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1. Johdanto

Téssd tydssi on tutkittu kuudestuokkalaisten kielellista paittelyd. Olen halunnut selvit-
t4d, miten oppilaat ymmartavat metaforista kieltd. Metaforat ovat kisitteind abstrakteja,
ja niiden ymmartdminen vaatii tietyn kehitystason saavuttamista ajattelussa. Olen valin-
nut kyselyni kohderyhmiksi kuudesluokkalaiset, koska Piaget’n ajattelun kehitysteorian
mukaisesti suunnilleen sen ikéiset alkavat siirtyd konkreettisista formaalisiin operaati-
oihin. Taman ikdiset mm. alkavat ymmartaa symbolista kieltd, he myds alkavat pystyd
tekemé&én pédtelmid ilman kohteiden konkreettista ldsndoloa. Kognitiivinen kehittymi-
nen on kuitenkin yksiléllistd. Niinpa samanikiisten nuorten ajattelu eroaa ainakin jonkin
verran toisistaan. Olenkin halunnut tyGsséni selvittdd, kuinka paljon yhdella kuudennella
luokalla on eroja metaforisen, kasitteellisen kielen ymmaértdmisessi. Olen halunnut
myds selvittdd, millaisia ndmé erot ovat ja mihin ne liittyvét.

Koulumaailmasta katsottuna tutkimusongelmani voi liittd4 oppilaiden siirtymiseen
ala-asteelta yldasteelle. Yldasteella opetettavat asiat muuttuvat ala-astetta abstraktim-
miksi. Opetusmenetelmatkain eivit vilttimatta ole niin havainnollistavia kuin ala-
asteella. Monien oppiaineiden sisiltdjen ja kasitteiden ymmartidmiseen tarvitaan for-
maalista ajattelua. Suoran, maailman havainnoinnin liséksi pitdisi olla kyky mallintaa ja
tehda olétuksiin perustuvia paitelmis. Ala- ja yldasteen siirtymévaiheessa olevien oppi-
laiden ajattelutaitoja kannattaisi pohtia, jos ala- ja yldasteen rajaa halutaan haivyttaa.
Mink4ilaisia vaatimuksia asteiden yhdistdminen asettaa esimerkiksi opetukselle?

Kehityspsykologiaa tutkinut Hautaméki, jonka ajatuksia olen teoriaosuudessa lainan-
nut, on todennut (Hautamiki 1995), ettd formaalisten operaatioiden omaksuminen ei ole
ihmisen kehitykselle valttamatontd. Tama kehitysvaihe on kulttuuris-kehityksellinen
konstruktio, jonka muodostumiseen tarvitaan ohjausta ja opetusta. Vaikka Piaget’n tut-
kimusten mukaan se on ajattelun kehityksen viimeinen jakso, se ei kuitenkaan kuvaa
arkiajattelua; formaalisia operaatioita tarvitaan 13hinn selvisti rajattujen, tieteellisten ja
teknisten ongelmien yhteydessd. Edellisestd voi péitelld, ettd opetus ja opetusmenetel-
mét ovat keskeisend tukena formaalista ajattelua vaativien késitteiden oppimiselle, var-

sinkin mit3d nuorempien oppilaiden oppisiséltdihin néitd kasitteitd kuuluu.



Kielellinen piittely ja abstraktien kisitteiden ymmaértdminen liittyy my6s luetun
ymmirtdmiseen. Koska opiskelu koulussa tapahtuu pitkalti teksteistd oppimalla, muo-
dostuu lukutaito keskeiseksi oppimisen keinoksi ja edellytykseksi. Helsingin OKL:n
didaktiikan lehtorina ty6skentelevd Linna on todennut (Linna 1994), ettéd lukemisen
opetus vihenee alkuopetuksen jalkeen, vaikka oppilaan taytyy selviytyd yhé vaativam-
mista ja monipuolisimmista teksteistd. Hyvén lukutekniikan ja luetun ymmértdmisen
opetukseen tulisikin kiinnittda enemmén huomiota hdnen mukaansa. Jos tutkimuson-
gelmani liitetd4n didinkielen opetukseen, voi pohtia, miten paljon teksteistd ymmartévét
oppilaat, joita on ohjattu kielelliseen péittelyyn, tai ne oppilaat, jotka lukevat ilman oh-
jausta ja vihdisin metakognitiivisin taidoin. Hyvaé luetun ymmaértdmisté tarvitaan myos
kaunokirjallisuuden ymmartamiseen. Esimerkiksi kirjallisuuden maailmankuvaa laajen-
tavat, mielikuvitusta kehittdvit ja tunne-eldmai monipuolistavat vaikutukset jaavit to-
teutumatta, jos tekstié ei ymmarré.

Kielellista péittelya tarvitaan yleensakin oppimisessa, joka siis tapahtuu pitkélti
tekstien valitykselld. Oppijoiden tulisikin tiedostaa oma Iukemisprosessinsa ja ajattelun-
sa seki opetella sddtelemadn naitd. Kielellinen pédattely on metakognitiivinen taito, ja
sen kehittiminen on tarkeds oppimaan oppimisen kannalta. Kehittdmisestd Leiwo on
mm. todennut (Leiwo 1984), ettei kielellisen péittelyn ja metalingvististen operaatioiden
opettaminen ole niinkd4n uuden asian opettamista vaan tietoiseksi saattamista: oppilasta
autetaan nostamaan tietoisen késittelyn tasolle operaatioita, joita hén jo tiedostamattaan
kayttai kielellisesséd toiminnassaan. Luetun ymmaértamisen voi ndhdé yhdeksi keinoksi
kehittidd oppilaiden metakognitiivisia tietoja ja taitoja.

Aikaisempia metaforisen kielen ymmartdmiseen ja lasten ajatteluun liittyvié tutki-
muksia ovat mm. Pirkko Saarisen tutkimus lasten abstraktista ja konkreettisesta ajatte-
lusta, Erling Wanden metaforatutkimus kaksikielisyysongelmien selvittdmiseksi seka
Helena Koskelon tutkimus kuudesluokkalaisten kielikuvatulkinnoista. N4ité tutkimuksia
olen esitellyt teoriaosuudessani.

Saarinen on tutkimuksessaan (1961) selvittanyt 7—15-vuotiaiden tyttjen ajattelun
kehittymisté erilaisilla kielellisilla ja ei-kielellisilla testeilld. Tutkimusmenetelma on
kvantitatiivinen. Saarinen on halunnut selvittds, onko tietyn ikéisilla kyky ajatella

abtraktisti; hian on halunnut my6s mitata erilaisten suoritusten frekvenssin. Testit ovat
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suurimmaksi osaksi valintatehtivii, oppilasta on pyydetty joissakin osioissa myds perus-
telemaan valintansa. Testit edustavat erilaisia tehtdvid aina paékéasitteiden muodostami-
sesta symbolisen sisdllon sanalliseen selittimiseen. Saarinen ei tutkimuksessaan kuvaile
kvalitatiivisesti oppilaiden vastauksia, vaan hén on halunnut pisteytyksen avulla kertoa
eri-ikdisten ajattelusta seké verrata eri ikdryhmien tuloksia keskenéén.

Saarisen tavoin Wande (1992) on kéyttinyt monivalintatestid menetelmanésn. Hanen
testiaineistonaan on metaforiset sananlaskut, joista han on halunnut selvittds, miten
oppilaat ymmértivit ne. Selvittddkseen sananlaskujen konnotatiivisia aspekteja Wande
on tehnyt myds jatkotutkimuksen. T4h4n hin on ottanut vapaampia tehtévid, my6s meta-
foria sisdltdvia runoja mukaan. Testit ovat tdssi sekd suullisia etté kirjallisia. Oppilaiden
erilainen kyky ilmaista ajatteluaan vaikeuttaa hinen mukaansa metaforan ymmaértamisen
tutkimista.

Koskelo (1997) on kéyttanyt tutkimusmenetelméni haastattelua, jota ennen hin on
kirjallisella kyselylla selvittanyt, miten kuudesluokkalaiset ymmartavat ja tulkitsevat
erilaisia kielikuvia. Koskelo on tehnyt tutkimuksensa kasvatustieteen ja kirjallisuustie-
teen lukemistutkimuksen ndkokulmasta. Han on ty§ssdén halunnut myos selvittéa luki-
jan persoonallisuuden ja kokemusmaailman vaikutusta lukemistapahtumaan. Tété varten
hin on jakanut erilaisia kyselyitd oppilaille, mm. lukuharrastuskyselyn. Koskelo on tut-
kimuksessaan analysoinut kielikuvien tulkintaa, miten se tapahtuu, sekd oppilaiden
asennoitumista kielikuviin.

Olen teoriaosuudessani késitellyt aluksi lapsen kognitiivista kehitystd sekd kielellista
kehitystd. Seuraavassa luvussa olen tarkastellut metaforaa eri nakokulmista: kirjalli-
suustieteen metaforakasitystd, kielitieteen metaforateoriaa seka tutkimuksia metaforan
ymmartadmisestd. Kolmannessa luvussa olen esitellyt kolme eri tutkimusta, jotka liittyvét
laheisesti tutkimusongelmaani. Lukemisesta ja luetun ymmartdmisestd olen kertonut
viimeisend ennen tutkimusprosessin selostamista. Tutkimusprosessikappaleeseen olen
lainannut vield muutamien tutkijoiden nikemyksia sananlaskuista ja niiden k&ytosta.
Mukana on my®s teoriaa verbien semanttisista merkityspiirteistd, jota olen tarvinnut
aineiston analyysiin.

Tutkimuksellani olen halunnut selvittdd kuudesluokkalaisten oppilaiden ymmarta-

misprosessia; miten he selviytyvit tehtévistd, joissa tarvitaan formaalisia operaatioita.
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Koska ajattelu kehittyy yksilollisesti, olen ottanut tutkimusjoukokseni yhden koululuo-
kan kartoittaakseni kuinka paljon eroja oppilaiden tehtavéavastauksissa on.

Tutkimusta varten tein oppilaille kirjallisen kyselyn metaforisista sananlaskuista.
Saarisen tutkimuksen (1961) tavoin oletin voivani rajata oppilaan ajattelun joko konk-
reettiseen tai abstraktiin vastausten perusteella. Analyysissa on siis mukana my6s vasta-
usten pisteytys; oletin kyselyn toimivan nédin myds abstraktin ajattelun mittarina.

Oppilaiden vastaukset tehtiviin osoittautuivat kuitenkin hyvin monitasoisiksi ja eri-
laisiksi; oppilaiden erilaiset konnotaatiot sananlaskuista ja heidén erilaiset ndkékulman-
sa sekd ristiriitaisetkin esityksensd saivat minut muuttamaan alkuperdistd analysointiase-
telmaani. Sen sijaan, ettéd olisin tarkastellut ovatko oppilaat ymmaértineet sananlaskut
konkreettisesti vai abstraktisti, ajattelin selvittdd laajemmin, miten eri tavoin oppilaat
ovat ne ymmadrtineet ja minkélaista ndkokulmista. Pisteytyksen kriteeriksi en ottanut
vastausten erottelua abstrakteihin ja konkreettisiin, vaan sen, kuinka l1dhell4 sananlaskun
merkitystd oppilaan vastaus on. Sananlaskun ymmaértdminen on aineiston késittelyn
lahtokohta. Olen myos kuvaillut, millaista oppilaiden kielellinen péittely on.

Analyysiosuudessa olen esitellyt oppilaiden paittelyprosessia heidén vastaustensa
avulla. Olen etsinyt my6s tyypillisyyksid ja epatyypillisyyksid merkitykset hyvin ymmar-
taneiden oppilaiden vastauksista aina vastauksiin, joissa sananlaskua ei ole ymmdrretty.
Kuvailu analyysissa on painottunut oppilaiden vaikeuksiin ymmart44 sananlaskuja;
vastaukset olivat monitasoisia. Olen my6s pohtinut syitd oppilaiden erilaiselle ymmir-
tdmiselle ja paéttelylle, yleensékin erilaisille vastauksille. Syitd on muitakin kuin heidédn
kognitiivisen kehityksensé vaihe, joka kuitenkin on antanut virikkeen ty6ni tutkimuson-
gelman kehittelylle. Tutkielman loppuun olen liittdnyt esimerkeiksi kahden eri tavoin
kyselystd suoriutuneen oppilaan tehtidvivastaukset.

Analyysin tuloksia olen esitellyt ty6ssdni ensin kvantitatiivisesti. Taulukoiden ja
kaavion avulla olen selvittanyt esimerkiksi, mitka sananlaskut osoittautuivat oppilaille
helpoimmiksi ja mitkd vaikeimmiksi. My6s koko oppilasryhmén onnistuminen tehtévis-
sé selvidd taulukoista. Tulosten laadulliseen arviointiin olen koonnut analyysissa esille
tulleita piirteitd vastauksista. Olen mm. esitellyt sananlaskujen solmukohtia, joita kaikki
vastaajista eivit ole ylittédneet; ne ovat usein vieneet myJs vastaajan paittelyn harhateil-

le.



2. Lapsen kehitys

2.1. Kognitiivinen kehitys

Kognitiivisella kehitykselld voidaan tarkoittaa kaikkia ihmisen eldmén aikaisia muutok-
sia, joita tapahtuu tiedon vastaanottamisessa, késittelemisessd ja valittdmisessd. Sup-
peammassa mielessd kognitiivinen kehitys merkitsee lapsuus- ja nuoruusidssi tapahtu-
via ajattelutoimintojen laadullisia muutoksia. (ks. Kuusinen — Korkiakangas 1995.) Téas-
sd esityksesséni kasittelen kognitiivista kehitysti lapsuus- ja nuoruusién kannalta.

Kognitiivinen kehitys on ajattelutoimintojen muutosta. Havaitseminen, motoriset
toiminnot seki erilaiset muistamismuodot kytkeytyvit ajatteluun. Kognitiivinen kehitys
on myds ndiden kaikkien keskindisten suhteiden muutosta. Ajattelutoimintojen muu-
toksia ilmenee lisdksi yksilon tiedollisiin prosesseihin tuottamissa tiedoissa ja koke-
musmaailmaa koskevissa mielikuvissa, representaatioissa. Kognitiiviset toiminnot kie-
toutuvat monin tavoin kieleen. Tietojen vilittiminen ja representaatiot tapahtuvat usein
kielen avulla. (Kuusinen — Korkiakangas 1995: 105.)

Ajattelu rakentuu operaatioista eli mielessé suoritettavista toiminnoista. Se perustuu
aina yksilon kokemusmaailmaa koskevien asioiden sisdisiin representaatioihin eli mie-
lessd oleviin esityksiin, joiden on tiettyyn pisteeseen asti vastattava ulkoisen todellisuu-
den tapahtumia. Ajattelun kehittyessi sisdiset representaatiot muuttuvat olennaisesti.
(Kuusinen — Korkiakangas 1995: 106.)

Toiminnalliset representaatiot hallitsevat lapsen suhdetta maailmaan ensimmaéisini
elinvuosina. Lapsi hallitsee maailmaa iké4n kuin liikkuisi siini tai toimisi yhdessi sen
kohteiden kanssa. Kuvalliset representaatiot on seuraava kehitysvaihe. Lapsi muodostaa
mielessdin kuvia kokemuksistaan ja tallentaa ne muistivarastoonsa. Hanen ajattelunsa
on ikain kuin mielessa tapahtuvaa havaitsemista. Vield kouluidn alkuvaiheessa uuden
tiedon omaksuminen edellytté3 tietojen kytkemistd omakohtaisiin havaintoihin ja koke-
muksiin. Téssd idssd kieli alkaa kuitenkin tulla yhd enemmén mukaan mielikuviin ja
niiden kisittelyyn. Kielen avulla ilmaistaan sellaistakin, josta ei voi muodostaa konk-
reettisia mielikuvia. T&té vaihetta kutsutaan symbolisten representaatioiden vaiheeksi.

Ajattelu voi t&lloin etdéintyd havainnollisuudesta. Kykya muodostaa symbolisia represen-



taatioita vaaditaan yhteison tietovaraston omaksumiseen yleisessd, omista kokemuksista
riippumattomassa muodossa. Symbolisten representaatioiden muodostamista tarvitaan
myds esimerkiksi yleiskésitteiden ja suhdekésitteiden merkitysten ymmértdmisessd ja
omaksumisessa. (Kuusinen — Korkiakangas 1995: 106.)

Jean Piaget on esittinyt toistaiseksi tunnetuimman teorian kognitiivisesta kehitykses-
td ajattelurakenteiden muutosten pohjalta. Hinen mukaansa kaikki ovat saavuttaneet
aikuisidn ajattelun muodot ja rakenteet kdymalld kehityksesséddn ldpi samat vaiheet.

Ajattelun kehitys etenee neljéssi vaiheessa seuraavasti:

1) sensomotorinen kausi (0-2 v)
2) esioperationaalinen kausi (2—6 v)
3) konkreettisten operaatioiden kausi (7-11 v)

4) formaalien operaatioiden kausi (11-12 v)

Ajattelun luonne ja rakenne ovat eri vaiheissa laadultaan erilaisia. Muutokset vai-
heesta toiseen tapahtuvat todellisuudessa hitaasti. Myds vaiheiden suhteuttamista ikd4n
on pidettidvi vain suuntaa antavana. Yksilon kokemukset vaikuttavat ajattelun kehitysta-
soon. Siirtymit vaiheesta toiseen eivit myos valttdmatta tapahdu samanaikaisesti eri
sisédlt6alueita koskevassa ajattelussa. (Kuusinen — Korkiakangas 1995: 107.) Hautamiki
on kritisoinut Piaget’n tutkimuksissa ylimalkaisesti kuvattua otantaa. Koehenkilot néyt-
tavat edustavan usein 25 %:n parasta ikédluokassa, ja joskus vieldkin valikoidumpaa
joukkoa. Piaget’n esittdmét ajattelun eri vaiheiden esiintulemiset ovat siis liian aikaisia
koko ikéluokkaa ajatellen. (Hautamaki 1995: 243.)

Lapsen ajattelu on sensomotorista parin ensimméisen vuoden aikana. Piaget’n mu-
kaan vastasyntyneelld ei ole erityisid kykyjé, vaan hinen on reagoitava ulkoisiin ja si-
sdisiin drsykkeisiin kerta kerralta erikseen. Vihitellen vuorovaikutuksessa vauva alkaa
muodostaa skeemoja eri toiminnoista. Lapsi sopeutuu ymparistoonsa sulauttamalla
skeemoja uusiin tilanteisiin tai mukauttamalla niita uusien tilanteiden vaatimusten mu-
kaisesti. Han oppii vahitellen, ettd esineet ovat pysyvid, vaikka kohteet eivit olisi havait-
tavissa. Han saa my0s kokemuksia ymparistoon vaikuttamisen keinojen ja tavoitteiden

vélisistd suhteista. Toisen elinvuoden loppupuolella lapsi pystyy ennakoimaan monen-



laisia toistuvia tapahtumia ja tilanteita ja selviytyy niistd muodostamiensa skeemojen
pohjalta. T#lloin muodostuu myds semioottinen funktio: lapsi kykenee mielessdédn sym-
bolien ja kielen varaan rakentuvan todellisuuden esittimiseen. (Kuusinen — Korkiakan-
gas 1995: 107-108.)

Piaget’n mukaan esioperationaalisessa vaiheessa (2—6 v) lapsen ajattelulle on luon-
teenomaista todellisuutta koskevien havaintojen varaan rakentuvat skeemat. Vaikka hén
kykenee monenlaisiin ajattelutoimintoihin, hén ei itse ndytd olevan perilld omassa ajatte-
lussaan noudattamistaan sdanndisti. Lapsi on ajattelussaan sitoutunut omaan nékékul-
maan. Hin ei pysty ymmaértdméin, ettd tilanne ndyttdd toisen ihmisen ndkokulmasta
erilaiselta. Konkreettisten operaatioiden vaiheessa (6—11 v) lapsi alkaa hallita loogisia
operaatioita, esim. sarjoittamista. Ajattelun kohteiden tiytyy olla kuitenkin esilld. Eri-
laisten ajattelutoimintojen ka#nteisyys (esim. lisddminen ja vahentdminen) alkaa olla
ymmérrettdvissd. Olennaista tdssd vaiheessa on, ettei lapsi pysty ajattelussaan téysin
irtautumaan sen hetkisesti tilanteesta. (Kuusinen — Korkiakangas 1995: 108.)

Formaalien operaatioiden vaiheeseen siirrytdin 11-12 vuoden idssd Piaget’n tutki-
musten perusteella. Logiikan perussdsnt6jen noudattaminen ja paitelmien tekeminen
ilman kohteiden konkreettista lasndoloa tulee mahdolliseksi. Nuori pystyy tekeméén
abstrakteja, todellisuuden kanssa ristiriidassa olevia ja oletuksiin perustuvia péételmia.
Hin pystyy my0s arvioimaan omien paitteluketjujensa sitovuutta. Saarinen (1961: 26)
on my6s todennut, ettd 11 vuoden ikdinen lapsi alkaa ymmértas symbolista kielta. Pi-
aget’n mukaan tdmi kehitysvaihe poikkeaa muista kehitysvaiheista. Formaaleja operaa-
tioita ilmenee usein vain yksilolle tutuissa toiminnoissa ja sisélldissi. Niiden omaksu-
minen voi jatkua my6s pitkalle aikuisikdin. (Kuusinen — Korkiakangas 1995: 109.)

Jarkko Hautamaiki on esittdnyt Keatingin (1990) nikemyksen ajattelun kehityksen
péétetilasta. Sen mukaan nuoren aikuisen ajattelu eroaa nuorempien lasten ajattelusta
viidessé suhteessa: 1) nuori aikuinen ajattelee useita vaihtoehtoja, sellaisiakin, jotka
eivit ole vilittomasti esilld aistihavainnoissa, 2) nuori aikuinen ajattelee etukéteen eri
tavoin ja erilaisissa yhteyksissé, esim. ratkaistessaan koulutehtévas tai miettiesséan
oman eldméinsi jatkoa, 3) nuori ajattelee hypoteesein, joiden testaamisen kautta tilantei-
ta voidaan eritelld; ndiden liséksi 4) nuori ajattelee ajattelemista ja 5) nuori ajattelee

asioita, jotka tulkitsevat hdnen maailmaansa ja hénti itsedén. Tdma ajattelun kuvaus



esittelee muutoksen, jossa yksinkertaisemmasta toiminnasta edetdfin monimutkaisem-
paan. (Hautamaki 1995: 222.)

Kuusinen ja Korkiakangas esittavit nikemyksensi kognitiivisen kehityksen tutki-
muksista: heiddn mukaansa lapsen ajattelun kehitysvaiheita tutkimalla on syntynyt p44-
telmd, ettd formaaliset operaatiot olisivat ajattelun kehityksen lopputulos. Formaaliset
operaatiot eivit kuitenkaan kuvaa arkiajattelua aikuisiéissé, ja niinpé on ajateltu, ettd on
olemassa myds viides kehitysvaihe, postformaalien operaatioiden vaihe. Aikuisidn ajat-
telua luonnehditaan dialektiseksi ajatteluksi. Sille on ominaista yhi kasvava tietoisuus.
Myos kisiteltdviin asioihin ja ajatteluun siséltyvit ristiriidat pyritdén hyvéksyméén.
Formaalisia operaatiota kdytetd4in Kuusisen ja Korkiakankaan mukaan ldhinné vain sel-
visti rajattujen ongelmien yhteydessi, esim. tieteellisissi tai teknisissd ongelmissa. Ar-
kiongelmien ratkaisemisessa selvidi logiikalla, kokemuksella ja kéytdnnon realiteettien
tuntemisella. (Kuusinen — Korkiakangas 1995: 109.)

Piaget’n ndkemys kognitiivisesta kehityksestd on pitkalti ajattelun operaatioiden
kehitysti. Alykkyyden nikékulma kognitiiviseen kehitykseen on erilainen. Kuusisen
mukaan Piaget’n teoria ei huomioi tarpeeksi tiedon merkitysté alyllisessd kehityksessa.
Lasten ja nuorten ongelmat erilaisista tehtdvistd suoriutumisessa eivit hanen mukaansa
monissa tapauksissa riipu niink@4n heidén hallitsemistaan loogisista operaatioista, vaan
enemmankin heiddn muistinsa, tietojensa ja kokemustensa puutteista. Kognitiivisiin
toimintdihin liittyy myds huomattavia yksildiden vilisia eroja. (Kuusinen — Korkiakan-
gas 1995: 109-110.)

Hautamaiki on tarkastellut kouluikdisen lapsen alyllistd kehitysté ajattelun kehityksen
kannalta Piaget’n teorioiden pohjalta. Hanen erityisend tarkoituksenaan on ollut miettid
siirtymistd konkreettisista operaatioista formaalisiin. Konkreettista vaihetta voidaan hi-
nen mukaansa pitad vilttamattomini kehitysvaiheena, universaalina: lapsi ei ajattele
maailmaa ja toimintaa kuvaavia konkreettisia operaatioita kumottavina — ne ovat siis
valttimattomis. Formaalisten operaatioiden vaihe ei sen sijaan ole kehityksellinen valt-
tdmattomyys Hautamien mukaan. Se edellyttds erityisii jéarjestelyjd, opetusta ja inter-
ventiota: se on kulttuuris-kehityksellinen konstruktio. Formaalisten operaatioiden tuot-
tamat mallit ovat hypoteettisia, ja ne voivat tulla kumotuiksi. (Hautamaki 1995: 220,

225.)



Hautamaiki ihmetteleekin, miten siirtyminen formaalisiin operaatioihin tapahtuu, jos
kyse ei ole luonnollisesta ja kehityksellisesti valttimattomastd muutoksesta. Konkreet-
tisten operaatioiden kehitysti on tutkittu mm. Longeotin (1978) esittimén solmu-idean
avulla. Tdmin mukaan kaikkien lasten ajattelu kehittyy solmujen kautta, solmut ovat
edellytyksens skeeman edelleen kehitykselle. Lapset eivit ole kuitenkaan aina kaikissa
skeemoissa samalla tasolla. Hautamden mukaan solmu-idea on yksi sellainen menetel-
mé, jonka avulla voidaan empiirisesti tunnistaa kehityksen epdjatkuvuuskohdat. Sen
avulla voidaan myds ymmartid siirtymistd konkreettisista formaaleihin operaatioihin.
Formaalisista operaatioista ei ole kuitenkaan vield tehty Longeotin esittiméaé analyysia.
(Hautamaki 1995: 225-227.)

Hautamien kisitteend konkreettisuus tarkoittaa yleisesti tietynlaista merkityksen an-
tamista havainnoille. Konkreettisten operaatioiden vaiheessa téllaista kokemukselle an-
nettavaa merkitystd ei voida irrottaa esineisti tai havainto- tai mielikuvista. Konkreetti-
sia operaatioita ovat jarjestiminen (sarjoittaminen), kategorisointi (luokittelu), séily-
vyys-toiminnat ja numero-operaatiot (kardinaalisuuden ja ordinaalisuuden mééarittimi-
nen). Konkreettisten operaatioiden skeemat muodostuvat tietyssé jérjestyksessa empii-
risten tutkimusten perusteella. Ne mygs vaativat tietyn ajan kehittydkseen. Formatiivista
ajattelua voidaan pitd4 mallintamisena Hautaméen mukaan, koska kyseessé on erés to-
dellisuuden kuvaus. Oleellista on, ettd tima malli voidaan kuvata. Konkreettisten ope-
raatioiden vaiheessa tille mallille on rajoituksia. (Hautamaki 1995: 227-228.)

Hautamiki pohtii formaaliin vaiheeseen siirtymisen syytd. Hanen mukaansa psyko-
logisena edellytyksend konkreettisesta vaiheesta formaaliin vaiheeseen siirtymiselle on
ristiriidan kohtaaminen: tilanteelle tulkinnan antanut malli joutuu konfliktiin toisen
mallin kanssa. Tilanteen ratkaisemiseksi tdytyy luopua suorasta kuvauksesta ja muodos-
taa hypoteettinen oletus seké testata se. Formaalisissa operaatioissa ei ole kyse enédd suo-
rasta maailman havaitsemisesta, vaan mallin ja maailman vastaavuuden toteamisesta.
(Hautamaki 1995: 232.)

Inhelderin ja Piaget’n (1958) mukaan formaalisten operaatioiden kattava kognitiivi-
nen rakenne muodostuu jarkeilyn erilaisista malleista. Niitd voidaan kéytta4 erilaisina

yhdistelmini, kun ratkaistaan vaativaa ajattelua edellyttivia tehtdvid. Adey ja Shayer
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(1994) ovat ryhmittineet seitsemén keskeistd skeemaa Inhelderin ja Piaget’n esittdmésta

kymmenesti. Skeemat ovat kolmessa ryhmaéssé tehtdviensid mukaisesti:

Muuttujien Kisittely
* Muuttujien tunnistaminen ja pois sulkeminen

* Luokittelu

Muuttujien suhteet

* Suhde ja verrannollisuus

* Kompensaatio ja tasapaino
* Korrelaatio

* Todenndkoisyys

Muodolliset mallit
* Formaalisten mallien konstruoiminen ja kayttdytyminen

* Looginen paittely

Hautamaki on esitellyt tarkemmin skeemoja Adeyn ja Shayerin esimerkkej4 ja kuvauk-
sia kayttien artikkelissaan Alyllinen kehitys ja koulutus. (Hautamaki 1995: 232-238.)

Piaget’n teorian mukaisten ajattelun kehitysvaiheiden nimitykset ovat tutkimusten ja
teoreettisten tarkastelujen myota vihitellen vakiintuneet. Hautaméaki on kertonut artik-
kelissaan Adeyn ja Shayerin tutkimuksesta (1994), jossa he ovat jakaneet operatiivisen
ajattelun vaiheet seuraaviin jaksoihin: aikainen konkreettinen (2A), keskivaiheen konk-
reettinen (2A/2B), vakiintunut konkreettinen (2B), konkreettinen yleistys (2B*), aikai-
nen formaalinen (3A), vakiintunut formaalinen (3A/3B) ja formaalinen yleistys (3B).
Ajattelun kehitystd on kuvattu mm. kehityskayrilld. (Hautamaki 1995: 224, 238-242.)

Hautamsien esittimasti kehityskiyridkaaviosta (Hautaméaki 1995: 240) voidaan arvi-
oida, milloin ensimmdiset (paras 5%) ikdluokasta saavuttavat jonkin Adeyn ja Shayerin
madrittelemén kehitysvaiheen, milloin sen saavuttavat ne, jotka kulkevat keskijoukossa,
ja milloin ne, jotka ovat hitaimpia (hitain 5%). Aikaisen konkreettisen vaiheen (2A)

seki keskivaiheen konkreettisen vaiheen (2A/2B) saavuttavat kaikki ikdluokassa (6-19
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v). Vakiintunutta konkreettista vaihetta (2B) sekd myShempid ajattelun kehitysvaiheita
ikidluokan hitaimmat (5%) eivit saavuta ollenkaan. Varhaisen konkreettisten operaatioi-
den vaiheen (2A) he saavuttavat vasta viidennelld luokalla. P44osa ikéluokasta ei saavu-
ta formaalisten operaatioiden vaihetta (3A—3B) peruskoulun aikana eikd sen jélkeenkééin
(Hautamaiki 1984). Vain 30-35 % ikaluokasta yltd4 tahin vaiheeseen. Paras 10 % saa-
vuttaa formaalisten operaatioiden vaiheen jo peruskoulun ala-asteella, nopeimmat 10-
vuotiaina. Paras 25 % ikdluokasta yltd4 tdhdn vaiheeseen viimeistéén 8. luokalla.
(Hautaméki 1995: 224, 238-242.)

Hautamaiki on tarkastellut koko ik#dluokkaa my6s lievemmin kriteerein. Télloin va-
kiintuneen konkreettisen vaiheen (2B) saavuttavat ldhes kaikki seka yleistetyn konk-
reettisen vaiheen (2B*) noin puolet ikdluokasta. Niiden tulosten perusteella Hautamaki
toteaakin, ettd konkreettiset operaatiot ovat kulttuurillinen ja kehityksellinen universaali.
Tama tarkoittaa hinen mukaansa, ettd kaikissa koulukulttuuria toteuttavissa maissa saa-
vutetaan konkreettisten operaatioiden toiminnallinen taso. Formaaliset operaatiot eivét
sen sijaan ole universaali saavutus; niiden skeemat on muodostettava opettamalla.
(Hautamaki 1995: 242, 243.)

Hautamiki on lainannut Shayerin ajatusta (ks. 1981), jonka mukaan formaalisia
malleja ei voida kohdistaa suoraan aistimuksiin tai aistihavaintoihin. Todellisuus taytyy
olla jasennelty soveltamalla sopivia konkreettisia skeemoja — luokittelua, jérjestamisti,
numeraatioita, kausaatioita, ennen kuin on olemassa vaadittava mentaalinen perusta
formaalisten mallien luomiseksi. Konkreettiset skeemat ovat siis formaalisen mallitta-
misen edellytys. Vaikka kisitteellisid rakennelmia voi olla lukemattomia, rakentamisen
operatiivisia vilineité on rajallinen maara. Konkreettiset ja erityisesti formaaliset ope-
raatiot ovat niit vilineitd. (Hautaméaki 1995: 246.)

Siirtyminen konkreettisten operaatioiden vaiheesta formaalisiin operaatioihin on
epdjatkuvuustapahtuma Hautaméen mukaan. Siind siirrytéén luonnolliselta tuntuvan
nikemisen ja kuvauksen vilttimattomyydestd hypoteettiseen tulkintamallin testaukseen.
Ei-formaalisia vaiheita hin pitd4 vilttimattoming ja kehittyvan ihmisen kannalta luon-
nollisilta tuntuvilta keinoilta hallita ymparist64. Formaaliset operaatiot ovat sen sijaan

tietoista mallien muodostamista ja testausta. (Hautaméki 1995: 245.)
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Hautamiki on myds pohtinut eroa tiedon keruun ja tiedon késittelyn funktioiden kes-
ken. Hinen mielestisin voisi ajatella, ettd konkreettiset operaatiot ovat keskushermoston
tiedonkdsittelysysteemin automatisoituvia keré4ji ja formaaliset operaatiot formaatiota
muokkaavia yksikditd. Oletuksellisia ja testattavia malleja tuottavat formaaliset operaa-
tiot olisivat siis ei-valttimattdmid, koulussa esitettdvid henkisen toiminnan jalostuneita

apuvilineitd. (Hautamaki 1995: 246-247.)

2.2. Kielellinen kehitys

2.2.1. Kielikyky ja kielen omaksuminen

Kielikyvylld tarkoitetaan Leiwon mukaan kielen puhujan ja kuulijan tietoa kielestéén.
Puhesuoritus on puolestaan puheen tuottamista ja puhetilanteessa tuotettuja ilmauksia,
joihin kielikyky vaikuttaa. Psykolingvistiikka erottaa kyvyn (kompetenssi) ja suorituk-
sen (performanssi) toisistaan. Kielikyky sisiistetdan lapsuudessa. Sen avulla puhujan on
mahdollista yhdisti3 tietty merkitys ja sitd vastaava dénneasu. Siihen kuuluvat myds
hanen kieltd koskevat intuitionsa. Kielikyvyn ominaisuuksia ovat kyky tuottaa ja ym-
martai ddretdn médrd lauseita, kyky tuottaa ja ymmartad ddrettomaén pitkia lauseita seké
kyky pastelld, kuuluuko jokin ilmaus kieleen vai ei ja onko se kieliopin séént6jen mu-
kainen. Kielikompetenssia on my6s kyky péitelld, onko kahdella ilmauksella sama vai
eri merkitys, ja mikd on merkitysten suhde seka kyky tehdé pastelmid ilmausten muo-
dollisesta, kieliopillisesta samankaltaisuudesta. (Leiwo 1989: 26-27.)

Nykyisen nikemyksen mukaan kielenkehitys on ensisijaisesti omaksumista. Lapsi el
niink#n jaljittele aikuisten ilmauksia ja muodosta analogiamalleja, vaan han tekee tie-
dostamattomia hypoteeseja kielestd hyvinkin puutteellisen ja satunnaisen kielellisen
primaarimateriaalin pohjalta. Kielen omaksumiseen liittyy mys kypsymisen merkitys:
lapsi pystyy omaksumaan kielen vasta saavutettuaan tietyn kypsyyden ja kehitystason.
Leiwon mukaan useat kielenomaksumisen ilmi6t voidaan kuitenkin tulkita my6s beha-

vioristien mallin avulla, jolloin kielenomaksuminen nihdasn analogioiden muodostami-
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sena kielesti. Esimerkiksi lapsen ilmaus kolivuotias voidaan ndhdi nelivuotiaan analo-
giaksi. Olennaista kielenomaksumisessa on Leiwon mukaan kuitenkin tiettyjen sdin-
nénmukaisuuksien kehittyminen, ei yksityisten muotojen oppiminen. Opittuaan taivu-
tusperiaatteen tai -sddnnon lapsi ryhtyy soveltamaan sitd muihin sanoihin. (Leiwo 1989:
46.)

Leiwo on viitannut Leontjevin (1975) tutkimukseen puhetaitojen kehittymisestd. Sen
mukaan olennaista kehityksessi on, etti se etenee 1) tilanteeseen sidotusta kielestd 2)
kontekstuaaliseen puheeseen ja siitd edelleen 3) tilanteesta ja kontekstista riippumatto-
maan puheeseen. Kolmannessa vaiheessa lapsi tulee tietoiseksi omasta puheestaan ja
pystyy tuottamaan puhetta tahdonalaisesti. Lapsen metalingvistinen tietous my6s kehit-
tyy. Kouluikd4 lahestyttdesss ja kouluidssi kielen kehityksen painopiste onkin Leiwon
mukaan metalingvistisen tietoisuuden kehittymisessa. (Leiwo 1989: 105.)

Tornéus miirittelee metalingvistisen tietoisuuden ulkopuoliseksi asennoitumiseksi
kieleen; kieli otetaan pohdinnan kohteeksi. T4ll6in huomio kénnetdénkin sanojen
merkityksestd niiden muotoon ja funktioon. Lapset oppivat myds kielen eri yhteiskun-
nallisia ja persoonallisia kayttotehtavid. Kielellisen tietoisuuden voi néhda siis osana
laajempaa kokonaisuutta. Syvillinen henkisten toimintojen uudelleen jésentyminen
mahdollistaa myds ajattelun vapautumisen tilannesidonnaisuudesta sekd kyvyn nakdo-
kulman vaihtamiseen ja reflektoivaan ajatteluun. Olennaista sekd metalingvistisessa
tietoisuudessa ettd konkreettisessa operationaalisessa ajattelussa onkin kyky kontrolloida
oman ajattelun kulkua. Tornéus ei kuitenkaan pidd metalingvistisen asennoitumisen
ilmaantumista itsestdén selvini osana kielen kehitystd, tavanomaisissahan puhetilanteis-
sa tdllaista asennoitumista kieleen ei yleensi tarvita. Kielellisté tietoutta voidaan kui-
tenkin edistdd opetuksella. Erityisen keskeistd metalingvistinen asennoituminen on lu-
kemisen oppimisessa. (Leiwo 1989: 105, Tornéus 1991: 9-10, 13-14, Tunmer, Pratt &
Herrimann 1984: 30.)

Tunmer, Pratt ja Herrimann ovat verranneet eri tutkijoiden nikemyksi4 siitd, minka
ikdisend kielellisen tietoisuuden on ajateltu kehittyvan. Erdiden 1970-luvun lopun tut-
kimusten mukaan metalingvistinen tietous kehittyy kielen omaksumisen yhteydessa.
Toiset tutkijat pa4tyivit taas ajatukseen, etti se kehittyy sen jilkeen kun lapsi aloittaa

muodollisen koulunk&ynnin ja se on my®6s laajalti tulos lukemaan oppimisesta. Tunme-
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rin, Prattin ja Herrimannin mielestd metalingvistinen tietoisuus ilméantuu kuitenkin
keskilapsuudessa 4-8 vuoden ifissd. Se on kehityksellisesti erikoislaatuinen kielellinen
toiminto, joka liittyy samana aikana ilmaantuviin yleisempiin informaation prosessointi-
kykyihin. Tornéuksen mukaan metalingvistinen kehitys etenee harppauksenomaisesti
kahdeksannen ikdvuoden tienoilla. Ei ole olemassa kuitenkaan hinen mukaansa tutki-
mustietoa esim. siitd, miten kehityksen eri osa-alueet ovat yhteydessi toisiinsa ja mer-
kitseekd viivdstyminen jonkin osa-alueen kehityksessi viivastystd muussakin metaling-
vistisessi kehityksessd. (Tunmer, Pratt & Herrimann 1984: 17-35, Tornéus 1991, 62.)
Monet psykologit ovat korostaneet kielen riippuvuutta muusta kehityksesta. Se, miké
niyttdd kielellisiltd universaaleilta, perustuukin niiden taustalla oleviin kognitiivisiin
universaaleihin esimerkiksi havaitsemisessa. Kielellinen paittely on myds samanlaista
vertailu- ja hahmotusprosessia kuin muukin kognitiivinen pééttely. Kehityksen myo6ta
lisdsintyy lapsen kyky omaksua ulkopuolinen ja pohdiskeleva asenne ympériston ilmi-
6ihin, my6s kieleen. Kognitiivinen kehitystaso muodostaa siis pullonkaulan kielellisen
tietoisuuden kehityksessi. Tornéuksen mukaan myShempind ikdkausina metalingvisti-
sen kehityksen suhde kognitiiviseen kehitykseen muuttuu kuitenkin vaikeaselkoisem-
maksi. Han kertoo 16ytineensd ala-asteen oppilaita koskevissa tutkimuksissaan lapsia,
jotka ovat olleet seké kielellisesti ettd kognitiivisesti hyvin kehittyneitd, mutta joilla siitd
huolimatta on ollut suuria vaikeuksia kielellisti tietoisuutta edellyttévissa tehtavissa.
Tornéus korostaakin, ettd metalingvistiset tehtdvét vaativat paitsi valmiutta tarkkaavai-
suuden tahdonalaiseen suuntaamiseen myds monia muita vaikeudeltaan vaihtelevia

ajattelutoimintoja. (Leiwo 1984: 46, Leiwo 1989: 57, Tornéus 1991: 10-11.)

2.2.2. Merkitysten ymmértidminen

Kun kielti tarkastellaan tietoisesti ja siitd tehdédin padtelmid, tarvitaan kykya erottaa
merkitys ja muoto. [hmiset tuottavat ja vastaanottavat merkityksid, mutta huomio kiinni-
tetdzn poikkeuksellisesti muotoon silloin, kun tulkinnassa syntyy epédselvyyksid. Leiwon
mukaan pieni lapsi ei aina pysty erottamaan merkitysti ja muotoa. Esimerkiksi vield

neli-viisivuotiaasta palikka voi olla lyhyt sana ja juna pitkd sana. Tassi tarkoitteen ja
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sanan erottaminen on lapsille vaikeampaa kuin tarkoitteen ja kuvan erottaminen. Lapsil-
la on my®s taipumus reagoida ilmausten merkityksen eika niiden muodon perusteella,
kun kysytd4n ilmausten kieliopillisuutta ja hyvaksyttavyyttd. Esim. viisivuotiaasta ilma-
us syon pdivdllistd ei ole hyvaksyttavi, koska hén ei pida péivillisen sydmisestd. Vasta
6-7-vuotiaat lapset alkavat perustaa arvionsa lauseen hyviksyttdvyydesta kieliopilliseen
muotoon. (Leiwo 1984: 47, Tornéus 1991, 40.)

Lapsi ei pysty hyddyntdmain ilmausten syntaktista rakennetta merkitysten tulkinnas-
sa samoin kuin aikuinen Leiwon mukaan. Lapselle lauseiden ymmértdminen on vaikeaa,
jos sanasto on tuntematonta. Hanen ymmartdmisstrategiansa perustuvat sanojen leksi-
kaaliseen merkitykseen, kun taas aikuiset pystyvét tulkitsemaan vieraiden sanojen
merkitykset lauseyhteyksistd. (Leiwo 1989: 110.) Monimerkityksisistd ilmauksista lap-
set oppivat Leiwon mukaan ensin huomaamaan fonologiset ja leksikaaliset monimerki-
tyksisyydet ja vasta myohemmin syntaktiset monimerkityksisyydet. Fonologisten ja
leksikaalisten monimerkityksisyyksien tulkinta on todettu kehittyneen melko pitkélle
yhdeksénteen ikdvuoteen mennesséd. Semanttis-syntaktisten monimerkityksisyyksien
huomaaminen on vaikeampaa. Pirkko Saarisen tutkimuksen, Abstract and concrete
thinking at different ages (1961), mukaan vasta kymmenvuotiaat tyt6t alkavat ymmartds
sellaisten sanojen kuin johdonmukainen, kouriintuntuva, lyhytsanainen, mukiinmenevd
ja silmddnpistdvd kuvaannollisia merkityksid. (Leiwo 1984: 48-49.)

Kielikuvien ja monimerkityksisyyksien ymmartamisessd on kyse muustakin kuin
kielellisesti tietoisuudesta Tornéuksen mukaan. Yleinen kognitiivinen, sosiaalinen ja
emotionaalinen kehitys sek lapsen kokemustausta vaikuttavat merkittavasti kielikuvien
tulkintaan. Pragmaattisella tietoisuudella on yhteys luetun ymmaértamiseen. Jos tietoi-
suus ei ole kehittynyt, lukijalla on vaikeuksia ymmartid lukemaansa. Metapragmaattisen

asenteen omaksumiseen voidaan Tornéuksen mukaan ohjata. (Tornéus 1991, 49, 56.)
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3. Metafora

3.1. Kirjallisuustieteen metaforateoria

Raili Elovaara on koonnut kirjaansa “Olen tyhjd huone ” (1992) kirjallisuustieteen kes-
keisid metafora- ja symboliteorioita. Metaforateoriat hin on jaotellut kolmenlaisiin: kor-
vaamisteoriaan, vertaamisteoriaan seki vuorovaikutusteoriaan. Metaforan kisitettd on
pohdittu antiikin ajoista ldhtien. Korvaamis- ja vertaamisteoriat ovat perinteisié, satoja
vuosia vanhoja metaforakisityksid. 1900-luvun alkupuoliskolla syntyneet ajatukset me-
taforan vuorovaikutuksellisesta olemuksesta ovat kuitenkin kyseenalaistaneet klassisen
retoriikan nikemyksid metaforasta.

Aristoteleen Runousopissa esiintyvai kisitystd metaforasta pidetdén metaforan kor-
vaamisteoriana. Sen mukaan metaforassa sana tai ilmaus on asetettu toisen tilalle. Meta-
fora voidaan nihd4 my6s nimityksen siirtona, johon liittyy merkityksen siirto: “"Metafora
syntyy, kun asialle annetaan nimi, joka varsinaisesti kuuluu jollekin muulle - -
(Aristoteles, 55). Elovaara on lainannut myos Max Blackin tutkimusta (1966a) esitelles-
sdin korvaamisteoriaa: kasitys, jonka mukaan metaforista ilmaisua on kéytetty jonkin
samaa merkitsevin kirjaimellisen ilmauksen asemasta, on metaforan korvaamiskasitys.
(Elovaara 1992: 9-10.)

Esimerkking korvaamisteoriasta voisi pitdd ilmausta Puheenjohtaja kynti keskustelun
ldpi. Siind kyntdd-verbi kuvaa tapaa, jolla puheenjohtaja toimi kokouksessa, esim. hén

suhtautui ylimalkaisesti vastavditteisiin. [lmauksessa puheenjohtajan toimintaa on kuvat

tu verbilld, joka kuuluu muunlaiseen ymparisto6n kuin kokoukseen; kyntdd-verbi konk-
reettisesti ymmaérrettynd ei liity puhumiseen. Ylimalkaisesti vastavditteisiin suhtautumi-
selle on siis annettu nimi, joka kuuluu muuhun kontekstiin, maanviljelyyn. (Elovaara
1992, 9-10.)

Perinteisen kisityksen mukaan metafora on lyhennetty vertaus, siitd on vain jatetty
kuin- tai niin kuin -sanat pois. Seki metaforaan ettd vertaukseen sisiltyy vertailua, mutta
vertauksessa se on eksplisiittistd, metaforassa puolestaan implisiittistd. Metaforaa pide-
tédn vertausta voimakkaampana ilmauksena (vrt. hdn on kuin haiku — hdn on haiku).

FElovaaraa esittdd vertaamisteorian mm. Max Blackin ajatuksin (1966a), joiden mukaan
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metafora ndyttas itseensi sisdltyvin analogian tai kaltaisuuden. Metafora perustuu siis
vertailulle, joka sisaltdd analogian. Ilmaus ldhteen silmd on esimerkki vertaamisteorias-
ta. Silmé on jollain tavalla samanlainen kuin ldhde; ldhteen ja silmén vililld on analogia.
Vertaamisteorian voidaan katsoa olevan korvaamisteorian tarkennus tai erityislaji Elo-
vaaran mukaan. (Elovaara 1992, 14, 17-20.)

Metaforan vuorovaikutusteorian kehitti I. A. Richards 1930-luvulla. Hénen jatkeensd
muut ovat kehitelleet sitd eteenpdin aina 1970-luvulle asti. Uudessa teoriassa hyléattiin
Elovaaran mukaan kisitys, jonka mukaan metafora ei tarjoa mitd4n informaatiota. Sa-
moin hyléttiin ajatus siit4, ettd metafora on funktionsa puolesta pelkéstazn dekoratiivi-
nen tai kognitiivisena instrumenttina toisarvoinen. Metafora on uudemman késityksen
mukaan prosessi, joka dynamisoi koko lauseen. Aikaisemmin metaforan merkityksen
vaihdoksen ajateltiin tapahtuvan irrallaan muista sanoista. Elovaaran mukaan vuorovai-
kutusteoriassa ei ole myoskdin kyse enii siitd, ettd sana syrjdyttdd toisen sanan
(korvaamisteoria), vaan kyseessi on vuorovaikutus kahden ajatuksen vililld ja merkitys,
joka syntyy tdstd vuorovaikutuksesta. (Elovaara 1992: 21-23.)

Max Black kuvaa metaforan toimintaa kaaviolla, jota Elovaara on teoksessaan lai-

nannut:
Ihminen = —emeeemeee- frame / padsubjekti
on
susi  mmmmeeeeee- focus / sivusubjekti

(toiselle ihmiselle).

Elovaara on esittidnyt metaforan vuorovaikutuksellisuuden kaavion avuila: Jotkut focus-
sanaan liittyvit ominaisuudet, yleiset uskomukset, alkavat viridméin. Ominaisuuksia
sovitetaan paasubjektiin. Talloin kaikki ihmisen ominaisuudet, joista voidaan puhua
”susikielelld”, tulevat huomion kohteeksi. Se, mitéd padsubjektista sanotaan sivusubjek-
tin avulla, perustuu tulkintaan. Vuorovaikutukseen sisiltyy, ettd sivusubjektissa tapah-
tuu vastaavia muutoksia. Kun ihminen alkaa ndyttds sudelta, susi alkaa myds vaikuttaa
inhimillisemmalti kuin tavallisesti. Thmisen saama ominaisuus, esim. henkinen julmuus,

on my0s suden ominaisuus. (Elovaara 1992: 26, 29.)
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Miti helpommin sivusubjektin ominaisuudet hallitaan, sitd nopeammin sivusubjektin
manipuloinnilla voidaan esittd4 asioita padsubjektista Elovaaran mukaan. Hén pitéd
metaforaa kognitiivisena instrumenttina, joka paljastaa aikaisemmin huomaamattomia
suhteita pa4- ja sivusubjektin vililla. Selittamalld metaforan merkitys kirjaimellisesti,
toisin sanoin, menetetdin myos metaforan eloisuus. (Elovaara 1992: 10, 31-32.)

Elovaara on esitellyt vield Christine Brooke-Rosen metaforakisityksen (1958), johon
sisdltyy kaikki kolme edellisti teoriaa. Brooke-Rosen mukaan metaforassa sana tai laa-
jempi ilmaus korvataan toisella (al). Vaihtoehtoisesti metaforassa esine, késite, henkild
tai jokin objekti identifioidaan toiseen (a2). Edellisii kohtia yhdist44 vield seuraava il-
maus, jonka voi tulkita tarkoittavan vuorovaikutusteoriaa: sanat muuttavat toisiaan tai/ja
objektia/objekteja (b). (Elovaara 1992: 36.)

Metaforaan sisiltyy aina konflikti Elovaaran mukaan. Se erottaa tdmain kielikuvan
kirjaimellisista ilmauksista, joista se puuttuu. Elovaara tarkentaakin, ettd metaforinen
lause on kirjaimellisella tasolla absurdi. Metaforan ydin on siin, ettei sitd voi ottaa kir-
jaimellisesti: kuu ei ole todella sirppi, eivitka niityt todella naura. (Elovaara 1992: 40,
44.)

Symbolin ja metaforan raja on joskus hiilyvi. Elovaara on erotellut ndiden kasittei-
den merkityksid kirjassaan ja pohtii mm., onko sde “olen tyhjd huone” symboli vai
metafora. Elovaara tulkitsee ilmauksen metaforaksi, koska mindn ja tyhjdn huoneen
vililld on looginen oppositio, ristiriita. Ristiriidan vuoksi Auone-sanan kirjaimellinen
merkitys joutuu taka-alalle ja samalla hividi symbolitulkinnan mahdollisuus. Huone on
metaforisesti kéytetty sana, joka mairittdd mindd. (Elovaara 1992: 140-141.)

Symbolissa sanan paamerkitys on kirjaimellinen Elovaaran mukaan. Metaforan ja
symbolin ero on siind, ettd symboli siilyttds kirjaimellisen merkityksensé vertauskuval-
lisen, sivumerkityksen, lisdksi, kun taas metaforassa kirjaimellisuus katoaa (taka-alalle)
ja sen tilalle tulee tulkinta ilmauksen osien vuorovaikutuksesta. Metaforan varsinainen
merkitys on siis sivumerkitys. Elovaaran mukaan symboli on merkki, joka osoittaa sym-
boloitavan olemassaolon. Metaforan lukutapa on sen sijaan toisenlainen; metaforinen
tulkinta aktivoi tekstin 14pikotaisemmin ja laajemmin kuin symbolinen tulkinta.

(Elovaara 1992: 140-141, 146-148.)
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Esimerkki symbolista on Elovaaran mukaan lintu Henrik Ibsenin néytelmésté Villi-
sorsa. Tamai lintu, sorsa, esiintyy tapahtumissa seki kirjaimellisesti ettd symbolisesti.
Elovaaran mukaan villisorsa rinnastun muutamaan niytelméan henkiloistd; se siis symbo-

loi olemassaolollaan ja eldmallddn nditd henkil6itd. (Elovaara 1992: 126.)

3.2 Kielitieteen metaforateoria

Teokseen Metafora. Ikkuna mieleen, kieleen ja kulttuuriin (1992) on koottu artikkeleita
eri tieteen alojen kisityksistd metaforasta. Monessa kirjoituksessa on lainattu Lakoffin ja
Johnsonin metaforateoriaa. George Lakoff on kehitellyt teoriaa ihmisen késitejérjestel-
masti, jossa keskeiselld sijalla on yhden kisitteen ymmaértdminen toisen késitteen avulla
(mm. Lakoff 1990). Vilineen4 tdssd ymmartdmisprosessissa on metafora. Lakoffin mu-
kaan ihmisen koko kisitejarjestelmé on metaforinen, ja se voidaan palauttaa ihmisen
ruumiillisiin kokemuksiin. Tdm4 metaforateoria liittyy osana ns. kognitiivisen kieliopin
ajattelutapaan. (Nikanne 1992: 60.)

Nikanne on rekonstruoinut Lakoffin (1990) kuvauksen metaforasta seuraavaksi
médritelméksi: A ja B ovat kisitteitd. Metafora on A:n kuvaus B:hen siten, ettd ainakin
jokin joukko A:n skeeman osista kuvataan B:n skeemaan”(Nikanne 1992: 61). Maéri-
telméssi A on metaforan ldhde (source) ja B on se kisite, joka metaforisesti ymmaérre-
tasn, eli B on metaforan kohde (target). Nikanne on artikkelissaan esittanyt myos Lipkan
semanttisen kaavan metaforasta (1988): x on y, suhteessa z. Kaavan muuttujat ovat ku-
vattava (x), kuva (y) ja peruste (z). Tavallisesti y ja x kuuluvat eri késitekenttiin. On
kuitenkin olemassa sellaisia metaforia, joiden voi katsoa edustavan hyvin vikin4isesti
eri kisitekenttid. Esimerkkini tillaisesta metaforasta Nikanteella on faari-sanan kayttd
pikkupojista. Samoin poikavauvoja kutsutaan joskus miehiksi ja miehid pojiksi. (Koski
1992: 13-14.)

Skeema on Lakoffin metaforateorian mukaan kisitejarjestelmén ydin: jokainen késite
koostuu (vhdesti tai) useammasta toisiinsa liittyvistd skeemasta. Nikanne kuvaa skee-
maa jonkinlaiseksi pelkistetyksi ja mahdollisesti rajoiltaan avoimeksi kuvaksi niista

seikoista ja suhteista, jotka kisite mielessd herittid. Esimerkiksi matka-kisitteen skee-
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maan kuuluu matkustajat, kulkuneuvo, ldhtopaikka, masranpaa, kulkuvayld jne. Kog-
nitiivisen kielitieteen metaforateorian vahvana puolena Nikanne pitéa sité, ettd siind
voidaan yhdistas yksittdiset metaforat yleisempien metaforien avulla. Esimerkiksi sa-
nonnat eldmdntaipaleen alkaminen ja pddttyminen seki lapsen ohjaaminen oikealle
tielle kuuluvat kaikki yleisemman metaforan eldmd on matka piiriin. (Nikanne 1992:
61-63.)

Lakoff olettaa teoriassaan, ettd metaforan kohteena olevaan kisitteeseen siirretdin
metaforan lihteend olevasta kisitteesti uusia seikkoja, jotka eivét sithen “luonnostaan”
kuulu. Esimerkiksi Nikanne ottaa automatkan (/ife in the fast line) ja junamatkan
(eldmd on poissa raiteiltaan / takaisin raiteillaan) elamésta puhuttaessa. Nikanteen
mielesti autolle ja moottoritielle tai junalle ja rautatielle ei ole eldmén késitteessd varsi-
naista vastinetta. Lakoffin ja Johnsonin mukaan tillaisilla suoran analogian ylittavilla
puolilla metaforassa on kuitenkin oma logiikkansa. Se siirtyy metaforan mukana meta-
foran kohteen logiikkaan. (Nikanne 1992: 63-64.) Metaforat ovat osittaisia (partial);
kaikki osat eivit siis sovi yhteen. Kuitenkin se osa lahdealueen rakennetta, jota metafo-
rinen nikymai koskee, sdilyttds kognitiivisen topologiansa eli mielikuvaskemaattisen
rakenteensa Onikin mukaan. (Nikanne 1992: 67, Onikki 1992: 34.)

Nikanteen mukaan metaforinen kisitteiden toisiinsa kuvautuminen ei ole mielival-
taista. Jos niin olisi, toisten ihmisten kiyttdmii tuoreita metaforia, esim. runoudessa, el
voisi ymmaértédd, ainakaan eri ihmiset eivit ymmartdisi niitd samalla tavalla. Nikanne
ihmetteleekin, mikd osa metaforan ldhteesti voi sitten kuvautua metaforan kohteeseen.
Hin kritisoi metaforateoriaa siité, ettei siind ole teoriaa itse metaforasta (vrt. "Metafora
on A:n kuvaus B:hen siten, ettd ainakin jokin joukko A:n skeeman osista kuvataan B:n
skeemaan”, Nikanne 1992: 61). Metaforan osittaisuuden avulla voidaan selittd4 pois
mik tahansa epitoivottu seuraus metaforateoriassa. (Nikanne 1992: 68.)

Kognitiivisen kielitieteen metaforateorian mukaan metaforat ovat ihmisen ainoa kei-
no ymmartia abstrakteja kasitteitd. Jokaisen ihmisen omaksumat metaforat vaikuttavat
niihin késitteisiin, joita hén tekee suhteessa niihin asioihin, joiden ymmértidminen on
metaforien varassa. Voidaan sanoa, ettd metafora mairaa kayttaytymistdmme ja havait-
semista. Niin syntyvit Nikanteen sanoin “metaforat, joiden mukaan eldmme”. Voisim-

me elii toisellakin tavalla, jos olisimme omaksuneet toisenlaiset metaforat. Metaforien
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vaikutus kulttuuriin onkin ilmeinen. Ihmisten kéyttdessd metaforia jotkut ilmaukset
konventionaalistuvat. Kulttuurien voidaan katsoa eroavan paljolti sen mukaan, millaisia
metaforia ne ovat konventionaalistaneet. (Nikanne 1992: 64.)

Seuraavassa lainaan edelleen Nikanteen esittelyd ja kommentointia Lakoffin ja John-
sonin metaforateoriasta. Jos ihmisen koko késitejarjestelmé on metaforinen, miti ovat
ne kisitteet, jotka ymmaérretdsn ilman metaforaa ja johon muut metaforat voidaan pa-
lauttaa? Tillaisia ovat metaforateorian mukaan mm. spatiaaliset kisitteet (ylha4lla, al-
haalla); ne voidaan késittd4 suoraan, ilman metaforista kytkentdd. Myos monet aistiko-
kemuksiin perustuvat kisitteet (kylma, kuuma, pimed) sekéd Lakoffin nimittdmét mieli-
kuvaskeemat ymmaérretddn suoraan. Spatiaalisten ja aistihavaintokésitteiden olettaminen
kasitejarjestelmén perustaksi sopii yhteen metaforateorian oletuksen kanssa siité, ettéd
jokainen ihminen késittd4d maailman vain kokemustensa kautta. Koska kaikilla ihmisilla
on samanlainen ruumis,v kokemukset tdstd ruumiista ovat kaikilla periaatteessa saman-
laisia. Ne ovat myds varhaisimpia kokemuksia ja toistuvat jatkuvasti ihmisen jokapéi-
vdisessa eldmissd. Nikanteen mukaan voidaankin olettaa, ettid keskeiset mielikuvaskee-
mat ovat universaalisia. Keskeiset ei-metaforiset spatiaaliset kasitteet ovat myos raumii-
seen perustuvia. Lakoffin ja Johnsonin mukaan ihmismielessi oleva kisiterakenne ei ole
kaaos vaan rakenne, koska ruumiillinen kokemus on vilttimattd strukturoitunutta.
(Nikanne 1992: 69, 70.)

Metaforateoriassa esitetdén, ettd kasitejarjestelma perustuu synnynniiseen kykyyn
muodostaa kisitehierarkioita ja kykyyn asetella kategoriat tdhan hierarkiaan. Esim. yksi
kasitehierarkian taso on perustava havaitsemisen ja muistamisen kannalta. Perustason
kategorioita (‘koira’, ‘kissa’, ‘tuoli’, ‘poytd’) on helpompi késitelld mielessé kuin yldta-
son kisitteitd (‘kotieldin’, ‘nisékas’, ‘eldin’, ‘huonekalu’, ‘tavara’) tai alatason katego-
rioita (‘méyrdkoira’, ‘angorakissa’, ‘nojatuoli’, ‘sohvapdytd’). Kisitejéarjestelmi perus-
tuu myos kykyyn projisoida metaforien avulla fyysisia kisitteitd abstraktille alueelle.
Abstraktien kisitteiden merkitys perustuu siihen, ettd ne ovat epdsuorasti mutta syste-
maattisesti yhteydessd suoraan merkityksellisiin kategorioihin. (Nikanne 1992: 70-71.)

Saarinen kirjoittaa artikkelissaan Marilaisen arvoituksen metaforat myos Lakoffin ja
Johnsonin ajatuksia lainaten, ettd metaforan ja sen tarkoitteen yhtéldisyys perustuu

funktionaalisiin, kasitteellisiin, visuaalisiin tai muihin aistien avulla hahmotettaviin
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piirteisiin. Metaforan tulkinnassa korostetaan vertailemalla joitain kohteen ominaisuuk-
sia ja samalla hdivytetdin niiti, jotka eivit ole yhteneviisid metaforan tarkoitteen kans-
sa. Komponenttianalyysi, jossa sana médritelld4n distinktiivisten piirteidensd perusteel-
la, sopiikin hyvin metaforan tulkitsemiseen Saarisen mukaan. (Saarinen 1992: 140.)
Kauppisen mielestd kisitettd ei voi kuitenkaan mééritelld pelkastidn kuvailevien merki-
tyspiirteiden avulla, koska sanan merkitys vaihtelee kontekstin mukaan. Han viittaa vii-
meaikaisiin kognitiivis-psykologisiin tutkimustuloksiin, joiden perusteella on luovuttu
staattisesta merkityskisityksestd. Kisitteen merkityksen maérittelyssa olennaisia ovat
Kauppisen mukaan funktionaaliset, ilmi6n toimintaa ja kdytt6d méasrittelevat merkitys-
suhteet. (Kauppinen 1992: 215.)

Saarinen ymmartas metaforan selektiosdant6jen rikkoutumiseksi. Rikkoutuminen
nikyy lauseessa metaforisen ilmauksen ja sen kontekstin ristiriitaisuutena. Esimerkiksi
personifikaatiossa metaforisesti kéytetty elotonta esinetts tarkoittava sana saa piirteen
+elollinen. T4lldin se voi esiintyd myos sellaisten verbien subjektina, jotka vaativat
elollistarkoitteisen tekijan. (Saarinen 1992: 141.)

Kauppinen on halunnut erottaa analogisen ja metaforisen pééttelyn toisistaan. Hanen
mukaansa analogisena ajatteluna pidetin usein kykya néhdad yhdenmukaisuuksia kah-
den ilmidn tai tapahtuman vililla (= analogisen nelikenttdyhtdlon hahmottaminen); ta-
hin kykenee hdnen mukaansa jo 2-vuotias tai nuorempikin. Analoginen ajattelu voidaan
kuitenkin médritelld myos eksplisiittisesti ilmaistuksi pééttelyn tulokseksi (a/b = ¢/x,
esim. parkki/puu = iho/x, ja x = ihminen). Tdm4 eroaa yha metaforisesta ajattelusta.
Eroa voi Kauppisen mukaan luonnehtia siten, ettd analogia pyrkii ilmaisemaan asian
tasmallisesti, kun taas metafora jattad vertailun kohteen implisiittiseksi, monitulkintai-
seksikin. (Kauppinen 1992: 198-199.)

Kosken mukaan metaforan peruste voi olla yksi kutakuinkin selvésti médriteltavissa
oleva piirre. Perusteena voi olla ‘tyhmyys’, kun ihmisesti kéytetdin aasi-metaforaa, tai
‘arkuus’ kun ihmistd nimitetdan janikseksi. Néin ei ole kuitenkaan laheskéén aina Kos-
ken mukaan, vaan perusteena on usein erdinlainen kokonaismielle. Esim. nostokurki-
nimitys ei perustu pelkéstdzin kurjen ulkoiseen hahmoon, jolle on karakteristista pitké-
kaulaisuus, vaan myos kurjen edestakaisiin liikkeisiin ja maasta nokkimiseen. (Koski

1992: 14-15.)
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Normaalikielen ja arkisen puhekielen metaforat eivit ole mielivaltaisia, vaan niiden
kiytto perustuu erilaisten attraktio- ja ekspansiokeskusten vilisiin vaikutusyhteyksiin
Kosken mukaan. Ihmisten on katsottu hahmottavan maailmankuvaansa siten, ettd monet
késitekentit nahdéén toisten kasitekenttien kaltaisina. Jostakin puhuttaessa kaytetdénkin
ilmauksia, jotka varsinaisesti kuuluvat mallina olevaan kisitekenttidén. Koski mainitsee
esimerkkind lauseen “hallituksen pddtdstd vastaan hyokdnneet lehdet”, jossa lehtien
kriittinen kirjoittelu hallituksen péitoksestd ndhdasn hyokkayksens, joka kuuluu sodan-
kdynnin késitekenttdin. Kosken mukaan yksi yleinen tendenssi on kuvata metaforisesti
absrakteja késitteitd konkreettistarkoitteisilla sanoilia. Tdmaé toteutuu erityisesti verbi- ja
adjektiivimetaforien seké orientationaalisten metaforien kohdalla. Siikalan esimerkki
ymmdrtdminen on nikemistd -metafora rinnastaa kaksi késitteellisté aluetta, kognitiivi-
sen ja visionddrisen. Ymmartdmisen kisite laajenee ja monimuotoistuu, kun siihen liite-
tddn nakemiseen tavallisesti liitetyt ominaisuudet. (Koski, 1992: 15-16, Siikala 1992:
159.)

Koski jaottelee metaforat affektiivisiin ja ei-affektiivisiin. Affektiivisia ovat ihmisis-
td, joskus eldimistdkin kéytettdvit eldinten, kasvien tms. nimitykset, kuten aasi ja rotta.
Ei-affektiivisia metaforia ovat puolestaan termin luonteiset elottomien entiteettien tai
niiden osien metaforiset nimitykset, esimerkiksi jalka huonekalun osana. Affektiivisilla
metaforilla halutaan Kosken mukaan arvottaa jotakin referentin ominaisuutta. Affektii-
visuutta ja arvottamista arvioitaessa on kuitenkin otettava hanen mukaansa huomioon
myds se rekisteri, missd sanaa kdytetddn, sekd se, onko kisite sindnsi arvottunut. (Koski

1992: 21.)

3.3. Metaforan ymmaértdminen

Gombert on kirjassaan Metalinguistic development esitellyt mm. metaforan ymmarta-
mistd. Han on seuraavassa kertonut Aschin ja Nerloven sekd Winnerin tutkimustuloksia
lasten metaforakasityksistd. Asch ja Nerlove ovat 1960-luvulla tutkineet, miten 3—12-

vuotiaat ymmartavit adjektiiveja, jotka viittaavat fyysiseen ominaisuuteen, seké adjek-
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tiiveja, joilla tarkoitetaan psykologista ominaisuutta, esim. pehme#, kova, makea, pure-
va. He tekivit johtopaztSksen, etti alle 6-vuotiaat lapset eivit ymmarra adjektiivien
psykologisia merkityksid. Esimerkiksi kysymykseen ”Voiko ihminen olla makea?” yksi
haastatelluista vastasi:”Ei, ellei hinti ole tehty suklaasta.” Winner on tutkimustensa
(1976) pohjalta tehnyt kolmiportaisen luokittelun metaforien ymmaértdmisen kehittymi-
sestd. Tutkimuksessa lasten taytyi valita vaihtoehtoisista vastauksista yksi kunkin meta-
foran selitykseksi. (Gombert 1992: 88.)

Winnerin luokittelun ensimmaiseen ryhméin kuuluvat 6—7-vuotiaat, joista osa ym-
martad metaforan maagisesti eli metafora kisitetdédn ylempien voimien aikaansaamaksi.
Esim. adjektiivin kova (hard) psykologinen merkitys selitetdén esimerkiksi silld, ettd
jumala on muuttanut kovarn henkilon syddmen kiveksi. Osa lapsista puolestaan korvaa
identtisyyssuhteen (ihminen = kova) kosketussuhteeksi, jolloin kova ihminen nahdéin
kivimuureilla ympérdidyksi. Winnerin toiseen ryhmaén kuuluvat 8—9-vuotiaat. Heidén
tulkintaansa hallitsevat fyysiset ominaisuudet: kovalla ihmiselld on kovat lihakset. Kol-
mannen ryhmén muodostavat 10-12-vuotiaat. He alkavat tulla tietoisiksi adjektiivien
psykologisesta merkityksestd. Winnerin tavoin monet tutkijat ovat sitd mieltd, ettd meta-
forien tdydellinen ymmaértdminen ilmaantuu hyvin my6héin ja se on sidoksissa konk-
reettisten tai formaalisten operaatioiden kaudelle. (Gombert 1992: 88).

Gombert on esitellyt myds Vosniadoun nikemyksen metaforien ymmartdmisesta.
Vosniadoun mielesté lapset pystyvit jo 4-vuotiaana ymmaértdmain metaforisia merki-
tyksid. Hanen mielestdin tutkimuksissa, jotka osoittavat ettd metaforia ymmarretdin
vasta myShemmalla 14114, on kontrolloitu huonosti muuttujia testeissé. Niissa esimer-
kiksi metaforia ei ole esitetty kontekstissa. Kiytetyt ohjeet ovat hdnen mukaansa myds
soveltuneet huonosti nuorille henkilsille. Vosniadoun tutkimuksessa (1984) on testattu
metaforien ymmaértdmisté pyytamaélld lapsia kdyttdmaan leluja kertomuksen esitykseen.
Kertomuksen viimeinen lause on ollut metaforinen. 4—5-vuotiaista lapsista 85% esitti
tarinan oikein. Gombertin mukaan Vosniadoun testid on kuitenkin kritisoitu. Kritiikkia
on hinen mukaansa esitetty mm. siit4, ettd lapsi ei valttamattd ymmarra kertomuksen
viimeistd, metaforista lausetta, mutta hin voi esittdd tarinan lopun tavalla, joka on hinen
mielestdasin normaalein. Lapsen tulkinta kertomuksen lopusta voi siten osoittautua sa-

maksi kuin lopputarinan metaforinen merkitys on, mutta tutkijalle ei kuitenkaan selvi,



25

onko lapsi ymmartinyt metaforan vai ei. Gombertin mukaan Vosniadoun metodologista
kritiikki& metaforatutkimuksia kohtaan pidetdin kuitenkin oikeutettuna. Sen sijaan lap-
sen varhaista metaforan ymmartdmisti ei ole néytetty todeksi. Gombert toteaa, ettd me-
taforan kisitteellinen ymmartdminen kehittyy vasta 10—12 vuoden 1éssd. (Gombert
1992: 89-90, 92).

Kaikki metaforat eivét ole yhté helposti ymmaérrettdvissd Gombertin mukaan. Hin
viittaa Billowin tutkimukseen, jonka mukaan erityisesti (silmin)havaittavat vertaukset
(joki—k#4rme, hiukset—spagetti) ovat paljon helpompia kuin luonteeltaan késitteelliset
metaforat. Havaintokykyyn perustuvat metaforat ymmarretd4n 5-6 vuoden idssi, kasit-
teelliset metaforat puolestaan vasta murrosidssi (ks. esim. Billow 1975). Gombert esitte-
lee my§s Siltasen tutkimuksen (1986), jossa on testattu erilaisten metaforien ymmaérta-
mistd 3-31-vuotiailla. Siltanen on todennut asteittaisen kasvun vaikeampien ja yhé vai-
keampien metaforien ymmaértdmisessd. (Gombert 1992: 90).

Howard Gardner ja Ellen Winner ovat ldhestyneet metaforan ymmartamista keskuste-
lun maksiimien nakdkulmasta. Metaforinen ilmaisu poikkeaa prototyyppisestd selitta-
vistd ilmaisusta, koska se rikkoo Gricen keskustelun maksiimeja (ks. Grice 1975). Selit-
tavit ilmaukset mukautuvat kolmelle periaatteelle — totuudelle, uskomiselle ja kirjai-
mellisuudelle. Tama tarkoittaa sita, ettd selittédvét ilmaisut ovat tosia, puhujat uskovat
viittdmansé kirjaimellisen sisdllon seka lausemerkityksen ja kirjoittajan tarkoittaman
merkityksen vilillé ei ole juurikaan eroa. Kieltd kiytettdessd voidaan rikkoa yhté, kahta
tai kolmea maksiimia. Kun kaikki kolme rikotaan, on kyse kielen kuvaannollisesta kay-
tostd. (Gardner & Winner 1984: 131-132.)

Kuvaannollisella kielelld on kaksi padfunktiota Gardnerin ja Winnerin mukaan: se
luonnehtii kohteidensa attribuutteja tai se luonnehtii puhujan asennetta objekteja koh-
taan. Attribuuttien kuvaileminen on tyypillistd metaforalle. Mielipiteen ilmaiseminen on
taas sarkasmille keskeistd. Metaforan vastakohtana sarkasmi ei Gardnerin ja Winnerin
mukaan kerro kuulijalle mitéén, jota hén ei jo tietdisi ilmauksen viittauksista. Sen sijaan
sarkasmi informoi kuulijaa puhujan asenteesta puhuttua asiaa kohtaan. (Gardner &
Winner 1984: 134, 148.)

Yritettdessd ymmartd4 kuvaannollista kieltd voidaan erehtyé neljélla eri tavalla Gard-

nerin ja Winnerin mukaan. Kirjaimellisessa ymmairtdmisessd kuvaannollinen ilmaus
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kasitetadn kirjaimellisesti; puhujan ja lauseen merkityksella ndhdain olevan yksi identi-
teetti. Virheellisessd ymmartdmisessd ilmaisu kéasitetddn virheeksi tai erehdykseksi.
Kuulija kuitenkin pééttelee, ettd puhuja uskoo puheeseensa ja on vilpiton. Kuvaannolli-
nen ilmaisu voidaan ymmartds myos valheena. Tall6in kuulija pédttelee, ettd puhuja
haluaa hianen uskovan puheeseensa vaikka ei itse sithen uskoisikaan. Neljas erehdys on
vadrin muodostettu tulkinta. Siind kuulija ymmart4s, ettd puhuja tarkoittaa jotain muuta
kuin mité sanoo. Kuulija tekee kuitenkin virheellisen paitelmén siitd, mitd puhuja tar-
koittaa. (Gardner & Winner 1984: 136-137.)

Gardnerin ja Winnerin mukaan lapset odottavat ilmausten noudattavan keskustelun
maksiimeja voimakkaasti, joten heidén on vaikea huomata maksiimien rikkoutumista.
Useista yhtéaikaisista rikkomisista lapset yleensd huomaavat osan mutta eivit kaikkia.
Tamén vuoksi lapset usein palauttavatkin valheellisuuden vilpittdmyyteen ja sarkasmin
valheeseen. Motiivina valheellisuus on heille helpompi tajuta kuin halu drsyttia. Syyna
sithen, miksi lapset ndkevat sarkasmin valheena Gardner ja Winner pitavat myos sité,
ettd lapset pitévat ehkd tdrkeimpand huomautuksen sisiltéa kuin tapaa, jolla se on il-
maistu — intonaatiota, kasvojen ilmeitd ym. Vaikka seki sarkasmi ett3 liioittelu ymmar-
retdédn usein valheena tai virheend, néin ei tapahdu kuitenkaan metaforan osalta, koska
vaikuttaisi epatodenndkdiseltd, ettd puhuja valehtelisi tai tekisi virheitd niin irrelevantil-
la tavalla. (Gardner & Winner 1984: 145, 147.)

Kriittinen taito metaforan ymmaértdmisessi on kyky nihdi samanlaisuutta erilaisuu-
dessa Gardnerin ja Winnerin mukaan. Tallaista epitavallista samanlaisuutta voidaan
kutsua ei-kirjaimelliseksi erotuksena kirjaimellisesta samanlaisuudesta. Se, minka ik&i-
send metaforan ymmértdmisen on oletettu tapahtuvan, on Gardnerin ja Winnerin mu-
kaan riippunut paljon siitd, onko lapsille annettu metaforatestissd mahdollisuus tehda
kaksi edelld mainittua paittelykykyvirhettd — metaforan kirjaimellista késittdmista sekd
vadrin muodostettua tulkintaa. Kun sellaista mahdollisuutta ei ole, lapset osoittavat
ymmartidvin metaforia aikaisessa idssé. Esimerkiksi tdhdn Gardner ja Winner antavat
edelld mainitun Vosniadoun tekemén tutkimuksen (1984), jossa lapsille kerrottiin tari-
noita, jotka loppuivat metaforiseen ilmaukseen. Lapsia pyydettiin esittim&in kertomuk-
sen loppu lelujen avulla. Testissi oli esimerkiksi kertomus, jossa ujo lapsi meni #itinsi

syliin turvaan ensimmadisend koulupdivani. Tarina loppuu ilmaukseen lapsesta ”lintuna,
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joka lentd4 pesddnsd”. Tutkimuksessa lapsille tarjotut lelut olivat léikkitaloja ja nukkeja.
Niin evittiin mahdollisuus viirin ymmérrettyyn metaforaan. Lelujen joukossa olisi voi-
nut olla esimerkiksi lentokone viittaamassa lintuun. Kirjaimellisesti ymmérrettyé vasta-
usta ei myOskain voitu saada, koska lelujen joukossa ei ollut lintua eikd pesaa. (Gardner
& Winner 1984: 138-140.)

Jos koetehtdvi on jdrjestetty niin, etti lapsella on mahdollisuus tehd4 joko kirjaimel-
linen virhe tai vd4rin muodostettu tulkinta, hin kykenee aikuisten tasolla olevaan vasta-
ukseen vasta peruskoulun keskivaiheilla Gardnerin ja Winnerin mukaan. Sellainen teh-
tdvid, joka mahdollistaa ndma kaksi ymmaértdmismallia, on mm. parafraasitehtéva, jossa
kysytddn parafraasia metaforalle. Sellainen on my6s valintatehtdva, jossa seké kirjai-
mellinen ettd viirin ymmarretty parafraasi ovat mahdollisia vaihtoehtoja. (Gardner &
Winner 1984: 138-140.)

Gardner ja Winner nékevit nuorten lasten metaforan ymmaértamisessa kaksi ongel-
maa — pragmaattisen ja kasitteellisen. Ymmartagkseen metaforan lapsen on késitettava,
ettd puhuja sanoo toista mité tarkoittaa. Vaikka lapsi itse tekisi niin omassa puheessaan,
hén ei valttdmattd huomaa sitd toisen puheessa. Lapsi usein ymmaértigkin toisten puheet
kirjaimellisesti. Kisitteellinen ongelma metaforan ymmartdmisessé on se, ettd lapsen on
usein vaikea madritella tarkkaan, mitkd metaforan attribuutit kartoitetaan sen aiheeseen.
(Gardner & Winner 1984: 141-142.)

Metaforista kykya voidaan pitai yleisend luokittelutaitona Gardnerin ja Winnerin
mukaan. Metaforan ymmartdmisessa tiytyy osata luokitella eri aloja edustavat objektit
yhteen kategoriaan. Sarkasmin ymmaértdminen pitéisi sen sijaan ndhdé sosiaalisten taito-
jen kontekstissa. Ulkoisista vihjeistd — ilmeist4, intonaatiosta jne., voidaan paitelld pu-
hujan sisdinen mieliala tai asenne, jonka perusteella taas tulkitaan puhujan ilmaus. Ku-
vaannollisen kielen ymmartdminen on aina kuitenkin kielellinen tehtéva: kuulijan tdytyy
pitdd mielessddn kaksi ristiriitaista verbaalista esitystd — toinen, joka on esitetty ja toi-

nen, joka on pételty. (Gardner & Winner 1984: 149-150.)
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4. Aikaisempi tutkimus

Esittelen seuraavaksi tutkimuksia ja tutkimustuloksia, joissa on kisitelty metaforan
ymmartdmistd. Tyoni ldhtokohtana ja ideoiden antajana on ollut Pirkko Saarisen tutki-
mus lasten abstraktista ja konkreettisesta ajattelusta. Olen esitellyt sen ensimmaisend;
sitd olen késitellyt myos laajimmin. Erling Wande on tutkinut metaforan ymmértdmisté
sekd kaksikielisyyttd sananlaskujen avulla. Hanen tutkimuksensa sekd Helena Koskelon
analyysin kuudesluokkalaisten kielikuvatulkinnoista kisittelen seuraavana.

Saarisen viitoskirjan Abstract and concrete thinking at different ages (1961) kohde-
ryhméné on ollut 7-15-vuotiaat tyt6t. Tutkimuksessaan hin on halunnut selvittds konk-
reettisen ajattelun muuttumista abstraktiksi idn myotd. Muutokset ajattelussa vaikuttavat
myds oppimistuloksiin koulussa. Saarinen onkin pohtinut tutkimustulostensa yhteytta
suomalaiseen koulujarjestelmain. (Saarinen 1961: 5,9.)

Saarinen kayttaa tutkimuksessaan termid abstrakti ajattelua sellaisista reaktioista,
joissa oppilas osoittaa yritysta 16ytds esimerkkeihin sisiltyva yleinen sd4nt6 tai merkitys.
Tahén liittyy my6s oppilaan yritys etsid kategoria tai yhdenmukaisuus, josta yksityis-
kohdat ovat malleja. Konkreettisella ajattelulla Saarinen tarkoittaa ajattelua, joka pysyt-
taytyy valittdmasti oivalletussa materiaalissa ja jossa materiaali ymmaérretéén kirjaimel-
lisesti ja eristetyssd tilassa ilman yritystd abstrahoida tai yleistd sitd. (Saarinen 1961:
10.)

Saarinen olettaa tutkimuksensa alussa, etti testitulosten hajonta joka ikdryhméssi on
selvasti suurempi kuin keskimaardiset erot vierekkaisissd ikdryhmissa. T4ll6in on siis
mahdotonta maéritelld yhtddn tietty3 ajattelutapaa yhdellekdan ikdryhmalle. Tutkimuk-
sen paamaira oli silti analysoida eri ikdryhmien ajattelun suorituksia. Tutkimuksellaan
Saarinen ei halunnut selvittdé vain, onko tietyn ikisilla lapsilla kyky abstraktiin ajatte-
luun, vaan hén halusi myds mitata erilaisten suoritusten frekvenssin. (Saarinen 1961:
10-11.)

Tutkimuksessa on kéaytetty testejd, joilla seki abstrakti ettd konkreettinen ajattelu
ovat mitattavissa. Sellaisia tehtivii ei ole siis valittu, jotka voidaan ratkaista vain kah-
della vaihtoehtoisella tavalla, oikein tai védrin. Saarinen on odottanut oppilaiden vastaa-

van kysymyksiin kehitystasonsa mukaisesti, esimerkiksi siten, etti he eivit valitse konk-
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reettista vaihtoehtoa, jos he pystyvit ratkaisemaan tehtdvan abstraktilla tavalla.
(Saarinen 1961: 9, 11, 38.)

Tutkimuksen jokaisen ikdryhméin oppilaiden vilinen suurin ikéero oli yksi vuosi.
Koska ryhmit vastasivat samoihin kysymyksiin, kysymysten piti olla ymmarrettdvia
kaikille. Sek kuvallinen ettd kielellinen materiaali valittiin niin, ettd se oli kaikille yhta
tuttua tai tuntematonta. Esimerkiksi uskonnollisia vertauksia ei kéytetty, koska niitd
kdytetddn opetuksessa kouluittain eri tavoin. Kahdelle nuorimmalle ikdryhmalle seki
suurimmalle osalle yhdeksanvuotiaiden ryhmaisté ohjeet tehtdviin annettiin yksilollisesti.
Myds heidédn vastauksensa kirjoitettiin heidin sanelunsa mukaan. (Saarinen 1961: 31,
38-39, 44.)

Saarisen tutkimus siséltda seki ei-kielellisii ettd kielellisii testejd. Ei-kielellinen testi
on Valitse kolmas kuva, jossa oppilaalle esitetddn kaksi kuvaa, minka jilkeen héanen
taytyy valita viiden kuvan joukosta yksi, joka parhaiten sopii kahden joukkoon. Esim:
wito, vanha nainen / tuoli, kissa, sakset, poika, kukka. Oppilaan vastaus voi perustua
joko konkreettisiin tilanteisiin tai kisitteellisiin suhteisiin. Toinen ei-kielellinen tehtdva
on Valitse neljds kuva. Siind oppilaalle annetaan kolme kuvaa, joista kaksi ensimmaisté
ovat yhteydessi toisiinsa. Tamén jilkeen oppilaan tiytyy valita neljastd uudesta kuvasta
sellainen, joka sopii kolmannen kuvan kanssa yhteen samalla tavalla kuin ensimmaéinen
pari. Esim: kahvipannu : kahvikuppi / maitokannu ; poytd, juomalasi, maitopullo, kissa.
(Saarinen 1961: 41.)

Kielellisisti testeistd ensimmainen on Etsi neljds sana. Siind oppilaalle annetaan
kolme sanaa, minki jilkeen hanen taytyy keksid uusi sana, jolla on sama yhteys kolman-
teen kuin toisella sanalla on ensimmdiseen. Esim: markka : raha / puuro : --------- . Toi-
nen kielellinen testi on Mikd sana ei kuulu joukkoon? Oppilaan taytyy valita viidestad
sanasta yksi, joka ei kuulu neljén joukkoon. Sen jilkeen hinen taytyy kielellisesti maéri-
telld, milld tavoin jéljelle jadvit neljd sanaa kuuluvat yhteen. Esim: penkki, tuoli, jakka-
ra, lattia, sohva. Valinta voidaan tehdd kahdella vaihtoehtoisella tavalla: sanat voidaan
pédtella kuuluvan samaan konkreettiseen tilanteeseen tai ne voidaan katsoa olevan yhte-
ydessa toisiinsa kasitteellisesti. Kolmas kielellinen testi on sanastotesti. Siind oppilaalle
esitetddn sanoja, joita kéytetdan seké abstraktissa ettd konkreettisessa merkityksessa.

Oppilaan taytyy méadritelld sanat, esim. kouraantuntuva. (Saarinen 1961: 41-42.)
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Viimeinen kielellinen testiosio kisittelee runoja. Siind oppilaan taytyy selittdd hanel-
le esitettdvin runon symbolinen merkitys. Oppilaita pyydettiin myds kertomaan, miten
he itse ymmirtivit runot, sekd miettiméin, mitd runoilija on tarkoittanut metaforillaan.
Ennen tehtdvii oppilaille kerrottiin esimerkkejé runoista ja niiden tulkitsemisesta.
(Saarinen 1961: 42, 149-151.)

Tutkimuksen testit edustavat erilaisia tehtdvid: padkésitteiden muodostamista, késit-
teiden maérittelyd, kisitteiden vélisten suhteiden tietdmistd ja olennaisen symbolisen
sisdllon sanallista selittdmistd. Sananlaskujen tulkintaa ja analogiatestejd voidaan pitda
mittareina yleistyskyvystid, koska merkitykset yleistetddn abstraktimmalle semanttiselle
tasolle. Yleistyskykyd on myos merkitysten liittiminen k&sitteellisiin kategorioihin seka
suhteiden siirtiminen kaavamaiselle rungolle. (Saarinen 1961: 43.)

Testien tulosten arvioinnissa oli kaksi yleistd periaatetta. Vastauksia ei ollut tarkoitus
jakaa oikeisiin ja vadriin vastauksiin vaan niin moneen kategoriaan kuin vastausten véli-
set yhtildisyydet ja erot osoittaisivat sopiviksi. Luokittelu oli myds tarkoitus tehdé vas-
tausten abstraktisuuden ja konkreettisuuden pohjalta. Oppilaat saivat kielellisista tehté-
visti pisteitd 0-2. Kaksi pistettd sai hyvin yleistetysté, tarkoitustaan vastaavasta késit-
teellisestd vastauksesta. Yksi piste annettiin funktionaalisesta vastauksesta, joka sisélsi
virheellisen yleistyksen. Kielellisissé testeissd kaytettiin 6- tai 7-portaista luokittelua
(Esim: A+, A, A-, Ac, Ai, C, R). Runojen osalta A+:n piti sisiltdd kuvaannollinen
yleistdvi vastaus, jossa huomioitiin runojen kaikkien sikeiden sisélt6. R:n vastaus puo-
lestaan oli runon sékeiden toistoa. Joissakin osioissa oli liséksi kategoria M, johon
luokiteltiin vastaukset, jotka eivit selvisti kuuluneet mihinkdén edellisistd luokista ja
joilla ei ollut mitd4n yhteyttd tehtdvan aiheeseen. (Saarinen 1961: 4445, 52-53.)

Runotestissd nuorimman ikdryhmaén ldhes kaikki vastaukset liittyivit konkreettisiin
tilanteisiin tai runo ymmérrettiin kirjaimellisesti. My6s vanhimmassa ikaryhmaéssé oli
samoja konkreettisia vastauksia kuin nuorimmaistenkin ryhmassa. Késitteellisté ajatte-
lua osoittavia vastauksia oli heilld kuitenkin seki tarkoituksenmukaisia ettd runoon so-
pimattomia. Tulosten tarkastelussa ei ollut runojen ja sanaston osalta Saarisen mukaan
vaikea p#ittds, olivatko vastaukset abstrakteja vai konkreettisia. Muissa osioissa erilais-
ten vivahteiden ja alakategorioiden luokittelun vuoksi vastauksia joutui kuitenkin tulkit-

semaan enemman. (Saarinen 1961: 54-55.)
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Tulosten tarkastelussa jokainen ikdryhmai késiteltiin ensin erikseen. Peruskoulun ala-
asteen, yldsteen ja ammattikoulun oppilaiden tuloksia arvioitiin myds omana ryhma-
nédn. Verrattaessa perdkkisia ikdryhmis abstraktien vastausten keskiarvot eivét eron-
neet toisistaan erittdin merkitsevésti missédn testissd Saarisen mukaan. Kahden tai kol-
men vuoden ikidero oli yleensd vilttimitén ennen kuin testituloksissa esiintyi erittdin
merkitsevii eroja. Keskimmaéisten ikaryhmien vastauksissa oli kuitenkin enemmén
vaihtelevuutta, kun taas nuorimmilla ja vanhimmilla ik&eron taytyi olla suurempi, jotta
testisuoritukset erottautuivat toisistaan tilastollisesti mefkitsevéisti. (Saarinen 1961:
125.)

Seki sanasto- ettd runotestissi erot olivat erittdin merkitsevié ala-asteen opilaiden
joukossa, kun ikdryhmit erosivat kolme vuotta toisistaan; kahdenkin vuoden ikéero ai-
heutti nakyvii eroavaisuuksia Saarisen mukaan. Sanastotestissé yldasteen ikdryhmien
viliset erot eivit olleet erittdin merkitsevii. 13-vuotiaiden joukossa 16ytyi kuitenkin
eroja merkitsevyyksien tasojen vaihtelussa sen mukaan, olivatko oppilaat ala- vat yldas-
teella. Runotestin osalta erot olivat erittdin merkitsevat 15-vuotiaiden ryhméssé, merkit-
sevid 14-vuotiaiden ryhméssi sekd melkein merkitsevid 12-vuotiaiden ryhmaéssa. Ala- ja
ylaasteen oppilaiden ryhmissé on siis eroja abstraktin ajattelun tietyilld alueilla. Runo-
testin lisdksi myos Mikd sana ei kuulu joukkoon? -, Valitse kolmas kuva - ja Valitse
neljds kuva -osiot osoittavat sen Saarisen mukaan. (Saarinen 1961: 75-76.)

Saarinen on pohtinut syité sithen, miksi vierekkéisten ikaryhmien tulokset eivét eroa
tosistaan erittdin merkitsevisti. Tdma4 voi johtua hdnen mielestdin mm. siitd, etté testien
tehtivit eivit erota vastauksia selvisti toisistaan. Selitys ei ole Saarisen mukaan kuiten-
kaan riittdvd. Vaikka osa testeistd oli lyhyitd, edes tutkimuksessa kéytetty laaja dlyk-
kyystesti (Progressive Matrices) ei tuottanut erittdin merkitsevid eroja vierekkaisissa
ryhmissi. Oppilaiden dlykkyystason erot voivatkin olla yksi mahdollinen selitys tulosten
tasaisuuteen hinen mukaansa. (Saarinen 1961: 76.)

Ei-merkitsevien erojen laajuus ikdryhmien vililld on osittain seurausta suuresta ha-
jonnasta Saarisen mukaan. Jakaantuminen viereisiin ikdryhmiin on suuressa mé4rin ris-
tiitnmenemistd. Yhtena tuloksiin vaikuttavana tekijdnd Saarinen pitia puberteettia, joka
alkaa nuorilla eri ikdvuosina. Siihen kuuluva motivoitumattomuus voi selittdé suorituk-

sia, jotka eivit vastaa oppilaiden &lyllistd kapasiteettia. Oppilaat ovat kuitenkin vastan-
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neet tehtiviin. Hajontaa aiheutti Saarisen mukaan myds se, ettd ikdryhmén joidenkin
oppilaiden suoritukset osoittautuivat paremmiksi edeltavén ikdryhmaén suorituksiin ver-
rattuna. Oppilaiden ajattelu on siis kehittynyt yksilollisesti. Lopullinen suoritustaso on
myos jokaisella erilainen.(Saarinen 1961: 76.)

Kun Saarinen on tutkinut metaforien ja kasitekenttien ymmartamista oppilaiden &i-
dinkielen ja ajattelun nikokulmasta, Wande on puolestaan kayttinyt metaforia kaksikie-
lisyystutkimuksen ongelmien selvittimiseksi. Tutkiessaan metaforisten sananlaskujen
ymmartamistd Wande oletti, ettd informantit tuntisivat parhaiten tutuimmat sananlaskut
ja antaisivat niihin eniten oikeita vastauksia. Oletus osoittautui pé4asiallisesti oikeaksi,
mutta yllatti yhdessa suhteessa: eniten oikeita vastauksia annettiin niihin sananlaskuihin,
jotka informantit tunsivat mielestééin hyvin, mutta toiseksi eniten oikeita vastauksia tuli
niistd sananlaskuista, joista he sanoivat olevansa vahiten perilld. Wande arvelee tulok-
sen johtuvan siitd, ettd informantit ovat miettineet tulkintaa eniten sellaisille sananlas-
kuille, jotka olivat heille uusia. ”V&hin tuttuihin™ on sen sijaan reagoitu epamairaisesti.
Menestyksellisimpiin ratkaisuihin Wande olettaa vaikuttaneen my6s sananlaskujen ylei-
sen rakenteen tuntemuksen. (Wande 1992: 232.)

Wanden mukaan psykologisessa kirjallisuudessa verrataan metaforien ymmartamista,
varsinkin sananlaskujen ymmaértéamistd, analogioiden ymmaértdmiseen. Mittauksissa on
usein saatu korkeita korrelaatioita. Sananlaskuilla tehdyt psykologiset testit tukevat
Wanden mukaan kasitysta siitd, ettd dimensio kirjaimellinen—kuvallinen on jatkumo
eikd dikotomia. Eri sananlaskujen kyky heréttas koehenkilot tulkitsemaan abstraktisia
reaktioita on koehenkil6iden taustaan katsomatta erilainen; sananlaskut nayttavét olevan
tdssd suhteessa jatkumossa. Esimerkiksi sellaiset sananlaskut kuin Ei saa polttaa kyntti-
lddnsa molemmista pdistd ja Parempi pyy pivossa kuin kymmenen oksalla synnyttavit
useammin abstraktisia tulkintoja kuin Kukaan ei ole profeetta omalla maallaan tai Mis-
sd hunajaa, sielld mehildisid (ks. Brattemo-Wande 1981). (Wande 1992: 229, 230.)

Wande on kéyttdnyt sananlaskututkimuksessaan monivalintatestid. Siind sananlas-
kuille annettiin valmiiksi neljd tulkintavaihtoehtoa, kaksi abstraktista ja kaksi konkreet-
tista. Kummastakin ryhmaésti toinen vaihtoehto oli oikea ja toinen virheellinen. Koe-
henkil6iltd kerattiin testin liséksi tietoja sananlaskujen tuttuudesta. Monivalintatestin

avulla ei voi kuitenkaan tutkia sananlaskujen konnotatiivisia aspekteja. Niinpd Wande
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* on ottanut jatkotutkimukseensa vapaampia tehtivi sekd uusia testejd, jotka tehdésin
sekd suullisesti ettd kirjallisesti. Sananlaskujen lisdksi hdn on ottanut mukaan myds ru-
noissa esiintyvia metaforia. Vaikeutena metaforan ymmartdmisen tutkimisessa Wande
pitd4 eri henkildiden vaihtelevaa kykyé ilmaista verbaalisesti ja vivahteikkaasti metafo-
raelamystdan. Tamén vuoksi hin on kéyttanyt tutkimuksessaan lisitesteind mm. syno-
nyymitestid, analogiatestid, paittelykykytestid seka tata tutkimusta varten muokattua
assosiaatiotestid. (Wande 1992: 230, 233-234.)

Saarisen lisdksi Koskelo on tehnyt tutkimuksen, joka sisdltdi tietoa lasten metafori-
sesta ajattelusta. Hén on tutkinut pro gradu -ty6ssddn (1997), miten kuudesluokkalaiset
ymmartivit ja tulkitsevat kielikuvia. Tehtdviensd kielikuviksi hén on valinnut vertauk-
sia, metaforia sekd personifikaatioita suomalaisista runoista. Koskelo tarkastelee kieli-
kuvan ymmartédmisté kasvatustieteen ja kirjallisuustieteen lukemistutkimuksen kautta.
Tyon nakdkulma on yksilon omassa ymmarryksessd. Koskelo on liséksi analysoinut
Iukijan persoonallisuuden ja kokemusmaailman merkitystd lukemistapahtumassa.
(Koskelo 1997: 1-2.)

Monipuolisimpiin kielikuvatulkintoihin ylsivat Koskelon mukaan ne oppilaat, joilla
oli vahva peruslukutaito ja joiden metakognitiiviset taidot olivat kehittyneet. Koska kie-
likuvien tulkinta liittyy kiintedsti luetun ymmértdmiseen, yksilon aikaisemmat tiedot ja
kokemukset ratkaisevat sen, ymmartaako han kielikuvan pinnanalaisen merkityksen.
Hyva lukutaito ei kuitenkaan yksistain riittdnyt tekeméin lukijasta syvallistd ymmarta-
jai. Koskelo korostaakin metakognitiivisten taitojen tirkeyttd kielikuvien monipuolises-
sa ymmartdmisessd. (Koskelo 1997: 2-3, 85.)

Haastattelut ovat Koskelon tutkimuksen varsinainen aineistonhankintamenetelma.
Kysymykset han on laatinut yksil6llisesti oppilaiden kirjallisten vastausten seké niista
16ytyneiden teemojen pohjalta. Koskelo on pyrkinyt haastatteluiden avulla syventdméain
oppilaiden kirjallisia vastauksia ja selventdmain tulkintaprosessista saamaansa kuvaa.
Oppilaiden runokyselyn ja -haastattelun lisdksi hdn on pyytanyt oppilaiden opettajalta
arvion heidédn lukutaidostaan. Oppilailta on my6s kysytty heiddn mielipiteitdén runojen
kiinnostavuudesta. Koskelo on halunnut my6s selvittdd heidan lukemisharrastustaan

kyselylla.(Koskelo 1997: 48-49, 55-57.)
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Koskelo suunnitteli alunperin luokittelevansa vastaukset erilaisten kielikuvien perus-
teella. Niiden tulkinnassa ei 16ytynyt kuitenkaan eroja. Oppilaiden tehtévévastaukset
olivat pitkalti samanlaisia ja toisiaan tdydent4via hdnen mukaansa. Koskelo on ottanut
tyonsd niakokulmaksi yksittdisten tulkintatapojen tarkastelun sijaan tulkintatapahtuman
ymmiértimisen kokonaisuutena. Siind yksittdiset ajatusrakenteet muodostavat kokonais-
kasityksen siitd, mité kielikuvien tulkinta on ja miten se tapahtuu. (Koskelo 1997: 3,
59.)

Koskelo on etsinyt oppilaiden vastauksista erilaisia teemoja, kuten jarkevyys—
jarjettomyys, lukijan kokemukset—kirjoittajan kokemukset, mielikuvitus, kuvallisuus ja
tekstin suorasanaisuus. Koskelo on muodostanut aineistonsa typologian jarkevyyden ja
mielikuvituksen varaan; ndmi ovat hinen mukaansa poikenneet eniten toisistaan. Kieli-
kuvan konkreettisuus ja mielikuvituksellisuus kuvaavat hanen mukaansa lasten erilaista
tapaa hahmottaa kielikuva. Lapsi kiinnittd4 runoja lukiessaan huomion siis siihen, miten
totuudenmukaisesti kielikuvien rinnastukset tapahtuvat ja herattavitko ne mielikuvia vai
eivit. Koskelon tutkimuksessa on olennaista suhtautumiserot kielikuvan ymmartami-
seen. Allaolevassa kaaviossa niakyvit Koskelon luokitteluperusteet sekd muodostetut

kategoriat aineiston analysoimiseen. (Koskelo 1997: 59-60, 64.)

Taulukko 1. Typologia aineiston jésentdjand

Herittidd mielikuvia Ei heriti mielikuvia

Realistinen KATEGORIA a KATEGORIA b

Epirealistinen KATEGORIA ¢ KATEGORIA d




5. Lukemisprosessi ja luetun ymmértdminen

Olen seuraavaan koonnut Helena Linnan nikemyksid lukemisesta ja luetun ymmértami-
sestd. Hin on kirjoittanut artikkelin kirjaan Ndkokulmia didinkielen opetussuunnitel-
maan, jossa hin on pohtinut luetun ymmartimisen merkitystd. Kaija Lehmuskallio on
samoin miettinyt lukemisen taitoa koulun ja oppimisen ndkdkulmasta; olen tdssi kappa-
leessa esitellyt hinenkin ajatuksiaan. Marja Vauras ja Maarit Silvén ovat puolestaan
tutkineet metakognition kehittymisti kouluidssd. Kappaleen lopussa on heiddn kuvauk-
sensa taitavan lukijan lukemisprosessista.

Linna esittelee kognitiiviseen oppimiskasitykseen pohjaavan luetun ymmértdmisen
teorian, joka on viime vuosikymmenini noussut hdnen mukaansa keskeiseen asemaan
muiden teorioiden joukossa. Sen mukaan oppiminen on sisiistd informaation késittelyé:
oppija havaitsee ja tulkitsee asiat skeemojensa pohjalta. Oppijan oma aktiivisuus myos
korostuu tdssd oppimisteoriassa. Tietorakenteita muodostetaan toimimalla vuorovaiku-
tuksessa ympériston kanssa. Lukemisprosessissa lukija ja teksti ovat siis vuorovaikutuk-
sessa keskendin. Lukijalla on oma taustansa — persoonallisuutensa, dlylliset ominaisuu-
tensa, kokemuksensa, tietonsa ja ennakkokésityksensé tekstistd. Tekstilldkin on omat
ominaisuutensa: tietty kieli, muoto, merkitys ja tarkoitus. Luetun ymmértiminen on pro-
sessi, joka on aktiivista, tietojohteista, konstruktiivista ja ennakoivaa tekstin tulkintaa.
Lukemisen voi puolestaan méiritelld symbolien mielekkésksi tulkinnaksi, kirjoitetun
kielen ymmartimiseksi ja reagoimiseksi siithen tietoisuuden laajalla alueella, seké kir-
jaimellisella ettd tulkitsevalla tavalla. (Linna 1994: 33-34.)

Lehmuskallion ajattelussa korostuu hdnen nikemyksensé lukemisesta taitona. Lu-
keminen on hinen mukaansa kehittyvi ja jatkuva taito; lukijalla on siis mahdollisuus
edistdd ymmartdmistaan. Han kisittd4 lukemisen my6s prosessina, lukijan ajatusproses-
sien etenemisenid. Lukemisprosessissa lukija tulkitsee kompleksista informaatiota. Leh-
muskallio pitdd lukemisessa tirkesnd aktiivisuutta ja joustavuutta. Talloin lukija 16yt4a
eri strategioita tekstin vaatimusten mukaan. Lukemisstrategioiden muuttaminen kuvas-
taakin taitavan lukijan tyoskentelyd — ne myds muuttuvat lukijan saavuttaessa uusia tie-
toja ja taitoja. Lehmuskallion mukaan lukijana ei ole mahdollista kehitty4 ilman kielen

struktuurin hallitsemista. Kielellisen tietoisuuden omaksumisen hin nikee tarkednd
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lahtokohta seki aloittelevalle ettd kehittyville lukijalle. (Lehmuskallio 1983: 65-67,
107, 194.)

Linnan mukaan lukeminen kisitettiin aikaisemmin pelkkéni tiedon siirtona; merki-
tyksen oletettiin olevan tekstissa ja hyvén lukijan katsottiin saavan tekstistd enemmaén
informaatiota kuin huonon lukijan. Hyvin suorituksen kriteerind pidettiin siirretyn in-
formaation méaris. Nykyisin lukeminen ndhddin Linnan mukaan transaktiona. Talloin
tekstin merkitys on suhteellinen, ja se on tulosta lukijan ja tekstin kohtaamisesta tietyssa
tilanteessa. Tekstin merkitys voi vaihdella lukijasta toiseen, mutta myds saman lukijan
kohdalla eri aikoina ja eri tilanteissa. Avaintekij6itd luetun ymmértdmisessé ovat kult-
tuurihistoriallinen ja yhteiskunnallinen konteksti, kokemustausta ja lukijan oma luke-
mishistoria seki lukijan nykytila ja intressit. (Linna 1994: 34-35.)

Seuraavassa Vauras ja Silvén ovat kuvanneet metakognitiivisilta taidoiltaan moni-
puolisen lukijan lukemisprosessia: Kun lukija kohtaa tekstissé esim. ristiriitaisen vait-
téman tai kielikuvan — kohdan, jossa hén ei voi olla varma kirjoittajan tarkoituksesta,
hén hidastaa lukemisprosessiaan ja muuttaa tai tehostaa toimintatapojaan. Han voi esi-
merkiksi lukea vaikealta tuntuneen tekstikatkelman uudelleen. Jos se ei tuota tulosta,
hin voi palata tekstissa taaksepdin ja etsid sieltd vihjeitd tulkinnalle. Selvitettydan on-
gelman hin saattaa jatkossa lukea tarkkaavaisemmin ja yrittad aktiivisemmin pitdd mie-
lessdan jo lukemaansa. Metakognitiivisilta taidoiltaan kehittyméton lukija ei Vauraksen
ja Silvénin mukaan sen sijaan jai selvittimain vaikealta tuntunutta kohtaa. Taitavan
lukijan he nékevit ohjaavan, arvioivan ja korjaavan omaa lukemisprosessiaan. Ajattelun
valvonta on kehittynyt ulkoisen ohjauksen ja tietoisen ohjauksen kautta suurelta osin
automaattiseksi. Strateginen toiminta ja metakognitiivinen valvonta muodostavatkin
kokeneella ja taitavalla lukijalla joustavan vuorovaikutussysteemin. Menetelmisti, joilla
opetuksessa voidaan tuoda esille luetun ymmértdmisstrategioita, on kertonut mm. Hele-

na Linna edella lainaamassani artikkelissaan. (Vauras & Silvén 1985: 21-25.)



6. Tutkimusprosessi

6.1. Tutkimusmenetelmi ja aineisto

Aineistonkeruutapa tydssini on kirjallinen kysely. Olen selvittanyt kuudesluokkalaisten
metaforisen kielen ymmartdmisti esittimélla heille kirjallisia kysymyksid metaforisista
sananlaskusta; oppilaat ovat myos vastanneet kysymyksiin kirjallisesti. Harkitsin myos
suullista haastattelua tutkimuksen toteuttamistavaksi; tlloin olisin voinut lisékysy-
myksill3 tarkentaa oppilaiden vastauksia ja saada enemmaén tietoa oppilaiden ajattelu-
prosessista. Sananlaskun ymmértdminen, sen soveltaminen toiseen tilanteeseen ja yleis-
tyksen tekeminen vaativat kuitenkin miettimisaikaa, sitd enemmaén mitd vaikeammalta
sananlasku tuntuu. Koska halusin nimenomaan selvittd4 oppilaiden sananlaskujen ym-
mértdmistd, kirjallinen haastattelu tuntui paremmalta vaihtoehdolta vapaampine ajatte-
luaikoineen.

Monivalintatehtdvii en ole kayttinyt; olen halunnut oppilaiden kertovan omin sanoin
paittelystdsn. Niin ajattelin ratkaisevani paremmin suuren kysymyksen siitd, onko kuu-
desluokkalaisten ajattelu konkreettista vai abstraktista. Alkaessani myShemmin luke-
maan oppilaiden vastauksia huomasin niistd 16ytyvén muitakin mielenkiintoisia havain-
toja kuin ajattelun konkreettisuus ja abstraktisuus, jotka oppilas on voinut siti paitsi
sekoittaa kummatkin vastaukseensa. Vastaukset olen arvioinut sekd kvalitatiivisesti ettéd
kvantitatiivisesti; analyysi kuitenkin painottuu oppilaiden paattelyn laadulliseen kuvai-
luun.

Kyselyyn vastaajia on tutkimuksessani kolmekymmenti (30) kuudesluokkalaista,
yksi koululuokka. Erddksi tutkimustavoitteeksi asetin oppilaiden ajattelun kartoittami-
sen yhden oppilasryhmén osalta; tulokset kertovat siis yksittdisten oppilaiden lisdksi
koko luokan osaamisesta. Olen kerdnnyt aineiston syksylld 1997 Jyvaskyldn Puistokou-
lussa. Kyselyn toteuttamiseen kului noin yksi oppitunti, kello 11-12; oppilaat ovat en-
nen puolta pdivii ehki vield jaksaneet keskittyd tehtdviin. Ennen kyselyn jakamista pi-
din alustuksen oppilaille sananlaskuista, eli kivimme yhdessa 14pi mallivastauksen par-
resta Puuro miehen tielld pitdd. Kerroin myos sananlaskujen funktiosta, miten ne on

usein keksitty miaritilanteeseen ohjeeksi tai neuvoksi tai elaménviisaudeksi. Selitin



lopuksi tarvitsevani vastauksia gradu-tychoni sekd esittdvani heidén vastauksiaan ty6s-
sdni nimettdmini. Pyysin oppilaita keskittymé&in minulle tarkeisiin tehtaviin ja kerto-
maan sananlaskuista oman nikemyksensd. Suurin osa oppilaista selviytyi tehtévistd

puolessa tunnissa, muutama jatkoi kirjoittamista vélitunnin ajan.

6.2. Kyselyn suunnittelu

Kyselyyn olen valinnut seitsemin sananlaskua, joissa viidessé on seké konkreettinen
ettd metaforinen dimensio (ks. Wanden nikemys sananlaskuista tdssd kappaleessa).
Kaksi aineiston sananlaskua ovat ainoastaan konkreettisia; ne ovat tulkittavissa lauseyh-
teydessiin. Ne ovat my6s mieluummin fraaseja tai toteamuksia kuin ohjeita koettele-
muksiin. Sananlaskut kyselyyn olen valinnut 13hinni silld perusteella, ettd ne ovat eri-
laisia sisdll6ltéain ja merkitykseltdin. Olen myos ottanut sananlaskuihin mukaan muuta-
man, joissa mies-sanaa on kiytetty geneerisesti, sananlaskuja, joihin ei sisélly persoonaa
— niissd on kdytetty mm. imperatiivia, sek sananlaskun, jossa toimijana on tyttd. Olen
niilld valinnoilla halunnut selvittis, eroavatko oppilaiden vastaukset tekijdiden ilmaisu-
tavassa.

Olen seuraavaksi esitellyt lyhyesti eri tutkijoiden nikemyksié sananlaskujen kaytto-
tarkoituksista ja merkityksistd. Sananlaskuissa kasitelldan Virtasen mukaan ihmisten ja
erilaisten yhteisdjen ongelmia. Yhteisolliset arvot, sosiaalinen vuorovaikutus seki ihmi-
sen inhimillinen kdrsimys ja alistuminen ovat niissd pohdinnan kohteita. (Virtanen
1988, 226.) Sananlaskut kuvastavat myos synty-ymparist64in, talonpoikaisyhteisoa.
Kuusen mukaan niiden nZkékulma on miehinen ja talonpoikainen, ja pdédaiheina ovat
tydnteko, mielenmaltti, sd4stévaisyys ja vieraisiin kohdistuva epéluulo. Sananlaskuista
hahmottuukin vanhan kansan talonpoikainen ihmisihanne: ahkera, sisukas, jarkevi ja
maltillinen isdntdmies. (Kuusi 1954, 91, 93-94.)

Savolainen on esitellyt sananlaskujen funktioita. Hinen mielestd4n ne vahvistavat
yhteiskunnan instituutioita ja arvo- ja normijarjestelmas sekd toimivat puolueettomana

kannanotto- ja purkautumiskanavana. Ne auttavat myos sosiaalisen kontrollin yllapita-
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misessi ja kasvatuksessa sekd ovat lisiksi puhtaasti pelkkdd ajanvietettd. (Savolainen
1988, 80-86.)

Virtanen on luokitellut sananparret kiintedn ajatuskokonaisuuden sisiltidviin sanan-
laskuihin ("omena ei kauaksi puusta putoa”), lauseyhteyteensd mukautuviin fraaseihin
eli puheenparsiin sekd tilannerepliikkeihin, joita ovat myds sanoi-sananparret eli welle-
rismit (“kaikissa niissi ollaan, sanoi akka jouluyond katiskassa™). Suurin osa niisté an-
taa ohjeen tietynlaisesta, norminmukaisesta kayttdytymisestd Virtasen mukaan. Ne ker-
tovat yksilélle tai ryhmdile, millainen kdyttdytyminen on suotavaa. Ohje voidaan ilmais-
ta suoraan, tai sitten kuulijan on tulkittava viestin sanoma. (Virtanen 1991, 666; 1988,
226.)

Wanden mukaan sananlaskut muistuttavat kdytoltién fraaseja ja idiomeja siind mie-
lessd, ettd niitd kédytetdin madritavalla madramerkityksissd. Fraasit ja idiomit ovat tosin
leksikaalistuneet useammin kuin sananlaskut, eiki niihin sisiltyvien yksittdisten sanojen
merkityksid voi arvata niiden omasta merkityksestd. Sananlaskut ovat merkitykseltdén
joko konkreettisia tai niissd on sekd konkreettinen ettd abstraktinen dimensio. (Wande
1992: 228.)

Neljéstd ensimmaisestd sananlaskusta olen esittanyt oppilaille kolme kysymysté. En-
simmdisessi kysymyksessd olen pyytinyt oppilaita soveltamaan sananlaskun: millaises-
sa tilanteessa sananlaskun voisi sanoa? Vastaukseksi kiy joku muu tarkoituksenmukai-
nen kuin sananlaskun tilanne. Seuraavaksi olen kysynyt, millaiselle henkilolle sananlas-
kun voisi sanoa. Toiseen vastaukseen olen odottanut myds sovellusta ja kysymys on
13hinna varmistus ensimmdiselle: vastaukseksi kdy keksityssa tilanteessa esiintyvd
henkild. Oppilaat ovat usein pysyneetkin samassa kontekstissa ndissa kysymyksissa
mutta eivit kuitenkaan aina. Kolmanneksi olen kysynyt oppilailta, miten yleistdt sanan-
laskun merkityksen: mitd sananlasku tarkoittaa? T4hén vastaukseen olen odottanut
oppilaiden kirjoittavan sananlaskun yleisen merkityksen.

Viidennen, kuudennen ja seitseminnen sananlaskun merkitys on konkreettisessa lau-
seyhteydessi, kuudennellakin parrella, vaikka sen voi tulkita kokonaan tai osittain meta-
forisestikin. Niinp4 en ole pyytanyt oppilaita soveltamaan sananlaskuja, vaan viidennen
ja kuudennen parren kysymykset — yhteisella vastaustilalla, ovat: mitd sananlaskulla

halutaan sanoa? mitd se tarkoittaa? Seitseminnessi sananlaskussa olen halunnut auttaa
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oppilaita lisakysymykselld, joten heitd olen pyytdnyt vastaavaan seuraaviin, vastaustilaa
on tissikin yhdelle vastaukselle: mitd sananlaskulla halutaan sanoa? miksi hepo ja

pappi tuodaan esiin hdiden ja pitkien pyhien yhteydessd?

6.3. Vastausten analysointitapa
6.3.1. Pisteytys ja arviointikriteerit

Kyselyssi on yhteensi viisitoista (15) kysymysti, joiden onnistuneista vastauksista on
saanut pisteen kysymyksittdin; maksimipistemaéri on siis viisitoista. Kolmen kysymyk-
sen sananlaskusta on voinut saada siis kolme pistettd, yhden kysymyksen sananlaskusta
puolestaan yhden pisteen.

Ennen kuin olin lukenut oppilaiden vastaukset, olin mééritellyt alustavat kriteerit
onnistuneelle paittelylle sananlaskuittain. Alkaessani tarkastelemaan vastauksia huo-
masin, etti olettamani sananlaskujen hankalat ja helpot kohdat eivét pitédneetkdén aina
paikkaansa, tai ne eivit valttimatts rajanneet, olivatko oppilaat ymmérténeet sananlas-
kun vai ei. Olenkin muodostanut luokittelukriteerit sananlaskuille oppilaiden vastausten
perusteella; oppilaiden ilmaisemista ajatuksista olen siis 16ytanyt sananlaskujen solmu-
kohdat seki tyypilliset elementit onnistuneelle paattelylle.

Oppilaan vastausta olen tarkastellut kokonaisuutena; kysymyksighén on kolme neljin
ensimmdisen parren osalta. Periaatteessa oppilas on saanut pisteen jokaisesta onnistu-
neesta vastauksesta, mutta jos hén ei selvistikdin ymmérré sananlaskua, ei hén ole saa-
nut pistettd yhdestd onnistuneeksi tulkittavasta kohdasta.

Sananlaskujen yleistdminen oli oppilaille vaikeampaa kuin sovelluksen 16ytdminen;
my®&s yleistysten abstraktisuustaso vaihtelee melko paljon. Olen seuraavassa kertonut
vastausten arviointikriteerin ja pisteytyksen kolmannen kysymyksen osalta: Tavallista
vastauksissa on se, ettd keksittyédin sananlaskulle uuden kayttotilanteen (1. kysymys)
oppilaat muodostavat sananlaskun merkitysti kysyttdessd (3. kysymys) yleistyksen kek-
simastisn tilanteesta. Tama yleistys ei usein kovin hyvin enéé sovi kohdan sananlas-

kuun, joskus ei ollenkaan. Jos oppilaan kolmas vastaus on ymmaérrettdvissd myos sanan-
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laskun merkitykseksi siitd huolimatta, ettd se on vahvasti sidoksissa oppilaan keksiméén
esimerkkitilanteeseen, oppilas on saanut tistd puolikkaan pisteen. Jos vastaajan keksima
yleistys ei sovi mitenk#in sananlaskuun — se on usein ohje oppilaan keksimdlle tilanteel-

le, on hin jaAnyt pisteettd sen osalta.

6.3.2. Metaforan osittaisuus -ongelma

Oikean ja viirin vastauksen, onnistuneen ja epéselvan péaittelyn rajaa on joutunut miet-
timéin moneen kertaan sananlaskuttain. Miki on se raja, jossa oppilaiden esittdmé
merkitys sopii vield yhteen sananlaskun merkityksen kanssa? Usein oppilaat ovat ym-
mirtineet sananlaskun osittain, ja hankala on ollut mé#rittas juuri ne “osat”, jotka kuu-
luvat onnistuneeseen vastaukseen ja sananlaskun ymmartdmiseen. Nikanne (ks. 3.3.2.
Kielitieteen metaforateoria) on myos pohtinut metaforan osittaisuutta kognitiivista meta-
forateoriaa kisitellessdin. Metaforan lahteen ja kohteen kaikki osat eivét sovi yhteen;
metaforat ovat siis osittaisia. Hinen mukaansa metaforisten kasitteiden toisiinsa kuvau-
tuminen ei ole kuitenkaan mielivaltaista — muutoin ihmiset eivét esimerkiksi voisi ym-
martdd tuoreita kielikuvia.

Nikanne on tarkoittanut edelld metaforisilla késitteillaZn metaforan osia, ldhdettd ja
kohdetta tai kuvaa ja kuvattavaa. Kyse on kuitenkin mielestani samasta osien loytami-
sestd kuin sananlaskussa ja oppilaiden vastauksissa, jotka ovat konkreettisia esimerkkiti-
lanteita sananlaskun yleisestd merkityksesti. Tulkinnan vaikeus on suurelta osin liittynyt
mielesténi verbeihin, sithen, millaista tekemisté oppilaat esimerkeissdin kuvaavat. Tami
ongelma on tullut eteen erityisesti ensimmaéisen ja kolmannen sananlaskun osalta. Han-
kalaa on ollut paittds, onko oppilaan esittdmailld verbilla tarpeeksi yhteistd sananlaskun
verbin kanssa. My6s sen mairittiminen, miti sen yhteisen pitdi olla, on ollut mutkikas-
ta. Sananlaskussa ja oppilaan vastauksessahan pitiisi olla kysymys kahden samankaltai-
sen tilanteen vertailusta ja yleistyksestd.

Apua tehtévén verbien mairittelyyn olen etsinyt Auli Hakulisen ja Fred Karlssonin
Nykysuomen lauseopista ja verbien semanttisista merkityksistd. Heiddn mukaansa ver-

bien luontaisia merkityspiirteitd ovat [+/-statiivinen] ja [+/-jatkuva). [+statiivisia] ovat
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verbit, joiden kuvaamissa tilanteissa ei voi havaita toimintaa eikd muutoksia. Olla- verbi
on tillainen, samoin esim. osa transitiivisista ja intransitiivisista verbeistd, kuten Aallita,

Jjohtua, sisdltdd. Tunnusomaista [+statiivisille] verbeille on, ettd ne eivét sovi 3.inf.
inessiiviin, imperatiiviin ja kausatiiviin. S44ntd ei ole kuitenkaan yksiselitteinen, var-
sinkin imperatiivi sopii joihinkin [+statiivisiin] verbeihin. (Hakulinen, Karlsson 1979:
104-105.)

Lauseet ovat Hakulisen ja Karlssonin mukaan geneerisid silloin, kun ne kuvaavat
ajankohdasta riippumatonta tilaa, tilannetta tai ominaisuutta. Ne eivét kuvaa siis tietyn
hetken tapahtumaa tai toimintaa. Esim. lauseet Holkdtessd piristyy ja Kasvissyojdt ajat-
televat selkedisti ovat geneerisid lauseita. Tallaisten lauseiden verbi voi olla joko statii-
vinen tai ei-statiivinen. Geneerisessé lauseessa [-statiivinen] verbi tulkitaan uudelleen
[+statiiviseksi] tai vaihtoehtoisesti [+statiivista] voi pitad geneerisen lauseen lausetason
merkityspiirteend. My0s eksistentiaalilauseissa voi esiintyi [-statiivisia] verbejd. Eksis-
tentiaalilauseitahan luonnehditaan epatoiminnallisiksi, mutta niissd esiintyy toiminnal-
lisia verbeji, esim. Taivaalla lentdd haukkoja. Hakulisen ja Karlssonin mielesti tél-
16inkin lausetason merkityksen erottaminen verbin luontaisista merkityspiirteisté ratkai-
see tdman ristiriidan. Hakulisen ja Karlssonin mukaan eksistentiaalilauseiden funktio on
esitelld uusia diskurssireferenttejé ja siihen sopivat myos leksikaalisesti toiminnalliset
verbit. (Hakulinen, Karlsson 1979: 105.)

[-statiiviset] verbit ovat puolestaan aktiivisia eli dynaamisia, toiminnallisia. Niiden
tekeminen voi olla jatkuvaa tai jatkumatonta. [+jatkuvia] verbejd ovat esimerkiksi kas-
vaa, kiirehtid, kulua. [-jatkuville] verbeille on ominaista puolestaan jonkinlainen het-
kelliseksi katsottu muutos esim. subjektin tai objektin tarkoitteen tilassa. [-jatkuvia)
verbeja ovat mm. inkoatiiviset ja resultatiiviset verbit, esim. alkaa, ilmestyd, kaatua,
voiftaa. Samoin kuin statiivisuudessa, my6s jatkuvuuspiirteessd ei ole selkedé rajaa,
onko verbi jatkuva vai ei-jatkuva. On useita verbejd, jotka eivét ole yksiselitteisesti
kumpaakaan. Niiden kuvaaman tekemisen hetkellisyys kdy ilmi vasta méaritteists ja

lauseyhteydesti. (Hakulinen, Karlsson 1979: 105, 106.)



6.3.3. Analyysin siséltd

Analyysiosassa olen selvittanyt oppilaiden ajatteluprosesseja heidén vastaustensa perus-
teella. Olen koettanut selvittdd, mika heille on sananlaskuissa vaikea ymmartas, miké
puolestaan helppoa. Oppilaiden péittelyd olen kuvannut sananlaskuttain. Vastauksia on
mietitty myds pisteytyksen kannalta, tayttavitko ne onnistuneen vastauksen kriteerit vai
jaako jotain puuttumaan.

Olen analyysissa miettinyt my6s syitd sananlaskujen ymmaértdmisen vaikeuteen tai
sujuvuuteen. Oppilaiden tiedot ja aikaisemmat kokemukset vaikuttavat ymmaértdmiseen,
samoin metakognitiiviset taidot, jota kielellinen péittely on. Tama4 taas on sidoksissa
kognitiiviseen kehitykseen sekd Hautamien mukaan (ks. 2.2.1. Kognitiivinen kehitys)
myJs opetukseen.

Wande (ks. 4. Aikaisempi tutkimus) on olettanut sananlaskun yleisen rakenteen tun-
temisen olevan yksi syy onnistuneimpiin vastauksiin hidnen tutkimuksessaan. En ole
tdssd tyossi tarkastellut vastauksia sananlaskun rakenteen kannalta juurikaan — olen to-
sin kisitellyt mies-sanan geneerisyyden ymmartamisestd. Syynd rakenteen ndkdkulman
poisjittimiseen on se, ettd oppilaat ovat miettineet ennen kyselya yhden sananlaskun
merkitysti tehtdvien kysymysten avulla yhteisesti. Heille on till6in todenndkoisesti sel-
vinnyt sananlaskujen funktio, siis se, ettd niilld on metaforinen merkitys seké se, ettéd
monet niistd ovat ohjeita tietynlaisiin tilanteisiin. Olen yrittdnyt orientoida oppilaat
miettima4n sananlaskuja ja niiden merkityksid ennen kysely4; sananlaskujen rakenne ei
liene ollut kompastuskivi oppilaille tai sen tunteminen syynd vastausten onnistumiseen.

Wande on tutkimuksessaan kysynyt oppilailta myos testiin sisdltyvien sananlaskujen
tuttuutta, jonka vaikutusta hin on pohtinut vastausten onnistumiseen. Hanen mukaansa
oppilaat ymmaérsivét parhaiten niiden parsien merkitykset, jotka olivat heille tutuimpia.
Toiseksi parhaiten oppilaat sen sijaan vastasivatkin vhiten tuttuihin sananlaskuihin;
Wanden mukaan oppilaat ovat miettineet n#iti eniten. Huonoiten ymmadrrettiin vahén
tutut parret. Tuttuuden vaikutusta merkitysten ymmartdmiseen en ole téssa ty0ssé pohti-
nut; Wanden paitelma voi pitdd paikkansa tassikin kyselyssd. Oppilaiden motivaatiolla

etsid sananlaskujen tarkoitusta lienee ainakin ollut vaikutusta vastausten onnistumiseen.
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7. Aineiston analyysi

7.1. Ald ennen hyppdd kuin oja tulee

Talla sananlaskulla halutaan mielestini sanoa, etté tee asiat ajallaan. Sananlaskun voisi
sanoa my0s muodossa ‘4la hétikoi, hosu tai kiirehdi turhaan’. Jos tekee asiat etukéteen,
siitd ei ole mitdén apua oikealla hetkelld sananlaskun kaltaisissa tilanteissa, eli tilanteis-
sa, joita ei voi valmistella tai suunnitella etukéteen. Sananlaskun voisi sanoa henkilélle,
joka hitiilee tai ei ajattele mité tekee. Tdmén kohdan ymmartidkseen onkin mielesténi
tiedostettava, minka4 takia joku yrittd4 hypété ojan yli ennen kuin se on edessd, eli joku
kiirehtii tai on ajattelematon. Olennaista on myds k#sittas, ettd oja on sananlaskussa
este, koetus, tehtdva, matkan viivyttdjd, joka tulee voittaa ja josta tulee selviytyi.

Osa oppilaista ei ole ymmartényt ojaa esteeksi, vaan pdamadriksi: sinne tulee pyrkia.
Talla tavalla sananlaskun on ymmartanyt oppilas (30), joka esimerkkitilannetta kysytta-
esséd on vastannut: Jos lapsi pomppii tielld. Tai jos joku haluaa hypdtd ojaan. Sananlas-
kun voisi sanoa hdnen mukaansa agjattelemattomalle, ja se tarkoittaa, ettéd ei kannata
hypdtd ojaan. Ensimmaisen ja kolmannen vastauksen vililld on ristiriita: esimerkkitilan-
teessa joku haluaa hypété ojaan, mutta sananlaskun merkitys vastaajan mielesté on, ettei
kannata hypétd ojaan. Toinen vastaus jdd myos epaselviksi: minké suhteen hyppadija on
ajattelematon? Senko takia ettd yrittdd hypétd ojaan liian aikaisin? Oppilas on luultavasti
itsekin alkanut mietti4, miksi joku haluaisi pa4ty4 ojaan, ja sananlaskun merkitys on
jédnyt hanelle arvoitukseksi. Hén ei ole osannut muuttaa ajatuskulkuaan siten, etti ni-
kisi ojan ylitettdvéna esteend eikd paéiméadrdnd. Lapselle sananlaskun voi ilmeisesti sa-
noa sen vuoksi, ettéd lapset usein hyppivdt ( < hypdtd) tai pomppivat, toisin kuin aikuiset.
Oppilaan vastaukset pysyvit konkreettisesti sananlaskun tilanteessa, ojaan hyppaidmises-
sd. Hén ei ole tulkinnut tilannetta siis vertauskuvana. Kisitys ojasta tavoittelemisen ar-
voisena paikkana on johtanut oppilaan ajattelun va4raan suuntaan ymmartdmisen kan-
nalta. Hénelle ei ole lopulta selvinnyt, mitd sananlasku tarkoittaa, ja epérdinti nékyy
ristiriitaisina vastauksina.

Ojan on ndhnyt paamairand myos toinen oppilas (4). Ensimmaéiseen kysymykseen

(tilanne) hdn on vastannut: Kun on ajamassa jollain kalliilla autolla ojaan. Toinen
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vastaus on johdettu ensimmaisesti, ja siind on mietitty millainen henkild ajaa ojaan au-
tolla: Rikkaalle ihmiselle. Sananlasku tarkoittaa vastaajan mielestd Ettd ei kannata hyld-
td hyvdd autoa. Vastaukset ovat ketjupdattelyd, eli seuraava vastaus on johdettu edelli-
sesti ja tilanne pysyy samana. Viimeistd vastausta ei voi ymmaértdd keksityn tilanteen tai
sananlaskun yleistykseksi tai merkitykseksi. Oppilas tuntuu siind ihmettelevén, voiko
sananlasku olla niin jarjetén kuin hén on sen ymmartényt: miksi joku haluaa ajaa autol-
laan ojaan ja tuhota sen. Oppilas ei ole ymmértinyt sananlaskua. Ojan ndkeminen paa-
méairind on johtanut hénet niinkuin edellisenkin vastaajan harhaan. Eroa tissi edelliseen
vastaukseen on siing, ettd edellinen vastaaja pysyy vastauksissaan sananlaskun tilantees-
sa, kun taas tdimé oppilas on keksinyt uuden sovelluksen ojaan hyppdamisestd. Tosin
tdassdkin ajetaan autolla ojaan, kun sen voisi ajaa vaikkapa autotalliin tai jokeen.

Edellisten vastaajien lisiksi kaksi muuta oppilasta ymmartévét ojan saavuttamisen
kohteeksi. Toisen vastaajan mukaan sananlasku merkitsee sitd, ettd siind halutaan aut-
taa ojaan hyppddvdd ihmistd. Sananlasku on siis konkreettinen ohje ihmiselle, joka ha-
luaa hypité ojaan. Toisen oppilaan kolmannesta vastauksesta (merkitys) voi pételld,
ettei hin oikein ymmarrd, miksi joku on hyppadmaéssd ojaan: Kannattaa harkita monta
kertaa minne hyppdd. Kummassakin vastauksessa tilanne, tai ojan funktio sananlaskus-
sa, ymmaérretddn vadrin. Sananlaskua ei my6skéin sovelleta toiseen kontekstiin.

Kahden oppilaan vastauksesta on vaikea pédtelld, ymmartdviatko he ojan padmadrani
vai ylitettavana esteend. Heidén kirjoittamansa esimerkkitilanteet ovat kuitenkin konk-
reettisesti sananlaskun ojatilanteita. Yksi kyselyyn osallistuneista (13) vastaa ensimmai-
seen kysymykseen seuraavasti: Jos joku hyppdd vaikka tien poskeen. Voisi ajatella, ettd
maantien vieressi on oja. Mutta onko esimerkin henkilé hyppdamaéssé ojaan vai onko
hén ylittdméssé ojaa? Sananlaskun voisi sanoa oppilaan mielesta jollekkin pienelle, ja se
tarkoittaa ettei hyppelisi. Hyppiminenhén tien vieressd on vaarallista. Sananlaskussa
my0s kehotetaan , ettd dla - - hyppdd - -. Oppilas on tdssd mielestani tarrautunut hyp-
pimiseen toimintana, eiké hin liitd sitd ojan ylittimiseen mitenké4n. Ojan voi tulkita
olevan vastauksen taustalla olettamalla, ettd tien poskessa on yleensé oja.

Ojan jattdd mainitsematta myds toinen oppilas (18). Hanenkain nikemyksensé ojasta
ei selvii vastauksesta. Ensimméiseen kysymykseen hén on vastannut: 4ld turhaa hypi

tielld, vasta sitten kun tulee oja, muuten voi kdydd kopelosti. Sen voisi sanoa jos joku
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pikkulapsi pomppii tielld missd kulkee autoja. Kolmanteen kysymykseen (merkitys) hin
puolestaan vastaa: Ald riehu liikaa. Yritd rauhoittua. Ole kunnolla. Kyse on siis vaaral-
lisesta richumisesta tielld; ojasta ei ole tietoakaan.

Ep#onnistuneissa vastauksissa oppilaat eivit ole nidhneet sananlaskua vertauksena
eivitkid he ole soveltaneet siti toiseen tilanteeseen. Ojan ndkeminen padmairana on vie-
nyt ymmartdmisen harhateille, ja oppilaiden epatietoisuus nakyy vastauksissa. Kuusi
konkreettisesti sananlaskun ymmaértényttd oppilasta ndkee sananlaskun hyppadjéksi lap-
sen ja neljé heistd ymmaértasd hyppadmisen hyppimisend tai hyppelemiseni. Aikuisten
jarkeviadn kéyttdytymiseen hyppadminen ei ilmeisesti kuulu. Kolmen oppilaan vastauk-
sessa hyppimispaikka on tie tai tienvarsi, yhden puolestaan metsi. Ndiden vastausten
joukossa kolmessa ei kuitenkaan mainita ojan yli tai ojaan loikkaamista; sananlasku on
heille vain hypp#imisen kielto ilman yhteyttd ojaan.

Oppilaista seitsemin (7) on ymmartanyt sananlaskun konkreettisesti ilman sovel-
luksia tai onnistuneita yleistyksid. Kaksi heistéd nikee ojan tavoitteena, yhdelle se on
este, neljan oppilaan vastauksissa ojaa ei esiinny ollenkaan. Onnistuneimmin sananlas-
kun merkityksen heistd ymmaértai oppilas, joka nidkee ojan ylitettdvand koettelemuksena.
Hanen mielestdén sananlasku tarkoittaa, ettd dld hyppdd hdtdsesti. Vastauksessa on sa-
nanlaskun tausta-ajatus, mutta se ei ole kuitenkaan yleistys sananlaskusta; oppilas ei ole
saanut siitd pistettd. Yksi oppilas on jattédnyt vastaamatta timén sananlaskun kaikkiin
kysymyksiin. Ndiden vastausten liséksi yksi sananlaskun soveltamista yrittinyt mutta
samalla ojatilanteessa pitdytynyt oppilas ei ole onnistunut vastauksessaan, joten yhteen-
sd yhdeksin (9) oppilasta on saanut ensimmaisestad sananlaskusta 0/3 pistetti.

Téssé sananlaskussa oleva tekeminen on konkreettista likkkumista (hypdtd), ja sen
suorittaminen tai suorittamatta jittdminen tissi tilanteessa aiheuttaa nakyvii tuloksia tai
muutoksia. Verbi on merkityspiirteiltéén siis [-statiivinen] seki [-jatkuva] resultatiivi-
nen verbi. Sananlaskussa on myés kyse tekemisestd, jota ei voi suorittaa etukiteen. Kyse
on siis muuttuvasta tilanteessa, jossa pitda toimia. Osa oppilaista on soveltanut sanan-
laskun ajatteluun, jolloin tekemisen tulokset eivit ole niin selkeiti ja ndkyvid. Oppilai-
den esittamat abstraktit ajatteluverbit eivét sovi kovin hyvin sananlaskun tilanteeseen.

Ne eivit yleensd ole paikkaan ja aikaan sidottuja, kuten hyppadminen ojan yli. Oppilai-
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den esimerkkilauseet ovat t4ll6in usein geneerisié, jolloin koko lauseen merkitys muut-
tuu [+statiiviseksi], mik& on vastakkaista sananlaskun lausemerkitykselle.

Eris oppilas (16) sanoisi sananlaskun seuraavassa tilanteessa: Silloin kun jollain me-
nee oikein huonosti. Sen voisi sanoa sellaiselle jolla menee huonosti, ja se tarkoittaa,
ettd dld masennu, ihmiset masentuvat, kun he putoavat ojaan. Oppilaan vastauksen voi
tulkita mielestdni kahdella eri tavalla. Yksi tulkintani oppilaan ajattelusta on, ettd han
ndkee sananlaskun ojan koettelemuksena, josta tulee selviytyd. Kun jollain menee huo-
nosti, hdn on murheissaan. Murehtiminen on puolestaan, tdssé tilanteessa ymmérrettyna,
asioiden negatiivista ajattelemista etukiteen. Sen voi nghd4 tulevien asioiden kiirehtimi-
send. Sananlaskun voisi tdll6in pukea muotoon: ‘414 murehdi turhaan tulevia koettele-
muksia, tee se vasta sitten kun ongelma on edessi’.

Téssi tulkinnassa oppilas pysyy samassa ajatuksessa, “huonosti menemisessd”, mutta
ei kuitenkaan irtaudu sananlaskun konkreettisesta tilanteesta, ojaan putoamisesta. Oppi-
laan esittim4 “huonosti meneminen”, murehtiminen, on olotila, joka ei ole sidottu ai-
kaan tai paikkaan niin kuin sananlaskun tekeminen. Sen voi kuitenkin ymmért44 hatii-
lynd, asioiden kiirehtimisend, joka on “ojan yli hypp4ddmisti liian aikaisin”, syy ennenai-
kaiseen hyppadmiseen. Sovellustilanne ja -henkild ovat tallaisen tulkinnan perusteella
oppilaalla onnistuneita. Hén ei ole sen sijaan osannut muodostaa ohjetta murehtivalle,
kiirehtiville ihmiselle tai yleistystd sananlaskulle. Kolmannessa vastauksessaan hin
sekoittaa keskendin keksimansé esimerkin ja sananlaskun tilanteen.

Toinen tulkintani oppilaan ajatteluprosessista on se, ettd hdn ymmaértda sananlaskun
tdysin konkreettisesti: joku on tipahtanut ojaan sité ylittdesséd4n ja nyt hdnelld menee
huonosti, koska ‘ithmiset yleensd masentuvat ojaan pudotessaan tai pudottuaan’ hénen
mukaansa. Niinpé oppilas haluaa antaa ohjeen ihmisille: ‘4lk44 masentuko, vaikka pu-
toattekin ojaan tai olette ojassa’. Oppilas on siis juuttunut sananlaskun konkreettiseen
tilanteeseen, ojaan putoamiseen. Sananlaskun fokus on kuitenkin ojan ylittamisessa eikd
sinne tippumisessa, eli oppilaan ldhestymisndk6kulma sananlaskuun ontuu. Oppilaan
vastaukset ovat ainakin osittain konkreettisia, tulkitsee hinen ajatteluaan kummallia ta-
valla tahansa. Mielestdni jdlkimmainen tulkintatapa on todennékéisempi selitys hdnen
ajatteluprosessilleen. Ensimmaéisen tulkinnan sovellustilannetta on vaikea yhdist4a

‘sekoitettuun’ yleistysvastaukseen. Oppilas ei ole saanut sananlaskusta pisteita.
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Toisenkin oppilaan (12) vastauksessa pohditaan murehtimista. Esimerkkitilanteeksi
hin on esittdnyt: Jos vaikka olisi huono jossain kouluaineessa, niin ei tarvitsisi peldtd
ettd kokeet menee huonosti, vaan yrittdd vield. Tamén vastauksen voi mielesténi ym-
mértii kuten edellisen vastaajan ensimmaisen tulkintavaihtoehdon: 4la murehdi etuka-
teen tulevia, vaikeaksi tietimiasi koettelemuksia. Toisen vastauksen hidn on muodosta-
nut edellisen pohjalta: sananlaskun voisi sanoa koululaiselle, lukiolaiselle ja muille
opiskelijoille. Kolmas vastaus on johdettu my6s edellisistd, eli sananlasku tarkoittaa sitd
ettei kannata murtua, vaan jatkaa eteen pdin yrittdmalld. Taman vastauksen voisi sanoa
my&s muodossa ‘414 murehdi etukéteen’, jonka voi ymmartdd asioiden kiirehtimiseksi
ennenaikaisesti, turhaan. Yleistys sopisi télléin my6s sananlaskun yleistykseksi. Mur-
tumista ei kuitenkaan valttdmatta osaa liitt4a kiirehtimiseen tai ajattelemattomuuteen,
joista sananlaskussa halutaan varoittaa. Parren merkitys 16ytyy kylldkin vastauksesta ja
sen kontekstista, mutta ei irrallaan siitd, joten oppilas saa kolmannesta vastauksestaan
puoli pistetts, ja koko sananlaskusta yhteensd 2 /2 pistetta.

Edellisen vastaajan tavoin kuusi (6) muuta oppilasta ovat soveltaneet sananlaskun
onnistuneesti toiseen tilanteeseen sekd ymmarténeet, millaiselle henkilélle ohjeen voisi
sanoa, mutta yleistyksessa on ollut vaikeuksia. Oppilaiden yleistysten voi siis tulkita
edellisen vastauksen tavoin sopivan my&s sananlaskuun, mutta ei sellaisenaan, vaan
liitettyni kontekstiinsa eli oppilaan esimerkkitilanteeseen. Oppilaiden kayttamilla te-
kemisilld esimerkeissd on usein erikoistunut merkitys, jolloin verbit vaativat kdyttoym-
paristonsd mukaan tullakseen ymmarretyiksi oppilaan tarkoittamalla ja sananlaskuun
soveltuvalla tavalla.

Yhden oppilaan (3) kolmas vastaus sopii edellisen tavoin puoliksi sananlaskun
yleistykseksi. Han on johtanut esimerkistéin sananlaskun merkityksen: Ettei pida kii-
rehtid asiassa josta ei ole tdysin varmoja. Han esittii tilanteen, jossa omahyvdinen
henkil6 rehentelee toisille asiasta, joka ei olekaan vield varma, siis tosi. Varmuus e liity
sananlaskun hyppaimistilanteeseen, oppilaan esimerkkiin kylldkin.

Erdin kyselyyn osallistuneen (20) vastaukset ovat esimerkKki siitd, miten oppilas osaa
soveltaa sananlaskun toiseen tilanteeseen, mutta hin muodostaa esimerkistdin yleistyk-
sen, joka ei mitenk&én sovi sananlaskuun. Tilannekohtaan hin on vastannut: Silloin kun

Jjoku esimerkiksi kotitehtdvissddn hdtikoi. Sananlaskun voisi sanoa hénen mielestdén
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sellaiselle joka hdtikoi. Sen merkitys on hdnen mielestdin Jos aiot tehdd jotain, tee se
kunnolla. Yksi oppilas on jattanyt yleistyskohdan kokonaan tyhjaksi. Seuraava (26)
puolestaan ei ole keksinyt kolmanteen kysymykseen my6skain mitdéin vaan vastaa, ettd
sananlasku tarkoittaa jottain lausetta joka opettaa jotain tai neuvoo. Erés vastaaja (17)
palaa yleistyksesséin takaisin sananlaskun konkreettiseen tilanteeseen, vaikka osaakin
soveltaa ohjetta onnistuneesti. Hanen vastauksensa kolmanteen kysymykseen liittyy siis
ojan ylittamiseen: Ald hyppdd liian kaukaa, saatat hypdtd suoraan ojaan.

Kaksi oppilasta ovat onnistuneet soveltamaan sanalaskun toiseen tilanteeseen ja
osaavat yleistddkin sen, mutta esimerkkitilanteeseen sopivaa henkil6a he eivit ole kek-
sineet. Toisen (5) mielestd sananlaskun voi sanoa kenelle tahansa, toisen (24) mukaan
puolestaan sellaiselle henkilolle joka hyppdd ennen ojaa (vaikee selittdd). Kummankin
oppilaan vastaukset ovat kuitenkin l4helld sananlaskun hyvin ymmértaneiden oppilaiden
vastauksia, silld sananlaskun yleistys on annettu vastaukseksi jo ensimmaisessé kysy-
myksessi eikd keksitty sithen konkreettista, erityistd tilannetta.

Onnistuneita kolmen pisteen vastauksia 16ytyi timén sananlaskun osalta kaksitoista
(12) kappaletta. Seuraava esimerkki on tillaisesta vastauksesta: sananlaskun voi sanoa
silloin, kun joku aikoo tehdd jotain miettimdittd ensin. Sen voisi sanoa kiireiselle, ja se
tarkoittaa, ettd dld hdtikoi litkaa. Vastauksille on tyypillistd, ettd oppilaat ovat yleista-
neet sananlaskun jo tilanne- ja henkilokohdissa, kuten tdmékin vastaaja (2). Oletukseni
kaikkien sananlaskujen osalta oli, ettd oppilaat kertoisivat ensimmaéiseen kysymykseen
esimerkin jostain erityisestd, konkreettisesta tilanteesta, ja vertaamalla tdtd sananlaskun
tilanteeseen he 16ytdisivit ne tekijit, jotka yhdistdvit tilanteita. Niin he osaisivat yleis-
td4 sananlaskun merkityksen. En ole pisteytykselld erottanut keksittyjd spesifeja tilantei-
ta ja yleistettyj tilanteita toisistaan, vaan kummastakin onnistuneesta on saanut pisteen.

Onnistuneista vastauksista kahdeksassa (8) my&s tilanne- sekd henkilékohta on
yleistetty. Kahden oppilaan vastauksessa henkilokohtaan on keksitty johonkin tilantee-
seen liittyvi esimerkki. Kaksi muuta oppilasta on puolestaan konkretisoinut vain tilan-
nekohdan. Yhdessi téllaisessa vastauksessa oppilaan (29) esimerkkitilanne on konk-
reettiset /itkennevalot. Henkilokohdan hén on siis yleistinyt: kiireiselle tai hatikoijdlle.

Sananlaskun merkityksen oppilas on Kirjoittanut tilanteen muodossa, hinen voi kuiten-
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kin katsoa ymmadrtineen sananlaskun: Kun on kiire ja haluaa dkkid jonnekkin (vrt. ‘4la
kiirehdi turhaan’).

Kolmen pisteen vastauksia tistd sananlaskusta 16ytyy siis kaksitoista (12). Kahden ja
puolen pisteen vastauksia on kaksi (2), joissa kummassakin sananlaskun yleistys on
ymmdrrettavissd, mutta kontekstin eli oppilaan esimerkkitilanteen kautta. Kuusi (6)
oppilasta on saanut vastauksestaan kaksi pistettd. Neljd niisté eivit ole onnistuneet 16y-
tadmadn sananlaskun merkitysté; kahdella oppilaalla on taas esimerkkihenkild, joka ei
sovellu kokonaisuuteen. Nollan pisteen vastauksia on kymmenella (10) oppilaalla. Suu-
rimmalla osalla heistd sananlasku on hyvin konkreettisesti ymmarretty. Joukossa oli
vain yksi tdysin tyhjaksi jatetty paperi.

Vastauksissa ihmetyttdad, miksi oppilaista kaksi ymmartés sananlaskun ojan paamas-
rin ja nelji eivit ymmaérréd sen merkitystd sananlaskussa ollenkaan. Onko ojan yli hyp-
pddminen niin vierasta koululaisille, ettei se kuulu heidén maailmankuvaansa? Osa
oppilaista ei ilmeisesti 16ydd mielestdsin skeemaa ojan yli hyppddmisestd. Onnistuneiden
vastausten osalta voisi taas ajatella, ettd niille vastaajille ojan yli hyppaidminen on niin
tuttu asia, ettd he ovat osanneet miettid yleistden, millaisia ojan yli hyppaamistilanteet

ovat; jo sananlaskun sovelluskohtiin on keksitty yleistys sananlaskusta.

7.2. Pilkkaa miestd, mutta dld miehen vaatteita

Tama sananlasku mielesténi tarkoittaa, ettd toista ei saa pilkata tai arvioida ulkonddn
perusteella, vaan sen mukaan, millainen hdn on ihmisena tai mit4 hén on tehnyt tai sa-
nonut. Sananlaskun voi sanoa ihmiselle, joka tekee arvion toisesta ihmisesti tdman ul-
koisen olemuksen perusteella. Sen voi myds sanoa tillaisessa tilanteessa.

Alunperin ajattelin ottaa kriteeriksi pisteytykseen sen, ettd onnistuakseen oppilaiden
taytyy osata vastauksissaan yleistdd vaatteet ulkonidoksi tai soveltaa ne johonkin muuhun
ulkondkd6n kuuluvaan, esim. hiuksiin, nendén. Ajattelin, ettd tdimi olisi piirre, joka ja-
kaisi oppilaita sananlaskun ymmarténeisiin ja ei-ymmartineisiin. Ongelmat sananlaskun
merkityksen 16ytdmisessé ovat olleet kuitenkin toisenlaisia. Jos oppilas on ymmértényt

sananlaskun sisédltimén vertauksen ihmisen ulkoisesta ja sisdisestd olemuksesta sekd
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vertauksen suhteen pilkkaamiseen, on vastaus onnistunut, vaikka oppilas olisi lainannut
siihen sananlaskun ilmauksen vaatteiden pilkkaamisesta.

Sananlasku on ollut vaikea. Kolmestakymmenesti (30) oppilaasta vain nelji (4) ym-
méirtd4 parren. Suurimmassa osassa oppilaiden vastauksista huomio on kiinnittynyt sa-
nanlaskun loppuosaan, - - mutta dld miehen vaatteita, ja he ovat ymmérténeet koko sa-
nanlaskun merkitykseksi kehotuksen olla arvostelematta miehen tai ihmisen vaatteita.
Niissé vastauksissa oppilaat ovat esittédneet tilanteen, johon heiddn ymmartdménsé sa-
nanlaskun merkitys sopii, seki etsineet syyn, miksi joku pilkkaa toisen ulkonékoa tai
vaatteita. Sananlaskun alkuosa, Pilkkaa miestd - -, on jadnyt oppilaille kasittamatto-
miksi. He eiviat kommentot sitd ollenkaan. Kehotus pilkata jotakin on vastoin kaikkea
opittua; oppilailla ei ole skeemaa, joka rinnastuisi tdhan kehotukseen. Sananlaskun al-
kuosan jaddessa kasittdiméattomaksi oppilaat eivat ymmarra sananlaskussa olevaa verta-
usta ihmisen luonteen vs. ulkonidon pilkkaamisesta. Alkuosa on kuitenkin toinen puoli
sananlaskua ja sen merkitystd; suurin osa oppilaista ei ole siis ymmartényt partta.

Sananlasku on hankala suunnittelemani pisteytyksen kannalta. Alkuosan sananlas-
kusta ymmarténeiden oppilaiden sovellustilanteet ja -henkil6t ovat nimittdin sopivia
koko sananlaskun kannalta. Sananlaskun voi sanoa sellaiselle henkilélle, joka pilkkaa
toisen vaatteita, ja tdmén kaltaisessa tilanteessa. Olenkin tarkastellut vastauksia koko
sananlaskun ymmaértdmisen kannalta. Jos oppilas ei vastauksissaan osoita parren merki-
tyksen késittdmistd, ja4 han pisteettd. Muissa sananlaskuissahan vastaaja on saanut on-
nistuneista sovelluskohdista pisteet vaikka ei ole osannut yleistdd sananlaskua.

Tyypillistd oppilaiden vastauksille on se, ettd he ovat selittineet syyn tai syitd, miksi
joku arvostelee toisen vaatteita. Usealla oppilaalla on vastakohtapareja: rikas arvostelee
koyhin vaatteita, kaunis ruman vaatteita, hienovaatteinen ei-hienovaatteista. Oppilaista

viisi on nihnyt tilanteen sellaisena, jossa koyhad pilkataan. Kolmen oppilaan mielesté

sananlaskun pilkkaaja on henkild, joka kiinnittds huomion myds omaan pukeutumiseen
sa. Yksi heistd (18) on vastannut ensimmadiseen kysymykseen t4ll4 tavoin: Ei saa ikind

haukkua toisen ulkondkéd tai vaatteita. / Sen voisi sanoa jollekkin joka kayttdd erinlai-
sia vaatteita kun muut esim lapsellista ruusu mekkoa. Toiseen kysymykseen hén vastaa:
Jollekkin jollekkin kovikselle. Oppilas ilmeisesti ajattelee koviksien pukeutuvan erilailla

kuin muut; he my6s arvostelevat muita. Vastaukset kuitenkin kummastuttavat: jos toisia
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ei saa arvostella ulkon46n takia, miksi vastaaja kuvailee sananlaskun pilkkaajan ulkoni-
On perusteella? Téstd voi paitelld, ettd oppilas ei ole ymmartényt sananlaskun vertausta
ja merkitysta. Sananlasku tarkoittaa hinen mielestdin jotain varoitusta tai muistutusta.

Toiseen kysymykseen liittyvai epdselvyyttd on muutamalla vastaajalla. Kolme oppi-
lasta kertoisivat sananlaskun henkilolle, joka sopisi esimerkkitilanteen haukuttavaksi.
Tarkoitushan on 16ytd4 haukkujaksi henkild, joka eroaa haukuttavasta. Nami oppilaat
ovat siis vastanneet kysymykseen ristiriitaisesti. Oppilaat ovat mielesténi kadottaneet
ajatuksen sananlaskun funktiosta ohjeena tai opetuksena. Ristiriitainen vastaus voi olla
myds osoitus koko sananlaskun merkityksen epéselvyydesta.

Erain oppilaan (21) mielestd sananlaskun voisi sanoa, jos miehelld ei ole varaa ostaa
parempia vaatteita. Sen voisi antaa ohjeeksi jollekin koyhdlle miehelle. Voisi kuvitella,
ettd oppilaan tarkoittamassa tilanteessa joku haukkuu kdyhéa tdiméan kuluneista vaatteis-
ta, ja tdlloin sananlasku pitdisi sanoa haukkujalle eikd haukuttavalle eli kdyhélle miehel-
le. Yksi vastaaja (17) puolestaan sanoisi sananlaskun omahyvdiselle. Keksiménsd tilan-
teen “coolia” miestd (=omahyviinen) voi hdnen mukaansa pilkata, muttei hanen vaattei-
taan. Tamdakin oppilas siirtdd haukuttavan haukkujan rooliin. Hén on vastauksessaan
tosin ymmartanyt sananlaskun perusidean siit4, ettd toista voi arvioida tekojen tai luon-
teen mutta ei ulkon&on perusteella.

Yhden oppilaan (30) mielestd sananlaskun voisi sanoa silloin, kun joku pilkkaa mie-
hen vaatteita. Sen voisi sanoa ei-tyylitajuiselle miehelle; oppilas on siis antanut pilkkaa-
jalle pilkattavan roolin. Sananlasku tarkoittaa hdnen mielestain, ettd pitdisi ajatella mitd
pddllensd pistdda. Tamé nakemys ei sovi sananlaskun perusajatukseen, ettei ulkondko ole
pilkkaamisen peruste. Ensimmdisen ja kolmannen vastauksen valill4 on ristiriita, jonka
voi ndhda osoittavan oppilaan ajatteluprosessin muutosta; hénelle on jainyt epaselvaksi,
mitd sananlasku tarkoittaa. Toinen vastaus ymmérretyn parren vastakohtana kertoo
myds sananlaskun merkityksen epéselvyydesta.

Ulkondon pilkkaamisen syyn l6ytdminen on ollut oppilaiden vastauksissa keskeisti,
kuten olen edelld jo maininnut. He my0s pitévit sitd osana sananlaskun merkitysti tai
sitten koko merkityksend, kuten neljan oppilaan vastauksissa. Yhden vastaajan (28) mu-
kaan sananlasku tarkoittaa, ettd dld pilkkaa kaverin vaatteita, koska kaverilla ei ole pa-

kosti rahaa ostaa hienoja vaatteita. Oppilaan esimerkkitilanne on sellainen, jossa rikas
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morkkaa kéyhai. Toinen (10) oppilas on puolestaan vastannut kolmanteen kysymyk-
seen, ettd kaikilla ei ole hienoja vaatteita. Téasséd kaskun merkitykseksi on annettu syy
stihen, miksi joku kdyttad rumia vaatteita: tilanteeksi oppilas on vastannut siis rumien
vaatteiden haukkumisen ja haukkujaksi murrosikaisen lapsen.

Yksi vastaaja (21) on edellisten tavoin selittdnyt syyn kolmannessa vastauksessaan,
miksi toisen vaatteita ei saa haukkua. Sananlaskun merkitykseksi hén on vastannut: 4l
pilkkaa miehen vaatteita jos hdnelld ei ole varaa ostaa uusia tai parempia. Oppilas on
edellisistd poiketen ymmartdnyt kaskun mies-sanan konkreettisesti; hén ei ole siis yleis-
tényt sitd kaikkia thmisié tarkoittavaksi. Han on liséksi hukannut ajatuksen sananlaskun
funktiosta vastaamalla, ettd kaskun voisi sanoa jollekin koyhdlle miehelle, siis miehelle,
joka esimerkissé on pilkkauksen kohteena. Toinen oppilas (22) sanoisi sananlaskun ti-
lanteessa, missd joku pilkkaa toista, ja pilkkaajalle. Hanen kertomansa sananlaskun
merkitys, sitd ettd kukaan ei voi ulkomuodolleen mitdcdn, on syy pilkkaamiseen. Vastaus
ei kuitenkaan sisélld selitystd ‘miehen pilkkaamisesta’, parren alkuosasta.

Muutama oppilas toistaa sananlaskun kolmannessa, yleistyskohdassa. Sananlasku siis
tarkoittaa heiddn mielestdan, ettd miehen vaatteita ei saa haukkua mutia miestd saa
(0.13). Oppilaat eivit ole kuitenkaan selittdneet vastauksissaan, miksi miestd saa hauk-
kua; heilla ei ole tdhén sopivaa skeemaa. He eivit ole siis ymmarténeet partta ollenkaan.
Sovelluskohdissa kerrotaan, kuten muillakin, vaatteiden haukkumisesta. Toinen oppi-
laista on vastannut ristiriitaisesti toiseen kysymykseen, mika osoittaa myds vaikeuden
ymmartii sananlaskua. Kumpikin oppilas on lisdksi ymmértanyt sananlaskun mies-
sanan konkreettisesti mieheksi: sananlaskua ei ole kisitetty.

Kaikki oppilaat eivét ole siis ymmaértaneet sananlaskun mies-sanaa geneerisend ihmis-
td tarkoittavana ilmaisuna. Nama nelji eivit ole myoskddn ymmartineet sananlaskua;
yksi on vastauksessaan selittinyt vain loppuosaa, vaatteiden pilkkaamista, kaksi on liit-
tanyt merkitykseen mukaan myds miehen haukkumisen, mutta ilman selityksid, neljan-
nen yleistys sananlaskusta on tiydessé ristiriidassa sananlaskun merkityksen kanssa.
Kolme néistd vastaajista on lisaksi kadottanut idean sananlaskun funktiosta, ja he antai-
sivat sen neuvoksi henkildlle, joka on my6s sananlaskun pilkkauksen kohteena heidén
esimerkeissain. Mies-sanan konkreettinen ymmértdminen on siis kuvaavaa sellaisille

oppilaille, jotka eivit ole ymmartineet sananlaskua. Ymméartimattomyys nakyy myos
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muutoin heidén vastauksistaan. Suurin osa sananlaskuun vaillinaisesti vastanneista on
kuitenkin yleistidnyt parren mies-sanan. Muutoin heidédn vastauksensa pysyttelee sanan-
laskun vaatteidenhaukkumistilanteessa.

Ymmartiméttdmyys nikyy usein kielellisells tasolla, vaikeutena ilmaista ajatuksiaan.
Oppilaalla voi olla ristiriitainen nikemys sananlaskusta, ja timé nékyy kielen ristiriitai-
suutena, esimerkiksi seuraavassa vastauksessa: Ald hauku ihmistd, mutta ei sen vaatteita
(0.12). Oppilas ei ymmaérra sananlaskun kehotusta pilkkaa miestd, sehdn on moraali-
saintdjen vastaista. Myos oppilaan ensimmdiset vastaukset tdhédn sananlaskuun ovat
epamazrdisid. Han esitté4 tilanteen, jossa on k6yhd ja rikas. Toiseen kysymykseen hén
on vastannut: Sellaiselle joka pilkkaa sitd henkilod. Viimeistaan kolmannen vastauksen
ristiriitaisuus seké kielellisell4 ettd sisdllolliselld tasolla osoittaa, ettei oppilas ole kisit-
tanyt sananlaskua.

Eris oppilas (13) on vastannut sananlaskun merkitykseksi, ettd miehen vaatteita saa
haukkua mutta miestd saa. Tdssdkin on ristiriita sekd kielellisesti etté sisallollisesti.
Kaksi ensimmiisté vastausta ovat kuitenkin yhteensopivia ja loogisia. Tilanteena hénel-
14 on miehen vaatteiden haukkuminen ja haukkujana henkild, joka on tarkka vaatteis-
taan. Olenkin paitellyt, ettd kolmannesta vastauksesta oppilaalta on vain tipahtanut ei-
sana pois: miehen vaatteita ei siis saa haukkua, minka voi péitelld ensimmaisisti vasta-
uksista. Hén ei kuitenkaan kerro, miksi miesti, joka on konkreettisesti ymmaérretty, saa
haukkua. Oppilas ei siis selitd sananlaskun vertausta eikd ole ymmartényt sananlaskun
merkitysta.

Seuraava vastaaja (23) ei ole mielestdni ymmartényt sananlaskun funktiota tdssi sa-
nanlaskussa. Hianen mukaansa parren voi sanoa tilanteessa, jossa joku pilkkaa henkilod
itsedicin mutta ei héinen ulkoasuaan. Vastaus ihmetyttdd: ohjeenhan voisi sanoa nimen-
omaan pdinvastaisessa tilanteessa. Oppilas ei ole ilmeisestikdsin ymmértényt sananlas-
kua ohjeeksi tai opetukseksi. Kysymys on samasta asiasta, kun oppilaat ovat vastanneet
toiseen kysymykseen haukkujaksi haukuttavan henkilon. Tama oppilas sanoisi kuitenkin
sananlaskun kiusaatekevdlle tai ilkkuvalle henkilélle. Kolmannen kohdan hén on jéttanyt
tyhjdksi. Ensimméisen vastauksen ristiriitaisuus osoittaa, ettei oppilas ymmarré, mité

sananlasku tarkoittaa. Hin on siini toistanut sananlaskun miettimétta vastauksensa jér-

kevyytta tai jarjettomyytta.
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Seuraavat vastaukset ovat hyvin konkreettisia: 1) Jos on tyhmd mies mutta hienot
vaatteet, 2) Tyhmdlle miehelle jolla on hienot vaatteet, 3) Ettd miestd saa pilkata mutta
vaatteita ei saa pilkata. Oppilas (4) on keksimillddn vastakohdilla huono mies — hyva
vaate tuonut konkreettisesti sananlaskun vastakkaiset kiellot esille. Hanen on tiytynyt
keksii selitys, miksi sananlaskussa sanotaan niin kuin sanotaan. Henkil64 saa pilkata
silloin, kun hin on tyhmi. Vaatteita ei puolestaan tarvitse haukkua, kun ne ovat hienot.
Oppilas ei ole kuitenkaan ymmirtanyt sananlaskun merkitysta. Saisiko tyhma4 tai viisas-
ta miesti pilkata oppilaan mielesti silloin, kun hénelle on hirveit vaatteet? Todenndkéoi-
sesti kyll4, silloinhan olisi jo syy vaatteiden pilkkaamiselle. Edellisen vastaajan tavoin
hin ei ole miettinyt, onko hinen antamassaan sananlaskun merkityksessa mitéén jarked.
Toisen vastauksen perusteella oppilas ei ymmarra haukkujan roolia sananlaskussa: hén
on vastannut haukuttavan haukkujaksi. Oppilaan vaikeus kasitt44 sananlaskua nakyy
siindkin, ettd han ei vastauksissaan yleistd geneeristd mies-sanaa ihmiseksi. Hin on ju-
miutunut tdysin sananlaskun konkreettiseen tilanteeseen, vaikkakin on yrittanyt 16ytaa
syitd ohjeelle.

Yhden oppilaan (3) vastaus on esimerkki sellaisesta, josta en pysty paitteleméén,
mitd oppilas on oikein tarkoittanut. Olen tulkinnut vastaukset kahdella eri tavalla, oppi-
las voi tarkoittaa niistd kumpaa tahansa. Hinen mielestién sananlaskun voi sanoa sil-
loin, jos pilkkaa toisen vaatteita. Sen voi sanoa haukkuvalle, ja se tarkoittaa, ertd ei
muita asioita rupea pilkkaamaan. Viimeinen kohta jai kokonaan epéselviksi: mitd
muita asioita? Muutako ei saa pilkata kuin vaatteita? Vai ettd miestd saa pilkata, mutta
muuta ei? Jos oppilas on vastatessaaan miettinyt koko sananlaskua eika aikaisemmin
vastaamaansa, hin on todennikéisesti tarkoittanut jalkimmaista vaihtoehtoa. Vastaus on
kuitenkin niin vaillinainen, ettd se voi olla aivan kumpaa tahansa: siita ei ndy oppilaan
ajatteluprosessi. Jos oppilas on vastauksessaan tarkoittanutkin, ettei saa pilkata muita
kuin ihmist4 tai miestd, ei hédn perustele ndkemystdsn eikd ole mielesténi talloin ymmér-
tanyt sananlaskun merkitysta.

Seuraavan oppilaan (27) ajattelua voi samoin tulkita ja arvailla, mit4 hén on vasta-
uksillaan tarkoittanut. Ne eivit ole vaillinaisia, mutta kyllakin epdméariisii ja usealla
tavalla tulkittavia; han puhuu tilanteesta liian yleisell tasolla. Hin on vastannut kysy-

myksiin seuraavasti: 1) Kun joku pilkkaa jotakin joka on ollut hinelle inhottava niin
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pilkkaa hdntd suoraan dld jotain hinen tekemddnsd ja dla yllyta toisia mukaan. 2) Jol-
lekkin joka haukkuu muita ihan turhaan. 3) Hauku vain tarkoituksella dld tarkoitukset-
tomasti. Oppilas ehki ajattelee sananlaskusta, ettd siind joku moittii toista, mutta ei ker-
ro suoraan syytd, mika hdntd drsyttdd. Oppilaan mielestd haukkuja voisi ilmeisesti kertoa
suuttumisen syynkin eiki sen sijaan arvostella jotain muuta suututtajassa. Téllainen ti-
lanne sopisi sananlaskuunkin: joku haukkuu arsyttavan henkilon ulkoista olemusta sen
sijaan ettd kertoisi, mika t4ssd henkilossd tai hdnen tekemisissdén oikeasti suututtaa.
Vastaaja ei kuitenkaan liitd esimerkkidin sananlaskuun, ulkon46n ja luonteen pilkkaa-
misen eroon, joten epaselviksi ja4, onko hdn ymmaértényt tatd keskeistd vertausta.

Eris oppilas (24) on keskittynyt vastauksessaan vain ulkondon pilkkaamiseen. Hin
on silti mielestdni ymmirtinyt sananlaskun nikékulman ulkonéén arvosteluun. Vasta-
uksista 18ytyy myds vertaus ihmisen luonteeseen, mutta hén ei silti selitd miehen pilk-
kaamista mitenkdin. Ensimméiseen kysymykseen hin vastaa: Jos joku haukkuu toista
vaatteiden takia vaikka muuten henkildssd ei olisi mitddn vikaa. Sananlaskun hén sa-
noisi sellaiselle joka ei ajattele miksi haukkuu. Parsi tarkoittaa hdnen mielestdén, ettd
dld hauku ulkondon perusteella ketcidn. Kolmas vastaus jai vaillinaiseksi, puolikkaaksi;
ajattelu tuntuu jddneen kesken. Oppilas on ehkd ymmartanytkin sananlaskun merkityk-
sen, mutta hin ei kerro sitd vastauksessaan. Pisteitd vastauksesta ei voi antaa.

My®ds seuraava oppilas (19) on ymmartényt, ettei ulkondon perusteella voi tehdé pit-
kdlle menevid johtopatoksid ihmisesti. Senpd vuoksi on turha haukkua ihmisté ulkoné-
6n vuoksi. Sananlaskun voisi sanoa hinen mielestdzn sellaisessa tilanteessa, kun joku
haukkuu toisen ulkondkod. Sen voi sanoa sellaiselle joka ei katso toisen sisimpddn. Sa-
nanlasku puolestaan tarkoittaa, ettd ikminen voi olla pddltd ruma mutta sisaltd kaunis.
Vaikka oppilaan esimerkkitilanne ja -henkil6 ovat ymmarrettavid, ja niiden perusteella
voisi sanoa, ettd hin on ymmartinyt sananlaskusta enemmain kuin moni muu oppilas,
hinen kolmas vastauksensa on jopa ristiriitainen sananlaskun opetuksen kanssa. Parres-
sahan kehotetaan arvostelemaan ihmisen tekoja tai luonnetta mieluummin kuin ulkoné-
ko6d. Oppilas kuitenkin esittis tilanteen, jossa ihminen on siséisesti kaunis eli hédnessd ei
ole arvosteltavaa. Hin ei ole siis ymmdrtényt sananlaskun alkuosaa edellisen vastaajan

tavoin, ja kokonaisuutena sananlasku on jasnyt haneltd ymméartamaétta.
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Seuraava vastaus on samantapainen kahden edellisen kanssa. Oppilas (22) on ym-
mdrtinyt, ettd kukaan ei voi ulkomuodolleen mitddn (kolmas vastaus); ulkondon hauk-
kuminen on siis jarjetontd. Luonteen tai tekojen arvostelemisesta hén ei edellisten oppi-
laiden tavoin mainitse mité4n. Toinen puoli sananlaskusta on jaanyt kasittelematta. Ta-
maé oppilas on kertonut sananlaskun merkitykseksi (ks. edelld) syyn, miksi joku tulee
pilkatuksi, ja sehin tapahtuu sen takia, ettd hinen ulkonikoénsa ei miellytd pilkkaajaa.
Tama4 tapa, syy merkityksend, on tyypillistd vastakohtaparien keksijoille (rikas pilkkaa
k6yhad). Kokonaisuutena oppilas ei ole ymmirtinyt sananlaskua. Hénen seké kahden
edellisen oppilaan on ilmeisesti vaikea 16yt44 tilanne, jolloin ihmisté saisi pilkata; se ei
kuulu opittuun, se on moraalitonta. Sananlaskun alkuosa jaa siis heille késittdmaétto-
maksi.

Muutama oppilas on jattanyt kaikkiin kysymyksiin vastaamatta. Neljad puolestaan
liikkuu vastauksissaan koko ajan yleiselli tasolla, ts. he eivit kerro, minki haukkumises-
ta on kyse. Seuraavat vastaukset ovat esimerkki téllaisesta: 1) Kun joku on sanonut jo-
tain pahaa toisesta, 2) Kiusaajalle, 3) Ald hauku kaveria (0.9). Yleensd oppilaiden
vastauksista voi sen sijaan paitelld, ettd he tarkoittavat esim. esittdmilldsn vastakohtapa-
reilla ulkon&on pilkkaamista, vaikka he eivit t4ta sanallisesti ilmaisisikaan. Kolmanteen
kysymykseen, sananlaskun merkitykseen, on jatetty vastaamatta useammin kuin ensim-
mdiseen ja toiseen kysymykseen. Sithen on myds usein annettu epaméaériinen selitys,
kuten Siﬁ'z’ ettd ei kannata pilkata toista (0.5).

Nelja oppilasta (4) on mielestédni ymmartinyt sananlaskun merkityksen. Yhteista
heille ja erona muiden vastauksiin on se, ettd he ovat huomioineet miehen pilkkaamisen
sananlaskussa ja ilmaisseet sen toisin sanoin; he ovat siis kertoneet, mit4 ilmaisu tarkoit-
taa. Tamén he ovat liittdneet sananlaskun loppuosan merkitykseen, vaatteiden pilkkaa-
miseen, ja kdsittdneet eron, joka sananlaskun kahden puoliskon vililld on.

Miehen pilkkaaminen tarkoittaa kahden sananlaskun kasittdneen oppilaan mielesté
luonteen pilkkaamista, yksi ndkee sen tekojen haukkumisena. Neljas oppilas kertoo esi-
merkkisovelluksen, jossa mies yrittdd olla “cool”. Hantad voi oppilaan mukaan pilkata
sen takia, mutta ei vaatteiden vuoksi. Vastauksen voi ymmartds kayttaytymisen, luon-
teen tai tekemisen arvostelemisena. Vaatteiden pilkkaamisen kaksi oppilasta lainaa sa-

nanlaskusta suoraan. Toiset kaksi ovat yleistdneet vaatteet ulkond6ksi ja erilaisuudeksi.
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Sananlaskun ymmérténeisti oppilaista yksi ei ole siis yleistdnyt sananlaskua ensim-
méisessd vastauksessaan vaan on keksinyt sovellusesimerkin (ks. edelld), jonka hin on
toistanut myos sananlaskun merkitykseksi. Oppilas ei ole kuitenkaan ymmértéinyt tdysin
sananlaskun funktiota tdimén parren osalta, toiseen kohtaan hén vastaa nimittdin pilkkaa-
jaksi henkil6n, joka sopii esimerkkitilanteen pilkattavaksi: vastaus on siis ristiriitainen.
Voisi paitelld tastikin sananlaskusta, ettd oppilaat, joilla ei ole ollut vaikeuksia sanan-
laskun merkityksen ymmaértdmisessi, ovat osanneet yleistdd sen jo sovelluskohdissa.

Oppilaista kaksi (2) on jattdnyt vastaamatta kysymyksiin, yhteenséd kaksikymmenta
kuusi (26) on saanut vastauksestaan nolla pistettd. Kaikille néille oppilaille on jadnyt
epaselviksi sananlaskun kehotus pilkata miests. Lausehan on jarjeton, se on ristiriidassa
normaaliskeeman ‘toisia ei saa haukkua’ kanssa. Vastaukset ovat silti hyvin erilaisia.
Muutama oppilas tuo vastauksessaan ilmi sananlaskuun liittyvén ajatuksen, minkd
vuoksi ‘vaatteita ei saa pilkata’ (Kukaan ei voi ulkomuodolleen mitdcdn), osa taas liikkuu
vastauksissaan hyvin yleiselld tasolla, jolloin esimerkkitilanteessa jotain haukutaan, sa-
nanlaskun voisi sanoa haukkujalle, ja se tarkoittaa, ettd 4la hauku.

Tyypillistd epdonnistuneille vastauksille on mm. vastakohtaparien esittdminen pilk-
kaamisen syyn selventdmiseksi, esim. rikas pilkkaa koyhdi. Sananlaskun vaikeus nakyy
mm. siind, ettd jotkut oppilaat ovat vastanneet kakkoskysymykseen ristiriitaisesti: he
antaisivat parren ohjeeksi henkil6lle (=sananlaskun pilkkaaja), joka sopii heidén esi-
merkkitilanteeseensa pilkattavaksi. Vaikeutta ymmaértis sananlasku osoittaa myos se,
ettd jotkut oppilaat ovat ymmartineet parren mies-sanan konkreettisesti, ei geneerisesti,
vaikka sen voisi yleistdd. Vastauksissa on kielen tasolla ristiriitoja. Useat selvitykset
ovat my0s epdmairiisii ja vaillinaisia; oppilaan ajattelua on muutamassa kohdassa
mahdoton péételld. Ristiriidat ja vaillinaisuus kertovat mielesténi oppilaan epétietoisuu-
desta, mitd sananlasku tarkoittaa, sekd my0s vaikeudesta ilmaista ajattelua kielellisesti ja
kirjallisesti.

Kuvaavaa sananlaskun ymmdrténeille oppilaille on edellisen sananlaskun tavoin par-
ren yleistdminen jo sovelluskohdissa. Yhdella ndista neljastd (4) oppilaasta ei ole kui-
tenkaan yleistystd kysymyksissd. Hianen vastauksensa kakkoskohtaan on lis#ksi ristirii-
tainen, hdn on myds ymmaértinyt mies-sanan konkreettisesti. Oppilas ei ole siis ymmér-

tédnyt sananlaskua kokonaan.
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7.3. Joka kahta janistd ajaa, ei saa kumpaistakaan

Sananlasku tarkoittaa, ettei kannata tehd4 monta asiaa yhté aikaa, muutoin ei saa mitdin
aikaiseksi. Sen voisi sanoa myds muodossa ‘tee yksi asia kerrallaan valmiiksi’. Sanan-
laskun voisi sanoa esimerkiksi tilanteessa, jossa joku yrittdd lukea ja kuunnella yhti ai-
kaa. Monet oppilaat ovat kertoneet esimerkkitilanteen, jossa kuvataan samaa yhtaaikais-
ta tekemist, ei siis eri toimintoja. Sananlasku antaa tahan mallin, eivétka oppilaat ole
poikenneet siité.

Alunperin pidin sananlaskun arvioinnin kriteerind sit4, ettd esimerkkitilanteen teke-
misen tulisi olla konkreettista ja huomiota vaativaa toimintaa, kuten sananlaskussakin
metsdstdminen on. Oppilaat ovat kuitenkin antaneet vastauksissaan konkreettisten te-
kemisverbien sijaan ajatteluverbeji ja tunnetiloja ( ihastua, rakastua ym.). Janiksen
ajaminen on [-statiivinen], [-jatkuva], resultatiivinen verbi. [hastuminen ja rakastuminen
ovat puolestaan [+statiivisia], ei- toiminnallisia verbeji, jolloin tekemisen tulos ei ole
keskeistd. Oppilaiden kdyttamat ajatteluverbit on kuitenkin jossain méérin tavoitteeseen
tdhtadvia, kuten sananlaskun konkreettinen jéniksen ajaminenkin, joten niitd voi pitda
sananlaskun onnistuneina sovelluksina. Olennaista olisikin ymma&rt4é sananlaskun te-
kemisten olevan tavoitteellisia, jolloin kahden asian yhti aikaa suorittaminen héiritsee ja
hidastaa tulosten saavuttamista. Onnistuneeseen vastaukseen edellytin muiden kohtien
tapaan sananlaskun ymmartédmisen ja yleistamisen liséksi sovellusta eli sananlaskua
siirrettynd toiseen tilanteeseen.

Monen oppilaan mielestd syy sananlaskun yhté aikaa tekemiseen on ahneus; tekemi-
nen on siis tahallista, henkilon itsensd aiheuttamaa. Tekemisten yhtdaikaisuuden syyni
voi ndhdd my6s impulsiivisuuden, joku ei malta keskittyd yhteen toimintaan vaan aloit-
taa toisen samanaikaisesti. T4lloin on kyse mieluummin luonteenpiirteestd, ihmisen ta-
vasta toimia. Teon motiivi tai motiivittomuus seké sen tahallisuus selvidé usein lauseen
merkityksestd. Ehkapa oppilaiden esimerkeissd, joissa on kuvattu saman tekemisen
suorittamista yhtd aikaa, on kyse mieluummin ahneudesta kuin impulsiivisuudesta. Sa-
nanlasku onkin hyvin ldhelld sanontaa “kaksi karpésta yhdelld iskulla”.

”Ahneusvastauksia” on ollut hankala arvioida sananlaskun ymmaértdmisen kannalta.

Ahneus nihdéan vastauksissa eri ndakdkulmista ja eri tavoin perusteltuna. Vaikea on
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ollut pastelld, kuinka hyvin oppilas on ymmértédnyt parren ja kuinka paljon hén jattad
kertomatta, jos perusteluja teon motiiville ei ole. Monien oppilaiden kertoma yleistys
sananlaskusta on ‘dld ole ahne’. Olen katsonut timén onnistuneeksi. Koska ahneuden
voi siis kasittdd syyksi timén sananlaskun jinistenmetséstykseen, oppilas on saanut pis-
teen sen ymmértimisestd kokonaisuudessaan siitd huolimatta, ettei hdn muutoin osaa
soveltaa tai yleistda sananlaskua.

Oppilaista yksitoista (11) ei ole ndhnyt sananlaskua vertauksena. He ovat kayttéineet
esimerkeissiin sananlaskun metsistysesimerkkii eivitkd ole soveltaneet sitd toiseen
tilanteeseen. Kuusi (6) néisti oppilaista ei ole osannut tehdé sananlaskusta yleistysta.
Lihes kaikki ovat kolmannessa vastauksessaan toistaneet janiksenajotilanteen, esimer-
kiksi seuraavalla tavalla: 1) Jos on janisjahdissa, 2) Janisten metsdstdjdlle ja 3) Ei saa
ajaa takaa kahta janistd vaan pitdd ajaa yhtd kerrallaan. Oppilas (4) ei ole siis selitellyt
syitd sananlaskun tilanteelle eiki kertonut, miksi pitd4 metséstdd yhtd janistd kerrallaan.

Muutama oppilaista, jotka eivit ole yleistidneet sananlaskua, on kolmannessa vas-
tauksessaan kuitenkin ottanut kantaa metsastyksen tuloksellisuuteen, kuten: Ettei kanna-
ta jahdata 2 yhdelld kertaa muuten ei saa kumpaakaan kiinni (0.30). Yksi vastaaja (16)
on puolestaan halunnut lohduttaa metséstdjas: Ald masennu vaikka et saakaan saalista.
Samantapainen vastaus hinelld on my6s ensimmaéiseen sananlaskuun, jossa pyritdin
samalla tavalla tulokseen kuin tissdkin. Erds oppilas (7) ymmartds huonon metséstyson-
nen johtuvan taitamattomuudesta. Han on vastannut kysymyksiin seuraavasti: 1) Jos
Jjoku metsdstdja on metsdstamdssd janiksid, 2) Jollekkin aikuiselle, 3) Jos on huono met-
sdstdjd. Vastaus on jo kaukana sananlaskun merkityksestd. Oppilaan huomio on téssd
kiinnittynyt tiysin tekemisen tuloksellisuuteen, ja héan on selittédnyt epdonnistumista
metsastyksessd. Oppilaat eivit ole saaneet vastauksistaan pisteitd.

Viisi (5) oppilasta, jotka eivit ole soveltaneet sananlaskua, ovat kuitenkin yrittdneet
yleistidd sen merkityksen. Kolme heistd on onnistunut soveltamaan myos henkilékohdan.
Yksi oppilas (11) sanoisi sananlaskun metsdstdjdlle, valokuvaajalle, ja hinen mielestéén
se tarkoittaa ettd dld ota kahta kohdetta. Kolmas vastaus on hyvin 1dhelld sananlaskun
merkityst4 ‘4l4d tee monta asiaa yhté aikaa’; olen tulkinnut sen onnistuneeksi. Oppilas on
saanut vastauksistaan kaksi pistettd. Toinen henkil6kohdan soveltanut oppilas (12) an-

taisi sananlaskun ohjeeksi ahneelle. Parsi tarkoittaa hdnen mielestéin, ettd ahneella on
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huono loppu, ei kannata ottaa enempdd kuin tarvitsee. Kolmas vastaus sopii huonosti
sananlaskuun; metsistdja voi tarvitakin kaksi janistd (vrt. ‘tee yksi asia kerrallaan val-
miiksi’). Oppilas on kuitenkin ymmartényt sananlaskun tekemisen motiivin, vaikka
yleistys ei olekaan niin onnistunut. Hin on saanut vastauksistaan 1 + Y% pistettd. Edel-
lisenkaltaisen vastauksen on antanut myos kolmas henkilékohdan soveltanut oppilas
(29). Yksi vastaaja (10) on edelleen 16ytanyt ahneuden metsistystilanteen selittivani
tekijand, mistd hén on saanut pisteen. Sananlasku tarkoittaa hinen mielestédin siis: Ei
saa olla liian ahne. Viidennen oppilaan (26) yleistys on: Se joka yrittdd liikaa ei saa
mittddn, on parempi tyytyd yhteen. Han nikee teon motiivina liian yrittdmisen. Yleistys
on mielésté'.ni onnistunut ja pisteen arvoinen.

Seuraavilla oppilailla (8) ahneus on vastausten keskeinen sisélto. He ymmartavit sen
tekemisen syyksi mutta eivét osaa kertoa ohjetta, miten janisten menettimisen” voisi
vélttad eli tekemaélld yhden asian kerrallaan valmiiksi. He ovat saaneet edellisten oppi-
laiden tavoin teon motiivin ymmaértdmisesta pisteen.

Yksi oppilas (20) on ottanut ahneuden vastaukseensa, mutta olen tulkinnut, ettd
muutoin sananlasku j&4 hénelle epéselviksi. Hén on vastannut kysymyksiin ndin: 1) Kun
Jjoku ahmii ruokaa liikaa, 2) Ahneelle ja itsekkddlle ihmiselle, 3) Al ole ahne tai et saa
mitddn. Esimerkkitilanne ei sovi sananlaskuun, koska siini ei ole kyse kahden asian
tekemisestd yhté aikaa. Ruoan ahmijahan saa sité paitsi kaiken, kun taas janisten metsis-
t4jd ei saa ahneuden takia mit4dén. Oppilaan kolmas vastaus ei taas sovi ensimmaiiseen,
jossa ahmija nimenomaan saa kaiken. Esimerkin ja sananlaskun resultatiivisuudet ovat
siis ristiriitaisia. Oppilas on voinut keksii yleistyksensi janiksenajotilanteesta, mutta
ymmaértadko hdn sananlaskun perusajatuksen? Miksi ahne ei saa mitdan? Oppilas ei ole
mielestidni ymmartényt sananlaskua kokonaan. Ahneudesta metsistyksen motiivina hin
on saanut pisteen.

Kaikenkaikkiaan “ahneusvastaukset” ovat epamadréisia. Ne ovat epatarkkoja eivatka
kunnolla sovellu sananlaskuun tai ne yleistavit tilannetta liikaa niin, ettei se endd kerro
mitéd4n sananlaskun kaltaisista tilanteista. Edellisen vastauksen kaltaisia rohmuamis- ja
ahmimisesimerkkitilanteita on kahdella muullakin oppilaalla. Vastauksissa henkilo
ahmii (toisilta), ja saa ndin enemman kuin “normaalisti” kidyttaytyvi. Esimerkkien resul-

tatiivisuus on ristiriidassa sananlaskun kanssa. Toinen oppilaista (24) vastaa toiseen
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kysymykseen: Sellaiselle joka rohmuaa. Sananlasku tarkoittaa hdnen mielestéén: Ota
vain sen verran kuin tarvitset. Sananlaskun yleistykseksi vastaus ei sovi kovin hyvin,
metsistdjahin voi tarvitakin kaksi janistid. Oppilas on saanut vastauksestaan kuitenkin
puoli pistettd; sen voi ymmartii janiksenmetsistystilanteen kautta. Rohmuamisen taus-
talla on ahneus, joten siitdkin piste. Toinen kahmimistilanteen esittédnyt kertoisi sanan-
laskun ahnehtijalle. Parren merkitys on hdnen mielestdsn samantapainen kuin edellisel-
lakin vastaajalla: Ald ota liikaa, vihdstdkin on onnellinen. Edelleenkin olen sitd mielts,
ettd metsédstidjd voi tarvita toisenkin jianiksen, eiki se ole litkaa. Hén voisi vain onnistua
paremmin jahdissaan keskittyessdén yhteen saaliiseen kerrallaan. Oppilas on saanut
vastauksistaa puolitoista pistettd

Myds seuraavalla oppilaalla (21) on vastauksissa itsekis ja ahne henkilo: 1) Jos yksi
ihminen haluaa pitdd kaikki itse, eikd ajattele muita ollenkaan, 2) Sellaiselle joka halu-
aa itse kaikki, 3) Ei aina kannata ajatella vain itseddn. Erona edellisiin vastauksiin on
se, ettd niissd padhenkild vie muilta kaiken, kun taas tissd hén haluaa viedi; kyse on
aikomuksesta. Esimerkin tekeminen on tavoitteellista, mutta tuloksia ei ole vield synty-
nyt. Sovellus sopii néin ehk3 edellisid hiukan paremmin sananlaskuun, vaikka tdssikin
henkilon toiveiden toteutuessa hin saa kaiken, miki on ristiriitaista sananlaskun kanssa.
Kolmas vastaus on ohje keksitylle henkil6lle, sananlaskun yleistykseksi se ei sovi. Kai-
ken haluamisen kuten rohmuamisenkin taustalla on ahneus; oppilas saa siiti pisteen.

Kaksi oppilasta ndkevit sananlaskun henkilén ahneena. Toinen heisté (13) sanoisi
parren seuraavanlaisessa tilanteessa: Jollekin joka “ajaa takaa” tai yrittdd saada itsel-
leen enemmdin kuin yhden. Toinen oppilas (6) kertoisi sananlaskun kun joku on ahne
eikd tyydy yhteen, vaan himoitsee turhaan lisdd. Nama vastaukset ovat edellisen vasta-
uksen tavoin jo lahempdnd sananlaskun merkitystd kuin kahmimisesimerkit. Oppilaiden
henkil6t yrittdvit ja toivovat, mutta eivét néilld teoillaan ole vield saavuttaneet mitdén,
kuten ei sananlaskun metséstdjakain. Sananlaskun taustalla oleva tavoitteellisuus ym-
marretddn. Toisen vastaajan himoitsee ‘turhaan’ lisdd on mielestdni hdnen tulkintaansa
ahneen ihmisen moraalittomuudesta. Sananlaskuun yleistykseksi se ei sovi kovin hyvin,
koska parsi voi tarkoittaa mit4 tahansa tilannetta, jossa henkilé tekee kahta asiaa yhti
aikaa, eikd tekemisié tai toista niistd voi nimittdi turhaksi. Ensimmaéisen oppilaan esi-

merkki sopii sen sijaan mielestini koko sananlaskun merkitykseksi. Molemmat oppilaat
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sanoisivat sananlaskun ahneelle ja se tarkoittaa, ettd dld ole ahne tai et pian saa mitddn
(0.6). Ensimmainen oppilas on saanut vastauksestaan kolme pistett, toinen puolestaan
kaksi ja puoli.

Muutamalla oppilaalla vastaukset ovat keskittyneet kokonaan ahneuteen: 1) Kun joku
on ahne, 2) Ahneelle, 3) Ettd jos on ahne ei saa mitddn (0.19). Oppilaat eivit ole jai-
neet miettiméin, miksi sananlaskun ahne ei saa mitd4n ja millainen sananlaskun tilanne
on. Ehké oppilaiden mielesté ei-mitdén-saaminen on automaattinen rangaistus sellaisel-
le, joka kehtaa olla ahne. Oppilaille yksi piste teon motiivin 16ytdmisesta.

Oppilaiden ihastumis-, rakastumis- ja seurusteluvastaukset ovat hiukan ontuvia. He
esittdvit usein tilanteen, jossa henkil51ld on kaksi rakkauden kohdetta. Sen jélkeen he
selittévit, etti tallaisella teolla hdn menettdd molemmat. Jos kyse on henkilén ajattelus-
ta, ihastumisesta tai rakastumisesta, ei tekeminen ole kovin konkreettista ja resultatiivis-
ta. Oppilaiden esittdmit verbit ovat enemmaénkin olotiloja, tunnetiloja, [+statiivisia]
merkitykseltdén, kun taas metsistdminen on [-statiivista] toimintaa. Verbeja yhdistda
kuitenkin tavoitteellisuus.

Yksi oppilas (25) on vastannut kysymyksiin seuraavasti: 1) Kun joku on ihastunut
kahteen ihmiseen, 2) Sellaiselle joka on ihastunut kahteen ihmiseen, 3) Jos on ihastunut
kahteen, ei saa kumpaakaan. Han ilmeisesti nikee ihastuneen ahneuden niin moraalit-
tomana, ettd sananlaskun henkild kadottaa kummankin ihastuksensa. Oppilaan kéyttama
verbi ihastua on [+statiivinen] ja [-konkreettinen] toisin kuin sananlaskun metsistami-
nen, ja tdimd tekemisten resultatiivisuuserojen kanssa aiheuttaa ristiriidan parren ja vas-
tauksen vilille. Oppilaan kolmas vastaus on ohje hénen keksimélleen esimerkille eiké se
sovi yleistykseksi sananlaskuun. Oppilas saa vastauksestaan kaksi pistetta.

Seuraavilla neljilla oppilaalla on edellisen kaltainen esimerkkitilanne. Yksi heistd on
vastannut ensimmaiseen kysymykseen seuraavasti: Jos on kaksi naista ja haluaa mo-
lemmat. Oppilas (28) sanoisi parren ahneelle, ja se tarkoittaa hanen mielestéin, ettd pi-
tdd valita toinen eikd molempia. Kolmas vastaus on ilmeisesti johdettu esimerkistd. Se
sopii sananlaskuunkin kontekstin kautta tulkittuna, joten oppilas saa siitd puoli pistetta.
Seuraavan oppilaan (23) mielestéd sananlasku tarkoittaa, ettd ei kahta hyvdd voi saada

tai ettd ei kaikkea voi aina saada mitd haluaa. Tama ohje sopisi varmastikin tilanteen
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uksestaan pistetta.

Eris oppilas (9) on vastannut kolmanteen kysymykseen seuraavasti: 41 ota kahta tai
et saa kumpaakaan. Hanen esimerkkitilanteensa kautta tulkittuna se sopii sananlas-
kuunkin, joten oppilas saa siitd puoli pistettd. Neljas ihastumistilanteen esittinyt oppilas
ei ole yleistanyt sananlaskua ollenkaan. Yksi oppilas (1) on kirjoittanut kolmannen ky-
symyksen vastauksensa sananlaskun muotoon: Jos joku kahesta tykkdd ei saa kumpaa-
kaan. Sovellusesimerkiksi se kylldkin sopii, mutta yleistykseksi ei.

Seuraavien oppilaiden (5) vastauksissa on yleistys tai yritys yleistdd jo sovelluskoh-
dissa. Yksi heistéd (3) on vastannut kysymyksiin seuraavasti: 1) Jos jollakin on kaksi
asiaa ja se aikoo ottaa kummatkin, 2) Ehkd vallanhaluiselle, 3) Ettei pidd liian monta
asiaa yrittda kerralla eli yksi asia kerralla. Oppilaan esimerkin voi tulkita tilanteekst,
jossa henkil6lla on kaksi tavoitetta ja hdn haluaa saavuttaa kummatkin, yhtd aikaa. Ha-
nen kolmas vastauksensa on onnistunut yleistys sananlaskusta. Oppilas on ymmértinyt,
miksi janiksenmetséstys ei onnistunut. Han saa vastauksestaan tdydet pisteet.

Seuraavalla vastaajalla (18) on samantapainen tilanne kuin edellisellékin oppilaalla:
1) a. Jos joku haluaa kahta asiaa yhtd aikaa, niin kohta hén ei saa kumpaakaan, b. Jos

Joku kiirehtii jossain kahdessa asiassa yhtd aikaa niin siitd ei tule mitddn. b-vaihtoehto
on lahempina sananlaskua ja vastauksena onnistunut. Tamékin oppilas yleistdd sanan-
laskun jd sovelluskohdassa. Han kertoisi sananlaskun puolestaan kaikille ihmisille, joka
ei taas liity keksittyyn sovellukseen tai yleistykseen. Parsi tarkoittaa hinen mielestéén,
ettd dld hoppuile, ota asia kerrassaan. Yleistys sopii sananlaskuun. Tama oppilas ei nde
toiminnan motiivina monien muiden tapaan ahneutta, vaan kiirehtimisen.

Yksi oppilas (2) nikee teon tuloksettomuuden takana paittdmattomyyden: 1) Kun
Jjoku ei osaa pddttdd kahden asian vililld, 2) Sellaiselle joka ei osaa koskaan pddttdd
mitddn, 3) Ettd jos ei osaa pddttdd kahdesta asiasta ei ehkd saa kumpaakaan. Han halu-
aa vastauksellaan mielestédni viestittd4, ettd tavoittele yhtd saavutusta kerrallaan, niin
voit sen saadakin. Oppilas on ymmértinyt sananlaskun perusidean huomion keskittami-
sestd yhteen toimintaan.

Samantapainen vastaus kuin edelliselld on my6s seuraavalla (22): 1) Sellaisessa kun

pyytdd jotakuta tekemddn jotain, niin se sanoo ettd kohta mutta ei tee sitd kuitenkaan.
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Tai ettd joku muu ehtii tehdd sen, 2) Sellaiselle joka aina siirtdd tekemisiddn, 3) Sitd
ettd aina kun pitdisi tehdd jotain sanoo vaan: kohta. Téssé henkil6 siirtda tekemisidin ja
tyon tuloksen saavuttamista koko ajan eteenpdin, mihin syyni voi olla edellisen vastauk-
sen paattimattomyys. Esimerkissd henkilo ei tee kuitenkaan yhtd4n mitdin, kun taas
edellisessd vastauksessa hin miettii kahden tekemisen valilld. Parren perusidea kahden
tekemisen yhtdaikaa suorittamisesta alkaa olla aika kaukana tistd vastauksesta. Yksi
piste siité, ettd oppilaalla on esimerkki tekemisestd, joka ei johda tulokseen metséstysti-
lanteen lailla.

Tama4 vastaaja (5) on onnistunut yleistima&n sananlaskun selkeésti jo ensimmaisessi
kysymyksessa: 1) Jos joku yrittdd tehdd kahta asiaa yhtd aikaa. Parren hin sanoisi sel-
laiselle joka haluaa kaiken. Hénen kolmas vastauksensa puolestaan on: Ettd ei kannata
yrittdd tehdd montaa asiaa yhtd aikaa. Sananlaskun merkitys on oppilaalle selva. Oppi-
laan vastaukset ovat selkedsti myds lukijan kisitettdvissd. Hanen ymmaérryksensi nikyy
siis myos kielen tasolla.

Kuusi (6) oppilasta on saanut vastauksestaan nolla pistettd. Heistd kukaan ei ole jét-
téanyt vastaamatta kysymyksiin. Yhden pisteen vastauksia joukossa on yhdeksén (9),
puolentoista pisteen vastauksia kolme (3) kappaletta. Lopun kahdentoista oppilaan pis-
teet ovat jakautuneet seuraavasti: kahden pisteen vastauksia viisi (5), kahden ja puolen
pisteen vastauksia kolme (3) ja kolmen pisteen vastauksia nelja (4).

Sananlaskun huonoiten ymmértineet oppilaat pysyvit vastauksissaan konkreettisesti
sananlaskun metséstystilanteessa (11 oppilasta). Heistéd osa on yrittdnyt kuitenkin yleis-
t44 sananlaskun, ja melko onnistuneestikin. Sananlaskua eivit ole kisittdneet myoskain
oppilaat (8), jotka ovat takertuneet vastauksissaan loytdmainsa janisten ajon motiiviin,
ahneuteen. Heille jai selvittamittd, minkd vuoksi metséstdjd jad saaliitta sekd yleensdkin
tekemisen resultatiivisuus. Oppilaat ovat nzhneet ahneuden moraalisesti tuomittavana,
ja muutama on vastannutkin sananlaskun merkitykseksi, ettd 4l4 ole ahne tai et saa mi-
tadn. Kahden tai useamman asian tavoittelu on myés oppilaiden mielesti turhaa tai lii-
kaa, joten tavoittelijat on tuomittu ahneiksi. Suurin osa “ahneusvastaajista” on saanut
vastauksestaan yhden pisteen 16ytdmastiin teon motiivista.

Janisten metsdstdminen on l4helld ihmissuhteiden tavoittelua joidenkin oppilaiden

(6) mielestd. Ristiriitaista ndiden oppilaiden vastausten ja sananlaskun vililld on se, ettd
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heiddn kuvaamansa ihastuminen on staattinen tunnetila, joka ei ole tekemisena kovin-
kaan konkreettista ja resultatiivista, mitd puolestaan metséstdminen on. Tavoitteellisuus
yhdistdi kuitenkin niitd verbejd. Osa timén ryhmén oppilaista on paéssyt 1dhemmaksi
sananlaskun merkityst4 kuin toiset. He ovat kuitenkin yleistédneet sananlaskut seka kek-
siménsi esimerkit melko eri tavoin.

Muutamat oppilaat (5) ovat kirjoittaneet yleistetyn vastauksen jo sovelluskohtiin.
Vastaukset ovat melko onnistuneet; niiden joukosta 16ytyy kolme tdyden pisteen vasta-
usta. Muutama ndisti oppilaista on 16ytédnyt sananlaskulle toisen motiivin kuin ahneu-
den. Yhden vastaajan mielesti se on kiire, toisen oppilaan mielesté taas paattiméatto-
myys ja kolmannen mielesti vallanhalu.

Monetkaan oppilaat eivit ole vastauksissaan tuonneet esiin metsastyksen tulosta, eli
jos ajaa takaa kahta janistd, ei saa kumpaakaan. Useimmat oppilaat kertovat sananlaskun
merkitykseksi vain kiellon tai kdskyn, kuten 4 ole ahne, valitse toinen tai ei kannata
tehdd monta asiaa yhtd aikaa. Metsistyksen tuloksen sisdltidvid vastauksia on sekaisin

seké hyvin ettd huonosti parren ymmaértaneiden joukossa.

7.4. Miekka surmaa miehen, kieli tuhannen

Sananlaskussa kielelld tarkoitetaan puhetta tai kirjoitusta. Sananlasku sisaltds vertauk-
sen fyysisestd ja henkisesté vikivallasta, ja silld halutaan sanoa, ettd loukkaavat sanat
ovat haavoittavampia kuin lyonnit. Sanojen mahti on siis suurempi lyontien. Sananlas-
kun voi antaa ohjeeksi henkilolle, joka murskaa sanoillaan muita. Sitd voi my6s kayttdi
téllaisessa tilanteessa.

Oppilaista yhteensi viisi (5) ei ollut vastannut mitd4n téhén sananlaskuun. Yksi
heisti (8) on kirjoittanut selityksen parren vaikeuteen: en tajua tota kieli juttua. Kolmen
(3) oppilaan mukaan sananlaskussa on kyse vain fyysisesta tappelusta. He eivét néde siind
vertausta fyysisen ja henkisen vikivallan vililld. Erds oppilaista (26) on vastannut ky-
symyksiin seuraavasti: 1) Jos jotkut tappelevat, 2) Sellaiselle kuka luulee, ettd sille ei

pdrjdd kukaan. Toisen vastaajan (14) vastaukset ovat samantapaisia, 1) Kun foinen hak-
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kaa toista, 2) Miehelle, samoin kolmannen (4): 1) Taistelussa, 2) Ritarille, 3) Miekka
surmaa yhden miehen, kieli surmaa tuhat.

Tappelutilanteen esittanyt oppilas (26) ei vastauksissaan kerro, onko hénen tarkoit-
tamansa tappelu sanallista vai ruumiillista. Hinen vastauksensa ei kuitenkaan sisilla titd
sananlaskuun sisdltyvéa vertausta, joten olen tulkinnut, etti hén tarkoittaa tappelulla
fyysistd kamppailua. Tappelu sanana viittaa mielestdni my0s ensisijaisesti fyysiseen
taisteluun. Kolmannen oppilaan (4) vastaukset ovat suorin lainaus sananlaskun esi-
merkkitilanteesta. Ritarit taistelijoina han on kehitellyt tilanteeseen itse. Oppilaat eivit
ole osanneet kertoa sananlaskun merkitysta, kaksi heisté ei ole edes yrittinyt sitd. He
ovat sananlaskussa takertuneet sen alkuosaan, jota he ovat vastauksissaan selitténeet.

Osa oppilaista (6) on 16ytényt vastauksiinsa sananlaskuun siséltyvén kielen seké ver

tauksen sen ja fyysisen tappelun vililld. Oppilaat eivit ole kuitenkaan ymmaérténeet,
mité kieli tai vertaus tarkoittaa; he ovat antaneet vastauksia, jotka ovat ristiriidassa sa-
nanlaskun merkityksen kanssa. Yksi oppilas (7) on vastannut kysymyksiin néin: 1) Jos
Jjotku on tappelemassa, 2) Joillekkin pojille, 3) Ettd puhuminen on parempi vaihtoehto
kuin tappeleminen. Ensimmdiisen kysymyksen vastaus on vastakkainen onnistuneelle.
Kolmas vastaus on samoin ristiriidassa sananlaskun merkityksen kanssa: sanathan ovat
tamén opetuksen mukaan haavoittavampia kuin tappeleminen. Oppilas ei ole ymmarti-
nyt sananlaskua ollenkaan.

Samanlaisen vastauksen kuin edellinenkin kertoo seuraava vastaaja (20): 1) Jos jot-
kut tappelevat, 2) Sellaiselle joka haluaa aina tapella ja riidelld, 3) Tappelu ei kannata,
selvitetddn asiat puhumalla. Nama oppilaat kertovat vastauksissaan heille opetetun
suhtautumisen tappelemiseen: riidat pitéisi selvittdd puhumalla eikd tappelemalla. Sa-
mantapainen vastaus kuin edellisilld on my6s kolmannella oppilaalla (6): 1) Kun joku
rupeaa tappelemaan sen sijaan ettd voisi keskustelemalla selvittdd vilejdan, 2) Yild-
mainitulle, 3) Keskustelu on tehokkaampi tapa kuin tappelu ja sotiminen. T4ssakin oppi-
las ndkee puhumisen tavoiteltavana keinona toimia. Ndkemys on ristiriidassa sananlas-
kun merkityksen kanssa.

Erids oppilas (2) on keksinyt tilanteen, jossa on yhdessd sekd nyrkin ly6nnit ettd sa-
nallinen haukkuminen. Hén on vastannut seuraavalla tavalla: 1) Tappelussa, 2) Sellai-

selle joka soittaa suutansa, 3) Ettd jos avaa suunsa vddrdssd kohdassa, voi kdydd huo-
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nosti. Vastauksen voi mielestédni ymmartda siten, ettd tappelun aikana toinen alkaa
haukkua vastustajaansa, joka suuttuu tistd entistd enemmaén. Tilanne on ristiriitainen
sananlaskun esimerkin kanssa. Siin4 suunsoittaja on voimakkain; tappelijat ja4vét toi-
seksi. Oppilas ei ole ymmértinyt sananlaskun vertausta eikd koko parren merkitysta.

Yhden oppilaan (10) ensimmaéinen vastaus on kasittdmaton: 1) Kun joku haukkuu
toista rehelliseksi. Sananlaskun hin sanoisi sellaiselle joka haukkuu toista, kolmanteen
kysymykseen hin ei ole vastannut. Oppilaan ajatteluprosessia on vaikea ymmartaa.
My®6s seuraavan oppilaan (13) vastaukset jattdd ymmalle: 1) Miekkaottelussa, jos joku
on kuollut, 3) Lohduttaa toista. Toiseen kysymykseen hdn on jéttanyt vastaamatta. Oppi-
las pysyttiytyy hyvin konkreettisesti sananlaskutilanteessa — miekka surmaa miehen - - :
joku on hdnenkin vastauksessaan kuollut miekkaillessa. Kolmosvastauksen lohdutus ja
epdselviksi. Ehki oppilas on tarkoittanut sillé, ettd yhden henkilon sijaan kuolleita
olisikin tuhat, jos tappajana olisi ollut kieli. T4lloin han on ymmértanyt sananlaskun
hyvin konkreettisesti; miekka ja kieli todella surmaavar. Nain tulkittuna oppilas ei ole
16ytinyt sananlaskusta vertauskuvallisuutta eikd ymmartényt sen merkitysté.

Noin puolet oppilaista (16) on ymmartinyt sananlaskun kielen puheeksi tai henki-
seksi vikivallaksi. Sovelluskohdat ovat suurimmalla osalla onnistuneet. Parren merki-
tyksen he sen sijaan ovat osanneet yleistdd vaihtelevasti. Vain yksi oppilas on ottanut
kolmanteen vastaukseensa mukaan vertauksen, eli haukkumisen haavoittamisen verrat-
tuna tappelun tuloksiin. Heisté osa on kuitenkin ymmartényt sananlaskun ilman, ettd he
ovat vastauksissaan maininneet fyysistd vikivaltaa; en ole siis vaatinut vertausta onnis-
tuneisiin vastauksiin.

Seuraavat vastaukset ovat ldhella edellisen oppilaan sananlaskutulkintaa, jossa joku
oli kuollut miekkataistelussa, ja joka oppilaan mielests olisi lohdutus jollekin. Erona
edelliseen vastaukseen tdma oppilas (25) on mielestdni ymmartanyt, ettd kielelld tarkoi-
tetaan sananlaskussa puhumista. Niinp4 sananlaskun voisi sanoa tilanteessa, jos joku
haluaa puhua koko kansalle. Puhuja ilmeisesti nidin pystyy haavoittamaan useita ihmisia
kerrallaan (vrt. - - kieli tuhannen). Tam4 vastaus ainakin irrallisena soveltuu sananlas-
kuun. Sananlaskun voisi oppilaan mielestd puolestaan sanoa sellaiselle jolta on joku
ldheinen kuollut. Tamin yhteyttd esimerkKkitilanteeseen on vaikea 16ytdd. Parsi tarkoittaa

hénen mielestddn, ettd miekalla voi tappaa ihmisen mutta puheella tuhat. Oppilas ym-
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mirtdd kyllakin, ettd puhe on haavoittavampi kuin miekka, mutta han on kasittanyt tay-
sin konkreettisesti surmaamisen tappamisena. Ehké syyni on se, ettei hédn ole néhnyt
miekkaa fyysisen vikivallan vertauskuvana, joka ei valttdmattd merkitse kuolemaa. En-
simmadinen ja toisen vastaus eivit myoskdin realistisesti liity toisiinsa. Kokonaisuudes-
saan oppilas ei ole ymmértinyt sananlaskua vertauskuvana eiki hén ole myoskéin osan-
nut yleistds sen merkitysta.

Seuraava oppilas (27) ei tuo sananlaskun vertausta vastauksissaan ilmi. Hinen esi-
merkkitilanteensa on erityinen ja kolmas vastaus on ohje télle: 1) Joku pilkkaa toista
aivan jatkuvasti eikd koskaan lopeta, 2) Jollekkin joka pilkkaa toisia jatkuvasti, 3) Jos
on pakko kiusata, kiusaa kerran, dld jatkuvasti. Oppilas on ymmaértényt, ettd sanat satut-
tavat. Sanojen voiman voi tulkita tulevan esiin jatkuvassa pilkkaamisessa. Kolmas vas-
taus ei ole kuitenkaan yleistys sananlaskusta; oppilas ei ole saanut siité pistetta.

Liahes kolmasosa oppilaista soveltaa sananlaskua onnistuneesti, mutta kolmanteen
kysymykseen he ovat kirjoittaneet sen tapaisen kiellon kuin ‘ei saa haukkua muita’.
Vastauksista ja3 puuttumaan vertaus fyysiseen vékivaltaan ja sen osoittaminen, ettd sa-
nat ovat haavoittavia. Yleistysten jaddessd vaillinaiseksi en tiedd, onko oppilas miettinyt
tai tiedostanut, miksi toista ei saa haukkua. Onko kielto haukkua joillekin oppilaille vain
opitun toistoa? Onnistuneeseen vastaukseen olen edellyttanyt tiedon sanojen mahdista,
vaikka oppilaiden antama ohje sopisikin heidan keksiménsa tilanteen henkildlle. Ku-
vaamastani vaillinaisesta yleistyksestd oppilaat ovat saaneet puoli pistetta.

Esimerkki tillaisesta vastauksesta on yhdelld vastaajista (30), joka muista poiketen
tuo kakkoskohdassa esille ajattelemattomuuden toisia kohtaan, loukkaamisen: 1) Jos
vaikka joku haukkuu ihmisid, 2) llkedlle lapselle tai aikuisille jotka eivit ajattele mitd
puhuvat, 3) Ei saa sanoa pahaa toiselle. Han on saanut vastauksestaan kaksi ja puoli
pistettd. Erdén oppilaan (22) vastauksissa puolestaan ei tule esille sanojen haavoitta-
vuus: 1) Sellaisessa kun joku haukkuu toista, 2) - , 3) Ettei kannata pilkata muita. Toi-
nen oppilas ei esitéd ohjetta tai kieltoa sananlaskun merkitykseksi vaan toteaa, etta juoru-
aminen on paha tapa. Juoruamista ja salaisuuksien paljastamista kayttavat esimerkkei-
néén muutkin oppilaat. Pilkata ja puhua toisesta pahaa ovat muita sananlaskuun sovel-
lettuja verbejé; haukkua on niistd yleisin. Yksi oppilaista (5) kertoo kolmannessa vas-

tauksessaan seurauksen sille, jos haukkuu toisia: 1) Jos joku haukkuu jotain tai jotain
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henkilod niin sanoo sille sen, 2) Itserakkaalle, 3) Jos joku pilkkaa toista niin menettdd
kaikki kaverit. Toisten haukkuminen tai jonkin haukkuminen on oppilaan mielest itse-
rakkauden merkki, eli toinen vastaus on johdettu ensimmaisestid. Hin saa sovelluksesta
pisteet, yleistyksestd ei.

Viisi (5) oppilasta on tuonut vastauksissaan ilmi sanojen haavoittavuuden onnistu-
neen sovelluksen lisdksi. Yksi heistd (19) on vastannut kysymyksiin seuraavasti: 1) Kun
Jjoku haukkuu toista sanallisesti, 2) Sellaiselle joka haukkuu toista, 3) Ettd toiselle sa-
nomalla pahasti, se loukkaa hantd. Samantapainen vastaus on seuraavalla oppilaalla
(24): 1) Jos joku haukkuu toista, 2) Sellaiselle joka haukkuu toisia paljon, 3) Haukkumi-
nen sattuu paljon ja kauan. Ald hauku.

Yhden vastaajan (29) esimerkki on hiukan epaméaarainen: 1) Kun joku haukkuu jota-
kin, 2) Sille miehelle joka haukkuu, 3) Ei saa haukkua, se sattuu sisdaltd. Vastauksia ko-
konaisuutena arvioiden voi kuitenkin tulkita, ettd hanen jorakin haukkumisensa tarkoit-
taa ihmisté, eli oppilaan nakemys sananlaskusta on onnistunut. Erds oppilas (23) on
melkein takertunut sananlaskun fuhar-ilmaisuun eli sanat loukkaavat useita ihmisii,
madrd korostuu. Hin on kuitenkin ymmartanyt, mistd sananlaskussa on kyse: 1) Jos pu-
huu toisesta pahaa, 2) Henkilolle joka on ilked suustaan toisille, 3) Jos puhuu toisista
pahaa niin saattaa satuttaa montaa ihmistd tai ainakin niitd kenestd on pahaa puhunut.

Seuraava vastaaja (9) on oivaltanut parren merkityksen sek& onnistunut myos ilmai-
semaan ajatuksensa selkedsti. Han on oppilaista ainoa, joka on ottanut vastauksiinsa
mukaan sananlaskun vertauksen eli tappelemisen verrattuna haukkumiseen: 1) Kun toi-
nen on sanonut jotain pahaa toiselle ihmiselle, 2) Sellaiselle joka on haukkunut toista,
3) Haukkuminen sattuu enemmdn kuin lyonti. Hin on monien muiden tavoin yleistanyt
kielelld surmaamisen haukkumiseksi sekd miekalla surmaamisen lydmiseksi. Edellisten,
sananlaskua onnistuneesti soveltaneiden sekd sanojen haavoittavuuden ymmaértineiden
oppilaiden tapaan hin saa vastauksestaan tdydet pisteet.

Oppilaiden saamat pisteet sananlaskusta ovat jakautuneet seuraavasti: Viisitoista (15)
nollan pisteen vastausta, kaksi (2) puolentoista pisteen vastausta, kolme (3) kahden pis-
teen vastausta, viisi (5) kahden ja puolen pisteen vastausta ja viisi (5) kolmen pisteen

vastausta. Oppilaista viisi (5) on jattanyt vastaamatta kysymyksiin.
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Pisteittd jaineissd oppilaissa on kolme, jotka eivét késittele vastauksissaan sananlas-
kun loppuosaa ollenkaan. He nikevit tilanteen tappeluna. Parren merkitys on epéselva,
mika nikyy siindkin, ettei kolmanteen kysymykseen ole vastattu. Oppilaista kuusi sen
sijaan on ottanut vastauksiinsa mukaan kielen tai vertauksen, mutta niiden merkitys on
ja#nyt epdselviksi, mika nikyy vastausten ristiriitaisuuksina. Esimerkiksi osa oppilaista
ymmartid parren merkitykseksi sen, ettd riidat pitdisi selvittdd puhumalla eikd tappele-
malla.

Sananlaskun parhaiten ymmaértdneet oppilaat ovat késittaneet kielen puheeksi; esi-
merkkitilanteet ovat myds suurimmalla osalla soveltuvia. Onnistuneesti vertauksen
esittdd vastauksessaan vain yksi oppilas. Yhteensé oppilaita on kuusitoista. Heissékin on
tosin muutama, jolle sananlasku jai haméraksi. Olen tulkinnut vaillinaiseksi yleistyk-
seksi sellaisen vastauksen, jossa ei mainita sanojen haavoittavuutta. Ohjeeksi oppilaat
ovat tdlloin antaneet usein vain késkyn 4ld hauku’. Haukkumisen kielto voi olla oppi-
lailla mieleenjainyt skeema, ja kun he eivit ole verranneet sanailua tappeluun, j44 epa-
selviaksi, ovatko he ymmarténeet sananlaskun merkityksen. Suurimmalla osalla vailli-
naisen yleistyksen antaneista oppilaista ensimmaéinen ja toinen kysymys ovat onnistu-
neet, ei kuitenkaan kaikilla. Tdyteen kolmeen pisteeseen paisee oppilaista vain viisi.
Heidét erottaa siis muista se, ettd he ovat tuoneet vastauksessaan esiin sanojen haavoit-

tavuuden.

7.5. Porstuasta talo tapansa nayttdad

Sananlasku tarkoittaa, ettd talon eteisestd voi péitelld, millaisia tapoja talossa noudate-
taan, millaisia ihmisid talossa asuu. Eteisestd voi tehdd huomioita talon siisteydesti,
asukkaista vaatteiden ja kenkien perusteella ym. Oppilaille olen esittinyt parresta seu-
raavan kysymyksen: Miten yleistdt sananlaskun merkityksen: miti sananlasku tarkoit-
taa? Onnistuneesta vastauksesta on saanut yhden pisteen.

Kaksi (2) oppilasta on jattanyt kokonaan vastaamatta kysymykseen. Kahden (2)
muun oppilaan vastaukset jadvit kauas sananlaskun merkityksesti. Toisen (11) vastaus

on kisittamaton: Jos joku tulee kylddn ja se on kutsuttu hyvdlle pdivilliselle ja se nikee
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poydan joka on tyhjd. Ettd ei kannata sdikdhtdd vaikka poytd olisi tdynnd. Oppilaan
ajatuksenjuoksua on vaikea seurata; mit4 tekemisté paivalliselld on eteisen kanssa?
Esimerkin yhteyttd sananlaskuun on vaikea 16yté4; oppilas jaa pisteettd. Toinen oppilas
(25) on puolestaan kirjoittanut sananlaskun merkitykseksi: Porstuasta pddseen talon
sisdlle. Han on vastauksessaan esittédnyt, mik4 yhdistdd taloa ja eteistd, mutta onnistu-
neeksi vastaukseksi se ei kylldkédan sovi.

Erids oppilas (29) on vastannut sananlaskuun seuraavasti: Eteinen ndyttdd millainen
talo on (kai). Toisella oppilaalla (10) on samanlainen vastaus: Eteisestd talo ndyttdd
millainen talo on. Sananlaskussa talon tavat tarkoittavat asukkaiden tapoja, mutta nii-
den vastausten perusteella voi tulkita niiden tarkoittavan talon ulkoista olemusta
(millainen): onko huoneet remontoitu ym. Talon ulkoasu voi kylldkin kertoa asukkais-
taan. Oppilaat voivat myds tarkoittaa ilmaisullaan millainen esim. siisteyttd, joka kertoo
jo selvemmin asukkaiden ominaisuuksista. Vastaukset ovat kuitenkin epamésriisid.
Ensimmiéisen oppilas on lisinnyt vastaukseensa sanan kai suluissa; parsi on jaznyt ha-
nelle ilmeisesti epaselviksi. Oppilaiden epamiariiset vastaukset kuvastavat sananlaskun
merkityksen hamiryytta tai sitten vaikeutta ilmaista ajatuksiaan sanoin. Seuraavan oppi-
laan (19) vastaus on edellisten kaltainen: Ettd porstua ndyttdd millainen on muutkin
osat. Vastauksesta ei pysty pditteleméin mitéd oppilas on millaisella tarkoittanut. Etei-
nen kertoo kuitenkin jotain talon asukkaista, olkoon se jokin sitten selkeésti asukkaiden
elamintyyliin liittyvai tai heidén eteisen ulkond6n valintaansa liittyvaa. Oppilaat ovat
saaneet vastauksistaan pisteen.

Yksi oppilas (18) on vastannut kysymykseen seuraavasti: Joku talo on hyldtty ja jot-
kut huligaanit menevdit sinne riehumaan. Vastauksen voi tulkita siten, ettd huligaanit
pédttelevit — talon eteisestd, ettd talo on hylitty, joten he katsovat voivansa menné sinne
richumaan. Tilanteen voi ajatella myds toisin: huligaanien talossa richumisen jédlkeen
eteisestd voi pditell, millaista sakkia talossa on ollut. Oppilas ei vastauksessaan selité,
miti sananlasku tarkoittaa ja mitd johtopaitoksid hdnen esimerkistdén voi tehdi. Esi-
merkin voi kuitenkin tulkita sopivan sananlaskuun. Vastaus on oikeastaan sovellettu
vastaus, josta puoli pistettd.

Erédin vastaajan (9) mukaan sananlasku tarkoittaa, ettd talossa pitdd kdyttdytyd niin-

kuin kayttaydytdidn eteisessd. Han on ymmirtanyt, ettd eteinen kertoo talon tavoista, ja



niitd luonnollisestikin vieraatkin noudattavat. Oppilas on ajatellut sananlaskua vieraiden
kannalta muista oppilaista poiketen. Passtikseen téhén toiseen nédkokulmaan hénen on
kuitenkin tidytynyt ymmartai tavat asukkaiden tapoina. Hdn saa vastauksestaan tdyden
pisteen.

Yksi oppilas (15) on kirjoittanut vastauksensa ohjeeksi: Pistd kengat riviin. Eld jdtd
niitd levilleen. Tai pidd tavarasi jérjestyksessd. Oppilas on lainannut vastaukseensa
edellisten sananlaskujen muotoa. T#t4 skeemaa hin soveltaa myds seuraavaan kahteen
sananlaskuun. Oppilas ei ole selittinyt vastauksissaan, miksi hénen keksimidén ohjeita
tulisi noudattaa. Hinen esittiménsi toiminnat ovat kuitenkin talon tapoja, joiden ole-
massaolon tai olemattomuuden voi péditelld jo eteisestd, joten oppilas on mielesténi
ymmirtinyt sananlaskun merkityksen.

Yksi vastaaja (30) on ottanut vastaukseensa samanlaisen vierasndkdkulman kuten
edelld mainittu (0.9). Hinen mielestdin sananlaskussa halutaan sanoa miten sopii kdyt-
taytyd vieraissa, tai minkdlaisia tapoja talossa on. Talon kéyttdytymistavat voi siis
péitelld eteisestd ja niitd tulee vieraidenkin noudattaa. Kaksi oppilasta nékevit esimer-
kin talon hienona, vaikkakin he selittdvat sananlaskun hiukan eri tavalla. Toinen (1)
heistd on vastannut, ettd jos eteinen on hieno, on talokin. Hienon voi tulkita kertovan
talon asukkaista ja heidédn tavoistaan, esimerkiksi siisteydestd. Se voi tarkoittaa myds
talon ja eteisen ulkoasua, joka sekin on jossain méérin sidoksissa asukkaisiin. Vastaus
on mielestini onnistunut. Toisen oppilaan (20) mielestd silld tarkoitetaan ettd vaikka
olisi kuinka hieno talo niin jos eteinen ei ole siisti niin siitd néikee onko talon viki hyva-
kéytoksistd. Tassd oppilas mielesténi tarkoittaa, etté talo voi olla komea, mutta se ei
kerro asukkaiden tavoista mitdan. Oppilas samaistaa vastauksessaan siisteyden ja hyva-
kaytoksisyyden, mikd on opittu juttu; hyvakdytoksinen on siis siisti. Han ymmartaa
my®os talon tapojen tarkoittavan asukkaiden tapoja: vastaus on onnistunut.

Suurin osa oppilaista selittd talon tapoja eli asukkaiden tapoja siisteydelld ja sotkui-
suudella. Yksi oppilas (23) on vastannut kysymykseen niin: Jos porstua on esim. siisti
niin yleensd talon viki tai emdntd on siisteydestd pitdvd ihminen ja silloin koko talo on
siisti. Seuraava oppilas (17) vastaa samoin: Jos tulet jonkun eteiseen joka on siisti, on
myds talo siisti. Yksi vastaajista (16) kayttdd vertauskuvaa: Sitd ettd jos eteinen on kuin

kaatopaikka ei talokaan ole siisti. Sananlasku on ymmérretty.
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Kokonaisuudessaan oppilaat ovat ymmartineet timén sananlaskun hyvin. He ovat
kuitenkin vastanneet kysymykseen vaihtelevasti, kuten muihinkin. Osalla on lyhyitd
selkeitd vastauksia. Toiset jattdvit enemman lukijan tulkittavaksi. Epadselvemmit vastaa-
jat ilmeisesti olettavat kaikkien tietdvén, ettd siisteys on hyve ja ettd eteinen on huone,
Josta voi tehdd padtelmid talon asukkaista. He eivit ole juurikaan perustelleet vastauksi-
aan.

Erddn oppilaan (3) ajatteluprosessi jaa lukijan tulkittavaksi: Se tarkoittaa ettd jos
eteinen on likainen ja sotkuinen, niin se on ilkedn ndkoistd. Ettd pida talo siistindg. Han
ei seliti likaisesta eteisestd muuta kuin ettd se on ilkednndksinen. Y mmértaaks oppilas,
ettd eteinen kertoo talon asukkaista sekd muista talon huoneista? Oppilas luultavasti
ymmaértdd tima, koska hén antaa ohjeen siistid talo. Hin on jéttdnyt kuitenkin peruste-
lematta ohjeensa. Lukija joutuu padtteleméasn paljon. Oppilaan ymmarrys ei heti selvid
epamadrdisestd vastauksesta.

Jotkut oppilaat ovat lisénneet vastauksiinsa yliméaargisia selityksid. Yhden vastaajan
(13) mielestd sananlasku tarkoittaa, ettei tarvitsisi mennd kdymdidn sisdlle koska porstu-
asta ndakee talon tavat esim. kuinka sotkuinen se on. Seuraava oppilas (28) ilmaisee
vastauksessaan, ettéd talon tavat ovat asukkaiden tapoja: Jos eteinen on likainen niin siitd
voi veikata minkdlaista porukkaa talossa asuu. Monet eivét ole kertoneet téti, vaan se-
litt4vit eteisen ja talon ulkoisen olemuksen yhtildisyyttd liittiméattd vastausta ihmisiin.
Seuraavaksi téllainen tyypillinen vastaus: Jos eteinen on sotkuinen on talokin. Jos se on
siisti on talokin (0.29).

Muutama oppilas on kertonut vastauksensa ohjeena, joskaan ei aivan kdskymuodos-
sa. Yhden oppilaan (12) mielestd eteisestd ndkyy millaiset tavat talossa on. Sitd ettd
eteinen pitdisi olla siisti. Toinen oppilas (4) vastaa, eftd kannattaa olla siisti eteinen. Jos
eteinen on siisti niin talokin on siisti. Kolmas oppilas (27) ei ilmaise ymmérrystdén niin
selviasti: Ettd kannattaa pitdd eteinen siistind kun sen kaikki nikee. Han ei vastaukses-
saan yhdisti eteistd taloon. Kun sen kaikki nikee -ilmaus kuitenkin viittaa, ettd han ym-
mértdd ihmisten tulevan taloon eteisen kautta; porstua antaa siis alkuvaikutelman talos-
ta. Ymmart4dko oppilas kuitenkaan eteisen kertovan talon asukkaista, vai onko siisteys
vain hyvakayt6ksisyyttd, johon normaalisti tulisi pyrkid? Sananlaskun ydinajatus mieles-

tdni on, etté eteinen kertoo jotain talon asukkaista, mutta sen tiedostamista en pysty
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paittelemédin monien muidenkaan oppilaiden vastauksista. Oppilas saa vastauksestaan
tdyden pisteen.

Er#iin oppilaan (21) vastauksessa vilittyy, ettd kysehén on alkuvaikutelmasta: Jos
eteinen on sotkuinen niin se ndyttdd siltd ettd koko talo saattaa olla. Samanlainen vas-
taus on toisellakin (22): Ettd eteiseen vieraat ensin tulevat, ja ettd jos se on sotkuinen,
niin luultavasti koko asunto. Seuraavassa on kiytetty varmempaa ilmaisua: Jos vaikka
eteinen on kauheen likainen tietdd, ettd sisdlld ei ole siistid (0.26).

Yksi oppilaista (2) on muista poiketen soveltanut sananlaskun toiseen tilanteeseen:
Ettd alkuvaikutelmasta huomaa minkdlainen ihminen on. Hén on ymmartényt parren
vertauksena ilmeisesti sen vuoksi, ettd tité taitoa on kysytty edellisissikin kohdissa.
Oppilaan vastauksen voi ymmaértdd myos yleistyksend sananlaskusta. Parressahan on
kyse ihmisten tavoista ja alkuvaikutelman antamisesta muille ihmisille asunnon ja etei-
sen vialityksella.

Oppilaista nelja (4) on saanut vastauksestaan nolla pistettd; joukossa on kaksi (2)
tyhjai vastausta. Yhdelld (1) oppilaalla on puolen pisteen vastaus, loput kaksikymmenti
viisi (25) ovat ymmirtineet sananlaskun, osanneet ilmaista sen merkityksen sanallisesti
riittdvén hyvin ja saaneet siitd kokonaisen pisteen.

Nollan pisteen vastauksista (2) toisen yhteyttd sananlaskuun ei voi ymmdrté4, toinen
liittyy parteen, mutta oppilas ei ole kasittédnyt, mitd sananlaskulla halutaan sanoa. Puoli
pistettd olen antanut vastauksesta sellaiselle oppilaalle, joka on soveltanut sananlaskun
toiseen tilanteeseen, mutta ei ole tuonut parren merkityksen ymmartdmistd muutoin
esille.

Kahdenkymmenen viiden (25) oppilaan tdyden pisteen vastaukset ovat melko erilai-
sia. Toiset ovat epamairéisia eiké niissa ole perusteluita, toiset ilmaisevat ajattelunsa
selvemmin. Perusteluja kaipaisi esimerkiksi kehotukseen pitié eteinen siistind. Epasel-
viksi usein jad, ymmartddko oppilas siisteyden kertovan jotain talon asukkaista vai onko
se vain opittu hyvakiytoksisyyden malli. Keskeistidhin sananlaskussa on ymmartas, etta
eteinen, mm. sen siisteys, vélittd4 jotain tietoa asukkaista. Monet oppilaat selittavét ta-
lon ja eteisen ulkoisen olemuksen yhtildisyyttd ilman ettd vastaukseen on liitetty asuk-
kaita. Tavallinen vastaus tdhin sananlaskuun on esimerkiksi: Jos eteinen on sotkuinen

on talokin. Jos se on siisti on talokin (0.29).
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Kun suurin osa oppilaista ymmart4é (vaikkakin ilman mainintaa, kuten edellisessa
esimerkissi) talon tavat asukkaiden tavoiksi, niin olen ainakin tulkinnut, kaksi oppilaista
on ottanut nikdkulmaksi vierailijat. Heiddn vastauksensa sisdltdvét, miten vieraiden
tulee kdyttayty4 vieraisilla ollessaan, siis talon tapojen mukaan. Nakokulma ei ole asuk-
kaita kuvaileva niin kuin muilla.

Jotkut oppilaat ovat kirjoittaneet vastauksensa kehotukseksi, kuten kannattaa olla
siisti eteinen tai eteisen pitdisi olla siisti. Mallia tdhan ovat todennakoisesti antaneet
edelliset ohjeenmuotoiset sananlaskut. Suurin osa oppilaista on ymmartényt talon tavat
siisteydeksi ja sotkuisuudeksi. Perusteluja sithen, miksi eteisen pitéisi olla siisti, on
oppilailla vaihtelevasti. Kokonaisuudessaan sananlasku on kuitenkin tdmin kyselyn hel-

poimmasta paastd.

7.6. Toillddn talon tytté kaunis

Tamain sananlaskun voi tulkita useammalla tavalla. Tulkinnat vaihtelevat sen mukaan,
miten ymmaértds sananlaskun toillddn- ja kaunis-ilmaukset. Talonpoikaisyhteiskunnassa,
johon monet sananlaskut konkreettisesti liittyvit, tydntekoa arvostettiin. Kéytannossi
tam4 oli fyysisen tyon tekemistd. Sananlaskun kauniin voi talloin ymmaértas tarkoittavan
arvostusta; #ydt puolestaan tarkoittavat fyysistéd tekemisté. ‘To6illd4n talon tytté hyvd’ on
talloin parren merkitys.

Sananlaskun kaunis voi tarkoittaa myos sisdistd kauneutta: teoillaan tyttd kertoo,
kuinka hyvi hin on tai millainen ihminen hédn on. T&ll6in 7y eivit tarkoita valttAmatta
fyysistd tekemistd vaan esim. sanoja, asennetta. Tekojen motiivi, sisdinen kauneus, mis-
rdi teot, ja tekojen perusteella tytt6 arvotetaan. Téss4 ja edellisessd tulkintamahdollisuu-
dessa kaunis ymmérretddn vertauskuvana ja abstraktina késitteend (hyvyys, arvostus).

Kolmas mahdollisuus tulkita sananlasku on se, ettd tytdn kauneus ymmaérretain
konkreettisesti fyysisend kauneutena. T#lloin tyot olisivat fyysistd suoritusta; kauniiksi
muuttuminen henkisyydelld vaikuttaa absurdilta. Kolmannella tavalla tulkittuna sanan-
laskun kauneusihanne olisi siis ruumiillisella rasituksetla muokattu ulkon#kd. Yksi

oppilaista on tulkinnut sananlaskun till4 tavalla.
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Sananlaskusta olen kysynyt edellisen tapaan, mit4 sananlaskulla halutaan sanoa sekd
miti se tarkoittaa. Kolme (3) oppilasta on jéttinyt kysymyksiin vastaamatta. Yksi (8)
puolestaan selittdd, ettd talossa on kaunis tytto. Hén on toistanut vastauksessaan sanan-
laskun sis#llén jattden siitd pois tyon. Tyon liittdminen kauneuteen onkin timin sanan-
laskun suurin kompastuskivi. Késitteet voi ymmaértdd joko konkreettisesti tai abstraktis-
ti: oppilaan taytyy 16ytaa oikea yhdistelméa. Osa oppilaista ei ole ymmaértényt sananlas-
kun muotoa tdillddn, eli kauneus saavutetaan t6itd tekemailld, téiden avulla.

Seuraava vastaus on samantapainen kuin edelliselld oppilaalla: Talon kaunis tytto on
tyotd tekemdissd (0.25). Han on vain lisdnnyt vastaukseensa tyénteon. Kauneus on konk-
reettisesti ymmarretty ulkonadksi, kuten edellisessdkin vastauksessa. Vastauksen sisélto
toistuu toisellakin oppilaalla (13), joka on lisdksi keksinyt parrelle tilanteen: Joku mies
thastuu tai kehuu ettd kaunis tytto tekee toitd. llmeisesti mies voisi lausahtaa téllaisen
sananlaskun tytolle. Seuraava vastaaja (24) on edelleen ymmértinyt kauniin ulkon&oksi:
Jos ttolld on kauniita toitd, tyttokin on kaunis. Kauniit tyot jaivat epaselviaksi, mitéd ne
ovat. Oppilas on kuitenkin oivaltanut, ettd kauniiksi tullaan ty6lla. Vai onko hén oival-
tanut? Ehka hén vain liittd4 kauniit tydt kauniiseen tyttoon eikd ymmaérra, miké niitd
yhdistd4. Viimeksi mainitut oppilaat eivét ole ndhneet sananlaskussa vertauskuvallisuut-
ta. He ovat ymmartaneet sananlaskun, my6s sen #y0t ja kaunis -ilmaukset, tdysin konk-
reettisesti.

Seuraavat oppilaat ovat paisseet askeleen ldhemmaksi sananlaskun merkitystd. He
ovat ymmdértineet, ettd siind kauneus saavutetaan ty6td tekemélld. Toinen heistd (10) on
vastannut: Tytt6 tulee kauniiksi toilla. Han on ymmartanyt #yot konkreettiseksi tyon-
teoksi. Kauneuden olen tulkinnut ulkonéoksi, koska hén ei ole muutoin perustellut kasi-
tettd. Vastauksen sisaltod, konkreettista kauniiksi muuttumista ty6té tekemailld, oppilas
ei ole selittényt; oppilas ei ole mielestani kasittdnyt sananlaskun merkitystd. Toinen
oppilas (4) on muodostanut ohjeen sananlaskun pohjalta: Tee tditd niin tulet kauniiksi.
Kun talon tytto on tehnyt paljon toitd niin hdn on tullut kauniiksi. Vastauksen sisélté on
samanlainen kuin edelliselldkin. Seké ryor ettd kaunis on konkreettisesti ymmarretty.

Kaksi vastaajaa eivit puolestaan ole ndhneet tyontekoa ehtona kauneuden saavut-
tamiselle, pdinvastoin. Toinen (30) on vastannut sananlaskuun seuraavasti: Tytt6 voi

olla kaunis vaikka tekeekin toitd. Ei saa pilkata tditd tekevdd. Toisen (3) vastaus on
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puolestaan: Ettd toitd pitéici myds tehdd ja ettd voi olla kaunis vaikka tekee paljon toitd.
Oppilaat ymmirtivit kauneuden konkreettisesti ulkon4oksi. Kauneus on kuitenkin ris-
tiriidassa tyonteon kanssa; tyonteko siis rumentaa ihmisti. Tyt on kauneuden tapaan
konkreettisesti ymmirretty. Oppilaat ovat erotelleet tydnteon ja kauneuden toisistaan,
mutta kylldkin selitténeet, miksi ne esiintyvit samassa lauseessa. Selitys €i vain ole on-
nistunut.

Seuraavat oppilaat (5) ovat jéttdneet sananlaskun kauneuden kasitteleméttd vastauk-
sissaan. He eivit mainitse sitd konkreettisena ulkonikoni eivitkd vertauskuvanakaan.
Oppilaat ovat sananlaskussa takertuneet vain osaan, fyohon, jota selittdvit. Seuraavasta
vastauksesta tulee mieleen satu Tuhkimosta: Koyhdn talon tytté tekee téitd kotona koska
kukaan muu ei tee sitd ja hdnet laitetaan tekemdidn kaikki kotityot. Satuun assosioituu
tyton koyhyys, joka on oppilaan (21) oma lisdys. Oppilaan vastaus on epéselvéd, hdn on
saanut siitd nolla pistetta.

Myo6skain seuraavassa ei ole liitetty kauneutta vastaukseen: Toitd tytié teki, niin ra-
haa oli ostaa talo. Oppilas (28) on ehkd miettinyt parren alkua 7¢illddn talon tytto ... ja
keksinyt siihen lopun: osti. Eli tyttd osti talon toill4dén. Kaunis on jainyt hanelle késit-
timattomaksi. Yksi oppilas (26) jattad kauneuden my6s kommentoimatta: Jos jossain
talossa on isot tyét joillain. Onko oppilaalla sananlaskusta ajatus, ettd joku, tytto, tekee
isoja toitd, tydskentelee ahkerasti, jolloin hdnen ahkeruutensa on sananlaskun kauneus?
Hénen éjatteluprosessinsa el selvid vastauksesta, joka jai vaillinaiseksi. Erd4n oppilaan
(18) selvitys on kasittamaton: Toihin on laitettu vicdrd ihminen. Onko hinen mielestdin
vddrd ihminen sananlaskun kaunis talon tytt6? Toinen vastaaja (15) on puolestaan muo-
dostanut sananlaskusta kdskyn: Tee ahkerasti toitd. Hén ei perustele vastaustaan. Siité ei
selvid, onko hidn ymmartanyt sananlaskun merkitysta.

Eris oppilas (9) on esittdnyt onnistuneen ajatuksen sananlaskun tyonteosta. Sanan-
laskun maininta kauniista tytostd puolestaan hamai hanté, eika han keksi selitysti sille:
Tytté on tehnyt paljon tyotd ja saanut mainetta. Tytté on kaunis. Oppilas on erotellut
toisistaan #yon ja kauniin, eikd hin osaa yhdistd4 niitd. Han ei nde kauneutta vertausku-
vana ahkeruudesta, jonka hén on jo keksinyt vastauksessaan. Oppilas ei ole ymmértényt

sananlaskun merkitysti.
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Seuraava vastaus jattad miettimain: Sitd ettd kun kotikin on kaunis niin talon kun-
nossa pitdjdkin on kaunis. Kodista huolehtiminen on oppilaan (12) mielesté ilmeisesti
sananlaskun 7y6t. Mutta mit4d hin tarkoittaa talon kunnossapitéjin kauneudella? Sisdisen
kauneuden voi liitt4d esimerkin kodinhoitoon ja ahkeruuteen. Toisaalta oppilas liitt4a
ulkoisen kauneuden kodin ulkon#k6on ja vertaa kotia tytt6on. Tarkoittaako hén siis ty-
ténkin kauneudella ulkon#k6d? Oppilas voi ajatella kummin tahansa. Vastauksesta ei
selvid hdnen ajattelunsa, joten hin saa vastauksesta nolla pistett.

Yhden oppilaan (7) mielesti sananlasku tarkoittaa sitd, ettd toilla tulee vahvemmaksi.
Vastauksen voi tulkita niin, ettd oppilas ymmaértda kauneuden ja vahvuuden ulkoiseksi
kauneudeksi, joka saavutetaan tyonteolla. To6ita tekemailld siis kaunistuu. Tdmé ndkemys
on vastakkainen muutamien oppilaiden ajatuksille, joiden mukaan kauniin tytén ul-
kon#ko rapistuu hdnen joutuessaan tekeméin t6itd. Nama oppilaat eivit nde sananlas-
kuun sisdltyvai yhteytta t6iden ja kauniin valilla, sitd ettd tyolld saavutetaan kauneus.
Toilld vahvemmaksi -vastaus on onnistunut: sananlaskun voi ymmaértéé oppilaan néke-
maéll4 tavalla, vaikkakin kaksi keskeistd késitettd on ymmarretty konkreettisesti.

Eridin vastaajan (2) mielestd sananlasku tarkoittaa, ettd jos osaa tehdd toitd on yhtd
hyvd kuin joku aatelistytto. Han nikee tyonteon hyviand, arvostettavana asiana ja vertaa
tétd aatelistyton arvostukseen. Oppilas on ymmértanyt kauneuden vertauskuvana, tyon
puolestaan konkreettisesti fyysisend tyontekona. Vastaus on onnistunut.

Yhden oppilaan (22) vastaus on pelkistetty: Sitd ettd luonne on ihmisessa tdrkeintd.
Hin ei viittaa lauseessaan konkreettisesti sananlaskuun ja on ottanut parteen mukaan
tdrkeyden, joka ei sisilly siithen. Oppilas on kuitenkin mielesténi ymmartényt, ettd kau-
neuden voi kisittdd hyvyytend, jonka hidn on médritellyt tirkeimmaksi ihmisessa. Thmi-
nen siis arvotetaan tekemisien tai tekojen motiivien, luonteen perusteella. Oppilas on
yleistdnyt muutaman muun tapaan sananlaskun kaikkia koskevaksi, ei vain #yttojd. Han
on ymmartinyt hyvin sananlaskun merkityksen.

Muutama (4) oppilas on vastauksessaan verrannut ulkoista kauneutta sisdiseen kau-
neuteen. Naméi oppilaat ovat ymmartineet kauneuden henkiseksi, luonteenpiirteeksi.
Ulkondon vertaaminen luonteeseen ilmeisesti selventéd oppilaille itselleen seka lukijoil-

le, miten vastaajat ovat kauneuden ymmartineet.
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Seuraava vastaus on hiukan epidselvi: Ettd vaikka tytto ei ole mikddn missi mutta on
mukava niin se voi olla mukavampi kuin se kaunis tytto. Oppilas (16) puhuu vastaukses-
saan kahdesta tytosti, vaikka sananlaskussa esiintyy vain yksi. Hdn on mielesténi ottanut
ulkoisesti kauniin tyton mukaan voidakseen osoittaa, ettd kauneus voi olla my0s siséisti,
kuten hinen mainitsemansa mukavuus. Oppilas on mielestédni ymmértényt fyét hyviksi
teoiksi, hyvyydeksi, mukavuudeksi. Ehka oppilasta on kuitenkin hdménnyt kaunis-sanan
merkitys. Han ei ole tiennyt, miten se pitéisi ymmart44, joten hdn on ymmértényt sen
kahdella eri tavalla, sisdisend seki ulkoisena kauneutena. Oppilaan himmennys nikyy
epdselvani vastauksena, josta hdn on saanut puoli pistetta.

Yhden oppilaan (20) mielestd sananlasku tarkoittaa, ettd vaikka ei tytté olisi ulko-
ndoltddn kaunis, hdan voi silti olla ihana ja lemped. Thanuus ja lempeys viittaavat sisdi-
seen kauneuteen, jonka tytté on saavuttanut teoillaan. Tadmakin oppilas on erotellut ul-
koisen ja sisdisen kauneuden ja halunnut osoittaa ymmértavansa kauneuden henkisend.
Hén on mielestdni ymmaértanyt sananlaskun merkityksen ja vastaus on onnistunut.

Seuraavat vertauksen vastaukseensa siséllyttdneet oppilaat ovat ilmaisseet ymmdr-
tdmisensd hyvin. Toinen oppilas (27) vastaa: Jos ei muuten ole kaunis niin tekee kaunii-
ta tekoja ja on muuten mukava niin kaikki pitavdt enemmdn kuin kauniista. Seuraavassa
on yleistetty onnistuneesti kauniin kaksi merkitysté: Jos ei ole ns. ulkoisesti kaunis niin
voi tehdd kauniita tekoja ja olla sisdisesti kaunis (0.6).

My®s seuraavat kolme oppilasta ovat ymmaértaneet sananlaskun merkityksen. Yksi
heistd (17) on vastannut kysymykseen: Jos tytté on ahkera, se lasketaan sisdiseksi kau-
neudeksi. Toisen oppilaan (23) mukaan, kun #y1t6 tekee hyvid toitd (auttaa toisia) niin
hdnta arvostetaan. Kolmas oppilas (19) ei ole perustellut vastauksessaan, miten hén
ymmértdd sananlaskun kauniin. Ensimmaisen lauseen perusteella voi kuitenkin paztelia
hanen tarkoittavan silla sisdistd kauneutta: Ettd teot ndyttavdt millainen on. Ettd tyot
nayttavdt kuinka kaunis tytto on.

Kaksi vastaajaa ovat yleisténeet sananlaskun henkilon kumpaakin sukupuolta kos-
kevaksi. Tallaisia vastauksia on muillakin, sekd parren ymmaérténeilld ettd oppilailla,
joille se on jaanyt epaselviksi. Ensimmaéinen oppilas (29) on vastannut sananlaskuun:

Kun tekee t6itd saa kiitosta. Toisen oppilaan (5) mukaan jos joku on hirved téitten teki-
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Jjd, niin hdntd kehutaan silld. Han on siis ahkera, misté kiitetdsn. Molemmat oppilaat
nikevit ryon fyysisend tyond ja tekemisen ahkeruutena. Vastaukset ovat onnistuneita.

Oppilaista kahdeksantoista (18) on saanut vastauksestaan nolla pistettd. Oppilaat ovat
vastanneet kysymykseen eri tavoin, mutta sananlaskua ei ole ymmarretty. Joukossa on
kolme (3) tyhjan kohdan jittinyttd. Puoli pistettd olen antanut sananlaskusta yhdelle (1)
oppilaalle, jonka ajatteluprosessi jai lilan epéselvasti kasitettdvaksi. Sananlaskun ym-
mirtineiti oppilaita on yhteensi yksitoista (11).

Osa oppilaista, jotka eivit ole ymmértineet sananlaskua, ovat ndhneet fyysisen kau-
neuden tyton pysyvinid ominaisuutena. Muutama heisti on jattdnyt sananlaskun ty&t
kommentoimatta; sananlaskusta he kertovat esim., ettd talossa on kaunis tytté. Pari
puolestaan selittii, ettd kauneus siilyy, vaikka joutuukin tekemaén toitd. Lahemmaksi
sananlaskun ymmértimistd padsevit oppilaat, jotka kasittavat, ettd t6itd tekemdlld tul-
laan kauniiksi; kyse on siis prosessista, jonka tulos kauneus on. Jos oppilaat ovat ndin
vastatessaan ymmdrtineet £6t ja kauniin konkreettisesti, vastaukset ovat ja4neet absur-
deiksi. Niist4 jad kuva yhtikkisestd muodonmuutoksesta tydnteon avulla. Yksi oppilas
on tosin selittdnyt, etti 16illd tulee vahvemmaksi. Han on samaistanut kauneuden ja vah-
vuuden, ja oppilas on mielestéini tulkinnut sananlaskun ymmarrettévasti, vaikka kyse
onkin edelleen konkreettisesta tydsti ja kauneudesta.

Viisi (5) oppilasta eivit kisittele kauneutta ollenkaan vastauksessaan. He ovat taker-
tuneet tytén tyéntekoon ja selittivit sitd. Naissé kaikissa tyé on ymmdrretty fyysiseksi.
Yksi oppilas ymmarta3 tyontekijan ahkeraksi, mutta hén ei ymmarra ahkeruutta sanan-
laskun kauneudeksi, vaan on irrallisena lisdni maininnut, ettd ahkera tytté on kaunis.

Nelja (4) oppilasta on verrannut vastauksessaan ulkoista ja sisdistd kauneutta toisiin-
sa. He ovat vastanneet esimerkiksi, etté vaikka tytt6 ei olekaan kaunis, hin voi olla mu-
kava. Ulkon46n mukaan otolla he ovat mielestini halunneet erottaa niméi kaksi kisitettd
toisistaan ja selventid sananlaskun merkitystd. Vastaukset ovat yhté epdselvid lukuunot-
tamatta onnistuneita.

Osa oppilaista on korvannut fyron thmiselld tai kdyttanyt persoonattomia verbimuoto-
ja vastauksessaan: he ovat siis ymmértineet sananlaskun kumpaakin sukupuolta koske-
vaksi. Mallia tdhdn ovat antaneet edelliset sananlaskut. Yleistdjid on sek sananlaskun

ymmértineissi ettd heissd, joille se on jainyt epédselvaksi. Onnistuneista oppilaista puo-
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let ovat yleistineet sananlaskun henkilén. Ovatko sitten sananlaskun ymmértéineet oppi-
laat kisittineet myos 1ot ja kauniin vertauskuvina? Suurin osa kyllakin, mutta ei kaikki;
neljs oppilasta on kisittanyt tyonteon konkreettisesti fyysisend ja kauneuden puolestaan

ahkeruutena.

7.7. Ei hepo hditd kiitd eikd pappi pitkid pyhid

Sananlaskulla halutaan kertoa, etti silloin kun suurin osa ihmisistd viett44 vapaa-aikaa
ja juhlia, siis hdissd ja pyhdpdiving, jotkut ovat toissd: hevonen ja pappi. Heille ihmisten
lepopéivit ovat tydpdivis, ja siksi he eivit vilttimattd odota niitd yhtd kovasti kuin
muut. Sananlaskussa on vertaus tavallisten ihmisten seka pappien ja hevosten vilill4.
Oppilaiden vastauksissa sitd ei ole yhtd lukuunottamatta. En ole edellyttdnyt vertausta
onnistuneeseen vastaukseen, jos oppilas on muutoin osoittanut sananlaskun ymmérryk-
sensd.

Kriteerini onnistuneelle vastaukselle olen pitidnyt sité, ettd vastaaja ymmartad hevo-
sen ja papin olevan pyhind t6issd. Vastauksesta pitéisi kdydd my®s ilmi, ettd timé on
syyni heidén kiittdiméattomyyteensd. Muutoin vastauksen voi tulkita olevan vain selitys
jilkimmidiselle kysymykselle, ei kokonaisuuden ymmaértamistd. Oppilailta olen siis ky-
synyt tidssd kohdassa, mité sananlaskulla halutaan sanoa seka miksi hepo ja pappi tuo-
daan esiin héiden ja pitkien pyhien yhteydessi. Jalkimmaéiselld kysymykselld olen ha-
lunnut auttaa oppilaita padsemién oikean vastauksen jéljille. Useimmat heisté ovat kui-
tenkin vastanneet vain jalkimmaiseen kysymykseen, mistd ei joidenkin kohdalla selvii,
onko oppilas ymmaértényt sananlaskun vai el.

Oppilaista kaksitoista (12) on jittdnyt sananlaskuun vastaamatta; tyhjien vastausten
perusteella tim3 parsi on osoittautunut oppilaille vaikeimmaksi. Osalle oppilaista on
episelvii, miten hevonen ja pappi liittyvat hiihin ja pitkiin pyhiin. Jopa késitys hevosen
ja papin koko eldmadsté on joillekin oppilaille tuntematon. Oppilaiden vastaukset voivat
olla ristiriidassa oikean selityksen kanssa; ne voivat olla my6s vastakkaisia koko todelli-
suudelle. Sananlaskutilanne ei siis kuulu joidenkin oppilaiden maailmankuvaan eivétka

he osaa tulkita sitéd relevantisti.
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Eris oppilas (3) on vastannut kysymyksiin: Ettd kaikkien pitdis kz%ttc’ic’i hyvistd asiois-
ta. Hevonen on sellanen kiittamditon eldin ja pappi yleensd kiittdd kaikesta. Oppilas ei
vastauksessaan ymmérrs, miksi hevonen ja pappi ei iloitse hyvistd asioista kuten haista
ja pitkista pyhistd. Hevoselle kiittim#ttémyys on ilmeisesti luonteenomaista. ‘Papin
kaikesta kiittiminen’ ei taas oikein sovellu oppilaan ihmettelyyn ei-kiittdmisestd. Oppi-
las ei ole osannut yhdistd4 hevosen ja papin tyontekoa pyhdpdiviin eikd 18ytinyt syytd
‘kiittaméattdmyyteen’.

Kahdella oppilaalla on epérealistinen kisitys hevosen maailmasta; papin vastahakoi-
suudelle pyhid kohtaan on myds 18ytynyt syy, jota ei kuitenkaan voi katsoa perimmai-
seksi sananlaskutilanteessa. Toisen oppilaan (13) vastaus on tillainen: Jos hepot eivdit
mene naimisiin tai eivdt osaa olla kiitollisia siitd. Papit eivdt tykkdd lomista. Toinen
heistd (21) vastaa: Hevoselle ei pidetd hditd ja pappi ei pidd pitkistd pyhistd. Oppilaat
ovat siis keksineet selityksen hevosen ja papin kielteisyydelle. Kuvaus hevosen maail-
masta on vain kaukana todellisuudesta, samoin pappien lomailu pyhépéivina.

Yksi oppilas (9) on vastannut sananlaskuun: Ettd ei kaikki ole aina (niinkuin) luulisi.
En tiedd. Oppilas haluaa ilmeisesti sanoa, ett4 hén ei tiedd, miksi hevonen ja pappi eivit
ole kiitollisia pyhdpdivistd, mutta ndin voi olla, koska kaikki ei ole aina niinkuin luulisi;
kaikki eivit iloitse pyhistéd. Oppilas ei ymmérra sananlaskua, mutta hén on halunnut
selittéd sitd. Toisen oppilaan (15) vastaus on epéselva: Pyhind toisia ei saa hdiritd. Se-
littzizko hevosen ja papin kielteisyyden se, etté heitd hdiritdan pyhind? Oppilas ei ole
ilmeisesti ymmartényt kielteisyyden syytd, vastaus on ainakin epéselva.

Eris vastaaja (27) on halunnut opastaa vastauksellaan: Ettd nauti hdistd ja dla huk-
kaa pitkia pyhid koska hevonen lepdd pitkind pyhind ja pappi vihkii. Oppilas ei ole selit-
tanyt, miksi hevonen ja pappi eivit iloitse pyhistd; hinen mukaansa sité paitsi hevoset
lepaavit silloin. Vastauksen jélkiosa on muodostettu ilmeisesti suoraan kakkoskysy-
myksest4, miksi hepo ja pappi tuodaan esiin hiiden ja pitkien pyhien yhteydessa. Oppi-
las on keksinyt tdhdn kysymykseen selityksen ja liittdnyt (koska) sen vastauksensa alku-
osaan. Sananlaskun merkitystd hén ei ole ymmartényt.

Yhdells oppilaalla (30) on omalaatuinen tulkinta sananlaskun sanomasta: Eftd tyo voi
olla hauskaakin. Hepo kuljettaa hddpareja ja papilla on téitd koska hdn vihkii pareja.

Ty6n hauskuus on ristiriidassa sananlaskun merkityksen kanssa. Eik6 oppilas ole huo-
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mannut sananlaskun kieltomuotoa kiittdmisestd? Oppilas on kylléikir; ymmértinyt sanan-
laskun “’henkildiden” ja pyhien vilisen yhteyden, mutta muutoin parren merkitys jdi
hénelle himaraksi.

Eris oppilas (4) on vastauksessaan toistanut sananlaskun. Hén ei ole jdanyt mietti-
miin hevosen ja papin kiittdméattomyyden syyta: Ettd hevonen ei tykkdd hdistd eikd
pappi tykkdad pitkistd pyhistd. Seuraavat vastaukset on johdettu ilmeisestikin jalkimmai-
sestid kysymyksestd. Yksi oppilas (18) on vastannut seuraavasti: Kirkkoon mennddn he-
vosella pyhdnd. Toinen vastaaja (7) kertoo puolestaan: Koska pappi ja hepo on osa
hditd. Kolmas oppilas (8) on vastannut: Koska hdiden jilkeen ne ldhtee hevosella ja
pappi vihkii ne. Oppilaat ovat yhdistéineet papin ja hevosen tydnteon pyhépdiviin, mutta
tdimén yhteyttd sananlaskuun he eivit ole ymmartineet tai selittdneet.

Yhden oppilaan (10) mielestd hevonen ja pappi on aina téissd. Tama ilmeisesti selit-
t44 sen, ettei kumpikaan iloitse pyhédpaivistd. PyhdtySskentely on kyllakin syyné hevosen
ja papin ‘kiittiméttdmyyteen’, mutta sen raskaus ei johdu siité, ettd heilld ei olisi kos-
kaan lomapiivid vaan siité, ettd he ovat tdissd muiden ihmisten nauttiessa vapaa-ajasta.
Oppilaan tiedot papeista ja hevosista ovat siis hieman epérealistisia. Han on tést4 huoli-
matta ymmértinyt syyn hevosen ja papin kiittdméttémyyteen, joten hén saa vastaukses-
taan puoli pistetta.

Erddn oppilaan (5) vastaus on seuraavanlainen: Jos hepo kyyditsee kaikki hadvieraat
Jja on hirvedn vdsynyt ja pappi ei pitkid pyhid koska papilla ei ole silloin téitd kai. Oppi-
las on yhdistinyt hevosen tyonteon hiiden yhteyteen, mutta hdnen maailmantietoonsa ei
sisdlly, milloin pappi pitdd saarnojaan. Pitkét pyhét ilman tyota ovat hdnen mielestdsin
liikaa papille, joka ei siis iloitse pitkistd vapaista. Han on kuitenkin ymmértdnyt mieles-
tani relevantisti hevosen vasymyksen yhteyden ‘kiittdméttdmyyteen’, joten hén saa vas-
tauksesta puoli pistetts.

Yksi oppilas (16) on vastannut seuraavalla tavalla: Siksi ettd hepo joutuu vetd-
mdidn hddparia pitkin maita ja mantuja, pappi taas ei saa palkkaa. Oppilas ymméartaa,
miksi hepo ei niin vilit4 haistd, papin eldmésti hin ei puolestaan tiedd. Han on muodos-
tanut vastauksensa alkuosan ilmeisesti jalkimméisen kysymyksen perusteella; toinen
puoli tuntuu taas vastaavan kysymykseen, miksi pappi ei kiitd pyhdpéivid. Oppilaan nd-

kemys papin tyonteosta pyhini ei selvid vastauksesta. Pyhid pappi ei kuitenkaan kiitad
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hinen mukaansa sen vuoksi, kun hén ei saa palkkaa. Vastaus on ristiriidassa todellisuu-
den kanssa. Oppilas saa puoli pistettd vastauksestaan, sen ensimmaéisen puoliskon perus-
teella.

Kaksi oppilasta ovat kuvanneet hevosen ja papin tydméérin suureksi pyhind. Tamén
voi ehka tulkita selitykseksi sille, miksi he eivit iloitse juhlapéivistd. Vastaukset ovat
kuitenkin lyhyit4 ja oppilaiden ajatteluprosessi, tydnteon yhteys kiittiméattomyyteen, jad
episelviksi. Oppilaat saavat kuitenkin puoli pistettd vastauksistaan sen perusteella, etti
ymmiértévit hevosen ja papin tydskentelevan pyhédpaivind. Toinen heistéd (24) on vastan-
nut, ettd niilld on paljon tyétd sillon, toinen (17) puolestaan: Liikaa tyotd.

Seuraavat oppilaat ovat ilmaisseet sananlaskun tarkoituksen aikaisempia selvemmin.
He ovat saaneet vastauksestaan pisteen. Yksi vastaaja (25) perustelee kiittdmattomyy-
den: Pappi ei pidd pitkistd pyhistd, koska joutuu téihin eikd hepo hdistd koska ei pidd
rattaiden vetdmisestd. Erds oppilas (2) vertaa ainoana papin ja hevosen pyhépéivid mui-
den ihmisten samanaikaiseen lekotteluun: Pappi ja hepo tekevdit toitd hdissd ja pitkind
pyhind kun muut pitivdt hauskaa. Oppilaan ajattelu ja sananlaskun ymmaértdminen ei jaé
lukijalle episelviksi; oppilas on osannut ilmaista selkeésti ajattelunsa.

Oppilaista kaksikymmentd kolme (23) on saanut vastauksestaan nolla pistettd. Kaksi-
toista (12) heistd on jdttinyt vastaamatta kokonaan. Yhdelldtoista (11) nolla pistettd saa-
neella vastaukset ovat puutteellisia, ne voivat myos ulottua kauaksikin sananlaskun
merkityksestd. Viisi (5) oppilasta on saanut vastauksestaan puoli pistetté, kaksi (2) oppi-
lasta kokonaisen pisteen. Sananlasku on ollut oppilaille vaikea.

Nollan pisteen sekd puolen pisteen vastaukset siséltavit todellisuuden kanssa ristirii-
dassa olevaa tietoa. Kaksi oppilasta selittidvit hevosen kiittiméattomyyttd silld, ettd hevo-
set eivit itse mene naimisiin. Syyksi papin kielteisyyteen pyhid kohtaan kerrottiin mm.,
etté papilla ei ole silloin t5itd ja pappi ei saa palkkaa. Yhden oppilaan mielestd hevonen
ja pappi ovat puolestaan aina t6issd. Pari oppilasta ovat ymmaértineet hevosen ja héit
sekd papin ja pitkét pyhét irrallisina toisistaan; heille on jaényt kasittamatté, ettd kyse on
samasta vapaa-ajasta, jota muut ihmiset viettdvit hevosen ja papin tydskennellessa.

Muutama oppilas on tehnyt omaperéisen johtopaatoksen sananlaskusta. Yhden oppi-
laan mielesti parren sanoma on kehotus nauttia hiisté ja pyhistd, toisen mielest silla

halutaan sanoa, etti ty voi olla hauskaakin. Muutama oppilas on jadnyt pisteettd, koska



86

he ovat vastauksessaan keskittyneet selvisti jalkimmaiseen kysymykseen eikéd pohdintaa
sananlaskun merkityksesté 16ydy heidén vastauksistaan.

Kahdessa tdyden pisteen vastauksessa onnistuneen vastauksen kriteerit tayttyvit.
Oppilaat ovat ilmaisseet ja perustelleet ajatuksensa selvésti. Toinen oppilasta 16yta4 sitd
paitsi sananlaskun ydinajatuksen siit4, ettd juhlat ja pyhéthén ovat tavallisesti vapaa-

aikaa ja lepoa varten.

8. Tulokset

8.1. Vastausten kvantitatiivinen arviointi

Olen seuraavassa esittinyt kahden taulukon avulla, kuinka paljon oppilaat ovat saaneet
tehtdvisti pisteitd ja miten ne ovat jakautuneet yhden koululuokan seké sananlaskujen
kesken. Olen tehnyt my6s kaavion, joka kertoo oppilaiden tyhjien vastausten seké nol-
lapisteiden mééran sananlaskuista. Niiden suhdetta olen verrannut keskenéén sekd myds
sananlaskujen kokonaispistemdériin. Jotkut sananlaskuvastaukset ovat olleet niin lyhyiti
ja vaillinaisia tai epéselvid, ettd oppilaan sananlaskun ymmaértédmisti ei ole pystynyt
péittelemédin niiden perusteella. T4lloin oppilas ei ole saanut vastauksestaan pistetta.
Koska ajattelun ilmaiseminen kielellisesti ja kirjallisesti ei valttimétté ole helppoa,
oppilaan ajatteluprosessi on voinut jadda vastauksista ndkyméttomiin. Se, mité pisteet
kertovat oppilaan osaamisesta ja sananlaskujen ymmaértamisesté, on siis vain suuntaa
antavaa.

Taulukko 1:een on koottu oppilaiden saamat pisteet kaikista seitseméastd sananlaskus-
ta. Vastaajat ovat voineet saada kaikkiaan viisitoista pistettd kyselystd; parhaiten onnis-
tunut oppilas on saanut siitd kuitenkin kaksitoista pistettd. Taulukon vaakarivilld ovat
pisteet, y-akseli puolestaan kuvaa oppilasmairad. Yhteensd oppilaita on kolmekymmen-
td. Taulukolla olen halunnut kuvata oppilaiden onnistumista tehtdvissa seké esittis,

kuinka pisteet ovat jakautuneet yhdessa oppilasryhméssa.
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Taulukko 1. Oppilaiden kokonaispisteméirien jakautuminen

max. 15 pist. / onnistunein oppilas 12 pist. / n=30

f
(10)
10
8
(6)
6 (5)
4)
41 3
2 (1 (1)
HE .

0—1,5 2—35 455 6—7,5 89,5 10—11,5 [2—13,5 14-15 pisteet

Taulukosta voi havaita oppilasméaérin kasvavan suhteellisen tasaisesti aina jokaisessa
puolentoista pisteen jaksossa aina maksimipisteiden keskiarvoon, seitseméén ja puoleen
(7,5) asti. Sananlaskut heikosti ymmértineitd oppilaita on siis vidhemmaén kuin noin
puolet parsista ymmértineitd. Seuraava pylvis, kahdeksasta yhdeksédén ja puoleen (8-
9,5) pistettd saaneiden ryhmé, muodostaakin huippukohdan diagrammissa: peréti kym-
menen (10) oppilasta eli kolmasosa vastaajista sijoittuu pisteytyksessd tdhén ryhméaéin.
Kun tdmén tuloksen suhteuttaa oppilaiden vastausten onnistumiseen, sithen, etti oppi-
laiden paras pistemaérd kyselysta on kaksitoista (12), jolloin pisteiden keskiarvo on
kuusi (6), voi sanoa, ettd luokassa on paljon sananlaskun melko hyvin ymmirténeita.

Taulukosta voi myds nihdé, ettd péille yhdeksin ja puoli (9,5) pistettd saaneita oppi-
laita on joukossa vain kaksi (2). Sananlaskuissa on ollut monia vaikeita solmukohtia,

joita siis kukaan ei ole osannut ratkaista tiysin. Toinen kysymyksistd hyvin selviytyneis-



88

td on saanut vastauksistaan kymmenen (10), toinen puolestaan kaksitoista (12) pistetti.
Kymmenen pisteen vastaus ei sijoitu parhaan neljanneksen joukkoon, kun tehtévien
paras pisteméri on viisitoista. Kahdentoista pisteen vastaus (>11,25) sijoittuu siihen
kylldkin. Kokonaisuudessaan kuitenkin suurimmat pisteméadrét jadvit kauaksi koko
oppilasjoukolta.

Nelja (4) vastaajaa ovat saaneet samat seitsemaén ja puoli (7,5) pistettd vastauksis-
taan. Tami pistemiéri on aineiston moodi eli siitd on eniten havaintoarvoja. Se on myds
tasan puolet maksimipisteistd; oppilaiden saama suurin pisteméérd on kuitenkin kaksi-
toista. Kolme (3) oppilasta ovat saaneet pisteikseen kahdeksan (8), toiset kolme puoles-
taan yhdeksén ja puoli (9,5). Muut esiintyneet pisteet (puolen pisteen erolla) ilmenevit
joko yhdella tai kahdella oppilaalla.

Aineiston mediaani on myds seitsemén ja puoli (7,5) pistettd. Tdmaé luku jakaa ai-
neiston kahteen yhtd suureen osaan seuraavalla tavalla: neljéntoista (14) ensimmaéisen
oppilaan (“huonommuusjérjestys™) paras pisteméird on seitsemén (7), viidestoista vas-
taaja on saanut kyselysti seitsemin ja puoli (7,5) pistettd; loput kolmestakymmenesti
oppilaasta on saanut vastauksistaan seitsemin ja puoli (7,5) tai enemmén pisteitd. Oppi-
laista siis hieman yli puolet (16) ylittd4 pisteiden keskiarvon. Aineiston aritmeettinen
keskiarvo on kuitenkin 6,17.

Jos oppilaiden kokonaispisteet jactaan neljanneksiin, 25% pisteistd ovat pienempid
kuin kolme (3) pistettd. Yhdeksén (9) pisteen vastaukset taas kisittavit 75% aineistosta.
Kolmen ja yhdeksin pisteen vilille sijoittuu siis puolet vastauksista.

Seuraavaan taulukkoon olen koonnut koko oppilasryhmén vastausten onnistumispro-
sentit sananlaskuittain. Taulukosta voi péitelld, mikd sananlasku on osoittautunut vai-

keimmaksi oppilaille, mikd puolestaan helpoimmaksi.
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Taulukko 2. Vastausten onnistumisprosentit sananlaskuittain

%
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Parhaiten oppilaat ovat ymmértineet viidennen sananlaskun merkityksen. Koko-
naispisteisiin luokka yltd4 85-prosenttisesti; he ovat saaneet yhteensd kaksikymmenta-
viisi ja puoli pistettd yhteensd kolmestakymmenestd. Porstuasta talo tapansa ndyttdd ei
ole sisiltdnyt ainakaan mit4in ristiriitaista oppilaiden maailmantiedon ja skeemojen
kanssa, toisin kuin muutama muu sananlasku. Seuraavaksi parhaiten oppilaat ovat ym-
mértidneet ensimmadisen sananlaskun, dld ennen hyppdd kuin oja tulee. Se on ymmairretty
lahes kuusikymmenti (59) prosenttisesti, eli yhdekséstikymmenesté pisteestd oppilaat
ovat saaneet viisikymmentikolme. Kolmanneksi sijoittuu kolmas sananlasku, joka
kahta janistd ajaa, ei saa kumpaistakaan, josta oppilaat ovat saaneet 1dhes puolet mak-

simipisteistd; onnistumisprosentti siitd on 48.
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Vaikein oppilaille on ollut seitsemis sananlasku, jonka kolmestakymmenesti pistees-
td on saatu yhteensi vain nelji ja puoli (=7,5%). Jotkut vastauksista on ristiriitaisia to-
dellisuuden kanssa. Hevosen ja papin eldmé on osalle oppilaista tuntemattomia; osa ei
taas osaa yhdistd4 ajatuksia tyonteosta, vapaa-ajasta ja kiittdmisesti. Sananlasku siis on
ei hepo hditd kiitd eikd pappi pitkid pyhid. Toinen sananlasku, pilkkaa miestd, dld mie-
hen vaatteita, on ollut oppilaille myos vaikea. He ovat saaneet yhteensé yksitoista pistet-
t4 yhdeksidstikymmenesti, 12,2%. Suurin kompastuskivi sananlaskussa on oppilaille sen
kehotus pilkata miestd, jolle he eivit ole 16ytineet selitystd. Neljds sananlasku on ym-
mérretty suunnilleen samalla tavoin kuin kuudeskin, noin neljadkymmenté prosenttisesti.

Seuraavasta kaaviosta voi ndhd4, kuinka monta oppilasta on jittdnyt vastaamatta
kuhunkin sananlaskuun. Kaavio kertoo myds sananlaskuittain, kuinka moni oppilas on
saanut vastauksestaan nolla pistettd. Tyhjélld vastauksella tarkoitan, ettei yhteenkéin
kohtaan sananlaskun (nelja ensimmdisté) kolmesta kysymyksesti ole vastattu. Joukosta-
han 16ytyy paljon vastauksia, joissa joku sananlaskun kysymyksista on jdtetty tayttdmat-

té.

Kaavio 2. Oppilaiden nollapisteet ja tyhjit vastaukset sananlaskuittain

(f=oppilaat)

Sananlaskut | O pistettd (f) | Tyhjit vastaukset (f)
1. 10 1
2. 26 2
3. 6 0
4. 15 5
5. 4 2
6. 18 3
7. 23 12
Yht. 7 92 25
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Tyhjid vastauksia on yhteensi kaksikymmentiviisi kaikkiaan kahdestasadastakym-
menesti (210) vastauksesta. Eniten luovuttajia on seitseménnessa sananlaskussa; yli
kolmannes oppilaista ei ole vastannut mitidsin. Kolmannen parren kysymyksiin ovat sen
sijaan yrittidneet vastata kaikki oppilaat. Tdmén havainto on melko verrannollinen vasta-
usten onnistumisprosentteihin kyselysti: seitsemés sananlasku on ollut heille vaikein,
kolmas puolestaan kolmanneksi helpoin.

Tyhjid vastauksia ei ole mielestini paljon verrattuna oppilaiden saamiin nollapistei-
siin. Yritystd keksid oikeita vastauksia on ollut, vaikka parret ovat olleet vaikeitakin.
Hankalaksi osoittautuneeseen toiseen sananlaskuun on jétetty vain kaksi tyhjia paperia,
vaikka pisteettd on jadnyt periti kaksikymmenti kuusi oppilasta. Tdssd parressa oppilaat
eivit ole ymmartdneet kehotusta pilkata miestd, joka on vastoin normaaliskeemaa. Vai-
keita oppilaille ovat olleet my6s kuudes ja seitsemis sananlasku. Kuudennelle on yritet-
ty kuitenkin keksii selitys; tyhjid vastauksia on vain kolme, vaikka 2/3 oppilaista ei ole
onnistunut ratkaisemaan parren merkitystd. Seitseménnen sananlaskun osalta luovuttajia

onkin enemman (kaksitoista), eniten kaikkien sananlaskujen joukossa.

8.2. Vastausten kvalitatiivinen arviointi

Kasittelen seuraavaksi vield oppilaiden vastauksia sananlaskuttain sekd kokonaisuutena.
Jokaisessa parressa oli omat solmukohtansa ratkaistavaksi. Oppilaat suoriutuivat néista
vaihtelevasti; joidenkin sananlaskujen kohdalla solmuista selviytyivat 1dhes kaikki, jois-
sakin vain murto-osa oppilaista.

Ensimmadisessd sananlaskussa, dld ennen hyppdd kuin oja tulee, ojan yli hyppaiami-
sen skeema ei ole ollut selvi kaikille oppilaille. He eivit joko mainitse koko ojaa vas-
tauksessaan tai he ndkevit sen hyppadjan paamadrand. Oppilaista seitsemén pysyttaytyi
vastauksessaan konkreettisesti parren (oja- ja) hyppadmistilanteessa. Témén sananlas-
kun osalta jéi tulkittavaa siind, miten oppilaiden esimerkeissddn kéayttdmat verbit vas-
taavat parren verbid. Olen arvioinut vastauksien onnistumista tarkastelemalla verbien

semanttisia merkityksid. Sananlasku on ollut pisteytyksen ja onnistumisprosenttien pe-
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rusteella toiseksi helpoin oppilaille. Suurin osa sananlaskun ymmérténeistd on osannut
yleistd4 sananlaskun merkityksen jo kahdessa ensimmaéisessé kysymyksessa.

Toinen sananlasku, pilkkaa miestd, mutta dld miehen vaatteita, on ollut oppilaille
toiseksi vaikein. He eivit ole 16ytaneet selitysta kehotukselle pilkata ihmisté, joka on
vastoin heiddn oppimaansa. Oppilaista neljd on ymmartinyt sananlaskun vertauksen ja
he ovat osanneet kertoa parren alkuosankin merkityksen. Vaillinaisista vastauksista
16ytyy ristiriitaisuuksia, my6skddn mies-sanaa eivét kaikki ole ymmértianeet geneerisesti.
Muiden sananlaskujen tapaan tissékin jotkut oppilaat toistavat parren kolmannessa
vastauksessaan, kun sen merkitys on jadnyt himaériksi. Samoin tdmaénkin sananlaskun
osalta suurin osa ymmartineistd on osannut yleistidi parren jo sovelluskohdissa.

Kolmannessa sananlaskussa olen ensimmaisen tapaan verrannut oppilaiden vastaus-
ten ja sananlaskun eroja verbien semanttisia merkityspiirteitd tarkastelemalla. Sananlas-
kuun joka kahta jdnistd ajaa, ei saa kumpaistakaan on sovellettu tilanteita, joista osalla
on vain vdhén yhteistd parren kanssa. Suurin osa oppilaista nékee syyksi kahden asian
yhtdaikaa tekemiseen ahneuden; osan mielestd parren merkitys on ‘4ld ole ahne’. Monis-
sakaan vastauksissa ei ole selitetty metséstyksen resultatiivisuutta, ei my6skéin kaikissa
onnistuneissa, jolloin vastaukseksi on kerrottu esimerkiksi ‘ei kannata tehda kahta asiaa
yhti aikaa’. Oppilaista yksitoista pysyttelee konkreettisesti parren metséstystilanteessa;
neljd oppilasta on saanut vastauksestaan tdydet pisteet. Ymmarretyissé vastauksissa
yleistys on jo sovelluskohdissa. Sananlasku on ymmarretty kolmanneksi parhaiten
(48%) kaikista.

Tavallisin yleistys, jonka oppilaat ovat tehneet neljdnnesti sananlaskusta miekka
surmaa miehen, kieli tuhannen, on sellainen kuin ‘ei saa haukkua muita’. Vastaukseen
odottaisi haukkumisen vertausta tappelemiseen sekd perustelua yleistykselle, esim.

‘- - koska sanat ovat haavoittavia’. Vain yksi sananlaskun ymmaértinyt oppilas on sisél-
lyttéanyt vastaukseensa vertauksen, perusteluja on sen sijaan myds muutamalla muulla;
ndm4 viisi oppilasta ovat saaneet vastauksistaan tdydet pisteet. Osa muiden oppilaiden
vastauksista siséltdd ristiriitaisuuksia, esimerkiksi parren ymmartdminen tappelutilan-
teena, jolloin muutaman oppilaan mielesta riita pitdisi mieluummin ratkaista puhumalla.
Kielen on suurin osa oppilaista kuitenkin ymmértinyt sanoiksi. Sananlasku sijoittuu

vaikeudessaan keskivaiheille kaikkien sananlaskujen joukossa.
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Viides sananlasku, porstuasta talo tapansa néyttdd, on kaikista parhaiten ymmarretty
(85%). Useimmat oppilaat selittdvit talon tapoja siisteydelld ja sotkuisuudella. Vastauk-
set ovat lyhyité, toiset melko epamaéiréisidkin, esim. eteinen nayttdda millainen talo on.
Epédselviksi joissakin vastauksissa jad, ymmaértavitko oppilaat eteisen siisteyden kerto-
van talon asukkaista vai onko se vain hyvitapaisuutta, johon tulisi pyrkié. Esimerkki
téillaisesta vastauksesta on: Se tarkoittaa ettd jos eteinen on likainen ja sotkuinen, niin se
on ilkedn ndkoistd. Ettd pidd talo siistind.

Kuudennen sananlaskun téillddn talon tytté kaunis voi tulkita useammalla tavalla.
Olen 16ytanyt sille kolme merkitysti, jotka kaikki 16ytyvat oppilaiden vastauksista. Kes-
keistd sananlaskun ymmartdmisessi on, miten oppilas on késittdnyt parren téillddn ja
kaunis -1lmaukset ja miten hén liittad kiasitteet toisiinsa. Ei-ymmérretyt vastaukset ovat
esimerkiksi seuraavanlaisia: ‘talossa on kaunis tytt6 (joka tekee t6itd)’, ‘tytto tulee
kauniiksi t61114°. Osa oppilaista, joille sananlaskun merkitys ja4 hdamariksi, ndkevit
kauneuden tyton pysyvand ominaisuutena; osa oppilaista keskittyy vastauksissaan selit-
tdmadn tyton tyontekoa ja jattdd kauneuden pois vastauksistaan. Vastauksissa, joissa
sananlaskun merkitys on jadnyt kasittamaétta, fyot ja kaunis ovat kuitenkin ymmérretty
usein konkreettisesti; ne voi ndhdd myos vertauskuvina. Sekd sananlaskun hyvin ettd
huonosti ymmértineissi on vastaajia, jotka ovat kisittidneet tyton geneerisesti ihmiseksi.
Yksitoista oppilasta on saanut vastauksistaan kokonaisen pisteen. Muihin sananlaskui-
hin nidhden parsi on ollut oppilaille vaikeahko, kolmanneksi vaikein.

Seitsemds sananlasku, ei hepo hditd kiitd eikd pappi pitkid pyhid, on ollut oppilaille
hankalin. Vain kaksi heistd on saanut siitd pisteen, muutama muu puolikkaan. Fi-
ymmaérretyistd vastauksista osa on ristiriitaisia sananlaskun merkityksen kanssa, osa
niistd ovat vastakkaisia koko todellisuudelle; kaikkien oppilaiden maailmantietoon ei
kuulu hevosen ja papin eldmi. Muutama vastaaja kertoo hevosen ja papin tyoskentele-
vén pyhdisin, mutta he eivit osaa liittd4 taté tietoa ‘kiittdméattomyyteen’. Kahdessa on-
nistuneessa vastauksessa ndmaé tiedot ovat. Jotkut oppilaat ovat vastanneet esitetyisti
kysymyksistd vain jalkimmaiseen; kysymys on ohjannut muidenkin oppilaiden vastauk-
sia.

Ymmarrettyjd ja ei-ymmérrettyjd vastauksia erottaa toisistaan mm. sananlaskujen

mies-sanan ymmartdminen geneerisesti tai konkreettisesti. Konkreettisesti kisitettyni se



94

on vastauksissa, joissa sananlaskun merkitys on jddnyt epaselvéksi, mutta ei kuitenkaan
kaikissa tdllaisissa. Mielenkiintoinen havainto on, ettd kuudennen sananlaskun #ytéon
ovat monet oppilaat ymmartineet kaikkia ihmisii tarkoittavaksi. Yleistdjid on seké sa-
nanlaskun kisittdneissi ettd heissi, joille parren merkitys on jadnyt hdmarén peittoon.
Kuudennen sananlaskun tytén geneeristimiseen on ehké otettu mallia aikaisemmista
sananlaskuista. Oppilaat ovat my6s voineet paitelld, ettd parren merkityksen voi tulkita
koskevan kaikkia ithmisi4, ei vain tyttoja.

Kuvaavaa sananlaskun ymmairtineille on se, ettd he ovat yleistdneet parren merkityk-
sen jo ensimmadisessi ja toisessa vastauksessaan; lukijalle ei ole jaényt epédselvéksi hei-
dén ajatteluprosessinsa. Onnistuneiden vastauksen joukossa on toki sellaisiakin, joissa
oppilas on tavalliseen tapaan keksinyt sananlaskuun soveltuvan esimerkkitilanteen ja
vasta kolmannessa kohdassa yleistényt parren. Ymmarrys vastauksissa nikyy usein

myds kielen tasolla: epaselvyyksid ja ristiriitaisuuksia ei paljon ole.

9. Péitanto

Tutkimukseni ydinkysymys on, miten kuudesluokkalaiset ymmartavit metaforisia sa-
nanlaskuja. Olen kyselyvastausten perusteella arvioinut heidin kielellistd padttelydan.
Vastauksista on selvinnyt oppilaiden sananlaskuihin liittimét erilaiset konnotaatiot; hei-
ddn nakokulmansa sananlaskuihin ovat olleet usein hyvinkin erilaisia. Kolmannen sa-
nanlaskun, joka kahta jdnistd ajaa, ei saa kumpaistakaan, osalta oppilaat ovat kuitenkin
olleet ylléttavan yksimielisid metsdstyksen motiivista: suurin osa oppilaista on ndhnyt
teon taustalla ahneuden, ja monien mielesté ‘414 ole ahne’ on my6s parren merkitys.
Oppilaille helppo viides sananlasku, porstuasta talo tapansa néyttdd, ei ole myoskaian
lauseyhteydessadn ymmaérrettdvanid synnyttinyt paljoakaan erilaisia konnotaatioita.
Kyselyn tuloksia arvioitaessa oppilasryhmi on jainyt kokonaisuudessaan kauas
huippupisteisti: yksi ainoa oppilas on pééssyt parhaan neljanneksen joukkoon, kun
maksimipistem#édrd on 15. Tdma oppilas on onnistunut parhaiten ryhmaésté 12 pisteel-

144n. Aineiston aritmeettinen keskiarvo on 6,17, kyselyn keskiarvo on puolestaan 7,5.
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Oppilaiden pisteiden jakautuminen on nousujohteista aina 7,5 pisteeseen saakka. Sen
jalkeen suuri osa oppilaista, 10 eli kolmasosa, on saanut kokonaispisteikseen 8-9,5 ky-
selystid. Ryhmin onnistumiseen suhteutettuna téstd voi sanoa, ettd luokassa on paljon
oppilaita, jotka ovat vastanneet kysymyksiin melko hyvin, reilusti paremmin ryhmén
keskiarvon. Sen sijaan yli 9,5 pistetti saaneita oppilaita on vain kaksi.

Sananlaskuista vaikein oppilaille on ollut pisteytyksen perusteella seitsemds, ei hepo
hdiitd kiitd eikd pappi pitkic pyhid. Oppilaiden tietovarastoon ei ole kuulunut hevosen ja
papin eldmi. Osa on ymmartinyt heidén olevan tdissd pyhdisin, mutta oppilaat eivit ole
osanneet yhdisté kiiftimistd vastauksiinsa. Osa vastauksista on ollut puolestaan ristirii-
taisia todellisuuden kanssa. Toiseksi vaikein oppilaille on ollut toinen parsi, pilkkaa
miestd, dld miehen vaatteita. He eivit ole kisittineet kehotusta pilkata miesté, jolle e1
ole 16ytynyt tulkintaskeemaa.

Helpoin oppilaille on ollut viides sananlasku, porstuasta talo tapansa néyttdd. Siini
ei ole ollut monitulkintaisia kohtia. Merkitys on sitd paitsi ymmaérrettavissd lauseyhtey-
dessiin, ei vertauskuvana, vaikka sellainenkin onnistunut vastaus 16ytyy joukosta. Toi-
seksi helpoin oppilaille on ollut ensimméinen sananlasku, dld ennen hyppdd kuin oja
tulee, kolmanneksi helpoin puolestaan kolmas sananlasku, joka kahta janisti ajaa, ei
saa kumpaistakaan.

Vastausten pisteytys on vain suuntaa antava; pisteiden perusteella ei voi siis tehdd
suoraa paitelmii oppilaan ymmairtimisestd ja péittelytaidoista, joiden esille tuominen
kielellisesti ei vilttiméttd ole helppoa. Episelvisti ja ristiriitaisista vastauksista oppilas
ei ole saanut pisteitd. Myos vaillinaiset ja lyhyet ilmaukset ovat voineet vdhentdd niité,
koska vastauksissa ei useinkaan ole perusteluja péittelylle tai niistd voi puuttua vertaus,
joka sananlaskuun sisdltyy. Vastausten epdselvyydet ja lyhyydet voivat johtua siiti, ettd
oppilas ei ole osannut tuoda ajatteluaan paremmin esille. Ne voivat johtua myds siit,
ettei oppilas ole ymmaértényt parren merkitysta.

Tyypillistd vastaukselle, jossa sananlaskun merkitys on jaanyt hamaéréksi, on ristiriita
sisdllollisesti tai kielellisesti. Epdselviksi parren merkitys on jaanyt myds oppilaille,
jotka ovat vastauksissaan jddneet toistamaan sananlaskun konkreettista tilannetta. Sa-
nanlaskut on siis ymmaérretty konkreettisesti ‘maailman suorana havainnoimisena’ eikd

vertauskuvana, jonka rinnalle voi muodostaa uuden vastaavanlaisen tilanteen. Namé
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sananlaskua toistavat ovat kuitenkin voineet 16yt44 sille onnistuneen yleistyksen. Téstd
voisi padtelld, ettd ensimmdiseen ja toiseen kysymykseen vastaaminen vaatii erilaisia
metakognitiivisia taitoja tai formaalisia operaatioita kuin kolmannen vastauksen onnis-
tunut esittiminen.

Jos jotkut oppilaat toistavat sananlaskun ensimmaisesti kysymyksestd lahtien, jou-
kossa on myos sellaisia, jotka ovat soveltaneet sananlaskun onnistuneesti, mutta parren
merkitysti kysyttdessi he ovat toistaneet sananlaskun; sananlasku siis tarkoittaa heidén
mielestidn sitd, mitd se on. Téstd voisi edelleen todeta, ettd uuden vastaavanlaisen konk-
reettisen tilanteen keksiminen ja sananlaskun yleistdiminen ovat ilmeisesti erilaisia ajat-
telutoimintoja. Kokonaisuudessaan oppilaat ovat osanneet paremmin soveltaa sananlas-
kun kuin keksii sille yleistyksen.

Parren merkityksen epéselvyyttd oppilaalle kuvaa myds se, ettei toisen ja neljannen
sananlaskun mies-sanaa ole ymmarretty geneerisend. Tamad ei ole tosin kaikkien vailli-
naisten vastausten piirre. Kokonaisuudessaan vastauksissa ei ole kiinnitetty paljonkaan
sananlaskun toimijaan huomiota, jopa siind maérin, ettd tgillddn talon tytté kauniissa
oppilaat ovat samaistaneet parren kaikkia koskevaksi, ei vain tytt6ja.

Tyypillistd merkitykset hyvin ymmérténeille oppilaille puolestaan on se, ettd he ovat
yleistidneet sananlaskun ensimmaisestd kysymyksestd ldhtien. Parren yleisen merkityk-
sen selvittyd heille he ovat pitdytyneet ndkemyksessdin ja toistaneet sen kolmessa vas-
tauksessaan. Hyvin ymmart4jét ovat siséllyttdneet vastauksiinsa myos sananlaskuissa
olevia vertauksia, jotka useat ovat jattineet mainitsematta. He ovat myds vastanneet
kysymyksiin usein laajemmasta ndkokulmasta tai perustellen, jolloin heiddn ymmaérryk-
sensd ei ole jadnyt arvattavaksi. Vastaukset eivit sisillda my6skadn kielellisid epéasel-
vyyksid, esim. ristiriitaisuuksia tai epamaéraisii viittauksia, vaillinaisuuksia.

Olen seuraavassa pohtinut syitd oppilaiden erilaisiin vastauksiin ja sananlaskujen
ymmaértdmiseen. Vertailemalla oppilaiden tyhjien vastausten ja pisteettd jadneiden vas-
tausten suhdetta analyysin tuloksia arvioidessani paéttelin, ettd oppilaat ovat yrittineet
vastata kysymyksiin sananlaskujen vaikeudesta huolimatta. Heill4 on siis ollut vastaus-
motivaatiota, joten sen puuttumista ei voi mielesténi pitdé perusteena ei-ymmaérretyille

vastauksille.
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Oppilaiden monitasoinen péittely voi sen sijaan kertoa oppilaiden eri kognitiivisesta
kehitysvaiheesta, ovathan he siirtyméssi konkreettisista operaatioista formaalisiin.
Kuusinen (ks. 2.2.1. Kognitiivinen kehitys) on kuitenkin todennut, ettd lapsen ymmér-
tamattomyys tehtdvissa ei useinkaan johdu hanen kognitiivisten taitojensa vaillinaisuu-
desta, vaan kokemusten ja maailmantiedon puutteesta. Tama pitdd kuudesluokkalaisten
sananlaskuvastausten suhteen hyvin paikkansa. Seitsemés sananlasku on esimerkki siiti,
miten hevosen ja papin maailmat on monille oppilaille vieraita; muutamien oppilaiden
késitykset niistd ovat jopa tdysin epirealistisia. Kaikki oppilaat eivit myoskéian 16yda
tulkintaskeemaa esimerkiksi ensimmaéisen parren ojan yli hyppadmiselle. Oppilaat myos
moralisoivat vastauksissaan vdirintoimijoita; he eivét voi ymmértdd esimerkiksi toisen
parren kehotusta toimia toisin kuin heille on opetettu. Pilkkaa miestd -kasky jai heille
siis kdsittaméttomaksi.

Myos Koskelo kertoo tutkimuksessaan (ks. 4. Aikaisempi tutkimus), ettd lukijan tie-
dot ja kokemukset olivat perustana, ymmarsiko oppilas kielikuvan pinnanalaisen merki-
tyksen. Hén on tutkimuksessaan kuitenkin korostanut, ettd hyvit metakognitiiviset tai-
dot vaikuttivat eniten monipuolisten kielikuvatulkintojen syntyyn. Tdménkin tutkimuk-
sen osalta voi olettaa, ettd sananlaskut hyvin ymmarténeilla oppilailla on hyva kielelli-
nen péittelykykytaito tai ne metakognitiiviset taidot, joita kysymyksiin vastaamisessa on
tarvittu.

Viides sananlasku, porstuasta talo tapansa ndéyttdd, on ollut oppilaille helpoin. Onko
parsi sen vuoksi niin hyvin ymmdrretty, etts silld on vain konkreettinen dimensio? Sen
merkityshin 16ytyy lauseyhteydestd, eivitka oppilaat ole alkaneet etsi4 sille vastaavan-
laisia ilmauksia muista yhteyksistd. Sananlaskun konkreettisuus on todennékgisesti syy-
né vastausten onnistumiseen; kysymyksestéd ovat selvinneet konkreettisesti muihinkin
sananlaskuihin vastanneet. Seitseménnen parren osalta sen sijaan pelkki konkreettisuu-
den ymmaértdminen, suora maailman havainnoiminen, ei ole riittdnyt, kun hevosen ja
papin eldami on jadnyt oppilaille késittamattomaksi. Tadmén sananlaskun vastausten on-
nistumisessa erottajana on siis ollut oppilaiden maailmantieto ja kokemukset. Lahtékoh-
tana oppilaiden ymmérrysprosessiin lienee maailmaa koskevien skeemojen 16ytyminen

— kokemukset ja tiedot, kuten Koskelokin on todennut. Metakognitiiviset taidot vaikut-
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tavat myds merkitysten ymmartdmiseen. Tamin kyselyn vastauksia voisi tarkastella
laajemminkin, minkélaisia taustasyitd niiden onnistumiselle on.

Olen pohtinut my6s tutkimukseni kyselyn ja analysointitavan valintaa ja sen seura-
uksia.Vaikka monien oppilaiden vastaukset ovat olleet lyhyitd, heidén ajattelunsa seu-
raamista on helpottanut se, ettd sananlaskuista on esitetty kolme kysymysté (neljasti
ensimmdisestd parresta). Kun kolmea vastausta arvioi kokonaisuutena, paljastuivat
usein ristiriitaisuudet sekd episelvyydet oppilaan péittelyssd. Myos sananlaskun ymmér-
timinen on ndkynyt selvemmin; vastaukset ovat vahvistaneet toisiaan. Toisenlainen
tilanne olisi ollut, jos olisin kysynyt vain sananlaskun merkityst4 ilman etté olisin pyyta-
nyt oppilaita kertomaan esimerkkitilanteen. Solmukohtia, jotka ovat vieneet oppilaiden
ajattelun harhaan, olisi ollut vaikeampi 16ytaa.

Seitseminnen sananlaskun kahdesta kysymyksest4 jalkimméinen on ohjannut monien
oppilaiden vastaamista jopa niin, etteivit he ole vastanneet paakysymykseen ollenkaan;
selvidmittd on jadnyt, ovatko oppilaat ymmaérténeet sananlaskua. Niiltd vaillinaisilta
vastauksilta olisi voinut vilttyd erottamalla kummallekin kysymykselle oma vastaustila
tai vaihtamalla niiden jarjestystd. Nyt paakysymys, mitd sananlaskulla halutaan sanoa,
on ennen auttavaa kysymysti, miksi hepo ja pappi tuodaan esiin hdiden ja pitkien pyhi-
en yhteydessd.

Vastausten pisteytys on painottunut sananlaskun merkityksen ymmértdmiseen ja tai-
toon yleistdd. Jos sananlasku on yleistetty ensimmaéisestd kysymyksestd ldhtien, oppilas
on saanut vastauksestaan tdydet pisteet; hdn on osoittanut ymmartineensi sananlaskun.
Ehk4 tédllainen oppilas osaisi kysyttdessd muodostaa myds esimerkin yleistyksestdén,
mutta sitd en ole enédd edellyttdanyt abstraktin vastauksen jalkeen.

Ensimmdisten sananlaskujen ohjaavat, neuvovat ja késkevit muodot ovat antaneet
mallin vastata myos jalkimmaéisten parsien fraasimaisiin toteamuksiin. Viimeisissékin
vastauksissaan muutamat oppilaat neuvovat ja opastavat vastaustensa kautta. Esimer-
kiksi erdédn oppilaan mielestd on ilkednndkdisti, jos eteinen on likainen. Se kannattaa
siis siivota. Seitseménnen sananlaskun merkitys on yhden oppilaan mielesta puolestaan
kehotus nauttia lomista.

Oppilaiden vastauksia voisi tarkastella muistakin ndkokulmista kuin mité téssé tyos-

sd on tehty. Tytt6jen ja poikien vastauksista 16ytyy todennékéisesti jonkinlaisia eroja,
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esimerkiksi siind, minkilaisia konnotaatioita he sananlaskuihin liittavat. Myos syitd
oppilaiden erilaiseen péittelyyn voisi tarkastella laajemminkin sananlaskuttain. Edelld
tdhdn on esitetty vaihtoehtoina oppilaan aikaisemmat kokemukset ja tiedot, kielellisen
paittelyn taidot ja kognitiivinen kehitys, sananlaskun tulkittavuus konkreettisesti lau-
seyhteydessdin tai myos metaforisesti. Sananlaskukyselyn lisdksi oppilaat ovat vastan-
neet toiseenkin kyselyyn, johon olen poiminut runoja ja alleviivannut niistd metaforia.
Runoaineiston voisi liittd4 tdhin ty6hon jatkotutkimuksena esimerkiksi vertailemalla

oppilaiden onnistumista sananlaskukyselyssd heidin vastauksiinsa runojen metaforista.
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LIITE 1

SANANLASKUJA

1) Ali ennen hyppii kuin oja tulee. * Millaisessa tilanteessa timén sananlaskun voisi

sanoa? Jos joku kiirehtii kamalasti tai jos joku haluaa jotain etuajassa.
* Millaiselle henkil6lle sananlaskun voisi sanoa? Kernelle tahansa.
* Miten yleistit sanalaskun merkityksen: miti sananlasku tarkoittaa? Sitd ettd ei tee

mitddn etuajassa.

2) Pilkkaa miestii, mutta dli miehen vaatteita. * Millaisessa tilanteessa sananlaskun
voisi sanoa? Jos joku pilkkaa toisen vaatteita vaikka toisella ei ole rahaa uusiin vaat-

teisiin.

* Millaiselle henkil6lle sananlaskun voisi sanoa? Jollekkin oikein rikkaalle jolla on

melkein joka pdivd uudet vaatteet.

* Miten yleistdt sananlaskun merkityksen: mitd sananlasku tarkoittaa? Sitd ettd ei kan-
nata pilkata toista.

3) Joka kahta jiinisti ajaa, ei saa kumpaistakaan. * Millaisessa tilanteessa sananlas-

kun voisi sanoa? Jos joku yrittdd tehdd kahta asiaa yhtd aikaa.

* Millaiselle henkil6lle sananlaskun voisi sanoa? Sellaiselle joka haluaa kaiken.



* Miten yleistdt sananlaskun merkityksen: mité sananlasku tarkoittaa? Erd ei kannata

yrittdd tehdd montaa asiaa yhtd aikaa.

4) Miekka surmaa miehen, kieli tuhannen. * Millaisessa tilanteessa sananlaskun

voisi sanoa? Jos joku haukkuu jotain tai jotain henkilod niin sanoo sille sen.

* Millaiselle henkil6lle sananlaskun voisi sanoa? Itse rakkaalle.

* Miten yleistét sananlaskun merkityksen: mitd sananlasku tarkoittaa? Jos joku pilkkaa

toista niin menettdd kaikki kaverit.

5) Porstuasta talo tapansa niyttii. (porstua = eteinen) Miti sananlaskulla halutaan
sanoa? Mitd se tarkoittaa? Ettd jos vaikka jonkun talon eteinen on joko likainen tai siisti

niin talo on sitten saman néikoinen.

6) Toilléddin talon tytto kaunis. Mitd sananlaskulla halutaan sanoa? Mité se tarkoittaa?

Jos joku on hirved toitten tekijd niin hdantd kehutaan silld.

7) Ei hepo hiiti kiité eikii pappi pitkid pyhid. Mitd sananlaskulla halutaan sanoa?
Miksi hepo ja pappi tuodaan esiin hididen ja pitkien pyhien yhteydessd? Jos hepo kyydit-
see kaikki hddvieraat ja on hirvedn visynyt ja pappi ei pitkid pyhid koska papilla ei ole
silloin toitd kai.

(Vastauksista yhteensd 9,5 pistetti.)



LIITE 2

SANANLASKUJA

1) Al ennen hyppisi kuin oja tulee. * Millaisessa tilanteessa timén sananlaskun voisi

sanoa? Joku on hyppddmdssd ojaan.

* Millaiselle henkil6lle sananlaskun voisi sanoa? Pienelle lapselle.

* Miten yleistit sanalaskun merkityksen: mité sananlasku tarkoittaa? Siindg halutaan
auttaa ojaan hyppddvdd ihmistd.

2) Pilkkaa miestii, mutta ili miehen vaatteita. * Millaisessa tilanteessa sananlaskun
voisi sanoa? Joku haukkuu rumia vaatteita.

* Millaiselle henkil6lle sananlaskun voisi sanoa? Murros ikdisille lapsille.

* Miten yleistét sananlaskun merkityksen: mitd sananlasku tarkoittaa? Kaikilla ei ole

hienoja vaatteita.

3) Joka kahta jinisti ajaa, ei saa kumpaistakaan. * Millaisessa tilanteessa sananlas-
kun voisi sanoa? Joku on mennyt metsdicin kaveleen ja néikee kaksi janistd. Hdn yrittdd

saada kiinni kummatkin.

* Millaiselle henkil6lle sananlaskun voisi sanoa? Metsddn meneville ihmisille.

* Miten yleistit sananlaskun merkityksen: mitd sananlasku tarkoittaa? Ei saa olla liian

ahne.



4) Miekka surmaa miehen, kieli tuhannen. * Millaisessa tilanteessa sananlaskun

voisi sanoa? Kun joku haukkuu toista rehelliseksi.

* Millaiselle henkil6lle sananlaskun voisi sanoa? Sellainen joka haukkuu toista.

* Miten yleistét sananlaskun merkityksen: mitéd sananlasku tarkoittaa? —

5) Porstuasta talo tapansa niyttii. (porstua = eteinen) Miti sananlaskulla halutaan

sanoa? Mitd se tarkoittaa? FEteisestd talo talo néyttdad millainen talo on.

6) Toilldidn talon tytto kaunis. Mitid sananlaskulla halutaan sanoa? Miti se tarkoittaa?

Tytto tulee kauniiks toilld.

7) Ei hepo hiiti kiitéd eiké pappi pitkid pyhid. Mitd sananlaskulla halutaan sanoa?
Miksi hepo ja pappi tuodaan esiin hdiden ja pitkien pyhien yhteydessd? Hevonen ja
pappi on aina toissd.

(Vastauksista yhteensd 2,5 pistettd)



	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

