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Tassd tutkielmassa tarkastellaan, millaista on kirjallisuudenopetus yldkoulun oppikir-
jasarjassa. Tutkimusaineistona on &didinkielen ja kirjallisuuden opetukseen tarkoitettu
Sanoma Pron julkaisema Kdrki-oppikirjasarja (2014—2017). Tarkoituksena on tutkia
aineiston kaanonia ja kirjallisuuskasitystd seké kirjallisuudenopetuksen tavoitteita pei-
laten niitd Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin (2014). Tutkielman tavoit-
teena on paitsi tarkastella oppimateriaaleja, myds lisdtd opettajien kriittisyyttd niiti
kohtaan.

Tarkastelun kohteena on Kdrki-oppikirjasarjassa esitetty kaunokirjallisuuden kaanon.
Kaanonia tutkimalla saadaan selville, millaiset kirjoittajat, tekstit, teokset ja lajit paa-
sevit ndkyville. Oppikirjaan rakennettu kaanon on yksi kirjallisuuden institutionaali-
sen arvottamisen muoto. Kaanon kertoo, mika kirjallisuus ndhddin séilyttdmisen ja
seuraaville sukupolville siirtdmisen arvoisena.

Kaanon limittyy késitykseen siitd, mitd kirjallisuus on. Téssd tutkielmassa selvitetdin,
mitd kirjallisuuskésityksid Kdrki-oppikirjat painottavat sekd hahmotetaan sen pohjalta
kirjallisuudenopetuksen tavoitteita ja tehtdvid. Tutkielmassa etsitddn vastauksia kysy-
mykseen siitd, mitd aineisto opettaa kirjallisuuden olevan ja toisaalta mitd se opettaa
kirjallisuuden avulla.

Lisiksi aineiston analysointi ja tulkinta johtaa kirjallisuuspedagogisiin ja koulutuspo-
liittisiin kysymyksiin kirjallisuudenopetuksen tdménhetkisesti tilasta ja tulevaisuu-
desta. Tutkielma on puheenvuoro keskusteluun, jota didinkielen ja kirjallisuuden op-
piaineen jatkuvasti laajenevista oppisisilloistd kdydadn. Osoitetuksi tulee my0s se, mi-
ten kirjallisuudentutkimus ja -opetus elédvit toisistaan etddlla.

Tutkielman viitekehyksend on kirjallisuuspedagogiikka, jossa ristedd kirjallisuuden-
tutkimus ja kasvatustiede. Kirjallisuudentutkimuksesta nojaudutaan kaanonin, kirjal-
lisuuskésityksen ja kirjallisuusinstituutioon liittyviin teoreettisiin nikemyksiin. Ai-
neiston tarkastelussa tarvitaan myos kirjallisuustieteellisid genremaaritelmid seka kir-
jallisuusanalyysin késitteistod. Kasvatustieteitd tutkielmassa hyddynnetdin, kun tar-
kastellaan kirjallisuudenopetuksen oppimistavoitteita ja merkityksid sekd asetutaan
oppimateriaalitutkimuksen traditioon.

Asiasanat: kaanon, kirjallisuuskasitys, kirjallisuuspedagogiikka, oppikirjatutkimus
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1. JOHDANTO

1.1. ”Ope, miksi?”

Kirjallisuudenopiskelijana olen tottunut vastaamaan kysymykseen siitd, miksi opiske-
len kirjallisuutta. Sujuvasti muotoiltu yhteiskunnallis-esteettis-filosofinen vastaukseni
kirjallisuuden tarkeydestd ajautui kuitenkin opettajan pedagogisten opintojeni aikana
uudelleen méériteltdvéksi. Yldkoululaisilla oli paljon ndkemyksid kirjallisuudesta:
”Tylsdd. Ei mitddn hyotyd. Md osaan jo lukea. Ope, miksi me opiskellaan titd?” En
keksinyt kysymykseen heti hyvai, tismaéllistd vastausta. En oikeastaan ole keksinyt
vastausta vieldkddn. Se polttelee minua. Siksi haluan tdssd pro gradu -tutkielmassa
pohtia kirjallisuudenopetuksen sisiltdjé ja tavoitteita tarkastelemalla yldkoulun didin-
kielen ja kirjallisuuden oppimateriaalisarjaa sekd opetussuunnitelman méérayksia kir-

jallisuudenopetukselle.

Sen liséksi, ettd haluan 16ytd4 vastauksia, tarkastelen kriittisesti kirjallisuudenopetusta
osana kirjallisuusinstituutiota. Jokaisella suomalaisella 7—17-vuotiaalla on oppivelvol-
lisuus. Jokainen lapsi kasvaa peruskoulujarjestelmén 1dpi, jokaiselle opetetaan kirjal-
lisuutta. Koska lukeminen vapaa-ajanharrastuksena vdhenee jatkuvasti, koululla on
yha suurempi vaikutus siihen, millainen suhde kirjallisuuteen lapselle ja nuorelle muo-
dostuu. Olen kuullut lukuisia tarinoita huonosta didinkielen ja kirjallisuuden opetuk-
sesta, joiden seurauksena aikuiseksi kasvanut oppilas ei tartu kirjoithin edelleenkdin.
Toisaalta oma kokemukseni on pdinvastainen. Yksi opettajistani on suurin syy siihen,
ettd olen kirjoittamassa graduani nimenomaan kotimaisen kirjallisuuden oppiainee-
seen. Koska kirjallisuudenopetuksella on vaikutusta, on tarkedd tunnistaa kirjallisuu-
denopetukseen liittyvit valtarakenteet ja muistuttaa niin itsed, oppilaita kuin muita

opettajiakin siitd, ettd koulussa esillad oleva kirjallisuuskasitys ei ole koko totuus.

1.2. Tutkimuksen ldhtokohdat ja tavoitteet

Kun tarkastellaan kirjallisuudenopetusta pakollisessa peruskoulussa, on huomioitava,
ettd opetuksen taustalla on monimutkainen rakennelma. Kirjallisuuspedagogiikka on
politiikkaa, jota sédételevit valtio, yhteiskunta ja kirjallisuusinstituutio (Ahvenjarvi &

Kirstind 2013, 30). Demokraattisen yhteiskunnan jidsenet vaikuttavat siithen, millaisia



koulutuspoliittisia paatoksid valtio tekee. Valtio méédrad, miten opetus jérjestetddn,
kuinka paljon eri aineita opetetaan ja mitd kussakin aineessa opetetaan. Voimassa
oleva Opetushallituksen laatima Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet
2014 (= POPS 2014) mééraa kirjallisuudenopetuksen tavoitteet, oppisiséllot ja arvi-
ointikriteerit. Opetushallituksen antamien méérdysten raameissa on kuitenkin vél-
jyyttd, koska opetussuunnitelma linjaa oppiaineiden siséllot ja tavoitteet yleiselld ta-
solla. Opetussuunnitelmassa (POPS 2014) ei esimerkiksi ole miaritelty, mitd kirjoja

oppilaiden tulee lukea.

Kirjallisuuden kouluopetus on osa kirjallisuusinstituutiota, ja se vaikuttaa siithen, mil-
laiseksi tulevien sukupolvien kisitys kirjallisuudesta muodostuu ja millaista kirjalli-
suutta arvostetaan. Peruskoulujen alkuvaiheessa kirjallisuuden kaanonia luotiin ja pi-
dettiin ylla lukukirjojen avulla: tekstivalikoimat mahdollistivat eri koulujen oppilaille
padsyn kulttuurisesti keskeisind pidettyjen tekstien ddrelle (Ahvenjarvi & Kirstind
2013, 54). Kirjallisuushistoriaa opetettiin Kouluhallituksen (nyk. Opetushallitus) tar-
kastamista kirjoista (ks. esim. Uusikyld & Atjonen 2005/2007, 166—167). Myohiis-
modernina aikanamme ei voida puhua yhdesta kirjallisuuskésityksestd ja kaanoneita-
kin on monenlaisia. Kustannustoimittajat, kirjastovirkailijat, kulttuuritoimittajat, ar-
vostelijat, palkintolautakunnat seka yliopistojen ja koulujen opettajat mairittelevit va-

linnoillaan, mité pidetdén hyvéna kirjallisuutena. (Ahvenjéarvi & Kirstind 2013, 14.)

Peruskoulussa késiteltdvan kirjallisuuden valinta on opettajalle vastuullinen tehtiva.
Opettamalla tiettyja teksteja ja diskursseja opetetaan samalla tietynlaisia tapoja ndhda
ja kokea sekd myos sitd, mikd on oikea tapa tuottaa diskurssia ja miki ei (Ahvenjirvi
& Kirsind 2013, 50). Opettajat médrittelevat, mistd teksteistd oppilaiden tulee olla tie-
toisia. Lisdksi opettajan suhtautuminen teksteihin ja se, miten teksteja késitelldédn, vai-
kuttavat oppilaiden késitykseen kirjallisuudesta. Tekstien arvottamiselta tuskin voi-

daan vilttyd — tai onko sen opettaminen jopa tarpeellista?

Kirjallisuudenopetukseen sisdltyy myos kasitys kirjallisuuden ja lukemisen merkityk-
sistd. Yksi viimeaikaisen koulutuskeskustelun nidkyvimmistd aiheista on ollut luku-
taito. Mediassa huoli nuorten lukemisen vihenemisesté ja lukutaidon heikkenemisesté

on yltynyt ajoittain jopa moraalipaniikiksi. Aiheenvalintani taustalla on siten myos



ajankohtainen kysymys siitd, miten kirjallisuudenopetuksessa suhtaudutaan lukemi-
seen ja millainen lukeminen korostuu. Téll6in arvioidaan viistimattd myds sitd, milld

tavalla lukemista edistetdén tai estetdéin kirjallisuudenopetuksessa.

Suomalaisessa koulupolitiikassa luotetaan akateemisesti koulutettuihin opettajiin.
Opettajilla on didaktinen autonomia, mikd merkitsee sitd, ettd opettaja saa hyvin pit-
kille paattad omasta opetuksestaan (Ahvenjirvi & Kirstind 2013, 49). Opettajan on
noudatettava ylempien tahojen, kuten Opetushallituksen, kunnan ja koulun laatimia
opetussuunnitelmia, mutta muuten hénelld on vapaus pééttaa, miten opettaa oppiainet-
taan. Opettaja valitsee esimerkiksi opetusmenetelmit ja opetuksessa kaytettavit oppi-
materiaalit soveliaimmiksi katsomallaan tavalla (Kauppinen 2010, 20). Useiden tutki-
musten mukaan oppikirjoilla on suuri merkitys opetuksessa, ja opettajat ovat opetuk-
sessaan varsin oppimateriaalisidonnaisia (Uusikyld & Atjonen 2005/2007, 166; ks.
my0s Julkunen 1988, 13). Niin ollen voidaan olettaa, ettd didinkielen ja kirjallisuuden

opettajat kdyttavit oppikirjoja opetuksessaan.

Oppimateriaalitutkimusta on kritisoitu siité, ettei sen avulla voida selvittdd koko to-
tuutta opetuksesta tai sen onnistumisesta, koska oppimateriaalit ovat vain yksi osa ope-
tustapahtumaa. Oppikirja on kuitenkin useimmiten opetuksen keskeinen tydviline, jo-
ten sen arvioiminen esimerkiksi suhteessa opetussuunnitelmiin tai oppiaineksen sisél-
toon on mielekéstd. (Kouki 2009, 63.) Tamén pro gradu -tutkielman tavoitteena ei ole
madritelld opetuksen onnistumista, vaan tarkastella oppimateriaalin tarjoamia edelly-
tyksid ja rajoituksia sithen. Liséksi esitén, ettd vaikka opettajat paattiviat, mitad materi-
aaleja he kéyttivit ja milld tavalla, suuren oppikirjakustantamon kirjasarjaa tarkaste-
lemalla voidaan saada tietoa kirjallisuudenopetuksen suunnasta. Oppikirjojen puuttei-
den ja epédkohtien osoittaminen edistdd my0s opettajien kriittistd suhtautumista kau-
pallisiin oppimateriaalikokonaisuuksiin. Téméan tutkimuksen tavoitteena ei ole arvi-
oida, onko tarkasteltavana oleva kirjasarja hyva vai huono, vaan tuoda esiin, millaisia

ndkokulmia opettajan on huomioitava, kun hén valitsee ja kéyttdéd oppikirjaa.

1.3. Tutkimuskysymykset ja menetelmat

Téssd pro gradu -tutkielmassa selvitén, millaisia tavoitteita kirjallisuudenopetuksella
on. Niiti tavoitteita tutkin tarkastelemalla Sanoma Pron tuoretta Kdrki-oppikirjasarjaa

(2014-2017). Tutkimuskysymyksid on kolme:



1. Millainen on aineistossa esitetty kirjallisuuden kaanon?

2. Mité kirjallisuuskasitystd Kdrki painottaa?

3. Mihin aineiston kirjallisuudenopetus pyrkii?
Tutkimuskysymysten vastauksia nidon yhteen pohtimalla miksi kirjallisuutta opete-
taan. Lisdksi tarkastelen 16ydoksiédni kriittisesti arvioimalla kirjallisuuden itseisarvon
javilineellisen arvon suhdetta opetuksessa. Rajaan kirjallisuudentutkimuksen konven-
tioiden mukaisesti kirjallisuuden ainoastaan kaunokirjallisuudeksi. Tédssé tutkielmassa
tarkastelen siis ainoastaan kaunokirjallisuutta koskevia tekstejd ja tehtivid, vaikka
opetussuunnitelmissa ja oppimateriaaleissa kirjallisuuteen sisdllytetdan myos tietokir-

jallisuus.

Oppikirjat ilmaisevat edustamaansa kirjallisuuskasitystd sekd implisiittisesti ettd eks-
plisiittisesti. Kirjallisuuskasitystéd vélitetddn implisiittisesti tuomalla esiin tietynlaista
kirjallisuutta ja tiettyja kirjailijoita. Toisaalta sitd luodaan eksplisiittisesti kirjallisuu-
desta kertomalla ja tietynlaisilla tehtdvinannoilla. Huomioin tarkastelussani molem-
mat tasot, jotka tosin limittyvit pitkélti toisiinsa. Tutkimusmenetelménd kaytdn ldhi-
lukua, kun erittelen, analysoin ja tulkitsen oppimateriaalien kirjallisuutta kisittelevid
tekstejd ja tehtidvid. Kvantitatiivista otetta hyddynnén, kun tutkin aineiston kaanonia

eli sitd, millaisia kirjailijoita, teoksia ja lajeja Kdrki tuo esiin.

Kirjallisuudenopetuksen tavoitteiden tarkastelun taustalla on Ahvenjérven ja Kirstindn
(2013, 111) esittdma malli siitd, milld eri tavoin tekstien parissa voidaan tydskennella.
Heidédn mukaansa tekstiin voidaan rakentaa kolmenlaisia suhteita:

A. Kirja késitetddn objektiksi, jonka laatu ja sijainti kirjallisessa yhtei-
sOssd paikannetaan. Sitd analysoidaan tekstildhtoisesti, esimerkiksi
strukturalistisesti (rakenne, miljod, genre, henkil6t), sosiologisesti (ar-
vot, katsomukset, yhteiso) tai kirjallisuushistoriallisesti (paikka kaano-
nissa).

B. Tekstid pidetdin toisen tekstin tuottamisen lahtdkohtana, jolloin sen
pohjalta kirjoitetaan uusi fiktio, journalistinen teksti kuten kirjallisuus-
kritiikki, tai asiateksti, vaikkapa tutkielma tai essee.

C. Teksti voi olla kommunikaation harjoittelun 1dhtokohta, jolloin sitd
késitellddn viestinndn nidkokulmasta esimerkiksi kirjallisuuskeskuste-
luin, paneelein, debatein, luovan leikin, produktion tai draaman avulla.
(Ahvenjarvi & Kirstind 2013, 111)

Ahvenjdrven ja Kirstindn luokittelu on kuitenkin puutteellinen siind mielessd, ettd se

huomioi kirjallisuuden ainoastaan vélineellisestd ndkokulmasta. Lisddnkin jaottelun



A-kohtaan vield yhden aspektin: kirjallisuuteen voidaan suhtautua itseisarvoisena tai-
teena, jolloin painotetaan sen esteettistd arvoa. Téllin tekstin parissa tydskennellddn
pohtimalla sen tuottamaa kokemusta ja tekstin herédttdmii ajatuksia ja tunteita. Tarkas-
telen Kdrki-oppimateriaalisarjan tehtidvid timén jaon lédpi ja selvitdn analyysin perus-

teella, milla tavalla oppikirjat ohjaavat oppilasta suhtautumaan kirjallisuuteen.

1.4. Tutkimusaineisto

Tutkin Sanoma Pron yldkoulun vuosiluokkien 7-9 &didinkielen ja kirjallisuuden oppi-
materiaalisarjaa Kdrki, joka on julkaistu vuosina 2014-2017. Valitsin tarkasteltavaksi
Kdrki-sarjan silld perusteella, ettd Sanoma Pro on Suomen suurin oppimateriaalikus-
tantaja, jolloin voidaan olettaa, ettd sen kustantamien oppikirjojen vaikutus opetukseen
on merkittdvd. Muita uuden opetussuunnitelman mukaisia oppimateriaalisarjoja yla-
koulun &didinkielen ja kirjallisuudenopetukseen ovat Otavan Sdrmd ja Edukustannuk-

sen Kieku.

Kdrki-sarjan ovat laatineet Katri Karvonen, Sari Lottonen ja Helena Ruuska. Sanoma
Pron internetsivustolla tekijoiden kerrotaan olevan &idinkielen ja kirjallisuuden opet-
tajia (Sanoma Pro 2016a). Helsingin yliopiston internetsivustolta kdy ilmi, ettd FT He-
lena Ruuska on kirjallisuudentutkija, kirjallisuuskriitikko ja eldmékertakirjoittaja

(Helsingin yliopisto 2015).

Tutkimuskohteenani on Kdrki-oppimateriaalisarjan oppikirjat ja harjoituskirjat, joten
aineistooni kuuluu yhteensd kuusi kirjaa. Oppikirjoista kidytin lyhenteitd Kdirki 7
(=K7), Kdrki 8 (=K8) ja Kdrki 9 (=K9). Vastaavasti harjoituskirjoihin viittaan lyhen-
teilld Kdrki 7. Harjoituksia (=K7H), Kdrki 8. Harjoituksia (=K8H) ja Kdrki 9. Harjoi-
tuksia (FK9H). Néiden lisdksi oppimateriaalisarjaan kuuluu eriyttdvid harjoituskirjoja,
opettajan oppaita ja digitaalisia oppimateriaaleja, mutta koska valtaosa Suomen yli-
koululaisista kdyttad eriyttdméattomid, paperisia oppi- ja tehtdvikirjoja, rajaan tarkas-

teluni koskemaan ainoastaan niita.

Kustantajan esitteen mukaan Kdrki-sarja on uuden opetussuunnitelman (POPS 2014)
mukainen. Opetussuunnitelman tavoitteiden mainitaan toteutuvan esimerkiksi seuraa-

villa tavoilla:



Kérjessd laajennetaan oppilaiden lukuharrastusta nuortenkirjallisuudesta
yleiseen kauno- ja tietokirjallisuuteen. Luettuun eldydytéén ja sitd ref-
lektoidaan omaan eldaméan. Kirjallisuutta my0ds analysoidaan ja tulkitaan
sopivia metakdsitteitd kayttden. Fiktion keinoja (kielen kuvallisuus,
symboliikka ja kerronnan keinot) tehddan nékyviksi.

Eri kirjallisuuden lajeja tarkastellaan seitseminnestd yhdeksannelle luo-
kalle siten, ettd oppilas saa késityksen kirjallisuuden historiasta ja eri
tyylikausien vaihtelusta.

Oppikirjan novellien, runojen ja tekstikatkelmien liséksi Kérjessd vinka-
taan erilaisille lukijoille sopivia teoksia. Seitseminneltd yhdeksédnnelle
luokalle oppilaiden lukuharrastusta herétellddn koukuttavin harjoituksin
ja ylldpidetddn pitdmaélla kirjoja ja lukemista jatkuvasti esilld. (Sanoma
Pro 2016b)
Esitteen mukaan Kdrki-sarjan kirjallisuudenopetuksessa keskeistd on oppilaan oma lu-
kukokemus seki luetun tekstin analysointi ja tulkinta. My6s lukemiseen innostaminen
on tirkedd. Kirjasarja viittdd noudattavansa uutta opetussuunnitelmaa, mutta kuinka
hyvin lupaukset toteutuvat oppimateriaaleissa? Siksi tarkastellessani ja arvioidessani
Kdrki-oppikirjasarjaa luen sen rinnalla Opetushallituksen Perusopetuksen opetussuun-

nitelman perusteita (POPS 2014) ja Opetushallituksen ylldpitimain EDU.fi-internet-

sivustoa.

1.5. Teoreettinen viitekehys

Tutkielmani sijoittuu kirjallisuuspedagogiikan kentélle, jossa kirjallisuudentutkimus
ja kasvatustiede ristedvit. Kirjallisuudentutkimuksesta kadytin tyossidni kaanonin, kir-
jallisuuskisityksen ja kirjallisuusinstituution késitteitd sekd niihin liittyvid teoreettisia
nidkemyksid. Késittelyluvuissa tarvitsen kirjallisuustieteellisid lajimairitelmia ja kir-
jallisuusanalyysin kisitteistod. Kasvatustieteitd tutkielmani ldhenee, kun hyddynnén
oppimateriaalitutkimuksen traditioita ja tarkastelen kirjallisuudenopetuksen oppimis-
tavoitteita. Tutkimuskohteiden peilaaminen opetussuunnitelmiin sivuaa koulutus- ja

kasvatussosiologiaa.

Kirjallisuuspedagogista tutkimusta ja kirjallisuutta on Suomessa niukasti. Yksi har-
voista viime vuosina ilmestyneistd kirjallisuuspedagogisista teoksista on Kaisa Ah-
venjarven ja Leena Kirstinin Kirjallisuuden opetuksen kdsikirja (2013). Vanhemmista
teoksista mainittava on Sirppa Kauppisen ajallaan ansiokas ainedidaktinen esitys Ai-

dinkielen didaktiikka (1986) sekd Ulla Purasen kirjallisuudenopetuksen menetelmié



tarjoava Luen, koen ja sanoiksi puen. Kirjallisuuden kdsittelyn opas (1998). Taméan
tutkielman kannalta olennainen ldhdeteos on myds kirjallisuudenopetusta sivuava
Merja Kauppisen véitdskirja Lukemisen linjaukset. Lukutaito ja sen opetus perusope-
tuksen didinkielen ja kirjallisuuden opetussuunnitelmissa (2010). Aidinkielen ja kir-
jallisuuden opetusta Suomessa késittelevét julkaisut ovat useimmiten yksittéisid artik-
keleita tai artikkelikokoelmia, kuten Satu Griinthalin ja Elina Harjusen toimittama Nd-
kéaloja didinkieleen ja kirjallisuuteen (2007) ja Juha Rikaman artikkelikokoelma
Kaanon ja reseptio. Kirjallisuudenopetuksen ulottuvuuksia (2000). Vanhemmista ar-
tikkelikokoelmista keskeisend voidaan pitdd SKS:n vuoden 1990 vuosikirjaa, jonka
aiheena ja nimeni on Kirjallisuuden tutkimuksen ja opetuksen funktiot. Myds Aidin-
kielen opettajain liitto julkaisee vaihtuvien teemojen ympérille rakentuvia vuosikir-
joja, joissa pohditaan &didinkielen ja kirjallisuudenopetuksen linjauksia erilaisista ni-

kokulmista.

Aidinkielen ja kirjallisuuden oppimateriaalitutkimus puolestaan on kaksijakoista: yli-
opistojen perustutkinto-opiskelijat kirjoittavat mielelldén pro gradu -tutkielmansa op-
pikirja-aineistoista, mutta viitoskirjoja ja muita tutkimuksia on ilmestynyt vain vihédn
muihin didaktisiin aiheisiin verrattuna (Varis 2012, 56). Ainoina ajantasaisina esityk-
sind voidaan pitdd Elina Koukin véitoskirjaa “Kdsitteitd tarpeen mukaan”. Kirjalli-
suustieteelliset kasitteet lukion kirjallisuudenopetuksessa (2009) sekd Outi Ojan teosta
Kohti kokonaisvaltaista tulkintaa. Tyokaluja didinkielen ja kirjallisuuden sdhkoiseen
viioppilaskokeeseen (2017). Yldkoulun oppimateriaaleja on kirjallisuuspedagogiikan

nikokulmasta tutkittu 2000-luvulla ainoastaan opinniytetdissi.!

Tutkielmani teoreettisena viitekehyksena on kirjallisuuskasitys ja sen kautta rakentuva
kirjallisuuden kaanon. Rakennan aineiston tarkastelun teoreettiset 1dhtdkohdat nojau-
tumalla Terry Eagletonin klassikkoon Kirjallisuusteoria. Johdanto (1983/1997, engl.
Literary Theory. An Introduction) ja Harold Bloomin teokseen The Western Canon
(1994/1996). Kirjallisuusinstituutioiden madrittelyssd hyddynnén Juhani Niemen te-
osta Kirjallisuus instituutiona. Johdatus sosiologiseen kirjallisuudentutkimukseen
(1991) sekd Paivi Heikkilda-Halttusen tutkimusta Kuokkavieraasta oman talon halti-
Jjaksi. Suomalaisen lasten- ja nuortenkirjallisuuden institutionalisoituminen ja kano-

nisoituminen 1940—1950-luvulla (2000).

! Kielentutkimuksen nikdkulmasta #didinkielen ja kirjallisuuden oppimateriaaleja on tutkinut esimer-
kiksi Markku Varis viitoskirjassaan Kielikdsitys yldkoulun didinkielen oppikirjoissa (2012).



Kirjallisuutta on luonnehdittu lukuisilla eri tavoilla, ja jokainen mééritelma on lopulta
problemaattinen ja riittdimaton. Alun perin kirjallisuudella viitattiin eurooppalaisissa
kielissd 1dhinnd henkilon oppineisuuteen, ja nykyinen kasitys kirjallisuudesta tietyn-
laisina painettuina teksteind syntyi vasta 1700-luvun lopulla (ks. esim. Lehtinen 1995,
42). Sen jalkeen alkoi jatkuva médrittely siitd, millaisia ominaisuuksia tekstissd on ol-
tava, jotta se olisi kirjallisuutta. Terry Eagletonin (1983/1997, 11-20) mukaan kirjal-
lisuus voidaan madritelld esimerkiksi fiktioksi eli mielikuvitukseen perustuvaksi kir-
joitukseksi, joka ei ole totta. Han kuitenkin toteaa, ettei faktan ja fiktion erottelu ei vie
madrittelyssa pitkalle jo yksin siitd syysti, ettei niitd voida aina erottaa toisistaan. Toi-
sena madritelméani Eagleton tuo esiin formalistisen ndkemyksen siit4, ettd kirjallisuus
on erityinen tapa kiyttda kieltd — materiaalinen tosiasia, jonka rakennetta, muotoa toi-
mintaa voidaan analysoida kuin konetta. Reseptiopainotteisen kirjallisuuskédsityksen
mukaan puolestaan tekstistd voidaan irrottautua tarkastelemaan, miten teksti vastaan-
otetaan ja millaisena lukija paéttidd sen lukea. Liséksi Eagletonin mukaan maaritelma
voi perustua kirjallisuuden taiteelliselle ja esteettiselle funktiolle, jolloin kirjallisuuden

nidhdiin noudattavan ei-pragmaattista diskurssia.

Toisaalta kirjallisuutta voidaan ldhestyd kanonisoinnin tuloksena ja lopputuotteena:
kirjallisuus on niiden teosten joukko, jotka ndhddén lukemisen ja sdilyttdmisen arvoi-
sena. Terry Eagletonin mukaan (1983/1997, 21-23) ihmiset yleensd kutsuvat kirjalli-
suudeksi kirjoitusta, jota he pitdvét hyviana. Hian kuitenkin huomauttaa, ettd mikali
vdite olisi tdysin totta, huonoa kirjallisuutta ei olisi. I[lmeistd kuitenkin on, ettd kirjal-
lisuuskdsitys on eldvi ja liikkkuva késite. Kuvaavaa on, ettd Eagleton kutsuu kansalli-
sen kirjallisuuden traditiota konstruktioksi, jonka tietyt ihmiset keksivdt tietyistd syistd
tiettynd aikana. Eagleton toteaa, ettd arvoasetelmat liittyvat voimakkaasti sithen, mité
kirjallisuutena pidetdédn ja mitd ei. Késitteen ’kirjallisuus’ siséltdéd voidaan siis pitdd
sopimuksena, jonka sisdlto vaihtelee aikakaudesta ja yhteiskunnasta toiseen (ks. myos
Lehtinen 1995, 45). Tiivistetysti kirjallisuuskasityksilld tarkoitetaan eri tapoja artiku-
loida sitd, mitd kirjallisuus pohjimmiltaan on, mitd sen pitdisi olla sekd sitd, miten se

paikantuu kulttuurissa ja diskurssien maailmassa (Lyytikdinen 1995, 12).

My6s kirjallisuudenopetuksen taustalla vaikuttaa kirjallisuuskisitys ja sen kaanonin
konstruktio. Késitys kirjallisuudesta sisdltdd sen, miti kirjoja opetuksessa pidetdén kir-

jallisuutena ja mitd ei (Ahvenjarvi & Kirstind 2013, 13—14). Opetusta ohjaavan kaanon



on kdsitys siitd, mika kirjallisuus on merkittdvad opettaa seuraaville sukupolville. Kyse
on rajaamisesta ja arvottamisesta: mitkd tekstit, lajit, aikakaudet, tyylit ja kirjailijat
oppikirjojen sivuille valitaan? Jokainen taho maédrittelee kirjallisuuden omalla taval-
laan, niin my0s jokainen oppikirjasarja, opettaja ja opetustilanne. Opetuksessa toteu-
tuvaan kaanoniin vaikuttaa oppikirjojen kirjallisuuskasitys yhdessa esimerkiksi opet-
tajan koulutuksen, saatavilla olevan lukumateriaalin ja opettajan omien nékemysten
kanssa (Rikama 2000, 92). Koska nykyisessd opetussuunnitelmassa (POPS 2014) ei
puhuta opetettavasta kirjallisuuden kaanonista, oppimateriaalien esittiméa kaanon vai-

kuttaa pitkélti sithen, millaisena se opetuksessa toteutuu.

Alun perin kaanonin késitteelld viitattiin pyhien tekstien kokonaisuuteen. Kaanon il-
maisi valintaa eli sitd, miten jotkut tekstit olivat hyvéksyttyjd ja sédilyttdmisen arvoisia,
kun taas toiset eivit. (Hosiaisluoma 2003, 383.) Kirjallisuustieteessd kanonisoinnin
perusajatus on Péivi Heikkild-Halttusen (2000, 46—47) mukaan yhd samansuuntainen:
kaanon on yleisesti hyviksyttyné pidetty kirjallisuusvalikoima, joka katsotaan sailyt-
tdmisen arvoiseksi. Hén esittdd, ettd kaanon on kirjallisuusinstituutiossa luotu ja kir-
jallisten toimijoiden maédrittelemd kaunokirjallisten teosten arvojérjestys. Yrjo Ho-
siaisluoman (2003, 383) mukaan kaanonin muodostumiseen vaikuttavat varsinkin kir-
jallisuuskritiikki, kirjallisuushistoriat ja kirjallisuudenopetus. Toisaalta kaanonilla voi-
daan viitata myds kirjallisuudentutkimusten arvotuksiin, yksittdisen tekijan teosluette-
loon tai kulttuurisesti merkittéviin teksteihin (Mehtonen 2003, 57). Lisdksi puhutaan
useista kaanoneista, esimerkiksi kansallisista kaanoneista, eri kirjallisuusinstituutioi-
den kaanoneista, varjokaanoneista, vastakaanoneista ja koulun kirjallisuudenopetuk-
sen kaanoneista. Eri kaanonit voivat olla sisdkkéisid, limittdisid tai jopa tdysin toisis-

taan erillisia.

Harold Bloom (1994/1996, 2—30) ldhestyy kaanonia esteettisestd nakokulmasta. Hén
esittdd, ettd kaanonilla alun perin tarkoitettiin opetusinstituutiossa opetettavien kirjo-
jen kokonaisuutta, mutta kritisoi kaanonin luonnetta pakollisten kirjojen listana. Bloo-
min mukaan kaanon tulisi rakentua kirjallisuudessa esteettisin perustein, koska luetta-
vien kirjojen tulisi herdttdd lukijassa tunteita. Lukemisen tulisi ylléttia ja tuntua ou-
dolta, teos ei saa tiyttid sille asetettuja ennakko-odotuksia. Koska Bloomin mukaan
kanonisoinnin tulisi perustua teosten taiteelliseen arvoon, hédn pitdd haitallisena sitd,

ettd kirjallisuutta politisoidaan ja kanonisointia vastustetaan sen siséltdmien valtara-
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kenteiden vuoksi. Siksi Bloom kannattaa kanonisointia, mutta ainoastaan sen perus-
teella, millainen kirjallisuus vaikuttaa yksiloon. Hanen mukaansa kaanonia tarvitaan
lukemisen valitsemiseen: ”What shall the individual who still desires to read attempt
to read, this late in history?” (Bloom 1994/1996, 15). Bloomin mukaan taiteella ei
tarvitse tai edes pida olla arvoa yhteiskunnallisen kehityksen tai yksilon sisdisen kas-

vun vélineena.

Vaikka Harold Bloom (1994/1996, 17-37) vastustaa kirjallisuuden kirjoittamista ja
lukemista yhteiskunnallisesta ndkokulmasta, hin myontéa, ettd kirjallisuuden arviointi
on pohjimmiltaan elitistinen ilmid. Hinen mukaansa on virheellistd uskoa, ettd kano-
nisointi olisi demokraattista — kaikki kaanonit ovat elitistisid. Sen vuoksi on ristirii-
taista, ettd Bloom vahvistaa teoksessaan voimakkaasti ldnsimaisen kirjallisuuden pe-
rinteisten klassikkoteosten arvostusta. Bloom nostaa jalustalle ldnsimaisen kirjallisuu-
den suuret nimet ja teokset Dantesta Beckettiin, ja midrittelee kaanonin keskioon
Shakespearen, jota hidn pitdd suurimpana kirjailijana kautta aikojen. On vaikea uskoa,
ettd kanonisointia tehdddn esteettisin perustein, jos se noudattaa tasmallisesti 14nsi-
maista kirjallisuushistorian kaanonia. Témén pro gradu -tutkielman kannalta merkitta-
vid ei kuitenkaan ole Harold Bloomin esittdmé kaanon, vaan hdnen ajatuksensa kirjal-

lisuuden esteettisestd arvosta ja vaatimus kanonisoinnista taiteellisin perustein.

Kaanonin merkitys suomalaisen kirjallisuuden kentélld on muuttunut rajusti viimeisen
sadan vuoden aikana. Kun Eino Leino 1900-luvun alussa kirjoitti suomalaisen kirjal-
lisuuden historiansa, esiteltdvien teosten valitseminen ja arvottaminen oli vield suh-
teellisen helppoa. Kirjallisuutta ei méaéréllisesti ollut tarjolla sen enempéi kuin sivis-
tyneen ihmisen oli mahdollista vapaa-aikanaan lukea. Kriitikot pystyivit seuraamaan
kaikkea, miti kirjallisuudessa tapahtui. (Niemi 2000, 106.) Nykyisin kirjallisuuden la-
jien ja nimikkeiden moninaistuessa oppikirjojen ja kirjallisuushistorioiden tekijét jou-
tuvat tekemadn yhé tiukempia rajauksia sithen, mista kirjallisuudesta he kertovat. Kun
karsintaa tehdddn yhd enemmin, kanonisoinnille lankeaa jatkuvasti enemmén paino-

arvoa.

Tassd tutkielmassa kaanonin méddritelmédn ydin on halu sailyttdd tietynlaiset tekstit
kulttuurisessa yhteisossé, koska opetuksen ja kasvatuksen tehtdvdnd on vilittdd seu-

raaville sukupolville keskeisid tietoja, taitoja ja arvoja sekd merkittdvénd ndhtyé kult-
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tuuriperintod. Oppikirjoissa esitetty kaanon kertoo siitd, mika on kirjan tekijéiden mu-
kaan siilyttdmisen arvoista kirjallisuutta. Toisaalta koska kouluopetuksessa kirjalli-
suuteen liittyy monenlaista vilineellistd hyotyé, tekstien valintaa ohjaavat myos peda-
gogiset ja didaktiset perusteet. Ei voida véittdd, ettd kaikki oppimateriaaleissa esiin
tuotu kirjallisuus olisi valittu sithen puhtaasti kanonisoinnin perusteella. Valintaperus-
teista riippumatta ne kuitenkin muodostavat oppikirjaan kaanonin, joka vilittyy luki-

jalle.

Aina, kun tarkastellaan jotakin kaanonia, on huomioitava sen konteksti. Koska kaano-
nien kontekstit ovat jatkuvassa litkkeessd, my0s kaanonit ovat muuttuvia. Nden Terry
Eagletonin (1983/1997, 21-23) mukaisesti kaanonit alati muuttuvina konstruktioina.
Eagletonin mukaan kaanon muodostuu jonkin ihmisryhmén toiminnan tuloksena tie-
tyssd paikassa ja tietystd syystd. Siksi myds muuttuvia ovat ne perusteet, joiden mu-
kaan paitetdin, miki on arvokasta ja mika ei — millaiset kirjoitukset ovat kirjallisuutta.
Eagleton korostaa, ettd jos kirjallisuus maééritellddn korkealle arvostetuksi kirjoi-
tukseksi, luovutaan samalla siitd illuusiosta, etté kirjallisuus olisi vakaa, objektiivisesti
annettu entiteetti. Hinen mukaansa ei ole olemassa kirjallista teosta tai traditiota, joka
olisi itsessddn arvokas riippumatta siitd, mitd joku on saattanut tai saattaa siiti sanoa.
Tésta Eagletonin ndkemyksestéd poiketen miellén itse pohtimisen arvoiseksi myos sen,
taytyyko kirjallisuuden arvo véistdméttd luoda. Eiko tekstilld ole minkédnlaista 1dhto-

arvoa?

Samoin kuin kirjallisuuden maéritelma ja sen perusteet ovat vaihdelleet eri aikoina,
myo0s kasitys kirjallisuudenopetuksesta sekd sithen siséltyviastd kirjallisuuskasityk-
sestd ja kaanonista on muuttunut. Kaanonpainotteisessa vaiheessa 1960-luvulle asti
kouluissa luetettiin suppeaa kansallisten klassikkojen valikoimaa. Opetuksessa painot-
tui patrioottiset ja kirjallisuushistorialliset aspektit. 60-luvun jélkeen lukijaldahtdisen
kirjallisuudenopetuksen myo6td kaanon laajeni oppilaiden yksil6llisten tarpeiden mu-
kaisiksi ja mukaan tulivat ulkomainen kirjallisuus ja nuortenkirjat, vaikka samalla jot-

kin keskeiset klassikot sdilyttivdt yhd asemansa opetuksessa. (Rikama 2000, 83.)

Kirjallisuuskésityksen ja kaanonin tunnistaminen on tarkeéa siksi, ettd ne kytkeytyvit
valtarakenteisiin ja valtasuhteisiin, joissa elimme ja jotka vaikuttavat meihin. Kirjal-

lisuusinstituutio voidaan maéadritelld kirjallisessa eldmissd vakiintuneeksi ja yleisesti



12

hyviaksytyksi jarjestelmaksi, joka koostuu monista toimijoista kuten kirjailijoista, kus-
tantajista, kriitikoista, kirjastolaitoksesta, koulujen ja yliopistojen kirjallisuudenope-
tuksesta seki kirjallisuudentutkijoista (Heikkild-Halttunen 2000, 43). Kirjallisuusins-
tituutiolla on samaan aikaan ulkoinen rakenne ja toiminnallinen taso, mutta myds
joukko enemmén ja vihemmain ndkyméttomia elementtejd, kuten normeja ja sopimuk-
sia, joiden varassa instituutio pysyy pystyssi. Kirjallisuusinstituutio kietoutuu ldhei-
sesti yhteiskunnan infrastruktuuriin, ja kirjallisen toiminnan takana ovat kulloisenkin

yhteiskunnan piilevit arvostukset ja vallitsevat puhetavat (Niemi 2000, 12).

Koulujen kirjallisuudenopetus on osa kirjallisuusinstituutiota, koska se valittad kési-
tyksid kirjallisuudesta uusille sukupolville ja vahvistaa siten kaanonia. Kirjallisuuden-
opetusta ja tutkimusta voidaan pitdé hidasvaikutteisina toimijoina kirjallisuusinstituu-
tiossa: ne eivit esitd ajankohtaisia krititkkeja teoksista tai vaikuta suoraan kustannus-
paitoksiin, mutta niilld on tulkintavaltaa, jonka avulla ohjataan kiinnostusta tiettyihin
kirjallisuudenlajeihin, yksittdisiin kirjailijoihin ja teoksiin (Niemi 2000, 106). Toi-
saalta my0s kirjallisuudenopetus on vaikuttamisen kohteena, kun instituution muut
toimijat vaikuttavat siithen, mité kirjallisuutta opetuksessa késitelldén ja milla tavalla.
On kuitenkin huomioitava, ettd uusin tutkimus on eritellyt kirjallisuusinstituutiosta
useita erilaisia ja keskendén jopa tdysin ristiriitaisesti kdyttaytyvid ryhmia (Heikkila-
Halttunen 2000, 44). Tarkastellessani Kdrki-sarjaa arvioin myds sitd, miten siind tue-

taan tai vastustetaan muita kirjallisuusinstituution tekijoita.

Kaanonista puhutaan usein kielteiseen sdvyyn. Sen mekanismeja pyritdén paljasta-
maan ja arvottamisen perusteita tuomaan esiin. On totta, ettd kaanon on keino, jolla
yhteiskunnassa kontrolloidaan valtakulttuurille tirkeita tekstejd ja ylldpidetdédn yhteis-
kunnallisia intressejd (Heikkilda-Halttunen 2000, 48). Kuitenkin kirjallisuuden kanoni-
sointi voidaan ndhdd my®ds tarpeellisena ilmiond. Kirjallisuuden luokitteleminen auttaa
ryhmén ja yhteiskunnan identiteetin muodostuksessa, koska kaanonin teksteihin on
koodattu yhteison normeja ja arvoja. Kaanonkokoelma vilittda jisenille tietoa, moraa-
likédsityksid, esteettisid normeja ja toimintaohjeita sekd auttaa mairitteleméén ryhméa
suhteessa muihin ryhmiin. Eri ryhmilld on erilaisia tarpeita, miké selittdd myos kaano-
nien moninaisuuden ja havainnollistaa erilaisten, rinnakkaisten ja vastakkaisten kaa-

nonien samanaikaista esiintymistd. (Heikkilda-Halttunen 2000, 48). Kaanonien muo-
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dostusta ei siis voi eikd kannata estdd. Olennaista on, ettd kaanonit ja niiden mekanis-
meihin kytkeytyvét valtasuhteet tiedostetaan. Tdlloin kanonisointiin voidaan suhtau-

tua kriittisesti ja sen vahingollisia vaikutuksia vastustaa.
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2. KIRJALLISUUDENOPETUKSEN KENTTA

2.1. Kirjallisuudenopetuksen jatkumo

Kirjallisuudenopetus alkoi Suomessa jo keskiajalla katedraalikouluissa, joissa luettiin
latinaksi Raamattua ja antiikin mestareita. Reformaation myo6té luterilaisuuteen kain-
tyneessd Ruotsi-Suomessa lukutaito ja kansankieliset tekstit saivat uudenlaisen mer-
kityksen: Mikael Agricolan Abckiria julkaistiin vuonna 1543, ja suomenkielinen Raa-
mattu ilmestyl noin sataa vuotta myShemmin. Moderni koululaitos syntyi 1800-lu-
vulla, ja ensimmiinen suomen kielen ja kirjallisuuden professuuri perustettiin vuonna
1850 Helsingin yliopistoon. Sen seurauksena suomen kielen ja kirjallisuuden opettajia

alettiin kouluttaa akateemisesti. (Ahvenjérvi & Kirstind 2013, 30-31.)

1800-luvulla kirjallisuus oli kieliopin harjoittelun viline ja tyylin havainnollistaja. Lu-
kukirjaa tai valittuja osia kokonaisteoksista luettiin ddneen, opeteltiin ulkoa ja analy-
soitiin lauseopillisesti. Kouluopetuksen tavoitteena oli klassinen sivistys. Aluksi luet-
tiin 15hinnd antiikin teoksia, koska niiden ajateltiin olevan esikuvallisia nuorison maun
kasvattamisessa. Vihitellen 1800-luvun loppua kohden opetuksessa alettiin kéyttaa
my0s kansalliskirjallisuutta, joskin yha pitkélti kieliopin harjoittelun vilineend. (Ah-

venjarvi & Kirstind 2013, 32-34.)

J. V. Snellmanin kirjallisuuspolitiikan seurauksena opetusta voidaan luonnehtia 1800-
luvun lopusta 1960-luvulle asti kansalliseksi kirjallisuudenopetukseksi. Oppilaiden
kansallishengen vahvistaminen kansalliskirjallisuutta luetuttamalla oli seurausta Suo-
men historiallisesta tilanteesta, ja sitd vaativat autonomiaan kohdistunut uhka vuosisa-
dan vaihteen molemmin puolin, maan itsendistyminen, sodat ja niiden jilkeinen po-
liittinen tilanne. Vield vuoden 1941 opetussuunnitelmassa mééréttiin, etta kaikilla luo-
killa on luettava isdénmaallista mieltd kasvattavaa kirjallisuutta. (Rikama 1990, 170.)
1900-luvun alusta 14htien isdinmaallisen hengen lisdksi painotettiin tekstien moraalisia

opetuksia, jotka juurrutettiin oppilaiden mieliin (Kauppinen 1986, 92).

Kansallinen kirjallisuudenopetus merkitsi vahvaa kaanonajattelua. Kirjallisuudenope-
tus vaikutti my6s kaanonin syntymiseen ja pysyvyyteen, koska kouluissa luettiin sa-

moja kotimaisia klassikkoja useiden vuosikymmenten ajan. Lisdksi lukemisen tavat
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olivat yhdenmukaiset. Lukemista ohjasi kirjallisuushistoriallinen painotus sekd kano-
nisoidut arvotus- ja tulkintatavat, ja opetus oli pitkalti opettajakeskeisté. Siksi oppilai-
den omat mielipiteet ja tulkinnat jdivdt huomiotta, jopa mahdottomuuksiksi. (Rikama

1990, 170.)

Kansallis-patrioottista kirjallisuudenopetuksen linjaa alettiin kyseenalaista vasta
1960-luvulla, kun suurten ikdluokkien sukupolvi alkoi ravistella yhteiskunnan perin-
teisid arvojarjestelmid. Uusi sukupolvi kohdisti autoritaarisuuden kritiikkinsa erityi-
sesti kouluun ja kyseenalaisti my0Os koulun kirjallisuuspedagogiikan. Kirjallisuuden-
opetuksen moraalisia ja ideologisia perusteita arvosteltiin seké kirjallisuudenopetuk-
sen vahvaa kaanonia ja tiettyjen teosten pakollisuutta kritisoitiin. Lukemiseen vaadit-
tiin eldmyksellisié ja esteettisié tavoitteita sekd oppilaiden valtaa valita luettavat teok-
set. Uusi sukupolvi halusi, ettd oppilaat saisivat lukea korkeaa ja matalaa, kotimaista
ja ulkomaista, nuortenkirjoja, viihdettd ja asiatekstejd. Kirjallisuudesta ja sen opetta-
misesta debatoitiin laajasti eri foorumeilla. Samoihin aikoihin erityisesti Yhdysval-
loista levisi Suomeen oppilaskeskeinen didaktiikka, joka huomioi oppilaan yksil6lliset
ldhtokohdat ja korosti hdnen omaa aktiivisuuttaan oppimisprosessissa. (Ahvenjirvi &

Kirstind 2013, 37; Rikama 1990, 171-172.)

1970-luvulla kirjallisuudenopetuksen lahtokohdaksi ja padmaéadrdksi nousi oppilaan
henkilokohtainen suhde kirjallisuuteen. Tavoitteena oli synnyttdd lukemisharrastus ja
saada se sdilymain. Lukeminen ndhtiin merkittivina, koska ajateltiin, ettd se lisda tie-
toa, edistdi kielellistd kehitystd, muovaa identiteettid, ohjaa tunteiden ja tarpeiden hal-
lintaan, kasvattaa mielikuvitusta ja eldytymiskykyd sekd muokkaa arvoja ja asenteita.
(Ahvenjarvi & Kirstind 2013, 42.) Oppilaskeskeisen didaktiitkan mukaan lukemista
alettiin eriyttdd luokkien ja oppilaiden yksilollisten tarpeiden mukaisesti. Oppilaan lu-
kukokemusta ja omia tulkintoja pidettiin tirkeind. Lisdksi reseptioesteettisen ndkokul-
man rinnalla huomioitiin my6s lukemisen kehityspsykologiset edellytykset, joiden
mukaan kirjallisuus edistdd oppilaiden henkistd kasvua vain, jos se synnyttdd heissd
todellisia lukueldmyksid. (Rikama 2000, 93-94.) Tavoitteena ei ollut endé isdnmaalli-
suuteen ja siveellisyyteen kasvattaminen seké kirjallisuushistorian tuntemus, vaan op-
pilaan yksilollinen lukukokemus seké késitys itsestd ja maailmasta. Lukemisen tavat

ja tekstien tulkinnat moninaistuivat.
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Vuoden 1982 opetussuunnitelman kirjallisuuden osuuden laatimiseen osallistunut
Sirppa Kauppinen listaa teoksessaan kirjallisuudenopetuksen monipuoliset tavoitteet:

1) kirjallisuuden harrastus ja arvostus
2) lukeneisuus ja kirjoja koskeva tieto
3) kyky pohtia ja tulkita luettua
4) virkistys ja arkipaineista vapautuminen
5) oma ilmaisu kirjallisuuden pohjalta
6) kielellisen kokemuksen laajeneminen
7) kokemuspiirin laajeneminen yleenséd (Kauppinen 1986, 173—174)
Niéiden tavoitteiden voidaan néhdé toistuneen kirjallisuudenopetuksen traditiossa eri

tavoin painotettuna (ks. esim. Makeld 1999, 25).

1990-luvulla kirjallisuuden asemasta didinkielen oppiaineen opetuksessa oltiin huolis-
saan, koska sen pelttiin jddvén viestinnén, kielen ja monipuolistuneiden oppimissisal-
tdjen varjoon. Vuoden 1994 opetussuunnitelmassa painotettiin suullisia ja kirjallisia
taitoja, ja kirjallisuus jéi toissijaiseksi opetussisilloksi teatterin ja median rinnalle. Sen
seurauksena Aidinkielen opettajain liitto vaati kirjallisuuden nostamista oppiaineen ni-
meen vedoten oppiaineen kaksijakoiseen tiedepohjaan. Aidinkielen oppiaine muuttui
didinkieleksi ja kirjallisuudeksi vuonna 1997. (Ahvenjirvi & Kirstind 2013, 44-46.)
Nimenmuutos oli tahdonilmaus, jolla haluttiin nostaa kirjallisuuden painoarvoa kielen

opetuksen rinnalla (Makeld 1999, 1).

Miti didinkielelle ja kirjallisuudelle kuuluu 2010-luvulla? Vaikka moni asia on muut-
tunut edistyksellisempéén suuntaan, Johanna ja Petri Kainulaisen (2014, 139) mukaan
kirjallisuudenopetuksessa on yhéd kehitettivad. Heiddn mukaansa opetus on sisélloil-
tddn jasentyméitontd, opettajakeskeisti ja arvottavaa. Oppilas ei edelleenkdén péése it-
selleen merkityksellisine teksteineen koulussa esille. Kainulaiset pohtivat, kuinka
usein kirjallisuudenopetuksessa oppilas on tiedon tuottaja ja tutkija passiivisen vas-
taanottamisen sijaan. He myds epdilevit, onko opetuksessa laadittujen kirja-arvoste-
lujen kirjat oppilaiden aidosti valitsemia vai kaanonajattelun méadrittelemid. Téllaisten
vaitteiden pitéisi lisitd keskustelua ja kirjallisuudenopetuksen tutkimusta Suomessa.
Viime vuosina kirjallisuudesta on puhuttu ldhinnd ylioppilaskokeiden uudistamisen
vuoksi sekd vdhentyneen lukemisen ja heikentyneiden PISA-tulosten yhteydessa.

Siitd, mitd opetus télla hetkelld todella on, ei juurikaan puhuta.
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Oppiaineiden joukossa didinkieli ja kirjallisuus koetaan kuitenkin térkedksi, mikd voi-
daan piitelld tarkastelemalla eri aineiden vuosiviikkotunteja. Aidinkielti ja kirjalli-
suutta opetetaan peruskoulun aikana (vuosiluokat 1-9) yhteensé 42 vuosiviikkotuntia
(OPH 2012). Vertailun vuoksi voidaan mainita, ettd toiseksi eniten opetusta on mate-
matiikassa, 32 vuosiviikkotuntia. Aidinkielen ja kirjallisuuden osaamisen merkityk-
sestd kertoo paljon my0s se, ettd ylioppilaskirjoituksissa se on ainoa aine, jonka jokai-

sen opiskelijan on pakko kirjoittaa.

2.2. Opetussuunnitelma kirjallisuudenopetuksen méirittelijana

Suomessa jokaiselle oppivelvolliselle pakollista opetusta ohjataan, sdddelldén ja val-
votaan perusopetuksen ohjausjérjestelmidn avulla. Keskeinen koulutusta sdételeva
asiakirja on Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet, jonka Opetushallitus laatii
kymmenen vuoden vilein. Opetussuunnitelman perusteiden tehtdvina on asettaa koor-
dinaatit seka hallinnon ettd opetuksen toteuttajien ty6lle (Kauppinen 2010, 20). Asia-
kirja on Opetushallituksen antama valtakunnallinen mééardys, jonka perusteella laadi-
taan paikalliset opetussuunnitelmat. Opetussuunnitelman perusteet eivét ole ainoas-
taan suuntaava ohjekirja, vaan opettajalla on velvollisuus noudattaa siind méaéariteltya
opetuksen arvopohjaa sekd toteuttaa opetuksessaan sen tavoitteita ja sisdltjd. Koko
ohjausjdrjestelmin tarkoituksena on varmistaa koulutuksen tasa-arvo ja laatu seké
luoda hyvit edellytykset oppilaiden kasvulle, kehitykselle ja oppimiselle (POPS 2014,
7).

Opetussuunnitelmia on tutkittu paljon, ja ne ovat yksi kasvatus- ja koulutustutkimuk-
sen laajimpia ja erikoistuneimpia alueita (Kauppinen 2010, 24). Yksi syy tdhin kiin-
nostukseen liittyy opetussuunnitelman yhteiskunnalliseen ulottuvuuteen. Opetussuun-
nitelma syntyy aina tiettynd historiallisena ajankohtana tietyssd paikassa ja tietyissd
yhteiskunnallisissa oloissa, joten siitd voidaan lukea, millaisia ovat vallitsevat kisityk-
set ihmisestd, oppimisesta, arvoista ja tiedon luonteesta (Makeld 1999, 4.) Opetussuun-
nitelma heijastaa yhteiskunnan tilaa ja tahtoa (Uusikyld & Atjonen 2005/2007, 52).
Toisaalta opetussuunnitelma viittaa myos késityksiin tulevaisuudesta. Tavoitteena on,
ettd opetuksen jarjestdmisessd huomioidaan muutokset koulua ympéardivassd maail-
massa ja vahvistetaan koulun tehtdavii kestdavén tulevaisuuden rakentamisessa (POPS

2014, 7). Opetussuunnitelmat ovat siten valistuneita arvauksia siitd, millaisia jdsenid
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yhteiskunta tarvitsee tulevaisuudessa. Myos kirjallisuudenopetuksen osalta on pohdit-

tava sitd, millaisia tietoja ja taitoja lapset ja nuoret tulevat tarvitsemaan.

Kéytan Kdrki-sarjan tarkasteluun ja kirjallisuudenopetuksen arviointiin apuna opetus-
suunnitelmaa, koska oppimateriaalit laaditaan sen pohjalta. On kuitenkin muistettava,
ettd oppikirja on vain yksi tulkinta opetussuunnitelmasta. Merja Kauppisen mukaan
(2010, 21-22) opetussuunnitelma vaatii niukkuutensa ja ilmaisutapansa vuoksi monen
tason tulkintaa ja soveltamista ennen kuin se toteutuu koulussa opetuksena. Hanen
mukaansa opetussuunnitelman soveltajan — esimerkiksi oppimateriaalien tekijan —
haastavana tehtdvani on luoda pedagogisia yhteyksid oppialakohtaisten teorioiden ja

opetusfilosofian sekd opetuksen tavoitteiden ja siséltdjen valilla.

Opetussuunnitelman alussa méadritelldén perusopetuksen tehtdvé, arvopohja ja yleiset
tavoitteet. Opetuksen yhteiskunnallisena tehtdvana on esimerkiksi edistdd tasa-arvoa,
yhdenvertaisuutta ja oikeudenmukaisuutta sekd kartuttaa inhimillistd ja sosiaalista
piddomaa (POPS 2014, 18). Perusopetus tukee oppilaan kasvua ihmisyyteen, jossa on
pyrkimys totuuteen, hyvyyteen, kauneuteen, oikeudenmukaisuuteen ja rauhaan. Ope-
tussuunnitelmassa mainitaan eettisyyden ja esteettisyyden niakdkulmat, jotka ohjaavat
pohtimaan, miké eldmédssa on arvokasta. Yksilon ja yhteison on osattava tehda ratkai-
suja eettisen pohdinnan, toisen asemaan asettumisen ja tietoon perustuvan harkinnan
perusteella. Perusopetuksen tavoitteena on edistdd demokratiaa ja aktiivista toimi-
juutta yhteiskunnassa. Lisdksi opetuksen tulisi kehittdd taloudellista, sosiaalista, alu-
eellista ja sukupuolten tasa-arvoa. (POPS 2014, 15-16.) Palaan tdhdn opetuksen arvo-

pohjaan, kun pohdin kirjallisuudenopetuksen tavoitteita kisittelyluvuissa.

Vuoden 2014 opetussuunnitelmassa kaikelle opetukselle yhteiset padmaarit on maa-
ritelty laaja-alaisen osaamisen tavoitteissa. Laaja-alaisen osaamisen tavoitteita on seit-

semadn, ja niistd erityisesti seuraavat liittyvét kirjallisuudenopetukseen.
e Ajattelu ja oppimaan oppimisen (L1) tavoitteet vuosiluokilla koskevat oppi-
laan aktiivista roolia oppimisprosessissa sekd itsendisen ajattelun kehittdmista:

Oppilaita kannustetaan luottamaan itseensd ja ndkemyksiinsé, perustele-
maan ajatuksiaan ja soveltamaan koulun ulkopuolella opittuja taitoja
koulutydssd. On tirkedd oppia kuuntelemaan itsed ja toisia, ndkemééin
asioita toisten silmin sekd 16ytdmddn vaihtoehtoja ja luovia ratkaisuja.
—— Taiteet syventdvit eettisti ja esteettistd ajattelua herdttimalld tunteita
ja luomalla uusia oivalluksia. (POPS 2014, 282)
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o  Kulttuurinen osaaminen, vuorovaikutus ja ilmaisu (L2) ohjaa sekd oman ettd
muiden kulttuurintuntemukseen sekd monipuoliseen vuorovaikutukseen:

Oppilaita ohjataan lukemaan ympariston kulttuurisia viestejé, tuntemaan
ja arvostamaan elinympaéristodén ja sen kulttuuriperintod sekd tunnista-
maan siihen liittyvid arvoja. —— Kulttuuriperintodn tutustutaan monipuo-
lisesti ja osallistutaan sen ylldpitoon ja uusintamiseen. Oppilaat saavat
mahdollisuuksia kokea ja tulkita taidetta, kulttuuria ja kulttuuriperintéa
ja oppivat huomaamaan niiden merkityksen yksildiden ja yhteisdjen hy-
vinvoinnille. (POPS 2014, 282)

o Monilukutaidon (L4) oppimisen padmadrdné on oppia lukemaan sanallisia, ku-
vallisia, auditiivisia, numeerisia ja kinesteettisid tekstejd sekd niiden yhdistel-
mid. Tavoitteena on analyyttinen, kriittinen ja kulttuurinen lukutaito. (POPS
2014, 283.)

o Osallistuminen, vaikuttaminen ja kestdvin tulevaisuuden rakentaminen (L7)
tahtad siihen, ettd oppilaista kasvaa tiedostavia ja osallistuvia yhteiskunnan ja-
senid. Keskeistd on tuntea yhteiskuntaan vaikuttamisen muotoja, joista yhtend
mainitaan taide-eldmd. (POPS 2014, 285.) Tulkitsen, ettd kirjallisuudenope-

tukseen liittyy tavoite siitd, ettd menneisyyden, nykyisyyden ja tulevaisuuden

vilisid yhteyksid pohditaan yhdessa.

Opetussuunnitelmassa méiritelliin myds oppiaineiden tehtévit. Aidinkielen ja kirjal-
lisuuden tehtdaviand vuosiluokilla 1-9 on ’kehittidd oppilaiden kieli-, vuorovaikutus- ja
tekstitaitoja ja ohjata heitd kiinnostumaan kielestd, kirjallisuudesta ja muusta kulttuu-
rista ja tulemaan tietoiseksi itsestddn viestijoind ja kielenkdyttdjind” (POPS 2014,

287). Oppiaineen luonnehditaan olevan monitieteinen taito-, tieto- ja kulttuuriaine.

Aidinkielen ja kirjallisuuden oppiaine sisiltdd 12 toisilleen rinnakkaista oppiméirii
(OPH 2017). Téassd tutkielmassa tarkastelen kirjallisuudenopetusta oppimééréssé suo-
men kieli ja kirjallisuus. Siind mainitaan kirjallisuudenopetuksen tehtéviksi luovuuden
ja mielikuvituksen monipuolinen kehittyminen, oppilaan oman kielellisen ilmaisun
kehittyminen, omaan kulttuuriin yhdistyminen ja muiden kulttuurien tunteminen. Li-
sdksi tavoitteena on innostaa lukemaan, tuottaa elimyksid ja opettaa jakamaan niité
sekd tukea eettistd kasvua. Erityisesti vuosiluokkien 7-9 tavoitteena on syventéa kir-
jallisuuden analyysin ja tulkinnan taitoja sekd ohjata oppilasta kirjallisuuden lukemi-
seen, oman lukuharrastuksen syventdmiseen ja lukueldmysten hankkimiseen. (POPS

2014, 287-288.)
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Aiemmissa peruskoulun opetussuunnitelmissa 1970-luvulta 2000-luvulle mainitaan
toistuvasti lasten- ja nuortenkirjallisuus, kansanperinne ja Kalevala, suomalaisen kir-
jallisuuden klassikot, eri maiden tarusto ja klassinen kirjallisuus (Ahvenjirvi & Kirs-
tind 2013, 54). Nykyisen opetussuunnitelman (POPS 2014) vilittdima kirjallisuuden
kaanon on samansuuntainen, joskaan siiné ei mainita ainuttakaan teosta. Siséltotavoit-
teissa ohjataan tutustumaan kirjallisuuden péélajeihin, joihinkin alalajeihin, keskeisiin
tyylivirtauksiin ja seké yleisen ettd suomalaisen kirjallisuuden vaiheisiin. Liséksi lue-
taan monipuolisesti nuortenkirjoja, klassikoita ja nykykirjallisuutta. Oppilasta myos
kannustetaan “’laajentamaan kiinnostusta itselle uudenlaisia fiktiivisia kirjallisuus- ja
tekstilajityyppeja kohtaan”. (POPS 2014, 290-292.) Opetussuunnitelman perusteella
voidaan todeta, ettd kirjallisuudentuntemuksen tai tietyn kaanonin hallitsemista térke-
dmpad on, ettd opetus “kannustaa eldmykselliseen ja monipuoliseen lukemiseen”

(POPS 2014, 289).

Téllaisen opetussuunnitelman pohjalta oppimateriaalien valmistajat luovat oppikir-
joja, harjoituskirjoja, opettajan oppaita ja digitaalisia oppimateriaaleja kirjallisuuden-
opetuksen vélineiksi. Oppimateriaaleja valitessa on tirked tiedostaa virallisen opetus-
suunnitelman suurpiirteisyys: suunnitelma ohjaa opetuksen taustalla olevia arvoja ja
madrdd laajat oppimistavoitteet. Oppimateriaalien tekijoilld on kuitenkin paljon péa-
tdntdvaltaa opetussuunnitelman puitteissa siitd, miten oppimateriaaleissa ldhestytddn
kirjallisuutta, mité teoksia peruskoulun kirjallisuuskaanoniin valitaan ja millaista kir-
jallisuuskésitystd oppimateriaaleissa viélitetddn. Toisin sanoen oppimateriaaleja tutki-
malla voidaan saada selville laatijoiden ndkemys siitd, mité tavoitteita kirjallisuuden-

opetuksella on.

2.3. Oppikirjatutkimuksen periaatteet

Oppikirjat tutkimuskohteena eivit ole ongelmattomia. Voidaan kritisoida siti, ettei
niitd tarkastelemalla tiedetd, millaista opetusta oppilaat todella saavat. Voidaan sanoa,
ettd silld on enemmin vaikutusta, miten opettaja kdyttdd oppimateriaaleja kuin silla,
mité ne siséltdvat. On totta, ettei oppikirjoja lukemalla voida paatelld nykyistd kirjal-
lisuudenopetuksen tilaa. Sitd voidaan tutkia ainoastaan menemaélld luokkahuoneisiin

ja kartoittamalla oppilaiden osaamista — tosin kaikkien monipuolisten tavoitteiden
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tdyttymisté ei voida perinteisilld kokeilla mitata lainkaan. Mitd hyotya oppikirjatutki-
muksesta sitten on? Millaista tietoa sen avulla voidaan saada selville? Mitd on huomi-

oitava, kun tutkittavana aineistona on oppikirjat?

Ensinnékin opetussuunnitelman ja oppikirjan vililld on kytkds. Koska opetussuunni-
telma méérittelee opetuksen tavoitteet, sisillot ja arviointikriteerit, my0Os sen pohjalta
laaditut oppimateriaalit kertovat opetuksen suunnasta. Oppikirjaa voidaan pitdd ope-
tussuunnitelman konkretisaationa: kirja on konkreettinen vilikappale prosessissa,
jossa kirjoitettu opetussuunnitelma muuttuu oppilaiden kokemaksi opetussuunnitel-
maksi (Uusikyld & Atjonen 2005/2007, 163). Opetussuunnitelmalla ja oppimateriaa-
lilla on ldheinen suhde, mutta on muistettava, ettd oppimateriaali on vain yksi tulkinta
opetussuunnitelmasta. Oppimateriaalien laatijat painottavat suunnitelman sisilt6ja eri
tavoin ja paattavit esimerkiksi millainen kirjallisuuden kaanon tuodaan kirjoissa esiin.
Useimmiten kaupallisten kustantajien tuottamat oppimateriaalikokonaisuudet ovat
runsaita, jolloin opettajan on valittava, mitd osia oppikirjoista hin opetuksessaan kayt-
tdd ja mitd tehtdvid tehddén. Lisdksi on muistettava, ettd runsaudestaan huolimatta op-
pikirjat ovat vadjadmatta puutteellisia. Oppikirjojen kriittinen tarkastelu ei tarkoita ai-
noastaan sen arviointia, mité kirjoissa on, vaan taytyy pohtia my0s sitd, miti niistd on

jétetty pois.

Kun tutkitaan oppikirjoja, on huomioitava niiden erityiset tekstilajipiirteet ja tavoit-
teet. Oppikirja luokitellaan tietokirjallisuudeksi, mutta kohderyhminsi, ohjaavien teh-
tdviensd sekd kayttoympéristonsd vuoksi oppikirjoja voidaan pitdd omana tekstilaji-
naan. Pirjo Karvonen (1995, 21) maédrittelee, ettd oppikirjalle tyypillistd on kasitelld
asioita mahdollisimman pelkistetysti ja kiteytetysti. Tekstien kirjoittaja on asiantuntija
ja lukija on kirjoittajaa tietimattoméampi. Oletuksena on, ettd lukija lukee entuudestaan
tuntematonta tietoa. Lukija omaksuu ja hyviksyy oppikirjan esittdmaét uudet asiat. Kar-
vonen huomauttaa, ettd my0s oppikirjateksteissd patee tekstin muodon ja siséllon erot-
tamattomuus. Muoto on osa siséltdd ja sisdltd muotoa. Vaikka tdssé tutkielmassa tar-
kastellaan 1dhinnd kirjallisuudenopetuksen sisdltdd, on vdistdmétontd huomioida se,

miten sisallot teksteissd esitetddn.

Tekstilajipiirteiden liséksi jokaisella tekstilld on kontekstinsa, eivétkd oppikirjatkaan

synny tyhjiossd. Kontekstilla viitataan aikaan ja paikkaan tai muihin tekstin konkreet-



22

teihin, diskursseihin tai jopa ideologioihin. (Ks. esim. Karvonen 1995, 30.) Tdmén
vuoksi oppikirjatutkimuksessa on kyse myos sen tutkimisesta, millaisissa konkreetti-
sissa ja abstrakteissa ympadristdissd oppikirjat on tehty. Huomattavaa kontekstissa on
se, ettd oppimateriaalien laatiminen on kaupallista toimintaa ja oppikirjakustanta-
moille oppikirjojen myyminen merkittavé tulonldhde. Miten se nékyy aineistossani?
Samoin on pidettdvd mielessd se, ettd muut tekstit vaikuttavat oppikirjojen syntyyn.
Kirjoittajat luovat tekstinsa siten, ettd ne mukautuvat ympéardiviin teksteihin ja ajatuk-
siin ja hyodyntivat ndiden merkityksid (Karvonen 1995, 18). Myds oppikirjatekstit

ovat osa tekstuaalista avaruutta, jonka kaikki jasenet ovat suhteessa toisiinsa.

Sen liséksi, ettd tekstilld on ldhtokohtaymparistonsa, silld on esiintymisympéristonsé
ja tulkintaympdristonséd (Karvonen 1995, 30). Oppikirjatutkimusta voidaan kritisoida
silld perusteella, ettei se huomioi oppikirjojen toteutunutta tulkintaympiristoa. Siksi
tutkimus on perusteltua ainoastaan silloin, kun tunnustetaan muut opetukseen vaikut-
tavat tekijat. Oppikirja on vain yksi, joskin merkittdva tekiji monimutkaisessa oppi-
misprosessissa. Oppimateriaalien liséksi opetuksen lopputulokseen vaikuttavat esi-
merkiksi oppiaineen luonne ja tavoitteet, opettajan oppimis- ja tietokésitykset seké op-
pilaan kognitiivinen kehitystaso, odotukset ja motivationaalis-emotionaalinen orien-
taatio (Mikkild & Olkinuora 1995, 10). Niitd opetus- ja oppimisprosessin elementteji
el timén pro gradu -tutkielman puitteissa voida tarkastella opetussuunnitelmia lukuun
ottamatta. Kuitenkin koska oppimateriaalit ovat yksi tirked opetusta méérittava tekija
ja koska opettajat nojautuvat tyossdén pitkélti oppimateriaaleihin, on niiden tutkimi-

nen perusteltua.

Opettajien oppimateriaalisidonnaisuutta on kritisoitu runsaasti. Oppimateriaalien ei pi-
tdisi ohjata opetusta, vaan tukea opettajan suunnittelutytd. Opettajan on suhteutettava
kirjan anti opetussuunnitelmiin ja omiin ndkemyksiinsi. (Ahvenjérvi & Kirstind 2013,
130.) Kari Uusikylédn ja Pédivi Atjosen mukaan (2005/2007, 56) usein ajatellaan vir-
heellisesti, ettd oppikirjat olisivat opetussuunnitelmia. Uusikylé ja Atjonen luonnehti-
vat suomalaisten kirjojen olevan monipuolisia ja tasokkaita, mutta opetussuunnitelmaa
ne eivit voi korvata ensinndkéén siksi, ettd oppikirjat ovat ldhes aina oppiaineittaisia.
Uusikyld ja Atjonen véittavit, ettd timéan vuoksi oppikirjoista ei ilmene kaikille oppi-
aineille yhteiset kasvatustavoitteet. Viitén, ettd kirjoista voidaan lukea opetussuunni-

telmassa maédriteltyd opetuksen arvopohjaa, noudattaa sen mukaista oppimiskéasitystd
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ja tayttdd laaja-alaisen osaamisen tavoitteita. Olen kuitenkin samaa mieltd siitd, ettd
oppiaineittain laaditut kirjat eivdt useimmiten tue riittdvasti ilmidpohjaista oppimista
ja eri oppiaineiden integraatiota. Liséksi laajojen kasvatustavoitteiden tdyttymistd on

kieltdmattd vaikea seurata ainoastaan yhden oppiaineen puitteissa.

Oppikirja oppimisen vélineend voidaan ndhdd mahdollisuutena ja haasteena. Kirja
mahdollistaa oppilaan omatoimisen etenemisen kognitiivis-konstruktivistisen oppi-
miskésityksen mukaisesti. Sen avulla oppilas saa keskittyd omassa tahdissa oppimi-
seen, eikd opettaja midrdd etenemisvauhtia. Kirjasta oppiminen kuitenkin vaatii itse-
ohjautuvuutta ja metakognitiivisia taitoja. Oppilaan on pystyttdva arvioimaan tehtai-
vien vaativuus suhteessa omiin vahvuuksiinsa ja rajoituksiinsa. Koska oppikirjoista
saatava opetus perustuu yksisuuntaiseen, vastaanottavaan opetukseen, se ei kykene
vastaamaan oppilaan spontaaneihin kysymyksiin itseohjautuvissa oppimistilanteissa.
Oppimateriaalien késittiminen autonomiseksi opettajaksi aiheuttaa monenlaisia haas-
teita. (Kouki 2009, 61.) Oppikirjoja on kritisoitu myos siiti, ettd ne on rakennettu usein
tykselld oppilaalle ilman oppilaan omaa kriittistd ajatteluprosessia (Uusikyld & Atjo-
nen 2005/2007, 82—84.)

On todettu, ettd liiallinen sitoutuminen valmiiksi tuotettuihin oppimateriaalikokonai-
suuksiin kahlitsee opettajan omaa pedagogista ajattelua ja voi kaavamaistaa opetusta
(Uusikyld & Atjonen 2005/2007, 56). Lisdksi on esitetty, ettd opetusmateriaaleihin tu-
keutuvat liiallisesti tietynlaisten opettajat. Johanna ja Petri Kainulainen (2014, 141)
viittivit, ettd jos opettaja el itse ole aktiivinen kirjallisuuden harrastaja ja pedagogii-
kan kehittelijd, hin tukeutuu opetuksessaan oppikirjasarjoihin ja muihin helposti saa-
tavilla oleviin oppimateriaaleihin, ehka jopa kyseenalaistamatta tai kritisoimatta niita.
He my®0s kysyvit, kuinka tietoisia vihemman kirjallisuuteen suuntautuneet riviopetta-
jat ovat kirjallisuuden sosiologiasta, opetuksen ideologisista ja poliittisista taustoista

sekd kirjallisuustieteellisten paradigmojen vaikutuksesta opetukseensa.

Ottamatta kantaa siithen, mikd suhde opettajalla kirjallisuuteen on ja millaisen koulu-
tuksen hén on kirjallisuudenopetukseen saanut, voidaan sanoa, ettd taustavaikuttajien
ja tutkimusperinteiden vaikutusten pohtiminen lisdd opettajan itsereflektiota oman

opetuksensa suhteen. Kun opettaja tietdé, millaisia vaihtoehtoja kirjallisuudenopetuk-
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selle on, hin osaa opettaa kirjallisuutta perustellusti ja vélittdd oppilaille monindkd-
kulmaisuutta ja kriittisyyttd. Oppikirjatutkimuksella tuodaan esiin, mitd ongelmia ai-
heutuu siité, jos oppikirjoja pidetdin opetussuunnitelmina ja jos opetus perustuu soke-
asti niiden siséltdihin. Taméa puolestaan edistdéd opettajien kriittistd suhtautumista op-

pimateriaaleihin, mikd puolestaan nostaa opetuksen tasoa.
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3. KARJEN KAUNOKIRJALLISUUDEN KAANON

Aloitan Kdrki-oppimateriaalisarjan analyysin tutkimalla sen rakentamaa ja vélittimaa
kirjallisuuden kaanonia. Terry Eagleton (1983/1997, 21-22) on huomioinut, etti kir-
jallisuuden médrittely ja hierarkia perustuu osittain lajiin. Hinen mukaansa tekstin ei
tdydy vélttimaéttd olla hienoa ollakseen kirjallisuutta, vaan sen taytyy olla hyvéna pi-
dettyd lajia. My0s heikkotasoista esimerkkid yleisesti arvostetusta muodosta pidetddn
kirjallisuutena. Sen vuoksi ldhestyn aineistoa erittelemélld kirjallisuuden lajeihin liit-
tyvid arvoasetelmia. Tarkastelen ensin laajasti, mitd genrejd aineistossa kanonisoidaan
ja sen jdlkeen siirryn yksittdisten teosten ja tekstien kanonisointiin. Esittelen, millaisia
kaunokirjallisia tekstejd oppi- ja tehtdvakirjojen sivuille on padtynyt oppilaiden luet-
tavaksi ja kysyn, mitd yhteisid tekijoitd niilld on. Sen jilkeen analysoin aineistossa
kaanoniin nostettuja kirjailijoita ja tutkin, milld tavoin heihin suhtaudutaan. Lopuksi
pohdin kriittisesti sitd, mitd kaanonin ulkopuolelle on jitetty, koska kaanon vaisté-

mittd merkitsee my0s sen miirittelyd, mitd ei ndhda merkitykselliseni ja arvokkaana.

3.1. Genrepedagogiikasta lajien kaanoniin

Aidinkielen ja kirjallisuuden opetuksessa on viime vuosina painotettu tekstitaitoja ja
monilukutaitoa seki niihin sisdltyvii tekstilajitietoisuutta. Genrepedagogista paradig-
maa on 2000-luvun alusta ldhtien ajettu sekd peruskoulun ettd lukion kirjallisuuden-
opetukseen. Monilukutaito ja genrepedagogiikka ovat muotoutuneet vastauksiksi ky-

symykseen siitd, miten oppiainetta tulisi opettaa. (Oja 2017, 18, 186—187.)

Opetussuunnitelmassa monilukutaito on yksi kaikille oppiaineille mééritellyisté laaja-
alaisen osaamisen tavoitteista. Se perustuu laajaan tekstikisitykseen, jolla tarkoitetaan
sanallisten, kuvallisten, auditiivisten, numeeristen ja kinesteettisten symbolijirjestel-
mien sekd niiden yhdistelmien avulla ilmaistua tietoa (POPS 2014, 22). Monilukutai-
dolla viitataan jokaisen oppiaineen kaikenlaisiin teksteihin, mutta erityisen merkityk-
sellinen se on didinkielen ja kirjallisuudenopetuksessa. Tavoitteena on oppia tulkitse-
maan, tuottamaan ja arvottamaan erilaisia tekstejd, mikd auttaa oppilaita ymmarté-
méédn viestinndn monenlaisia muotoja ja rakentamaan omaa identiteettiddn (POPS
2014, 22). Monilukutaidon kehittyminen edellyttdd rikasta tekstiympéristdd ja sitd
hyodyntavad pedagogiikkaa (POPS 2014, 22).
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My0s suomen kielen ja kirjallisuuden oppimiirén opetussuunnitelmassa painotetaan
tekstilajien laajaa kirjoa. Vuosiluokkien 7-9 opetuksen tavoitteena on
e ’’tarjota oppilaalle monipuolisia mahdollisuuksia valita, kdyttdd, tulkita ja ar-
vioida monimuotoisia kaunokirjallisia, asia- ja mediatekstejd” (POPS 2014,
290) seka
e “kannustaa oppilasta laajentamaan kiinnostusta itselle uudenlaisia fiktiivisia
kirjallisuus- ja tekstilajityyppejd kohtaan ja monipuolistamaan luku-, kuuntelu-
ja katselukokemuksiaan ja niiden jakamisen keinoja” (POPS 2014, 290).
Opetussuunnitelma korostaa tekstilajien monipuolisuutta ja painottaa tekstilajildh-
toistd lahestymistapaa, mutta opetettavia tekstilajeja ei yksiloidd. Myoskédn kirjalli-
suudessa opetettavia genrejd ei maarita tarkasti.

Tutustutaan kirjallisuuden péélajeihin, joihinkin alalajeihin, keskeisiin
tyylivirtauksiin ja sekd yleisen ettd suomalaisen kirjallisuuden vaiheisiin.
Luetaan monipuolisesti nuortenkirjoja, klassikoita ja nykykirjallisuutta,
myos tietokirjoja. (POPS 2014, 292)

Koska opetussuunnitelma esittdd opetettavasta kirjallisuudesta tismentdmittomén ku-
vauksen, opetuksen toteuttaja lopulta paattad, mité lajeja kisitelldan, kuinka paljon ja
milld tavalla. Samalla opettaja arvottaa kirjallisuutta, kun hén esimerkiksi valitsee,
mité klassikoita ottaa esille ja mitké ovat keskeisid tyylivirtauksia. Voidaan sanoa, etti
opetussuunnitelma ohjaa opetettavan kaanonin rakentamiseen, mutta opettaja viime
kédessa toteuttaa sen — useimmiten oppikirjojen esitystd enemmin tai vihemmain mu-

kaillen.

Opetussuunnitelman lisdksi Opetushallitus tukee opetustydtda EDU.fi-sivuston avulla.
Tukimateriaalit on kirjoittanut suomen kieli ja kirjallisuus -ainetydryhmad, johon kuu-
luu Helena Ruuska, yksi kolmesta Kdrki-sarjan kirjoittajasta. EDU.fi-sivustolla (OPH
2017) sanotaan, ettd perusopetuksen aikana oppilas tutustuu laajasti eri kirjallisuuden-
lajeihin ja laajentaa kirjallisuudentuntemustaan. Huomion arvoista on, ettd sivuston
mukaan lajitietoisuuden pddmaiédrdnd on auttaa lasta ja nuorta 16ytdméén itselleen so-
pivaa luettavaa. Téstd voidaan padtelld, ettd tekstilajien opettamisen ensisijaisena ta-
voitteena on ohjata oppilas hintd miellyttdvén kirjallisuuden pariin, ei niinkdén laaja
kirjallisuuskasitys tai yleissivistys. Viitettd tukee se, ettd sivustolla eritellddn tiedon

lukijat, realistiset lukijat, fantasian lukijat ja esteettiset lukijat. Erittely on jossain maa-
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rin ristiriidassa opetussuunnitelman kanssa, jonka mukaan jokaisen oppilaan oppimi-
sen tavoitteena tulisi olla mahdollisimman laaja lukutaito ja kisitys erilaisista teks-
teistd. Jokaisen oppilaan tulisi olla kaikenlainen lukija, monilukutaitoinen. Lisiksi voi-

daan kysyéd, onko lukijoiden lokerointi kannattavaa tai ylipdédtdan mahdollista.

EDU . fi-sivustolla otetaan kantaa myds siihen, millaista kirjallisuutta oppiaineessa lue-
taan: 1-2-luokilla luetaan lasten tietokirjoja, lasten runoutta, kansansatuja, taidesatuja
ja saturomaaneja. 3—6-luokilla luetaan lasten ja nuorten tieto- ja kaunokirjallisuutta,
johon mainitaan erikseen siséltyvan runous ja ndytelmaikirjallisuus. Yldkoulussa luke-
minen painottuu nuortenkirjallisuuteen, mutta repertuaaria laajennetaan soveltuvin
osin myos aikuisten kirjallisuuteen. Klassikkokirjallisuudeksi mééritelldén perinteiset
niin suomalaiset kuin kansainvélisetkin sadut, novellit, romaanit, tietokirjat, runot ja
ndytelmit. Nykykirjallisuutta puolestaan ovat “eldvien kirjailijoiden vanhat ja uudet
teokset”. EDU.fi-sivusto ohjaa kirjallisuuden tarkasteluun lajildhtoisesti, teksteja ver-

taillen ja adaptoiden niité lajista toiseen.

Kidrki-sarja noudattaa opetussuunnitelman korostamaa tekstilajildhtoistd 1dhestymista-
paa, mika nékyy tekstilajien monipuolisessa kirjossa ja siind, milld tavalla teksteja ké-
sitellddn. Ensinndkin tekstikatkelmien kohdalla otsikon vieressd kerrotaan kyseessa
oleva tekstilaji kuten arvostelu, essee, kolumni tai novelli. Toiseksi tekstien lajityypil-
lisiin piirteisiin kiinnitetdén paljon huomiota. Oppikirjatekstit ja tehtdvat ohjaavat tar-
kastelemaan tekstin tavoitteen liséksi sen sisdllollisid ja rakenteellisia konventioita.
Lisdksi eri tekstilajeja harjoitellaan tuottamaan itse, my0s adaptoimalla niitd lajista
toiseksi. Kdrki noudattaa opetussuunnitelmassa méériteltyjd monilukutaidon opetta-

misen tavoitteita ainakin perinteisten, kirjoitettujen tekstilajien suhteen kattavasti.

Genrepedagogiikka ndkyy Kdrjen oppikirjojen rakenteessa siten, ettd kirjallisuuden-
opetuksen osuudet on jaettu valtaosin lajien mukaan. Kirjallisuutta hahmotetaan pit-
kalti lajiperusteisesti. 7. luokalla opiskellaan novellia, tietokirjaa, nuortenkirjaa, fanta-
siaa ja runoa. 8. luokalla kdydéan lapi eldméntarinoita, novellia, kauhua, rikoskirjalli-
suutta, scifid, romanttista kirjallisuutta ja ndytelmai. Ainoastaan 9. luokan kirjallisuus-

historian ja nykykirjallisuuden opetus rakentuu vain osittain genremééritelmille.

Genrepedagogiikka kirjallisuudenopetuksessa ei ole yksiselitteistd, koska siind on

huomioitava, ettd kaunokirjallisuuden kategorisoinnille on monenlaisia perusteita.
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Myos Kdrki madrittelee genrejd monenlaisten kriteerien mukaan. Jakoa tehddan paa-
lajien, alalajien, aiheiden ja tyylivirtausten mukaan kuten seuraavat otsikot osoittavat:
e “Miten runoa luetaan?” (K7, 5)
e ’Scifi kurkottaa tulevaisuuteen” (K8, 188)
e ”’Sodan monet kasvot” (K9, 172)
e Postmoderni tulee modernin jilkeen” (K9, 194)
Y114 luetellut otsikot ovat esimerkkeja eri kirjoista, eivitka siten edusta oppikirjateks-
tin jatkumoa. Kuitenkin voidaan sanoa, ettd Kdrjessd siirrytddn toisinaan luokitteluta-

vasta toiseen dkillisesti, mik4 saattaa aiheuttaa lukijassa hdmmennysta.

Luokitteluperusteista riippumatta kaunokirjallisuuden lajista opetetaan tyypillisesti
sen synty, lajille ominaiset muodolliset ja sisélldlliset piirteet, tunnetut lajia tuottaneet
kirjailijat ja heiddn teoksensa, erot muihin samankaltaisiin kirjallisuuden lajeihin seka
lajiin liittyvét erityiset késitteet. Joistakin lajeista tuodaan esiin lajille tyypillisia tee-
moja, miljoitd, henkildhahmoja ja juonia. Toisinaan genreen yhdistetddn tietoteksteja
esimerkiksi sitd tuottaneista kirjailijoista. Lajeista esitetdéin tekstikatkelmia, joihin liit-

tyvissd tehtévissi voidaan tarkastella niiden lajityypillisid piirteita.

Kun opetetaan tekstilajeja, opetetaan samalla tapaa suhtautua niithin. Markku Thosen
(1995, 64) mukaan kirjallisuuden lajit ovat aina pyrkineet jirjestdytymédn hierarkki-
sesti suhteessa toisiinsa: jo Aristoteleen Runousopissa lajit asetetaan jarjestykseen nii-
den arvon perusteella. Thonen luonnehtii, ettd Aristoteleelle lajien hierarkkisuus oli
luonteeltaan seka ajallista ettd ajankohtaista. Télld tarkoitetaan sitéd, ettd uudet lajit oli-
vat vanhoja arvostetumpia, mutta myds samanaikaiset lajit asettuvat arvojarjestykseen.
My6s Kdrki rakentaa kaanonia lajihierarkkisesti. Arvottaminen tulee ilmi siind, kuinka
paljon ja milld tavoin eri tekstilajeja kéasitelldén. Tekstilajien opettaminen vaikuttaa
sithen, mitd oppilas késittda kirjallisuudeksi ja millainen hierarkia hdnen kirjallisuus-

késitykseensa siséltyy.

Opetussuunnitelman mukaisesti Kdrki tutustuttaa oppilaat kirjallisuuden péilajeihin,
jotka médritellddn 7. luokan oppikirjan kirjallisuusosion alkupuolella.

Fiktio jakaantuu kolmeen piélajiin: proosaan, lyriikkaan ja draamaan.
Proosa tarkoittaa suorasanaista kertovaa kirjallisuutta kuten fantasiakir-
joja tai salapoliisiromaaneja. Thmiset lukevat nykydén nimenomaan ro-
maaneja — paperisia tai sdhkoisid.
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Kirjallisuuden vanhimmat lajit ovat kuitenkin lyriikka ja
draama eli ndytelmé. Lauluja laulettiin ja ndytelmii esitettiin jo paljon
ennen kuin ihmiset oppivat kirjoittamaan ja lukemaan. (K7, 112)

Oppikirjatekstin katkelma painottaa proosaa ensisijaisena kirjallisuuden muotona seké
esittdd lyriikan ja draaman vanhana, jopa vanhentuneina lajeina. Ensinnédkin katkel-
massa kaunokirjallisuus samastetaan fiktioon, miki asettaa proosan etusijalle suh-
teessa draamaan ja lyriikkaan, joiden luonteet méairitelldén usein toisella tavoin (ks.
Koivisto 2006, 43). Toiseksi tekstissd mééritellddn ainoastaan proosa, joka on suora-
sanaista kertovaa kirjallisuutta. Lyriikka ja draama jitetddn madrittelemaéttd, ja niistad
nostetaan esiin vain se, ettd ne ovat kirjallisuuden vanhimpia lajeja. Katkelmassa ly-
riikalla viitataan esihistoriallisiin lauluihin, eikd sanaa runo mainita lainkaan. Arvot-
tavinta tekstikatkelmassa on kuitenkin véite siitd, ettd ihmiset lukevat nykydén nimen-
omaan romaaneja. Romaanien lukemisen méaritteleminen normiksi ei kannusta moni-
puoliseen lukemiseen, jonka pitdisi olla opetuksen tavoitteena. Proosan korosteisuus
ilmenee myds samalla aukeamalla olevassa taulukossa, joka on otsikoitu “Tydkaluja
fiktion lukemisen avuksi” (K7, 112—113). Nimestddn huolimatta se siséltda kasitteita,
joista osaa kdytetddn ainoastaan proosan analyysiin. Esimerkiksi kertojan kasite ei ole
vakiintunut lyriikan tarkastelussa ja nikokulman késite puolestaan ei toimi draama-

analyysissé.

Esitetty katkelma on vain pieni osa aineistoa, mutta se heijastaa hyvin koko Kdrki-
sarjassa ilmenevidd proosan selkéd valta-asemaa. Suurin osa Kdrjen kirjallisuudenope-
tuksesta késittelee proosaa, miké ei tietenkddn ole oppikirjoissa eikd kirjallisuuden-
opetuksessa muutoinkaan poikkeuksellista. Proosa jakautuu aineiston mukaan fanta-
siakirjallisuuteen, kauhukirjallisuuteen, historiallisiin romaaneihin, rikoskirjallisuu-
teen, scifi- eli tieteiskirjallisuuteen, rakkausromaaneihin sekd eldmékertoihin, jotka
madritellddn sekd kauno- ettd tietokirjallisuudeksi. Néiden lisdksi lisdksi proosan ala-
lajeista Kdrjessd esiin tuodaan novelli, satu, sotakirjallisuus, huumorikirjallisuus ja
nuortenkirjat sekd 9. luokalla kisitelldén kirjallisuushistoriallisia tyylivirtauksia. Gen-
rejen laaja kirjo kertoo tekstilajildhtoisyyden lisdksi aineiston kirjallisuuskésitteen laa-
juudesta. Aineisto pyrkii tutustuttamaan lukijansa monenlaiseen kirjallisuuteen, joskin
lahinné proosaan kuuluviin teksteihin. Proosan genreisté eniten tilaa on annettu fanta-
siakirjallisuudelle, kun taas satua késitellddn huomattavasti véhiten. Muuten proosan

eri lajeja painotetaan melko tasavertaisesti.
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Proosan ylivoimaisesta valta-asemasta huolimatta yllattdvaa on se, ettd lyriikka muu-
toin marginaalisena pailajina saa nakyvyyttd Kdrjen oppikirjoissa. Runoa lajina kisi-
telladn lahinnd 7. luokan kirjoissa, ja lyriikka on edustettuna suhteellisen kattavasti
esimerkiksi 9. luokan kirjallisuushistoriaosuuksissa. Lyriikan alalajeista méaéritelladan
tanka ja haiku sekd luonnehditaan historiallisten tyylivirtausten mukaisia lajeja. Osa
lyriikaksi laskettavista teksteistd on laululyriikkaa, joita Kdrjessd ei kutsuta runoiksi,
vaan lauluiksi tai esimerkiksi iskelmiksi. Lyriikkaa kdytetdéin myos kuvituksenomai-
sina teksteind ja tehtivissd, joissa kirjallisuutta integroidaan oppiaineen muihin sisél-
téihin. Proosan ja lyriikan opettamista yhdistetdén esimerkiksi 8. luokan oppikirjassa,

jossa rakkausromaanien yhteydessa késitellddn rakkauslauluja.

Lyritkan ndkyvyys havaitaan, kun lasketaan aineistossa eri pédilajien tekstindytteiden
lukumaéérit. Yhteensé kaikissa kuudessa Kdrki-sarjan kirjassa on 107 tekstikatkelmaa,
jotka voidaan laskea kaunokirjallisuudeksi ja jotka ovat muiden kuin kirjan tekijoiden
kirjoittamia. Alla olevasta diagrammista (kuvio 1) ndhddén, ettd lukumaaréllisesti ru-

notekstejd on jopa enemmén kuin proosaa.

Tekstindytteiden pailajit (kpl)

muut
11

proosa
40

lyritkka

53
Kuvio 1. Tekstindytteiden lukumdidrdt kirjallisuuden pddlajeihin jaoteltuna. Muilla
teksteilld tarkoitetaan sarjakuvia, jotka mddrittelen kaunokirjallisuudeksi, mutta pdd-

lajien ulkopuolelle asettuvaksi kategoriaksi.

Yksi syy sithen, miksi runoja on proosatekstejd enemmaén, on tekstien pituus. Runot
saattavat olla muutaman sdkeen mittaisia, ja niitd voidaan sijoittaa monta samalle si-
vulle. Proosatekstit ovat ldhes poikkeuksetta pidempid, yleensd useiden sivujen mit-

taisia. Kun huomioidaan keskimiérdiset tekstien pituudet, runojen tila oppikirjojen si-
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vulla jdi huomattavasti proosaa pienemmaéksi. My06s runoja késittelevid oppikirjateks-
tejd ja tehtdvinantoja on huomattavasti vihemmén kuin proosaa opettavia tekstejé ja

tehtivia.

Kuviosta 1 huomataan my®ds, ettd ndytelmatekstien osuus kaikista teksteistd on pieni:
vain kolme yli sadasta tekstistd edustaa draamaa. Kdrjen esittelemien draaman teksti-
ndytteiden vahéisyys on linjassa draaman opettamisen niukkuuden kanssa, vaikka gen-
red késitellddn niiden lisdksi oppikirjateksteissd. Draamapedagogiikkaa hyodyntévia
tehtdvidnantoja on runsaasti, mutta draamaa kirjallisuudentutkimuksen merkityksessa
opetetaan vihiisesti, 1dhinnd 8. luokan kirjojen kappaleissa "Naytelmé on kirjalli-
suutta ja teatteria” (K8, 202) sekd "Nykynédytelmi néyttdd epdkohdat” (K8, 208). Ta-
mén lisdksi ndytelmd on esilld 9. luokan kirjallisuushistoriassa Minna Canthin koh-
dalla. Draaman alalajeista mainitaan komedia, tragedia, satiiri, historiallinen ndytelma,

commedia dell’arte, uskonnollinen ndytelma ja nykynéytelma.

Péilajien ulkopuolelle niin kirjallisuudentutkimuksessa kuin Kdrki-sarjassakin jia sar-
jakuva. Sarjakuva eristetddn oppikirjoissa siten, ettd sitd ei opeteta juurikaan kirjalli-
suusosioissa, vaan sarjakuvia integroidaan muihin oppisiséltdihin. Kotimaisia sarjaku-
via opetetaan lukemalla tekijoiden haastatteluita, ja ulkomaisia sarjakuvia ja sarjaku-
vapiirtdjid kisittelevid tekstejd hydodynnetdédn, kun tarkastellaan tekstien etenemisjér-
jestyksen rakennetta, vertailevaa tekstin kirjoittamista sekd kolumnin ja blogikirjoi-

tuksen tekstilajeja. Lisdksi sarjakuvia kéytetddn jonkin verran kuvituksena.

Yleisesti voidaan todeta, ettd Kdrjen opettamat lajit ovat ja niiden méaaritelmét noudat-
tavat pitkélti kirjallisuudentutkimuksen konventioita. Luokittelua on kuitenkin usein
yksinkertaistettu, joskin lajien limittdisyys tunnistetaan: “Monissa novelleissa on seké
juoni- ettd tilannenovellin piirteitd. Kirjallisuutta ei voikaan luokitella selvérajaisesti
vain yhteen luokkaan tai ryhméén kuuluvaksi.” (K8, 153) Kuitenkaan Kdrki ei muuten
problematisoi lajimdéritelmid, esittele lajihybridejé tai tuo esiin nykykirjallisuudessa
tunnistettua cross over -ilmiotd. Aineistossa kasitellddn vakiintuneita ja perinteisid
genrejd, eikd kokeellisista tai multimodaalisista lajeista puhuta. Kdrjen kirjallisuuska-
sitys on tekstilajildhtdisesti monipuolinen, mutta ei kuitenkaan tuo esiin kirjallisuuden
jatkuvasti uudistuvaa luonnetta, vaan esittelee ainoastaan yleisesti tunnustettuja gen-

rejé.
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3.2. Arvottava puhe Kdrjen kaanonin taustana

Vaikka Kdrki-sarjassa opetetaan lukuisia kaunokirjallisuuden lajeja, kaikki kirjallisuus
ei oppikirjojen sivuille mahdu. Oppimateriaaleihin on valittava teoksia, teksteja ja kir-
jailijoita. Kdrjen valintojen tarkastelu perustuu oletukselle siitd, ettei niitd ole valittu
sattumanvaraisesti, vaan valintaa on ohjannut kisitys kaanonista. Tatd kaanonia Kdrki
valittdd eteenpdin oppilaille ja vaikuttaa siten sithen, millainen kirjallisuuskésitys
heille muodostuu. Kyse on samalla myos sen rakentamisesta, mité kirjallisuudesta aja-

tellaan tulevaisuudesta.

Kaanonin ytimend voidaan pitdd klassikkokirjallisuutta. Klassikkoihin liittyy oletus
niiden yleisesti hyviksytystd, kyseenalaistamattomasta ja muuttumattomasta arvos-
tuksesta. Koska sekd opetussuunnitelma ettd Kdrki-kirjasarja puhuvat klassikoista
problematisoimatta sitd, kuka ne sellaisiksi méérittelee, opettajan ja oppilaan on kes-
keistd huomata, ettd kyse on nidkdkulmista, valinnoista ja vallasta. Mikéén teos ei ole
klassikko ennen kuin joku taho nostaa sen sellaiseksi, ja jo kirjallisuuden jakaminen
klassikoihin ja ei-klassikoihin on arvottamista. Rajanveto merkitsee sitd, ettd on ole-
massa kirjallisuutta, joka on enemmén séilyttdmisen, lukemisen ja kertomisen arvoista
kuin ei-klassikoiksi mééritellyt teokset. Méadrittelyvaltaa on eniten kirjallisuusinstituu-

tiolla, jonka toimijoihin kirjallisuuden kouluopetus kuuluu.

Sen vuoksi tarkastelen aluksi kanonisoinnin ldhtokohtia Kdrjessd selvittimalld, miten
klassikkokirjallisuus aineistossa mééritelldéin ja miten sithen suhtaudutaan. Puhe klas-
sikkoudesta paljastaa, millaisen nikemyksen oppikirjat esittdvit kanonisaatioproses-
sista. Tdmaén jidlkeen hahmotan kaanonia tutkimalla aineistossa esiin tuotuja teoksia ja
tekstejd. Kysyn, millainen kirjallisuus saa ndkyvyyttd: vanha vai uusi, suomenkielinen
vai kddnnoskirjallisuus, yleisesti kanonisoidut teokset vai marginaalista nostetut. Ta-
voitteena on selvittdd, millaisen kirjallisuuden Kdrki ndkee sen arvoiseksi, ettd sitd tu-
lee opettaa seuraavillekin sukupolville. Toisin sanoen luon kokonaiskuvaa siité kirjal-
lisuuden kaanonista, jota Kdrki lukijalleen vilittda. Kustannusteknisid tai tekijdnoi-
keudellisia syitd oppikirjakaanonin muodostukselle ei timéan tutkimuksen puitteissa

ole mahdollista huomioida, vaikka niilld epdilemittd on siihen vaikutusta.
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Eksplisiittisesti klassikoista puhutaan Kdrki 7 -kirjassa, jossa esitelldédn nuortenkir-
jaklassikkoja sekd Kdrki 9:ssé, jossa puhutaan kirjallisuushistorian yhteydessi ylei-
sesti klassikoista. Klassikko esitetdén erotuksena nykykirjallisuudelle, sen vastakoh-
tana.

Klassikko on monien eri sukupolvien lukema edelleen ajankohtainen
teos. NykyKkirjallisuus tarkoittaa nyt ilmestyvéé kirjallisuutta. Nyky-
Kirjoista tulee myohemmin klassikoita, jos tulevatkin sukupolvet kiin-
nostuvat niistd. (K9, 192)
Mairitelmé painottaa klassikon kanonisoitumista ajan myotd — nykykirja ei voi olla
klassikko. Kiinnostavaa on se, millaisena klassikon kanonisointi tekstissd ndhdaan.
Oppikirjatekstissd esitetdén, ettd klassikkous syntyy tulevien sukupolvien kiinnostuk-
sesta, mikd jattdd huomioimatta kirjallisuusinstituution vaikutuksen teosten kanoni-
sointiin. Médritelma on siind mielessa totta, ettd tulevat sukupolvet ovat tulevaisuuden

toimijoita ja instituutioiden yllépitdjid. Kuitenkin teksti luo vaikutelman siitd, ettd

olennaista on suuren lukijayleison kiinnostus, ei institutionaalinen valta.

Samansuuntainen ndkemys esitetdén nuortenkirjallisuudesta.

Klassikkoja ovat teokset, joita jo vanhemmat ja heiddnkin vanhempansa
lukivat nuorina; nykykirjat taas ovat hiljattain ilmestyneitd. Klassikossa
késitellddn teemoja, jotka ovat aina ajankohtaisia ja koskettavia, esimer-
kiksi ystdvyyttd ja selviytymistd. Vasta monta vuotta kirjan ilmestymi-
sen jdlkeen voidaan todeta, tarttuvatko uudet lukijapolvet teokseen ja tu-
leeko nykykirjasta klassikko. (K7, 136)
Myo0s tissé tekstissd Kdrki esittdd, ettd kanonisoinnin ytimena on tulevien sukupolvien
lukuvalinnat huomioimatta kirjallisuusinstituution suoraa ja epdsuoraa vaikutusta
klassikko-statukseen. Ndkokulma on ristiriitainen lasten- ja nuortenkirjallisuuden tut-
kimuksen véitteiden kanssa (ks. esim. Nodelman 2008; Shavit 1986; Weinreich 2000).
Yksi tutkimuskentén puhutuimmista aiheista on se, etteivét lapset pysty vaikuttamaan
itse sithen, mitd he lukevat. Kirjallisuusinstituutio on aikuisten késissa: Lastenkirjan
kirjoittaa, kustantaa ja markkinoi aikuinen. Aikuinen tekee viime kéidesséd pédédtoksen
siitd, mikd lastenkirja ostetaan ja mitéd lukutaidottomalle lapselle luetaan ddneen. Kir-
jastonhoitajat valitsevat lastenosaston teosvalikoiman. Opettaja méadrittelee kirjalli-
suudenopetuksen kaanonin ja saattaa jopa kéyttdd opetuksessa pitkédédn vallinnutta me-
todia, jossa koko ryhmaé lukee opettajan valitseman teoksen. Kirjistetysti voidaan to-
deta, ettd lapsen ja kirjan vélissd on suuri joukko aikuisia. Mitd vanhemmaksi lapsi
varttuu, sitd vihemmaén aikuisella on vilitontd vaikutusta hdnen lukemiseensa, mutta

vield erityisesti vdhdn lukemista harrastavan nuoren nuoren kohdalla on paljonkin
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merkitystid silld, mitd teoksia hénelle esitelldén, suositellaan ja tarjotaan. Ndiden huo-
mioiden perusteella on puutteellista viittdd, ettd nuorten oma kiinnostus maiérittelee,
misté teoksista tulee klassikkoja. Tdssd kohdin opettajalta edellytetiddn kriittistd suh-
tautumista kirjallisuusinstituution tuottamaa oppimateriaalia kohtaan, jotta myos op-
pilaalla olisi mahdollisuus ymmartia kirjallisuuteen liittyvid valtarakennelmia. Toi-
saalta vaikka sen opettaminen kirjallisuudentutkimuksen nédkokulmasta olisi keskeista,
voidaan kysyé, kuuluuko se kirjallisuudenopetuksen tavoitteisiin. Voiko kirjallisuus-
instituution nékyvéksi tekeminen jopa se estdd oppilaiden kasvattamisen sen alaisuu-

teen?

Klassikkoutta késittelevddn oppikirjatekstiin liittyvéssa tehtdvassd kuitenkin annetaan
oppilaalle mahdollisuus muodostaa oma mielipide klassikon kriteereistd: “Ovatko
Harry Potter -teokset klassikoita? Perustele vastauksesi.” (K7, 137) Opettajalta edel-
lytetdén tillaisten tehtdvien purkamisessa ammattitaitoa, jotta oppilas saa pitdd perus-
tellun henkilokohtaisen mielipiteensé riippumatta siitd, mitd oppikirjassa sanotaan tai
mitd mieltd opettaja itse on. Oppilaiden kriittistd ajattelua ja oman mielipiteen muo-

dostamista on tuettava, vaikka oppimateriaalit eivit sellaiseen kannustaisi.

Klassikon vastakohtana pidetdédn viihdekirjallisuutta, joka on perinteisesti ndhty alem-
piarvoisena ja taiteen pddméériin ulottumattomana ajanvietteend. Kymmenisen vuotta
sitten Pdivi Koivisto (2006, 40) teki havainnon, ettd lukion didinkielen ja kirjallisuu-
den oppikirjoissa viithdekirjallisuudella ei ollut itsestddn selvdd paikka kaunokirjalli-
suuden kentidlld, silld oppikirjoissa piti mainita erikseen, ettd vithde on tullut osaksi
kaunokirjallisuutta. Kdrjessd tillainen erottelu ei endd ndy. Aineistossa suhtaudutaan
viihdekirjallisuutena pidettyihin kirjallisuudenlajeihin itsestddnselvyyksind, eikd niitd
kategorisoida erilleen muusta kirjallisuudesta. Dekkareita kdsitelldan siind missd kan-
sankunnan kaapinpééllisidkin. Viihdekirjallisuuden menneisyyden maine tuodaan
esille romanttisen kirjallisuuden yhteydessd: ”Rakkaudesta kirjoittamista on historian
saatossa pidetty milloin hdvettdvind, milloin paheellisena. Viihdekirjallisuudessa rak-
kaus on kuitenkin saanut kukoistaa vapaasti. Viihdekirjallisuutta tosin halveksittiin
vield 1900-luvun lopullakin, koska sitd pidettiin pinnallisena.” (K8, 192) Viihdekirjal-
lisuudesta puhutaan ainoastaan historiallisena ajatuksena, eikd ilmaisua tuoda esiin ny-

kypéivin kontekstissa.
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Klassikoista ja viihdekirjallisuudesta eksplisiittisesti puhuminen paljastaa kaanonin
perustan, mutta on vain osa sen rakentamista. Viitdn, ettd kaunokirjallisuuden yleisia
luonnehdintoja merkittivimpaa on se, mitka teokset, tekstit ja kirjailijat oppikirjojen
sivuille on valittu, milld tavalla niitd kdsitellddn ja kuinka paljon. Kdrki suhtautuu eri
teoksiin, teksteihin ja kirjailijoihin arvottamatta niitd sanallisesti, ainakaan negatiivi-
seen sdvyyn. Tdma ei kuitenkaan merkitse sitd, etteikd arvottamista olisi, vaan kano-
nisointi ilmenee nékyvyyteni tai ndkymattomyytend. Kun Seitsemdn veljestd saa oman

alalukunsa, voidaan péételld, ettd Kdrki pitda sitd merkittdvana teoksena.

3.3. Millaista kaanonia Kdrki tarjoilee?

Kdrki-oppikirjasarjan voi luonnehtia olevan on niin sisélloltddan kuin esittelytavoil-
taankin Juha Rikaman kuvailema noutopoyta.
Vihin kérjistden voi sanoa, ettd kun aikaisempaa opetusta kokonaisuu-
tena tarkastelleen leimasi niukka ja standardisoitu kirjallisuuden ruoka-
lista ja pyrkimys kollektiivisiin kokemuksiin, viime vuosikymmenien
opetukselle on ollut ominaista runsas noutopoytd, joka mahdollistaa
yksilolliset valinnat ja makukokemukset. (Rikama 2000, 94)
Noutopdytd kuvaa hyvin oppikirjoissa esitettyjen teosten, tekstien ja kirjailijoiden tar-
jontaa, josta voi kuvitella 16ytyvén jokaiselle jotakin. Tutkimassani aineistossa maini-
taan noin 250 kaunokirjallista teosta. Teokset vilisevit oppikirjateksteissd, kuvateks-
teissd, kirjavinkkausaukeamilla, kuvissa kirjojen kansista ja tekstindytteiden l14hteissa.
Kdrki pyrkii tuomaan esiin kirjallisuutta mahdollisimman laajasti, mutta tarjonta on
véistdmattd rajattu ja valittu. Se, milld tavalla eri teoksia késitellddn, osoittaa niiden
keskindistd arvojérjestystd. Suurin osa kirjallisuudesta jdd maininnan tasolle, jolloin
voidaan pohtia, tarttuvatko oppilaat todella teoksiin vai jadvétko ne nopeasti ohite-
tuiksi sanoiksi ja kuvituskuviksi oppikirjan sivuille. Selvésti eniten ndkyvyyttd saa pe-
rinteinen kaanon. Esimerkiksi Vdind Linnan Tuntematonta sotilasta késitelldin seké
kirjailijan, teoksen erilaisten kontekstien, vastaanoton, adaptaatioiden ja tekstindytteen
laajuudella, kun puolestaan Katja Ketun Kdtilo mainitaan esimerkkina siitd, miten La-
pin sota on alkanut viime vuosina kiinnostaa kirjailijoita. Kdrki ohjaa niakyvyydella,

oppikirjateksteilld ja tehtdvinannoilla lukijaansa suhtautumaan teoksiin eri tavoin.

Kdrjen kaanonissa ndkyy eri aikakausien ja lajien kirjo, mikd ilmentda reseptioteori-

assa kéytettyd “samanaikaisen eriaikaisuuden” késitettd. Télld tarkoitetaan sitd, ettd
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samaan aikaan esilld voi olla sata vuotta vanhoja klassikoita, vuosikymmenii sitten
aloittaneiden tekijoiden uutuuksia ja esikoiskirjailijoiden teoksia (Niemi 2013, 13).
Kaunokirjallisuuden kaanonin siséltdd voidaan eritelld opetussuunnitelman méaritte-
lemén jaon pohjalta: opetettavaa kirjallisuutta ovat klassikot, nykykirjallisuus ja nuor-
tenkirjat (POPS 2014, 292). Kdrjessd jako klassikoihin ja nykykirjallisuuteen tuodaan
esiin my0s nuortenkirjojen kohdalla ikdan kuin erdéinlaisena sisdis- tai rinnakkaiskaa-
nonina. Seuraavaksi tarkastelen Kdrjen esittelemid kotimaisia klassikkoja ja nykykir-
jallisuutta, minka jélkeen pohdin aineiston esitystd ulkomaisesta kirjallisuudesta. Lo-

puksi analysoin Kdrjen nuortenkirjallisuuden kaanonia.

Klassikoiden késittelyssd Kdrki painottaa selkedsti kotimaista tuotantoa. Kotimaisia
klassikkoja késitelldén 9. luokan kirjallisuushistoriassa, kun taas satunnaisia ulkomai-
sia klassikkoja on esilld vain 7. ja 8. luokan kirjoissa. Kdrki-sarjasta vélittyvd kotimai-
sen kirjallisuuden kaanon noudattaa huolellisesti perinteistd kirjallisuuden kentélla
vallitsevaa konsensuskaanonia. Kirjallisuushistoriaosuus alkaa Mikael Agricolasta,
jonka jéilkeen tutustutaan Elias Lonnrotiin ja Kalevalaan neljdn aukeaman verran.
Zacharias Topeliusta kédsitelldén lyhyesti satusetind ja Vilskdrin kertomusten kirjoit-
tajana. J. L. Runebergin tuotannosta esitellddn ’Saarijarven Paavo”, "Maamme”-runo
ja lyhyt rakkausruno. Nakyvyyttd kirjallisuushistoriaosuudessa saavat Aleksis Kivi,
Seitsemdn veljestd sekd siithen sisdltyvit ”Oravan laulu” ja ”Sydédmeni laulu”. Myds
Minna Canthin tuotantoa esitelldén verrattain laajasti. Canthin teoksista mainitaan
neljd, ja tekstindytteitd on sekd Tyomiehen vaimosta ettd ”Lapsen piika” -novellista.
Muista realistisista teoksista esitelldén Rautatie, Punainen viiva ja Putkinotko. Sym-
bolismia opetetaan Eino Leinon runoja tarkastelemalla. Varhaisesta modernismista
esilld on Edith S6dergranin sekd Aaro Hellaakosken ja Tulenkantajien lyriikkaa. Aino
Kallasta ja Sudenmorsianta sekd Mika Waltaria ja Sinuhe, egyptildistd kasitellaan
omina alalukuinaan. Modernismin toinen aalto tuo esiin Manillakéyden, Lasimaalauk-
sen ja Tamdn matkan. My0s Kdrjen 1960- ja 1970-luvun kirjallisuuden kaanon on yl-
latykseton: Mitd tapahtuu todella?, Juhannustanssit, Maa on syntinen laulu, Solveigin

laulu, Kivenpyorittdjdn kyld sekd Aulikki Oksasen ja Arvo Turtiaisen lyriikkaa.

9. luokan kirjojen kirjallisuushistoriakatsauksen keskelld on temaattinen paéaluku ”So-
dan monet kasvot” (K9, 172), jossa kasitellddn eri aikoina ilmestynyttd suomalaista
sotakirjallisuutta. Oppikirjatekstissd mainitaan listauksenomaisesti sotakirjallisuuden

klassikoita, kuten Vinrikki Stoolin tarinat, Hurskas kurjuus, Tddlld Pohjantdhden alla
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-trilogia ja Kiirastuli. Vain6 Linna ja Tuntematon sotilas esitellddn pidemmin, ja teok-
sesta on tekstikatkelma tehtdvineen. Se my0s nimetéén toistaiseksi merkittdvimmaksi
suomalaiseksi sotaromaaniksi. Liséksi esille tuodaan sotia késittelevdd nykykirjalli-
suutta, kuten Leena Landerin Kdsky ja Minna Rytisalon Lempi, joskin vain maininnan

tasolla.

Nykykirjallisuudesta puhuttaessa ei voida mééritelld teosten asemia kirjallisuushisto-
riallisessa kaanonissa, mutta jonkinlaista vakiintunutta suosiota tietyilld teoksilla on.
Tulevaa kaanonia pohjustetaan Kdrjessd marssittamalla nékyville timén hetken suosi-
tuimmat kirjailijat ja heidén teoksensa. Esilld on Jari Tervon Matriarkka, Kari Hota-
kaisen Klassikko, Petri Tammisen Eldmid sekd vuoden 2016 Finlandia-palkitut teok-
set. Huumoria kisittelevéssa luvussa puhutaan Miika Nousiaisen Vadelmavenepako-
laisesta, Kari Hotakaisen Juoksuhaudantiestd, Rosa Liksomin novelleista sekd Tuo-
mas Kyron Mielensdpahoittajasta. Elaméntarinoiden luvussa kerrotaan puolestaan
Sofi Oksasen ja Pirkko Saision tuotannoista sekd Pajtim Statovcin teoksesta Kissani
Jugoslavia. Nykyrunoudesta esilld on Vilja-Tuulia Huotarisen, Markku Aallon ja
Paula Vesalan lyriikkaa sekd lapi oppikirjasarjan myds muiden nykyrunoilijoiden

teksteja.

Kdrjen ulkomaisten klassikkojen kaanonia kuvaa satunnaisuus, koska niisté esitelldén
vain muutama. Novellin yhteydessd puhutaan Giovanni Boccaccion Decameronesta
ja Guy de Maupassant’n novelleista. William Shakespearen ja Moliéren tuotantoa ka-
sitellddn ndytelméi opetettaessa. Kauhun kohdalla tuodaan esiin Edgar Allan Poen te-
oksia sekd kerrotaan Bram Stokerin Draculasta ja Mary Shelleyn Frankensteinista.
Rikoskirjallisuudesta puolestaan tuodaan esiin Agatha Christien hahmoja ja teoksia.
Romanttisen kirjallisuudenopetuksessa mainitaan romantiikan ajan klassikkoja, kuten
Ylpeys ja ennakkoluulo sekd Kotiopettajattaren romaani. Fantasiaa kiaydddn lapi J. R.
R. Tolkienin kirjailijakuvan ja teosten avulla, ja scifid késiteltdessa mainitaan Thomas
Moren Utopia sekd George Orwellin Vuonna 1984. Eldméantarinoista nostetaan esiin
Anne Frankin pdivdkirja. Néiden liséksi joitakin klassikoita mainitaan teksteissé tai
kirjalistoissa, ja niiden kansia kdytetddn kuvituksenomaisina kirjavinkkeind. Témén
niukan listan perusteella voidaan todeta, ettd maailmankirjallisuuden klassikkojen esit-
tely Kdrjessd jaa vahiiseksi. Esiin tuodut ulkomaiset klassikot ovat yleisen kaanonin
mukaisia ja lahinnd anglo-amerikkalaista aikaisintaan 1800-luvulla julkaistua kirjalli-

suutta. Ulkomaisesta kirjallisuudesta klassikoita huomattavasti enemmén Kdrki tuo
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esiin aikuisille suunnattua nykykirjallisuutta, joskin valtaosa teoksista vilitetdén luki-
jalle vain nimena tai kirjan kansikuvana vailla esittelyd. Kdrki ei esittele lainkaan ul-

komaista klassikkona pidettévid runoteoksia tai niiden runoja.

Kirjallisella kentélld yleisesti hyvidksytyn kaanonin esittiminen oppikirjoissa on tur-
vallista. Kuten Y1j6 Varpio (1999, 7) Suomen kirjallisuushistoria -sarjan esipuheessa
toteaa, kirjallisuushistorian kirjoittaminen on uhkarohkeaa aikana, jolloin seké histo-
rian ettd kirjallisuuden luonteesta on hyvin ristiriitaisia kdsityksid. Aiemmin kirjalli-
suushistoriaa kirjoitettiin yhtendiseksi ymmaérretysté traditiosta, jossa klassikoilla oli
itseoikeutetut paikkansa ja jossa kirjallisuushistorian tehtdva oli selvd. Esimerkiksi
1800-luvulla julkaistujen teosten mééra oli nykyiseen verrattuna vahéinen, joten suo-
malaiset kirjallisuushistoriat saattoivat luetella miltei kaikki teokset. Laajentunut kir-
jallisuuskasitys sekd yhda monimuotoisempi kirjallisuuden lajien ja teosten joukko on
johtanut siihen, ettd my6hempien kirjallisuushistorioiden on ollut pakko jattda yha
enemman kasitteleméttd. Nykyaén kirjallisuushistoriankirjoitusta ohjaa jatkuvasti li-
sddntyvin valinnan ja karsinnan periaate. Siksi myos kirjallisuushistorioiden kanoni-
soiva merkitys on lisdéntynyt. Valinta johtaa vdistdmattd sen osoittamiseen, miké on
arvokasta ja mikd vihemmain arvokasta kirjallisuutta. (Varpio 1999, 7; Varpio 1995,

9-10.)

Vaikka Kdrki ei ole ainoastaan kirjallisuushistoriallinen teos, sen esittimd kaanon
osallistuu kirjallisuuden historiankirjoitukseen ohjaten tulevien sukupolvien késitystd
kaanonista. Koska Kdrjen kirjallisuuden kaanon on perinteinen, voidaan tulkita, ettid
sen tavoitteena on vélittdd oppilaille tilld hetkelld kirjallisuusinstituutiossa yleisesti
hyvéksyttyd kaanonia. Se ei pyri uudistamaan valtakaanonia eika kritisoi sitd — eikd
my0dskddn ohjaa oppilasta tekeméadn niin. Kdrki esittdd kotimaisen kirjallisuushistorian
monipuolisena ja toisinaan sirpaleisena jatkumona, mutta ei perustele esittelemiensa
teosten valintaa tai tuo esiin subjektiivisuuden problematiikkaa. Toisaalta on kuitenkin
huomioitava oppikirjan padmaarét kirjallisuuden kisittelyssd. Oppikirjoissa siséltdja
on paloiteltava tarkoituksenmukaisiin osiin oppijan ién, tason ja tavoitteiden mukaan
(Hékkinen 2002, 11). Voidaan kysyé, onko valtakaanonin tuntemus edellytys sille, ettd
oppilas voi muodostaa oman suhteensa sithen. Taytyyko ensin tietdd, mika on yleisesti
hyvéksyttyd ja suosittua ennen kuin voi asettua sitd vastaan? Voidaanko yldkoulun

kirjallisuudenopetuksessa edes suhtautua kriittisesti vallitsevaan kaanoniin? Kriittinen
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suhtautuminen kaanoniin merkitsisi samalla kirjallisuusinstituution kyseenalaista-

mista, mitd ei ndhdi opetuksen tavoitteena.

Valtakaanonin lisdksi Kdrki opettaa nuortenkirjallisuutta. Nuortenkirjojen késittely ja-
kautuu siten, ettd kdannoskirjallisuudesta esilld on sekd vanhoja ettd uusia teoksia,
mutta kotimaisista nuortenkirjoista mukaan on valittu ldhinnd vain 2000-luvulla jul-
kaistuja nuortenromaaneja. Kotimaisia nykynuortenkirjoja ldhestytéén niisséd kisitel-
tdvien aiheiden pohjalta: Maria Aution Paperisudet kertoo koulukiusaamisesta, Terhi
Rannelan novellikokoelma Yhden promillen juttuja puhuu alkoholista ja Seita Vuore-
lan Karikko on esimerkki kirjasta, joka ei suojele lukijaansa rankaltakaan aiheelta, 13-
heisen kuolemalta. Nykynuortenkirjoissa olevista sukupuolirooleista ja seksuaalisuuk-
sista Kdrki puhuu kertomalla esimerkiksi Tuija Lehtisen Sara-sarjasta, Timo Parvelan
Pojasta sekd Vilja-Tuulia Huotarisen teoksesta valoa valoa valoa. Nuortenkirjojen
klassikkolistalle on valittu kotimaisista teoksista Seljan tytét, Tiina ja Ollin oppivuo-

det, mutta niisté ei kerrota kirjailijaa ja ilmestymisvuotta enempaa.

Vaikka ulkomaisista nuortenkirjoista esilld on myds vanhoja klassikkoja, painotus
niissdkin on 2000-luvulla julkaistuissa teoksissa. Esilld on laaja skaala anglo-amerik-
kalaista nuortenkirjallisuutta Suzanne Collinsin Ndlkdpeli-sarjasta Nick Hornbyn
Skeittariin. Ulkomaisista nuortenkirjoista klassikoiksi on nostettu kiistattomia ikisuo-
sikkeja kuten Tom Sawyerin seikkailut, Robinson Crusoe, Aarresaari, Pikku naisia,

Anna-sarja ja Pieni runotytté -sarja.

Nuortenkirjat erotetaan aikuisille suunnatuista teoksista vain 7. luokan oppikirjan kap-
paleessa ”Nuortenkirjojen tytdt ja pojat” (K7, 136). Muuten nuortenkirjallisuus ja ai-
kuisille suunnatun kirjallisuus esitetdin rinnakkain kohdeyleiso;ja erittelemétti. Ope-
tussuunnitelman mukainen lukuharrastuksen laajentaminen nuortenkirjallisuudesta
yleiseen kauno- ja tietokirjallisuuteen tehdddn Kdrjessd sulavasti lukijan huomaa-
matta. Esimerkiksi kirjavinkkausaukeamalle mahtuvat vierekkdin John Greenin Arvoi-
tus nimeltd Margo ja Nura Farahin Aavikon tyttdret. Osittain aikuisille ja nuorille suun-
natun kirjallisuuden rajan hdivyttiminen perustuu siihen, ettd teoksia midritetddn ai-
neistossa niiden lajien, aiheiden tai ominaispiirteiden mukaan eiké ensisijaisesti koh-
deyleison perusteella. Esimerkiksi samoja fantasiakirjoja voivat lukea lapset, nuoret ja
aikuiset. Viitdn, ettd myos nykynuortenkirjallisuuden viimeaikainen kehitys vihentaa

kohdeyleison rajaamista. 2000-luvulla nuortenkirjojen aihepiirit ovat laajentuneet,
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kasvattavuutta kartetaan ja kaunokirjalliset ansiot ovat ilmeisid (Heikkild-Halttunen
2013, 249-251). Cross over -ilmion liséksi lukevan nuorison mieltymykset ovat sir-
paloituneet lukijoiden erilaisten intressien mukaan, eivitkd aiemmat kirjailijoiden,
kustantajien, kirjakauppiaiden ja kirjastojen luomat méaéritykset endd pade (Heikkila-

Halttunen 2013, 247-248).

Tulkitsen kirjallisuuden suuren kirjon Kdrki-sarjassa kytkeytyvin siihen, ettd se pyrkii
miellyttdméadn kaikenlaisia yldkouluikdisid nuoria. Esittdmieni huomioiden perustella
aineiston teoskattausta voidaan todella pitdd noutopdytdna. Tarjolla on valtava maara
teoksia, erityisesti sekd kotimaista ettd ulkomaista nykykirjallisuutta seki kotimaisia
klassikoita. Kritiikkid voi kuitenkin esittdd siitd, ettd suuri osa teoksista jaa oppikir-
joissa maininnan tasolle. Noutopdyté ei valttdmattd houkuta valitsemaan, jos ei tied4,
mitd vaihtoehdot pitdvit sisdllddn. Talloin opettajan merkitys teosten tarjoilijana ja

esittelijand korostuu.

3.4. Kaanon ilmenee tekstindytteissa

Olen tarkastellut Kdrjessd mainittuja ja esiteltyjad teoksia, mutta sen liséksi kaanonin
hahmottamiseksi on kysyttdva, millaiset kaunokirjalliset tekstit pddsevét kirjan sivuille
oppilaiden luettavaksi ja tarkasteltavaksi ja miten niithin ohjataan suhtautumaan. Pe-
ruskoulujen alkuvaiheessa tekstien kaanonia pidettiin ylld lukukirjojen avulla. Luku-
kirjat mahdollistivat eri koulujen oppilaille padsyn kulttuurisesti keskeisina pidettyjen
tekstien darelle. Nykyédédn lukemistojen tehtivid on siirtynyt oppikirjojen kirjallisuus-
néytteille. (Ahvenjdrvi & Kirstind 2013, 54.) Kysymys kirjan sivuilla olevista teksti-
ndytteistd on merkittdva, kun ajatellaan opettajaa, joka nojautuu opetuksessa oppikir-
jan tekstindytteisiin tai oppilasta, jonka ainoa kosketus kaunokirjallisuuteen on oppi-
kirja. Ensimmaéisend selvitdn, milld tavalla tekstindytteisiin Kdrjessd ylipdétdan suh-
taudutaan, minka jilkeen hahmotan aineistoon valittujen tekstien kokonaisuutta, teks-

tindytteiden kaanonia.

Tekstindytteiden tarkastelussa on kiinnitettdvd huomiota sithen, milla tavalla ne suh-
tautuvat alkuperdisteoksiin. Se, kuinka paljon tekstin autenttisuudelle annetaan paino-

arvoa, kertoo siitd, milla tavalla kanonisoituihin teksteihin suhtaudutaan. Kdrjessd on
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tehty valinta esittdd suuri mééra kaunokirjallisia tekstejd alkuperaistekstien koskemat-
tomuuden kustannuksella. Tekstejd lyhennetdén ja silvotaan, toisinaan paljonkin. Esi-
merkiksi kahden ja puolen oppikirjasivun mittaista katkelmaa Seitsemdstd veljeksestd
on lyhennetty 17 kohdasta. Vuorosanoja on seki typistetty ettd poistettu kokonaan.
Onko lyhentdminen tilan sddstdmistd vai onko silld muita tarkoituksia? Onko katkel-
mia haluttu siistid, sensuroida tai muokata helpommin luettavaksi? Riisuttu versio ei
tee oikeutta Aleksis Kiven alkuperdisteokselle. Monin paikoin lyhennetysti katkel-
masta saa selville sen tapahtumat: veljekset ovat lukkarin luona opettelemassa luke-
maan ja karkaavat sieltd. Kuitenkaan teoksen eldvé kieli, henkilshahmojen polveileva
keskustelunparsi ja kunkin veljeksen yksilolliset luonteenpiirteet eivét vility katkel-
masta. Ongelmallista Kdrjen esittdimissd lyhennelmissd on myds se, ettei se toisinaan
kiy mitenkdén ilmi alkuperiistekstid tuntemattomalle lukijalle. Esimerkiksi Eino Lei-
non “Lapin kesd” esitetdén kaksisdkeistdisend ilman poistomerkkeji, ja sdkeistot on

valittu runon keskelta.

Lyhentidmisen liséksi joitakin tekstejd on muokattu. Esimerkiksi Guy de Maupassant’n
novellin l1dhdetiedoissa mainitaan suomentajan liséksi: "Mukaellen kertonut H.R.”
(K8, 156). Edgar Allan Poen runosta on puolestaan tehty proosamuotoinen teksti,
jonka on “Korppi-runon pohjalta kertonut H. R.” (K8, 171). Muokatun version uusi
tekstilaji on nimetty epaméérdisesti kertomukseksi. Muokkausten ja lyhentédmisten pe-
rusteella Kdrki arvostaa enemmaén tekstin siséltdd kuin autenttista muotoa. Kirjalli-
suutta tarjotaan helposti luettavassa ja késitettdvassa muodossa. Tekstin alkuperdisen
lajin ja kielellisen ulkoasun sijaan keskeisempdd on, ettd lukija tutustuu tarinaan ja
paidsee kasiksi sen aiheeseen ja teemoihin. Tekstin muotoa ja siséltdd ei kuitenkaan
voida erottaa toisistaan, joten tekstien muokkaaminen vaikuttaa kumpaankin element-

tiin.

Naiiden havaintojen perusteella on todettava, ettd Kdrki ei ole tekstindytteille samalla
tavalla uskollinen kuin kirjallisuudentutkimus. Tdma viittaa siihen, ettd kaunokirjalli-
siin teksteihin suhtaudutaan enemmaén vélineind kuin tekijéidensd luomina taideteok-
sina. Toisaalta on huomioitava sekin mahdollisuus, ettd menettelylle — samoin kuin
ylipddtddn tekstindytteiden valinnoille — voi 10ytyd syitd myds kustannusteknisisti ja
tekijdnoikeudellisista seikoista. Lisdksi tekstien valintaa ja muokkausta ohjaavat pe-
dagogiset pdamaéadrit, jotka eivat hahmotu, kun aineistoa tarkastellaan kirjallisuuden-

tutkimuksen ndkokulmasta. Asiat on esitettdvd oppikirjoissa pelkistien ja sellaisessa
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muodossa, ettd niistd koostuu oppilaan omaksumiskyvyn tasoa ja kuvattavaa asiasisil-
tod tarkoituksenmukaisella tavalla vastaava kokonaisuus (Hékkinen 2002, 82). Kirjal-
lisuudentutkimuksessa teksteihin suhtaudutaan eri tavalla, koska tutkimuksen 1dhto-

kohdat ovat toisenlaiset.

Kdrki-sarjassa tekstien funktiona on useimmiten antaa esimerkki genrestd, tyylivir-
tauksesta, keskeisestd teoksesta, merkittdvané pidetyn kirjailijan tuotannosta — tai ha-
vainnollistaa ndistd useita. Kiinnostavaa onkin tarkastella sitd, milloin tekstindyte on
ainoastaan mallinnus tietysti genrestd tai kirjallisesta virtauksesta, milloin puolestaan
se on liitetty tekijdnsé tuotantoon. Jalkimmaisessd tapauksessa tekstilld on enemmén
painoarvoa, koska silloin sitd ei ole valittu mukaan vain siksi, etté siind nékyvét selke-
asti havainnollistettavat piirteet. Kun teksti sidotaan teoksen tai kirjailijan opettami-
seen, myds tekstistd tulee opetuksen kohde. Esimerkkind voidaan mainita fantasiaa
opettava kappale, jossa Tove Janssonin novelli Maailman viimeinen lohikddrme
(1962) saa ympdrilleen tietotekstin kirjailijasta ja muumikirjoista. Teksti liitetdén sekd
fantasian genreen ettd kirjoittaja Tove Janssoniin. Novellin kiinnittyy lukijaansa eri
tavalla tillaisessa yhteydesséd kuin siind tapauksessa, ettd tekstille annetaan niukasti
kontekstia. Vastakohtana muuminovellin kisittelystd voidaan pitdd vaikkapa katkel-
maa Laura Ruohosen ndytelmédstd Luolasto, jota luetaan esimerkkind nykyndytel-
méstd. Nimenomaisen ndytelmédn kontekstista ei kerrota muuta kuin nimi, kirjoittaja

ja ensiesitysvuosi ndytteen lopussa ldhteenomaisina tietoina.
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Kdrki-sarjan kuudessa kirjassa on yhteensa 107 kaunokirjalliseksi luokiteltavaa tekstid
tai tekstikatkelmaa, joita tarkastelemalla voidaan paitelld, millaisia tekstejd aineisto

nostaa esille oppilaan luettavaksi ja tarkasteltavaksi.

Tekstindytteiden alkuperidiskieli (kpl)

90

70
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40
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20
12

2 2 2 2 1 1 1

suomi ruotsi englanti italia japani ranska eitietoa hollanti italia saame

Kuvio 2. Kdrjessd olevien kaunokirjallisten tekstien alkuperdiskielten lukumdcdirit.

Ensinnékin kuviosta 2 ndhdién, ettd selked enemmistd tekstindytteistd on alun perin
suomeksi julkaistuista teoksista. Teksteind esiin pédsee siis 1dhinnd suomalainen ja
suomenkielinen kirjallisuus. Suomeksi julkaistujen tekstien suureen lukuméarién vai-
kuttaa osittain se, ettd valtaosa runoista on alun perin suomenkielisid, ja runoja on
Kdrjen tekstindytteissd kirjallisuuden péélajeista lukumééréllisesti eniten. Teksteista
alle kolmasosa on kddnndskirjallisuutta. Kéadnngskirjallisuudessa suurimmat alkupe-
rdiskielet ovat ruotsi ja englanti, joista ensimmaéisen asemaa selittdd suomalaisen ruot-

sinkielisen kirjallisuuden osuus.

Ulkomaiset tekstindytteet ovat lahinna kirjailijoilta tai teoksista, joista kerrotaan myds
oppikirjojen teksteissd. Alun perin englanniksi julkaistuja tekstikatkelmia on esimer-
kiksi Edgar Allan Poelta, Agatha Christieltd ja J. R. R. Tolkienilta. Ranskalaisesta kir-
jallisuudesta mukana on Guy de Maupassant’n novelli ja katkelma Moliéren Saitu-
rista. Italiankielisestd kirjallisuudesta tekstindytteisiin on valittu Giovanno Boccac-
cion novelli seké katkelma Fabio Gedan romaanista Krokotiilimeri. Ainoat Euroopan
ja Pohjois-Amerikan ulkopuoliset tekstikatkelmat ovat japanilaisten 1600- ja 1700-

luvulla kirjoittaneiden Onitsuran ja Teiryun runot.
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Teksteistd 89 on kotimaisista teoksista, joten toisin sanoen noin nelji viidestd Kdrjen
kaunokirjallisesta tekstistd on kotimainen. Néisté teksteistd yksi on julkaistu alun perin
saameksi, yksi englanniksi, kymmenen ruotsiksi ja loput 77 suomeksi. Tekstindytteet
toistavat edellisessd kappaleessa esiteltyd kotimaisen kirjallisuuden teoskaanonia.
Huomattava on kuitenkin se, ettd tekstindytteiden valossa Kdrki kasittdd kotimaisen
kirjallisuuden ldhinnd suomenkieliseksi lukuun ottamatta muutamaa kielihistorialli-
sista syistd ruotsiksi kirjoitettua tekstid. Kotimainen kirjallisuus késitetdin siis Kdr-
Jjessd lahinnd suomalaisten suomen kielelld kirjoittamaksi kirjallisuudeksi, eikd koti-

maisen kirjallisuuden transnationaalisuus ulotu tekstindytteisiin asti.

Nuortenkirjallisuudesta oppi- ja tehtivikirjat sisiltavit tekstejd timan hetken tunne-
tuimmilta kotimaisilta nuortenkirjailijoilta, kuten Salla Simukalta, Kari Levolalta,
Timo Parvelalta ja Markku Karpiolta. Nuorille suunnatusta kdénndskirjallisuudesta
mukana on katkelmat John Greenin ja Holly Goldberg Sloanin romaaneista. Ulkomai-
sista klassikkonuortenkirjoista on Kdrkeen valittu ainoastaan katkelma L. M. Montgo-

meryn Pienestd runotytostd.

Tekstien julkaisukielen ja -ajan liséksi voidaan tarkastella niiden kirjoittajien suku-
puolijakaumaa. Opetuksessa esiin tulevien kirjailijoiden sukupuolijakaumaan on kiin-
nitettdvd opetuksessa huomiota kaanonien perinteisen miesvoittoisuuden ja koulun
tasa-arvostavien kasvatustavoitteiden vuoksi (Ahvenjarvi & Kirstind 2013, 58). Teks-
tindytteiden kirjoittajista 60 on miehid ja 46 on naisia.> Onko paljon vai vihin, etti
tekstind esiin pddsevien teosten kirjoittajista naisia on 14 vihemmaén kuin miehid? Kir-
jallisuushistorian kaanonit ovat rakentuneet perinteisesti mieskirjailijoiden varaan.
Péivi Lappalainen (1990, 75-76) on tarkastellut kolmisen kymmenté vuotta sitten suo-
malaisia kirjallisuushistoriateoksia. Tuloksena oli, ettd henkilohakemistoissa maini-
tuista suomalaisista kirjoista vain 13—19 % oli naisia. Lappalaisen mukaan naisten né-
kymaéttomaksi tekeminen kirjallisuushistorioissa on ollut ideologinen operaatio, joka
kantaa mukanaan nidkemyksié kirjallisuudesta ja sen arvottamisen esteettisisté kritee-
reistd. Kun mietitddn sitd, miten vahvasti kirjallisuushistorian kaanonit ovat rakentu-
neet mieskirjailijoiden varaan, Kdrjen tekstindytteiden kirjoittajien sukupuolten vili-

nen suhde on edistyksellinen, mutta ei ylld tasa-arvoon asti. On kuitenkin laskettava

2 Kirjoittajia on yhteensd 109, mutta kolmen tekstin kirjoittajaa ei tiedeta.
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Kdrjen ansioksi se, ettd kun huomioidaan kaikki aineistossa mainitut kirjailijat, kirjai-
lijakavalkadin sukupuolinen jakauma on tatd tekstindytteiden kirjoittajakokonaisuutta

tasapuolisempi. Oppikirjasarjassa mainituista kirjailijoista miehid on 130 ja naisia 124.

3.5. Aineistossa kanonisoidut kirjailijat

Kirjallisuudenopetus on teosten ja tekstien lisdksi opetusta kirjailijoista, koska kirjal-
lisuuskésitys laajassa merkityksessa siséltda kdsityksen kirjailijuudesta. Kirjailijoiden
kaanonia muotoillaan sekd nostamalla tiettyjd kirjailijoita esiin ettd méadrittelemalla
kirjailijan ja tekstin vélistd suhdetta. Kdrjen suhtautumistapa kirjallisuuteen ilmenee
yllattdvén biografiseksi, kun sitd verrataan 2010-luvun kirjallisuudentutkimuksen ten-
densseihin. Kdrjessd esitetddn toistuvasti arveluita kirjailijan elamédnkokemusten vai-
kutuksesta heidén teoksissaan.

On sanottu, ettd monet Poen rakastetun kuolemaa késittelevit runot ja
kertomukset ovat saaneet aiheensa ja sdvynsd Virginian sairaudesta ja
kuolemasta. (K8, 168)

Tove Jansson rakasti merta ja saaristoa. Hinelle tirkedt saaristomaise-
mat ovat vahvasti vaikuttaneet sithen, milta esimerkiksi Muumilaaksossa
ndyttdd. Muumitalon on sanottu muistuttavan hinen isovanhempiensa
huvilaa, joka sijaitsi Tukholman saaristossa. (K7, 163)

Romaanit eivdt synny tyhjéstd, vaan kirjailijat saavat ideoita niin ikiai-
kaisista tarinoista kuin omasta eldmaéstdénkin. Tolkien koki maailman-
sodat, ja vuonna 1915—16 hén taisteli ldnsirintamalla Ranskassa. Tolkie-
nin eldmii tutkineen Colin Duriezin mukaan sota vaikutti Tolkienin te-
oksiin, koska hén néki paljon pahaa. —— Duriezin mukaan Sareholen vie-
hittavd maaseutu, jossa perhe asui hetken, saattoi olla esikuva hobittien
kotiseudulle Konnulle. Monille muillekin Keskimaan paikoille on vas-
tine tosielamdéssd. Tolkien matkusti koulupoikana Alpeille, ja siksi epdil-
1d4n, ettd Alpit vaikuttivat Sumuvuorten syntyyn. (K7, 153)

Oppikirjatekstien mukaan teksteilld on suoria yhtymikohtia kirjailijoiden kokemuk-
siin, muistoihin ja elinympdristdihin. Kirjailijoiden eldmistd kerrotaan seikkoja, joi-
den sanotaan nékyvén heidin teoksissaan. Toisinaan Kdrjessd yhdistetdan todellisuus
ja teksti niin vahvasti, ettei faktan ja fiktion erottamista esitetd merkityksellisend. Esi-
merkiksi Krokotiilimeri-romaanin kerrotaan perustuvan tositapahtumiin, jotka kirjai-
lija Fabio Geda on kuullut afgaanipojalta. Romaanin katkelmaan liittyvissa harjoit-

teissa kysytdén, miksi voi sanoa, ettd teoksen tapahtumat ovat totta. Kysymys ohjaa
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lukemaan kaunokirjallista tekstid faktana, miké ei ole kirjallisuudentutkimuksessa tyy-
pillistd. Kdrki késittelee eldmikertoja, autofiktioita ja fiktiivisid eldméntarinoita rin-

nakkain ja limittdin tekemaéttd niiden valilld suurta eroa.

Kirjailijan ja tekstin suhde toimii Kdrjen mukaan myds toiseen suuntaan, kun aineis-
tossa selitetddn teksteilld kirjailijaa ja hdnen eldmiinsa. Edith Sodergranista kertovaan
oppikirjatekstiin on upotettu hanen kirjoittamansa runo. Runon tulkitaan kuvaavan So-
dergrania runoilijana ja ihmisena.
Edith Sédergran tutki ahkerasti filoso-
fi Friedrich Nietzschen yli-ihmisoppia. Hin
koki, ettd hinelld on runoilijan lahja. Hin oli

itsetietoinen ja ylpei mutta samaan aikaan
my®&s yksindinen:

Mina olen hyvin kypsa ihminen,
mutta el kukaan tunne minua.
Ystavani muodostavat minusta
vaaran kuvan.

En ole kesy.

Olen punninnut kesyytta
kotkankynsissani ja tunnen sen hyvin.

Edith Sédergranin esikoisrunokokoelma
Difter ilmestyi vuonna 1916. Vapaamittaiset
ja arkisia kuvia sisiltivit runot himmistytti-
vit aikalaisia. Sédergrania toisaalta ihailtiin,
toisaalta kritisoitiin ankarasti. Hin ehti eli-
minsi aikana julkaista vain kolme runoko-
koelmaa.

(K9, 166)

Tekstissd ei mainita, ettd kyseessd on Sodergranin kirjoittama runo “Paitds”. Runo
luonnehtii Sodergrania onnistuneesti, mutta runoilijan tuotantoa tuntematon erehtyy
helposti pitdméaan sitd dokumenttina, esimerkiksi paivikirjakatkelmana. Lisdksi runon

loppuosa on jitetty pois ilman merkinté siitd, ettd runo ei ole kokonainen.

Epédselkeyttd tekstin mindn ja sen kirjoittajan vélilld on Kdrjessd my6s ilman eldma-
kerrallisia tulkintoja. Esimerkiksi Vilja-Tuulia Huotarinen samastetaan hénen
proosarunonsa puhujaan tehtivéssd, jossa runon puhujaan viitataan kirjoittajan suku-
nimell4d. Samastaminen ei ole perusteltua, koska vaikka runo rakentuu puhujan néko-

kulmaan yksikon ensimmaiisesséd persoonassa, hdnté ei runossa nimetd Huotariseksi.
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On mahdotonta péételld, miksi tdssd kohdin Kdrki menettelee vastoin kirjallisuuden-
tutkimuksen konventioita. Onko kyseessa virhe vai onko Kdrjen kirjallisuuskidsityksen

mukaan tekstin reaali kirjoittaja ja fiktiivinen puhuja sama henkil6?

Tiivistetysti voidaan sanoa, ettd Kdrjen kidsitys kirjoittajan ja tekstin suhteesta ei vélity
yksiselitteisend. Suhde on héilyvé, koska tekstejd luetaan paljon ilman kirjailijaa,
mutta toisinaan taas kirjailija, teksti ja todellisuus esitetdén erottamattomina. Herdd
kysymys, miksi Kdrjen kirjallisuuskasitys sisdltdd biografisia kaikuja, jollaisista kir-
jallisuudentutkimuksessa on jo luovuttu. Kyse voi olla siité, etté kirjallisuudenopetuk-
sen on yhdistettdva kirjallisuuspedagogiikan vanhat perinteet, opetussuunnitelmien
madrdykset ja uudistuva kirjallisuudentutkimus. Oppikirjoissa yritetddn tasapainoilla
ajastaan jdljessd olevan opetussuunnitelman vaatimusten ja nykytutkimusten virtaus-
ten vililld (Koivisto 2006, 42). Toisaalta kyseesséd voi olla yritys herdttdd oppilaiden
kiinnostus kirjallisuutta kohtaan. Kun teos kontekstualisoidaan yksityiskohtaisesti liit-
tamaélla se kirjailijaan, sen voidaan ajatella olevan kiehtovampi. Tekijdn ja hénen elé-
minsd tunteminen ja sen yhdistdminen teokseen tuo lukemiseen yhden tason lisdd —
ottamatta kantaa siihen, kuinka relevantti tuo taso kirjallisuudentutkimuksen kannalta
on. Kdrki ohjaa lukutapaan, jossa tulkitaan kirjailijaa hinen teoksensa kautta seké
péinvastoin. Lukutapa kannustaa luomaan fiktion ja todellisuuden vilille kytkoksia.
Sindnsd ilmid ei ole uusi, koska omaeldmékerrallisuuden buumin on esitetty alkaneen
jo 1990-luvulla (ks. Rojola 2002). Kiinnostus kirjailijan yksityisestd eldmastd ja kir-
jailijasta thmisend, minén kirjoitukset ja autofiktiivisyys, tekstin ja kirjailijan elamén

sekoittuminen ovat ehtineet olla kirjallisuuden trendejd jo vuosikymmenten ajan.

[Imi6on liittyy my6s kirjailijoiden medioituminen ja brinddys. Viime vuosikymmen-
ten markkinavoimien lisddntynyt vaikutus kirjalliseen kulttuuriin on aiheuttanut kes-
kustelua siitd, voiko kirjailija olla tuotemerkki. Kirjailijan bréndi tavoittelee kulutta-
jien huomiota esimerkiksi kuvissa, mainoksissa ja tv-ohjelmissa. Sanomalehtien kult-
tuurisivuilla annetaan tilaa kirjailijoita esitteleville henkildjutuille ja nayttéville valo-
kuville kirjailijoista. Kirjallisuuspalkinnot tuovat kirjailijan persoonan nayttivisti
esille. Briandédyksen tavoitteena on, ettd yleiso tunnistaa kirjailijan ja hénelle tyypilli-
sen kirjallisen tuotteen. Tuotekuvaa rakennetaan prosessissa, jossa kirjailijan tuotanto
ja sen markkinointi kytkeytyy kirjailijaan liittyvdén julkisuuteen. Sen jélkeen myydédén

sofioksasta ja jaritervoa sekd niitd mielikuvia, joita kyseisiin kirjailijoihin liittyy. (Ar-
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minen 2013, 165-166.) Kirjailijoiden mediailmentyvét markkinoivat kirjailijan teok-
sia, mutta markkinoitava tuote on laajempi, kirjailija itse. [Imi6 on vaikuttanut kirjai-
lijakésitykseen. On ehdotettu, ettei se ainoastaan tuonut uudenlaista kirjailijaa totun-
naisten rinnalle, vaan aiheutti murtuman vallitsevaan kisitykseen kirjailijuudesta. Ro-
manttisen taiteilijamyytin mukaisesta kirjailijameediosta tuli mediakirjailija ja tuot-

teistunut kirjailija myos lukevan yleison mielessi. (Hypén 2002, 29, 40.)

Kirjailijoiden medioituminen ja brinddys nékyy Kdrjessd esimerkiksi kuvana Helsin-

gin Sanomien etusivusta, jossa mainostetaan Jari Tervoa ja Matriarkkaa.
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(K9, 192)

Kdrjen kuvituksena kdytetyssd mainoksessa kiteytyy kirjailijabrandéyksen ajatus. Ter-
von nimi on kirjoitettu versaaleilla ja huomattavasti suuremmalla kirjasinkoolla kuin
teoksen nimi. My®os kirjailijan kuva on teoksen kuvaa suurempi, ja sitd kiytetadn koko
etusivun kokoisen mainoksen taustana. Ndma seikat viittaavat sithen, etté kirjailija on
yhté tirked tuote kuin hénen teoksensa — tai jopa tirkedmpi. Mainoslause ’Syksyn
kiinnostavin pari” kytkee kirjailijan ja hidnen teoksensa toisiinsa tiiviisti kuin rakasta-
vaiset, yhteensulautuneeksi brindiksi. Mainos ilmentdi osuvasti Tarja Hypénin (2002,
42) huomautusta siité, ettd medioituneen kirjailijan teoksia ei myydé Jari Tervon uu-
simpana, vaan uusimpana Jari Tervona. Hypénin mukaan Tervon teoksia on myyty
lahes sarjakirjojen tapaan: kansien voimakkaat vérit ja selkedsti erottuva kirjailijanimi

tunnistaan Tervon tuotannoksi jo kaukaa. Kdrjessd olevan Tervon mainoksen sekd
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Kdrjen kirjailijaa tekstien tulkinnassa painottavan lihestymistavan perusteella voidaan
sanoa, ettd samaan aikaan oppimateriaali sekd brdndai kirjailijoita ettd toistaa vallit-

sevaa kirjallisuuskasitysté, johon branddys on vaikuttanut.

Kdrjen kirjallisuudenopetus tuo esiin varsinkin nykykirjailijat inhimillisind yksil6ind
vailla myyttistd taiteilijaneron leimaa tai viitteitd korkeakulttuurista. Aukeamalla,
jossa haastatellaan erilaisia lukijoita, on otettu mukaan kauppiaan, opiskelijan ja insi-
noorin rinnalle kirjailija Petri Tamminen. Haastattelussa Tamminen kertoo lukevansa
kesdmokin vanhoja dekkareita sekd kaikkia runoja, novelleja ja romaaneja, jotka ker-
tovat hinesti. Kdrki 9 -kirjan kuvituksena on puolestaan Sofi Oksanen kirjaostoksilla
antikvariaatissa, ja Kdrki 9 Harjoituksia -kirjassa on haastattelu lida Sammalistosta,
josta tuli kirjailija heti lukion jilkeen. Kirjailijakdsityksen méadrittelyssid Kdrki noudat-
telee 2000-luvun alussa alkanutta linjausta, joka arkistaa kirjailijan luovaa ty6ti ja rii-
suu siitd kaiken salaperdisyyden siten, ettd romanttissdvyisen luomistyon sijaan koros-
tetaan ammatin harjoittamista ja yrittdjyyden ndkdkulmaa (ks. Jokinen 2013, 164). Ta-
min kaltaista kirjailijakésitystd ilmentdd my0s se, miten Kdrjessd kirjailijat kertovat
tekstiensd synnystd ja antavat vinkkejd kirjoittamisprosessiin. Esimerkkind voidaan
mainita vaikkapa Markku Karpion teksti, jossa hin kertoo piivékirjamerkinnoilla

erddn novellinsa kirjoittamisesta.

Yhteensd Kdrki-sarjassa mainitaan noin kaksi ja puoli sataa kaunokirjallisen tekstin
tuottajaa, joiksi lasken myo0s sarjakuvataiteilijat ja laulujen sanoittajat, mutta en tieto-
kirjailjjoita. Kirjailijoiden kokonaiskirjon tarkastelussa huomioin kaikki mainitut kir-
jailijat riippumatta siitd, onko nimi nékynyt pienessi kuvassa jonkin teoksen kannesta
vai onko kirjailijan elaméntyostd kerrottu monen sivun laajuudelta. Mainittujen kirjai-
lijoiden sukupuolinen jakauma on melko tasainen: mainituista naisia on 124 ja miehia
130. Kun tarkastellaan aineistossa mainittujen kirjailijoiden etnisyyttd, on huomioi-
tava, etteivdt luvut ole tarkkoja, koska paidtelmét alkuperdstd on tehty sen mukaan,
minkd maan kansallisuus heilld on tai milla kielelld he teoksensa julkaisevat. Aineis-
tossa mainitut 254 kirjailijaa painottuvat kotimaisuuteen. Suomessa alkuperiisteok-
sensa julkaisseita on noin 150 eli ldhes kaksi kolmasosaa. Suomalaisia ruotsiksi kir-
joittavia mainitaan noin kymmenen, miké on pieni mééra verrattuna siithen, millainen
osuus historiallisesti merkityksellisend pidetystd kirjallisuudesta on ruotsinkielista.
Ylirajainen suomalainen kirjallisuus jéitetddn selkeésti marginaaliin, koska aineistossa

tuodaan esille ainoastaan muutama transnationaaliseksi luokiteltava kirjailija.
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Kirjailijoiden laskeminen ei riitd kertomaan sitd, miten eri kirjailijoita teoksessa arvo-
tetaan ja kanonisoidaan. Siksi on tarkasteltava, millaiset kirjailijat saavat aineistossa
eniten ndkyvyytti ja miten eri tavoin kirjailijoihin suhtaudutaan. Kdrki ei puhu kirjai-
lijoista lainkaan kielteiseen sdvyyn tai varoittele kenenkéén tuotannosta, vaan naky-
vyys on poikkeuksetta myoOnteistd. Arvon médrittda siten tila. Mitd enemman kirjaili-
jasta kerrotaan, sitd selkeimmin se kohoaa esiin Kdrjen ronsyilevista ja sirpaleisesta
kattauksesta. Seuraavaksi erittelen, keista kirjailijoista aineisto puhuu. Liséksi teen ha-

vaintoja siitd, miten suhtautuminen eri aikakausien kirjailijoihin ilmenee Kdrjessd.

Suomalaisista kirjailijoista omat lukunsa kirjallisuushistoriassa saavat Mikael Agri-
cola, Zacharias Topelius, Elias Lonnrot, J. L. Runeberg, Aleksis Kivi, Minna Canth,
Eino Leino, Edith Sodergran, Aino Kallas, Vdind Linna ja Mika Waltari. Liséksi
Kdrki 7 -kirjassa on tietoteksti Tove Janssonista. Teksteissd kerrotaan kirjailijoiden
eldmankuluista, yhteiskunnallisesta vaikuttamisesta seké heidén tuotannostaan ja sen
osuudesta kirjallisuuden tyylivirtausten muutoksiin. Etenkin varhaisia kirjailijoita k&-
sittelevissé oppikirjateksteissé ja tehtdvissd opetuksen sisdltond on myds kirjailija itse,
el ainoastaan kirjailija teostensa kontekstuaalisena tekijdna. Esimerkiksi Aleksis Ki-
vestd kertovaan tekstiin liittyy tehtévéa, jossa kirjoitetaan vihkoon jokaisesta kappa-
leesta sen pddasia. Voidaan piitelld, ettd Aleksis Kiven eldmé ndhddidn merkittdvana

siséltona, jota opetellaan muistiinpanoja tekemalld.

Oppikirjateksteissd arvotetaan ja kanonisoidaan kirjailijoita méérittelemélld heidan
asemiaan kirjallisuuden kentélla.

Hén [Minna Canth] on my6s ensimméiinen merkittdvd suomenkielinen
naiskirjailija, joka koki tehtdvikseen kirjoittaa naisten karsimyksisti
miesten hallitsemassa maailmassa. (K9, 148)

Eino Leino (1878-1982), toimittaja ja kirjailija, on merkittdva suomalai-
nen symbolisti ja kansallisromantikko. Monien hénen runojensa sikeet
ovat jddneet eldméén lentdvini lauseina. (K9, 162)

Mika Waltari (1908) on kansainvilisesti yksi tunnetuimpia suomalaisia
kirjailijoita. (K9, 180)

Tove Jansson on Suomen tunnetuin fantasiakirjailija. Hénen teoksiaan
on kadnnetty yli kolmellekymmenelle kielelle. Muumikirjat ovat maail-
mankirjallisuutta! (K8, 162)
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Katkelmissa todetaan konsensuskaanonin mukaisia mielipiteitd kertomatta, kuka ne
oikeastaan esittdd. Kdrki vélttdd kaanonin selkeéd julistamista, mikd luo vaikutelman
objektiivisesta esityksestd. Toteavan sidvyinen teksti midrittelee kirjailijoita totutulla
tavalla kyseenalaistamatta sitd. Kriittisen lukijan mielessd herdd vaistimétta kysymyk-
sid. Onko Tove Jansson Suomen tunnetuin fantasiakirjailija? Milld perusteella Minna
Canth oli ensimmdinen merkittdvd suomenkielinen naiskirjailija? Mitkd Eino Leinon

runojen sékeet tunnetaan lentéviné lauseina?

Kdrjen kirjallisuushistoriassa omat lukunsa saaneet kirjailijat paattyvit 1940- ja 1950-
lukuun. Nykykirjailijoista vastaavia mééritelmid tai elimaikertatietoja ei esitetd, vaan
heidin yhteydesséd puhutaan kirjoittamisesta, lukemisesta, kirjailijuudesta tai teoksista.
Esimerkiksi osiossa ”Lue tekstejd sarjakuvista” (K9H, 82) on katkelmia suomalaisten
sarjakuvapiirtdjien haastatteluista, joissa he kertovat sarjakuviensa synnysta, tyosken-
telystddn ja urastaan seké palautteesta, jota he ovat saaneet. Haastattelut eivit rakenna
kokonaiskuvaa sarjakuvataiteilijoista henkildind, vaan keskittyvit teoksiin liittyviin
kysymyksiin. Nykykirjailijat ovat tekoja ja sanoja eivitka ylla kaanoniin kansakunnan

kaapin paille ihmeteltdvaksi.

Ulkomaisista kirjailijoista kerrotaan eniten 7. ja 8. luokan kirjojen genrejd kisittele-
vissd osuuksissa. Noin aukeaman mittaisen tietotekstin ovat saaneet esimerkiksi ”J. R.
R. Tolkien, fantasian isd” (K7, 152), "Murharouva Agatha Christie” (K8, 180) ja "Ed-
gar Allan Poe — kauhun taitaja” (K8, 168). Myos William Shakespeare, Anne Frank ja
Waris Dirie nostetaan esille tietoteksteilld. Suppea ulkomaisten kirjailijoiden esittely
selittyy silld, ettei maailmankirjallisuutta opeteta systemaattisesti, vaan kirjailijoita
otetaan esimerkeiksi genrejd opetettaessa. Suomalaisista kirjailijoista kertomiseen ver-
rattuna padpaino ei ole kirjailijoiden tuntemisessa, vaan kiinnostuksen herédttiminen
lajia ja sitd edustavia teoksia kohtaan. Lisdksi ulkomaisille kirjailijoille omistetut luvut
on nimetty tietoteksteiksi, mika viittaa sithen, ettd niiden funktiona on my®ds luetuttaa
tietokirjallisuutta. Vastaavia tietotekstejd on kirjallisuusosiossa kirjailijoiden lisdksi
esimerkiksi jalkapalloilija Lionel Messistd. Ulkomaiset kirjailijat eivét ole niinkdin

opetuksen kohteita kuin vilineita.

Eri kirjailijoihin suhtaudutaan Kdrjessd ilmeisen vaihtelevilla tavoilla. Aineistosta il-

menee voimakkaasti, ettd kirjailijan vaikuttamisajankohdalla on merkitystd siihen,
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milld tavoin hdneen suhtaudutaan. Onko Terry Eagletonin (1983/1997, 21-23) néke-
mys kaanonin kontekstuaalisuudesta ja muuttuvuudesta sittenkéddn sidottu ainoastaan
tietyn hetken aikaan, paikkaan ja ihmisryhméén? Eagletonin ndkemystd voidaan tdy-
dentdd kysymalld, milld tavalla itse kirjailijat kantavat mukanaan esimerkiksi oman
aikakautensa kirjailijakdsitystd ja miten se vaikuttaa yha siithen, millé tavalla heihin
suhtaudutaan. Viitén, ettd késitys kirjailijoista ei ole ainoastaan ajallis-paikallinen ky-
symys, vaan riippuu my®ds siitd, ketd kirjailijaa kanonisoidaan ja miten héneen on suh-
tauduttu aiemmin. Kansakunnan kaapinpéilliset esitellddn edelleen kansallissanka-
reina, ja nykykirjailijoihin suhtaudutaan arkisesti ja brénditen. Silloin opetetaan ja
toistetaan rinnakkaisia kirjailijakésityksid, eiké voida sanoa, ettd vuonna 2019 kirjaili-
jakasitys on tdmi. Oikeastaan se, mitd pidetddn tdiménhetkisend kirjailijakésityksené
koskee 1dhinné sitd, miten aikamme nykykirjailijoihin ja heidén ty6honsd suhtaudu-

taan. Eino Leinot ja J. L. Runebergit ovat aineistossa yhd mystisié taiteilijaneroja.

Lopuksi voidaan kysyi, miten Kdrjen vilittdma késitys kirjailijoista vastaa opetus-
suunnitelman tavoitteita. Opetussuunnitelma ei mainitse kirjailijoista mitéén, joskin
kirjallinen kulttuuri ja kirjallisuushistoria sisdltiavit itsestdén selvésti tuntemuksen kir-
jailijoista. Kirjailijjoiden sijaan opetussuunnitelma painottaa voimakkaasti lukemista.
Kdrki puolestaan suhtautuu kirjallisuuteen huomattavasti opetussuunnitelmaa kirjaili-
jakeskeisemmin. Kirjallisuuden ja tekstin suhteen médrittiminen oppimateriaalin esit-

tdmélla tavalla on valinta, jota opetussuunnitelma ei maaraa.

3.6. Miti jitetdadn ulkopuolelle?

Olen tdhdan mennessa tarkastellut sitéd lajien, tekstien, teosten ja kirjailijoiden kaanonia,
jota Kdrki-kirjasarja opettaa. Mutta mité se ei opeta? On todettu osuvasti, ettd kirjalli-
suuden historian kirjoittaminen on poisjittdmisen, unohtamisen ja hylkddmisen histo-
riaa (Vartiainen 2002, 15). Kaanon médrittyy myos siten, mitd jatetdéin sen ulkopuo-
lelle. Seuraavaksi pohdin Kdrjen kaanonista syrjaytettyé kirjallisuutta. Kaikkea aineis-
ton sivuuttamaa kirjallisuutta on mahdotonta huomioida, joten rajaan tarkastelun ope-
tussuunnitelman kannalta perusteltuihin sisdltdihin: kaanonin monikulttuurisuuteen,
tasa-arvoon ja yleissivistykseen. Lopuksi kiinnitdn huomiota siihen, etteivit tuoreim-

mat kirjallisuudentutkimuksen tendenssit nidy Kdrjen oppimateriaaleissa.
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Opetussuunnitelmassa opetuksen arvopohjaan on kirjattu vaatimus tasa-arvosta ja yh-
denvertaisuudesta. Opetuksen tulee edistdi taloudellista, sosiaalista, alueellista ja su-
kupuolten tasa-arvoa. Lisdksi kulttuurinen moninaisuus nihddin rikkautena, ja ope-
tuksen tulee tukea oman kulttuuri-identiteetin rakentumisen lisdksi kiinnostusta muita
kulttuureja kohtaan. Tavoitteena on vahvistaa moninaisuuden kunnioittamista, edistda
vuorovaikutusta kulttuurien sisélla ja vililld sekd antaa perusta ihmisoikeuksia kunni-
oittavalle maailmankansalaisuudelle. (POPS 2014, 16.) My®és kirjallisuuden didaktii-
kassa on kehotettu pohtimaan opetusta etnisen tasa-arvon ndkokulmasta. Kirjavalin-
toja on tarkasteltava kriittisesti, jotta silld ei toteutettaisi epitasa-arvoista piilo-opetus-
suunnitelmaa (Ahvenjarvi & Kirstind 2013, 58). Kdrjen kaanonia ei voida sanoa tasa-
arvoiseksi, silld sekd maailmankirjallisuuden ettd kotimaisen kirjo on vahvasti painot-
tunutta. Maailmankirjallisuudessa suositaan Anglo-Amerikkaa, kun taas kotimaisessa

kirjallisuudessa syrjdin jad sen moninaisuus.

On havaittu, ettd kaanoniin nojautuminen tarkoittaa useimmiten sité, ettd muu kuin
lansimainen kirjallisuus jitetddn kisittelemittd (Koivisto 2006, 39). Lansimaisen kir-
jallisuuden kisitdn Euroopan, Pohjois-Amerikan ja Vendjén kirjallisuudeksi (vrt. Var-
tiainen 2002, 16). Viite toteutuu myds Kdrjessd. Sarja esittelee maailmankirjallisuu-
den ldhinnd yksinomaan ldansimaisena kirjallisuutena paria japanilaista runoa lukuun
ottamatta. Lisdksi Kdrjessd lansimaisuutta rajataan myos siten, ettd esimerkiksi veni-
l4istd kirjallisuutta ei tuoda oppikirjoissa esiin lainkaan. Se jétetddn kaanonin ulkopuo-
lelle, vaikka kirjallisuudentutkimuksen kentélld silld on vakiintunut ja arvostettu
asema. Samoin aineistosta jid puuttumaan myos toisten ldhinaapureiden, kuten mui-
den Pohjoismaiden ja Viron, kirjallisuus. Englanninkielisen kirjallisuuden suuri osuus
selittyy silld, ettd Kdrki kasittelee paljon nykykirjallisuutta ja nykykirjallisuudessa

englannin kielelld on tilla hetkelld voimakas valta-asema.

Kirjallisuuden kanonisoinnissa on vaikeaa vélttdd etnosentrisyyttd, oman kotipesdn
suosimista (Niemi 2000, 107-108). Kdrki korostaa seki tekstien, teosten ettd kirjaili-
joiden kaanonissaan erityisesti kotimaista kirjallisuutta, mikd on ymmaérrettivad ja
suotavaa, kun tarkastellaan peruskouluopetuksen pddméérid sekd oppiaineen tavoit-
teita. Kuitenkin kotimainen kirjallisuus voidaan késittdd monella tavalla, ja Kdrki-sarja
esittdd sen suppeasti ldhinnd suomenkieliseksi, alun perin suomeksi kirjoitetuksi kir-

jallisuudeksi. Seuraavaksi selvitdn, milld tavalla kotimaisen kirjallisuuden monikult-
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tuurisuus jaa ohueksi. Monikulttuurisella tai ylirajaisella (transnational literature) kir-
jallisuudella viitataan sellaisiin teoksiin, jotka ylittdvit ja kyseenalaistavat kielellisii,
etnisid, kansallisia, valtiollisia tai kulttuurisia rajoja (Nissild & Rantonen 2013, 56).
Opetussuunnitelman mukaan suomen kielen ja kirjallisuuden oppimiirin tehtaviana
on ohjata suomen kielen, kirjallisuuden ja muun kulttuurin merkitysti ja asemaa mo-
nikulttuurisessa ja monikielisessd yhteiskunnassa (POPS 2014, 289). Kyse ei ole aino-
astaan kulttuurisesti yksipuolisen kaanonin esittimisestd, vaan myo0s etnisestd tasa-ar-
vosta, joka on madritelty keskeiseksi opetustavoitteeksi monikulttuuristuvassa Suo-
messa. Tasa-arvon huomioiminen opetuksessa on nykyéén entistd tdrkedmpéad, kun
suomalaisissa kouluissa on yhd enemmén maahanmuuttajataustaisia oppilaita (Ahven-
jarvi & Kirstind 2013, 59). Oppilaiden on osattava kohdata toisia ihmisié ja kulttuureja

omista ldhtokohdista riippumatta.

Monikulttuurisen kirjallisuuden opettaminen on merkittivai, koska se toimii kahtalai-
sesti. Joku oppilas tutustuu sen avulla johonkin uuteen, toinen taas 16ytda siitd tuttua.
Samaan aikaan kirjallisuus vie tuntemattomiin maailmoihin, herdttdd uteliaisuutta ja
ymmarrystdkin — ja toisaalta vaikkapa erilaisiin vihemmistoihin kuuluvien kirjoitta-
jien tekstit voivat tarjota luokassa samaistumispintoja oppilaille, jotka eivit niitd pe-
rinteisten tekstindytteiden, klassikkoteosten ja tulkintatapojen joukosta 16yda (Torma-
lehto 2010, 132). Kuitenkin kielellisten, kulttuuristen ja muiden vihemmistdjen kirjal-
lisuutta on luettava myds ilman, ettd ndmi tekstit edustavat monikulttuurisuutta. On
hyva huomata, ettd universaalit teemat ovat yhteisid monenlaisten ryhmien kirjallisuu-
delle. Hyvyys ja pahuus, kuolema ja rakkaus, petos ja toivo, ne koskettavat kaikenlai-

sia ithmisid. (Térmélehto 2010, 131.)

9. luokan oppikirjan kirjallisuusosio alkaa kappaleella, joka ilmentdd hyvin oppikirja-
sarjan ristiriitaista suhtautumista monikulttuurisuuteen. Otsikko "Monimuotoinen suo-
malainen kulttuuri” (K9, 116) viittaa kulttuuriseen moninaisuuteen, mutta aukeaman
kuvissa on kliseisid suomalaisuuden symboleita Marimekon Unikko-kuosista salmiak-
kiin ja leijonapaitaiseen jddkiekkoilijaan. Samalla tavalla kotimaisen kirjallisuuden
monikulttuurisuus huomioidaan jossain miérin kirjavinkkauksissa ja oppikirjateks-
teissd, kun esimerkiksi kerrotaan, ettd nuortenkirjoissa nikyy Nyky-Suomen muuttu-
minen yhd monikulttuurisemmaksi. Kuitenkin kaytdnnossa kirjallisuuden kaanon esi-
tetddn Kdrjessd kielellisesti ja kulttuurisesti yksipuolisena. Monikulttuuriset kotimai-

set teokset ja tekstit eivit saa oppikirjoissa nakyvyytta.
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Kotimainen kirjallisuus néyttdytyy myos kielellisesti yksipuolisena. Kdrki esittda la-
hinnd suomeksi kirjoitettua ja vidhiisesti alun perin ruotsinkielisté kirjallisuutta. Ope-
tussuunnitelman kielitietoisen opetuksen tavoitteista huolimatta Kdrki ei kiinnitd huo-
miota tekstien alkuperdiskieliin eikd tuo luettavaksi muunkielisié tekstejd yhtd sarja-
kuvaa ja laulua lukuun ottamatta. On viitetty, ettd oppitunneilla unohtuu usein se, ettei
suomalainen kirjallisuus ole aina suomenkielistd (Térmilehto 2010, 132). Oppimate-
riaalin perusteella on helppo ymmértda, miksi ndin voi kiyda. Kdrjessd ei tuoda esiin
edes kirjallisuushistoriallisesti merkittdvéna seikkana sité, ettd kotimainen kirjallisuus
oli pitkéin yksinomaan ruotsinkielisti. Esimerkiksi J. L. Runebergisti ja Sakari® To-
peliuksesta mainitaan, ettd he olivat ruotsinkielisid, mutta heiddn teostensa ja teks-

tiensd alkuperdiskieli ei tule ilmi.

Kielellinen yksipuolisuus heijastaa kotimaisen kirjallisuuden etnistd yksipuolisuutta.
Etnisten vahemmistdjen kirjallisuus ei ylld Kdrjen kaanoniin. Esimerkiksi saamelais-
kirjallisuus tulee esiin ainoastaan kieltd tarkasteltaessa, jolloin esimerkiksi on otettu
pohjoissaamenkielinen lauluksi nimetty teksti. Sen kirjoittajaa, rap-artisti Ailu Vallea,
el mainita, ja liséksi laulun nimi on kirjoitettu vaérin (vrt. Dussi dusSe dussat -blogi
2013). Romanien kirjoittamaa kirjallisuutta Kdrki ei huomioi lainkaan. Késittelematta
jattdminen tai huolimaton késittely merkitsee sitd, ettd etnisten vihemmistdjen kirjal-
lisuus suljetaan kirjallisuuskéasityksen ulkopuolelle tai ndhddén eriarvoisena valtakir-

jallisuuteen verrattuna.

Kotimaisen kirjallisuuden monimuotoisuus pitéé sisdlladn maahanmuuttajakirjallisuu-
den tai uussuomalaisen kirjallisuuden, kisiteryteikkdd sen enempééd problematisoi-
matta (ks. esim. Nissild & Rantonen 2013, 56). Kansainviliset muuttoliikkeet ndkyviét
kirjailijakunnan ja kirjallisuuden aiheissa. Muualla Pohjoismaissa niin sanottua maa-
hanmuuttajakirjallisuutta on ilmestynyt jo vuosikymmenid, mutta Suomessa tdma kir-
jallinen ilmid on noussut vahvemmin esiin vasta 2000-luvulla. Ulkomaalaistaustaisten
kirjailijoiden esiinnousu on aiheuttanut keskustelua monikulttuurisen kirjallisuuden
merkityksestd ja maahanmuuttajakirjailijoiden asemasta. (Nissild & Rantonen 2013,

55.) Kdirki huomioi maahanmuuttajakirjallisuutta yhdessé oppikirjatekstissa.

3 Kiirki kdyttid Zacharias Topeliuksesta nimed Sakari Topelius, mikd my®ds vihentii kirjailijan tunnis-
tamista ja tunnustamista ruotsinkieliseksi.
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Viime vuosina suomalaista kirjallisuutta ovat rikastuttaneet maahan-
muuttajataustaiset kirjailijat. Jugoslavialaissyntyinen Pajtim Statovci
kertoo romaanissaan Kissani Jugoslavia (2015) albaaniperheen tarinan:
”Sodan jélkeen olimme irtolaisia, marginaaliin tyonnettyjé kiertolaisia,
ihmisié vailla kotimaata, identiteettid ja kansallisuutta.” Eldma ei helpotu
Suomessakaan, mutta eteenpédin on mentiva. (K9, 201)

Lisdksi kirjavinkkauksissa mainitaan nimind Ranya EIRamlyn Auringon asema ja Fa-

rahin Aavikon tyttdret. Tekstindytteitd monikulttuurisesta kotimaisesta kirjallisuudesta

ei ole. Tdman perusteella maahanmuuttajakirjallisuus tunnustetaan, mutta sen opetta-

mista ei ndhdé Kdrjessd olennaisena.

Yksipuoleisen kotimaisen kirjallisuuden kaanonin esittiminen ei ole uutta, mutta se,
mitd ulkopuolelle suljetaan, on vaihdellut. Suurin osa varhaisista kirjallisuushistori-
oista on kirjoitettu kansallisesta ndkokulmasta, ja kaanoniin on valikoitu kirjallisuus,
jota on pidetty kansalle yhteisend. Kaanon on vahvistanut kielellisesti ja kulttuurisesti
monoliittista kansallishenked — samalla kun se on ollut véline sulkea pois suomenruot-
salainen kirjallisuus, tydvdenkirjallisuus seké suuri osa naisten kirjoittamasta kirjalli-
suudesta. Kirjallisuushistorioissa kuitenkin ilmaistaan harvoin suoraan arvoperusteita,
joiden mukaan kirjallisuutta niihin valikoidaan. (Lappalainen 1990, 75.) Kdrjen kaa-
nonista voidaan paitelld, ettd sen yhtend arvoperusteena on edelleenkin jonkinlainen
kansallinen yhtendisyys. Kun suomalainen kirjallisuus esitetdéin kielellisesti ja etni-
sesti yksipuolisena, voidaan sanoa, ettd se sulkee pois suomenruotsalaista kirjalli-
suutta, maahanmuuttajakirjallisuutta ja etnisten vihemmistojen kirjallisuutta. Erityi-
sen yllattdvad tdma on siksi, ettd verrattuna varhaisiin kirjallisuushistoriankirjoituksiin
eldimme jatkuvasti kiithtyvéssd globalisaation ajassa, jossa kulttuurinen moninaisuus
lisdéntyy jatkuvasti, myos Suomessa. Tatd Kdrki vilittdd lahinnéd oppikirjatekstin sa-
noin, kaanonissa kotimaisen kirjallisuuden kielellinen ja etninen variaatio ei pédse

esille.

Kdrjen kaanonin alueellisen kattavuuden liséksi voidaan tarkastella sen ajallisia pai-
notuksia. Opetussuunnitelma ohjaa tutustumaan kirjallisuuden keskeisiin tyylivirtauk-
siin sekd yleisen ja suomalaisen kirjallisuuden vaiheisiin (POPS 2014, 292). Suomen
kirjallisuushistoria Mikael Agricolasta Sofi Oksaseen kdydédn lipi 9. luokan kirjoissa,
mutta maailmankirjallisuuden vaiheita ei esitetd jatkumona, vaan klassikoita nostetaan
esiin esimerkiksi lajien havainnollistamisen yhteydessd. Giovanni Boccaccio, Guy de

Maupassant, William Shakespearen, Moliére ja Jane Austen hajanaisesti edustamiinsa
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lajeihin ripoteltuina ovat riittiméttomid esittdmadn yleisen kirjallisuushistorian vai-
heita. Tamén perusteella Kdrki tulkitsee, ettei ylakoulun kirjallisuudenopetuksen teh-
tavinad ole kirjallisen yleissivistyksen vélittiminen. Viitin, ettd timi aiheuttaa mah-
dollisesti vaikeuksia jatko-opinnoissa. Esimerkiksi lukion nykyisen opetussuunnitel-
man mukaan (LOPS 2015) Suomen ja maailman kirjallisuushistoria opiskellaan yhden
kurssin aikana, joten opittavaa on paljon ja tahti on tiivis. Kdrked lukemalla oppilas
voi kulkea ldpi peruskoulun tietdimaitta lainkaan esimerkiksi antiikin tai keskiajan kir-

jallisuudesta.

Toinen kaanonin aikaperspektiiviin liittyvd varjoalue on suomalaisen nuortenkirjalli-
suuden klassikot, silld Kdrki esittelee nuortenkirjaklassikkoina vain maailmankirjalli-
suutta. On vaikea keksid selitystd sille, miten tillaiseen rajaukseen on paddytty. Nuor-
tenkirjaklassikoita ei ole kirjattu opetussuunnitelmaan, mutta késitdn sen sisdltyvin
suomalaisen kulttuurin ja kirjallisuuden tuntemukseen. Erityisen merkityksellistd tima
on oppilaille, joilla ei ole vapaa-ajalla ymparilldén aikuisia, jotka siirtdisivdt omaa lu-
kemiskulttuuriperinnettién seuraaville sukupolville. Kotimaiset nuortenkirjaklassikot
voisivat my0s avata nuorille ndkymid sukupolvien vélisten kuilujen yli. Lukemalla he
voisivat ymmaértdd paremmin vanhempiaan ja isovanhempiaan seka késittdd, miten sa-

manlaista ja erilaista nuoruutta eri aikoina eletdén.

Kdrki tarjoaa lukijalleen laajan kirjon erilaisia tekstejd ja innostaa monin keinoin lu-
kemaan. Kuitenkin mietityttiméaéan jaa, kuinka hyvin oppilaalle henkilokohtaisesti tér-
kedt kaunokirjalliset tekstit padsevit esille opetuksessa. Opetussuunnitelma maaraa
monilukutaidon yhteydessé, ettd opetuksessa tarkastellaan oppilaille merkityksellisid
tekstejd ja heitd itsedén kiinnostavia sisdlt6ja (POPS 2014, 23). Tdmén puuttuminen
on esitetty myds yhtend didinkielen ja kirjallisuudenopetuksen ongelmana siitd huoli-
matta, ettd oppilaskeskeisyyttd on pyritty kehittdméén (ks. esim. Kainulainen & Kai-
nulainen 2014, 139). Kdrki tarjoilee tekstejd niin tehokkaasti, ettei se osallista oppi-

lasta hanelle merkittdvien tekstien kdyttoon ja jakamiseen opetuksessa.

Kdrjen runsas tekstien tarjonta voi laajentaa oppilaan lukemistottumuksia, mutta entd
jos niistd mikaéin ei kiinnosta oppilasta? Kuinka hyvin oppikirjan tekijit osaavat arvi-
oida yldkoululaisten kirjallisen maun? Hyvind esimerkkind osallistamisesta voidaan
kuitenkin mainita Kdrjen tehtdvd, jossa oppilasta pyydetddn tuomaan kouluun suo-

menkielisen lempikappaleensa sanat. Sanoituksia tarkastellaan runoanalyysin keinoin.
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Talloin usein vaikeana koettu lyriikka tulee 1dhelle oppilasta. Oppilas laajentaa néke-
mystddn tutusta tekstistd ja huomaa, ettd tekstejd voi lahestyd monella tavalla. Siséinen
motivaatio kirjallisuuden opiskeluun kasvaa, kun oppilas saa valita autonomisesti tun-
nilla késiteltdvén tekstin. Liséksi oppilaat voivat tutustua toistensa teksteihin ja toteut-
taa samalla vertaisvinkkausta. On harmillista, ettei timéankaltaisia tehtdvid ole Kdr-

jessd enempaa.

Oppilasta tulisi ohjata myds luettavien teosten valintaan, jotta hénelle kehittyy taito
16ytdd kirjallisuutta. Valinnanvapautta esiintyy ldhinnd kirjavinkkausaukeamilla,
joissa luettavaksi valitaan jokin aukeamalla mainituista tai muu aihepiiriin liittyva
teos. Itsendiseen lukemisen etsintddn Kdrjessé ei kuitenkaan ohjata, joten opettajalla
on tirked rooli taidon opettamisessa. Lukemisinnostuksen kannalta on merkittavaa,
ettd oppilaalla on keinoja saada luettavaa, tie kirjallisuuden luo. Tdmé mainitaan myos
oppiaineen opetussuunnitelman hyvin osaamisen kriteereissi: ”Oppilas 10ytad itsendi-
sesti itselleen ja tilanteeseen sopivaa luettavaa, kuunneltavaa ja katseltavaa” (POPS

2014, 293).

Lopuksi voidaan pohtia sitd, mitd Kdrjen kirjallisuudenopetuksen ulkopuolelle jai kir-
jallisuudentutkimuksen nékokulmasta. Kdrki sivuuttaa tuoreimmat tutkimuksen ten-
denssit ja vélittdd siten osittain vanhentunutta késitysta kirjallisuudesta. Vuosituhan-
nen vaihteen jélkeen uudenlaiset ekologiset kauhukuvat sekd ympdristdaktivismin ja
globalisaatiokriittisten litkkkeiden nousu on vaikuttanut kirjallisuuden siséltoihin ja ku-
vastoihin: luonnon ja kulttuurin suhteesta on tullut yksi kirjallisuuden merkittdvim-
mistd eettisistd kysymyksistd (Lahtinen 2013, 95). Tarkastelemassani aineistossa
ekokriittiset ndkdkulmat kirjallisuuteen ohitetaan ldhes taysin. Luonto on 1dsné esitel-
tivissa teoksissa ja tekstindytteissd, mutta ihmisen ja luonnon suhdetta seka siihen liit-
tyvid eettisid kysymyksia ei oteta esiin. Ymparistondkokulmaa sivutaan ainoastaan sci-
fin yhteydessa Emmi Itdrannan Teemestarin kirjaan liittyvissd harjoituksissa.
Ekokriittisten ndkokulmien puuttuminen on himmaéstyttivad, koska kyseessd on jo
vuosikymmenid kehitetty ja vakiintuneen aseman saavuttanut tutkimussuuntaus. Li-
sdksi se on i1lmidnd laajempi kuin tutkimussuuntaus — ekokriittiset kysymyksenasette-
lut lavistivét eri medioita myos populaaristi. Ne ovat 1dsnd paradoksaalisesti kaikkialla

muualla paitsi kirjallisuuden kouluopetuksessa.
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Myoskédédn tdmén hetken kirjallisuudentutkimuksessa puhututtavaa posthumanistista
paradigmaa ei Kdrjessd ndy. Oppimateriaali korostaa ihmiskeskeisyyttd esimerkiksi
painottamalla ihmisten eldméntarinoita ja kirjailijoiden kytkoksid teksteihin. Samoin
uusmaterialiset ndkokulmat jadvét aineistosta puuttumaan. Posthumanististen tendens-
sien lisdksi viime aikoina esilld ovat olleet myos kulutuksesta, tyostd, yhteiskunta-
luokista ja uusliberalismista kiinnostuneet tutkimussuunnat. Kdrjessd niihin liittyvaa

yhteiskunnallista tematiikkaa ja diskursseja ei huomioida.

Oppimateriaaleja tarkastelemalla voidaan péadtelld, ettd kirjallisuuspedagogiikka yh-
tend kirjallisuudentutkimuksen alueena on eriytynyt muista ajankohtaisista tutki-
musaloista. Kirjallisuuspedagogiikkaa ohjaavat toisaalta omat vanhat traditionsa, toi-
saalta tulevaisuutta ennakoivat yhteiskunnalliset vaatimukset opetussuunnitelmien
muodossa. Kiinnostava kysymys on, jatetdanko kirjallisuuspedagogiikka omaan rau-
haansa jatkamaan omia perinteitddn vai voisiko se sisdistda kirjallisuudentutkimuksen
muilta osa-alueilta jotakin lisdd. Tai toisaalta, voiko kirjallisuuspedagogiikka tuoda

muuhun kirjallisuudentutkimukseen erilaisia ndkdkulmia ja 1dhestymistapoja?
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4. MITA KARKI OPETTAA KIRJALLISUUDESTA JA KIR-
JALLISUUDELLA?

Kirjallisuuskésitys kertoo, mité kirjallisuus on, mutta myos sen, millaisena sité pide-
tddn ja miten siitd puhutaan. Kun opetetaan tiettyé kirjallisuudesta puhumisen diskurs-
sia, opetetaan samalla myos sitd, mikéd on oikea tapa tuottaa diskurssia ja mika ei: dis-
kurssi sisdltdd tavan ndhda, valita ja tulkita kirjallisuutta (Ahvenjirvi & Kirstind 2013,
50). Edellisessa kisittelyluvussa analysoin Kdrki-oppimateriaalisarjan kirjallisuuské-
sitystd tarkastelemalla sen rakentamaa kaanonia ja suhdetta kaanonin eri elementtei-
hin, kuten lajeihin, teksteihin ja kirjailijoihin. Tdssd padluvussa jatkan kirjallisuuské-
sityksen hahmottamista selvittimalld kirjallisuudelle annettuja merkityksid oppikirja-
teksteissd ja tehtdvinannoissa. Tarkastelen, millaisia funktioita kirjallisuudella oppi-
kirjojen mukaan on. Onko silld itseisarvoinen paikkansa maailmassa vai korostuuko

oppimateriaaleissa kirjallisuuden vilineelliset hy6tyndkokulmat?

Jokainen Kdrki-sarjan oppikirja on jaettu seitseméén sisédltdalueeseen, joista ”Lue kir-
jallisuutta” keskittyy kirjallisuudenopetukseen. Kirjallisuus on pitkalti eristetty muista
oppiaineen sisdlldistd omaksi alueekseen. Kirjallisuutta opettava osio on paédluvuista
laajin ja sijoittuu jdrjestyksellisesti jokaisessa oppikirjassa kuudenneksi eli kirjojen
loppupuolelle. Opetettavan kohteen sijoittuminen oppikirjoissa ei ole merkityksetonta,
koska oppikirjojen vaikutuksen opettamiseen on todettu olevan niin vahva, ettd se
madrdd pitkalti paitsi opetettavat siséllot, myds niiden esittdmisjirjestyksen (Mikkild
& Olkinuora 1995, 98-99). Kdrki-sarjassa on valtavasti materiaalia kirjallisuudenope-
tukseen, mutta mikili opettaja opettaa didinkieltd ja kirjallisuutta kirjojen esittdmassa
jarjestyksessd, riskind on, ettei sithen ehditd keskittyd. Kirjallisuus ei saisi olla aihe-
alue, jota opetetaan sen verran kuin aikaa jda oppiaineen muilta opetussisdllgiltd. Kieli

ja kirjallisuus ovat oppiaineessa yhté arvokkaita ja toisiaan tukevia komponentteja.

Aloitan kirjallisuudelle annettujen merkitysten tarkastelun analysoimalla aineiston ta-
poja puhua kirjallisuudesta seka sen kirjallisuushistoriankirjoitusta ja kirjallisuusinsti-
tuution opettamista. Sen jdlkeen pohdin kirjallisuuden vilineellisid merkityksié tutki-
malla lukemiseen kannustamista, kielen oppimista ja kasvatuksellisia nakdkulmia. Lo-
puksi vield arvioin, onko Kdrjessd sijaa sille, ettd kirjallisuus ndhtéisiin nautintona,

esteettisend eldmyksen tai itseisarvoisena taiteena.
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4.1. Kirjallisuudesta puhumisen vélineet aineistossa

Yksi mahdollinen suhtautuminen kirjallisuuskdsitykseen on Terry Eagletonin
(1983/1997, 19-20) esittdma reseptiopainotteinen ndkemys, jossa irrottaudutaan teks-
tisté ja keskitytddn sen vastaanottoon. Talloin tekstid ei mééritelld luonteen perusteella,
vaan sen mukaan, miten joku pééttda sitd lukea. Tédssd mielessa kirjallisuudella ei ole
myoGtésyntyisid ominaisuuksia, vaan kyse niistd lukuisista tavoista, joilla ihmiset suh-
teuttavat itsensi teksteihin. Adrimmilldéin timé tarkoittaa sité, ettd miti tahansa kirjoi-
tusta voidaan lukea ei-pragmaattisesti tai runollisesti.

Jos istun nend kiinni rautatieaikataulussa, mutta tarkoitukseni ei ole 10y-
tdd junayhteyttd, vaan kokea vauhtiin ja modernin olemassaolon moni-
mutkaisuuteen liittyvid tuntemuksia, voidaan sanoa etti luen aikataulua
kirjallisuutena. (Eagleton 1987/1997, 20)

Eagleton ehdottaa, etté siksi kirjallisuus on mité tahansa kirjoitusta, jota joku jostain

syysta arvostaa.

My0s Kdrjen vilittdimaan kirjallisuuskésitykseen sisdltyy seké se, mité kirjallisuus on
ja se, millaista se on. Terry Eagletonin luonnehdinnan mukaan (1983/1997, 20-21)
kirjallisuus ei ole ontologinen, vaan funktionaalinen termi®, silli se ei kerro asioiden
pysyvésta olemisesta, vaan siitd mitd me teemme. Hén esittia, ettd termi kertoo tekstin
roolista sosiaalisessa kontekstissa, tavoista kayttaytyd, tarkoituksista joihin sitd kéyte-
tddn ja sen ympdrilld olevista inhimillisistd toiminnoista. Sen vuoksi keskeistd ei ole
ainoastaan se, mitd kirjallisuudesta puhutaan, vaan on kiinnitettdvd huomiota siihen,
miten siitd puhutaan ja miten siitd opetetaan puhumaan. Kouluopetus ja oppimateriaa-
lit vilittdvat tietynlaista tapaa suhtautua kirjallisuuteen, mihin liittyy myds arvoja ja
jopa ideologioita. Se, miten kirjallisuudesta puhutaan ja miten sitd opetetaan luke-
maan, ilmentdvit vallitsevaa kirjallisuuskésitystd. Eagletonin ajatukseen nojautuen
voidaan sanoa, ettd koulu opettaa tietynlaisen lukutavan, joka tekee tekstisté kirjalli-
suutta. Toisaalta tarkastelussa on huomioitava, ettd kouluopetuksen kirjallisuuskésitys

on jo ldhtokohtaisesti pragmaattinen.

* Toisaalta itse vditdn, ettd kirjallisuuden késitteelld on myds ontologinen tarkoite, joka ilmenee kaano-
nina.
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Erityisen keskeinen kirjallisuudentutkimuksen anti opetukselle on uuskritiikistéd alka-
nut ldhilukemista painottava lukutapa seké sen perinteend vakiintunut analyysikésit-
teiston kdyttdminen tekstin tulkinnan tyokaluna. Késitteiden mielletddn kuuluvan op-
piaineen opetukseen itsestddn selvésti, mikd on ndkynyt vuosikymmenié seké opetus-
suunnitelmissa ettd oppimateriaaleissa. Nykyisen opetussuunnitelman mukaan suo-
men kieli ja kirjallisuus -oppimééran tavoitteena on "harjaannuttaa oppilasta tekemién
havaintoja teksteistid ja tulkitsemaan niitd tarkoituksenmukaisia késitteitd kdyttden
sekd vakiinnuttamaan ja laajentamaan sana- ja kdsitevarantoa” (POPS 2014, 290). Si-
séltdalueissa mainitaan yldkoulussa lisdéntyvé kirjallisuuden kasitteiden kaytto.

Harjoitellaan kirjallisuuden analyysi- ja tulkintataitoja ja lisdtdan késit-
teiden kéyttod tekstien tarkastelussa ja vertailussa. Tunnistetaan ja tulki-
taan kielen kuvallisuutta ja symboliikkaa ja syvennetéén fiktion kielen ja
kerronnan keinojen tuntemusta. (POPS 2014, 291)
Opetussuunnitelman mukaan kasitteiston hallitsemisella on funktionaalinen arvo. Ké-
sitteiden avulla analysoidaan ja tulkitaan fiktiivisten tekstien kieltd ja kerrontaa. Ope-
tettavia késitteitd tai niiden madritelmié ei ole kuitenkaan méaéritty valtakunnallisesti,

minka on ndhty tuottavan epétasa-arvoisia asetelmia erityisesti ylioppilaskirjoituksissa

(ks. Kouki 2009).

Kdrki-oppimateriaalisarjan esite lupaa noudattaa opetussuunnitelman linjausta: "Kér-
jessd opetetaan ja kéytetddn kirjallisuudesta puhuttaessa ja kirjoitettaessa tarvittavaa
metakieltd” (Sanoma Pro 2016b). Tulkitsen metakielen viittaavan kirjallisuudentutki-
muksessa vakiintuneeseen analyysikésitteistoon. Analyyttisen lukutavan tirkeys né-
kyy my6s Kdrjen oppikirjatekstissd, jossa miéritellddn kirjallisuuden luonnetta.

Tietokirjallisuudessa asiat esitetddn selkeélld yleiskielelld. Kaunokirjal-
lisuudessa taas kerrotaan paljon niin sanotusti rivien véleissd eli lukijan
on pédteltdva annetuista vihjeistd monta asiaa. Kaikkea ei sanota suo-
raan. Fiktiota siis pitdd opetella lukemaan, jotta romaaneista ja runoista
ymmartdd enemman ja jotta niistd pystyy nauttimaan. (K7, 112)
Katkelmasta syntyy mielikuva siitd, ettd tietokirjallisuutta osaavat lukea kaikki, mutta
kaunokirjallisuutta ei. Kaunokirjallisuus esitetddn vaikeasti ymmaérrettdvind — ja ym-
marrys on edellytys sille, ettd sen lukemisesta voi nauttia. Samankaltaisia huomioita

on nostettu esiin aiemmin my0s lukion kirjallisuudenopetuksesta. Kirjallisuus vaikut-

taa olevan jotakin arvotuksellista, jota ei voi tunteella ymmartid (Koivisto 2006, 41).
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Samalla aukeamalla Kdrki esittdéd ratkaisun sithen, miten kirjallisuutta opitaan luke-
maan. Oppikirjatekstin viereisessd taulukossa selitetddn 13 kirjallisuuden analyysin
késitettd. Késitteet on otsikoitu “Tydkaluja fiktion lukemisen avuksi” (K7, 112-113).
On totta, ettd kaunokirjallisen tekstin lukeminen on monin tavoin erilaista kuin tieto-
tekstin lukeminen ja ettd késitteilld on merkittdva rooli kirjallisuuden opettamisessa.
Kasitteiti tarvitaan, jotta kirjallisuudesta voidaan puhua. Elina Koukin (2009, 11) mu-
kaan kirjallisuustieteellisid késitteitd opetetaan siksi, ettd ne ovat kdtevid tyokaluja,
joiden avulla pystyy ymmaértdmadn ja jdsentimaén tekstien maailmaa. Koukin mukaan

niiden avulla ryhmitelldédn ja eritellddn asioita tulkinnan kannalta mielekkaisti.

Olen Kdrjen kanssa opetussuunnitelman mukaisesti yhtd mieltd siité, ettd kirjallisuu-
den metakieltd tarvitaan ja fiktion lukemista pitdd opetella. On kuitenkin problemaat-
tista viittdd oppikirjassa, ettd kaunokirjallisuutta on osattava lukea erityiselld tavalla,
jotta sitd voi lukea. Se, ettei lukemisesta voisi nauttia analysoimatta tai ymmartamatta
tekstid taydellisesti, viittaa siihen, ettei Kdrki tunnusta kirjallisuuden taiteellista itseis-
arvoa ja erilaisia tapoja lukea. Tdéménlaisen kirjallisuuskésityksen opettamisen valossa
on helppo ymmartia sitd, miksi moni karttaa esimerkiksi runoja sen vuoksi, etti niitéd
el ymmaérretd ja ne koetaan vaikeiksi. Tarvittaisiin lupaa tutustua ennakkoluulotto-
masti teksteihin silld ajatuksella, ettd katsotaan, mité niista saa irti. Joskus se voi olla
runoissa yksi onnistuneesti kiteytetty metafora, toisinaan taas voi nauttia ainoastaan
tekstin ddnteellisyydesti tai rytmistd. Kdrki puolestaan opettaa ymmartévid ja analyyt-

tista, tekstien sisdltod korostavaa lukutapaa.

Kdrki-sarja antaa metakielen sanastoksi seuraavat 1dhinnd proosan analyysissé kaytet-
tavit kisitteet: aihe, alku, aukkokohta, ennakointi, henkild, juoni, kertoja, kdinne-
kohta, loppu, milj66, ndkokulma, takauma ja teema. Lyriikkaa opetettaessa mééritel-
laén aihe, alku- ja loppusointu, runon puhuja, sée, sikeisto, teema, toisto ja vertausku-
vallisuus. Kielen keinoista esilld ovat kielikuva, vertaus, metafora, elollistaminen, in-
himillistiminen ja dénta jéljittelevit verbit, mutta niitéd ei kytketd lyriikkaan. Kaleva-
laisesta mitasta ja symboleista puhutaan kirjallisuushistoriaosiossa. Draaman kisit-
teistd oppikirjasarja puhuu dialogista, kohtauksesta, monologista, ndytoksestd, paren-
teesista ja repliikistd. Kédsitteet annetaan Kdrki-sarjassa useimmiten listoina. Esimerk-
kejé kisitteiden kaytostd on ldhinnd runon kohdalla. Kaunokirjallisen tekstianalyysin

mallintaminen on vahaisti.
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Kirjallisuustieteellisten analyysityokalujen lisdksi kirjallisuudesta puhumiseen liittyy
my0s genrejen ja kirjallisten virtausten erikoissanasto. Tekstilajilahtdinen Kdrki esit-
tad kirjallisuuden yhteydessd valtavan kirjon proosan lajien ja alalajien mééritelmié
ekotopiasta moderniin chick litiin ja paranormaalista romantiikasta kovaksikeitettyyn
dekkariin. Lyriikasta esilld on kirjallisuushistorian virtausten mukaiset runouden lajit
sekd tanka ja haiku. Draamasta opetetaan komedia, satiiri ja tragedia. Lajit on mééri-
telty useimmiten sekd kuvailemalla ettd mainitsemalla esimerkkiteoksia lajien edusta-
jista. Lisédksi lajien nimet on lihavoitu, miké korostaa niitd kédsitteind ja luo vaikutel-
man, ettd niiden muistaminen on tirkedd. Kuitenkin jokaisen lajin ja alalajin muista-
minen ilman tekstiesimerkkejd on todenndkdisesti yldkoululaiselle haastavaa. On
my0s tutkittu, ettd irralliset termit ja kisitteet hdipyvat lukijan mielestd nopeasti, jos
ne eivit ymmadrrettavésti liity mihinkdin asiakokonaisuuteen — ja toisaalta irrallisilla
kisitteilld ole mitddn kayttod, vaikka ne muistaisikin (Hékkinen 2002, 85). Lajisanas-
ton kohdalla lukijalle jaa epdselvéksi, onko tavoitteena osata esimerkiksi rikoskirjalli-
suuden viisi alalajia vai kerrotaanko eri lajeista sen vuoksi, etti kirjallisuudesta syn-
tyisi laaja mielikuva. Opettajan on maéiriteltdvi niin itselleen kuin oppilaillekin tés-
mallisesti, mitkéd késitteet ovat merkittavid. Keskeistd on pitdd mielessd metakielen

opettamisen ja oppimisen syvimmadt tavoitteet.

Padsddntoisesti Kdrjessd esitetyt kisitteet ja niiden mééritelmédt noudattavat vastaavia
kirjallisuudentutkimuksen kisitteitd. Toisinaan voidaan kuitenkin havaita pienid eroa-
vaisuuksia. Esimerkiksi kertojan mééritelma tutkimissani oppikirjoissa poikkeaa siitd,
miten se kirjallisuudentutkimuksessa yleensd mielletdén.

Kuka kertomuksessa on dénessid? Héinkertoja on yleensi kaikkitietdva.
Silloin kertoja tietdd esimerkiksi henkil6iden ajatukset. Minédkertoja on
yksi kirjan henkild. Silloin hinen tietonsa rajoittuvat sithen, mité yksi
henkil6 voi tietda. (K7, 113)
Kdrjessd puhutaan minédkertojasta ja hinkertojasta, jolla viitataan oppikirjan mukaan
“yleensd” kaikkitietdvddn kertojaan. Kirjallisuudentutkimuksessa tyypillistd on erottaa

kertojan persoona ja diegeettisyys toisistaan. On kuitenkin mahdotonta sanoa, joh-

tuuko eroavaisuus késitteiden yksinkertaistamisesta vai ndkemyserosta.

Teeman opettamisessa Kdrki yhdistdd kasitteen erilaisia mééritelmid, mistd aiheutuu

ristiriitaisuutta: ”Lukija miettii lukemansa perusteella, mitd teos haluaa sanoa ithmi-
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sestd ja ihmisten maailmasta. Ikuisia teemoja ovat muun muassa rakkaus, viha, syylli-
syys, anteeksianto, ahneus ja valta.” (K7, 113) Oppikirjatekstin mukaan teema siis ky-
syy, mitd teos sanoo ihmisestd ja maailmasta. Ndin muotoiltuun kysymykseen ei kui-
tenkaan voi vastata esimerkiksi rakkaus, vaan se edellyttdd myds tietoa siitd, mité rak-
kaudesta halutaan sanoa. Voidaan todeta, ettd Kdrki nojautuu mééritelméllisesti aka-
teemisesti vakiintuneeseen kisitteistoon, mutta yhdistelee ja yksinkertaistaa ndkemyk-

sid kirjallisuudentutkimuksesta poikkeavilla tavoilla.

Opetussuunnitelmassa késitteiden kaytto liitetdédn kirjallisuuden analyysi- ja tulkintai-
toihin (POPS 2014, 291). Keskeisti ei ole vain kisitteiden muistaminen litaniana, vaan
taito kayttdd niitd. Kdrjessd oleviin kaunokirjallisiin teksteihin liittyy runsaasti ana-
lyysi- ja tulkintatehtdvid. Useimmiten tehtdvét liittyvét proosatekstien juoniin sekd
henkildhahmojen ajatuksiin, tunteisiin ja toimintaan. Esimerkiksi Ewa Christina Jo-
hanssonin kauhunovelliin liittyy seuraavanlainen tehtava:

Lue Vahanukke-novelli.

Missd Roope ja Rosita vierailevat?

Millaiseksi Roope tuntee olonsa?

Mihin Rosita haastaa Roopen?

Miksi Roope suostuu, vaikkei haluaisi?

Mitd Roopelle tapahtuu, kun hén jdi yksin kauhukammioon?
Miten Rosita suhtautuu, kun Roope kertaa héinelle tapahtuneesta?
Mitd Rosita haluaa todistaa jddmalld yksin kauhukammioon?
Miksi Roope huutaa, kun hén katsoo Rositaa silmiin?

Mitd Rositalle on tapahtunut? (K8, 175)

S PR e a0 o

Tekstindytteiden henkilohahmoja, tapahtumia ja kausaalisuhteita ohjataan tarkastele-
maan kysymysten avulla — missé, millainen, miksi, miten, mitd? Kysymykset ohjaavat
tekstin tulkintaan ja jdttdvat mahdollisuuksia my®os erilaisille tulkinnoille. Oppikirjan
tehtdvéananto yksin ei kuitenkaan riitd opettamaan tulkinnan subjektiivisuutta ja relati-
vistisuutta, vaan opettajan toiminta ratkaisee, millaisen tavan tulkita tekstejd oppilaat
oppivat. Opettajan tehtdvédni voi toisinaan olla se, ettd hian hiivyttdd opiskelijoiden
oletuksen yhdesté oikean tulkinnan olemassaolosta (Lahtinen 2007, 171). Kdrjen laa-
dullisten kysymysten monimuotoisuus tukee erilaisten tulkintojen hyvéiksymisti ja
niistd keskustelemista. Tdma on tidrkedd, koska opiskelijoiden toisistaan poikkeavien
tulkintojen on esitetty olevan jopa tehokkaampia pohdinnan kéynnistdjid kuin opetta-

jan esittdmén vaihtoehdot (Lahtinen 2007, 171).
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Tehtdvéssd havainnollistuu myo0s se, ettd Kdrki ohjaa proosan analyysissd kiinnitté-
maédn huomiota erityisesti henkiléhahmoihin, juoneen ja jossain méirin myds miljoo-
seen. Tehtdvdssd ei mainita ainuttakaan kirjallisuustieteellistd késitettd, mikd ei ole
poikkeuksellista aineiston tehtdville. Menettelyssd on kuitenkin eroja sen mukaan,
onko kyseessd proosaa vai lyritkkaa edustava teksti. Siind missd proosaa analysoidaan
pitkalti ilman késitteitd, runojen tulkinnassa painottuu ensisijaisesti muotoseikkojen ja
kielenkdyton erityispiirteiden tarkastelu késitteitd kéyttden. Sen vuoksi runojen sisiltd
jéé toisinaan syrjdén ja itse tulkinta niukaksi. Naytelmaa Kdrki késittelee niin véhan,

ettei siitd voida tehda vastaavia padtelmid.

Tehtdvistd ilmenee my0Os se Kdrjen kirjallisuudenopetusta luonnehtiva piirre, ettei
motiiveihin, atheeseen ja teemaan kiinnitetd vilttdméttd huomiota. Kdrki ohjaa har-
joittamaan analyysitaitoja ilman, etti siti seuraa kokonaistulkintojen muodostaminen.
Analyysi jdi usein yksittdisten tapahtumien ja henkilohahmojen tasolle, koska kysy-
mysten avulla tehtyja havaintoja ei koota yhteen. Kirjallisuudentutkimuksen nakdkul-
masta ei voida olla kysymattd, miksi analyysin olennaisin osa jitetdin tekemdtti. Eiko
sitd ndhdd Kdrjessd merkittivdanid? Vai onko se oppimateriaalin tekijoiden mielesti
liian haastavaa yldkoululaiselle? Toisaalta voidaan kysy4, jattddko motiivin, aiheen ja
teeman kaisitteisiin liittyvd mééritelmien kirjo ja hiilyvyys ne kouluopetuksessa si-
vuun. Kun ei tiedeti tarkasti, mité ne tarkoittavat, ei niitd myoskdén painoteta oppima-

teriaaleissa.

Tekstikatkelmiin liittyvit tehtdvét ovat toisinaan pinnallisia siksikin, ettei niissa usein-
kaan pohdita tekstin sanomaa tai vaikuttavuutta ja sitd, miksi, missd ja milloin teksti
on kirjoitettu. Analyysitaitojen painottamisen liséksi Kdrki toteuttaa ldhilukemisen tra-
ditioita siten, ettd tekstejd ohjataan késitteleméén irrallisina vailla havaintojen ja tul-
kintojen sitomista kontekstiin. On yllattavaa, ettd vaikka oppikirjatekstit kertovat te-
osten ldheisistd yhteyksisté todellisuuteen tuomalla esiin vaikkapa niiden yhteiskun-
nallisia merkityksid, kaunokirjallisiin teksteihin liittyvét tehtavét eivit ohjaa tekstien
lukemiseen minkdén kehyksen ldpi tai kontekstualisoimaan niité ajallisesti tai paikal-
lisesti. Tdma ndkyy esimerkiksi siind, ettd kirjallisuushistoriaosuuteen siséltyvien teks-
tindytteiden tehtivissd syntykonteksti huomioidaan 1dhinna kielelliselld tasolla, kun
lukijaa ohjataan vaikkapa etsimdin vanhoja ilmauksia ja kddntdmddn niitd nyky-

suomeksi.
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4.2. Kirjallinen yleissivistys ja maku

Erityisesti 1970- ja 1980-luvun opetussuunnitelmissa yhdeksi kirjallisuudenopetuksen
tehtédviksi médriteltiin oppilaiden kirjallisen maun kehittyminen. Oppilaita tutustutet-
tiin sekd korkeakirjallisuuteen ettd populaarikirjallisuuteen vastakohtaistamalla niita
toisiinsa. Kirjallisen yleissivistyksen ja klassikkojen tuntemuksen merkitys on sanottu
nakyvin vield 2000-luvunkin opetussuunnitelmissa. (Ahvenjarvi & Kirstind 2013, 54.)
Uusimmassa opetussuunnitelmassa (POPS 2014) kirjallisuudenopetuksen tavoitteena
el mainita en kirjallista yleissivistystd, vaan opetuksen tehtavéni tiivistetysti on "lu-
kemiseen innostaminen, elimysten saaminen ja jakaminen, kulttuurintuntemuksen sy-
ventdminen, eettisen kasvun tukeminen sekd oppilaiden kielen ja mielikuvituksen ri-
kastaminen” (POPS 2014, 287-288). Kasitén, ettd kirjallisuus sisdltyy kulttuurintun-
temuksen oppimistavoitteeseen. Sen rinnalla kirjallisuudella on tavoitteita, joissa ko-

rostuu sen vilineellinen tehtdva opetuksessa.

Néenndisesti Kdrki arvioi teoksia vidhéisesti. Se ei opeta kirjallista makua tai populaa-
rikirjallisuuden ja viihdekirjallisuuden jyrkkid raja-aitoja. Arvottomasta kirjallisuu-
desta ei puhuta, eikd oppilaita ohjata juurikaan arvioimaan kirjallisuutta. Lukukoke-
muksia eritellddn pddasiassa muilla tavoin kuin hyvd—huono-akselilla. Arvovapaata
kirjallisuudenopetusta ei kuitenkaan ole, vaan merkityksellisen ja vihemmén merki-
tyksellisen kirjallisuuden ero tulee Kdrjessd esiin ldhinna siind, mité lajeja, teksteja ja
teoksia sivuilla on valittu ja kuinka paljon niitd kisitellddn. Hyvaa kirjallisuutta sen
mukaan on kaikki, mika on kirjallisuutta eli misté oppikirjoissa kerrotaan. Liséksi puhe
klassikoista olettaa, ettd on olemassa klassikkoja ja ei-klassikkoja. Koska Kdrjessd
tuodaan esiin perinteisen kaanonin mukainen klassikkokirjo, voidaan paitelld, ettd se
ndkee kirjallisuudenopetuksen yhtend paamiirdnd yhi klassikkojen tuntemuksen ja

kirjallisen yleissivistyksen.

Kdrjen kirjallisuuskasityksen mukaan merkittdvaa kirjallisuudessa ja kirjallisuuden-
opetuksessa on sdilyttiminen.

Kirjallisuus on ihmiskunnan muisti. Kirjojen avulla kurkistetaan sekd
menneisyyteen ettd tulevaisuuteen. Historialliset romaanit kertovat, mi-
ten ennen elettiin ja mitd tapahtui kymmenié tai satoja vuosia sitten. Tie-
teiskirjallisuudessa ennustetaan tulevaisuutta. Millainen maailma voisi
olla vaikkapa sadan vuoden kuluttua? (K7, 112)
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Katkelmassa viitataan kirjallisuuteen ajallisena jatkumona ja siltana ihmiskunnan
menneisyyden ja tulevaisuuden vélilla. Ajatus kirjallisuudesta ihmiskunnan muistina
tulee esiin myos Kdrjen vahvassa kirjallisuushistoriallisessa otteessa, joka nékyy esi-
merkiksi siind, ettd kaunokirjallisuuden genrejd ldhestytddn pddosin niiden synnyn
kautta ja siind, ettd 9. luokan kirjallisuudenopetus on ldhes tdysin kotimaisen kirjalli-
suuden historiaa. Voidaan tulkita, ettd kirjallisuushistorian tuntemus néhdéén yha op-
piaineen keskeisend tehtévind, vaikka nykyinen opetussuunnitelma ei sité erityisesti
painota. Kuitenkin myds opetussuunnitelman mukaan didinkielen ja kirjallisuuden-
opetuksen tavoitteisiin kuuluu tutustuttaa oppilasta kirjallisuuden historiaan ja nyky-
kirjallisuuteen. Kirjallisuushistorian osaaminen liitetdén kulttuuritietoisuuteen: hyvén
osaamisen kriteerind on, ettd oppilas tuntee kirjallisuuden vaiheita ja suomalaisen kult-
tuurin juuria (POPS 2014, 294). EDU.fi-sivustolla tarkennetaan, ettd vuosiluokilla 7—

9 perehdytidin suomalaisen kirjallisuuden vaiheisiin osana ldnsimaista kirjallisuutta.

Vaikka Kdrki sisiltdd kirjallisuushistoriankirjoitusta, se ei kuvaile historiankirjoituk-
sensa ldhtokohtia ja perusteita lukijalle kuten yleensa kirjallisuushistoriateoksissa teh-
dédn. Sen vuoksi se edellyttdd lukijalta, sekd opettajalta ettd oppilaalta, kriittistd suh-
tautumista esitettyyn historiankirjoitukseen. Perinteisesti kirjallisuushistoriat on ra-
kennettu bio-bibliografisiksi historioiksi, joissa esitelldén yksitellen kirjailijat ja hei-
dén tyonsd usein kronologisessa jérjestyksesséd (Varpio 1999, 8). Varhaisia suomalai-
sia kirjallisuushistorioita leimasi my0ds kansallisen tietoisuuden vahvistaminen: esi-
merkiksi vield Rafael Koskimiehen Eldvdn kansalliskirjallisuuden (1944—1949) kes-
keinen idea oli suomalaisuuden korostaminen. Kirjallisuushistorialla pyrittiin luomaan

valikoitu kuva suomalaisuudesta. (Varpio 1999, 7.)

Bio-bibliografisuudesta sanoutuvat irti selkedsti vasta viime vuosikymmenten kirjalli-
suushistoriateokset. Kolmiosaisessa Suomen kirjallisuushistoriassa (1999, toim. Y1jo
Varpio, Liisi Huhtala, Lea Rojola ja Pertti Lassila) mennytta ei késitelld endd henki-
16iden, vaan erilaisten temaattisten kokonaisuuksien ja kysymyksenasettelujen kautta.
Sarjan esipuheessa kerrotaan, ettd kirjailijacldmékertojen siirtdminen syrjemmaélle
mahdollistaa kirjallisten ajattelutapojen vilisen dialogin nostamisen esiin. Kirjalliset
katsomukset tai tyylit eivit eld erillisind ja yksin. (Varpio 1999, 8.) Kotimaisen kirjal-
lisuuden léhihistoriaa késittelevd kaksiosainen Suomen nykykirjallisuus (2013, toim.
Mika Hallila, Yrjo Hosiaisluoma, Sanna Karkulehto, Leena Kirstind ja Jussi Ojajérvi)

lahestyy kirjallisuuden moninaisuutta rakentumalla artikkeleista ja lyhyista teksteista
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siten, ettd kunkin tekstin aiheen on valinnut yleensd asiantuntijakirjoittaja itse. Siksi
joissakin teksteissd painottuu esimerkiksi muotoseikkojen analysointi, kun taas toi-
sissa korostuu vaikkapa kirjallisuuden yhteiskuntasuhteesta nouseva tulkinta. Esipu-
heessa mainitaan, ettd teoksessa eldé rinnakkain poeettis-esteettinen, kontekstuaalinen

ja institutionaalinen kirjallisuuskasitys. (Hallila ym. 2013, 10.)

Kronologiset bio-bibliografiset kirjallisuushistoriat pirstoutuvat artikkelikokoelmiksi
kirjallisuuskasityksen, kirjallisuuden kentédn ja rinnakkain eldvien teoreettisten para-
digmojen moninaistuessa jatkuvasti. On my®ds esitetty, etté kirjallisuushistoriankirjoit-
tajat kirjoittavat ilmididen, tyylien, ihanteiden, tavoitteiden ja ymmaértamistapojen his-
toriaa siksi, ettd vahvaa teosten ja kirjailijoiden kanonisointia ei pidetd nykypaivini
houkuttelevana tehtdvané (Varpio 1995, 10). Perinteinen kirjallisuushistoriankirjoitus
joutuu jatkuvasti rajaamaan yhd useampia teoksia ja kirjailijoita kaanonin ulkopuo-
lelle, jolloin vidistimatta tullaan osoitetuksi, miké on arvokasta ja mikd vihemmén ar-

vokasta kirjallisuutta.

Suomen nykykirjallisuuden esipuheessa tunnustetaan rajaamisen valttimattomyys ja
historiankirjoitukseen liittyvd valinta. Siind sanotaan, ettei kirjallisuushistoriallinen
teos voi kattaa menneisyyden eikd nykyisyyden ronsyilevda moninaisuutta. Historian-
kirjoituksessa vidistamattd koostetaan kertomuksia, jotka ndyttdvit yhtendisemmiltd
kuin todellisuus on ollut. Ryhmittelyiltd ja valikoinneilta ei voi vilttyd. (Hallila ym.
2013, 9.) Naiden kirjallisuushistorian nikdkulmien valossa voidaan tarkastella sita,

miten Kdrki rakentaa kirjallisuushistoriaa.

Kuten todettua 7. ja 8. luokan Kdrki-kirjoissa kirjallisuushistoria tulee esiin ainoastaan
eri kirjallisuuden lajien alkuperin ja kehityksen mukana. Jaottelu ei perustu kronolo-
gisuuteen, vaan teokset ja kirjailijat ryhmitellddn samankaltaisten lajipiirteiden mu-
kaan. Lajien esittelyjirjestyksen logiikkaan ei 16ydy kirjallisuushistoriallista selitysta,
vaan luultavammin jérjestyksen perusteet ovat pedagogisia sen enempédd niitd arvaile-
matta. Esimerkiksi Kdrki 8 -oppikirjassa etenemisjéirjestys on seuraavanlainen: eld-
maéntarinat, novelli, kauhu, rikoskirjallisuus, scifi, romanttinen kirjallisuus ja ndy-
telmd. Mukana on kuitenkin myds toisinaan bio-bibliografista historiankirjoitusta, kun

tarkasteluun otetaan yksittdinen kirjailija, hinen eldménsa ja tuotantonsa.
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Kdrki 9:ssé oleva sarjan varsinainen kirjallisuushistoria rakentuu kronologisesti, mutta
alempien luokkien kirjoja monimutkaisemmin. Kotimaiseen kirjallisuushistoriaan joh-
datetaan kisittelemalld suomalaista kulttuuria, kansanperinnetté ja kaupunkitarinoita.
Opetussuunnitelman mukainen kulttuurintuntemuksen aspekti on kirjallisuushistori-
assa vahvasti ldsnd koko osion ldpi. Kirjallisuushistorian opettaminen aloitetaan Mi-
kael Agricolasta ja kirjoitetun kielen synnysté. Sen jilkeen edetdéin Elias Lonnrotin ja
Kalevalaan, J. L. Runebergiin, Aleksis Kiveen ja Minna Canthiin. Kiinnostavaa on,
ettd kotimaisen kirjallisuuden alkutaival esitetddn selkedsti bio-bibliografisena jatku-
mona. Kappaleissa nostetaan esille yksi toisensa jidlkeen perinteiset kirjallisuutemme
suuret nimet. Samalla kun kerrotaan siitd, miten varhaisen suomalaisen kirjallisuuden
tehtdvéni oli suomalaisuuden korostaminen, toistetaan myds perinteistd kirjallisuus-

historiankirjoittamisen tapaa.

Bio-bibliografisella kirjallisuushistorialla pyrittiin luomaan suomalaisuudesta vali-
koitu kuva, jota vilitetddn yha sukupolvelta toiselle timin péaivan oppikirjoissa. Tastad
voidaan paételld, ettd Kdrjen mukaan keskeistd 1800-luvun lopun kotimaisessa kirjal-
lisuudessa on edelleen sen kansallista tietoisuutta vahvistava rooli. Pdivi Lappalaisen
mukaan (1990, 76) perinteinen ja kritiikiton kirjallisuushistoriankirjoitus toistaa itse-
aan. Vaarana on, ettd tilloin helposti luetaan uudelleen niiden kirjailijoiden teoksia,
jotka ovat saaneet nimensé jo kirjallisuushistoriaan ja toisaalta unohdetaan edelleen
ne, jotka on aiemminkin suljettu kirjallisuuskisityksen ulkopuolelle. Lappalainen esit-
tdd, ettd samalla uusinnetaan jatkuvasti tiettyjd arvoja kantavia ideologioita seka tie-
tynlaisia lukutapoja ja niiden pohjalla olevia esteettisid kasityksid. Kirjallisuushistoria
pysyy staattisena, jos aiempia tapoja ei kyseenalaisteta ja muuteta. (Lappalainen 1990,

76.)

Aineiston tapa puhua erityisesti varhaisesta suomalaisesta kirjallisuudesta herittda ky-
symyksen siitd, voidaanko opetussuunnitelmassa mééritettyd suomalaisen kulttuurin
juurien tuntemista opettaa muuten kuin vahvasti kanonisoivan bio-bibliografisen his-
toriankirjoituksen kautta. Miksi ndin on siitdakin huolimatta, ettd kyseinen tapa kirjoit-
taa historiaa tunnistetaan nykyisin epétasa-arvoistavaksi, haitallisella tavalla subjektii-

viseksi sekd kirjallisuusinstituution valta-asemia ponkittidvaksi?
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Kdrjen kirjallisuushistorian luonne muuttuu véhitellen sen mukaan, mitd lahemmaéksi
nykypéivad tullaan. Minna Canthin jélkeen siirrytddn selkeédsti enemmaén teoksiin pai-
nottuvaan ldhestymistapaan, kun kansankuvaajia kisittelevissa kappaleessa kerrotaan
enemmaén Rautatiestd ja Punaisesta viivasta kuin niiden kirjoittajista. Modernismia
opetetaan jo ldhinni tyylivirtauksina ja teoksina, joskin Edith S6dergranin ja Aino Kal-
laksen eldminkulusta kerrotaan verrattain paljon. Luku ”Sodan monet kasvot” (K9,
172) ottaa taas uudenlaisen ldhestymistavan kirjallisuushistoriaan: siini kronologisuu-
desta luovutaan ja ryhmittelyn perusteena on tiettyyn aiheeseen kytkeytyva kirjallisuus
Vinrikki Stoolin tarinoista vuonna 2016 julkaistuun Lempiin saakka. Sen jilkeen kir-
jallisuutta ldhestytdén luonnehtimalla tietyn ajan tyypillisid kirjallisia virtauksia: ”Ar-
koja aiheita ja voimakkaita kannanottoja 1960-1970” (K9, 118). Postmoderni kirjalli-
suus puolestaan jaetaan eri lajeithin kuten huumoriin, autofiktioon, eldméntarinoihin ja
novellikokoelmiin. Kokonaisuutena Kdrjen historiankirjoitus on tuoreimpien kirjalli-
suushistorioiden kaltainen mosaiikki, joka etenee muuttuvien ryhmittelyjen varassa.
Voidaan sanoa, ettd Kdrki tuo esiin paitsi kirjallisuushistoriaa, myos kirjallisuushisto-
riankirjoituksen erilaisia tapoja ja vaiheita. Mitd ldhemmais nykyaikaa tullaan, siti run-
saslukuisemmin teoksia esitelldén, sitd véhemmain yhden teoksen arvo painottuu ja siti
monipuolisemmin puhutaan erilaisista aiheista, tyyleistd, virtauksista ja lajeista. Sa-

malla yksittéisten kirjailijoiden ja teosten kanonisointi kevenee.

Kirjallisuushistorian opetus tuo esiin my®9s kirjallisuuden yhteiskunnallisen merkityk-
sen. Kdrjen mukaan esimerkiksi realismin aikana kirjailijan tuli osallistua yhteiskun-
nan rakentamiseen eli osoittaa ongelmia ja vaatia teoksillaan niihin parannusta (K9,
149). Realismin lisdksi kirjallisuuden poliittisuus tule esiin, kun Kdrki 9 kertoo, ettd
“monet 1960-luvulla vaikuttaneet kirjailijat olivat poliittisesti aktiivisia ja pyrkivit te-
oksillaan muuttamaan maailmaa” (K9, 188). Huomionarvoista kuitenkin on, etti kir-
jallisuuden yhteiskunnallinen vaikuttavuus tuodaan esiin ainoastaan menneisyydessa.
Kdrki luo vaikutelman siitd, ettd nykyédéin kirjallisuudella ei ole endé vastaavaa tehté-
vad — nykykirjalla ei maailmaa muuteta. On totta, ettd kirjallisuuden asema on muut-
tunut vuosikymmenten ja vuosisatojen aikana. Kuitenkin on himmastyttivii, ettei kir-

jallisuuden kantaaottavuutta nykypéivand tuoda millddn tavalla esiin.

Kirjallisuudenopetus kytkeytyy Kdrjessd opetussuunnitelman mukaisesti suomalaisen

kulttuurin tuntemukseen. Toisin kuin EDU.fi-sivustolla tarkennetaan, ettd vuosi-
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luokilla 7-9 perehdytédén suomalaisen kirjallisuuden vaiheisiin osana ldnsimaista kir-
jallisuutta, Kdrki pysyy kirjallisuushistoriassa tiukasti suomalaisessa kirjallisuudessa.
Kirjalliset virtaukset Suomessa noudattelevat toki ldnsimaisen kirjallisuuden vaiheita,
mutta aineistossa ne asetetaan vahvasti suomalaiseen kontekstiin ja Suomen histori-
aan. Lansimaisesta kirjallisuudesta puhutaan vain silloin, kun selitetddn esimerkiksi
symbolismin alkuperdi: “Esikuvia haettiin Euroopassa virinneesté tyylisuunnasta ni-
meltd symbolismi.” (K9, 160) Tastd voidaan tulkita, ettd vaikka Kdrki puhuu kirjalli-
suudesta ihmiskunnan muistina, se ilmenee kiytdnnossd kansakunnan muistina. Kdr-
jen mukaan kirjallisuudenopetuksen tavoitteena ei ole lansimaiseen saati maailman-

kirjallisuuteen ulottuva kirjallinen yleissivistys.

Menneisyyden lisdksi aineiston oppikirjatekstit pohtivat kirjallisuuden tulevaisuutta.
Kdrki korostaa kirjallisuutta yhtend mediana elokuvien, tv-sarjojen ja pelien rinnalla.

Nykyéén kirjoja julkaistaan enemmén kuin koskaan aikaisemmin. Sa-
maan aikaan puhutaan kuitenkin kirjan ja lukemisharrastuksen kriisista.
Viihtyvitko ihmiset liian hyvin sosiaalisessa mediassa, ja siksi aikaa ei
jad lukemiselle? Vastaus riippuu siitd, kenen ndkdkulmasta asiaa tarkas-
telee

Kirjaa on kutsuttu hitaaksi mediaksi, koska sekd sen kir-
joittaminen ettd lukeminen on hidasta. Elokuvankin tekeminen vie pal-
jon aikaa, mutta toisaalta sen voi katsoa parin tunnin aikana.

Romaanit ja elokuvat eldavit symbioosissa. Uutuusromaani
ndhdddan pian ilmestymisen jilkeen valkokankaalla, ja sen jélkeen kir-
jasta otetaan pokkaripainos, jonka kansikuva on elokuvasta. My®és tele-
visiosarjojen kisikirjoituksia muokataan kirjoiksi ja péinvastoin. (K9,
192)

Katkelmassa pohditaan lukemisen vihentymisen syitd. Yhdeksi syyksi ehdotetaan so-
siaalista mediaa ja muita nopeita medioita kuten elokuvaa. Toisaalta viimeisessé kap-
paleessa kirjallisuus liitetdédn symbioottiseksi osaksi muita medioita. Asetelma ei ole-
kaan kilpailullinen, vaan mediamuodot esitetddn toisiaan tukevina. Ajatus kirjojen
kiintedstd yhteydestd muihin medioihin tulee esiin my0s muualla Kdrjessd. Se nikyy
kuvituksessa, jossa kdytetddn kirjallisuudesta puhuttaessa runsaasti kuvia tv-sarjoista
ja elokuvista. Vakoiluromaanin kohdalla puhutaan ainoastaan James Bondista, joka
oppikirjankin mukaan tunnetaan nykyain ennen kaikkea elokuvista (K8, 177). Kirjan
lukeminen ja elokuvan katsominen rinnastetaan toisinaan, kun tehtivissd kysytdén,
mitd esimerkiksi tietyn lajin kirjoja on lukenut tai lajia edustavia elokuvia on ndhnyt
(esim. K8, 133). Samoin peleistd, elokuvista ja tv-sarjoista puhuttaessa esiin nostetaan

alun perin kirjallisuutena ilmestyneitd teoksia ja hahmoja, kuten Harry Potter, Taru
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sormusten herrasta, Onneli ja Anneli sekd Risto Réppiddja. Harmillista on, ettei kai-

kissa kohdin edes mainita niiden kirjallisista vastineista.

Kaunokirjallisuuden ja muiden medioiden rinnakkaisuus on opetussuunnitelman mu-
kaista, koska my0s opetussuunnitelma kytkee fiktion sen erilaisiin muotoihin. Opetus-
suunnitelman mukaan yhtend oppiaineen opetuksen tavoitteena on “kannustaa oppi-
lasta laajentamaan kiinnostusta itselle uudenlaisista fiktiivisia kirjallisuus- ja tekstila-
jityyppeja kohtaan ja monipuolistamaan luku-, kuuntelu- ja katselukokemuksiaan ja
niiden jakamisen keinoja sekd syventimddn ymmarrystd fiktion keinoista” (POPS
2014, 290). Lukeminen, kuunteleminen ja katseleminen asetetaan rinnakkain, mutta
onko kanavalla endd merkitystd? Vaikka Kdrki painottaa oppiaineen nimen mukaisesti
kirjallisuutta ensisijaisena fiktion ilmentyminé, voidaan sanoa, etti kirjallisuudenope-
tus on liukunut kohti monimuotoista mediakenttid. Kirjallisuuspedagogiikan kentilld
esitetty huoli kirjallisuuden aseman heikkenemisesti opetuksessa ei ndiden havainto-
jen perusteella ole turha. Opetetaanko joskus kouluissamme suomen kieltd ja mediaa?
Viitteitd tdstd voidaan ndhda jo didinkielen ja kirjallisuuden ylioppilaskokeen uudis-
tuksessa, jossa kokeen sdhkodistdmisen mahdollistama multimodaalisuus valtaa alaa

perinteisilta teksteiltd — ja vaistaméttd myos kaunokirjallisuudelta.

4.3. Kirjallisuusinstituutioon kasvattaminen

Mairittelin johdannossa Pdivi Heikkild-Halttusen tavoin (2000, 43) kirjallisuusinsti-
tuution kirjallisessa elamdsséd vakiintuneeksi ja yleisesti hyviksytyksi jarjestelméksi,
joka koostuu monista toimijoista kuten kirjailijoista, kustantajista, kriitikoista, kirjal-
lisuudentutkijoista, kirjastolaitoksesta seké koulujen ja yliopistojen kirjallisuudenope-
tuksesta. Koulun kirjallisuudenopetus on siis yksi osa kirjallisuusinstituutiota. Sen
vuoksi on selvéd, ettd kirjallisuudenopetus on monin tavoin institutionaalisuuden 14-
pdisemad ja vilittdd instituutiossa yleisesti hyvaksyttya kirjallisuuskésitystd ja kaano-
nia. Oppimateriaaleissa ei juurikaan tarkastella kriittisesti niiden osuutta kirjallisessa
valtarakennelmassa, mutta suhtautumista instituution muihin toimijoihin voidaan ha-
vaita ja analysoida. Millaisia kirjallisuusinstituutioon liittyvid tietoja ja taitoja Kdrki

opettaa? Miten aineisto kasvattaa lukijaansa kirjallisuusinstituutioon?
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Yksi kirjallisuusinstituution keskeisimpia tehtdvid on kirjallisuuden arviointi. Kirjalli-
suuskritiikit vaikuttavat merkittdviasti teosten menestykseen ja myyntiméériin. On
yleisesti vitetty, ettd uutuusteoksen myyntid ennustaa jopa eniten se, millainen kri-
tiikki siitd Helsingin Sanomissa julkaistaan. Kritiikkien kirjoittaminen ja lukeminen
on osa kirjallisuusinstituution ndkyvaa toimintaa, joten kritiikin tekstilajin opettami-
nen Kdrjessd kasvattaa oppilasta instituutioon. Aineistossa kritiikki ja arvostelu kési-
tetddn synonyymeind. Tekstilajilla viitataan l&hes minka tahansa asian arvosteluun, ei
yksinomaan kirjallisuuskritiikkiin: ”Kirjoista, ndytelmistd, kuvataiteesta, musiikista ja
elokuvista kirjoitetaan arvosteluita eli krititkkejd. Niitd julkaistaan lehdissa ja internet-
sivuilla. Taiteen lisdksi kritiikkejd kirjoitetaan niin peleistd, ravintoloista kuin uutuus-

leivonnaisistakin.” (K8, 78)

Arvostelun tekstilajin madritelméssi korostetaan, ettd teksti on yhden kokijan mieli-
pide, jolla vaikutetaan arvostelun lukijaan.
Arvostelu on yhden lukijan, katsojan tai kuulijan mielipide teoksesta.
Kirjoittaja miettii teoksen merkitysté julkaisuhetkelld: miksi se on kiin-
nostava ja tarked? Arvostelija antaa lukijalle kuvan arvostelemastaan asi-
asta usein ennen kuin lukija on perehtynyt sithen. Néin arvostelija vai-
kuttaa lukijan mielipiteeseen. (K8, 78)
Katkelman perusteella voidaan todeta, ettd Kdrjen mukaan arvostelu ei ole objektiivi-
nen totuus, vaan lukijan on suhtauduttava siihen kriittisesti. Vaikka arvostelut kuuluvat
olennaisena osana kirjallisuusinstituution valtajirjestelméén, aineisto ei opeta niiden
olevan erityisen painavia lausuntoja. Kdrjen mukaan arvostelun kirjoittajan taytyy tun-
tea ala, josta hén kirjoittaa ja hdnen on perusteltava nikemyksensd. Kuitenkaan kri-
tiikkien kirjoittajien ja julkaisukanavien hierarkkista jarjestelméa ei tuoda esiin. Kdrki
esittelee nuorten kirjoittamat romaanin ja tietokirjan kirja-arvostelut, jotka on julkaistu
kirjallisuuslehti Lukufiiliksessd. Oppikirjatekstissd mainitaan myds, ettd monet blog-
gaajat kirjoittavat arvosteluja (K8, 78). Blogitekstin esimerkkind onkin Ullankirjat-
blogin sarjakuva-arvostelu. Kirjallisuusinstituution vaikutusvaltaisimpia kriitikkoja
tai heidén kritiikkiensa julkaisukanavia ei tuoda esiin lukuun ottamatta tehtdvia, jossa

etsitddn sanomalehdesta kirja- tai elokuva-arvostelu.

Kdrki-sarja harjoituttaa vahiisesti lukijansa omia taitoja arvioida kirjallisuutta, vaikka
se olisi keskeinen tavoite, kun kasvatetaan tulevia kirjallisuusinstituution toimijoita.
Arvostelun tekstilajiin liittyvissd syventivissa tuottamistehtdvéssi kirjoitetaan itse ar-

vostelu, jossa esitellddn teos, verrataan sitd johonkin toiseen teokseen seka kerrotaan
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omasta luku- tai katselukokemuksesta. Sarjakuviin tutustuttaessa niitd pisteytetdin an-
tamalla sarjakuville yhdestd viiteen tidhted. Vaikka Kdrjessd on tehtivii, joissa pistey-
tetdadn kaunokirjallisia tekstejd, tdhdet liittyvét kirjallisuuskritiikin sijaan vahvasti elo-
kuva-arvosteluihin. Erddssd tehtdvédssd puhutaankin “elokuvatihdin arvioimisesta”
(K8, 157). Kirjallisuuden arvioinnin sijaan opetus keskittyy sen analysointiin ja tul-
kintaan sekd oman lukukokemuksen erittelyyn. Tiivistetysti voidaan sanoa, ettd Kdrki
ei kysy, oliko teksti huono vai hyvi, vaan se laittaa pohtimaan ja perustelemaan, mité
novellissa tapahtuu tai miké runoista on oudoin. Aineisto ei kasvata havaitsemaan kir-
jallisuusinstituution antamia arvostuksia kirjallisuudelle, vaan esittia, etti kirjallisuu-
teen tulee suhtautua yksilollisen tulkinnan ja ndkemysten kautta. Ongelmallista timéa
on siksi, ettd instituutio tuottaa kuitenkin kirjallista makua, ylldpitdd kaanonia ja vai-

kuttaa kirjallisuuden arvostuksiin siitdkin huolimatta, ettei nditd asioita opeteta.

Kirjallisuusinstituution toiminnassa keskeisti on palkitseminen, joka niin ikdén liittyy
arvosteluun, kanonisointiin ja kirjallisuuden hierarkian maéadrittelyyn. Kdrki puhuu
kahdesta tunnetusta palkinnosta: Finlandia-palkinnosta ja Puupiihattu-palkinnosta,
joka myonnetdin vuosittain ansioituneelle sarjakuvantekijélle. Puupdihattu-palkin-
nosta tutkitaan aiempia palkinnon saajia, referoidaan palkintoperusteita ja pohditaan,
kenelle palkinnon itse antaisi. Finlandia-palkintoa tarkastellaan laajemmin. Kdrki esit-
telee vuoden 2016 Finlandia-voittajien kansikuvat, ja palkintoon tutustutaan myds teh-
tavissa.

Tiedonetsintdi: Finlandia-palkinto.

a. Mitd eri Finlandia-palkintoja jaetaan?

b. Valitse jokin vuosi vuoden 1984 jilkeen ja etsi sen vuoden Finlandia-voit-

taja(t).

c. Etsi tietoa voittajakirjoista ja kirjailijoista. (K9, 193)
Finlandia-palkinto on Suomen Kustannusyhdistyksen ja opetusministerion perusta-
man Kirjasdation palkinto, jonka tavoitteena alun perin oli edistdd kotimaista kirja- ja
sanataidetta. Palkinnolla oli alusta asti myyntié edistdvit tarkoitukset, joita tehostettiin
sijoittamalla palkinnonjako joululahjamyynnin alkuun. Kaunokirjallisuuden joulu-
myynti on kirjakaupalle tirkedd, ja vuoden kahtena viimeisend kuukautena paketoi-
daan noin puolet koko vuoden myynnisti. (Kantokorpi 2013, 201, 204.) Kdrki ei tu-
tustuta lukijaansa palkitsemisen perusteisiin tai palkitsemisjarjestelméédn, mutta tuo ri-

vien vilissd esiin palkinnon kaupallisen motiivin: ”Joulun alla jaetaan vuoden par-

haille kirjoille Finlandia-palkinto, jonka ehdokkaat ja voittajat astuvat julkisuuden va-
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lokeilaan juuri ennen joulumyyntid.” (K9, 192) Nididen havaintojen perusteella voi-
daan sanoa, ettd Kdrki kylld opettaa lukijansa tuntemaan Suomen suurimman kirjalli-
suuspalkinnon ja suhtautuu sithen hienovaraisen kriittisesti. Keskeisintd Finlandia-pal-
kinnon oppimisessa kuitenkin vaikuttaisi olevan se, ettd oppilas tutustuisi hénelle uu-

siin kirjoihin ja kirjailijoihin.

Samankaltaisen pédédtelméin voi tehdé kirjojen kustannustoimintaan liittyvéstd tehtéi-
vasta.
Tiedonetsintdd pareittain: millaisia kirjoja ilmestyy juuri nyt?
a. Listatkaa yhdessd, mité kirjakauppoja tieditte (myds verkkokirja-
kauppoja).
Listatkaa yhdessd, mitd kustantajia tiedétte.
c. Valitkaa pareittain, minka kirjakaupan tai kustantajan uutuuskirjoi-
hin tutustutte.
d. Tehkéa lyhyt esittely yhdestd 10ytaméstdnne kiinnostavasta teok-
sesta luokan taululle tai sdhkoiseen ymparistoon. (K9, 203)
Tehtédvissa tutustutaan kirjakauppoihin ja kustantajiin painottaen teoksiin tutustumi-
sesta ja vertaisvinkkaamista. Kirjojen kustannustoimintaa ja kaupallisuutta ei tétd teh-
tdvaa lukuun ottamatta Kdrki késittele. Toki lukemaan innostamista voidaan pitdi tie-
tylld tavalla myds markkinointina, mutta kirjoja ei erityisesti kehoteta ostamaan tai
hankkimaan. Mikdin kustannusyhtio ei ole korosteisesti esilld, vaan esitellyilld teok-
silla ja teksteilld on eri kustantajia painottuen luonnollisesti suurimpiin kustantamoi-
hin. En voi kuitenkaan olla nostamatta esiin oppikirjan kustantamon vaikutusta siind
esitettyyn kirjallisuuden kaanoniin. Kdrki-sarjan kustantaja Sanoma Pro kuuluu Sa-
noma-konserniin, johon ei endd kuulu mitéén kaunokirjoja kustantavaa tai myyvaa yh-
tiotd. Voiko Kdrki sen vuoksi olla eri kustantajille melko tasapuolinen? Olisi kiinnos-
tava vertailla didinkielen ja kirjallisuuden oppikirjojen kaanoneja ja kysyéd, nikyyko

niissd oppikirjan kustantamon suosimista.

Sen liséksi, ettd kirjoja voi ostaa, niitd voi myo0s lainata. Suomessa kirjasto on kustan-
nusyhtididen ja kirjakauppojen rinnalla tarked kirjallisuuden kentdn toimija. Lapsilla
januorilla on harvoin varaa ostaa kirjoja itse, mutta kirjastosta he voivat saada luetta-
vaa my0s omatoimisesti. Sen vuoksi silld on merkitystd, mité kirjallisuutta kirjastoon
valitaan sekd mité kirjallisuutta sielld asetetaan nikyville, mitd vinkataan tai mité lue-
taan satutunneilla. Opetussuunnitelmassa oppiaineen sisdltdalueissa mainitaan, etti
oppilasta kannustetaan “aktiiviseen ja monipuoliseen kirjaston tarjonnan hyddyntédmi-

seen” (POPS 2014, 292). Kdrjen ei voida sanoa tayttivin téitd tehtivaa. Kirjallisuutta
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kylld esitellidn monipuolisesti ja lukemaan innostetaan eri tavoin, mutta kirjaston
kayttoon kannustetaan yhdelld virkkeelld: "Monet suomalaiset kdyvit kirjastoissa ja
lainaavat kirjansa niiden valikoimista.” (K9, 192) Tama lisiksi kirjastoinstituutiota si-
vuaa tehtdvi, jossa tarkastellaan tilastoa. Tilastossa on esitetty viime vuosien keski-
madrdiset kirjojen lainausmaairét, ja tehtidvissd pohditaan syitd lainaamisen kehityk-
selle sekd piirretdédn oma lainaamismddrd kuvioon. Voidaan ajatella, ettd kirjaston
kayttdmistd oppii parhaiten menemélld kirjastoon ja lainaamalla kirjoja. Kuitenkin
opettajan on tiedettiva, ettd kirjaston kdyttdmisen taito ja tottumus kuuluu opetussuun-

nitelmaan siitd huolimatta, ettei Kdrki-sarja sithen ohjaa.

Kirjallisuuden institutionaalisuuteen liittyy myos kirjallisen elamén kehitys, jota Kdrki
kisittelee niukasti. Kirjallisuushistorian yhteydessd on joitain mainintoja tietyn ajan
kirjallisesta eldmadsti tai teosten vastaanotosta kirjallisissa piireissd. Esimerkiksi Alek-
sis Kiven kohdalla puhutaan August Ahlqvistin kritiikisti ja Edith S6dergranin runo-
jen kuvaillaan himmastyttaneen aikalaisia. 1960-luvun kirjallisuuden yhteydessé ker-
rotaan, ettd kirjallisuudessa oli tuolloin vield monta kiellettyd aihetta. Oppikirjateks-
tissd kuvaillaan myos Hannu Salaman oikeudenkdyntid. Ndiden yksittdisten maininto-
jen liséksi kirjallisuusinstituutiota ei tuoda esiin valtaapitiviana ja kirjallisuutta méaérit-
televind toimijana. Kdrki el myoskadn kerro, kenelld on nykypédivind oikeus mééri-

telld kirjallisuutta ja siihen liittyvid arvostuksia.

Naéistd huomioista voidaan padtelld, ettei Kdrjen mukaan kirjallisen jarjestelmén tun-
temus ole opetuksessa keskeistd. Aineisto keskittyy opettamaan tekstejd, teoksia ja
kirjailijoita sen sijaan, ettd se kasvattaisi nuorista aktiivisia kirjallisuusinstituution ja-

senid.

4.4. Miten Kdrki innostaa lukemaan?

Yksi viime vuosien koulutukseen liittyvin mediapuheen nédkyvimmisti aiheista on ol-
lut lukutaito. Kun vield 2000-luvulla Suomessa hehkutettiin kansainvélisen PISA 2000
-selvityksen ensimmdistd sijaa, niin 2010-luku toi mukanaan huolestuttavaa viestid
suomalaisten nuorten lukutaidon heikkenemisestd (Oja 2017, 21.) Tdmén huolen voi-

daan sanoa kasvaneen jopa moraalipaniikiksi, ja PISA-ihme vaihtui PISA-sokiksi.
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Mediassa keskustellaan jatkuvasti lukutaidon romahtamisesta, jonka pelédtidén rapaut-
tavan koko suomalaisen koulutusjirjestelmén. Lukutaidon pelastamisen puolesta pu-
hutaan ddnekkaisti. Huoli nuorten lukemisesta ei ole turha, joskin PISA-tutkimuksen
tulosten uutisointi on luonut osittain virheellistd mielikuvaa siitd, milld tavalla luku-

taito on heikentynyt.

PISA 2015 -selvityksen mukaan suomalaisten nuorten lukutaito on edelleen maailman
huippua: lukutaidosta saadut keskimédrdiset pisteet ovat muihin maihin verrattuna kol-
manneksi korkeimmat. Neljdn lukutaidossa parhaiten menestyneimmén maan piste-
erot ovat kuitenkin tilastollisesti merkityksettomii, joten voidaan sanoa niiden sijoit-
tuneen yhtd hyvin. (Vettenranta ym. 2016, 25.) Suomen ei voida siis sanoa tippuneen
lukutaidon huipulta, vaan haasteena on enemmaénkin lukutaidon osaamisen epatasai-
nen jakaantuminen. Huippulukijoita ja erinomaisia lukijoita on suomalaisissa nuorissa
verrattain paljon, kuten myos heikkoja ja erittiin heikkoja lukijoita. Selvityksen mu-
kaan noin joka kymmenes (11 %) nuori ei saavuta sellaista lukutaidon tasoa, ettd hin
voisi osallistua aktiivisesti yhteiskuntaan ja jatkaa opintojaan ongelmitta. Suuria eroja
lukutaidossa ilmenee my®0s eri sukupuolten vililld. PISA 2015 -selvityksen mukaan
suomalaiset tytot lukevat maailman parhaiten, mutta tyttojen ja poikien keskimaarai-
sen lukutaidon ero oli OECD-maiden suurin. (Vettenranta ym. 2016, 27, 49.) Naitd
tuloksia tarkasteltaessa on syytd huomioida, ettd vuoden 2015 PISA-selvityksen péa-
paino oli luonnontieteissé ja lukutaitoa mitattiin suppeammalla tehtivisarjalla kuin lu-
kutaitopainotteisina tutkimusvuosina. Edellisen kerran lukutaito on ollut pdiarviointi-
kohteena vuonna 2009, ja vastaavalla tavalla lukutaitoa painottava vuoden 2018

PISA -selvitys on vield kesken.

Vaikka PISA-selvitystd pidetddn merkittdvind oppimistulosten indikaattorina, on esi-
tetty kriittisid ndkemyksié siitd, miten sen tuloksiin tulisi suhtautua. PISA-selvitysten
koejarjestelyjd seka tulosten tulkintaa ja soveltamista on kritisoitu useilla tahoilla siité,
ettd testi on liian yksipuolinen, jotta silld voitaisiin arvioida niin kasvatuksellisesti,
kielellisesti kuin kulttuurillisestikin toisistaan poikkeavien osallistujamaiden nuoria.
Osmo Kivinen ja Juha Hedman (2017, 253) toteavat, ettd PISA tuottaa runsaasti stan-
dardoitua numeerista tietoaineesta, mutta tieteellisesti tutkittuna tietona sitd ei saa pi-
tdd. Lisdksi heiddn mukaansa PISA-selvitys ei arvioi oppisisiltdjen toteutumista ja
siind mielessd koulutusjérjestelmén laatua, vaan se ottaa selvdd, mitd eldméssa ylipaa-

tdén on opittu. Kriittisid kysymyksid on esitetty myos PISA-koneiston viitekehyksesti
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ja metodologisista ratkaisuista (Kivinen & Hedman 2017, 251-258). Kritiikistad huoli-

matta huolimatta PISA-tuloksia voidaan pitdd véhintd4n suuntaa antavina.

PISA-selvityksilld on osoitettu, ettd lukuharrastuksen ja lukutaidon vililld on selked
yhteys. Lukemisesta eniten kiinnostuneet nuoret saavuttavat selvésti paremman luku-
taidon tason kuin lukemisesta vdhiten kiinnostuneet. Erityisen vahva yhteys lukutai-
toon on kaunokirjallisuuden lukemisella, mutta myos lehtien, sarjakuvien ja tietokir-
jojen lukemisella on myonteinen yhteys lukutaidon tasoon. Lukemisen ja lukutaidon
vilisen yhteyden arvellaan olevan kaksisuuntainen. Erityisen hyvit lukijat ovat toden-
nikodisemmin innokkaita lukijoita — ja lukeminen puolestaan kehittdd lukutaitoa. (Ah-

venjarvi & Kirstind 2013, 78.)

PISA-tulosten vaikutusta opetussuunnitelmien siséltoon sen enempéé arvioimatta voi-
daan todeta, ettd monilukutaito yhteni laaja-alaisena osaamistavoitteena lavistia koko
peruskouluopetuksen. Aidinkielen ja kirjallisuuden oppiaineen opetussuunnitelma
painottaa vahvasti lukemista yhtend kirjallisuudenopetuksen tavoitteena. Oppiaineen
tehtdvissd mainitaan lukemaan innostaminen (POPS 2014, 287-288), ja opetussuun-
nitelma painottaa halua lukea ja monipuolista lukemista. Lukemaan innostaminen tih-
tdd jatkuvaan lukemisharrastukseen ja sen my6td opetussuunnitelman korostamaan
elinikdiseen oppimiseen. Liséksi lukemaan innostaminen viittaa opetussuunnitelmassa
maédriteltyyn konstruktivistiseen oppimiskésitykseen, jossa korostuu oppijan oma ak-
tiivisuus ja oppimaan oppimisen prosessi. Tavoitteissa mainitaan, ettd “oppilas lukee
useita kirjoja ja osaa jakaa lukukokemuksiaan” (POPS 2014, 293). Opetussuunnitel-
massa ei ole mééritelty teosten médria tai laatua, vaan keskeisti on, ettd oppilas lukee
kirjoja. Lisdksi oppilaan on osattava my0s jakaa kokemustaan my®os toisille thmisille.

Lukemista ohjataan kohti yhteisollistd toimintaa.

Sanoma Pro lupaa Kdrki-oppimateriaalisarjan esitteessa vastata uuden opetussuunni-
telman tavoitteisiin opettamalla kirjallisuutta eldytyen, reflektoiden, analysoiden ja
tulkiten. Kirjallisuudenopetuksen ldhtokohtana on esitteen mukaan oppilaan oma lu-
kukokemus. Esitteessd kerrotaan oppimateriaalin kannustavan lukemiseen: “Seitse-
méanneltd yhdeksinnelle luokalle oppilaiden lukuharrastusta heritelldén koukuttavin
harjoituksin ja ylldpidetdén pitdmallé kirjoja ja lukemista jatkuvasti esilld.” (Sanoma

Pro 2016b) Miten Kdrki-sarjan oppikirjojen sivuilla ndmé lupaukset innostaa luke-
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maan nakyvit? Ensinnédkin kun tarkastellaan kaunokirjallisuuden lukemista 14pi oppi-
kirjasarjan, voidaan todeta, ettd se rajoittuu pitkalti kirjallisuusosioihin. Lukemista ké-
sitelldén kirjallisuusosion ulkopuolella hyddyntdmailla sitd késittelevdd lehtiartikkelia
ja padkirjoitusta. Koska eksplisiittinen puhe lukemisen hyodyllisyydestd Kdrjessd ra-
kentuu ldhinnd néiden tekstien késittelyyn, tarkastelen seuraavaksi niiden sisdltoja

sekd teksteihin liittyvid tehtdvanantoja.

Kdrkeen valittu Suvi Aholan lehtiartikkeli (HS 11.9.2014) “Tartu kirjaan poika” (K8,
90-91) kertoo erityisesti poikien heikosta lukemisesta ja siitd seuraavista ongelmista.
Artikkelissa tuodaan esiin lukutaidon ja kirjallisuuden tutkija William G. Brozon né-
kemyksid siitd, millaisilla keinoilla poikien lukemista voisi lisdtd. Nden artikkelin
kiyttdmisen didinkielen ja kirjallisuuden oppikirjassa kahdella tavalla ongelmallisena.
Tulkitsen artikkelista, ettd sen kohderyhméni on he, joiden tulisi vaikuttaa nuorten
lukemiseen, eivit véhiisesti lukevat pojat. Artikkelissa poikien lukemista yleistetdan,
ja pojat lukijoina mééritellddn yhtenidiseksi ryhmiksi. Lukemattomuuden kielteiset
vaikutukset liitetddn uhkakuviin miesten sosiaalisista ongelmista itsemurhiin ja véki-
vallasta huumeisiin ja asunnottomuuteen. Liséksi voimakkaan sukupuolittavan artik-
kelin esittdmat keinot saada pojat lukemaan litistad kaikki pojat tietynlaisiksi lukijoiksi
kuvailemalla heille mieluisaa lukemista: lyhyitd ja toiminnallisia tekstejd, joissa on
miespaddhenkil6, huumoria ja todellista informaatiota. Artikkeli pyrkii purkamaan poi-
kien lukemattomuutta, mutta heille kohdennettuna vahvistaa oppilaan stereotyyppisid
nidkemyksia siitd, millainen poika on lukijana ja millaista on miehisyys, jos siti ei lu-
kemisella avarreta. Oppilas saattaa mieltdd itsensd heikoksi lukijaksi, koska hdnen
odotetaan olevan sellainen. Heikko lukutaito puolestaan kytkeytyy véhidiseen lukemi-
seen ja siihen, ettei lukemista koeta mielekkddnd. Ongelmallisena ndin my®ds sen, ettei
artikkelissa puhuta tytoistd lainkaan muuten kuin viittaamalla sithen, miten paljon poi-
kia parempia lukijoita tytot keskimdarin ovat. Vaikka viite on esimerkiksi PISA-sel-
vitysten valossa tosi, sukupuolten vastakkainasettelu lukutaidossa tuskin lisdd luke-
misinnostusta. Tieto voi tietenkin heréttad halun kilpailla lukemisesta, mutta sisdisend
motivaattorina se ei toimi. Lisdksi on viistaimatti nostettava esiin kysymys sukupuo-
lisesta tasa-arvosta. Kun artikkeli korostaa yksinomaan poikien lukemisesta, mita tytot
tésta artikkelista oppivat? Lukemisen ja lukemattomuuden vaikutuksia olisi keskeistd

korostaa sukupuolesta riippumatta jokaiselle oppilaalle.
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Suvi Aholan artikkelin liitteend on PISA-tuloksia, joissa tarkastellaan nuorten luku-
harrastukseen kdyttdméé aikaa, jakautumista parhaisiin ja heikkoihin lukijoihin sekd
ndiden muutoksia. Tehtdvit ohjaavat lukemaan tilastoja ja pohtimaan syité, jotka ovat
vaikuttaneet lukemisen muuttumiseen. Lukemista ohjaa pohtimaan myos luokassa teh-
tdvad lukemistutkimus, joskaan siind ei edellytetd tekemiddn péditelmid tuloksista tai

pohtimaan niiden syité.

Edellista artikkelia tasapuolisemmin ja myonteisemmin lukemista Kdrjessd kasitel-
ladn Terhi Rannelan padkirjoituksen (Lukufiilis 3/2014) ”Askelkyykkyjd ja aivotree-
nid” (K8H, 76) avulla. Tekstissd tuodaan esille teesiméisesti lukemisen hyvié vaiku-
tuksia. Lukeminen rauhoittaa, treenaa aivoja, lievittda stressid ja kohottaa mielialaa.
Tekstid kisitellddn vaikuttavana tekstid, josta tarkastellaan 1dhinné tekstissd kéytettyja
retorisia keinoja. Tehtdva toimii hyvina esimerkkin siitd, miten opettajan kannattaisi
hyodyntdd oppimateriaalia opetuksessaan soveltaen. Teksti tarjoaa loistavan alustan
keskustella lukemisesta ja sen vaikutuksista. Kdrjen tehtdvat kuitenkin ohjaavat teks-
tianalyysiin ilman, ettd oppilas itse miettii, mitd mieltd sen sisdllostd on ja millaisia

ajatuksia lukemisesta se heréttéa.

Lukemiseen liittyvé tieto rakentaa kisitystd lukemisesta, mutta innostaako se luke-
maan? Merkittdvimpéni lukemisen innostamisena niden Kdrjen monipuoliset tavat k-
sitelld lukemista ja luettua. Ensinnékin aineiston kirjallisuusosiossa tutustutaan erilai-
siin lukijoihin ja reflektoidaan omaa lukijuutta. Oppikirjoissa kysytddn, mitd proosan
lajeja lukija on lukenut ja esitellddn oma eldméntarinoihin liittyva lukija- ja katsoja-
historia. Luvussa Erilaisia lukijoita” (K7, 110-111) tutustutaan kuuteen lukijaan,
jotka kertovat millaisia kirjoja he lukevat, missd ja miksi. Tehtdvit ohjaavat pohti-
maan, millaisia tekstejd arjessa tulee vastaan seké kuvailemaan omaa lukemistaan pei-
laamalla sité esitettyihin véitteisiin. Viimeisend tehtdvénd kirjoitetaan kuvaus itsestd
lukijana apukysymysten avulla. Opetussuunnitelmassa mainittua lukutaidon kehitty-
misen seuraamista tehddin kirjallisuusosion péattavissd Osaatko-tehtavikokonaisuuk-
sissa, joskin ne keskittyvit lahinna kasitteiden ja kirjallisuustiedon hallintaan, ei luku-
taitoon tai lukemisen strategioihin. Kdrki ohjaa vain vahédisesti pohtimaan lukemisen
henkil6kohtaista merkitystd, mikd noudattaa puutteellisesti opetussuunnitelman tavoi-
tetta “auttaa hintd [oppilasta] pohtimaan Kkirjallisuuden ja kulttuurin merkitysta

omassa eldmidssdén” (POPS 2014, 291).
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Opetussuunnitelman mukaan opetuksen sisdltoon kuuluu lukemiseen eldytyminen,
oman eldmin reflektointi luetun avulla ja lukukokemuksien jakaminen (POPS 2014,
291). Kdrki ohjaa kisittelemiin kaunokirjallisia teksteja monipuolisesti ja osallistaen
opetussuunnitelman edellytysten mukaisesti, joskin tehtdvissd oman eldmén reflek-
tointi jad eldytyvén ja ilmaisullisen lukemisen varjoon. Léhes jokaiseen Kdrjen kau-
nokirjalliseen tekstiin liittyy védhintddn yksi eldytymistd edellyttdvé ja harjoituttava

tehtava, usein enemmaénkin.

Eldaytymistd edellyttdvissd ilmaisutehtivissd oppilas tuottaa sanataidetta, kuvia tai
draamatoimintaa. Kdrki ohjaa kirjoittamaan esimerkiksi tekstien tapahtumia tai henki-
16itd hyodyntavid kirjeitd, tekstiviestejd, fanifiktiota, paivékirjatekstejd, muistelmia,
jatko-tarinoita, vaihtoehtoisia kertomuksia sekd mukaelmia. Tarinoista kirjoitetaan uu-
sia versioita eri ndkokulmista. Visuaalisuutta hyodynnetdin tehtivissd, jossa piirre-
tddn kuva tai kartta tyypillisestd poikakirjojen tapahtumapaikasta tai jossa esitetdan
Anne Frankin paivakirjakatkelman eri osia véreind. Draamatehtdvisséd rakennetaan esi-
merkiksi still-kuvia, esitetdén pantomiimia, kdytetddn kuumaa tuolia, luodaan &ani-
maisema sekd rakennetaan monologi. [lmaisullisena harjoitteena voidaan pitdd myds
elaytyvai lukemista. Sitd vahvistetaan toisinaan lukemalla tekstejd vuoropuheluina tai
erilaisilla sévyilla, kuten iloisesti, vihaisesti, ikdvoiden, hdtdantyneesti tai surullisesti.
Tekstin operoiminen eri tavoin tekee siitd tutun ja ldheisen, miké lisdd halua lukea
tekstejd sekd pddstd niiden maailmaan ja henkilohahmoihin. Ilmaisulliset harjoitteet
myds tukevat kirjallisuudenopetuksen tehtavia rikastaa oppilaiden kieltd ja mielikuvi-

tusta (POPS 2014, 288).

Lukemisen avulla omaa eldmaa reflektoidaan Kdirki-oppimateriaaleissa niukasti. Suo-
raan sellaiseen ohjaavia tehtdvia ja kysymyksid on vdahin. Esimerkkini voisi kuitenkin
mainita vaikkapa seuraavan tehtivén, joka liittyy lyriikkaan tutustumiseen.

5. a. Mité toivoisit itsellesi tapahtuvan tai mitd kaipaat tdlla hetkella?

b. Kirjoita toiveestasi tai kaipauksestasi tanka. (K7, 175)
Toisaalta kaikki eldytyminen on tietylld tavalla oman eldmén reflektointia. Oppilasta
voi auttaa ymmaértdmadn, ettd lukiessaan kirjaa hédn luo tulkintoja itsensa kautta ja saa
siten tietoa itsestddn — eikd thmisté kiinnosta mikd4n muu enemmén kuin hén itse (Ki-
veld 1992, 133). Kun asettuu henkilohahmon asemaan, pitdd miettid, miten itse toimisi
vastaavassa tilanteessa, miten henkilohahmo eroaa itsestd ja miten hénen eldménsi

poikkeaa omasta eldmaistd. Usein kyse on my0s oikeudenmukaisuudesta, moraalista ja
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empatiasta, mitéd késittelen tarkemmin luvussa 4.6. Totean kuitenkin jo tdssd sen ole-
van yksi keino, jolla Kdrki pyrkii houkuttelemaan lukijoitaan kaunokirjallisuuden kir-

jahyllyille ja maailmoihin.

Lukemisen henkilokohtaiseen merkitykseen kytkeytyy lukukokemusten jakaminen,
joka méadritelldéin opetussuunnitelmassa oppiaineen sisilloksi. Jotta oppilas voisi jakaa
lukukokemuksiaan, hinen on osattava kertoa niistd. Kdrki opettaa tata tehtavilld, jotka
ohjaavat lukukokemusten erittelyyn ja omien mielipiteiden muodostamiseen luetusta
tekstisté tai teoksesta. Esimerkiksi Rosa Liksomin novelliin liittyy seuraavat harjoi-
tukset:

a. Kuvaile lukukokemustasi kahdella adjektiivilla: onko novelli outo,
hauska, sairas, typerd, absurdi, ovela vai puhutteleva?
b. Perustele valitsemasi adjektiivit. (K9, 199)
Tédmin tyyppisid tehtévid aineistossa on kuitenkin vain véhan. Kdrki ei siis juurikaan

ohjaa muodostamaan luetusta kirjallisuudesta henkilokohtaista nidkemysté, joskin

my0s tulkintaa edellyttdvit analyysitehtivét perustuvat yksilollisiin ndkemyksiin.

Lukukokemuksia Kdrjessd jaetaan lukupiirin, lukupéivikirjan, kirja-arvostelun ja kir-
javinkkauksen keinoin. Esimerkiksi 8. luokan oppikirjan kirjallisuusosion paitteeksi
valitaan teos, josta pidetddn lukupdivékirjaa apukysymysten avulla seki kirjoitetaan
teoksesta arvostelu lukemisen jélkeen. Vertaisvinkkausta hydodynnetdén viimeisessé
vaiheessa, jossa tutustutaan toisten kirjoittamiin arvosteluihin ja valitaan niiden perus-
teella luettavaksi jokin teos. Kaiken kaikkiaan lukukokemusten jakamiseen liittyvét
tehtévit vaikuttavat toimivilta, mutta niitd on niukasti ja ne liittyvét 1&hinné kokonai-
siin teoksiin. Pohdin, olisiko mielekdstd nostaa henkilokohtaisia lukukokemuksia
enemmaén esiin myds lyhempien tekstien kohdalla. Lisdksi koska nuorilla on paljon
vaikutusta toistensa mielipiteisiin, vertaisvinkkausta voisi olla enemmain. Vertaisluki-
joiden kirjavinkkien on esitetty herdttdvén kiinnostusta lukemiseen todennikdisemmin
kuin aikuisten ehdotusten (Ahvenjirvi & Kirstind 2013, 79). Puutteellista Kdrki-sar-
jassa on myos se, ettd lukemista jaetaan ainoastaan perinteisin keinoin. Milld tavoin
tieto- ja viestintdteknologiaa ja nuorten vapaa-ajalla kdyttimia viestintdkanavia voitai-

siin hyodyntdd lukukokemusten jakamisessa?
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Kdrki-sarja ohjaa oppilaita valitsemaan luettavaksi teoksia kirjalistoilta ja niiden ulko-
puolelta. Oppikirja tarjoaa puitteet, joiden sisdlld oppilaalla on runsaasti valinnanva-
raa: ”Valitse luettavaksesi joko kauhu-, salapoliisi-, scifi- tai rakkausromaani. Voit va-
lita esimerkiksi jonkin sivujen 200-201 teoksista.” (K8, 201) Lukemisen valinnai-
suutta voidaan perustella opetussuunnitelman tavoitteella siitd, ettd oppilas 16ytaa it-
sendisesti itselleen tilanteeseen sopivaa luettavaa, kuunneltavaa ja katseltavaa (POPS
2014, 293). Se, ettd oppilas valitsee itse, minka teoksen hén haluaa lukea, edistii taitoa

etsid sopivaa kaunokirjallisuutta itsendisesti.

Kirjallisuuspedagogiikan kentilld on télla vuosituhannella ollut kahtalaista ndkemysta
lukemisen valitsemisesta. Toisaalta pyritddn valitsemaan koulukédyttoon erilaisia teks-
tejd ja huolehditaan, etti oppilaat saavat kattavan késityksen kirjallisuuden moninai-
suudesta — tietyt tekstit on luettava ja tunnettava. Toisaalta arvokeskusteluissa on nos-
tettu esiin demokratian tarve ja huomio siitd, ettd oppilaat motivoituvat kirjallisuuden
késittelyyn parhaiten, kun he saavat itse osallistua luettavan valintaan. (Niemi 2000,
110.) On havaittu, ettd lukuinnostuksen syntyminen edellyttda sitd, ettd opetuksessa
arvostetaan nuorten kiinnostuksenkohteita ja ettd oppilaalla on mahdollisuus valita it-
sed kiinnostavaa ja omaa taitotasoa vastaavaa luettavaa (Linnakyld & Malin 2007,
311). Kirjallisuudenopetuksen tdrkeimmaksi ohjenuoraksi on esitetty halua ihastuttaa
oppilaat lukemaansa, miltei keinolla milld hyvansé. Taustalla on pelko siitd, ettd pa-
kottamalla lukemaan teoksen, joka ei kiinnosta, voi aiheuttaa korjaantumattoman va-

hingon oppilaan ja kirjallisuuden suhteelle. (Kiveld 1992, 130—-132.)

Toisaalla on taas painotettu sitd, ettei oppilailla saisi olla tdysin vapaat kddet luettavan
valinnassa (Ahvenjérvi & Kirstind 2013, 79). Kirjallisuudenopetuksen monitavoittei-
suuden vuoksi oppilaat eivét voi lukea ainoastaan mielikirjallisuutta, koska silld on
useimmiten vain yksi tavoite, véliton mielihyvd. On jopa kysytty, onko opetuksessa
ollenkaan tarpeen késitelld niitd kirjoja, joita oppilaat lukevat muutenkin, koska ope-
tuksen tulee tdhdétd muutokseen ja herittda kiinnostusta sellaiseen, mité ei vield tun-
neta. (Rikama 2000, 102—-103.) My0s opetussuunnitelman mukaan oppiaineen tavoit-
teena on “kannustaa oppilasta laajentamaan kiinnostusta itselle uudenlaisista fiktiivisia
kirjallisuus- ja tekstilajityyppeja kohtaan ja monipuolistamaan luku-, kuuntelu- ja kat-
selukokemuksiaan” (POPS 2014, 290). Lukevan nuorison mieltymykset ovat entises-
tadn sirpaloituneet (Heikkild-Halttunen 2013, 247-248), ja koululla on merkittavé teh-

tdva kapea-alaisen lukemisen laajentamisessa. Opetuksessa on siis tasapainoiltava sen
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suhteen, innostetaanko lukemaan mitd tahansa vai pakotetaanko oppilaita lukemaan

monipuolisesti kaikenlaista kirjallisuutta, my0s sellaista, joka ei heitd kiinnosta.

Kdrki-oppimateriaalisarja asettuu ndiden déripdiden viliin, tarjoaa molempia vaihto-
ehtoja ja jittdd siten kysymyksen opettajan vastuulle. Kuten esitin aiemmin, aineis-
tossa ohjataan oppilaita valitsemaan luettavia teoksia l0yhien puitteiden sisilla. Oppi-
las valitsee luettavaksi teoksen, joka hintd kiinnostaa. Haasteena on se, ettd oppilas
voi valita itselleen tutuinta ja mieluisinta kirjallisuutta, eikd lukeminen laajene valtta-
mattd uusille alueille. Oppilas voi my6s valita mahdollisimman lyhyen teoksen, jolloin
valintaa ohjaa kiinnostuksen sijaan halu paéstd vahalla, eikd lukuinnostusta valttimatta

edelleenkién synny.

Toisaalta Kdrki-oppikirjoissa on kaunokirjallisia tekstikatkelmia, joista todennikoi-
sesti opettaja valitsee, mitd niistd oppilaat lukevat ja kasittelevit. Télloin oppilas jou-
tuu lukemaan my®os itselle vieraita, epadmieluisia tai haastavia kaunokirjallisuuden la-
jeja. Oppilasta on hyvé tutustuttaa kaikkeen, jotta hdn voi tietdd, mistd pitda ja mistd
ei pidd. Tuntemattomilta seuduilta voi 10ytyd aarteita. Liséksi kyse on kirjallisesta
yleissivistyksestd. Yhteisen kulttuuriperinnon tuntemus ja sen vaaliminen yhdistéa su-
kupolvia toisiinsa, mistéd seuraa kulttuurista jatkumoa. Kuitenkin Kdrki painottaa proo-
saa, nuortenkirjallisuutta ja tuoreita tekstejd. Onko valikoima riittdvé, pyritdanko silla
ainoastaan miellyttiméén helpolla tavalla nuorta lukijaa, yksipuolistaako se tulevai-

suuden lukemiskulttuuria?

Lopuksi pohdin lukemiseen kannustamisen taloudellisia 1&htokohtia. Suomen kustan-
nusyhdistyksen mukaan sekd kaunokirjallisuuden etti lasten- ja nuortenkirjallisuuden
yhteenlaskettu myynti on laskenut 2012-2016 jokaisena vuonna (Suomen kustannus-
yhdistys 2018). Lasten- ja nuortenkirjallisuuden myynti on kustantamoille taloudelli-
sesti merkityksellistd, koska esimerkiksi vuonna 2016 lasten- ja nuortenkirjallisuutta
myytiin noin 25 000 teosta enemmin kuin aikuisille suunnattua kaunokirjallisuutta
(Suomen kustannusyhdistys 2018). Lukemaan innostaminen on siis myds kaupallisten
kustantajien intressien mukaista. Kirjallisuuden kuluttajat valikoivat ostopdétoksillain
suosituimmat teokset (Niemi 2000, 108). Kun oppikirjat kasvattavat lapsia ja nuoria
lukemaan, ne kasvattavat samalla tulevia kuluttajia. On todettava, ettd kaikki kirjalli-
suusinstituution osapuolet ovat samaa mielta siitd, ettd lapset ja nuoret tdytyy innostaa

lukemaan, heisti tulee kasvattaa lukevia aikuisia. Kuitenkin voidaan kysyé, millaisista
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lukijoista kukakin hyotyy. Onko kustannustoiminnalle merkityksellistd vain se, ettd

kirjoja ylipddtdéin ostetaan — eli se, ettd nuoret lukevat, mitd tahansa?

4.5. Kieli

Lapi oppiaineen historian kirjallisuuden rinnalla on kulkenut oppi kielestd. Yhteys on
vaistiméton, silld kirjallisuudesta ei voida puhua koskaan kielesté irrallisena. Muoto
ja siséltd ovat erottamaton kokonaisuus. Tekstin kielellisten piirteiden tarkastelu kau-
nokirjallisissa teksteissd on olennainen osa tekstin analyysia ja tulkintaa. Lukeminen
laajentaa lukijan kielen monimuotoisuutta kuten sanastoa ja eri rekistereitd. Lisdksi
kirjallisuutta on hyddynnetty normatiivisen kieliopin ja kielen rakenteiden opettami-
sen vilineend — ja hyodynnetddn yhé. Siten kirjallisuudella on ollut merkittdva rooli

niin oman kuin vieraidenkin kielten oppimisessa.

Opetussuunnitelman tukimateriaalissa tismennetdén, etté kielitieto kuuluu oppiaineen
kaikkiin osa-alueisiin (OPH 2017). Opetussuunnitelman mukaan tavoitteena on “oh-
jata oppilasta syventdmain kielitietoisuuttaan ja kiinnostumaan kielen ilmioisti, auttaa
oppilasta tunnistamaan kielen rakenteita, eri rekistereitd, tyylipiirteitd ja sdvyja ja ym-
martdmédn kielellisten valintojen merkityksié ja seurauksia” (POPS 2014, 291). Li-
sdksi oppiaineen tehtdvissd mainitaan kirjallisuuden yhteys kielellisen ilmaisun kehi-
tykseen: “’lkdkaudelle ja kielitaidolle soveltuva kirjallisuus vahvistaa luovuuden ja
mielikuvituksen monipuolista kehittymista ja laajentaa oppilaiden késitystd oman kie-

lellisen ilmaisunsa mahdollisuuksista.” (POPS 2014, 287)

Kdrki-oppimateriaalisarjassa kaunokirjallisuuden avulla opetetaan kielen rakenteita ja
kasitteitd sekd kielitietoisuutta, mutta ei varsinaisesti normatiivista kielioppia ja oikea-
kielisyyttd. Kielen ja kirjallisuuden opetusta integroidaan harjoitteissa, kun puolestaan
oppikirjateksteissd kaunokirjallisuuden kielellisiin piirteisiin kiinnitetdin huomiota 13-
hinna lyriikan kohdalla. Proosan genrejen ja kirjallisten virtausten kuvauksissa puhu-
taan pitkdlti muodon sijaan sisdllostd, mutta tekstikatkelmiin on toisinaan liitetty joi-

takin kielitietoisuutta edistavia tehtavia.

Kaunokirjallisuudella on selkeésti vélineellinen tehtavé harjoitteissa, joissa kieliopin

késitteitd harjoitellaan kirjallisuuden avulla. Tehtdvinantona voi olla poimia tekstista
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predikaatit mekaanisesti tai ympyroida runosta substantiivit ja verbit eri vareilld. Mie-
lekkdadmmin kirjallisuuden ja kielen opetusta yhdistetddn tehtévissé, joissa pohditaan
kielellisten valintojen vaikutusta teksteihin. Esimerkiksi modusten opettamisen yhtey-
dessé on harjoite, jossa laululyriikan konditionaalit muokataan imperatiiveiksi ja poh-
ditaan, miten laulun sdvy muuttuu, kun modusta vaihdetaan. Kielellisen valintojen pe-
rustelua harjoitellaan Kantelettaren runoon liittyvdssd tehtdvéssd, jossa kysytdén,

missd muodossa runon predikaatit ovat ja miksi.

Kaunokirjallisuuden avulla tarkastellaan my06s véhdisesti suomen kielen ominaispiir-

teitd. Elina Karjalaisen runoa hyddynnetdin yksinkertaisessa tunnistamistehtavassa.

Suomen kieli suurennuslasin alla

Yhdista ilmi6 ja sen selitys.

Tuoksussa tissi on outoa taikaa. ° ® sana, jossa

Miten voi tuoksua yhti aikaa: on etuvokaaleja
hunajalta,
- o ® sana, jossa
rakkauden riiskeelt, ° ] takavokaaleja
suukkosien miiskeelts, ® pitka vokaali
talvelta ja kesilt:i

; e ° ® diftongj
pikkulinnun pesilti. S "3

. ® e 1
Elina Karjalainen: Uppo-Natien 9€minaattg

kootut runot. Uponneen kansan
lauluja. 1985,
(K9H, 32)

Tehtdvidssad ei huomioida milldén tavalla tekstin sisdlt6a tai sitd, millainen teksti on.
Tehtdvd hyodyntdéd runoa kielenopetuksessa kiinnittdmaéttd huomiota sen kaunokirjal-
lisiin erityispiirteisiin. Samaan aiheeseen liittyen kielen fonologisia piirteitd eritellddn
tutkimalla Eino Leinon runoa. Tehtdvéni on poimia runosta sanoja, joissa on pitkd
vokaali tai vokaalisointu. Sen jélkeen lasketaan runon vokaalit ja konsonantit. Lopuksi
luonnehditaan runon dénteellistd tunnelmaa ja sévyé, sekd pohditaan, misti ne synty-

vit. Tehtdvd integroi kielen ja kirjallisuudenopetusta siten, ettd kaunokirjallisen tekstin
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erityislaatuisuus huomioidaan eiké se jda ainoastaan kielellisen operoinnin vilineeksi

kuten Elina Karjalaisen runon kohdalla kay.

Oppiaineen erityisesti suomi toisena kielend ja kirjallisuus -oppimadrassd on viime
vuosina korostettu kirjallisuudenopetuksen merkitystd suomen kielen variaatioiden
opettamisessa (ks. esim. Vaarala ym. 2016; Nurmela 2007; Mela 2007). Kaunokirjal-
lisuuden tekstiavaruus tarjoaa lukijalleen oppilaan didinkielestd riippumatta mahdolli-
suuden tutustua suomen kielen variaatioihin. Kirjallisuudessa on esitetty valtava kirjo
erilaisia murteita, rekistereitd ja slangeja. Kdrjessd kielen alueellista vaihtelua tarkas-
tellaan vihaisesti kaunokirjallisten tekstien avulla. Harvoina esimerkkeinid voidaan
mainita, ettd Helsingin slangiin tutustutaan Sami Garamin kirjoittaman satumukael-
man “Oikee prinsessa ja snadi herne” avulla seké katkelmaan Tuntemattomasta soti-
laasta liittyy tehtivé, jossa pohditaan Hietasen murteelle tyypillisid piirteitd ja muun-
netaan repliikkeja kirjakielelle. Sosiaalisen ja tilanteisen vaihtelun opettamista ei in-
tegroida Kdrjessd kirjallisuudenopetukseen, vaikka aineistossa esitetyt tekstit sovel-
tuisivat hyvin esimerkiksi henkilohahmojen vaihtelevien puhetapojen ja rekistereiden

tarkasteluun.

Suomen kielen piirteitd ja kielen variaatioita enemmén Kdrki ohjaa tarkastelemaan
kielen sanastollisia ja ilmaisullisia muutoksia kaunokirjallisuudessa. Erityisesti 9. vuo-
siluokan kirjallisuushistoriaan painottuvassa osiossa on useita tehtdvid, joissa etsitddn
ja selitetddn nykykielessd harvinaisia sanoja. Esimerkiksi yhdessd "Maamme”-laulun
tehtdvassd ympyroidddn “vanhentuneet sanat” ja etsitdén niille selitykset Kielitoimis-
ton sanakirjasta (K9H, 130). Sen liséksi, ettd sanojen selittiminen lisdé kielentunte-
musta ja sanavarastoa, silld varmistetaan tekstin ymmartdminen. Sanaselitykset ohjaa-
vat oppilasta ottamaan selvéda sanoista, joita hin ei oppikirjan tekijéiden arvion mu-
kaan tunne. Vanhaan kaunokirjallisuuteen liittyvit soveltavat rakentavat siltoja van-
han kielen ja oppilaan kéyttimén kielen vilille. Esimerkiksi Eino Leinon runosta
”Réikko rddhka” etsitddn kaikki ”oudot tai oudossa muodossa olevat sanat”, ja ne muo-
kataan nykysuomeksi (K9, 165). Tdminkaltaisia tehtdvid aineistossa on kuitenkin vain

muutama.

Harvinaistuneen sanaston lisdksi Kdrki laajentaa lukijansa kielellistd varantoa siten,

ettd kaunokirjallisista teksteistd etsitddn synonyymejd. Yksinkertaisimmillaan ilmai-



89

sukyvyn lisdédminen nidkyy esimerkiksi tehtdvissé, jossa Viljo Kajavan runosta ”Ru-
novarsa” etsitddn kaikki hevosta tarkoittavat substantiivit tai 7yomiehen vaimosta ym-
pyroidddn sanat, joita miehet kéyttavét Johannasta tai naisista yleensd. Synonyymien
ja samaan tarkoitteeseen viittaavien ilmausten etsiminen on kuitenkin mekaanista, eika
merkityseroja kannusteta pohtimaan. Tehtdvit jaavat pinnalliseksi sanojen kerailyksi,
vaikka ne tarjoaisivat hyvan lahtokohdan esimerkiksi sen pohtimiselle, millaisia sana-
valintoja Minna Canth on laittanut henkilohahmojen suuhun ja misté syysté. [lmausten
kerdilya aktiivisemmin sanastoa kartutetaan my0s tehtdvissa, jossa selitetddn ilmauk-
sia itse. Esimerkiksi Kari Levolan novelliin liittyy tehtdva, jossa selitetddn sen ilmauk-
set "kuontalo’, ’antaa pakit’, fuulaa’, ’rinkuttaa’, *vempain’ ja "huidella’ seki keksi-

tadn niille synonyymit.

Néiden huomioiden perusteella Kdrjessd kaunokirjallisuuden ja kielen opetusta integ-
roidaan jonkin verran, mutta tehtidvit eivit juurikaan ohjaa pohtimaan kielellisen il-
maisun syité tai oppilaan omaa kielellistd ilmaisua. Kdrjen kirjallisuudenopetus on na-
enndisesti kielitietoista, mutta ei ylld tdyttdimédn syvillisid oppimistavoitteita: se ei
opeta ymmartdmédn kaunokirjallisuudessa kéytetyn kielen monimuotoisuutta ja valin-
toja. Se ei myoOskéédn ohjaa kadyttiméain kielellisid havaintoja kaunokirjallisen tekstin
analysoimiseen, eikd rohkaise oppilasta kiyttdméan omassa ilmaisussaan kaunokirjal-
lisuudesta oppimiaan uusia kielellisid aineksia. On kuitenkin huomioitava, ettid Kdrjen
monipuoliset luovat kirjoittamis- ja ilmaisutehtdvét kehittivit oppilaiden ilmaisuky-
kyé ja sanavarantoa ilman, ettd sithen ohjataan erikseen. Kuitenkin kaunokirjalliset
tekstit olisivat otollinen paikka kiinnittdd huomiota omakohtaiseen kielenkayttoon. Ne
voisivat antaa innostavia kielen piirteiden pohtimiseen kannustavia haasteita. Kauno-
kirjallisten tekstien varioivat kielimuodot mahdollistaisivat erinomaisesti tekstien
muodon ja sisdllon vilisen dialogin — tai limittyvén, erottamattoman suhteen — tarkas-
telua. Lisdksi voidaan kysyd, miten kirjallisuutta voidaan oikeastaan edes opettaa si-
ten, ettd sen muotoseikat ohitetaan tuomalla esiin enintdén genrepedagogiikan mukai-

sia tekstityyppien rakenteellisia piirteita.
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4.6. Mind, muut ja maailma

Juha Rikama (2000, 61-62) on esittinyt, ettd suomalaista kirjallisuudenopetusta oh-
jaavat vahvat kasvatustavoitteet. 1960-luvulle saakka opetus painotti oppilaan kansal-
lisen identiteetin vahvistamista. Oppilaskeskeisen didaktiikan ldpimurron jélkeen kir-
jallisuudenopetus on pyrkinyt tukemaan nuoren henkistd kasvua. Rikaman mukaan
kirjallisuudenopetukseen on liitetty kasvatuksen perimmaisid pddméaéria kiinteimmin
kuin useimpiin muihin kouluaineisiin. Kaunokirjallisuuden lukemisen ja opettamisen
on oletettu kartuttavan oppilaiden maailmantuntemusta ja elamdnymmaérrystd seké an-

tavan heille selviytymisstrategioita eldmaan.

Tamainhetkisid perimmaisid kasvatustavoitteita voidaan lukea siitd, millaiselle arvo-
pohjalle opetus rakentuu.

Oppiessaan oppilas rakentaa identiteettiddn, ihmiskdsitystddn, maail-
mankuvaansa ja -katsomustaan sekd paikkaansa maailmassa. Samalla
hén luo suhdetta itseensd, toisiin ihmisiin, yhteiskuntaan, luontoon ja eri
kulttuureihin. — — Perusopetus tukee oppilaan kasvua ihmisyyteen, jota
kuvaa pyrkimys totuuteen, hyvyyteen ja kauneuteen sekd oikeudenmu-
kaisuuteen ja rauhaan. — — Sivistykseen kuuluu taito kisitelld nditd risti-
riitoja eettisesti ja myotituntoisesti sekd rohkeus puolustaa hyvii. Sivis-
tys merkitsee yksiloiden ja yhteisdjen taitoa tehdd ratkaisuja eettisen
pohdinnan, toisen asemaan asettumisen ja tietoon perustuvan harkinnan
perusteella. Eettisyyden ja esteettisyyden ndkokulmat ohjaavat pohti-
maan, mikd eldmaissd on arvokasta. (POPS 2014, 15-16)
Opetussuunnitelman arvopohja antaa laajat tavoitteet koko perusopetuksen padmaa-
rille. Arvopohjan tulee nékyé kaikissa oppiaineissa ja kaikessa opetuksessa. Kirjalli-
suudenopetuksessa tdhdn arvopohjaan viittaavat sille tismennetty tehtévi tukea oppi-
laan eettistd kasvua (POPS 2014, 288). Maailman- ja elamidnymmarrykseen viittaa
myds se, ettd kirjallisuudenopetus esitetdén kulttuurikasvatuksen osana tai keinona:
“Kirjallisuus yhdistdé oppilaan kulttuuriinsa ja avartaa kasitystd muista kulttuureista.”
(POPS 2014, 287) Kaunokirjallisuuden lukemisen kuvailussa mainitaan oman eldméan
reflektoiminen luetun avulla (POPS 2014, 291). Seké oppiaineen opetussuunnitelma
ettd tarkasteltava Kdrki-sarja osoittaa todeksi Rikaman véitteen siité, ettd kirjallisuu-

denopetus ndhdddn yhid myds eldmin opetuksena.
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Kirjallisuuden kasvattavuudesta ja opettavaisuudesta puhutaan Kdrjessd eksplisiitti-
sesti vain nuortenkirjojen yhteydessé. Kirjallisuuden kasvattavaan funktioon suhtau-
dutaan ristiriitaisesti. Aineistossa toisaalta esitetddn, ettd nykynuortenkirjat tukevat
nuoren kasvua, mutta viitetddn myos, ettd ainoastaan vanhat nuortenkirjaklassikot
pyrkivit opettamaan lukijaansa. Vanhat tytto- ja poikakirjat” esitetddn ikddn kuin kas-
vatusmuotteina:

Tyttokirjat sijoittuvat kotiin ja antavat tyttolukijalle mallin siitd, mitd

naisen eldméin kuuluu.

Poikakirjoissa taas seikkaillaan, ja ne tapahtuvat usein kau-
kaisissa maissa. Néin siis tyttojd kasvatettiin kotia varten ja poikia taas
kannustettiin etenemdin kodin ulkopuolella. (K7, 138)

Kdrjen mukaan nykynuortenkirjat eivét ohjaile lukijoitaan, mutta tarjoavat kasvatus-
ja toimintamalleja. Kuitenkin yhtd lailla nykykirjallisuuden henkilohahmot luovat
mielikuvia siitd, millainen nuoren tulee olla — siitdkin huolimatta, etta erilaisten aihei-
den, nékdkulmien ja henkilohahmojen kirjo on laajentunut voimakkaasti viime vuo-
sien ja vuosikymmenten aikana. On perusteltua viittaa, etteivit nykynuortenkirjat ole
perinteisessd mielessd opettavaisia. Nuorisokirjallisuutta tutkineen Pdivi Heikkili-
Halttusen mukaan (2013, 251) valtaosa suomalaisista nuortenkirjailijoista onnistuu
vilttimain teoksissaan “tendenssipitoisen kasvattavuuden” ja kirjoittamaan kaunokir-
jallisesti ansioitunutta nuortenkirjallisuutta. Ehkd Kdrki on oikeassa véittdessdin, ett-
eivit nykynuortenkirjat sindnsé kasvata lukijoitaan. Ilmeisté kuitenkin on, niitd kéyte-
tadn kasvatuksellisiin pddmaériin, kuten aineiston oppikirjateksteistd ja tehtdvanan-

noista voidaan huomata.

Kirjallisuuden avulla kasvattamista selkeimmilldén Kdrjessd on se, ettd siind ohjataan
pohtimaan kaunokirjallisen tekstin opetusta. Esimerkiksi Guy de Maupassant’n novel-
lista kysytddn suoraan: “Millainen opetus novelliin sisdltyy?” (K8, 157). Tehtdva
muistuttaa erityisesti alakoulun kirjallisuudenopetuksessa painottuvaa tapaa lukea sa-
tuja niiden opetuksen vuoksi. Olisi kiinnostavaa tutkia, miten tillainen 1dhestymistapa
vaikuttaa kirjallisuuskédsityksen muodostumiseen. Jos lasta ja nuorta ohjataan tarkas-
telemaan tekstejd yhden opetuksen nédkdkulmasta, lukeeko hin kaikkea kaunokirjalli-
suutta siten? Voiko tdma olla yksi syy sithen, miksi osa aikuislukijoista karttaa kirjal-
lisuutta, eikd koe sitd esteettisend nautintona, taide-elimyksend tai vithdykkeend? Jos
lukijan kasityksen mukaan kirjallisuuden ensisijaisena tavoitteena on opettaa ja neu-
voa auktoritaarisesti, on ymmarrettdvia, ettei teoksiin tartuta vapaaehtoisesti. Kirjalli-

suudesta oppii aina jotakin — ja se on kirjallisuuden yksi parhaista ominaisuuksista —,
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mutta yhdeksi virkkeeksi kiteytetty tarinan opetus latistaa monitasoisen tekstin luke-
misen ja siitd oppimisen ilon. Se tekee tekstistd ainoastaan opetusvélineen. En viiti,
etteikd kaunokirjallisuus olisi hyvé opetusvéline monien asioiden oppimiseen, mutta

se el saa olla ainoastaan sit.

Kaunokirjallisen tekstin opetusta Kdrki ohjaa pohtimaan useimmiten hienovaraisem-
min. Kasvatuksellisiin pddmaériin pyrkiminen nojautuu siihen, ettd kaunokirjallisuu-
den ja todellisuuden vilistd yhteyttd ja jopa erottamattomuutta korostetaan. Esimer-
kiksi suomalainen nykykirjallisuus mééritellddn vahvasti toden kautta.

Suomalaista nykykirjallisuutta hallitsevat edelleen realistiset kertomuk-
set. Kirjailijat haluavat kirjoittaa siitd elaménpiiristd, jonka he tuntevat.
Lukijat puolestaan haluavat lukea kertomuksia oikeasta elamastd, ikéén
kuin kurkistella, millaista toisten eldmassa on. (K9, 200)
Kdrki vaittaa, etti kirjoittajat ja lukijat haluavat, ettd kirjallisuus kertoo todellisuu-
desta. Aineistossa esitetddn, ettd kirjailijat kirjoittavat omista ldhtokohdistaan heille
tutuista asioista ja lukijat lukevat néitd kertomuksia “oikeasta eldmésta”. Realistisuu-
den ja autofiktiivisyyden késitteet limittyvat. Kun henkilohahmoja luetaan todenkal-

taisina ithmisind ja tapahtumia tarkastellaan niihin eldytyen, ollaan syvésti kiinni ope-

tussuunnitelman arvopohjassa médriteltyjen kasvatustavoitteiden opettamisessa.

Myos Kdrjen luonnehdinta nykynuortenkirjoista painottaa kaunokirjallisten tekstien
kytkostd todellisten nuorten elaméan.
Nuortenkirjojen padhenkiloiden eldmédin kuuluu perheen arkea, koulun-
kdyntid, kavereiden kanssa oleskelua ja harrastuksia. Vililld nuorilla on
paha olo ja he masentuvat. Nuoret ovat nortteja tai kingeji. He ihastuvat
ja tulevat torjutuiksi, kuten tosieliméssdkin. (K7, 140)
Katkelmasta voidaan tulkita, ettd Kdrki vilittdd kirjallisuuskasitystd, jossa kaunokir-
jallisuuteen suhtaudutaan samastuttavana esimerkin antajana. Kirjallisuutta opetetaan
pitiméain ohjaajana ja valmentajana: ”Nuortenkirja valmentaa lukijaansa kohti aikui-
suutta, joten teokset kertovat siitd, mitd eldimédssé saattaa tapahtua. Usein teoksen lukija
onkin nuorempi kuin kirjan pddhenkilonuoret.” (K7, 140) Nuortenkirjatutkimuksessa
on todettu, ettd romaanit saattavat toimia vertaistukena tai peilauspintana, jota vasten
tarkastella omia vaikeuksia sekd saada elamyksellistd mutta asiallista tietoa nuoruuden
kipupisteistd (Heikkild-Halttunen 2013, 251). Liséksi kirjallisuus voi tarjota sijaisko-

kemusten liséksi korjaavia kokemuksia omien ehka traumaattistenkin kokemusten ti-
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lalle (Pahkinen 2002, 12). Ndiden ajatusten mukainen kasvun tukeminen kirjallisuu-
den avulla nikyy Kdrjessd siten, ettd se tuo voimakkaasti esiin nuortenkirjallisuuden
ongelmakeskeisyyden, joskin sithen suhtaudutaan positiivisesti, hyodyntden. Samas-
tumismahdollisuuksia tarjotaan esimerkiksi koulukiusaamiseen, didin kuolemaan,

paihteiden kdyttoon ja psyykkisiin sairauksiin.

Aineiston tapa esitelld nuortenromaaneja ohjaa oppilaita lukemaan teksteja siten, etti
niistd peilataan omaa eldmai, omia kokemuksia ja omia arvoja. Toisaalta kirjallisuu-
den ei tarvitsisi olla ongelmakeskeistd, jotta lukija voi heijastella siité itseddn. Lukiessa
joutuu jatkuvasti vastakkain erilaisten maailmankatsomusten ja ihmiskisitysten
kanssa seké siten myo0s erilaisten totuuksien, uskomusten ja arvojen kanssa (Pahkinen
2002, 7-8). Kdrjen kaunokirjalliset tekstiesimerkit erityisesti nuortenkirjallisuudesta
tuovat esiin monenlaisia nuoria. Tehtévit eivit ohjaa erityisesti oman identiteetin poh-
dintaan, mutta erilaisia ihmisid, tilanteita, tunteita ja suhteita vilisevét tekstit tarjoavat
vaistdmaittd nuorelle paikan peilata itsedén henkilohahmoihin ja kysya: ”Kuka mina

olen?”.

Identiteetti rakentuu pitkalti toisten ihmisten kautta. Sen vuoksi henkisen kehitykseen
tukemiseen liittyy my0s sen tarkasteleminen, keitd muut ovat — ja miksi he ovat sellai-
sia kuin ovat.
Kirjallisuus kertoo tarinoita ihmisten eldmastd. Lukija saa kurkistaa niin
menneeseen, tulevaan kuin kaukaisiin maailman kolkkiinkin. Kirjalli-
suuden lukija tutustuu my®ds erilaisiin ihmisiin. Joskus teos paljastaa hen-
kilon elaméstd vain hetken, mutta toisinaan lukija saa kulkea hahmon
matkassa syntymésti kuolemaan. (K8, 134)
Katkelma osoittaa, ettd Kdrjen kirjallisuuskdsitykseen sisdltyy ajatus siitd, ettd kirjal-
lisuus avartaa lukijansa maailmankuvaa ja ihmistuntemusta. Lukija tutustuu erilaisiin
ajallisiin ja paikallisiin ympaéristoihin sekd oppii tuntemaan erilaisia ihmisid. Vaikka
kirjallisuudentutkimuksessa véitellddn siitd, missd méérin kirjallisuuden henkil6hah-
moja voidaan tarkastella kuten reaalimaailman ihmisid, opetuksen ldhtokohtana on,
ettd fiktiiviset hahmot ovat ihmisten kaltaisia (Lahtinen 2007, 173). Tdm4 késitys on
Kdrjessd 1lmeinen sen perusteella, miten kirjallisuuden ja toden vilinen suhde késite-
tdén yhtenevéksi henkilohahmojen ja ihmisten kohdalla. Tehtdvissa ohjataan tarkaste-
lemaan todellisuutta henkilohahmojen avulla: "Tunnetko Mielensdpahoittajan kaltai-
sia henkil6itd? Misti asioista he valittavat?” (K9, 199) Sama pétee my0s toiseen suun-

taan, kun aineisto ohjaa tulkitsemaan henkildhahmoja kuin todellisia ihmisid. T4lloin
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lukija muotoilee henkilt lukemisen aikana ja ymmartdd heitd kayttdmalla kulttuuri-
sidonnaisia selitysmalleja ja sisdistdimidén teorioita ihmisen kayttdytymisestd (Lahti-

nen 2007, 173).

Kdrjen vahva ohjaus henkilohahmojen toiminnan tarkasteluun voidaan ndahdéd osana
tekstianalyysin harjoittelua, jonka liséksi se edistdd nuoren henkistd kasvua. Esimer-
kiksi Tove Janssonin novelliin liittyy kysymyksid, joissa pohditaan novellin henkils-
hahmojen ajatuksia ja toiminnan syita:

1. Lue Maailman viimeinen lohikddrme -novelli.

Kuvaile lohikd4rmetta tai piirra se.

Miksi Muumipeikko haluaa pitéé lohikddrmeen ensin salaisuutena?
Miten lohikddrme suhtautuu Muumipeikkoon?

Miten lohikddrme suhtautuu Nuuskamuikkuseen?

Miltd Muumipeikosta tuntuu?

Miksi Nuuskamuikkunen valehtelee novellin lopussa Muumipeikolle?
(K7, 171)

Mmoo o

Kysymysten avulla henkilohahmoja tarkastellaan todenkaltaisina ihmisini, joiden si-
sdisid maailmoja voidaan tulkita heiddn puheidensa ja tekemistensd perusteella. Hen-
kilohahmoihin sovelletaan ihmistuntemusta ja tietoa ihmisten kdyttdytymisesti siitd
huolimatta, etteivit ne ole henkilohahmoina edes ihmisid. Samalla oppilasta ohjataan
tulkitsemaan toista olentoa myos todellisessa eldmaissa. Piirre heijastaa Kdrjen kirjal-
lisuudenopetuksen vahvaa ihmiskeskeisyyttd. Vastaavanlaiset ymmartdmééin opetta-
vat tehtdvét ovat tarkastelemassani aineistossa yksi tehtdvétyyppitrendi, joka kuitenkin
jaa vihdisemmaksi kuin rakenteelliseen tai késitteelliseen tekstianalyysiin ohjaavat

tehtavat.

Kdrki nostaa esiin kaunokirjallisten tekstien tarkastelussa myos tunteet ja niiden ilme-
nemisen. Kysymykset liittyvat sekd henkilohahmojen kokemuksiin ettd niiden havait-
semiseen:

e ’Miltd Emiliasta tuntuu, kun hin on poydan alla?” (K7, 145)

e “Mistd huomaa, ettd tytot pelkaavit?” (K8, 191)

e “Millaisia tunteita mindkertojalla on, kun hin ndkee vanhuksen silméan?” (K8,

149)

On todettu, ettd kirjallisuus voi opastaa tunteiden tunnistamisessa ja niiden ymmaérta-
misessd. Kirjan ihmisten kohtaloihin ja tunteisiin samastumalla lukija voi oppia kiin-

nittdiméddn huomiota my0ds omiin ja muiden tunteisiin. Kyky eldytyd toisen ihmisen
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tunteisiin edellyttdd empatiaa, jota voidaan kehittdéd ja opetella myds kirjallisuuden

avulla. (Pahkinen 2002, 10.)

Kdrjen kirjallisuuskédsityksen mukaan nimenomaan tunteet yhdistavét seka lukijan kir-
jallisuuteen ettd eri aikojen ja paikkojen ihmiset toisiinsa.

Kirjallisuus avaa maailmoja, joita emme paise tai emme onneksemme
joudu kokemaan. Esimerkiksi sotakirjallisuus ndyttdd sodan kauhut
niille, jotka saavat eldd rauhan aikana. Moni maailmankirjallisuuden
klassikoista kertookin thmiskunnan kriiseisté.

Vaikka teoksen juoni sijoittuu meille tuntemattomaan ai-
kaan ja paikkaan, voimme ymmaértdd henkildiden kohtaloita. Tunteet,
kuten rakkaus, viha tai yksindisyys, ovat tuttuja niin 1800-luvun suoma-
laiselle kuin 2000-luvun intialaisellekin. Tunteet yhdistévitkin ihmisid
ajasta ja paikasta riippumatta. (K8, 134)

Oppikirjatekstin katkelmassa puhutaan kirjallisuuden mahdollisuudesta avartaa maa-
ilmaa ja tarjota sijaiskokemuksia. Liséksi siind korostetaan sitd, miten samastuttavat
tunteet liittdvit lukijan niin fiktiivisiin kuin todellisiinkin ihmisiin. Kdrki esittda kir-
jallisuuden kokemuspaikkana ja ihmisten yhdistdjdna. Tdma edellyttda kuitenkin em-
patiaa ja kykyé eldytya.
Mika yhdistdd Elizabeth Benneti, Scarlett O’Haraa, Bridget Jonesia ja
Isabella Swania? He kaikki etsivét rakkautta ja kokevat suuria tunteita
tunnetuissa romaaneissa. Lukijat taas haluavat kokea tunteet heidédn
kauttaan. (K8, 192)
Jotta lukija tuntisi suuria tunteita henkilohahmojen kautta, lukijan on samastuttava hei-

hin. Katkelmasta kdy ilmi, ettd Kdrki olettaa, ettd kirjallisuutta luetaan samastuen si-

ten, ettd lukija kokee henkilohahmon kokemat tunteet itsekin.

Toisen ithmisen asemaan asettumista opetellaan aineiston luovissa ilmaisutehtadvissa.
Kaunokirjallisiin teksteihin pohjautuvissa draama- ja kirjoitusharjoitteissa eldydytaan
henkilohahmoiksi. Tehtidvissd haastatellaan hahmoja, lausutaan henkildiden todellisia
ajatuksia, keksitdidn jatkoa tarinalle tai vaihtoehtoisia loppuja, vaihdetaan ndkokulmaa
ja rakennetaan dialogeja. Erilaiset harjoitteet luovat henkildistd moniulotteista kuvaa
sekd opettavat ymmairtdméédn heidin vélisid suhteitaan ja niihin liittyvid konflikteja.
Kaunokirjallinen teksti harjaannuttaa kykya katsoa asioita ja tilanteita monen henkilon
ndkokulmasta (Lahtinen 2011, 160). Joissain tehtdvissad harjoitellaan myos ratkaise-
maan tilanteita tai ongelmia. Esimerkiksi Karo Hdmildisen teoksen Yksin. Romaani
Paavo Nurmesta tekstikatkelmaan liittyy avoin kysymys: “Millaisia ohjeita antaisit

Paavo Nurmelle, jotta hdn oppisi suhtautumaan hividmiseen rennommin?” (K9, 203)
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Useimmiten omakohtaisuus jai kuitenkin pohdinnassa sivuun. Tekstejd luetaan kuin

todellisuutta, mutta yhteydet oppilaan omaan eldmédn jadvat vahéaisiksi.

Opetussuunnitelma mainitsee kirjallisuudenopetuksen tehtavissa eettisen kasvun tuke-
misen (POPS 2014, 288), ja toisinaan Kdrki nostaakin esiin henkilohahmojen toimin-
nan eettisyyden. Oppilasta ohjataan suhteuttamaan sitd omaan késitykseen oikeasta ja
vadrastd. Kaunokirjalliseen tekstiin liittyvassé tehtdvassi voidaan kysyé: ”Kuka toimii
oikein ja kuka vaariin? Perustele.” (K8, 165) Tehtdvian toisessa alakohdassa ohjataan
lukijaa pohtimaan, miten hén olisi itse toiminut, jos olisi ollut pd&henkild. Taménkal-
taisia tehtdvid aineistossa on kuitenkin niukasti. Voidaan todeta, ettd kirjallisuuden
kayttdminen eettiseen kasvatukseen ei ole Kdrjessd korostuneesti esilld. Oppimateri-
aalista riippumatta kirjallisuudenopetuksessa on huomioitava, ettid kun ollaan tekemi-
sissd vuorovaikutuksen ja erilaisten tekstien kanssa, on toisinaan véistiméatonta kéasi-
telld eettisid kysymyksid (Lahtinen 2011, 155-156). Kirjallisuuden asemasta eettisen
kasvatuksen vélineend ei vallitse yksimielisyyttd, koska taide voi toimia sekd hyvén
ettd pahan pohtimisen vilineend (Lahtinen 2011, 157). Kdrjen teksteissdkéddn henkil6-
hahmot eivit ole moraaliesimerkkejd, joita tulisi jéljitelld. Sen vuoksi tekstien eettisid
kysymyksié ja ristiriitoja on késiteltédva kirjallisuudenopetuksessa siitékin huolimatta,

ettei oppikirja sithen ohjaa.

Lopuksi vield on huomioitava, ettei kasvatuksen tavoitteena nykypéivina ole auktori-
teettien sokea kunnioittaminen ja vallitseviin normeihin sopeutuminen. Kirjallisuuden
avulla voidaan opettaa myds kriittisyyttd ja oman mielipiteen ilmaisua. Moderni las-
ten- ja nuortenkirjallisuus yllyttdd nuoria lukijoitaan ajattelemaan ja ottamaan kantaa
sekd kyseenalaistamaan vallitsevia kulttuurisia ja yhteiskunnallisia normeja (Heikkil4-
Halttunen 2013, 268). Kdrki kertoo, ettd nuoren elaméén kuuluu kapinointi: "Murros-
ikddn kuuluu erilaista kapinointia, mikd nédkyy myds nuortenkirjoissa. Teosten henki-
16t polttavat tupakkaa ja juopottelevat. He lintsaavat koulusta ja rikkovat yhteiskunnan
sddnt6jd vastaan.” (K7, 141) Antaako oppimateriaali oppilaalle luvan lintsata murros-
ikddn kuuluvana kapinointina? Milld tavalla kirjallisuudenopetuksessa voidaan opet-
taa sddntdjen rikkomista ja normien purkamista? Voiko koululaitos yhteiskunnallisena

instituutiona opettaa vastustamaan itsedan?
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Kasvattaminen on jatkuvaa tasapainoilua sen vélilld, miten lasta ja nuorta opetetaan
hyvéén ja oikeaan, mutta my0s ajattelemaan itsendisesti ja kyseenalaistamaan nor-
meja. Oppilaan henkisen kasvun tavoitteena on demokraattisen yhteiskunnan tdysival-
tainen ja aktiivinen jdsen. Opetussuunnitelman mukaan oppiaineen tehtdvéna on roh-
kaista oppilaita oma-aloitteisiksi ja osallistuviksi kansalaisiksi, jotka perustelevat ni-
kemyksensé ja vaikuttavat omaan eliméénsd ja ympéroivadn yhteiskuntaan (POPS
2014, 288). Kdrjessd kirjallisuuden merkitys yhteiskunnallisena vaikuttajana jaa la-
hinné historialliseksi, kun sitd ei sidota ajankohtaisiin asioihin ja oppilaan omaan ko-

kemusmaailmaan.

Néiden havaintojen perusteella voidaan sanoa, ettd Kdrjen kirjallisuuskédsitystd ohjaa
vahva tiedollinen painotus, mikd on Juha Rikaman mukaan (2000, 61) tyypillistd suo-
malaiselle kirjallisuudenopetukselle. Télla tarkoitetaan sen korostamista, mitd kauno-
kirjalliset teokset kertovat todellisuudesta. Teosta ja sen henkilohahmoja ymmaérretdin
suhteuttamalla teoksen maailmaa sen ulkopuoliseen maailmaan ja my0s toisin piin:
kaunokirjallisuuden lukeminen ndhddin osana eldmin opiskelua. Tdmé ohjaa sisdlto-
painotteiseen lukutapaan, jossa keskitytddn teosten merkitykseen ja sithen sisdltyviin
informaatioon maailmasta ja ihmiselimastd. Samaan aikaan teosten formaalinen puoli
eli koodi, jolla informaatio vilittyy, ei nouse Rikaman mukaan opetuksessa yhté kes-

keiseksi.

4.7. Kirjallisuus taiteena, nautintona ja esteettisend elimyksena

Olen tdhén asti tarkastellut 1dhinni sitd, milld eri tavoin Kdrki hyodyntai kirjallisuutta
vélineend jonkin asian oppimiseen. Mahtuuko Kdrjen kirjallisuuskasitykseen kirjalli-
suuden késittdminen nautintona ja eldmyksend? Onko kirjallisuudenopetuksessa tai-

teella itseisarvo vai médrittyyko sen arvo ainoastaan vilineellisesti?

Esteettisyyttd voidaan ldhestyd tarkastelemalla sen vilineellisyyden vaatimuksia, tai
niiden poissaoloa. Estetismissd korostetaan taiteen itsearvoa ilman, ettd se palvelee
ulkoisia tavoitteita, kuten esimerkiksi poliittisia, moraalisia tai didaktisia paamaaria
(Tieteen termipankki 2016). Opetussuunnitelmassa mainitaan kirjallisuudenopetuksen
tehtévissd elamysten saaminen ja jakaminen (POPS 2014, 287-288), miki on tavoit-

teista lahimpéna kirjallisuuden esteettisen arvon tunnustamista. Vaikka opetussuunni-
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telmassa mainitaan kasvatuksen esteettisid pddmairid, ne ovat perinteisesti jddneet kir-
jallisuudenopetuksessa syrjiin. Esteettisen lukemiskulttuurin on viitetty olevan ope-
tuksessa kehittymatonté, mité on selitetty kirjallisuudenopetukseen kohdistetuilla kas-

vatuksellisilla odotuksilla (Rikama 2000, 61-62).

Tété on kritisoinut esimerkiksi Mervi Kantokorpi (1992, 115) luonnehtimalla kirjalli-
suuden opettamista ensisijaisesti tietimisen kohteena “mielipuoliseksi hankkeeksi”,
koska taide on ihmisen tekemédd ihmiselle, eivitkd sen motiivit ole ensisijaisesti infor-
matiivisia. Kuitenkin sekd opetussuunnitelma ettd oppimateriaalit ovat perinteisesti
painottaneet kirjallisuudenopetuksen tiedollista luonnetta. On viitetty, ettd kirjallisuu-
den integroiminen aineen muihin oppisiséltdihin ei ohjaa ajattelemaan kirjallisuutta
ensisijaisesti taiteena, vaan yhtend merkkijarjestelmidnd muiden joukossa (Koivisto
2006, 43). Tdmanhetkinen monilukutaidon opetustendenssi rinnastaa kaunokirjalliset
tekstit uutisiin, matemaattisiin yhtdlopareihin tai vaikkapa tv-mainoksiin. Moniluku-
taidon vaatimukset, genrepedagogiikan trendit ja oppiaineen oppisisillon jatkuva laa-
jeneminen aiheuttavat sen, ettd kirjallisuuden — saati sen esteettisid puolia korostavalle
— opetukselle on yhd vihemmaén aikaa ja mahdollisuuksia. Téastd huolimatta kirjalli-
suudenopetus on esteettisen kasvatuksen pidalueita ja ainoa, jonka tuloksia mitataan
myds ylioppilastutkinnossa (Rikama 2000, 5). Sivistymispyrkimysten, tekstikokeen
vaatimusten ja kansalliseetoksen on viitetty tallanneen kirjallisuuden taiteena jal-

koihinsa (Koivisto 2006, 43).

Kdrjessd kirjallisuuden vélineellisyydestd kauimpana on se, ettd oppikirjateksteissa
tuodaan esiin lukemisen viihdyttdvié ja elamyksellisid merkityksid.

Miksi thminen nauttii vapaaehtoisesti pelosta ja jannityksestd lukiessaan
kauhukirjallisuutta tai katsoessaan kauhuelokuvia? Syy saattaa olla se,
ettd ndin voi nauttia jostain sellaisesta, miké oikeassa eldmaéssé olisi vaa-
rallista, jarkyttdvaa tai vastenmielistd. (K8, 166)

Kauhukirjallisuuteen johdatteleva katkelma oppikirjatekstistd puhuu kirjallisuudesta
nauttimisesta ja kirjallisuuden viihdyttivistd tavoitteista. Novellia késiteltdessd puo-
lestaan huomioidaan kirjallisuuden yhteys tarinankerrontaperinteeseen, jonka tavoit-

teena on viithdyttia.

Ihmiset kertovat mielellddn toisilleen juttuja. Aina on kerrottu vitseja,
juoruja ja uutisia erilaisista tapahtumista. Néistd suullisista kertomuk-
sista kehittyi véhitellen kirjallisuuden laji nimeltd novelli.

Novellin nimi tulee italian sanasta novella, joka tarkoittaa
uutista. Novelli on siis uusi juttu, joka on kertomisen arvoinen. Se voi
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olla hauska, surullinen, jannittdva tai koskettava. Pddasia on, ettd se on

kertomisen arvoinen eli joku haluaa kuulla tai lukea sen. (K7, 114)
Katkelmissa korostetaan lukemista nautintona ilman, ettd lukemisella olisi opettavia,
kasvattavia tai vaikuttamiseen pyrkivid paddmaérid. Téssd mielessé katkelmien voidaan

sanoa tuovan esiin esteettistd lukemista.

Kdrki kuitenkin asettaa rajoitteet kirjallisuudesta nauttimiselle: ”Fiktiota siis pitdd ope-
tella lukemaan, jotta romaaneista ja runoista ymmartdd enemmaén ja jotta niistd pystyy
nauttimaan.” (K7, 112) Nauttimisen edellytyksend on, etté fiktiota osaa lukea tietylld
tavalla. Tulkitsen, ettd nauttimisen edellytykseksi asetetaan analyyttinen, eritteleva ja
kisitteellinen — siis tiedollinen — tapa lukea kirjallisuutta. Toisaalta estetiikkaan sisél-
tyy myds muoto eli se, miten tekstit ovat kielellisesti rakentuneet taiteeksi. Kdrjen
véite ei kuitenkaan kannusta suhtautumaan kirjallisuuteen itseisarvoisena taiteena,
vaan madrittelee, milld ehdoin silld on esteettisid vaikutuksia lukijaan. Kirjallisuuden
taideluonteen korostamista on karsastettu kirjallisuuspedagogiikan kentélla silld pe-
rusteella, ettd se johtaa helposti elitismiin ja teosten arvottamiseen (ks. esim. Koivisto
2006, 43). Myos Kdrki-sarjan kohdalla nden ongelmallisena sen vilittdmén ldahesty-
mistavan, joka vaatii elitistisyyden hengessd lukijaansa ymmartimaan mééritellylla

tavalla kaunokirjallisuutta, jotta sen esteettinen luonne vilittyisi.

Kaiken kaikkiaan voidaan todeta, ettd Kdrki korostaa kirjallisuuden vélineellistd arvoa
opetussuunnitelman mukaisesti, eikd tunnusta sen itseisarvoa tai tuo juurikaan esiin
erityisluonnetta taiteena. Kirjallisuuskésityksessd painottuu esteettisyyden sijaan kir-
jallisuuden yhteiskunnalliset pyrkimykset sekd monilukutaitoon nojautuva tekstilaji-
1dht6isyys. Kirjallisuuden tiedollista luonnetta korostetaan sekéd kirjallisuusanalyytti-
sid tulkintataitoja harjoitetaan, mutta analyysin tuloksia ei kytketa esteettisyyteen eikd

merkitystd taiteena kirjallisuudelle ei anneta.
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5. LOPUKSI

Tédmin pro gradu -tutkielman tavoitteena oli hahmottaa kirjallisuudenopetuksen nyky-
tilaa selvittdmalld, mitd ja miten oppikirjasarja kirjallisuudesta opettaa. Kasittelylu-
vuissa esittiméni analyysin perusteella voidaan paitelld, ettd Kdrjen vilittama kirjal-
lisuuskdsitys on moniulotteinen, mutta painottaa perinteisid kirjallisuuden kouluope-
tukseen miellettyjd merkityksid. Aineistossa korostuu kirjallisuuden funktionaalinen
ja vélineellinen luonne, ja Kdrjen kirjallisuuskésitys kannustaa lukemaan kaunokirjal-
lisuutta analyyttisesti. Kirjallisuuden avulla opetetaan tekstianalyysid. Keskeistd on
oppia ldhilukemaan kaunokirjallisia teksteji ja eritteleméén erityisesti niiden tapahtu-
mia ja henkilohahmoja. Huomattavaa kuitenkin on, ettd kirjallisuudentutkimuksesta
poiketen aineiston kirjallisuudenopetuksessa ei juurikaan ohjata tekemiin teksteisté
kokonaistulkintoja tai pohtimaan tekstin syvid merkityksid. Myos luetun kontekstuali-
sointi on véhiistd. Genrepedagogiset painotukset ja monilukutaidon kiihtyvé trendi
nikyy siind, ettd myos kirjallisuudenopetuksessa tuodaan esiin kaunokirjallisen tekstin

muotoa.

Kirjallisuuskasityksen yksi keskeinen elementti on se, millaiseen suhteeseen reaali-
maailman kanssa kaunokirjallinen teksti asetetaan. Oppikirjasarja korostaa kirjallisuu-
den ja todellisuuden vilistd vahvaa yhteyttd. Yhteys on kaksisuuntainen, koska toi-
saalta tekstejd tulkitaan biografisesti, toisaalta taas maailmaa ja ithmisié tulkitaan fik-
titvisten tekstien pohjalta. Kdrki valittad kirjallisuuskasitystd, jonka mukaan kirjailijat
kirjoittavat oman eliménkokemuksensa pohjalta oikeasta eliméstd. Vastaavasti olete-
taan, ettd lukijat saavat tietdd kirjallisuuden avulla jotakin todellisesta maailmasta. Ai-
neistossa ei tehdd selkedd eroa toden ja kuvitellun vilille, vaan fiktio, autofiktio ja
tositapahtumiin pohjautuminen sekoittuvat toisiinsa ja todellisuuteen. Kirjallisuuden-
tutkimuksen nakokulmasta tekstin ja toden vilisen yhtildisyyden korostaminen néyt-

tdytyy vanhentuneena ja monin tavoin problematisoituna viitteena.

Kdrki valittdd empaattista kirjallisuuskasitysté siind mielessd, ettd sen mukaan kirjal-
lisuutta lukemalla voidaan pdéstd paikkoihin, maailmoihin ja mieliin, joita muuten ei
voida kokea. Kirjallisuutta luetaan eldytyen, mutta lukukokemuksia reflektoidaan niu-
kasti eikd niiden avulla késitelld juurikaan omaa elamaa. Kirjallisuuden merkitys kas-

vattajana samaan aikaan kielletddn ja hyvaksytddn. Kdrjen mukaan nykynuortenkirjat
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eivit aineiston mukaan pyri kasvattamaan, mutta ne voivat tarjota nuorelle samastu-

mispintoja ja toimintamalleja sekd valmentaa nuorta aikuistumisessa.

Kdrjessd kirjallisuus késitetddan myos kulttuurisena muistina. Aineiston mukaan kir-
jallisuus yhdistdda menneisyyttd, nykyhetked ja tulevaisuutta. Kirjallisuushistoriassa
merkittdvad vaikuttaa olevan kotimaiset kanonisoidut kirjailijat ja teokset. Suomen
varhaista kirjallisuushistoriaa késitellddn perinteisen bio-bibliografisesti. Nykykirjal-
lisuutta puolestaan ldhestytdin pitkalti laji- ja teosldhtodisesti, joskin medioituneet kir-
jailijat ovat vahvasti ldsnéd inhimillisind luovan tyon tekijoind. Kdrki ei juurikaan tee
kirjallisuusinstituution rakenteita, toimintaa ja valtaa nikyvéksi, vaikka on itse yksi

osa siti.

Aineiston kirjallisuudenopetus pyrkii innostamaan oppilasta lukemaan. Téll6in kirjal-
lisuudelle annetaan vélineellistd arvoa. Lukemiseen kannustetaan, koska sen hyodyt
tunnetaan — ei kaunokirjallisuuden esteettisin tai viihdyttdvin perustein. Lukemaan in-
nostaminen ndkyy luettavan monipuolisessa tarjonnassa, tekstejd késittelevissd luo-
vissa tehtdvissd sekd siind, miten tekstit on muokattu mahdollisimman helpoiksi ja
mukaviksi lukea. On kuitenkin kysyttdvi, kuinka suurta hintaa lukemaan kannustami-
sesta voidaan maksaa. Litistddko halu miellyttdd oppilasta kirjallisuudenopetuksen si-

sallon koyhédksi ja yksipuoliseksi, valmiiksi pureskelluksi?

Kdrki arvioi teoksia vdhdisesti, eikd sen pyrkimyksend ole kehittidd oppilaan kirjallista
makua. Kuitenkin se esittdd yhdenlaisen kaanonin tuomalla esiin tietyt lajit, kirjailijat,
teokset ja tekstit. Aineiston kaanonia luonnehtii proosavoittoisuus ja pirstaleisuus.
Esilld on laaja, mutta kollaasimainen ja silputtu kattaus tekstindytteitd ja teoksia. Ai-
neistossa on vahvasti edustettuna nykykirjallisuus. Nykykirjallisuudesta esilli on seké
kotimaista ettd ulkomaista, aikuisille suunnattua ja nuorisokirjallisuutta. Esiin tuodaan
tdmén hetken tunnetuimmat teokset ja kirjailijat. Kdrjen kotimainen kaanon huomioi
lahinnd suomeksi kirjoitetun kirjallisuuden, ja maailmankirjallisuudessa puolestaan
korostuu anglo-amerikkalainen kirjallisuus. Tekstindytteissa esille pddsee eniten alun

perin suomeksi kirjoitetut tekstit.

Klassikoiksi nostettujen teosten kaanon on ldahinnd suomalainen ja perinteinen, ja
Kdrki siten toistaa ja ylldpitdd vuosikymmenten aikana kirjallisuushistoriateoksiin va-

kiintunutta kotimaisen kirjallisuuden kaanonia. Ulkomaisista klassikoista kisitelldan
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vahaisesti, miké viittaa sithen, ettei opetuksen tavoitteena ole laaja kirjallinen yleissi-
vistys. Nuortenkirjallisuudesta esilld on uutta suomalaista nykykirjallisuutta seki van-

haa ja uutta anglo-amerikkalaista kirjallisuutta.

Genrepedagogisen virtauksen mukaisesti Kdrjen kirjallisuudenopetus ldhestyy kauno-
kirjallisuutta pitkélti lajildhtoisesti. Proosan lajeja ja alalajeja esitellddn runsaasti, ja
niitd nimetddn yksityiskohtaisesti. Puhe lyriikasta ja runoteosten kasittely jaé ilmisel-
vasti proosaa niukemmaksi, vaikka tekstikatkelmissa runoja on lukumaaréllisesti ver-
rattain paljon. Draaman osuus aineistossa on vihiinen sekéd oppikirjateksteissd ettd

tekstindytteissd ja teosesittelyissa.

Kdrki-oppikirjasarja toteuttaa opetussuunnitelmaa keskiméérin hyvin, mutta riittdmat-
tomésti. Viitdn, ettd aineiston suurin puute on se, ettei se kyseenalaista esittimaansi
tietoa, tuo esiin erilaisia nikokulmia kirjallisuuteen ja kannusta kriittisyyteen. On sa-
nottu, ettd hyva oppikirja ei tee oppilaasta passiivista vastaanottajaa, vaan saa héanet
miettimién, arvioimaan ja kokeilemaan esitettyjd véitteitd (Hékkinen 2002, 84). Kdrki
el haasta kyseenalaistamaan ja pohtimaan esittimainsi kaanonia ja kirjallisuuskasi-
tystd. Toisaalta on myo0s esitetty, ettd kun opittavaa perustietoa on joka tapauksessa
runsaasti, eri vaihtoehtojen esittely voi muodostua oppimisen esteeksi (Héakkinen
2002, 81). Silti sekd opettajan ettd oppilaan on ymmairrettdvd oppimateriaalin tiedon

rajallisuuden ja ndkdkulmien taustalla olevat valinnat.

Tarkastelemassani aineistossa nékyy kirjallisuudenopetuksen ja tutkimuksen etdisyys
toisistaan. Kdrjessd esitetddn akateemisessa yhteisdsséd jo hyléttyjd ndkemyksid esi-
merkiksi kaunokirjallisuuden ja todellisuuden vilisestd yhteydestd, biografisuudesta
sekd monoliittisesta kotimaisen kirjallisuuden kaanonista. Lisdksi aineiston esitté-
missa kirjallisuuden termeissé on ristiriitaisuuksia ja epédtarkkuuksia verrattuna kirjal-
lisuudentutkimuksen kisitteistoon. On myos huomattava, ettd Kdrki-oppikirjasarja si-
vuuttaa tutkimuksessa ajankohtaiset tendenssit, kuten ekokritiikin ja yhteiskunnallisia
luokkia tarkastelevat virtaukset. Kun aineiston kasitysta kirjallisuudesta verrataan sii-
hen, millaisia merkityksia sille tutkimuksessa annetaan, tulee hammennys. Onko kir-

jallisuus samaa kouluopetuksessa ja akateemisessa tutkimuksessa?
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Kirjallisuuden opettamisen ja tutkimuksen vélistd ristiriitaa on pohdittua aiemminkin.
Tutkijoiden ja opettajien ndkemykset sivuavat ja risteévét toisiaan: on kirjallisuuden-
tutkijoiden kirjallisuustiede ja didinkielen ja kirjallisuuden opettajien kirjallisuuspeda-
gogiikka. Vaikka mielenkiinnon kohteena on sama kulttuurinen ilmid, korostetaan kir-
jallisen eldmaén eri instituutioiden erillisyyttd esimerkiksi omilla julkaisuilla seka pu-
heella, jossa vedetdin selked raja opettajuuden ja tutkijuuden vilille. (Higg 2013,
258.) Siitd huolimatta kirjallisuudentutkimus ja sen kouluopetus ovat toisistaan riip-
puvaisia. Kirjallisuudentutkimus tuottaa kouluopetukseen sovellettavaa tietoa, ja toi-

saalta kouluopetus takaa kirjallisen eldmén jatkuvuuden tulevaisuudessa.

Lisdksi osa-alueita yhdistdvit didinkielen ja kirjallisuuden opettajien pétevyysvaati-
mukset, koska opettajalta edellytetddn akateemista koulutusta ja kirjallisuustieteellisid
opintoja. Elina Kouki (2009, 59) on kuitenkin huomauttanut, etti koulujen kirjallisuu-
denopetus jid metodologisesti usein opettajankoulutuslaitosten antamien pedagogis-
ten opintojen varaan. Hén toteaa, ettei yliopistojen kirjallisuudenopetus painotu kirjal-
lisuuspedagogiikkaan, vaikka suurin osa opiskelijoista valmistuu opettajan ammattiin.
Siksi Koukin mukaan tietynlainen “’kirjallisuuden koulukielioppi” pdédsee syntymaéin,
vaikka kirjallisuustieteen opinnot ovat vastuussa siitd, miten hyvin opettaja hallitsee
oppiaineen sisdllon. Tétd voidaan pitdd yhtend syyna sithen, miksi tutkimus ja koulu-

opetus ovat toisinaan hyvinkin etdill toisistaan.

Jotta kirjallisuuden tutkimus ja kouluopetus tukisivat toisiaan mahdollisimman hyvin,
tarvitaan alojen vilille aitoa vuorovaikutusta. Tutkimuksen ja opetuksen yhteys ei ole
ainoastaan tutkimustiedon popularisointia ja suodattumista opetussuunnitelmiin, oppi-
kirjoihin ja opetuksen kéyténteisiin, vaan opetuksen haasteiden ja pedagogisten vaati-
musten tulisi vaikuttaa myos tutkimukseen ja opettajien yliopistolliseen koulutukseen.
Kirjallisuuden kouluopetus ja kirjallisuudentutkimus eldvit samassa maailmassa,
vaikka niiden maailmankuvat saavatkin olla erilaisia. (Hdagg 2013, 260.) Lokeroimi-
sen, arvottamisen ja kilpailemisen sijaan tutkimuksen ja opetuksen tulisi ndhdi toi-
sensa saman kirjallisen eldmén jisenind ja yhteistyokumppaneina. Talloin tutkimuk-
sesta olisi parhaiten hy6tyd opetukselle ja toisaalta opetus kasvattaisi parhaalla tavalla
uusia jisenid kirjallisen eldmén piiriin. Ei voida ajatella ainoastaan sité, ettd kouluope-
tus toistaisi laahaten kirjallisuudentutkimuksen nidkemyksié, vaan olisi myos kysyt-

tdva, mika sen anti tutkimukselle on.
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Lopuksi palaan vield tarkastelemaan timén tutkielman asetelmia ja omaa tutkijaposi-
tiotani siind. Vaikka esitén kriittisid ndkemyksid oppimateriaaleista ja kirjallisuuden-
opetuksesta, on muistettava, ettd olen myos itse sen ldpdisemd. Olen kirjallisuuden
kouluopetuksen lapsi, kirjallisuustieteen kasvatti ja teen tutkielmaa yliopistoinstituu-
tion sisdllé. Siksi en ole vapaa objektiivisuudesta, vaan analyysieni ja johtopéddtelmieni
tulkinnallinen kehys on subjektiivinen. Toisaalta sitd se on viistdimaéttd, ei kukaan
paise irti henkilokohtaisuudestaan. Kaikki se oppi, mitd yliopistosta olen saanut ja
toisaalta kaikki se kokemattomuus, mitd minulla kdytdnnon opetustyostd on —niilld on
vaikutusta tutkimuksen aiheeseen, nakdkulmiin ja tuloksiin. Olen nostanut esiin eri-
tyisesti aineistossa ajankohtaisen kirjallisuudentutkimuksen kannalta ongelmallisia
piirteitd ja ndkemyksid: kirjallisuuskadsityksen biografisuuden, kaanonin epitasa-ar-
voisuuden, kirjallisuuden litistimisen taiteesta vilineeksi sekéd kaunokirjallisten teks-
tien autenttisuuden ja kontekstuaalisten tekijoiden sivuuttamisen. Samalla tulen kriti-
soineeksi voimassaolevaa opetussuunnitelmaa, joka paikoitellen on laadittu liian
etddlld kirjallisuudentutkimuksesta. Tasté tutkijapositiosta en pysty huomiomaan téy-
sin kirjallisuutta sen pedagogisista ja pragmaattisista ndkdkulmista, mihin puolestaan
didinkielen ja kirjallisuudenopetuksen kentdlld keskitytdén pitkalti. Lisdksi aineistosta
tehdyisséd havainnoissa ja johtopadtoksissa on vaistimatta aina sitd, mitd tutkija haluaa
ndhda ja mitd hin itse pitdd arvokkaana. Viittaan johdannossa aiheen henkildkohtaisiin
intresseihin, mikd merkitsee sitd, ettd timé on ollut paitsi oppikirjojen ja oppiaineen
tarkastelua, my0s oman opettajaidentiteetin ja kirjallisuuden opettamisen hahmottelua.
Tama ei voi olla vaikuttamatta siithen, millaisia kysymyksid tissa tutkielmassa esitin
ja millaisia vastauksia nithin 16yddn. Ndenk6 sen, mitd haluan ndhdé, kun suhtaudun

oppikirjoihin kriittisesti?

Johdannossa esittiméni tutkimuskysymykset ovat laajoja. Esitén tissd tutkielmassa
nithin vastauksia tekemieni havaintojen perusteella, mutta tyhjentdvdd ja aukotonta
mikddn ei ole. Jdlkeenpdin arvioituna kolmannen tutkimuskysymyksen jdttdminen
pois olisi voinut rajata tutkielmaa tiiviimmaksi, jolloin kirjallisuudenopetuksen yleisen
tilan ja suunnan tarkastelu olisi jadnyt vahemmaélle huomiolle. Arvioin, ettd ldhiluke-
minen oli tutkimuskysymysteni tarkasteluun sovelias metodi. Kaanonia tarkastelles-
sani hyddynsin myds kvantitatiivista otetta, kun tarkastelin kirjailijoiden etnisti ja su-
kupuolista jakaumaa seké tekstien ja teosten jakaumaa alkuperdiskielten, julkaisuai-
kojen sekd lajien suhteen. Vaikka luvut ja kaaviot ovat ldpindkyva todiste tekemistéini

havainnoista, niiden esittdmistid voidaan kritisoida kysymall&, tuovatko ne lisdarvoa
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tutkielmaan ja olisiko kvantitatiiviset tulokset voitu esittdd ainoastaan yhteenvetoina
havainnoista. Samoin eri piirteiden seka kirjailijoiden, teosten ja tekstindytteiden tar-
kastelua olisi voinut yhdistdd helpommin hahmotettavaksi kokonaisuudeksi. Vaihto-
ehtoisesti tutkielmaa olisi voinut rajata myos tarkastelemalla kaanonia suppeammin

kuin nyt tein.

Tutkielmani tuloksia arvioidessa haluan my0s oppikirjojen myonteisiin puoliin.
Vaikka olen osoittanut useissa kohdissa aineiston puutteellisuuden, oppikirjalla on
monestakin syystd paikkansa kouluopetuksessa. Ensinnékin oppikirjasarjoja voidaan
pitda tasa-arvon edistdjdnd. Koulun tehtdvénd on pitdd huolta demokratiakehityksesta,
ja on viitetty, ettéd se tapahtuu parhaiten kehittimalla lasten luku- ja kirjoitustaitoa sys-
temaattisesti (Oja 2017, 47). Koulutuksen tulee huolehtia siitd, ettd oppilaalla on asuin-
paikasta ja koulusta riippumattomat, yhtéldiset mahdollisuudet selvitd nyky-yhteis-
kunnassa (Kauppinen 2010, 9). Erityisesti aikana, jolloin on huomattu oppilaiden
osaamisessa merkittdvid alueellisia sekd koulukohtaisia eroja ja jolloin nuorten pola-
risaatio on voimistunut, on tarkeda kiinnittdd huomiota opetuksen tasalaatuiseen toteu-
tukseen. Oppikirjat voivat tdlldin toimia tasa-arvoistavana vélineend, koska ne voivat
olla kaikille samat koulusta ja opettajasta riippumatta. Paradoksaalista on, ettd mité
enemmaén oppikirjoihin nojaudutaan, sitd tasalaatuisempaa opetus on — niin hyvéaa tai

huonoa kuin oppimateriaalit tarjoavat.

Oppimateriaalien hydtynd on myds se, ettd ne voivat tarjota yksittdisen oppilaan ope-
tukseen jatkumoa. Oppilaalla on peruskoulun aikana édidinkielessa ja kirjallisuudessa-
kin yleensé useita opettajia, jotka eivit tiedd, mitd oppilas on oppinut aiemmin ja miti
hén tulee oppimaan mydhemmin. Opetussuunnitelman perusteet kuvaavat opetuksen
sisdltdjd suurpiirteisesti ja osittain tulkinnanvaraisesti. Liséksi oppilas saattaa vaihtaa
ryhmaa tai koulua, jopa kesken kurssin tai lukuvuoden. Oppikirjasarjat voivat eheyttaa
opetusta ja yhdistdd opetuksen eri vaiheet tasapainoiseksi kokonaisuudeksi. (Hiakkinen
2002, 88.) Oppikirjat eivit korvaa opetussuunnitelmia, mutta voivat antaa niitd konk-

reettisempaa tietoa opetuksen etenemisesti erityisesti opettajan vaihtuessa.

Liséksi ei voida vaittdd, ettd oppikirjat olisivat opetuksen laadun tai laaduttomuuden
tae. Kiistatta suurin merkitys opetuksen toteutumisen kannalta on se, milld tavoin opet-

taja hyddyntéd niitd opetuksessaan. Oppimateriaalia merkittdvimpaa on se, miten op-
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pikirjateksteja kisitellddn ja mité tehtavid tehdddn, millaisia menetelmid opettaja ope-
tuksessaan kdyttda ja millaista vuorovaikutusta oppimistilanteissa kdytetdéin. Oppikir-
joja ei voida koskaan syyttdd huonosta opetuksesta, koska vastuu on yksin opettajalla.
On térkedd, ettd opettaja suunnittelee, toteuttaa ja reflektoi opetustaan opetussuunni-
telman suhteen. Oppikirjoissa on eroja, ja ne tarjoavat eritasoisia edellytyksid opetuk-
sen onnistumiselle. Niihin tulee kuitenkin suhtautua kriittisesti ja kyseenalaistaen. Ne
ovat tyovilineitd, joita opettaja voi ty0ssdén kdyttdd. Onhan vasaroitakin on erilaisia,
mutta taitava ly0jad saa huonollakin vasaralla naulan suoraan. Vastaavasti hyvésti tyo-

kalusta ei ole mitddn hyoty4, jos sitd ei osaa kayttaa.

Kirjallisuudenopetuksen tarkastelua ja oppikirjojen analysoimista voisi jatkaa loputto-
miin, ja on harmillista, ettd se on tutkimuskohteena jaanyt ldhes sivuutetuksi seka kir-
jallisuudentutkimuksessa ettd kasvatustieteissd. Kirjallisuudenopetus kaipaa kipeisti
ajantasaista ja perinpohjaista tutkimustietoa, jotta sitd voitaisiin kehittdd. Opetuksen ja
tutkimuksen on ldhennyttévi, koska ndkemyseroista huolimatta kummassakin kirjalli-
suus ndhddén tirkednd, vaikuttavana ja séilyttdmisen arvoisena kulttuurisena element-
tind. Ja sdilyttiminen vaatii aina uusiutumista, niin teosten, teorioiden, opetusmenetel-
mien kuin lukijasukupolvienkin. Opetus ja tutkimus saavat pitdi erilaiset suhtautumis-

tapansa, mutta dialogisuudesta olisi hyotyd molemmille.

Tété pro gradu -tutkielmaa tehdessd koin usein riittdmattomyytti siité, ettd niin paljon
jaa kasittelemattd. Olisi kiinnostavaa tarkastella laajempaa aineistoa ja vertailla eri
kustantamoiden oppimateriaaleja, niin perinteisid kuin digitaalisiakin. Rinnakkaisten
oppikirjojen tarkastelu toisi esiin sarjojen eroja ja antaisi tietoa siitd, missd méérin eri
oppimateriaalien kirjallisuuskasitys ja kaanon ovat yhtenevid. Laajempi aineisto tuot-
taisi kattavampaa tietoa kirjallisuudenopetuksen tendensseistd, ja sen avulla voisi sel-
vittdd yleistettdvimmin sitd, millaista kirjallisuuskésitysté télla hetkelld kouluopetuk-
sessa vilitetddn. Tamain tutkielman puitteissa on mahdotonta eritelld, miké tuloksissa
johtuu kyseisesté oppikirjasarjasta ja mikd on ylipddtdén tyypillistd kirjallisuuden kou-
luopetuksessa. Liséksi kiinnostavaa olisi tarkastella myos alakoulun didinkielen ja kir-
jallisuuden oppikirjoja, koska yhta lailla ne osallistuvat uuden sukupolven kirjallisuus-

késityksen muotoilemiseen.

Jotta oppikirjatutkimuksen tuloksia voitaisiin soveltaa paremmin kéytidntoon, olisi sel-

vitettdva millainen yhteys oppikirjoilla ja oppimisella on. Talloin tulisi tarkastella sita,
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milla tavalla ja kuinka paljon opettajat hyodyntivét valmiita oppimateriaaleja kirjalli-
suudenopetuksessa. Ehdottoman térkeda olisi my0s tutkia opetuksen ja oppimisen to-
teutumaa. Tamén pro gradu -tutkielman jatkeena olisi kiinnostavaa tutkia Kdrki-oppi-
kirjasarjaa kayttineiden yldkoululaisten kirjallisuuskésitystd ja sitd, milld tavoin ai-
neistosta tekeméani havainnot peilautuvat sithen. Miten kirjallisuus mielletdédn? Millai-
sia kaanoneita ja varjokaanoneita oppilaiden mielissd on? Mika yldkoululaisten mie-
lestd on kirjallisuuden merkitys ja paikka tdssd maailmassa ja tulevaisuudessa? Kieh-
tovaa olisi myo0s tehdd laajempaa pitkittdistutkimusta siitd, miten suomalaisen lapsen
ja nuoren kirjallisuuskasitys kehittyy. Mikali kaunokirjallisuus halutaan sdilyttdd kou-
lutusjarjestelmédmme opetussisalloissé, tarvetta téllaiselle totisesti olisi monilukutai-
don, monimuotoistuvien mediamuotojen ja laajentuvien oppimistavoitteiden valla-

tessa alaa didinkielen ja kirjallisuuden oppiaineessa.

Viimeisend palaan vield alkuun, johdannossa esittimaini kysymykseen: miksi kirjal-
lisuutta opetetaan? Olen etsinyt ja 10ytinyt syitd sithen, miksi sitd opetetaan ja miksi
sitd pitdisi opettaa. Olen pohtinut aineiston avulla, mitd ja miksi kirjallisuus on. Tyh-
jentdvid sanoja ei ole. Kirjallisuus on kaikkea sitd, mitd se sinulle ja minulle merkitsee,
meille ja jollekin muulle. Kirjallisuus on ne kaikki merkitykset, jotka sille annetaan ja
siksi kirjallisuuden tarkasteleminen ei anna vastauksia, vaan johdattaa kysyméén vield
suurempia. Se ei pakene mairitelmid, vaan kerdilee ja kasvattaa niitd, luo jatkuvasti
lisdd — ja silti ei koskaan tule sanotuksi. Sanotuksi ei tule mydskdén se, kun lukee kirjaa
aamuvalossa, eldd hetken muuta. Tai se, kun lukemisen jilkeen sulkee kirjan ja nikee
maailmasta tai thmisyydesti jotain tiysin uutta. Tai kun joku osaa kertoa sen, mité itse
ei. Kun oppii kirjallisuudesta asioita, joiden ei tiennyt olevan olemassa. Ymmartia
enemman tai tajuaa, ettei ymmarrd. Ehka sanoja, niiden rivejd ja rivien vélejd tarvitaan
myo0s sellaisista syistd, joita ei saa painettua opetussuunnitelmatekstiksi, joita ei voida
kuvailla oppikirjojen sivuilla ja joita ei osaa selittdd yldkoululaiselle. Silti me tarvit-

semme niitd, tarvitsemme kirjallisuutta.
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