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Johdanto

Tama  kirjallisuuden  sivulaudaturtutkielma  kasittelee  novellien  kirjallisuuden
rakenneaineksista seka ideoista ja keinoista opettaa novellien kasittelyd. Tutkielma koostuu
kahdesta péaajaksosta joista toinen on néhtdvissa teoreettisena ja toinen soveltavana. Osat
linkittyvat kiinte&sti toisiinsa, sill4 opetuksellinen siséltd juontaa juurensa siihen teoriatietoon,
jota tutkimuksen ensimmainen osa késittelee. Tutkielman ensimmaéinen osa toimii soveltavan
osuuden opetuksellisena aineistona ja sen tarkoituksena on antaa katsaus kasiteltéviin
termistoihin niin, ettd ensimmaisen osan teoriatietoa voidaan kayttdd suoraan opetuksessa.
Taman vuoksi tutkimuksen ensimmadinenkin osa pyrkii ilmaisemaan tietoa Kkasitteista
mahdollisimman selkeésti. Toisaalta osiot ovat luettavissa myds itsendisind lukuinaan.
Tutkimuksen teoreettisesta osuudesta voi olla hyotya sekd kirjallisuuden tutkimuksesta
kiinnostuneille ettd sitd opettaville. Teoriaosuudessa esittelemani esimerkkinovellit voivat
toimia myos Kirjavinkkauksena opetuksen sisaltéd pohdittaessa. Toiminnallisen osion hyoéty

korostuu, kun kirjallisuuden opetukseen kaivataan kaytannollisia keinoja.

Ensimmaéisessé tutkielman osassa maédritelladn novellin rakenteellisia aineksia. Pyrin
maadrittelema&n novellia sen historiallisen kontekstin kautta mutta myds luomalla silméys sen
tdmanpaivaiseen muotoon. Liséksi tarkoituksena on tarkastella novellia osana kirjallisuuden
tdmanhetkista kokonaiskuvaa. Tavoitteenani on tutkia sitd, miten novelli sijoittuu genrena
kirjallisuuden monialaisuutta ilmentdvaan kuvioon. (Kirjallisuuden monialaisuudesta Kks.
Varpio 1982; Lyytikéinen 2005.)

Teoriaosuuden padasiallisena tarkoituksena on kuitenkin tutkia kaunokirjallisuuden aineksia
novellikirjallisuudessa. Koska kaunokirjallisuuden ainekset ovat laaja tutkimusala, on aihe
tarpeen rajata koskemaan suppeampaa osa-aluetta, joka on tutkimuksen muun aihepiirin, eli
opetuksellisen nakdkulman kannalta tarkeda. Elina Koukin (2009) vaitoskirjatutkimuksen
mukaan jotkin Kkirjallisuuden opetuksen kasitteet vaatisivat tarkennusta. Yhtendisemman
opetuksen tarve voidaan huomata uudistetun &idinkielen ylioppilaskokeen myot4, silla vuoden
2007 ylioppilaskoeuudistuksen jalkeen tutkinnon suorittajien on osattava analysoida
kaunokirjallisia teksteja. Muutos on merkittava, koska se koskee jokaista ylioppilastutkintoa
suorittavaa, onhan aidinkieli ylioppilaskokeiden pakollinen aine. (AKM 2006, 4-6.)
Ylioppilaskoevastaukset antavat voimakkaita viittauksia siitd, ettd ymmérrys Kirjallisuuden
opetuksessa kéytettavista termeisté ei ole yhtendinen valtakunnallisella tasolla. Kouki (2009,

11) huomasi tutkimuksessaan, ettd erityisesti kertojan, nakokulman, motiivin, aiheen ja



teeman kasitteet koettiin vaikeiksi. Tassd tutkielmassa huomion kohteena ovat kertojan ja
nakokulman késitteet, joiden lisaksi nostan omaksi alaluvukseen myds henkilonkuvauksen.
Slomith Rimmon-Kenan (1991, 40) korostaa, etta tarinan tapahtumien tutkimus on kehittynyt
nykyisessa poetiikassa, mutta henkil6jen tutkimus ei. Siksi henkilokuvaus kaipaakin hanen

mukaansa poetiikassa lisshuomiota.

Naita valitsemiani termeja pyrin tarkastelemaan Kkirjallisuudentutkimuksellisten metodien
kautta. Tarkastelen termejd narratologisen Kkirjallisuudentutkimuksen kautta. Perusteeksi
narratologian valinnalle voidaan pitéa opetussuunnitelmaa, jossa korostuu analyysikasitteiston
kaytto opetuksessa. (Kirstind 2004, 10.)

Tutkimuksen toinen osa tuo aiheen lahemmas Kirjallisuuden opetusta. Tarkoituksena on luoda
kuva aidinkielen ja Kirjallisuuden opetuksen vaihtoehdoista opettaa kaunokirjallisen tekstin
lukemista, analysointia ja Kirjoittamista. Tarkoituksena on myds pohtia, minkalaisia
mahdollisuuksia on opettaa kirjallisuuden termist6d, jota on Kkasitelty laudaturtyon
teoriaosuudessa ja jotka ovat nousseet esiin Koukin vaitoksessa. Kaunokirjallisuuden
opetuksessa novelli on pituutensa puolesta hyva valinta, koska oppilaiden lukuharrastuneisuus
on hyvin vaihtelevaa. Lyhyt kaunokirjallinen teos antaa hitaammillekin lukijoille
mahdollisuuden pysya muiden tahdissa. Novelli kuuluu kirjallisuuden lajina olennaisesti

opetussuunnitelman kaanoniin (Kauppinen 2010, 192).

Aidinkielen ylioppilaskokeessa vuonna 2007 tapahtuneen muutoksen myoti kirjallisuuden
kasitteiden opettaminen on herattanyt paljon keskustelua kirjallisuuden opettamisen piireissa.
Aidinkielen opettajain liiton vuosikirjajulkaisut seka jasenlehti Virke, kuten myos
Kirjallisuudentutkimuksen aikakauslehti Avain ovat sdanndéllisin véliajoin julkaisseet
aidinkielen ja kirjallisuuden opetukseen liittyvia ndkdkantoja liittyen siihen, miten didinkielen
opetuksen pitéisi reagoida tapahtuneeseen painotusmuutokseen. Tamén tutkielman funktio ei
ole loytaa tahan kysymykseen yksioikoista vastausta, eikd myoskaan olla Koukin vaitoksen
jatkotutkimus, silla siihen tarkoitukseen aineisto on liian suppea. Sen sijaan mikali yksikin
kirjallisuutta opettava, tutkiva tai siitd muutoin kiinnostunut saa tutkimuksen luettuaan
ajatuksia tai virikkeitd omaan ty6honsa, voi sen perimmaisen tarkoituksen nédhdé toteutuneen.
Tutkielman ansioksi voi myos lukea sen, ettd se ottaa ajankohtaisesti kantaa argumentteihin,
joiden mukaan kirjallisuutta ei tulisi opettaa ainoastaan kasitteiden kautta, vaan opetuksen

olisi innoitettava opiskelijoita nauttimaan kirjallisuudesta sen itsensa tahden.



1. Novelli osana kirjallisuudentutkimusta

1.1 Novellin maaritelma

Novelli on lyhyeen muotoon Kirjoitettu kaunokirjallinen kertomus, joka esittdd rajatun
tapahtumasarjan tai tilanteen. Alkuperdisessd merkityksessaan novellilla on viitattu uutiseen
tai uutuuteen. (Kauppinen, Koskela, Mikkola & Valkonen 1994, 197.) Sen kautta voidaan
kuvata myos tiettyd mielentilaa tai yksilollista kehitystd, eika tallainen teos valttamatta kuvaa
perinteistd juonellista tarinaa. Novellien henkil6- ja juonikuvaus eivét yleensa yll4 romaanin
tasolle, mutta laajassa novellissa voi olla pitkidkin aiheellisia kehitelmid, kuten esimerkiksi
Heinrich von Kleistin vuonna 1808 julkaisemassa novellissa “Michael Kohlhaas”.
(Hosiaisluoma 2003, 641).

Kaunokirjallisuuden lajeista novellilla on eniten yhtenevaisyyksia romaanin kanssa. Novelli
eroaa romaanista kuitenkin lyhyytensa ja téstd johtuvan rakenteellisen tiiviytensa johdosta.
Pituus ei kuitenkaan aukottomasti méaarité, luokitellaanko teos romaaniksi vai novelliksi, silla
sekd pitkdan puoleinen novelli ettd pienoisromaani voivat olla noin sadan sivun mittaisia.
Kenties yksinkertaisin keino erottaa novelli ja romaani toisistaan on julkaisumuoto, silla
novellit julkaistaan kokoelmittain niin, ettd yhdessa kokoelmassa voi olla kahdesta kolmeen
laajempaa novellia tai vastaavasti jopa kymmenittdin lyhyempi& novelleja. Tamakaan
luokittelu ei kuitenkaan ole aukoton, silla etenkin vanhoja novelliteoksia tavattiin julkaista
yksittéisina painoksina. Novellikokoelman ja romaanin valinen ero ei aina ole ehdoton, mikéli
novellin osat esimerkiksi liittyvat kiintedsti toisiinsa. Novellistiikan rajankédynti voi olla

hailyvaa myos pakinan, esseistiikan sekd muistelmien kanssa. (Pajuniemi 2005, 9-10.)

Tunnetut Kirjallisuuden vaikuttajat analysoivat novellia hieman erilaisin sanakaantein.
Saksassa 1800-luvun vaihteen tienoilla elanyt ja Saksan vaikutusvaltaisimpiin kirjallisuuden
vaikuttajiin kuulunut J. W. Goethe méérittelee novellin kertomukseksi ennenkuulumattomasta
tapauksesta. Siinda missd Goethe edustaa uushumanistista suuntaa, samalla aikakaudella elanyt
Friedrich  Schlegel tulkitsee kirjallisuutta varhaisromantiikan ndkokulmasta. Hénen
madritelmassaan novellia pidetddn tekstind, joka kertoo jostakin uudesta ja oudosta.
Nykypaivéistd ndkokulmaa edustavan Gerald Princen narratologisen nakemyksen mukaan
tarina sisaltdaa vahintdan kolme tapahtumaa. Naistd tapahtumista kaksi tapahtuu eri aikoina,
mutta ne ovat kausaalisessa yhteydessa toisiinsa. Yksittaiset kirjailijat, italialainen Giovanni

Boccaccio ja venaldinen Anton Tsehov ovat vaikuttaneet suuresti novelliperinteeseen. Heidan



toihinsa paneudutaan tarkemmin seuraavassa alaluvussa. Boccaccion ja Tsehovin vaikutukset
novellitaiteelle voidaan nahda niin suurina, ettd ne edelleen muodostavat perinteisen jaon joko
boccacciolaiseen suljettuun novelliin, jota voidaan nimittdd my6s anekdootti- eli
juoninovelliksi, tai tSehovilaiseen avoimeen novelliin. Novellien temaattinen, tyylillinen ja
strukturaalinen kirjo on kuitenkin suuri ja lukuisat muunnelmat ovat I0ytaneet paikkansa
perinteisen novellityylin rinnalle. (Hosiaisluoma 2003, 641-642.) Tdman myo6ta on huomattu
tarve tarkemmalle novellianalyysin mallille, jota Pekka Tarkka on seurannut kotimaisen
novellin kertojamallien nékokulmasta. Tarkka (1970, 70-131) jakaa suomalaisen novellin
perinteen eeppisyyden, subjektiivisuuden ja objektiivisuuden muunnoksiin ja yhdistelmiin.
Seuraava taulukko erittelee Tarkan ndkemysté novellien lajittelusta.

Novellin luokittelu | Ominaispiirteita Esimerkkikirjailijoita

Eeppinen novelli Kertojan l&sndolo korostuu Giovanni Boccaccio: Decamerone, 1300-I
kehyskertomuksen kautta
(Veijo Meri: Manillakoysi)

(Aleksis Kivi: Seitseméan veljestd)

Subjektiivinen novelli Kertojana ulkopuolinen tarkkailija Juhani Aho: Uudisasukas, 1891

F.E. Sillanpéda: Ihmislapsia eldménsaatossa,
1917

Objektiivinen novelli Kertojan rooli on kantaaottamaton Maria Jotuni: Rakkautta, 1907

Teuvo Pakkala: Pikku ihmisia, 1913

Taulukko 1. Novellien luokittelu Tarkan mukaan.

Eeppisessd novellissa kehyskertomus korostaa kertojan lasndoloa. Kehysrakenne esiintyy
yleensd novellikokoelmissa, mutta se voi olla myds yksittdisen novellin sisalla.
Esimerkkiteoksina on mainittu Boccaccion novellisarjan liséksi kotimaiset klassikot Meren
Manillakdysi ja Kiven Seitseman veljestd. Vaikka teokset yleensd luokitellaan romaanitaiteen
puolelle, on niiden kerronnassa aineksia myods novellistiikasta. (Pajuniemi 2005, 10; Tarkka
1970, 79.) Koska teokset eivat kuitenkaan ole tyylipuhtainta novelliperinnettd, ne on esitetty

taulukossa sulkeissa.



Subjektiivisen novellin kertojana voi toimia ulkopuolinen tarkkailija, jota esimerkiksi Juhani
Aho kayttad toissadn. Toisaalta subjektiivista novelliperinnettd edustaa myos F. E. Sillanpdéan
kertojatyyli, jonka havainnoissa on vahvasti filosofinen savy. Ahon kertoja pysyy siis sivussa
havainnoiden ja tarkkaillen, mutta Sillanpéaan kertoja nakyy ja ottaa kantaa. Vaikka kerronnan
tyylit eroavat toisistaan, kuuluvat molemmat subjektiivisen novellin luokkaan. Tama osoittaa,

ettd luokittelun sisalla on runsaasti litkkkumavaraa. (Pajuniemi 2005, 8; Tarkka 1970, 91-94.)

Obijektiivinen novelli voidaan tulkita myds draamalliseksi novelliksi. Pakkalan ja Jotunin
teokset toivat kertojan novellin sisélle ja piiloiseksi. N&in ollen kertojan mielipiteet ja
ajatukset eivét enad tulleet esiin, eika kertoja puhuttele lukijaa kohdistetusti. Tdman johdosta
voidaan puhua avoimesta novellista, joka pyrkii vélttdimaan ylevaa nakokulmaa. (Tarkka
1970, 108.) Kuten Tarkka (mt. 81) korostaa, novelleissa voi esiintyd myos yhdistelmia ja
muunnelmia eri luokitteluista. Elina Rauma (2008, 70) analysoi pro gradu -tutkielmassaan
Anna Maria Mden novellia Suljetun paikan lumo. Tutkimuksessaan hdn kertoo, ettd Maki
uudistaa novellitraditiota mutta kayttad myds hyddykseen niin kehyskertomusta kuin myos
avoimen ja suljetun lopun perinteitd. Méen tyylia Kirjoittaa voidaan luonnehtia ndin usean
novellitradition risteymaksi. Novelliluokittelun rajat eivét siis ole ehdottomia, mutta
tdménkaltaisen luokittelun ansiosta voidaan pyrkia muodostamaan tyypillisia novelliperinteen

piirteita.

1.2 Kirjallisuushistoriallinen konteksti

Romaanilla ja novellilla on siis monia yhteisia piirteitd, mutta novellilla on kuitenkin myos
omia tyypillisia piirteitdan, jotka ovat muotoutuneet sen historian aikana. Novellin taustat
ovat suullisessa kertomusperinteessd tarkoituksenaan huvittaa ja yllattdd kuulijansa
(Pajuniemi 2005, 9). Novellin varhaismuodoiksi voidaan lukea esimerkiksi keskiajalta
lahtoisin olevat runokertomukset fabliau ja yllatyksen siséltdvd novellimuoto conte, jota
havaitaan  edelleen  novellikirjallisuudessa. Myds myohdisantiikin  ja  itdmaiden
tarinakokoelmat ovat novelliperinteen varhaisimpia muotoja ja novellin tyylisia piirteitd on

my0ds muinaisegyptilaisissé kertomuksissa.

Novellin tyypillinen kirjallinen kantamuoto on 1300-luvun Italiasta, tarkemmin sanottuna
Giovanni Bocaccion novellikokoelmasta Decamerone (1353). Bocacciolainen novelli on
muodoltaan tiivis ja yllatyksellinen. Sen tyypillisiin piirteisiin kuuluu myds, ettd siitd on

erotettavissa kdannekohta ja selked loppuratkaisu, joka paattad tapahtumaketjun. (Kauppinen



et al. 1994, 197.) Novellia voidaan edelleenkin nimittdd romaania draamallisesmmaksi juuri
siind esiintyvien kainnekohdan eli peripetian ja huippukohdan eli kliimaksin vuoksi
(Hosiasluoma 2003, 241).

1800-luvulle tullessa venaliiskirjailija Anton TSehov (1860-1904) uudisti novelliperinnetté ja
toi bocacciolaisen novellin rinnalle omanlaisensa version. Tsehovilaista novellia voidaan
nimittad avoimeksi novelliksi, silld siita ei valttamétté ole havaittavissa yhtendisté juonta eika
kadnnekohtia. TSehovilaisessa novellissa pddosassa ovat tunnelmat, mielialat seka yksittaisten
tuokioiden  kuvaukset, joita voidaan soveltaa yleismaailmallisiin  kysymyksiin
inhimillisyydesta. Novellit ovat siis ikéan kuin vertauskuvia tai peileja, joiden kautta pyritaan

ymmartamaan ihmiselamad. (Kauppinen et al. 1994, 197.)

Muita merkittavia novellisteja, jotka ovat jattaneet jalkensa novellitraditioon, ovat esimerkiksi
ranskalainen Guy de Maupassant (1850-1893), joka lisasi novellitraditioon naturalistisen
kerrontatyylin ja erotiikan kuvauksen, ja boomildissyntyinen Franz Kafka (1883-1924).
Kafka toi omaleimaisen lisdansd eurooppalaiseen novellitraditioon surrealistisella tyylillaan,
joka voidaan néhdé yhteiskunnallisena satiirina ja ihmisen pienuutta korostavana kerrontana,
johon musta huumori tuo kuitenkin keveyttd. Yhdysvaltalainen Ernest Hemingway (1899—
1961) on myos erds merkittavimmisté novelliperinteen vaikuttajista. Hanen Kirjoitustyylinsa
on vaikuttanut moniin jalkipolvien Kirjailijoihin toiminnallisuutensa ja niukkasanaisen
dialoginsa kautta. (Kauppinen et al. 1994, 196.) Hemingwayta on my6s nimitetty niukan ja
vihjailevan proosakerronnan kehittdjaksi. Tata tyylid voi kuvailla lakoniseksi, ja se jattaa
mainitsematta tarinan kannalta oleellisia tietoja, jolloin lukijan pitdd paatelld mainitsematta
jadneet asiat pienistd vihjeistd, jotka latautuvat kerrottuun tekstiin. Suomalaisista
novellisteista esimerkiksi Juha Seppald kéyttad vastaavanlaista tyylid novellissaan
”Taivaanranta”. (Juntunen 2008, 8-9.)

Novellit kuuluvat myds suomalaiseen Kirjallisuushistoriaan, vaikka niité ei aina ole nimitetty
yhdenmukaisesti. Juhani Aho nimitti impressionalistista kerrontaa sisdltdvia novellejaan
lastuiksi, kun taas Pentti Haanpad Kkirjoitti kaskunomaisia tarinoita, joita han nimitti
pelkistetysti jutuiksi. Veikko Huovinen korosti novellien lyhyyden luonnetta ja nimitti
kertomuksiaan littlejutuiksi, vaikka hdnet muistetaankin erityisesti lyhyista erikoisistaan..
(Kauppinen et al. 1994, 196.) Kuten edellisistd voimme pdatelld, myods suomalaisten

novellikirjailijoiden tyyli on omaperadista ja erottuvuuteen tahtaavaa.
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Suomenkin novelliperinteessd on 1980-luvulta l&htien yleistynyt novellimalli, joka ei kuvaa
tarinaa, vaan pikemminkin pyrkii mahdollisimman tarkkaan tuokionkuvaukseen. Tasté
novellityylistad tunnetaan esimerkiksi Rosa Liksom, joka on yksi tunnetuimmista suomalaisista

nykynovellisteista. (Kauppinen et al. 1994, 196.)

Novelli on myos ajankohtainen kirjallisuuden genre, silla Suomen kulttuurirahaston
Katapultti-apurahan turvin toteutetaan Nuoren Voiman Liiton valtakunnallinen suurhanke
Novelli palaa!. Se kaynnistyi vuoden 2012 lokakuussa, ja tdmén vuoden kestdvan hankkeen
tavoitteena on luoda novellitietopankki seka tuoda novellia esiin novellitapahtumissa, nuorten
novellikilpailussa, novellistien kouluvierailuissa ja Nuori Voima -lehdessd. Myods VR:n
Matkaan-lehti osallistuu hankkeeseen julkaisemalla novelleja matkalukemiseksi ja hankkeen
tiimoilta on julkaistu vuonna 2013 myd6s painettu teos. Muita yhteistybkumppaneita ovat
WSOY, Lukukeskus, Karisto, Teos ja Tammi. (lahde: novelli.fi.

1.3 Suhde muuhun kirjallisuuteen

Tassa tutkielman osassa késittelen novellia suhteessa muihin kirjallisuuden osa-alueisiin
genreteoreettisen jaottelun pohjalta. Olen pyrkinyt muodostamaan hierarkiaa selvittdvan
kaavion, jonka tarkoituksena on sek& havainnollistaa novellin asemaa kirjallisuuden lajina etta
osoittaa, miten monialainen ja myds monitulkintainen Kirjallisuuden kasitys voi olla. Tassa
kaaviossa olen tarkoituksellisesti korostanut ainoastaan tutkimuksen kannalta olennaisinta
osaa, kertomakirjallisuutta, mutta tarkoitus ei kuitenkaan ole sivuuttaa muita kirjallisuuden
osa-alueita. Niinp& onkin térked4 tiedostaa, ettd kyseinen kaavio on hyvin pelkistetty ja sen
tarkoituksena on ainoastaan antaa yleispateva silmays siihen, mika on novellin rooli muuhun

Kirjallisuuteen néhden.
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Kirjallisuus

1 1

Kaunokirjallisuus Tietokirjallisuus
1

1 1 1

Kertomakirjallisuus, Runous, Néaytelmakirjalisuus, Tutkimuskirjallisuus
epiikka lyriikka draama Hakuteokset
I
[ ] Opaskirjat
Eepos Proosa Oppimateriaalit
Yleinen tietokirjallisuus

Lasten ja nuorten
tietokirjallsuus

Mielipidekirjoitus

— Novelli

e Romaani

Kaavio 1. Kirjallisuuden hierarkia (Kauppinen, Koskela, Mikkola, Valkonen 1994, 194 & Suomen tietokirjailijat
ry. 2013)

Kirjallisuus voidaan jakaa kahteen ylakasitteeseen, kauno- ja tietokirjallisuuteen. Naiden
ylakasitteiden merkittdvin ero on siind, ettd kaunokirjallisuus on fiktioperusteista eli
sepitettyd, kun taas tietokirjallisuus perustuu faktoihin. N&in ollen myds motiivit tieto- ja

kaunokirjallisuuden lukemiselle ovat erilaiset. (Kauppinen et al. 1994, 184.)

Se osa-alue, jota tassa kaaviossa nimitetadn yksinkertaistetusti tietokirjallisuudeksi, olisi
mahdollista erotella kahdeksi pé&aluvuksi: tieto- ja tiedekirjallisuudeksi. On kuitenkin
huomattava, ettd ndaméa késitteet ovat hankalia erotella toisistaan ja yleensa tata kirjallisuuden
alaa méaaritellaankin termilla non-fiction, eli ei-kaunokirjallisuus. Yleisesti voisi sanoa, etta
kyseessa on Kirjallisuuden laji, joka tuottaa ja vélittda tietoa. (LOytty 2009, 47.) Suomen
tietokirjailijat ry. jakaa tamén tietokirjallisuuden alan seitsemédén osa-alueeseen, joita en tassé
tutkimuksessa erittele tarkemmin. Tietokirjallisuuden alalajit on kuitenkin mainittu taulukossa
selvennykseksi siihen, miten monialainen kirjallisuuden méaaritelma on. Kirjallisuuden laajan
méaéritelman kautta voidaan myos perustella tarve jokaisen kirjallisuuden alan yksil6lliselle

tutkimukselle, silla jokaiseen voidaan ndhda kuuluvan hyvin ominaislaatuisia piirteita.

Kaunokirjallisuus  on  jaettavissa  karkeasti kolmeen pddlajiin:  epiikkaan eli

kertomakirjallisuuteen, lyriikkaan eli runouteen ja draamaan eli naytelmakirjallisuuteen.
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Jalleen jatdn vdhemmalle huomiolle lyriikan ja draaman péé&luvut, sill4 ne eivat ole kovin
olennaisia  tutkielman  aiheen  n&koOkulmasta.  Tarkempi  huomio  Kiinnittyy
kertomakirjallisuuteen, joka niin ikaan voidaan lajitella kahteen alalukuun, eepokseen eli
sankari- tai jumalatarustoon sekd proosaan, joka on runomitatonta ja suorasanaista kertovaa
tekstid. Kaunokirjallisen proosan lajeina nahdaan yleisimmin novelli ja romaani, mutta
esimerkiksi Rimmon-Kenan mainitsee my0ds kertovan runon kuuluvan tdhan kategoriaan

(1991, 7). Keinot kirjallisuuden tulkintaan ja kategorisointiin ovat siis monenlaiset.

Olen jakanut omassa kaaviossani proosan kasitteen suppeasti romaaniin ja novelliin, mutta
proosaa olisi mahdollista késitelld vielakin monijakoisemmin. Se nimittdin olisi jaettavissa
seka asia- ettd kaunokirjalliseen proosaan. Asiaproosaksi nimitetddn kaunokirjallisia keinoja
kayttavaa  tieteellistd  tekstid.  Selventdvénd esimerkkind voisi  mainita, etta
kustannusosakeyhtid Tammi julkaisee asiaproosa-otsikon alla esimerkiksi muistelmia ja
populaaritiedettd. (Mékinen & Aalto 2013.) Olisikin siis mahdollista lisdtd kaavioon viiva,
joka yhdistaa proosan kasitteen myos joihinkin tietokirjallisuuden lajeihin. Toisin kuin voisi
siis olettaa, proosa ei automaattisesti ole kaunokirjallista tekstig, eivatka kaikki tietokirjoihin
luokiteltavat teokset noudata tiukasta tieteellisen tekstin raameja.

Oman hankaluutensa kirjallisuuden kahtiajakoon tuovat ne kirjallisuuden lajit, jotka eivét ole
yksiselitteisesti lajiteltavissa kauno- tai tietokirjallisuuteen. Tamén voi nahda johtuvan juuri
edelld mainitusta erosta asia- ja kaunokirjallisen proosan vélilld. Kuten kuvion keskiosasta
voidaan huomata, essee- ja pakinatyyppiset Kirjallisuuden muodot eivdt ole I0yténeet
vakiintuneita paikkojaan kirjallisuuden méaéritteiden kaaviostaan, silla ne sisaltavat piirteitd
sekd kauno- ettd tietokirjallisuudesta. (Suomen tietokirjailijat ry. 2013; vrt. Hosiaisluoma
2003, 426, Varpio 1982, 57-61.)

Mielenkiintoisen nédkdkulman kauno- ja tietokirjallisuuden valille luo myos se, ettd niiden
rajat voivat toisinaan olla liukuvia. Vaikka tietokirja saattaisikin menettdd uuden tutkimuksen
valossa merkityksensd tiedonldhteend, voi se silti pysya arvostettuna teoksena muiden
ominaisuuksiensa, kuten tyylinsd tai kulttuurisen arvonsa vuoksi. Toisaalta taas
kaunokirjallinen teos voi antaa tarkeda tietoa vaikkapa menneiden sukupolvien tavoista elaa.
(Kauppinen et al. 1994, 184.)

Toisaalta voidaan miettid, onko aukotonta kirjallisuuden genrejaottelua edes tarpeen pyrkia
muodostamaan, kunhan ymmarretddn, ettd Kkirjallisuus on katsantokannasta riippuen

tulkittavissa tieteen- tai taiteenlajiksi, joka on monitulkintaista ja myds muutoksen alla olevaa
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tiedettd. Kirjallisuus on tarkedd ndhdd muuttuvana ja jatkuvan kehityksen alaisena.
Kirjallisuutta voidaan pitdd myos konventiona eli ilmiond, jonka yhteis6 méérittelee
kulttuurisen viitekehyksensd pohjalta. (Kantokorpi 1990, 14). Kaikissa yhteyksissa
esimerkiksi mediateksteja ei viel&d nahda Kirjallisuuden lajina, mista yhtené esimerkkind vieléa
toistaiseksi voimassa oleva perusopetuksen opetussuunnitelma. Yksittéisten opetussiséltojen,
kuten juuri kirjallisuuden, ndkdkulmasta on mielenkiintoista tarkastella opetussuunnitelmaa,

silla se heijastelee yhteiskunnan arvoja ja kasvatuksen padmaaria.

Merja Kauppinen (2010, 216-223) kommentoi véitoskirjassaan opetussuunnitelman kasitysta
Kirjallisuudesta. Teoksessaan han esittad, ettd ndkemykset lukemisesta ja lukutaidosta ovat
séilyneet pitkalti ennallaan koko perusopetuksen 40-vuotisen taipaleen ajan, vaikka
yhteiskunnan tarpeet ovat muuttuneet: edelleen lukemisessa keskitytddn perinteisiin
painettuihin teksteihin, vaikka sahkdinen media eldamén eri alueilla on yleistynyt ja vaatisi
tarkempaa paneutumista osana myos Kirjallisuuden instituutiota. Talla hetkella vuoden 2016
opetussuunnitelman  perusteluluonnoksiin - on mahdollista tutustua opetushallituksen
verkkosivujen kautta, joten mahdolliset suuntalinjat ovat jo nahtavilla. Aika nayttad, millaisia
arvoja  kirjallisuuden  méaéaritelmd  saa  tulevaisuudessa ja  miten  nykyinen

kirjallisuuskasityksemme muuttuu lopulliseen opetussuunnitelmaan paastaessa.

1.3 Tutkimussuuntauksen valinta

Tassa tutkielmassa novellin kirjallisuuden rakenteellisia aineksia analysoidaan narratologian
eli kirjallisuuden kerronnan teorian nakokulmasta. Kaunokirjallista tekstia analysoitaessa
voidaan kuitenkin valita hyvin monenlaisia nékokulmia tekstin tarkastelun valineeksi.
Voidaan puhua Kirjallisuuden eri teorioista, joista jokainen korostaa tiettyd tekstin
tulkinnallisuuden nékdkulmaa. Teosta voidaan tulkita joko teksti- tai taustaldhtoisesti ja
tutkimussuunnat luokitellaan sen mukaan, ovatko ne kiinnostuneita tekstin tulkinnasta vai sen
suhteesta taustavaikuttajiin. Narratologinen tutkimussuuntaus kuuluu tekstildhtdiseen
tutkimukseen ja se voi olla muodoltaan hyvin laaja-alaista. Tassd suuntauksessa tekstia
tulkitaan ottamatta kantaa kirjailijan taustoihin tai sithen, mik& on hanen intentionsa tekstissa.
Tekstin ulkopuolinen maailma kuitenkin huomioidaan intertekstuaalisuuden muodossa eli

teksteistd tulkitaan viittauksia muihin teksteihin. (Aranne 1997.)
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Taustaldhtoisessd tutkimuksessa teos pyritddn asettamaan ympéristoonsa: esimerkiksi
kulttuuriseen ja historialliseen kontekstiinsa. My0s Kkirjailijan oma henkil6kohtainen tausta

otetaan huomioon tekstia tulkitessa. (Aranne 1997.)

Strukturalistinen narratologia Nousi arvostettuun asemaan Kirjallisuuden
tutkimussuuntauksena, koska sen onnistui tarjota tieteellisia termeja ja valineitd tekstin
analysoimiseen. Jalkistrukturalistit kritisoivat suuntausta liiallisesta stabiiliudesta, eikd mallin
siséistamé universaaliajattelu vakuuttanut kirjallisuudentutkijoita. Narratologian heikkoudeksi
luokiteltiin subjektin unohtaminen, silla se jatti huomioimatta sukupuolen, rodun seké
historiallisen seka yhteiskunnallisen kontekstin. 1990-luvun alussa narratologia oli kohdannut
kovaa kritiikkid, eik&d sen asema Kirjallisuudentutkimuksessa enda ollut yhtd vakaa kuin
aikaisemmin. (Rojola 2009, 77.)

Voi kuitenkin sanoa, ettd narratologinen tutkimussuuntaus on vahvistunut Kritiikistad ja
kehittynyt.  Narratologia on siirtynyt klassisesta vaiheestaan avoimempaan ja
reflektiivisempédan suuntaan. Narratologia on uudistunut myds kognitiivisen narratologian
muodossa. (Hagg, Lehtimdki & Steinby 2009.) Narratologiaan on kehittynyt myos
feministinen ja postkolonialistisen suuntaus. Voisi sanoa, ettd narratologia on muodostunut
yhteiseksi pohjaksi monitieteelliselle keskustelulle. (Rojola 2009, 78-79.) Slomith Rimmon-
Kenan yhdistdad teoksessaan Kertomuksen poetiikka (1991) narratologian nékokulman
uuskritiikkiin, strukturalismiin ja lukemisen fenomenologiaan. Taman kautta nakokulma

avartuu ja mahdollistaa monipuolisen katsantokannan kirjallisuudentutkimuksen.

Narratologisen katsantokannan myo6td myo6s tekstianalyyttiset taidot ovat nousseet
opetuksessa tarkedan rooliin. Rimmon-Kenanin teoksella Narrative Fiction: Contemporary
Poetics (1983, suom. Kertomuksen poetiikka 1991) voidaan nahda olevan suuri vaikutus tdhan
tekstianalyysin profiilinnostoon, silld kuten Kirstind asian ilmaisee, se on kautta aikansa
onnistunut sailyttdmaan arvonsa kirjallisuudenopetuksessa. Teosta voidaankin pitaa tarkeana
kirjallisuuden opetuksen perusteoksena. (Kirstind 1992.) T&st4 syysta teos on ollut suuressa
roolissa my6s tdman tutkimuksen teoriaosuudessa: olen soveltuvin osin pyrkinyt
hyédyntdmadn Rimmon-Kenanin ndkemyksia kasiteltivistd termeistd, etenkin kerrontaan

liittyvien kasitteiden kertojan ja ndkokulman osalta.

Kuten edelliset kappaleet osoittavat, narratologian eduksi on luettavissa tekstianalyysin saama

opetuksellinen painoarvo sekd sen kykenevyys uudistumiseen ja laaja-alaisuuteen. Laaja-
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alaisuutta ei kuitenkaan voida pitdd pelkastddn hyvéna piirteend, silla tdman myota
narratologiaa ei voida pitdd yhtendisend teoriana. Sen termistd on usein siirtynyt
opetusmateriaaleihin ilman tervettd kritiikkia: niissa ei huomioida sitd tosiasiaa, etta
kasitteiden maarittelyyn liittyy problematiikkaa. Narratologia pyrkii maaritteleméén
yleispétevid kertomuspoeettisia kasitteitd, joiden tulkinta kontekstista irrallaan voi aiheuttaa
vaaria tulkintoja. (Saariluoma 1987, 123.) Koska teoria on hyvin laaja-alainen,
kirjallisuudenopetus ja -tutkimus ovat problemaattisessa suhteessa keskendén. Ei ole olemassa
yhtendista kirjallisuudentutkimuksen perusteoriaa, joka toimisi opetuksen lahtokohtana ja
tdman vuoksi opetus ei ole yhtendistd. (Rikama 2002, 15.) Né&in nakyvéa ongelmaa ei olisi,
mikali koulutusjérjestelm& ei olisi muodoltaan yhtd tasapéistava kuin se nykyiselld&dn on:
ylioppilaskirjoituksethan pistévét kaikki opiskelijat samalle viivalle olettaen, ettd opittu sisaltd
on yhtendista ja menestys on riippuvainen ainoastaan opiskelijan omasta kapasiteetista. Koska
yhteisté teoriapohjaa ei ole, ei ylioppilaskirjoitusten hypoteesi toteudu. Elina Koukin (20009,
189-190) vaéitoskirjatutkimuksen perusteella nayttadkin olevan valttdmatontd madaritella
yhteisesti se, mitd Kkirjallisuustieteellisid kasitteitd opetuksessa kéytetddn ja miten ne
maadritelldén. Yhteisestd madarittelysta hyotyisi koko koulutuksellinen instituutio: oppikirjojen
tekijat, opettajat seka ylioppilaslautakunta, unohtamatta tietenkdan opiskelijoita, joiden
oikeusturvaa nykyinen kaytantd Koukin (Liiten 2010) mukaan loukkaa. Yhteinen sopimus
olisi tae siita, ettd jokaisella opiskelijalla olisi yhtendiset edellytykset ylioppilaskokeen

arvioinnissa.



16

2. Novellin rakenteelliset ainekset

Kirjallisuudentutkimuksen kenttd on mahdollista jakaa muun muassa kolmeen osa-alueeseen:
poetiikkaan, hermeneutiikkaan ja kulttuurintutkimukseen. Poetiikan tutkimuskenttdan
kuuluvat teksti ja sen formaaliset rakenteet, kun taas hermeneutiikka paneutuu tekstien
tulkintaan. Tekstid tulkitessaan lukija maérittelee tekstin  kontekstit, kuten lajin.
Kulttuurintutkimus tuo yhteiskunnallisen aspektin osaksi tekstia ja toisaalta myos tuo korkean
ja matalan kulttuurin la8hemmés toisiaan. (Lehtonen 1995, 7.) Kaikki edelld mainitut osa-
alueet ovat térkeitd tekstitaitojen hallinnassa (Hollsten 2009, 26), mutta tdman tutkimuksen
keskeiseksi osaksi nousee poetiikka, silld sen alueeseen kuuluu olennaisesti se, mista
kaunokirjallinen teksti rakentuu. Juuri nditd kaunokirjallisia piirteitd tutkimus pyrkii

nostamaan esiin valittujen kasitteiden kautta.

Poetiikka kuvaa Kkirjallisuuden ilmaisukeinoja, olemusta ja sen lajeihin kohdistuvaa
tutkimusoppia. Poetiikan perimmainen kysymys siitd, mita Kirjallisuus on, saa aikaan monia
johdannaiskysymyksid, jotka antavat hyvan ldhtékohdan Kkirjallisuuden tutkimiselle. Naita
kysymyksia ovat esimerkiksi seuraavat: Mitka ovat kirjallisuuden muodot ja lajit? Mika on
kirjallisuuden genren luonne? Mitk& ovat kaunokirjallisen teoksen tyypilliset piirteet? Miten
Kirjalliset tekstit ilmentavat aktuaalista eldmaa? (Hosiaisluoma 2003, 807; HruSovski 1976,
XV.) Nama teoreettiset kysymykset luovat mielenkiintoisen viitekehyksen Kkirjallisuuden
tutkimiseen. Ensimmaéiseen kysymykseen on jo pyritty hakemaan &ariviivoja kaavion 1. ja sit4
seuraavan luvun kautta, mutta etenkin kahteen seuraavaan kysymykseen tulevat luvut
pyrkivat hakemaan vastauksia paneutumalla kirjallisuuden termeihin kertoja ja nakokulma.
Kyseiset kasitteet nousivat tutkimuksen Kkiintopisteiksi siitd syystd, ettd vuonna 2009
ilmestyneessa Elina Koukin vaitoskirjassa ndma nousivat esiin niiden kasitteiden joukossa,

joita opetetaan epdyhtenevaisimmin.

2.1 Kerronta

Kerronnan menetelmid voidaan analysoida esimerkiksi pohtimalla, kenelle teksti on
kohdistettu ja minké&laista kompetenssia lukijalta vaaditaan tekstin ymmartamiseksi. Naita
kysymyksia voidaan pohtia myds opetuksessa, ei siis ole tarpeen aloittaa selittamalla
kerronnan kasitettd, vaan pikemminkin sen ilmeneistapaa. Teksti on diskurssia eli kerrontaa ja
sen tarkoituksena on kertoa tarina. Tarinan kertoo fiktiivinen &ani, ei siis Kirjoittaja itse, vaan

h&nen luomansa kertoja (narrator). (Kantokorpi 1990, 109-111.) Genetten teorian mukaan



17

aani-késitteelld voidaan viitata paitsi suoraan kertojaan, myos kertomisen ajankohtaan,
tasoihin, lukijaan ja henkil6ihin (Genette 1986, 213-262; 1988, 79-83). Silla on siis hyvin
moniulotteinen tulkinta, eika liity pelkéstddn kertojaan. Sen Kirjallisuustieteellinen tulkinta
eroaa arkikielen merkityksestaan, joten Koukin (2009, 75-80) mukaan se olisi syyta erottaa

arkikielen termistd myos opetuksessa.

Kertomukseksi nimitetdan tapahtumasarjan (tarinan) kielennostd, eli tarina kerrotaan
kertomuksessa (lkonen 2001, 184-186). Tarina koostuu kerrotuista tapahtumista ja
toimijoista, jotka ovat abstrahoitavissa tekstista (Rimmon-Kenan 1991, 13). Abstrahointia
voidaan Kkuvailla seuraavanlaisena prosessina: Kerronnan kautta lukijalle syntyy kuva
tekstistd, mutta samalla tavoin kuin kaunokirjallisten teosten pohjalta dramatisoidut
naytelmat, myos kaunokirjalliset teokset sellaisenaan asettuvat tulkittavaksi aina lukijan
omasta ladhtokohdasta ja saa lukijansa nédkoisen tulkinnan. Tatd prosessia Kkutsutaan
abstrahoinniksi. Abstrahointi seuraa kuitenkin monesti stereotypisia malleja, joiden kautta
kirjallisuuden laji voidaan tunnistaa esimerkiksi tyypilliseksi komediaksi tai trilleriksi.
Monesti tarina-aineksen rakenteet ovat siis abstrahoitavissa esimerkiksi tyypillisten
juonirakenteiden kautta. (Kantokorpi 1990, 115.) Juuri ndmé& tekstin tyypilliset piirteet
tarjoavat mahdollisuuden myds poikkeuksellisten rakenteiden tunnistamiseen ja mahdollisesti

my0s nimeamiseen.

Tarinan ja kerronnan suhdetta voidaan tulkita kahdesta ndkokulmasta: esinnédkin siita,
minkalaisia temporaalisia eli ajallisia suhteita siind& on ja toiseksi siitd, minké&laisia
hierarkkisia eli alisteisia kertovia tasoja siitd voidaan havaita. Genetten (1972, 228-234)
mukaan temporaaliset suhteet voidaan jakaa neljaan osaan. Yleisin tapa on kertoa mitd on jo
tapahtunut, jota voidaan nimittaa (1) jalkikéateen kertomiseksi. On myds mahdollista kertoa
tapahtumista ennen niiden toteutumista, eli (2) etukéteen kertoen, jota esimerkiksi Raamatun
kerronnassa kaytetadn. Kerronta voi olla my6s (3) toiminnan kanssa samanaikaista tai (4)

toiminnan kanssa eriaikaista.

Tarinan siséllakin voi tapahtua kerrontaa, joka néin ollen on alisteista sille kertomukselle,
jonka sisalla se on. Kerronnassa voi siis olla eri tasoja. Genette nimittadd ekstradiegeettiseksi
tasoksi korkeinta kerronnan tasoa. Diegesis taas tarkoittaa kerronnan tasoa. Fiktion
henkildiden kertomat tarinat taas muodostavat hypodiegeettisen tason. Kerronta siis sijoittuu
aina korkeammalla tasolle kuin sen kertoma tarina. Mikko Rimmisen “Pussikaljaromaani”

(2004) hyodyntaa tata retorista keinoa ja ajoittain hahmot itsekin toteavat omaa termistddéan
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kayttéen, etteivat endd edes muista, mihin hypodiegeettisen tason kertomukset liittyivat.
Hypodiegeettisille tasoille on kuitenkin olemassa erilaisia funktioita. Niiden perusteena voi
olla toiminnallinen funktio, jolloin hypodiegeettisen tason kerronnan on tarkoitus jatkaa
ekstradiegeettisen tason toimintaa. Toisaalta alisteisen kertomuksen tavoitteena voi olla
selittdd diegeettistd tasoa, toisin sanoen perustella lukijalle, miten t&han tilanteeseen on tultu.
Alisteisen tarinan funktio voi myos olla temaattinen, jolloin tasojen valissa on jokin analogia.
(Rimmon-Kenan 1991, 116-118.)

Rimmon-Kenan esittelee kertovan viestinnan osapuolia Chatmania mukaillen. Héan jakaa
osapuolet kuuteen osaan, joista molemmat aaripaat, todellinen Kirjailija ja todellinen lukija
jaavat varsinaisen kerronnan ulkopuolelle. Ndmé& osapuolet on esitetty alla olevassa kaaviossa
siten, ettd ulkopuoliseksi jadvat osat on esitetty kursivoituina. Oppitunneilla tat4 jatkumoa
voisi soveltaa konkreettisella jana-harjoituksella, jossa opiskelijat sijoittaisivat jatkumolle

esimerkkeja kustakin osapuolesa.
todellinen kirjailija - siséistekija > kertoja = yleisd - sisaislukija = todellinen lukija

Rimmon-Kenanin mukaan siséistekijad ei voida rinnastaa Kkirjailijaksi eikd myo6skaan
kertojaksi, koska silla ei ole omaa &antd. Hén nimittad sisdistekijad “implisiittisten normien
valikoimaksi”. Sisdistekijadn sanoma tulee esiin kokonaisvaltaisen rakenteen kautta. Voisi
sanoa, etta siséistekija ikaan kuin hiljaa ohjaa lukijaa kohti sanomaansa niin, ettd lukijan on
koottava tdmad konstruktio jokaisesta tekstin antamasta vihjeestd. (1991, 112.))
Aéanettomyytensa vuoksi Rimmon-Kenan ei sijoittaisi sisdistekijaa viestintdosapuoleksi, mutta
koska se on olennaisessa osassa siind, millaiseksi kertoja muodostuu lukijan silmissé,
korostaa han termin tarpeellisuutta. Chatmanista poiketen han myds nékee, ettd tekstilld on
aina kertojansa, silla jokainen, yksinkertainenkin lausuma sisaltaa oletuksen siitd, etta joku on
lausunut sen. Samalla perusteella voidaan nimeta yleiso, silla kertoja puhuttelee aina yleisoa,

vahintaankin implisiittisella tasolla. (Rimmon-Kenan 1991, 110-113.)

Koukin (2009, 75) véitoskirjamateriaalin oppikirjoissa ei tehty eroa kirjailijan ja sisaistekijan
valille, itse asiassa sisdistekijyyteen ei puututtu Koukin kerddméssa materiaalissa lainkaan.
Sen sijaan oppikirjamateriaalissa tuotiin esille eroa kertojan ja kirjailijan vélilla. Tavassa,
jossa néiden tekijoiden erot tuodaan esiin, on vaarana sekoittaa kirjailijan ja kertojan aani
keskendén, silla Kirjailijan roolia korostetaan siind, minkalaisia &anid kertojat esittavat.
Kenties siséistekijan kaytosta olisi hyotya kirjallisuuden termien opetuksessa, jotta ero olisi

selvempi.
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2.2 Kertoja

Kertovan tason méarittely on tarkead kertojan kasitteen ymmartamisen kannalta, sill& kertojaa
analysoidaan sen pohjalta, missd maarin han osallistuu tarinaan, miten han nékyy ja miten
luotettava kuva hdanestda muotoutuu (Rimmon-Kenan 1991, 120). Myo6s Kkirjallisuuden
opetuksen oppikirjat tuovat esiin kertoja-kasitteen tarkeyttd. Kertojan kéasitettd méaériteltiin
Koukin oppikirja-aineistossa muun muassa Seuraavanalaisesti: Kertoja madriteltiin
proosamuotoisen tarinan keskeiseksi toimijaksi, kertomukseen rakennetuksi aaneksi, tarinan
valittajaksi tai teoksen &aneksi. Eradssa oppikirjassa kasite méaériteltiin joksikin pakolliseksi
tarinan osaksi, joka valittda tapahtumat ja jota voidaan taman myo6td nimittad hahmoksi tai
aaneksi. Kolmessa oppikirjasta kuudesta mainittiin kertojan yhteydessa termi &ani.
Vaitoskirjassaan Kouki esittdd kritiikkia siitd, ettei kasitetta avata Kirjallisuustieteellisena
termind, vaan se jaa arkikielen kasitteen tasolle. (Kouki 2009, 72.) Tass4 alaluvussa esittelen
Koukin aineiston pohjalta kertoja-kdasitteen alalajeja ja vertaan niitd oman Kkirjallisen
aineistoni termeihin. Termit eivat ole suoraan verrannollisia toisiinsa, mistd johtuen
vertailukaan ei ole yksioikoista. Tdméa osoittaakin mielenkiintoisia eroja siind, minkalaisia

termeja kirjallisuuden opetus ja sen tutkimuksen kentta suosivat.

Taso, jolla kertoja toimii, méadrittelee sitd, missd madrin han on osallinen tarinaan, kuinka
nakyva rooli hanelld on ja kuinka luotettava kuva hanesta valittyy lukijalle. Tatd kaikkea
voidaan nimittad myds kertojien typologiaksi. Silla pyritaan siis kertojien erilaisten piirteiden
ja ominaisuuksien kuvaukseen. Tietynlaista kertojatyypin kategorisointia on l6ydettévissa
my06s oppikirjojen pyrkimyksissa jakaa kertoja-késite erilaisiin alakasitteisiin. Kouki listasi
vaitoskirja-aineistossaan kertojan alakéasitteitd. Alakasitteet on esitetty alla olevassa
luettelossa yksinkertaistetussa ja tarkkoja lahdeaineistoja yksiloimattomassa muodossa.
Koukin luokittelua voisi hyddyntad opetuksessa ainakin ohjaavien kysymysten muodossa ja

keskustelurungon tukena.
Kertoja voi olla:

o kaikkitietdva tai ei-kaikkitietdva (kaikkitietdvyys on siis rajallista tai valikoivaa)
e miné- tai han-kertoja

o nakyva tai nakymaton/haivytetty

e osallistuva tai osallistumaton

o elaytyva tai etddlld oleva
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e |uotettava tai epaluotettava
e dramatisoiva tai dramatisoimaton kertoja
(Kouki 2009, 76.)

Edellisessa luvussa esiteltiin ekstradiegeettinen kerronnan taso, joka on kerronnan korkein
taso. Télla kerronnan tasolla myds kertoja on ekstradiegeettiinen, han on siis kuvaamansa
tarinan ylapuolella. Toisen asteen kertojaksi eli intradiegeettiseksi kertojaksi voidaan nimeta
sellaista kertojaa, joka on ensimmaisen kertomuksen tason henkil6 eli diegeettinen henkil6.
Kertojan on mahdollista olla perdisin myds viela alemmilta kertomuksen tasoilta.
Kolmannen tason kertojaa voidaan nimittdd hypodiegeettiseksi kertojaksi. (Rimmon-Kenan
1991, 120.)

Kertojan ominaisuuksiin kuuluu myo6s se, ilmaiseeko han minuuttaan kertomuksessa. Han
VoI siis jattaytyé tarinan ulkopuolelle, jolloin puhutaan heterodiegeettisesta kertojasta tai han
voi olla sisalla tarinassa, jolloin kaytetdadn termida homodiegeettinen kertoja. (Rimmon-
Kenan 1991, 120-121.) Toisin siis kuin Koukin poimimassa oppikirjamateriaalissa (2009,
72) kuvattiin, kertoja ei aina ole tarinan aktiivinen toimija tarinassa, vaan voi myos jattaytya
siitd pois. Toki termid “aktiivinen toimija” kdyttimalld voidaan my6s ymmartdé asia niin,
ettd kertojan &éani kuuluu, vaikka hén itse jattaytyy pois tekstista. Edella mainittu menetelma
vaatisi aani-termin syvempaa Kirjallisuustieteellisen merkityksen sisaistamisen, mitad Koukin

nakemyksen mukaan oppikirja-aineisto ei tarjoa. (emt. 73.)

Kertoja, joka ilmaisee korkean tietomaaran hallintaa ja jattdytyy itse pois tarinasta,
mielletddn usein kaikkitietdvéksi kertojaksi. Kertoja on siis tyypiltddn ekstra- ja
heterodiegeettinen. Kaikkitietdvyys on kuitenkin kiistelty termi. Genette (1988, 74) tyrmaa
sen kayton ja Rimmon-Kenaninkin (1991, 121) mukaan se on yliampuva termi, vaikkakin se
pitdd sisalladn todenmukaista tietoa. Kertoja, joka mielletddn kaikkitietavaksi tietaa
esimerkiksi henkil6iden siséisista ajatuksista, hallitsee kaikki ajalliset ulottuvuudet ja on
lasna tilanteissa, joissa henkildiden olettaisi olevan vailla seuraa. Termi on kuitenkin
ehdottomuudessaan hyvin hankala ja sitd on kritisoitu useissa lahteissa (ks. esim. Culler
2004; Hietasaari 2007b, 60—61; Nelles 2006, Koukin 2009, 141 mukaan). Td&ma yksittdinen
seikka antaa hyvin pohjaa sille véitteelle, ettei opetuskaytanté ja kirjallisuuden tutkimus
kohtaa, onhan termia kritisoitu 1980-luvulta l&htien ja t&std huolimatta termi esiintyy viela

2010-luvullakin oppikirjoissa.
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Vaikka kaikkitietdvan kertojan kasite on selkeésti ongelmallinen, kdytettakdon sitd jatkossa
kuitenkin havainnollistavana esimerkkina. Mikéli kertoja osallistuu tarinaan min&-muodossa
eli on intradiegeettinen kertoja, han ei Hosiasluoman (2003, 412) mukaan voi olla
kaikkitietava kertoja. Kun kertoja on osa tarinoiden kulkua, han my6s dramatisoi sité ja tuo
sithen inhimillisyytt4, jonka Hosiasluoman teorian mukaan voidaan n&hdd rajaavan
kaikkitietavyytta.

Koukin aineistossa kertojaa maariteltiin myos nakyvyytensa ja toisaalta ndkymattomyytensa
ja haivytettdvyytensd kautta. Rimmon-Kenan nimittéa tata tekijaa havaittavuuden asteeksi.
Kertojan havaittavuus voidaan sijoittaa jatkumolle, jonka &aripaat ovat maksimaalinen
nakymattomyys ja maksimaalinen nakyvyys. Kun pohditaan toista Koukin aineiston
kertojan alakasiteparia, min&/hén-kertojaa, voidaan ensin mainittu varmasti sijoittaa
nédkyvimpéaan paahan ja jalkimmainen nakymattdmampadn péahan. Vaikka kertoja ei
paljaistaisikaan mitaan itsestdan, nakyy han kuitenkin esimerkiksi dialogin esittdjana ja
puhujien nimedjand. Kertojan itsestaan jattamia merkkeja ovat Rimmon-Kenanin mukaan
miljodn kuvaus, henkiléiden identifiointi, ajallinen yhteenveto, luonteen maarittely,
raportointi sanomattomista tai ajattelemattomista asioista sekd kommentaari. Kertojan
jattama jalki kasvaa listan edetessa. Mikali siis kertoja kuvaa ainoastaan miljo6td, on hanen
havaittavuutensa aste huomattavasti pienempi kuin kommentaarissa. Kommentaarilla
tarkoitetaan joko tarinan tai kerronnan kommentointia. Kommentaareja on kolmenlaisia:
kertoja voi joko tehdad tulkintoja esimerkiksi henkilohahmojen mielentiloista, arvostella
toimintoja esimerkiksi moraalin nakokulmasta tai tehda yleistyksia. (Rimmon-Kenan 1991,
122-126.)

Mikali lukija syysta tai toisesta kyseenalaistaa kertojan tietimyksen tai luotettavuuden
kertomastaan asiasta, voidaan pohtia, kuinka luotettava kertoja on. Narratologian
nakokulmasta termi ei kuitenkaan ole ongelmaton, sill4 luotettavuutta on hyvin hankalaa
madritelld fiktiivisessd maailmassa. Luotettavuuden voi kuitenkin n&hda kérsivan, kun
kertojan puheet ovat ristiriidassa hanen aiempien puheidensa kanssa tai kun hanen
sanomisensa paljastuvat valheeksi tai ovat jollakin lailla vaaristynytta. Epéluotettavuutta voi
lisatd myos kertojan vakuuttelu ja pyrkimykset puhua lukija puolelleen. (Kouki 2009, 78.)
Myos kertojan tietdmyksen rajallisuus, subjektiivisuus ja arvomaailman vaaristyneisyys

lisdavét kertojan epaluotettavuutta (Rimmon-Kenan 1991, 128).
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2.3 Fokalisaatio

N&kokulman kasite liitetddn oppikirjoissa kiintedsti fokalisaatioon ja osa oppikirjoista myos
suosittelee n&kodkulman korvaamista fokalisaatiolla. Fokalisaatioon ei kuitenkaan ole
suhtauduttu ongelmattomasti kotimaisen Kielentutkimuksen kentélld, (ks. esim Kirstina
2000) koska sitd on luonnehdittu hankalaksi kaytdnnon kannalta. Fokalisaatio sisaltad
pakotteen myds fokalisoijan késitteen tarkentamiselle, eika se kritiikin mukaan istu suomen
kieleen yhta hyvin kuin ndkdkulman késite. (Kouki 2009, 88.) Narratologinen tutkimusala
on kuitenkin ottanut fokalisaation osaksi kenttddnsa ja koska narratologinen tutkimus on
oleellinen osa myods Kkirjallisuudenopetuksen opetussuunnitelmaa, on sen kaytolle

I0ydettavissa perusteita.

Fokalisaatio on olennainen osa henkilokuvauksen ja kerronnan analyysin tdsmennysta.
Fokalisoija on tarinassa se, jonka perspektiivista tarinaa kuvataan, mutta fokalisointi voi
tapahtua myo6s ulkoiselta tasolta, eli kertojan toimesta. Fokalisoijat voivat olla myds
hierarkisessa suhteessa, silla vaikka tarinassa olisikin sekd kertoja ettd p&ahenkild, jonka
perspektiivistd tarinaa kerrotaan voi silti olla alisteinen kertojan fokalisaatiolle. Fokalisaatio
voi olla tarinan kerronnan suhteen ulkoinen, jolloin kertoja ei itse osallistu tarinan kulkuun

tai sisdinen, jolloin h&n on osa kertomusta. (Kantokorpi 1990, 135-140.)

Kun fokalisointia tarkastellaan tilan nékokulmasta, ulkopuolinen fokalisoija nayttaytyy
lintuperspektiivina ja sisdinen rajoittuneena havainnoijana. Se, onko fokalisoija sisainen vai
ulkoinen, maérittad fokalisoinnin suhdetta tarinaan. Fokalisointia voidaan luokitella myos
sen mukaan miten pysyvaa sen on. Fokalisointi voi pysya koko kertomuksen ajan samana tai
samassa kertomuksessa voi olla kaksi tai useampia fokalisoijia. (Rimmon-Kenan 1991, 99.)
Miten fokalisoijan vaihtuminen siis nékyy tekstissd? Kuten kaikkea muutakin tekstin
tomintaa, fokalisointia ilmennetéén kielellisten toimintojen kautta, vaikka fokalisointi on ei-
verbaalista. Tekstin kieli nimittdin on kertojan kielt4d, mutta fokalisointi antaa sille
yksilollisen vérinsd. Tdéman myotda on myds mahdollista tarkastella eri fokalisoijien
vaihtumista. Tata kutustaan fokalisoinmin kielelliseksi indikaattoriksi. (Rimmon-Kenan
1991, 106-107.)

Fokalisoinnilla on olemassa eri alueita, se ei siis kuvaa ainoastaan visuaalisia havaintoja.

Kuten edellisessd kappaleessa tuli esiin, fokalisoija voi havainnoida myos tilaa. Tdman
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liséksi fokalisoija havainnoi aikaa: ulkoinen fokalisoija hallitsee menneisyyden,
nykyisyyden ja tulevaisuuden, siis kaikki kertomuksellisen ajan ulottuvuudet, kun taas
sisdisen kertojan rajoittuneisuus tulee esiin myds téssd aspektissa: hdn havannoi ainoastaan
nykyista hetked. (Rimmon-Kenan 1991, 101.)

Fokalisaatiosta on havaittavissa myds psyykkisié ja ideologisia ominaisuuksia. Fokalisoijalta
voidaan erottaa kognitiivisia ominaisuuksia, joiden kirjoa voidaan nimittaa kognitiiviseksi
komponentiksi. Néihin liittyvat esimerkiksi tiedot, olettamukset, muisti ja uskomukset.
Jéalleen on loydettavissa eroja ulkoisen ja siséisen kertojan véliltd: ulkoinen fokalisoija
hallitsee kognitiivisen komponentin laajemmin kuin siséinen fokalisoija. Jos tietdmykselle
asetetaan rajat, kuten William Faulknerin novellissa ”Ruusu Emilylle”, se tehdaén retorisista
syista ja tamén kautta fokalisoija hallitsee sitd kognitiivista tietomaaraa, jonka han tuo julki,
séédellen néin esimerkiksi jannitystekijoitd. Sen sijaan siséinen fokalisoija ei hallitse yht&
suurta kognitiivista tietoméarad, koska han elda tapahtumien sisélld. Sisainen fokalisoija
voidaan sen sijaan ndhdd ulkopuolista  fokalisoijaa  puolueellisempana eli
subjektiivisempana. Voidaan siis puhua eroista emotionaalisessa komponentissa, silla
ulkoisen fokalisoijan rooli nimensa mukaisesti ulkopuolinen ja neutraali, kun taas sisdinen

fokalisoija vélittaa varittynytta ja subjektiivista kuvausta. (emt. 102-104.)

Teksti voi siséltdéd myos normeja, joiden perusteella tapahtumia ja hahmoja arvotetaan. Tata
kutsutaan tekstin ideologiseksi alueeksi ja yleensd t&td ideologiaa vélitetdén
kertojafokalisaation perspektiivistd. Jos teksteissd esiintyy muunlaisia ideologioita, ovat ne
yleensa kertojafokalisaation ideologialle alisteisia. (emt. 105.) Téastd hyvana esimerkkina
voidaan pitdd Minna Canthin ndytelmaa ”Anna Liisa”, jossa paahenkild tiedostaa tehneensa
vaarin tappaessaan ei-toivotun lapsensa, mutta saa inhimillisyytensd vuoksi sympatian
puolellensa. Té&sta huolimatta rikoksesta on seurattava rangaistus, joten korkein ideologia

toteutuu ja Anna Liisa joutuu vankilaan.

Vaikka fokalisointi liittyy kiinteésti kerrontaan, ne ovat kuitenkin néhtavissd myos erillisina
toimintoina. N&in on ainakin kertomuksissa, joita voidaan nimittdd kolmannen persoonan
henkilokeskeisiksi esityksiksi. Naissé kertomuksissa tapahtumia heijastaa fokalisoija, mutta
kolmatta persoonamuotoa ké&yttdd kertoja, ne ovat siis eri toimijoita. Sama toistuu
ensimmaisen persoonan retrospektiivisessd kerronnassa. Kun tarkastellaan kolmannen

persoonan ja ensimmaisessd persoonassa tuotettua retrospektiivista kerrontaa fokalisoinnin
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kannalta, niissa ei voida havaita eroavaisuuksia, silld molemmissa fokalisoija on esitetyn
maailman sisalla oleva henkil6. Se, tarkastellaanko tarinaa ensimmaéisessd vai kolmannessa
persoonassa madrittelee ainoastaan sen, miké on kertojan identiteetti. (Rimmon-Kenan 1991,
95.)

Jotta opetuksessa valtyttéisiin silté, ettd fokalisaation késite rajoittuu ainoastaan ndkokulman
tarkasteluun, voisi opettaja tehdd selvdn eron arkikielen nékokulma-kasitteen ja
fokalisaation valille. Ongelmakohtien tunnistaminen helpottaa vaarinké&sitysten valttdmist,
kun hankalammat asiat nostetaan tietoisesti esiin. Kahden kasitteen vertailu voi téllaisessa
tilanteessa olla silmid avaava kokemus opiskelijoille ja auttaa heitd tekstin jasentamisessa.
Erds tehtdvda voisikin olla sellainen, jossa oppilaat vertailevat arki- ja
kirjallisuustutkimuksellisen kielen késitteitd, joita voisi fokalisaation lisaksi olla myos

esimerkiksi motiivi.

2.3 Henkilbhahmot

Novellikirjallisuudessa henkilohahmot luovat tdrkedn osan tekstin kokonaiskuvan
ymmartamiselle, voidaanhan henkiléiden nahdd muodostavat yhden vaylan, jonka kautta
tekstistd muodostetaan paatelmid sen teemasta. (Phelan 1989, 3.) Henkildhahmojen ympérille
ei ole rakentunut yhtalailla teoriatietoa kuin muille kirjallisuuden peruselementeille (Kékela-
Puumala 2003, 245). Sen asema ei siis ole yhté vakiintunut kirjallisuuden tutkimuksessa kuin
esimerkiksi kertojan tai teeman vastaava, mutta omasta mielestani henkiléhahmoteoria on
mielekas lisd juurikin kouluopetukseen, silld henkildhahmojen kautta lukija 10ytaa juuri eniten
linkkeja ~omaan  kokemusmaailmaan.  Né&kisinkin  henkil6hahmoteorian  térkedksi

mielenkiinnon herattgjaksi.

Fiktiivisen tarinan henkil6iden kuvaamiseksi on olemassa erilaisia struktuaalisia malleja,
kuten Proppin venaldisen ihmesadun morfologia vuodelta 1928, jossa henkilohahmot
luokitellaan seitseman toimintasfaarin mukaan sekd Greimasin suhdekategorioita kuvaava
aktanttimalli vuodelta 1980. Fiktiivisen tarinan hahmojen strukturalisointi on herattanyt myos
kritiikkid. Rimmon-Kenanin mukaan strukturalistinen henkilékuvaus vie romaanihenkiléiden
mielenkiinnon ja monipuolisuuden, eikd hahmoja néin ollen voida nahdd moniulotteisina.
Henkil6hahmoteoriaa ei siis h&nen mukaansa ole mielekasta tarkastella reduktiivisesta
nakokulmasta. (Rimmon-Kenan 1991, 40-48.) Ei myo6skaan ole ongelmatonta mdaéritella

kaunokirjallisuuden sadnnénmukaisuuksia. Saariluoma onkin madritellyt narratologian
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ongelmaksi sen, ettd kertomusrakenteiden méérittely johtaa helposti vaarinymmarryksiin, kun
niitd tavoitellaan yleispateviksi. (1987, 123.) Rimmon-Kenan siis pyrkii irti tasta
narratologian ongelmasta esittamalla kritiikkia esimerkiksi henkiléhahmojen luokitteluun
heidén staattisuutensa tai passiivisuutensa mukaan. H&n nostaakin esille, ettd on eri asia
kuvata hahmoja siséisen eldman kuvauksen kautta kuin aktantteina. Esimerkkeind sisédisen
elamén kuvauksesta h&n mainitsee Hemingwayn novellin Tappajat (1928), jonka
kerrontatyylissé tappajien heimolaiset kuvataan ainoastaan ulkopuolisesti, jolloin tietoisuus
jaa hyvin ohuiden vihjeiden varaan. Vertauskohteena hdn mainitsee James Joycen romaanin
Odysseus (1922), jonka hahmon Molly Bloomin tietoisuus esitetddn tajunnan virtana, eli
sisélta kasin. Nakokulma on siis paljon laajempi, kuin aktanttimallin kautta ajateltuna, jolloin
hahmot néhtdisiin  vain joinakin kuudesta aktorimallista: lahettdjand, objektina,

vastaanottajana, auttajana, subjektina tai vastustajana. (Rimmon-Kenan 1991, 54-56.)

Yhtena vaihtoehtona voitaisiinkin pitaa sitd, ettd kategorisoinnin sijaan esimerkiksi juuri
henkilohahmoja voitaisiin kasitella jatkumoiden kautta. Rimmon-Kenan esittelee kolme
jatkumoa: kompleksisuuden, kehittyvyyden ja sisdisen eldman kuvauksen. Henkil6hahmot
olisi mahdollista jakaa jatkumolle sen mukaan, kuinka kompleksisia eli monimutkaisia he
ovat, mutta myds sen mukaan miten alttiita muutokselle he ovat teoksen edetessé. Sisdisen

elamén kuvauksen daripééat ovat tulleet esille jo edellisessa kappaleessa. (Mt.55-56.)

Siind missa Rimmon-Kenan tarkastelee henkiléhahmoja jatkumoiden kautta, Aleid Fokkema
nakee henkilohahmot erilaisten koodien ilmentymind. Henkilohahmot lahettavat itsestdan
kahdenlaisia koodeja: denotatiivisia ja konnotatiivisia. Pelkkien denotatiivisten koodien
varassa tulkittava henkildhahmo jaa lukijalle etdiseksi, silla tdmankaltaiset koodit viestivat
ainoastaan henkiléhahmojen ulkoisista ominaisuuksista. Edelld mainitussa Hemingwayn
esimerkkinovellissa Tappajat denotatiivisia koodeja kaytetdan tehokeinona. Konnotatiiviset
koodit siséltavat jotakin itseddn laajemmalle viittavaa, niiden voisikin sanoa olevan

intertekstuaalisia viittauksia yleisiin lainalaisuuksiin tai mielikuviin. (Fokkema 1991, 74-75.)

Phelan né&kee henkilohahmot mimeettisen, synteettisen ja temaattisen dimension kautta.
Mimeettinen ulottuvuus heijastaa hahmon todellisia piirteitd, kun taas synteettiset piirteet
paljastavat hahmon keinotekoisuuden. Temaattisella dimensiolla taas tarkoitetaan hahmon
edustamaa suurempaa ideologiaa tai teemaa. Henkiléhahmot viestivat sekd sosiaalisia ettd
yksilolisid ominaisuuksia ja mikéli ne jatetddn huomiotta, ei voida mydsk&an muodostaa

kokonaiskuvaa siitd, millaisia yleismaailmallisia arvoja ja né&kemyksia henkil6hahmot
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edustavat. Hahmot puhuvat enemmankin kuin mitd omissa sitaateissaan sanovat: tulkintoja
voi tehda esimerkiksi siitd, millaisia toiveita ja tarpeita heill& on, millaista arvomaailmaa he
kannattavat ja mistd he ovat kiinnostuneet. Koska yhteisoa ei ole ilman yksil6a, voi hahmoja
tarkastella myds suhteessa yhteisoonsa ja ympdristdansd. Toisin sanoen, henkiléhahmoja
analysoidessa voi kiinnittdd huomiota siihen, edustavatko he oman yhteisonsa keskiarvoa, vai
kenties poikkeamaa. (1989, 1-4.) Phelanin teoria sopii mielestdni hyvin opetuskayttoon,
koska dimensioita on suhteellisen helppoa poimia tekstista yleismaailmallisten vihjeiden seké

oman kokemusmaailman perusteella.

Henkilhahmot voidaan nahda antropomorfisina ilmentymind ja lukijan suhtautuminen
henkilohahmoon kuvastaa my0s tapaa, jolla suhtaudumme muihin ihmisiin. Tdman myot4
voimme luoda paatelmén siitd, ettd henkilohahmojen funktiona on jéljitelld ihmistd ja
reflektoida oikeaa kéaytdstd, motiiveja ja tunteita. Jalleen huomaamme, ettd lukijan oma
lahtdtaso vaikuttaa lukemiskokemukseen, silld lukijan omat emootiot ja kognitiot vaikuttavat
siihen, millaisen kuvan saamme kirjallisuuden hahmoista. Voisikin siis sanoa, ettd mikaéli
henkilohahmojen tulkintaa verrataan muiden tekstuaalisten rakenteiden tulkintaan, voidaan
huomata, ettd nimenomaan henkildhahmoja tulkitessaan lukijan reaktioihin vaikuttaa eniten
hanen oma kokemusmaailmansa ja hdn on suurempien emootioiden vallassa. Toisin sanoen,
henkilbhahmot voidaan nahdd puhuttelevampana kirjallisuuden ilmioénd, kuin muut,
esimerkiksi tassa tyossé esitellyt kirjallisuuden elementit. (Hochman 1985, 60-65.) Tama
henkilohahmojen monidénisyys voi tuntua jopa pelottavan inhimilliseltd. Hochman
korostaakin hahmojen inhimillisyytta entisestddn toteamalla, ettd hahmojen sanomiset ja teot
viestivat heidan alitajunnastaan (1985, 63). Henkiléhahmot voivat siis olla hyvin

kompleksisia ja vaikeasti tulkittavia.

Kuten edellinen luku osoittaa, henkildhahmoteorian taustalla vaikuttaa monidéninen kuoro,
eikd tyydyttavaa, yksidanistd vastausta sille, miten henkiléhahmoja pitéisi tulkita, voida
nimetd. On siis vallan ymmarrettavaa, ettei henkiléhahmoteoriaa ndy kouluopetuksessa,
onhan turvallisempaa opettaa juuri niita asioita, jotka voidaan havaita tekstista
yksiselitteisesti. Toisaalta, juuri td&m& henkildhahmondkemysten kaanon on sitd osaa
kirjallisuuden tutkimuksesta, joka on innostanut minua itsedni hakeutumaan alalle. Misséén
muussa kirjallisuuden tutkimuksen osa-alueessa ei mielestani yhdisty niin vahvasti
psykologisen ja sosiaalisen tiedon puoli, eikd mikdan muu haasta lukijaa pohtimaan omia

arvojaan ja nakemyksiadn, kuin kirjallisuuden hahmojen antropomorfisuus. T&std syysta
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nakisinkin, ett4 henkil6dhahmojen analysointi on yksi antoisimmista mahdollisuuksista, joita

kirjallisuuden tutkimus tarjoaa opetuskayttoon.

Opettajan voi olla vaikeaa valita monen eri henkilohahmoteorian painotusten valiltd. Kun
etenkin vield otetaan huomioon rajalliset aikaresurssit, voi olla mahdollista, ettd opettaja
joutuu karsimaan opetettavien nédkemysten méaardd. Toisaalta taas opettaja voi kayttaa
tallaisessa tilanteessa luovuutta ja vastuuttaa opiskelijoita vertaisopetukseen. Tamé voisi
onnistua esimerkiksi  yhteiskirjoittamisella, tietotekniikkaa avuksi kéyttden. Tata
kirjallisuuden opetuksen toiminnallista mallia esitellddn tarkemmin luvussa 3.3., mutta
pahkindnkuoressa ajatuksena voisi esimerkiksi henkiléhahmoteorian kohdalla olla se, etta
saman teoksen lukeneet kirjoittavat kukin teoksen henkilohahmoista analyysin eri nakemyksia
hyodyntéen. Talloin opiskelijat tulevat tyostdneeksi tekstid yhdessé ja samalla opiskelleeksi

muitakin nakokulmia kuin oman vastuualueensa.
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3. Kirjallisuuden opettaminen

Aidinkielen ylioppilaskoe mittaa oppilaan kirjallisen itseilmaisun taitoja seka kykya tulkita
tekstid. Pentti Leino nimittda AOL:n vuosikirjassa ilmestyneessa kirjoituksessaan aidinkielen
nykyista  ylioppilaskoetta  kypsyysnaytteeksi,  silla  nykyisellddn  koe  taht&a
kokonaisvaltaisempaan taitojen arviointiin kuin aiempi, yksiosainen koe. (2008, 121-123.)
Aidinkielen opetuksen on siis vastattava melko suureen vaikeuteen, ja keskustelua onkin

herdnnyt siitd, mita didinkielen opetuksen sitten pitéisi sisaltaa.

Juha Rikama né&kee nuoret niin sanottuina arkilukijoina, jotka eivét kaipaa kirjallisuuden
kasitteitd kokemuksiensa avaamiseen. Sen sijaan Rikama kokee, ettd opetuksen olisi
innostutettava uusia lukijapolvia ja annettava keinoja teoksista puhumiseen jokapéivéisella
tasolla. (2002, 15.) Hanen mukaansa kirjallisuuden opetuksen tulisi tarjota oppilaille tapa,
jolla hyddyntad kertomuksia oman eldménsa reflektoinnissa. Han siis tukee kognitiivisen
narratologian nakemysta siitd, ettd omia kokemuksiaan voivat késitella myds omia
kokemuksiaan ja ndin ollen hakea niista esimerkiksi tukea tai lohdutusta. (Rikama 2005, 21—
23.) Samuli H&ggin ndkemys on yhteneva Rikaman kanssa. Hdnen mukaansa kognitiivinen
narratologia antaa hyvat vélineet kirjallisuuden lapikéyntiin, koska se on l&dhestymistavaltaan
lukijaldhtéinen. Narratologisista kasitteistd saataisiin siis mielenkiintoisempia, mikéli niiden

tulkinnallisuus nostettaisiin opetuksessa esiin. (2006, 55-62.)

Taman tutkielman toiminnallisen osuuden tarkoituksena on luoda yksi esimerkki siitd, miten
Kirjallisuutta voisi opettaa niin, ettd se valmentaa opiskelijoita seké kirjallisten késitteiden
hahmottamiseen, ettd oman Kkirjallisen itseilmaisun kehittdmiseen. Oppiminen tapahtuu
prosessina ja pyrkii rohkaisemaan opiskelijoita keskustelemaan Kirjallisuudesta. Opiskelija

myaos tutustuu erilaiseen novelliperinteeseen ja oppii tuntemaan Kirjallisuuden lajeja.

Tutkielmani toiminnallisen osion toteutan jaksosuunnitelman muodossa. Jaksosuunnitelma
keskittyy novelliopetuksen ymparille kédyttden apuna termejd, joita kdydaan lapi tutkielman
teoreettisessa osuudessa. Jaksosuunnitelmani toteutan portfolio-suunnitelman muodossa ja
siithen kuuluu myos luonnos opetuksen ajallisesta jaksottamisesta. Portfolion tarkoituksena on
sekd tukea téarkeiden Kirjallisuuden termien omaksumista ettd auttaa opiskelijoita 6ytdméaan
itselleen sopivaa luettavaa ja tdten rohkaista lukijoita kognitiivisen narratologian avulla

reflektoimaan teosta omaan elamaan.
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Taman jaksosuunnitelman tarkoituksena on olla mahdollisimman ké&ytdannonl&heinen ja
toteutettavissa oleva. Ennen paneutumista jaksosuunnitelmaan ja portfolioon tassé tutkielman
osassa tarkastellaan opettajan keinoja lukijaksi kasvamisen tukijana sekd annetaan
nakokulmia siihen, miten opiskelijat voivat valita luettavan aineistonsa. Seuraavassa luvussa
esitelladn toiminnallisia menetelmid Kirjallisuuden késittelemiseen oppitunneilla ja
seuraavassa osiossa kerrotaan, minkalaisia keinoja opettajalla on opettaa Kkirjoittamista.
Portfolio-tydskentelyn tavoitteet ovat kieltdméattd kunnianhimoiset. Tavoitteena on tukea
paitsi monipuolisia Kirjoittamisen ja ryhmétyoskentelyn taitoja, mutta my6s tukea

opiskelijoita oikeanlaisen ja kiintoisan lukemiston &éarelle.

3.1 Lukijaksi kasvamisen tukeminen

Lukijaksi kasvamisen tukeminen on varmasti yksi tarkeimmistd didinkielen opetuksen
tehtdvistd ja sen toteutus alkaa jo aivan varhaisimmilta luokka-asteilta. Jotta jo
mahdollisimman varhaisessa vaiheessa lukeminen muodostuisi luonnolliseksi ja
mielenkiintoa herattavaksi toiminnaksi, tarvitaan yhteistyota seka opettajien kesken ettd myos
vanhempien kanssa. Vanhempien rooli on merkittdva siind, minkalaisena lukeminen ja
kirjallisuus koetaan. (Herajarvi 2002, 15-24.)

Tekninen lukutaito Kkehittyy toistoharjoitusten avulla. Toistuvuudella on merkitystd myos
isommilla oppilailla, silla lukutaitoa voi harjaannuttaa vain aktiivisella lukemisella. Lukijaksi
kasvamista voi arvioida myos luetun ymmartamisen testien kautta seka jokapdivaisella
havainnoinnilla. (Mt. 27-30.) My®ds monipuolisten tekstikokemusten tarjoaminen on varmasti
keino, jolla lukija tottuu laajempaan luettavan aineksen rekisteriin ja oppii erottelemaan
tiettyjen tekstien ominaispiirteita.

Kirjaston ja koulun valinen yhteistyd madaltaa kirjojen &areen hakeutumisen kynnysté ja on
suuri apu aidinkielen opetuksesta vastaavalle. Ammattien valinen yhteistyd tuo monipuolisia
nakemystd Kirjallisuuden opetukseen ja rikastuttaa molempien osapuolten arkea. (Makela
2001, 79-80.)

Lukio-opetuksessa on erilaisia keinoja kasitelld Kkirjallisuutta. Yksi keino on antaa
opiskelijoiden edetd omaan tahtiinsa luettavan kaanonin kanssa. Kuuden lukiokurssin aikana
tavoitteena voi esimerkiksi olla kymmenen klassikkokirjan lapikaynti, jonka opiskelijat voivat
suorittaa joko omaan tahtiinsa tai ohjatusti yhdessa aikatauluista sopien. Oppilaat toimivat

myas toistensa innoittajina jakaessaan kokemuksiaan luetuista teoksista.
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3.2 Luettavan aineiston valinta

Luettavan aineiston valinnassa on kiinnitettdvd huomiota luettavan teoksen sisallon
sopivuuden liséksi my6s ajallisiin resursseihin. Novellin ansioksi voidaan lukea se, ettd se
sopii erityisen hyvin tarkan lukemisen kohteeksi ja se voidaan kurssin vaatimassa ajassa lukea
useampaankin kertaan. Vaikka etenkin kotimaisessa kaunokirjallisuusperinteessé on kautta
aikain arvostettu romaania enemman kuin novellia (esim. Polkunen ja Tarkka 1969, 5-6),
tarjoaa novelli arvokkaan lukueldmyksen lisdksi myds mahdollisuuden tarkastella

kaunokirjallisia ominaisuuksia tiiviissa muodossa.

Luettavaa aineistoa valittaessa opettaja voi paattad, lukevatko kaikki oppilaat saman teoksen,
vai valitseeko jokainen luettavan teoksensa itsendisesti ja omia mielenkiinnon kohteitaan
seuraten. Molemmissa vaihtoehdoissa on toki puolensa: Mikali jokainen oppilas lukee saman
teoksen, voidaan yhteisisséd tapaamisissa késitelld yhtendisemmin samoja asioita ja kun
lukusuunnitelmakin luodaan yhtendisesti, pitaisi ainakin teoriassa jokaisen opiskelijan olla
lukenut teoksensa loppuun samassa ajassa. Toisaalta eri teoksienkaan lukeminen ei esté sita,
ettei kirjallisuuden teemoja voitaisi kasitella tunneilla yhteisesti. Péinvastoin: tdmé& voi jopa
rikastuttaa yleista keskustelua kirjallisten teemojen pohjalta, kun opiskelijat pohtivat yhdessa,
miten tietyt Kirjallisuuden ilmi6t esiintyvat juuri heidén valitsemassaan teoksessa. Nain ollen
opiskelija ei tutustu paitsi omaan vastuuteokseensa, vaan koko ryhman teoksiin ja parhaassa

tapauksessa hanen mielenkiintonsa voi herata myos luokkatovereiden teosten lukemiseen.

Mikali taas opettaja paatyy siihen, ettd jokainen oppilas lukee saman kirjan, on mahdollista
toteuttaa portfolio-opetuksen yhteiset késittelykerrat yhtendisin teemoin, mutta vaarana on
toki silloin se, ettd heikommat opiskelijat tukeutuvat osaavampien ndkemyksiin ja Kirjoittavat
omat Kirjoituksensa suoraan niiden pohjalta. Toisaalta taas yhteisen teoksen kasittely voisi
toimia hyvana lammittelyna portfolio-tydskentelylle, eli sen voisi hyvinkin toteuttaa portfolio-
kurssia edeltdvdna kokonaisuutena, jotta Kkirjallisen teoksen kaésittelytavat olisivat jo
opiskelijoille tuttuja. Tellervo Luukkonen (2004, 109-118) on kirjoituksessaan esitellyt Leena
Landerin teosta Tummien perhosten koti ryhmén yhteisesti kasiteltdvand teoksena ja osoittaa
Kirjoituksellaan, ettd teoksen ollessa yhteinen opiskelijat paasevat hyvin syvélliselle tasolle

teoksen teemojen pohdinnassa.

Novellien valinnassa opettaja saa apua esimerkiksi Nuoren Voiman Liiton julkaisusta, joka

toteutettiin vuosien 2012-2013 aikana. Hankkeen nettisivusto esittelee monipuolisesti
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erilaisia novelleja tyypeittéin ja on julkaistu myos painettuna versiona. Netlibkris on kuntien
omilla resursseilla toimiva hanke, jonka sivustoilla padse tutustumaan Kkattavaan
kirjallisuusvalikoimaan, jotka ovat suunnattu kullekin kouluasteille sopiviksi. Ikaryhmittdin
sopivat teokset on koottu erilaisin teemoin Kirjatarjottimille, josta opiskelijat voivat valita
haluamansa kirjan. (Frantsi, Kolu, Ollila & Volotinen 2001, 112.) Luettelot ovat hyvin
kattavia, joten t&std on varmasti apua opettajille, kun he yrittdvat etsid luettavaa

nirsoimmillekin oppilaille.

Mikali opettaja haluaa késitella eettisia kysymyksia kirjallisuuden avulla, kannattaa hanen
tutustua Satu Kiiskisen ja Marja Rikaniemen (2011, 167-168) kokoamaan listaan, joihin he
ovat koonneet eettisen aiheen omaavia nuortenromaaneja ja sarjakuvia. Mikéli opettaja paatyy
valitsemaan oppilaiden luettavaksi eri teokset, voi h&n kayttdd apuna kunnan
Kirjastopalveluja, joiden kautta yleensa jarjestyy helposti asiantuntijan jarjestamia
kirjavinkkauksia. Marja-Leena Mékeld (2001, 79-92) on listannut menetelmid, joilla nuoret
saataisiin kirjojen &areen ja tassa yhteydessa hén suosittelee myos opettajia kirjavinkkaajiksi.

Han on myos koonnut kattavan listan vinkattavia teoksia kirjoituksensa loppuun.

3.3 Toiminnallisia menetelmi& kirjallisuuden kasittelemiseen

Useat Kirjoittamisen harjoitukset tukevat Kkirjoitustaidon harjaantumista, joten erilaisia
Kirjoittamisen harjoituksia on hyvéa teettdd osana jokapdivaista opetusta (Jaaskeldinen 2004,
83). Toiminnallisilla menetelmilld opetettaviin asioihin voidaan saada mielekkdita vivahteita
ja oppiminen voi néin tavoittaa laajempia oppilasaineksia. Hyvanéa lahtokohtana voidaan pitéa
my0s sitd, ettd opetettava aines lahtisi opiskelijoiden autonomisesta kayttdytymisestd, eli
motivaatio olisi syntynyt siséltapain. Tallaisiin hedelmaéllisiin tilanteisiin kannattaa

ehdottomasti tarttua ja hyddyntaa niiden aikaansaaman oppimisen ilo.

Erilaisia keinoja saada Kirjallisuuden kaésittelyyn toiminnallisuutta on varmasti olemassa
useita. Tassd yhteydessa esitellddn pintaa raapaisten muutama keino: interventio, erilaisten

oppimisympaéristojen kaytto seké kirjailijavierailut.
Interventio

Interventiokirjoituksessa tyotapana kéytetddn toisinkirjoitusta. Taman tyotavan kautta
opiskelija vastaanottaa tekstin siséallollisi&, tyylillisid ja retorisia konventioita ja késittelee

niitd itselleen I&heisempéén tai mieluisampaan muotoon. Sovellusmahdollisuuksia on monia.
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Tarina voidaan my0s kertoa eri henkilon perspektiivista tai eri ndkokulmasta. Intervention
kautta opiskelijalle tarjoutuu mahdollisuus késitelld tekstid elamyksellisesti ja luovasti.
Opiskelija on tekstin kanssa vuorovaikutuksessa, silla uudelleenkirjoitus vaatii tarkkaavaista
tekstiin tutustumista seka Kielellisten ettd sisallollisten asioiden analysointia. Samalla
opiskelija kayttaa ja kehittdd omia kielellisia taitojaan muodostaessaan uutta versiota tekstista.
(Leppanen 2004, 123-133.) Lukemisen ja kirjoittamisen taidot kulkevat t4ssa tehtdvéassa kési

kadessd, joten se on oivallinen osa portfolio-toteutusta.

Interventiossa toiminnan kohteena voi olla esimerkiksi tekstin genre ja tapa viestia. Leppanen
listaa erilaisia tapoja tekstin muutokseen: esimerkiksi uutis- tai réppiversio alkuperdisesta
dialogista voisi olla hyvin mielenkiintoinen muutos kaunokirjallisen teoksen alkuperdiseen
versioon. Toisaalta muutos voi olla my6s kontekstissa, tekstin voi inventaarion kautta tuoda
toiselle vuosituhannelle tai vaikka vieraaseen kulttuuriin. Myds tekstin sdvyn voi muuttaa

esimerkiksi satiiriksi tai kielen slangiversioksi. (Mt. 2004, 133.)
Erilaiset oppimisymparistot

Nuorille tietoverkkojen kayttd on jokapéaivaista elamaa ja luonnollinen osa heidén arkeaan.
Taman puolesta onkin luontevaa, ettd myds opetus I0ytéda paikkansa tietoliikenneyhteyksien
adreen. Yhteinen verkossa kirjoittaminen on yksi keino, jolla &idinkielen opetusta voidaan
toteuttaa vuorovaikutteisesti. Tassa kirjoittamisen muodossa opiskelija tuottaa omaa tekstiaan,
mutta myds kommentoi ja tdydentaa toisten osallistujien tekstejd. Yhteiskirjoittaminen vaatii
tarkkaa suunnittelutyotd ja roolijakoja. Se sisaltdd myos konfliktiriskejd ja vaatii hyvét
vuorovaikutustaidot. (Riikonen 2012, 45-49.)

Onnistuessaan yhteiskirjoittaminen tarjoaa kuitenkin hyvan lahtékohdan jaetulle oppimiselle.
Kirjoitetussa muodossa oleva jaettu tieto jaa paremmin mieleen kuin tunnilla yhteisesti
keskusteltu aihe, koska keskustelu saattaa yltyd niin nopeatempoiseksi, ettei jokaista ajatusta
kerkea noteerata. Kirjoitetussa viestinnassd myos temperamentiltaan rauhallisemmat paasevat

aaneen.

Inka Mikkonen ja Jonna Riikonen (2012, 58-65) kirjoittavat lukion viidennen kurssin
tehtdvastd, jossa opiskelijoiden tuli kirjoittaa novellianalyysi yhdessa ryhmén yhteiseen
wikiin. Ryhmalle perustettiin oma sivusto Wikispace-palveluun. Vastaavanlaisen tehtavén
voisi hyvinkin teettdd myos portfolio-opetuksessa. Myds GoogleDocs-palvelu sopii hyvin

portfolio-toteutukseen. Yhteiskirjoittamisen muotoja voivat olla esimerkiksi antologiat, josta
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jokainen oppilas Kirjoittaa oman vastuualueensa tehtdvén, tai kun yhteiskirjoittamisen
periaatteet ovat automatisoituneet, oppilaat voivat kirjoittaa myods esimerkiksi artikkelin
kokonaan yhdessé. (Riikonen 2012, 47.)

Kirjailijavierailut

Kirjailijavierailuja voidaan pitd4d yhtend tehokkaimmista keinoina innostaa opiskelijoita
lukemisen &&reen. Varsinais-Suomessa on saanut alkunsa kummikirjailija-toiminta, jossa
tietyt kirjailijat ottavat vastuualueikseen tietyn alueen koulut ja tekevat yhteistyota
paikallisten oppilaitosten kanssa. (Mékeld 2001, 89.) Kirjailijan saaminen koululle on toki
hyvin idealistinen ajatus eik& varmasti kovin helposti toteutettavissa, mikali kyseessa on
syrjainen koulu. Mikéli tallainen mahdollisuus kuitenkin onnistuisi, tarjoaisi se varmasti
hienon mahdollisuuden péastd kuulemaan, minkalaisia ajatuksia kirjailijalla itsellaan on ollut
teoksen ty0stossd. Portfolio-toteutusta ajatellen hedelméllisin hetki kirjailijan tapaamiseen
olisi varmasti siind vaiheessa, kun lukupdivékirja on jo Kirjoitettu ja opiskelija on jo pohtinut
yhteisid teemoja, mutta ei vield ole paassyt jalostamaan ajatuksiaan esseessd, joka on

portfolion péaattava tyo.

3.4 Kirjoittamisen opetus

Kirjoittamisen oppimisen teoriat ovat jaettavissa kahteen ryhméén. Kahtiajakoa méaérittelee
se, nahd&anko teksti tuotteena vai prosessina. Kirjoittamistaitoa voidaan myos tarkastella
yksilollisend taitona tai yhteisesti sovittujen kirjoittamisen normiston hallintana. Teksti&
voidaan siis tarkastella seka yksilon omana tuotoksena tai yhtend osana yhteison tuottamaa
kirjallista materiaalia. (Luukka, 2004, 10.)

Kirjoittamisen opetuksella tarkoitetaan kirjoitetun kielen hallintaa ja on perusmuodossaan
tarkoittanut hyvin pitkd&n autonomista teksti- ja kielik&sitystd. Koulussa tdhdatédan yleensa
hyvaan ainekirjoitukseen, jossa hyvén tekstin mittarina ndhd&an tekstin oikeaoppinen
jasentely ja hyvé vyleiskieli. Tdmén taidon voidaan ndhdéd olevan perdisin tekstin kielen
korjaamisesta ja kommentoinnista. Kirjoitustaitoon kuuluu melko paljon tekijoitd, joita
voidaan pitdd tekstin ulkoisina ominaisuuksina. Toisin sanoen ominaisuuksilla, mitk& eivéat
ota kantaa tekstin sisaltéon vaan keskittyvat pikemminkin kieliasun oikeaoppisuuden
vakinaistumisena ja monimutkaisempien lauserakenteiden hallintana. Kouluaineissa tekstia

arvioidaan siis tyypillisesti tuotteena. (Mt. 10.)
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Ainekirjoituksella haetaan etenkin Kirjoituksen kielimuodon oikeaoppisuutta, mutta
opetuksessa on hyvé ottaa huomioon, ettd kirjoittaminen on myos itseilmaisua. Itseilmaisua
korostavan Kirjallisuuden opetuksen tavoitteena on l6ytaa kirjoittajan oma aani ja madaltaa
Kirjoittamisen kynnystd. (Luukka 2004, 12.) Luovan Kirjoittamisen opettamisessa opettajan
rooli on marginaalisempi kuin ainekirjoitusta opetettaessa, koska tdssd opetusmallissa
opettajan tehtdva on luoda ilmapiiristd mahdollisimman tukeva spontaanille ilmaisulle, ei
niinkdan antaa valmiita aiheita, rajoituksia tai kirjoittamisen sééntéja. Opettajan tehtdviin
kuuluu antaa kannustavaa palautetta prosessin edetessa ja pyrkia luomaan luottamuksellinen

kanssakdyminen hénen ja oppilaiden vaille. (Luukka 2004, 12; Murray 1985.)

Mielestdni Luukan ndkemys ainekirjoituksen ja luovan kirjoittamisen vélisista eroista on
turhankin jyrkka. Né&kisin nimittdin, ettd jo ainekirjoituksissakin opettaja voi ohjeistaa
oppilaita oman aanensa kuultavuuteen, riippuen toki aiheesta. On toki térkeda osata Kirjoittaa
my0Os asiatekstejd, joissa nakokulma on tieteellisen objektiivinen, mutta kuten Pasi
Jaaskeldinenkin (2004, 82-83) kirjoituksessaan ilmaisee, kirjoittamisen toistuvuudella on
tarked rooli siing, ettd opetuksessa kasitellyt asiat tulevat luonnolliseksi osaksi Kirjoitusta ja

automatisoituvat.

Jaaskeldisen ndakemyksen mukaan tarked& kirjoittamisen opetuksessa ei ole se, ettd opettaja
teettdd kurssin aikana mahdollisimman monta ainekirjoitusta, vaan ettd Kkirjoittamista
harjoitellaan my6s pienempien tehtdvien kautta ja tarpeeksi usein. Ainekirjoituksen
arvioinnissa ongelma on se, ettd opiskelija saa palautteen vasta valmiista, suurella vaivalla
tyOstetysta tekstistd, jolloin ei voida olla varmoja, ottaako opiskelija saamastaan palautteesta
vaarin. Tarkeda on myods se, ettd opiskelija kerkedd paneutua jokaiseen tekstiinsa tarpeeksi
hyvin. Jaédskeldinen myds suosittelee pienten tekstiharjoitusten kéyttdmistd kirjoittamisen
opetuksessa. Nailla on hyva harjoitella esimerkiksi aineistoon viittaamista. Pienemmill&
tekstiharjoituksilla opettaja voi ohjata opiskelijat kasittelem&an kohdennetusti myos erilaisia

yksittéisia sisaltoja, kuten intertekstuaalisia viittauksia. (Mt. 82-84.)

Portfolio-tehtdvéaa ajatellen esimerkiksi lukupéivékirjaa voisi hyvinkin tdydentéa tallaisilla
pienilld kirjoitustehtavilld, jotka voisivat koskea kerronnan ja henkilhahmoteorioiden
soveltamista. Ennen esseekirjoitusta oppilaan on mahdollista saada palautetta omista
pienemmistd lukupéivakirjan teksteistadn, jolloin esseekirjoitukseen mentdessa taidot ovat jo

paasseet hioutumaan ja esseeseensa opiskelija voi Kkirjoittaa samankin asian, mutta
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jarjestelmallisemmassd muodossa. Téllainen oppimisen tapa tukee myds Kirjoittamista

kognitiivisena prosessina.

Se, ettd portfoliota Kkirjoitetaan osissa, tukee Kirjoittamisen ndkemistd kognitiivisena
prosessina.  Kirjoittaminen ei ole ainoastaan lausetasoista virkehallintaa, vaan
kokonaisprosessiin vaikuttaa systemaattisesti saatu ohjaus, Kirjoittamisen erilaisten osien
harjoittelu seka aktiivinen osallistuminen ryhmané tyoskennellessa. Portfolio-tyoskentelyssa
opiskelija hioo tekstejéan, saa niisté palautetta ja pyrkii kehittdméaan kirjoitustaan. Tavoitteena
siis on, ettd opiskelija tulee tietoiseksi omasta Kirjoittamisen tavastaan ja monipuolistaa
tyoskentelytapojaan. Tekstit kulkevat siis jatkumolla, jossa ideoidaan, sen jalkeen muokataan
ja lopuksi toimitetaan valmiiseen muotoonsa. Prosessin kautta muodostuneet tekstit ovat
jasentyneempid, monipuolisempia ja loogisempia kuin yhdeltd istumalta toteutetut tekstit.
(Luukka 2004, 13-14.)
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4. Jaksosuunnitelma ja portfolio

Tama Kirjallisuuden opetuksen jakso soveltuu parhaiten lukion neljannen tai viidennen
jakson paikkeille, mutta olisi toteutettavissa my0ds esimerkiksi yldkoulun puolella lukion
tekstitaitoja ~ valmentavana  valinnaiskurssina.  Jakso  koostuu sekd yhteisista
tapaamiskerroista, ettd itsendisesti suoritettavista portfolio-tehtavista ja se vaatii
opiskelijoilta aktiivista osallistumista. Ohjeistuksessa on hyvé painottaa, ettd portfolio
kannattaa suorittaa samanaikaisesti kurssin tapaamiskertojen kanssa, jotta oppimisen
kannalta saadaan suurin hyoty irti. Tama tutkielman osuus siséltdd viittauksia
teoriaosuuteen, jotta teoriatieto voidaan parhaalla mahdollisella tavalla yhdistéda

opetukseen.
Tuntikohtaikohtainen ja suuntaa-antava jaksosuunnitelma:

1. Ohijeistus ja orientointi: portfolion esittely

2. Kirjan valinta joko kirjavinkkauksen tai itsendisen kirjastokdynnin kautta

3. Ensimmdinen yhteinen kaésittelykerta: opettaja esittelee kerronnan Kkasitteen ja
ryhméssa pohditaan, minkalaisia kerronnan valineitd oma teos pitda sisallaan.
Opiskelijat tayttavat lukupéivakirjaansa osion kerronnasta.

4. Toinen yhteinen kasittelykerta: Tekstejé ké&sitellaan intervention kautta.

5. Kolmas yhteinen kasittelykerta: Teksti-interventiot kdyd&an l&pi ja opettaja antaa
ohjeistuksen henkilohahmojen kasittelyyn.

6. Neljas yhteinen Kkaésittelykerta: Henkilohahmoista Kirjoitetaan luokan yhteisessa
oppimisymparist0ssé tietotekniikkaa hyddyntaen.

7. Viides yhteinen késittelykerta: Muodostetaan yhteenveto kurssilla opituista asioista ja
aloitetaan esseiden tydstaminen.

8. Kuudes yhteinen kasittelykerta: Opettaja palauttaa portfoliot ja molemmat osapuolet

antavat palautetta toisilleen.

Jakson aikana oppitunteja kerke&ad olla enemman kuin ylla olevassa jaksosuunnitelmassa.
Tama on huomioitu suunnitelmassa siten, ettd opettajalla on mahdollisuus jaksoa
suunnitellessa hyodyntdéd tunnilla esiin nousevia asioita ja kayttdd niihin tarpeen tullen
enemmankin aikaa. Liséksi mikéli tilanne niin vaatii, opettaja voi tydstad myos portfolion
tehtdvid oppituntien aikana. Suunnitelma pyrkii siis ottamaan huomioon myds muuttuvat

tekijat, eik& pyri rajaamaan liikaa sitd, mitd tietyn tunnin aikana tehdaan.
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Ensimmaiselld, tai kahdella ensimmaiselld tapaamiskerralla opettaja voi hyddyntéd tutkielman
ensimmaisen osion teoriataustaa esitteleméalla novellin historian ja asettumisen kirjallisuuden
kenttd&n. Tassa osuudessa opettaja voi kayttdd kaavion 1 mukaista mallia Kirjallisuuden
hierarkiasta ja mahdollisesti luetuttaa myos katkelmia kustakin kirjallisuuden lajista. Myds
novellin tyylilajit on hyva esitelld jo tassé vaiheessa, jotta opiskelija osaa sijoittaa teoksensa
oikealle aikakaudelle ja tyylisuuntaukseen. Kun novelli osataan sijoittaa Kirjallisuuden
hierarkiaa osoittavaan kaavioon, voi opettaja seuraavaksi esitelld novellin luokittelun tapoja
(ks. taulukko 1). Tassé vaiheessa on hyva tadhdentdd, ettei kirjallisuuden jasenteleminen
taulukoihin ole yksiselitteistd eikd aina tarkoituksenmukaista, mutta taulukkomuotoisella
esityksell& on puolensa siind, etta opiskelijoille syntyy ké&sitys novellin erilaisista piirteista.

Oppitunneilla tavoitteena on saada aikaan mahdollisimman keskusteleva ilmapiiri, etenkin
silloin, kun lukemisessa on jo edetty analysointivaiheeseen. Muistiinpanojen tekeminen on
tdssa vaiheessa hyvin suotavaa. Analysointivaiheen alkaessa olisi varmasti hyva esitella
sivulla 18 esitettyd Rimmon-Kenanin kertovan viestinnan osapuolten jatkumo-ajatusta, jotta
jo analyysin alkuvaiheessa on selvdd, minka tekijoiden kautta kirjailijan sana valittyy
lukijalle.

Henkilohahmoteorioita ja kerrontaa késittelevilla tunneilla opettaja voi esitelld erilaisia
nakemyksia termien takaa ja tdman jalkeen antaa suuntaviivoja sille, miten opiskelijat voivat
omissa teksteissaan tulkita kyseisia nakemyksid. Opetuksen padasiallisena tarkoituksena ei
voida pitdd sitd, ettd opiskelijat osaavat nimetd, kenen asiantuntijan mukaan aiheita
kasitelladn. Pikemminkin tavoitteena voisi sanoa olevan tekstin erilaisten jasentelytapojen

tiedostaminen ja néiden piirteiden I6ytaminen omista teksteista.

Mikali opiskelijat eivat oma-aloitteisesti tartu keskusteluun, voi opettaja esittdd opiskelijoilta
suuntaa-antavia kysymyksia tai jopa provosoivia véitteitd koskien novellien teemoja tai esilla
olevia Kirjallisuuden kasitteitd. Keskustelua voisi vauhdittaa myo6s tydskentelytapojen
vaihtelevuus. Opiskelijat voisivat pohtia esimerkiksi kertomusten diegeettisié tasoja ryhmissé
ja tdmén jalkeen jakaa yhteisesti pohdintojaan. Ryhmille voi jakaa myds muita vastuualueita.
Esimerkiksi fokalisaation késitettd voi tarkastella monesta eri nékokulmasta. Yksi ryhma voisi
késitella tekstid esimerkiksi tilan, toinen visuaalisten havaintojen ja kolmas ajan ilmenemista

fokalisaation kautta.

Myos henkiléhahmoteoriat sopivat ryhmétdiden aiheiksi. Greimasin aktanttimalli, Rimmon-
Kenanin jatkumoon perustuva jasentely, Fokkeman koodit sekd Phelanin dimensiot tarjoavat
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nelja erilaista tapaa tarkastella teosten henkilohahmoja. N&in ollen on mahdollista myos
vertailla eri ndkemyksié ja pyrkia myos I0ytaméaan niiden heikkouksia ja vahvuuksia. Jotta
opetus ei mene liian termivoittoisekti, voi ryhmatyon aiheet pohjustaa yleiskielellisiksi.
Dimensioon perustuvan tulkinnan voi esimerkiksi ohjeistaa niin, ettd opiskelijoiden on
pohdittava, mitk& hahmojen piirteistd tekevdt hahmoista uskottavia tai epauskottavia ja mitka
nayttdvat hanen edustavan tiettyd ideologiaa. Opettaja voi antaa jokaiselle ryhmalle oman
vastuualueensa tulostamalla kyseistd ndkemysta edustavan teorian tutkielman aikaisemmasta

osiosta.
Portfolio

Portfolio kootaan erilliseen kansioon ja se koostuu tunneilla toteutetuista yhteisista tehtévista
sekd neljastd itsendisestd tehtdvasta. Portfolio-opiskelu on prosessityoskentelyd, joten
opiskelija hyddyntdd ensimmaisessa tehtdvassa tekemadnsa Kirjaesitelméa myos
lukupdivakirjassa ja myohemmin lukupdivakirjaansa esseen teossa. Prosessiopiskelussa uusi
tieto rakentuu aiemmin opitun péélle, joten vaikka portfolio onkin kokonaisuutena melko
ty6las, ei jokaista tehtavaa tarvitse rakentaa alusta alkaen uudestaan, vaan tehtévissa edetessa

pohja l6ytyy jo aiemmin suoritetuista tehtavista.

Rikama (2005, 21-23) ja H&gg (2006, 55-62) kannattavat ajatusta, jonka mukaan késitteita ei
kannata opettaa itseisarvoisesti, vaan lukuprosessin ohessa. T&té ajatusta silmalla pitden onkin
mielekéstd, ettd késitteitd opetetaan silloin, kun lukuprosessi on jo meneillaan, jotta kasitteet
pystytdan rinnastamaan juuri omaan, meneilladn olevaan lukukokemukseen.  Nelja

itsendisesti suorittavaa tehtavaa ovat seuraavanlaisia;

Kirjan esittely ja valinnan perustelu
Lukusuunnitelma
Lukupéivékirja

Essee

o &~ w0 DN e

Arviointi

Ensimmaisessa tehtdvassa opiskelijan tulee esitelld lyhyesti valitsemansa Kirja ja perustelut
sille, miksi juuri tdma Kirja herdtti hanen mielenkiintonsa. Taman tehtévén tarkoituksena ei
vield ole tarkastella teosta syvéllisesti, vaan ikaan kuin pintaa raapaisten esitelld Kirjaa sen
yleistietojen pohjalta. Ensimmainen tehtédva edustaa oikeastaan niin sanottua vanhanaikaista

kirjaesitelmé&d, jossa kirjaa kasitelld&n loppujen lopuksi hyvin pintapuoleisesti. Portfolion
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edetessd viimeiseen tehtdvaan, esseeseen, tulisi kontrastin olla jo hyvin suuri: Viimeisen
tehtavan tarkoituksena on luoda syvéllinen katsaus kirjan teemoihin valittujen kirjallisuuden

termien kautta.

Portfolion toinen tehtdvd koostuu lukusuunnitelman laatimisesta. Suunnitelma tehd&én
aikataulutuksen helpottamiseksi ja lukusuunnitelmaa ohjeistaessa opettaja voi halutessaan
ohjailla sitd, millaisiin nakokulmiin lukijan kannattaa lukuprosessin edetessa kiinnittdé

huomiota.

Lukupéivékirjaa taytetddn ohjeistuksen mukaisesti. Lukupaivakirjan tayttoén on olemassa
monenlaisia ohjeita, joita voi 16ytdd myos internetin hakupalveluista. Opettaja voi tietenkin
my0s muokata loytamidan lukupédivakirjaohjeita mahdollisimman hyvin ryhméan omia
tarpeitaan vastaaviksi. Tasséd yhteydessa kaytetdan lukupéivakirjan pohjana lyseo.org-sivuston
(Auramo, 2013) mallia.

Lukupdivékirjan suoritustavan on hyvd antaa olla melko vapaa, jotta opiskelijan omat
nakemykset péaésevat esiin. On kuitenkin hyvad antaa yhteisidkin ohjeita, jotta yhteinen
paalinja séilyy. Lukupéivakirjojen ohjeet rohkaisevat vapaaseen ilmaisuun, eiké toteutuksen
tarvitse esimerkiksi olla paivakirjamuotoinen. Ohjeissa annetaan seuraavanlaisia, melko

yhtenaisia linjauksia:

Opiskelijan on osoitettava, ettd on lukenut koko teoksen. Lainauksia saa kayttdd oman
harkintansa mukaan ja kirjoituksessa on noudatettava yleisia tekstinjasentelyn ohjeita. Pituutta
tarkedmpi asia on teoksen késittelytapa, kirjoittajan ajatukset seka luetun tekstin pohtiminen.
Lukupaivékirjan tarkoitus ei siis ole olla pelkastaan referoivaa tekstid. Lukupaivékirjassa
opiskelijan on kerrottava tekstin keskeisista kohdista ja pohtia samalla luettua. On myés hyva
elaytya tarinaan ja tulkita sitd. Téhdn apua antaa yhteisesti tunnilla kdydyt novellianalyysin
valineet. Rikama ja Hagg kannattavat tekstin eldytyvaa tulkintaa ilman paineita terminologian
kaytosta, mutta heidankin ndkemyksissaén tulee esiin ajatus siitd, ettd terminologiaa kannattaa
kayttdd luonnollisessa ymparistossd. Opiskelija voi tekstissddn pohdiskella myds omia
ennakkokasityksiéan kirjasta ja tdydentad portfolion ensimmaisen osion kirjaesitelméa tassa
myOhemmaéssd vaiheessa. My6s  kirjailijan voi esitelld  lyhyesti. Esseekirjoitus on
portfoliokokonaisuuden suurin yksittéinen tyo ja se kokoaa kaiken aiemmin opitun pohtivaan,
kirjalliseen muotoon, mutta antaa kuitenkin opiskelijan omalle &&nelle ja ndakokulmalle tilaa.
Lukupdivékirjan teksteistd saatu palaute ohjeistaa opiskelijaa esseensa Kkirjoittamisen

muotoon, joten opiskelija tydstaa tekstejaan prosessina.
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Portfolio-tyoskentelyssd arviointi on jatkuvaa ja kulkee prosessitydskentelyn jokaisessa
vaiheessa. Opiskelijoita valmennetaan myo6s vertaisarviointiin, silld yhteisilld teosten
kasittelykerroilla muut ryhmaldiset antavat palautetta kunkin taménhetkisista toistd. Kun
kyseessa on prosessiopetus, on opettajan rooli lahinna toiminnan ohjaajana seka palautteen ja
tuen antajana. Perinteisessé kirjoituksen arvioinnissa padhuomio on keskittynyt valmiiseen
tuotokseen, mutta prosessiopetuksessa arviointi on mukana koko prosessin ajan, samoin kuin
ohjaus ja tuen tarjoaminen. Né&in ollen opettaja on ikddn kuin valmentajan roolissa, antaen
opiskelijoille toimintaohjeita prosessin edetessd. Toimintaohjeet voivat liittyd tekstin
ideoimiseen, suunnitteluun, sekd tekstin kasittelyyn ja korjailuun. (Luukka 2004, 14-15.)
Opettaja arvioi siis prosessin jokaista vaihetta ja antaa opiskelijoille tukea ja ideointiapua

prosessin edetessd. Oppilas myos suorittaa itsearvioinnin portfolion lopuksi.
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5. Yhteenveto

Taman tutkielman tarkoituksena oli nostaa esiin muutama Kkirjallisuuden kasite, jotka on
koettu opetuksen kannalta vaikeiksi. Vaikeuden aiheuttaa yhtendisen teoriapohjan
puuttuminen, jonka myo6ta kirjallisuuden kasitteiden opettamisen nékokulma jaa opettajan
itsensa paatettavaksi. Tutkielman toinen osuus osoitti sen, miten opetukseen voi loppujen
lopuksi melko pienin toiminnoin lisata aktiivisuutta ja vaihtelua. Tuli &idinkielen lukio-opetus
tai ylioppilaskoe muuttumaan mihin suuntaan tahansa, Kirjallisuuspiireissa kaytava, monia
nakokulmia sisallaan pitdva keskustelu lienee hyvéa kaytannon esimerkki siitd, ettd aihe
herattad mielenkiintoa. Aidinkielen ja kirjallisuuden oppiaineen voidaan sanoa olevan
dynaaminen aine, joka reagoi ympadriston vaatimuksiin, mutta on kuitenkin kautta aikain
séilyttanyt perimmaiset tehtdvansa. Nain on oltavakin, jotta kirjoitetun tradition perinteemme
pysyvat ylla ja toisaalta myos jalostuvat entisestddan. Onhan daidinkielen ja Kirjallisuuden

tavoitteena seké sailyttad ettd luoda kulttuuria.

Tutkielman jaksosuunnitelmaa ja portfoliota késittelevéastd osuudesta voidaan huomata, ettéd
toiminnallinen kirjallisuudenopetus on suhteellisen helposti jérjestettavissa. Toki kyseisen
kaltainen jakso vaatii suunnittelua, eikd kaikkia sen osa-alueita aina ole mahdollista toteuttaa
jokaisessa koulussa, mutta kertaalleen tehtyd suunnittelutyotd voi hyoddyntdd tulevinakin
vuosina ja samalla jalostaa ideoita toimivammiksi. Tutkielma osoittaa, ettd Kirjallisuuden
termeja voi opettaa samalla, kun Kirjallisuutta kasitelladn elaytyvésti. Taman kautta
opiskelijoiden on mahdollista paneutua Kkasitteisiin syvéllisesti, tiedostaa Kkirjallisuuden
erilaisia nakemyksid ja pohtia niiden heikkouksia ja vahvuuksia.

Vaihtoehtona Koukin ehdotukselle yhtendisestd Kkirjallisuudenopetuksen teoriapohjasta
voidaan toki pohtia, millaista lukio-opetus olisi ilman ylioppilaskirjoituksia, jolloin
kirjallisuudenopetuksen ja — tutkimuksen valinen kuilu ei mahdollisesti olisi niin nédkyvé, kuin
se on nykyisellddn. Paineettomuus ylioppilaskirjoituksista sallisi opettajille suuremman
henkilokohtaisen vastuun ammattitaitonsa valittdmiseen ja olettamuksena voitaisiin pitaa sita,
ettd vaikka opetettava aines olisi opetussuunnitelman puitteissa tapahtunutta, se sallisi
korkeasti koulutettujen kieli- ja kirjallisuustieteen ammattilaisten oman profession nakymisen.
Tama toki olisi ongelmallista, silld suurin korostus kohdistuisi helposti opettajan omaan
vahvuusalueeseen, joka saattaa sulkea pois mahdollisuuden oppilaiden omien

vahvuusalueiden  ja  mielenkiinnonkohteiden  kehittymiseen.  Vaikka  nykyinen



42

ylioppilastutkinto on saanut osakseen kritiikkid ja on tullut leimatuksi vanhanaikaiseksi,
suhtaudun henkilokohtaisesti varoen ajatukseen, ettd Suomi siirtyisi Ruotsin malliin, jossa

ylioppilaskirjoituksia ei enaa ole.

Ennen radikaalia siirtymista uudenlaiseen lukiokoulutukseen olisi mielesténi tarke&a pohtia,
voisiko suhteellisen pienilla toimilla muokata ylioppilaskirjoitusten lahtokohtia niin, etta sen
edellytykset homogeenisesta ylioppilaskirjoitusten lahtokohdasta toteutuisivat paremmin.
Vaikka ylioppilaskokeet poistettaisiinkin, eika toimia yhtendisemman lukio-opetuksen eteen
tehtdisi, ei ongelma poistuisi. Ainoa muutos olisi se, ettei kirjallisuudenopetuksen ja —

tutkimuksen problematiikka ilmenisi yhté selvana kuin nykyisin.
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