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avulla pyrittiin kartoittamaan opettajien suhtautumista runoihin ja niiden kayttéon koulussa
seka ditd, mita funktioita opettgat runoilla ndkivat koulussa olevan. Lisdks tutkimuksen
tarkoituksena oli toimia siltana runojen ja koulun valilla tarjoamassa virikkeitd ja ajatuksia
niille opettgjille, jotka elvét tieda, mité runolle tehda koulussa

Laadullisen tutkimuksen aineisto ker&ttiin haastattelemalla kolmea pietarsaarelaista opettajaa.

Lisaks aineistoa saatiin puolistrukturoidun kyselylomakkeen avulla.

Tutkimukseen osallistuneet opettajat suhtautuivat myonteisesti runoihin ja niiden ké&yttoon
koulussa. Runolla nédhtiin olevan monia funktioita koulussa niin yhteisissa juhlatilaisuuksissa
kuin koulun arjessakin. Se, kuinka ja miten runot koulussa nékyivét, riippui paljon opettgjasta
ja hédnen omasta kiinnostuksestaan runoja kohtaan. Runoja pidettiin tarkeind, mutta silti liian
harvoin kaytettyina.

Runojen kayttoa koulussa el ole paljon tutkittu. Useat tutkijat ovat kuitenkin yhtd mielta
runojen tarkedsta merkityksestd lapsen kielellisen tietoisuuden  kehittymisessa.
Tutkimukseeni osallistuneiden opettajien keskuudessa té&mé runon tehtéva koulussa ei noussut
kovin vahvasti esiin. Olisikin térkedd, etta runojen monipuoliset kayttomahdollisuudet

huomioitaisiin lagjemmin ja runojen arvostus osana opetusta nousisi.

Avainsanat: lastenkirjallisuus, lastenrunot, kielellinen kehitys ja poetiikka
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1 Lyhyt tarina siita, kuinka tutkimusaiheeni 10ysi minut

Min& en ole koskaan lapsuudessani ja nuoruudessani pitanyt runoista. Ne ovat aina tuntuneet
jotenkin niin vaikeilta. Idea runoista tutkimukseni aiheeksi el ole syntynyt yhdessa yossi. Ei
edes yhdessd vuodessa. Se syntyi samanaikaisesti oman runojen loytamiseni myotd, kasi
ké&dessa opintojen seké lapsieni syntyman ja kasvun seuraamisen kanssa. Siis monen vuoden

tuloksena.

Kaikki sai akunsa yli seitseman vuotta sitten, kun kummipoikani syntyi. Juuri
nukahtamaisillani, mutta kuitenkin viela tajuissani, alkoi sanoja nousta mieleeni, valmiita
lauseita, kuin olisin kuunnellut niité suoraan nauhalta. Kuin janis makuulta nousin ja ryhdyin
kirjoittamaan itsepintaisen sanelun mukaisesti. Niin syntyi ensimmainen oma runoni,
iltarukous kummipojalle. Ei varmaan mikdan ihmeellinen tilanne sellaiselle, joka on ennenkin
”runoja rustannut” Hectorin sanoja lainatakseni, mutta minulle se oli enssmmainen askel kohti

runojen maailmaa.

Kyseltyani opettajatuttaviltani ja opiskelijatovereiltani, mitd he ajattelevat runojen
k&yttamisesta opetuksessa, olen ldhes poikkeuksetta saanut vastaukseksi ”tos vaikeata” tal " ei
oppilaita kiinnosta’. Tama sai minut miettiméan, onko todellakin niin, etta opettaiien on
vaikea lahestya runoja ja tuoda niité kouluun tunneille osaksi opetusta? Onko myds niin, etta
opettgjat agjattelevat oppilaiden pitédvan runoja tylsina ja vaikeina ja siten gan hukkana?
Naissi gjatuksissa tutkimukseni suunnittelu ja pohdinta alkoi joulun alla 2002, mutta asia jai
hautumaan viela yhdeks |ukukaudeksi. Varsinainen liikkeelleléhtd tutkimuksessani tapahtui
syksylla 2003, jolloin ajatukseni olivat saaneet rauhassa muhia ja tutkimusongelmat

tasmentya.

Kasitykseni diitd, ettd opettgat kokevat runojen késittelemisen koulussa vaikeaksi ja
hankalaksi asiaksi, sai tukea keskusteltuani Hameenlinnan pékirjaston lastenosaston johtajan
Mervi Kosken kanssa 4.9.2003. Edellisend talvena luokanopettgjille kirjallisuuden kurssia
pitényt Koski kertoi opettajien olleen huolissaan siita, etteivat he tieda, mita runoille tekisivét
ja miten kasittelisivéat. Kosken mukaan runoja on nykydan hyvin kylla saatavilla ja ne ovat
taas muodissa, mutta opettajilla el ole keinoja tuoda niitéd monipuolisesti kouluun oppilaiden

luokse. Kosken mukaan runot ja koulu eivét ole [0ytaneet viela toisiaan.
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Mika on siis runon paikka tdmén péivan koulussa? Onko se vain koristus aapisen sivulla vai
unohdettu aukeama aidinkielen kirjassa? Onko runo vain mukava vélipala kesken kiireisen
koulun arjen, vai voiko runolla olla jokin muukin funktio koulumaailmassa? Né&iden
pohdintojeni ja opettgiien runoja koskevan huolen saattelemana muotoilin tutkimukseni

padongelmat:

Mik& on runon paikka koulussa?
Miten opettajat suhtautuvat runoihin seka niiden kayttamiseen osana opetusta?

Minkalaisia funktioita runolle koulussa annetaan?

1.1 Runon polulle astuvalle

Tutkimukseni tarkoituksena on selvittéd runon paikkaa taman péivan koulussa. Laadullisena
tutkimuksena se el pyri esittamaén yleistyksid vaan pyrkii luomaan ymméarrysté Toivon
esimerkkirunojen toimivan sekd monia asioita selventdvina etta innostusta ja kiinnostusta
lisBdvind Monet runot ovat "herkullisa’, kuten erés haastatelluista opettgjista kutsui Kirsi
Kunnaksen runoja. Koska halusin antaa seka runoille etta opettgjille luvan puhua, sijoitin
tutkimuksen kulusta kertovan luvun aivan alkuun. Nain se luo taustaa opettgjien omille

gjatuksille runoista ja runojen kayttsta koulussa.

Tutkimusaiheeni osoittautui haastavaksi. Runojen kayttoé koulussa ndytti olevan aihe, josta oli
vaikea |0yt&4 aikaisempia tutkimuksia ja tietoa. Saatuani vinkin Turun yliopistossa tehdysta
esikoululaisten kielellisen tietoisuuden kehittamisen tutkimuksesta alkoi teoriatausta
hahmottua.

Tutkimukseeni liittyvan teorian voi ndhda olevan kuin kolmio, joka seisoo kérkensa eli tietyn

nakokulman varassa:



RUNOUDEN
HISTORIA JA
RUNOUSOPPI

KIELELLINEN
TIETOISUUS

KUVIO 1. Runon paikka koulussa — teoriataustan rakentuminen.

Runojen taustan selvittdminen niin historiallisesti kuin runon Kkieliopin eli runousopin
mukaisesti luo tarvittavan kontekstin, jossa tarkastella runon paikkaa koulussa. Alun perin
kasvatustarpeisiin luodun suomenkielisen lastenrunon synty- ja kehitysvaiheiden tunteminen
antaa opettgjalle mahdollisuuden tutustua runoihin ehk&a hiukan eri nékdkulmasta kuin on
totuttu. Opettgille, joille runojen kayttd koulussa tuntuu vieraalta ja vaikealta, voi olla
mielekastéa |ahtea tutkimaan runoja oppilaiden kanssa niiden historian kautta. Runousopillinen
taugta luo tarvittavan tiedollisen lisan, jonka avulla on helppo lahted lasten kanssa yhdessa
tutkimaan, millainen runo vois olla. Nan tutkimukseni teorian pohjana oleva tieto runoista

sekda historiallisesti ettd runousopillisesti tarjoaa opettgjille keinot tuoda runot kouluun.

Kuvatessa tutkimukseni teoreettista taustaa kolmioksi, jossa kolmion pohjana ovat keinot
miten tuoda runot oppilaiden tutkittaviksi, karjen muodostaa gjatus miks tarjota runoja
oppilaille. Runojen tehtava lapsen kielellista tietoisuutta kehittdméssa on ndkokulma, jonka
varassa tutkimukseni seisoo. Runojen funktio koulussa lasten kielellistd tietoisuutta
edistdmassd on noussut térkedksi kantavaks voimaks tutkimukseni edetessd ja tama

nakdkulma antaa runolle sen oikeutetun paikan koulumaailmassa.

Runon paikkaa koulussa tutkiessani kielellisen tietoisuuden kehittédmisen liséksi nous esiin

monta muutakin perusteltua syyta tuoda runot kouluun, esimerkkeina mainittakoon runojen
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kéyttd lapsen tunteiden ilmaisemisen apuna ja mielikuvitusta herdttdmasss.  Nain
ndkokulmien ja kolmion kérkien lisdéntyessd gatus runon paikasta koulussa saa uusia
ulottuvuuksia. Rajasin tutkimukseni kuitenkin tarkastelemaan nimenomean téta yhta
kielellisen tietoisuuden kattavaa ndkokulmaa. Mielenkiintoista olisi tutkia 1&hemmin myos
muita runon tarkeité tehtéavia koulussa.



2 Tutkimuksen toteuttaminen

Kvalitatiiviselle tutkimukselle téarkedta on yksityiskohtaisesti ja avoimesti kertoa lukijalle,
kuinka tutkimus on edennyt aina tutkittavien henkildiden valinnasta johtop&&tdsten tekoon
saakka. Seuraavassa edittelen tutkimukseni kulkua ja aineistonhankintaa ja analyysin
toteuttamista sekéd tarkastelen tutkimuksen luotettavuutta. Tutkimuksen tuloksia esittelen

my6hemmin luvussa 7.

2.1 Tutkimuksen kulku ja aineistonhankinta

Kvalitatiivinen eli  laadullinen tutkimus pyrkii tarkastelemaan aineistoaan usein
kokonaisuutena.  Kvantitatiivisen tutkimuksen perustuessa tilastollisten  yhteyksien
selittdmiseen eri  tutkimusyksikdiden erojen vdlillg, kvalitatiivinen puolestaan vaatii
absoluuttisuutta. Havaitusta seikasta tehdyt tulkinnat eivdt saa olla ristiriidassa muun
aineiston kanssa. (Alasuutari 1994, 25-29.) Tutkijan tarvitsema aineisto voi Eskolan ja
Suorannan mukaan olla esimerkiksi haastatteluilla ja havainnoinneilla koottua, péivakirjoista,
omaeldmdkerroista ja kirjeista kerédttya sekd muuta tarkoitusta varten tuotettua kirjallista tai
kuvallista aineistoa (Eskola & Suoranta 2005, 15). Omaan tutkimukseeni ndistd metodeista
hyvin sopi haastattelu. Laadullisessa tutkimuksessa aineisto hankitaan sellaisten laadullisten
metodien avulla, joissa tutkittavien oma &ani paasee eslle. Hirgaven ym. mukaan
teemahaastattelu ja ryhmahaastattelu ovat juuri téllaisia. (Hirgarvi, Remes & Sajavaara 2001,
155.) Ryhmdahaastattelu ei mielestani tullut kysymykseen tutkimusaineiston hankinnassa.
Runot aiheena olivat niin henkilokohtaisesti koettava asia, ettd pidin tutkimuksen
luotettavuuden kannalta térkedand jokaisen opettgan ssavan rauhassa kertoa oman
mielipiteensd. Siksi pdadyin erillisten haastattelujen tekemiseen.

Gronforsin - mukaan  kvalitatiivisessa  tutkimuksessa  tutkija  pyrkii  pitamadan
kysymyksenasettelunsa mahdollissmman avoimina haastateluilta saaduille vaikutteille.
Laadulliselle tutkimukselle onkin tyypillistd, ettd kysymykset muodostuvat ja tarkentuvat
aineiston pohjalta (Gronfors 1982, 13.) Mervi Kosken kanssa kaydyn keskustelun jalkeen
asettamani tutkimusongelmat eivét ennen alkukyselyn l&hettamista syksylla 2003 viela olleet
muotoutuneet kovin selkeiksi. Vasta perehdyttyani kunnolla hankkimaani aineistoon
helmikuussa 2006 alkoivat ongelmat tarkentuaja saivat lopullisen muotonsa.
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Kvalitatiiviselle tutkimukselle tyypillistd on, ettd tutkittava kohdejoukko valitaan
tarkoituksenmukaisesti eika satunnaisotoksen menetelméa kayttéen (Hirgarvi ym. 2001, 155).
Eskola ja Suoranta puhuvat harkinnanvaraisesta otannastatai naytteestd. Heildan mielestaén el
ole tutkimuksen kannalta hyodyllistd poimia tutkittavaa joukkoa t&ysin sattumanvaraisesti
vaan tarkoituksenomaista on kohdistaa katse sellaisiin henkil6ihin, jotka téyttavét aiheen
mukaiset tunnusmerkit. (Eskola & Suoranta 2005, 18.) Tarkastellessani runon paikkaa
koulussa olisi voinut olla mielenkiintoista kuulla runoista kiinnostumattomien opettgien
gatuksia ja mielipiteitd runojen kaytostd koulussa, mutta tutkimukseni kannalta
hyodyllisempia ovat kuitenkin opettajat, jotka mielelléén kayttavét runoja opetuksessaan.

Tutkimustani varten halusin siis 10yt&a opettgjia, jotka ovat kiinnostuneita runoista ja niiden
kaytostd opetuksessa. P&itin hankkia tutkittavat henkil6t kotipaikkakuntani Pietarsaaren
suomenkielisten opettgien joukosta. Sopivat haastateltavat 10yt&8kseni toimitin Pietarsaaren
kaikkiin ala-asteen kouluihin kyselylomakkeen, jossa oli sekd strukturoituja etta
puolistrukturoituja kysymyksid Kyselylomaketta nimitdn tassd jatkossa alkukyselyksi.
Ajankohta tuolloin oli marraskuu 2003. Sovin koulujen rehtoreiden kanssa péivan, jolloin
heille sopi ottaa minut jakyselyni vastaan.

Vastaanotto kouluissa oli ystavéllinen, ja varsinkin kahdessa koulussa opettajat intoutuivat
muistelemaan omia kouluaikaisia runokokemuksiaan. Melkein kaikki ndkeméani opettgat
muistivat minut entuudestaan omilta koulugjoiltani tai tunsivat nimelta Pietarsaaressa asuvien
ssarusteni  musiikillissen  harrastusten  vuoksi. Eskolan ja Suorannan  mukaan
tutkimushaastattelun avainkysymys on luottamus. Haastattelun tulos on heidan mielestéan
suoraan riippuvainen siita, saavuttaako haastattelija haastateltavan luottamuksen. (Eskola &
Suoranta 2005, 93.) Tutkijan tunnettavuus el vélttamétta ole luottamusta heréttavda
haastatteluun ryhtymisen kynnyksen ylittamista ajatellen. Mahdollista on, etta yhdessa
opettajien kiireisen kouluarjen kanssa talla tuttuudellani saattoi olla vaikutuksia haastatteluun
lupautuvien maaran vahaisyyteen. Tutkimukseni vaiheessa, jossa tutkimusongelmat eivét
olleet vield muotoutuneet lopulliseen asuunsa pidin tarkednd asiana saada mahdollisimman
monta alkukyselyd takaisin ja ndin keréta tietoa Pietarsaaren suomenkielisten opettagjien
suhtautumisesta runoihin.

Kyselyihin vastaamisaikaa oli kaksi viikkoa, ja ne sai palauttaa kouluille toimittamiini
suljettuihin laatikoihin. Kyselyn perusteella |0ysin kolme naisopettajaa, jotka olivat sekéa

kiinnostuneita runojen kaytosta opetuksessa ettd halukkaita osallistumaan haastatteluun.
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Hirgdrven ym. mainitsema tutkittavan kohdejoukon tarkoituksenomainen valinta mielestani
toteutui.

Eskola ja Suoranta jakavat haastattelutyypit kysymysten muotoilun Kkiinteyden ja
haastattelijan jasentdmisen kriteerien mukaan neljddn eri  tyyppiin:  srukturoituun
haastatteluun,  puolistrukturoituun  haastatteluun, teemahaastatteluun ja avoimeen
haastatteluun. Koska tutkimukseni varsinaisen aineiston hankinta haastattelemalla tapahtui
ndistd kolmen viimeisen haastattelutyypin piirteitd yhdistelemalld, selitan lyhyesti ndiden
eroja. Puolistrukturoidussa haastattelussa on kaikilla haastateltavilla samat kysymykset,
mutta valmiita vastausvaihtoehtoja ei ole. Teemahaastattelussa aihepiirit on maarétty
etukédteen, mutta kysymysten tarkka muoto ja jarjestys kuitenkin puuttuvat. Haagtattelusta
riippuen aihealueiden jarjestyksessa ja lagjuudessa voi olla eroja, mutta kaikki etukateen
péétetyt aihepiirit kaydaan 18pi. Avoimen haagtattelun tilanne muistuttaa eniten tavallista
keskustelua. Siina jokaisen haastateltavan kanssa el kayda |api kaikkia aihepiirgjé. (Eskola &
Suoranta 2005, 86.)

Lahetin kahdelle enssmmaéiselle haastateltavalle opettgalle kysymysrungon etukéteen
luettavaksi huhtikuun 2004 alussa. Kolmannella haastatteluun osalistuneella opettagjalla el
ollut mahdollisuutta tutustua kysymysrunkoon etukéteen, koska han palautti kyselyn minulle
postitse kotiin paljon my6hemmin. Kahdelle ensimmaiselle [ahettdmani kysymysrunko sisédlsi
aihepiirien pohjalta muotoutuneita padkysymyksid Halusin talla tavoin antaa tutkittaville
alkaa vamigtautua ja miettid esimerkkitapauksia runojen kaytostd heidédn omassa
opetuksessaan. Kaikki haastattelut etenivét t&a puolistrukturoitua runkoa |6yhasti seuraten
kuitenkin niin, ettd haastateltavien vastauksista otin vihjeité seuraavia kysymyksié tehdessani.
Nain valmis kysymysrunko toimi teemahaastattelua mukaillen, mutta tutkittavan kertomukset
nostivat keskustelunomaisesti esiin seuraavia kysymyksid Varsinkin kaksi ensimmaista
haastateltavaa kertoivat kokemuksiaan runojen kaytostéa hyvin vapaasti ja haastattelut
muistuttivat enemmankin keskustelua kuin haadtattelua, joten piirteitd avoimesta
haastattelusta 16ytyi myos. Se, etté kolmas haastattelu ei ollut aivan yhta keskustelunomainen
saattaa johtua juuri gitd, ettd opettgalla el ollut mahdollisuutta tutustua etukdteen niihin
aihepiireihin, joista olin kiinnostunut. Roolini haastattelijana voimistui verrattuna kahteen
ensimmaiseen haastatteluun. Eskolan ja Suorannan mukaan haastattelu on vuorovaikutusta,
jolle on tyypillista muun muassa se, etta haastattelija joutuu usein motivoimaan haastateltavaa
ja pitamaan haastattelua ylla (Eskola & Suoranta 2005, 85). Kolmannen haastattelemani

opettajan oltua "pimennossa’ tulevan suhteen jouduin tekeméin enemman toita pitédkseni
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haastattelun  kaynnissd. Kahdessa ensmmaisessd haastattelussa keskustelu — siirtyi
vaivattomasti kysymyksisté toisiin haastateltavien itse usein luodessa gjattelunsa kulkua.

Haagtattduihin olin valmistautunut etukdteen testaamalla mielessani olleita kysymyksia
opiskelukaverin, opettaja-veljeni seka ohjagjani kanssa. Aivan vieraita esihaastateltavia en
kayttanyt. Eskola ja Suoranta suosittelevat haastattelun harjoittelemista etuké&teen, myos
muiden kuin ystviensa kanssa. Nain tulee otettua huomioon sellaisiakin asioita, joita el
tuttujen kesken tule gjatelleeksi, esimerkiksi sinutellako vai teititell&ko. (Eskola & Suoranta
2005, 88-89.) Haadtattelut nauhoitin haastateltavien suostumuksella ja litteroin aineiston
my6hempaa analyysia varten. Litteroitua tekstia kertyi 26 sivua. Seka nauhat etta litteroidut
tekstit ovat tutkijallatallessa.

Tutkimusaiheen alustavasta muotoutumisesta syksylla 2003 lahti ka@yntiin  pohdinta
tutkimukseeni liittyvasta teoriasta. Tietoa runojen kaytostd kouluopetuksessa e tuntunut
olevan. Yritin pohtia aihettani ”Runon paikka koulussa’ eri ndkokulmasta kuin ennen: Mitka
ovat ne syyt, jotka oikeuttavat runon paikan koulussa? Téaman ndkdkulman avulla 16ysin
mielenkiintoisia tutkimustuloksia runojen kayton vaikutuksista varhaislapsuudessa lapsen
kielellistd kehitysta edistaméassa Nain paasin eteenpain runotutkimukseni teoriapohjan
luomisessa. Siirtyessani aineiston hankinnan ja litteroinnin jalkeen toihin syksylla 2004
jouduin jétamaan tutkimukseni muhimaan. Kesdla 2005 syvennyin tutkimukseni
kirjoittamiseen, jota jatkoin niin syys- kuin joululomallakin. Helmikuussa 2006 jain pois

tOista saattamaan tutkimukseni paétdkseen.

2.2 Aineiston analyysi

Tutkimukseni aineiston analyysi tapahtui fenomenografisen tutkimuksen piirteita hyvéksi
kéyttéen. Ahonen esittéd Giddensin (1988), Salnerin (1989) ja Saljon (1994) mukaisesti

fenomenografisen tutkimuksen etenevan spiraalinomaisesti:
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TEOREETTINEN PEREHTYNEISYYS

\ AINEISTON HANKINTA JA TULKINTA
TEORIAN MUODOSTUS
e 2

AINEISTON TULKINTA JA LUOKITTELU

KUVIO 2. Fenomenografisen tutkimuksen spiraali (Giddens, Salner, S&lj6) Ahosen
esittamana (Ahonen 1994, 125).

Tutkimuksen kokoava teoria muodostuu varsinaisesti vasta aineistoa kasiteltdessi ja siten
teorian tulee antaa vaikuttaa puolestaan aineiston tulkintaan. Ahonen sanoo kasvatustutkija
Elliot Eisnerin edellyttdvan tutkijalta sisdista asiantuntemusta, “tuntijuutta’. Pelkka
teoreettinen perehtyneisyys ei riitd. Taméan vuoks laadullinen tutkimus vie aikaa: tutkijan
tulisi antaa itselleen aikaa mieltda tutkittavat asiat. Taman tuntijuuden vaatimus asettaa
fenomenografiselle laadulliselle tutkimukselle sen spiraalimaisen rakenteen kohti merkitysten
tulkintaa. Tulkinnan paljastaessa tutkimushenkilGiden ké&sitykset voidaan merkityssisallot
luokitella. (Ahonen 1994, 124-125.)

Koska haastattelujen puhtaaksikirjoittamisesta oli kulunut paljon aikaa, luin litteroinnit useaan
kertaan |8pi palauttaen mieleen seké itse haastateltavat henkilot etta haastattelutapahtumeat.
Leikkasin haastateltavien vastaukset erillisille lappusille ja tein karkean luokituksen
jarjestelemalld laput huoneeni lattialle kysymysrungon mukaiseen jarjestykseen. Etsiessani
vastauksia tutkimuksen alkuvaiheessa asettamiini ongelmiin ihmettelin, kuinka vaikeata on
saada mitéén tolkkua koko aineistoon. Olinko kysynyt aivan vaardt kysymykset? Oliko
kysymysten ja alussa asettamieni ratkaistavien ongelmien valilla jokin nékyméton este, joka
sulki tieni pddméaéran edessa?

Pentti Alasuutari on todennut tutkimuksen lopussa olevan aina epétietoisuuden vaiheen, jossa
epausko voittaa terveen jarjen ja tutkimuksen aiheuttama hulluuden tila on (toivottavasti) vain
hetkellistd. Téssa vaiheessa tutkimukseni aineiston pohdinnassa kavi kuin Rubikin kuution
mysteeria selvittéessani, jossa juuri ennen lopullista ratkaisua jo ldhes valmiilta ndyttava

kuutio tuntui kuin sekoavan aivan kokonaan. Mutta syyta huoleen ei pitanyt olla, kuten
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Rubikin kuution seitseman vaiheen ohjeissakin sanottiin: ” Ala hammasty - téssi vaiheessa
kuutios nayttéd menneen taas sekaisin...” Mutta kuin taikaiskusta muutaman hyvin
epauskottavalta tuntuvan siirron jalkeen sekd kuutio ettd pohtimani aineisto avautuivat ja
selkenivét ja sekoittuneiden palasten loksahdettua oikeille paikoilleen ratkaisun avaimet olivat
aivan nenani edessd. Fenomenografiselle tutkimukselle tyypillisid merkityskategorioita
muodostamalla pystyin ndkeméan ja ymmartamaan tutkimuksestani syntyvan teorian ja sen
merkityksen.

2.3 Tutkimuksen luotettavuuden tarkastelua

Laadullinen tutkimus ei ole yksi yhtendinen tutkimusperinne, vaan se muodostuu useista
hyvinkin erilaisista perinteistd. Né&in tutkimuksen luotettavuuden tarkastelussa kaytettéavét
kasitteet voivat vaihdella Esimerkiksi kasitteiden validiteetti ja reliabilitestti kayttéa on
laadullisen tutkimuksen piirissa usein kritisoitu niiden méaarallisen tutkimuksen syntyperénsa
takia. (Tuomi & Sargjarvi 2004, 131-133.)

Koska kayttamassani aineiston analyysimenetelmassd on piirteitd fenomenografisen
tutkimuksen analyysimenetelmista tarkastelen tutkimukseni luotettavuutta sen kasittein.
Fenomenografisessa tutkimuksessa laadullisen tutkimuksen luotettavuudessa on ennen
kaikkea kysymys tulkintojen validiteetista. Tama tarkoittaa sitd, etta tutkimuksen aineiston ja
tulkinnan avulla |0ydettyjen merkitysten ja merkityskategorioiden luotettavuus on
rilppuvainen siitd, miten ne vastaavat tutkittavien henkilGiden ilmaisuissaan tarkoittamia
merkityksid ja siitd, missd maarin ne ovat teoreettisia lahtokohtiaan vastaavia. (Ahonen 1994,
129.)

Laadullisen tutkimuksen validiteettia voidaan tarkastella aineiston hankinnan ja kategorioiden
muodostamisen aitouden ja relevanssin tasolla Seka aineiston ettd muodostettujen
kategorioiden eli johtop&&tsten on oltava aitoja ja relevantteja, jotta tutkimus on validi. Aitoa
aineisto on silloin, kun tutkija ja tutkittavat ovat puhuneet samasta asiasta, ta kun
tutkimushenkil6t muuten ilmaisivat itsed8n samasta asiasta kuin tutkija oletti. Toiseksi
aineiston on oltava relevanttia tutkimuksen teorian kannalta. Merkityskategoriat ovat valideja
glloin, kun ne vastaavat tutkittavien tarkoittamia merkityksia ja kun kategoriat ovat
relevantteja tutkimuksen teorian suhteen. (Ahonen 1994, 129-130.)
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Ahosen mukaan tutkimuksen aitouden kriteeri tayttyy, jos aineiston hankinnassa vallitsee
intersubjektiivinen luottamus ja yhteisymmarrys. Intersubjektiivisuudella han tarkoittaa sita,
etta tutkija antaa vaistamétta tutkittavan henkilon ilmaisun merkitykselle myds oman
merkityksensa.  Ellel tutkija tiedosta tétd ja kaytd hallitusti omia merkityksidan, on se
tulkinnan ja paattelyn validiteetin riskitekiji. Teoreettiset lahtokohdat johdonmukaisesti
mielessa pitamalla tutkimuksen relevanssi toteutuu. (Ahonen 1994, 129 -131.)

Tutkimusprosessin luotettavuuden tarkastelussa lukijan tehtdvéks j&a arvioida aineiston ja
sen tulkinnan aitoutta ja relevanssia (Ahonen 1994, 131). Varmentaakseni tutkimukseni
validiteettia olen pyrkinyt tutkimukseni raportoinnissa seikkaperdisesti kuvailemaan
tutkimusprosessia. Haastattelutilanteet olivat hyvin keskustelunomaisia ja samaa asiaa tuli
kasiteltya useaan otteeseen. Nain varmistui, etté seka tutkija etta tutkittava puhuivat samasta
asiasta ja vaarinkasitysten mahdollisuus pieneni. Aineistoa analysoidessani olen kayttanyt
mahdollissmman paljon suoria lainauksia haastateltavien ilmauksista, jotta lukija itse pystyy
muodostamaan kasityksensa tutkimuksen luotettavuudesta. Lainaukset olen merkinnyt
haastattelujérjestyksen mukaisesti H1, H2 ja H3, alkukyselyyn vastanneiden ilmauksia olen
merkinnyt vastagjan sukupuolen mukaisesti, esimerkiksi N1, M 1.

Tutkimusta tehdessini olen pyrkinyt perustelemaan tekemiani valintoja ja tulkintoja
mahdollisimman avoimesti. Teoreettisten lahtokohtien mielessa pitamisen olen pyrkinyt
osoittamaan teorian ja muun tutkimuksen keskindisella vuoropuhelulla. Teorian,
haastateltavien gjatusten, runon &nen ja tutkijan omien pohdintojen muodostamalla tarinalla
olen halunnut luoda lukijalle yhtendisen kuvan runon mahdollisuuksista selvitéa koulutien

karikoista.
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3 Lastenkirjallisuuden vaiheita Suomessa

Lastenkirjallisuuden synty Suomessa ei ole helpodti ja yksiselitteisesti méériteltdvissi. Sen
alun gankohdasta ovat tutkijat montaa mielta Tyypillisd Suomen lastenkirjallisuudelle on
kuitenkin ollut hyvin uskonnollinen ja kasvattava ote aina 1900-luvun puolelle saakka
(Lehtonen 1981, 157).

Suomalaisen  lastenlyriikan  kehitys  suullisesta  kansanperinteestd  nykypéivan
kummitusrunoihin saakka on tiukasti sidoksissa lasten- ja nuortenkirjallisuuden kehityksen
vaiheisiin. Y mmartédkseen paremmin ja pystydkseen helpommin seuraamaan lastenlyriikan
jalanjalkia kirjallisuudessamme, on syytd perehtyd lastenkirjallisuutemme syntyyn ja
kehitykseen. Seuraavassa tarkastelen 1&hemmin naita lasten- ja nuortenkirjallisuuden vaiheita
Suomessa 1800-1900-lukujen vaihteeseen saakka. Varsinaisen suomalaisen lastenlyriikan
kehittymisen ndiden vuosisatojen vaihteesta tdhan paivaan saskka kasittelen omassa

luvussaan.

Olen jaotellut tdssa luvussa lasten- ja nuortenkirjallisuuden vaiheet osittain Inkeri Lammen
jakoa mukaillen ja té@ydentdnyt sitd muista historioista poimimilla lastenkirjallisuuden
kehityksen kannalta téarkeimmilla agankohdilla ja kehityksen kulun ristedmékohdilla
Kirjoittamattoman  lastenkirjallisuuden, painetun lastenkirjallisuuden synnyn ja
kirjallisuudessa esiintyvien eri aikakausien kautta pdasen 1900-luvun alun Kirjallisuuden
moder nisoitumiseen saakka.

3.1 Kirjoittamaton lastenkirjallisuus

Suullisen laulamisen ja kertomisen perinnettd koskevat tallennetut tiedot ovat peréisin

saatu suomalainen kansanrunous on suomalais-karjalaista kansanrunoutta, jota muun muassa
Elias Lonnrot (Kalevala 1835, 1849) ansiokkaasti kokos itédn suuntautuvilla
keruumatkoillaan. (Laitinen 1991, 17 -19.)

laulaen ja hyvia jutunkertojia kuunnellen. Myo6s kylan yhteisissa juhlissa lauluperinteel & oli
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suuri merkitys. Kirjalliseen taiderunoon verrattuna kansanruno oli alati muuttuvaa. Runoa,

lauluatai satua ei koskaan esitetty kahta kertaatdysin samallatavalla. (Laitinen 1991, 22.)

Runoja laulettiin myds lasten viihdyttamiseksi. Jo kauan sitten &idit viihdyttivéat lapsiaan
korottelyilld, sormileikeilld, liekutuksilla ja lystikkéilla sanoilla N&in on  sirtynyt
sukupolvelta toiselle suuri kansanrunouden aarteisto, josta on eriytynyt lastenkirjallisuuteen
satuja, runoja, loruja ja hokuja. Lasten keskuudessa on tdhé&n pdivadn saakka sailynyt
leikinluku-, hdrndys- ja hassutteluloruja seka erilaisia elefanttivitsejd, joilla Inkeri Lampi
kirjassaan viittaa pihapiireissa hoettaviin lallatuksiin. Toisilta lapsilta loruja ja hokemia
oppiessaan ja niitd omissa leikeissa hyddyntéessdan kayttaa nykypéivan lapsi runoja lahes
samalla tavalla kuin isovanhempamme isovanhemmat jo kauan sitten. (Lampi 1981, 11-12,
33)

Erd8n alkukyselyyn vastanneen miesopettagjan mielestéd runot sisdltyvatkin nuoremmille
koululaisille luonnollisena osana arkipaivaa juuri laulujen ja leikkien muodossa. Vanhempien
lasten on vaikeampi suhtautua runoihin niin luonnollisesti ja he kokevat ne ehka
vailkeammaksi kuin nuoremmat oppilaat, mutta yhdessé toisten kanssa runoilu sujuu:

M2: 1-3 luokkalaisille runo puree parhaiten lauluissa ja leikeissd, myds lorut
kiinnostavat. Isommat hieman vierastavat, tekevat rynmé/paritydond kohtuu mielellaan.
Monet kokevat riimittelyn vaikeana, ovat kuitenkin iloisia tuotoksistaan.

Se, etta monet isommat oppilaat suhtautuvat runoihin ja niiden luomiseen epavarmemmin
kuin nuoremmat kuvastaa mielestani tietynlaista ién mukanaan tuomaa riman kohoamista
Kun pieni lapsi iloitsee sanojen leikittelysta vapaasti ja estottomasti, vanhempi on vuosien
saatossa saattanut muodostaa hyvinkin rajallisen ja kapean kuvan siitd, minkélaisia oikeat
runot ovat. Tassa on suuri haaste opettgjille: kuinka tuoda runot kouluun niin, ettd
kaikenikaiset oppilaat voisivat saada onnistumisen kokemuksia runojen parissa ilman liian

tiukkaa runon méaritelmaa.

3.2 Lastenkirjallisuuden synty

Lastenkirjallisuuden synnyn agjoittamisessa on havaittavissa useampia eri kasityksia. Pitkéén
on pidetty olennaisena edellytyksena lasten- ja nuortenkirjallisuuden synnylle nykyaikaisen
lapsikésityksen muotoutumista 1700- ja 1800-lukujen vaihteessa. Tahan vaikutti romantiikan
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aatevirtaus, joka Suomeen tuli 1800-luvun alussa Saksasta ja Ruotsista. Ennen vuotta 1850
ilmestyi vain muutamia kymmenia teoksia lasten ja nuorten kaunokirjallisuutta ruotsiks ja
suomeksi. 1hosen mielesta suomalaisen lastenkirjallisuuden voidaankin katsoa syntyneeksi
vasta 1840-luvun lopulla, jolloin alkuperédisteoksia ilmestyi tuona aikana eniten. (lhonen
2003, 12-15.)

Huhtalan ja Juntusen mielestd lastenkirjallisuus oli oma lginsa jo keskigalla
Lastenkirjallisuus alkoi aapisista, jotkaolivat aluksi niin sanottuja aapislautoja ja myéhemmin
kuvitettuja pahvitaitoksia. Suomessa Mikagl Agricola julkais ensmmaéisen aikuisille ja
lapsille tarkoitetun suomenkielisen aapisen, Abckirian, 1540-luvulla. (Huhtala & Juntunen
2004, 9.)

Ulla Lehtonen on samoilla linjoilla Huhtalan ja Juntusen kanssa. Han méadrittelee
tutkimuksessaan Lastenkirjallisuus Suomessa 1543-1850 lastenkirjallisuuden synnyn
sjoittuvan painetun lastenkirjallisuuden alkuun, mind hén pitéd Mikael Agricolan 1543
ilmestynytta Abckiriaa. Se oli tarkoitettu seka aikuisille etta lapsille. Lehtonen myontéa
edellytyksien kansalliselle lastenkirjallisuudelle syntyvan kuitenkin vasta 1840-luvulla

suomen kielen ja suomalaisen lapsen aseman vahvistuessa. (Lehtonen 1981, 11, 155-158.)

Kansainvélisyys on tyypillista eri maiden lastenkirjallisuuden varhaishistorioille (Lehtonen
1981, 14). Uudet gatukset levisivdt korkean sivistyksen maista suomalaisen koulutetun
gvistyneiston kautta koko kansan kulkua suuntaaviks aatteiks, josta esimerkkind
romantiikan liikkeelle sysddma ajatus suomalaisesta kansakunnasta. (Ihonen 2003, 12.)

Suomen lastenkirjallisuudelle oli tyypillista pitka uskonnollisen ja kasvattavan kirjallisuuden
kausi noin 1543-1840 (Lehtonen 1981, 157). Jaan Inkeri Lammen tapaan tdman varhaisen
lastenkirjallisuuden kauden kolmeen gjanjaksoon, joista uskonpuhdistus, valistuksen aika ja
romantiikan ajan lapsikésitys ovat kukin vuorollaan ja toisiinsa lomittuen tuoneet uusia
gattelutapoja sen gjan yhteiskuntaan ja kirjallisuuden kehitykseen (Lampi 1981, 13).
Uskonnollinen ja hyveita opettava kirjallisuus séilytti eri aatevirtauksista huolimatta valta-
asemansa pitkélle 1800-lukuun (1honen 2003, 12-18).
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3.2.1 Uskonpuhdistuksen aika

" Vaikeata ja tyolasta on tosin opettaa yksinkertaisia oikein ja perustedlisesti
ymmartamaan kristinopin kappaleensa, mutta se on kuitenkin aivan tarpeellista,
koska siitéa riippuu heidan ikuinen autuutensa.”

Nan Kkirjoitti Turun piispa Gezelius papistolleen vuonna 1666. Sanat ovat maamme
ensimmaisen lapsille osoitetun katkismusaapisen ”Ett rétt barna-klenodium”, suomeksi ”Y xi
paras Lasten tawara’ — kirjan liitteestd. Uskonpuhdistuksen aikaan noin 1540-1640
lastenkirjallisuus Suomessa oli melkein yksinomaan hengellistd. Lukemisen funktiona oli
[ahinna kunnon kristityn kasvattaminen ja tuonpuoleiseen eldmaan valmistaminen. (Lehtonen
1981, 15, 24, 152.)

Kirjallisuuden kayttgjia olivat pitk&an papit, aateliset ja véahitellen myos porvarit. Piispa
Gezelius vanhemman antama maarays vuonna 1673 lukutaidon ja kristinopin alkeistietojen
tuntemuksesta avioliittoon pé&semiselle vauhditti myos talonpoikaiston lukemaan oppimista.
(Laitinen 1991, 100-101.) Uskonpuhdistuksen keskeisia gjatuksia oli, etté jokainen ihminen
pystyy itse lukemaan Raamattua. Uskonpuhdistajien mukaan aapinen oli soveliain
ensimmaéinen kirja lukemaan opetuksessa, joten siitd tuli myds lasten ensimmainen kirja
(Lehtonen 1981, 14-15). Uskonpuhdistus vauhditti nédin lastenkirjallisuuden kehitysta.
Yleisesti virisi kiinnostus lasten lukuharrastusta kohtaan. Ihonen kuitenkin toteaa
lukuharrastuksen olleen vield 1700-luvulla ylempien yhteiskuntakerrosten ajanvietetta
rahvaan lapsien tuskin yleensa osatessa edes lukea. (Ihonen 2003, 14.)

Varhaismmat suomalaisen lastenkirjallisuuden vaikuttgjat olivat uskonpuhdistuksen aikana
Agricola luodessaan Suomen kirjakielen ja Gezelius vanhempi korostaessaan kaiken kansan
lukutaitoa seké valistuksen ajan Porthan puuttuessaan |dahemmin itse lukemisen sisdltoon ja
lukubharrastuksen ohjaamiseen (Lehtonen 1981, 149).

3.2.2 Valistuksen aika

Uskonpuhdistuksen ja valistuksen gjan vaihteen virea kirjatuotanto koki kolauksen ja tyrehtyi
miltel kokonaan 1600-luvun lopussa ndlkavuosien, isovihan ja sivistyneistén Ruotsiin paon
seurauksena. Vasta Henrik Gabriel Porthan sai 1700-luvun lopulla viritettyd Suomen
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kirjallisuuden uudelleen henkiin kylvaessdan valistuksen gjan aatteita. Kirjojen mahdollisuus
henkisen kasvun vélineind tajuttiin nyt entistd paremmin, mika nékyi Suomessa varsinkin
vuosina 1760 — 1790 lastenkirjallisuuden eriytymisella omaksi alueekseen. (Lehtonen 1981,
155.)

Valistuksen aika piti lasta jo tarpeiltaan itsendisena olentona. Lastenkirjan tehtavana nahtiin
opetuksen ohella myds lapsen huvittaminen tiedon ja jarjen merkitysta korostaen. (Huhtala &
Juntunen 2004, 153-154.) Tyypillisad valistusgjan lastenkirjallisuutta olivat niin kutsutut
varoituskertomukset, joissa tottelemattomille lapsille k&y huonosti. Tamanlaisen
kertomustyypin suosituin edustaja kautta aikojen on ollut saksalaisen Heinrich Hoffmannin
Der Struwwelpeter eli Jor6-Jukka (1845). Sen runossa " Tytto ja tulitikut” kehotettiin lapsia
tottelemaan vanhempiaan kuoleman uhalla. Tottelemattomasta tytosta el j&a jaljelle kuin
tuhkalgja ja punaiset kengét. Tai kuten Peukalon-imija Pekka menettda peukalonsa (Huhtala
& Juntunen 2004, 17.):

Aiti lahtee asialle, Hei! kas tuota Pekka parkaa!

Puhuu Pekallensa nain:

" Jaat nyt yksin kotosalle,
Olekiltti erittain!

Muista, etten lasten anna
Peukal oa suuhun panna.
Sen jos teet, niin toden totta,
Olet pian peukalotta.

Tulee Kraatari, ne leikkaa,

Etta saksen sangat keikkaa” .

Tuskin aiti oven sulkee,
Niin jo pikku Pekka kulkee
Peukal oa imeméassa,

Niin kuin kuva nayttaa tassa.

Kraatari jo sisdan karkaa,
Suuret sakset muassaan
Peukal oa |eikkaamaan..
Sakset sanoo niks ja naks,
Poikki menee yksja kaks.

Tuossa nyt on hapeillansa.
Toria saa didiltansa.

Milta nyt se poika nayttaa?
Ei voi enda mailaa kayttaa,
Eika endd milloinkaan

Saa han heittdé palloaan
Kumpaisenkin peukalon
Kadottanut Pekka on.

Valistusajan kasvatustavoitteet vaikuttivat meilla aina 1840-luvulle saakka. Samaan aikaan
1700-1800-luvun taitteessa valistusajan suosiman lapsille suunnatun varoituskirjallisuuden

kanssa oli kuitenkin jo tulossa uutta. Runoilijapiispa F.M. Franzén korosti lapsuuden
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ainutkertaisuutta ja kansansadun merkitysta lapselle. Hanen mukaansa lapsille oli luotava oma
kirjallisuus, joka antaisi heille tietoja ja kehittdis heiddn makuaan. (Huhtala & Juntunen
2004, 15, 153-154.)

3.2.3 Romantiikan aika

Romantiikan aika uudisti lastenkirjalisuutta. Lasta arvostettiin ja hanen tarpeitaan
ymmarrettiin aiempaa paremmin, samalla alettiin myos painottaa mielikuvitusta. (Koski 2003,
9.) 1800-luvun alussa lapsuus nahtiin puhtaana, alkuperdisend vaiheena, jota e ollut syyta
nopeuttaa. Kasvatuksen tuli séilyttda lapsen elamanusko. ( Huhtala & Juntunen 2004, 18.)

Runebergin ohella suurimpia vaikuttgiia kotimaisessa kirjallisuudessamme 1800-luvun
toisella puoliskolla oli Zacharias Topelius (Kuivasméki 1990, 54). Vakka varhaisimmat
merkit romantiikan tulosta lastenkirjallisuuteemme oli jo nahtdvissa 1830-luvulla, vasta
vuonna 1847 ilmestyneen Topeliuksen Sagor-kokoelman my6ta vakiintui mydnteisempi
asenne satuja kohtaan. Lapseen haluttiin nyt vaikuttaa uudella tavalla. Kirjallisuuden
tavoitteena oli kielen opettamisen ja sosiaadlisen kasvatuksen ohella kehittdd lasta
emotionaalisesti ja aktivoida hanessa piilevét luovat voimat. (Lehtonen 1981, 154.) Satuja
alettiin arvostaa myos osana lasten kulttuuria, aiemmin ne olivat olleet |&hinna aikuisten
viihdetta (Huhtala & Juntunen 2004, 18).

Eero Salmelainen, oikealta nimeltéan Erik Rudbeck, aloitti 1850-luvulla Suomen kansan
kirjoittamattoman satuaarteiston pelastamisen. Néista kerétty neliosainen kokoelma ” Suomen
kansan Satuja ja Tarinoita’ ilmestyi vuosina 1852—1866 ja taytti tarkoituksensa tieteellisen
péatevanad ja luotettavana léhdeteoksena suomalaisen kansansatujen historiassa. Kokoelma
kuuluu maailman korkeatasoisimpiin kansansatukokoelmiin. (Lappalainen 1979, 105.) Runsas
satukirjallisuus oli ponnahduslautana myos muulle lastenkirjallisuudelle, koska siitd kaytiin
1800-luvun puolivalissd vilkasta keskustelua. Nén my6ds suomalainen lastenlyriikka sai

vankan jalansijan kirjallisuudessamme 1800-Iuvun loppua ldhestyttéessa. (1honen 2003, 19.)

3.3 1800-1900-lukujen vaihde lastenkirjallisuudessa

Lasten- ja nuortenkirjallisuus oli pitkdlle 1800-lukua ollut kansainvdisestikin varsin

eriytetty sukupuolen mukaan. Vuosisadan lopulla tilanne kuitenkin muuttui, kun nuoruus
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itsendisena ilmiona syntyi. Kaikkia lapsia el tarvittu enda tuottavaan tyohon. Suomalainen
lasten- ja nuortenkirjallisuus alkoi kasvaa niin maaraltéan kuin laadultaankin. (Huhtala 2003,
38.)

Vuosisadan vaihteen suomenkielinen lasten- ja nuortenkirjallisuus kulki Topeliuksen
viitoittamana tukeutuen suuresti kansansatujen perinteeseen. Kansansatuihin kiinnostusta
pyrittiin lisédmaan erilaisilla valikoimilla. (Huhtala 2003, 38.) Sadun Igjikirjo alkoi kasvaa
vuosisadan vaihteen jalkeen muun muassa Anni Swanin omaperdisen satufantasian ja lyyris-
symbolistisen tyylin my6té (Kivilaakso 2003, 59).

Alkuperéistd suomenkielista nuorten kertomakirjallisuutta el ollut ennen vuosisadan vaihdetta
paria poikkeusta lukuun ottamatta. Pietari Hannikaisen ja Theolinda Hahnssonin yritelmét
katsotaan kuitenkin olevan ensimmasid suomalaisia nuortenkirjoja, vaikkei niitéa
todenndkdisesti oltu varta vasten nuorille osoitettu. Kaannodskirjallisuutena saatavissa oli
vuosisadan vaihteessa muun muassa enssmmaiset lyhennellen mukaillut nuorisopainokset
"Seta Tuomon tupa’ 1893 ja "Robinpoika Kruusen ihmedlliset seikkailut”. (Lappalainen
1979, 112-114.) Suomenkielisen nuortenromaanin aloitti Anni Swan 1900-luvun alussa.
M odernistuvassa Suomessa sukupuolierot korostuivat; syntyi tarve tyttdjen ja poikien kirjojen
eriytymiselle. (Huhtala & Juntunen 2004, 62—68.)

1800-luvun loppupuolella alkoi sadun oheen ilmestya nonsense-kirjallisuutta Suomessa,
kuten muissakin niissa maissa, joissa sadut koettiin kansallisesti arvokkaiksi, vieroksuttiin
nonsense-kirjallisuuden fantasioita. Sananmukaisesti nonsense tarkoittaa holynp6lya, mutta
kyseessa el ole kaaosmaisuus, vaan tietynlainen maailmankasitys, joka nostaa epélogiikan
logiikan arkijarkevyyden tilalle. Kuuluisaksi nonsensen teki englantilaisen Lewis Carrollin
teos Alice’s Adventures in Wonderland (1865) €eli Liisa ihmemaassa. Sen teksti pohjautuu
englantilaisiin lastenkamariloruihin (nursery rhymes). Tunnetuimpiin télaisiin loruihin
kuuluu "Humpty Dumpty” eli " Tyyris Tyller6” (Huhtala & Juntunen 2004, 27-28.):

Tyyris Tylleré muurille kipusi
Tyyris Tylleré muurilta lipes
Eika Tyyrista Tyller6a milloinkaan

voi kukaan parantaa..
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Suomessa tdménkaltainen nonsense-kirjallisuus alkoi saada jalansijaa vasta 1900-luvun
puolivélin tienoilla. Modernin anglosaksisen tyylin istuttgjia kirjallisuuteemme olivat muun
muassa Marjatta Kurenniemi, Aila Nissisen ja Kirsi Kunnas. (Heikkil&Halttunen 2000, 306—
307.)

3.4 Kohti kaunokirjallista arvostusta

1800- ja 1900-luvun vaihteessa lastenkirjoja arvosteltiin viela niukasti. Saénnollisen
lastenkirjakritiikin aloitti Arvid Lydecken 1900-luvun alussa. Suurin osan kriitikoista korosti
tuolloin yha lastenkirjojen kasvattavaa ja perinteita kunnioittavaa tarkoitusta. (Havaste 2003,
143.) 1940-luvulla lasten lukuharrastukseen suhtauduttiin hyvin holhoavasti. Sen toivottiin
olevan moraaliltaan suoraselkaista ja tahtdavan oikeisiin arvoihin, joita olivat tyotelidisyys,
rehellisyys, hurskaus ja issnmaanrakkaus. (Heikkil&Halttunen 2000, 166—-167.)

1940-Iuku, jota on pidetty kirjalliselta anniltaan varsin kdyhana sotavuosien takia, oli tarkeda
aikaa tulevan lasten- ja nuortenkirjallisuuden kannalta. Silloin viriteltiin modernia keskustelua
lasten- ja nuortenkirjallisuuden merkityksestd, tavoitteista ja sisdllosta. (Heikkil&Halttunen
2000, 166.)

1950-luvulle tultaessa 1800-luvulta asti vallinnut topeliaanisuus sai vaistya Sodanjalkeisessé
jélleenrakentamisvaiheessa kaivattiin jotain uutta. Kirjailijat olivat motivoituneita tuottamaan
runsastuvalle lukijakunnalle hyvda lasten- ja nuortenkirjallisuutta. Lasten- ja
nuortenkirjallisuuden tutkimus oli aluillaan, kirjastotyo ja yleinen keskustelu virisi. (Heikkil&-
Halttunen 2000, 166-167.)

Lasten- ja nuortenkirjallisuuden arvostus nousi 1970-1980-luvulla. Se né&kyi muun muassa
kritiikin vakiintumisena paivalehtien kulttuuriosastoihin. Laman iskiessa 1990-luvun alussa
lastenkirjakritiikki, kuten koko lastenkirjallisuuskin, kérsi pahasti. Monet lehdet j&ttivét
lastenkirjakritiikin kokonaan pois. Laman hellitettya ei lastenkirjakritiikki ole taysin toipunut.
Kritiikit ovat tiivistyneet ja menetténeet pohtivuuttaan. Tilalle on tullut aikuiskirjallisuuden

tapaan henkilbhaastatteluja. (Havaste 2003, 144-145.)
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4 Suomalainen lastenlyriikka 1800-luvulta vuosituhannen

vaihteeseen

4.1 1800-1900 —lukujen vaihde Suomen lastenrunoudessa

Lasten runot omana kirjallisuusryhmanéan puuttuivat Suomessa kokonaan vield 1800-luvun
alkupuoliskolla Lasten virsia oli kuitenkin esiintynyt arkkiveisujen luonteisissa julkaisuissa,
virsikirjoissa, antologioissa ja lukukirjoissa. Merkittédvimpida 1800-luvun alkupuolella
ilmestyneistd lasten lyriikkaa sisdltaneistd kokoelmista olivat ruotsnkielinen A.l.
Arwidssonin " Svenska fornsanger 1-3" (1834—42) seka Lonnrotin " Kanteletar” (1840), jossa
oli 53 lasten laulua jarunoa. (Lehtonen 1981, 152.)

Lastenkirjoja olivat aluksi kirjoittaneet papit, myohemmin usein myds pappilassa eléneset ja
kasvaneet naiset. 1800-luvun lopulla ahkeriakirjoittagiia olivat varsinkin naisopettajat. (Ihonen
2003, 18-19.) Vuosisadan ldhestyessd loppuaan seminaarien opettgat seka tulevat
kansankasvattagjat pitivat huolta, ettd nuorisolla oli runsaasti hyvaa ajanvieteaineistoa myos
kotona ja vapaa-aikana (Kuivasmaki 1990, 140).

4.1.1 Romanttinen kansallisideologia lastenrunoudessa

Valtio, kirkko ja koululaitos médrasivad 1800-luvun loppupuoliskolla aikakauden
kasvatusihanteet, joihin kuuluivat Jumalan, hengellisen ja maallisen vallan pelko ja
kunnioitus, isdnmaallisuus, kristillissiveellinen kaytdés ja ennen kaikkea vanhempien
kunnioitus, ahkeruus, noyryys ja sosiadlinen mieli. Aikakauden Kkristilliskansallisessa
ideologiassa heijastuivat niin snellmanilainen fennomania kuin Uno Cygnaeuksen humaani
kouluihanne. (Kuivasmaki 1990, 185.)

1800-luvun loppupuoliskon lasten- ja nuortenkirjallisuus oli  vahvasti sidoksissa
fennomaanien tavoitteisiin seka krigtilliskansallisen yhtendiskulttuurimme
kasvatusideologiaan. Z. Topeliusta pidettiin hyvén lastenkirjallisuuden tienviitoittgjana ja
hénen ohjeitaan seurattiin tarkoin. Vuonna 1855 han antoi Helsingfors Tidningarissa
siunauksen runoille ja lauluille. Hyvéa kirjallisuutta hénen mukaansa ovat " sellaiset laulelmat
ja muut runot, jotka sivistéavat sydanta ja harjoittavat muistia joko laulettaessa tai ulkoa
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opeteltaessa’. Suomenkielisen nuorisokirjallisuuden synnyn ja kehittymisen kannalta oli
merkittavad, etta niin vaikutusvaltainen henkild kuin Z. Topelius ryhtyi gjamaan sen asiaa.
My6s kansansadut hyvaksyttiin nyt nuorten lukemistoksi, koska niilléa oli kansallistunnetta
lisaava arvo (Kuivasmaki 1990, 146, 187—189, 197.)

1800-luvun fennomaanien Suomi voi Yylpeilld omakielisen lastenrunoilijoiden runsaudella.
Suomessa tuotettiin huomattavasti enemman nuorisolle omaa runoutta kuin esimerkiksi
Ruotsissa. Suomalaisia lastenrunoilijoita olivat esimerkiksi Tyko Hagman, Immi Hellén,
Kustaa Killinen, Alli Nissinen, Samuli S., Suonio ja Olli Vuorinen. (Kuivasmaki 1990, 193.)
Ajalle tyypillisesti lastenrunoja julkaistiin paljon lastenlehdissa (Kuivasmaki 1990, 69).
Arvogtetuinta kotimaista runoutta kerdttiin erillisiin lapsille ja nuorille suunnattuihin
runovihkoihin. (Alanko 2003, 32-33).

Monen 1800-luvun runoilijoiden tekstit sisdltavéat luonnonihailuun siroteltua uskonnollisuutta
jaisanmaallisuutta kuten esimerkiksi seuraavassa Juho Hellmanin runossa Meidan maamme,
joka on tuttuun Arvon mekin ansaitsemme — runon sévelmaan sovitettu (Kuivasmaki 1990,

142).

Katso, kuin on kaunokaiset
Meidan maamme rannikot,
Katso!, kuinka ihanaiset
Salmet, saaret, nurmikot,
Kaykaa kaikki, katsokaatte,
Sulon Suomen nahda saatte!
Laupias Luojamme,
Turwamme, suojamme,

Warjele, suojele Suomeni maa.

|sdnmaal lisideologisessa hengessa laps tuli kasvatuksen avulla sopeuttaa yhteisbonsg, sis
kasvattaa suomalainen lapsi suomalaiseksi. Alun perin kasvatuksen tarpeisiin luotu

suomenkielinen lastenruno sopi mit& parhaimmin isdénmaallisuuskasvattajaksi. (Alanko 2003,
32-33))
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Ensmmaéinen selvasti lasten runokirjaksi suunniteltu teos oli 1878 Suonion ja Samuli
Suomalaisen Pikku joululahja. Samuli Suomalainen on ensimméisia maamme Kirjailijoita,
jonka seka adinkielena ettd koulukielena oli ollut suomi. (Kuivasmaki 1990, 138.) Julius
Krohnia, saksalaistaustaista miestg, jokakirjoitti nimimerkill&a Suonio, pidetéan ensimmaisena
suomenkielisena lastenrunoilijana. 1900-luvun alun nimekkammét lastenlyyrikot olivat | mmi
Hellén ja Alli Nissinen. (Alanko 2003, 33.)

4.1.2 Immi Hellén ja Alli Nissinen sek& muita 1900-luvun vaihteen runoilijoita

Immi Hellén (1861-1937) oli kodin ja luonnon runoilija. Muita mieluisia aihepiireja hanelle
olivat koulu ja uskonto. Hellénin runotuotanto oli varsin runsas. Hanen runojaan on julkaistu
teoksissa ja lehdissa toistatuhatta. (Alanko 2003, 33-35.) Tarkeimpina arvoina Hellén piti
isdanmaal lisuutta, uskonnollisuutta ja vanhempien kunnioitusta. Hanen runouteensa kuului silti
my6s huumoria. Immi Hellén ihaili Julius Krohnin, Topeliuksen ja Uno Cygnaeuksen
elamantyota. (Kuivasmaki 1990, 145.)

Monet Hellénin runot ovat eddleen suosittuja, esimerkiksi lauluina tunnetut ” Oravan pesd’
(Kas kuusen latvassa oksien alla), ”Joulukirkkoon” (Kello 16i jo viisi) ja "Enkeli ohjaa”
(Maan korvessa kulkevi lapsosen tie). 1898 Hellénilta ilmestyi runokokoelma Lasten runoja
1. (Kuivasmaki 1990, 145.)

Alli Nissisen (1866—1926) runoista tarkeimmét sisaltyvét teoksiin Pikku palleroisille (1888) ja
Palleroisille iloksi (1891-1902). Nissisen runojen aiheina ovat lasten leikit ja lorut ja marjassa
ja paimenessa kulkeminen seka koulu kodin askareiden ja leikin ohella. Vaikka Nissinen,
kuten Hellénkin, vakuuttaa runonsa tarkoitetut lapsille iloks, niista kuultaa |&pi opettajan
kasvattava @ni. Siisteyskasvatus kuului opettgjan tyohon, ja Nissisen runo ”Mirri” oli lapsille
hyvana esimerkkind kunnon kansalaisen velvollisuudesta huolehtia puhtaudestaan (Alanko
2003, 35-36.):

Niinpa kissa, kerrotaan,

P&as arvoon parempaan.

Tupaan paas istumahan,

Pankon paalle makaamahan.

Viela joskus sylihin,

Mukaan lasten leikkeihin.

Nain on kissa pesullaan

Kohottanut arvoaan.
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Useissa Lauri Pohjanpaan (1889-1962) faabeleissa, eléinsaduissa, on lgjille tyypilliseen
tapaan Aisopoksen satu pohjatekstind. Elainsatuja oli meilla kaytetty kasvatuksessa esikuvina
jo 1700-luvulla. Faabelit olivat usein humoristisia kétkien kuitenkin viestiinsa eettisen
opetuksen. Koululaisten suosioon 1920-luvulla nousseet Lauri Pohjanpéén faabelirunot ovat
olleet ehka myds Hellénin innoittajina, koska Hellénin faabelit ilmestyivét vasta vuonna 1930.
(Alanko 2003, 35-36.)

Nimimerkilla Arvily lastenrunoja kirjoittanut Arvid Lydecken (1884—1960) oli monipuolinen
lasten- ja nuortenkirjailija.  Kuivasméki pitéa juuri Lydeckenia lastenlyriikkamme
topaliaanisen ja hellénildisen runoperinteen murtgana uuden vuosituhannen alussa. Hén
avarsi suomalaisten lasten maailmankuvaa kodin turvallisesta piiristd maailmalle.
(Kuivasmaki 1991, 119.) Tunnetuimmat ja suosituimmat runot ovat eléneet pitkaén
lukukirjoissa ja antologioissa, esimerkiksi "Telefoni Afrikassa® ja "Kymmenen pikkuista
neekeripoikaa” (Nummelin 2003, 87-88).

4.2 Lasten- ja nuortenkirjallisuuden murros 1950-luvulla

1950-luvulla  suomalaiseen lastenrunouden tuotantoon tuli aukko. Silloin luettava
lastenlyriikka oli kotoisin vuosisadan alusta ja runokasitys oli ehtinyt vaihtua. Vanhan
runoilijapolven tilalle kaivattiin uusia lastenlyyrikoita. Opettavaisuuden, vanhentuneen kielen
ja romanttisen idealismin aika oli ohi. Kirsi Kunnaksen Tiiti&isen satupuulle oli olemassa
tilaus, kun se vuonna 1956 ilmestyi. Kosken mukaan Kirsi Kunnaksesta tuli modernin
suomalai sen saturunouden edell&kéavija. (Koski 2003, 10.)

1950-luku Suomessa merkits lastenkirjallisuuden institutionaalisen aseman voimakasta
muutosta ja sen sisdllon modernisoitumista. Monet aikuislyyrikkoina tunnetut kirjailijat
alkoivat kirjoittaa lapsille. Huhtala ja Juntunen toteavat 1950-luvun murrosta tutkineen Paivi
Heikkil&Halttusen arvioivan lastenkirjallisuuden arvostuksen kasvaneen juuri alalle tulleiden
modernistisina aikuislyyrikoina arvostettujen kirjoittajien myota. (Huhtala & Juntunen 2004,
76.) Lastenkirjallisuuden lukemisesta tuli myos aikuisille sallittua ganvietettd. Siita tuli
eréanlainen muoti-ilmi6. (Heikkil&Halttunen 2000, 312.)

Modernismia hyddynnettiin 1950-luvulla monin tavoin, mutta yhteista oli kaavamaisuuden

vastustaminen, uuden muodon etsiminen, kielen rakenteen tahallinen rikkominen, kuvallisuus
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ja assosiatiivisuus. Ei haluttu kirjoittaa endd ylhdalta alaspéin vaan luotettiin lasten kykyyn
nauttia kielen vivahteista ja kirjallisista kokeiluista. (HeikkilaHalttunen 2000, 171.)

4.2.1 Kirsi Kunnas modernin suomalaisen lastenrunouden edellakévijana

Kiitetty modernigtilyyrikko suuntautui lastenlyriikkaan sattumalta, kun hén sai
suomennettavakseen vanhoja englantilaisia lastenloruja. Vuonna 1954 ilmestyi Kunnaksen
vapaasti mukailema ja omilla runoilla tdydentdm& Hanhiemon iloinen lipas. Tasta akoi
Kunnaksen paneutuminen lastenlyriikkaan. Hanhiemoa seurannut Kirsi Kunnaksen
ensimmainen pelkkia omia runoja sisdltéva Tiitidisen satupuu (1956) eros selvasti aiemmasta
Immi Hellénin ja muiden runoilijoiden lagtenlyriikasta. Siind Kunnas sovelsi lastenrunon
perustekniikkaa, mutta puhui enemmankin aikuisten asioista; yhteiskunnasta ja ihmisista.
(Heikkil&Halttunen 2000, 171, 313-318.)

Kunnas halus tietoisesti uudistaa suomalaista lastenlyriikkaa. Tiitidisen satupuu syntyi
modernistisessa ja nonsense-perinteesta kumpuavassa hengessa. Kunnaksen teoksen aiheet
ovat uusia, rytmit vaihtelevampia ja sanonta monikerroksisista; yhta aikaa lasta ja aikuista
puhuttelevaa. Kunnas séilytti riimin ja rytmin leikin, sointuvuuden ja sanamagian perinteisia
runomittoja samalla avartaen. Kunnakselle tyypillinen nonsense ei ole normaalikielesta ja —
maailmasta tdysin irrallaan olevaa kielileikkid, vaan siind sanat tuottavat riimeja ja kielelliset
assosiaatiot uusia kayttoyhteyksia. (Grunthal 2003, 214.) Toinen haastateltavista opettgjista
kuvaakin osuvasti Kunnaksen runoja herkullisiksi.

Kunnakselle tyypilliseen tapaan hén jo Tiitidisen satupuussa otti kantaa ajankohtaisiin
asioihin, kuten essimerkiks 50-luvun kiireist elamé&i kuvaavassa runossa ” Kattila ja perunat”
(Grunthal 2003, 211):
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Voi tatéd hoppua hoppua hoppua

huusivat perunat, voi tata hoppua

el tule loppua loppua loppua

polkata taytyy polkkaa, polkata polkkaa
kiireista aikaa, tulta on kengissa

laukata taytyy laukkaa, laukata laukkaa

el oletolkkua millaan, el ole tolkun tolkkua
kolkata taytyy kolkkaa, kolkata kolkkaa

hyva jos pysymme hengissa, hengissa, hengissa
voi tata hoppua hoppua hoppua

el tule loppua..

(Kirsi Kunnas, Kattila ja perunat, Tiitiaisen Satupuu)

Runo “Kattila ja perunat” on hyva esimerkki dsitd, kuinka liike, rytmi, toisto ja
onomatopoesttiset sanat sulautuvat yhteen kiihtyvaks vyoryksi. (Ks. myds luku 5.2.4
onomatopoeiasta). Tdla kirjailija on kuvannut kiireiseksi kayvaa elamdnmenoa. (Heikkil&
Halttunen 2000, 320.) Runossa sanat kuvaavat aanteellisesti kattilan kiehumista ja
hoyryamista hellan levylla Tiitidisen satupuusta tuli nopeasti klassikko. Tunteellinen siili
Herra Pii Poineen on vakiintunut yh& uusien sukupolvien runomaailmaan. (Koski 2003, 170,
210.)

Kunnaksen toisen runokokoelman Tiitidisen pippurimyllyn (1991) ilmestymiseen meni
kolmekymmentaviisi vuotta. Sen runot ovat syntyneet vuosien aikana ja osa on ilmestynyt
monissa eri antologioissa. Tiitidisen pippurimyllyn aiheet koskettavat suurimmaksi osaksi
eldanmaailmaa ja luontoa tuoden niihin uutta nékokulmaa. (Grunthal 2003, 212.)

Vuonna 2000 ilmestynyt Tiitiégisen tuluskukkaro on kuin aapinen. Siiné jokaiseen kirjaimeen
liittyy yksi tai useampi runo. Tiitidisen tuluskukkarossa runot ovat sanaleikkejd jotka
perustuvat kaksimerkityksisyyteen sekd silman ja korvan yhteispeliin: "Kun ollaan
yksituumaisia / ollaan tuuman pituisia’, tai kuten Lontoon sumu Helsingiss& "En viihdy
tadlla/ talla sdélla, / sanoi japalasi Lontooseen, / gjoi hissilla viidenteen / jatilasi kello viiden
teen.” (Grunthal 2003, 212.)



26

Olennaisena osana Kunnaksen runokieleen kuuluvat riimisanat, jotka uppoavat toistensa
sisédn ta poikkeavat toisistaan vain alkukonsonantin verran, esimerkiksi Tiitidisen
pippurimyllyn ”"Kyrmyn peilissd’, ta kuten Tiitidisen tuluskukkaron ”Rikkaassa etanassa’
(Grunthal 2003, 213):

Muistatko rikasta etanaa,
joka sdi vain smetanaa,
hummeria haisteli

ja lohenpalaa maisteli.
Piippukin oli merenvahaa
ja taskut taynna rahaa!
Toki sellainen elelld jaksaa,

jonka ei tarvitse vuokria maksaa!

(Kirsi Kunnas, Rikas etana, Tiitiaisen tuluskukkaro)

Grinthalin mielestd kaikki Kirsi Kunnaksen Tiitidiset ovat rikkaan kielensa ja omaperéisen
maailmansa vuoksi suomalaisen runouden kivijalkaa (Griinthal 2003, 214).

4.2.2 Marjatta Kurenniemi maltillisena uudistajana

Kurenniemi uudisti suomalaista lastenkirjallisuutta Kirsi Kunnasta huomattavasti
maltillisemmin. Han tukeutui tietoisesti vanhaan lastenkirjallisuuden perinteeseen hyodyntéen
sen perinteistd muotoa, uskaltautuen silti kasittelem&an myds moderneja, yhteiskunnallisesti
kantaaottavia aiheita. (Heikkil&Halttunen 2000, 329.)

Aikansa muista modernisteiksi kutsuttujen lastenkirjailijoista poiketen Marjatta Kurenniemi
kirjoitti yksinomaan lapsille ja nuorille. Kirjalinen eliitti  suosi aikaisemmin
aikuistenkirjallisuudessa meritoituneita lasten- ja nuortenkirjailijoita, mik& osaltaan osoittaa
lasten- ja nuortenkirjallisuuden aseman heikkoa arvostusta kirjallisuuden piirissd. Vaikka
Marjatta Kurenniemi sai aikalaiskriitikoilta |ahes varauksettoman tunnustuksen, kirjallinen
julkisuus nosti hanta silti huomattavasti niukemmin esiin kuin muita, aikuistenkirjailijoina
arvostettuja kirjailijoita.  Mukautuessaan perinteiseen lastenkirjallisuuden esitystapaan
Kurenniemi el nahnyt tarpeelliseksi muokata tyyligén aikuislukijoita kosiskelevaksi. Nain
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lastenkirjallisuuden alkuperdisen yleison kunnioittamisen hintana on ollut kirjallisen eliitin

329))

Pilviaidilla taivaan talossa
aivan harmaat on hapset.
Ilhmekds se, kun vallattomat
kovin on hattaral apset.

Tuulenpojat huimat niita
alati leikkiin haastaa,
hajallensa ympéri taivaan
hattaral apset raastaa.

Pilviaiti etsii niita
huolissansa ihan,

tukka hulmuten harhailee
kentill& taivaan pihan.

Lapset on poissa! Pilviaiti
itkee katkerasti.
Sadekyyneleet heredt
valuvat maahan asti.

Tuuli meni matkoihinsa
sentédan tullessaillan.
Hattaralapset juoksivat kotiin

ylitse sinisen sillan.

(Marjatta Kurenniemi, Hattaralapset, neulaspolku)



28

4.3 Lastenruno muuttaa maalta kaupunkiin

Lastenlyriikan miljod laventui véhitellen rauhalliselta maaseudulta kaupungin vilingén.
Merkittavimpiin 1960-luvulla aloittaneisiin moderneihin lastenkirjailijoihin kuuluva Kaarina
Helakisa kokoelmassaan Posetiivi (1976) osoitti, kuinka lapsen mielikuvitus voi loihtia
kiehtovan satumaailman betonierdmaahankin. (Heikkil&Halttunen 2000, 231.) Helakisa toi
lastenlyriikkaamme 70-luvulla kaupungin liséksi myds sen ongelmat. ”Kruunuhaan Tarzan”
kuvaa lasten leikin loppua, kun heidan ainoa viidakkopuunsa vieddan. (Kuivasmaki 1991,
120.):

Muuan erittain villi nuori Tarzan
- hén taytti kai eilen viis -
hurjaa vauhtia Helsingissa

pitkin Liisankatua kiisi.

On Tarzanilla muoviset viikset
jairtonend aivan uusi.
On lempiruoka pulla ja latyt

ja nakit ja perunamuus.

Mutta kaikista tarkein on viidakkopuu,
siella on maja ja koys.

Ja kerranhan hel Niemen Ville

sieltd apinakuninkaan |6ys.

Ja viidakkopuun, sen lehmuksen
oksalla istuu Jane.
Janen nimi on oikeesti Jaana.

On sheriffind talkkarin Tane.

Mutta yhten& paivana pihaan
tuli ukko, joll” oli saha.

Me nahtiin heti, sen silmissa
oli ilme jotenkin paha.
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Se kaatoi sen meidan viidakkopuun.
Me el voitu mitédan sille.

Nyt Jane itkee ja Tarzan itkee,

ja itkee Niemen Ville.

(Kaarina Helakisa, Kruunuhaan Tarzan, Posetiivi)

Tuodessaan lastenrunon kaupunkiin Helakisa siirsi siihen myds puhekielen. Riimeista héan ei
kuitenkaan luopunut. (Kuivasméki 1991, 120.)

Lastenlyriikan vapautumista 1970-luvulla vauhditti lastenmusiikin uudistuminen. Lasten
aanilevyjen yleistyminen lisdsi lastenrunojen suosiota ja niista tuli rakastettua kayttolyriikkaa.
Lapsimyonteinen ilmapiiri ndkyi myds koululaisten perinnekerdyksen tuloksena vuonna 1970

syntyneessd ja Leea Virtasen toimittamassa kokoelmassa " Antti pantti pakana’. Se nosti

4.4 VVuosituhannen vaihteen uusi lastenruno

Lahestyttdessa 1900-luvun viimeistda vuoskymmentd suomalainen lastenrunous jatkui
mitallisena ja loppusoinnullisena, mutta kuitenkin sita varioiden ja uudistaen. Lasten arkea
olevat laululeikit ja lastenlaulut, lorut ja rytmiset hokemat ovat olleet tukemassa mitallisena
lastenrunoperinteena myos kirjallisen lastenlyriikan mitallista perinnettad. Lastenrunon tdhan
paivaan kuuluu olennaisesti my6s huumori nonsense-iloitteluineen ja sanaleikkeineen. Uusi
lastenruno on aikaisemman runon tapaan kertovaa, silla on tarina kerrottavana.
Suppeimmillaan tarina on vain parin sdkeen mittainen, kuten llpo Tiihosen runossa: "Mulla
kirppu, sulla ta. / Toinen pomppi, toinen jai / paitaan paikalleen.” (Tiihonen 1999, Jees
ketsuppial) Lagjimmillaan kaikki kokoelman runot muodostavat tarinan, esimerkiks Leena
Laulgjaisen Lumileopardi tanssii (1987). Tyypillisga 1980-1990-luvun lastenrunolle ovat
tietyn Sisdllon tai kielellisen periaatteen mukaan sepitetyt runosarjat. Téallaisia ovat
esimerkiksi Kaarina Helakisan, Tuula Korolaisen ja Kirsi Kunnaksen aakkosrunot, Eppu
Nuotion linturunot, Tuulia Ahon pilkullisen koiran tunnelmat seka Kirsi Kunnaksen ja llpo
Tiihosen asuinpaikan mukaan riimitellyt limerikit. (Grunthal 2003, 240-241.)
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Yhden miehen osoite on Sappee

ja paikkana se on niin kappee
etta posket on lommossa millilla
jailma taytyy imea pillilla

kun muuten ei saisi happee.

(Ilpo Tiihonen, Jees ketsuppia!)

Uusimmassa lastenrunoudessa runon aihepiiri on lagjentunut huomattavasti aiemman
topeliaanisen runon isanmaallisen uskonnollisista ja Hellénin maalaisidyllisista kuvauksista.
1900-luvun loppukymmenien lastenlyriikan pohja on jo aivan toinen: ystéva ja tuttavapiiri,
uskonnottomuus ja lahiympdristd ovat karjistetysti sanottuna syrjaytténeet traditionaalisen
lastenrunon perustan. Nykypaivan lastenruno valttda viimeiseen saakka opettavuutta ja
pateettisuutta. (Grunthal 2003, 245.)

Eldimet ovat edelleen suosittuja runon aiheita Uudempi eldinrunous on paastéanyt irti
ndhdaan aivan uusin silmin: ”Lehma, se katsoo kuin geisha/ niityll& vihreissa verkkareissal”
(Juice Leskinen, Raka jaroiskis, 1992). Tai kuten Arja Huhtisen mopedilla huristeleva lehma
ta Tuulia Ahon lenmd, joka istuu sivistyneesti kahvilassa, kunnes poistuessaan haukkaa
|dheisen puiston pelargoniat. (Koski 2003, 13.)

Uusimmassa lastenrunoudessa runon aiheiksi sopivat niin roskalaatikko kuin tampattujen
mattojen mietteetkin (Grinthal 2003, 246). Lasgtenlyriikan uusia aluevaltauksia ovat
rakkausrunot ja haamurunot Tuula Korolaisen tyyliin: moottoritie ja maantiejyra kokevat
kuuman suhteen, ja vampyyrivaari verestéa nuoruusmuistojaan arkussaan (Koski 2003, 14).

Oman perheen ja vanhempien esiintyminen uudessa lastenrunoudessa on harvinaisempaa kuin
ennen. Eppu Nuotion runo on akaansa kuvaava nakemys nykydidin roolista keittiossa:
"V oivottelee rouva Naakka / kauhea on didin taakka / lapset el sy kotiruokaa, / vaatii pitsaa,
rouva huokaa’ (Ala ankka aivasta, 1995). Useammin kuin omista vanhemmista runoissa

istuvia mummoja vaan heilla on omat puuhat ja harrastuksensa, jotka voivat olla hurjiakin:



31

"Yks kuusikymppisenda / aloitti vuorikiipeilyn, / toinen lastenlasten kanssa /
trampoliinihyppelyn”, kuten Korolaisen Enkeli ja poliisi — runokirjassa todetaan. (Grinthal
2003, 245.)

Lastenlyriikan arvostusta ovat osaltaan nostaneet Kaarina Helakisan toimittamat
runoantologiat. 1980 ilmestyneeseen Pikku Pegasos — kokoelmaan on kerétty kaikkiaan 400
kotimaista ja suomennettua runoa eri  goilta Pikku Pegasosta seuranneesta
sukulaiskokoelmasta Suomen lasten runottaresta ilmestyi vuonna 2002 jo kahdeksas painos.
Tuula Korolaisen ja Riitta Tuluston kokoamaan Pieneen runoaittaan, joka on kolmiosaisen
Pieni aarreaitta — sarjan viimeinen nide, on kerdtty yli 700 runoa. Uuden vuosituhannen
puolella on ilmestynyt muun muassa Sanna Jaatisen toimittama Meidan lasten runot — sarja
(Unikeinu 2000, Neulaspolku 2001 sekad Vauhtipydré 2002), jossa on nostettu uusien runojen
rinnalle vanhempaa unohduksiin jaanytta lyriikkaa. (Koski 2003, 15.)

Kansainvdistyminen on ollut 1900-luvun lopun iskusanoja. Lastenlyriikassa tama ilmio ei
juuri ndy. Vakka ulkomaiden paikkakunnat vilahtavat siella t&8lla runoissa, runojen
henkilogalleriaan el viel&d kuulu vierasmaalaisia tai — kielisid hahmoja. Kokonaisilmeeltdan
1900-luvun lopun suomalainen lastenlyriikka on Grinthalin mielestd valoisaa ja
elamanmyonteistd ja se kertoo pajon maailmasta, jossa lgpsen on turvallisa eléa
Lastenlyriikka leikkii kielella ja ajatuksilla. Se kumpuaa mitallisesta perinteestdq, mutta sen
rytmi on parhaimmillaan notkean leikkisdd ja monimuotoista. (Grunthal 2003, 247.) Tama
kielella ja sanoilla leikittely on lasten mieleen, mika nékyy erdan alkukyselyyn vastanneen
opettajan kommentista:

N12: Loruissa ja runoissa on jotain kiehtovaa, etta oppilaat kyll& pitavét niista. Niissa
on kivaa leikittelya sanoilla ja kielella

Esimerkkina runosta, josta oppilaat hanen luokassaan pitivat kielen hauskuuden vuoksi,
samainen opettaja mainitsi Kaarina Helakisan ” Maailma on omena” — runon patkan:

... Slla jos siita valtakunnan puree,
niin asukkaat kamalasti suree,
ja presidentti itkee

jaministerit mokottaa. ..
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Uuden vuosituhannen alkaessa on tullut myds monia uusia runoilijoita. Koski mainitsee
vuoden 2002 runoannista muun muassa Eeva Koljosen " Y ksindisen peikon ja muita loruja’,
Terhi Utriaisen "Uni leikkii hippaa’, Sari Vento-Makkosen ”Puhvelilettu” seka Lohosen &
Laukkasen ”Ajan hukkaa, sanoi susikuski”. Koski toteaa Tuula Korolaisen huomautuksen
uusille runoilijoille annettavasta mahdollisuudesta aiheelliseksi. Korolaisen mielesta ei saisi
kaavamaistua ottamaan "hyvéan lastenrunouden mittatikuiksi” muutamaa runoilijaa, joihin
jatkuvasti verrataan. Jos uusille tyylisuunnille, aiheille ja kokeilevalle lyriikalle annetaan
hyvéksyvéssa hengessa tilaa, lastenrunouden kentta lagjenee ja monipuolistuu. (Koski 2003,
15.)
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5 Runon kieli ja mieli

” Runous on sanan taidetta, niinkuin musiikki savelten ja maalaus vérien taidetta
— niin on poetiikka opettanut jo parisen sataa vuotta elka meilla ole syyta
tanakaan paivana kapinoida tata maaritelmaa vastaan --”

Nain kirjoitti V.A. Koskenniemi kirjassaan Runousoppia ja runoilijoita (Koskenniemi 1951,
23). Samaa mietd ovat vield reilun kolmen vuosikymmenen kuluttua Hannu ja Orpana.
Heiddn mukaansa runo on moniulotteinen sanataideteos, joka tarjoaa elamyksid niin
kielellisella kuin visuaalisella ja musiikillisellakin puolella. Merkitysrikkaan runon kielesta
tekee se, etta siind todellisuus ndkyy ikdan kuin kuvien 18pi. (Hannu & Orpana 1983, 3.)

Toivosen mielesté runon ja proosan ero on siing, ettei runo ala niin kuin tarina tai juoni alkaa
eikd se lopu. Hanen mielestdan runon alku ja loppu ovat itse asiassa pelkk&a typografista
harhaa. Runo on koko gjan valmis itsessdan. (Toivonen 1988, 141-146.)

Lampi méérittelee runon ja proosan eroa muun muassa runon kielen mahdollisuuksilla
ilmaista asiat tiiviimmin, omaperaisemmin ja rytmikk&8mmin kuin proosassa. Runo on myds
helppo oppia ulkoa; se houkuttelee toistamaan ja keksim&in omia sikeitd ja riimeja
Arkikieleen verrattuna runokieli on vaihtelevampaa ja monipuolisempaa. Tamén vuoksi se jéa
helposti lapsen mieleen lagjentaen lapsen passiivista sanavarastoa ja lisdten hanen
herkkyyttéan kielen kuunteluun. Runo houkuttelee lasta keskittymaan ja elaytymaan kielen
rytmiin. (Lampi 1981, 33.) Juuri runon avulla asioiden helpompi muistiin painaminen oli
haastateltavien opettgjien mielestd tarkea syy kayttéa runoja opetuksessa. Yksi opettgjista

kaytti runoja paljon esimerkiks ympéristétiedossa asiasisalt6ja opeteltaessa:

H1: Ma uskon ettd ne toisaalta voi asiat voi jadhakin paaha sillonko tavallaan ko
kayaan niinko tammosen... tammdsen niinko runon pohjalta vaikka lapi. Etta onhan se
ihan erilaisempaa etta sitte ni otetaan kirja ja sieltd katotaan, aletaan lukemaan etta
karhu nukkuu talviunta tai ndin. Etta jos se on jonkun runon kautta etta sitdhan kautta
voiaan miettia etta no mitéa siind runossa nyt puhuttiin. — Slleen, et méa uskon, etta se
ja& paremmin oppilailla paahan.
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Mya0s toisen haastateltavan opettgjan mielesta runot auttavat asioiden mieleen painamisessa ja

lyhyiden runojen avulla lapsi oppii ulkoa opettelemisen systeemin:

H2: -- ettd jonkun runon opiskelee ulkoa, silleen j&a asiat paahan ja oppii sen ulkoa
opettelemisen systeemin, tavallaan niinku helpolla tavalla ku alottaa sellasesta
lyhk&sesta runosta.

Erd8n haastatellun opettaan mielestéa runon kielen erikoisuus verrattuna tavalliseen kieleen

tekee runosta lapselle niin mielenkiintoisen ja houkuttelevan:

H1: No m& uskon, etta yks syy on tamménen, niinkd ettd ne on monesti tammasia lyhyita
ja ytimekkaita, etta ... ettd tuota, ne on niinkd tavallaan tammosia helppotajuisia, ne on
lapsen kielelld puhuttua ja sit ne on tAmmosia... niinkd tavallaan hassusti saatetaan
sanoa joku asia vaikkapas ja se nyt naurattaa sitten kauhean paljon niitd. Ja sitten
riimittelya, ylipaatdan sellanen kielella leikkiminen. Etta, ja tavallaan, ettd siind on
leikki mukana myds. Tavallaan, etta runon kieli on vahan erilaisempaa mita sitten
niinko... etta siella voi niinkd sanoja kadnnella ja vaannella eri paikkoihin. Etta
kyllahan se niinkd heti huomaa niinkd sen, etta se el 0o normaalia puhekielta.

Kirjailija Leena Erkkilan mielesta runomuotoisen tekstin etuna proosaan verrattuna onkin se,
ettd sind asiat pystyy sanomaan herkemmin, osuvammin ja leikkisdmmin kuin suorasanai sesti
voisi (Koski 2003, 41).

Runon kielen tiiviys n&kyy Heinosen mukaan siing, kuinka pieneen tilaan on saatu
mahtumaan mahdollisimman paljon merkityksid. Runolle pitda néin ollen antaa tilaa muhia.
Uudelleen luettuna se voi avautua yha uudelleen. Runon juonen referoimalla ei voida valittéa
runoa itseddn, vain pienen osan siitd. Eik& Heinosen mielestd ehka edes sita olennaisinta.
(Heinonen 2001, 124.)

Laps itsessddn on runo ja hanen sissmmassdan sykkii koko ajan runon syke. Nan gjattelee
lastenkirjailija Hannele Huovi. Hanen mukaansa lorut kehittdvdt sanavarastoa ja muistia,
mutta ne myos opettavat ja viihdyttavéat. Runojen ja lorujen kautta lapsen on helppo 16ytéa

tiensa syvélle kielen alkuldhteille. Kun runojen avulla mielikuvat pysyvét elaving danteiden
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opettelukin tulee helpommaksi. Runojen leikin avulla voi heréttéa lapsen uteliaisuuden
kieleen. (Koski 2003, 85-88.)

5.1 Rytmi — runon voima ja mabhti

Kirjoitetun runon tunnistaa usein runoks jo ens siimédyksella. Se erottuu proosasta jo
hahmonsa perusteellac runo muodostuu sdkeistd ja sdkeet muodostavat isompia
kokonaisuuksia, sakeistdja. (Heinonen 2001, 124.) Runon voi tunnistaa runoksi myds
kuulonvaraisesti puheaineksen rytmittyessa toisiaan vastaaviks jaksoiks. (Viikari 1998, 48.)
V.A. Koskenniemi teoksessaan Runousoppia ja runoilijoita (1951) toteaa juuri rytmin olevan
runomuotoisen lyriikan eldméaa antava elementti. Koskenniemen mukaan rytmin esteettinen
vaikutus perustuu ihmisen mieltymykseen lainomaiseen jasentelyyn. Samaa jasentyneisyytta
on havaittavissa niin luonnossa kuin ihmiselamassakin. Rytmi-ilmion esiintyminen luonnossa
ja nimenomaan ihmisen elimistdlle ominaiset rytmit, kuten sydamen lyonnit, hengityksen,
kévelyn ja yleensa ruumiinliikkeiden tahdit, ovat johtaneet gatuksen siihen, ettd myos
runouden rytmillisessa kulussa saisi ilmaisunsa sama akuperdinen jasentelytarve.
(Koskenniemi 1951, 29-33.)

Samankaltaisia gjatuksia runon voimasta ja vaikuttavuudesta on Toivosella kirjassa Runouden
kuntokoulu (1988). IThmiset elavéat lineaarisessa maailmassa. Aika on lineaarista, eteenpdin
virtaavaa. Se on kuitenkin hyvin nykyaikainen késitys ihmiskunnan historiassa
Auringonnousu ja — lasku seka vuodenaikojen vaihtelu ovat luonteeltaan syklisid. Néden
rytmillisten luonnonilmididen toistuvuus on syklista. Nykyihminen on pakotettu eldaméan
syklisen luontonsa vastaisesti kellon lineaarisen hengen mukaisesti. Runon voima ja mahti
piilee sing, ettd se perustuu alkukantaiseen, sykliseen, syvddn aikaan. Runous vetoaa
ihmiseen samankaltaisuudellaan. Lineaarinen aika on sopimus, jonka kellot ja koneet
mahdollistavat, mutta luonto e&a kuitenkin syklisend ja ihminen kokee maailman syklisesti.
(Toivonen 1988, 139-141.)

Runo on siis jotain, jonka rytmisyys ja toistuvuus luovat ihmiselle samankaltaisuuden olon,
paluun sykliseen maailmaan, luonnon perusrytmiin. Samaisen kirjan toinen Kirjoittaja Ahti
toteaa meidan eldmamme keskeisia asioita olevan toistuvuus ja muunnelmat toistumisessa.
Héanenkin mukaansa runossa juuri rytmi luo toistuvuutta Koskenniemi mééarittelee rytmin
siten, etta se on jonkin tapahtuman jaottelemista niin, etté sen eri osat ajallisesti muodostavat

jonkinlaisen sdénndllisen suljetun systeemin. Runon rytmin perustana ovat erdat kielen
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tarjoamat mahdollisuudet sd8nndnmukaisuuteen korollisten ja korottomien, pitkien, lyhyiden
japuolipitkien tavujen vaihtelussa. (Koskenniemi 1951, 31-32.)

Niin perinteisessd lyriikassa kuin uudessakin runoudessa on aina rytmi. Jos runoa lukiessa
korostaa painokkaita kohtia, kuulostaa se kuin tasaiselta kavelyn jumputukselta. (Huhtala &
Juntunen 2004, 45-46.) Seka puhutun etta kirjoitetun kielen rytmittdminen kuuluvat
luontevasti osaksi kielenkdyttod Rytmittdminen helpottaa niin sanottavan esittamista,
ymmartamistd kuin muistamistakin. Lyriikka on pyrkinyt jo aikojen alusta soinnuttamaan
ilmaisunsa kéyttden hyvékseen kielen omia &innearvoja ja luontaista lauserytmiikkaa.
(Kuivasmaki 1990, 40, 42.) Kuten jo luvussa 3.1 Inkeri Lampi (1981) totesi, on runoja
kaytetty kautta aikojen suullisen perinteen siirtdmisessa sukupolvelta toiselle. Runoja on
sanoilla. Erés tutkimukseeni haastatelluista opettgjista oli todennut tdman rytmin magian
tehovoiman siskonpoikansa kanssa korotellessédn runon Aa aa ankka, takapuoli vankka
tahtiin:

H1: St m& oon huomannu, méa oon mun siskon lapsille, se poika on kaheksan kuukautta
ja tyttd on kaks vuotias, ni ma oon niille niinko kans sitd sitten hokenu ni, ni kylla niinku
huomaa, ettd heti, niinko etta taa pikku poikakin nii se, ettako sille alko heti niinkd
vauvasta sitd hokemaan ja heiluttelemaan sen rytmin mukaan niin sit se kylla heti ko se
tunnisti sen, ni se niinko siihen silleen, etta se alko nauramaan ja tosi tyytyvainen ja
semmonen, ettd jos se vaikka oli kérttynen ja sit sille alko sitd runoa hokemaan ja
heilutti sen tahtiin niin heti se niinkd rauhottu ja alko nauraan!

Lyriikan kayttdmét runomitat syntyvét, kun puheen rytmiset liikkeet ryhmitetéan siten, etta
syntyy itsedan toistava kaava (Kuivasmaki 1990, 42). Runomitalla tarkoitetaan siis tietynlaista
poljentoa, joka luodaan sanojen rytmillg, tavujen maérdlla ja niiden nousuilla ja laskuilla,
sikeilld, sdepareilla ja sdkeistdilla Jokaisen kielen systeemi synnyttdd sille ominaisen
runomitan, suomenkielessd téllainen on vanha kalevalamitta. (Heinonen 2001, 125.)
Runomitta on erds runon &innetason toistorakenteista. Runomitta, kuten toistorakenteet

takia. (Viikari 1998, 65.)
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5.1.1 Toisto runoa rytmittamassa

Lastenrunossa rytmi ja runomitta ovat térkeitd. Koska lastenrunot eivdt edusta perinteisia
runomittoja, voidaan lastenrunon sanoa olevan vapaamittaista. Tyypillista niiss&kin on
kuitenkin poljento, skeet ja s8kelst6t, toisto sekatauot. (Heinonen 2001, 125)

Mitattoman runon rytmid jasentévét erilaiset toistorakenteet, joita esimerkiksi &&nnetason
toisto ja sanatoisto ovat (Heinonen 2001, 125). MyOs runon saegjako ilmentda runolle
ominaista rytmista toistuvuutta (Viikari 1998, 48). Toistuvat vokaali- ja konsonanttiyhtymét
runossa tehostavat rytmin vaikutusta liittéessddn siihen oman musikaalisen aineksensa
(Koskenniemi, 37). Toisto voi olla myds kieliopillisen rakenteen toistoa (Heinonen 2001,
125). Adanteellinen toisto vihjaa merkityksen toistuvuuteen, mutta se voi korostaa myos
merkityksen vastakkaisuutta, kuten esimerkiksi homonymiassa, jossa &nne- ja kirjoitusasu
ovat samanlaisia, mutta merkitykseltéan erilaisia. (Viikari 1998, 49.)

Kurjen mietelauseena,

ties monettako vuotta:

-Min& olen riippuvainen.

En voi € aa suotta.

(Jukka Itkonen, Kurjet palaavat, Be & Pop)

5.2 Aanteellinen hahmotus runon tehokeinona

Aanteellinen hahmotus on késite, johon kuuluvat seké sanataiteen yleisesti hyodyntamakielen
aanteiden luontainen yhteensointuvuus ettd dannemetaforat. Tallaisen &8nteiden sointuisuuden
pissmmalle kehitettyja muotoja ovat dannekaaviot, joiden teho perustuu samojen aanteiden
sdannolliselle toistumiselle samassa paikassa séettd. Tdllaisia ovat riimi, alitteraatio seké
assonanssi. (Kuivasmaki 1990, 41.)

5.2.1 Riimi

Riimi eli loppusointu, joka kuuluu runomitan piiriin, on sdkeiden loppuun sijoittuvaa
dannetoistoa. Riimi toistaa léhes kaiken mika tavusta on toistettavissa. (Viikari 1998, 68.)
Riimi tehostaa rytmin tarkoituksia jadsentamélla sdkeitd ja sékeistdja ja syventamdlla
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aannetoistoillaan runon vaikutelmaa. Riimi el ole runon ulkonainen koristus vaan olennainen
ja erottamaton osa runon rytmiikkaa. Koskenniemi nakee riimill& olevan keskeinen tehtava
runon muotoa luovana aineksena sitoen ja eristéen runoriveja ja rakentaen rytmikuviot
sopusointuisiksi. (Koskenniemi 1951, 37- 41.) Riimit sitovat eri sékeiden ajatuksen yhteen,
pitavét sen koossa (Huhtala & Juntunen 2004, 44-45).

Oli kerran metsahiis
jota oli viisi
samanmoi sta.

Toista

tama viis kertaa,

tulee esiin hiisi vailla vertaa.

(Kirsi Kunnas, Tiitidisen satupuu)

Kahden haastateltavan mielesta runon tunnusomaisimpiin piirteisiin kuuluvat riimit. Opettajat
itse eivét pitdneet riimiéd lastenrunolle valttamattomang, mutta nakivét kuitenkin sen olevan
yksi térkeimmisté lasta houkuttelevista runon tekijGista:

H3: No jos lapsilta kysyy, niin, no silla on riimiparit, mutta se e valttdmatta tarvi olla.

H1: Nyt tulee mieleen riimittelyrunot, ettd niitd me ollaan kayty, niinko riimipareja, 1api
jasilla tavoin riimitelty. Etta se nyt on tietenkin yks tAmménen runon muoto.

5.2.2 Allitteraatio

Allitteraatio di akusointu on hyvin tyypillinen suomalaiselle kansanrunoudelle. Siin&
ldheisten sanojen ensimmaiset alkuéénteet ovat yhteensointuvia eli sanojen alussa on samoja
aanteitd, joko vokaalga tai konsonanttga tai molempia. Sananparsissa paljon kaytetty
alkusointu helpottaa muistamista: ” Parempi pyy pivossa kuin kymmenen oksalla” (Huhtala &
Juntunen 2004, 44 — 45.)
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Souda, souda sille maalle,
missa puut punalle paistaa,
hopialta hongan oksat,
kullalta kukat

kanervan.

(Kansanruno, Missa puut punalle paistaa)

Kalevalamitassa pyritdan danteelliseen sopusointuun, ja tehokkaimmin tuon &nneharmonian
saa aikaan alkusoinnulla. Kalevalaista runoa el voisi kuvitella ilman sitd. Alkusointu on
yleensa sdkeen sisdistd, mutta voi jatkua sékeen ylikin: ” Otti miekkansa omansa, Kadellansa
oikedla’. (Rintala 1999, 61-62.)

5.2.3 Assonanssi

Assonanssilla tarkoitetaan vaillinaista loppusointua, jossa yhteensointuvien sanojen
aanteellinen yhtalaisyys ei ole taydellinen (Vainionpda 1974, 65-66). Kalevalakielen konsultti
Aulis Rintala toteaa teoksessaan ” Kalevalamitan opas urbaanille runoniekalle” riimien olevan
usein jo loppuunkaluttuja. Riimien loppuessa taytyy turvautua puoliriimeihin. Nan on
varsinkin virsiss ja iskelmissd, kuten essimerkiks seuraavassa Neumannin tekstissa: " Kysyt
itseltds missa méa olen, kun torméat nakkikioskin oveen... et voi pimeessa kotia l0ytéa ja
menna valmiiksi katettuun poytéaan”. (Rintala 1999, 11.)

Lastenrunoilija Immi Hellénin runotuotantoa on arvosteltu teknisesti epatéydelliseksi juuri
paikoin runsaan puolisointuisuuden takia, esimerkiksi viela— siella (Koski 2003, 73).

5.2.4 Onomatopoeia

Aanteilla jaljittelyn eli 8annemetaforien tunnetuin muoto on onomatopoeia eli luonnon d&nien
jaljittely, esimerkiksi laineet liplattavat, kaki kukkuu, tuuli suhisee. Onomatopoeia on kielen
spontaani ilmid, muttalyriikassa 8annemetaforien avulla pyritdan tietoisesti valittamaan runon
viestia myos danteellisin keinoin. (Kuivasméki 1990, 41.)
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Tahtien soihdut vilkkuvat kaukaa,
hanget helg avat.
Taivaille takovat kultaista siltaa

liekit varajavat.

Revontulet valkkyvat, vailyvat, hailyvét
pitkin taivaan rajaa.
Valkeilla hangilla siniset varjot

toisiansa ajaa.

Tunturin takaa kuuhut nousee,
kuura kuin hopea valkkaa.
Pakkanen paukkaa, puhuri puhuu.
IImat soi ja helkkaa.

(Lauri Pohjanpéa, Kilin-kalin pienet kellot, neulaspol ku)

Kirsi Kunnaksen runo "Kattila ja perunat” on myos esimerkki onomatopoesttisesta runosta
(ks. sivu 25).

5.3 Runon kuvat

Kieltd kaytetddn kuvallisesti kaikessa kirjallisuudessa ja myds tavallisessa arkikielessa
(Huhtala & Juntunen 2004, 46). Runouteen kuvien kayttd kuuluu erityisesti, vaikkei se ole
ehdotonta (Heinonen 2001, 128). Muun muassa Japanin ja Kiinan klassiselle runoudelle on
ominaista tallainen " ei-kuvaannollinen” kuvallisuus (Viikari 1998, 76). Runo e ole puhdasta
tunneilmaisua, vaan sen tarkoituksena on valittda runoilijan ndkemys kyseisesta asiasta
lukijalle. Kuvallisuuden avulla kirjailija pystyy havainnollistamaan kiteytetyssd muodossa
vivahtelkas ja runsas, kerrogstettu sisdlt0 vahassa tilassa. Toisaalta runojen hyvinkin
vertauskuvallisen ja monimerkityksellisen sisdllon luomisessa kuvakieli on oiva apuvéline.
(Vainionpda 1974, 74.) Kielikuvien avulla runoilija pystyy suhteuttamaan asioita ja
ulottuvuuksia, jotka muuten eivéa olis suhteutettavissa. Niiden tehtdvéna on erilaisten
yhdistaminen. (Viksten 1971, 32.)
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5.3.1 Symboli

Symbolisuus on yksi runouden ominaisuuksista. Se on kuitenkin my6s ennen kaikkea kielen
ominaisuus. Y ksinkertaisesti gjateltuna tietty kielikuva on tietyn tunteen symboli, esimerkiksi
sydan jaruusu rakkauden symbolina. (Heinonen 2001, 127-128.)

Abramsin mukaan ”symboliksi kutsutaan sanaa tai ilmaisua, joka viittaa objektiin tai
tapahtumaan, joka sekin puolestaan viittaa johonkin tai jolla on lagja tarkoitekenttd itsensa
ohi” (Viikari 1998, 78). Tyypillista symbolille on sen kiintedmuotoisuus ja toistuvuus
(Vainionpda 1974, 26).

Symboli on kielikuva, jolla on tietyssd kulttuurikontekstissa aukeava, yleisesti tunnettu
merkitys. Symbolit ovat sis sopimusluonteisia tietyssa kulttuurisessa piirisséan. Meilla
esimerkiksi surun véari on musta, mutta Japanissa valkoinen. Kirjallisessa perinteessi taas on
vakiintunut joukko omia suosittuja symboleita, joiden merkityksia e ole Kirjattu
sanakirjoihin. Esimerkki tallaisesta on talo minuuden symbolina. (Viikari 1998, 78-79.)

Nimimerkilla P. Mustapdd (1899-1973) kirjoittanut Martti Haavion lastenrunot ovat
tunnettuja eldinsymboliikastaan. Varsinkin linnut ovat hénen runoissaan vahvasti
symboloimassa asioita ja luomassa tunnelmaa. Esimerkiksi Haavion kuuluisimpiin
lukeutuvassa lastenrunossa ” Laulu Nukku-Matista’ unta symboloi sininen lintu. (Koski 2003,
49-50.)

Symboli eroaa Wellekin ja Warrenin mukaan kuvasta ja metaforasta siing, etta kuvasta voi
sanoa kerran sen olevan metafora, mutta kuvan toistuessa jatkuvasti ja sen seké esittdessa etta
edustaessa se muuttuu symboliksi. N&in kuvatulla tavalla voi Viikarin mukaan syntya
runoilijalle ominainen yksityinen symboliikka, jonka merkitys voidaan hahmottaa vain
vertailemalla kuvan esiintymia ja kayttoyhteyksia kautta runoilijan tuotannon. (Viikari 1998,
79 - 80.) Samasta asiasta on kyse Kirstindn jakaessa runouden symbolit vakiintuneisiin ja
persoonallisiin tunnuksiin. Vakiintuneet symbolit lukija tunnistaa helposti yleisesti kaytetyssa
kuvakielessd esiintyviksi ja héan pystyy antamaan sovittuja késitteellisia merkityksia
havainnollisille kielikuville. Persoonalliset symbolit ovat kirjailijan itsensid luomia, ne eivét
perustu ainakaan valittomasti vakiintuneeseen kuvakieleen. (Kirstind 1971, 46-49.)

Symbolit ilmaisevat konkreettisella tavalla jotain abstraktista. Ilman symboleita olisi vaikeata
ilmaista asioita yhta lyhyesti, tehokkaasti ja mieleenpainuvasti. Runoilijalle symbolit antavat
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vapauden luoda uutta, tuorettailmaisua ja tuoda maailmaan uusia merkityksia. (Kirstind 1971,
45-51)

5.3.2 Vertaus

Vertauksessa kaks asiaa rinnastetaan (Heinonen 2001, 128). Vertauksessa kuvailun kohteena
olevaa ilmi6té verrataan toiseen tai toisiin ilmidihin. Vertaus rakentuu yleisimmin kuin ja niin

kuin — sanojen varaan. (Vainionpéa 1974, 19.)

Helmipdllo lentelee
kuutamossa, yolla.
Lelpansa se ansaitsee
ahkeralla tyolla.

Varvikossa vilistda
harmaa metsahiiri.
Kaannahtaa jo pollon paa

niin kuin tuuliviiri.

Poll6n varjo vilahtaa.
Pakoon hiiri laukkaa.
Hiiri piilopaikan saa.

Poll6 tyhjaa haukkaa.
(Anna-Mari Kaskinen, Helmipdll6n yo, Illan tullen)
Vertauksia voivat olla myos tietynlaiset lausekuviot, kuten Lauri Viljasen suomentamat ja
Kaarlo Sarkian jaT.S. Eliotin kirjoittamat runot osoittavat (Vainionpda 1974, 19-20):
Korkealla, korkealla,
lailla tosien vedenkal von

séihkyy avaruuden pelili.

(Kaarlo Sarkia)
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Tulenhohteessa, harjan alla, naisen tukka
levittyi saihkyvina pisteing,
hehkui sanojen mukana, valahtaakseen villiin lepoon.

(T.S. Eliot)

5.3.3 Metafora

Metafora on vertauksellinen kuvailmaisu, joka perustuu kahden eri ilmion samastamiseen. Se
mihin verrataan, asetetaan metaforassa verrattavan ja havainnollistettavan asian paikalle.
Metafora on kuin vertaus ilman kuin-sanaa. (Huhtala & Juntunen 2004, 47.)

Tiitidainen metsaldinen
pieni menninkainen,
posket tehty puolukasta,
tukka naavatuppurasta,
silmét on siniset tahdet.

(Kirsi Kunnas, Tiitidaisen tuutulaulu, Tiitidisen satupuu)

Metaforan luonteeseen kuuluu, etté se kuluu ja usein kaytettyna se kadottaa vaikuttavuutensa
ja muuttuu nopeasti kliseeksi. Runoudessa metaforalla, kuten kielikuvilla yleensa, pyritéan
antamaan uusi ndkokulma asiaan. Metafora heréttéa lukijassa uusia gatuksia ja
mielleyhtymia. (Huhtala & Juntunen 2004, 47.) Toisin kuin symboli, joka perustuu kulttuurin
kiinteyttadmiin merkityksiin, " metaforan kautta jokin kokemuksen alue ymmérretéan toisen,
erilaisen kokemusalueen kasittein”. Metafora on kuvailmaisu, jota el voi sanoa toisin. Se on
kuvallisuuden kuva. (Heinonen 2001, 128.)

Metaforassa kaytetédn hyvaks monimerkityksisyyttd Sen on sanottu perustuvan
merkityksenmuutokseen. Lukija tulkitsee metaforan niin, etta ilmaisu tulee ymmérretyksi ja
ymmarrettavaksi. Vainionpda antaa tasta esimerkin: "Han on leijona’ on metafora, jonka
avulla pyritddn kertomaan, kuinka joku ihminen on rohkea. Ihmisen luonnetta kuvaava
adjektiivi rohkea on vaihdettu eldinmaailman sanaan leijona. Leijonan yksi ominaisuus on
rohkeus, ja kasitetta leijona onkin kaytetty tarkoittamaan tété tiettya leijonan ominaisuutta.
(Vainionpda 1974, 21.)
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Metaforisia ilmauksia on pyritty luokittelemaan sen perusteella, mitd verrataan mihinkin.
N&in metaforalla on monia sen alalgjeiksi miellettyja kuvailmauksia. Niisté personifikaatio eli
luonnon elollistaminen on yksi. Siind kaytetdan hyvaksi metaforan perusideaa eli sitd, kuinka
jokin ilmid pyritdan ymmartamaan toisen ilmion kasitteiden kautta. (Viikari 1998, 83.)

YO hiipii sukkasillaan
varpahillaan

kukkien luona nurmikolla
jayli nurmikon

jaitkee rannalla kaislikossa.
Kaidikossa

kuu kaikkein kaunein on.

Soi humina hongissa soilla.
Kevaan liehuvi tuuhea tukka.
Ja rentukka, kultainen kukka,

jalat mérkina kahlaa joilla.

(Kirsi Kunnas, Silin kuutamo, Tiitidisen satupuu)

Soi humina hongissa soilla.
Kevaan liehuvi tuuhea tukka.
Ja rentukka, kultainen kukka,

jalat mérkina kahlaa joilla.

(Einari Vuorela, Kevaan tulo, neulaspolku)

Erés toinen metaforan alalgji on synestesia. Se osoittaa vastaavuuden kahden eri aistin piiriin

kuuluvan ilmion valilla (Viikari 1998, 83.) Esimerkiksi ”kuulen sinun hymysi”. Pia Perkion

runossa” Kesdll&d’ pyydetaén toista koskettamaan kasilla huumaavaa tuoksua:
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Naetko valkovuokot?
Naetko kanervat,
suopursut ja metsatahdet
ja paivankakkarat?

Kosketa kasillasi
tuoksua huumaavaa!
Poutapilven alla
onnea kukkii maa.

(Pia Perkio, Kesallg, lllan Tullen)

Metonymia on hyvin paljon arkikielessakin kaytetty metaforan alalgji. M.H. Abrams
maérittelee metonymian metaforan alalgjiksi, jossa merkityksen siirto tapahtuu tunnettuuden
perusteella. Asiale annetaan toisen siihen laheisesti liittyvan asian nimi. (Viikari 1998, 83.)
Valanpitgéa voi kuvata esimerkiks ilmauksella isokenkdinen (Heinonen 2001, 128).
Olennainen ero metaforalla ja metonymialla on siis siing, ettd metonymia edellyttaa yhteyden
rinnastamiensa asioiden valill& jo tunnetuksi, olemassa olevaks (Viikari 1998, 84).

5.4 Lapset runon jaljilla

Runo on kirjailijan viesti lukijalle. Sen voi gjatella olevan ihmisten vélistéa yhteydenpitoa,
kommunikointia, mutta kuitenkin yksilollistd. (Heinonen 2001, 124.) Kommunikaatioon
sisiltyy aina kaksi tasoa, merkityksen ja mielekkyyden tasot. Esineisiin ja ymparistoon
kytkeytyvid merkityksid ja ihmisten suhdetta niithin valitetdan kommunikaatiossa
(Hakkarainen 2002, 222.) Makinen on tutkimuksessaan (2002) todennut lapsen oivalluksen
kielen kaksoisjasennyksesta eli d8anne- ja merkitysjarjestelméan olemassaolosta antavan télle
mahdollisuuden tutkia ja tarkastella puhumaansa kieltd ulkopuolisena. Vaikka puhe on
viestinnan ja kommunikaation véline, sitéa voi tarkastella kuin auton moottoria, ulkoapéin.
(Ma&kinen 2002, 35.)

Runo on tapa tarkastella elamdi. Runon kielen merkitysrikkaus tulee siitd, kuinka todellisuus
nakyy runossa ikaan kuin kuvien 18pi. Osa runon rikkaudesta on aina lukijan synnyttamaa:
mita herkempi lukija on, sitd rikkaampana runo nayttéytyy. (Hannu & Orpana 1983, 3.)
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Lastenrunous voidaan néhda omana erillisend lgjinaan irti aikuisten runoudesta juuri tdman
runon merkitysten vdlittamisen ndkokulmasta Hyva lastenruno avautuu lapsen
ymmarrettavaksi. Kielellinen kehittyneisyys rajaa lapsen tapaa ymmartad runon ehka piilossa
olevia merkityksid. (Heinonen 2001, 130.) Haastattelemani opettgjat pitivat térkednd
lapsentasoisten runojen valitsemisen oppilaille niin, ettd heilld on mahdollisuus ymmartda

runon kirjoittgjan tarkoittamia merkityksia:

H3: No se riippuu tietysti runoista, ettd ma tietysti valitsen semmosia runoja, joita
lapsetkin ymmartada, mutta Risto Rasa on semmoinen, mista ma tykkaan, kun silla on
n&a, niinku siina lapsetkin ymmartaa sen jutun. Pitaa valita sen mukaan, niinko tason

mukaan.

H1: Mutta etté kylla niinko sitten ko kattoo noita runoja niin kylla sitd niinkd haluaa
kattoa tavallaan semmosen, ettd mista niinkd laps saa jotakin ittelleen, ettéd jos se
niinko jotakin vois vahan ymmartaakin siité runosta.

Heinonen pitda tarkeand, etté runot miellyttavét lasta (Heinonen 2001, 130). Lasta kiinnostava
runo voi olla erilainen kuin akuista miellyttavd, sen huomasi erés haastatdtavista
toisluokkalaisten oppilaidensa kanssa, kun runojakson yhteydessa kirjastosta tilattujen
runokirjojen joukosta I6ytyi Tuula Korolaisen ” Aaveaakkoset”:

H1: Itestd mun mielestd ne oli vahan karmeita jotkut niista runoista, mutta... ja sitten
ma sanoinkin, etta jos ma oisin ollu n&ita runoja valihtemassa, niin ma en ois kylla tata

kirjaa ottanu, niin kaikki mun oppilaat sano: Me oltais kyll& otettu se ensimmai sena!

Vaikka haastatellut opettgjat ndkivét lasten- ja aikuistenrunon eron nimenomaan lastenrunon
konkreettisuudessa, tarkkaa rajaa ndiden vélille el heidan mielestéan voi vetéa:

H2: -- ettd no mitk& on niinku lasten ja mitka aikuisten niin elhdn se oikeestaan
menekadn silleen, koska monet sellaset runot, jotka on ehk& tarkotettu lapsille, niin
niista saattaa menna jotain niinku ohi, etta niilla e kielitaito kuitenkaan ole viela niin

hyvaa, ettd sanavalikoima on vahan suppeampi ja ndin poispain, ni niin niiltd menee
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ohi jotkut. M& mietin esimerkiks Karppisen [oik. Parkkisen] Jukan kirjoja Korppi-
Kalevista ja siella on kaikkia tdmmOsia runoja ja ndd on periaatteessa niinku
lastenkirjoja, ni tota, e lapset niinku ymméarrad, et miks ruotsalaiset varikset sanoo
" krook” ruotsalaisella oolla ja suomalaiset tavallisella oolla. Etta tallasia etta, et se
raja on oikeestaan ni aika vaikea vetad. Mut onhan jotkut ilmiselvasti, kun sa luet
jotain, ni tietda, et se on tarkotettu lapsille. Tyyli on sellanen ilosempi ja sitten e ehké&
00 kaytetty niin hirvedn vaikeita sanoja tai niin syvalle menevaa tekstia, etta lapsi

ymmartaa sen sit helpommin.

H1: -- no ma mietin sen, ma ajattelin sen ndi, etta... ettd niinko oppilaiden tasolla.
Ettéko runoissa on monesti niinkd monitasosa merkityksid nai etta...etta on tavallaan
aivan turhaa alkaa niitd tammosia abstraktgja juttuja tuomaan lapsille. Etta kasittelee
sen silta pohjalta niinkd oppilas sen ymméartaa ja laps ymmartad, ettd kaikki on
kuitenkin niin eri tasolla tommosessa... tommosessa niinkd ajattelemisen vaiheessa
niinko etta... etta jokainen tavallaan... Joku voi saaha ihan eri juttuja runoista kun niita
luetaan kun taas toinen. Toinen voi ajatella tosi konkreettisesti etté no joo, ettd tassa
puhutaan vaan karhuista ja ndin, mutta silla saattaa olla my6s joku muu merkitys -- tai
niinkun se siiliruno -- must se on aivan ihana runo se Kunnaksen runo ni etta kyllahan
siind voi ajatella etta siili on surullinen ja ndin, mutta sitte se voi myos tarkottaa myos
ihmisia, ettéd piikikkaat loppujen lopuks ne voi olla yksndisia ja surullisia, mutta
tallasta @ niinko laps valttaméatta ymméartaiskaan. Etta sehdn on niinko periaatteessa
se on lastenruno, mutt sitten kun sité alkaa pohtimaan ja analysoimaan, niin sen voi
liittd& myos aikusten elamaan. Etta, en ma tiia kuin, kuin niinko tarkka raja siina on ja

kuin tarkan rajan siihen voi vetaa.

Hauska esimerkki runojen monimerkityksellisyyden |oytamisesta sieltékin, missa sitd ei ole,
on yhden opettajan kokemus toisluokkalaisten kanssa eréan Runebergin runon parissa:

H1: -- jaetta niinkd me justiin tadlla Runebergin viikolla mietittiin sitd yhta Runebergin
runoa, etta se oli ihan kun sen luki se oli niinko rakkausruno, mut siina kavikin ilmi
sitten kun me alettiin kdymaan 18pi tata Runebergin elamad, ettd sillon kun Runeberg

kirjoitti sen runon niin se oli kohdannu hirven ja se oli niinkd runo siitda Runebergin ja
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hirven kohtaamisesta ja sit se el niinku missdan vaiheessa runossa ei tuu esille ett se on

hirvi, mutta ettd nii se niin, kun sen lukee néin niin se kuulostaa rakkausrunolta.

Hakkarainen esittelee teoksessaan ”Kehittava esiopetus ja oppiminen” (2002) Aidarovan
kielellisen kommunikaation opetuskokeillua. Sen mukaan runojen tarkastelun avulla lapset
voivat oivaltaa merkityksen ja mielekkyyden eroja. Runojen kautta lapsi voi havaita, kuinka
mielekkyys vaihtelee ja voi olla eri teksteissa yksilollinen ja ainutlaatuinen sanojen
pysyvampien merkitysten vastakohtana. Runollisessa tekstissa lapsi on kuin pakotettu
pohtimaan sanojen monimerkityksisyytta ja eri vivahteita. Runoja kasitellessdan lapset
huomaavat sanoilla olevan suoran mielekkyyden liséksi kuvaannollinen kieli. Sanoja ei pysty
korvaamaan toisilla. Synonyymien ja homonyymien avulla lapset voivat havaita, kuinka sama
tal |ahes sama muoto voi valittéa eri merkityksia (Hakkarainen 2002, 222—224.)

5.4.1 Er&an runojakson kuvaus

Kevaan 2004 paéttoharjoitteluuni kuulunut kahden viikon mittainen runojakso kuudennella
luokalla tarjosi hyvan mahdollisuuden kokeilla runojen tarkastelua kaytannossa oppilaiden
kanssa. Tavoitteena oli oppilaan oman tutkivan asenteen kautta lahteva runojen maailmaan
sukeltaminen. Runoa ja sen olemusta itse havainnoimalla halusin antaa oppilaille
mahdollisuuden oivaltaa ja muodostaa oman henkilokohtaisen kasityksen runoista ja omasta
esiteltyyn Aidarovan mallin mukaiseen runojen tarkasteluun. Runon tarkastelun lisaksi
halusin oppilaiden saavan elamyksia runon kokemisesta monella tavalla. Téassa k&ytin muun
muassa runosta danimaiseman luomista, musiikin kuuntelemista runot pohjanaan ja runon
kirjoittamista kuvasta. Jatkuvaa ja luonnollista omien tuotosten ja gjatusten toisille esittamista
halusin my6s painottaa

Koska tama runojakso ei sattunut gjallisesti samaan kohtaan graduni tyostamisen kanssa enka
ndin ollen ole dokumentoinut jakson kulkua tutkimukselle vaadittavalla tavalla, el tama
paéttoharjoittelun runojakso ole sindlldan kelvollinen tutkimukseni osaksi. Kuitenkin se
kelpaa mielestéani erddks runojen tarkastelun kuvaukseksi. Mitdan yleispétevaa johtopéatdsta
runojen tarkastelusta tutkivalla otteella ei voi tehda. Jakson kuvaus perustuu paattoharjoittelun

aikaisiin muistiinpanoihini.

Pyrin suunnittelemaan runoihin liittyvat tehtavét niin, etteivat ne olisi vain ylhdalta tulevaa
asioiden |&pikdymistd, vaan oppilaiden omaa tutkimista ja l0ytamist&: oli tarkoitus péasta
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pintaa syvemmalle. N&in kaikki kielelliseltd tietoisuudeltaan erilaiset oppilaat saisivat
harjoitusta ja pohdittavaa omalla tasollaan. Runojakson harjoitukset koostuivat monenlaisista
tyGtavoista. Oppilaat saivat pohtia ja keskustella, tutkia ja tarkastella, lukea ja kirjoittaa niin
yksin kuin yhdessa toisten kanssa.

Harjoituksissa lahdettiin oppilaan omasta elamastd kasin lahtevasta havainnosta sanojen
tarkeydesta ja kaytosta musiikissa. Taméa toimi motivointina ja kiinnostuksen ja keskustelun
heréttgjana aiheeseen. Kéasitekartan tapaan alkukartoituksena lahdettiin miettimaén kunkin
oppilaan omia ajatuksia ja tietoja runoista Useat oppilaat mainitsivat riimit runon
tunnusmerkkeind seka runot laulunsanoina. Taman jadlkeen ryhmépohdiskeluna
apukysymysten avulla lagjennettiin k&sitysta runoista. Lopuksi ryhmét saivat luokitella
monistamiani runoja perustelluiksi ryhmiksi. Taman tehtévan tarkoituksena oli, etté oppilaat
saisivat itse muodostaa mahdollisimman lagjan kasityksen erilaisista runoista. Luokitellessaan
runoja oppilaat olivat tehneet omakohtaisia huomioita mm. loppusoinnuista ja vertauksista,
joita he sitten kayttivét luokitusperusteina.

Hyvéks tyotavaksi koin itsendisesti tehtdvét valinnaiset tehtévét, joiden perusidean
kehitimme yhdessa opiskelukaverini kanssa kirjallisuuden kurssia pitdessamme Tampereella

mieleisensd suoritettavaksi. Oppilaat kokivat tehtévétyypin mielekkééksi ja motivoivaksi.

Tehtavda varten oppilaat valitsivat yhden runokirjan luokkaan tuomastani Kirjalaatikosta.
Tehtavissa numero yksi ja kaksi kirjasta tuli poimia yksi valitun tehtévan mukainen runo,
tentavéan numero kolme sai kayttéd koko runokirjan antia. Tehtdvédt ovat liitteelld 1.
Tehtavien tarkoituksena oli johdattaa oppilaita havaitsemaan t&ssa luvussa aikaisemmin
esiteltyja runon kielellisen vaikuttamisen keinoja

Jakson aikana oppilaat saivat myds kirjoittaa omia runoja. Runon kirjoittaminen kuvasta
osoittautui oppilaista mielenkiintoiseks tehtavaksi. Siind kuvaa tarkastellessaan oppilaat
saivat pohtia, mitd on tapahtunut juuri ennen kuvan ottamista, mita tapahtuu nyt ja mita tulee

tapahtumaan. Oppilaat kirjoittivat runonsa ndiden omien paétel miensa pohjalta.

Limerikki-runojen Kirjoittaminen sal useat oppilaat innostumaan (ks. esimerkki limerikista
sivulta 30). Varsinkin yksi poika, joka oli luokan "pellend’ ja el mistéén, el ainakaan

runoista” kiinnostunut, Kirjoitti  sykahdytt&vimmét limerikit. Runoissaan han osoitti
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ymmartavansa tietyn runotyypin sddnnonmukaisuuksia ja kykya pukea omat ideat tuohon
yhteisesti sovittuun muotoon.

Useat oppilaat pitivét runojen tutkimista mielenkiintoisimpana asiana runojakson aikana
Liséksi iloisen aidot kommentit erilaisten tyotapojen kaytosta osoittivat tdman runojakson
tavoitteiden toteutuneen: runon tutkiminen voi olla oppilaalle kiinnostavaa, mielekasta ja
hauskaa.
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6 Lapsen kielen kehitys

Lapsella on synnynndinen herkkyys havaita ja omaksua universaalin kielijérjestelman
piirteita. Kypsymisen myota lapsen kieli kehittyy. Chomsky korostaa lapsen aktiivista roolia
kielen omaksumisessa. (Makinen 2002, 23.) Vygotskin mukaan kielen perimmainen tehtava
on toimia kommunikaation vélineena Kieli toimii gjatustemme, tunteidemme ja sosiaalisen
vuorovaikutuksen viestintéavalineend. Kielen avulla jdsenndmme maailmaa ja sdételemme
kayttaytymistd. (Makinen 2002, 22.) Oppiessaan kielen lapsi sisdistéd asteittain sosiaalisen
vuoropuhelun (Karvonen 2005, 21).

Vygotskin lapsen kielen kehitysta koskevan teorian mukaan puhutun ja kirjoitetun kielen
oppiminen eivét kay 18pi samoja kehitysvaiheita. Puhuttu kieli kehittyy suullisesta sisaiseen
puheeseen. (Mdakinen 2002, 26.) Sisdinen puhe on puhetta yksilolle itselleen. Sen
rakentumisen gjatellaan muodostuvan lapsen egosentrisen puheen, itselleen tilanteen kuvailun
ja toimintaohjeiden antamisen lyhentyessa ja tiivistyessd. IImaisevimmat sanat painottuvat.
27.) Vygotski nékee yhteyden lapsen sisdisen puheen ja kirjoitetun kielen valilla Sisdinen
puhe on Kkirjoitetun kielen edellytys. Se muodostaa tietoisuuden taustan, jonka perustalle
kirjoitetun kielen kehitys voi muodostua. Kirjoitus syntyy siis sisdisen puheen perustalle.
(M&kinen 2002, 26-27.)

Vaikka Kkirjoitettu kieli vaatii kielellista ajattelua, Vygotski ndkee gjattelun ja kielen olevan
geneettisesti eri alkuperda. Sanan merkitys on Vygotskin méaritelman mukaan yksikko, jolla
on kaikki kielelliselle gjattelulle kuuluvat ominaisuudet. (M&kinen 2002, 25.) Kasitteiden
kehitys on Vygotskin mukaan jaettavissa kolmeen paéavaiheeseen. Ensimmaisessa vaiheessa
sanan merkitys on kokoelma erilaisia esineitd, jotka jollakin tapaa yhdistyvéa yhtendiseksi
kuvaks. Esimerkiksi kaikki pyoredt hedelmé& ovat omenoita. Toisessa vaiheessa tasta
jarjestymattomasta joukosta laps siirtyy yhdistelméagjatteluun, jossa sana synnyttda lapsen
mielessd kuvan esingjoukosta, jonka j&senilld on vain keskendan havaittuja yhteyksia. Ajattelu
alkaa muuttua johdonmukaiseksi. Esimerkiksi aikuisen puhuessa koirasta lapsi saa mieleensa
kuvan itselle tutuista koirista aikuisen kasittdessd koiran abstraktina ylakasitteend. Lapsi
muodostaessaan nditd ndennaiskésitteita el ole vield sisdiganyt sanojen yleisia merkityksia,
mutta kuvien yhdistely luo pohjaa sanan yksityisen ja yleisen mielen havaitsemiselle.
(Pynnonen 1996, 28-30.)
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Y hdistelméajattelu on tyypillista gjoittain myds aikuisille. Arkipuheessa esiintyy "kasitteitd’,
jotka ovatkin tarkemmin katsottuna puheena oleviin asioihin liittyvia mielikuvia. Runojen
metaforisuudelle tallainen assosiatiivinen gattelu on elintérkedd. Vygotskin teorian
kolmannessa vaiheessa lapsi alkaa tarkastella kohteiden elementteja irrallaan sen
konkreettisesta asiayhteydestéén. Lapsi pystyy keskittdmaan tarkkaavaisuutensa tiettyihin
ominaisuuksiin ja syntetisoimaan ne uudelleen. Sanasta tulee tyokalu. (Pynntnen 1996, 30—
31)

6.1 Fonologinen tietoisuus osana kielellista tietoisuutta

Eri tutkijoiden teorioiden pohjalta Makinen on hahmotellut gjatusta siitd, kuinka siirtyminen
puheesta kirjoitettuun kieleen muodostaa eraanlaisen tarkean kielenkehityksen solmukohdan.
Talle solmulle on annettu nimeks kielellinen tietoisuus. (M&kinen 2002, 27.) Kielellinen
tietoisuus tarkoittaa huomion kiinnittamista kielen muotoon, sen rakenteeseen, merkitykseen
(M&kinen 2002, 37). Tornéus madrittelee Kielellisen tietoisuuden ulkopuoliseksi
asennoitumiseksi  kieleen, "kielen ottamista pohdinnan kohteeksi”. Lapselle tyypillisesta
sanojen merkityksellisesta tulkinnasta kiinnitetdankin huomio sanojen muotoon ja funktioon.
Téallainen toiminta vaatii lapseltariittavia kognitiivisiakykyja. (Tornéus 1991, 9-12.)

Hgien ja Lundberg ajattelevat kielellisen tietoisuuden muodostuvan kahdesta osasta,
tietoisuudesta kirjoitetusta kielesta seké dannetietoisuudesta. Heidan mukaansa kirjoitetun
kielen tietoisuus kehittyy luonnostaan lapselle luettaessa tai tamén seuratessa muiden luku- ja
kirjoitusharjoituksia. Adnnetietoisuudella Hgien ja Lundberg tarkoittavat lapsen kykya jakaa
kuulemansa puheen osiin tavuiksi ja aanteiksi seka kykya rakentaa sanan osista
kokonaisuuksia. (Hgien & Lundberg 1990, 28-30.) Saavutettuaan edell& mainitut taidot lapsi
on tutkija Elisa Poskiparran mukaan valmis lukemaan ja kirjoittamaan. Kielellinen tietoisuus
on luonnostaan kehittyva taito, joka kehittyy ian myo6tad Kuitenkin samanikéisten lasten
taidoissa on havaittu suuria yksil6llisia eroja, mita el ole pystytty selittémaan. Arvellaan, etta
lapsen kielellinen kasvuympéristd ennen kouluikda vaikuttaa kehitykseen. (Poskiparta 1995,
2.)

Tornéus jakaa kielellisen tietoisuuden neljddn osa-alueeseen, joita ovat fonologinen,
morfologinen, syntaktinen ja pragmaattinen tietoisuus. Fonologinen tietoisuus tarkoittaa
kielen aannerakenteen oivaltamista, morfologisella tietoisuudella tarkoitetaan tietoisuutta
sanoista ja syntaktinen tietoisuus liittyy kykyyn tarkastella kielen sdantoja. Pragmaattisella
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tietoisuudella tarkoitetaan tietoisuutta kielenk&yton sosiaalisista séénnoistd, esimerkiksi onko
kaytetty kielellinen ilmaus tilanteeseen sopiva, onko se yksiselitteinen tai ymmérrettava
Kielellisen tietoisuuden kaikki nelja osa-aluetta ovat yhdessa vaikuttamassa lapsen lukemaan
ja kirjoittamaan oppimiseen. (Tornéus, 13, 15, 30, 39, 49-50, 63.) Fonologisen tietoisuuden
korostunut rooli luku- ja Kirjoitustaidon oppimisessa perustuu puheen ja kirjoituksen

dannevastaavuuden oivaltamiseen (Ponsila 2000, 80).

Fonologisella tietoisuudella el k&sitetd vain yhta yksittaista taitoa, vaan se rakentuu useista
aanteelliseen rakenteeseen ja tasta rakenteesta havaintojen tekeminen seka sithen kohdistuvien
kielellisten operaatioiden toteuttaminen. (Ponsila 2000, 79.)

Fonologinen tietoisuus alkaa kehittya lapselle jo varhaisessa vaiheessa. (Ponsila 2000, 79.)
Tutkijoiden keskuudessa on kuitenkin erimielisyytta siitd, missd i8ssé lapsi voi saavuttaa
erilaisia metafonologisia taitoja. Piagetilaisittain lapsen yleinen kognitiivinen kehitys maaréa
metalingvistisen tietoisuuden kehitystéd. Taman koulukunnan gjatusten mukaan noiden taitojen
kehittyminen sijoittuu viiden ja seitseman vuoden ikaan, jolloin lapsi on kognitiivisen
esioperationaalisen kehityksen vaiheessa. Useat tutkijat ovat kuitenkin esittaneet huomioita
fonologisen tietoisuuden kyvyista jo paljon tdt& ajankohtaa varhemmin. Slobinin (1978)
havaintojen mukaan fonologisen tietoisuuden varhaisimpia tuntomerkkeja ovat muun muassa
lapsen korjaukset omasta puheesta ja huomautukset toisten puheesta. (Méakinen 2002, 41-45.)

6.2 Fonologisen tietoisuuden merkitys lukemaan oppimisessa

Fonologisen tietoisuuden merkitys lukemisessa ja lukemaan oppimisessa on saanut yha
keskeisemman aseman liséantyneen tutkimuksen johdosta. Jo reilu vuosikymmen sitten eri
puolilla maailmaa tehdyissd tutkimuksissa havaittiin  fonologisen tietoisuuden
kehittyneisyyden vaikuttavan suuresti siihen, sujuuko lukemisen oppiminen normaalisti vai
onko se ongelmallista ja tdynna vastoinkaymisid. Useat tutkimukset ovat osoittaneet, ettd
tallaista metalingvistista kehitysté voidaan edistéa opetuksella. (Tornéus 1991, 10 -14.)

Puhutun kielen fonemaattisten rakenteiden hallinnan taitoa pidetddn erdéna tarkeimmista
lukemaan oppimisen edellytyksistéd. Fonologisen tietoisuuden heikkoudella ja lukivaikeuksilla
on todettu olevan yhteys, vaikkakaan se ei ole ainoa sdlittava tekija lukivaikeuksien synnyssa
(Ahvenainen & Holopainen 2005, 17-31.) Lasten heikko fonologinen tietoisuus el useiden
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tutkimusten mukaan yksistéan johda lukemaan oppimisen vaikeuksiin. Lukemaan oppimisen
vaikeuksien taustalla saattavat vaikuttaa erilaiset kognitiivisten ja metakognitiivisten taitojen,
fonologisen prosessoimisen ja tarkkaavaisuuden puutteet seké liséksi persoonalliset tekijét.
(Ma&kinen 2002, 233.)

Ennen varsinaista fonologisen tietoisuuden kehittymista lapselle muodostuu fonologinen
herkkyys (Ponsila 2000, 82). M&kinen kéyttda tasta Slobinin ja Tunmerin tavoin nimitysta
intuitiiviset kieltd koskevat huomiot (Makinen 2002, 43). Tama lapselle puhumaan oppimisen
ja puhumisen yhteydessd muodostunut tiedostamaton ymméarrys oman aidinkielen rakenteesta
el enda kuitenkaan lukemaan oppimisessa riita. Lapsen taytyy oppia tietoisesti kiinnittamaan
huomionsa &anteisiin ja &anne-kirjain-vastaavuuteen. Kun fonologinen tietoisuus on
kehittynyt riittavasti, luku- ja kirjoitustaidon perusteiden oppiminen tulee mahdolliseksi. Jo
ennen koulun alkamista hyvéksi kehittynyt fonologinen tietoisuus edesauttaa lasta
saavuttamaan ensimmaéisen kouluvuoden aikana hyvan luku- jakirjoitustaidon. (Ponsila 2000,
80- 83.)

Poskiparta toteaa fonologisen tietoisuuden kehittyvan spontaanisti ian my6ta. Han mainitsee
MacL eanin, Bryantin ja Bradleyn tekeman tutkimuksen (1987) tulosten osoittavan yhteyden
lasten ennen kouluikda lahiympéristossdan harrastamien loru- ja riimileikkien médéaran ja
my6hemman luku- ja kirjoitustaidon oppimisen vdlilla (Poskiparta 1995, 2.) Aika ennen
kouluikda onkin hyvin merkityksellinen lapsen myOohemman kehityksen ja oppimisen
kannalta (Ahvenainen & Holopainen 2005, 30).

Suomalaisista tutkijoista Elisa Poskiparta on tutkinut kielellisilta taidoiltaan heikkoja lapsia
tarkoituksenaan ehkaista ennalta vaikeuksia ennen niiden ilmaantumista. Tutkimus ajoittui
ensimmaisen syyslukukauden gjalle lukemaan oppimisen rinnalle. Tutkimus osoitti riskilasten
kielellisen tietoisuuden tiiviin harjaannuttamisen koulunk&ynnin alkuvaiheessa nopeuttavan
seka heidan fonologisen tietoisuuden ettd luku- ja Kirjoitustaidon kehittymistd. Na&n
harjaannuttamalla lasten kielellistd tietoisuutta voidaan ennaltaehkéista luku- ja
kirjoitusvaikeuksien syntymista. (Poskiparta 1995, 38-41.)

Mé&kinen on tutkinut esioppilaiden fonologisen tietoisuuden kehittymistd sekéa sen yhteytta
alkavaan luku- jakirjoitustaitoon. Fonologista tietoisuutta mitattiin esiopetuksen alkaessa, sen
padttyessd ja ensimmaisen kouluvuoden tammikuussa. Alkutestin jalkeen seurasi koko

esiopetusvuoden kestdvd harjoitusohjelma. Ohjelmaan kuuluvat harjoitteet jakautuivat
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virittymis-, syventymis- ja leikittelytehtéviksi. Esiopetusvuoden aikana lapset kehittyivét
erityisesti sana- ja tavutietoisuudessa ja herkistyivdt sanan &anteelliselle rakenteelle.
Tutkimuksessaan Makinen osoitti lukemaan oppimisen mahdollisten vaikeuksien varhaisella
tunnistamisella ja fonologisen tietoisuuden harjoittamisella voitavan tasoittaa esioppilaiden
lukemaan oppimisen laht6kohtien eroja. Harjoitusohjelman perusteella voitiin todeta
fonologisen tietoisuuden harjoittamisen auttavan luku- ja kirjoitustaidon oppimista. (Ma&kinen
2002, 19, 163.)

6.3 Fonologisen tietoisuuden kehittdminen harjoitusten avulla

Fonologista tietoisuuden tutkimiseen kéaytettdvdt mittarit luovat pohjan sitd kehittévien
harjoitteiden laatimiseksi (Makinen 2002, 61). Fonologiseen tietoisuuteen kuuluvia taitoja
voidaan kartoittaa erilaisilla tehtavilla Téllaisia tehtéavia ovat mm. sanojen keskindisen
pituuden vertaileminen, sanojen riimillisyyden havaitsemistehtéavat seka tavutus ja
dannetehtavét. (Ponsila 2000, 80.) Svenssonin mukaan lapsen fonologista tietoisuutta liséavét
kielileikit, joissa laps riimittelee, tunnistaa ja laskee sanojen &anteitd. Myds
foneemisegmentaatiotehtavét eli sanan jakaminen &nteiksi ja synteesitehtavét eli danteiden
yhdistaminen sanoiksi ovat hdnen mukaansa hyddyllisia harjoituksia. (Svensson 1998, 86.)
Useat tutkijat asettavat tehtévéat vaikeutuvaan jérjestykseen (Mé&kinen 2002, 63).

Poskiparran tutkimukseen kuuluvan Kkielellisen tietoisuuden harjaannuttamisohjelman
periaatteiden mukaisesti kielellisen tietoisuuden osa-alueet muodostavat vaikeutuvan sarjan
niin, etta sirrytéén riimi- ja lorutehtévien kautta sana- ja tavutehtéviin ja niistd edelleen
lapselle monesti vaikeisiin dannetietoisuutta vaativiin leikkeihin ja harjoituksiin. (Poskiparta
1995, 4.) Makisen tutkimuksen harjoitusohjelman tehtavét jakautuivat Chaneyta (1989) ja
Hgienia (1995) mukaillen sana-, tavu-, riimi- ja &nnetehtdviin. Tehtéviin kuului
suoritustavaltaan tunnistamis-, tuottamis- ja sanan yksikoiden kasittelytehtavia. (Makinen
2002, 129.) Keskityn seuraavassa pohtimaan riimi- ja lorutehtdvien mahdollisuuksia ja
fonologista tietoi suutta edi stamassa.

6.4 Runo fonologista tietoisuutta edistamassa

Fonologista herkkyytta ilmentévéa spontaani riimittely osoittaa lapsen kykyéa tehda havaintoja
sanojen foneemirakenteesta ja taitoa leikitella talla rakenteella. Riimillisyyden oivaltamista ja
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tavuerottelua voidaan pitdd lukutaidon esitaitona. Ponsilan esittelemdt Bryantin ym.
tutkimustulokset kolmivuotiaiden lorujen tuntemisella on erittain merkittava yhteys lasten
lukemaan oppimisen taitoihin heidan ollessa kuusivuotiaita. Riimien ja lorujen tunteminen

vaikuttaa nain tutkijoiden mukaan fonologisen herkkyyden kehittymiseen. (Ponsila 2000, 82.)

Mékisen tutkimuksen mukaan riimin tunnistamisen taidolla on sanan pituuden arvioimisen ja
sanan alkudanten tunnistamisen kanssa vahva yhteys luku- ja kirjoitustaidon oppimiseen
koulun alkutaipaleella. Koska tehtavét eivat edellyta kirjainten tuntemusta, kirjain-&anne-
vastaavuuden oivaltamista eivdtka kokemuksia Kirjoitetusta kielestd, leikkimielisen
harjoittamisen voi aloittaa jo varhain. Toisaalta tulevan luku- ja kirjoitustaidon ennustamista
tarkedmpi rooli fonologiseen herkistymiseen haastavilla tehtévilla oli niiden merkitys
metafonologisen tietoisuuden muodostumiselle. Tehtaviga suoriutuminen e kuitenkaan
taannut riittdvan hyvid valmiuksia ratkaista lukukoodia. Mé&kisen tutkimuksen tulosten
mukaan intuitiivisen sanan &nnerakenteelle herkistymisen ja kielen rytmilla leikkimisen
lisdksi lukukoodin avaaminen edellyttda tietoista sanan osien kasittelyn taitoa. (Makinen
2002, 224.)

Riimittely on taito, joka perustuu kykyyn keskittd4 huomionsa sanan muotoon ja siihen, milta
sana kuulostaa merkityksen sijaan. (Svensson 1998, 86; Tornéus 1991, 10.) Riimin
muodostaminen ja tunnistaminen vaatii lapselta segmentaatiokykya eli kykyéa erotella &anteita
sanasta. Merkityksellisilla sanoilla riimittely onnistuu ehkd lapselta, jolla on heikosti
kehittynyt fonologinen tietoisuus, mutta merkityksettomien sanojen riimittely el. (Svensson
1998, 86.)

Kielellisen tietoisuuden pohja muodostuu lapsen tietoisuudesta puhutun kielen prosodisista
piirteista eli sdvelkulusta, melodiasta, rytmistd, painoista ja sanahahmojen ”soundista’
(Ahvenainen & Holopainen, 30-31). Riimien ja lorujen viehétys perustuu juuri talle rytmin ja
melodian olemassaololle. (Lummelahti 2001, 156). Runojen melodia ja rytmi ohjaavat
luonnollisella tavalla lapsen huomion kiinnittyméin sanan muotoon ja fonologiseen
rakenteeseen (Ponsila 2000, 82).

Runoleikissa lapsi saa mahdollisuuden runon kielen tutkimiseen, sen tietoisiin kokeiluihin.
Runoleikin avulla lapsi tutkii ja vahvistaa oppimiaan kielen rakenteita. Runon kielen avulla

lapsi paésee sellaisille kielen ja kokemusten alueille, jonne muulla kielella e paése.
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(Heinonen 2001, 212.) Maékinen yhtyy Slobinin aatukseen luonnollisen, spontaanin
puhedanteilla leikittelyn kahdesta térkedsta tehtévasta: se seka kehittééa lapsen fonologista
tietoisuutta etta myos tuo lapselle iloa (M &kinen 2002, 43).

Tornéuksen mukaan fonologista tietoisuutta kehittévét harjoitukset on hyva aloittaa juuri
riimeista ja loruista niiden helppouden vuoksi. Riimien jalkeen voidaan siirtya tavuttamis- ja
sanojen pituuksien vertailutehtaviin ja lopuksi danteilla leikittelyyn. (Tornéus 1991, 17.)

Vapaassa riimittelyssa, kuten muussakin riimittelyssd, hyvaksytéan myos merkityksettomét
sanat, esimerkiks kukko-tukko-sukko. Téarkeintd on, ettd sanat kuulostavat samalta.
Harjoitukseen valitaan lyhyitd sanoja, joille 10ytyy lapsen omassa sanavarastossa
loppusoinnullisia pareja. Riimien taydentdmisessa eldinten nimien pohjalta riimittely on
lapsista hauskaa: Nimeni on Tossu, huusi pulska... Hyva ja hauska leikki on lapsille tuttu
Laiva on lastattu — leikki. Sita voidaan leikkia lastaamalla laiva loppusoinnullisilla sanoilla
(Tornéus 1991, 41-43.) Loruja voidaan myos lausua yhdessa ja vaikka liikkua sen tahdissa.
Lorun valinnassa voidaan ottaa huomioon joidenkin lasten vaikeudet esimerkiks tietyissa
danteissd tai 8anneyhdistelmissg, jolloin lapset saavat harjoitella d8antamysta ilman, ettd he

tuntisivat joutuvansa erityisen huomion kohteeksi. (Tornéus 1991, 21.)

Mé&kisen tutkimuksen harjoitusohjelman riimitehtavéat kuuluivat osaks virittymis- ja
lelkittelytehtévid Riimien rytmi innosti ja johdatteli lasta sanan rakenteen havaitsemiseen.
Samoin riimin taydennystehtavét virittivét lapset sanan muodon havaitsemiseen. Arvaa kuka
— leikki toimi riimin tunnistamistehtévana. Siind keksittiin ryhman lasten nimista riimiloruja
Olen kuin pieni nalle, nimeni on... Silla on voimakas ranne, se on meidan... Koko
harjoitusohjelman 18pi kulki mukana leikittelytehtévid, joiden tarkoituksena oli erityisesti
syventymista vaativien tehtévien lomassa luoda rentoutta ja yhteenkuuluvuuden tuntua.
Néihin valipalaharjoitteisiin kuului mm. leikitteleminen loruilla ja riimeilla Lapset saivat
kuunnella paljon riimi- ja lorukuvakirjoja. Myo6s riimin tdydentamistehtavét olivat lasten
mieleisid arvoitus- ja tietokilpaillutehtavia Riimittelyjuoksutuksiin ja nimilla ja sanoilla
leikittelyyn kannustettiin. Tassa esimerkki leikittelytehtavan alkusointurunoilusta: ”Anna

ampais aamulla avantoon”...” Soili si sipulia supussa’. (M&kinen 2002, 163-164, 167-168.)

Lummelahden mukaan voidaan erilaisten fonologista tietoisuutta edistévien leikkien ja
harjoitusten yhteydessa kayttéd apuna my0s kuvia ja sanoja, vaikka metafonologiset

harjoitukset perustuvatkin kielen fonologisiin valmiuksiin ja kuuloerotteluun (Lummelahti
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2001, 156). Loruja ja runoja tehostamassa kaytetdan esimerkiks taputuksia ja tomistyksia

Erés opettga kaytti téta tapaa luokassaan tavuttamisharjoituksissa:

H1: No, ma oon tehny semmosen niinkd semmosen kangaspussin ja sinne ma oon tehny
runoja tai loruja, ja sitten me aina heiskutellaan sita pussia ja sitten joku saa tulla
ottaan sielta kortin ja luetaan ja... Ja sitten joku kerta on niin, ettd me kirjoitetaan
flappitaululle se runo ja sitten harjoitellaan tavuttamista silla ja etta voiaan se runo
niinko lausua silleen, ettd me yhtd aikaa taputetaan olkapéille tai paata tai polvia tai
nakellaan peukkuja olan yli slleen, ettd siihen tulee tavallaan myds niinku tuo

tavuttami nen mukaan.

Rytmikk&at laululeikit ovat myds hyvaa metafonologista harjoitusta (Lummelahti 2001, 156).
Samaisen opettgjan mielestd runot ovat mitd parhainta materiaalia integroitaessa eri

kouluaineisiin. Liikuntatunnin aluksi runo sopii mainiosti ja innostaa oppilaita liikkumaan:

H1: Liikunnassakin tykkéa niinkd oppilaat siitd, ettd... etta ottaa niinkd tavallaan
jonkun runon mukaan siihen, jonkun vaikka johonkin tommoseen alkujuttuun, tai etté
esimerkiks se ” Aa aa ankka, takapuoli vankka” niin siihen keksii jotakin liikkeita ni
nehan tykkaa aivan kauheena siita.
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7 Runo koulussa

7.1 Opettajien suhtautuminen runoihin

Pietarsaarelaisten opettgjien suhtautumista runoihin ja niiden kéyttdoon opetuksessa lahdin
selvittdmaan sekd& srukturoituja ettd  puolistrukturoituja kysymyksida sisdltavéla
kyselylomakkeella. Alkukyselyn kuudella enssimmaéisella véittdmalla halusin saada tietoa
vastanneiden opettgjien harrastuneisuudesta runojen parissa sekd heidan opetuksessa
k&yttamiensa runojen ja kayttoideoiden akuperésta ja valitsemisesta Kuus viimeista
kysymystéa selvitti opettagjien runomieltymyksid. Naiden kysymysten vastaukset osoittautuivat
hyvéksi materiaaliks tutkimukseni esimerkkirunoja valitessani seka lastenrunon prototyyppia
muodostaessani. Loput kahdeksan kysymysta olivat avoimia, joista kaksi ensmmaista
tarkenss opettgien runojen kayttda koulussa ja heidan kokemuksiaan oppilaiden
suhtautumisesta runoihin.

Vaikka tutkimukseni onkin laadullinen, ei kyselylomakkeen antama kvantitatiivinen tieto
opettajien suhtautumisesta runoihin ja niiden kayttoon opetuksessa huononna ole ristiriidassa
tutkimuksen laadullisen luonteen kanssa. Eskola ja Suoranta toteavat kvalitatiivisten ja
kvantitatiivisten tutkimusmenetelmien vastakkainasettelun olevan itse asiassa turha ja
harhaanjohtava silloin, kun on kyse tutkimuksen hyvyydesta ja huonoudesta. Heidan
mielestdan tarkeintd on tehda tutkimusta asianomaiseen ongelmaan sopivilla menetelmilla
(Eskola & Suoranta 2005, 14.)

Kyselylomakkeiden palautusprosentikss muodostui 67,4. Alkukyselyyn osallistuneista naisia
oli 14 jamiehia 7. Tarkoituksena el ole tehda yleistyksid. Alkukysely antaa kuitenkin hyvan
kuvan Pietarsaaren suomenkielisten opettajien suhtautumisesta runoihin. Tarkoituksena el
myo6skaan ole tehda eroa miesten ja naisten suhtautumisen valillg, joten en erittele miesten ja
naisten suhtautumista.

Opettgjien suhtautumista seka runojen lukemista etta niiden kirjoittamista kuvaamaan yritin
ensin muodostaa tekstinkasittel yohjelmalla taulukon ja diagrammin. Ne eivat mielesténi olleet
tarpeeks selkeitd, joten paétin tehda SPSS-ohjelmaa apuna kayttéen ristiintaulukoinnin avulla
opettajien suhtautumista kuvaavan taulukon ja siitd muodostetun graafisen kuvan.
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TAULUKKO 1.
sukupuoli * Luen mielellani runoja Crosstabulation
Luen mielellani runoja
harvoin silloin talléin usein Total
sukupuoli  nainen  Count 4 7 3 14
% within sukupuoli 28,6% 50,0% 21,4% 100,0%
mies Count 4 3 0 7
% within sukupuoli 57,1% 42,9% ,0% 100,0%
Total Count 8 10 3 21
% within sukupuoli 38,1% 47,6% 14,3% 100,0%

Kasityksen opettajien kiinnostuneisuudesta runoja kohtaan muodogtin tarkastelemalla
erikseen véittdmia " Luen mielellani runoja’ ja ”Kirjoitan runoja’. Runoja usein mielelléan
lukevia opettajia oli kyselyn perusteella 14,3 prosenttia. Silloin taldin ilmoitti lukevansa
suurin osa vastanneista eli 47,6 ja harvoin luki 38,1 prosenttia opettgjista. Kukaan opettagjista

el ilmoittanut olevansa kokonaan lukematta runoja.

TAULUKKO 2.
sukupuoli * Kirjoitan runoja Crosstabulation
Kirjoitan runoja
en koskaan harvoin silloin talldin Total
sukupuoli  nainen  Count 8 3 3 14
% within sukupuoli 57,1% 21,4% 21,4% 100,0%
mies Count 3 3 1 7
% within sukupuoli 42.,9% 42,9% 14,3% 100,0%
Total Count 11 6 4 21
% within sukupuoli 52,4% 28,6% 19,0% 100,0%

Itse usein runoja kirjoittavia opettgia e ollut lainkaan. Silloin talléin runoja ilmoitti
kirjoittavansa 19 prosenttia kaikista vastanneista opettagjista. Harvoin runoja kirjoitti 28,6
prosenttia, ja kaikkein suurin joukko opettagjista ilmoitti, ettel kirjoita runoja koskaan, 52,4
prosenttia

Alkukyselyyn vastanneiden opettajien suhtautuminen runoihin oli mielestani yll&ttavan
postiivista Tutkimukseni alussa ensikasityksend ollut gjatus siitd, ettd runot mielletdan
monesti suoralta kadelta vaikeiksi, ei nékynyt niinkd8n opettajien omassa suhtautumisessa
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runoihin kuin runojen kayton valkeana kokemisena. Kysymys siitd, mitd tehda runolle

koulussa on gjankohtainen.

7.1.1 Opettgjien runolle antamia tehtévia koulussa

Opettajat nékivét runojen kayton mahdollisuuden koulussa monipuolisena. Opettgjien runolle
antamat tehtavét jaottelin koulun arkeen ja juhliin liittyviksi k&yttémahdollisuuksiksi. Runon
paikan koulun arjessa ndhtiin olevan niin hyvana valipalana, osana kaikkea opetusta, muistin
harjaannuttamisessa kuin affektiivisena tunnelmaa luomassa ja tunneilmaisun kehittgjana.
"Koulun juhlissa ja muissa tilaisuuksissa (runoilla on) aina keskeinen sija’, kuten eréds
runot kuuluivat useiden opettgjien mielesta tiiviisti. Runebergin pédivan lahestyessa ja myos
muulloin mahdollisuudet runojen esittdmiseen koulun arjen tilaisuuksissa kaytettiin hyodyksi:

H2: Sllon Runebergin juhlaviikko Pietarsaaressa, niin sillon joka paiva
paivanavauksessa melkeen ni oppilaat sai lukea itse tekemidén runoja. Et el
valttamatta Runeberginviikolla vaan muulloinkin, et jos on péivanavauksia. Meilla on
ainakin aikantunneilla, ni joskus kirjoitetaan aineita, joskus saa kirjottaa runoja, ni

jos niista tulee oikein hyvia niin niitd saa sitten lukea paivanavauksessa.

Varsinkin alkukyselyyn vastanneet opettajat nakivét runojen toimivan koulun arjessa ennen
kaikkea hyvana liséna ja vélipalana tuomassa piristystd ja vaihtelua didinkielen tunneille.
Lomakkeeseen kirjoitettuja kommenttga olivat esimerkiksi ”"mukava lisg, lapset pitévét
niigtd’, "sopivat aina silloin talléin kaytettavaks” ja " ovat hyvia pienia taukoja opetuksessa’.
Yks haastateltavista kertoo pienistéa lepohetkistd, jolloin opettga lukee ja oppilaat saavat
rauhassa kuunnella:

H1: No kyllahén se antaa elamyksia ja — tavallaan niinkd semmosen niin sanotun
lepohetken. -- Ja sehan on niinkd... sehan on tavallaan semmosta niinkd tietynlaista
lepohetked, ettethan niitten tarvi sillon tehd& muuta ku kuunnella. Ja monta kertaa

niitten saa potkotella lattialla tai saa mennd niinku haluaa istumaan --

Runoaiheen kypsyessad mielesséni aivan tutkimuksen alkuvaiheessa olin vahvasti sitéd mielta,
etta runot taytyy ndhda muutenkin koulussa kuin valipalana. Koin runojen kaytdon ” mukavana
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lisdn&” olevan jotenkin runojen huonoa kaytt6a. Pohdin, etta runoilla téytyy ollajokin muukin
tehtdva koulussa kuin olla koristuksena aapisen sivulla, kuten jo ensimmaisessa luvussa
mainitsin. Tutkimusta tehdessani olen oppinut, ettd runon tehtdva arjen ja muun opetuksen
piristyksena on térke&d myOGs niin voi oppia. Runojen parissa rentoutumalla kuin
huomaamattaan lapsi kasvattaa ja rikastuttaa sanavarastoaan, luo mielikuvia ja kehittéd omaa
gjatteluaan jakieltdan. Anna-Liisa Alanko pohtii teoksessaan ” Polut avartuvat” (Alanko 1998,
27) runouden tilaa koululuokassa muun muassa néin: ”Onko runo loputtomilla analyyseilla
kiusattu ja kuoliaaks kidutettu, vai saako hengittéé ja hengahtad, viipyd mielesss, virkistda ja
vaikuttaa oppimiseen?’ Tarkedd ehka onkin loytéa tasapaino kaikkien naiden runojen

tehtavien kanssa.

Eréan haastatellun opettgjan mielesta runoja ei voi ottaa pelkéstéan nopeina valipaloina, vaan

runolle taytyy antaa aikaa:

H2: -- ja sit nimenomaan silleen, ettd on joku runojakso, et niihin sitten tutustutaan
pidemméalla aikavalilla ja niinku syvemmin, etta luetaan ja ite kirjotetaan. Ja sen mun
mielestd on hyva, et niit e voi ottaa oikein vélipalana, et otetaan joku runo sillon ja
tallon, et sitten niinku siit ja& hirveen paljon pois sellasta mika on niinku todella niinku
mielenkiintoista ja opettavaista lapsillekin.

Haastateltavien opettgjien vastauksissa korostuivat runojen kayton mahdollisuudet osana
aidinkielen opetusta, mutta myos muihin kouluaineisiin integroituna. Mahdollisuuksia runojen
k&yttamiseen on niin paljon kuin opettaja vain keksii:

H2: No,mun mielestéa niit voi kayttda niin monella eri tavalla kun vaan opettaja ite
keksi. -- Integrointihan on silleen hauska, etté nyt esimerkiks kuutosella, ni me kéaytiin
Aasian maat |api ja Japanin kohdalla sitten kirjotettiin haikuja ja tankoja ja ne on kans
tuttu juttu, et me ollaan tehty isénpaivakortteja mihin me ollaan kirjotettu tankat  ja

haikut. Ja sit siind on kanssa et sen voi yhdistaa matematiikkaan, kun siind pitaa laskee

niita tavuja, et kuinka monta tulee kullekinriville --

H1: -- no esimerkiksi uskonto oli yks semmonen aihe, ettd siind ma luin — aiheena oli

maailman luominen, luin runon siitd maailman luomisesta ja sitten sen runon pohjalta



63

alettiin kaymaan sitd asiaa 1api. Ja samaten ympissa oli justiin naméa elaimet, etta
tammosen elainrunon kautta alettiin kdymadn sita asiaa 1&pi. Ettd ensin ma luin sen
tavallaan niinko tAmmosend motivointina -- ja sitten siita alettiin kaymaan sitéd asiaa
lapi. Stten k&siala on esimerkik semmonen mitd voidaan harjotuttaa, etta antaa runon
laksyksi, mita pitéa kirjottaa kasalalla.

Runojen néhtiin toimivan hyvand motivointina uutta asiaa aloitettaessa ja myos itse
opetettavan asian mieleenpainamisen apuna. Runoilla oli useiden opettgien mielestd myos

hyva harjoittaa muistia. Riimien auttaessa muistamisessa runon esittaminenkin helpottuu:

H3: No ma voin niinku omasta kokemuksesta sit kertoo, et méa kaytan sitd niinku
muistin harjottamiseen. — Usein otetaan riimipareja niin ne muistaa paremmin ja sitten
niitd voi niinkun helposti esittéd, ne on lyhyita ja sitten usein mun luokassa ne esittaa
kaverin kanssa, saa sité tukee ja sit tulee sita rohkeutta esiintymaan.

Erés haastatelluista opettgjista kaytti runoja keskustelun aiheena. Runon kayttd esimerkiksi
kaveriongel mia pohdittaessa antaa lapsel le mahdollisuuden kasitella vaikeitakin asioita:

H1: Ne on hyvia tallasia niinko keskustelun aiheena. -- Jos on vaikka luokassa jotakin
ongelmia, esimerkiksi kaveriongelmia ja tallasia, niin sita voi kéyttad niinkd runoa
siind pohjana, etta silleen saa monta kertaa niinkd... tavallaan niitten huomaamatta
pystyy kasittelemdan asioita... Etta jos alkais suoraan puhumaan niin ne el valttamatta
niinko osais yhistaa itteensa sitd mitenkaan —

Samainen opettaja kertoi myos tadistdan, joka luokanopettajana on pitk&an kayttanyt runoja

monella tavalla, muun muassa harjoiteltaessa ilmaisemaan erilaisia tunteita:

H1: Stten tunteet oli yks mitd mun tati k&vi 1&pi, ni et oli justiin sillon semmonen jakso
menossa, etta ne kavi eri tunteita lapi, ettd ilonen ja surullinen ja vihainen ja kaikkea.
Stten ne sai kirjotaa aina niinko siithen tunteeseen liittyvan runon, ja etta ne oli tehny
semmosen pienen runovihon ja sit siind oli aina serunoa ja sitten oli kuva siita

runosta.
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Runoja voi hyddyntda mielikuvitusta apuna kayttéen miten vain, siitd hauskana esimerkkina

innoittamana idea ajan kayttamisesta hyddyks koulussa:

H1: Vuos sitten mulla oli ylemmilla [uokilla niin tuntgja ja sitten ko mé jouvuin
jattédn jalki-istuntoon sitte kolme poikaa ni, mé annoin niille kopion tosta Vanrikki
Soolin tarinoista niita jakeita... ja sitten nda pojat sai kirjottaa sen sitten kasialalla.
Ja sitten oli viela niin hyvin, etté se oli viikko ennen tata Runebergin paivaa taa jalki-
istunto, ja ma niinko sillon aattelin, etta... ettd ma en niinkd pelkastaan istuta niita
vaikka ne saa niin kun kirjottaa sitten silla tunnilla ja ma aattelin, etta... ettd tuota...
ettd ma liitdn sen niin kun t&han Runebergiin. No sitten vield, niin sit ma hoksasin
niinkod, ettd no ne saa kirjottaa kasialalla sitten tata Vanrikki Soolin tarinaa ja
siindkin ajattelin, etté jos niilla jais mieleen sitten, etta se on Runebergin kirjoittama
ditte tama. Ja sit oli hyva, ettd sitten seuraavalla viikolla kun oli se Runebergin paiva
ni se kenen vuoro oli pitda sitten tuota aamunavaus, ni se puhu tietenkin Runebergista.
Ni sit siella juhlasalissa ko istuttiin niin sitte t&& opettaja alotti jotenki etta... etta
tuota... alko puhumaan Runebergista ja sit sano, etta joo ettéd Runeberg on kirjottanu
muun muassa Vanrikki Soolin tarinat, niin sitten ma katoin niita poikia ma aattelin,
no muistaakohan ne, ni kylla jokainen niinkd katto mua, etta... ja sitten niité nauratti
ja sit ne halus viela itelle muistoksi ne jalki-istuntolaput sitten. Etta silleen niinkd
musta oli, ma aattelin, etta no joo, etta jotakin hyottya oli myos tastg, etté el oo pelkkaa

istumista tai nain etté... Runoja voi hyddyntaa mihin vaan!

7.2 Runojen kayton haasteet

Useiden opettajien vastauksista niin alkukyselyssa kuin haastattelussakin nousi kasitys siita,
etta runojen kayttd koulussa osana opetusta on vaikeaa. Alkukyselyyn vastanneista opettajista
viis sanoi kayttdvansa runoja opetuksessaan liian vahan. Runon tuominen kouluun vaatii

opettajalta itseltddn kiinnostusta runoihin seka paljon tyota:

H1: Vaatii opettajalta paljon tyotd, ettd ettii semmosia monipuolisia ja erilaisa
runoja, ettel me niinko saman kaavan mukaan koko ajan. -- Ettei ota vaan niinko, etta
Nno j0o, tassa on runo ja nyt luetaan ja silla selva. Etta haluais niinko jotakin jarkevaa

juttua siihen mukaan liittaa.
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H2: Ehk& se vaatii sen verran, etté opettaja tykkaa ite runoista. Ma sanoisin, et se on
yleensd aine ku aine, et jos opettaja on ite kiinnostunu ja innostunu ni se e voi olla

niinku n&kymétta ja tarttumatta lapsiin.

Mervi Kosken mainitsema opettgjien halukkuus saada liséa tietoa siitd, miten runoja voisi
koulussa kasitella, kady ilmi sekd ensmmadisen ettd toisen haastateltavan vastauksista
Opettgjat, vaikka ovatkin keksineet hienoja tapoja kayttda runoja opetuksessaan, kaipaavat

lisda konkreettisia esimerkkej&

H1: Niin, siis lisdvinkkegja silla tavoin, etta... no ylipdansa, ettd mita niille voi teha?
Etta niinko musta tuntuu, ettd ma ite jouvun aina keksmaan, ettd no joo, etta nyt
otetaan -- Etta tammodsia ihan niinko konkreettisa juttuja. Semmoset ois ihan mukava
saaha. -- Mun mielesté on hirveen vahan niinkd naissa didinkielen -- opettajan oppaissa
-- sll& tavalla niinkd tuntuu, etta siitd on vahan tietoa, etta aina taytyy ite miettid ja
kehitella keinoja.

H3: No oppikirjoissahan on, niitd voi kayttdd, mutta niitd on aika vahan. -- Niita vois

olla enemman oppikirjoissa.

Haadtateltava opettgja 1 arveli runojen kayton kuitenkin helpottuvan opetusvuosien
lisdantymisen myo6td, kun ideat vuosien varrella karttuvat. Tata tukee toisen haastateltavan
kokemukset oman opettgauransa alun epdvarmuuden runojen kéytdssd havinneen vuosien

kuluessa:

H2: No ehk& mé ite jos muistelen niinku opettajauran alkuaikoja, ma tykkasin niinku,
etta. .. ettd osaako sité opettaa silleen ja kayttaa niita silleen jarkevasti, ett just sithen
niinku mik&a on seyleisin vaaristely, ett niitd vaan lausutaan, ett ei perehdyta sithen
Sisaltoon ja talleen -- aluks sita varmaan aattel eg, etta runoja, etta niita pitaa niinku
lausua ja silleen, mut etta nyt sen on huomannu, mékin oon nyt viis vuotta ollu
opettajanhommissa, ettd miten monipuolisesti niité voi kayttaa. Mutt sit aika hyvin
mun mielesté néissi nykyisissa aidinkielen oppikirjoissa ja sitten nimenomaan

opettajanoppaissa on jo niinku kivoja vinkkeg &.
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7.2.1 Runon kéayton esteena olevien syiden luokittelua

Yrittéessani selvittéd opettgien mahdollista lisétiedon tarvetta runojen késittelyn osalta
huomasin, etta tdma runojen kasittelyd koskeva tiedon puute el ollut ainoa este runojen
padsemiseksi kouluun. Aineistosta |6ysin koko joukon asioita, jotka saattaisivat olla
vaikuttamassa runojen kayttod vahentavasti. Nama kaikki esille tulleet seikat, myo6s
alkuperdisen olettamukseni opettgjien runojen kasittelyn tiedon puutteesta, jaottelin
fenomenografisen tutkimuksen tavoin kolmeen eri merkityskategoriaan:

1. Puutteet opettajien tiedoissa, eli kysymys siité, mité tehda runolle koulussa.

2. Aidinkielen ja kirjallisuuden oppiaineen lagjuus ja opetettavien asioiden runsaus
olemassaolevaan aikaan suhteutettuna = gjan puute.

3. Opettajien henkilokohtaiset syyt.

Seké alkukyselyn ettd haastattelun pohjalta saamistani vastauksista poimin henkilokohtaisten
syiden kategoriaan kuuluvaks seuraavanlaiset kolme alakategoriaa: kiinnostuneisuuden puute
runoja kohtaan, tydsta johtuvan stressin tuoma jaksamattomuus paneutua runoihin seka
epavarmuus runojen kasittelyssi. Epdvarmuuden runojen parissa voi olettaa todennakdisesti
lisdantyvan, ellei ihmisella itsella ole tarpeeksi tietoa. N&in yhdistin tiedon puutteen
merkityskategorian opettajien henkilokohtaisiin syihin kuuluvaksi, epavarmuutta lisdavaksi

tekijaksi. Pohdinnoistani kokosin seuraavanlaisen ajatuskartan:

Runojen kayton esteita

/ \ OPS

Henkilbkohtaiset Ajan puute
syyt
Epavarmuus | Kiinnostuk- Stressi ja
sen puute vasymys

f

Tiedon puute:
Mitatehdarunolle
koulussa?
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Tiedon puute runojen késittelemisessa voi luoda opettgjalle epdvarman olon. Nain asia, josta
opettgjalla el valttaméatta ole tarpeeksi tietoa ja jonka puitteissa han kokee epavarmuutta,
saattaa vaikuttaa kiinnostusta laskevasti. Kuten haastatellut opettgjat totesivat, opettgjan
omalla kiinnostuneisuudella on suuri merkitys. Opettajan innostuneisuus tarttuu lapseenkin
helposti.

Kiinnostuksen puutteen ilmoitti syyksi runojen vahaan kayttoon opetuksessaan alkukyselyyn
vastanneista opettgjista kolme. Yksi naisopettga sanoi, ettei ole sisdistéanyt kyseenomaista
asiaa, jonka vuoksi kayttda runoja litan vahan, kun taas yks miesopettaja ilmoitti kayttavansa

vain silloin, kun k&sitelldan runoutta. Erés naisopettaja kirjoitti vastauksessaan néin:

N3: Olen kayttanyt itse hyvin vahan. Syyna se, ettd en itse ole niista kiinnostunuit.
Lastenrunot talla hetkella kéytdssa oman lapsen kanssa.

Mahdollista on, ettd niiden kymmenen palauttamattoman kyselylomakkeen joukossa olisi
ollut liséd runoista kiinnostumattomia opettajia. Kaikki vastanneet opettgjat kuitenkin
kayttivat runoja jollakin tapaa ainakin joskus.

Her&&a kysymys, voiko néin ollen opettgjien tiedon lisédmisella mahdollisesti vaikuttaa myos
merkitsevaan henkilokohtaisten syiden joukkoon niin, etta kiinnostus runojen koulukaytt6a
kohtaan herdisi myds niiden opettajien keskuudessa, jotka eivét ehka ennen ole olleet kovin

kiinnostuneita runoista?

Runot ja runous kuuluvat osana opetussuunnitelman perusteiden méarittamaan aidinkielen ja
kirjallisuuden osioon. Opetussuunnitelman perusteet antavat raamit, joissa runot nahdaén
yhtené kirjallisuuden lgjina muiden joukossa. Opettajien kokema ajan puute on todellinen:
aidinkieleen ja kirjallisuuteen kuuluu paljon opittavaa, jopa siind maérin, etta opettaja joutuu
tekemddn valintoja opetettavien asioiden joukosta. Haastateltavien opettgjien vastauksista
kuvastui tama huoli runojen k&yton mahdollisuuksista myos gan puutteen vuoksi. Heidan
mielestdan runoja vois kayttda opetuksessa enemman, mutta koska aidinkieli ja kirjallisuus
oppiaineena pitda sisalléan niin paljon opittavaa, jéavét runot helposti muiden osa-alueiden

varjoon:
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H3: Kyllahan ne runot on sit semmosia, jotka j&a sit niinku viimeseks -- ja sitten mellla
on taa aidinkielen osuus, siina on niin monta alaa ja kirjallisuusosa, pitais ehtii lukee
paljon. Se ehka jaa vahan vahemmalla sitten nda runot.

H1: Ja sitten huomaa, ettd mitd enemman on niinko itella tavallaan stress, etta... tai
etta on jotakin niinkd muuta -- tavallaan niinko tyohon liittyvaa juttua mika mietityttaa,
niin sitd vahemman jaksaa ite miettia niinkd tommosia keinoja runojen kayttéon tai
ylipdatasa tammosta luovuutta, ettd huomaa heti kylld, ettd, ettd jos on vahankin
enemman jotakin muuta mietittavaa, niin sitten, sitten el niinko jaksa miettia tommosta
asiaa.

Jos tietoa runojen kaytostd lissamalla pystyisi vaikuttamaan runojen arvostuksen ja
kiinnostuksen kohoamiseen, niin eikd silloin myds opetussuunnitelmien perusteissa maéaritetty
kirjallisuuden osion runouden ”siivun” toteutuminen opetuksessa olis ndin paremmin

turvattu?

7.3 Kokoavasti tutkimuksesta

Tutkimukseeni osallistuneet pietarsaarelaisopettajat  suhtautuivat myonteisesti  runoihin
koulussa. Heidan mielestéén runot kuuluvat kouluun. Se, kuinka ja miten ne nékyvét siellg,
riippuu paljon opettgjasta ja hdnen omasta kiinnostuksestaan runoja kohtaan. Runoja pidettiin

tarkeind, muttasilti liian harvoin kaytettyina

Koulun yhteiset tilaisuudet niin arjessa kuin juhlassakin osoittautuivat runojen nékyvimmaksi
paikaks koulussa. Runojen lausunta juhlissa ja lauluina laulettuina kuuluvat koulujen
vuosikymmenien rikkomattomaan perinteeseen. Runojen elintila koulussa el ollut kuitenkaan
avara. Tutkimuksessa nousi selked ero pelkdstéan alkukyselyyn vastanneiden opettgjien ja
haastatteluun osallistuneiden opettajien kasityksissa runojen kayton mahdollisuuksista
opetuksessa. Pelkastdan alkukyselyyn vastanneiden opettgjien luokissa runoja kaytettiin
useimmiten valipaloina, kevennyksina ja tunnelmaa luomassa, kun haastateltavat opettajat

nakivéa runoilla olevan myods muita tarkeita funktioita. Talaisia olivat esimerkiksi runojen
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kayttd lapsen kielellisen kehityksen tukena seké& niiden mahdollisuudet vaikeiden asioiden

kasittel emisessa

Oppilaille tarjottavien runojen ymmarrettavyys nous tarkedksi tekijéksi valittaessa runoja.
Runot ovat luonteeltaan monitasoisia, ja yhtena runojen kayton etuna koulussa nahtiin juuri
niiden tarjoamat mahdollisuudet eriyttamiseen: jokainen oppilas pystyy saamaan runoista irti
sen, mihin oma kielellinen kehitys riittd8. Runojen rikkautena pidettiin niiden tarjoamia
mahdollisuuksia omakohtaiseen kokemiseen. Tarkkaa rgjaa lasten- ja aikuistenrunojen vdlille

el voitu vetda

Haastateltavien opettgjien keskuudessa runoilla néhtiin olevan myds lasta ja hanen
persoonallisuuttaan kehittavia tehtéavia Runoilla voitiin tukea ja rohkaista arkaa lasta ja niiden
avulla voitiin keskustella lapselle vaikeistakin asioista. Runojen tarjoama mahdollisuus
kielella ja sanoilla leikittelyyn teki opettgien mielestd runoista houkuttelevan. Runokielen
erikoisuus puhekieleen verrattuna, sen rytmin magia, tempaa lapsen mukaansa. Runojen
kayttod opetuksessa ndhtiin kuitenkin haastavana. Varsinkin vanhempien oppilaiden motivointi
vaatii opettagjalta ponnisteluja.
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8 Pohdintaa

Hameenlinnan paakirjaston lastenosaston johtgjan Mervi Kosken mukaan monet opettgjat
eivdt tunnu tietdvan, mita runolle tehdd koulussa tai kuinka tuoda runot oppilaan luokse.
Tutkimukseni tarkoituksena oli selvittéd, mik& on runon paikka tdmén padivan koulussa
Tarkoituksena oli kartoittaa opettagjien omaa suhtautumista runoihin sek& heidan runoille
antamiaan funktioita koulumaailmassa. Erityisesti minua kiinnosti se, kuinka opettgjat
kéyttavéat runoja osana opetustaan. Tutkimukseni e pyri yleistdmaan, vaan laadullisena
tutkimuksena sen tarkoitus on lisdtd ymmarrysta ja tietoa tutkitusta aiheesta. Tutkimukseni
avulla halusin tarjota opettgjille mahdollisuuden tutustua runoihin ja sen kautta saada ideoita
ja uskalusta vieda runot myds omaan luokkaan oppilaiden tutkittaviksi, koettaviks ja
nautittaviksi. Oma innostukseni ja kiinnostukseni runoja kohtaan vel minua tutkimuksessani

eteenpdin.

Tutkimukseen osallistuneet opettajat suhtautuivat myonteisesti runoihin ja niiden ké&yttoon
koulussa. Runolla nédhtiin olevan monia funktioita koulussa niin yhteisissa juhlatilaisuuksissa
kuin koulun arjessakin. Nakemys runoista koulussa enemméankin mukavana lisand, valipalana
ta kevennyksend muun opiskelun lomassa nous voimakkaammin esiin pelkastdan
alkukyselyyn vastanneiden opettagjien kuin haastatteluun osallistuneiden opettajien
kommenteista. Runojen tarked merkitys lapsen kielellista tietoisuutta edistamassa nakyi
selvemmin haastateltujen opettajien vastauksissa. Haastatteluun myontyminen saattoi osoittaa
suurempaa kiinnostusta runoja kohtaan ja ndin olla selittdméssa runojen kéyton syvempien
merkitysten tiedostamista.

Tutkimukseni osoittaa, etta opettgjan kiinnostuneisuudella runoja kohtaan on suuri vaikutus
siihen, mink&laisen mahdollisuuden oppilaat saavat tutustua runoihin koulussa. Tarjoamalla
opettgille tietoa ja ideoita kynnys kokeilla runoja omassa luokassa voi madaltua ja yha
useammat lapset voivat saada mahdollisuuden tutustua runon kieleen.

Runojen kouluk&yttda el ole paljoa tutkittu. Runojen merkitys lapsen kielellisen tietoisuuden
kehittymisessd on kuitenkin useiden tutkijoiden mukaan selvd. Koko tutkimusaineistoani
tarkastellessa, mukaan luettuna seké alkukysely etta haastattelut, el runon merkitys kielellisen
tietoisuuden kannalta noussut kovin vahvana esiin. Haastatteluihin osallistuneiden opettajien
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vastauksissa nakokulma kuitenkin nadkyi. Oliskin tarkedd, ettd runojen monipuoliset

kayttdmahdollisuudet huomioitaisiin lagjemmin ja runojen arvostus osana opetusta nousisi.
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9 Runon polku tasta kulkevi, mukanansa kuljettavi, aatoksiani

johdattelevi

Ennen tutkimukseen ryhtymistd minulla oli intuitiivinen ké&sitys runojen tarkedsta
merkityksesta lapselle. [Iman sen kummempia todisteita puolesta tai vastaan pidin tarkedna
runojen maailman verhon raottamista yhdessa lapsen kanssa. Nyt tiedan, etté lukuisat
tutkimukset osoittavat runojen merkityksen muun muassa lapsen kielellisen tietoisuuden

kehittamisessa.

Mervi Kosken kautta Hameenlinnalaisilta opettajilta valittynyt huoli runojen ké&yton tiedon
puutteesta on asia, johon tulisi tarttua. Perehdyttyani tutkimustani varten runoja kasittelevaan
kirjallisuuteen 16ysin paljon hyvia konkreettisa ehdotuksia, mita runoille vois koulussa
oppilaiden kanssa tehda. Vinkkega siis runojen kayttdon olisi, mutta tiedot ovat hyvin
hajallaan ja opettgien vaikeasti 10ydettévissa. Luonnollisena jatkona télle tutkimukselle
olisikin ryhtya kokoamaan téllaista runojen kayton opasta opettgjille. Y ksissé kansissa olevien
vinkkien avulla kynnys koittaa runojen kaytt6d omassa luokassa voisi ehk& madaltua ja
runoista kiinnostumatonkin opettgga mahdollisesti saisi  onnistumisen  kokemuksia,
puhumattakaan lapsista. Kuten Leino on todennut: ”--aidinkielen ja kirjallisuuden opetus voi
parhaimmillaan olla niin sytyttavad, etta se heréttéé loppuidksi elamédan sisdltoa antavan
harrastuksen tai antaa alkusysdyksen elamanuralle” (Leino 2002, 354). Taman voi agatella
koskevan niin innostunutta oppilasta kuin opettajaakin.

Yks haastatelluista opettajista kertoi eréan parhaan onnistumisen kokemuksensa runojen
parissa olleen, kun lapset pyysivat lukuldksya runoista viikonlopuksi ja jopa muistuttivat
opettgjaa laksyn lukemisesta:

H1: M& en oo koskaan antanut viikonlopuks |aksy&d, en ees mitédan lukulaksya, niin nyt
ne niinkd kysy multa, et saahaanko me runoldksy viikonlopuks. Ja sitten niille piti
antaa kirjat viikonlopuks ja sieltd ne oli lukenu vaikka kuinka paljon. Ja sitten me
luettiin viela niinko silleen, ettd sai valita, ettd mitka oli itesta mukavia runoja, ni sitten
ne sai niinkod lukea toisille. St meill& meni, sillonko me alotettiin se jakso, meilla meni
yks oppitunti kokonaan ko ma olin aatellu, ettd me kayaan... ettd ne pari runoa saa
lukea sielta, mut sitten kun oltiin kayty rinki, ni joku sano, ettd mé haluaisin viela lukea

tan runon ja sit me yks tunti luettiin toisille runoja. -- Yleensd jos on lukuléksy tai ko
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yleensd on, joka paiva tulee lukuldksy, ni el ne sitd muistuta mulle, etta luetaan
lukulaksy, mutta ettd nyt ko oli t&& runo oli lukuldksyna ni kylla ne niinkd heti, etta

luetaanko me tandan se lukulaksy...

Runot tulevat aina olemaan osa el@maani. Tutkimukseni t&ssé vaiheessa olen vakuuttunut, etta
runot tulevat aina olemaan my6s osana opetustani. Olen mielestani pystynyt télla
tutkimuksellani osoittamaan, etté runolla on paikka koulussa. Jos yksikin lukija rohkaistuu
koittamaan runoja opetuksessaan tai saa ideoita runojen kasittelyyn, olen tyytyvéinen. Silloin

tutkimukseni on saavuttanut sen tarkeimman.

Tutkimukseni on kestanyt pitkdan. Ajan kuluessa ajatukset ovat saaneet rauhassa muhia
Kuten Ahonenkin toteaa, laadulliseen tutkimukseen e voi rynnédta tehoaikataulu kadessa
(Ahonen 1994, 125). Rajansa kuitenkin kaikella. Eréand péaivana tutkimukseni l&hestyessa
vihdoin loppuaan sain huomata, kuinka erottamattomasti ovat meidan perheessa kuuluneet
yhteen é&iti ja tyon alla oleva gradu. Kirjoitettuani tiiviisti jo kolmatta viikkoa nuorimmaiseni,
pian viisi vuottatayttava poikani, kysyi minulta peitellessani hanta sankyyn: ” Aiti, sit kun sun
radu on valmis niin pelataanko?’ Kiitdn rakkaimpiani kérsivallisyydesta - nyt lahden

pelaamaan.
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LITE1.

Valitse yks runokirja jatee seuraavista tehtavista vahintaan yksi:

1. Vadlitse kirjasta yksi runo, jossa on kaytetty loppusointuja. Kirjoita runo vihkoosi.
Muista kirjoittaa ylos my6s runoilijan ja runon nimi, jos sellaiset |6ytyvét. Tutki,
mitk&a sanat riimittyvét keskengan. Kirjoita vihkoosi.

Esimerkiksi:
partasuu — tuoksuu — heindkuu
pyrstdineen — mallikseen

Keksi kirjoittamiesi sanojen tilalle synonyymit eli samaa tarkoittavat sanat. Vastaa
seuraaviin kysymyksiin vihkoosi: Miltd uusi runo kuulostaa? Mita tapahtuu, kun
runoilijan valitseman sanan vaihtaa toiseen? Voit poimia Kirjasta muita

mielenkiintoiselta kuuloistavia riimipareja vihkoos!

2. Vadlitse Kirjasta runo/runoja, jossa on kaytetty paljon vertauksia. Kirjoita runo
vihkoos. Muista kirjoittaa ylés myo6s runoilijan ja runon nimi, jos sellaiset 10ytyvét.
Alleviivaa runoon vertaukset, keks tilalle uusia ja kirjoita ne vihkoosi. Yrita keksia
vertauksia, joiden avulla runon tunnelma pysyy samanlaisena seka sellaisia, joiden
avulla tunnelma saattaa muuttua aivan toiseksi! Vertaile alkuperdista runoa uuteen

runoosi, mita huomaat?

3. Kerda runokirjasta kohtia, joissa eldimet tai luonto on tehty ihmisen kaltaiseksi.
Esimerkiks kuu laulaa, aalto soi... Kirjoita vihkoos. Yrita kerdt& mahdollisimman
monenlaisial Valitse kerédmistasi mielenkiintoisimmat ja kirjoita niista pieni runo tai

tarinavihkoosi.



