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Teoksest M. Mushin (Frim.)

Sanataidetta, elimyxis ja
eri kirjallisuus vyshykkeit

Viidesluokkalaiset ja kirjallisuuden opetuksen auktoriteetit
kirjallisuuskasityksen ja kirjallisuuden opetuksen
maédrittelijoini

Johanna Kainulainen & Petri Kainulainen

Ihmiset pitavit kirjallisuudesta, koska siini voi uppoutua ihan eri-
laiseen maailmaan.

Thmiset eivit pidi kirjallisuudesta, koska he ovat lukeneet heitii ei
niin kiinnostavia kirjoja, niin sitten heille on jddnyt vadrinlainen
kuva kirjallisuudesta...

Kirjallisuus tarjoaa mahdollisuuden muun muassa uusien maailmojen
rakentamiseen ja todellisuudesta irtautumiseen (vrt. POP 2003, 46),
kuten yll4 olevasta viidesluokkalaisen kirjallisuuden mairittelystikin
voidaan havaita. Viidestuokkalainen osaa jo kuvata myds sen, miksei
kirjallisuus kuitenkaan sytyti kaikkia. Missi sitten luetaan “ei niin kiin-
nostavia kirjoja” ja saadaan viirinlainen kuva kirjallisuudesta — kou-
lussako?

Suomalaislapset ja -nuoret ovat menestyneet 2000-luvulla hienosti
lukutaitotutkimuksissa. Nyt kuitenkin esimerkiksi tuoreimpien PISA-tu-
losten mukaan 15-vuotiaiden osaamistaso on alkanut heikentyi. Vaikka
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taso on edelleen kansainvalisesti verrattuna hyvi, ovat perustaidot, kuten
tiedonhaku sekd ymmartimisen ja tulkinnan taidot, kuitenkin heiken-
tyneet huolestuttavasti. Osaamistasot myds esimerkiksi sukupuolittain,
alueittain ja sosioekonomisen taustan perusteella ovat eriarvoistuneet
entisestidn. (Vilijarvi 2014, 9-10,16, 27, 31; Kupari ym. 2013.)

Neljasluokkalaisten lukutaitoa selvittinyt kansainvilinen PIRLS-tut-
kimus (ks. Kupari, Sulkunen, Vettenranta & Nissinen 2012) osoitti, ettd
suomalaislasten luottamus omaan lukutaitoon on vankka ja taidot hyvit.
PISA- ja PIRLS-tutkimusten mukaan luottamus omaan lukutaitoon ja
mybnteinen asennoituminen lukemiseen vahvistavat lukutaitoa. Huo-
lestuttavaa on mielestimme se, ettd kansainvilisesti verrattuna suoma-
laislapset ja -nuoret eivat pidi kovin paljon lukemisesta, eivit juuri enid
harrasta lukemista eivitka ole sitoutuneita lukutaitonsa kehittimiseen.
Oppilaiden heikko sitoutuminen lukemisen oppimiseen on tutkimusten
mukaan merkkini siits, ettei Suomessa onnistuta tekeméén oppitun-
neista kiinnostavia. Tarvitaan uusia pedagogisia innovaatioita: opetuk-
sessa tulisi suosia esimerkiksi toiminnallisia tybtapoja, ja se tulisi sitoa
vankemmin oppilaiden arkielimaan. (Vilijarvi 2014, 24, 45; Kupari ym.
2012, 4146, 48, 119.)

Kansanrunoudentutkija Matti Kuusi kiteytti jo 1960-luvulla, miki
kirjallisuuden opetuksessa on elamyksellisyyden ohella olennaista: hi-
nen mukaansa koululaisen olisi muun muassa opittava "tekstien vii-
dakossa” loytimiin merkitykselliset tekstit ja nikemédn tekstin kuin
tekstin lapi sen sijaan, ettd opittaisiin vain ihailemaan klassikkoja ja
halveksimaan niin kutsuttua roskakirjallisuutta (Kuusi 1965, Rikaman
1998, 242 mukaan). Kirjallisuuden opetus on jo 1970-luvulta alkaen
korostanut koulujen kirjavalintojen moniarvoisuutta, lukemisen mielek-
kyyttd, jopa viihteellisyytta ja lukuharrastuksen vahvistumista oppilaan
omista lihtokohdista kisin. Miksi kuitenkin monen oppilaan kokemus
on edelleenkin, 2o1o-luvulla, kouluopetuksen myéti tiysin erilainen? Ja
miksi my6s opettajan kokemus saattaa olla se, ettei koulun kirjallisuu-
den opetuksessa ole tapahtunut mitdin muutosta sitten hinen omien
kouluaikojensa?

Vaikka omat tulokulmamme kirjallisuuden opetukseen ovat hyvin
erilaiset!, ovat kisityksemme kirjallisuuden opetuksesta ja sen kehi-
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tyksestd varsin samanlaisia. Omat kokemuksemme eri kouluista seka
kuulemamme kokemukset eri koulujen koululaisilta, aineen- ja luo-
kanopettajakollegoilta, didinkielen ja kirjallisuuden opiskelijoilta seka
luokanopettajaopiskelijoilta tuovat yhi uudestaan ihmetyksen kohteeksi
sen, ettei kirjallisuuden opetuksessa tapahdu juuri mitisin kehitysts.
[nnostunut ja motivoitunut opettaja ja kouluyhteiss toki innostavat ja
tukevat lukijoita ja heidin lukuharrastustaan, mutta liian usein koulun
kirjallisuuden opetus on sisilliltsan jasentymitonts, opettajakeskeisti
tai arvottavaa. Vaikka pyrkimykseni on ollut kehitt4s oppilaskeskeisyyt-
td, on ongelmana ollut muun muassa se, ettei oppilas itselleen merki-
tyksellisine teksteineen piise juuri koulussa esille (ks. esim. Luukka
2008). Voikin kysys, ovatko esimerkiksi opetuksessa laadittujen kirja-
arvostelujen kirjat oppilaiden itsensi aidosti valitsemia vai kaanonajatte-
lun marittelemid. Entd kuinka usein oppilas saa kirjallisuuden opetuk-
sessa olla passiivisen vastaanottajan sijasta itse aidosti tiedon tuottajana
tai tutkijana?

Koulun ja luokkahuoneiden on todettu olevan moniiéinisii ympi-
rist6jd (Luukka ym. 2008, 231). Tassi artikkelissa tarkastellaan koulun
kirjallisuuden opetuksen moniaénisyytti: koulun kirjallisuuskzsityksiz
kirjallisuuden opetuksen auktoriteettien muodostaman kuvan seki op-
pilaan nikokulmista. Artikkeli on kaksiosainen. Artikkelin teoreettises-
sa alkuosassa pyritdin kuvaamaan niit4 reunaehtoja tai mekanismeja,
jotka vaikuttavat kirjallisuuden opetukseen ja sitd kautta myds koulun
ja koulun toimijoiden kirjallisuuskisityksiin. Taustan hahmottaminen
on edellytyksena kirjallisuudenopetuksen haasteiden pohtimiselle.
Artikkelin toisessa osassa kisitelldén viidesluokkalaisten kirjallisuus-
késityksid ja perusteluita kirjallisuuden opetukselle ja peilataan niitd
artikkelin teoreettiseen alkuosaan. Oppilaiden kisityksii kartoitettiin
toteuttamassamme opetuskokeilussa, jossa tutkivan oppimisen tystapaa
(ks. Hakkarainen ym. 2005; Hakkarainen ym. 1999) sovellettiin viides-
luokkalaisten kirjallisuuden opetukseen. Tavoitteenamme kokeilussa
oli my&s korostaa oppijan aktiivisuutta ja toimijuutta seki hyodyntaa
teknologian mukanaan tuomia mahdollisuuksia.
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Kirjallisuuden opetuksen reunaehdoista, auktoriteeteista
ja opettajan asemasta

Kirjallisuudentutkijat Kaisa Ahvenjirvi ja Leena Kirstind (2013, 13)
ovat todenneet opettajien yliopistotasoisen koulutuksen valku.ttavan
sithen, ettd koulun kirjallisuuden opetus muovautuu oman aikansa
kirjallisuustieteellisten tutkimussuuntausten mukaan. Kirjallisuu-
den tutkimuksen paradigmat ovat vaikuttaneet kirjallisuuden opetuk-
seen jo vuosikymmenii. Esimerkiksi uuskritiikki to_i openikseen jo
1960-luvulla analyysityskaluja ja muutenkin analyyttisemmén ottefen
seki tini pdivinikin tutun erittele ja tulkitse -tystavan. Strukturalis-
min my6td 1970-luvulla kirjallisuuden opetuksessa alettiifl puolestaan
harjoittaa kisite- ja rakenneanalyyseji seki lihilukua. (Rikama 1998,
248; 2000, 42.) . )
Opetuksen tavoitteisiin, sisiltoihin ja ajankayttoon va1kuttava.t myos
vallitsevat opetussuunnitelmat, seki valtakunnalliset ettd koulu-. ja kun-
takohtaiset, seki tietysti opettajan omat tulkinnat opetussuunmteh‘nas-
ta ja omat kiinnostuksen kohteet seki parhaimmillaan m}fﬁls 01’)p11‘aa-t
omine kiinnostuksen ja motivaation kohteineen. Ahvenjirvi ja Kirstind
(2013, 13; ks. myds Rikama 2000, 39) korostavat térkeim?ien reur.la.eh-
tojen ja auktoriteettien tulevan kuitenkin oppiaineen omista teorilc.nst.a
sekd vallitsevasta koulutus- ja kasvatustieteellisestd ajattelusta. Kirjalli-
suudentutkija Elina Koukin (2009, 13) mukaan kirjallisuuden opetu]f-
sen muutoin melko vapaata temmellyskenttdd maarittdd my6s y}.ltEI-
nen nikemys koulussa opetettavista kirjallisuustieteellisistd kisitteista:
muun muassa kisitteet aihe, juoni, kertoja, pii- ja sivuhenkils, miljos,
tapahtuma-aika, symboli, motiivi ja teema toistuvat lihes kaikissa oppi-
materiaaleissa sekd opetussuunnitelmissa.
Vaikka yll4 lueteltujen opetuksen reunaehtojen ja kirjallisuuden ope-
tuksen auktoriteettien erittely onkin suhteellisen helppoa, ei varsinkaan
alakoulujen kirjallisuuden opetuksen ideologian ja muotojen rakentu-

minen ole ihan mutkaton prosessi. Jos edellisesti luettelosta tarkastel-

laan vaikka opettajan nikokulmaa, voivat opetuksen muodot vaihdella
merkittivastikin esimerkiksi opettajan oman koulutustaustan tai peda-
gogisen sisiltétiedon vuoksi.
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Esimerkiksi luokanopettajakoulutuksessa pelkkain “puhtaaseen” kir-
jallisuuden opetukseen ei enii nykyisin jdd juurikaan aikaa.” Tillsin ala-
koulun kirjallisuuden opetus on tuon pienen koulutusripauksen, opet-
tajan oman motivaation ja kiinnostuneisuuden, tdydennyskoulutuksen
seka koulussa vallitsevien auktoriteettien varassa. Viitimmekin, ettd jos
opettaja ei ole itse kovin aktiivinen kirjallisuuden harrastaja ja pedago-
giikan kehittelija, hin tukeutuu opetuksessaan luokkansa oppikirjasar-
jaan ja kaytossiin olevaan muuhun oppimateriaaliin, opetussuunnitel-
maan, kirjastojen lukudiplomeihin ja asiantuntemukseen seks muihin
helposti saataviin materiaaleihin, ehks jopa enempii kyseenalaistamatta
tai kritisoimatta niit4. Voidaankin kysya, kuinka tietoisia esimerkiksi vi-
hemmiin kirjallisuuteen suuntautuneet riviopettajat ovat kirjallisuuden
sosiologiasta, opetuksen ideologisista, kenties poliittisista taustoista tai
kirjallisuustieteellisten paradigmojen vaikutuksesta opetukseensa. Onko
kirjallisuuden opetuksessa tillsin vallalla pedagogisesti ja sisillollisesti
perustellun toiminnan sijasta pikemminkin piilo-opetussuunnitelma
kiytinteineen?

Kuten aikaisemmin mainitsimme, ovat jotkut nykypéivinikin kiytet-
tdvat tydtavat perdisin menneilts vuosikymmenilts, jolloin ne syntyivit
kirjallisuudentutkimuksen paradigmojen vaikutuksesta. Taman lisiksi
suomalaista kirjallisuuden opetusta on sdvyttanyt ja mielestimme sivyt-
tdd edelleenkin vahvasti kansallis-isinmaallisen kulttuurin ihannointi,
joka juontaa juurensa jo 180o-luvun itsendistymishaaveista seki suoma-
laisen yhteiskunnan, nuoren kansallisvaltion odotusten vaikutuksista
kirjallisuuskaanoninkin ideologisiin valintoihin. (Ahvenjdrvi & Kirstini
2013, 34-35; Rikama 2000, 40—41; Kouki 2009.)

Kirjallisuuden opetuksen kehitys peilautuu hyvin myés julkiseen,
yleiseen kisitykseen suomalaisen kouluinstituution kehitysvaiheista.
Suomalaisessa julkisessa koulukeskustelussa noin 1960-luvulta lihtien
estintyneiti erilaisia yleisid kisityksia koulun merkityksests, tavoitteista
ja pedagogisista muodoista on nimitetty puheavaruuksiksi (ks. Suoranta
2003; Rinne & Salmi 1998), jotka muotoutuvat erilaisten sosiopoliittis-
ten ja pedagogisten ulottuvuuksien nikskulmista. Siten esimerkiksi nii-
den mukaan kuvattujen koulujen kasvatus- ja opetustavoitteet muodos-
tuvat hyvin erilaisiksi. Esimerkiksi 1950- ja 1960-lukujen kirjallisuuden
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opetus niyttiytyi niin sanotun kurin koulun kirjallisuuden opetuksenas,
jota kuvasimme ylla. 1970- ja 1980o-luvuilla yhteiskuntakeskeinen kou-
lutuspolitiikka vaikutti kirjallisuuden opetukseen siten, ettd teorialdhtti-
sesti opetuksesta pyrittiin kiytannénliheisempiin tapaan, jolla puoles-
taan jilleen perusteltiin opetuksen yhteiskuntakelpoisuutta ja hyodylli-
syyttd (ks. esim. Rikama 1998; Kouki 2010). Tuolloin alkoi muodostua
my6s kuvaus tai julkisen keskustelun muokkaama kisitys koulusta niin
sanottuna kilpailun kouluna, jonka katsottiin saaneen muotonsa muun
muassa uusliberalismin vaikutuksesta koulutukseen. Kilpailun koulun
on katsottu korostavan esimerkiksi tyteldmivetoisuutta ja yrittdjyyttd,
ja kilpailun koulun mystd muun muassa koulun taito- ja taideaineiden
opetusta on ajettu alaspiin. (Suoranta 2003, 138-139.)

Kirjallisuuden opetuksen historiaa tarkasteltaessa on kiinnostavaa
myos se, ettd jo 1960-luvulla alettiin korostaa oppilaskeskeisempii pe-
dagogiikkaa, muun muassa oppilaan omien lihtékohtien huomioimista
ja oppilaan aktiivisuuden korostamista oppimisprosessissa, ja oppilas-
keskeisyyteen on pyritty kiinnittima4n huomiota siitd saakka (Ahven-
jarvi & Kirstind 2013, 40-41). Kuitenkin juuri oppilaskeskeisyydessi
kirjallisuuden opetuksessa tuntuu olevan yhi edelleenkin eniten kehi-
tettéivid. Pohdittavaksi jidkin, miksi ajattelu ei ole siirtynyt toiminnaksi
ja miksi kirjallisuuden opetus on usein edelleenkin varsin opettaja- tai
auktoriteettilahtoista.

Opettaja toimii tyossidn kiyttétietonsa mukaan ja suunnittelee ope-
tustaan luomalla ja soveltamalla pedagogista sisiltotietoa. Kiyttotiedolla
tarkoitetaan kokonaisvaltaista nikemysti opetustilanteista, opettamises-
ta ja oppimisesta sekd omasta roolista opettajana. Opettajan kéyttotieto
muodostuu tiedosta, uskomuksista, mielikuvista, kokemuksista, arvois-
ta, asenteista ja tunteista. Se on tietoa, jonka avulla opettaja hahmottaa
omaa tyStiin, suunnittelee toimintaansa ja ohjaa toimintaansa opetuk-
sen aikana. (Ks. esim. Moilanen 2001; Kupiainen 2009; Lahtinen 2007.)
Pedagogisella sisaltstiedolla (pedagogical content knowledge) tarkoitam-
me tissd puolestaan kirjallisuuden opetukseen liittyvin sisalt6tiedon ja
pedagogisen tiedon yhdistimisti siten, etti kirjallisuuden opetukseen
liittyvas tietoa sovelletaan pedagogisiin tarkoituksiin. Lopullisen peda-
gogisen muotonsa sisiltotieto saa kuitenkin siti soveltavan opettajan
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suhteuttaessa tietoa henkilokohtaisiin kisityksiinsd muun muassa op-
pijasta, oppiaineesta, opetuksesta tai tiedosta yleensi. Kirjallisuuden
opettajan tietoa voi luonnehtia monimiiriytyneeksi ja monitieteiseksi,
ja kirjallisuuden opetuksessakin pedagoginen sisiltstieto heijastuu aina
opettajan pedagogisiin ratkaisuihin (Lahtinen 2007, 164, 166).4

Opettajan pedagogista sisiltétietoa haastetaan jo kirjallisuuden kisit-
teen kanssa, eiki kirjallisuus-kasitteen madrittely ole vilttimatts kovin
helppo tehtivi kokeneemmallekaan opettajalle. Viitimmekin, ett4 niin
sanottuna monisyisend, moniparadigmaisena ilmiéni kirjallisuuden
opetuksessa ei péistd nojaamaan yhti vankkoihin struktuureihin kuin
esimerkiksi aakkostamistaidon tai kertolaskujen opettamisessa pys-
tytd&in. Opetuksessa voidaan tillgin liikkkua melko harmaalla alueella:
voidaan noudattaa esimerkiksi opettajien omia intohimoja tai vastavuo-
roisesti tukahduttaa lukuilo ja -harrastus opettajan omalla ilottomalla
suhtautumisella ilmiéon.

Kirjallisuuskisityksen problematiikkaa

Vallitseva kirjallisuuskisitys muodostuu kirjallisten instituutioiden —
kuten yliopistollisen kirjallisuudenoppiaineen, kustantajien, kirjastojen,
kirjallisuuskriitikoiden, apuraha- ja palkintolautakuntien — neuvottelun
tuloksena. Madrittelytyota on tehty kaikkina aikoina muun muassa vallit-
sevan yhteiskunnallisen paineen ja tarpeen tuloksena. Kaisa Ahvenjirvi
ja Leena Kirstind (2013) nostavat hyvini esimerkkini tistd 1920-luvun
Suomen ja sen tarpeen kehittii nuoren itseniisen valtion kulttuurista
identiteettid vahvemmaksi. Nykyisii, vallitsevia kirjallisuuskasityksii on
puolestaan monia, ja kyseiset kaanonit syntyvit jo aikaisemmin mai-
nittujen kirjallisten instituutioiden hyvin kirjallisuuden valinnoista.
Koulun nikokulmasta kirjallisuus-kisitteen maiarittelyd voidaan tehdi
esimerkiksi erittelemall, miti kirjallisuuteen kuuluu ja miti ei. (Ahven-
jarvi & Kirstind 2013, 13-14; ks. myds New 1999.)

Kirjallisuuden opetusta 18oo-luvulta 1950-luvulle ohjasi kansallisuus-
aate, jonka mukaan kansojen ominaislaatu nakyy kansan omassa aineel-
lisessa ja henkisessi kulttuurissa. Tallsin kirjallisuuden katsottiin olevan
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kansan sielun ilmausta ja sen katsottiin kuvastavan kansakunnan henkistd
tilaa. Uuskritiikin mukaan kirjallisuuden merkitys 16ytyi puolestaan teks-
tistd itsestdiin, ja kirjallisuuden katsottiin edustavan niitd inhimillisid arvo-
ja, jotka olivat 1900-luvun teknistymisen myti kadonneet. Kirjallisuuden
on katsottu olevan my6s muusta kielesti ja maailmasta erillaan pysyvd
alue (formalistien nikskulma) tai sitten tekstia muiden tekstien joukossa,
ei ikuista vaan aina uudelleen kunkin sosiaalisen tai ideologisen tilanteen
mukaan maériteltivissi olevaa (Prahan koulukunta), tai strukturalistisen
nikskulman mukaan kirjallisuus on rakenteita, kielts, ja sille voidaan teh-
di oma kielioppinsa. (Koskela & Rojola 2000, 15, 22, 4445, 49.)

Nykyisin kirjallisuuden maéritelméén kuuluu tieto- ja kaunokirjalli-
suuden lisaksi suullista ja kirjoitettua kirjallisuutta seka kuvia ja linkkeji
sisiltavit tekstit, kuten sarjakuvat ja hypertekstit, eikd nykymidritelmis-
sd rajausta tehdd myoskaan kulttuurisen tai muun arvon mukaan kor-
kean ja matalan kirjallisuuden vilille (ks. esim. Ahvenjérvi & Kirstind
2013, 14; New 1999; Kauppinen 2010). Kirjallisuuden opetuksessakin
tekstikisitys on laaja, mika tarkoittaa sits, ettd teksti voi olla puhuttua,
kirjoitettua, kuvitteellista tai faktaa, sanallista, kuvallista, d4nellistd, graa-
fista tai vaikka kaikkien niiden yhdistelmid (POP 2004, 44; ks. my&s
LOP 2003). Tekstit ovat niin sanotusti multimodaalisia, milld viitataan
laajentuneeseen kisitykseen lukutaidosta ja erilaisiin kielenkéyton tapoi-
hin. Merkitykset luodaan multimodaalisesti, esimerkiksi adnti, kuvaa, ti-
laa ja eleitd hyviksi kdyttden. Tekstien multimodaalisuus tarkoittaa my6s
sitd, ettd multimodaalisuuden voisi sanoa siilyvin, vaikka tekstikdytin-
teet tekstin kanssa toimiessa ovat erilaisia. Tekstin ajatellaan olevan
mybs jollakin tasolla universaalinen vetoavuudeltaan ja tarkoitukseltaan,
mutta sen lopullinen merkitys luodaan tilanne- ja kulttuurikontekstis-
sa, esimerkiksi erilaisten kulttuuristen, sosiaalisten ja ammatillisten
kontekstien mukaan. (Kress 1993, 24—25; Cope & Kalantzis 2000,7; ks.
myos The New London Group 2000; Pahl & Rowsell 2005, 28; Luukka
ym. 2008, 22.) Multimodaalisuus konkretisoituu hyvin my6s nykypai-
vin median tuoteperheissa: kaunokirjalliset tuotteetkin muokkaantuvat
yhi uusiksi teksteiksi kulttuuriteollisuuden innoittamana: hyvind esi-
merkkein tisti voi mainita muun muassa Muumi-, Nalle Puh- ja Harry
Potter -tuoteperheet (ks. my®s Mustola tissi teoksessa).
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Kokemustemme mukaan edelli esitelty kirjallisuuden ja tekstin laaja
madritelmi ei ole kuitenkaan kaikkialla kouluissa kiytetty tai omaksut-
tu, vaan opetus pohjautuu lopulta kapeampiin, perinteisempiin tai arvot-
tavimpiin maaritelmiin. Koulun kirjallisuuskeskusteluihin ei mysskaian
valttdimittd kuulu esimerkiksi eri kirjallisuusinstituutioiden kulttuuris-
ten valtakamppailuiden tarkastelua (ks. esim. Ahvenjirvi & Kirstini
2073, 22) tai esimerkiksi median tuoteperheiden monipuolista analyysia.
Tima puolestaan ohjaa koulun kirjallisuuden opetusta ihan omaan epi-
midriiseen, tiedostamattomaan tai perustelemattomaan suuntaansa (ks.
esim. Fleming 2007, 1). Voidaankin viittis, ettd kirjallisuus-kisitteesta
ei juurikaan tehdi ongelmaa koulussa, vaan kisitteelld operoidaan
tyytyvdisesti, kuten on aikaisemminkin operoitu.

Opetussuunnitelmaan rakentuneet
kirjallisuuden opetuksen suuntaukset

Opetussuunnitelma voi toimia opettajalle julkisena, hallinnollisena auk-
toriteettina, normina toteuttaa ty6tiin tai sitten pedagogisena tydkaluna
tavoitteellisen ja perustellun opetuksen suunnittelussa (ks. Kainulai-
nen 2011). Opetussuunnitelmien perusteissa on taustaideologiana ol-
lut aina 1970-luvulta nykyaikaan saakka vahvasti kognitiivinen kisitys
lukemisesta ja kirjoittamisesta, jolloin esimerkiksi opiskeltavat taidot
voidaan jakaa osataitoihin ja siirtdi sujuvasti tilanteesta toiseen (Kaup-
pinen 2010; ks. my6s Luukka 2009). Opetussuunnitelman ohjaamana
didinkielen ja kirjallisuudenkin opetus voi tietoisesti tai tiedostamatta
saada kognitiivisen suuntauksen mukaisia piirteitd (ks. Kainulainen
2011, 439). Suomalaisia opetussuunnitelmien perusteita tutkineen
Merja Kauppisen (2010, 210; ks. my&s Rikama 1998) mukaan opetus-
suunnitelmissa kirjallisuuden opetus kiteytyy kolmeen suuntaukseen:
1) kaanonajatteluun, 2) elimykselliseen lukemiseen seki 3) analyyttiseen
lukemiseen, jolloin lukeminen kirjallisuuden opetuksessa on puoles-
taan kisitteiden mukaan tehtdvia analyysid seki tulkintaan perustuvaa
lukemista, toisaalta luettaessa etsitdsin merkityksid erityisesti fiktiivisille
teksteille.
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Kaanonilla tarkoitetaan kirjallisuuden opetuksessa niita tekstejd ja
tekstilajeja seka aikakausia, joita tullaan kisittelemain opetuksessa,
Kaanonajatteluun sisiltyy my®s niin sanottu pankkipedagogia, jonka
mukaan tietyt tekstit lukemalla saavutetaan tietynlainen asema yhteis-
kunnassa (McCormick 1992, Ahvenjirven & Kirstindn 2013, 29 mu-
kaan). Kaanonpohjaisella opetuksella muun muassa sosiaalistetaan
oppilaita lansimaiseen kulttuuripiomaan ja taataan niin sanotun kult-
tuurisen muistin toimiminen ja jatkuminen (Pieper 2006). Suoma-
laisten opetussuunnitelmien niin sanottu virallinen kaanon on vilja:
opetussuunnitelmassa ei teoksena mainita muita kuin Kalevala, joten
opetuksessa vallalla on pikemminkin epéavirallinen kaanon (ks. de facto
canon, Fleming 2007) tai lukudiplomien kaanon. Epavirallinen kaanon
voi muodostua resurssien takia, esimerkiksi siitd, mita kirjoja oppilail-
le saadaan kustantajilta luettavaksi, tai mitka kirjat nousevat suosioon
markkinavoimien tai oppilaiden kiinnostuksen kohteiden mukaan -
tisti esimerkkind muun muassa Harry Potterit (ks. Fleming 2007).
Lukudiplomien tehtivini on puolestaan lukuinnostuksen lisddmisen
ja palkitsemisen lisiksi yllapitdi kirjallisuusharrastusta, tarjota lukueli-
myksid ja johdattaa uusien teosten ja kirjallisuuden lajien pariin (Ah-
venjirvi & Kirstind 2013, 61). Lukudiplomeja voidaan kuitenkin myos
kritisoida niiden tiukasta kaanonista ja jopa joustamattomuudesta esi-
merkiksi lukijan taitojen ja kiinnostuksen kohteiden huomioimisessa.
Valmiiden diplomien sijasta opettajan kannattaisikin harkita luokkaan-
sa omia, oppilasryhmansi itse suunnittelemia "diplomeja”, jotka vastai-
sivat ryhmin tarpeisiin paremmin.

Opetussuunnitelmien virallinen kaanon rakentuu puolestaan korkea-
kulttuurin mukaiselle klassiselle taidekésitykselle, jolloin hyviksi tai ar-
vokkaiksi nostettujen tekstien piirteet siirtyvit lukijan ominaisuuksiksi
ja hiinen omiin teksteihinsé hinen altistuessaan kyseisille piirteille, ku-
ten tekstien harmonisuudelle, johdonmukaisuudelle, selvyydelle, miel-
lyttavyydelle, luontevuudelle sek tarkoituksenmukaisuudelle. Kaanon-
kirjallisuuden katsotaan olevan mybs taidetta. Opetussuunnitelmissa
virallista kaanonia on madritellyt myos tekstien laajuus, silli oppilaiden
on haluttu lukevan kokonaisia teoksia ja saavuttavan lukutaidon, joka
riittids kokonaisten teosten lukemiseen. (Kauppinen 2010, 193, 197.)
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Kaanonopetusta voidaan perustella yhteiskunnan toimivuudella ja de-
mokratialla: kaanontekstien opetuksella taataan kaikille oppilaille paisy
yhteiskunnan arvoteksteihin, taataan kansallisen kulttuuriperinnén hel-
mien siilyminen ja sosiaalistetaan oppilaat linsimaisen kulttuuriin (Fle-
ming 2007, 4, 6; Pieper 2006). Muun muassa kaanonajattelun seurauk-
sena kouluissa elai kuitenkin kisitys niin sanotusta hyvistd ja huonosta
kirjallisuudesta, mik4 pahimmillaan — edelld mainitun kokonaisten teos-
ten lukemisen ihannoinnin lisiksi — rajaa pois oppilaan omaa tekstimai-
semaa ja oppilaalle itselleen tirkeits, nykyiseen tekstikulttuuriin kuuluvia
tekstejd, kuten esimerkiksi fanifiktiot (Kauppinen 2010, 192-193, 197;
fanifiktioista ks. Leppinen 2008). Aidinkielen ja kirjallisuuden opetuk-
sessa tavoitteeksi asetetaan kuitenkin muun muassa oppilaan identiteet-
tityon tukeminen. Jos oppilas ei voi tuoda kouluun tai kisitelld koulus-
sa itselleen merkityksellisid tekstejd, rajoitetaan koulussa tilloin hinen
identiteettitystidn (ks. esim. Gee 1990; Pohjola & Johnson 2009, 107).
Kaanonopetusta onkin kritisoitu 1970-luvulta lihtien (Pieper 2006).

Kirjallisuuden arvottamisella voidaan synnyttid myos késityksia lu-
kuharrastuksesta ja arvottaa my®s itse lukemista, mikali kaikki luettava
ei ole lukutaidon tai -harrastuksen kehittimisessd samanarvoista. Kun
esimerkiksi luokanopettajaopiskelijoilta kysyy, kuinka moni harrastaa
lukemista, nousee parinkymmenen opiskelijan ryhmisti pari kétta ylos.
Kun heilti puolestaan kysytidn, kuinka moni lukee siinnéllisesti jotain
vapaa-ajallaan itseddn viihdyttaikseen, nousee kisid ylés moninkertai-
nen mairi. Kisitys lukuharrastuksesta on kisitys kaunokirjallisuuden
vapaaehtoisesta lukemisesta, ja lukemisesta puhuttaessa moni ajattelee
sen pelkistaan kaunokirjallisuuden lukemiseksi. Sama on noussut esil-
le my&s opettajien kisityksisti: esimerkiksi Kielitaidon kirjo -tutkimuk-
sessa opettajien kisitys lukemisesta saattoi néyttiytyd koulupuheessa
pelkistaan kaunokirjallisuuden lukemisena, vaikka kysymyksenasettelua
ei rajattukaan kaunokirjallisuuteen. Samaan aikaan oppijat sen sijaan ku-
vasivat lukemista paljon laaja-alaisemmin ja liittivit lukemiseensa my&s
erilaisia teksteji ja tekstiympiristsjd. (Kainulainen 2011, 435-436, 442.)

Jos koulu katsoo tietdvinsa oppilaalle parhaan kirjallisuuden, asenne
voi pahimmillaan turmella oppilaan lukemisen ilon ja sen mybtd lu-
kuharrastuksen. Kannustamalla lukemaan ihan miti tahansa kannus-
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tetaan paremmin my6s kirjallisuuden pariin. Toki kaanonkin voi olla
rohkaiseva ja innostava: niin kutsuttu demokraattinen kaanon (Fleming
2007, 8) pité sisilliin muun muassa yhteisten kirjallisuusvalintojen
tekemistd ja neuvottelevan otteen opetuksessa. Demokraattiseen kaano-
niin kuuluu sek kansallisia ettd monikulttuurisia tekstej, ja se tarjoaa
mahdollisuudet monipuoliseen, lukuprosessia kehittiviin seki sislto-
lihtoiseen kirjallisuuden opetukseen (Kauppinen 2010, 215).

Toinen opetussuunnitelmien perusteissa rakentuva kirjallisuuden
opetuksen suuntaus on elimyksellinen lukeminen. Uuskritiikin tutki-
mussuuntauksen kirjallisuuden opetukseen mukanaan tuomat lukija- ja
tekstildhtoiset opetusmenetelmit ovat nikyneet opetussuunnitelmis-
sa tasaveroisina (Kauppinen 2010, 211), ja varsinkin elimyksellisyytti
korostavat menetelmiit sitouttavat oppilasta lukuharrastukseen. Ela-
myksellisyys tarkoittaa muun muassa siti, etti kirjallisuusvalinnat ovat

vapaavalintaisia ja haasteellisuudeltaan sopivia, etti oppilaiden omia

tekstivalintoja arvostetaan ja etta lukuilo ja -nautinto mahdollistetaan
(Linnakyld & Sulkunen 2005). Elimyksellinen lukeminen perustuu op-
pilaan sisdiseen motivaatioon, ja opetuksessa siihen voidaan luontevasti
liittdd yhteistoiminnallisia ty6tapoja (ks. Kauppinen 2010; Langer 1995;
Lahtinen 2007). Opetussuunnitelmissa elimykselliseen lukemiseen
liitetddn myds oppilaan kasvuun ja kehittymiseen liittyvid tavoitteita,
silld elamyksellisessi lukuprosessissa oppilaan katsotaan kasittelevin
tunteitaan, elimyksii4n ja kokemuksiaan. Lukemisen katsotaan tillgin
auttavan oppilasta myos kehittdimé4n persoonaansa ja avartamaan maa-
ilmankuvaansa. (Kauppinen 2010, 205; Langer 1995.)

Judith Langerin (1995) mukaan eldmyksellinen lukuprosessi jakaan-
tuu neljadn mielensisdiseen vaiheeseen, jotka eivit vilttimitti etene
lineaarisesti. Ensimmdisessa vaiheessa lukija pyrkii pasiseman tekstiin
sisille kaikin mahdollisin keinoin ja rakentaa siten omaa mielikuvaansa
tekstin maailmasta. Seuraavaksi prosessia syvennetiin tulkitsemalla, ja
kolmannessa vaiheessa tulkintoja ja lukukokemuksia verrataan omiin
aikaisempiin kokemuksiin ja aiempiin tietoihin. Viimeisin vaihe on ref:
lektiovaihe, jossa kaikkea koettua puntaroidaan vield uudelleen. (Lan-
ger 1995, 15-19.) Vaiheista kolmas on merkityksellinen lukijan sisisen
motivaation ja lukuharrastuneisuuden yllapitimisen kannalta, ja onkin
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syytd pohtia, onko opetuksessa riittivisti aikaa juuri sen tason proses-
soinnille. Eldytyvissi lukemisessa tavoitellaan myds aivan uudenlaista
ymmdrrystd, jota usein on vaikea saavuttaa ilman yhteisollisti lukuko-
kemusta ja toisten esittimii tulkintavaihtoehtoja. Eliytyvi lukeminen
tarjoaa mahdollisuudet myés aitoon dialogiseen opetukseen, jolla puo-
lestaan voitaisiin parantaa jopa paljon puhuttua kouluviihtyvyytts.s
Kolmas perusopetuksen opetussuunnitelmista selkeidsti nouseva kir-
jallisuuden opetuksen lahestymistapa on analyyttis-yhteiskunnallinen.
Se syntyi 1970-luvulla vastavaikutuksena opetuksen tulkintapainotuk-
selle, joka oli puolestaan syntynyt kaanonin ja elimyksellisen opetuksen
my&td. (Rikama 1998: Kauppinen zo1o, 212.) Kirjallisuuden analyysiin
ja tulkintaan perustuvan opetuksen voisi kiteyttad kirjallisuusanalyysin
kasitteiden ja lajiluokittelujen kiytoksi. Suuntauksen katsotaan saaneen
vaikutteita paitsi oppiaineen taustalla vaikuttaneista lihestymistavoista
my0s formalistisesta ja sosiokulttuurisesta nikskulmasta kirjallisuuden
kieleen, joista edellinen tutkii poeettisen kielen konventioita ja jilkim-
mdinen korostaa sosiaalisia konventioita. Suuntauksen katsotaan synty-
neen myos irtiottona perinteisests, kirjallisuushistoriaa korostaneesta
opetuksesta. Kiytettavit kisitteet seki lajijako pagjakoon ja eri lajityyp-
peihin tulevat puolestaan opetussuunnitelmista. Kisitteiston taustalla
on lukuisia eri kirjallisuuden tutkimuksen suuntauksia, minki vuoksi
kasitteiden omaksuminen voi olla oppilaalle haastavaa. Tutkimusten
mukaan opetussuunnitelmat ja oppimateriaalit vaativat opettajalta ana-
Iyyttisessa opetuksessa kirjallisuuden pedagogiikan hyvis hallintaa, silli
opettajan tulisi pysty4 motivoimaan oppilaat lukijoina aktiiviseen analyy-
sitytkalujen kiytt6on. (Kauppinen 2010, 198-201; Kouki 2010.)
Nykyinen opetussuunnitelma korostaa oppilaan metakognitiivisten
taitojen kehittymistd, kuten oppilaan kisitysta omasta lukijuudestaan ja
siitd, kuinka hin voi kehitt4s omia taitojaan ja mieltymyksisin. Oppilasta
ohjataan my#és arvioimaan omia lukutottumuksiaan ja kehittimain niita
arvioidensa pohjalta. (POP 2004.) Ajattelun taustalla oleva konstruktivis-
tinen oppimiskisitys vastaa hyvin kirjallisuuden opetuksen elamyksellis-
analyyttiseen tarkastelutapaan (Kauppinen 2010, 215). Konstruktivistisen
oppimiskisityksen katsotaan olevan myds yksi kilpailun koulun pedago-
gisen ulottuvuuden tunnusmerkeisti (Suoranta 2003, 138).
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Nykyisen opetussuunnitelman mukaan kaunokirjallisuus on omana
tekstiympéristéniin osana laajempaa tekstiymparistsjen joukkoa, mihin
voidaan paista kisiksi tekstikdytinteiden opetuksella. Siten kaunokirjal:
lisuuttakin voidaan kisitells yleisten tekstien erittelyn ja tulkinnan kay-
tinteiden mukaan unohtamatta kuitenkaan kirjallisuustieteellistd tul-
kintaa. Opetussuunnitelman mukaisella kirjallisuuden opetuksella aja-
tellaan harjaannutettavan oppilaita tulkitsemaan ja hysdyntiméaan teks-
teji ylipainsi. (POP 2004; Kauppinen 2010, 214.) Tdmén nikokulman
sek oppilas- ja ryhmiprosesseja korostavien opetusmuotojen avulla
kirjallisuuden opetuksella voidaan rakentaa niin sanottua kolmatta
puheavaruutta, yhteistyén koulua. Yhteistysn koulu - joka joidenkin
mielesti on utopiaa — on ideologialtaan muun muassa tekstitaitoajatte:
lua tukevaa: sen pedagogiseen ulottuvuuteen on kirjattu muun muassa
yhteistoiminnallisuus ja kriittinen ajattelu (ks. Suoranta 2003, 139-140).

Oppimateriaali auktoriteettina

Olemme edella kisitelleet opetussuunnitelman perusteiden auktori-
teettiasemaa kirjallisuuden opetuksessa. Ehki kuitenkin vield voimak:
kaampana auktoriteettina voidaan pita4 koulun tai kunnan omaa opetus-
suunnitelmaa tai koulun ja opettajan kiyttimi4 oppimateriaaleja, jotka
kylld voivat nayttdd keskendin hyvinkin yhteneviltd. Normina toimiva';
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet tulkitaan koulun ope:
tussuunnitelmiin, joita opettajat toimijoina puolestaan itse tulkitsevat.
Opettaja taas omalla tulkinnallaan vilittaa kisityksensd oppilaalle, joka
saa opetussuunnitelman perusteiden mukaista opetusta tai piilo-opetus-
suunnitelman mukaista opetusta. Edelld todettiin, ettd epavirallisen tai
piilo-opetussuunnitelman syntyyn vaikuttavat muun muassa resurssit,
eli tissi tapauksessa esimerkiksi koulun tai opettajan kéyttima oppima:
teriaali. Timi tuo opetukseen mybs paljon sivyji, silld parhaimmillaan
aktiivinen opettaja on perilla kaikista opetuksen auktoriteeteista, erilai-
sista oppimateriaaleista seki kirjallisuuden sosiologiasta, joka on vaikut-
tanut kaikkiin hinen opetuksensa auktoriteetteihin. Toisaalla opettaja
voi olosuhteiden tai kiinnostuksensa vuoksi kiyttdd vain yhta oppikirja:
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sarjaa ja luottaa kritiikittomasti sen tarjoamaan tulkintaan opetussuun-
nitelmista sek kirjallisuus-kasityksesta ja kirjallisuuden opetuksesta.
(Ks. esim. Kauppinen ym. 2008, 204.)

Seuraavassa tarkastelemme erityisesti sitd oppimateriaalia$, joka on
ollut kiiytdssi toteuttamaamme opetuskokeiluun osallistuneilla oppilail-
la koko alakouluajan, mys kokeilun aikana. Siten oppimateriaali on ol-
lut vaikuttamassa kokeilussa mukana olleiden oppilaiden kisityksiin kir-
jallisuudesta. Kaytossa olleessa opettajan oppaassa korostuvat tiedolliset
tavoitteet ja kirjojen sis&lt6ji opettava luonne. Oppaassa ei ole opettajalle
mitdén johdantoa kirjallisuuden pedagogiikan taustoista, ei kirjallisuu-
den kisitteen madrittelyi eikd perusteluja pedagogisille ratkaisuille tai
suosituksille. Kirjasarjassa huolehditaan kirjallisuuden lajien opetuk-
sesta selkedsti sekd opettajan ettd oppilaan nakskulmasta, ja kisitteiden
opetukselle on my®s laitettu paljon painoarvoa. Kirjasarjassa korostetaan
kirjallisuuslajien ja kirjallisuuden keskeisten kisitteiden tunnistami-
sen térkeyttd, ja niiden opiskelua varten on kirjoissa kirjallisuusniytteet
merkittévista lasten- ja nuortenromaaneista. (Ks. Kouki 2009.)

Kirjasarja kannustaa kirjavinkkaukseen, mutta ohjaa tekemiin sen-
kin kaanoninsa puitteissa. Sarja ohjaa lukemaan teokset myés kokonaan
itsendisesti. Opetus etenee kirjan mukaan samaa kaavaa koko ajan, eiki
elimyksellisyydelle ja mielihyville mielestimme anneta riittivii arvoa:
tarjolla on kylld muun muassa kuvittelu- ja kuvailutehtivii, mutta op-
pilaan omaan lukukokemukseen ja omiin tulkintoihin ei ohjata. Taima
vastaa my&s Kauppisen ym. (2008, 226-227) havaintoja sidinkielen ja
kirjallisuuden oppimateriaalien tavasta kasitelld teksteji. Kirjallisuutta
harrastava oppilas pystynee kiyttiméi4n timan oppimateriaalin kirjalli-
suusvinkkeji ja kisittelytapoja hyvikseen muttei kuitenkaan juuri saa

haastetta kehittyakseen. Heikon lukijan ndkskulmasta kirja keskittyy
mielestdimme litkaa muun muassa tiedollisiin sisiltsihin: se on oppikirja
muiden joukossa.

Kirjasarja on uudistetussa painoksessaan pyrkinyt kehittimaian kieli-
pedagogista linjaansa muun muassa integroimalla oppiaineen osa-aluei-
den opetusta, ja kirjallisuuden ajatellaan olevan vallitsevan opetussuunni-
telman mukaisesti osana laajempaa tekstijoukkoa. Kirjallisuuden teksti-
katkelmat ovat aineistona esimerkiksi kirjoitusharjoituksille, joiden kautta
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taitava opettaja pystyy opettamaan my®ds oppilaan tarvitsemia kielitiedon,
asioita formalistisen kieliopin opetuksen sijaan (ks. genrepedagogiikasta
esim. Luukka 2004a). Pohdimme kuitenkin, onko tissi uhkana, etts kir:
jallisuuden opetuksen elimyksellinen ulottuvuus unohtuu tiysin ja kir-
jallisuuskatkelmat laitetaan vain tekstikatkelmiksi kielen analyysia varten!
Opettajalle jad suuri vastuu kirjallisuuden sekd muiden kielikasvatuksen
nikokulmien opetuksesta, mikali kirjan sisaltsja ei kisitells kriittisesti j ]a
mikali opettaja ei toimi pedagogisen sisaltotietonsa ohjaamana.?

Opetuskokeilun ja aineiston kuvaus seki tutkimuksen kulku

Edell3 on selvitetty, millaiset yhteiskunnalliset, kirjallisuudentutkimuksen
paradigmoista johtuneet ja opetuksen auktoriteettien aiheuttamat tekijat
ovat vaikuttaneet kirjallisuuden opetuksen kehittymiseen aikojen saatossa.
Yksi nikskulma - opetuksessa kuitenkin keskeisin — on viel4 avaamatta:
oppilas kokemuksineen ja nikemyksineen. Kirjallisuuden opetuksessa on
jo vuosikymmenet puhuttu ja korostettu oppilaslihtsisyytti. Onko oppi-
laiden nikokulmia kirjallisuuden opetukseen kuitenkaan todella kuultu?
Varsinkin alakoulun oppilaiden nikskulmaa ja alakoulun kirjallisuuden
opetuksen tilaa ei mielestimme ole nostettu tarpeeksi esille.?

Artikkelin toisessa osassa selvitetiin, millaisia kirjallisuuskisityksii
perusopetuksen viidesluokkalaisille on syntynyt ja miki kyseistd ika:
luokkaa ihmetytti, askarruttaa tai kiinnostaa kirjallisuudessa. Artikke:
lissa peilataan tutkimusaineistosta nousevia oppilaiden kisityksid muun
muassa koulun tekstimaisemaa muovaavien auktoriteettien — kuten
opetussuunnitelmien ja oppimateriaalien — kirjallisuuskisityksiin seki
kirjallisuuden opetuskisityksiin.

Tutkimuskysymykset ovat seuraavat:

1. Millaisia kisityksii kirjallisuudesta viidesluokkalaisella on?

2. Miki viidesluokkalaista kiinnostaa, ihmetyttas, askarruttaa kirjalli-
suudessa?

3. Miten viidesluokkalainen perustelee kirjallisuuden opetuksen kou-
lussa?
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 Aineistona tutkimuksessa ovat keviall 2013 yhdesti keskisuomalaisesta

viidennestd luokasta kerityt kyselyaineistot, miellekartat ja oppilaiden
kanssa toteuttamamme opetuskokeilun yhteydessi kerityt oppilaiden
omat tutkimuskysymykset. Teimme kyseisessd luokassa keviilli 2013
opetuskokeilun, jossa kokeiltiin iPadien ja Peda.netin Oma Tila -palve-
lun soveltuvuutta tutkivaan kirjallisuuden opiskeluun. Oppilaat vasta-
sivat opetuskokeilun alku- ja loppukyselyyn itseniisesti ja laativat pien-
ryhmissé ja pareittain miellekarttoja sekd omia tutkimuskysymyksia.
Opetuskokeilussa oli mukana koko 23 oppilaan luokka, ja kyselyaineis-
toa voitiin keritd 16 tutkimusluvan vanhemmiltaan saaneelta oppilaalta.
Loppukyselyyn vastasi 14 oppilasta luvan saaneista.

Tutkimuksemme ja opetuskokeilumme idea lihti halustamme kokeil-
la tutkivaa oppimista ty6tapana kirjallisuuden opetuksessa. Tutkivan op-
pimisen tybtapa tukee ajatustamme siiti, ettd oppilaan omat ajatukset,
kokemukset ja kieli pit4d ottaa pohjaksi oppimiselle. Halusimme tissi-
kin kokeilussa kannustaa oppilaita omaan élylliseen ponnisteluun - roh-
kaista heit4 ajattelemaan suorittamisen sijaan — miké on tutkivalle op-
pimiselle ominaista. Oppilaita kannustettiin apukysymyksin ohjaamaan
omaa ajatteluaan, asettamaan ongelmia, muodostamaan omia kasityksii
ja selityksid sekd hakemaan tietoa itsendisesti. Kokeilussa korostettiin
myds omien tutkimusprosessien jakamista toisten tyéparien ja -tiimien
kanssa seka vuorovaikutusta oppimisyhteison sisdlld, esimerkiksi pa-
lautteen antamista ja vastaanottamista. Télld haluttiin tuoda kokeiluun
tutkivaan oppimiseen keskeisesti kuuluva jaetun asiantuntijuuden niks-
kulma (ks. Hakkarainen ym. 2005; Hakkarainen ym. 1999). Kirjallisuu-
den opetus aihealueena oli my®s riittivin monimutkainen ja moniulot-
teinen tutkivaan oppimiseen, ja mahdollisuudet oppilaiden erilaisten
nikékulmien ja lihestymistapojen huomioimiselle olivat hyvit. IPadien
ja Peda.netin kiytén myotd asiantuntijuuden jakaminen, uuden tiedon
hakeminen ja kriittinen arviointi eli palaute toisilta oli helppoa toteuttaa.
Kokeilussa iPadit ja verkkoympirists tukivat vuorovaikutteista oppimista
ja tiedonrakentamista, miki on ominaista tutkivalle oppimiselle ja sen
mahdollisuuksille hyédyntii teknologiaa (ks. Hakkarainen ym. 2005).

Opetuskokeilu aloitettiin tutustumalla aluksi iPadeihin, jotka kiinnos-
tivat oppilaita valtavasti. Kirjallisuusprojektin tydskentelyd pohjustettiin
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siten, ettd oppilaat pohtivat ja listasivat pareittain muistiin tapoja, joilla
iPadeja voitaisiin kiytt4dd oppimisessa ja koulutydskentelyssi yleenss
hyviksi. Kun laite oli tutumpi vapaamuotoisen kokeilun ja ideoinnin
jalkeen, kerittiin oppilailta alkukysely. Kyselyssa kysyttiin muun muas-
sa oppilaiden vapaa-ajanviettotavoista, vapaa-ajan lukemistottumuksista
seki erikseen tieto- ja kaunokirjallisuuden lukemisesta. Tilli muotoilul-
la pyrittiin selvittimian tarkemmin siti, pystyvitks oppilaat erottamaan
kyseiset kirjallisuuden muodot toisistaan. Kyselyssi selvitettiin myés
sitd, kuinka oppilaat olivat opiskelleet kirjallisuutta koulussa ja miten he
haluaisivat siti opiskeltavan. Kyselyssi selvitettiin my6s kirjallisuuden
merkitystd oppilaille ja pyydettiin miérittelemiin, miti kirjallisuus on.9

Alkukyselyyn vastattiin iPadeilla, miki auttoi oppilaita keskittymiin
ja erityisesti motivoi vastaamiseen, vaikka osa kysymyksistd tuntuikin
heistd haastavilta. Koska iPadeja oli kiytossé vain 16 kappaletta, teki
toinen puoli luokasta toisten vastatessa kyselyyn niin sanottua vapaa-
aikakakkua, jossa oppilaiden tuli piirtd4 ympyridiagrammiin “kakkupa-
loja” sen mukaan, miti he tekivit vapaa-ajallaan. Alkukyselylla ja vapaa-
aikakakulla pyrittiin selvittiméain oppilaiden vapaa-ajan toimintaa ja
tekstikiytinteitd laajemminkin.

Alkukyselyn mukaan kirjallisuus ei ole kovin suosittua luokan oppi-
laiden keskuudessa. Oppilaat kertoivat kuitenkin lukevansa vapaa-ajalla
esimerkiksi sarjakuvia, erityisesti Aku Ankkaa, ja joskus sanomalehtii,
seki esimerkiksi muusta mediakulttuurista tuttuja, "tuotteita”, kuten
Twilight- ja Monster High -sarjan kirjoja. Oppilaat lukivat p4aasiassa
suomenkielisid tekstejd, joskus englanninkielisid teksteja. Tietokirjalli-
suudesta oli muutama oppilas maininnut lukevansa hevoskirjallisuutta
tai koulukirjoja tai maininnut lukevansa tietokirjallisuutta vain kou-
lussa. Kysymykseen kaunokirjallisuuden lukemisesta vastattiin varoen
(kasite vaikutti vieraalta, esimerkkini vastaus "en kai”): pari oppilasta
eritteli lukemiaan genreji, osa kertoi lukevansa joskus ja osa ei lainkaan.

Kirjallisuuden kisitettd alettiin jisentdd opetuskokeilussa siten, ettd
oppilaat muodostivat 1—3 kysymystd sen mukaan, miki heitd itseddn
askarrutti eniten kirjallisuudessa. Kysymykset tuotiin mukana opetus-
kokeilun seuraavalle kerralle, jolloin niitd alettiin tydstid niin sanotuiksi
tyoskentelyteorioiksi. Tyoskentelyteorioilla tarkoitetaan siti, ettd oppilaat
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muodostavat omia intuitiivisia kisityksi4 kirjallisuuteen liittyvistd prob-
lematiikasta. Kysymyksii varten oppilaat joutuivat aktiivisesti pohtimaan
omia taustatietojaan ja kisityksigdn (vrt. Hakkarainen ym. 2005, 46).

Muodostuneet tydskentelyteoriat tai jisentyneemmit jatkokysymyk-
set koostettiin yhteen, ja oppilaat jatkoivat "tutkimustaan” pareittain tai
pienryhmissi eteenpiin. Kaikkien pienryhmien tydskentely pidettiin
koko ajan verkkoympiristéssé avoimena, jolloin oppilailla oli mahdolli-
suus antaa ja saada vertaispalautetta toisiltaan koko prosessin ajan. Op-
pilaat antoivat palautetta innokkaasti toisilleen, mutta oman prosessin
muuttaminen palautteen perusteella niytti kuitenkin olevan hankalaa.

Muokattujen tygskentelyteorioiden jalkeen pareilla oli tehtavanaan poh-
tia, kuinka valittuihin tutkimuskysymyksiin saisi parhaiten vastauksia,
ket voisi haastatella tai mistd voisi ldhted etsimiin lisitietoja. Lyhyen
aineistonkeruu- ja tydstamisvaiheen jilkeen oppilaat koottiin pienryhmiin
sen mukaan, miti he olivat selvittineet prosessin ensimmdisessa vaihees-
sa. Pienryhmiit kokosivat tuloksiaan yhteen, minki jalkeen ryhmit laativat
ryhmin oman miellekartan kirjallisuuden kisitteesti. Miellekarttojen laa-
timisen yhteydessi oppilaat vastasivat vield henkilskohtaiseen loppukyse-
lyyn, jossa heiti pyydettiin jilleen miirittelemsisin, mitd kirjallisuus on,
seki pohtimaan sitd, miksi ihmiset pitévit tai eivit pidd kirjallisuudesta.
Loppukyselyssa oppilaat pohtivat myds kirjallisuuden merkityksellisyyttd
itselleen sekd sitd, miksi kirjallisuutta opetetaan koulussa. Lopuksi halut-
tiin selvittidd myos, mitd oppilaat olivat oppineet kokeilun aikana.

Jouduimme muun muassa aikatauluongelmien vuoksi tiivistiméin
opetuskokeilun tysskentelyi alkuperiisestd suunnitelmastamme siten,
ettd tutkimustyohon — esimerkiksi aineistonkeruuseen kirjastovirkaili-
joita tai kirjailijoita haastattelemalla — ei jasinyt riittivisti aikaa. Tyssken-
telyi tiivistettiin siten, ettd opetuskokeilu kokonaisuudessaan kesti noin
kahdeksan oppitunnin verran.

Luokittelimme aluksi tutkimusaineiston tutkimuskysymysten mu-
kaisiin kategorioihin, ja niiden alla edelleen aineistosta esiin nouseviin
kategorioihin. Vertailimme ilmenneiti kategorioita toisiinsa ja eritte-
limme kuvattuja nikemyksii suhteessa taustateoriaan. Analyysi tehtiin
siis teorialihtoiselld sisillonanalyysilla (ks. esim. Strauss 1987; Tuomi
& Sarajirvi 2004; Eskola & Suoranta 2005).
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Kaksi seuraavaa esimerkkii osoittavat oppilaiden ajattelutavan kehit-
tymistd tai tiedonhankintataitojen jalostumista ja ymmirrysti tiedon-
hankinnan helppoudesta:

"Kirjallisuus on sanataidetta”

Oppilailta kysyttiin madritelmai kirjallisuudelle jo alkukyselyssd, ja tal-"
16in oppilaat pitivit kysymystd "mitd kirjallisuus on” todella vaikeana:
Oppilaiden alkukyselyjen vastaukset olivat melko lyhyitd tai ne puuttui*
vat kokonaan. Yleisin vastaus oli, etti kirjallisuus on “kirjoja”, "kirjoitus:
ta”, "kirjoittelua”. Kirjallisuutta madriteltiin myos seuraavasti: "kirjoitus: = Kirjallisuus tarkoittaa kirjoitettuja tai suullisena perinteeni siily-
kirjojen lukeminen tai = neiti kirjallisia tuotteita kuten romaaneja tai kansanrunoutta.

Kirjallisuus on kaikkea sihkoisesti, tai suullisesti kirjoitettua teks-
tid. Kirjat, lehdet, suulliset tarinat, kaikki on kirjallisuutta.

20, N

ta, joka on erilaista kun muut”; "no viihdettd”;
kirjoittaminen”; "kirjoja ja lukuhetkid”; "satuja, runoja....”; "tekstikirja/ . | .
kirja”; "kirja jossa on tekstid, kai...” S

Moni vastaajista midritteli kirjallisuuden artefaktisuuden kautta kir-
jaksi, kappaleeksi. Méritelma "kirjoitusta, joka on erilaista kun muut”
viittaisi siihen, ettd oppilas yrittdd kielentdd jotenkin kirjallisuuden
poeettista kieltd. Myss kirjailija, filosofi Christopher New (1999, 18) on
midritellyt kirjallisuutta juuri kirjoittamisen nikskulmasta. Vastauksis-
sa on my®és viitteitd kirjallisuuden maiérittelemiselle lajien avulla, miki
juontaa todennikoisesti juurensa suoraan oppimateriaalista ja on myés
opetussuunnitelman mukaista (ks. esim. Kauppinen 2010).

Oppilaiden henkilskohtaiset kisitykset kirjallisuudesta olivat laajentu- :
neet loppukyselyyn mennessi: enii yksi oppilaista totesi, ettei "tiid tar- j
kalleen”, ja loput olivat ainakin arvelleet jotakin, kuten "viihdettd?” (kaksi o
oppilasta vastasi niin). Kirjallisuuden mi#rittely viihteeksi voi selittyd
oppilaan omalla kirjallisuuden kiytolls tai sitten juontaa juurensa esi- I
merkiksi kotoa opitusta kirjallisuuden kiytosti. Kirjallisuutta maariteltiin
loppukyselyssd myds jilleen lajien nikskulmasta, esimerkiksi "eri kirjal-
lisuus vyshykkeitd”, sekd hyvin laajana ja vaikeasti rajattavana kisitteend.

Muutama oppilas (osa jo alkukyselyssi) midritteli kirjallisuuden "lu-
kemisena ja kirjoittamisena” ja yksi oppilaista oli lisinnyt tihin vield
"tiedonvilityksen”. Mielestimme naissd mairitelmissi voisi nikyi teksti-
taitonikokulma, jolloin lukemista ja kirjoittamista ei enii eroteta toi-
sistaan ja kielenkdyttod tarkastellaan sen funktioista kisin. Se, miten
mielikuva on syntynyt, voi olla perdisin oppimateriaalin tavasta kisitella
oppiaineen eri osa-alueita toistensa yhteydessi (ks. luku Oppimateriaali
auktoriteettina) sekd kyseisessi luokassa toteutuneiden tekstitaitoajatte-
lua tukevien tydskentelytapojen ohjaamana.

Oppilaiden kokeilun piittyessi laatimista Kirjallisuus-miellekartoista
kahdeksan yhdeksisti oli laadittu kirjallisuuden lajien pidjaon ja/tai
alalajien mukaan. Oppilaat olivat erotelleet lihes poikkeuksetta kauno-
ja tietokirjallisuuden omiksi lajeikseen, mutta genret oli eritelty yleensi
kaunokirjallisuuden ulkopuolelle. Luokassa oli kuluneen lukuvuoden
aikana tehty ryhmiitsitd kertomakirjallisuuden jaottelun parissa, ja op-
pilaat olivat suorittaneet luokan omaa lukudiplomia my6s ndiden ryh-
mitsiden pohjalta. Pienryhmityoskentelyssid oppilaat olivat muistaneet
timin jaottelun ja tydskentelyn, vaikkei kovinkaan moni ollut eritellyt
loppukyselyn vastaustaan kyseisen jaottelun mukaan. Timi on mieles-
timme osoitus siitd, kuinka hyvin yhteistoiminnallisuudella saadaan
palautettua mieleen, vahvistettua ja tehostettua opittujen asioiden sisiis-
timistd (ks. esim. Hakkarajnen ym. 2005; Lahtinen 2007). Kertomakir-
jallisuuden lajien erottaminen kaunokirjallisuuden ulkopuolelle saattoi
A johtua my®s siiti, ettd oppilaiden kanssa oli yhteisesti pohdittu siti, ettd

| ~ vililli rajanveto fiktion ja faktan vilille voi olla vaikeaa: esimerkiksi he-
voskirjojen faktojen on oltava oikein, jotta kirja toimii my6s muiden
tehtiviensd nikokulmasta.

Kuviossa 1 on erdin pienryhmin jisennys kirjallisuuden kisittees-
td. Kyseinen miellekartta oli selked poikkeus muihin miellekarttoihin
verrattuna, silli siini ei eritelld kirjallisuuden genreji kuin vain mai-
nitsemalla, ettd "kirjallisuudessa on erilaisia kirjoja”. Kyseisen ryhmin
pohdinta osoittaa oppilaiden pohtineen kirjallisuutta laajemmin ja
il moniulotteisempana ilmi6éni kuin pelkistiin kirjalistoina tai tyypilli-
[ semmin genrejaottelun mukaan. Tulkintamme mukaan ryhmin poh-
' dinnassa nikyvit tutkivan ja yhteisollisen oppimisen parhaat puolet:
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Kirjallisuus
tuottaa lukuhetkid

Lukuhetket
tuottavat suurta
iloa joillekin
ihmisille

Kirjallisuutta voi
myés harrastaa

Kirjallisuudesta
voi tulla
riippuvaiseksi

Kirjallisuus on
sanataidetta

Kirjallisuus

Eri ikdiset ihmiset
lukevat erilaista
kirjallisuutta

Kirjallisuus on

erilaista Erilaiset ihmiset

pitavat eri kirjoista

Kirjallisuudessa
on erilaisia kirjoja

Kuvio 1. Erdédn oppilasryhmin kisitys kirjallisuudesta

kukaan oppilaista ei omissa pohdinnoissaan pystynyt mairittelemain
kirjallisuutta kuviossa esitettyjen ominaisuuksien tavoin, vaan pohdinta
oli paljon pinnallisempaa. Kuvion miellekartta néyttiisi olevan osoitiis
viidesluokkalaisten jaetusta asiantuntijuudesta: siit4, miten yhteiset pon-
nistukset tuottavat jotain suurempaa kuin yksilélliset saavutukset (ks:
Hakkarainen ym. 2005, 42—43; Hakkarainen ym. 1999, 143).
Miellekarttaan kirjattu méairitelmé “kirjallisuus on sanataidetta” jii
oppilaiden mieleen jo ensimmiisestd opetuskokeilupiivasti, jolloin kes-
kustelimme kyselyn herittdmien ajatusten pohjalta ja aloimme miettid
yhdessi kirjallisuus-kisitettd. Erds oppilaista kaytti nappérasti iPadia
hyvikseen ja etsi itseniisesti keskustelun aikana internetisti vastausta
kysymykseen. Hinen innokas vastauksensa "kirjallisuus on sanataidet:
ta” heratti keskustelun siit4, mihin sanataiteella viitataan, ja syntyneen
keskustelun pohjalta pidsimme yhdessi tarkastelemaan kirjallisuuden
jakoa tieto- ja kaunokirjallisuuteen seki pohtimaan siti, milli perusteel-
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la kyseinen jako puolestaan tehd4in. Sanataide termini saattaa herattai
joissakin kaanonajattelua tukevia mielleyhtymii tai ainakin muistuttaa
klassisesta taidekésityksesti ja jopa korostaa kirjallisuuden arvottamis-
nikskulmaa, mutta oppilaiden kisityksissi emme huomanneet termin
herdttivin niitd ajatuksia.

Miellekartan kohdat "erilaiset ihmiset pitavat eri kirjoista” ja "eri-ikii-
set ihmiset lukevat erilaista kirjallisuutta” viittaavat siihen, etti oppilaat
ovat tutkineet ja pohtineet eri-ikiisten ihmisten kirjallisuusvalintoja.
Tatd nakskulmaa selvitti kaksi tygparia kokeilun tyéskentelyssain.

"Kirjallisuus tuottaa lukuhetkii” on kiinnostava miiritelma, silli se
esiintyi jo kolmen oppilaan alkukyselyissi sekd loppukyselyissi. Miel-
lekartan tarkennus "lukuhetket tuottavat suurta iloa joillekin ihmisil-
le” viittaa lukemisen ja kirjallisuuden tuottamiin eldmyksiin ja selitt44
osaltaan myés oppilaiden pohdintaa kirjallisuuden harrastamisesta
ja siitd, ettd kirjallisuudesta voi tulla jopa riippuvaiseksi. Lukuhetket
voivat kokemuksena viitata myds koulun tarjoamiin tilaisuuksiin kiy-
di kirjallisuuden pariin: jos esimerkiksi tunnilla j44 vapaata, saa ottaa
pulpettikirjan, ja kouluviikko saattaa paittyi perjantain viimeisen tun-
nin lukuhetkeen.

Uppoutumista toiseen maailmaan, elimyxig ja hystyi

Lukuhetket oli mainittu my&s silloin, kun oppilailta kysyttiin kirjallisuu-
den merkityksesti heille itselleen (alkukyselyssd kolme ja loppukyselyis-
sa kaksi mainintaa). Muuten kysymys vaikutti olleen oppilaille vaikea
alkukyselyvaiheessa tai ainakin vastauksien tuottaminen oli ollut han-
kalaa: kolme oppilasta vastasi, ettei tiedd. Viidelle oppilaalle kirjallisuus
ei merkinnyt mitiin, ja vain yksi oppilas tunnusti ahmivansa kirjoja:
"aika paljon. luen viikossa 5-15 kirjaa pituudesta riippuen”. Lukemisesta
ei tekemisend pidetty, vaikka "hevoskirjat on kivoi”. Pari oppilasta mai-
ritteli merkityksen jilleen lukemisen ja kirjoittamisen kautta, ja my6s
opiskelun nikékulma tuotiin esille: "lukemista tai jotain opiskelua”. Voi
olla, ettei oppilas ole ymmirtinyt kysymysti viimeisimmin esimerkin
kohdalla tai kuvaus voi olla merkkini siits, ettd kirjallisuus mielletiin
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vain kouluun liittyviksi, liksyleiman saaneeksi toiminnaksi (vrt. esim.
Linna 1999).

Loppukyselyssd vastaukset olivat taas jisentyneet ja mielipiteet hie-
man vahvistuneet. Kaksi oppilasta vastasi edelleen, ettd "en osaa sanoa”
ja "jotain”, yhdelle oppilaista kirjallisuus ei merkinnyt hirveisti mitiin;
yhdelle kirjallisuus merkitsi tekstis; kahdelle viihdetts; kahdelle tietoa;
yhdelle kirjoittamista ja lukemista ja kaksi oppilasta eritteli niitd tekste-
ja, joita on mukava lukea. Yksi oppilaista kuvasi suhdettaan kirjallisuu-
teen varsin monipuolisesti ja omakohtaisesti:

kirjallisuutta lukiessa voi 16ytd4/saada esiin aivan uuden maail-
man, eiki hyvistd mielikuvituksesta ole haittaa mulle kirjallisuus
merkitsee todella paljon.

Loppukyselyssi oppilaita pyydettiin pohtimaan, miksi ihmiset pitavat
tai eivit pidd kirjallisuudesta. Kaksi oppilasta oli pohtinut nakokulmia
syvillisesti, ja heiddn vastauksiinsa kiteytyy myss monen muun oppi-
laan pohdintaa:

Thmiset pitivit kirjallisuudesta, koska siini voi uppoutua ihan eri-
laiseen maailmaan.

Thmiset eivit pida kirjallisuudesta, koska he ovat lukeneet heiti ei
niin kiinnostavia kirjoja, niin sitten heille on jidnyt vidranlainen
kuva kirjallisuudesta...

ihmiset pitdvit kirjallisuudesta elimyxien ja hy6dyn takia ja ihmi-
set eivit pidi kirjallisuudesta koska jotkut ei osaa/jaksa lukea

Edellisten esimerkkien syyt kirjallisuudesta pitimiselle olivat mieleen-
painuvia. Muut oppilaat olivat selittineet kirjallisuuden suosiota sill,
ettd kirjallisuudesta "saa tietoa” ja "koska tieto- ja oppikirjoista voi op-
pia” (kaksi vastausta). Syitd kirjallisuudesta pitimiseen tai siitd pitimattd
jattimiseen oppilaat selittivit ensiksikin kirjallisuudelia itsellddn, sen
ominaispiirteilld: kirjallisuus itsessddn "on kivaa” (kaksi vastausta) tai
vastaavasti "jos kirjallisuus on tylsii” (kaksi vastausta). Toiseksi pité-
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mattémyys selitettiin kirjallisuuden lukemisella tekemisens, taitona:

», n

"jos se on hauskaa lukea”; "koska sen lukeminen on joidenkin mielesti
kivaa”, "jos tykkad lukea kirjallisuus on kivempaa” (kolme vastausta) tai
vastaavasti "jos ei pidd lukemisesta” (kolme vastausta) tai "lukeminen
on vaikeaa” / "jos ei osaa lukea” (kaksi vastausta). Yksi oppilaista oli se-
littédnyt vastauksen molempiin nikskulmiin sills, ettd "kirjallisuudessa
on erin laisia luokkia”. Kolme oppilasta puolestaan ei osannut sanoa
perusteluita.

Oppilaiden perusteluissa nikyy kirjallisuuden elamyksellisen lukemi-
sen merkitys: kirjallisuuden on oltava oppilaalle sisallsiltisin mielekists,
ehkipd myos jollain tavalla hysdyllistd, ja oppilaan omien taitojen on
riitettdvd hinen lukemansa kirjallisuuden kisittelyyn. Tihin samaan
on paatynyt kirjallisuudentutkija Irene Pieper (2000, 11), jonka mielesti
erityisesti nuorten oppilaiden kanssa tulisi kiinnittdd huomiota tekstien
asianmukaiseen ymmdirtimiseen, ja tekstien tulisi olla tasoltaan oppi-
laille sopivia.

"Pitddhdn meidn oppia lukemaan ja kirjottamaan”

Kolmas viidesluokkalaisten ajattelua ja kisityksia tutkiva nakokulmam-
me oli selvittdd, miten viidesluokkalaiset perustelevat kirjallisuuden
opetusta koulussa. Timin teeman yhteydessé selvitimme my®s siti,
millainen kisitys heilld oli omasta kirjallisuuden opiskelustaan. Meiti
opettajina kiinnostivat ehki kaikkein eniten juuri nimai viidesluokka-
laisten perustelut kirjallisuuden opetukselle. Heille on kertynyt koulu-
kokemuksia jo usealta vuodelta, ja opetussuunnitelman perusteiden
mukaan oppilas on viidennen luokan loppuun mennessi kirjallisuu-
den opinnoissaan muun muassa lukenut kokonaisia teoksia ja tyosta-
nyt niiti erilaisin kirjallisuuden analyysikeinoin, on valinnut itselleen
mieluisaa luettavaa, kehittinyt lukemalla tietdimystdsn ja mielikuvitus-
taan ja saanut elimyksii. Oppilas on my®os kisitellyt kirjallisuutta osana
suurempaa tekstimaisemaa ja harjoitellut erilaisia tekstikiytinteiti sen
kisittelyyn, analysointiin ja uudelleen tystimiseen esimerkiksi omiin
teksteihinsd soveltamalla. (POP 2003.)
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Oppilailta kysyttiin alkukyselyssa, kuinka he olivat opiskelleet kirjallj:
suutta koulussa. Kysymyksenasettelu oli jilleen tarkoituksella haastava,
jotta kyseinen asia-olisi jisnyt askarruttamaan oppilaita myshemmin.
kin. Kolme oppilaista ei osannut vastata mitiin, ja pari oppilasta pohti,
ettei "kai mitenkddn”. Muut oppilaat erittelivit opiskeluaan seuraavasti:
"dikidn tunnilla”; "kirjoilla”; "lukudiplomi”; "oon lukenu kirjoja luku-
tunnilla”; "lukemalla”. Yksi oppilaista vastasi "normaalisti lukemalla”,
mika viittaa oppilaan kisitykseen lukemisesta kirjallisuuden opetuksen
tyypillisimpéni opetuksen tapana. Kaksi oppilaista viittasi oppikirjaan
opetusvalineeni: "[olen opiskellut kirjallisuutta] kirjan tehtivills” ja "lue-
taan didinkielen kirjaa ja sitten seuraavaa kappaletta”.

Oppilailta kysyttiin my6s, kuinka he haluaisivat oppia kirjallisuut-
ta. Opetuskokeilun myé6ta oppilaat olivat todella innostuneita iPadien
kaytostd, ja 12 heisti vastasi haluavansa opiskella kirjallisuutta kyseisen

laitteen avulla. Muutama toivoi opetuksen olevan hauskaa, sahksisii kir- |

joja voisi myds kayttad ja jo aikaisemmistakin kyselyvastauksista tuttua
lukemista toivottiin my&s. Yksi oppilaista halusi opiskella kirjallisuutta
kirjoittamalla omia tarinoita.

Oppilaiden perustelut kirjallisuuden opetukselle olivat melko yhden-
mukaisia. Kaksi oppilaista ajatteli meidin tulkintamme mukaan kir-
jallisuuden opetuksen syyksi todennikaisesti tiedolliset tavoitteet: "etti
osaisit isona” tai "ettd muut tietdvit mitd se on”. Yksi oppilas ei osannut
vastata mitddn. Kirjallisuuden opetusta perusteltiin piasiassa luke-
maan ja kirjoittamaan oppimisen taitojen kehittimiseni; 14 vastaajasta
kymmenen perusteli ndin. Eroja vastaustyylissa oli vain perustelujen
muotoilussa, kuten siing, katsottiinko edells mainittujen taitojen oppi-
minen tarkeiksi ihmisille, lapsille vai oppilaille. Yksi vastaajista tdyden-
si vastauksensa nikékulmaa lukemiseen siten, etti lukutaidon myoti
kirjallisuutta voisi "tajuta paremmin”. Yksi oppilaista totesi jamakkiin
sdvyyn, ettd "pitddhin meiin oppia lukemaan ja kirjottamaan”.

Késitys siitd, etta kirjallisuuden lukeminen kehitti kirjoitustaitoa,
viittaa taitojen siirrettavyyteen, miti voidaan pitis kognitiivisen lihes-
tymistavan seké behavioristisen ksityksen nikymiseni koulussa (ks.
Kauppinen 2010: 216: Luukka 2009). Kognitiivisen lzhestymistavan
voi puolestaan yhdistid opetussuunnitelmaan ja sen nikymiseen auk-
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toriteettina koulun toiminnassa (ks. Kainulainen 2011; Kauppinen
2010). Kisitys voi tulla myés oppilaan omakohtaisista, joskin tiedosta-
mattomista kokemuksista: lapset omaksuvat kieltd konstruktioina eli
sanoina, ilmauksina, lauseina, laajempina kielellisini jaksoina tai jopa
kokonaisena tekstind. Timé nikyy muun muassa kirjallisuuden opetuk-
sen nikékulmasta siind, ettd lapsi omaksuu lempikirjoistaan itselleen
merkityksellisid lausahduksia ja kiyttids niiti muun muassa leikeissain.
Samoin sadulle ominaiset konstruktiot "olipa kerran” ja "sen pituinen
se” ilmestyvit helposti lapsen omiin teksteihin, suullisiin ja kirjoitettui-
hin, ja hin tunnistaa ne genrepiirteiksi. (Kauppinen 2008, 283.) Ajatus
kirjallisuuden kielen siirtymisesti omiin teksteihin kuvastuu myds ohei-
sesta oppilaan kommentista:

[kirjallisuutta opetetaan siksi] ettd lapset oppisivat lukemaan ja kir-
joittamaan, ja voisivat siten lukea, tai ehki kirjoittaa omia kirjoja
ja tarinoita.

Lopuksi

Artikkelissa olemme tarkastelleet, kuinka suomalainen kirjallisuuden
opetus on kehittynyt erilaisten auktoriteettien sekd pedagogisten ja yh-
teiskuntapoliittisten ilmapiirien vaikutuksesta. Olemme todenneet, etti
kirjallisuuden opetus on saanut ja saa edelleen vaikutteita noista ympé-
roivan yhteiskunnan vaateista kuin myés erilaisista kirjallisuudentut-
kimuksen paradigmoista. Opetuksen suuntia linjaavat auktoriteetteina
my6s opetussuunnitelmat, oppimateriaalit ja opettajat omine kisityksi-
neen ja asenteineen.

Olemme selvittineet myos viidesluokkalaisten kasityksia kirjallisuu-
desta, kirjallisuuden merkitysti heille itselleen seki sit4, kuinka viides-
luokkalaiset perustelevat koulun kirjallisuuden opetusta. Tulosten mu-
kaan oppilaiden kirjallisuuskisitys masrittyy suurelta osin kirjallisuuden
lajien mukaan, mihin esimerkiksi oppimateriaalit opetuksen auktori-
teetteina ohjaavat heiti. Kirjallisuuskésityksiin saattoivat vaikuttaa myds
opetuksen ja lukudiplomien kaanonit. Kirjallisuuden opetuksen tavoista

SANATAIDETTA, ELAMYXIA JA ERI KIRJALLISUUS VYOHYKKEITA 163



oppilaat tunnistivat lukudiplomit ja oppimateriaalien tavat kisitella kir-
jallisuutta. Kirjallisuuden opetuksen perusteluissa nikyivit auktoriteet.
teina puolestaan oppimateriaalit ja opetussuunnitelma. Vastauksissa
nousi esiin myds kirjallisuuden elimyksellisyys, kun oppilaat kuvasivat
kirjallisuutta lukuhetking sek4 kirjallisuuden merkitysti itselleen.
Nayttaisi kuitenkin silt4, ettd oppilaiden kisitykset eivit ole kovin
juurtuneita, silli osa heistd pystyi kokeilun aikana jakamaan asiantun-
tijuuttaan siten, ettd kaikkien kisitykset kirjallisuudesta laajenivat. Ana-
lyyttisimmit oppilaiden kirjallisuuspohdinnat viittaavat siihen, etti op-
pilaat ymmirtivit kirjallisuuden omakohtaisuuden, henkilskohtaisten
mieltymysten ja tulkinta- ja kiyttotapojen merkityksen. Timi on yksi
merkittavd peruste sille, ettd kirjallisuuden opetuksessa ei riitd analyyt-
tinen, jopa kliininen tapa tarkastella tekstejd, vaan tarvitaan tilaa omille
tunteille, kokemuksille sekd myés henkilokohtaisille lukuhetkille, joita
oppilaat pitivit itse olennaisina kirjallisuuden "kiytossi”.
Huomionarvoisena voidaan piti sitd, kuinka merkittivid, myéntei-
sid kokemuksia saimme yhteistoiminnallisuudesta ja tutkivasta oppimi-
sesta kirjallisuuden opetuksessa. Omat kokemuksemme kirjallisuuden
opiskelusta seké kisityksemme kirjallisuuden opetuksen nykyisestikin
tilasta antavat vihjeiti siiti, ettei oppilaiden pohdinnalle, kirjallisuuden
kisitteiden problematisoinnille tai omakohtaisille lukuelimyksille tunnu
olevan koulussa juuri tilaa. Opetuskokeilumme perusteella voimme suo-
sitella tutkivaa oppimista kirjallisuuden opetuksen menetelman, joka
tukee yhteistoiminnallisuutta ja verkko-oppimista, silld kokeilussam-
me oppilaat antautuivat tyéskentelyyn odotettua paremmin kyseisten
tytapojen mytd (ks. my6s Hakkarainen ym. 1999, 15). Yhteistoimin-
nallisuus tarjoaa mahdollisuuden myss laadukkaammille kirjallisuus-
keskusteluille, joissa opettaja voi tarjota ohjaavaa tukeaan muun muas-
sa kirjallisuuden herittimien tunteiden kisittelyssi. Irene Pieperinkin
(2006, 11) mukaan oppilaat parjaavit kirjallisuuden opinnoissaan juuri
perinteisten kisittelytapojen kanssa, mutta «rdmpivit» puolestaan kir-
jallisuuden herdttimien tuntemuksien kanssa. Viidesluokkalaiset pohti-
vat kirjallisuuden olevan epamiellyttivii niille, joille lukeminen tuottaa
vaikeuksia. Miksi sitten koulun kirjallisuuden tunnilla on pahimmillaan
kaikkien luettava samaa, kokonaista teosta, vaikka itse lukemisenkin
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kanssa on jo litkaa haastetta? Eiko tietd lukuharrastukseen voisi alkaa
rakentaa oppilaalle omimpien ja iloa tuottavien tekstien kautta?

Kirjallisuuden opetuksen tulisi kehittia myés oppilaiden taitoa lukea
kirjallisuutta osana muuta tekstimaisemaa seki erilaisia tekstejd rin-
nakkain. Opetuksen tuli tarjota kulttuurisia osallisuuden kokemuksia
sekd tulla oppilaalle my&s henkilokohtaisesti merkitykselliseksi. (Pieper
2006, 13.) Koulun tulisi tuntea ja ottaa huomioon oppilaiden ja hei-
dén sosiaalisten ympiristjensa tekstimaisemat kiytinteineen (Luukka
2004Db, 118). Yhteni ongelmana on kuitenkin edelleen esimerkiksi kuilu
koulun ja vapaa-ajan tekstimaisemien ja niissi tarvittavien tekstikdytin-
teiden valilld (ks. esim. Luukka ym. 2008; Pohjola & Johnson 2000¢;
Kainulainen 2011). Koulua onkin luonnehdittu esimerkiksi kasvihuo-
neeksi, jossa vaalitaan vain tietynlaista kasvua tietynlaisissa olosuhteissa
(Barton 1999, 177-179).

Kirjallisuuden opetuksen haasteena on myss oppilaan sainnéllisen
lukemisen ja vakaan lukuharrastuksen kehittiminen, miks puolestaan
kehitt4d lukutaitoa (ks. esim. Linnakyli & Sulkunen 2005). Parhaimmil-
laan koulun kirjallisuuden opetus saa oppilaat kiinnostumaan kielests
ja kulttuurista ja ohjaa heidit lukemisharrastuksen pariin. Esimerkik-
si vallitsevan opetussuunnitelman (POP 2004) kisitys kulttuurista on
kuitenkin nykypaivin nikékulmasta liian kapea, eikd se vastaa enai
nykylapsen ja -nuoren elimismaailmaa teksteineen. Pahimmillaan
pelkistaan opetussuunnitelman kirjallisuus- ja kulttuurinikemykseen
pohjaava opetus voi vieraannuttaa oppilaita yhteiskunnan marittelemis-
td kulttuureista, ja koulu jatkaa eloaan niin sanottuna kasvihuoneena.
(Kauppinen 2010, 216; Luukka ym. 2008; Kainulainen 2011.)

Koulun kirjallisuuden opetuksen ydintavoitteeksi maritellssn sel-
laisen elimintavan synnyttiminen, johon kuuluu kirjojen lukemista
(Ahvenjdrvi & Kirstind 2013, 106). Koulun kirjallisuuden opetusta pii-
naa kuitenkin edelleen tiedollisen aineksen pakko, joka pitdd sisilldin
oikeat tekstit oikeaan aikaan, oikeilla tavoilla ja oikein tulkittuna. Opetus
on usein opettajille teoriatonta, milli tarkoitamme sits, ettei opettajalla
itsellddn ole vilttimitti perusteita pedagogisille ratkaisuilleen tai tietoa
niiden syntypersti. Perusteeton opetus johtaa usein muun muassa ilot-
tomuuteen, eiki se silloin tule myoskézn oppilaalle merkitykselliseksi.
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Kirjallisuus voi tarjota elamyksis kenelle tahansa, eika kirjallisuus:
harrastuksen aloittaminen ole koskaan myéhiisti. Esimerkiksi Harry
Potterit ovat houkuttaneet kirjallisuuden pariin aikuisiilld sellaisiakin

lukijoita, jotka eivit koulukokemustensa jilkeen voineet kuvitellakaan!

tarttuvansa kirjaan vapaa-ajallaan. Samaiset teokset ovat kokemustems
me mukaan innostaneet ikiantyneempiikin lukijoita tutustumaan itsels
leen uuteen kirjallisuusgenreen. Timi on huomionarvoista siksi, ettj
kyseiset lasten- ja nuortenkirjat niputetaan usein vain tietynikaisten It
kijoiden kirjoiksi tai kaupalliseksi viihteeksi, kulttuuriteollisuuden tuot:
teiksi, vaikka ne tosiasiassa toimivat siltana eri sukupolvien ja eri lukit
joiden vélilld, mahdollisuutena uudenlaisen yhteissllisyyden luomiseen!

Haluamme my6s muistuttaa kirjallisuuden merkityksestd muufi
muassa yksilon kehitykselle, identiteetin rakentamiselle, empatiakyvyn
jalostamiselle, ajattelun ja oppimisen taitojen kehittymiselle, arjen ongél:
mienratkaisutaidoille ja erityisesti ilon ja nautinnon tuottamiselle. Kyse
on siis ilmidst4, joka parhaimmillaan voisi sulkea sisinsi jopa kaiken
merkityksellisen koulussa opittavan ja tuottaa mielekkyytts koulunkiyn?
tiin ja oppimiseen. Kirjallisuus pita4 sisillian uskomattoman potentiaa:
lin, jota ei mielestimme osata koulussa kuitenkaan hysdyntii edelleen-
kadn tarpeeksi, kuten viidesluokkalaisten vastauksetkin osoittavat.

VHTTEET

1 Petri on luokanopettaja, joka tarttuu vapaa-ajallaan mieluummin sihksisiin, multimodaa-
lisiin teksteihin kuin kirjaan. Johanna puolestaan rakastaa kirjallisuutta ja lukemista ja on
tuokan- ja gidinkielenopettaja seki opettajankouluttaja.

2 Esimerkiksi Jyvdskyldn yliopiston luokanopettajakoulutuksessa peruskoulussa opetet-
tavien aineiden ja aihekokonaisuuksien monialaisissa opinnoissa oppiainetta didinkieli
ja kirjallisuus on tall4 hetkella (2010-2014 opetussuunnitelman mukaan) 6 opintopis-
teen verran, ja tuon kurssin sisalld opetetaan kirjallisuuden opetuksen pedagogiikan
liséksi koko oppiaineen pedagogisia perusteita esimerkiksi lukemaan ja kirjoittamaan
opettamisesta ja kyseisten taitojen kehittimisests, kielitiedosta ja kielentuntemuksesta,
tekstikaytanteistd ja mediakasvatuksesta seki S2-pedagogiikasta koululuokille 06,
jolloin esimerkiksi pienryhmissa kaytetasn kirjallisuuden opetukseen ja kasittelyyn kon-
taktiopetusaikaa alle kymmenen tuntia pedagogisen tenttikirjallisuuden lisaksi. Lyhyessi
2jassa oppiaineesta ja esimerkiksi lukutaidosta osana kouluopetusta pyritddn luomaan
pikemmin kokonaisvaltainen kuva, eikd spesifiin kirjallisuuden opetukseen ole juurikaan
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mahdollisuutta. Opettajaopiskelija voi halutessaan tehdi vapaavalintaisina opintoina
lisaa kirjallisuuden sisaltsj4, mutta kovin moni ei tee niitd muutenkin tiukkaan tutkin-
toonsa. Elokuussa 2014 voimaan tulevan opetussuunnitelman mukaan tilanne ei tule
juuri muuttumaan: valinnaisuutta oppiaineen sisélli on hieman enemmin, ja opiskelija
voi halutessaan opiskella kirjallisuutta esimerkiksi muihin oppiaineisiin integroituna.
Tihin ei kuitenkaan edelleenkian erikseen kannusteta.

Suorannan (2003, 138-139) mukaan kurin koulun tavoitteena on ollut muun muassa
kasvattaa kuuliaisia kansalaisia, jolloin oppilaiden ajateltiin parjaavin perinteisells luku-
ja kirjoitustaidolfa. Luokkayhteiskunnassa yhteiskunnalliset suhteet olivat pysyvit, ja
vain harvat saivat ja luokkatietoisen koulun nikskulmasta tarvitsivat kriittistd ja emansi-
poivaa opetusta.

Shulmanin (ks. esim. 1987, 8) mukaan opettajan opetuksessaan tarvitsema tieto jakaan-
tuu seitseméain kategoriaan: 1) sisaltStietoon, 2) yleiseen pedagogiseen tietoon (esim.
luokkatilanteessa esiintyvit yleiset periaatteet ja toimintatavat), 3) opetussuunnitelmal-
liseen tietoon (opettajan tyén yhdistaminen opetussuunnitelmaan), 4) pedagogiseen
siséltdtietoon (ks. ylla), 5) tietoon oppijoista ja heiddn ominaisuuksistaan, 6) tietoon kou-
lutuksellisista konteksteista (ryhmien tysskentelytavat, hallinnolliset ja taloudelliset resurs-
sit, yhteison ja kulttuurin vaikutus koulutukseen), 7) tietoon koulutukseen paamasrists,
tarkoituksesta, arvoista seké niiden filosofisista ja historiallisista perusteista. Shulmanin
mallia voidaan pitaa kokonaisvaltaisena didaktisena tutkimusmallina, ja sen perusideaa
on sovellettu muihin kehiteltyihin didaktisiin malleihin (ks. Kansanen 2008). Kyseisten
mallien avulla pyritddn laatimaan pedagogisesti perusteltua, laadukasta opetusta.
Esimerkiksi Kielitaidon kirjo -tutkimuksessa lukiolaiset ja heidin opettajansa nostivat
parhaiksi kokemuksikseen oppitunneilla kaydyt syvilliset keskustelut, joihin oli paasty
muun muassa lukukokemusten merkeissd (Kainulainen 20m1).

Kirjasarjan nime& ei mainita, koska se ei ole timin artikkelin kannalta olennaista ja
sarjan nikdkulma on yhdenmukainen muiden sarjojen kanssa (ks. my8s Kauppinen ym.
2008). Kirjasarja on suosittu ja kdytéssd monissa kouluissa, ja kokeiluluokassa siiti on
ollut kéytéssa vain vanhemmat painokset.

Kyseisen kirjasarjan opettajan materiaali sisélta kylls lshdeluettelon ja verkkosivulistan
opetuksen tueksi, ja muun muassa niiden avulla opettajan on mahdollista saada lisi-
tietoja ja -materiaaleja opetukseensa. Kuinka moni opettaja kuitenkaan arjen kiireess
toimii niin?

Alakoululaisille ja heidin opetukseensa on olemassa hyvaa materiaalia (esim. Linna
1999; Toivakka, Saure, Nuorgam, & Lyyri 2000), mutta monet kirjallisuuden opetusta
ja pedagogiikkaa kasittelevit teokset ja kirjallisuuden opetusta koskevat tutkimukset
keskittyvat lukiolaisiin tai lukio-opetukseen tai ovat pisasiassa aineenopettajalie tarkoi-
tettuja (ks. tdmén artikkelin [ihdeluettelon teokset).

Alkukyselyn kysymykset olivat: 1. Miti teet mieluiten vapaa-ajallasi (luettele kolme mielui-
sinta asiaa)? 2. Mitd kaikkea luet vapaa-ajallasi (sanomalehdet, aikakausilehdet, nettisivut,
blogit, kirjat ym.)? 3. Minkélaisia tekstejd luet? 4. Luetko tietokirjallisuutta (kerro myds
millaista ja minké verran)? 5. Luetko kaunokirjallisuutta (kerro myds minkalaista ja minks
verran)? 6. Mika on paras lukemasi kirja (kerro myds miksi se on paras)? 7. Miten olet
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opiskellut kirjallisuutta koulussa? 8. Miten haluaisit opiskella kirjallisuutta koulussa?
9. Mita kirjallisuus sinulle merkitsee? 10. Miti kirjallisuus on?
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"Pertti hyppisi kerrostalon katolta”

Tulevien lastentarhanopettajien kirjoituksia
lastenlyriikan epdmukavista aiheista

Marleena Mustola

Miten asioista muuten tulee “helpompia” jos niista ei uskalleta
puhua? (vastaaja )

Ongelmalihtoisestd lastenkirjallisuudesta on vuosituhannen vaihtees-
sa tullut todellinen buumi (Heikkild-Halttunen 2010, 17). Lastenkirjal-
lisuutta julkaistaan niin arkeen luontevasti kuuluvista, ohimenevistd
ongelmista kuin moraalisesti vaikeista, lapsia vahingoittavista asioista.
Kirjojen katsotaan tarjoavan vilineitd kisitelld epamukaviakin asioita
lapsen kanssa etadnnytetysti ja turvallisesti. Tendenssi nakyy vaistimattd
my®s tulevien lastentarhanopettajien koulutuksessa, jossa pyritddn rea-
goimaan alan ajankohtaisiin ilmisihin ja lasten nykykulttuuriin. Tule-
vat lastentarhanopettajat kokevat lastenkirjallisuuden pédasiassa hyvind
vilineeni vaikeiden tilanteiden ja tunteiden kasittelyssi lasten kanssa,
mutta silti tiettyihin aiheisiin liittyy aikuisten nikokulmasta epamuka-
vuutta’, ja kisitys lapsille sopivista kirjoista voi joskus olla aika kapea.
"Lapsen edun” tavoittelu kasvatustilanteessa voi olla monessakin mie-
lessi vaikeaa.

Olen itse taustaltani taidekasvatuksentutkija ja lapsuudentutkija: olen
ensisijaisesti keskittynyt tarkastelernaan lasten kulttuurista toimintaa
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