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Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittad, miten luokanopettaja kayttédd satuja
alkuopetuksessa ja mitkéd ovat hanen toimintansa tavoitteet. Aihetta tarkasteltiin
satua, alkuopetusta, opettajan ajattelua, kasvatusta ja tietoa kasittelevien
teorioiden avulla. Tutkimusmenetelming olivat teemahaastattelu ja havainnointi

ilman osallistumista seka sisallén erittely.

Luokanopettajan kasvatusideolbgiassa korostui yhdessdolo sekd uuden
oppiminen. Etenkin ryhmassa toimiminen, vuoron odottaminen ja toisten
huomioonottaminen painottuvat opettajan mielestd alkuopetuksessa. Hyvéksi
saduksi opettaja madrittelee sadun, joka liittyy sopivasti kuulijan eldmaan,
ikakauteen ja ymparistoon. Satujen kayton tavoitteena opettajalla on keskustelun
tai mielikuvien herattdminen oppilaassa. Han kayttdd satuja lukemalla ja
kuuntelemalla, jolloin ne toimivat esimerkiksi kuvaamataidon tyén motivointina.
Vilittamistapa opettajalla on esimerkilinen. Ha&n muuntaa tarvittaessa
aanenpainoja ja -savyja, kayttaa mukavasti taukoja lukiessaan, sailyttd& sopivan

ja tasapuolisen katsekontaktin oppilaisiin ja elaytyy itsekin luontevasti satuun.
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1. JOHDANTO

Keskustelu lasten vieraantumisesta saduista videokulttuurin aikana oli alkusysays
tutkielman teolle. Kirjalla on kuitenkin hallussaan suurempi mahti kuin liilkkuva kuva;
mielikuvitus. Kirjat voivat kertoa kuten Antoine de Saint-Exupéryn Pikku prinssi:

“Ainoastaan sydamella naékee hyvin. Tarkeampié asioita ei nde silmilla.”

Lapseen voidaan nyky-yhteiskunnassa vaikuttaa monin eri tavoin; esimerkiksi
television, videoiden ja kirjallisuuden avulla. Lastenkirjallisuuden merkitys on
edelleen kuitenkin hyvin suuri, se toimii térkeana siltana lapsen ja hanen

ympaéristénsa valilla.

Joukkotiedotus vaikuttaa enemmaéan lapsiin, joille on tarjolla véahiten muita
vaihtoehtoja. Aineellisesti ja henkisesti kdyhasséd ymparistdssé eldva lapsi on
enemman joukkotiedotuksen armoilla kuin lapsi, jonka ymparistd tarjoaa paljon

muuta. Koululla on néin ollen suuri vaikutus tasapuolistaa lasten virikeymparistda.

Satu ei merkitse lapselle vain tukea ja apua kielen kehittymiselle. Se pystyy tunne-
ja elamystasolla jakamaan lapselle tietoa maailmasta, opettamaan oikean ja vaaran
eroja, nayttdmaan myodnteisia ja hyvid esimerkkeja tavasta elda. Ja ennen muuta
saduista on lapselle iloa, ne ruokkivat hanen kauneudentajuaan ja kykyaan kayttaa
mielikuvitusta. Taman paivan tietokonepelit taas eivéat jata riittavasti tilaa omalle

oivallukselle ja tunteelle.

Alkuopetuksen tavoitteissa (Peruskoulun opetuksen opas:. alkuopetus, 1987)
mainitaan useassa kohdassa satujen merkitys tavoitteiden toteutumisessa.
Esimerkiksi kielen ja kirjallisuuden opetukseen tulee siséllyttdd ainesta, joka:
“‘Avartaa kokemuspiiria, tarjoaa eldytymismahdollisuuksia ja mahdollistaa
mielikuvien rikastumisen seka tukee minékasityksen muodostumista.*
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Tyéssani olen madritellyt satua; sen luonnetta ja merkitystd lapselle seka
satutyyppeja. Olen kuvaillut my6és sadun kayttéa lapsen kasvun ja kehityksen

tukena seké opettajan ajattelua. Haluan selvittda, miten luokanopettaja kayttaa |
satuja Seingjoen kaupungin Niemistén ala-asteella, miksi han kayttaa niité ja miten
han tyéskentelee niiden parissa. Apuna tutkimuksessani kaytan luokanopettajan
haastattelua sekéa havainnointia. Tutkimukseni on raportinomainen, missé tutkin ja

analysoin luokanopettajan toimintaa ja mielipiteita.

MISTA SADUT TULEVAT?

Mummon tilkkuvakasta,
kesamaokin takasta,
sateen kirjokaaresta,
‘kaukaisesta saaresta,
polunvarren kukasta,
sinisesta sukasta, -
maailmasta suuresta,
oman korvan juuresta,

sieltd sadut tulevat.



2. SATU

Varsinaisen lastenkirjallisuuden perusti ranskalainen kirjailija Charles Perrault, kun
han vuonna 1697 julkaisi kuuluisan Hanhiemon satuja -kokoelmansa. Perrault
kerasi nama sadut suoraan kansan suusta ja esitti ne proosamuodossa. Han sailytti
satujen alkuperaisen tuoreuden ja luonnollisuuden, mutta antoi niille hienon,
klassisesti silautuneen muotoasun. Valistusaika katkaisi sadun perinteen
tuomitessaan mielikuvituksen ja julistaessaan sadun tarpeettomaksi. Vasta kun
romantiikka 1800-luvulla kukisti valistuksen, safu vapautui pannastaan. Suomessa
lastenkirjallisuuden luocjana voidaan pitda Sakari Topeliusta, joka kaytti kansansa-
duista omaksumiaan aiheita satujensa rakennusaineksina ja kirjoitti tietoisesti lapsia

varten. (Ojanen, Lappalainen & Kurenniemi 1980, 56, 61.)

Sadut kuuluvat lapsuuteen, vaikka niiden merkitysta on aika ajoin vahatelty. Satu
juontaa juurensa siitd kansanperinteen suullisesta muodosta, joka on luonut ja
tallettanut muistitietona suorasanaisia tai runomuotoisia kansanesityksia. Ihmisen

luontainen viehtymys leikkiin on synnyttanyt sadun. (Lappalainen 1979, 21.)

2.1. Sadun maarittely

Satu on mielikuvituksekas kertomus, jonka henkilét, paikallisuudet ja tapahtuma-
aika ovat yleensd epamadraisia, joita ei siis kerrota totena. Sadut kuuluvat
paaasiassa lastenkirjallisuuteen, mutta satu on myo6s yksi novellityyppi. (Mattila
1984, 67.)

"Satu on inhimilliseen kuvittelukykyyn, luovaan fantasiaan perustuvan toiminnan
tulos, henkinen luomus, joka on ajasta ja paikasta riippumaton ja samalla taysin
intautunut todellisen elaman rajoista. Sadun monitahoisessa ja rikaskuvioisessa
mielikuvitusmaailmassa eivat pade arkisen eldman realiteetit tai ne kelpuutetaan

vain viitteellisesti mukaan. Sadun ensisijaisena tehtdvéna on sanallisen ja alyllisen,
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mutta myds tunteeseen vetoavan eldmyksen tarjoaminen, huvittaminen."

(Lappalainen 1979, 21.)

Yksiselitteisen maaritelman keksiminen sadulle ei ole helppoa. Useat méaaritelmat
tarkoittavat lahinnd inmesatuja. Kaikille satulajeille on yhteista se, ettd ne perustu-
vat mielikuvitukseen, ovat ajanvietteeksi kerrottuja kertomuksia ja niihin ei ole
uskottu. Sadun tapahtumat lilkkkuvat epatodellisessa maailmassa, ja sen henkil6t
ovat yleensé nimettémia ja heilla ei ole yksildllisia luonteenpiirteitd, he edustavat
yksipuolisesti jotakin ominaisuutta; he ovat hyvia tai pahoja, kauniita tai rumia,
viisaita tai tyhmia. Saduissa yllattavatkin asiat otetaan sellaisina kuin ne tulevat

vastaan, kyselemétta ja selittamatta. (Piela & Rausmaa 1982, 85-86.)

Hyvésséa sadussa annetaan selvd merkki arjesta pois siirtymisesta. Esimerkiksi
"Olipa kerran kaukaisessa maassa..."-aloitus tekee selvaksi, etta satu tapahtui eri
tasolla kuin arkipaivan todellisuus. Sadun loppuosa on aina optimistinen, se johtaa
rauhoittavaan lopputulokseen. Vaikeuksien ohittamisen jélkeen sadun hahmolle
kay hyvin. (Hagglund 1985, 15-17.)

Saduissa on aina avoin ja katketty symbolinen merkitys. Sadun symbolikielen
salaisuus ja tehtéva piilee siina, ettd ongelmia on turvallisempi kasitellda symbolien
avulla kuin toimimalla todellisuudessa. Satu ilmaisee juonellaan alusta loppuun asti,
ettei siind kerrota konkreettisista asioista eiké todellisista paikoista ja ihmisista.
Arkipaivaisestd alusta satu etenee mielikuvituksellisiin tapahtumiin ja sadun
lopussa sankari palaa onnelliseen todellisuuteen, jossa ei ole enda taikuutta.
(Bettelheim 1984, 78-79.)



2.2. Satujen jaottelu

Lappalaisen (1979, 26) mukaan taidesatu on kansansaduista irtautunut itsenainen
sanataiteen muoto, joka puhtaimmillaan l&henee runoa. Kirjallisena muotona se
toimii kahdella tasolla ulottuen puhuttelemaan seka aikuista ettd lasta. Tai-
desaduksi kutsutaan nimeltd mainittujen kirjailijoiden tekemid satuja. Ne ovat
aiheeltaan ja tyyliltédn moni-ilmeisempia kuin kansansadut. Niin kansansaduille
kuin taidesaduille on ominaista, ettd ne sisaltavat uskomattomia ja taianomaisia
aineksia, mitkd erottavat ne kertomakirjallisuudesta. (Lampi 1981, 31-32; Lappa-
lainen 1979, 27.)

Klingberg luokittelee lastenkirjallisuuden elainsatuihin, moralistisiin haavekuvaker-
tomuksiin, kasvattaviin ja opettaviin tarinoihin, uskonnollis-romanttisiin seikkailuker-
tomuksiin, moraalisiin lapsikuvauksiin, ilman opettavaa tarkoitusta oleviin haaveku-
vakertomuksiin, mielikuvituskertomuksiin seké nonsense-kirjallisuuteen. Eldinsadut
ovat yksitapahtumaisia, opettavaisia kertomuksia ja moralistiset haave-
kuvakertomukset antavat moraalisen opetuksen. Kasvattavat ja opettavat tarinat
ovat seikkailukertomuksia, joissa annetaan tietoa tai moraalinen-opetus. Uskon-
nollis-romanttisissa seikkailukertomuksissa kaytetdan romanttista kieltd ja niiden
tarkoituksena on antaa kristillisen eldman malleja. Moraaliset lapsikuvaukset ovat
kuviteltuja, mutta kirjailijan samanaikaisesti elava lapsi antaa ajatuksillaan ja
tekemisillddn esikuvallisen tai -pelottavan esimerkin. Mielikuvituskertomuksissa
todellinen maailma ja mielikuvitusmaailma ovat erottamattomat. Nonsense-
kirjallisuus rakentuu kertomuksesta tai runosta ilman loogista rakennetta. (Klingberg
1969, 31.)

Antti Aarneen tyyppiluetteloissa kaytetyn ryhmittelyn mukaan sadut on Suomessa
useimmiten jaoteltu elain-, ihme-, novelli-, legenda- ja pilasatuihin sek& satuihin

tyhmésta paholaisesta ja kaavamaisiin satuihin. (Piela & Rausmaa 1982, 99.)
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Eldinsadut ovat lyhyitd ja eldimet esiintyvat niissd usein pareittain; voimiltaan
heikompi osapuoli kuvataan nokkelaksi ja viisaaksi. Satujen henkiléhahmoihin
projisoidaan erilaisia inhimillisid ominaisuuksia, ja siksi eldinsadut on useimmiten
kasitettdva vertauskuvallisesti. Eldinsaduissa on varsin usein havaittavissa selva
opetus ja niiden maailma on julman realistinen. Eldinsatuihin liittyy etiologisia
aiheita, ne selittavat, miksei karhulla ole héntdd, miksi ketulla on valkoinen
hannanpéaa jne. Suomessa eldinsadut ovat olleet erittdin suosittuja. (Furuland &
@rvig 1990, 235-237; Piela & Rausmaa 1982, 100; Sarmavuori 1988, 10-11.)

Ihmesadut ovat usein hyvin pitkié ja niiss& on mukana yliluonnollinen aines. Satujen
ihmeet kuuluvat satuijen maailmaan taysin luonnollisesti ja itsestaénselvasti, mutta
kuulijoiden kannalta ne ovat ihmeitd. Ihmesaduille on ominaista hyvén ja pahan
vastakohtaisuus ja ne paattyvat lahes poikkeuksetta onnellisesti; hyva saa palkkan-
sa ja paha rangaistuksensa. (Furuland & @rvig 1990, 191-198; Piela & Rausmaa
1982, 101; Sarmavuori 1988, 12.)

Novellisaduista puuttuu ihmesaduille tyypillinen yliluonnollinen aines, mutta
rakenteeltaan ja aiheenvalinnaltaan ne ovat samankaltaisia kuin ihmesadut.
Novellisadun sankari selviytyy vaativista tilanteista alynsé avulla omin neuvoin, ei
onnen ja ihmeen kautta kuten ihmesaduissa. Kokonaisuudessaan novellisadut ovat
melko hajanainen ryhma, joka osittain ldhenee ihmesatuja, osittain pilasatuja ja
osittain uskomus- ja paikallistarinoita. (Piela & Rausmaa 1982, 101; Sarmavuori
1988, 14.)

Legendasatuja ei kerrota tositapahtumina pyhien elamasta, niihin ei ole uskottu sen
enempaa kuin satuihin yleens3, ja niiden sévy on maallinen, usein jopa iloitteleva.
Legendoihin kuuluu myds opettavaisia, uskonnollissévyisid kertomuksia, joissa
ylistetaan hurskautta, avuliaisuutta, ndyryytté ja osaansa tyytymisté. (Piela & Raus-
maa 1982, 102; Sarmavuori 1988, 20.)
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Sadut tyhmasta paholaisesta ovat pilasadunomaisia ja lI&henevét toisaalta myos
uskomustarinoiden pirutarinoita. Toisen paahenkildn, jattildisen tai vuorenpeikon,
hahmo yhdistad sadut ihmesatuihin. Erilaiset kehyskertomukset sitovat lyhyet,
erilliset episodit enemman tai vahemman Iéyhasti yhteen. (Piela & Rausmaa 1982,
102.)

Pilasatujen pohjavire on humoristinen, koominen ja hassutteleva. Satujen paa-
teemoja ovat tyhmyys, viisaus ja seksuaalisuus. Tunnetuimman ryhman pilasaduis-
sa fnuodostanevat héimélaissadut, joissa tyhmyys on yhden kylan tai heimon
ominaisuus. Valhesadut erottuvat myds pilasaduista. Niissa on liioittelua ja ne
kerrotaan yleensa mind-muodossa. (Piela & Rausmaa 1982, 103; Sarmavuori
1988, 22.)

Kaavamaiset sadut ovat lahempana loruja ja hokuja kuin satuja. Niihin kuuluvat
ketjusadut, luettelot, yha uudestaan kertautuvat hokemat seké jutut, jotka paattyvat
kuulijan nolaaviin kysymyksiin tai tokaisuihin. (Piela & Rausmaa 1982, 103.)

2.3. Saduissa esiintyvéat roolit

Lapset siirtavat leikkeihinsd tunnetasolla kokemansa tapahtumat, he elaytyvat
tuntemiensa ihmisten ajatuksiin ja tunteisiin, samaistuvat hyvaksyttyihin sosiaalisten
tilanteiden edellyttamiin rooleihin. Sellaisten kehitysvaiheiden aikana, jolloin
ihminen ei ole kypsé tajuamaan tai hallitsemaan todellisuutta, on tarkeaa voida
unohtaa itsensd omaksumalla jokin roolihahmo ja sen kautta oppia tulemaan

toimeen todellisuuden kanssa. (Ahonen 1994, 13.)

Elaméandraaman draamakolmio muodostuu kolmesta perusroolista: Pelastaja, Uhri
ja Ahdistaja. Jokainen ihminen esittaa toisinaan kaikkia draamakolmion rooleja.
Jokaisella on kuitenkin mieliroolinsa, josta kasin han kohtaa eldméan. Saduissa
kasitellaan erilaisia elamandraamoja, ja ne levidvat mm. kirjojen ja satutuokioiden
valityksella. (Jarvi 1990, 21, 24-25.)
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Draamakolmion roolit ovat saduissa usein hyvin selkeitéd. Lastensatujen Ahdistajat
ovat usein ilkeitd aitipuolia, noitia, isoja pahoja susia tai villielaimia. Uhrit ovat
kodittomia lapsia, Prinsessa Ruususia tai rumia ankanpoikasia. Pelastajat ovat

hyvia haltiattaria, prinsessoja ja prinsseja. (Jarvi 1990, 27.)

Propp on kehittédnyt satujen morfologiaa erittelevdn metodin, josta polveutuu
syntagmaattinen suuntaus. Se viittaa rakenteen kasitteelld siihen muotoon, jonka
mukaisesti kertomuksen tapahtumat liittyvat loogis-kronologisesti yhteen,
muodostaen sen juonen. Propppin suuri keksintd oli maéaritella sadun tyyppi sen
juonenkulun muodostaman kokonaisuuden perusteella. Juonirakenne koostuu
rakenneyksikdistd, funktioista, jotka han madaritteli seuraavasti; “Funktiolla
tarkoitetaan (sadun) henkiléhahmon tekoa maériteltyna siltéd kannalta mika merkitys
on toiminnan kululle®. Tastd madaritelmasta seuraa se, etté ilmisisalloltdan sama
teko voi edustaa useaa eri funktiota riippuen siitd, mika merkitys silld on juonen
kulun kannalta. Ja toisaalta taas eri esineet voivat palvella samaa funktiota.
(Alasuutari 1989, 114.)

Venéléisia ihmesatuja tutkiessaan Propp havaitsi, etté funktiot ovat sadun vakioisia
elementtejd, riipppumattomia siitd, kuka toimii ja miten funktiot toteutuvat. Hanen
mukaansa satujen voidaan sanoa edustavan samaa tyyppia silloin, kun niiden
juonirakenne koostuu samoista ja samassa kronologisessa jarjestyksessa
esiintyvista funktioista. Yksittdisessd sadussa ei silti tarvitse esiintyd kaikkia
funktioita, vaan yhta satutyyppié kuvaava morfologia on eréénlainen metakertomus,

jonka variantteja tyyppiin kuuluvat sadut ovat. (Alasuutari 1989, 115.)



2.4. Lapsen samastuminen satuun

Identifikaatiota pidetddn normaalina tiedostamattomana prosessina, missa henkild
pyrkii samankaltaisuuteen toisen kanssa. Identifikaatio voi olla tilapaista tai
pysyvaa, kokonaista tai osittaista, mindn kehitystd edistdvaa tai ehkaisevaa
riippuen siitd, mihin tai kehen samastutaan. Pienelld lapsella raja imitaation ja
identifikaation valilld on épéselvé, mutta identifikaatio vaatii yleensa eriytyneen

egon ja jasentyneen mielikuvan objekteista. (Mangs & Martell 1977, 61-62, 64.)

Pysyvasti identifioidutaan yleensa vain henkil6ihin, joiden kanssa ollaan jatkuvasti
vuorovaikutuksessa. Tilapdinen identifikaatio tuottaa hetkellista mielinyvaa ja sen
kohteet ovat yleensd hyvin kaukana todellisuudesta. Téllaisia kohteita ovat usein
kirjan henkilét. (Jarvi 1990, 15.)

Koska sadut tapahtuvat samalla tasolla, jolla lapsi on psykologisesti ja emo-
tionaalisesti, lapsen on mahdollista samastua sadun henkilihin, joilla on samanta-
paisia pelkoja ja joille on sattunut vaikeita asioita niin kuin hénellekin. (Lummelahti
1995, 74.)

Satujen henkilét toimittavat arkisia tehtavidan tutussa kulttuurillisessa ymparistossa.
Sadun sankariin on siten helppo samastua. Han on meikaléisia, vain kekseliddmpi
ja ovelampi kuin muut. Hanen maailmankuvansa on helppo jakaa. (Hagglund 1985,
15.)

Bettelheimin mukaan lapsi ei samastu saduissa hyvaan tai pahaan, vaan siihen,
miké hanta sadussa kulloinkin miellyttas. Lapsi kysyy itseltddn: "Kenen kaltainen
mina haluan olla?" eika "Haluanko olla hyva?". (Bettelheim 1984,17.)

Selkedllda maailmankuvalla ja yksinkertaisella eléaménjarjestyksella satu tulee lasta
lahelle. Satuhahmojen vastakohtaisuuden korostaminen auttaa lasta erottamaan ne
toisistaan ja samastumaan niihin. Mydnteisen samastumisen pohjalta lapselle

muodostuu suhteellisen luja persoonallisuus. Sen avulla hén oppii ymmartadmaan,
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ettd ihmisten vélilla on suuria eroja ja ettd jokaisen on valittava kuka han haluaa
olla. Mydhempi persoonallisuuden kehitys perustuu télle pohjalle. (Ojanen et al.
1980, 20.) ‘

Transaktioanalyysin mukaan lapsen lempisadut vaikuttavat yksilén myéhempaan
kayttaytymiseen. Saduissa esiintyvat myénteiset sankarin ja pelastajan roolit seka
kielteiset havigjan, uhrin ja ahdistajan roolit valitaan samastumisen kohteeksi ja
ihaillun roolin ominaisuuksia sisaistetdan. Roolivalinta sisaltyy elamén kasikirjoi-
tukseen. Elaman késikirjoitus on tiedostamaton ja luodaan emotionaaliselta pohjalta
jo varhaislapsuudessa. Vanhempien ja ympdériston viestit ja vuorovaikutus
vaikuttavat kasikirjoituksen syntymiseen. Myds sadut ja se tapa, milla niita
esitetdan, vaikuttavat lapsen kasikirjoituksen muotoutumiseen. (Berne 1988, 39;
Lummelahti1995,75.)
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3. SADUN ASEMA ALKUOPETUKSESSA

Ensimmaiset kouluvuodet ovat tdrkea vaihe lapsen elamassa. Silloin tuetaan,
vahvistetaan ja kehitetddn varhaiskasvatuksessa luotua taito- ja tietopohjaa sekéa

oppimisasenteita. (Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994, 42)

Koulun toiminnan tulisi virittaa iloa, turvallisuudentunnetta, keskindista kiintymysta,
tervetta itsetuntoa ja rohkeutta, kauneuden herkkaa tajuamista, herkkaa elaytymis-
kykya, empaattisuutta ja humanistista altruismia. Naista rhm. turvalliseen ilmapiiriin
voidaan vaikuttaa valitsemalla alkuopetukseen sopivia tyGjarjestelyitd, joita ovat
elamanlaheisyys, eldmyksellisyys, leikinomaisuuus, toiminnallisuus ja kokonais-

opetus. (Peruskoulun opetuksen opas: alkuopetus 1987,17.)

3.1. Alkuopetuksen éidinkielen tavoitteet

Alkuopetuksen aidinkielen yleistavoitteena on mm., ettd oppilas osaa kuunnella
aktiivisesti, valikoivasti ja arvostelukykyisesti ja ettd han ymmartéa kielen ja
kirjallisuuden merkityksen yksil6lle ja kansalle. Kielen ja kirjallisuuden opetukseen
tulee siséllyttaa ainesta, joka avartaa kokemuspiirid, tarjoaa elaytymismahdolli-
suuksia ja mahdollistaa mielikuvien rikastumisen sek& tukee mingkasityksen

muodostumista.(Peruskoulun opetuksen opas: alkuopetus 1987,51.)

Kielenkayttétaitojen tavoitteisiin kuuluvat mm. lukeminen ja kuunteleminen. Naissa
opetuksen tavoitteena on, etta oppilas osaa lukea/kuunnella eri tavoin erilaisia
teksteja, ettd oppilas osaa liittdd lukemansa/kuulemansa omaan koke-
mustaustaansa ja suhtautua arvioiden siihen, etté oppilas osaa eléytya lukemaan-
sa/kuulemaansa ja etta oppilas I6ytaa lukemastaan/kuulemastaan mielikuvitustaan
rikastuttévia ja todellisuudentajuaan kehittavia tietoja ja virikkeita. (Peruskoulun

opetuksen opas: alkuopetus 1987,54.)
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Ensimmaiselld luokalla kirjallisuuden tavoitteina ovat mm., etté oppilas kiinnostuu
kirjoista, ettd han saa runsaasti tilaisuuksia eldytyvadn kuuntelemiseen ja etta
hanelld on mahdollisuus kertoa kuullusta ja keskustella siitd. Toisella luokalla téhan
lisataan my6s kuullun elavéittaminen. Aidinkielen taidoista tavoitteena on mm.
keskittyminen kuuntelutilanteessa ja eldytyvd kuunteleminen. (Peruskoulun

opetuksen opas: alkuopetus 1987, 55.)

Aidinkielen opetuksella on tarked kulttuuritehtava kielen- ja kirjallisuudentunte-
muksen avulla vahvistaa oppilaiden identiteettid, antaa juuret suomalaiseksi
kasvamisessa. Kirjallisuutta lukemalla oppilas saa aineksia tunne-eldménsé ja
maailmankuvansa kehittdmiseen, tietoa itsestddn ja toisista ihmisistd seka
inhimillisesta kokemuksesta ja mielikuvituksesta. (Peruskoulun opetussuunnitelman
perusteet 1994, 44.)

Oppilaan tulisi saada kirjallisuuden, teatterin ja medioiden valitykselld monipuolisia
elamyksia ja kokemuksia niin, ettd hdnen mielikuvituksensa ja maailmankuvansa
lagjenevat ja ettd hanessd kasvaa lukuhalu ja -hamrastus ja han tutustuu
monipuolisesti lapsille kirjoitettuun kirjallisuuteen. Jotta néihin tavoitteisiin paastai-
siin on oppilaalle jarjestettdvd runsaasti puhumis-, kuuntelemis-, lukemis- ja
kirjoittamistilaisuuksia seka tutustuttava lapsen kehitysasteen mukaan erilaisiin

teksteihin. (Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994, 45, 47.)

Aidinkielen taitoja tarvitaan toisiinsa kietoutuneina muihinkin aineisiin ja aiheko-
konaisuuksiin. Niinpa myds satuja voi kayttaa eri tarkoituksissa. Oppilaan &idin-
kielen taidot kehittyvat myds eri oppiaineiden sisaltdja opiskeltaessa niin, etta han
muun muassa omaksuu toimivia kuuntelu-, puhe-, luku- ja kirjoitusstrategioita ja
hénesta kehittyy aktiivinen kirjastonkayttaja. (Peruskoulun opetussuunnitelman
perusteet 1994, 45-46, 48.)



13

3.2. Kirjan valintakriteerit

Aikuinen ratkaisee, millaisia kirjoja  pienelle lapselle tarjotaan, miten usein,
millaisissa tilanteissa ja milla tavalla niitd luetaan. Aikuisen oma asennoituminen
kifjallisuutta ja lapselle lukemista kohtaan vaikuttaa siihen, miten lapsi myéhemmin
suhtautuu kirjoihin. Kirjallisuutta valitessa olisi huomioitava muun muassa lapselle
silla hetkella tarkeat tapahtumat ja heidan mielipiteitaan tulisi myds kuunnella.(Lam-
pi 1980, 115; Tossavainen & Vaijarvi 1978, 123.)

Hyvaa kirjaa valitessa otetaan huomioon kirjan hahmojen rehellisyys, uskottavuus
ja se, onko hahmoihin hyvéd samastua. Hahmojen edustamat terveelliset ihmis-
suhteet ovat myds osa valintakriteereistd. Myos tasa-arvoa suosivia arvoja ja
sisdlléon merkittavyytta tai leikkimielisyyttd kannattaa ajatella kirjaa valittaessa.
Kielen kauniilla kaytolla, esteettisesti vetoavalla kuvituksella ja tyydyttavélla lopulla

on kaikkien edellisten liséksi vaikutusta. (Fromberg 1995, 209.)

Saduissa usein esiintyva kasaantuva muoto, jossa jokainen perékkainen tapahtuma
liitetdan seuraavaan ja toistetaan, on I6ydetty monissa pienille lapsille tarkoitetussa
kirjoissa. Tallaiset sadut ovat miellyttévia ja suosittuja, koska toisto helpottaa niiden
lukemista. Lapset nauttivat toistosta, koska silloin heilld on mahdollisuus ennustaa,
mité sadussa tulee tapahtumaan. Hyvat sadut tarjoavat lapsille ikkunan, jonka lapi
he voivat katsella lagjaa nakdalaa ihmisista ja kulttuureista, jotka poikkeavat lapsille

tutuista nékdaloista. (Fromberg 1995, 211.)

Lapset tarvitsevat erityyppisid satuja hyvistd klassikoista moderneihin loruihin,
fantasiapohjaisista saduista todenpohjaisiin satuihin tai tietosaduista emootiosatui-
hin. Eri tyylien tuoman rikkauden liséksi tarvitaan myds erilaisten muotojen,
satulorujen, riimien, saturunojen ja sanaleikkien harrastamista seka lasten omien
satujen keksimistad. Myés erilaisten tunteiden esille tuominen on yksi tarke& asia

valittaessa lapsille luettavaa kirjallisuutta. (Ojanen et al. 1980, 122.)
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3.3. Sadun lukeminen

Kirja syventaa lapsen jokapdivaisi& havaintoja ja eldmyksia seka antaa kehittyvalle
mielikuvitukselle aineksia. Satujen kuunteleminen tarjoaa tavallista arkikielta
rikkaampaa ja monipuolisempaa kieltd. Lukemistuokiot antavat lapsille ja aikuisille
yhteisia, yhdistavié eldmyksia, ne tarjoavat virikkeita keskusteluille, piirtamiselle ja
muulle toiminnalle. Lukemalla lapsen tahdin mukaan ja kuuntelemalla hdnen
huomautuksiaan, aikuisilla on mahdollisuus tarkkailla lapsen tapaa elaytya ja
keskittya kuulemaansa. Aikuisen on turha kysya lapselta, pitiké tama luetusta, silla
lapsen kayttaytyminen siséltdd vastauksen. Jos hdn on levoton ja katselee
ympérilleen, voi aikuinen paéatelld, ettei aika tai satu ole sopiva. Hyvé lastenkirja
taas saa lapsen innostumaan, kyselemaan ja pohtimaan. Lukemisen jélkeen on
kuitenkin hyva vielé tarkistaa, miten lapsi on kirjan tajunnut. Hanelta voi kysell4 tai
hénta voi pyytda kertomaan kirjan tapahtumista. Jos lapsi on ymmértanyt useat
kohdat vaarin, kija on ollut hanelle liian vaikea eikd aikuinen ole selvittanyt
riittdvasti hankalia kohtia. Myds se, miten aikuinen valittda lukemansa lapselle,
vaikuttaa lapsen innostuneisuuteen. Lapselle on tarke&a, miten han kokee kirjan.
Aikuisen yksitoikkoinen ja huolimaton vélittdminen ei varmastikaan innosta lasta.
(Fromberg 1995, 208; Lampi 1980, 115; Tossavainen & Vaijarvi 1978, 119-121)

Lukemistilannetta ei pitéisi lopettaa kirjan kansien sulkemiseen. Lapsi kokee
kuuntelemisen ja katselemisen kokonaisvaltaisesti. Kirja voi innostaa hanet
piitdmaan, maalaamaan, muovailemaan, liikkkumaan, esittdmaan kasinukeilla
tarinaa, rakentamaan, laulamaan ja leikkimaan. (Tossavainen & Vaijérvi 1978, 120.)
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3.4. Satu alkuopetuksen ty6- ja toimintatapana

Sadut ovat tarkeitd sekad lapsille ettd aikuisille. Ne kehittavat alya, kiihottavat
mielikuvitusta, huvittavat, pelottavat ja herattavat uteliaisuutta. Lapsi etaantyy
arkipéivan tilanteista sadussa olevien vertauskuvallisten henkilGiden ja tapahtumien
avulla. Ne tarjoavat hanelle mahdollisuuksia aistia ja kokeilla omia tunteitaan ja
pelkojaan sek& eldytya erilaisten ihmisten kohtaloihin. Sadusta lapsi oppii
elaméntaitoa, syyn ja seurauksen johdonmukaisuutta sekd oikean ja vaarén
erottelua. (lkonen 1978, 15; Lampi 1981, 29.)

Satu totuttaa lasta tekeméaan havaintoja, herattda hanessa kiinnostusta uusia
asioita kohtaan ja kehittdd kykyd ymmartaa kuvien valittamaa tietoa. Satu myds
laajentaa ja tarkentaa lapsen sanavarastoa ja kielen rakenteiden hallintaa, kehittaa
mielikuvitusta ja eléytymiskykya, antaa tietoja ja vertailukohteita seka viihdyttaa ja

antaa yleisié keskustelun aiheita. (Lampi 1981, 49.)

Sadulla on koulussa oma tehtavansa. Alkuopetuksen oppilaalle ei ole aina
ollenkaan selvdd, mikd on totta ja mik& tarua. Jotta satu erottuisi saduksi ja
realiteetit selvidisivéat, tarvitsee lapsi aineistoa molemmista. Opettajan lukemien
satujen avulla oppilas paasee vapaasti mielikuvitusmaailmaan ja innostuu

keksimaan itse omia tarinoitaan. (Passila et al. 1994, 284.)

Kun lapsi erottaa, ymmartaa ja hallitsee sadun sanoman, han voi siirtdd sen
jéljittely- ja roolileikkeihin. My&hemmin satu voi olla lahtékohtana tietoiselle
dramatisoinnille ja Iuovalle ilmaisulle. Luettua satua voidaan kayttdd myds
varsinaisen opetuksen perustana. Sen sanomasta, siséllésta, tunnelmasta ja
ihnmisten tai eldinten kayttaytymistavoista voidaan keskustella ja asioita voidaan
miettia eri nakdkulmista. Mita useammalla tavalla sanomaa vahvistetaan, sita jasen-
tyneempéana se siirtyy lapsen kokemusmaailmaan. Didaktista toimintaa voidaan
kayttaa h‘yvéksi jokaisen luetun kirjan yhteydessa, vaikkei niihin kaikkiin siséllykaan

varsinaisia opetuksellisia tavoitteita. (Liikanen 1978b, 107-108,112.)
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Didaktisessa toiminnassa kehitetddn usein havainnointikykyd, tarkkaavaisuutta,
kekseligisyyttd, loogista ajattelua, muistia, kykya erottaa olennainen. Edelleen
voidaan kehitt&a tietoisesti lapsen taitoa erottaa todelliset iimi6t kuvitellusta, havaita
epajohdonmukaisuudet, erottaa yhtélaisyydet Iluettuun siséltyvistd esineistd,
hahmoista, asioista ja tapahtumista. Myds kyky tehda johtopaatoksia on pitkélle
harjoituksen tulosta. (Liikkanen 1978b, 113.)

Kirja on mainio valine, kun oppilaan kanssa puhutaan oudoista tai pelottavista
asioista. Sadun muotoon voi esimerkiksi kirjoittaa vaikeastakin asiasta, esimerkiksi
kuolemasta tai kiusaamisesta. Luokan elamassa tapahtuneet ikavat asiat voidaan
joskus purkaa sadun keinoin. (Passila et al. 1994, 285, Tossavainen & Vaijérvi
1978, 122.)

Oppilas jaksaa paneutua tuttuun satuun useita kertoja, jos hdn saa siihen
mahdollisuuden. Sadun pohjalta tehdyt nédytelmét innostavat vield vanhempiakin
oppilaita. Sadun piirteet ja rakenteet antavat myés hyvén pohjan kirjoittamiselle ja
satujen kirjoittaminen sopii tehtdvaksi kaikenikaisille oppilaille. Saduissa on
itsessédan olemassa hyva ja paha, ilo ja suru. Kiehtovaan satuun on helppo péasta

sisélle. Se elaa meissa kaikissa, niin pienissa kuin suurissakin. (Passilé et al. 1994,

285.)
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4. SADUN MERKITYS LAPSELLE

Saduilla on samanlainen tehtava yhteisélle kuin unelmilla yksilélle; ne vahvistavat,
parantavat, korvaavat, ovat vastapainona ja arvostelevat yhteiskunnassa hallitsevia
asenteita. (von Franz 1990, 148.)

Satujen vaikutus perustuu suurelta osaita siihen, etté ne lahtevat tasolta, jolla lapsi
on psykologisesti ja emotionaalisesti. Ne puhuvat hénen vaikeista sisaisista
paineistaan tavalla, jonka lapsi piilotajuisesti tajuaa, ja tarjoavat esimerkkeja seka
tilapaisistéa ettéd pysyvistd ratkaisuista lasta painostaviin ongelmiin. (Bettelheim
1984, 12; Sarmavuori 1988, 98.)

Aikuinen ei voi ratkaista sita, mika satu pitéisi missékin vaiheessa lapselle kertoa ja

miksi. Sen voi ratkaista vain lapsi itse, ja se ilmenee siind, kuinka voimakkaasti han
reagoi sadun hénen tietoisessa mielesséén ja piilotajunnassaan heréattamiin
tunteisiin. Satu merkitsee jokaiselle erilaista ja myds eri hetkina erilaista elamysta.
Lapsi saa juonesta juuri sen verran irti kuin hanen kypsyytensé sallii. Satu, jota
lapsi pyytaa luettavaksi yha uudestaan, on tarkea hénen kehitysvaiheelleen. Kun
lapsi on saanut kaiken mahdollisen irti lempisadustaan, hé&n on selvittényt
senhetkiset ongelmansa. Lapselle ei pida selittdd, miksi satu kiehtoo hanta, silla se
riistaisi haneltd sadun lumouksen. Sadun lumous johtuu siitd, ettei lapsi oikein
tieda, miksi han siita pitda. (Bettelheim 1984, 20, 26-28; Ojanen et al. 1980, 18.)

Saduilla pystytaan vaikuttamaan lapsen persoonallisuuteen, kehitykseen, kasityk-
siin, asenteisiin ja tietoihin, jos lapsi ymmartaa ne ja niiden sanoma valittyy lapselle.
Tama tapahtuu luonnollisesti vain silla edellytykselld, etta kirjan valitsija, pienelle
lapselle sen lukija, ottaa huomioon lapsen kehitystason ja sen asettamat rajat.
(Lilkanen 1978a, 68.)



18

Jos lukemisen ja sadun vaikutus lapsen kehitykseen ymmarretaan erittéin laajasti,
niin niiden tehtavid ovat muun muassa luovuuden ja mielikuvituksen tukeminen,
kulttuuriperinteen  siirtdminen, uusien ja monenlaisten samaistuskohteiden
tarjoaminen, kiinnostuksen herattdminen kirjoja kohtaan, lukemisharrastuksen

virittdminen seka kriittisyyden ja esteettisyyden kehittdminen. (Liikanen 1978a, 69.)

4.1. Satu ja mielikuvitus

7-9-vuotiaalla kielellinen viestinta vahvistuu ja han voivat nauraa toden ja kuvatun
erolle. Tassa vaiheessa lapsi myds alkaa ymméartdd huumoria. Koska mielikuvi-
tuksen ja luovan toiminnan alue laajenee yli "téssé ja nyt"-aikaulottuvuuden, lapsi

nauttii mielikuvitusta ruokkivista saduista. (Liilkanen 1978a, 73.)

Sadut tarjoavat uusia ulottuvuuksia lapsen mielikuvitukselle. Aito satu panee lapsen
kohtaamaan suoraan ihmisend olemisen perusehdot; kuolema, vanheneminen,
olemassaolon rajat, ikuisen eldaman toivo. Lapsi tarvitsee viitteitad siihen, miten
kayda ongelmiin kasiksi ja kasvaa turvallisesti aikuisuuteen. Satu estda lasta
vaipumasta epétoivoon antamalla pienimmallekin saavutukselle arvon ja antaes-
saan ymmartas, etta pienellakin teolla voi olla mitd suurenmoisimmat seuraukset.
Lapsi tajuaa vaistomaisesti, ettd vaikka sadut ovat epétodellisia, ne eivat ole
epétosia. (Bettelheim 1984, 14-15, 90.)

Mehlin ja Schankin (1981) mukaan lastenkirjallisuudella voidaan katsoa olevan
useita eri funktioita. Eras niistd on viihdyttdminen ja mielikuvitusta rikastuttavan
ajanvietteen tarjoaminen. Kun lapsi kohtaa maailman symbolisen esittamisen
kautta, kehittyy kyky mielikuvitukselliseen hahmottamiseen ja sitd kautta kyky
abstraktioihin ja tarkkaavaisuuteen. Lastenkirjallisuutta voidaan verrata myds
leikkiin ja uneen. Fiktio voi toimia symbolisena keinona ongelmanratkaisussa.
(Vahakainu-Kujanen 1992, 6-7.)
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4.2. Sadun min&a vahvistava vaikutus

Samalla kun satu tuottaa lapselle iloa, se kertoo hanelle paljon hanesta itsestaéan ja
edistdd hanen persoonallisuutensa kehittymistad. Satu tarjoaa lapselle oivalluksia
hyvin monella eri tasolla, miké rikastuttaa lapsen elémaa. Sadut iimaisevat lapsen
terveeseen kehitykseen kuuluvia vaiheita mielikuvituksen keinoin. Ne opastavat
lasta loytamaan oman identiteettinsd ja kutsumuksensa sek@ antavat héanelle
kasityksen siitd, mitd kokemuksia han tarvitsee kehittddkseen Iuonnettaan
eteenpain. Sadut lupaavat, etta jos lapsi uskaltaa antautua tuohon pelottavaan ja
koettelevaan etsintdan, niin hyvat voimat tulevat hénen avukseen ja hén onnistuu.
(Bettelheim 1984, 20, 32.)

Saduilla on mielenterveydellinen merkitys. Ne auttavat selvittdmaan tunteita ja
suhteita muihin ihmisiin, I6ytdmaan vastauksia ihmissuhdevaikeuksiin ja ottamaan
etaisyytta itsestdan. Ne edistavat myétaelamisen taitoa ja vahvistavat lapsen
min&a. Ne virkistavat herattamalla taide- ja vilhde-eldmyksen. (Ojanen et al. 1980,
11, 18-19; Sarmavuori 1988, 96.)

Terapeuttista merkitysta kirjallisuudella on silloin, kun aihe ja kasiteltavat teemat
ovat lahella lapsen omaa maailmaa. Lukutilanne voi myés aktivoida tunteita, joiden
iimaiseminen muuten on vaikeaa tai kiellettyd. On tarkeda, etta lapsi oppii
kasittelemaan tunteitaan ja tietaa mista ne tulevat. Kirjallisuus luo ideaaleja malleja
lapsen kayttaytymiseen. (Vahakainu-Kujanen 1992, 6-7.)

Satu auttaa lasta sietdmé&an ristiriitaisia tunteita, esimerkiksi rakkautta ja suuttu-
musta vanhempiaan kohtaan, se antaa ratkaisun tunneristiriitaan. Sadussa on
tavallista puolittaminen, ominaisuus jaetaan kahtia, hyvaan ja pahaan. Lapsi voi
purkaa kieltavaan aitin kohdistuvan vihansa pahaan aitipuoleen. Satu ei vaadi
epamiellyttédvien tunteiden tukahduttamista vaan antaa mahdollisuuden niiden
jakamiseén ja siitédmiseen sadun pahoihin olentoihin, iiman etté lapsen tarvitsisi
tuntea syyllisyytta kielteisista tunteistaan. Satu auttaa kestdamaan pahan olon ja

johtaa onnelliseen loppuun. (Ojanen et al. 1980, 19; Sarmavuori 1988, 97.)
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Satuja lukemalla aikuinen voi auttaa lasta lapikdymaan kasvukriisejé ja kestamaan |
epavarmuutta. Kriisin avulla persoonallisuus muuttuu ja lujittuu; se auttaa minan
kasvua, elaman uudelleen hahmottamista ja arvojen uudelleen arvioimista. Satu voi
toimia ihmepeilina heijastaessaan konkreettisia kriiseja ja pelkoja ja tuottaessaan

niille onnellisen ratkaisun. (Ojanen et al. 1980, 34.)

4.3. Sadun vaikutus kielen kehitykseen

Kielen kehityksen ja viestintdkyvyn kannalta lukuhetkelld on tarke& merkitys.
Aanteiden, sanojen, erilaisten kasitteiden omaksumisen ja tasmentymisen ohella
lapsi saa mallit moniin kielellisiin tilanteisiin (kysely-, kertomus-, ohjailukieli jne.).
Liséksi lapsen ajattelu ja ongelmanratkaisukyky kehittyvét ja kuulo-, naké- seka
tuntohavainnot tédsmentyvat. Kirjallisuus on myos tarkea tiedon antaja ja kasva-
tuksellinen valine. Kirjojen avulla voidaan vélittdd ympéaréivan maailman arvoja,
normeja ja arvostuksia. (Alle kolmevuotiaiden lasten paivahoidon toi-
mintasuunnitelma 1986, 39; Vahakainu-Kujanen 1992, 6-7.)

Esimerkit vaikuttavat lapseen ja kielellisesti téysipainoisen kirjan avulla onkin
mahdollista kehittda lapsen kieltd suunnitelmallisesti. Myds kirjan valittamistavalla
voi vaikuttaa lapsen suhtautumiseen, silld hanelle on tarkeda se miten han kokee
kirjan. Eloisa, selva ja tarkka ilmaisu helpottaa lasta jaljittelem&an ja omaksumaan
puhetta. (Tossavainen & Vaijarvi 1978, 121, 125))

Kirjan kielellisen sisallon vastatessa lapsen ikéa ja kielellistd kehitystasoa siitd on
apua ja tukea hanen kielenkehityksessa. 0-2 -vuotias lapsi opettelee erottamaan
aania ja danteitd, joten tekstin tulee sisaltaa danteen, tavujen ja ddnneyhdistelmien
harjoittamista. Lapsi hallitsee ja pystyy itsendisesti tuottamaan suhteellisen harvoja
sanoja ja nain ollen sivuilia voi olla vain vahan tekstia, silla kuvat valittavat lapselle
enemman tietoa kuin teksti. Tamanikéinen lapsi havaitsee ainoastaan nykyhetken,
4 joten Kkirjassa kaytettdvat verbit tulee olla preesensissa. Adjektiivienkin on

esiinnyttdvd perusmuodoissaan, koska lapsi ei hallitse adjektiivien vertailua.
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Lapsen kielenkehityksen kannalta tekstin painopiste tulee olla sanavaraston

lisddmisessa.

34 -vuotias tarvitsee viela kuvia avukseen ymmartaakseen tekstin. Ja koska lapsi
kykenee jo yksinkertaisiin vertailuihin, muodostamaan yksikkémuodoista monik-
komuotoja ja ilmaisemaan omistussuhteita genetiivilla, tekstilla voi tukea naiden
kielioppirakenteiden hallintaa. Lauseiden sisaltdmat sanat eivéat saa olla kuitenkaan
pitkid ja monimutkaisia. Kielenkehityksessd painopiste on kielen tuntemuksessa,

tietojen lisdamisessé ja kasitteiden laajentamisessa. (Liikanen 1978a, 75.)

56 -vuotiaalle vaikeat ja oudot sanat tulisi selittéd ja sijoittaa lauseen alkuun.
Lapsen kielellinen tiedonvalitys vahvistuu, mutta monissa tilanteissa han tarvitsee
vielda havaintojen samanaikaista vaikutusta, jotta han ymmartda kielellisen
sanoman. Tekstin tulisikin vastata suurin piirtein kuvitusta ja se voi kasitella jo
mielikuvitussisaltéakin. Talldin lapsen tulisi hallita ndiden siséltdjen kuvailevat
kielelliset kasitteet. Vaikka lapsi huomaakin jo yksinkertaisia syy- ja seuraussuhteita
sekd samanlaisuuksia ja eroja, adjektiivien tulisi olla lyhyita ja tuttuja. Vertailua voi
kuitenkin esiintya tekstissa lahes yhta paljon kuin aikuisten kirjoissakin.

79 -vuotiaan tietoisuus laajenee mielikuvituksen ja kielellisten kasitteiden
vélityksella ja han on yha véhemman riippuvainen valittémisté havainnoista. Tekstin
sisdltamat vaikeatajuiset kasitteet on kuitenkin selvitettdva ja varmistettava, etté
lapsi ymmartda niiden merkityksen. Tekstin ei tarvitse en&a kirjaimellisesti
noudattaa kuvitusta ja opetuksellisilla sisélldilld voidaan vélittda lapselle myés

toivottuja asenteita ja saantéja. (Liilkanen 1978a, 76.)
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4.4. Lapsen kehitykselliset pelot

Lapsen normaaliin kehitykseen kuuluvia pelkoja kutsutaan kehityksellisiksi peloiksi.
Lapsen pelot liittyvdt hanen elamantilanteeseensa sekd siihen, millaisia
pelkoreaktioita han nékee ympéristdssaan. Pelkoja voidaan pitda kehitykseen
kuuluvina, silld niiden iimeneminen liittyy lapsen kehityksen kriisivaiheisiin. Ne

menevét itsestaan ohi, kun lapsi kasvaa niista ulos. (Vahakainu-Kujanen 1992, 18.)

Yksivuotias pelkdé outoja aania ja nakyja. Mybs oudot esineet ja elaimet, jotka
pitavat kovaa &&nté ja liikkuvat, ovat pelottavia. Varhaislapsuudessa pelottavim-
maksi asiaksi koetaan vanhemmista eroon joutuminen, yksinaisyyteen, pimeyteen
ja hylattyyn olotilaan ja@&minen. Kolmevuotiasta lasta alkaa askarruttaa mahdol-
lisesti kastraatioahdistus ja oidipuskompleksi. My6s eldinten pelko alkaa noin
kolmevuotiaana ja kestaa aina 8.-9. ikavuoteen. 4-6 -vuotiailla on vilkas mielikuvi-
tus, joka saa heidat pelkdamaan kuviteltuja olentoja. Toden ja kuvitellun raja on
héilyva etenkin, jos lapsi on yksin tai pimeassa. Esikouluikaisten pelot nousevat
ympérbivastd maailmasta. Lapsi pohtii tuolloin elédman tarkoitusta ja omaa
suhdettaan tuhoutumiseen, kuolemaan ja sotaan. (Vahakainu-Kujanen 1992, 19-
20.)

Pelottavat sadut usein kiehtovat lasta. Erds syy tdhan on se, etta lapsi uskaltautuu
sadun maailmaan oman sisdisen maailmansa ehdoilla. Han elda satua sen
mukaan, mitd sadun tapahtumat hénelle henkilékohtaisesti merkitsevat. Pelottava
satu saattaa luoda uutta uhkaa heikkoa perusturvallisuutta tuntevalle lapselle.
Talidin lapsi ei uskaltaudu sadun maailmaan eiké voi hyddyntéa sadun sanomaa

kehityksessaan samoin kuin hyvaa perusturvallisuutta tunteva lapsi. (Toskala 1982,
40.)
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4.5 Lapsen kriisit

Satuja lukemalla on turvallista késitelld lapsen elamaan liittyvia vaikeita asioita.
Satu voi tarjota lohtua ja apua esimerkiksi tilanteissa, jossa lasta ja perhettd on
kohdannut jokin kriisi tai menetys. Koska satu on usein kertomus erilaisista
kriiseistd, se tarjoaa lapselle mahdollisuuden ymmartdd hanen omaa siséistad
maailmaansa. Se voi antaa viitteitd ratkaisuista, joita lapsi voi soveltaa omiin
vaikeuksiinsa. Sadun auttava, kasvattava ja parantava voima on siiné, etta sadussa
vaikeudet kohdataan, eletdédn Iapi ja ne voitetaan. Samaistumalla sadun
paahenkiléén lapsi voi elda kokemuksellisesti 1api tarinan tarjoaman ratkaisukeinon

ja saada toivoa selviytymisesta.

Samaistuessaan toisen ihmisen suruun lapsi kasvaa seké ymmartamaan sita, milta
toisesta tuntuu ettd omia tunteitaan. Surullisten kertomusten kuunteleminen -
kertomusten, joissa on kuitenkin myénteinen ja rohkaiseva loppu - opettaa lapselle
surutyén tekemistd. Surutyén tekemisen taito on hyédyksi silloin, kun elamassa

joudutaan kohtaamaan omakohtaisia suruja ja menetyksia.

Lapsen kasvuun aikuiseksi kuuluu kipuja, joiden voittamiseksi tarvitaan pitk&ai-
kaista "suruty6td": vanhemmista eroon kasvaminen, pettymysten kest&minen,
tappiot sisarustenvalisissa kilpailuissa, kuoleman realiteetin myéntaminen. Naiden
asioiden kohtaaminen sadunmaailmassa antaa valmiuden kohdata ne myos

reaalimaailmassa.

Saduissa on paljon pelinvaraa: jokainen voi soveltaa itseensa juuri sen, mika
hanelle sopii. Lapsi ottaa saduista itselleen sen, mikd auttaa h&nen omimpaan,
tiedostamattomaan ongelmaansa. Sadut sopivat lapsen surutyén vélineeksi myos
sen takia, etta niille on ominaista tapahtumien etdannyttdminen nykytodellisuu-
desta. Sieltad saatu kokemus joka tapauksessa alkaa vaikuttaa myos nykyhetkessa.
Ja tdhanhan satu itsekin pyrkii. Kaikkea taté lapsi tarvitseekin kasitellessdan

vaikeita kysymyksiaan.
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Aito satu auttaa lasta eldméaan lapi kaikenlaisia tunteita. Sadun maailma on usein
julma ja pelottava. Mutta juuri tallaista sadunmaailmaa lapsi tarvitsee kohdatakseen
jossakin samat tunteet, joita han kohtaa itsessdan. Sadunmaailmassa han pystyy
kasittelemaan néité tunteita ja eldmaan niiden kanssa myds reaalimaailmassa.
(Luumi 1995,3, 10-11, 13.)
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5. OPETTAJAN AJATTELU JA TOIMINTA

Ajattelu on vaikea tutkimuskohde, koska se on luonteeltaan abstrakti ja koska siita
voi tehda vain vdlillisia paatelmia. Ajattelu on myds monimutkainen, erilaisista
prosesseista rakentuva kokonaisuus. N&itd prosesseja ja samalla ajattelun eri
muotoja ovat esimerkiksi kriittinen ajattelu, ongelmanratkaisu ja paattely seka

reflektiivinen ajattelu.

Kriittinen ajattelu on tiedon ja argumenttien paikkansapitavyyden, aitouden,
tarkkuuden jaftai arvon arvioimista. Silld on taipumus kyseenalaistaa ja epailla
seka selvittda asioiden paikkansapitavyys. Kriittiseen ajatteluun kuuluu olennaisena

osana valikoivuus, kyky erottaa olennainen epaolennaisesta.

Paattely ja ongelmanratkaisu eivét eroa jyrkéasti toisistaan. Ensin niissa tunnistetaan
ongelmat ja jaetaan ne alaongelmiksi, sen jélkeen tilanne hahmotetaan ja lopuksi
etsitédan vaihtoehtoisia ratkaisumalleja. (Virta 1995, 137-139.)

Reflektio voi olla itsereflektiota tai vuorovaikutuksellinen tekniikka. ltsereflektiossa
oma valitén kokemus otetaan tarkastelun kohteeksi. Opettajaa itsereflektio palvelee
oppilaan ja oman toimintansa ymmartadmisessa. Kaytettdessé reflektiota vuorovai-
kutuksellisena tekniikkana, muodostuu tilanne, jossa esimerkiksi toinen opettaja
arvioi ja tukee tyétoverinsa toimintaa. Osuessaan olennaiseen reflektio tuo uutta
nakokulmaa keskusteluun. Opettajan reflektio voi olla takautuvaa, reaaliaikaista tai
suunnittelureflektiota. (Soininen 1995, 169; Tiuraniemi 1995, 150, 153.)
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5.1. Kasvatuksen tavoitteisuus

Ymmartadkseen opettajan toimintaa on tunnettava hénen intentionsa ja episteemi-
nen asenteensa. Tutkijan on siis ynméarrettdva opettajan tavoitteet, joihin han pyrkii
tydssaan seké opettajan uskomukset, joiden avulla hén suuntaa tyétaan. (Moilanen
1998, 61.)

Tavoitteellisen oppilaaseen vaikuttamisen edellytyksena on, etta opettajalia on jokin
kasitys siitd, mitd oppilaassa tapahtuu hanen oppiessaan. Usein taméa kasitys on

tiedostamaton ja vaikeasti jaljitettavissa. (Valijarvi 1990, 128.)

Ihmiskasitys asettaa kasvatukselle tavoitteet ja rajat. Mitd ihmisyyden ajatellaan
olevan, nakyy erilaisten pedagogisten ja psykologisten suuntausten
ratkaisumalleissa. lhmiskasitys on kasvatustiedon looginen lahtékohta, joka
saatelee kaikkia muita tiedollisia ja toiminnallisia valintoja. Opettajan
opetustapahtumassa tekeméat tiedollisiin ja taidollisiin painotuksiin liittyvat
korostukset kuvastavat hanen ihmiskasitystdan. Sama koskee myds opettamiseen
liittyvia painotuksia. (Patrikainen 1997, 57-58.)

Wileniuksen (1975, 22.) mukaan kasvatuksen ensimmainen edellytys on tieto
kasvatuksen paamaarastd. Toinen edellytys on tieto kasvutilasta ja -tilanteesta,
joissa pyritdan aikaansaamaan muutos. Kolmas edellytys on tieto kasvatus-

menetelmista.

Kasvattajan paamaaratieto sisaltaad tiedon siitd, minkalaiseksi lapsen halutaan
kasvavan. Wileniuksen (1975, 29-31.) mukaan kasvattaja péasee tadhan kolmea
tietd. Ensinnakin perehtymalla ihmisen kasvuprosessin yleiseen rakenteeseen ja
lainmukaisuuksiin. Nain han saa kasityksen siitd, minkalainen lapsen kehitys hanen
taytyy huomioida madrittdessdan kasvatustavoitteitaan. Toiseksi luomalla
késityksénsé siitd, minkalaisessa yhteiskunnassa kasvatettava tulee aikanaan ela-
méaan. Ja kolmanneksi tiedostamalla jokaisen kasvattinsa ominaisluonne, kehitys-

pyrkimykset ja -tarpeet sekd se yhteiskunnallinen tilanne, jossa kasvatettava



27

vastaisuudessa eldd. Tama kolmas vaatimus edellyttdd kasvattajan soveltavan

yleista tieteellista tietoa ja luovan uutta tietoa.

Kasvatustieto tilannetietona perustuu myés tietoon kasvun lainalaisuuksista, jotka
ovat johtaneet kehityksen nykyvaiheeseen. Miten ja miksi lapsi on kehittynyt
nykyiselleen? Taméan lisaksi tilannetietoon kuuluu tieto ymparistévirikkeiden
vaikutuksesta kasvutapahtuman toteutumiseen. Esimerkiksi ketkd muut kasvattavat
lasta ja mihin ne pyrkivat suuntaamaan lapsen kehitystd? Edellisten lisaksi
kasvattaja tarvitsee kykya tiedostaa konkreettinen kasvatustilanne, tuntumaa

lapseen ja hdnen ympaéristéonsa seka herkkyytta ja oivallusta.

Kasvattajan kannalta meneteimétiedon keskeisin osa on tieto opetussisallSista ja
niiden merkityksesta kasvuvirikkeind. Tarkeda on myoés erilaisten didaktisten
menetelmien hallinta, vaikka tarkein opetusvéline lopulta onkin kasvattajan oma
persoonallisuus. Kasvatus edellyttdd kasvattajalta toiminnallista mielikuvitusta ja
taitoa toteuttaa menetelmid. Kasvattajan tulee luonnollisesti myds seurata, mika
seuraus hanen toiminnallaan on ollut ja tdman tiedon avulla parantaa toimintaansa.
(Wilenius 1975, 32-36.)

Kasvatukseen kuuluu seké strateginen ettd kommunikatiivinen elementti. Kasvat-
tajan tehtavan korkein eettinen ohjenuora on sitoutuminen kasvun ja oppimisen
edistamiseen. Jos kasvu ja oppiminen edellyttéa sellaista, miké ei kay yksiin'
lapsen halujen ja mielipiteiden kanssa, kasvattaja joutuu paattdméaan asioista
lapsen puolesta. Kasvatukseen kuuluu vagjaamatta se, ettd kasvattaja joutuu
paattamaan kasvatuksen paédmadaristd. Han ei voi auttaa kasvatettavaa toteutta-
maan paamaaria, joita ei itse nde arvokkaina. Yksi téllainen arvokas padmaaré on

kasvavan ihmisen itseohjautuvuuden liséantyminen.

Kommunikatiivisen toiminnan tarkeys johtuu yksinomaa siita, ettéd se sopii yhteen
niiden paamadrien kanssa, jotka kasvattaja on asettanut kasvatukselle. Eli
kasvattaja kantaa vime kadessé vastuun siitd, toteuttaako kasvatus arvokkaita

tavoitteita. Kasvattajan kohtalona on paattéda asioista muiden puolesta, sillda omaa
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vastuutaan han ei voi syséata kenellekdan muulle. Toki hén voi pohtia toimintaansa
muiden ihmisten kanssa ja pyrkia heidan kanssaan yhteisiin tavoitteisiin. (Moilanen

1998, 67.)

5.2. Opettajan kasvatusperiaatteet

Pedagogiikka tarkoittaa kaikkia niité toimenpiteité ja organisointeja, joilla opettaja
pyrkii oppilaan oppimisen ja ihmisend kasvamisen edistamiseen asettamiensa
tavoitteiden suunnassa. (Patrikainen 1997, 100.)

Opettaja tuo luokkaan omat arvonsa, joihin hénen aikaisempi elama on vaikuttanut.
Hanen toimintaansa vaikuttaa paljon myés ulkoiset odotukset ja paineet. Anning
(1997, 66-70.) mainitsee tallaisina sosiaaliset ja kulttuuriset arvot sek& luokan,
jolloin opettajan kasitykseen oppilaasta vaikuttaa oppilaan suhtautuminen luokan
saantoihin, oppilaiden keskindiset suhteet ja oppimiskehitys. Toki opettajan tiedot
ja kasitykset oppilaan taustasta vaikuttavat myds osaltaan opettajan toimintaan.
Liséksi opettajan toimintaan vaikuttaa oppilaan sukupuoli, silla esimerkiksi pojat

dominoivat opettajaita paljon aikaa seka saavat enemman kielteista palautetta.

Opettajan on tunnistettava ja tydstettédvad oma arvomaailmansa, jonka mukaan han
mm. painottaa opetukselle ja kasvatukselle asetettuja tavoitteita ja siséltdja, tekee
opetuksellisia ratkaisuja, vaalii ihmissuhteita oppimistilanteissa, arvioi oppilaan
kehitysprosessia, ohjaa kriittiseen ajatteluun ja merkityksellisen tiedon

tunnistamiseen

Hoffmann (1996,7.) vie kasvatuksen ja moraalin laheiseen yhteyteen: samalla kun
toimitaan pedagogisesti, tehdadan koko ajan valintoja. Silla toimitaan joko niiden
normien ja arvojen mukaisesti, jotka on omaksuttu oman kasvatuksen ja kehityksen
kuluessa, tai tuotetaan uusia, joilla vaikutetaan my6s toisten kayttaytymiseen.

Tallaisen nakdkulman mukaan kasvatus ndhdaan aina moraalisena toimintana, ja
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olemassa olevat tai uudet normit ja arvot ovat pedagogisessa toiminnassa mukana

riippumatta siitd, onko kasvattaja asiasta tietoinen tai ei.

Opettajan tapa tyéskennella oppilaiden kanssa ja hdnen asenteensa opetettaviin
asioihin kytkevat affektit ja tiedot toisiinsa. Niita ei voida erottaa toisistaan.
Oppiessaan ihmisen arvot ja tiedot kietoutuvat myds toisiinsa erottamattomalla
tavalla. Arvot rakentuvat osaksi tiedollista opetusta ja arvoihin voidaan vaikuttaa
siséltéjen kanssa tydskenneltéessa. Koulun ja opettajien onkin oltava tietoisia siita,
millaista arvoperustaa vélitetdan voidakseen sdadelld naitd vaikutuksia. (Valijarvi
1990, 131-132.)

5.3. Opettajan pedagoginen ajattelu

Pedagoginen ajattelu perustuu opettajalla tietoisiin tai tiedostamattomiin
uskomusijarjestelmiin, joilla han perustelee paatdksiaan ja osoittaa ammattitaitoaan.
Opettajan pedagogisen ajattelun siséltéja ovat oppilas ihmisena (ihmiskasitys) ja
oppijana (oppimiskasitys) seké opittava tieto (tiedonkasitys). (Patrikainen 1997,
100, 155.)

Opettajan toiminnan perusteiden kannalta on tarkeda tutkia opettajan tiedon
sisaltéa. Kun opettajan toiminta nahdaan tavoitteellisena toimintana, voidaan
tavoitteiden valintaa selittdd opettajan tiedon ja uskomusten avulla. Opettajan
toimintaa ja gjattelua tutkittaessa oleellinen kysymys onkin “millaista opettajan tieto
on luonteeltaan ja milla eri tavoin han kayttaa tata tietoa hyvakseen?’. (Moilanen
1998, 69.)

Anning kuvaa sitd keha4, jonka kautta opettajan teoriat ja uskomukset muuttuvat.
Hén erottaa opettajan ajattelussa kolme elementtia, jotka ovat 1) opettajan teoria ja
uskomukset, 2) opettajan suunnittelutyd, johon kuuluvat varsinainen suunnitteluty®
ja arviointi ja 3) opettajan interaktiiviset ajatukset ja pa&tdkset. Opettajan toiminnan

intentionaalisuus ilmenee kaikissa naissa elementeissa.
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Opettajan teoriat ja uskomukset ohjaavat hanen ajatteluaan. Ne ovat tarkeita, koska
ne ohjaavat opettajan toimintaa ja kognitioita tehtdvan maarittelyssa, tavoitteiden
asettelussa, havaintojen teossa ja  toimintavaihtoehtojen  valinnassa

opetustilanteiden aikana sekéa opetuksen ja oppimisen arvioinnissa.

Opetustilanteessa opettaja voi korjata tai tdsmentda suunnitelmia. Han saa
tilanteen aikana suuren maéran tietoa ja hanen on myds pakko tehdad nopeita
paatoksia. Opetustilanneajatteluun kuuluvatkin opetuksen interaktiovaiheen aikana

syntyneet ajatukset ja paatdkset. (Moilanen 1998, 70.)

Toiminnan perusteiden kannalta opettajan suunnittelutyd on kaikkein keskeisin
elementti. Siind opettaja kayttda hyvakseen teoricitaan ja uskomuksiaan.
Opetuksen intentionaalisuus ei kuitenkaan toteudu ilman konkreettia
vuorovaikutusta opettajan ja oppilaiden valilla. Eli myés vuorovaikutuksen aikaiset

ajatuksetkin ovat tarkeitéd opettajan toiminnan intentionaalisuuden kannalta.

Myés opettajan toimintaa ja ajattelua ohjaavien teorioiden ja uskomusten sisélté on
moninaista. Siihen kuuluu tieteellisten teorioiden kaltaista tietoa ja toisaalta
kokemuksia oppilaista ja tilanteista. Liséksi on taidoissa ja osaamisessa ilmenevaa
tietoa. Taman liséksi tietoon yhdistyvét vield opettajan arvot, asenteet ja tunteet.
(Moilanen 1998, 71, 75.)

Tiedon ja toiminnan suhde on erilainen eri tilanteissa. Lisaksi toimintaan liittyva
tieto on luonteeltaan moninaista. Opettajan omaama tieto jasentda hanen kuvaansa
koulusta ja oppimisesta sekd antaa hanelle vélineitd suoriutua tehtavassaan.
Tietoisesti toimiessaan opettaja harkitsee toimintansa tavoitteita ja keinoja.
(Moilanen 1998, 76, 98.)

Patrikainen (1997, 171) muodosti opettajan pedagogisen ajattelun
dimensionaalisen kasitejarjestelman eettisestd ulottuvuudesta, kollegiaalisesta
reflektiosta, ihmiskasityksests, tiedon luonteesta, merkityksesta ja kaytosta /

prosessoinnista, oppimis-, opettamis- ja  motivaatiokasityksistda  seka
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oppimisympdristosta. Naistd osa on myds omassa tutkimuksessani keskeisena

kasitteena.

Eettinen ulottuvuus voi olla etéinen tai ldheinen. Edellinen ilmenee Patrikaisen
mukaan opettajan puheessa autoritddrisyytensd, oppilaiden arviointikyvyn
vahattelyna ja vallan ja vastuun pitamiselld opettajalla itselldan. Jalkimmaisessa
korostuu ihmisena kasvaminen, kasvatus sosiaalisuuteen ja keskindiseen
vastuuseen sekd@ demokraattisiin paatoksiin. Opettajalla on silloin myds korkea
tyémoraali ja han kunnioittaa oppilaan arvomaailmaa sek& kantaa vastuuta
oppimisesta. (Patrikainen 1997, 174-175.)

Kollegiaalinen reflektio joko toimii tai ei. Toimimattomana se ilmentaa ristiriitoja
tydyhteistssa ja vanhempien kanssa, kun taas sen toimiessa opettajalla on avoimet
ja luottamukselliset suhteet ty6tovereihin ja vanhempiiin. (Patrikainen 1997, 176-
177.)

Ihmiskasityksen  Patrikainen jakaa teknoraattiseen ja  humanistiseen.
Teknoraattiseen opettajan ulottuvuuteen liittyy héanen epéaluottamus ja
autoritdarinen asenne oppilaita kohtaan seké etdisyys ja epaempaattisuus.
Tallainen opettaja suhtautuu oppilaiden tyéskentelyyn pinnallisesti ja mekaanisesti
seka korostaa lopputuloksen saavuttamista prosessin sijaan. Humanistinen
ihmiskasitys korostaa kasvatuksen eettis-sosiaalista merkitystd. Opettaja luo
empaattiset ja laheiset suhteet oppilaisiin seké kannustaa heitd oma-aloitteisuuteen

ja vastuullisuuteen. (Patrikainen 1997, 177-179.)

5.4. Kasitteellinen vs praktinen tieto

Ihmisen tieto rakentuu eksplisiittisesta tiedosta ja niin sanotusta hiljaisesta tiedosta.
Eksplisiittinen tieto voidaan jakaa viela kasitteelliseen ja metakognitiiviseen.
Kasiteellinen tieto on tietoa sisalldista seka tietoa kielestéa ja sen kayttamisesta eri
tilanteissa. Metakognitiivinen tieto puolestaan siséltéé tietoa opettajasta itsestaan ja
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opetustehtavasta seka tietoa opetusprosessiin liittyvista suunnitelmista, tavoitteista

ja toimintatavoista. (Kimonen & Nevalainen 1995, 97.)

Praktinen tieto oh sellaista tietoa, jonka avulla opettaja hahmottaa todellisuutta seka
suunnittelee ja ohjaa toimintaansa opetuksen aikana. Téllainen tyokaluna
kaytettava tieto on eksplisiittista ja implisiittista. Eksplisiittinen tieto on tietoisena
opettajan mielessa ja implisiittisen tiedon avulla hén jasentaa todellisuutta olematta
tietoinen tasta tiedosta. Calderheadin (1988) mukaan opettajan praktinen tieto on
erilaista kuin teoreettinen tieto. Se on tietoa, joka on helposti tavoitettavissa ja
sovellettavissa todellisten elamantilanteiden hallintaan ja se on suurelta osin

peraisin opettajan omasta opetuskokemuksesta. (Moilanen 1998, 62, 75.)

Opettajan kaytanndllinen viisaus edellyttdd monenlaista kokemusta, silla toiminta-
tilanteiden arviointi ei onnistu vain tukeutumalla saantéihin. S&antdja on osattava
soveltaa, mink& voi oppia vasta kokemuksen myéta. Tasta puolestaan johtuu se,
etta opettajan praktinen tieto on luonteeltaan hyvin moninaista ja se on kietoutunut
hénen persoonaansa tai luonteenpiirteisiinsd, esimerkiksi optimistisuuteen tai
pessimistisyyteen. (Moilanen 1998, 73.)

Kun todellisuuden hahmottamisen ja toiminnan ohjaamisen skeemat nahdaan
tyokaluina, joilla opettaja hahmottaa maailmaansa ja ohjaa toimintaansa, kay
ymmarrettavaksi se, ettd opettaja ei kohdista tarkkaavaisuuttaan skeemoihinsa.
Alkaessaan tietoisesti muotoilemaan lauseitaan ja opetussaantéjaén, opettaja voi
seota opetuksessaan. Toiminnan sujuminen joustavasti edellyttdd tietoisuutta

omista skeemoista.

Brommen (1992) mielesta opettaja pystyy toimimaan hyvin nopeasti vaihtelevissa
tilanteissa, koska tulkinta- ja toimintaskeemat ovat sidoksissa toisiinsa.
Rutinoidussa toiminnassa tilannetulkinnat laukaisevat tietyt toimintatavat ilman
tietoista harkintaa. Tilannetulkinnat ja toimintatavan valinta eivat edellyta tietoista

pohdintaa, vaan ne voivat syntya ei-tietoisesti. (Moilanen 1998, 71.)
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Opettajan tyon kannalta on ensiarvoisen térkedd, ettd han selkeyttédd omat

oppimista ja tietoa koskevat kasityksensa. (Valijarvi 1990, 132.)

5.4.1. Uskomukset vs tieto

Opettajan opetusta ja oppimista koskevat uskomukset vaikuttavat siihen, miten
opettaja luokassa toimii, milla tavalla han suhtautuu opetuksen uudistamiseen ja

miten han tulkitsee havaitsemiaan ilmidita. (Sahlberg 1996, 93.)

Opettajan  uskomukset perustuvat hanen  aikaisempiin  kokemuksiin,
elaménkatsomukseen ja ‘kaytanndn teorioihin’ ja niilld on Nesporin mukaan kuusi
rakenteellista ominaisuutta: Opettajalla on voimakkaita ennakko-oletuksia
oppilaiﬁensa kyvyista, aikuisuudesta ja laiskuudesta. Vaihtoehtoiset uskomukset voi
puolestaan koulussa havaita esimerkiksi silloin, kun opettajan mielesséd on
ideaalinen tilanne hyvasté opetuksesta, mutta kaytanndssa sité ei voida syysta tai

toisesta toteuttaa.

Affektiviset ja 'arvioivat piirteet ovat yleisempid uskomusijérjesteimille kuin
tietojarjestelmille. Tieto on vapaampaa affektiivisista piirteisté kuin uskomus, johon
liittyy monessa tapauksessa tunteita ja subjektiivista arvostusta. Nama affektiiviset
lataukset voivat iimetd koulussa opettajan oppiainetta kohtaan koskevista
kasityksista. Opettajan arvostukset oppiainetta kohtaan vaikuttavat hdnen tapaansa

opettaa ainetta.

Uskomussysteemit ovat rakentuneet paasaantéisesti henkildkohtaisiin kokemuksiin
perustuvista episodeista eli ne ovat rakenteeltaan episodisia. Tieto on puolestaan
varastoituna tietosysteemeissa semanttisina verkostoina. Opettajan omat koulu- ja
opiskeluvuosien kokemukset opettamisesta, opiskelusta ja oppimisesta vaikuttavat

hénen kasityksiinsé opettamisesta.
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Uskomusten ei-konsensuaalisuus tarkoittaa sitd, ettd uskomussysteemit
muodostuvat yksilén itsensd tai ulkopuolisten tunnistamista kasitteista, vaitteista
tms., joista esiintyy toisistaan eroavia késityksia. Uskomussysteemit ovatkin
pysyvémpid ja vakaampia kuin tietosysteemit. Tietdmys kun rakentuu yleensa
kumulatiivisesti ja se muuttuu hyvin perusteltujen véitteiden vaikutuksesta.
Uskomusten muuttuminen on puolestaan pikemminkin mielen konversiota

vallitsevista kasityksista.

Tiedolla on péatevyysalue, joka rajoissa sillda on yleistd relevanssia.
Uskomussysteemit ovat sen sijaan I0ysérajaisia systeemeja, joilla on muuttuvat ja
epévarmaf yhteydet todellisuuden tapahtumiin, tilanteisiin ja tietosysteemeihin.
Uskomukset ovat nainollen rajoittamattomia. (Sahlberg 1996, 94-96.)

Opettajalla on sekd teoreeftista ettd kaytdnndllistd tietoa opettamisesta ja
oppimisesta. Tama tieto yhdesséd uskomusten kanssa vaikuttaa eri tilanteissa
opettajan toimintaan ja sitd koskevaan péaatoksentekoon. Opettajan kasityksia
tiedosta, tietdmisestd, oppimisesta ja muista opettamiseen liittyvistd ilmidista
voidaan kutsua hanen epistemologisiksi uskomuksiksi. (Sahlberg 1996, 96.)

Vaikka uskomukset ovat usein tunteiden ja asenteiden varittdmid, ne ovat tarkeita
opetustydssé. Ensinndkin ne ohjaavat yksilén kohtaamien tehtédvien méaarittelya ja
niihin liittyvien kognitiivisten menetelmien valintaa. Toiseksi ne tukevat muistin
prosesseja, koska ne sisaltavat tunteita, mielialoja ja subjektiivisia kasityksia.
Uskomukset ohjaavat niitd prosesseja, joiden avulla opettaja madarittelee
opettamiseen liittyvat tehtdvat, jasentdd ongelmia ja valitsee toimenpiteitd.
(Sahlberg 1996, 97.)
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5.4.2. Toiminnan piilevéat sitoumukset

Kappaleessa 5.4. kééitellyn eksplisiittisen tiedon liséksi ihmisen toimintaa ohjaa
myGs erittelematén ja tiedostamaton tieto, hiljainen tieto. Se toimii ihmisen
kokemusten ja ymmarryksen kaiken kattavana suodattimena. Se heijastaa

asenteita ja uskomuksia. (Kimonen & Nevalainen 1990, 97.)

Vaikka opettaja toimii harkiten, hénen toimintaansa liittyy silti sellaista, mista han ei
ole tietoinen. Ensinnéakin toiminnan tietoinen ohjaus rakentuu merkitysten verkon
varaan ja osasta tasté opettaja ei ole tietoinen. Toiseksi tdman verkon takana on
kyseenalaistamattomia toimintatapoja. Merkitysten verkolla tarkoitan téss3 sita, etta
asiat saavat merkityksensa asemastaan tietyn kokonaisuuden osana. Eli jotta
opettajalla voisi olla jokin uskomus tai halu, hénella tulee olla kokonainen muiden
uskomusten ja halujen verkko. Liséksi opettajan sosiaalinen asema luokassa
maaraa sen, mitd han voi luokassa havaita. Opettajana oleminen saa ihmisen
jasentamaan koulun todellisuutta tietystéd perspektiivisté, joka aktivoi tiettyja
todellisuuden jasentéamisen skeemoja. Vaikka opettajan on aika ajoin pyrittévéa
asettumaan kuvitteellisesti oppilaan asemaan ja tarkastelemaan koulua oppilaan

perspektiivistd, se ei onnistu aidosti, koska opettajana olemisen perspektiivi on
dominoiva. (Moilanen 1998, 56, 70, 78.)

Koska verkko ei ole itsedaan tulkitseva eikd pysty itse antamaan itselieen
merkityssisaltéa, se tarvitsee tuekseen taustan. Tausta syntyy sosiaalisista
kaytanteista ja luo pohjan ymmartamiselle. Searlen (1992) jaottelun mukaan syva
tausta on yhteinen kaikille ihmisille ja muut taustan osat kuuluvat paikalliseen
taustaan. Toiminnan sisaistymisen myota tausta muuttuu. Opetellessaan tietoa tai
taitoa ihminen joutuu tarkkaan miettimédén sitd, mutta tiedon tai taidon
vankentuessa yksityiskohtia ei tarvitse enaa miettia. (Moilanen 1998, 56-57, 69.)

Toimintatapojen oma logiikka ei ole valttamatta toimijan tavoitettavissa.
Toimintatavat liittyvat toisiin toimintatapoihin ja niita kaytetaan tietyissa tilanteissa.

Osittain ne ovat rituaaleja, osittain rutiineja. (Moilanen 1998, 78.)
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6. TUTKIMUSONGELMAT

Tamé tutkimus on varsinaisesti opettajan ajattelun ja pedagogisen toiminnan
tutkimusta. Tutkimuksen analyysin kohteena oleva aineisto on opettajan puhetta ja

toimintaa, jotka on koottu haastattelulla ja havainnoinnilla.

Puheen ja toiminnan merkityksia tulkitsemalla ja analysoimalla yritédn saavuttaa ja
ymmartaa opettajan ajattelun ja toiminnan siséltéa ja laatua. Tutkittava ilmi6 on siis
opettajan ajattelu ja toiminnan siséité ja laatu. Ovpetus- ja oppimistapahtuma on se

tilanne, johon opettajan ajattelu kohdistuu.

Pyrin ymmartdmaan opettajaa hénen omassa kontekstissaan. Talla tarkoitan
elaytymistd hanen todellisuuteensa, ajatuksiinsa, tunteisiinsa, intentioihinsa ja

motiiveihinsa. En etsi kausaalilakeja, vaan pyrin kuvaamaan opettajaa tapauksena.

Tutkimus on kvalitatiivinen ja tutkimusaiheen teoria on ohjannut tutkimustehtavan
asettamista ja aineiston analysointia. Teoriaan tutustuminen on myés rikastuttanut

ymmarrysténi, jonka pohjalta tutkimuksessa haen vastauksia tutkimuksen

peruskysymyksiin:

1. Miten luokanopettaja kayttaa satuja

2. Mitka ovat hanen toimintansa tavoitteet
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7. TUTKIMUSMENETELMAT

7.1. Aineiston keruu

Valitsin tutkimuskohteeksi luokanopettajan. Halusin haastatella luokanopettajaa ja
seurata hénen toimintaansa, koska olen itse valmistumassa samaan ammattiin.
Tutkimustavaksi valitsin tapaustutkimuksen, silla tutkin opettajaa yksittaisend
tapauksena ja pyrin saamaan hanesta perusteellista tietoa. Tapaustutkimuksen
avulla voin tutkia ja arvioida opettajan ajattelua ja kaytanteitd seka selvittda
syvéllisemmin opettajan tekemien ratkaisujen perusteluja. Se on myds luonteva
lahestymistapa opetuksen tutkimuksessa, jossa on kyseessa kdytannén ongelmien
kokonaisvaltainen tarkastelu ja kuvaus, jota ei voi tehdad irrallaan tietysta
yksittdisesta tilanteesta tai tapahtumaketjusta. Paadyin teemahaastatteluun, jonka
avulla sain jasenneltya tarvittavat kysymykset ja aihealueet parhaiten yhteen.
Teemahaastattelurungolla oli helpompi selvittda tarpeelliset kysymykset ja liséksi
voin selittdd haastateltavalle, mitd millakin kysymyksella tarkoitan (=tarkennus-
kysymykset). Teemahaastattelua tdydentavaa lisdaineistoa hankin havainnoinnilla
(havainnointi ilman osallistumista ja videointi). Haastattelemalla paasen kéasiksi
opettajan tietoisiin kasityksiin ja opetusta seuraamalla kenties joihinkin sellaisiin
kasityksiin, joita opettaja ei itse tiedosta, mutta jotka nékyvat hanen toiminnastaan.

Tutkimukseni koski ainoastaan yhden luokanopettajan satujen kayttéa, joten kysyin
kaupungin koulutuslautakunnalta luvan tutkimukseni suorittamiseen. Luvan
saatuani otin yhteyttd yhteen kaupungin ala-asteista, jonka alkuopetuksen
opettajan kanssa sovin mahdollisuudesta toteuttaa tutkimukseni hanen luokassaan.
Koska koulussa toteutetaan yhdysluokkaopetusta, opettajalla oli opetettavanaan
yhdistetty 1. ja 2. luokka. Koulu noudattaa koko kaupunkia koskevaa ainekohtaista

opetussuunnitelmaa.
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Luokanopettajan haastattelu tehtiin Seindjoen kaupungin Niemistén ala-asteella
1.2.1999 kello 13.30 alkaen. Haastattelu tehtiin opettajanhuoneessa muiden
ollessa oppitunnilla. Haastattelu nauhoitettiin kasetille haastateltavan suostumuk-
sella ja se kesti 25 minuuttia. Ennen haastattelua opettajan ei tarvinut esitella
kouluaan, silla olen ollut koulussa yhdysluokkaharjoittelussa seka eritysiopettajana.
Havainnointi ja videointi tapahtui 17.2.1999 kello 8.20 alkaen luokassa ja kesti 45
minuuttia. Tunnilla olivat mukana ainoastaan 2-luokkalaiset (kuusi tyttéa ja kolme
poikaa), koska opettajan mielestd he jaavat vaistaméattd hieman paitsioon 1-
luokkalaisten viedessd suurimman osan huomiosta. Opettajasta oli
oikeudenmukaista antaa 2-luokkalaisille vain heille suunnattua, taysipainoista ja
mukavaakin huomiota sadun merkeissa. Lisdksi seurasin ilman videointia kaksi
muuta satutuntia. 23.4.1999 kio 10.15 alkoi 1-luokkalaisille pidetty satutunti, joka
kesti 40 minuuttia. 30.4.1999 pidettiin toinen satutunti 2-luokkalaisille samaan

kellonaikaan.

7.2. Tapaustutkimus

Tapaustutkimusta on vaikea madritelld, koska sita suoritetaan monin eri tavoin.
Siitd kaytetddn myds erilaisia nimia. MacDonaldin ja Walkerin (1975) mukaan
tapaustutkimus on "toiminnassa olevan tapauksen tutkimista". Yin (1983, 23)
esittad edellistd perusteellisemman maéritelméan: "Tapaustutkimus on empiirista
tutkimusta, joka monenlaista todistusaineistoa kéayttéaen tutkii nykyista tapahtumaa
tai ilmiéta sen omassa ymparistossa, josta ilmid ei ole selvasti erotettavissa."
Olennaista on kuitenkin se, etta tapaustutkimus kohdistuu nykyisyyteen ja etta se
tapahtuu todellisessa tilanteessa, jota tutkija ei voi keinotekoisesti jarjestaa
esimerkiksi kokeelliseksi asetelmaksi. (Syrjéléa & Numminen 1988, 6.)

Lahtékohtana tapaustutkimuksessa on yksildiden kyky tulkita inhimillisen elaméan
tapahtumia ja muodostaa merkityksid maailmasta, jossa han toimii. Tapaustutki-
muksessa todellisuutta tarkastellaan kokonaisuutena eri ndkdkulmista pilkkomatta

sitd yleensa yksityisiksi mitattaviksi muuttujiksi. Menetelmaa voidaan pitaa



39

naturalistisena tutkimuksena siind mielessa, ettd imiété tutkitaan luonnollisessa
ympéristdssdan ilman mitadn keinotekoisia jarjestelyja ja pakotetta.(Syrjald &
Numminen 1988, 8-9.)

Tapaustutkimuksessa tutkittavia ei pideta esineellistettyind kohteina, vaan ne ovat
tuntevia, toimivia ja osallistuvia subjekteja. Koska tietoja etsitédén sieltd mista niita
voidaan saada, tutkimus on mukautuvaista ja se saattaa muuttua toteutukseltaan ja
tavoitteiltaan tilanteen olosuhteiden perusteella. Tutkija on mukana koko
persoonallisuudellaan, jolloin hanen arvomaailmansa on yhteydessa siihen
nakemykseen, jonka han muodostaa tutkittavasta ilmidsta. Olennaista on tutki-
muksen kannalta se, ettd nama arvot tiedostetaan ja tuodaan esiin. (Syrjala &
Numminen 1988, 9-11.)

7.3. Teemahaastattelu

Haastattelulla tarkoitetaan henkilékohtaista haastattelua, jossa haastattelija esittaa
suullisesti kysymykset seké merkitsee muistiin tutkitun henkildn antamat
vastaukset. Teemahaastattelu eroaa kyselylomakkeella suoritetusta haastattelusta
siten, eftd haastateltavan annetaan puhua asiasta vapaasti ja tutkija pyrkii
ainoastaan pitdmaan huolta siitd, ettd hantd kiinnostavat teema-alueet tulevat
kartoitetuksi. Tallainen materiaali syventaa, kohdistaa ja tarkentaa osallistumalla ja
havainnoimalla saatua materiaalia. (Eskola 1968, 158; Gronfors 1982, 105-106.)

Merton, Fiske ja Kendall maarittelevat teemahaastattelun siten, etta siind haasta-
teltavat ovat kokeneet tietyn tilanteen ja haastattelija on selvitellyt tutkittavan ilmion
oletettavasti tarkeita osia, rakenteita, prosesseja ja kokonaisuutta. Taman analyysin
avulla hén on paatynyt tiettyihin oletuksiin tilanteen maaravien piirteiden
seurauksista siind mukana olleille. Analyysin perusteella kehitetdan haastattelu-
runko ja lopuksi haastattelu suunnataan tutkittavien henkildiden subjektiivisiin
kokemuksiin tilanteista, jotka tutkija on ennalta analysoinut. (Hirsjarvi & Hurme

1982, 36.)
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Teemahaastattelussa haastattelun aihepiirit, teema-alueet ovat tiedossa ja niiden
avulla edetdan asioista toiseen. Menetelmasta puuttuu kuitenkin strukturoidulle
haastattelulle luonteenomainen kysymysten tarkka muoto ja jérjestys. Teema-
haastattelun luonteeseen kuuluu haastattelujen nauhoittaminen. Vain silla tavoin
haastattelu saadaan sujumaan nopeasti ja ilman katkoja. Haastattelutilanteet ovat
joustavia: haastattelija joutuu valitsemaan kysymysten esittamisjarjestyksen ja usein
myds teema-alueiden jarjestyksen, koska kun yksi kysymys on valittu, on loogista
kasitellda koko teema-alue kerrallaan. Haastattelija syventda vastausta
muotoilemalla seuraavan kysymyksensa edellisen vastauksen perusteella.
(Hirsjarvi & Hurme 1982, 36.)

7.4. Havainnointi

Osallistuvassa havainnoinnissa tutkija osallistuu toimivana yksiléna aitoihin,
luonnollisiin kenttatilanteisiin. Se on sopivin menetelma silloin, kun halutaan tietoja
yksityistapauksista ja tapahtumakuluista. Osallistuvan havainnoinnin soveltuvuus ja
hedelmallisyys ovat myds riippuvaisia sen asemasta ja tehtavasta tutkimuksen
kokonaiskulussa. Joskus sen avulla kerataan kaikki aineisto, joskus haastattelu- ja
dokumenttitietoja taydentava lisaaineisto, toisinaan taas sen paikka on tutkimuksen

suunnitteluvaiheessa ja esitutkimuksessa. (Eskola 1968, 129-134.)

Bogdan ja Taylor méaérittelevat osallistuvan havainnoinnin tutkimusmenetelmana
seuraavasti: "...osallistuva havainnointi on tutkimusta, jonka olennaisena piirteena
on intensiivisen vuorovaikutuksen jakso tutkijan ja kohteiden vélilla jalkimmaisen
sosiaalisessa miljodssad. Tand aikana aineistoa keratddn systemaattisesti”.
Osallistuvassa havainnoinnissa vuorovaikutus tapahtuu varsin pitkélle kohteiden
ehdoilla, ja tutkijan osallistumisen pitaisi vaikuttaa tapahtumien kulkuun mahdolli-

simman vahan tai ei lainkaan. (Gronfors 1982, 93.)
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Ulkopuolisessa arvioinnissa ja tarkkailussa ulkopuolisen asemassa oleva havain-
noitsija arvioi systemaattisella, jasennetylla tavalla eréita etukateen valittuja piirteitéa
suhteellisen lyhytaikaisessa tilanteessa. Ulkoapéin tapahtuvan systemaattisen
arvioinnin ja tarkkailun tehtava tutkimuksessa saattaa olla monenlaatuinen.
Esimerkiksi pienryhmiin tai lapsiin kohdistuvassa tutkimuksessa se voi olla
paaasiallisin tiedon hankinnan menetelma. Aikuisiin yksiléihin kohdistuvassa
tutkimuksessa sen avulla ehka taydennetaan testi- ja haastattelutuloksia. (Eskola
1968, 142.)

Havainnointi ilman osallistumista on joskus ainoa tapa havainnoida. Esimerkiksi
silloin, kun havainnoitava toiminta on laitonta. Yleensa tatad menetelmaa kaytetdan
kuitenkin kenttatydn alkuvaiheessa. Tutkija tekee havaintoja kohteiden elamasta ja
kifaa havainnot muistin analysointia varten. Kohteiden ja tutkijjan valinen
vuorovaikutustilanne ei ole tiedonhankinnalle merkittévaa. Raja osallistumattoman

ja osallistuvan havainnoinnin vélilld on kaikkea muuta kuin selva. (Grénfors 1982,
88-92.)

7.5. Aineiston analysointi

Teemahaastatteluun laadin kuusi tutkimusongelmien kannalta keskeistéa teema-
aluetta: opettajan kasvatusideologia, satujen kokeminen, satujen tehtava, satujen
kayttd, meneteimd@ ja arviointi, joita jokaista tarkennin yksityiskohtaisemmilla
kysymyksilla. (Liite 1.) Selvitin mm. miksi luokanopettaja lukee satuja, miten han
valitsee sadun, milloin ja millaisia satuja hén lukee, miten han kasittelee ja tyéstaa
satua sekd miten han arvioi tuokion kulkua. Havainnointia varten laadin etukateen
listan asioista, joihin kiinnitin havainnoinnissa erityisesti huomiota. (Liite 2.) Naita
olivat esimerkiksi luokanopettajan aanenkayttd, katsekontakti oppilaisiin seka

opettajan oma suhtautuminen satuun.
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Vélittdmasti haastattelun ja havainnointien jalkeen kirjoitin paallimmaiset ajatukseni
tilanteista yloés. Haastattelunauhan litteroin sanatarkasti, jonka jélkeen siirsin
vastaukset omien teemojen alle ja analysoin ne kvalitatiivista metodia kayttaen.
Havaintojen teon apuna kaytin havainnointirunkoa. Tein merkintéja sitd mukaa, kun
havainnointirungossa mainittu ilmi® oli havaittavissa. Laheskaan kaikkiin
havainnointirungon kysymyksiin en luonnollisestikaan saanut joka kerta merkintaa,
koska tunnit kulkivat omiaan, ei minun polkujani pitkin. Havainnointia taydensi
kuvaus luokan olemuksesta. Videosta kasittelin etukateen valitsemani asiat yhden
kerrallaan ja kaytin apunani toista henkil6d, joka tulkitsi asiat omalla tavallaan.
Lopuksi vein vielda haastatteluaineistosta tehdyt tulkintani tutkittavalle opettajalle
luettavaksi ja kommentoitavaksi, jotta han voi oikaista mahdolliset virhetulkintani.

7.6. Laadullinen analyysi

Laadullinen analyysi koostuu havaintojen pelkistéamisesta ja arvoituksen ratkaise-
misesta. Aineistoa tarkastellaan vain tietysta teoreettis-metodologisesta nakoékul-
masta, ja silloin huomio kiinnitetaan vain siihen, mikéa on teoreettisen viitekehyksen
ja kulloisenkin kysymyksenasettelun kannalta olennaista. Samassa tutkimuksessa
aineistoa voidaan kuitenkin tarkastella monesta eri ndkékulmasta. Havaintojen
pelkistamisen toisen vaiheen ideana on edelleen karsia havaintoméaaraa
havaintojen yhdistédmiselld. Erilaiset raakahavainnot yhdistetdan joko yhdeksi tai
ainakin harvemmaksi havaintojen joukoksi. Téhan péastaa etsimalla havaintojen
yhteinen piirre tai nimittdja tai muotoilemalla saantd, joka taltd osin péatee
poikkeuksetta koko aineistoon. Se, miten raakahavaintojen yhdistaminen
laadullisessa tutkimuksessa tapahtuu, voidaan nimittéé varsinaiseksi laadulliseksi
analyysiksi. Arvoituksen ratkaiseminen laadullisessa tutkimuksessa merkitsee sité,
ettd tuotettujen johtolankojen ja kaytettavissé olevien vihjeiden pohjalta tehdaéan

merkitystulkinta tutkittavasta ilmiésta. (Alasuutari 1993, 22-23, 27, 35.)
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Kenttatyd ja aineiston analysoiminen tapahtuvat varsin pitkélle samanaikaisesti ja
taydentavat toisiaan. Kvalitatiivisen aineiston analysoinnissa yhdistyvat analyysi ja
synteesi. Analyyttisen prosessin avulla kerétty aineisto hajotetaan k&sitteellisiksi
osiksi ja ndin saadut osat kootaan synteesin avulla uudelieen tieteellisiksi tuloksiksi.
Siséllénanalyysi on tapa tarkastella kvalitatiivisin menetelmin kerattya tutkimusai-
neistoa, ei kayttaytymistd. Sen awvulla saadaan keratty aineisto jarjestetyksi
paatelmien tekoa varten, mutta yksinomaan sen avulla ei voida tehda paatelmia.

Sisallénanalyysilla voidaan parhaimmillaankin tuottaa vain kuvailevaa tietoa.
(Grénfors 1982, 145, 161.) \

Aineiston jarjestdmisen ja sen analysoimisen ero on vain n&enndinen, silla
aineiston jarjestaminen on osa analyysid. Samalla kun tutkija kirjoittaa kentta-
muistiinpanojaan puhtaaksi, hanelld on jo siind mahdollisuus seka palauttaa
mieleen ja kerrata kenttdkokemuksiaan etta tehda alustavaa analyysi& materiaalin
pohjalta. (Grénfors 1982, 155-156.)

Aikaisempien tutkimusten ja valmiiden tilastojen ulkopuolelle jaava kirjallinen
materiaali on péaapiirteissdan jaettavissa kahteen osaan: sellaiset yksityiset
dokumentit kuin paivakirjat, puheet, kirjeet jne. sekéa joukkotiedotuksen tuotteet.
Kumpaankin aineistotyyppiin kohdistuvaa tutkimusty6td nimitetaén sisalléneritte-
lyksi. Aidot, spontaanisti syntyneet henkildkohtaiset dokumentit voivat auttaa

tutkijaa nakemaan ja hahmottamaan eldmaé samalla tavalla kuin hanen tutkimansa
henkilot tekevét. (Eskola 1968, 104,106.)

Pietilan mukaan sisallénerittely on vanhastaan ymmarretty tutkimustekniikaksi, joka
koskee koko tietojen keruun, jarjestelyn ja kasittelyn prosessia kokonaisuudessaan
- vielapa siten, ettad kasitteen erittely johdosta painopiste on ollut prosessin
loppupuolella. Sisallénerittely ei ole kuitenkaan mikaan valmis, lopullisiin tuloksiin
johtava analyysin muoto. Jos sisallonerittely sen sijaan paikallistetaan havainto-
jenteon ja tietojenkeruun vaiheeseen, tutkijan on ehka helpompi ohjautua etsimaan

nitd eri menettelytapoja, joita on olemassa tuon keratyn tietoaineiston

jérjestamiseksi ja kasittelemiseksi. (Pietila 1973, 54-55.)
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8. TULOKSET

8.1. Luokanopettajan kasvatusideologia

Opettaja pitda tydssdan tarkeimpand uuden oppimista ja yhdessadoloa, mika
korostuu hadnen mukaansa nimenomaa pienten lasten kanssa tydskenneltdessa.
Oppilaiden on opittava olemaan ryhmasséd, odottamaan vuoroaan ja ottamaan

toiset huomioon.

Onnistuneensa opettaja kokee huomatessaan, etta opetettu asia siirtyy oppilaissa
" kaytantdon ja se sujuu. Myds se, etté he kaikki tulevat toimeen luokassa, palkitsee

opettajaa.

"Ettd me tullaan tuolia toimeen yhdessa ja etta niilla on kivaa ja ma
nden kaikkien naamasta, ettd ne tykkaa olla siella luokassa... ja ne

tykkaa toisistaan ja vaha tykkaa mustakin."

Luokkahuone on viihtyisa. Siella oli iloisen pirteat elainverhot, satuhahmojen kuvia
ja oppilaiden piirustuksia seinilla. Katosta roikkui my6s oppilaiden toitd ja
sivupbydalla oli suloiset pesédt rakennettu “linnunpesatyylisind*  eri
mielikuvitushahmoille. Ikkunoidenkaan koristelua ei oltu unohdettu, vaan niitakin
koristi oppilaiden silkkipaperi-kartonkity6t. Oppilaat oli sijoitettu istumaan pareittain
siten, etta toisluokkalaiset istuivat toisella ja ensimmaéisen luokan oppilaat toisella
puolella luokkaa. Istumajérjestys siksi, ettd yhdysluokassa on silloin helpompi jakaa
ja ohjata eri luokka-asteita. saman tunnin aikana. Opettajan pdyta sijaitsi luokan

edessa.

Oppilaista naki, ettd he ovat tottuneet tydskentelemaan pareittain tai ryhmissa.
Kukaan heista ei millaan tavalla protestoinut opettajan tapaa jakaa heidét pareiksi.
Tytté-poikaparit toimivat ja kaikki parit paasivét heti tydhdn ilman alkuvalitteluja tai

ristiriitoja ty6tavoista yms.
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Hankalaksi opettaja kokee ison ryhmén, jossa on talla hetkella 1.-luokkalaisia 15 ja
2.-luokkalaisiakin 10. Myés yhdysluokka sekoittaa, hajoittaa ja repii jonkin verran.
Vaikeinta hanesta on kuitenkin se, etta kun toiminnassa on tietyt tavoitteet ja lapset

ovat hyvin erilaisia ja eritasoisia, tavoitteet saavutetaan eri aikoina.

Opettajan mielestd nykyajan lapset tarvitsevat ennenkaikkea rajoja ja rakkautta,

mutta myds aikaa ja mahdollisuutta tulla kuunnelluiksi:

"Jotenkin tuntuu, ettd niitd ei kauheesti kuunnella. Viikonlopunkin
jalkeen ne puhuis vaikka koko paivén ja kertois tapahtuneista - - eihén
ne lapset toisiansa jaksa silleen kuunnella, mutta niilld on se

puhumisen ja kuunnelluksi tulemisen tarve niin suuri."

Tunnin aikana kaydyt keskustelut ja pohdinnat saivat ldhes jokaisen oppilaan
aktiiviseksi. Kaikki olisivat innoissaan kertoneet omat nékékantansa asiaan ja valilla
tilanne etenkin siten, ettd oppilas/oppilaat kommentoi toisenftoisten sanomaa.
Opettaja my6s kuunteli oppilaiden mielipiteet ja vastaukset sekd osasi
kommentoida niita luontevasti. Han ei toistanut oppilaan vastausta, vaan antoi siita

palautetta.

Koska koulun toiminnan tulisi virittaa keskinaista kiintymysta ja turvallista ilmapiiria,
opettajan tavoite mukavasta yhdesséolosta tukee voimakkaasti naita Idhtdkohtia. Ja
alkuopetuksen aidinkielen tavoitteissa mainitun kuuntelemisen ei tarvitse tarkoittaa
pelkastéan erilaisten tekstien kuuntelua, vaan siihen voi liittda laheisesti myds

puheen ja kerronnan kuuntelun.

Tunnin aikana oppilailla oli useita mahdollisuuksia kuunteluun, keskusteluun,
selittdmiseen, pohdintaan ja toimimiseen. Jokaisesta huokui mielenkiinto aiheeseen
ja valitunti tulikin liilan nopeasti. Aiheen kasittelya ei kuitenkaan jatetty siihen, vaan

sita jatkettiin myéhemmin saman péivan aikana.
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8.2. Miten luokanopettaja itse kokee sadun

Luokanopettajan oli aluksi vaikea nimeté joitain tiettyja, itselleen tarkeita satuja. Han
kertoi kuulleensa ja myéhemmin myds lukeneensa todella paljon satuja. Hanelle oli
jaanyt elavasti mieleen jotkin satukirjat etenkin kuvien osalta. Viela myéhemminkin
nahdessaén kyseiset kirjat, hdn muisti kuvan naéhdesséan jo seuraavan sivunkin

kuvan.

Alle kaksivuotiaalle lapselle kuvat valittavat enemman tietoa kuin teksti. 34 -vuotias
lapsi tarvitsee kuvia avukseen ymméartadkseen tekstin. 5-6 -vuotiaskin tarvitsee
vield monissa tilanteissa havaintojen samanaikaista vaikutusta ymmartaékseen
kielellisen sanoman ja vielda tdman jélkeenkin kuvituksella on merkityksensa
saduissa ja niissa esiintyvien kielellisten kasitteiden ymmartamisessa. Ei siis ole
ihme, ettd luokanopettajalle on jaanyt elavasti muistin saduissa esiintyneita

kuvituksia.

Jonkin aikaa mietittydan opettajalle muistui mieleen yksi, todella hénté koskettanut,

ja vielakin koskettava, satu; Pieni tulitikkutytto.

"Se on minusta jotain niin jarkyttavaa, ettd mé oon vield niinku
aikuisenakin, kun se tulee joskus...se tuntuu jossakin taalla syvalla. Se

oli sellainen surullisen karmea."

Hyva satu on opettajan mielesté alkuopetuksen kannalta oppilaan omaan elamaan,
ikékauteen tai ymparistdon liittyva. Sellainen tarina, jonka oppilas pystyy ottamaan

ja littdmaan itseensa. Myds taysin mielikuvitussadut hdn on huomannut tyéssaan

hyviksi.

"Sellainen tarina, joka kertoo siitd 7-vuotiaasta tytosta tai 8-vuotiaasta

pojasta. Niin se on niinku aivan parasta.”
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Keskustelun aikana opettaja toi oppilailleen esille sen, etta kansansadut on kerrottu
eri puolila maailmaa eri hahmoilla, vaikka itse tarina saattaakin olla léhes

samanlainen.

‘Meidédn on vaikeampi ymmartdad satuja esimerkiksi tiikereista ja

leijonista ja afrikkalaisille taas karhu on vieras ja tuntematon.”

Téasséa nakyy yksi opettajan kirjanvalintakriteereista eli hyvan sadun on liityttava

kuulijan tai lukijan omaan ympaéristoon.

Kirjallisuutta valitessa on huomioitava muun muassa lapselle silld hetkella tarkeéat
tapahtumat. Luokanopettajan valitessa kirjoja, jotka kertovat oppilaiden kanssa
samanikaisista lapsista, on melko varmaa, ettéd hahmot kayvat lapi oppilaan ikakau-

delle kuuluvia asioita ja tapahtumia.

Tunnin  aikana  kasiteltin  laajempaan  kansansatu-jaksoon  kuuluvana
hélmélaiskertomuksia. Kertomus hélmélaisukon hevosen saalimisesta perustui
l&hinn& maatalouskulttuuriin ja siind esiintyikin muutamia oppilaille vieraita
iimauksia. Téma nadkyi mm. ensimmaisistd mielikuvista, joita heille muodostui
tarinan héiméimmisté kohdista. Opettaja osasi kuitenkin taitavasti selvittda vaikeat
ilmaisut, osan jo ennen tarinan |&pikdyntia. Termien selityksessékin opettaja otti
oppilaiden kasitteet kayttéonsd ja kyseli ensin heidan mielipiteitddn seka

mahdollisesti tarkensi niita.

Koska oppilaiden kanssa oli aikaisemmilla &idinkielen tunneilla késitelty
kansansatuja aapisen johdonmukaisilla sivuilla, oppilailla oli motivaatiota muistella
ja selvittaa “mita Aulis-janis oli saanutkaan kansansaduista kirjastossa kdydessaan
selville?* Nailtd lahtékohdilta hélimdlaissadut liittyivat tavallaan oppilaiden
senhetkisiin tarkeisiin asioihin, silld ovathan toisluokkalaisetkin vielda innoissaan

mukana aapisen kertomuksissa.
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8.3. Satujen kaytén tavoitteet ja sisaitd

Opettaja kayttaa satuja lahinna keskustelunpohjaksi, koska niista tulee usein hyvia
kasvatuksellisia ja moraalisia asioita esille. Joskus hén kayttdd satua myds
ajantayteeksi, silld hénesta sadut ovat aina parempi vaihtoehto ajan tayttamiseksi
kuin ei mitdan. Satujen avulla opettaja herittdd oppilaiden mielikuvituksen
kuvaamataidon tyéta varten tai niiden avulla han antaa mielikuvia kirjoittamiseen.
Viimeisessa tapauksessa opettaja kayttda sadusta vain osan ja jattda ratkaisun

avoimeksi, jolloin oppilaiden mielikuvitukselle ja& entistéd enemman tilaa.

Kansansatujakson hélmélaistarinat liittyivat opetuksellisiin ja kokemuksellisiin
tavoitteisiin. Aihe kuului aapisen kappaleeseen ja tutkiessaan, lukiessaan ja
kuullessaan hélmélaissadun, oppilaat saivat kokemuksen satutyypin luonteesta.
Kokemus antoi varmasti paljon enemmén kuin asian l&pikdyminen keskustelun

avulla.

Opettajan mielesta satujen vaikutus nékyy oppilaassa ja koko luokassa. Luokat
ovat erilaisia, toisten kanssa kaytetddn enemmén ja toisten kanssa selvasti
vdhemman satuja. Oppilaan kayttaytymisestd huomaa kenelle on luettu, luetaan tai
kuka itse lukee paljon kotona. Jotkut osaavat ottaa heti levollisen kuunteluasennon,
kun taas toiset eivat osaa vaan olla ja keskittyd kuuntelemiseen, niinpéd he usein
napraavat kasillaan jotain ylimaaraista. Lisdksi satujen vaikutus nakyy oppilaan
sanavarastossa; miten he kertovat itsestaan ja minkalaisia tarinoita he kertovat tai

kirjoittavat.

Oppilailla, jotka eivét saa kotoaan satujen lukemisen ja muun toiminnan kautta
virikkeita, on melko usein vaikeuksia koulumaailmassa. Koululla on néin ollen
ratkaiseva merkitys oppilaiden kasvatuksessa, se luo myds heikompiosaisille
oppilaille mahdollisuuksia. Jokaisen opettajan tulisi tiedostaa koulun mahdollisuus

tasapuolistaa oppilaiden virikeymparistéd, mm. satuja lukemailla.
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Mm. opetuskeskustelussa nakyivat hyvin ne oppilaat, joille on luettu paljon tai jotka
lukevat itse paljon. Esimerkiksi opettajan ottaessa esille kansansatujen
periytymisen suusta suuhun ja kysyessa “voidaanko kansansaduista sanoa kuka ne
on kirjottanut?*, yksi oppilaista vastasi, etta “ne on kirjoitettu kansansadun mukaan®.
Han on siis itse kuullut tai lukenut kansansatujen alussa olevan tekstin; esimerkiksi

‘vendlaisen kansansadun mukaan’.

Satua valitessaan opettaja kiinnittdd huomionsa aiheeseen, jonka tulee olla

oppilaan elamantilanteeseen sopiva.

"Kylla méa lahen niité silla lailla kattomaaan, et siina on jotain tuttua sille

lapselle."

Opettaja valitsee kirjastossa kéydessaan 5-7 kirjaa, joista kaikista hé&n kertoo
oppilailleen; Kuultuaan opettajan kirjaesittelyt oppilaat ovat harjoitelleet danesta-
mista ja eniten danid saanut kirja luetaan. Koska opettaja on pitényt jo tietynlaisen
ennakkosensuurin, hén voi antaa oppilailleen tayden valtuuden tehda lopullinen

valinta.

Pojat ja tytdt tykkaavat erilaisista kirjoista, mutta useimmiten kaikki ovat tyytyvaisia
valintaan. Ovathan he saaneet itse olla vaikuttamassa valintaan. Jokainen
kuuntelee satuja mielelldan ja pitavéat kylla huolen siitd, ettd kukaan ei hairitse
lukemista ja kuuntelemista. Etenkin silloin, kun opettaja huomaa luetun kirjan olleen
todellakin kaikille mieleinen, han painaa kifailijan ja kijan nimen muistiin.

Mydhemmin han kayttaa naita tietoja avukseen kirjavalintoja tehdesséan.

"Esimerkiksi sellainen oli aivan mahtava kun Tuula Kallioniemen
Salainen koiranpentu. Et vaikka siina oli tyttd, niin pojatkin kuuntelivat.
Siind oli kaikkea hyvaa ja pahaa, oikeaa ja vaaraa, valehtelua ja

anteeksipyyntda - - se oli hyva kirja."
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Aina on kuitenkin muistettava luokan ja oppilaiden erilaisuus. Se, mika toimii ja
onnistuu jonkin luokan kanssa, ei valttamattd olekaan toisen luokan kanssa

kasiteltynd yhta onnistunut kokemus.

Opettaja lukee satuja oikeastaan miiloin vain. Luetut sadut edustavat eri satulajeja.
Joskus opettaja ottaa sadun silloin, kun luokassa on jostain syysté levottomuutta.
Satua kuunnellessaan oppilaat rauhoittuvat ja haluavat kuunnella sadun loppuun.
Koska osa alkuopetuksessa tapahtuvasta satujen lukemisesta on ennalta suunnit-
telematonta, olisi erityisen tarke&a panostaa satukirjojen laatuun. Nain voitaisiin

taata se, etta kaikki oppilaille luettavat sadut ovat korkealaatuisia.

Luokassa oli esilla ja oppilaiden saatavilla paljon erilaisia kirjoja, joitakin jopa niin,
etté jokaiselle oppilaalle riittdisi sama kija. Sadut nékyivat luokassa myds eri
satuhahmoina seinilld; oli Muumeja, Teletappeja, Peppi Pitkétossu ja aapisen
hahmoja. Luokan kirjavalikoima naytti monipuoliselta ja varmasti seka tytét etta
pojat loytavat siita itselleen sopivia, sen lisdksi ettd kdyvat viikottain koululla

kayvassa kirjastoautossa valitsemassa luettavaa.

8.4. Satujen kayttdmenetelméat

Opettaja lukee sadut oppilaille. Han joko istuu paikallaan luokan edessa tai sitten
han lahtee kulkemaan tarinan kanssa luokkaan. Oppilaat istuvat pulpeteissaan ja
oftavat ns. kuunteluasennon. Opettaja pitdd hyvana kuunteluasentoa koskevia
saantéja. Silloin oppilailta pitaa olla kadesta kaikki ylimaaréinen poissa. Lopullinen
asento onkin jokaisen itse paatettavissa. Toiset nauttivat silmien sulkemisesta ja
paén painamisesta kasien paalle pulpetilla, toiset taas haluavat ehdottomasti nahda

koko ajan opettajan. Jokaisen on myds annettava kuuntelurauha toisille.

Kasiteltdessa holmoélaissatuja, opettaja luki sadut seisten luokan edessa ja oppilaat
istuivat paikoillaan. Jokainen oppilas naki halutessaan opettajan ja suurin osa

seurasikin opettajan lukemista katseellaan. Kukaan ei ollut varsinaisesti
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“‘kuunteluasennossa“, mutta kuuntelurauha sailyi koko lukemisen ajan. Jokainen
jaksoi my6s istua rauhallisesti paikoillaan. Useaa hymyilytti satujen hauskimmat ja

hulluimmat kohdat.

Lukemisen jalkeen opettajan ei tarvitse edes kehottaa oppilaita keskustelemaan
kuulemastaan. Toisten kommentit poikivat aina jotain uutta ja keskustelua voisi
oppilaiden puolelta jatkaa vaikka miten kauan. Toki myds luokalla on vaikutusta

keskusteluinnokkuuteen; tdmanhetkinen luokka on innokas keskustelemaan.

Luettuaan héimélaissadut luokka todellakin ryhtyi vélittdmasti keskustelemaan ja
kommentoimaan kuulemaansa. Opettaja suhtautui loistavasti oppilaidensa
vastauksiin. Han ei toistanut niita sellaisinaan, vaan kommentoi niitd muuten. Han
saattoi verrata vastauksia omiin kasityksiinsd tai pyytdad toista oppilasta
vertailemaan omaa nékdkantaansa edelld kuulemaansa. Mahdollisissa “vaérissa
vastauksissa“ han kehoitti oppilasta tai oppilaita miettimaén vastausta uudelleen tai
vaihtoehtoisesti perustelemaan kantansa. Han sai myés hiljaisimman ja vahiten
kuskusteluun osallistuvan pojan hyvin mukaan; opettaja saattoi kehottaa hanta
kuvailemaan mita tietty sana mahtoi tarkoittaa tai kysyd hanen mielipidettdan

asiasta.

Satuja kaytetaan joskus myds mielikuvituksen heréttéjéksi ennen kuvaamataidon
tyon aloitusta. Ja jos sadusta piirretdan lukemisen jalkeen, keskustellaan piirrok-
sista viela niiden valmistuttua. Oppilas esittelee ja kertoo kuvastaan muulle luokalle.

Opettaja kayttad myds askartelua sadun jatkotydstamiseen.

Koska aika loppui kesken ja tyéskentely jéi valitunnin takia kesken, aihetta jatkettiin
vielda myéhemmin saman pdivan aikana. Ratkaisu oli sikélikin hyva, ettd pelkka
vélitunnin siirto ei olisi riittnyt asian loppuunviemiseen. Kuunneituaan, luettuaan
itse ja keskusteltuaan héimoélaissaduista, oppilaat jarjestivat vield sekaisin menneen

sadun kappaleet oikeaan jarjestykseen seka kuvittivat sen.
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Osa saduista on pitkié ja niitd opettaja ei lue kokonaan, vaan jattaa tilaa oppilaiden
mielikuvitukselle ja antaa heidan kirjoittaa sadulle uudenlaisen lopun. 2.-
luokkalaisten kanssa opettaja on kayttanyt myds lukumatoja tai lukutaloja, jolloin
oppilas saa tuoda lukemansa kirjan ja laittaa sen nakyville. Taman opettaja on
kokenut oppilaille yllattdvan motivoivaksi. Luettuja ja kuunneltuja kirjoja arvostellaan

joskus asteikolla hyva, keskinkertainen ja huono.

Opettajan mielestd mikaan ei taysin korvaa luettua satua. Lukutilanne on seka
kuulijalle ettd lukijalle yhteinen kokemus ja siind toimitaan silmasta silmaan,
lahekkain. Videoissa ja tietokoneohjeimissa mielikuvitus on opettajan mielesta

rajattu, kun taas luetaan satuja, jokaisen mielikuvitus on erilainen.

Oppilaiden ollessa kiinnostuneita sadusta, he jaksavat keskittya. Jos satu ei millaan
tavalla lity heidan eldmaansa tai ympaéristoonsa, se menee ohi ja oppilaat saattavat

tulla levottomiksi.

"Kun oikein hyvin onnistuu lukemisessa ja sadun valinnassa, oppilaat

elaytyvat taysilla ja keskittyvat loppuun asti."

Valitsemalla oikeanlaisia satuja oppilaille luokanopettaja voi kasvattaa ja innostaa

oppilaita kirjallisuuden pariin:

"Se minka takia ma luen, jos nyt ajattelee sita ettd ne kiinnostuis ja
huomais et on kauheen monenlaisia ja erilaisia tarinoita. Etta siella on
niinku pajillekin ja - - Etta ei tuu aina luettua vaan sité aapista tai siihen

liittyvaa tarinaa vaan etta on paljon muutakin."

Oppilaiden saadessa saduista myodnteisia kokemuksia koulussa, heilla sailyy
mielenkiinto satuja ja muuta kirjallisuutta kohtaan. Luokanopettajalla on mahdol-

lisuus herattéa oppilaalla rakkaus kirjoihin ja satuihin.
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Kasiteltavana oleva kansansatujakso avasi monelle oppilaalle uuden nakékuliman
satujen ja kirjojen maailmaan. He oppivat huomaamaan, ettd satujakin on
monenlaisia; ei pelkastaan prinsessa ruususia tai keisarin uusia vaatteita. Ja koska
opettaja osasi tehda selkeyttédvan ja perusasiat sisaltavan yhteenvedon eri
satutyypeista, oppilaille hahmottui varmasti satujaottelu paremmin kuin pelkélla

opetuskeskustelulla tai Iaksyjen kuulustelulla.

Arvioidessaan sadun kaytén onnistumista, opettaja kiinnittda huomionsa oppilaiden
suhtautumiseen. Sama satu ei aina kosketa kaikkia samalla tavalla ja samaan
aikaan. Jos on selvasti nahtavilld yhdenkin oppilaan saaneen ajattelunaihetta ja

miettimistd, opettajan mukaan satu on silloin ansainnut paikkansa.

8.5.0pettajan valittamistapa

Aloittaessaan tunnin opettaja ensin kavi aamun asiat l&pi seka vaihtoi hieman
kuulumisia oppilaiden kanssa heidadn mieltdén lahella olevista asioista. Sitten
siirryttiin kertaamaan vanhaa laksya aapisesta. Se koski sitd, miten Aulis-janis oli
innostunut kansansaduista ja lahtenyt kirjastoon saamaan niistd enemmén tietoa.
Kirjastossa Aulikselle selvisi eri satulajit, joista han halusi tutustua ensin
heimélaissatuinin. Opettaja kokosi oppilaiden vastauksista satutyypit taululle
paaotsikko “kansansadut* alle. Jokaisesta eri satutyypistd mietittin my6s oppilaille
tutuista saduista esimerkit. Sen jélkeen mietittin yhdessd minka satulajin
alaisuuteen héimélaissadut kuuluvat. Opettaja joutui antamaan hieman vihjeité, silla
oppilaat eivat olleet muistaneet pilasatujen ryhmaa. Tamén jélkeen opettaja antoi
oppilaille tehtévaksi miettid seuraavaksi kuulemastaan sadustaan selvét

hélmélaissadun piirteet ja sellaiset kohdat, jotka sopivat oikeaan eléaméaan.

Opettaja luki sadun seisten luokan edessé ja hieman liikkkuen sivusuunnassa niin,
etta jokainen oppilas néki ja kuuli hénet. Hanen aanenkayttdnsé oli monipuolista ja
elavaa seka kielensa vivahteikkaista. Han kaytti taitavasti eri 4anenpainoja, miké

lisasi sadussa paikka paikoin jannitysta ja mielenkiintoa. Opettaja osasi vaihdella
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aanensavyjaan hyvin tilanteen mukaan. Esimerkiksi kaikkein héiméimmat kohdat
hén melkeinpa kuiskasi. Myds taukoja han kaytti hyvin, mika lisasikin tavallaan
jannitystd, mutta toisaalta riittdvan pitkind myés helpottivat sitd. Artikulaatio ja

puheen elévyys olivat selkeité ja mukavaa kuunneltavaa my6s aikuiselle.

Opettajan katsekontakti oppilaisiin oli hyva. Han katsoi tasapuolisesti ja katseen
nostaminen pois kirjasta ei hairinnyt lukemista. Myés vuorovaikutus oppilaiden
kanssa toimi sadun aikana hyvin. Lukemisen yhteydessa han pystyi seuraamaan

oppilaita ja heidan reagointejaan eri tilanteissa.

Opettajan kirjankasittely oli esimerkillista ja kirjaa kunnioittavaa. Han kaansi sivut
rauhallisesti ja tarkasti, kasitteli kirjaa hell'varoen ja kauniisti sekd asetti sen
levollisesti pdydalle. Kirjassa ei ollut kuvia, mutta myShemmin kasiteltiin ja katsottiin
aapisessa olevan hdélméldissadun kuvia. Satua ei kasitelty rutiininomaisesti, vaah
opettaja elaytyi itsekin satuun seka liitti sen mukavasti aikaisemmin opittuun. Han ei
mydskaén noudattanut orjallisesti tekstid, vaan lisési valiin omaa téydentavaa

kerrontaa.

Opettaja suhtautui itse satuun kiinnostuneena. Hanelld oli heti alusta alkaen
asenne “selvitetddnpd yhdessa...”. Eldytyessdan satuun han kaytti esimerkiksi
kasidan taputtamalla vatsaansa samalla kun han luki “tulipa vatsani tayteen“.
Sadun lukemistilanne ja sen jélkeinen keskustelu tapahtuivat kiireettémasti. Tunnin
aikana ei missaan vaiheessa tullut tunnetta rutininomaisesta kasittelysta, vaan
opettaja liitti asiat hyvin ja mielekkaasti toisiinsa sek& kéytti monipuolisia
opetusmetodeita. Luokassa oli koko tunnin ajan [dmmin ja hyvaksyva ilmapiiri ja

opettaja huomioi oppilaiden kulloisiakin tarpeita mahdollisuuksiensa mukaan.

Sadun lukemisen jalkeen oppilaat pohtivat ja vastasivat opettajan ennen lukemista
antamaan tehtavaan. Heidanhan tuli lukemisen aikana pohtia, mika kuulemassaan
sadussa on héliméa ja mika taas voisi olla tavallista ja oikeaa elamaa. Keskustelu
viritti myds muita kansansatuihin liittyvid aiheita, jotka kasiteltin yhdessa
keskustellen. Opettaja sai hiljaisimmankin oppilaan mukaan keskusteluun
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antamalla héanelle pienia selitystehtdvid. Lahes jokaista oppilasta han muisti

kannustaa seka antaa heille myénteista palautetta vastauksistaan.

Keskusteltua kuullusta sadusta ja kansansaduista yleensa, siirryttiin kasitteleméaan
aapisessa olevaa hélmélaissatua. Ensin selvitettin vaikeasti ymmaérrettavat,
vanhanaikaiset sanat, jonka jalkeen tarkasteltin sadussa olevat kuvat ja niihin
liittyvat harvinaisemmat kasitteet. Taman jalkeen opettaja kertoi aapisen kappaleen
kasittelytavat sekd antoi oppilaille tyéskentelyohjeet. Sitten opettajan maaraamat
oppilasparit etsivat rauhallisen paikan ja ryhtyivat tutustumaan satuun. Opettaja
kiersi ja seurasi parien tydskentelya seka antoi heille mahdollisesti apua ja vinkkeja

tai puuttui mahdollisiin lukuvirheisiin.

Palattuaan paikoilleen aapisen satu luettiin vuorolukuna &aneen. Opettaja kierteli
oppilaiden keskuudessa, antoi apua ja korjasi virheitd sek& kannusti ja kehui.
Kappaleen lukemisen jalkeen mietittiin ne sadun kohdat, jotka kertoivat kyseessa
olevan héimélaissatu. Opettaja esitti oppilailleen arvoituksen, johon hén sai erilaisia
vastauksia. Ja koska oikeaa vastausta ei tullut, opettaja demonstroi tilanteen
kayttaen oppilaita apunaan. Oikean vastauksen selvittyd siirryttiin pareittain
jarjestamaan monisteelta sekaisin mennest hélméldissadun kappaleet. Kellon

- soidessa valitunnille, opettaja kertoi miten tyéta jatkettaisiin iltapaivalla.

litapaivalla oppilaat tekivat parinsa kanssa kesken jaéneen tehtavan loppuun sekéa
kuvittivat siihen kuvat, jotka liimattiin tekstin kanssa yhteiselle paperille. Lopuksi ty6t

esiteltiin toisille oppilaille.

Luokanopettajalla oli taito lukea ja kasitella satuja. Han oli rakentanut monipuolisen
ja kiinnostavan tunnin, jossa aiheet liittyivét kiinteasti toisiinsa ja muodostivat eheén
kokonaisuuden. Myds kaksi ilman videointia seuraamaani tuntia tukiVat
havaintojani. Toivon, ettd han kayttda paljon satuja ja taitojaan hyvaksi, silla
oppilaita tallaiset tunnit varmasti kiinnostavat. He myds varmasti saavat selkeéan

kuvan kokonaisuudesta.
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Patrikaisen (1997, 171.) jaottelunmukainen pedagoginen ajattelu nakyi
luokanopettajan mielipiteissa ja kaytdnnén toiminnassa. Opettajalla oli I&heinen
eettinen ulottuvuus, mik& nakyi voimakkaimmin luokassa tehtyind demokraattisina
paatoksina (esim. luettavan kirjan valinta &anestdmalld) sek& helppona
vuorovaikutuksena opettajan ja oppilaiden valilla. Kéaydyt opetuskeskustelut olivat
sosiaalisia tilanteita ja niissd kunnioitettiin toisten mielipiteitd. Humanistinen
ihmiskasitys ilmeni mm. opettajan empaattisena ja Idheisena suhteena oppilaisiin
seka kannustavuutena. Hanen toiminnastaan nakyi oppimisprosessin korostaminen
ja tekemalld oppiminen. Naistd voi paatelld myds opettajan kéasityksen tiedon

dynaamisesta luonteesta ja tiedon holistisesta merkityksesta.
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9. POHDINTA

Luokanopettajan toimintaa ja ajattelua oli mielenkiintoista tutkia. Toiminnan ja
mielipiteiden takaa |6ytyi yllattavan paljon kaikenlaista ja opettajan
kasvatusideologia ja tavoitteet alkoivat hahmottua aika pian. Myds omaa
kasvatusideologiaani ja toimintani tavoitteita aloin pohtia uudella tavalla,

analysoiden.

Haastavaksi ja motivoivaksi tutkimisen teki myds se, ettd sain keskittyd
syvallisemmin yhden opettajan nédkemyksiin ja toimintaan. Vaikka tutkimustani ei voi
verrata muihin vastaavanlaisiin tutkimuksiin, pidan aihettani kuitenkin tutkimisen
arvoisena, sillé opettajan kasvatusideologia vaikuttaa kaikkeen hanen toimintaan ja

tavoitteiden asetteluun.

Opettajan kasvatusideologia kuvastanee monen alkuopettajan vastaavaa monilta
kohdilta. Han painottaa yhdessé&oloa, toisen huomioonottamista, vuoron odottelun
opettamista ja uuden oppimista. Ideologia on tavoittelemisen arvoinen ja moni
opettaja haluaisi varmasti tavoitella sitd ja se saattaa pailyd unelmana monelle
opettajaksi opiskelevalle. Esi- ja alkuopettajille ideologia on tuttu, mutta ylempien

luokkien opettajille se on ehké vieraampi.

Turvallisen ilmapiirin ja kuulluksi tulemisen tarve on erittéin tarkedd moneile
nykyajan lapselle, jonka eldma on yhtéd lentoa aamusta iltaan kodin, koulun ja
harrastusten vaélilla. Lohduksi tallaisen karusellin lapsille ainakin tutkimuksen

opettaja voi omalla toiminnallaan parantaa elamisen ja kokemisen laatua.

Eras tutkimuksen johtopaatdksistd voisi olla, ettd néilla asetelmilla ei voida
onnistuneesti  tutkia todellista  kognitiivis-konstruktivistista  opetus- ja
Oppimisprosessia ja ohjaajan osuutta siind. Olisi tehtava pitkakestoisempia
tutkimuksia, joissa seurataan, miten opettaja organisoi, ohjaa, johdattelee ja tukee
oppimista ja rakentaa sille suotuisaa oppimisympéristéa ja ilmapiiria. Mielestani
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opettamisen ja oppimisen tutkimusta ei pitaisi asettaa toisiaan poissulkeviksi, silla
myds toteutuneen prosessin merkitys oppilaiden oppimiselle kertoo osaltaan

opettajan pedagogisesta ajattelusta ja toiminnasta.

Koska tuloksia ei voida tapaustutkimuksesta johtuen yleistda, niita tulisikin
suhteuttaa muihin aineistoihin. Voinkin kysy4, olisiko tutkimustulokset poikenneet
huomattavasti, jos kyseessa olisi ollut vastavalmistunut, pian elékkeelle jaava tai
suuren koulun opettaja? Luulen kuitenkin, etta sisélldlliset ja laadulliset erot eivéat
olisi kovinkaan suuria, silld Suomessa on varsin yhtendinen peruskoulutuksen ja
opettajien koulutuksen taso. Enemman vaikuttaisi varmasti tutkimuksen

toteuttamisen ajankohta, yhteiskunnallinen ja opetussunniteimallinen tilanne.

Vaikka tutkimustulokset eivat olekaan yleistettavissa tai niistd ei ole varsinaista
merkitystd muille, ne antavat tutkimuksessa mukana olleelle opettajalle
mahdollisuuden nahda toimintaansa ulkopuolisen silmin seka miettid tarkemmin
tutkimuksessa esiin nousseita kysymyksid ja aihealueita. Tutkimuksen tuloksia
voitaisiin  kayttdd apuna suunniteltaessa opettajalle tdydennyskoulutusta
“tasmakoulutuksena” yksildllisena, juuri hdnen pedagogisen ajattelunsa laadun

kannalta keskeisiin asioihin.

9.1. Tutkimuksen luotettavuus

Erityisesti laadullisessa tutkimuksessa tutkija joutuu jatkuvasti pohtimaan tekemiaan
ratkaisuja ja ndin ottamaan kantaa yhta aikaa sekad analyysiin, kattavuuteen etta

tekemansa tyon luotettavuuteen. (Eskola & Suoranta 1998, 209.)

Lahtékohtana laadullisessa tutkimuksessa on tutkijan avoin subjektiviteétti ja sen
myéntaminen, etta tutkija on keskeinen tutkimusvaline tutkimuksessa. Paaasiallisin
luotettavuuden kriteeri onkin kvalitatiivisessa tutkimuksessa tutkija itse ja niinpa
luotettavuuden arviointi koskee koko tutkimusprosessia. (Eskola & Suoranta 1998,

211)
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Laadullisen aineiston arvioitavuutta kasitellyissd keskusteluissa on esitetty
-nakemyksia, joiden mukaan validiteetti ja reliabiliteetti eivat sellaisenaan sovellu
luotettavuuden perusteiksi. Niinpad Iluotettavuuden yhteydessa kaytetaankin
kasitetta tutkimuksen ‘uskottavuus’. (Sahlberg 1996, 163.)

Laadullisen tutkimuksen uskottavuuden osoittaminen on monivaiheinen prosessi,
jota ei voida tarkastella erillisend itse tutkimusprosessista eikd tutkimuksen
raportoinnista. Uskottavuuden osoittaminen on kokonaisuus, jossa asiat kietoutuvat
toisiinsa eika validiutta ja reliaabeliutta voida tarkastella erillisind esimerkiksi
jaykasti jaotellen sisdiseen ja ulkoiseen validiuteen ja reliaabeliuteen. (Sahlberg
1996, 164.)

Koska kyseesséd oli kvalitatiivinen tutkimus, aineiston luotettavuutta kuvaa sen
aitous ja relevanttius. Aitous ilmenee siitd, ettd samasta asiasta tutkimukseen
osallistuneen ja tutkijan olettamukset ovat yhtenevaiset. Tutkimuksessa aineisto
hankittiin aidossa tilanteessa. Tosin siltikédan ei ole mahdollista tutkia muuta kuin
mité asioita opettaja toi tutkimustilanteessa esiin. Relevanttius toteutuu, jos pystyn
pitama&an teoreettiset lahtékohdat johdonmukaisina ja nimeén aineistosta nousseet
asiat teoriaosassa esitetyin kasittein. Johtopaatékset ovat luotettavia, jos ne

vastaavat tutkittavan kasityksia asiasta. (Patrikainen 1998, 250-251.)

Olen pyrkinyt kuvaamaan tasméllisesti ja perusteellisesti tutkimustilanteen,
aineiston keruun seka tulkintaprosessin, jotta lukija voisi arvioida luotettavuutta
kuvausteni perusteella (ulkoinen validius). Merkitysten tulkinnat olen todentanut
aidoin tekstinayttein (sisdinen validius). Lukijalle saattaa herata kysymys, mita
millékin naytteellda haluan ilmaista tai todistaa. Voi olla, ettd kokonaisuuden

tuntemukseni saattaa aiheuttaa erilaisen kasitykseni néytteista.

Tutkijan on arvioitava tutkimustilanne ja jotta lukija voisi muodostaa kasityksensa
tutkimuksen uskottavuudesta, hdnen on saatava tietda tutkimuksen aikana
vallinneesta ilmapiiristd ja mahdollisista olosuhteiden muutoksista. Laadullisen

tutkimuksen yksi  kriittinen kohta onkin tutkijan subjektiivinen rooli
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tutkimustapahtumassa. Vaikka opettajan tydén tunteminen auttaa |6ytdméaan
tutkimuksen kannalta oleellisia kysymyksia, se saattaa myds muuttua tutkijan
ongelmaksi. Se voi nimittain sokeuttaa havaintojen teossa ja tulkintojen
rakentamisessa. Edellisistd johtuen olenkin pyrkinyt ohjauksen ja tarkastuksen
aikana saamaan tukea tehdyille paatelmilleni, luetuttamaan tulkintani tutkittavalla

itselldén seka kayttdmaan ulkopuolista arvioitsijaa videon analysoinnissa.

Tutkimuksen luotettavuuden ja kayttémahdollisuuksien kannalta olisi ollut parempi,
jos olisin tehnyt pidempiaikaisen havainnointijakson. Silla tavoin olisin saanut
luotettavamman ja kokonaisvaltaisemman kuvan opettajan toiminnasta ja sen
vastaavuudesta hanen ajatteluunsa. Tulokset ovat nyt siis liikkaa tilannesidonnaiset.

Tutkimusmenetelmét olivat mielestani tarkoituksenmukaiset. Tutkimuksen aineisto
kerattin kahdessa eri vaiheessa. Alustava tutustuminen haastatteluaineistoon -
auttoi orientoitumaan tutkimuksen seuraavaan vaiheeseen, jossa opettajan
tydskentelya havainnoitiin. Varsinaisen analyysin kohteena olivat &&ninauhasta
litteroidut tekstit, joiden merkitysten tulkintaa tuki havainnoinnin avulla muodostunut
kokonaisndkemys opettajan kasvatusideologiasta ja pedagogiikasta. Koska
havainnoitavaksi sovitut oppitunnit oli opettajalla etukéteen tiedossa, saatoin
odottaa opettajan toteuttavan parasta pedagogiikkaansa. Tulkintaprosessi oli
ainutkertainen oivallusten, epailyjen, innostuksen ja pettymysten prosessi, jossa
uudelleen ja uudelleen tarkastelin aineiston tarjoamia mahdollisuuksia omien
kaytannon kokemusten ja aikaisemman kirjallisuuden, mutta ennen kaikkea oman

gjatteluni pohjalta.

Videointi ja haastattelun nauhoitus lisasivéat luotettavuutta. Minulla oli mahdollisuus
jalkikateen palata tilanteeseen ja tarkastaa asiat. ltse tilanteessa en olisi pystynyt
havainnoimaan tai kirjoittamaan muistin kaikkea oleellista ja useamman
tulkintakerran aikana havahduin huomaamaan uusiakin asioita. Tuloksien
luotettavuutta lisaa myds se, etta kaytin tulkinnassa toista luokittelijaa apuna. Han

tulkitsi ja analysoi omalla tavallaan luokanopettajan toimintaa. Mielipiteemme
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opettajan toiminnasta olivat yhtenevia (yhtenevyysprosesentti 90,8), joten tulokset

eivéat ole opettajan toiminnan osalta vain minun subjektiivinen nakemys.

Myds kaksi havainnointikertaa ilman videointia lisdnnee luotettavuutta, silla niiden
avulla sain hieman lagilemman ja varmemman kuvan opettajan toiminnasta

satutunneilla. Nama kaksi tuntia myés tukivat aikaisempia havaintojani.

Osittain tutkimukseni uskottavuutta lisdd myds se, ettéd vein tulkintani tutkittavan
opettajan arviotavaksi. Joissakin kohdin keskustelimmekin vield jalkikateen
tulkinnastani ja sen vastaavuudesta opettajan ajattelulle. Minun ei kuitenkaan
tarvinut jalkikateen muuttaa tulkintojani, vaan opettaja ‘allekirjoitti’ tekstini. Han
myés mydnsi saaneensa uuden ja mielenkiintoisen nakokulman tychonsa. Han ei
nimittdin aikaisemmin ole pohtinut vastaavanlaisten osakokonaisuuksien
lahtdkohtia ja tavoitteita yhté yksityiskohtaisesti.

Tutkimuksessani jéin miettimaan sitd, ettd olinko liian myoénteisesti suhtautunut
opettajan toimintaan? Vastasiko opettajan kasvatusideologia omaani niin, ettd sen
takia olin tyytyvainen hénen toimintaansa l6ytdessani hanesta sukulaissieluni?

Laadullisen tutkimuksen luotettavuuden arvionti on aina lopulta lukijan tehtava.
liman riittavan tarkkaa ja huolellista tutkimuksen raportointia lukija on toivottoman
tehtavan edessa. Lukijalla tulee olla mahdollisuus seurata tutkimuksen kulkua ja

tutkijan ajattelua. Toivon, etta olen tassa suhteessa onnistunut tyéssani.
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9.2. Mahdolliset jatkotutkimukset

Koska tutkimukseni perustuu yhdelle havainnointikerralle, voisi tutkimusta laajentaa
pidempiaikaiseen seurantajaksoon. Mahdollista olisi myds tehda vertaileva tutkimus
samasta opettajasta eri aikoina, esimerkiksi viiden tai kymmenen vuoden kuluttua.
Talléin tutkimustuloksiin  vaikuttaisi varmastikin aika ja mahdollinen uusi
opetussuunnitelma sekd@ opettajan muuttuneet kokemukset ja elamantilanteet.
Vertailevan tutkimuksen voisi suorittaa myds kahden eri verran téitd tehneen

opettajan valilla.

Mahdollisissa jatkotutkimuksissa voisi suunnata myés venemmén reflektisyyden
tutkimukseen. Opettajaa olisi syvahaastateltava seka seurattava pitkdhko aikaa
hanen tybskentelyaén. Miten reflektiivisyys ilmenee: mitd ja kuinka opettaja
tarkkailee, pohtii, arvioi ja miten muuttaa tydskentelydan? Mitd sen seurauksena
nakyy opettajan gjattelussa? Mika yitda kaytdnnén toimenpiteisiin asti? Millaisia

kaytannén toimenpiteet ovat? Miten opettaja perustelee ratkaisujaan?
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LITE 1. Haastattelurunko (LO)

1. Kasvatusideologia
* Mité pidat tydssasi tarkeana?
* Milloin koet onnistuneesi ty6ssasi?
* Mika on ty6ssasi hankalinta?
* Mité nykyajan lapset ennen kaikkea tarvitsevat?
2. Satujen kokeminen
* Sinulle tarkeita satuja
*ns. "hyvan" sadun maaritelma
* Millaisia malleja se valittaa?
3. Tavoitteet (satujen tehtava)
* Miksi luet satuja?
* Mika tehtéava saduilla on luokan jokapéivaisessé eldmassa?
* Miten satujen vaikutus nékyy oppilaassa, luokassa?
* Huomaako oppilaista kenelle on luettu kotona?
4, Sisaltd (satujen kaytto)
* Milla perustein valitset sadun?
* Vaikuttaako oppilaiden toiveet valintaan?
* Miten luokka vaikuttaa lukemiseen?
* Milloin luet?
* Millaisia satuja luet?
* Mita sadun lajeja kaytat?
* Viimeksi kaytattamiasi satuja?
5. Menetelméa
* Miten kasittelet sadun?
* Luku/kerronta/...
* Kuinka kauan sama satu on kéytéssa?
* Miten tyostat satua lukemisen jalkeen?
* Voiko satujen lukemista mielestasi korvata? Jos, niin milla?

6. Arviointi
* Miten arvioit tuokion kulkua ja sen onnistumista?
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LITE 2. LO:n vélittdmistapa
* Tuokion aloittaminen
- motivointi

* Sijainti
- suhteessa oppilaisiin/luokkaan

* Agnenkayttd
- vivahteikkuus, &anenpainot, tauot, artikulaatio, elavyys

* Katsekontakti
- tasapuolisuus, maara

* Vuorovaikutus
- keskustelu, kuuntelu, oppilaiden kohtaaminen, "tunnesuhde"

* Kirjan kasittely
- kuvien nayttaminen, kirjan kunnioittaminen/esimerkillinen kasittely

* LO:n oma suhtautuminen satuun
- kiinnostuneisuus, eldytyminen, kiireettdmyys, rutiininomaisuus

* limapiiri .
- lampimyys, hyvaksynta, oppilaiden tarpeiden huomioiminen, jousta-

VUUS

* Lopetus



	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

