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Tutkimuksen ldahtokohtana oli selvittdd, miten 6.-luokkalaiset tulkitsevat
kielikuvia. Tutkimuksessa ei tarkasteltu yksittédisid tulkintatapoja vaan pyrittiin
ymmértamédn tulkintatapahtumaa kokonaisuutena, jossa yksittdiset ajatus-
rakenteet muodostavat kokonaiskasityksen siitd, mitd kielikuvien tulkinta on ja
miten se tapahtuu. Tutkimuksen tavoitteena oli siis tunnistaa ja kuvailla niitd
tekijoita, jotka kielikuvien ymmaértdmisessi vaikuttavat.

Tutkimusote oli laadullinen. Tutkimusmenetelméni kéytettiin haastattelua, joka
pohjautui kielikuvatehtiviin. Tutkimusjoukkoon kuului 16 oppilasta, 9 tyttd4 ja
7 poikaa.

Kielikuvien ymmértdminen perustuu rinnastettavien asioiden saman-
kaltaisuuden tajuamiseen. Tutkimus osoittikin, ettd lapset pitdvit ensisijaisesti
analogiseen rinnastukseen perustuvista, konkreeteista ja realistisista kielikuvista,
koska ne avautuvat helposti ja ovat sellaisenaan ymmérrettivid. Aiheeltaan
irrealististen tai abstraktien kielikuvien tulkinnassa lapset sen sijaan joutuvat
kdyttimiin erilaista, sisdisiin mielikuviin perustuvaa ldhestymistapaa. Téllin he
my6s joutuvat hyddyntiméddn vaativampia luetun ymmértdmisen taitojaan.
Mikili timéd ei onnistu, lapset saattavat pédidtyd kielikuvan ja runoilijan
tuomitsemisen. Tuomitsemiseen saattavat tosin vaikuttaa myos lukijan mielty-
mykset.

Tutkimustulosten mukaan kielikuvien tulkinta voidaankin ymmértdd kahta-
laisena tapahtumana: Toisaalta se on taiteen viitekehykseen nivoutuva prosessi,
jossa yksilon subjektiiviset mieltymykset ratkaisevat, miten hin kielikuviin
suhtautuu. Toisaalta kielikuvien tulkinta liittyy kiinte#sti luetun ymmértdmisen
kenttddn, jolloin yksilon aikaisemmat tiedot ja kokemukset sekd lukemisen
taidot ratkaisevat sen, ymmartddko hin kielikuvan pinnanalaisen merkityksen.

Tutkimuksessa ilmeni, ettd yksittdisissa lukijoissa on eroa sen suhteen, miten he
kykenevit eri ndkokulmia kayttiméin ja aikaisempia tietojaan hyodyntdméén.
Monipuolisimpiin tulkintoihin ylsivét ne oppilaat, joilla oli vahva peruslukutaito
ja joiden metakognitiiviset taidot olivat kehittyneet. Hyvé lukutaito yksistdén ei
kuitenkaan riittinyt tekemién lukijasta syvallistda ymmartéjaa.

Asiasanat: kielikuva, luetun ymmaértédminen, runo, tulkinta
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1 KIELIKUVAN YMMARTAMINEN - OSA LUKUTAITOA,
OSA TAIDEKASVATUSTA

“Juuri kukaan ei lukenut.
Aiti luki.
Ja mini perdssi kadoten ulkomaailmasta

Kaukana siitd, ettel osaisi
erottaa uneksittua ja nihtya,
oppii ndkemdan.

Osaa my0s varautua
onnettomuuksiin.
Se tuntuu siltd kuin voisi pahoin.

Se mitd ihmiset pitivit pakona
on kenties valmiutta.”
Bo Carpelan

Carpelanin tavoin useat lapset saavat lukemaan opittuaan Kkipindn
lukuharrastukseen. Itse kuulun niihin, jotka kipinén saatuaan polttivat silmilldan
hyllymetreittdin kirjoja. Kertomukset, sadut ja tarinat veiviat mukanaan uusiin
maailmoihin, tellus tuli tutuksi, kirja ystdviksi. Tastd ajanjaksosta kumpuaa
kiinnostukseni lapsen ja nuoren lukemista kohtaan. Osittain itsedni tarkastellen,
osittain oppilaiden lukemista ja pedagogisia ratkaisuja miettiessd on mielesséni
alkanut hahmottua kysymys: miten lapsi tulkitsee sanataidetta?

Kansainviliset lukemistutkimukset osoittavat, ettd suomalaislapset parjadvit
kaunokirjallisten tekstien lukemisessa (esim. Linnakyld 1995). Mutta mita
tapahtuu lukuprosessin aikana? Jddko lukeminen sittenkin ulkokohtaisen
ymmarryksen tasolle, vai pystyvitko lapset intuitiivisesti ndkemaidn tekstin
ulkonaisen muodon ldpi laajempia ilmiditd tai syy- ja seuraussuhteita?
Niakevitko lapset lukemassaan itsedin ja omia kokemuksiaan? Tarkoitukseni on
tissd tutkimuksessa pyrkid selvittimddn ja kuvailemaan mahdollisimman
kdytinnonldheisesti niitd ajatusrakenteita, joiden varassa lapset kisittelevit
lukemiaan tekstejd.

Erityisesti olen kiinnostunut kielen kuvallisesta ymmartdmisestd, silld kuvallinen
kieli liittyy kaunokirjallisuuden lisidksi kaikkeen kielenkdyttdon: arkikieli vilisee
kuluneita kuvailmauksia, sanomalehdet suosivat kielikuvia ja mainonta muovaa
kulutustottumuksia sanojen mielleyhtymien avulla (ks. Nissinen 1995, Punttila
1995). Yksilon on kyettdvi jatkuvasti nikemédin sanojen pinnanalaisen muodon
takana oleva merkitys. Kaunokirjallisuuden ymmaértdmisessi tekstin kuvallinen
tulkinta saa erityisen painoarvon, silld kirjoitukselle on ominaista kielen
kuvallinen kdytt6 ja moniselitteisyys. Juuri kuvien avulla kieli pyrkii jatkuvasti
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hahmottamaan todellisuutta uudella tavalla, rikkomaan kaavoittuneita
merkityksii ja luomaan uusia. Kaunokirjallinen teksti vaatiikin lukijalta timén
vuoksi kehittynyttd lukutaitoa ja kykyd ndhdéd yksiselitteisen merkityksen
takana olevat kuvat: lukijan on osattava tulkita tekstid.

Tulkinta on kuitenkin subjektiivinen tapahtuma: lukija lukee tekstid oman
persoonallisuutensa ja kokemusmaailmansa varassa. Tdmén vuoksi tulkinnat
saattavat poiketa huomattavasti eri yksiloiden vélilld. Yksiloiden erilaisuus voi
heijastua my6s kirjallisuuden opetukseen; opetus saavuttaa usein vain ne
oppilaat, jotka muutenkin lukevat paljon. Jotta opettaja pystyisi suuntaamaan
opetustaan niin, ettd se saavuttaa luokan eritasoiset oppilaat, hédnelld on oltava
riittdvisti tietoa oppilaidensa ajatusmalleista ja yksilollisisté eroista.

Tieteellinen tutkimus pyrkii omalta osaltaan opetuksessa tarvittavan tiedon
lisddmiseen. Viime vuosina on voimakkaasti tiedostettu, etti lukutaito ja
tekstinymmaértdminen ovat tirkeitd taitoja ja ne vaikuttavat tuntuvasti
koulumenestykseen. Lukutaidosta onkin tehty useita laadukkaita tutkimuksia,
joiden nikokulma on painottunut tiedollisten tekstien ymmértdmiseen (esim.
Blom & Linnakyld & Takala 1988; Linnakyld 1995; Vihidpassi 1987).
Tutkimuksissa on ollut pyrkimyksend kehittdd opiskelulukemista. Sen sijaan
kaunokirjallisuuden ymmartimisen tutkimus on jiddnyt vihemmadlle tai sitd on
lihestytty tiedollisen lukemisen keinoin. Aivan viime aikoina tosin on pyritty
kehittimaian myos kaunokirjallisuuden ymmartdmistd parantavia strategioita
(esim. Koponen 1994, Ikonen & Jalava 1996). Kirjallisuustieteen keskuudessa
tehdyt reseptiotutkimukset ovat keskittyneet ldhinnd lukiolaisten ja aikuisten
Iukemiseen (esim. Kirstina 1987, Nikki 1996).

Téssd tutkimuksessassa pyrin selvittdmididn, miten peruskoulun kuudes-
luokkalaiset tulkitsevat kielikuvia. Tarkoituksenani ei ole testata niin kutsuttuja
oikeita tulkintamalleja, vaan tutkimuksen ensisijaisena tehtdvénd on oppia
ymmdirtédmddn lukijoiden tulkitsemistapahtumaa. Pyrkimyksenéni on kehittaa
kielikuvien tulkintatapahtumaan liittyvdd ymmértdmystd ja tietoutta, jonka
perusteella oppilaita voisi tehokkaammin ohjata tarkoituksenmukaiseen
suuntaan.

Tutkimuksen tavoitteet nousevat opetussuunnitelmasta, silld sanataide kuuluu
keskeisesti peruskoulun opetussisiltdihin. Koska tutkimuksessa esiintyvit
tekstit ovat lukutaitotasoltaan suhteellisen vaikeita, paittelyd vaativia,
tilvismuotoisia tekstejd, niiden voidaan katsoa mittaavan piittelevin ja
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arvioivan lukemisen tasoa, jonka kehittiminen kuuluu peruskoulun tavoitteisiin.
Opetussuunnitelman tavoitteiden mukaan sanataiteen tulee etsid yhteyksid
myos muihin taiteisiin. (Peruskoulun opetussuunnitelma 1994, 42 - 43.) Niin
ollen tutkimukseni kuuluu myos yleisen taidekasvatuksen viitekehykseen.

Tutkimukseen kuuluviksi teksteiksi valitsin runoja, koska kuvakieli on ominaista
sanataiteen lajeista erityisesti lyriikalle. Runot valitsin niissd esiintyvien
kielikuvien perusteella; niitd ovat vertaus ja metafora eli lyhennetty vertaus
seki personifikaatio eli elollistaminen.

Tutkimuksessani kiiytin laadullista tutkimusotetta, koska siten katson padsevini
ldhelle lasten ajatusmaailmaa ja ymmértimistapahtumaa sellaisena, miten lapset
sen kokevat. Kuvailevan tutkimustavan avulla pyrin saamaan esille tutkimuksen
kulun ja tulkintojen vivahteet niin, ettd lasten ajatukset vilittyisivit lukijalle
mahdollisimman aitoina ja olisivat omalta osaltaan lisidméssd ymmérrystd
tulkintatapahtumasta. T#td kautta toivon tutkimuksen - kielikuvaa kiyttdékseni
- kantavan hedelminsd my6s kidytdnndn opetustyshon.






2 TUTKIMUSTEHTAVA
2.1 Yleinen ongelmanasettelu

Perinteisesti tutkimuksen ongelmien muotoilu tapahtuu prosessin alussa ja
oikeellisuus koetellaan empiiriselld aineistolla. Laadullisessa tutkimuksessa
tutkimuksen kysymykset muodostetaan aineistoa analysoimalla, ja myO0s
vastaukset etsitidin aineistosta. Tutkimussuunnitelman vaiheessa esitetiddn vasta
yleinen ongelmanasettelu. Yksiloidyimmat kysymykset ja niiden vastaukset
muotoutuvat vasta aineiston erittelyn kautta. Tutkimuksen kysymykset
muodostetaan siis aineistoa analysoimalla. Aineistosta tehddén raakahavaintoja,
joita analysoimalla pdistiin tdsmillisempiin tutkimusongelmiin ja niiden
vastauksiin. (Alasuutari 1994, 187 - 190.)

Téssd tutkimuksessa kuvaillaan kuudesluokkalaisten lasten kielikuvien tulkinta-
prosessia. Tarkoituksena on selvittdd kielikuvien ymmartamistd kollektiivisena
tapahtumana, jossa yksittiiset ajatusrakenteet muodostavat kokonaiskdsityksen
siitd, mitd tulkinta on ja miten se tapahtuu. Pyrkimyksend ei siis ole selvittdd
tulkintojen empiiristd yleisyyttd sen enempdd kuin opetuksen yhteyttd
tulkintatapoihin. Tavoitteena ei ole myoskddn nostaa yksittdisid tapauksia
tyyppiesimerkeiksi muuten kuin syvillisten ymmartéjien osalta, silld tulkinta-
prosessi on niin monivivahteinen tapahtuma, ettd yksittdisen tapauksen
pakottaminen tiettyyn kategoriaan saattaisi vahingoittaa aineiston antamaa
kokonaiskésitysta.

Laadullisen tutkimuksen metodi korostaa sitd, ettd tutkija ei saa tehda vékivaltaa
aineistolleen pakottamalla sitd valmiiksi mielessdin rakenneltuihin luokkiin. Sen
sijaan aineisto itse médraa luokat ja tyypit, jotka tutkija kaivaa esiin. Tavoitteena
ei moskidin ole miiritelld tyyppitapauksia ja keskivertoyksiloitd, vaan
tyypittelyn avulla on tarkoitus ymmartidd kokonaisuutta. Kysymys on aineiston
merkitysrakenteiden tutkimisesta, ei ainoastaan mekaanisesta jakamisesta eri
luokkiin. (Alasuutari 1994, 32 - 33,99 - 101.)

Tutkimukseni tavoitteena on siis tunnistaa ja kuvailla niitd tekijoitd, jotka
kielikuvien ymmairtimisessd vaikuttavat. Ndin pyritidn ymmaértdméin, miten
kuudesluokkalaiset kielikuvia tulkitsevat. Kun tehdédian nikyviksi tekijit, jotka
lapsen ajattelussa vaikuttavat, voidaan ldhestyd kdytdnndn opetustilanteita
my®s lapsen kannalta. Vain ottamalla lapsen ajatukset riittdvdn vakavasti
huomioon, voidaan opetusta ohjata oikeaan suuntaan.



2.2 Tematisointi

Tematisointi tarkoittaa sitd, ettid tutkimuskohteesta nostetaan teemaksi se, miké
tulee tutkittavaksi. Teemalla tarkoitetaan sitd ndkokulmaa, josta tutkittavaa
ilmio6td tullaan tarkastelemaan. Tematisoiminen on olennainen osa laadullista
tutkimusta, koska tutkijan esiymmérryksen esille saaminen on mahdollista vain
selvin tematisoinnin kautta. (Varto 1992, 51-52)

Tamin tutkimuksen keskeinen teema on kielikuvan ymmaértdminen kasvatus-
tieteen ja kirjallisuustieteen lukemistutkimuksen kasitteiden valossa. Nékokulma
on yksilon omassa ymmirryksessd, ei niin kutsutuissa tekstien oikeissa
tulkinnoissa tai esimerkiksi tulkintojen opettamisessa. Koska olen ollut
kiinnostunut tulkinnasta, moniulotteisena, eri taiteenlajeihin kytkeytyneend
ilmioni, olen halunnut timin nikokulman kautta perehtyd myds sen ilmid-
kenttddn tarkemmin.

Tutkimuksen teoreettinen viitekehys rakentuu tarkastelemalla lasta kognitiivisen
oppimiskisityksen mukaisesti aktiivisena lukijana ja kisitystensd rakentajana.
Olen perehtynyt myos lapsen kielen ja ajattelun kehitykseen saadakseni
kisityksen kuudesluokkalaisen kognitiivisen kehityksen tasosta. Kuvallista
ajattelua on tarkasteltu sekd kehityspsykologian ettd lukemistutkimuksen
nikokulmasta. Saadakseni kattavan kuvan taiteen tulkinnan ilmidkentéstd olen
tarkastellut my6s kuvataiteen ja musiikin tulkintaa niitd kisitelleiden
tutkimusten kautta. Sanataiteen ja kielikuvien tarkastelun olen keskittinyt
viimeiseksi taiteen tulkinnan yhteyteen mutta samalla koko viitekehyksen
huipennukseksi. Tdmin viitekehyksen kehittelyn pohjalta rakentuu tarkastelu-
nikokulmaksi synteesi, jonka pohjalta lasten tulkintoja kielikuvista pyritddn
eritteleméin.



Tutkimuksen viitekehys on mahdollista esittdd padpiirteittdin myds kuviona:

TUTKIMUKSEN TEOREETTINEN VIITEKEHYS
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KUVIO 1. Tutkimuksen viitekehys
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3. LUKEMISTAPAHTUMA
3.1 Lukemistapahtumaan vaikuttavat tekijat

Lukeminen on aina monentasoinen vuorovaikutustapahtuma lukijan ja
ympiristén vililld. Lukija lukee tekstejd aikaisempien kokemustensa ja
lukemishistoriansa varassa. Oheinen kuvio erittelee lukemisprosessin osatekijoitd
ja soveltuu ldhtokohdaksi tarkasteltaessa lukemistapahtumaa lapsen
nikokulmasta. Prosessiin vaikuttavien tekijoiden selvittiminen on keskeistd
lukijan osuuden ymmartdmiseksi.

LUKIJAN OMINAISUUDET

- tavoitteet

- motivaatio

- aktivoivat tiedot (skeemat)
- tiedot, taidot, asenteet

- metakognitiot

LUETTAVA TEKSTI LUKUTILANNE

- sisalto - tavoitteet

- rakenne - odotukset

- muoto - tehtavat

- funktio - lukemiskonteksti
- perspektiivi

LUKEMISTOIMINTA

- strategiat
- tarkkaavaisuus
- suunnittelu

KUVIO 2. Lukemistapahtuman osatekijat (vrt. Linnakyld 1988, 31; Vauras &
Silven 1985, 5)
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Kielikuvien tulkintatapahtumaan ovat vaikuttamassa lukija ominaisuuksineen ja
toimintoineen, luettava teksti sekid lukutilanne. Vaikka tekijoitd voidaan
tarkastella irrallisina, on lukeminen nihtivd vuorovaikutusilmiond, joka
muotoutuu kuviossa esitettyjen tekijoiden suhteista (vrt. Vauras & Silvén 1985,
4).

Lapsen lukemista satelevit ulkoapiin voimakkaasti ennen kaikkea ympériston
asettamat tavoitteet. Esimerkiksi vapaa-ajan lukeminen on tavoitteeltaan tdysin
toisenlaista kuin opiskelulukeminen. Tavoitteet liittyvitkin oleellisesti teksti-
tyyppeihin: kaunokirjallisuuden lukemisessa tarvitaan toisentyyppisid luku-
valmiuksia kuin asiatekstien tai ilmoitusten lukemisessa. Oppijan on osattava
valita tarkoituksenmukainen strategia tekstityypin ja tilanteen mukaan. Néin
tekstistd oppiminen on ulkoisten tekijoiden lisdksi riippuvainen lukijasta
itsestdin, hinen kokemuksistaan, tiedoistaan ja taidoistaan sekd sisdisistd
tavoitteistaan.

Seuraavissa luvuissa perehdyn tarkemmin lukutapahtumaan seki késittelen niitd
tekijoitd, jotka kielikuvan tulkintatapahtumaan ovat vaikuttamassa. Edelld
esitetty kuvio toimii tilloin kokoavana kehykseni tulevalle teorialle.

3.2 Lukemisen tavoitteet

Kielikuvat ovat monikerroksista kielenainesta. Ymmirtddkseen kielikuvan
merkityksen lukijan on kyettivé sanatarkan lukemisen lisdksi pdatteleméin sen
pinnanalainen merkitys. Kielikuvan ymmaértiminen vaatii siis monenlaisia
lukemisentaitoja. Jotta ymmairtdisimme, mitd lukemisen valmiuksia peruskoulun
kuudesluokkalaiselta odotetaan, on aiheellista tarkastella peruskoulun opetus-
suunnitelman lukemiselle asettamia tavoitteita.

Uudessa vuoden 1994 opetussuunnitelmassa on didinkielelle annettu vaatelias
ja laaja sekd samanaikaisesti oppilaan elamén ja oppimisen kannalta perustavan-
laatuinen tehtivi. Vaikka didinkielen opetuksen painotukset vaihtelevat uuden
opetussuunnitelman perusteiden suoman vapauden mukaan, didinkielen ope-
tuksen ydintavoite on edelleen puhe-, luku- ja kirjoitustaidon oppiminen. (Sinko
1994, 8).

Lukutaidon kehittiminen on didinkielen ja koko kouluopetuksen sisidltond
ensimmiisisti kouluvuosista lukion loppuun saakka. Tavoitteena on, ettd
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lukutaito kehittyy monipuoliseksi, eri tarkoituksissa toimivaksi, kriittiseksi ja
vapauttavaksi. Tavoitteena pidetddn, ettd naiivista, spontaanista lukijasta
kehittyy vihitellen analyyttinen lukija, joka osaa suhteuttaa lukemansa kult-
tuurin erilaisiin kehyksiin. Kulttuuriseen lukutaitoon pyritddn perehtymailld
erilaisiin ilmaisu- ja lukutapoihin ja suhteuttamalla tekstit ajankohtaisiin,
ympérdivian maailman keskusteluaiheisiin.

Oppilaan tulee hallita lukemisen ja kirjoittamisen sujuvan teknisen taidon liséksi
my0s tietotekninen taito. Hanen tulee ymmartdd ja osata lukea sekd kirjoittaa
erilaisia teksteji. Samoin hinen tulee kyetd valitsemaan tavoitteen kannalta
tarkoituksenmukainen lukutapa, osata tehdd pddtelmid, valikoida ja arvoida.
(Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994, 42.)

Kirjallisuutta lukemalla oppilaan on tavoitteena saada aineksia tunne-eliméinsa
ja maailmankuvansa kehittimiseen, tietoa itsestd ja toisista ihmisistd sekd
mielikuvituksesta ja inhimillisistd kokemuksista. Oppilaan tulee saada myos
kirjallisuuden kautta monipuolisia eldimyksid ja kokemuksia. Eldytymisen lisdksi
oppilaita ohjataan ottamaan kantaa tekstiin ja pohtimaan tekstin synnyttimid
ajatuksia. Kirjallisuuden valinnassa tulee huomioda lasten kiinnostus ja
lukutaidon taso. Oppilaita ohjataan myds itse valitsemaan sopivaa luettavaa.
Ohjaus ei kuitenkaan kohdistu pelkkddn kirjallisuuteen, vaan opetuksessa
pyritiin loytimddn sanataiteen yhteyksid muihin taiteisiin. (Peruskoulun
opetussuunnitelman perusteet 1994, 43.)

Lukeminen kytketddn alusta alkaen lukemisen ymmairtdmisen Kkehittimiseen.
Opetuksessa korostetaan lukijan aktiivista osuutta tekstin tulkinnassa ja
hyviksytidn monitulkintaisuus. Opetussuunnitelman perusteet nékee oppijan
siis aktiivisena toimijana (Sinko 1994, 9 - 10). Oleellista on, ettd oppilas voi
kehittya omien edellytystensd mukaisesti.

1990-luvun alussa tehdyt lukutaitotutkimukset (Brunell 1993; Linnakyld 1995)
osoittivat suomalaislasten lukutaidon olevan kansainvilisesti huippuluokkaa.
Tistd huolimatta lukutaidossamme on paljonkin kehittdmisen varaa. Erityisesti
huomiota tulisi kiinnittdd vaativiin ymmadrtdmisen taitoihin. Sekd kauno-
kirjallisten ettd asiatekstien tulkinnassa tulisi oppia ndkemédn tekstitiedon
yhteydet muuhun tietoon, omiin kokemuksiin, yleisimpiin periaatteisiin ja
arvostuksiin. Myos lukutavan siitely erilaisiin teksteihin, tilanteisiin ja
tarkoituksiin sopivaksi vaatii lisdohjausta. (Linnakyld 1995, 205.)
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Kielikuvien tulkinnassa tarvitaan nimenomaan kehittyneitd lukemisentaitoja,
tekstitiedon yhdistdmistd omiin kokemuksiin ja muuhun tietoon seki lukutavan
sddtelyd. Ndin voidaan ajatella, ettd tdlld tutkimuksella pyritddn ymmartimién ja
tekemddn nidkyviksi juuri niitd ajatusrakenteita, joiden kehittimiseen olisi
opetussuunnitelman seki aikaisempien tutkimusten mukaan pyrittava.

3.3 Lukeminen - ymmartémistd ja tulkintaa

Lukemista voidaan tarkastella hyvinkin monesta nidkdkulmasta: Lukemis-
prosessin analysointi antaa tietoa lukemaan oppimisesta ja lukemisvaikeuksista,
luetun ymmairtdmisen tarkastelu puolestaan valottaa ymmirtdmistaitojen
kehittymisté ja itse ymmaértdmisprosessia. Lukijan nikSkulma sen sijaan auttaa
ymmirtiméin, miten lukija vastaanottaa teoksen. Koska timén tutkimuksen
pyrkimyksend on kuvata, miten oppilaat tulkitsevat kielikuvia, keskityn
tarkastelemaan lukemista ymmértdmisprosessina lukijan nikdkulmasta.

Lukemisessa toteutuu konstruktivistinen kisitys oppimisesta: oppiminen on
aktiivista, tarkoituksiin ja pddmdiiriin suuntautuvaa toimintaa, joka on
vuorovaikutuksessa yksilon aikaisempiin kokemuksiin, nykyiseen
eldmaéntilanteeseen ja tulevaisuuden odotuksiin. Siithen liittyy arvoja, asenteita,
elimyksid, mielikuvia ja tuntemuksia, jotka vaikuttavat osaltaan siihen,
millaiseksi oppimisprosessi muodostuu. (Aebli 1991, 126 - 127; Kohonen &
Leppilampi 1994, 18; Rauste - von Wright & von Wright 1994, 19 - 20.)

Lukiessaan yksilo valikoi informaatiota ja tulkitsee sitd kaisitystensa,
odotustensa ja tavoitteidensa perusteella. Hin ennustelee, valikoi ja arvioi
tekstin sisdltoja, esittdd mielessddn kysymyksid, epdilyjd ja vastaviitteits, tekee
pddtelmid. Nain hin pyrkii liittdiméan tekstin yksityiskohtia toisiinsa ja omiin
tietoihin ja kokemuksiin. (Aebli 1991, 131 - 132; von Wright 1996, 10 - 12.)
Lukemistapahtumassa kohtaavat siis lukijan tiedot ja kokemukset sekid
kirjoittajan maailma. Lukijan tdytyy rakentaa tekstin merkitys oman
tietimyksensd ja kokemustensa pohjalta.

Jotta lukija saisi selville tekstin merkityksen, hdnen on tehtdvd monenlaisia
padtelmid, silld jokaisessa tekstissd on runsaasti viittaussuhteita, joita ei suoraan
ilmaista. Lukijan tehtdvédnd on tdyttid ndmi aukot ja ratkaista paitelmia
vaativat ongelmakohdat (Aebli 1991, 131 - 132). Sarmavuoren (1993, 5) mukaan
lukeminen voidaankin ymmartdd viestin saamiseksi ja ongelmanratkaisu-
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prosessiksi, silld se tarkoittaa my6s rivien vilistd lukemista eli paittelyd tekstin
sanomasta. Lehmuskallio (1991, 134) puolestaan ymmirtdd lukemisen olevan
symbolien tarkoituksenmukaista tulkintaa - prosessi, jonka avulla ymméirramme
lukemaamme.

Luetun ymmirtiminen ja tulkinta liittyvétkin kiintedsti yhteen. Rantalan
mukaan tulkinta kisitteend ei ole kuitenkaan rajautunut, vaan silld on useita
madritelmid. Aina tulkinnasta puhuttaessa tarkoitetaan kuitenkin tulkittavan
objektin merkityksen etsimistd. T4lloin oletetaan, ettd objektilla on jo merkitys tai
sille voidaan antaa merkitys. Toisin sanoen tulkinnalla tarkoitetaan symbolien,
kuten esimerkiksi tekstin, merkitysten etsimistd ja sen tuloksena syntynyttd
merkitysti itseddn. (Rantala 1991, 59 - 60.)

Varto (1991, 39) puolestaan toteaa tulkinnalla tarkoitettavan sitd monentasoista
prosessia, jossa me otamme selkoa tekstin merkityksesté ja eri merkitystasoista.
Tissé prosessissa kognitiiviset tekijét antavat tulkinnan rajat (Rantala 1991, 39).
Niin ollen lukijan kehitystasolla ja persoonallisuudella on vaikutusta siihen,
miten hin tekstin tulkitsee ja sen ymmartdd (ks. lukua 4).

Tulkintaprosessi on siis monentasoinen vuorovaikutustapahtuma tulkitsijan ja
tekstin vililld (Oesch 1994, 11). Lehmuskallio on esittdnyt Russellin kisitykseen
tukeutuen, ettd padstikseen tulkitsemisen tasolle lukijan on kuljettava pdi-
méiriain havaintojen, mielikuvien, muistijalkien, tiedon, tunnesdvyjen, késitteen-
muodostuksen ja kielen kautta (Lehmuskallio 1983, 60). Niin ollen lukija
kiyttdd tulkinnassaan hyvikseen monentasoisia tiedon ja ajattelun rakenteita
aina yksityiskohtaisesta tarkastelusta kokonaisvaltaiseen tulkintaan ja
péinvastoin. Vililla tulkinnassa painottuu lukijan ennakkokisitykset ja
olettamukset, vililla tekstin sisdlté ja ominaisuudet. (Linnakyld 1988, 34; Rauste
- von Wright & won Wright 1994, 20 - 21.) Tulkintaprosessissa kysymys ei ole
siis ainoastaan siitd ettd lukija antaa merkityksid tekstille vaan myos siitéd, ettd
teksti ohjaa lukijaa ja rajoittaa niitd merkityksi, joita sille voidaan antaa (Oesch
1994, 11).

Kaunokirjallisuuden lukemisessa tekstin tulkinta saa erityisen painoarvon, silld
kaunokirjallisuus ei pyri yksiselitteisyyteen ilmauksen tdsmaéllisyydelld kuten
asiateksti, vaan se voi tarkoituksellisestikin tdhddtd monimerkityksisyyteen.
Niin ollen esimerkiksi kielikuvien tulkinnassa lukijalta vaaditaan monenlaisia
lukemisvalmiuksia, jotta hdn osaisi reagoida tekstin vihjeisiin sekd
epamidrdisyyksiin ja tulkita niitd.
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Koska kaunokirjallisuuden tutkiminen on perinteisesti kuulunut kirjallisuus-
tieteen tutkimuksen piiriin, tarkastelen seuraavaksi kirjallisuustieteen
niakokulmaa lukemistapahtumaan.

3.3.1 Kirjallisuustieteen ndkdkulma lukemistapahtumaan

Kirjallisuustieteessa tutkittiin kaunokirjallista tekstid pitkddn tekstilahtoisesti,
irrallisena ilmiond, kiinnittdméttd huomiota lukijaan. 1970-luvulla saksalaisen
hermeneutiikan reseptioestetiikaksi tai reseptiotutkimukseksi kutsuttu suuntaus
alkoi kiinnittdd huomiota lukijaan. Lihtokohtana tille oli Hans Robert Jaussin
1960-luvun lopulla esittdmé nikemys, jonka mukaan kirjallisuudentutkimuksen
painopiste tulisi siirtdd tekstikeskeisyydestd teoksen ja lukijan viliseen
suhteeseen (Eagleton 1991, 88 - 89; Segers 1985, 9; Vaittinen 1991, 45; Varpio
1982, 4).

Reseptioestetiikka kiinnittdd huomion reseptioon, eli tekstin vastaanottoon, jolla
lukija vastaanottaa ja omaksuu tekstin. Sanataideteosta ei ole olemassa
objektiivisessa, staattisessa muodossa, vaan lukijan tidytyy antaa sille merkitys.
Kirjallisuus on olemassa vain lukijan vilitykselld (Segers 1985, 9.) Reseptio-
teoreetikot kohdistavat siis huomion lukijaan, koska tekstille ja yleensdkin
taiteelle merkityksen antaa vastaanottaja: taideteokselle katsoja, runolle sen
lukija (Varpio 1977, 108).

Lukijan rooli on koettu reseptioestetitkassa kuitenkin jossain miérin
ongelmalliseksi. Lukijat voivat tulkita kaunokirjallisen teoksen epdmadriisyys-
kohdat usealla erilaisella, jopa toisiinsa ndhden ristiriitaisella tavalla (Eagleton
1991, 91). Segersin (1985, 31 - 32) mukaan lukijan rooli voidaan kisittda
kahdella tavalla: Lukijakeskeisen kisityksen mukaan lukija konstruoi tekstille
merkityksen itsendisesti, ldhes tekstistd riippumatta. Tdméa voi kuitenkin johtaa
helposti relativismiin, jolloin jokainen lukee ja tulkitsee tekstin omalla tavallaan.
Toinen kisitys korostaa tekstikeskeisyyttd, jolloin lukija konstruoi tekstin
merkityksen vain sen sisdltdmien signaalien avulla. Jaussin ndkemyksen mukaan
lukuprosessissa tapahtuu tekstin rekenteen ja lukijan aikaisempien kokemusten
yhteensulautuminen. Se, saavatko tekstin signaalit merkityksid, riippuu lukijan
kyvyistd huomata signaalit. (Segers 1985, 31 - 32.)

Reseptioestetiikassa on kaksi keskeisté kasitettd, joiden avulla viestintdprosessia
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selvitetidn. Nimi ovat odotushorisontti, joka on Jaussin 1970-luvulla kirjal-
lisuuden tutkimukseen tuoma kisite ja avoin kohta, jonka Iser ensimmaistd
kertaa toi kirjallisuuden tutkimukseen. (Segers 1985, 12.)

Odotushorisontti liittyy kaunokirjallisen tekstin tuottamis- ja tulkintaprosessiin:
teksti muuttuu tapahtumaksi, kun sité luetaan ja vertaillaan jo aiemmin luettuihin
teksteihin. Ni#in syntyy kriteeristd, jolla voidaan arvioida toistaiseksi vield
tuntemattomia teksteji. (Segers 1985, 12 - 13.) Jokainen kaunokirjallinen teos
luetaan aikaisemman kirjallisuuden luomaa taustaa eli odotushorisonttia vasten.
Jaussin mukaan lukija voi kokea teoksen paitsi kirjallisten odotustensa
suppeassa horisontissa myds laajemmin koko eliminkokemuksensa horisontissa
(Vaittinen 1991, 47). Niin ollen lukuprosessiin on vaikuttamassa lukijan koko
persoona kokemuksineen.

Avoimet kohdat ovat sellaisia tekstin sisédisid kohtia, joissa annetaan kerrotun
tarinan kannalta tietoa vihin tai ei lainkaan. Ne eivat ole puutteita, vaan
muodostavat edellytyksen lukijan saamalle esteettiselle vaikutukselle.
Ymmirtddkseen lukemansa lukijan on tdytettdvd avoimet kohdat. Mikili
avoimien kohtien méiri on liian pieni, teksti saattaa ikdvystyttdd lukijaa. (Segers
1985, 16.) Kirstind (1985, 105 - 107) puolestaan selittdi, ettd avoin kohta
merkitsee kiytdnndssd sanomatta jéttdmistd, rivien vilissd sanomista, ellipsié,
jonkin kisitteen kaltaista madrittelyd, ikddn kuin reikdd. Tekstin reikdisyys
riippuu paljolti kirjallisuuden lajista ja tyylitekijoistd. Niinpé runo voi sisdltdd
huomattavasti enemmsin avoimia kohtia kuin proosateos (Nikki 1994, 2).

Avoimet kohdat ovat vilttimiton edellytys kaunokirjallisen viestintdprosessin
synnylle. Ne sitovat tekstin eri osia toisiinsa jdttdmalld tiettyjd tekstin
ymmirtimisen kannalta oleellisia yhteyksid ilmoittamatta, aktivoivat lukijan
mielikuvitusta ja toimivat tdrkednid yhdyssiteend tekstin ja lukijan vilissa.
Samalla ne vaikuttavat siihen, millaisen esteettisen kokemuksen lukija saa.
(Segers 1985, 16, 43.) Vaittisen (1991, 48) mukaan mielikuvilla on tdssd
keskeinen tehtivi: lukija tdyttad avoimet kohdat mielikuvillaan.

Lukijat tdyttavét tulkinnallisia aukkoja kuitenkin eri tavoin; riippuu useista eri
tekijoistd, millaiseen tulokseen lukija padtyy. Nikki (1994, 2) esittad, ettd yksilon
aktiivisen kielen lisiksi tulkintatapahtumassa vaikuttaa tietoisuuden rajan
alapuolella oleva alitajuinen kieli, joka ilmenee erityisesti affektiivisissa
tulkintatilanteissa. Reseptioestetiikassa pyritddnkin avoimien kohtien avulla
selittimain lukuelimyksid kuten jannittdvyyttd, tunnepitoisuutta ja mukaansa-
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tempaavuutta (Segers 1985, 118). Myds tekstissid olevien kisitteiden konno-
taatiot saattavat vaikuttaa siihen, millaisilla merkityksilld lukija aukot tayttda
(Kauppinen & Laurinen 1988, 83). Td4mai saa erityisen painoarvon kuvakielen
tulkinnassa, silli kielikuvien ymmairtdminen perustuu pitkilti juuri sanojen
herittdmiin konnotaatioihin.

Lukijan aktiivista roolia ja aikaisempia kokemuksia korostavan luonteensa
myotd reseptioestetiikka rinnastuu aiemmin esitteleméédni kognitiiviseen
lukemiskisitykseen (ks. lukua 3.3). Itse asiassa kirjallisuustieteilijit puhuvatkin
samasta ilmiosté eri kasittein. Yhdenmukaisuuden ja selvyyden vuoksi kédytidn
tissd tutkimuksessa kisitettd tekstin tulkinta niissidkin tapauksissa, jolloin
kirjallisuustieteilijat keskittyvit puhumaan tekstin vastaanotosta tai reseptiosta.

3.3.2 Luetun ymmértiminen

Mekaaninen lukutaito on luetun ymmaértdmisen perusta. Jotta oppilas pystyisi
lukemaan ymmirrettivisti erityyppisiéd tekstejd ja hahmottamaan tekstin osien
vilisid yhteyksid, hinen on kyettdvd ymmairtdmédn yksittdisten sanojen
merkitys. Mekaaninen lukutaito ei kuitenkaan riitd pitkélle, vaan tarvitaan
aktiiviseen ajatteluun perustuvaa tekstin hahmotusta. Luetun ymmirtdminen
voidaankin Takalan (1990, 53) mukaan méiiritelld prosessiksi, jossa luodaan
yhteyksid tekstin eri osien vililld sekd omien tietojen, uskomusten ja
kokemusten vililla.

Varto (1991, 39) toteaa ymmartimisen olevan siti, ettd tulkinnassa esille tulevat
osat ja tasot yhdistetddn yhdeksi kokonaisuudeksi. Ymmirtiminen
hermeneuttisessa mielessd ei ole siis kielen ymmairtimistd vaan itse asian,
asioiden, idean ymmartdmistd. Nédin ollen ymmaértdmisen voidaan katsoa olevan
tekstin uudelleen luomista. Puhuttaessa ymmartimisestd tekstien kohdalla
tarkoitetaan ihmisen kokonaisvaltaista tapaa ottaa tekstin mieli haltuunsa (Varto
1991, 40).

Kognitiivinen psykologia korostaa yksilon aikaisempien tietojen ja kokemusten
osuutta oppimisessa. Kaunokirjallisen tekstin ymmaértdmisessd tdma tarkoittaa,
ettd vastaanottaja lukee tekstin metakognitionsa varassa ja ymmartid sen oman
odotushorisonttinsa taustaa vasten. Metakognitiolla tarkoitetaan yksilon tietoa
omista kognitiivisista prosesseistaan seki tietoa niiden sadtelystd (Linnakyld
1988, 39; Vauras & Silven 1985, 16). Esimerkiksi kun lukija tietda, ettd
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“runoissa kiytetiin yleensd kuvakieltd” tai ettd “vaikea kohta kannattaa lukea
uudelleen”, on kyse juuri metakognitioista.

Piaget puhuu tissd yhteydessd skeemoista, joilla tarkoitetaan abstrakteja tieto-
rakenteita. Nimi kognitiiviset ja mentaaliset rakenteet ovat kiintedssd yhtey-
dessd toisiinsa ja ne muodostavat aktiivisen tietoverkon, johon ihmisen
muistiaines on jirjestiytyneend (Saariluoma 1988, 89; Piaget & Inhelder 1977,
14). On huomattava, etti mielessd olevasta tietorakenteesta kiytetdin monia
muitakin nimityksid kuin skeema. Esimerkiksi kehys, skripti, hahmotelma,
sisdinen malli, viitekehys, kognitiivinen rakenne ja kasikirjoitus voivat tarkoittaa
samaa pienin vivahde-eroin (Miettinen 1984, 104; Saariluoma 1988, 89 - 90).

katsoa vastaavan skeemarakennelmaa.

Skeemat muuttuvat ja kehittyvit kaiken aikaa. Piaget'n mukaan skeemojen
kehittyminen liittyy sulauttamisen (assimilaatio) ja mukauttamisen
(akkommodaatio) kisitteisiin. Assimilaatio tarkoittaa kognitiivista prosessia,
jossa ihminen prosessoi uutta informaatiota tai drsykettd olemassa olevaan
skeemavarastoonsa. Uutta ainesta verrataan ja suodatetaan, kunnes se
sijoitetaan skeemaan. Tétd tapahtuu yksilon toiminnassa kaiken aikaa. (Piaget &
Inhelder 1977, 14 - 15.) Akkommodaatiolla puolestaan tarkoitetaan sité, ettd uusi
tieto muuntaa aikaisempaa viitekehystd sellaiseksi, ettd sulauttaminen on
mahdollista. (Piaget 1988, 26.) Esimerkiksi kun lapsi kohtaa kielikuvan, hin joko
ymmartidd kuvan sellaisenaan aikaisempiin tietoihinsa sopivana elementtind tai
hin joutuu muuttamaan ja laajentamaan aikaisempia tietojaan ja kisityksidédn
loytidkseen kielikuvalle sopivan selityksen. Mikili lukija ei pysty liittiméén
uutta tietoa aikaisempaan tietoverkkoon, ymmartimistd ei tapahdu ja hin saattaa
pédtyd torjumaan uuden asian (Aebli 1991, 323).

Luetun ymmirtdmisprosesseista on monenlaisia kisityksid. Aikaisemmin
lukeminen ja luetun ymmirtamisprosessi kisitettiin yleisesti tiedonvilitysté
korostavan teorian mukaisesti. Lukeminen néhtiin tdll6in behavioristisena
tiedon siirto -prosessina, jossa tekstin merkitys siirtyy sellaisenaan lukijalle.
Tillaisesta nikemyksestd on nykyddn jo tdysin luovuttu. Samoin on hylitty
informaation prosessointiin perustuva interaktiondkemys, jonka mukaan lukija ja
teksti ovat suoraviivaisessa vuorovaikutuksessa. Sen sijaan on alettu suosia
konstruktivistista transaktiondkemystd, joka korostaa erityisesti lukijan
aktiivista osuutta tulkinnassa. (Linnakyld 1995, 12; Takala 1986, 50 ja Vihipassi
1987, 33).
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Transaktionikemys nostaa kiinnostuksen kohteeksi aidon, todellisen lukijan.
Lukija luo tekstille oman merkityksen aikaisempien kokemustensa, senhetkisten
tarpeittensa ja asenteidensa sekd kognitiivisten ja kielellisten taitojensa
mukaisesti (Takala 1986, 242 - 243). Teorian mukaan tekstin merkitys on
suhteellinen eli se vaihtelee lukijan tai lukemistilanteen mukaan. Lukeminen on
myds tulkintaa, joten teksti saa erilaisia tulkintoja, koska lukijat ovat erilaisia.
Toisaalta saman kulttuurin jisenet voivat pastya yhteneviin tulkintoihin, silld he
muodostavat tulkintayhteisén. Transaktioteorian mukaan lukemisen tuloksena
syntyy uusi teksti, joka on lukijan, tekstin ja kontekstin yhdessd luoma
lopputulos. Lukija antaa tekstille oman merkityksen aikaisempien kokemustensa
ja lukemishistoriansa pohjalta. (Vahapassi 1987, 33 - 34.)

Linnakyldn (1995, 12) mukaan transaktionikemys on monipuolistunut viime
aikoina entisestiin. Ymmirtimisprosessia on alettu tarkastella sosio-
konstruktivistisesti; tilloin lukijan tulkintaan vaikuttavat yksilollisten tekijoiden
lisiksi myoOs ympiristoon, kulttuuriin ja kontekstiin liittyvét arvostukset,
kisitteet, kokemukset ja pyrkimykset, jotka vaikuttavat merkityksen
rakentamiseen.

3.3.3 Luetun ymmadrtimisen strategioita

Tehokas lukeminen voidaan kuvata vaiheittaisena prosessina, jolloin lukija
kussakin vaiheessa kayttdd eri strategioita. Strategialla tarkoitetaan Rauste - von
Wrightin ja von Wrightin (1994, 21) mukaan niitd eri tapoja, joilla yksilot
yrittdvit ratkaista ongelmia ja opetella uutta aineistoa. Kysymys on siis siitd, ettd
oppija tietoisesti hyodyntid metakognitiivisia taitojaan; taitavalla oppijalla
strateginen toiminta ja metakognitiivinen valvonta muodostavatkin joustavan
vuorovaikutussysteemin (Linnakyld 1988, 40; Vauras & Silven 1985, 25).

Keskeisid strategisia toimintoja luetun ymmértdmisprosessissa ovat motivoi-
tuminen ja tehtdviddn suuntautuminen, aiempiin kokemuksiin pohjautuva
ennustaminen, uuden tekstitiedon tiivistiminen ja arvioiminen, lisdtiedon
kysyminen seké epéselvien kohtien selkiyttdminen. (Linnakyld 1995, 13; Brown
1985, 102.) Yleensi tehokas lukija osaa kayttdd eritasoisia strategioita ja ottaa
huomioon tilanteen seki tekstien vaatimukset. Hin myos kéyttdd hyvikseen
aikaisempia tietojaan ja kisityksiddn (Brown 1985, 115; Menke & Presley 1994,
642).
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Luetun ymmirtimisen strategioita voidaan tarkastella pinta- ja syvitason
toimintoina (Rauste - von Wright & von Wright 1994, 22; Vihipassi 1987, 36-
37). Pintatason strategioilla tarkoitetaan tilannetta, jossa lukija pyrkii painamaan
luetun tekstin mieleensd sellaisenaan tai oppimaan sen ulkoa. Tekstitiedon
yhteydet yksilon aikaisempiin tietoihin ja kokemuksiin ovat tdlléin vahiiset.
Syviprosessointi puolestaan kuvaa tilannetta, jossa lukija pyrkii tekstin
kokonaisvaltaiseen ymmirtimiseen ja kiyttdd eri strategioita joustavasti
hyvikseen.

Luetun ymmirtimisen strategioita on kuvattu my0s tasottaisina prosesseina
(Vihipassi 1987, 36 - 39). Téll6in alin taso on sanatarkka lukeminen, jolloin
lukija kykenee lukemaan tekstin mekaanisesti oikein, mutta ei tavoita sen
merkityssisiltod. Todellisesta ymmartimisestd on kysymys silloin, kun lukija
saavuttaa toistavan, piittelevdn, arvioivan ja luovan lukemisen tason.
Toistavassa strategiassa lukija muistaa ja tunnistaa tekstistd selvisti
havaittavia asioita; hin 16ytdd tekstistd tiedon, jota tarvitsee. Pddttelevissi
ymmdrtdmisessd lukija pohtii tekstin merkityssisiltdd ja kykenee tulkitsemaan
tekstin epamairiisyyskohtia. (Vahapassi 1987, 36 - 37.)

Arvioiva, kriittinen lukeminen edellyttdi tekstin sisdllon vertaamista johonkin
ulkopuoliseen kriteeriin. Arvioidessaan lukija huomaa tekstin sanojen
merkitysopilliset vivahteet ja tajuaa kirjoittajan tarkoituksen. Hén kohdistaa
huomionsa tekstin reaalisuuteen, tosiasioitten paikkansapitdvyyteen tai
mielipiteiden todennettavuteen. Moniulotteisin tekstinymmértdmisen strate-
gioista on luova lukeminen. Tidssd tekstin tai tekstien merkityssisalto
hahmotetaan uudella tavalla; sen pohjalta kehittyy uusia ajattelumalleja.
(Vahépassi 1987, 37.)

Paittelevi ja arvioiva lukeminen eroavat toisistaan siten, ettd pédttely kohdistuu
vain yhteen tekstiin, kun taas arvioitaessa voidaan verrata kahta eri tekstid
toisiinsa. Luova lukeminen edellyttdd useiden kriittisesti arvioitujen tekstien
yhdistimisti ja niiden siséllon tietoista liittimistd omiin kokemuksiin ja tietoihin.
Eri tarkoituksiin tekstiz on luonnollisesti ldhestyttdvi eri tavoin. (Vihipassi
1987, 37.)

Vihidpassi (1987, 38) esittelee myds ihannelukijan, joka valitsee sopivan
lukutavan tekstin vaikeusasteen ja lukemisen tarkoituksen perusteella. Luetun
ymmirtiminen vaativassa mielessi tarkoittaakin Vahapassin (1987, 38) mukaan
kykys kidyttdd joustavasti ja tilanteen mukaisesti tarkoituksenmukaisia
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strategioita. Myos Takala (1986, 244) korostaa, ettd lukija ottaa eritasoisen
strategian kidyttoonsd sopivassa kohdassa tulkinnan aikaansaamiseksi. Lukija
pystyy kuitenkin kidyttimddn hyvidkseen vain niitd strategioita, jotka hin
hallitsee. Siksi on tdrke#d tiedostaa luetun ymmdrtimisen monimuotoisuus ja
pyrkid kehittdiméén kaikkia strategioita.

Viime vuosina tehdyt lukutaitotutkimukset (ks. Brunell 1993; Lehtonen 1994,
Linnakyld 1995) osoittavat - tulosten erinomaisuudesta huolimatta - oppilai-
demme lukutaidossa olevan kehittimisen varaa. Lehtonen (1994) tutki
peruskoulun oppilaiden lukemisen tasoa ja sen kehittymistd ensimmiiseltéd
luokalta yhdeksdnnelle luokalle. Tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd
peruskoulun alussa lukemisessa kohdattujen vaikeuksien voittaminen ja
tyydyttivian lukutaidon saavuttaminen ala-asteen aikana onnistuu kahdelta
kolmesta lukemisvaikeuksia kokevasta oppilaasta. Osalla taas lukemisongelmat
jatkuvat vaikeina vield ala-asteen paittovaiheessa niin, ettd lukutaito on 3.
luokan tasoa. Alkuopetuksessa hyvin lukutaidon saavuttaneista oppilaista
useimpien lukutaito kehittyy niin nopeasti, ettd se ala-asteen padittdvaiheessa
vastaa jo 8. - 9.-luokkalaisen tasoa. Kaiken kaikkiaan 6.-luokkalaisille on
tyypillistd lukea sanatarkasti ja tietoa toistaen. (Lehtonen 1994, 42.)

Linnakyldn (1995) mukaan kouluissamme tulisi erityisesti parantaa syva-
prosessointiin liittyvien luetun ymméirtimistaitojen kehittimistd. Oppilaat
tarvitsevat harjoitusta erityisesti laajojen tekstikokonaisuuksien jdsentdmisessd,
olennaisimman tiedon valikoinnissa sek Kriittisen péittelyn taidoissa. Huomiota
on kiinnitettivd my0s siihen, ettd oppilaat oppisivat nikemiin tekstitiedon
yhteydet muuhun tietoon, kokemuksiin sekéd yleisimpiin periaatteisiin ja
arvoihin. (Linnakyld 1995, 205 - 207.)

Aikaisemmat tiedot ja kokemukset eivit kuitenkaan itsesséddn riitd parantamaan
ymmirrystd, vaan tarvitaan tietoverkon aktivoimista, jotta oppilaat osaisivat
hy6dyntid tietojaan (Menke & Pressley 1994, 642). Tekstistd oppimisen tutkijat
ovatkin alkaneet painottaa yhd enemmin oppimisprosessin ja oppimis-
strategioiden merkitystd. T4lloin oppiminen on ymmadrretty ajattelutaitojen ja
strategioiden aktiivisena kehittimisend uusien skeemojen ja taitojen luomiseksi.
(Linnakyld 1988, 40.)

Amerikkalaiset tutkijat ovat kehitelleet lukemisstrategioita jo muutamia
vuosikymmenié (ks. Tierney 1990). Suomessa niitd alettiin kehitelld 1980- ja
1990 -lukujen taitteessa (ks. Blom, Linnakyld & Takala 1988; Sarmavuori 1992).
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Kokeiluissa on pyritty osoittamaan oppilaille, millaisia strategioita ja
metakognitiivisia taitoja tehokas lukija tarvitsee ja miten hdn kdyttdd niitd
erityyppisid tekstejd avatessaan. Erilaisten strategiamallien avulla oppija voi
tietoisesti harjoitella luetun ymmaértimisen taitoja: aikaisempien kokemusten ja
tietojen aktivointia sekd kiinnostuksen suuntaamista, tekstin pddajatuksen
etsimisté, tekstin rakenteen paljastamista ja keskeisen sisdllon tiivistimistd,
paitelmien tekoa ja omien kysymysten esittdmistd sekd tekstin sisdllon ja oman
oppimisen arviointia ja soveltamista.

Useimmat lukemisstrategiat ovat keskittyneet tietotekstien lukemisen harjoit-
tamiseen, mutta ihan viime aikoina on kehitetty myds kaunokirjallisuuden
lukemista ja tulkintataitoja parantavia strategioita.

3.3.3.1 Kaunokirjallisuuden ymmértimisen strategiat

Kaunokirjallisuuden ymmirtdmisen strategiat perustuvat prosessilukemiseen,
jolla tarkoitetaan, ettd kaunokirjallisuutta luetaan eri vaiheissa, jolloin lukija
pystyy hyédyntimiidn persoonallisia, affektiivisia, analyyttisid, tulkitsevia ja
arvioivia lihestymistapoja. Prosessissa hyodynnetdin myds ryhmin, tekstin ja
lukijan vilistd vuorovaikutusta (Toivonen 1990, 28 - 29).

Auli Koponen (1994) on kehitellyt teksti- ja lukijaldhtdistd kirjallisuuden
opetusmenetelmidid edustavan VILKKA-strategian, jonka tarkoituksena on
motivoida oppilaita kirjallisuuden tulkintaan. Siind otetaan oppilas huomioon
lukijana, mutta tehdiin oikeutta myds tekstille eli pyritdéin saamaan tekstistd irti
omaa tulkintaa. Starategian vaiheet ovat: virittdytyminen, informaatio
(menetelmin selittiminen), lukeminen, keskustelu, kirjoittaminen ja arviointi.
Menetelmii kokeiltiin hyvilli menestykselld Turun kauppaoppilaitoksen
opiskelijoilla. Strategia seki paransi tekstinymmairtdmistd ettd muutti asenteita
kirjallisuudenopetusta kohtaan. (Koponen 1994, 4 - 11.)

VILKKA-strategiaa on kokeillut myds Kreetta Rantanen, joka selvitti sen
soveltuvuutta ala-asteelle. Tutkimuksen tekstind kaytettiin Jukka Parkkisen
Osku-kirjaa, jonka avulla selvitettiin, kuinka hyvin viidennen luokan oppilas
ymmiirsi Parkkisen sanaleikkii. Tutkimuksen tuloksissa havaittiin, ettd kaikki 5.-
luokkalaiset eivit yltdneet Kirjailijan luomien sanaleikkien tasolle. Muuten
tutkimuksella saatiin samansuuntaisia tuloksia kuin Koposen (1994) kokeilussa:
VILKKA-strategian todettiin parantavan jonkin verran luetun ymmértimisti ja
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auttavan ennen kaikkea heikkoja lukijoita. (Rantanen 1996, 1, 70.)

Turussa on jirjestetty lukemisen opettamisen kehittdmiseen pyrkivd Muumi-
projekti, jonka piirissd on ilmestynyt useita lukemisstrategioiden kehittelyitd.
Ikosen ja Jalavan (1996) tutkimus liittyi Muumi-projektiin. Tutkimuksessaan he
selvittivit, miten lukijat kokivat kokonaisteoksen lukemisen strategian avulla.
Kokeilu perustui kymmenvaiheiseen KYMPPI-strategiaan, jonka vaiheet olivat
motivointi, ennakointi, ongelmanratkaisu- ja viittely, miellekartta, pddajatuksen
tulkinta, piirtiminen, draama, tulkinta, toivominen ja kirjeen kirjoittaminen.
Tutkijoiden mukaan Kymppi-strategia auttoi eniten heikkoja lukijoita.

Muumi-projektiin kuului myds Tiina Riutan (1996) tutkimus, jossa kokeiltiin
prosessilukemista 3.-luokalla. Tutkimus ei pyrkinyt varsinaisesti luomaan uutta
vaan tuomaan uusimmat tutkimustulokset muumitekstien avulla lasten ulot-
tuville. Strategia, jonka avulla tekstid kisiteltiin, oli kooste aikaisemmista
tutkimuksista. Sen vaiheet olivat informaation kertominen, ennakointi,
selittiminen, kuvittaminen, jatkon keksiminen ja itsearviointi.

Kuten edelli kiy ilmi, lukemisstrategiat voivat edistdd my0os kaunokirjallisuuden
tulkintaa. Koska kielikuvien ymmértdminen tapahtuu kuvallisen ajattelun kautta,
tarkastelen seuraavaksi lihemmin niitd tutkimuksia, joissa on kokeiltu mieli-
kuvien kdyttod lukemisstrategiana.

3.3.3.2 Mielikuvat lukemisstrategioissa

Kielen tulkinta perustuu ulkoisen maailman tuottamiin siséisiin mielikuviin. Lapsi
vertaa kuulemaansa kieltd mentaalisiin malleihin, jotka eivét ole sidoksissa
kieleen vaan kokemuksiin. (Korpilahti 1994, 107.) Rakes, Rakes ja Smith (1995,
51) ovat siti mieltd, ettd oppilas voi kuvallisen ajattelun avulla hyddyntéda
aikaisempia kokemuksiaan, tietojaan, kykyjdin ja ndkemyksidén ja antaa
lukemalleen tekstille persoonallisen merkityksen. Fredericksin (1986, 78)
mukaan kuvallinen ajattelu onkin lukijan padssd tapahtuvaa kuvien luomista,
joka tapahtuu joko ennen lukemista, lukemisen aikana tai lukemisen jdlkeen.
Koska kielikuvat ovat nimensd mukaisesti kuvallista kielenainesta, joutuu lukija
niiden tulkinnassa erityisesti hyddyntdméain kuvallisen ajattelun taitojaan.

Mielikuviin perustuvaa oppimista on tutkittu suhteellisen paljon 70-luvulta
lahtien. Erityisesti kuvallista ajattelua on hyddynnetty erityisryhmien
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opetuksessa sekd suggestiopohjaisessa oppimisessa (ks. Lindh 1983). Tdmén
tutkimuksen kannalta merkityksellisintd on keskittyd tarkastelemaan tutki-
muksia, joissa on selvitetty, miten mielikuvaoppiminen edistdd luetun
ymmartimista.

Mielikuvatutkimuksissa on runsaasti pohdittu mielikuvataitojen ja lukemisen
yhteyksid. Tutkimuksilla on pyritty selvittdiméddn, mihin lukemisen alueisiin
mielikuvilla voidaan vaikuttaa seki, onko yksilon kyvylld tuottaa ja kisitelld
visuaalisia mielikuvia merkittdvdd vaikutusta lukemiseen. Tulokset ovat
Pykildisen ja Ihatsun (1989, 17) mukaan olleet osittain ristiriitaisia: osa
tutkimuksista on osoittanut mielikuvalukemisella olevan merkittdvié positiivisia
tuloksia, toiset puolestaan niyttivit tulosten olevan vihiisid, tai positiivisia
tuloksia ei ole lainkaan. Gambrell ja Bales (1986, 455) ovat puolestaan eri
tutkimusten perusteella paityneet siihen johtopditokseen, ettd kuvallisen
ajattelun yhteys tekstin ymmirtamistaitoihin on ilmeinen.

Suomessa mielikuvien kaytto4 tekstin ymmartdmisen apukeinona ovat tutkineet
Pykildinen ja Ihatsu (1989). He pyrkivit selvittiméién, miten mielikuvien
harjaannuttamisohjelma vaikuttaa mukautetussa opetuksessa olleiden 3. - 5.-
luokkalaisten tekstin ymmértdmistaitoihin. Kokeilulla ei pystytty osoittamaan
mielikuvakisittelyn myonteisid vaikutuksia tekstin ymmaértdmiseen, mutta
menetelmit koettiin tirkeiksi ja kokeilemisen arvoisiksi.

Sadoski on tutkinut mielikuvataitojen ja lukemisen yhteyksid useaan eri
otteeseen. Ensimmiisessd (1983) tutkimuksessa viidesluokkalaiset lukivat
kertomuksen, jonka ohessa oli kolme kuvaa. Tuloksissa havaittiin, ettd oppilaat
kertoivat eniten mielikuvia kertomuksen kliimaksista. Vuonna 1985 Sadoski
suoritti uusintatutkimuksen edellisen tutkimuksen pohjalta. Télla kertaa tutkimus
suoritettiin kolmas- ja neljisluokkalaisille ja ilman oheiskuvia. Kuten
edellisessikin tutkimuksessa, eniten raportoitiin mielikuvia kliimaksista. Mieli-
kuvia esiintyi myds enemmain kuin edellisessd tutkimuksessa. Mielikuvien ja
tekstin ymmairtdmisen yhteydesti kertoi se, ettd mielikuvia kdyttineet oppilaat
ymmirsivit enemmaén kuin ne, jotka eivét kuvitelleet. (Sadoski 1983, 110 - 121;
Sadoski 1985, 658 - 667.)

Gambrell ja Jawitz (1993) selvittivit, miten kuvallinen ajattelu ja tekstin kuvitus
vaikuttavat tekstinymmairtimiseen ja mieleenpalautukseen. Tutkimuksen koe-
henkiloind kiytettiin neljasluokkalaisia. Tulokset osoittivat kuvituksen ja
mielikuvien erikseen kiytettynd auttavan tekstin muistamista ja ymmértimistd.
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Tutkimuksen pddloyto oli kuitenkin se, ettd yhdesséd kaytettyné niiden vaikutus
ymmirtdmisen lisddj4nd on vdistdméton. (Gambrell & Jawitz 1993, 265 - 273.)

Mielikuviin perustuvaa lukemista on viime aikoina alettu yha systemaattisemmin
kayttid myos lukemisstrategioiden osana. Gambrellin, Kapinuksen ja Wilsonin
(1987, 638) mukaan sekd kuvallista ajattelua ettd tekstin organisointitaitoja
voidaan opettaa niille oppilaille, jotka eivit itse kdytd niitd spontaanisti.
Gambrell ja Bales (1986, 460 - 461) korostavat kuvallisen ajattelun auttavan
ennen kaikkea heikkoja lukijoita. He esittdvit, ettd kuvallinen ajattelu on
tehokas strategia autettaessa heikkoja lukijoita arvioimaan omaa
ymmartdmystaan.

Gambrellin ym. (1987, 639) mukaan tekstinymmértdminen ja mieleen-
palauttaminen paranevat, kun oppilaat kiyttdvit mielikuvia. Tdlloin he
kdyttivit enemmén energiaa tekstin informaation integroimiseen. Koska
oppilaat kuitenkin kayttivit suhteellisen harvoin mielikuvia luonnostaan, heitd
on syyti ohjata siihen. Gambrell ym. (1987, 638 - 642) kehittivitkin
harjoitusohjelman, joka koostuu kolmesta vaiheesta: opettajan mallista, ohjatusta
harjoittelusta ja yksilollisestd harjoittelusta.

Rasinski (1988) on puolestaan kehittinyt kuvalliseen ajatteluun perustuvan
strategian, joka soveltuu nuorille ja heikoille oppilaille. Mielikuvaharjoittelu
aloitetaan mahdollisimman konkreettisista asioista, kuuntelutehtdvistd ja
piirroksista, joista siirrytdén véhitellen laajempiin kertomuksiin ja keskusteluun.
Ymmirtimista testataan useina piivind lukemisen jdlkeen. Rasinskin mukaan
mielikuvien tulisi auttaa muistissa sdilymistd. (Rasinski 1988, 867 - 868.)

Kuvallista ajattelua lukemisen apuna tutkineen Harpin (1988, 588 - 589)
mielestd mielikuvat liittdvit lukemisen lapsen omiin kokemuksiin, ja ndin lapsi
voi kontrolloida omaa ymmirtdmistadn. Ymmartimisprosessissa keskeisen
tekijan muodostaa siis lukija kokemuksineen ja ominaisuuksineen. Seuraavassa
luvussa tarkastelenkin 1dhemmin lukijan ominaisuuksia.
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4 LAPSI LUKIJANA
4.1 Kognitiivinen ja kielellinen kehitys

Lukeminen ja kielen kuvallinen ymmaértdminen edellyttivit kielellistd luovuutta
ja ajattelutoimintojen kehittyneisyyttd. Koska lukijan kehitystaso asettaa rajat
sille, miten hin lukemaansa tulkitsee, on aiheellista tarkastella lapsen
kognitiivista ja kielellistd kehitystd. Kielen kehitys on Piaget’n (1988, 105)
mukaan yhteydessd muuhun kognitiiviseen kehitykseen. My6s Leiwo (1989,
111) on sitd mieltd, ettd kieltd koskevien intuitioiden ja paédtelmien kehitys
rinnastuu muiden kisitteiden ja ajattelutoimintojen kehitykseen.

Kognitiivinen kehitys laajassa mielessé tarkoittaa kaikkia yksilon eldmén aikaisia
muutoksia, joita tiedon vastaanottamisessa, késittelemisesséd ja vilittdmisessd
tapahtuu (Kuusinen & Korkiakangas 1995, 105). Kognitiivisen kehityksen
tarkastelu liittyy oleellisesti ajattelutoimintoihin, dlykkyyteen ja kokemus-
maailmaa koskeviin mielikuviin. Kielen kehitys ei ole passiivista aikuisten mallien
jaljittelyd, vaan toimintaa, jossa lapsi kognitiivisen kehitystasonsa mahdol-
listamissa rajoissa valikoi kuulemaansa kieltd ja pyrkii sitd aktiivisesti muok-
kaamaan (Lyytinen 1995, 105). Kognitiivinen kehitystaso asettaa siis rajat, jossa
ymmartiminen voi tapahtua.

Sveitsildinen Piaget on tarkastellut kognitiivista kehitystd ajattelurakenteiden
muutosten pohjalta ja esittdnyt siitd toistaiseksi tunnetuimman teorian. Olen-
naista Piaget’n kognitiivisen kehityksen kuvauksessa on, ettd kussakin
vaiheessa lapsi noudattaa tietynlaisia ajattelun ja toiminnan muotoja, jotka
muuttuvat laadullisesti toisenlaisiksi seuraavassa kehitysvaiheessa. Ajattelu ei
siirry tiettynd ikdkautena nopeasti tasolta toiselle, vaan muutos on pitkdaikainen
prosessi, jossa jokainen uusi kehitysaskel on riippuvainen edellisestd. (Piaget &
Inhelder 1977, 150.) Ajattelun kehitystaso ei myoskddn ole riippumaton yksilon
kokemuksista vaan madrdytyy idn lisdksi lapsen kokemusten kautta (Hautaméki
1995, 223).

Lapset kiyvit kaikissa kulttuureissa samojen kehitysvaiheiden lépi, ja kehitys-
kausi midrdd lapsen oppimisen rajat. Kehitykseen vaikuttavat kypsyminen,
kokemus fyysisestd ymparistostd, toiminta sosiaalisessa ymparistdssé ja yksilon
itseséitely eli tasapainottaminen. Uusi kausi rakentuu aina edelliselle vaiheelle.
Piaget’'n maiirittelemit ikdvaiheet ovat suuntaa antavia. Todellisuudessa
vaiheiden saavutusidt voivat eri yksiloiden kohdalla vaihdella useita vuosia
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(Hautamiki 1995, 241).

Ajattelun neljd padkautta Jean Piaget'n mukaan ovat seuraavat:
1. sensomotorinen kausi
(n.0-2v.)
2. esioperationaalinen kausi
(n.2-6v.)
3. konkreettisten operaatioiden kausi
(n.7-10v.)
4. formaalisten operaatioiden kausi
(n.10-11v.)
(Pieget 1988, 102 - 109).

Tutkimukseen osallistuvat lapset ovat peruskoulun 6.-luokkalaisia, joten he ovat
ialtdan 12 - 13-vuotiaita. Voidaan olettaa, ettd osa heisti on siirtynyt
ajattelussaan formaalisten operaatioiden kaudelle. Hautaméki (1984) on
kuitenkin tutkimustensa perusteella todennut, ettei pddosa ikdluokasta saavuta
formaalien operaatioiden vaihetta edes peruskoulun loppuun mennessd, joten on
hyvin todennikoistd, ettd osa tutkimushenkildisti on edelleen konkreettisten
operaatioiden tasolla.

Konkreettisten operaatioiden kehityskaudelle lapsi siirtyy yleensd kouluikéin
mennessi. T#lloin hidn hallitsee konkreettisten asioiden késittelyn, mutta el pysty
vield tdysin abstraktiin ajatteluun. Lukemaan ja Kirjoittamaan oppimisen myota
lapsi joutuu kosketuksiin uusien symbolien kanssa; ndmé hinen on lajiteltava ja
kasiteltdva uusiksi kdyttokelpoisiksi kisitteiksi. Tdma vaatii Leiwon (1989, 119 -
120) mukaan analyyttisid ja synteettisid ajattelutoimintoja ja kehittdd samalla
sisdistd puhetta, ajattelua. Ajattelun kehittymisen myotd myds lapsen
vuorovaikutustaidot kehittyvit ja hin pystyy ilmaisemaan itseddn kielellisesti
(Koppinen, Lyytinen & Rasku-Puttonen 1989, 73).

Formaalien operaatioiden kaudella lapsi kykenee abstraktiin ja kisitteelliseen
ajatteluun. Kehityskautta voidaan Sarmavuoren (1982, 122) mukaan kutsua
myos abstraktisen kielen kaudeksi. Lapsi pystyy noudattamaan logiikan
perussiintdjd ja tekemidn pddtelmid ilman konkreetteja ajattelun kohteita.
Luokittelun perustana voi olla myos tdysin abstrakti kisite. Myds todellisuuden
kanssa ristiriidassa olevat oletukset voidaan hyviksyé, ja nuori pystyy tietoisesti
arvioimaan omaa péaittelyddn. Kieli kehittyy télloin erityisesti sanojen
merkityksen kannalta. (Hautaméki 1995, 232 - 238; Kuusinen & Korkiakangas
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1995, 109; Takala 1980, 89.)

Koska kielikuvat perustuvat juuri sanojen merkitysten vilisiin suhteisiin,
voidaan olettaa, ettd lapsen kognitiivisella ja kielelliselld kehitystasolla on
merkitysta sithen, miten hin kielikuvia ymmartaa.

4.2 Persoonallisuuden piirteet ja tulkitsijatyypit

Kaunokirjallinen teksti toimii elimysten ja kokemusten vilittdjand. Niinpa
esimerkiksi runon tulkinnassa lukija kayttdd tietojen ja taitojen lisdksi myos
affektiivisia tekijoiti, kuten asenteita, motivaatiota Ja tunteita. Lasten ja nuorten
lukemistutkimukset osoittavat, ettd nuoret lukijat kdyttdvit kirjallisuutta
elimysten hankkimiseen. Samaistumisen ja tunne-eldmysten kokeminen on
monen nuoren lukemista ohjaava tekija. He kiyttévit kirjallisuutta eldytydkseen
oman elidmismaailmansa ongelmiin ja saadakseen ratkaisuja niihin
kirjallisuudesta. Osalle lukeminen saattaa olla my®s keino paeta reaalimaailman
ongelmia. (Saarinen 1986, 89 - 90.)

Lukija siis tulkitsee tekstid oman eldmismaailmansa kautta, mutta samalla tekstin
merkitykset voivat auttaa lukijaa nidkem#dn maailmansa uudella tavalla ja
loytdmaddn uusia merkityksid (Oesch 1991, 109). Sevédnen (1988, 21) on
saksalaisen kirjallisuustieteilijin Schmidtin sosiologista kirjallisuustiedetté arvioi-
dessaan todennut, ettd kirjallisuutta harrastaessaan yksilot etsivit yleensd
vastauksia heille tirkeisiin maailmankatsomuksellisiin ja emotiivisiin ongelmiin,
mutta samalla toteutuu yhteiskunnalle tai sen jollekin ryhmaille soveliaan
subjektiivisen identiteetin muovautuminen.

Linnakyld (1988) on esittdnyt Mathewsonin (1985) ndkemyksen, jonka mukaan
affektiiviset tekijdt ovat ymmirtémis- ja tulkintatapahtumassa keskeiselld sijalla.
Mathewsonin mukaan tulkintaan vaikuttavat merkittavasti arvot, uskomukset,
kiinnostukset ja asenteet, samoin tunteet ja mielialat. Tekstit herattavit erilaisia
tunteita: mielihyvad, pettymystd, hépedd ja jopa fyysisend tuntuvaa nautintoa,
tuskaa tai vihaa. (Linnakyld 1988, 61.) Lukija siis reagoi tekstiin kokemustensa
lisdksi my06s persoonallisuutensa varassa.

Lukijan persoonallisuuden piirteiden on osoitettu olevan yhteydessa lukijoiden
tulkintatapahtumaan (ks. Nikki 1994). Persoonallisuus ilmenee erilaisina
tulkintatapoina ja lukijatyyppeind.
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Kalevi Nikki (1994) selvitti, miten lukion toisen luokan odotushorisontit ja
viiteryhmit vaikuttivat kirjallisten tekstien tulkintaan. Tulkittavana oli kaksi eri
tyyppistd novellia, joiden arvottamisessa tulivat esille oppilaiden odotus-
horisontit ja siihen liittyvit tekijdt. Sosiaalinen tausta oli yksi voimakkaasti
selittdvd tekijd: koulutettujen vanhempien lapset arvostivat tekstejd muita
enemmin, ja he olivat myods muita kriittisempid lukijoita. Myos
persoonallisuudenpiirteiden vaikutus novellien vastaanottoon oli monipuolinen
ja selked. Persoonallisuus vaikutti tulkintaan ideologioiden kautta. Esimerkiksi
uskonnolliset ja moraaliset nikemykset aiheuttivat tekstin torjuntaa. (Nikki
1994, 15, 31 - 33, 37.) Myés toisessa lukiolaisten novellintulkintataitoja
mittaavassa tutkimuksessaan (1996) Nikki havaitsi persoonallisuuden piirteiden
vaikuttavan erityisesti tekstien torjuntaan.

Leena Kirstind (1987) on puolestaan tutkinut, miten abiturientit tulkitsevat
Andersenin satua Pieni tulitikkutytté. Tutkimuksen perusteella 18ydettiin
kolmenlaisia lukijatyyppej4, jotka Kirstind (1987, 19 - 24) luokitteli seuraavasti:

1) todellisuuden lukija
2) sadun paloittelija
3) sadun selostaja.

Todellisuuden lukija ei kasittele juuri ollenkaan varsinaista tekstid, vaan tarttuu
johonkin tekstissd esiintyvéin asiantilaan ja kehittelee siitd nykytodellisuuteen
liittyvdd problematiikkaa. Hén siis tulkitsee sadun vain osittain. Sadun
paloittelija muistuttaa nykytodellisuuden lukijaa, mutta hdn Kkésittelee satua
yksityiskohdittain, jolloin painopiste on enemmdin itse tekstissd kuin
todellisuuden lukijalla. Sadun selostaja puolestaan selostaa tekstin
- kokonaisuudessaan ennen kuin ryhtyy ilmaisemaan késityksid sadun sanomasta.
Selostajat myos erittelevit satua, ja osa saattaa pyrkid analysoimaan tekstid
kisitteiden avulla. (Kirstin’ei 1987, 19 - 24))

Cai Svenssonin viitoskirjassa esiintyivdt samat lukijatyypit kuin Kirstinillg,
vaikka hin nimesikin ne toisin. Todellisuuden lukijat vastaavat Svenssonin
luokituksessa temaattisia lukijoita. Nimi osasivat ilmaista tekstin merkityksen
yleispitevini viitteend, mutta pohjasivat sen vain osaan tekstid ja johtivat sen
taloudellisen, poliittisen tai sosiaalisen problematiikan pohjalta, joka tunnetaan
entuudestaan. Svenssonin symboliseen tulkintaan ylsivdt ne selostajat ja
paloittelijat, jotka osasivat suhteuttaa tekstin osat kokonaisuuteen, 10ysivit
pinnanalaisen merkityksen ja kdyttivit apunaan tekstinanalyysin kisitteita.
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suomalaisten koululaisten novellin tulkintataitoja ja havaitsi, ettd ne, jotka
harrastavat lukemista, suhtautuvat myonteisemmin uuteen tekstiin kuin luke-
mista harrastamattomat. He ovat valmiimpia ja avoimempia ottamaan vastaan
erilaisen tekstin. Harrastuneisuus nikyi myos tulkintojen tekemisessa: ne, joilla
oli tukenaan lukemisharrastuksesta saatuja kaunokirjallisia kokemuksia, osasivat
16ytid tarvittavat signaalit melko hyvin ja tdydentdd aukkokohtia. (Mustonen
1993, 200 - 202.)

Nikin (1994) tutkimuksessa lukemis- ja kirjoittamisharrastuksen yhteys novellien
tulkintaan tuli niin ik#din selkeisti esille. Taméa nikyi novellien arvottamisessa
sekid kriittisessd suhtautumisessa tekstien sisdltdihin. Harrastajat eivit
samaistuneet novellien henkiloihin ja tapahtumiin niin helposti kuin lukemista
harrastamattomat oppilaat. (Nikki 1994, 37.)

Vuosina 1990 - 1993 toteutetussa kansainvilisessd lukutaitotutkimuksessa
lukijan aikaisempien lukukokemusten merkitys ilmeni myos selkedsti.
Tutkimuksen mukaan suomalaiset lapset ovat kansainvilisesti verrattuna erittdin
aktiivisia lukemisen harrastajia. Sekd 9-vuotiaiden ettd 14-vuotiaiden ryhmissi
lukuharrastus oli yhteydessd lukutaitoon, silli lukukokeissa menestyivit
parhaiten vapaa-aikanaan aktiivisesti lukevat oppilaat. (Linnakyld 1995, 155 -
158.)

Miki sitten selittdd suomalaisten korkeaa lukemisaktiivisuutta? Suomalaisten
‘korkeat saavutukset lukutaitotutkimuksissa nivoutuvat kiintedsti pohjois-
maalaiseen lukemiskulttuuriin: Suomessa niin kuin muissakin Pohjoismaissa
kaytiannollisesti katsoen kaikki osaavat lukea, lehtid ilmestyy runsaasti ja niitd
luetaan paljon, kirjastot mahdollistavat luettavan hankkimisen ja lukeminen on
varsin yleistd ja arvostettuakin (Eskola 1990, 18 - 21). Aktiivinen kirjojen lainaus
samoin kuin kotona olevien kirjojen midrd ovat Linnakyldn (1995, 160 - 164)
mukaan yhteydessid lukemisharrastukseen. Lukemisaktiivisuutta selittid myos
kotiintilattavien sanomalehtien méiré, joka on Suomessa huomattavan korkea.

Kansainvilisessd lukemistutkimuksessa 14-vuotialta kysyttiin myds,
minkiaiheisia kirjoja he lukivat eniten. Suomalaiset nuoret lukivat eniten
huumoria, romantiikkaa ja jannitystd sisédltdvaa kirjallisuuttaa seké kirjoja, jotka
kertoivat seikkailuista, urheilusta tai musiikista. Runot kuuluivat
kaunokirjallisuudet klassikoiden ja elaminkertojen kanssa vihiten luettujen
kirjojen joukkoon. (Linnakyld 1995, 165.)
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(Svensson 1986, 80, 89, 144 - 146.)

Tekstin tulkinnantapoja on tutkinut myos Sinikka Tuohimaa (1986), joka selvitu,
millaisia tulkintoja kirjallisuuden opiskelijat tekevit erilaisista teksteistd. Hin
selvitti odotushorisonttia ja maailmankuvaa kysymyksilld, jotka koskivat
lukuharrastuksia, mieltymyksii eri kirjallisuudenlajeihin sekd ennakko-odotuksia
lyriikkaa kohtaan. Tulokset osoittivat runon aihepiirin, tematiikan ja kuvaston
korreloivan epiamiellyttivin kokemuksen ja alhaisen arvottamisen kanssa.
Esimerkiksi kuolemaa tai yksindisyyttd kuvaavat runot koettiin huonoiksi ja
lukukokemukset kielteisiksi. Tutkimuksessa todettiin myds kirjailijoihin ja
heidéin teksteihinsd kohdistuvien ennakkoasenteiden vaikuttavan runojen
tulkintaan. Ennakkoasenteita oli myds vaikea muuttaa. (Tuohimaa 1986, 87 -
88.)

Koska useat tutkimukset (esim. Linnakyld 1995; Mustonen 1993; ks. my0s
Paunonen 1983) osoittavat aikaisempien lukemisharrastusten ja sukupuolen
olevan merkittdvimpid lukutapahtumaan vaikuttavia tekijoitd, késittelen niihin
liittyvid tutkimuksia tarkemmin.

4.3 Lukemisharrastus

Kuten odotushorisontin kisittelyn yhteydessi todettiin, lukemistapahtumaan ja
uuteen lukemiskokemukseen heijastuvat kaikki siithenastiseen eldmaéain
sisdltyvit seikat. Aikaisemmat tiedot ja kokemukset luovat pohjan, jolle
lukemistapahtuma rakentuu. Eskolan (1990, 315) mukaan oppilaan
lukemisharrastusta rajaavat hinen taustansa, aiemmat lukemismahdollisuudet
sekd ilman kouluohjausta hankitut lukukokemukset. Aikaisempien kokemusten
ja mieltymysten osuus lukemaan ohjaamisessa onkin tiedostettu peruskoulun
opetussuunnitelmassa (ks lukua 3.2).

Myés uusimmat tutkimustulokset korostavat oppilaan taustan merkitysta.
Kansainvilisessd lukutaitotutkimuksessa parhaiten menestyneet suomalaiset
koulut olivat sellaisia, joissa painotettiin henkilokohtaiseen kiinnostukseen
perustuvaa kirjallisuutta. Niissd kouluissa luetun ymmaértdmistd myos
syvennettiin kayttimalld hyviksi oppilaan aikaisempia kokemuksia ja
mielikuvitusta sek# systemaattisia strategioita. (Linnakyld 1995, 136.)

‘Mustonen (1993) selvitti lisensiaatintutkimuksessaan suomalaisten ja ruotsin-
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4.4 Lukijan sukupuoli

Sukupuolieroja on totuttu pitimddn yhtend tidrkeimpénd lukutaitoeroja
selittdviani tekijani: yleisen kisityksen mukaan tytdt ovat parempia lukijoita
kuin pojat. 90-luvun lukutaitotutkimus tukee tdtd kisitystd. Suomalaisten
oppilaiden tulokset osoittivat, ettd tytot olivat selvidsti parempia kuin pojat
molempien ikdryhmien kokeissa. Suurin ero tyttdjen hyviksi oli kertovien
tekstien tulkinnassa, asiatekstien ymmartamisessi sen sijaan pojat olivat tyttGjen
tasolla. (Linnakyld 1995, 107.)

Myds Vihipassin (1987) luetun ymmaértdmistutkimuksen tulokset puoltavat
viitettd tyttojen paremmuudesta. Tutkimuksen mukaan tyttjen saamat tulokset
ovat eri tekstilajeissa ja -tyypeissd johdonmukaisesti jonkin verran korkeammat
kuin poikien. Paremman lukutaidon selittdjaind Vihdpassi (1987, 107) pitdi
tyttéjen aktiivisempaa lukemisharrastusta: harrastuksen my6tid on myds luetun
ymmartamisen taito kasvanut.

Nikki (1996, 91) on lukiolaisten novellintulkintataitoja tutkiessaan padtynyt
havaintoon, jonka mukaan sukupuolen vaikutus ndkyy selkeimmin teksteistd
pitdmisessd. Erityisesti jos tekstien sisélloissd on mies- ja naiskulttuuria jakavaa
ainesta, niiden siséllot erottelevat sukupuolia.

Kaikki tutkimukset eivit kuitenkaan osoita tyttdjen olevan poikia parempia.
Esimerkiksi ruotsalaisten lasten tulkintatapoja tutkinut Svensson (1986, 84) on
viitoskirjassaan paitynyt havaintoon, ettei sukupuolella olisi merkitystd, kun
tutkitaan sité, tulkitseeko lukija tekstin symbolisesti vai kirjaimellisesti.



34

5 LAPSI TAITEEN TULKITSIJANA
5.1 Taiteenlajien vuorovaikutus

Kuten aiemmin todettiin, peruskoulun opetussuunnitelma on ottanut
tavoitteekseen etsii sanataiteen yhteyttd muihin taiteisiin (Peruskoulun
opetussuunnitelman perusteet 1994, 43). Kun lapsi tulkitsee taideteosta, hanen
tietonsa ja kokemuksensa aikaisemmista taideteoksista ovat vaikuttamassa
tulkintatapahtumaan. Hyvonen (1995, 141) on esimerkiksi musiikin tulkinnasta
todennut seuraavasti: “Se, miten kuuntelija hahmottaa musiikkia ja mitd hin
siind kuulee, riippuu hinen mielessidén olevista skeemoista, eli siitd, miten
aikaisemmat musiikkikokemukset ovat sielld esittyneind. Ulkoinen ja sisdinen
maailma ovat jatkuvassa vuorovaikutuksessa: sisdiset representaatiot muuttuvat
ulkomaailmasta saatujen kokemusten vaikutuksesta ja ulkomaailma koetaan
sisdisten representaatioiden kehyksessi.”

Mutta eivit ainoastaan taiteenlajin sisdiset kokemukset vaikuta uusiin
kokemuksiin, vaan my0s eri taideaineilla on yhtymiékohtia toisiinsa. Niemi
(1983) onkin todennut, etti jokaisella taiteenlajilla on oma itsendinen
kehityksensi ja oma sisdinen rakenteensa, mutta se ei estd niiden kohtaamista.
Nimenomaan yhteyksien tutkimisen kautta on mahdollista ldhestyd kysymysti,
mitd aikamme ihminen taidetta vastaanottaessaan kokee ja miten hinen eri
taiteiden kokemuksensa saattavat tukea toisiaan. (Niemi 1983, 10 - 11.)

Taide siis vaikuttaa taiteenlajin sisdisten kokemusten lisdksi taidelajista toiseen.
Tamin vuoksi on hyodyllistd laajentaa tarkastelukulmaa sanataiteen liséksi
muiden taiteiden tutkimuksiin. Tarkastelussa keskityn erityisesti sellaisiin
tutkimuksiin, joiden nékdkulma liittyy kuvalliseen ajatteluun.

Marjatta Saarnivaara (1993) selvitti tutkimuksessaan, miten lapset ymmartavat
kuvataidetta. “Lapsi taiteen tulkitsijana” -tutkimuksen aineisto koostui
neljankymmenenviiden 10 - 12-vuotiaan oppilaan haastatteluista, joiden
kohteena oli neljitoista erityyppistd taidekuvaa. Tutkimuksessa selvitettiin
puhetapoja, joilla lapset jdsentdvit taidetta, taiteen tekemistd ja omaa suhdettaan
taiteeseen. Puhetapoja erittelemilld Saarnivaara pyrki hahmottamaan lasten
ajatus- ja toimintatapoja ja miettimdin niiden merkitystd taidekasvatuksen
kannalta. Tarkoituksena oli siis tuottaa tietoa, jota opettajat ja taidekasvattajat
voivat kiyttid opetuksensa perustana. Tutkimuksella ei pyritty luokittelemaan
yksiloitd kategorioihin, vaan tarkoituksena oli ymmirtid eri tulkitsijatyyppeja.
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Saarnivaaran mukaan lasten mukana ollessa onkin tirkedmpdd kiinnittda
huomiota sithen. miten teosta tulkitaan, kuin itse tulkintojen oikeellisuuteen.
(Saarnivaara 1993, 1, 7, 88.)

Tutkimuksessa lihdettiin liikkeelle ajatuksesta, jonka mukaan lapset pitdvét
realistisesta taiteesta. Siihen myos paadyttiin, ettd lapset odottavat taideteokselta
nikoisyyttd ja illuusion tdydellisyyttd: Katsojan kisityksen mukaan
taideteoksen tehtdvini on reaalimaailman ilmididen aito kuvaaminen eli
todellisuuden rehellinen ja vilpitén jiljitteleminen. Onnistunutta taideteosta
arvioidaan aitoudella, silld se sisdltdd arvion aiheen totuudellisuudesta ja
kuvauksen luonnollisuudesta ja selkeydestd. Sen suhteen, miten tulkita ja
ymmirtidd realistisesta poikkeavaa taidetta, lapset jakaantuivat kahteen
paidkategoriaan: niihin, jotka eivit ymmarré lainkaan ja niihin, jotka pitévét sitd
omassa sarjassaan hyvini. Abstraktin taiteen tulkinta vaati uudenlaisen
katsomistavan tullakseen ymmarretyksi. Uuden ndkemistavan taustalla on
muuttunut kisitys todellisuudesta: kuvauksen kohteena on nyt aineellisen
todellisuuden sijasta sisdinen. Samat piirteet ndhddén uudella tavalla ja ne saavat
uuden merkityksen. (Saarnivaara 1993, 43,72, 99.)

Kuvataiteen lisiksi my6s musiikilla on yhtymékohtia kielen kuvallisuuteen.
Kurkelan (1990, 15) mukaan musiikin kuvallisuus tulee ilmi kuuntelu-
tapahtumassa: mielikuvitus kohoaa merkittavéin asemaan silloin, kun siirrymme
4dinten primaariominaisuuksien maailmasta niihin mahdollisiin maailmoihin, joissa
musiikki ilmaisee, puhuttelee ja koskettaa.

Reichling (1990) on selvittinyt musiikin ja mielikuvien vilistd suhdetta
analysoimalla kuvittelu-kisitteen kadyttoa eri tutkijoilla. Niiden pohjalta hidn on
loytdinyt neljia konseptiota, jotka esiintyvit erilaisina yhdistelmind
mielikuvituksen kisitteessd. Nimi - intuitio, havaitseminen, ajatteleminen ja
tunteminen - ovat aineksina Reichlingin erottamissa kolmessa kuvittelun
tyypissi, jotka noudattavat yksilon kehityksen mukaista jérjestystd. (Reichling
1990, 282 - 287.)

Fantasiaa eli maagista kuvittelua (fantacy or magical imagination) esiintyy alle
koulu-ikiisilld lapsilla. Néille on tyypillistid toden ja kuvitellun sekoittaminen.
Sen vuoksi musiikin kuuntelun tulisikin Reichlingin mukaan tdmin ikiisilla
lapsilla olla mahdollisimman vapaata ja kuvittelua sallivaa. (Reichling 1990, 287 -
288.)
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Toisen kuvittelutyypin Reichling on nimennyt toistavaksi tai kirjaimelliseksi
kuvitteluksi (reproductive or literal imagination). Témi tyyppi on vallitseva 6 -
12-vuotiailla lapsilla, joille on tyypillista kuvitella objektit sellaisina kuin ne
esiintyvit todellisuudessa. Téssd vaiheessa lapsi fantasian asemesta kiinnittdd
huomionsa siinnénmukaisuuksiin ja jirjenmukaisiin ilmidihin. Reichling viittaa
Gardnerin tutkimuksiin ja toteaa, ettd lapsen on mahdotonta kuvitella metaforan
ilmaisemaa suhdetta, silld hin nikee vain kirjaimellisen merkityksen. Lapsi ei
my6skidn kykene analogiseen ajatteluun. Musiikin kuuntelun opetuksessa
kuvittelu tulisikin Reichlingin mukaan liittdd sdveltdjin eldménkertoihin,
historiallisiin tapahtumiin ja muihin todenmukaisiin seikkoihin. (Reichling 1990,
288 - 289.)

Kolmas Reichlingin erottama tyyppi on metaforinen ja paradoksaalinen
kuvittelu (metaphorical and paradoksical imagination), joka Kkehittyy
nuoruusisstd alkaen, kun intuitio yhdistyy muihin kuvittelun elementteihin.
T4lldin mahdollistuu taiteen merkityskerrostumien tajuaminen ja niiden vililla
olevien ristiriitojen kokeminen haasteena, joka johtaa ymmirtimisen
elimykseen. Metaforinen ja paradoksaalinen kuvittelu on erotettavissa myos
selvisti erotettaviksi alalajeiksi. Metaforisen ajattelun avulla rakennetaan
tunnemerkitykset. Paradoksaalinen kuvittelu kisittelee irrationaalisia alueita,
joiden kohdalla on mahdoton 16ytdd perimmadisid ratkaisuja. (Reichling 1990,
289 - 290.)

Leena Hyvosen (1995) lasten kuuntelutapahtumaa tutkivassa véitOskirjassa
musiikin ja kuvallisen ajattelun yhteys tuli my0s esille. Tutkimuksessaan
Hyvonen laati Mayerin nikemyksiin pohjautuen musiikin merkitysilmaus-
luokituksen, joka on seuraavanlainen:

1. Formaalinen. Musiikin koetut merkitykset liitty vt musiikin
elementteihin.

2. Kineettis-ekspressiivinen. Musiikki koetaan affektiivis-emotionaalisten
elamysten kautta.

3. Referentiaalinen. Musiikki herdttdd mielikuvia, jotka viittaavat
ulkopuolisen maailman tapahtumiin.

Ala-asteen oppilaille tekeminsd empiirisen kokeen perusteella Hyvonen 18ysi
kaikki kolme kategoriaa. Noin 42% merkitysilmauksista oli Kkineettis-
ekspressiivisid, loput jakaantuivat suurin piirtein tasan formaaliseen ja
referentiaaliseen luokkaan. Merkityskategorioiden valikoitumisen yhteydet
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musiikkikoulutukseen ja sukupuoleen olivat erittdin merkitsevid. Tytoilld,
musiikkiluokkalaisilla ja soittoa harrastavilla ilmaisut painottuivat kineettis-
ekspressiiviselle alueelle. Sen sijaan poikien, ei-soittajien ja tavallisilla luokilla
opiskelevien ilmaisut sijoittuivat referentiaalisille, mielikuvallisille alueille.
(Hyvonen 1995.)

5.2 Sanataide
5.2.1 Runo taideteoksena

Aristoteleen ajoista ldhtien sanataidetta on luokiteltu alalajeiksi. Nykyiset
luokittelut pohjautuvat yleensd juuri Aristoteleen luokitteluun. Tavallisesti
kirjallinen ilmaisu jaetaan kolmeen padmuotoon: lyriikkaan eli runouteen,
epiikkaan eli kertomakirjallisuuteen ja draamaan eli ndytelmikirjallisuuteen
(esim. Lyytikdnen 1990, 13, 27). Koska tutkimuksessa kéytettavit tekstit ovat
runoja, kisittelen sanataiteen lajeista tarkemmin lyriikkaa.

Rikaman (1978, 70) mukaan lyriikka on sekd subjektiivisempaa ettd kielen
normeista ja kieliopillisista sddnnoistd riippumattomampaa kuin epiikka ja
draama. Siind sanotaan paljon lyhyesséd ajassa ja pienessd tilassa. Runo onkin
tyypillisesti suhteellisen lyhyt teksti, mistd seuraa, etti se on helposti
tarkasteltavissa kokonaisuutena toisin kuin novelli tai romaani. (Tarmio &
Tarmio 1988, 242.) Runoille on ominaista myd&skin se, ettd ne eivit ilmaise
ajatustaan suoraan, vaan ovat monimerkityksisid ja vertauskuvallisia tekstejd
(Palmgren 1986, 345).

Runo syntyy kokonaisuuden ja osien yhteisvaikutuksesta, jolloin jokainen sana,
sanojen yhdessid luoma kuva, dénteellinen vivahde ja rytmin kéddnne on
kokonaisuutta luova tekija. Runo on siis merkityskokonaisuus, jossa jokainen
sana, lause, sde tai sikeistd saa lopullisen merkityksensd osana kokonaisuutta.
Tallainen merkitystihentyma voi syntyéd vain silloin, kun kiytetddn hyviksi
kaikkia kielen ilmaisumahdollisuuksia. Jokaisen yksittdisen sanan, tavun ja
didnteen on sovittava kokonaisuuteen. (Rikama 1978, 70; Tarmio & Tarmio 1988,
242))

Myos sanojen merkityssisdltd on runossa yleensd rikkaampi kuin muussa
kielenkdytdssd, silld runossa sanoilla on runsaasti sivumerkityksid. Nédiden
ansiosta runoteksti on merkitykseltddn tihedd: se puhuu normaalia tekstid
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enemmin rivien vilissd. (Rikama 1978, 75.) Merkityksen tiheys ja ajatusten
epdsuora ilmaus voivat johtaa kuitenkin siihen, ettdi runo koetaan
ylitsepddsemittomén vaikeaksi, varsinkin jos sen sisdltdd ei ymmirretd heti
ensimmiisen lukukerran jilkeen. Mutta Laitisen (1978, 19) mukaan runo ei ole
kertakdyttotuote. Sen ddreen on palattava, jos haluaa saada siitd jotain.

Runo puhuu siis monin tavoin omaa kieltdfin. Sen kieli on tiiviimpii,
kerrostuneenpaa ja monimerkityksisempéé ja useammille tahoille viittaavaa kuin
arkikieli. Jokaisella sanalla on oma merkityksensi ja keskitetty muotonsa, joka
on tulkittava. Tastd johtuu paljolti runon vaikeus, mutta siiné piilee myds sen
rikkaus. (Laitinen 1978, 34.)

Usein runo valaisee tietyn ainutkertaisen tuokion ja siihen liittyvén tunnelman.
Tétd voi nimittdd runollisuudeksi. Runo ei ole kuitenkaan pelkéstdédn tunne-
ilmaisua, vaan lyyrisimmillddnkin se merkitsee jotain, eli silld on tietty
tulkittavissa oleva ajatussiséltd. Runon sisdltdd ei voi kuitenkaan rajoittaa: se
voi olla pieni tarina, dramaattinen tapahtuma tai pelkké oivallus. Runon ytimend
on sen sijaan jokin sinidnsd merkitsevi kokemus, tunne tai asenne. (Rikama 1978,
70.) Nidin runo puhuu lukijalleen sanojen ja ajatusten kautta. Se pyrkii
mahdollisimman tarkasti ilmaisemaan asenteiden, tunteiden ja niiden tulkintojen
vivahteet. Hyvd runo puhuukin sellaisesta, mistd ei millddn muulla
ilmaisuvilineelld voida kertoa (Ahti & Toivonen 1988, 13, 141).

Runous k#yttdd ilmaisukeinonaan kielen erityispiirteitd, kuten rytmid, sointia ja
kuvallisuutta. Koska kielikuvat rakentuvat nimen omaan kielen kuvallisuuden
varaan, tarkastelen seuraavaksi lahemmin runon kuvallisuutta.

5.2.2 Runon kuvallisuus

Vaikka kuvallista ilmaisua esiintyy ldhes kaikessa kielenkédytdssi, sen kédytto on
runoudessa kuitenkin erikoisasemassa. Runossa kuvallisuus liittyy kirjailijan
tavoitteeseen ilmaista ajatukset ja eldmykset havainnollisina sekd tavoittaa
koetulle, aistitulle ja tunnetulle tarkalleen sopiva vastine (Palmgren 1986, 345).
Kuvakieli pyrkii siis jatkuvasti ilmaisemaan todellisuutta uudella tavalla ja
rikkomaan sanojen kaavoittuneita merkityksid. Juuri tdimén vuoksi lyriikkaa
onkin sanottu kielen kasvukirjeksi ja tuntosarviksi. (Rikama 1978, 76; Viikari
1990, 44.)
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Palmgrenin (1986, 108) mukaan kuvallisuudella tarkoitetaan sanonnan kiteyt-
tdmistd, jolloin vihin sanoin voi sanoa paljon. Heiskanen-Mikeld (1988, 8)
puolestaan mirittelee kielikuvan niin, ettd se on “kuvamielle, joka syntyy
lukijassa kielen vaikutuksesta joko vilillisesti - viitatessa asioihin, jotka
normaalisti synnyttivit aistieldmyksid - tai valittdmisti ndiden elimysten
kuvaamisella”. Myés perinteiset runousopit madrittelevit kielikuvan vakiin-
tuneesti niin, etti kuva on miki tahansa ilmaus, miké kielen vilitykselld vetoaa
aisteihin (Viksten 1980, 32). Tarmion ja Tarmion (1988, 245) mukaan kuva voi
tosin vedota astiemme lisédksi myos tunteisiimme tai jirkeemme.

Kielikuvat siis ilmaisevat asian yleensd konkreettisesti ja synnyttivit elavid
aistimuksia. Ne korvaavat jonkin abstraktin tai konkreetin kisitteen kuvalla,
joka synnyttdd uusia merkityssuhteita ja sivumerkityksid, konnotaatioita. Ndin
ne jittavit mielikuvitukselle ja tulkinnalle enemmén liikkumavaraa kuin kisit-
teelliset ilmaukset ja lisddvit siten myos ilmaisun merkityspitoisuutta. Kuvat
my®s ilmaisevat monia asioita yhtdaikaa. Siten ne tuovat runoon moni-
kerroksisuutta ja monimerkityksisyyttd. (Kirstind, Panhelainen, Uusi-Hallila &
Vihipassi 1995, 127 - 128; Rikama 1978, 76; Tarmio & Tarmio 1988, 245.)

Palmgrenin (1986, 346) mukaan runokuvien on oltava tarkoituksenmukaisia
siind tekstiyhteydessi, missd ne kulloinkin esiintyvét. Samoin niiden on oltava
johdonmukaisia. Hyvi kuvakieli onkin Kirstindn ym. (1995, 127) mukaan elavia,
tuoretta ja ylldttdvdd, mutta silti johdonmukaista. Mutta kuvallisuus ei rajoitu
vain yksittdisiin tekstiyhteyksiin, silld runo voi myds kokonaisuudessaan olla
kuva (Tarmio & Tarmio 1988, 245).

Miki on sitten kielikuvien tehtdvi? Laitisen (1978, 33) mukaan runoilija pystyy
kuvien avulla saamaan esiin asioita, joita hin ei kertaakaan suoraan mainitse.
Niin ne toimivat runon merkityksen vilittdjand. Kuvat ovatkin erityisen
keskeisii runon tulkinnassa, silli ne muodostavat lahtokohdan sen merkityksen
selvittelylle (Heiskanen-Mikeld 1988, 7). Tarkedd on, ettd kuvakielen
tulkinnassa ei kuitenkaan kiirehditid tekemadn yleistyksid, silld kuva ei pakota
luopumaan kirjaimellisesta merkityksestd, vaan pdinvastoin se kutsuu lukijaa
viipymiin siind, miti kirjaimellisesti sanotaan. T4lld tavoin se pyrkii hidastamaan
lukuprosessia ja estdméin liian nopeat yleistykset. (Viikari 1990, 74, 77.)

Perinteiselle runolle on ominaista, ettd sen kuvat ovat paljon suuremmassa
mairin alistettu ajatusainekselle kuin modernissa ilmaisus. Modernin runon kieli
onkin muuttunut perinteiseen runouteen verrattuna yha vertauskuvallisemmaksi
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monella tasolla. (Viksten 1980, 36 - 37.)

Runokuviin kuuluvat vertaus, metafora eli lyhennetty vertaus, personifikaatio
eli elottoman elollistuminen sekd symboli, metonymia, allegoria, eufemismi ja
synekdomia eli puhekuvio, jossa kisite tai esine ilmaistaan toisella
samantapaisella kisitteelld (Heiskanen-Mikeld 1988, 7 - 9; Kupiainen 1972, 59 -
61; Rikama 1978, 75). Tutkimukseen valituissa runoissa esiintyvét kielikuvat
ovat vertaus, metafora ja personifikaatio. Sen vuoksi esittelenkin tarkemmin
nidma kolme kielikuvaa.

5.2.3 Kielikuvien luokittelu
5.2.3.1 Vertaus

Nimensd mukaisesti vertaus on kielikuva, joka ilmaisee kuvattavan vertaamalla
sitd johonkin toiseen (Palmgren 1986, 109; Rikama 1978, 74). Heiskanen-
Mikelid (1988, 8) puolestaan médrittelee vertauksen niin, ettd siind asiat, jotka
vilittomén kielikuvan avulla vain implikoidusti rinnastetaan, esitetdédn suoraan
jossain suhteessa samanlaisiksi. Vertaus tapahtuu yleensd kuin- tai niinkuin-
sanaa kayttamalla.

On katkeruuteni niinkuin sammalkaihi
syvin lammen silminkalvolla samealla.
Viha viiltdvin hampain niinkuin petokala
on viijyksissi mieleni pinnan alla.

(Uuno Kailas: Noli me tangere.)

Palmgrenin (1986, 110) mukaan vertausten kaavamainen muoto tekee niistd
runsaasti kédytettyind monotonista runokieltd. Ehkd tdmén vuoksi moderni
runous ei olekaan suosinut vertauksia. Sen sijaan se kiyttdd kuvallisuuden
pyrkimyksissdin ensisijaisesti metaforaa.

5.2.3.2 Metafora

Perinteisesséd runousopissa metafora madritelldan nimityksen siirroksi: metafora
syntyy, kun asialle annetaan nimi, joka varsinaisesti kuuluu jollekin muulle
(Aristoteles 1994, 55). Metafora eroaa vertauksesta siten, ettd siind asiat
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samaistetaan toisiinsa ilman kuin sanaa (Laitinen 1978, 31). Tavallinen puhekieli
on tiynnd kuluneita metaforia, jotka ovat niin vakiintuneita, ettei niiden
kuvallisuutta juuri huomatakaan, esimerkiksi ldhteen silmd, sillan korva, ajan
hammas.

Runoudessa esiintyvissd metaforissa asiat samaistetaan niin, ettd niistd
muodostuu uudella tavalla ilmaiseva, usein varsin hétkdhdyttdva mielleyhtymd.
Metaforan avulla ilmaistaan ja opitaan ymmartdmaén jotain uutta kuvatusta
asiasta. (Heiskanen-Mikeld 1988, 8.) Yleensd metafora onkin kuvana uusi ja
ennenkiyttimiton seki kirjailijan persoonallinen ja omaperdinen luonnehdinta
kuvattavasta. Sen vuoksi metaforan on katsottu olevan sanataiteen keskeinen
kieltd luova keino. (Palmgren 1986, 114.)

Taivaan sininen pelto
myrskyoiden syviksi kyntama,
kasvaa tahtien hopeakauraa,
kylmin pellon harvaa kauraa.

ken tarttuu kuun terdvain sirppiin?

(Katri Vala: Yotaivas.)

Metafora on monimielinen, koska se siséltdd useita mielteitd, sivumerkityksid.
Metaforat perustuvat eri ilmididen vililld havaittavaan samankaltaisuuteen.
(Kirstind ym. 1995, 126 - 127.) Kun vertaus ilmaisee kuvattavasta olennaiset
piirteet rinnastamalla ja vertaamalla sité toisiin ilmidihin, metaforassa yhteys on
kiinteimpi: kuva asetetaan vilittdmisti ja vertaamatta kuvattavan paikalle.
Tillsin tapahtuu erikoislaatuinen merkityksenvaihto. (Palmgren 1986, 111 - 112.)
Merkityksen siirtyminen voi Aristoteleen (1994, 55) mukaan tapahtua kolmella
tavalla: yksityisesti erityiseen, erityisestd yksityiseen tai analogian kautta.

Metafora ei ole kuitenkaan sellainen kuvailmaisu, joka voi kdyttdd sanoja missa
tahansa merkityksessid. Kiytettyjen sanojen ja kuvaavien luonnehdintojen pitdd
olla itsessdin monimielisid. Metafora merkitseekin enemmaén Kuin se suoraan
sanoo: silli on piilosisdltd, koska se on epdsuora monimerkityksellinen
kuvailmaisu. Monimieliset kuvailmaisut herittivit vastaanottajassa monia
mielleyhtymii ja jdttdvit aina epdvarmuuden siitd, mikéd vaihtoehto on sopivin.
(Palmgren 1986, 114.) Metafora on lukijalle siis viliton haaste: runossa ei ole
mielti, ellei havaita missi suhteessa ja kenen kannalta verrattavat asiat vastaavat
toisiaan (Viikari 1990, 82).
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5.2.3.3 Personifikaatio

Personifikaatio tarkoittaa sitd, ettd eloton esitetdin elollisena. Esineelle tai asialle
annetaan ihmisen ominaisuuksia. (Kirstind ym. 1995, 126; Kupiainen 1972, 60;
Rikama 1978,75.) Palmgrenin (1986, 119) mukaan personifikaatio voi tarkoittaa
myds luonnon ihmillistdmistd siten, ettd se pannaan toimimaan ikdin kuin silld
olisi henkilollisyys. Kyse voi olla runon minén tai kokevan minén emootioiden ja
ajatusten projisoimisesta esimerkiksi maisemaan.

Keltainen sumu joka hankaa selkdinsi ikkunaruutuihin,
keltainen savu joka hankaa kuonoaan ikkunaruutuihin
nuoli kielensi illan nurkkiin,
viivytteli katuojien latdkkojen ylla
antaen noen pudota savitorvista selkdansi,
liukuen pitkin pengertd, hypahti dkkid,
ja huomatessaan ettd oli pehmei lokakuun yd,
kiertyi kerran talon ympiri, ja vaipui uneen.

(T.S. Elliot: Autio maa.)

Vanhemmassa runoudessa personifikaatio on ollut naivin tyylin ja ajattelutavan
piirre. Tallaista suosii varsinkin kansanrunous, satu ja lapsille tarkoitettu
kirjallisuus mutta jossain méirin my6s rakkausruno. (Palmgren 1986, 120.)

5.2.4 Kielikuvien ymmirtdminen

Usein puhutaan runojen lukemisen ja ymmirtdmisen vaikeudesta. Runo voi olla
vaikea siksi, ettd siltd puuttuu tausta eli sen kuvilla ei ole vastapuolia
todellisuudessa. Sen sijaan runo on viritetty fantasiaan. (Viksten 1980, 39.)
Lukija voi kokea, ettd runo on tietylld tavalla kaunis, sanat ja kuvat ovat
kauniita, mutta sen epdmdiidrdisyys jdd hdiritsemiidn. Lukija kokee, ettd on
sanottu jotain merkityksellistd, mutta liian yksityistd ja persoonallista, jotta
kokemukseen paisisi mukaan. Kieli ja lukijan kokemukset eivdt peitd toisiaan.
(Viksten 1980, 40.)

Miti sitten lukija tekee havaitessaan runon kdyttidvin sanoja normaalikdytdsta
poikkeavalla tavalla? Benjamin Hrushovskin (1984) viitekehysanalyysi esittdd
lukijan aikaisempien tietojen ja kokemusten vaikuttavan tulkintaan. Nikemys
rinnastuu konstruktivistiseen nakemykseen lukijan ja tekstin vuorovaikutuk-
sesta. Yhdistava tekija on kisitys siitd, ettei lukija ldhesty tekstid tyhjin késin,
vaan hédn suhteuttaa tekstin aikaisempaan kokemusmaailmaansa, johon
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luonnollisesti kuuluvat myos kirjallisuus ja kulttuuri kokonaisuudessaan.

Kun lukija alkaa lukea runoa, hinelld on aikaisempia kokemuksia esimerkiksi
runon aihepiiristi ja teemasta. Runon tulkinnaksi ei Viikarin (1990, 74) mukaan
kuitenkaan riitd sen rakenneperiaatteen tunnistaminen eikd myoskdén sen
aiheen toteaminen. Kuitenkin ne toimivat tiettynd entuudestaan tuttuna mallina
tai viitekehykseni, johon hin voi uutta runoa verrata. Hrushovskin (1984, 11)
mukaan viitekehykset jdsentdviit tien teoksen teeman, joten ne toimivat runon
keskeisind merkityksen yksikkoind. Lukija yhdistelee teoksen aineksia toisiinsa
viitekehyksiksi ja nidin ne rakentavat siltaa maailman ja luonnollisen kielen
vilille.

Myé6s Fawson (1994, 679) korostaa etukiteistiedon merkitystd kielikuvien
ymmairtidmisprosessissa. Hinen mukaansa metaforan ja vertauksen ymmar-
timinen sekd rakenteellisessa ettd kuvallisessa mielessd on merkittdvd osa
tekstinymmartdmistd. Fawson onkin kehittdnyt strategian, jonka avulla voidaan
kehittdd metaforisen tekstin ymni'airtéimistéi. Tama niin kutsuttu SCAT-tekniikka
(a Salient Charasteristic Analysis Technique) perustuu aikaisemman tieto-
varaston hyodyntdmiseen. Oppilaat maidrittelevdt metaforassa esiintyvien
sanojen ominaisuudet ja etsivét timin jdlkeen piirteet, jotka ovat yhteisid.
Yhteisten piirteiden kartoittaminen auttaa hahmottamaan metaforan luonnetta.
(Fawson 1994, 679 - 680.)
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6 TUTKIMUSPROSESSI
6.1 Laadullinen tutkimusote
6.1.1 Tutkimusmenetelmin kuvailua

Laadullinen tieto on mahdollisimman eldvii, konkreettista ja yksityiskohtaista
kuvausta ihmisten kokemuksista, tunteista, mielipiteistd ja ndkemyksisti.
Laadullisen tiedon avulla pyritddn ilmion kokonaisvaltaiseen ymmirtimiseen ja
ilmi6n prosessin kuvaukseen. Laadulliselle tiedolle on ominaista myds se, etti se
on symbolista, yhteyteensé kitkeytyviai, arvoituksellista ja ajatuksia herdttavaa.
(Syrjild & Numminen 1988, 51.)

Niinist6 (1981, 19) on todennut, ettd tutkimusmenetelmat tulee valita tutkittavan
ilmion mukaan. Myds Varto (1992, 98) korostaa, ettd jokainen tutkimus ja
jokainen tutkimuskohde edellyttdd oman menetelmidnséd, joka motivoituu
tutkimuskohteesta. Koska tdma tutkimus pyrkii kielikuvien tulkintatapahtuman
kuvaamiseen, on luonnollista, ettd tutkimusmenetelmd on laadullinen. Vain
laadullinen tieto pystyy kuvaamaan syvillisesti ja kokonaisvaltaisesti
ymmirtimisprosessia. Alasuutarin (1994, 28 - 29) mukaan laadulliselle aineistolle
on ominaista juuri se, ettd sitd tarkastellaan kokonaisuutena ja sen ajatellaan
valottavan sisdisesti loogisen kokonaisuuden rakennetta. .

Laadullinen tutkimusote on taustafilosofialtaan hermeneuttinen eli tulkin-
nallinen. Pyrkimykseni on saada kokonaisvaltaista empiiristéd tietoa siten, ettd
myos laadulliset seikat ja yksityiskohdat tulevat huomioiduksi (Huttunen 1994,
140). Tavoitteena ei ole positivistinen kausaalinen selittiminen vaan syvempi ja
laajempi ymmaérrys. Ymmaértdmiselld pyritddn ilmididen merkitysten oival-
tamiseen. Varton (1992, 56) mukaan merkitykset ilmenevét suhteina, jotka
tutkijan on tulkittava. Tulkinnalla tarkoitetaan empiirisesti tavoitettujen
merkityssuhteiden aukikerimistd. Tulkintaa on seurattava ymmairtdminen eli
tutkijan on yhdistettdvi tulkinnassa esille tulevat osat kokonaisuudeksi. (Varto
1992, 64.)

Laadullisessa tutkimuksessa tutkija ei voi toimia ulkopuolisena tarkkailijana,
koska hidn on osa tutkimaansa merkitysyhteyttd. Tutkijalle ja tutkittavalle
muodostuu samanlaisia ja erilaisia merkityksid, joiden avulla he ymmirtivét
maailmaa. (Varto 1992, 26.)
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Laadullisessa analyysissd on kaksi vaihetta: havaintojen pelkistiminen ja
arvoituksen ratkaiseminen. Aineistossa ajatellaan olevan esimerkkejd tai
ndytteitd samasta ilmiostd. Tutkijan tehtivdnd on pelkistida aineistosta kum-
puavat raakahavainnot laajemmiksi havainnoiksi. Havainnot yhdistimilla
tuotetun havainnon pitdd pited poikkeuksetta kaikkiin raakahavaintoihin.
Usein tdmé johtaa abstraktiotason nostamiseen, teoreettisen viitekehyksen tai
ainakin ndkokulman jonkinlaiseen muuttumiseen. Toinen vaihe laadullisessa
analyysissd on arvoituksen ratkaiseminen, joka tarkoittaa sitd, ettd pelkistetyt
havainnot tulkitaan muun tutkimuksen ja kirjallisuuden valossa. Koska ilmidité
el voi sellaisenaan havaita, tutkijan on itse tuotava ne esiin. (Alasuutari 1994, 30
-31,33,37)

Merkitystulkintojen tekemisen johtolankoina laadullisessa tutkimuksessa
kédytetdan yksittdisid viittauksia aineistoon. Tulkintojen pohjana voivat olla
myds yksittdistapaukset, jotka antavat tulkintavihjeitd tai kuvaavat tehtyi
tulkintaa. (Alasuutari 1994, 43.) Tapaus on kiyttokelpoinen silloin, kun halutaan
ymmartdd jotain tiettyd ihmisté, erityistd ongelmaa tai ainutlaatuista tilannetta
syvillisesti (Patton 1990, 54).

Tdssd tutkimuksessa yksittdisid viittauksia kdytetddn apuna pyrittdessi
selvittimiin niitd ajatuksia, kdsityksid ja mielipiteiti, joita kielen kuvallinen
kdyttd lapsissa herdttdd. Ndin myos lukijalla on mahdollisuus seurata lasten
ajattelun perusteita ja sitd miten tutkimus rakentuu.

6.1.2 Tutkimusmetodi

Tutkimusmetodi koostuu niistd kdytdnnodistd ja operaatioista, joiden avulla
tutkija tuottaa havaintoja (Alasuutari 1989, 33). Koska tdma tutkimus pyrkii
selvittimaédn lukijoiden ajatuksia ja tekemddn ymmdérrettidviksi tulkinta-
tapahtumassa vaikuttavia sisillollisid tekijoitd, tdytyi tutkimukselle valita
sellainen metodi, jolla padstddn késiksi nimenomaan aineiston sisdltoon.
Alasuutarin (1994, 73) mukaan tutkimuksen metodin tulee olla sellainen, joka on
sopusoinnussa tutkimuksen teoreettisen viitekehyksen kanssa ja keskittyy
sithen, mitéd tutkimuksella halutaan saada selville. My6s Syrjild ja Numminen
(1988, 83) korostavat, ettd laadullinen tieto syntyy luonnollisissa tilanteissa
niihin liittyneend. Siten tutkija voi laadullista tietoa tavoitellessaan kiyttia vain
sellaisia menettelyjd, joiden avulla tilanne sidilyy mahdollisimman
koskemattomana.
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Hirsjarven (1985, 34) mukaan metodi on kuitenkin apuvéline itse tavoitteeseen
pyrittiessd. Jos menetelmd tutkimuksen aikana osoittautuu joltain osin
kelvottomaksi, metodologisia sddntdjé saa rikkoa; ne eivit ole taikakaluja, joiden
avulla tutkimustoiminta voitaisiin mekanisoida ja automatisoida. (Niiniluoto
1980, 80.) Kriittinen tutkija kayttddkin metodeja ldhinnd tutkimuksensa
lahtokohtana, joiden avulla voi suunnistaa kohteesta toiseen.

Varsinaisena aineistonhankintamenetelm#ni tidssd tutkimuksessa kidytettiin
haastattelua, joka pohjautui aikaisemmin tehtyihin kielikuvatehtédviin. Syrjild ja
Numminen (1988, 94) pitdvit haastattelua tyypillisimpédnéd tapana Keritéd
laadullista tietoa. Itse asiassa haastattelu on keskustelua, jonka tutkija aloittaa ja
suuntaa tutkittavaan aiheeseen (Hirsjarvi & Hurme 1985, 25). Haastattelun
tavoitteena on selvittdd haastateltavan ajatuksia, mielikuvia ja tuntemuksia.
Laadullinen haastattelu antaa nidin ollen mahdollisuuden tarkastella toisen
henkil6n toimintaa ja ndkemyksid sisdltd pdin, hdnen nak6ékulmastaan. (Vrt.
Patton 1990, 278 - 279.)

6.1.3 Laadullisen tutkimuksen yleistettavyys ja luotettavuus

Laadullinen tutkimus ei tavoittele tilastollista yleistettdvyyttd. Sen sijaan se
pyrkii tulosten yleisyyteen eli siihen, ettd ilmi6itd kisitellddn teoreettisella,
universaalien késitysten tasolla. (Syrjidla, Ahonen, Syrjildinen, Saari 1994, 152.)
Pyrkimys selvittdd ilmi6 on oleellisempaa kuin olemassaolon paljastaminen ja
todistelu. Tutkija ei voi pitdytyd vain yksittdisen konkreetin asian tai
tapahtuman kuvailussa. Laadullisessa tutkimuksessa on pyrittivd yleistet-
tivyyteen abstraktiotasoa nostamalla - ei tyypillistd tai keskivertoa etsiméilli.
Kun ilmi6td kuvataan ja selitetdén riittdvilld abstraktiotasolla, voidaan selityksen
olettaa pétevan kaikkiin yksittdistapauksiin. (Alasuutari 1994, 41, 207, 209.)

Tutkimustulosten merkitys perustuu siihen, ettd johtopditoksilld on teoreettista
yleisyyttd (Syrjdld ym. 1994, 152). Laadullisen tutkimuksen yleistiminen
tapahtuu teorian ja viitekehyksen varassa, jolloin osoitetaan, mitd yleisempid
johtopditdksid tutkimuksesta voi tehdd. Usein yleistettivyyden ongelma
ratkaistaankin siten, ettd tutkimuksen kaikissa vaiheissa viitataan muuhun
tutkimukseen ja kdytdssd oleviin tilastotietoihin. (Alasuutari 1994, 217, 221 -
222, 235.) Tassd tutkimuksessa teoreettiset viittaukset kulkevat koko ajan
tulosten esittelyn rinnalla. Télld olen pyrkinyt luomaan teoreettista pohjaa
kategorioiden muodostamiselle. Ndin myds lukijalla on mahdollisuus p#étells,
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millid tavalla tulokset voisivat olla yleistettidvissa.

Tarkeintd yleistimisessd on se, ettd teoria pitee mahdollisimman hyvin
perustanaan olevaan empiiriseen aineistoon. Tulosten on siis noustava
aineistosta. (Alasuutari 1994, 215.) Teoria on rakennettava niin selkedésti, etta
lukija kykenee seuraamaan tutkijan paittelyd niin, ettd hénelld on edellytykset
hyvaksya tutkijan tulkinnat tai riitauttaa ne (Mikeld 1994, 164).

Gronforsin (1982, 178) mukaan laadullinen tutkimus perustuukin tutkimus-
prosessin yksityiskohtaiseen kuvaukseen. Tami tarkoittaa sité, ettd luokittelu- ja
tulkintasddnnot on esitetty niin yksiselitteisesti, ettd toinen tutkija niitd
soveltamalla voi paityd samoihin johtopdétoksiin. Ennen kaikkea on kuitenkin
oleellista, ettd lukijalle annetaan edellytykset arvioida ja mahdollisesti hyviksya
tutkijan ratkaisut. (Mikeld 1994, 164, 168.) Tarkedd on my0s antaa lukijalle
mahdollisuus seurata aineistonhankintaa, analysointia ja prosessin etenemista
niin, ettd hdn voi muodostaa kisityksen tutkimuksen luotettavuudesta (Syrjila
ym. 1994, 152 - 153).

Tassd tutkimuksessa olen pyrkinyt tekem&idn omaa ajatteluani nikyviksi
tutkimuksen viitekehyksen lisdksi tarkoilla kuvauksilla, jotka ilmentdvit
tutkimuksen taustaa, tiedonkeruun puitteita sekd sitd, miten tutkimus eri
vaiheineen on edennyt. Myds analysointivaiheen olen pyrkinyt kirjoittamaan
yksityiskohtaisesti seurattavuutta silmilld pitden. Olen pyrkinyt raportin
helppolukuisuuteen. Tarkkoine kuvauksineen, suorine lainauksineen sekid
liitteineen se antaa lukijalle mahdollisuuden tarkastella tuloksia ja arvioida koko
tyotd. Luotettavuuden tarkempaan erittelyyn ja arviointiin palaan mydhemmin
luvussa 10.

6.2 Tutkimusprosessin kulku

Tutkimukseni oli kokonaisuudessaan noin puolentoista vuoden mittainen
prosessi, jossa teoriaan perehtyminen, aineistonkeruu ja analysointi sekd raportin
kirjoittaminen nivoutuivat toisiaan tukeviksi, osittain rinnakkaisiksi vaiheiksi.
Nidin tutkimukseni eteni ja tdsmentyi spiraalinomaisena syklind, jossa
aikaisemmat vaiheet auttoivat seuraavan vaiheen hahmottumista.

Syksylld 1995 lukuvuoden alkamisen aikaan pitkdaikainen kiinnostukseni
lasten lukemista kohtaan alkoi suuntautua erityisesti kielikuvien ymmirtédmiseen.
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Olin jo kesédajan lueskellut luetun ymmirtdmistéd ja taiteen tulkintaa koskevaa
kirjallisuutta, joten olin saanut kisityksen, mihin viitekehykseen tutkimukseni
suurinpiirtein sijoittuu. Liahdin liikkeelle melko viljdn suunnitelman pohjalta
aikomuksenani selvittdd kielikuvien tulkintatapahtumaa.

Aluksi tutustuin ala-asteen didinkielen oppikirjojen siséltdihin ja tein paatoksen
tutkimukseen valittavista kielikuvista. Samaan aikaan luin runoja, joista valitsin
alustavasti tutkimukseen tulevan materiaalin. Syksyn kuluessa tutustuin
tutkimusaiheeseen liittyviin tutkimuksiin ja muuhun kirjallisuuteen sekd pohdin
tutkimusmetodeja. Valitsin tutkimustavaksi laadullisen tutkimuksen, koska
katsoin silld saatavan syvillistd ja kokonaisvaltaista tietoa tulkintatapahtumasta.
Tutkimusmetodiksi valitsin haastattelun, jonka péitin rakentaa kielikuva-
tehtdvien pohjalle. Suunnittelin myos toteuttavani aineistonkeruun osana
laajempaa opetuskokonaisuutta, jotta kielikuvien ymmirtimisen testaaminen ei
jdisi irralliseksi kuulusteluksi. Aineistonkeruuvaiheeseen péitin liittdd myos
lasten lukemisaktiivisuutta kartoittavan kyselyn, jonka tietoja voisin tarvittaessa
kayttdd lukijoiden taustan kuvaajana. Taustatietojen selvittdimiseksi suunnittelin
my0s pyytdvini opettajan arviot oppilaiden lukutaidosta.

Keviilld 1996 jatkoin aiheeseen liittyviin tutkimuksiin perehtymistd ja aloin
myos kirjoittaa teoriaosuutta. Samaan aikaan luin laadullista tutkimusta
koskevaa kirjallisuutta. Runojen lopullisen valinnan tein maaliskuussa 1996.
Tamén jilkeen suunnittelin kielikuvatehtdvdosion ja testasin sitd kahdella
koehenkilolld. Aikaisempiin tutkimuksiin tukeutuen kehittelin myds
lukemisaktiivisuutta kartoittavan kyselylomakkeen (vrt. Linnakyld 1995,
Saarinen 1986) sek# suunnittelin tutkimuksen ensimmaiisessd vaiheessa
toteutettavan opetuskokonaisuuden.

Toukokuun alussa 1996 toteutin aineistonkeruun ensimmdiisen vaiheen.
Tutkimuksen ensimmiinen vaihe on kerrottu tarkasti luvussa 6.5.2. Tdmén
jilkeen analysoin kielikuvatehtivit sekd tdsmensin tutkimustehtdvdd. Kieli-
kuvien analysoinnin perusteella p#itin haastatella kaikki oppilaat. Koe-
haastattelun tein toiselle kielikuvatehtivien esitestaamisessa mukana olleelle
henkilolle. Aineistonkeruun toisen vaiheen, haastattelut, suoritin toukokuun
lopulla 1996. Haastattelujen toteuttaminen on kuvattu luvussa 6.5.3.

Kesilld ja syksyllda 1996 paneuduin aineiston analysointiin huolellisesti. Luin
haastattelumateriaalin seki kirjoitelmat moneen kertaan. Lukemisen myo6té
tismensin tutkimustehtivdid. Loppukesilld aloin kirjoittaa tutkimuksen
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empiiristd osaa. Kirjoittamisen rinnalla luin edelleen aiheeseen liittyvia
kirjallisuutta sekd laadullisen tutkimuksen analysointia kisittelevid teoksia.
Pohdin analysointiin liittyvid asioita my0s projektiryhmissédni sekd ohjaajani
kanssa. Ndmi auttoivat analysointiprosessin etenemistd. Analysointiprosessi
kesti pitkille syksyyn. Raportin kirjoittamisen saatoin loppuun helmikuussa
1997.

6.3 Tutkimusjoukko

Tamin tutkimuksen tutkimusjoukkoon kuuluvat lapset ovat peruskoulun
kuudesluokkalaisia. Valitsin tutkimukseen juuri kuudesluokkalaisia, koska
katsoin, ettd he ovat ala-asteen paittovaiheessa kognitiivisen kehityksensi
puolesta mielenkiintoisessa vaiheessa: he ovat siirtymédssd konkreettisten
operaatioiden tasolta formaaliselle tasolle eli heilld on edellytyksid tulkita myos
abstrakteja tekstejd. Opetussuunnitelman tavoitteiden mukaan kuudes-
luokkalaisten tulee kyetd lukemaan monipuolisia tekstejd, joten myds
opetussuunnitelma ohjasi tutkimusjoukon valintaa. Koska tutkimusjoukko
koostuu juuri kuudesluokkalaisista, on tutkimuksella mahdollisuus saada tietoa
ylaasteelle siirtyvien oppilaiden lukutaidontasosta. Ndin ollen tutkimuksesta
koituu hyotyd sekd ala- ettd yldasteen opettajille.

Tutkimusjoukon valitsin Pulkkilan kirkonkylidn ala-asteelta, koska koulu oli
minulle tuttu aikaisemmilta vuosilta. Luokka oli yhdistetty 5. - 6.-luokka, mutta
valitsin tutkimusjoukkoon vain luokan kuudesluokkalaiset oppilaat.
Kuudesluokkalaisia oli kaikkiaan 17, mutta tutkimuksen ensimmaéisessid vai-
heessa yksi oppilas oli poissa, joten tutkimusjoukkoon kuului lopulta 16
oppilasta, yhdeksén tyttda ja seitsemén poikaa.

Luokanopettaja arvioi kunkin oppilaan lukutaidon tason asteikolla vélttdva -
kiitettivd. Arvioiden perusteella oppilaiden lukutaidontaso oli kokonai-
suudesaan melko hyva. Tutkimusjoukosta vajaa puolet, kolme poikaa ja neljd
tyttod, sai kiitettavéan arvion. Kaksi tyttod ja kolme poikaa olivat hyvii lukijoita.
Tyydyttavén arvion sai kaksi tyttdd ja yksi poika. Yhden tyton lukutaidon taso
oli valttava.

Muuten tutkimusjoukko oli ominaisuuksiltaan heterogeeninen: tavallisen koulu-
luokan tapaan joukossa oli nopeailyisid, kaikesta kiinostununeita oppilaita,
hiljaisia ja passiivisia sekd jokunen tukea ja rohkaisua tarvitseva yksilo. Yksi
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oppilas oli liikuntavammainen. Ryhmid oli yhteistyokykyinen ja pitki-
jannitteiseen tydskentelyyn kykenevid. TyOskentelyssdidn oppilaat sailyttivit
erinomaisen tyorauhan.

6.4 Valitut runot ja kielikuvatehtdvien laatiminen

Koska kielikuvat ovat erityisesti lyriikan suosimaa kieltd, valitsin tutkimuksen
teksteiksi runoja. Runojen valintaperusteena pidin juuri niiden kuvallisuutta.
Kielikuvien rajaamisen apuna kaytin peruskoulun ala-asteen oppikirjoja; pyrin
valitsemaan vain sellaisia kielikuvia, joita oppikirjojen runoissa esiintyi. Néin
paddyin kolmeen kielikuvaan: vertaukseen, metaforaan ja personifikaatioon.

Runot valitsin niissd esiintyvien kielikuvien perusteella. Pyrin 16ytdmééin
mahdollisimman erityyppisid runoja, sellaisia, joissa kielikuvaa on koko runo
seki sellaisia, joissa kielikuvat ovat selkedsti eroteltavissa. Valintaperusteena
pidin myd&s runojen aihepiirin monipuolisuutta. Jotta runot olisivat
vaikeustasoltaan monipuolisia, yritin tietoisesti etsid runoja myds varsinaisen
lastenrunouden ulkopuolelta.

Lopullisen valinnan tein yhdessd suomen kielen didaktiikan lehtori Marja-Leena
Koppisen kanssa. Talloin padadyimme kahdeksaan viiden eri runoilijan runoon,
joista yksi on suomenruotsalaisen, muut suomalaisten runoilijoiden kirjoittamia.
Kirsi Kunnakselta valitsimme tunnetun siili-runon ja Arja Huhtiselta humoristisen
susi-runon. Ndissd molemmissa runo rakentuu personifikaation varaan. Risto
Rasalta otimme nelja pientd metaforia ja personifikaatioita sisiltivéa runoa. Ilpo
Tiihosen runo kisitti monipuolisesti kaikkia kielikuvia. Myds Bo Carpelanin
runossa esiintyi kaikki kolme kielikuvaa.

Runojen valinnan jilkeen suunnittelin runoihin perustuvan tehtévédosion, jonka
tarkoituksena oli testata kielikuvien ymmartdmistd. Tehtdvidnd oli kirjoittaa,
miten oppilas omasta mielestdan ymmairsi runon kielikuvat. Mikili kielikuvat
olivat selkedsti eroteltavissa, oppilaan piti selittdd yksittdisid kielikuvia. Niisséd
tapauksissa, jolloin koko runo oli kielikuvaa, kysymys koski kisitystd runon
kokonaisuudesta. Tehtdvédosiossa kysyttiin myds arvioita kunkin runon
kiinnostavuudesta sekid perusteluja niithin. Tdmén lisdksi oppilaan tuli valita
mielestddn parhain sekd huonoin runo ja perustella ndkemyksensa. (Ks. liite 1.)

Testasin tehtivdosion toimivuutta ennen varsinaista aineistonkeruuta kahdella
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koehenkil6llda. Tdmin perusteella tarkensin joitakin osion tehtdvid.

6.5 Tutkimuksen jarjestiminen

Tutkimus jérjestettiin toukokuussa 1996 kahdessa eri vaiheessa. Molemmat
vaiheet kestivit kaksi pédiviid. Aikaisemman vaiheen ensimmadisend pdivand oppi-
laat vastasivat lukemisharrastusta ja -aktiivisuutta koskeviin kysymyksiin sekd
kirjoittivat lukemishistoriaansa koskevan kirjoitelman. Télldin luokanopettaja
antoi myos arvion oppilaiden lukutaidon tasosta.

Toisesta pidiviastdi muodostui kuvallisen ajattelun ympirille rakentuva
opetuskokonaisuus, jonka tarkoituksena oli sitoa kielikuvien testaus kuvallisen
ajattelun viitekehykseen. Vaikka varsinainen tarkoitukseni olikin suunnit-
telemani tehtividosion teettiminen, halusin liittdd sen osaksi suurempaa
kokonaisuutta, jotta oppilaat olisivat motivoituneita tehtdvien tekemiseen ja
piivisti koituisi heille myds opetuksellista hyotyd. Opetuskokonaisuuden etuna
pidin my6s luontevaa kanssakdymistd, jonka katsoin edesauttavan luotta-
muksellisen ilmapiirin syntyd myShemmin haastatteluvaiheessa.

Kirjoitin ensimmadisen vaiheen molempina péivind tutkimuspdivikirjaa. Kerdsin
my0s kysely- ja tehtdvilomakkeiden lisidksi kaikki oppilaiden tuotokset itselleni.
Niin ollen ensimmiisen vaiheen loppuun mennessid olin saanut runsaasti
aineistoa: omat muistiinpanoni sekd jokaiselta tutkimukseen osallistuvalta
oppilaalta harrastuskyselyn, lukemishistoriakirjoitelman, tehtivimonisteen,
piirustuksen ja runon.

Tutkimuksen toinen vaihe, haastattelu, ajoittui kahden viikon pd#dhén
ensimmaiisestd vaiheesta. Till6in haastattelin kaikki ensimméisessd vaiheessa
mukana olleet kuusitoista oppilasta. Haastattelut pohjautuivat ensimmadisen
vaiheen kielikuvatehtaviin.

Seuraavaksi erittelen vield tarkemmin tutkimuksen suorittamisen, jotta
ulkopuolinen lukija voi todella ymmaértdd, miten tutkimuksen suorittaminen
tapahtui. Nidin hin voi peilata tuloksia tutkimuksen toteuttamistapaan ja
arvioida aineistonkeruuta. Tarkan kuvailun katson lisddvédn tutkimuksen
luotettavuutta.
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6.5.1 Lukemiskyselyn ja kirjoitelmatilanteen kuvailua

Luokanopettaja oli kertonut oppilailleen tutkimusaikeestani, joten he tiesivit
odottaa tutkimuksen alkua. Ilmapiiri oli mydnteinen, ja oppilaat vaikuttivat
motivoituneilta. Esittelin aluksi itseni, kerroin misti tulen seki selvitin tekevéni
opintoihini kuuluvaa opinndytetyotd. Kerroin, ettd kaikki tutkimukseen liittyvit
tiedot tulen Kkisittelemiin tdysin luottamuksellisesti, eikd oppilaiden
henkil6llisyys tule ndkyviin missdin tutkimuksen vaiheessa. Korostin myds, ettd
kaikessa mitd tulemme tekemiddn, olen kiinnostunut jokaisen oppilaan
henkilokohtaisista nikemyksistd ja mielipiteistd, en niinkdidn niin kutsutuista
oikeista tai vidristd vastauksista. Istumajirjestyksen jirjestin sen mukaiseksi,
ettei oppilaiden vilinen vuorovaikutus ollut mahdollista.

TaAmén jilkeen jaoin kyselylomakkeet (liite 2) ja pyysin vastaamaan kaikkiin
kysymyksiin mahdollisimman rehellisesti. Oppilaat tdyttivdt lomakkeet rauhal-
lisesti kysymyksiin paneutuen.

Seuraavaksi kirjoitutin lukemishistoriaa kisittelevin kirjoitelman. Jotta kirjoit-
taminen ei olisi tapahtunut kylmiltdédn, ldhestyin aihetta esimerkinomaisesti
kidsitekartan avulla, jolloin oppilaat saivat miettid niitd seikkoja, joita
kirjoitelmassa olisi hyva kasitelld. Kehotin my6s kidyttimaddn pohdinnan apunan
instruktiolomakkeen apukysymyksii (liite 3). Kirjoitelman suunnitteluun ja
kirjoittamiseen kului aikaa yhden oppitunnin verran.

6.5.2 Opetuskokonaisuuden kuvailua

Seuraavana piivdand pidin neljid tuntia kestdvin opetuskokonaisuuden, joka
alkoi musiikkiin ja taidekuviin perustuvilla viritysharjoituksilla, keskittyi
kielikuvatehtdviin ja jatkui runon kirjoittamistehtévélla. Lopuksi oppilaat saivat
piirtdd tai maalata kielikuvatehtiviin liittyvin piirustuksen.

Aloitimme tydskentelyn raivaamalla pulpetit syrjdén ja asettumalla piiriin luokan
keskelle. Tiesin, ettei tidllainen toiminta kuulunut luokan normaaliin tyos-
kentelyyn, joten katsoin tarpeelliseksi selittdd, mitd olimme tekemdssi. Kerroin,
ettd edessd tulisi olemaan tdyspainoista keskittymistd vaativaa tyoskentelyd ja
sen vuoksi aloittaisimme pdivan rauhallisesti tulevaan tydskentelyyn virittyen.
Ennakoin myos mahdollista himmennysti, joka voisi aiheutua tavanomaisesta
poikkeavista tydtavoista, joten selitin, ettd piirissd istuminen ja harjoitukset, joita
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aluksi tehdiin, ovat sitid varten, ettd oppilaat pystyisivit irtautumaan normaalista
pulpettitydskentelystd ja osaisivat antaa omille mielikuvilleen ja ajattelulleen
tarpeeksi tilaa. Muistutin lapsia my®ds siitd, kuinka tdrkedd on koko ajan muistaa
oman ajattelun tirkeys. Kehotinkin unohtamaan sellaisen ajattelun, ettd olisi
joitakin oikeita vastauksia tai ajattelumalleja; sitd vastoin neuvoin luottamaan
omiin tuntemuksiin ja havaintoihin.

Olin tuonut mukanani cd-soittimen ja levyn, jonka pohjalle olin suunnitellut
mielikuviin perustuvan virittelyharjoituksen. Aluksi kuuntelimme Bizet'n
Auszuge aus ,,carmen”-sarjasta Toreromarchin kertaalleen lédpi, ilman erityisid
ohjeita. Kappaleen loputtua kysyin oppilailta, millaisia ajatuksia ja mielikuvia
musiikki oli herittinyt ja pyysin niitd kuvailemaan. Lapset katselivat toisiaan
hiamillisen nikoisind, kunnes eris poika totesi, ettd “se oli semmosta aika reipasta
ja aika mukavaa musiikkia”. “Nii ja sitd oli heleppo kuunnella”, jatkoi toinen.
Koska oppilaat vaikuttivat hieman aroilta, en kysellyt mielipiteitd tdssd vaiheessa
enempii, vaan kehotin kuuntelemaan kappaleen uudelleen miettien erityisesti,
mitid musiikista tulee mieleen ja miti tunteita se herattaa.

Toisella kuuntelukerralla lapset tiesivit harjoituksen luonteen ja kykenivit néin
keskittyneeseen kuunteluun. Musiikin loputtua he olivat ilmeistd paitellen
valmiita kertomaan ajatuksistaan. En kuitenkaan pyytinyt heitd selittimddn
ajatuksiaan minulle, vaan kehotin muodostamaan neljdn hengen ryhmié, joissa
he voisivat kertoa mielikuvistaan toinen toisilleen. Hyvilldni panin merkille, ettd
ajatuksia oli syntynyt, silld he kertoilivat niitd ryhmissdan.

Suunnitelmieni mukaan olin ajatellut laittaa ryhmit toteuttamaan mielikuviinsa
perustuvan esityksen, mutta tdssd vaiheessa oppilaat alkoivat ujostella. Niinpd
vaihdoinkin suunnitelmia ja ilmoitin, ettd kuuntelisimme kappaleen uudestaan ja
ilmentidisimme kuulemaamme kaikki yhdessd liikkkuen. Laitoin levyn jilleen
soimaan ja itse ensimmdisend aloin liikuskella musiikin tahdissa. Oppilaat
seurasivat perdssd vapautunein ilmein.

Musiikin loputtua istuimme vield piiriin keskustelemaan tuntemuksistamme.
Oppilaat olivat innostuneita. Ehkd mielikuvat eivit olleet syntyneet aivan
musiikin pohjalta, mutta liikkuminen oli saanut heidét ainakin vapautumaan, ja
se oli mielestini tavoite sininsd. Lopuksi mietimme keinoja, joilla musiikillisia
tunnelmia voidaan tehdi. Musiikin ilmaisutavoista siirryimme luontevasti
tarkastelemaan taidekuvia. Niiden pohjalta kdvimme keskustelua taiteilijan
tavasta kuvata erilaisia aihepiirejd ja tunnelmia.
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Ensimmaiinen kuva oli Diego Velasquez'n barokkiaiheinen teos Hovinaisia (liite
4). Toisaalta teos ihastutti tarkan maalaustapansa vuoksi, toisaalta se heriitti
kielteisid tunteita synkkyytensd takia.

Toinen dia oli Georges Braque’n teos L’estaquen taloja, joka on kubistinen
luontokuvaus (liite 5). Taideteos heritti ristiriitaisia tunteita. Oppilaat yrittivit
arvailla mitid teos kuvaa sekd esittivat voimakkaita kannanottoja puolesta ja
vastaan. Erityisesti teoksen epérealistinen maalaustapa jakoi mielipiteitd. “Se on
niin himmeli, ettei siitd tajua yhtdin mittdd”, totesi erds oppilas. Toisia teoksen
viritys ja epimdidrdisyys viehidtti. Ronsyilevdn keskustelun piaitteeksi
huomautin, miten taiteilija voi tarkoituksella valita hyvinkin erikoisen tavan
kuvata asioita. Korostin my®0s sité, ettd katsojan tdytyy tdlloin itse miettid, mitd
taiteilija haluaa sanoa ja mitd mielikuvia teos herdttdd. “No kylld se ainakin
mielikuvia heridttdd”, joku vield kommentoi.

Kolmas dia, Picasson maalaaman Ambroise Vollardin muotokuva (liite 6) sai
oppilaat pohtimaan teoksen syntyprosessia. Vaikka teos on niin abstrakti, ettei
siitd vilttimaittd tiedd mitd se esittdd, oppilaat olivat yksimielisid sen
kiinnostavuudesta. He katsoivat teoksen ansioksi sen, ettd taiteilija oli
onnistunut ilmaisullaan kuvaamaan miehen persoonaa, ja néin ollen teos vélitti
hyvin tunnelmaa.

Taidekuvien jilkeen siirryimme kielikuvatehtdvien tekemiseen. Instruktio-
vaiheessa kehotin oppilaita luottamaan samalla tavoin omiin mielikuviin ja
nikemyksiin kuin he musiikin ja taidekuvien yhteydessé olivat tehneet. Kehotin
etenemédn rauhallisesti ja paneutumaan kuhunkin tekstiin huolellisesti.
Rohkaisin heitd myos kysyméin, mikali ongelmia ilmaantuisi tai tehtévit olisivat
muuten episelvia.

Jaoin paperit ja annoin luvan aloittaa. Hiljainen aherrus tdytti luokan. Ainoa
keskeytys tapahtui seuraavan, kolmannen, tunnin alussa, jolloin oppilaiden
keskuudesta alkoi kuulua naurua ja puoliddneen lausuttuja kommentteja: “tdd
on ihan idlyvapaa”, “aivan seko”, he huudahtelivat. Runot herittivit
voimakkaita reaktioita. Kehotin kirjoittamaan kaikki kommentit paperiin ja

perustelemaan nikemykset. Taas luokka hiljeni.

Kun ensimmiiset toivat papereitaan palautettaviksi, neuvoin kdymiin runot ja
tehtivit vield kertaalleen lédpi, silla halusin oppilaiden olevan varmasti
syventyneitd vastauksiinsa.
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Olin valmistautunut siihen, ettd oppilaat tyoskentelevit eri tahdissa, joten
seuraavan tehtivian annoin kullekin yksityisesti. Kehotin kirjoittamaan runon,
joka kuvaisi kevittd tai jotakin keviiseen liittyvdd asiaa. Aiheen annoin
valmiina, ettei sen keksiminen synnyttiisi epdvarmuustilannetta. Ohjeenannossa
neuvoin muistelemaan kaikkea sitd, mitd pdivan kuluessa oli tehty ja puhuttu
sekd tdmin perusteella miettim4én, miten ominaisuuksia ja 1lmiditd voisi kuvata
- mahdollisimman kuvallisesti, eldvésti ja osuvasti. Varsinaisista kielikuvista en
puhunut mitddn, mutta yksi oppilas oli osannut kdyttdd niitd taitavasti
runoissaan (liite 7).

Viimeiseni tehtdvini oli valita kielikuvatehtdviosion runoista se, joka miellytti
kaikkein eniten ja tehdi sen perusteella piirustus tai maalaus (ks. liitteet 8 - 9).
Tidsséd tehtdvissd oppilaat saivat jo hieman irrotella ja levdhtdd intensiivisen
tyoskentelyn jalkeen. Soitin taustalla Chick Corean Children’s songs piano-
kappaleita. Tunnelma oli hyvin rauhallinen ja oppilaat tydskentelivit ahkerasti.

Piividn pditteeksi katselimme taululle koottuja piirustuksia ja luin muutamia
oppilaiden kirjoittamia kevétrunoja (esim. liitteet 10 - 11). Lopuksi annoin
palautetta esimerkillisestd tyorauhasta ja aktiivisesta tydskentelystd sekd kiitin
oppilaita osallistumisesta keskittymistd vaatineeseen opetuskokonaisuuteen.

6.5.3 Haastatteluiden toteuttaminen

Haastattelut ajoittuivat kahden viikon péddhdn tutkimuksen ensimmadisestd
vaiheesta. Haastatteluiden avulla pyrin paddseméén kielikuvatehtéivien yksittdisid
vastauksia syvemmille ja selventdmdin niin tulkintaprosessista saatua kuvaa.
Koska kirjallinen vastaustekniikka suosii kirjallisesti lahjakkaita, koin
tarpeelliseksi haastatella kaikki oppilaat tutkimuksen luotettavuuden liséda-
miseksi. Alun perin olin ajatellut valita haastateltaviksi edustavia tapaus-
henkiloitd kirjallisen tehtdvidosion perusteella, mutta perehtyessini oppilaiden
vastauksiin huomasin samankin henkilon vastauksissa olevan niin monia
tulkinnanvaraisia kohtia ja ilmentymid erilaisista tulkintatavoista, ettd néin
parhaimmaksi haastatella kaikki oppilaat. Tédssd vaiheessa kiinnostukseni
alkoikin suuntautua enemmin tulkintatapahtuman kollektiiviseen ymmir-
timiseen, ei niinkdén yksittdisten nikokulmien selvittimiseen.

Suunnittelin haastattelukysymykset teemoittain kielikuvatehtivien vastausten
perusteella. Teemojen osuvuutta ja haastattelijan taitojani testasin koe- .
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haastattelulla, jonka tein samalle henkilolle, joka oli toiminut toisena koe-
henkiloni jo kielikuvatehtdvin muokkausvaiheessa.

Haastattelutilanteessa kysyin oppilailta tehtdvdlomakkeessa episelviksi jdédneita
asioita sekd muutamia tarkentavia ja syventdvid kysymyksid. Jotakin asiaa
saatoin kysyi useita Kertoja, jotta saatoin olla varma, ettd haastateltava oli
ymmirtinyt tarkoituksen oikein. Esimerkiksi oppilas saattoi vastata kysy-
mykseen ikédén kuin hineltd olisi kysytty tietiako hén, mitd kielikuva tarkoittaa.
Kun kysymystéi ldhestyttiin nikokulmasta “mité ajatuksia se sinussa herdttda”
paistiin oppilaan oman ajattelun lihteille.

Toteutin haastattelut tutkimuskoululla koulupdivien aikana siten, ettd oppilaat
tulivat yksitellen erilliseen luokkaan haastateltaviksi. Ennen haastattelu-
tilannetta korostin, etti haastattelut kisiteltdisiin tdysin luottamuksellisesti ja
tutkittavat esiintyisivit tutkimuksessa nimettomina.

Haastattelutilanteesta pyrin luomaan mahdollisimman luontevan juttelutuokion,
jossa ei olisi kuulustelun tuntua. Syrjalan ja Nummisen (1988, 94) mukaan
hyvissi keskustelussa kumpikin osapuoli on yhtd tirked sen onnistumisen
kannalta. Olennaista haastattelussa onkin kahden ihmisen vélinen vuoro-
vaikutus, jossa molemmat vaikuttavat toisiinsa. Vuorovaikutus on mahdollista
ainoastaan, jos molemmat osapuolet hyviksyvit toisensa ja kyseessd olevan
tehtidvin. Haastattelijan on mietittivd, miten rakentaa haastateltavaan sellainen
luottamuksellinen suhde, ettd voi pddstd ndkemiddn eldmidd hinen
nikékulmastaan. Haastattelutilanteessa vuorovaikutus ei ole koskaan tdysin
vapaata, koska molemmilla osapuolilla on erilainen tausta ja tehtédvin méaritys.
Tarkedd kuitenkin on, ettd vuorovaikutus olisi avointa, mihin laadullisessa
haastattelussa pyritddn. (Syrjalda & Numminen 1988, 94 - 99.)

Tutkimuksen ensimmaéisessi vaiheessa toteutettu opetuskokonaisuus mahdollisti
sen, ettd olin saanut luotua luottamuksellisen suhteen oppilaisiin. Koska
haastattelu tehtiin kaikille oppilaille, siihen ei sisdltynyt oppilaiden vilistd
erityisasettelua, vaan oppilaat suhtautuivat tilanteeseen mydonteisesti ja
avoimesti. He tulivat haastatteluihin erittdin mielellddn ja olivat innostuneita
saadessaan kertoa nikemyksistdin. Samoin he kokivat, ettd heihin keskityttiin ja
heidin mielipiteistddn oltiin kiinnostuneita. Luonnollisesti osa oppilaista kertoi
runsassanaisemmin nikemyksistddn kuin toiset. Haastattelujen kesto vaihtelikin
viidestitoista minuutista 45:en minuuttiin.
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Ennen haastattelun alkua oppilas sai rauhassa lukea ja palauttaa mieliinsa
tutkimukseen kuuluneet runot. My0s haastattelun aikana kielikuvatehtidvit
olivat koko ajan esilld, joten oppilas saattoi palata aikaisempiin vastauksiinsa ja
tdydentdd ajatuksiaan niiden pohjalta. Tehtdvamoniste toimi muutenkin
luontevana keskustelun johdattajana, koska oppilaan aikaisemmat vastaukset
olivat koko ajan teemakysymysten pohjana ja ajatusten eteenpiinkuljettajina.
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7 AINEISTON KASITTELY JA ANALYSOINTI

Tutkimukseni aineiston analysointi tapahtui osittain samanaikaisesti aineiston-
keruun kanssa. Ongelman, kisitteiden ja madritteiden valinta ja muokkaaminen
kentélld onkin osa laadullisen tutkimuksen analysointiprosessia (Gronfors 1982,
145). Analysoinnin vaiheet jdsentyivit tutkimuksen edetessd. Jdsentdmistd
auttoivat aineistoon perehtyminen sekd keskustelut ohjaajani kanssa analy-
soinnin eri vaiheissa. Myos huolellinen perehtyminen asiaa kisittelevddn
kirjallisuuteen edisti analysoinnin hahmottumista. Analysointiprosessi ei ollut
kuitenkaan kivuton, vaan siihen sisiltyi myds harhapolkuja. Aineisto itse auttoi
kuitenkin takaisin oikealle reitille.

Ensimmaiinen analysoinnin vaihe tutkimuksessani ajoittui kielikuvatehtivien ja
haastatteluiden viliseen aikaan. Télldin tein koosteen lukemistaustakyselyistd
sekd luin kielikuvatehtidvien vastaukset useaan kertaan, jotta sain selville, mitd
teemoja oppilaat olivat vastauksissaan suosineet. Teemojen pohjalta suunnittelin
haastattelukysymykset. Olin ajatellut valitsevani haastattelua varten edustavia
tyyppitapauksia, mutta kielikuvatehtivien analysoinnin perusteella tillainen
toiminta ei tuntunut aineiston kannalta tarkoituksenmukaiselta. Haastattelin siis
kaikki oppilaat. Edustavien tyyppien valintaa pditin harkita uudelleen, mikili
haastatteluaineistosta erottuisi selkedsti edustavia tapauksia.

Ennen kuin piisin késiksi haastatteluaineistoon, litteroin kaikki kuudentoista
oppilaan haastattelut. Kirjoitin omat kysymykseni sek#d haastateltavan
vastaukset sanasta sanaan. N&din pyrin estimidn vastausten merkitysten ja
sisdllon muuttumisen. Talld tavalla sain my0ds haastattelun vuorovaikutuksen
parhaiten esille. Puhtaaksi kirjoitettua tekstid kertyi yhteenséd 152 sivua.

Seuraavaksi annoin jokaiselle tapaukselle koodin mydhempéid analysointia
varten (esim. T1, T2, P1, P2). Téll4 halusin varmistaa henkiléiden anonyymiyden
tulosten esittelyvaiheessa. Koodien numerointi tapahtui tdysin summittaisesti,
sen sijaan kirjaimilla on oma merkityksensi: T tarkoittaa tyttdd, P poikaa.

Luin haastattelumateriaalin ldpi kahteen kertaan ilman minkiinlaisia merkintoja.
Niin pyrin muodostamaan kokonaiskdsityksen aineistosta. Vertailin myos
haastatteluja kielikuvatehtdvien vastauksiin, jotta pystyin saamaan kokonais-
kuvan haastateltavien ymmartamisprosessista.

Koska olin kdyttinyt runojen valintaperusteena erilaisia kielikuvia, aloitin
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analysoinnin jaottelemalla tulkinnat vertaus-, metafora- ja personifikaatio-
tapauksiin. Kiinnostukseni suuntautui tédlloin sithen, miten lasten tulkinnat
sijoittuvat eri kielikuvatyypin kohdalla.

Aineistosta nousevien teemojen varassa vastauksia eritellessd aineiston-
kisittelytapa alkoi kuitenkin osoittaa puutteensa: vertaukseen l8ytyi sama
perustelu kuin metaforan ymmaértdmiseen ja personifikaation selittdmiseen,
eivitkd saman oppilaan tulkinnatkaan esimerkiksi metaforatapausten kohdalla
olleet samansuuntaisia. Sen sijaan yli kategorioiden kulkevat teemat
hahmottuivat yhd selvemmin, joten vakuutuin siitd, ettel kielikuvien
ymmirtiminen ollut sidottu valitsemaani ldhestymistapaan vaan laajemmin
kisitettavaan kehykseen. Koska luokittelu ei toiminut n#issd luokissa, oli
perusteltua valita toisenlainen ldhestymistapa.

Kielikuvien eroihin perustuvan tarkastelutavan pididdyttyd umpikujaan luin
haastatteluaineistoa taas useita kertoja uudelleen, kunnes aineisto alkoi tulla niin
tutuksi, ettd muistin kunkin oppilaan tulkintatavan eri kielikuvien kohdalla.
Talloin olin myds lopullisesti vakuuttunut siité, ettel yksittdisten tapausten
nostaminen tulkitsijatyyppiesimerkeiksi olisi aineiston kannalta oikeanlainen
lahestymistapa, sillda lasten ndkemyksissd oli runsaasti samoja piirteitd, jotka
taydensivit toisiaan. Myoskddn tulkintojen jaottelu sukupuolen mukaan et
tuntunut mielekkailtd, silld tyttdjen ja poikien tulkinnoissa tuntui olevan
enemman samoja kuin erottavia piirteitd.

Tultuani riittdvdan tutuksi aineistoni kanssa tulkinta oppilaiden yhteiseni,
kollektiivisena tapahtumana alkoikin vaikuttaa tarkoituksenmukaiselta
lahestymistavalta, koska yksittdiset tulkinnat néyttivdt sijoittuvan osaan
suurempaa kokonaisuutta. Tédrkeda oli tarkastella tulkintatapahtumaa kokonai-
suutena, jossa yksittdiset vastaukset rinnastuivat toisiin ja muodostivat
aikaisemmin aineistossa huomaamiani teemoja. Niitd olivat muun muassa
jarkevyys - jirjettdmyys, lukijan kokemukset - kirjoittajan kokemukset,
mielikuvitus ja kuvallisuus seka tekstin suorasanaisuus. Laadullisen tutkimuksen
kirjallisuuden valossa tajusin teemojen olevan juuri niitd raakahavaintoja, joihin
minun taytyy keskittya.

Alasuutarin (1994) mukaan aineiston analysoinnissa aineistosta muodostetaan
luokkia, jotka ovat sisdisesti mahdollisimman yhtenéisid mutta keskenddn
erilaisia. Kyse on siiti, ettd raakahavaintoja analysoimalla ja yhdistimilla etsitdan
yhteisii ja erottavia piirteitd. My0s ainutlaatuinen ja erityinen yksiléidddn. Ndin
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menetellen miiritellddn kategorioiden ominaisuudet ja keskindiset suhteet
tavoitteena sanoa jotain sellaista, joka pitee poikkeuksetta koko aineistoon.
Adiritapausten avulla méiritelldin kohde ja annetaan kuvaus arviointiprosessista.
Sen jilkeen analysointia jatketaan spesifioimalla kategorioita ja etsimilld
perusmallista poikkeavia piirteitd. (Alasuutari 1994, 31 - 34, 37, 99 - 100.)

Aineiston teemoista jirkevyys ja mielikuvitus poikkesivat eniten toisistaan. Ne
muodostivat raakahavainnot, joiden varassa aineiston analysointi eteni. Nédiden
pohjalta muodostin aineistoa jisentivin typologian (ks. lukua 8.1) ja péisin
kasiksi spesifimpiin kategorioihin.

Lukiessani haastattelumateriaalia typologian varassa merkitsin marginaaliin,
mistd teemasta kulloinkin oli kysymys. Niin aineistoa lukiessa pystyin seu-
raamaan, miten teemat etenivit. Pidin lukukertojen vililld useiden viikkojen
taukoja, jotta pystyin ottamaan etdisyyttd tekstiin ja tarkastelemaan kate-
gorioiden osuvuutta objektiivisemmin. Seuraavassa vaiheessa yhdistin tulkinnat
teemoittain ja vertailin niitd keskenddn. Tdssd vaiheessa saatoin myds nihdd,
miten tulkinnat suhteessa toisiinsa eriytyivit ja kategoriat tdsmentyivit.

Tulososassa esittelemini kategoriat kuvaavat lasten tapaa tulkita kielikuvia.
Pailuokat Kielikuva konkretisaationa ja Se on silleen mielikuvitusta kuvaavat
erilaista tapaa hahmottaa kielikuvaa. Olennaista on suhtautumisero kielikuvan
ymmairtimiseen. Pailuokat jakaantuvat alaluokkiin juuri suhtautumiseron
mukaan. Tyypit eivit ole ehdottomia siind mielessd, ettd ne sulkisivat toisensa
pois, vaan yksittdinen oppilaskin voi kdyttdd erilaista suhtautumistapaa eri
kielikuvien kohdalla. Hin voi myds vaihtaa tulkintatapaa kesken prosessin.
Tyypit my6skin tidydentdvit toisiaan. Néin ollen niissé saattaa ilmetéd joidenkin
piirteiden suhteen osittaista paillekkdisyyttd tai samankaltaisuutta. Olennaista
on kuitenkin aina ndk6kulma, josta kielikuvaa tarkastellaan.

Tulosten esittelyyn olen luotettavuuden lisddmiseksi liittdnyt suoria lainauksia
haastatteluista. Lainausten yhteyteen olen merkinnyt sen henkilén koodimerkin,
jonka vastauksesta on kysymys. Silloin kun kyseessé oleva kielikuva ei kdy ilmi
asiayhteydestd, olen merkinnyt sulkuihin my6s kielikuvan (esim. kastanja
aivastaa - T3). Mikili kyseessi on koko runoa edustava kielikuva, olen mer-
kinnyt sulkuihin tehtdvdosionmukaisen runon numeron (esim. runo 3 - P7).
Tekstin sisdlld suorat lainaukset on painettu kursiivilla. Olen pyrkinyt
valitsemaan edustavia lainauksia, jotta ne vélittdisivdit mahdollisimman
havainnollisesti, mist4 ilmiOssd on kysymys.
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8 TULOSTEN KOLLEKTIIVINEN TARKASTELU

8.1 Typologian muodostaminen

Tutkimuksen ensimmdiisessd vaiheessa oppilaat arvioivat kolmiportaisella
asteikolla, kuinka kiinnostavaksi he arvioivat kunkin runon. Heidin tuli myds
perustella valintansa. Haastatteluvaiheessa oppilaiden vastauksiin palattiin ja
valintaperusteluita pyrittiin selventdmadn. Kuviossa 3 nédkyy runoihin suhtau-
tuminen diagrammeina esitettyind. Runot ovat samassa jérjestyksessd kuin
tehtivilomakkeessa (Katso liitteet 1 - 10).

Kiinnostava ka

Samantekeva —

Ei-kiinnostava

KUVIO 3. Lasten arviot runoista

1= Kirsi Kunnas: Tunteellinen siili

2= Arja Huittinen: Susi

3= Risto Rasa: Syksy

4= Risto Rasa: Myrsky

5= Risto Rasa: Kuutamo

6= Risto Rasa: Kevit

7= lipo Tiihonen: Hiippailijat

8= Bo Carpelan: Siihen taloon hamara laskeutui kuin huopa

Kuvio on muodostettu siten, ettd runon arviot pisteytettiin (ei-kiinnostava 1,
samantekevi 2, kiinnostava 3) ja sen perusteella laskettiin kullekin runolle
keskiarvo. Tdmin jdlkeen keskiarvo muutettiin pylvdsdiagrammin muotoon.
Miti korkeampi pylvis, sitd kiinnostavammaksi runo on siis koettu.
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Kuviosta 3 ilmenee realistiseen ja abstraktiin runouteen suhtautumisen ero: mitd
realistisempi runo on, sitd kiinnostavammaksi se koetaan. Perusteluna voi olla
rakenteellinen ominaisuus, joka koetaan runolle tyypilliseksi. No se oli sillee
(sii) hyvin riimitetty (T4), Siind oli juoni ja se oli jonkin pituinen (P5).
Saarisen (1986, 44) mukaan rakenteeseen ja juonen kulkuun liittyvit seikat ovat
“yleisid lasten lukemisvalintoja ohjaavia tekijoitd. My0s omat harrastukset ja
mieltymykset saattavat ohjata valintaa, jolloin kiinnostavaksi valitaan tuttu ja
turvallinen runo. Se on vdhd samantyyppinen, mitd mdd itekki kirjotan (T2).
Merkittiviksi kiinnostusta luovaksi tekijaksi lapset nimittdvit myds kuvauksen,
jolla tarkoitetaan runon kykyi luoda tunnelmaa ja herdttdd mielikuvia.

No se oli semmonen niinko aika jannittdva tai sillee niinkd, ku tuo savu
nousee piipusta kuin haamu - ja sitte kukkaa ei oo kévelylld, mutta
askeleet sillee - kuuluu - se teki aika hyvéksi se (runo 7 - T8).

No siini oli ehkd parhaiten osattu kertoo niista tunteista (runo 1 - T5).

Ennen kaikkea ero johtuu kuitenkin siitd, mitd lapset nimittdvit jarkevyydeksi.
Runo koetaan kiinnostavaksi, jos se on realistinen ja lukija tietdd mitd siind
tarkoitetaan. No se oli nyt kait sitte eniten semmonen jdrkeva (P2). Téarkeiksi
valintakriteeriksi nousee tilloin ymmadrrettdvyys: runo on hyvi, jos sen
ymmiirtdd. No tdssd on sillee etti tuo siili on niinku yksindinen ja ettd silli ei
oo kettid kaveria, mutta etti- ettd silld niinku piikkikuoren alla on ldmpdé ja
varmaan, ni sielld alla voi olla vaikka kuinka kaunis tai sillee -- mdd_tajusin
tin_oikeestaan aivan kokonaan (T7).

Samoilla kriteereilld lapsi ldhestyy yksittéisid kielikuvia. Hin miettii onko ilmaus
totuudenmukainen ja sellaisenaan ymmarrettdvd. Olennaista on todellisuuden
tunne, jonka kielikuva synnyttdd. Mitd elivdmpid ja todenmukaisempia
mielikuvia lukijan mielessd herid, sitd parempi kielikuva on. Lapsi voi jopa
kuvitella kokevansa tilanteen ja tunnelman ikdin kuin paikanpaalld.

No mulla tuli ainaki semmonen ni, ettd méa olisin jossakin, niinko
jossaki kukkulan laella ja nikkee alas ko sen - ko tota noin - nikkee
sieltd kun ne kaikki puut ja kaikki ruohot heiluu aivan hirveend ja
tuulee hirveeni ja sitte nakkee ko sielld nakkyy niitd mustia pilvid
(runo 4 - T6).

Jotta kielikuva synnyttdisi lukijan mielessd mielikuvia, kuvan on oltava
todellisuuden kanssa analogisessa suhteessa. Koska kielikuvassa on kysymys
samankaltaisten ominaisuuksien 10ytdmisestd, lapsi ldhestyy 1lmi6étd oman
kokemusmaailmansa varassa. Mikéli ominaisuudet 10ytyvit hdnen vilittomasta
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tietoisuudestaan, ja hin kykenee osoittamaan niille realistiset vastineet
todellisuudesta, kielikuva koetaan hyvéksi.

H: No enti miti sulle tulee tuosta mielen, ettd “hdméri laskeutui kuin
huopa”?

O: No himiri tuli silleen, etti - tai ilta pimeni.

H: Nnn. No miten siihen on pantu noin, ettd huopa?

O: Ku yhtikkii silleen tulee pimid ihan kuin huovan laskis ihmisen
paalle yhtakkia. (T9)

H: No sitten tidstd kuudennesta runosta - mité sulle tdstd tuli kaikkee
mieleen?

O: -- No siini on keviit ja lehet alkaa tulemaa silimuihin.

H: Misti sidd paittelit, ettd ne lehet alkaa tulee?

O: Tuossa ku keviisissd metsissd kypsyttidvat vihrednsa

H: Nnn. Mitikihin jos sdd katot tdtd kohtaa, ettd “kypsyttivit
vihrednsa kuin takiksi harteilleen” - ni mité sulle tulee siitd mieleen?
O: No niiti tullee niitd lehtii niin paljo, ettd se nayttidd takilta. (P1)

Jos kielikuva on ristiriidassa lukijan kiésityksen kanssa siitd, mikd on todellista ja
miki ei, hiin joutuu paneutumaan siihen tarkemmin ja miettimién erilaisia
mahdollisuuksia ymmairtdi ajatus. Jos arvoitus ratkeaa ja lapsi 16ytdd kuvalle
realistiselta tuntuvan selityksen, kielikuva saa myonteisen arvion. Mikili
jarkevid selitystd ei 10ydy, lapsi voi padtyd tulkinnassaan kielikuvan
torjumiseen, koska se ei vastaa todellisuutta. Voi my0s kdydd niin, ettd
kielikuvan epdrealistisuus johtaa koko runon ja lopulta myds runoilijan
tuomitsemiseen. Esimerkkini tdsti olkoon aineiston kolmas runo, jossa
“katulyhdyn valossa hyonteiset kdyvit rontgenissa”™:

No ei kai siind mitti oo oikeestaan paljo mitdd jirkee tuossa, niin - jaa,
no vihi niinku semmonen olo, ettd, ettd tuo Rasa on niinku hankkinu
sen nimen - silleen niinku ettd se on joskus hankkinu sen nimesé - ja
sitten - tekip4 se mité tahasa - sGhertdd jotaki, josta se saa miljoonia,
ehki viha sama ko Picassolla. En mina oikein arvosta. (P7)

Kielikuvia lukiessaan lapsi kiinnittdd siis huomiota siihen, miten totuuden-
mukaisesti rinnastus tapahtuu ja herittidko se mielikuvia vai ei. Aineistoa olen
analysoinut juuri niiden tekijoiden varassa. Kun taulukoidaan ristiin kielikuvan
suhde todellisuuteen ja kuvallisen ajattelun toteutuminen, saadaan nelikenttd,
jonka varassa aineisto liikkuu. Tdlld tavoin padstddn kédsiksi ilmidon, joka

hahmottaa sitd, mihin tekijéihin kielikuvien ymmartiminen liittyy. Typologia
toimii siis analysoinnin eteenpiin kuljettajana.



TAULUKKO 1. Typologia aineiston jasentdjani

Herittad mielikuvia Ei heriti mielikuvia
Rea-
lis- Kategoria A Kategoria B
tinen
Epi-
realis-| Kategoria C Kategoria D
tinen

Tutkimuksessa esiintyvien runojen yksittéiset kielikuvatulkinnat sijoittuvat eri
kategorioihin (A - D) sen mukaan, miten ne lasten mukaan heréttivit mielikuvia
ja tayttdvit realistisuuden vaatimukset. Jos kielikuva on todenmukainen ja
her#ttad mielikuvia, se sijoittuu kategoriaan A. Jos se taas on realistinen, mutta ei
herédtd mielikuvia, se sijoittuu kategoriaan B. Kategoriaan C sijoittuvat
puolestaan ne kielikuvat, jotka herittivat kylld mielikuvia, mutta eivét ole
todenmukaisia. Mikéli kielikuva ei ole realistinen, eikd myoskdin heritid
mielikuvia, se sijoittuu kategoriaan D.

Koska lapset ymmirtdviat samankin kielikuvan eri tavoin, ei voida
suoraviivaisesti osoittaa, mihin kategoriaan kukin runo tai kielikuva kuuluu.
Esimerkiksi tyttd 7 ymmaértii aineiston kolmannen runon idean ja on sitd mielti,
ettd se on realistinen ja herattdd mielikuvia. No tuosta saa sillai niinku, ettd sen
niinku tajuaa, ettd niinku rontgenissd --- ettd siind on niinku, ettd nuista
ndkkyy ldpi ja tuosta tajuaa, ettd ku on rontgenissd siitd tajuaa ettd niistd
néikkyy ldpi (T7). Tulkinta sijoittuu hénen kohdallaan kategoriaan A. Pojan 6
kohdalla sama runo puolestaan sijoittuu kategoriaan D, silld runossa ei ole hidnen
mielestddn jarked, eikd se heritd mydskddan mielikuvia. Hydnteiset kdyvidit
rontgenissd --- (nauraa) - hyonteiset kdyvdt rontgenissd - en mind tiid, ei se
oikee mittdd tuo mieleen (P6).
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My6skiin yksiloita ei voida suoraan tyypitelld eri kategorioiden edustajiksi, silld
samankin lukijan tulkintatavat vaihtelevat kielikuvasta toiseen: lukija ymmartdd
osan kielikuvista konkreettisesti ulkoisesti havaittavien piirteiden avulla, toiset
kielikuvat hidn hahmottaa mielikuvituksesta késin, jolloin tulkintatapahtuma
painottuu fiktiivisyyteen. Seuraavaksi késittelen tarkemmin nditd kahta
toisistaan poikkeavaa tulkintatapaa ja esittelen niiden alakategoriat.

8.2 Kielikuva konkretisaationa
8.2.1 Todellisuuden analogia

Realistiseen kielikuvaan kuuluu, ettd se ymmirretddn helposti, sen kummemmin
asiaa miettimittd. Kuva aukenee ensi lukemalla ja herittid semmoisenaan
mielikuvia.

Kielikuvan ymmaértdmisessd oleellista on rinnastettavien asioiden saman-
kaltaisuuden tajuaminen (Fawson 1994, 680). Lapsi pyrkii siis saamaan
kielikuvan idean haltuunsa omasta kokemusmaailmastaan. Blackin (1962, 240)
mukaan ihminen outoon tilanteeseen joutuessaan etsii enemman tai vihemmin
tietoisesti kohteita, jotka sisdltdvit yhtildisyyksid uuden tilanteen hdmardsti
tiedostetuille yksityiskohdille. Hin kdyttdd paremmin tunnettua pédistdkseen
perille huonommin tunnetusta. Myds Varto (1991, 40 - 41) on todennut, etti
ymmérramme tekstin niin, ettd meille tutut piirteet korostuvat ja vieraat piirteet
jadviat vahemmille.

Mikili siis lapsi pystyy osoittamaan jonkin sellaisen piirteen, joka hédnen
mielestdin on yhteinen rinnastettaville asioille, kielikuva on silloin ymmarrettiva
ja se herdttdd tosi paljon mielikuvia. Viimeisessi runossa ollut kielikuva dkdiset
tuulenpuuskat tormdilevat juovuspdissddn puuportaiden rautareunuksiin oli
tyypillinen esimerkki kielikuvasta, josta lapset 10ysivét runsaasti kuvailevia
ominaisuuksia:

No jos se on aatellu, ettd ko tuulee ni ko monestiki sehiin vaihtaa
suuntaa dkkia niinku juovuspiissdédn olevatki (T1).

No ne sillee meni sillee kiemurrellen (P1).

No ehkai sillee ni, ettd ne voi olla ne tulenpuuskat vdhd semmosia
sekavia ja vaha vihasiaki (T5).
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Se on varmaan ollu nii kova se tuuli ja semmone ettd melekee ko
juovuspiissdin olevat ihmiset heiluu sillai hirveesti, ni varmaa siitd,
ettd se tuuli on hirveen kova ja--(T8).

No sillai ettd se niinku sillai kieroon mennee ja sillee eestaas etté ne el
niinku ihan suoraan mee, ettd ne sillee mennee eestaas ja pyorii sillee
ja mutkittellee sillai (T7).

Niin no - kulukee vihi ympériinsa se tuuli, mite sattuu sillee
holtittomasti jotenki (P2).

Oleellista on juuri se, etti ominaisuudet on osoitettavissa reaalimaailman
ilmidiksi. Kun kysymys on kaikille tutusta ilmiostd, lapsi voi olla varma, ettd hédn
ymmirtii sen. Tietdessddn ominaisuudet omista kokemuksistaan varmoiksi
lukijan ei tarvitse epiilld, onko hédn oikeassa. Jokin keskeinen piirre luo hdnen
mieleensid konnotaatioita, joiden varassa hin kuvaa hahmottaa. Konnotaatiot
koostuvat Beardsleyn (1958, 142 - 144) mukaan sanan tarkoittaman kohteen
satunnaisista ominaisuuksista. Satunnaisista ominaisuuksista huolimatta nimé
ominaisuudet ovat yleisid ja tyypillisid. Satunnaisia ne ovat ainoastaan
verrattuina niihin sanaa midrittiviin ominaisuuksiin, joista sanan pddmerkitys
koostuu. (Beardsley 1958, 142 - 144.) Konnotaatioidensa herittiména lapsi voi
jopa muistella asiaan liittyvid kokemuksiaan ja ndin osoittaa, ettd hdn tietdd
tehneensd oikean tulkinnan:

H: -- Sitte jos katotaan tétd viimeistd runoa tésté ja tdssd lukee ettd
héimdird laskeutui kuin huopa - Miti sulle tullee siitd?

O: No se tullee se pimii syksylla dkkid, ku heindkuun jéilikee alakaa
tullee meleko dkkid.

H: Miks tdssd on sanottu, ettd kuin huopa?

O: No huovanhan takana on pimidi - palokunnassa eilen harjoteltiin -

ni ei sieltd ndy mittdd huovan takkaa (P6).

Todenmukaisessa kielikuvassa mielikuvat ovat niin eldvii, ettd lapsi tuntee itse
eldvinsd ja aistivansa tunnelman, hdn jopa kuvittelee itsensd tilanteeseen:
kivelisin keviitaamuna metsdssd ja sielld tuulisi koska puut liikkuvat (T4).
Kokemusten merkitys nikyy myds siind, miten lapsi hahmottaa kielikuvan
syntyi. Kielikuvan katsotaan syntyneen suoraan kokemusten perusteella. No
jos se on vaikka kahtonu - se niyttid ettd vaikka eilen on kiyny sielld ni sielld
oli vaa pikkusia versoja ja sitten vaikka toissapdivind kdyny ja sitte tdnnddn
kiivis, ni sielld sitte voi olla pikkusia lehtid - et se niinku yhtdkkid tullee - ihan
niinku takki ois laitetru (Kypsyttdvit vihrednsd kuin takiksi harteilleen - T7).
Kielikuva on runoilijan kokemusten suora kopio. Jos se on ite ollu jossaki ja
tuota kattonu ku tuuli silleen tekkee (dkidiset tuulen puuskat tdrmdilivit
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juovuspdissddn puuportaiden rautareunuksiin - T6). Todellisuus-ndkokulma
ohjaa siis kielikuvan syntyprosessiakin. Runoilija on todellisuuden rehellinen
havainnoija, joka vilittdd omat kokemuksensa lukijalle todenmukaisesti:

No jos se on kahtonu “goustpusteristani siinid on samalla lailla - ni
nousee se paamorkd sieltd niinku néin ylospdin (sauhu kuin haamu -
P6).

No ehki se on joskus ndhny sellasen satukirjan, jossa on semmonen
sammakko, jolla on rillit --- siiti sitte keksiny, ettd se hieroo niitd.
(runo 5-T1)

8.2.1.1 Todellisuuden ulkoinen kopio

Miten lapsi sitten piddtyy selittiméidn kielikuvan analogisesti? Kielikuvan
jirkevyys voi selittyd yksinkertaisesti loogisesti pdittelemailld: kielikuva on
suora rinnastus sille, miti oikeasti voi havaita. Kauppinen (1992, 198) onkin
todennut, ettd analoginen ajattelu on pdéittelyn tulosta. Esimerkiksi
seitseminnessi runossa personifikaatio kastanja aivastaa voidaan selittdd
suoraan todellisuuden mukaisesti:

H: joo - no sitte tdi: kastanja aivastaa?

O: Siita tippuu lehtid vissii tai jottai semmosta

H: Misti sdd padttelit, ettd siitd tippuu lehtid?

O: No kun se kastanja aivastaa, se niinku néin liikahtaa ja siitéd tippuu
lehtis, elikd se niinku aivastaa eliké niinku aivastaa ni lentéa niitd
vesipisaroita ni - viahd sammaa siiné. (P6)

H: Miti sulle tuli mieleen tésta: kastanja aivastaa?

O: No, no ehki jotaki tippuu, vaikka lunta sieltd korkeammalta ja sitte
se valahtaa, ni tdmdiki on toisaalta

H: Misti sulle tuli mieleen, et siind pitds niinku valahtaa lunta?

O: No kun se aivastaa, niin siind tavallaan kumminki lentiis jotaki. (T2)

Lukija siis lahestyy kielikuvaa jonkin selvisti havaittavan seikan, yleensd
kuvailevan verbin varassa. Tdmén avulla hin tulkitsee kielikuvaa suoraan
ulkoisesti havaittavan todellisuuden kopiona. Konkreettinen havainto auttaa
jasentdmaiin tien kielikuvan teemaan ja tekee sen helpoksi ymmartaé. Kielikuvia
kypsyttivit vihrednsd kuin takiksi harteilleen ja jddtakki on vaahteralla
lapset ldhestyivdt myos useimmiten ulkoisesti havaittavien yhtéldisyyksien
varassa:

Nii, ei kai siind muutako sillai ettd ne vaa ne lehet niinku jotenki suojaa
sitd puuta - niinku takki ku on kylyméd (P4).
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No vaahtera - no sehin on vihin sama asia ko takki on siind paalld
aina sillee nii - ni vaahteralla - takkiha laitetaan péille - sen voi kuvata
ihan hyvin (P7).

No niitd tullee niitd lehtid niin paljo, ettd se ndyttad takilta (P1).

8.2.1.2 Ei sen tartte valttamdttd nékyd

Vilttamittd jarkevaltd tuntuvaa kielikuvaa ei pystytd kuitenkaan suoraan
osoittamaan oikeaksi. T4lloin lukijan on tyydyttdva siihen, ettd se vain tuntuu
siltd. Esimerkiksi lukija yrittdd lahestyi kielikuvaa ensin todellisuuden suoralla
jaljittelylla, mutta ellei se tunnu tdysin ristiriidattomalta, hdnen on ldhestyttiva
kuvaa toisella tavalla. Eagleton (1991, 92) on todennut, ettd lukijan ensimmaéiset
spekulaatiot synnyttavit viitekehyksen, jonka sisilld hédn tulkitsee sen, mité
tulee seuraavaksi. Seuraavaksi tuleva saattaa kuitenkin takautuvasti muuttaa
alkuperdisen ymmarryksen painottaen joitakin piirteitd ja siirtden toisia taka-
alalle. Lukiessaan lukija tekee oletuksia, korjaa aikaisempia kasityksidén ja tekee
yha mutkikkaampia pdédtelmid ja ennakointeja. (Eagleton 1991, 92.) Esimerkiksi
tyttd 2 kehittelee ajatustaan seuraavasti:

H: Entés tima kohta: maan pimeys hangen alla puistoja puistattaa?
O: Se kylymyys ja paukkuva pakkane ja pimmeys ni --- sitte hytisyttda
niité puistoja --- ne on iha hilijaa

H: Mitéd mieltd sdd olit téstd miten td4 on kirjotettu?

O: No muuten se oli ihan hyvd mutta puistattava jotenki sillee --- viaha
ouvostutti.

H: Mikai siind oli outoa?

O: No mii en ois ainakaa laittanu sité tuollee ettd --- niinku ---
kumminkaa ne ei liiku sielld --- sielld on pimidd ja kylymaa.

H: Ni séi ajattelit, ettd tuo puistattaa, ettd se sillee pités niinku liikkuu?
O: Niin, tai niinku, ettd se ei oikee sovi siihen

H: Miksei sovi?

O: No, ku tavallaan ainaki jos tullee kylymat vérreet nii sillo puistattaa,
mutta ku --- mii en tiid miten ne oikee vois itestddn muuten sillee
niinku vavahella, ku siten vaan ettd ylempii tippuu --- sillee ettd

H: Oisko téssd niinku jotaki samaa kuin esimerkiksi téssi: kastanja
aivastaa?

O: Nii, ei se kylli pakko ois nikyd, mutta emma oikein tiid.

H: Oliko tdi jotenki erilainen kuin ndd muut sun mielesta?

O: Ei siind mieless4, et kaikissa melekee on ainaki tuo hytisee tai
aivastaa, et ne on jotenki sillee niinku - tavallisesti tarkottaa etti
litkkuu.

Lukija yrittdd aluksi ulkoiseen samankaltaisuuteen perustuvaa tulkintaa, mutta
kun se ei tunnu toimivan, hin ikddn kuin vastentahtoisesti joutuu myodntimaéin,
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ettd el se kylli pakko ois ndkyd. Paras tapa kielikuvan selittdmisessé olisi, kun
pystyisi osoittamaan selkein, analogisen, yhtildisyyden ominaisuuksien vilille.
Kaikissa kielikuvissa tdmi ei ole kuitenkaan mahdollista, joten lukija myontda,
ettd tulkintaan voi vaikuttaa myos jokin vihemmin suora tekijd. Esimerkiksi
kielikuvassa kaupunki hytisee lapset ovat varmoja siitd, ettd kaupungissa on
kylmd, vaikka sitd ei suoraan ulkoisena kopiona voikaan osoittaa.

H: Mista sdd sitte tiidt, ettéd silld on kylma?

O: No ei sitd tarvi ndhd, silld lailla

H: Mutta jos sanotaan silld lailla, ettd hytisee ja sdd ajattelet, ettd ei se
kaupunki oikeesti hytise, niin mistd sdd padtelet, ettd jos hytisee nii
palelee?

O: No, no jos sanotaan ylleesi ettd me hytistdén, ni me ollaan kylmid,
siitd. (T3)

Lukija joutuukin tdlléin ottamaan tuekseen analogisesti havaittavan
todellisuuden lisdksi intuitiiviset havaintonsa. Omat kokemukset ovat jélleen
varmistamassa uskoa tulkinnan oikeellisuuteen, ja kielikuva saa totuuden-
mukaisen perustelunsa sitd kautta. Kun kielikuvalle on olemassa reaali-
maailmassa oikea vastine, lapsi saattaa my0s varauksetta luottaa mielikuviin, joita
kuva herittdd. Mielikuvitus on tdlldin hyviksyttava selitystapa. --ei kaupunki
tai sillai, ei sillai ne talot ois sillai niinkg jddssd ja sillai niinko - se tois mieli
- mielikuvituksellisesti ettii ne kaupungit niinké hytisee siitd pakkasesta tai
sillee (T8).

8.2.2 Se on silleen uuen keksiny

Kun kielikuva perustuu todellisuuteen ja lukija pystyy jollakin tavalla
yhdistdméédn kuvan herittdamit konnotaatiot reaalimaailman ilmi6ihin, kielikuva
koetaan hyviksi ilmaisuksi. Lapsi ajattelee, ettd kielikuva on tavallaan
mielikuvitusta, vaan se on sama asia kuin tdmd (ndyttdd omaa vastausta),

mutta sithen on pantu enemmdn asiaa, sitd on eldvoitetty (P5).

Lukija voi ldhestyi kielikuvaa runon rakenteelliseta ndkokulmasta. Hénelld on
tietty kiisitys siitd, millaista kieltd runossa tiytyy olla - No runoissa pittdd olla
vihéd kuvallisempi - ja hidn suhteuttaa arvionsa kuvallisesta kielenkdytostd
sithen.

No jos tuo on - tuo soppii paremmin tuohon runnoon, etté siihen ei
oikein sovi, ettd oksat on jaissi (T7).

No se on sillon enemmin runo ko kertomus (T9).
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No se on semmonen runollinen ilmaisu elikd niinku passaa hyvin
runnoon (P6).

Lukija myds kokee, ettd kielikuvalla on kyky luoda tekstiin mielenkiintoa.
Emmdidi tiidi. Jossaki mielessi se on --- parempi. Jos se on niinku se autio, se on
niin selevd sitte --- tylsd niinku (kaupunki hytisee - P2). Kun tuttu ja selked asia
on sanottu sillai kiertden, lukija kokee runon luettavuudeltaan paremmaksi:

O: No runoissa pittdd olla viha kuvallisempi.
H: Ahaa. Miti sé tykkait siitd, ettd se on kuvallisempi?
O: No onhan se tietenki vihd mukavampi lukkee sitd. (P3)

H: Miks kannattaa sun mielestd kidyttdd semmosia mitki ei oo niin
tavallisia?

O: No saa lukijan innostumaan enempi - se on mielenkiintoisempaa
lukea, luettavaa.

H: Nnn. Miksi se on mielenkiintoisempi lukea?

O: No se on mukavampi lukea mielikuvia ja sillee niinku ajatella sitd
enempi kuvallisesti. (T2)

Lukija katsoo, ettd runoilija pyrkiikin kielikuvilla luomaan uutta ja sanomaan
tutun asian uudella tavalla. No se on niinku halunnu keksid sithen uuven.
monestihan sanotaan ettd se myrsky tulee, se on niinku uuven keksiny, ettei
niinku aina samaa (T1). Konkreettisten kielikuvien kohdalla lapsi tuntuu
intuitiivisesti tajuavan kielikuvien kieltd uudistavan tehtdvan. No on se silleen
erilainen, ettei aina samanlainen (P5). Toisaalta juuri se, ettd kaikkein
konkreettisimmat kielikuvat saavuttavat varauksettomimman suosion, osoittaa
lapsen suosivan sittenkin kliseemdisid, vakiintuneita kielikuvia. Lapsi saattaa
jopa sanoa kuullensa kielikuvan joskus aikaisemmin tai Kdyttavinsd vastaavaa
itsekin:

M3 just sarjiksissa luin, ettd siind luki ettd siind ois joku musta Kypérd,
mutta sitten siind luki, ettd pilvia (myrskyn musta kypéra - T7).

No ihan hyvin siind on ne lehet kuvattu - takiksi tolleen. Kylld méa#ki
olisin laittanu, etti takiksi - tai ainaki jotenki tuon tyyppisesti
(kypsyttavit vihrednsa kuin takiksi harteilleen - T2).

Todenmukaisen kielikuvan ansioita puoltaa myos se, ettd se avautuu helposti ja
on sellaisenaan ymmarrettdvi. Nimenomaan ymmarrettivyys tekee kielikuvasta
kédyttamisen arvoista kielta:

O: No elavéittanyt vahén titd, kayttany sillee erilaisia sanoja

H: Onks se hyvi?

O: Oon se iha, sen ymmirtii, ettd mité se tarkottaa. (myrskyn musta
kypiri - P5)
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8.2.3 Jarjeton kielikuva

Todellisuuden nikokulmasta runoa ldhestyvi lukija ldhtee siitd ajatuksesta, ettd
kielikuvan on tarkoitus kuvata jotakin ilmi6td runollisesti ja eldvdsti. Télloin
hiin olettaa, ettd kielikuva sanoo vain kauniimmin ja tunnelmallisemmin hénen
ymmirtiménsi asian. Kohdatessaan sellaisen kielikuvan, jossa runoilija on
yhdistinyt asioita yllittdvilld ja uudella tavalla, joka ei vastaakaan lukijan
kisitystd runollisesta ilmauksesta, lapsi joutuu uuden tilanteen eteen. Eagleton
(1991) on todennut, etti pyrkiessdin rakentamaan koherentin merkityksen
tekstistd lukija valikoi ja jirjestdd elementit yhtapitéviksi kokonaisuuksiksi; hidn
sulkee jotain pois ja tuo esille joitakin toisia, konkretisoi tiettyjd yksikkojd ja
yrittid pitdd teokseen sisiltyvit eri perspektiivit jirjestyksessd voidakseen
rakentaa niistd yhtenisen illuusion. (Eagleton 1991, 92.) Lukija yrittdd soveltaa
todenmukaisuuden kriteereiti kielikuvaan, mutta ellei onnistu, kuva on huono,
epionnistunut. No, no ettd ymmdrtii sen, vaa--- mutta siind ei silld tavalla
jérkid, ettd, tai oli siind vahd jarkid, mutta -- (P5).

Kolmannen runon kielikuva katulyhdyn valossa hyonteiset kdyviit rontgenissd
vastaa hyvin lukijan kisitystd jirjettomastd kielikuvasta. Runon alku on
lupaava: No tuoki ois ollu ihan tunnelmallinen, mutta mdid en oikein sit dlyny,
et mitd jdrkee tuohon oli laittaa tuota rontgenissd(T2). Yllittdvd ja
todellisuuden rikkova kielikuva ei vastaa lukijan késitystd hyvistéd kielikuvasta:
No se on sillai kuvitellu tuon niinku poljisti, ettd hyonteiset kdy rontgenissd
(T1). Syyni ei vilttdimittd ole se, etteivit kuvan konnotaatiot avaudu lukijalle,
vaan piinvastoin lukija voi olla hyvinkin perilld kielikuvan ideasta:

Ne jotenki siind lentelee siind valossa, niin ettd voi nihda ne osat (T2).

Hyénteiset ovat pienid ja ohuita ja niiden lapi ndkyy katulyhdyn
valossa (T1).

No, etti ne hyonteiset on siing katulampun valossa ja kuultaa ldpi
sieltd (P7).

Todellisuuden nikokulmasta kielikuvia ldhestyvd lukija ei anna arvoa
kielikuvalle, vaikka sen rakenteelle 16ytyisikin idea, ellei kielikuvan aihe ole
realistinen. No ei kai siind mittdd oo paljo mittid jdarkee tuossa (P7). No
emmdid tiid - se oli vahd polja (T1).

Samalla tavalla lapsi arvioi runon tekijaa. Mikéli kielikuva on jdrjetdn, myos
kielikuvan tekijin tdytyy olla pdlji tai dlyvapaa. Lukijan mielestd jérjen-
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vastaisuudelle tiytyy 16ytyi siis realistinen selitys. Mikéli kielikuva ei vastaa
kisitysti todellisuudesta todenmukaisena, sithen on olemassa syy. Esimerkiksi
runoilijan olotila voi olla sellainen, ettei haneltd voi odottaa jirkevid tuotoksia:

O: Runossa ei ollut oikeastaan mitdén jarked. Valilld tuli mieleen, ettd
kirjoittaja ois napsinu jotain.

H: missd mielessa si niin ajattelit?

O: No se oli vaan nii sillee sekava ja ei ite osannu kuvitella sillee nii sita
- sutta sinne. (runo 2 -T5)

8.2.4 Kuitenki vihd selevemmin ois voinu sannoo

Silloin kun kielikuva ei vastaa lukijan kdsitystd realistisesta, hyvéstd Kieli-
kuvasta, eiki kielikuvan merkitys avaudu, voi lukija olla my®ds sitd mieltd, ettd
olisi parempi jos kirjoittaja olisi ilmaissut ajatuksensa toisin. Kuitenki vihd
selevemmin ois voinu sannoo (P7). Lukija kokee, ettei hin saa kiinni runoilijan
tarkoittamasta ajatussisillostd. Vikstenin (1980, 40 - 41) mukaan runo koetaan
vaikeaksi yleens juuri siksi, ettei sen kuvilla ole vastineita todellisuudessa. Kieli
ja lukijan kokemus eivit peitd toisiaan. Lukija voi jopa suoraan todeta, ettd
kielikuva jdi ymmartamétta:

Tistd mid en oikeen tajunnu ettd mitd se oikeen tarkottaa tuo musta
kypira (T4).

Ei tissi ollu --- emmai oikeen tajunnu tdtd tarkotusta - méié en vaan
tajunnu tuota --- katulyhdyn valossa-- (T3).

Joo- siitid ei oikein saanut selvid, mitd se tarkotti silld (runo 1 - P3).

Vaikeaksi koetun kielikuvan kohdalla lukija toivoo, ettd kielikuva olisi
toisenlainen, helpommin ymmirrettivd. Lapsen mielestd kielikuva olisi
mahdollista korjata selkeimmilli ja todenmukaisella kielikuvalla. -- ei kovin, ei
sillee hirvee suorasanasesti, mutta --- emmdd saa tdstd selvid, se voi olla ihan
mun omaki vika (P7). Hén voi jopa itse ehdottaa parempaa ilmaisua:

O: On seki vihi outo sillee, ettd jadtakki

H: Mikai siiti tekee sun mielestd oudon?

O: No niin kun ei silli oikeesti 0o - ku ennemmihén se on vaikka viitta

H: Ai viitta ennemmin?

O: Niin

H: Missi mielessd ennemmin viitta?

O: No kun se on siini péilld vaa ja - niinku jadtki on siis - puulla.
(Jadtakki on vaahteralla - T1)
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Vaikeaksi koettujen kielikuvien kohdalla lapset kuitenkin ennen muuta
toivovat, etti kirjoittaja olisi ilmaissut ajatuksensa suorasanaisesti. Tilldin lukijan
el tarvitsisi miettid, mitd kirjoittaja on tarkoittanut, vaan merkitys kévisi ilmi
yksiselitteisesti. Vield helpompi ois ollu saada selvdd, jos se olis suoraan
kirjotettu (T9). No siitd tajuais ainaki enemmdn - kylld totaki tajuaa tai siitd
tajuaa, ettd lehet puhkee puihin, mutta siitd tajuaa paljo enemmdin (T7).
Ymmirrettivyys on lasten mielesti siis keskeinen kielikuvan vaatimus.

Pyrkimys yksiselitteiseen ymmirrykseen voi olla osoitus siitd, ettei lapsi kykene
metaforiseen ajatteluun. Hinen tulkintansa jdd pelkdn analogian tajuamiseen.
Tillaisen analogisen piittelyn ja metaforan eroa on luonnehdittu siten, ettd
analogia pyrkii ilmaisemaan asian tdsmallisesti, kun taas metafora jdttdad vertailun
kohteen implisiittiseksi, jopa monitulkintaiseksi (Saha 1988, 44). Elovaaran
(1992, 31) mukaan luulo, ettid konkreettisuus on itseisarvo, voi johtaa siithen, ettd
lukija ei ymmirrd analysoida sivusubjektia ja sitd, mitd silld sanotaan
pasdsubjektista, ja lisaksi sitd, mitd pddsubjektilla sanotaan sivusubjektista.
Vidrinkidsitys voi estdd ymmirtimastd, ettd metaforinen esittdminen on
metaforista ajattelua.

Yksiselitteisen ymmarrettivyyden vaatimukseen voi osaltaan olla vaikuttamassa
my®&s se, ettd lapset ovat tottuneet lukemaan koulussa tietopohjaisia asiatekstejd
(esim. Vihipassi 1987, 112). Tietopohjaiset lukemistottumukset voivat heijastua
jopa koko runon tulkintaan: runolta odotetaan, ettd se tarjoaa uutta tietoa ja
faktaa runon aihepiiristd. Tdmi odotusarvo ohjaa kielikuvan tulkintaa:

Siini yritetddn sanoa miksi hyonteiset pyorii valon ympirilld. Olisin
halunnut tietdd lisad (runo 3 - T4).

Runossa olisi voinut olla enemmén tuulen ja myrskyn syntymisesta
(runo 4 - T4).

Siini tarkotettaan sitd varmaan ettd susi on viisas (runo 2 - T3).
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8.3 Se on silleen mielikuvitusta

Kuten edelld on kidynyt ilmi, kuvallinen kielenkdytté on lasten mielesti
ominaisuus, jonka he liittdvat kiinteédsti runouteen. Se on keino, joka tekee
runosta runon ja erottaa sen muusta kirjallisuudesta. Sen vuoksi onkin hyvi
kdyttaa kielikuvaa aina kun on mahdollista - toisin sanoen silld ehdolla, etti se
on jdrkevd ja sen ymmirtidi. Kielikuvan tulee olla konkreettinen ja valittomasti
ratkaistavissa, eikd se saa sisiltdd tulkinnanvaraisia kohtia. Hyvé kielikuva on
myds sellainen, joka herittdd mielikuvia ja alkaa eldd lukijan mielessi. Vaittinen
(1992) on todennut, ettid tavallisen lukijan lukemisvalintojen edellyttiméin
ennakkoinformaatioon kuuluu lukijan aktuellien intressien lisdksi myos tieto
siitd, ettd esitystapa vastaa lukijan makua seké vihjeitd siitd, miten teosta tulisi
lukea. Lukijalla on kirjallisuuskasityksissddn myds lajitietoutta, stereotyyppisii
genrekdsityksid. (Vaittinen 1991, 52.) Konkreettinen kielikuva edustaa lasten
mielessé juuri téllaista genrekisitysta.

Kohdatessaan kielikuvan, joka ei vastaa lukijan késitystd jdrkevdstd
runokielestd, hin voi tyytyd hylkddmadn koko kielikuvan. Valttimattd tdmi ei
ole kuitenkaan ainoa vaihtoehto. Lukija voi asettaa kielikuvan arvioinnille
uudet kriteerit. Konkreettinen, heti avautuva kielikuva on edelleen paras, mutta
myds toisenlainen kielikuva voi olla omalla tavallaan kiinnostava. Lukija voi
joutua ikddn kuin vastentahtoisesti myontdméaidn, ettd kieltdmdttd se on
herdttdny ihan mielikuvia, mutta ei se musta mitenkdd niin hirveen hyvi oo --
se on niin hirveen mielikuvituksellinen taas (runo 5 - P7).

Tyypillistd uudenlaiselle tulkintatavalle onkin, ettd sitd pidetddn omalla tavallaan
hyvénd. Lapsi vol my0s ikddn kuin irrottaa itsensd tulkintatapahtumasta ja
ajatella, ettd kielikuva olisi jonkun toisen mielestd hyva. Ettd eihdn sammakko
ossaa hieroo rilleja - se on vdhd siind hauska - varsinki jos lukkee jolleki
pienemmdlle lapselle - se varmaan, en tiid, se saattais olla, ettd se tykkdis siiti
(runo 5 - T3). Irrationaalisella kielikuvalla voi siis olla kyky luoda mielikuvia,
vaikka sille ei 16ydykéddn mitdin selkedd selitystd. Kielikuvan ymmaértdminen on
talloin sitd, ettd tulee tosi paljon mielikuvia. Wolheim (1987, 148) onkin
todennut, ettd yksilolld on taipumus pitdd taideteosta ilmaisevana, koska ne
kykenevit tuottamaan tietyn mielentilan tai tunteen.

No oikeestaan sillee aika hyvi ettd mulle tuli tuostaki sillee iha heti --
maii pystyin kuvittelemaan sen tilanteen (T5).

Lukija yrittdd siis ldhestyd kielikuvaa ulkoisesti havaittavan todellisuuden
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varassa, mutta ellei tillainen tulkintatapa johda toivottuun tulokseen, hén joutuu
muuttamaan ldhestymistapaa. Aina hin ei edes pysty toteuttamaan uudenlaista
tulkintaa, mutta tiedostaa silti, ettd kielikuvalla voi olla jokin ulkoisen
todellisuuden ulottumattomissa oleva merkitys:

Ettd méd en tota tajunnu sitd oikee ko eihdn sammakolla oo niité rilleja
- et se mua vihid ihmetytti, mutta se on varmaan joku kuvaus tai
semmonen niinku kuvaus jostaki muusta

(runo 5 - T7).

Joo kylld se varmaan jotaki symbolisoi, mutta en tiid sitte (runo 5 - P6).

No on siind varmaan joku ajatus ollu, vaa méi en sitd kylld ymmarra
(T6).

Uudessa tulkintatavassa keskeiseksi kriteeriksi nousee ulkoisen todellisuuden
asemasta sisdinen: tiarkedssi asemassa ovat kielikuvan herittdmit konnotaatiot
ja tunnetilat. Elovaaran (1992, 56) mukaan metafora - yleiselld tasolla mika
tahansa kielikuva - ymmirretddn juuri konnotaatioiden avulla. Jos kielikuva
herittdd ajatuksia, ei haittaa vaikka todistettavaa yhteyttd todellisuuteen ei
16ydykadn. Riittdd, ettd tuntee itse ymmaértdvinsd. No tuota - mdd ainaki
ymmdrsin sen - sillee nii tuota - emmdd tiid ymmdrsinké mdd oikein, mutta

mdid kumminki omasta mielestd sen ymmdrsin (T6).

Uuden tulkitsemistavan myota lapsi voi péityd erilaisiin tulkintavaihtoehtoihin.
Niiden alakategorioiksi erottelemieni tulkintatapojen nimeksi olen antanut
huumori, kielikuva satuna, symbolinen merkitys ja kielikuva sisdisen olotilan

kuvaajana.

8.3.1 Huumori

Irrealistinen kielikuva voi olla lukijan mielestd hyvi, vaikka se ei olisikaan
todellisuudenmukaisesti ymmarrettivi, jos se tarjoaa hauskuutta ja huumoria. No
--- Se on tuo ku ne kdy sielld rintgenissd sielld - vaikka se on aika hassu, ni
kylli se tekee hyvin siitd (runo 3 - T8). Lukija tunnistaa kielikuvasta asioita,
jotka muistuttavat realimaailman ilmiditd, mutta tietdd samalla niiden olevan
ristiriidassa todellisuuden kanssa. Tamé luo hullunkurisuutta ja leikillisyytté, joka
voi lukijan mielestd olla hauskaa. Niin ollen héin on valmis pitdméén kielikuvaa
onnistuneena sen eparealistisuudesta huolimatta.
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O: Se oli aika hassu, ku tuota nuo pikku hyonteiset tuolla katulyhtyjen
valossa on rontgenissi

H: Mikis siiné oli niin hassua?

O: No ku - sielld alla pydrivit ja sitte --- no se oli tuo ku ne kdy sielld
rontgenissi, ku eihidn ne oikeesti voi sielld katulyhdyn alla kdyva
rontgenissa. (T8)

Siiné susi oli hassu ja hauska (runo 2 - T3).
Se on huvittava (runo 2 - P1).

Se oli kans semmonen aika hassu ko tuota veden partaalla sammakko
istuu ja rillejd hieroo hihhaan - silld on niink silld sammakolla varmaan
tarkottaa tuossa hiha-sanassa ettd silld on varmaan jotku vaatteet tai
sillee ko se hieroo siihe hihhaan ja sitte silmaélasit sillda sammakolla (T8).

Kielikuvan anti perustuu tissi tulkintatavassa sen kykyyn luoda todellisuudesta
poikkeavia, koomisia vaikutelmia. Koomisuus syntyy Salosaaren (1991, 146 -
147) mukaan inkongruenssista, jolloin tavanomaisen ilmidn paikalle asetetaan
jokin odottamaton tai yllittdva seikka. Niin esitetty tilanne ja reaalimaailma
joutuvat ristiriitaan, joka synnyttdd huvittavuuden.

8.3.2 Kielikuva satuna

Satu on lapsen maailmassa tuttu tapa kasitelld epirealistisia asioita, silld sadun
luonteeseen kuuluu fiktiivisyys ja irrationaalisuus. Kun lapsi kohtaa
todellisuudesta poikkeavan kielikuvan, tarjoaa satu tutun selitysmallin, ja
irrationaalisuus saa ndin selkedn selityksen. Kielikuvista erityisesti
personifikaatio on sadun suosimaa kielikuvastoa (Palmgren 1986, 120). Sadun
selitysmalli liittyykin ensisijaisesti aineiston personifikaatio-tapauksiin:

No sillai ettd se kastanja voi niinku aivastaa kylmyydesti tai sillee ettd
silld on kylma tai sillee (kastanja aivastaa - T4).

O: No kai ne hyonteiset kiy kattomassa ittid siind valon eesi -- tai
sillee nii -- ja se valo ei ndy ku on nii pimi4i tal semmosta

H: Nnn. Mutta miksihén tissd lukkee niin, ettd hyonteiset kdyvit
rontgenissa?

O: En min4 tiid. Kai ne sitte kuolee sitte - syksylld --- ja siks kéy siella.
(P2)

No tuota siind justiisa tuli sillee, ettd se ois timd sammakko nii, niinkd
vihi niinko ihastunu siihen kuuhun, ettd se on ihana tai kaunis, ettid
sitd pittad ihailla ja tuntuu, ettd se sammakko ois niinku vanha ja se
niink6 haluais sillai nuo silmilasit ja se niitd yrittdd niinko puhistaa ettd
se nékis paremmin. (runo 5 - T6)
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No sillee niink6, ettd se maa on sielld - ettd se maa on niinku sielld
valakosen hengen alla ja ne puistot haluais ettd ne niinku, se lumi
sullais ja tulis taas se viherid ja ois kukkia ja se tulis taas lJumen alta
essiin ne. (Maan pimeys hangen alla puistoja puistattaa - T8)

Lukija saattaa my0s tiedostaa kédyttavédnsi tulkinnan apuna tuttua satua. Jokin
yhdistdvd piirre saa konnotatiivisen leiman, ja kielikuva tulkitaan tdmén
mukaisesti. Segersin (1985, 13) mukaan lukutapahtumaan ovat vaikuttamassa
luettavan tekstin lisdksi kaikki aikaisemmat tekstikokemukset, joihin uutta
tekstid vertaillaan. Aikaisemmat lukukokemukset toimivat siis tulkinnan
taustalla:

H: Mitis sulla, vaikka sai sanot, ettet sdd sitd ymmarra, ni mité sulle
tullee siitd mieleen

O: No emmid tiid, 1ahinna joku miki se oli se prinsessa, miké niinku
suuteli sitd sammakkoa ja sitte siitd tuli prinssi - niin 1dhinni se satu -
joskus pieneni pappa luki sité kirjaa. (runo 5 - P6)

O: Ko siini niinkd se meni mummon luo Mikkeliin, ni mulla tuli heti se
satu mieleen siité.

H: Miki satu?

O: Se punahilkka. (runo 2 - TS)

Sadun selitysmalliin kuuluu keskeisesti affektiivisuus. Lukija eldytyy subjektin
asemaan ja tulkitsee ajatuksia ja tunteita, joita kielikuva herittad. Tulkinta on
kuitenkin konkreettia: kyse on satuhenkilostd, johon lukija eldytyy.

H: Miti sulle tuli mieleen tédstd runosta? Tastd siilirunosta?
O: Se on surullinen ku sill4 ei oo kavereita. (runo 1 - P1)

No se siili oli niinku se niinku se ldpi niinku pistéd, et piikkien alla on
niinku se siili ja sielld itkeskeli sitten. (runo 1 - P2)

Tuota - médd ehkd, mii en sitd tienny, ettd ymméirsinkd maa sitd, mutta
musta niin ni se on vaha niinkd ettd, ku tullee syksy niin ni
hyonteisetki kai ne valoa kaipaa, ni se sitte kiy katulyhdyn valossa.
(katulyhdyn valossa hyonteiset kdyvét rontgenissd - T6)

O: Jaa - semmonen oikeen pimmee kesdilta - ja kuu paitaa semmosena
hirveen isona taivaalla ja tuota - jossaki lumpeen lehen péilla
istuskellee joku sammakko - vdhd yksinédinen on.

H: Ti oli than kiinnostava, ku s olit pannu ténne, ettd jos téistd tekis
sdvellyksen, sitd soitettas mollissa

O: Nii, se ku on yksin. (runo 5 - P7)
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8.3.3 Symbolinen merkitys

Lapset saattavat tiettyjen kielikuvien kohdalla yltdd myos konkreettista tasoa
syvempiin tulkintoihin, eli he 16ytivét tekstistd pinnanalaisen merkityksen,
symbolin. Varton mukaan symbolin olennainen piirre on siind, ettd se kantaa
merkitystd, joka ei varsinaisesti ole merkin ominaisuus; milld tahansa merkillé ei
vilttimittd ole symboliarvoa, mutta mille tahansa merkille voi antaa merkityksen.
T:ll6in merkki muuttuu symboliksi ja saa alkuperdiseen luontoonsa ndhden
toisentasoisen ominaisuuden. (Varto 1991, 29.)

Symbolinen tulkinta liittyy lasten tulkinnoissa lahinna personifikaatioon. Satu
on ik#in kuin ldhtSkohta, josta personifikaation funktio hahmottuu. Sitd
saattaa ajatella eri tavalla - et herdttdisko sit enempi ajatusta, jos siind on
elldin kui jos siind on ithminen (T2). Sadun kautta tulkinta etenee symboliseen
merkitykseen:

No tuota - siind mun mielesti niinkd, ettd --- on justiinsa viha niinku -
kuvvaa ettd ihminenki vois olla yksindinen ja --- ei osota tunteitasa
kellekkéda (runo 1 - T6).

Moni ihminen on juuri sellainen kuin siili eli ei halua néyttda sitd milta
itsestd tuntuu vaan on paallepdin kova (runo 1 - T5).

Ettei kaikki ole aina vaarallista ja jotkut jotka ndyttad pahoilta
voivatkin olla kiltteji (runo 2 - T7).

No se niinku kertoo siiti etti jotaki ei ymmarretd ja - tai kun syrjitdéin
ja sitte ne kiusaa sen takia (runo 1 - P6).

Loytiessddn kielikuvan pinnanalaisen merkityksen lukija tajuaa, ettd kielikuvan
tarkoituksena ei olekaan todellisuuden tarkka kuvaaminen. Kielikuvan subjekti
ja sen herittimit konnotaatiot eivit ole analogisessa suhteessa kuten konk-
reeteissa kielikuvissa, vaan koko kielikuva on metaforinen. Se on kaksitasoinen
kuva, joka pakottaa etsimiin kirjaimellisen merkityksen takaa toista,
kuvaannollista merkitystd (vrt. Lehtonen 1991, 116 - 117). Tdmé paljastuu
tulkitsemalla eli katsoja projisoi kuvaan oman tulkintansa.

Lukija voi my®s liittdd kielikuvasta nousevan ajatuksen laajempaan viite-
kehykseen. Kielikuva on ikddn kuin yllyke, joka saa hédnet pohtimaan asioita
laajemminkin. Esimerkiksi poika 6 ymmérti4 ensimméisen runon symbolisesti ja
alkaa timin pohjalta miettia kiusaamista laajemminkin:
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O: --Se vois jonku teeman kans, jollaki kiusausviikolla olla hyva

H: Missi mielesa sid ajattelit, ettd se vois olla ihan hyvé runo sillon?
O: No se niinku kertoo siiti ettd jotaki ei ymmarretd ja - tai kun
syrjitddn ja sitte ne kiusaa sen takia - -

O: No se niinku herattdd niinku ihmisia vdhi ettd - niinku ettd mitd
sielld tapahtuu - saattaa olla vastassa koulussa

H: Voiks sun mielestd niilli sitte saavuttaa jotaki tuloksia?

O: Kylla

H: Minkilaisia?

O: Niinku, no sillee, ettd kiusaus voi ehki vihentyd ja tallai. (P6)

8.3.4 Kielikuva sisdisen olotilan kuvaajana

Lukiessaan kielikuvaa lukija voi pdityd myos johtopdidtokseen, jonka mukaan
runoilija kuvaa itsedédn kielikuvan ldpi. Téll6in kielikuva ymmirretiddn runoilijan
sisdisten tunteiden tulkkina. Tuo on ite ollu jotenki masentunu tai ni se on sitte
keksiny(T5). Avain kielikuvan tulkintaan on sen synnyttimi tunnelma. Sen
perusteella syntyy tulkinta kielikuvasta kirjoittajan sielunmaiseman kuvaajana.

H: Sitte sdd oot tddlld taas ottanu tin kirjottajan nakokulman, ettid
kirjoittajalla on varmaan runon kirjoittamishetkelld ollut morkkis.
Selittéisitkd sid sitd vield tarkemmin, et misti sulle tuli se mieleen?
O: No jos se on vaikka tai sillee nii etti - tuota noin, jos on ollu silld
hetkelld tulossa joku myrsky ja se ei 0o ollu - tai se ei 0o oikeen pitdny
siitd ni ---

H: Nnn. Aatteleks sdi sitte ettd timmoselld “morkkiksella” on joku
yhteys siithen mité se kirjoittaa, ettd minkalaista tekstid se tuottaa?
O: Nnn.

H: No sid aikasemmin oot mietiskelly tuota kirjoittajan olotilaa, ni
tuliks sulla tistd (kuudes runo) mieleen samankaltasia ajatuksia?
O: No semmonen ettid nyt se varmaa sillee niinku ettd se on itekki
huomannu ettd kevit tullee, ni silld on mieliki ilostunu ja sillee.
(runot 4 ja 6 - TS)

Wolheimin (1987) mukaan yksil6lle on ominaista ajatella, etti taideteokset ovat
ilmaisevia, koska taitelija on tuottanut ne tietyssd mielentilassa tai tunnetilassa.
Usein timén tyyppiseen ajatteluun liittyy vield kisitys siitd, ettd taideteokset
ilmaisevat juuri titd mentaalista tai emotionaalista tilaa. (Wolheim 1987, 147.)
Nadin siis lukijakin voi samaistua kielikuvan avulla runon tekijaan. Han kokee
tunnelmia ja aistimuksia kielikuvaa lukiessaan ja ajattelee, ettd runoilija on
kokenut samoin kielikuvaa ja runoa luodessaan.
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8.4 Ulkoinen ja sisdinen todellisuus ymmartimisen hahmottajina

Edelld esittelemini tulokset ovat havainnollistaneet sitd, miten lapset pitavit
ensisijaisesti konkreeteista kielikuvista. Ne herittdvit mielikuvia ja ovat helposti
tulkittavissa. Ne myos tekevit tekstin eldvidksi ja mielenkiintoiseksi lukea.
Kielikuvalta siis odotetaan realistisuutta eli todenmukaista kuvausta. Parasta
olisi, jos kielikuvan voisi ymmartid miettimétta ja osoittaa suoraan todellisuuden
mukaiseksi analogiaksi. Jos kielikuva poikkeaa todellisuudesta, sité kritisoidaan,
silld kielikuva ei saa olla liian originelli ilmaus asiasta. Runoilijan tehtdviné on
pukea selkedsti havaittava asia loogiseen ja kauniiseen muotoon. Mikili
kielikuva on irrationaalinen, runoilija on epédonnistunut ja kielikuva saa
kielteisen tuomion. T#ll6in olisi parempi, ettd runoilija olisi ilmaissut asian
suorasanaisesti tai sanonut sen selkeimmalli ja yksinkertaisemmalla kielikuvalla.
Todenmukainen kielikuva edustaa lasten mielessi siis kielikuvan genred (vrt.
Vaittinen 1991, 52).

Joidenkin kielikuvien kohdalla lapsi voi kuitenkin tinkid genre-késityksestdén.
Tall6in arvostuksen kohteeksi nousee kielikuvan kyky luoda tunnelmaa ja
herittdd mielikuvia. Ei haittaa, vaikka kielikuva ei olisikaan todenmukainen, jos
se luo konnotaatioita. Ulkoisen todellisuuden asemesta tdrkedksi tulkinta-
kriteeriksi nouseekin t#lloin sisdinen todellisuus.

Olen siis pddtynyt aineiston tarkastelussa huomioon, jonka mukaan lapsi
tulkitsee kielikuvia joko ulkoisen tai sisdisen todellisuuden nidkdkulmasta.
Voisinkin pddttdd tulosten esittelyn tdhdn ja vastata tutkimustehtdvididn
viittaamalla juuri edelld mainittuihin késitteisiin, ellei niiden vililld olisi yksi
lisaselvittelyd vaativa kohta, nimittdin kielikuvan ymmértdminen.

Fawsonin (1994, 680) mukaan kielikuvan ymmairtdminen tarkoittaa rinnastet-
tavien asioiden samankaltaisuuksien tajuamista. Jos tulkintatapahtumaa
tarkastellaan timin suhteen, kielikuvan ymmartdminen ulkoisen todellisuuden ja
sisdisen todellisuuden nikokulmasta eivédt anna selkedd kuvaa. Silld: Uuden
ndkokulman kédyttoonotto ei suoranaisesti tarkoita sitd, ettd lapsi ymmirtiisi
kielikuvan idean. Lukija voi kokea, ettd sanat ja kuvat ovat kauniita, mutta ei
silti ymmarrd niiden metaforista sisdltod. Kielikuvan torjuminen irratio-
naalisuuden vuoksi ei myoskddn valttdmattd tarkoita sitd, ettei lukija olisi
ymmairtdanyt kielikuvaa. Vaikka kielikuvasta pitdminen ja ymmairtdminen
kulkevat pitkilti padllekdin, tdssd suhteessa juuri poikkeukset osoittavat, ettd
kielikuvien arvottaminen (pitiminen hyvina / huonona) ja ymmirtiminen tiytyy
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erottaa toisistaan.

Lihdin tulosten esittelyssd liikkeelle huomiosta, jonka mukaan lapset
tarkastelevat kielikuvia suhteessa sen kykyyn luoda mielikuvia ja kuvata
todellisuutta. Lahestyn nyt samaa ilmiéti ymmaértimisen ja arvottamisen suhteen.
Nidin saadaan havainnollistettua, miten lapset ymmartdavét kielikuvien
rinnastuksen seké ulkoisesta ettd sisdisestd todellisuudesta kisin.

Taulukko 2 havainnollistaa, miten kielikuvan ymmaértiminen ja sen arvottaminen
tapahtuu, kun lapsi ldhestyy kielikuvaa ulkoisen todellisuuden nikdkulmasta:

TAULUKKO 2. Ulkoinen todellisuus kielikuvan hahmottajana

Ymmértas idean Ei ymmarrd ideaa
Hyvi Analogia (A)
Huono Herjaus (C) Nonsense (D)

Realistinen kielikuva vastaa kielikuvan ideaalia késitystd, silld lukija voi verrata
kielikuvaa vilittoméaén todellisuuteen ja ymmaértid sen konkreettisesti. Kielikuva
on todellisuuden analoginen kuva. Sen vuoksi lapsi antaa kielikuvalle
myonteisen arvion (A).

Epirealistisissa kielikuvassa tilanne on toinen. Koska nyt kielikuvan elementit
eiviat olekaan sijoitettu lukijan vilittdmédidn kokemusmaailmaan, héneltad
vaaditaan monipuolisempia lukemisvalmiuksia ja aktiivisempaa tiedon kisittelyd.
Lukija voi ymmaértas epérealistisenkin kielikuvan idean, mutta hén ei vélttamatta
pida sitd kuitenkaan hyvéni, jos runoilijaron yhdistényt kielikuvan elementit ja
todellisuuden lukijan mielestd epidsopivalla tavalla. Lukija pitdd kielikuvaa
todellisuuden herjauksena eikd sen vuosi arvosta sitd (C). Talloin lukijan
subjektiiviset mielteet ohjaavat enemmin tulkintaa kuin varsinaisesti se,
16ytadko hidn kielikuvalle vastineen todellisuudesta. Lukija voi kuvata
asennoitumistaan esimerkiksi seuraavasti: No semmonen vitsikkyys siind
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runossa ei jotenki sovi sithen - kun mdd ite kirjotan semmosia tunnelmallis-
puolisia (T2).

Mikali lukija ei saa kiinni kielikuvan ideasta, hin kokee, ettd runoilija on sanonut
jotain liian subjektiivista ja hienoviritteistd, jotta kokemukseen pédsisi mukaan.
Kieli ja lukijan kokemukset eivit peitd toisiaan. (Vrt. Viksten 1980, 40.) Filosofi
Gadamer on todennut, ettd silloin kun kielen tehtdviksi ymmaérretddn infor-
mointi, runous ndyttdd vain esteettiseltd tavalta vaikeuttaa tajuamista (Niemi-
Pynttari 1991, 205). Télloin kielikuva on lukijalle vain epdméadrdistd sanojen
helindé, ja hdn antaa kielikuvalle kielteisen arvion (D).

Kun lapsi muuttaa kielikuvien tarkastelukulman ulkoisesta sisdiseksi, hdn samalla
asennoituu kielikuvaan myonteisesti: kielikuva on omalla tavallaan hyvéi, vaikka
se ei vastaakaan todenmukaista kuvausta. Tdhdn asennoitumiseen liittyy
kiinte#dsti myos suhtautumisero kielikuvan ymmirrettivyyttd kohtaan. Lukijaa ei
haittaa, vaikka kirjoittajan tarkoittama “varma” merkitys ei selvidisikdin.
Oleellisempaa on, etti saa itse antaa kielikuvalle oikealta tuntuvan merkityksen.

No ehki se on kuitenki silleen niinkd joisaki runoissa ni mun mielesta
on sillee niink6 niin, niissdhin aina kuvaillaan sillee ettei sanota
suoraan ettd joku teki jotaki tai sillee, vaan siini --- sillee --- jokkainen
saa ymmaértdi omalla tavalla. (T6)

Tillainen asennoituminen voi olla kuitenkin joissakin tapauksissa oivallinen
keino olla ymmartamittd vaikeaa asiaa. Lukija ikddn kuin pakenee kielen
ilmaisun taakse ja tyytyy siihen, ettd sanat ovat kauniita tai hauskoja. Tamén
vuoksi kannattaakin tarkastella tarkemmin sisdisen hahmottamisen ja
ymmartdmisen vilistd suhdetta. Taulukko 3 havainnollistaa asiaa:

TAULUKKO 3. Sisdinen todellisuus kielikuvan hahmottajana

Ymmértid idean Ei ymmarri ideaa

Omalla Satu (B)

tavallaan | Allegoria (A)
hyvi Komedia (D)
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Kun lukija kohtaa kielikuvan, jossa asiat on rinnastettu todellisuudesta
poikkeavalla tavalla, hdn saattaa silti pyrkid ymmirtiméain kielikuvan idean.
Talloin lukija etsii pinnanalaista merkitystd. Kielikuva ei ole endd analoginen
paittely vaan allegorinen kertomus (A), joka hinen on tulkittava. Elovaaran
mukaan allegoria on kuvakieltd, jossa aikaisemmin tunnetut kisitteet ja
moraaliset opit on vartavasten kédinnetty henkildiksi, esineiksi ja tapahtumiksi.
Allegoria on opetuksen instrumentti. (Elovaara 1992, 173.) Kun lapset
tulkitsevat kielikuvan allegorisesti, he ymmartivét sen itse asiassa tilanteena,
joka panee ajattelemaan asioita laajemmin. Yhté hyvin se voi herittdd ajatuksia
my0Os omista tai runoilijan kokemuksista. Kielikuva on ikdin kuin verho, joka
kitkee syvemmin sanoman.

Satu (B) ja komedia (C) poikkeavat allegoriasta nimenomaan ymméirryksen
suhteen. Niissd lukija tyytyy ihastelemaan kielikuvan herittdmid tunnetiloja
pintatasolla, mutta ei osaa viedi tulkintaa pitemmille. Ymmaértiminen jid sana-
tarkkaan lukemiseen.

Seki ulkoisessa (taulukko 2) ettd sisdisessd (taulukko 3) hahmotustavassa on
mahdollista ymmartdd tai olla ymmairtdmittd kielikuvan idea. Ulkoisessa
hahmotustavassa ei-ymmaértiminen kiintyy kielikuvan hylkd&miseksi, sisdisessé
hahmotustavassa sen sijaan lukija tyytyy omaan nikemykseensd, jota voidaan
pitdd jo jonkinlaisena ymmaértimisend. Erityisesti kun tarkastelee ulkoisen
todellisuuden kohtaa C ja sisdisen todellisuuden kohtaa A, voi havaita niilla
olevan yhteisen ominaisuuden: molemmissa lukija ymmértdd kielikuvan
rinnastuksen. Vaikka lukija ensimiisessé tapauksessa pidityy tyrmiaimiin
ylldttdvin kielikuvan herjauksena, hén siitd huolimatta kykenee hahmottamaan
sen pinnanalaisen merkityksen. Samoin lukija jilkimmdiisessd tapauksessa
tulkitsee kielikuvan allegorisen sanoman. Tdmén perusteella voidaan todeta, etté
kielikuvan pinnanalaisen merkityksen 16ytdminen ei ole sidoksissa tulkinta-
nidkokulmaan.

Koska syvillinen tulkinta ja pinnanalaisen merkityksen 16ytdminen ovat juuri
niitd taitoja, johon aikaisempien tutkimusten ja opetussuunnitelman mukaan
olisi pyrittdvi, tdssd vaiheessa tulkintatapahtumaa tarkastaltaessa nouseekin
kiinnostavaksi kysymys, onko syvemmin tason ymmirtdminen kaikkien
lukijoiden kyky, vai yltidvitko sithen vain harvat. Samoin voi askarruttaa, onko
syvempiin ymmirrykseen kykenevilld jokin sellainen ominaisuus, joka erottaa
heidédt muista lukijoista. Kysymykset antavat aiheen tarkastella ymmartadmista
yksil6tasolla.
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9 SYVALLISET YMMARTAJAT
9.1 Syvilliset ymmartijat kielikuvien tulkitsijoina

Kuten aikaisemmin on kidynyt ilmi (ks. lukua 7), aineistosta ei noussut esille
mitidan selkeitd analysoijatyyppejd, vaan tulkintatavat vaihtelivat kielikuvasta
toiseen. Laajasti tarkasteltuna aineisto antaa kuitenkin késityksen siitd,
minkilaisia ndkékulmia yksittdinen lukija kykenee kdyttiméain. Néin ollen on
mahdollista nostaa esille ne lukijat, jotka pystyivit abstraktiin ajatteluun ja
syvillisen merkityksen loytdmiseen joidenkin kielikuvien kohdalla. Niitd
lukijoita oli kaikkiaan seitseman, joista poikia oli kaksi (P6, P7) ja tytt6ja viisi (T1,
T2,T5,T6,T7, T9).

Vaikka konkreettiset kielikuvat ovat niidenkin lukijoiden mielestd ymmarret-
tivyydessddn parhaimpia, he kokevat vaikeiden kielikuvien selvittimisen
haasteeksi: on hienoa, ettd saa itse ottaa arvoituksesta selvdd. Emmdd nyt tiid.
On se oikestaan sillee ettd aika kiva niinni itekki miettid, ettd mitdkdhdn
tuossa tarkotettas (TS5). Lukija siis kokee, ettd abstrakti kielikuva voi myos
palkita lukijansa. Kun lukija mietitty4d4n saa kiinni ajatuksesta ja lopulta hoksaa,
misté kielikuvassa on kysymys, hédn tuntee tyydytystd: arvoitus on ratkennut.

H: Miltd se tuntuu sillon kun saé saatki siitd selvda?
O: No kylld se tuntuu hyvilta ja ettd joo kylld méa tuon ymmiirsin, ettd
ei siind mittdd ettd - hyva runo(P6).

Beardsley (1958, 143) on todennut, ettd vasta arvoituksen ratkaiseva
konnotaatio tekee virheellisestd ilmauksesta merkityksellisen, niin ettid
nonsensen asemasta voidaan puhua metaforasta. Syvilliset lukijat pyrkivitkin
aktiivisesti 16ytiméén kielikuvalle oikealta tuntuvan konnotaation, silld vasta
silloin kielikuvan idea avautuu. Oikean konnotaation 16ytyminen voi tosin olla
vaikeaa ja turhauttavaakin. Esimerkiksi poika 7 kuvailee ymmartdmistdén néin:

H: Miti séé aattelit sillon kun sdé et ensin saanu selvad ja sitte ku saé
saitki siité selvin?

O: Sillee oli eka semmonen epitoivo ja sitte, ettd aha tissd on
timmonen

H: Elikké tavallaan sen idean 16ysit?

O: Nii

H: Miti mieltd sdd oot muuten ndin yleensé ku sii luet runoja ja jos
siind tulee timmdsii joteki epéselvid kohtia ja sitten ku sdi saatki
yhtdkki selville sen idean, nii mité sé sillon ajattelet tai mitd mieltd saa
oot semmosesta?
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O: No jaa - oikeestaan mulla varmaan tullee semmonen niin, etti
mikshin tid on niin vaikeesti pitiny sanua taikka tillee, mutta sitte

kylli kai se, jos sen sitte ymmartid, ni ylleesd tullee niin paljo
mielikuvia, nii ettd sehin voi olla aivan hyviki - emmaa tiid, se on niin
yksilollistd.

Toisin kuin konkreetteja kielikuvia lukiessaan lukija joutuu pysdhtymdién ja
katkaisemaan lukuprosessinsa, jotta saisi selville kielikuvan merkityksen. Lukija
siis tiedostaa metakognitionsa varassa, ettei kielikuva avaudu tavanomaisella
tavalla ja pédtyy timén vuoksi muuttamaan strategiaansa (vrt. Vauras & Silven
1985, 52).

No mii vihiksi aikaa pysihyn miettiméén, etté het, hei, hei, mité tuo
tarkottas tuossa ja_luen uuestaan, ettd jos sieltd tulis vihjetta - sitte
yritdn lukia loppuun_ja katon vield sitd kohtaa viihd aikaa ettd mitdhén
tuo tarkottaa ja sitte jos mini en saa selvdi ni mind annan sen olla (P6).

Nayttadkin siis siltd, ettd kaikkein monipuolisimmat kielikuvien tulkitsijat
poikkeavat muista juuti metakognitiivisten taitojensa suhteen. Kun meta-
kognitiivisilta taidoiltaan monipuolinen lukija kohtaa tavanomaisesta poik-
keavan kielikuvan, hidn automaattisesti hidastaa lukemisprosessiaan ja muuttaa
tai tehostaa toimintatapojaan saadakseen selvdd vaikeasta kohdasta. Toisin
sanoen hidn valvoo ja ohjaa lukemistaan sekd muuttaa tarvittaessa
lukustrategiaa. Hin voi esimerkiksi lukea vaikealta tuntuneen kohdan
uudelleen, ja ellei se tuota tulosta, hdn voi palata tekstissd taaksepdin ja etsid
sieltd vihjeitd tulkinnalle. Vastaavassa tilanteessa lukija, jonka metakognitiiviset
taidot ovat kehittymattomait, tyytyy hylkddmédn poikkeavan kielikuvan. (vrt.
Vauras & Silven 1985, 20 - 26.)

Monipuolisimpiin tulkintoihin yltdvét oppilaat olivat lukutaitotasoltaan joko
hyvii (P6, T5) tai kiitettavida (T1, T2, T6, T7, T9, P7) lukijoita. Kuitenkaan kaikki
kiitettdvit tai hyvit lukijat eivdt kyenneet 10ytdmaan kielikuvien pinnanalaista,
syvempdd merkitystasoa. Samankaltaiseen havaintoon on pddtynyt Matilainen
(1994, 56) 7.-luokkalaisten lukemisen hahmotus-strategioita tutkiessaan:
didinkielessd Kkiitettdvdn arvosanan saaneissa oppilaissa oli niitd, joiden
hahmottamisstrategiat osoittivat tiedon pintaprosessointia. Koska kaikkien
kielikuvien syvilliseen ymmirtimiseen yltdneiden lukijoiden lukutaidon taso oli
kuitenkin hyvi tai kiitettdvd, voidaan ajatella, ettd kielikuvien laaja-alainen
ymmaértaminen edellyttdd vihintddn hyvai lukutaidon tasoa.

Teoriataustassa esitteleméni reseptioteorian mukaan lukemistapahtumaan
vaikuttavat myos kaikki aikaisemmat lukukokemukset. Seuraavaksi tarkastelen-
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kin lihemmin kahden syvillisen lukijan tulkintaprosessia sekd heidin
lukemistaustaansa. Tdlld tavoin pyrin syventimédn tulkintatapahtumasta
saatavaa kuvaa sekd havainnollistamaan niitd tekijoitéd, joiden varassa syvilliset
ymmirtdjit kielikuvia kisittelevat. Yksittdisten lukijoiden tarkempi erittely on
laajentamassa my6s ymmirrysti siitd, miten syvilliset ymmartdjat yksiloind
sijoittuvat laajempaan kollektiiviseen kenttddn. Koska syvilliseen ymmértami-
seen tahtddvi lukutaito on opetussuunnitelman mukaan lukutaidon tavoite, on
hyddyllistid tietdd, millainen on ominaisuuksiltaan oppilas, joka kykenee
pinnanalaisen merkityksen loytdmiseen. Tarkasteltavaksi olen valinnut kaksi
erilaista tapausta.

9.2 Kahden esimerkkilukijan kuvailua
9.2.1 Poika

Poika oli lukuharrastuskyselyn mukaan aktiivinen aikakaus- ja sanomalehtien
lukija. Samoin sarjakuvia hédn luki usein. Sen sijaan Kirjojen lukijana hin oli
melko passiivinen; hén ilmoitti lukevansa keskimdéirin 1 - 2 kirjaa kuukaudessa.
Myds kirjoitelmassaan hdn kertoi kirjojen lukemisen vdhentyneen viime
vuosina. Runoja hin ei lukenut. (ks. liitteet 12 - 13.)

Lapsuudesta pojalla oli runsaasti lukumuistoja. [han pienend diti luki rasmus
nallea ... isii luki Kalle Pdiidtalosta parhaat kohdat, ja pappa luki samoja
satuja kuin didille, ja mummu luki pupu tupunaa. Mieluisaksi muistoksi oli
jadnyt myos kokemukset ensimmadiseltd luokalta, kun kummioppilaat lukivat
kirjoja. Nykyéin lukeminen merkitsi pojalle ajanvietertd. (Liite 13.)

Kielikuvien tulkitsijana poika oli voimakkaasti jirkevyyspainotteinen. Mikili
kielikuva ei vastannut hinen késitystddn hyvidstd runokielestd, han oli
taipuvainen tuomitsemaan runoilijan. Esimerkiksi aineiston viides runo oli hdnen
mielestddn kaikkein huonoin, koska se oli sekava ja jdrjeton ja sen oli
kirjoittanut dlyvapaa ihminen. Sen sijaan aineiston seitsemés runo
kielikuvineen vastasi késitystd hyvistd runoudesta:

O: No se on niinku sillee niinku hyvin sovitettu yhteen nuo - ettd se on
silleen niinku normaali, ettei siind oo mittda niinku iha ihimeellista
H: Nnn - Miti sii tarkotat silld, ettd se on normaali?
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O: Ettd se ei 0o niinku mittdi ettd --- aurinko tippuu kuusta maahan ja -
semmosta niinku, ettd viha niinku - miten sen nyt sanos - thimeellisti -
niinku se rOntgenissi tai ei vihi niinku sen tapasta.

Vaikka pojan henkilokohtaisia mieltymyksid ohjasikin realistisuus, hén ei
kuitenkaan ollut sitoutunut ainoastaan kaikkein konkreettisimpien kielikuvien
ymmirtimiseen. Sen sijaan hidn kykeni 10ytdmddn monenlaisiin kielikuviin
selityksid. Hin ldhestyi kielikuvan tulkintaa omien kokemustensa kautta ja liitti
ne ympardivian maailman ilmidihin:

H: No enti sitten - kun katotaan - tuo sauhu kuin haamu?

O: No se niinku meilldki aina ku saunaa tai uunia limmitettid, ni se
nousee savu niinko sieltd ylos - sillai niinku mennee tasasesti ku on
paljo pakkasta. (Sauhu kuin haamu)

O: Se niinku sillai ettd niinku joku ettd vaikka jos joku rock-tihti tekee
laulun, ni sitd kuunnellaan sitte - ni timi on sitte viha erilaiselle
ihmiselle tehty tuo Kirsi Kunnaksen runo.

H: Minkilaiselle ihmiselle se on tehty?

O: No semmoselle niinku jotka ei kuuntele semmosta musiikkia,
tietynlaista musiikkia, eli nuorisomusiikkia - ettd niinku - niinku se
oikeestaan tdima on tehty niinku kiusatuille, ettd se niinku auttaa ettéd
niilld isoilla on vaikiaa sitte, jotka kiusaa, sillee. (Runo 1)

Pojan kyky késitelld oman kokemusmaailmansa asioita kielikuvien tulkinnan
yhteydessi ilmeni myos siind, miten hén eritteli omaa ymmartdmisprosessiaan ja
tiedosti metakognitioitaan. Myos silloin, kun hédn pohdiskeli vaikeaksi koettujen
kielikuvien etuja ja haittoja, hdn kéytti perusteluissa apunaan omaa
maailmankuvaansa:

O: Se on varmaan helepompi puhua tuollee runokieltéd kun sité ei
kaikki ymmarra

H: Miksi?

O: Nii ku Paavo Lipponenki puhhuu ni se ilimassee asian sillee
epaselevisti, ettei siitd kukkaa ota selevii

H: Mutta jos sdi aattelet sun ittes kannalta, jos sdd aattelet sua ittid, ni
onko sun mielestd hyvi, ettd...?

O: No kyll4, jos méi - en tiid - vois olla nédd runot ni suomenkielelld sitte
ni jildkeenpdin sanottu ni madki ymmaértaisin.

Pojan vastaukset havainnollistavat, ettd hdn kykeni kidyttdméén yleistietojaan
kielikuvien tulkinnan apuna. Vaikka hén koki osan kielikuvista vaikeiksi, hidn
pystyi siitd huolimatta erittelemddn lukuprosessiaan. Kaiken kaikkiaan pojan
tulkinnat vaihtelivat voimakkaasta ulkoisen todellisuuden ndkokulmasta sadun
selitysmalliin ja symbolistiseen tulkintaan. Néiin ollen hidn oli monipuolinen
kielikuvien tulkitsija.
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9.2.2 Tyttd

Tyton lukutaito oli arvioitu hyviksi. Sanomalehtien ja sarjakuvien lukijana hén
oli melko passiivinen, mutta aikakauslehtid ja kirjoja hin sen sijaan luki
aktiivisesti. Hin myds piti lukemista harrastuksenaan. Lukemisvalintoihin
kuuluivat tyttokirjat, seikkailuromaanit sekd nuorten eldmastd kertovat kirjat.
Samoin hin luki runoja, jotka kertoivat rakkaudesta ja nuorten eldmdista.
(Liitteet 14 - 15.)

Lapsuudesta tytolld oli joitakin lukukokemuksia. Toisaalta hén kirjoitelmassaan
totesi, ettd pienend mulle ei kylld luettu hirveesti. Sen sijaan Kirjat olivat
astuneet varsinaisesti hinen elimiinsd kouluaikana. Niihin hénelld liittyi
miellyttivii muistoja. Nykyién hinelld oli kirjoihin laheinen suhde ja hin koki
kirjojen vaikuttavan itseensi (ks. liitettd 15):

Jos mi olen 16ytinyt jonkun tosi kiinostavan kirjan mi en malta
lopettaa sitd vaan mun tiytyy lukea se ihan loppuun! Jotkut Kirjat
laittaa jopa ajatteleen jotain asiaa ja sit sen asian nidkee “selvemmin”.

Eldytyvd, affektiivinen ndkékulma ndkyi myds kielikuvien tulkinta-
tapahtumassa. Oleellista oli kielikuvan sekéd laajemminkin runon heréttdma
tunnetila. Subjektiivinen tunnetila vaikutti my0s siithen, minka runon tyttd valitsi
mielestddn parhaimmaksi ja huonoimmaksi:

H: Si olit valinnu tidn ensimmaisen runon kaikkein parhaimmaksi.
Kertositko vield ettd miké sithen vaikutti, ettd sad valitsitsen kaikkein
parhaimmaksi?

O: No siini oli ehka parhaiten osattu kertoo niisti tunteista

H: Sit si olit pannu, et huonoin oli sun mielestd tdd runo 8. Miks tdé oli
sun mielestd kaikkein huonoin?

O: No se oli sillee nii etti se oli hirvee semmonen pelottava ja
semmonen ndin - tuli jotenki itellekki semmonen paha olo tai
semmonen oikee--

Tyton lukemisprosessia ohjasi siis tunteenomainen ldhestymistapa. Hin tulkitsi
kielikuvia eldytymalld, jolloin omat kokemukset ohjasivat tulkintaa. No emmdid
tiiéi - yllesd jos on juovuspdissédn ni voi olla vihd semmonen sekava olo tai
tdmmostd (dkiiset tuulenpuuskat tormadilivdt juovuspéissdin puuportaiden
rautareunuksiin). Helpoimmiksi kielikuviksi tyttd koki muiden oppilaiden tavoin
realistiset ja ulkoisen todellisuuden analogiaan perustuvat kielikuvat, mutta hian
kykeni 16ytdmidn allegorisen merkityksen myos vaikeammista kielikuvista,
mikili hin pystyi eldytyméén niihin:
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Moni ithminen on juuri sellainen kuin siili eli el halua ndyttdd sitd miltd
itsestd tuntuu vaan on péaillepiin kova (runo 1 - TS5).

Mikali kielikuvaan ei pystynyt eldytymdin, siind ei tyton mielestd ollut mitddn
Jdrked. Taman perusteella hin péddtyi myos teilaamaan runon kirjoittajan. Vélilld
tuli mieleen ettd kirjoittaja ois napsinu jotain (2. runo). Talldinkin hidn pyrki
selittimédn kirjoittajan kiytostd eldytymailld kirjoittajan asemaan. Syksylld voi
olla niin masentunut, ettei keksi mitddn yhtdan jdarkevimpdd runoa (3. runo).
Toisaalta kirjoittajan osaan eldytyminen oli keino 16ytdd kielikuvalle syvil-
lisempi siséltd (ks. lukua 8.3.4).

Vaikka konkreettiset kielikuvat olivat tytonkin mielestd ymmarrettivyydessidin
parhaimpia, hidn koki vaikeiden kielikuvien selvittimisen haasteeksi. Emmdd nyt
tiid. On se oikestaan sillee ettd aika kiva niinni itekki miettia, ettd mitdkdihan
tuossa tarkotettas.

Tyton vastaukset osoittavat, ettd hin kiytti kielikuvien tulkinnassa hyvikseen
subjektiivista elaytymiskykyddn. Télld tavoin hdn pystyi késittelemidin myos
vaikeampia kielikuvia ja l0ytdmddn niille pinnanalaisen merkityksen.
Kokonaisuudessaan tytdn tulkintavat vaihtelivat ulkoisesta todellisuudesta
sisdiseen, jossa hdnen tulkintaansa hallitsivat vahvat mielikuvat ja voimakas
eldytyminen.

9.3 Kooste syvillisistd ymmartdjistd

Muiden koehenkildiden tapaan syvilliset ymmartdjit pitivdt ensisijaisesti
konkreettisia ja ulkoisen todellisuuden analogiaan perustuvia kielikuvia
parhaimpina, mutta sen lisdksi he pyrkivit tavoittamaan my0s pinnanalaisen
merkityksen. Tdssd he kiyttivit erilaisia keinoja. He turvautuivat aikaisempiin
kokemuksiinsa, lukemishistoriaansa tai maailmantietoonsa, vertasivat luke-
maansa aikaisempaan tekstiin, omiin mieltymyksiinsd sekd subjektiivisiin
tunteisiinsa. Syvillisille ymmartdjille olikin ominaista aktiivisen lukemisotteen
lisdksi se, ettd he pyrkivit tarkistamaan ja valvomaan ymmértdmistaan. Keinot
ymmirtdmisen tarkistamisessa vaihtelivat luonnollisesti yksiloittéin.

Koska kaikki syvilliset lukijat oli arvioitu kiitettdviksi tai hyviksi lukijoiksi,
voidaan todeta, ettd syvillisilld lukijoilla on vahva peruslukutaito. Tama ei
kuitenkaan pelkdstddn riitd tekeméidn lapsesta syvillistd ymmartdjdd, vaan
syvallisten ymmdrtédjien metakognitiiviset taidot ovat kehittyneet: Syvilliset
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lukijat osasivat yhdistelld aikaisempia kokemuksiaan ja tietojaan lukemaansa
taitavasti, he erittelivit ja analysoivat omaa lukemaansa ja ennen kaikkea
suuntautuivat aktiivisesti vaikeaksikin koettuun kielikuvaan. He myds valvoivat
lukemistaan ja tiedostivat lukemisprosessiin liittyvié tekijoitd. Kohdatessaan
kielikuvan, joka ei avautunut vilittdmasti, syvilliset ymmadrtdjit pyrkivit
kdyttimadn jotakin vaihtoehtoista strategiaa.
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10 TUTKIMUKSEN LUOTETTAVUUS JA PATEVYYS

Tieteellisen tutkimuksen luotettavuus médritelldén yleensa validius- ja reliabilius-
kisitteiden avulla. Laadullisen tutkimuksen luotettavuutta ei voida kuitenkaan
osoittaa perinteisin luotettavuuskriteerein, silld se on luonteeltaan tdysin
toisentyyppistd kuin kvantitatiivinen tutkimus (Mikeld 1994, 159; Soininen
1995, 122). Lisiksi laadullisen tutkimuksen luotettavuuden tarkastelu hakee
vasta uomiaan ja sen kisitteissi esiintyy runsaasti kirjavuutta (Syrjdld ym. 1994,
75). Koska laadullisessa tutkimuksessa ei yhtendisid méidritelmiéd ainakaan vield
ole, luotettavuuden ja pitevyyden médrittely on hyvin tutkimuskohtaista. Tama
kuuluu tutkimusmenetelmén luonteeseen. Tdssd tydssd keskityn arvioimaan
ty6td luotettavuuden ja pitevyyden kisitteilld (vrt. Alasuutari 1994; Varto
1992).

Pitevyys on laadullisen tutkimuksen keskeinen piirre. Tutkimus on pitevi, jos
sen tulos vastaa tutkimukselle asetettuja pddméidrid ja tutkimuskohdetta.
Tutkimustulokset ja tutkimuksen kuluessa tehdyt yleistykset edellyttavit, ettad
saadut tulokset syntyvit vain tematisoidusta kokonaisuudesta, ei mistdéin
muualta. (Varto 1992, 103.)

Tamin tutkimuksen tehtdvina oli selvittdd, miten lapset tulkitsevat kielikuvia.
Vaikka tutkimustehtdvi oli laaja, se osoittautui keskeiseksi: aineistoistosta nousi
runsaasti hedelmaillistd tietoa, joka hahmotti niitd ajatusrakennelmia, joissa
ymmirtdminen tapahtuu. Tulokset keskittyivit tutkimushenkildiden vastauksiin
ja vastasivat asetettuun tehtivéan.

Laadullisessa tutkimuksessa raportointi on keskeisessd asemassa: Lukijoille
tiytyy antaa mahdollisuus seurata tutkimuksen kaikki vaiheet. Tdman vuoksi
tutkijan on kuvattava tutkimusprosessi yksityiskohtaisesti ja esitettivd omat
ajatuskulkunsa; hidnen on naytettavd se paittelyketju, jonka varassa tulokset on
johdettu. Niin lukijalle annetaan mahdollisuus hyvéksyé tutkijan tulkinnat ja
riitauttaa ne. Luokittelu- ja tulkintasddnnot on esitettdvd niin selkeidsti, ettéd
tutkimus voitaisiin tarvittaessa toistaa. (Ehrnrooth 1990, 40; Mikeld 1994, 164;
Syrjald ym. 1994, 152 - 154.)

Tissd tutkimuksessa olen pyrkinyt tietoisesti laadulliseen kuvaukseen.
Merkittivin osan aineistosta olen ottanut havaintondytteeksi tekstiin, jotta
lukija voi muodostaa kisityksen siitd, mistd tulokset on johdettu. Olen myos
liittsinyt liitteeksi tutkimuksen oheismateriaalia, jotta lukija voi omin silmin
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seurata aineistonkeruuta. Aineistonkeruun luotettavuutta lukija on voinut
arvioida luvussa 6.5.

Aineistonhankinnassa pyrin luomaan luottamuksellisen suhteen tutkimus-
henkil6ihin. Korostin lapsille, ettd he esiintyvit tutkimuksessa nimettdmind ja
tutkimusaineisto kisitellddn tdysin luottamuksellisesti. Useaan otteeseen
muistutin my6s oman henkilokohtaisen ajattelun tdrkeydestd, joten voidaan
ajatella tutkimushenkildiden ainakin tiedostaneen sen, ettd tutkimuksessa oltiin
kiinnostuneita nimenomaan kunkin yksilollisistd nikemyksisté.

Kielikuvatehtivien sitominen laajempaan kuvallisen ajattelun viitekehykseen oli
tietoinen valinta; halusin tdlld luoda vapautuneen ilmapiirin ja saada lapset
luottamaan omiin ndkemyksiinsd. Voi tietysti herdttdd kysymyksid, milla tavoin
virittdytymisharjoitukset vaikuttivat lapsen vastauksiin, mutta piddn oleel-
lisempana niiden vapauttavaa vaikutusta kuin ohjaavaa luonnetta. Sitd paitsi
tutkimuksen varsinainen aineisto koostui oppilaiden haastatteluista, jotka
suoritettiin kaksi viikkoa kielikuvatehtdvien tekemisen jélkeen. Niin ollen
voidaan tuskin ajatella, ettd musiikki- ja taidekuvakeskustelut olisivat olleet
ohjailemassa kielikuvien tulkintaa.

Pdddyin haastattelemaan kaikki tutkimusjoukon oppilaat, silld kielikuva-
tehtdvissd esiintyi niin runsaasti tulkinnanvaraisia kohtia, ettd luotettavien
paitelmien teko ja edustavien tapaushenkildiden valinta niiden perusteelia olisi
ollut vaikeaa. Katsoin myo6s pelkkien kielikuvatehtdvien tekemisen suosivan
kirjallisesti lahjakkaita, joten pdddyin haastattelemaan kaikki tutkimushenkilot.
Haastattelut osoittivatkin, ettd moni kirjallisissa tehtdvissd suppeasti vastannut
henkild selitti puhetilanteessa vuolaasti kasityksidan. Tosin oli my0s péin-
vastaisia tapauksia. Haastattelut pohjautuivat kielikuvatehtéviin, joten saatoin
verrata kahdella eri menetelmilld saatua tietoa. Nédin tutkimukseen saatiin
triangulaatiota, mika lisda tutkimuksen luotettavuutta (vrt. Syrjdli & Numminen
1988, 140).

Haastatteluissa pyrin saamaan esille kielikuvatehtdvissd epédselviksi jadneita
kohtia. Haastattelukysymysten tarkkuutta sekd omia haastattelijan taitojani
testasin koehaastattelulla, jonka perusteella tarkensin teemojen valintaa seki
kykymysten asettelua. Tdstd huolimatta kysymysten asettelussa tdytyi kiinnittia
erityistdi huomiota siihen, ettd haastateltava ymmirsi kysymyksen oikein.
Sellaisten henkildiden kohdalla, jotka olivat niukkasanaisia, oli vaikea vilttaa
kysymysten johdattelevuutta. Pyrin kuitenkin kdyttimididn mahdollisimman



93

neutraaleja kysymyksid. Tutkimustulosten yhteyteen olen liittdnyt kokonaisia
tulkintayksikoitd, joten lukijalla on mahdollisuus seurata, miten vuorovaikutus
on ilmennyt.

Olen kuvannut tarkasti, miten aineiston analysointi on tapahtunut (ks. lukua 7).
Olen tehnyt niakyviksi myos analysoinnin harhapolut, jotta lukija voi seurata,
mitkd seikat eivit vieneet analysointia eteenpdin. Tulosten esittelyn ja
kategorioiden muodostamisen yhteydessi olen kdyttinyt viittauksia aineistoon.
Niin ne ovat osoittamassa luotettavuutta aineiston ja kategorioiden vililla.
Yksittdisten puhekatkelmien lisdksi olen liittdnyt tulosten tarkasteluun
kokonaisia tulkintayksikkoji, jotta lukija voi seurata myOs sitd, ettd ilmaisut
liittyvit kulloiseenkin asiayhteyteen.

Analyysissd lihdin aineiston ehdoilla etsimédin, mitd seikkoja lapset huomiovat
kielikuvien tulkinnoissa ja miten he tulkintaa rakensivat. Analysointi perustui
siis lasten vastauksiin ja niiden muodostamiin laajempiin kasityksiin. Tasta
huolimatta aineistosta esiin nostetut teemat ja luokittelukategoriat perustuvat
omiin tulkintoihini ja ovat olemassa vain itseni esiin nostamina.

Kategorioiden muodostaminen edellytti vastausten perusteellista tuntemista.
Jotta sain vastausten vivahteet ja tulkinnan sisdllon esiin, tdytyi keskittyd
lukemaan vastauksia kriittisesti seké yksittdisen oppilaan muihin vastauksiin ettd
toisten lasten tulkintakuvaan suhteuttaen. Erityisesti néin oli tehtdvi silloin, kun
aineiston analysointi eteni kielikuvan ymmaértdmisen ja arvottamisen vililld
ilmeneviin ristiriitaan (ks. lukua 8.4). Téssd vaiheessa kategorioiden spesifiointi
tuntuikin hankalalta. Laadullisen tutkimuksen kirjallisuuden valossa tajusin
kuitenkin, ettd kyseessd oli arvoituksen ratkaisemiseen liittyvd epédjohdon-
mukaisuus. Alasuutarin (1994) mukaan laadullisen analyysin toinen vaihe,
arvoituksen ratkaiseminen, tarkoittaa sitd, ettd tuotettujen johtolankojen ja
kédytettdvisd olevien vihjeiden pohjalta tehdddn merkitystulkinta tutkittavasta
ilmiostd. Arvoituksen ratkaisemisen johtolankana voivat olla sisdiset epi-
johdonmukaisuudet ja ristiriitaisuudet. (Alasuutari 1994, 34 - 35, 196.)

Tarkastellessani perusmallin kategorioita suhteessa kielikuvan arvottamiseen
sekd idean ymmairtimiseen tajusin, ettd niiden vilisen eron selventiminen vaati
kategorioiden muokkaamista. Tdmén perusteella pdddyin kehittiméédn kate-
gorioita eteenpdin, niin ettd kielikuvan tulkinnan siséllolliset erot saatiin
havainnollistettua. Kategorioiden madrittely ja spesifiointi perustui kuitenkin
edelleen omiin tulkintoihin.
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Tutkimusjoukko koostui yhden koululuokan 6.-luokkalaisista oppilaista, joten
on selvii, ettei tutkimuksella ole yleistettavyyttd perinteisessd merkityksessd. En
ole tdlld tutkimuksella pyrkinytkddn sellaisenaan yleistettdviin tutkimus-
tuloksiin, vaan ennen kaikkea tarkoitukseni on ollut lisdtd ymmarrysta tulkinta-
tapahtumasta. Toisaalta aineiston mairalla ei laadullisessa tutkimuksessa olekaan
niin suurta merkitystd kuin mairillisessd tutkimuksessa. Aineiston katsotaan
olevan riittdvé, kun aineistosta ei endi nouse uusia ilmiditd. Se, ettd paidyin
haastattelemaan kaikki koejoukon jidsenet, lisdid mielestdni uskottavuutta
aineiston riittdvyydestid. Ndin saatiin esille sellaisiakin ilmiditd, mita tehtdvien
tekemisessd ei ilmennyt. Téstd huolimatta tdmi tutkimus on kuitenkin vain
tutkimusjoukon tulkintojen kuvausta, ei sellaisenaan yleistettdvissd suurempaan
joukkoon.

Laadullisen tutkimuksen yleistiminen tapahtuu teorian ja viitekehyksen varassa,
jolloin osoitetaan, mitd yleisempid johtopaitdksid tutkimuksesta voi tehdi.
Laadullinen tutkimus tdhtdi siis teorian muodostukseen, jolloin pyrkimykseni
on saada sellainen yleistys, joka mahdollistaa my6s muiden kuin tutkimuksessa
esiintyneiden ilmididen tunnistamisen. Usein yleistettdvyyden ongelma
ratkaistaankin siten, ettd tutkimuksen kaikissa vaiheissa viitataan muuhun
tutkimukseen ja kdytossi oleviin tilastotietoihin. (Alasuutari 1994, 217; Varto
1992, 101.)

Viitekehyksessa olen esitellyt sitd laajaa teoreettista kenttdd, johon kielikuvien
ymmaértiminen nivoutuu. My0s tulosten esittelyn yhteydesséd olen kiyttinyt
viittauksia teoriaan. Viittaukset ovat yksittdisid, mutta eivdt summittaisia. Ne on
otettu sellaisista teoreettisista ldhteisté, jotka ovat késitelleet kulloistakin ilmioté,
ja ndin ollen ne ovat antaneet teoreettista pohjaa kategorioiden muodos-
tamiselle. Teorian valossa lukija voi paitelld, milld tavoin kuvaukset voisivat olla
yleistettdvissa.



95

11 DISKUSSIO

Tiamai tutkimus lihti liikkeelle halusta tietdd, miten lapsi tulkitsee kielikuvia.
Tarkoituksena oli tehdd niakyviéksi niitd ajatusrakenteita, joiden varassa lapsi
hahmottaa kuvailmauksen taakse kitkeytyvid merkitysrakenteita. Tutkimus-
tehtdvi oli laaja eiki se laadullisen luonteensa vuoksi pyrkinyt eksaktiin tietoon,
vaan tavoitteena oli kuvailun avulla selvittidd tulkintatapahtumaa. Ymmartdva
tutkimusote oli mielestdni onnistunut: se antoi kdsityksen, minkd tekijoiden
varassa lapset ldhestyvit ja kisittelevit kielikuvia sekd miten he kokevat
kuvallisen kielen lukemisen. Vaikka on mahdotonta varmuudella tietdd, mitd
ajatuksia ja assosiaatioita lapsen mielessd loppujen lopuksi liikkuu, tutkimus
saavutti keskeisid elementtejd lapsen ajattelusta. Niin ollen se tdytti sille annetun
tutkimustehtavin.

Tutkimuksella saavutettiin siis ainutkertaista tietoa kielikuvien tulkinta-
tapahtumasta. Se osoitti, ettd kielikuvien tulkinta liittyy sekd taiteen viite-
kehykseen ettd luetun ymmartdmisen teoriaan. Tutkimuksen mukaan aiheeltaan
realistinen ja analogiseen ilmididen yhdistdmiseen perustuva kielikuva edustaa
lasten mielestd kielikuvan genred. Toisin sanoen lapset pitidviat kielikuvia
onnistuneina, mikili ne ovat todenmukaisia. Aiheeltaan irrealistiset tai abstraktit
kielikuvat ovat sen sijaan vaikeampia. Niiden ymmirtdmiseksi lukijan on
muutettava asennoitumistaan ja asetettava uudet kriteerit tulkinnalle.
Tulkintandkokulmaksi nousee tilloin sisdinen todellisuus eli se, mitd sisdisid
mielikuvia kielikuva herattaa.

Lapsi siis tulkitsee kielikuvia joko ulkoisen tai sisdisen todellisuuden
nikokulmasta. Mutta kielikuvan idean ymmértdminen ei kuitenkaan kulje
kidsikkdin tulkintandkokulman kanssa. Tutkimuksen mukaan kielikuva saattoi
olla hyvi, vaikka lukija ei sen ideaa ymmartinytkdédn ja toisaalta lukija saattoi
tyrmitd kielikuvan, vaikka ymmarsikin kielikuvan idean (ks. lukua 8.4).
Kielikuvan tulkintatapahtuma on siis ymmarrettdvd kahtalaisena: toisaalta
taiteen viitekenttdin kytkeytyvéni, subjektiivisena tulkintana, toisaalta luetun
ymmirtimisen viitekehykseen nivoutuvana prosessina, jossa lukijan taidot ja
kokemukset ratkaisevat sen, ymmértdiko han kielikuvan idean.

Kiytinnon opetustyon kannalta on hyvi tiedostaa timé kaksijakoisuus. On
tirkedd, etti opettaja pystyy tukemaan lasta sekd taide-elimyksissd ettd
lukemisen taitojen kehittymisessd. Téamé vaatii opettajalta riittivii tieto- ja
taitopohjaa. Teoriataustassa esittdméni konstruktivistisen oppimiskésityksen
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mukaan ymmarrimme uuden tiedon rakentuvan aikaisemman tietoverkon
varaan. Tdmin vuoksi opettajan on hyoddyllistd tuntea oppilaidensa ajatus-
maailmaa ja sen rakennetta, olla perilld harrastuneisuudesta seké aikaisemmista
kokemuksista. Hinen on osattava antaa tilaa lapsen omalle ajattelulle mutta
samalla my6s nahtdvi, miten lapsi voisi kehittdd omaa tulkintaansa. Nihdikseni
kielikuvien tulkinnassa pitee sama ajatus, minkd Saarnivaara (1993, 101) on
tuonut esille lasten taidetulkintoja pohdiskellessaan: “opetuksessa saattaa usein
olla vaarana se, ettid lihtokohdaksi otetaan eliitin ja taiteen asiantuntijoiden
tulkinnat, jolloin katsojan oma tulkinta menettdd merkityksensd”. Kielikuvia
luettaessa tdhdn kannattaa kiinnittda erityistd huomiota, ettei kivisi niin, etté
opettaja vaatii oppilailtaan samaa tulkintaa kuin miten hén itse kielikuvan
ymmartia.

Kun opettaja tuntee oppilaansa ja heiddn tietotasonsa, hdn voi rakentaa
opetustaan siten, ettd se tukee oppilaiden aikaisempia tietoja ja ohjaa heidédn
kehitystddn tarkoituksenmukaiseen suuntaan. Vaikka lapsen tulkinnat yltdvét
harvoin aikuisen tasolle, on hyvi tiedostaa, ettd lapsella on oma mielikuvitus- ja
kokemusmaailmansa, johon hin voi tulkintansa perustaa. Opettajan tehtdvé on
tukea ja rohkaista lasta luottamaan omiin havaintoihin. Tutkimustulosten esiin
tuoma kisitys siitd, ettd lapset odottavat lukemaltaan yksiselitteistéd
ymmirrettdvyyttd, on ehki osoitus kouluopetuksen faktapitoisuudesta: kun
lapset tottuvat lukemaan tietopohjaisia tekstejd, he eivit osaa tai uskalla luottaa
omiin kisityksiinsa. Juuri tillaisissa tilanteissa oppilasta tulisi ohjata padsemaéin
epdvarmuuden yli.

Tutkimustulokset osoittivat, ettd lasten tavasta tulkita kielikuvia 10ytyy
yhtildisyyksid muiden taiteenalojen tutkimusten kanssa (ks. lukua 5.1). Vaikka
kullakin taiteenalalla on omat erityispiirteensid ja ominaisuutensa, voidaan
tulosten yhtéldisyyksistd paitelld, ettd lapset ldhestyvit taideteosta pitkélti
samalla tavoin taiteenalasta riippumatta. Kuten uudessa opetussuunnitelmassa
(1994) on painotettu, olisi opetuksessa hyoddyllistd etsid sanataiteen
yhtildisyyksid muihin taiteenaloihin. Néin ollen kokemukset voisivat hyddyntda
ja tukea toinen toisiaan.

Kuten teoriataustassa olen tuonut ilmi, lukukokemuksen perusta on viime
k#dessi yksilossi itsessddn. Talloin lukijan omat persoonallisuuden piirteet sekd
kokemukset ja tiedot kielestd, kirjallisuudesta ja laajemmin maailmasta ohjaavat
sitd, mitd hidn saa tulkinnasta irti. Tutkimustulokset osoittivat selkedsti
yhtildisyyden teorian kanssa: lapset hyddynsivit tulkinnoissaan aikaisempia
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kokemuksiaan, etsivat yhdistivid piirteitd kokemusmaailmastaan, kayttivat
apuna kirjallisuudentuntemustaan, ja osa jopa eritteli lukemisprosessiaan
suhteessa aikaisempiin lukemiskokemuksiinsa. Tutkimus antoi viitteitd siitd, ettd
lukijoissa on eroa nimenomaan sen suhteen, miten he osaavat hyoddyntédi
aikaisempaa tietoverkkoaan ja muuttaa suhtautumistaan kohdatessaan poikkea-
van kielikuvan.

Mika sitten voisi selittdd ymmértimisessé esiintyvid eroja? Edelld kivi ilmi, ettd
lukeminen kytkeytyy yksilén persoonaan ja aikaisempiin kokemuksiin. Voidaan
ilman muuta olettaa, etti persoonallisuus on yksi selittdvd tekijd. Kuten
tuloksissa ilmeni, lukijat saattoivat perustella tulkintaansa henkildkohtaisilla
mieltymyksillddn. My6s aikaisemmat lukukokemukset olivat maamerkkejd, joihin
uuden lukukokemuksen saattoi suhteuttaa. Lapsilla oli esimerkiksi hyvin selked
késitys siitd, millaista runon kielen tdytyy olla. Samoin aihe ohjasi vahvasti
tulkinnan syntya.

Tutkimustulokset antoivat myos viitteitd siité, ettd kielikuvien ymmértiminen on
yhteydessi ajattelun tasoon. Osa lukijoista pystyl muuttamaan ldhestymistapaa,
vaikka kielikuva ei vastannutkaan kisitystd jirkevistd ja hyvéstd kielikuvasta.
Jotkut kykenivit 16ytdaméan oikealta tuntuvan merkityksen kielikuvalle, vaikka
he kokivatkin kielikuvan vaikeaksi. Oli myds lukijoita, jotka loysivit kieli-
kuvasta pinnanalaisen merkityksen ja pystyivit tulkitsemaan tdtd abstraktilla
tasolla. Kaikki eiviét tihdn kuitenkaan pystyneet. Voidaankin olettaa, ettéd
teoriataustassa esitetty viite lapsen kognitiivisen kehitystason asettamista
rajoista piti jossain miérin paikkansa, vaikka kognitiivisen kehityksen tasoa ei
selkedsti mitattukaan. Osa teksteistd saattoi olla niin vaikeita, ettd lapsi ei
kehitystasonsa vuoksi pystynyt niitd tulkitsemaan.

Kehitystaso on tuskin kuitenkaan ainoa oppilaiden vilisid eroja selittivi tekija.
Oppilaat, jotka 16ysivit pinnanalaisen merkityksen, olivat opettajan arvioinnin
mukaan joko kiitettivid tai hyvid lukijoita. Hyvéd peruslukutaito ndytti siis
olevan edellytys sille, ettd lapsi osaa tulkita ja ymmdértdd kielikuvia
monipuolisesti. Hyvd lukutaito ja aktiivinen lukuharrastus eivit kuitenkaan
vilttamited takaa hyvid tulkitsemisen taitoja, silld kaikki kiitettdvit lukijat eivét
kyenneet abstraktiin tulkintaan. Sen sijaan merkittivénd kehittyneiden
lukijoiden piirteend ndyttiytyi lukijoiden metakognitiivisten taitojen moni-
puolisuus. Lukijat, jotka ymmadrsivit erilaisia kielikuvia ja osasivat muuttaa
tulkintandkokulmaa, olivat metakognitiivisilta taidoiltaan kehittyneit.
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Sen lisdksi, ettdi opettajan tulisi omassa tydssddn rohkaista oppilaitaan
luottamaan omiin tulkintoihin ja etsimddn kielikuvan tulkintaa omista
kokemuksistaan, olisikin tirkedi kiinnittdd huomiota myds nimenomaan
metakognitiivisiin taitoihin. Kun luokassa on eritasoisia tulkitsijoita, opetus on
suunniteltava siten, ettd se huomioi eritasoiset oppijat.

Tutkimustulokset herittivit siis pohtimaan, miten ohjata oppilaita tulkitsemis-
prosessissaan vaikean vaiheen yli kun kielikuva ei tunnu aukeavan. Miten
opettaja voisi ohjata oppilasta kriittisen vaiheen yli, kun jirkevdd selitystd
kielikuvalle ei 16ydy ja tulkintaprosessi on ajautumassa kielikuvan hylkai-
miseen? Teoriataustassa olen esitellyt erilaisia strategioita, joita on kehitetty
edistim#iin ymmirtimisen taitoja. Se, ettd hyvit tulkitsijat ovat meta-
kognitiivisilta taidoiltaan kehittyneitd lukijoita, osoittaa, ettd metaforisten
strategioiden kehittiminen voisi olla oivallinen keino myds kielikuvien
ymmaértimisen parantamisessa.

Keskeisin tutkimuksen jatkotutkimus ja -kehittely alue olisikin metaforisten
strategioiden suunnittelu (vrt. Fawson 1994). Strategioiden kehittelyssd pitdisi
pyrkid miettimdan keinoja, jotka auttaisivat lukijaa etsiméddn rinnastettavia
piirteiti omasta kokemusmaailmastaan ja hyddyntdmdin monipuolisesti
assosiatiivista ajatteluaan. Erityisesti tulisi kiinnittdd huomiota vaihtoehtoisten
strategioiden 16ytimiseen. Niin aktiivisella harjoittelulla, oikealla ohjauksella ja
tarkoituksenmukaisten strategioiden kaytolld voitaisiin pdéstd kohti pdattelevai
ajattelua edellyttivid lukemisentaitoa. Eikd metaforisten strategioiden hyoty
jdisi vain luetun ymmirtimisen parantamiseen, silld yhteisten ominaisuuksien
etsiminen laajentaa myos ajattelua, opettaa ndkemiédn yhtildisyyksid ja eroja
sekd hahmottamaan kisitteiden vilisid suhteita. Strategioiden kéyttdd voisi
my®ds kokeilla kdytinnossi ja tarkastella niiden toimivuutta nimenomaan
ajattelutaitojen kehittdimisen kannalta.

Jatkotutkimuksissa olisi myos syytd selvittdd syvillisemmin tekstien osuutta
tulkintatapahtumassa. Ovatko jotkin tekstuaaliset seikat yhteydessé siihen, ettd
osa runoista osoittautui suhteellisen vaikeaksi ymmartdi. Onko esimerkiksi
Rasan kielikuvissa jokin sellainen ilmid, joka saa lukijan reagoimaan ristiriitaisella
tavalla. Samoin olisi syyti tarkastella aihepiirin yhteytta tulkintataidon tasoon.

Tama tutkimus selvitti, miten kuudesluokkalaiset tulkitsevat kielikuvia, mutta se
ei pysty vastaamaan kysymykseen, miten kielikuvien ymmartdminen kehittyy.
Sen selvittiminen vaatisi vuosien mittaisen pitkittdistutkimuksen. Tulevissa
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tutkimuksissa voisikin seurata, miten kielikuvien ymmartdminen kehittyy ala-
asteen aikana ensimmaisestid luokasta kuudenteen. Talloin voisi mahdollisesti
selvittdd my0ds lukutaidon kehittymisen ja opettajan osuuden yhteyttd kieli-
kuvien ymmadrtimiseen.

Kognitiivisen kehityksen ja kielikuvien ymmartamisen vélisen yhteyden selked
osoittaminen vaatisi my0s jatkotutkimuksia. Erityisen mielenkiintoista olisi
selvittid, miten ymmartdminen kehittyy yldasteen aikana. Tutkimus antaa niin
ollen atheen myds seuruututkimukselle.

Kielikuvat kantavat mukanaan monikerroksellista kielenainesta. Tutkimus
osoitti, ettd parhaimmillaan lukija my6s kayttad monikerroksellisia tulkitsemisen
taitoja kielikuvan merkitystd selvitellessdéin. Hanen aikaisemmat tiedot, taidot,
tunteet ja kokemukset voivat tdlloin kielikuvan lukemisen yhteydessid luoda
uusia, avartavia mielleyhtymid ja saada katsomaan maailmaa uusin silmin.
Tutkimus rohkaiseekin opettajaa kidyttdmdidn kielikuvia opetuksessa, silld
parhaimmillaan ne voivat saavuttavat sen, mitd T. S. Eliot on runoilijan tehti-
vistd todennut:

“Kehittidessddn kieltd ja rikastaessaan sanojen merkityksié runoilija
laajentaa ithmisten tunteiden ja havaintojen kenttdd, koska hén kayttaa
kieltd, jonka ilmaisut ovat tavallista kieltd monipuolisempia.”
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LIITE 1: Kielikuvatehtavit

Nimi:

Ohessa on kahdeksan erilaista runoa. Lue runot huolellisesti ja
tee niihin liittyvit tehtdvit niin hyvin kuin osaat. Muista, etti
juuri sinun omat mielipiteesi ja nikemyksesi ovat tirkeiti!

1.

Oi, sanoi siili,

olen tunteellinen siili,

olen hyvi, kiltti, hella.

Ja kenelldpa, kelld

on vastaansanomista?
Se vain on surullista,
ettd piikkikuoren alla
siilin hellyys piili.

01, sanoi siili,
Olen surullinen siili,
niin yksindinen jotta!
Ja se on aivan totta:
Se yksindnsa eli
ja piikein piikitteli,
ja piikkikuoren alla
sitten itkeskeli.
(Kirsi Kunnas)

Selitad mitid tarkoittaa

Oi, sanoi siili, olen tunteellinen siili

ja piikkikuoren alla

sitten itkeskeli

jatkuu
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Miti ajatuksia ja tunteita runo sinussa herittii? Mitd runolla

mielestasi halutaan sanoa?

Arvioi Kkisityksesi runosta ympyroimilld oikea vaihtoehto

ei-kiinnostava samantekeva kiinnostava
1 2 3

Perustelu:

Miki runossa oli hyvéi / huonoa

jatkuu
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LIITE 1 ...jatkuu

2.

Susi istui junan kahvilassa
ja oli suurta jétskia tilaamassa
kun tytot huomasi:
“Jestas onks se susi?”’
Mutta susi vain sanoi:
“Pusi, pusi. Ei syytd paniikkiin,
matkustan mummon luo Mikkeliin.”
(Arja Huhtinen)

Selitd, miti seuraavat Kielikuvat mielestisi tarkoittavat:

Susi istui junankahvilassa

ja oli suurta jatskii tilaamassa

susl vain sanoi

Mitia vaikutelmia, tunnelmia ja ajatuksia runo heritti sinussa? Mita
runolla halutaan sanoa?

jatkuu
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LIITE 1 ..jatkuu

Arvioi kisityksesi runosta ympyroimilla oikea vaihtoehto
ei-kiinnostava samantekevi kiinnostava

1 2 3

Perustelu:

Miki runossa oli hyvii / huonoa

Jatkuu
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3.
Syksy.
Katulyhdyn valossa
hyonteiset kdyvit
rontgenissa.

(Risto Rasa)

Seliti runo. Mitd ajatuksia ja mielikuvia se heridttiia?

Arvioi kisityksesi runosta ympyroimiilli oikea vaihtoehto
ei-kiinnostava samantekevi kiinnostava
1 2 3

Perustelu:

Mika runossa oli hyvaa / huonoa

jatkuu
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4.
Tuuli yltyy.
Kaukana horisontissa
ndkyy jo myrskyn
musta kypéra.

(Risto Rasa)

Selitd runo. Mitd ajatuksia ja mielikuvia se heridttii?

Arvioi kisityksesi runosta ympyroimélli oikea vaihtoehto
ei-kiinnostava samantekeva kiinnostava
1 2 3

Perustelu:

Mika runossa oli hyvéi / huonoa

jatkuu
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5.
Kuutamo
Veden partaalla
istuu sammakko ja hieroo
rillejd hihaan.
(Risto Rasa)

Selitd runo. Mitid ajatuksia ja mielikuvia se herittai?

Arvioi kisityksesi runosta ympyroimélld oikea vaihtoehto
ei-kiinnostava samantekeva kiinnostava
1 2 3

Perustelu:

Miki runossa oli hyvaa / huonoa

jatkuu
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6.

Puut liikkkuvat

keviisessd metsissi,
kypsyttavit vihrednsi yhtakkia

kuin takiksi harteilleen.
(Risto Rasa)

Selitd runo. Mitd ajatuksia ja mielikuvia se herattia?

Arvioi Kkisityksesi runosta ympyroimilli oikea vaihtoehto
ei-kiinnostava samantekeva kiinnostava
1 2 3

Perustelu:

Miki runossa oli hyvii / huonoa

jatkuu
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7.

Aivan autio sunnuntaiaamu Jaanmykkaia ja kiiluvaista,
Kaupunki hytisee. tuuli on paennut.
Savupiipusta sauhu kuin haamu Rannoilla aavemaista -
pullistuu pakkaseen. taas kuului se narskahdus...
Maan pimeys hangen alla ketéddn ei ndy kuutamossa,
puistoja puistattaa. veneet nuokkuvat vidrinpiin.
Jaitakki on vaahteralla, Mutta niiskahdus kaislikossa!
kastanja aivastaa. Jonkun jilkid lumeen jii...

(Ilpo Tiihonen)
Kuu taivaalla T66lon ylla,
korttelit uinailee.
Kukaan ei ole kavelylla,
mutta jossakin - askeleet...

Selitd mita tarkoittaa:

Kaupunki hytisee

Maan pimeys hangen alla puistoja puistattaa

Jadtakki on vaahteralla

kastanja aivastaa

jatkuu
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korttelit uinailee

veneet nuokkuvat

sauhu kuin haamu

Miti mielikuvia ja ajatuksia runo sinussa heridttaa? Mita silla
mielestdsi halutaan

sanoa?

Arvioi kisityksesi runosta ympyroimélli oikea vaihtoehto
ei-kiinnostava samantekevi kiinnostava
1 2 3

Perustelu:

Mika runossa oli hyvii / huonoa

jatkuu
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8.

Sithen taloon hdmiri laskeutui kuin huopa
jonka reunan yli lakana hohti.

Valkealla pihalla oli kartta jalanjalkid

kuin olisivat dinet jaineet kuuntelemaan
lyhtyjen viisitoistavattisia lamppuja.

Sen talon pulut istuivat vaiteliaina

ja vilkuilivat hermostuneesti kattojen yli

savua joka kiemurteli nauhoina kuun ymparilla.

siini talossa kaikuivat askeleet ennen kuin viki herési,
sangot kalisivat heidédn unissaan
ja sanat hiljenivét puolidéineen piiriksi ympirille
lapsen maatessa nukkuvinaan vuoteessa.
Aina teki joku 13ht64, niinkuin rappaus, ja dkaiset tuulenpuuskat torméilivét
juovuspdissidin puuportaiden rautareunuksiin.
Siind talossa oli muurilaastia kaikkiin tuleviin taloihin.
(Bo Carpelan)

Selitd mitad seuraavat kielikuvat mielestisi tarkoittavat:

Hamara laskeutui kuin huopa

jonka reunan yli lakana hohti

kuin olisivat ainet jddneet kuuntelemaan lyhtyjen viisitoistavattisia

lamppuja

savua joka kiemurteli nauhoina

119

jatkuu
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sanat hiljenivit puolidéneen piiriksi ympérille

akiiset tuulenpuuskat tormailivit juovuspaissdidn puuportaiden

rautareunuksiin

Miti vaikutelmia, tunnelmia ja ajatuksia runo heritti sinussa? Miti
runolla halutaan sanoa?

Arvioi Kkisityksesi runosta ympyroimilla oikea vaihtoehto

ei-kiinnostava samantekeva kiinnostava
1 2 3
Perustelu:

Miki runossa oli hyvdi / huonoa

jatkuu
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LIITE 1 ..;jatkuu

Valitse nyt kaikista lukemistasi runoista se, mikd miellytti sinua eniten

seki runo, josta pidit vihiten. Perustele valintasi.

Paras runo oli mielestdni numero

Perustelu:

Huonoin runo oli mielestini numero

Perustelu:
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LIITE 2: Lukemiskysely

VASTAA KYSYMYKSIIN. Nimi:

1. Milloin olet viimeksi lukenut kirjan? Pane rasti oikean vaihtoehdon eteen.

a) minulla on nytkin luettavaa
b) 1 - 7 piivéa sitten

¢) 2 viikkoa sitten

d) kuukausi sitten

e) 1 - 6 kuukautta sitten

) yli 6 kuukautta sitten

Miki Kkirja se oli? Kirjoita tekijan nimikin, jos muistat sen.

2. Ympyroi oikea vaihtoehto

a) Kuinka monta kirjaa luet keskim&arin kuukaudessa?
(4l4 laske mukaan koulukirjoja)

b) Kuinka usein kiyt kirjastossa lainaamassa kirjoja?

en kay joskus kerran pari kertaa joka
lainkaan kk:ssa kk:ssa vitkko

en joskus kerran pari kertaa joka
koskaan kk:ssa kk:ssa viikko

d) Luetko aikakauslehtid?

en joskus kerran pari kertaa joka
koskaan kk:ssa kk:ssa viikko
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e) Luetko sarjakuvia

en joskus
kk:ssa

f) Saatko kirjoja lahjaksi?

en saa 1 - 2 kirjaa

vuodessa

kerran

123

pari kertaa joka
kk:ssa

3 tal enemman

f) Kuinka paljon vanhemmillasi on kirjoja? (suunnilleen)

alle 10 10 - 50

50 - 100

100 - 200 yli 200

3. Misti luettavasta pidit eniten? valitse 3 alla olevasta vaihtoehdosta ja merkitse

suosituimmuusjirjestykseen (1, 2, 3)

tietokirjat

tyttokirjat

historiakirjat
salapoliisiromaanit
seikkailuromaanit
tieteisromaanit

nuorten elimaista kertovat kirjat
pakinat ja huumori

4. Luetko runoja?
en lue luen

miksi luet / et lue

runokirjat
sarjakuvat
sotakirjat
satukirjat
eldinkirjat
rakkausromaanit
aikuisten kirjat
(muu miki?)

Jos vastasit myOntédvasti, mitd runoja luet?
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LIITE 3: Kirjoitelman instruktio

Kirjoita Kkirjoitelma, jossa pohdiskelet lukemistasi. Apuna voit

kayttid seuraavia kysymyksii:

1. Luettiinko sinulle ollessasi pieni? Kuka luki, minkd verran, milloin? Mité

sinulle luettiin, oliko sinulla lempikirjoja, -satuja tai -runoja?

2. Minkai ikdisend opit itse lukemaan? Millaisia kirjoja luit ensimméisend aivan

itse? Luettele kirjojen nimii, jos muistat. Oliko jokin kirja erityisen mieleenjdava?

3. Minki verran nykyéin luet? Milloin mieluiten luet ja mitd? Mitd lukeminen
sinulle merkitsee, mitd se on antanut sinulle? Mitd vanhempasi ajattelevat
lukemisestasi, entd kaverit? Jutteletko koskaan kenenkididn kanssa lukemistasi

kirjoista?



LIITE 4: Diego Velasquez, Hovinaisia
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LITE 7: Kevataiheisia runoja 128

___KIRIMTA DMA RUND_JUSTAKIN <EVAASEEN LITWASTA AHEESTA .
___MIETI _ERMTYKEST], MITEN _KUVAILISIT MAHDCLLISIMMAN
__DSUVASTI _ JA___ELAVASTI  ASIOITA _ RUNDSCAS.
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LHTE 10: Kevataiheinen runo 131

" KIRIDITA_QMA_ AUNT  STAKIN KEVAASEEN  LWTTYVAST,
AHEESTA . MIEN ELTYISESTY  MOEN  VCISIT MAHDOLLI-

CSIMMAN - DSVUASTY A ELAVASD  WUVATA  ASIDMA

RUNDSSASI.
Keugt

Haut kubkaan p Jﬁ/"&@"\

katkki viker f@a
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nurmet vehewSiHyy.”
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. S

 KRODTA tha AN JUSTAKIN  KEVARSEEN LIMYUMASTA
AWHEESTA . MIER _ERIYISESTI, MITEN  YDISIT MAHDOLLISIMAMA,

DSUYASTI A ELAVAST  WUVATA  ASIDITA  RUNDSSASL.

i
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LITE 12: Pojan lukemiskysely

1. Milloin olet viimeksi lukenut kirjan? Pane rast oikean vaihtoehdon eteen.

X a) minulla on nytkin luettavaa

b) 1 - 7 pdivii sitten

c) 2 viikkoa sitten
d) kuukausi sitten
e) 1 - 6 kuukautta sitten
f) yli 6 kuukautta sitten

Miki kirja se oli? Kirjoita tekijin nimikin, jos muistat sen.

evud UM S 05 bl g% !

2. Ympyrdi oikea vaihtoehto

a) Kuinka monta kirjaa luet keskimiirin kuukaudessa?

(414 laske mukaan koulukirjoja)

0 3-5 6-10 yli 10
b) Kuinka usein kiyt kirjastossa lainaamassa kirjoja?

en kiy joskus kerran pari kertaa joka
lainkaan kk:ssa kk:ssa viikko
¢) Luetko sanomalehtid?

en joskus kerran pari kertaa

koskaan kk:ssa kk:ssa

d) Luetko aikakauslehtid?

en joskus kerran pari kertaa

koskaan kk:ssa kk:ssa

133
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e) Luetko sarjakuvia

en joskus kerran pari kertaa j/o_kh
koskaan kk:ssa kk:ssa viikko
f) Saatko kirjoja lahjaksi?

en saa / 1-2kirjaa 3 tai enemmiin

vuodessa

£) Kuinka paljon vanhemmillasi on kirjoja? (suunnilleen)

alle 10 ’f 50-100  100-200  yli200

3. Mistd luettavasta pidit eniten? valitse 3 alla olevasta vaihtoehdosta ja merkitse
suosituimmuusjirjestykseen (1, 2, 3)

tietokirjat runokirjat
tyttokirjat 4 sarjakuvat
historiakirjat sotakirjat
salapoliisiromaanit 2 satukirjat
seikkailuromaanit 3 eldinkirjat
tieteisromaanit rakkausromaanit
nuorten eldmistd kertovat kirjat aikuisten kirjat
pakinat ja huumori (muu miki?)

4. Luetko runoja?

@ luen

4 M - . 77 a1}
miksi luet/etlue _ A N M},"./’,’U? ) b\(// "'l;iM'

Jos vastasit myontidvisti, mitd runoja luet?
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1. Milloin olet viimeksi lukenut kirjan? Pane rasti oikean vaihtoehdon eteen.

____a) minulla on nytkin luettavaa
__X_b) 1-7 piivii sitten
_____¢) 2 viikkoa sitten
____d) kuukausi sitten
_____e) 1 -6 kuukautta sitten
f) yli 6 kuukautta sitten

Mikii kirja se oli? Kirjoita tekijdn nimikin, jos muistat sen.

Hullu Luokka hottaa hommar — Kauscet Tkotal

2. Ympyrdi oikea vaihtoehto

a) Kuinka monta kirjaa luet keskimiirin kuukaudessa?
(414 laske mukaan koulukirjoja) ‘

0 1-2 G-5) 6- 10 y1i 10

b) Kuinka usein kéyt kirjastossa lainaamassa kirjoja?

en kiy joskus kerran pari kertaa joka
lainkaan kk:ssa kk:ssa viikko

¢) Luetko sanomalehtii?
en kerran pari kertaa joka
koskaan kk:ssa kk:ssa viikko

d) Luetko aikakauslehtid?

en joskus kerran pari kertaa
koskaan kk:ssa kk:ssa ‘
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¢) Luetko sarjakuvia

en @kus kerran pari kertaa joka
koskaan -7 kk:ssa kk:ssa viikko
f) Saatko kirjoja lahjaksi?

en saa 1-2 kirjaa 3 tai enemmiin
vuodessa

) Kuinka paljon vanhemmillasi on kirjoja? (suunnilleen)

alle 10 10- 50 50 - 100 y1i 200

3. Mistd luettavasta pidit eniten? valitse 3 alla olevasta vaihtoehdosta ja merkitse
suosituimmuusjérjestykseen (1, 2, 3)

tietokirjat runokirjat

3.tyudkirjat sarjakuvat
historiakirjat sotakirjat
salapoliisiromaanit satukirjat

2. seikkailuromaanit eldinkirjat

" tieteisromaanit rakkausromaanit

4. nuorten elimisti kertovat kirjat aikuisten kirjat

pakinat ja huumori (muu miki?)

4. Luetko runoja?

en lue

miksi luet/ et lue, N < KQ erOJ Gj’ l‘.\i{o,’ }LQJ j
ma Sta Ja a\deLs MO MAsStas

= .

Jos vastasit mySntivisti, miti runoja luet? Rackeul s rwo l o8
(o Nuorten eddmdstd kertovad
¥__runot
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