10-11.) Lukemistapahtumassa ovat osatekijéini tehté-
vi, teksti, lukija, opetus ja konteksti. Opettaja arvioi niiden yhteisvaikutuksia tunnin aikana
tarkkaillen oppilaita. Osatekijét eivit toimi erillisind, vaan vaikuttavat toisiinsa opetuksen

aikana. (Sarmavuori 1993, 9.)

Lapselle lukeminen ja lapsen kanssa kdyty keskustelu tukevat mm. lukemaan oppimista.
Keskustelu on kyselyd, vastauksia, juttujen kertomista ja niiden kommentointia. Myos so-
siaalisten vuorovaikutustaitojen oppimisen kannalta kaikenlainen lapsen kanssa kdytdvd
keskustelu on tirkedd. (Julkunen 1990, 74.) Tarinankerronnan tavan tulisikin olla Lipmanin

(1993, 260) mielestd sellainen, ettd se herittdd lapsissa kysymysten teon halun torjunnan

sen tuoman taikavoiman odottamattominakin hetkini. Tarinoille ei siis hiinesti tarvita aika-

taulua.

Kertomisen terapeuttinen vaikutus perustuu yhdelté osin aikuisen lisndoloon kertomistilan-
teessa. Kertomistilanteessa on aina kysymys jakamisesta. Kuunnellessaan aikuisen kerto-
musta lapsi jakaa aikuisen kanssa sekd itse kertomistilanteen, kertomuksen tapahtumat etti
kertomuksen sisillon kokemuksen. Kertomistilanteessa lapsi ei ole yksin, vaan hén vaeltaa
kertomuksen maailmassa yhdessé kertovan aikuisen kanssa. Aikuisen ldsnéolo luo turvalli-
sen mahdollisuuden kisitelld vaikeita ja pelottaviakin kysymyksid, eldytyd suruun ja vahvis-
tua surun kestdmisessd. Aikuisen fyysinen lidheisyys on aina osa kertomusta. (Luumi 1995,

10; Ojanen ym. 1980, 47.)

Lipmanin (1993, 260) mukaan on olemassa vain harvoja, jotka osaavat kertoa tarinoita.
Hénen mielestddn vikana on usein se, ettd tarinan kertoja avaa koko fantasian maailman
lapsille. Tarinoita kéytetdain hyodyksi rauhan ylldpitdmisessd, ei niinkdin sen vuoksi, miten

mainio itse tarinan sisélto on. Silloin kun lapsi itse huomaa, ettei kertoja usko tarinoihin, voi
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tarina aiheuttaa vahinkoa siten, ettd kertojaa kohtaan syntyy epiluulo ja epéluottamus ti-

min epéduskottavuuden vuoksi.

Jotta lukuhetkestd muodostuisi lapselle antoisa kokemus, tulisikin esittédjian paneutua tekstin
tulkitsemiseen. Hénen tulisi lukiessaan kiinnittdd huomiota minkilaisia henkilohahmoja
tekstissd kuvataan ja minkélaisia luonteenpiirteitd niissd voi havaita, millaista tunnelmaa
kuvitus ja kieli vélittidvit, millaisista jaksoista juoni koostuu ja miten tarina alkaa ja paittyy.
(Lampi 1981, 68.) Lukijan paralingvistiset keinot, kuten dénen kiytto, ilmeet ja eleet ovat
tiarked osa sadun kerrontaa (Heinonen 1985, 10-11). Siséltoon paneutuva, selked ja vaihte-
leva, mutta samalla luonteva lukeminen motivoivat oppilaita kuuntelemaan. Lipmanin
(1993, 262) mukaan eri tavalla kerrotut tarinat voivat my0s innostaa lapsen itsendiseen

tyoskentelyyn esimerkiksi piirtdéméin, mikéli ne koskettavat lapsen ldheistd maailmaa.

Oppilaille tdytyisi antaa mahdollisuuksia my6s omiin pikku esityksiin, joissa on mahdolli-
suus omien kerrontataitojen kehittdmiseen. Todellisuuspohjaisen kertomisen ohella voi olla
kuvitteellista kerrontaa, jolloin kerrotaan esimerkiksi satu, tarina tms. Kerrontataidon kehit-
taminen edellyttdd kuitenkin aitoa kertomishalua, johon vaikuttaa luokan ilmapiiri. Toisia

taytyisi kunnioittaa ja olla kiinnostunut toisistaan. (Laakso 1988, 26-27.)
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4 TUTKIMUSONGELMAT

Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd satupedagogiikan asiantuntija, luokanopettaja In-
keri Karvosen satujen kiytt64 ja niiden asemaa héinen opetustydsséin muun oppimateriaalin
rinnalla. Kéyttomaarad tarkasteltiin siksi, ettd haluttiin saada selville, oliko satujen kiyttd
oleellinen osa satupedagogiikan asiantuntijan opetustyotd, oliko sadun asema vakiintunut eli
oliko saduilla todella merkitystd opetuksessa. Koska kiinnostuksen kohteena oli satujen
kayttoméadrd oli luonnollista selvittdd my0Os satujen kdyttotapoja. Talld haluttiin saada sel-
vyyttd mm. siihen, turvautuuko asiantuntijaopettaja pelkéstédin perinteiseen satujen lukemi-
seen oppilaille kirjasta ilman jatkotyOskentelyd sadun pohjalta, sitd kuitenkaan vihittele-
mittéd, vai oliko hinelld olemassa monipuolisemmat tavat kiyttdd satuja. Tarkoituksena oli
ndin saada virikkeitd satujen kdyttdmahdollisuuksista opetustyossid muille kasvattajille. Sa-
tujen kayttomahdollisuudet voivat olla hyvin monenlaisia kouluopetuksessa. Esimerkiksi
Wallinin (1988, 87) mukaan koulutulokkaat voidaan vetéa jo ensimméisistd piivistd lihtien
mukaan satuun koko olemuksellaan. Hénen mielestdén voidaan pyrkid sithen, ettd lapsi
eldytyy satuun kokonaisvaltaisesti, kokien erilaisia tiloja ruumiillaan, ilmentéen likkeilladn

ja ilmaisten asioita puheessaan.

Koska oli herénnyt mielenkiinto siihen, millainen oli satujen asema ja millaisia kiyttotapoja
saduille oli opetuksessa, oleellista oli myds selvittdd, mikd merkitys saduilla oli opetuksen
kannalta. Mm. Turunen (1992, 75-77) on tuonut esiin, ettd erityisesti alknopetuksessa eli-
mykset ja mielikuvat opittavasta mahdollistavat sen, ettd oppilaalle syntyy jonkinlainen
sisdinen suhde omaksuttavaan asiaan. Hénestd olikin tirkedd, ettd oppilaille vilitetdan mie-
likuvia ja eldmyksid, joiden pohjalta oppilas voi ymmirtié opittavan ja muodostaa sitd kos-

kevia kisitteiti.

Opetuksessa kéytettivilld oppimateriaalilla tdytyisi olla myos kasvua ja kehitystd tukeva
merkitys. Kyseiset seikat motivoivatkin selvittdmién sitd, millaisia paamidrid Karvosella oli
satujen kiyton suhteen sekid mika teki hinen mielestédin sadusta opetukseen hyvin soveltu-
van oppimateriaalin. Satujen osuus valmiissa oppimateriaalissa onkin jo melko runsasta eri
oppiaineidenkin yhteydessid. Teoria osuudessa tuotiin myds esiin, ettei kaunokirjallisuuden

tarvitse olla erillinen ja irrallinen asia, vaan sen voi kytked kaikkeen opiskeluun, kunhan
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tiedostetaan kirjallisuuden merkitys. Mielenkiinnon kohteena olikin my6s asiantuntijan ni-
kemys siitd, minkélainen merkitys saduilla on lapselle. Koska tutkimuksen kohteena oli eri-
tyisesti asiantuntijaopettajan nikemykset ja kokemukset satujen merkityksestd lapselle, ja-

tettiin asian tarkastelu lapsen nékokulmasta pois.

Yleensi teoriat puolustelevat kirjallisuuden kiyttéd. Mm. Kouki (1994, 77-78) on tuonut
esiin, etti kirjallisuuden kayttd opetuksessa antaa aineksia tunne-eldmén ja maailmankuvan
kehittamiseen, tietoa itsestd ja muista ihmisistd sekéd inhimillisestd kokemuksesta ja mieli-
kuvituksesta. Kasvatus- ja opetustyo vaatiikin luovuutta ja jokainen tuottaa itse jatkuvasti
uusia tydtapoja toimiessaan lasten kanssa (Karlsson ym. 1991, 50-51). Mm. nidmi ajatukset
innostivat tutkimuksen tekemiseen. Tarkoitus oli saada perusteltua tietoa satujen kiytostd
ja niiden merkityksesti opetuksen tukena. Sadut ovat yksi vaihtoehto opetuksen eldvoitta-
miseen ja tukemiseen. Jollekin toiselle opettajalle jokin muu keino voi olla parempi. Asian-
tuntijan nikemykset satujen kiytostd ja merkityksestd tuonevat kuitenkin esiin yhden lapsi-

lahtoisen keinon pédstidd lapset oppimaan. Tutkimusongelmat ovat siis seuraavat:

1. Mikii on sadun asema asiantuntija opettajan opetuksessa ?

1.1 Miten paljon Karvonen kiyttdd satuja opetuksessaan ?

1.2 Miten Karvonen kiyttéd satuja opetuksessaan ?

2. Mikii on satujen merkitys opetuksen kannalta asiantuntija opettajan tyossi?
2.1 Mitid paamadrid Karvosella on satujen kidyton suhteen?
2.2 Miki on Karvosen mielesti sadun merkitys lapselle?

2.3 Mikai tekee sadusta Karvosen mielesti opetukseen hyvin soveltuvan ?
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5 TUTKIMUKSEN SUORITTAMINEN

5.1 Tutkimuksen kohde

Tutkimuksen kohteena oli satupedagogiikan asiantuntija, luokanopettaja Inkeri Karvosen
kokemukset ja ajatukset saduista, niiden kdytostd ja merkityksestd opetuksessa. Tutkimuk-
sen kohdehenkilon valintaan vaikutti erityisesti tieto siité, ettd hdn on syvillisesti perehty-
nyt satupedagogiikkaan, miké itsednikin kiinnostaa. Asiantuntemus rohkaisi valitsemaan

menetelmiksi tapaustutkimuksen.

Karvonen on julkaissut satukirjoja ja lasten- seké aikuisten runokirjoja. Lisdksi hdn on ollut
tekemissid Aitta-sarjaa, joka on tarkoitettu kasvattajille opetus- ja kasvatustyon tueksi, si-
séltden tekstivihkoja ja kasetteja eri aiheisiin liittyen. Lukemaan opetusta ajatellen Karvonen
on ollut tekemissd ns. sylikuvastoa, johon on suomentanut satuja. Hén on ollut myds yh-

teistyossd radion kanssa tehden useita satu- ja runo-ohjelmia lastenradioon vuosina 1977-

1991.

Karvosen tekemdstd Hiirenpolku-sarjasta tuli maailmanlaajuinen, silld se péisi kansainvili-
seen radioon eri kielille kd@nnettyni eri maiden lasten kuunneltavaksi. Myos televisiossa on
saatu ndhdd Inkeri Karvosen satuun pohjautuvia puolianimaatio-ohjelmia. Hin on tehnyt
useita kirjailija vierailuja Keski-Pohjanmaan ldhikuntiin ja ollut kirjallisuuskurssien vetdjand.
Luonnollisesti Karvonen on saanut olla usein myds vanhempien illoissa puhumassa satujen
merkityksestd ja mahdollisuuksista opetustydssd. Opetus- ja kasvatustyossddn hin kayttdaa
jatkuvasti ja sddnnollisesti satuja. Esimerkiksi satuja hédn kiyttdd avukseen lukemaan opet-

taessaan LPP-menetelmin avulla. LPP-menetelméé hin on kéyttéinyt seitsemén vuotta.

Inkeri Karvonen on toiminut opettajana 32 vuotta, pidasiassa alkuopetusluokilla. Hénen
omaa alkuopettajaansa voidaan pitdd henkilond, joka on vaikuttanut siihen, ettd saduista on
muodostunut niin merkittivi tekijd Karvoselle opetus- ja kasvatustyossi, silld oma opettaja

kéytti runsaasti satuja ja muuta kirjallisuutta opetuksessaan.
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Keviillda 1996 Karvosen opetettavana oli 1. -3. luokkalaisten yhdysluokka, jossa oppilaita
oli 15. Ensimmiiselld luokalla oli 6 oppilasta, joista poikia oli 4 ja tytt6jd 2. Toisella luokal-

joista poikia oli 1 ja tyttojd 2.

Syksylla yhdysluokka koostui 1. -2. luokista, jossa oppilaita oli 11. Ensimmiiselld luokalla

oli 4 ja tyttojd 2.

5.2 Tutkimuksen toteutus

Ensimmiisen kerran otin yhteyttd Inkeri Karvoseen puhelimitse huhtikuun loppupuolella
(26.4.1996). Suhtautuminen tutkimuksen toteuttamiseen oli heti myOnteinen ja innostava.
Karvonen ilmoitti heti kiinnostuksensa atheeseen, koska piti satujen merkitystd suuressa
arvossa. Hianen mielestdén sadut kuuluivat oleellisena ja luonnollisena osana opetukseen.
Karvosen mukaan kaikki keviidn lopputeemat sisilsivét jollakin tavalla satuja kaikissa ai-
heissa ja useissa tilanteissa. Erityisesti satuteemoihin keskityttiin yleensd syksylld, silld lu-

kemaan opettaminen tapahtui satujen avulla LPP-menetelméi kéyttien.

Karvonen sanoi arvostavansa yhteistyotd ja itsensd kehittdmismahdollisuuksia, kertoen
my0s pyrkivinsé itsensd kehittdmiseen, hyviksyen ja toivoen kriittistékin palautetta tyos-
kentelylleen. Tutkija toivotettiin tervetulleeksi tutustumaan seki itse tutkittavaan ettd hiinen

luokkaansa. Tutkimuksen toteutukselle oli olemassa siis realistinen ja myonteinen ldht6-
kohta.

Ensimméinen tapaaminen sovittiin maanantaiksi ja tiistaiksi 6.-7.5.1996. Ensimmdisend péi-
vind tarkoitukseni oli tutustua seki tutkimukseni kohdehenkil6on ettd hiinen opettamaansa
1. -3. luokkiin seuraten p#ivén oppitunteja kirjaten ylos havaintoja. Osallistuin my6s tunnin
kulkuun auttamalla opetustydssd. Paikalla oli my6s tulevan syksyn ensimmiinen luokka

tutustumassa alkavaan koulutyohon. Toisena pédivdnd suoritin ensimmiisen varsinainen
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haastattelun, joka oli luonteeltaan avoimen- ja teemahaastattelun kaltainen (liite 1). Haastat-

telu nauhoitettiin ja litteroitiin sanatarkasti, kuten kaikki suorittamani haastattelut.

Olin yhteydessé kirjeitse ja puhelimitse ennen seuraavaa tapaamista. Toinen tapaamiskerta
oli torstai 23.5. 1996. Seurasin pdiviin hinen toimintaansa luokassa kirjaten jilleen ylos

havainnot. Pdivin péitteeksi nauhoitin avoimen haastattelun.

Elokuussa olin jélleen kirjeitse ja puhelimitse yhteydessd Karvoseen sopien mm. seuranta-
jaksostani syksylld. Valitsimme syyskuun ensimmaéisen viikon ajankohdaksi (2.- 6.9.1996),
jolloin olin seuraamassa opetustyoti, erityisesti LPP-menetelmén avulla tapahtuvaa luke-
maan opettamista, joka tapahtui satujen avulla. Kirjasin péivittdin havaintoni ylos ja keskus-
telimme tuntien vilissi ja pdivien péitteeksi vapaamuotoisesti péivéin tapahtumista. Kirjasin
ylos myOs vapaassa keskustelussa esiin tullutta tietoa. Suoritin vield haastattelun loppuvii-

kosta, jossa tarkensin aikaisempia kysymyksid ja selvitin uusia esiin tulleita asioita.

5.3 Tutkimusmenetelmiit

Tutkimus on luonteeltaan kvalitatiivinen, kuvaileva tapaustutkimus. Tapaustutkimus koh-
distuu tietyssé tilanteessa olevaan henkil66n, jolloin tarkastellaan hinen nikemyksidin ja
kokemuksiaan tietyistd toiminnoista ja ilmiGistd eli tdssd tapauksessa satujen kaytostd ja

merkityksesti opetuksessa, joita pyrin kuvailemaan, ymmértimaén ja selittiméén.

Arkielimidn kuvaaminen voi olla tirkedd, koska se saattaa jdddd nikyméttomiksi siind
toimijoillekin. Tutustakin asiasta voidaan tehdd kiinnostavaa ja ongelmallista sekd tutkijalle
etti tutkittavalle opettajalle. Témi on samalla rehellistd oman tyon itsearviointia sekd tutkit-
tavan ettd tutkijan osalta. (Vrt. Syrjdld ym. 1988, 80, 178-180.) Kasvulle ja kehitykselle on

néin luotu mahdollisuus molemmille osapuolille, tutkittavalle ja tutkijalle seké lukijoille.

Teema-, asiantuntija- tai syvihaastattelu oli tutkimuksen empiirisen aineiston péiéasiallisena

hankintakeinona. Oppituntien havainnoinnin tarkoituksena oli lihinnd saada aikaan uusia
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kysymyksid, ihmetyksen aiheita, ideoita kysymysten tekoon haastatteluja varten. Havain-
noin oppituntien kulkua kirjaten ylos opettajan ja oppilaiden vilistd kielellistd vuorovaiku-
tusta. Seurasin myos sekéd opettajan ettd oppilaiden eleitd ja ilmeitéd tuntien aikana. Lisédksi
muodostin luokan ilmapiiristd ja oppimisympéristostd yleisen vaikutelman. Havainnoinnin

apuna ei ollut mitd4n valmista lomaketta, vaan se toteutettiin paivakirjan muodossa.

Havainnointi toimi tavallaan my6s motivoivana tekijind itselleni tutkijana. Kaytannon tilan-
teiden tarkkailu padsti lihelle todellista tilannetta, misséd opettaja toimi ja toteutti opetustyd-
tddn. Havainnoinnin ja haastattelun yhdistdminen auttoivat yhdessd 10ytdmiédn vastauksia
ongelmiini. Laadulliselle tutkimukselle onkin luonteenomaista kerété aineistoa eri metodien
avulla, joka tekee mahdolliseksi monenlaisen tarkastelun ja ndkokulmien hakemisen (ks.

Alasuutari 1995, 74).

Eri menetelmien yhdistdminen teki mm. mahdolliseksi sen, ettd tutustuin lithemmin tutki-
muskohteeseen. Esimerkiksi Gronforsin (1985, 12, 90-91) mukaan kvalitatiivisen tutkimuk-
sen keinoin on mahdollista p#istd kisiksi varsinaiseen kidyttdytymiseen, joka voi vastata
ilmoitettua kayttaytymisté tai se voi myos poiketa siitd. Havainnointiin liitetty yksityiskoh-
tainen haastattelu mahdollistivat saadun tiedon vertailun keskenién eli oliko esimerkiksi

puhe kéytintod tukevaa ja pdinvastoin.

Ongelmanasettelu tapahtui vihitellen tutkimuksen edetessd. Ennen tutkimuksen aloittamista
oli mielessdni valmiita kysymyksid, joihin halusin saada selvyyttd. Tutkimusongelmien
avulla muodostin ongelmittain teema-alueet, joiden perusteella muotoilin teemahaastattelu-
rungon (liite 1). Kentéltd saatujen havaintojen, haastatteluvastausten ja niitéd teorioihin ja

omiin kokemuksiin vertailun pohjalta ongelmat tismentyivit vahitellen tutkimuksen kulues-

(1988, 18) ja Gronforsin (1985, 40-42) mielestidkin monivaiheinen prosessi. Ongelmien
kehittyminen tutkimusprosessin aikana on tavallaan jo tulosten analysointia, mikd on laa-

dullisen tutkimuksen ominaispiirre.
Ensimmiinen haastattelu oli luonteeltaan teemahaastattelun kaltainen. Valmiit teemat mah-
dollistivat kysymysten puutteiden ennakoimisen, joita pystyi tdydentdméén ja syventdmidn

mybhemmin uusilla kysymyksilld (vrt. Syrjald ym. 1988, 102; Hirsjdrvi ym. 1988, 42). Toi-
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vuttaa avoimilla kysymyksilld, jotka eivit etukéteen rajaa tutkittavaa todellisuutta keinote-

koisiin luokkiin. Haastateltavan on heidéin mielestdén silloin helppo puhua siitd, mikd on

teltdvistd asioista. Teemahaastattelurunkoa ei tarvinnut noudattaa tarkasti, silld haastatelta-
va vastasi useaankin kysymykseen ilman esitettyd kysymystd. Haastattelu kesti kaiken
kaikkiaan vapaa keskustelukin huomioon ottaen n. kolme tuntia. Haastattelu suoritettiin

opettajan luokassa koulun p#ityttya.

Toinen ja kolmas haastattelukerta olivat lihinnéd avointa keskustelua ja aikaisemmin saadun
tiedon tarkentamista. Alasuutarin (1995, 244) mukaan keritty aineisto, sen alustava tulkin-
ta, voikin ohjata uuden aineiston kerdimistd. Mietin etukéteen kysymyksid, joihin halusin
saada vastauksia joko lisitietona tai tarkennuksena aikaisemmin suoritettuihin haastattelui-
hin ja havainnointeihin. Toinen ja kolmas haastattelukerta kestivdt kumpikin tunnista kah-
teen tuntia ja haastattelut suoritettiin ensimmaiselld kerralla opettajan luokassa ja toisella

kerralla opettajanhuoneessa.

5.4 Aineiston analysointi ja tulkinta

Kvalitatiivisen aineiston jirjestelystd ja tulkinnasta ei ole olemassa tarkkoja ohjeita verrat-
tuna esimerkiksi tilastollisesti analysoitavaan tutkimukseen. Analysointimahdollisuudet ovat
viljit ja rajana ovatkin tutkijan mielikuvitus ja luovuus. (Alasuutari 1995, 71; Syrjild ym.
1988, 118.) Aineiston analysoinnin ja jirjestelyn aloitin jo ensimmiisen havainnointi- ja
haastattelukerran jilkeen, jolloin pystyin tdydentdmiédn puuttuvia aukkoja seuraavalla ker-
ralla mennessini kentille. Erityisesti yksittéistd tapausta haastateltaessa useamman kerran,
alustavan analyysin tekeminen onkin tirkedi, jotta seuraavalla haastattelukerralla saadaan
tarkennusta aikaisempiin tietoihin ja uusia seikkoja ja nidk6kulmia esiin. Aineistosta voidaan
oppia uusia asioita, joiden pohjalta voidaan nostaa esille erilaisia ihmetyksen aiheita, uusia

kysymyksid (Ks. Alasuutari 1995, 189; Eskola & Suoranta 1996, 35).
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Lisdkysymysten tehtévéni oli siis tarkentaa aikaisemmin saatuja vastauksia. Tarkeddhéin on
esittdd mahdollisesti samojakin kysymyksid useita kertoja (ks. Gronfors 1985; Alasuutari
1995). Halusin tarkennusta mm. satujen késittelyyn; mit4 eri tapoja on kisitelld satua, miten
satua kisitelldéin eri luokka-asteilla, kuinka itse tehtyd satua késitelldéin ja miten kéytetdidn
hyodyksi opetuksessa. Lisdkysymysten tekemisen apuna kiytin my6s saatujen vastausten
vertailua teoriataustaan. Suoritin siiS pienimuotoista analyysia ja tulkintaa, minkéd pohjalta
nousi esiin itseédni kiinnostavia seikkoja, mihin halusin saada tarkempaa selvyyttd ymmir-
tadkseni paremmin haastateltavan ndkokulmia. Lukiessani useita kertoja ensimmiisen
haastattelun vastauksia, mitd metodiopeissakin suositellaan, herédsi mielessdni miksi-
kysymyksid mm. satujen késittelyn kohdalla, silld olin huomaavinani jonkinasteista ristiriitai-
suutta verratessani vastauksia teorioihin ja omaan késitykseeni asiasta. Osittain hieman ris-
tiriitaiset vastaukset sekd aikaisempiin tutkimuksiin vertailu toimivat ns. johtolankoina uusi-
en kysymysten laatimiseen. Havainnointien tekeminen auttoi myds uusien kysymysten te-

kemisessa.

Gronforsin (1985, 154) mukaan analysointi koostuu aineiston jakamisesta késitteellisiin
osiin ja sen uudelleen kokoamisesta kuvauksiksi, yleistyksiksi tai teoreettisiksi johtop#i-
toksiksi. Analyysin kohteena oli sanatarkka kuvaus koko tutkimuksen eri tilanteista, silld
haastattelumenetelméd kiytettdessd merkitsin muistiin sanatarkasti sekd haastateltavan

vastaukset ettd sen, missd muodossa esitin hénelle kysymykset.

Tarkoituksena on lihinnd kuvailla ja ymmirtdd omaa tutkimushenkilodni. Ulkopuolelle ei
kuitenkaan jai selittiminenkéén, silld mielesténi tutkija pyrkii sekd ymmirtdmién ettd selit-
tamédn erilaisia tapahtumia ja toimintaa. Selittdmisessd etsimme mm. kiyttdytymisen syitd
ihmisen ulkopuolelta ja sisdisid syitd pyrimme ymmirtimédn. Selittdmisen avulla voidaan
asioita yleistdd laajempiinkin asioihin, ymmirtdminen puolestaan yksilollistdd tarkastelun
tapauksen niakemyksiin. (Esim. Syrjédld ym. 1988, 120. )

Tehdesséni tulkintoja pyrin ymmirtiméin opettajan toimintaa ja erilaisia valintatilanteita
asettamalla hénet ja hinen toimintansa laajempiin konteksteihin. Kdytin hyviksi ympéris-
tostd ja eldmistéini saatuja kokemuksia ja vihjeitd. Aikaisempi perehtyneisyyteni satuaihee-
seen sekéd tyokokemus kasvatusalalla antoivat tutkimukselleni mielestéini hyvin perustan.

Uudelleen aikaisempiin alan tutkimuksiin ja kirjallisuuteen tutustumalla uskon, ettd 10ysin
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omille havainnoilleni ja péa4telmilleni uskottavuutta. Tulkinnassa pyrin yhdistimién tutkitta-

van niakokulmat teoreettiseen tietoon sekd omiin nikokulmiini aiheesta.

Saadun aineiston, seki havainnoinnit ettd haastattelut luokittelin teema-alueiden eli tutki-
musongelmien mukaan luettuani aineiston useita kertoja lépi. Etsin aineistosta vastauksia
tutkimusongelmiin merkiten tekstiin ongelmakohdan, mihin se antoi vastauksen. Listasin
esiin tulevat asiat tutkimusongelmittain erillisille papereille. Tuloksia kirjatessa pystyin siten

poimimaan tekstistd jirjestelmillisesti ne asiat, mitkd kuuluivat kunkin tutkimusongelman
alle.

5.5 Tutkimuksen luotettavaudesta

Tapaustutkimusta kritisoidaan usein luotettavuuden puutteesta ja heikosta yleistettdvyyden
mahdollisuudesta. Totta onkin, ettei yksittdisestd tapauksesta saatuja haastattelu- ja havain-
nointitietoja voida yleistidd koskemaan esimerkiksi kaikkia suomalaisia opettajia. Tarkoituk-
seni olikin saada arvokasta ja hyodyllista tietoa itselleni ja muille kasvattajille saduista, nii-
den kiyttomahdollisuuksista ja merkityksestd opetustyossi asiaan perehtyneeltd asiantunti-
jalta. Jokainen voi omalta kohdaltaan miettid tutkimusta lukiessaan, voidaanko tuloksia
yleistdd ja onko tuloksilla mitddn merkitystid kédyténnon tasolla. Toivon, ettd jokainen lukija
loytdisi edes jotakin ajattelemisen aihetta, ainakin uusia virikkeitd omalle kasvatustyolleen.

(Ks. esim. Alasuutari 1995, 73-73; Lincoln & Guba 1985, 296-298.)

(1988, 175) ja Gronfors (1985, 152) neuvovat tekemiin. Lopullisen totuuden 16ytéiminen
satujen merkitykselle ja tirkeydelle kasvatustydssd on kuitenkin mahdottomuus yksittdisen
tapauksen perusteella. Totuutta ja yhtd ainoaa oikeaa médritelmiéd on vaikea selvittdd suu-

rellakaan tutkimusjoukolla.
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Pyrin kuvaamaan todellisuutta siten, ettéd lukija saisi ns. sijaiskokemuksia, joiden perusteella
hén voi arvioida tutkimuksen antaman tiedon luotettavuutta. Pyrin myds tuomaan tutki-
muskohteen kokemukset ja satujen merkitystd koskevat selitykset mahdollisimman moni-
puolisesti esille. Kvalitatiivisen tiedon tdytyisikin olla eldvii, konkreettista ja yksityiskoh-
taista kuvausta eri tilanteista, mielipiteistd ja kokemuksista, joka on koottu vilittoméassa
kosketuksessa tutkittavaan ilmi6on. Raportoinnissa kaytin yksittiisid viittauksia aineistoon
ja toin esiin suoria lainauksia haastateltavan puheista ja havainnointipiivékirjasta. Puhesi-
taatit antavat eldvyyttd tutkimukselle ja hyvid tulkintavihjeitdi lukijoille. (Ks. Syrjédld ym.
1988, 5, 7, 81; Alasuutari 1995, 43, 75; Eskola ym. 1996, 136. ) Tutkimuksen luotettavuut-
ta lisdd myos se, ettd pyrin tuomaan mahdollisimman tarkasti esiin tutkimusprosessin eri

vaiheet.

Asiantuntijaopettajan kéytto tutkimuskohteena mahdollisti sen, ettéd sain tietoa, jonka avulla
voidaan oppia tuntemaan paremmin piirteitd saduista ja satujen merkityksestd opetustyossa.
Luotettavuuden ja uskottavuuden lisddmiseksi erityisesti tapaustutkimuksessa olisikin valit-
tava tutkimuksen kohteeksi henkild, joka tietdd tutkittavasta asiasta riittdvésti. Nidin voi
olettaa tutkimushenkilGstini, silld hdn on toiminut yli kolmekymmentéd vuotta opettajana
kdyttden satuja sadnnollisesti opetuksessaan. Lisdksi hdn toimii yhteisossd, misséd toteuttaa
omaa kasvatustyotddn satuja apuna kdyttden, mitd péadsin myos henkilokohtaisesti havain-
noimaan useita kertoja. Opettajalla oli olemassa vankat tiedot ja késitys kustakin yhteisos-
sddn eli luokassaan olevasta oppilaasta, mikd vaikuttaa kdytdnnon tyon toteutukseen ja
merkityksen hakemiseen mm. satujen kiytossd. Satujen merkitystd ja kayttod taytyikin tar-
kastella juuri tissd omassa ympéristosséddn eli tutkittavan luokassa, miten sadut toimivat

juuri siind ympéristossd, jossa opettaja toimii. (Ks. esim. Syrjild ym. 1988, 8,13, 80.)

Monipuolisen ja luotettavan tutkimusaineiston saantia helpotti se, ettd tutkittava opettaja
ilmoitti heti tutkimuksen alussa innostuneisuutensa ja halukkuutensa osallistua tutkimuksen

kulkuun. Motivaation puute ei ainakaan ollut ongelmakohta luotettavuutta arvioitaessa.

Tutkimuksen luotettavuutta lisdd eri menetelmien kiytto aineiston keruussa. Menetelmind
olivat haastattelut ja havainnoinnit, jotka tdydensivit toisiaan. Hirsjirven ja Hurmeen
(1988, 17-18) mukaan havainnointia voidaan kiyttia tarkkailtaessa kayttaytymistd ja kielel-

lisid ilmaisuja. Havainnoinnin avulla voidaan mm. tavoittaa sellaisia kiyttdytymisen muoto-
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ja, joista tutkittava ei halua tai huomaa kertoa. (Hirsjiarvi & Hurme 1988, 17-18.) Lisdin-
formaatiota hankin haastattelemalla tutkittavaa opettajaa useita kertoja ja seuraamalla eli
havainnoimalla hénen toimintaansa kasvattajana siind ymparistéssd, miki on hidnen tyokent-
tédnsd ja samalla ympéristd, joka minua tutkijana kiinnosti kdytdnnon toteutusten vuoksi.
Tutkimus tapahtui siis luonnollisessa ympiristossd ilman keinotekoisia jirjestelyitd, miki

tekee tutkimuksesta uskottavamman, kuten Syrjéld ym. (1988, 7) toteavat.

Syvihaastattelumenetelmi, jossa jututetaan useita kertoja tutkittavaa, mahdollistaa luotta-
muksellisen suhteen solmimisen. Téméi auttaa my0s siihen, ettd uskon asiantuntija opettajan
antaneen totuudenmukaista ja rehellisti tietoa, esimerkkejd ja ndkemyksid satujen kaytosti
ja niiden merkityksestd opetustydssi. Tiedon totuudenmukaisuutta pystyin tarkistamaan

esimerkiksi vertaamalla sitd muihin tutkimuksiin seki havainnoinnin avulla saatuun tietoon.

Kayttidessidni piddasiassa avointa-, ei-johdattelevaa haastattelua mahdollistin sen, ettd annoin
haastateltavana puhua asiasta vapaasti siitd, mikd on hénelle tirkedd. Valmiiksi luokitellut
kysymykset eiviét rajanneet tutkittavaa todellisuutta. Tutkijana pidin vain huolen siitd, ettd
kiinnostavat teema-alueet tulivat kartoitetuiksi. Kun tutkija pyrkii sdilyttdimién tutkittavan

ilmi6n sellaisena kuin se on voidaan puhua pyrkimyksesté tavoittaa tutkittavan oma nako-

asioissa esitin samojakin kysymyksid uudelleen varmistaen nédin ymmértaneeni oikein haas-
tateltavaani. Gronforsin (1985) ja Alasuutarin (1995) mukaan timé onkin tirkedd luotetta-

vuuden lisddmiseksi.

Tutkimuskohteen avoimuus, puheliaisuus ja luonnollinen innostuneisuus tutkittavasta asias-
ta mahdollistivat my6s sen, ettd kysymyksid ei vilttdmittd tarvinnut etukiteen olla ehdot-
tomasti valmiina. Kysymykset saattoivat nousta esiin spontaanisti keskusteluissa esiin tul-
leista asioista. Tulosten analysointia ja tulkintaa vaikeutti kuitenkin seikka, ettd haastatel-
tava saattoi edetd puheissaan kauaksikin varsinaisesta asiasta. Pitkistd vastauksista oli td-
min vuoksi hankalaa loytdd sitd oleellista sanomaa, sitd mihin jollakin kysymykselld oli

haettu vastausta. Timéa voidaan lukea luotettavuutta heikentédviksi tekijaksi.

Useat haastattelu- ja havainnointikerrat vaikuttivat myos luotettavuuteen siten, ettd sain

ndin luotua tutkimuskohteeseeni luottamuksellisen ja avoimen suhteen ja sitd kautta 16ytyi
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my0s "yhteinen kieli". Lahetin my0s jokaisen haastattelun sanatarkan litteroinnin luettavaksi

haastateltavalleni haastattelujen jélkeen, joten hén pystyi puuttumaan niiden sisilt6ihin, mi-

137.)

Pitk#aikainen ja toistuva oleskelu tutkittavan opettajan ja hinen luokkansa parissa havain-
noijana mahdollistivat sen, ettd minuun mahdollisesti tutkijana totuttiin. T#ll6in voidaan
tutkittavan toimintaa pitdd normaalina, sitd ei "kaunisteltu” tutkijan vuoksi. Osallistuin
myds itse tunneilla toimintaan, jolloin ldsndoloani ei koettu ulkopuoliseksi ja etiiseksi.
Muistettava kuitenkin on, etté siitd huolimatta, ettd tutkijaa ei koeta ehkd ulkopuoliseksi on
hén joka tapauksessa ylimidrdinen henkilo tutkittavassa ympéristossid, mikid voi vaikuttaa

sielld tapahtuvaan toimintaan.

Syrjdldan ym (1988, 78) mukaan tapaustutkimuksen tekijin pitéisi osata tehdd hyvid kysy-
myksid ja tulkita vastauksia seké olla myoskin hyvd kuuntelija. Tutkittava asia tulisi hallita
ja olisi oltava ennakkoluuloton ja avoin. Kvalitatiivisien menetelmien kéytt#jilla olisi oltava
tieteellistd valmiutta sekéd henkilokohtaisia resursseja, kuten avoimuutta, luonnollisuutta ja
osaaottavaa kiinnostusta ihmisiin seki suvaitsevaisuutta (Gronfors 1985, 15). Tamin alu-
een koen itselleni vahvaksi, silli olen hyvin muiden kanssa toimeentulevaa tyyppid ja rau-
hallinen kuuntelija. Satuaiheen koen itselleni tutuksi aikaisempien tutkimuksieni vuoksi.
Siksi kysymysten tekeminen, mielenkiinnon kohteiden 16ytdminen oli helpompaa. Tutki-
muksen tekijd on kuitenkin vain ihminen. Viiristymille on aina olemassa mahdollisuus.
Tutkimus tuokin esiin vain tutkijan ndkokulman ja tavan tarkastella asiaa, mikd tulee aina

muistaa tutkimuksen luotettavuutta arvioitaessa.
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6 TULOKSET

Aluksi kisitelldén satujen asemaa satupedagogiikan asiantuntijan, luokanopettaja Inkeri
Karvosen opetuksessa tarkastelemalla satujen kiyttomiérdi sekd satujen erilaisia kiyttota-

poja.

6.1 Sadun asema opetuksessa

6.1.1 Satujen kiyttimisen miiri opetuksessa

Tutkimuksen kuluessa kivi ilmi, ettd satujen kiyttd oli Inkeri Karvosella pdgivittdistd ja
sddannollistd hidnen tyOssddn, kuten hin ennakkoon ilmoittikin. Hénen mukaansa sadut
kuuluivat luontevana osana oppitunneille, eiké niiden kéyttoon aina tarvittu jotakin erityisté
syytd. Karvonen tuntui pitdvén satuja niin luonnollisena osana opetusta, ettd voisi olettaa
hénen yhtyvin Enden (1993, 286) ajatukseen, jonka mukaan ymmirtdékseen ja tullakseen

osaksi maailmaa tarvitaan kirjallisuutta.

" Sanoisin ndin, ettd aina kun luokkatilanteessa, opetustilanteessa tulee sel-
lainen kohta, ettd sitd voidaan eldvdittdd jollakin ihan vaikka pienelld satu-
tuokiolla, kerronnan hetkelld, siind se on opettajan omassa tuntumassa, mil-
loin sitd voi kayttdd. Ei voi lukujdrjestykseen merkitd, ettd tdlloin on satu-
hetki, vaikka se sinne rajataankin kirjallisuuden osatunteina. Satu on luonte-
vasti tilanteissa mukana opettajan oman nakemyksen mukaisesti."

Toisessa haastattelussa Karvonen halusi vieli tismentid asiaa.

"Nyt on noussut timmdinen tapa kéisitelld satua silld tavalla oman oivalluk-
sen ja tyon kautta."’

Nimi Karvosen toteamukset tukevat myos Lipmanin (1993, 260) esitysté siitéd, ettd olisi
tiarkedd kertoa satuja odottamattominakin hetkind, eikd tarinoille hinestikéin tarvittu aika-

taulua.



Karvonen kéiytti satuja joko ennalta suunnitellun rungon pohjalta tai tilanteen mukaan, mi-

kili se tuntui luontevalta ja hédn halusi esimerkiksi eldvoittid tilannetta.

"Ne nousevat aivan niin kuin intuitiona tyon yhteydessd. Minulla on joitakin
sellaisia perusasioita, joita sadusta otan opetustyohon ja sen kisittely poh-
Jautuu ikddn kuin tillaisen ennalta suunnitellun rungon pohjalta. Mutta
hyvin paljon tapahtuu sellaista sadun kdyttoonottoa aivan tilanteen lihto-
kohdasta."

"Sanoisin niin, ettd tuo satu on sellainen, ettd sen kdytostd voi kylld etukd
teen miettid tilanteita, mutta sitd tdytyy myos uskaltaa kdyttid silloin kun se
tuntuu, ettd se sopii tdhdn tilanteeseen”

Haastattelujen ja havainnointien perusteella on vaikea tehdd kovin suuria johtop#itoksid
siitd, miten tarkkaan opettaja oli etukiiteen suunnitellut satujen kdyttomédrén sind aikana
kun olin tutkijana paikalla. Olettaisin kuitenkin, ettd opettajan pyrkimyksend oli kayttda
niitd suhteellisen paljon, koska tutkimuksen aihe kohdistui kyseiseenkin asiaan. En kuiten-
kaan viiti, ettd satujen kiyttd olisi ollut vikiniistd tai luonnotonta, silli nikeméini sadun
kiyttotilanteet olivat hyvin aiheisiin sopivia ja tuntien kulkuun vaihtelua tuovia. Sadut olivat

jollakin muotoa jokaisella tunnilla mukana esimerkiksi runon muodossa tai luettuna satuna.

Yleisend vaikutelmana luokan ympiristdstd ja ilmapiiristd voi vetdd sellaisen johtopditok-
sen, ettd satumaailma oli jollakin tavalla kaiken aikaa taustalla. Sadut olivat mm. vaikut-
taneet luokkahuoneen ilmeeseen tehden siitd viihtyisin ja kodinomaisen, tilld tavalla myos
mielekkéén ja turvallisen tuntuisen oppimisympéiriston, miké olikin esimerkiksi Kadridisesti
(1989, 14) tirkedd erityisesti alkuopetusluokilla. Ote havainnointipdivikirjasta kuvastaa
luokan viihtyisyytta:

Luokka on luotu viihtyisdksi erilaisin askarteluin. Luokasta loytyy esimer-
kiksi ns. unipuu, liisterimassasta tehtyjd esineitd ja hahmoja (lohikddrme,
laiva), runsaasti kukkia, ryijy seindlld. Luokan takaosaan on tehty poytien
alle "lukuluola” ja lattialla on peitto, jonka pdille kokoonnutaan satuhetkil-
le. Nukketalossa on runsaasti erilaisia kdsinukkeja ja sohvalla istuu jokaisen
lapsen omalelu sadunkuunteluhetkid varten. Keinutuoli on sadunlukijaa var-
ten. Luokassa on mydos runsaasti esilld erilaista lastenkirjallisuutta; satukir-
Jjoja, runoja ja tietokirjoja.
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Turunen (1988, 196) on todennut, ettd lapsuuden ympéristossd koemmekin tirkeimmiit
elimykset, jotka rakentavat persoonallisuuttamme. Tdmin vuoksi oppimisymparistoon pa-
nostaminen antoikin Karvosen tyoskentelysté lasten nikokulmaa ajattelevan kuvan, silld hin
oli kiinnittéinyt erityistd huomiota luokan eldimyksellisyyteen ja viihtyvyyteen. Tami kertoo
siitd, ettd lasten tarpeita oli otettu huomioon, luomalla esimerkiksi tilaisuuksia leikeille ja

tutkimiselle.

Durkin (1988, 426) on todennut, etté tarinoiden kiyttdaminen innostaa lapsia mm. lukemis-
harrastuksen pariin, mink# vuoksi jokaisessa luokkahuoneessa pitiisi olla lukemiseen innos-
tava ympéristo, jossa kirjat olisivat esilld siten, ettd lapset saisivat valita niitd luettavakseen.
Témé ajatus saikin tukea Karvosen toiminnan perusteella, silld hin kertoi hakevansa sdén-
nollisesti satukirjoja kirjastosta, ettd kaikilla olisi ollut mahdollisuus niitd tutkailla, katsella
ja lueskella. Koululla oli myds oma sivukirjasto ja sen kéytto oli Karvosesta runsasta, mikd
ilmeni myos sind aikana kun olin seuraamassa opetusta. Karvosen pyrkimykseni oli kui-
tenkin tuoda lasten luettavaksi erityisesti myds satukirjojen uutuuksia vanhojen hyvien satu-

jen rinnalle, joita omalta koululta ei 16ytynyt.

Kirjat pidettiin yhteisesti esilld luokan takana olevilla poydilld ja niitd sai Karvosen mukaan
aina kayttad, kun muulta opiskelulta ehdittiin tai erityisesti paneuduttiin satukirjallisuuteen.
Oppilaiden tulisikin antaa my0s itse valita luettavansa, silldi mm. Carpelan (1990, 16) on
tuonut esiin, etté lapset itse etsivit sen, mitd he tekstiltd haluavat. Esilld olevia kirjoja oppi-
laat eivit kuitenkaan kidyttédneet sind aikana kun olin paikalla. Johtuneeko kayttamittomyys
siitd, ettd lukemaan opettamisen prosessi vei esimerkiksi ensimmiisen luokan niin tédysival-
taisesti mukaansa, etteivit oppilaat ehtineet tai jaksaneet tutustua esilld olevaan kirjallisuu-
teen. Toki ldsndoloaikani oli rajallinen, joten mitéd4n suuria ja merkittidvid padtelmid on turha
lahted tekemiédn. Karvonen kylldkin valitsi esilld olevasta kirjallisuudesta erilaisia satuja

luettavakseen oppilaille.

Karvosen tydskentely pohjautui pitkélle tiettyjen teemojen mukaan eteneviksi. Lukuvuonna
1995-1996 teemana oli "lumottu metsd". Teeman ympérille oli rakennettu koko lukuvuo-
den opetus eri oppiaineissa ja sadut kuuluivat tidhin oleellisena osana eldvoittdjand ja asian

eteen péin viejind. Tamikin osoittaa sen, ettd sadut kuuluivat ilmeisesti péivittdiseen toi-
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mintaan eri oppiaineidenkin yhteydessd, kuten havainnointeja tehdessi kivi ilmi. Seuraavas-

sa esimerkki havainnointipdivikirjasta.

Lumotun metsdn kukkapdivd. Pdivd alkaa silld, ettd opettaja kertoo omin
sanoin lumotun metsdn haltijasta, joka myds konkreettisesti on luokassa
esilld. Se on kanto ja silld on viittana hiidenrieko, huntuna vanamo, kruu-
nuna talvikeista tehty kimppu. Opettaja kiiskee oppilaita sulkemaan silmdit ja
kertoo lumotun metsdn kukkahaltijasta eldytyen ja rauhallisesti. Kertomuk-
sen jilkeen opettaja kysyy, mitd kukkia tarinassa esiintyi. Sadun keinoin

padstddn kukka-aiheeseen, nimedmddn ja tunnistamaan metsdn erilaisia
kukkia.

Kahdella seuraavalla tunnilla jokainen lapsi saa olla kukkahaltija, sen mer-
kiksi rintaan laitetaan lappu, mitd kukkaa edustaa. Yhdessd valmistetaan
maalaamalla aaltopahville ns. kukkapolku. Sen voi laittaa lattialle kiemurte-
lemaan ja sen taakse on mahdollista kdpertyd esimerkiksi lukemaan.

Viimeiselld tunnilla opettaja lukee Hannele Huovin Taikaruukku- satukirjas-
ta kolmesta eri haltijasta.

Syksylld 1996 elokuussa ei oltu vield otettu kayttdon mitdén varsinaista teemaa, silld elo-
kuun alku oli mennyt muuttopuuhissa koululla olleen remontin vuoksi. Suunnitteilla oli
kuitenkin jo vuoden teema-aihe ja se tuli olemaan "puun vuosi". Opettajan mukaan aihetta

tultiin kisitteleméin hyvin pitkéille satujen avulla.

Erityisesti lukemaan opettamisen yhteydessd voidaan sanoa, etti sadut olivat kidytossd
pdivittdin, jopa tunneittain. Lukemaan opettaminen perustui LPP-menetelmiéin, lukemaan
puhumisen perusteella, ja tekstind kiytettiin luokan kanssa yhdessd tehtyjd satuja. Lihes
jokaisen kirjaimen kohdalla tehtiin oma satu, joka pohjautui Karvosen lukemaan satuun.
Tuotetut sadut toimivat myés muun #idinkielen oppiaineksen opettamisessa, esimerkiksi

kielioppiasioita opeteltaessa.

"Pyrkimys olisi, ettd juttuja tulisi mahdollisimman paljon, koska se jutun
rakentamistilanne palvelee hyvin pitkdlle sinne, kun lapsi alkaa itse tuotta-
maan omia juttujaan. Aina ei jaksa jokaikisen kirjaimen kohdalla tehdd, se
ei ole tarkoituskaan. Sellainen periaate minulla tuossa on ollut, ettd ryhmd
mddrdd sen, miten nopeasti se tuottaa satuja. Ennakoiva ajatus tdstd syksys-
td on, ettd juttuja tulee olemaan aika runsaasti, koska ryhmd tuntuu sellai-
selta, ettd sieltd tulisi vaikka kuinka paljon. Kokemuksesta muistan sen, ettd
kun on tehty useita juttuja tdssd syksylld, niin lapset jossakin vaiheessa al-
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kavat vdsdhtad ja mindkin visdhddn. Silloin otetaan jokin vanha juttu esil-
le.”

Seuratessani syksylld viikon lukemaan opettamista sain havaita, ettd koko prosessi todella
pohjautui itse tehtyyn satuun. Satuun palattiin aina kun tyostettiin LPP-menetelmén eri vai-
heita. Yhden jutun tydstdminen kesti viikosta kahteen viikkoa, jolloin piivittdin kiytettiin
omaa satua. Lisiksi Karvonen kiytti myds muilla tavoin erilaisia satuja. Esimerkiksi yleensi
viimeiselld tunnilla opettaja joko luki jostakin satukirjasta tai sylikuvastosta sadun. Myds
kisinuket olivat tarinan kertojina. Kisinuken kertoja oli joko opettaja tai oppilaat. Lisdksi
Karvonen kiytti runsaasti sellaista tapaa opetuksessaan, ettd pyysi oppilaita kuvittelemaan
erilaisia asioita, liikkumaan mielikuviensa mukaan ja eldytymién erilaisiin rooleihin d4nnel-
len ja ilmeilldsin, mikéd tukeekin Wallinin (1988, 87) nikemyksid satujen kidyttomahdolli-

suuksista.

Satujen asema Karvosen ty0ssé oli siis merkittidvd. Sadut olivat luonnollinen osa opetusta ja

oppilaat osasivat sitd jo odottaa ja toivoakin.

"Oppilaat ovat tottuneet siihen, ettd sitd on aina tarjottu ja se on aina ollut
arvostettua. Satu ei koskaan saa vain-sanaa eteensd."

Tistéd voikin paitelld, ettd Karvonen oli sisdistényt satujen merkityksellisyyden ja kaytti niitd
timén vuoksi mahdollisimman paljon opetuksessaan. Satujen asema niytti hyvin vakiintu-
neelta. Kuten Suhomlinski (1985, 214) on todennut, "satu on aktiivista luomistyoté, joka
tempaa mukaansa lapsen henkisen eldmiin kaikki alueet, hiinen &lynsi, tunteensa, mielikuvi-
tuksensa ja tahtonsa." Tillaisen merkityksen olettaisin myos Karvosen antaneen saduille,
silld niiden kiyttd oli niin runsasta ja moninaista hinen opetuksessaan. Luumin (1987, 10-
11) mukaan satu antaakin vihjeitd arkieldmiin tilanteisiin jokaiselle ihmiselle ja kaikki se,
mité ei opita koulussa voidaan oppia saduista. Ja saduistahan voi oppia myds koulussa, jos

niité sielld kéytetddn, kuten esimerkiksi Karvonen kaytti.
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6.1.2 Satujen kiyttotavat opetuksessa

Satujen lukeminen ja kertominen

Karvonen kiytti satuja opetuksen yhteydessd monella eri tavalla. Esimerkiksi Aitta-sarja,
oppimateriaali kasvattajille mm. eri eldimiin Littyen, sisélsi eri aiheisiin liittyvid kasetteja,
jotka sisélsivét satuja ja loruja. Opettaja oli ollut itse tekemissd kyseistd oppimateriaali,
joten yhteni satujen kiyttdtapana voi olettaa olevan satujen kuuntelun kasetilta. Luonnolli-
sesti yksi merkittidvin tapa oli lukea lapsille satu joko Kkirjoista tai sylikuvastosta, mutta

opettajalla oli myos tapana kertoa omin sanoin pienié tarinoita.

Karvonen kiytti satuja kaiken ikiisille ja kuulijajoukkona saattoi olla kerrallaan koko
koulun oppilaatkin, mink#d voi olettaa olevan merkittdvd yhteishengen luoja ja yhdistdva
tekijd. Opettaja kiytti satuja siis kaiken ikdisille, mika tukee mm. Furulandin (1986, 128)
ajatusta siitd, ettd satujen voisi katsoa kuuluvan kaikille, ikdén katsomatta. Seuraava ote
haastattelusta tuo esiin yhden esimerkin, jolloin kaikki koulun oppilaat olivat péisseet

kuuntelemaan opettajan sadunlukemista:

"Tédnd syksynd olen lukenut kolme lasten kirjaa koko porukalle 1-6 luokille.
Ensimmdiinen kirja kdsitteli kiusaamista ja kiristdmistd. Toinen oli hyvistd
tavoista ja kolmas oli ystdvyydestd. Mind luin ne tuolla, kun oli ihania ilmo-
Jja, olimme tuolla ulkona koivun alla."

Lukiessaan tai kertoessaan satua Karvonen eldytyi lukemiseen ja toi esiin ilmeikk#isti sa-
dun tapahtumia, miké olikin esim. Heinosen (1985, 10-11) mukaan hyvin merkittivi osa
onnistunutta sadunkerrontaa. Myos Lampi (1981, 68) on tuonut esiin, ettéd esittdjan tulisi
paneutua tekstin tulkitsemiseen, kiinnittden huomiota minkélaisia henkiléhahmoja tai luon-
teenpiirteitd tekstissd kuvataan ja minkélaista tunnelmaa kuvitus ja kieli vilittivit. Karvosen
toiminta tuki nditd esitettyjd teorioita, mikd kuvastaa sitd, ettd hin oli ymmirtényt oman
osuutensa tirkeyden sadun vilittdjiné, jotta sen sanoma olisi ollut mahdollisimman innosta-

va ja eldvi kuulijajoukolle.
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Kertomisen yhteydessid Karvonen kehotti oppilaita aina vililld kuvittelemaan itsensid sadun
tapahtumiin ja niiden tuntemusten kokemiseen, mitd sadussa tuli esiin. Hin my6s yleensd
esitti lukemisen kuluessa kysymyksid ja sadusta myos yleenséd keskusteltiin lukemisen jil-
keen. Seuraavassa ote sadunlukutilanteesta, missd tulee kysymysten tekeminen ja sadun

tapahtumista keskusteleminen esiin:

Onni- ja Enni-nalle asetetaan poyddn kulmalle istumaan, jonka jilkeen
opettaja lukee eldytyen ja ilmeikkddsti sadun Onnista ja Ennistd. Sadun jal-
keen lapset meneviit lattialle makaamaan ja opettaja kuvailee tunnelmaa ...

"...on harmaata, tuntuu harmaalta. Iloisia asioita alkaa tulla mieleen. Miltd
se tuntuu ? Aletaan kasvamaan ylospdin, pilviin asti. Mitd loytyy pilvien ta-
kaa? - aurinko. Niytetddn kasvoilla auringon ilme."

Tdmdn jdlkeen keskustellaan millaisia iloisia asioita kukin ajatteli. 2. luok
ka ottaa juttuvihkon esille, jonne tehdddn muistiinpanoja iloisista asioista
kokonaisin lausein ja piirtden vdrein. 1. luokka alkaa muistella satua, josta
sitten kehitellddn oma versio."”

Sylikuvastosta lukeminen oli yksi tapa satujen kaytolle. Sylikuvastossa oli erilaisia satuja
eri maista ja ne olivat joko suorasanaisia tai runonmuotoisia. Kaikki sadut oli kuvitettuja.
Opettajan lukiessa satua lapset nakivit satuun liittyvit kuvat ja samalla he pystyivit myos
seuraamaan opettajan osoittaessa sormella tekstin kulkua. Karvosen mielestd sylikuvasto
oli hyvd apu esimerkiksi lukemisen tukiopetuksessa, koska kerrallaan oli nikyvissid vain

vihin tekstid ja isoin kirjaimin.

Satuhetken virittimiseen Karvonen kéytti toisinaan esimerkiksi musiikin kuuntelemista.
Tarkoituksena oli virittda tulevaan satuun tai edesauttaa mielikuvien syntymistd. Useimmi-
ten sadunlukupaikkana oli matto tai sohva, jossa sai olla mieleisessdéin asennossa, omalelun
kanssa niin halutessa. Ympirille saatettiin vetdd yhdessd maalattu "kukkapolku”, jonka
kiemuroista sai myos hakea itselleen mieluisan paikan. Myos havainnoinneissa kévi ilmi,
ettd musiikin kdytt6 sadun lukemisen alussa oli melko yleistd. Joko laulettiin itse tai kuun-
neltiin musiikkia levyltd. Sadunlukupaikkana oli myds yleensd "satumatto" ja "kukkapolku"

vedettiin useamman kerran ympérille tnomaan tunnelmaa.

Karvonen pohti sellaista asiaa, ettd voisiko satua kiyttdd taustalukuna esimerkiksi saman-

aikaisesti, kun harjoiteltiin tyyppikirjaimien kirjoittamista. Taustalukeminen olisi toiminut
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hénestd samalla tavalla kuin taustamusiikin kuuntelu, mitd hén toisinaan kiytti hiljaisen
tyoskentelyn motivoijana, keskittymistd parantavana tekijand. Uskoisin, ettd satujen kiytto
taustalla voisikin olla yksi mahdollisuus tunnelman eldvoittdmiseksi ja ehké keskittymistikin
parantava tekijd. Saattaa kuitenkin olla, ettd satu voisi kiehtovan siséltonsd vuoksi temmata
tdysin mukaansa, jolloin muu toiminta helposti unohtuisi. Toisaalta voisi myos pohtia, etté
onko satujen kidytto taustalukuna kirjallisuuden aliarvioimista. Ei ehkd, jos sadut ovat
muutenkin monipuolisesti kidytossd. Karvonen puolustelikin ajatustaan silld, ettd hidnen
opettajansa oli aikoinaan kéyttényt satuja taustalukuna hiljaiselle tyoskentelylle, mistd Kar-

voselle oli jadnyt miellyttivat muistot ja minkd vuoksi koki asian merkityksellisend.

"Oma opettajani luki meille silloin kun meilld oli kaunokirjoitusta. Olen jos-
kus jilkeenpdin ajatellut, ettd onko tuota asiaa hirvedn pitkille ajateltu, ettd
pitddko tuollaisen tilanteen olla hiljainen hetki, varsinkin kun tyyppikirjoitus
on monelle niin tympedd. Entdpd jos opettaja lukisi niinkuin minun opetta-
jani luki ja me kirjoitimme eikd se hidastanut tyotd. Ajattelin vain, ettd jos se
toisi semmoista mielikuvaa keskittyd paremmin mydskin siihen kirjoittami-
seen. Siitd voisi tulla mielekkddmpdd jos kuuluisi opettajan turvallinen, eld-
vakin dani luettuna satuna.”

Yhteni satujen kidyttotapana oli se, ettd oppilaat lukivat ddneen satuja muille. Lukutaidon jo
melko hyvin hallinneet 3. luokkalaiset esimerkiksi saivat toisinaan ldksykappaleeksi jonkin
dgidinkielenkirjan sadun. Lapset valmistelivat sen kotona niin, ettd lukeminen oli sujuvaa. He
lukivat sen muulle luokalle d4ineen luokan edessd, jakaen jokaiselle oman osuutensa. Talld
tavalla voitiin hyddyntédd koko joukolle sitd aineistoa, miké oli kidytdssd. Satuja kéytettiin

laksykappaleina myos muilla luokilla.

Itsendistd lukemista varten jokaisella oppilaalla oli pulpetissa pulpettikirja. Sitd sai lukea
silloin, kun vaadittavat tehtévit oli suoritettu ja tidytyi vield antaa muille oppilaille tydrauha.
Pulpettikirja rupeaakin olemaan yleinen tapa kouluissa. Se antaa mahdollisuuden mielek-

kéadlle toiminnalle ilman ettéd héiritdén muiden keskittymistd muuhun opiskeluun.
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Sadut opetuksen eheyttdjdnd ja virittdjand

Satujen kiyttdminen opetuksessa pohjautui pitkilti suuriin, koko vuoden kestéviin koko-
naisuuksiin eli teema-alueisiin. Satuja kisiteltiin kaikkien luokkien kanssa yhdessi, pésasi-
assa omassa yhdysluokassa, mutta aihekokonaisuus koski myos koko koulun toimintaa,
jonka pohjalle rakennettiin esimerkiksi joulujuhla. Sama satuaihe oli siis virikkeend koko
koululle. Se toimi Karvosesta yhdistdvini, eheyttdvind tekijand ja tunnelman kokoajana.
Laukkanen (1988, 6) onkin todennut, ettd eheyttivin opetuksen tarkoituksena on liséti
opetuksen johdonmukaisuutta ja edistdd kokonaisndkemyksen syntymistd. Myos Mikael
Soininen on tuonut Karin (1994, 106) mukaan esiin mielipiteen, ettd ilman eheyttimisen
periaatetta opetus ei synnytd mieleenpainuvia mielikuvia. Hinen mielestidfin mielikuvat
omaksuttiin sitd helpommin, mitd voimakkaammin ne olivat yhteydessid esimerkiksi tuntei-
siin. Yhteisesti toteutetut teemoittain etenevit kokonaisuudet satujen avulla voivatkin kos-

kettaa liheisesti lasten tunteita mm. tuttuutensa vuoksi.

Satuja kéytettiin monien eri asioiden virittdjdand. Satujen avulla péistiin esimerkiksi eri op-
piaineiden, kuten ympéristo- ja luonnontiedon aiheisiin. Ndin ovat myds Pramling ym.
(1993, 14-15) todenneet. Heididn mielestdén sadut voivat olla ldhtokohtana muuhunkin kuin
didinkielen oppiaineeseen. Voidaan esimerkiksi oppia luonnosta tai ihmisisté, joita saduissa
esiintyy. Karvonen kertoikin, ettd yhdessé voitiin esimerkiksi tehdé retkid luontoon ja liittas
niihin retkiin mukaan mielikuvitusainekset, kuten "lumottu metsd", sen kasvit ja tunnelma.

taja oli piilottanut metséén.

Kisinukkien tai satujen muunlainen kéytto saattoivat myos virittdd itse esittdmién ja tuot-
tamaan satuja tai runoja. Tdmi tukeekin Laakson (1988, 26-27) esittimii ajatusta siitd,
ettd oppilaille tdytyisi luoda mahdollisuuksia omiin pikku esityksiin, joissa on mahdollisuus
omien kerrontataitojen kehittémiseen. Késinukkien avulla Karvonen saattoi myos johdattaa

jonkin sadun aiheeseen.

Lapset asettuvat lukumatolle istumaan, kukkapolku vedetdidan ympdrille. En-
sin lauletaan laulu, jonka jilkeen opettaja avaa nukketalon, kisinukkia esil-
ld. Oppilaat saavat mennd esittdmdcdn kdsinukella haluamansa esityksen tai
oppimansa runon. Jokainen oli halukas esittdmddn ja sai sen myos tehdd.
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Oppilaiden esitysten jilkeen opettaja esittid oman esityksensd leijonan ja
norsun avulla. Namd hahmot johdattelevat seuraavan sadun aiheeseen, jon-
ka opettaja lukee sylikuvastosta.

Luettu tai kerrottu satu viritti myos dramatisointiin ja erilaisten niytelmien tekemiseen ja
esittémiseen. Sadun pohjalta lapset saivat joko itse kehitelld keskenéén esityksen tai opetta-
ja ohjasi dramatisoimaan ja eldytymiiin tiettyihin rooleihin, miki tukeekin Wallinin (1988,
85) ajatusta, ettd lasten pitédisi saada mahdollisuus niyttelemiseen, leikkeihin ja satuihin.
Hinestd ihmisessd on suuri méird mahdollisuuksia, joita pitédisi pédstd toteuttamaan. Kar-

vonen totesikin seuraavasti haastattelussa:

"Tarpeen tullen viritdn lapsia, kuten tahan kukkapolun tekemiseen. Silloin-
han kerroin itse sadun johon he sitten eldytyiviit dramatisoiden metsdanhalti-
Jjan osaan. Siind on yksi tapa. Sitten on myds se tapa, ettd lapset saavat
kuunneltuaan jonkin sadun, jonka olen itse kertonut tai lukenut, lapset saa-
vat sen kuullun pohjalta esittdd sen ndytellen.

Tdmd naurissatu oli sellainen, joka on kdyty niin ldpi, ettd 2. luokka on
saanut sen luettavakseen ja itse tuolla omassa rauhassa jakaneet osiin ja
harjoitelleet, ndytelleet vihdn aikaa tunnilla ja sitten tuoneet tinne luok-
kaan. Sitd ei kotona mitenkddn tyostetd, muuta kuin, ettd se sujuva lukemi-
nen siihen saadaan. Lapset saavat spontaanisti tehdd siitid oman esityksen-
sa."

Ote havainnointipdivikirjasta:

Nauris-juttu 2. luokan lukukirjasta. Oppilaille laitetaan roolin mukainen
lappu rintaan; esim. kertoja, vaari, muori, nauris jne. Kertojan lukiessa
dramatisoidaan sadun kulkua. Kaikki ovat esityksessd mukana.

Oppilaat olivat hyvin innokkaita esittdjid, mistd voi padtelld, ettd dramatisointia ja esittamis-
td oli kdytetty paljon kyseisessi luokassa, mikéd kertoo esimerkiksi siitd, ettd Karvonen ha-
lusi antaa oppilaille mahdollisuuden itsendiseen ja yhteistoiminnalliseen tydskentelyyn, ar-

vostaen ndin lapsilédhtdistd toimintaa.
Sadut voivat Karvosen mukaan virittdd myds moneen muuhun toimintaan, kuten leikkeihin,

lauluihin, kuvalliseen ilmaisuun, kirjoittamiseen, omien juttujen tekemiseen. Myos vanhem-

pieniltojen materiaalina, aiheeseen virittdjini saattoi olla esimerkiksi lasten tekemi satu.
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"Oman jutun virikkeend ne toimivat. Tokaluokkalaiset ovat monta kertaa
tehneet ndin, ettd sadun pohjalta kirjoitetaan oma juttu, eli se on niinkuin
Jatkunut siitd."

"Kuvalliseen ilmaisuun sitd voidaan viedd siten, ettd tuodaan se satu esiin
kuvana, piirroksena, maalauksena tai otetaan sieltd joku yksityiskohta."

"Vanhempainiltojen materiaalina olen nditd myos kéyttdnyt. Olen pannut
vanhemmat toihin. Kun siind tehdddn sellainen vaihe, ettd otetaan yksi sana
Joka analysoidaan; kirjaimet, tavut, koko sana ja jotain muutakin voi tulla
sithen. Lihdetddn sitten yhdessd rakentamaan siitd yhdestd sanasta uusia
sanoja... kylld meilld on tullut mukavia vanhempainiltoja. Vanhemmillekin
se eldmys on siirtynyt sitten, minkd lapset kokevat luodessaan omia sanoja
sadun pohjalta."”

Térkeda olisikin, ettd myds vanhemmat padsisivit osalliseksi kokemaan, mitd ja miten hei-
dén lapsiaan koulussa opetetaan. Témén Karvonen oli mielesténi oivaltanut kdyttdessdin

itse tehtyjé satuja myds vanhempieniltojen materiaalina ja yhteisen tydskentelyn pohjana.

Satujen kdyttdminen lukemaan opettamisessa

Erityisesti lukemaan opettamisen yhteydessd satujen eri kéyttotavat tulivat monipuolisesti
esille. Lukemaan opettaminen tapahtui satujen avulla LPP-menetelmii kiyttden. Karvosella
oli kéytossd aapiseen liittyvi satukirja, jonka sadut johdattivat lukemaan opettamismene-
telmédd koko talven, samanlaisena eteen pdin menevini tarinana, jossa esiintyivit samat

satuhenkilot erilaisissa tapahtumissa.

LPP-menetelmén mukaan sadun lukemisen jilkeen siitd keskusteltiin ja keskusteluun osal-
listui jokainen oppilas. Keskusteluvaihetta Karvonen piti tiarkednd, koska siihen pystyi osal-
listumaan jo sellainenkin lapsi, jolle itse lukeminen tuotti hankaluuksia. Keskusteluvaiheessa
hin oli kuitenkin Karvosen mielestd samassa ldhtopisteessd kuin kuka tahansa oppilaista.
Keskusteluvaiheen jéilkeen sadusta koottiin uusi satu lasten sanoilla, kokonaisina lauseina,

opettajan kirjatessa flédppitaululle sen, mitd yhdessi sovittiin.

"Ndiin saadaan sellainen pieni tiivistetty satu siiti lasten kertomana. Olen
kokenut sen hyvind palautteena, ettd lapset kotonakin kertovat siiti sadun
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tekemisestd ja puhuvat nimenomaan vanhempien mukaan siitd, mikd oli
omaa, itse keksittyd siitd sadusta mikd kirjoitettiin. Sanelun kautta tulee se
satu ja jokainen on sen sadun luoja."

Lasten tuottama satu oli Karvosen mielestd ylldttavinkin rikasta kielellisesti, eiki sitid tois-
tettu automaattisesti samankaltaisena kuin kuultu satu oli alunperin, silld lapset olivat hinen

mielestidin hyvin kekseliditi.

Sadun tuottamisvaiheen jéilkeen sitd ruvettiin tydstdméin eli laboroimaan, kuten tavutta-
maan sanoja, opettelemaan #éinteitd ja kirjaimia sekad suullisesti ettd kirjallisesti. Sadussa
esiintyvéstd sanasta, jonka lapset olivat tuottaneet alettiin timiin jilkeen rakentamaan eri-
laisia sanoja, joista jokainen teki omia sanakortteja. Sana analysoitiin tavuiksi ja tavuista
kirjaimiksi. Tédssd vaiheessa oppilaat saivat itse kehitteleminsd sadun myos monistettuna
kotiin luettavaksi. Lapsia motivoitiin etsimién sadusta joku sana, jonka he varmasti osasi-
vat, tunsivat kirjaimet ja osasivat yhdistdd sen sanaksi. Vanhemmat olivat luonnollisesti
tdssd vaiheessa apuna kotona. Lapset jotka jo osasivat lukea saivat ruveta tekeméén koko-
naisia lauseita siinéi vaiheessa, kun muut tekivit yksittdisid sanoja itse valituista sanoista tai

lauseista. Sanojen ja lauseiden méidré, jotka kustakin sadusta tehtiin olivat yhdesté viiteen

tavoin sen mukaan, mitd oppilaat kykenivit tekemiiiin. Tatd mieltd oli myos Magga (1992,
5-6) joka on todennut, ettd tarkkailemalla oppilaiden reaktioita, taitoja ja taipumuksia
opettaja voi kehitelldi omaa lukemaan opettamisen menetelmidi vuorovaikutussuhteessa

oppilaiden kanssa.

Seuraavaksi otteita havainnointipédivikirjasta siitd, miten sadun avulla lukemaan opettami-
nen tapahtui LPP-menetelmid kiyttden. Opettaja oli mielestdni omaksunut LPP-

menetelmén vaiheet, jotka myds Leimar (1977) ja Jarvinen (1993) ovat esittdneet.

Sadun lukemisen jilkeen muistellaan satua. Opettaja esittdd kysymyksid sa-
dusta ja sen hahmoista. Otsikoksi valitaan yhdessd Iloinen aamu. Opettaja
kirjoittaa sen fldappitaululle nakyviin. Samanaikaisesti kun opettaja kirjoittaa
luetaan otsikko yhteen ddineen kirjoittamisen etenemisen mukaan. Lukemista
toistetaan pariin kertaan opettajan ndyttiessd etenemistd. Kysymysten avulla
ruvetaan rakentamaan muita lauseita. Ennen kuin opettaja kirjoittaa lauseen
ndkyviin varmistaa hdn vield jokaiselta, ettd hyviksyviitko kaikki kyseisen
lauseen satuun.
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Seuraavalla kerralla palataan oman sadun pariin lukien se ensin ihan suo-
raan opettajan ndyttdessd karttakepilld. Tdmdn jilkeen luetaan sanat tavut-
tain. Opettaja ensin sanoo taputtaen, jonka jilkeen kaikki sanovat yhteen
ddineen ja taputtavat samalla sanat tavuttain. Tavuviivat merkitidn orans-
silla tussilla nakyviin. Tavuttamisesta keskustellaan vield yhdessd ja tarkas-
tellaan lahemmin tavuja ja niiden mddrdd.

Tekstin avulla kdsitellddn myos esimerkiksi pisteen merkitykseen liittyvid
asioita. Tutkaillaan myds mitd kirjaimia, ddnteitd tavuja sieltd 1oytyy.

Opettaja nayttid sadusta sanoja, jotka on kirjoitettu erillisille lapuille ja
kysyy, mistd kyseinen sana loytyy fldppitaululta. Sana luetaan ja kerrataan
taputtaen. Irralliset sanat saa kdydd laittamassa oikealle paikalle flippitau-
lulle, jonka jilkeen se luetaan vield yhdessd. Ndin kdydddn lipi sadun
kaikki sanat. Yksi sana jdtetddn laittamatta, koska sitd tarkastellaan tar-
kemmin. Sana on kasvoi. I-kirjain on tdmdn sadun yhteydessd opeteltava
kirjain, minkd vuoksi se esiintyy myds opettajan valitsemassa sanassa.

Sanaa tutkitaan yhdessd. "Minkd kirjaimien viliin tulee tavu ? Sana luetaan
yhdessd taputtaen. Tarkastellaan kirjaimet, jonka jilkeen opettaja taittaa
sanan tavun kohdalta. Siitd katsotaan yhdessd alku- ja lopputavu ja tavu-
Jjen kirjaimet.

Jokainen saa sanalapun, jossa lukee kasvoi. Sana taitetaan tavun kohdalta,
Jonka jalkeen tavuja tarkastellaan yhdessd. Tdamdn jilkeen sana leikataan
kahtia tavun kohdalta. Jilleen tarkastellaan tavuja ja niiden kirjaimia. Kir-
Jaimet leikataan yksi kerrallaan samalla yhdessd keskustellen, mitd sanasta
Jjdi jaljelle. Kun kaikki kirjaimet on leikattu niitd sekoitellaan pulpetilla ja
niistd rakennellaan yhdessd uusia sanoja. Tdmdan jilkeen oppilaat saavat
rakentaa sanoja itsendisesti. Jokainen tekee rakentamastaan sanasta sana-
kortin. Valmiit sanakortit laitetaan jokaisen omaan korttilaatikkoon. Jos sa-
nassa on vaikeita kirjaimia opettaja tekee mallin ja ndyttdd kuinka se kirjoi-
tetaan. Satuun liittyvistd sanakorteista tehdddn sanakirja.

Opettaja jakaa sadun monistettuna 1 .luokan oppilaille. Se luetaan yhdessd
ddneen sormella etenemisen mukaan ohjaten. "Harjoitelkaa kotona didin
kanssa" kuuluu opettajan viesti.

Itse tehdyn sadun kéyttomahdollisuudet olivat siis todella moninaiset LPP-mentelmin yhte-

ydessd. Samalla opittiin lukemis- ja kirjoittamistaidot seké tutustuttiin didinkielen kieliop-

piasioihin. Miké téarkeintd, oppimateriaalina oli itse tehty satu, joka mahdollisesti my6s mo-

tivoi paremmin tydskentelemién.
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Sadut eriyttamisessd ja kirjallisuuden lajittelussa

Samaa itse tehtyd satua opettaja kidytti muissakin kielentuntemukseen littyvissd asioissa.

Teksti ei jadnyt vain 1. luokan tyoskentelymateriaaliksi, vaan my6s 2. ja 3. luokka kiyttivit

samoja satuja.

"Jos tuota fldppitaulun aineistoa lehteilee niin huomaa kylld, ettd sielld on
monenlaisia merkintojd. Lehtion reunaan on koottu kun on kdsitelty esimer-
kiksi nditd kielentuntemuksen asioita."

Satujen avulla tapahtui eriyttamistd. Se tuli jo lukemaan opettamisen yhteydessd hyvin
esiin, mutta yhdysluokassa eriyttdmisté tapahtui jo eri ikédluokkienkin vuoksi myds esimer-
kiksi kielioppiasioissa ja lukumateriaalin valinnassa. Tdmi tukikin mm. Ropon (1988, 23)
ajatusta, jonka mukaan oppilaita ei saisikaan pakottaa samaan muottiin, koska he ovat eri
vaiheissa oppimisen prosessissa. Opetuskokonaisuuksia voidaan luoda kaikilla luokka-
asteilla kunkin ryhmén edellytysten pohjalta (Anon. 1988, 40). Tdmén voi todetakin toteu-
tuvan Karvosen luokassa luonnostaan, silli kokemusta yhdysluokan opettamisesta oli jo
kolmekymmenté vuotta, mikd ilmeni luontevana eriyttéimisend erilaisilla tehtivilld samasta-

kin oppimateriaalista.

Kirjallisuuden lajitteluun tutustuttaessa sadut toimivat my0s opetusmateriaalina. Erityisesti
4. -6. luokkalaiset saivat Karvosen mukaan néytteitd erilaisista saduista, kuten seikkailusa-
duista, ihmesaduista, saturunoista jne. Tdlld tavalla oppilaat saivat Karvosesta huomata,
ettei satu ollut pelkéstidn yksi kirjallisuuden laji, vaan se sisélsi hyvin monta eri lajia. Samal-
la tutustuttiin my6s sadun ominaisuuksiin eli siihen, miké teki kirjoitelmasta sadun. Karvo-
nen sanoi vuosittain lajitelleensa erilaisia satuja tutkittavaksi, koska oppilaat olivat samoja

eri vuosinakin yhdysluokassa. Eriyttdmistd tapahtui siis luonnostaan yhdysluokan vaatimus-

ten mukaan.
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6.2 Satujen merkitys opetuksen kannalta

Seuraavaksi tarkastellaan minkélainen merkitys saduilla oli opetuksen kannalta asiantuntija
opettajan tyossd. Tarkastelun kohteena olivat Karvosen pidéimadrit satujen kiytolle ja mie-
lipiteen siitd, mikd merkitys saduilla oli lapselle ja miki teki saduista hdnen mielestidin ope-

tukseen hyvin soveltuvia.

6.2.1 Opettajan pidméiirit satujen kiiyton suhteen

Sadut mielikuvituksen ja eldmysten luojana

Karvoselle satujen kidyton yhtend keskeisimpind paddmidrdnd oli, ettd hén itse pysyi avoi-
mena mielikuvituksen merkityksen ymmirtdmiselle. Hin ei halunnut rutinoitua tydsséin,

vaan halusi keksid ja toteuttaa toimintaa erityisesti satujen avulla, koska koki ne tirkedksi.

"Sadut ovat tie purkaa omaa luovuuttaan.”

"...koen joskus, ettd mind tarvitsen sitd satua enemmdn kuin lapset.”

Carpelan (1990, 19) onkin tuonut esiin, ettd kulutusta kestivilld lastenkirjoilla on jotain
annettavaa meille kaikille, lapsille jotakin, aikuisille jotakin muuta. Yhteistd kuitenkin hé-
nestd oli lukemisen ilon ihmeellisyys. Taméntyyppistd nikemystd edusti myos Karvosen

kisitys satujen merkityksellisyydesté sekd lapsille ettd hénelle itselleen.

Karvosen kokema satujen merkityksellisyys pohjautui lapsuuden kokemuksiin, silld hénen
opettajansa oli aikoinaan lukenut paljon satuja ja muuta kirjallisuutta koulussa. My6s koto-
na oli pidetty kirjallisuutta arvossa. Tdméin vuoksi hén koki tirke#nd sen, ettd lapset olisivat

saaneet mahdollisuuden tutustua mielikuvitusta rikastuttavaan satujen maailmaan. Mm.
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hyodyllisend antina, mité esimerkiksi kotivirikkeistd voi saada. Mikéli kotona ei virikkeité

ole ollut ja4 niiden antaminen koululle ja opettajalle, minkd my6s Karvonen halusi tuoda

eslin.

"Koen omassa tydssdni vastuullisena pienten lasten opettamisen. Se on sitd
aikaa, ettd jos lapsia ei vield kotona siihen mennessd ole tutustutettu satui-
hin, niin nyt on viimeinen mahdollisuus saada heiddt innostumaan sadusta
ja tuntemaan satujen merkitystd."

"Tamd tietysti jdi eldmddn minussa itsessdani ja ruokki mielikuvitustani ja sitd
ndlkdd jota sisdisesti tunsin. Silld tavalla olen ikddnkuin pysynyt tillaisella
sadun suonella ldpi eldmani.”

......

dessa on luettu voi olla merkitysti vield aikuisenakin, kuten myos esim. Bettelheim (1992)

on todennut.

Satujen tehtivi oli Karvosen mielestéd luoda eldmyksellisid tilanteita oppitunneille. Vihem-
mén kiinnostavista oppiaineista ja aiheista voitiin saada kiinnostavampia ja eldvimpid. Té-
min suuntaisia ajatuksia on myos Turunen (1992, 75-77) tuonut esiin. Hinen mukaansa
alkuopetuksessa elimykset ja mielikuvat opittavasta mahdollistavat sen, ettd oppilaalle
syntyy jonkinlainen sisdinen suhde omaksuttavaan asiaan. Miti nuoremman lapsen kasva-

tuksesta ja opetuksesta hdnen mielestién oli kysymys, sitd tirkedmpaid oli vilittaad sellaisia

208) on lisiksi todennut, ettd pelkkéd élyllinen oppiminen on aikuisestakin raskasta, jos sii-
hen ei liity joitakin puhuttelevia elimyksid. Ndméi ajatukset tukivat Karvosenkin ajatuksia
satujen merkityksestid opetuksessa, silld eldimyksellisyyden aikaan saaminen oli huomattavis-

sa myoOs suoritetuissa havainnointitilanteissa.

Sadut voivat Karvosen mielestd my0s keventid raskaiden asioiden késittelyd. Satu auttoi
lahestymién asioita hidnestd pehmedmmin. Satuaiheiden tulikin késitelld hidnen mukaansa
erilaisia kriisejd, joita lapsi voi kohdata eldmissdén. Erilaiset pelon aiheet, kuten katastrofit
luonnossa, kuolema, sairaudet, voidaan hénesti kasitelld satujen kautta. Satu voi Karvosen

mielestéd laukaista kriisejd huomaamatta tai antaa voimavaroja kestii ja kohdata ahdistavia
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asioita. Koppisen ym. (1989, 107) ajatukset tukevat hyvin pitkille Karvosen késityksid asi-
asta, silld heididn mielestédéin esimerkiksi surun tai menetyksen késitteleminen voi olla hel-
pompaa, jos 10ytyy aihetta késittelevi kirja, silld oman maailmankuvan rakentumiseksi lapsi
tarvitsee todellisuudessa ilmenevien aiheiden késittelyd oman ikédkautensa edellytysten mu-
kaan. Myos Bettelheim (1992, 20, 332) ja Hagglund (1978, 85) ovat puolustelleet satujen
kayttdd vaikeissa asioissa, silld heiddn mielestddn saduissa kaikki ilmaistaan symbolien kie-
lelld, jolloin lapsi voi sivuuttaa sen, mihin ei ole valmis reagoimaan. Mielikuvituksen avulla
lapsi voi heistd siis kisitelld vaikeitakin asioita omien edellytystensd mukaisesti. Toisaalta
Karvonen toi kuitenkin esiin, ettei hiin halua kéyttid sellaista satua, joka ylikorostetusti tuo
esiin jonkin pelon aiheen. Edelld mainitut teoriat kuitenkin puoltaisivat sité, ettd ei ole vaa-
raa kéyttdd satuja, jotka sisdltavit korostetustikin joitakin pelon aiheita. Karvosen mielipi-
teestd voikin paitelld, ettei hidn ehkéd kuitenkaan tdysin luottanut satujen lieventidviin vaiku-

tukseen vaikeita asioita kisiteltdessa.

Karvonen piti tirkeédnd sitd, ettd satu ei saisi sotkea opetettavan asian realiteettia. Sadun
keinoin ei hinesti saisi hamirtidid oikeaa tietoa, mika onkin tirkedi, silli esimerkiksi ulko-
puolisten ennakkoluulot voivat olla vield hyvinkin oudoksuvia runsaalle satujen kéytolle.
Mutta jos pystytddn tuomaan esiin timén seikka, ettei faktaa ja fiktiota saa sekoittaa, saat-

tavat myOs asenteet satujen kiytostd opetuksessa muuttua myonteisemmiksi.

Karvosen ajatukset yhtyivit Enden (1989, 29-30) mielipiteeseen siind, ettd mikd tahansa
opetuskokonaisuus voitaisiin suunnitella ja toteuttaa tarinaa apuna kéyttien, kunhan muis-
tetaan myos todellisen tiedon merkitys. Esimerkiksi "lumottu metsd"- satuteeman avulla oli

Karvosen mielesté pidsty hyvin kisitteleméin kouluvuoden eri aiheita.

"Sadun tehtdvi on avata mieli vastaanottavaiseksi. Mikd tahansa oppituo-
kio voidaan virittdd jollakin sadulla ja mennd vaikka kuinka syvddn ja jar
jestelmdlliseen tietoon..."
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Sadut keskittymiskyvyn parantajana

Opiskelun mielenkiintoiseksi ja innostavaksi tekeminen vaikutti myds oppilaiden keskitty-
miskykyyn. Satujen avulla opettaja kertoi saavansa oppilaat hyvin rauhoittumaan. Hén
kertoi, ettd alusta asti oli ollut tavoitteena luoda henki, ettid kuuntelu on tidrkedd. Myos ha-
vainnointitilanteet todistivat tdmiin asian paikkansapitdvyyden, silld aikaisemmin rauhatto-
mimmatkin oppilaat hiljentyivit keskittyneend kuuntelemaan opettajan lukemista tai ker-
tomista. Ilmeet ja eleet myOs paljastivat sen, ettd satuun eldydyttiin hyvinkin kokonaisvaltai-

sesti.

Voi niitd ilmeitd ja keskittyneisyyttd, ...hiljaisuutta. Rauhattominkin jad suu
auki kuuntelemaan opettajan miellyttivdd ja rauhallista lukemista.

Opettajan tekemit kysymykset sadun lukemisen aikana tai kehotukset toimia sadun henki-
16iden tavoin saivatkin oppilaat aina innokkaana vastailemaan ja eldytymiin sadun rooli-
henkiloihin. Tami edelleen tukee ajatusta, ettd sadut auttavat keskittymiédn ja kuuntele-
maan. Siihen tarvitaan kuitenkin varmasti sdadnnollistd lastenkirjallisuuden kayttod ja luke-

mistapaansa panostavaa opettajaa.

Satujen kéyttamistd rauhoittavana tekijind voidaan my0s kritisoida. Onko satujen merkitys
ja tehtdvd saada lapset rauhoittumaan ja keskittymédn? Eiko tirkeintd olisi ottaa huomioon
satujen siséllollinen merkitys lapselle ja niiden tuottama elimys. Mm. Lipman (1993, 260)
onkin kritisoinut sitd, ettd on olemassa vain harvoja, jotka osaavat kertoa ja kiyttii tarinoi-
ta tarkoituksenmukaisesti. Hinen mielestéén tarinoita kiytettiin hyddyksi padasiassa rauhan
yllapitamiseksi, eikéd niink#ddn sen vuoksi, mité tarina sisdlsi. Ilmeisesti satujen kiytté rau-
hoittajana ei Karvosella ollutkaan ensisijainen satujen tehtédvi, vaan uskoisin hiinen panosta-
van nimenomaan satujen antamiin siséltéihin ja toimintamahdollisuuksiin, kuten voi péitelld

muista tuloksista.
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Monipuolisten ja erilaisten satujen kdytto

Lihtokohtana satujen kidytossd Karvonen piti sité, ettéd olisi tavoittanut aivan jokaisen lap-
sen. Tdmin vuoksi lapsille piti hinen mielestdéin lukea ja tarjota luettavaksi mahdollisim-
man monipuolisia ja erilaisia satuja. Monipuolisten satujen lukeminen vahvisti opettajan
mielestéd kaikkia tunne-eldmin tasoja ja avuttomimmankin lapsen tuli hinestid saada kokea
onnistumisen eldmyksid, hyviksytyksi tulemista ja iloa sadun kautta. Kouki ( 1994, 77-78)
onkin tuonut esiin, etti kirjallisuuden opetuksen merkitys on siind, ettd oppilas saa aineksia
tunne-eldmiinsé ja maailmankuvansa kehittdmiseen, tietoa itsestdén ja toisista ihmisistd seké
inhimillisestd kokemuksesta ja mielikuvituksesta. Tdmén toteuttaminen hiinen mielestidin
edellyttdd opettajalta laajaa kirjallisuuden tuntemusta ja monipuolista tekstimateriaalin
kayttod opetuksessa. Tédhidn voi olettaa myds Karvosen pyrkivin antamiensa haastattelujen
perusteella. Satupedagogiikkaan erityisesti perehtyneend uskon hinelld myos olevan tunte-
musta erilaisesta kirjallisuudesta, mikd takaa vaihtelevan ja monipuolisen kirjallisuuden

kayton.

Satuaiheiden valinnassa Karvonen halusi kiinnittdd huomiota siihen, ettd lapset olisivat
saaneet luettavakseen kirjallisuutta, mink#d he jaksoivat lukea. Kirjan tdytyi houkutella lu-
kemaan ja motivoida lasta. Tami edellytti Karvosesta sité, ettéd eri-ikiisille olisi ollut ole-
massa eri pituisia ja kieleltdén ja ulottuvuuksiltaan eri tasoisia satuja tarjolla, silli satujen
tarve opettajan mielestd oli olemassa erityisesti koko ala-asteen ajan, mutta myos myo-
hemmin. Isommille lapsille tdytyi hénestd olla moniulotteisempia, ajattelua ja pohdintaa

enemmén vaativia ja jinnittdvimpia kirjoja.

Nuoremmat lapset eldytyivit parhaiten Karvosen mielesti eldinsatuihin ja ne olivat tasoltaan
myos heille hinestd hyvin soveltuvia. T#std voisi vetdd johtopiitoksen, ettd Karvonen oli
tyOsséddn suorittanut lasten reaktioiden tarkkailua ja analysointia kirjallisuuden vastaanotos-
ta. Lasten reaktioita tarkkailemalla saatiinkin my6s Lammen (1981, 50) mukaan parhaiten
vastaus siihen, oliko kirjan valinta ollut onnistunut. Lampi myo6s totesi, ettd mikéli lapsille
valitaan kirjoja, jotka eivit vastaa heidén kielellistd kehitystasoa, saattaa kiinnostus kirjalli-
suuteen tyrehtyd. Tdmin vuoksi lasten parissa tydskentelevien ammattitaitoon tulikin héines-

td kuulua jatkuvaa lastenkirjallisuuden seurantaa, kielen, kuvituksen ja sisiltojen arviointia.
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Carpelan (1990, 16) on puolestaan halunnut varoittaa siité, ettei saisi vetda rajaa lasten eri
ikdkausien vilille, silld esimerkiksi kaikki kymmenvuotiaat eivit ole samanlaisia lukemishar-
rastukseltaan. Tdmé my0s tukee ajatusta, ettd lasten reaktioita seuraamalla mahdollistetaan
paremmin oikeiden sadunvalintojen onnistumista ja sithen my6s Karvonen oli ilmeisesti ha-

lunnut pyrkia.

Kansansatuja Karvonen piti hyvin monikerroksisina rakenteeltaan, joten ne soveltuivat
hénestd hyvin myos esimerkiksi 6. luokalle, mutta kiytettdvissd oli oltava hinestd myos eri
tyylisid satuja, esimerkiksi taidesadun muodoissa. Suomalaisten sadunkertojien satuja
opettaja halusi erityisesti kéyttid, silld ne tuntuivat hinestd turvallisilta ja olivat tuttuja sekd

oppilaille ettd opettajalle aihepiireiltidéin ja elinympéristoltddn.

Yhtend tdrkednd padmidrind Karvonen piti sité, ettd lapset saivat itse valita satuja, joita
opettaja luki heille tai he lukivat itsekseen. Témi kertoo mielesténi siitd, ettd hinelld oli
paddmadrdni tyoskentelyssdéin myOs lasten nidkokulman huomioon ottaminen opetuksessa,

miké kertoo kunnioituksesta lapsia kohtaan.

Opettajalla on esilli kolme eri satukirjaa: Pikkunoita, Urpo ja Turpo, iha-
naa, ja Saaran taika. Oppilaat saavat ddnestdd, mitd kirjaa opettaja alkaa
lukemaan. Valinta osui melko yksimielisesti Hannele Huovin Urpo ja Turpo-
kirjaan.

Satujen kielen merkitys

Karvonen kertoi suhtautuvansa kriittisesti sithen, minkilaista lukumateriaalia hin valitsi
itselleen ja oppilaille luettavaksi. Hin sanoi tutustuvansa aina etukéteen kiytettdvadn mate-
riaaliin ja kiinnittdvinsd satujen valinnassa huomiota siihen, minkdilaista didinkieltd niissd
kéytettiin ja minkélaisia kielellisidi kokemuksia ne antoivat, eli oliko kiytetty kieli rikasta ja
vaihtelevaa. Satuaiheen valintaan hin sanoi myds kiinnittdvinséd paljon huomiota. Koppinen
ym. (1989, 108-109) ovat tuoneet myds esiin samanlaisia asioita siitd, mitd sadun valinnan
perusteena voi kulloinkin olla. Heistd tuli kiinnittdd huomiota esim. sithen, miten kirja

orientoi lasta todellisuuteen, esimerkiksi ihmissuhteisiin erilaisten ihmisten kanssa tai syn-
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tymiseen tai kuolemaan. Kirjan valintaan voi heistd myos vaikuttaa kirjan kielellinen taso tai
aiheen kisittelytapa eli onko se lapsen ikdkautta vastaavaa, mitd my6s Karvonen piti tir-

kedni.

Myds omia satuja tehtédessid lukemaan opettamisen yhteydessd Karvonen pyrki siihen, etté
sadussa kiytettavi kieli olisi ollut hyvdi suomen kieltd, koska se oli hinestd samalla kielen

opettamisen tapahtuma.

"Paljonhan me keskustellaan ndiden juttujen yhteydessd juuri siitd, miten
ihmeellinen tdmd meiddn didinkieli on. Siind on paljon vaihtelua ja se on
suuri rikkaus. Mutta olen myoskin kertonut lapsille, etti pyrimme siihen, ettd
keskeinen kieli on hyvd suomenkieli. Puhekielessd sitd voi murtaa ja siind
saa ollakin."

Selvittamiittd jdi, miten opettaja suhtautui ns. puhekielen kéytt66n omia kirjoitelmia teht-
essd. Se olisi ollut mielenkiintoista selvittédd, silli mielestéini oman puhekielen kiyttd kirjoi-
telmissa voi rikastuttaa kielté ja saattaa tehdi kirjoittamisesta oppilaallekin motivoivampaa
ja helpompaa. Olisiko se ollut vield motivoivampaa myos omia lukumateriaaleja luodessa,

ja4 timin tutkimuksen puitteissa selvittimiétti.

Karvonen kuitenkin kertoi, ettei hin halunnut aliarvioida lasten keksimid sanoja satuja teh-
tdessd, vaikka kieliopillisesti niiden tdytyikin olla oikeita. Hdn sanoi hyviksyvinsa pitkit ja
vaikeatkin sanat mukaan, vaikka niitd pidettiinkin hénestd yleisesti hankalina LPP-

menetelméissi.

"Omaa didinkieltddn he oppivat siind kdyttdmddn rikkaasti. Esimerkiksi
tuollainen lause on jddnyt mieleen, ettd "Karhut lontystelivdt loiskahtelevaa
suota. Kuplivassa lihteessd kimalsi aarre."

... mind ajattelin tuota loiskahtelevaa ja kuplivaa-sanaa, ettd ne ovat aika
moisia sanoja aivan alkuvaiheessa ottaa liksykappaleeseen. Mutta ne vain
otettiin. Minulla ei ollut kanttia tehdd sitd, ettei niin hankalia sanoja oteta,
koska muut hyviksyivit ne. Annan heille tilaisuuden kdyttid didinkieltddn,
tdtd suomenkieltd joka meilld on."

"Me voimme hyvin varovaisesti hakea sitd oikean muotoista sanaa jota halu-
taan siihen juttuun. Missddn tapauksessa en koskaan tyrmdd lasten tuotosta,
vaikka se olisi minkdlainen. Eli tapahtuu sellaista kielen huoltoa huomaa-
mattakin."
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Havainnoinneista ja haastatteluista kévi ilmi, ettd kaikkia sanoja ei mukaan kelpuutettu.
Perusteluna opettaja sanoi, ettd lause olisi tullut liian pitkéksi, mikili "ihanoita"-sana olisi

.....

muotoinen, joskin opettajan mielesti ihastuttava, sen muistuttaessa runokielti.

Sadut yhteishengen ja miellyttivin oppimisympdriston luojana

Luokan yhteishengen luomiseksi Karvonen oli kokenut sadut hyvini keinona. Sadun kei-
noin voitiin luokan kesken kehitelld ns. jokin yhteinen salaisuus, kuten esimerkiksi "lumottu
metsd" oli ollut. Erityisen hyvini sadut opettaja oli kokenut silloin, kun ryhmé oli ollut vai-
kea, sisdltden hyvin erilaisia lapsia esimerkiksi tunnetasoltaan. Satujen avulla Karvonen oli
mielestdin saanut luotua toimivan yhteison ja luottamukselliset suhteet, miki motivoi

edelleen satujen kayttoon.

"Ajattelin, ettd jos tdma leikki lumotusta metsdstd ja sielld piilevistd lohi-
kddrmeistd ei innosta nditd, jotka vain yksikseen topotteleviit, eiviitkd suu-
taan aukaise, niin jos timd ei laukaise ketddn yhteistoimintaan niin sen jdil-
keen en usko mielikuvituksen ja sadun voimaan niin vahvasti kuin téihin asti.

..., mutta hehdn innostuivat hirvedsti siitd ja niin sitd kdytiin
monena pdivdnd leikkimdssd... se oli niin yhteinen sakki koko ajan. ... jaoin
ne ryhmiin sekoittaen luokat ja oppilaat. Nehdin alkoi sosiaalistua heti.

...aina silloin kun tuli sellainen tilanne, ettd nyt ollaan taas
etadntymdsd, ei saatu kokonaisuutta, niin aina otin tdmdn lumotun metsdin
satuaiheena avuksi. Mind sain monta kertaa tdahdn luokkaan ikédinkuin pie-
nen tiivistymdn, ettd tdmd on yhtd."

Oppimisympiériston tuli Karvosen mielesté olla turvallinen ja siind tdytyi olla mahdollisuus
olla oma itsensd, kokien kuitenkin myds vastuuta toisista ja koko yhteisostd; koulun ympé-
ristdstd ja oppimisesta siind ympéristossd. Opettajan ja oppilaiden vilille tdytyi hiinestd luo-
da avoin ilmapiiri, missd voitiin kysyi jos oli kysyttdvdi ja ilmaista miki oli vaikeaa tai mu-
kavaa, tuoda tunteensa ja mielipiteensi esiin. Silloin Karvosen mielestd myos opittiin hel-
pommin. Téllaisen ilmapiirin ja oppimisympériston luojana oli nimenomaan hinen mieles-
tééin itse lJuokan opettaja ja hyvi keino ilmapiirin luomiseen oli satujen kiyttiminen opetuk-

sessa. Luokan ilmapiiristd voikin sanoa, ettd se oli hyviksyvéd ja kannustavaa. Esimerkiksi
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jokainen oli halukas esittdimédn oman esityksensi kisinukkien avulla, kun siihen luotiin ti-
laisuus ja jokaista innostettiin ja kannustettiin mukaan, niin oppilaiden kuin opettajankin

puolelta. Jokainen osallistui aina myds jollakin tavalla saduista kéytyihin keskusteluihin.

Satujen avulla Karvonen sanoi kohtaavansa jokaisen lapsen sadunlukutilanteessa kohdista-
malla esimerkiksi katseensa vuorollaan jokaiseen, mik# hinestd rohkaisi lapsia ja sai tunte-
maan itsensd tdrkeidksi siind yhteisossd. Mikéli pyrkimyksend oli opettajasta rohkaisevan
ilmapiirin luominen, vaati se hénen mielestién satujen lukemiselle tietynlaista asennoitumis-

ta eli se miten satu esitettiin ja miten sitd kautta kohdattiin lapsi oli Karvosesta tirkeaa.

"...ainakin sellaisessa tilanteessa lapsi kokee sen, ettd opettaja minut huo-
maa, ettd han lukee juuri minulle ja hdn pitdd minua tdrkednd. Minusta silld
on merkitystd.

...saattaa olla ndinkin, ettd lapset ihan odottavatkin, ettd ainakin siind tilan-
teessa opettaja katsoo juuri suoraan minuun tai on ainakin lahelld.”

Luumin (1995, 10) ja Ojasen ym. (1980, 47) mukaan kertomisen terapeuttinen vaikutus
perustuikin yhdeltd osin aikuisen ldsndoloon sadunlukutilanteessa. Tilanteessa on aina ky-
symys jakamisesta eli lapsi voi heiddn mielestédin jakaa aikuisen kanssa seki kertomistilan-

teen, sen tapahtumat ettd kertomuksen siséllon kokemukset.

Térke#dnd Karvonen piti sadunlukutilanteissa myds sité, ettd olisi ollut mahdollisuus asettau-
tua jonnekin tiettyyn tilaan tai satunurkkaan tiiviind ryhméni. Opettaja my0s ilmaisi, ettéd
halusi luokassa olevan muutenkin jotakin sadunomaista ndkyvilld, kaunista ja levollista,
kuten esimerkiksi erilaiset askartelut ja oppilaiden kuvaamataidon tyst. Luokka olikin hyvin

kodinomainen ja viihtyisi erilaisine nurkkauksineen ja oppilastéineen.
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Keskustelu ja kysymysten tekeminen

Keskustelu ja kysymysten tekeminen oli yksi seikka, mitdi Karvonen halusi toteuttaa satu-
jen lukemisen yhteydesséd. Keskustelua tapahtui erityisesti silloin, kun hin tietoisesti valitsi
sadun jonkin tietyn aiheen késittelyyn. Mm. Koppisen ym. (1989, 19) ja Ikosen ym. (1978,
113, 120) mukaan lukutilannetta tulikin jatkaa keskustelemalla. Heiddn mukaansa voitiin
niin tarkistaa, miten lapsi on ymmértényt tarinan ja voitiin my0s tietoisesti kehittdad lapsen
taitoa erottaa todelliset ilmi6t kuvitellusta ja havaita mahdollisia epdjohdonmukaisuuksia.
Bettelheim (1992, 74) ja Hégglund (1987, 82) ovat pitineet my6s hyvin tirkeédnd, ettd lapsi
voi tuoda julki kaikki sadun heréttdmit tunteet ja ajatukset, silld ne voivat osoittaa sadun
antaneen varsin paljon niin tunteen kuin &dlynkin tasolla. Karvonen pitikin térkednd, ettd

oppilaat saivat tuoda esiin omia ajatuksiaan.

"Keskustelua sadusta on hyvin hyodyllistd kdydd, silld sadusta nousevat vas-
taukset lapsen mieleen ovat aina oikeita, koska hdn luo ne omien
mielikuviensa kautta.”

Esimerkiksi sylikuvaston Kaurismummo- sadun yhteydessid opettaja esitti sadun lukemisen

ohessa koko ajan kysymyksid oppilaille ja sadun kuvista ja tapahtumista keskusteltiin yh-

dessd.

Mitd ndette ensimmdisessd kuvassa ? Missid mummo istuu ? Minkdlainen
maisema kuvassa on ? Millaisia talot ovat ? Mitd ajattelette, ettdi mummo
tekee vasalle ? Millainen mieli mummolle tulee ..., mistd sen ndkee ? Mikd

portille ilmestyy ? Mitd on tapahtunut pienelle vasalle ?... Millainen mummo
héin oli ? Ketd hdnelld oli ystdavind ?

Keskustelua saduista ei tapahtunut joka kerta, minki totesin myods havainnoidessani tilantei-
ta. Karvonen kertoi kuitenkin, ettd aina jos lapsi kysyi jotakin sadun pohjalta, sithen hin
my06s pyrki vastaamaan. Mitéén tarkkoja analyyseja saduista ei tehty, silld se kuului opetta-
jan mielestd paremminkin vain aikuisille ja uskoi satujen voimaan niin paljon, ettd ne sellai-
senaan vaikuttivat myOnteisesti ihmiseen, ilman tarkkoja analyysejd. T4td mieltd olivat myos
Luumi (1987) Bettelheim (1992), Haakana (1990) sekd Messner (1989). Esimerkiksi

Messner (1989, 20) on todennut, ettd satu kiyttdd taiteen keinoja, monikerroksista sym-
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boliikkaa kisitellessdéin eldmin ristiriitoja. Lapsi itse oivaltaa hinestd tdmin saduista, ilman

aikuisen tulkintaa ja selvittdmisti.

Herdd vain kysymys, miten Karvonen luulee lasten oivaltavan sadun, ellei sen sisallosti
kiyty minkéinlaista keskustelua. Toisaalta, jos sadun tehtivi oli toimia esimerkiksi loppu-
koontina péivin padtteeksi, eikd tarkoitus ollut minké#én erityisen asian esille ottaminen, voi
ymmértidd sen, ettei sadusta ole aina tarpeen ehkd keskustellakaan. Lapsi voi omassa mie-
lessédin pohtia sadun synnyttdamid ajatuksia ja tuntemuksia ja kysyéd episelviksi jadneitd tai

mieltd askarruttavia ajatuksia aikuiselta.

Jonkin asteista analyysid saduista voitiin Karvosen mielestid tehdd esimerkiksi eldinsatujen
ja kansansatujen yhteydessd, silld niissé tuli hinen mukaansa ja Durkinin (1988, 425) vah-

vistaessa asiaa, esimerkiksi sadun opetus tarkasti ja selvisti esiin.

"Aina sille tasolle ja sen verran voidaan mennd, ettd voidaan kisitelld esi-
merkiksi opetusta, mutta hyvin varovaisesti sittenkin. Jattiisin sen ihan sille
lapsen oivallukselle siindkin, ettd en menisi opettajana sitten vield syventd-
mddin."

Karvonen teki itse péddasiassa kysymyksid, mutta hidn kertoi pyrkiviansd myos siihen, ettd
oppilaat tekisivit kysymyksid, mikd tuki Laakson (1988, 4, 7) ajatusta, ettd kysymysten
tekemiselle olisi luotava oppilaille mahdollisuus. Lapsia oli Karvosen mielestd vaikea saada
tekemédn kysymyksid, minkd vuoksi sithen rohkaisemista hidn pitikin tdrkednd. Tirkedd
kysymysten tekemisen oppiminen oli opettajan mielestid sen vuoksi, ettd hin piti sitd yhtend
lukemaan oppimisen valmiutena sen vuoksi, ettd se paljasti lapsen tyoskentelevin kielen
kanssa. My6s Julkunen (1990, 74) on todennut, ettd sekd lukeminen ettd lapsen kanssa
kéayty keskustelu tukevat lukemaan oppimista. Keskusteluna hin piti kyselyd, vastauksia,
juttujen kertomista ja niiden kommentointia. Myos sosiaalisten vuorovaikutustaitojen op-

pimisen kannalta Julkusen mielestd kaikenlainen keskustelu oli tirke&d.

Lasten tekemiit kysymykset Karvosen luokassa jdivit kuitenkin hyvin vihiisiksi ainakin
aikana jolloin olin paikalla seuraamassa. Syyksi voi kuitenkin laittaa esimerkiksi sen, ettd
pitk#daikaisemman paikalla oloni aikana elettiin vasta syksyn alkupuolta, joten ehkd kysy-

mysten tekeminen koettiin vield téssd vaiheessa vaikeana. Toinen luokka oli kuitenkin jo
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tuttu, joten olisi luullut edes heidén esittdvin jonkinlaisia kysymyksid, mikéli aikaisemmin
oli jo pyritty siihen, ettd lapset tekevit kysymyksid.

Sadut lahtokohtana eheyttivddn opetukseen

Karvosen tydskentelemissd koulussa sadun merkitystd opetuksessa pidettiin sen verran
suuressa arvossa, ettd se oli merkitty koulun opetussuunnitelmaan lihtokohdaksi didinkie-
len opetukseen seké virittdjiksi muiden oppiaineiden yhteyteen. Koukin (1994, 77-78, 80)
mielipiteet antavatkin hyvén vertailukohdan tille ajatukselle, silld hinestd kaunokirjallisuu-
den ei tarvitse olla erillinen ja irrallinen asia, vaan sen voi kytked kaikkeen opiskeluun.
Tekstejd voi hédnestd kayttdd loputtomasti eri tarkoituksiin. Karvosen mukaan esimerkiksi
itse tehtyjd satuja kiytettiinkin monipuolisesti didinkielen oppimateriaalina eri luokilla, ku-
ten esimerkiksi padttovilimerkkien tai kaksoiskonsonanttien opettamisessa. Satujen kayttod

tapahtui runsaasti myos muiden oppiaineiden yhteydessi.

Yhdessi koko yhdysluokan kanssa tehtiin kevéilld satuja myos muihin oppiaineisiin liittyen,
kuten ympiristo- ja luonnontiedon yhteydessd. Niin viritettiin sen tuomiin aineksiin ja ko-

ettiin elamyksid sadun keinoin.

"Muunkin tyyppisistd asioista voidaan tuottaa satuja ja voidaan keksid juttu-
ja. Sitten ihan pelkdstdan siitd kokemuksesta joka tulee eteen tai luonnossa
esiintyvd ilmio kohdataan, niin siitd voidaan tehdd juttuja. Se luonnistuu
sitten erinomaisesti, kun kaikki tietdici mitd tehddidn.”

Olkinuora (1988, 31, 33) on tuonut esiin, etti eheyttidvin opetuksen edellytykseni on, ettd
opettaja luopuu tiedonjakajan roolista, opetuksessa ei lihdetd valmiista tiedosta ja oppikir-
jojen kiyttod arvioidaan uudelleen. Hénen mielestdéin oppimisen mielekkyyteen voidaan vai-
kuttaa elimyksellisyydelld ja merkittidviksi tekemiselld, jolloin myds tunnetekijdt ovat
kognitiivisten toimintojen liséksi mukana prosessissa. Eldimyksellisti Olkinuorasta on mm.
sellainen kokemus, joka on omiin kokemuksiin liittyvid, yhteiseksi koettua ja jaettua. Yhte-
néd paamddrand satujen kaytolle olikin Karvosesta se, etté tarjottiin lapsille vaihtoehtoinen
tapa oppia, uudistamalla opetusta ja tekemilld siitd ehedmpédd. My6s vanhemmille oli avoi-
mesti tiedotettu kaikista uudistuspyrkimyksistd ja palaute oli ollut opettajasta positiivista ja
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tukea antavaa. Valmiista oppimateriaalista vapautuminen jossakin miirin oli Karvosesta
tehnyt mahdolliseksi sen, etti lapset saivat itse esimerkiksi tuottaa tekstin, jota voitiin kési-
telld monella tavalla. Valmistakaan oppimateriaalia ei kuitenkaan oltu unohdettu, vaan aa-

pistakin kéytettiin lukumateriaalina erityisesti siind vaiheessa, kun jo hallittiin lukutaitoa.

"Satujen kdytto ei ole mitddn jalat puoli metrid yldpuolella olemista, vaan se
on todellista tyotd sadun keinoin. Se on yksi vaihtoehto. Haluan timdin ajan
lapsille tarjota sen vaihtoehdon, ettd on olemassa muutakin kuin vain tamd
kova tietokauden maailma. Se maailma joka meille luodaan ulkoapdin val-
miiksi mdrehdittynd, se voi olla aika koyhdd verrattuna siihen jos saa kdyt-
tdd omaa mielikuvitustaan. Mielikuvitus kun toimii ja on vahva itsetunto niin
eldmdssd pdrjdd. Tamd ndkokulma kannattaisi pitdd mielessd opetustyossd
Jja koulussa.”

Mielikuvituksella ja mielekkiéllda oppimisella voi olla merkittdvd yhteys keskendin. Mm.
Egan (1993, 301) on todennut, ettd hyvin harvat tutkimukset ovat koskeneet lapsen mieli-
kuvitusta, koska sitd on vaikea tutkia. Tdméi antaa hénestd epitasapainoisen kuvan lapsesta
oppijana, silli mielikuvitus on hénesté tirked osa lapsen ajattelua. Tamin oli Karvonen ai-
van ilmeisesti my0s huomannut opetustyotdidn toteuttaessaan, kuten edellisestd haastatte-

luotteesta voidaan todeta.

6.2.2 Satujen merkitys lapselle

Karvosen mielestéd satujen merkitys lapselle oli niin suuri, ettd niitd tuli hdnestd kayttidi jo
siitd lihtien, kun vauva oli vield didin vatsassa, jatkuen vanhuuteen saakka. Aiineen lukemi-
sessa tuli hinesté tutuksi mm. puhumisen, dénen rytmi, joka kehitti lapsen kielellisid taitoja
heti alusta asti. My6s Julkunen (1991, 93) ja Lehtonen (1993, 27-28) ovat tuoneet esiin,
ettd monet lukemisen tutkijat ovat osoittaneet, ettd kokemukset kirjoitetusta kielestd esi-
merkiksi ennen lukemaan oppimisen aloittamista ovat edistymisen kannalta erittdin merki-

tyksellisi.
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Satujen merkitys ei jadnyt vain kielen kehittymisen kannalta tiarkeiksi, vaan Karvosen mie-
lestd oli olemassa useita seikkoja, jotka tekivit saduista lapselle merkittdvin kehityksen

tukemisessa, kuten oman identiteetin luomisessa.

"Sanoisin, ettd satu on tdrked jo vastasyntyneelle lapselle. Sieltihdin se lih

tee se kosketus satuun ja sieltdhdn lapsi alkaa luoda sitd omaa identiteetti
ddn."

Sadut auttoivatkin opettajan mielestd lasta jdsentamddn eldmdd ja loytdmddn oman paik-
kansa maailmassa. Titd ajatusta tukee mm. Bettelheimin (1992, 11-12) toteamus, jonka
mukaan eldmé on usein lapselle himmentivii ja héin kaipaa mahdollisuutta ymmiirtdi itse-
44n maailmassa, jossa hiinen on opittava selviytymiéin. Pystyidkseen siithen lasta on hénestid
autettava saamaan selvdi omista sekavista tunteista ja loytiméén identiteettinsd. Téllaisen
merkityksen lapsi voi hédnestd 10ytdd satujen vilitykselld, johon Karvonenkin oletettavasti

voi yhty&.

Erityisen tédrkednd Karvonen piti satuja juuri kouluuntulovaiheessa, jolloin lapsi joutui
opettelemaan uusia eldmén asioita, kuten irtautumista kotoa, ryhmiissi toimimista ja opetta-
ja oli uusi aikuinen lapsen eldméissd. Ndami kaikki voivat aiheuttaa Karvosesta lapsessa
pelkoja, kuten se, ettd osaako hiin koulussa omasta mielestdén mitdén. Satujen avulla pys-
tyttiin hénestd luomaan turvallinen ldhtokohta opiskelulle, mitd tukee Klingbergin (1970,
84, 98-90, 100) ajatus, jonka mukaan kirjallisuuden kasvatuspyrkimys onkin mm. lapsen
tunteiden ja mielikuvituksen vahvistaminen, mink#d avulla autetaan tasapainoisen eldmin
luomiseen, saattamalla hiinet kosketuksiin sisédisien voimavarojen kanssa kokemaan iloa ja

turvallisuutta.

Oppimisympdriston lnominen lapselle turvallisen tuntuiseksi satujen avulla oli Karvosen
mielestd hyvi keino, silld se auttoi hinestd mm. siihen, ettéd lapsi péésti helpommin ja no-
peammin ldhelleen. Syntyi siis luottamuksellinen ja ldheinen suhde mahdollisimman nopeas-

ti.

Karvonen piti satua merkityksessidin myos sen vuoksi, ettd satu ei hénestd valinnut eikid

lajitellut lapsia, vaan satu tuli jokaista lasta kohtaan, antaen kullekin oman merkityksensa.

71



Satujen avulla lapsi pystyi 10ytdmdéin omat vahvat puolensa, miki tuki itseluottamusta ja
itsetuntoa, vahvistaen myds osaamisen tunnetta, kuten Karvonen kertoi. Karvosen ajatukset
tukivat Bettelheimin (1992, 20) esiin tuomia mielipiteiti siité, ettd sadut rikastuttavat lapsen
eldméd ja antavat sille oman lumouksensa sen vuoksi, ettd lapsi ei oikein tiedd, miten satu
héneen vaikuttaa. Sadun tuottama nautinto ja ilo saivat hénen mielestién reagoimaan sadun
kitkettyihin merkityksiin oman eldminkokemuksen ja kehitystason mukaisesti. Karvosesta
satujen merkitys erityisesti heikolle oppilaalle oli merkityksellinen, silli sadut tuttuna ja
lapsildhtoisend lukumateriaalina pystyivdt antamaan jokaiselle esimerkiksi onnistumisen

elamyksia.

"Varsinkin jos on tiedoiltaan heikko lapsi, eikd hdn jaksa omaksua saamaan-
sa tietoa, eikd jaksa keskittyd oppimiseen niin hdn voi aina kokea sellaisia
onnistumisen eldmyksid sadun kautta. Onnistumisen eldmyksistd, niistd me
elamme, ne vaikeat hetket myoskin. Niitd ei tdhdn koulueldmddn liikaa mah-
du. Jos satujen kautta luodaan lapselle onnistumisen eldmyksid, se jo yksis-
tddn puoltaa satujen kdyttod opetuksessa ja luoda joskus niitd keskusteluti-
lanteitakin.”.

Erityisesti onnistumisen eldmyksid lapset saivat kokea Karvosesta silloin, kun tehtiin itse
satuja lukemaan opettamisen yhteydessd, silld jokainen sai kokea olleensa sadun ja oppima-
teriaalin tekijind. Mm Magga (1992, 27) on tuonut esiin, ettd oppilaan lukemaanoppimisin-
nokkuuden sidilymisen kannalta olisikin tdrkedd, ettei opettaja kiyttdisi pelkdstddn valmiita
oppimateriaaleja, vaan kehittelisi niitd oppilaiden kiinnostuksen pohjalta. Karvosen mielestd
oppilaat tekivit juttuja mielelldén ja halusi ndin samalla uudistaa opetusta kdyttdmalld oppi-
laita sellaiseen, mihin he hinestéd pystyivit. Tdma osoittaa uudistushalua ja opetustyon ke-
hittdmiseen pyrkimistd, mihin olisikin hyvd kasvattajien erityisesti nykyisessd nopeasti

muuttuvassa maailmassa pyrkii.

Satu auttoi Karvosen mielestd nikemiin myonteisid asioita hankalissakin tilanteissa, vah-
vistaen myOnteisen ajattelun merkityksen ymmirtamistd. Myos tunteen tasolla sadut ldhtivit
hinesti siltd tasolta, ettd ne ikédénkuin huojensivat todellista tuskaa ja ahdistusta kisiteltdes-
sd raskaita asioita, vesittimattd kuitenkaan sitid totuutta, mitd eldmissd tapahtui. Opettaja
uskoi, etti jokaisesta sadusta 16ytyi aina jokaiselle lapselle jotakin, mikd lohdutti ja auttoi.
Tamin vuoksi Karvosesta olisikin ollut tirkedi, ettd jokaiselle lapselle olisi luotu mahdolli-

suus kokea satujen antamia eldmyksid ja kokemuksia.
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"Jos lapselta puuttuu sadut niin hinen lapsuudestaan puuttuu eldytyminen ja
kokemukset sadun kautta ndihin monenlaisiin eldmdn kerroksiin, jotka satu
tuo. Kaikki namd tunteen alueet, jos hdn niitd ei saa kdydd lipi, niin hinestd
tulee tilld tavalla tunteiden ja ajattelun tasolla ja omien voimavarojensa
kayttdmisen tasolla ikddnkuin aliravittu.”

Karvosen ajatukset vahvistavat esimerkiksi Lappalaisen (1979, 19-21) ja Tuckerin (1988,
77) kisityksid siitd, ettd satujen avulla voitiin kokea sekd sanallisia ja dlyllisid, mutta myos
tunteeseen vetoavia eldmyksid. Lukiessaan tai kuunnellessaan satua lapsi heistdi huomaa,
etteiviit hinen tunteensa ole epdnormaaleja, silld sadun hahmoissa tulee esiin monia erilaisia
tunteita. Tdmén huomaaminen voi heistd auttaa lasta hyviksyméin mm. omat pelkonsa.
Messner (1989, 15) puolestaan on tuonut esiin, ettd mielikuvituksen tarkoitus ei ole kadot-
taa ihmistd unelmiinsa vaan, saattaa yli menneiden ja tulevien vaikeuksien, silli mielikuvi-
tuksen avulla padstddn nikemién asiat sellaisina kuin ne ovat. Tamid my0s tukee Karvosen
nikemyksid satujen merkityksesti lapselle. Mielikuvitus oli Karvosen mielesti juuri se alue,
mistd saadaan ainekset ja voimavarat eldmin ldpikdymiseksi. Mielikuvitus antoi myds Oja-
sen ym. (1980, 115-116) mukaan ihmiselle kyvyn asettua toisen ihmisen asemaan, kyvyn

myotieldmiseen ja myotituntoon ja rakkauteen.

Saduissa oli Karvosen mielesti paljon sellaista siséltod, minké lapset oivalsivat, antaen ndin
esimerkiksi kuuntelueldmyksié lapsille. Sadut avasivat hinestd lapsen luovuuden ja mieli-
kuvituksen kohdata elimyksellisidi tilanteita. Satu oli myds Furulandin ym. (1986, 123)
mielestd oivallinen harjoituskenttd lapsen mielikuvitukselle, silld lapsi koki sadun heistd

paljon eldvimmaiksi kuin esimerkiksi aikuinen.

Sadun sisdllolld saattoi Karvosesta olla lapsille niin suuri merkitys, ettd he sen vuoksi halu-

sivat kuulla samojakin satuja luettavan nudelleen.

"Siind mind koen sen lapsen sadun tarpeen tai semmoisen lapsessa tapahtu-
van kdymistilan, jos he pyytdviit jotakin samaa satua uudelleen. Tiitd tapah-
tuu aika monestikin jos kysyn, ettd mitds mind nyt lukisin.

...Silloin mind huomaan sen, ettd silld sadulla on ollut ndille lapsille joku
syvempi merkitys kuin mitd mind olen aavistanutkaan."”
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Karvosen nikemystd selittdd mm. Schachtelin (1993, 264-265) toteamus, jonka mukaan
lapset rakastavat sitd, ettd sama tarina luetaan monta kertaa, minkd avulla lapset voivat
jdsentdd ja tutkia elinympiristoddn. Lapsi yrittdd hdnen mielestdin saavuttaa tarinan sano-

man, ymmértii sen tapahtumia kerta kerran jilkeen yhid enemmin.

Satujen merkityksellisyytti lapsille kuvasti myds se, ettd oppilaat pyysivit satuja luettavan,
mikili meni pidempi aika, ettei opettaja ollut pitinyt satutuokioita omassa satunurkkauk-
sessa. Tdmé kuvastaa mielestéini sitéd, ettd satuhetket koettiin turvallisina ja yhteishenked
ylldpitdving, miellyttédvind yhdessdolonhetkini, miké onkin erityisen tirkedi yhteishengen ja

miellyttidvin oppimisympériston luomiseksi.

Lukemaan opettamisen yhteydessd saduilla oli Karvosen mielestd lapsille suurta hyotyd
oppimisen ja oppimismotivaation kannalta. Sadut, joilla lukemaan opettaminen tapahtui,
mahdollistivat sen, ettid opettajan mielesti jokainen lapsi oli ns. samalla lahtoviivalla luke-
maan oppimisessa, huolimatta siitd, osasiko jo lukea vai ei, silli oppiminen ldhti liikkeelle
yhteisistd keskusteluista, luetun sadun pohjalta ja kaikki pystyivit sithen osallistumaan

opettajasta tasavertaisesti.

"Lukemaan oppimisen tilanteissa satu nostaa kaikki lapset kylld samalle
lahtoviivalle. Millddn muulla konsteilla mind en niitd pystyisi sille viivalle
asettamaan, samalle tasolle, kuin sadun keinoin."

Saduilla oli lapsille merkitystd Karvosesta siind, ettd ne tukivat tietoa, mitd koulussa opit-

tiin ja vahvistivat tietojen omaksumista. Eheyttdmadlld opetusta satujen avulla tehtiin ope-

"Jollakin saattaa herdtd ennakkoluuloja, kun ndinkin paljon sadusta puhu-
taan, ettei tddlld muuta tehddkddn kuin ollaan mielikuvituksen pumpulissa.
Ei se ndin ole. Satu tukee sitd tietoa, mitd tddlld opitaan. Se on nimenomaan
ndin ja vahvistaa sen omaksumista. Meillihdn on tdhdn meiddn koulun ope-
tussuunnitelmaan nimetty omaleimaisuutena "esteettinen eheys", ettd minus-
ta se palvelee tiitikin meiddn omaleimaisuuttamme aivan tdysin. Satu on
yksi vahva tekijd, ettd se eheyttdisi jokaisen ihmisen, jokaisen lapsen niitd
ominaisuuksia, jotka jo myotdsyntyisend on."

Satujen avulla saatu tieto tuli jokaiselle lapselle tietoisuuteen sadunluvun hetkelld, minké

vuoksi se opettajan mielestd tasa-arvoisti oppilaiden tietimysten tasoa asioista, kun niistd
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lahdettiin yhdessé keskustelemaan. Opettaja kertoi, ettd siitd huolimatta, ettd maailma tulvii
télla hetkelld tietoa tiedotusvilineistd, joita kodeissa kiytettiin, lasten tiedot jostakin asiasta,
esimerkiksi oravan elidmisti eivit olleet samanlaisia. Talloin kédvi hédnestd helposti niin, ettid
kun ldhdettiin yhdessd keskustelemaan aiheesta, he puhuivat, jotka tiesivit jotakin ja he
jotka eivit tienneet mitéén olivat hiljaa. Kun satu toimi yhteiseni ldhtkohtana, kaikilla oli
Karvosen mielestd jotakin kertomista kyseisestd asiasta. Kun kaikki p#dsivit osalliseksi
opetuksen kulkuun ja keskusteluun voi olettaa, ettd keskittyminen ja motivoituminen asioi-
hin oli myds parempaa. Mm. Leiwo ym. (1987, 165) ovat korostaneet, ettd ennen uuden
asian opettamista tulisikin varmistaa yhteinen tieto- ja tulkintapohja ja opetuskeskusteluissa
ja jokainen oppilas olisi saatava tuntemaan, ettid heidén havaintonsa ja ajatuksensa ovat ar-
vokkaita. Téhédn uskon myos Karvosen pyrkineen silld, ettd yhteinen satu oli opetuskoko-

naisuuksien ldhtokohtana eri aiheissa.

Vaikka Karvonen toi monessa yhteydessd esiin satujen merkityksellisyyden eri-ikdisille
lapsille, hédn ilmaisi my6s sen, ettd esimerkiksi 1.-3. yhdysluokassa saattoi huomata, ettei
satuihin motivoituminen en#di vélttdmittd 3. luokan oppilailla ollut niin vahvaa kuin nuo-
remmilla. Syyksi hin sanoi sen, ettd vanhimman osassa luokassa oleminen vaikutti sithen,
ettd oppilas ehki alkoi kokea asiat lapsellisina tai ainakin haluttiin se ilmaista niin muille.
Toisaalta opettaja kertoi, ettd samantyyppiset toiminnat 4. -6. luokilla toimivat aivan yhtid
hyvin, eikd niitd oltu koettu lapsellisina, varsinkaan 4. luokan oppilaiden keskuudessa.

Opettaja oletti tidllaisen johtuvan siité, ettd tavallaan seura teki kaltaisekseen.

"Olen ykkos-kuutosille lukenut niitd aivan samoja asioita ja kukaan ei pane
niitd yhtddn pahakseen. Ne on heti innolla lukemassa niitd itsekin."

Uskoisin myds, ettéd kiinnostuneisuus satukirjallisuutta kohtaan voidaan siilyttidd koko ala-
asteen ajan, mikéli kullekin luokalle vain 16ydetddn kulloinkin ikékauteen sopivaa materiaa-
lia. Karvonen harmittelikin sitd, ettd kouluopetuksessa lapsen ja lastenkirjan raja vedetédédn
ensimmdiselle luokalle, silli myos hénestd sadut kiinnostivat kaikkia luokkia. Mm. Endekin
(1993, 282-283) on ihmetellyt sitd, ettd erotellaan lasten- ja aikuistenkirjallisuus, mikd tu-

kee edellisii ajatuksia.
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6.2.3 Satujen soveltuvuus opetukseen

Karvosen mukaan jokaisen persoonallisuus lopulta ratkaisi sen, mikd on kenellekin luonte-
vaa tyossd. Hidnen mielestdin monilla oli ennakkoluuloja ja -kisityksid luovista asioista,
kuten sadun kiytostd opetuksessa. Sen vuoksi hin ei halunnutkaan kovin nidkyvisti tuoda
olla oma nikemyksensd asioista. Itselleen hin oli kokenut sadut suureksi voimaldihteeksi
opetuksessa, samoin kuin oppilaillekin, silld sadusta sai hénesté aina jotakin jokaiseen tilan-
teeseen. Esimerkiksi rauhoittavana tekijdnd hin piti satuja hyvin opetukseen soveltuvana

vaihtoehtona.

"Tiediin, ettd opettajan tyo on joskus hyvin raskasta ja ahdistavaa. Monta
kertaa tuntuu, ettd on aivan solmussa. Pdivdan tilanteita saattaa helpottaa
aivan uskomattomasti se, kun lukee sadun. Olen joskus kirjoittanut sadun
Juuri tdastd, miten satukirjat hyppdsivdt hyllystd opettajaa auttamaan.”

Karvonen sanoikin, etti on tirkedd, ettd tietdd, mitkd keinot hinen mielestidn auttavat
voimavarojen esille ottamiseen ja luovuuden hyviksi kidyttdmiseen, jonka avulla myos
paistiin esimerkiksi erilaiseen toimintaan. Esimerkiksi Wallin (1988, 87) on esittinyt, ettd
koulutulokkaat voi jo ensimmaéisestd pdivéstd lihtien vetdd mukaan satuun koko olemuksel-
laan. Voidaan pyrkid siihen, ettd lapsi eldytyy satuun kokonaisvaltaisesti, kokee erilaisia
tiloja koko ruumiillaan, ilmenté4 niitd liikkeilldén, liittden tapahtumat omiin mielikuviinsa ja
ilmaisee asioita myds puheellaan. Tédmén suuntaiseen toimintaan my6s Karvonen uskoi satu-

jen avulla padstidvin ja niithin mys pééstiin sind aikana, kun seurasin opetusta.

Sylikuvaston satuja Karvonen piti hyvini erityisesti tukiopetuksen materiaalina, silld yhdel-
14 sivulla oli kerrallaan aina vain vihin tekstid ja suurin kirjaimin, joten tekstin kulkua oli
helppo seurata. Tekstid tukeva kuva auttoi lasta myds hénestd luomaan omia mielikuvia ja
motivoi sekd auttoi ymmértdmédn paremmin my0s tekstin sanomaa. Toisaalta voidaan
ajatella, ettd kuvat voivat myos poiketa lasten omista mielikuvista, joita lukemisen aikana
syntyy. T#lloin ndkyvilld oleva kuva voi herittéa ristiriitaisia ajatuksia ja tunteita sadun sa-
nomasta. Lapsi saattaa joutua rakentamaan omat mielikuvansa uudelleen ja voi helposti

turvautua valmiiseen kuvaa. Koppisen ym. (1989, 105-106) ovat todenneet, ettd samalla
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kun luetaan luodaan omia mielikuvia, tutkitaan ja sidddelldsin niitéd itse sekd kytketdidn uusia
mielikuvia aikaisempiin. Kuultu tai luettu satu voi heididn mielestddn luoda syvillisempii
mielikuvia kuin katselemalla katsottu kuva. Tamid huomio kyseenalaistaakin Karvosen mie-
lestd sylikuvaston hyvid ominaisuuksia. Toisaalta lukemaan opettelun vaiheessa kuva voi
todella tukea ja auttaakin tekstin ymmértamistd, silld téssd vaiheessa lukemisen ymmértami-
nen voi olla vield hyvin heikkoa pelkin tekstin perusteella, koska suurin huomio kiinnittyy

tekstin ulkoiseen hahmottamiseen.

Tunteiden ja eri aistien kéyttiminen koulussa oli Karvosesta tirkedd. Satujen avulla mah-
dollistettiin molempia, silld satujen sisdllot herittivit hénestd erilaisia tuntemuksia ja eld-
myksid ja niiden avulla piéstiin myds kokeilemaan erilaisia aistimuksia. Lukemaan opetta-
minen tapahtui Karvosen mielestd kaikkien aistien kautta sadun keinoin; kuuntelemalla,

katselemalla.

Lukemaan opettamisen yhteydessd tehtdvd yhteinen satu, lukumateriaali, soveltui opetta-
jasta opetukseen erinomaisesti eri yhteyksissd. Hén piti tiarkeénd, ettid oppilailla oli olemassa
yhteinen pohja, josta lukumateriaali luotiin ja se saatiin yhteisesti kuullusta sadusta. Myo6n-
teisend palautteena yhteisestd lukumateriaalista ja sen rakentamisesta opettaja mainitsi sen,
ettd lukemaan oppiminen oli tapahtunut nopeastikin ja oppilaat olivat olleet motivoituneita
tekemiiin tétd materiaalia. Mm. Turunen (1988, 209-210) onkin todennut, etti vieras kirjoi-
tus ja sen lukeminen voi lukemaan opetteluvaiheessa olla vaikeaa, koska lapsi ei ole itse
tuottanut sitd. Silloin se ei vilttamittd aidosti kiinnosta, jos silld ei ole yhteyttd héinen elé-

maansa.

Tutkimiseen ja oppimiseen liittyvad ainesta oli saduissa Karvosen mielesti paljon, niin tun-

teen tasolla kuin didinkielen eri osa-alueidenkin osalta. Hénen mielestédéin satuja voitaisiin

Karvosen mielestd valmiista oppimateriaaleista pidettiin liiankin tiukasti kiinni, eik& hinestd
luotettu tarpeeksi siihen, ettd lapset pystyisivit tuottamaan itse tekstin, jota voitaisiin kisi-
telld. Opettaja mainitsikin, ettd uudessa opetussuunnitelmassa kehotetaan, ettd kieliopin

opettamisen tdytyisi ldhted kaunokirjallisesta tekstistd. Itse tehdyt sadut toimivatkin Karvo-
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sella tillaisena ldhtokohtana. Lisidksi hdn mainitsi, ettd yhtd hyvin nditd samoja tekstejd

voitiin kdyttdd didinkielen kieliopin tarkasteluun my®os 4. -6. luokilla.

"Kaikki sanaluokathan sieltd loytyvit 3. luokkalaisille ja myoskin tokaluok-
kalaisille kun etsitddn adjektiiveja, joka sananakin on sellainen maisteltava.
Tekemiseen liittyvid sanoja, kaikkia nditd sanaluokkiin liittyvid sanoja 1dy-
tyy. Sitten on ndmd pienet analyysit, nditd miten sana rakentuu, tavut, tavu-
harjoitukset, vokaalit, konsonantit, kaksoiskonsonantit, pitkd vokaali, dng-
ddnne. Nditdhdn kerrataan sitten jatkuvasti kakkosella ja kolmosella, ettii
kaikessa siind, missd opetan uutena ykkosille nditd asioita niin kakkos-
kolmonen on mukana.He saavat vain laajemman ja syventdvimmdn tehtdvin
ndistd. Ne loytyy ndistd teksteistd. Sitten tietenkin kaikki pddttévilimerkit
opitaan kun katsotaan niitd aina valilld."

"...haluan tuoda esille senkin ndille lapsille, ettd ajatelkaa timd on teiddn
omaa tekstid, eiko ole hienoa ja hienoa ja arvokasta oppia kdayttdmddn sitd."

Itse tehty oppimateriaali motivoi oppilaita my6s paremmin tydskentelemién, kuten Karvo-
nen mainitsi. Tétd mieltd olivat myos esimerkiksi Magga (1992, 29) ja Leimar (1977, 41).

Koska oppimismateriaali on itse tehty voidaan se Karvosen mielestd myds kokea liheiseksi.

"Kielellinen aines joka sieltd haetaan, niin se tulee jollakin tavalla lihelle ja
likeiseksi kun teksti on tuotettu itse."

Karvonen piti satuja hyvind oppimateriaalina my6s sen vuoksi, ettd niihin voitiin aina pala-
ta, koska se oli n#kyvilld isona tekstind fldppitaululla sekd monisteina oppilailla. Mikili
uutta satua ei tehty jonkin kirjaimen kohdalla, opettaja katsoi, missd vanhassa sadussa oli
aineksia uuden kirjaimen esille ottamiseen. Téllainen mahdollisuus loi hénestd levollisen
vaiheen, jos tuntui, ettei resurssit riittineet uuden sadun tekemiseen. Satumonistevihkoon

pystyttiin palaamaan myds muutenkin aina uudelleen, tiydentdméin sitd joko kirjoituksella

tai kuvin.

Yhdessi rakennettavat sadut avasivat Karvosesta kielen valtavan maailman. Uusien sano-
jen luominen kiinnosti hinestd kaikkia luokkia, silldi muut yhdysluokassa olevat nikivit
koko ajan, miten 1. luokka toimi ja teki. Opettaja sanoikin antavansa aina vililla 2. ja 3.
luokalle "aivovoimistelutehtivid", pyytamilld heitd esimerkiksi luomaan uusia sanoja josta-

kin annetusta sanasta.
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Sadut toimivat Karvosesta hyvin myos opetuksen eheyttdjind, mikd on tullut jo aikaisem-

missakin tuloksissa esille.

"Minulla on tdllainen kaipaus ndhdd ympdrillini kaunista, ehedid ja har-
moonista ja haluan olla rakentamassa eldmdn myonteisyytti ja toivoa esilldi
yllapitdvdda toimintaa. Tdssd ndkyy tavoitteisuus satujen kiytolle."”

Satuja kéyttdmilld opettaja sanoi, ettd oli mahdollista toimia vastavuoroisessa suhteessa
lasten kanssa ja hin halusi my6s pyrkii sithen kyselemilld, keskustelemalla ja kohdistamalla
katseensa sadunlukutilanteissa jokaiseen lapseen. Aikuisen ldsndolo ja fyysinen ldheisyys
olikin myds Luumin (1995, 10) mukaan aina osa kertomusta. Tillaista vastavuoroisuutta
ihmisten kesken Karvonen pitikin tdrkeénd, erityisesti nykyajan koneistumisen myoté, jol-
loin esimerkiksi tietokoneet ovat vihentdméssd ihmisten vilisen kommunikoinnin yhi har-

vinaisemmaksi.
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7 POHDINTA

Onko satujen runsas kéyttd pelkéstddn myonteistd? Onko todella olemassa vaara, ettéd fakta
ja fiktio sekoittuvat, tieto ja totuus jdavit epéselviksi? Tutkimustulokset toivat kuitenkin
esiin, ettd sadut toimivat nimenomaan eheyttdvina tekijind ja eldvoittdjand opetuksessa,
eikd ole vaaraa, ettd sadut sekoittaisivat ainakaan kyseisen opettajan toiminnassa totuutta ja
kuviteltua, silld sadut olivat jo niin tuttuja oppilaille. Satujen kayttd olikin Karvosella piivit-
tdistd ja sddnnollistd. Satujen asema opetustydssi oli siis merkittévi ja niiden kdyttd vakiin-
tunutta. Satuja voitiin pitdd luonnollisena osana hénen opetustaan, miké ilmeni niiden kayt-

tomadaristi, kdyttotavoista sekd luodusta oppimisymparistosta.

Molemmille, seki faktalle ettd fiktiolle, onkin mielekésti lnoda mahdollisuus, silld lapsi kai-
paa raskaan ja ehki vaikeankin tiedon rinnalle kuvitteellisia aineksia. Todellisuuden ja kuvi-
tellun raja on kuitenkin tiedostettava, niin opettajan kuin oppilaidenkin. Tdmin ei luulisi
olevan ongelma, ainakaan jos on uskomista esim. Messheriin (1989), joka on todennut, ettid
lapsi itse oivaltaa satujen mielikuvituksellisuuden ilman aikuisen tulkintaa ja selvittdmisté.
Yleensd katsotaankin, ettd lapsilla on jo melko varhain kyky erottaa fiktio todellisuudesta,
mité tukee Bettelheimin (1992, 78) toteamus, jonka mukaan lapsi, joka tuntee satuja, ym-

mértdd niiden puhuvan hinelle asioita vertauskuvien eiké arkipéivén todellisuuden kielelld.

Satujen vaikutusta kielteisessd mielessé tuotiin esiin teoriataustassa my0s niissi esiintyvien
roolimallien osalta. Mm. Liikanen (1990, 28) toi esiin, ettd sadut vahvistavat sukupuoliroo-
lien mukaista kdyttdytymistd negatiivisesti. My0s erityisesti kansansatujen siséltdmét raa-
kuudet ja niissi esiintyvi naisen alistaminen olivat ainakin aikaisemmin Messnerin (1989, 7)
kehityksen tukemisessa. Karvonen ei ilmaissut mielipidettdén satujen mahdollisista kieltei-
sistd vaikutuksista. Hén ei ilmeisesti pitdnyt esimerkiksi satujen sisédltdmid roolimalleja
merkittdvind tai ei ainakaan halunnut tuoda niitd esiin. Mahdolliset kielteiset vaikutukset

olisi kuitenkin hyvi tiedostaa.

Satutyyppejd on olemassa niin runsaasti, ettei luulisi jonkin tietyn satutyypin kéyttdmisen

silloin télléin vaikuttavan negatiivisesti esimerkiksi lapsen asenteisiin ja késityksiin satujen
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antamista roolimalleista. Kuten jo aikaisemmin olen todennut elimme ympéristossd, joka
tuo péivittdin tietoisuuteen erilaista roolimallikdyttaytymistd. Sadut eivit voi siis olla aja-
tusmaailmaa pilaavia. Roolimallit ovat osa elimid ja lapsen kehitystd. Onko se myonteisti
vai kielteisté, sithen on vaikea vastata. Keskustelemalla lasten kanssa satujen tuomista tun-
temuksista ja kokemuksista, voidaan yhdessé selvittidd sadussa esiin tulleita asioita ja siten
my0s lieventdd niiden antamia ehki kielteisiéikin vaikutuksia. Ehké tidssd on my0os perustelu
sille, ettei Karvonen ndhnyt roolimallien vaikutusta mainittavan arvoisena asiana, silld sa-

duista keskustelu oli yksi hiinen pidéiméirinsi kiytettidessd satuja opetuksessa.

Saduista siis yleensd keskusteltiin ja esitettiin kysymyksid, mutta mitéén siséllollisid satuana-
lyyseji Karvonen ei pitdnyt mielekkédnd. Hinestd sellainen kuului pelkistdsin aikuisille.
Oppilaiden rohkaiseminen kysymysten tekoon puolestaan oli Karvosesta merkittidvi asia,
vaikka se olikin ainakin vield melko vihiistéd ilmeisesti sen vaikeuden vuoksi. Voisi olettaa,
ettd mikéli kysymysten teolle luotiin mahdollisuus, niin jonkinlaista satuanalyysiakin tapah-
tui silloin aina. Koppinen ym. (1989, 104) ja Lehmuskallio (1992, 38-39) ovatkin tuoneet
esiin, ettd sadut voivat rohkaista lasta kysymysten tekemiseen, tunteiden, havaintojen ja
paitelmien kertomiseen. Heiddn mielestddn lasta kehittidvissid keskustelussa myos lapsella

tulisi antaa mahdollisuus esittdd kysymyksii.

Erityisesti nykypdivini halutaan korostaa sitd, ettd opettaja ei olisi endé ainut henkild, joka
esittdd luokassa kysymyksid ja vie opetusta ja oppimista eteen pdin. Térkednd pidetdén sité,
ettd oppilaat olisivat kysymysten tekijoind ja 16ytiisivit vastauksia ongelmiinsa oman toi-
minnan, ajattelun ja kokeilun kautta. Yhteistoiminnallinen oppiminen, valmiista oppimateri-
aalista luopuminen, mahdollistavat mm. monipuolisen kehityksen ja kasvun tulevaisuutta
varten. My0s tidssd mielessd tdytyisi huomata satujen luoma mahdollisuus, esimerkiksi lu-
kemaan opettamisen yhteydessd. LPP-menetelmiin kéytté on Suomessa ilmeisesti vield mel-
ko harvinaista ja voikin todeta, ettd tdmiin tutkimuksen perusteella kyseinen menetelmd
tulisi tehdi kaikille tutuksi, silld se luo mahdollisuuden luovaan, itsed kehittdviidn yhteistyo-
hon ja oman oppimateriaalin lnomiseen esimerkiksi satujen avulla. Tutkimuksen tekeekin
merkitykselliseksi erityisesti se, etti se tuo esille konkreettisesti LPP-menetelmin etenemis-
tavan ja sen avulla syntyvien satujen merkityksellisyyden, niin opetuksen motivoijana kuin

myos rikkaana oppimateriaalina.
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Satujen kayttdminen tapahtui Karvosella monissa eri yhteyksissi ja kiyttotavat vaihtelivat
sen mukaan, oliko tarkoituksena virittdytyd erilaiseen toimintaan, eheyttdd opetusta, vai
oliko tarkoituksena antaa kuuntelu- tai lukueldmyksid. Tarkeimpénd kdyttotapana voidaan
kuitenkin pitd4d LPP-menetelmiin yhteydessé tuotettavien yhteisten satujen tekemisti ja nii-
den hyddyksi kéyttédmistd opetuksen eri yhteyksissd, mikd voisikin olla yksi hyvi esimerkki

muille kasvattajille.

Paamiirind satujen kéytolle Karvonen néki sen, ettd luotiin elimyksellisyyttd oppitunneille,
jolloin vihemmiin kiinnostavistakin aineista saatiin kiinnostavampia. Koulun opetussuunni-
telman ldhtdkohtana olikin satujen kéytto sekd didinkielen opetuksessa ettd virittdjdnd mui-
den oppiaineiden yhteydessd. Omien satujen tekeminen mahdollisti mm. Karvosen paamaé-
rén vapautua jonkin verran my0s valmiista oppimateriaalista, tehden niin opetuksesta per-
soonallisempaa ja luovempaa. Tamad pitikin paikkansa Karvosen opetustyylissd, mutta mieti-
tyttdd sellainen seikka, ettd opettaja itse kiytti aina valmista oppimateriaalia lukiessaan
pohjasadun lukemaan opettamisen yhteydessi. Miksi opettaja ei kiyttdnyt hyddykseen
my0s tédsséd yhteydessd satujen runsasta tarjontaa tai omia tuotoksiaan? Toisaalta Karvonen
perusteli asian silld, ettéd tilld tavoin samat ja tutut satuhahmot kulkivat koko ajan mukana
ja veiviit tarinoita eteen péin. Tdmé voidaan kuitenkin kokea yksitoikkoisena ja tylsénd, silld
tarinat pysyivit koko ajan hyvinkin samankaltaisina. Opetuksesta olisi ehkd voinut saada
vield kiehtovampaa ja moni-ilmeisempii, mikili pohjasadut olisivat olleet erilaisia lukemaan
opettamisenkin yhteydessid. Karvonenhan sanoi tekeviinsd kriittistd valikointia siitd, minké&-
laista lukumateriaalia hén valitsi itselleen ja oppilaille. Kriittisen satujen valikoinnin olisi

voinut liittdd myos tdhén yhteyteen.

Julkunen (1993, 15) ja Turunen (1988, 115) ovat tuoneet esiin, ettid kasvattajan on tunnet-
tava vastuunsa kehittyneiden ja kehittidvien eldmysten vilittimisessd. Kasvattajien tulisi
heididn mielestéin tunnistaa, mikd on inhimillisesti ja kasvatuksellisesti arvokasta. Aikuisten
tehtédvd on mm. kyetd seuraamaan lapsen kehitysté ja vaistota ja tulkita sitd, mitd ja miten
lapsi haluaa oppia ja ndin myos oppii paremmin. Lastenkirjallisuuden kiyttoon erikoistumi-
nen voisi olla yksi keino mielekkiédseen ja monipuoliseen oppimiseen, joka takaa myds lap-
sen monipuolisen kehityksen, mikd voidaan todeta tutkimuksen teorian ja tulosten perus-

teella.
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Karvosen satujen kidyton pédmidriand, yhteenvetona todeten, oli tarkoitus saada kaikki
oppilaat aktiivisesti mukaan erilaiseen toimintaan hyvin yhteishengen ja ilmapiirin vallitessa.
Luovuuden ja mielikuvituksen lisdksi satujen avulla voitiin oppia eri aiheita kisittelevii
asioita innostavasti, tutusta, turvallisesta ja lapsildhtoisestd nikokulmasta ldhtien monipuo-
listen satuvalintojen avulla. Téhin voikin todeta, etti mitd enemmin opettaja tutustuisi
erilaisiin satuihin, sitd helpompi hénen olisi 16ytdd myos sopiva satu erilaisiin tilanteisiin.
Kirjallisuuteen tutustumista voidaankin pitdi yhtend tavoitteena, mihin opettajien olisi hyvi
paneutua. Satujen soveltuvuutta opetukseen mm. Karvonen piti itsestdiin selvin, silld hi-
nestd sadut auttoivat voimavarojen ja luovuuden esille saamiseen, minkd avulla piistiin
myOs erilaiseen toimintaan. My0s rauhoittavana tekijind, keskittymiskyvyn parantajana

sadut toimivat hyvin, samalla eheyttden opetusta.

Lapselle sadut olivat Karvosen mielestd merkityksellisid siksi, ettd ne auttoivat 10ytdméin
omat vahvat puolet, vahvistaen itseluottamusta ja osaamisen tunnetta lisiten ndin mm. op-
pimismotivaatiota. Mielikuvituksen ja luovuuden esille saamiseksi sadut olivat Karvosesta
ehdottoman tirkeitd. Ojanen ym. (1980, 17) ovat esitténeet, ettd sadut kykenevit kosket-
tamaan jatkuvasti lasta sen vuoksi, ettd niilld on juurensa arkipdividn konkreettisissa tilan-
teissa. Tamai luo heistd turvallisen perustan, jolla satu voi edetd syvillekin mielikuvitusmaa-

ilmaan himmentidmitti lasta.

Sadut yleisesti ottaen sisilsivit Karvosesta paljon tutkimiseen ja oppimiseen liittyvii aines-
ta niin kielen tasolla kuin esimerkiksi erilaisen kirjallisuuden tutkimisen kannalta. Tuloksista
kaiken kaikkiaan voidaan vetéd sellainen johtopéitds, ettd Karvosen pyrkimyksend oli to-
teuttaa tyotddn lapsildhtoisesti, omaa tydskentelydidn koko ajan kehittden, samalla myos

huomioiden tulevaisuuden haasteet ja odotukset opetustyossa.

Tutkimuksen tulokset olivat hyvin teoriaa tukevia ja ongelmiin saatiin vastaus. T#lld tavoin
sain vahvistusta satujen merkityksellisyydestd kasvatus- ja opetustyossd satupedagogiik-
kaan erityisesti syventyneeltd luokanopettajalta. Uskon myds saaneeni asiaan syvillisempéd,
merkityksellisempdéd ja luotettavampaa tietoa erityisesti asiaan perehtyneeltd yksittdiseltd
opettajalta, kuin jos olisin kdyttdnyt tutkimuksen kohteena useita ns. tavallisia opettajia,
jotka mahdollisesti eivit olisi paneutuneet vastaavassa médrin satujen merkityksen ja kiyt-

tomahdollisuuksien pohtimiseen. Téssd mielessd koen tutkimuksen onnistuneen ja uskon
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sen antavan myos muille kasvattajille ajattelemisen aihetta ja toimintamalleja, mihin oli

pyrkimyksend padstikin.

Tulevana opettajana mietityttda sellainen seikka, ettd miten satujen kaytté onnistuu koulus-
sa tai luokassa, missé sille ei ole annettu vastaavanlaista merkitystd kuin tutkimani opettajan
koulussa. Ennakkoluulot ja asenteet varmasti hankaloittavat satujen kiyttod, vaikka halua
sithen olisikin. Karvonenkin myonsi timéin ongelman ja halusi tuoda esiin, ettd sadut eivit
olekaan ainut vaihtoehto opetuksen eldvdittdmiseen ja mielekkiidksi tekemiseen. Saduilla oli
kuitenkin erityisesti hidnestid suuri merkitys opetuksessa seki opetettavana aineksena ettd

myos lapsille ja miksei my0s opettajalle kasvattajana.

Koulutyon ja opetussuunnitelman perustaksi satujen kiyttoon ottaminen vaatii vahvaa
luottamusta satujen merkityksellisyydestd ja edellyttdd perusteltuja selityksid niiden hyodyl-
lisyydestd opetustyossé. Se ei tule olemaan helppoa, vaikka on jo olemassa kasvattajia, jot-
ka ovat huomanneet lastenkirjallisuuden merkityksen. Nykypdivind kuitenkin arvostetaan
enemmén ns. tulevaisuuteen konkreettisesti tihtiddvid aineita, kuten tietotekniikkaa tai yrit-
tdjyyskasvatusta. Niiden rinnalla satumaailma voi joistakin tuntua turhanpéiviiseltd ja lap-
selliselta mielikuvituksen pumpulissa olemiselta, mik# kuuluu vain lastentarhaikdisille lapsil-
le. Tutkimus toi kuitenkin esiin sen, ettd satujen kiytolld opetuksessa on merkitystd sekd
opettajalle ettd oppilaille, esimerkiksi opetuksen eheyttdvini tekijind, mihin myos suositel-

laan opetuksessa pyrittdvan.

Satujen merkityksestd puhuminen ei ole turhanpéivistd, silld tulokset vastasivat hyvin pit-
kille jo aikaisempia teorioita ja omia kisityksidni satujen merkityksellisyydestd opetus- ja
kasvatustyossd. Tamin vuoksi olisikin tdrkedi, ettd satujen merkitys huomattaisiin ylei-
semminkin mm. ottamalla sadut ndkyvimmin mukaan opetussuunnitelmiin ja sitd kautta
my0s tasavertaiseksi oppimateriaaliksi muun oppimateriaalin rinnalle. Tdmi kuitenkin vaatii
kasvattajalta ja opettajalta hyvii kirjallisuuden tuntemusta ja paneutumista niiden siséltdihin

jakielelliseen ilmaisuun, kuten teorioissa ja tutkimuksen tuloksissakin kévi ilmi.
Koulun sisélld tapahtuvien uudistusten my6ti alkaa oletettavasti ilmetd yhd enemmén ja yhd

erilaisempia kehittdmishankkeita, sekd koulujen erikoistumista tiettyihin aiheisiin ja ainei-

siin. Mikili esimerkiksi satujen merkityksellisyys tulee opettajille tutuksi ja niiden kéyttd
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opetuksessa osataan perustella kasvatuksellisessa merkityksessd, uskoisin, ettd saduilla on
mahdollisuus pdédstd merkittdvimpéinkin asemaan koulutyoskentelyssd. Siihen vain tarvi-
taan opettajien avointa mielté ja halua itsensi ja opetuksensa kehittimiseen. Satujen miri
on jo melko runsasta erilaisissa oppimateriaaleissa, miké osoittaa, ettd niitd osataan jo ar-

vostaa. Eri asia on se, kéyttidvitko opettajat suositeltavia materiaaleja hyodykseen.

Satujen kdyton merkityksellisyys tulee tutkimuksessa esiin erityisesti juuri lukeman opet-
tamisen yhteydessd ja se on yksi vahvistava seikka sille ajatukselle, ettei satujen kiytto
opetuksessa ole pelkéstdin mielikuvituksen pumpulissa - jalat irti lattiasta olemista. Tutki-
mus toi kuitenkin esiin vain tutkijan nidkdkulman ja tarkastelutavan esiintyvistd ilmiGsta.
Mielesténi tyoskentely koulussa oli todellista tyotd sadun keinoin mitéd viehéttivimmilld ja
monipuolisimmilla tavoilla toteutettuna ja luontevasti opetukseen liitettynd. Nékemini ja
kokemani opetustilanteet ja suorittamani havainnoinnit ja haastattelut olivat kuitenkin vain

sitd ulkoista kuorta, minké voi nihdé.

Tutkimus vahvisti kisityksidni satujen tdrkeydestd ja soveltuvuudesta opetukseen, mutta
kuten satukirjassa Pikku prinssi tulee esiin ajatus, jonka mukaan kaikista tdrkein on naky-
métontd, luulen sen pitdvin myoOs tidssd yhteydessd paikkansa. Tutkijan on vaikea ndhdi
lopultakaan ilmi6én todellisia syitd ja merkityksid siitd huolimatta, ettd tutkittava tuo ne pu-
heessaan ja teoissaan esille. Kaikista tidrkein on kuitenkin tyotdédn toteuttavan opettajan
syvilld sisimmissi, eikd sitd vilttdmittd osata ilmaista sanoin. Jotakin kaunista ja merkityk-
sellistd 10ytyy lapsia kunnioittavan opettajan ajatusmaailmasta. Siihen olisi syytéd kasvattaji-

en pyrkidkin.

Opetustydn kéytdnnon ndkeminen ja kokeminen antavat runsaasti ajattelemisen aihetta ja
vinkkejd oman tyon kehittdmiseksi. Sanotaan, ettd tutkiminen voi loppua sitten, kun tutkit-
tavasta ei saada endd mitdén uutta irti. Tutkijana olisin voinut viettdd vield paljon aikaa
tutkittavan tyotd seuraamassa. Tiedon ja mahdollisten kokemusten saamisen médrd on
pohjatonta. Koskaan ei tule valmista, silli kasvattajakaan ei ole koskaan valmis. Aina on
kehittdmisen varaa, mahdollisuus 16ytas uutta, uusia ulottuvuuksia ja mahdollisuuksia. Me-
netelmiillisesti tutkimusta olisi voinut jatkaa vield pitkdaikaissmman havainnoinnin avulla,
jopa koko alkuopetuksen eli ensimmiisen ja toisen luokan ajan. Niin olisi saatu laaja ja

tuhti kokonaisndkemys opettajan tyoskentelysti.
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Mielenkiintoisena jatkotutkimuksen aiheena nikisin satujen kédyton tutkimisen eri oppiainei-
den yhteydessi tai satujen ja niiden kdyton merkityksen tarkastelun oppilaiden nikékulmas-
ta katsottuna. Koska oppilaat ovat koulutydskentelyssd keskeisessd asemassa olisikin tir-
ke#dd paneutua nimenomaan heidin nikemyksiinsd ja kokemuksiinsa satujen kdytostd mm.
oppimateriaalina tai satujen merkitykseen muuten oppimisen ja kasvun kannalta koulutyos-

kentelyssi.

Tami tutkimus ei pysty vastaamaan mm. kysymykseen, miten sadut tulevat vaikuttamaan
oppilaisiin myohemmisséd vaiheessa. Se vaatisi vuosien mittaista pitkittdistutkimusta. Voi-
daan kuitenkin olettaa, ettd satujen kéyttotilanteet, joihin yleensd liittyy vahvoja tunneko-
kemuksia ja elamyksid, jéttdvit jilkensd kuulijaan tai lukijaan. Téstd voi todisteena olla esi-
merkiksi Karvosen lapsuudessa saadut myonteiset kokemukset kirjallisuudesta, jotka olivat
myotavaikuttaneet hiinen omaan lastenkirjallisuuden runsaaseen kiyttoon ja niiden kokemi-

seen merkittdvind tekijind kasvussa ja kehityksessa.

Lopuksi haluan vield todeta, ettid satujen merkitys opetuksessa on tdminkin tutkimuksen
perusteella tirkeédd. Se ilmenee esimerkiksi voimavarana, motivoijana ja virittdjand, lnovuu-
den esille saajana sekd oppilaille etté opettajalle erilaisten tydskentelytilanteiden yhteydessé.
Satujen todellista merkitystd on kuitenkin loppujen lopuksi mahdotonta nihdi ja selvitté.
Kuvastakoonkin seuraava lainaus timin hetkisia tuntemuksia siitd, miten koen tutkimuksen
vaikuttaneen ajatteluuni esimerkiksi siitd, mikéd satujen merkitys opetuksessa on sekd oppi-

laille ettd opettajalle;

"Se mit4d nden

on vain kuori.
Kaikista tirkein

on nakymitonti ..."

De Saint-Exupery
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LIITE 1

Teemahaastattelun runko

SATUJEN ASEMA OPETUKSESSA

1. Millainen merkitys saduilla on sinulle ?

2. Miten paljon ja miten usein kiytit satuja opetuksessa ?

3. Minki oppiaineen yhteydessd kiytit satuja ? Kaytitko satuja oppiaineiden integrointiin,
eheyttimiseen tai eriyttiimiseen ?

4. Miten kiytit satuja opetuksessa ? Miten sisillytit satuja oppitunteihin ?

5. Millaisia satuja sisédltyy peruskoulun opetussuunnitelmaan ja oppimateriaaleihin ?

6. Misti etsit satuja ? Onko sinulla yhteisty6td muiden opettajien kanssa ?

7. Tuntevatko kasvattajat mielestisi erilaisia satuja, tiedostetaanko niiden merkitys; opettavat

ominaisuudet?
SATUJEN MERKITYS OPETUKSEN KANNALTA

8. Miti padmairid sinulla on satujen kdyton suhteen ?

9. Mitki sadun ominaisuudet tekeviit siitd opetukseen hyvin soveltuvan ?

10. Millaisia opetus- ja oppimisnikemyksié sinulla on satujen kiyton suhteen ?

11. Minkityyppisid satuja kiytit opetuksessasi ?

12. Miten kisittelet satua ? (tuleeko esiin lasten kokemukset/arviot?)

13. Miten valitset opetuksessa kiytettdvit sadut ?

14. Mitéd pidat tdrkedind sadunlukutilanteissa?

15. Mitkd didaktiset menetelmiit siirtédvidt mielestiisi parhaiten/heikoiten sadun vilittamid
arvoja, normeja ja ihanteita ?

16. Millaisia ty6tapoja kaytdt ? Mitd mahdollisia apuvilineitd kaytit satutilanteissa ?

17. Millaisia ihanteita, asenteita ops:n ja oppimateriaalien sadut mielestiisi vahvistavat ?

18. Miki on opettajan vastuu satujen valinnassa ? Tiedostetaanko sitd ?

(jatkuu)



LIITE 1 (jatkuu)

19. Onko satujen kdyton suhteen ilmennyt ongelmia ? Minkéd seikkojen arvelet estdvin tai
auttavan haluamiisi paéiméériin pyrkimiseen ?

20. Miten toteutat satujen kdyton suunnittelun, toteutuksen onnistumisen arvioinnin ?
21. Miten kaikki kasvattajat saataisiin tietoisiksi satujen merkityksestd ? Olisiko timi térke-

a4?

SADUN MERKITYS LAPSELLE

22. Millainen on mielestisi sadun merkitys oppilaalle ?

23. Miten lapsi kokee sadun ?

24. Millaisia valmiuksia sadut kehittidviit?

25. Millaisia vaikutuksia erilaisilla saduilla on lapsiin?

26. Millainen on hyvi satu ? (esim. tavoitteet ja vaatimukset)

27. Miksi sadut ovat tirkeiti?

28. Miksi lapsi haluaa kuulla samaa satua useampaankin kertaan ?

29. Mitka tekijdt vaikuttavat satujen valintaan ?

30. Mistid tiedit oppilaiden kiinnostuksen kohteet ? Saavatko lapset itse valita satuja ?
31. Minkai ikdisille sadut sopivat ?

Miti haluaisit liséti ?



	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

