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IH\’ISTELMA' - ABSTRACT
Aidinkielen opetus ammatillisissa oppilaitoksissa on alkanut timén vuosisadan alussa. Amma-

tillisen sektorin &idinkielen ja siten myds kirjallisuuden opetusta on kuitenkin tutkittu vdhan.
Témén pro gradu -tydn tavoitteena on selvittdd, millaista kirjallisuuden opetus sosiaali- ja ter-
veysalan oppilaitoksissa on. Tydssdni késittelen sekd toisen asteen ettd ammattikorkeakoulun
opetusta. Tyoni jakautuu kahteen osaan. Ensimmaisesséd osassa pyrin kartoittamaan kirjallisuu-
den opetuksen aluetta siitd kirjoitetun kirjallisuuden valossa. Aluksi tutkin, mitd lainsd4ddanto
ja opetussuunnitelman perusteet kertovat kirjallisuuden opetuksen asemasta ja tavoitteista,
sitten tarkastelen kirjallisuuden valintaan vaikuttavia svitd sekd nuorten suosikkikirjailijoita ja
lukutapoja yleensd, ja lopuksi paneudun opetuksen siséltoihin liittyviin mahdollisuuksiin tarkas-
telemalla erilaisia ldhestymis-, tarkastelu- ja tyStapoja. Toinen, empiirinen osa sisiltd4 sosiaali-
ja terveysalan opettajille tekeméni kyselyn tulokset ja niiden analysointia. Tutkimuksen kum-
massakin osassa tarkastelun kohteena ovat siis samat asiat. Empiirisessd osassa kisittelen
lisgksi kirjallisuuden opetuksen esteitd sekd sukupuolen vaikutusta kirjallisuuden opiskeluun.

Sosiaali- ja terveysalan kirjallisuuden opetus on vield melko jasentymétdn alue. Saamani tulok-
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tuovat uusia haasteita opetukseen. Opettajat olivat pyrkineet ottamaan vaatimukset huomioon
I niin valitessaan opetettavia asioita kuin kéytettdvid ty6tapojakin ja painottivat sellaisia kirjalli-
suudenopetuksen ndk6kulmia, jotka heidén mielestddn auttoivat tavoitteen saavuttamisessa. Mo-
| net integroivat kirjallisuutta tiiviisti ammattiaineisiin, mutta oli niitikin, jotka opettivat Kirjal-
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1. TYON LAHTOKOHTA JA TUTKIMUSTEHTAVAT

Aidinkielen opetus ammatillisissa oppilaitoksissa on alkanut timin vuosisadan alussa.
Ensimméiinen Marketta Saarisen 16ytdma merkintd didinkielen opetuksesta on vuodelta
1907. Keisarilliselle Majesteetille osoitetun mietinnén mukaan meijeri- ja karjanhoidon
opiskelijoille oli opetettava &didinkieltd yksi tunti viikossa seké oikein-, aine- ja asioimis-
kirjoitusta kaksi tuntia viikossa eli yhteensi 24 ja 48 tuntia. Aidinkielen yksi viikkotunti
oli tarkoitettu juuri kirjallisuuden opetukseen. 1900-luvun alussa oli kuitenkin paljon
aloja, joilla didinkieltd ei vield opetettu. Sairaanhoito-oppilaitoksiin eli sosiaali- ja ter-
veysalan koulutukseen #idinkielen opetus tuli vuonna 1964. Opetusaikaa &didinkielelle oli
varattu 54 tuntia, ja opetussuunnitelmaan oli kirjattu pitka lista sisélt6jd, joita ei kuiten-
kaan ollut tarkemmin eritelty. Kirjallisuuden opetusta kisiteltiin kirjallisuuden valintaa,
kirjallisuuden lukemista seké kirjallisuuden tuntemisen merkitystd koskevissa kohdissa.

(Saarinen 1988, 63, 67.)

Alusta saakka ammatillisessa koulutuksessa on ollut selvid, ettd opiskelijoiden ammatti-
taidon kehittiminen on koulutuksen ensisijainen tehtdva ja ettd yleissivistdviksi luokitel-
tua opetusta annetaan, mikéli se ei hiiritse ammattiopintoja (Saarinen 1988, 63). Ehkipd
yksi syy siihen, etté didinkielen ja erityisesti kirjallisuuden opetusta ammatillisessa koulu-
tuksessa on tutkittu vdhdn, on yleissivistdvien aineiden yhd heikoksi koettu arvostus.
Peruskoulun samoin kuin lukionkin kirjallisuuden opetusta kisittelevid tutkimuksia on
tehty, mutta ammatillista puolta késittelevit tutkimukset ovat harvassa. Kirjallisuuden
asemaa ammatillisessa koulutuksessa on nyt kuitenkin yritetty parantaa. Esimerkiksi ope-
tusneuvos Pirjo Singon muotoilemissa teeseissd (1996,57) kirjallisuuden opetuksen
vahvistamiseksi oli yhteni teesind tavoite vahvistaa kirjallisuuden osuutta ammatillisessa
koulutuksessa. Ajatus siiti, ettd kirjallisuuden opetuksesta voisi olla iloa ja hyotyéd sosi-

aali- ja terveysalan koulutuksessa, oli tdiménkin tyon ldhtokohta.

Tamén pro gradu -tyoni tavoitteena on selvittdd, millaista kirjallisuuden opetus sosiaali-
ja terveysalan oppilaitoksissa on. Tydsséni késittelen sekd toisen asteen ettd ammattikor-
keakoulun opetusta. Kolmannen eli opistoasteen opetuksen olen rajannut tutkimuksen

ulkopuolelle, silld opetus tilld asteella on vihitellen loppumassa eikd siitd néin ollen
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tarvita uutta tietoa. Tyoni jakautuu kahteen osaan. Ensimmaéisesséd osassa pyrin kartoitta-
maan kirjallisuuden opetuksen aluetta siitd kirjoitetun kirjallisuuden valossa. Aluksi
tutkin, miti lainsd4d4nté ja opetussuunnitelman perusteet kertovat kirjallisuuden opetuk-
sen asemasta ja tavoitteista, sitten tarkastelen kirjallisuuden valintaan vaikuttavia syitd
sekd nuorten suosikkikirjailijoita ja lukutapoja yleensd, ja lopuksi paneudun opetuksen
sisdlt6ihin liittyviin mahdollisuuksiin tarkastelemalla erilaisia ldhestymis-, tarkastelu- ja
ty6tapoja. Toinen, empiirinen osa siséltdd sosiaali- ja terveysalan opettajille tekeméni
kyselyn tulokset ja niiden analysointia. Pd4dongelma jakautuu useiksi osaongelmiksi, jotka
pyrin selvittiméin. Ty6sséni etsin vastauksia seuraaviin osaongelmiin:
1. Miki on kirjallisuuden opetuksen merkitys?

. Millainen asema kirjallisuuden opetuksella on?

. Millaista kirjallisuutta oppilaitoksissa luetaan?

. Miten luettava kirjallisuus valitaan?

2
3
4
5. Miten luettua kirjallisuutta ldhestytdin?
6. Miten luettua tarkastellaan?

7. Millaisia ty6tapoja kirjallisuudenopetuksessa kiytetdén?

8. Millaisia esteité kirjallisuudenopetukselle on?

Tutkimusongelmiin 1 ja 2 etsin vastauksia luvussa 6, tutkimusongelmiin 3 ja 4 luvussa
7 ja tutkimusongelmiin 5, 6, ja 7 luvussa 8. Luvussa 9 kisittelen tutkimusongelmaa 8.,
Oppimateriaalin, jonka merkitys opetuksen pohjana on Kalevi Nikin (1996, 33) mukaan
huomattava, rajasin siis luettavaa kirjallisuutta lukuunottamatta pois tutkimuksestani. Op-

pimateriaalia on hankala mitata, ja sen vertailu alalla, jolla opettajat valmistavat paljon

materiaalia itse, vaatisi jo oman tutkimuksensa.

Tutkimuksen kummassakin osassa tarkastelun kohteena ovat siis samat asiat:
- kirjallisuuden opetuksen asema ja merkitys didinkielen ja viestinnidn opetuksessa,
- luettava kaunokirjallisuus ja sen valintatapa seké

- kirjallisuuden opetuksen siséllot.
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2. KIRJALLISUUDEN OPETUKSEN ASEMA JA MERKITYS SOSIAALI- JA
TERVEYSALAN KOULUTUKSESSA

2.1. Kirjallisuuden opetuksen tehtivit koululainsiiidinnon ja opetussuunnitelman

perusteiden valossa

Ammatillisen koulutuksen yleiset tavoitteet ja kasvatustehtéiviat on maéritelty ammatilli-
sista oppilaitoksista annetussa laissa (487/87). Ammattikorkeakouluopinnoista on annettu
oma lakinsa (255/97) seki asetus (256/95), johon on kirjattu koulutukselle asetetut tavoit-
teet. Vuoden 1999 alussa astuu voimaan uusi koululainsdidédntd, johon on Kkirjattu laki
ammatillisesta koulutuksesta (630/98) seké asetus ammatillisesta koulutuksesta (811/98).
Lakeja ja asetuksia tarkemmin oppilaitosten kasvatustoimintaa ohjaavat oppilaitoksille

annetut opetussuunnitelman perusteet sekd niiden pohjalta laaditut opetussuunnitelmat.

Opetussuunnitelma voidaan yleisesti médritelld etukéteissuunnitelmaksi kaikista niisté toi-
mista, joilla pyritddn saavuttamaan koululle asetetut kasvatustavoitteet (Kasvatustieteen
késitteisté 1983, 132). Koulujirjestelmén tasolla opetussuunnitelman tehtéivd on ohjata
viranomaisia ja luottamushenkil$itd luomaan yhtendisen koulutuspoliittisen ja pedago-
gisen ndkemyksen koulutusperiaatteista sekd koulutustoiminnasta yleensd. (Tdmén tason
ratkaisuilla luodaan péitokset siitd, kuinka oppilaitosten toimintaa ohjataan, ja ne paaperi-
aatteet, joiden varassa tulevien ikdluokkien kehittymistd ainakin nuorisoasteen koulu-
tuksessa pyritdin suuntaamaan.) Oppilaitosten tasolla opetussuunnitelman tulee ohjata
koulun pedagogista johtoa (rehtori, apulaisrehtori, osastonjohtajat) koulun toiminnan
tavoitteiden sek# toiminnan kehittdmisessd. Opetussuunnitelman tulee myds tukea koulun
sisdisen toiminnan kehittymistd ja korostaa oppilaitoksen osastojen henkildstén vuoro-
vaikutusta alan teollisuuden kanssa. Luokan ja osaston tasolla opetussuunnitelman tehtéva
on selkeyttdd opettajalle oman ammattialansa ja oppilaitoksensa tavoitteita ja antaa
toiminnalle suuntaviivoja. Opetussuunnitelma toimii myds opetuksen ldhisuunnittelun
ohjeena, orientoi opiskelijoita koulutukseen ja sen tavoitteiden sisdistdimiseen seké antaa
ldhtokohdat oppimistulosten omakohtaiselle arvioinnille. (Aarnio ym. 1991, 107-108.)

Opetussuunnitelma on siis pohja opetuksen kéytdnndn toteutukselle.
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Sosiaali- ja terveysalan koulutusta annettiin lukuvuotena 1997-1998 kaikkiaan 20 ammat-
tikorkeakoulussa ja 64 toisen asteen oppilaitoksessa, joissa jokaisessa on peruskoulu-
pohjainen linja ja 43:ssa ylioppilaspohjainen linja. Toista astetta varten opetushallitus on
laatinut ammatillisen koulutuksen opetussuunnitelman perusteet, joissa on mééritelty 14-
hemmin kaikille yhteisten opintojen opetuksen tavoitteita. Néihin yhteisiin opintoihin
kuuluvat myds didinkielen ja viestinnén, ja siten kirjallisuuden, opinnot. Lisiksi jokaisella
oppilaitoksella on toimintaansa ohjaamassa opetussuunnitelman perusteiden pohjalta
laadittu oma opetussuunnitelmansa, johon on kirjattu koulun omia kasvatuksellisia p#s-
midrid. Ammattikorkeakoulut laativat omat opetussuunnitelmansa kokonaan itse.
Opetussuunnitelmia laadittaessa sosiaali- ja terveysalan koulutuksessa otetaan huomioon
ammatillisen koulutuksen arvoldhtékohtien ja tavoitteiden lisiksi my6s sosiaali- ja ter-
veydenhuollon arvot, jotka osaltaan vaikuttavat opetussuunnitelman muotoutumiseen.

(Sosiaali- ja terveysalan perustutkinto 1995, 13).

Toisen asteen ammatillisen koulutuksen yhteisid opintoja koskevan opetussuunnitelman
perusteiden mukaan "#didinkielen ja viestinnén taidot ovat ammatillisen osaamisen avain-
taitoja, silld didinkieli on tdrked eldmanhallinnan vélinen ja identiteetin rakentaja. Paljolti
silhen perustuvat oppiminen, sosiaalinen vuorovaikutus sekd ammattiin ja kulttuuriin
kasvaminen". Ammatillisella toisella asteella jokaisen opiskelijan opintoihin kuuluu #idin-
kieltd kolme tai nelja opintoviikkoa (mé&4ré riippuu siité, suorittaako toisesta kotimaisesta
kielestd yksi vai kaksi opintoviikkoa). Liséksi on mahdollista suorittaa valinnaisia opin-
toja ja syventdd perustaitoja ja tietoja. (Yhteiset opinnot 1994, 26-28.) Erilaiset suuntau-
tumisvaihtoehdot eivit vaikuta didinkielen ja viestinndn opetukseen, silld suuntautu-
misopinnot sijoittuvat viimeiseen puoleen vuoteen, jolloin pakollisia yhteisid opintoja ei
endd opeteta. Opetussuunnitelman perusteet mainitsee kirjallisuuden opetuksen suoraan
ainoastaan kahden kurssin yhteydessd: molemmat kurssit liittyvit taiteen ja kulttuurin
tuntemuksen syventdmiseen (Yhteiset opinnot, 1994, 26-28). Kirjallisuutta voisi kuitenkin
kédyttdd opetuksessa ldhes kaikissa kursseissa: luettavaan tekstiin voi sujuvasti integroida
kaikki #idinkielen ja viestinndn opetuksen osa-alueet, niin puhumisen, kuuntelemisen,
lukemisen, kirjoittamisen, kielenk#@yton kuin tiedonhankinnankin opettamisen ja Pirttikos-
ken mielestd (1997, 27) riippuukin pitkilti opettajan omasta innostuneisuudesta, miten

alueet integroituvat. Koska ammattikorkeakoulut saavat siis tehdd opetussuunnitelmansa
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itse ja painottaa tirkeiksi katsomiaan aineita, didinkielen ja viestinnédn opintojen méaérissé

on kouluittaisia eroja.

2.2. Kirjallisuuden opetus kehityspsykologisesta nikikulmasta: kirjallisuus opiskeli-

jan oman kasvun tukena

Ammatillisista oppilaitoksista annetussa laissa (487/87) kirjallisuuden opetuksen kannalta
keskeistd on esimerkiksi, ettd "ammatillisen koulutuksen tulee antaa persoonallisuuden
monipuolisen kehittdmisen, elinympéristén ja luonnon suojelemisen sekd kansallisen
kulttuurin, kansainvilisen yhteistyon ja rauhan edistdmisen kannalta tarpeellisia valmiuk-
sia..." Samoihin asioihin kiinnitetdin huomiota myds toisen asteen yhteisid opintoja
koskevissa valtakunnallisen opetussuunnitelman perusteissa. Nuorta tulisi kannustaa
itsendiseen ajatteluun ja auttaa héntd persoonallisuutensa jdsentdmisessd ja aikuisidenti-

teetin kehittimisessd. (Yhteiset opinnot 1994, 25-26.)

Nuorimmat sosiaali- ja terveysalan opiskelijoista ovat 16 - 18-vuotiaita, joten he ovat
nuoruusiin toisessa kehitysvaiheessa, identiteettikriisissd. T#llin nuoret etsivét itsedén ja
itsendistymisestd ja riippumattomuudesta tulee yhi tirkedmpii asioita heiddn eldméssiéin.
He kokeilevat erilaisia rooleja ja etsivdt itselleen esikuvia ja kéyttdytymismalleja.
Kehittyminen itsendiseksi ja identiteetin 16ytdminen tapahtuvat vihitellen. Kasvuprosessi
on usein vaivalloinen ja voi kestdd jopa ihmisen elinidn. Identiteettikriisissd keskeisid
opittavia asioita ovat todellisuudentaju, pitkédjannitteisyys ja toisten huomioon otto. To-
dellisuudentaju tarkoittaa sosiaalisten rajojen ymmaértdmisté ja hyvéaksymisté, pitkéjantei-
syys luopumista pyrkimyksestd vilittdméddn tarpeentyydytykseen ja keskittymistd
meneilldsin olevaan asiaan. Toisten huomioon ottaminen taas edellyttdd tilan antamista

myos toisen ihmisen ajatuksille ja tunteille. (Aarnio ym. 1991, 82-83.)

Identiteettikriisii seuraa ideologinen kriisi 19 - 25-vuotiaana, jonka ikdisid péfosa
ammattikorkeakoulun opiskelijoista on. Ideologisen kriisin aikana nuori muodostaa oman
maailmankuvansa ohjenuoraksi elim#insi. Maailmankuva siséltdd mielikuvan ihmisistd

tai ympardivistd todellisuudesta. Maailmankuvasta tulevat ilmi yksilon henkilokohtaiset
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aatteet ja arvostukset. Keskeistd on saattaa nuori ajattelemaan omakohtaisesti ja antaa

arvoa hinen kisitykselleen maailmasta ja omasta elaméstd. (Aarnio ym. 1991, 84.)

Myds aikuisidssd on kehitysjaksoja. Kehitysjaksot ovat yhteydessé ikidkauden eldménti-
lanteisiin, jotka voivat olla hyvin monenlaiset. Levinsonin mukaan jokainen ihminen kay
eldmissddn ldpi samat kehitysvaiheet samassa jirjestyksessd. Kehitysvaiheet ohjaavat
ihmisen emotionaalisia tiloja ja asenteita sekd sdvyttdvit hdnen persoonallisia kriisejd4n.

(Levinson 1997, 13-14.)

Ammatillisen koulutuksen tdrked tehtdvd on tukea opiskelijan kasvua ja kehitystd.
Opiskelijaa halutaan auttaa hinen kypsyesséddn aikuisuuteen. Hanen myonteistd itsetun-
toaan ja harkintakyky#in pyritddn vahvistamaan, samoin kuin yleensi terveytté ja hyvin-
vointia. Opiskelijan omia eldménhallinnan taitoja pyritdin kehittdimaén, silld valmiudet
selviytyd vaikeistakin tilanteista antavat vankan pohjan hyville elimille. (Opetussuunni-

telmauudistus 1994, 15.)

Opiskelijan kasvun tukemisella on ammatillistakin merkitystd. Ennusteiden mukaan
tulevaisuudessa tySeldmaissd korostetaan yhd enemmin tyoeldmén ulkopuolella vaaditta-
via oman eldmin hallintaan liittyvié taitoja, joita kutsutaan yksilon toimintakykyisyydeksi
(life competence) tai eldménhallintataidoiksi. Toimintajédrjestelmien monimutkaistuessa,
yhteiskunnallisen muutoksen nopeutuessa ja elinikdisen oppimistarpeen painottuessa
niiden taitojen merkityksen oletetaan kasvavan. Vaadittaviksi eldménhallintataidoiksi on
nimetty mm. itseluottamus, joustavuus, itsendisyys, uteliaisuus ja rohkeus, jotka liittyvit
siis kaikki yksil6n persoonallisuuteen. Oman identiteetin jatkuvaa rakennustyoté pidetddn
keskeisend ja tdrkednd tydn kannalta. Koulutuksen tulisikin Eteldpellon (Eteldpelto 1992,
28-29) mukaan edistdd yksilon toimintakykyisyyden kehittymistd ja sen kytkeytymistd
persoonalliseen kasvuun, ei vain harjaannuttaa spesifisid taitoja. Opiskelijan omaa kasvua
ja ammattitaidon kehittymisti ei voi siis tdysin erottaa toisistaan, mutta keskityn tarkaste-
lemaan kirjallisuuden opetuksen ammatillista merkitystd 14hemmin vasta seuraavassa

luvussa ja pitdydyn nyt kehityspsykologisessa ndkdkulmassa.

Kirjallisuus tukee nuoren kasvua aikuiseksi, ja kirjallisuuden, myos ylipéénsi taiteen, voi-
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daankin sanoa olevan avainasemassa nuoren ihmisen ndkemysten syvenemisen ja moni-
puolistumisen prosessissa. Taiteen voima on siind, ettei se ole koskaan vain eldmén
jaljentdmistd, vaan myds elimin tulkintaa. Taide jittdd tilaa myods ihmisen omalle
tulkinnalle, antaa jokaiselle vapauden ottaa vastaan kokemuksia ja eldmyksid omalla
tasollaan ja avaa ndin mahdollisuuden kasvuun. Kirjallisuudessa tulee esiin elamén moni-
muotoisuus, eikd kirjallisuus tarjoa lukijalleen liian yksinkertaisia selityksid (Sarmavuori

1998, 62).

Thmisen persoonallisuuden kokonaiskehityksen ohjaamisessa on keskeistd tukea tunne-
eldimin tasapainoista kehittymisti sekd toisaalta empatiakyvyn kehittdmistd. Kirjallisuu-
den opetuksen avulla voidaan tukea nditd molempia puolia. Kirjallisuudella on kyky
saada lukija pohtimaan omaa eliméinsd, ja siten se voi auttaa vastaanottajaa ymmaérta-
miin paremmin itsedin. Psykiatri Bruno Bettelheimin mielestd kirjallisuuden ensisijainen
tehtiivd onkin auttaa lukijaa saamaan selvdd omista sekavista ja usein ristiriitaisista tun-
teistaan, jotta timd oppisi selviytymiin maailmassa. (Bettelheim 1984, 11.) Kirjalli-
suuden avulla lukija, niin lapsi ja nuori kuin aikuinenkin, voi jirjestdi tietojaan ja tuntei-
taan uudella tavalla. Kirjallisuudesta hidn saa sekd objektiivisia ettd subjektiivisia
kokemuksia, ja kirjallisuuden avulla lukija voi arvioida ja analysoida ilmiditd, myds omaa
olemustaan ja olemassaoloaan, vilimatkan paéstd. Teosten inhimilliset hahmot antavat
hiinelle hyvin samastumiskohteen, ja lukija saa huomata, etteivit hénen tunteensa ole ai-
nutlaatuisia tai epdnormaaleja, silli hahmoissa tulee esiin koko tunteiden kirjo. Havainto
auttaa hintd hyvidksymdin omat tunteensa, niin pelkonsa kuin ilonsakin. (Saarinen ja
Korkiakangas 1997, 34.) Kirjallisuudesta vastaanottaja voi 16ytd4 ratkaisumalleja ongel-
miinsa, mutta kirjallisuus auttaa hintd myds huomaamaan, ettd on monia mahdollisuuksia

ja ratkaisuja, ei vain yhtd totuutta. (Langer 1995, 1-8.)

Toisaalta kirjallisuus antaa myds mahdollisuuden empatiakyvyn kehittymiseen. Kirjalli-
suus kasvattaa ihmisyyttd, kykyi asettua toisen asemaan, liikuttua toisten ihmisten onnen
ja onnettomuuden hetkistd. Ilman harjoittelua myétitunto ja myotieldminen katoavat.
Kirjallisuus auttaa nikemidn ja ymmértiméaén eldimii yhd laajemmin eri ndkokulmista.
Koska kirjallisuus koskettaa vastaanottajan tunne-eldmis, se voi olla siten tehokkaampaa

kuin kognitiiviselle tasolle jadnyt vaikuttaminen (Sarmavuori 1993, 71).
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Eldytymisen kautta kaunokirjallisuudella on terapeuttinen ja mielenterveyttid edistivé
merkitys (Sarmavuori 1993, 72). Lukiessaan ja konstruoidessaan teoksen henkilditi,
miljo6ti, tapahtumia jne. lukija kdyttdd automaattisesti mielikuvitustaan. Mielikuvituk-
sella tarkoitetaan ihmisen kyky4 yhdistelld asioita uudella tavalla, ndhdd asioita uusista
nikdkulmista seki oivaltaa niiden vililld uusia yhteyksid. (Kosonen 1990, 9.) Kirjallisuu-
den kautta ihminen voi vapautua fyysisen minénsi rajoista ja tutustua aivan uudenlaisiin,
erilaisiin maailmoihin, eldi hetken toisenlaista elim&i toisenlaisessa ympéristossa.
Mielikuvitus tekee kaiken mahdolliseksi. (Linna 1998, 9.) Mielikuvitus vaikuttaa suuresti
myds tunne-eldmén tasapainon kehittymiseen. Aktivoidessaan mielikuvitusta kirjallisuus
voi vaikuttaa lukijan tiedostamattomaan psyykkiseen puoleen, silld mielikuvitus sijaitsee
ldhempini tiedostamatonta kuin muodollista loogista ajattelua. Mielikuvitus auttaa
ihmisti tydskentelemdin ongelmiensa kanssa. Téstd voi johtaa padtelmain, ettd kirjallisuu-

della on lukijalle terapeuttinen merkitys. (Mohl ja Shack 1981, 10.)

Nuoren oman henkisen kasvun tukemisen lisdksi ammatillisen koulutuksen tavoitteena on,
etté opiskelija kasvaisi vastuulliseksi ja kykeneviksi tekemain eettisid valintoja seké suh-
tautuisi mydnteisesti ja tasa-arvoisesti toisiin ihmisiin ja pyrkisi edistdiméin aktiivisesti
yhteiskunnallista tasa-arvoa ja oikeudenmukaisuutta (Opetussuunnitelmauudistus 1994,
15-16). Samalla kun kaunokirjallisuus parantaa lukijansa itsetuntemusta ja johtaa ihmisen
entistd syvemmin omaan itseensd, se johtaa hidnet myds pois omasta itsestdin auttaa
héntd tarkastelemaan maailmaa objektiivisesti ja parantaa hdnen maailman tuntemistaan.
(Haila 1934, 14-15.) Kirjallisuus osoittaa lukijalleen elamin monimutkaisuuden (Sarma-
vuori 1993, 72). Kirjallisuus vapauttaa lukijan hintd ympardivistd arkisesta eldménpiiristd
ja avaa ihmiselle mahdollisuuden ymmirtii paremmin todellisuutta: eldmas, sen suhteita
ja merkitystd, ihmisen olemassaoloa ja hiinen asuttavakseen médirittyd maailmaansa.
(Haila 1934, 14-15.) Niin kirjallisuus voi auttaa opiskelijaa 16ytiméin oman maail-
mankuvansa ja rakentamaan sitd. Yhdistellessién kirjallisuudesta saamaansa tietoa omiin
aiempiin tietoihinsa ja kokemuksiinsa opiskelija voi hahmottaa maailmaa, yhteiskuntaa,

ihmisten kdyttdytymisté, luonteita, tarpeita jne.

Oman kulttuurin tuntemus ja vahva kulttuuri-identiteetti ovat myos keskeisid tavoitteita

ammatillisessa koulutuksessa, silld ne ovat perusedellytyksid kansainviliselle yhteistydlle
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ja maailmanlaajuisen vastuun ottamiselle. (Opetussuunnitelmauudistus 1994, 15-16.)
Kansallinen identiteettimme, suomalaisen ihmisen vaiheet, on kirjattu Suomen kirjallisuu-
teen. Jokaisen suomalaisen olisi tunnettava kirjallisuutemme keskeiset henkilohahmot,
silld ne yhdistivit meiti, ovat yhteistd kulttuuriamme. (Haavikko 1992, 26.) Alati lisdén-
tyvin kansainvilisen vuorovaikutuksen takia suomalaista kirjallisuutta olisi tarkasteltava
eurooppalaisessa kontekstissaan. Kansainvilistymisen myo6td olisi tunnettava yha
paremmin my&s maailmankirjallisuuden klassikoita, silld kirjallisuus auttaa ymmértiméaén
toisenlaisia kulttuureita ja helpottaa yhteyden luomista toisiin. Toisen maan kirjallisuuden
tuntemus osoittaa kiinnostusta toista kohtaan, ja luotaessa pohjaa yhteistydlle voidaan
hyodyntidi yhteisen kulttuurin aineksia. Maailmankirjallisuudessa kansat eivét puhu vain
itselleen ja itsestddn vaan kertovat jotain olennaista itsestddn myds toisilleen. (Saariluoma
1995, 6-7.) Kansalliset kertomukset avaavat vieraillekin tien toisen kokemusmaailmaan.
Oman ja muiden kulttuurien tuntemuksen merkitys ei kuitenkaan rajoitu vain oman
identiteetin rakentamiseen, vaan kirjallisuuden opiskelu voi valmistaa opiskelijaa tulevaan
ty6elimiin alalla, jossa kansainviliset kontaktit lisdéntyvit jatkuvasti. Kirjallisuudesta

voi olla paljon iloa ja hyotyd myds vieraan kielen opiskelussa.

2.3. Kirjallisuuden opetus hyviin ammattitaidon ja laajan ammattisivistyksen kehit-

timisen kannalta

Ammatillisista oppilaitoksista annetun lain (487/87) mukaan "ammatillisen koulutuksen
tavoitteena on peruskoulun ja lukion kasvatustehtdvid jatkaen tai tySkokemukseen
perustuen antaa yhteiskunnan ja tyoeldmén sekd niiden kehittymisen edellyttimid am-
mattitaidon saavuttamiseksi ja ylldpitdmiseksi sekd jatko-opintojen harjoittamiseksi

tarpeellisia valmiuksia".

Terveys- ja sosiaalialaa koskevissa tavoitteissa painotetaan, ettd koulutuksen tehtévind on
auttaa opiskelijaa omaksumaan laaja-alainen ammattisivistys (Sosiaali- ja terveysalan
perustutkinto 1995, 13). Yhteiskunnan monimuotoisuuden takia yhden suppean ammatin
hallinta ei en#é riiti, vaan tarvitaan laajaa ammattisivistystd (Tuusa 1997, 25). Ammat-

tisivistyksen pohjana on kokonaisvaltainen késitys ihmisestd, yhteiskunnasta, tyosté, oppi-
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misesta ja kasvatuksesta, joten kasvu ammatinhallintaan on samalla kasvua eldménhallin-
taan. Ammattisivistykseen sisiltyy myds arvo-osaaminen: sisdistettyjen arvojen tulisi
nikyd opiskelijan toiminnassa ja hdnen tulisi tiedostaa eettinen vastuunsa tasa-arvoa
edistivind ammattihenkilonid, kansalaisena ja yksilond. Hyvdn ammattitaidon ja laajan
ammattisivistyksen voidaan katsoa olevan perusvalmiuksia, jotka auttavat opiskelijaa
muuntamaan osaamistaan toimiessaan erilaisissa tehtivissd. (Sosiaali- ja terveysalan

perustutkinto 1995, 13.)

Ammatillisen koulutuksen tavoitteita ovat ammattitaidon saavuttaminen ja ylldpitiminen,
jatko-opintovalmius, yrittdjyys, elinympiriston ja luonnonsuojelun edistdminen, yritystoi-
minnan ja paikallisten olosuhteiden tuntemus, kansallisen kulttuurin ja sukupuolten
villisen tasa-arvon edistiminen sekid kansainvilisen yhteistyon ja rauhan edistdminen.
Ammattitaidon ydin on joustava osaaminen, jonka edellytyksia ovat teoreettisesti hallittu
tyStaito, ammatin kokonaistaminen sekd persoonallisuuden kokonaistaminen. (Ekola

1991, 40-41.)

Ammattikorkeakoulun tdrkein tavoite on korkeatasoinen ja joustava tydn asiantuntijuus
sekd tydelamin kehittiminen. Koulutuksessa on tdhén saakka pitkélti korostettu teoreet-
tista tietoa, mutta ammattikorkeakoulussa on nostettu esiin entistdi enemmén kaytin-
ndllinen (praktinen) tieto. (Ménnikkd 1995, 155.) Tydelamén muuttuessa korkeatasoisten
ammatillisten taitojen lisdksi painottuvat mm. sellaiset taidot kuin sosiaaliset taidot, kom-
munikaatiotaidot (myos vieraiden kulttuurien kanssa toimiminen), luovuus, joustavuus,
itsendisyys, aloitteellisuus, ongelmienratkaisukyky ja synteesitaidot, oppimisen taidot,
laaja tieteellinen ja tekninen perusosaaminen, herkkyys ympéristén vaatimusten ymmaérta-
miseen, oikeat asenteet ammatillisen tydskentelyyn ja laatuun sekd yrittdjyyteen liittyvét
taidot ja asenteet (IRDAC 1994, ERT 1994a ja 1994b). Ammattikorkeakoulun tavoite
onkin luoda joustavaa asiantuntijuutta. Joustavaan asiantuntijuuteen kuuluvat taito ja tahto
reagoida muuttuviin toimintatilanteisiin niiden edellyttimalla tavalla. Se vaatii toiminnan
ja sen toteutusehtojen kisitteellistd, teoreettista hallintaa seki sisdistd tydmotivaatiota ja
syvillistd ammattietiikkaa. Joustava asiantuntijuus voidaan méiritelld valmiudeksi hallita
kasitteellisesti, tieteellisesti tavoitteellista toimintaa. Joustavaan asiantuntijuuteen liittyy

my6s valmius toimia kansainvilisesti. (Ekola 1992, 12.) Luoman mukaan (1994, 19)
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sosiaali- ja terveysalankin ammateista on pyritty tekemién entistd laaja-alaisempia ja

joustavampia.

Koska terveys- ja sosiaalialan ammattilaiset tekevit tyotddn ihmisten parissa, ihmissuhde-
ja vuorovaikutustaidot ovat keskeinen osa ammattitaitoa. Toisten tilanteiden ymmér-
timinen, toisen ihmisen aito kohtaaminen, hénen tarpeidensa oivaltaminen jne. ovat
tirkeitd ty6ssd. IThmissuhde- ja vuorovaikutustaidoilla on suuri merkitys myds tyOssid
viihtymisessd ja jaksamisessa. TyOyhteisé vaatii jdseniltddn entistdi monipuolisempia
viestintitaitoja. Toivosen mukaan kirjallisuus on keskeinen osa viestintékasvatuksen oppi-
materiaalia, silld kirjallisuuden avulla, lukemalla, kuuntelemalla ja kirjoittamalla, voidaan
kehittdd sekdi sanallista ettd sanatonta viestintitaitoa, mikd on viestintdkasvatuksen
korkein tavoite. Kirjallisuuden avulla voidaan myds laajentaa ja tdsmentd4 sanallisen ja
sanattoman kulttuurisen viestinnin hallintaa ja ymmaértdmistd seké parantaa kirjaimellista
luku- ja kirjoitustaitoa, mihin esteettisen koodin kehittdmistaidon kasvu osaksi perustuu.
Liséksi kirjallisuus voi auttaa lisiiméén opiskelijoiden taitoa ymmaértdd ja tuottaa moni-
merkityksisid symboleita ja sanallista ja sanatonta tekstienvilisyyttd. (Toivonen 1995,

21.)

Sosiaali- ja terveysalan kansainvilistyminen vaatii yhd laajempaa erilaisten kulttuurien ja
toimintatapojen tuntemista. Tydssd korostuvat myds monenlaiset eldménhallintaan seka
elimintapoihin ja mielenterveyteen liittyvit palvelutarpeet (Sosiaali- ja terveysalan perus-
tutkinto 1995, 16.). Eri-ikiisten asiakkaiden kohtaaminen nididen muuttuvissa eldménti-
lanteissa vaihtelevilla eliménalueilla asettaa paljon vaatimuksia tydtekijoille. [hmistunte-
muksen ja elimidn ymmairtimisen lisddmistd voidaankin pitdd ammatillisena tavoitteena
(Pyhilahti 1987, 20). Kirjallisuus tulee ldhelle ihmisen arkea, mikd onkin yksi sen
parhaista puolista (Pirttikoski 1997, 29). Kuten edellisessd luvussa jo todettiin, kirjalli-
suus antaa lukijalle vilineitd maailman kohtaamiseen, kehittidd lukijan persoonallisuutta,
auttaa hintd syvempiin itsensi ja toisten ihmisten tuntemiseen, avaa uusia nidkékulmia
todellisuuteen jne. Kaytettdessd tyvilineeni omaa persoonaa oman itsensé kehittdimisesté
ei voi olla olematta hyStyd myos tydeldmissi. Itsetuntemus antaa valmiuksia, vahvuutta
ja herkkyyttd, kohdata tydssi erilaisia ihmisid (Luoma 1994, 18.) Lisdksi on l4hes itses-

tddn selvid, ettd ehjd ihminen pystyy parempaan tyopanokseen kuin rikkindinen ja ettd
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kaikinpuolinen ihmisend kasvaminen on edellytys menestymiselle ja hyvan elamén elédmi-
selle.Tdhidn voidaan vaikuttaa kirjallisuuden opetuksen kautta. (Hienonen 1987, 8.)
Ammatillisen koulutuksen tavoitehan on valmistaa opiskelijoita toimimaan henkisestikin
elinvoimaisina jdsenind erilaisissa yhteisdissid. Kirjallisuuden avulla voidaan kehittad
myds lukutaitoa, joka on keskeinen tekiji ammatillisessa kasvussa ja yhteiskunnassa
toiminnassa. Ammatillista lukemista tarvitaan lihes kaikessa tyGssi. Lukemisella voidaan
muun muassa lisitd ammatillista ja persoonallista vaikuttavuutta. (Lehtonen 1998, 16-18.)
Koska ammatillisen koulutuksen tulisi olla kilpailukykyinen véyld korkeakouluihin, ei

voida unohtaa kirjallisuuden yleissivistdvad tehtdvadkaan.

Tulevaisuudessa ihmisen tirkein tehtdvid on luoda tyosté ja eldmédntoimistaan kokonais-
kuva, synteesi. Synteesin luominen edellyttis kyky# pohtia asioiden merkityksid ja heijas-
taa niihin oma persoonallisuutensa, suuntautua maailmaan oman itsensé kautta (Hayrynen
1983, 165.) Ammattiinkin opiskeltaessa repedméan syntymisté ty6n, yhteiskunnan ja yksi-
tyisyyden vilille tulisi valttid. Kirjallisuuden opetuksessa repedmin synty voidaan
helposti estii, silld kirjallisuus tarjoaa lukijalle elamyksellisté tietoa ja tuo suuretkin asiat
tarkasteltaviksi ihmisen kokoisina (Nousiainen 1988, 75.) Kirjallisuus tarkastelee ihmise-
ni olemista ihmisen oman kokemuksen perspektiivistd. Se kehittdsd yksilén persoonalli-
suutta ja parantaa hinen yleistd hyvinvointiaan. Kirjallisuus voi vapauttaa lukijan
autoritaarisista kahleista, jotka estdvit hinta tulemasta siksi, miké hidn pohjimmiltaan on.

(Sava 1993, 24.)

3. LUETTAVAN KIRJALLISUUDEN VALINNASTA JA NUORTEN LUKUHAR-
RASTUKSESTA

3.1. Kirjallisuuden valintaan vaikuttavia tekijoiti

Valittaessa koulussa luettavaa kirjallisuutta on V.A. Hailan mukaan otettava huomioon
seuraavat kolme seikkaa: 1) kasvatuksen paamaiéri, 2) kasvatuksen objekti eli lukija ja
3) kasvatuskeino eli luettava teos. Niistd kaksi ensimmadistd yhdessd madrddvit kolman-

nen. Valittaessa luettavia teoksia tulisi ottaa huomioon seki opettajan taipumukset ettd
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opiskelijoiden edellytykset. Valinnassa Haila painottaa kuitenkin monipuolisuutta: opetta-
jan ei tulisi luettaa ainoastaan omia suosikkiteoksiaan, ja toisaalta opiskelijoidenkaan ei
pitidisi antaa lukea vain omia mielikirjojaan. Kirjallisuuden opetuksen yksi tavoitehan on
sivistdd nuorisoa, ja opiskelija olisikin johdettava itsensd ulkopuolelle, omien mahdolli-
suuksiensa kasvuun. (Haila 1934, 82-86.) My&s Rikaman mielestd luettavia kirjoja
valittaessa olisi hyvd pohtia sitd, onko opetuksessa lainkaan tarpeellista kisitelld niitd
kirjoja, joita opiskelijat lukevat muutenkin. Opetuksenhan pitdisi tdhdétid aina muutok-
seen, eli eikd kirjallisuudenopetuksen pitdisi rohkaista opiskelijoita tutustumaan heille
ennestddn tuntemattomaan kirjallisuuteen ja auttaa ylittimiédn aikaisempien lukumielty-

mysten ja -kokemusten rajat? (Rikama 1995, 14.)

Jotta kirjallisuus kehittdisi opiskelijoiden persoonallisuutta, kullakin asteella olisi tirkei
luettaa opiskelijoiden henkisté kehitystd vastaavaa kirjallisuutta (Haila 1934, 86). Nuorten
lukemisharrastuksessa painottuvat kehitysvaiheittain erilaiset pyrkimykset, jotka vaikut-
tavat rinnakkain. Téllaisia pyrkimyksid ovat eldytyminen, kokemuspiirin avartaminen,
mindkisityksen muodostaminen, maailmankatsomuksen rakentaminen sekéd esteettiset
kokemukset. (Kauppinen 1986, 65.) Jokainen lukija kokee kaunokirjallisen teoksen
omalla tavallaan ja vastaanottaa vain eldmyksii, jotka vastaavat hdnen omaa kehitys-
tasoaan ja kypsyyttdin (Sarmavuori 1998, 61). Yleensd mielikirjat kertovat lukijansa
henkisestd tasosta, ja Haila huomauttaa, ettd yksilod voidaan sivistdd ainoastaan teoksilla,
joiden henkinen struktuuri vastaa kokonaan tai ainakin osaksi yksilon henkistd kehi-
tysastetta. Kun teoksen henkinen aste vastaa lukijansa henkistd astetta, myds luetun

omaksuminen kidy helposti ja tehokkaasti. (Haila 1934, 86-87.)

Hailan mukaan kaunokirjallisuuden tirkein merkitys on sen eldménléheisyydessé, sen ky-
vyssd kuvata eldmii ja sen moninaisia suhteita. T4std johtuen valittavien kirjojen tulisi
kertoa eldmaistd jotain olennaista: Niiden tulisi sisdltdd todellista eldméin voimaa, sallia
lukijan syventyi tirkeisiin ihmiseldmén ratkaisuihin ja kohtaloihin, parantaa hénen ihmis-
tuntemustaan ja johtaa entistd syvempéén itsensd tuntemiseen. Valitut teokset eivit saisi
olla lukijalle liian vaikeita mutta eivit toisaalta myoskédédn liian helppoja, silld jos teos
edustaa sellaista kehitysastetta, josta lukija on jo vapautunut, se ei Hailan mukaan her#ta

hinessi mielenkiintoa. Hinen mielestdin teosten valinnassa tulee antaa etusija aktivoival-
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le ja kannustavalle, elinvoimaiselle kirjallisuudelle passiivisen ja masentavan rinnalla.
Vaikka taide ei voikaan jdddd vain hyvin kuvaajaksi tai hyvén ja pahan tasapuolisen
rinnakkaisuuden tavoittelemiseen, koulu voi valinnoillaan vaikuttaa. Huomio olisikin

Hailan mielestd suunnattava seurattaviin, ei tuomittaviin esikuviin. (Haila 1934, 87-96.)

Kotimaisen Kkirjallisuuden lisdksi Haila suosittaa ulkomaisen ka#nndskirjallisuuden
lukemista todeten Suomen Kkirjallisuuden nuoruuden monien muiden maiden kirjalli-
suuteen verrattuna. Keskeistd Hailan mielestd kuitenkin on, ettd koulussa luetaan sellaista
uudempaa ja vanhempaa kaunokirjallisuutta, johon opiskelijat voivat eldytyen syventyéd
ja jolla on heille ja nykyajalle yleensd jotakin sanomista. Ratkaisevaa on siis teosten
eldvyys, ei ikd. (Haila 1934, 103-111.) Tosin on tutkimustuloksia myds siitd, ettd juuri
oman ajan Kkirjallisuus innostaa ihmisid lukemaan (Murto 1992, 15). Hailan kisitys

saattaa siis olla jo vanhentunut.

Koulujen kirjallisuuden valinnassa on yleensé pyritty ottamaan huomioon kehityspsykolo-
ginen nikdkulma. Siitd huolimatta kuitenkin tirkein kirjallisuuden valintaan vaikuttava
tekiji on koulujen kirjojen hankintaan osoittamat vahdiset maérdrahat. Uutta kirjallisuutta
ei pystytd kouluille juuri hankkimaan, ja siksi koulujen kirjallisuusvalikoima on ollut
varsin staattista. Kouluun on vakiintunut melko samana pysyvi kaanon, ja samoja teoksia
on luettu ja luetettu vuodesta toiseen, jopa vuosikymmenestd toiseen. Uudemman
kirjallisuuden suhteen opettajat ovat kdytinnossd usein pitkalti riippuvaisia kirjastosta.
(Sarmavuori 1993, 72, 87.) Peruskouluja ja lukioita ehkd vield huonompi tilanne on
ammatillisissa oppilaitoksissa. Ammattikasvatushallituksen ammatillisten oppilaitosten
kirjastojen nykytilasta tekemdssd kartoituksessa todettiin yleensd koulujen kirjastojen
puutteellisuus ja kehittimisen tarve. Kartoituksen mukaan suurimpia ongelmia olivat
sopivien tilojen puute, henkilskunnan puute sek aineiston vihyys. Osasta oppilaitoksista

kirjastot puuttuivat kokonaan. (Haapsaari 1991, 20.)

Opetussuunnitelmat ja opetussuunnitelman perusteet antavat opettajille runsaan valinnan-
vapauden luettavien kirjojen suhteen. Niissd ei suositella, saati madratd, mitédén tiettyjd
teoksia luettaviksi - ainoa suositus peruskoulussakaan on lukea kotimaista kirjallisuutta

yhté paljon kuin ulkomaista. (Sarmavuori 1993, 87.) Kouluissa luetaan hyvin monenlaista
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kirjallisuutta, esimerkiksi satuja, nuortenromaaneita ja -novelleja, tieteiskirjallisuutta,
kauhu- ja jénnityskirjallisuutta sekd suomalais-kansallista proosaa (Kirstind 1997, 4).
Koulun kaanoniin, kouluissa yleisesti luettuihin teoksiin, kuuluvat useimmiten kuitenkin
tietyt klassikot. Kotimaisista kirjailijoista ovat kaanonissa paikkansa vakiinnuttaneet
Aleksis Kivi, Juhani Aho, Minna Canth, F. E. Sillanp#4, Toivo Pekkanen, Vdin6 Linna,
Eino Leino, Ilmari Kianto ja Maria Jotuni, mutta myos uudempia kirjailijoita on péése-
missid mukaan mm. Anna-Leena Hérkénen, Veijo Meri, Arto Paasilinna ja Anja Kaura-
nen. Ulkomaalaisista vakiintuneita ovat esimerkiksi John Steinbeck, Albert Camus, Ernest
Hemingway, Henrik Ibsen, Aldous Huxley sekd Bertold Brecht. (Sarmavuori 1993, 87.)
Juha Rikaman tutkimuksen mukaan lukuvuonna 1989-90 15 lukioluokilla eniten luetetun
teoksen Kkirjailijoitten joukkoon kuuluivat myds George Orwell, William Golding, J. D.
Salinger ja Pirkko Saisio (Rikama 1993, 39). Lukiossa paljon luettuja kirjailijoita ovat
lisiksi Sirpa Kdhkoénen, Joni Skiftesvik, Rosa Liksom, Fedor Dostojevski sekd R.T.
Chandler (Kirstind 1997, 4).

3.2. Nuorten lukuharrastuksesta

Kirjojen tuotantoa, myyntii ja lainausta kuvaavista rakennetiedoista voidaan péitelld, etté
Suomessa luetaan paljon ja ettd kirjallisuudenharrastus on yhid hyvin yleistd. Kirjojen
lukemisharrastus onkin pitkdédn ollut yksi suomalaisten yleisimmistd harrastuksista. Suo-
malaiset suhtautuvat myonteisesti kirjalliseen kommunikaatioon ja kirjallisuuteen ja
arvostavat kirjoja ja lukemista. Suotuisa lukemisympéristd lienee myds osaltaan vai-
kuttanut siihen, etti suomalaisten lasten ja nuorten lukutaito on eri aikoina tehdyissé
kansainvilisissi tutkimuksissa todettu poikkeuksellisen hyviksi (Eskola 1993, 22-27).
Tosin viimeisimpien tutkimusten mukaan poikien taitotaso on jonkin verran laskenut ja
repedmi hyvin ja heikkojen lukijoiden vélilld suurentunut (Linnakyld ja Kankaanranta

1996, 411-413).

Katarina Eskolan vuonna 1991 tekemissd tutkimuksessa havaittiin, ettd eniten kirjoja
lukevat lapset ja nuoret. Tutkimuksen mukaan lihes jokainen 15 - 24-vuotias nuori nai-

nen (95%) oli lukenut vihintdin yhden kirjan puolen vuoden aikana. Nuoret miehet (15
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- 24-vuotiaat) sen sijaan lukivat hieman vihemmaén: noin kolme neljésti (77%) oli luke-
nut vihintiin yhden kirjan viimeisen puolen vuoden aikana. (Eskola 1993, 28.) Kalevi
Nikin vuonna 1994 tekemin tutkimuksen mukaan lukion 2. luokan opiskelijoista, siis 17
- 18-vuotiaista nuorista, tytdistd 50% ja pojista 25% harrasti pdivittdin koulutehtdvistd
riippumatonta lukemista (Nikki 1996, 18). Eskolan tutkimuksessa havaittiin, ettd erityi-
sesti paljon lukevia oli vihemmin verrattuna kymmenen vuotta aiemmin tehdyn tutki-
muksen tuloksiin. Nuorista miehisté aktiivisia lukijoita, jotka lukevat vdhintdin kymme-
nen kirjaa puolen vuoden aikana, oli 21%, kun vastaava luku kymmenen vuotta aiemmin
oli 41%. Nuorten naisten keskuudessa aktiivisten lukijoiden osuus pysyi ldhes ennallaan
(54% vuonna 1981 ja 51% vuonna 1991) (Eskola 1993, 28.) Myos Tilastokeskuksen
viime vuosikymmenilld tekemit ajankdyttdtutkimukset kertovat poikien ja nuorten mies-
ten kiinnostuksen kirjallisuutta kohtaan vdhentyneen. Kaikissa nuorten ikaryhmissé oli
nihtivissi laskua, mutta selvintd lukemisen viheneminen oli 20 - 24-vuotiaiden ryhmés-
sd. (Niemi ja Pifikkonen 1989, Liikkanen 1989, Kohvakka 1995.) Poikien tyttdja
vihidisempi kiinnostus lukemisen ei ilmeisesti ole vain suomalainen ilmié: Erich Schonin
Saksassa vuonna 1990 tekemisti tutkimuksesta kdy ilmi, ettd myds saksalaiset tytdt ovat
poikia aktiivisempia lukijoita. Paljon ja intensiivisesti 17-vuotiaista tyt6istd sanoi luke-
vansa 32,3%, pojista 21,4%. 18-vuotiailla vastaavat luvut olivat 58,3% ja 35,0%, 19-
vuotiailla 40,0% ja 27,3% (Schon 1990, 346). Vaikka lukeminen ndyttddkin menettdneen
suosiotaan, on kuitenkin hyvi huomata, ettd lukuajan vihenemisesté huolimatta suomalai-
set nuoret lukevat vuorokaudessa yli 40 minuuttia (Eskola 1993, 28). Huomattavaa on
kuitenkin my&s se, ettd suomalaisnuorten kirjojen lukeminen on vihdisempéd kuin muu-
alla maailmassa: siind missi suomalaisnuoret lukevat erilaisia kirjoja keskimé&irin noin
kerran kuukaudessa, muissa vuonna 1991 kansainviliseen lukutaitotutkimukseen osallis-
tuneessa 30 maassa luetaan kirjoja ainakin kerran viikossa (Linnakyld ja Kankaanranta

1996, 417).

Eskolan tutkimuksien mukaan kodilla nédyttéisi olevan enemmén vaikutusta kirjallisuuden
lukemisharrastukseen kuin koulun kirjallisuuden opetuksella (Eskola 1990, 317-318).
My®és Schénin tutkimuksen saksalaisnuoret totesivat, ettei kirjallisuuden opetuksella ollut
merkitysti tai ettd silld oli jopa negatiivinen vaikutus lukemisharrastukseen (Schon 1990,

346). Eskola kuitenkin toteaa, etté tuloksia tarkasteltaessa kannattaa ottaa huomioon myos
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muut lukemisharrastusta kuvaavat tiedot. Néistd hdnen mukaansa voi pédtelld, ettd vaikka
tutkimuksessa haastatellut eivét tunteneetkaan saaneensa paljonkaan virikkeitd opettajil-
taan, koulun Kkirjallisuuden opetus on voinut vaikuttaa yhteisen eldvédn kirjallisuus-
perinteen muotoutumiseen eikd siis ole merkityksetontd. (Eskola 1990, 318.) David W.
Mooren ja Shaon Arthur Mooren mukaan kirjallisuuden opetuksen vaikutus lukemishar-
rastukseen riippuu pitkalti stitd, mitd opettaja opetuksessaan korostaa ja mitkd ovat hénen

tavoitteensa (Moore ja Moore 1987, 596-600).

3.3. Nuorten suosikkikirjoja ja -kirjailijoita

Opetuksen kaanon ja nuorten mielikirjallisuus néyttdd tutkimusten mukaan kohtaavan
vain harvoin. Nuoret harrastavat lukemista péddasiassa rentoutuakseen ja kuluttaakseen
aikaa (Kuisma 1997, 49) ja valitsevat siten luettavakseen erilaisia teoksia kuin kouluissa
luettavat, joihin liittyy aina kasvatuksellisia pdamairid. Juha Rikaman tutkimuksessa
(1995, 12-16) opettajat arvioivat lukiolaisten mielikirjallisuutta, mutta koska esille nousi
paljon teoksia, jotka kuuluvat Eskolan tutkimuksen mukaan (1993, 36) my6s koko
videston suosikkeihin, voitaneen tulokset yleistdd koskemaan yleensd yli 15-vuotiaita

nuoria.

Rikaman kyselyssd nuorten ylivoimaiseksi suosikiksi arvioitiin viihdekirjallisuus (73%),
johon Rikama luki kuuluviksi maininnat viihde, jdnnitys, rikos, kauhu, vékivalta, toiminta
sekd romantiikka ja rakkausviihde. Seuraavaksi eniten nuorten arvioitiin lukevan nuorta
ihmistd ja hidnen ongelmiaan késittelevad kirjallisuutta (17%), humoristista kirjallisuutta
(15%) seki nykyaikaa ja sen ilmiditéd kasittelevdd kirjallisuutta (12%). Vihiten nuoria ky-
selyn mukaan otaksuttiin kiinnostavan historiallinen romaani (1%) seki yhteiskunnallinen
kuvaus, sosiaalinen romaani (3%). (Rikama 1995,15.) Myds Eskolan tutkimuksessa

viihde osoittautui koko kansan suosikkikirjallisuudeksi (Eskola 1993, 29).

Nuorten suosikkikirjailijoita arvioitiin olevan Arto Paasilinna, Stephen King, Anna-Leena
Héarkonen, Veikko Huovinen sekd Rosa Liksom. Seuraaviksi opettajat mainitsivat Mika

Waltarin, Agatha Christien, Alistair McLeanin sekd V&iné Linnan. (Rikama 1995, 13.)
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Viind Linnan mukana olo nuorten arvioidulla suosikkilistalla on mielenkiintoinen, silla
Linnahan on keskittynyt nimenomaan yhteiskunnalliseen kuvaukseen, joka opettajien
mielestd ei kuulu lukiolaisia kiinnostuksen kohteisiin. Tulokset ovat siis keskenidéin
jossakin mé#drin ristiriitaisia. Nuorten arvioiduista suosikkikirjailijoista kaikki Héarkostd ja
Liksomia lukuunottamatta esiintyivit myds naisten ja miesten mielikirjailijoiden joukossa
vuonna 1991. Eskolan mukaan muutokset "kansan kaanonissa" tapahtuvat yleensd
hitaasti, ja etenkin kotimaiset mielikirjailijat, kuten Waltari ja Linna, ovat sdilyttineet
asemansa vuosikymmenesti toiseen. Suhtautumisessa ulkomaiseen kdénndoskirjallisuuteen
tutkimuksessa havaittiin suuriakin eroja eri ryhmien vililld. Mieluiten ulkomaisten kirjai-
lijoiden teoksia lukivat opiskelijat ja koululaiset, 15 - 24-vuotiaat nuoret. Ulkomaiset
mielikirjasuosikit olivat useimmiten angloamerikkalaiselta kielialueelta perdisin olevia
jannitys- tai seikkailuromaaneja. Miespuolisten lukijoiden kirjavalintaan vaikutti suuresti
kirjailijan sukupuoli: 47% miehistd luki enimmikseen miesten kirjoittamia kirjoja.
Enemmistd naisista (57%) sanoi lukevansa yhtd paljon naisten ja miesten kirjoittamia

teoksia. (Eskola 1993, 33-37.)

4. KIRJALLISUUDEN OPETUKSEN SISALTOJEN TARKASTELUA

4.1. Kirjallisuuden Kisittelyn lihestymistapoja

4.1.1. Intensiivinen - ekstensiivinen lihestymistapa

Intensiivisen lihestymistavan avulla pyritdin teosten yksityiskohtaiseen tarkasteluun. Sen
tavoitteena on antaa opiskelijoille vilineet kritiikkiin seké ohjata opiskelijaa soveltamaan
oppimiaan periaatteita uuteen luettavaan. (Marshall 1972, 34.) Kirjallisia tuotteita
opetellaan analysoimaan niin niiden muodon kuin sisillénkin kannalta (Sarmavuori 1984,
57). Pyrkimyksend on 16ytdd kuolemattomia arvoja klassikkojen teoksista. Intensiivistd
ldhestymistapaa puhtaimmillaan on Ranskassa yleinen tekstieksplikaatio eli kaunokirjalli-
sen tekstin perinpohjainen kappale kappaleelta, jopa rivi riviltd, tapahtuva erittely. Pysty-
dkseen tdhin opiskelijan on hallittava tietty terminologia. (Kauppi 1988, 101.) Puhtaan

intensiivisen lidhestymistavan kdytdn vaarana on, etteivit opiskelijat saa tarpeeksi mah-
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dollisuuksia kirjallisuuden tarjoamien eldmysten kokemiseen, vaan kirjallisuuden ope-
tuksessa keskitytidn ainoastaan hyvin pitkille meneviin kirjallisuuskritiikin harjoitteluun.
Kuitenkaan opiskelijoista ei ole tarkoitus tehdi tulevaisuuden kirjallisuuden professoreja
tai kirjallisuuskriitikoita, vaan tirkedmp#i olisi valmistaa heiti kohtaamaan modernin el4-
miin realiteetteja. (Marshall 1972, 34-35.) Intensiivistd ldhestymistapaa kdytetdin Ranskan

liséksi yleisesti myds Englannissa (Kauppi 1988, 101).

Ekstensiivinen ldhestymistapa pyrkii tutustuttamaan opiskelijat kirjallisuuteen laajasti ja
monipuolisesti. Kirjallisuutta esitellizin opiskelijoille sekd kokonaisteoksien ettd katkelmi-
en avulla. (Marshall 1972, 34.) Hyvin tyypillinen esimerkki ekstensiivisestd kirjallisuuden
opetuksesta on lukukirja, joka siséltdd katkelmia laajemmista teoksista. Lhestymistavan
mukaan keskeisid tarkastelun kohteita ovat erilaiset kirjallisuudenlajit ja tyylit seki
kirjallisuuden mestariteokset. (Sarmavuori 1993, 72.) Ekstensiivisen lihestymistavan etuja
ovat sen monipuolisuus ja siten mahdollisuus ottaa huomioon myds opiskelijoiden toiveet
tehtédessé kirjallisuusvalintoja. Kuuntelemalla opiskelijoiden mielipiteiti kirjallisuudenope-
tusta voidaan kehittdd opiskelijan kannalta mielekkimméksi. Parhaimmillaan ekstensii-
vinen ldhestymistapa tutustuttaa opiskelijat laajaan kirjoon eri tyyppisid teoksia ja erilai-
sia tilanteita, pahimmillaan se taas johtaa vain pinnallisen tutustumisen suurimpiin kirjal-
lisuustdihin. Suomessa lukukirjan ja mestarinovellien avulla tapahtunut kirjallisuu-

denopetus on ollut melko pitkilti ekstensiivistd késittelyd. (Marshall 1972, 34.)

Intensiivistd ja ekstensiivistd lhestymistapaa voidaan kidyttds ja kaytetddnkin limittdin.
Kirjallisuutta pidetiin tirkedna ihmisen kokemusmaailman laajentumisen kannalta, minké
takia opiskelijan tdytyy saada lahestyi tekstid ekstensiivisesti. Analysoimalla tapaa, jolla
kokemukset tuodaan julki, pdistddn intensiiviseen lukemiseen. Opiskelijat kuvittelevat
tekstin tapahtumat ja késittelevit henkilitd kuin ne olisivat oikeita ihmisid ja keskuste-
levat henkilditd koskevista ongelmista. Tekstin kokemisen jélkeen opiskelijoiden tdytyy
kuitenkin ymmart4s, ettd tdydellinen fiktiivisen kontekstin ymmaértdminen vaatii myos sen

arviointia. (Marshall 1972, 35.)
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4.1.2. Instrumentaalinen - humanistinen liihestymistapa

Instrumentaalinen ldhestymistapa kytkeytyy hyotyndkokohtiin: kirjallisuutta pidetdén
vélineend, jonka avulla voidaan kehittd4 opiskelijan kielellisid taitoja, puhumista, kirjoit-
tamista ja kielentuntemusta (Marshall 1972, 35). Kirjallisuuden katsotaan parantavan
myos opiskelijan kykyd kommunikoida, silld laadukkaan kirjallisuuden lukeminen kehit-
t4d lukijan omaa ilmaisua (Kauppinen 1986, 56). Lukemalla hyvii kirjallisuutta voidaan
oppia myds tyylitajua. Instrumentaalisen ldhestymistavassa keskeistd on kirjallisuuden
lukeminen ja késitteleminen sen tuottaman hyddyn mukaan. (Sarmavuori 1984, 58.)
Euroopan maista Ruotsissa kdytetdén eniten instrumentaalista ldhestymistapaa (Marshall

1972, 35).

Humanistinen l3hestymistapa pitdd kirjallisuutta subjektina, jolla on oikeutus ja oma
sisdltonsd sekd arvojirjestelmédnsd (Marshall 1972, 35). Kirjallisuus siis ndhdaén arvoksi
sindnsd. Humanistisessa suhtautumistavassa keskitytddn tekstin kritiikkiin ja tutkitaan
kirjallisuuden ilmaisemia arvoja, joita eritelldéin ja verrataan aikakauden ja kulttuurin
arvoihin. (Sarmavuori 1984, 58.) Suhtautumistapa on perdisin 1800-luvun latinan ja
kreikan Kkirjallisuuden tutkimuksesta. Humanistinen ldhestymistapa on ominainen

Englannin ja Ranskan kirjallisuudenopetukselle (Marshall 1972, 35.)

Ero instrumentaalisen ja humanistisen lhestymistavan vililld on kutakuinkin keinote-
koinen, koska ei ole mahdollista kiinnittyd jaykéasti toiseen tai toiseen. Useimmissa
maissa kirjallisuudella on sekd kiytannollinen ettd kulttuurillinen pamédrd. Kirjallisten
teosten vastakkainasettelu ndyttdd vilahduksen kirjallisuuden luomisen luonteesta ja
lacista ja samanaikaisesti antaa padsyn kielen tehokkaampaan ja hienompaan kdytt66n.

(Marshall 1972, 35.)

4.1.3. Kronologinen - temaattinen lihestymistapa

Kronologinen lihestymistapa on kirjallisuuden opetuksessa perinteisesti kdytetty tapa tar-

kastella kirjallisuutta. T#lloin luettuja teoksia kisitelldsin niiden historiallisessa jérjestyk-
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sessd ja vertaillaan keskendin samana aikakautena kirjoittaneita kirjailijoita. Kronologisen
ldhestymistavan rinnalla on kuitenkin alettu kdyttdd temaattista ldhestymistapaa, joka

hylkdi traditionaalisen, kronologisen tarkastelun. (Marshall 1972, 35.)

Temaattinen ldhestymistapa on vertaileva menetelmd. Lahestyttiessd kirjallisuutta
temaattisesti késiteltdviksi valitaan kirjallisuuden eri lajeihin ja ajanjaksoihin kuuluvia
teoksia, jotka kisittelevit samaa aihepiirid. Jopa kirjallisuuteen kuulumattomia kirjoit-
tamisen lajeja, kuten joukkotiedotus, voidaan ottaa huomioon. My®és erilaisia kirjoitta-
misen lajeja voidaan vertailla keskenéén, esimerkiksi tietokirjallisuutta, filosofista kirjalli-

suutta, romaaneja, niytelmié ja runoutta. (Marshall 1972, 35-36.)

Temaattinen ldhestymistapa soveltuu hyvin koulukdytt66n, erityisesti ryhmétoihin.
Temaattinen ldhestymistapa ei vaadi opiskelijalta laajoja ennakkotietoja ja lisdksi se
innostaa opiskelijoita spontaaniuteen - opiskelijat padsevit esittdméin omia tulkintojaan
ja nikemyksidsin vapaammin kuin kronologisessa késittelyssi. Temaattinen ldhestymista-
pa voi tuoda vanhankin Kkirjallisuuden ldhelle opiskelijan omaa todellisuutta ja auttaa
héntd 16ytdmiidn yhtymikohtia omaan eldméénsi ja hintd koskettaviin ongelmiin. Samat
ihmiseldmén kannalta keskeiset teemathan toistuvat ldpi koko kirjallisuuden historian.
Kiytettdessd temaattista ldhestymistapaa olisi kuitenkin huolehdittava, ettei teosten
varsinainen sanoma ja estetiikka jdisi kisittelemattd, koska muutoin opiskelijat jaavat
omien eldmyksiensd ja kokemuksiensa ympéardimiksi eivétkd kykene ndkemédn metséd

puilta. (Sarmavuori 1984, 58, 68.)

Temaattista ja kronologista ldhestymistapaa voidaan kdyttds yhdessikin. Euroopan maista
Saksassa ja Ranskassa kiytetddn yleisesti molempia ldhestymistapoja. Tdlldin samaa
teemaa voidaan tutkia esimerkiksi antiikin kirjallisuudesta ja modernista kirjallisuudesta
ja verrata teoksia keskendin. Mielenkiintoisia mahdollisuuksia avautuu myds, jos
kirjallisuudenopetusta integroidaan muihin aineiden, kuten kielten, historian tai maantie-

teen, opetukseen, jolloin teemaa voidaan kisitelld vield laajemmin. (Marshall 1972, 36.)



22

4.1.4. Kirjallisuuden opetuksen syvirakenteita (Purves)
Imitatiivinen rakenne

Imitatiivisessa rakenteessa korostetaan kulttuuriperintod, keskeistd on kulttuuriperinndn
siirtiminen uusille sukupolville. Léhes jokaisessa maassa opetussuunnitelma perustuu
ainakin osittain ajatukselle, etti kirjallisuus on térked osa kulttuuriperint6d ja ettd lukemi-
nen, tietojen omaksuminen ja perinteen jiljittely siirtdd kulttuuriarvoja nuorille. Tavoit-

teena on, ettd nuoret oppisivat tuntemaan kirjallisuutta ja kulttuuriaan. (Purves 1980, 98.)

Imitatiivista rakennetta korostavassa opetuksessa tavoitteena on istuttaa opiskelijoihin
my®&s kulttuuriin kuuluva moraali. Opetus voi télldin keskittya kirjallisuudessa esiintyviin
moraalisiin ohjeisiin ja asenteisiin, vaikka tavallisemmin se keskittyy teosten lukemiseen
ja mieleenpainamiseen sekd sellaisen taustatiedon oppimiseen, joka tarjoaa historiallisen
kontekstin teokselle. T#llin keskeiseksi nousee kirjallisuuden sovittaminen kontekstiin
tai kontekstin sovittamiseen kirjallisuuteen - kummassakin tapauksessa ajatellaan, ettéd

teos peilaa kulttuuria, jossa se on tuotettu. (Purves 1980, 99.)

Imitatiiviseen rakenteeseen perustuvan opetuksen vaara on siind, ettd opettaja siirtdi
opiskeluaikanaan saamaansa tietoa eteenpdin sellaisenaan, ilman kehitystd eteenpéin.
Purvesin mukaan imitatiivista opinto-ohjelmaa voidaankin pitid seurauksena historial-
lisesti ja kulttuurillisesti vakiintuneista normeista etsittdessd vastauksia kysymyksiin
"Miti opiskelijoille pitdisi opettaa kirjallisuudesta?" ja "Miten se olisi tehtdvd?" (Purves

1980, 99.)

Analyyttinen rakenne ja generatiivinen rakenne

Analyyttinen rakenne perustuu kirjallisuuskritiikkiin ja estetiikkaan. Analyyttiseen ra-
kenteeseen perustuva kirjallisuuden opetus korostaa opiskelijan kriittisten taitojen kehi-
tysti: opiskelijoiden kykyd ymmairtid, analysoida ja ottaa kantaa luettuun kirjallisuuteen

seké transaktionaalisen kritiikin ollessa kyseessd tutkia myds kirjallisuuden vastakan-
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nanottoa. Opiskelijoille annetaan mahdollisuus itsendisesti tarkastella tekstid, pohtia
ongelmia ja lopulta esittds tulokset opettajalle. (Purves 1980, 100.) Térked4 on toisaalta
kriittisten taitojen oppiminen ja toisaalta opittujen periaatteiden ja menetelmien sovel-
taminen tekstin analysointiin. (Sarmavuori 1993, 72). Analyyttinen opinto-ohjelma ei ole

yhti konservatiivinen kuin imitatiivinen opinto-ohjelma (Purves 1980, 100).

Analyyttisen ja generatiivisen rakenteen vélilld on monia yhtéldisyyksid. Analyyttisen
rakenteen tavoin myds generatiiviseen rakenteeseen liittyy osana kriittinen terdvé-dlyisyys
ja lukijan kirjallisuuden vastaanoton analyysi. Generatiivisen rakenteen mukainen opetus
korostaa kuitenkin yksiléd ja hidnen henkistd kasvuaan enemmén kuin hénen kriittisten
taitojensa kehitysti. Térkein4 ei siis niinkéén pidetd teknisid taitoja, kulttuurissa vallitse-
via normeja tai kulttuuriperintdd, vaan keskeistd on yksilén persoonallisuuden kasvu ja
uudenlaiset, yksilod koskevat normit, kuten vilpittdmyys, avoimuus, omakohtaisuus,
yksildllisyys, johon liittyy myds kunnioitus muiden yksilollisyyttd kohtaan. Opetuksessa
generatiivinen rakenne usein ndkyy kyselyni, joka keskittyy opiskelijoiden kokemuksiin
kirjallisuudesta. Tillaisella kyselylld ei ole juurikaan opettajan kannalta paama&rai ja ar-
voa, vaan sen oletetaan auttavan opiskelijan itsedén. (Purves 1980, 100-101.) Tavoitteena
on ohjata opiskelijaa hinen omien kokemustensa arvioinnissa sekd lisdtd myOnteisid

asenteita kirjallisuutta kohtaan (Sarmavuori 1993, 72).

4.2. Kirjallisuuden tarkastelutapoja

Kirjallisuuden tarkastelutapoja on useita erilaisia, ja ne voidaan Sarmavuoren (1993, 72-
73) mukaan ryhmitelld neljadn eri luokkaan ldhtékohtansa mukaan:

1) taustaldhtdiset tarkastelutavat, jollainen on mm. biografinen tarkastelu,

2) tekstildhtoiset tarkastelutavat, joita ovat esimerkiksi uuskriittinen, formalistinen, struk-
turalistinen, jdlkistrukturalistinen ja psykologinen tarkastelutapa. Tosin psykologinen tar-
kastelu voi liittyd my®s kirjailijan minén ja eldimén seké hinen teostensa vilisten yhteyk-
sien tarkasteluun, jolloin se on taustaldhtoistd analysointia. Toisaalta se voi olla lukijaléh-
toistd lukijan psykologian selvittdmista.

3) yhteiskuntalihtoiset tarkastelutavat, joita ovat mm. marxilainen ja feministinen tarkas-
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telutapa,

4) Jukijalahtoiset tarkastelutavat, joista esimerkkejd ovat vastaanoton tutkimus sekd imp-
ressionistinen kritiikki.

Tarkastelutapoja on edelld mainittujen liséksi vield muitakin, ja jatkuvasti, tieteen kehit-
tyessd syntyy uusia tapoja tarkastella kirjallisuutta. Opetuksessa tarkastelutavat valitaan
kasiteltdvin teoksen tai tekstin mukaan ja eri tarkastelutapoja voidaan kayttad keskendén

yhdistellenkin tai keskendin vertaillen (Sarmavuori 1984, 69).

4.2.1. Biografinen ja biografistinen tarkastelutapa

Biografisen tarkastelutavan perustana on olettamus, ettd kirjallisten teosten ja niiden
kirjoittajan eldmén vililld on olemassa yhteys. Teoksen sisillon ajatellaan olevan periisin
kirjailijan elimaistd ja kirjailijan yksilollisti itseilmaisua, ja kirjallisuutta pidetééin perim-
maltddn aina jotenkin omaeldmékerrallisena. Biografisen tarkastelutavan padméirédnd
onkin selvittdd kirjailijan eldiminvaiheita ja hdnen persoonallisuuttaan ja selittdd teoksia
niiden asioiden valossa. (Koskela ja Rojola 1997, 19, Sarmavuori 1984, 65.) Biografises-
sa tarkastelutavassa keskitytddn empiirisiin, aistein havaittaviin faktoihin ja aikaisempia
faktoja pidetdin myShempien syynd. Teoksen ajatellaan olevan tietyn henkil6historial-
lisen tapahtumaketjun lopputulos ja tulkintaongelmien palautuvan kirjailijan eldminpii-

riin. (Nummi 1988, 134-136.)

Biografisessa tarkastelussa mielenkiinnon kohteena on usein yksinomaan kirjailijan eld-
mi, kirjailijapersoonallisuus henkisine erikoispiirteineen ja kirjailijan varsinaisen kirjal-
lisen toiminnan kuvaaminen jii toissijaiseksi. Kirjalliset tekstit kisitetdéin persoonallisuu-
den ja eliminkokemuksien heijastumiksi, ja niitd kdytetdsn apuna pyrittdessi muodos-
tamaan henkilSkuva Kirjailijasta. (Nummi 1988, 133.) Kéytettdessd biografista tarkastelu-
tapaa teoksia ei lueta teoksina, vaan ne ovat vilineitd, joiden avulla lukija péisee tutustu-
maan Kirjailijaan ja hidnen persoonallisuuteensa. Teoksen merkitys on palautettavissa aina
lopulta kirjailijaan. (Koskela ja Rojola 1997, 19.) Kirjailijasta halutaan yleensd tietdd
hinen taustansa, syntyperinsi, kotinsa, kotiseutunsa, nuoruutensa, rakkauskokemuksensa

ja perhe-eldménsd yms. (Sarmavuori 1984, 65). Teoksen syntyyn katsotaan vaikuttavan



25

my®os kirjailijan saama koulutus, hidnen eldméinkatsomuksensa sekd sukuperinténsé, minké
takia sukututkimuksellakin on joskus ollut osansa biografisessa tarkastelutavassa (Kos-
kela ja Rojola 1997, 17). Usein toimitaan kuitenkin tdysin tekstien varassa (Fjord Jensen
1979, 35). Biografisen tarkastelutavan tavoite on sama kuin historian tutkimuksella

yleensi: menneisyyden rekonstruointi (Paavolainen 1983, 153).

Lihelld biografista tarkastelutapaa on biografistinen tarkastelutapa, jonka ldht6kohdat
ovat samat kuin biografisessa tarkastelutavassa mutta joka pyrkii kytkeméadn kirjailijan
elimikerran laajempiin yhteyksiin. My0s biografistinen tarkastelutapa pitdd kirjailijaa
poikkeusyksilénd, luovana taiteilijana, jonka teosten merkitys palautuu takaisin hénen
omaan eldmiinsi, mutta kirjailijan ajatellaan ilmaisevan itsensé ja omien havaintojensa
lisidksi koko kansan tuntoja. Kirjallisuuden on oletettu parhaimmillaan paljastavan kansan
sielun ominaisuudet. Biografistinen tarkastelutapa pitds mahdollisena, ettd kirjallisuudella
saattaa olla merkitystd niin aatteellisesti, poliittisesti kuin filosofisestikin. (Koskela ja

Rojola 1997, 16-21.)

Koulussa biografista tarkastelutapaa kiytetty paljon. Se on helppo tarkastelutapa, silld
kirjallisuuden historiasta on saatavissa vaivattomasti tietoja kirjailijoista, heididn eldmaés-
tdsin ja teoksistaan. Lis#ksi biografinen ldhestymistapa on havainnollinen, mielenkiin-
toinen ja motivoiva. (Sarmavuori 1984, 65-66.) Lukijalle on helppoa ja luonnollista
tarkastella kunkin kirjailijan tuotantoa kokonaisuutena. Eldmikertojen avulla se onkin
mahdollista. Siksi biografisen ldhestymistavan kéytt6 onkin ollut suosittua kirjallisuutta
opetettaessa. (Fjord Jensen 1979, 40-41.) Tarkastelutavan ansiona on myds sen ihmis-
ldheisyys (Sarmavuori 1984, 66). Kirjallisia tekstejd ei voida koskaan oikeutetusti tarkas-
tella tai tulkita abstrakteina kaavoina, silli ne ovat konkreettisia inhimillisid dokument-

teja, jotka kertovat toimivista ja tuntevista yksildistd (Fjord Jensen 1979, 41).

Biografisen tarkastelutavan vaarana on, etti tekstin tarkastelu ja4 ylimalkaiseksi ja paino-
piste siirtyy on toissijaisten elimé#kertatietojen ja vuosilukujen kerdilyyn (Sarmavuori
1984, 66). Elimikertatietoja saatetaan koota niitd suurestikaan valikoimatta. Detaljiaines-
ta voidaan yliarvioida. (Fjord Jensen 1979, 41-42) Biografista tarkastelutapaa kiytettiessd

olisi hyvd muistaa, ettd kaikkia ldhteitd ei pitéisi pitdd saman arvoisina. Kaikista eldma-
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kerrallisista kytkenndistd huolimatta fiktion historiallinen l&hdearvo saattaa olla véhéinen,
joka tapauksessa se on ainakin epdvarma. (Linnér 1979, 159.) Kirjailijan samastamista

kokonaan teoksen henkilon tulisi myos vélttdd (Sarmavuori 1984, 66).

Biografisen tarkastelutavan ongelma on ollut my®s, ettd kouluopetuksessa biografioista
tehdédidn hagiografioita eli kaunisteltuja eldimékertoja (Sarmavuori 1984, 65). Biografioi-
den sdvy saattaa olla myds moralisoiva ja opettava. Kirjailijoista luodaan sentimentaalisia
ihannekuvia sen sijaan, ettd heitd pidettdisiin lihallisina ihmisiné (Fjord Jensen 1979, 41).
Opiskelijoille ei kerrota kirjailijan kaikkia elaméntapahtumia vaan vain soveliaat kohdat.
(Sarmavuori 1984, 65.) Kiytettdessd biografista ldhestymistapaa tulisi muistaa my&s
tahdikkuus, jottei tunkeuduttaisi kirjailijan yksityisalueille. Kirjailijallakin pitéisi olla
oikeus yksityisyyteen. (Fjord Jensen 1979, 42.) Elamékertatietoja pitéisikin késitelld vain
sikdli kuin ne auttavat teoksen tulkintaa ja antavat teoksen ymmaértimisen kannalta
vilttimittomiid tietoja (Sarmavuori 1984, 66). Biografistista tarkastelutapaa koskevat
monet samat hyddyt ja haitat kuin biografista tarkastelutapaa. Biografistinen tarkasteluta-
pa on kuitenkin biografista laajempi ja haastavampi, silld siind tutkitaan kirjailijaa ja
timin tuotantoa suhteessa muihin ihmisiin, aatteisiin jne.. Biografistisessa tarkastelussa
pyritddn siis kisittelemédn koko kontekstia, jossa kaunokirjallinen teksti on tuotettu.
Tadmi vaatii tarkastelijalta paljon tietoa seki taitoa ndhdd yhteyksid asioiden vililld mutta
tekee biografistisesta tarkastelutavasta biografista tarkastelutapaa paitsi vaativamman

myds mielenkiintoisemman.

4.2.2, Uuskriittinen tarkastelutapa

Uuskritiikki syntyi reaktiona biografiselle kirjallisuuden tarkastelutavalle. Uuskritiikki
pitdd kirjallinen tuotetta on itsendisend ja omaehtoisena autonomisena kokonaisuutena.
(Sarmavuori 1984, 67.) Sen mukaan Kkirjallisuuden tehtdvi on vilittdd omanlaatuistaan,
tismillistd ja ainutlaatuista tietoa, jota on mahdoton muutoin ilmaista (Viksten 1979,
185). Lukijan ensisijaisen huomion tulee kohdistua teokseen, ei tekijdan, silld kirjailijan
kokemus, oli se sitten todellinen tai kuviteltu, on keskittynyt hinen teokseensa. (Koskela

ja Rojola 1997, 22-30.) Uuskriittinen tarkastelutapa lihtee ajatuksesta, ettd taiteilijan
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tunteet ja persoonallisuus sulautuvat hidnen tuotteeseensa kokonaan, joten niitd ei voi
eritelld ja irrottaa toisistaan. Teksti on siis selitettdvid ja arvioitava vain itse tekstistéd

kisin, ei koskaan sen kirjoittajasta. (Sarmavuori 1984, 67.)

Uuskriitikoiden mielesti tekstié ei voi pitéd tekijinsé itseilmaisuna. Vaikka teksti sijaitsee
kahden poolin, kirjailijan luovan ja lukijan vastaanottavan kyvyn vilissd ja lukijan koke-
mus on pitkilti riippuvainen kirjailijan kokemuksesta ja timén kokemuksen muodosta, se
on silti aina itsendinen ja vapaa. (Viksten 1979, 184.) Kirjallisuuden kontekstia, biografis-
ta, historiallista tai kulttuurista ympéristod, ei siis pidetd kiinnostavana, vaan kaikki kon-
tekstuaalinen on tarpeetonta. Huomio kohdistuu vain tekstiin: teoksen merkitys on sen
sivuilla. Kaunokirjallisuus on kaunokirjallisuutta, eiki sitd pidd kisitelld 1&ht6kohtana
yksilopsykologisten, historiallisten tai yhteiskunnallisten ongelmien tutkimiseen. (Koskela

ja Rojola 1997, 22, 26, 30.)

Uuskriittinen tarkastelutapa ldhestyy tekstid tekstianalyysin kautta. Tekstianalyysin pdé-
miirdnd on analysoida ja tulkita yksityinen runo tai sanataideteos. Uuskriittinen tarkaste-
lutapa puolustaa "vilitontd" lukemista, jossa tekstin merkitys vilittyy suoraan analysoijal-
le ja lukukokemus siilyy mahdollisimman aitona. Tekstianalyysin vélineend on léhiluku.
Lihiluvulla tarkoitetaan yksikertaisesti tekstin erittdin tarkkaa lukemista, hyvin yksityis-
kohtaista ja analyyttista tulkintaa. (Koskela ja Rojola 1997, 24, 30.) Till6in lukija etenee
runon tai teoksen osista kohti kohtaa, jossa kokonaismerkitys selviéi ja ristiriitaiset koh-
dat, ongelmat ja jinnitteet laukeavat. Analyysissé pyritdén objektiivisuuteen ja tekeméin
tekstistd yleispitevd tulkinta. (Sarmavuori 1984, 67.) Lahiluvussa kiinnitetdin huomio
vain tekstin sanoihin, ja uuskriittisen tarkastelutavan mukaan mik3 tahansa teksti on
mahdollista ymmartd3 erilldéin sitd ympéroivastd kontekstista (Koskela ja Rojola 1997,

24).

Uuskriittisti tarkastelutapaa kiytettdessi on merkittivéd kiinnittdd huomio teoksen raken-
teeseen - tosin uuskriitikoilla ei ole miti#in yhtendistd rakenteen teoriaa. Jokaista teosta,
jopa yksittiistd runoa, pidetddn itsendisend kokonaisuutena, joka rakentuu eri tasojen,
nikdkulmien ja kuvien jénnitteistd ja suhteista. (Sarmavuori 1984, 67.) Tekstisti eritel-

l4#n siind vallitsevia suhteita, tekstin jisentymisti ja jénnitteitd, harmoniaa, paradokseja
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sekd monimielisyyksid. Keskeistd on tutkia, miten teksti ratkaisee ja yhdistda erilaiset,
ristiriitaisetkin elementit rakenteessaan. (Koskela ja Rojola 1997, 26-28) Eri osat ovat
aina suhteessa toisiinsa ja toisistaan erottamattomissa. Kokonaismerkitys muodostuu eri
osien ja tasojen luomasta yhteisestd merkityksesté, joka on selvitettavd sanataideteoksen
ymmirtdmiseksi (Sarmavuori 1984, 67). Uuskriittisessé tarkastelutavassa tirkedé on teok-
sen muodon ja sisdllon vilinen ykseys. Tekstit sietdvit vastakohtia ja ristiriitaisuuksia,
mutta hyvissid tekstissd riitelevét ainekset saatetaan rakenteella keskendén sopuun,
harmoniseksi kokonaisuudeksi. Uuskriitikoiden mielestd metodin avulla voidaankin erot-

taa hyvi kirjallisuus huonosta. (Koskela ja Rojola 1997, 26-27, 30.)

Uuskriittinen tarkastelutapa on menetelménd vaativa, silld siind on pystyttava ldhilukuun
ja tarkkaan erittelyyn (Sarmavuori 1984, 67). Salmisen mielestd uuskritiikin parhaita
anteja kirjallisuuden opetukselle onkin juuri ldhiluvun, tarkan ja huolellisen lukemisen
opettaminen (Salminen 1979, 204). Uuskriittistd tarkastelutapaa voidaan kayttés erityisesti
vaikeaselkoisen kirjallisuuden selittimisessd. My0s jos opiskelijaméérdt ovat suuret ja
aikaa on kiytettidvissd vihin, uuskriittinen tarkastelutapa voi helpottaa tydskentelyi: lyhy-
en tekstin ldhilukeminen on nopeampaa ja vaivattomampaa kuin esimerkiksi laajojen
kirjallisuushistoriallisten ilmididen selvittely. (Koskela ja Rojola 1997, 29.) Uuskriittinen
tarkastelutapa vaatii kielen tuntemusta ja kirjallisuustieteen késitteiden hallintaa. Niiden
avulla opiskelija pystyy eritteleméin sanataideteoksia. Analyysissa olisi padstivi yleis-
pétevyyteen ja subjektiivisuutta tulisi valttdd. Uuskriittisen tarkastelutavan vaarana on
kuitenkin liiallinen keskittyminen rakenteen erittelyyn ja teoksen irrottaminen kirjailijasta.
(Sarmavuori 1984, 67.) Toisaalta uuskriittinen tarkastelutapa juuri vapauttaa opettajan ja
opiskelijat keskittymain kontekstin sijaan itse kirjallisuuteen: tarkastelutapa sulkee ulko-
maailman kirjallisuudenopetuksen ulkopuolelle, silld kirjallisuuden tehtdvd ei olekaan
saada ihmistd ajattelemaan. Uuskriitikot luovat yhteiskunnan sisdin oman erillisen
kirjallisen saarekkeensa, jossa ristiriidat on ratkaistu ja kaikki on harmonista. Uuskriit-
tisiin ndkemyksiin perustuvat esimerkiksi yleisesti kdytdssd olevat analysoi ja tulkitse -

tehtivit. (Koskela ja Rojola 1997, 29-30.)
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4.2.3. Formalistinen tarkastelutapa

Formalistinen tarkastelutapa syntyi venéldisten opiskelijoiden ja tutkijoiden halusta luoda
kirjallisuudentutkimukselle vahva teoreettinen tausta. Venildinen formalismi sai alkunsa
1910-luvulla, ja sitd kehiteltiin aktiivisesti 1920-luvulla kunnes stalinismi vaiensi sen.
Formalistit tutkivat kirjallisuudellisuutta, sitd, mikd erottaa kirjallisuuden muusta kie-
lenkdytostd. He ajattelivat kirjallisuuden erityisominaisuuden piilevén sen kielessd, ja for-
malistisen keskeinen tarkastelun kohde olikin kirjallisuudellisuutta tuottavat kielelliset ja
muodolliset aspektit, jotka tekevit kirjallisuudesta kirjallisuutta. (Koskela ja Rojola 1997,
35-36.)

Formalistisessa tarkastelutavassa huomio kiinnitetiéin teoksen muotoon, ei niinkidin sisil-
t6on. Tarkastelutavan mukaan se, misté teos kertoo, on riippuvainen siité, miten se on ra-
kennettu, eiké sisdltéd voi erottaa muodosta. Siséllon sijaan teoksen muodon médrdavit
toiset muodot, ei siséltd, ja ainoastaan muoto voi saada aikaan kirjallisuudellisuutta.
Sisdltéd kaytetddin vain raakamateriaalina tuotettaessa tiettyd muotoa. Formalistisessa
tarkastelutavassa tirkedd on selvittdd ne keinot, jotka synnyttdvit kirjallisuudellisuutta.
Kirjallisuudesta oli tarpeetonta etsid mitd4n erityistd sanomaa. (Koskela ja Rojola 1997,

36.)

Formalistisessa tarkastelutavassa vieraannuttamista pidetiin kielen keskeisend ominaisuu-
tena, ja se onkin tirked tarkastelun kohde. Vieraannuttaminen muuttaa tavalliseksi auto-
maattistuneet ilmiot uusiksi, oudoiksi ja tuoreiksi ja nidin ldhentés lukijaa aitoon, oikeaan
elimiin. Vieraannuttamalla kirjallisuus myds muistuttaa olevansa kirjallisuutta, ei
tosiasioiden dokumentointia. Vieraannuttamisen keinoja ovat ensisijaisesti muodolliset
kielen elementit, kuten #4ni, rytmi, mitta, syntaksi, riimi, kuvat seké erilaiset kerronnan
strategiat. Lyriikassa vieraannuttaminen voi tapahtua muun muassa alkusointujen, erikoi-
sen rytmin, ylldttivien metaforien, outojen sanavalintojen tai tehokkaiden loppusointujen
avulla. Proosassa vieraannuttamisen keinoja ovat esimerkiksi tapahtumien epétavallinen
jérjestiminen sekd toimintaa katkova, keskeyttivi tai hidastava kerronta, joka saa lukijan
kiinnittimién uudella tavalla huomiota tuttuihin ja tavallisiin tapahtumiin. (Koskela ja

Rojola 1997, 37-38.)
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Koska my®s kirjallisuuden kieli kuluu, osa kirjallisuuden vieraannuttamiskeinoista menet-
td4 vihitellen tehonsa. Kirjallisuudessa on aina yhté aikaa sekid automaattistuneita ettd
vield tehokkaina siilyneitd vieraannuttamiskeinoja. Lisdksi vieraannuttamiskeinot
saattavat toimia eri teoksissa eri tavoin. Havaittuaan timin formalistit péittelivit, ettei
vieraannuttamisvaikutus ei piilekéén itse keinossa vaan siind funktiossa, joka sillé kirjalli-
sessa teoksessa on. Yhtd keinoa voidaan kdyttdd moneen tarkoitukseen, samoin kuin eri
keinot voivat toimia samassa funktiossa. Valta-asemassa olevia esteettisid funktioita

alettiin kutsua dominanteiksi. (Koskela ja Rojola 1997, 39-40.)

Kirjallinen systeemi muuttuu koko ajan. Se ei ole tasapainoinen, harmoninen systeemi,
vaan sitd hajottavat ristiriitaiset tendenssit. Voidaankin puhua kirjallisesta evoluutiosta.
Kirjallisuuden uudistuminen tapahtuu usein marginaalisten ainesten avulla, siksi formalis-
tisessa tarkastelutavassa tarkasteltavana on koko kirjallinen systeemi nobelkirjailijan
novellista ja renkipojan renkutukseen saakka. Formalistit tutkivat tiukasti vain nimen-
omaan kirjallista systeemid eivitké etsineet yhteyksié esimerkiksi kirjallisuuden ja muun
maailman vililld. He uskoivat kirjallisuuden kehittyvian kuin itsestdéin, omia lakejaan
noudattaen. Kirjailijalla ei katsottu olevan vaikutusta muutoksiin. (Koskela ja Rojola

1997, 40-41.)

Myos kerronnan tutkimus on formalistien kehittelemid. Kerronnasta erotetaan tarina (fabu-
la), jolla tarkoitetaan kerrottavia tapahtumia, sekd ja juoni (sujet), joka on puolestaan
tapahtumien taiteellista jérjestelyd. Se mitd tavallisesti pidetdsn juonena, onkin siis
formalistien termein tarina. Formalistit pitdvit tarinaa sindnsd merkityksettdméni. He
korostavat juonen tirkeyttd, silldi vasta juoni voi tehdd kirjallisuudesta kirjallisuutta,
muuntaa vieraannuttamalla arjen tavalliset tapahtumat taiteeksi. (Koskela ja Rojola 1997,

38.)

Kouluopetuksessa formalistisen tarkastelutavan kaytto tarkoittaa ldhinnd teoksen muodon
erittelyd, vieraannuttamiskeinojen tarkastelua ja vertailua tai kerronnan tutkimista.
Tekstistd voidaan esimerkiksi analysoida kohtia, jotka kiinnittdvét lukijan huomion,
tarkastella juonen kulkua, sen estdmistd, ristiriitaisuuksien laukaisemiskeinoja, tarinan

vaikutusta kerrontaan jne. Selden huomauttaa, ettd kaunokirjallisia teksteji on usein
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vaikea erottaa ei-kaunokirjallisista teksteistd. Hin pitdd venéldistd formalismia opetuk-
sessa hyodyllisend, jos halutaan kiinnittdi huomiota tekstin teknisiin seikkoihin mutta
lisdd formalistista tarkastelutapaa voitavan haluttaessa kayttdd myos vaikkapa ideolo-
gisten, moraalisten ja poliittisten ndkokulmien tarkasteluun. (Selden 1989, 39, 45,

184,195-196.)

4.2.4. Strukturalistinen tarkastelutapa

Strukturalistit pitdvit kielellisti merkkid mallina kaikille kulttuurisille ja sosiaalisille
toiminnoille. He ajattelevat kaikkien systeemien toimivan kielen systeemin tavoin.
Strukturalisteista koko inhimillinen eldmikin on merkkien hallitsema verkosto. Merkit
voivat olla joko kielellisid tai muunlaisia kielelliselle merkille analogisia merkkeja. Myos
kirjallisuuden systeemin ajatellaan olevan yksi ilmentym# merkisti. (Koskela ja Rojola
1997, 48, 61.) Strukturalistisessa tarkastelutavassa katkaistaan teoksen yhteydet spesifiin
historialliseen kontekstiin ja keskitytddn tutkimaan kirjallista teosta, sen systeemisyyttd

ja rakenteellisia ominaisuuksia (Nummi 1988, 141).

Strukturalistit ovat kiinnostuneita struktuureista eli rakenteista. [lmi6té ei ajatella koskaan
erilliseksi vaan aina osaksi laajempaa kokonaisuutta. Analyyseissa keskitytddnkin
struktuurin yksittdisten ilmentymien sijaan ndiden laajempien rakenteiden tutkimiseen.
My®és kirjallisuutta strukturalistit erittelevit suhteessa johonkin laajempaan rakenteeseen.
Strukturalistisessa tarkastelutavassa ei jaddéd tutkimaan yksittdistd tekstid vaan pyritdéin
analysoimaan laajempia yksikditd, johon tekstit kuuluvat. Tavoitteena on selvittdd néin
kirjallisuuden systeemi, kirjallisuuden kielioppi. (Koskela ja Rojola 1997, 48, 61.)
Teoksen autonomiaa korostetaan kuitenkin voimakkaasti. Teoksen ajatellaan olevan
suljettu kokonaisuus, joka on erilldsan ympéristostddn: vaikka teosta voidaan arvioida ja

verrata toisiin teoksiin, silld ei ole kausaalisuhdetta ndihin. (Nummi 1988, 143.)

Strukturalistisessa tarkastelutavassa kieltd pidetéén itseriittoisena systeemind ja sen raken-
teen ensisijaisuutta painotetaan. Téstd johtuu, ettd kirjailijaa ja todellisuutta ei pidetd enda

tutkimukselle tirkeind elementteind. Keskeistd sen sijaan on yrittdd paljastaa teoksista
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tekstin taustalla oleva systeemi, toisin sanoen yleiset lainalaisuudet, jotka tekevét
kirjallisen tekstin mahdolliseksi. Yksittdiselld tekstilld ei ole tutkimuksen kannalta arvoa;
tekstin ei ajatella olevan yksittdisid kirjailijan ilmauksia tai jonkin aikakauden eldmin
heijastumia. Kirjallisuuden kieliopin kehittdminen saattaa tapahtua yksittdisten teosten
analyysin avulla, mutta tavoitteena ei ole vain jonkin teoksen analyysi ja tulkinta.
Térkedmpii on osoittaa yksittdinenkin teos systeemin osaksi. Strukturalistisessa tarkaste-
lutavassa keskeistd on se, miten merkitys on tuotettu, ei niinkddn merkitys itsessdén. Sen
tavoite ei ole tuottaa uusia tulkintoja teksteistd vaan tutkia ehtoja, jotka mahdollistavat

erilaiset tulkinnat. (Koskela ja Rojola 1997, 48-49, 54, 61.)

Strukturalistisen tarkastelutavan tehtévé on siis etsiéd yksittéisten teosten takaa sité kirjal-
lista systeemid, joka tekee yksittéiset teokset mahdollisiksi. Strukturalistit voivat tutkia
yhtd hyvin arvostettuja klassikoita kuin viihdekirjallisuutta, koska heiddn mukaansa
kaikki kirjalliset tuotteet ilmentévét yhteistd kirjallista systeemid. Suuria maailmankirjal-
lisuuden klassikkoteoksiakin kohdellaan tasavertaisina muiden teosten kanssa, ja ndin
kirjallisuus-késitteen sisidfin rakentunut hyvé-huono, arvokas-arvoton, taide-viihde -jérjes-

telmi menettdd merkityksensd. (Koskela ja Rojola 1997, 55.)

Strukturalistinen tarkastelutapa on vaikuttanut keskeisesti kerronnan teoriaan, narratolo-
giaan. Narratologia kisittelee pidasiassa kertovien fiktiotekstien siséltimid viestintita-
pahtumia, kerrontarakenteita ja -prosesseja (Kettunen 1988, 125). Narratologian késitteis-
t6114 voidaan tutkia kaunokirjallisuuden kertomusten liséiksi muun muassa elokuvan ker-
rontaa (Koskela ja Rojola 1997, 56). Narratologian tavoitteena on selvittdd yleistd
kerrontasysteemis, tekstirakenteita ja "kertomuksellisuutta", luoda kertomusten yleisid
rakennemalleja. Luotujen teoreettisten mallien avulla on edelleen tutkittu yksittdisten
kaunokirjallisten teosten kerrontaratkaisuja. Tekstien ajatellaan rakentuvan useista sisék-
kéisistd kertomustasoista: sisimpéni on tarinan taso, seuraavana kerronnan taso ja uloim-
pana itse tekstin taso, joita on tutkittu erilaisista teksteistd. Erityisesti kerrontataso on
kiinnostanut narratologeja. Keskeisid ovat olleet kerronnan &énti ja ndkdkulmaa koskevat
kysymykset ("Kuka puhuu? Kuka havaitsee?"). Myos kirjailijan ja lukijan ldsndolo
tekstissd on ollut keskeinen tutkimuskohde. Tekstistd on ajateltu olevan loydettdvisséd

tietynlainen kirjailijapersoona seké piirteité, jotka paljastavat oletetun lukijan. (Kettunen
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1988, 125-128; ks. myds Rimmon-Kenan 1991.)

Kirjallisuudenopetuksessa juuri narratologiasta voi olla paljonkin iloa. Esimerkiksi
erilaisten analyysimallien tarkastelu ja etsiminen tekstistd voisi olla antoisaa. Narrato-
logian kautta tekstid voi ldhestyd eri tavalla kuin useimmat lukijat yleenséd ldhestyviit.
Uusi nikokulma voisikin tuoda tekstistd esiin toisenlaisia ajatuksia kuin vaikkapa
impressionistinen tarkastelutapa. Tekstistd voitaisiin tutkia my6s muuta kerronnan
rakennetta, kertojan roolia ja luotettavuutta, hahmotella vaikkapa implisiittid kertojaa jne.
(Selden 1989, 171.) Narratologia edellyttdd kuitenkin syventymistd ja perehtymistd

kisitteisiin, miki vienee runsaasti aikaa.

4.2.5. Jilkistrukturalistinen tarkastelutapa

Jalkistrukturalistit kyseenalaistavat strukturalististen periaatteet. Jilkistrkuturalisteille
tyypillisti on kielellinen skeptismi. He ovat omaksuneet strukturalisteilta késityksen,
jonka mukaan erot tuottavat merkityksen, mutta he eivit ajattele kielen systeemid
rajaamassa loputonta erojen prosessia. Jélkistrukturalistien mielestd kieli on kaikkialle
ronsyilevi rajaton verkko, jota ei voi rajata ja jossa mikdén ei ole pysyvad. Merkilld ei
ole kiinte#d merkitystd, vaan merkitys tulee ilmi ldsné- ja poissaolon lakkaamattomassa
hdilymisessi. Jalkistrukturalistit korostavat eroja, heterogeenisyyttd, merkitysten moninai-
suutta ja keskuksen puuttumista ja yrittdvit valttdd totalisoivia systeemejd, jotka pysiyt-

tidisivit prosessin. (Koskela ja Rojola 1997, 72-75.)

Kirjallisuus on yksi kielenkiyton laji, eikd silld ole erityisasemaa. Tdma merkitsee sité,
ettd jos kieltd yleensi ei voi palauttaa mihinkéén sen ulkopuoliseen, ei mydskéén tekstid
voi palauttaa mihinké#in sen ulkopuolella, ei kirjailijaan, lukijaan, struktuuriin, historiaan,
filosofiaan, psykologiaan tms. Tekstié ei voida alistaa millekééin poetiikan mallille. (Kos-

kela ja Rojola 1997, 80-81.)

Barthesin mukaan tekstin rakennetta voidaan tarkastella viiden koodin kautta: Ensimmai-

sen koodin Barthes nimedd hermeneuttiseksi koodiksi. Se liittyy tekstin myShemmin
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ratkaistaviin salaisuuksiin ja arvoituksiin. Seeminen koodi kéisittelee teemoja seké
henkilGistd, paikoista ja asioista saatua informaatiota. Symbolisella koodilla Barthes
tarkoittaa aluetta, jolla merkitykset tulevat moninaisiksi ja kd#nnettéviksi. Proaireettinen
koodi koskee tapahtumia ja toimintaa, jotka voidaan tavallisesti ennustaa. Viimeinen eli
kulttuurinen koodi liittyy "tieteelliseen” ja sosiaaliseen informaatioon: tavallisiin piinty-
neisiin uskomuksiin, tapoihin ja olettamuksiin. Barthes ajattelee koodien luovan verkos-
ton, jossa teksti kulkee. Koodien avulla teksti strukturoituu ja sitd voidaan tarkastella.

(Barthes 1970, 25-27.)

Jélkistrukturalistista tapaa ldhestyé kirjallisuutta kutsutaan dekonstruktioksi. Dekonstruk-
tiota voidaan kuvata "vastakarvaan" tai "vastavirtaan" lukemiseksi tai lukemiseksi tekstid
itseddin vastaan. Se on tekstuaalista hdirintds, jonka tarkoitus on paljastaa, ettd teksti sa-
noo toista kuin niyttdd sanovan. Dekonstruktiivisessa lukemisessa tavoitteena on etsid
tekstistd sen ndenndisen yhtendisyyden alle piilotettuja erilaisia epdyhtendisid elementte;ja:
eroja, moninaisuutta, ristiriitoja, paradokseja, vastakohtaisuuksia sekd katkoksia. Dekon-
struktio pakottaa arvioimaan uudelleen ehtoja, joilla muodostamme ja rakennamme

maailmaa. (Koskela ja Rojola 1997, 76-86.)

Jalkistrukturalisteille tirkedd on etsid hierarkkisia binaarisia oppositioita, joiden varassa
teksti on. He haluavat osoittaa tekstin riippuvuuden oppositioparin tukahdetusta puolesta.
Keskeistd on niyttid, ettd kisitteet edellyttivit aina vastakohtaansa ja ettd osat eivit ole
erillisid vaan osia toisistaan. Merkkikédn ei yksindéin merkitse mitd4n vaan se tarvitsee
aina muita merkkeji, joista erota. Useinkaan timé riippuvuus ei ndy péillepdin. Jalki-
strukturalistit haluavat nostaa esiin sen, minka teksti ndyttdd peittdvdn yhtendisyytensi
alle, ja pyrkivit sitten purkamaan opposition, dekonstruoimaan sen. Hierarkian véhitelty
puoli nostetaan esiin, mutta binaarisen opposition toisen osapuolen korostaminen ei ole
vield dekonstruktiota. T#lldinhin vain hierarkia k#fintyisi ja véhétellystd osapuolesta tulisi
uusi keskus. Dekonstruktion tavoitteena on purkaa hierarkian lisdksi myos systeemi, joka

tuottaa tai mahdollistaa sen. (Koskela ja Rojola 1997, 78-86.)

Kirjallisuuden opetuksessa jélkistrukturalistisen tarkastelutavan mukaiset tehtdvit voivat

olla esimerkiksi binaaristen oppositioiden ja niiden hierarkian tutkimista sek# tekstin
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erittelemistd tdtd kautta. Tosin Selden varoittaa mahdollisista ongelmista etsittdessé
binaarisia oppositioita: héinen mukaansa kahden kohteen vililtd voidaan haluttaessa aina
16ytéd4 eroja, kun luokittelu on jokaisen oman harkinnan varassa. Siksi Selden epéileekin
binaaristen oppositioiden tarkastelun soveltumista kouluopetukseen. (Selden 1989, 57,

178.)

4.2.6. Psykologinen tarkastelutapa

Psykologinen ja biografinen tarkastelutapa ovat liittyneet l4heisesti toisiinsa. On ajateltu,
ettd kirjailijan luonteenpiirteet ja eldmidnkokemukset heijastuva hénen teoksiinsa. (Sarma-
vuori 1984, 66.) Siirryttdessd biografisesta tarkastelutavasta psykologiseen ihannoidut
kirjailijakuvat ovat kuitenkin vihitellen inhimillistyneet (Mdenpdid 1979, 171). Psykologi-
sessa tarkastelussa on vihitellen yhd enemmén siirrytty kirjailijan minén ja eldmén sekd
hinen teostensa yhteyksien tutkimisesta teoksen tarkasteluun. Kirjailijan sijasta on
keskitytty teosten henkil6ihin, joita voidaan tutkia psykologian keinoin aivan kuten
todellisia ihmisidkin. Henkiloistd on tutkittu ja eritelty muun muassa heidén luonteenpiir-
teitdsin, ajatuksiaan ja tekojaan. Erityistd huomiota on kiinnitetty henkilshahmojen, kuten

kirjailijankin, tiedostamattomiin motiiveihin. (Koskela ja Rojola 1997, 91-98.)

Apuna analyysissi on kiytetty Siegmund Freudin psykoanalyyttistd teoriaa, jossa esite-
tdiin nikemys sieluneldmain kerroksista, ihmisen tietoisesta ja tiedostamattomasta alitajun-
nasta, joka purkautuu esiin hyvin eri tavoin. (Sarmavuori 1984, 66.) Freudin mukaan
kirjailijalla on taito muuntaa omat tiedostamattomat toiveensa taiteeksi, ja tutkimalla te-
osta voidaan selvitelld kirjailijan tiedostamatonta. Kaunokirjalliset tekstit toimivat kanava-
na kirjailijan ilmaistessa mielensd torjuttuja ja vieraita aineksia hyvéksyttavasti. Kirjalli-
suuden pinnalla ndkyvidn merkityksen Freud ajatteli olevan tietoisen ty&td, pinnan alla
olevan latentin merkityksen johtuvan tiedostamattomasta. My&s psykoanalyysin toisessa
suuntauksessa, lacanilaisessa analyysissa, nostetaan esiin tiedostamattomat motiivit, mutta
niiden ei ajatella olevan kirjailijan tai tekstin henkilon piirteitd vaan tekstin ominai-
suuksia. J. C. Lacanin mukaan tiedostamaton rakentuu kielen tavoin, ja siksi totuus

16ytyy tekstistd. Lacanilaiset tutkijat tarkastelevat tekstin pinnan alla piilevid ristiriitoja
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ja murtumakohtia. He voivat tarkastella kirjallista tekstid my6s puutteen ja halun ilmen-
tymini. (Koskela ja Rojola 1997, 90-98.) Psykoanalyyttisten teorioiden liséksi psykologi-
sessa tarkastelutavassa voidaan kdyttdd apuna esimerkiksi Raymond B. Cattelin piir-
reanalyysii. Cattelin piirreanalyysissa persoonallisuus on kuvattu piirteind (ks. esim.
Cattel ja Kline 1977), ja sitd voidaan soveltaa mainiosti myos kirjallisuuden henkildiden

luonteenpiirteiden tutkimiseen.

Myés teoksen ja lukijan suhdetta voidaan tutkia psykologisesta tarkastelutavasta kasin.
Sen liséksi etti kirjailija késittelee teoksissaan omia tiedostamattomia halujaan tai teoksen
henkildiden haluja, hidn Freudin mielestd tuo esiin myds muiden ihmisten tiedostamatto-
massa tukahdutettuina myllertdvid haluja. Lukiessaan lukijan on siten mahdollista saada
keinoja niin torjunnan vahvistamiseen, kompromissien tekoon omien impulssien kanssa

kuin salattujen toiveiden kuvitteelliseen tyydyttdmiseen. (Koskela ja Rojola 1997, 90-98.)

Mienpdin mukaan tirkeitd, opiskelijoille psykologista tarkastelua varten opetettavia
asioita ovat ainakin seuraavat asiat: Freudin kisitys persoonallisuuden j'éisentymisestﬁ,
oppi lapsuusiin seksuaalisuudesta ja sen vaikutuksesta ihmissuhteisiin sekd Freudin
uniteoriat. Kirjallisuuden tulkinnalle etenkin unisymboliikka antaa niin paljon hyddyllistd
aineistoa, ettd sithen kannattaa perehtyi tarkasti. (Méenpéi 1979, 173.) Teoksen henkiloi-
td voidaan analysoida ja ryhmitelld henkilotyypeittdin. Kehitysromaanista voidaan tutkia
henkildiden eliminkaarta, heiddn kehityskriisejddn ja niiden ratkaisemista. Lisdksi
voidaan pohtia esimerkiksi henkildiden lapsuuden merkitystd myShemmalle kehitykselle.
Tarkasteltaessa teoksen henkildiden maailmankuvaa voisi kognitiivisen psykologian maa-

ilmakuvatutkimuksesta olla paljonkin apua. (Sarmavuori 1984, 66.)

Psykologisen tarkastelutavan hyvid puolia ovat etenkin sen ihmisldheisyys, havainnolli-
suus ja mielenkiintoisuus. Teosten tarkastelu psykologiselta kannalta voi auttaa nuorta
selviiméin omista kehitystehtdvistdéin, silld henkildiden ja heiddn tekojensa ja motii-
viensa analysointi voi auttaa nuorta ymmértiméaén jhmisii paremmin ja liséksi kirjallisuus
antaa nuorelle runsaasti samastumiskohteita ja malleja. (Sarmavuori 1984, 66.) Kiytet-
tiessd ensimmaiistid kertaa psykologista tarkastelutapaa on sopivien tekstien 18ytdminen

tirkedd. Psykologinen tarkastelutapa ei sovi kaikkeen kirjallisuuteen. Esimerkiksi lyriikan
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tulkintaan tarkastelutapaa voi olla vaikea soveltaa. Sen sijaan varsinkin nédytelmistd voi
loytdd usein varsin mielenkiintoisia asetelmia. Myds novelleja, koska ne ovat helposti
hahmottuvia kokonaisuuksia, voidaan yleensi tarkastella psykologisesti. (Méenpdd 1979,

172-173.)

Psykologisen menetelmén vaarana on, ettd lukijan huomio siirtyy pois teoksen raken-
teesta, tyylistd ja muista esteettisistd piirteistd ja kirjallisuutta ei kisitelld ensisijaisesti
sanataiteena, vaan siitd tehddén psykologiaa. (Sarmavuori 1984, 66.) Psykologisen tar-
kastelutavan heikko kohta on lisdksi usein myd6s opettajan ja opiskelijoiden psykologian
tietojen puutteellisuus, jotta pystyttdisiin tarkastelemaan kirjallisuutta tdsmallisesti,
kasitteistdd kayttden, ei vain yleisesti psykologisoiden (Mdenpidd 1979, 172). Koska sosi-
aali- ja terveysalan oppilaitoksissa psykologia on keskeinen oppiaine, psykologinen

tarkastelutapa lienee hyvin kéyttokelpoinen sielld.

4.2.7. Reseptioesteettinen tarkastelutapa

Reseptioestetiikka eli vastaanoton tutkimus késittdd useita eri teorioita, joita keskendin
yhdistdd kiinnostus lukemisen ja tulkinnan ongelmia kohtaan. Ne pitdvit lukijuutta
tirkeimpénd aspektina merkityksen muodostumisessa, ja reseptiotutkimuksen tavoite
onkin tutkia kaunokirjallisia tekstejd lukijan ndkékulmasta. (Koskela ja Rojola 1997, 101,
105.) Vaikka tutkittavien tekstien herdttimit Iukijareaktiot, joko todelliset tai tutkijan
rekonstruoimat, ovat olennaisia reseptiotutkimuksessa, tarkastelu ei kuitenkaan keskity
vain lukijaan, vaan mielenkiinto kohdistuu koko kaunokirjallisuuden viestintitapahtu-
maan. Reseptiotutkimuksen avulla voidaan tutkia kaikkia fiktiivisiksi médriteltdvissé
olevia tekstejd. Reseptiotutkimus voi olla historiallista, nykyhetkeen suuntautuvaa tai
ndiden sekamuoto, ja se on mahdollista jakaa kahteen osa-alueeseen tutkimuksen paino-
pisteestd riippuen: painotettaessa tekstejd kyseessd on vaikutustutkimus, korostettaessa
lukijan toimintaa kyseessd on varsinainen reseptiotutkimus. (Segers 1985, 9-10, 19-20.)
Reseptiotutkimuksen piiriin kuuluvat myos yritykset rekonstruoida teoksesta eri aikoina
kirjoitettujen arvostelujen perusteella jonkin aikakauden kirjallisuuskisitys (Koskela ja

Rojola 1997, 113).
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Reseptiotutkimuksen ensimmdisid oivalluksia oli, ettd sanataideteosta ei ole olemassa
objektiivisessa, staattisessa muodossa, vaan lukijan tehtdvd on antaa tekstille merkitys
(Segers 1985, 9). Kaunokirjallinen teos sindllddn pysyy samana, mutta lukijoiden
tulkinnat sen sijaan voivat vaihdella eri aikoina paljonkin (Koskela ja Rojola 1997, 103,
110). Kaunokirjalliset teokset ja niiden reseptio syntyvét ihmisten kokemuksista arki-
maailmassa (Segers 1985, 9). Lukiessaan tekstid lukija luo teoksen liséksi my0s itseédin,
kontekstin, johon hin voi sijoittaa kaunokirjallisen teoksen. Tosin lukijan vapaus tulkita
tekstid vaihtelee, eikd hédn voi tehdi tulkintojaan tdysin mielivaltaisesti. (Koskela ja Rojo-
la 1997, 101-103.) Seki teoksiin ettd tulkintaan vélittyy lukijan omia kokemuksia ympé-
roivistd kulttuurista. Kirjallisuus on siis olemassa ainoastaan lukijoidensa vilityksella.

(Segers 1985, 9, 13.)

Reseptiotutkimuksessa on kaksi ydinkésitettd: odotushorisontti (Erwartungshorizont) ja
avoin kohta (Leerstelle). Odotushorisontilla tarkoitetaan yksinkertaisesti sitd, ettd lukija
lukee tekstid tietyin odotuksin ja tuottaa ndiden oletuksien avulla tietynlaisia tulkintoja.
Avoimet kohdat ovat yksinkertaistaen sanottuna tekstin kohtia, joissa annetaan tarinan
kannalta keskeistd tietoa vihin tai ei ollenkaan. Avoimet kohdat vaikuttavat lukijan
teoksesta saamaan esteettiseen vaikutelmaan. (Segers 1985, 12, 16, 43.) Tayttdessdin
tekstin aukkoja lukija kommunikoi tekstin kanssa: hin neuvottelee aukkopaikoista ja ottaa
tekstin tarjoamat kokemukset lopulta omikseen. Siksi onkin mahdollista, ettd lukijan oma

maailmankuva saattaa lukiessa muuttua. (Koskela ja Rojola 1997, 104.)

Reseptiotutkimuksesta voi olla paljon hyétyi kirjallisuudenopetuksessa. Reseptiotutkimus
korostaa lukijan lukukokemusta, mikd on kasvatusta ajatellen mielenkiintoinen nakdo-
kulma. On tirkedi kiinnittds huomio yksittdiseen lukijaan, silld siten opiskelija voidaan
tehokkaammin herittdd pohtimaan asioita, joita kirjallisuus nostaa esiin. Kirjallisuu-
denopetuksen yksi tavoitehan on lukijan maailmankuvan avartaminen, ja tihén reseptio-
esteettinen tarkastelutapa antaa mahdollisuuden. Reseptiotutkimusten tuloksista myos
voidaan keskustella luokassa tai luennolla, minkd on havaittu piristivéin huomattavasti

kirjallisuudenopetusta. (Segers 1985, 133-134.)

Reseptiotutkimuksen avulla opettaja pystyy myds arvioimaan paremmin kaunokirjallisuu-
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den vaikutusta opiskelijoihin seki opiskelijoiden kykyd ymmértas tekstid. Opiskelijoiden
tekstien vastaanottoa on mahdollista tutkia esimerkiksi skeemapiirustusten tai erilaisten
kirjoitustehtdvien avulla. Téll6in opettaja voi lisdtd oppilaantuntemustaan: hin saa tietoa
opiskelijoiden taidoista ja toisaalta myds vaikeuksista tekstin vastaanottamisessa. Néin
nekin opiskelijat, jotka eivit luokkatilanteessa uskalla ilmaista mielipiteitdéin, saavat
ddnensi kuuluviin. Reseptiotutkimuksen metodilla voidaan opettaa opiskelijaa arvioimaan
tekstid monipuolisesti, tunnistamaan omat, implisiittisesti kdyttiménsd normit seka
kiinnittdm&in huomiota muiden kiyttdmiin normeihin ja arvoihin. Tekstien arvioiminen
tahtoo jadda kirjallisuudenopetuksessa usein liian vihéiseksi, mutta se on kuitenkin térked
osa lukemisprosessia ja siksi my0s arvokasta materiaalia opetuksessa. Samalla edistetdén
sekéd kielen hallintaa ettd kaunokirjallisuuden ymmértimistad. (Segers 1985, 134-135.)
Reseptioestetiikan avulla on myds mahdollista méérittédd teoksen paikka muiden teosten

joukossa (Koskela ja Rojola 1997, 113).

Sosiaali- ja terveysalalla voisi olla hyddyllistd tutustua myos yhteen reseptiotutkimuksen
sovellusmahdollisuuksista, biblioterapiaan. Se on terapiamuoto, jossa kaunokirjallisuuden
avulla yritetdsin parantaa potilaan taitoa ratkaista henkil6kohtaisia konfliktejaan, tukea
hdnen henkistd kasvuaan seki auttaa hintd ymmértdméén paremmin itsedén. Bibliotera-
piassa potilas saa luettavakseen kaunokirjallisia teoksia, joiden oletetaan edistdvén hénen
mielenterveyttisin. Teokset voivat kisitelld esimerkiksi asiakkaan eldméntilanteeseen
liittyvdd psykologista ongelmaa. Biblioterapiassa tavoitteena on saada aikaan lukijan per-
soonallisuusrakenteen ja hinen lukemansa kirjallisuuden vilille dynaaminen vuorovaiku-

tus, joka rakentaa lukijan persoonallisuutta. (Segers 1985, 131-132.)

Jirgen Kreft, joka on tutkinut reseptioesteettistd kirjallisuudenopetusta Saksassa, jakaa
opetuksen neljiin vaiheeseen: Ensimmaisessé vaiheessa on tirkedd rohkaista opiskelijoita
reagoimaan tekstiin. Toisessa vaiheessa tarkastellaan opiskelijoiden nikemyksid tekstistd,
pyritddn ldhestymidn tekstid myos objektiivisesti sekéd vertaillaan saatuja ndkemyksid
keskeniin. Kolmannessa vaiheessa kisitellddn opiskelijoiden reseptioprosessia. Neljan-
nessd vaiheessa lukija ja teksti sekd vastaanotto kaikki yhdessd suhteutetaan tekstin
tematiikkaan, etsittyyn totuuteen ja koko eldmiédn. Niin subjektiivisuuden ja objektiivi-

suuden suhde sekid molempien ulottuvuudet tulevat tarkastelun kohteiksi. (Kreft 1987, 10-
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11.) Reseptioesteettinen tarkastelutapa rohkaisee opiskelijoita [6ytdmadn oman tulkintansa
tekstistd: On useita mahdollisia tulkintoja, ei vain yhtd "oikeaa" tulkintaa. Vaihtoehtojen

nidkeminen on arvokasta sindnsi.

4.2.8. Marxilainen tarkastelutapa

Marxilainen tarkastelutapa perustuu marxilaiseen kirjallisuudentutkimukseen, jolla
tarkoitetaan yhteiskunnallisesti suuntautunutta ja yhteiskuntaldht6istd kirjallisuudentutki-
musta. Marxilaisen tarkastelutavan mukaan yhteiskunta, jossa tekstit tuotetaan, konteksti,
on tirked. Kirjallisuutta tarkastellaan historiallisten ja yhteiskunnallisten olosuhteiden
kautta, ja kirjallisuuden ymmértimisen ajatellaan edellyttivin koko historiallisen ja
yhteiskunnallisen prosessin ymmértdmistd. Marxilaisen tarkastelutavan tavoite on
paljastaa teoksen suhde ideologioihin. (Koskela ja Rojola 1997, 119-121, 137.) Marxilai-
sessa tarkastelutavassa kirjallisuutta, kuten muutakin taidetta, pidetddn osana laajaa ide-
ologista piillysrakennetta. Tdhén ideologiseen piillysrakenteeseen kuuluvat eettiset,
poliittiset, filosofiset, tieteelliset, taiteelliset, oikeudelliset ja uskonnolliset katsomukset,
sellaiset todellisuutta koskevat késitykset, jotka auttavat ihmistd tiedostamaan itsensé ja
suhteensa todellisuuteen ja jotka vaikuttavat ihmisten pddméériin ja tapaan ratkaista
ongelmansa. Kirjallisuuden ajatellaan olevan yksi yhteiskunnallisen tajunnan muoto ja
siksi lopulta selitettdvisséd vain sen synnyttineestd todellisuudesta késin. (Karkama 1979,

68.)

Marxilaisen tarkastelutavan omaksuneet tutkijat voivat ldhestyd kirjallisuutta monelta
suunnalta. He voivat esimerkiksi selvittdd kirjailijan luokka-aseman vaikutusta teokseen
tai tutkia teoksen ideologista sisiltod, jonka teos ilmaisee usein vain implisiittisesti. (Kos-
kela ja Rojola 1997, 137.) Marxilaisten tutkijoiden mukaan niin tutkimuksen kuin opetuk-
senkin tehtivd on taistella epdhumaaneja yhteiskunnan fetissimuotoja vastaan. He
ajattelevat, ettd ihmisilld on oikeus nidhdé todellisuuden olioiden, suhteiden ja prosessien
olemus suhteessa heiddn kulttuurisiin ja esteettisiin tarpeisiinsa ja heilld tdytyy olla
mahdollisuus luoda luova ja vapaa suhde todellisuuteen. Fetissimuodot ilmenevit sanatai-

teessa kirjallisuuden sisdisessd muuttumisessa yhé pinnallisemmaksi ja stereotyyppisem-



41

miksi sekd ajanvietteen médréllisend kasvuna. (Karkama 1979, 74-75.)

Koska marxilainen metodi on tietylle maailmankatsomukselle ja tietoteoreettiselle perus-
talle rakentuva lihestymis- ja tarkastelutapakiyttd eikd siis miké#in tekninen suoritustapa
tai tiettyjen piirteiden etsimistd teoksesta, sen kéyttd kirjallisuudenopetuksessa saattaa
aiheuttaa vaikeuksia tai tuntua vaikealta. Toisaalta juuri tistd seuraa metodin tirkein etu:
sitd voidaan soveltaa kaikkiin sanataideteoksiin, koska kaikki sanataide, jopa sellainen,
jolla ei ensi nikemiltd ndytd mitenkéddn yhteiskunnalliselta, on selitettévissd historiallis-

yhteiskunnallisesta todellisuudesta kisin. (Lassila 1979, 78.)

Marxilaisen tarkastelutavan mukaiset tehtdvit voivat kisitelld erilaisten ideologioiden
ilmenemisti sanataideteoksessa: Voidaan tutkia, miti teos paljastaa ideologiasta ja milld
tavoin. Kaytti4ko se jotain vain kaunokirjallisuudelle mahdollista ilmaisutapaa? Tekstiin
voi suhtautua kuin se olisi jonkin ideologian julkilausuma ja tarkastella tekstid sen
valossa. Tekstistd voidaan analysoida henkildiden suhdetta eri luokkiin, eritelld sosiaalisia
suhteita tai vaikkapa tarkastella, millaisia arvoja pidetéin teoksessa positiivisina, millaisia

negatiivisina. (Selden 1989, 175-188.)

4.2.9. Feministinen tarkastelutapa

Feministinen tarkastelutapa nojaa feministiseen kirjallisuudentutkimukseen. Feministiselld
kirjallisuudentutkimuksella tarkoitetaan sellaista teoreettista ja kriittistd tutkimusta, jolle
ominaista on taistelu patriarkaalisia ja seksistisid arvoja vastaan. Feministisen Kirjallisuu-
dentutkimuksen kohde voi olla yhtd hyvin nais- kuin mieskirjailijakin, mikd tahansa
kirjallisuuden laji, milti tahansa aikakaudelta; olennaista on poliittinen asenne. Femi-
nistinen kirjallisuudentutkimus kattaa useita erilaisia tapoja lahestyi kirjallisuutta. Kirjal-
lisuudentutkimusta voidaan jisentid sen avulla, pidetdsinkd merkityksen ldhteend kirjai-
lijaa, tekstid vai lukijaa. Tdrkedd on kuitenkin, ettd sukupuolen ajatellaan vaikuttavan
keskeisesti merkityksen muodostumisprosessiin. Feminististd tutkimusta tehdddn sekd

aivan kdytinnon tasolla mutta myds teoreettisesti. (Koskela ja Rojola 1997, 140-141.)
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Yksi feministisen kirjallisuudentutkimuksen periaatteista on, ettei minké#n esityksen ole
mahdollista olla neutraali (Moi 1990, 15). Feministitutkijat tarkastelutavat niin teksteissi
kuin maailmassakin vallitsevia valta- ja alistussuhteita. Heid4n haluavat osoittaa ndiden
suhteiden epdoikeudenmukaisuuden ja purkaa ne. Feministit ovat kritisoineet ja arvioineet
olemassaolevia kulttuurisia malleja ja lopulta jopa hyldnneet ne. He ovat yrittineet va-
pautua patriarkaalisen kirjallisuudentutkimuksen luomista kisitteistd ja kyseenalaistaneet
entiset kisitykset kirjallisuudesta, sen teorioista, lajeista, historiasta, estetiikasta, lukemi-
sesta ja kirjallisuuden institutionaalisesta vallankdytostd. (Koskela ja Rojola 1997, 141,
145.) Patriarkaaliset asenteet nidkyvit esimerkiksi tarkastelukohteiden valinnoista, niiden
kasittelytavasta ja naiskirjailijoiden asemasta kirjallisuudenhistoriassa. Kirjallisuuden-
historiat usein marginalisoivat naiskirjailijat ja kohtelevat nditd erikoistapauksina. (Aho-

kas 1985, 14.)

Naisten kirjoittamaa kirjallisuutta ja sen traditiota on alettu tarkastella omana, itsendisend
alueenaan. Kirjallinen kaanon on otettu uudelleen arviotavaksi, kaanonissa olevien naisten
teoksia alettu lukea uudella tavalla, naisten oman kulttuurin nékdkulmasta, ja unohdettuja
naiskirjailijoita etsitty uudelleen luettaviksi. (Koskela ja Rojola 1997, 144-145.) Tavoit-
teena on ollut 16ytdd ja kartoittaa naisten oma kirjallinen traditio, jolla on temaattista ja
kirjallisuushistoriallista yhtendisyyttd ja jatkuvuutta (Ahokas 1985,19). Feministitutkijat
ovat havainneet naisten kirjallisen tradition monimuotoisuuden, ja on syntynyt ajatus
naisten tekstien "bitekstuaalisuudesta": tekstit kdyvit vuoropuhelua sekd miesten ettd
naisten kirjallisen tradition kanssa. Feministitutkijoiden mielestd miesten ja naisten viliset
erot ovat sosiaalisesti tuotettuja. (Koskela ja Rojola 1997, 146). Feministitutkijoiden

paddmaird on asettaa kirjallisuus uudelleen yhteiskunnallisiin yhteyksiinsd (Ahokas 1985,

15).

Feministitutkijat tarkastelevat sekd mies- ettd naiskirjailijoiden luomia naiskuvia. Heidén
ldhtokohtansa on, ettd mieskirjailijoiden naiskuvat eroavat naiskirjailijoiden naiskuvista.
T#std teesistd on syntynyt naiskuvatutkimus, joka on yksi feministisen kirjallisuuden-
tutkimuksen tavoista. Feministitutkijat tutkivat myos "naisten kieltd" ja sen mahdollisuuk-
sia. Heiddn mukaansa kieli toimii stereotypioiden luojana mutta silld on myds kyky va-

pauttaa sukupuoliero niisti stereotypioista. Lisdksi feministisessé kirjallisuudentutkimuk-
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sessa tarkastellaan naisten lukemista. Feministitutkijat mieltdvét lukemisen poliittiseksi
toiminnaksi ja lukevat tekstejd valtavirran vastaisesti. Heille ns. naistenviihde on tirke#d
tutkimusalue. Yksi feministisen tutkimuksen tavoitteista on paljastaa piilotetut rakenteet,

jotka ovat mahdollistaneet naisten itseilmaisun. (Koskela ja Rojola 1997, 143-154.)

Miesliikkeistd merkittdvin, antiseksistinen miesliike, on seuraillut pitkilti feministisen
tutkimuksen linjaa niin tutkimuskysymysten asettelun kuin tutkimuksen painopisteiden

muutoksienkin osalta (Koskela ja Rojola 1997, 158-159).

Feminististi tarkastelutapaa on suositeltu opetustarkoituksiin, jotta opiskelijoita voitaisiin
auttaa paremmin tiedostamaan naisten sorto. Feministisen tarkastelutavan on ajateltu
innostavan opiskelijoita sen luovan itsekriittisyyden sekd jahmettymisen vastustamisen
takia. Syvennyttiessi tarkastelemaan tekstid feministisestd nikokulmasta késin esiin nou-
sevat my9s rotuja, yhteiskunnallista asemaa ja seksuaalista suuntautumista koskevat erot.
(Ahokas 1985, 18.) Seldenin mukaan tekstistd voidaan eritelld esimerkiksi merkkejs,
joista nikyy Kirjoittajan sukupuoli ja asenne. Voidaan pohtia, olisiko tekstin voinut
kirjoittaa toista sukupuolta oleva ihminen, millaista on miehen/naisen kirjoitus tai onko
teksti ylipadnsd seksistinen. Opiskelijat voisivat myds analysoida omaa suhtautumistaan
ja asenteitaan tekstiin: vaikuttaako oma sukupuoli tekstin vastaanottoon, onko mies- ja
naislukijan suhtautumisessa eroja, tulkitsisiko naislukija tekstin eri lailla kuin mies.
(Selden 1989, 182-198.) Sosiaali- ja terveysala on kuitenkin kovin naisvaltainen, joten

vertailu nais- ja mieslukijoiden vililld lienee vaikeaa.

4.2.10. Impressionistinen tarkastelutapa

Impressionistinen tarkastelu on oman esteettisen elimyksen vilittimistd muille. Se on
tekstin tai teoksen tunnepohjaista kokemista, elimyksien ja vaikutelmien vastaanotta-
mista. (Sarmavuori 1984, 65.) Impressionistinen tarkastelu kaihtaa kaikkia lukijan ja
kirjallisuuden viliin tulevia ja suhteen vilittdmyyttd hairitsevié tekijoitd (Fjord Jensen
1979, 65). Tiarkeitd ovat yksilon ainutkertaiset, nopeasti vaihtuvat vaikutelmat, yksindisen

lukija-kokijan "tdssd ja nyt" tavoittama eldmys (Ruusuvuori 1979,133). Impressionistisen
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tarkastelun tavoitteena on siis antaa lukijalle teoksesta henkildkohtainen ja vélittomain
lukukokemukseen perustuva vaikutelma (Fjord Jensen 1979, 65). Impressionistinen
tarkastelutapa tarjoaa muita tarkastelutapoja paremmin opiskelijalle mahdollisuuden
eldytyvidn lukemiseen. Eldytyvissd lukutavassa lukija voi samastua lukemaansa, hin voi
kokea kirjan tapahtumat ja myotdeldd teoksen henkildiden rinnalla. Eldytyvén lukutavan
vastakohta on etdintyvd lukutapa, joka on dlyllisempi tapa lukea, silld siind lukija
tarkkailee ja reflektoi lukemaansa. Eldytyvéd ja etddntyvéd lukutapaa ei kuitenkaan voi
aina erottaa toisistaan, silli Blomstedtin mukaan eldytyminen on aina etddntymist.

(Blomstedt 1986, 54-67.)

Koska ihminen on tunteva ja aistiva olento, impressionistinen tarkastelutapa kuuluu
kirjallisuuden opetukseen (Ruusuvuori 1979, 133). Tarkastelutavan etuna on sen help-
pous. Impressionistinen tarkastelutapa ei vaadi kéyttdjaltdadn tietoja kirjailijasta, teoksesta
tai kirjallisuuden historiasta eiki kirjallisuustieteellisten késitteiden tuntemista ja hallit-
semista. (Sarmavuori 1984, 65.) Tarkastellessaan tekstii tai teosta lukija ei sovella mitédén
sitovaa tieteellistd tekniikkaa, vaan luottaa yksistdsin omaan Kkirjalliseen vastanottoky-
kyynsid. Impressionistinen tarkastelutapa olettaa kirjallisuuden ymmértdmisen olevan
riippuvainen vain lukijan vilittomisti ja vaihtelevista eldimyksisté ja on siten tdysin sub-
jektiivinen. (Fjord Jensen 1979, 65-66.) Tarkastelutapa on opiskelijoiden kannalta miele-
kds, silld jokainen opiskelija voi osallistua tekstin tarkasteluun ja ilmaista mielipiteensi
opettajan kysyesséd opiskelijoiden vaikutelmia luetusta. (Sarmavuori 1984, 65). Kirjal-
listen tekstien analyysi ei perustu mihink&én luokitteluun, vain mydtédeldmiseen ja samas-

tumiseen (Fjord Jensen 1979, 66).

Impressionistiselle tarkastelutavalle luonteenomainen analyysin malli on parafraasi.
Parafraasilla tarkoitetaan asian selventidvii esittimistd toisin sanoin. Analysoituaan ja
omaksuttuaan tekstin sanoman ja sdvyn lukija tuottaa sen uudelleen. Parafraasi kisittdd
niin tunnepitoisen siséltoreferaatin kuin kehittyneemmén uudelleensepityksen luetusta.
Uudelleensepityksessid ei endd rajoituta pelkédstddin tunneperdiseen referaattiin, vaan

teoksen sisélté saatetaan uuteen, puoliksi kirjalliseen asuun. (Fjord Jensen 1979, 66.)

Ruusuvuoren mukaan parafraasia tehdessé pitéisi pyrkid estottomuuteen, vapautuneisuu-
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teen, pédstd irti totutuista kaavoista. Koulutydssékin opiskelijoille pitdisi antaa mahdol-
lisuus kokea huikeita vapautumisen hetkié heidédn antautuessaan tekstin pohjalta vélitto-
mien vaikutelmien purkamisen lumoihin. Tarkoituksena on, kuten parafraasin luonteeseen
kuuluukin, puhua enemmén omista tuntemuksista kuin luetusta tekstistd. (Ruusuvuori

1979, 139.)

Impressionistisen tarkastelutavan heikkous on sen pintapuolisuus ja subjektiivisuus (Sar-
mavuori 1984, 65). Toisaalta myds vahvasti emotionaalinen ilmapiiri on altis yhteen-
térmayksille ja vdirinkisityksille, jopa henkilokohtaisuuksille. Ainoana tarkastelutapana
impressionismi voi olla yksipuolinen ja ikédvystyttidvi, aiheuttaa epdsopua ja ristiriitoja.
Vaarana on my®$s, ettd opettaja yrittdd siirtdd opiskelijoille omia vaikutelmiaan ja arvos-
tuksiaan. Usein impressionistinen tehtdvanasettelu ldhtee opettajan valmiista kokemuk-
sesta ja tulkinnasta, joka opiskelijoiden pitdisi omilla havainnoillaan vahvistaa. Pelkkéin
impressionismiin pysidhtyminen ja vain siind pysytteleminen saattaa johtaa ehki tietyn-
laisten kirjojen lukemiseen ja toisten karttamiseen. Opiskelijat saavat tdlloin turhan
yksipuolisen kuvan kirjallisuudesta eivitkd huomaa, miten monenlaisia ndkékulmia ela-
méén kirjallisuus kuitenkin pystyy avaamaan. Léhtokohtana ja rinnakkaismenetelméni

impressionismi sen sijaan on mitd mainioin. (Ruusuvuori 1979, 134-141)

4.3. Kirjallisuuden opetuksen tyidtapoja

Tydotavoilla eli opetusmuodoilla tarkoitetaan opetuksen kédytdnndn toteutustapoja, joilla
pyritdén aikaansaamaan oppimista (Pietildinen ym. 1991, 26). Tyotapojen valinnalla opet-
taja voi vaikuttaa oppimisprosessiin ja siten opetukselle asetettujen tavoitteiden toteu-
tumiseen, eikd ole suinkaan yhdentekevad, millaisia tyStapoja opetettaessa kiytetddn
(Halme ja Mustonen 1995, 30). Eri tydtavoilla on kullakin omat arvonsa kasvatustavoit-
teiden kannalta. Parhaan tydtavan valintaan vaikuttavat useat tekijat ja sen valinta on
viime k#dessi tilannekohtainen. Mik#én tyGtapa ei sindlldén takaa hyvid oppimistuloksia.
(Lahdes 1986, 297.) Oppimistilanteessa keskeistd on aktivoida ja harjoittaa ihmisen eri
puolia - niin &lyllistd, affektiivista kuin sosiaalistakin puolta (Pietildinen ym. 1991, 26).

Kiytdnnodssi eri tybtavat seuraavat toisiaan joskus hyvinkin tihedsti ja useita opetusmuo-
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toja voidaan kdyttdad rinnakkain (Lahdes 1986, 296).

4.3.1. Esittiivi opetus

Esittdvd opetus perustuu pédasiassa yksisuuntaiseen viestintdin opetustapahtumassa. Tar-
koitus on useimmiten, ettd opettaja vilittdd tietoa opiskelijoille. Vuorovaikutus ryhmin
jasenten kesken on vihdistd. Opiskelijoiden rooli prosessissa on toimia passiivisina tark-
kailijoina. Esittivéd opetusta kdyttavilld opettajalla on valittavinaan esimerkiksi seuraavat
tyotavat: luento, keskusteluluento, haastatteluluento, vuoropuheluluento, alustus, demonst-

raatio, filmi, tv-esitys yms. (Koppinen ja Pollari 1993, 160).

Pietildisen ym. mukaan (1991, 27) esittdvén opetuksen avulla voidaan erityisesti selittdd
vaikeita kasitteitd, vilittdd peruskisitteitd, antaa taustatietoa oppiaineksen ymmartdmistd
varten, laajentaa ymmérrystd luetusta, esitelld jokin teoreettinen nidkdkulma, vertailla ja
ristivalottaa erilaisia ndkokulmia, jdsentdd, kerrata tai tiivistid. Lahdes (1986, 300)
huomauttaa, ettd esittdvin opetuksen avulla opettaja voi tehokkaasti suunnata opiskeli-
joiden motivaatiota opetettavaan asiaan sekd osoittaa olennaisia tekijoitd. Aarnion ym.
mielestd (1991, 159-160) esittivd opetus sopii ldhinnd uuden oppiaineksen poh-
justamiseen, siis opiskelijoiden motivointiin ja orientointiin sekd jossain m#irin uuden
tiedon sisdistimiseen. He eivét pidé luentoa kiyttokelpoisena tydtapana ammattiopetuk-
sessa mutta toteaa, ettd luennosta saadaan hyddyllinen tyStapa ammatilliseenkin opetuk-
seen, jos sitd kehitetdéin erilaisten havainnollistamisvilineiden avulla. Vuorinen katsoo
esittdvdn opetuksen soveltuvan parhaiten asioiden kuvaamiseen, tietojen jakamiseen seké
erilaisten nikemysten ja kannanottojen esittimiseen. Hinen mukaansa esittdvd opetus on
erinomainen tyotapa pyrittdessi tiedollisiin tavoitteisiin ja kun opetusryhmit ovat suuria.

Se on myos korvaamaton muiden tyStapojen tukena. (Vuorinen 1993, 80.)

Esittédvi opetus kehittdd ongelmanratkaisutaitoja ja mahdollistaa luovan ajattelun, jollei
esitys ole yksipuolisen passivoivaa. Tydtavan vaarana on opiskelijoiden omakohtaisen
pohdinnan jddminen vadhdiseksi. (Lahdes 1986, 302.) Esimerkiksi tehokas luennon

kiyttdaika opetuksessa on varsin lyhyt, silld se ndenniisestd helppoudestaan huolimaatta
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on kuulijalle vaativa menetelmd: Vaikka kuulijan ei tarvitse vélttiméttd "osallistua”,
aiheeseen paneutuminen edellyttdd kiinnostusta, usein pitkdjénteistd keskittymistd sekd
omien ajatusten kanssa askaroimista, siis jatkuvaa tyodskentelyd. (Vuorinen 1993, 80;
Pietildinen ym. 1991, 27.) Jos esittdjin ja kuulijoiden tietotasot eroavat huomattavasti
toisistaan, on varmistettava, ettd puhuja etenee kuulijoittensa tasolla. (Vuorinen 1993,
81.) Myos jos opiskelijoiden l13htotiedot ja -taidot ovat kovin erilaiset, esittdvad opetusta
kannattaa kidyttdd harkiten (Lahdes 1986, 302-303). Esittdvd opetus kaipaakin yleensi
tuekseen muita tyStapoja, koska se ohjaa vain heikosti tosiasioiden tulkintaan, soveltami-
seen tai harjoitteluun ja jéttdd ndin oppimistuloksen melko epdvarmaksi. Onkin tirkedd
liittdd esittdviin opetukseen sellaista tydskentelyd, joka antaa mahdollisuuden vuoro-
vaikutukseen niin kuulijoiden kuin alustuksen pitédjan ja kuulijoiden kesken. (Vuorinen

1993, 80-81.)

My®&s opiskelijat voivat toimia esittdjind. Koko luokka voi esittdd yhdesséd (esim. koulun
juhlissa; puhekasvatuksessa eldytymis-, rentoutumis- ja hengitysharjoitukset, dramatisoin-
nit, kuorot yms.), esiintyd ryhmittdin (improvisointi, dramatisointi, sosiodraama, ryhma-
téiden koonti tms.), pareittain (tehtdvien selostaminen, esittivd lukeminen, haastattelut,
tietokilpailut yms.) tai yksittdin (omien kokemusten ja nikemysten selostaminen, puheen-
vuorot, puheet, referaatit, esitelmit, aineen lukeminen yms.). (Koppinen ja Pollari 1993,

160.)

4.3.2. Kyselevii eli vuoropuheinen opetus

Kyselevissd opetuksessa on tarkoituksena kysymysten avulla vilittdd tietoa, aktivoida
opiskelijoita, johdatella uuteen aiheeseen, kehittid opiskelijoiden ajattelukielti jne. Kysy-
mykset tulisi muotoilla herittdimédn opiskelijoiden &lyllistd uteliaisuutta ja edistiméén
heidin pasttelyddn. Tama edellyttid opettajalta syvillistd opetettavan asian sekéd opiskeli-
joiden kehitysvaiheen tuntemista. Opettajalta vaaditaan my6s kyky4 seurata opiskelijoiden
ajatuskulkua ja auttaa 16ytyneiden ideoiden kehittelyssi. Opettajan oma taitavuus ja herk-
kyys ovat keskeisid kyselevin opetuksen onnistumisen kannalta, ja kyselevi opetus onkin

tyotapana hyvin vaativa. (Koppinen ja Pollari 1993, 160.) Kayttdessddn kyselevad



48

opetusta opettajalla on mahdollisuus hyédyntdd koko opettamansa ryhmin asiantuntemus-
ta, tietoa ja kokemusta, jota ryhmén jésenilld on varmasti joissakin asioissa enemmén

kuin opettajalla tai paikalla olevalla asiantuntijalla (Vuorinen 1993, 82).

Tdrkedd on tiedostaa, ettd jokaisella kysymykselld tulee olla tehtivd - jokaisen kysy-
myksen on osaltaan vietdivd opetettavaa asiaa eteenpdin (tunnistamis-, pdittely- ja arvi-
ointikysymykset; tiydennystd, perustelua tai ajattelua virittdvit, ongelmanratkaisuun ja
keskusteluun ohjaavat kysymykset yms.). Turhaa, padmaéritontd kyselyd on viltettdva.
(Koppinen ja Pollari 1993, 160.) Varsinkin nuoret vaistoavat herkisti liian helpot,
lapselliset kysymykset, ja ne samoin kuin liian vaikeatkin kysymykset tyrehdyttévit
keskustelun nopeasti. Aarnion ym. (1991, 161) mukaan pelkidn kyselevdn opetuksen
kéytto ei ole mielekistd eikd motivoivaa. Hinestd kysely kannattaa rakentaa muun opis-
kelun sisdin, mikd helpottaa opetuksen seuraamistakin. Kyselevdi opetusta voi laajentaa

opetuskeskusteluksi (Koppinen ja Pollari 1993, 161).

Myos opiskelija voi toimia kyselijéné. T4lloin opiskelija voi osoittaa kysymyksensé (opit-
tavasta, lukemastaan, epdileméstddn yms.) joko opettajalle tai ryhmaldisilleen. Opitun ker-
taaminen ja tehtdvien tarkistuskin voidaan tehdi opiskelijajohtoisesti kyselemalld. Ongel-
manratkaisukeskustelut, kyselytunnit ja tietokilpailut edellyttivit, ettd opiskelijat val-
mistelevat itse kysymyksid. Samoin opiskelijoiden laatimien kysymysten avulla voidaan
kisitelld myds esimerkiksi opiskelijoiden lukemaa teosta. Kysymisen taidon harjoittelu
on opiskelijan kannalta tirke#s, sillad "oikeassa eldaméssdk#din" opiskelija ei tule toimeen
pelkdn vastaamisen taidon avulla. (Koppinen ja Pollari 1993, 160.) Kyselevd opetus
helpottaa asioiden erittelyd ja auttaa ndin ymmirtiméédn ilmioitd ja toimintoja. Se on

myos hyvi keino saada palautetta opiskelijoilta. (Lahdes 1986, 307.)

4.3.3. Opetuskeskustelu

Kyselevid opetusta, samoin kuin opetuskeskusteluakin, voidaan pit4d aikuiskoulutuksen

perustydtapana (Vuorinen 1993,83). Opetuskeskustelu perustuu kaksisuuntaiseen viestin-

tain. Tamén vuoksi onnistuakseen hyvin tydtapa edellyttdd melko pientd opetusryhmié,
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jossa palautteen saaminen ja sille rakentuva kéyttidytymisen ohjaaminen ovat mahdollisia.
Opetuskeskustelun etuna on sen tarjoama mahdollisuus luontevaan suulliseen viestintién:
itsensd monipuoliseen ilmaisemiseen ja toisten kuuntelemiseen. Se harjaannuttaa opiskeli-
joita mielipiteiden vaihtoon sekd noudattamaan keskustelun pelisdéntdja. Opetuskeskuste-
lussa opiskelijat saavat muilta uutta tietoa, kuulevat erilaisia mielipiteitd, joita joutuvat
itse arvioimaan ja punnitsemaan. (Lahdes 1986, 309.) Opetuskeskustelu on hyvi ty6tapa
erityisesti silloin, kun tydskentelyyn on tuotava runsaasti uutta materiaalia, jonka ym-
mirtiminen, tulkinta ja sovellus vaativat perusteellista kisittelyd. Opetuskeskustelu voi
myds parantaa ryhmin ilmapiirid, koska ryhmén on itse vastattava tyskentelynsd onnis-

tumisesta. (Vuorinen 1993, 83.)

Keskustelevan opetuksen onnistuminen vaatii opettajalta erittdin hyvad oppilaantun-
temusta. Lisiksi opettajan on ldydettiava keskustelun pohjaksi motivoivia ja todellisia
aiheita ja yhdessi opiskelijoiden kanssa luotava keskustelulle suotuisa ilmapiiri. Opiske-
lijoiden keskustelu- ja ilmaisutaitoja on kehitettdvi, jotta voitaisiin kdyttdd erilaisia kes-
kusteluharjoituksia (eldytyvi keskustelu, asiakeskustelu, paneelikeskustelu, ongelmanrat-
kaisukeskustelu yms.). Kyselevdn opetuksen tavoin opetuskeskustelu voi olla jonkin
muun tydtavan osa. Se voi liittyd osana esimerkiksi ryhmétyShon (erityisesti porinaryh-
miit, mehildispesit ja aivoriihet yms.) (Koppinen ja Pollari 1993, 161), jolloin keskus-
televia ryhmii on useita. Joskus voi vain osa opiskelijoista keskustella muiden tehdessé
kirjallisia tyotehtdvid. Jos keskustelevia ryhmid on monta, voidaan lopuksi jirjestdd

esimerkiksi yhteiskeskustelu tai paneelikeskustelu. (Lahdes 1986, 309.)

Opetuskeskustelu antaa opiskelijoille mahdollisuuden sosiaalisten taitojen ja viestinnén
harjoitteluun. Vaarana on kuitenkin, ettd suurin osa ryhmésté ji4 tai jattdytyy sivusta seu-
raajiksi. Toinen keskustelevan luokkaopetuksen karikko on, opiskelijat rajoittuvat kes-
kustelemaan vain opettajan kanssa eikd ryhmén jésenten vilistd vuorovaikutusta synny.
Tamain estimiseksi opettaja tai alustaja voikin siirtid4 keskustelun kommentoinnin ja kysy-

myksiin vastaamisen ryhmin keskustelun jilkeen. (Vuorinen 1993, 83, 85.)
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4.3.4. Ryhmiityd

Ryhmitys on pienehkoissd opiskelijaryhmisséd tapahtuvaa tydskentelyd, jonka tehtéivini
on saavuttaa yhteistoiminnan avulla ryhmén tavoite. Opetus tapahtuu ryhmin ehdoilla
siten, ettd jokaisella ryhméin jésenelld on mahdollisuus vuorovaikutukseen ryhmin
muiden jdsenten kanssa. (Vuorinen 1993, 93.) Ryhmity edellyttdd opiskelijoilta erityi-
sesti yhteistoimintakyky4 mutta myds riittdvid perustietoja sekd oma-aloitteisuutta, jotta
ryhmityd onnistuisi. Se perustuu sosiaaliseen vuorovaikutukseen ja ryhmivastuuseen
vaikka vaatii varsin itsendisti opiskeluakin. (Lahdes 1986, 318.) Tydtapana ryhmétyd on
motivoiva, koska se antaa opiskelijoille toimintamahdollisuuksia seki tilaisuuden osallis-
tua ja toteuttaa itsedéin. Ryhmityd antaa opiskelijoille mahdollisuuden ottaa vastuuta
tydskentelystédn, harjoitella toimimista erilaisissa rooleissa sekd opettaa ryhmén johtamis-

ta. (Vuorinen 1993,94-95.)

Ryhmityd soveltuu hyvin monenlaisiin oppimistehtéviin, esimerkiksi tietojen hankintaan,
ilmididen keskeisten rakenteiden ymmértimiseen sekd opitun soveltamiseen (Lahdes
1986, 314). Ryhmity6td on mielekdstd ja tarkoituksenmukaista kayttad etenkin silloin,
kun kisiteltavind on laajoja kokonaisuuksia, jotka pitiisi opettaa suhteellisen nopeasti
koko luokalle (Koppinen ja Pollari 1993, 161). My®s silloin kun halutaan ottaa kiyttoon
kaikkien ryhmin jdsenten asiantuntemus ja yhdistdd se kokonaisuudeksi tai liittda
muuhun tietoon, ryhmityd on hyvd vaihtoehto. Liséksi se, kuten opetuskeskustelukin,
antaa mahdollisuuden monipuoliseen viestintitaitojen kehittdmiseen, mikd on tirke#s,
silld tydeldmissd ryhmissd tydskentely on yleistd. Ryhmétys voi auttaa ongelmien rat-

kaisussakin. (Lahdes 1986, 314.)

Ryhmity6én voi toteuttaa useilla eri tavoilla. Ryhmityd muotoja ovat esimerkiksi parity0,
aivoriihi, mehildispesd, porinaryhma, tydkunta, keskusteluryhmad, opintopiiri, tydryhma ja
seminaari. (Koppinen ja Pollari 1993, 161-162.) Oikein toteutettuna ryhmétyd voi antaa
opiskelijoille myonteisid kokemuksia yhdessé tehtivisti tyostd, kehittdd heididn yhteis-
toimintakyky#n ja yhteenkuuluvuuden tunnettaan, parantaa opiskelijoiden keskindisid
vileji ja luoda edellytyksid suotuisan tyoskentelyilmaston kehittymiselle, silli ryhmalla

on taipumus tasoittaa liian jyrkkid mielipiteitd ja hyokkéyksid. Positiivinen ryhmahenki,
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joka kehittyy etenkin kiinteddn ryhméén, arvokas my0ds opiskelijoiden tunne-elimén

kehittymisen kannalta. (Lahdes 1986, 314.)

Opettajan kannalta ryhmityd on vaativa menetelmd, ja sen kaytto edellyttdd aina ryhmén
jdsenien aktiivista panosta. Ryhmétyon kéytén varjopuolena on, ettd se vaatii enemmén
aikaa kuin luokkaopetus tai yksilollinen tydskentely, varsinkin jos mittana kdytetdin
tiedollisia tavoitteita. Rajoituksena saattaa olla my®s tilan puute tai tilojen huono soveltu-

vuus. (Vuorinen 1993, 96.)

Yhteistoiminnallinen oppiminen on uudehko ryhmityén muoto, jossa keskeistd on
sitoutuminen yhteisvastuulliseen opiskeluun ja yhteinen vastuu ryhmén jdsenistd ja
ryhmin toiminnasta. Jokainen ryhmén jdsen vastaa omasta erityisalueestaan kokonaison-
gelman ratkaisemiseksi ja toimii vuorollaan asiantuntijana. Jésenet ovat selkeimmin
osavastuussa kokonaisongelman ratkaisemisesta kuin perinteisessd ryhméty$ssi. Yhteis-
toiminnallisessa ryhméty6ssi toimii asiantuntijaryhmii ja kotiryhmié. Kotiryhmén voivat
muodostaa esimerkiksi samalla paikkakunnalla, samassa oppilaitoksessa, samassa
luokassa opiskelevat (etdopiskelu) tai luokan sisdlldi samassa kotiryhmissd samaa
ongelmaa ratkaisevat opiskelijat (lihiopetus). Liséksi jokainen kotiryhmén jisen kuuluu
johonkin asiantuntijaryhméén. Tarkoitus on, ettd opiskelija opettaa asiantuntijaryhméssi
oppimansa asiat kotiryhménsi jisenille. Kotiryhmiin saadaan néin useiden asiantuntijoi-
den tiedot samanaikaisesti, mikd auttaa kokonaisongelman ratkaisemisessa ja korostaa

jokaisen vastuuta oman asiantuntija-alueensa hoitamisesta. (Aarnio ym. 162-163.)

4.3.5. Itsendinen opiskelu

Kiytettiessi tydtapana yksilollistd tydskentelyd opiskelijat harjoittelevat itsendisesti kukin
omassa tahdissaan. He voi olla vuorovaikutuksessa ohjaajan tai ryhmén muitten jésenten
kanssa, mutta jokainen vastaa itse etenemisvauhdistaan ja tuloksista. Itsendinen tydskente-
ly aktivoi koko ryhmin ja antaa jokaiselle mahdollisuuden edetd omien edellytystensé
mukaisesti, silld ty6tapa mahdollistaa yksil6llisen ohjauksen antamisen. (Vuorinen 1993,

107.) Itseniiseen oppimiseen perustuvassa opetuksessa suositaan yleensd laajoja koko-
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naisuuksia yksittdisten tehtdvien sijaan. Vaarana on kuitenkin, ettd laajat tehtévit johtavat
hajanaisuuteen. Opiskelijan ty6ltd saattaa kadota ryhti ja kisitteellinen selkdranka, ja it-
sendisyys voi johtaa opiskelijan omien tavoitteiden laskemiseen, jolloin heikosti menesty-
viit opiskelijat pdityvit turvallisen helppoon tasoon ilman riskejé ja suurta vaivanndkod.
(Ahonen 1991, 129-131.) Jotta itsendinen tydskentely onnistuisi, ohjeiden on oltava riitté-

vén tarkat ja opiskelijat on tdytynyt totuttaa sithen (Koppinen ja Pollari 1993, 162).

Itsendisen oppimisen vilttimiton ehto on opiskelijan sitoutuminen omaan oppimiseensa.
Kun opiskelijat sitoutuvat tavoitteisiin ja ottavat vastuun, opettaja voi eriyttad yksilollistd
tyoskentely4 varsin pitkille opiskelijoiden omien kehittymistavoitteiden mukaan. Opetta-
jan tehtivd on jarjestdd mahdollisimman hyvit puitteet oppimiselle ja muulle kehit-
tymiselle sekd ohjata tydskentelyd antamalla virikkeitd, auttamalla kokonaishahmotusta
seki jakamalla tarvittaessa syventivii tietoa opiskelijoille. (Vuorinen 1993, 110.) Ahonen
korostaa itsendisessd oppimisprosessissa oman idean, suunnitelman, tavoitteiden, oman

opiskelutahdin ja itsearvioinnin merkitystd (Ahonen 1991, 131-132).

Itsendinen opiskelu liittyy usein monimuoto-opetukseen. Monimuoto-opetus perustuu
mukaan itseopiskeluun ja tapahtuu paisiintoisesti itseopiskelua varten laadittujen aineis-
tojen avulla, vaikka toki muita tyStapojakin voidaan kiyttd4. (Paakkola 1991, 11.) Moni-
muoto-opetuksessa korostetaan kuitenkin opiskelijan itsendistd osuutta ja sen merkitysti
ja hineltd edellytetdsn itsendisyyttd, vastuunottoa omasta kehittymisestdén, taitoa ja
tahtoa kiyttid hyvikseen erilaiset oppimismahdollisuudet seki erilaisten ja ristiriitaisten
tilanteiden sietokykyd. Opettaja tukee tarvittaessa oppimista, mutta hinen on varottava
estimisti opiskelijan omaa ajattelua omilla ehdotuksillaan ja neuvoillaan. (Réisdnen ja

Frisk 1994,18.)

4.3.6. Muut tyotavat

Muita ty&tapoja ovat esimerkiksi ohjelmoitu opetus, simulointi, ohjattu eli itseneuvova

opetus (INO), oppimispelit, tietokoneavusteinen opetus, prosessiopetus, projektiopiskelu

sekd opinpaja (workshop-tyoskentely) (Koppinen ja Pollari 1993, 162-163).
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Ohjelmoidussa opetuksessa opettajan korvaa ohjelma, joka voi olla kirjallinen tai kone-
ohjelma. Oppiminen etenee asteittain helpohkoista osioista vaikeisiin. Osiot voivat
sisdltdi tehtdvid, jotka opiskelijan tdytyy selvittdd ennen kuin hén voi siirtyd seuraavaan
osioon. Jokainen opiskelija saa edetd omalla nopeudellaan, ja hin saa jatkuvasti vilitonti
tietoa suorituksistaan. (Lahdes 1986, 323; Aarnio ym. 1991, 165.) Ohjelmat voivat olla
lineaarisia tai haaroittuvia. Lineaarisissa ohjelmissa osiot ovat perdkkiin ja opiskelijat
erifiviit toisistaan vain etenemisnopeudeltaan, kun taas haaroittuvissa ohjelmissa opiskeli-
jalla on valittavana vaikeampia ja helpompia opiskelureitteji, mikd onkin hyvi, jos

opiskelijat ovat liht6tasoltaan hyvin erilaisia. (Aarnio ym. 1991, 165.)

Simulointia on kiytetty etenkin 1970-luvulla. Sen tavoitteena on jéljitelld todellisuutta ja
luoda todellisuutta vastaavia tilanteita, joissa oppiminen tapahtuu. Tavallisimpia simu-
lointitilanteita ovat sosiodraama ja roolikeskustelut. Ohjatulla eli itseneuvovalla ope-
tuksella puolestaan tarkoitetaan 1dhinnd kielentuntemuksen tehtdvissd kaytettyd, vaiheit-
tain etenevii tyStapaa. Itseneuvovan opetuksen eri vaiheita ovat: opiskelijoiden motivoin-
ti, instruktio eli tehtdvinanto, tehtivien tekeminen sekd tarkistus. (Koppinen ja Pollari
1993, 162.) Tyypillisti on, ettd opiskeluohjeet, opiskeltava teoria-aines ja opiskelutehtivit
on laadittu niin, ettd opiskelija voi toimia pelkéstdéin materiaalin varassa ilman opettajan
ohjausta. Itseneuvovaa opetusta voidaan kéyttas lahinnd teoreettisen aineksen opiskelussa.

(Aarnio ym. 1991, 164.)

Opetus voi tapahtua myds oppimispelien avulla. Oppimispelit etenevit vaiheittain esimer-
kiksi seuraavasti: teoria - harjoittelupeli - teoria - harjoittelupeli - soveltamispeli. Opittu-
aan asian ensin teoriassa opiskelija péddsee harjoittelemaan taitojaan. Toisella teoria-
jaksolla voidaan tdydentdi ensimmadistd, minké jilkeen opiskelija saa taas lisdharjoitusta.
Opittuaan asian opiskelija padsee lopulta soveltamaan oppimaansa muihinkin yhteyksiin.
(Koppinen ja Pollari 1993, 162-163.) Tietokoneavusteinen opetus taas tapahtuu nimensi
mukaisesti tietokoneen avulla: opiskelija kdyttdi tietokoneohjelmaa, joka opettaa hinelle
kulloinkin haluttuja tietoja. Tietojen opettamisen jilkeen on mahdollista harjoitella opittua
asiaa. Tietokone voi my0s tarkistaa oppimistuloksen. Usein opetusohjelmia kdytetdéin
esittivin opetuksen tukena. Tietokonetta voidaan my0s kiyttd4 ainoastaan opetuksen apu-

viillineend, jolloin tietokone on vain tydkalu ja varsinainen asian opettaminen jéi opetta-
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jan tehtiviksi. (Laitinen 1988, 2, 8-10.) Tietokoneavusteinen opetus ksittdd siis erilaiset

villineohjelmat, sanastopelit sekd tekstinkasittelyn (Koppinen ja Pollari 1993, 163).

Prosessiopetuksessa keskeisti on selvittdd, mitd opiskelijat tietdvit aiemman oppimisensa
perusteella aiheesta ja liittdd uusi aines aiemmin opittuun. Projektiopiskelussa taas kes-
keistd on jonkun projektin valmistaminen. Téllainen projekti voi olla esimerkiksi novel-
lin, runon tms. kirjoittaminen. Opinpajaty6skentely puolestaan muistuttaa ldheisesti yli-
opiston seminaaria. Edellisten tyStapojen liséksi kidytdssd on monia erilaisia muunnelmia

ja yhdistelmia niistd. (Koppinen ja Pollari 1993, 163.)

5. TUTKIMUSAINEISTOSTA JA TUTKIMUSMENETELMASTA

5.1. Tutkimusaineiston muodostuminen

Tutkimusaineistoni on keritty strukturoituna postikyselynd. Lahetin kyselyni kaikille
sellaisille Aidinkielen opettajain liittoon kuuluville opettajille, jotka olivat ilmoittaneet
tydskenteleviinsi sosiaali- ja terveysalan oppilaitoksessa. Ndin sain uskoakseni karsittua
tutkittavien joukosta pois tilapdiset sijaiset, joiden otaksuin vinouttavan kuvaa oppi-
laitosten tavallisesta toiminnasta ja joiden uskoin olevan vaikea vastata kyselyyni. Tosin
AOL:n rekisteri ei aivan pitinyt paikkaansa: seitsemén vastanneista opettajista oli jo ehti-
nyt vaihtaa tydpaikkaa tai muuttaa tavoittamattomiin. Lisiksi joukkoon oli livahtanut yksi
opettaja, jonka tydala on yleisesti luokiteltu humanistiseksi ja opetusalaksi sosiaali- ja ter-

veysalan sijaan.

Tutkimusjoukon koko oli kaikkiaan 84 opettajaa, joille siis kaikille lahetin kyselylomak-
keen; vastausprosentiksi tuli 54 prosenttia. Mddrdaikaan mennessd, yhden karhukirjeen
jilkeen sain vastaukset 45 opettajalta, joista neljd opetti seki toisella asteella ettd am-
mattikorkeakoulussa (kumpikin aste on otettu tuloksissa huomioon). Yksi ammattikorkea-
koulussa tydskentelevd opettaja ilmoitti, ettei opeta didinkielen ja viestinnidn tunneilla
kirjallisuutta lainkaan: héinen mukaansa kirjallisuutta ei opeteta ammattikorkeakouluissa,

eikd hdn ndin ollen vastannut kyselyyn lainkaan.
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Lihetin vastaamattomille opettajille vain yhden karhukirjeen, koska toteutin kyselyn
huhti-toukokuussa ja toinen karhukirje olisi osunut opettajien kesdloma-aikaan. Yksi
opettaja kritisoi jo nytkin ajankohtaa, joka hdnen mukaansa sattui vuoden kiireisimpiin
aikaan. Mielestini ajankohta oli kuitenkin siini mielessd perusteltu, ettd lukuvuosi on
lopuillaan ja vuoden opetus vield tuoreessa muistissa. Syksylld opettajien olisi pitényt
joko muistella edellisen vuoden tapahtumia tai vastata tulevaa vuotta koskevien suunnitel-

miensa perusteella.

5.2. Survey tutkimusmenetelmiini

Survey-tutkimus on ei-kokeellinen tiedonkeruumenetelma, jossa perusjoukkoa edustavasta
otoksesta hankitaan tietoa kyselemilld tai haastattelemalla (Hirsjarvi ym. 1995, 11).
Tietojenkeruuvilineend on standardoitu kysymyslomake. Standardoituus tarkoittaa sité,
etti kaikilta vastaajilta on kysyttivé tutkittavaa asiaa tdsmilleen samalla tavalla. (Hirsjér-
vi ym. 1997, 189.) Laajoissa ja raskaissa survey-tutkimuksissa voidaan kdyttda rinnakkain

kyselyi ja haastattelua (Uusitalo 1991, 91).

Kyselyn etu haastatteluun verrattuna on tiedonkeruun nopeus ja helppous: haastatte-
leminen on usein tydldstd ja aikaa vievdd. Kyselytutkimuksen otos voi olla hyvinkin
suuri, ja vastaajilta voidaan kysyd monia asioita. Kyselymenetelmé on siis tehokas ja
saastad tutkijan aikaa ja vaivannikod. Kyselytutkimuksissa tutkimuksen kato saattaa kui-
tenkin muodostua haastattelututkimusta suuremmaksi, koska vastaamattajittiminen
kyselytutkimuksissa on helpompaa. Haastattelututkimuksissa kieltdytymistd vaikeuttaa
haastattelijan ja haastateltavan henkilokohtainen vuorovaikutus. (Hirsjarvi ym. 1997, 191,

200-202.)

Survey-tutkimusta voidaan kéyttdd vastaajien tdsmaillisten tai arvionvaraisten tosiasia-
tietojen kerdfimiseen tai vastaajien mielipiteiden, asenteiden, arvojen ja ideologioiden
selvittimiseen (Uusitalo 1991, 92). Kiytinndssd survey-tutkimus etenee niin, ettd tutki-
muksen teemat listataan ja jisennetidn, keskeiset kisitteet konkretisoidaan ja tarvittavien

taustatietojen tarve selvitetiisin. Kaikki kisitteet on operationalisoitava, silli jokaiselle
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kasitteelle tdytyy 16ytdd konkreettinen vastine. Teemojen ja aihealueiden konkretisoinnilla
pyritddn varmistamaan saatavien tietojen luotettavuutta. Survey-tutkimuksen onnistuminen
edellyttdd, ettd tutkijat pystyvit etukiteen tekemédn ymmdrrettivid ja vakiomuotoisia
kysymyksid ja ettd tutkimusongelman pohjalta tehdyt kysymykset kyetddn vieviin
mahdollisimman l3helle vastaajien kokemusmaailmaa ja arkieldmdi. (Alkula ym. 1994,

120-125, 128.)

Survey-tutkimus perustuu asiantuntijaperiaatteeseen, jonka mukaan ihminen itse on omien
kisitystensd ja mielipiteidensi asiantuntija (Uusitalo 1991, 92). On kuitenkin muistettava,
ettd valmiiksi luokiteltujen vaihtoehtojen valintaan liittyy aina sattumanvaraisuutta ja
virheitd, mikd alentaa tutkimuksen luotettavuutta (Alkula ym. 1994, 121). Mielipiteiden,
asenteiden ja arvojen tutkiminen onkin surveyn avulla ongelmallisempaa kuin tosi-
asiatietojen selvittiminen. Surveyn avulla on myds vaikea padstd "julkisivun" taakse:
vastaukset voivatkin heijastaa vastaajien yksityisen kokemusmaailman sijaan ennemmin-
kin vastaajien roolikdyttdytymistd. Sosiaalisen roolin ohittaminen vaatii hidasta luotta-
muksen rakentamista, miki tapahtuu usein vain haastatteluin. Survey-tutkimukset voivat
lisdksi kisitelld vastaajille joko osittain tai kokonaan vieraita ongelmia eteen, ja télléin
on vaikea arvioida, kuinka vastaajat kysymykset ymmaértédvit. (Uusitalo 1991, 92-93.)
Tutkijan on myds vaikea tietdd, kuinka vakavasti vastaajat ovat suhtautuneet tutkimuk-

seen (Hirsjarvi ym. 1997, 191).

Tutkimustulokset on aina tulkittava kysymyksenasettelua vasten, koska my6s kysymysten
esittimistapa voi alentaa surveyn luotettavuutta. Sama kysymys myonteisesti ja kieltei-
sesti esitettynd voi antaa erilaisen vastauksen. Samoin asiayhteys, jossa kysymys on
esitetty, saattaa vaikuttaa saatuihin tuloksiin. (Uusitalo 1991, 93.) Tutkijan on vaikea
kontrolloida mahdollisia vadrinymmarryksid. Onnistuneen lomakkeen laatiminen vaatiikin

tutkijoilta monenlaista tietoa ja taitoa ja on aikaa vievdd. (Hirsjarvi ym. 1997, 191.)

5.3. Kysymyslomake, sen mittarit sekii tutkimusaineiston analyysimenetelmit

Kysymyslomakkeeni sisélsi kaikkiaan 28 kysymystd. Osa kysymyksistd perustui Juha
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Rikaman lisensiaatin tydssdin kdyttdmiin kysymyksiin sekd Nina Kuisman pro gradu -
tyOssddn kdyttdamiin kysymyksiin. Rikaman tyd kisitteli lukion kirjallisuudenopetusta,
Kuisman puolestaan ammatillisen toisen asteen kirjallisuudenopetusta. Jotkin kysy-
myksistd olen ottanut kdyttdon sellaisenaan, joitakin olen muokannut paremmin tutki-
mukseeni sopiviksi. Osan kysymyslomakkeen kysymyksistd olen muotoillut itse. Kysy-
myslomakkeen kysymykset pyrin valitsemaan siten, ettd ne mittaisivat mahdollisimman
laajasti sosiaali- ja terveysalan koulutuksen kirjallisuudenopetuksen nykytilaa. Lomakkeen
esitdytti kolme didinkielenopettajatuttavaani, ja heiltd sainkin hyvid neuvoja lomakkeen

lopullista versiota varten.

Koska tarkoitukseni oli kysyi sosiaali- ja terveysalan opettajilta tismillisid tosiasioita
heiddn tydstdin, muotoilin kysymykset yksinkertaisiksi kysymyksiksi. Hirsjarven ym.
(1997, 193) mukaan tdllaisia kysymyksiéd ei olekaan jdrkevdd mitata Likert-tyyppisilla
asteikkoisilla mittareilla. Kéaytin sekd monivalintatyyppisid ettd avoimia kysymyksié.
Avointen kysymysten etu on se, ettd ne tarjoavat vastaajalle mahdollisuuden kertoa, miti
hén todella ajattelee asiasta: mitd vastaaja tietdd asiasta, mikd hénen mielestdsin on
tiarkedd, miten hén suhtautuu asiaan jne. Monivalintakysymysten etu taas on se, ettd eri
vastaajien vastauksia voidaan vertailla keskendén mielekkédsti. Monivalintakysymykset

myds auttavat vastaajaa tunnistamaan asian muistamisen sijaan. (Foddy 1995, 128.)

Tavoitteeni oli siis 10yt4d vastauksia kysymyksiin, millainen on kirjallisuuden opetuksen
asema ja mitkd ovat sen tavoitteet, millaista kirjallisuutta oppilaitoksissa luetaan ja miten
se valitaan sekd miten Kkirjallisuutta opetetaan. Kirjallisuuden asemaa ja tavoitteita sosi-
aali- ja terveysalan koulutuksessa mittaavia kysymyksid olivat kysymykset 12-19. Kysy-
myksilld 12 ja 15 halusin selvittdd kirjallisuuden asemaa &didinkielen osa-alueena seké
suhteessa muihin aineisiin. Kysymyksilld 13 ja 14 kartoitin opettajien ajatuksia kirjalli-
suuden opetuksen merkityksestd, kysymykselld 16 luetun kirjallisuuden maardd seki
kysymyksilld 17, 18, 19 ja 20 sekd opettajien ettd opiskelijoiden suhtautumista nykyiseen
kirjallisuuden opetuksen méaéradn. Luettavaan kirjallisuuteen seki kirjallisuuden valintaan
liittyvid kysymyksié olivat kysymykset 20-23. Kysymys 20 kosketteli luettavan kirjalli-
suuden valintatapaa, kysymys 20 opettajien perusteita kirjallisuuden valinnalle, kysymys

22 luettuja kaunokirjallisia teoksia ja kysymys 23 nuorten mielikirjallisuutta opettajien



58

arvioimana. Kysymystd miten kirjallisuutta opetetaan ldhestyin kolmesta eri ndkokul-
masta: kysymykselld 24 pyrin selvitteleméén opettajien kayttdmid kirjallisuuden ldhesty-
mistapoja, kysymykselld 25 kartoitin opettajien painottamia kirjallisuuden tarkastelutapoja
ja kysymykselld 26 hankin tietoa kirjallisuuden opetuksessa kaytetyistd tyotavoista.
Lopuksi tiedustelin opettajilta heidédn havaintojaan kirjallisuudenopetuksen esteistd sekd
opiskelijoiden sukupuolen mahdollisesta vaikutuksesta kirjallisuuden opiskeluun. Kysy-
myslomakkeeseeni siséltyi varsinaisesti tutkimukseen liittyvien kysymysten liséksi my6s

vastaajia itseddn koskevia taustakysymyksid. (Liite).

Analyysikeinona kiytédn taulukointia, mikd onkin Alkulan ym. mukaan tavallinen keino
kuvailevassa tutkimuksessa. Ristiintaulukointi mahdollistaa muuttujien selvdn ja ha-
vainnollisen kuvaamisen. (Alkula ym.1994, 175, 189.) Numeerista aineistoa havainnollis-
tan graafisen esityksen avulla. Avointen kysymysten analysoinnissa kaytdn sisil-
l16nanalyysid. Empiiristen tutkimustulosten raportointi etenee siten, ettd luvussa 5.5.
tarkastelen tutkimuksen vastaajajoukkoa. Luvussa 6 kisittelen kirjallisuuden opetuksen
asemaa ja opetuksen merkitystd hakien vastauksia tutkimusongelmiin 1 ja 2. Luvussa 7
tarkastelen sosiaali- ja terveysalan oppilaitoksissa luettavaa kirjallisuutta ja sen valin-
taperusteita pyrkien vastaamaan tutkimusongelmiin 3 ja 4. Luvussa 8 kartoitan, miten
kirjallisuutta opetetaan: luvussa 8.1. haen vastauksia tutkimusongelmaan 5, luvussa 8.2.
tutkimusongelmaan 6 ja luvussa 8.3. tutkimusongelmaan 7. Luvussa 9 tarkastelen
kirjallisuuden opetuksen nykytilaa: luvussa 9.1. kisittelen kirjallisuudenopetuksen esteitd
vastaten tutkimusongelmaan 8, luvussa 9.2. annan opettajille mahdollisuuden kommen-
toida sosiaali- ja terveysalan kirjallisuudenopetuksen nykytilaa. Suorien jakautumien

ottamisen ja ristiintaulukoinnin olen suorittanut SPSS-ohjelmiston Windows-versiolla.

5.4. Tutkimuksen reliabiliteetti ja validiteetti

Tutkimuksen reliabiliteetti ja validiteetti muodostavat yhdessd tutkimuksen sisdisen
luotettavuuden: ne ovat Kisitteitd, jotka liittyvit tutkimuksen mittareiden ja menetelmien
arvioimiseen. Tutkimuksen reliabiliteetilla, ei-sattumanvaraisuudella, tarkoitetaan mittaus-

tulosten toistettavuutta, tai jos kyseessd on kvalitatiivinen tai tapaustutkimus, analyysin
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toistettavuutta. Olennaista on siis mitata sitd, kuinka hyvin aineisto kuvaa todellisuutta
riippumatta siitd, missi ja milloin se on hankittu. Tutkimuksen validiteetilla taas tarkoite-
taan pitevyyttd, mittarin kykyd mitata sitd, mitd silld on aiottu mitata. Tutkimuksen
heikko reliabiliteetti alentaa tutkimuksen validiteettia, mutta toisaalta tiysin reliaabelikaan
mittaus ei varmista validisuutta. (Uusitalo 1991, 84-86.) Tutkimuksen alhainen validiteetti

ei kuitenkaan vaikuta tutkimuksen reliabiliteettiin (Alkula ym. 1994, 89).

Tutkimuksen sisdistd luotettavuutta alentavat yksittdisten havaintojen kohdalla tapahtuneet
satunnaisvirheet: ihmiset saattavat muistaa vddrin, rastittaa vddrdn ruudun tai vastata
sosiaalisesti suotavalla tavalla, jopa totuutta védristellen (Hirsjdrvi ym. 1995, 160).
Tutkimuksen reliabiliteettia voidaan parantaa uudelleenmittauksin, rinnakkaismittauksin
tai yhdistettyjen mittareiden ominaisuuksia tutkimalla (Alkula ym. 1994, 96-97). Tutki-
muksesta tulee sitd reliaabelimpi, mitd vihemman satunnaisvirheilld on ollut vaikutusta
tuloksiin (Hirsjarvi ym. 1995, 160-161). Satunnaisvirheiti on kuitenkin mahdotonta
poistaa tutkimuksista. Tamén tutkimuksen reliaabeliutta saattaa alentaa tutkimusjoukon
pienuus, silld satunnaisvirheet nikyvit selvemmin pienessd joukossa. Tutkimusjoukon
kasvaessa my0s tutkimuksen reliabiliteetti lisdéntyy, silld satunnaisvirheet alkavat kumota
toisiaan. Tassi tutkimuksessa kyselylomake ldhetettiin kaikille perusjoukkoon kuuluville,
joten téltd osin on reliabiliteettia on mahdoton parantaa. Sen sijaan pyrin parantamaan
reliaabeliutta kysymélld samaa asiaa usealla kysymykselld hieman eri kannalta, mutta

monen indikaattorin kiytt64 hankaloittaa kyselylomakkeen rajallinen pituus.

Validiteetti on tdydellinen silloin, kun mittaustulokset vastaavat todellista mittauksista
riippumatonta tietoa mitattavasta ilmiosta: ilmion teoreettisen ja empiirisen médrittelyn
pitdd vastata mahdollisimman tdydellisesti toisiaan. Puutteellinen validiteetti ohjaa
tutkimaan aivan muuta kuin oli tarkoitus, ja validiteetin puuttuminen kokonaan tekee
tutkimuksesta tdysin arvottoman (Uusitalo 1991, 84-86.) Validiuden takaamiseksi pyrin
ldhestymiiin tutkimuskohdettani monesta eri ndkdkulmasta ja muotoilemaan kysymykset
huolellisesti. Tyon validiutta alentanee kuitenkin kysymyksessd 12 oleva viestinti-késite,
joka kattaa niin puhumista kuin kuuntelemistakin koskevat vaihtoehdot ja lienee aiheutta-
nut vastaajille epitietoisuutta. Tdysin validikaan aineisto ei vield takaa, ettd tutkimustu-

lokset olisivat aina luotettavia. Aineiston analysointi ja johtopéitosten tekeminen sisélta-
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vit my9s tutkimuksen tekijén tulkintaa, miké voi osaltaan johtaa virheellisiin tutkimustu-

loksiin. (Hamaldinen 1987, 65.)

Tutkimusaineiston sisdisen luotettavuuden lisdksi on kiinnitettivd huomiota ulkoiseen
luotettavuuteen, jonka varmistamiseksi tutkittavan otoksen tai ndytteen on edustettava
perusjoukkoa. Jos tutkimus ei ole ulkoisesti luottava, tutkimustuloksia ei voida yleistéia
suurempaan joukkoon. (Robson 1997, 72-73.) Ulkoinen luotettavuus ei ollut ongelma
tdssd tutkimuksessa, silld tutkimuksessa oli mukana koko perusjoukko. Sisdinen ja ulkoi-
nen luotettavuus yhdessd médritteleviét tutkimuksen kokonaisluotettavuuden, sen kuinka

hyvin aineistoon voidaan luottaa (Uusitalo 1991, 86).

Tulosten luotettavuuteen vaikuttaa olennaisesti kato. Kato on erityisesti postikyselyiden
suurin ongelma. Kato riippuu tutkimuksen aihepiiristd sekd vastaajajoukosta. Valikoi-
mattomalle joukolle ldhetetyistd kysymyslomakkeista saadaan takaisin parhaimmillaankin
vain 30-40 prosenttia. Erityisryhmit, jotka pitdvit kyselyn aihetta itselleen térkeén4,
vastaavat yleensd paremmin. Kahden karhuamiskirjeen jélkeen vastausprosentti voi nousta
jopa 70-80 prosenttiin. (Hirsjarvi ym. 1997, 192.) Kyselyni vastausprosentti, yhden
karhuamiskirjeen jidlkeen oli 54%, joten kato saattoi vaikuttaa jonkin verran saamieni
tulosten luotettavuuteen. Yksi syy katoon oli Aidinkielen opettajain liitolta saamieni
tietojen puutteellisuus: osa opettajista oli muuttanut tavoittamattomiin ja osa ei voinut
vastata kyselyyn, koska ei endid opettanut sosiaali- ja terveysalalla. Tuloksiin saattaa
vaikuttaa lisdksi se, ettd kyselyyn vastanneet opettajat todenndkéisesti eroavat jonkin
verran vastaamatta jittdneistd: voisi ainakin olettaa, ettd kyselyyn vastanneet opettajat
ovat vastaamattomia aktiivisempia sekd kiinnostuneempia tydstdédn ja sen kehittdmisesté.

Opettajien motivoituneisuudella lienee vaikutusta myos heidén opetukseensa.

5.5. Tutkimusjoukon kuvailu

45 kyselyyn hyviksytysti vastanneesta opettajasta 62 prosenttia opetti didinkieltd ja vies-
tintd4 toisella asteella ja 38 ammattikorkeakoulussa. Heistd naisia oli valtaosa, 93 pro-

senttia, kun taas miehii oli pieni vihemmisto, 7 prosenttia.
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[dltdsin opettajat olivat jakautuneet melko tasaisesti: 30-39-vuotiaita oli 36 prosenttia,
samoin kuin 40-49-vuotiaitakin. Y1i 50-vuotiaiden osuus oli hieman alhaisempi, 27
prosenttia. Alle 30-vuotiaita otoksessa ei ollut yhtédn. Opettajien keski-iké oli 44 vuotta.
Toisen asteen opettajat nédyttivét edustavan padasiassa nuorimpien (41 %) ja vanhimpien
(35 %) luokkia, kun taas ammattikorkeakoulujen opettajista suurin osa (44 %) kuului
keskimmiiseen luokkaan. Toisen asteen opettajien keski-ikd oli 43 vuotta, ammattikor-

keakouluissa vastaava luku oli 44 vuotta.

Koulutukseltaan valtaosa Aidinkielen opettajain liittoon kuuluvista sosiaali- ja terveysalan
opettajista oli filosofian maistereita tai kandidaatteja. Kyselyyn vastanneista kolme oli
suorittanut humanististen tieteiden kandidaatin tutkinnon ja vain yhdell4 ei ollut muodol-
lista pitevyyttd tyohonsd. Ylemmén korkeakoulututkinnon suorittaneista, joita vastanneis-
ta oli yhteensd 91 prosenttia, suurin osa (43 %) oli valmistunut 1980-luvulla, kolmannes
(33 %) sitd ennen ja neljinnes (25 %) sen jilkeen. Keskiméirdinen valmistumisvuosi
ndilld opettajilla oli 1983. Valmistumisvuodet vaihtelivat vuosien 1968 ja 1996 vililla.
Toisen asteen opettajien tutkinnot olivat hieman vanhempia kuin ammattikorkeakoulussa
tydskentelevien. Toisen asteen opettajista suurin osa (44 %) oli valmistunut ennen vuotta
1980, kun taas padosa (56 %) ammattikorkeakoulujen opettajista oli saanut tutkintonsa

valmiiksi 1980-luvulla.

Neljinnes (25 %) kyselyyn vastanneista opettajista oli suorittanut kirjallisuuden tai kirjal-
lisuustieteen laudatur-opinnot; cum laude -tasoiset opinnot oli suurimmalla osalla (71 %).

Approbaturin oli suorittanut yksi ja ilman arvosanaa opetti yksi opettaja.

Opetusvuosia vastanneille opettajille oli kertynyt keskimidrin 13 vuotta. Hajonta oli
suuri: kokemattomimmat olivat opettaneet 3 vuotta, kokeneimmilla vuosia oli ldhes
kymmenen kertaa enemmén, eli 27 vuotta. Alle 10 vuotta opettaneita vastanneista oli
vajaa kolmannes (28 %), 10-19 vuotta opettaneita noin puolet (51 %), eli valtaosa, ja 20
vuotta tai enemmin opettaneita viidennes (21 %). Sekd toisella asteella ettd ammattikor-
keakoulussa suurin osa opettajista oli ollut ty§sséin 10-19 vuotta (40 % ja 59 %). Nikin
suorittamien laskelmien mukaan didinkielen opettajien tySkausi kestdd noin 30 vuotta.

Vuosittain vaihtuu siis runsas 3 prosenttia opettajista. (Nikki 1996, 13.) Niin ollen
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sosiaali- ja terveysalalla oli selvisti korostunut keskimmiinen ryhmé (10-19 vuotta

opettaneet).

Nykyisessd tyOpaikassaan opettajat olivat viihtyneet keskiméaérin hieman yli kahdeksan
vuotta (noin 8,4 vuotta). Suurin osa (57 %) oli ollut tyopaikassaan alle 10 vuotta. 41
prosenttia oli ollut 10-19 vuotta ja vain yksi 20 vuotta tai enemmaén. Nykyisessd tyopai-
kassa vietettyjen vuosien mé#ré vaihteli 1:n ja 27:n vililld. Etenkin ammattikorkeakoulun
opettajat olivat olleet nykyisessi tydpaikassaan lyhyen aikaa; 67 % heisté oli ollut alle 10
vuotta, kun taas vastaava luku toisen asteen opettajilla oli 55 %. Ainakin osa ammatti-
korkeakoulun opettajista ilmeisesti laski tydssdoloaikaansa myos tydskentelynséd opistoas-
teella, silld ammattikorkeakoulujahan ei ole ollut vield kovin pitkdin. Ammattikorkeakou-
lukokeilu kdynnistettiin vuonna 1991, ja ensimmadiset ammattikorkeakoulut vakinaistettiin

vuonna 1996.

Kyselyyn vastanneet opettajat lukivat keskiméérin 30 kaunokirjallista teosta vuodessa. 5
kirjaa tai vihemmaén oli viime vuoden aikana lukenut vajaa kymmenes (9 %) vastanneis-
ta. 6-10 kirjaa lukeneita opettajia, samoin kuin 11-30 kirjaa seki yli 30 kirjaa lukeneita-
kin, oli tasaisesti yhtd paljon, 30 prosenttia. Véhiten lukenut opettaja oli lukenut vuoden
mittaan kolme teosta kun taas eniten kirjoista innostunut oli ahminut n. 200 teosta.
Tyypillisin lukija oli lukenut kymmenen kirjaa. Toisen asteen ja ammattikorkeakoulun

opettajien vililld ei ndyttédnyt olevan juurikaan eroja.

Lukemisen lisdksi kyselyyn vastanneet sosiaali- ja terveysalan opettajat harrastivat
kirjallisuutta muutenkin: Yhti opettajaa lukuunottamatta kaikki seurasivat lehtien kirja-
arvosteluja ja kirjallisuusartikkeleita. Kolme neljdnnestd (75 %) opettajista luki liséksi
kaunokirjallisuutta kisittelevii tietokirjallisuutta, runsas viidennes (23 %) harrasti kirjalli-
suutta joko kirjoittamalla itse, ndyttelemillé tai lausumalla ja kaikkiaan 34 prosenttia kivi
vihintisin kerran vuodessa Kirjallisuutta kisittelevilld pdivilla, kursseilla tms. Vield jollain
muulla tavalla kirjallisuutta harrasti 21 prosenttia. Muiksi tavoiksi opettajat nimesivét esi-
merkiksi elokuva- ja teatterikdynnit, kirjoittajien ohjaamisen, television kirjallisuusaiheis-
ten ohjelmien seuraamisen, ystivien kanssa kaytévit kirjallisuuskeskustelut, opetusmate-

riaalin valmistamisen radioon, televisioon ja internetiin seké kirjallisuuden lisensiaattityon
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tekemisen. Ammattikorkeakoulussa tyoskentelevit harrastivat kirjallisuutta hieman toisel-
la asteella tyoskentelevid enemmin. Erityisesti hajontaa oli omaa kirjoittamista, néyttele-
misti ja lausumista koskevan vaihtoehdon kohdalla. Toisen asteen opettajista nditd
harrasti 14 prosenttia, kun taas ammattikorkeakoulun opettajilla vastaava luku oli 33
prosenttia. Ainoastaan kirjallisuuden harrastamisessa muulla kuin vaihtoehdoissa maini-

tuilla tavoin toisen asteen opettajat olivat ammattikorkeakoulujen opettajia aktiivisempia

24 % ja 17 %).

Kyselyyn vastanneiden sosiaali- ja terveysalan opettajien opettamien ryhmien koko oli
keskimdirin 21 opiskelijaa, joista tyttdjd oli 18 ja poikia 3. Tyttojad opiskelijoista oli siis
86 prosenttia ja poikia 14 prosenttia. Ryhmékoot vaihtelivat 11 ja 31 opiskelijan vilill4.
Eniten oli ryhmii, joissa oli 20 opiskelijaa. Ammattikorkeakoulussa tavallisin ryhmékoko
oli 20-24 opiskelijaa (69 %). Toisella asteella oli paljon myds keskikokoisia ryhmid (42
%) sekf pienempid 11-19 opiskelijan ryhmid (39 %).

6. KIRJALLISUUDEN OPETUKSEN ASEMA JA MERKITYS SOSIAALI- JA
TERVEYSALAN OPPILAITOKSISSA

6.1. Kirjallisuus didinkielen ja viestinniin osa-alueena sekid suhteessa muihin

aineisiin

Kyselyyn vastanneista sosiaali- ja terveysalan opettajista yli kolmannes (37 %) nimesi
viestinndn mielestdin merkittivimmaksi didinkielen ja viestinndn osa-alueeksi. Téstd
huolimatta opettajat kuitenkin painottivat opetuksessaan eniten kirjoittamista: ldhes 90
prosenttia mainitsi kirjoittamisen kolmen tirkeimmén opetusalueen joukossa. Keskeisind
pidettiin myds puhumista sekd viestintéi, joita piti tirkeind vajaa kaksi kolmasosaa
vastanneista. Opettajat olivat siis melko yksimielisid kolmesta keskeisimmisti osa-
alueesta. Kirjallisuuden tuntemuksen nimesi keskeisimmaksi osa-alueeksi ainoastaan yksi
opettaja; kolmen merkittivimman joukossa sen mainitsi noin joka kymmenes opettaja.
Vaihtoehdon jokin muu alue valitsi vield harvempi opettaja. Muista painottamistaan alu-

eista opettajat mainitsivat esimerkkeind muun muassa tiedon hankinnan, kirjallisuuden
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merkityksen, vuorovaikutustaidot, tutkimustydn tekemisen sekd ammattisiséllst, johon
kuuluvat esimerkiksi selkokieli ja erityiskielet. Kuuntelemista ei kolmen tirkeimmén osa-
alueen joukkoon sijoittanut yksik#in vastaaja. (Taulukko 1). Opettajat ilmeisesti ajattele-
vat kuuntelemisen taitojen harjaantuvan esimerkiksi puhumisen taitojen harjoittelun

ohessa.

Toisen asteen ja ammattikorkeakoulun opettajien vililld oli valinnoissa pienié eroja. Mo-
lemmat ryhmit nimesivit viestinndn merkittdvimmaéksi osa-alueeksi, tosin ammattikorkea-
koulun opettajat pitivit sitd hieman tédrkedmpénd. Kolmesta keskeisimmésti osa-alueesta
kummankin ryhmin opettajat painottivat eniten kirjoittamista, jélleen ammattikorkea-
koulun opettajat hieman enemmén. Toiseksi tdrkedksi osa-alueeksi ammattikorkeakoulun
opettajat valitsivat viestinnén, kun taas toisen asteen opettajat pitivdt puhumista olennai-
sempana. Ammattikorkeakoulun opettajilla puhuminen oli kolmanneksi valituin vaihtoeh-
to, kun taas toisen asteen opettajat nimesivét viestinnén vastaavasti kolmanneksi keskei-
seksi osa-alueeksi. Toisella asteella oli kaiken kaikkiaan enemmin hajontaa eri vaihtoeh-

tojen vililla. (Taulukko 1).

Opettajat perustelivat painotuksiaan muun muassa opetussuunnitelmalla, oppilaitoksen
painotuksilla, integroinnilla muihin aineisiin, opiskelijoilta vaadittavalla pa&ttoty 5114, ope-
tuksen perustumisella pitkilti etétehtédviin (itsendistd opiskelua on paljon), opiskelijoilta
myohemmin tydeldmissi vaadittavilla taidoilla (sekd ammatin tarpeilla ettd tulevaisuuden
tarpeilla), opiskelijoilta oppilaitoksessa vaadittavilla, muuta opiskelua tukevilla taidoilla,
tuntien vihyydell4, opiskelijoiden mieltymyksilld, heidén oppimisvaikeuksillaan (lahdetté-
vi liikkeelle tarvehierarkian alaportaalta) sekéd koulutuksen luokattomuudella. Joidenkin
opettajien mielestd kyselyssd kdytetty jaottelu oli hankala, sill4 eri osa-alueet liittyvét niin
kiinte#isti toisiinsa ja menevit osittain péillekkdin. Erityisesti viestintdkésite aiheutti
epdselvyyttd. Jotkut vastanneista pitivit kaikkia osa-alueita yhtd térkeind eivitkd halun-
neet asettaa niitd mihinkain jirjestykseen. Hyviksyttivésti vastanneet opettajat nimesiviéit
johdonmukaisesti viestinnén, kirjoittamisen ja puhumisen kolmeksi tirkeimméksi osa-
alueeksi riippumatta omasta harrastuneisuudestaan, kirjallisuuden arvosanastaan, idstiddn

tai ryhmén koosta.
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Taulukko 1. Opettajien kolmen tdrkeimmaén &didinkielen ja viestinnén osa-alueen joukkoon
valitsemat alueet prosentteina (%)

Toinen aste Ammattikorkeakoulu | Yhteensd
Viestintd 54 72 61
Kielenhuolto 25 6 17
Oppimistapojen ke- 29 17 24
hittiminen
Kirjoittaminen 86 94 89
Kirjallisuuden tun- 18 6 13
temus
Luetun ymmértimi- 18 17 17
nen
Puhuminen 64 67 65
Kuunteleminen 0 0 0
Jokin muu 7 11 9

Nina Kuisman tekemisti tutkimuksesta (1997, 52-53) kdy ilmi, ettd sosiaali- ja ter-
veysalan toisen asteen opiskelijoiden mukaan heidén didinkielen ja viestinnidn opetukses-
saan painotetaan eniten viestintdd. 68,0 prosenttia opiskelijoista oli titi mieltd. Seu-
raavaksi eniten he mielestiin opiskelivat kirjoittamista (45,5 %) seké kielenhuoltoa (42,0
%). Kirjallisuuden tuntemusta opettajat korostivat vain noin 5 prosentin mielesta.
Tulokset siis menevit hieman ristiin tistd kyselystd saamieni tulosten kanssa. Kuisman
tutkimuksen mukaan #idinkielen ja viestinnén tunneilla opiskeltaisiin vihemmén viestin-
ti4 ja kirjoittamista mutta huomattavasti enemmin kielenhuoltoa kuin saamani vastaukset
antavat ymmartia. Myds kirjallisuuden asema olisi tutkimuksen mukaan huonompi. Syind
eroihin voi olla ensinndkin se, ettd Kuisman tutkimus késitteli opetusta ainoastaan
kolmessa oppilaitoksessa, joista valmistuu l#hihoitajia, joten otos oli suppea. Tulokseen
vaikuttaa varmaankin my®s se, ettd Kuisman tutkimukseen vastanneet olivat opiskelijoita
toisin kuin tissd tutkimuksessa. Kuisman tutkimuksesta kidy ilmi myds, ettd kyselyyn

osallistuneissa kauppa- ja ammattioppilaitoksissa kirjallisuuden opetus oli vield vihdisem-
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péd kuin sosiaali- ja terveysalalla: itse asiassa sitd ei ollut juuri lainkaan. Ammattikorkea-

koulusta vastaavaa tutkimusta ei ole tehty.

Kirjallisuutta opetti itsendisend aineena runsas kymmenes (11 %) sosiaali- ja terveysalan
opettajista. Toisella asteella kirjallisuutta opetettiin itsendisend aineena yli kaksi kertaa
useammin kuin ammattikorkeakoulussa (toisella asteella 14 % ja ammattikorkeakoulussa
6 %). Tavallista oli integroida opetusta joko muihin didinkielen ja viestinnin osa-alueisiin
tai joihinkin muihin aineisiin. 73 prosenttia opettajista integroi kirjallisuutta aineen
sisdisesti muihin osa-alueisiin, esimerkiksi puhumiseen (pidettiin kirjallisuusaiheisia pa-
neelikeskusteluja), kirjoittamiseen (kirjoitettiin kirjallisuusesseitd), kuuntelemiseen, luetun
ymmirtimiseen, viestintddn, vuorovaikutustaitoihin, tiedonhankintaan tai draamaan.
Kirjallisuutta voitiin késitelld myos puhuttaessa lapsen kielen kehityksestd ja sen tukemi-
sesta, kirjallisuusterapiasta sekid selkokielestd. Kaksi opettajista ilmoitti integroivansa
kirjallisuutta kaikkiin osa-alueisiin. Toisella asteella aineen sisdisesti integroivien méaérd
oli pienempi kuin ammattikorkeakoulussa: toisella asteella integroivien mééré oli 69 pro-

senttia ja ammattikorkeakoulussa 81 prosenttia.

Johonkin muuhun aineeseen kirjallisuutta integroi 42 prosenttia opettajista. Kyselyyn vas-
tanneet opettajat integroivat kirjallisuutta esimerkiksi kasvatustieteeseen, yhteiskuntatie-
teisiin (esimerkiksi sosiologiaan, sosiaalipolitiikkaan ja psykologiaan), hoitotieteeseen,
kuntoutuksen opintoihin, hoitoalan eri teemoihin esimerkiksi lukihdiritd, vammaistyotd,
saattohoitoa ja kuolemaa, lastenhoitoa ja kasvatusta, lasten ja nuorten kulttuuria, lasten
ja nuorten tukemista kasitteleviin kursseihin seké teatteri-ilmaisuun. Kirjallisuuden integ-
roiminen johonkin muuhun aineeseen oli selvisti tavallisempaa ammattikorkeakoulussa
(56 %) kuin toisella asteella (35 %). Erot integroinnin mééréssé eri asteilla selittyvit jo
ensiksikin silld, etté toisella asteella opetetaan kirjallisuutta enemmén itsendisend aineena.
Tami onkin luonnollista, koska suuntauksena on ollut yrittdd yhtendistdd toisen asteen
koulutusta yhteisten aineiden osalta. Erds opettaja kirjoittikin lisinneensi kirjallisuuden
opetusta ja nostaneensa tietotasoa, jotta hdnen opetus vastaisi paremmin lukion kirjalli-
suuden opetusta. Ammattikorkeakoulussa tillaista yleissivistdvdd tavoitetta ei ole vaan
tirkeintd on antaa opiskelijoille mahdollisuus monipuolisen asiantuntijuuden kehittimi-

seen, jolloin integrointi, asioiden yhdisteleminen, liittdiminen toisiinsa, teorian soveltami-
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nen kiytdntoon jne. on erittdin perusteltua. Integroinnin suosion salaisuutena on varmasti
myos niukat tuntiresurssit, mitkd hankaloittavat kirjallisuuden opettamista omana
kokonaisuutenaan. Kaiken kaikkiaan integrointi sosiaali- ja terveysalan kirjallisuu-
denopetuksessa on yleisempéd kuin esimerkiksi lukiossa. Tdméd kdy ilmi muun muassa
Juha Rikaman tutkimuksesta, jonka mukaan korkeintaan kolmannes vastanneista lukion
opettajista integroi kirjallisuudenopetusta muihin aineisiin (1984, 140). Ero johtunee
kirjallisuuden opetuksen erilaisesta funktiosta: ammatillisessa koulutuksessa on keskeisti
valmistaa opiskelijaa tulevaan ammattiinsa, lukio taas on yleissivistivé oppilaitos, jossa

esimerkiksi ylioppilastutkinto asettaa omat vaatimuksensa opetukselle.

6.2. Kirjallisuudenopetuksen miaristi

Suurin osa (60 %) opiskelijaryhmistd luki keskiméérin 1 - 2 teosta vuodessa. Ryhmii,
jotka eivit lukeneet juuri ollenkaan, oli 18 prosenttia, samoin kuin ryhmis, jotka lukivat
katkelmia useista teoksista. Kaksi opettajaa luetutti ryhmilldén 3 - 5 teosta; yksikéddn ei
titd enempii. Toisella asteella luettiin enemman kirjallisuutta kuin ammattikorkeakoulus-
sa: Ainakin yhden kokonaisteoksen luki kolme neljisosaa (75 %) toisen asteen opis-
kelijoista, ammattikorkeakoulussa vastaavasti vajaa puolet (47 %). Toisella asteella
ryhmis, jotka eivit lukeneet juuri lainkaan, oli 7 prosenttia, ammattikorkeakoulussa

miird oli ldhes viisi kertaa suurempi, 35 prosenttia.

Kuisman tutkimukseen (1997, 54) valittujen toisen asteen sosiaali- ja terveysalan
oppilaitosten opiskelijoista tasan puolet (50,0 %) ilmoitti lukeneensa oppilaitoksessaan 1
- 2 teosta edellisen vuoden aikana. Lihes yhtd moni (45,0 %) kertoi, ettei heiddn oppilai-
toksessa luettu juuri lainkaan kaunokitjallisuutta. 3 - 5 teosta vuodessa mainitsi luke-
neensa 4,0 prosenttia opiskelijoista. T#llainen hajonta eri vaihtoehtojen vilille tuntui
hieman omituiselta, silld kyselyyn vastasi vain kolmen ryhmin opiskelijat. Osan vastaa-
jista tiytyi ilmeisesti muistaa lukemansa kirjallisuuden mé#éré védrin. Témén tutkimuksen
mukaan, jossa kysely suunnattiin opettajille, oppilaitoksissa, toisen asteen lisdksi jopa
ammattikorkeakoulussa, jossa kirjallisuutta kisitelldsin huomattavasti toista astetta vihem-

min, luetaan enemmin kirjallisuutta kuin Kuisman tutkimus osoittaa. Pédsyy eroihin voi
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olla vastaajajoukon erilaisuus tai pienuus, silld opetus tuskin on voinut muuttua néin
paljon nidin lyhyend aikana. Kuisman tutkimus osoittaa myds, ettd sosiaali- ja ter-
veysalalla opetetaan kirjallisuutta kuitenkin huomattavasti enemmaén kuin muilla am-
matillisilla aloilla: kauppaoppilaitosten opiskelijoista jokainen ja ammattioppilaitosten
opiskelijoista ldhes kaikki (99,0 %) ilmoittivat, ettei heiddn oppilaitoksessaan opeteta
kirjallisuutta juuri lainkaan (Kuisma 1997, 54). My6s Kirsi Pasasen tutkimuksen mukaan
(1987, 19-29) kirjallisuuden opetus ammattikouluissa on melko olematonta: Kokonaiste-
oksia opiskelijoilla luetetaan harvoin, toisaalta sen sijaan tunnin lopussa saatetaan lukea
romaania jatkokertomuksena tai vaikkapa jokin novelli tai runo. Opettajat kertoivat
kédyttivinsd myos kirjallisuudesta poimittuja esimerkkejd muun muassa kielenhuollon
harjoituksissa. Sosiaali- ja terveysalalla kirjallisuuden opetus lienee siis laajempaa kuin

muilla ammatillisilla aloilla.

Kyselyyn vastanneista opettajista valtaosa (81 %) oli kuitenkin sitd mieltd, ettd sosiaali-
ja terveysalan oppilaitoksissa tulisi olla vield enemman kirjallisuuden opetusta. Nykyiseen
médrdin oli tyytyvdinen hieman vajaa viidennes (19 %) vastanneista. Heistikin osa
perusteli kantaansa silld, ettd nykyisiin resursseihin ndhden on utopistista odottaa lisdd
aikaa kirjallisuudelle. Kirjallisuuden opetuksen lisddaminen ei olisi siis realistinen tavoite.
Yksik#din vastanneista opettajista ei toivonut kirjallisuutta opetettavan vihempai. Toisen
asteen opettajat olisivat lisinneet kirjallisuuden opetuksen mé#ér4s hieman ammattikorkea-
koulujen opettajia enemmén: 83 prosenttia toisen asteen opettajista toivoi lisdd kirjallisuu-
den opetusta, vastaava luku ammattikorkeakoulujen opettajilla oli 78 prosenttia. Kirjalli-

suuden opetusta lisdd toivoneet opettajat perustelivat mielipidettdsin seuraavasti:

- On tirked alue, opiskelijat pitdvit sitd itsekin tirkedna.

- Sivistysti, kulttuuria! Nykyaika on pinnallista ja kirjallisuuden kautta eliméi voi sy-
ventdi ja tuoda siihen sédvyjé.

- Kirjallisuuden tuntemus on oppilaillani perin huteralla pohjalla; itseasiassa useimpien
lukeminen rajoittuu 7 pdivaa -lehteen.

- Jo kirjan lukeminen alkaa monille nuorille olla ylivoimainen tehtédvi.

- Kaunokirjallisuus tarjoaisi monia kdyttdmahdollisuuksia, sille olisi olemassa lukuisia

kdyttomahdollisuuksia.
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- Opiskelijat ovat nuorempia kuin ennen -> kirjallisuus vilittd heille kuvauksia erilaisten
ihmisten eldmdstd ja samalla antaa mahdollisuuden ymmértad ihmists, yhteiskuntaa ja
maailmaa laajemmin. Eldméntuntemus on tirked osa lahihoitajan ammattitaitoa.

- Kirjallisuus vahvistaa ammattiin kasvua omalta osaltaan.

- Kirjallisuudella voidaan vahvistaa emotionaalista ammatillista osaamista.

- Kirjallisuus laajentaa ammatillista ndkokulmaa, antaa eldmyksié, vetoaa opiskelijassa
myo6s muihin kuin tiedollisiin tasoihin.

- Sosiaali- ja terveysalan ihmisen térkein kyky on empatia, asettuminen toisen asemaan.
Kirjallisuus johtaa tuohon taitoon miellyttivilld tavalla. Samalla saa paljon oheishyotyd,
ilosta puhumattakaan.

- Kirjallisuuden avulla voin opettaa monia asioita nykyistd syvillisemmin, esimerkiksi
tutustua vammaisten, pidihdeongelmaisten jne. omakohtaisiin kokemuksiin.

- Kaunokirjalliset teokset antavat erilaisen "ndkdvinkkelin" inhimilliseen eldmé&én kuin
tavalliset oppikirjat. Kaunokirjallisen teoksen kautta on helpompi samastua esimerkiksi
potilaan tunteisiin, elamasn.

- Erilaisuus, vieraat kulttuurit yms. voi avautua myds kirjallisuuden avulla.

- Peruskoulutuksen jilkeen kirjallisuudenopetus jai nykyiselldén aika vahille ammatil-
lisissa oppilaitoksissa.

- Nykynuori ei tiedd kirjallisuudesta paljon mitdéin. Yleissivistys vaatii kirjallisuuden
tuntemista.

- Tunteja on vihennetty vuosi vuodelta.

- Tuntiresurssit, siis ldhiopetus, on vihentynyt murto-osaan entisestd. Kolmessa vuodessa
on tapahtunut huononnusta. Vaikka muilla tunneilla kuin #idinkielen ja viestinnédn
kisitellaan kaunokirjallisia teoksia, opiskelussa keskitytiin sisédltdon (perinteisid esittelyja
ja referaatteja) - ei niinkdédn ilmaisuun, kieleen, rakenteeseen jne.

- Nyt kirjallisuutta opetetaan hyvin satunnaisesti esimerkiksi oppimaan oppimisen tai
puheviestinndn kursseilla.

- Kurssit ovat liian lyhyitd saadakseni ldpi muitakaan keskeisid siséltdjd didinkielesti.

- Nyt ei ole yhtdén.

Esiin nousivat siis kirjallisuuden ja kulttuurin tuntemuksen tirkeys, sivistivyys, luku-

taidon parantaminen, eliméntuntemuksen ja -ymmérryksen lisdiminen, ammatti-identitee-
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tin ja -taidon vahvistuminen, eldmysten kautta oppiminen, empatiakyvyn ja erilaisuuden
ymmaértimisen lisddntyminen jne. Ammatillisen ndkékulman lisdksi muut seikat korostui-
vat yllattavin paljon. Opettajat kiinnittivit huomiota myds nykyisen opetuksen puutteelli-
suuteen. Monet opettajista pohtivat aikapulaa ja totesivat muun muassa, ettd "Opetettavia
alueita on niin paljon, etti enempdd on vaikea mahduttaa" ja ettd "Oppikurssit ovat
nykyéin erittdin lyhyité ja osa on itsendistd opiskelua”. Opettajien vastauksista ymmarsin,
etté kirjallisuus on aine, jolle ei oikein ole omaa paikkaansa vaan jolle opettajat yrittavét

pihistii aikaa sieltd, mistd sitd sattuu edes hieman liikenemaén.

Opettajat arvioivat opiskelijoiden olevan tyytyviisid nykyiseen médréddn (53 %) tai toivo-
van lisdi kirjallisuutta opetukseensa (47 %). Kukaan ei otaksunut opiskelijoiden haluavan
opiskella vihemmin kirjallisuutta. Asteiden viliset erot tulivat selvisti esiin, silld etenkin
ammattikorkeakoulujen opettajien mielesté opiskelijat toivovat liséd kirjallisuutta (71 %),
kun taas valtaosa toisen asteen opettajista (68 %) uskoi opiskelijoidensa olevan tyytyvéi-
sid nykyiseen tilanteeseen. Syy eroihin lienee selvé: kirjallisuuden opetus ammattikorkea-
kouluissa on vihiistd, mutta niin opettajien huomautuksista kuin Kuisman tutkimuksen
opiskelijoiden vastauksista (1997, 60-61) nidkyy sosiaali- ja terveysalan opiskelijoiden

arvostus kirjallisuutta kohtaan.

Kuisman opiskelijoille tekemén kyselyn mukaan (1997, 57) suurin osa (44,0 %) sosiaali-
ja terveysalan toisen asteen opiskelijoista on tyytyviinen nykyiseen kirjallisuuden opetuk-
sen miirdin, lihes 30 prosenttia opiskelijoista haluaisi lukea ja késitelld kirjallisuutta
entistd enemmin ja vajaa viidennes toivoisi aiempaa vihidisempad kirjallisuuden opetusta.
Erityisesti naispuoliset opiskelijat toivoivat saavansa tutustua lisdi kirjallisuuteen. Kyse-
lyyni vastanneet opettajat siis arvioivat opiskelijoiden olevan innokkaampia kirjallisuu-
denystivid kuin Kuisman tutkimus antaisi viitteitd. Tosin Kuisman tutkimuksessa
opiskelijat ndyttivit tiedostavan tuntien niukkuuden ja ottavan sen huomioon esittdessiéin
mielipidettdsin: kyse ei siis ollut niinkdén kielteisestd asenteesta kirjallisuuden opiskelua
kohtaan. Sosiaali- ja terveysalan opiskelijat ndyttivit ylipd4tdan suhtautuvan kirjallisuu-
den opiskeluun myénteisemmin kuin ammattikoulun ja kauppaoppilaitoksen opiskelijat.
Sosiaali- ja terveysalan opiskelijoista valtaosa (63,0 %) piti kirjallisuuden opiskelua

hy6dyllisend joko ammatin tai eldmén kannalta. Ammattioppilaitosten opiskelijoista yli
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85 prosenttia ei ndhnyt kirjallisuudesta olevan mit4én hy6tyd ja vain 14 prosenttia halusi
opiskella Kirjallisuutta nykyistdi enemmén, vaikka kirjallisuuden opetus puuttui nyt
melkein kokonaan. Kaupallisen alan opiskelijat suhtautuivat aineeseen hieman myontei-
semmin: heisti lihes 59 prosenttia piti kirjallisuuden opetusta tarpeettomana ja vajaa
kolmannes halusi sitd lisdd. (Kuisma 1997, 57-62.) Pasasen tutkimus ei anna aivan yhti
synkkdi kuvaa opiskelijoiden asennoitumisesta, silld tutkimukseen osallistuneista
ammattikoulujen opettajista 66 prosenttia oletti opiskelijoiden olevan kiinnostuneita tai
erittdin kiinnostuneita kirjallisuuden opetuksesta. 27 prosenttia arveli opiskelijoiden
suhtautuvan asiaan vilinpitimattomésti ja 7 prosenttia katsoi opiskelijoiden kannan
olevan kielteinen. Vaikka opettajat uskoivat opiskelijoiden olevan kiinnostuneita kirjalli-
suudesta, yli puolet vastanneista ei kuitenkaan uskonut kirjallisuuden opetuksen lisdévén
kiinnostusta #didinkiecleen ja viestintdén, tosin kukaan ei peldnnyt sen kielteistd vaikutus-

takaan. (Pasanen 1987, 23-24.)

6.3. Kirjallisuudenopetuksen merkityksesti

Kyselyyn vastanneista opettajista kaikki yhtd toisen asteen opettajaa lukuunottamatta
pitivit tirkednd opettaa kirjallisuutta sosiaali- ja terveysalan oppilaitoksissa. He perusteli-

vat kirjallisuuden opetusta muun muassa seuraavasti:

- valtava mahdollisuus

- opiskelijat pitdvit ja arvostavat

- tukee persoonallista ja ammatillista kasvua

- lisdd itsetuntemusta

- antaa uusia nikoaloja myds ammattia ajatellen

- tarjoaa elimyksii ja sivistystd, yleissivistys!

- tuo elimyksellisesti esiin tirkeitd asioita, vetoaa opiskelijassa myds muihin kuin
tiedollisiin tasoihin - oppikirjat ja kaunokirjalliset teokset tdydentévit toisiaan

- upea viline eldminkatsomuksen laajentamiseen, auttaa ymmartdmééin elamii

- kirjallisuus kertoo ihmiseldmistd, perspektiivi eldmén eri ilmidihin laajenee

- oma kokemusmaailma laajenee - opiskelijat ovat nuoria ja eliminkokemusta tarvitaan,
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jotta selviytyisi tyon tuomista haasteista

- ihmistuntemus, ihmisten kdyttdytymisen ymmaértdiminen paranee

- kirjallisuus antaa jopa kdytdnnon toimintamalleja

- empatiakyky lisddntyy - asiakkaan subjektiivinen kokemus esimerkiksi jostain hoitoti-
lanteesta voi olla aivan eri asia kuin se, onnistuiko hoito vai ei

- tirkedd oman jaksamisen ja asiakkaan tilanteeseen eldytymisen kannalta

- kirjallisuus tarjoaa monimuotoisen vilineen tukea asiakkaan hyvinvointia, kasvua ja
kehitysti

- kielitaito/kirjoitustaito kehittyy

- kulttuurien ja historian tuntemus paranee

- lasten ja nuorten kirjallisuuden, selkokirjojen ym. tydssi mahdollisesti tarvittavan
kirjallisuuden tuntemus lisééntyy

- opiskelijat saavat taide-eldmyksid ja voivat 16ytdd uuden tavan rentoutua

- kirjallisuuden avulla on hyvi ldhestyi aiheita, joista on vaikea muuten puhua

- integroituu ammattiaineisiin helposti

Monet opettajista muistuttivat, ettd opiskelijoita koulutetaan ihmissuhdetyéhon ja niin
opiskelijoiden itsensd kuin heiddn tulevien asiakkaittensakin kannalta kirjallisuuden
opetus on erittidin tirkedd. Tyoskentely ihmisten kanssa vaatii ymmaérrystd - oman itsensi,
toisten, yleensd eldmdn ymmartdmistd. Sosiaali- ja terveysalalla tySskentelevdn on
pystyttivi eldytymédn asiakkaan tilanteeseen, ja kuten erds opettaja kirjoitti "Kirjalli-
suuden vilitykselld on mahdollista kohdata erilaisia sosiaalisia ja yhteiskunnallisia
tilanteita - yksilon ja yhteison - sekd samalla kohdata erilaisia ratkaisumalleja”. Kirjalli-
suuden opetuksesta voi olla myds aivan konkreettista hyotyd, jos tunneilla késitellddn
vaikkapa selkokielisid kirjoja tai lasten- ja nuortenkirjoja. T#td tietoa opiskelija voi
kayttad hyvikseen myShemmin toimiessaan ammatissaan. Toisaalta kirjallisuus voi auttaa
myds jaksamaan vaativassa tyOssd, se antaa elamyksid, jotka irrottavat arjesta, ja tarjoaa
mukavan tavan rentoutua. Lukeminen vaikuttaa my0s yleissivistdvisti, tutustuttaa
kuittuureihin, historiaan jne. sekd parantaa kielitaitoa. Kirjallisuudesta voi siis olla
monenlaista hyotyd. Erds vastanneita tiivistikin lopuksi, ettd "kirjallisuuden avulla voi
opiskella eldmé&i, ihmisté, sosiaalialaa, itsedén..." Kuisman tutkimuksessa todetaan, ettd

sosiaali- ja terveysalalla kaunokirjallisuuden lukemista ja késittelyd pidetddn paljon téir-
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kedmpédnd kuin ammattioppilaitoksissa tai kauppaoppilaitoksissa (Kuisma 1997, 54).
Sosiaali- ja terveysalalla kirjallisuuden opetuksen hydty on konkreettisempaa ja sel-
kedimmin osoitettavissa kuin muilla ammatillisilla aloilla, joilla kirjallisuutta ei ehké yhtd

hyvin voida kidyttdd oppimateriaalina tai ty6vélineend.

Opettajat valittelivat kuitenkin pienid opintoviikko- ja tuntimé#érd, jotka eivét anna ope-
tukseen kovinkaan paljon mahdollisuuksia. My®6s kirjallisuuden opetuksen pakollisuutta
pohdittiin: yksi opettaja ei pitinyt kirjallisuutta tirkednd pakollisena opintojaksona vaan
ehdotti kirjallisuuden kurssia valinnaiseksi, jollaisena se hénen mukaansa olisi varmaan

tarpeellinen ja suosittu.

7. OPPILAITOKSISSA LUETTAVA KIRJALLISUUDESTA JA SEN VALINNAS-
TA

7.1. Kirjallisuuden valintatavasta ja luettavasta kirjallisuudesta

Oppilaitoksissa luettujen teosten valinnassa kaytettiin neljad eri tapaa: Yleisimmin
opiskelijat saivat valita haluamansa teosten opettajan osoittamista Kkirjoista. Vajaa
kolmannes opettajista antoi opiskelijoiden paittdd itsendisesti, minkd kirjan he haluavat
lukea. Runsaassa 20 prosentissa tapauksista opettaja valitsi osan ja opiskelijat valitsivat
osan luetuista teoksista. Vajaa kymmenes opettajista péitti luettavasta itse. Asteiden
vililld oli selvd ero: toisella asteella opiskelijat tavallisimmin valitsivat haluamansa
opettajan osoittamista kirjoista, kun taas ammattikorkeakoulussa opettajat yleensé antoivat
opiskelijoille yleensd oikeuden péittdd valinnastaan itse. Ammattikorkeakoulussa yksi-

kéddn opettaja ei padttinyt kirjavalinnoista kokonaan yksin. (Taulukko 2).

Pasasen ammattikoulujen kirjallisuudenopetuksesta tekeméssé tutkimuksessa (1987, 20)
kidvi ilmi, ettd tuolloin perdti 84 prosenttia vastanneista opettajista valitsi luettavan
kirjallisuuden yksin. Vain kahdeksan opettajaa otti huomioon my®ds opiskelijoiden toiveet.
Sosiaali- ja terveysalalla ilmeisesti kuunnellaan paremmin opiskelijoita ja heidén toiveen-

sa halutaan ottaa huomioon tai sitten ammattikouluissa kirjallisuuden opetus on niin
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vihdistd, etteivit opettajat katso tarpeelliseksi kyselld opiskelijoiden mielipidettd teks-
tindytteitd tai yhdessd luettavia teoksia valittaessa. Tutkimuksessaan Pasanen epdili

opettajien ehkd ymmartineen kysymyksen hieman védrin (Pasanen 1987, 20-21).

Taulukko 2. Kirjallisuuden valintatavat prosentteina (%)

Toinen aste Ammattikorkeakoulu | Yhteensid
Opettaja valitsi 12 0 8
kaikki kirjat
Opiskelijat valitsivat 19 55 30

kaikki kirjat

Opettaja valitsi osan
ja opiskelijat valitsi- 23 27 24
vat osan kirjoista

Opiskelijat valitsivat
opettajan osoitta- 46 18 38
mista kirjoista

Opetuksessa kiytetyt kirjat vaihtelivat klassikoista aivan tuoreisiin teoksiin. Monet opet-
tajista ilmoittivat luettavansa johonkin teemaan liittyvié kirjallisuutta nimedmatti kirjoja
sen tarkemmin. He kertoivat, ettd tavallisesti jokainen opiskelija lukee oman kirjan, joten
jokaista kirjaa olisikin vaikea muistaa. Teemoja, joiden yhteydessd kirjallisuutta luettiin,
olivat esimerkiksi lapsuus, erilainen lapsuus, nuoruus ja kypsyminen aikuisuuteen, nainen,
mies, lapsi, ditiys, isyys, perhe, tyd, vanhuus, sairaus ja sen kohtaaminen, sairas lapsi,
poikkeavuus, alkoholismi, muukalaisuus, pakolaisuus ja sota. Vastaajat mainitsivat erik-
seen lasten- ja nuortenkirjallisuuden ja runouden seki toivat esiin kirjallisuusterapian ja
selkokielen nikskulman. Yksi opettajista kertoi kédyttdviansd noin 150 kirjan listaa, josta
opiskelijat voivat valita ja joka sisdltdd sekd kotimaisia ettd ulkomaisia eldmékertoja,
kaunokirjoja, filosofisia pohdiskeluja, esseekokoelmia jne. Muutama muukin opettaja

mainitsi luettavansa opiskelijoilla etenkin eldmékertoja.
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Kaiken kaikkiaan opettajat nimesivit 52 kirjailijaa, joiden kirjoja heiddn opiskelijansa
lukevat #idinkielen ja viestinnén tunneilla. Valtaosa kirjailijoista, 35 kirjailijaa, oli suo-
malaisia. Ulkomaalaisia oli noin puolet vidhemmén, eli 17 kappaletta. Suomalaisten
kirjailijoiden osuus olikin melko suuri, jos opiskelijat saivat valita kirjat itse, silld Tilas-
tokeskuksen selvityksen mukaan 15 - 24-vuotiaista 49 prosenttia luki enimmékseen
ulkomaisten kirjailijoiden teoksia, kun taas kotimaisten kirjailijoiden teoksia luki enim-
mikseen vain 8 prosenttia vastanneista (Liikkanen ym. 1993, 14). Kotimaisista klassik-
kokirjailijoista mainittiin Juhani Aho, Minna Canth, Pentti Haanpai, Maria Jotuni, Ilmari
Kianto, Aleksis Kivi, Viind Linna, Johannes Linnakoski ja Mika Waltari. My0s sosiaali-
ja terveysalan oppilaitoksissa luettiin koulukaanoniin nousemassa olevien Anna-Leena
Hirkosen, Arto Paasilinnan sekd Anja Kaurasen teoksia. Ulkomaisista klassikoista esiin
nousi vain John Steinbeck. My®8s aiemmin mainitsemani lukiolaisten suosikki J. D. Salin-
ger oli luettavien kirjailijoiden joukossa. Lasten- ja nuortenkirjailijoista opettajat nimesi-
vt kuusi: kotimaiset Anna-Liisa Haakana, Hannele Huovi, Kirsi Kunnas, Tuija Lehtinen
sekd ulkomaalaiset Jostein Gaarder ja Astrid Lindgren. Jotkut ndistd kirjailijoista
kirjoittavat tosin kirjoja myos aikuisille. Suuri osa valituista kirjoista kasitteli erilaisia
ihmiskohtaloita, ongelmia jne., jotka liittyivit jollain lailla ympéristo6n, jossa sosiaali- ja
terveysalaa opiskelevat tydskentelevit tulevaisuudessa, mutta luettavien kirjojen joukossa

oli kuitenkin myos esimerkiksi rakkausromaaneiksi luokiteltavia teoksia.

Kyselyyn vastanneet opettajat mainitsivat nimeltd 48 teosta, jotka jakautuivat melko
tasaisesti eri vuosikymmenille: 1990-luvulla julkaistuja teoksia oli 17 kappaletta, 1980-
luvulla julkaistuja 19 kappaletta ja sitd aiemmin 12 julkaistuja kappaletta. Lukuja tosin
hieman vidristid se, ettei klassikkokirjailijoiden teoksia mainittu nimeltd ollenkaan, joten
jatin heidat, kuten muutkin vain nimeltd mainitut kirjailijat, laskuista pois. Mainittujen
klassikkokirjailijoiden teokset kuitenkin sijoittuvat kaikki ennen 1980-lukua kirjoitettujen

kirjojen joukkoon, miké edelleen tasaisi lukuja.

Sosiaali- ja terveysalanoppilaitoksissa luetaan ldhes saman verran nais- kuin mieskirjaili-
joidenkin teoksia. Tdmi poikkeaa Suomessa keskimdirin luetusta kirjallisuudesta, silla
Tilastokeskuksen tutkimuksen mukaan kaikenikiiset yli 15-vuotiaat lukevat enemmén

miesten kirjoittamia kirjoja kuin naisten (Liikkanen ym. 1993, 15). Poikkeavuus voi
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selittyd sosiaali- ja terveysalan naispainotteisuudella; Eskolan tutkimuksen perusteella
(1990, 159,160) naiset havaitsevat ympéristossédin ldhes yhtd usein naisten kuin miesten
kirjoittamia teoksia toisin kuin miehet, jotka havaitsevat mieskirjailijoiden teokset ldhes

20 kertaa useammin kuin naiskirjailijoiden kirjat.

7.2. Kirjallisuuden valintaan vaikuttavia tekijoita

Kirjoja valittaessa opettajat pitivit tirkeimpénd valintakriteerind teoksen siséllon kiinnos-
tavuutta opiskelijoiden kannalta: yli puolet nimesi sen merkittdvimmaksi kriteeriksi,
toisen asteen opettajat hieman useammin kuin ammattikorkeakoulun opettajat. Yli 80 pro-
senttia opettajista nimesi siséllén kiinnostavuuden opiskelijoiden kannalta kolmen keskei-
simmin valintaperusteen joukkoon. Hieman yli puolet painotti valinnassaan teoksen
kirjallista arvoa ja hieman vajaa puolet taas otti huomioon monipuolisuuden teoksia
valittaessa. Saman verran valintoihin vaikuttivat jotkin muut seikat. Téllaisiksi seikoiksi
vastanneet nimesivit esimerkiksi sen, ettd valittava kirjallisuus on ammatillista kasvua
tukevaa, sen sisilté liittyy sosiaali- ja terveysalaan ja tulevaan ammattiin, kirjallisuus
laajentaa eliméinkatsomusta, on luontevasti integroitavissa sekd sopii tiettyyn teemaan tai
opintokokonaisuuteen. Yksi opettaja kiinnitti huomiota myds teoksen siséltdmiin arvoihin
ja asenteisiin. Vihiten painoarvoa valinnassa sai teoksen nykyaikaisuus: vain yhden opet-

tajan mielestd se kuului kolmen tirkeimmaén valintakriteerin joukkoon. (Taulukko 3).

Toisen asteen ja ammattikorkeakoulun opettajien arvostukset noudattelivat samoja linjoja.
Suurin ero asteiden vililli koski teoksen Kkirjallista arvoa: toisen asteen opettajista
kirjallisen arvon kolmen keskeisimmin valintaperusteen joukkoon nosti noin puolet
opettajista, kun taas ammattikorkeakoulun opettajista kirjallista arvoa piti yhtend tirkeim-

misti kriteereistd miltei kaksi kolmasosaa. (Taulukko 3).

Eri ikdiset opettajat painottivat hieman eri valintaperusteita. Kaikenikdiset opettajat
asettivat teoksen sisillon kiinnostavuuden ensimmdiselle sijalle, mutta muut kriteerit
vaihtelivat. Vanhimmat opettajista (50-vuotiaat ja sitd vanhemmat) nimesivit monipuoli-

suuden valinnassa toiseksi tirkeimmiksi perusteeksi, keskimmaéinen ikdryhméén kuuluvat
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(40 - 49-vuotiaat) painottivat muita seikkoja valinnassaan ja nuorimmat opettajat (30 -
39-vuotiaat) korostivat teoksen Kkirjallista arvoa muita ikdryhmid enemmén. Opettajien
oma harrastuneisuus nékyi ldhinné siind, ettd erittdin paljon (yli 30 teosta vuodessa)
lukevat opettajat valitsivat eri vaihtoehtoja vihemmain lukevia tasaisemmin. Opettajien

kirjallisuuden arvosanalla tai ryhmékoolla ei ollut juurikaan vaikutusta valintaperusteisiin.

Taulukko 3. Opettajien kolmen tdrkeimmén kirjallisuuden valintaan vaikuttavan tekijén
joukkoon valitsemat tekijét prosentteina (%)

Toinen aste Ammattikorkeakoulu | Yhteensd
Sisdllon kiinnosta- 86 81 84
vuus
Sopivuus kehitys- 24 31 27
tasolle
Kirjallinen arvo 52 63 56
Kotimaisuus 7 6 7
Nykyaikaisuus 3 0 2
I\/Iytit}j[.emen asenne 17 19 18
eldmiin
Mompuohsuus va- 48 44 47
linnassa
Jokin muu 48 44 47

Myo6s Rikaman lukion kirjallisuuden opetusta késittelevissd tutkimuksessa nousi esiin
kaksi nytkin tidrkeind pidettyd valintaperustetta: sisdllon kiinnostavuus sekd teoksen
kirjallinen arvo (Rikama 1994a, 4).

7.3. Nuorten suosikkikirjoja

Kyselyyn vastanneet opettajat arvioivat sosiaali- ja terveysalan opiskelijoiden lukevan
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mieluiten romantiikkaa: kolmannes (33 %) opettajista oletti sen olevan opiskelijoiden
suosikkilukemista. Toisen asteen opettajista 37 prosenttia arvioi romantiikan opiske-
lijoidensa lempikirjallisuudeksi, kun vastaava luku oli ammattikorkeakoulussa 25 prosent-
tia. Monet ammattikorkeakoulun opettajista pitivét suomalaisia nykykertojia, eldmikertoja
tai itse nimedmidédn kirjallisuuden lajeja opiskelijoiden mielestd mieluisimpina (kunkin
vaihtoehdon valitsi 19 prosenttia vastanneista). Téllaisia itse nimettyjd vaihtoehtoja olivat
muun muassa omaan alaan, ammattiin ja asiakkaisiin tai potilaisiin liittyvd kaunokir-
jallisuus, ihmissuhteista, sairauden, ongelmien ja kriisien kokemisesta kertova kirjallisuus,

sekd selkokielen ja kirjallisuusterapian ndkdkulmasta perusteltu kirjallisuus.

Romantiikan valitsi viiden suosituimman kirjallisuuden lajin joukkoon yli 70 prosenttia
opettajista. Romantiikan lisdksi arvioiduiksi suosikeiksi nousivat seikkailu ja jénnitys,
eliméikerrat, viihde- ja kioskikirjallisuus sekd suomalaiset nykykertojat. Vihiten opettajat
arvioivat opiskelijoita kiinnostavan niytelmien: ndytelmit eivét saaneet yhtddn mainintaa.
Myoskéddn poliittisen tai historiallisen kirjallisuuden sekd tieteiskirjallisuuden opettajat
eivit katsoneet juurikaan kiinnostavan opiskelijoita: kummankin vaihtoehdon valitsi vain

yksi vastanneista. (Taulukko 4).

Toisen asteen ja ammattikorkeakoulun vililld oli suuria eroja. Toisen asteen opettajat
arvelivat opiskelijoiden lukevan kaikkein mieluiten romantiikkaa: nelja viidestd nimesi
sen viiden suosituimman lajin joukkoon. Toiseksi pidetyimmin kirjallisuuden lajin he
otaksuivat olevan seikkailun ja jannityksen ja kolmanneksi viihde- ja kioskikirjallisuuden.
Erds opettaja pohtikin kirjallisuuden opettamisen vaikeutta, silld hinen havaintojensa
mukaan toisen asteen opiskelijoiden mielilukeminen rajoittuu vain Regina ja Seitsemén
pédivdi -lehtiin. Myds ammattikorkeakouluopiskelijoiden lempikirjallisuuden opettajat
arvioivat olevan romantiikkaa: yli puolet opettajista mainitsi sen viiden suosituimman
joukossa. Toiseksi eniten opettajat arvioivat opiskelijoiden pitdvén runoista ja mietelmisté
seki elaméikerroista: kummankin luokan nimesi runsaat 40 prosenttia opettajista. Seuraa-
vaksi eniten opettajat arvioivat opiskelijoiden pitivin seikkailusta ja jénnityksestd,

suomalaisista nykykertojista sekd runoista ja mietelmistd. (Taulukko 4).
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Taulukko 4. Opettajien arvioima opiskelijoiden mielikirjallisuus (viiden suosituimman
kirjallisuuden lajin joukkoon sijoitetut lajit) prosentteina (%)

Toinen aste Ammattikorkeakoulu | Yhteenséd
Seikkailu, jannitys 59 38 51
Romantiikka 82 56 72
Suomalaiset nyky- 37 38 37
kertojat
Ulkomaiset nyky- 22 31 26
kertojat
Suomalaiset klassi- 0 13 5
kot
Ulkomaiset klassi- 4 6 5
kot
Niytelmat 0 0 0
Novellit 19 25 21
Runot, mietelmét 33 44 37
Poliittinen tai his-
toriallinen kirjalli- 4 0 2
suus
Eldmékerrat 41 44 42
Tietokirjallisuus 19 31 23
Tieteiskirjallisuus 4 0 2
Viihde- ja kioski- 48 31 42
kirjallisuus
Sarjakuvat 19 13 16
Muu kirjallisuus 0 19 7

Suurimmat erot asteiden viililld koskivat tietokirjallisuuden seké viihde- ja kioskikirjalli-
suuden lukemista: Tietokirjallisuuden viiden suosituimman lajin joukkoon merkitsi vajaa
viidennes toisen asteen opettajista, ammattikorkeakoulussa vastaavasti yli 30 prosenttia.

Viihde- ja kioskikirjallisuus sai toisella asteella lihes 50 prosentin kannatuksen, ammatti-
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korkeakoulussa sen mainitsi vain vajaa kolmannes vastanneista. Ammattikorkeakoulun
opettajat siis arvioivat opiskelijoiden lukevan ldhes yhtd mielelldédn tieto- kuin kioski- ja
viihdekirjallisuuttakin, kun taas toisella asteella opettajat arvioivat opiskelijoiden arvos-
tavan kioski- ja viihdekirjallisuutta huomattavasti tietokirjallisuutta enemmén. (Taulukko

4).

Kuismankin tutkimuksen (1997, 48-49) mukaan sosiaali- ja terveysalan toisen asteen
opiskelijoiden mielilukemista on romantiikka. Kyselyyn vastanneista opiskelijoista tasan
puolet (50,0 %) kertoi lukevansa romantiikkaa, mikd on ldhes kaksi kertaa niin paljon
kuin muilla tutkimuksessa késitellyilld ammatillisilla aloilla. Toiseksi suosituinta oli seik-
kailu- ja jannityskirjallisuus: 43,5 prosenttia opiskelijoista mainitsi lukevansa sitd. Kol-
manneksi eniten (31,0 prosenttia opiskelijoista) luettiin sarjakuvia sekd oman alan
kirjallisuutta. My6s viihde- ja kioskikirjallisuus oli sosiaali- ja terveysalalla suosittua,
jopa suositumpaa kuin ammattioppilaitosten ja kauppaoppilaitosten opiskelijoiden mieles-
td. Sosiaali- ja terveysalan opiskelijat lukivat kuitenkin monipuolisemmin eri kirjallisuu-
den lajeja kuin muiden ammatillisten alojen opiskelijat. Vain ndytelmid luettiin hyvin vi-
hian. Kuisman opiskelijoilta saamat vastaukset vastaavat melko pitkélle sosiaali- ja ter-
veysalan toisen asteen opettajien nikemyksid opiskelijoittensa lukumieltymyksista.
Eskolan tutkimuksen mukaan suuntaus on, ettd mitd enemmaén koulutusta lukijalla on, sitd
monipuolisempaa kirjallisuutta hidn lukee (Eskola 1979, 141). Tamid ndkynee my0s
sosiaali- ja terveysalan ammattikorkeakoulun opettajien havainnoista: heiddn nidkemyk-
sensd opiskelijoiden mielikirjallisuudesta hajautui useamman vaihtoehdon vilille kuin

toisen asteen opettajien.

Rikaman lukion kirjallisuudenopetusta kasittelevasta tutkimuksesta kdy ilmi, etti opettajat
olettavat lukiolaisia eniten kiinnostavan kirjallisuuden lajin olevan viihdekirjallisuus.
Tdhédn luokkaan Rikama on lukenut jannitys-, seikkailu- ja salapoliisikirjallisuuden seké
kevyen rakkausviihteen. Rakkausaiheisen kirjallisuuden hidn on ryhmitellyt omaksi
lajikseen, ja sen opettajat olettava kiinnostavan opiskelijoita kaikista vihiten 15 eri
kirjallisuuslajin joukossa. Toiselle sijalle Rikaman tutkimuksessa nousi tieteiskirjallisuus,
jota ei ainakaan tim#n kyselyn mukaan sosiaali- ja terveysalalla juurikaan arvosteta, ja

kolmanneksi nuorta ihmistd, hinen ongelmiaan ja kehitystddn kisittelevd kirjallisuus.
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(Rikama 1984, 112.) Rikaman myShemmaissd tutkimuksessakin viihde, johon oli nyt
luettu kuuluviksi maininnat viihde, jénnitys, rikos, kauhu, vikivalta, toiminta sekd
romantiikka ja rakkausviihde, piti ensimmaéisen tilansa, mink jédlkeen seurasivat nuorta
ihmistd ja hdnen ongelmiaan késittelevd kirjallisuus, humoristinen kirjallisuus seka
nykyaikaa ja sen ilmi6itd kisitteleva kirjallisuus (Rikama 1995, 15). Nuorten suosikkikir-
jallisuudessa on ilmeisesti tapahtumassa muutos, silld verrattaessa Rikaman ja Kuisman
saamia seki nyt saatuja tuloksia Purvesin raportoimasta tutkimuksesta nouseviin tuloksiin
muutos on selked. Purvesin vuonna 1973 raportoimassa kansainvilisessid tutkimuksessa
tarkasteltiin kymmenen maan, Belgian (erikseen flaamin ja ranskankielisen alueen),
Chilen, Englannin, Suomen, Iranin, Italian, Uuden-Seelannin, Ruotsin ja Yhdysvaltojen,
kirjallisuudenopetusta toisella asteella, yliopisto-opintoihin valmistavissa oppilaitoksissa.
Tutkimuksesta kiy ilmi, ettd kyselyyn vastanneet suomalaiset toisella asteella opiskelevat
nuoret arvostivat eniten ajankohtaisia tapahtumia késittelevdd luettavaa, toiseksi eniten
huumoria ja kolmanneksi eniten politiikkaa ja taloutta seki elokuvatihtid koskevaa luke-
mista. Ajankohtaisuuden ja huumorin vahva asema oli yhteistd Irania lukuunottamatta
kaikille maille, mutta suomalaisten kiinnostus politiikkaa ja taloutta kohtaan oli hyvin
poikkeuksellista. Muissa maissa kolmannelle tilalle tavallisimmin sijoittui seikkailukir-
jallisuus politiikkaa ja taloutta késittelevdn kirjallisuuden jiddessd ldhemmaiksi lop-
pusijoja. Elokuvatihtid koskevan kirjallisuuden asema vaihteli maittain hyvin paljon.
(Purves 1973, 186.) On kuitenkin otettava huomioon, ettd Purvesin jaottelu on melko
erilainen kuin esimerkiksi kyselylomakkeessani ja koskee yleensi lukemista, siis kirjojen

lisdksi myos aikakauslehtid.

8. KIRJALLISUUDENOPETUKSEN SISALTOJEN TARKASTELUA

8.1. Kirjallisuuden Kiisittelyn lihestymistapoja

Téarkeimmiksi kirjallisuudenopetuksen tehtidviksi opettajat nimesivét kehitysvirikkeiden

antamisen, johon kuuluvat esimerkiksi mielikuvituksen kehittiminen, ongelmien tiedos-

tamisen ja ratkaisumallien hahmottamisen harjoittelu. Tillaisesta tavasta ldhestyd

kirjallisuutta Purves kdyttdd nimitystd generatiivinen syvérakenne. Vajaa puolet (47 %)
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opettajista mainitsi kehitysvirikkeiden antamisen merkittdvimmaksi pdaméariksi. Toisen
asteen opettajista vaihtoehtoa kannatti 45 prosenttia, ammattikorkeakoulun opettajista 50
prosenttia. Kysyttdessd opettajilta kolmea tédrkeintd tapaa ldhestyd kirjallisuutta esiin
nousivat kehitysvirikkeiden antamisen lisdksi kaunokirjallisuuden lukutaidon (erittely- ja
tulkintataidon) kehittiminen sekd opiskelijoiden kielellisten taitojen kehittdminen.
Kehitysvirikkeiden antamisen kolmen tdrkeimmén ldhestymistavan joukkoon sijoitti
hieman yli 80 prosenttia vastanneista. Kaunokirjallisuuden lukutaidon (erittely- ja
tulkintataidon) kehittdmisen, josta Purves kéyttdd nimitystd analyyttinen syvérakenne ja
josta voidaan kiyttds myds nimitystd intensiivinen ldhestymistapa, mainitsi hieman vajaa
puolet vastanneista ja opiskelijoiden kielellisten taitojen kehittimisen, instrumentaalisen
lahestymistavan, toi esiin ldhes yhtd moni vastanneista. Vihiten opettajat ndyttivit ar-
vostavan kirjallisuuden- ja kulttuurihistorian opettamista, kronologista tapaa ldhestyé
kirjallisuutta: vain kaksi opettajaa nimesi sen kolmen tirkeimmén ldhestymistavan jouk-
koon, eikd yksikddn heistd pitdnyt sitd tdrkeimpdnd tapana ldhestyd kirjallisuutta.

(Taulukko 5).

Toisen asteen ja ammattikorkeakoulun opettajien arvostukset eivdt juuri eronneet
toisistaan: Kumpikin ryhm piti kehitysvirikkeiden antamista ylivoimaisesti keskeisim-
pdni kirjallisuuden opetuksen tehtdvind. Seuraavaksi toisen asteen opettajat nimesivit
kaunokirjallisuuden lIukutaidon kehittdimisen sekd opiskelijoiden kielellisten taitojen
kehittimisen, joita arvostettiin yhtd paljon. Ammattikorkeakoulun opettajat nimesivit
toiseksi kaunokirjallisuuden lukutaidon kehittdmisen, ja sen perdssd seurasivat opis-
kelijoiden kielellisten taitojen kehittiminen sekd syventyminen johonkin teemaan, eli
temaattinen lihestymistapa. Toisen asteen opettajat puolestaan mainitsivat neljanneksi tir-
keimmiksi ldhestymistavaksi ylipaitdin kaunokirjallisuuden lukemisen, jonka voidaan

katsoa kuuluvan ekstensiiviseen tapaan ldhestyé kirjallisuutta. (Taulukko 5).

Opettajien oma harrastuneisuudella, ill4, kirjallisuuden arvosanalla sekd ryhmikoolla oli
vaikutusta vastauksiin. Tdrkeimméksi paaméadraksi vastaajat nimesivét kuitenkin poik-
keuksetta kehitysvirikkeiden antamisen, vaikka seuraavien Kkirjallisuuden opetuksen
lahestymistapojen kohdalla olikin vaihtelua. Samat vaihtoehdot toistuivat silti, tosin

hieman eri jirjestyksessi. Esimerkiksi vdhdn lukevat (kymmenen teosta tai vihemmin
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vuodessa lukevat) korostivat muita enemmén instrumentaalista 1dhestymistapaa, paljon
lukevat (11-30 teosta vuodessa) nostivat muita useammin esiin kaunokirjallisuuden
lukemisen ylipditdédn ja erittdin paljon lukevat puolestaan painottivat temaattista 1dhes-
tymistapaa. Kaikkien ndidenkin ryhmien mielestd generatiivinen rakenne oli kuitenkin

ylivoimaisesti merkittdvin.

Taulukko 5. Opettajien kolmen eniten kayttdmansé kirjallisuuden kisittelyn 1dhestymista-
van joukkoon valitsemat ldhestymistavat prosentteina (%)

Toinen aste Ammattikorkeakoulu | Yhteensd
Imitatiivinen syvéa- 21 11 17
rakenne
Generatiivinen syvé- 79 83 81
rakenne
Analyyttinen syvi-
rakenne ja intensii- 48 50 49
vinen ldhestymista-
pa
Kronologinen ldhes- 3 6 4
tymistapa
Instrumentaalinen 48 39 45
ldhestymistapa
Ekstensiivinen 13- 3 17 9
hestymistapa
Temaattinen ldhes- 41 39 40
tymistapa
Kaunokirjallisuuden
lukeminen ylipas- 44 28 38
tdédn
Jokin muu 10 17 13
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8.2. Kirjallisuuden tarkastelutapoja

Kysyttiessd opettajilta, mikd on heidén mielestdén tdrkein kirjallisuuden tarkastelutapa,
mihin kaunokirjallisuuden opiskelussa heidin mielestddn tulisi keskittyd, opettajat
arvioivat merkittivimmaksi psykologisen tarkastelutavan. Psykologinen tarkastelutapa on
siis seki tausta- ettd tekstildhtoinen tarkastelutapa. Tarkeimmaiksi tarkastelutavaksi psyko-
logisen tarkastelutavan valitsi 36 prosenttia opettajista. Sekd toisen asteen opettajat ettd
ammattikorkeakoulun opettajat olivat valinnasta melko yksimielisid (prosenttiluvut 37 %
ja 35 %). Opettajat olivat pitkélti samaa mieltd myds kolmesta merkittdvimmastd tar-
kastelutavasta, silld eniten valitut vaihtoehdot erottuivat selvasti muista. Kolmen térkeim-
miin tarkastelutavan joukkoon opettajat nimesivit impressionistisen tarkastelutavan, jonka
valitsi kolme neljdsosaa opettajista, psykologisen tarkastelutavan sekd uuskriittisen tar-
kastelutavan, joita piti kérkikolmikkoon kuuluvina runsaat 60 prosenttia vastanneista.
Impressionistinen tarkastelutapa on tiukasti lukijaldhtoinen tarkastelutapa, uuskriittinen
taas tekstildhtdinen. Seki toisen asteen ettd ammattikorkeakoulun opettajat asettivat vaih-
toehdot samaan jérjestykseen. Huomattavaa tuloksissa on se, ettd uuskritiikki, jonka on
pitkisn hallinnut koulujen kirjallisuuden opetusta, on sijoitettu sosiaali- ja terveysalan
oppilaitoksissa vasta kolmanneksi tirkeimmdksi tavaksi tarkastella kirjallisuutta ja sen
edelle on nostettu koulutusta paremmin palvelevia tarkastelutapoja. Toisen asteen ja
ammattikorkeakoulun opettajat asettivat kolme tirkeimpind pitiméadnsa tarkastelutapaa

samaan jirjestykseen. (Taulukko 6).

Opettajat, jotka valitsivat vaihtoehdon jokin muu, viittasivat muun muassa edelliseen
kirjallisuuden lihestymistapoja koskevaan kysymykseen, pitivit keskeisimpénd elamistd
oppimista, keskittymistd tulevia asiakkaita ja ammattialaa késittelevésn kirjallisuuteen,
kirjallisuusterapiaan seké selkokieleen. Opettajista tirkedd on turvata onnistunut ja innos-
tava lukukokemus, joka auttaa opiskelijaa jatkamaan lukuharrastusta my6hemmin itsendi-
sesti. Olennaisena pidettiin myds teoksen ihmisest4 ja yhteiskunnasta antaman kuvan ana-
lysointia. Opettajat keskittyivit liséksi tutkimaan opiskelijoiden kanssa, miten jotakin esi-
merkiksi ammattiaineissa esille tullutta teemaa kisitelldsin kaunokirjallisuuden keinoin,
ja auttamaan opiskelijoita nikemddn kirjallisuuden "kytkentd" todellisuuteen, mikd on

erdiin opettajan mukaan ainoa keino saada realistisesti ajattelevat opiskelijat innostumaan



kirjallisuudesta.

Vihiten opettajat ndyttivit arvostavan biografista tai biografistista tapaa tarkastella kirjal-
lisuutta. Vastaajista vain kaksi mainitsi vaihtoehdon kolmen keskeisimmain tarkasteluta-
van joukossa. Muita vihin kéytettyjd tarkastelutapoja olivat formalistinen, jalkistruktura-
listinen sekd reseptioesteettisti tarkastelutapa. Formalistinen tarkastelutapa ja jélkistruktu-
ralistinen tarkastelutapa ovat tiukasti tekstildhtoisié; reseptioesteettinen tarkastelutapa
puolestaan on lukijaldhtéinen. Kunkin néisti tarkastelutavoista valitsi kolmen tdrkeimmén
tarkastelutavan joukkoon kolme opettajaa. Jélkistrukturalistista ja reseptioesteettistd
tarkastelutapaa kéytettiin ainoastaan toisella asteella, sen sijaan marxilaista ja feminististéd

tapaa tarkastella kirjallisuutta suosittiin enemmén ammattikorkeakoulussa. (Taulukko 6).

Taulukko 6. Opettajien kolmen eniten kdyttdménsd kirjallisuuden tarkastelutavan

joukkoon valitsemat tarkastelutavat prosentteina (%)

Toinen aste Ammattikorkeakoulu | Yhteensi

Biografinen tai 4 6 5
biografistinen

Uuskriittinen 67 53 61
Formalistinen 7 6 7
Strukturalistinen 15 18 16
Jalkistrukturalistinen 11 0 7
Psykologinen 70 59 66
Reseptioesteettinen 11 0 7
Marxilainen 4 24 11
Feministinen 7 18 11
Impressionistinen 82 65 75
Jokin muu 19 29 23
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Opettajien oma harrastuneisuudella, idll4, kirjallisuuden arvosanalla tai ryhmien koolla ei
ndyttinyt olevan suurta merkitystd: samat vaihtoehdot toistuivat tosin hieman eri

jérjestyksessi.

Rikaman lukion opettajista tekemisséd tutkimuksessa opettajat nimesivét tekstildhtdisen
tarkastelutavan kaikkein merkittavimmaksi. Rikama toteaakin tekstildhtdisen tarkasteluta-
van olevan edellytys kaikkien muiden tarkastelutapojen kéytolle. Muita tarkastelutapoja,
joita Rikaman tutkimuksessa olivat taustaldhtdinen, temaattinen, jolla Rikama tarkoitti
useiden teosten temaattista vertailua, sekd ryhmé useat erilaiset tarkastelutavat, opettajat
pitivat keskenéin lihes samanarvoisina tekstildhtoistd tarkastelutapaa tiydentivind mene-
telmind. (Rikama 1984, 125-127.) Tulokset pysyivit pitkilti samankaltaisina Rikaman

vertailevassa tutkimuksessa vuonna 1994 (Rikama 1994b, 9).

8.3. Kirjallisuuden opetuksen tydtapoja

Tyétavoista sosiaali- ja terveysalalla kéytettiin eniten esittdvid opetusta, jossa opiskelijat
toimivat esittdjind (esimerkiksi esitelmid, puheenvuoroja, dramatisointeja, improvisaa-
tiota). Suurin osa (52 %) opettajista nimesi tdmén vaihtoehdon tarkeimméksi tyStavaksi.
Ammattikorkeakoulussa tydtapa oli toista astetta yleisempi: ammattikorkeakoulun
opettajista 59 prosenttia ja toisen asteen opettajista 48 prosenttia kéytti enimmékseen
esittivdd opetusta, jossa opiskelijat toimivat esittdjind. Kysyttdessd opettajilta kolmea
heidin yleisimmin kidyttiméinsi tytapaa suosituimmaksi nousi edelleen esittévi opetus,
jossa opiskelijat toimivat esittdjind. Seuraavaksi eniten opettajat kertoivat kdyttdvinsé
opetuskeskustelua ja kolmanneksi eniten kdytettiin ryhmétytd, johon laskin mukaan
yhteistoiminnallisen oppimisen. Harvimmin opettajat kdyttivit joko opettaja- tai opiske-
lijajohtoista kyselevii opetusta. (Taulukko 7). Lomakkeessa mainittujen tydtapojen liséksi
opettajat mainitsivat kdyttdvinsi esimerkiksi luovaa kirjoittamista luetun pohjalta seka
lukutuokioiden jérjestdmistd lapsille, vanhuksille, vammaisille jne. seké tuokioiden rapor-

tointia.

Seki toisen asteen ettd ammattikorkeakoulun opettajat panivat tyStavat samaan jarjestyk-
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seen, tosin toisella asteella opetuskeskustelua arvostettiin ammattikorkeakoulua enemmén:
lihes kolme neljdnnesté toisen asteen opettajista sijoitti sen kolmen tidrkeimmaén tydtavan
joukkoon, ammattikorkeakoulussa vastaavasti vajaa 60 prosenttia. Samoin ryhmitydn
osuus oli toisella asteella suurempi. Ammattikorkeakoulussa puolestaan arvostettiin

enemmén itsendistd opiskelua. (Taulukko 7).

Taulukko 7. Opettajien kéyttdmit tyStavat prosentteina (%)

Toinen aste Ammattikorkeakoulu | Yhteensi
Opettajajohtoinen 24 29 26
esittivd opetus
Esittdvi opetus, jos-
sa opiskelijat esitté- 86 82 84
jind
Kyselevi opetus 3 0 2
Opetuskeskustelu 72 59 67
Ryhmiétyo 62 53 59
Itsendinen opiskelu 31 41 35
Jokin muu tyotapa 7 6 7

Opettajien oma harrastuneisuus, kirjallisuuden arvosana tai ikd ei juuri vaikuttanut
ty6tapojen valintoihin: pientd vaihtelua oli, mutta opettajat olivat yksimielisid kolmesta
tirkeimmaistid tyotavasta. Sen sijaan ryhmikoolla oli vaikutusta tyStapojen valintaan:
suurten ryhmien (25 opiskelijaa tai enemmsin) opettajat kiyttivit opiskelijajohtoisen
esittdvin opetuksen ja ryhmétyon lisdksi opettajajohtoista esittivid opetusta muita useam-

min.

Kuisman tutkimuksen mukaan sosiaali- ja terveysalanopiskelijat ilmoittivat tehneensd
padasiassa (42%) kirjallisia t6itd mutta ldhes yhté usein valmistaneensa suullisia esityksié.

15 prosenttia opiskelijoista mainitsi keskustelleensa lukemastaan teoksesta. Ainoastaan



88

kolme vastaajaa kertoivat tehneensd ryhmitsitd. Kyselyyn vastanneet sosiaali- ja ter-
veysalan opettajat ilmoittivat kédyttdneensd tyStapoina niin itsendistd kirjallista tyotd,
ryhmiity6té, keskustelua kuin suullista esitystékin. (Kuisma 1997, 54.) Kuisman tutkimus
antaa siis hieman erilaisen kuvan sosiaali- ja terveysalan koulutuksessa kiytetyistd
tydtavoista. Saamissani vastauksissa korostuivat suulliseen viestintdén perustuvat tyStavat;
kirjalliset tyot mainittiin huomattavasti harvemmin. Opiskelijoiden suullisten esitysten ja
opetuskeskustelun lisdksi ryhmétyotd kéytettiin hyvin paljon enemmén kuin Kuisman
tutkimus osoittaa. Pasasen ammattikoulujen kirjallisuudenopetusta koskevassa tutkimuk-
sessa ei tutkittu varsinaisten tyStapojen kéyttod, mutta kyselystd kivi ilmi, ettd opettajat
tutustuttivat opiskelijoita kirjallisuuteen radiokuunnelmien, luettujen kasettien, novelleja
ja runoja sisdltdvien levyjen, TV-ndytelmien ja -elokuvien avulla sekd viemélld opetus-
ryhmin elokuviin tai teatteriin. Useimmat opettajista kdyttivdat 2 - S eri tapaa. (Pasanen

1987, 22).

Rikaman tutkimuksen mukaan yleisin lukiossa kéytettivi tapa opettaa kirjallisuutta oli
kirjoituttaa opiskelijoilla kirjallisuusaineita. Seuraavaksi yleisimpid olivat ryhmityét,
opettajan luennointi, opetuskeskustelu sekd runojen lukeminen #ineen tai lausuminen.
Adneen lukemisen lisiksi opettajat kdyttivit myds muita sellaisen esittdvin opetuksen
muotoja, joissa opiskelijat toimivat esittdjind. Téllaisia olivat esimerkiksi esitelmén
pitdiminen sekd novellien dramatisoiminen tai kuunnelmien valmistaminen. Lisdksi
kadytettiin muun muassa opetuskeskustelua sekd kirjoittamista (niin luovaa kuin asiakir-
joittamistakin). (Rikama 1984, 18.) Myds lukiossa kiytettdvét tyStavat eroavat nyt saa-
mistani tuloksista. Sosiaali- ja terveysalan koulutuksessa kirjallisuusaineita ei juurikaan
suosittu ja opettajan luennoinnin sijaan enimmékseen opiskelijat toimivat esittdjind.
Toisaalta ryhmityd, kuten opetuskeskustelukin, oli paljon kéytetty ty6tapa niin sosiaali-

ja terveysalalla kuin lukiossakin. Tyétavat sijoitettiin vain toiseen jérjestykseen.

9. OPISKELIJOIDEN SUKUPUOLEN VAIKUTUS KIRJALLISUUDEN OPISKE-
LUUN

Opettajien havainnot opiskelijoiden sukupuolen vaikutuksesta heiddn kirjallisuuden
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opiskeluunsa vaihtelivat jonkin verran. Opettajista runsas kolmannes (37 %) vastasi huo-
manneensa eroja. Opettajat olivat havainneet esimerkiksi, ettd nuoret naiset lukevat ja
harrastavat enemmén ja monipuolisemmin kirjallisuutta kuin nuoret miehet ja ettd nuorten
miesten joukossa on suhteellisesti enemmén niitéd, jotka eivdt omaehtoisesti lue kirjalli-
suutta lainkaan. Kirjallisuudenopetuksen oli havaittu olevan yleensi pojille, etenkin niille,
jotka suuntautuvat ensihoitoon, melko vastenmielisté ja turhauttavaa. Tyttdjen sen sijaan
ajateltiin suhtautuvan opiskeluun melko myonteisesti ja olevan yleensd kiinnostuneita
kirjallisuudesta. Poikia myos useimmiten pidettiin tyttdjd laiskempina ja vihemmén moti-
voituneina lukijoina; tosin pdinvastainenkin mielipide tuli: erdfin opettajan mielestd ne
harvat pojat, jotka ovat opiskelleet oppilaitoksessa, jossa hén opettaa, ovat ldhes kaikki
olleet innostuneempia kirjallisuudesta kuin tytst keskiméérin. Sukupuolen katsottiin vai-
kuttavan varsinkin kirjavalintoihin: poikien oli havaittu tarttuvan tyttojd herkemmin yh-
teiskunnallisiin aiheisiin sekd kaunokirjallisuuden klassikoihin, tyttéjen puolestaan suosi-
van enemmdn psykologisoivia puolidokumentaarisia aiheita seki satuja. Poikien ajateltiin
myos olevan tyttojd kiinnostuneempia filmeistd yms. Etenkin toisen asteen opettajat (46
prosenttia opettajista) olivat havainneet eroja sukupuolten vililld, kun taas ammattikor-
keakoulun opettajista vain joka neljis (25 %) oli huomannut vastaavaa. Yksi opettajista
lisdsi, ettd my0s opetustavoilla on merkitystd: opetettaessa kirjallisuutta opiskelijakeskei-

silld tyotavoilla miehet osallistuvat opetukseen yhtd hyvin kuin naiset.

Opettajia, joiden mielestd sukupuoli ei vaikuta kirjallisuuden opiskeluun, oli hieman yli
puolet (51 %). Toisella asteella t4tid mieltd oli 38 prosenttia opettajista, ammattikorkea-
koulussa 69 prosenttia. Heiddn mukaansa sukupuolta enemmin opiskeluun vaikuttavat
muun muassa kirjallisuuden harrastus, eli erot ovat hyvin yksilollisis, persoonakohtaisia.
Sekd tytoissd ettd pojissa oli havaittu olevan hyviéd innokkaita ja monipuolisia lukijoita
sekd niitd, jotka eivit lue juuri koskaan mitdin. Erds opettaja totesi, ettd sosiaali- ja ter-
veysalaa opiskelevista harvoista pojista on ollut iloa ja ettd joukkoon on mahtunut myds
hyvin lahjakkaita yksil6itd. Alalle ajateltiinkin valikoituvan miehis, joille kirjallisuus on
mieluinen asia. Erds opettaja oli tosin siti mieltd, ettd vain aikuisryhmit, jotka ovat
muutenkin motivoituneita, innostuvat kirjallisuudesta, muille lukeminen vaikuttaa olevan
ldhes aina vastenmielistd. Kantaansa ei osannut sanoa tai ei ilmoittanut 12 prosenttia vas-

tanneista. Vastaamista vaikeutti joidenkin opettajien mielestd miesopiskelijoiden vihyys:
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oli mahdotonta yleistid muutaman miesopiskelijan perusteella.

10. OPETTAJIEN AJATUKSIA KIRJALLISUUDEN OPETUKSEN NYKYTILAS-
TA

10.1. Kirjallisuuden opetuksen esteiti

Kysyttdessd sosiaali- ja terveysalan opettajilta, mitd esteitd kirjallisuudenopetukselle he
olivat havainneet oppilaitoksessaan, suurimmaksi esteeksi osoittautui opetusajan vihyys.
Yli 80 prosenttia vastanneista piti sitd ongelmana. Ammattikorkeakoulun opettajat
kédrsivét tdstd toisen asteen opettajia enemmin: 94 prosenttia ammattikorkeakoulun
opettajista valitsi vaihtoehdon, toisella asteella 75 prosenttia. Toiseksi olennaisimman vai-
keuden opettajat arvioivat olevan opiskelijoiden liian suuren tyOméadrdn. Ldhes 60
prosenttia opettajista oli tatd mieltd. Tyomadrdn paljouden arveltiin olevan este etenkin
toisella asteella: toisen asteen opettajista néin ajatteli 68 prosenttia, ammattikorkeakoulun
tasan puolet. Kolmanneksi eniten kirjallisuudenopetusta haittasi koulukirjaston kirjavaro-
jen vdhyys, minkid mainitsi hieman alle puolet opettajista. Toisella asteella ongelma
vaivasi 54 prosenttia opettajista, ammattikorkeakoulussa 44 prosenttia. Toisella asteella
muita suuria esteitd olivat sopivan oppikirjan puute seké opiskelijoiden kielteiset asenteet
kirjallisuudenopetusta kohtaan, jotka mainitsi 29 prosenttia vastanneista. Ammattikor-
keakoulussa ne eivit niinkééin olleet ongelmia, vaan niiden edelle nousi ryhmien suuri

koko, mink# nimesi esteeksi kolmannes opettajista.

Taustamuuttujilla ei ndyttinyt olevan juurikaan vaikutusta opettajien ajatuksiin kirjallisuu-
denopetuksen esteistd: Kaikki pitivdt opetusajan puutetta suurimpana esteend, mutta
kirjallisuuden laudaturin suorittaneet, paljon lukevat tai pienid ryhmié opettavat opettajat
arvioivat koulukirjaston kirjavarojen vdhyyden opiskelijoiden liian suurta tyomé&érdd
tarkedimmaéksi esteeksi. Keskimmaistd ikdluokkaa (40 - 49-vuotiaat) edustavat opettajat
nostivat tirkedksi kirjallisuudenopetuksen esteeksi myds opiskelijoiden kielteiset asenteet

kirjallisuutta kohtaan.
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Samantapaisia ongelmia kuin ne, jotka koskevat kirjallisuuden opetusta sosiaali- ja ter-
veysalalla, on havaittu myos muissa oppilaitoksissa. Pasasen tutkimuksesta (1987, 24, 28)
kdy ilmi ammattikoulujen kirjallisuuden opetusta vaivaava aikapula. Lisdksi hén osoittaa
ammattikoulujen kirjastojen tilan olevan heikko: Puolet kyselyyn vastanneista opettajista
kertoi oppilaitoksessa olevan kirjaston, mutta opettajien mielestd kirjastot olivat usein
sopimattomia ja pienii. Aidinkielenluokassa kirjasto oli ainoastaan 21 prosentissa oppilai-
toksista, ja vain kuudella opettajalla oli luokassaan yli sata opetukseen sopivaa kirjaa.
Sosiaali- ja terveysalan opettajien arvio kirjallisuudenopetuksen esteisté oli melko pitkilti
yhtenevd myds lukion opettajien havaintojen kanssa, jotka tulevat esiin Rikaman tutki-
muksessa (1984, 150): Lukion opettajat pitivit suurimpana esteend kirjallisuudenopetuk-
selle opiskelijoiden suurta tyomiirad. Toiselle sijalle he asettivat opetusajan vihyyden ja
kolmanneksi koulukirjaston kirjavarojen vihyyden. Myos luokkien liian suuri koko
vaikeutti kirjallisuudenopetusta. Kirjallisuudenopetuksen ongelmat niyttdvit olevan siis
hyvin samankaltaisia oppilaitoksista tai eri asteista huolimatta, silld my6s Ritva Huhtama-
en (1989, 29) peruskoulun yliasteen kirjallisuuden opetusta kisittelevistd tutkimuksesta
nousevat esiin monet edelldi mainituista ongelmista. Opetusajan vdhyyden, suurien
luokkakokojen ja koulukirjastojen puutteellisunden lisdksi peruskoulussa n#hdiédn
ongelmia myds opetussuunnitelmissa, opettajien koulutuksessa sekd eri tieteenalojen

eristyneisyydessa.

10.2. Muita havaintoja ja huomioita

Muutamat kyselyyni vastanneista opettajista olivat innostuneet pohtimaan kirjallisuuden
opetusta ja sen asemaa laajemminkin, ja juuri heidédn puheenvuoronsa vilittdnevit
arvokasta tietoa kirjallisuuden opetuksen nykyisestd tilasta sosiaali- ja terveysalan
koulutuksessa. Useissa vastauksissa tuli esiin didinkielen ja viestinndn heikko arvostus

mutta toisaalta myos aineen ty6ldys opiskelijan kannalta:

"Perusongelma on se, ettd #idinkieltd pidetddn paljolti hanttiaineena (myds ammat-
tiopettajien péit pitdd kadntidd) eikd kovin moni ole valmis ndkemi#n vaivaa esimerkiksi

romaanin lukemisen vuoksi. Sitd paitsi hyvin monella opiskelijalla on ainakin lievd
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lukivaikeus (olen myds lukiopettaja) ja sikdli ymmérrdn lukemisen tyoldyden. 150-
sivuiseen nuortenkirjaan menee monta iltaa. Toki lukivaikeuttakin suurempi este luke-
miselle on tottumattomuus lukea. Puheet siitd, ettd nuoriso ei endi lue, eivit ole liioiteltu-
ja. Vain muutama harrastaa lukemista, mutta valtaosa on saattanut lukea korkeintaan
Spungenin Nancyn tai yldasteella (opettajan pakottamana) Héaréntappoaseen, josta sitten
yllatyksekseen onkin pitdnyt. Olen myds opettanut ryhmié, joissa on oppilaita, jotka
menevit ensimmdistd kertaa eldméssddn kotikaupunkinsa kirjastoon

16 - 18-vuotiaina." (Opettaja 34.)

Aidinkielen ja viestinnin asema vilineaineena ja opetusajan vihyys vaivasivat opettajia

etenkin ammattikorkeakoulussa:

"Aikaisemmin opistotason koulutuksessa didinkielen tunteja oli niin paljon, ettd oli myds
kirjallisuuden opetusta. Nyt aikaa ei ji# kirjallisuuden opetukseen." (Opettaja 81.) "Aidin-
kieltd on todella vihin ja frustraatio on syvi. Kontaktiopetusta on ammattikorkeakoulussa
25h/40h ja opintoviikkoja koko 3,5 vuodessa 2 = noin 40 - 50 tuntia didinkielt4, josta osa
menee usein muihin projekteihin. Tunnit menevit opiskelutekniikkaan, kirjallisiin
perust6ihin (referaatti, essee, koevastaus) ja puheviestintdén. Lisdksi tieteellinen kirjoitta-
minen, lihteiden hyédyntiminen, lihdemerkinnit lohkaisevat leijonan osan. Aidinkieli on
vilineaine muiden kollegoiden mielestd. Tunteja lisd4 niin voisi vaikuttaa kirjallisuuden
saamiseksi myos tille alalle." (Opettaja 54.) "Tuntien supistaminen on vahentényt viiden
viimeisen vuoden aikana kirjallisuuden ja runouden opetusta. Nyt ehditdin 28 tunnin
aikana keskitty# olennaisiin asioihin. Usein ryhmilld on lukukaudessa &didinkieltd vain 0,5
opintoviikkoa = 14 tuntia! Lahiopetustuntien mi#raad lisdadmailld ja yleissivistystd ar-

vostamalla tulisi olla enemmén painoarvoa." (Opettaja 12.)

Toisin kuin ammattikorkeakouluissa toisella asteella opetussuunnitelmaan kuuluu aina
ainakin jonkin verran kirjallisuutta:"perustutkinto-osaston didinkieltd on neljd kurssia,
joista yksi on kirjallisuuspainotteinen. Opiskelija voi kuitenkin valita vain kolme &idin-
kielen kurssia (jos hén valitsee kaksi ruotsin kurssia). Siind tapauksessa juuri kirjallisuus-
kurssi jid pois. Kolmella didinkielen peruskurssilla kirjallisuus tulee satunnaisesti esille

vain virike- tms. materiaalina." (Opettaja 55.) Neljannen kurssin merkitys tuli esiin
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useasta vastuksesta, kirjallisuuskurssia pidettiin tidrkednd: "Kaikissa kouluissa ei ym-
maértddkseni ole didinkielen 4. kurssia toisella asteella. En mistddn hinnasta haluaisi

luopua siitd." (Opettaja 33.)

Mutta ei niin paljon huonoa, etteikd olisi jotain hyvéadkin: Kirjallisuuden aseman ajateltiin
paranevan toisen asteen koulutuksen tullessa yhd paremmin vertailukelpoiseksi: "Kirjalli-
suuden opetus korostuu, kun opiskelija voi saada silld vapautuksen/korvaavuuden
lukiossa" (Opettaja 11). Lisdksi ainakin osa opettajista piti vapautta toteuttaa hyvéni -

aikapulasta huolimatta.

11. YHTEENVETO JA JOHTOPAATOKSET

Tamén tutkimuksen tavoitteena oli tutkia kirjallisuuden opetusta sosiaali- ja terveysalan
oppilaitoksissa. Tyoni kisitteli sekd toista astetta ettd ammattikorkeakoulua. Tutkimuksen
lahtokohta oli kysymys siitd, millaisia mahdollisuuksia kirjallisuuden opetuksella sosiaali-
ja terveysalan koulutuksessa on ja millaista kirjallisuuden opetus todellisuudessa on.
Pyrin kartoittamaan kirjallisuuden opetusta ensin teoreettiselta kannalta ja tarkastelin sitd
sen jalkeen opettajilta kerdtyn aineiston valossa. Alkuosassa kdyttdiméni 1dhteet olivat
keskenddn kovin eri ikdisid, mutta kirjallisuuden opetuksessakin perusasiat ndyttavit

muuttuvan hitaasti.

Kirjallisuuden opetuksen asema yhteisiksi opinnoiksi luokitellun didinkielen ja viestinnén
osana usein tidrkedmpind pidettyjen ammattiaineiden varjossa ei ole helppo. Koululain-
sddddnnén ja opetussuunnitelman perusteiden asettamien tavoitteiden mukaan kirjalli-
suuden opetuksen tehtdvdd ja merkitystd voi pitdd tirkednd; myds opettajat olivat
asettaneet ty6lleen monia erilaisia tavoitteita, ja he perustelivat ty6tdédn pitkdlti samoin
perustein kuin opetussuunnitelmaa ohjailevat ylemmét tahot, vaikka pitivitkin monia
muita didinkielen ja viestinndn osa-alueita kirjallisuutta tdrkedmpind. Kirjallisuuden
opetukselle asetettujen tavoitteiden toteutumisen esteeksi ndytti nousevan krooninen aika-
pula, joka oli opettajien mielestd vain pahentunut. Toisen asteen tilanne oli kuitenkin am-

mattikorkeakoulua paljon parempi, silld toisen asteen opetusta on yritetty yleissivistdvien
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aineiden osalta lihentdd lukiossa annettavaan opetukseen. Ammattikorkeakoulujen
korvattua opistoasteen &idinkielen ja viestinnén tuntimiérdt ovat monien opettajien
mukaan vihentyneet, ja kuten kyselystd kdvi ilmi on ammattikorkeakouluja, joissa ei
kirjallisuutta opeteta ollenkaan. Monet opettajista pitivét tilannetta turhauttavana: ristiriita
sen, mitd halutaan opettaa, ja sen, mitd voidaan opettaa, tuntui ylitsepddsemattomalta.
Kaytinto ei siis anna mahdollisuutta toteuttaa opetukselle asetettuja tavoitteita. Integroi-
malla kirjallisuutta muiden #idinkielen ja viestinndn osa-alueisiin sekd muihin aineisiin
opettajat olivat saaneet kirjallisuuden opetukselle kaipaamaansa lisdaikaa. Valtaosa
opettajista nimittdin toivoi sosiaali- ja terveysalan koulutukseen liséd kirjallisuuden ope-
tusta, ja noin puolet uskoi opiskelijoidenkin olevan samaa mieltd. Toinen puoli opettajista

uskoi opiskelijoiden olevan tyytyvéisid nykyiseen méairdén.

Oppilaitoksessa luettavan kirjallisuuden opiskelijat saivat enimmikseen valita joko
opettajan osoittamista kirjoista tai sitten tdysin itsendisesti. Usein luetut teokset liittyivit
johonkin teemaan, joka liittyi opiskelijoiden tulevaan tydalaan. Kirjoja valittaessa
opettajat pitivit tirkeimp#ni valintakriteerini teoksen sisllon kiinnostavuutta. Suurin osa
luetuista teoksista oli kotimaisia, ja ne jakautuivat melko tasaisesti 1990- ja 1980-luvuille
sekd sitd aiemmin julkaistuihin teoksiin. Sosiaali- ja terveysalan oppilaitoksissa luettiin
ldhes saman verran nais- kuin mieskirjailijoidenkin teoksia. Kirjallisuuden valinnassa
toteutui siis Hailan painottama monipuolisuuden vaatimus. Opettajat arvioivat opiskelijoi-
den lukevan mieluiten romantiikkaa, seikkailua ja jinnitystd, elamikertoja, viihde- ja
kioskikirjallisuutta sekd suomalaisia nykykertojia. Luettaviksi nimettyjen Kirjojen
joukossa olikin rakkausromaaneiksi luokiteltavia teoksia sekd eldmikertoja, mutta
opettajat olivat ottaneet valittavien kirjojen listoille my6s sellaista kirjallisuutta, jota
opiskelijat eivit ehkd muuten lukisi. Rikaman (1995, 14) ehdotus opiskelijoiden rohkaise-
misesta tutustumaan heille ennestidin tuntemattomaan kirjallisuuteen ndyttdd siis toteu-
tuvan sosiaali- ja terveysalan oppilaitoksissa, mutta toisaalta sielld on otettu huomioon
myd6s Hailan (1934, 86-87) vaatimus siitd, ettd luettavan kirjallisuuden on vastattava
ainakin osittain lukijansa henkisti tasoa, jotta timi voisi omaksua lukemansa. Yleensd
lukijan henkinen taso paljastuu juuri mielikirjallisuuden kautta. Haila toivoo luettavalta
kirjallisuudelta myos eldaménldheisyyttd, jotta lukija voisi syventya térkeisiin ihmiseldmén

ratkaisuihin ja kohtaloihin. Eldménlidheisyyden takia Haila katsoo kirjallisuuden paranta-



95

van lukijan ihmistuntemusta ja johtavan entistd syvempii itsensi tuntemiseen. (Haila
1934, 87-92.) Sosiaali- ja terveysalan oppilaitoksissa luettava kirjallisuus olikin hyvin ela-
ménldheists, silld opetuksen pédtavoite on juuri tukea opiskelijoiden persoonallista ja am-
matillista kasvua. Opettajat olivat ilmeisesti ottaneet tim#&n huomioon Kkirjallisuutta
valittaessa. Hailan (1934, 95-96) painottamaa kirjallisuuden sisdltimidd myonteistd
asennetta piti tdrkednd vajaa viidennes opettajista, mutta sen sijaan Hailan ehdotus eri
ikdisen kotimaisen ja ulkomaisen kirjallisuuden lukemisesta oli hyvin toteutettu sosiaali-
Jja terveysalan oppilaitoksissa. Teoksen kotimaisuudella ja nykyaikaisuudella ei opettajien
mielestd ollut itseisarvoa, vaan keskeistd oli ennemminkin Hailan (1934, 111) korostama

teosten eldvyys.

Kirjallisuuden késittelyn ldahestymistavoista tirkeimméksi opettajat nimesivéit Purvesin
generatiiviseksi syvédrakenteeksi kutsuman lédhestymistavan, joka keskittyy kehitysvi-
rikkeiden antamiseen lukijalle. Tdma4 tosin riitelee hieman kirjallisuuden valintaperusteita
koskevasta kysymyksestd saatuja tuloksia vastaan: vain joka neljds opettaja sijoitti teok-
sen sopivuuden opiskelijan ikétasolle kolmen tirkeimmién valintakriteerin joukkoon.
Ilmeisesti opettajat eivdt ymmdirtineetkdin kehitysvirikkeilld niinkdidn opiskelijoiden
ikd4n liittyvié virikkeitd vaan ldhinnd ammatilliseen kasvuun liittyvid seikkoja. Generatii-
visen rakenteen mukainen opetus korostaa siis yksiléd ja hdnen henkistd kasvuaan ja
keskittyy antamaan opiskelijoille kehitysvirikkeitd rakennusaineiksi kehitettdessd muun
muassa opiskelijoiden mielikuvitusta ja harjoiteltaecssa ongelmien tiedostamista ja
erilaisten ratkaisumallien hahmottamista. Tdmé tuntuukin hyvin luontevalta ldhestymista-
valta kdytettdviksi sosiaali- ja terveysalan oppilaitoksissa, jossa keskeistd on opiskelijan
oman kasvun tukeminen. Toiseksi eniten opettajat arvostivat Purvesin analyyttiseksi
rakenteeksi nimedméi tarkastelutapaa, josta voidaan kdyttdd myds nimitystéd intensiivinen
lahestymistapa. Téma ldhestymistapa keskittyy kaunokirjallisuuden lukutaidon (erittely-
ja tulkintataidon) kehittimiseen. Lahestymistavan vaatii opiskelijoilta edellistd 1ahestymis-
tapaa teoreettisempaa otetta, ja onkin ihailtavaa, jos opettajat aikapulasta huolimatta
ehtiviit opettaa opiskelijoille ldhestymistavan edellyttiméd terminologiaa ja keinoja
analysoida kirjallisuutta. Opettajien kolmanneksi valitsema instrumentaalinen 1dhestymis-
tapa keskittyy opiskelijoiden kielellisten taitojen kehittdmiseen. Télldin kirjallisuuden

opetus kytkeytyy hyotyndkokohtiin: kirjallisuutta pidetdsin vilineend, jonka avulla voidaan
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kehittdd opiskelijan kielellisid taitoja, puhumista, kirjoittamista ja kielentuntemusta.
Instrumentaalisen ldhestymistavan suosio on hyvin ymmirrettdvd ammatillisessa koulu-
tuksessa, jossa aika, kuten aiemmin on jo useasti todettu, asettaa mahdollisuuksille rajat.
Mielenkiintoista tuloksissa oli temaattisen ldhestymistavan sijoittuminen vasta neljannek-
si. Lahestyttdessd kirjallisuutta temaattisesti késiteltdvéksi valitaan kirjallisuuden eri
lajeihin ja ajanjaksoihin kuuluvia teoksia, jotka kisittelevat samaa aihepiirid. Monet opet-
tajat korostivat temaattista ldhestymistapaa vastauksissaan, mutta ilmeisesti se ei ole
kuitenkaan kaikkien suosiossa vaan jakaa opettajat joko kannattajiin tai vieroksujiin.
Harvat opettajista halusivat myOskéédn tutustuttaa opiskelijoitaan kirjallisuuteen mah-
dollisimman laajasti lyhyiden katkelmien avulla, kuten ekstensiivisen ldhestymistavan
mukaan tehdddn. Todenndkoisesti opettajat arvelivat opiskelijoiden saaneen riittdvan

yleiskatsauksen kirjallisuuteen jo peruskoulun tai lukion aikana.

Kirjallisuuden tarkastelutavoista erottui selvésti opettajien kolme suosikkia, impressio-
nistinen, psykologinen seki uuskriittinen tarkastelutapa. Huomionarvoista kahdessa
ensimmdiseksi sijoittuneessa tarkastelutavassa, impressionistisessa ja psykologisessa
tarkastelutavassa, on se, ettei niisti kumpikaan vaadi kiyttdjéltasan syvad kirjallisuustie-
teellistd tietimysti: Impressionistisessa tarkastelutavassa keskitytdin vastaanottamaan elé-
myksid ja vaikutelmia, eiké se ndin ollen edes ole mikéin tieteellinen tarkastelutapa. Psy-
kologinen tarkastelutapa taas nojaa psykologian teorioihin ja edellyttdd opiskelijoilta
ennemminkin psykologista kuin kirjallisuustieteellistd tietimysti. Psykologisen tarkastelu-
tavan mukaan keskeistd on eritelld teoksen henkildhahmojen luonteenpiirteits, ajatuksia
ja tekoja sekd tutkia kirjailijan tai teoksen henkil6iden tiedostamattomia motiiveja.
Impressionistinen tarkastelutavan erityisansio on opiskelijoita lukemaan houkutteleva
elamyksellisyys; psykologisen tarkastelutavan kdyttd taas on perusteltua, koska psyko-
logia on muutenkin tirkeds sosiaali- ja terveysalalla. Uuskriittinen tarkastelutapa on kou-
lussa perinteisesti kdytossd oleva tapa tarkastella kirjallisuutta. Siinéd olennaista on teks-
tianalyysi, jolloin tavoitteena on kaunokirjallisen teoksen kokonaismerkityksen 16yté-
minen. Uuskriittinen tarkastelutapa vaatii kayttdjéltadn kielen tuntemusta ja kirjalli-
suustieteen kisitteiden hallintaa, mutta koska opiskelijat ovat todenndkdisesti tutustuneet
sithen jo aiemmassa koulutuksessaan, voi asioiden mieleenpalauttaminen olla helppoa.

Harvinaisemmin koulussa kaytossé olevia tai paljon pohjatietimysté edellyttivid tarkaste-
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lutapoja ei sosiaali- ja terveysalan koulutuksessa juuri arvostettu, vaikka toki kaikki
kysymyslomakkeessa mainitut tarkastelutavat olivatkin kdyt6ssd. Jilleen aikapula
varmasti asetti opetukselle rajoituksia, ja ehkéd kolme tdrkeimmiksi katsottua tarkasteluta-
paa tukivat parhaiten opetukselle asetettuja tavoitteita. Opettajista oman koulutuksensa
koki puutteelliseksi ainoastaan vajaa viisi prosenttia, mikd on hieman yllattavid, silld
kolme neljannestd vastanneista oli valmistunut 1980-luvulla tai aiemmin. Opetusta saattaa
hankaloittaa liséksi se, ettd kirjallisuustieteellisten teorioiden soveltaminen opetukseen jai
paljolti opettajien oman kekselidisyyden, tietimyksen ja viitselidisyyden varaan etenkin
ammatillisella puolella, jossa aina ei ole edes oppikirjoja opettajan tukena. Léhdeaineistoa
etsiessdni uusin 16ytdmani kattava suomenkielinen artikkelikokoelma kirjallisuustieteelli-
sistd tulkintatavoista ja niiden soveltamisesta kidytdntéon oli vuodelta 1979. Vaikka
kirjallisuuden opetuksen ensisijainen tehtévi ei ole kasvattaa opiskelijoista kirjallisuuden-
tutkijoita, erilaisten tarkastelutapojen kautta voidaan avata erilaisia ndk6kulmia kirjalli-

suuteen ja samalla myds maailmaan ja eldméén.

Kirjallisuuden opetuksen ty6tavoista suosituin sosiaali- ja terveysalan oppilaitoksissa oli
esittdvd opetus, jossa opiskelijat toimivat esittdjind. Esittivd opetus onkin yksi perustyo-
muodoista, ja kun opiskelijoiden itsensd annetaan toimia esittdjind, vaara yksipuolisen
passivoivasta esityksestd todennédkdisesti vihenee opiskelijoiden ottaessa entistd enemmén
vastuuta ryhmin oppimisesta. Toiseksi eniten kdytettyd tydmuotoa, opetuskeskustelua,
voidaan myos pitdd perustyStapana. Opetuskeskustelun kéyttdmistd sosiaali- ja ter-
veysalan koulutuksessa puoltaa sen opiskelijoille tarjoama mahdollisuus sosiaalisten
taitojen ja viestinnén harjoitteluun: sosiaaliset taidot sekd viestintitaidot ovat opiskelijoil-
le tirkeitd tulevaa tyOeldmé&id ajatellen. Samoin kolmanneksi sijoittuneen ryhmityon
kéytt6 on hyvin luontevaa: ryhmityd perustuu sosiaaliseen vuorovaikutukseen ja ryhma-
vastuuseen, ja siinid on tehtdvdnd saavuttaa yhteistoiminnan avulla ryhmin tavoite.
Tulevassa tydssiddn sosiaali- ja terveysalalla opiskelijat joutunevat harvoin tydskentele-
méin yksin vaan useimmiten he toiminevat jonkin ryhmén jdsenend. Tdmén harjoitteluun
ryhmity6 on hyvi viline, ja sitd kdytetddnkin yleisesti aikuisopetuksessa. Mielenkiintoista
oli, ettd tyotavoista itsendinen opiskelu ei noussut tirkeimpien tydmuotojen joukkoon
edes ammattikorkeakoulussa, jossa se tosin oli suositumpi kuin toisella asteella. Opettajat

kayttivat hyvin pitkélti perinteisid, yleisid ty6tapoja, jotka kylld ovatkin varmasti erittdin
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toimivia sosiaali- ja terveysalan koulutuksessa.

Hieman yli puolet opettajista oli sitd mieltd, ettei opiskelijoiden sukupuoli vaikuta ndiden
kirjallisuuden opiskeluun. Tulos poikkeaa muissa tutkimuksissa saaduista tuloksista, silld
yleensid miesten ja naisten lukemiskéyttdytymisessd on havaittu eroa. Vain runsaan
kolmanneksen mielesti sukupuolella on vaikutusta kirjallisuuden opiskeluun. Toisen
asteen opettajat olivat havainneet eroja ammattikorkeakoulun opettajia huomattavasti
useammin, joten yksi syy eroihin voi olla nais- ja miespuolisten opiskelijoiden erilainen

kehitystahti. 12 prosenttia vastanneista ei osannut sanoa tai ei ilmoittanut kantaansa.

Suurin este kirjallisuuden opetukselle opettajien mielesté oli opetusajan vihyys, joka tuli
ilmi jo vastauksista aiempiin kysymyksiin. Toinen keskeinen ongelma oli opiskelijoiden
liian suuri tyoméiiré, jonka opettajat kokivat rajoittavan omaa opetustaan. Kolmanneksi
esteeksi nousi molemmilla asteilla koulukirjaston kirjavarojen vihyys, mikd on yleinen
ongelma ja kirjallisuuden opetusta ohjaava tekijd hyvin monissa oppilaitoksissa eri
asteilla. Ndam4 kaikki keskeisimmiksi nousseet ongelmat ovat luonteeltaan sellaisia, joihin
opettajalla on hyvin vihin tai ei ole ollenkaan mahdollisuutta vaikuttaa. Omaa tyotédn
hidn voi kehittdd monin tavoin, mutta oman itsensd ulkopuolelta asetetuille rajoitteille
opettaja ei voi paljoakaan. Jos kirjallisuudenopetuksen asemaa ammatillisessa koulu-
tuksessa halutaan vahvistaa, kuten opetusneuvos Pirjo Sinko teeseissédén toivoi (1996,57),
olisi kiinnitettivd huomiota juuri opetuksen tielld olevien esteiden pienentdmiseen tai
poistamiseen. Yksi mahdollinen keino saada lisdaikaa kirjallisuuden opettamiseen on
entistd parempi integraatio ammattiaineiden lisdksi my6s vieraiden kielten opetukseen.
Vieraiden kielten tunneilla opiskelijat voisivat lukea kirjallisuutta alkuperdiskielella.
Tamin tosin vaatisi opiskelijoilta tarpeeksi hyvii kielitaitoa. Kirjallisuuden lukeminen
vieraalla kielelld harjaannuttaisi opiskelijoita muun muassa vieraskielisten tekstien
lukemiseen sekd kartuttaisi heiddn sanavarastoaan. Kirjallisuuden pohjalta kéytdvit -
keskustelut puolestaan parantaisivat opiskelijoiden taitoa ilmaista itseddn vieraalla

kielelld.

Tamai tutkimus on luonteeltaan kuvaileva, jolloin olennaista on esittdd tarkkoja kuvauksia

sekii dokumentoida keskeisid, kiinnostavia piirteitd (Hirsjarvi ym. 1997, 136). Saamani
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tulokset nostavat esiin selkeisti sen, ettd sosiaali- ja terveysalan oppilaitokset ovat amma-
tillisia oppilaitoksia, joiden tehtdvd on kouluttaa sosiaali- ja terveysalan asiantuntijoita ja
osaajia. Tastd syystd oppilaitosten kirjallisuudenopetuksen painopiste ei ole niinkéin
uusien lukijoiden kasvattamisessa, mitd Rikama pitdd kirjallisuudenopetuksen perus-
tehtdvind (1996, 21), vaan ennemminkin kirjallisuudenopetuksen arvo mitataan sen
kyvyssi tukea opiskelijoiden persoonallista ja ammatillista kasvua, tutustuttaa opiskelijat
omaan kulttuuriinsa, vieraisiin kulttuureihin, eettisiin kysymyksiin, maailmaan, jossa he
tulevaisuudessa tyotddn tekevidt. Kansainvdlisen kanssakdymisen lisdsintyminen ja
vierasmaalaiset maahanmuuttajat tuovat uusia haasteita opetukseen. Opettajat olivat
pyrkineet ottamaan vaatimukset huomioon niin valitessaan opetettavia asioita kuin
kiytettdvid tyStapojakin ja painottivat sellaisia kirjallisuudenopetuksen niakokulmia, jotka
heiddn mielestdsdn auttoivat tavoitteen saavuttamisessa. Monet integroivat kirjallisuutta
tiiviisti ammattiaineisiin, mutta oli niitdkin, jotka opettivat kirjallisuutta omana erillisend
aineenaan. Esteistd huolimatta kirjallisuutta yritettiin opettaa monipuolisesti, ja ainakin
didinkielen ja viestinndn opettajat itse pitivdt sen opettamista tirke#nd. Kirjallisuudella
voidaankin ajatella olevan oma erityinen paikkansa muiden aineiden joukossa, silld ker-
toessaan arkitodellisuudesta kirjallisuus, toisin kuin useimmat muut oppiaineet, ldhestyy
maailmaa taiteellisesta ndkSkulmasta, elamyksien kautta. Kirjallisuudenopetukselle ei
kuitenkaan liene realistista toivoa juurikaan enempdi resursseja niin kauan kuin sité ei
mielletd ammattiaineeksi. Aika ajoin kasvatustieteilijit ovat nostaneet esiin ajattelun ja
itseilmaisun kehittdmisen tirkeyden ja lukutaidon, jonka tehokas ja monipuolinen hallinta
suurelta osin kielelliseen informaatioon nojaavassa nyky-yhteiskunnassa on vilttimatonta.
Ehkipé vihitellen herétisin paremmin huomaamaan kirjallisuudenopetuksen mahdolli-
suudet niissdkin asioissa ja kidyttiméin kirjallisuutta entistd laajemmin hyddyksi

koulutettaessa tulevia sosiaali- ja terveysalan ammattilaisia.

Sosiaali- ja terveysalan kirjallisuuden opetus on siis vield melko jadsentymitdn alue, eikd
siti ole aiemmin juurikaan tutkittu. Tdssd tydssd pyrin késittelemédn sosiaali- ja ter-
veysalan oppilaitosten kirjallisuuden opetusta niin teoreettiselta kannalta, lakien ja opetus-
suunnitelman perusteiden valossa kuin opettajien kokemustenkin kannalta saadakseni
selville perusteet ja mahdollisuudet opettaa kirjallisuutta seké todellisuuden, jossa opetta-

jat tyotadn tekevdt. Ylempien tasojen tutkimuksen jélkeen olisi mielenkiintoista jatkaa
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edelleen opiskelijan tasolle ja tutkia kirjallisuuden opetusta timén nikokulmasta. Tapaus-
tutkimuksen avulla voitaisiin saada arvokasta tietoa siitd, mitd opiskelija itse tuntee
tarvitsevansa ja mitd hin opetuksesta mielestdsin saa. Ndin avautuisi vield kolmas téirked
nikdkulma tdydentiméén nyt saatua kuvaa. Systeemiteorian mukaan eri tasot toimivat
keskenddn vuorovaikutuksessa ja yhdelld tasolla tapahtuvat muutokset vaikuttavat myos
muihin tasoihin. Siksi olisikin olennaista saada tietoa kaikilta tasoilta. Koko prosessi eri
tasoineen on tirked. Myds tydeldmin ja koulutuksen vilistd suhdetta olisi haastavaa
tutkia entistd tarkemmin. TyGantajienkin nikokulma on keskeinen, silld opiskelijoita
pyritddn kouluttamaan juuri tySeldmin tarpeisiin. Lis#dksi olisi mielenkiintoista tutkia

oppilaitoksissa kéytettivdd oppimateriaalia.
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Kyselylomake opettajille

Vastatkaa kysymyksiin tai valitkaa oikea vaihtoehto ympyréimalla tai numeroimalla,
mikali kysymyksessa niin pyydetaan.

8.

9.

. Oppilaitos

. Opettava aste

1 toinen aste
2 ammattikorkeakoulu

. Olette

1 mies
2 nainen

. Syntymévuotenne

. Koulutuksenne

1 korkeakoulututkinto, mika?
valmistumisvuotenne?

2 muu, mika?
valmistumisvuotenne?

. Arvosananne kirjallisuudessalkirjallisuustieteessa

1 laudatur

2 cl

3 a

4 ei arvosanaa

. Opetusvuosienne maara yhteensa vuotta

Opetusvuosienne maara nykyisessa toimessa vuotta

Kuinka monta kaunokirjallista teosta itse luette keskimaéarin vuodessa?

10. Harrastatteko liséksi kirjallisuutta

1 seuraamalla lehtien kirja-arvosteluja ja kirjallisuusartikkeleita

2 lukemalla kaunokirjallisuutta kasittelevaa tietokirjallisuutta

3 olemalla itse harrastelijakirjoittaja/ -néyttelija/ -lausuja (yliviivaa tarpee
ton)

4 kaymalla vahintaan kerran vuodessa kirjallisuutta kéasittelevilla paivilla,
kursseilla tms.

5 jollain muulla tavalla, milla?

11. Valitsemanne ryhmén koko opiskelijaa, joista naisia ja
miehia




12. Mihin alueisiin opetuksenne lahinna painottuu? (valitkaa kolme tarkeinta ja merkit-
kaa 1=eniten, 2= toiseksi eniten, 3=kolmanneksi eniten)

viestintaan

kielenhuoltoon

oppimistapojen kehittdmiseen

kirjoittamiseen

kirjallisuuden tuntemukseen

luetun ymmartadmiseen
puhumiseen
kuuntelemiseen

johonkin muuhun, mihin?

13. Perustelkaa. M ﬁwm“‘:ﬁ . W‘Jé‘i\«o 0 ;ﬁﬁ poe Dz 60 .

14. Pidatteko tarkeana kirjallisuuden opettamista sosiaali- ja terveysalan oppilaitoksis-
sa? Perustelkaa mielipiteenne.

15. Opettako kirjallisuutta
1 itsenadisena aineenaan
2 integroituna suomen kielen ja viestinnan muihin alueisiin, mihin?

3 integroituna johonkin muuhun aineeseen, mihin?

16. Kuinka paljon kaunokirjallisuutta valitsemanne opiskelijaryhmé on lukenut suomen
kielen ja viestinndn opinnoissaan tana lukuvuotena?

1 eivat juuri ollenkaan

2 katkelmia useista teoksista

3 1-2 teosta

4 3-5 teosta

5 yli 5 teosta

17. Kuinka paljon kirjallisuudenopetusta pitéisi oppilaitoksessanne mielestéanne olla?
1 enemman kuin nyt
2 nykyinen maara
3 vahemmén kuin nyt

18. Perustelkaa mielipiteenne.



19. Mita arvioitte opiskelijoiden ajattelevan kirjallisuudenopetuksen nykyisesta maaras-
ta?

1 sitd on liikkaa

2 sopivasti

3 lilan vahan

20. Kuinka valitsemanne opiskelijaryhman tédna vuonna lukemat kaunokirjalliset teok-
set valittiin?

opettaja valitsi kaikki kirjat

opiskelijat valitsivat kaikki kirjat

opettaja valitsi osan ja opiskelijat valitsivat osan luetuista kirjoista
opiskelijat valitsivat opettajan osoittamista kirjoista

HWON -

21. Mita seikkoja pidatte tarkeina valittaessa teoksia opiskelijoiden luettavaksi? (valit-
kaa kolme tarkeinta ja merkitkaa 1=tarkein, 2=toiseksi tarkein, 3=kolmanneksi tarkein)
teoksen sisallén kiinnostavuutta opiskelijoiden kannalta

teoksen sopivuutta opiskelijoiden kehitystasolle

teoksen kirjallista arvoa

teoksen kotimaisuutta

teoksen nykyaikaisuutta

teoksen sisaltdmaa myodnteistd asennetta eldmaan

monipuolisuutta teosten valinnassa

jotain muuta, mita?

22. Mita kaunokirjallisia teoksia koko valitsemanne opiskelijaryhma luki/opiskelijat
valitsivat eniten luettavakseen?
teoksen tekija, teos

23. Millaista kirjallisuutta arvioisitte opiskelijoiden lukevan mieluiten? (valitkaa viisi tar-
keinta ja merkitkda 1=mieluiten, 2=toiseksi mieluiten, 3=kolmanneksi mieluiten jne.)
seikkailua, jannitysta

romantiikkaa

suomalaisia nykykertojia

ulkomaisia nykykertojia

suomalaisia klassikoita

ulkomaisia klassikoita

novelleja

runoja, mietelmia

naytelmia

poliittista tai historiallista kirjallisuutta

elamakertoja

tietokirjallisuutta

tieteiskirjallisuutta

viihde- ja kioskikirjallisuutta

sarjakuvia
muuta, mita?




24. Mita seuraavista seikoista pidatte tarkeind omassa kirjallisuudenopetuksessanne?
(valitkaa kolme tarkeinté ja merkitkda 1=térkein, 2=toiseksi tarkein, 3=kolmanneksi
tarkein)
_____ kulttuuriperinnén siirtamista
_____ kehitysvirikkeiden antamista (esim. mielikuvituksen kehittyminen,
ongelmien tiedostuminen, ratkaisumallien hahmottuminen)
_____ kaunokirjallisuuden lukutaidon (erittely- ja tulkintataidon) kehittamis-
ta
_____ kirjallisuuden- ja kulttuurihistorian opettamista
_____ opiskelijoiden kielellisten taitojen kehittamista
_____ opiskelijoiden tutustuttamista kaunokirjallisuuteen mahdollisimman
laajasti
_____ syventymista johonkin teemaan monipuolisesti
____ ylipaataan kaunokirjallisuuden lukemista
______ jotain muuta, mita?

25. Mihin kaunokirjallisuuden opiskelussa tulisi mielestanne keskittya? (valitkaa kolme
tarkeinta ja merkitkda 1=eniten, 2=toiseksi eniten, 3=kolmanneksi eniten)

tutkimaan teoksen ja sen tekijan elaman valisia yhteyksia
tekstianalyysiin, jolloin tavoitteena on kaunokirjallisen teoksen ko-
konaismerkityksen |8ytdminen

erittelemaan teoksen muotoa luovia elementteja, esimerkiksi erilai
sia kerronnan strategioita, lauserakennetta, rytmia, mittaa, riimia,
kuvia

tutkimaan yksittéisten teosten kautta kirjallisuuden yleisia lainalai-
suuksia, joiden mukaan kertomukset rakentuvat

etsimaan tekstin ndenndisen yhtendisyytien alla olevia ristiriitoja,
paradokseja, vastakohtaisuuksia ja katkoksia

erittelemain teoksen henkildhahmojen luonteenpiirteitd, ajatuksia
ja tekoja seké tutkimaan kirjailijan tai teoksen henkildiden tiedosta-
mattomia motiiveja

tutkimaan teoksen vastaanottoa

tarkastelemaan teoksen ja jonkin ideologian vélista suhdetta
tutkimaan naiseuden tai mieheyden iimenemismuotoja teoksessa
vastaanottamaan eldmyksia ja vaikutelmia

johonkin muuhun, mihin?

26. Millaisia tydtapoja kaytatte kirjallisuudenopetuksessanne? (valitkaa kolme tarkeinta
ja merkitkda 1=eniten, 2=toiseksi eniten, 3=kolmanneksi eniten)
______ opettajajohtoista esittdvaé opetusta (esim. luento, alustus, filmi, tv
esitys),mita?

esittavaa opetusta, jossa opiskelijat toimivat esittajina (esim. esitel-
mat, puheenvuorot, dramatisointi, improvisointi), mita?

opettajajohtoista/opiskelijajohtoista kyselevéé opetusta (yliviivatkaa
tarpeeton)

opetuskeskustelua

ryhmatyéta

yhteistoiminnallista oppimista

itsenaista opiskelua

jotain muuta, mita?




27. Mita esteité kirjallisuudenopetukselle olette havainnut oppilaitoksessanne?
koulukirjaston kirjavarojen vahyys

opetusajan vahyys

opskelijoiden liian suuri tydmaara

luokkien liilan suuri koko

sopivan oppikirjan puute

oman koulutuksenne puutteellisuus

opiskelijoiden kielteiset asenteet

jokin muu seikka, mika?

O~NO O WN =

28. Oletteko havainnut opiskelijoiden sukupuolen vaikuttavan heidan kirjallisuuden
opiskeluunsa? Miten? Perustelkaa.

KIITOS VAIVANNAOSTANNE!



	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

