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ALKUSANAT

Olen pitkédédn ty6skennellyt kouluopetuksen ohjauksen parissa valtion
ja kunnan kouluhallinnossa. Itse opettaminen ja oppiminen ovat
kuitenkin aina kiinnostaneet minua, vaikka omat opettajavuoteni
ovatkin jo kaukana takana. Opiskelu psykologiksi ja toiminta
koulupsykologina antoivat vauhtia oppimisen psykologian teoreettisiin
pohdintoihin.

Koska opiskelun ja oppimisen mahdollisuudet 1960-luvun Suomessa
vaihtelivat alueittain ja sosiaaliryhmittédin, olin varsin kiinnostunut
opiskelutaitojen oppimisesta. Niinpd yhdessd kidytdnnon opettajien
kanssa kirjoitimme 13 oppilaille ja opettajille tarkoitettua opiskelu-
taidon opasta. Niitd kéytettiin erityisesti peruskoulussa, mutta myos
lukiossa ja ammatillisissa oppilaitoksissa.

Kun viitOskirjatyoni jilkeen etsin uutta tutkimusaihetta, pdddyin
kirjallisuuden vastaanoton problematiikkaan. Siind ndytti olevan
samantapaisia pulmia kuin aikanaan yleisten oppimistaitojen
omaksumisessa: lukion oppilaiden kirjallinen kompetenssi néytti
riippuvan mm. sosiaalisesta taustasta. Koska vain osassa koteja
harrastetaan Kkirjallisuutta, toivoin osaltani voivani tukea kouluja
virittimain harrastusta ja kehittdmédn oppilaiden kaunokirjallista
lukemistaitoa. Toivon tutkimuksen taustoituksen ja tulostenauttavan
my0s didinkielen opetussuunnitelman kehittdmisessd. Ehki se voisi
osaltaan tukea suomalaista kulttuuria kansainvilistymisen paineessa.
Rajallisten resurssien aikana tehtdvé on vaikea, mutta yrittdmisen
arvoinen asia.

Tdmén tyOni kestdessd olen saanut monenlaista apua. Ty6tdni on
késitelty professoreiden Raili Elovaaran ja Teivas Oksalan johtamissa
tutkijaseminaareissa, joissa olen saanut arvokkaita vihjeita.
Apulaisprofessori Pekka Liljan kannustus on ollut merkittivdd ja
vauhdittanut ty6n valmistumista. FT Tuomo Lahdelma ja FL Urpo
Kovala ovat lukeneet Kkésikirjoituksen ja tehneet hyddyllisid



tarkistusehdotuksia. Professori Yrjo Varpio antoi ty6ni alkuvaiheessa
arvokkaita ohjeita. Aikuisten lukijoiden apu on ollut suuriarvoinen.
Viitasaaren lukion didinkielen lehtori Anneli Martinkauppi ja lukion
toisten luokkien oppilaat ovat mydétimielisyydelldin ja avuliaisuudel-
laan suuresti helpottaneet ty6tidni. Limmin kiitos kaikille.

Jyvidskyldn yliopiston kirjallisuuden laitos on ottanut tutkimuksen
julkaisusarjaansa, josta kiitos. Lehtori Irmeli Panhelaista kiitin
raportin kieliasun tarkistamisesta ja vaimoani, erikoistutkija KT
Maija-Liisa Nikkid henkisestd tuesta sekd tyon konseptien lukemises-
ta.

Sumiaisten Kolukossa suomalaisen kirjallisuuden pdividnd 1995.

Kalevi Nikki



LAHTOKOHTIA

Suomen kansainvélisten yhteyksien tiivistyessd on suomalaisen
kulttuurin kilpailukyvysti oltu huolestuneita. Riippumatta siitd, onko
mainittu huoli aiheellinen, asetetaan koulujen kulttuurikasvatukselle
lisddntyvid toiveita. Tadmi koskee my®0s kirjallisuuden opetusta, jonka
on annettava riittdvdin hyvd pohja kotimaisen kirjallisuuden
tuntemukselle seka tarpeelliset tiedot muiden maiden kirjallisuudesta.
Tatd tietoa  tarvitaan sekd lisddntyvien kulttuuriyhteyksien
hoitamiseen etté elinkeinoeldmén tarpeisiin.

Kansainvilistymisen haaste koskee myds lukion didinkielen opetusta.
Oman maan kirjallisuuden opetuksella on EU-maiden &idinkielen
opetuksessa keskeinen asema.' Suomessa kirjallisuuden opetuksen
tehostamisen tielld on useita ongelmia. Pulmat johtuvat osittain
kaytettivissi olevan ajan vahdisyydesti, mutta myos opetussuunnitel-
man perusteiden teoreettisesta hajanaisuudesta. Lukion opetussuunni-
telman perusteiden (1994) mukaan &idinkieli saa sisdltdaineksensa
usealta tieteenalalta: kieli- ja kirjallisuustieteestd, viestintitieteistd,
lukemisen ja kirjoittamisentutkimuksesta sekd kulttuuritutkimukses-
ta.? Kiytdnnossd lisdpulman muodostaa opetussuunnitelman
perusteiden yleisluontoisuus lukion opetussuunnitelman runkona.
Tarkoituksena on, etteivit valtakunnalliset ohjeet kahlitse koulujen
vapautta, mutta opettajien kayan sitten saama koulutus ei aina riitd
niiden yleisluontoisten monitieteisten ohjeiden ymmairtimiseen.
Télldin on mahdollista, ettd opetussuunnitelman perusteet eivit
konkretisoidu tarkoitetulla tavalla koulun opetussuunnitelmissa ja
kdytdnnon opetuksessa. Nama ongelmat ovat tulleet esille tutkijan
aikaisemmassa ty0ssi sekd hinen edellisessi tutkimuksessaan (Nikki
1994).}

Kéytinndsséd lukion kirjallisuuden opetuksen onnistuminen edellyttia
reaalisenlukijaneli oppilaanpsykologistatuntemista. Jossain méarin
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valikoituneen lukion toisen luokan oppilaat vaihtelevat kehitystasol-
taan ja erityisesti kirjallisuuden vastaanottokyvyltdan huomattavasti
toisistaan. Oppilasjoukon heterogeenisuus on yksi 1ahtokohta lukion
kirjallisuudenopetukselle.

Tamaén tutkimuksen keskeisend taustaongelmana on, miten voidaan
kehittdd lukion oppilaiden taitoa lukea kaunokirjallisuutta. Tassi
tarkoituksessa pyritddn selvittimédn, millainen on lukion toisen
luokan oppilaan odotushorisontti ja siihen vaikuttavat tekijat. Lukion
oppilasta tarkastellaan kirjallisuuden vastaanottajana. Kaytanndssa
timd merkitsee ongelman tarkastelua kirjallisuustieteellisessd,
kehityspsykologisessa ja pedagogisessa viitekehyksessa.

Oman ongelmansa muodostavat tieteiden tutkimusperinteet ja
paradigmat. Tieteen historiassa erotetaan kaksi suurta traditiota: 1)
aristotelinen ja 2) galileinen. Niihin pohjautuvat fenomenologis-
hermeneuttinen tutkimusote (perustuu aristoteliseen traditioon) ja
positivistinen tutkimusote, paradigma (perustuu galileiseen
perinteeseen).*

Saksalainen Hans Robert Jauss on tutkinut tieteen paradigmoja
kirjallisuustieteessd. Hdn maéirittelee Thomas Kuhniin nojautuen
paradigman yhteniisesté teoriaperustasta nousevaksi tieteen kaudeksi,
joka alkaa uuden teoreettisen perustan muodostamisella ja paittyy
sen kuoleentumiseen loppuun kiytettynid ja paremmin selittdvin
uuden teorian tunkeutumisena sen tilalle. Hén erottaa kolme
perittdistd kirjallisuustieteen paradigmaa: 1) klassis-humanistinen
paradigma, 2) historiallis-positivistinen paradigma ja 3) esteettis-
formalistinen paradigma. Jauss nikee myds esteettis-formalistisessa
paradigmassa loppuun kulumisen oireita ja ennakoi seuraavaa
paradigmaa, joka paremmin vastaisi nykyisiad kisityksid sanataiteesta
ja kirjailisuustieteesti.’

Jaussin paradigmaksityksiin on huomautettava, ettd jokaisena aikana
eldd rinnakkain kolmenlaista teorianmuodostusta: vanhan ajattelun
jainteitd, aikakaudella hallitsevassa asemassa olevaa ja uusia esille
pyrkivid. Sanataide on monimuotoinen, ja kdytinndssi tutkijoiden
otteet varioivat paljon, joten kaiken sijoittaminen yhteen paradig-
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maulottuvuuteenjii varsinyleisluontoiseksi. Jaussinparadigmakési-
tys ilmentii ehki paremmin sanataiteen tutkimuksen valtarakenteita
ja niiden muutoksia kuin kulloisenkin tutkimuksen kokonaiskenttia.

Kirjallisuudentutkimuksen paradigmaattinen tarkastelu muodostuu
vieldkin ongelmallisemmaksi, kun tarkastellaan kirjallisuuden
tutkimuksen ja muiden tieteiden leikkauskohtia. Témén tutkimuksen
kannalta kysymykseen tulee ensisijaisesti psykologia. Sitd kédyttiva
tutkimusote samastetaan usein psykoanalyysiin.® KiytinnGssi
psykologiankayttokirjallisuudentutkimuksessa onpaljonlaajempaa.
Jungin teorioita kdytetddn myyttikriittisessd tutkimuksessa.
Mimesikseen perustuva kirjallisuudentutkimus nojaa huomattavalta
osin psykologiseen nikoisyyteen sekd yksilokuvauksen ettad
ryhmékayttdytymisen osalta.

Psykologian piirissi ns. kognitiivinen suuntaus syrjaytti 1970-luvulla
behaviorismin ja tuli yleisen psykologian "normaaliparadigmaksi”.’
Samanaikaisesti on kuitenkin kaytdssa erilaisia tutkimusotteita ja
esimerkiksipsykologisessa persoonallisuudenarvioinnissakaytetdan
edelleen behavioristisen otteen mukaan tehtyjd mittavilineitd.
Reseptiotutkimuksella ja kognitiivisella psykologialla on selvid
yhtymaékohtia, jotka tulevat esiin tdssékin tutkimuksessa.

Koska tima tutkimus on osittain poikkitieteellinen ja keskittyy tietyn
kdytannon ongelman - lukion oppilaiden kirjallisuuden tulkinnan -
selvittdmiseen, on vaikea saada tekstid tdysin yhtendiseksi: erilaisten
lahtokohtien saumoja on hankala saada kokonaan siloiteltua.
Tutkimuksen paijdsentely on seuraava: Ensimmaiisessi padluvussa
késitellddn opetuksen ideologisia 1dhtdkohtia ja opetusta ohjaavia
normeja. Toinen pédédluku késittelee reaalista lukijaa eli lukion
oppilasta ja kolmas luonnollisen kielen ymmartidmistd. Neljinnessa
pdiluvussa pyritddn selvittdmidin, miten kaunokirjallisuus eroaa
luonnollisesta kielestd. Viides ja kuudes paddluku Kkisittelevit
kaunokirjallisen kielen merkityksen muodostumista ja tulkinnan
kehyksid. Seitsemédnnessd padluvussa ovat tutkimuksen hypoteesit
ja kahdeksannessa kuvataan tutkimuksen suoritus. Yhdeksdnnessa
pailuvussa esitetddn tutkimuksen tulokset ja viimeisessi arvioidaan
tuloksia ja pohditaan niiden seurauksia.
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1. LUKION KIRJALLISUUDEN OPETUSTA OHJAAVAT
NORMIT

Kirjallisuuden opetus suomalaisessa lukiossa on varsin monilla
saddoksilld ohjattua. Ndiden virallisten ohjeiden perustana on vahva
ideologinen tausta. Tdssd luvussa tarkastellaan aluksi ideologista
perustaa ja sitten niiden pohjalle rakentuvia ohjeita ja méaarayksia.

1.1. Ideologiset ldhtokohdat

Ideologialla Terry Eagleton tarkoittaa karkeasti ottaen niiti tapoja,
joilla se, mitd sanomme ja mihinuskomme, liittyy sen yhteiskunnan
valtarakenteeseen ja valtasuhteisiin, jossa elimme.® Tdsmennykseni
Eagletonin médritelméén on todettava, ettd alakulttuureilla on omat
ideologiansa, jotka kilpailevat valtarakenteiden ideologioiden kanssa.
Tassd tutkimuksessa ovat periaatteessa vastakkaisasetelmassa mm.
virallisen opetuksen sekd nuorisokulttuurin ja erdiden suomalaisten
pienryhmien idologiat.

Esteettis-formalistisen (strukturalistisen) paradigman alkaessa murtua
kdydadan rajankdyntid modernin ja postmodernin vililld. Jos tekstiltd
katoaa oma merkitys ja fiktiolta oma kieli, ei strukturalistinen
paradigma toimi. Ideologia ja sen kdytdnnon tilanteissa korvaava
diskurssi korostuvat ja teoria syrjaytyy yhteiskunnallisten kdytédntei-
dentieltd. Esimerkkind yhdeltid yhteiskunnansektorilta - koulutuspo-
litiikasta - ovat Suomessa 1970-luvulla suoritetut koulunuudistukset,
joissa ideologia ja yhteiskunnallinen diskurssi syrjdyttivdt teoreettisen
tutkimuksen. Tutkimustiedolla ei ollut paljoa merkitystd. Kaiken
muutoksen edelld kulki poliittiseen ideologiaan perustuva diskurssi
(puolueidenkoulutuspoliittiset ohjelmat), jonkamaiéritteli kulloinkin
vallassaoleva joukko. Muutamina 1970-luvun alkuvuosina sen
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muodosti Suomen Teiniliiton johto sekd muutama keskeinen
poliitikko ja virkamies.’

Osa jélkistrukturalisteista uskoo, ettd diskurssi on kietoutunut valtaan,
todellista valtaa kdytetddn diskurssien kautta. Michel Foucault ja
Edward Said katsovat Friedrich Nietzschen valtakésityksiin nojaten,
ettei ole mitddn pysyvéd diskurssia eikd siis myOskédin ideologiaa.
Kaikki riippuu kulloisista valtarakenteista.'°

Louis Althusser (1984) tarkastelee alkuaan 1970 julkaistussa
artikkelissaan "Ideologia ja ideologiset valtiokoneistot" ideologioita
tapoina, joita jokaisen tyénjakoon perustuvaan tuotantoon osallistuvan
tulee noudattaa kunkin osalleen langenneen tehtivdn mukaan:
koulutuksessa opitaan moraalisddnt0ja sekd ammatillista ja
kansalaistietoisuutta, opitaan normeja, jotka suojaavat vallitsevaa
yhteiskunnallis-teknistd tyOnjakoa ja suojaavat luokkavaltaan
perustuvaa jirjestystd.!! Althusserin arvio sopii edelleen mihin
tahansa yhteiskuntaan, jonka valtarakenteita kirjallisuusinstituution
odotetaan tukevan. Yhteiskunnan tydvoimaa uusittaessa ei uusita vain
ammattitaitoa, vaan myds senriippuvuutta hallitsevasta ideologiasta
tai tuon ideologian kdytintdjen osaamista. Tdhdn on huomautettava,
ettd ideologiat hallitsevat vain pientd joukkoa ty§voimasta. Suuria
massojaohjataanmainituillakiyténteilld, jotkakorvaavat ideologiat.
Tdamad oli ndkyvissi myds suomalaisessa koulutuspoliittisessa
keskustelussa 1960- ja 1970-luvulla.

Althusser puhuu ideologisista valtiokoneistoista, jotka esiintyvit
eriytyneind ja erikoistuneina laitoksina. Tallaisia ovat uskonnollinen,
koulutuksellinen, perheen muodostama, oikeudellinen, poliittinen,
ammatillinen, tiedotuksen ja kulttuurin ideologinen valtiokoneisto.
Althusserin mukaan mikd4n luokka ei loputtomiin voi sdilyttda
valtiovaltaa, jollei se samanaikaisesti toteuta hegemoniaansa
ideologisiin valtiokoneistoihin ja niissi koneistoissa.'? Althusserin
mielesté kypsien kapitalististen yhteiskuntamuodostumien vallitsevaksi
ideologiseksi valtiokoneistoksi on muodostumassa koulutus.'® Timi
Althusserin ajatus heijastaa 1960-luvun marxilaista uskoa koulutusins-
tituution kaikkivoipaisuuteen. Nykyéankin koulutus on tirked, mutta
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se on aikaisempaa pirstoutuneempaa eiki siind ole helppo ndhdi
ideologista yhtendisyytta.

Althusserin "marxilainen" analyysi ideologisista valtiokoneistoista
soveltuu ns. ldnsimaisiin demokratioihin, kun yhteiskuntaluokkien
sijasta puhutaan puolueista ja niiden koalitioista. Puolueiden ja
kansallisuuden menettdessd yhteiskunnallista merkitystddn tilalle
tulevat taloudelliset instituutiot, jotka ovat usein ylikansallisia.
Ilmeisesti vapaaehtoiseen kansalaistoimintaan perustuvat kulttuuri-
instituutiot ottavat valtaa.

Suomessa kirjallisuusinstituution synty oli ldheisessd yhteydessi
Suomen valtion ja suomalaisen identiteetin syntymisen kanssa.
Kirjallisuuden tehtdva oli kansan sivistiminen. Jaakko Juteinista
alkaen kirjallisuuteen siséltyvan ideologian perustuksena olivat
maausko, valistusihanne ja patriotismi.'* J.V. Snellmanille
kirjallisuus oli yksi niité instituutioita, joissa kansakunnan henkiset
pddmaddrit toteutuivat. Hénelle valistus ja romantiikka olivat
sellaisinaan vieraita. Niinpa hdn kritikoi Jaakko Juteinin runoja liian
tendenssimdisesti valistavina. Hegelildisen kidsityksen mukaisesti
taiteen ja Kkirjallisuuden tehtdvdni piti olla toiminta jarkevén
siveellisyyden palvelijana. Kansallinen paatos oli Snellmanille
kansalliskirjallisuudenkeskeisintemaattinensisilto. ' Kirjallisuuden
suuressa traditiossa ndmad tekijit olivat keskeisid elementtejd ja
vaikuttivat siten koulun kirjallisuuden opetukseen. Erkki Sevidnen
pelkistdd timén artikkelissaan Kirjallisuudenopetus ideologian ja
kulttuurin tuotantona (1995):

"Maamme kansa- ja oppikouluissa kirjallisuudenopetus oli 1800-
luvun jalkipuolelta ldhtien osallistunut laajasti valtion kansa-
laisuskonnon yllipitimiseen ja levittdmiseen. "'

Oppikoulun kirjallisuuden opetuksen ideologinen sisdltd rakentuu
siis historialliselle pohjalle.'” T4sti ideologisesta perusrakenteesta
voidaan kdyttdd nimitystd kirjallisuuden opetuksen virallinen tai
valtiollinen puiteideologia.'® Se on pitkd4n ankkuroitunut kansakun-
nan alkuhistoriaan ja sdilynyt vanhakantaisempana kuin yhteiskunnal-
linen todellisuus. Niinpd kirjallisuuden antama kuva on pitk4én ollut
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agraarinen. Lukion kirjallisuudenopetusta tuki akateemisen
tutkimuksen laatima kansalliskirjallisuuden kaanon.

Virallisesta kirjallisuusideologiasta poikkeamista on meilld paheksuttu
vield varsin myohédan. Esimerkkeind suomalaisen kirjallisuusinstituu-
tion historiallisesta ideologiasidonnaisuudesta olivat 1960-luvun
kirjasodat.'

Vasta 1960-luvulla alettiin kdyda perusteellista arvokeskustelua
lukion kirjallisuuden opetuksesta, ja seuraavalta vuosikymmenelté
alkaen kirjallisuudenopetus sai laajan itsendisyyden nationalistis-
patrioottiseen arvojérjestelmain nihden.?

1.2. Opetusta koskevat normit ja ohjeet

Nykyisen lukion kirjallisuuden opetuksen ohjeistus rakentuu
althusserilaisittain ajatellen ideologisen valtiokoneiston (koulutukselli-
sen) perustalle. Historiallisesti siind painottuvat patriotismi ja
valistususko. Vaikka opetus on varsin vapaata eikd arvopaddmaéria
ole suoraan ohjeissa sanottu, koulun traditio, lukiolaki sekd
aikaisemmat nykyistd tiukemmat ohjeet ankkuroivat opetusta
ideologiseen menneisyyteen. Nykyiset normit sisiltyvit lukiolakiin
ja -asetukseen sekd opetussuunnitelman perusteisiin. Opetuksen
tukena olevia opetustraditioita opettajien koulutus muuttaa, mutta
verraten hitaasti.

Suomalainen kirjallisuudenopetuksen traditio on Sven-Erik Hansénin
(Tradition och Reform,1991) mukaan ollut aluksi uskonnollista,
sittenkansallis-porvarillista, 1960-luvultaldhtienteknis-vilineellistd
ja 1980-luvulta eteenpdin kirjallis-kontekstuaalista lukemiskulttuu-
ria.?! Tahén on huomautettava, etti teknis-vilineellinen ja kirjallis-
kontekstuaalinen lukemiskulttuuri eivit todennikdisesti ole siirtyneet
kattavasti koulujen perinteeksi. Nédin voidaan péitelld seuraavasta
karkeasta arviosta. Kun didinkielenopettajan tydkausi on noin 30
vuotta, vuosittain vaihtuu runsas 3 % opettajista. Sen mukaan puolet
nykyisistd opettajista on ennen 1980-lukua ja sen aikana saanut
koulutuksensa, jokaosallaoncl-tasoista. Aidinkielenopettajienliiton
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tdydennyskoulutus on ollut tasokasta, mutta kiytettdvissi oleva aika
on ollut lyhyt. Kaikki opettajat eivdt myodskddn ole osallistuneet
sithen. Virallisissa, kaikille &idinkielenopettajille suunnatuissa
tdydennyskoulutusohjelmissa kirjallisuuden opetus ei ole painottunut.
Kéiytdnnossd kirjallisuuden opetuksen traditio lienee varsin
koulukohtainen.

Juha Rikama (1994) on osoittanut, ettd kirjallisuuden opetuksen
tavoitteiden ja kirjallisuuden valintaperusteiden painotusjérjestys on
sdilynyt 1980-luvun samana. Hianen mukaansa samansuuntainen tulos
tuli jo 1960-luvulla Alan C. Purvesin kansainvélisessa tutkimukses-
sa.?? Kirjallisuuden opetuksen traditio muuttuu siis varsin hitaasti.

Meilld koulunuudistuksissa, jotka koskevat myos kirjallisuuden
opetusta, on kaksisuuntainentoimintamalli. Prosessia ohjaa ylhadilta
tuleva lainsdadintd, jonka perustana on vallassa oleva koulutuspoliit-
tinen ideologia, joka ei ole yhtendinen. Keskushallinnon (ministerio
ja keskushallitus) antama ohjeistus konkretisoi mééraykset.
Muutosten toteutumnista vastustaa, samalla sitd konkretisoiden, koulun
oma perinne. Perinteessd yhdistyvét yliopiston eri aikoina antama
kirjallisuuden opetus seké kunkin koulun oma traditio. Aikaisemmis-
sa koulunuudistuksissa muutos on ollut hyvin keskitetysti ohjattu.
Lukion opetussuunnitelman perusteet 1985 olivat vield varsin
yksityiskohtaiset. Vuoden 1994 opetussuunnitelman perusteet antavat
kouluille varsin suuren itsendisyyden kirjallisuuden opetuksessa.
Niiden kdyttdmisté rajoittavat kuitenkin monien lukioiden rajalliset
taloudelliset mahdollisuudet.

Lukion tehtdvd on maédiritelty lukiolaissa (477/1983). Sen yleiset
sddnnokset voidaan muuntaa kirjallisuuden opetuksen osalta
seuraavasti:

Lukionkirjallisuudenopetuksen tulee jatkaa peruskou-
lun kirjallisuuden opetusta ja antaa tarpeellinen pohja
korkcakoulujen ja ammatillistcn oppilaitostcn opintoi-
hin.?
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Lukion tulee pyrkié kasvattamaan oppilaansa itsendisek-
si ja luovaksi ihmiseksi. Lukion kirjallisuuden opetus
tulee jirjestdd niin, ettd se antaa mm. oppilaan
persoonallisuudenmonipuolisenkehittdimisenkannalta
tarpeellisia valmiuksia sekd edistdé sukupuolten vélistd
tasa-arvoa.?*

Valtioneuvosto pdattii lukiossa annettavan opetuksen tuntijaosta ja
siis didinkielen opetuksen kokonaismdirdsti. Valtioneuvoston
paatoksessd 835/1993 ididinkielessd on 6 pakollista ja vihintddn 2
syventivinid opintoina tarjottavaa kurssia.?

Opetushallitus antaa lukion opetussuunnitelman laadintaa varten
opetussuunnitelman perusteet. Nykyisin kdytOssd olevat lukion
opetussuunnitelman perusteet opetushallitus vahvisti 5.1.1994.%
Ne tulivat kdyttdon aikaisintaan syksylld 1994. Kun tidssé tutkimuk-
sessa tarkastellaan novellien lukemista, novellin teoriaa on opetettu
lukuvuonna 1993-94 vuoden 1985 opetussuunnitelman perusteiden
pohjalta tehdyn koulun opetussuunnitelman mukaan.?’

Vastaanottajan kannalta lukion kirjallisuuden opetuksen tavoitteet
voidaan perinteisesti jakaa seuraavasti:

- reseptio teosta dlyllisesti analysoiden
- reseptio teokseen eldmyksellisesti suhtautuen.

Nimai kaksi puolta esiintyivit jo Hailan (1934) teoksessa.”® Vuoden
1994 opetussuunnitelman perusteissa todetaan mm.:

Aidinkielen opetuksen tavoitteena on, ett
* opiskelijan taito lukea eldytyvasti, erittelevisti,
kriittisesti ja tulkitsevasti kehittyy kirjallisuuden
opiskelun avulla,

* opiskelijan kirjallisuudentuntemus laajenee, ja
hén ymmartdi kirjallisuuden merkityksen yksilol-
le ja yhteisolle.
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Kirjallisuus aikansa ilmentdjéné

Kurssilla perehdytddn etupddssid ldnsimaisen kulttuurin eri
aikakausiin ja kaunokirjallisuuden tyylivirtauksiin. Suomen
kirjallisuus ndhddén yhteydessd eurooppalaiseen kirjallisuuteen.
Tyylikonventioiden muutosten liséksi voidaan kisitelld maailman-
kuvan aineksia, teemojen kehittymistd tai kirjallisuuden,
aatehistorian ja yhteiskunnan vilistd vuorovaikutusta. Kurssilla
syvennetdidn kirjallisuuskeskustelun ja ldhteiden kdytdn taitoa.

Kieli, kirjallisuus ja identiteetti

Perehdytdén suomalaiseen kirjallisuuteen. Eritelldén kirjallisuu-
den tapoja rakentaa ja purkaa suomalaista identiteettid ja
tarkastellaan kulttuurisia eroja.

Opiskelun luonne ja opetuksen ldhtdkohtia

Kirjallisuuden opetusta ohjaa vastaanoton tutkimuksen mukainen
késitys lukemistapahtumasta, tekstin ja lukijan vuorovaikutuksesta
ja kirjallisuuden vastaanoton aikasidonnaisuudesta.

Aidinkielen opetuksessa tulee rakentaa yhteyksid muihin aineisiin,
kirjallisuuden opetuksessa erityisesti muihin taideaineisiin ja
reaaliaineisiin.?

Vuoden 1994 opetussuunnitelmanperusteiden laadintakirjallisuuden
osalta osoittautui terminologialtaan vaikeaksi. Keskeinen syy on
kirjallisuuden opetuksen sijainti useiden tieteiden kohtauspaikalla.
Koska lukion didinkielen opettajien koulutus vaihtelee (kirjallisuudes-
sa cum laude approbaturista laudaturiin ja yliopisto-opetuksen
kirjallisuuden teorian vaihtelut useiden vuosikymmenien aikana),
muodostuvat lukiokohtaiset opetussuunnitelmat ja myds itse opetus
todennékaisesti verraten vaihteleviksi.*°

Tiivistden voidaan todeta, ettd suorat ideologiset kytkenndt puuttuvat
nykyisistd kirjallisuuden opetusta koskevista ohjeista. Ohjeiden
purkamisessa ja ilmeisesti koulujen opetussuunnitelmissa kansallinen
ideologia tulee esiin. Néin lienee jossain méérin kaikkien maiden
kirjallisuuden opetuksessa. Kansallinen kulttuuri on osa kansakuntaa
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koossa pitdvistd rakenteesta ja kirjallisuus on osa kansallista
kulttuuria.

2. REAALINEN LUKIJA ELI LUKION OPPILAS

Téssd tutkimuksessa tarkastellaan reaalista lukijaa (lukion oppilasta)
kirjallisuuden vastaanottajana, tulkitsijana ja ymmartijind. Aluksi
késitellddn hdnen "lukutaitoonsa" vaikuttavia tekijoitd, kuten
lahjakkuutta, sosiaalista taustaa, harrastuksia ja itse lukutaitoa. Koska
joissakin tilanteissa lukijan persoonallisuudella on vaikutusta tekstin
vastaanottoon, pohditaan alaluvussa 2.2 oppilaan persoonallisuutta.

2.1. Lukiolainen lukijana

Lukiontoisenluokanoppilaatovatélylliseltd kehitykseltddn aikuisia,
vaikka persoonallisuuden kehityksessdé onkin yhden wvuoden
ikdvaihtelun (lukion toisluokkalaiset ovat yleensd samana vuonna
syntyneitd) ja eri sukupuolten erilaisen kehitysnopeuden vuoksi
suuriakin eroja.*! Nykyiselliin lukioon voi pédstd jopa ilman
karsintaa. Heikoimmat oppilaat karsiutuvat kuitenkin usein
ensimmaiselld luokalla, miké tasoittaa toisten luokkien tasoa.
Yleiseni piirteend on oppilaiden kriittisyyden lisdédntyminen lukion
aikana. Tdm4 on todettu sekd yleisend ominaisuutena ettd suhtautumi-
sessa kirjallisuuteen.*

Lukiolaisten kirjallisuuden vastaanotto riippuu voimakkaasti oppilaan
sukupuolesta. Syynd tdhdn ovat mm. kulttuurissa vallitsevat arvot
ja stereotyyppiset rooliodotukset. Tyttdjen arvot ovat yleensi
pehmedmpid kuin poikien. Auli Nenola tarkastelee teoksessaan
Miessyddminen nainen (1986) mies- ja naiskulttuurin eroja. Hinen
mukaansa tyypillisind naiskulttuurin ominaisuuksina pidetdin ns.
pehmeitd arvoja, toisten ihmisten huomioon ottamista, hoivaamistar-
vetta, empatiaa, pienid asioita, kérsivdllisyyttd, inhimillisyyttd
teknisyyden vastapainona, hellyytti ja yhteisyyttd. Miesyhteiskunnan
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arvot ovat kovia, teknistd ja taloudellista edistystd korostavia.
Martinin (1975) késitysten mukaisesti Nenola selostaa kulttuurievolu-
tionistien esittdimid sukupuolistereotypioita. Niissd mies kuvataan
seksuaalisesti aktiiviseksi, aggressiiviseksi, sotaisaksi, voimakkaaksi,
ruoanhankkijaksi, eldttdjdksi jne. Nainen kuvataan seksuaalisesti
epdaktiiviseksi, epdaggressiiviseksi, moraaliseksi, heikoksi,
tuottamattomaksi, elitettiviksi jne.** Tekijin edellisessi tutkimukses-
sa (1994) sukupuolten ero tuli havainnollisesti esille mm. suhtautumi-
sessa vesivoimalan tieltd karkotettavan perheen kohtaloon.** Kun
tdssd tutkimuksessa tarkastellaan sukupuolieroja, niitd pidetddn
ensisijaisesti kulttuurisina ilmidind. Biologisia eroja ei tietysti
kiistetd, mutta ne jadvit tarkastelun ulkopuolelle.®

Lukiolaisten lukemiskokemukset vaikuttavat heiddn edellytyksiinsi
vastaanottaa uutta kirjallisuutta. Tilastokeskuksen 1981 kokoaman
kulttuuri-ja vapaa-aikatutkimuksenmukaan 17-19-vuotiaistatytoista
19 % oli lukenut véhintddn 30 kirjaa viimeisen puolen vuoden
aikana. Pojilla vastaava luku oli 2 %. Lukemisharrastuksen
aallonpohja sattui juuri ndihin vuosiin, silld 15-16-vuotiailla vastaavat
luvut olivat 27 % ja 4 % sekd 20-24-vuotiailla 20 % ja 7 %.%
Poikien ja tyttdjen erot olivat siis varsin suuret.

Erich Schén (1990) pyysi 1980-luvun lopulla saksalaisia koululaisia
arvioimaan, miten paljon ja miten intensiivisesti he lukivat kirjoja.
Intensiivisid lukijoita oli 17-vuotiaista tytdistd 32 % ja pojista 21
% . Vuotta myohemmin vastaavat luvut olivat 58% ja 35 %, 19-
vuotiailla 40 % ja 27%.%

Molemmat tutkimukset osoittavat erojen lukemisharrastuksessa olevan
johdonmukaisia tyttdjen ja poikien kesken. Yksilolliset erot
kummassakin sukupuoliryhméssi lienevit myds suuret, samoin erot
kirjallisuuden laadussa, csimerkiksi luetaanko tieto- vai kaunokirjalli-
suutta.

Tekijan 1994 tutkimuksen aineistossa tytdistd 50 % ja pojista 25
% harrasti paivittdin koulutehtdvista riippumatonta lukemista. Tytot
harrastivat pdivittdin myods Kkirjoittamista (12 %), mutta pojat
eivit,3®
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Kirjallisuuden vastaanottaminen edellyttda lukutaitoa, joka kaikilla
lukion oppilailla on, mutta jonka taso- ja laatuerot ilmeisesti
vaikuttavat lukemistapahtumassa. Niinpd lukutaidon yleistaso voi
kahdella oppilaallaolla yhtd hyvd, mutta toinen ymmartii paremmin
kaunokirjallista tekstid. Lukutaidon laadussa on eroa. Lukutaitotutki-
mukset kuuluvat l3hinnd pedagogiikan piiriin ja perustuvat
kognitiiviseen oppimispsykologiaan. Niiden tuloksia voidaan kayttda
erddnd pohjana myOs kaunokirjallisen tekstin reseptiossa. On
kuitenkin huomattava asiaproosan ja kaunokirjallisen tekstin
oleellinen ero: asiaproosa pyrkii yksiselitteisyyteen, mutta
kaunokirjallinen teksti usein monimerkityksellisyyteen. Kognitiivises-
sa tarkastelussa tietoaineksen selville saamisen liséksi on otettava
huomioon myds tekstin esteettinen sisdltd, jonka tajuaminen
edellyttdd useimmiten kirjallisuuden opiskelua, kielellisten kuvien,
alluusioiden, symboliikan ym. tuntemista ja tunnistamista.
Eldytyvidssd lukemisessa tekstin affektiiviseen vastaanottoon liittyy
mm. mielihyvén tai ahdistuksen kokemista.

Viime aikoina on pedagogiikan piirissd tehdyissd lukemistutki-
muksissa edellytetty, ettd lukutaidon pitdisi toimia erilaisissa
elaméntilanteissa. Pirjo Linnakyldn (1990) mukaan toiminnallinen
lukutaito jakautuu seuraavasti:

1. Ympdristoon yhdistyvd lukeminen liittyy jokapdivdiseen
liikkkumiseen ja toimintoihin, jossa tieto valittyy tekstien kautta.

2. Tietoa hankkiva opiskelulukeminen voi liittyd sekd ty6hon ettéd
vapaa-aikaan.

3. Ammatillinen lukeminen liittyy saumattomasti tydtehtdviin.

4. Viihdyttava ja virkistdva lukeminen liittyy yleensd vapaa-aikaan

jakilpaileesiitd tavallisimmin TV:n katselun, urheilun, musiikin
kuuntelun ja seurustelun kanssa.

5. Rituaalinen lukeminen on lukijalle arvokkaan, usein uskonnolli-
sen, joskus runollisen tekstin tarkkaa ldpikdyntid.
6. Reflektiivinen eli pohtiva lukeminen on keskustelua tekstin

ajatusten ja argumenttien kanssa. Lukija tulkitsee tekstid omien
nikemystensd pohjalta oppien siitd, epéillen sitd tai véitellen sen
kanssa.®

Kaunokirjallisen tekstin reseptiossa viihdyttdvéa ja virkistdva lukutaito
liittyy vapaa-aikaan, mutta kouluoppimisessa reflektiivinen
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lukemistapa on paras. Lukiolaisen pitdisi tavallaan keskustella tekstin
kanssa. Kaikki lukiolaiset eivit ilmeisesti vield kykene siihen.

Tamén tutkimuksen teksteissd, niin kuin kouluoppimisessa yleensd,
oppilaiden ymmairtdminen vaihtelee. Koska lukiolaiset ovat jossain
méidrin valikoitunutta ainesta ja heikoimmat ovat karsiutuneet toiselle
luokalle tultaessa, voidaan toisen luokan oppilaiden lukemisen
ymmartdmisen tasoa pitdd yleensa riittdvdna kaunokirjallisen tekstin
vastaanottamiseen. Oppilaiden viliset erot ymmaértimisessad
lisdantyvit tekstien vaikeutuessa ja analyysin monimutkaistuessa.
Kaunokirjallisen tekstin lukemisessa lisimuuttujina ymmartdmises-
sd/reseptiossa ovat aikaisemmat kaunokirjalliset kokemukset ja
analyyttinen kaunokirjallisuuden arviointikyky.

Kaunokirjallisen tekstin lukeminen poikkeaa siis huomattavasti
asiatekstin vastaavasta kisittelystd. Kaunokirjallisuus ei pyri
yksiselitteisyyteen ilmaisun tisméllisyydelld, kuten asiateksti, vaan
se tdhtdd usein tarkoituksellisesti monimerkityksellisyyteen. Se
sisdltdd erilaisia vihjauksia ja tarkoituksellisia epamaérdisyyksid, jotka
lukijan on ymmarrettidvd ja tulkittava. Tésmillisyyteen pyrkivin
asiatekstin reseptiossa leksti voidaan periaatleessa loogisesti
analysoida ja ymmartdad yksiselitteisesti. Kaunokirjallisen tekstin
tulkitseminen ja ymmairtiminen edellyttdvit paitsi riittivaa lukutaitoa
my0s synnynndista tai opittua kykya analysoida monimerkityksellistd
informaatiota.

Mm. lukion opetussuunnitelman perinteen ja koulutydn kdytdnnon
vuoksi tissd tutkimuksessa on lukemistapojen luokitteluista kaytetty
seuraavaa jaottelua: 1) eldytyvi, 2) kriittisesti arvioiva/etdidntyva
lukutapa tai 3) edellisten yhdistelma. Tutkijan edellisessd tutkimuk-
sessa ndin maédritelty lukemistapa nidytti olevan positiivisessa
yhteydessii lukemisharrastukseen.*°

Oppilaiden vanhempien sosiaalinen tausta vaikuttaa merkittavasti
lukio-opiskelussa menestymiseen. Tamé koskee sekd yleistd
opintomenestystd ettd kirjallisuuden opiskelua.*! Kirjallisuuden
opiskelun kannalta asiaa tarkasteltiin tekijan edellisessé tutkimukses-
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sa. Merkittévia tekijOitd ndyttivit siind olevan vanhempien ammatti,
koulutus sekd kotona olevien kirjojen maara.*

Periaatteessa oppilaiden kielelliselld kyvykkyydelld voisi olla
merkitysti kirjallisuuden opiskelussa. Koska kysymyksessa on koko
ikdluokkaa lahjakkaampi oppilasaines, ei kielellisen lahjakkuuden
erottelumerkitys ole kovin tdrked. Tdmén tutkimuksen aikana ei ole
myOskddn mahdollisuutta kielellisen lahjakkuuden monipuoliseen
analysointiin, joka saattaisi paremmin tuoda esiin eroja kirjallisuuden
opiskeluedellytyksissa.

2.2. Lukijan persoonallisuus

Tutkittaessa reaalista lukijaa, lukion oppilasta, kirjallisuuden
vastaanottajana on otettava huomioon myds hinen persoonallisuu-
tensa. Oletuksena on tédlldin se, ettd reseptio ei riipu pelkéstddn
tekstin ominaisuuksista, vaan kysymys on myds vastaanottajan
omasta prosessoinnista. Lukija lukee tekstid dlyllisesti analysoiden
sekd sitheneldytyen. Télloin hdnreagoi tekstiinpsyykensé tietoisella
ja alitajuisella tasolla.

Vastaanottajan persoonallisuuden vaikutus kirjallisuuden vastaanot-
toon on helppo osoittaa. Vaikeampi onkuvata yksiselitteisesti, miten
lukijan persoonallisuus toimii. Tutkijoilla on perin erilaisia kdsityksid
persoonallisuudenrakenteesta jatoiminnasta.“* Koskakirjallisuuden-
tutkimuksessa on kdytetty freudilaista persoonallisuusteoriaa varsin
paljon ja koska se soveltuu tekstin hyvaksymisen ja hylkdamisen tai
joidenkin tekstin torjuttujen ominaisuuksien selittimiseen, valittiin
se myOs tdmén tutkimuksen persoonallisuusmalliksi. Lukijoiden
persoonallisuutta arvioidaan liséksi Cattellin persoonallisuuden
piirreteorian avulla.* Cattellin ja Freudin teoriat painottavat
molemmat miné-késitystd. Freudin persoonallisuus-kisitteen kédytto
suurehkon Oppilasjoukon tutkimuksessa on empiirisesti varsin
hankalaa, mité vastoinCattellin testi soveltuu hyvin joukkokokeeksi.
Freudin ja Cattellin miné-késitysten eroja ei pidetty tdmédn
tutkimuksen kannalta oleellisina, koska persoonallisuutta tarkastellaan
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selittdvdna tekijdnd lahinnd oppilasryhmien tasolla. Jos kysymyksessa
olisi yksiloihin kohdistuva kirjallisuusterapia, mind-késityksen
analyysin pitdisi olla tarkempi.

Sigmund Freud esittdd 1932 julkaistussa luennossaan, ettd persoonal-
lisuus jakaantuu kolmeen osaan: id eli se, ego eli mind ja superego
eli ylimind.* Vaikka sen kolme osaa ovat yhteydessd keskeniin,
jokaisella on omat piirteensd, jotka on tiivistelmdnd esitetty
taulukossa 1.4
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Taulukko 1

FREUDILAINEN KASITYS HENKISESTA RAKENTEESTA

Rakenne Tietoisuus

Sisillot ja tehtava

Id Alitajuinen

Ego Péadasiassa
tietoinen

Superego Sekd tietoinen ettd
alitajuinen

Perusimpulssit (seksu-
aalisuus ja agressiivi-
suus);

etsii valitonta tyydy-
tystd seurauksista va-
littdmatta;

piittaamaton loogisesta
ajattelusta;

vdlitén, irrationaalinen,
impulsiivinen

Toimeenpaneva vilittdja

idin impulssien ja su-

peregon estojen kesken;

testaa reaalisuutta,

etsii turvallisuutta ja turvaa
yksilon sdilymisen; rationaali-
nen, looginen, ottaa huomioon
avaruuden ja ajan

Ihanteet ja moraali; pyr-
kimys tdydellisyyteen;
sisdistetty vanhemmilta;
tarkkailee, méardd, arvos-
telee ja kieltdd; méadraa
rajoituksia tyydytykselle;
tulee yksilon omaksitun-
noksi

Id on psyykkinen toimija, joka sisdltdd kaiken perityn, erityisesti
vietit. Se on persoonallisuuden perusta ja koko jérjestelméin
energialdhde. Kehitysopillisesti se on Freudin mukaan perusta, josta
ego ja superego ovat myShemmin kehittyneet. Id on persoonallisuu-
densisdisin osa, joka on ldheisessi yhteydessd biologisiin prosessei-
hin. Se ei ota huomioon ulkomaailman vaatimuksia, vaan toimii
viettien vaatimuksesta vélittdméiidn mielihyvdidn pyrkien. Tétd
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kutsutaan mielihyvén periaatteeksi. Freudin mukaan perusvietteja
on kaksi, libido eli sukupuolivietti ja aggressio eli tuhoamis- tai
kuolemanvietti.

Ego on suorassa yhteydesséd ulkoiseen maailmaan. Sen toiminta ottaa
huomioon turvallisuuden, silld egon tehtivdnd on organismin
suojeleminen. Ego on vilittdvdssd asemassa idin vietteihin
perustuvien mielihyvén tyydyttimisvaatimusten ja ulkoisen maailman
realiteettien kesken. Egon toimintaa hallitsee reaalisuuden periaate.

Superego on omatunto, oikean ja védirdn, hyvén ja pahan tuomari.
Se edustaa vanhempien ja epdsuorasti yhteiskunnan sisdistettyja
standardeja ja ideaaleja. Freudin mukaan vanhempien kontrolli
sisdistyy lapsen kehittyessd itsekontrolliksi.

Freudin teoriassa psyyke jakaantuu tietoiseen ja tiedottomaan
kerrostumaan. Tdm4i jako on tehtévissi yleisemminkin persoonal-
lisuusteorioissa. Niinpd empiirisissd tutkimuksissa on todettu, ettéd
ihmisten kdyttdma kieli on jirjestelméd, joka on osittain tietoisen tason
alapuolella.*’ Freudin ajattelun mukaan monet lapsuuden traumaatti-
set kokemukset ovat unohtuneet eii painuneet tietoisuuden rajan
alapuolelle. Ne voivat kuitenkin niky4i tietoisen tason toiminnoissa
mm. virhetoimintoina ja kompleksien aiheuttamina ongelmina.

Sigmund Freudin tytir Anna Freud (1969) on tutkinut niitd tapoja
ja keinoja, joilla persoonallisuuden "mind" suojautuu mielipahalta
ja ahdistukselta sekd pitdd kurissa ja muokkaa yllykkeité, tunteita
ja "sen" tarpeiden vaatimuksia.*®

Kirjallisuuden reseptiossa lukijan menneisyys voi vaikuttaa tulokseen
periaatteessa kahdella tavalla. Kognitiivinen ajattelu palauttaa mieleen
esimerkiksi sellaisia tyokokemuksia, jotka liittyvét tekstin sisil-
to6on.* Toinen perustelu tulee persoonallisuuden dynamiikasta.
Lukija todennédkdisesti torjuu tekstin, joka sisidltdd hanelle henkild-
kohtaisesti ahdistavia aineksia eli asioita, jotka ainakin osittain ovat
hinen tietoisuutensa rajan alapuolella. Perusteellisen lukemisen
mallin, jossa lukijan persoonallisuus otetaan huomioon, on esittédnyt
amerikkalainen psykologinen kirjallisuudentutkija Norman N.
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Holland (1988). Hinen mukaansa keskeinen lukemiseen vaikuttava
yksil6llinen tekijd on kunkin lukijan ainutkertainen identiteetti, joka
ohjaa luettaessa ja tulkittaessa tehtdvid valintoja. Identiteetilld
Holland tarkoittaa sitd yhtenevyyttd, samuuttaja tyylid, joka ihmisen
toimintojen vaikuttimena on 16ydettdvissd. Identiteetti on ikdén kuin
teema, jonka variaatioita ihminen eldménsd eri tilanteissa tuo
esiin.>

Koska kédytinnon syistd eikd todenndkdisesti muutenkaan ole
mahdollista suorittaa lukionoppilaille psykoanalyyttista persoonalli-
suudentutkimusta ja Hollandin mallikin onliian suuritinen, ontéssa
tutkimuksessa kéytetty toisenlaista persoonallisuuden arviointia,
nimittdin Cattellin piirreanalyysia. Oppilaiden, joilla on tiettyji
persoonallisuudenpiirteitd, voi katsoa resonoivan erdiden tekstin
ominaisuuksien kanssa ja torjuvan toisia.”!

Raymond B. Cattellin (1970) piirreanalyysissa persoonallisuus on
kuvattu piirteind.>® Sen piirteet ovat verraten riippumattomia
toisistaan, mutta niitd yhdistimalld voidaan saada neljd laajempaa
persoonallisuuden ominaisuutta. Testi soveltuu 17-vuotiaille ja sitd
vanhemmille.*®* Suomessa on kiytetty 16 piirteen versiota. Siini
on seuraavat piirteet:

- varautuneisuus - seurallisuus

- emotionaalinen epivakaisuus - tasapainoisuus
- alistuvuus - johtavuus

- héilyvyys - tunnollisuus

- arkuus - rohkeus

- kovaluontoisuus - helldluontoisuus

- vélittdmyys - laskelmoivuus

- itseluottavuus - epadvarmuus

- ryhmériippuvuus - itseriittdvyys

- Kérsivillisyys - kdrsiméttomyys.

Kirjallisissateksteisséd ilmenevitja lukijoiden kdyttdmét puiteideolo-
giat voidaan ymméirtdda mm. superegon vaatimuksina, jotka
vaikuttavat torjuvasti moraalisesti arveluttavina pidettiviin tekstin
ominaisuuksiin. Cattellin piirreteorian termein sama asia voidaan
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ilmaista niin, ettid tunnollinen (= henkild, jonka luonteessa tdmén
ulottuvuuden tunnollisuus-p4d korostuu) oppilas ei pidd tekstisti,
joka kertoo "holtittomasti" kayttdytyvistd ihmisisti. Tekstin
torjumisen perustana tdma olisi liian yksinkertainen selitys. Lisédksi
torjuvalla oppilaalla on todennékoisesti vaikeuksia hallita omia
alitajuisia mieltymyksiddn (freudilainen selitys) tai hdn on itse
persoonallisuudeltaan epdvarma (cattelilainen selitys).

Mimeettisessé kirjallisuuskésityksessé ja realismin tyylipyrkimysten
mukaan kirjoitetussa proosassa reaalisen lukijan persoonallisuuden
piirteiden sekd monipuolisesti ja realistisesti kuvatun henkiléhahmon
viélilld on melkoisen suurta samankaltaisuutta. Niinpd Seymour
Chatman (1980) puhuu henkilkuvista piirteiden paradigmana.®*
On mahdollista, ettd henkilokuvien ja reaalisten henkildiden
piirteiden samanlaisuus ja erilaisuus ilmenee téllaisen kirjallisuuden
arvottamisessa, hyviksymisessé ja torjunnassa.>

Riippumatta siitd, millaiseen kirjallisuuskésitykseen lukemisen
vastaanottotutkimus perustuu, on reaalista lukijaa késiteltiva
psykologisena olentona, joka kohtaa tekstin omana persoonallisuu-
tenaan.

3. LUONNOLLISEN KIELEN YMMARTAMINEN

Piaéluvussa kolme tarkastellaan aluksi viestintdtapahtumaa, joka on
pohjana my®s kirjallisuuden lukemisessa. Aidinkieli ja lukeminen
ndhdéén lukion opetussuunnitelman perusteissa osaltaan viestinnin
vilineend.’® Timin jilkeen tarkastellaan Iuonnollisen kielen
ymmartimisti ja ymmartdmisprosessin osatekijoitd. Luonnollisen
kielen ymmairtdminen on pohjana myds kaunokirjallisen kielen
tulkinnalle. Luonnollinen kieli ymmarretddn tissid tutkimuksessa
yleensd erddnlaisena vastakohtana kaunokirjalliselle kielelle.
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3.1. Viestintitapahtuma

Yksinkertaisimmassakin viestintdtapahtumassa voidaan erottaa
vihintdin kolme tekijdd: ldhettdjd - viesti - vastaanottaja. Lisdksi
tarvitaan koodin késite. Palmgren (1986) kuvailee koodin osuutta
viestintdtapahtumassa seuraavasti:

Koodi voidaan médritelld siirtymasaannostoksi, jonka periaatteiden
mukaan ajatus tai alkuperdinen sanoma siirretdan kielen tai
muunlaisen merkkijarjestelmidn merkeiksi ja on palautettavissa
sanallistetusta tms. muodosta alkuperaiseksi sanomaksi tai ajatukseksi.
Naiin voidaan puhua ldhettdjén tai vastaanottajan kannalta koodaami-
sen ja dekoodaamisen tulkitsemisen ja purkamisen siirtymistapahtu-
mista, jolloin merkitys tuotetaan tiettyyn sanalliseen muotoon ja taas
péinvastoin tietty sanallistettu tms. merkkimuodostelma tulkitaan
tietyksi merkitykseksi tai merkityskokonaisuudeksi.

Koodi on rakennesddnnosto, jonka mukaan sanoman sisdltd saa
muodon voidakseen kulkea jonkin siirtokanavan kautta lahettdjalta
vastaanottajalle sekd mahdollistaa (suhteellisen oikean) tulkinnan
sanomasta. Kaavakuvana tdméa kulku voidaan esittdd seuraavana
viestintdprosessin toimintamallina:

kohde koodi | yongeksti | KOO .
.. . N vastaan- tulkittu
lihde |es| ldhettdjd 3 viesti otteja A teksti
ajatus kanava

hairid hiiri6é

Viestinnéssi siis koodia ja héiriotekijoitd voidaan pitdd ikédédn kuin
oppositioparina, joista edellinen takaa viestin vélittymisen ja
jalkimmdinen estdd sitd.”’

Vaikka kaaviossa mainitut héiridtekijdt - suullisen viestinnédn
yhteydessd esimerkiksi taustahdly, kirjallisessa viestinnéssa
esimerkiksi kehno kisiala - ovat voitettavissa, ei kielellinen viestintd
aina onnistu tdsmallisesti. Mika Kiiskinen (1994) epiilee, ettd 1)
luonnollinen kieli koodina pystyy vélittdméédn vain epdmaaraisesti
samankaltaisia merkityksid ihmiseltd toiselle ja 2) ihmiset ovat niin
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yksilollisig, etteivit he ymmarri toisiaan.*® Tdhdn on huomautettava,
ettd viestinnédn tarkkuus riippuu oleellisesti viestin sisdllostd. Jos
kysymyksesséd on samassa kulttuuriympéristossa eldvien yhtendisesti
koulutettujen ihmisten viesti toisilleen, tdsméllisyys ammatillisissa
teksteissd on huomattava. Kun ihmisilléd on erilaiset kokemuspohjat,
heidén viestinsd henkilokohtaisista elamyksisté toisille siséltdé paljon
suuremmat virhekoodaus- ja védrintulkintamahdollisuudet. Aina ei
viestinndn toki tarvitse olla tdsmdllistd, jotta se tyydyttdisi. Esi-
merkkind tdstd voisi olla klassisen musiikin esittiminen ja kuuntelu.

Tulkinnassa ovat keskeisessi asemassa tulkitsijan maailmaa koskevat
késitykset ja tiedot, eivdt pelkdt kielen ominaisuudet. Tulkitsija
kdyttdd tietojaan maailmasta etsiessddn todenndkoisintd tulkintaa
vastaanottamalleen ilmaisulle. Koska eri ihmisten tiedot ja kédsitykset
maailmasta - heiddn maailmankuvansa - ovat todennikdisesti
erilaisia, heidin tulkintansakin ovat oletettavasti erilaisia. Tdma estda
onnistunutta kommunikointia. Toisin sanoen, kommunikointi on sitid
helpompaa, mitd samanlaisempi maailmankuva on ldhettdjélld ja
vastaanottajalla. Voi myos ajatella, ettd viestinndssd on mukana
vélittdvid tekijoitd, joiden ansiosta kommunikaatio toimii vaikka sekd
maailmankuvat ettéd tulkinnat ovat erilaisia. Téllaisia tekijoitd voisivat
olla tavat ja muut repertuaarit.

Maailmankuvan sisdltond ovat Juha Mannisen (1977) mukaan mm.
kisitykset 1) ajasta ja avaruudesta, 2) maailman synnystéd, yliluonnol-
lisesta, sen vaikutuksesta, olemassaolosta ja -olemattomuudesta, 3)
luonnosta ja ihmisen suhteesta siihen, luonnosta eldmén puitteena,
4) ihmisestd itsestdédn, hdnen suhteestaan toisiin sekd 5) yhteiskunta-
rakenteesta, kansasta, valtiosta ja historian kulkua midréavistda
tekijoistd.>®

Helena Helve (1987) tutki ldhionuorten maailmankuvaa. Haastattclu-
tutkimukseen perustuvalla faktorianalyysilld hén 10ysi uskonnollisen,
maagis-metafyysisen seki tieteen vilittimaén ja joukkotiedotusvélinei-
den luoman maailmankuvan.®

Viestinndssd viestin vastaanottajan, jota tissd kutsutaan tulkitsijaksi,
persoonallisuus kohtaa viestintétilanteessa ympérodivin todellisuuden.
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Tulkitsija havainnoi ja tulkitsee ympdrist04dn, viestintitilanteessa
erityisesti tulkinnan kohteena olevaa viestid. Psykologiassa tdllaista
persoonallisuuden tilanteissa olemista ja toimimista tutkii situaatio-
psykologiaksi kutsuttu suuntaus.

Situaatiopsykologiassakdytetddntransaktionaalistaldhestymistapaa.
Sen mukaan ihminen nihdéin aktiivisena ja tavoitteellisena toimijana
jatkuvassa vastavuoroisessa henkil§-tilanne -vuorovaikutusprosessissa.
Yksild tuo tilanteisiin aina oman yksilollisyytensd, mikéd vaikuttaa
havainnointiin ja tit4 kautta kdyttdytymiseen. Toisaalta ihminen saa
jatkuvasti palautetta toiminnastaan, mikd vaikuttaa taas uuteen
kdyttdytymiseen. Ympdriston ja yksildn vuorovaikutussuhteen
ymmartdmiseksi onkin keskeistd tutkia yksilon sisédisid vilittdvid
prosesseja. Transaktionaalisen mallinmukaankeskeisid vuorovaiku-
tuksen sditelijoitd ovat yksilon késitykset maailmasta ja omasta itsestd
emotionaalisine sdvyineen sekd erilaiset aiemmissa tilanteissa
muodostuneet kognitiivis-emotionaaliset toimintastrategiat.®

Tdssd tutkimuksessa tarkastellaan kielenkédyttod ja lukemista
transaktionaalisesta nikdkulmasta. Transaktio tarkoittaa tdssé niitd
tulkitsijan ja lukijan kognitiivis-affektiivisia prosesseja, joista
lukukokemus ja tulkinta muodostuvat.

Vilittdvien prosessien keskeisyyden ihmisen toiminnassa ymmartéa,
kun oletetaan, ettd 1) ihmisen tietyn hetken tiedon késittelykapasiteet-
ti on erittdin rajallinen ja etti 2) sopeutumistamme ja orientoitumis-
tamme edistdd maailman hahmottaminen "selvésti" ja ristiriidattomas-
ti. Tarvitsemme maailman hahmottamiseen erdénlaisia yksinkertaista-
misperiaatteita, koska informaatiota on aina enemméin kuin
senhetkinen tiedonkdsittelykapasiteettimme pystyy hallitsemaan.®

3.2. Luonnollisen kielen ymmairtidminen

Yksittdisessd tilanteessa hahmottamista ennakolta ohjaavia periaatteita
ja hypoteeseja kutsutaan skeemoiksi. Kognitiivisen psykologian
mukaan ihminen suhtautuu maailmaan tutkivasti havainnoiden.
Havaintoprosessin aktiivista luonnetta Rauste-von Wright ja von
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Wright havainnollistavat Neisseriltd (1976) lainatun kuvion avulla
(kuvio 1).%® Havaitseminen Katsotaan siini jatkuvaksi, ympérist66n
suuntautuvaksi tiedon hauksi. Havainnointia ohjaavat yksilon
kasitykset siitd, mitd on tapahtumassa, eli tilanteen aktivoimat
skeemat (kuvassa alavasemmalla). Niihin perustuu havaintoinformaa-
tion tulkinta, samoin havainnoidun tapahtuman etenemisté koskevat
odotukset: ne sditelevit tarkkaavaisuuden suuntautumista. Ulkomaail-
masta "poimittu" tieto vaikuttaa vuorostaan havainnoinnin perustana
olevaan skeemaan sitd vahvistaen tai muokaten. Néin havaintosykli
jatkuu, kunnes tapahtuma pééttyy tai jokin muu tapahtuma vetda
havaitsijan tarkkaavaisuuden puoleensa.

N

. poimii
v |valikoi)
VN

|maailman

kognitiivinen

kartta) - mm L TTT -
suuntaa
(orientoi)

Kuvio 1. Havaitseminen syklisend tiedonhakuprosessina (kuvassa:
ympyrén sisélld) ja havaintosykli laajemman tiedonhakuprosessin
osana (ympyréan ulkopuolella). (Neisser 1976)
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Kuvan ympyrén sisdlle hahmoteltu havaintoprosessi on hetkellinen
vaihe laajemmassa tiedonhakusyklissd tai spiraalissa, jota voidaan
kuvata pitkélle samoin késittein kuin havaitsemistakin ympyréin
ulkopuolella. Erilaisten tapahtumatyyppien skeemat ovat osia
maailman ja sen mahdollisuuksien "kognitiivisesta" kartasta,
maailmankuvasta (kuvassa alavasemmalla). Yksilonkehityksen
kuluessa kullekin ihmiselle rakentuu alati kehittyvd, yksiléllinen
maailman "sisdinen representaatio”, jossa kuvastuu kiteytyneend se,
mitd hin on havainnut, oppinut ja ajatellut, minkd pohjalta hin
tulkitsee uutta tietoa ja mikd ohjaa hinen toimintaansa.**

Havaitsemisprosessissa on siis kyse tutkivan tiedonhankinnan
toiminnasta. Sen valitykselld saadaan informaatiota/palautetta, joka
maailmankuvan pohjalta tulkitaan skeemaa eli odotuksia vastaavaksi
tai vastaamattomaksi. Tdma informaatio/palaute vuorostaan vaikuttaa
skeemaan eli kédsityksiin siitd, mitd on tapahtumassa: maailmankuva
tarkentuu. Kielellisten ilmausten yhteydessi tédtd syklistd havainto-
prosessia kuvattiin edelld ylhadilti alas- (skeemat) ja alhaalta ylds-
(informaatio/palaute ymparistdstd) prosessien yhteistoiminnaksi.

Vaikka Neisserinkuviossa havaitseminenesitetddnkin kognitiivisena
toimintana, skeemat eivit ole pelkéstddn tiedollisia. Havaintojen
valikoitumista ja tarkkaavaisuuden suuntautumista ohjaavissa
odotuksissa ovat mukana myds yksilon pelot, toiveet, intressit, arvot
jne. Ne vaikuttavat myos informaation tulkintaan.

Kuvion kolmesta nuoliparista kaksi - "suuntaa" ja "poimii" - ovat
helposti ymmaérrettdvissi. Kolmas nuolipari "muokkaa", viittaa
sithen, ettd tarkkaavaisuuden kohteena oleva informaatio vaikuttaa
havainnoinnin perustana oleviin késityksiimme ja odotuksiimme.
Téma vaikutus voidaan kuvata Piaget'n késiteparilla assimilaatio ja
akkommodaatio. Assimilaatio tarkoittaa uuden informaation -
esimerkiksi uusien faktojen - nivomista vanhaan (jo olemassa
olevaan) viitekehykseen, akkommodaatiolla sitd, ettd uusi tieto
muuntaa olemassa olevaa viitekehystimme eli skeemojamme,
késityksidmme, odotuksiamme. Akkommodaation vilitykselld
maailmankuvamme uudistuu ja rikastuu.®
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Toimintastrategiat ja tiedollisten skeemojen rakenne ovat toisiinsa
kytkeytyneitd. Lukemisen kannalta ovat tirkeitd oppimista ja tietoa
koskevat skeemat. Yksilon tietoa omista strategioistaan ja menettely-
tavoistaan kutsutaan metakognitioiksi. Metakognitiot ovat kysymyk-
sessd silloin, kun yksilo tietoisesti sdételee, tarkkailee ja ohjaa omaa
toimintaansa erilaisissa sosiaalisissa tilanteissa. Metakognitiot
kehittyvit idn mukana, mutta esimerkiksi suomalaiset tutkimukset
lukiolaisten oppimisstrategioista osoittavat, ettd yksilot ovat teksteja
opetellessaan yleensi huonosti selvilld kdyttamistddn strategioista. $’

Taman tutkimuksen kannalta on merkittavad, millaisia lukemisstrate-
gioita lukion oppilailla on. Yleisesti kdytetty oppimis- ja lukemisstra-
tegioiden kuvausdimensio on prosessoinnin syvyys. Sen toinen
ddripad on pintatason prosessointi eli oppilas kiinnittdd huomionsa
opittavaan ainekseen, siis tekstiin, jota hdn lukee. Tavoitteena on
tekstin oppiminen (esimerkiksi mieleen painaminen). Toisena
ddripddnd on syvitason prosessointi, eli oppilas fokusoi siihen
sanomaan, jota teksti pyrkii valittimain. Talloin tekstid pidetddn
"vélineend", jonka vdlitykselld voidaan oppia jotakin tekstin
késittelemdéstd todellisuudesta. Tavoitteena on tuon todellisuuden
ymmirtiminen.®® Lukion kirjallisuuden ymmartimisen kannalta
oppilaan lukemisstrategioilla on huomattava merkitys. Kaunokirjalli-
sen tekstin lukemisessa edellytetddn tavallisesti sen keskeisen
ajatuksen, teeman, ymmartdmistd. Se ei ole pintatason prosessoinnilla
mahdollista. Toisaalta kaunokirjallinen kieli asettaa omia ehtojaan:
luonnollisen kielen syvitasoinenkaan ymmartdminen ei riitd, jos
lukemiskoodi on vddrd, esimerkiksi lukija ymmartdd tekstin
dokumentaariseksi, vaikka se on ironinen.

Kielellisten ilmausten ymmartdminen on Kiiskisen mielestd hyvin
yksilollinen asia. Siihen ovat skeemoina vaikuttamassa kunkin
yksilon ainutkcrtaiscn cldménhistorian aikana muotoutuneet seké
tietoiset ettd tiedostamattomat kognitiiviset ja emotionaaliset
ennakkokasitykset ja kokemukset.® T4dman tutkimuksen tavoitteiden
kannalta on todettava, ettei ole kovin mielekésté tutkia pelkéstdan
ainutkertaisia yksiloitd. Huolimatta yksilollisestd ainutkertaisuudes-
taan yksil6illd on my®s kommunikoinnin kannalta yhteisid
ominaisuuksia. Jonkin suomalaisen koululuokan oppilailla on
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keskenddn enemmain samanlaisia elamadnkokemuksia kuin esimerkiksi
jonkin koulussa olevan samanikédisen englantilaisen oppilasryhmén
kanssa.

Siegfried J. Schmidt (1991) on Poetics-lehdessd julkaisemassaan
artikkelissa késitellyt tekstin tulkintaa ja ymmaértdmistd lahinna
psykologiselta kannalta. Seuraavassa tarkastellaan hdnen esityksené
pohjalta tekstin ymmaértdmisen problematiikkaa. Tarkoituksena on
konstruktiivisen ndkemyksen pohjalta selventéd, missd merkityksessé
sanaa ymmartiminen on mielekastd kayttda."™

Kognitiivisessa tutkimusotteessa on pyritty kehittiméidn holistisia
kokonaisvaltaisia ymmartimisen malleja. Nidissd malleissa
ymmartimisellé tarkoitetaan Schmidtin siteeraaman Schotzin mukaan
mentaalisten (mielen sisdisten) representaatioiden rakentamista
tekstisisalloistd siten, ettd tdssd rakentamisessa kadytetddn sekd ulkoista
(teksti-) informaatiota ettd sisdistd (tieto)informaatiota. Sisdinen,
kéytettavissi oleva tieto jarjestdytyy kognitiivisiksi skeemoiksi, jotka
toimivat mentaalisen rakentamisprosessin rakennusosina ja/tai
organisoivina yksikkOind. Ymmairtdmisessd ei siis ole kysymys
yksittdisten irrallisten semanttisten yksikdiden yhteenlaskemisesta,
vaan kyseessd on prosessi, jossa holistista mallia rakennetaan,
laajennetaan, eriytetddn, arvioidaan ja tarvittaessa korjataan jatkuvasti
kehittyvén tietopohjan perusteella.

Holistiset mallit hylk&4vat siis kaksi arkipdivdn hermeneutiikkamme
oletusta: a) ymmartiminen ottaa merkityksen tekstistd, b) merkitseva
teksti madrdd ymmartdmisprosessia. Ndiden sijasta suositaan kahta
uutta hypoteesia: ¢) ymmartdminen on tulosta kielenkdyttdjdn tiedon
ja teksti-informaation vuorovaikutuksesta eli ymmirtiminen on
seurausta ylhaélté alas- ja alhaalta ylos-operaatioiden vuorovaikutuk-
sesta (ks. kuvio 1); b) ymmairtiminen on subjektista riippuvainen,
strategisesti ohjautuva, intentionaalinen eli tarkoitushakuinen joustava
prosessi, joka tdhtdd tehokkuuteen.”

Niidenuusien hypoteesien valossa kognitioteoreettisten ymmartamis-
niakemysten keskeiseksi ongelmaksi muodostuu tekstitekijoiden ja
ns. dispositionaalisten (yksilon ennakko-odotuksista riippuvien)
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tekijoiden suhde. Olennainen kysymys on, mika on tekstin ja mika
lukijan osuus tekstin ymmartdmisessa.

Tekstin tirkeyttd korostavaa suuntausta edustaa Schmidtin siteeraama
Ballstaedt, jonka mukaan teksti on ymmartdmisprosessia hallitseva
tekija. Hanen mukaansa tekstin ymmartdmisessa

...sanat ohjaavat késitteiden aktivoitumista vastaan-
ottajien mielissi... tavoitteena on ndiden kisitteiden
modifioiminen ja integroiminen uusiin suhteisiin...”

Dispositioiden tirkeyttd ymmaértimisprosessissa korostaa mm.
Schmidtin referoima Frith. Hinen mukaansa ymmaértdminen riippuu
panos-tuotos-arvioinneista. Vastaanottaja kdyttdd vain niin paljon
aikaa ja energiaa ymmartdmisprosessiin, kuin hdnen mielestddn on
vélttdmitontd kommunikoinnin relevanttisuuden kannalta. Liséksi
Friih'n mielestd ymmértiminen riippuu vastaanottajan kognitiivisesta
potentiaalista: hdnen maailmankuvastaan, aiemmista tiedoista,
ajattelustrategioista, ristiriitaisuuksien ja monimutkaisuuksien
sietokyvystd, tunnetiloista, kiinnostuksesta ja assosiaatioista, joita
kognitiiviseen prosessiin liittyy.”

Schmidt itse arvioi ymmartdmisprosessien empiirisistd analyyseista
saatujen todisteiden tukevan oletusta, ettd dispositionaaliset tekijét
hallitsevat monessa suhteessa tekstitekijoitd, etenkin erityisten,
esimerkiksi kaunokirjallisten tekstien ymmartdmisessid. Ilmeisesti
lukijat hyodyntivit tekstejd muodostaessaan merkityksid, mutta teksti
ei tdsmallisesti eikd automaattisesti pane alkuun juuri sille ominaisia
kognitiivisia prosesseja ennustettavalla tavalla eikd mi4rdd ndiden
prosessien lopputulosta.™

Jos haluttaisiin tutkimuksella erottaa kaikissa tapauksissa tekstitekijoi-
den ja dispositionaalisten tekijoiden osuus tekstin tulkinnassa,
oltaisiin mahdottoman tehtdvan edessd. Syyni on seké kirjallisuustie-
teen ettd psykologian kehittyméttdmyys tieteind. Kummassakaan ei
ole riittivdn yksiselitteistd teoriapohjaa eikd tdsmallisid analysointivai-
lineita. Yht4 mieltd voidaan olla siité, ettd seké tekstin ettd lukijan
ominaisuudet vaikuttavat tekstin reseptioon. Ndiden vaikutusten
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esittdiminen selkedsti on yhteisen teoriapohjan puuttuessa ja
tutkijoiden keskindisen kilpailun vallitessa ongelmallista.

3.3. Ymmirtimisprosessin osatekijoiti

Schmidt erottaa ymmaértdmisprosessin kannalta kolme relevanttia
tekijaa: kognitiivinen systeemi, kommunikaatio ja mediatuotteet.

Konstruktivistinen ndkemys kognitiosta kuvailee tietoisuutta
kognitiivisista systeemeistd koostuvalla teoreettisella mallilla.
Kognitiiviset systeemit ovatriippuvaisiaruumiista aineen ja energian
vaihdon osalta, mutta ovat toiminnallisesti suljettuja. Tama tarkoittaa
sitd, ettd ne késittelevit yksinomaan omaa tilaansa ja organisoivat
itse toimintojaan. Ympdristostd tulevat vaikutukset aktivoivat
kognitiivisissa systeemeissd neuronisia prosesseja, jotka johtavat
informaation kognitiiviseen tuottamiseen.

Schmidtin siteeraaman Luhmannin mukaan sosiaaliset systeemit
koostuvat pddasiassa kommunikaatioista. My0s sosiaaliset systeemit
ovat toiminnallisesti suljettuja: ne ovat vuorovaikutuksessa omien
osiensa kanssa ja organisoivat itseddn uudelleen. Sosiaalisten
systeemien vuorovaikutus muiden systeemien ja ymparistdn kanssa
madrdytyy ensisijaisesti sosiaalisten systeemien sisdisten toimintaehto-
jen ja organisaation perusteella, ei ympéristostd kdsin.”

Kommunikointia on pidettdvd kahden tasavertaisesti aktiivisen
kommunikoijan vuorovaikutuksena. Schmidt lainaa Maturanaa ja
Varelaa, joiden mukaan verbaalinen kommunikaatio edellyttda, ettd
sithen osallistujat onnistuvat saamaan aikaan vastavuoroisesti
koordinoitua kéyttdytymistd. Kommunikaatio on sidottu sosiaalisiin
kytkent6ihin, ja se on nimenomaisesti kognitiiviselle systeemeille
ominaista kdyttdytymistd. Néitd systeeme)a taas sdételee niiden oma
rakenteellinen dynamiikka. Tédmén vuoksi Maturana ja Varela
vaittavit, ettd sellaiset kommunikaatiomallit, jotka perustuvat
informaation siirtimisen ideaan, ovat ristiriidassa tdhdnastisten
tiedossa olevien neurobiologisten oletusten kanssa.”
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Kommunikaatio ei ole yksinomaan kielellisen informaation
vélittdmistapahtuma. Kieltd on kommunikoinnissa pidettdvi
pikemminkin kéyttdytymisen koordinoinnin vilineend, ei niinkd4n
pelkkénd symbolien systeeminé. Tdma kdy selvéksi kun tarkastellaan
kommunikoinnin edellytyksid. Pelkkid kielen hallinta ei riitd.”
Kommunikointi onnistuu, kun kommunikoijat ovat halukkaita ja
kykenevid samanaikaisesti hyodyntdmaéén riittdvisti kognitiivista
kapasiteettiaan. Kommunikointi ei tarkoita pelkéstddn sanomien
vilittdmistd vaan sen lisdksi sitd, ettd sanomat ovat relevantteja ja
niilld on oikeus vedota toisten ihmisten huomioon ja ymmértamiseen.

Kun seké kognitiiviset ettd sosiaaliset systeemit ovat operationaalisesti
suljettuja eivitka siis voi suoraan olla yhteydessé toisiin systeemei-
hin, on syytd kysyd, miten ne voivat kommunikoida keskenéén.
Schmidtin vastaus tdhidn kysymykseen on mediatuote (media offer).
Mediatuotteilla hin tarkoittaa tietyntyyppisten sosiaalisten instituutioi-
den, mediasysteemien (painotuotesysteemi, elokuvasysteemi,
televisiosysteemi jne.) tuotteita, siis esim. kirjoja, elokuvia,
ndytelmid, uutisia. Mediatuotteet toimivat erddnlaisina valittdjind,
jotka kytkevit kognitiiviset systeemit kommunikointiin ja sitd kautta
sosiaalisiin systeemeihin. Mediatuotteet ovat erddnlaisia katalysaatto-
reita, jotka mahdollistavat muutoin mahdottoman yhteyden
syntymisen toiminnallisesti suljettujen systeemien vilille.”

Mediasysteemit kéyttdviat mediatuotteissaan konventionalisoituja
(sopimuksen mukaiseen muotoon saatettuja) kommunikoinnin
keinoja. Yleisin tidllainen konventionaalinen kommunikointikeino
on luonnollinen kieli.

Jokapdiviiset kokemuksemme osoittavat, ettd me ihmiset yleensa
kdyttdydymme ikd4n kuin merkitykset siséltyisivdt teksteihin
subjektista varsin riippumattomalla tavalla. Témé havainto on
ristiriidassa edelld esitetyn kognitiivisen systeemin kuvauksen kanssa.
Ongelman selvittdmiseksi onkin tarkasteltava ldhemmin toisaalta
ymmartdmisen ja kognitivisen prosessin eroa, toisaalta luonnollisen
kielen ilmaisujen ainutlaatuista asemaa.
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Schmidt kuvaa tekstin prosessointiin liittyvéa yksilollistd, sosiaalisiin
systeemeihin kytkeytyvdd toimintaa kisitteilld kommunikaatio,
ymmairtiminen ja merkitys. Kuviossa 2 on esitetty Schmidtin
hahmotelma tekstin ymmirtdmiseen sovellettuna’.

r— (rakenteellinen kytkentd) ———-l
sosiaalinen kognitiivinen
systeemi systeemil
kommunikaatiot kognitiot
ymmartiminen henkildkohtaisen
merkityksen muodos-
tuminen
merkitys henkilokohtainen
merkitys
L (teksti) J

Kuvio 2: TEKSTI VALITTAJANA

Teksti voi kytked toiminnallisesti suljetun kommunikatiivisen
systeemin toiseen toiminnallisesti suljettuun kognitiiviseen systeemiin.
Kytkeytyminen tapahtuu kommunikoimalla merkityksid tekstin
vilitykselld. Yhteinen kieli syntyy verbaalisen sosiaalistumisen eli
kielellistymisen kautta.

Henkilokohtaisen merkityksen muodostuminen tarkoittaa niitd
monimutkaisia kognitiivis-affektiivisia prosesseja, jotka kdynnistyvit,
kun kielellisesti sosiaalistunut henkil® alkaa prosessoida tekstid, jonka
hédn tunnistaa luonnollisella kielelld ilmaistuksi. Ndamé prosessit
itsessddn eivdt ole kommunikoitavissa - niitd on hyvin vaikea
havainnollisesti kuvata - koska kognitiivinen systeemi on toiminnalli-
sesti suljettu. Naméd merkityksenantoprosessit eivét ole puhtaasti
rationaalisia, vaan niissd on mukana koko ihmisen persoonaliisuus.
Koska henkilokohtaisen merkityksen muodostaminen tapahtuu
samanaikaisesti eri tietoisuuden tasoilla, ei kognitiivinen systeemi
voi koskaan tidydellisesti tarkkailla, hallita ja ohjailla siihen liittyvia
prosesseja.
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Kommunikointi puolestaan edellyttdd aina "ymmartimisti".
Ymmartiminen toimii erdanlaisena kommunikaation ja kognition
rajapintana: missd on ymmartimistd, sielld kahden erillisen
kognitiivisen systeemin kommunikointi onmahdollista. Koska kielté
on syytd pitdd toiminnan koordinoijina, on ymméirtiminen
pditeltdvissd tekstin prosessointia seuraavasta toiminnasta.

Kielellisensosiaalistumisenelikielellistymisenluonnollisellekielelle
takaama erityisasema selittdd sen, miksi me arkieliméassi toimimme
ikddn kuin merkitykset olisivat tekstien ominaisuuksia. Kielellistymi-
sen aikana opimme kieliyhteisossd hyviksytyt kielenkdyttOtavat
sdantdjd ja malleja omaksumalla. Opimme, ettd tekstin jakaminen
osiin, lauseisiin ja sanoihin samoin kuin nididen osien tehtdviin
liittyvédt odotukset ovat varsin tarkkaan ennalta sovittuja. Tdten
kielenkdyttdjille syntyy helposti késitys, ettd tekstit ohjaavat niiden
tulkintaa. Tillainen kisitys syntyy kielellistymisen aikana luonnos-
taan, koska kielellisen kompetenssin hankkimista ohjaavat tarkat
kiskyt ja kiellot. Aidinkieltisin oppiessaan lapsi ei opi ainoastaan
merkkisysteemid ja kielioppia, vaan myos erittdin hienovaraisen
vilineen, jolla voi yhdistdé kognitiivisia, semioottisia ja sosiaalisia
toimintoja. Lapsi oppii hallitsemaan kieltddan koko eldmisen
kontekstissa; kieltd oppiessaan hdn oppii my0s eldméén.

Kielellistymisen kautta opimme kdyttdmaineroja ja erojen suhteita,
jotka mahdollistavat ilmididen tarkkailun ja kuvailun. Kielisysteemi
tarjoaa yksildiden vilisen erojen systeemin, joka sekd mahdollistaa
toiminnan koordinoinnin ettd on seurausta kdyttdytymisen yhteen
sovittamisesta. Kieltd oppiessaan lapsi ei opi vain yksinkertaisesti
nimeAmaAn kohteita. Han oppii myds kdyttdytymisen muotoja, jotka
vaikuttavat toisiin kdyttdytymisen muotoihin. Opettajat ja oppijat
toimivat tarkkailtuina tarkkailijoina, joiden kdyttiytymisen yhteen
sovittaminen toteutuu vihitellen onnistuneen Kkielellistymisen
aikana.®

Kielellistymisen tehtdvd kognitiivisten systeemien erojen yhteen
sovittajana selkiytyy, kun merkitys maééritellddn niiksi kom-
munikaatioiksi, joita kommunikoijat liittdvédt tekstiin yhteisesti
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hyvéksyttdvilld tavalla. Toisin sanoen merkitykset ovat toisiaan
"ymmartidvien" kommunikoijien vuorovaikutuksen tulosta.

Tekstin ymmartiminen on siis konstruktiivinen, autonominen, itseédan
organisoiva kognitiivinen prosessi. Tulkitsija ei poimi tekstistd
valmiita merkityksid vaan rakentaa ne mielessddn. Vaikka tulkinta
on aina hyvin subjektiivista toimintaa, tdmi ei tarkoita sitd, ettd
kommunikointi olisi mahdotonta. Kielellistymisen ansiosta pystymme
jakamaan yhteisid merkityksid ja kommunikoimaan keskenimme,
koska kielellistyminen pienentdé yksilollisid eroja.

Kommunikaation tekee hankalaksi ja epatdydelliseksi se, ettéd siind
ei ole kyse pelkédstédén kielellisen informaation vilittimisestd, vaan
kommunikoijat ovat siinid mukana koko persoonallisuudellaan.
Tekstin ymmairtdmiseen vaikuttavat tiedot ja kisitykset ovat eri
ihmisillé erilaisia, miké vaikeuttaa yhteisen merkityksen muodosta-
mista. Lukijanpersoonallisuuden vaikutus (ks. luku 2.2) ei ole kovin
suuri, kun lukijat ovat asiatekstin lukemisessa samalla kieli-, kulttuuri-
ja koulutustasolla. Ymmartdmisen erot suurenevat affektiivisesti
ladatussa tekstissé (esim. propaganda ja mainonta) tai kaunokirjalli-
suudessa.

4. MITEN KAUNOKIRJALLISUUS EROAA
LUONNOLLISESTA KIELESTA?

Téssd padluvussa tarkastellaan kaunokirjallisuuden luonnollisesta
kielestd poikkeavaa luonnetta. Ndiden kahden Kkielisysteemin
ymmairtiminen ja tunnistaminen on tarpeen, jotta oppilas pystyy
tulkitsemaan Kkirjallisuutta.

Kirjallisuuden opetuksen tehtdvéné on perinteisesti ollut saada oppilas
ymmartdmain kirjallisuutta, erottamaan hyva ja huono kirjallisuus
toisistaan, siis oppia arvottamaan kirjallisuutta.®' T4l16in keskeiseksi
kysymykseksi nousee, miten oppilas erottaa kirjallisuuden tekstin
luonnollisella kielelld kirjoitetusta tekstista.
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Yksi tapa pyrkid erottamaan kirjallisuus luonnollisesta kielestd on
tarkastellakirjallisuuden tapaakayttid kieltd. Tallainenldhestymista-
pa oli venildisilla formalisteilla ja heiddn seuraajillaan. Heiddn
mielestddn kirjallisuudessa kéytetddn kieltd erityisilld tavoilla. Roman
Jakobsonin mukaan kirjallisuus on Kkirjoitusta, joka ilmentii
jarjestelmallistd tavalliseen kieleen kohdistuvaa vikivaltaa. He
tarkastelivat kirjallisuutta kokonaisuuden muodostavana tekstuaalisena
jarjestelménd. Sen keinoihin kuuluivat 4éni, kuvasto, rytmi, syntaksi,
mitta, riimi, kerronnalliset tekniikat eli kirjalliset formaaliset
elementit. ~ Niiden elementtien yhteisend ominaisuutena oli
vieraannuttava, oudoksi tekeva vaikutus. Yhteinen piirre oli, ettd
se runteli tavallista kielti eri tavoin.®

Uuskriitikot ovat tutkineet pddasiassa runoja. Heiddn mielestddn
kaunokirjallisen kielen erikoisuuksia ovat monimielisyys, konnotatii-
visuus, adnnesymboliikka, epdpragmaattisuus, kuvallisuus, esteettinen
etddnnyttivyys ja fiktiivisyys.®

My0s strukturalistit médrittelevét kirjallisuuden kielen rakenteellisten
tekijoiden perusteella. Strukturalismi merkitsee struktuurien eli
rakenteiden ja erityisesti nditd rakenteita sddtelevien yleisten lakien
tarkastelemista. He pyrkivit pelkistdimdin yksilolliset ilmi6t vain
ndiden lakien seurauksiksi. Minkd tahansa jédrjestelmin yksittdiset
yksikot saavat merkityksensd vain suhteestaan toisiinsa.®*

Virolainen Juri Lotman ymmaértié poeettisen tekstin kerrostumista
koostuvaksi jirjestelmdksi, jossa merkitykset ovat olemassa vain
kontekstuaalisesti ja niitd hallitsee joukko samanlaisuuksia ja
vastakkaisuuksia. Poeettinen tgksti on semanttisesti kyllastettya, ja
se tiivistid enemmadn informaatiota kuin mikddn muu diskurssi.
Jokainen kirjallinen teksti muodostuu joukosta jirjestelmid
(Icksikaalisia, mctrisid, fonologisia jnc.), ja scn tcho syntyy ndiden
jarjestelmien jatkuvista yhteentOrméyksistd ja niiden vélisistd
jénnitteistd. %

Sekd formalisteihin ettd strukturalisteihin luettavan Roman
Jakobsonin poeettinen funktio on eris yritys erottaa kaunokirjallinen
osuus kommunikaatiotapahtumassa. Katarina Eskola (1992) esittelee
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Jakobsonin kommunikaatiomallin Terence Hawkesin tdydennyksin.®

Jakobsonin kommunikaatiomallissa on kuusi osatekijda:

konteksti

- 1ahettdja sanoma vastaanottaja
kontakti
koodi

Mallin jokaista kuutta elementtid vastaa oma funktionsa:
referentiaalinen

emotiivinen poeettinen konatiivinen
faattinen

metakielinen

Mallin mukaan kommunikaatiota voi hallita yksi tai useampi funktio.
Jos kommunikaatio suhtautuu

- kontekstiin, sitd hallitsee referentiaalinen funktio,

- lahettdjadn emotiivinen

- vastaanottajaan " konatiivinen

- kontaktiin " faattinen

- koodiin " metakielinen

- sanomaan " poeettinen tai esteettinen
funktio.

Sanataide on esimerkki tillaisesta kommunikaatiosta. Sanataide ei
senmukaan toimi ldpindkyvini ikkunana, jonka kautta lukija kohtaa
runon tai romaanin aiheen. Sanataide on itse oma aiheensa.
Periaatteessa Jakobsonin mallin poeettisen funktion pitéisi erottaa
sanataiteen tekstit luonnollisen kielen teksteista.

Perusongelmana kaikissa edelld esitetyissd madrittelyissd on,
voidaanko kaunokirjallinen kieli erottaa muusta kielestd, 16ytyyko
sellainen koodi. Pekka Tammen kommentti tdhdn on: "Erilaisten
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poeetikkojen kuvaamia rakenteita, joiden olisi siis mddrd tehda
teksteistd Kkirjallisuutta 10ytyy nimittdin vaivatta muualta kuin
kaunokirjallisuuteen luetuista teksteistd".®’

Tammi on tietysti oikeassa, koska kaunokirjallista ja luonnollista
kieltd ei kyeté kiistattomasti erottamaan toisistaan. Silti jonkinastei-
seen erottamiseen on pyrittdva ainakin kirjallisuuden opetuksessa;
on kyettdvi tunnistamaan kohtuullisen luotettavasti, ettd jokin teksti
kuuluu luokkaan kaunokirjallisuus. Talldin on kysymys reaalisen
lukijan koodista. Hidnen on kyettivd késittelemédn tarvittaessa
kirjallista tekstid kaunokirjallisuutena.

Segers (1985) puhuu sosiokulttuurisesta ja esteettisestd koodista.38
Suomessa on puhuttu ns. suomalaisesta lukemiskoodista, jolla
tarkoitetaan kaunokirjallisuuden lukemista dokumentin tapaan.®
Segersin termeilld timi tarkoittaa sitd, ettd suomalainen lukee fiktiota
kiyttden sosiokulttuurista eikd kaunokirjallista koodia. Syyt tdhdn
ovat syvilld suomalaisessa kirjallisuusinstituutiossa ja lukemiskulttuu-
rissa. Meilld on suhtauduttu painettuun sanaan kovin vakavasti.
"Lukijalle ei saa valehdella".*

Tutkijat ovat esittdneet erilaisia lukijan koodeja kaunokirjallisuuden
lukemista varten. Suomalais-unkarilaisessa reseptiotutkimuksessa
reaalisen lukijan koodi oli kooste Iserin ja Barthesin luonnostelemista
lukijan koodeista. Iserin lukijan koodiin kuuluvat juoni, kertoja,
henkil6t ja implisiittinen lukija. Barthesin koodiin kuuluvat tekstin
ongelma, toiminta, henkilt, retorinen rakenne ja kulttuurikonteks-
ti.”!

Téssd tutkimuksessa kédytetddn Jakobsonin kommunikaatiomallia
tarkasteltaessa lukion oppilaiden kirjallisuuden vastaanottoa. Mallia
on sovellettu samalla tavalla kuin suomalais-unkarilaisessa romaanien
vastaanottotutkimuksessa, jossa kisiteltiinromaaninodotushorisont-
tia, tdssd tutkimuksessa novellin.?? Niinp4 referentiaalisen funktion
sijasta kdytetddn termid informatiivinen funktio ja emotiivisen
funktion sijasta ekspressiivistd, koska ne soveltuvat paremmin lukion
opetussuunnitelmanperusteidenkiyttdmiintermeihin. Tdimdnmallin
poeettinen funktio ilmaisee samalla, missd médrin oppilaat lukevat
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kaunokirjallisuutta kirjallisesta nidkékulmasta. Mm. mainitun
suomalais-unkarilaisen reseptiotutkimuksen perusteella tieddmme,
ettd poeettinen funktio ei suomalaisten lukemisessa erityisemmin
korostu.** Jakobsonin mallia on syyti kdyttdd lukion kirjallisuuden
tavoitteiston laajempaankin tarkasteluun. Taulukosta 2 nikyy
havainnollisesti, miten lukion opetussuunnitelman tavoitteita voidaan
sijoittaa Jakobsonin mallin eri funktioihin. Siind mallin kdyttd on
poikkeuksellista: silld tarkastellaan karkeasti, miten mallin eri
funktiot painottuvat lukionkirjallisuuden opetuksessa ja tavoitellussa
oppimisessa.

Taulukko 2

JAKOBSONIN MALLI* JA LUKION OPS:N SISALTO

Funktiot Tavoitteet Pakolliset Syventédvit
kurssit opinnot
informatiivinen kirjallisuu- kirjallisuus -
den tuntemus aikansa ilmen-
tdjand,
kieli, kir-
jallisuus,
identiteetti
ekspressiivinen ajattelu- ja kieli tiedon  kirjoitta-
ilmaisutai- hankkimisen misen
dot, ja valittami-  taito
taito lukea sen keinona,
eldytyvisti taiteesta

omaan ilmaisuun,
tekstin rakenta-
minen

konatiivinen -

poeettinen taito lukea tulkitseminen tekstin
tulkitsevasti ymmartdmisen
kirjallisuutta taidot
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Vuoden 1985 Ilukion opetussuunnitelman perusteiden yleisissd
tavoitteissa ei mainita tulkintaa, mutta kuudennen kurssin tavoitteissa
edellytetddn oppilaan osaavan soveltaa kirjallisuuden tulkintatapoja
lukemaansa. Jakobsoninmallinpoeettinen funktio painottuu yleisesti
ottaen varsin vdhdn. Vanha traditio mielikuvituksen ja persoonalli-
suuden kehittdmisestd on keskeiselld sijalla kommunikointitaitojen
-ohella. Osasyynd tidhin lienevit myos lukiolaissa olevat tavoitteet.®

Juha Rikaman (1994 b) mukaan &idinkielen opettajat painottivat
enemmanlukuharrastuksen vahvistamista kuin lukutaitoakirjallisuu-
denopetuksen tavoitteena.*®

Koska kirjallisuuden opetus pitdd sitoa muiden aineiden opetukseen
(erityisesti taideaineiden) seké sisdltdjen ettd metodien osalta, kattaa
Jakobsonin kommunikaatiomalli varsin laajasti lukion opetusta, tai
paremminkin sitd voidaan kdyttdd lukion opetuksen tarkasteluun.
Talloin lukion kirjallisuuden opetusta tarkastellaan perinteensa
valossa pelkin kirjallisuustieteellisen analyysin sijasta.®’

Semiootikkojen mukaan kaunokirjallisuus rakentuu toisen tason
konnotatiiviseksi jarjestelméksi luonnollisen kielen denotatiivisen
jarjestelmén péille. Sitd voidaan havainnollistaa piirroksella:

2 I s 1 = luonnollinen kieli
2 = 2. tason systeemi
1 I s I = ilmaisut
S = sisiltd

Konnotaatioiden voi katsoa kuuluvan myds luonnolliseen kieleen
ja opittavan kiellellistymisen yhteydessid. Kaunokirjallisuudessa
konnotaation merkitys korostuu, koska kaunokirjallisuus on aina
jotakin enemmain kuin luonnollinen kieli. Arkisessa kielenkdytossakin
kdytdmme konnotatiivisia ilmauksia. Ne opitaan jo kielellistymisen
yhteydessd. Opitaan, ettd voimme viestid, paitsi ilmausten
pddmerkitysten (denotaatioiden), myos merkityksiin liittyvien
assosiaatioiden (konnotaatioiden) avulla. Esimerkiksi ilmauksella
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"Heidén lapsensa ovat varsinaisia porsaita", voidaan tarkoittaa, ettd
lapset ovat sottaisia. Umberto Eco on osoittanut, ettd konnotaatio
perustuu téllaisessakin tapauksessa ilmaisun ja denotaation
kokonaisuuteen. Ilmaisuun "porsas" voi liittyd sottaisuuden
konnotaatio, mutta jos puhumme Disneyn piirroselokuvasta "Kolme
pientd porsasta”, siihen ei kyseistd konnotaatiota liity.*®

Jos luovutaan viittdmadstd, ettd kirjallista diskurssia on vain
kaunokirjalliseksi kanonisoitu, voidaan katsoa Econ esimerkit
poeettisiksi 1lmauksiksi. Tdmd edellyttdisi, ettd kaunokirjallisen
kielen ja luonnollisen kielen raja ei kulkisi kanonisoinnin mukaan
(kaunokirjallisuutta on se, mitd kulloinkin pidetddn kaunokirjalli-
suutena), vaan raja kulkisi arkidiskurssin keskelld. Samalla
konnotaation ja denotaation merkitystd rajana jouduttaisiin
tarkastelemaan uudelleen.

Kiiskinen on hahmotellut assosiatiivisen konstruktion, jonka lukija
rakentaa ja luo uuden merkityksen kaunokirjallista tekstid proses-
soidessaan.®” Muuttaen Kiiskisen ajatuskulkua timén tutkimuksen
tavoitteiden mukaisesti esitetidn kuvio seuraavanlaisena:

2 kaunokirjallisen  kielen
(oman ryhmin tai henki-
lokohtainen) merkitys

A

assosiatiivinen
konstruktio

S

1 luonnollisen kielen merkitys

Kuviossa assosiatiivinen konstruktio on kaunokirjallisuuden kahden
merkitystason yhdistdjand. Merkityksiin on sisdllytetty myds sen
ilmaisutapa. Lukiessaan lukija rakentaa mielessddn tekstille
merkityksen suhteessa laajempaan tekstin ulkopuoliseen kontekstiin,
esimerkiksi omiin ajatuksiinsa, lukemisen tavoitteisiin, yhteiskunnal-
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lisiin ideologioihin tai arvoihin. Riippumatta siitd, millaista
psykologista ldhestymistapaa kdytetdédn, assosiatiivinen konstruktio
havainnollistaa asiaa.

Sanataide on monitulkintaista. Kaunokirjallisuuden henkilokohtainen
merkitys on jokaiselle lukijalle jotakin enemmén kuin tekstin
verbaalinen merkitys. On myds syytd korostaa, ettd yksilollisistd
lukijoista muodostuu vertaisryhmid, joilla on jossain méiirin
samantapaisia henkilokohtaisia merkityksid samalle tekstille.

Koska kaunokirjallisuus on toisen tason systeemi, sen kuvaama
mahdollinen maailma hahmottuu vasta lukijan tulkinnasta.'® Lukija
konstruoi mahdollisen maailman mielessdan kayttden tekstin ilmaisua
hyvikseen. Tdahdn rakennusty6hon teksti ei koskaan tarjoa riittavasti
rakennusaineksia, vaan lukija joutuu tdydentdmaian epdmaaraisyys-
kohtia. Econ mukaan kaunokirjallisen tekstin tulkinta edustaa
mahdollista maailmaa, joka hahmottuu tekstin ja mallilukijan (Model
Reader) yhteistoiminnallisessa vuorovaikutuksessa.'”' Mallilukija
on Econ empiirisestd lukemisesta riippumaton teoreettinen kisite,
mahdollinen lukija, jonka teksti maérittelee tekstuaaliseen strategiaan-
sa sisiltyvissd ohjeiden jérjestelmissi.'® Mallilukija on siis ikddn
kuin tekstin sisdén rakennettu (tekstin kannalta) "tdydellinen" lukija,
joka noudattaa tekstin antamia tulkintaohjeita. Reaalinen lukija,
esimerkiksi lukion oppilas, ei toimi mallilukijan tavoin, ei ainakaan,
jos ajatellaan suurinta osaa oppilasjoukosta.

5. MITEN LIJKTJA KONKRETISOI KAUNOKIRJALLISEN
TEKSTIN MERKITYKSEN?

Luonnollisen kielen tulkinta teoreettisesti yksinkertaisessa tekstissé
on verraten samanlaista saman kieliyhteison sisilld, jos lukijoiden
kypsyys- ja koulutustaso ovat riittdvét; niinhin lukiossa yleensé on.
Kaunokirjallisen kielen ymméirtdmisessd erot voivat kielellisesti
samantasoisillakin olla huomattavia.
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Kaunokirjallisen tekstin merkityksen tulkitseminen edellyttdi lukijalta
kahdenlaista arviointia.'® Ensimmdisessd on Kysymys sanojen ja
lauseiden perusmerkityksen kasittdmisestd. Tastd samaan kieliyh-
teisoon kuuluvat lukijat ovat yhtd mieltd.'” Varsinainen tulkinta
koskee kaunokirjallisen tekstin ilmaisuja, joiden ymmartimiseen
luonnollisen kielen kooditeivét riiti. Kirjallinen ilmaisu voi poiketa
luonnollisen kielen normeista mm. tarkoituksellisen epdmaériisyyden
tai kuvallisten ilmausten vuoksi.

Kaunokirjallisuuden monitulkintaisuus johtuu Ingardenin termid
kdyttden epdmadirdisyyskohdista. Ingarden kutsuu epdmiérii-
syyskohdiksi niita tekstin esittdiméin kohteen osia ja aspekteja, joita
teksti ei spesifisesti médrittele.'®® Epamairiisyyskohtien tismentimi-
nen jdd lukijan tehtdvédksi. Ingarden kutsuu lukijan tekeméaa
epamdiriisyyskohtien tulkintaa tekstin  konkretisaatioksi.'*
Ingardenin mukaan oikeassa konkretisaatiossa lukija tdyttda
aukkopaikat kirjailijan alkuperdisesti tarkoittamalla tavalla.'”’
Esteettinen objekti on Ingardenin mukaan teoksen sellainen
konkretisaatio, jossa aktualisoituvat teoksen taiteellisten keinojen
madrittimat esteettisesti patevit ominaisuudet yhteensopien ja arvoa
muodostaen.'® Epamaiiriisyyskohdat ovat Ingardenin mukaan
aukkoja (esim. paikan esittimisessd), tyhjid vilejd (ajan esittdmisessd)
ja potentiaalisista madrdisyyksistd aiheutuvia epimairiisyyksi.'*

Ingardenin mielesti lukijan tiytyy teoksesta tavoittaa ns. metafyysiset
kvaliteetit. Nama ovat fyysisen todellisuuden ulkopuolella olevia,
tajunnassateoksesta johdettujakvaliteetteja. Nekuuluvat esteettiseen
kokemukseen, ja niiden tavoittaminen on teoksen konkretisaation
tehtivi, jotta teos voisi muuttua esteettiseksi objektiksi. Metafyysisiin
kvaliteetteihin liittyy erityinen esteettinen arvo, ja ne Kkoetaan
esteettisessd eldmyksessd. Niiden ja lukijan vidlinen suhde on
kontemplatiivisen rauhallinen. Niiden ja lukijan vililld on tietty
etdisyys, ja sen vuoksi metafyysiset kvaliteetit ilmenevit katharsiksen
kaltaisina kokemuksina. Jan Mukarovski on kehittdnyt Ingardenin
teoriaa edelleen ja kiinnittdnyt huomiota siihen, ettd eettiset arvot
voivat muuttua esteettisiksi arvoiksi.''® Niiden yhteenliittyvyytti
korostettiin jo antiikin Kreikan kasvatuksessa.
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Ingardenin tapaan fenomenologis-hermeneuttista tutkimusotetta
kadyttavd Wolfgang Iser kehitti edelleen késitysta tekstin epdmaarai-
syyskohdista. Kaunokirjallinen kommunikaatio on Iserin mukaan
lukijan ja tekstin vuorovaikutusta, interaktiota. Sen lahtokohtana on
epdsymmetria tekstin ja lukijan valilla. Teksti on aukkoista, koska
aukkoisuusonsisddnrakennettutekstin jalukijan vuorovaikutukseen
liittyvédan epdtasapainoon. Tasapaino voidaan saavuttaa ja ylldpitda
vain jos tekstin aukot tdytetddn. Iserin mukaan tekstin aukot ovat
rakennetta luovia. Hinen mukaansa kaunokirjallisuudessa se, mika
ei ole sanottu, on yhtd tirkedd kuin se, joka on sanottu. Iserilld
tekstin transsendoituminen esteettiseksi objektiksi saa aikaan sen,
ettd lukijan asenne muuttuu sen kautta ja ettd hdn reagoi tekstissa
esitettyyn maailmaan. Tekstin lopullinen merkitys eli esteettinen
objekti saa aikaan transsendoinnin. Téssa siis lukijan konkretisoima
esteettinen objekti on sama kuin tekstin merkitys.'"" Esteettinen
arvo on Iserille relationaalinen ja viline jonkin tavoitteen saavuttami-
seksi. Ingardenille esteettinen arvo on arvo sindnsi.''

Iserin epamadrdisyyskohdat ovat kahtalaisia: aukkoja ja negaatioita
(edelld sanotun kieltoja tai laajemmin késitettynd edelld sanottuun
uuden ndkokulman antavia kohtia). Myos esteettinen objekti eli
tekstin merkitys voi Iserin mukaan olla aukko. Kieltojen avulla lukija
tulee tietoiseksi yhteisonerilaisista arvoista janormeista. Iser katsoo,
ettd lukijan tietoisuus tulee suuremmaksi, jos normien pitevyys
kielletddn, koska lukija joutuu ottamaan niihin kantaa. Patemattomak-
si tekeminen osoittaa vajavuuden valituissa normeissa. Lukijan on
pakko kehittdd erityinen asenne, joka tekee hidnelle mahdolliseksi
16ytdd se, miti kielto on osoittanut, vaikkakaan ei formuloinut.'"

Erdédnlaisena lukemiskasityksensa tiivistelmina Iser on hahmotellut
implisiittisen lukijan késitteen, johon sisdltyvdt sekd tekstin
suorittama potentiaalisen merkityksen ennalta jisentiminen ettd
lukijan lukemisprosessissa toteuttama tdmén potentiaalin aktualisoimi-
nen. Tédma tapahtuu juuri tekstin aukkoja ja negaatioita tekstin
ohjeiden mukaan tulkiten.'"

Iser on verrannut propagandista ja esteettisun tarkoituksiin
kirjoitettua tekstid: aukon kommunikaatiorakenne on toisenlainen.
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Propagandistisessa tekstissd aukkoja ei ole kovin paljon, ja niilld
lukija saatetaan asemaan, josta hidn voi ottaa kantaa padhenkilon
edustamiin arvoihin ja normeihin joko hyvaksymalla tai hylkaamalla
ne.'” Esimerkkeini propagandateksteisti hin mainitsee teesiro-
maaneiksi kutsumiansa teoksia. Suomalaisesta kertomakirjallisuudesta
on helppo 16ytda runsaasti esimerkkeji tillaisista.''®

Propaganda- ja ideologisia tekstejd arvioitaessa on lisdksi otettava
huomioon niiden selkeimmin kaunokirjallisesta fiktiosta erottava
piirre: tekstinsuhde ns. todellisuuteen onerilainen. Kaunokirjallinen
teksti "eldd omaa elimddnsd" omana maailmanaan pyrkimittd
vaikuttamaan todellisuuteen. Propagandistinen teksti edellyttia, ettd
sen ja todellisuuden vélilla on huomattava samankaltaisuus; samalla
seesittdd todellisuuden tarkoituksiinsa sopivallatavalla(ns. valinnan
periaate). Propagandistisessa tekstissd on vdhdn aukkoja, mutta sen
kuvaamassa todellisuudessa sitikin enemmén. Nami aukot teksti
pyrkii kuitenkin peittdmaan.

Rimmon-Kenan on esitellyt erilaisia tekstin aukkoja. Hinen
mukaansa kertomakirjallisuuden luonteenomaisin aukko on
hermeneuttinen eli informaatioaukko. Osa niistd on niin triviaaleja,
ettel niitd tarvitse tdyttdd, mutta toiset voivat olla koko lukemis-
prosessin huipennuksia. Aukot voivat olla tilapdisid tai pysyvia,
vaikka lukija ei lukemisen aikana titi tiedd. Ajalliset aukot ovat
seurausta tarinan ajan ja tekstin ajan epitahtisuudesta.''” Kirstinin
mukaan avoin kohta merkitsee kdytdnnOssi sanomatta jattamista,
rivien vilissd sanomista, ellipsid, jonkin Kkésitteen osittaista
madrittelyd, ikddn kuin reika.''®

Iser esitti teoreettisen implisiittisen lukijan kdsitteen. Siihen hanen
mukaansa sisdltyvdat sekd tekstin aikaansaama potentiaalisen
merkityksen ennalta jasentiminen ettd lukijan lukemisprosessissa
toteuttama timén potentiaalin aktualisoiminen. Iserin implisiittinen
lukija on siis hyvin samankaltainen kuin Econ mallilukija. Molemmat
ovat todellisista empiirisisti lukijoista riippumattomia ihannelukijoita,
jotka noudattavat tekstin tahtoa, jonka teksti rakenteellaan ilmaisee.
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Kun lukija, esimerkiksi oppilas koulussa, lukee kaunokirjallista
tekstid, hinen pitdisi kyetd muodostamaan mielessédén joko kirjailijan
tarkoittama tai muutoin hyviksyttivissd oleva konkretisaatio.
Tarkastelemme tédtd kysymystd vield hieman pidemmalle. Talloin
tekstistdi muodostuu samalla esteettinen objekti. Hannelore Link
puhuu adekvaatista konkretisaatiosta.''” Suppeammassa mielessid
Link tarkoittaa adekvaatilla konkretisaatiolla kirjailijan intention
mukaista tekstin merkityksen korrektia rekonstruktiota. Laajemmassa
merkityksessd kysymys on tekstin oleellisen merkityksen késittami-
sestd, sen kaunokirjallisesta laadusta.'?® Linkin mukaan adekvaatti
konkretisaatio on ideaali, jota lukijoiden eri konkretisaatiot voivat
vain lahestya.

Kaytdnnossa kirjailijan intentioon tukeutuminen johtaisikin kovin
suuriin vaikeuksiin mm. siitd syysti, etteivit kirjoittajat suinkaan
ole kirjoittaessaan aina tietoisia pyrkimyksistddn. Psykologisesti
ottaenalitajuisetmotiivimme, pelkomme ja defenssimme vaikuttavat
tekoihimme. Selvitettdessd lukion oppilaiden kaunokirjallista
konkretisaatiota on tukeuduttava tekstin kaunokirjallisiin ominaisuuk-
siin ja kirjallisuuden konventioihin; kun tutkitaan novellin
vastlaanolloa, edellytetdén teksteja luettavan novelleina ja konkretisoi-
tavan sellaisina.

Link kayttda konkretisaation rinnalla késitetta liittiminen, jolla hin

tarkoittaa tekstin suhteuttamista lukijassa valmiina olevaan

kokemusrasteriin.'?' Tekstit ovat liittymiskelpoisia erityisesti

silloin, jos ne

- jattavit paljon avoimeksi (aukkorakenne, johon lukija voi usein
takertua)

- tai jos ne mahdollisimman yksiselitteisesti liittyvit ennakkokési-
tyksiin ja ovat ddarimmadisen vdhdan kompleksisia.

Talloin lukija voi joutua kuluttajan asemaan; hdn ei kadsitd tekstid
kommunikaatiotarjouksena vaan tihtda sen hyodyntamiseen. Niinpé
vastaanottaja joko liittyy tekstiin tai (jos teksti ei vastaa odotuksia)
heittdd sen pois. Molemmissa tapauksissa lukija reagoi eiki reflektoi.
Tama reaktio merkinnee joko kritiikitontd tekstin hyviaksymisti tai
sen torjuntaa.
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Téssd tutkimuksessa kdytetddn termid kirjallinen konkretisaatio. Se
onempiirinenkaisite, joka merkitsee sellaista kaunokirjallisen tekstin
ominaisuuksien kokonaisuutta, josta arvioijat (aikuiset akateemisesti
koulutetut henkilot) olivat yksimielisid. Mddritelmén lahtokohtina
voidaan pitdd Ingardenin konkretisaatiokasitystd ja Linkin nakemysta
konkretisaatioiden vaihteluista reaalisissa lukemistilanteissa. Jos
ajatellaan koko lukioluokan osalta konkreettista kaunokirjallisuuden
lukemistilannetta koulussa ja kotona, tuntuu idealistiselta ajatella
kaikkien oppilaiden kokevan luettavat tekstit esteettisind objekteina.
Katharsiksen kokeminen kaunokirjallisen elimyksen ilmauksena
tuntuu koko kirjallisuuden osalta epatodenndkoiseltd. Aristoteleskin
sijoitti katharsiksen Runousopissaan draaman kokemiseen. '?

6. TULKINNAN KEHYKSET ELI LUKUKOKEMUKSEN
SUUNTAUTUNEISUUS

Lukija testaa teoksen kuvitteellisia maailmoja vertailemalla niitd
todellisuuden referenssimaailmaan. Tekstin merkitys voidaan
ymmartdd suoraan todellisuuden ilmentyménd. Tahdn perustui
mimeettinen kirjallisuuskdsitys. Formalistisessa paradigmassa
tulkinnan kehyksenéeli lukukokemuksen keskeisimpéna suuntaajana
on itse teksti. Tétd korostavat myos Eco ja Iser. Tatd nikemystd
tarkasteltiin edellisessd luvussa. Toinen nidkemys korostaa kulttuuris-
ten (tekstin ulkoisten) tekijoiden merkitysté lukijoiden tulkintastrate-
g1018sa.

Tassd padluvussa tarkastellaan tekstin ulkoisina suuntaajina aluksi
kirjallista kompetenssia, reseptioesteettistd ndkemysta ja tulkintayh-
teis0d. Ndmai tulevat esille erityisesti tekstin hyvdksymisessd tai
hylkddmisessd, jossa on kysymys siitd, vastaavatko tekstin esteettis-
ideologiset ominaisuudet lukijan asenteisiin vaikuttavia kehysideologi-
oita. Sen mukaan teksti hyviksytdén, jos tekstin ja lukijan ideologiat
osuvat yksiin (primaari konkulturaliteetti) ja torjutaan, jos tekstin
jalukijan puiteideologiat ovat vahvasti vastakkaisia (diskulturaliteet-
ti).'?® Kaunokirjallisen tekstin hyviksymisté ja hylkddmistd voidaan
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tarkastella myos persoonallisuuden torjuntamekanismeista kisin.
Lukija ei hyvéksy tekstid, jonka sisdltod hdn pitdd moraalisesti
moitittavana, olkoon teksti taiteellisestimiten hyvi tahansa. Viitteitd
tdstd nakyi tekijdn aikaisemmassa tutkimuksessa.'**

6.1. Kirjallinen kompetenssi

Amerikkalaisen strukturalistisen kirjallisuudentutkijan Jonathan
Cullerin mielestd kaunokirjallisen tekstin tulkinta on seurausta siiti,
miten lukija soveltaa tekstiin kirjallista kompetenssiaan. Hén
tarkoittaa kirjallisella kompetenssilla kaunokirjallisten tekstien
lukemisen konventioita. Tédssa tutkimuksessa on kyse lyhytproosan,
erityisesti novellin konventiosta. Cullerin mukaan kaunokirjallisella
teoksella on tietty rakenne ja merkitys vain, jos se luetaan tietylld
tavalla eli sithen sovelletaan luettaessa tietynlaista kaunokirjallisen
diskurssin teoriaa. Tdmai teoria muodostuu lukemiskonventioista,
sddnnoistd, jotka lukija on oppinut vaikkapa koulun kirjallisuu-
denopetuksen kautta. Koska kirjailijat ja lukijat tietoisesti ja osin
tiedostamatta hallitsevat ndma konventiot, lukija voi niiden avulla
loytaa merkityksen ja rakenteen ikddn kuin tekstissd olevina
ominaisuuksina, koska kirjailija on teosta kirjoittaessaan soveltanut
samoja konventioita.'?

Culler ei ole kiinnostunut todellisista (reaalisista) lukijoista ja heiddn
tulkinnoistaan, koska monet irrelevantit tekijat (esimerkiksi puhtaasti
henkilokohtaisetassosiaatiot) saattavat vaikuttaa heidan suorituksiin-
sa. Cullerin mielesti ei ole kyse siitd, mitd todellinen lukija sattuu
tekemddn, vaan siitd, mitd ihannelukijan on implisiittisesti tiedettava,
jotta pystyy lukemaan ja tulkitsemaan tekstid kirjallisuusinstituutiossa
hyviksyttivilld tavalla.'?® Téssa tutkimuksessa on kyse todellisesta
lukiolaisesta, reaalisesta lukijasta. Ainakin kaunokirjallisuuden
opetuksessa on ajateltava, ettd kaunokirjallisuuden konvention tunteva
lukija osaa tulkita kaunokirjallista tekstid paremmin kuin kouluttama-
ton henkilo.

Cullerin ratkaisu empuristen, reaalisten lukijoiden monenkirja-
vuudelle on sama kuin Econ ja Iserin, teoreettinen konstruktio,
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ihannelukija. Econ mallilukijasta ja Iserin implisiittisestd lukijasta
poiketen ihannelukija ei noudata tekstin sisdltimid ohjeita, vaan hin
on omaksunut tdydellisesti kirjallisuusinstituutiossa hyviksytyt
lukemisen sddnnot. Nailld kaikilla on sama ongelma: ne eivét ole
todellisia, niitd ei ole reaalisina olemassa.

Vaikka kirjallinen kompetenssi ei yksin selitd kaunokirjallisuuden
tulkintaa, on se kisitteend kédyttokelpoinen. On selvii, ettd lukijan
lukutavat ja -tottumukset muuttuvat uusien lukukokemuksien mukana
kirjallisuuteen perehtymisen myotd. Hanen maailmankuvansa
kirjallisuudentuntemuksen osalta kehittyy lukukokemusten lisddntyes-
sd. Kiiskinen nimittdd titd kirjallisuudentuntemuksen kehittymisté
kirjallistumiseksi kielellistymistermin mukaisesti.'?” Kiiskinen
nikee kielellistymisen ihmiselle lajityypillisend ominaisuutena, mutta
kirjallisen kompetenssin yksilollisempdnd. Tdmé on tietysti totta,
mutta kirjallisen kompetenssin pitdd kuitenkin olla koulutuksen
tavoitteena. Tahidn liittyy kaunokirjallisuuden lukeminen fiktiivisen
koodin kautta, kun se nyt tapahtuu useimmiten realismin koodin
avulla.

6.2. Reseptiotutkimus

Kognitiivisen psykologian mukaan kirjallista kompetenssia voidaan
pitdd yhteni skeemana, joka ohjaa uuden tekstin lukemista (ks. sivut
29-31). Tédhdn skeemaan sisdltyvit ne odotukset, joita lukija on
tottunut kirjallisuuteen kohdistamaan. Nididenodotusten historiallista
muotoutumista ja muuttumista tutkii reseptioesteettinen kirjallisuuden-
tutkimus.

Reseptiotutkimukselle antoi virikkeitd hermeneutiikka. Hans-Georg
Gadamer Kkisitteli teoksessaan Wahrheit und Methode (1960)
kirjallisen tradition merkitystd nykyajalle ja tekstinymmartamisen
historiasidonnaisuutta. Hinen mukaansakirjallisenteoksen merkitys
ei koskaan tyhjenny kirjallisiinintentioihin. Kun teos siirtyy yhdesta
kulttuurisesta tai historiallisesta kontekstista toiseen, siitd voidaan
nostaa esiin uusia merkityksid, joita eikirjailija ja aikalaisyleiso olisi
ehki koskaan voineet ennakoida.'?® Saksalainen Hans Robert Jauss
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vakiinnutti  kirjallisuustieteeseen odotushorisontin kisitteen. '*
Jaussin mukaan kaunokirjallisen teoksen esteettinen kokeminen
edellyttdd lukijalta etukdteistietoa, jonka varassa ja johonsuhteuttaen
teos koetaan.

Teoksen edellyttamé odotushorisontti eli se perusasenne, jolla tekija
vetoaa lukijaansa, voidaan Jaussin mukaan saada selville kolmen
keinon avulla: 1) tunnettujen normien tai lajin sisdisen runousopin
avulla, 2) teoksen implisiittisestd suhteesta kirjallisuushistorialliseen
ymparistdon sekéd 3) fiktion ja todellisuuden vastakohtaisuudesta.
Kolmas tekija sisdltdd sen, ettd lukija voi tarkastella teosta sekd
kirjallisen kokemuksensa ettd laajemman elimidnkokemuksensa
horisontissa. '*” Jauss puhuu myos todellisten, empiiristen lukijoiden
odotushorisonteista, jotkaeivdt suinkaan vilttimaéttd ole yhtenevaisia
teoksen odotusten kanssa.

Jaussintavoitteena onkirjallisuudenreseptiohistoriankirjoittaminen.
Reseptiotutkimusta on kdytetty my0ds nykyaikana eldvien ihmisten
odotushorisonttien selvittdmiseen. Tdma lukiolaisten Kkirjallista
reseptiota koskeva tutkimus kuuluu jidlkimmadiseen ryhmaan.

Kiiskinen korostaa odotushorisontin yksilollisyyttd. Kirjallisuuste-
rapian tutkimuksessa se onkin oleellista, koska terapoitavat potilaat
ovat henkil6historialtaan ja kirjallispsykologiselta odotushorisontiltaan
usein poikkeuksellisia yksilditd. Tdmén tutkimuksen kannalta on
syytd korostaa odotushorisontin kollektiivisuutta, eri fyysisten
lukijoiden yhteisid piirteitd. Lukion kirjallisuudenopetuksessa
tahddtddn aina mm. koko luokan tai sitd pienemmén ryhmin
kirjallisen kompetenssin kehittdmiseen. Oppilaiden odotushorisonttien
yksil6llisiin eroihin keskittyminen on verraten hedelmatonta.
Kéaytdnnon opetustydssd opettaja tietysti pyrkii ottamaan yksilolliset
erot huomioon.

Rien T. Segers on kuvannut odotushorisonttia mm. psykologisesta
nidkokulmasta. Han kdyttdd Piaget'n kisitteitd akkommodaatio ja
assimilaatio, joita on kuvattu sivulla 30. Segersin esitys mukailee
siis yleistd kognitiivisen psykologian nikemysti.'*'
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Cullerin mukaan kaunokirjallisen tekstin rakenne ja sille tulkittu
merkitys ovat seurausta tulkinnassa sovelletuista tulkintakonven-
tioista. Jaussin odotushorisontti-késitteen mukaan téllaiset konventiot
samoin kuin muut Kkirjallisuuteen liittyvdt odotukset muuttuvat
historian kuluessa. Vield pitemmille tulkintatapojen suhteellistamises-
sa menee amerikkalainen Stanley Fish. Hinen mukaansa kaunokirjal-
lisen tekstin lukijan tulkinta riippuu siitd, mihin tulkintayhteis6on/
-yhteis6ihin lukija kuuluid’

Fish kdyttdd kasitettd tulkintayhteisO (interpretive community)
selittdimadn sekd eri lukijoiden tulkintojen yhtildisyyttd ettd
yksittdisen lukijan tulkintojen erilaisuutta. Tulkintayhteisot
muodostuvat Fishin mukaan niisti lukijoista, joilla on samanlaiset
tulkintastrategiat tekstien ominaisuuksien ja intentioiden muodosta-
mista varten. Fishin mukaan eri lukijoiden tulkintojen yhdenmukai-
suuden selittdd kuuluminen samaan tulkintayhteisoon. Yksittdisen
lukijan tulkintojen vaihtclevuuden taas selittdd se, ettd hdan kuuluu
erilaisiin tulkintayhteisoihin ja soveltaa erilaisia strategioita eri
kohteisiin."® Lukion toinen luokka muodostaa monella tapaa
mddritellyn tulkintayhteison, joka jakautuu osiin esimerkiksi
sukupuolen mukaan.

Lukijoiden odotushorisonttia koskevaa tutkimusta on viime vuosina
tehty runsaasti. Huomattava osa siitd kuuluu kirjallisuuden historian
piiriin, mutta my0s ajantasaisia odotushorisontteja on selvitetty. Tasti
on esimerkkind jo mainittu suomalais-unkarilainen lukijatutkimus,
jossa selvitettiin reaalilukijoiden odotushorisonttia.'**  Siind
odotushorisontti ndhdddn funktionaalisena kdsitteend ja sen
selvittimiseen kdytetddn pidasiassa Jakobsonin kommunikaatiomallia.
Odotushorisontti on tietysti perimmailtddn funktionaalinen.
Kéytdnnossa sen taustana olevat tekijat on my0s selvitettava. Nditd
ovat mm. reaalilukijoiden sosiaaliset taustatiedot sekd persoonallisuu-
den ominaisuudet.

Tédssd tutkimuksessa odotushorisontin  yksityiskohtaisempaan
tarkasteluun kédytetdidn Gunter Grimmin jasentelyd (yliyksilolliset,
yksilolliset ja tilapdiset tekijdt) sellaisena kuin se pelkistettiin tekijdn
edellistd tutkimusta varten.'* Siindhén varsinainen odotushorisontti
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ja muut reseptioon vaikuttavat tekijit (viiteryhmdit) erotettiin
toisistaan W. Gastin odotushorisonttimallin mukaisesti.

Vaikka mallireseption esittiminen on ongelmallista, on kouluoppi-
misessa kuitenkin hyodyllistd jonkinlaisen vertailuesimerkin
hahmottelu. Tdman tutkimuksen kirjallinen konkretisaatio on verraten
epatdydellinen luettelo seikoista, jotka lukijan pitdisi tekstistd 10ytaa
tai miten hinen tulisi tekstid arvioida. Jonkinlainen konkretisaatio
on tarpeen myds kirjallisuuden opettajien jatkokoulutuksessa, silld
varsin monet opettajat eivit ole peruskoulutuksessaan perehtyneet
reseptioestetiikkaan.

7. TUTKIMUKSEN ONGELMA JA HYPOTEESIT

Tamian tutkimuksen teoreettiset lahtokohdat maaraytyvit lukion
opetussuunnitclman perusteiden madrdyksisti, jotka ovat poikkitie-
teelliset (ks. opetussuunnitelman perusteet 1994 sivu 37).'"%¢ Tisti
syystd lukion oppilaan kirjallisuuden tulkinnan tutkimusta ei ole
tarkoituksenmukaista tehda pelkastdan kirjallisuustieteen kontekstissa,
koska se el yksin pysty riittdvasti selittdméan problematiikkaa eivitka
sen tulokset yksin anna tarpeeksi viitteitd kdytdnnon ongelmien
ratkaisuun. Pyrkimyksend on hahmotella lukiolaisen kirjallisuuden
vastaanoton odotushorisonttia eli kirjallisen tulkinnan reunaehtoja.

Koska tarkastelun kohteena on reaalisen lukijan, lukion oppilaan,
kirjallisuuden reseptio, on hinta tarkasteltava myos psykologisena
olentona. Lahtokohdaksi on otettava hidnen lahjakkuutensa,
persoonallisuutensa sekd harrastuksensa ja sosiaalinen taustansa.
Luonnollisen kielen ymmartdminen on oppimispsykologinen
kysymys, mika edellyttdd osittain psykologista ldhestymistapaa. Tassi
psykologinen viitekehys rakentuu kognitiivisen psykologian pohjalle,
mutta yhtymékohtia on my0s psykoanalyysiin ja persoonallisuuden
piirreteorioihin.
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Toinen suunta, tdmin tutkimuksen pddsuunta, on kirjallisuustie-
teellinen. Oppilaan kirjallisuuden vastaanottamista tarkastellaan
1dhinni reseptioteorioiden ja niiden perustana olevien teoreettisten
ajatusten kontekstissa.

Tutkimuksenkeskeisend taustaongelmana on, miten voidaankehittaa
lukion oppilaiden taitoa lukea kaunokirjallisuutta. Téssé tarkoitukses-
sa pyritddn selvittimadn, millainen on lukion toisen luokan oppilaan
kirjallinen odotushorisontti ja mitki seikat siihen vaikuttavat.

Tutkimus jatkaa Nikin (1994) odotushorisonttiselvitystd ja
lahtokohtana on mainitun tutkimuksen (s. 36) hahmotelma.
Odotushorisonttiin vaikuttavat tai kuuluvat ns. viiteryhmat, jollaisina
edellisessd tutkimuksessa pidettiin mm. kansallisuutta ja sosiaalista
taustaa.

Odotushorisontissa oletetaan periaatteessa olevan seuraavia osia:

sukupuoli

kielellinen lahjakkuus

persoonallisuus (piirteet, tekstin hyvdksyminen j)a
torjunta)

lukemis- ja kirjoittamisharrastus

lukemistavat ja -strategiat

kaunokirjallinen kompetenssi

Odotushorisonttiin vaikuttavana taustatekijand kdytetdan vanhempien
sosiaalista statusta (koulutusta).

Tdman tutkimuksen hypoteettinen odotushorisonttihahmotelma on
kokoavasti esitetty kuviossa 3.'*” Siini kaunokirjallinen kompetens-
si onreaalisenlukijanominaisuus, jota tassi tutkitaan. Viiteryhména
mainittua kansallisuutta ei tdssé tutkimuksessa varsinaisestiselviteta.
Sen vaikutus voitulla jossain madrinesille oppilaiden suhtautumises-
sa ulkomaalaisiin.
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Kuvio 3
TUTKIMUKSEN HYPOTEETTINEN ODOTUSHORISONTTI

Viiteryhmiit:
* sosiaalinen tausta
* kansallisuus
Odotushorisontti:

* sukupuoli

* kiclcllinen lahjakkuus

* persoonallisuus

* lukemis- ja kirjoittamisharrastus
* lukemis- ja kirjoittamisstrategiat
* kaunokirjallinen kompetenssi

v

Kaunokirjallinen kompetenssi:
* kirjallinen konkretisaatio
* kirjallinen viestinté
(Jakobsonin kommunikaatiomalli)

Tutkimuksen hypoteesit

Koska télld tutkimuksella on rajoituksia (mm. koehenkildiden miara
Ja otoksen laatu), koko kirjallisen odotushorisontin osalta ei voida
asettaa mielekkditd hypoteeseja tutkimuksella testattavaksi.
Odotushorisonttia tarkastellaan kuitenkin kokonaisuutena, koska
tarkoituksena on tarkentaa odotushorisonttia kirjallisunden opetusta
varten.'** Lukion oppilaiden kirjallisen odotushorisontin selvittimi-
seksi asetetaan seuraavat hypoteesit:

1. Sukupuoli vaikuttaakirjallisuuden tulkinnassaselvésti,
koska tekstien sisdlto voi heijastaa nais- ja mieskulttuu-
rien eroja. Tdssd tutkimuksessa odotetaan tyttdjen
pitdavin enemmain Harkosen novellista kuin poiki-
en."”® Pojat pitivit enemmin Liksomin novellista.
Myos lukemis- ja kirjoittamisharrastuksissa ilmenee
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sukupuolten vilisid eroja. Tytot harrastavat lukemista
ja kirjoittamista enemmaén kuin pojat.

Persoonallisuus vaikuttaa kirjallisuuden reseptioon
siten, ettd esiintyy uskonnollisista tai moraalisista syistd
(puiteideologioiden ristiriidat) johtuvaa tekstin torjun-
taa. Torjunta saattaa my0s johtua lukijan persoonalli-
suudenpiirteisti. Novellin tapahtumat voidaan torjua
uhkaavina ja ahdistavina.'*® Tekstissd esiintyviin
vierasmaalaisiin voidaan perinteiselld maaseudulla
suhtautua torjuvasti, koska heitd ei tunneta.

Hyvit lukemisstrategiat auttavat my0s kaunokirjalli-
suuden lukemisessa eli hyvit lukijat ovat myos hyvia
kaunokirjallisuuden lukijoita. Tausta-ajatuksena tdssa
on sosiaalisen taustan opiskelua tukeva vaikutus, joka
nakyy seki kirjallisuudessa ettd koko lukio-opiskelussa.

Lukemis- ja kirjoittamisharrastus parantaa kauno-
kirjallista kompetenssia.'*'

Koska informatiivinen ja ekspressiivinen funktio
ilmenevit vahvasti lukion opetussuunnitelman perusteis-
sa ja ilmeisesti myOs opetuksessa, nimi funktiot
painottuvat myos oppilaidenhyvénnovellinkésityksis-
sd. Poeettisen funktion osuus on véhdinen. Opetussuun-
nitelman perusteiden painotukset selittdnevit osaltaan
ns. suomalaista lukemiskoodia.'*
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8. TUTKIMUKSEN SUORITUS

Koehenkil6t ovat Viitasaaren lukion toisten luokkien oppilaita,
yhteensd 53 (31 tytt6d ja 22 poikaa). Koehenkildiden ikd on siis
karkeasti vakioitu, mutta kehitystasossa pojat ovat tunnetusti
samanikiisid tyttoja jdljessd. Tadma on kuitenkin koko koulutuksen
ratkaisematon ongelma. Viitasaaren lukio on oppilasainekseltaan ja
opetukseltaan keskiverto, hyvitasoinen maaseudun lukio, joten
tutkimuksen tuloksia voidaan periaatteessa yleistii.'** Koska esim.
opettajan vaikutusta ei voida kontrolloida, on tuloksia pidettdvi
suuntaaantavina. Siltd osin, kun tulokset ovat tutkijan aikaisemman
tutkimuksen tulosten suuntaisia, niitd voi pitda yleistettivimpina.

Luettaviksi teksteiksi pyrittiin saamaan mahdollisimman uusia,
oppilaille tuntemattomia teksteja. Talloin kirjoittamisen ja tekstin
vastaanottamisen vilinen aika on mahdollisimman lyhyt. Historialli-
nen horisontti talloin vakioituu. Luettavina teksteini olivat seuraavat
novellit: Anna-Leena Hirkonen, Oi nuoruus ja Rosa Liksonin
otsikoimaton proosakatkelma, joka alkaa sanoilla "Mie olen
kuuennen polven lahtari...".

Oi nuoruus -novelli kertoo kahden suomalaistyton Lontoon matkasta.
He ottavat sddstaviisyyssyistd halvan hotellin ja lupaavat lihted
kahden mustaihoisen pojan kanssa ldhipubiin, mutta joutuvat
esikaupunkialueen yokerhoon. Myéhemmin tytot pakenevat taksilla
ja paityvit lopulta suomalaiseen merimieskirkkoon. Kertoja on toinen
tytoistd ja ndkokulma siis hdnen.

Liksomin proosakatkelmassa'** paidhenkilond on nuori tyttd, joka
suhtautuu isdnmaallisuuteen, maanpuolustukseen ja erityisesti
venildisiin hyvin kiihkomielisesti sekd jumaloi Mannerheimia. Hian
on poikkeuksellisen kiinnostunut aseista, osaa kdyttdd niitd ja
osallistuu isdnsd mukana sotilasleireille. Hian aikoo pyrkié vapaaeh-
toisena armeijaan. Tytt6 on tekstin kertoja ja nikokulma on hinen.
Proosakatkelma on ironisuutensa vuoksi vaikeahko ymmartad
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perusteellisesti, lisdksi se onkirjoitettu perdpohjalaismurteella, siind
ei ole otsikkoa eikd kappalejakoa. Tekstissd on muutamia vanhentu-
neita, mutta yhteydessddn ilmaisuvoimaisia kliseitd: lahtari,
siniristilipun tahriminen, syddnveri, likainen veri, "pittid meiti
ikheenalla" jne. Tekstissd voidaan ndhdd postmoderneja piirteitd, '+
Aikuisarvioiden mukaan tekstin sisdltd on ymmarrettivd pdinvas-
taisena tekstin pintamerkitykselle, sen mukaisesti teksti oli tulkittava
sodan- ja fasisminvastaisena, kasvatuskritiikkind tms. '

Molemmissa teksteissd on ilmaisullista epdmadradisyytti tai ironiaa
suhteessa ulkomaalaisiin. Tall6in on mahdollista, ettd oppilaiden
"ulkomaalaisviha" ilmenisi heidin vastauksissaan.'"’

Kirjallisenkompetenssin mittarin laadinnassa on periaatteessa kolme
vaihtoehtoa:

1) kirjallisuuden asiantuntija tekee sen ns. ldhilukutek-
niikalla,

2) tehdddn testi kokeellisesti jollakin koeryhmalla tai

3) tehdéddn asiantuntijatyond ns. kirjallinen konkretisaatio,

jossa arvioidaan, millaisia asioita ns. normaalilukija
voi tekstistd 10ytaa.

Vaihtoehdossa 1 olisi saatu kattava sisillon validiteetti (testiosiot
olisi voitu tehda tarkoin tekstin rakenteen joka osasta). Ongelmaksi
olisi muodostunut mittarin toimiminen ennalta tuntemattomassa
oppilasjoukossa; varianssi olisi todennikoisesti jadnyt vahiiseksi.
Toisessa vaihtoehdossa olisi saatu teknisesti hyvd mittari, mutta
tulosten yleistettavyysolisi tuottanutvaikeuksia. Kiytdnnossd ainoan
vaihtoehdon muodosti lukijaldhtoinen tapa, siis aikuisten ryhmin
tekemi "konkretisaatio". Koko koejoukon osalta pyrittiin selvitti-
main kirjallista kompetenssia Jakobsonin kommunikaatiomallin
avulla. Mallia kéytettiin samassa muodossa kuin suomalais-
unkarilaisessa romaanitutkimuksessa.'*® Mainitun tutkimuksen
lomakkeita kéytettiin sellaisenaan tai tarpeen mukaan muokattuina.

Tekstien rakenteen empiiriseksi selvittimiseksi erddnlaisen kirjallisen
konkretisaation aikaansaamiseksi pyydettiin tutkijan lisdksi kaksi
aikuista henkil6é (akateemisesti koulutettu 47-vuotias mies, psykologi
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ja 38-vuotias nainen, kirjastonhoitaja) analysoimaan ne. Tamai
tapahtui lukemalla tekstit ja vastaamalla lomakkeisiin ja haastattelun
kysymyksiin samalla tavalla kuin oppilaatkin tekivdt. Vastauksista
muodostettiin kaksi konkretisaatiota. Harkdsen novellin "konkre-
tisaatiossa" oli seuraavat osiot:

1) teksti (realistinen),
2) luettavuus (helppolukuinen),
3) teema (esim. novellin antama opetus),

juoni
4) johdonmukainen,
5) yhtenéinen,
6) vauhdikas,
ihmiskuvaus
7) pinnallinen,
8) huvittava,
kieli
9) mukaansatempaava,
10) poikkeava,
11) vuolas,
kokonaisuus
12) viihteellinen,
13) opettavainen,
14) kantaa ottava,

15) epdmairdisyyskohdan havaitseminen.

Konkretisaation/testin jokaisesta osiosta voi saada yhden pisteen,
maksimipistemaara oli siis 15.

Liksomin tekstin "konkretisaatio" oli:
1) teksti (moderni),
2) teema (esim. sodanvastaisuus)

ihmiskuvaus
3) kaavamainen,
4) epauskottava,

5) pinnallinen,
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kieli
6) keinotekoinen,
vaikeaselkoinen,
kokonaisuus
7) opettavainen
8) kantaa ottava,

9) epdmairiisyyskohdan havaitseminen.

Tekstin laadun (realistinen/modernistinen) tunnistamisesta sai kaksi
pistettd, mielekkddn teeman (edellytti ironian havaitsemista)
esittimisestd sai viisi pistettd, muista yhden. Kokonaispistemaaraksi
tuli siis 15.

Oppilaat lukivat tekstit sekd kotona ettd koulussa, jolloin vakioitunee
jossain madrin erilaisen lukemispaikan mahdollinen vaikutus
lukemistapaan. Tdman jilkeen he vastasivat kyselylomakkeisiin, jotka
kisittelivat luettuja novelleja.

Tutkimuksen toimeenpano tapahtui syyslukukaudella 1994'%
seuraavasti:

1. Oppilaat lukivat kaikki tekstit kotona.'*°

2. Koulussa selvitettiin tutkijan johdolla aluksi oppilaiden
kisitykset hyvian novellin funktioista (liitteet 1 a ja 1 b)."'

3. Koulussa tekstit (ensin Harkosen, sitten Liksomin) kdytiin
lapi tutkijan johdolla seuraavasti:

- luettiin teksti
- vastattiin avoimiin kysymyksiin lomakkeella

(liitteet 1 ¢ ja 1 d).

3. Suoritettiin Cattellin persoonallisuustesti 16 PF/A ja kielellisen
lahjakkuuden testi Verbal Reasoning V2/Ab/1973.'%

4. Oppilaat tiyttivit taustatietojaan koskevan lomakkeen 1 e.'*?
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5. Tutkija valitsi 12 oppilasta haastatteluun harrastusten,
persoonallisuudenpiirteiden, ja kielellisen lahjakkuuden
perusteella. Otokseen pyrittiin saamaan eri ominaisuuksien
osalta heterogeeninen joukko, poikia ja tyttjd yhtd monta.
Niytteen piti vastata karkeasti normaalia lukioluokkaa.

6. Tutkija suoritti haastattelut aamupdivisin alkaen viikon
kuluttua koetilanteesta. Ensin kisiteltiin Harkdsen novelli,
sitten Liksomin.

Haastattelun lopuksi tarkistettiin oppilaiden lukemishis-
toriaa, lukemistapoja ja -strategioita sekd sosiaalista
taustaa (ks. lomake 1 f).'%*

Haastattelun aluksi korostettiin sitd, ettd tutkija on
kiinnostunut oppilaan omista mielipiteistd. Vastauksia

ei ndytetd opettajille eikd opettaja ole luokassa tutki-
muksen aikana.

Vireystilan vakioimiseksi yhteisetkoetilaisuudet olivat aamupéivalld
alkaen klo 9. Haastattelut nauhoitettiin.

9. TULOKSET

Tulokset esitetddn sivulla 58 olevan kuvion mukaisessa jirjestyksessa.
Qdotushorisonttiin ja viiteryhmiin kuuluvista tekijdistd kansallisuus
japaikkakunta on vakioitu. Kielellisen lahjakkuuden testid kiytettiin
vain haastattelun valintaperusteena. Tulosten esittely tapahtuu
sosiaalisen taustan, sukupuolen, persoonallisuuden, harrastusten ja
lukemistapojen ja -strategioiden osalta ldhinnd psykologisessa
viitekehyksessd, kirjallisen kompetenssin osalta kirjallisuustieteen
kontekstissa.

Hiarkosen novellin arviointi oli oppilaille kdytetylld mittarilla varsin
helppo. Tyttojen keskiarvo oli 12,0 (pistemédirien vaihteluvili 8-15)
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japoikien 10,2 (vaihteluvili7-14). Vaikka mittarin puolitusreliabili-
teetti oli korkea (.88), mittari ei varioinut riittdvésti eika sitd voinut
kdyttdd laajemmin tutkimukseen. Koeteknisin termein ilmaistuna
tamén novellin tulokset osoittavat, ettd koe oli ns. diagnostinen koe,
joka ilmaisi, ettd oppilaat osasivat erinomaisesti analysoida tata
rakenteeltaan selkedd juoninovellia. Mutta tdméd koe ei kykene
erottelemaan kaunokirjalliselta kompetenssiltaan eritasoisia oppilaita.
Se on siihen liian helppo.

Liksomin novellin arviointi tiedettiin jo aikaisemman tutkimuksen
perusteella vaikeaksi. Ainoastaan kuusi oppilasta ratkaisi sen
perusongelman, tekstin ironisuuden, ja 26 tunnisti tekstin modernisti-
seksi. Tyttojen keskiarvo oli 5,7 (vaihteluvili 1-13) ja poikien 4,8
(vaihteluvili 2-11). Mittarina se toimi em. paremmin ja kykeni
erottelemaan oppilaiden kirjallisen kompetenssin perusteella.
Liksomin tekstin konkretisaation pistemairid kdytetddn seuraavassa
kirjallisen kompetenssin mittarina. '

Viiteryhmit

Sosiaalisen taustan mahdollista vaikutusta selvitettiin tarkastelemalla
vanhempien koulutuksen ja kirjallisen kompetenssin (Liksomin teksti)
vilistd riippuvuutta khin nelidn avulla. Tilastollisesti merkittdvaa
riippuvuutta ei tissd otoksessa ilmennyt. Syyné tdhén oli - paitsiehkd
mittarin heikkoudet - vanhempien koulutustasomittarin harvaluokkai-
suus ja useimpien vanhempien sijoittuminen luokkiin 3 ja 4.
Suomalaisen koulutusrakenteen muutos vaikuttaa ilmeisesti timén
riippuvuuden katoamiseen; koulutuserot pienenevdt niin vahéisiksi,
ettei mittauksen edellyttimaa varianssia jaa.

Sukupuoli

Sukupuolieroja verrattiin Oi nuoruus -novellista pitdmisen keskiarvoi-
na. Tulos oli hypoteesin suuntainen: tyttojen keskiarvo asteikolla
oli 3,6 ja poikien 3.1. Liksomin proosakatkelma ei ollut kummalle-
kaan sukupuolelle mieleinen, mutta pojat "sietivit" sitd paremmin,
keskiarvot: tytdt 1,9, pojat 2,8. Luonnollisena selitykseni tdhdn
eroon voisi olla se, ettd aseet ja armeija ovat pojille ldheisempii kuin
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tytoille. Sukupuolierojen vaikutusta tarkasteltiin myods muiden
analyysien yhteydessa.

Persoonallisuus

Lukijan persoonallisuuden vaikutuksen oletettiin tulevan esille
erityisesti tekstien hyviaksymisessd ja torjunnassa. Kun etukiteen
tiedettiin, ettd valtaosa oppilaista pitdd HarkOsen tekstistd mutta
torjuu Liksomin tekstin, on mielenkiintoista tarkastella niitd oppilaita,
jotka menettelevit yleisestd mieltymyksestid poikkeavasti.'*® Niin
menetellen tulee persoonallisuuden vaikutus todenndkdisesti
selvemmin esille. Hyvdksymisti ja torjuntaa arvioitiin lomakkeen
kohdista ensivaikutelma sekd kohdat, joissa kysyttiin teksteistd
pitdmista.

Oi nuoruus -novellista ei pitdnyt 32,1 % lukijoista (9 tytt6d ja 8
poikaa). Niistd torjujista ainoastaan 3 luki tekstin eldytyen, 8
kriittisesti arvioiden ja 5 molempia tapoja kayttden. Joku mainitsi
yrittdneensd eldytyd, mutta lopputuios oli kriittinen.

Torjuvasti suhtautuvista 14:lla ilmeni selvésti keskiarvoisesta
poikkeavia persoonallisuudenpiirteitd.'”” Tama ei tarkoita sitd, ettd
nimd oppilaat olisivat yleisesti ottaen persoonallisuudeltaan
poikkeavia. (Koko oppilasjoukossa oli 15 sellaista oppilasta, jotka
eivdt minkdéin piirteen osalta eronneet merkittdvasti joukosta.)

Tastd joukosta tuli esiin kaksi erilaista "persoonallisuustyyppid".
Toista luonnehtivat piirteet arkuus, alistuvuus ja emotionaalinen
epdvakaisuus. Heistd novellin tapahtumat ovat pelottavia, koska ne
ovat mahdollisia toteutua my0s kiytinndssd, novelli on "liian
realistinen". Heille novellin opetus oli selked: "Mind pidin varani."
Tdmdn ryhmén torjunta ldhtee ensisijaisesti persoonallisuuden
torjunnasta. Tekstin tapahtumat ja kieli koetaan omaa itsed
uhkaavina. Kuvaavia esimerkkeja:

"Epdmiellyttavad nahda faktat rasismin takaa" (tytt6 51 =t 51).
"En pitdnyt kuvauksesta enka kielesta" (t 8).

"Voi tapahtua oikeassakin maailmassa" (t 3).

"Se on niin likaisenoloinen” (poika 28 = p 28).'
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Joskus torjuva arvio nikyy tekstin yksityiskohtaisessa arvioinnissa:
pitkdveteinen (t 21). Hirkdsen novellia on vaikea pitda pitkdveteise-
na.

Toista kriittistd "persoonallisuustyyppid” kuvaa kirsivillisyys,
itseensa luottaminen ja rohkeus. Tdmén ryhmén persoonallisuus on
vahvempi ja jdrjestyneempi. Torjunnan syind ovat ldhinna
puiteideologia, uskonto ja hyvit tavat (kotikasvatus tai koulun
opetussuunnitelma). Kuvaavia esimerkkeja:

"En pitdnyt kielenkdytdstd enkd tapahtumapaikoista” (t 35).
"Kirjoittaja tummaihoisten vastustaja" (t 35).

"Kaikki tuntui novellissahalvalta, nuhruiselta japimeéltd" (t42).
"En tykkéa karskista kielenkéytostd" (p 1).

"Neekerin kuvaus rasistinen ja alentava" (p 1).

Kuvaukseen virillisisti, erityisesti kahdesta mustaihoisesta, tekstin
torjujien ryhma suhtautui kaksijakoisesti. Useimmat eivit pitineet
tapahtumista ja kielestd, koska "kuvaukset ulkomaalaisista olivat
inhottavia" (t 34). Joku niki "neekerit raiskaajina ja outoina" (p 47).
Jollakin teksti "herétti halveksuntaa tummaihoisia kohtaan" (p 32).

Asenteet virillisiin ilmenivit tekstien vastaanotossa myos teksteistd
pitdvien kohdalla. Oppilaiden vastaukset haastattelussa olivat yleensi
pidittyvid, koulunopetussuunnitelmanpuiteideologioiden mukaisia.
Vain muutaman pojan vastaus ilmaisi ongelmaa suhtautumisessa
vérillisiin, joka kdytannOssd merkitsi virillisid pakolaisia ja
ulkomaalaisia. Tekstin vdrillisten poikien yritys "kdyttdd hyvéksi
suomalaisia tyttdja" muuttui kysymykseksi pakolaisten vidarastd
suomalaistenhyviksikdytostd. Varauksellinensuhtautuminensaattoi
olla sosiaalista perintdd kotoa( p 5, p 12). Novellista voitiin pitaa,
koska se osoitti, ettei suomalaisia "jymayteta".'>

Suhtautuminen Hirkdsen novelliin osoitti sen torjuvien kohdalta
puiteideologioiden ristiriitaisuutta: opetussuunnitelmien perusteissa
1985 ja 1994 eijuurikasitella ulkomaalaiskontaktien ongelmia, vaan
esitetddn niiden lisddminen yksipuolisesti positiivisena asiana. Novelli
antaa mahdollisuuden tarkastella asian kdidntOpuolta, joka tulee tdssa
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otoksessa selvimmin esille sellaisilta oppilaista, joiden vanhemmat
ovat perustuotannosta ja joilla on verraten matala koulutustaso.

Liksomin tekstisti ei pitdnyt 71,7 % lukijoista (87,1 % tytoisti ja
50 % pojista). Kaksi heistd tunnisti tekstin ironisuuden, mutta ei
pitdnyt siitd, koska

"novelli tuntuu teenndiseltd ja siind tyttd tuo aatemaailmaansa liian
kiihkedsti esille" (t 31).

"kirjallisesti novellina ihan hyvé, mutta liiallinen kiihkoilu tokkii"
(p 26).

Tekstin sisdltod moitti 20 (48,8, %) kaikista kielteisesti suhtautuvista.

Liksomin tekstin paahenkilod (ks. kuvio 4) moitti 14,6 %, sotaa ja
aseita 14 % ja aihetta yleensd 9,8 %:

"Novellin aihe ei kiinnostanut” (p 48).
"Novellin kertoja lietsoo vihaan ja on tdynnd itseddn..." (t42).
"En pidd aseista ja niihin liittyvdstd fanaattisuudesta” (t 22).

Kuvio 4. ILiksomin tekstista ei pidetty
Muoto ja sisélto

* Sisdlts |
péédhenkild . : .

sota ja aseet 1.
aihe [ .

* Muoto : '
liioitteleva tyyli
vaikealukuisuus : :
kerronta ja juoni [ ]

%
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Tekstin muotoa moitti 21 lukijaa (51,2 %). Suurimpana muodollisena
heikkoutena pidettiin sen liioitteleva tyylid ja asennemuokkausta 22
%

"Novelli on liikaa kantaa ottava, se kdy lukijansa kimppuun" (p

30).

"Tyttd menee véhan liian pitkdlle” (p 37).

Vaikealukuisuutta arvosteli 19,5 %.

"Teksti on vaikealukuista ja kirjoitettu nalkuttavalla murteella”
(p 33).
"Pohjoinen murre tekee lukemisen omituiseksi..." (p 6).

Kerrontaa ja juonta moitti 12,2 %:
"Pitkdveteistd jaarittelua, saman toistoa, ei juonta..." (t 25).

Yhdeksén oppilasta (17 %) ilmoitti pitdvédnsi tekstistd (7 poikaa ja
2 tyttdd). Molemmat tytot olivat kirjalliselta kompetenssiltaan luokan
parhaita Liksomin tekstilld arvioituna. He lukivat tekstin kriittisesti
ja arvostivat sen kieltd ja sisdltod, vaikka "aihe heritti inhoa ja
drtymystd". Poikien ryhma oli heterogeenisempi. He lukivat yhtd
poikkeusta lukuun ottamatta tekstin eldytyen. Yksi osasi arvioida
tekstin kirjallisesti pdtevasti ja piti sitd omaperdisend ja ajatuksia
herdttdvdnd. Toiset lukivat tekstin realismin koodin Kkautta.
Persoonallisuuden piirteissd ei ollut mitddn yhteistd linjaa. Yksi
"kovaluontoinen" ja ulkomaalaisiin varsin kriittisesti asennoituva
poika luki tekstin kriittisesti ja eldytyen. Hdn piti tekstistd, koska
sota-asiat ja aseet ovat "ldhinnd syddntd", myos tyton harvinaiset
kyvyt hdntd miellyttivit. Hidnen kohdallaan tuntui siltd, ettd
persoonallisuus resonoi tekstin padhenkilon henkilokuvan kanssa. '®”

Lukemis- ja kirjoittamisharrastus

Lukemis- ja kirjoittamisharrastuksen vaikutusta kirjalliseen
kompetenssiin selvitettiin laskemalla Pearsonin r-korrelaatio niiden
variaabeleiden vilille. Koska Héirkosen novellin mittari oli liian
helppo eikd riittdvdd varianssia syntynyt, ei myoskddn mitddn
merkittdvid korrelaatioita tullut. Liksomintekstid koskevakirjallisen
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kompetenssin mittarisitd vastoin toimi paremmin. Lukemisharrastus
korreloi sen kanssa +.38. Kirjoittamisharrastuksen ja kirjallisen
kompetenssin vélinen riippuvuus oli +.23. Korrelaatiot ovat verraten
alhaisia mutta ilmennevit toisissakin tutkimuksissa. Riippuvuudet
olisivat periaatteessa voineet olla korkeampia, jos harrastukset olisi
tdismennetty koskemaan kaunokirjallisuutta. Kaunokirjallisuutta
lukevien ja sitd kirjoittavien madrdt olisivat kuitenkin olleet niin
pienet, joten tismennyksestd luovuttiin.

Sukupuolten vilinen ero lukemisharrastuksen méérassa oli selv:
tyttdjen keskiarvo 3,3 ja poikien 2,6. Kirjoittamisharrastuksessa
tyttdjen keskiarvo oli 2,8 ja poikien 1,8.

Lukemistavat ja strategiat

Haastatteluissa selvitettiin oppilaiden lukemisstrategioita kyselylomak-
keen (liite 1 f) ja tarkentavan haastattelun avulla.

I.ukemistapoja (eldytyva, kriittinen ja niiden yhdistelma) selvitettiin
ensimmaisen lukemiskokemuksen perusteella. Menetelméné oli khin
nelio, jolla tarkasteltiin lukemistapojen ja kirjallisen kompetenssin
(Liksom) vilistd yhteytti.

Tilastollisesti merkittdvaa riippuvuutta ei ilmennyt. Syyna tdhén oli
ilmeisesti koehenkiloiden pieni mééra (12). Mittari oli yleisopiskelu-
tekninen eikd kaunokirjallisen kielen erityisluonnetta mittaava.
Lomakkeen suorat kysymykset, joita haastattelu tarkensi, eivit ehki
riitd paljastamaan perusteellisesti oppilaiden lukemisstrategioita.
Kompetenssitesti ei ole riittdvén tehokas erottamaan kaunokirjallista
lukemista luonnollisen kielen lukemisesta.

Kaunokirjallinen kompetenssi
Kaunokirjallinen konkretisaatio
Kaunokirjallisella kompetenssilla tarkoitetaan tdssd siis reaalisen

lukijan kykyd lukea adekvaatisti kaunokirjallisuutta. Hénen
edellytetiin ymmartidvin kaunokirjallisuuden kielellistd ominaislaatua
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eli kykenevdn erottamaan sen asiaproosasta sekd kisittdvdn sen
monitulkintaisuuden.

Kirjallista kompetenssia arvioidaan tdssd silli, miten oppilaat
kykenevit luomaan tekstistd erddnlaisen Kirjallisen konkretisaation
eli tunnistamaan kaunokirjallisen tekstin ominaispiirteitd. Vaikka
tillainen kaunokirjallisen tekstin ominaisuuksien maérittely on
kritiikille altis ja jad joka tapauksessa puutteelliseksi, on vaikea
kuvitella kirjallisuuden opetusta ilman jonkinlaisen "mallin"
esittdmistd. Tdssd kirjallinen konkretisaatio on operationaalistettu
niin, ettd oppilaiden piti kyetd tunnistamaan tekstistd ne ominaisuu-
det, joista akateemisesti koulutetut aikuiset olivat yksimielisid. Jos
ajatellaan tekstien kokonaisuutta, mittauksen sisdllonvaliditeetti ei
ole kattava, mutta mittaus kohdistuu valideihin kohtiin.

Oppilaille oli edellisend lukuvuonna opetettu opetussuunnitelman
mukaisesti novelli genrend. Kysyttdessi oppilaiden késityksid hyvésta
novellista (liite 1 a) 48 53:sta mainitsi ainakin yhden novellia
kirjallisuuden lajina kuvaavan ominaisuuden (useimmiten juonta ja
loppuratkaisua koskevan), vaikka kysymyksen muoto eiedellyttinyt
novellin yleistd teoreettista arviointia. Vastausten perusteella
arvioiden ja ottaen huomioon unohtamisen vaikutuksen novellin
opetus oli ollut ilmeisesti tarkoituksenmukaisen tehokasta.

Jakobsonin kommunikaatiomalli

Oppilasryhmien kaunokirjallista kompetenssia selvitettiin myds
Jakobsonin kommunikaatiomallinavulla. Malliasovellettiin pddosin
samoin kuin suomalais-unkarilaista romaanin reseptiota kisittelevassa
tutkimuksessa.'® Hyvin novellin funktioita selvitettiin liitteen 1
b -lomakkeella. Vastaukset sijoitettiin Jakobsonin mallin mukaisesti
funktioihin '®, Kaikkien vastausten jakautuminen on esitetty
kuviossa 5. Sen mukaan informatiivinen, viihteellinen ja konatiivinen
funktio korostuvat, taiteellis-esteettinen funktio jdd vihdiseksi.
Informatiivisen funktion sisdlld painottuu ndkopiirin avartaminen
(41,5 %), ekspressiivisen sisélld lukemisen haasteellisuus (43,2 %),
viihteellisen sisdlld viihdyttdminen (53,3 %) ja konatiivisessa 'panisi
ajattelemaan’ (46,8 %). Informatiivisen funktion voimakas
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korostuminen ja taiteellis-esteettisen funktion heikkous ilmaisee
havainnollisesti ns. suomalaisen lukemiskoodin (lukeminen
realismikoodin kautta) ilmenemistd. Tyttdjen ja poikien vastauksissa
ei esiintynyt oleellisia eroja, joten molempia sukupuolia kisitellddn
jatkossa yhdessd, vain merkittdvdt poikkeamat mainiten.

Kuvio 5. Hyvin novellin funktiot 1

informatiivinen _
ekspressiivinen —— : ;
y f 1 j
viihteellinen |—1 |
konatiivinen : I . I :

I
esteettinen 7T . : . ; . ‘
0

Lukuun ottamatta viihteellistd funktiota hyvidn novellin odotusho-
risontti ilmaisee varsinhyvin lukion opetussuunnitelman perusteiden
painotuksia. Oppilaiden vapaiden vastausten perusteella muodostettu
odotushorisontti on esitetty kuvioissa 6 (ks. seur. sivu) (lomake liite
1 a). Tulkintavaikeuksien vuoksi viihteellinen ja ekspressiivinen
funktio on yhdistetty. Téllaisen vastauksen antoi 77 % oppilaista.

Informatiivisen funktion mainitsi 29 % ja konatiivisen 31 %,
taiteellis-esteettiseksi arvioitua vastausta ei maininnut kukaan.
Verrattaessa tulosta lukion opetussuunnitelman perusteisiin,
yhtéldisyys on huomattava, taiteellis-esteettistd funktiota lukuun
ottamatta.
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Kuvio 6. Hyvin novellin funktiot 2

informatiivinen

ekspressiivinen

konatiivinen

esteettinen

0 20 40
%

60 80

Vastaukset luokiteltiin myds hyvidn novellin sisdlto- ja muoto-
toiveiden mukaan (kuviot 7-8). Sisillon osalta 29 % vastaajista toivoi
novellin sitoutuvan todellisuuteen, 6 % vaati fantasiaa.

todellisuus
fantasia
tunne
filosofia
yhteiskunta

ithminen

Kuvio 7. Hyvin novellin funktiot 3

Sisiltd
=
=
0 ...... _ 16 2;) 46

%

Tunteiden kisittelyd edellytti 31 %. Filosofiaa (tdhdn on luokiteltu
myOs maininnat novellin sanomasta ja opetuksesta) odotti 37 %;
tytoistd 57 %, pojista 14 %. Yhteiskunnallista sisidltod ei toivottu

(vain 6 %).
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Kuvio 8. Hyvin novellin funktiot 4

Muoto
T 1 T 1
kuvaamistapa | : : :
rakenne | : .
e
kieli |PSOSERRETE] | ;
juoni | | |
0 20 40 60 80

Hyvidn novellin pitdisi késitelld ihmisten, erityisesti nuorten asioita
(25 %). Tyttdjen ja poikien ero: 30 % ja 18 %. Tadma tulos on
samansuuntainen psykologiassa usein todetun seikan kanssa: tytot
ovat ihmiskeskeisid, pojat asiakeskeisid. Kuvaamistapaa ( kuvio 8)
piti tirkednid 44 %, novellin rakennetta 79 %, kieltd 37 % ja juonta
40 %.

Tarkasteltaessa Viitasaaren lukion toisluokkalaisten kaunokirjallista
odotushorisonttia (kirjallisen kompetenssin odotuksia) on todettava:

1. Varsinainen taiteellis-esteettinen vaatimus ilmenee hyvin
heikosti tai ei lainkaan.

2. Odotushorisontissa painottuvat opetussuunnitelman
perusteissa korostuvat asiat (ks. S. 43) informatiivinen ja
ekspressiivinen funktio sekd mielihyviin
tahtddva viihteellisyys.

Syitd tdhdnlicnec uscita. Jakobsonin kommunikaatiomalli eikyennyt
erottamaan selkedsti kielen kaunokirjallista funktiota. Kéytetyt
kysymykset, joilla oli varottu ohjaamasta liikaa vastauksia, eivit
kaikilta osin ole riittdvén tdsmallisid eivdtkd siten anna riittdvasti
pohjaa vastausten tulkinnalle.
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Suurin syy lienee kuitenkin lukion opetussuunnitelma ja koulun
opetustraditio. Kaunokirjallinen kieli, sen erottaminen asiaproosasta
ei painotu selkedstiopetussuunnitelmassa. Sitd vastoinkirjallisuuden
opetuksella on monia muita tehtdvid (perinteisesti mm. persoonalli-
suuden kasvattaminen, nyt yleisviestinti ja erilaiset tiedolliset
tavoitteet), jotka painottuvat oppilaiden vastauksissa ja ilmeisesti
koulun opetusperinteessi.

Lukijoiden yleisarvio teksteisti

Luettaviksi teksteiksi oli pyritty saamaan oppilaille uutta lyhyt-
proosaa, joka oli kirjoitettu dskettdin. Hirkdsen novelli oli ilmestynyt
syksylld 1993 ja Liksomin kirja 1989. Kyselyn mukaan yksi tyttd
oli lukenut molemmat tekstit ja yksi Hirkdsen novellin. Tavoite
ennen lukemattomasta testistd toteutui siis varsin hyvin. Vaikeampi
on arvioida teosten ilmestymisajan ja lukemisajan vilin vaikutusta.
Todenndkoisesti silli ei ollut oleellista merkitystd. Novellien
keskeiset ajatukset, suhtautuminen ulkomaalaisiin, (erityisesti
vendldisiin tai muihin rotuihin kuuluviin ihmisiin) sekd maanpuolus-
tus ja naisten asevelvollisuus ovat sdilyttdneet ajankohtaisuutensa,
ehkd ne ovat korostuneetkin.

Tekstit ovat vaikeustasoltaan erilaisia: Oi nuoruus on helppolukuinen,
kaikki lukijat olivat sitd mieltd. Liksomin novelli on vaikeampi, 58,5
% lukijoista piti sitd vaikealukuisena.

Oi nuoruus -novellia pidettiin helppolukuisena, koska
- se on nuorten kieltd

- sen kieli ymmadrrettdvdd, lyhyitd lauseita

- ei vaikeita sanoja

- huumorintajuinen

- tavallista kieltd.

Liksomin novellin vaikealukuisuuden syiksi mainittiin mm. murre,
vaikeat sanat, saman aiheen toisto, tekstin sisdlto.
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Tekstien hyvyytté arvioitiin sen mukaan, miten oppilaat pitivat niista.
Tarkoituksena oli samalla suhteuttaa tekstien vastaanottoa odotusho-
risontin vaatimuksiin. Kumpikin teksti jakoi mielipiteitd sukupuolen
mukaan, mutta muutenkin. Harkdsen novelli oli pidetympi: keskiarvo
(liitteet 1 cja 1 d) oli 3,4 (tytot 3,6 ja pojat 3,1). Liksomin tekstista
el yleisesti pidetty 2,3 (tytot 1,9 ja pojat 2,8).

Arviointien perustelut olivat joko subjektiivisia tai tekstin ominai-
suuksia yleisemmin arvottavia. Esimerkkejda Hérkdsen novellin
arvioinnista:

"En pitdnyt novellista, koska en pidéd ristiriitaisia tunteita
heréttavistd novelleista" (p 1).

"Pidin novellista. Sen kieli oli nuorekasta ja melko "aitoa",
tapahtumat ovat oikeassa elamdssid mahdollisia” (t 2).

"En pitdnyt. En tykkaa tillaisesta, kieli ja aihe ei sydanta lahelld"
(t 3).

"Pidin. Suhtaudun itsekin varauksellisesti ulkomaalaisiin" (p 5).
"Pidin. Seoli melko todentuntuinen, kiinnostava ja mukaansatem-
paava" (p 9).

Esimerkkeja Liksomin novellin arvioinnista:

"En pitdnyt. Aihe ei kiinnostanut, ja tyton "sotahulluus" oli
arsyttavaa" (p 11).

"En. Kuiva, ei tapahtunut mitaan" (t 10).

"En pitényt, koska epitodennikdinen, liioiteltu” (p 9).

"En pitényt. Kieli oli ihan kivantuntuista vdhdn erikoisempaa,
mutta sisdlto ei oikein hyva ollut" (t 8).

"Pidin. Murre toi tekstiin eldvyyttd, vaikka tekstin sisalto ei ollut
niitd parhaita" (p 7).

Tekstien arvioinnissa ilmenee persoonallista hyvaksyntdd ja torjuntaa.
Yksityiskohtaisemminniitd onkasitelty persoonallisuuden vaikutuk-
sen yhteydessa (s. 66-69).

Lukijoista 58,5 % (71 % tytdistid ja 40,9 % pojista) piti Oi nuoruus -
novellia hyvdnd. Kuten kuviosta 9 ilmenee, heiddn perustelunsa
sijoitettiin Jakobsoninkommunikaatiomallin funktioihin (oppilaiden
vapaista vastauksista muodostettu versio, kuvio 6). Informatiivinen
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ja konatiivinen funktio olivat tirkeimmaét, kumpikin 38,7 %.
Ekspressiivinen oli 31, 3 %. Kukaan ei perustellut esteettiselld
funktiolla hyvin novellin arviotaan. Konatiivisen ja informatiivisen
funktionkorostuminen selittyy novellin ominaispiirteisté: se koettiin
nuoriin kohdistuvaksi ja antoi tietoa todellisesta eldmasta.

Kuvio 9. Oi nuoruus on hyvi novelli
Funktiot, sisiltd ja muoto

* Funktiot
informatiivinen
konatiivinen
ekspressiivinen
esteettinen
* Sisalto ;
ithminen
todellisuus |-
tunne :
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yhteiskunta | }
* Muoto
kieli ;
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Hyvén novellin sisdltdominaisuuksista painottuivat (vrt. kuvio 7)
ihminen 32,3 %, todellisuus 25,8 % ja tunne 22,6 %. Filosofian
(opetus) mainitsi 12,9 % ja yhteiskunnan 9,7 %. Novellin koettiin
késittelevdn riuorten maailmaa ja olevan eldmanldheinen; se nakyy
tuloksessa. Jotakin toista novellia arvioitaisiin toisin.
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Muodolla perusteltiin timin novellin hyvyyttd myos (vrt. kuvio 8).
Novellin kielen mainitsi 41,9 %, kuvaustavan 16,1 %, rakenteen
yleensi 12,9 % ja juonen erikseen 9,7%. Kielen voimakas
korostuminen johtunee nimenomaan novellin kielen "nuorekkaasta
lennokkuudesta". Ilmeisesti vastaajat eivdt myOskddn tietoisesti
pyrkineet vertaamaan novellia aikaisemmin hahmottelemaansa
odotushorisonttiin. Kysymyksella olisi voitu vertailua ohjata, mutta
silloin annettu kehys olisi méérittdnyt tulosta.

Liksomin tekstin vastaukset olisivat varmasti melkoisesti Hirkdsen
novellin vastauksista poikkeavia. Siitd tekstistd piti kuitenkin varsin
pieni joukko, joten sen tarkastelu ei ole mielekista.

Lukijan dialogi tekstin kanssa
Miten tekstin rakenteita arvioitiin

Lukijakeskeisen kirjallisuusteorian keskeisid ongelmakohtia on
kysymys lukijan koodista eli lukijan tekstiin soveltamasta
lukukoodista, jossa tietyt tekstin ominaisuudet havaitaan ja niiden
avulla tulkitaan teksti. Tatd kysymystd on késitelty jo luvussa 6.
Kirjallisen koodin lisdksi tekstin reseptiota maarddvat myos lukijan
persoonalliset (dispositionaaliset) tekijit, jotka vaikuttavat jopa
tekstinrakenteenarviointiin. Kunlukija sanoo, ettd Harkosen novelli
Oi nuoruus on pitkdveteinen, hin samalla paljastaa persoonallisten
tekijoiden syrjdyttineen kaunokirjallisen koodin arvioinnissa. Lukijan
koodin tekee ongelmalliseksi kaunokirjallisen kielen yksiselitteinen
tunnistamattomuus. Koodin pitiisi olla portti kaunokirjallisuuden
maailmaan, mutta mika on timi maailma. Siitd ollaan erimielisia.
Jonkinlainen poeettinen koodi on osa kaunokirjallista kompetenssia,
vaikka asiaa ci kyctd jadnnokscttOmasti madrittelemaankaan.

Naiistd syistd ei ole ihme, ettd lukiolaiset eivit juuri lue teksteja
pelkdstddn poeettisen koodin kautta, vaan lukemistapahtumaa
hallitsevat muutkin tekijat. He eivit aina tee eroa kaunokirjallisen
ja luonnollisen kielen vélilld, koska tutkijatkaan eivit kykene sitd
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aina tekemididn. Tdmd ndkyy myos tekstien rakenteellisessa
arvioinnissa (liite 1 c ja d, kohdat 5-8).

Oppilaat arvioivat tekstien juonta, ihmiskuvausta, kieltd ja
kokonaisuutta (ks. lomakkeet 1 c ja 1 d, kohdat 5-9). Vastausten
kasautuminen asteikon adripdihin ilmaisee yhtendistd kantaa
arvioitavaan asiaa, keskiarvon (3) ldhelle asettuva vastausten
epayhtendisyyttd. Lukijoidenkisitykset Hirkdsen novellin juonesta
olivat osittain varsin yhtendisid (ks. kuvio 10).

Kuvio 10. Oi nuoruus -novellin rakenne
Oppilaiden arviointien keskiarvot

johdonmukainen
yhtendinen
suoraviivainen
vauhdikas

pinnallinen

Kieli luonnollinen mm—
L

kieli yksinkertainen —/——— : :
ei taiteellinen ”E' : :
opettavainen : :

kantaa ottava

tytot . pojat

Novellin juonta ja tapahtumainkulkua pidettiin johdonmukaisena
(tytot 1,7, pojat 1,5), yhtendisend (t 1,8, p 1,8), suoraviivaisena
(t 1,7, p 1,3) ja vauhdikkaana (t 2,1, p 2,4). Useimmat tytot pitivit
juonta ja tapahtumia my0s jdnnittivind (2,3). Thmiskuvauksen
arvioinnissa tytot pitivit sitd uskottavana (1,8), kaikki arvioivat sen
pinnalliseksi (t 4,0, p 4,1. Novellin kielti pidettiin luonnollisena
(t 1,8, p 1,9) ja yksinkertaisena (t 1,7, p 1,6). Tyttdjen mielestd
se olimyOs mukaansatempaava (1,8). Kokonaisarvioinnissa novellia



80

ei pidetty taiteellisena (t 1,7, p 2,1). Sitd vastoin se on opettavainen
(t 4,2, p 3,6) ja kantaa ottava (t 3,9, p 3,6).

Oppilaiden vastaukset olivat osittain aikuislukijoiden "mallireseption"
mukaisia, mutta my6s poikkeuksia ilmeni.'®* Erot ilmentivit
aikuisreseption rajoittuneisuutta ja ilmeisesti erilaista nikdkulmaa
novellin maailmaan, joka on oppilaille omakohtaisempi kuin
aikuislukijoille.

Liksomin tekstin juonen ja tapahtumien arvioinnissa oppilaiden
mielipiteet hajaantuivat. Syyni ovat tekstin ominaisuudet: siini ei
ole selkedd juonta, vaikka tietty ajallinen punainen lanka esiintyykin.
Tatd osoittaa ainoa verraten yksimielinen kisitys pitkdveteinen (t
4,2, p 3,6). Ihmiskuvausta pidettiin yksilollisend (t 2,2, p 1,8).
Novellin kieli oli oppilaiden mielestd luonnollista (t 2,2 p 2,1),
ainoastaan 10 piti sitd keinotekoisena. Poikkeavana kieltd pidettiin
(t 3,9, p4,0) ja vuolaana (t 4,2, p 4,3). Kokonaisuutena arvioiden
tekstid ei pidetty taiteellisena (t 1,8, p 1,8) mutta ei viihteellisena-
kddn (t 1,8, p 2,3). Tekstin kantaa ottavuudesta (t 4,7, p 4,6) ja
julistavuudesta (t4,2, p4,2) oltiinldhes yksimielisid. Yhtildisyyksid
aikuisreseptioon eijuuri ole: vain tekstin kantaaottavuus on yhteinen
molemmilla.

Oppilaiden kirjallisen koodin olemassaoloa voidaan arvioida néisté
skaaloista. Jos lukijat ovat perustellusti yksimielisié jostakin asiasta,
esimerkiksi Liksomin tekstin julistavuudesta, heilli on ryhmina
kirjallinen kompetenssi arvioida téta tekstin ominaisuutta. Tdiméa on
osa heidén poeettista koodiaan. Edellytykseni on tietysti, ettd teksti
on julistava. Jos taas mielipiteet hajoavat tdysin, esimerkiksi
Liksomin tekstin realistisuus-modernistisuus -arvioinnissa (keskiarvo
3,2), heilld ei joukkona ole kompetenssia arvioida titd asiaa.
Reaalisen lukijan kirjallinen koodi ei tdssd tchtivéssd toimi.
Muutamille yksildille timikin teksti aukeaa.
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Kysymyksii teksteille

Lukija keskustelee tekstin kanssa. Tdémédn interaktion seurauksena
tekstin epdmiérdisyyskohdat madrittyvdat ja tekstin merkitys
muodostuu lukijalle. Taméikeskustelukuuluu oleellisena osana myos
ns. reflektiiviseen lukemiseen (ks. s. 19), ja silld on tirked rooli
kognitiivisessa oppimisessa (ks. s. 29-31).

Tekstinepdmaariisyyskohtia selvitettiin kysymyksilld Miki novellin
yksityiskohta (tapahtuma, henkil6 tms.) on jdédnyt mieleesi? Minka
vuoksi? Kysymykset eivdt kovin hyvin ‘anna vastauksia tekstien
epamaddrdisyyskohdista, mutta toisaalta jos epdmadrdisyyskohtia
kysytddn suoraan, kysymys sindnsd suuntaa reseptiota. Tatd
kysymysté tdydennettiin paitsi haastattelussa, my0s tarkistamalla,
onko odotettuja vastauksia annettu lomakkeen muissa kohdissa.

Hirkosen novellissa on ndenndisestd selkedrakenteisuudestaan
huolimatta joukko epdmiirdisyyskohtia, jotka lukija enemmaén tai
vihemmaintietoisestitdyttda. Useimmiten mainittu kohta oli novellin
viimeinen lause: - Kesdheind tuulessa huojuu, se sano. Sitd jdi
ihmettelemdan 16 lukijaa (13 tyttdd ja kolme poikaa). Jotakin
sukupuolten erosta kertonee se, ettd tdmd ei useampia poikia
askarruttanut. Haastattelussa tdhidn pyydettiin lisdd perusteluja:

"Viimeinen repliikki ailahtelee, niinhdn nuoret yleensd menee
miten sattuu” (t 2).

"Selked tunne tuli, ettd suomalainen merimiespappi sanoi
itsekseen, ettd kun te olette niin nuoria, kylldhén se tiedettiin"
(t 3).

"Vaikka he yrittivdt olla ei-rasisteja, niinkuin kesdheind, he
horjuivat mielipiteissddn" (t 8).

"Mind en saanut ymmdrretyksi, mitd silld yritettiin lukijalle
viestittdd. Tarkoittiko se, ettd ei aina pidd olla niin mydnteinen
(tdssd tapauksessarasismiakohtaan), vaan pitdd ollajonkinlaisiin
asioihin kaikesta huolimatta ennakkoluuloja” (t 38).
"Kesdheind tuulessa huojuu eli kantapddn kautta opittua ei
unohda" (p 12).

"Kesdheind tuulessa huojuu eli oma oli vikanne" (t 7).
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Kaikki eivit osanneet tismentéa kirjailijan tekstid, vaikka tunnistivat
epamadrdisyyden:

"En pystynyt kdsittdmain edes vertauskuvallisesti loppulausetta"
(t 3).

Ajallinen aukko oli tyttdjen loppuyd puoli neljistd seuraavaan
pdivadn. Se askarrutti neljaa oppilasta (kolme tyttdd ja yksi poika).
Novellin kirjoittajan asenne vierasmaalaisiin muodosti my0s
cpamairdisyyskohdan (kolme oppilasta):

"Oliko kirjoittaja turhautunut vieraisiin rotuihin" (t 51).
"Novellin kirjoittaja. Onko hin kateellinen tai muuten kieroutunut
tummaihoisten vastustaja vai haluaako hén suojella ja varoittaa
suomalaistytt6jd tulvivasta ulkomaalaislaumasta, jos Eurooppa
yhdistyy?" (t 35).

Aukoksi ymmarrettiin myos tyttjen ulkomailla olon syy (kolme
kertaa). Sitdhdn ei tekstissd sanottu, vaan novelli alkaa hotellin
valinnasta.

Liksomin novelli luettiin my0s useimmiten realismin koodia kdyttien.
Samalla kuitenkin askarruttavaksi epdmaariisyyskohdaksi muodostui,
miksi kertojatyttd on sellainen kuin on. Tdma askarrutti kahdeksaa
lukijaa (seitsemdn tytt6d ja yksi poika). Kyseltiin mm. tyton
kasvatusta. Aidin tai sisarusten puuttuminen oli usean huomaama
aukko (kuusi tyttod). Isdin ammatti ja persoona nihtiin epaselvyys-
kohtana (neljd lukijaa). Tyton tulevaisuuden ndki epdmiirdisend
kahdeksan vastaajaa. Kertojan/kirjailijan motiivit askarruttivat neljaa
lukijaa.

Yleisarvio tekstin ja lukijoiden dialogista on: vaikeatajuinen.
Liksomin teksti provosoi lukijoiden merkityksenantoa enemmiin ja
monipuolisemmin kuin Hérkdsen helppolukuinen teksti (vrt. Iser).
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Millaiset seikat siilyivit mielessa?

Lukijoiden ideologisia rakenteita selvitettiin kysymyksilld Mika
novellin yksityiskohta (tapahtuma, henkil6 tms.) on jdédnyt mieleesi
ja minkd vuoksi? Vastausten perustelujen odotettiin antavan tietoa
mahdollisista puiteideologioiden vastakohtaisuuksista. Vastausten
tiivistelma on kuviossa 11.

Oi nuoruus -novellista jdi useimpien mieleen mustien miesten
ulkondko, jonka muisti 28,3 % vastaajista. Kuvaukset nihtiin joko
neutraalin huvittavina tai negatiivista asennoitumista ilmaisevina:

"Tyton kertoessa Numan ulkondkdd, hdn kertoi sen niin
huvittavalla tavalla, tarkoitusperd ei ollut kovinkaan rasistinen"
(t4).

"Neekerin kuvaus. Rasistinen, alentava" (p 1).

"Numa, al16ttdvd neekeri... Se jdi mieleen epamiellyttivyyden
takia" (p 37).

Kuvio 11. Mitka seikat jdivit mieleen?
Oi nuoruus -novelli ja Liksomin teksti
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Melkein yhtd monelle jdi mieleen tyttdjen vauhdikas ldhtd yokerhosta
(24,5 %). Kohtaus muistettiin useimmiten vauhdikkuutensa ansiosta,
mutta voi jaddd mieleen myo0s tilanteeseen samastumisesta johtuen:

"Karkumatka, joka oli sindnsd jannittdva, joka tapahtui naisille
vieraassa maassa paikassa joka lopulta onnistui, ehki tuuriakin
mukana" (p 45).

"Kohtaus, jossa tytdt poistuvat taksilla, he eivdt kdyttdydy
naurettavan avuttomasti ja alistuvasti, vaan osaavat toimia omien
etujensa mukaisesti" (t 41).

"Kun tyt6t yrittivdt poistua yokerhosta. Koska siind he todella
aavistivat miehientarkoituksen. Poispdésy oli todellakin vaikeaa"
(t 23).

Merimiespapin persoonan tai hdnen lausahduksensa muisti 9,4 %,
koska tdmd ei kéyttdytynyt lukijan odotusten mukaisesti:

"Suomalaisen merimieskirkon pappi jii hyvin mieleen. Vaikka
hénti ei kuvattu paljon, hinesta tuli heti mielikuva, J4i mieleen
myds siksi, ettd oli vélinpitdmatdn toisten hadastd. Kesiaheind
tuulessa huojuu, oma oli vikanne. Papin pitdisi kantaa enemman
huolta" (p 7).

"Merimieskirkon pappi. Tuntuu, etli pappien pitdisi olla
suvaitsevaisia, mutta timi pappi kuitenkin heti "syytti" tyttdjad
ja vdheksyi tummaihoisia” (t 31).

Intialaisen miehen esiintymisen muisti 7,5 %, samoin mustien
Suomi-tiedot 7,5 %. Molempia perusteltiin sekd huvittavina etté
rotuennakkoluuloja heijastaen.

Liksomin tekstin mieleenjddvin kohta oli kertojan osoittautuminen
tytoksi (22 %). Tamidn perustelu oli yleensd neutraali, tekstin
rakennetekijiksi todettu asia, mutta lisdperusteluna vaikutelmaa
vahvistavana mainittiin tyton persoona:

"Kun kertoja paljastuu tytoksi. Téstd seurauksena novellin nikee
aivan uudessa valossa" (p 32).

"Ettéd kertoja onkin tytto ja hyvin isdinmaallinen. Aika harva tytto
asettaa itsensd kdytettdvdksi isdnmaan puolesta ja on ns.
kiihkoisdnmaallinen" (t 44).
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Paahenkilo/kertoja/tytto jadimieleenmyos henkilokuvanasindnsa (18
%):
"Yleensd padhenkild, koska hdn tuntuu omituiselta kiihkoilijalta,
mutta kai se on hénelld veressd" (p 35).
"Novellin pddhenkild. Hdnen voimakas, luja tahto puolustaa
Suomea. Hanen suorastaan pakkomielle pdéstd johtamaan Suomea
sodassa” (t 17).
"Paihenkild, hdnen halunsa "suojella” Suomea ja toisaalta hdnen
halveksiva asennoitumisensa esim. ikdtovereihinsa, on kovin
huomiota herdttavad" (t 41).

Isin 40-vuotissyntymdpdivien tapahtumat ja isdn persoona jaivit
askarruttamaan muutamia (11,3 % ja 8 %):

"Kun tyttd ammuskeli isdnsd 40-vuotissynttdreilld liikkuvaa
maalia! Tervejérkistd touhuaisén (/tyttdren puolelta) ? EI" (t21).
"Tyton isd, joka on pilannut tytdn. Jo pienestd saakka tytdlle on
opetettu aseen kdyttdd ja sotia. Isdhdn oli opettanut, ettd tyttdren
on pystyttdvd samaan kuin poikienkin" (p 37).

Mieleen jdineet seikat olivat siis erikoisia henkilokuvia ja tapahtumia
sekd juonen kddnteitd. Vastaukset ilmaisevat myOs suhtautumista
sukupuolirooleihin, vierasmaalaisiin ja kasvatukseen. Nama ilmaisivat
my0s puiteideologioiden vastakohtaisuuksia: Liksomin tekstin tyton
ajatusten ja oppilaiden reaalimaailman ideologisia eroja, virallisen
koulutuksen puiteideologian mydnteinen suhtautuminen vieraisiin
rotuihin ja oppilaiden oma kdytdnnon tilanteiden tulkinta jne.

Novellien tulkinta

Novellien keskeisten teemojen ja henkilokohtaisten merkitysten
tarkastelussa pyritddn paljastamaan tekstin sanoma, jota voi hallita
jakobsonilaisittainpoeettinenfunktio. Jos tekstit luetaanluonnollisen
kielenkoodienmukaan, kysymys ontekstien yleisesta ja henkilokoh-
taisesta merkityksestd (ks. s. 36-37).

Teoksen keskeisten teemojen tulkintaa

Novellien keskeisien teemojen tulkintaa arvioitiin lomakkeen toisen
kohdan Miké on tekstin keskeinen ajatus? Mitd kirjailija haluaa
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sanoa? vastausten perusteella. Koska toisinaan keskeinen ajatus oli
kirjoitettu ensivaikutelma-kohtaan, tarkistettiin myds se. Téssd on
kysymys yhtdiltd luonnollisen kielensyvitasoisesta ymmartdmisesta
jatoisaalta oikean kaunokirjallisen koodin kiyttdmisesta (ks. s. 32).
Tallaisessa tulkinnassa konkretisoituu luonnollisen kielen ja
kaunokirjallisen kielen toisistaan erottamisen vaikeus. Miti
realistisempi teksti on, sitd vaikeampi se on kaunokirjallisuutena
erottaa lukijan reaalitodellisuudesta. Tdma on helppo todeta myds
ndiden tekstien reseptiossa.

Hirkodsen novellin keskeiseksi teemaksi (ks. kuvio 12) nihtiin sen
antama opetus. Periti 77,3 % oppilaista tulkitsi novellin teeman
opetukseksi. Useimmat (54,7 %) ymmarsivit tapahtumien suoraan
opettaneen varovaisuutta tuntemattomiin ihmisiin:

"Ettd eldmd on arvaamaton ja siihen pitdisi suhtautua oikein ja
pitdd puolensa" (t 3).

"Ettd maailmassa on monta vaaraa, aina ei ehki selvidkdan" (t
19).

"Ei kannata luottaa ihmiseen, jota ei tunne" (t 10).

Kuvio 12. Keskeiset teemat
Oi nuoruus -novelli ja Liksomin teksti
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Toiset terdvaittivdt kriittisyyden ulkomaalaisuuteen tai varillisiin:
"Tastdnovellista vilittyy varoitusnuorilletytdilleulkomaalaisten
poikien tarkoitusperistd" (t 4).
"Varoittava opetus "eteldn tuhmista pojista" (t 15).
"Ali lahde neekereiden kanssa discoon, jos et tunne niita" (p 20).

Jotkut nikiviat (22,6 %)opetuksen toiselta kannalta, luonteen
kasvatukseen suuntautuvana:

"lhmisen on kasvatettava vahva varsi ettei maailman pahat tuulet
huojuttaisi sitd. Kirjailija tahtoo ehkd opettaa ihmisid vahvista-
maan sitd varttansa" (p 45).

"Ei kannata tapella omaa luonnettaan vastaan. Tyttdjen ei olisi
tarvinnut suostua Davidin ehdotukseen vain siksi etteivit
halunneet vaikuttaa rasisteilta luonteidensa vastaisesti” (p 7).
"Vaikka on vakaasti jotakin mieltd, esim. tdssé tytot eivét olleet
rasisteja, ei séddntdd kannata noudattaa kirjaimellisesti” (p 13).
"On itse kdytettdva jarkedédn, ajateltava mitd kannattaa tehda.
Tytot olisivat voineet kieltdytyd 1ahtemastd poikien mukaan, ja
mitddn sellaista ei olisi kdynyt" (t 40).

"Ei kannata tehdd jotakin asiaa itsestd vieraalla tavalla yleisen
késityksen ja odotusten mukaan” (p 53).

Toinen paatulkinta (5,7 %) novellin keskeisestd ajatuksesta on se,
ettd se on nuorten elimédn neutraali kuvaus:

"Keskeinen ajatus on se ettd nuorena sité tulee tehtyé kaikenlaista
holméa. Kirjailijahaluaa varmaan tuoda esille nuorten normaalia
eldmaa" (t 27).

"Novelli késittelee nuoruuden huolettomuutta. Kirjailija on
halunnut késitella tumman miehen ja valkean naisen toispuoleista
kiinnostusta ja tilanteita mihin tdmé johtaa" (p 32).

"Tytot halusivat olla riippumattomia ja ennakkoluulottomia ja
tulivat tehneeksi sellaista, mitd joutuivat katumaan. Kirjailija
kuvaa "hullua” nuoruuttasitd, miten nuori on niin ennakkoluuloi-
nen puheissaan, mutta silti haluaa kokemuksia eikd ajattele
seurauksia” (t 42).

Yksi poika yhdisti vastauksessaan kaksi pdidteemaa:

"Novellissa ihannoitiin nuoruuden villid aikaa, mutta varoitettiin
samalla pitdméan silmédt auki" (p 50).
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Tami teema on tuttu uskonnollisessa kirjallisuudessa.'®

Nelja oppilasta (7,5 %) ymmarsi novellin kirjailijan kannanottona
rasismiin:

"Kirjailija nousee rasismia vastaan, valkoihoisten viljelema rasismi
kédantyykin jotakin kautta heiddn omaa rotuaan vastaan..." (p 26).

Liksomin novellin temaattista vaikeutta kisiteltiin jo sivulla 65.
Perusjako temaattisessa tulkinnassa kulki sen mukaan, luettiinko
teksti realistisen vai fiktiivisen koodin kautta. Ne jotka lukivat sen
realistisena, ilmoittivat padteemoiksi: isinmaallisuuden (17 vastausta,
32,1 %), naisten ja miesten tasa-arvon (7, 13,2 %), kasvatuksen
vaikutuksen (6, 11,3 %), naisten armeijaan paiasyn (5, 9,4 %),
Suomen ja Vendjdn suhteet (4, 7,5 %) sekd isinmaan-/maanpuolus-
tuksen (3, 5,7 %). Esimerkkeind hyvin suorista teeman tulkinnoista:

"Kaikkien tulisi kunnioittaa isinmaataan, vihata ryssid ja muita
maahantunkeutujia ja olla sotafanaatikkoja" (p 33).

"Naisilla oikeus halutessaan puolustaa maata aivan kuin
miehilldkin" (t 41).

"Ajatukset ihmisten vikivaltaisuudesta perintdd vanhemmilta® (t
15).

"Tyttdjen armeijaan péddsya tulisi helpottaa" (t 6).

Fiktiivisen koodin kautta lukeneiden vastaukset ilmaisivat kithkomie-
lisyyden kritiikkid (2):

"Hén ivaa koko ajan hienokseltaan kiihko-oikeistolaisuutta ja
sotahulluutta..."(p 26).

Vairidn kasvatuksen vaikutuksen osoittaminen oli toinen teeman
tulkinta:

"Kasvatus ei saisi olla liian tukahduttavaa eikd lapsille pitdisi
tuputtaa omaa maailmankatsomustaan..." (t 31).
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Yksi poika (50) tulkitsi teeman rauhan asian ajamiseksi:

"Kirjailija haluaa ajaa rauhan asiaa, esittelemalld juuri téllaisen
rauhanajan tuotteen, joka ihannoi sotaa kun ei ole itse sitéd
kokenut".

Yksi tyttd (51) tunsi itsessddn saman vaikutuksen:

"...minuun teksti vaikutti sotakielteisesti, koska teksti heratti
ldhinni inhoa".

Oppilaat 16ysiviat Hirkdsen novellista varsin helposti "hyvaksyttavan"
teeman (92,4 %). Liksomin tekstid on vaikeampi tulkita, ja siinid
voi ndhdd postmodemia pirstoutuneisuutta. Arvioinnissa on kuitenkin
kyettdvd ndkemddn sen ironisuus, jolloin sen sanoma voi olla
epdsuora sananmukaiseen ilmaisuun ndhden. Téllaisen sanoman 16ysi
vain muutama lukija. Iserin termein asia voidaan ilmaista: useimmat
oppilaat eivit pystyneet tdydentdméén tekstin merkityksen epimadarai-
syyskohtaa.

Henkilokohtainen merkitys

Tekstin henkilokohtaista merkitystd arvioitiin vastauksista kohtaan
Mitd sanottavaa tilld novellilla on juuri Sinulle henkil6kohtaisesti?
(Jakobsonin mallin konatiivinen funktio). Kuusi Oi nuoruus -novellin
lukijaa (nelja poikaa ja kaksi tyttdod) jétti vastaamatta tihdn tai
ilmoitti, ettei tekstilld ollut hénelle mitddn henkilokohtaista
merkitystd. Yhtd vastaajaa (p 2) arsytti se, ettd novellilla, hinen
tulkintansa mukaan, pyrittiin vaikuttamaan hineen niin, ettd han
alkaisi pitdd vdrillisia vastenmielisind. Muut 46 lukijaa vastasivat
kysymykseen henkilokohtaisena asiana.

Suurinosa muista lukijoista (33, 71,7 %: 24 tyttod, 9 poikaa) tulkitsi
novellin henkilokohtaisena opetuksena. Useimmat néistd tulkinnoista
olivat vieraisiin rotuihin suhtautumisen kannalta neutraaleja:

""Ei tule luottaa vieraisiin ihmisiin aivan sokeasti" (t 3).

"Ei pidd menni ulkomailla yokerhoihin vieraiden miesten kanssa"

(t 24).

"Ajattele mitd teet, olet vastuussa itsestdsi" (t 41).

"Pida silmdt auki ja terveen jarjen kdyttd on sallittua”" (p 47).
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Joissakin vastauksissa uhkaava tilanne rajattiin erirotuisiin ihmisiin:
"Varo neekereitd ja halpoja hotelleja. Neekerit voi kiyttdd
suomalaisia hyviaksi" (p 12).
"Ettei neekereihin voi luottaa” (p 28).

Toinen vastaajatyyppi (4 lukijaa, 8,7 %) samastui novellin
tilanteeseen ottamatta kantaa tilanteen pulmiin:

" ...kavereiden kanssa on hauska koheltaa" (t 27).
"...palautti muistoja mieleen. Suomalaisten poikien kanssa
Suomessa" (t 3).

Liksomin tekstin lukijoista yhdeksidn (17 %) vastasi, ettei tekstilld
ollut heille mitddn henkilokohtaista sanottavaa. Isinmaallisuuden
painotuksena tekstin luki kahdeksan vastaajaa (18,2 %), viisi (11,4
%) koki isinmaallisuuden tirkedksi, mutta ei samanlaisena kuin
novellissa. Neljille (9,1 %) Liksomin teksti oli osoitus vaarista
kasvatuksesta, kahdessa (4,5 %) herisi sodanvastaisuus, kahdelle
tytolle kertoja oli esikuva.

Liksomintekstinvastaustenhenkilokohtaisetteematulkinnat voidaan
selittdd opetussuunnitelmien ja kotikasvatuksen puiteideologioiden
kautta tai persoonallisuuden ylimindn tai identiteetin vaatimuksina.
Yleiskuvana tekstien yleisen ja henkilokohtaisen merkityksen
arvioinnista on, ettd ne niyttavit pitkdlti yhdistyvdn. Tdma johtuu
osaltaan siiti, ettd teksteja luetaan realismin koodin kautta. Sanoman
ymmartiminen eli kaunokirjallisen koodin kdytt6 on vdhdisempaa.
Liksomin tekstin useimmat lukivat kuin se olisi luonnollista kielta,
jolloin tekstin ja henkilokohtainen merkitys ldhestyivit toisiaan.

Tiivistelmid tuloksista verraten hypoteeseihin

Lukion oppilaiden odotushorisonttia voidaan pitdd erddnlaisena
opetuksen lahtotasona, joka koulutuksen aikana kehittyy. Oppimisti-
lanteessa se muodostuu oppilaiden valmiuksista omaksua kaunokirjal-
lisuutta. Se on siind mielessd toiminnallinen konstruktio. Oppilaiden
valmiudet ovat kuitenkin riippuvaisia heiddn taustatekijoistdan. Tassa
tutkimuksessa on pyritty yhdistimdin nimd molemmat.
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Tamén tutkimuksen tuloksissa hypoteeseissa mainittu sukupuolen
vaikutus ilmennee selvisti sekd teksteistd pitimisessa ettd lukemis-
jakirjoittamisharrastuksissa. Tekstien sisdllot erottelevat sukupuolia
yleisemminkin, mikali niissi on mies- ja naiskulttuureja jakavaa
ainesta. Harrastuserot ovat ilmenneet myOds monissa muissa
tutkimuksissa.

Persoonallisuuden vaikutus tekstien vastaanottoon ilmeni selvésti
erityisesti tekstien torjunnassa. Edellisen tutkimuksen (Nikki 1994)
faktorianalyysin "epdonnistuminen" ilmaisi samalla, ettei koko
oppilasjoukon persoonallisuudenpiirteiden ja kirjallisuuden reseption
(esimerkiksi tekstien arvottamisen) vililld todennidkdisesti ole
johdonmukaisia riippuvuussuhteita. Tallaisia riippuvuuksia ilmenee
kuitenkin tekstien ja yksittdisten oppilaiden kesken. Tama ilmeni
tassdkin tutkimuksessa selvésti erdiden piirteiden osalta.

Lukemistapojen ja -strategioiden merkitysta ei saatu esiin eika sitéd
todennikoisesti ilmene, jollei kehitetd uudentyyppisid nimenomaan
kaunokirjallisuuden lukemistaitoa mittaavia testejd. Esimerkkind
lukijan kaunokirjallisen koodin kehittdmiseen tahtadvista strategioista
voisi mainita Wayne C. Boothin teoksessaan A Rhetoric of Irony
(1974) esittaimat ironian tunnistamiskeinot.

Lukemis- ja kirjoittamisharrastuksen yhteyttd vaikealukuisen tekstin
tulkintaan voi korrelaatioiden mataluudesta huolimatta pitda
todenndkodisend, koska timédnsuuntaista aikaisempaa tutkimustietoa
on olemassa.

Kaunokirjallisen koodin ja poeettisen funktion vdhdinen osuus
tekstien késittelyssd ilmeni tuloksissa selvésti sekd tdmdn ilmion
yhteys opetussuunnitelman perusteisiin. Toisaalta Harkosen tekstin
sanoma tulkittiin kaunokirjallisesti oikein.
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10. PAATANTO

Tiassd luvussa on syytd aluksi yrittdd arvioida suoritetun tutkimuksen
luotettavuutta ja sitten tulosten yleistettavyytta.

Tutkijan ja tutkittavien kommunikointitapa vaikuttaa tutkimuksen
kulkuun, jossain miirin myos tuloksiin. Kun otetaan huomioon
lukion kirjallisuuden opetuksen védhdisyys, ei oppilaita voi pyytaa
tutkimukseen kovin pitkiksi aikaa. Tdssd oppilaiden aikaa kéytettiin
kolme oppituntia. Tutkimusajankohdaksi valittiin lukion toisen luokan
syksy, jolloin novellin opetus oli jo saatu eikd vield ollut ylioppilas-
tutkinto kovin ldhelld. Reseptiotutkimuksissa on kdytetty yleensa
haastattelua, jossa kontakti muodostuu ldheisemmaiksi ja kom-
munikointi joustavammaksi kuin kyselylomaketta kiytettdessd. On
kuitenkin huomattava, etteiviat lomakevastaukset ole sininsd sen
epéluotettavampia kuin teemahaastattelussa annetut. Kuten Mikela
(1992) huomauttaa, lomakkeen tiyttiminen on nykyihmiselle paljon
luontevampi tilanne kuin syvihaastattelu.'® Tamin tutkimuksen
kommunikointimenetelména olivat kyselylomakkeet, joita tiydennet-
tiin haastattelulla. Koska sama tutkija teki sekid joukkokokeet ettd
haastattelut, kontakti oppilaisiinmuodostui luontevaksi. Riippumatta
kaytetystd vilineestd (lomake tai haastattelu) oppilaiden vastaukset
olivat pidattyvdn kohteliaita. He pyrkivdt antamaan sosiaalisesti
suotavia vastauksia, mika ilmeisesti vdhensi tietyntyyppisten (esim.
opetussuunnitelman puiteideologioiden vastaisten) vastausten maaraa.
Esimerkiksi negatiivinen suhtautuminen ulkomaalaisiin olisi kenties
ilmaistu avoimemmin jossakin kaupungin lukiossa.

Urpo Kovala (1994) onkiinnittanythuomiota diskurssipuheen (tidssi
oppilaiden vastaukset lomakkeeseen tai haastatteluun) problematiik-
kaan. Téssd ei ole diskurssipuhetta erikseen analysoitu. Vertailun
vuoksi on mielenkiintoista todeta, ettd kirjallinen diskurssi on
harvinainen myos hinen tutkimuksessaan. '
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Etsittdessd odotushorisontin mallia opetusty6td varten kohdataan
monia ongelmia. Tuloksilla ei ole kovin suurta arvoa, jos ne eivit
ole jossain madrin yleistettdvissd muihin vastaaviin oppilaitoksiin.
Tahédn on pyritty kidyttdmalld ns. keskivertolukiota ja haastatteluissa
heterogeenista oppilasjoukkoa. Jossakin méérin tulosten yleistetté-
vyyttd voidaan lisdtd vertaamalla tuloksia vuotta aikaisemmin toisella
keskiverto-otoksella tehtyyn tutkimukseen. Silloin vertailtiin my0s
asuinpaikan (kaupunki - maaseutukeskus) vaikutusta. Mm.
joukkotiedotuksen yleisyyden ja perinteisen maaseudun pirstoutumi-
sen vuoksi mitddn tutkimuksen kannalta selvid kulttuurieroja ei silloin
havaittu.

Suomessa tehdyissi laajoissa reseptiotutkimuksissakaan ei ole voitu
otoksen ongelmia tdysin ratkaista.'®” Yksittdisen tutkijan mahdollisuu-
det ovat tietysti vield rajallisemmat. Jotta esimerkiksi opettajan
vaikutus lukion oppilaiden reseptioon voitaisiin eliminoida, pitéisi
luokkia olla varsin paljon. Siihen ei tdssd ollut mahdollisuutta.

Tulostenyleistettivyydenongelma on kaksisuuntainen: yleistiminen
erilaiseen kaunokirjalliseen lyhytproosaan ja eri lukioihin ja
lukioluokkiin. Yleistettdvyys eri teksteihin saattaa sisdllon osalta
(esim. mies- ja naiskulttuurin erot, puiteideologioiden vastakkaisuu-
det) olla todennékdistd jopa yli kirjallisuuden lajien rajojen. Téssd
ei myoskéddn opettajan vaikutus ilmeisesti paljoa tunnu (poikkeuksena
voisi olla naisasialle vihkiytynyt opettaja). Muodon osalta kysymys
on vaikeampi. Oppilaiden kirjallinen kompetenssi (esim. tekstin
ominaislaadun tunnistaminen) voi riippua paitsi omista kirjallisista
harrastuksista my0s opettajasta. Jos opetussuunnitelmassa ja
opetuksessa painotettaisiin ns. kaunokirjallisen koodin oppimista,
huomattavakin edistys voisi olla mahdollinen. Ironian tunnistamisen
osalta ei esiintynyt luokka- ja koulukohtaisia eroja tdmén tutkimuksen
eikd edellisen tutkimuksen aineistoissa. Esikokeet mukaan lukien
mukana oli kahdeksan luokkaa viidelld paikkakunnalla. Tdma viittaisi
tuloksen verraten hyvain yleistettdvyyteen.

Yleistettdvyys yli koulu- ja luokkarajojen riippuu opettajan lisdksi
vallitsevista yhteiskunnallisista taustatekijOistd. Esimerkiksi uskonnon
vaikutus voi tuntua kirjallisuuden tulkinnassa, jos uskonto painottuu
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nuoren maailmankuvassa. Viitasaaren tutkimuksessa Hirkdsen
novellin torjunta selittyi muutamien oppilaiden osalta uskonnollisilla
tekijoilla. Vaikka oletettuja negatiivisia asenteita ulkomaalaisiin
ilmeni varsin vdhdn, ne voivat olla silti varauksin yleistettavissa.
Esimerkkind oli yhden pojan suhtautuminen ruotsin kieleen: "En
kaytd sitd periaatteellisesta syystd, koska se on homojen kieli."
Negatiivinen suhde ruotsin kieleen on nuorten keskuudessa varsin
tavallinen, kuten Maija-Liisa Nikki on tutkimuksessaan (1992)
osoittanut. '8

Talla tutkimuksella on pyritty herdttdimiin keskustelua lukion
kirjallisuuden opetuksesta. Koska se perustuu vain opetussuunni-
telman perusteisiin ja pienelld otoksella tehtyyn reseptiotutkimukseen,
selvdd kuvaa ei muodostu opetuksen ja oppimisen kokonaisuudesta.
Tarkoitus ei ollut arvioida lukion kirjallisuuden opetuksen tasoa,
mutta tutkijan késitykseksi muodostui, ettd oppilaat osasivat sen,
mitd opetussuunnitelman perusteissa edellytettiin novellista osattavan.
Yleiskuvaksi jdi, ettd kirjallisuuden opetus ja lukeminen eivit ole
kriisissd. Tutkimus antanee aineksia jatkokeskusteluun.

Mikéli opetuksessa halutaan painottaa enemmin kaunokirjallisen
koodin mukaan tapahtuvaa lukemista, pitdisi opetussuunnitelmia ehka
tarkistaa tiltd osin. Toinen tie, joka jdd timan tarkastelun ulkopuolel-
le, on oppimateriaali. Oppikirja on usein ollut merkittdvampi tekija
kuin opetussuunnitelma. Vaikka lukion kirjallisuuden opetusta ei
voidakaan organisoida pelkdlld oppikirjalla, asiaa auttanee
teoreettisesti oikea opettajan ohjausmateriaali.

Kotien merkitys oppilaiden kaunokirjalliseen lukutaitoon on varsin
suuri. Samoin tosin on asianlaita kaikkeen lukiomenestykseen
niahden, kuten viimeaikainen koulukeskustelu lukioiden tuloksista
sekd Kasvatustieteiden tutkimuslaitoksen tutkimukset osoittavat. '®
Koska lukio on instituutio, joka nykyddn tavoittaa yli puolet
ikdluokasta, on sen opetuksen merkitys myos kirjallisuuden
opetukselle tirked.
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Lukion kirjallisuuden reseptio

LIITE 1 a
Nimi:
Pidén novelleista, joissa

LIITE 1 b
Ohje: Valitse rengastaen viisi tédrkeintd hyvédn novellin omi-

naisuutta.
Hyvédltd novellista odotan, ettd se

viihdyttédisi

antaisi toivoa, rohkaisisi

ndyttdisi maailman sellaisena, kuin haluaisin sen olevan
auttaisi tuntemaan itseni

vahvistaisi henkisesti

vapauttaisi, helpottaisi oloa

kertoisi jotain uutta

sen lukeminen on haaste (tuottaa dlyllisid eldmyksia
rentouttaisi

10. panisi ajattelemaan

11. rauhoittaisi

12. antaisi ilmaisun ajatuksilleni

13. tekisi mielen iloiseksi

14. vaikuttaisi maailmankatsomukseeni

15. antaisi tietoa

16. virkistdisi

17. tuottaisi katharsiksen (tunteiden puhdistumisen)
18. tuottaisi esteettisen elédmyksen

19. auttaisi ymmértédmddn asioiden suhteita

20. toimisi esikuvana

21. vahvistaisi kédsityksidni maailmasta

22. avartaisi ndkopiiridni

23. antaisi toimintavirikkeita.

Voo WK



Lukion kirjallisuuden reseptio LIITE 1 ¢

Nimi:

Mitd vaikutelmia, tunnelmia ja ajatuksia Oi nuoruus -novelli
her&dtti Sinussa-?

Mik& on tekstin keskeinen ajatus? Mitd kirjailija haluaa sanoa?

Luitko tekstin ensisijaisesti eldytyen siihen vai kriittisesti
arvioiden?

Ohje: Vastaa seuraavassa ympyrdimdlld sopiva vaihtoehto.

Oletko aikaisemmin lukenut t&t# novellia? 1. Kylla 2. En

1. Millaista té&mén novellin lukeminen oli?
0i nuoruus oli
helppolukuinen 1 2 3 4 5 wvaikealukuinen
2. Piditké novellista?
1. RKyl11d4 2. Fn

Perustele vastauksesi:

3. Mit& sanottavaa t&lld novellilla oli juuri Sinulle
henkilékohtaisesti?




. Arvioi juonta, tapahtumainkulkua.

johdonmukainen 1 2 3 4 5 epédjohdonmukainen

vhtendinen 12345 hajanainen

suoraviivainen 1 2 3 4 5 monimutkainen

vauhdikas 12345 hidastempoinen

jéannittava 12345 pitk&dveteinen

pid&n juonesta 1 2 3 4 5 en pid& juonesta
12345

Arvioi ihmiskuvausta.

vksiléllinen 12345 kaavamainen
uskottava 12345 epéduskottava
syvdllinen 12345 pinnallinen
huvittava 12345 ikava
piddn ihmisku- en pidd ihmiskuvauk-
vauksesta 12345 sesta
12345
Arvioi novellin kielta.
luonnollinen 12345 keinotekoinen
vksinkertainen 12345 vaikeaselkoinen
runollinen,
taiteellinen 12345 arkipdivdinen
mukaansatempaava 1 2 3 4 5 pitkdveteinen
perinteinen 12345 poikkeava
niukkasanainen 12345 vuolas
piddn kielestéa 12345 en pidd kielestéa
12345

Arvioil novellia kokonaisuutena.

erittdin taiteellinen
erittdin viihteellinen
erittdin opettavainen
erittdin kantaa ottava
erittdin julistava

el taiteellinen
ei viihteellinen
el opettavainen
el kantaa ottava
el julistava

PR PR e
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Pid&tkd® novellia realistisena, todellisuutta vastaavana
val modernistisena, tyyliteltyné&?

realistinen, todelli- modernistinen,
suutta vastaava 12345 tyylitelty
Kuinka mieleinen luettava novelli Sinusta oli.

ei mieleinen 12345 hyvin mieleinen



10. Mik& novellin yksityiskohta (tapahtuma, henkild tms.) on
jadnyt mieleesi? Mink& vuoksi?

11. J&1ik® Sinua askarruttamaan jokin t&dssd novellissa? Mik&d ja
mink&d vuoksi?

12. Millaisen kuvan sait novellin kertojasta. Millainen h&n on
luonteeltaan?

14. Millainen Sipe on?

15. Mitad mieltd olet Davidista ja Numasta? Kuvaa heidian
luonteitaan.

16. Miten novellin tytdt suhtautuivat muiden rotujen ihmisiin?




Lukion kirjallisuuden reseptio LIITE 1 4

Nimi:

Mitd vaikutelmia, tunnelmia ja ajatuksia otsikoimaton novelli
herdtti Sinussa?

Mik& on tekstin keskeinen ajatus? Mitd kirjailija haluaa sanoa?

Luitko tekstin ensisijaisesti eldytyen siihen vai kriittisesti
arvioiden?

Ohje: Vastaa seuraavassa ympyrdimdlld sopiva vaihtoehto.
1. Oletko aikaisemmin lukenut t&t& novellia? 1. Kylla 2. En
2. Millaista t&mé&n novellin lukeminen oli?

Novelli oli
helppolukuinen 1 2 3 4 5 wvaikealukuinen

3. Piditkd novellista?
1. Kylla 2. En

Perustele vastauksesi:

4. Mitd sanottavaa tdlld novellilla oli juuri Sinulle
henkilbkohtaisesti?




5. Arvioi juonta, tapahtumainkulkua.

johdonmukainen 1 2 3 4 5 epdjohdonmukainen
vhtendinen 12345 hajanainen
suoraviivainen 1 2 3 4 5 monimutkainen
vauhdikas 12345 hidastempoinen
jannittava 12345 pitk&veteinen
pidén juonesta 1 2 3 4 5 en pida juonesta
12345
6. Arvioi ihmiskuvausta.
vksiléllinen 12345 kaavamainen
uskottava 12345 epéduskottava
syvdllinen 12345 pinnallinen
huvittava 12345 1k&ava
pidén ihmisku- en pidé& ihmiskuvauk-
vauksesta 12345 sesta
12345
7. Arvioi novellin kielta.
luonnollinen 1 45 keinotekoinen
vksinkertainen 12345 vaikeaselkoinen
runollinen,
taiteellinen 12345 arkipdivdinen
mukaansatempaava 1 2 3 4 5 pitkaveteinen
perinteinen 12345 poikkeava
niukkasanainen 12345 vuolas
pidan kielest&a 12345 en pida kielesta
12345

8. Arvioi novellia kokonaisuutena.

21 taiteellinen 12345 eritt8in taiteellinen

el viihteellinen 1 2 3 4 5 erittdin viihteellinen

el opettavainen 12345 erittdin opettavainen

el kantaa ottava 1 2 3 4 5 erittdin kantaa ottava

el julistava 12345 erittdin julistava
12345

9. Pid&étkd novellia realistisena, todellisuutta vastaavana
vali modernistisena, tyyliteltyné&?

realistinen, todelli- modernistinen,
suutta vastaava 12345 tyylitelty

10. Kuinka mieleinen luettava novelli Sinusta oli.
ei mieleinen 12345 hyvin mieleinen

11. Mik& novellin vksityiskohta (tapahtuma, henkild tms.) on
jaanyt mieleesi? Mink& vuoksi?




12. J&ikoé Sinua askarruttamaan jokin tédssd novellissa? Mikd ja
minkd vuoksi?

13. Millaisen kuvan sait novellin kertojasta. Millainen hé&n on
luonteeltaan?

14. Millainen hdnen isdnsd on-?

15. Mitd mieltd olet novellin tytén tulevaisuuden suunnitelmis-
ta?

16. Miten novellin tytté suhtautuu muiden kansojen ihmisiin?




Lukion kirjallisuuden reseptio LIITE 1 e

Nimi :

Kotikunta (missd pysyvd asuinpaikka) :

Isédn ammatti tai viimeisin tyodpaikka:

Isén koulutus: kansakoulu/peruskoulu
yvlioppilastutkinto
ammatillinen koulu
ammatillinen opisto
korkeakoulututkinto

Aidin ammatti tai viimeisin ty®&paikka:

Aidin koulutus: kansakoulu/peruskoulu
vlioppilastutkinto
ammatillinen koulu
ammatillinen opisto
korkeakoulututkinto

Seuraavassa on lueteltu harrastuksia. Kuinka usein Sind harras-
tat seuraavia? Ympyroi sopiva vaihtoehto.

Paivittdin 1-2 kertaa 1-2 kertaa En lainkaan
viikossa kuukaudessa

liikuntaa 4 3 2 1
TV:n tai videon

katselua 4 3 2 1
lukemista (ei kou-

lutehtavid) 4 3 2 1
kirjoittamista

(ei kouluteht.) 4 3 2 1
laulamista tai

soittamista 4 3 2 1
elokuvia ja

teatteria 4 3 2 1
kédsitoitd ja

rakentelua 4 3 2 1
musiikin kuuntelua 4 3 2 1
tietokoneiden kanssa

puuhailua 4 3 2 1

muuta, mitd?
4

w
N}
I

Montako kirjaa luet keskimd&drin kuukaudessa? (ei koulukirjoja)
Ympyroi oikea vaihoehto.

0 1-2 3-5 6-10 yli 10

Kuinka monta kirjaa Sinulla on? (koulukirjojen lisdksi) Hylly-
metrille mahtuu noin 45 teosta.

0-4 5-9 10-14 15-20 21-50 51-

Montako kirjaa vanhemmillasi on?
0-5 6-20 21-50 51~100 101-250 251-500 501-



Lukion kirjallisuuden reseptio LIITE 1 £

Nimi:

KOULUTEHTAVIEN LUKEMISESSA ON OPPILAILLA MONENLAISIA LUKEMISTA-
POJA, JOTKA VOIVAT OLLA HEILLE SOPIVIA.
MITEN SINA LUET KOULUTEHTAVIA? VALITSE OIKEA VAIHTOEHTO.

Aina Joskus Ei koskaan

* Silmdilen ensin otsikoita, kuvia

ja kuvioita. 1 2 3
* Ennustelen mielessdni sisdltoa

ja tarkoitusta. 1 2 3
* Alleviivaan lukiessani keskeiset

asiat. 1 2 3
* Luen vaikeat kohdat monta kertaa. 1 2 3
* Arvioin mielessdni tietojen

paikkansapitavyyttéa. 1 2 3
* Kirjoitan muistiin ydinkohtia ja

kysymyksid. 1 2 3

MITKA SEURAAVISTA KOLMESTA VAIHTOEHDOSTA KUVAA PARHAITEN SINUN
LUKEMISTAPAASI? MERKITSE SE 1:LLA JA HUONOITEN SINUN LUKEMISTA-
PAASI KUVAAVA 3:LLA.

* Rajoitun lukiessani oleelliseen
ja opettelen sen ulkoa.

* Luen kyseisestd aiheesta laajasti
ja suhteutan uuden tiedon aikaisem-
paan tietoon. —_—

* Luen sen, mitd kasketddn ja opet-
telen sen aikataulussa. [
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