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1 òOsa 2 alkaa nyt.ò ï JOHDANTO  

òTutkimusprosessi ei koskaan lopu siihen, että tutkimusongelma saadaan selvitettyä, kos-

ka vastaukset ovat aina vain osavastauksia tai osatotuuksia. Tutkimus ei lopu, vaan se 

täytyy lopettaa tekemällä tuloksista raportti ja panemalla siihen piste. Toisaalta tutkimuk-

sessa saatavat vastaukset joihinkin kysymyksiin herättävät yleensä aina uusia kysymyksiä 

ja teoreettisia ongelmanasetteluja. Yhden tutkimuksen loppu tai sen aikana saatu idea voi 

olla uuden tutkimuksen alku.ò (Alasuutari, 2011, s. 277.) 

Edellä oleva sitaatti kuvaa hyvin tuntemuksiani tutkimuksen tekijänä gradua aloittaessani. 

Mielestäni kandidaatin tutkielmani ei tullut vielä täysin valmiiksi, vaan minulla oli koko 

ajan tarve saada jatkaa sitä. Tutkielma täytyi kuitenkin lopettaa panemalla siihen piste. 

Tutkimustulokset herättivät minulle lisää kysymyksiä ja halusin tietää asiasta enemmän. 

Tämä tutkimus on jatkoa kandidaatintyºlleni òJa sitte me mentiin kouluun ja kaikki oli 

hyvin. Sen pituinen se; Koulu paikkana kuusivuotiaan lapsen omissa saduissaò, mutta nyt 

aiheen näkökulmaa on laajennettu. Näin yhden tutkimuksen loppu on uuden tutkimuksen 

alku, jolloin òOsa 2 alkaa nytò.  

Päiväkoti ja koulu ovat instituutioita, joiden toimintaa on useimmiten tutkittu kyselemällä 

ammattilaisten käsityksiä koulun ja päiväkodin toiminnasta, opetuksesta ja kasvatuksesta 

eli näkökulma on opettajien ja muiden aikuisten (Hohti, & Karlsson, 2013, s. 165). Lapset 

ovat olleet tällöin tutkimuksissa lähinnä tutkijoiden tarkkailun tai erilaisten testien kohtee-

na, mutta nykyään lapset ovat mukana tutkimuksessa uudella tavalla, sillä heidän mielipi-

teitä kuunnellaan (Einarsdóttir, 2007, s. 198) ja niitä pidetään merkityksellisenä. Koulun 

aloittamista ja siirtymävaihetta on tutkittu Suomessa jonkin verran ja aiheesta löytyy sekä 

väitöskirjoja (ks. esim. Karikoski, 2008; Linnilä, 2006) että Pro gradu -tutkielmia. Tutki-

muksessani käytän siirtymävaiheesta myös termiä nivelvaihe. Näillä tarkoitan lapsen siir-

tymistä esiopetuksesta alkuopetukseen. Tutkimusta siitä, kuinka lapset näkevät ja kokevat 

päivittäisen toiminnan päiväkodissa ja koulussa, on yllättävän vähän. Sisäiselle tarinalle 

tulee antaa mahdollisuus todellistua toimintana sosiaalisesti jaetun kertomuksen kautta 

(Hänninen, 2003, s. 25). Siksi on tärkeää saada tietoa juuri lapsilta itseltään.  

Tähän kiinnitin huomion tutkielmassani tuomalla kolmen esi- ja alkuopetusikäisen lapsen 

äänen esille sadutusmenetelmän avulla, jota ei ole aikaisemmin käytetty koulun aloittami-

seen ja koulukäsityksiin liittyvissä tutkimuksissa. Sadutusmenetelmässä minua kiehtoo sen 

vastavuoroisuus, joka lisää molemminpuolista arvostusta keskittyneen kuuntelemisen ansi-
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osta. Kerronnan avulla lapsi kehittää itseilmaisuaan ja arvostelukykyään, jolloin kertomi-

nen muuttuu sujuvammaksi ja runsaammaksi (Dumbrajs, 2010, s. 28), mikä omalta osal-

taan helpottaa arkisissa tilanteissa mielipiteensä esille tuomista, niin päiväkodissa kuin 

koulussa. Karlssonin (2000, s. 83) mukaan etenkin kirjoitustaidottomien lasten omia satuja 

ja kertomuksia on kulttuurituotteina tutkittu sekä julkaistu hyvin vähän ja kyseisissä tutki-

muksissa on harvoin analysoitu sitä, mitä kertomukset käsittelevät tai mitä lapset haluavat 

niillä viestittää. Tämä lisäsi entisestään kiinnostusta tuottaa tutkimus, jonka kohteena on 

lapsen oma satu ï lapsen, joka ei välttämättä osaa vielä edes lukea tai kirjoittaa. Kiinnitin 

katseeni satujen sisältöön ja sieltä kumpuavaan hiljaiseen tietoon. 

Esikoulussa korostetaan leikkiä ja lapsikeskeisiä opetusmenetelmiä, kun taas koulussa ko-

rostetaan oppiaineita ja oppitunteja (Einarsdóttir, 2006, s. 166), jolloin niiden kontekstit 

ovat hyvin erilaiset. Uudistetussa Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014) 

todetaan varhaiskasvatukseen kuuluvan esiopetuksen sekä perusopetuksen muodostavan 

lasten kasvun ja oppimisen kannalta johdonmukaisesti etenevän kokonaisuuden. Laaduk-

kaan kokonaisuuden lähtökohtana on opettajien sekä muun henkilöstön tuntemus oppimi-

sen polun eri vaiheista, niiden keskeisistä tavoitteista, ominaispiirteistä ja käytännöistä. 

Onnistunut esiopetuksesta perusopetukseen siirtyminen edistää lasten turvallisuuden tun-

netta ja hyvinvointia sekä heidän kasvu- ja oppimisedellytyksiään, mikä syntyy suunnitel-

mallisten käytäntöjen avulla. (Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet, 2014, s. 9, 17)  

Siirtymäprosessissa, jossa lapsi käy läpi eräänlaista muutosprosessia kohti koulun aloittajaa 

ja koululaista (Karikoski & Tiilikka, 2012 s. 88), aikuisten tulisi ymmärtää ja tukea lasta 

kaikin mahdollisin tavoin, jotta koulun aloittaminen olisi lapselle helpompaa. Tämä jatku-

mo siis edellyttää vahvaa yhteistyötä etenkin esiopetuksen ja koulun välillä, jolloin siirty-

mävaiheen käytäntöjen merkitys korostuu. Omalta osaltani haluan tutkimukseni avulla 

auttaa muutaman lapsen siirtymävaihetta esi- ja alkuopetuksen eri vaiheissa kohdistaen 

huomioni lasta osallistavaan käytäntöön, joka mahdollistaa lapsen äänen kuulemisen. Tut-

kimustulosten avulla pyrin avaamaan ammattilaisten silmiä heidän käyttämiään opetuskäy-

tänteitä kohtaan lasten omien näkemysten ja kokemusten kautta.  
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2 òMiksô sulla on tikapuut matkassa?ò ï TUTKIMUSKYSYMYKSET  

Tutkimustehtävää rajatessa aineistosta nostetaan esiin sen ydinsanoma, jonka tutkija haluaa 

tulkintansa avulla nostaa tarkastelun keskipisteeksi (Kiviniemi, 2015, s. 77). Tutkimusteh-

tävänäni on saada uutta ymmärrystä siitä, millaisia koulukäsityksiä esi- ja alkuopetusikäi-

set lapset tuovat saduissaan esille. Nämä käsitykset ovat lasten autenttisia näkemyksiä ja 

kokemuksia koulusta, mitä käytän tutkielmassani toistensa synonyymeinä. Kokemuksen 

koen Karlssonin (2013, s. 172) tavoin tapana, jolla tulkitsemme elämää ja itseämme tari-

noiden kautta. Kolmen lapsen äänen kautta toin esille hiljaista tietoa koulukäsityksiin lii t-

tye sadun maailmasta käsin.  

Tutkimusongelma ei välttämättä ole täysin ilmaistavissa tutkimuksen alussa, sillä se täs-

mentyy tutkimuksen edetessä (Kiviniemi, 2015, s. 75). Näin oli myös minun kohdallani. 

Prosessin edetessä alustavat tutkimuskysymykset muuttuivat ja ne muotoutuivat vasta ai-

neistonkeruun jälkeen. Lopullisiksi tutkimuskysymyksiksi muodostuivat seuraavat kysy-

mykset: 

1. Millaisia koulukäsityksiä esi- ja alkuopetusikäisten lasten omista saduista nou-

see esiin? 

2. Milla isia toiveita lapset esittävät koulua kohtaan? 

Lähdin selvittämään tutkimuskysymyksiäni pienin askelin kohti päämäärää; aivan kuin 

nousisin tikapuita pitkin ï siksô mulla on ollut tikapuut matkassa! Tikapuideni tukipilarina 

toimii lapsuudentutkimus, jonka pitää olla tarpeeksi tukeva, jotta siihen liitetyt askelmat 

kantavat kohti päämäärää. Tikapuiden ensimmäisellä askelmalla tutustuin lapsuudentutki-

muksessa vahvasti läsnä olevaan osallisuuden käsitteeseen, toisella askelmalla osallisuuden 

toteutumiseen sadutusmenetelmään avulla ja kolmannella askelmalla paikkaan missä sadu-

tus tapahtui eli esi- ja alkuopetuksen kontekstissa. Nämä olen esitellyt luvussa 3. 

Seuraavalla askelmalla siirrytään empiiriseen osioon, jossa ensimmäisen tutkimuskysy-

myksen avulla selvitän, lasten kouluun liittyviä käsityksiä ja kokemuksia. Toisen tutki-

muskysymyksen avulla tutkin, millaisia toiveita ja haaveita lapsilla on koulun suhteen. 

Näitä olen esitellyt luvussa 5. Viimeisimmällä askelmalla kokoan yhteen tutkimustuloksia 

ja -prosessia ja arvioin niitä. 
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3 òTämä on totta.ò ï TEOREETTINEN VIITEKEHYS  

Teoreettinen viitekehys ja metodin valitseminen tulisivat olla sopusoinnussa toistensa 

kanssa (Alasuutari, 2011, s. 83). Saduttamisen ollessa aineistonkeruumenetelmänä, tiedon-

keruu on aloitettava lasten maailmaan tutustumalla (Karlsson, 2006, s. 11). Siksi teoreetti-

sessa viitekehyksessä tutustutaan lapsen maailmaan muutamasta eri näkökulmasta katsot-

tuna. Ensimmäisessä alaluvussa 3.1 esittelen lyhyesti kuinka lapsi ja lapsuus nousevat esiin 

tutkimuksen kohteena. Seuraavassa alaluvussa 3.2 tutustun lapsen äänen esiintuomiseen 

osallisuuden kautta, jonka yksi toimintamalli on tutkimusmetodina käyttämäni sadutusme-

netelmä, jota olen esitellyt alaluvussa 3.3.  Viimeisimmässä alaluvussa 3.4 käsittelen esi- ja 

alkuopetuksen erilaisia konteksteja, lapsen siirtyessä esiopetuksesta perusopetukseen. 

3.1 Tutkimuksen fokus ï Lapsi ja lapsuus tutkimuksen kohteena 

Lapset eivät ole vain toimijoita, joilla on jotakin sanottavaa, vaan heillä on arvokkaita nä-

kökulmia, joita on kyettävä tuomaan esiin (James, & James, 2012, s. 12), kuten lainsäädän-

tökin edellyttää. YK:n Yleissopimukseen lapsen oikeuksista (1989) on kirjattuna lasten 

osallisuuden yhteiskunnallinen perusta. Lähes kaikki maat ovat ratifioineet sen, myös 

Suomi vuonna 1991. Tämä valtioita sitova, kaikkia alle 18-vuotiaita lapsia koskeva ihmis-

oikeussopimus, nostaa lapsuuden itsessään tärkeäksi, eikä vain aikuisuuteen kuuluvaksi. 

12. ja 13. artiklojen mukaan lapsella on ikänsä ja kehitystasonsa mukaisesti oikeus vapaasti 

ilmaista omat mielipiteensä, kunhan se ei loukkaa tai vaaranna muita. Lapselle on myös 

erityisesti annettava mahdollisuus tulla kuulluksi. (YK:n Yleissopimus lapsen oikeuksista, 

1989.) 

Suomen lainsäädäntöön lapsen oikeuksien sopimuksella on ollut merkittävä vaikutus. 

Vuonna 1999 Suomen perustuslakiin (6§, 1999/731) on kirjattuna, ettei ketään saa ilman 

hyväksyttävää perustetta asettaa eriarvoiseen asemaan muun muassa iän perusteella. Laissa 

on myös kirjattuna, kuinka lapsia on kohdeltava tasa-arvoisesti yksilöinä, ja lapsilla tulee 

olla mahdollisuus vaikuttaa heitä itseään koskeviin asioihin kehitystasonsa mukaisesti. 

Tämä siis suoraan velvoittaa kuuntelemaan lapsia. Tämä sama on kirjattuna Varhaiskasva-

tuslakiin (entinen Laki lasten päivähoidosta) (2a§, 1973/36), jonka päivitetyt säädökset 

astuivat voimaan elokuussa 2015. Perusopetuslakiin (47 a§, 1998/628), jonka päivitetyt 

säädökset ovat astuneet voimaan elokuussa 2014, on kirjattuna muun muassa, että opetuk-
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sen järjestäjän tulee edistää oppilaiden osallisuutta, järjestää toimintaa oppilaiden ikäkau-

den ja edellytysten mukaisesti, sekä oppilaiden että heidän huoltajien näkemyksiä koulun 

ja opetuksen toiminnasta tulee kuunnella. Lasten oikeuksien sopimuksen voidaan nähdä 

vaikuttaneen suuresti myös kasvatusta ja opetusta ohjaavien varhaiskasvatus- ja opetus-

suunnitelmien kehittymiseen; Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet (2005), Esiopetuksen 

opetussuunnitelman perusteet (2014), Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 

(2014), jotka pohjautuvat edellä esittämiini lakeihin. 

Näkemykset lapsesta, lapsuudesta, lasten oikeuksista ja kyvyistä, ovat vahvasti vaikutta-

neet siihen, kuinka lapseen kohdistuvaa tutkimusta tehdään (OôReilly, Ronzoni, & Dogra, 

2013, s. 6). Vallitsevan yhteiskuntanäkemyksen mukaan lapset nähdään suurelta osin epä-

pätevinä, jotka ovat vasta kehittymässä aikuisiksi (Gallacher, & Gallegher, 2008, s. 500). 

Varhaiskasvatuksessa on aikojen saatossa vahvistunut pedagoginen ote, mikä on johtanut 

lapsi-aikuinen -valtasuhteen muutospaineeseen (Turja, 2012, s. 43). Lapsia tarkastellaan 

nykyisin ennemminkin aktiivisina osallistujina tutkimusprosessiin ja tiedontuottamiseen, 

kuin havainnoinnin kohteina (Powell, & Smith, 2009, s. 124). Lapsuuden tutkimuksen 

määrittely on haastavaa, sillä käsitteiden eläessä ja muuttuessa jatkuvasti siitä ei ole vakiin-

tunutta määritelmää. Kirjallisuudessa lapsuutta koskevassa tutkimuksessa kuitenkin nouse-

vat käsitteet lapsuus, lapsuudentutkimus sekä lapsilähtöisyys, joita esittelen seuraavaksi.  

Koska käsitykset lapsuudesta (childhood) ja lapsista (children) muuttuvat ajassa, tulee 

tutkijan tiedostaa nykypäivän käsitykset ja pitää niistä kiinni (Gutman, & Coninck-Smith, 

2008, s. 2), jotta tutkimus ei vahingoita lasta. Allison James ja Andrian James (2012, s. 19) 

kuvaavat lapsuutta liukuvana ja moniulotteisena ajanjakson käsitteenä, joka on tarkkaan 

lainsäädännössä rajattu. Lapsuus on myös sosiaalisesti, biologisesti ja kulttuurisesti määri-

telty, mikä erottaa lapsuuden aikuisuudesta. Kasvattajan henkilökohtaisten käsitysten lisäk-

si näkemykseen lapsuudesta vaikuttavat kulttuuriset ja yhteiskunnalliset käsitykset lapsen 

perusolemuksesta ja asemasta sekä oppimisen ja kehityksen luonteesta (Turja, 2012, s. 42). 

Lapsuuden sosiologiset näkökulmat haastavat nykypäivänä varhaiskasvattajia ja tutkijoita 

kyseenalaistamaan vanhoja teorioita, tutkimusmenetelmiä ja -käytäntöjä, mikä tuo esiin 

uusia näkökulmia (Eide, & Winger, 2005, s. 72). Lapsuutta vaaliessa tulee lapselle antaa 

suojaa, huolenpitoa ja mahdollisuus leikkisyyteen. Tällainen lasten erilainen kulttuuri pitää 

huomioida opetuksessa, jos halutaan lapsen kehittyvän kokonaisvaltaisesti. (Gutman, & 

Coninck-Smith, 2008, s. 2.) 
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Lapsitutkimus (child studies) tarkoittaa lapsia koskevaa tutkimusta ja sen voidaan katsoa 

olevan vain monien eri tutkimusalojen yleiskäsite. Siksi lapsitutkimusta tehdään useasta eri 

näkökulmasta ja lähtökohdasta käsin. (Karlsson, 2012, s. 19.) Yhtenä lapsitutkimuksen 

alakäsitteenä voidaan nähdä olevan lapsuudentutkimus (childhood studies), jolle on omi-

naista pyrkimys ymmärtää lapsi yhteiskunnan sekä yhteisön jäsenenä ja toimijana. (James, 

& James, 2012, s. 19). Tutkimuksen avulla tähdätään ymmärrykseen, jossa lapsuus näh-

dään osana yhteiskunnan rakenteita ja kulttuuria, eikä erillään siitä (Alanen, 2009, s. 9). 

Lapsuudentutkimus on luonteeltaan poikkitieteellistä, eikä sitä voi liittää vain tiettyyn tie-

teenalaan. Näin ollen lapsuudentutkimukseen sisältyy useiden tieteenalojen teoreettisia ja 

metodologisia lähestymistapoja. (Korbin, 2010, s. 217, 218.) Moniulotteista lapsuudentut-

kimusta yhdistää pyrkimys ymmärtää ja tulkita maailmaa erilaisista konteksteista käsin, 

joihin vaikuttavat toimijoiden omat lähtökohdat ja kokemusmaailma. Yhä useammin tut-

kimuksen saralla esitetään, että lasten ääntä tulisi kuulla heitä koskevissa asioissa entistä 

enemmän. (Tähtinen, Salmi-Niklander, & Tuomaala, 2009, s. 4.) Aikuisen on tärkeää toi-

mia tämän tärkeän tiedon välittäjänä, tallentajana ja tulkitsijana, sillä historian tutkimuksen 

näkökulmasta katsottuna lapsilta on kerätty loppujen lopuksi hyvin vähän materiaalia ja 

tietoa lapsuudentutkimusta ajatellen (Stearns, 2006, s. 2). 

Lapsilähtöisyys/ lapsikeskeisyys (child-centred tai child-focused), jossa lapsen ideoita ja 

näkemyksiä kunnioitetaan ja huomioidaan, on pohjana koko lapsuudentutkimukselle. Tut-

kijan on löydettävä sellainen metodi, jonka eettiset lähtökohdat kunnioittavat lapsen oike-

uksia sekä tuo esiin lapsen ja lapsuuden arvon. (James, & James, 2012, s. 10.) Lasten nä-

kökulmasta katsottuna tutkimus perustuu demokraattisiin arvoihin, jotka osoittavat tutki-

joiden aikomusta tehdä yhteistyötä lasten kanssa (Harcourt, & Conroy, 2011, s. 39), jolloin 

lapsi nähdään tutkimuksessa pikemminkin subjektina kuin objektina. On eri asia tutkia 

lasten kanssa (research with children), kuin tutkia lapsia (research on children) (OôReilly, 

Ronzoni, & Dogra, 2013, s. 7, 8). Georgeson, Campbell-Barr, Bakosi, Nemes, Pálfi ja Sor-

zio (2015, s. 1862) viittaavat tutkimuksessaan Chungin ja Walshin näkemyksiin siitä, 

kuinka lapsilähtöisyydessä voi tunnistaa kolme erilaista käytäntöä, jotka perustuvat erilai-

siin arvomaailmoihin ja erilaisiin teoreettisiin näkemyksiin lapsesta ja lapsen kehittymises-

tä. Ensimmäisen käsityksen mukaan lapsi on keskiössä heidän maailmassa, toisessa käsi-

tyksessä keskeisiä ovat lapsen kehitysmallit oppimisen suhteen ja kolmannen demokraatti-

sen näkökulman mukaan lapsia tulisi ohjata omatoimiseen oppimiseen.  
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Tutkimuksen lähestymistapa voi olla myös sellainen, jossa lapsi kohdataan tiedon tuottaja-

na. Suomalaisessa ja kansainvälisessä lapsuudentutkimuksessa yleistynyt suuntaus, jossa lap-

sen näkökulman tavoittamisen haasteita on lähestytty narratiivisen lähestymistavan antamin 

ajattelumallien ja välineiden avulla (Roos, & Rutanen, 2014, s. 31). Estola ja Puroila (2013, s. 

54ï57) käyttävät tästä lähestymistavasta nimitystä kerronnallinen lapsuudentutkimus, 

jossa lasten kertomusten lisäksi kiinnitetään huomiota kerronnan tapaan ja vuorovaikutuk-

sellisuuteen. Samanlaiset päämäärät nousevat esiin lapsinäkökulmaisessa tutkimuksessa 

(studies of child perspective), jonka perimmäinen tarkoitus on tavoitella lasten autenttisia 

näkökulmia ja heidän tuottamaansa tietoa (Karlsson, 2012, s. 23). Tutkimuksen lähtökoh-

dat ovat lapsi- ja yhteisölähtöisyydessä, jolloin pyritään huomioimaan lapselle tärkeitä ja 

ominaisia leikin, mielikuvituksen ja toiminnan elementtejä tutkimuksen toteuttamisessa 

(Riihelä, 2012, s. 197, 198). Lapsinäkökulmaista tutkimusta kritisoidaan väittämällä, ettei 

aikuinen tutkija voi asettua lapsen asemaan (Karlsson, 2010, s. 132). Toisaalta, eihän ku-

kaan muukaan voi täysin asettua toisen asemaan. On tärkeää etsiä toimintatapoja, joiden 

avulla päästään kurkistamaan lapsen maailmaan ï siihen, mihin asioihin lapset kiinnittävät 

huomiota ja ennen kaikkea siihen, mitä he pitävät tärkeinä.  

3.2 Osallisuuden kautta lapsen ääni kuuluviin 

Lapselle tulee antaa mahdollisuus ilmaista ajatuksiaan ja kokemuksiaan, jolloin ympärillä 

olevien ihmisten tulisi olla kiinnostuneita kuuntelemaan lasta (Venninen, Leinonen, & Oja-

la, 2010, s. 17), mikä koskettaa kaikkia kasvattajia, niin varhaiskasvatuksen kuin perusope-

tuksenkin puolella. YK:n laatiman lasten oikeuksien sopimuksen 12. ja 13. artiklat ovat 

merkittäviä lasten osallisuuden kannalta. Näiden artiklojen mukaan lapsella on ikänsä ja 

kehitystasonsa mukaisesti oikeus vapaasti ilmaista omat mielipiteensä, kunhan se ei louk-

kaa tai vaaranna muita. Lapselle on myös erityisesti annettava mahdollisuus tulla kuulluk-

si. (YK:n Yleissopimus lapsen oikeuksista, 1989.) Lapset kokevat saavansa vapautta ja 

valinnan mahdollisuuksia kotona, etenkin ajan ja tilan suhteen (Alderson, 2010, s. 89). 

Instituutioissa Alangon (2013, s. 219, 220) mukaan sopimuksen noudattaminen näkyy käy-

tännön tasolla erilaisten lasten ja nuorten kuulemisjärjestelmien ja osallisuusryhmien pe-

rustamisena. Tämä mahdollistuu kasvattajan ollessa tietoinen lapsen elämästä kokonaisuu-

tena, jolloin toiminnan pääpaino on lasten havainnoinnissa ja kuuntelemisessa (Hytönen, 

2008, s. 99). Omassa tutkimuksessani annoin lapsille mahdollisuuden ilmaista itseään ja 

tulla kuulluksi. 
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Osallisuutta ja osallistumista määritellään monin eri tavoin, eikä tiettyä ja vakiintunutta 

määritelmää ole olemassa. Siksi kattavan ja yhtenäisen lasten osallisuuden teorian kehittä-

minen olisi merkittävää (Thomas, & Percy-Smith, 2010, s. 3). Osallistuminen voidaan 

nähdä olevan muiden kanssa käytävää sosiaalista toimintaa, kun taas osallisuuteen liittyy 

vahvasti ihmisen subjektiivinen ja kokemuksellinen puoli, joiden muodostumisessa yhtei-

söllä tai ryhmällä on merkittävä rooli (Alanko, 2013, s. 50, 51). Myös Venninen, Leinonen 

ja Ojala (2010, s. 17) kuvaavat osallisuutta tällaisena yhteisöllisenä toimintana, joka on 

aktiivista mukanaoloa ryhmän toiminnassa. Heidän mukaansa osallisuus näyttäytyy pro-

sessina, jossa lasta tuetaan, kannustetaan ja kehotetaan osallistumaan erilaisiin toimintoihin 

ja niiden kehittelyyn. Toisinaan se voidaan nähdä olevan lapsen kokemus omien kykyjen 

riittävyydestä, oman roolin merkityksellisyydestä, vastuun saamisesta ja kantamisesta.  

Itse näen lapsen osallisuuden olevan tärkeä osa lapsilähtöistä kasvatusta, jossa Kinoksen 

(2002, s. 123) mukaan ei didaktiikan tavoin pohdita millaista on hyvä opetus ja miten opet-

taja toimii hyvin tai huonosti, vaan osallisuuden merkitys on lasten omien intressien saami-

nen näkyviksi. Nämä saadaan näkyviksi arjessa tapahtuvissa vuorovaikutustilanteissa, jois-

sa lapset saavat konkreettisia kokemuksia kuulluksi tulemisesta ja vaikuttamisen mahdolli-

suuksista heille läheisissä asioissa (Turja, 2012, s. 47). Lapsen yksilöllisten ominaisuuksien 

ja persoonan huomioiminen on tärkeää, jotta jokaiselle löytyy ominainen tapa osallistumi-

seen (Percy-Smith, & Thomas, 2010, s. 362) ja sitä kautta osallisuuteen. Kasvatuksen ja 

opetuksen kannalta tavoitteet, sisällöt ja menetelmät tulee johtaa lapsesta, mikä mahdollis-

taa osallisuuden toteutumisen. Tämä lisää lapsen oppimismotivaatiota ja mahdollistaa lap-

sen todellisen oppimisen ja oivaltamisen, joka tapahtuu tutkimalla, kokeilemalla, asetta-

malla kysymyksiä ja etsimällä niihin vastauksia (Kinos, 2002, s. 130).  

Lapsi rakentaa kokemuksien perusteella osallisuuttaan, eli hänen täytyy saada tuntea itsen-

sä tärkeäksi ja merkitykselliseksi juuri sellaisena kuin hän oikeasti on (Venninen, Leino-

nen, & Ojala, 2010, s. 17). Jo hyvin pieni lapsi ilmaisee tahtoaan non-verbaalein keinoin 

läsnäolevalle aikuiselle (Alderson, 2010, s. 90), jolloin aikuisen merkitys osallisuuden 

mahdollistajana korostuu. Lapsen tasapainoisen kehityksen huomioiminen riippuukin pal-

jon aikuisesta, joka kasvattaa lasta - mitä hän havainnoi lapsesta ja mitä hän nostaa näistä 

havainnoista keskusteluissaan kasvatuksen kohteeksi ja päämääriksi (Hytönen, 2008, s. 

100). Kinoksen (2002, s. 128) mukaan lasten kanssa käytävä vuorovaikutteinen keskustelu 

voidaan nähdä olevan yksi opettajan keskeisimmistä tehtävistä. Keskustelu auttaa lasta 

reflektoimaan omia ajatuksiaan, jolloin lapsi tulee tietoisemmaksi omasta oppimisestaan. 
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Kasvatuksen lopputuloksen kannalta on merkittävää, kuinka lapsi kykenee itseilmaisuun, 

mitä hän pystyy välittämään tai kertomaan kasvattajalle (Hytönen, 2008, s. 100). Siksi on 

tärkeää kiinnittää huomiota lasta kunnioittaviin ja kuunteleviin aikuisiin, jotka oman toi-

minnan avulla mahdollistavat osallisuuden toteutumisen. 

Lapsen rooli tasavertaisena toimijana ja omien mielipiteidensä ilmaisijana jää huomioimat-

ta, jos lapsi nähdään heikkona ja haavoittuvana; hoivaa ja suojelua tarvitsevana yksilönä 

(Clark, 2005, s. 45). Jos lasten ajatellaan pystyvän toimimaan ilman aikuisten tarjoamia 

resursseja, voi osallisuus pahimmassa tapauksessa kääntyä lapsia vastaan. (Kiili, 2008, s. 

51). Osallisuudessa ei ole kyse vapaasta kasvatuksesta tai aikuisen roolista luopumisesta, 

sillä päätösvaltaa pysyy aina aikuisilla (Kjørholt, 2005, s. 155). Aikuisen tulee asettaa rajat, 

jotka mahdollistavat lapsen omien näkemysten esille tuomisen. Lapselta ei siis tule vaatia 

liikoja, vaan hänellä on samanaikaisesti oikeus suojeluun ja osallisuuteen, joiden tasapai-

non löytäminen on kasvattajien tehtävä (Lansdown, 2010, s. 18). Toimintaa tarkastelemalla 

kasvattajat alkavat tunnistaa tilanteita, jotka liittyvät lasten osallisuuteen sekä aikuisten ja 

lasten merkitysmaailmojen kohtaamiseen arkisissa tilanteissa (Turja, 2012, s. 53). Tarkas-

tellessa toimintaa kriittisesti, tunnistaa tilanteista, joissa osallisuus ei toteudu. Omat toimin-

tatavat ja käytänteet on muutettava sellaisiksi, jotka mahdollistavat lasten osallisuuden.  

Osallisuuteen liittyviä teoreettisia näkökulmia on kritisoitu, koska ne ovat alun perin suun-

nattu aikuisille ja vasta myöhemmin modifioitu lapsille soveltuviksi (Malone, & Hartung, 

2010, s. 24). Tämä tuo esiin osallisuuden paradoksaalisena ilmiönä, jolloin oppilaiden osal-

lisuutta pyritään edistämään koulussa samalla, kun oppilas joutuu erilaisten osallisuuden 

kokemuksen estävien kontrollitoimenpiteiden kohteeksi (Alanko, 2013, s. 57, 88). Lapsuu-

den keskeisten instituutioiden toimintakulttuureissa ja kasvattajien tavassa määrittää lapsen 

ja aikuisen välistä valtasuhdetta, heijastuu yhteiskunnan rakenteelliset tekijät ja vallitsevat 

käsitykset lapsista, lapsuudesta ja kasvatuksen luonteesta. Näissä toimintakulttuureissa 

lapset toimivat usein passiivisena osapuolena. He kuitenkin hakevat valtaa ja omaa tilaan-

sa. (Turja, 2012, s. 42, 43.) Lasten osallisuus on muutakin kuin aikuisten suomia mahdolli-

suuksia, joten teoriassa tulisi näkyä lasten spontaanit aloitteet osallisuuden muotoutumises-

sa (Malone, & Hartung, 2010, s. 26). 

Osallistumisesta, osallisuudesta ja vaikuttamisesta kysyttäessä lapsilta itseltään, saavat 

käsitteet hyvin erilaisen merkityksen. Anu Alanko (2013) on tutkinut lasten ja nuorten 

osallistumis- ja vaikuttamismahdollisuuksia, jonka perusteella osallistuminen voidaan 
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ymmärtää olevan esisijaisesti sosiaalista toimintaa, yhdessä tekemistä ja olemista. Vaikut-

taminen nähtiin osallistumisen ohella omien mielipiteiden, ideoiden ja ajatusten esille tuo-

misena. (Alanko, 2013, s. 143, 144.)  Lapsi ei aina ilmaise asioitaan sanoin, vaan ne tulee 

lukea lapsen kehonkielestä ja ilmeistä. Se voi olla lapselle luontaisempi tapa toimia (Ven-

ninen, Leinonen, & Ojala, 2010, s. 17), etenkin pienimpien lasten kohdalla. 

Lapsi tarvitsee turvallisen ja rohkaisevan kasvatusympäristön, joka mahdollistaa omien 

mielipiteiden kehittämisen ja ilmaisemisen (Lansdown, 2010, s. 12). Päiväkodin ja koulun 

toimintakulttuurin kannalta on keskeistä tarkastella aikuisen ja lapsen maailman yhteenso-

vittamista ja kohtaamista (Kinos, 2002, s. 131), mikä mahdollistuu lasta osallistavilla toi-

mintatavoilla. Täydellistä lasten osallisuutta ei voida saavuttaa ilman yhteiskunnan raken-

teellisia muutoksia, mutta lapsille tulee antaa mahdollisuus osallistua sosiaalisten ja toi-

minnallisten prosessien muutoksiin (Percy-Smith, & Thomas, 2010, s. 357). Etenkin kou-

lun nivelvaiheissa, tulee huomio kiinnittää syrjäytymiseltä suojaaviin, osallisuutta lisääviin 

ja tukeviin, dialogisiin toimintaa ja keskustelua vahvistaviin opetuskäytänteisiin, mikä vaa-

tii uudenlaista toimintamallia (Poikkeus, Rasku-Puttonen, Lerkkanen, Kuorelahti, Siekki-

nen, Kiuru, & Nurmi, 2013, s. 112). Kohtasin lapsen maailman satujen kautta sosiaalisen ja 

toiminnallisen sadutusprosessin avulla. Sen avulla tasoitin valtasuhdetta lapsen ja aikuisen 

välillä sekä annoin lapsille mahdollisuuden osallisuuteen.  

3.3 Sadutusmenetelmä porttina lapsen hiljaiseen tietoon  

Ihminen oppii, opettaa ja leikkii tuottaessaan uutta tietoa. Lapsen tuottaessa tietoa syntyy 

erilaisia näkökulmia sekä uusia ja yllättäviä oivalluksia, eikä tällaista uutta tietoa muodostu 

ilman leikin elementtejä. Leikki on lapselle tehokkain oppimisen strategia, johon lapset 

tarvitsevat ohjausta ja tukea oppimisen ymmärtämiseksi. (Karlsson, 2014, s. 175, 176.) 

Lukeminen on tutkitusti todettu hyödylliseksi lapsen kielen ja ymmärtämisen kehityksen 

kannalta. Pelkkä lukeminen ei takaa monipuolista ymmärtämistä ja oppimista, sillä lukuti-

lanteiden vuorovaikutuksella on suuri. (Luomaniemi, Lepola, & Salmena, 2010, s. 1.) Satu-

jen kertominen on samalla leikkimistä ja uuden kertomista tietyssä kontekstissa ja vuoro-

vaikutuksessa toisten lasten, kulttuurin ja ympäristön kanssa (Riihelä, 2012, s. 230).  

Sadutus on koulupsykologi, valtiontieteen tohtori Monika Riihelän 1980-luvulla kehittele-

mä menetelmä, jota professori Liisa Karlsson on kehittänyt vuosien saatossa. Se houkutte-
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lee jakamaan omia tunteita ja sitä voidaan pitää lasta osallistavana menetelmänä. Mutta 

mitä sadut oikein ovat, joita sadutus saa aikaan? 

Yleisesti katsottuna sadut ovat tärkeä osa nykypäivän lastenkulttuuria. Satuja voidaan luo-

kitella eri tyyppeihin, joiden määrittelyssä kiinnitetään huomiota satujen syntyhistoriaan 

(Rättyä, 2012, s. 4). Tutkijat luokittelevat sadut tekijyyden mukaan kansansatuihin, ih-

mesatuihin ja taidesatuihin. Kansansatu oli alkuaan suusta suuhun kulkenut kirjoittamaton 

satu (Kivilaakso, 2010, s. 11: Rättyä, 2012, s. 4). Tällöin sadun tekijää ei pystytä määrittä-

mään, kun taas ihmesatujen ja taidesatujen tekijät ovat tiedossa. Lapset samaistuvat helpos-

ti satujen hahmoihin, sillä kuunnellessaan omat huolet ja ajatukset heijastetaan satuun, mi-

kä lisää hahmojen merkittävyyttä. (Zehetner, 2013, s. 162.) Heikkisen (2015, s. 154) mu-

kaan sadun henkilöhahmoina toimivat usein ihmiset tai ihmisen kaltaiset olennot, joiden 

toimintaa ohjaavat järki ja tilannetaju, jolloin he pystyvät tarkoituksellisiin ja päämäärätie-

toisiin tekoihin. Ihmisten lisäksi tahdonalaisesti ja suunnitelmallisesti toimivat kasvit, 

eläimet tai fantasiahahmot ovat myös tyypillisiä satujen henkilöhahmoja.  

Sadut sisältävät ihmisille arvokkaita opetuksia, mikä on yksi syy siihen, ettei saduissa ole 

aina onnellista loppua (Bottigheimer, 2009, s. 4). Tärkeän opetuksen ja kerronnan kautta 

lapsi ajautuu eettiseen ajatteluun, josta syntyy omia oivalluksia. Sadut jotka päättyvät òja 

niin he elivät onnellisina elämänsª loppuun astiò voivat torjua lapsen eroahdistusta. Tähän 

onnellisuuteen päästään, kun on hyvä suhde muiden kanssa ja saavuttaa oman identiteetin 

sekä tyytyväisyyden itsessään. (Zehetner, 2013, s. 161, 162.) Ajattelen tämän olevan jokai-

sen ihmisen, etenkin lasten kohdalla tavoittelemisen arvoista. 

Sadut eroavat myyteistä ja tarinoista. Myytti on selitystapa, joka liittyy vahvasti tiettyyn 

ihmiskunnan kehitysvaiheeseen. Tarina on kertomus arkipäivästä ja sillä on selkeä tapah-

tumapaikka ja -aika. (Kivilaakso, 2010, s. 12.) Tarina on myös kertomuksen tapahtumien 

tai tapahtumakulun kuvausta, jonka avulla saa vastauksen kysymykseen mitä on tapahtu-

nut. Tämä tapahtumien kulusta syntyvä tapahtumarakenne voidaan kertoa monin eri tavoin. 

(Heikkinen, 2015, s. 151.) Karlssonin (2014, s. 31) mukaan sadulla ei tarvitse olla kirjalli-

suudessa tuttua tarinan rakennetta, sillä satu-sanan määrittelee kertoja itse. Siksi en tarkas-

tele satua kirjallisuuden lajina tarkemmin, vaan kiinnitän huomion siihen, miksi satuja tai 

tarinoita kerrotaan lapsille. Zehetner (2013) viittaa tekstissään Bettelheimiin, joka uskoo 

lasten pystyvän satujen sosiaalisten merkitysten avulla harjoittelemaan emotionaalisuutta ja 

pääsemään itsekeskeisyydestä irti. Tämän avulla on mahdollista saavuttaa erilaisia tunteita 
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KERRONNAN VAPAUS   

Vapaasti soljuva kerronta antaa tilaisuuden kertoa itselle merkityksellisiä asioita itse valitulla 
tavalla. 

HILJAINEN TIETO JA SISÄINEN ÄÄNI NÄKYVIKSI   

Jokaisella ihmisellä on sellaista tietoa, jota kenelläkään muulla ei ole ja joka kiinnostaa kuulijaa. 

LAPSET TIEDON JA KULTTUURIN TUOTTAJINA  

Lasten tekemisissä on samantyyppisiä kulttuurin tuottamisen elementtejä kuin aikuisten. 

KOKEMUSTEN JÄSENTYMINEN KERRONNASSA  

Kertoja kertoo siitä, mitä on kokenut, nähnyt ja kuullut vaihtelevasti, henkilökohtaisesti ï 
kertoja tuottaa dialogisella kerronnallaan elämismaailmaansa. 

VASTAVUOROISUUS JA PANEUTUVA KUUNTELEMINEN  

Vallitseva käytäntö järjestetään vastavuoroiseksi, jossa kertojan ja saduttajan kesken on 
keskinäistä arvostusta. 

DIALOGINEN KOHTAAMISEN PROSESSI  

Voimaannuttaa sekä kertojaa että kuuntelijaa.  

ja löytää tarkoituksia omaan elämäänsä, joka valmistaa lasta selviytymään tulevaisuudessa. 

Zehetner on itse todennut, että kuvitteellisten satujen avulla lapset pystyvät käsittelemään 

pelkoja, sillä sadut antavat vastauksia siihen, millainen maailma todellisuudessa on ja mikä 

lapsen asema on siinä. (Zehetner, 2013, s. 161.)  

Mielestäni Zehetnerin viittaus Bettelheimiin, sekä hänen omat ajatuksensa, voidaan nähdä 

koskettavan myös sadutusta. Sadun avulla, oli se sitten toisen kertoma tai ihan oma, voi 

päästä lähemmäs lapsen ymmärrystä ja todellisuudentuntua erilaisine tunteineen, sillä satu-

jen avulla saavutetaan lapsen mieli ja hiljainen tieto. Tämä tuo esiin sadutuksen moniulot-

teisuuden, jonka Karlsson ja Riihelä (2012, s. 173ï174) ovat tekstissään tuoneet esille. 

Nämä ulottuvuudet olen koonnut seuraavaan taulukkoon. 

Taulukko 1.  Sadutusmenetelmän ulottuvuudet   

 

 

 

 

 

 

 

Ulottuvuuksiin tutustuessani kiinnostuin enemmän sadutuksesta menetelmänä, jonka avulla 

lapsi tulee kuulluksi. Näitä ulottuvuuksia hyödynsin tutkimusprosessissani aineistoa kerä-

tessäni, mutta myös tuloksia analysoidessani. Seuraavaksi avaan hieman tarkemmin mitä 

ulottuvuudet pitävät sisällään. 

Sadutus ei tähtää pelkästään kertomusten tuottamiseen ja kirjaamiseen. Onnistunut sadutus 

vaatii tiettyjen periaatteiden noudattamista, joista tärkein on sadun kirjaaminen juuri sellai-
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sena kuin lapsi on sen kertonut. (Karlsson, 2014, s. 29.)  Lapsella on mahdollisuus kertoa 

vapaasti omalla haluamallaan tavalla (Ochs & Capps, 2001, 66), jolloin kertojalle syntyy 

kerronnan vapaus. Nurmen ja kumppaneiden (2009, s. 46) mukaan tarinoimiseen innos-

taa lapsen mahdollisuus kertoa yhteisesti koetuista tapahtumista, jolloin aikuinen osallistuu 

tarinan avulla lapsen leikkeihin ja johdattelee leikkiä kielen avulla eteenpäin. 

Sadutusmenetelmän voima piilee siinä, kun saduttaja ja sadutettava asettuvat hetkeksi sa-

malle aaltopituudelle, mielikuvituksen ja todellisuuden rajamaille. Satu, jonka kertoja ker-

too, on hiljai sen ja sisäisen tiedon puhumista ääneen. (Riihelä, 2004, s. 188ï190.) Hil-

jainen tieto on prosessi, joka sisältää sekä taidot että verbalisoimisen kyvyt (Toom, 2008, s. 

48). Kertomukset nousevat tietoisuuteen, kun hiljainen tieto, sisäinen puhe ja intuitio muo-

dostuvat kokemusten, tietojen ja tuntemusten välisten suhteiden verkossa (Karlsson, 2014, 

s. 27). Toom (2008, s. 52, 53) määrittelee hiljaisen tiedon olevan yksilön henkilökohtainen 

ja mielensisäinen prosessi, mikä on vain osittain yksilön tai yhteisön tiedossa, joten sen 

täydellinen artikuloiminen on haastavaa. Mareis (2012) viittaa Polynyin usein siteerattuun 

perusajatukseen ihmisen tiedosta, sillä òwe can know more, than we can tellò. Tähän lau-

seeseen kulminoituu ajatus inhimillisen tiedon koostuvan tietyistä hiljaisista (sanattomista 

tai tuntemattomista) komponenteista. (Mareis, 2012, s. 65.) 

Sadutus tuo esiin piilossa olevan lasten ja nuorten kulttuuriin sekä yksilöllisellä että yhtei-

söllisellä tasolla, kun jokaisen oma osaaminen huomataan (Karlsson, 2014, s. 19). Lasten-

kulttuur i on hyvin laaja käsite, sillä se pitää sisällään omanlaisensa kulttuurin, jossa lapset 

saavat toimia ja tuoda omat ajatuksensa ja mielenilmauksensa näkyviksi ja kuuluviksi 

(Karlsson, 2006, s. 8). Lapset käyttävät aikuisilta sisäistämäänsä tietoa luodessaan uutta ja 

omaa vertaiskulttuuria (Kyrönlampi-Kylmänen, 2010, s. 198). Lapsi osoittaa tarinoidensa 

ja satujensa avulla, kuinka hän kokee itsensä suhteessa muihin ihmisiin, yhteisöön ja kult-

tuuriin (Ahn & Filipenko, 2007, s. 280), joten ei ole samantekevää kuinka tärkeänä aikuiset 

pitävät lasten omia satuja.  

Oman todellisuutensa kautta lapset muokkaavat ajatuksiaan puheen avulla kertomuksiksi ja 

saduiksi (Riihelä, 2012, s. 20). Lapsen tarinat ja sadut sisältävätkin paljon hänen omia ko-

kemuksia ja ne heijastuvat näkökulmien ja erilaisten arvoituksien sekä tarkastelutapojen 

kautta (Karlsson & Riihelä, 2012, s. 173). Henkilökohtainen kerronta on voimavara, koska 

sen avulla lapset käsittelevät kokemuksiaan yhdistämällä todellisuutta ja mielikuvitusta. 

Kerronnan kautta lapset ilmaisevat ja oppivat ymmärtämään itseään. (Ahn & Filipenko, 
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2007, s. 280.)  Perinteisessä sadutuksessa kertoja päättää tarinan muodon ja aiheen, joten 

sadut eivät noudata tiettyä kerrontatyyppiä. Satuja ei myöskään voi nähdä suorina selostuk-

sina kertojan elämästä tai visiosta. (Karlsson, & Riihelä s. 147.) Tuotokset ovat aina satuja, 

joissa mielikuvitus ja todellisuus kohtaavat.  

Tarinankerronnan tarkkuuteen vaikuttavat sekä lapsen että hänen ympäristöön liittyvät 

tekijät (Nurmi, Ahonen, Lyytinen, Lyytinen, Pulkkinen & Ruoppila, 2009, s. 46), mikä 

luodaan aina suhteessa kerrontatilanteeseen, kuulijaan ja hänen reaktioihinsa (Karlsson & 

Riihelä, 2012, s. 173). Omien tunteiden sekä mielipiteiden rohkaisun ja ohjauksen avulla 

lapsesta kasvaa aktiivinen puhuja ja kuuntelija erilaisissa vuorovaikutustilanteissa (Heikka, 

Hujala & Turja, 2009, s. 81). Tähän ei päästä ellei aikuinen ole valmis keskittymään ja 

kuuntelemaan aidosti. Paneutuvassa kuuntelemisessa kertojan nostamat teemat nousevat 

keskiöön, joiden kautta avautuu hänen ominainen tapa ajatella ja käsitellä maailmaa. Lap-

sen kuuleminen vaatii kasvattajalta kykyä ymmärtää erilaisia viestinnän muotoja (Moss, 

Clark, & Kjørholt, 2005, s. 5). Sadutuksessa kehotetaan toista kertomaan oma satunsa, jol-

loin kertomus syntyy vastavuoroisessa tilanteessa. Tärkeintä näissä kerronta- ja kuuntelu-

tilanteissa on se, mitä tapahtuu ihmisten välisessä vuorovaikutuksessa eli se, onko kuunte-

lija aidosti kiinnostunut kertojan ajatuksista. (Karlsson, 2006, s. 11.)  

Lasten kerrontaa säätelevät usein aikuiset, minkä vuoksi se voi tapahtua vain aikuisen oh-

jatessa (Ochs & Capps, 2001, 67). Sadutuksessa sovelletaan tasavertaista ja vastavuoroista 

kuuntelua, kerrontaa, yhdessä tekemistä ja toisen sanomisten ottamista vakavasti (Karls-

son, 2014, s. 20, 192). Sadutuksessa on nähtävissä vuorottelun periaatteita aloitteineen ja 

vastauksineen, aivan kuten lapset käyttävät yhteistä leikkiä kehittäessään. Tutkimukset 

osoittavat sadutuksen moninaisten vaikutusten tulevan esiin, kun se tapahtuu säännöllisesti 

luontevana osana toimintaa (Karlsson, 2014, s. 19), jolloin se voidaan nähdä dialogisen 

kohtaamisen prosessina. Pelkkä tarinoiden kirjaaminen ei sinällään ole sadutusta, vaan 

siihen liittyy vahvasti vastavuoroisuus ja saduttajan kiinnostus kuunnella kertojaa (Karls-

son, & Riihelä, 2012, s. 174, 175). Kerronta ei hyödytä ainoastaan lapsia, vaan sadutusme-

netelmä on osoittautunut aikuisen oppimisen, muuttumisen ja työnkehittämisen välineeksi. 

Sadutuksessa pysähdytään kuuntelemaan, jolloin lapsi johdattaa aikuisen uuteen ja yhtei-

seen maailmaan. Tämä on ollut monelle vavahduttava kokemus ï lapsen maailmaan sukel-

taminen on luonut yhteisöllisyyttä lapsen ja aikuisen välille. (Karlsson, 2014, s. 180, 190.)  
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Edellä kuvatut ulottuvuudet tuovat esiin sadutuksen moninaisuuden, mutta mielestäni sii-

hen voisi vielä lisätä leikillisyyden, sillä sadutuksessa on paljon leikin elementtejä. Ja leik-

ki itsessään on lasten kerrontaa (Viljamaa, 2012). Karlsson (2014, s. 163) pitää leikkiä yh-

tenä ihmisyyden perusvireenä, joka on jatkuvasti arjessa läsnä yhteisöllisyyden kautta. Ky-

rönlampi-Kylmäsen (2010, s. 199) tutkimuksessa nousi esille, kuinka tärkeitä yhteiset lei-

kit ovat lapsen ikätovereidensa kanssa, mistä ilon hetket syntyvät. Lapset pitävät leikistä, 

koska silloin ei tarvitse ponnistella oppiakseen, suorittaakseen tai päteäkseen aikuisen sil-

missä (Karlsson, 2014, s. 166), vaan oppiminen tapahtuu huomaamatta.  

Opetus saa uusia ulottuvuuksia opettajan ymmärtäessä leikin merkityksen oppilaan kehi-

tystä edistävänä tekijänä sekä kokonaisvaltaisesti tukevana toimintana (Kyrö-Ämmälä, 

2008, s. 36). Sadutusta tulisi toteuttaa etenkin esi- ja alkuopetuksessa, sillä tarinankerronta-

taidoilla on yhteyksiä lasten sosiaalisiin suhteisiin, ja varhain opittujen tarinoiden kielelli-

set rakenteet auttavat lukutaidon oppimisessa (Nurmi, ym., 2009, s. 47). Aito tarkkaavai-

suus ja toisen kuuntelu, luovat hyvät edellytykset lapsen kasvulle, luovuudelle, kehittymi-

selle ja oppimiselle (Karlsson, 2014, s. 169). Lapsi ilmaisee tarinoidensa kautta toisille 

tunteitaan sekä ajatuksiaan. Kerrontatavan perustella voi arvioida lapsen kielitaitoa ja ky-

kyä hahmottaa tapahtumien ajallista järjestystä. (Nurmi, ym., 2009, s. 47.) 

3.4 Esiopetuksesta alkuopetukseen siirtyminen erilaisten kontekstien kohdatessa 

Opiskelujeni edetessä itselleni on muodostunut yhä tärkeämmäksi näkökulmaksi lapsen 

osallisuus. Osallisuuden merkitys on huomattu myös lapselle tärkeissä instituutioissa, mikä 

on ollut esillä koulupedagogisessa keskustelussa viime aikoina. Keskustelun tavoitteena on 

antaa oppilaille ja heidän vanhemmilleen mahdollisuus osallistua opettajan kanssa koulun 

kehittämiseen sekä opetuksen toteuttamiseen ja tutkimiseen. (Niemi, Heikkinen, Kannas, 

2010, s. 53.) Osallisuuden käsite on hyvin ajankohtainen aihe, ja se tulee olla mukana siir-

tymävaiheissa. Turjan (2012, s. 52) mukaan lasten osallisuuden mahdollistaminen on luot-

tamuksen osoittamista heitä kohtaan. Näin ollen lapsi saa mahdollisuuden vaikuttaa teke-

misiinsä, aikuisen kunnioittaessa lapsen mielipiteitä.  

Koulun aloittamista voidaan pitää merkittävänä siirtymänä lapsen elämässä ja se vaikuttaa 

lapsen lisäksi perheisiin, kasvattajiin ja yhteisöihin (Dockett, & Perry, 2004, s 217). Van-

hemmat voivat tuntea tietynlaista menetyksen tunnetta ja riittämättömyyttä, kun he eivät 

kykene osallistumaan toimintaan samalla lailla, kuten lapsen ollessa päiväkodissa 
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(Dockett, Perry, & Kearney, 2012 s. 65). Lapsen aloittaessa esikoulun vanhemmat ja muut 

kasvattajat alkavat asettaa hänelle vaatimuksia ja odotuksia esikoululaisena (Karikoski, & 

Tiilikka, 2012, s. 88). Sama pätee myös lapsen aloittaessa koulun, jolloin vaatimusten ja 

odotusten taso nousee. Lasten kotoa saadut kokemukset vaikuttavat vahvasti heidän kou-

luun valmistautumiseen, siirtymiseen ja sitoutumiseen (Dockett, Perry, & Kearney, 2012, 

s. 58), joten on tärkeää luoda lapsille mahdollisimman positiivinen kuva koulusta.  

Lapsen kasvuympäristöinä toimivat koti, päivähoito ja koulu poikkeavat toisistaan fyysi-

seltä ympäristöltään, toimintakulttuuriltaan ja mahdollisesti myös arvoiltaan. Lapsen kas-

vuympäristöinä niillä ei välttämättä ole paljoakaan yhteyttä eikä jatkuvuutta keskenään, 

mikä aiheuttaa haasteita kasvatusyhteistyölle. (Karikoski, & Tiilikka, 2012, s. 78.) Kuten 

Karikoski ja Tiilikka toteavat, päiväkodin ja koulun fyysinen ympäristö, toimintakulttuuri 

ja arvot, jotka mielestäni ilmenevät sosiaalisessa vuorovaikutuksessa, ovat hyvin erilaiset. 

Näiden erilaisten kontekstien kohtaamisen olen koonnut seuraavaan kuvioon (Kuvio 1).  

 

Kuvio 1 Esiopetuksen ja koulun erilaiset kontekstit 

Esiopetuksesta käytävässä keskustelussa on spekuloitu hoitotyötä ja opetusta koskevia kä-

sitteitä (Einarsdóttir, 2006, s. 167). Esiopetuksen konteksteissa on vahvasti läsnä molem-

mat näkökulmat, eikä niitä tule erottaa toisistaan. Kuviossa olen jaotellut fyysisen ja 

sosiaalisen kontekstin erilleen toisistaan. Niiden välissä tapahtuu itse toiminta sekä opetus, 

minkä olen nimennyt toiminnalliseksi kontekstiksi. Erilaiset kontekstit vaikuttavat suuresti 

instituutioiden käytänteisiin ja niiden erilaisuuteen. Niillä on kuitenkin jotakin yhteistä ï 

jotain mitkä limittyvät toisiinsa. Lapset tulee valmistaa etukäteen koulun toimintakulttuu-

riin ja tutustuttaa heidät koulun kasvuympäristöön ennen kouluun siirtymistä (Karikoski, & 
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Tiilikka, 2012, s. 88). Tämä onnistuu parhaiten kasvattajien kiinnittäessä huomiota 

kontekstien yhtymäkohtiin. Seuraavaksi avaan kuvion kontekstien sisältöä tarkemmin. 

Lapsen muutos esikoululaiseksi ja myöhemmin koululaiseksi on erilainen eri lähtökonteks-

tista käsin. Erilaisuutta siirtymävaiheeseen tuo mahdollisuus toteuttaa esiopetus niin päivä-

kodin kuin peruskoulun yhteydessä, jotka kasvuympäristöinä poikkeavat toisistaan. (Kari-

koski, & Tiilikka, 2012, s. 88.) Nämä erilaiset fyysiset kontekstit vaikuttavat lasten käsi-

tyksiin itsestään ja sitä kautta identiteetin kehittymiseen, mitkä rakentuvat tietoisesti tai 

tiedostamattomasti suhteessa paikkaan ja siellä tapahtuvaan toimintaan (Malpas, 1999, s. 

3). Paikka ei ole objektiivinen tosiasia, sillä se on yksilöllinen ja kaikkien eri aistien myötä 

syntyvä kokemus (Kyrönlampi-Kylmänen, 2010, s. 198). Vaikutamme toimintaamme luo-

malla paikoille merkityksiä ja rakentamalla tunnesidoksia (Malpas, 1999, s. 8). 

Päiväkotia tarkastellaan usein yhteiskunnallisten ja taloudellisten kysymysten kautta vain 

varhaiskasvatuksen instituutiona. Päiväkoti on useille lapsille suuressa roolissa heidän ar-

jessaan, joten on relevanttia tutkia päiväkotia myös tästä näkökulmasta. Tällöin päiväkotia 

voi tutkia lasten paikkana, heidän näkökulmista ja kokemuksista lähtien. (Kyrönlampi-

Kylmänen, 2010, s. 197.) Koulua tarkasteltaessa instituution näkökulmasta, lapset ovat 

oppilaita, joiden toimintaa ohjaavat ja osaltaan rajoittavat opettajat, rehtorit, kunnallinen 

opetustoimi sekä politiikka- ja hallintoelimet (Kallio, 2010, s. 217). Koulu ei ole paikkana 

pelkkä fyysinen tila rakennuksineen ja pihoineen. Koulua tutkittaessa lasten paikkana on 

näkökulma erilainen. Se on paikka, joka yhdistyy osaksi kasvukokemuksiamme, sillä ope-

tus tapahtuu tietyssä ajassa ja paikassa, mitkä ilmentävät opettajien ja oppilaiden koulussa 

olemista (Hyry-Beihammer, & Autti, 2013, s. 232). 

Koulun sosiaalinen konteksti poikkeaa hyvin paljon päiväkodin ja esikoulun kontekstista, 

sillä koulussa samassa luokassa on paljon lapsia ja vain yksi opettaja. Lapset eivät tällöin 

saa niin helposti huomiota opettajalta, vaan heidän tulee esimerkiksi viitata saadakseen 

opettajan huomion (Mirkhil, 2010 s. 134). Päiväkodin lapsiryhmässä on yleensä kolme 

aikuista, jolloin aikuisilla on enemmän aikaa yksittäiselle lapselle. Einarsdóttir (2006, s. 

179) havaitsi tutkimuksessaan, että esiopetuksessa lapsilla on koululaisia enemmän valtaa 

ja joustavuutta päättää itse mitä he haluavat tehdä ja milloin. Lapset pystyvät helposti liik-

kumaan ja puhumaan, ja näin olemaan vuorovaikutuksessa toistensa kanssa. Koulussa 

luokkahuoneen täyttävät pulpetit, liitutaulu ja muut opetusmateriaalit, jotka eivät anna lap-

selle niin paljon liikkumatilaa.  
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Kouluun siirryttäessä lapsen on kyettävä noudattamaan annettuja ohjeita ja toimimaan 

ryhmätilanteissa pitkäjänteisesti. Vähitellen lapsen odotetaan pystyvän tekemään tehtävät 

itsenäisesti ilman aikuisen valvontaa. (Kronqvist & Pulkkinen, 2007, s. 140.) Vaatimukset 

määräytyvät pitkälti ajattelusta, jossa esikoulu nähdään valmentautumisena òoikeaanò kou-

luun (Karikoski, & Tiilikka, 2012, s. 88) ja koulu valmentautumisena tulevaisuutta varten. 

Se kuinka vaatimuksiin vastataan, riippuu lasten itsensä lisäksi myös heidän vanhemmis-

taan (Dockett, Perry, & Kearney, 2012, s. 58). Yhtäkkinen kasvuympäristön ja oman roolin 

radikaali muutos aiheuttaa lapselle rooliristiriitaa ja saattaa hidastaa kouluun sopeutumista 

(Karikoski & Tiilikka, 2012, s. 89). Siirryttäessä kouluun lapset kokevat myös identiteetin 

muutoksen tullessaan koululaisiksi (Dockett, Perry, & Kearney, 2012, s. 59), mikä toisaalta 

voi olla positiivinen ja voimaannuttava kokemus. Käytännössä erilaiset käsitykset vaikut-

tavat siihen, miten lapsen oppimis- ja kehitysprosessia tulisi ohjata ja kuinka lapsen ajatel-

laan kykenevän toimimaan eri ikävaiheissa. (Tuira, 2012, s. 42.) Kasvattajan näkemyksillä 

ja asenteilla on siis suuri vaikutus lapsen koulutiellä sosiaalisesta kontekstista katsottuna. 

Esikoulun hoidon, kasvatuksen ja oppimisympäristöjen kautta syntyvä lapsi- ja leikkikes-

keinen ympäristö muuttuu opetus- ja oppimiskeskeiseksi kasvuympäristöksi (Karikoski, & 

Tiilikka, 2012, s. 89). Esiopetuksessa opettajilla on enemmän liikkumavaraa määritellä 

käsiteltäviä aiheita, kun vastaavasti koulussa opettajat ovat hyvin sidottuja määrättyjen 

opetussuunnitelmien täyttymiseen (Einarsdóttir, 2006, s. 180). Tämä vaikuttaa suuresti 

tapaan, jolla lapsia opetetaan, jolloin niiden toiminnalliset kontekstit  ovat hyvin erilaisia.  

Lapset ovat luonnostaan leikkiväisiä, liikkuvaisia sekä innokkaita tutkimaan ja oppimaan 

uusia asioita. Tapa, jolla lapset maailmaa tarkastelevat ja se, kuinka kokonaisvaltaisesti he 

käyttävät oppiessaan eri aisteja liikkuessaan mielikuvituksen ja todellisuuden rajamailla, 

on kaukana aikuisen tavasta toimia ja oppia uutta. Siksi on tärkeää muistaa, että juuri leik-

kiminen, liikkuminen, tutkiminen ja taide ovat lapsille ominaisimpia toimintamuotoja 

(Venninen, Leinonen, & Ojalan, 2010, s. 18), mikä tulisi huomioida toiminnan suunnitte-

lussa. Leikki kuuluu selvästi vielä esi- ja alkuopetusikäisen lapsen ajatusmaailmaan ja sii-

hen halutaan antaa aikaa. Koulumaailmaan siirtyminen, erityisesti päiväkodista, tarkoittaa 

usein leikin loppumista, sillä koulut ovat keskittyneet opetukseen ja opettamiseen. (Kyrö-

Ämmälä, 2008, s. 35, 36.) Peruskoulussa opetus ja oppiminen ovat aina etusijalla (Ei-

narsdóttir, 2006, s. 167), jolloin leikille ei jää aikaa.  
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Esiopetuksen tehtävänä on helpottaa lasten koulunaloittamista muun muassa kehittämällä 

lasten tiedollisia ja taidollisia valmiuksia, joita tarvitaan koulussa (Esiopetuksen opetus-

suunnitelman perusteet, 2014). Ensimmäiselle luokalle siirryttäessä lapset kohtaavat en-

simmäistä kertaa kouluelämän ja sen kurinalaisen tavan, kuinka koulussa toimitaan. Tämä 

vaatii lapsilta tietynlaisia valmiuksia, jotka tulee täyttää opetussuunnitelman mukaisesti 

ensimmäisen lukuvuoden aikana. (Ari, 2014, s. 1043.) Se miten kouluvalmius ymmärre-

tään tietyssä kulttuurissa, määrittää vahvasti kouluun valmiin lapsen roolin ja siihen kuulu-

vat käyttäytymisen odotukset (Karikoski, & Tiilikka, 2012, s. 89). Linnilä (2006, s. 36) 

kuvaa valmiuksien olevan kognitiivisia, emotionaalisia, sosiaalisia ja motorisia taitoja. 

Kyseisten taitojen lisäksi motivaatioon liittyvät tekijät, lapsen yksilölliset piirteet sekä 

oman toiminnan suunnittelu vaikuttavat lapsen oppimiskykyyn (Kyrö-Ämmälä, 2008, s. 

26), mitkä ovat tärkeitä koulussa selviytymisen kannalta. Puhuttaessa kouluvalmiudesta, 

tarkoitetaan lapsen olevan valmis täyttämään koulun odotukset. Käsite sisältää myös lap-

sen kokemuksia ja osaamistaitoja aina syntymästä kouluun saakka. (Ari, 2014, s. 1044.)  

Aina ei päästä suuresta yrityksestä huolimatta haluttuihin oppimistuloksiin, jolloin lapsi 

saattaa Arin (2014, s. 1044, 1045) mukaan tuntea itsensä alempiarvoiseksi ja turhautuneek-

si, jos hän ei ole vielä valmis oppimaan yrityksestä huolimatta. Tämä taas johtaa monien 

tutkimustulosten mukaan siihen, että lapsi voi kokea esimerkiksi ikävystymistä, halutto-

muutta ja itseluottamuksen puutetta. Nämä lapset saattavat jopa vieraantua koulumaailmas-

ta kokonaan. Mielestäni meidän kasvattajien vastuulla on huomioida lapsen tarpeet opetus-

ta kohtaan ja luoda onnistumisen kokemuksia erilaisissa oppimistilanteissa. 

Siirtymävaiheet ovat lapselle kehityksellisiä haasteita. Ne ovat myös ammattilaisille kasva-

tustyön haasteita, jotka vaativat teoreettista näkemystä sekä pedagogisia perusteluja tilan-

teiden ratkaisuissa ja kehittelyissä (Karikoski, & Tiilikka, 2012, s. 92). Lisääntynyt yhteis-

työ esikoulun ja koulun välillä nähdään tarjoavan uusia mahdollisuuksia yhdistää erilaisia 

ajatuksia ja menetelmiä (Einarsdóttir, 2006, s. 168). Tähän velvoittaa myös Esiopetussuun-

nitelman perusteet (2014) ja Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2014), jotka 

muodostavat kokonaisvaltaista hyvinvointia, kasvua ja oppimista edistävän kokonaisuuden 

ja jatkumon. Tavoitteena on lapsen eheä kasvunpolku osana elinikäistä kasvua ja oppimis-

ta, mikä mahdollistuu suunnitelmallisella yhteistyöllä esiopetuksen ja koulun välillä (Esi-

opetussuunnitelman perusteet, 2014, s. 24: Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet, 

2014, s. 98). Lasten kannalta parhaimman jatkumon turvaamiseksi, tulee kasvattajien 
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kommunikoida keskenään ja kiinnittää huomionsa erityisesti kontekstien yhteyteen ï sii-

hen tilaan, jossa ne yhdistyvät sekä käytänteisin, kuinka ne sovitetaan yhteen.  

Lapsella tulisi opintopolkunsa aikana olla mahdollisuus oppia oppimaan tärkeiden perus-

tietojen ja -taitojen kautta, sekä elämään niin itsensä kuin ympäristönsä kanssa. (Niemi, 

2013, s. 73.) Lapsen omaa ajattelua, toiminnan tiedostamista sekä pohtimista voidaan ke-

hittää tukemalla ja kannustamalla lasta tuomaan esille omia mielipiteitä, kokemuksia, haa-

veita ja toiveita. Tällä tavoin saa myös positiivista kokemusta koulusta. (Heikka, Hujala & 

Turja, 2009, s. 84.) Positiivinen alku koulunaloittamisessa on havaittu vaikuttavan myö-

hemmin koulumenestykseen sekä sosiaalisten että akateemisten taitojen osalta, minkä 

vuoksi siirtymävaiheita tulee kehittää mahdollisuuteen rakentaa myönteisiä siteitä lapsen, 

perheen ja koulun välille (Dockett, & Perry, 2004, s. 228). Tähän tärkeään vaiheeseen tulisi 

kiinnittää yhä enemmän huomiota lapsen positiivisen oppimisjatkumon turvaamiseksi.  

Oppimista tapahtuu monissa arkisissa tilanteissa, joissa lapset itse kertovat tai heille kerro-

taan esimerkiksi päivän tapahtumista. Tämän vuorovaikutuksen kautta lapsilla on jo var-

hain mahdollisuus oppia tarinoiden ymmärtämisen kannalta tärkeitä taitoja. (Luomaniemi, 

Lepola, & Salmela, 2010, s. 4.) Kognitiivisten taitojen opetuksessa voi käyttää sanoittamis-

ta, mikä auttaa lasta jäsentämään opittavaa ainesta sekä ylläpitämään itsekontrollia. Oppi-

laiden keskustellessa omista käsityksistään, joutuvat he ottamaan huomioon myös toisten 

mielipiteitä, neuvottelemaan ja tekemään kompromisseja, jolloin lapsen omat käsitykset ja 

tiedot voivat muuttua. (Kyrö-Ämmälä, 2008, s. 38.) Lasten oppiessa kirjoittamaan, tari-

noiminen vähenee tai loppuu kokonaan. Sadutuksen avulla on onnistuttu yhdistämään ker-

tominen ja kirjaaminen siten, ettei lapsen luontainen halu kertomiseen häviä. (Karlsson, 

2014, s. 103.) Siksi sadutus on yksi keino saada ylläpidettyä lapsen halua kertoa ja tulla 

kuulluksi, mikä edesauttaa koulussa ja elämässä selviytymiseen. 
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4 òSe on joskus helppoo ja joskus vaikee.ò ï TUTKIMUKSEN T O-

TEUTTAMINEN   

Laadullista tutkimusta voi luonnehtia prosessiksi, jossa on kyse tutkimustoiminnan ymmär-

tämisestä eräänlaisena oppimistapahtumana (Kiviniemi, 2015, s. 74). Tässä oppimisproses-

sissa minun tarkoituksenani oli saada uutta ymmärrystä lapsen näkökulmasta katsottuna, 

suoraan lapselta itseltään. Tutkijan omat tarkastelunäkökulmat ja intressit vaikuttavat ai-

neiston keruuseen ja kerääntyvän aineiston luonteeseen (Kiviniemi, 2015, s. 74), sekä tut-

kimusprosessiin, jota kuvaan tarkemmin tässä luvussa. Ensimmäisessä alaluvussa 4.1 käsit-

telen tutkimukseni ontologisia ja epistemologisia lähtökohtia. Seuraavassa alaluvussa 4.2 

tarkastelen kerronnallisen tutkimuksen yleisimpiä piirteitä ja sitä, millaiseen muotoon ker-

ronnallisuus pukeutuu tutkimuksessani. Alaluvussa 4.3 käsittelen tutkittavien lasten valin-

taa ja 4.4 sitä, kuinka aineisto on kerätty ja kuinka olen käsitellyt sitä. Viimeisimmässä 

alaluvussa 4.5 selvitän kerronnallisen aineiston analyysiä ja sitä kuinka olen itse analysoi-

nut aineistoani. 

4.1 Ontologisten ja epistemologisten lähtökohtien tarkastelua 

Tutkimuksen kannalta ontologiset ja epistemologiset käsitykset ovat erityisen keskeisiä, 

mutta samalla myös ongelmallisia (Hirsjärvi, Remes, & Sajavaara, 2014, s. 130). Puusan ja 

Juutin (2011, s. 51) mukaan tutkijalla on esiymmärrys aiheesta, jota hän syventää kirjalli-

suuden avulla. Tutkimuksen tekemistä voidaan kuvata hermeneuttisena kehänä, jossa tutki-

jan oma esiymmärrys on tutkimuksen käynnistäjä. Prosessin edetessä tutkittavaa ilmiötä 

oppii ymmärtämään paremmin, jonka tuloksena syntyy uusi esiymmärrys, joka vuorostaan 

voi olla uuden tutkimuksen alkuunpaneva voima (Estola, 1999, 136).  

Osa esiymmärryksestä on tiedostamatonta, joten tietoisuus on aina vain osittaista (Moila-

nen, & Räihä, 2015, s. 58), sillä tietoisuus on päättymätöntä, koska maailma on päättymä-

tön (Sprague, 2010, s. 92). Tutkimusprosessin kannalta on merkittävää, että tutkija tiedos-

taa oman esiymmärryksensä, koska tulkinnalliset kysymykset nojaavat näihin olettamuk-

siin (Moilanen, & Räihä, 2015, s. 58). Ontologiset ja epistemologiset käsitykset ovat kie-

toutuneena vahvasti esiymmärryksen ympärille. Omalta osaltani esiymmärrys on muodos-

tunut tämän tutkimuksen kannalta pitkälti kandidaatin tutkielman pohjalta ï siihen käyttä-

mäni kirjallisuuden ja itse kerätyn empiirisen aineiston kautta. Tämän tutkimuksen tarkoi-
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tuksena oli lähteä syventämään tätä tietoa laajentamalla näkökulmani esi- ja alkuope-

tusikäisiin lapsiin.  

Ontologiset käsitykset eli näkemykset todellisuudesta kiinnittävät huomion tutkimuskoh-

teen syvällisempään käsittelyyn. Pohtiessa tiedon todellisuuden luonnetta, kiinnitetään 

huomio tutkittavan ilmiön luonteeseen, mikä on todellista sekä mitä voidaan pitää todistei-

na (Hirsjärvi, Remes, & Sajavaara, 2014, s. 130). Tällöin voidaan tarkastella esimerkiksi 

sitä, kuinka lapsi ymmärretään empiirisen tutkimuksen kohteena (Heikkinen, 2015, s. 163). 

Hänninen (2003, s. 24) kuvaa ontologisuutta ihmisen olemassaolon kautta, mikä on ole-

mukseltaan kerronnallista ï ihmisen olemisen, elämisen ja tarinan välillä on vahva yhteys.  

Sitä, että lapsi itsessään ymmärretään aktiivisena yksilönä, luotettavan ja tärkeän tiedon 

tuottajana, voidaan pitää tutkimukseni lähtökohtana. Ajattelen Ochsôn ja Cappsôn (2001, s. 

2) tavoin, että kerronnallisuuden muotoutumisessa ja rakentumisessa on läsnä vuorovaiku-

tus toisten kanssa, jolloin kertomuksia muokkaavat kertojan lisäksi myös muut ihmiset. 

Muodostin koko tutkimusprosessini sellaiseksi, että pystyin kuulemaan ja ennen kaikkea 

kuuntelemaan lapsen kerronnan kautta kumpuavaa sisäistä tietoa. Omat käsitykseni ja 

muistoni kouluun siirtymisestä ja koulun arjesta, ohjaavat millaisena lapsen omat käsityk-

set koulusta näyttäytyvät minulle tutkijana ja mitä asioita pidän tärkeinä. Näin ollen aineis-

tosta tekemäni tulkinnat sisältävät aina osan minua tutkijana - halusinpa sitä tai en. Toisaal-

ta, miksi en haluaisi. On eri asia kerrotaanko satua jollekin vai jonkun kanssa (Ochs, & 

Capps, 2001, s. 2). Vaikka vain lapsen ääni ja hiljainen tieto nousee konkreettisesti satujen 

kautta esiin, olen keskustelujen ja dialogisen prosessin kautta vaikuttanut yhteisiin sadutus-

tuokioihin ï olemme siis yhdessä lasten kanssa tuottaneet aineiston. 

Epistemologiset käsitykset eli näkemykset tiedosta ja tiedostamisesta tarkastelevat esimer-

kiksi sitä, millaisella metodisella otteella päästään parhaiten lähelle tutkittavaa kohdetta, 

jolloin voidaan puhua metodin pätevyydestä. (Heikkinen, 2015, s. 163; Hirsjärvi, Remes, 

& Sajavaara, 2014, s. 130 ). Empiirisessä tutkimuksessa epistemologisilla käsityksillä tar-

koitetaan myös niitä asioita, joiden perusteella tutkija valitsee tutkimusmetodinsa ja kuinka 

hän sen perustelee suhteessa tutkimuskohteeseen (Heikkinen, 2015, s. 163). Hänninen 

(2003, s. 29) korostaa, että tutkija pääsee ihmisen mieleen vain kielellisten ilmausten kaut-

ta, joita ei voi kuitenkaan pitªª òtodellisinaò ajatuksina.  

Tutkijan tulee kyseenalaistaa tavanomaiset oletukset tutkimuskäytäntöjä kohtaan, jolloin 

pohdinnan kohteeksi nousee tiedon luonne ja kuinka se parhaiten tuotetaan sosiaalisten 
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suhteiden kautta (Sprague, 2010, s. 78). Tutkimusaineistoani tarkastelen siitä näkökulmasta 

katsoen, mitä lasten sadut kertovat minulle koulun arjesta. Tutkimuksen kohteena minulla 

on lasten yksilölliset paikkoihin liittyvät merkitykset ja kokemukset, jotka Hyry-

Beihammerin ja Auttin (2013, s. 232) mukaan avautuvat tutkijalle subjektiivisen kokemus-

ten, tunteiden, muistojen ja toiveiden kautta. Tutkimusaineistoni on kerätty lapsille ominai-

sissa toimintaympäristöissä. Tällöin olemme yhdessä lapsen kanssa astuneet sadun ihmeel-

liseen maailmaan. Osallistavat toimintatavat eivät ole luonnostaan yhtään parempia kuin 

muutkaan tutkimusmenetelmät, sillä ei ole olemassa objektiivisesti oikeaa tapaa tutkia lap-

sia (Gallacher, & Gallagher, 2008, s. 510). Omien epistemologisten näkemyksieni kautta 

näen osallistavan toiminnan tukevan parhaiten lapsen asemaa tutkimuksen toteutuksessa. 

4.2 Kerronnallisuus osana tutkim usta 

Kerronnallisuus eli narratiivisuus on käsitteenä hyvin monimuotoinen ja sitä käytetään 

tieteen kentällä monin eri tavoin, mikä saattaa synnyttää sisäisiä jännitteitä ja erimielisyyk-

siä (Kvernbekk, & Frimannsson, 2013, s. 572). Tutkimuksissa voidaan käyttää materiaali-

na kertomuksia tai tutkimuksen avulla voidaan tuottaa kertomuksia maailmasta, mikä joh-

taa kertomuksen ja tutkimuksen suhteen kahteen erilaiseen päänäkökulmaan. Narratiivi-

suuden käsitteelle ei ole suomenkielessä vakiintunutta käsitettä, sillä narratiivisuuden li-

säksi voidaan puhua myös kerronnallisuudesta tai tarinallisuudesta. (Heikkinen, 2015, s. 

151.) Tämä kuvastaa hyvin, kuinka narratiivisuuden voi tulkita monin eri tavoin. Tutki-

muksessani käytän synonyymeinä sekä kerronnallisuuden että narratiivisuuden käsitteitä.   

Narratiivien eli kertomusten ja tarinoiden kerronta on yleismaallinen ja inhimillinen toi-

minta. Sitä esiintyy kaikissa kulttuureissa, mikä liittää sen vahvasti osaksi kieltä. Vaikka 

kerronta on universaalia, niin tarina itsessään on hyvin ainutlaatuinen ja paikallinen. 

(Kvernbekk, & Frimannsson, 2013, s. 571.) Tarinat edustavat sitä kulttuuria, jossa ne syn-

tyvät ja jossa niitä kerrotaan. Näin niiden kautta ei välity vain sen merkitys osana ihmisen 

elämänhistoriaa ja kokemusmaailmaa yksilön näkökulmasta, vaan sen merkitys myös osa-

na sosiaalista ympäristöä. (Estola, 1999, s. 133.) Kerronnallisuuden käsitettä voi laajentaa 

ajattelemalla Riessmanin (2008, s. 4) tavoin puhutun ja kirjoitetun kielen lisäksi myös vi-

suaalista materiaalia, sillä hänen mukaansa erilaisia aineistoja pystyy tarkastelemaan narra-

tiivisesta lähtökohdista käsin.  
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Konstruktivistisesti ajateltuna, tarina syntyy aina vuorovaikutustilanteessa. Tutkimuksen 

kohteelle tulee antaa mahdollisimman paljon tilanteita esittää kokemaansa, mikä mahdol-

listaa narratiivisen aineiston synnyn. (Hänninen, 2015, s. 173.) Kertoessaan ihminen pro-

sessoi kertomaansa valikoiden ja järjestelemällä sitä kuulijoiden mukaan (Riessman, 2008, 

s. 4), jolloin ihminen kertoo hänelle merkityksellisistä asioista. Merkitykset luodaan tilan-

teissa, joiden tapahtumat muuttuvat persoonallisten tulkintojen kautta kokemukseksi (Yr-

jänäinen, & Ropo, 2013, s. 23). Kokemus ja kertominen ovat vahvasti toisiaan lähellä, eikä 

niitä tule erottaa toisistaan, koska koettu on jo kerronnan sävyttämää. Kerronnallisten muo-

tojen kautta ei voi tavoittaa sitä aitoa ihmisen kokemuksen alkuperää eikä ihmisen koke-

muksilleen antamia merkityksiä. (Viljamaa, 2012, s. 26.)  

Tutkimuksissa on käynyt ilmi lasten pystyvän tuomaan esiin arvokasta ja hyödyllistä tie-

toa, kunhan vain tutkimusmenetelmät ovat lasten kannalta oikeat. (Einarsdóttir, 2007, s. 

199). Tutkijan tulee hyödyntää asiantuntijuuttaan lasta kohtaan ja löytää toimintatapa, joka 

suojelee lapsen koskemattomuutta (Eide, & Winger, 2005, s. 84). Lapsia onkin alettu pitää 

luotettavina informantteina ja heidät otetaan mukaan tutkimuksen toteuttamiseen kanssa-

tutkijoiksi tutkimuskysymysten määrittelyyn ja aineiston keräämiseen (Strandell, 2010, s. 

93). Tiedon keruussa hyödynnetään luovia menetelmiä, jolloin tutkimusaineistona ovat 

olleet muun muassa lasten omat päiväkirjat, kirjoitelmat, valokuvat, kertomukset sekä 

draama ja ääninauhoitteet (Karlsson, 2010, s. 127). Kertomuksien avulla myös minä opin 

ja saan tietooni jotain uutta, kuten Liisa Karlsson (2014, s. 74) on kauniisti ilmaissut; òSa-

tujensa kautta lapset kertovat sellaista, mitä aikuiset eivät ole aikaisemmin tienneetò. 

4.3 Tutkittavien valinta  

Laadullinen lähestymistapa korostaa todellisuuden ja siitä saatavan tiedon subjektiivista 

luonnetta. Ihmisen merkitys nousee keskiöön, sillä tutkimuksessa keskitytään tarkastele-

maan yksittäisiä tapauksia tuoden esille ihmisen oma näkökulma ja kokemus. (Puusa, & 

Juuti, 2011, s. 47, 52.) Osallistavat menetelmät ovat viime aikoina pyrkineet tuomaan esiin 

erilaisten vähemmistöjen äänet, mukaan lukien lasten (Thomson, 2007, s. 209). Lasten 

suora osallistuminen tutkimukseen johtuu suurelta osin lapsia ja lapsuutta koskevista muut-

tuneista näkökulmista ja toimintatavoista (Graham, Powell, & Taylor, 2015, s. 24). Lasten 

ollessa mukana tutkimuksessa suhteet monimutkaistuvat, sillä lapset ovat usein eriarvoi-

sessa valtasuhteessa aikuiseen tutkijaan nähden. Tutkijoiden tulee havaita tämä vallasta 
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johtuva eriarvoisuus, mikä mahdollistuu ymmärtäessä monipuolisesti lapsuutta ja siihen 

liittyviä näkökulmia. (Einarsdóttir, 2007, s. 204.)  

Tutkimustulosten kannalta on keskeistä saavuttaa tutkittavan henkilökohtainen näkökulma 

(Puusa, & Juuti, 2011, s. 52), mikä mahdollistuu parhaiten tutkijan ja tutkittavan läheisellä 

ja pitkäkestoisella suhteella (Einarsdóttir, 2007, s. 204). Luottamuksellinen suhde syntyy 

antaessa lapselle aikaa tutustua tutkijaan, mikä vaatii molemminpuolista kunnioitusta ja 

yhdenvertaisuutta. (Kyrönlampi-Kylmänen, 2010, s. 203.) Karlssonin (2014, s. 29) mukaan 

sadutuksessa lapsen ei tarvitse olla entuudestaan tuttu, sillä sen avulla pääsee tutustumaan 

hyvin nopeasti henkilökohtaisella tavalla lapseen, jolloin samalla tutustutaan myös toisiin-

sa. Näen tämän tarkoittavan tilannetta, jossa lapsi tekee aloitteen sadutukselle.  

Tutkimuksen kannalta tilanne oli päinvastainen minun ollessa aloitteen tekijänä. Pelkäsin, 

etteivät lapset halua avautua ja kertoa satua täysin vieraalle ihmiselle. Halusin sadutetta-

vaksi lapsia, joiden kanssa minulla oli entuudestaan edes vähän yhteisiä jaettuja kokemuk-

sia. Toisaalta tuttuudesta saattaa olla haittaa, sillä Nurmen ja kumppaneiden (2009, s. 46, 

47) mukaan tarinan pituus vaihtuu kuulijan tuttuuden mukaan; lapsi kertoo vieraalle aikui-

selle yksityiskohtaisempia tarinoita, sillä tutut aikuiset jakavat usein lapsen kanssa tarinaan 

liittyviä kokemuksia, jolloin osa kokemuksista jää kertomatta. Kokemukseni mukaan lä-

heinen suhde lapseen on vain positiivinen asia, mikä auttaa saavuttamaan henkilökohtaisen 

ja ainutkertaisen näkökulman ja tätä kautta ymmärtämään lasten satuja syvällisemmin. 

Viljamaa (2012) on väitöskirjassaan tutkinut omia lapsiaan kodin kontekstista käsin. Hän 

on joutunut perustelemaan tutkijan positiotaan, juuri siitä näkökulmasta käsin mitä hyvin 

läheinen suhde tutkittaviin tarkoittaa tutkimuksen kannalta: òKoti on paikkana yksityinen 

ja sen ihmissuhteet erityiset. Silmieni eteen piirtyy ja saan kuunnella sellaista, mikä ei tuli-

si näkyviin missään muualla eikä missään muussa ihmissuhteessa. Lapset eivät ajattele 

minua tutkijana vaan ªitinª. [é] Kaikki tªmª avaa rikkaan nªkºalan ja tuo mukanaan eri-

tyistª huolta ja vastuuta.ò (Viljamaa, 2012, s. 59.) Omaa tutkijan positiota tarkastellessani, 

ajattelen samalla tapaa kuin Viljamaa, sillä uskon, että tuntemani lapset ajattelevat minun 

olevan tuttava eikä tutkija.  

Tutkimusongelmani kannalta, minun tuli valita tutkittavaksi esikoululainen, ekaluokkalai-

nen ja tokaluokkalainen. Tutkimuksen alkaessa tiesin saduttavani uudelleen kandidaatin 

tutkielmani Nikoa (nimi muutettu), joka oli nyt koulussa toisella luokalla. Hankaluutta 

aiheutti, ketä muita voisin saduttaa. Olisin voinut ottaa yhteyttä lähipäiväkotiin sekä kou-
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luun, mutta tämä lähestymistapa olisi sotinut vastaan ajatuksiani läheisen lapsen saduttami-

sesta. Jouduin kuitenkin nöyrtymään, sillä tuttavapiirissäni ei ollut yhtään esikoululaista tai 

ekaluokkalaista lasta. Esikoululaisen ja ekaluokkalaisen lapsen päätin valita viimeisimmän 

opetusharjoitteluni pohjalta, jonka suoritin esiopetusryhmässä ï näin en olisi täysin vieras 

lapsille. Halusin tutkimukseeni mukaan tyttöjä ja poikia, sillä tytöt kertovat yleensä pitem-

piä tarinoita kuin pojat (Nurmi, ym., 2009, s. 47), joten eri sukupuolten sadut voivat olla 

rakenteeltaan hyvin erilaiset. Mielessäni oli eräs tyttö harjoittelustani (joka nyt oli ensim-

mäisellä luokalla) sekä hänen pikkusiskonsa (joka nyt oli esikoulussa). Minun täytyi kui-

tenkin ensin selvittää, mihin kouluun lapset olivat siirtyneet esiopetuksen jälkeen.  

Tiedon saatuani, lähdin hakemaan kaupungilta tutkimuslupaa aineiston keräämisen aloit-

tamiseksi, jonka sain huhtikuussa 2015. Otin välittömästi yhteyttä päiväkodin johtajaan ja 

koulun rehtoriin sekä heidän kautta esikoulun ja koulun opettajiin. Lapsilla ei ole henkistä 

kypsyyttä eikä ymmärrystä käsitellä suostumukseen vaadittavaa tietoa, joten tutkimuslupaa 

on haettava myös lapsen vanhemmilta tai huoltajilta (Dockett, Einarsdóttir, & Perry, 2012, 

s. 245). Tästä syystä pyysin ennen aineiston keräämistä vanhemmilta kirjallisen luvan las-

ten osallistumisesta tutkimukseeni (Liite 1). Koska tutkimukseni aineisto on kerätty lapsil-

ta, oli relevanttia kysyä tutkimuslupaa myös suoraan heiltä itseltään (Liite 2). Lomake aut-

taa lasta tekemään päätöksiä tutkimukseen osallistumisessa, sillä sen avulla on helpompi 

tunnistaa informaatio sekä kirjallisessa että visuaalisessa muodossa (Dockett, Perry, & 

Kearney, 2013, s. 825). Kirjallinen tutkimuslupa osoittaa kunnioitusta lasta kohtaan hänen 

ollessaan tutkimuksen kohteena. Se on myös hyvien tutkimuseettisten käytänteiden mu-

kaista, joista kerron lisää alaluvussa 6.2.  

Saatuani tutkimusluvat lapsilta ja heidän vanhemmiltaan, tutkimuskohteenani olivat kah-

den tytön ja yhden pojan sadut. Dockett, Perry ja Kearney (2013, s. 819) ovat tutkimukses-

saan kysyneet lapsilta lomakkeen avulla, mitä nimeä lapsi haluaa tutkimuksessa käytettä-

vän. Myös minä halusin suojata lasten anonymiteetin lasten salanimillä. Halusin myös täs-

sä suhteessa ottaa huomioon lapsen osallisuuden ja pyysin lapsia keksimään salanimet sa-

dutustilanteen alkuun. Kirjoitin tämän salanimen lapsen nähden, jotta hän ymmärtäisi py-

syvänsä tunnistamattomana. Kysyin myös Nikolta, haluaako hän keksiä tähän tutkimuk-

seen uuden salanimen. Kaikki lapset olivat innoissaan mukana uusilla nimillään - näin tut-

kimukseeni osallistuivat esikoululainen Neea, ykkösluokkalainen Vilhelmiina  sekä kak-

kosluokkalainen Elmeri . 



27 

 

 

4.4 Aineiston keruu sadutusmenetelmän avulla erilaisissa tutkimusympäristöissä  

Kertomista ja kertomusten tutkimusta voidaan pitää luontaisena tapana toteuttaa tutkimus, 

jos halutaan ymmärtää ihmisiä ja heidän toimintaansa (Heikkinen, 2015, s. 149). Lähestyin 

kouluun liittyviä kokemuksia ja -näkemyksiä lasten itsensä kertomana, sillä olin kiinnostu-

nut millaisen merkityksen lasten yksi elämänpiirin tärkeimmistä paikoista saa heidän omis-

sa kertomuksissa. Tutkielmani empiirisen aineiston olen hankkinut kevätlukukauden 2015 

ollessa lopuillaan. Alun perin tarkoitukseni oli saduttaa lapsia kolme kertaa ja kerätä sen 

aikana niin monta satua, kuin lapset halusivat minulle kertoa. Tietenkin olin varautunut 

siihen, etteivät lapset välttämättä halua kertoa satuja kolmella kerralla, jolloin joutuisin 

tyytymään jo keräämiini satuihin tai ottamaan lisää lapsia mukaan tutkimukseen. Kolman-

nen sadutuskerran jälkeen Vilhelmiina sanoi haluavansa kertoa vielä kerran satuja, sillä oli 

keksinyt muutaman idean satuihin. Lapsen aloite oli hyvin merkittävä, enkä halunnut sivut-

taa sitä. Lupauduin ylimääräiseen sadutuskertaan, joka sopi myös opettajalle. Näin ollen 

sadutin siis Vilhelmiinaa neljällä kerralla sekä Neeaa ja Elmeriä kolme kertaa.   

Sadutus alkaa sanoin: òKerro satu (tai tarina), sellainen kuin itse haluat. Kirjaan sen juuri 

niin kuin sen minulle kerrot. Lopuksi luen tarinasi, ja voit muuttaa tai korjata sitä, mikäli 

haluat.ò Saduttaja ei anna aihetta, josta kertoja kertoo, eikä hän tee lisäkysymyksiä. (Karls-

son, 2014, s. 24.) Tilanteet arjessa osoittavat, että aikuiset tietoisesti ohjaavat kysymyksil-

lään ja vihjeillään lasten kerrontaa haluttuun suuntaan ja teemaan (Ochs, & Capps, 2001, s. 

68). Jos olisin noudattanut sadutusohjeita, en olisi saanut välttämättä yhtään tutkimukseni 

kannalta tärkeää kouluaiheista satua. Muokkasin sadutusohjeita tietoisesti sanomalla lap-

selle: òKerro minulle kouluaiheinen satu, sellainen kuin itse haluatéò, jotta sadut liittyisi-

vät kouluun. Tämä tuo sadutuksen aihesadutuksen piiriin, jossa saduttaja antaa sadutetta-

valle lähtökohdaksi tietyn aihepiirin (Karlsson, 2014, s. 44), minun tapauksessa koulun.  

Lapsen oman tiedon äärelle pääsee parhaiten, kun hänen annetaan kertoa omalla tavallaan 

valitsemastaan aiheesta, jolloin kertoja rajaa kertomuksensa itse (Karlsson, 2006, s. 10).  

Tästä syystä aihesadutus ei ole ongelmaton, sillä monet saduttajat ovat huomanneet lasten 

kieltäytyvän sadutuksesta tai kertovan lyhyempiä satuja, jos eivät saa kertoa haluamastaan 

aiheesta. Aihesadutusta on hyvä kokeilla vasta sitten, kun lapset ovat saaneet kertoa satu-

jaan ilman aihetta ja heidän kanssaan on yhdessä luotu kuunteleva toimintakulttuuri. 

(Karlsson, 2014, s. 44.) Tiedän, että päiväkodissa niin Vilhelmiinaa kuin Neeaakin on sa-

dutettu perinteisellä menetelmällä. Itse olen vastaavasti saduttanut Elmeriä aikaisemmin, 



28  

 

  

joten uskon näiden kertojen luoneen sadutukselle kuuntelevan toimintakulttuurin. Koke-

muksesta tiedän, ettei Elmeri helpolla kieltäydy kertomasta minulle kouluaiheisia satuja ï 

toisaalta en tiedä olivatko sadut lyhyempiä kuin perinteisellä menetelmällä kerätyt. Tyttö-

jen kohdalla tätä en entuudestaan tiennyt, vaan otin tietoisen riskin aihesadutuksen kanssa.  

Tarinat voivat olla joko spontaanisti kerrottuja tai kuulijan innoittamia (Brinkkmann, & 

Kvale, 2015, s. 178, 179), mikä korostui myös tutkimuksessani. Aineistoa kerätessä huo-

masin lasten miettivän välillä todella tarkkaan mitä sanovat, eivätkä he aina keksineet ai-

hetta mistä kertoa. Haastattelun tavoin sadutuksessa voi mielestäni olla runko, jonka mu-

kaan lasta voi pyytää kertomaan oman satunsa, jolloin aiheen käsittelemisestä tulee moni-

puolisempaa ja rikkaampaa. Sadutusrunko (Liite 3) on eräänlainen ajatuskartta, johon olen 

nostanut esiin asioita, joita minulla itselläni tuli ensimmäisenä koulusta mieleen. En ole 

noudattanut runkoa orjallisesti, vaan nostin siitä keskustelun lomassa esille ideoita, joista 

lapset inspiroituivat kertomaan oman satunsa. Runko toimi minulla ennemminkin apuna 

niissä tilanteissa, joissa lapset eivät meinanneet keksiä sadulleen aihetta.  

Perinteisen sadutuksen lisäksi sovelsin menetelmää liittämällä siihen mukaan visuaalista 

aineistoa piirustuksen kautta. Karlssonin (2014) mukaan lapsi haluaa usein piirtää kerto-

muksestaan kuvan. Kukaan lapsista ei ollut halukas kertomaan satua ja piirtämään samaan 

aikaan, vaan he halusivat ensin piirtää. Kunnioitin lasten mielipidettä ja pyysin heitä ensin 

piirtämään satunsa ja sen jälkeen kertomaan piirustuksen takana olevan sadun, ettei vastaus 

voi olla vain selostus kuvassa olevista asioista (ks. Karlsson, 2014, s. 45). Visuaalisen ai-

neiston keräämisessä minulle ei ole tärkeintä lapsen piirustus, vaan piirustuksen takana 

oleva satu. Havainnoin lapsen piirustustilannetta ja kirjasin havaintoja; ilmeitä ja kom-

mentteja, ylös satujen reunaan aineiston analysointia ajatellen.  

Lasten piirroksiin tallentuu piirtämisen hetkellä tietty kuva, mutta piirrosten merkitysten 

tuottaminen jatkuu siitä myöhemmin kerrottaessa (Roos, & Rutanen, 2014, s. 34). Lasten 

piirustuksen käyttäminen tuo tutkimukseen etuja, sillä lapset ovat aktiivisia ja luovia piirtä-

essään ja ennen kaikkea piirustukset tarjoavat sanatonta ilmaisua ï ne ovat visuaalista tie-

toa ja niiden avulla voidaan tarkastella kuinka lapsi näkee asioita (Einarsdóttir, 2007, s. 

201). Tästä syystä olen liittänyt piirustukset osaksi tutkielmaani. Ne antavat uutta syvyyttä 

saduille ja omanlaista perspektiiviä hiljaisen tiedon esiin tuomiselle. Ennen piirustuskertoja 

olin valmistautunut siihen, että kaikki ei mene suunnitelmien mukaan. Lapset nimittäin 

saattavat jäljitellä piirustuksilla toisiaan ja jotkut lapset eivät välttämättä halua piirtää lai-
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sinkaan, mikä aiheuttaa haittoja piirustusten ollessa tiedonkeruumenetelmänä (Einarsdóttir, 

2007, s. 201). Elmeri ei ole kiinnostunut piirtämisestä, mutta halusi kuitenkin piirtää yhden 

kuvan. Tytöt olivat innoissaan piirustussadutuksesta ja Vilhelmiina olisi ollut valmis piir-

tämään satuaan myös vapaa-ajalla, jos olisi ollut tarvetta. 

Perinteinen sadutuskerta kesti puolesta tunnista tuntiin, piirustussadutus vei aikaa lisää 

noin puoli tuntia. Tuokioihin kuului lisäksi keskustelua ja Elmerin kanssa myös leikkiä. 

Lapsille oli tärkeää antaa tilaa ajatella ja aikaa leikkiä sadutustuokion aikana, ettei sadut-

tamisesta jäänyt epämieluisaa kuvaa. Myös tytöt olisivat saaneet leikkiä, mutta uppoudut-

tuaan satujen kerrontaan he eivät kaivanneet väliin leikkimistä. Keskustelun ja leikin mää-

rän päättelin havainnoimalla lasten vireystilaa ja innostuneisuutta. Liiallinen òpainostami-

nenò satujen kertomiseen heikentää lapsen kiinnostusta. Nyt he kertoivat mielellään use-

amman sadun yhdellä sadutustuokiolla. Poikkeuksena oli viimeinen sadutuskerta Elmerin 

kanssa, jolloin hän vaikutti hieman väsyneelle ja kärttyisälle. Hän halusi kaikesta huolimat-

ta kertoa minulle sadun, mikä ei ollut niin luontevaa kuin aiemmin. Päätin yhden sadun 

riittävän. Näin Elmeri kertoi vähemmän satuja kuin muut, mutta en halunnut painostaa 

häntä kertomaan enempää, jotta innostus sadutukseen säilyisi. Se on tärkeämpää, kuin suu-

ri määrä aineistoa.   

Ymmärtääksemme lapsilta saamaamme tietoa, meidän tulee tutkia sosiaalista ja kulttuuris-

ta kontekstia, jossa lapset elävät, sillä lasten äänet heijastuvat heidän kuulumaansa ympä-

ristöön (Einarsdóttir, 2007, s. 207). Kerrottuun tarinaan vaikuttavat aina aika ja tilanne, 

mutta myös kenelle se kerrotaan (Estola, 1999, s. 144). Viljamaa (2012, s. 51) on osuvasti 

kuvannut lapsitutkimuksen kontekstia, sillä hänen mukaansa on tärkeää tuottaa lapsiin liit-

tyvää tietoa siellä, missä lapset ovat. Lapsen arki rakentuu yhteisöllisille siteille, joissa 

lapset ovat vertaistensa rinnalla aktiivisia toimijoita (Kallio, Stenvall, Bäcklund, & Häkli, 

2013, s. 83). Nämä yhteisölliset siteet ovat vahvimmillaan paikoissa, jossa kasvatus tapah-

tuu eli päiväkodissa, koulussa ja kotona, joten sadutustuokioni tapahtuivat näissä paikoissa. 

Päiväkotien ja koulujen toimintatavat ovat muotoutuneet aikana, jolloin lasten kuuntelemi-

selle ei ole annettu arvoa. Tämä vaatii nykyisin tietoista ponnistelua, jotta lasten kerronnal-

le on kiireen keskellä tarpeeksi aikaa ja tilaa. (Hohti, & Karlsson, 2013, s. 173.) Esikoulut 

ja koulut ovat erityisiä tutkimuspaikkoja, sillä tutkimuksen voi ujuttaa osaksi opetustilan-

netta, mikä tuo samalla eettisiä rajoitteita, mutta myös mahdollisuuksia (Dockett, Perry, & 

Kearney, 2013, s. 823). Halusin sadutuksen olevan selvästi irrallinen muusta opetuksesta, 
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joten ne tapahtuivat erillään. Kohtaaminen ja kuunteleminen mahdollistuivat varsin hyvin, 

sillä päiväkodista ja koulusta löytyi paikka rauhalliseen sadutukseen. Neeaa sadutin päivä-

kodin tiloissa, jossa hän sai valita mielipakkansa. Useimmat sadut on kerrottu salissa patjo-

jen päällä, osa saduista on kerrottu ulkona. Salista oli suora näkymä päiväkodin pihalle, 

jossa pienemmät lapset leikkivät satujen kerrontahetkellä. Vilhelmiina kertoi aluksi satunsa 

koulun aulassa, mutta meluinen paikka häiritsi häntä. Siirryimme varastona toimivaan 

pommisuojaan opettajan ehdotuksesta. Paikkana se oli Vilhelmiinalle uusi, minkä huomasi 

kiertelevästä katseesta. Tämä paikka myös omalta osaltaan synnytti satuihin uusia ideoita.  

Elmerin sadut olen saduttanut pääsääntöisesti hänen kotonaan. Koti ei välttämättä tarvitse 

fyysistä paikkaa, sillä koti syntyy ajassa tekojen ja toiminnan kautta. Näin koti on mielen 

tila, johon liittyy vahvasti ihmisen kokemushistorian läpi kulkevia tunteita, tuntemuksia ja 

kokemuksia. (Kyrönlampi-Kylmänen, 2010, s. 197.) Elmeri oli lupautunut sadutuksiin hä-

nen kotonaan, mutta yksi sadutuskerta tapahtui liikuntahallilla. Elmeri oli tällöin halukas 

kertomaan satua, joten otin aloitteen vastaan melusta huolimatta.  

Sadutustilanteessa satu kirjataan sana sanalta lapsen nähden, mikä on konkreettinen osoitus 

puhutun kielen muuttumisesta tekstiksi ja kirjoitetun tekstin muuttumisesta takaisin pu-

heeksi, jota lapsi itse tuotti hetki sitten. Välillä lapset kertovat satujaan nopealla tempolla, 

jolloin saduttaja joutuu pyytämään lasta pitämään pienen tauon. Tauoista voi olla hyötyä, 

sillä niiden aikana kertoja voi rauhassa miettiä kertomuksensa kulkua. (Karlsson, 2014, s. 

43.) Ratkaisin hitaan kirjoittamisen ongelman äänittämällä sadutustilanteet nauhurille, jol-

loin pystyimme palaamaan satuihin yhdessä lasten kanssa. Aluksi lapsia selvästi jännitti 

nauhuriin puhuminen, siksi annoin lasten vapaasti äännellä nauhuriin haluamiaan ääniä, 

mikä rentoutti lapsia eikä nauhuriin puhuminen enää häirinnyt. Lapset olivat hyvin tietoisia 

nauhurista ja halusivat usein laittaa sen itse käyntiin ja satunsa jälkeen pysäyttää nauhurin. 

Karlsson (2014, s. 43) kuitenkin toteaa, että tarinoiden nauhoittaminen on työlästä, jolloin 

kertomusten puhtaaksikirjoittaminen jää usein tekemättä. Kirjoitin  sadut mahdollisimman 

pian digitaaliseen muotoon aineiston keruun jälkeen. Näin aloitin aineiston litteroinnin, 

jolla tarkoitetaan puhutun kielen kirjoittamista tekstiksi, jonka tarkkuus määritellään tutki-

muksen metodologisen lähestymistavan perustella (Ruusuvuori, 2010, s. 423, 424). Äänite-

tyn tekstin litteroimiseen liittyy joukko teknisiä ja tulkinnallisia kysymyksiä juuri siitä 

syystä, kuinka sanatarkasti suullinen puhe on litteroitu. Tästä syystä lukijalle on hyvä tehdä 

ohjeet, kuinka tekstiä luetaan. (Brinkmann, & Kvale, 2015, s. 207.) Aluksi kirjoitin sadut 
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kirjoittamani paperiversion mukaan, johon lisäsin äänitallenteen perusteella puuttuvia sa-

noja ja ilmauksia. Lapsen muokkaukset satuun merkkasin eri väreillä, ja poistetut sanat 

yliviivasin. Tämä näytti hyvin sekavalle, joten muokkasin tekstiä vastaamaan lopullista ja 

viimeistä versiota sadusta, jota lapsi minulle kertoi.  

Lasten satuja kertyi aineistooni yhteensä 34 kappaletta, joista Neea kertoi 13, Vilhelmiina 

14 ja Elmeri 7. Aineiston käsittelemisen helpottamiseksi jaoin aineistoni lasten mukaan 

kolmeen osaan. Järjestin sadut lapsikohtaisesti lineaariseen aikajärjestykseen eli siihen 

järjestykseen, jossa ne on kerrottu. Satujen erottamisen helpottamiseksi lisäsin satujen 

eteen lapsen nimestä kirjaintunnisteen ja sen perään numeron, joka kuvastaa kuinka mones 

satu on kyseessä: Neean sadut ovat esimerkiksi N1, Vilhelmiinan sadut V2 ja Elmerin sa-

dut E3. En huomioi analyysissä sitä, millä kerralla satu on kerrottu, vaikka esimerkiksi 

lapsen vireystillalla on suuri merkitys sadutustilanteeseen ja sitä kautta myös sadun pituu-

teen ja sisältöön. Olen kuitenkin koonnut alla olevaan taulukkoon (Taulukko 2) lasten sa-

dut sadutuskertojen mukaan, jotta lukijalla on helpompi hahmottaa aineistonkeruutani. 

Taulukko 2.  Satujen sanamäärät ja erottelu sadutuskertojen mukaan  

  1. kerta 
  

2. kerta 
  

3. kerta 
  

4. kerta 
  

Neea  N1: 96   N5: 101   N9: 829       
Eskarilainen N2: 57   N6: 452   N10: 64       

  N3: 43   N7: 682    N11: 303 x     
  N4: 60   N8: 395  x N12: 34       
          N13: 88       

Vilhelmiina  V1: 65   V6: 484 x V9: 327 x V11: 62   
Ykkösluokkalainen V2: 63   V7: 412   V10: 65   V12: 29   

  V3: 94   V8: 392       V13: 50   
  V4: 50           V14: 32   
  V5: 61               

Elmeri  E1: 165   E4: 100   E7: 78 x     
Kakkosluokkalainen E2: 871   E5: 610           

  E3: 105   E6: 770           

 
        

Taulukossa olen käyttänyt samaisia kirjaintunnisteita ja numeroita kuvaamaan lasten satu-

ja, kuin satujen erottamisessa. Tunnisteen jälkeen olen merkannut saduissa olevat sanamää-

rät, jotta lukija saa yhdellä silmäyksellä käsityksen aineistoni laajuudesta. Sadut olivat pää-

sääntöisesti melko lyhyitä; sanamäärältään ne olivat keskimäärin viidestä kymmenestä 
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sataan sanaan. Mukana oli myös pitkiä satuja, joissa oli yli kolmesataa sanaa ï pisimmässä 

lähemmäs viisisataa sanaa. Olen merkannut taulukkoon yksittäisten sadutuskertojen oikeal-

la puolella oleviin sarakkeisiin òxò-merkillä, mikäli satuun liittyy piirustus. Nämä piirus-

tukset löytyvät tutkielmani tutkimustuloksista luvusta 5.   

4.5 Kerronnallisen aineiston analyysi 

Laadullisen eli kvalitatiivisen tutkimuksen aineisto on tutkittavien rikas kuvaus tutkimus-

kohteena olevasta ilmiöstä (Puusa, 2011, s. 114), mikä tuo esiin tutkittavien hiljaista tietoa. 

Aineistoa voidaan pitää palana tutkittavaa maailmaa, sillä se on näyte tutkimuksen kohtee-

na olevasta rikkaasta ja moniulotteisesta kielestä ja kulttuurista (Alasuutari, 2011, s. 84, 

88). Tutkimuksessa on tyypillistä, että aineistoa kerätään useassa vaiheessa, jolloin tutki-

muksessa analysointia voidaan nähdä tehtävän koko tutkimusprosessin ajan ï aineistoa siis 

tulkitaan ja kerätään osittain samanaikaisesti (Hirsjärvi, Remes & Sajavaara, 2014, s. 223; 

Puusa, 2011, s. 114). Keskityin analysointiin vasta kaikkien sadutuskertojen jälkeen. Huo-

masin kuitenkin tekeväni aineistosta tulkintoja jo sadutustilanteissa ja litteroidessani satuja, 

minkä vuoksi aineiston analysoinnin voidaan nähdä alkaneen, suunnitelmista poiketen, heti 

aineistoa kerätessä. 

Runsas ja elämänläheinen aineisto tekee analyysivaiheen samalla sekä mielenkiintoiseksi 

että haastavaksi ja työlääksi (Hirsjärvi, & Hurme, 2010, s. 135), joten en pyrkinyt saamaan 

kerätyksi valtavaa määrää aineistoa, vaan keskityin lasten kolmella tai neljällä sadutusker-

ralla saamiini satuihin. Puusan (2011, s. 117) mukaan aineiston tiivistäminen ja pelkistä-

minen informaatioarvon lisäämiseksi on välttämätöntä. Aineistona sadut ovat kuitenkin 

hyvin tiiviitä ja täynnä informaatiota, mikä estää aineiston tiivistämistä ja pelkistämistä, 

mikä omalta osaltaan puhuu pienemmän aineiston puolesta. 

Tutkimuksessani on vahvasti läsnä kerronnallisuus eli narratiivisuus, mikä liittää tutkimuk-

seni osaksi narratiivista tutkimusta. Koen sen olevan hyvin moninaista ja vapaata, mikä voi 

olla syy siihen, ettei narratiivisen tutkimuksen analysointiin ole selviä ohjeita. Heikkinen 

(2015) jakaa Polkinghornenin tavoin narratiivisuuden kahteen kategoriaan: narratiivien 

analyysiin (analysis of narratives) ja narratiiviseen analyysiin (narrative analysis), Narra-

tiivien analyysissä tutkija kohdistaa huomionsa tuotettujen kertomusten luokitteluun, meta-

forien tai kategorisoinnin avulla. Tutkija jäsentää aineistoaan erilaisiin luokkiin loogis-

tieteellisesti käyttäen hyväkseen paradigmaattista tietämystään. Sille on tyypillistä loogis-
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ten luokkien mukaan rakentuva argumentaatio, käsitteiden ja kategorioiden täsmällinen 

määrittely. (Heikkinen, 2015, s. 160, 161.) Narratiivien analyysissä tutkimusaineisto koos-

tuu narratiiveista eli kertomuksista, jotka analysoidaan luokittelun avulla (Savin-Baden, & 

Van Niekerk, 2007, s. 462). 

Narratiivisessa analyysissä tutkijan tarkoituksena on tuottaa uusia kertomuksia aineiston 

kertomusten perusteella. Tutkija ei kohdista huomiotaan aineiston luokitteluun, vaan pyrkii 

määrittelemään aineistostaan uuden kertomuksen, jonka avulla tuo aineistosta esiin nous-

seita keskeisiä teemoja. (Heikkinen, 2015, s. 160.) Narratiivisessa analyysissä tiivistetään 

ja johdonmukaistetaan hajanaisista ja yksittäisistä tarinoista yhtenäinen kokonaisuus 

(Brinkmann & Kvale, 2015, s. 254). Analyysissa sovelletaan narratiivista tietämisen tapaa 

ja ajattelua, paradigmaattista tietämistä, jolloin tavoitteena on synteesin eli kokoavan ker-

tomuksen tekeminen luokkiin. Ajassa etenevä ehjän ja juonellisen tarinan tuottaminen on 

vienyt narratiivisen tutkimuksen lähelle kaunokirjallisuuden ja tiedediskurssin rajapintoja. 

(Heikkinen, 2015, s. 161.) 

Tutkimukseni kannalta kertomusten teemoittelu on keskeisessä roolissa, joten analyysissä 

kiinnitin huomion narratiiveihin eli kertomuksiin, enkä lähtenyt luomaan uusia kertomuk-

sia, kuten narratiivisessa analyysissä olisi tehty. Lasten kertomuksia analysoitaessa kiinni-

tetään usein huomiota niihin näkökohtiin, jotka poikkeavat aikuisten mielestª òhyvªn ker-

tomuksenò kriteereistª, jolloin ne nähdään liian yksipuolisina (Nicolopoulou, 2008 s. 305, 

306). Itse näen kuitenkin jokaisesta sadusta löytyvän jotain tärkeää ja mielenkiintoista tie-

toa, mikä vie tutkimustani eteenpäin. Saduttamalla tuotettuja narratiiveja analysoidaan si-

sällön lisäksi Karlssonin ja Riihelän (2012) mukaan erittelemällä niiden muotoa kerronta-

tavasta ja kertomuksen kuulijasta riippuen. Huomio keskittyy, kuinka kuulluksi tuleminen 

vaikuttaa sekä lapsen että aikuisen toimijuuteen ja osallisuuteen. (Karlsson, & Riihelä, 

2012, s. 197.) Tutkimuksessani en voinut analysoidessa eritellä satuja kuulijasta riippuen, 

sillä kaikki sadut on kerrottu vain minulle. Pystyin kuitenkin erittelemään satuja kerronta-

tavan mukaan, sillä osa saduista on kerrottu perinteistä sadutusmenetelmää hyödyntäen, ja 

osan saduista lapset kertoivat piirustuksen kautta.  

Narratiivinen lähestymistapa hylkää ajatuksen yleispätevästä ja ajattomasta tiedosta, koska 

se korostaa tiedon subjektiivista luonnetta ja kontekstuaalisuutta; tietäminen on ajasta, pai-

kasta ja henkilöstä riippuvaista (Kohonen, 2011, s. 197). Tällöin myös analyysissä tulee 

ottaa huomioon kertomusten kontekstuaalisuus. Sadutusprosessia tarkastellaan analyysissa 
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siinä valossa, millaisissa vuorovaikutustilanteissa sadutus tapahtuu. (Karlsson & Riihelä, 

2012, s. 170.) Tutkimukseni kannalta kontekstuaalisuus ja vuorovaikutustilanteet tulevat 

esille kolmen eri lapsen satujen kautta, jotka on kerätty kolmessa eri lapsen arjen kannalta 

merkityksellisessä paikassa eli päiväkodissa, koulussa ja kotona.  

Tutkimusaineiston analysoinnissa olen käyttänyt apuna Ahnin ja Filipenkon (2007, s. 282) 

tapaa analysoida narratiivista aineistoa. Vaikka alkuperäinen analysointitapa on narratiivi-

nen eikä narratiivien analyysi, sen jaotteleva tapa sopi minun aineistooni hyvin. Narratiivi-

sen aineiston temaattisessa analyysissä ei niinkään tarkastella miten, kenelle tai miksi sano-

taan, vaan tutkijan fokus on siinä mitä sanotaan tai tehdään (Riessman, 2008, s. 53), jolloin 

tekstin hiljainen tieto tulee näkyväksi. Analyysi koostuu viidestä toisiaan täydentävistä 

peräkkäisistä vaiheista, jotka olen koonnut taulukkoon 3. Taulukon jälkeen tarkennan ana-

lyysini vaiheita ja kerron mitä kyseisessä vaiheessa olen konkreettisesti tehnyt. 

Taulukko 3.  Analyysin eteneminen. (Mukaillen Ahn, & Filipenko, 2007, s. 282.) 

 

Analyysini ensimmäinen vaihe on aineiston lukeminen (Read), jossa kaikki lasten kerto-

mukset luetaan, jotta niistä saataisiin kokonaisvaltainen näkemys (Ahn, & Filipenko, 2007, 

s. 282). Sain kerättyä oman tutkimusaineistoni pääsääntöisesti toukokuun 2015 aikana, 

mutta vielä muutaman sadun keräsin kesäkuun alkupuolella tutulta tokaluokkalaiselta. Sain 

kaiken aineiston kirjoitettua digitaaliseen muotoon kesäkuun aikana, jolloin pystyin aloit-

Ensimmäinen vaihe: 

AINEISTON LUKEMINEN  

Toinen vaihe: 

AINEISTON TUTKIMINEN 

Kolmas vaihe:  

TEEMOITTELU 

Neljäs vaihe: 

TARKENTAMINEN 

Viides vaihe:   

YHTEENVETO 
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tamaan systemaattisen perehtymisen aineistooni. Luin lasten sadut useaan kertaan. Tarkoi-

tuksenani oli muistaa, mistä sadut kertovat ja mitä kaikkea niissä tapahtuu, sillä se helpot-

taisi seuraavaan vaiheeseen siirtymistä. 

Toisessa vaiheessa aineiston tutkimista (Interrogate) syvennetään. Tutkijan huomio koh-

dentuu lasten kertomuksista esiin nousseihin asioihin, jolloin tutkija ikään kuin muotoilee 

kehykset kertomusten ympärille. Tällöin narratiiveja voidaan jakaa yksiköihin. (Ahn, & 

Filipenko, 2007, s. 282.) Uppouduttuani aineistoon luin sadut uudelleen läpi syventyen 

samalla tekstin sisältöön. Kirjoitin satujen reunaan muutamien sanojen avulla muun muas-

sa mistä ne kertovat, mitä asioita minulle niistä nousee mieleen sekä mahdollisia kysymyk-

siä ja ihmettelyn aiheita satuun liittyen. Esille nostamani asiat saattoivat olla hyvin tarkkoja 

ja spesifejä tai ilmiötä tai abstraktia asiaa kuvaavia, esimerkiksi turvallisuutta, kokemusta, 

mielikuvitusta, oppimista tai ystävyyssuhteita.  

Kolmannessa analyysiprosessin vaiheessa tapahtuu teemoittelu (Thematize), jossa kerto-

mukset jaotellaan teemojen mukaisesti. Tällöin apukysymyksinä voi käyttää esimerkiksi 

òMillä tavoin kertomus yhdistyy aihealueeseen?ò ja òMillaisia mahdollisia kytköksiä löy-

tyy keskeisiin käsitteisiin?ò. (Ahn, & Filipenko, 2007, s. 282.)  Teemoittelun tarkoituksena 

on löytää aineistoista yhteisiä piirteitä (Hirsjärvi, &  Hurme, 2010, s. 173). Lähdin teemoit-

telemaan aineistoani tutkimuskysymysteni mukaan kahteen osaan. Olisin voinut pilkkoa 

sadun informaation sisällönanalyysiä mukaillen (ks. Tuomi, & Sarajärvi, 2009) erilaisiin 

ylä- ja alaluokkiin, mutta mielestäni tällöin sadun merkitys itsessään yhtenäisenä ja tiiviinä 

kertomuksena olisi menettänyt merkityksen. Olen siis teemoitellut yksittäiset sadut erilai-

siin luokkiin yhtenä kokonaisuutena niissä toistuvien teemojen mukaan. Teemoittelu ei ole 

täysin yksiselitteistä, sillä useissa saduissa teemat menevät päällekkäin toistensa kanssa.  

Irrotin aluksi aineistostani òUnelmien kouluò -aiheiset piirustussadut, sillä ne oli helppo 

erottaa muista. Kyseiset sadut vastasivat toiseen tutkimuskysymykseeni òMillaisia toiveita 

lapset esittävät koulua kohtaanò. Aineistossa oli myös muita satuja, jotka kuvasivat hyvin 

selvästi lapsen toiveita ja tietynlaisia unelmia koulua kohtaan, jotka liitin osaksi tätä tee-

maa. Vasta tämän jälkeen teemoittelin jäljelle jääneen aineiston pienempiin osiin vastaten 

ensimmäiseen tutkimuskysymykseeni òMillaisia koulukäsityksiä esi- ja alkuopetusikäisten 

lasten omista saduista nousee esiinò. Teemoittelussa käytin hyväkseni Hyry-Beihammerin 

ja Auttin (2013) tapaa jäsennellä aineistoa. He olivat jakaneet oppilaiden koulukertomukset 

paikan suhdekertomuksiin, paikan toiminnan kertomuksiin sekä paikan minäkertomuksiin. 
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Paikan suhdekertomuksissa tulkittiin lasten maailmaa suhteessa muihin ihmisiin ja maail-

maan, mikä toi esiin lasten kokemukset koulusta tuttuna, turvallisena ja rauhallisena paik-

kana; toiminnan kertomuksissa tulkittiin lasten fyysistä maailmaa ja niissä korostui yhtei-

sen toiminnan ja osallistumisen paikat koulussa; minäkertomukset tulkitsivat lasten sisäistä 

maailmaa ja suhdetta itseensä tuoden esille ystävyssuhteita. (Hyry-Beihammer, & Autti, 

2013, s. 231, 239.)  

Neljännessä vaiheessa on tarkoituksena tarkentaa (Expand) tutkimuksen analyysiä, jolloin 

esiin nousevia kysymyksiä kehitetään ja reflektoidaan yhteyksien ja merkitysten löytämi-

seksi. (Ahn, & Filipenko, 2007, s. 282.)  Kerronnallisessa lähestymistavassa pyritään an-

tamaan tutkimukseen osallistuville òªªniò, joka on hyvin suhteellista tutkijan tehdessä ai-

neistoonsa nähden erilaisia valintoja ja tulkintoja. Tällöin tutkimuksen esityksessä kuuluu 

viime kädessä tutkijan ääni, mikä on tärkeä tiedostaa. (Hänninen, 2003, s. 34.) Kertomisen 

ja kuuntelemisen kautta syntyvä tieto ei synny staattisina totuuksina vaan toiminnassa elä-

vänä ja muuttuvana (Hohti, & Karlsson, 2013 s. 174). Täten sadutuksessa ei ole tarkoituk-

sena tehdä pitkälle vieviä tulkintoja, sillä niitä ei voi sadusta nähdä (Karlsson, 2014, s. 79). 

Nämä näkökulmat huomioiden aloin kirjoittaa analyysini tuotosta, jotka olen esitellyt lu-

vussa 5. Teemojen pohjalta avaan aineistosta nousseita asioita, kysymyksiä ja tulkintoja. 

Visuaalisen aineiston kohdalla en analysoinut lasten piirustuksia, vaan analyysi kohdentui 

piirustuksen takana olevaan satuun. Piirustukset tuovat satuun uuden ulottuvuuden ja rikas-

tuttavat sitä, minkä vuoksi ne on tuotu esille kyseisten satujen yhteydessä. 

Viimeisimmässä eli viidennessä vaiheessa tapahtuu yhteenveto (Summarize) teemojen 

pohjalta. Tämän vaiheen tulee edustaa selkeästi sitä, mitä on oppinut lapsen kertomuksista; 

yhteyksiä, kysymyksiä ja oivalluksia lapsen kertomuksesta. (Ahn, & Filipenko, 2007, s. 

282.)  Näitä käsittelen luvussa 6.1. Esille nousseet yhtenäiset teemat olen tuonut esiin pei-

latessani tutkimustuloksiani ja -prosessiani sadutusmentelän ulottuvuuksiin (ks. Taulukko 

1), joka on ollut merkittävä osa tulosten analysointia ja arviointia. 
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5 òSiellª oli kaikenlaisia juttuja.ò ï TUTKIMUSTULOKSET  

Tutkimustulokset voidaan nähdä olevan satumuotoon puettuja lasten autenttisia näkemyk-

siä ja kokemuksia koulusta. Kertomuksissa jokainen hetki tulee vastaan uutena ja ainutker-

taisena (Hohti, & Karlsson, 2013, s. 170) muodostaen kokemusten kudelmaa. Puhuessani 

kokemuksesta en tarkoita fenomenologista näkökulmaa, jossa kokemus nähdään rakentu-

van ihmisen intentionaalisessa suhteessa maailmaan, jolloin ymmärrys tapahtuu merkitys-

suhteiden kautta (Laine, 2015, s. 31). Näen kokemuksen Karlssonin (2013, s. 172) tavoin 

olevan tapa, jolla tulkitsemme elämää ja itseämme tarinoiden välityksellä. Kokemusten 

kautta mieleen varastoituvat käsitykset, arvot ja normit määrittävät millaisia tarinoita 

elämme ja kerromme itsellemme sekä muille. Kertomus on inhimillisen tulkinnan lähtö-

kohta, johon kokemus elämästä kietoutuu luonnollisella tavalla (Heikkinen, 2015, s. 149). 

Sadutusmenetelmä on narratiivinen ja se tuo esiin narratiivista tietämistä ja koettua tietoa, 

joten on relevanttia puhua satujen kautta saadusta informaatiosta kokemuksena. Käytän 

tutkimuksessani synonyymeinä käsitteitä satu, kertomus ja tarina, jotka kuvaavat lapsilta 

saamaani tutkimusaineistoa. 

Tässä luvussa esittelen tutkimukseni analyysissä saamiani tuloksia. Ensimmäiseen tutki-

muskysymykseen òMillaisia koulukäsityksiä esi- ja alkuopetusikäisten lasten omista 

saduista nousee esiinò, vastaan alaluvussa 5.1, joka käsittelee koulua fyysisten realiteetti-

en valossa. Alaluvussa 5.2. käsittelen koulun arkea siellä tapahtuvan toiminnan ja osallis-

tumisen kautta ja alaluvussa 5.3. tuon esille koulun sosiaalisia suhteita. Toiseen tutkimus-

kysymykseeni òMillaisia toiveita lapset esittävät koulua kohtaanò, vastaan alaluvussa 

5.4. Tulosten esittämisessä etenen analyysivaiheessa esille nousseiden teemojen mukaan, 

jotka teemoittelin pienempiin osiin. Nämä aineistosta nousseet yhdistävät tekijät on liha-

voituna, mikä erottaa alalukujen sisältöalueita toisistaan. 

Jotta satujen lukeminen toisi edes pienen häivähdyksen siitä todellisesta sadusta, johon 

kuuluu erilaisia äänenpainoja ja taukoja, olen muokannut satujen kirjoitusasua. ISOILLA 

kirjaimilla on kirjoitettuna sanat, joiden kohdalla lapsi on nostanut äänenpainoaan hyvin 

voimakkaasti. Lisªksi olen kuvannut kolmella pisteellª òéò lapsen pitªmiª pidempiª tau-

koja, joiden aikana lapsi esimerkiksi muisteli tapahtumia tai pohti mitä sanoisi. Tutkimus-

kysymysten kannalta kaikki lapsen esille tuoma tieto ei ole relevanttia, joten osa saduista 
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on lyhennetty. Poistetusta sadunkohdasta olen käyttänyt merkintää [é]. Kokonaisuudes-

saan satuihin voi tutustua liitteissä 4ï6.  

5.1 òKellot soi ja välkkä alkoéò ï Koulu fyysisten realiteettien valossa 

Tutkimuksessani olen nostanut koulun fyysisiä realiteetteja kuvaavia satuja, joissa lapsille 

koulumaailman merkitys korostuu kokemuksen, turvallisuuden tunteen, mutta myös mieli-

kuvituksen kautta. Näitä satuja oli yhteensä kymmenen. Neea kertoi minulle kolme satua, 

joissa hän kuvailee kokemuksiaan kouluun tutustumisien yhteydessä.  

Nii siellä me syötiin, siellä koulussa. Ja sitte me... sinne oli aika pitkä matka... Ja sitte me 

tehtiin sielª yks pieni tehtªvª. Ku me mentiin sinne, me nªhtiin sielª kirjastoé Ja me ol-

tiin sielª kakkosluokalla ja sielª oli meidªn kummité Ja me tehtiin sielä pienet tehtävät 

meijän kummien pulpeteissa. Ja niissä tehtävissä sai ite päättä, mitä ne söi ja miten ne 

asui ja miten ne liikkui ja miten varoi... Ja siinä seikkaili Peukaloinen. Ja me keksittiin, 

että se Peukaloinen söi mustikoita ja asui nukkekodissa. Ja se liikku pikkuautolla ja se 

varo isoja autoja. Se loppu siihen. (N1) 

Sielä luokassa näkyy hyllyjä. Ja sitte sielä näkyy pulpeteita. Ja ne pulpetit on semmosia, 

että niistä voi avata sen kannen. Ja jotku on semmosia, josta ei voi avataé Ja joskus pi-

tää ottaa reppu sinne luokkaan matkaan, jos on semmosia pulpeteita, joissa ei voi avata 

kantta. (N6) 

Me mentiin sinne kouluun äitin kans, jotku meni äitin ja iskän, ja jotku pelkästään iskän. 

Ja sitte ku me oltiin sielä, me mentiin isoon saliin. Ja ennen ku me mentiin sinne saliin, 

niin siellª oli niiné musiikkikoulun oppilaita laulamassa ja ne oli aika isoja. Ja sitte ku 

sielä tuli se rehtori, nii se sano aina, että minkä open luokkaan tulee mitkä oppilaat. Ja 

mää tulin Siirin luokkaan ja sielª oli muita monia mun kavereitaé Ja sitte sielª oli nimi-

laput pulpeteissa, ettª tiesi mikª on itten pulpettié Ja sit ku me lªhettiin pois niin me 

mentiin äitin kans autolla. Loppu. (N5) 

Lapsen tavat kertoa itsestä ja elämästä muuttuvat, kun hän tulee osaksi koulumaailmaa 

(Kronqvist & Pulkkinen, 2007, s. 150). Tämä heijastui Neean satuihin, hänen osoittaes-

saan, mitä oli kokenut ja nähnyt koulussa, kun hän oli päässyt tutustumisien ansiosta osaksi 

koulumaailmaa. Henkilökohtaiset kokemukset kuvastivat koulun realiteetteja sellaisena 

kuin Neea ne aisti, jolloin koulu näyttäytyi hyvin fyysisenä paikkana. Kokemus jäsentyy 

kerronnassa, joten tässä suhteessa sadutusmenetelmän yksi ulottuvuudesta (ks. Taulukko 1: 

Karlsson & Riihelä, 2012, s. 173ï174) toteutuu.  

Saduissa on havaittavissa vahvaa koulun ja päiväkodin välistä yhteistyötä, koska òme oltiin 

sielä kakkosluokalla ja sielä oli meidän kummitò, mihin velvoittavat myös uudistetut Esi-

opetuksen suunnitelman perusteet (2014) ja Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 

(2014). Yhteistyö korostuu vanhempien ja koulun keskinäisen vuorovaikutuksen kautta, 
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kun lapsille ja heidän vanhemmille luodaan tilaisuus tutustua etukäteen koulun arkeen, 

kasvuympäristöön ja toimintakulttuuriin. Tutumpi kasvuympäristö helpottaa kouluun siir-

tymistä. (Karikoski, & Tiilikka, 2012, s. 91.) Sadussa Neea kertoo kuinka òMe mentiin 

sinne kouluun äitin kans, jotku meni äitin ja iskän, ja jotku pelkästään iskänò (N5). Tämä 

yhteinen ja jaettu kokemus vanhemman kanssa on merkittävä, sillä vanhemman omat 

muistot ja kokemukset koulusta muokkaavat hänen käsityksiä miten koulussa tulisi toimia 

ja opettaa. Kasvattajia ja lasten vanhempia kannustetaan työskentelemään yhdessä helpot-

taakseen lasten siirtymistä kouluun, sillä heillä on merkittäviä eroja kouluun liittyvistä odo-

tuksista ja tulkinnoista (Dockett, & Perry, 2004, s. 277).  

Vanhempien ohella myös sisaruksilla ja ystävillä on merkittävä rooli koulun aloituksen 

kannalta. Koulun kulttuurin kokeneet sisarukset ja ystävät mahdollistavat lapsen tiedon ja 

ymmärryksen kehittymistä koulun kulttuuria kohtaan (Dockett, & Perry, 2013, s. 350). 

Sadussa ei heijastu Neean isosiskon kokemuksia, vaan hänen omansa. Koulun kulttuuria 

lähdetään luomaan vahvasti omien kokemuksien kautta samalle luokalle tulevien ystävien 

kanssa, sillä Neea kertoi päässeensä Siirin (nimi muutettu) opettamalle luokalle ja òja sielä 

oli muita monia mun kavereitaéò (N5). 

Koulu on jaettu käyttötarkoitusten perusteella erillisiin alueisiin, kuten luokkahuoneisiin, 

sosiaalitiloihin, ruokalaan, opettajanhuoneeseen sekä käytävä- ja ulkotiloihin. Jotkin näistä 

fyysisistä paikoista tekevät suuremman merkityksen kuin toiset. Kyrönlampi-Kylmäsen 

(2010 s. 198) mukaan paikkojen merkitys on yksilöllinen kokemus. Neeaan koulun sali 

teki selvästi suuren vaikutuksen hänen kuvaillessa kokemustaan, kuinka òme mentiin isoon 

saliin. Ja ennen ku me mentiin sinne saliinò (N5). Satua kertoessaan Neean silmissª loisti 

ilo ja hämmennys tuosta suuresta tilasta ï päiväkodin sali oli päinvastainen. Pitkän poh-

dinnan jälkeen hän kertoi vielä, kuinka salissa oli òmusiikkikoulun oppilaita laulamassaò. 

Neea oli tottunut kuulumaan vanhimpien joukkoon päiväkodissaan. Kouluun mennessä 

tilanne on päinvastainen, jolloin Neea tunsi itsensä pieneksi musiikkikoulun oppilaiden 

ollessa òaika isojaò.  

Neea objektivoi koulua tuomalla sen esiin fyysisenä paikkana, jonka voidaan nähdä koos-

tuvaan erilaisista tiloista ja esineistä. Neea mainitsee, kuinka òme nähtiin sielä kirjastoéò 

(N1). Päiväkodissa ei ole erillistä kirjastoa, vaan kirjat ovat eri ryhmien tiloissa lasten luet-

tavissa. Koulussa sen sijaan kirjat olivat kerätty yhteen paikkaan, jolloin lasten saatavilla 

on kerrallaan enemmän kirjoja. Sadun òluokassa näkyy hyllyjä. Ja sitte sielä näkyy pulpe-
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teitaò (N6). Pulpetit tekivät selvästi Neean vaikutuksen, sillä hän mainitsi pulpetit myös 

muissa saduissa, kun vanhempien kanssa tutustuessa luokassa òoli nimilaput pulpeteissa, 

että tiesi mikä on itten pulpettiò (N5). Ensimmäisellä tutustumiskerralla òme tehtiin sielä 

pienet tehtävät meijän kummien pulpeteissa. Ja niissä tehtävissä sai ite päättä, mitä ne söi 

ja miten ne asui ja miten ne liikkui ja miten varoi...ò (N1), jolloin pulpetteihin liittyy vah-

vasti opiskelu ja tehtävien teko. Koulussa pulpetti on konkreettinen osoitus omasta paikasta 

ja tilasta. Päiväkodissa lapsille on jaettu omat paikat pöydän ääreen, mutta pöydän joutuu 

jakamaan muiden kanssa. Koulussa sen sijaan jokaisella oli oma nimilapulla varustettu 

pulpetti òJa ne pulpetit on semmosia, että niistä voi avata sen kannenò (N6). Tässä yhtey-

dessä tuon esille myös Vilhelmiinan mielikuvituksellisen sadun jossa hän kertoo pulpetista. 

Olipa kerran pulpetti, jossa oli hirveä sotku. Sitten eräänä päivänä, yksi tyttö löysi pulpe-

tin metsästä. Siellä oli kaikenlaista tavaraa ja kaikki tavara oli säilynyt. Tyttö katseli ta-

varoitaé Pulpetti oli ollut monta vuotta metsªssª. Sitten tyttº katseli ja lºysi pulpetista 

aarteita. Loppu.(V7) 

Moni voi varmaan samaistua sadun pulpettiin òjossa oli hirveä sotkuò miettiessään omaa 

kouluaikaista pulpettiaan ï ainakin itselläni pulpetti oli siivousyrityksistä huolimatta lähes 

aina sotkuinen. Siksi jäin miettimään, onkohan Vilhelmiinan pulpetti yleensä epäjärjestyk-

sessä, kuten sadussa oleva. Ympäristöopin opetuksen yhden sisältöalueen tavoitteena on 

harjoitella kestävää elämäntapaa, jolloin omista ja yhteisistä tavaroista huolehtimiseen 

kiinnitetään huomiota (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet, 2014, s. 133). Sa-

dussa tämä ei toteudu pulpetin ollessa hylättynä, koska se òoli ollut monta vuotta metsäs-

säò. Kaikkien noiden vuosien jälkeen pulpetti oli koskematon ja kannen alla òoli kaiken-

laista tavaraa ja kaikki tavara oli säilynyt. [é] Sitten tyttö katseli ja löysi pulpetista aar-

teitaò. Sadussa tyttö löysi sotkun alle hautautuneita aarteita. Vilhelmiina ei tarkemmin 

kerro, mitä nämä aarteet ovat, vaan jättää sen arvoitukseksi. Näin kuulijalla on mahdolli-

suus itse keksiä, mitä pulpetin aarteet ovat. Se mitä tästä sotkuisesta pulpetista löytyy, on 

kuulijasta kiinni, sillä jokainen pitää erilaisia asioita aarteina. 

Pulpetti oli joutunut kauas koulusta, joten välimatka sinne oli pitkä. Neea kertoi minulle 

seuraavan sadun, joka kuvastaa melko pitkää koulumatkaa. Satu ei suoranaisesti kuvasta 

turvallisuuden tunnetta koulua kohtaan, vaan turvallisuus tulee esiin koulumatkan kautta. 

Ekaks otetaan pyörä ja lähetään pyöräileen. Ja sit jos tulee autotie, niin tullaan pois pyö-

rän päältä ja pysähytään. Sitte katotaan vasempaan ja sit oikeaan ja sit vielä kerran va-

sempaan. Ja sitte jos ei tuu autoja, niin voijaan mennä tien yli. Ja sitte voidaan taas jat-

kaa matkaa. Ja sit jos tulee toinen autotie niin tehdªªn samanlailô. Ja sitte ku ollaan pe-
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rillä koulussa, niin jätetään pyörä pyörätelineeseen. Ja sit mennään kouluun sisälle. Ja 

siellä aletaan tekeen tehtäviä ja käsitöitä. Sit ku koulupäivä loppuu niin lähetään pyöräi-

leen kotiin. Ja sit loppu. (N13) 

Ku me lähettiin sinne kouluun me nähtiin sielä koirantaluttajoita ja pyöräilijöitä ja me 

nªhtiin kans kªvilijºitª. Ja sielª nªky autoja ja liikkennemerkkejªkié Ja ku me oltiin sie-

lä koulussa ja me oltiin syºty, niin me mentiin jumpalleé Ja sitku oltiin sielª jumpalla ol-

tué niin me lªhettiin pukemaan vaatteet ja me lªhettiin takas kävelleen - takas päiväko-

dille. Loppu siihen. (N2) 

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014, s. 43) oppilaita kannustetaan kul-

kemaan koulumatkat terveyttä ja kuntoa edistävällä tavalla, jolloin lasta tulee opastaa huo-

lehtimaan omasta ja muiden turvallisuudesta ja käyttäytymään matkaa tehdessään hyvin. 

Neea on sadun (N13) perusteella hyvin valmis matkaamaan itsenäisesti koulun ja kodin 

välillä. Kouluun òlähetään pyöräileenò. Neean sadussa antama kuvaus matkasta on malli-

esimerkki siitä, kuinka autotie tulisi ylittää taluttaen pyºrª, koska òsit jos tulee autotie, niin 

tullaan pois pyörän päältäò. Liikenneturva (2013) korostaa, kuinka 6ï7-vuotiaat osaavat jo 

käsitteitä ja yksinkertaisia liikennesääntöjä, jolloin pääpaino on turvallisten toimintamalli-

en opettamisessa. Lapsia tulee ohjeistaa, että turvallisessa tienylityksessä 1. valitaan turval-

linen tienylityspaikka, 2. pysähdytään, 3. katsotaan molempiin suuntiin ja kuunnellaan tu-

leeko autoja, 4. odotetaan ja katsotaan uudestaan, ja viimeisimpänä 5. ylitetään tie reip-

paasti kävelemällä, kun se on vapaa. (Liikenneturva, 2013).  

Sadussa kaikki nämä vaiheet täyttyvät ja Neea nosti esille muistutuksena, että òsit jos tulee 

toinen autotie niin tehdään samanlailôò (N13). Matkan aikana tulee tarkkailla ja havain-

noida ympäristöä, muuta liikennettä ja liikkujia. Neea huomasi matkallaan òkoirantalutta-

joita ja pyöräilijöitä ja me nähtiin kans kävilijöitä. Ja sielä näky autoja ja liikkennemerk-

kejäkiò (N2). Turvallisen koulumatkan jälkeen on hyvä keskittyä oppitunnille, jossa òale-

taan tekeen tehtäviä ja käsitöitä (N13). Ja ku me oltiin sielä koulussa ja me oltiin syöty, 

niin me mentiin jumpalleò(N2). òSit ku koulupäivä loppuu niin lähetään pyöräileen kotiinò 

(N13) tai jos on esikoululaisten kanssa tutustumassa kouluun, niin òlähettiin takas kävel-

leen - takas päiväkodilleò (N2). 
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Mitä tapahtuisi, jos koulu ei olisikaan kaukana, vaan hyvin lähellä eli lapsen omassa kodis-

sa? Neea leikitteli tällä ajatuksella ja halusi piirtää sekä sen jälkeen kertoa sadun kotikou-

lusta, joten koulun merkitys muotoutuu mielikuvituksen kautta. Sadussa oli paljon ympä-

ristön kuvailua, enkä pitänyt keskeisenä esimerkiksi sitä, minkä väriset talon seinät olivat 

tai millainen koirankoppi pihalla oli. Seuraavaan lyhennettyyn satuun olen nostanut esiin 

tutkimuskysymykseni kannalta oleelliset kohdat. 

Kerran yks tyttö oli pyöräilemässä koulusta kotiin [é] sitte se tyttö sai mennä tekeen teh-

tªvªt pihalle. Siinª tehtªvªssª oli rahalaskuja ja sit siinª oli myºsé sit siinª oli plus-

laskuja ja miinus-laskuja. Joillekki se tehtävä oli vaikeeta ja joillekki helppoa. Ja samalla 

tyttö sai syyä ruokaa, ku se teki tehtäviä. Se söi ruuaksi perunamuusia ja salaattia ja sit 

se söi myös lihapullia. [é]Sitte sielä oli putous ja sielä oli paljo vettä.[é]Niillä oli sem-

monen tila, josa oli turvallista uia. Siinä soisella puolella oli niin lähellä putous, että sii-

nä oli vaarallista. Yks oli menossa uimaan sieltä. Se oli kaveri, joka oli menossa uimaan. 

Ja sen uima-asu oli punainen. Ja sillä oli vähä pitemmät hiukset, ku sen toisella kaverilla. 

Siellä oli yks uimassa jo, joka oli sen äiti ja sen äitin uima-asu oli violetti... Ja niitten pi-

halla oli häkki, koska sielä asu koiraki. Siinä häkissä oli pieni luukkukin että sitä koiraa 

pääsi lenkittämään. [é] ja sen nimi oli Peppi. Ja sillä koiralla oli luppakorvat. Ja se koi-

ra kiipesi tai joskus hyppäsi sen pienen talon katolle. Nyt satu on valmis. (N11) 

Mielikuvitusta voidaan pitää merkittävänä taitona, joka on tärkeä rakennusaine luovuuden, 

omien ajatusten ja kehittelyn pohjaksi (Kronqvist & Pulkkinen, 2007, s. 13). Neea loi mie-

likuvituksen avulla koulun, jossa opetus tapahtuu kotona. Suomessa vakinaisesti asuvat 

lapset ovat perusopetuslain (628/1998) mukaan oppivelvollisia, jolloin perusopetuksen 

oppimäärän mukaiset tiedot voi suorittaa joko osallistumalla perusopetukseen tai hankki-

malla muulla tavoin. Suomessa ei ole siis koulupakkoa vaan oppivelvollisuuden suoritta-
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minen kotona on mahdollista. Neean sadussa päähenkilö suorittaa oppivelvollisuuttaan 

kotiopetuksen kautta. Mielenkiintoinen huomio on kuitenkin se, että satu alkaa sanoilla 

òKerran yks tyttö oli pyöräilemässä koulusta kotiinò, vaikka lapsen koulu oli kotona. Kou-

lussa oppiaineet määrittyvät lapsen ulkopuolelta, jolloin niihin ei voi vaikuttaa, kun taas 

päiväkodissa lapsi saa yleensä valita tekemisensä kiinnostuksensa mukaisesti (Kess, 2001, 

s. 105). Neean sadussa korostuu mahdollisuus valita tekemisensä ja vapaus liikkua ilman 

fyysisen tilan rajoitteita, sillª òtyttö sai mennä tekeen tehtävät pihalle. [é] Joillekki se 

tehtävä oli vaikeeta ja joillekki helppoaò. Fyysisten tilojen erilaisuus tulee ilmi myös, kun 

kotikoulussa voi pitää lemmikkejä. Välillä koiran kanssa pitää leikkiä ja liikkua, siksi òsii-

nä häkissä oli pieni luukkukin että sitä koiraa pääsi lenkittämäänò. Vapautta kotikoulussa 

lisªª myºs se, ettª siellª saa syºdª yhtª lempiruuista eli sai òruuaksi perunamuusia ja sa-

laattia ja sit se söi myös lihapulliaò.   

Neea kertoo sadussaan välillä muistakin lapsista, mikä viittaa siihen, ettei tytön tarvinnut 

opiskella kotona yksin. Ystävät ovat lähellä, mikä tuo esiin kotikoulun sosiaalisen puolen. 

Sadussa lapset uivat pihalla olevassa lammessa, jossa òoli semmonen tila, josa oli turvallis-

ta uia. Siinä soisella puolella oli niin lähellä putous, että siinä oli vaarallistaò. Turvalli-

suudentuntu vaikuttaa olevan Neealle tärkeää. Sadussa oleva kohtaus, jossa òkaveri, joka 

oli menossa uimaanò vaaralliseen kohtaan, yllªtti kertojan itsensäkin, jolloin hänen äänen 

sävy muuttui ja kasvoilla oli hämmästynyt ilme. Neea kuvaili ystävien ulkoista olemusta ja 

vaatteiden vªriª, sillª òsen uima-asu oli punainen. Ja sillä oli vähä pitemmät hiukset, ku 

sen toisella kaverillaò. Lasten vaatetus heijastaa perheen sosiaalista statusta ja näin ollen 

myös aikuiset tuottavat merkityksiä lasten materiaaliseen ympäristöön (Syrjälä, Estola, & 

Puroila, 2013, s. 156). Uima-asujen huomiota herättävä väritys ja tyttöjen hiusten pituuksi-

en vertailu aiheutti sadun päähenkilölle pientä kateutta. Kateutta ei ole havaittavissa Vil-

helmiinan seuraavassa sadussa, mutta pientä katkeruutta kylläkin.  

Olipa kerran koulupäivä, joka oli omituinen. Siksi koska opettaja tuli ITSE kaksi tuntia 

myºhªssªé Ja sitte ope sano, ettª òVªlkkª alkaa tªnªªn kello ilta 12, siksi koska teijªn 

koulupäivä loppuu kello yksiò. Sitten kuhan koulu loppuu kahdelta me mennään syömään 

ja sitte nukkumaan. Ja sitten me syödään karkkia ja herkkuja. Ja sitte me mennään retkel-

le. Sitten me tullaan tieltä pois 12 aamulla. Loppu. (V10) 

Lapsen leikkeihin sisältyy hyvin vahvasti hänen kokemushistoriansa, sillä lapset käyttävät 

näkemäänsä ja kuulemaansa muodostaessaan mielikuvituksellisia tapahtumia, vaikka leikin 

tilat ja paikat muuttuvatkin (Kyrönlampi-Kylmänen, 2010, s. 200). Sadussa on havaittavis-

sa Vilhelmiinan vankkaa kokemusta koulun arjesta, mutta samalla todellisen paikan tila 
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muuttuu mielikuvituksen tilaksi hänen keksiessään tarinan yökoulusta. Koulupäivä alkaa 

erikoisella tavalla, kun òopettaja tuli ITSE kaksi tuntia myöhässäéò. Perusopetuksen ope-

tussuunnitelman perusteissa (2014, s. 34) korostetaan, kuinka opettajan tulee omalta osal-

taan huolehtia oppilaiden ohjauksen sekä opetuksen toteutumisesta, mikä ei sadussa mah-

dollistu opettajan myöhästelyn takia. Sadun jälkeen Vilhelmiina kertoi, ettei opettaja ole 

oikeasti myöhästynyt, eikä hän itsekään. Ilmeisesti jotkut luokan oppilaista ovat joskus 

myöhästyneet, sillä hän korostaa sanaa òITSEò, mikä tuo pienen katkeran vivahteen satuun. 

Hyvitykseksi myºhªstymisestª òvälkkä alkaa tänään kello ilta 12, siksi koska teijän koulu-

päivä loppuu kello yksiò. Koulupäivän jälkeen piti mennä nukkumaan, että jaksaa olla yön 

koulussa, jossa òme syödään karkkia ja herkkuja. Ja sitte me mennään retkelle. Sitten me 

tullaan tieltä pois 12 aamullaò. Tällaiset erikoiset koulupäivät ja retket selvästi kiehtovat 

lapsia, sillä mielikuvituksellinen retki syntyi myös Elmerin sadussa.  

Kun koulussa käytiin kasinossa, joka on Growtopiassa. Kun ne oli kouluaamuna 9.00 ja 

puolentunnin kuluttua kaikki oli valmiina, paitsi ensin jokaisen oppilaan piti käyä ensi 

vessassa. Ja sitte matka lähti Ozmax koulustaé1,2,3,4,5,6,7,8,9é maahan Ozmax par-

kouré Ja sitte jokainen oppilas kªvi pelaamassa kasinossa 10 000 kertaa. Osa 2 alkaa 

nyt. Piip. Ja sitten ne palasivat kouluun ja ne kävi liikuntatunnilla ja sanoivat PU - HA, 

PU ï HA, PU ï HA  ja sen pituinen se. (E6) 

Niemi (2013, s. 79) on lasten narratiiviseen opetukseen pohjautuvissa projekteissaan ha-

vainnut lasten tarinoissa, heidän onnistuneesti peilaamaan ympärillään olevaa maailmaa, 

johon vahvasti liittyy kiire, materian haluaminen sekä tieto- ja viestintätekniikan pysyvä 

läsnäolo. Kiireen sadusta voi aistia siirtymätilanteiden kautta, sillª òjokaisen oppilaan piti 

käyä ensi vessassaò ennen kuin kaikki oli valmista. Median sisällöt punoutuvat osaksi lap-

sen kokemusmaailmaa, muodostaen leikille uutta merkitystä (Kyrönlampi-Kylmänen, 

2010, s. 208). Elmerin sadussa tieto- ja viestintätekniikka on läsnä sadun sijoituttua Grow-

topiaan, joka on mobiililaitteille ja tietokoneille suunnattu videopeli. Yksi sadutusmene-

telmän ulottuvuuksista (ks. Taulukko 1: Karlsson, & Riihelä, 2012, s. 173ï174) korostuu, 

kun Elmeri tuo sadun kautta esille tätä lapsille suunnattua kulttuuria, luoden samalla uutta.  

Oppilaat astuvat aikuisille tarkoitettuun ympäristöön, jonka vuoksi sadussa korostuu eten-

kin materian haluaminen, kun òjokainen oppilas kävi pelaamassa kasinossa 10 000 ker-

taaò. Media- ja leikkikokemukset luovat lapsille yhteistä toimitilaa, joiden osalta aikuisten 

ja lasten toimitilat ovat hyvin erilaiset. Globaalin mediakulttuurin ansiosta lapset pääsevät 

tiloihin ja saavat kokemuksia, jotka ylittävät paikan rajat laajentaen toimitilaa. (Pennanen, 

2010, s. 181.) Sekä ihmisen käytännöllinen ja teknologinen kyvykkyys että kulttuurimme 

ja yhteiskuntamme peilautuvat toimintaympäristöömme tarpeiden, toiveiden ja kiinnostuk-
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sen kohteiden mukaisesti (Malpas, 1999, s. 8). Sadun ò10 000 kertaaò pelin pelaamista on 

suurta liioittelua, mutta sen avulla Elmeri voi viestittään toivettaan vapaudesta pelata niin 

paljon kuin itse haluaa ï vaikka 10 000 kertaa. 

Lasta ymmärtääkseen aikuisen on opeteltava ymmärtämään myös muuta viestintää kuin 

puhuttua kieltä (Moss, Clark, & Kjørholt, 2005, s. 5), mikä voi nousta esiin kehollisuuden 

kautta. Sadun toisessa osassa satua ei vaan kerrota, vaan kertominen saa koko kehon liik-

keelle. Oppimisen lähtökohta on kognitiivinen prosessi, joka mahdollistaa monimuotoisen 

informaation käsittelyn ja tallennuksen. Oppimista tapahtuu myös kehollisena prosessina 

motoristen taitojen oppimisena. (Yrjänä, & Ropo, 2013, s. 21.) Sadussa oppimista tapahtui, 

kun lapset òkävi liikuntatunnilla ja sanoivat PU - HA, PU ï HA, PU ï HAò, mitä Elmeri 

demonstroi nostellessaan käsiä ilmaan, aivan kuin hänellä olisi käsipainot. Liike oli läsnä 

myös Elmerin toisessa sadussa. 

Olipa kerran tipukoulu, joka oli kanan muotonen oikeesti. Ja oppilaina oli tipuja ja kana 

oli opettajana. KOT, KOT, KOT. Ja tänään hypätäänpäs suoraan talviseikkailuuné Tuli 

yhtäkkiä jättimäinen lumimyrsky ja kanakoulu lensi siinä mukana. Osa 2 alkaa nyt. Ja 

siellä tuli muitakin kana-tipu -kouluja ja siellä lensi opettajakanat yhessä rivissä ja aivan 

kuin ne tanssis Oppa Gangnam stylea. Ja sen pituinen se. (E5) 

Kyrönlampi-Kylmänen (2010, s. 202) tulkitsee, ettei lasta ole sidottu aikaan, koska lapsi on 

joustava ja sopeutuvainen sekä ajan että paikan suhteen, mikä kulminoituu lapsen ylittäessä 

leikissä fyysisen paikan ja tilan rajat. Sadun leikillisyyden kautta Elmeri loi mielikuvituk-

sellisen òtipukoulu, joka oli kanan muotonen oikeestiò. Kertoja yrittªª uskotella, ettª satu 

olisi totta kªyttªmªllª sanaa òoikeestiò, mutta sadutustilanteessa Elmerin kasvoilla ollut 

hullunkurinen ilme kertoi muuta. Kronqvistin ja Pulkkisen mukaan (2007, s, 151) kou-

luikäisten lasten tarinat ovat toiminnallisia, ja ne rakentuvat toverisuhteiden ja seikkailun 

ympärille. Toiminnallisuus nousee esiin, kun òtuli yhtäkkiä jättimäinen lumimyrsky ja ka-

nakoulu lensi siinä mukanaò, minkä seurauksena taivaalla lensi òmuitakin kana-tipu -

kouluja ja siellä lensi opettajakanat yhessä rivissä ja aivan kuin ne tanssis Oppa Gangnam 

styleaò. Elmeri pitªª kyseisestª kappaleesta ja rupesi laulamaan ja tanssimaan hyvin rai-

lakkaasti sitä satua kertoessaan. Sadutusmenetelmän ulottuvuuden mukaan sadutustilanteet 

ovat vastavuoroisia ja niissä korostuu paneutuva kuunteleminen (ks. Taulukko 1: Karlsson, 

2012, s. 173ï174). Paneutuneesti kuunnellen kirjoitin laulun sanoja ylös, sitä mukaa kun 

Elmeri niitä lauloi. Laulun sanat eivät kuitenkaan kuuluneet Elmerin satuun, joten Elmeri 

muokkasi tarinaansa poistamalla laulun sanat.  
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5.2 òSitten oppitunti alkoi.ò ï Toiminnan ja osallistumisen täyttämä kouluarki  

Lapset kertoivat yhteensä 11 koulumaailmaa kuvaavaa satuja, joissa korostui yhteinen toi-

minta ja osallistuminen. Koulun arki näyttäytyy vahvasti siellä tapahtuvan toiminnan ja 

osallistumisen kautta. Oppiminen ja oppitunneille osallistuminen näyttäytyivät lasten 

sadussa hyvin moniulotteisina. Seuraava satu on tiivis kuvaus siitä, mitä kaikkea koulun-

päivän aikana tapahtuu. 

Kerran ku oli kouluaamu, niin sinne kouluun lähti koululaiset pyöräilemään. Jotkut tuli 

kävelemällä tai autolla. Sit ku kaikki oli päässy kouluun, niin siellä alettiin tekeen tehtä-

viä sitte. Tehtävänä tehtiin ainakin biologiaa ja matikkaa. Joskus sielä tehään käsitöitä. 

Sit ku ne oli tehny tehtävät niin ne meni välitunnille ja sit syömään. Ja sit ne meni vielä 

välitunnille. Ja sit ne kaikki lähti pyöräileen kotiin. Loppu. (N10) 

Lasten kertomuksia analysoidessa kiinnitetään huomiota kerronnan johdonmukaisesti ete-

nevään juonirakenteeseen (Nicolopoulou, 2008, s. 300). Lineaarisesti etenevä kertomus 

sisältää juonen eli alun, keskivaiheen ja lopun, joita ei välttämättä löydy selvästi lasten 

arjessa tapahtuvassa kerronnassa (Ochs, & Capps, 2001, s. 83). Neean sadussa aika näyttää 

hyvin lineaariselta, mikä tulee esiin kerronnan syklisyyden kautta. Aamulla òsinne kouluun 

lähti koululaiset pyöräilemäänò, kouluun pªªstyª alkaa oppitunti, jossa òalettiin tekeen 

tehtäviä sitte. Tehtävänä tehtiin ainakin biologiaa ja matikkaa. Joskus sielä tehään käsitöi-

täò. Neea tietää, ettei koulussa opiskella koko aikaa, vaan òku ne oli tehny tehtävät niin ne 

meni välitunnille ja sit syömäänò. Koulupªivªn jªlkeen òkaikki lähti pyöräileen kotiinò.  

Sadussa vuorokaudenaika ja toiminta kietoutuvat tiiviisti yhteen. Koulututkimuksissa tästä 

käytetään Hohtin ja Karlssonin (2013) mukaan nimitystä aikaïtila -polku. Koulussa aika 

on jaettu oppitunteihin sekä välitunteihin ja toiminta tapahtuu niiden mukaisesti luokka-

huoneissa, koulun muissa tiloissa tai koulun pihalla. Oppilaille kouluun tuleminen ja kou-

lulaiseksi kasvaminen voidaan nähdä olevan aikaïtila -polkujen opettelemista. (Hohti, & 

Karlsson, 2013, s. 169.) Neea ei ole vielä aloittanut koulua, mutta satu osoittaa hänen jo 

hieman sisäistäneen ajan ja tilan merkitykset koulun arjessa. Kuitenkaan kaikista aikaïtila -

poluista Neealla ei ole tietoa, sillä oppitunnin jälkeen mennään välitunnille, sieltä syömään 

òja sit ne meni vielä välitunnille. Ja sit ne kaikki lähti pyöräileen kotiinò. Viimeistään kou-

lun aloittaminen opettaa koulumaailman oikeita käytänteitä ja aikaïtila -polkuja 

Karikoski (2008, s. 42) viittaa väitöstutkimuksessaan Kyllösen ja Mikkosen vuonna 1995 

julkaisemaan tutkimukseen, jossa tutkijat havaitsivat lasten ymmärtävän erilaisuuden esi-

koulun ja koulun välillä, kuitenkaan kyseenalaistamatta niiden erilaisia työskentelytapoja. 
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Esikoulun arkea siivittävät päivittäinen aikataulu, joka on jaettu vapaaseen leikkiin niin 

sisällä kuin ulkona, pienryhmätyöskentelyyn, sekä rutiininomaisiin arkisiin toimintoihin, 

kuten ruokailuun ja lepohetkeen (Einarsdóttir, 2006, s. 171). Koulun arjessa oppiminen sen 

sijaan muodostuu erilaisten rutiinien opettelun, muistamisen, tiedon tuottamisen ja oppimi-

sen arvioinnin kautta (Poikkeus, ym., 2013, s. 118). Seuraavissa saduissa korostuu ruutiini 

ja tiedon tuottaminen sekä esikoulun ja koulun toimintakulttuurien sulautuminen toisiinsa. 

Täällä eskarilla sielä oppitunnilla on niin òPikkumetsääò aapinen ja se on joskus help-

poo ja joskus vaikee. Ja kerran sielä eskarissa on ollu avaruusprojekti ja sit sielä on ollu 

vappu projekti ja nyt sielä on kelloprojekti. Koulusa voi olla semmosia muita projekteja. 

Ja mua jªnnittªª se kouluun menoé Ja me ollaan kªyty kolme kertaa tutustumassaé 

Matikassa on laskuja ja koululaisilla on helppoja kym- 5+5, koska 5+5 on kymmenen. 

Loppu. (N7) 

Koulureppuun pitªª pakata penaalié ja koulukirja. Ja sinne penaaliin pakataan kyniä, 

terotin ja kumi. Ja koulureppuun voi tulla niin myºs lukulªksyjªkiné Ja siellª voi olla 

myºskin erilaisiakin koulukirjojaé Ja joskus voi olla koulukirjoissa helppoja ja vaikeita 

lªksyjªé Ja ne lªksyt voi olla semmoisia, ettª niissª pitªª etsiª joku sanaé Ja lukulªksyt 

voi olla semmoisia, joissaé voi olla vaikka joku lorukin. (N4) 

Ennen kouluun menoa lapsi kohtaa tilanteita, joissa osaaminen on koetuksessa ja nämä 

kokemukset muokkaavat lapsen oppimistavoitteiden asettamista sekä käsitystä itsestään 

oppijana (Nurmi, ym., 2009, s. 90). Positiivisen kokemuksen kautta lapsen minäkäsitys 

oppijana vahvistuu, jolloin kouluun siirtyminen ja oppiminen ovat mielekkäämpiä. Viho-

laisen ja kumppaneiden (2013) mukaan koululaisen minäpystyvyysuskomukset eli käsityk-

set selviytyä oppimistehtävissä ja oppimistilanteissa vaikuttavat laajasti lapsen toimintaan. 

Lapsen ennakko-odotus suoriutumisestaan vaikuttaa tavoitteiden asettamiseen sekä sinnik-

kyyteen ponnistella tehtävästä suoriutuakseen. (Viholainen, Aro, Koponen, Peura, & Aro, 

2013, s. 90, 91.) Sadussa Neea kertoo, kuinka esikoulussa käytetty tehtäväkirja on òjoskus 

helppoo ja joskus vaikeeò (N7) ja koulussa òjoskus voi olla koulukirjoissa helppoja ja vai-

keita läksyjäò (N4). Kirjan käyttäminen tuo esikouluun koulun tuntua ja samalla haastaa 

lasta oppimaan uutta, joka koulun puolella on arkipäivää. Esiopetus on luonteeltaan 

eheytettyä opetusta, joka muodostuu eri laajuisista ja eri tavoin toteutetuista oppimiskoko-

naisuuksista (Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet, 2014, s. 30) erilaisten projektien 

kautta. Esiopetusvuoden aikana päiväkodissa on ollut muun muassa òavaruusprojekti ja sit 

sielä on ollu vappu projekti ja nyt sielä on kelloprojektiò (N7). Sadun perusteella Neea ei 

tiedä, millaista koulussa opiskelu on, vaan hªn toteaa, ettª òkoulusa voi olla semmosia mui-

ta projektejaò (N7).  
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Koululainen tarvitsee reppua kuljettaakseen kirjoja koulun ja kodin välillä. Neea on myös 

tiedostanut tämän realiteetin. Sadussa ò Koulureppuun pitää pakata penaalié ja koulukir-

ja. Ja sinne penaaliin pakataan kyniä, terotin ja kumiò (N4). Nämä ovat Neealle tuttuja 

asioita esikoulusta. Sadussa on havaittavissa pientä epävarmuutta, eikä siitä ilmene tark-

kaan mitä muuta reppuun tarvitaan, sillä òkoulureppuun voi tulla niin myös lukuläksyjä-

kiné Ja siellª voi olla myºskin erilaisiakin koulukirjojaò (N4).  Dockett ja Perry (2013, s. 

525) saivat tutkimuksissaan selville, että esikoululaiset lapset ajattelivat kouluun kuuluvan 

ystävät, erilaiset säännöt sekä tehtävien, erityisesti matematiikan ja kotitehtävien, teko. 

Neea kertoo kuinka òkoulureppuun voi tulla niin myös lukuläksyjäkin [é] Ja ne läksyt voi 

olla semmoisia, ettª niissª pitªª etsiª joku sanaé Ja lukulªksyt voi olla semmoisia, jois-

saé voi olla vaikka joku lorukinò. Lapsille läksyjen tekeminen on jotain suurempaa ja vas-

tuullisempaa, kuin mihin he ovat päiväkodissa ja esikoulussa tottuneet (Kess, 2001, s. 

107), mikä nostaa lapsen statusta ja auttaa koululaiseksi kasvamisessa. 

Kerronta ei ole vain väline tiedon jakamiseen ja kulttuuriperinnön säilyttämiseen, sillä sen 

avulla muodostetaan myös todellisuutta ja annetaan merkitys henkilökohtaiselle kokemuk-

selle (Ahn & Filipenko, 2007, s. 279). Sadussaan Neea antoi merkityksen kokemuksestaan 

matematiikan osalta, sillª òmatikassa on laskuja ja koululaisilla on helppoja kym- 5+5, 

koska 5+5 on kymmenenò (N7). Sadun kautta hän todistaa osaavansa laskea jo jonkin ver-

ran yhteen- ja vähennyslaskuja ennen kouluun menoa, jotka òon helppojaò. Dockettin ja 

Perryn (2004, s. 277) tutkimuksessa lasten vastauksissa nousi esiin kaksi kielteistä piirrettä 

koulua kohtaan; ensiksi lapsi on järkyttynyt mennessään kouluun, toiseksi lapset eivät us-

kalla puhua opettajalle. En tiedä, onko Neea uskaltanut puhua kouluun liittyvistä tunte-

muksistaan esiopetuksen opettajan kanssa, mutta minulle hän sadun kautta kertoi suoraan, 

kuinka hªntª òjännittää se kouluun menoò (N7). Jännitystä voi laukaista huumorin avulla, 

mikä näyttäytyy Neean seuraavassa sadussa. 

Olipa kerran Pikku-Kalle, joka meni kouluun ja se oli sen eka päivä. Ja sitte ku se meni 

sisªlle opettaja kysy: òMiksô sulla on tikapuut matkassa?ò. Pikku-Kalle vastasi: òSiksi, 

koska haluan kiivetª heti ylªasteelleò. Loppu. (N12) 

Vitsimuotoisessa sadussaan Neea kertoo Pikku-Kallesta òjoka meni kouluun ja se oli sen 

eka päiväò. Pikku-Kalle, tuo useista vitseistä tuttu veikeä ja viisasteleva poika, käyttäytyy 

usein hyvinkin sopimattomasti, minkä vuoksi hän ei sopeudu koulumaailmaan. Yrjänäisen 

ja Ropon (2013, s. 19) mukaan jotkut oppilaat kokevat opiskelun hyvin vieraaksi, sillä ope-

teltavat asiat ovat hyvin etäisiä omasta elämänpiiristä katsottuna, jolloin niitä ei osata tai 
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haluta tulkita itselle merkitykselliseksi. Tämä johtaa koulukontekstissa tavallisesti opiske-

lumotivaation ongelmiin. Sadussa Pikku-Kallella vaikuttaa olevan ongelmia opiskelumoti-

vaatiossaan òsiksi, koska haluan kiivetä heti yläasteelleò tikapuiden avulla.  

Hyry-Beihammer ja Autti (2013, s. 238) saivat tutkimuksissaan selville, että koululaisten 

kirjoitelmissa koulu sijoittui formaalin tai rakennetun oppimisympäristön ulkopuolelle, 

kuten välitunnille, koulun retkille tai koulun läheiseen ympäristöön. Tutkimustulosten va-

lossa voin yhtyä tähän väitteeseen, sillä aineistossani oli yksistään seitsemän satua, joissa 

oppiminen ja koulun arki sijoittui koulun fyysisten seinien ulkopuolella erilaisten luokan 

yhteisten retkien kautta etenkin luontoon. Seuraavassa sadussa Vilhelmiina kuvaa retkeä 

luonnon keskellä. Tämä pitkä satu sisälsi paljon ympäristön kuvailua, jonka olen tietoisesti 

karsinut pois seuraavasta lyhennetystä sadusta. 

 

Kouluvuosi oli jo puolessa välissä ja me oltiin lähössä luoka kanssa retkelle vuorille. 

Vuorilla me ratsastettiin hevosilla ja sitte me käytiin metsässä. Siellä oli kaikenlaisia jut-

tuja.[é]Metsässä oli myös paljon puita. Puut olivat suuria. Suuret puut olivat suuria ja 

vuoret olivat valtavia. [é]Isot kalat söivät pikkukaloja ja kalojen lisäksi oli mustekala. 

[é]Isojen kalojen mielestä pikkukalat olivat hyviä, koska niitä oli kiva jahdata, koska ne 

oli helppo saada kiinni, koska isot kalat pääsivät nopeampaa, siksi koska pikkukalat oli-

vat pienempiä. Ja karhu tykkäsi syödä pihkaa puista, koska se oli sen mielestä hyvää. Se 

ei aikonut kyllästyä siihen koskaan, siksi koska ei ollut mitään muuta hyvää syötävää, sik-

si koska karhu ei ollut maistanut koskaan mitään muuta. Siksi karhu söi pelkkää pihkaa, 

mutta eräänä päivänä karhu maistoi havunneulasta ja se maistui hyvältä ja karhu alkoi 

syödä sitäkin. Se oli sen mielestä hyvää, koska se ei voinut tietää, että se ei olisi tykännyt 

muista ruuista, siksi karhu ajatteli maistaa muitakin ruokia. Ja karhu oppi syömään kaik-

kea ruokaa. Sitte oli aika mennä takaisin kouluun. Koululla me alettiin lähteä kotiin. Ko-

timatka oli aika pitkä, siksi mää menin pyörällä. Loppu. (V9) 
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Lasten kehollisuuden rajoittaminen lisää lapsissa tylsistymisen tunnetta. Sisätilat ovat usein 

paikkoja, jossa aikuiset rajoittavat ja kontrolloivat lasten liikkumista, kun taas pihalla lap-

set voivat liikkua ja leikkiä paljon vapaammin (Kyrönlampi-Kylmänen, 2010, s. 204). Vi l-

helmiinan sadussa liikkumisen vapaus korostuu luonnossa olemisena, minkä vuoksi retkel-

lä ei ollut havaittavissa tylsistymisen tunnetta. Luonnossa oleminen tuo oppimiseen uutta 

nªkºkulmaa, koska òsiellä oli kaikenlaisia juttujaò. Sadussaan Vilhelmiina kuvailee ja ver-

tailee paljon ympäristöä värin ja koon perusteella esimerkiksi, kun metsªn òpuut olivat 

suuria. Suuret puut olivat suuria ja vuoret olivat valtaviaò. En tiedä kuinka paljon Vilhel-

miinan luokassa on opiskeltu luonnon kiertokulkua ravintoketjujen kautta, jolloin vahvim-

mat selviävät ja heikot jäävät ravinnoksi. Perusopetusopetussuunnitelmien perusteiden 

(2014, s. 242) mukaan näihin tutustutaan vasta alkuopetuksen jälkeen vuosiluokilla 3-6. 

Sadussa òIsot kalat söivät pikkukaloja[é]Isojen kalojen mielestª pikkukalat olivat hyviª, 

koska niitä oli kiva jahdata, koska ne oli helppo saada kiinni, koska isot kalat pääsivät 

nopeampaaò, mikä kuvastaa lapsen tietämystä.  

Lapsille opetetaan pienestä pitäen, että erilaisia ruokia tulisi maistaa. Sadun perusteella jäin 

miettimään, yrittääkö Vilhelmiina kertoa omien ruokailutottumustensa muuttuneen, jolloin 

hän olisi kertonut omaa tarinaansa karhun kautta. Aluksi karhu ei uskalla maistaa mitään 

uutta, vaan se syö aina sitä samaa ja tuttua ò siksi koska ei ollut mitään muuta hyvää syötä-

vääò. Eräänä päivänä karhu rohkaistuu ja maistaa uutta ruokaa, joka òoli sen mielestä hy-

vää, koska se ei voinut tietää, että se ei olisi tykännyt muista ruuista, siksi karhu ajatteli 

maistaa muitakin ruokia. Ja karhu oppi syömään kaikkea ruokaaò. Jos satu kertoo Vilhel-

miinasta itsestään, hän on monipuolistanut ruokavaliotaan ja nyt kouluruoka maistuu. 

Vilhelmiinan satu loppuu, kun koululaiset menevät takaisin kouluun ja sieltä he saivat läh-

teä kotiin. òKotimatka oli aika pitkä, siksi mää menin pyörälläò. Pyörällä, mutta myös 

muulla kulkuneuvolla voi lähteä retkelle, kuten seuraavat sadut osoittavat.  

Olipa kerran luokka, joka oli lähössä maalle. Maalla ne aikoivat hoitaa esimerkiksi he-

vosia ja muita eläimiª mitª oli maalla. Sitten ope sano, ettª òMe lªhdetªªn retkelle huo-

mennaò. Sitten yks tyttº sano, ettª òmillª me mennªªn?ò. Sitten ope sano, ettª òMe men-

nªªn bussilla. Jaé ja koulu alkaa huomenna jo seitsemªltª.ò Loppu. (V13) 

Me mentiin pyörällä satamaan ja siellä niin me pyöräiltiin silleen, että me mutkiteltiin. Ja 

me nªhtiin siellª hylkeitª ja sitte me syºtiin sielª makkaraaé Ja sit meillª oli pieni tehtä-

vä. Ja se tehtävä oli semmonen, et siinä etsittiin puista, nuita pyykkipoikia. Ja niissä oli 

kirjaimet. Ja sit me lªhettiin poisé Me mentiin koululle. Me tehtiin sielªki ne pienet teh-

tävät ja sitte me mentiin välitunnille. Ja sit välitunnin jälkeen me mentiin syömään. Ja sit-

te ku me oltiin syöty, me lähdettiin takas päiväkodille. Loppu. (N9) 
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Vilhelmiinan sadussa (V13) luokan oppilaat ovat matkaamassa maalle hoitamaan òesimer-

kiksi hevosia ja muita eläimiä mitä oli maallaò. Tämä maatila on kaukana koulusta, sillä 

sinne òMe mennään bussillaò. Myºs se, ettª òkoulu alkaa huomenna jo seitsemältäò kertoo 

määränpään olevan kaukana, koska liikkeelle on lähdettävä hyvin aikaisin. Neea kertoo 

sadussaan (N9) pyöräretkestä, jonka he olivat tehneet esikouluryhmän kanssa satamaan. 

Satamassa he olivat harjoitelleet pyörällä ajoa, kun òsiellä niin me pyöräiltiin silleen, että 

me mutkiteltiinò. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014, s. 156) todetaan, 

että vuosiluokilla 3ï6 itsestä huolehtimiseen ja arjen taitoihin kiinnitetään huomiota erityi-

sesti pyöräilykasvatuksen sekä oman ja toisten liikenneturvallisuuden näkökulmasta. Pyö-

räilemisen harjoitteleminen on tärkeää, sillä lasten olisi hyvä osata polkea pyörällä viimeis-

tään alkuopetuksen lopulla.  

Sadun retki ei ollut vain huvittelua, vaan sillä oli omat tavoitteensa. Retkeen oli yhdistetty-

nä ympäristön havainnointia, kun òme nähtiin siellä hylkeitäò sekª oppimista òsillä meillä 

oli pieni tehtävä. Ja se tehtävä oli semmonen, et siinä etsittiin puista, nuita pyykkipoikia. 

Ja niissä oli kirjaimetò. Sadussa heijastuu vahvasti Neean aamuiset todelliset kokemukset 

pyöräretkeltä. Neea halusi liittää edelliset kokemukset osaksi koulua, joten samassa sadus-

sa pyºrªillªªn mielikuvituksen avulla kouluun ja òsieläki ne pienet tehtävät ja sitte me 

mentiin välitunnille. Ja sit välitunnin jälkeen me mentiin syömäänò. Satu loppuu, kun òme 

lähdettiin takas päiväkodilleò, josta aamulla he olivat lªhteneet liikkeelle. 

Edellä esittämissäni saduissa luokan yhteiset retket ovat sijoittuneet luonnon helmaan tai 

maalle kauas kaupungista. Luokkaretkiä voi kuitenkin tehdä myös rakennettuun ympäris-

töön, kuten seuraavat sadut osoittavat. 

Ekaks me mentiin elokuviin ja sitte elokuvissa me saatiiné tuotaé poppareita ja karkkia. 

Ja sitte me katottiin tuota elokuvaksi katottiiné (pitkª hiljaisuus) ººé Itse Ilkimys kak-

konen. Ja sitte ku me lähettiin elokuvista me saatiin JÄTSKIKIOSKILTA jäätelöt. Ja sitte 

me lähettiin ja luokassa Linda sano, ettª òHuomenna on poikkeuspªivª ja koulu alkaa 

vasta kolmelt- eiku KAHELTATOISTA ja loppuu vartin yli yksi. Nyt se loppu. (V2) 

Eka päivänä me mentiin ulos ja sitte Linda (nimi muutettu) puhu, ettôé ettª huomenna 

mennªªn huvipuistoon ja saadaan siellª hattaraaé JA KARKKIA! Sitte kellot soi ja me 

mentiin luokkaan. Ja sitte Linda sanoi, ettª meillª alkaa tuotaé koulu kympiltª. Ja sitte 

me mennään sinne huvipuistoon ja ollaan siellä kaksi tuntia. Ja sitte me tullaan takas ja 

koulu loppuu HETI. En mä muista niin ku enempää. (V1) 

Retkien avulla käsitellään kulttuurikasvatusta, kun òme mentiin elokuviin [é] Ja sitte me 

katottiin tuota elokuvaksi katottiiné ººé Itse Ilkimys kakkonenò (V2). Vilhelmiina ei ollut 

nähnyt kyseistä elokuvaa, mutta halusi selvästi nähdä sen. Osaksi elokuvateatterin koke-
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musta kuulu vahvasti myös herkut, joita syödään elokuvaa katsoessa. Sadussa lapset saivat 

òpoppareita ja karkkiaò ja elokuvan jªlkeen òme saatiin JÄTSKIKIOSKILTA jäätelötò 

(V2). Myös osana huvipuiston kulttuuria kuuluu, ettª sieltª voi ostaa òhattaraaé JA 

KARKKIAò (V1). Molemmissa saduissa korostuu retkipäivän erikoisuus, eikä muuta opis-

kelua ole samana päivänä, sillä kun òme mennään sinne huvipuistoon ja ollaan siellä kaksi 

tuntia. Ja sitte me tullaan takas ja koulu loppuu HETIò (V1). Mielenkiintoinen huomio 

sadussa on se, ettei retkipäivä ole ainoa erikoinen päivä kouluviikossa. Normaaliin koulu-

arkeen ei heti palata, koska òhuomenna on poikkeuspäivä koulu alkaa vasta kolmelt- eiku 

KAHELTATOISTA ja loppuu vartin yli yksiò (V2). Vilhelmiina kertoi sadun jälkeen, ettei-

vät he oikeasti ole tehneet tällaisia retkiä, vaan ne olivat ennemminkin haaveita. Satujen 

kertomisen välillä hän muisteli ensimmäistä koulupäivää, jota ei muistanut kunnolla. Siksi 

ensimmªisenª kerrottu satu sai lopun òEn mä muista niin ku enempääò, vaikka todellisuu-

dessa satu olikin mielikuvituksen tuotetta. Seuraavissa Elmerin saduissa yhdistyvät myös 

mielikuvituksellinen oppiminen koulussa ja luokan retkillä. 

Oli Pikachu, olié oli Raichu, oli ainakin tuoé valastyyppejª ja vesityyppejª. Ja sªhkº- 

ja kaikkia. Ja sitten ne kävi yhtenä päivänä kotipizzassa, paitsi se oli jo kiinni. Ja sitte ne 

meni käymään tuolla yhessä toisessa ravintolassa ja sekin oli kiinni. Sitte ne kävi tuolla 

Hesburgerilla ja se oli auki. Ja kun ne oli syöny kaksi tuntia, ne meni kouluun takaisin. Ja 

seuraavana päivänä ne meni pelaamaan lentopalloa, ja sen jälkeen salibandyä ja sitte 

jääkiekkoa ja kävivät Ankkalinnassa. Ja sen pituinen se. Ja loppu. (E2) 

Ankkalinnassa oli koulu, jossa oli Hupu, Lupu, Tupu ja kaikkia muita laisia. Ja tämä ker-

too Hupu ja Lupu ja Tupusta. Sitte ne oli koulussa kuusi tuntia ja kävivät syömässä tuo-

taé ÄÄK!... kaikkee. Ne kävi ruokailussa ja oli ylittiä kaksi tuntia ja sitte matikkaakin 

kaksi tuntia ja liikuntaa peräkkäin kaksi tuntia. Sitte menivät Sudenpentujen leirille. Su-

denpentujen leirillä oli oikein mukavaa, kun siellä opittiin kaikenlaista. Kun Sudenpentu-

jen leiriltä kaikki pääsivät kotiin, ne meni Aku Ankan luokse pelaamaan, KOKO Suden-

pentujen leiri. òMinª ensinò, sanoi Tupu. òMinª ensinò, sanoi Hupu. Hupu sanoi: òMinª 

sanoin ensinò. Tupu halusi, mutta Hupu oli muka ensimmªinen ja Aku Ankka suuttui. Sen 

pituinen se. (E3) 

Lapset tuottavat omien kertomusten ja tarinoiden avulla erityistä tietoa ja kulttuuria, jolloin 

yksi sadutusmenetelmän ulottuvuus toteutuu (ks. Karlsson, & Riihelä, 2012, s. 173ï174). 

Lapsen leikit ja mielenkiinnon kohteet heijastuvat usein lapsen kertomuksiin. Syrjälän, 

Estolan ja Puroilan (2013, s. 153) tutkimuksen mukaan päiväkodissa lasten arkiset puheet 

liittyvät usein trendileluihin, vaatteisiin, elokuviin, kirjoihin ja tietokonepeleihin. Tämä 

toteutuu kakkosluokkalaisen Elmerin kohdalla, kun sadussa seikkailee Pokémoneja: òOli 

Pikachu, olié oli Raichu, oli ainakin tuoé valastyyppejª ja vesityyppejª. Ja sªhkº- ja 

kaikkiaò (E2), sekä òHupu, Lupu, Tupu ja kaikkia muita laisiaò (E3).  
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Lapset ovat suvereeneja asiantuntijoita heille suunnattujen tuotteiden maailmassa, toisin 

kuin etäämmällä olevat aikuiset tutkijat (Syrjälä, Estola, & Puroila, 2013, s. 154). Sadun 

kautta lelut tulevat luontevaksi osaksi koulumaailmaa. Elmerin sadussa (E2) Pokémonit 

eivät taistele keskenään, vaan ne lähtevät yhdessä koulun kanssa retkelle. Retki ei kuiten-

kaan suju suunnitellusti, sillª ravintolat òoli jo kiinniò. Onneksi Elmerin lempiruokapaik-

kaan voi luottaa, sillª òne kävi tuolla Hesburgerilla ja se oli aukiò. Retket tuovat kouluar-

keen muutosta ja tässä sadussa koululaiset eivät syöneet ruokalassa, vaan herkuttelivat 

hampurilaisilla. Retken jälkeen koittaa taas normaali kouluarki ja edellisen päivän herkut-

telut vaihtuvat liikuntaan. Aluksi pelataan òlentopalloa, ja sen jälkeen salibandyä ja sitte 

jääkiekkoaò. Sadun lopulla alkaa jo uusi retki, kun oppilaat òkävivät Ankkalinnassaò.  

Toisen Elmerin sadun (E3) voi nähdä olevan jatkoa edelliseen, mutta tässä sadussa 

Pokémonit vaihtuivat Ankkalinnan hahmoihin. Elmeri lukee paljon Aku Ankka -

sarjakuvalehteä, joten tässäkin mielenkiinnon kohde heijastuu satuun. Ankkalinnan koulus-

sa opiskellaan ahkerasti ja ruokailun jªlkeen òoli ylittiä kaksi tuntia ja sitte matikkaakin 

kaksi tuntia ja liikuntaa peräkkäin kaksi tuntiaò. Ahkera opiskelu palkitaan sadussa, kun 

oppilaat òmenivät Sudenpentujen leirille. Sudenpentujen leirillä oli oikein mukavaa, kun 

siellä opittiin kaikenlaistaò. Oppimisessa voidaan hyödyntää aiemmin opittua ja muita op-

piaineita, jolloin puhutaan opetuksen eheyttämisestä. Sen tarkoituksena on mahdollistaa 

opiskeltavien asioiden välisten suhteiden ja keskinäisten riippuvuuksien ymmärtäminen, 

jäsentämällä vuorovaikutuksessa toisten kanssa eri tiedonalojen tietoja ja taitoja mielek-

käiksi kokonaisuuksiksi. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet, 2014, s. 31.) Sa-

dussa vuorovaikutus toisten kanssa korostuu, kun òKOKO Sudenpentujen leiriò òmeni Aku 

Ankan luokse pelaamaanò. Pelaaminen tuo esiin kilpailutilannetta, mikä aiheuttaa konflik-

teja. Sadussa se purkautuu Tupun, Hupun ja Lupun väliseen kinasteluun, jonka seuraukse-

na aikuinen òAku Ankka suuttuiò.  

5.3 òPaitsi muut jªi kouluun vielªò ï Sosiaaliset suhteet koulumaailmassa 

Tutkimuksessani nousi esiin viisi satua, joissa koulun arki muodostui ennen kaikkea lap-

sen suhteessa ystäviin ja heidän yhteiseen tekemiseen, joka oli usein leikkiä. Leikki on 

samanaikaisesti henkilökohtaista sekä yhteisöllistä, minkä tavoitteena on tietynlainen yh-

teisymmärrys osapuolten välillä. Sen seurauksena lapsi hakeutuu mielellään ikätovereiden-

sa seuraan, joiden kanssa leikki sujuu. (Kyrönlampi-Kylmänen, 2010, s. 202.) Ykkösluok-
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kalaisen Vilhelmiinan saduissa korostuu vahvasti ystävän merkitys ja yhteinen tekeminen, 

josta hän kertoi seuraavat sadut.  

Me mentiin ratsastamaan karkkipäivänä ja mää otin mukaan [é]mun semmosia hevosten 

karkkeja. Sitte seuraavana päivänä oli koulupäivä ja me mentiin Aliisan kaa kouluun 

HEVOSILLA. Ja sitten me mietittiin mihin me laitettais hevoset. Ja sitte me keksittiin, että 

me vietäis hevoset luokkaan. Loppu. (V5) 

Tämä on totta. Aprillipäivªnªé koulu alko yhdekseltª ja loppu puol kaheltatoista. Ja sit-

te ku koulu loppu, nii mää ja Aliisa lähettiin pyörillä koulusta. Ja sitte me mentiin Aliisal-

le ja Aliisalla ªiti soitti ettª, òEttª missª me ollaan.ò Ja sitte mªª sanoin, ettª òMe ol-

laan Aliisallaò. Ja sitten mªª sanoin ªitille, ettª òMe kªytiin tªnªªn koulun kanssa Hop-

Lopissaò. Ja ªiti usko sen. Ja sitte ku ªiti tuli kotiin, niin mª olin laittanu pumpulia tuon-

ne rairuohoon. Ja sitte ªiti tuli kottiin ja mª sanoin, ettª òTªssª rairuohossa on HO-

METTAò. Ja ªiti usko senkin. Loppu.(V3) 

Nicolopoulou (2008, s. 310, 314ï317) havaitsi tyttöjen kertovan tarinoissaan usein ystävis-

tä ja perheestä, missä tapahtumat tuodaan esiin syklisten toimintojen kautta kodin ympäris-

tössä. Saduissa Vilhelmiina kertoo yhteisestä tekemisestä ja olemisesta Aliisan (nimi muu-

tettu) kanssa käyttäen Me-muotoa. Samalla luokalla oleva Aliisa on Vilhelmiinan paras 

ystävä, jonka hän on tuntenut jo päiväkodista saakka. Ensimmäisessä sadussa he menivät 

yhdessä òratsastamaan karkkipäivänäò ja veivät hevosille lahjaksi òmun semmosia hevos-

ten karkkejaò. Kysyin sadun jälkeen Vilhelmiinalta harrastaako hän ratsastusta, mutta hän 

on ratsastanut vain muutaman kerran. Aliisa sen sijaan käy tallilla viikoittain. Vilhelmiina-

kin haluaisi harrastaa ratsastusta ja hänen puheessaan saattoi havaita pientä kateutta.  

Vilhelmiina on ilmeisesti selättänyt kateuden luodessaan kerronnan vapauden kautta mieli-

kuvituksellisen tilanteen, jossa yhteinen tekeminen ja toiveharrastus tulevat osaksi koulua, 

kun òme mentiin Aliisan kaa kouluun HEVOSILLA. Ja sitten me mietittiin mihin me laitet-

tais hevoset. Ja sitte me keksittiin, että me vietäis hevoset luokkaanò. Jo kuusivuotias lapsi 

oppii paremmin erottamaan mielikuvituksen todellisuudesta (Kronqvist & Pulkkinen, 

2007, s. 13), joka tulee myös esille tässä sadussa. Vilhelmiina tiedostaa hyvin mielikuvi-

tuksen ja todellisuuden eron kertoessaan sadun jälkeen, ettei hevosia voisi oikeasti tuoda 

kouluun. Vilhelmiina jäi pohtimaan millainen paikka olisi koulu, johon hevoset voisi oike-

asti tuoda. Hªn kªytti puheessaan termiª òhevoskouluò, joka ei kuitenkaan pªªtynyt satuun. 

Toisessa sadussa ystävyys Aliisan kanssa ulottuu myös koulun ulkopuolelle. Sadussa lyhyt 

koulupäivä loppuu, jolloin òmää ja Aliisa lähettiin pyörillä koulusta. Ja sitte me mentiin 

Aliisalleò. Jos lapsen koulupäivä loppuu aikaisin, eivät vanhemmat ole välttämättä kotona 

lapsen tullessa. Lapsi saattaa tällöin joutua viettämään useita tunteja yksinään. Ystävän 
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läsnäolo voi olla korvaamaton yksinäisyyden keskellä ja ystävän luo meneminen voi tuoda 

turvaa etenkin, jos hänen vanhempi on kotona. Sadussa matka taittui turvallisesti yhdessä 

pyöräillen suoraan Aliisan kotiin. Vanhemmilla on usein huoli lapsistaan ja he haluavat 

tietää missä lapset ovat, kuten tªssªkin sadussa kun Vilhelmiinan òäiti soitti ettª, ôEttä mis-

sä me ollaanôò. Saduissa Vilhelmiinan äiti luotti vahvasti koululaisen sanaan, kun Vilhel-

miina kertoi sepitetyn tarinan luokkaretkestä HopLopiin, òJa äiti usko senò, sekä myö-

hemmin kotona rairuohoon lisätyn pumpulin olevan hometta òJa äiti usko senkinò. Sadun 

jälkeen minulle kävi ilmi, ettei tämä pieni harmiton pila horjuttanut äidin luottamusta Vil-

helmiinaa kohtaan ï onneksi. 

Ystävyys ja yhteinen tekeminen korostuivat vahvasti yhdessä Neean sadussa. Satu on ker-

rottu tilanteessa, jossa keskustelimme ja samalla kyselin Neean tietämyksiä koulusta ja sen 

arjesta. Hän tiesi, että koulussa on välitunteja ja halusi kertoa siitä seuraavan sadun. 

Jos mulla olis sielä kavereita, niin me voitais leikkiä sielª hippaaé Ja voitais laskea liu-

kumªestª ja keinua RENGASKEINUISSAé Ja voitais myºs kiivetª kiipeilytelineessªé 

Ja sit jos sielª olis muuta kivaa tekemistªé jos sielª olis vaikka keinulauta, me voitais 

jonku kaverin kans leikkiä siinä. (N3) 

Välituntia vietetään kaverin kanssa yhdessä leikkien, koska välitunnilla òvoitais leikkiä 

sielä hippaaò, òlaskea liukumäestäò ja òkiivetä kiipeilytelineessäò. Välitunnilla voisi myös 

keinua òRENGASKEINUISSAò, jonka kohdalla Neea kohotti voimakkaasti ääntä. Kyselin 

sadun jälkeen millainen tämä rengaskeinu oikein on, jossa Neea haluaisi keinua. Tärkein 

kriteeri keinulle oli, että siinä pystyy keinumaan yhdessä kaverin kanssa. Tällaista keinua 

ei päiväkodin pihalla ollut, joten Neea halusi koulun pihalla olevan sellaisen. Sadussa Neea 

esittää myös muita toiveita välituntipihan suhteen, sillª òjos sielä olis muuta kivaa tekemis-

tªé jos sielª olis vaikka keinulauta, me voitais jonku kaverin kans leikkiª siinªò. Jotta kei-

nulaudalla voi leikkiä kunnolla, tarvitaan siihen vähintään kaksi, joten kaverin läsnäolo on 

myös tässä suhteessa merkittävä.  

Sadun sanavalinnoissa ja konditionaalimuodon käyttämisessä korostuu pieni pelko kouluun 

siirtymisestä ja tästä uudesta tilanteesta, sillä Neea aloittaa satunsa sanoin òJos mulla olis 

sielä kavereitaò ja lopettaa sanoin òme voitais jonku kaverin kansò. Tilanne, jossa lapsi ei 

tiedä pääseekö aloittamaan koulun kavereidensa kanssa samassa luokassa, aiheuttaa var-

masti pelkoa ja epävarmuutta. Neean mielessä on voinut pyöriä ajatuksia siitä, mitä tapah-

tuu, jos kaikki kaverit ovat muissa luokissa tai pahimmassa tapauksessa he siirtyvät toiseen 

kouluun, jolloin jäisi aivan yksin. Onneksi koulun aloittamisessa kuunnellaan lapsia ja hei-
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dän perheitään, ja heillä on mahdollisuus esittää toiveita lapsen kavereista, jotka siirtyisivät 

samalla luokalle. Samalla on mahdollisuus esittää toiveita lapsista, joita ei toivoisi lapsensa 

kanssa samalla luokalle. Näiden toiveiden avulla kartoitetaan jo syntyneitä kaverisuhteita. 

Ystävyys ei aina kuitenkaan onnistu mutkattomasti, jolloin syntyy konfliktitilanteita. Elme-

ri kertoi kaksi satua, jotka kuvastavat näitä ystävysten ja muiden luokkalaisten konfliktiti-

lanteita. 

Olipa kerran Dublokylässä koulu.[é] Sielä oli kaikenlaista hupia ja akvaarioita. Ja niis-

sä akvaarioissa oli kaloja, joitten nimi oli Helena, Topias ja Tomi. Ja siellä akvaariossa 

oli tietenkin koulu ja tªstª alkaa tarina òKoulussaò. Helena sanoi, ettª òHei, mitª sinª 

teet Topias?ò. òKysy Tomiltaò, vastasi Topias. Tomi sanoi, òkysy Helenalta, mitä mä 

teen.ò Ja Helena suuttu ja sanoi, ettª se oli kªyny jo Topiaksella ja Tomilla. Ja sitte opet-

taja huristi kentªlle autollaan. Ja opettaja kysyi, ettª òmitª te kiistelette?ò. òEmme me 

tiedª!ò. Ja opettaja oli sanaton. Opettaja sai vain lausuttuaé, ja sen pituinen se. (E4) 

Elmerin satu on hyvin mielenkiintoinen rakenteeltaan, koska sadun sisällä on toinen tarina. 

Dublokylän koulu näyttäytyy positiivisena paikkana, jossa òoli kaikenlaista hupia ja ak-

vaarioitaò. Toinen tarina liittyy Dublokylän koulun akvaariossa olevaan kouluun, sillä 

òsiellä akvaariossa oli tietenkin koulu ja tªstª alkaa tarina òKoulussaò. Sadun innoitus 

syntyi òKoulussaò nimisestª lastenohjelmasta, joka myöhemmin osoittautuikin olevan oi-

keasti òKoukussaò. Elmerin tarinassa akvaariokoulu ei näyttäydy positiivisena paikkana 

kalakaveruksien kiistellessä mitättömästä asiasta, koska Topias ei halunnut kertoa mitä 

tekee. Tämä pieni salailu johtaa Helenan suuttumiseen, joka keskeytyy kun òopettaja hu-

risti kentälle autollaan. Ja opettaja kysyi, ettª òmitª te kiistelette?ò. Sadussa òopettaja 

kysyi, että mitä te kiisteletteò, eivätkä oppilaat itsekkään tienneet kinastelun syytä, jolloin 

òopettaja oli sanaton. Opettaja sai vain lausuttuaéò Opettaja vaikuttaa jollainlailla voi-

mattomalta tällaiseen jatkuvaan kinasteluun, eikä pysty sanomaan mitään. Koulukiusaami-

sen ehkäisemisen keskiössä on kiusaamistilanteisiin puuttuminen ja niiden selvittely (Re-

po, 2013, s. 13), mikä voi olla vaikeaa kiusaamistilanteiden ja ulkopuolelle jättämisten 

tapahduttua opettajien ja muiden aikuisten selän takana. Tässä sadussa konfliktitilanne oli 

pientä kiusoittelua, mutta seuraavassa Elmerin sadussa se muuttuu tappeluksi. 

Luku 1. Kun Minecraftissa kªytiin koulua[é] Siel-, siellä oli aina rauhallista ja sinne tuli 

aina vªlillª uusia oppilaita. Ja nyt alkaaé JA nyt hypªtªªn suoraan ensimmªiseen kou-

lupäivään. [é]Ja sillon kyllä oli vähäsen tappeluakin: kuka istui sen uuôen, uuôen pºytä-

läisen vierellä. Ja se oli semmonen tulityyppi. Ja sillon opettaja suuttu ja antoi jälki-

istuntoa kaikille, joka oli kiistassa, TAPPELUSSA mukana. Paitsi EI tulityypille, tulityyp-

pi ei ollu yhtään siinä. Luku 2. Lenderman suuttu Stevelle, Steve suuttu Lendermanille, 

Lenderman äänidragonille, äänidragon luurangoille, luurangoté kolmipªiselle koiralle, 

kolmipäiset koirat takas Stevelle. Tulityypit ei ollu moksiskaan ja ne lähti takas kotia, 

koska koulupäivä oli päättynyt. Paitsi.. paitsi muut jªi kouluun vielª kolmeksô tunniksô. 
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Paitsi kaikki muut oli saanu viisi tuntia jälki-istuntoa niin isosta kiistasta. Opettaja sano, 

että jos te ootte kiltisti viikon, YHEN VIIKON, saatte kaikki valita yhen lemppari jätskin. 

Loppu... Tähän asti. (E1)  

Nicolopoulou (2008, s. 311, 317ï322) havaitsi tutkimuksessaan, kuinka poikien saduissa 

korostui ihastus tarinoiden voimakkaisiin ja tuhoisiin elementteihin esimerkiksi sarjakuvan 

toimintasanakareiden ja taistelujen kautta. Lasten keskuudessa mediaan liittyvän tiedon 

nähdään olevan hyödyllistä, jos se kiinnostaa muita lapsia. Sen avulla voi ansaita paikan 

tiettyyn tilaan tai jäädä sen ulkopuolelle. (Pennanen, 2010, s. 181, 182.) Elmeri loi sadus-

saan mediaan liittyvän tiedon avulla tilanteen, jossa vääränlainen tyyppi jää sosiaalisen 

paikan ulkopuolelle. Sadussa seikkaillaan suositussa videopelissä Minecraftissa, jossa pe-

laajalla on mahdollista luoda kuutioiden avulla kolmiulotteista maailmaa. Minecraftin kou-

lussa òoli aina rauhallista ja sinne tuli aina välillä uusia oppilaitaò, mutta oppilaiden vaih-

tuvuus aiheutti vanhoissa oppilaissa kinastelua, sillª tuli selvittªª òkuka istui sen uuôen, 

uuôen pºytªlªisen vierellªò.  

Lapset ovat herkkiä aistimaan itseensä kohdistuvia hyväksyviä, mutta myös paheksuvia 

asenteita, joten ei ole yhdentekevää, kuinka lapsiin suhtaudutaan ja kuinka heistä ajatellaan 

arjen erilaisissa käytännöissä (Kallio, Stenvall, Bäcklund, & Häkli, 2013, s. 71). Kiusaa-

mista voi ilmentyä joko fyysisen, psyykkisen tai sanallisen kiusaamisen kautta, ja sen avul-

la tavoitellaan usein valtaa ja statusta ryhmässä (Repo, 2013, s. 42, 74). Tämä tulee esiin 

Elmerin Luku 2:ssa luokkalaisten suhteiden kulminoitumisena kinastelusta tappeluksi, kun 

aluksi òLenderman suuttu Stevelleò. Tªstª syntyi suuttumusten noidankehª, jossa jokainen 

oli vihainen jollekin. Uudet oppilaat eivät kuuluneet tähän kiistaan, koska olivat luokka-

laisten keskinäisten suhteiden ulkopuolella. 

Koulukiusaaminen voi tuottaa opettajalle tilanteita, jossa puuttumisen ja puuttumatta jät-

tämisen seurauksia on hankala arvioida, sillä kun uhri eristäytyy ja passivoituu luokkayh-

teisössä on opettajan vaikeaa korjata sitä (Kallio, Stenvall, Bäcklund, & Häkli, 2013, s. 

85). Tässä sadussa opettaja ei hyväksynyt oppilaiden käytössä. Kinastelun jatkuessa opetta-

ja puuttui tilanteeseen voimakkaalla keinolla ja luvun 1 aikana òantoi jälki-istuntoa kaikil-

le, joka oli kiistassa, TAPPELUSSA mukanaò ja luvussa 2 òviisi tuntia jälki-istuntoa niin 

isosta kiistastaò. Elmeri korotti voimakkaasti ääntään muuttaessaan kiistan tappeluksi ja 

sananvaihdos saa tilanteen tuntumaan paljon suuremmalta ja vakavammalta. Opettaja yritti 

selvittää riitoja ja luoda hyvää luokkahenkeä palkitsemisen keinoin, sillä òjos te ootte kil-

tisti viikon, YHEN VIIKON, saatte kaikki valita yhen lemppari jätskinò. 
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5.4 òSiks ku sielä sai päättää missä tekee tehtävät.ò ï Unelmien koulu  

Perinteisen sadutuksen lisäksi kokeilin piirustussadutusta, jossa lapset saivat aluksi piirtää 

unelmien koulustaan ja sen jälkeen kertoa siihen sisältyvän tarinan. Nämä sadut vastaavat 

toiseen tutkimuskysymykseeni òMillaisia toiveita lapset esittªvªt koulua kohtaanò, jon-

ka avulla halusin selvittää lapsen kuvitelmia ja haaveita koulua kohtaan ï millainen on 

lasten unelmien koulu. Näitä piirustussatuja on tutkimuksessani kolme kappaletta ja li säk-

si yksi Vilhelmiinan lyhyempi tarina, joka liittyy hänen Unelmien koulu -satuun. Ensim-

mäisenä esittelen Vilhelmiinan kaksiosaisen Unelmien koulu -piirustussadun.  

 

 

Olipa kerran unelmien koulu ja koulussa oli uima-allas ja ISO liukumäki. Liukumäestä 

pääsi suoraan jäätelökioskille ja uima-altaalle.[é]jäätelökioski oli yleensä auki. Se oli 

auki jopa talvella ja koululaiset sai käydä ostamassa jäätelöä. Jäätelö oli kaikkien mie-

lestª hyvªªé Rimpassa eiku liukumªessª oli yleensª paljo porukkaa. Ja rimppa oli väri-

käs. Siinä oli paljon punaista ja pinkkiä ja sinistä. Ja uima-altaassa liukumäetkin oli vä-

rikkäitä ja ponkut oli värikkäitä. [é]Ja uima-altaalla oli myös pitkä jono esimerkiksi liu-

kumäessä ja ponkuilla, koska joka paikassa oli pitkä jono. Ja uima-altaassa oli rapu, 

mutta koululaiset eivät tienneet sitä. Loppu. (V6) 

Olipa kerran välitunti ja välitunnilla me oltiin keinuissa uima-altaalla. Rimpassa EIKU 

liukumäessä ja käytiin ostamassa jäätelökioskilta jäätelöä. Ja sitten me leikittiin hippaa 

ja käytiin vielä rimpassa EIKU liukumäessä. Loppu. (V12) 

Lasten omaan kulttuuriin liittyy vahvasti vastakkainasettelua, sillä lapsia varten luotu tila ja 

ympäristö ovat vahvasti aikuisen arvojen kautta määriteltyjä (Gutman, & Coninck-Smith, 

2008, s. 3). Vilhelmiina on keskittynyt sadussaan kertomaan välituntipihasta, joka on lap-
















































