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kointikertomus kirjallisuudenopetuksen ja monikulttuurisuuskasvatuksen vélineena.

Vaitoskirjatutkielma, 265 s., 54 liites.
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TIIVISTELMA

Tutkimuksessa selvitetadn fiktiivisen kirjallisuuden lukemisen ja monikulttuurisen arvokasvatuksen
yhteyksid perusopetuksessa. Tutkimus on suunnattu oppiaineen &idinkieli ja kirjallisuus ainedidak-
tilkkaan, erityisesti kirjallisuudenopetukseen. Tavoitteena on kehittdd helposti opetuskontekstiin
siirrettdvé menetelma fiktiivisen kirjallisuuden pohjalta kaytdvén opetuskeskustelun tehostamiseen.

Fiktiivisen kirjallisuuden ymmértdminen ja eettis-moraalinen ajattelu muistuttavat
lahtokohtaisesti toisiaan, koska molemmissa on tavoitteena itselle vieraan henkilén ajatuksiin tai
itselle vieraaseen tilanteeseen eldytyminen. Tasta syysta fiktiivinen kirjallisuus sopii hyvin perus-
opetuksen aihekokonaisuuksien sisaltdmista eettis-moraalisista arvoista kéytavaan keskusteluun.

Tutkimuksen empiirinen osa on kaksiosainen. Ensimmaisessd osassa selvitettiin,
miten vuosina 1993 — 20007 ilmestyneissa nuortenromaaneissa on kuvattu suomalaisen yhteiskun-
nan monikulttuurisuutta. Monikulttuurisuusaiheista nuortenkirjallisuutta ei ole viel&d ilmestynyt
paljon ja ulkomaalaistaustaiset henkilGt ovat teoksissa paéasiassa sivu- tai taustahenkil@ind. Nuor-
tenromaanit sopivat kuitenkin hyvin monikulttuurisuusaiheisen opetuskeskustelun ldhtdkohdaksi.
Nuortenromanien henkildhahmot ovat stereotyyppisid ja usein toisilleen vastakkaisia. Vastak-
kainasettelu saavat nuoren lukijan kyseenalaistamaan maahanmuuttajiin liittyvid stereotypioita.
Stereotyypin rinnalla on mahdollista puhua prototyypistd tai mallista.

Toisessa osassa testattiin fiktiivisen tekstin pohjalta kirjoitetun ennakointikerto-
muksen kayttokelpoisuutta monikulttuurisuusaiheisessa, fiktiivisen tekstin pohjalta k&ytavassé ope-
tuskeskustelussa. Empiirinen aineisto kerattiin perusopetuksen kahdeksannen luokan opetusryhmis-
t& niin, ettd yksi opetusryhmé oli maahanmuuttajaryhmé, toinen suomalainen oppilasryhma, jolla on
maahanmuuttajakokemuksia ja kolmas oli oppilasryhmd, jolla ei ollut juurikaan maahanmuuttaja-
kokemuksia. Ennakointikertomukset Kkirjoitettiin monikulttuurisuusaiheisten nuortenromaanikate-
kelmien pohjalta. Kerdtyn 120 ennakointikertomuksen aineiston analyysimenetelméné on merkitys-
vihjeanalyysi.

Ennakointikertomukset jaettiin merkitysvihjeanalyysin avulla kolmeen ryhmaén
hallitsevasti myonteisid kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeitd sisaltavat ennakointikertomukset,
ambivalentisti sek& myonteisia ettd kielteisia kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeita sisaltavat enna-
kointikertomukset ja hallitsevasti kielteisia kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeitd siséltavét enna-
kointikertomukset. Tyttdjen ja poikien tuottamat merkitysvihjeet eroavat toisistaan erityisesti kiel-
teisten kulttuurienvalisyyden merkitysvihjeiden kohdalla: tyt6ill4 hallitseva kulttuurienvalisyyden
merkitysvihje on pelko, kun pojilla se on vékivallan merkitysvihje. Nayttad myos silté, ettd ne oppi-
laat, erityisesti pojat, joilla on vain véhé&n kokemuksia maahanmuuttajista, tuottavat enemman kiel-
teisid kulttuurienvalisyyden merkitysvihjeita kuin maahanmuuttajat tai suomalaiset oppilaat, joilla
on maahanmuuttajakokemuksia.

Né&yttad myos siltd, ettd fiktiivisen kirjallisuuden aktiivinen harrastaminen vaikuttaa
kulttuurienvalisyyden merkitysvihjeisiin ambivalenttiin suuntaan. Nuortenromaanien kohdalla tdmé
on ymmarrettdvéa, koska nuortenromaanitkin rakentuvat vastakkaisille henkiléhahmoille ja merki-



tysvihjeille. Mit4 vahemman oppilas harrasti lukemista, sitd enemman oppilas kéytti ennakointiker-
tomuksessaan emotekstin ulkopuolisia merkitysvihjeita.

Fiktiivista kirjallisuutta olisi mahdollista nykyistd huomattavasti enemman kirjalli-
suuskasvatukseen, jolloin kirjallisuutta voitaisiin perusopetuksessa kayttdé aihekokonaisuuksien tai
muiden oppiaineiden oppisiséltdjen lapikdymiseen. Ennakointikertomuksen ja merkitysvihjeanalyy-
sin avulla fiktiivisen kirjallisuuden pohjalta kéytévid opetuskeskusteluita on mahdollista tehostaa.
Fiktiivisen kirjallisuuden kayttdminen Kkirjallisuuskasvatuksessa edellyttad kuitenkin fiktiivisen
kirjallisuuden omalajisuuden huomioon ottamista.

Asiasanat: fiktiivinen kirjallisuus, nuortenkirjallisuus, monikulttuurisuuskasvatus, kirjallisuuskasva-
tus, ennakointikertomus
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ABSTRACT

The research clarifies the relationship between reading fiction literature and multicultural
value education in basic education. The research focuses on the subject didactics of mother tongue
and literature and on the literature teaching in particular. The objective is to develop a method that
is easily transferable into a teaching context so as to intensify the educational discussion based on
fiction literature.

In essence, understanding fiction literature and the ethical and moral thinking re-
semble one another, because both of them aim at empathizing with the thinking of a person or with
a situation foreign to oneself. For this reason fiction literature is ideally suited for the discussion on
ethical and moral values within a subject entity in the basic education.

The empirical unit of the research consists of two parts. The first part explains how
youth novels published in the years 1993 — 2007 describe multiculturalism in Finnish society. Books
on multiculturalism are still few in number within youth literature, and people with a foreign back-
ground are mainly minor or background characters in such literary works. Nevertheless, youth no-
vels serve well as a starting point for an educational discussion about multicultural issues. More
often than not characters in youth novels are stereotypes and even opposite to each other. The juxta-
posing makes a young reader question the stereotypes associated with immigrants. Besides the ste-
reotype, reference to a prototype or a model is possible.

The second part tests the usefulness of an anticipatory story based on a fictive text
for an educational discussion about multicultural issues. The empirical material was collected from
the eighth-grade teaching groups in basic education as follows: one teaching group was an immi-
grant group, the second one a group of Finns with experience of immigrants while the third group of
students had hardly any experience of immigrants. The anticipatory stories were written on the basis
of extracts from youth novels with multicultural themes. The material collected for a total of 120
anticipatory stories was analysed by using meaning cue analysis.

Using the meaning cue analysis, the anticipatory stories were divided into three
groups: stories with predominantly positive meaning cues of interculturalism, ambivalent stories
with both positive and negative meaning cues of interculturalism and the stories with predominantly
negative meaning cues of interculturalism. The meaning cues produced by girls and boys differ
from one another, in particular, by the negative meaning cues of interculturalism. For girls, the pre-
dominant meaning cue is fear whereas for boys, it is that of violence. It would also seem that the
students, in particular, boys with little experience of immigrants produce more negative meaning
cues of interculturalism than do immigrants or Finnish students with experience of immigrants.

Further still, it seems that active reading of fiction literature affects the meaning
cues of interculturalism in an ambivalent direction. In the way of youth novels this is understanda-
ble, because youth novels in general are made up of opposite characters and meaning cues. The less
the student takes an interest in reading, the more he used meaning cues from outside the parent text
for his anticipatory story.



No doubt it would be possible to use fiction literature in the literature education to a
much higher extent than it is being used today whereby the literature could be used in basic educa-
tion for reviewing subject entities or study contents of other study subjects. By way of an anticipato-
ry story and the meaning cue analysis, it is possible to intensify the educational discussions based on
fiction literature. However, using fiction literature in the literature education requires consideration
of the specific genre of fiction literature.

Key words: fiction literature, youth literature, multicultural education, literature education, anticipa-
tory story



ESIPUHE

Tyoni on syntynyt rakkaudesta nuortenkirjallisuuteen, opettamiseen ja oppilaisiin. Olen ollut lapses-
ta saakka innokas lasten- ja nuortenkirjallisuuden lukija. Tété tutkimusta tehdesséani taustalla onkin
ollut muisto lapsuudenkesistd, jolloin iséni toi kaupunkimatkoiltaan kesamokilla odottaville lapsille
kassikaupalla antikvariaateista ostamiaan kirjoja luettavaksi. Erityisesti sadepdivind uppouduin
kirjallisuuden maailmaan niin, etta todellinen maailma tuntui kirjallisuuden maailmaa vieraammalta.
Olen aina kadehtinut ihmisid, jotka ovat I0ytaneet harrastustensa parista tydnsa tai elaméantehtévan-
sé&. Tamé tutkimus on mahdollistanut itselleni harrastuksen ja tyon yhdistdmisen.

Ilman raumalais-turkulaisen kasvatustieteellisen tiedeyhteistn kannustavaa suhtautumista tyoni ei
olisi koskaan valmistunut. Erityisen sydédmelliset kiitokset haluan osoittaa ohjaajalleni professori
Annikki Koskensalolle, joka jo silloin, kun mit&én ei ollut, jaksoi uskoa, pitd4 huolta ja kannustaa.
Annikki Koskensalon empaattisuus, hienotunteisuus ja laaja-alainen asiantuntemus saavat varauk-
settoman ihailuni. Han tulee pysymaén esikuvanani ja roolimallinani. Kiitdn myds toista ohjaajaani
professori Marjaana Soinista, joka sekd kannusti ettd antoi konkreettisia ohjeita. Erityiset kiitokset
haluan osoittaa myos esitarkastajilleni, professori Pauli Kaikkoselle ja professori (emerita) Marja-
Liisa Julkuselle, jotka ovat pyyteettémasti auttaneet minua tyon loppuunsaattamisessa. Ilman heidan
vakavaa paneutumistaan tyhdni olisi moni nakokulma jainyt osoittamatta tai selkiytymattd. Kiitan
my6s dosentti Lauri Kemppistd, joka jaksoi vastata kysymyksiini viikonpaivastd ja vuorokau-
denajasta riippumatta. Heidan kaikkien ansiosta olen alkanut ymmaértaa, mitd on kasvatustieteellinen
tutkimus.

Tyo6n tekeminen ja perheendidin velvollisuuksien yhdistdminen on vaatinut perheelténi, suvultani ja
ystéavilténi uhrauksia. Haluankin kiittd4 aviomiesténi, tyttariani, sukulaisiani ja ystaviani ymmaérryk-
sestd niind hetkind, jolloin aika ja ajatukset ovat olleet tutkimuksen tekemisess, ja heidan halustaan
auttaa, silloin kun apua on tarvittu. Tyon puhtaaksikirjoittamisen talkoisiin ovat osallistuneet niin
perheenjasenet, tyttarieni ystavét, omat ystavéni, ditini, sisareni ja jopa naapurit. Liséksi haluan
erityisesti kiittda ystavéani ja tyGtoveriani Marja-Leena Ronkkod, joka on myotdelanyt kaikissa
tyoni vaiheissa. Kiittdd haluan my6s Raumanmeren peruskoulua ja Turun normaalikoulua, jonka
oppilaat ja opettajat suhtautuivat kiinnostuksella ja vakavasti tutkimukseeni.

Nyt kun tydni on vihdoin valmis, muistelen kaiholla niité, joita ei end ole. Ilman tohtori Pirjo-
Maija Toivonen-Knoppia en olisi koskaan edes harkinnut ylakoulun &idinkielen ja kirjallisuuden
lehtorin viran jattdmista. Pirjo-Maija Toivonen-Knopp oli henkinen &itini, jonka kirjallisuudenope-
tusta koskevien ajatusten eteenpdin viemistd pidan velvollisuutenani ja kunniatehtdvanéni. Poissa
ovat my0ds hyvé ystavéni ja tyotoverini Mari Ké&hkonen ja iséni. Tohtori Mari Ké&hkonen otti minut
siipieni suojaan heti ensimmaéisend tyopéivani Rauman opettajankoulutuslaitoksella ja painotti jat-
kuvasti tutkimuksen tekemisen térkeytta. Olisin halunnut jakaa tyon valmistumisen riemun hénen
kanssaan. Isani sairastuminen siirsi tutkimuksen tekemisen taustalle ja osoitti elaméan tarkeysjarjes-
tyksen. Iséni oli ensimmadinen ja ehdoton roolimallini: luova ajattelu, asioiden kehittdminen eteen-
péin, erilaisuuden kunnioittaminen ja rakkaus Kirjallisuuteen ovat kaikki perint64 haneltd. Haluan-
kin omistaa tdmé&n tyoni isélleni, joka on poismenostaan huolimatta aina osa minua.

Raumalla 4.2.2010 Juli-Anna Aerila
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1 JOHDANTO

Yha useampi nuori ei lue vapaaehtoisesti kirjoja (Silversrom 2004, 10). Televisio, tietokoneet ja
muut multimediaaliset viestimet houkuttelevat nuoria, koska ne vaativat véhemman ponnisteluita
kuin perinteisempi fiktiivisen teoksen lukeminen ja kuuluvat nuorten maailmaan luontevammin
kuin perinteinen teksti (Kress 2003, 1 — 15; Saarinen & Korkiakangas 1998, 23). Lukutaidon ja
lukemisen tradition muuttuminen edellyttdvat aktiivista uusien opetusmenetelmien kehittelyd ja
tutkimusta. Multimodaaliseen lukutaitoon (Heild-Ylikallio 2007) liittyvien opetusmenetelmien ke-
hittdmisen rinnalla tulee kuitenkin kehittdd myo6s perinteisia fiktiivisen kirjallisuuden lukemisen
menetelmia.

Fiktiivisen kirjallisuuden lukemisen véhentymisessa ei ole kyse ainakaan pelkéstadn nuorten muka-
vuudenhalun lisdéntymisestd, vaan fiktiivisen kirjallisuuden lukemiseen innostamisessa tarvitaan
asennemuutosta ja fiktiivisen tekstin lukemisen omalajisuuden huomioimista koulussa. Perusope-
tuksen lukemisen opetus tuntuu t&htd&vén erilaisten asiatekstien lukutaitoon ja fiktiivista kirjalli-
suutta kdytetdan padasiassa mekaanisen lukutaidon parantamiseen. Lukuilon I0ytévatkin p&&asiassa
ne, joille jo kotona on luettu, muut pitavat fiktiivisen kirjallisuuden lukemista lahinn& hyddyttdméné
(Linnakyld 2004, 121).

Vaikka fiktiivista kirjallisuutta kéytetd&n opetuksessa paljon, sen rooli on epéselva (Allington, Gui-
ce, Michaelson, Baker & Li, 1996, 73). Kirjallisuudenopetukselta tuntuukin yh& puuttuvan selked
opetussuunnitelma, eiké fiktiivista kirjallisuutta osata tasté syystd hyddyntad riittdvasti. Mydsk&éan
kayttssa olevat oppimateriaalit eivét tue kirjallisuudenopetusta, vaan opetus perustuu enemmén
opettajan omaan aktiivisuuteen. (Grossman 2001, 426; Turunen 1999, 40 — 41.) Kirjallisuuskasvatus
ja fiktiivisen kirjallisuuden k&yttaminen muilla kuin &idinkielen ja kirjallisuuden tunneilla saattaisi-
vat lisatd fiktiivisen kirjallisuuden osuutta opetuksesta ja auttaa lukijaa huomaamaan fiktiivisen
kirjallisuuden lukemisen merkitys ns. “todellisen viisauden” tarjoajana. Todellisella viisaudella
Skolimowski (1984, 184) tarkoittaa sellaisia elaméntaitoja, joita voi saada ainoastaan muokkaamalla
omaa sisintéén ja joita tarvitaan, jotta selviytyisi hyvin elaméstdan. Nuoria olisikin ohjattava ym-
martamaén fiktiivisen kirjallisuuden merkitys oman eldméan rakennusaineena (Rikama 2005, 21 -
24). Tallainen ns. kirjallisuuskasvatus vaatii intertekstuaaliseen lukutaitoon ohjaamista, oikeanlaista
kirjallisuutta ja sopivaa opetusmenetelméa.

Perinteinen kirjallisuudenopetuksen menetelmé on opetuskeskustelu, jolla on my6s kirjallisuuskas-
vatukseen liittyvid tavoitteita: fiktiivisen kirjallisuuden pohjalta kaytavét keskusteluthan ovat aina
jossain méérin moraalisia (fiktiivisten tekstien pohjalta k&ytdvéastd keskustelusta esim.Chambers
1993, Immonen 2001 ja Solomon 2001). Kirjallisuuden pohjalta kaytaviin keskusteluihin eivat
kaikki oppilaat kuitenkaan osallistu, vaan ne jadvat usein opettajan ja muutaman oppilaan valisiksi.
Erilaisten, oppilaille ennen keskustelua annettavien tehtévien avulla saattaisi olla mahdollista akti-
voida useampia oppilaita osallistumaan keskusteluun. Liséksi oppilaiden ennen keskustelua fiktiivi-
sen kirjallisuuden pohjalta tuottaman materiaalin avulla opettajan on mahdollista valmistautua kes-
kusteluun paremmin ja huolehtia siit4, ettd keskustelu etenee oppilaiden tarpeiden mukaan. (Kirjalli-
suuskeskusteluista esim. Chambers 1993.) Yhten tavoitteena tassa tutkimuksessa onkin selvitta3,
miten oppilaiden fiktiivisen tekstin pohjalta kirjoittamia ennakointikertomuksia voitaisiin kayttaa
fiktiivisen tekstiin perustuvassa kasvatuksellisessa keskustelussa ja miten ennakointikertomuksien
kayttoa voitaisiin tehostaa merkitysvihjeanalyysin avulla.

Kun fiktiivista kirjallisuutta kdytetddn kasvatuksellisesti, on fiktiivisen kirjallisuuden késittely yh-
distettavissé perusopetuksen aihekokonaisuuksien siséltoihin (Solomon 2001). Nyt kasill& olevassa
tyossa tavoitteena on selvittdd, miten monikulttuurisuuteen liittyvid sisélt6ja voitaisiin kasitella
lukemalla nuortenkirjallisuutta ja miten monikulttuurisuusaiheisen nuortenromaanin pohjalta Kirjoi-
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tettu ennakointikertomus voisi tukea monikulttuurisuuskasvatusta. Monikulttuurisuuskasvatus ei
itsessadn ole perusopetuksen aihekokonaisuus (POPS 2004), mutta monikulttuurisuutta koskevia
teemoja 16ytyy useasta opetussuunnitelman aihekokonaisuudesta. Aihekokonaisuuksia kuvataan
opetussuunnitelmassa kasvatusta ja opetusta eheyttéviné teemoina ja niiden tarkoituksena on tarkas-
tella valittua ilmicta eri tiedonalojen nékdkulmista. (POPS 2004, 16.) Aihekokonaisuuksista ”1hmi-
send kasvaminen”, ”Kulttuuri-identiteetti ja kansainvélisyys” seké "Turvallisuus ja liikenne” sisal-
tdvat monikulttuurisuuteen liittyvid arvoja. Perusopetuksen opetussuunnitelman mukaan néiden
arvojen tulee valittyd opetuksen tavoitteisiin ja siséltoihin seké jokapéivaiseen toimintaan niin, etta
opetuksen avulla voidaan lisétd suvaitsevaisuutta ja kulttuurien vélistd ymmarrystd (POPS 2004).
Néihin tavoitteisiin tulisikin jatkuvasti kehittdd ja uudelleentestata opetusmenetelmid. Oppiaine
aidinkieli ja kirjallisuus mainitaan POPS:ssa (2004) erityisesti arvokasvatukseen sopivana oppiai-
neena, mutta oppiaineeseen ei ole juurikaan kehitetty menetelmid tahan tarkoitukseen.

Aihekokonaisuuksien, erityisesti monikulttuurisuuteen liittyvien, sisaltdjen opettamiseen soveltuvi-
en menetelmien véhéisyydestd ja perusopetuksen oppiainekeskeisyydestd kertonee se, etti perus-
opetuksen oppilaat kokevat, ettei koulussa ké&sitelld riittavasti vieraita kulttuureja tai puhuta ulko-
maalaisista riittdvasti (nykyisesta opetussuunnitelmasta Vitikka 2009; monikulttuurisuudesta Kaik-
konen 1999a). Osa perusopetuksen oppilaista ei muista yht&én erilaisuuteen tai vierauteen liittyvaa
opiskelutilannetta. Liséksi oppilaat pitdvat perusopetuksen monikulttuurisuuskasvatusta ulkokohtai-
sena ja behavioristisena toimintana, ns. kulttuuri-informaation pedagogiikkana, vaikka he itse toivo-
vat opetuksen tarjoavan samaistumisenmahdollisuuksia ja kohtaamiseen pedagogiikkaa. (Kaikkonen
19993, 135 - 141.)

Fiktiivista kirjallisuutta on kéytetty arvokasvatukseen antiikin ajoista lahtien. Antiikiin tarinathan
pyrkivat nimenomaan opettamaan lukijoilleen ja kuulijoilleen, miten voi el&dé hyvan elamén. Viel
nykyéankin pienten, alle kouluik&isten lasten eettis-moraalisessa kasvatuksessa lastenkirjalla on
térkeé rooli, eikd vanhempien lukeman fiktiivisen kirjallisuuden merkitys ole ainakaan véhentynyt
(Gillebeert 2007, 11). Myds monet kasvatuksen alat ja narratologia ovat jo pitk&an olleet kiinnostu-
neita fiktiivisen kirjallisuuden merkityksesta yksilon maailmankuvan rakentumisessa ja tulevaisuu-
den arvokasvatuksessa (Skinnari 1994, 28; Syvéoja 1991, 17).

Fiktiivisen kirjallisuuden lukemista perusopetuksessa on térkedé tutkia sekd arvokasvatuksen ettd
fiktiivisen kirjallisuuden lukemisen nékokulmasta. Nyt k&sill& oleva tutkimus edustaa kasvatustie-
teessé didaktista tutkimusta, jonka tavoitteena on tehostaa fiktiivisen kirjallisuuden kéyttoa perus-
opetuksessa ja antaa vélineitd perusopetuksen monikulttuurisuuskasvatukseen. Tutkija on toiminut
perusopetuksen yldkoulun aidinkielen ja kirjallisuuden lehtorina ja opettajankoulutuslaitoksen é&i-
dinkielen ja kirjallisuuden didaktikkona useita vuosia sekd tutkinut fiktiivisen kirjallisuuden luke-
mista vuodesta 2000. Motivaatio tutkia Kyseistd aihealuetta onkin sekd kaytdntoon ettd teoriaan
perustuvaa. Liséksi aihetta koskevaan aikaisempaan tutkimukseen perehtyminen osoittaa, ettei ole
yhdentekevéa mité ja miten fiktiivistad kirjallisuutta perusopetuksessa luetaan. Nyt k&silla olevan
tydn empiirinen osa on kaksiosainen: ensimmaisessd osassa esitellddn monikulttuurisuusaiheista
nuorille suunnattua fiktiivista kirjallisuutta ja pohditaan fiktiivisen kirjallisuuden merkitystd moni-
kulttuurisuuskasvatuksessa ja toisessa osassa pyritéddn selvittdmaan, miten oppilaat naité teoksia
ymmartavat ja miten tatd ymmartamista voisi kuvata.
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2 TUTKIMUKSEN TAUSTA

2.1  Ainedidaktinen tutkimus

Nyt késilla oleva tutkimus suuntautuu oppiaineen &idinkieli ja kirjallisuus ainedidaktiikkaan, jolloin
tutkimusta voidaan pitéd tieteidenvélisend tutkimuksena. Oppiaineen aidinkieli ja kirjallisuus ja
OPS:n aihekokonaisuuksien oppisisallot, erityisesti kirjallisuus ja monikulttuurisuus, yhdistetdin
téssa tutkimuksessa kasvatuksen ja opetuksen ndkokulmiin. Ainedidaktinen tutkimus pyrkii yhdis-
tdmaan tietyn oppiaineen piirteet (substanssin) kasvatuksen, koulutuksen, opetuksen ja oppimisen
kysymyksiin seka kaytannollisesti ettd tutkimuksellisesti. (Griinthal 2007, 12, 14.) Kansanen (2004,
74) kutsuu ainedidaktiikkaa kasvatustieteen ja opetettavan tieteen véliseksi leikkaukseksi. Koska
kyseessa on tieteidenvdlinen tutkimus, voivat tutkimustulokset olla arvokkaita useiden oppialojen
kannalta (Mikkonen 1999, 171).

Ainedidaktinen tutkimus eroaa muusta didaktisesta tutkimuksesta siing, ettd sen peruslahttkohtana
ovat opetettavan aineen oppisiséllot (Kansanen 1984, 81). Ainedidaktista tutkimusta tuleekin toteut-
taa yleisdidaktiikan ja vaikka ikakausididaktiikan rinnalla, jotta oppiaineiden erilaiset pohjatieteet,
substanssit ja rakenteet voidaan ottaa huomioon (Elio 1992, 50). Ainedidaktisella tutkimuksella on
aina k&ytannollinen pd&maard, silla sen tarkoituksena on muuttaa tietyn oppiaineen opetusta ja op-
pimista tehokkaammaksi tai tieteellisesti ajantasaisemmaksi (Griinthal 2007, 15).

Yleisesti oppiaineen &idinkieli ja kirjallisuus didaktiikan pohjana olevina ainetieteind pidetaén Kir-
jallisuus-, kieli-, puhe-, teatteri- ja perinnetieteitd seké tiedotusoppia. Tutkimukseen on tullut kasva-
tustieteistd tutkimusmenetelmid ja lasten kehitysvaiheisiin liittyvad tietoa kasvatusfilosofiasta, -
psykologiasta, -sosiologiasta ja yleisestd opetustieteestd. (Sarmavuori 1993, 6.) Tdman tutkimuksen
teoreettinen tausta muodostuu p&&asiassa oppiaineen aidinkieli ja kirjallisuus pohjatieteisté ja didak-
tisen tutkimuksen mukaisesti kasvatustieteistd. Kokonaisuudessaan nyt kasill4 oleva tyd on poikki-
tieteellinen esitys, koska jo tutkimukseni lahtokohta on monitieteinen ja pyrin tietoisesti jattdméaéan
huomiotta perinteisten tieteiden erottelut (Mikkeli & Pakkasvirta 2007, 66 - 73).

Sarmavuori (1993, 3) pita4 oppiaineen &idinkieli ja kirjallisuus tutkimusta omana tieteenalanaan,
joka on syntynyt eri tieteiden integroitumisen tuloksena ja jota voidaan kutsua suunnittelutieteeksi.
Suunnittelutieteessé arkikokemus halutaan muuttaa tutkimuksen kautta tieteelliseksi tiedoksi. Sar-
mavuori Kutsuu oppiaineen didaktista tutkimusta opetustieteeksi erottaakseen sen didaktiikasta, joka
yleisesti tarkoittaa hdnen mukaansa enemmén opetusoppia kuin tiedettd. Opetustieteet ovat kehitty-
neet aikojen saatossa mestari-oppipoika —mallin mukaan samaan tapaan kuin esimerkiksi hoitotiede.
Didaktista tutkimusta voi Sarmavuoren mukaan tehda ilman, etta siit4d muodostuu viel tiedettd, joka
vaatii aina jasentynytta kokonaisuutta. Griinthal (2007, 15, 19 — 21) puolestaan pitd4 ainedidaktista
tutkimusta ennen kaikkea soveltavana tieteend sen emansipatorisuuden ja kaytannollisyyden vuoksi
eika née tarpeelliseksi erottaa oppiaineen &idinkieli ja kirjallisuus tutkimusta omaksi opetustieteek-
seen. Emansipatorisuus liittd4 ainedidaktisen tutkimuksen kriittiseen pedagogiikkaan, jossa tavoit-
teena on ennen kaikkea muuttaa opetusta eikd vain selittaa ja tulkita sitd. Kuten Griinthal (2007, 23)
toteaa, on ainedidaktinen tutkimus hermeneuttista, eli sen tavoitteena on kasvattaa ja luoda parem-
paa ymmarrysta tutkimuskohteestaan. Tdmé on my6s oman tutkimukseni l&htokohta.

Nyt kasilla oleva tutkimus edustaa Sarmavuoren (2007, 27 — 31) kuvaamista opetustieteen osa-
alueista kirjallisuudenopetuksen tutkimusta. Kirjallisuudentutkimuksen ja opetuksen tavallisin tut-
kimuskohde on sen selvittdminen, miten oppilaat lukevat kirjallisuutta ja miten he reagoivat kirjalli-
suuteen. Ensimmaéiset tdman alan tutkimukset ovat vuodelta 1929. Jo ndmé varhaiset tutkimukset
osoittavat, ettd kirjallisuuden lukutaitoa voi opettaa ja oppia. (Grossman 2001, 418.) Kirjallisuuden
opettamiseen liittyvista tutkimuskysymyksisté tdman tyon teoreettisessa viitekehyksessa selvitetdan
I&hinnd seuraavia: ”mité on kirjallisuuden ymmartdminen?”, “miten kirjallisuutta voisi/pitéisi analy-
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soida ja tulkita?” ja “miten strategioita kaytetadn?” (kirjallisuuden opettamisen tutkimuskohteista
ks. esim. Sarmavuori 2007, 27 — 31). Koska tyd kuvaa fiktiivisen kirjallisuuden ymmaértdmista,
sivuaa se my6s lukemisen ja lukuharrastuksen tutkimusta.

Kirjallisuuden opettamisen tai kirjallisuudenopettajien tutkimus on vielé osin jasentymatontd. Yh-
tend syyné tutkimuksen jasentymattémyyteen saattaa olla se, etté kirjallisuudenopettajat vaikuttavat
olevan vain vahan kiinnostuneita siit4, miten kirjallisuudenopetusta voisi tehostaa. (Grossman 2001,
426.) Tdéma on siind mielessé yllattavas, etta kirjallisuus on ollut aina keskeisessa osassa oppiaineen
aidinkieli ja kirjallisuus opetussuunnitelmissa (Grossman 2001, 416). Viimeisten kolmenkymmenen
vuoden aikana kirjallisuudentutkimus ja sitd kautta kirjallisuuden opettaminen ovat siirtyneet uus-
kriittisestd tekstin tutkimisesta lukijan ja lukemisen kontekstin tutkimiseen. Uuskriittisen kirjalli-
suudentutkimuksen ansioina voidaan pitad sité, ettd se nosti fiktiivisen tekstin tieteellisen tutkimuk-
sen kohteeksi ja ettd sen k&yttdmdat menetelmat siirtyivat nopeasti myds opetukseen. Uuskriittinen
kirjallisuudentutkimus, joka siis pyrkii selvittdmaan yksittéisen tekstin merkitysta irrallaan lukijasta,
kirjoittajasta ja muusta kontekstista, osoittautui kuitenkin riittdméattémaksi, ja suuntauksen kriitikot
alkoivat korostaa lukijan ja Kirjailijan merkitystd tulkintaprosessissa. (Grossman 2001, 417.) En-
simmadisia lukijan ja tekstin vuorovaikutusta korostaneita tutkijoita on Rosenblatt (esim. 1983),
jonka mukaan tekstin merkitys ei ole tekstissé tai lukijassa, vaan jossakin niiden valisessa tilassa.
Myos reseptioesteettiset suuntaukset syntyivét vastareaktiona uuskriittisyydelle. Reseptioestetiikka
nakee fiktiivisen Kkirjallisuuden viestintdprosessina, joka sisaltdé viestin lisaksi aina myos lahettijan
ja vastaanottajan. L&hett4jan ja vastaanottojan rinnalla puhutaan sisdistekijésta ja siséislukijasta:
Sisdistekija on kirjailijan ajattelun ja tietimyksen edustaja tekstissa ja on siis tekstista paateltévissa.
Myos sisaislukija on abstraktio ja kuvaa lukijaa, joka lukee tekstin “kirjan mukaisesti”. Kaikki luki-
jat eivat siis ole sisdislukijoita, ja fiktiivisen tekstin ymmartdminen perustuu sek& osien ja kokonai-
suuden ymmartamiseen etta tekstin aukkoisuuteen. (Varpio 1987, 87 — 90.)

Nykypéivén Kirjallisuudentutkimus pyrkii selvittdmaén tekstid ja lukijaa ympardivan kontekstin
merkitysta tekstin tulkinnassa. Tutkimus painottaa oppimis- ja lukemisk&sitysta, jonka mukaan
merkitys rakentuu toisaalta yksilon oman tulkinnan ja kokemuksen, toisaalta sosiaalisen kontekstin
pohjalta. Lukeminen ndhd&&n ennen kaikkia sosiaalisena toimintana, joka heijastaa yhteison tietoja,
arvoja, uskomuksia ja odotuksia. (Sulkunen 2004, 5 — 6.) Kirjallisuuden lukemista koskevat tutki-
mukset suuntautuvatkin nyky&an yha enemmén erilaisten lukijaryhmien tutkimiseen ja sen selvitta-
miseen, miten kulttuurinen ja sosiaalinen konteksti muokkaavat lukemisen aktiivisuutta ja merkityk-
senmuodostusta (Grossman 2001, 418). Myds tdma tutkimus selvittad, miten lukijan kulttuuriset ja
sosiaaliset arvot vaikuttavat monikulttuurisen aihelman siséltavan tekstin tulkintaan ja miten opetta-
ja pystyy tehokkaammin tukemaan oppilaiden tulkintataitojen kehitystd ja ymmértdmaan oppilaiden
tulkintoja (opettajien kirjallisuudenopetuksen tehostamisesta ks. esim. Grossman 2001).

Huolimatta kirjallisuutta koskevien teorioiden muuttumisesta ja huolimatta siitd, ettd kirjallisuuden-
opettajat suhtautuvat periaatteessa positiivisesti kirjallisuuden opetuksen uusiin teorioihin ja kirjalli-
suuden merkityksen korostamiseen, opetus ei ole 1900-luvun alusta juurikaan muuttunut (Grossman
2001, 420 — 421, kirjallisuuden opettamisesta my6s Applebee 1993). Nayttadkin silté, etti opettajien
kirjallisuudenopettamisen teoreettiset taidot saattavat kaivata kohentamista ja yksi suurimmista
haasteista on nykyisten opettajien ammatillinen kehittyminen (Grossman 2001, 428).
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2.2 Nuortenromaani

2.2.1 Nuortenromaanin kasite

Suomalaista lasten- ja nuortenkirjallisuuden tutkimusta on tehty 1960-luvulta ldhtien. Jo késite
nuortenromaani jakaa tutkijoiden mielipiteitd. Nuortenromaanin ké&site erottaa nuortenromaanit
lastenromaaneista, saturomaaneista ja aikuisten romaaneista. Nuortenkirja puolestaan on ylékésite,
johon lasketaan varsinaisen nuortenromaanin liséksi kuuluviksi myos nuortenlyriikka ja -novellit
seka —ndytelmat. Liséksi nuorten painettuun lukukulttuuriin kuuluu muitakin teoksia kuten viihde-
kirjallisuutta, sarjakuvia ja lehtia (Rattya 2003, 170 — 171). Nuortenkirjallisuuden tehtéva on kaksi-
jakoinen: toisaalta se kuvaa tilanteita, jotka poikkeavat yhtendismoraalin opetuksesta, toisaalta se
sosiaalistaa ja ohjaa nuoria vallitseviin arvoihin. Nuortenkirjojen valtavirta kertookin nuoresta, joka
sosiaalistuu ja sopeutuu. (Griinn 2003, 293.)

Nuortenkirjallisuuden tehtdvéné on valmentaa nuorta kohti aikuisuutta. Se vélitta4 sovinnaisséantoja
ja moraalikasityksi, joita yhteiskunta pitaa yll&. (Heikkila-Halttunen 2003a, 219.) Nuortenromaanin
adaptaatiossa teoksen realistinen taso houkuttelee lukemaan ja luo todellisuusilluusion, ideologinen
taso opettaa normaalin ja hyvaksyttavan rajan ja ohjaa naiden kunnioittamiseen (Loivamaa 1996,
61). Lastenkirjallisuuden ndhddan joissakin tutkimuksissa kuvaavan aikuisten toivemaailmaa, ja
samaa voidaan sanoa jossain mé&arin myds nuortenkirjallisuudesta (Hunt 1996, 106; Heikkila-
Halttunen 1999, 265). Nuortenkirjojen aiheet ovat ajasta toiseen samat: itsendistyminen, kasvukivut,
koulu ja koti, ystavét, harrastukset ja seurustelu. 1990-luvun nuortenkirjallisuus kuvaa erityisesti
lapsuuden ja aikuisuuden vélitilassa olevia nuoria. (Heikkil&-Halttunen 2003a, 219.) Nuortenkirjal-
lisuudesta voidaan antaa useita erilaisia mééaritelmié riippuen siitd, mité kaytetddn méaarittelyn 1&hto-
kohtana: kirjallisuustiedettd, kustannustoimintaa vai esimerkiksi Kirjastoja. Nuortenkirjallisuuden
maéaritelma riippuu luonnollisesti my6s siitd, mit4 “nuori”-sana on eri aikoina merkinnyt. (Rattyé
2001, 57.)

Nuortenromaani voidaan suppeasti méaaritelld nuoren paahenkildn identiteettikysymyksia kasittele-
véksi romaaniksi (Ré&ttyd 2003, 171). Suomalaisessa méarittelyssé keskeistd on péahenkilon ika,
aihepiiri sek& kehitysromaanin lajityyppi. Suomalaisen nuortenromaanin péahenkild on yleensa
murrosik&inen, l&helld murrosikéé tai murrosién juuri ylittdnyt (Heiskanen-Mékeld & Kuivasméki
1990, 80). Tavallista on, etta pagdhenkild on samanikainen tai jonkin verran vanhempi kuin lukijan-
sa. Pelkkd ika ei kuitenkaan riitd méaarittdméan teosta nuortenromaaniksi, koska idn perusteella
monet lasten- ja saturomaanit kuuluisivat nuortenromaanin lajityyppiin (Réttyd 2003, 173). Nuor-
tenromaanissa kasitelladnkin moninaisempia aiheita kuin lastenromaaneissa. Lastenromaaneista
puuttuvia aiheita ovat esimerkiksi murrosidn ongelmat, rakkaus ja sukupuolieldman herd&minen.
(Heiskanen-Makeld ym. 1990, 80.)

Useimmat nuortenromaanit ovat aikuistumiskertomuksia, joiden maailma ja padhenkild pysyvat
eheind, vaikka teoksen aikana kyseenalaistettaisiinkin perinteistd arvomaailmaa (Grinn 2003, 285).
Viime vuosien nuortenromaanien tavallisimpia ongelmia ovat hyvén &itiyden myytti, ydinperheen
roolimallit, perheen vastuukysymykset ja suhtautuminen isovanhempiin (Grinn 2003, 287). MyGs
uskonnollisuuteen liittyvét kysymykset ovat uudistuvassa nuortenromaanissa tyypillisié. Yhteiskun-
nallisen vaiheen jalkeen nuortenromaanin ongelmat ovat kuitenkin olleet yleensd luonteeltaan
enemman yksilon ja perheen ongelmia kuin poliittisia tai yhteiskunnallisia. (Griinn 2003, 293.)

Nuortenromaanissa toiminnallisuutta keskeisempé& on usein yksilén minuuden, kasvun ja kehityk-
sen kuvaaminen (Rattyd 2003, 172). Nuortenromaanin muuttuminen ja syntyminen liittyy yleisem-
paan kirjallisuuden kehityksen vaiheeseen, jolloin toiminnallisuuden sijasta alettiin kiinnitta4
enemman huomiota yksilén minuuteen, kasvuun ja kehitykseen. Téllainen nuortenromaani pyrkii
|0ytdméén vastauksen kysymyksiin “kuka olen” ja “miksi tulen”. Tyypillisid tdméan vaiheen nuor-
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tenromaanin teemoja ovat vieraantuminen, itsendisyyden etsintd, seksuaalinen identiteetti ja viran-
omaisten vastustaminen. Suomessa ensimmadisend modernina nuortenromaanina pidetadn Otavan
romaania "Priska” (1959), joka kuvaa murrosikdisen tyton ajatuksia ja kasvua. Vastaava ulkomai-
nen esikuva pojan kuvauksessa on Salingerin romaani "The Catcher in the Rye” (1951), joka ilmes-
tyi suomeksi vuonna 1961. Suomalainen nuortenromaani jatkaakin hyvin pitkélle ndiden kahden
romaanin perintdé. (Réattyd 2001, 60.) Sama perintd nakyy nuortenromaanien poikapééhenkil6issa,
jotka ovat Salingerin “Sieppari ruispellossa” -teoksen pa&henkilon tapaan sisadnpdinkaéntyneita,
itseddn tutkiskelevia ja ulospéin karuja. Synkin kuva nuorista valittyy teoksista, joissa kuvataan
erilaisia ryhmid, kuten jengeja tai luokkia. Ryhmén kuvaamisen tavoitteena on usein tilanteen valot-
taminen usemmasta kuin yhdesta nékdkulmasta. (Lehtonen 1983, 83.)

Nuortenromaani uudistui 1980-luvun lopulla. Yhtena syyné oli kyllastyminen ongelmakeskeisyy-
teen ja yhteiskuntakriittisyyteen (Grinn 2003, 285). Muutosta pidettiin siind mielessa valttamatto-
mand, ettd nuortenkirja oli lilan kaavamainen ollakseen kiinnostava; puhuttiin jopa nuortenkirjan
kuolemasta (Huhtala 1999, 70). Kasvuun liittyvien ongelmien kuvaamista ei hylatty kokonaan (ns.
aikuistumisromaanit), mutta tarkastelua laajennettiin niin, ettd pyrittiin kuvaamaan toisaalta poikke-
uksellisia ratkaisuja, toisaalta kerrontaa uudistettiin ajan yleisen kulttuurikeskustelun mukaisesti.
Kerronnan uudistuminen nékyi nuortenkirjoissa erityisesti erilaisina todellisuuden kuvauksen ja
sepitteellisyyden valisina kokeiluina. (Griinn 2003, 285.) Lisaksi nuortenkirjojen aiheet monipuolis-
tuivat ja paikoitellen pééastiin irti keskiluokkaisia arvoja ja asenteita korostavasta kaavamaisuudesta,
vaikka viel& 2000-luvullakin nuortenkirjojen perheet edustavat keskiluokkaista maailmaa ja tulevat
taloudellisesti hyvin toimeen (Huhtala 1999, 72; Lehtonen 1983, 78).

Postmoderni nuortenromaani sopii hyvin perusopetuksen kirjallisuudenopetuksen tavoitteisiin.
Postmodernissa nuortenromaanissa perinteisen romaanin rakenne on rikottu erilaisin keinoin, joista
esimerkkind voidaan mainita kronologisuuden hylkd&minen (Karkama 1994, 301; Loivamaa 1996,
96). Postmodernin romaanin tavoitteena on, ettd lukija joutuu lukiessaan osallistumaan fiktion ra-
kentamiseen ja pohtimaan samalla omia lukemistottumuksiaan. Suomalaisissa nuortenromaaneissa
ei kuitenkaan juurikaan 16ydy taysin postmodernia romaania. (Loivamaa 1996, 77.) Tdmén on arvi-
oitu johtuvan siitd, ettd suomalaisten nuorten lukutottumukset ja odotushorisontti ovat melko kon-
servatiivisia (Saarinen 1998, 61 — 62).

Nayttaa siltd, ettd suomalaisissa nuortenromaaneissa tietty todenvastaavuus on séilyttavé, jotta luki-
ja pystyy samaistumaan teoksen henkil@ihin ja tapahtumiin ja ettd nuoret lukijat uskovat nuortenro-
maanien heijastavan varsin suoraan reaalimaailman tilanteita (Griinn 2003, 286; Turunen 1999, 48).
Sepitteellisyyden vaikutelma voidaan saada aikaan kertojan vaihdoksien avulla, jolloin rakenne
pysyy ehednd, mutta ndkdkulma tapahtumiin syntyy monesta suunnasta (Griinn 2003, 286). Ratkai-
suna voidaan kéayttad myds mina-kertojaa, jonka ymmarryksen ja kiinnostuksen raja on luonnostaan
suppeampi kuin ulkopuolisen, kaikkitietdvan kertojan (Soikkeli 2004, 58). Sepitteellisyyden vaiku-
telma voi syntyd myos siten, ettd minéd-kertojan rinnalla kaytetadn péivakirjakatkelmia tai muuta
henkildiden omaa fiktiivista kirjoittamista (Griinn 2003, 287). Postmodernissa romaanissa historial-
lista tietimystd voidaan sijoittaa kynnys- eli oheisteksteihin, kuten karttoihin, henkil6luetteloihin tai
taustoittaviin jélkisanoihin. Tietoa voidaan jakaa myos henkildiden repliikeissa ja kertojan kommen-
teissa. (Soikkeli 2004, 58.)

Erilaiset elamén perusfilosofiset kysymykset ja arvokeskustelu ovat tulleet sekd suomalaiseen ett4
kadnnoskirjallisuuteen vasta 1990-luvun puolivalin jalkeen (Heikkila-Halttunen 2003a, 221). Suo-
malaisessa nuortenkirjallisuudessa kasitelladn nuorison alakulttuureja ja suomalaista yhteiskuntaa
aika varovaisesti (Heikkid-Halttunen 2003a, 220). Esimerkiksi pakolaisuus pa&henkildn itsensa
kokemana on ehtinyt nuortenkirjallisuuden aiheeksi vasta vuonna 2006 (Tiainen: Alex ja pelon
aika).
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Yleisesti ottaen voi sanoa, etté kaikki kirjallisuus siséltaa filosofisia kysymyksié ja etta lastenkirjal-
lisuudessa on aina pohdittu hyvan ja pahan vélistd suhdetta (Immonen 2001, 326 - 327). Lasten- ja
nuortenkirjojen filosofiset ja ideologiset kysymykset eivat poikkea aikuisten vastaavista kysymyk-
sistd, vaikka monet lastenkirjat ovat luonteeltaan enemmén eldmaénfilosofisia kuin varsinaisesti
filosofisia, eli ne pyrkivét pohtimaan, millainen on hyva elamé (Immonen 2001, 326 - 328). Aikuis-
ten tapa kasitelld asioita voi olla mutkikkaampi, mutta erilaiset omaan olemassaoloon liittyvét ky-
symykset, kuten ”mika on oikea ja vaara” tai "kuka tai mikd min& olen”, ovat vélttdméattomia identi-
teetin ja maailmankuvan muodostumisen kannalta. Aikuiset voivat ajatella asioita moniulotteisem-
min, mutta usein ajatellaan, ettd lapset ja nuoret olisivat pohdinnoissaan ennakkoluulottomampia.
(Immonen 2001, 326 - 327.) Toisaalta Shavitin (1986, 93 - 96) mukaan nuortenromaanit voivat olla
yhtd mutkikkaita kuin aikuisille tarkoitetut romaanit. Véitteensa han perustaa ns. kaksoisyleison eli
kahden oletuslukijan kasitteelle: nuortenromaanin lukijana on paitsi lapsi myos aikuinen, joka vasta
todella ymmart& tekstin eri ulottuvuudet ja arvottaa tekstin muille lukijoille.

Nuorten kuvitellaan edustavan sitd yhteiskunnan osaa, joka pystyy pohtimaan yhteisia asioita arvo-
vapaammin kuin aikuiset (Soikkeli 2004, 57). Nuortenromaanin aikuiset kuvataankin usein paikoil-
leen jadneind, arvokonservatiiveina ja suvaitsemattomina. Poikkeuksena ovat vanhukset, joista mo-
nissa tapauksissa tulee nuorten tarkeitd tukijoita ja ymmartdjia. Keski-ikaisyyden kuva voidaan
nahda toisaalta kliseisend, toisaalta karjistettyné stereotypiana, jonka toivotaan vaikuttavan niin, ett4
lukevat nuoret pyrkisivat suurempaan avoimuuteen ja muutoskykyyn kuin vanhempansa. (Grinn
2003, 288; Lehtonen 1983, 81.) Nuortenromaaneissa onkin tyypillistd, ettd vanhempien sijaan nuo-
ren rinnalla teoksessa esiintyvét isovanhemmat tai muut aikuishahmot. Vanhempien poissaolo mah-
dollistaa sen, ettd nuori pddsee kokemaan uusia asioita ja olemaan poissa kotoa pidempid ajanjakso-
ja. Nuorta ei kuitenkaan haluta jattd4 ilman tukea ja turvaa. Tdhan tarvitaan muut aikuiset. (Rattyé
2001, 66.)

1990-luvulta l&htien nuortenkirjallisuuden asema on ollut ristiriitainen: toisaalta nuortenkirjoja lu-
kevat ja kirjoittavat yh& nuoremmat, ja nuoret lukijat siirtyvat yha aikaisemmin aikuisten romaanien
pariin, mutta toisaalta nuortenkirjailijoiden mé&aré on kasvanut ja nuortenkirjojen kirjoittamiseen
suhtaudutaan arvostavasti (Heikkild-Halttunen 2003a, 219 — 220; Huhtala 1999, 80). Myds nuorten-
kirjan ajantasaisuus on parantunut: nykyisin aiheet otetaan suoraan ympérdivastd todellisuudesta
ongelmineen (Loivamaa 1996, 59).

2.2.2  Vieraiden kulttuurien kuvaamisen traditio suomalaisessa nuortenkirjallisuudessa

Lasten- ja nuortenkirjallisuus alkoivat eriytyd omiksi ryhmikseen sotien valisené aikana. Lukutaidon
yleistyminen, elintason nousu ja kaupunkilaistuminen kasvattivat nuortenkirjan kysyntéé. Kirjalli-
suudenlajina nuortenromaani l&heni viihderomaania, jonka tuntomerkkeind ovat helppolukuisuus,
idealisoitu sankaripari ja onnellinen loppu. Tyt6ille ja pojille kehittyivat nopeasti omat kirjatyyppin-
sé. (Hakala 2003, 74 — 75.) Tam& nakyy nuortenkirjoissa ja niiden lukemisessa viel&kin niin, etta
lukuharrastustutkimusten mukaan pojat lukevat mieluiten poikapa&henkildista ja tytot tyttépadhen-
kiloista. Yllattavaa on, ettd vuosien 1917 — 1939 nuortenkirjoissa kaikkien kielteisin ja ennakkoluu-
loisin kuva ulkomaalaisista annetaan tyttokirjoissa ja koululaiskertomuksissa (Leppaniemi & Taski-
nen 1983).

Suomalainen nuortenromaani on aina ollut sidottu omaan menneisyyteemme (Rajalin 2003, 321).
Ensimmaisten nuortenkirjojen arvomaailma oli keskiluokkainen ja suomalais-kansallinen niin, ett4
keskeisié arvoja olivat isénmaanrakkaus, luonto, uskonto, tyo ja ahkeruus. Tuon ajan nuortenkirjo-
jen térkea tehtava oli juurruttaa lukijoihinsa kansallista itseluottamusta, ja téstd syysté toisenrotui-
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siin ja ulkomaalaisiin suhtauduttiin hyvinkin ennakkoluuloisesti. Poikien seikkailukertomusten
roistot ovat yleensa lappalaisia, romaneja tai venaldisia. Mustat ja mustien kulttuuri kuvataan yleen-
sé lapsenomaisiksi ja aasialaisten ja afrikkalaisten kuvauksissa voi ndhdd suoranaisia rotuennakko-
luuloja ja tietdméattomyytta. (Hakala 2003, 76; Leppéniemi 1983.) Erityisen negatiivisesti suhtaudut-
tiin vendléisiin, joita nuortenkirjojen epapoliittisuudesta huolimatta, kuvattiin termilla "ryssa” (Ha-
kala 2003, 76).

Ulkomaalaisvastainen sdvy jyrkkeni koko 1930-luvun sill4 seurauksella, ettd teoksiin alkoi 16ytya
my6s muita savyja (Hakala 2003, 84 — 85). Louhivuoren teoksessa ”Samppa ja me” (1936) paahen-
kilopojat saavat huomata, ettd osa venaldisista santarmeista on samanlaisia ihmisid kuin suomalai-
setkin: haluaisivat el&a rauhassa omaa eldmaénsa kotimaassaan. Toisaalta ystavallisemmét ja suo-
malaisiin kontaktia ottavat venaldiset santarmit kuvataan yleensa tyhmiksi ja asemaansa ymmarta-
mattdmiksi. Seuraava nayte toimii esimerkkind myos siité, kuinka nuortenromaani stereotypiostaan
ja ’ryssavihastaan” huolimatta erottaa toisistaan yksilon ja kollektiivin (Rajalin 2003, 321):
Onko t&all& hyva olla? (suomalainen poika kysyy) — Ei ole hyva, parempi on Venéajal-
I4. T&&lla ihmiset ovat vihaisia... Ja sitten h&n puhui pitkélti kaikenlaista, josta en
ymmartanyt yhtd&n mitéan, mutta myontelin: Niin, niin. -- L&hdimme Kiireen vilkkaa
Jeren kotiin, jossa vallitsi kiihtymys ja sekasorto. Tuomari oli pelénnyt Jeren puolesta,
erés santarmi oli néet kysellyt talon poikaa — Se oli varmaan se hdlmg santarmi. — En
tiedd, miten h6lma lienee ollut, ulos hénet ajettiin vartioimaan. Mitdan vaarallistahan
he eivat 10yténeet, ei taalta eikd ullakolta. Murheellisinta tassé on, ettd suomalainen
poliisikin on naissé laittomuuksissa mukana. (SJM 1966, 44 - 45.)
Vendléiset ovat tassd teoksessa selkeésti vain tausta- tai korkeintaan sivuhenkil6ita. Venal&isia ku-
vaamista tdrkedmpéa on osoittaa suomalaisten yhtendisen linjan térkeys: asemasta ja i&sta riippu-
matta jokaisen tulee vastustaa venaldisia vallanpitajid. Ulkomaalaisten sijoittaminen teosten sivu- ja
taustahenkilGiksi on tyypillinen tuon ajan nuortenromaanin piirre (Heikkila-Halttunen 2003a, 223).

Vield 1940-luvullakin venéldiset, tai neuvostoliittolaiset, olivat ylivoimaisesti suosituin ulkomaa-
laisryhma suomalaisissa nuortenkirjoissa. Heidat kuvattiin teoksissa p4éasiassa kielteiseen séavyyn,
ja heista kaytettiin halventavia nimityksid. Suomalaisten perivihollinen saikin tyypilliset tuntomerk-
kinsé naissd poikien seikkailukirjoissa. Myos nuorten sotaromaaneissa vieraan kulttuurin edustaja
on yleensé vihollinen. (Hyvynen 1987; Rajalin 2003, 321.) Vaikka venaldiset kuvattiin hyvin kiel-
teisesti, kuvattiin englantilaisia, yhdysvaltalaisia ja ranskalaisia hyvinkin positiivisesti ja ihan-
noivasti (Hyvynen 1987, 104). Swan Kkertoo teoksessaan “Sara ja Sarri matkustavat” (1930) tyttdjen
matkasta eksoottisen ja lahes sadunomaisen Etel&-Euroopan halki.
Pistyan on pieni kyld Slovakiassa. --- Herra Krank oli seurueineen asettunut asu-
maan kylpypuiston padssa sijaitsevaan pikkuhotelliin. Hotellin iséntd oli paksu ja
hidas slovakki, joka oli pelkkad kohteliaisuutta ja ndyryytté. --- Ovenvartija oli pit-
ka, tumma kuin murjaani, hymyili niin, ettd valkeat hampaat hohtivat, tiesi kaikki ja
tarjosi auliisti palveluksiaan. --- Kylpylaitoksen laakarit olivat miltei kauttaaltaan
juutalaisia, ovelia liikemiehia ja perin juurin ystavéllisid potilaille varsinkin sellai-
sille, jotka maksoivat hyvin. (SJSM 1980, 86 — 87.)

Mrs Worsley hymyili jaykasti, viittasi tyttoja istumaan viereensé ja alkoi saksankie-
lelld keskustella heidédn kanssaan. Hénen varovaisesta kdytoksestddn ja epdméaarai-
sisté sanoistaan paattden han piti pienid suomalaistyttdja jonkinlaisina villein, jotka
milloin tahansa saattoivat karata pystyyn ja juosta karkuun. (SJSM 1980, 166.)

1940-luvulla lasten lukuharrastukseen suhtauduttiin holhoavasti ja toivottiin, etta lukemalla oikean-
laista kirjallisuutta lapsista tulisi moraalisesti suoraselkéisid, tyoteliditd, rehellisid, hurskaita ja
isanmaallisia. Tuohon aikaankin siis uskottiin, ettd kirjallisuuden avulla voidaan vaikuttaa nuoriin
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kasvattavasti. Osa tuon ajan romaaneista sisélsi suoranaista sotapropagandaa. (Heikkila-Halttunen

2003b, 167.) Louhivuoren teoksen ”Samppa ja me” (1936) esipuhe lienee hyva esimerkki tasta:
Tamé kertomus tutustuttaa sinut, nuori lukija, niihin mielialoihin, jotka kansassam-
me valitsivat ns. routavuosina eli vuosisatamme alkuvuosina, jolloin venéldisten
sortovalta uhkasi kuristaa kansamme vapauden. Jokin osa siit4, mité tdssé on kerrot-
tu, on muodossa tai toisessa tapahtunut; kaikki muukin olisi silloisissa oloissa voi-
nut tapahtua. Toivoni on, ettd kertomuksen luettuasi olet saanut edes vahaisen tun-
nun siita, missa vaikeuksissa ja milla mielella isési ja isoisasi puolustivat vapauttan-
sa toivottomalta nayttavéa ylivoimaa vastaan. (SJM 1966, nimidlehti.)

Sodanjalkeinen nuortenkirjallisuus ei kuvaa niink&an maahanmuuttajia tai suomalaisten kasityksié
vierasmaalaisista kuin suomalaisten omaa vieraaseen ympdristoon sopeutumista eli evakkolapsia ja
sotalapsia. Konttisen teos "Inkeri palasi Ruotsista” (1947) on tunnetuimpia sota-aiheisia lasten- ja
nuortenkirjojamme. (Rajalin 2003, 158.) Se kertoo Inkeri-nimisesta sotalapsesta, joka vastentahtoi-
sesti palaa sodan péatyttyd suomalaiseen kotiinsa. Palaaminen ei ole helppoa; Inkeri ei 0saa suomea,
han ei tunne oikeaa perhettddn ja on tottunut Ruotsissa huomattavasti korkeampaan elintasoon.
Vierauden tunne ja haluttomuus sopeutua nékyvét Inkerin kayttksessa ja ajatuksissa ensitapaami-
sesta lahtien:
He ovat sinun mammasi ja pappasi, vieras rouva selitti Ingerille, mutta Inger tiesi,
ettd hén erehtyi. Mamma ja pappa olivat jd&neet Ruotsiin. Ndma olivat &iti ja isé.
Inger kuuli, miten vieras rouva puhui heiddn kanssaan suomea eik& han ymmartanyt
yhtd4n ainoaa sanaa. Tai ymmarsihdn hén sentédan yhden. Se sana oli Inkeri. Inger
arvasi, ettd he tarkoittivat sill4 hédnen nime&én. Joskus mamma ja pappakin sanoivat
hénté Inkeriksi, mutta se ei tuntunut ollenkaan samalta, silla he painottivat toista ta-
vua, niin ettd heidan suussaan nimi oli In-KE-ri. (IPR 1964, 25.)
Vahitellen sopeutuminen kuitenkin alkaa ja Ruotsin &idin tullessa hakemaan Inkeri& takaisin Ruot-
siin Inkeri ei haluakaan en&a palata. Sopeutumista on Inkerin kohdalla edesauttanut ajan kanssa
tapahtunut kiintyminen oikeaan perheeseen, kielen oppiminen ja omat tehtévét perheessa.
Mutta Inkeri ymmérsi. Vahitellen han oli itsekin hammastyksekseen huomannut, et-
t& héan alkoi paasté perille siitd, mitd hanen ymparillaan puhuttiin. Nytkin, kun Ee-
va-Maija heilutti sormeaan ja kaski hanen auttaa &itid4n ollakseen &idin oikea lapsi,
niin Inkeri ymmérsi joka sanan. H&n ymmérsi, ettd Eeva-Maija nuhteli hantd. Han
ei pitdnyt siitd — johan nyt! — kuka nyt nuhteista pitdd! Jos han olisi osannut, niin
han olisi varmasti vastannut Eeva-Maijalle kirpedsti, ettd auttakoon itse tai jotakin
sellaista, mutta kun han ei osannut, niin hén katsoi vain eteensa eiké ollut kuule-
vinaankaan mita4n. — Ja niin tapahtui se ihme, etté sill4 aikaa, kun &iti riensi navet-
taan viimeistelemé&an jotakin tehtavi&an, niin Inkeri Kkorjasi ruokapdydan. (IPR
1964, 86.)

Lasten- ja nuortenkirjallisuus myotéilee Suomen elinkeinorakennetta myds vaestoliikkeen kuvauk-
sissaan. 1960-luvun romaanit kuvaavat muukalaisuutta ja vieraaseen yhteiséon sopeutumista maal-
tamuuton kuvauksissa, joita tosin I0ytyy varsinkin tyttokirjoista jo 1920-luvulta saakka (Hakala
2003, 78, Heikkila-Halttunen 2003a, 227). Niiss& nuoret kuvataan juurettomina; irti menneisyydes-
t4, historiasta ja perinteista. Téallaisina teoksina voi pitdd Nissisen nuortenromaania “Terva-apila”
(1968) ja Lappalaisen nuortenromaania “Tuuli tuli kaupunkiin” (1964). 1960-luvun muukalaisuus-
kuvaukset kertovat tuon ajan nuortenkirjailijoiden yleisemmastékin pyrkimyksesta seka kasitelld
vaikeita aiheita etta kirjoittaa teoksia, joita lukisivat seka tytot ettd pojat (Huhtala 1999, 71; Lehto-
nen 1983, 77 - 79).

1970-luvun nuortenromaaneissa kuvataan jo maahanmuuttajia, mutta tuolloin kiinnostuksen kohtei-
na olivat Ruotsiin muuttaneet suomalaiset ja heiddn ongelmansa. Ruotsinsuomalaisia kuvaavista
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nuortenromaaneista voi esimerkkind mainita Jalavan “Kukaan ei kysynyt minulta” (1978) sek&
Suomelan trilogian Vieras kesa” (1973), "Muu maa mustikka” (1976) ja "Moi Suomi” (1977).
(Heikkil&-Halttunen 2003a, 227.) Suomelan trilogian ensimmadinen osa “Vieras kesa” kuvaa murros-
ikdé l&hestyvan Jannen sopeutumista uuteen ymparistéon perheen muutettua Ruotsiin paremman
eldmén toivossa. Jannella suurin este sopeutumiselle on kieli.
- Kuule..., Janne huusi sille, mutta sulki sitten suunsa. Eihdn han osannut niille mi-
téan sanoa. Hanelle tuli mieleen kumara vanha mies, joka oli heilld kotona Suomes-
sa kaynyt myyméssa tavaroitaan. Se mies oli ollut kuuromykka, ja napit, kengéan-
nauhat ja hakaneulat olivat olleet sen tavaroita. Jos joku kosketti vaikkapa kengén-
nauhoja, ukko Kirjoitti hinnan tupakka-askin kanteen ja hymyili. — Nyt Jannesta tun-
tui ihan samanlaiselta. Hankain ei ymmértényt ndiden ihmisten puhetta eiké osan-
nut sanoa niille mitaén. Eikd isdk&an osannut. Joutuisikohan isd myymaan kengén-
nauhoja? Sitten hén kuitenkin muisti, ettd isd oli p&assyt metallimieheksi tehtaa-
seen. (VK 1973,17 - 18.)

Suomalainen nuortenkirjallisuus ei ole koskaan ollut poliittisesti kantaaottavaa. Muissa Pohjois-
maissa nuortenkirja politisoitui vahvasti 1960-luvulla, mutta Suomessa ei néin kéynyt. Suomalaisen
ja ruotsalaisen elinympériston erilaisuudesta kertoo se, ettd ruotsalaiset nuortenromaanit kuvasivat
jo 1960-luvulla maahanmuuttajia ja vieraita kulttuureja. Lundgrenin ”"Musta kaveri” (1969) kuvaa
koululaisten solidaarisuusprojektia, jolla ker&tadn rahaa afrikkalaisen ik&toverin Ruotsin matkaa
varten. Kulttuuri- ja elintasoerot sekd aikuisten ennakkoluulot vesittdvét hankkeen. Suomalaisessa
valtavirran kirjallisuudessa ei tuolloin puhuttu Vietnamin sodasta, ydinaseista, luonnonsuojelusta,
seksuaalisesta vapautumisesta tai feminismi&. Tosin jopa Polvan Tiina-kirjoissa "Tiinaa harmittaa”
(1968), otetaan kantaa rotuennakkoluuloihin. (Heikkild-Halttunen 2003a, 221.) Siin& Tiina on kou-
lussa kuullut esitelmén Intiasta ja haluaisi auttaa Intian kdyhia.
Eiko sitten voida tehdd mitddn, han tuskaili. — Niill4 lapsilla oli kauhea nélka. Ja ne
karpésetkin. — L&hetetéan karpéslatkia! veli oli ndhtévasti kuunnellut oven takana...
-- Hén oli uskonut saavansa toiset nauramaan ja tuli vasta nyt ajatelleeksi, ettei esi-
telma ja kuvia ollut tarkoitettu ajanvietteeksi. Jotkut kuolivat tosiaankin nélk&éan. --
— Is& mietti. — Meidén on neuvottava heitd, on lahetettdva viisaita miehid jotka pe-
rustavat meijereitd ja selittdvét miten peltoja hoidetaan niin ettd niistd saa kunnon
sadon. -- Jos jérjestetadn suuri kerdys, sellainen johon ihmiset saa antaa kaiken sen
mitd eivét itse tarvitse, kyll& siihen varmasti tulee rahaa ja tavaraa. Minékin voisin
antaa, han mietti hetken ja nielaisi vékindisesti. — mind voisin antaa vaikka farmari-
ni. Farmarit oli rakkain vaatekappale, mitd han omisti. (TH 1991, 12 — 13.)
Teoksessa Tiinan iti tai veli eivat halua luopua mistd&dn omastaan, koska kokevat, ettei ylimaaraista
ole. Mité&an ratkaisua intialaisten auttamiseen Tiina ei isdnsd kanssa keksi. Teoksen loppupuolella
Tiina ystévystyy sukulaistensa luona vieraillessaan romanipojan kanssa ja auttaa tatd monin tavoin.
Voisikin ajatella, etta kirjailija haluaa ndin osoittaa, kuinka avun tarpeessa olevia ja eri kulttuurien
edustajia 10ytyy l&hempéaakin. Intialaisen kulttuurin erilaisuutta suhteessa lansimaiseen kulttuuriin
pohditaan teoksessa, varsinkin uskonnon nakdkulmasta:
Niistdhdn mina sielld, niistd intialaisista lehmistd, ja erds mies kdvi ndyttdmassa
koulussa kauheita kuvia, kun ihmiset olivat ihan luurankoja, ja kérpaset kaveli las-
ten silmiss, ja ne oli kaikki ihan alasti, joku riepu vaan oli aikuisilla suojana. Mité
varten tdytyy karsid niin kauheasti, ja miksei ne tapa niitd karpésia? Eika ne lapset
osannut edes itked, ne oli vaan, ja se oli minun mielesté kauheinta. -- - Tyhmia ne
vaan on, ja laiskoja, &iti nosti Kattilan pesupdydalle. — Tappaisivat liiat lehmat, kyll4
niistd ruokaa riittéisi, ja kuokkisivat maata. Aina siind jotakin kasvaa. -- - Kuulehan
nyt, &iti, ei se niink&&n ole kuin sind luulet, isé tuijotti jonnekin katon rajaan. — Mil-
t& sinusta tuntuisi, jos joutuisit laittamaan paistia Tiinasta tai minusta ja syomé&an
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sen. — He uskovat ettd kun joku heist& kuolee, niin h&nen henkensa siirtyy lehmaén.
(TH 1991, 11.)
Myds Virtasen tyttokirjasarja (Selja-sarja 1955 — 2009) on kuljettanut alusta saakka mukanaan mo-
nikulttuurisuuteen liittyvia teemoja. Selja-sarja kertoo Seljan perheestd, jonka neljastd tyttarestd
yksi, Margarita, on adoptoitu. Margaritan biologinen, meksikolainen &iti on aikanaan solminut avio-
liiton suomalaisen miehen kanssa, mutta kuollut synnytykseen. Margaritan isé on kaatunut sodassa,
ja Seljan perheen vanhemmat ovat ottaneet sotaorvon Margaritan perheeseensé.

Ennen vuotta 1990 ilmestyneet nuortenromaanit kuvaavat viel4 vdhdn Suomessa asuvia maahan-
muuttajia (maahanmuuttajakuvauksista vuoden 1990 jalkeen mydhemmin luku 5.2), mutta sopivat
silti monikulttuurisuuskasvatukseen hyvin. Varsinkin sotalapsi- ja siirtolaiskuvauksissa on suoma-
laisen nuoren lukijan helppo asettua muukalaisen asemaan. Liséksi teoksissa kuvataan konkreettisel-
la tavalla maahanmuuttajan sopeutumiseen liittyvié tekijoita: kielen oppimista, kiintymyssuhteiden
syntymistd ja oman paikan l0ytdmista.

2.3 Nuori ajattelijana ja lukijana

2.3.1  Eettis-moraalisen kehityksen ja fiktiivisen kirjallisuuden lukemisen yhteyksista

Peruskoulun ylékoululaiset elavat minuuden rakennusaikaa ja alkavat kohdata aikuisuuteen liittyvié
pulmia (Kauppinen 1976, 22). Nayttéa silta, ettd fiktiivisen Kirjallisuuden lukeminen voisi edistaa
nuoren kehitystd monella tasolla: Fiktiivisen kirjallisuuden lukeminen vaikuttaa tunne-eldmén ja
persoonallisuuden kehitykseen, ja se kehittda kieltd, ajattelua ja tiedollista aluetta. Lis&ksi fiktiivisen
kirjallisuuden lukemisella on nuoren sosiaalistumista edistdva vaikutus, koska kirjallisuutta luke-
malla nuori voi arvioida omaa paikkaansa yhteisossa ja arvioida yhteison s&éntoja. (Lehtovaara
1976, 335.) Aikuisuuteen kasvaminen onkin dialektaalista: kasvamme ja kehitymme seka yksiloiné
ettd tiettyjen sosiaalisten ryhmien jaseniné (perhe, ystavat, yhteisd). Lukijan kehittymisen kannalta
on tarke&a, ettd lukija oppii ymmartdmaan ja kritisoimaan erilaisia ideologisia oletuksia, joita fiktii-
visten teosten tarjoamissa maailmoissa on (Appleyard 1990, 13).

Piaget’n mukaan varsinaisia eettis-moraalisen ajattelun (etiikan ja moraalin ké&sitteista tarkemmin
luku 3.1) kehitysvaiheita on kaksi: heteronominen ja autonominen vaihe. Eettis-moraalisen ajatte-
lun eri osa-alueet kehittyvét kuitenkin useamman kuin kahden vaiheen kautta, ja useimpien osa-
alueiden kehityksessa on erotettavissa seuraavat nelja vaihetta:

TAULUKKO 1. Piaget'n eettis-moraalisen ajattelun kehitysvaiheet (Piaget & Inhelder 1977, 120 -
124)

Amoraalinen vaihe

Yksilo ei vielé tiedosta moraalisdéantoja.

Heteronomisen tottelumoraalin vaihe
Yksilo tukeutuu moraaliarvioinneissa auktoriteetin mielipiteisiin.

Heteronominen siintomoraalin vaihe
Yksil6 on jo irtautunut auktoriteetin méaréysvallasta, mutta nojautuu vield ulkoisiin sdan-
toihin ja ryhmén mielipiteisiin.

Autonomisen moraalin vaihe
Yksil6 muodostaa itsendisesti moraaliarviointinsa.
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Koska tutkimuskohteekseni valitut 8. luokan oppilaat ovat 14 — 15-vuotiaita, pitéisi heidén eettis-
moraalisen ajattelun kehityksensé olla Piaget’n mukaan jo ohitse, tai he olisivat jo saavuttaneet
itsendisen eli autonomisen moraaliarvioinnin vaiheen.

Appleyardin (1990, 10) mukaan Piaget'n kognitiivisen kehittymisen teoria selittdd hyvin, miksi
toiset lapset tuntuvat ymmartavan kirjallisuutta paremmin kuin toiset. Se antaa hanen mukaansa
kuitenkin lilan suppean kuvan lukijan kehittymiseen vaikuttavista tekijoistd, koska kognitiivisen
kehityksen liséksi kehittymiseen vaikuttavat kulttuuri, lukemisen sosiaaliset ulottuvuudet ja ennen
kaikkea saamamme koulutus, joka on erityisen térked. Liséksi Appleyard (1990, 11) kritisoi Pia-
get'n teoriaa siitd, ettd sen mukaan nuoren ajattelu kehittyy véhitellen loogisemmaksi ja tieteelli-
semméksi niin, ettd jarjestelmallisemmét ajattelun tavat syrjayttavat mielikuvitusmaailman. Ajatus
mielikuvituksen véhittaisestd syrjaytymisesta ei sovi fiktiivisen kirjallisuuden lukemiseen.

Appleyard (1990, 97 — 98) on arvioinut Piaget'n teoriaan liittyvid tekijoitd nimenomaan fiktiivisen
kirjallisuuden lukemisen nidkokulmasta. Lukutaidon nédkdkulmasta oleellista on, etta ylakouluikdisen
pitdisi kyetd abstraktimpaan ajatteluun kuin nuoremman, joka pystyy vain konkreettiseen ajatteluun.
Abstraktiajattelu on Appleyardin (1990, 97 — 98) mukaan térke&a, koska se mahdollistaa hypoteetti-
sen ja mahdollisen ymmartamisen. Ylakoululainen pystyykin ajattelemaan tulevaisuutta, rakenta-
maan teorioita ja ideologioita, kehittelemain néit4 ideoita ja ymmartdmaan muiden nakokulmia.
Liséksi yldkoululaisella on kyky reflektoida asioita eli pohtia itse omaa ajatteluaan, jopa Kriittisesti.
Abstraktiajattelu mahdollistaa myos itsetietoisuuden ja itsensd tutkiskelemisen ja ylakoululaiselle
tyypillisen itsekeskeisen ajattelun oman itsen ja itselle kehitettyjen roolien valilla.

Kohlbergin (1963, 30) mukaan yksilon eettis-moraalinen kehitys on hidas, asteittainen prosessi, ja
yksilén siirtyminen vaiheesta toiseen on “riippuvainen sosiaalisen ympdriston laadusta, yksil6n
kognitiivisen kehityksen tasosta ja empatiakyvystd”. Eettis-moraalinen ajattelu kehittyy kolmen
tason ja kuuden vaiheen kautta niin, etta kukin vaihe edellyttdé edellisen vaiheen lapikdymista. Alle
9-vuotias lapsi on eettis-moraalisen kehityksen ensimmaisella tasolla. Eettis-moraalisen kehityksen
toisen tason saavuttavat lapset noin 10 — 13 vuoden idssé ja ylimmaét vaiheet saavutetaan vasta noin
20 vuoden i&ss4, jos silloinkaan.

TAULUKKO 2. Kohlbergin eettis-moraalisen kehityksen vaiheet (Kohlberg 1976, 31 — 32)

Prekonventionaalinen eli esimoraalin taso

Yksilo arvioi oikeaa ja vadraa hanelle itselle koituvien seurausten perusteella.
1. Tottelemisen ja rangaistuksen moraalivaihe

2. Naiivi, egoistinen moraalivaihe

Konventionaalinen eli sovinnaisen moraalin taso

(yhteistkeskeisyys korostuu)

Yksilo tukee ryhmén sosiaalista jarjestystd, on lojaali ryhméa kohtaan ja haluaa samaistua
ryhméan.

1. Hyvén tytdn/pojan moraalin vaihe

2. Lain ja jérjestyksen noudattamisen moraalin vaihe

Postkonventionaalisen eli autonomis-periaatteellisen moraalin taso

(yksild noudattaa arvioinneissaan itse valitsemiaan periaatteita)

Yksilo korostaa demokraattisuutta, ihmisten yhdenvertaisuutta ja ihmiselaméan loukkaamatto-
muutta.

1. Sopimuksiin ja lakiin sidotun moraalin vaihe

2. Universaalisten eettisten periaatteiden moraalin vaihe
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Ahon (1990, 42) mukaan on mahdotonta, ettd alle 15-vuotias saavuttaisi Kohlbergin teorian kolmat-
ta tasoa edes suotuisissa olosuhteissa. Oman kokeiluni oppilaat ovat siis pd&séandisesti sovinnaisen
eli konventionaalisen moraalin vaiheessa, jolloin halu kuulua tiettyyn ryhmain on voimakas. Téssa
mielessd voisi ajatella, ettd kokeiluuni osallistuvat kahdeksasluokkalaiset suhtautuisivat ainakin
jossain méérin kielteisesti erilaisuuteen, kuten muiden kulttuurien edustajiin.

Kohlbergin (1987, 270 — 274) moraaliteoriassa loogisen ja eettis-moraalisen ajattelun kehitys on
jossain méérin yhdensuuntaista, ja eettis-moraalinen kehitys on kognitiivisten rakenteiden muutta-
mista. Eettis-moraalisen kehityksen vaiheiden maédrittely ei Kolhbergilla pohjaudu eettis-
moraaliseen kayttaytymisen tai yksiléiden mielipiteiden tutkimiseen, vaan hanen mukaansa yksil6n
eettis-moraalisen kehityksen erot nédkyvéat “’siind, mita syitd yksilo nakee tekonsa vaaryyteen”. Yksi-
I6n eettis-moraalista kehitystd voidaankin mitata antamalla hénen ratkaista erilaisia eettis-
moraalisia ongelmia, joissa sosiaalisesti hyvaksytyt arvot ovat ristiriidassa”.

Kohlbergin teoriaa eettis-moraalisen ajattelun kehityksestd on kritisoinut Tappan (1998, 135 - 150)
jossain médrin samasta syysté kuin Appleyard on kritisoinut Piaget'a (aik. sama luku). Hanen mu-
kaansa Kohlbergin teoriassa ei oteta huomioon yksilon kulttuuris-historiallisen kontekstin ja kielel-
listen merkkijarjestelmien vaikutusta eettis-moraalisen ajattelun kehitykseen. Tappan soveltaa
omaan teoriaansa eettis-moraalisen ajattelun kehityksesta Vygotskin esittdméd ajattelun yleisen
kehityksen kulttuuris-historiallista teoriaa, josta h&n on omaksunut erityisesti l&hikehityksen vyo-
hykkeen ja kulttuurisen muuntumisen kasitteet. Nama késitteet sisaltavat ajatuksen siitd, ettd yksilon
eettis-moraalinen ajattelu voi hetkellisesti saavuttaa jo oppimaansa eettis-moraalisen ajattelun tasoa
korkeamman tason. Tavoitettuaan tdméan korkeamman tason useamman kerran hetkellisesti, ns.
lahikehityksen vyohykkeelld, yksilo voi siirtyd télle korkeammalle tasolle lopullisesti eiké endé
siirry takaisin aiemmin oppimalleen eettis-moraalisen ajattelun tasolle. Kulttuurisen muuntumisen
kasite tarkoittaa Tappanin (1998, 135 - 150) teoriassa puolestaan sit4, ettd yksilon omaksuttua eettis-
moraalisessa ajattelussaan tiettyn tason tdman tason eettis-moraalinen ajattelu sisdistyy ja muuntuu
yksilon “siséisessd puheessa” hanen yksilolliseksi eettis-moraaliseksi arvojérjestelmékseen. Kulttuu-
rista muuntumista voi tapahtua myos lukemalla sopivaa fiktiivisté kirjallisuutta eettis-moraalisessa
ajattelussaan korkeammalla tasolla olevan henkilon ohjauksessa.

Luetun tulkinnan kannalta merkityksellist4 saattaa olla myos se, etta tytt ovat joissakin tapauksissa
hieman poikia edelld eettis-moraalisessa kehityksessd, mutta vain ohimenevasti. Tyt6t ja pojat myds
ratkaisevat eettis-moraalisia ongelmia eri ndkdkulmista: pojat ratkaisevat eettis-moraaliset ongelmat
yleensa oikeudenmukaisuusperiaatteen mukaan, kun tyttdjen ajattelussa korostuu huolenpidon peri-
aate (Tirri 2003, 104 — 105). Mielenkiintoista on, ettd Tirrin (2003) kuudes- ja yhdeksésluokkalais-
ten eettis-moraalisten ongelmien ratkaisemista selvittaneessa tutkimuksessa yli neljasosa pojista ei
osoittanut mink&anlaista eettis-moraalista arviointia, kun tytdistd vain 4 % ei keksinyt ratkaisua
osoittamaansa eettis-moraaliseen ongelmaan. Tyttdjen ja poikien eettis-moraalisessa ajattelussa ja
arvoissa on muitakin eroja: Murrosiéssé pojille tarked4 on sitoutuminen, itsendisyys, rohkeus, fyysi-
nen voima ja tyd sekd menestys. Tytdill& puolestaan térkeitd ovat kiltteys, avuliaisuus, vaatimatto-
muus, naisellisuus, kotieldma ja turvallisuus. (Sauvala, Kari & Robinson1979, 14.) Tyttdjen ja poi-
kien ajattelu- ja toimintatapojen erot nakyvat koulumaailmassa muutenkin: tytot pitdvét koulua
ymparistoné kaikkiaan turvallisempana ja kokevat poikia useammin, ettd he voivat vaikuttaa koulu-
ymparistdonsa ja koulunkayntiin liittyviin asioihin omalla toiminnallaan (Holm, Tirri & Hanhiméki
2008, 141).

Seké tytot ettd pojat kykenevét 11- 13 -vuotiaina asettumaan toisen asemaan (Sauvala, Kari & Ro-
binson1979, 14.) Tirrin (2003) tutkimus antaa Kkuitenkin viitteitd siitd, tytot voivat olla jo 12-
vuotiaina eettis-moraalisessa ajattelussaan hyvinkin korkealla. Tamé nékyy hénen mukaansa siing,
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ettd tytdt osaavat sijoittaa eettis-moraalisen ongelman laajempaan kontekstiin ja osaavat elaytyé
itsestadn hyvinkin paljon erilaisten ihmisten asemaan. Tirrin (2003) tutkimuksen aineistona olivat
kokeiluun osallistuneiden oppilaiden kirjoittamat tarinat, joissa he kuvasivat jotakin eettis-
moraalista konfliktia. Tytt6jen tarinoissa kehittyneempi roolin ottamisen kyky ja kehittyneempi
kykyé asettua toisen asemaan nakyivat esimerkiksi tarinoissa, joissa kasiteltiin rasismia ja erilaisia
etnisid ryhmia (Tirri 2003, 98). Nyt kasill4 olevan tutkimuksen kannalta merkityksellist4 saattaa olla
edell& kuvattujen eettis-moraalisen ajatteluun liittyvien tekijoiden lisaksi se, ettd Tirrin (2003) tut-
kimuksessa tavallisin eettis-moraalinen ongelma peruskoulun ylaluokkalaisilla liittyi opettajan epé-
oikeudenmukaiseksi koettuun kéytokseen eika esimerkiksi ystdvyyssuhteisiin, joita tassé tutkimuk-
sessa aineistona olevat nuortenromaanit usein kuvaavat.

Kahteentoista ikavuoteen asti aikuinen voi ohjata lapsen eettis-moraalista kasvua, mutta sen jalkeen
ystévét ohittavat aikuisen merkityksen. Yl&koululaiselle vertaisryhmé on térked tuki arvojen muo-
dostumisessa, ja yldkoululaisen arvot voivatkin tastd syysta muuttua helposti. (Sauvala jne. 1979, 15
—19; Yager 2008, 74). Kun nuoren arvot muuttuvat, muuttuu myos hénen késityksensa koko ympé-
ristosté (Yager 2008, 56). Murrosikaisen kohdalla opettaja ei ole endd samanlainen roolimalli kuin
alakoululaisten maailmassa, vaan nuoret vertaavat itseddn muihin nuoriin ja pitavat itseddn indivi-
dualisteina, jotka eivat halua vaikutteita arvoihinsa vanhemmilta. Vanhemmat ihmiset luonnollisesti
vaikuttavat siitd huolimatta nuorten arvoihin ja tyypillista on, etti nuoret aliarvioivat muiden vaiku-
tuksia omien arvojensa muodostumisessa. (Wiel Veugelers 2008, 82 — 83.) Koska nuorten arvojen
muodostumiseen vaikuttavat muut nuoret ja omat kokemukset, olisi térke&d, ettd koulu tarjoaisi
nuorille mahdollisuuden pohtia syvallisesti erilaisia eettis-moraalisia tilanteita ja ongelmia yhdessé
sellaisten nuorten kanssa, joilla on samanlaisia kokemuksia kuin nuorella itselldén. (Althof 2008,
148.) Nyt késilla olevan tutkimuksen kannalta merkityksellistd saattaa olla myos se, ettd nuorten
individualismin tarpeeseen liittyvét yhteiskunnan nykyiset arvot, joita ovat yksinpérjadminen ja
itsendisyys. N&mé arvot tulisi ottaa huomioon myos kasvatuksessa tarjoamalla nuorille mahdolli-
suuksia esimerkiksi opiskella itsendisesti. (Wiel Veugelers 2008, 83 — 84.)

2.3.2 Nuoren lukutaito

Viimeisimpid lahes tassé tutkimuksessa toteutettuun kokeiluun osallistuneiden oppilaiden ikaisia
koskevia lukutaitotutkimuksia on PISA-tutkimus vuodelta 2000. PISAn (2000) lukutaitoa koskevan
madritelman mukaan peruskoulunsa paattéavalla tulee olla riittdvan hyva lukutaito, jotta h&n pystyy
seka etsimé&én tietoa teksteistd ettd ymmartdmaén, tulkitsemaan ja arvioimaan lukemiensa tekstien
siséltoa, merkitystd ja muotoa riippumatta siitd, ovatko tekstit tietoa vélittavid asiateksteja, erilaisia
dokumentteja vai fiktiivistd kirjallisuutta (PISA 2000; mé&aritelm& pohjautuu OECD:n lukutaidon
madritelmadn vuodelta 1999). Lukutaidon arvioinissa tekstien ja lukemiseen liittyvien tehtévien
autenttisuus ovat térkeitd (Sulkunen 2004a, 7). Autenttisuudella tarkoitetaan, etti tekstien tulee
liittya kulloisenkin lukijan kokemusmaailmaan. Vaikka nuorisokulttuurit ja koulu muodostavat
nuorille yhteisen kokemusmaailman, voi autenttisuuden saavuttaminen perusopetuksessa olla vaike-
aa, koska nuoret lukevat hyvin yksildllisesti omien kiinnostustensa ja tarpeidensa mukaan. (Sulku-
nen 2004a, 5.) Vastaava kaksijakoisuus nédkyy myds siind, miten lukijat tulkitsevat teksteja seké
omina yksil6indén ettd yhteisdjensa jasenind (Sulkunen 2004a, 6). Perusopetuksessa tekstien autent-
tisuus tarkoittaa, ettd koulussa luettavien tekstien tulee olla sellaisia, joita oppilas kohtaa my®os tule-
vaisuudessa koulumaailman ulkopuolella, ja ettd niihin liitetyt tehtdvét ovat kulloisenkin tekstiin
sopivia ja jaljittelevat kulloisenkin tekstin todellista funktiota (Sulkunen 2004a, 6). Kysymys tekstin
todellisen funktion mukaisesta kaytdstd on mielenkiintoinen my®gs fiktiivisten tekstien nakokulmas-
ta. Jos fiktiivistd tekstid luetaan perusopetuksessa sen todellisen funktion mukaisesti, kyse lienee
tuolloin tavallisimmin viihdyttavésta tai kasvattavasta funktiosta.
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Lukemisen harrastaminen ja lukutaito liittyvét kiistattomasti toisiinsa: hyva lukija lukee mielelldan,
ja paljon lukevan lukutaito kehittyy. Lukuharrastuksella on kuitenkin muitakin hyvia puolia kuin
lukutaidon harjoittaminen ja parantuminen. Lukemista harrastavalle kehittyy sek& kirjallinen etté
kulttuurinen identiteetti, ja lukemista harrastava tutustuu yhteiseen kulttuuriiin. Liséksi lukemista
harrastavalla on mahdollisuus hankkia kokemuksia, joita ei muuten ole mahdollista saavuttaa. (Sul-
kunen 2004a, 8.) Suomalaiset ylakoululaiset ndyttavat lukevan monipuolisesti ja ahkerasti: PISA-
tutkimuksen (2000) mukaan l&hes 80 prosenttia 15-vuotiaista nuorista lukee pdivittdin ainakin het-
ken. Ahkerimmin ylékouluikaiset lukevat sanomalehtid, sédhkopostia, verkkosivuja ja sarjakuvia.
(Linnakyld 2002, 150 - 160) Sen sijaan fiktiivistd kirjallisuutta ja tietokirjoja suomalaiset nuoret
lukevat vahemman kuin muiden maiden nuoret (Sulkunen 2004a, 9). Yl&kouluikaiset nuoret lukevat
PISAN lukukoeaineiston perusteella pa&asiallisesti lehtid ja sarjakuvia, ja vain noin 10 prosenttia
lukee monipuolisesti seké kirjoja ettd lehtia. Monipuolisesti kirjoja lukevilla néyttdisi olevan paras
lukutaito. (Linnakyld 2004b, 167 — 175.)

PISA-tutkimuksen perusteella nayttaa siltd, ettd suomalaisten nuorten lukutaito on paitsi korkeata-
soista, myos laadultaan tasaista (Linnakyl& 2004c, 87). Perusopetuksen paéttavistd oppilaista 10 —
30 % karsii oppimista haittaavasta lukemisen ja kirjoittamisen vaikeudesta (Ahvenainen & Holopai-
nen 2005, 73). Lukivaikeuksinen oppilas on usein alisuoriutuja, joka ei pysty hyédyntdmé&an opetus-
ta kykyjaén vastaavalla tavalla, ja lukivaikeus vaikuttaa oppilaan koulumenestykseen myos muissa
aineissa kuin &idinkieless ja kirjallisuudessa (Ahvenainen & Karppi 1993, 61 — 62; Lehtonen 1993,
244). Toisin kuin voisi ajatella, on &idinkielen ja kirjallisuuden opiskelu lukivaikeuksisesta oppi-
laasta mielekastd, lukuun ottamatta lukutaitoon ja kirjallisuuden lukemiseen liittyvéa julkista &a-
neenlukemista, jota pidetadn sek& ahdistavana ettd noyryyttédvané ja joka osaltaan vaikuttaa lukemi-
seen liittyvaén vastenmielisyyteen (McNulty 2003, 371 — 372: Syvalahti 1990, 18). Vaikka lukivai-
keus vaikuttaa oppilaiden koulumenestykseen, on Suomessa parhaiten ja heikoiten lukemisessa
menestyneiden oppilaiden ero lukutaidossa pienempi kuin muissa PISA-tutkimuksessa hyvin me-
nestyneissd maissa (Linnakyla 2004c, 87). Vaikeuksia perinteisten, suorasanaisten tekstien lukemi-
sessa oli noin 7 prosentilla tutkimukseen osallistuneista oppilaista (Linnakyl&d 2004c, 93). He eivét
Ioytdneet tekstin péatarkoitusta tai osanneet yhdistdd lukemaansa omiin kokemuksiinsa tai aikai-
sempiin tietoihinsa (Linnakyl& 2004c, 89 — 90). Perinteisen tekstin, kuten fiktion, lukutaitoon liittyy
erityisesti kodin kulttuurinen tausta (Linnakyld 2004c, 95). Toisaalta lukemiseen liittyvét heikkou-
det voivat kertoa lukustrategioihin liittyvistd puutteellisuuksista, mik& on tyypillista heikoille luki-
joille (Lerner 1993, 206; Syvalahti 1990, 19).

Tyttojen ja poikien lukemiskulttuurit eroavat toisistaan jonkin verran, ja tytét ovat poikia ahkeram-
pia lukijoita. Tyttdjen lukemiskulttuuriin kuuluu poikia enemman fiktiivista kirjallisuutta ja aika-
kauslehti&, kun taas pojat lukevat tyttdja enemmén sarjakuvia ja tietokirjallisuutta. (Sulkunen 2004a,
9 — 10.) Pojille autenttisinta lukemista ovat tekstit, jotka ovat visuaalisesti painottuneita ja joissa
teksti ynmarretéan laajan tekstikasityksen mukaisesti kattaen myds musiikin, verkkotekstit ja erilai-
set pelit. Perinteisista teksteistd poikien suosituinta luettavaa ovat lyhyet, aihepiiriltdan tutut ja hu-
moristissévyiset tekstit. (Sulkunen 2004a, 28.) Poikien kirjallisuusvalinnat ja lukemisen harrastami-
nen ovat myds asennekysymys: pojat tuntuvat pitdvén lukemista tyttdméaisend ja kouluun kuuluvana
toimintana, joka ei vaikuta heistd mielekk&alté tai tarpeelliselta koulun ulkopuolella (Smith & Wil-
helm 2002). Poikien kuvatun kaltainen asenne saattaa vaikuttaa myos poikien lukutaitoon, ja poiki-
en heikommaksi arvioitu lukutaito saattaa liitttyd juuri siihen, etteivat he ole tytt6jen tapaan kiinnos-
tuneita toimimaan opettajan odotusten mukaisesti tai lukemaan opettajan valitsemaa ja koulun ar-
vostamaa kirjallisuutta (Brozo 2002, 157). Lisaksi saattaa olla, ettd pojilla on sellaisia lukemiseen
liittyvié taitoja, joita koulu ei viel4 osaa hyddyntd4 (Molloy 2007, 162). Linnakyld (2004 a, 111 —
112) on verrannut nuorten lukutaitotutkimuksen (PISA 2004) tuloksia aikuisten lukutaitotutkimus-
ten tuloksiin ja hdnen mukaansa néytta silté, ettd poikien lukutaito paranee ién ja tygeldmén vaati-
musten myo6ta. Fiktiivisten tekstien lukemisessa naiset kehittyvét kuitenkin aikuisenakin miehié
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nopeammin, sill4 naisten lukuharrastus suuntautuu fiktiiviseen kirjallisuuteen ja miesten tietokirjal-
lisuuteen. Fiktiivisen kirjallisuuden lukemiseen innostaminen on poikien kohdalla erityisen haasta-
vaa, ja fiktiivisten tekstien valinnassa on osoitettava erityistd huolellisuutta (Sulkunen 2004a, 29).

Lukutaitoon vaikuttavat monet muutkin tekijat kuin sukupuoli ja lukuharrastus ja siihen sitoutumi-
nen. Tyttéjen kohdalla lukutaidon kehittymiseen saattaa vaikuttaa myos se, ettd tytot ovat poikia
aktiivisempia kirjastonkayttajid. (Linnakyla 2002, 161 - 167.) Lisaksi lukutaitoon vaikuttavat luki-
jan késitys itsestdén oppijana, motivaatio ja erilaiset taustatekijat, kuten vanhempien koulutus ja
sosioekonominen status, kodin Kirjavarat ja kulttuurimyonteisyys sek& perherakenne ja perheen
etninen ja kielellinen tausta. Lukutaitoon vaikuttavat myds kouluun liittyvét tekijét ja kodin sijainti.
Suomalaisten nuorten kohdalla ratkaisevia tekijoitd lukutaidon nakckulmasta ovat oppilaan oma
kasitys itsesté lukijana, vapaa-ajan lukemisaktiivisuus ja kotona olevien kirjojen méaré. (Linnakyl&
20044, 117.) PISAN lukukokeiden perusteella huono koulumenestys, heikko kasitys itsestd oppijana,
poissaolot koulusta, tietokoneen kéyttdminen pelaamiseen, keskittymisvaikeudet ja maahanmuutta-
jatausta liittyvét heikkoon lukutaitoon. Néytta4 siltd, ettd heikko lukija lukee vain silloin, kun on
pakko tai on etsittdva tietoa. Lukemishaluttomuuteen liittyy myos ndkemys siitg, ettd lukeminen on
ennemmin ajanhaaskausta kuin harrastus. (Linnakyl& 2004a, 120.) Linnakyldn (2004a, 127) mukaan
yksinkertaista ratkaisua lukemishaluttomien muuttamiseksi lukeviksi ei ole eivatka heikkoja lukijoi-
ta tue samat tekijat, jotka edistdvat hyvien lukijoiden lukemista. Liséksi monet heikkoa lukutaitoa
ennustavat tekijat, kuten kotitausta, ovat vaikeasti muutettavissa. Toivoton ei tilanne kuitenkaan ole,
koska nuoren itsetuntoon oppijana ja lukuinnon herdttdmiseen on mahdollista vaikuttaa. T&sta todis-
teena Linnakyld (2004a, 127) pit4é sit4, ettd monissa kouluissa pojat ovat yhté innokkaita ja taitavia
lukijoita kuin tytét. PISA-tutkimuksen (2000) jalkeen Suomessa onkin tehty monia ns. poikapeda-
gogisia kokeiluja, joissa on pyritty innostamaan erityisesti poikia lukemaan. Né&issa kokeiluissa
lukemiseen on yhdistettu elokuvantekoa, draamaa, kirjoittamista ja erilaisia kilpailuja. (Sinko, Pieti-
14, Backman 2005, 153 — 182.)

On yllattavas, ettd vaikka suomalainen &idinkielen ja kirjallisuuden opetus on vuosikymmenid pa-
nostanut nimenomaan lukuharrastukseen ohjaamiseen, niin harva oppilas innostuu fiktiivisen kirjal-
lisuuden lukemisesta, ja pojat suhtautuvat fiktiivisen Kirjallisuuden lukemiseen jopa kielteisesti.
(Linnakyld & Malin 2004, 232 — 235.) Alakoululaiset lukevat viel& paljon, mutta ylakoululaisista
suuri osa ei lue juuri lainkaan. Ylékoulussa tytdt lukevat enemmén kuin pojat, ja erot kasvavat
jatkuvasti. Yhdeksasluokkalaisista pojista alle puolet lukee kirjan kuukauden aikana, kun tytgistéa
néin tekee lahes 85 %. (Silverstrom 2006, 38 — 39.) Poikien ja tyttdjen valiset erot nakyvéat myods
kirjallisuudenopetusta koskevassa arvioinnissa: pojilta vaaditaan kautta linjan vdhemmén kuin ty-
toilté, ja erityisen suuria erot ovat fiktiiviseen Kirjallisuuteen liittyvissa kirjallisissa tehtavissa (Sil-
verstrom 2006, 99). Lukuharrastuksen kannalta olisi kiinnitettédva erityistd huomiota koulussa luet-
tavaksi tarjottavan kirjallisuuden valintaan. Luettavaa tulisi eriyttd4 lukijan lukutaidon ja mielen-
kiinnon mukaan. Liséksi oppilaita tulee kannustaa 16ytamaan itse itseddn kiinnostavaa kirjallisuutta.
Ylakouluikéisten kohdalla tulee kiinnittad erityistd huomiota tytt6jen ja poikien identiteetin kehityk-
sen erilaisuuteen: Pojat haluavat my6s kirjavalinoissaan korostaa maskuliinisuuttaan ja heilla onkin
hyvin selvat ja kapea-alaiset k&sitykset siit4, mika on pojille sopivaa kirjallisuutta. Tyt6t ovat kirja-
valinnoissaan huomattavasti ennakkoluulottomampia ja haluavatkin rikkoa perinteisié tytt6- ja poi-
kakirjallisuuden rajoja. (Brozo 2002, 5; Linnakyld ym. 2004, 232 — 235.) Huomattavaa on, ett4
sukupuolesta riippumatta nuoret keskustelevat mielelldan fiktiivisen kirjallisuuden herattdmista
eksistentiaalisista kysymyksisté, vaikka eivét kirjallisuutta lukisikaan (Molloy 2003, 151 — 152).

PISA-tutkimuksen lukukokeissa testattiin OECD-maiden 15-vuotiaiden lukutaitoa sekd perinteisten,
suorasanaisten tekstien ett4 kaavioita, kuvia ja taulukoita siséltdvien dokumenttien kohdalla. Luku-
kokeiden tulosten mukaan suomalaiset nuoret ovat OECD-maiden parhaita lukijoita sekd perinteis-
ten tekstien ettd muutakin kuin lineearista lukemista vaativien dokumenttien ymmaértdmisess, tul-
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kinnassa ja arvioinnissa, mutta jossain maarin parempia ei-perinteisten tekstien lukijoina (Linnakyl&
2004c, 83). Linnakyladn (2004c, 83 — 87) mukaan on yll&ttavas, ettd suomalaiset nuoret osoittautui-
vat paremmiksi erilaisten dokumenttien lukijoiksi, vaikka &idinkielen ja kirjallisuuden tunneilla
keskitytd&n nimenomaan perinteisten tekstien lukemiseen. My6s perinteisten tekstien lukemisen
taidot yllattavat: suomalaiset nuoret olivat heikoimpia fiktiivisiin teksteihin liittyvien tehtévien
ratkaisemisessa, vaikka &idinkielen ja kirjallisuuden opetuksessa kiinnitetddn eniten huomiota juuri
fiktiivisten tekstien lukemiseen. Vastaavantyyppisié tuloksia on saatu myos kansallisista lukutaito-
tutkimuksista, joissa on kiinnitetty huomiota fiktiiviseen kirjallisuuteen liittyvien tehtdvien ratkai-
semiseen liittyviin ongelmiin (Lappalainen 2001, 130). Linnakyl&n (2004c, 87) mukaan kyse saattaa
olla siit4, ettd PISA-tutkimuksessa fiktiivisiin teksteihin liittyvat tehtévat olivat vaativampia kuin
muihin teksteihin liittyvat. Kyse saattaa kuitenkin olla myos siitd, ettd fiktiivisia teksteja luetaan
perusopetuksessa erityisesti mekaanisen lukutaidon parantamiseksi, asiatekstiin liittyvien strategioi-
den oppimiseksi tai omaehtoisesti lukuharrastuksen tapaan. Perusopetuksessa tulisikin kiinnittaa
erityisesti huomiota perinteisten tekstien lukemisen taitoon ja sellaisten tehtévien suunnittelemiseen,
jossa oppilaiden erilaisia tulkintoja kdytetd4n keskustelun ja vdittelyn pohjana analyyttisen ja argu-
metoivan ajattelun kehittdmiseksi (Linnakyld 2004c, 96 - 97). Nyt kasill4 olevassa tutkimuksessa
tavoitteena onkin testata menetelméad, jonka avulla oppilaiden tulkintoja olisi mahdollista konkreti-
soida ja néin helpottaa niiden jakamista (tutkimusmenetelmasta luku 5.2).

2.3.3  Nuori fiktiivisen kirjallisuuden lukijana

Eri-ikéiset lapset ja nuoret lukevat kirjallisuutta samoista syistd, mutta tietyissé iké&vaiheissa lukemi-
sen keskeinen tarve vaihtelee niin, ettd 8 — 10-vuotiaat lukevat lukemisen tuottaman nautinnon
vuoksi, 10 — 13-vuotiaat lukevat avartaakseen kokemuspiiriddn, 13 — 16-vuotiaiden lukemisen ta-
voitteena on oman minakasityksen selkiyttdminen ja 16 — 19-vuotiaat lukevat rakentaakseen omaa
maailmankuvaansa. Vasta yli 19-vuotias pystyy lukemaan taysin esteettisistd syistd. (Kauppinen
1976, 23 - 26.)

Tyt6t lukevat mieluiten romanttisia tarinoita ja pojat seikkailukertomuksia, urheilutarinoita, sotata-
rinoita ja tieteiskirjallisuutta. Kirjallisuudenlajien erot kertovat murrosikéan liittyvasté kehityksesta
niin, etta tyttdjen valinnoissa korostuvat perinteiset naiseuden arvot, kuten empatia, ja poikien va-
linnoissa miehiset arvot, kuten yksin pérjaédminen. Ylakouluik&isten kirjallisuuden valinnat heijasta-
vat itsetunnon kehittymiseen liittyvid fyysisid muutoksia ja tarvetta kuvitella erilaisia hyvéksyttavia
miehen ja naisen malleja. (Appleyard 1990, 99.) Nuoret lukevatkin elamékertoja ja fiktiota ymmar-
tdakseen oman elaménsi mahdollisuuksia, ja yldkoululainen alkaa vaatia Kirjoilta tosiasioihin liitty-
véé siséltoa (Appleyard 1990, 104; Turunen 1983, 15). Tyttdjen lukemisessa keskeistd yksilollinen
harjoitus ja suoriutuminen, pojilla joukon harjoittelu ja suoriutuminen (Turunen 1983, 10). 14-
vuotiaat lukevat vield kaikenlaista, mutta 18—vuotias lukee jo eriytyneesti (Kauppinen 1976, 25 —
26).

Perusopetuksen kirjallisuusvalinnat saattavat osittain selittdd poikien véhaista lukemista, koska
koulussa luettava kirjallisuus voi olla kiinnostavampaa tytoisté, jotka ovat poikia enemmaén kiinnos-
tuneita rakkaudesta ja ihmissuhteista. Poikia varten olisikin ehka syytd valita kirjallisuutta, jossa
korostuvat miehinen kunnia ja miehiset arvot, sankarit ja ritarillisuus. (Molloy 2003, 158 — 161,
poikia kiinnostavasta kirjallisuudesta my6s Brozo 2002, 26 - 43.) Kun fiktiivinen kirjallisuus kiin-
nostaa poikia, hekin ovat innokkaita lukijoita (Brozo 2002, 157). Poikien statukseen ei tunnu kuulu-
van lukuharrastus, koska nekin pojat, jotka harrastavat lukemista ja pitévat lukemisesta, eivat valt-
tdmattd myonné sitd julkisesti. (Molloy 2007, 77 — 79.) Molloy (2007, 149 — 150) véittadkin, etta
suurin osa pojista kylla lukee itsekseen hyvinkin monenlaisia tekstejd, mutta he eivat pida nimen-
omaan koulun tarjoamaa fiktiivista kirjallisuutta kiinnostavana. Pennac (1995) kuvaa, kuinka ympé-
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riston lukemiselle asettamat merkitykset vievét nuorelta lukemisen ilon muuttamalla lapsuuden
lukemisen ja kertomusten kuuntelemisen lukemisen pakoksi ja velvollisuudeksi. Kun lapsi aloittaa
koulun, muuttuu lukeminen helposti laksyksi, jonka suorittamista aikuiset valvovat, arvioivat ja
ohjaavat. Lukemisen nautinto ja yhteisollisyys katoavat. (Pennac 1995, 53 — 55.) Koulun opetuskon-
tekstissakin tulisi Pennacin (1995, 130 — 190) mukaan ottaa huomioon lukijan oikeudet lukea ja
kasitella kirjallisuutta itselleen sopivimmalla tavalla.

Kun nuoret lukevat ajanvietteeksi fiktiivistd Kirjallisuutta, suosikkiaiheita ovat kaikille nuorille
lukijoille mysteeritarinat, seikkailut, romanssit, historialliset romaanit ja tieteiskirjallisuus. Murros-
i4ssé suosikkiaiheiden rinnalle nousevat teokset, joissa kasitelladn murrosikaisié ja heidan ongelmi-
aan (nuortenromaanien aiheista my6s luku 2.2.1). Lisaksi nuoret lukevat yh& enenevassd maéarin
aikuisten fiktiivista kirjallisuutta. Huomattavaa on, ett4 vaikka nuoret jatkavat samantyyppisten
teosten lukemista kuin nuorempana, teosten nakdkulma muuttuu. Lastenkirjoissa maailma kuvataan
viattomana: niissé pahuus tuhotaan ja tehdd&n voimattomaksi ja loppu on aina onnellinen. Nuorten
kirjojen maailma ei ole ndin mustavalkoinen: hyva ja paha eivét enéd ole toisistaan erossa, vaan
molemmat ominaisuudet voivat esiintyd voimakkaasti vaikka pelkissé padhenkildissé. (Appleyard
1990, 99.)

Appleyard (1990, 15 — 16) kuvaa kirjallisuuden lukijan kehitystd seuraavan viiden roolin kautta,
joista ylakoululaiset edustavat l1ahinna kolmatta roolia:

1. Lukija leikkijand. Esikouluikdinen on enemmdn tarinoiden kuuntelija kuin luki-
ja
Fantasiamaailmassa pieni lukija saa rohkeutta kohdata todellisen maailman pe-
lot ja halut. Kirjallisuudessa ne ovat sellaisessa muodossa, ettd lapset voivat
saada ne hallintaansa.

2. Lukija sankarina tai sankarittarena. Kouluikdinen lapsi on keskushahmo ro-
manssissa, joka Kirjoitetaan aina uudelleen sen mukaan, kun lapsen maailman-
kuva ja kasitys siita, miten ihmiset kdyttaytyvat, selkiytyy ja taydellistyy.

3. Lukija ajattelijana. Ylakouluikdinen lukija lukee tarinoita I0ytd&kseen nako-
kulmia eldmén tarkoitukseen, omiin arvoihinsa ja kasityksiinsa siitd, mihin
kannattaa sitoutua ja millaisia ihannekuvia ja roolimalleja imitoida.

4. Lukija tulkitsijana. Lukija, joka tulkitsee kirjallisuutta systemaattisesti. Tyypil-
lisesti opettaja tai opiskelija, joka haluaa selvittdd, mitké& ovat Kirjallisuuden
séannot, osaa puhua kirjallisuudesta ja analysoida sitd. Tuntee Kirjallisuuden
historiaa.

5. Pragmaattinen lukija. Aikuinen lukija, joka hyvin pitkalle p&attaa itse, mihin
tarkoitukseen lukee. Pragmaattinen lukija voi lukea kaikkiin edell4 mainittuihin
tarkoituksiin: pakoon todellisuudesta, totuuden ja kokemusten arviointiin, kau-
neuden takia tai saadakseen itselleen viisautta.

Nuorten suosimat kirjat sopivat hyvin heidan ké&sityksiinséd maailmasta. Kun on tutkittu, miksi nuo-
ret pitdvat nimenomaan tietyntyyppisisté kirjoista, nousevat esiin seuraavat tekijat: kirjoissa taytyy
olla mahdollisuus kokea osallistuvansa tapahtumiin ja mahdollisuus samaistua henkilihin, kirjan
taytyy olla realistinen ja sen téytyy saada lukija ajattelemaan. Realistisuus teoksissa on luonnollises-
ti siind mielessd suhteellista, ettd nuori vasta opettelee kohtaamaan vaikeita asioita. (Appleyard
1990, 100 — 101.) Liséksi nuorten késitys siitd, mika on realistista, riippuu siita, millaisia kokemuk-
sia nuorilla on maailmasta (Appleyard 1990, 108).

Nuori voi samaistua yhteen tai useampaan kirjan hahmoon (Appleyard 1990, 102 — 103). Buxbaum
(1941, 380) kuvaa tutkimuksessaan poikaa, joka lukee j&nnityskertomuksia useasta syystd: hén
elaytyy uhrin asemaan kasitelldkseen pelkojaan, han eldytyy rikollisen asemaan késitellékseen ag-
gressioitaan ja hén elaytyy etsiviin pitadkseen egonsa kurissa. Samastumisen kohde on yleensa jota-
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kin tavoiteltua enemmin kuin jotakin jo jaettua. Lukija on lukiessaan tietoinen itsensé ja samastu-
mansa hahmon vélisista eroista, ja ndm4 erot saattavatkin edustaa hahmoissa nuoren kasitysta ideaa-
lista ihmisesté tai elamasté. (Appleyard 1990, 104.)

Nuortenromaanien hahmot ovat aikuisen ndkokulmasta usein stereotyyppisid, vaikka nuorille tarkoi-
tetuissa romaaneissa teosten henkil6illda on myds sisdinen eldmd toisin kuin lastenromaaneissa.
Nuortenromaanissa henkilon siséinen eldmé tarkoittaa, ettd lukijalla on vapaa paasy teoksen pééa-
henkildiden ajatuksiin, tunteisiin, ahdistuksiin ja pohdiskeluihin. Nuoret lukijat haluavat, etta teos-
ten paéhenkil6t ovat aidonoloisia hahmoja, jotka muistuttavat heitd, ja tasta syysté heill4 on oltava
myos sisainen eldmd, mutta hahmojen taytyy silti olla tunnistettavia ja sovinnaisia nuorten mitta-
puun mukaan. Suosituin hahmo nuortenromaaneissa on sekoitus yksilollisyytta ja erilaisuuden pel-
koa. Voikin sanoa, ettd suosikkinahmo on l&hell4 nuorta itseddn: tunteellinen, vaarinymmarretty
ulkopuolinen, joka ei ole enad lapsi, muttei vield aikuinenkaan. (Appleyard 1990, 106).

Lukiessaan nuori kiinnittdd enemmaén huomiota hahmoihin kuin juoneen tai kertovaan rakenteeseen.
Tama liittyy juuri nuoren haluun ymmartéd padhenkilon kaytosta. Hahmon pitdé olla lahellé heita
itseddn tai heidan ihannemin&ansa, ja hahmon pitéé jossain mielessa vastata nuoren fantasiaa siitd,
ettd voi olla yksil6llinen olematta kuitenkaan erilainen. (Appleyard 1990, 106.) Osallistujan ja ulko-
puolisen roolit saavat uudenlaisen merkityksen, kun puhutaan murrosikdisen lukemisesta. Murros-
ikdisen lukeminen ja tarinaan imeytyminen on erilaista kuin nuoremman lukijan. Murrosikéinen
arvioi jokaisen teoksen yksityiskohdan arvioiden samalla itsedén (experiensing and judging). (Ap-
pleyard 1990, 107.)

Nuorille on téarkedd, ettd tarina on realistinen. Realismi tosin voi tarkoittaa monenlaisia asioita: se
voi tarkoittaa, etté teksti kuvastaa lukijan kokemuksia tarkasti, se voi tarkoittaa, ettd lukija voi hel-
posti kuvitella vastaavia tilanteita, tai se voi tarkoittaa, etté tekstin henkilot eivat ole ihannetyyppeja
tai vain yhdesta nakokulmasta kuvattuja. (Appleyard 1990, 107.) Lukijan samaistumiseen liittyy se,
miten paljon informaatiota teos jakaa lukijalle. Murrosikaiselle teoksen realistisuus on térke&a, kos-
ka heidan suhteensa todellisuuteen on muuttunut: he ymmartavét, ettei tarina vélttdmatta olekaan
totta, vaan ettd heidéan tehtdvansa on arvioida sitd. Lukija ei valttdméttd itse edes ymmaérrd, ettd
lukiessaan han arvioi jatkuvasti teoksen totuudellisuutta. Totuudellisuuden arvioiminen ei ole pel-
kastddn murrosikéiseen lukijaan yhdistettavé piirre, koska monet aikuisetkaan lukijat eivét osaa
tehdé eroa fiktion ja totuuteen perustuvan kerronnan vélill4. (Appleyard 1990, 108.)

Monet nuoret lukevat mielellddn synkistd aiheista. Tamé johtuu siitd, ettd nuori alkaa ymmartaa,
ettei elamd mene aina toiveiden ja kuvitelmien mukaisesti, vaan elamé on monimutkaisempi koko-
naisuus: kaikki eivét ole kauniita ja suosittuja eivatka kaikki perheet ole onnellisia. Monille nuorille
eldméan monimutkaisuuden ymmartaminen voi aiheuttaa surua. (Appleyard 1990, 116.) Nuortenkir-
jallisuuden kautta nuori saa keinoja késitell&d eldmé&n monimutkaisuutta, jonka ymmartamisessé
keskeisté on itsetuntemus seka kyky ja halu ymmartad muita (Wilhelm 2008, 53). Tragedia kirjalli-
suudenlajina kiinnostaakin nuorta. Tragediassahan alun perin sankarillinen kohtalo voi pééatya kata-
strofiin. Tragedian tunnuspiirteet sopivat hyvin murrosikdisen nuoren maailmankuvaan: tragedia
toisin kuin komedia keskittyy yksiloon, joka usein joutuu vastakkain asetteluun yhteisén kanssa.
Tragedia kuvaakin yht& pahimmista peloistamme, joka on oman ryhméan eristiméksi joutuminen ja
séalin herattdminen. Traaginen hahmo on usein tehnyt vadria valintoja. Tamékin kuvaa hyvin mur-
rosikaa: halu 10ytad oma yksilollisyytensa, suuret ihanteet ja ideat, ihmissuhteisiin liittyvat ahdistuk-
set, omien valintojen kyseenalaistaminen ja tunteiden heittelyt. (Appleyard 1990, 110.) Murrosikéi-
sen maailmankuva on vield lilan suppea ymmartamaan kaikkia néitd yksityiskohtia. T&sta syysta
murrosik&isten traagisimmissakin tarinoissa on yleensé positiivinen loppu; eldma ei paaty ongelmiin
ja onnellisuus on mahdollista. Vaikka p&éhenkild kuolisikin, kyse on uhrauksesta muun yhteison
yhtendisyyden puolesta. (Appleyard 1990, 110.)
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Nuorille se, etta teos saa hanet ajattelemaan, tarkoittaa lahestulkoon samaa kuin, ettd teos saa nuoren
samastumaan teokseen. Nuorille teoksen ajatusten herdttdminen voi tarkoittaa oikeastaan samaa
kuin ettd he nauttivat lukemastaan ja siitd kokemuksesta, ettd ovat tietoisia tunteistaan ja ajatuksis-
taan lukemisen aikana. Lukija siis reflektoi teoksen henkilGiden motiiveja ja tuntemuksia suhteessa
omiinsa. Kun teos toimii nuoren kohdalla néin, nékyy se usein siin4, ettd nuori suhtautuu lukemaan-
sa ja sen henkildihin kuin ne olisivat oikeita henkil6itd. Kehittyneempi tapa ajatella lukemaansa
nakyy niiden nuorten kohdalla, jotka pohtivat teoksen tarkoitusta. Se edustaa korkeampaa abstrak-
tiotasoa, koska se vaatii taitoa yleistda lukemansa merkitys kokonaisuudessaan. Merkitystd kuvataan
usein pohtimalla kirjoittajan tarkoitusta tai sitd, mitd kirjailija haluaa teoksella sanoa. Tallainen
lukija osaa erottaa toisistaan teoksen hahmot ja tarinan merkityksen itselleen. Usein nuori kuvaa
teoksen teemaa sanoilla moraali tai opetus. (Appleyard 1990, 11).

Osa nuorista 16ytad itsekin itselleen helposti mieleista luettavaa. Luettavan valinnan perusteina
nuorilla on usein kirjan kuuluminen johonkin tiettyyn sarjaan tai kirjallisuudenlajiin, ystdvan suosi-
tus tai muuten aihepiiriltdan tuttu teos. Suosittua luettavaa ovat kirjat, joiden rinnalle 16ytyy elokuva
tai tv-sarja. (Saarinen & Korkiakangas 1998, 190.) Oppilaiden kirjavalinnat eivét aina vastaa opetta-
jan Kkésitystd hyvésta kirjallisuudesta, mutta on muistettava, ettd oppilaan ja opettajan odotusho-
risontit fiktiivisen kirjallisuuden suhteen voivat poiketa toisistaan ja etté fiktiivista kirjallisuutta voi
lukea moneen eri tarkoitukseen: virkistykseksi, tiedonhankintaan, rituaalisessa merkityksessa, itse-
aan sivistadkseen, kehittddkseen lukutaitoaan, sosiaalisista syistd, rentoutuakseen tai antaakseen
itselleen kirjallisuuden kautta malleja vaikeiden asioiden kasittelyyn (kirjallisuuden lukemisen ta-
voitteista esim. Goodman 1985). Lukuharrastuksen syntymisen kannalta pidetdén térkeédnd, ettei
oppilaan kirjavalintoja kritisoida (Chambers 1993, 78 — 83). Opettaja voi kuitenkin ohjata kirjalli-
suuden valinnassa ja toisinaan jopa valita luettavan teoksen.

Nuorille lukeminen on sosiaalista toimintaa. Nuoret keskustelevat mielelld&n luetun herttamisté
ajatuksista ja lukevat mielell&&n kirjoja, joita joku ystéva suosittelee. Sen sijaan koulussa kaytettata-
vét erilaiset lukemiseen liittyvat palkinnot harvoin innostavat aloittamaan lukuharrastusta. Nayttaa
painvastoin silta, ettd vahemman lukevat jattavat lukemisen kokonaan huomatessaan, kuinka nope-
asti innokkaammat lukijat esimerkiksi keréavat lehtid lukupuuhun merkiksi lukemastaan. (Lukuhar-
rastukseen ohjaamisen keinoista Saarinen & Korkiakangas 1998 ja 2008.) Keskeistd lukuharrastuk-
seen ohjaamisessa on eldytyminen kirjallisuuden maailmaan ja kiinnostus luettavaan aihepiirin
(Wilhelm 2008).

Murrosikéinen lukee joko hyvin intiimisti kotonaan tai sitten koulussa. Namd kaksi lukupaikkaa
kuvaavat hyvin sitd, mitka funktiot lukemisella on nuorelle: omien tunteiden tutkiminen sek& sosiaa-
linen kanssakdyminen tekstin merkityksen selvittdmiseksi kulttuurin normien mukaisesti. (Appley-
ard 1990, 113.)

2.4 Fiktiivinen Kirjallisuus vuoden 2004 perusopetuksen opetussuunnitelmassa

Fiktiivisen kirjallisuuden lukemisen funktiot perusopetuksessa ovat POPS:n (2004) mukaan moni-
naiset. Fiktiivista kirjallisuutta opetukseen valitessa tuleekin pohtia tarkasti, mihin tarkoitukseen
kirjallisuutta kulloinkin valitaan. Fiktiivinen kirjallisuus voi suomalaisessa perusopetuksessa olla
seka kohde etté véline (POPS 2004, 23). Kun fiktiivinen Kirjallisuus on opetuksen vline, sen avulla
voidaan opettaa joko oppiaineen didinkieli ja kirjallisuus oppisisélt6jd, kuten kehittad lukutaitoa, tai
sen avulla voidaan integroida eri oppiaineita, erityisesti taideaineita, toisiinsa.
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Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2004) erottaa toisistaan kirjallisuuden opettamisen ja
lukutaidon opettamisen. Alkuopetuksen luokilla (luokat 1 — 2) korostuvat lukutaitoon liittyvat vaa-
timukset, ja perinteisen kirjallisuudenopetukseen tavoitteet ndkyvét vasta ylemmilla luokilla (POPS
2004, 23 — 25; POPS:n sisélloistd ja tavoitteista kootusti Liitteet 1 ja 2). Fiktiivisen kirjallisuuden
lukemisen péé&tavoitteena tunnutaan pitdvan lukutaidon kehittdmistd. Tamd nakyy myos opetus-
suunnitelman tasolla. Perusopetuksen opetussuunnitelmassa (2004) kuvataan erikseen mekaanisen
lukutaidon ja luetunymmértdmiseen taht&évan lukutaidon tavoitteita (ks. Liite 1). Perusopetuksen
alimmilla luokilla, aina viidennelle luokalle asti, on tarke&a harjoittaa lukemisen perustekniikkaa ja
lukemisen sujuvuutta, mutta ensimmdisesta luokasta lahtien on kiinnitettdvd huomiota myos lue-
tunymmartamiseen ja lukustrategioihin. Luetunymmaértdmisestd, erilaisista lukustrategioista ja luku-
strategioiden kehittdmisestd on olemassa jo paljon teoreettista tietimystd (lukustrategioista esim.
Sarmavuori 2007, 67 — 94). Ongelmana kuitenkin on, miten tdmé ns. ainedidaktinen tietdmys saatai-
siin siirrettya kdytantoon.

Perusopetuksen opetussuunnitelma (2004) pohjautuu laajaan tekstindkemykseen. Tekstit voivat
POPS:n (2004, 18) mukaan olla niin puhuttuja ja kirjoitettuja, kuvitteellisia ja asiatekstej&, sanalli-
sia, kuvallisia, &&nellisié ja graafisia seka ndiden elementtien yhdistelmid, painettuja, séhkaisia kuin
myo6s verkkotekstejd.” Kirjallisuutta ja lukemista koskeva osio ei tee kuitenkaan riittdvan selvai
eroa fiktiivisen tekstin tai tietotekstin lukutavassa. Tdma nékyy siind, etta opetussuunnitelma (POPS
2004) kayttaé lukemiseen ja kirjallisuudenopetukseen liittyvien tavoitteiden yhteydessé l&hes poik-
keuksetta yleiskasitetta “teksti” yksiloimattd tekstin laatua tdssé suhteessa. Fiktiivisen tekstin luke-
misessahan tarvitaan aina vahintdan tulkintaa eli paattelevad lukemista, mika puolestaan voi jopa
haitata oppikirjatekstin kaltaisten tietotekstien lukemista. (Fiktiivisen tekstin lukemisen omalajisuu-
desta esim. Aerila 2004, 38 — 45; Lehtonen 1998, 11 —12; Linna 1999, 29.)

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2004; Liite 2) mainitsee eri luokka-asteiden kohdalla
kirjojen lukemisen ja lukuharrastukseen ohjaamisen tavoitteita. Sen mukaan eri Kirjallisuudenlajeja
tulee lukea monipuolisesti ja paljon, mutta ainoa nimeltd mainuttu teos on Kalevala (Sulkunen
2004b, 45). Kirjojen ja kirjallisuuden lukemisen tavoitteena on, lukemiseen liittyvien erilaisten
taitojen liséksi, ohjata oppilaita harrastamaan lukemista. Tarkkaa luettavien kirjojen madrda tai
kirjalistoja ei Suomessa ole Englannin tapaan kayt6ssa, mutta Aidinkielenopettajain liiton perusope-
tusryhmé on laatinut kirjallisuutta koskevan vihjelistan yleissivistyksen, kirjallisuustiedon ja luku-
harrastuksen kannalta (Sarmavuori 2007, 119 — 121; Sinko 2001, 9,12). Opetushallituksen teettdmét
lukuharrastusta koskevat mittaukset osoittavat, ettd lukemisen harrastaminen, varsinkin poikien
kohdalla, hiipuu yldkoulun aikana (Silverstrom 2006, 39). Yhten& syyna poikien kohdalla pidetdén
aikaa vievid liikunnanharrastuksia, mutta osasyynsé on varmasti myos opetuksessa (Silverstrom
2006, 39). Perusopetuksessa luetaan lukuvuoden aikana 1 — 3 kirjaa, mik& on liian vahan sekd luku-
harrastuksen etta lukutaidon kehittymisen nékdkulmasta. Koulussa luettavan kirjallisuuden vahai-
Syytté opettajat perustelevat kirjamaérarahojen vahyydelld ja erityisesti ylakoulussa opetuksen jak-
sottamisella. (Sinko 2001, 12 — 13.)

Lukuharrastuksen suhde koulussa tapahtuvaan lukemiseen ei ole ongelmaton. Lukuharrastukseen
ohjaamisen korostuminen on osittain johtanut siihen, ettd véhemmén innokkaat lukijat saattavat
lukea fiktiivistd kirjallisuutta jopa véhemman kuin ennen. Harrastaminenhan maéritellaan tekemi-
seksi, joka on vapaaehtoista ja tuottaa mielihyvaé. Lukeminen siséltd4 kuitenkin monia osa-alueita,
joita on harjoiteltava paljon, jotta ne alkaisivat sujua mielihyvéa tuottavasti. Siita syysta opetuskon-
teksti rajoittaa lukemisen vapaaehtoisuutta ja voi joskus pakottaakin lukemaan (Lahtinen 2007, 176;
kontekstin merkityksesté esim. Pearson & Stephens 1994, 37; Lahtinen 2001, 37). Lukemisen osa-
alueita, joita koulussa olisi ahkerasti harjoiteltava, ovat mekaaninen lukutaito, taito liittad luettu
omaan eldmé&én ja taito arvioida, mitd luetussa seuraavaksi tapahtuu. Namé ovat myos niité luetun
osa-alueita, joita lukemista harrastavat lapset pitavét tarkeind ja jotka tuottavat heille lukiessa eri-
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tyista mielihyvad (Saarinen ym. 1998, 26). Koulumaailman lukemisen pakko edesauttaa lukemisen
vapaa-ajan kontekstia parantamalla mekaanisen lukemisen taitoa ja lukemiseen liittyvid metakogni-
tiota, jolloin lukemisesta tulee miellyttdvdmpa4. Kuten aikaissmmin on todettu, vaatii lukemiseen
liittyvien metakognitioiden kehittdminen opettajan ohjausta tai muuta mallioppimista, ja tastd syysta
perusopetuksen lukemisen konteksti edellyttdd my6s yhteisten teosten lukemista. Jos koulussa lu-
kemisen konteksti muistuttaa vapaa-ajan kontekstissa tapahtuvaa lukemista, on vaarana lukutaidon
kehittymisen hidastuminen erityisesti luetunymmaértdmisen taidon osalta (samantyyppisten tekstien
lukemisesta esim. Lehtonen 1998, 251).

Yhteisten kokonaisteosten lukeminen mainitaan opetussuunnitelmassa (2004) useassa yhteydessé
(Liite 1). Monet syyt, kuten méararahojen ja opetusajan vahyys, ovat vaikuttaneet siihen, ettd yhtei-
sié kirjoja luetaan koulussa vahemmén ja oppilaat saavat itse valita luettavansa (Sinko 2001, 13 —
15). Kokonaisten teosten lukemisen sijaan monissa kouluissa yhteiseen lukemiseen ja lukemisen
kasittelyyn kéytet&én erityisia lukukirjoja. Naiden lukukirjojen ongelma kokonaisteoksiin verrattuna
on kuitenkin tekstien irrallisuus ja rakenteen epamaaréisyys (Kauppinen 1986; Puranen 1998, 75).
Kirstindn (2001, 21) mukaan yhteisten ja/tai kokonaisten teosten lukeminen ei tarkoita sité, ett4
teokset olisi kasiteltdva tunneilla juurta jaksain tai luettava kokonaan (ns. tietoverkkomaisesta lu-
kemisesta Kirstind 2001, 21). Yhteiset teokset sopivat kuitenkin opetukseen alkuopetuksesta lahtien,
koska alkuopetuksessa lukeminen on useimmiten joko opettajan tai oppilaiden &aneenluentaa.
(POPS 2004, 24; yhteisisisté teoksista ja adneenluennasta myds Pennac 1995). Itse pidan pelkastéén
omien kirjojen lukemista monella tapaa huonona: Jos oppilaat eivét lue tai kuuntele yhteisié kirjoja,
j&& luetusta keskusteleminen vahalle. Lisaksi saattaa olla, ettd pelkkien vapaavalintaisten kirjojen
lukeminen heikentdd mekaanisen lukutaidon kehitystd, koska jokaisen lukiessa omaa kirjaansa,
heikompi ja véhemmé&n motivoitunut lukija j&a usein ajelehtimaan eik& lue kirjaa loppuun (mekaa-
nisen lukutaidon merkityksestd esim. Julkunen ym. 2002). Perusopetussuunnitelman perusteet
(2004, Liite 2) korostaa yhteisten teosten lukemisen rinnalla vapaavalintaista, itsekseen tapahtuvaa
lukemista. Pulpettikirjak&ytantd onkin hyvé tapa tukea lukuharrastuksen syntymisté potentiaalisten
lukijoiden kohdalla. Lukeminenhan on monille potentiaalinen harrastus eli harrastus, joka kylla
viehattad, mutta johon ei aikaa tahdo riittdd. Lukuharrastuksen synnyn kannalta ratkaisevana pide-
taan neljattd luokkaa, jonka jélkeen lapsen muut harrastukset ovat jo vieneet lukuharrastuksen ajan.

Perusopetuksen opetussuunnitelma (2004; fiktiivisen kirjallisuuden opettamisesta perusopetuksessa
Liitteet 1 ja 2) ei erikseen mainitse luetun pohjalta kéytdvia opetuskeskusteluita, vaikka opetuskes-
kustelut lienevat tavallisin fiktiivisen kirjallisuuden késittelemisen tapa perusopetuksessa. Keskuste-
lut luetusta ovat térkeitd sekd lukuharrastuksen ettd kirjallisuuskasvatuksen kannalta, koska yhteis-
ten keskusteluiden aikana on mahdollista kehittdd heikompien oppilaiden luetunymmartdmiseen
liittyvid metakognitioita ja lukustrategioita ja osoittaa heille konkreettisesti, kuinka hyvétk&én luki-
jat eivét aina ymmarré kaikkea ja kuinka fiktiivisen kirjallisuuden lukeminen aina vaatii tulkintaa;
pelkka kirjaimellinen ymmartaminen ei riitd (metakognitioista ja lukustrategioista esim. Silven
1990, 6; keskustelun merkityksestd Lahtinen 2007, 176; Molloy 2007, 21). Fiktiivisen kirjallisuuden
pohjalta kéytdvasséd keskustelussa opettajalla on térke& rooli: opettajan on tunnettava luettavana
oleva teos ja hé&nen on itsensé oltava aktiivinen tai intertekstuaalinen lukija (opettajan roolista kirjal-
lisuuskeskustelussa Linnakyld 2002, 46; intertekstuaalisesta lukijasta Hartman 1995, 556 - 559;
aktiivisesta lukijasta Lehtonen 1998, 11 - 12). Tassd tutkimuksessa myShemmin esiteltava ja kaytet-
tdva semioottinen tydmenetelma (semioottisesta tydmenetelmastd Toivonen 1998; myos luku 5.4.3)
ja siihen liittyvd merkitysvihjeanalyysi tarjoavat menetelmén oppilaiden luetunymmaértdmistaidon
kehittdmiseen ja kirjallisuudesta ké&ytdvan opetuskeskustelun tehostamiseen. Tydmenetelmén vai-
heet imitoivat aktiivisen ja lukemista harrastavan lukijan tekstin prosessointia ja ohjaavat ndin konk-
reettisesti aktiiviseen, intertekstuaaliseen lukutapaan. (Menetelman kaytdnnon sovellutuksista ks.
esim. Aerila 2006 ja Aerila 2009.)
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Oli kyse sitten vapaavalintaisesta tai yhteisesti luettavasta teoksesta, opettajan on tunnettava laajasti
lapsille sopivaa kirjallisuutta ja oppilaansa, jotta 10yt4a jokaiselle aiheeltaan, vaikeustasoltaan ja
tyyliltdan sopivan haastavaa ja vaihtelevaa kirjallisuutta. TAm& vaatii opettajalta jatkuvaa lasten- ja
nuortenkirjallisuutta koskevan tietdmyksensé paivittdmista. (Opetttajien kirjallisuuden valinnasta ja
fiktiivisen Kirjallisuuden tuntemuksesta Sinko 2001, 13.) Tutkimusten valossa ndyttdd kuitenkin
silta, ettd opettajilla on aika suppea tietdmys lasten- ja nuortenkirjallisuudesta ja etté tietojen péivit-
tdminen on l&hinn& opettajan oman harrastuneisuuden varassa. (Grossman 2001, 426.)

Seuraavaan kuvioon on koottu tiivistetysti lukemiseen, kirjallisuudenopettamiseen ja fiktiivisen
kirjallisuuden lukemiseen liittyvat tavoitteet osa-alueittain koko perusopetuksen aikana. Kuviosta
nakyy, kuinka monimutkainen on fiktiivisen kirjallisuuden asema perusopetuksessa ja kuinka vaati-
va tehtévé on valita kulloiseenkin tavoitteeseen sopivaa fiktiivista kirjallisuutta:
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KUVIO 1. Erilaisten tekstien lukeminen perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2004)
oppiaineen &idinkieli ja kirjallisuus kohdalla
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3  MONIKULTTUURISUUSKASVATUS EETTIS-MORAALISEN ARVOKASVATUKSEN
OSANA

3.1  Moraali, etiikka ja arvot

Yleensé moraalilla tarkoitetaan hyvén ja pahan tai oikean ja vé&arén erottamista toisistaan. Moraalin
késitettd 1&helld on etiikan Kkasite, jonka kuitenkin ndhdéén tarkoittavan lahinnd moraalin tutkimista.
Moraali liittyykin etiikkaa laheisemmin elamassé tehtéviin k&ytannoén ratkaisuihin (Harva 1978.)
Etiikka-sana on alun perin tarkoittanut ihmisen luonnetta ja yhteisossa vallitsevia tapoja seké niiden
tuntemista ja taitamista (Hayry 2002, 11 - 12). Etiikka on moraalia enemman intuitiivista ja perus-
tuu asioiden ajatteluun, kun moraali perustuu tietoisiin valintoihin ja yhteiskunnalliseen sopimuk-
seen (Pihlainen 2000, 17). Etiikka suhteuttaa moraaliset kasitykset teorioihin ja ajatusmalleihin ja
tekee moraalista k&siteltivimman ja johdonmukaisemman (Atjonen 2004, 21).

Moraalin ns. normatiivisen madritelman mukaan moraali muodostuu niist4 toiminnoista, arvoista ja
motiiveista, jotka ovat "yhteiskunnallisesti suotavia tai oikeina pidettyja”. Tdmén ns. suhteellisen
madritelman omaksuneet tutkijat ovat kiinnostuneita siitd, milla tavalla arvot siirtyvat sukupolvelta
toiselle ja miten lapset sisaistavéat nama arvot. Jos tutkimuksen p&akohteena on "yksilon moraalisen
ymmarryksen kehittyminen”, puhutaan filosofisesta n&kokulmasta moraaliin. (Weinrich-Haste
1982.) Nyt kasill& olevassa tydssd on kyse Idhinna filosofisesta ndkdkulmasta moraaliin ja sen kehit-
tymiseen, koska tydssd pyritddn selvittdmdan, millaista on peruskoulun kahdeksasluokkalaisten
monikulttuurisuutta koskeva eettis-moraalinen ajattelu heidén lukiessaan/kuunnellessaan fiktiivist4
tekstia. Toisaalta aineistona olevat nuortenromaanit valittdvat nimenomaan peruskouluikéisid van-
hempien arvoja, joten téllaisen fiktiivisen tekstin lukemisessa on aina kyse my6s normatiivisesta
nakdékulmasta moraaliin.

Kohlbergin (1981, 23) mukaan moraalisuuden kasite on filosofinen eik& kayttdytymiseen liittyvé,
vaikka puhutaan ns. moraalisesta kdyttaytymisestd, jolla tarkoitetaan yksilon toimintaa, joka voi olla
oikeaa tai vadrad. Liséksi moraalin kehittyminen liittyy aina sosialisaatioon (Kohlberg 1984, 37).
Silloin moraalin perusasetelmana on ihmisen omien tarpeiden ja yhteison moraalinormien vélinen
suhde, jolloin jokaiselle yksilélle syntyy oma moraaliteoriansa ("omatunto™) (Aho 1990,
4).Erilaisten tilanteiden ja asioiden eettinen arviointi mahdollistaa tasapainoiset eldmén edellytykset,
ja tdméntyyppinen arviointi on aina mukana kasvatuksessa (Atjonen 2004, 16 - 22). Eri yksiltiden
arvioinneissa esiintyy yksil6llisyyttd, joka voi johtua perinnéllisyydestd, satunnaisista elaméanoloista
ja/tai kasvatuksesta. Namé yksilon hyvaksymat arvostukset muodostavat “arvojen avaruuden”, jo-
hon kuuluu nelja suhteellisen erilaista arvoluokkaa: 1) varsinaiset arvot, 2) ihanteet, 3) arvostukset
ja 4) inhimilliset kokemukset. (Turunen 1992, 17 — 18.) Varsinaiset arvot voidaan jakaa kahteen
ryhm@én: itseisarvoihin, joita tavoitellaan niiden itsensa vuoksi, ja valinearvoihin, jotka ovat ikdan
kuin vélitavoitteita tavoitellessamme jotakin korkeampaa (Hayry & Hayry 1997, 12). Lisaksi arvot
ovat kerrostuneita niin, ettd joidenkin arvojen eteen joutuu ponnostelemaan enemman kuin toisten
(Atjonen 2004, 22).

Korkeimmat arvot syntyvét yksilon omista kokemuksista. Tast4 seuraa, etté niit4 ei voida opettaa tai
oppia ilman kokemusta. (Virrankoski 1994, 33; fiktiivisten tekstien lukemisen kokemuksellisuudes-
ta luku 4.) Koska ihmiset ja sit4 kautta arvot muuttuvat, perustuu eldmamme jatkuvaan asioiden
arviointiin. Arvioiminen edellyttdé arviointiperusteita, jotka syntyvét arvostusten pohjalta ja jotka
vaikuttavat arviointiin ja paatoksentekoon. (Turunen 1992, 15 — 18, 51 — 52, 203.) Eettisen arvioin-
nin tavoitteena on, ettd yksilélle muodostuu véhitellen maailmankatsomus eli oma késitys eldmén
tarkoituksesta ja omasta tehtdvéastd maailmassa. Maailmankatsomus onkin yksilon enemman tai
vahemman jésennelty uskomusten jarjestelma, jonka osina ovat maailmankuva (millainen maailma
on?), tieto-oppi (miten maailmaa koskeva tieto hankitaan ja perustellaan?) ja arvot (millainen maa-
ilman pitéisi olla? mitka ovat hyvan eldmén tavoitteet?). (Niiniluoto 1994, 45 — 46.) Yksilén maail-
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mankatsomukseeen kuuluu kiinteasti ihmiskasitys, johon liittyvat yksilon késitys ihmisen kokonais-
olemuksesta, ihmisen asemasta luonnossa ja yhteiskunnassa seké yksilon késitys ihmisen kehitys-
mahdollisuuksista ja kehitykseen vaikuttavista asioista (Atjonen 2004, 23). Sekd maailmankatso-
mukseen ettd ihmiskasitykseen liittyvid osa-alueita on mahdollista késitelld kokemuksellisesti sopi-
vaa fiktiivista kirjallisuutta lukemalla.

Yksilon eettis-moraalinen ajattelu on riippuvainen monista eri tekijoistd. 1an ja moraalikehityksen
yhteyksia toisiinsa on selitetty silla, ettd yksilon on opittava kasittelemaan monimutkaista verbaalis-
ta informaatiota, ennen kuin hé&n pystyy moraaliarvioinneissaan ottamaan huomioon kaikki te-
koihinsa vaikuttavat tekijat. Eettis-moraalinen ajattelu heijastaa siis yksilon verbaalisten, kognitii-
visten ja sosiaalisten kykyjen muutoksia kuten lukutaitokin. (Mischel & Mischel 1976, 87). Mygs
sukupuolella saattaa olla vaikutusta yksilon eettis-moraaliseen ajatteluun, ainakin siind mielessg,
ettd miesten ja naisten eettis-moraaliset ajattelutavat ovat erilaisia: naiset korostavat moraaliarvioin-
neissa huolenpitoa ja vastuuta, kun taas miehet korostavat abstraktia oikeudenmukaisuutta. Huomat-
tavaa on, etté tietyssé i&ssa tyttdjen eettis-moraalisen ajattelun kehitys on joillakin osa-alueilla poi-
kia nopeampaa. (Aho 1990, 44; tyttjen ja poikien eettis-moraalisesta ajattelusta luku 2.3.1.) Myos
moraaliarviointien ja alykkyyden vélinen suhde on varmistettu monissa tutkimuksissa, samoin néi-
den yhteydet koulumenestykseen (esim. Aho 1990, 44 — 46). Sosiaalinen asema ryhmadssa ja toveri-
piiri, samoin kuin kotitausta, vaikuttavat jonkin verran yksilon eettis-moraaliseen ajatteluun. Tutki-
mukset osoittavat, ettd korkea eettis-moraalisen ajattelun taso edistdd positiivisen sosiaalisen ase-
man saamista luokassa ja toisaalta hyva sosiaalinen asema vaikuttaa eettis-moraalisen ajatteluun.
(Aho 1990, 54.) Myés eettis-moraalisen ongelman siséltd vaikuttaa siihen, miten eettis-moraaliset
ongelmat ratkaistaan ja miten niihin suhtaudutaan. Tyypillist4 on, ett4 ihmissuhteisiin liittyvat on-
gelmat ratkaistaan lahtokohtana huolenpidon ja vastuun nékdkulmat ja erilaiset huijaamiseen ja
valehteluun liittyvét ongelmat ratkaistaan oikeudenmukaisuuteen vedoten. (Schrader 1999, 37 — 55.)

Koulu vaikuttaa oppilaiden arvoihin, ja koululla on iso merkitys seké arvokasvatuksessa etté eettis-
moraalisessa kasvatuksessa (Husu 2006, 95 - 96). Koulun arvokasvatusta on esimerkiksi jo hyvien
tapojen opettaminen, koska hyvien tapojenkin taustalla on arviointi siitd, mika on hyvéa ja mika
pahaa. Myos opettaja-oppilas-vuorovaikutus on tdynna eettisid latauksia. Tdhén vaikuttavat erityi-
sesti oppilaiden ja opettajien ika ja valta-asema suhteessa. (Atjonen 2004, 9.) Lisaksi koulun sosiaa-
listamistehtdva edellyttad, ett4 oppilaita ohjataan hyvéin ajatteluun ja toimintaan ja etddnnytetéan
pahasta. Opettaja on siis kiistimattomasti eettis-moraalisen kasvatuksen toteuttaja (Atjonen 2004,
20 - 21).

Nyky-yhteiskunta pit4d moniarvoisuutta ja valinnan vapautta suvaitsevaisuuden nékdkulmasta tér-
ke&n&. Jos kasvatuksessa pyritdén arvojen suhteen toimimaan mahdollisimman suvaitsevasti, uhkaa
arvorelativismi, jolloin nuorelle ei jaa kasitysta siitd, mik& on yksilon ja yhteiskunnan kannalta
oikeaa ja térkead. (Rasénen 1993, 36 — 38; arvoinvadiliteetista ja arvotyhjoistd Skinnari 1993.) Ar-
vorelativismin sijaan nuoria tulisi ohjata 16ytdm&é&n suhteellisen harvalukuisia arvoja, koska yksil6-
tasolla ei voi aidosti sitoutua kovinkaan moniin arvoihin (Atjonen 2004, 24). Eettis-moraalisen
arvojen ndkokulmasta koulun arvoympdristéssa tulisi korostua, ettd vélinearvojen ohella eldméssa
on my6s muuta tavoittelemisen arvoista eikd esimerkiksi tietoja eri kulttuureista voi perustella pel-
kastaén hyodylla, vaan tiedolla on aina oltava mygs ei-valineellinen merkitys. Tallainen ajattelu on
avain tietoiseen elaménhallintaan ja “ymmartdvéén tietoon”. (Elo 1993, 81 — 82.) Hyddyn korosta-
minen oppimisessa on ongelma myds fiktiivisen kirjallisuuden kohdalla: Liian usein fiktiivisen
kirjallisuuden lukemista perustellaan vélineelliselld hyddylla, kuten lukutaidon paranemisella tai
sivistyksen lisdéntymiselld, kun fiktiivisen kirjallisuuden lukemisen merkitys pitdisi olla elamésta
oppimisessa ja oman eldman hallinnassa (fiktiivisen kirjallisuuden lukemisen merkityksesta luvut
4.3ja4.4).
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Hyvind ja arvokkaina pidettyjen asioiden saavuttaminen vaatii sellaisia ponnisteluja ja motivaatiota,
joihin monikaan peruskoululainen ei ole valmis (Niiniluoto 1993, 84; Tirri 2003, 95). Liséksi "hy-
viksi tiedettyjé arvoja on vaikea sisdistad ja niidden mukaan on tasté syysta vaikea toimia” (Heinonen
1994, 385). Kamperin (1990, 275) mukaan kyse on "havainnonteon ja tietoisuuden vélisesta ristirii-
dasta”: havainnontekomme eivat muuta tietoisuutemme sisaltod, koska emme osallistu koko per-
soonallisuudellamme havainnointiin eik& havainnoista katsota syntyvan meille arvokasta tietoa.
Havainnonteon ja tietoisuuden valinen ristiriita saattaa nékyad k&ytdnnossa esimerkiksi siing, ettd
nuori on kykenemdtdn asettumaan toisen asemaan ja kéyttaytyy itsekk&&sti (Ahonen 2003, 71).
Empatiakyvyn puute ja itsekkyys voivat olla toisaalta seurausta kyvyttémyydestd néhdd omien
tekojen ja niiden seurausten valista suhdetta, mika on tyypillista varsinkin syrjaytyneille tai syrjay-
tymisvaarassa oleville nuorille (Bay 1991, 87). Toisaalta tdssékin saattaa olla kyse havainnonteon
yksipuolisuudesta ja Kamperin (1990, 274) korostamasta “puuttuvasta mielikuvituksen voimasta™:
havainnoimme ilmidit4 ja tapahtumia minékeskeisesti arvioiden niiden merkitystd vain omalle itsel-
lemme. Eettis-moraaliseen tiedostamiseen tarvitaan havainnointikyvyn laajentumista, jolloin mina-
keskeisen havainnoinnin tilalle kehittyy yhteistkeskeisempi ja osallistuvampi havainnointi. Osallis-
tuvaa havainnointia voi perusopetuksessa opiskella mielekk&asti esimerkiksi fiktiivisista teksteista
yhdessé keskusteltaessa.

Yhtend syyna havaintotodellisuudesta vieraantumiseen Kamper (1990, 86 — 87) pitaé yhteiskunnal-
lista ja poliittista kehitystd, joka on fantasiakielteistd. Sama mielikuvituksen aliarvioiminen on vai-
kuttanut myds opetuskasityksiimme (Heinonen 1994, 385). Té&ma nékyy opetuksessa siing, etti
mielikuva-ajattelu yhdistetdén yleensa taideaineisiin, vaikka se tulisi ymmartaa kuuluvaksi kaikkiin
oppimistapahtumiin, sill& juuri mielikuvituksen ja mielikuvien avulla ihminen voi luoda kokonais-
kuvan erilaisista asioista, esimerkiksi oman aikamme eettis-moraalisista ongelmista. (Kamper 1990,
89 — 90). My6s Elon (1993, 90 - 91) mukaan eettis-moraalista arvokasvatusta voidaan tukea “mieli-
kuvitusta rikastuttamalla”. Perusopetuksessa tulisikin pohtia, miten sekd opettajien ettd oppilaiden
arvotietoisuutta voitaisiin kehittdd mielikuvituksen ja mielikuvien kdytén avulla, koska mielikuvien
avulla on mahdollista ylittd4 havainnon ja tietoisuuden vélinen kuilu, jolloin eettis-moraalinen
kysymys aktivoituu ja ajankohtaistuu oppijalle”. Liséksi mielikuvien ja mielikuvituksen avulla on
mahdollista muuttaa itsekeskeiset havainnot “uusiksi ja yllatyksellisiksi osallistumiseen kannusta-
viksi mielikuviksi”, jotka muuttavat arvojérjestysta ja elamankokemusta. Tallaiset yhteisokeskeiset
mielikuvat mahdollistavat toisen asemaan asettumisen. (Heinonen 1994, 388 — 390.) Juuri tasté
syysté fiktiivisen kirjallisuuden lukemista tulisi siirtdd myds muiden oppiaineiden tunneille ja kéyt-
t&a tavoitteellisemmin kirjallisuuskasvatukseen.

3.2 Eettis-moraalinen arvokasvatus

Eettis-moraalisen kasvatuksen avulla oppilaat tulisi saada omaksumaan etiikan perusajatus, jonka
mukaan etiikka ndhddé&n “ihmisen jatkuvana yrityksend el&a paremmin voittaen epasuotuisten olo-
jen, oman itsekkyyden ja lyhytnakdisyyden ongelmat” ja sen tavoitteena tulisi olla jollain tavalla
edistyneemman ja paremman maailman tavoitteleminen. Liséksi eettis-moraalisessa kasvatuksessa
tulisi tahdatd ymmarrykseen; pelkkien irrallisten suositusten tai kokemusten tarjoaminen on ajan-
hukkaa (Atjonen 2005, 143; Elo 1993, 91). Ymmarrykseen tahtddminen on erityisen térked4 perus-
opetuksessa, koska pedagogisen suhteen toisena osapuolena on lapsi tai nuori, joka ei viel& taysipai-
noisesti pysty puolustamaan itseédan (Atjonen 2005, 16 — 17).

Perinteisesti eettis-moraalista kasvatusta toteutetaan suomalaisissa kouluissa paasaantoisesti kahdel-
la tavalla: virallisena eettis-moraalisena opetuksena ja eettis-moraalisina ké&ytdnt6ing, joita ovat
koulujen ja opettajien harjoittamat luokkahuonekéytdnnét ja —saénnot, opettajien henkildkohtaiset
ominaisuudet ja noudatetun opetusuunnitelman rakenne. Virallisesti eettis-moraalista opetusta anne-
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taan kouluissa ns. katsomusaineissa, joita ovat uskonto ja eldménkatsomustieto ja joissa opiskelijoil-
le pyritddn antamaan tarvittavat vélineet ja kaésitteet eettis-moraalisten kysymysten pohdintaan.
Eettis-moraalista opetusta annetaan kuitenkin myds muiden aineiden, erityisesti didinkielen ja kirjal-
lisuuden sek& yhteiskunnallisten aineiden, yhteydessé. Muissa aineissa eettis-moraalisen opetuksen
menetelmand kaytetddn usein epéitsekkadn kayttaytymisen merkityksen kuvaamista tai esitetdén
suoria eettis-moraalisia kannanottoja koskien esimerkiksi jonkin oppilaan kaytdstd. Koulun antama-
na virallisena eettis-moraalisena kasvatuksena voidaan pitdd myds erilaisia koulujen juhlia ja rituaa-
leja, joissa halutaan tukea tiettyja tunneilmauksia, kuten isdnmaallisuutta tai kiitollisuutta, tai koulu-
jen seinilld olevia julisteita, jotka voivat olla hyvinkin suoria moraalisia viesteja tai kannanottoja.
(Tirri 1998, 11 — 12.) Lipen (2004, 2) mukaan eettis-moraalista arvokasvatusta annetaan tavallisim-
min koulun todellisissa tilanteissa, jolloin oppilas joutuu konkreettisesti arvioimaan esimerkiksi
omaa toimintaansa jossakin tietyssé tilanteessa, keskustelemalla ja ratkaisemalla ajatuksen tasolla
erilaisia eettis-moraalisia kysymyksié ja nostamalla esiin erilaisia, todellisia eettis-moraalisia kasi-
tyksié. Fiktiivist kirjallisuutta voidaan kéytta kaikissa Lipen (2004) mainitsemissa koulun arvokas-
vatustilanteissa.

Tavallisin eettis-moraalisen arvokasvatuksen tydtapa on keskustelu. Oser (1986, 920) erottaa eettis-
moraalisista keskusteluista seuraavat tavoitteet: moraalisten ongelmien ratkominen, roolin ottami-
nen ja empatia, moraalisen toiminnan pohtiminen, yhteison normien omaksuminen, ihmisen muut-
tumisen pohtiminen ja moraalisia arvoja koskevan tietdmyksen lisdédminen. Oma moraalisen keskus-
telun tyyppinsé on hanen mukaansa keskustelu, jonka ldhtokohtana on teksteistd ja muista lahteista
I6ytyvat moraaliset arvot. Oman aineistoni monikulttuurisuusaiheisten nuortenromaanien pohjalta
on mahdollista keskustella kaikista Oserin (1986) mainitsemista moraalisen keskustelun aiheista
(nuortenromaaneista luvut 6 ja 8). Myds ns. VaKe, Values and Knowlegde Education, on eettis-
moraaliseen keskusteluun kehitetty malli, jossa kiinnitetdén erityistd huomiota juuri arvokasvatuk-
sessa tarpeelliseen tietoon ja taitoon muodostaa erilaisia kysymyksié valitun eettis-moraalisen tee-
man pohjalta. VaKE-mallia on kokeiltu useissa kouluissa, ja se on tuottanut hyvid tuloksia. Mene-
telman vaikeutena voi opettajan ndkokulmasta olla opettajan roolin muuttuminen: mallissa vastuu
keskustelun etenemisesta on oppilailla, ja tavoitteena on kayda eettis-moraalista keskustelua erityi-
sesti oppilaiden omien arvojen nakokulmasta (Patry, Weyringer & Weinberger 2008, 168).

Eettis-moraalisista aiheista kéytdvat keskustelut eivat aina onnistu. YKksi eettis-moraalisen keskuste-
lun ongelmista on "tiedonpuute”. Olisikin ymmarrettéva, ettd keskustelu eettisistd kysymyksisté
tarkoittaa ennen kaikkea sen arvioimista, "mité tiedetd&n”. Tassd mielessé etiikkaa on hyvé opettaa
juuri koulussa. Samalla kun opitaan uusia asioita, opitaan arvioimaan ja punnitsemaan asioiden
“merkitystd ihmisen, luonnon ja eldimen elamé&an”. (Airaksinen 1993, 29.) Liséksi onnistuakseen
eettis-moraalinen kasvatus vaatii, ettd kaikkien opetustapahtumaan osallistuvien sosiaalista kompe-
tenssia olisi parannettava ja sen kautta kehitettdvéd luokkahuoneen vuorovaikutusta, luotava huoleh-
tiva kouluympdristo ja opittava luomaan kestavid ihmissuhteita. Eettis-moraalisessa kasvatuksessa
tarpeelliset sosiaaliset taidot hyodyttavét oppilaita luonnollisesti myds perinteisessa oppiainekeskei-
sessd koulunkdynnissa. (Husu 2006, 85; Husu jne. 2007, 390; Solomon 2001, 588.) Suomessa
Holm, Tirri ja Hanhiméki (2008) ovat kehitténeet erityisesti arvokasvatukseen soveltuvan strategi-
an, joka muodostuu sek& oppilaiden erilaisiin taustoihin liittyvésta informaatiosta ettd oppilaiden
ryhmatyotaitojen kehittdmisestd ja kouluympdriston kehittdmisesta niin, ettd oppilailla on paremmat
mahdollisuudet vaikuttaa kouluun liittyviin asioihin. Tutkimukseen liittyv& kokeilu osoittaa, etta jo
informaation lisd&dminen parantaa kouluyhteisdn avoimuutta ja suvaitsevaisuutta (Holm jne. 2008,
127).

Fiktiivisen kirjallisuuden kayttdmista eettis-moraalisissa keskusteluissa on kokeiltu, mutta ei juuri-
kaan tutkittu. (Solomon 2001, 572; vuorovaikutuksesta ja yhteistoiminnallisista tyGtavoista koulun
eettis-moraalisessa kasvatuksessa myds esim. Tirri 1998.) Heartwood-kokeilussa oppilaat lukivat
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monikulttuurisuusaiheista kirjallisuutta. Kokeilu osoitti, ettd koeryhmén oppilaat ymmarsivat kokei-
lun jélkeen vertailuryhm&a paremmin erilaisia moraalisiin arvoihin liittyvié kasitteita, mutta kokeilu
ei vaikuttanut heidén kasitykseensa siitd, kuinka tulee kéyttaytya eettisesti. (Solomon 2001, 579.)
Parhaimmillaan oikein valittu fiktiivinen teksti ja sen pohjalta kdyty keskustelu eettis-moraalisessa
ajattelussaan pidemmalle ehtineen henkilon ohjauksessa voi kuitenkin edistéda yksilon moraalista
kehitystd merkittavall tavalla (Tappan 1998, 149 — 150).

Nykyisessa opetussuunnitelmassa eettis-moraalinen kasvatus lapdisee kaikki opetussuunnitelman
osa-alueet opetussuunnitelman perusteista aina eri oppiaineiden opetussuunnitelmiin asti. Nyt késil-
& olevan tutkimuksen tarkoituksena on testata ennakointikertomuksen Kkirjoittamista eettis-
moraaliseen opetuksen valineend ja kyse on virallisesta eettis-moraalisesta kasvatuksesta, koska
tavoitteena on nimenomaan antaa valineité eettis-moraalisten kysymysten ja késitteiden pohdintaan.
Eettis-moraalinen arvokasvatus ei ole perusopetuksen oppiaine, ja tasti syystd laadukasta eettis-
moraalista opetusta ei ole mallinnettu tai kasitteellistetty. (Atjonen 2005, 140.) Koulujen arvokasva-
tus voi olla siis hyvinkin tietoista toimintaa, jonka tavoitteena on kehittd4 oppilaan kykya ajatella ja
ratkaista erilaisia eettis-moraalisia ongelmia, tai sattumanvaraista ja suunnittelematonta (Husu &
Tirri 2007, 391). Tastd syysta eettis-moraalisessa arvokasvatuksessa on aina myos indoktrinaation
vaara, ja arvokasvatusta voi tapahtuu opettamalla yksipuolisesti tietyn arvomaailman ja ndkemyksen
mukaisesti, erityisesti jos opettaja pitd4 omia arvojaan yksipuolisen oikeina (Husu jne. 2007, 391 -
392). Koulujen pitaisikin pyrkid nykyisen oppiainekeskeisen opetuksen sijaan luomaan koulukult-
tuuri, joka tukisi sek& oppilaiden ett4 opettajien toimintaa moniarvoisessa yhteiskunnassa (Husu
2006, 85).

Osittain edelld kuvatuista syistd koulun merkitys yksilon eettis-moraalisessa kasvatuksessa jakaa
kaikesta huolimatta mielipiteitd. Osa on sitd mieltd, ettd eettis-moraalinen kasvatus kuuluu ldhinng
kodille ja kirkolle, osan mielestd koulun tehtévé eettis-moraalisena kasvattajana on keskeinen, kos-
ka, kuten jo aikaisemmin on todettu, 1&hes kaikki koulun toiminnot pitavét siséllaan joko tietoisen
tai tiedostamattoman eettis-moraalisen ndkdkulman. Vaikka eettis-moraalista kehitystd on tutkittu
paljon, vain vahan on tutkittu eettis-moraalisen kasvatuksen tehokkuutta ja sen siséltéja koulumaa-
ilmassa. (Solomon 2001, 566.) Tutkimuksen véhéisyydesta huolimatta on mahdollista todeta, ett4
koululla on iso merkitys sek& arvokasvatuksessa etta eettis-moraalisessa kehityksessa eiké koulu voi
olla sekaantumatta oppilaiden arvoihin (Husu 2006, 95 — 96). Vaikka koulu siis vaikuttaa oppilaiden
eettis-moraaliseen kasvuun sekd tietoisesti ettd tiedostamattaan ovat opettajat huonosti valmistautu-
neita eettis-moraaliseen arvokasvatukseen ja eettis-moraalisista arvoista keskustelemiseen (Husu
2006, 87). Opettajankoulutuksessa tulisikin ehka kiinnittd4 nykyistd enemman huomiota siihen, etta
opettajan taidot eivat voi olla vain oppiaineisiin liittyvid teknisid taitoja, vaan opettamisen taitoihin
kuuluu liséksi monimutkainen yhdistelma erilaisia pedagogisia ominaisuuksia ja opettajan persoo-
nallisuuteen liittyvid tekijoita (Toom 2006, 253). Atjonen (2005) on tutkinut opettajaksi opiskelevi-
en kasityksid opettajasta eettis-moraalisena ajattelijana ja toimijana. Tdman tutkimuksen nakokul-
masta opettajan toimiminen eettis-moraalisena kasvattajana edellyttdd kykya eettiseen pohdintaan,
sensitiivisyytta koulutodellisuuden eettisille aspekteille sekd taitoa toimia eettistd p&&tcksentekoa
vaativissa tilanteissa oikeudenmukaisesti (opettajien eettis-moraalisista arvoista ja opettajien kyvys-
t4 tunnistaa omia pedagogisia arvojaan mm. Husu ja Tirri 2007).

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2004) ldhtokohtana ovat ihmisoikeudet, tasa-arvo,
demokratia, luonnon monimuotoisuuden ja ympériston elinkelpoisuuden séilyttdminen ja monikult-
tuurisuuden hyvaksyminen. Nama arvot luovat perusopetuksen arvoperustan, jonka pohjalta oppi-
laat saavat edellytykset pohtia omia arvojaan ja niistd johtuvia tekoja. Tavoitteena on, ettd oppilas
pystyy arvioimaan oman toimintansa eettisyyttd oikeudenmukaisuuden ja tasa-arvoisuuden nako-
kulmasta, han tunnistaa oikean ja vadran ja osaa toimia vastuullisesti toiset huomioon ottaen. Perus-
opetuksen arvoperustaan liittyva eettis-moraalinen kasvatus ja kasvu ndhdd&n opetussuunnitelman
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perusteissa koko opetusta ja kasvatusta eheyttdvéné teemana, jonka siséltgja 16ytyy erityisesti aihe-
kokonaisuudesta “lhmisena kasvaminen”. Sen tavoitteena on ohjata oppilasta arvioimaan “oman
toimintansa eettisyyttd oikeudenmukaisuuden ja tasa-arvoisuuden ndkodkulmasta”, “tunnistamaan
oikea ja vadrd” ja “toimimaan vastuullisesti my6s toiset huomioon ottaen”. Liséksi korostetaan
“esteettisten kokemusten merkitystd elaménlaadulle” ja "oman itsensa pitk&janteisen kehittdmisen
merkitysta”. (POPS 2004, 5, 16 — 17.) Oppiaineen &idinkieli ja kirjallisuus tulee POPS:n (2004, 20
- 21) mukaan tukea oppilaan eettis-moraalisen ajattelun kehittymistd antamalla oppilaalle keinoja
kielentdd maailmaa ja omaa ajatteluaan. Oppilas saa siis valineitd todellisuuden jasentamiseen ja
pystyy ndin osallistumaan ja vaikuttamaan yhteiskuntaan aktiivisesti ja eettisesti vastuullisesti.

3.3 Monikulttuurisuuskasvatus

3.3.1  Kulttuuri ja identiteetti

Kulttuuri on kasitteend monitahoinen ja vaikeastikin maériteltavé, koska se voidaan méaritella suh-
teessa luontoon, yhteisdon, yhteiskuntaan, oppimiseen tai viestintadn (Lehtinen 2002, 41). Kulttuuri
toimiikin koko ihmisen kehityksen runkona: ihmisten valiset yhteydet syntyvat, toimivat ja uusiutu-
vat kulttuurin el&vassa prosessissa (Jarvilehto 1994, 203). Voikin sanoa, ettd koko ihmisen identi-
teetti on olennaisesti yhteydessa kulttuuriin (Kaikkonen 2004, 68). Suuri osa kulttuuria koskevasta
tiedosta on kétkettyé (tacit) ja tietoisen kontrollimme ulkopuolella. Tamd johtuu siitd, ettd koko
eldmisemme tapahtuu kulttuurin sisélla ja kulttuurin ehdoilla ja voi sanoa, ettd kulttuuri on luonut
havaitsemisen ja kokemisen tapamme eli koko mindmme. Koska oma kulttuurimme on meille tast4
Syystd usein havaitsematon ja itsestédanselva, tulemme tietoisiksi kulttuurista vasta erilaisuuden
kautta. (Merenheimo 1994,139.)

Kulttuuri tarvitsee kehittydkseen sité yllapitavad yhteiskuntaa, ja toisaalta ihmiset tarvitsevat suku-
polvelta toiselle siirtyvén kulttuuriperinnén (Pyszkowski 1993, 154 — 155). Kulttuurin kehykset
sitovat yksilditd ja motivoivat heita eldmaan tietyn kollektiivisen mallin mukaan (Uusikyld 1992,
142). Kulttuurina voidaankin pitad kaikkia sellaisia pitempiaikaisia sidoksia, joihin liittyy yksil6i-
den ryhmakohtainen kayttaytymis- tai ajattelumalli (Bennet 1998, 4 — 5). Kasvatuksen tehtdvana on
sosiaalistaa lapsi tai nuori siihen kulttuuriin, jossa tdmd el&d. Késite "kulttuurin omaksuminen” on
synonyyminen sosiaalistumiselle, jolla tarkoitetaan kaikkeen inhimilliseen toimintaan liittyvéan
informaation siirtdmistd sukupolvelta toiselle. Kulttuuri ja yhteiskunta ovatkin toisistaan riippuvai-
sia. (Pietarinen & Rantala 2002, 227 — 228.)

Kulttuurisen tarkastelun nakdkulmana voi olla sukupuoli, alueellisuus, sosioekonominen asema,
fyysinen toimintakyky, seksuaalinen orientaatio, uskonto, organisaatio, ammaitti tai etnisyys (Bennet
1998, 107). Eri kulttuurit eroavat néin toisistaan niin yhteisollisiné kuin viestinnallisin&kin kokonai-
suuksina. Erilaisten kulttuurien vertailu perustuu ajatukseen siit4, ettd kulttuurien yksil6llisten piir-
teiden liséksi kulttuureissa on piirteitd, joita voidaan vertailla. Osa kulttuurin piirteistd on helposti
vaihdettavissa toisen kulttuurin vastaaviin, osa vaikeammin. Helposti vaihdettavia kulttuurisia piir-
teitd ovat vaikkapa asumismuoto ja ty6, vaikeasti vaihdettavia puolestaan persoonallisuuden raken-
ne, kieli tai uskonto. (Lehtinen 2002, 42.)

Kulttuuri-identiteetilla tarkoitetaan omaa kasitysté siitd, kuka on. Kulttuuri-identiteetin muodostu-
minen kestd4 koko elamén, sillda se muuttuu kokemusten myétd. (Wahlstréom 1996, 82.) Bauman
(2001, 129) suosittelee identiteetti-k&sitteen rinnalla k&ytettavaksi indentifikaation kasitettd. Identi-
fikaatiossa yksittéisen ja pysyvéan identiteetin sijaan yksilolla on useita mahdollisia identiteetteja,
jotka tarvittaessa realisoituvat. Identifikaatiossa yksilon identiteetti siis muuttuu ja joustaa tilantei-
den mukaan. Muuttoliikkeet ja ennen kaikkea tiedotusvélineiden aiheuttama globalisoituminen ovat
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vaikuttaneet siihen, ettd yksilon kulttuuri-identiteetti on muuttuva ja ettd kulttuuri-identiteetit ovat
muuttuneet monimutkaisiksi kulttuurisiksi sekoituksiksi (Talib 1999, 12). Oman kulttuuri-
identiteetin sailyttdminen on tarked4, koska se antaa miné-tunteen, identiteetin, arvot, asenteet, tie-
dot, toimintamallit, maailmankuvan ja eldmantavan. Pahimmillaan oman kulttuuri-identiteetin me-
nettdmisen uhka synnyttad sotia. (Wahlstrém 1996, 82.)

Ihmisen sosiaalisen identiteetin kannalta on térke&d, ettd yksilo voi kokea kuuluvansa johonkin
ryhméén. Nama ryhmét voivat muodostua ian, sukupuolen, ammatin, uskonnon, kansallisuuden tai
kielen perusteella. EI&massa tapahtuvat muutokset vaikuttavat yksildiden sosiaaliseen identiteettiin
sekoittamalla yksilon jatkuvuutta ja selkeyttd yll&pitavid rakenteita. Tasta syystd vieraan kulttuuriin
kohtaaminen voi aiheuttaa epdvarmuutta ja sitd kautta ahdistusta. (Talib 1999, 36.) Sosiaalinen
identiteetti tarkoittaakin tapaa, jolla yksil6 hahmottaa itseddn suhteessa toisiin ja sitd, miten hén
kokee kuuluvansa yhteiskuntaan. Kulttuuri-identiteetti méaarittd4d ihmisen sosiaalista identiteettid.
Suomalaisten Kkulttuuri-identiteetti on pitkd&n perustunut epdvarmaan vdhemmistdidentiteettiin, ja
suomalaisten on ollut vaikea muuttaa identiteettiadn varmaksi enemmistoidentiteetiksi. TAma nékyy
siind, ettd suomalaiset suhtautuvat ennakkoluuloisesti muiden kulttuurien edustajiin, vaikka maan
universaalit arvot korostavat kaikkien yhtéléisia oikeuksia. (Talib 1999, 35— 58.)

3.3.2  Monikulttuurisuus ja kulttuurinen erilaisuus

Monikulttuurisuus késitetddn usein yksinkertaisesti kulttuurien moninaisuutena, ja monikulttuuri-
suutta saattaakin olla l&hes mahdotonta mééaritelld tyhjentévasti muulla tavoin (Sakaranaho 2006,
15). Monikulttuurisuuden keskeisend ajatuksena on, ettd useammat kielet ja kulttuurit mahdollista-
vat useampia nékokulmia yhteiskuntaan. Monikulttuurisuus lisd4 néin yksilon nékokulmia ja toi-
mintamahdollisuuksia hénen laajentaessaan maailmankuvaansa. Monikulttuurisen yksilén uskotaan
kunnioittavan toisia ihmisid ja erilaisia kulttuureja enemman kuin hyvin yksikulttuurisen yksilon.
Liséksi monikulttuurisuuden uskotaan parantavan empaattista ajattelua ja herkkyytta sekd estévan
ennakkoluuloja ja rasismia. (Lehtinen 2002, 45.)

Monikulttuurisuus- ja Kkulttuurienvélisyys-kasitteitd pidetddn usein toisilleen synonyymisina, ja
niiden merkitys on kulttuurikohtainen siind mielessa, ett4 jo perinteisesti hyvin monikulttuurisissa
yhteiskunnissa kulttuurienvélisyys ja monikulttuurisuus tarkoittavat eri etnisten ja rodullisten ryh-
mien rinnakkaiseloa ja siihen liittyvia ongelmia, kun taas esimerkiksi Suomessa, jossa maahanmuut-
tajia on viel4 vahan, tarkoitetaan Kkulttuurienvélisyydelld ja monikulttuurisuudella lahinn&d oman
maan kansalaisten kansainvélistamistd (Kaikkonen 2000, 50). Kaikkonen (2000, 50) erottaa moni-
kulttuurisuuden ja kulttuurienvalisyyden késitteet toisistaan niin, ettd kulttuurienvélisyys tarkoittaa
sellaista dynaamista prosessia, joka syntyy kulttuurien kohdatessa, ja monikulttuurisuus tarkoittaa
staattista tilaa, joka syntyy yhteiskunnassa eri kulttuuritaustaisten ihmisten eldessé keskendan. Nyt
kasill4 olevassa tydssa monikulttuurisuuden ja kulttuurienvalisyyden Kasitteitd kaytetadn synonyy-
meina toisilleen.

Kasitteet monikulttuurisuus ja kulttuurienvalisyys voidaan mééritelld koskemaan vain etnisyyteen ja
eri kansallisuuksien kulttuureihin liittyvid kysymyksid, vaikka, kuten aikaisemmin on todettu, sa-
mankin kulttuurin sisélld voi olla huomattavasti eroavia kasityksia siitd, mik& on arvokasta tai mité
s&é&ntoja ja lakeja tulisi noudattaa (Casbon & Schirmer 1997, 602 — 604; Rasanen 2002, 95). Moni-
kulttuurisuus ja kulttuurienvélisyys voidaan mééritelld myds laajemmin koskemaan saman kansalli-
suuden erilaisia alaryhmié. Téllaisia samaan kansallisuuteen liittyvid alaryhmid ovat sukupuolen,
idn, ammatin ja asuinpaikan aiheuttamat ryhmét. (Ré&sanen 2002, 95.) Monikulttuurisuuden ja kult-
tuurienvalisyyden mééaritelmat riippuvatkin pitkalti siitd, miten kulttuuri kulloinkin maéritell&én.
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Laajimillaan kulttuurin voidaan ndhdd kuvaavan “tietyn yhteiskunnan kokonaista elaméntapaa ma-
teriaalisine, &lyllisine ja henkisine ulottuvuuksineen” (Alho 1994, 69).

Nykypaivan yhteiskuntaa ei voida endd maéritelld kaikkien yhteisen kulttuurin perusteella, vaan
monikulttuurisen yhteiskunnan kulttuuri on dynaaminen. Dynaamisessa kulttuurikésityksessa koros-
tuvat vuorovaikutus ja toiminta, jolloin kulttuuriset muutokset liittyvat ihmisen toimintaan (Pantzar
2009, 94 — 98). Kulttuurin dynaamisuudesta johtuen nykypéivan ihmisen identiteetti on lahes vaa-
jadmattd monimuotoinen. Monikulttuurinen identiteetti liittyy toisaalta ihmisen liikkuvuuteen, toi-
saalta ihmisen valinnan vapauteen. (Kaikkonen 2004, 94.) Lisdksi se on riippuvainen yhteiskunnan
suhteesta monikulttuurisuuteen ja yksilon omasta taustasta. Jos yhteiskunta pyrkii avoimeen integ-
raatioon assimilaatiopainotusten sijaan, voivat yksildiden monikulttuuriset identiteetitkin olla avoi-
mesti kaksi- tai monikulttuurisia. Assimilaatioyhteiskunnassa yksilén monikultturinen identiteetti on
katketympéd4. Huomattavaa on, ettd yksikulttuurisessa yhteiskunnassakin kasvanut yksil voi kehit-
tyd monikulttuuriseksi ja ettd monikulttuurinen identiteetti kehittyy erilaiseksi riippuen siit4, edus-
taako yksilo valta- vai véhemmistokulttuuria. (Kaikkonen 2004, 95 — 98.)

Monikulttuurisella kompetenssilla tarkoitetaan taitoa eldd yhdesséd omasta kulttuurista poikkeavan
vieraan kulttuurin edustajan kanssa tdman kulttuurin arvoja kunnioittaen ja pitéen tasavertaisina
oman kulttuurin arvojen kanssa (kulttuurien integraatio) ja rasismia, yltionationalismia sekd impe-
rialismia kritisoiden (vastustaen myos assimilaatiopolitiikkaa eli véhemmistokulttuurin sulauttamis-
ta valtakulttuuriin) (Lumme 2000, 4 — 7; Mikkola & Heino 1997; 13, 23 — 32, 161; Rex 1996, 16).
Monikulttuurinen ja kulttuurienvélinen toimija asettuu oman ja vieraan kulttuurin valille ymmér-
téakseen ja arvioidakseen sekd itseddn ettd muita (Kaikkonen 1999a, 17). Puhutaankin kulttuuripa-
tevyydesta tai kulttuurisesta tietoisuudesta, jotka tarkoittavat paitsi kykya arvioida omaa kulttuuria
myos kykya eritelld oman kulttuurin erityspiirteita ja verrata niita toisen kulttuurin ominaispiirteisiin
(Lehtinen 2002, 45). Kun fiktiivista kirjallisuutta ké&ytetédan kirjallisuuskasvatukseen, voidaan fiktii-
visen kirjallisuuden avulla kehittdd myos kulttuuripatevyytté ja kulttuurista tietoisuutta (kirjallisuus-
kasvatuksesta 4.4). Monikulttuurisesti kompetentin kayttdytymisen ja ajattelun peruslahtdkohtana
on yksilon pyrkimys ja halu toimia eettisesti ja kehittd4d omaa eettisyyttadn. Tahan liittyy kyky elay-
tya toiseen kohdistuvaan epéoikeudenmukaisuuteen tai toisen elaméntilanteeseen seka kyky kasitel-
14 vierauteen liittyvid tunteita. Kulttuurienvélinen kompetenssi edellyttdd néin kykyé toimia vuoro-
vaikutuksessa muiden kanssa ja kykyé verrata omaa kulttuuria vieraaseen. Kulttuurienvélinen ver-
tailu mahdollistaa kulttuuristen arvojen ja normien suhteellisuuden ymmértdmisen. Vertaamisen ja
vierauden kokemusten reflektoinnin kautta yksilo oppii kunnioittamaan erilaisuutta ja erilaisia iden-
titeetteja ja pitdmaan erilaisuutta luonnollisena. Kulttuurienvaliset kokemukset, niiden tarkastelu
erilaisista ndkokulmista ja kulttuurienvélisten kokemusten reflektointi parantavat yksilén monikult-
tuuristen tilanteiden tulkintakykyé. Ilman vahittaistd monikulttuurisiin tilanteisiin liittyviin tunteisiin
ja nédkokulmiin sopeutumista, voi yksild joutua ns. kulttuurishokkiin, jossa yksilon sietokyky tulkita
monikulttuurista tilannetta ylittyy. (Kaikkonen 2004, 148 — 150.)

Jos lapsen oma kulttuuri-identiteetti saa rauhassa kehittyé ja hén eld suvaitsevassa kasvuymparis-
t0ssé, tukee tdma lapsen kehitystd kohti monikulttuurisuutta (Mikkola 2001, 113 — 121). Varhais-
lapsuuden kokemukset ovat merkittavia siind, miten lapsi suhtautuu muihin ihmisiin, auktoriteettei-
hin ja yhteiskuntaan. Jos lapsi kasvaa ympéristossd, jossa ei tunne rakkautta, vaan vanhemmat ovat
etdisid ja alistavia, saattaa lapsi mydhemmin suhtautua erilaisuuteen uhkana. Téllaisten ihmisten
maailmankuva on stereotyyppinen ja mustavalkoinen niin, ettd ajattelussa korostuvat yhteiskunnan
perinteiset arvot erilaisuutta korostavien arvojen kustannuksella. (Adorno 1991, 257 — 263.) Jos
lapsella on kovin véhan kokemuksia ja tietoja kulttuurisesta erilaisuudesta, on erilaisuuden hyvék-
syntdén vaikea kasvaa. Tallaista tietdméattomyydesté johtuvaa suvaitsemattomuutta pidetddn usein
rasismina, vaikka suvaitsemattoman kdyttdytymisen takana voi olla pelkoa tai kateutta siitd, etti
jollakin voi olla asiat paremmin kuin itselld. (Vasama 1998, 6.) Perusopetuksessa tulisi huolehtia,
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ettd arkipdivén tilanteiden lisaksi tutustuttaisiin erilaisiin kulttuureihin esimerkiksi erilaisten
“teemapdivien” ja esitelmien avulla ja perehdyttéisiin monikulttuuriseen kirjallisuuteen (Casbon &
Schirmer 1997, 604). Kulttureihin tutustumisessa on varottava painottamasta erilaisuutta ja vieraut-
ta, koska muiden madritteleminen vieraaksi liittyy vahemmistdjen kuvauksiin ja vaikuttaa poikke-
uksetta véhemmiston edustajien késitykseen itsestddn, toiminnastaan ja vuorovaikutuksestaan (Pant-
zar 2009, 99 - 105).

Tutkimusten mukaan asenteet vieraita kulttuureja ja ulkomaalaisia kohtaan ovat muuttuneet kieltei-
semmiksi. Tama nékyy lisddntyneend pelkona, epavarmuutena, syrjintand ja jopa vakivaltana.
(Manninen 2001, 2; Wahlstrom 1996, 86 — 90.) Tyypillista on, ettd monikulttuurisuus sallitaan par-
haiten silloin, kun on kyse jostakin suomalaisuutta uhkaamattomasta lisdarvosta eiké todellisesta
rinnakkaiselosta (Keskisalo; 2003; Perho 2000). Vuoden 2004 nuorisobarometri osoittaa, etté par-
haita keinoja muuttaa suomalaisten nuorten asenteita maahanmuuttajia kohtaan myoénteisemmiksi,
on antaa nuorille tietoa ja kokemuksia vieraista kulttuureista. Myonteisimmin maahanmuuttajiin
suhtautuvat nuorisobarometrin mukaan ne, joilla on positiivisia kokemuksia maahanmuuttajista
ja/tai maahanmuuttajataustaisia ystavid (Harinen 2005, 100, 108). Liséksi nuorten suhtautuminen
yhteiskunnan kansainvalistymiseen vaikuttaa ristiriitaiselta; p&allimmadisend tuntuu olevan ajatus
siita, ettd oven maailmaan tulisi olla heille auki, mutta kulkemista toiseen suuntaan pitdisi rajoittaa
(Harinen 2005, 98).

Erilaisten kulttuurien erilaisuuden tiedostaminen ei johda suoraan ennakkoluuloisuuteen tai rasis-
miin, vaan ennakkoluuloisuus ja rasismi edellyttavét kielteist4 suhtautumista néihin eroihin. Ennak-
koluulo on ennalta muodostettu, hylk&&va ja kaavamainen asenne jotakin ilmioté tai ihmisryhmaa
kohtaan. (Wahlstrom 1996, 72 — 76, 84.) Ennakkoluulossa on usein kyse tietdmattdmyydesta johtu-
vasta pelosta (Talib 2006, 7). Vierauden pelossa eli ksenofobiassa on kyse vieraan kulttuurin mukai-
sen kdytoksen ennustamattomuudesta ja epdvarmuudesta sen suhteen, pyrkiikod vieraan kulttuuri-
taustan edustaja muuttamaan kdytoksell&dan perinteisid kulttuurikasityksid. Vierauden pelko ja en-
nakkoluloisuus voivat johtua erilaisista kansallisista ja kulttuurisista stereotypioista, jotka esittavat
ihmiset jonkin ryhmén edustajina, eivét yksildind. (Kaikkonen 2004, 56.) Stereotypia puolestaan
maéritelladn jossakin ryhméssé yleiseksi, liioitelluksi kielteiseksi tai myonteiseksi jotain ihmisryh-
ma& koskevaksi kasitykseksi. Stereotypia eroaa ennakkoluulosta siing, ettd ennakkoluulo on aina
kielteinen, mutta stereotypia voi olla myds myonteinen. (Virrankoski 1994, 94.) Stereotypiat saat-
tavat olla haitallisia kulttuurienvéliselle oppimiselle, ja monikulttuurisuuskasvatuksessa stereotypi-
oita tulisi ottaa arvioiden ja analysoiden esille. Eri kansallisuuksiin liittyvista stereotypioista ja nii-
hin liittyvista ennakkoluuloista pa4staén tuskin koskaan eroon, koska stereotyyppinen ajattelu kuu-
luu ihmisen olemukseen ja stereotyyppinen luokittelu auttaa hallitsemaan elamé&a. Lisaksi stereo-
tyyppeihin perustuvat ennakkoluulot syntyvat meissd jo varhain ja ovat usein luonteeltaan pysyvié.
(Kaikkonen 2004, 56 — 58.) Ennakkoluulot, pelot ja uhat ovat kuitenkin vaarallisia vasta, jos ne
jaévat kasittelematta (Kaikkonen 1999a, 139). Pelkojen ja ennakkoluulojen ké&sitteleminen véhentaa
niitd ja voi ajatella, etta kulttuurin moninaisuus on arvokas oppimisen l&hde oppilaille (Talib 2006,
7).

Rasistisessa ja ennakkoluuloisessa kayttaytymisessd johonkin ryhmain kuuluvia yksilditd ei siis
eroteta yksilding, vaan oletetaan, ettd kaikki rynméén kuuluvat jasenet ovat samanlaisia. Yhteiskun-
nassa vaheksytyt alempiarvoiset, samanlaiset keskenaén kilpailevat ryhmét ja uhkaavina ja pelotta-
vina koetut ryhmat ovat tyypillisimpia ihmisten ennakkoluulojen ja rasismin kohteita. Ennakkoluu-
loihin ja niissé pitdytymiseen vaikuttaa paljon se, miten hyvéksyttyja ennakkoluulot sosiaalisesti
ovat. (Wahlstrom 1996, 72 — 76, 84.) Tast4 syystd koulussa ei tulisi hyvaksya ennakkoluuloista
kaytostd ja opettajan tulisi olla erityisen tarkka siind, mitd puheillaan ja toiminnallaan viestittad
oppilaille (Talib 1999, 246; Vasama 1998, 6). Aikaisemmin rasismi nahtiin ajatteluna, jossa ihmi-
sen arvo riippuu siitd, mihin biologiseen rotuun tai ryhméan han kuuluu. Nykyaéan rasismi on laa-
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jennut koskemaan myd6s kulttuurisia ja kielellisia ryhmid. (Kaikkonen 2004, 53; Manninen 2001,
C2; Wahlstrém 1996, 89 — 90.) Rasistiselle kaytokselle on tyypillista, ett4d omaa arvoa, esimerkiksi
oman Kulttuurin arvoa, pyritdén vahvistamaan muita vaheksymall4 ja alistamalla (Isaksson & Joki-
salo 1998, 11). Oman kulttuurin nostaminen arvona muiden kulttuurien ylapuolelle on vaarallista,
mutta toisaalta vasta oman Kkulttuurin ja sen historiallisen alkuperén tuntemuksen kautta voi oppia
arvostamaan muitakin kulttuureja. (Casbon & Schirmer 1997, 604). Skinhead-alakulttuuri on rasisti-
sen ulkomaalaisvastaisuuden nakyvin muoto ja siihen liittyvan vékivallan julkiset kasvot. Skin-
headit eivit muodosta yhtendistd ryhmé&a, vaan ryhma jakautuu useisiin alakulttuureihin. Suomessa
on aérioikeistolaisen White Power -skiniryhman liséksi maltillisempia oikeistolaisia rynmia ja ski-
neja, jotka ovat politiikan sijaan kiinnostuneita musiikista. Aarioikeistolainen skiniryhma on ollut
julkisuudessa 1990-luvun alusta l&htien juuri ulkomaalaisiin kohdistuvan rasistisen vékivallan vuok-
si. (Isaksson & Jokisalo 2005, 257 — 259.) Rasismi ei ole kuitenkaan vain skiniryhmien ongelma,
vaan rasistista ajattelua 10ytyy kaikista yhteiskuntaluokista, ja se kertoo ennen kaikkea suoritus- ja
kilpailuyhteiskunnan yleisesta asenteesta heikompia kohtaan (Isaksson & Jokisalo 2005, 257 — 259).
Yhteiskunnan tasolla rasismi nakyy pyrkimyksend hdvittdd vdhemmist6jen kulttuurit ja kielet su-
lauttamalla heidat enemmistoon (Wahlstrom 1996, 90). Rasismi on usein huomaamatonta ja nakyy
vain instituutioiden rakenteessa ja kielenk&yttssa. Kaikkonen (2004, 54) kéayttad nimitysta piilora-
sismi silloin, kun yksild korostaa, ettei ole rasisti, mutta asettaa maahanmuuttajille ehtoja, jotka
naiden on taytettdvé saadakseen luvan asettua asumaan maahan. Rasismiin liittyvanad kéaytoksend
voidaan pitad myos etnosentrismid, jolla tarkoitetaan késitystd siitd, ettd oman maan, kansan tai
valtion tuotteet tai teot ovat itsestadn selvésti parempia kuin muiden. Etnosentrismi tarkoittaa toisin
sanoen sitd, ettd maailma hahmotetaan liikaa omasta kansallisesta ndkokulmasta. (Kaikkonen 2004,
55.)

Seuraavassa kuviossa esitetdan vield monikulttuurisuuden aihepiiriin liittyvat keskeiset kasitteet
kootusti:

Suomalaisilla pitkaan
vahemmistdidentiteetti
Ennakkoluulot

YHTEISKUNTA
SOSIAALINEN KULTTUURIPERINTO

KULTTUURI
KULTTUURI- Kaikki pidempiaikaiset sidokset, joihin
IDENTITEETTI liittyy ryhmékohtainen kdyttaytymis- tai KULTTUURIPATE-
Maédrittaa sosiaalista identi- ajattelumalli VYYS
teettia Sidoksissa késitykseen ihmisesté KULTTUURITETOI-

[ suuUs

Kyky arvioida ja verrata
SOSIAALINEN IDENTI- | omaa ja muita kulttuure-

TEETTI Tietoisuus omasta kulttuurista ERILAI- ja
Kuuluminen johonkin SUUDEN kautta
ryhmaan ja yhteiskuntaan

MONIKULTTUURISUUS
Useammat kielet ja kulttuurit
mahdollistavat useammat
nakokulmat yhteiskuntaan
Laajempi MAAILMANKUVA
KULTTUURIENVALISYYS
kulttuurien kohtaaminen
MONIKULTTUURISUUS
yhteiskunnan kulttuurinen
moninaisuus

MONIKULTTUURINEN KOM-
PETENSSI
pyrkimys ja halu toimia eettisesti ja
kehittdd omaa eettisyyttaan
kyky toimia vuorovaikutuksessa ja
verrata omaa Kulttuuria vieraaseen
kunnioittaa muita ihmisia ja erilai-
sia kulttuureja
MONIKULTTUURINEN IDEN-
TITEETTI

Kielteinen suhtautuminen
kulttuurien valisiin eroihin
SUVAITSEMATTOMUUS
ENNAKKOLUULOT
SKENOFOBIA
STEREOTYPIAT
RASISMI
PIILORASISMI
ETNOSENTRISMI
YKSIKULTTUURINEN
IDENTITEETTI

KUVIO 2. Monikulttuurisuuden aihepiiriin liittyvia késitteit4
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3.3.3  Monikulttuurisuuskasvatuksen yleisperiaatteet ja suomalainen monikulttuurisuus

Monikulttuurisuuskasvatus pyrkii kasvattamaan monikulttuurisuuden taitoon tavoitteenaan saada
kasvatettavissa aikaan suvaitsevaisuutta ja empatiaa heille vieraan kulttuurin edustajia kohtaan,
jotka elavét yhdessa heidén kanssaan, ja samalla vieraan kulttuurin arvostamista ja rasismin kritiik-
kia. Monikulttuurisuuskasvatus on arvokasvatuksen osa-alue. (Wahlstrém 1996, 104 — 105.) Kult-
tuurienvalisen tai monikulttuurisuuskasvatuksen lahtckohtana on ajattelumme yksikulttuurisuus.
Tam4 tarkoittaa, ettd ajattelumme pohjautuu usein varsin streotyyppisesti omaan kulttuurimalliin.
Streotyyppisesti oman mallin mukaan toimiminen onnistuu tiukasti normitetussa yhteiskunnassa,
mutta ei nykyisenkaltaisessa monikulttuurisessa yhteiskunnassa, jossa ihminen el&é jatkuvassa tutun
ja vieraan ristiriidassa. (Kaikkonen 2004, 136.)

Monikulttuurisuuskasvatuksen keskeisid arvoja ovat yhteiskunnallinen tasa-arvoisuus ja oikeuden-
mukaisuus (R&sénen 2002, 104). Se perustuu ihmisarvon ja erilaisuuden periaatteisiin, ja sen kes-
keisid kysymyksié ovat: Miksi toinen on erilainen? Kuka méaritta4, milloin ja mill4 tavalla toinen
nayttaytyy erilaisena? Kuka méarittdd, kuka on vieras? Kuka sanoo, milloin joku on integroitunut
yhteiskuntaan? Miten koulua ja muita instituutioita tulisi kehittad, niin ettd kulttuurienvélista oppi-
mista tapahtuu? (Kaikkonen 2004, 137). Tavoitteena on saada yksil6t omaksumaan tiettyjé eettisié
periaatteita, joihin kuuluvat ihmisarvon ja ihmisoikeuksien kunnioittaminen, kulttuurienvélinen
vuorovaikutus, toinen toisiltaan oppiminen, vékivallattomuus ja rauhanomaisuus (Ré&sénen 2002,
104). Erityisesti tulisi korostaa, ettd jokaisessa tilanteessa on useita toimintavaihtoehtoja ja etta eri
vaihtoehdoista tulisi valita se, joka minimoi toisten karsimyksi& eniten (Talib 1999, 78).

Monikulttuurisuuskasvatuksen avulla lapset ja nuoret tulisi saada ymmartamaan, etta erilaisten kult-
tuurien valinen dialogi on kulttuureja uudistava voima. (Résédnen 2002, 102 — 103; Talib 1999, 75.)
Monikulttuurisuuskasvatuksen tavoitteena ei ole aikaisemmista periaatteista luopuminen, vaan nii-
den testaaminen ja uudelleen arvioiminen. Tahén uudelleen arviointiin vaaditaan kokemuksia muis-
ta kulttuureista, toisten kohtaamista ja dialogia seka tiedon hankintaa, jolloin arviointiin voidaan
kayttdd myos aihetta koskevaa fiktiivistd kirjallisuutta. (Kouki 1995, 78.) Monikulttuurisuuskasva-
tuksen keskeisia periaatteita ovatkin asiallisen tiedon antaminen erilaisista kulttuureista, erilaisten
kulttuurien vertailu ja sek&d oman ettd muiden Kkulttuurien arvostaminen (Wahlstrém 1996, 112).
Lisaksi monikulttuurisuuskasvatuksessa tulee huomata, ettd monikulttuurisuuskasvatus tarkoittaa eri
puolilla maailmaa eri asioita, koska yhteiskunnat ovat eri tavoin monikulttuurisia (Kaikkonen 2004,
137).

Monikulttuurisuuskasvatuksen rinnalla puhutaan suvaitsevaisuuskasvatuksesta, jonka tarkoituksena
on aktiivisesti puolustaa tasa-arvoa ja oikeudenmukaisuutta rasismia, sotia ja vékivaltaa vastaan
(Wahlstrom 1996, 104). Suvaitsevaisuuden tilalla saattaisi kuitenkin olla tarpeen kéytta4
"kunnioittamisen” késitettd, johon ei “suvaitsevaisuuden” kasitteen tapaan liity negatiivista
“sietdmisen” ndkokulmaa (Kaikkonen 2004, 59). Sennettin (2004, 69) mukaan kunnioittamisenkin
merkitys on sekd sosiaalisesti etta psyykkisesti monimutkainen kysymys, koska yksilon halun toi-
mia kunnioittavasti muita kohtaan ja todellisen toimintatavan valill&a on kuilu ja koska kunnioitusta
ilmaiseva kéaytds jakaantuu yhteiskunnassa ja yksilOittdin epatasaisesti. Yhteiskunnassa vallitsee
ajatus siité, ettd yksilon on ansaittava muiden kunnioitus omalla kdytoksell&an, johon liittyvét itse-
kasvatus ja seka itsestd ettd muista huolehtiminen. Itsekasvatuksella tarkoitetaan yksilon halua ke-
hittdd omia kykyjdan ja taitojaan parhaalla mahdollisella tavalla. Itsestd ja muista huolehtiminen
puolestaan nékyy toisaalta siind, ettd yksilon tulee huolehtia, ettei ole taakaksi muille, ja toisaalta
siind, ettd antaa omastaan muille. Tdméan kunnioitusta ansaitsevan yksilon luonnehdinnan taustalla
on kuitenkin juuri yhteiskunnan eriarvoistuminen kunnioitusta ansaitseviin ja niihin, jotka eivét
ansaitse kunnioitusta. (Sennett 2004, 73 — 74.) Tassd tutkimuksessa suvaitsevaisuus-kasitettd kayte-
tdan synonyymina monikulttuuriselle kompetenssille.
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Suomea on pitk&an pidetty hyvin yksikulttuurisena maana, mutta yhden kansallisuuden, kulttuurin
ja ihonvarin Suomi on jaényt jo vuosikymmenten taakse (Kolu & Volotinen 2004, 5). Monikulttuu-
risuus- ja kulttuurienvélisyyskasvatusta pidetdénkin térke&nd suomalaisissa kouluissa myos siit4
Syyst4, ettd suomalaisten lasten ei ole juurikaan tarvinnut kohdata toisenlaisia kulttuureja tai testata
omia nédkemyksiaén suhteessa muihin. (Rasénen 2002, 94 — 95; Tuomi 2006, 129.) P&dasiassa suo-
malaiset kohtaavat ulkomaalaisia vapaaehtoisen turismin muodossa, joka voi pahimillaan vahvistaa
etnosentristd ajattelua ja aikaisempia stereotyyppisid késityksia vieraasta kulttuurista (Kaikkonen
2004, 46; etnosentrismista ja stereotypioista 3.3.1). Varsinaisia maahanmuuttajia saapuu Suomeen
monista Syistd; osa vapaaehtoisesti, osa pakotetusti (Kaikkonen 2004, 48; maahanmuuttajien méaa-
ristd Tilastokeskus 2008; Liite 3 ). Seuraavaan kuvioon on koottu joitakin keskeisid maahanmuutta-
Jjuuteen liittyvid ké&sittteita:

Henkild itse syntynyt jo Suomessa Ulkomaalainen, joka on
Toinen tai molemmat vanhemmista saapunut Suomeen ennen
ulkomaalaisia kouluikaa
Paluumuuttaja Toisen polven siirtolainen Siirtolainen
Liikemiehet, diplomaatit ja MAAHANMUUTTAJA= kaikki maasta Avioliiton kautta kautta Suo-
muut Suomessa valiaikaisesti toiseen muuttavat henkilét meen muuttanet ja heidén
oleskelevat | UUSSUOMALAINEN= ulkomaalainen, [—| lapsensa
joka muuttaa vakinaisesti suomeen Adoptiolapset
Turvapaikanhakija Pakolainen
I
Perheenyhdistamisohjelman Mydnteisen paatoksen saanut turvapai- Kiintidpakolainen
kautta tulleet kanhakija

KUVIO 4. Maahanmuuttaja-kasitteen tarkennusta

Maahanmuuttaja-nimitys on yleiskasite kaikille maasta toiseen muuttaville henkil6ille. Maahan-
muuttaja-kasitteen rinnalla puhutaan uussuomalaisista, jolloin viitataan Suomeen pysyvdsti muutta-
viin ulkomaalaisiin (Roos 2009, 132 — 133). Osa Suomeen muuttavista ulkomaalaisista on paluu-
muuttajia. Paluumuuttajien suurimman ryhmén muodostavat entisen Neuvostoliiton alueelta peréi-
sin olevat henkil6t kuten inkerinsuomalaiset, joilla on suomalainen syntyperd. He ovat siis suoma-
laisia kansallisuudeltaan, mutta eivét kansalaisuudeltaan. (Maahanmuuttajavirasto 2008.)

Oman ryhménsé muodostavat pakolaiset, jotka ovat ulkomaalaisia, joilla on perusteltua aihetta pela-
t4 joutuvansa vainotuksi rodun, uskonnon, kansallisuuden, tiettyyn yhteiskunnalliseen ryhméén
kuulumisen tai poliittisen mielipiteen vuoksi. Pakolaisaseman saa henkild, jolle jokin valtio antaa
turvapaikan tai jonka UNHCR toteaa olevan pakolainen. Suomeen tulleista pakolaisista osa on kiin-
tiopakolaisia, osa myonteisen paéttksen saaneita turvapaikanhakijoita ja osa perheenyhdistamisoh-
jelman kautta vastaanotettuja. Pakolaisten, turvapaikanhakijoiden ja paluumuuttajien liséksi Suo-
meen saapuu jonkin verran siirtolaisia, jotka ovat muuttaneet maasta toiseen paremman eldmén
toivossa (Maahanmuuttajavirasto 2008; maahanmuuttajien méaarista ja heidan tulomaistaan tarkem-
min Liite 3.) Siirtolaisista osa on toisen polven siirtolaisia, jolloin henkil6 itse on jo syntynyt Suo-
messa, vaikka toinen tai molemmat vanhemmista ovat ulkomaalaisia. Jossain tapauksissa toisen
polven siirtolaisina pidetdan myds sellaisia ulkomaalaisia, jotka ovat saapuneet Suomeen vanhempi-
ensa mukana ennen kouluik&a. (Talib 1999, 68 — 69.)
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Iso maahanmuuttajaryhma ovat avioliiton tai adoption kautta vieraaseen maahan muuttaneet. Moni-
kulttuurisessa perheessé elaminen tekee maahanmuutosta usein pysyvéé ja omalla tavallaan pakol-
lista. Monikulttuuristen perheiden lapset puolestaan kasvavat usein kahden kulttuurin vélissé ja
tdma vaikuttaa ratkaisevalla tavalla heidén identiteettinsd kehittymiseen. Voidaan jopa puhua kol-
mannen kulttuurin syntymisestd. (Roos 2009, 128 — 146.) Maahanmuuttajista hankalimmassa ase-
massa ovat pakolaiset, joiden oleskelu vieraassa maassa on yleensd pakollista ja pitk&aikaista. Vas-
takkainen tilanne on esimerkiksi liikemiehilla, opiskelijoilla ja diplomaateilla, joiden oleskelu vie-
raassa maassa on vapaaehtoista, taloudellisesti turvattua ja maaré- tai lyhytaikaista. (Kaikkonen
2004, 48.) Pakolaisten vaikea tilanne nédkyy uuteen kulttuuriin ja maahan liittyvind sopeutumison-
gelmina: vierasta kulttuuria tai kielt4 ei haluta oppia, koska tavoitteena on palata omaan kotimaahan
mahdollisimman nopeasti. Pakolainen elddkin herkasti eristdytyneena valtakulttuurista, eivétka
valtakulttuurin edustajat tahdo ymmért4a pakolaisen kaytosta. (Kaikkonen 2004, 51.)

3.3.4  Nakokulmia koulujen monikulttuurisuuskasvatukseen

Kouluissa kohdataan paivittéin tilanteita, joissa voidaan antaa oppilaille valmiuksia toimia ennakko-
luulottomasti monikulttuurisessa ja -arvoisessa yhteiskunnassa (Angesleva 1999, 14 — 15). Kulttuu-
rienvélisyyteen ja monikulttuurisuuteen kasvaminen vaatii ”"kokemuksia ja oikeaa tietoa maailmas-
ta, yleissivistystd”. Monikulttuurisuuskasvatuksen nékokulmasta yleissivistys voidaankin rinnastaa
“hyvin sisdistettyyn kulttuuriseen tietoon, joka koskee paitsi omaa lahikulttuuria myds laajempia
kulttuurin alueita”. (Elo 1993, 91.) Kun ihmisell& on tallaista yleissivistysta ja kun hé&n oppii kohte-
lemaan muita vertaisenaan, hén osoittaa samalla kunnioittavansa itsedén ja pyrkii toimimaan inhi-
millisemma&n yhteiskunnan rakentamiseksi ja edistdmé&an rasismin vastaista ajattelua (Isaksson &
Jokisalo 1998, 254).

Monikulttuurisuukasvatuksen siséllét voidaan Wahlstromin (1996, 120 — 121) mukaan jakaa kol-
meen osaan: oman kulttuurin ja itsen ymmartdminen, erilaisuuden tunnistaminen omassa ryhmassé
ja yhteen tai useampaan vieraaseen kulttuuriin perehtyminen. Keskeisend ajatuksena kaikissa sisél-
16issé on erilaisuuden hyvdksyminen ja seekd empaattisuuden ettd kommunikointitaitojen kehitta-
minen. Empatia ja myodtdtunnon kokemus auttavat erilaisuuden pelkoon: jos pystyy eldytymé&an
oman pelon kohteeseen, helpottaa se omaa oloa ja auttaa ymmértdmaan, kuinka myos oma pelkom-
me kohde voi kokea pelkoa meité kohtaan. Kulttuurienvalisyyteen kasvaminen liittyykin tunteisiin:
mydtaeldmisen kykyyn, iloon, joka syntyy yhteistoiminnasta, tasavertaisuudesta ja ystavyydestd, ja
vastuuntuntoon, joka koskee koko ihmiskuntaa. (Wahlstrém 1996, 104 — 106.) Tunteiden painotta-
minen kulttuurienvalisesssd kasvatuksessa ei yksindan riit4: on tunnettava uskonnollisia, taloudelli-
sia, sosiaalisia ja poliittisia syitd, jotka vaikuttavat ihmisten elaméntilanteisiin ja toisten kunnioitta-
miseen. Koulujen monikulttuurisuuskasvatuksessa onkin vaarana liiallinen yksinkertaistaminen, jos
maahanmuuttajataustaisista oppilaista puhutaan vain kielen, etnisyyden tai kulttuurin kautta. Olisi
pyrittavé selvittdméan enemman sitd, millaisina maahanmuuttajataustaiset oppilaat itse kokevat
itsensé ja miten haluavat tulla n&hdyiksi. (Pantzar 2009, 103 — 105.)

Koulut toteuttavat monikulttuurisuuskasvatusta eri tavoin. Rasanen (2002) erottaa kolme tyypillist4
tapaa toteuttaa monikulttuurisuuskasvatusta perusopetuksessa. Nama tavat ovat erityispedagogisten
ratkaisujen lisdédminen, monikulttuurisuuden kannalta merkittavien henkildiden huomioiminen ope-
tuksessa ja koulun kaytannoissd sek& erityiskurssien tarjoaminen monikulttuurisuuteen liittyvista
aiheista. R&sésen (2002) mukaan monikulttuurisuuskasvatuksen toteuksen lisdksi monikulttuu-
risuuskasvatuksessa voidaan erottaa erilaisia lahestymistapoja, joita ovat humanistinen, transforma-
titvinen ja holistinen l&hestymistapa. Kirjallisuuskasvatuksen ja monikulttuurisuuskasvatuksen yh-
distdminen edustaa naistd 1&hinnd holistista tai transfomatiivista lahestymistapaa, joissa tavoitteena
on opetella tarkastelemaan asioita eri yhteyksissa ja monista eri ndkékulmista. Liséksi tavoitteena
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on ndissé lahestymistavoissa "tiedon” kulttuurisidonnaisuuden ymmartaminen. (Résénen 2002, 102.)
Monikulttuurisuusaiheisen fiktiivisen kirjallisuuden lukeminen toimii roolinotonharjoituksena.
Erilaiset elaytymiseen ja yhteistoiminnallisuuteen liittyvat harjoitukset sopivat yleensékin hyvin
monikulttuurisuuskasvatukseen (Wahstrém 1996, 116).

Kaikkonen (1999a, 141; 2004, 150 — 157) kuvaa monikulttuurisuuskasvatuksen muotoja perustaen
luonnehdintansa kasvatuksen toteutusmuotoihin ja luonteeseen. Hanen mukaansa koulujen moni-
kulttuurisuuskasvatuksessa voidaan erottaa kolme erilaista linjaa: informaatiopedagoginen, konflik-
tipedagoginen ja kohtaamisen pedagogiikkaan perustuva. Informaatiopedagogisessa suuntauksessa
monikultuurisuuskasvatuksen keskeisena tehtavéna on vierasta kulttuuria koskevan tiedon hankki-
minen ja vélittdminen ja vieraan kohtaamiseen liittyvien konfliktien valttdminen. Informaatiopeda-
gogiikassa opetuksen huomio suuntautuu erityisesti tietdmiseen ja osaamiseen ja siihen, miten vie-
rauteen ja vieraaseen kayttdytymiseen liittyvid konflikteja voitaisiin valttad. Liséksi on tavallista,
ettd opettaja valitsee opetettavan aineksen ja paattad néin, millaisia kulttuurienvéliset ongelmat ovat
ja miten ne ratkaistaan. Kohtaamisen pedagogiikassa pyritadn jarjestdméan kulttuurienvélisid koh-
taamisia ja vieraan kulttuurin oppiminen ndhda&n molemminpuolisena, dialogisena prosessina, jossa
informaatiota pyritdan kasittelemé&n myos vieraan nakokulmasta. Siind tavoitteena on itsesté, omis-
ta asenteista, suhtautumisesta, ominaisuuksista ja kulttuurisesta kdyttdytymisesta oppiminen. Huo-
mattavaa on, ettd kaikki kulttuurienvaliset kohtaamiset eivét johda kasvuun tai oppimiseen, vaan
kohtaamisessa tarvitaan ohjausta ja kohtaajien molemminpuolista halukkuutta kasitelld vierasta
kayttaytymistd. Kohtaamisen mahdollistavaa kasvua voi estdd esimerkiksi enemmistékulttuurin
edustajan ndkemys siitd, ettd vahemmistokulttuurin edustajan tulee sopeutua enemmistén tapaan
eldd ja ndhd4d maailmaa. Konfliktipedagogiikassa pyritdédn valmentautumaan kulttuurienvaliseen
kohtaamiseen synnyttamall&d epdoikeudenmukaisuuteen, yksipuoliseen ajatteluun ja toimintaan,
luokkaavaan ja epdkunnioittavaan kdyttdytymiseen liittyvid konflikteja ja ratkaisemalla niitd. Kon-
fliktipedagogiikan tydtapana voidaan kayttaa esimerkiksi pedagogista draamaa tai fiktiivista kirjalli-
suutta, jolloin on kyse autenttisten konfliktitilanteiden simuloinnista. Konfliktipedagogiikan tavoit-
teena on valmentaa oppilasta toimimaan erilaisissa, ennalta arvaamattomissa kohtaamistilanteissa
syntyneissé konflikteissa ja nostaa esille jo olemassa olevia ennakkoluuloja ja etnosentrisid malleja.
Konfliktipedagogiikka korostaa Kulttuurienvélisissd kohtaamisissa sitd, ettd monikulttuurisessa
maailmassa syntyy aina konflikteja, koska itselle vierasta ké&yttdytymistd ja toista ihmista ei voi
milloinkaan ennakoida kokonaan.

Perusopetuksen opetussuunnitelma pyrkii ohjaamaan monikulttuurisuuskasvatuksen toteuttamiseen
monella tavalla: oppiaineen &didinkieli ja kirjallisuus kirjallisuuskasvatuksessa, muiden oppiaineiden,
erityisesti vieraiden kielten, oppisisallgissé ja aihekokonaisuuksissa (Kaikkonen 2004, 159). Perus-
opetuksen opetussuunnitelman perusteissa monikulttuurisuuskasvatus ndhdaén oppiainerajat ylitté-
vénd aihekokonaisuutena. Sen tavoitteena on, ettd oppilas oppii ymmartamaan eri ihmisryhmien
vélisen luottamuksen ja keskindisen arvostuksen merkityksen onnistuneen yhteistyon edellytyksena
ja etta oppilas tutustuu myds muihin kulttuureihin ja eldmankatsomuksiin. (POPS 2004, 17.) Kaik-
kosen (2004, 156) mukaan keskeistd monikulttuurisuuskasvatuksessa on kuitenkin kasvattajan esi-
merkki: opettajan on omalla panoksellaan ja esimerkill4&n toteutettava toisia kunnioittavaa, arvosta-
vaa ja muut vakavasti ottavaa kaytosta. Lisaksi kulttuurienvélisyyteen kasvattaminen vaatii opetta-
jalta sekd perinteisesta poikkeavaa opettamista ettd sisdistynyttd perusndkemysté erilaisuudesta ja
toiseudesta. Ilman néitd kulttuurienvélinen ja monikulttuurisuuskasvatus jaa konkretisoitumatta
oppijalle (Kaikkonen 1999, 128).

Monikulttuurisuuteen liittyvat arvot korostuvat vuoden 2004 opetussuunnitelmassa: POPS:n (2004)
mukaan peruskoulun tulee kasvattaa oppilaitaan niin, ett4 he oppivat kunnioittamaan muiden yksi-
I6iden perusoikeuksia ja ettad suomalaisesta yhteiskunnasta kehittyy tasa-arvoinen ja suvaitsevainen.
Erityisesti korostetaan ”suomalaisen kulttuurin monipuolistumisen huomioon ottamista eri kulttuu-
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reista tulevien maahanmuuttajien my6ta ja kulttuurien valisen ymmarryksen lisédmistd”. Perusope-
tuksen tehtdvand on tatd kautta tukea myds oppilaan oman kulttuuri-identiteetin rakentumista seka
hanen osallisuuttaan suomalaisessa yhteiskunnassa ja globaalistuvassa maailmassa. (POPS 2004, 4
— 5.) Yhteiskunnan jatkuvuuden varmistamiseksi ja tulevaisuuden rakentamiseksi perusopetuksen
tehtavand onkin “siirtdd kulttuuriperint6ad sukupolvelta toiselle” ja lisatd “tietoisuutta yhteiskunnan
perustana olevista arvoista ja toimintatavoista”. Toisaalta perusopetuksen tulee antaa oppilaalle
valmiudet myds “kehittdd demokraattista yhteiskuntaa osallistuvana kansalaisena, joka pystyy arvi-
oimaan asioita kriittisesti, luomaan uutta kulttuuria ja uudistamaan erilaisia ajattelu- ja toimintatapo-
ja”. Perusopetuksen arvoperustan tulee luoda oppilaalle edellytykset ohjata hantd omia arvojaan ja
niistd johtuvia tekoja koskeviin pohdintoihin ja valintoihin. (POPS 2004, 5, 16 - 17.) Arvopohjaan
mainitaan kuuluviksi ihmisoikeudet, tasa-arvo, demokratia ja monikulttuurisuuden hyvaksyminen.
Liséksi perusopetuksen tavoitteena on edistéd yhteisollisyyttd, vastuullisuutta sekd yksilon oikeuk-
sien ja vapauksien kunnioittamista. (POPS 2004, 5.) Monikulttuuriset arvot ndkyvéat myos Perusope-
tuksen opetussuunnitelman aihekokonaisuuksien (2004) kohdalla: Ihmisend kasvaminen -
aihekokonaisuuden yhteydessd (POPS 2004, 17) todetaan, ettd opetuksen tavoitteena on luoda kas-
vuympéristd, joka tukee tasa-arvoon ja suvaitsevaisuuteen pohjautuvan yhteisollisyyden kehitysta.
Kulttuuri-identiteetti ja kansainvalisyys —aihekokonaisuuden (POPS 2004, 17) yhteydessa taas tode-
taan, ettd oppilaan tulee 10yt44 oma kulttuuri-identiteettinsd ja kehittdd valmiuksiaan kulttuurien
véliseen vuorovaikutukseen ja kansainvélisyyteen.

Seuraavassa kuviossa esitetddn vield kootusti monikulttuurisuuskasvatuksen tavoitteet, sisallét ja
toteutustavat:

Arvokasvatuksen osa-alue | Perusopetuksen opetussuunnitelma 2004

MONIKULTTUURISUUSKASVATUS
kulttuurienvalisyyteen kasvaminen

Eettiset periaatteet Opetuksen sisallot | Toteutuksen linjat
| | |
1. lhmisarvon ja ihmisoi- Oman kulttuurin ja itsen ym- 1. Erityispedagoginen
keuksien kunnioittami- martaminen suuntaus
nen Erilaisuuden tunnistaminen 2. Merkittavien henkil6i-
2. Kulttuurienvalinen omassa ryhmassa den huomioiminen
vuorovaikutus Yhteen tai useampaan vieraa- 3. Erityiskurssien lisadmi-
3. Toinen toisilta oppimi- seen kulttuuriin pe rehtyminen nen
nen YLEISSIVISTYS, joka on
4. vakivallattomuus ja hyvin siséistettya kulttuurista |
rauhanomaisuus tietoa ja joka KOSke? paits.i 1 Humanistinen
omaa kulttuuria myds laajem- .
. . 2. Holistinen
pia alueita 3. Transformalistinen
I
1.  Informaatiopefdago-
giikka
2. Kohtaamisen pedago-
giikka
3. Kaonfliktipedagogiikka

KUVIO 5. Monikulttuurisuuskasvatus
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4 FIKTHVISEN KIRJALLISUUDEN LUKEMINEN OPETUKSESSA

4.1  Tekstien tulkinnasta

Tulkinta ja luetunymmaértdminen ovat monitasoisia prosesseja, joissa tekstin tulkinta on tekstin
ymmartamisen l&dhtokohta (Varto 2000, 39). Tulkinta siis kuvaa, kuinka lukija pyrkii ymmartdméaan
tekstin merkityksid (Haapala 2000, 90). lIman tulkintaa ei synnyk&an merkityst4, ja jokainen lukija
tulkitsee ja ymmértéa tekstid oman kokemuksensa ja ymmarryksensa valossa (Varto 2000, 42; tul-
kinnasta myds luvut 4.2. ja 4.3). Voikin sanoa, etté tulkinta pelkkaan tekstiin keskittymalla on mah-
dotonta ja etté tekstin tulkinta muistuttaa "keh&4, jossa teksti& lukemalla ymmérretéan seké tekstia
ettd omaa ymmarrystd” (Haapala 2000, 90; Varto 2000, 42; tulkinnasta myds luvut 4.2. ja 4.3).
Tekstin tulkintaan ja ymmértdmiseen vaikuttavat monet tekijat: asenne kirjallisuutta ja lukemista
kohtaan yleensd, tiedot ja kokemukset kirjoista, tiedot ja kokemukset eldmadstd, kulttuurinen tausta,
ennakkokasitykset seka rotu, yhteiskuntaluokka, ik& ja sukupuoli (Herajarvi 2002, 15 — 31; Hunt
1991, 70). 1an vaikutus tulkintaan nékyy siing, etta pienemmét lapset kiinnittdvat lukiessaan huo-
miota p&dasiallisesti vastaanottoon ja vanhemmat lukijat taas pa&asiassa tulkintaan (Appleyardin
1990, 8; Grossman 2001, 419). Nyt kasilla olevassa tutkimuksessa ndma tulkintaan vaikuttavat
tekijat pyritdén selvittdmain aloitusjakson aikana (aloitusjaksosta luku 5.5.2).

Myos skeemateorioiden mukaan lukijan tulkinta syntyy skeemojen eli lukijan muistissa olevien
aikaisempien luettuun liittyvien tietojen ja ennakkokésitysten varassa (Neisser 1982, 19, 24 — 25;
Sarmavuori 1992, 3 — 4). Lukija pystyy tulkitsemaan lukemaansa, jos hé&n 16ytd4 muististaan oikean
skeeman tekstin tulkitsemiseen (Brunell 1990, 26 — 27; Linna 1999, 30 — 31). Tulkitessaan tekstia
lukija joko sulauttaa eli assimiloi tai mukauttaa eli akkommodoi skeemaansa luetun sisaltdmén
tiedon vaatimalla tavalla. Akkommodaatiota voidaan pitdd edellytyksend lukijan kehittymiselle,
koska siind tekstid ei pystyt4 tulkitsemaan vanhojen skeemojen pohjalta, vaan teksti ja vanha skee-
ma ovat ristiriidassa keskendén ja lukijan on muokattava rakenteitaan. (Lehtonen 1998, 14.) Skee-
mojen ajatellaan selittdvan tulkinnan syntymista jossain maéarin, mutta jattdvan huomiotta tunteiden
ja mielikuvituksen merkityksen ja olevan liian epdmaéardisié selvittadkseen luetun tulkintaan liityvié
ajatusprosesseja kokonaan (Véahapassi 1987, 27 — 28). Rosenblattin (1983, 223 — 223) mukaan tul-
kinnassa keskeista on samaistuminen, joka mahdollistaa lukijan kokemusmaailman laajentumisen.
Samaistumista tapahtuu erityisesti lukijan tunteiden, mielikuvituksen ja henkildkohtaisten kokemus-
ten kautta.

Vaikka tekstin tulkinta on néin riippuvainen lukijasta, ei lukija voi tulkita tekstia taysin sattumanva-
raisesti, vaan teksti ohjaa lukijaa tdman tulkinnassa ja rajoittaa niita tulkintoja, joita tekstille voidaan
antaa (Oesch 1994, 11; Rimmon-Keenan 1983, 117). Interaktioteoriat korostavatkin lukijan tekstiin
liittyvien ennakkokasitysten rinnalla tulkittavana olevaa tekstid. Interaktioteorioissa lukijan lukemi-
sen taidot, tekstin erilaiset rakenteet ja lukijan ja tekstin kirjoittajan yhteiset skeemat eli yhteiset
tekstiin tulkintaan liittyvat tiedot vaikuttavat tulkintaan. Koska luetun tulkinta on riippuvainen seka
lukemiseen liittyvistd taidoista ja skeemoista etta tekstin rakenteesta, voi tekstin tulkinta muuttua
jonkin verran eri lukukerroilla samankin lukijan kohdalla, ja hyvét lukijat tulkitsevat tekstid eri
tavalla kuin heikot lukijat. (Vahéapassi 1987, 31 — 33.) Luetun tulkinta voi toisinaan muuttua jo teks-
tin lukemisen aikana. Transaktioteorioissa tulkinta kuvataan lukijan ja tekstin véliseksi jatkuvaksi
vuorovaikutukseksi, jossa lukemiseen vaikuttavat lukijan ja tekstin liséksi lukemisen tilanne, aika ja
paikka. (Iser 1987, 108 — 111; Rosenblatt 1878, 1 — 5, 10 — 12.) Vastaavalla tavalla teksti on vaikut-
tanut myos kirjailijaan (Goodman 1985, 816). Luetun merkitys ja tulkinta on siis aina suhteellinen
ja muuttuu samankin lukijan kohdalla jo siitd syystd, etta tekstin aikaisempi lukeminen on muutta-
nut lukijaa. Toisaalta lukijat, joilla on samanlainen kulttuuritausta ja jotka tulkitsevat teksti& saman-
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laisissa olosuhteissa, tulkitsevat tekstid jossain madrin samalla tavoin, mutta tuottavat kuitenkin
mielessadn erilaisen, oman tulkintansa. (Rosenblatt 1983, 35.) Mita kokemattomampi lukija on, sit4
vaikeampi hanen on ymmarta4 tekstin merkitysté tulkinnan synnyssa. Téstd syystd kokemattoman
lukijan tulkinta tekstist4 voi poiketa huomattavasti muiden lukijoiden tulkinnoista ja olla henkild-
kohtaisempi kuin muiden. (Puranen 1998, 36.)

Ns. sosiokulttuuriset lukemisen teoriat korostavat kokemusmaailman laajentamista ja lukijan merki-
tysté tulkinnassa, mutta ne korostavat my6s kulttuurin merkitysta tulkintaan ja erilaisten lukijoiden
tulkintojen jakamisen merkitystd yksittdisen lukijan tulkinnassa (Arvonen 2002, 22). Ndin mygs
koulukulttuuri vaikuttaa yksittaisen oppilaan tulkintaan monella tavalla, ja seka opettaja ettd muut
oppilaat voivat muuttaa oppilaan yksil6llista tulkintaa (Langer 1995, 36). Sosiokulttuuriset lukemi-
sen teoriat korostavat ryhmén merkitystd luetun tulkinnassa myds siind mielessg, ettd lukijalla on
yleensa tarve keskustella luetun aikaisista tuntemuksistaan ja rakentaa tulkintaansa luetusta muiden
tukemana (Iser 1987, 131; kirjallisuuskeskusteluista luku 4.5). Huomattavaa kuitenkin on, etta en-
nen kuin lukija pystyy hyddyntdmé&an ryhmétoimintaa tulkinnassaan, on héanell& oltava jotakin tul-
kittuna. Téassé tutkimuksessa ennakointikertomus edustaa yksittdisen lukijan luetusta tekemén tul-
kinnan konkretisointia (ennakointikertomuksista luvut 5.4.2, 5.4.3, 7 ja 8,2) ja yhtend tutkimuksen
tavoitteena on selvittdd, miten ennakointikertomus eli konkretisoitu tulkinta voisi tukea luetun poh-
jalta kaytavaa keskustelua.

Yleensé tulkinta tapahtuu padasiassa tiedostamattomasti sen tietdmyksen pohjalta, jota teksteista ja
maailmasta yleensd on hankittu lapsuudesta saakka. Jos teksti kuitenkin siséltd4 elementtejd, joita ei
ole mahdollista tulkita ndin, siirrytd&n toisenlaiseen lukemisen tapaan, joka on aktiivinen ja tietoi-
nen tulkintaprosessi. Siind lukija pyrkii selvittdméa&n teoksen teemat ja ne asenteet, joita kirjoittajal-
la on niitd kohtaan ja selvittdm&an, mit4 strategioita Kirjoitaja on kayttanyt rakentaessaan tekstin. Jos
teksti taas on jollakin tavalla puutteellinen tai lukijalle vieras, kaytetadn tulkintaan kolmatta lukuta-
paa, kriittista lukemista. Kriittisyys ei tarkoita, ettd teksti olisi huono tai ettd tekstin ulkopuoliset
arvot olisivat tekstin arvoja parempina, vaan se avaa vuorokeskustelun tekstin ja sosiaalisen todelli-
suuden vélille. (Scholes 1985, 21 — 24.) Kokenut lukija kaytt4a tulkinnoissaan kaikkia néita lukemi-
sen tapoja, mutta kokemattomalta lukijalta se on liikaa vaadittu (Appleyard 1990, 118).

Appleyardin (1990, 112) mukaan luetun tulkinnan taidot kehittyvat vaiheittain: Ensimmadisella tasol-
la tulkintoja haetaan konkreettisesti tekstistd ja kuvitellaan, ettd on olemassa joku kaava merkityk-
sen loytdmiseksi ja ettd lukijan on se l6ydettavé. Seuraavalla tasolla lukija tulkitsee tekstid ymmar-
téen, etté tekstin merkitys on tekstin yksi ulottuvuus. Korkeimmalla tulkinnan tasolla vaaditaan jo
erityisia tulkinnan taitoja ja tulkinnan teorian tuntemusta. Kokemattomamman lukijan tulkinta jaa
usein parhaimmillaankin tulkinnan taitojen toiselle tasolle ja silloinkin tulkintaan vaaditaan jonkun
toisen apua. Appleyardin mukaan (1990, 112) mukaan kokemattomatkin lukijat saattavat kylla jopa
vaitell4 tulkinnoistaan, mutta vaittely liittyy 1&hinn siihen, kenen tulkinta on lahinna oikeata tulkin-
taa eli lukijat kuvittelevat, ettd teoksen tulkinnat ovat olemassa valmiiksi tekstissd, josta kirjallisuu-
den tuntijat, opettaja mukaan lukien, ne I0ytévat, koska heilla on mystisia taitoja ja salattua tietoa.
(Appleyard 1990, 112). Lukija voi kehittyé tulkinnan taidoissaan, mutta se edellyttd4 lukijalta luku-
kokemuksen ja tekstin merkityksen tietoista tulkintaa. Tulkinta tarkoittaa t4ssé yhteydessa sité, ett4
lukija pyrkii aktivoimaan lukemisen aikaisen prosessin uudelleen, analysoi siihen liittyvan vaiku-
telman ja pohtii vaikutelman syntyyn vaikuttaneita tekijoitd. (Rosenblatt 1994, 1071.) Tassa tutki-
muksessa kaytetty ennakointikertomus sopii hyvin tulkinnantaitojen kehittdmiseen, koska konkre-
tisoidessaan oppilaalle hanen tulkintaansa helpottaa se myds tulkinnan arviointia (ennakointikerto-
muksesta luku 5.4.2; tulkinnasta luku 4.1).

Semiotiikka nakee koko ympériston ja sen toiminnot erilaisina merkkeing, joihin rinnastettava ver-
baalinen kielikin on. Merkkien tulkintaa maara4 osaltaan kulttuuri, jossa yksilo el&a. (Aerila 2004,
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11.) Semiotiikan mukaan perinteisten tekstien tulkinnan taitoja voidaan siis hyodyntd4 koko maail-
man ymmartdmisessa. Tulkinnan taitoja tarvitaan seka verbaalisten kielten ja niiden merkkien tul-
kintaan ettd suureen mé&araan erilaisten ei-verbaalisten kielten ja niiden merkkien tulkintaan. Ei-
verbaalisia kielid ovat erilaiset auditiiviset ja visuaaliset merkkijérjestelmét, samoin kuin kayttayty-
miseen, toimintaan ja tapahtumiin liittyvat merkkijérjestelmat. (Lotman 1990, 151 — 152.)

Lotmanin (1990, 150 - 155) mukaan tekstit ovat verbaalisia tai ei-verbaalisia viestejd, jotka ovat
koodautuneet enemman kuin yhdella merkkijarjestelmélla ja joiden tulkinta perustuu néiden erilais-
ten koodien ymmartamiseen. Koodeilla tarkoitetaan semiotiikassa viestintajérjestelmid, jotka muo-
dostuvat erilaisista merkeistd ja niiden k&yttésaannoista. Ensiasteinen eli primaari merkkijérjestelma
muodostuu kirjaimellisista merkitysvihjeisté ja merkeistd, joihin kuuluu lingvistinen koodi eli luon-
nollinen kieli. Sosiokulttuuriset merkitysvihjeet ja merkit ovat toisenasteisia sosiokulttuurisia koo-
deja ja esteettiset (poeettiset) merkitysvihjeet ja merkit toisenasteisia esteettisid koodeja. Kaikki
merkitysvihjeet voivat luonnollisesti olla merkkien ja kielten tavoin joko verbaalisia tai ei-
verbaalisia. (Toivonen 1998, 55 — 81.) Koodin toisenasteisuus tarkoittaa sitd, ettd koodin merkit
ovat muodostuneet ensiasteisen koodin merkeistd siten, ettd ne toimivat toisenasteisessa koodissa
vain merkin aistittavina ilmauksina, mutta viittaavat erilaisiin merkityksiin kuin ensiasteisessa jar-
jestelméssd, ns. toisenasteisiin merkityksiin (Toivonen 1998; 25 — 28, 35 — 36, 38 — 49, 78 — 79).
Toisenasteisessa merkityksessd merkistd poistuu sen ensiasteinen merkitys, ja merkki saa uuden
merkityksen kulloisenkin tekstin maailmassa.

Koska teksti on siis koodautunut ensiasteisen merkkijarjestelmén eli lingvistisen koodin lisaksi aina
yhdell& tai useammalla toisenasteisella koodilla, vaatii tekstin ymmartdminen aina tulkintaa. Tul-
kinnalla tarkoitetaan semiotiikan tekstindkemyksen mukaan tekstin erilaisten merkkien ja niiden
siséltdmien merkityssuhteiden selvittdmista (Varto 2000, 39). Teoksen tulkintaa vaatimaton alue eli
teoksen lingvistinen sisaltd on riippumaton lukijan l&htokohdista ja t4sséd mielessd muuttumaton.
Tulkinta on puolestaan aina lukijan ja luettavan vélisen vuorovaikutuksen tulos, johon vaikuttavat
lukijan tausta ja henkilokohtaiset kiinnostuksen kohteet. (Suomela 2001, 149 — 150.) Tulkinnan
haasteena ovat tekstin siséltamét merkityssuhteet, jotka vaikuttavat yksittaiseen merkkiin ja merki-
tysvihjeeseen niin, etté tulkinta riippuu siitd merkityskokonaisuudesta, jossa merkki esiintyy. Luki-
jalla ei olekaan koskaan tarkkaa tietoa siitd, mita kirjoittaja merkkikokonaisuudella tarkoittaa. Toi-
saalta merkityskokonaisuus voi siséltad myds sellaisia merkityksig, joita tekijakaan ei ole tarkoitta-
nut. (Varto 2000, 29 - 30.)

Fiktiiviselle tekstille on tunnusomaista esteettinen koodi, joka siséltad yksilollisid merkkien kaytto-
séantoja eli viestintdjarjestelmia ja joka antavat mahdollisuuden tarkastella maailmaa uusista nako-
kulmista. Lukija voi lukiessaan itsekin kehitt4dé téllaisen esteettisen koodin. Lukijoiden esteettiset
koodit poikkeavat yleensd toisistaan, koska esteettinen koodi on aina jossain méaarin yksil6llinen.
(Toivonen 1998; 25 — 28, 35 — 36, 38 — 49, 78 — 79; fiktiivisen tekstin lukemisesta luku 4.3.) Erilai-
sia tekstejé luettaessa oppilaita tulisi ohjata seka persoonalliseen koodaukseen ettd yhteisén vakiin-
tuneiden koodien omaksumiseen. Liséksi tulisi kiinnittda erityistd huomiota siihen, ettd oppilaat
ymmartaisivat kaikkien merkkijérjestelmien suhteellisen ja epatdydellisen kyvyn edustaa kulloista-
kin objektia. Kun oppijat saadaan ymmartamaén, etté kaikki koodit edustavat objekteja vain jostain
nakokulmasta ja ovat riippuvaisia yksilon kokemusmaailmasta, herdd oppijoissa ns.”aito epaily”,
jonka seurauksena oppija rohkaistuu pohtimaan asioita uusista ndkokulmista ja havaitsee ja ymmar-
t44 erilaisuutta omassa ja muiden koodauksessa. (Toivonen 1998, 80.)
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e s . ei-kirjalliset merki-
kirjaimelliset merkkijarjestelmat =merkit tykset j itysvi

_ ja merkitysvih-
MekRitykect ja merkkien kéyttosaannot oot

ensisijaizet eli primaarit toissijaiset jarjestelmat samat merkit kuin
jarjestelmat ensiasteisessa jarjes-
telméssa mutta eri
merkitykset

luonnollinen kieli = sosiokulttuurinen koodi esteettinen koodi - yksilél-
lingvistinen koodi liset merkitykset ja merki-
WAIIEE

koodi = viestintéjarjestelma = merkit ja niiden kayttosaannot
teksti = lingvistinen koodi ja joku toinen koodi, vaatii tulkintaa
ei — teksti = vain lingvistinen koodi, merkitys ei vaadi tulkintaa

KUVIO 6. Verbaalisten ja ei-verbaalisten kielien ymmartamiseen liittyvéat koodit ja merkkijarjes-
telmat.

4.2 Intertekstuaalisuus tulkinnan tekijana

Intertekstuaalisuudella tarkoitetaan lukemisprosessissa yksinkertaistaen sitd, ettd tulkitessaan luke-
maansa lukija nojaa sekd omaan arkieldmaansa liittyviin samanaiheisiin kokemuksiin ja muistoihin
ettd samanaiheisiin aikaisempiin kokemuksiin, jotka liittyvat mihin tahansa verbaalisiin tai ei-
verbaalisiin viesteihin (Halasz 1991, 247). Intertekstuaalisesta nakdkulmasta katsottuna hyva lue-
tunymmartamistaito on “tekstienvélinen hanke, jossa lukijat siirtdvat, sulauttavat ja risteyttavat
tekstejd” (Hartman 1995, 520). llman intertekstuaalisuutta lukija ei siis liitd lukemaansa omiin ko-
kemuksiinsa eika koe hyotyvansa fiktiivisen kirjallisuuden lukemisesta. Toisaalta joskus yksittéisen
tekstin kielikuvan eli toisenasteisen esteettisen koodin ymmartdminen voi edellyttaa intertekstuaali-
suutta eli tekstienvélisyyttd siind mielessd, ettd osa tekstien siséltdmisté kielikuvista on tulkittavissa
vain riittdvan intertekstuaalisuuden valossa.

Koska lukeminen on konstruktiivinen ja persoonallinen prosessi, ei laajakaan lukemisen malli pys-
tykuvamaan kaikkia lukemiseen vaikuttavia tekijoitd. Uusien mallien kehittelyssa tulisi kiinnittaé
nykyistd enemmaén huomiota lukemisen intertekstuaaliseen luonteeseen ja tekstien monimuotoisuu-
teen. (Tierney 1994, 1163 — 1179.) Intertekstin késite palautuu itsessdan Kristevan (1984, 59 — 60)
semiotiikkaan. Intertekstilla tarkoitetaan tekstid, joka on “siirtynyt” toiseen tekstiin, koska se reali-
soi toisen tekstin kanssa yhteisen koodin/koodeja. Intertekstuaalisuutta voi syntyd joskus vain teks-
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tin tuottajan tai lukijan mielessd, alitajuisesti, mutta jollain tasolla kaikki tekstit luetaan aina suh-
teessa toisiin teksteihin. Intertekstuaalisuus on siis olemassa tekstien valisessa tilassa. (Harkdnen
1994, 143.) Nayttaa silta, ettd mité kokeneempi lukija on, sita intertekstuaalisemmin han lukiessaan
toimii (Grossman 2001, 420 — 421).

Intertekstuaalisuutta on kahdenlaista: satunnaista ja obligatorista. Satunnaisella intertekstuaalisuu-
della tarkoitetaan yhteyttd, jonka lukija pystyy muodostamaan omista I&htokohdistaan tulkittavana
olevan tekstin ja minka tahansa toisen tekstin vélille. Satunnainen intertekstuaalisuus ei valttdmétta
aiheuta yksilollista viestintdd. Obligatorinen intertekstuaalisuus puolestaan vaikuttaa nain, ja téllai-
nen interteksti ohjaa enemmén tekstin lukijaa tulkintaprosessissa. Obligatoriset intertekstit voivat
olla tekstin tuottajan joko tietoisesti tai tiedostamattomasti tarkoittamia (Eco 1992, 210 — 211; Toi-
vonen 1998, 61 - 62).

Hartman (1995, 556 - 559) on tyypitellyt lukijoita sen mukaan, miten paljon he hyddyntévét inter-
tekstuaalisuutta lukemaansa tulkitessa. Intertekstuaalisuuden nakokulmasta voidaankin erottaa kol-
me lukijatyyppié: tekstienvélinen eli intertekstuaalinen lukija, teksti& vastustava lukija ja sanakes-
keinen lukija. Tekstienvalinen lukija osaa kayttdd hyvakseen intertekstuaalisuuden ilmiditd; hén
assosioi lukiessaan paljon, vertailee lukiessaan tekstejé toisiinsa ja tutkii tekstid lukiessaan koko
ajan. Voisikin sanoa, etta tekstienvélinen lukija "vaeltaa tekstin lapi erilaisia merkityksia tarkastel-
len” niin, ettd h&n samalla yhdistelee erilaisia koodeja uudella, yllattavalla tavalla ja voi néin tuottaa
esteettisid merkitysvihjeitd. Tekstienvélistd lukijaa voidaan pitdd muita lukijatyyppeja edistyneem-
péné lukijana. (Hartman 1995, 2; Toivonen 1998, 60 — 64.)

Jos tekstienvalinen lukija toimii tekstié tulkitessaan joustavasti, on tekstid vastustava lukija hyvin
joustamaton tulkinnassaan; han kay ik&én kuin “taisteluun” Kirjailijan tarkoittamaa tekstin merkitys-
t& vastaan. Tekstid vastustavan lukijan ensisijainen mielenkiinto on maailmaa koskevassa yleisessé
“tiedossa” ja tekstin ulkopuolisissa tekstivaroissa.(Hartman 1995, 556 - 559.) Toisaalta saattaa olla
mahdollista, ettd tekstid vastustava lukija voi yhdisté4 eri tekstien koodeja yllattavésti, mutta joh-
donmukaisesti, mik& voi nékyéd hénen tuottaminaan esteettisind — usein ironisina tai parodisina —
merkitysvihjeiné (Toivonen 1998, 64; esteettisistd merkitysvihjeistd ja koodeista luku 4.1). Teksti&
vastustavan lukijan tulkinta ei kuitenkaan aina ole tulkittavan tekstin tulkintaa, ja saattaakin k&yda
niin, ettd tekstid vastustavan lukijan tulkinta koskee jotakin muuta kuin tulkittavana olevan tekstin
identiteettid (Varto 2000, 34 — 35). Sanakeskeinen lukija kiinnitta4 puolestaan p&dasiassa huomiota
tekstin siséisiin tekstivaroihin ja tekstissé oleviin yksityiskohtiin, eik juurikaan havaitse tai valitse
tekstiin kytkeytyvid interteksteja. Sanakeskeinen lukija kayttaa lukiessaan pé&asiassa vain lingvistis-
t& koodia, eikd pysty néin lukiessaan juurikaan hyddyntdman tai kehittdmééan toisenasteisia merkki-
jarjestelmid.(Hartman 1995, 556 — 559.) Koska sanakeskeinen lukija kayttda tulkitessaan tekstié
pééasiassa vain yhtd koodia, voidaan sanoa, ettei han juurikaan tulkitse tekstid, vaan lukee ei-tekstié.
Karjistaen voisikin vaitté4, ettd sanakeskeiselld lukijalla on vain mekaaninen lukutaito ja ettd hén
tunnistaa etupédéssa kirjaimellisia merkitysvihjeitd (merkitysvihjeist4 ja tulkinnasta luku 4.1).

Kaikki lukijat eivat opi tekemaén tulkintoja teksteista tai kehity intertekstuaalisiksi lukijoiksi, vaan
muistuttavat enemman sanakeskeisié tai tekstia vastustavia lukijoita. Ndma lukijat eivét opi ymmér-
tdmaan sanojen ilmeisimpi& merkityksia ja yksityiskohtien tarkoitusta ja pitavat kiinni véarista tul-
kinnoistaan. Heilla saattaa myos olla stereotyyppisia kasityksid kirjallisuudesta, joista he eivat ole
halukkaita luopumaan. Lukijat saattavat tuntea vain sadun rakenteen ja haluavat kaikkien tarinoiden
paattyvan onnellisesti ja etsivét teksteistd vain téllaisia merkitysvihjeitd. Tallaiset lukijat k&yttavat
tulkinnassaan hyvéksi asiaan liittymattémia assosiaatioita, kuten televisioita ja elokuvia, ja pyrkivat
selvaan ja yksimieliseen tulkintaan, vaikka se ei sopisi teokseen ollenkaan. (Appleyard 1990, 113.)
Parhaat lukijat pystyvat kuitenkin jo ylakouluidssé 16ytdmaéan tekstin teeman ja tulkitsemaan sité eli
ovat intertekstuaalisia lukijoita. Tekstin merkityksen ymmartdminen vaatii kuitenkin lukijalta ihan
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uudenlaista ndkemysta lukemiseen verrattuna lukemiseen, jossa he eldytyvét henkil6iden tunteisiin,
keskustelevat niistd ja pohtivat, miten heidan el&émansd peilautuu teoksen henkildiden eldmaan.
(Appleyard 1990, 113.)

Kirjallisuuskasvatuksen semiottinen tydprosessi on fiktiivisen kirjallisuuden lukemiseen kehitetty
menetelmad, jonka yhten tavoitteena on ohjata lukijaa intertekstuaaliseen lukemiseen niin, etté tul-
kittavana olevan tekstin lukeminen keskeytetadn tulkinnan kannalta merkityksellisissa kohdissa ja
tulkittavan tekstin rinnalle tuodaan tulkittavana olevaan aihepiiriin liittyvié erilaisia verbaalisia tai
ei-verbaalisia teksteja, jolloin lukija ikd&n kuin pakotetaan intertekstuaaliseen lukemiseen eli huo-
maamaan yhtélaisyyksia ja eroja erilaisten tekstien vélilla (Aerila 2006, 57 — 61; semioottisesta
tydmenetelmasté luku 5.4.3). Intertekstuaalisen lukutaitoon ohjaaminen on perusopetuksessa térkeda
nimenomaan lukuharrastuksen ja fiktiivisen Kirjallisuuden lukemisen kannalta. Intertekstuaalisen
lukemisen menetelmia tulisi kéyttad enenevéssa méaarin myos opettajankoulutuksessa, koska ilman
intertekstuaaliseen lukemiseen kykenevéé opettajaa ei oppilaastakaan téllaista kehity. Intertekstuaa-
lisen eli tekstienvélisen lukemisen taidon ja menetelméan oppiminen on térke&d myos tekstien mo-
nimuotoisuuden n&kdkulmasta. Lukutaidon kasitteen laajeneminenhan on haaste opettajankoulutuk-
selle myds siind mielessd, ettd opettajien lukutaito kohdistuu huomattavasti suppeampien tekstien
kirjoon kuin nykypéivan peruskoululaisten (Kress 2003). Tdmén ty6n aihepiirind olevat monikult-
tuurisuusaiheiset nuortenromaanit sopivat monikulttuurisuuskasvatuksen nékdkulmasta toinen toi-
sensa interteksteiksi. Jos aineistoni nuortenromaanien avulla integroidaan eri oppiaineita toisiinsa,
sopivat interteksteiksi myos erilaiset eri kulttuureihin, uskontoihin ja kansallisuuksiin liittyvat fakta-
tekstit (tai ei-tekstit). Faktatekstit interteksteind puoltavat paikkaansa myos siind mielessa, etté luki-
jalla taytyy olla riittavasti luettuun liittyvéa taustainformaatiota, jotta tekstin siséltdma informaatio
vélittyisi lukijalle ja tulkinta olisi mahdollista (tulkintaan vaikuttavista tekijoista luku 4.1).

4.3  Fiktiivisen Kirjallisuuden lukemisen piirteita

Fiktiivinen teksti ei kuvaa todellista maailmaa kuten tietotekstit, mutta fiktiivisen tekstin ymmarta-
minen liittyy l&heisesti maailman ymmartdmiseen, ja fiktiivisella tekstill&a on lahes aina merkittavé
yhteys tekstin ulkopuoliseen todellisuuteen. Fiktiivisen kirjallisuuden lukija ymmaértad maailmaa ja
eldméa jollain tavalla, mutta fiktiivisen kirjallisuuden avulla lukija voi ndhda ja ymmarta4 asioita,
joita ei ole varsinaisessa eldméssdén kohdannut. Fiktiivisen teoksen ymmartaminen vaatii sekd mie-
likuvitusta ettd tunteita, silla ymmaértaakseen fiktiivista tekstid lukijan on kyettava kuvittelemaan
siind kuvatut ihmiset, tilanteet ja tapahtumat sek& kokemaan ndihin kuviteltuihin asioihin liittyvié
tunteita. (Lammenranta 1989, 200 — 201; Makinen 1989, 157.) Fiktiivinen teksti tarjoaa mahdolli-
suuksia kokea ja selkiyttad erilaisiin tilanteisiin liittyvid tunteita, jolloin lukija pystyy tunteitaan
kayttden erottamaan myds todellisesta eldmastd vastaavia tilanteita. Jotta fiktiivinen kirjallisuus
liséisi ymmaérrystamme maailmasta, sen on kuvattava lukijalle relevantteja tilanteita eli tilanteita,
joihin lukija voi erilaisissa elaménvaiheissa joutua. Lukemalla fiktiivisia kuvauksia itselleen térkeis-
t4 eldmanvaiheista, lukija oppii tuntemaan seka itseddn ja muita etté erilaisten tilanteiden herattdmia
myonteisia tai kielteisia tunteita. TAméa auttaa lukijaa ndkemaén, mika on omassa elamdssa tavoitte-
lemisen arvoista. Tésséd mielessa fiktiivinen kirjallisuus tarjoaakin lukijalleen ensisijaisesti tietoa.
(Lammenranta 1989, 202 — 205.) Fiktiivisen kirjallisuuden sisaltdmé tieto mahdollistaa myds eri-
laisten tunteiden ymmartamisen ja tunnistamisen opiskelun. Tunteiden ymmartdminen ja tulkitse-
minen puolestaan tarkoittaa kykya erotella ja kuvata "kielellisesti erilaisia tunteita ja kykya ymmér-
t&a erilaisten tunteiden ja tapahtumien vélisia yhteyksi&”. (Pahkinen 2002, 10.)

Rosenblatt (1978) on ensimmadisié fiktiivisen tekstin ymmartdmiselle tyypillisten piirteiden méaarit-
telijoitd. Rosenblattin lukemisen transaktioteorian (1978, 23 - 25) mukaan lukeminen voi olla kah-



53

denlaista: esteettistd tai efferentia. Esteettista lukeminen on silloin, kun lukijan pd&huomio on itse
lukutilanteessa ja lukijalle on tarkedd, mitd han kokee lukiessaan. Lukemisen synnyttamaét elamyk-
set, mielikuvat, ajatukset ja asenteet ovat siis tarkeitd. Efferentissa lukemisessa on olennaista se,
mitd lukijalle ja& lukemisen jélkeen eli lukemisen pddhuomio on lukemisen lopputuloksessa ja teks-
tin siséltdmassd informaatiossa. Molemmat lukutavat voivat olla mukana jokaisessa lukemistilan-
teessa, ja vaikka puhutaan esteettisesta lukemisesta, ei kyse ole pelkén esteettisen elamyksen tavoit-
telemisesta. Esteettiselld lukemisella on aina omanlaisensa tietdmisen aspekti: esteettisyyden kautta
voidaan ratkaista ongelmia ja rakentaa todellisuutta. Liséksi esteettinen lukeminen antaa mahdolli-
suuden ndhdi asioita uudella tavalla. (Toivonen 1998, 32 — 33.) Perusopetuksessa korostuu lukemi-
sen efferenttisyys, jolloin oppilaiden mielenkiinto fiktiivista tekstid kohtaan saatetaan latistaa etsi-
malla fiktiivisesta kirjallisuudesta pelkkié asiatietoja. (Linna 1999, 29.) Toisaalta ei pidd unohtaa,
ettd fiktiivinen kirjallisuus voi tarjota lukijalleen myos kéyttokelpoista tietoa maailmasta (Grossman
2001, 425; fiktiivisen kirjallisuuden tarjoamasta tiedosta luku 5.4).

Fiktiivisen tekstin tulkinta on kokonaisvaltaista ja tulkinta muistuttaa etenemisessaén ihmisten
vélistd vuorovaikutusta (Linnakyld 2004c, 78). Langer (1995, 5 - 14) nakee fiktiivisen tekstin luke-
misen nakymointind eli maailman rakentamisena, joka perustuu osaksi lukijan yksilollisiin koke-
muksiin, ajatuksiin ja tunteisiin. Eri lukijoiden yksil6lliset kokemukset voivat tulkinnan aikana
kohdata ja rikastuttaa yksittaisen lukijan ajattelua, itsetuntoa, minékuvaa ja arvojenmuodostusta.
Né&kymaointi-késite tarkoittaa lukijan mielessd kulloinkin olevaa tekstimaailmaa, ymmarrysta ja
tulkintaa, joiden pohjalta lukija tekee tekstistd ennakointeja ja luo odotuksia tekstin suhteen. Fiktii-
visen tekstin tulkinta ja merkityksenmuodostus on Langerin (1995, 9 — 15) mukaan prosessi, jossa
fiktiivinen teksti vaikuttaa lukijan eldmé&én ja jossa lukijan elama vaikuttaa fiktiivisen tekstin néky-
mointiin. Lukiessaan lukija paljastaakin jotakin seké itsestédn ettd lukemastaan tekstista (Grossman
2001, 417).

Né&kymaginnissa voidaan erottaa neljé erilaista l&hestymistapaa tekstiin: tekstimaailmaan astuminen,
jossa fiktiivistd tekstia pyritddn ymmartaméaan aikaisempien tietojen ja kokemusten valossa, teksti-
maailman sisalla tehdyt paatelmét luetusta, tekstimaailmaan liittyvdn ymmarryksen ké&yttdminen
omien tietojen ja kokemusten ymmartadmiseen ja kehittdmiseen sek& analyyttisempi oman naky-
moinnin arviointi. (Langer 1995, 9 — 15.) Lukija voi siis fiktiivista tekstid lukemalla saada ratkaisuja
oman eldamén ongelmiin ja tilanteisiin, vaikka kaikki fiktiiviset teokset eivéat ole tdssd suhteessa yhta
vaikuttavia. Nakym@intiajattelun periaatteisiin kuuluu myos ajatus siitd, ettd erilaisten lukijoiden
nakokulmat rikastavat eri yksildiden tulkintaa (Langer 1995, 43 — 44). Arvosen (2002, 39 - 40)
kehittdmé Langerin ndkymdintiajatteluun tukeutuva ndkymdintistrategia korostaa fiktiivisen tekstin
tulkinnan kehittymist& ryhmén avulla lukemisen aikana ja lukemisen jélkeen.

Fiktiivisen tekstin tulkinta vaatii lukijaltaan aktiivisuutta, koska fiktiivisessd tekstissa olevat ns.
aukkokohdat pakottavat lukijaa tekeméaén tulkintoja (Iser 1986, 167 — 169). Aukkokohdat ovat teks-
tin osia, jotka vaativat paattelyé eli tulkintaa. Ne herattavat lukijassa mielikuvia ja osa tekstin auk-
kokohdista taytetddn tiedostamattomasti, osa tietoisesti. Mitd enemman tekstissd on aukkokohtia,
sitd enemman teksti vaatii tulkintaa tai intertekstuaalista lukutaitoa. T&stéd syystd kokematon lukija
kokee miellyttavéksi tekstin, jossa on vain vahan aukkokohtia, ja taitava lukija nauttii aukkoisesta
tekstistd, jonka tulkintaan joutuu kayttdmaan omaa mielikuvitustaan, lukukokemuksiaan ja tulkitta-
vana olevan tekstin omia vihjeitd. Kokemattomalle lukijalle aukkokohdat voivat puolestaan pahim-
millaan est&d tekstin ymmartamisen kokonaan. (Segers 1985, 43 — 44; Koskela & Lankinen 2003,
22 - 24; intertekstuaalisuudesta luku 4.2.) Saattaakin olla, ettd opettaja tarjoaa oppilailleen toisinaan
lilan haastavaa tekstid tai oppilaiden lukemat tekstit vaikuttavat opettajasta tylsilta ja itsestaanselvil-
t4. Liian haastava teksti voi aiheuttaa stressid kokemattomalle lukijalle, jonka voi olla vaikea sietda
tekstin aukkokohtiin ja niiden tulkintaan liittyvid epavarmuustekijoitd (Hunt 1991, 71).



54

Fiktiivisen kirjallisuuden avoimien kohtien tayttdminen vaatii toisenasteisten koodien kéyttamista
tulkinnassa, ja fiktiivinen teksti ymmarretaén lingvistisen merkkijarjestelméan liséksi vahintaan yh-
delld toisenasteisella koodilla. Siksi tekstin ymmartdmisessa on otettava huomioon myds ndiden
koodien viittaamat toisenasteiset merkitykset, joiden merkitysten pelkkana materiaalina lingvistisen
merkkijérjestelmén merkitykset toimivat. (Lotman 1972; ensi- ja toisenasteisista koodeista luku
4.1.) Fiktiivisen tekstin aihe voidaan ymmartad pelkdn lingvistisen koodin avulla, mutta tekstin
tulkinta ja ymmartdminen vaatii ei-kirjaimellista lukemista eli paittely4, ei-kirjaimellisten merkitys-
vihjeiden eli merkkien havaitsemista, valintaa ja mahdollisesti myds kehittdmist4 (Toivonen 1998,
23). Myos ei-fiktiivisen tekstin ymmartaminen vaatii tulkintaa eli paéttelevaa lukemista, mutta fik-
tilvisen tekstin tulkintaan tarvitaan useammin kuin ei-fiktiivisen tekstin tulkintaan dekoodausta
toisenasteisten merkkijérjestelmien avulla (toisenasteisista merkkijérjestelmistd esim. Suonp&a
2003).

Kaikki toisenasteiset merkkijérjestelmét samoin kuin lingvistinen koodikin ovat mallittavia jérjes-
telmid eli ne viittaavat tietynlaiseen maailmanmalliin, tiettyyn maailmankuvaan tai ideologiaan, tai
jos kysymyksessa on esteettinen koodi, myds yksilolliseen maailmankatsomukseen. Lingvistisen
koodin viittaama maailmanmalli on automatisoitunut ja huomaamaton, mutta mit4 useampia toise-
nasteisia koodeja tekstissé realisoituu, sitd useampia valinnan mahdollisuuksia tekstin tulkitsijalla
on, sitd enemman informaatiota teksti sisaltaa ja sitd enemmaén tulee esiin tekstin suhde eri malleihin
ja niiden erilaisiin arvoihin. Tallainen informaation eneneminen vaatii myos syvéllisemp&é tulkin-
taa. (Toivonen 1998, 23.) Fiktiivistd kirjallisuutta lukiessaan lukija voi kehittda esteettisen koodin,
joka sisaltdd hanen kulttuurissaan ennaltakoodaamattomia ominaisuuksia. Sellaiselle lukijalle, jolla
ei ole riittdvad tietoa kulloinkin sopivista toisenasteisista sosiokulttuurisista koodeista, ei esteettinen
merkkijérjestelma eli esteettinen informaatio avaudu (Toivonen 1990, 22 — 23). Voidaankin puhua
ns. kulttuurisesta luku- ja Kirjoitustaidosta, joka on riippuvainen paitsi lingvistisesta koodista, my@s
yhteison konventioista eli vakiintuneista toisenasteisista merkkijarjestelmista. Viestintitilanteessa
mahdollisesti kehittyvén yksil6llisen toisenasteisen merkkijarjestelméan, esteettisen koodin, realisoi-
tumisen liséksi myds tiettyjen vakiintuneiden toisenasteisten koodien realisoituminen tekstissa on
tyypillista fiktiiviselle kirjallisuudelle. Esteettisen koodin kehittdminen lukiessa ja kirjoitettaessa
luetun pohjalta véhenta4 lukijan todellisuus- ja ihmissuhteiden automatisoituneisuutta, ja oppijassa
her&a ’aito epéily’ siit4, ettd asiat voi ndhda toisinkin. Esteettisen viestin lukeminen muistuttaa ”sa-
lapoliisin ty6ta”, koska molemmissa vaaditaan runsaasti pédttelytaitoa. (Toivonen 1998, 27 — 28).

Opettajan tulee huolehtia, ettei oppilas jaa sivulliseksi tekstin tulkintaprosessissa. Ymmértdmista voi
edistd4 puheenomaistamalla kirjailijan kieltd ja houkuttelemalla lapset kyseenalaistamaan merkitys-
ten yksiselitteisyytta niin, ettei oppilas ja4 kiinni ensisijaiseen merkkijérjestelméan. (Bahtin 1979,
109.) Toisenasteisten merkkijérjestelmien tuottamista ja ymmartamista tulisi harjoitella perusope-
tuksessa. Oppilaiden tulisi ynmartad, etta fiktiivisen kirjallisuuden tulkinta on olennaisesti riippu-
vainen kommunikaatiotilanteesta: siind pyritadn selvittdméaan, mitk& ovat kirjailijan, lukijan, luetta-
van ja yhteiskunnan véliset suhteet. Kirjallisuuden tulkinta on kommunikaation opiskelemista ja sen
oppimisen keinojen ja menetelmien opiskelua. (Toivonen 1998, 25.) Toisenasteisten merkkijérjes-
telmien ymmartaminen ja tuottaminen on tarked& varsinkin silloin, kun opiskellaan maailmankat-
somuksellisia asioita, koska "maailman mallittamisen” kysymykset korostuvat sitd enemmén, mité
enemmdn tekstissa on tulkintavaihtoehtoja. Fiktiivisen kirjallisuuden lukeminen esteettisend viestind
eli monien tulkintavaihtoehtojen viestina sisaltadkin aina sitd informaatiota, jota kulloinenkin lukija
tarvitsee. Kun lukeminen tuottaa tallaista lukijan tarvitsemaa materiaalia, sanotaan, ettd silld on
my0s terapeuttinen tehtdva. (Toivonen 1998, 26.)

Lukemalla erilaisia fiktiivisid kertovia tekstejd voidaan edistdd opitun syvéllistd ymmaértamista,
koska lukiessaan lukija osallistuu ymmartamiseen kokonaisvaltaisesti myos tunteiden kautta. Monet
eldamékerralliset ja omaeldmakerralliset tekstit ovat kertovia, mutta ne eroavat fiktiivisista kertovista
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teksteistd siing, etta fiktiivisia teksteja tulkitaan inhimillisen kokemuksen ja maailman todenmukai-
sina representaatioina, kun taas elamékertoja luettaessa korostuu tekstin kommunikatiivinen funktio
ja teksti luetaan todella tapahtuneiden asioiden kuvauksena. Fiktiivisisséd teksteissa lukemisen huo-
mio kiinnittyy puolestaan esteettisen asenteen mukaisesti lukukokemukseen. (Lahtinen 2001, 199.)
Eldmaékerrat tarjoavat lukijoille fiktiivisen romaanin tapaan kokemuksen jonkun toisen henkilon
kokemusmaailmasta, mutta eldmakerran kohdalla on kyse jo valmiiksi tulkitusta ndkemyksest, ja
merkityksen rakentumisessa painottuu lukijan roolia enemman tekijan rooli (Lahtinen 2001, 170).

Lahtinen (2001) on véitoskirjassaan tutkinut juuri elaméntarinoiden ja fiktiivisten romaanien luke-
misen eroa. Hanen mukaansa fiktiivisid romaaneja luetaan ja tulkitaan inhimillisen kokemuksen ja
maailman todenmukaisina kuvauksina, ja lukijan huomio kiintyy esteettisen lukemisen mukaisesti
myds lukukokemukseen, kun taas eldmékerrallisten teosten kohdalla korostuu kertomuksen kom-
munikatiivinen luonne ja huomio kohdistuvat ennen kaikkea Kkirjoittajan elaméntapahtumilleen
antaman merkityksen selvittdmiseen. Lahtisen vaitoskirjaan (2001, 199 - 200) liittyva kokeilu osoit-
taa, ettd osa lukijoista lukee my®os fiktiivisia teoksia kuin ne olisivat elaméakerrallisia ja siind mieles-
s& todenmukaisia. Tdmén voidaan n&hdé heijastavan puutteellista tietoa fiktiivisen kirjallisuuden
olemuksesta ja ehk&isevan lukemiseen liittyvien mielikuvien syntymistd. Kun fiktiivista tekstid
luetaan osittain todenmukaisena, se kaventaa teoksen merkitysten ymmartdmisté ja rajoittaa lukijan
luovaa ja kuvitteellista toimintaa.

Lukeminen on taito, joka on kaikkien hallussa, ja tapa, jotka kaikki eivét jatka. Osa lukijoista ei
myo6sk&an kehity. Lukutaitoon ja kirjallisuuden lukemisen mééréén vaikuttavat sosiaalinen konteks-
ti, jossa lukijan kokemukset kehittyvat, ja kulttuuriset kokemukset, joita ovat sosiaalinen luokka,
taloudellinen hyvinvointi, rotu, sukupuoli. Sukupuolten véliset erot aiheuttavat perustavanlaatuiset
erot fiktiivisten tekstien lukemiselle. Sukupuolten véliset erot liittyvat perheiden sosiaalisiin roolei-
hin, rooleihin parisuhteessa ja koulussa, seka luonnollisesti kirjallisuudessa ja mediassa. Tutkimuk-
set osoittavat, ettd sosiaaliset seikat vaikuttavat fiktiivisen kirjallisuuden lukemiseen huomattavasti
enemman kuin on ajateltu. (Appleyard 1990, 12).

Nuorten kirjallisuusharrastuksen hiipumiseen on monia syitd, mutta yksi tarkeimpia syité on, etti
fiktiivisten tekstien lukemista ei arvosteta tai fiktiivisten tekstien lukemista ei pidetd hyoty-
yhteiskunnan nakoékulmasta tarpeellisena. Lukemisen hyodyllisyyttéd pyritéddn yleensé perustelemaan
lukutaidon paranemisella ja sitd kautta paremmalla koulumenestykselld, vaikka fiktiivisten tekstien
lukemisen hyodystd puhuttaessa tulisi keskustella lukemisen hyddyllisyydestd oman ja muiden
eldméan ymmartdmisessa ja elamésta oppimisessa (véline- ja itsearvoista kasvatuksessa luku 3.1).

4.4  Fiktiivinen kirjallisuus eettis-moraalisen arvokasvatuksen osana

Kun fiktiivista tekstid kaytetdén eettis-moraalisen arvokasvatuksen osana, puhutaan kirjallisuuskas-
vatuksesta. Kirjallisuuskasvatuksen tavoitteena on oppilaan paittelytaitojen kehittdminen, arvoja
koskevan ajattelun edistdminen ja minéidentiteetin vahvistuminen (Toivonen 1998; 67 — 68, 232 -
233). Siind fiktiivinen kirjallisuus n&hd&in sekd opetuksen valineend, jolloin korostuu fiktiivisen
kirjallisuuden tarjoama tieto, ettd viestind maailmasta, jolloin korostuvat fiktiivisen kirjallisuuden
temaattiset sisallot. Kirjallisuuskasvatuksen tavoitteena onkin yleisinhimillisen ja yhteiskunnallisen
todellisuuden ymmartaminen. (Julkunen 1997, 28; : Lahtinen 2001, 76 — 77; Rikama 1998, 59.)
Kirjallisuuskasvatuksen nékdkulmasta fiktiivinen kirjallisuus voitaisiin ottaa koko perusopetuksen
oppimisen keskukseksi ja sen avulla voitaisiin integroida varsinkin yldkoulun puolella eri oppiainei-
ta toisiinsa. Liséksi fiktiivinen kirjallisuus sopii kirjallisuuskasvatuksen nidkokulmasta hyvin aihe-
kokonaisuuksien opettamiseen. Tall& hetkelld vaikuttaa kuitenkin silté, ettd fiktiivista kirjallisuutta
hyddynnetdan opetuksessa véhén (Turunen 1999, 40 — 41).
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Fiktiivisten tekstien ymmértdminen ja eettis-moraalisiin arvoihin kasvaminen muistuttavat 1ahto-
kohdiltaan toisiaan: kummassakin on kyse kyvystéd eldytyd toisen asemaan tai itselle vieraaseeen
tilanteeseen. Jos lukijan luetunymmartamistaito on riittdvan kehittynyt, on lukijan helppo eldytyé
fiktiivista kirjallisuutta lukemalla erilaisiin rooleihin ja tilanteisiin sek& pohtia erilaisten tilanteiden
eettis-moraalisia arvoja (Puranen 1998, 69). Fiktiivisen kirjallisuuden lukemisen taidon kehittymi-
sen pitaisikin tukea eettis-moraalisen ajattelun kehittymisté. Yleisesti lukutaidon kehittyminen pa-
rantaa lukijan kognitiivisia taitoja ja kehittd4 tatd kautta lukijan paattelykykya ja ongelmanratkaisu-
taitoja. (Hynds 1985, 1989.) Fiktiivisten tekstin tulkinnan taitojen kehittyminen tarkoittaakin ylei-
sempéa kykya ja halua pohtia erilaisia ymparistomme ongelmia (Vahapassi 1987, 114).

Narratiivinen tutkimus korostaa fiktiivisen Kirjallisuuden merkitystd lukijan eldménhallinnassa.
Narratologian mukaan lukija voi fiktiivisen kirjallisuuden avulla pohtia omaa eldméénsa ja 16yt
ratkaisuja oman elaménsa k&annekohtiin lukemalla muiden vastaavassa tilanteessa olevien ihmisten
ratkaisuista. Narratologiassa fiktiivisen Kirjallisuuden ja oman eldman véliset yhteydet liittyvéat sek&
eldmén ett4 fiktiivisen kirjallisuuden kertovaan rakenteeseen. (Rikama 2005, 21 - 24.) Myéos kirjalli-
suuden- ja kasvatuksen tutkimus on alkanut kiinnostua fiktiivisen kirjallisuuden merkityksesté yksi-
I6n maailmankuvan rakentajana (Syvédoja 1991, 17). Tdmé ns. eettinen kadnne korostaa, etté fiktii-
vinen kirjallisuus saa merkityksensa Kirjallisuuden ulkopuolisesta merkitys- ja arvomaailmasta ja
ettd kirjallisuuskasvatuksella voisi tastd syystd olla nykyista merkittavdmpi yhteiskunnallinen ja
kasvatuksellinen rooli (Rikama 2005, 22). Fiktiivistd kirjallisuutta tuleekin kéyttdd yhd enemman
muuhun kuin mekaanisen lukutaidon kehittdmiseen tai esteettisen tarpeen tyydyttdmiseen (Syvéoja
1991, 17). Fiktiivisen kirjallisuuden mahdollisuudet parantaa lukijan eldytymis- ja roolinoton kykya,
ovat saaneet eri ammattiryhmét kiinnostumaan fiktiivisen kirjallisuuden kéyttamisestd koulutukses-
sa. Ensimmaisia fiktiivisen kirjallisuuden hyddyntajid ammattitaidon kehittdjand on ollut oikeustie-
teen opiskelijoita kouluttava Nussbaum (1995).

Narratologian korostama kertova rakenne Ioytyy muistakin kuin fiktiivisista teksteisté: erilaiset
elamékerralliset teokset sisaltavét fiktiivisen kirjallisuuden tapaan narratiivisuutta ja niissa on fiktii-
visten tekstien kanssa yhteisid kielellisi4 ja konstruktiivisia ominaisuuksia (Lahtinen 2001, 128).
Elédmaékerralliset teokset suuntaavat kuitenkin lukemista enemmén efferenttiin ja kognitiivisen arvi-
oinnin suuntaan kuin fiktiiviset teokset (Lahtinen 2001, 157). Mielenkiintoisen ndkdkulman kerto-
muksen rakenteelliseen merkitykseen tarjoavat peruskoululaisten, varsinkin poikien, suosimat elekt-
roniikkapelit, joissa kertovaa rakennetta ei ole. Miten néiden pelien pelaaminen ja samanaikainen
fiktiivisen kirjallisuuden lukemattomuus vaikuttavat eldmanhallintaan, jai néhtavaksi.

Fiktiivisen kirjallisuuden avulla lukija voi elaytyméllé tekstiin tutustua erilaisiin yhteiskuntiin ja
niiden rakenteisiin (Seeley 1992, 19). Seeley (1992, 226) jopa rinnastaa "kyvyn astua kirjallisuuden
maailmaan” "kyvyksi astua toiseen kulttuuriin”: molemmissa tarvitaan kykyé havainnoida erilaisia
tyylillisia ja rakenteellisia eroja. Parhaimmillaan fiktiivinen kirjallisuus tarjoaakin sellaista tietoa
yhteiskunnasta, jota muuten on vaikea omaksua (Mayhead 1965, 10). Myos lukijan reaktioita koros-
tavien reader response —teorioiden mukaan fiktiivistd Kirjallisuutta lukemalla “oppilaat oppivat
ymmartamaén eldmad ja kasvavat monikulttuurisuuteen ymmartamalla, etté eri aikojen, paikkojen ja
ihmisten vélilla on samankaltaisuuksia ja eroavaisuuksia” (Purves 1991, 59). Fiktiivisten tekstien
avulla voidaan siis edistéa suvaitsevaisuutta ja saada lapset ynmartdmaan, kuinka erilaiset ihmiset
kokevat yleismaailmallisesti samanlaisia tunteita, kuten rakkautta, surua ja lapsellisuutta (Lu 2000).

Eettis-moraalisen ajattelun kehitys vaatii sosiaalista vuorovaikutusta (Aho 1990, 21). My®és kirjalli-
suuden lukeminen ja kirjallisuudesta keskusteleminen voidaan néhda sosiaalisena tapahtumana, joka
auttaa yksiloa sopeutumaan yhteiskuntaan ja jossa yksilo on kontekstissa todellisen maailman kans-
sa (Reiss 1992, 1). Fiktiivinen kirjallisuus helpottaa eettis-moraalisista arvoista keskustelemista,
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koska oppilaiden ei tarvitse ottaa keskusteluun omia ongelmiaan ja tunteitaan, vaan arvoista ja eetti-
sistd kysymyksistd voidaan keskustella etadnnytetysti asettumalla fiktiivisten henkildiden asemaan
(Dodson 2000). Esimerkiksi kansansadut siséltdvat monenlaisia arvoihin ja eettisiin kysymyksiin
liittyvid ongelmia sellaisessa muodossa, ettd ne puhuttelevat lasta (Turunen 1992, 247). Kirjalli-
suuskasvatuksessa onkin helppo harjoitella roolinottoa ja pééttelyd sek& pohtia erilaisten tilanteiden
eettis-moraalisia arvoja (Linnakyld 2002, 46). Roolinottamista ja roolin vaihtamista pidetéan tehok-
kaina tapoina oppia empatiaa ja liséta halua auttaa ja jakaa. (Solomon 2001, 571). Nyt késilla ole-
vassa tutkimuksessa testattavat ennakointikertomukset saattavat edistda roolinottamista ja roolin
vaihtamista (ennakointikertomuksesta luku 5.4.2; kokeilusta luku 7).

Moraalisten keskustelujen tavoitteena tulee olla, ettd nuori muodostaa moraalisesta ongelmasta
oman mielipiteensé, mutta pystyy ymmartamaan myds muiden nakokulmia. Keskustelut onnistuvat
parhaiten, jos keskustellaan sellaisista moraalisista ongelmista tai tilanteista, joihin osallistujilla ei
ole henkiltkohtaista suhdetta. T&lla tavoin varmistetaan, ettd keskustelijat pystyvét l&hestymdén
ongelmaa puolueettomasti. Tasta syysta fiktiiviset tekstit sopivat hyvin moraalisten keskusteluiden
lahtokohdaksi. (Oser 1986, 920.) Ilman onnistunutta opetuskeskustelua ei oppilaan eettis-
moraalinen ajattelu kehity, vaan kyse on enemmankin passiivisesta moraalirakenteesta (kirjallisuu-
teen liittyvastd opetuskeskustelusta esim. Linnakyld 2002, 46; moraalirakenteesta luku 3.1). Par-
haimmillaan lukija kuitenkin oppii opetuskeskustelun aikana refleksiivisyyttd, joka tarkoittaa halua
aktiivisesti ndhd4 asioita uudella tavalla, tehda tuttu oudoksi ja arvioida muita perspektiiveja kuin
omaa, ja suvaitsevaisuutta siind mielessd, ettd lukijan on myonnettévd, ettei maailma olekaan niin
selvd (Toivonen 1998, 92 — 93). Refleksiivisyyteen siséltyy myos itsereflektion késite, jonka mu-
kaan jokaisella pitéisi olla oikeus arvioida ja ymmért4a omaa oppimistaan ja saada sitd kautta uutta
tietoa itsestd. Lisdksi itsereflektion kautta on mahdollista ymmartaa tiedon suhteellisuus ja kyseen-
alaistaa tietoa. (Scardamalia, Bereiter & Lamon 1994, 210; von Wright 1996, 357 — 358.) Arvokes-
kusteluiden pohjana kaytettava fiktiivinen kirjallisuus tulee valita tarkasti, koska keskustelu harvoin
johtaa oppilaan ymmarryksen kasvuun, jos valittu teksti tai aihe ei kiinnosta hantd (Airaksinen
1993, 29).

Nuortenkirjallisuus sopii hyvin eettis-moraaliseen kasvatukseen, koska se toisaalta kuvaa tilanteita,
jotka poikkeavat yhtendismoraalin opetuksesta, mutta toisaalta sosiaalistaa ja ohjaa nuoria vallitse-
viin arvoihin (nuortenkirjallisuudesta Griinn 2003, 293 ja luku 2.2.1). Tdmén tyon tutkimuskohteena
olevat monikulttuurisuusaiheiset nuortenromaanit sopivat hyvin moraalin kehittdmiseen ja erilaisten
moraalisten ongelmien ratkaisemiseen, koska teoksissa korostuvat yksilon vastuu omista teoistaan
seka omien tekojen syiden ja seurausten pohtiminen. Kun fiktiivistd kirjallisuutta luetaan talla ta-
voin, kasvattavassa mielessd, mahdollistaa se monentasoisten lukijoiden aktiivisen osallistumisen,
koska kukin voi valita luettavaa omien edellytystenséd mukaisesti (Julkunen 1997, 28; Rikama 1988,
59; aineistona olevista nuortenromaneista luvut 5.3. ja 6).

Nopeasti muuttuvassa maailmassa jarkiperéisen faktatiedon hallintaa oleellisempaa on laajeneva
maailmakuva, joka mahdollistaa joustavan suhtautumisen erilaisiin muutoksiin. Fiktiiviseen kirjalli-
suuteen tutustuessaan lukijalla on mahdollisuus testata omaa maailmankuvaansa ja mielikuviaan
maailmasta: lukijan omat kasitykset ja kokemukset ovat koko ajan vuorovaikutuksessa fiktiivisen
teoksen tapahtumien ja tunnelmien kanssa, ja lukija joutuu kohtaamaan tekstin hanessé herattdmét
tunteet ja k&sitteleman niitd. (Koskela & Lankinen 2003, 38.) Nuorten lukijoiden kohdalla tdma
saattaa olla erityisen tehokasta, koska nuoret suhtautuvat lukemiinsa tapahtumiin ja fiktiivisen Kir-
jallisuuden henkil6ihin, kuin ne olisivat todellisia (Appleyard 1990, 11). Aikoinaan jo Platon oli
kiinnostunut siitd, miten fiktiivisten vuorokeskusteluiden lukemisen aikainen eldytyminen vaikuttaa
nuoren persoonallisuuden kehitykseen. Vastaavasta ilmidstd on kyse, kun pohditaan, voiko nuori
saada kirjallisuudesta huonoja vaikutteita. Perusopetuksessa olisikin entistd enemmaén kiinnitettdva
huomiota lukemisen kaikkien osa-alueiden kehittdmiseen, myds luetun ei-kirjaimellisen ymmarta-
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misen eli p&attelevan lukutaidon kehittdmiseen (ei-kirjaimellisesta lukemisesta esim. Malmqyvist
1975). lIman ei-kirjaimellista ymmartdmistaitoa eli tulkintaa lukija ei voi ymmaértéé fiktiivisié teks-
teja tai osaa liittdd niitd omaan eldméansé (intertekstuaalisuudesta luku 4.3; fiktiivisen tekstin tul-
kinnasta luku 4.4).

4.5  Kirjallisuudenopettaminen

Tyypillinen Kirjallisuutta koskeva tunti etenee yha 1930-luvun mallin mukaan niin, ettd opettaja
kysyy kysymyksié, oppilaat vastaavat niihin, opettaja arvioi oppilaiden vastauksia ja kehittaa niit4
edelleen. Uusimmat kirjallisuudenopetuksen tehokkuutta koskevat tutkimukset osoittavat kuitenkin,
ettd kirjallisuutta voidaan opettaa hyvinkin erilaisilla tavoilla. (Grossman 2001, 420 — 421; kirjalli-
suuden opettamisesta myds Applebee 1993.) Kirjallisuuden lukutaidon kannalta huonona vaihtoeh-
tona pidetddn monivalintatehtévia ja luokkakeskusteluita seké oppikirjoja, joissa pyritdén nopeisiin
vastauksiin (Appleyard 1990, 115). Pahimmassa tapauksessa oppilaat eivit en&a varsinaisesti lue
tekstid, vaan etsivat tekstist vastauksia opettajan esittdmiin kysymyksiin. Kysymysten on ajateltu
helpottavan lukemista, mutta ndyttad silta, ettd ne saattavat jopa estdd luetun tulkintaa (Tauveron
2006, 7).

Kirjallisuudenopetuksesta ndyttdd puuttuvan sentyyppinen opetus, joka sopisi ehkd ylakouluun
parhaiten eli fiktiivisen kirjallisuuden k&yttdminen sen pohtimiseen, mita kirjallisuus kertoo maail-
masta (Appleyard 1990, 115; nuoresta lukijana luku 2.3.3). Kirjallisuudenopetuksen keskittyminen
ylékoulun puolella muuhun kuin kirjallisuuskasvatukseen nékyy myos Kirjallisuudesta teetettévissa
tehtavissd, joiden mukaan tekstin merkitys voidaan selvittéd tarkalla analyysilla. Tehtévia tehdes-
séan oppilas selvittdé tarkkoja yksityiskohtia, kuten symboleita, ndkdkulmaa ja tapahtumapaikkaa,
mutta ei pohdi omaa tulkintaansa tekstista tai tekstin merkitysté itselleen. Ylékoulussa teetettévat
tehtavat sopivatkin harvoin yhteen lukijan emotionaalisen palautteen kanssa tai ovat edes yhteydes-
s& siihen.(Appleyard 1990, 120.) Ylakoulussa fiktiivisen kirjallisuuden lukemisessa olisi korostetta-
va, ettd tekstit vaikuttavat meihin ja ettd lukijan on tastd syystd panostettava lukemiseen eri tavalla
kuin vaikka oppikirjatekstié lukiessaan. Kirjallisuushistorian opetuksessa tamad tarkoittaa esimerkik-
si sen pohtimista, miksi jokin fiktiivinen teos on joskus ollut tarked tai miksi jokin fiktiivinen teos
on yhé térked. (Appleyard 1990, 120.)

Nykyinen kirjallisuudenopetus tekee lukutapahtumasta pahimillaan luonnottoman, eikd oppilas opi
kaymaan dialogia teoksen kanssa ja l16ytdméaan omia tulkintojaan tekstistd. Liséksi Kirjallisuuden-
opetuksessa kaytettavat tehtdvat vievat liikaa aikaa itse lukemiselta ja lukeminen on muuttunut
tehtaviin vastaamiseksi. Oppilaat olisikin saatava tulkitsemaan luettavaa aktiivisemmin. Nykyiset
tydtavat, opettajan johtama opetuskeskustelu ja monivalintatehtévat, kehittavéat I&hinnd pinnallista
ymmartamistd ja opettavat kopiomaan luettavana olevan tekstin sanoja, eivét ajattelemaan itse.
(Tauveron 2006, 4 -6.) Oppilaan omaa ajattelua saattaisi olla mahdollista lisata liittamalla kirjalli-
suustehtéviin merkitykseen liittyvid pohdintatehtévid: miksi kirjailija on Kirjoittanut tietyll& tavalla,
onko kirjailija innostunut tai huolestunut jostain, onko kirjailijan tarkoituksena palvella jotakin
ideaa tai ajatusta (Appelyard 1990, 120).

Voisi olettaa, ettd lisdantyvat lukukokemukset vaikuttaisivat positiivisesti oppilaan kirjallisuuden
tulkintataitoihin ja lukuharrastukseen. Né&in ei kuitenkaan ole. Nuoret ovat huonoja analysoimaan
fiktiivista tekstia tai 10ytdmé&an sieltd merkityksid. Systemaattinen analyysi tai omien ajatusten ja
arvojen esitteleminen on vaikeaa. Koulun kirjallisuustehtdvét jaavat usein tiivistelmén tasolle, ja
nuoret kertovat fiktiivisesta kirjallisuudesta kertomalla juonta uudelleen, esittdméalla perusteettomia
subjektiivisia arvioita luetusta ja painottavat tunteita. Parhaatkin arvioijat ovat huonoja perustele-
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maan mielipiteitddn ja puhuvat asioista hyvin abstraktisti tai yleiselld tasolla. (Appleyard 1990,
114.) NAEP-raportin mukaan nuoret lukevat koulussa monenlaista materiaalia, mutta kehittavat
hyvin vahan taitoja omien luetun pohjalta herdnneiden ajatusten pohdintaan (Petrovsky 1982, 14 —
15).

Opettajan rooli kirjallisuudenopetuksessa on merkittdvé. Opettajan omien tulkintataitojen ja kirjalli-
suuteen liittyvan teoreettisen tietdmyksen kehittdminen on térkedd, koska kirjallisuuden tulkintaa
voidaan opettaa ja opetusmenetelmalld on merkitysté siing, miten kirjallisuutta oppii tulkitsemaan.
Kirjallisuudenopetusta koskevat tutkimukset osoittavat selvésti, ettd oppilaiden Kkirjallisuuden
tulkinta ja Kirjallisuuteen reagointi riippuu ohjauksesta ja opettajan asenteesta lukemiseen.
Analyysitaitoja korostavan opettajan oppilaat Kirjoittavat analysoivia tekstejd, lukukokemusta ja
omia kokemuksia korostavan opettajan oppilaat kirjoittavat henkildkohtaisempia tarinoita ja niiden
opettajien oppilaat, joiden opettajat eivat juuri ole k&sitelleet fiktiivisa tekstejd, todenndkdisimmin
kertovat tekstin sisallon uudestaan kirjoituksissaan. (Grossman 2001, 422.)

Kirjallisuudenopetuksen onnistumisen kannalta my6s opettajan omalla lukuharrastuksella ja kirjalli-
suudentuntemuksella on merkityst4: opettajista osa pystyy innostamaan oppilaita kirjallisuuden
lukemiseen erityisesti oman mallin avulla (Julkunen 1997, 25). Liséksi opettajan tulee osata valita
tekstejd, joihin oppilaalle voi syntyéd henkilokohtainen suhde ja joiden tulkintaan oppilaalla on riit-
tdva lukutaito (Puranen 1998, 37). Tulkinnantaitojen kehittymisen kannalta on kuitenkin térke&a
valita toisinaan luettavaksi myos haastavampia fiktiivisié teksteja. Jos kaikki opetuksessa kéytetts-
Vét tekstit ovat oppilaiden tasoisia, eivét oppilaat opi ratkaisemaan luetun tulkintaan liittyvi& haas-
teita ja sietdmadn tulkintaan liittyva4 epdvarmuutta tai kehity lukijoina. (Hunt 1991, 71; Tauveron
2006, 11.) Kirjallisuuden oppitunneilla luettavan kirjallisuuden tulisi olla oppilasta kiinnostavaa.
Ylakouluikéisten kirjallisuudenopetuksessa korostuu kuitenkin kotimaisiin klassikoihin tutustumi-
nen eiké klassikoiden yleensa ajatella kiinnostavan oppilaita (Marshall 1972, 11). Opettajan pitaakin
pystyé ratkaisemaan, kuinka paljon hén kirjavalinnoissaan kuuntelee oppilasta. Kirjallisuudenope-
tuksen yhtend tehtdvana on toisaalta oppilaan kirjallisen maun kehittdminen ja toisaalta sellaisten
metalingvististen taitojen tarjoaminen, ettd oppilas oppii nauttimaan monenlaisesta kirjallisuudesta.
(Marshall 1972, 29.) Voikin sanoa, ettd kirjoja valittaessa opettajan tavoitteena tulee olla oppilaan
lukukokemuksen laajentaminen ja syventdminen niin, ettd kirjallisuus pysyy riittavén lahella oppi-
laan kokemusmaailmaa ja sanastoa (@stern 2001, 107, 165; luetunymmartamisestd myds Bommarco
1998).

Tauveron (2006, 5 — 20) korostaa, etta klassikoiden lukeminen kylla kiinnostaa oppilaita, kun fiktii-
vistd tekstid kasitellddn ja luetaan oikealla tavalla. Parhaiten klassikoihin tutustuminen onnistuu
lukemalla kokonaisteoksia, katkelmien sijaan, niiden alkuperédisessa muodossaan. Tauveron (2006,
30) on laatinut ranskalaisten kirjallisuudenopettajien ké&yttéon listan opetukseen hyvin sopivasta
kirjallisuudesta. H&n ehdottaa, etta opettajat valitsisivat kirjallisuuslistasta omien kirjallisuusvalinto-
jensa rinnalle vuosittain 10 teosta. Haastavien tekstien kohdalla h&n suosittaa kaytettavaksi oppilai-
den sosiaaliseen kanssakdymiseen kannustavia menetelmi, jolloin rynmé tukee yksittaistd lukijaa
luetuntulkinnassa. Sosiaaliseen kanssakéymiseen ohjaavat menetelmét saattavat edistaé erityisesti
kinesteettistd miellejérjestelméé kéyttavien oppilaiden kirjallisuuden tulkinnan taitoja. Positiivisia
kokemuksia on saatu draaman tydtapojen ja askartelun yhdistdmisesta luetun tulkintaan ja ymmér-
tdmiseen. (Strande’n 2002, 35 — 36.) Fiktiivisen kirjallisuuden tulkinnassa tulisikin Kiinnitta
enemman huomiota erilaisten miellejarjestelmien kayttoon. Talla hetkelld kirjallisuudenopettami-
sessa kéytetadn lahes pelkéstddn auditiivista miellejérjestelm&d. (Strande’n 2002, 35 — 36.) Haasta-
van tekstin tulkintaa voidaan helpottaa my6s niin, ettd opettaja lukee tekstid d&neen. Kokematon
lukija voi néet vastaanottaa tiedoiltaan ja sanastoltaan vaativaakin tekstid, jos se luetaan niin elayty-
vésti, ettd lukija ymmért&d tekstin merkityksen kuulemansa perusteella (Puranen 1998, 36 — 37:
&aneen lukemisen merkityksesta myds Pennac 1995). Huomattavaa on, ettd opettajan daneen luke-
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minen saattaa muutenkin innostaa oppilaita kirjallisuudenharrastukseen (Eskola 1990, 258; Julku-
nen 1997, 25).

Sopivan kirjallisuuden 16ytdminen ja sen kasitteleminen oikeanlaisen metodin tai lukutavan avulla
ei ole yhdentekevad, koska lukijan kirjallisuuskésitys rakentuu lukijan kirjallisuutta koskevista tie-
doista ja taidoista seké aikaisemmista lukukokemuksista ja kirjallisuuskasitys vaikuttaa oleellisesti
siihen, miten yksild kirjallisuutta arvottaa ja kokee Kirjallisuuden. (Turunen 1999, 38.) Lukutottu-
mukset tarkoittavatkin paitsi sitd, kuinka paljon luetaan, myds sitd, kuinka luettua tydstetdén (Mol-
loy 2003, 32). Perusopetuksen aikana lukijalle kehittyvat myds monet lukemiseen liittyvét ennakko-
kasitykset, jotka my6hemmin vaikuttavat voimakkaasti siihen, ryhdytadnkd kirjallisuutta harrasta-
maan vai ei (Turunen 1999, 38; koulun merkityksestd Kirjallisuuden harrastamiseen myés Brozo
2002 ja Saarinen ym. 2009). Kun kirjallisuudenopettaja valitsee luettavaksi fiktiivisté kirjallisuutta,
olisi pohdittava enemmén sit4, mihin tarkoitukseen fiktiivist4 tekstia oppitunnilla kdytetaan. Fiktii-
visté kirjallisuuttahan voi kéyttaa kirjallisuuskasvatuksen lisaksi tietojen hankintaan, itsensa viihdyt-
tdmiseen ja virkistykseen, lukutaidon kehittdmiseen, itsensé sivistdmiseen tai terapeuttisesti, itselle
vaikeiden asioiden lapikdymiseen (lukemisen funktioista Goodman 1985, 828 — 829). Fiktiivisen
kirjallisuuden lukemisen funktioiden epaselvyys nakyy siing, etta oppilaille kehittyy perusopetuksen
aikana hyvin valineellinen kasitys lukutaidosta: oppilaat ymmartavét lukutaidon vain keinoksi sel-
viytyd eldméssé eteen tulevista lukutaitoa vaativista tilanteista. He tarkastelevatkin lukutaitoa vain
hyddyn nékdkulmasta, vaikka monet nuoret lukevat vapaa-ajallaan viihdekirjallisuutta ajanvietteek-
si. Oppilaat eivat mydskadn née fiktiiviselld kirjallisuudella olevan merkitystd oman kasvun tai
omaan eldmaéan liittyvien kysymysten kannalta. (Julkunen 1997, 38 — 53; Saarinen ym. 2009, 177 -
179.) Samasta ongelmasta kertovat ndhdakseni myos PISA-lukukokeen tulokset, jotka osoittavat,
ettd suomalaiset nuoret ovat parempien erilaisten asiatekstien ja epélineaaristen dokumenttien luki-
joita kuin fiktiviisten tekstien tulkitsijoita (Linnakyld 2004, 83 — 87; luku ). Kun ottaa huomioon,
ettd perusopetuksessa lukuvuoden aikana luetaan 1 — 3 fiktiivista teosta, ei ole ihmeké&an, ettd fiktii-
visen kirjallisuuden merkitys ja tulkinta ja&vét oppilaille epéselvaksi (lukemisen méarastd Sinko
2001, 12 - 13 ja luku 2.4.).

Kirjallisuudenopetuksen tavoitteiden moninaisuus nakyy luettavan kirjallisuuden valinnassa ja sii-
hen liittyvissd epaselvyyksissa. Tyypillisin fiktiivisen kirjallisuuden késittelyn kaytdnne on 1970-
luvulta l&htien ollut kirjallisuuden temaattinen kasittely. Temaattisella késittelylld tarkoitetaan, ett4
oppilaat saavat valita luettavan itse sovittua teemaa mukaillen. Temaattinen késittely mahdollistaa
yhteiset kirjallisuuteen pohjautuvat opetuskeskustelut ja luettavan eriyttdmisen oppilaiden lukutai-
don ja mielenkiinnon mukaaan. (Julkunen 1997, 28.) Temaattisen kirjallisuuden kasittelyn suosion
vuoksi perusopetuksessa luetaankin yh& véhemmén yhteisia kokonaisteoksia, mik& omalta osaltaan
on nahdékseni heikentdnyt heikkojen lukijoiden lukutaitoa erityisesti lukemiseen liittyvien meta-
kognitiivisten taitojen ndkdkulmasta. Fiktiivisen kirjallisuuden valinta voidaan temaattisen kasitte-
Iyn rinnalla toteuttaa myds muulla tavalla. Marshall (1972, 35 - 36) esittaé kirjallisuudenopetuksen
erilaisia kaytanteitd kuvaten yhdessa toisilleen vastakohtaisia kaytéanteita:
a. Temaattinen — kronologinen lahestymistapa: Temaattisessa lahestymistavassa lu-
ettava kirjallisuus valitaan aihepiiriin mukaan. Tamé lahestymistapa mahdollistaa
eri ajankohtina ilmestyneen ja muuten erityyppisen kirjallisuuden lukemisen. Kro-
nologisessa l&hestymistavassa puolestaan luettavan kirjallisuuden valinnan perus-
teena on teoksen ilmestymisajankohta: teoksia luetaan niiden ilmestymisjarjestyk-
sessd ja niitd verrataan samaan aikaan ilmestyneisiin muihin teoksiin. Kumpikin
naistd l&hestymistavoista mahdollistaa kirjallisuudenopetuksen integroimisen mui-
hin oppiaineisiin, kuten historiaan, maantietoon ja vieraisiin kieliin.
b. Intensiivinen — ekstensiivinen l&hestymistapa: Intensiivisessa lahestymistavassa
tutustutaan vain hyvin rajattuun méaraén teksteja, joita pyritdén analysoimaan yksi-
tyiskohtaisesti. Tassd menetelméssa on vaarana se, etta kirjallisuutta luetaan liian
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véhan, vaikka analysoinnin vélineit4 saadaankin. Ekstensiivisessd I&hestymistavas-
sa oppilaat saavat vaikuttaa kirjallisuuden valintaan, ja opetuksen sisélldissa pyri-
tdan ottamaan huomioon oppilaiden kiinnostuksen kohteet. Parhaimmillaan tdmé
nakokulma tarjoaa oppilaille mahdollisuuden tutustua kirjallisuuteen monipuolises-
ti. Lahestymistavan heikkoutena voidaan pité4, ettd kirjallisuuden klassikoihin tu-
tustuminen voi jadda hyvin pintapuoliseksi.
c. Valineellinen — humanistinen l&hestymistapa: Valineellisessa lahestymistavassa
kirjallisuudenopetuksen tavoitteena on valmistaa oppilasta aikuisuuteen: kirjalli-
suuden lukeminen parantaa oppilaan kielenkayttdd, vuorovaikutustaitojat ja kykya
selvitd muista opinnoista. Humanistisessa lahestymistavassa puolestaan kirjallisuu-
den lukemisella n&hdé&én olevan itseisarvo. Tassd lahestymistavassa keskitytéan eri-
tyisesti kirjallisuuden ilmaisemiin arvoihin.

Myos naissd ldhestymistavoissa on néhtavissa kirjallisuuden opetuksen merkitykseen liittyvét mal-

lit. Kirjallisuuden opetuksen merkityst4 kuvataan yleensa kolmen mallin avulla, jotka ovat kulttuu-

rimalli, kielimalli ja persoonallisen kasvun malli. (Carter & Long 1991, 2 - 3.)

Fiktiivisen  kirjallisuuden  kasittelyssa tavallisin  opetusmenetelm&d on opettajajohtoinen
opetuskeskustelu. Kirjallisuutta koskevissa opetuskeskusteluissa on kuitenkin paljon kehittdmisté:
keskusteluissa opettajilla on hyvin hallitseva rooli ja oppilaan tehtdvana on vain vastata opettajan
esittdmiin kysymyksiin eik& oppilaalle anneta mahdollisuutta kehittdd keskustelun aikana tulkintaa.
Keskustelut ovat siis hyvin opettajajohtoisia ja t&htadvét opettajan tarkoittamaan tulkintaan.
(Grossman, 2001, 423.) Kirjallisuuskeskusteluiden tavoitteena tulisi olla oppilaiden ongelmanrat-
kaisutaitojen ja kriittisen ajattelun kehittdminen. Na&it4 taitoja tarvitaan, jotta oppilas pystyy lahilu-
kemaan kirjallisuutta ja tulkitsemaan sita jarkevésti. Parhaiten taitojen kehittdminen onnistuu tehok-
kaissa luokkakeskusteluissa ja kirjoittamalla paljon. Myds opettajalla on merkittava vaikutus siihen,
miten nuoret ymmartavét kirjallisuutta: jos opettaja korostaa kirjallisuuden kokemuksellisuutta, han
saattaa arvioida oppilaan analyyttiset taidot heikommiksi, jos taas opettaja korostaa analyyttisia
kykyjé kirjallisuuden arvioinnissa, hanelld saattaa olla liian suuret odotukset oppilaiden taitojen
suhteen. (Appleyard 1990, 115).

Opettajajohtoisuus  sindnsd ei ole pahasta, mutta fiktiivistd kirjallisuutta koskevilla
opetuskeskusteluilla on tapana muuttua opettajan monologeiksi (Chambers 1993, 98 — 99).
Pahimmillaan opettaja arvioi oppilaiden vastauksia sen mukaan, ovatko ne hénestd oikeita vai
vééri4, kun han pitéisi pyrkid oppilaiden vastausten kautta ymmaértdaméaan oppilaan tapaa tulkita
luettua. (Grossman, 2001. 423.) Opettajalla tuleekin itsell& olla riittavat tulkinnan taidot, jotta han
pystyy ymmartaméén oppilaiden tulkintojen kehittymistd ja kokoamaan oppilaiden erilaisista
tulkinnoista yhtendisemman nékemyksen (Tauveron 2006, 23). Kirjallisuuskeskustelut epdonnistu-
vat usein siitakin huolimatta, ett4 opettajalla on tavoitteena saada aikaan keskustelu, jossa oppilaat
liittavat lukemaansa omaan eldmaénsé ja omiin kokemuksiinsa. Kirjallisuuskeskusteluiden kehitta-
minen niin, etteivat opettajat ja oppilaat olisi rooliensa vankeja, vaatii keskustelun rinnalle kehitet-
tavia uusia toimintamalleja, joissa opettajan ja oppilaan roolit olisivat 1&hempéné toisiaan ja oppi-
minen perustuisi enemman yhteistyohon kuin opettajan opettamiseen. (Chambers 1993, 98 — 99;
Grossman 2001, 423 — 424.) Yhten& keinona kirjallisuuskeskusteluiden laadun kehittdmiseen pide-
tdan keskusteluiden selkedmpéa nakokulmittamista ja kirjallisuuden pohjalta kirjoittamista, johon
nyt kasilla oleva tutkimus pyrkii tarjoamaan valineita (kirjallisuuskeskusteluista Chambers 1993, 98
—99; Tauveron 2006, 23).

Kirjallisuuden analysointi ja kirjallisuudesta keskusteleminen vaativat onnistuakseen tiettyjen kasit-
teiden hallintaa. Erityisesti ndiden késitteiden opettamisessa kirjallisuudenopetus on keskeisessa
asemassa. (Linna 1999, 96.) Linnan (1999, 96 — 103) mukaan Kirjallisuudenopetuksen keskeisia
kasitteitd ovat teksti ja tekstin kronologisuus, aihe, henkil6t ja heidén véliset suhteensa, aika ja ta-
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pahtumien kuvaus, kerronnan nédkdkulma ja kertoja, teoksen teema eli tarkoitus seka tyylin ja tun-
nelman arviointi. Lundqgvistin (1984, 42) mukaan kirjallisuutta voidaan analysoida kolmesta ndko-
kulmasta, jotka ovat kokonaisuus, johon kuuluvat nakékulman, ajan ja tapahtumien kuvaamisen
pituuden arvioinnin kasitteet, ihmisten ja ympariston kuvaaminen, johon kuuluu seka ulkoisten ett4
sisdisten seikkojen ettd asioiden vélisten suhteiden arviointia, seka kielelliset ilmaisukeinot, joihin
kuuluu Kirjallisuuden tyylillisten seikkojen, kieliopillisuuden ja rytmin arviointia.

Koululuokka on turvallinen keskusteluympéristd, koska opettaja ohjaa keskustelua ja pyrkii huoleh-
timaan siit4, ettd kaikki padsevat osallistumaan. Yleisesti koulujen opetuskeskusteluissa vaikuttaa
silta, ettd sekaryhmat tuottavat kognitiivisesti parhaita tuloksia, vaikka niissa on myds hairiokayttay-
tymisté eniten. (Leiwo 2001, 215 — 216.) Opetuskeskustelun ja opettajan rooli sek& keskustelun
motivoijana ja hyvan keskustelukulttuurin rakentajana ettd oppilaiden tulkinnan syventéjéna ja kriit-
tisen arvioinnin vahvistajana korostuu myds nakymaointistrategiassa, joka on teoreettisena 1&htékoh-
tana Arvosen (2002) kirjallisuudenopetusta késittelevassé vaitoskirjassa. Vaitoskirjan vastavaittaja-
na toiminut Linnakyla korostaa, kuinka vaativa opettajan rooli on nimenomaan tulkinnan syventéja-
na ja kehittdjana (Linnakyld 2002, 46). Keskustelu kirjallisuuden opetusmenetelmana vaatiikin
paljon harjoitusta, ja vie aikaa ennen kuin oppilaat ymmartévét, ettd keskustelun tarkoituksena on
paitsi toisten kuunteleminen, my@s yhteisen ymmarryksen saavuttaminen (Molloy 2007, 25 — 27).
Yhteisen ymmarryksen saavuttamisen edistdmiseksi voidaan keskustelussa kayttaa tukena erilaisia
kuvaimia kuten semioottista nelittd, jotka sopivat Kirjallisuuskeskusteluun hyvin (Aerila 2004, 125 -
144). Oppilaat ovat yleensad halukkaita keskustelemaan, kunhan keskustelunaiheet ovat sopivia.
Huomattavaa on, ettd myds pojat keskustelevat mielell&an kirjallisuuden herdttamisté eksistentiaali-
sista kysymyksisté, vaikka eivét lukisikaan kirjallisuutta. (Molloy 2007, 151.)

Oikeanlaisten aiheiden lisdksi keskustelemaan motivoivat pienryhmdkeskustelut, joissa
opiskelijoilla on paremmat mahdollisuudet selittda vastauksiaan enemman ja osallistua keskusteluun
yleensakin enemman (Grossman 2001, 423; pienryhmien kokoonpanosta myos Leiwo 2001). Kaik-
kien oppilaiden motivoiminen keskusteluun ei kuitenkaan ole helppoa, ja vaikuttaakin silt4, ett4
hiljaiset oppilaat pysyvat hiljaisina keskustelevan ryhmén koosta huolimatta (Molloy 2007, 75).
Keskusteluryhmien kokoa koskevat tutkimukset osoittavat, etta rynmakoolla ei ole merkitysté kes-
kustelun laatuun, jos oppilailla ei ole riittavié I&hiluvun ja tulkinnan taitoja. Pienryhmakeskustelujen
kayttdminen vaatii lisaksi opettajalta ryhmdadynamiikan, luokan siséisen roolijaon ja oman roolinsa
merkityksen tuntemusta. Onnistunut Kirjallisuuskeskustelu vaatii opettajalta tarkkoja keskusteluoh-
jeita seka fiktiivisen Kirjallisuuden luonteen ymmartamisté. (Grossman 2001, 424.) Opettajan tulisi
liséksi olla tietoinen keskustelun tavoitteista (Molloy 2005, 151 — 152). Kirjallisuudesta kéytavien,
samoin kuin muiden koulussa kéytévien keskusteluiden, ongelmana on, ettd koulussa kaytettava
kieli ei ole kaikkien hallussa. Parhaiten opetuskeskusteluihin osallistuvat tyt6t ja keskiluokkaisten
perheiden lapset. (Leiwo 2001, 215 — 216; Molloy 2007, 98 — 99.) Kirjallisuudesta kéytavissa ope-
tuskeskusteluissakin tulisi kuitenkin toteuttaa ja opettaa demokraattista ajattelua, jonka mukaan
jokaisella on oikeus ilmaista mielipiteensé ja tulla kuulluksi. Kirjallisuuskeskusteluissa tulisi pyrkié
arkikeskusteluiden mukaisuuteen ja luontevuuteen, jolloin kaikki pasisivét osallistumaan keskuste-
luihin. Té&llaiset vapaamuotoiset keskustelut eivét kuitenkaan ole aina helposti toteutettavissa. Par-
haiten ne onnistuvat ehk& pienryhmissg, joissa ongelmana puolestaan on se, ettei opettaja voi vai-
kuttaa keskustelun kulkuun. (Molloy 2007, 75, 151.) Nyt kasilla olevassa tutkimuksessa testattavat
ennakointikertomukset saattavat parantaa kirjallisuuskeskusteluiden demokraattisuutta ja auttaa
kehittdmé&an oppilaiden fiktiivisten tekstien tulkinnan taitoja, jolloin kirjallisuuskeskusteluiden laatu
parantuu.

Myos draaman ja taiteiden kayttoa kirjallisuuden ymmértdmisen tukemisessa on tutkittu jonkin
verran. Nayttdéd silta, ettd draaman ja eri taidemuotojen kdyttd edistdd erityisesti heikkojen
lukijoiden kykya k&yttda lukemiseensa erilaisia strategioita ja siirtyd toistavasta lukemisesta
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ymmartamiseen ja merkityksenmuodostukseen. Taiteiden kdayton avulla lukijalle voidaan
konkretisoida kirjallisuuden maailmaan astumista ja elaytymista. Tulkinnan laatua saattaa parantaa
my6s perinteisen  kirjallisuustunnin ~ kulun  muuttuminen ja oppilaan aktiivisempi rooli
kirjallisuudentulkinnassa. (Grossman 2001, 422; erilaisista aktivoivista menetelmistd myos
Strande’n 2002, Brozo 2002 ja Wilhelm 2008.) Eri taidemuotojen yhdistdminen luetun tulkintaan
sopii erityisen hyvin pojille, joille esimerkiksi kuvan tekeminen luetusta voi olla mielekkdampéaa
kuin luetusta keskusteleminen tai Kkirjoittaminen. Kuva voidaan tehdd konkretisoimaan
luetunymmartamistd niin, ettd se kuvaa kiinnostavia yksityiskohtia tai yksityiskohtia, joita ei ole
ymmartanyt. Vaikka kysesssa voi olla integrointi kuvataiteisiin, kuvan ei tarvitse olla teknisesti
korkeatasoinen. (Molloy 2007, 68 — 70.) Kuvan kayttdminen luetun tulkinnan tukena sopii hyvin
myds alkuopetukseen, jossa muunlainen oman ymmartdmisen konkretisointi voi olla suorastaan
mahdotonta.

Opetuksen siirtdminen akateemisempaan suuntaan vaatii tarkkaa harkintaa, ja on varottava koke-
muksellisen lukemisen latistamista. Jos liian aikaisin ja liian paljon korostetaan kirjallisuuden tek-
nista analyysia ja vdhennet&én lukemista henkiltkohtaisin ehdoin, erotetaan lapset siita lukemisen
osasta, jota he eniten tarvitsevat: kirjallisuudesta he saavat tyokaluja maailman ideoiden ja arvojen
arviointiin. (Appleyard 1990, 116). Poikien kohdalla puolestaan olisi yh& tarkemmin mietittéav,
miten motivoida heitd lukemaan koulun fiktiivista kirjallisuutta ja missé tarkoituksessa fiktiivista
kirjallisuutta pojilla luetetaan (Molloy 2007, 150). Poikien lukemiseen houkuttamisessa olisi pohdit-
tava seuraavia seikkoja: pojat kylla lukevat, mutta missé, milloin ja mitd, millaista luettavaa koulu
tarjoaa, missa yhteydessa tekstejd luetaan, kuinka tavoitteellista ja samanlaista opetus on. Lis&ksi
olisi selvitettdvd, mita oppilaat jo osaavat, miten heidan nykyiset taitonsa olisi mahdutettavissa
koulun kirjallisuudenopetukseen ja miten oppilaiden uusia kommunikatiivisuuden muotoja, jotka
ovat heille luontaisia, voitaisiin kdyttdad myds koulussa. (Molloy 2007, 150 — 151).
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5 TUTKIMUKSEN MENETELMALLISET JA RAKENTEELLISET LAHTOKOHDAT

5.1  Tutkimuskysymykset

Tutkimus on kaksiosainen: ensimméinen osa kuvaa vuosina 1993 — 2007 ilmestyneitd monikulttuu-
risuusaihelman siséltdvid nuortenromaaneita ja toinen osa kuvaa, mitd fiktiivisen monikulttuu-
risuusaiheisen nuortenromaanin pohjalta kirjoitettu ennakointikertomus kertoo lukijan luke-
man/kuuleman tekstin tulkinnasta tai monikulttuurisuutta koskevasta ajattelusta. Tavoitteena on
|0yt&é erityisesti ne nuortenromaanit, joiden henkiléhahmoihin ja miljééseen tutkimukseen osallis-
tuvat kahdeksasluokkalaiset helposti samaistuvat ja joiden henkiléhahmot kuvaavat kokeiluun osal-
listuvia oppilaita parhaalla mahdollisella tavalla. Jalkimmaisen osan ennakointikertomusten emo-
teksteind toimivat fiktiivisen kirjallisuuden katkelmat on valittu monikultuurisuusaiheisia nuorten-
romaaneja esittelevdn empiirisen osan perusteella (valinnan perusteista tarkemmin luku 5.3; emo-
tekstin késitteestd luku 5.4.3). Tutkimus on luonteeltaan tapaustutkimus, jossa ei pyrité yleistetté-
vyyteen tutkittuja tapauksia laajemmin. Tutkimustulokset ja tutkimusmenetelmé saattavat kuitenkin
olla suhteutettavissa muihin fiktiiviisiin teksteihin tai muihin kouluihin ja muille luokka-asteille.
(Syrjald 1994, 6.)

Tutkimuksen kulku esitetdén seuraavassa kuviossa:

MONIKULTTUURISUUSAIHEISTEN NUORTENROMAANIEN ANALYYSI

ANALYYSIN OHIAAMA EMOTEKSTIEN VALINTA NUORTENROMAANI-
AINEISTOSTA (3 KPL)
I

LUOKKATOIMINTA
Ennakointikertomusten kirjoittaminen kuunneltujen emotekstien pohjalta tayden-
nettynd aloitusjaksolla ja loppupalautteella
(oppilaita 40 kpl, ennakointikertomuksia 120 kpl)
I

ENNAKOINTIKERTOMUSTEN ANALYYSI

TULOKSET

KUVIO 7. Tutkimuksen kulku

Koska tutkimus on kaksiosainen, esitetddn myos tutkimuskysymykset kahdessa osassa niin, ettd
nuortenromaaniaineiston analyysiin liittyva kysymykset ovat oma kokonaisuutensa ja nuortenro-
maanien pohjalta kirjoitettuihin ennakointikertomuksiin liittyvat kysymykset oma kokonaisuutensa.

Nuortenromaaniaineiston (nuortenromaaniaineistosta tarkemmin luku 5.3 ja luku 6) tutkimusky-
symykset ovat seuraavat:
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Onko vuosina 1993 — 2007 ilmestynyt suomalaista yhteiskuntaa kuvaavia mo-
nikulttuurisuusaiheisia nuortenromaaneja ja millaisia yhteyksié naista nuorten-
romaaneista voidaan I0ytad nuortenmaailmaan ja yhteiskuntaan yleensa? Min-
ka maiden maahanmuuttajia nuortenromaanit kuvaavat?

Millaisia ovat nuortenromaanien henkiléhahmot?
a. Millaisina maahanmuuttajat kuvataan? Millainen on maahanmuuttaji-
en rooli aineiston nuortenromaaneissa?
b. Millaisia rooleja suomalaisilla nuorilla on aineiston nuortenromaa-
neissa? Jos suomalainen on aineiston nuortenromaanissa paghenkilo-
na, millaisena hanet kuvataan?

Miten aineiston nuortenromaanit soveltuvat perusopetuksen monikulttuu-
risuuskasvatukseen?

Nuortenromaaniaineiston analyysissa keskitytdan erityisesti henkiléhahmoihin ja miljodseen, miké
liittyy nuoren lukijan tapaan lukea: nuorelle lukijalle eldytyminen teoksen henkildihin on erityisen
térke&d ja teoksen henkildhahmojen kautta nuori lukija arvioi omaa minuuttaan (nuoresta fiktiivisen
kirjallisuuden lukijana luku 2.3; nuortenromaanista luku 2.2). YII& lueteltujen p&4asiallisten tutki-
muskysymysten lisaksi tavoitteena on nuortenromaanien tapahtumapaikkakuvausten perusteella
selvittdd, millainen kuva suomalaisen yhteiskunnan monikulttuurisuudesta teosten kautta vélittyy.

Ennakointikertomusten analyysin tutkimuskysymykset ovat teoreettisen viitekehyksen (luvut 3 ja
4) ja aikaisempien tutkimusten (esim. Aerila 2004) pohjalta muotoutuneet seuraaviksi:

1.

Miten kokeiluun valitun emotekstikatkelman ominaisuudet vaikuttavat oppilai-
den tuottamien merkitysvihjeiden laatuun tai maéraan?

Miten oppilaiden tai eri oppilasryhmien ennakointikertomuksissaan tuottamat
kulttuurienvalisyyttd koskevat merkitysvihjeet poikkeavat tai muistuttavat toi-
siaan?

JA

Mitka oppilaisiin tai oppilasryhmiin liittyvét tekijét (sukupuoli, lukuharrastu-
neisuus ja aikaisemmat kokemukset maahanmuuttajista) saattavat selittaa kult-
tuurienvalisten merkitysvihjeiden maéraa tai laatua?

Millaisia péaatelmia oppilaiden kulttuurienvélisyyttd koskevasta ajattelusta tai
yleensa eettis-moraalisesta ajattelusta voidaan oppilaiden ennakointikertomuk-
sissaan tuottamien kulttuurienvélisyytta koskevien merkitysvihjeiden perusteel-
la tehdd?

JA

Voidaanko fiktiivisen tekstikatkelman pohjalta kirjoitettua ennakointikertomus-
ta kdyttéa oppilaan eettis-moraalisen ajattelun arviointiin?

Miten ennakointikertomukset ja merkitysvihjeanalyysi soveltuvat kirjallisuu-
denopetukseen tai monikulttuurisuuskasvatukseen?

Tutkimuksen ennakointikertomuksia koskevan osan tavoitteena on siis merkitysvihjeanalyysin avul-
la tutkia ennakointikertomusten mahdollisuuksia kahdeksasluokkalaisten tulkinnan ja arvojen ku-
vaamisessa. Lisaksi pyritddn selvittdm&&n ennakointikertomusten taustalla olevan emotekstin merki-
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tystéd arvoja koskevien merkitysvihjeiden mééréssa ja laadussa. Ennakointikertomukset jérjestetéan
ja analysoidaan emoteksteittan (luvut 7.1, 7.2 ja 7.3).

5.2 Tutkimusmenetelmat ja aineiston analyysi

5.2.1  Siséllénanalyysin lahtdkohdista

Monikulttuurisuusaihelman siséltavid nuortenromaaneja analysoivan osan menetelmana on siséllon-
analyysi. Useimmat laadullisen tutkimuksen menetelmat ovatkin tavalla tai toisella siséllénanalyy-
sia, jos sisallénanalyysilla tarkoitetaan kirjoitettujen, kuultujen ja néhtyjen sisaltdjen analyysia vél-
jané teoreettisena kehyksena (Tuomi & Sarajérvi 2009, 91). Siséllénanalyysi on suosittu tutkimus-
menetelma myds oppiaineen aidinkieli ja kirjallisuus tutkimuksessa, ja se sopii fiktiivisen kirjalli-
suuden analysointiin. (Sarmavuori 2007, 38 — 39; Tuomi ym. 2009, 84).

Siséllénanalyysissa pyritdén kuvailemaan joko dokumentin siséltdd ilmiond sindnsé tai niitd ulko-
puolisia ilmioita, joita siséllon ajatellaan ilmaisevan. Sisallénanalyysiin valittuja dokumentteja voi-
daan kayttdé kahdella tavalla: niitd voidaan kuvata ja selitta4 sellaisenaan tai niiden nojalla voidaan
kerétd tietoa ja tehdd padtelmid muista ilmidistd. (Pietila 1976.) Nuortenromaaneja koskeva tutki-
mus on l&hempana ensin kuvattua; tutkimuksessa pyritdén selvittdméén, miten vuoden 1993 jalkeen
ilmestynyt suomalainen ja Suomea kuvaava nuortenkirjallisuus kuvaa suomalaisen yhteiskunnan
monikulttuurisuutta. Siséllénanalyysi voi olla luonteeltaan kvantitatiivista tai kvalitatiivista tai olla
yhdistelmd ndist4 kahdesta (Tuomi ym. 2009). Nuortenromaaniaineistoa koskeva tutkimus on péa-
asiassa kvalitatiivinen, mutta siséltdd myds kvantitatiivisia aineksia.

Nuortenromaaniaineiston analyysissa nuortenromaanit pyritddn ensin jérjestamdan luokkiin sisal-
I6nanalysin avulla sen mukaan, missa méérin ja millaisia monikulttuurisuusaihelmia aineiston nuor-
tenromaaneissa esiintyy. Aineiston tulkinnan ja luokittelun l&htokohtana ovat tutkimuskysymykset
(tutkimuskysymyksisté luku 5.1). Luokittelua pidetadn yleensé yksinkertaisimpana aineiston jarjes-
tdmisen muotona. Siind aineistosta méadritelladn luokkia ja luokiteltu aineisto esitetadn taulukkona.
(Tuomi ym. 2009, 93.) Téssa tutkimuksessa luokittelu on nuortenromaaniaineiston jarjestdmisen
l&htokohta, mutta analyysin edetessé nuortenromaaniaineistoa pyritaén teemoittelemaan ja tyypitte-
lemé&én. Teemoittelussa aineistoa luokitellaan tietyn aihepiirin mukaan tai aineistosta etsitéan tiettyd
teemaa kuvaavia nékemyksia, kun taas tyypittelyssa tiivistetadn joukko tiettya teemaa kuvaavia
nakemyksid yleistykseksi, jonkinlaiseksi tyyppiesimerkiksi (Tuomi ym. 2009, 93). Aineiston luokit-
telu edella kuvatulla tavalla on tyypillistd sek& kvantitatiivisessa ettd kvalitatiivisessa tutkimuksessa.
Tamantyyppisen luokittelun tavoitteena on sekd tuottaa uusia ideoita ettd auttaa hahmottamaan
aineistosta tutkimukseen valittua teemaa (Dey 2005, 85.)

Nuortenromaaniaineiston kohdalla jopa aineistonkeruu tapahtuu osittain luokittelun kautta. Aineis-
tonkeruun kohdalla luokittelu on l&helld kvantitatiivisen tutkimuksen luokittelua, jolloin tavoitteena
on etsia aineistosta tutkimuksen kannalta oleellisia yksityiskohtia. Muuten nuortenromaaniaineiston
luokittelussa kaytetadn siis analyyttista luokittelua ja teemoittelua tai aiheluokittelua. Aiheluokitte-
lussa tutkitaan, mitd aihepiirejd aineistossa esiintyy. Aiheluokittelu vaatii vain vahan tulkintaa ja
siind on kyse lahinné tiedon lajittelusta ja jakamisesta. Analyyttisessa luokittelussa tulkinta on kes-
keisté ja analyyttinen luokittelu vaatii usein rinnalleen teoriaa. Luokittelua tarvitaan siis sekd mate-
riaalin jérjestdmiseen ettd tutkimuksen teemaa koskevan ajattelun kehittdmiseen. (Dey 2005, 86 —
94.)

Nuortenromaaniaineistoa koskevassa tutkimuksessa on luokittelun ja teemoittelen osalta pyritty
aineistolahtdisyyteen eli induktiiviseen analyysiin, jolloin analyysi tapahtuu ainoastaan aineiston
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pohjalta. Aineiston analyysin loppuvaiheissa kdytetdan kuitenkin aineistolahtdisen analyysin tukena
my0s teoriachjaavaa eli abduktiivista analyysia. Teoriaohjaavassa analyysissa on kyse abduktiivi-
sesta péattelystd, jolloin tutkijan ajatteluprosessissa vaihtelevat aineistolahtoisyys ja valmiit mallit.
Abduktiivisessa analyysissa ei ole tarkoitus testata mitédén aikaisempaa teoriaa, vaan teoria toimii
apuna analyysin etenemisessé. Té&ssa tutkimuksen osassa tutkija siis rinnastaa omia nuortenkirja-
aineistosta tekemié havaintojaan aikaisempiin tutkimuksiin ja jasent&d havaintojaan kirjallisuudesta
saatujen tietojen pohjalta tulosten esittdmisen yhteydessa. (Laadullisen aineiston analyysimuodoista
esim. Tuomi ym. 2009, 95 - 100.)

Ennakointikertomuksia koskevan tutkimuksen epistemologiset lahtckohdat liittyvat hermeneuttiseen
tieteen traditioon ja kyseessd on laadullinen tapaustutkimus (Tuomi ym. 2009, 35). Lisaksi tutki-
muksessa on kyse tutkijan ja oppilaiden valisestd vuorovaikutuksesta, jossa oppilaat tuottavat Kirjoi-
tusviestinndssédn monikulttuurisuutta koskevia merkitysvihjeitd, jotka ovat tutkimuskohteena (L&-
hestymistavoista Anttila 2000, 286; Syrjala, Ahonen, Syrjaldinen & Saari 1996; 114, 121 — 122).
Hermeneuttinen tutkimusote on tyypillinen ainedidaktisessa tutkimuksessa (ainedidaktisesta tutki-
muksesta luku 2.1). T&llgin hermneuttisella tutkimusotteella tarkoitetaan tulkinnallista tutkimusta,
jossa tavoitteena on kasvattaa ja luoda parempaa ymmarrysté tutkimuskohteestaan. Ymmaértdminen
on aina tulkintaa ja ymmartdmisen pohjana on aiemmin ymmarretty. (Tuomi ym. 2009, 35.) Kun
tutkitaan yksittdisen ihmisen kokemusmaailmaa, voidaan tulkintaa eli ymmartdmista pitdd tutki-
muksen pdédmenetelménd, kuten nyt késilla oleva ennakointikertomuksia koskevassa tutkimuksessa
(tulkinnasta tutkimusmenetelménd myods Varto 1992). Nyt késilla olevassa tutkimuksessa tutkija
tulkitsee oppilaiden emotekstien pohjalta kirjoittamia ennakointikertomuksia, ja ennakointikertomus
edustaa tutkimuksessa menetelmad, jonka tavoitteena on konkretisoida lukijan fiktiivisen kirjalli-
suuden tulkintaan liittyvad ajattelua (ennakointikertomuksista tarkemmin luku 5.4.2; tulkinnasta
luku 4.1; fiktiivisen kirjallisuuden lukemisesta luku 4.3). Tutkija yrittaa siis elaytya oppilaan fiktii-
visen tekstin tulkintaan eik& tulkinnan oikeudellisuudesta ole ndin mahdollista saada taytt4 varmuut-
ta. Tutkijan ymmérrystd eri oppilaiden kirjoittamien ennakointikertomusten kohdalla on pyritty
laajentamaan aloitusjaksolla, jonka tavoitteena on selvittad ennakointikertomuksen Kirjoittajaan ja
itse ennakointikertomukseen liittyvié tekijoita. Liséksi tutkija pyrkii tulkinnoissaan nojaamaan ylei-
siin lukemista, eettis-moraalista ajattelua ja monikulttuurisuutta koskeviin tutkimustuloksiin ja tie-
toihin, joita teoreettisessa viitekehyksessé esitelldén. (Aloitusjaksosta luku 5.5; lukemisesta luvut
2.3, 2.4. ja 4; monikulttuurisuudesta luku 3.3.)

Peruskoulun kahdeksasluokkalaisilta keratyn ennakointikertomusaineiston tutkimusmenetelméné on
Toivonen-Knoppin (1998) kehittelema diskurssianalyysin muoto, merkitysvihjeanalyysi (merkitys-
vihjeanalyysista tarkemmin luku 5.2.2). Myos diskurssianalyysia voi pitaa sisallonanalyysina, koska
siséllonanalyysissd etsitéddn tekstin merkityksié ja analysoidaan, miten n&itd merkityksié tekstissa
tuotetaan (Sarmavuori 2007, 38; diskurssianalyysin ja sisallonanalyysin suhteesta myds Tuomi ym.
2009). Ennakointikertomuksia koskeva tutkimus on padasiassa kvalitatiivinen. Kvalitatiivinen
tutkimusmenetelma sopii tahan tutkimuksen osaan kvantitatiivista tutkimustapaa paremmin, koska
oppilaiden luetun pohjalta tuottamaa kirjoitus- ja puheviestintéa tutkitaan diskurssianalyysin avulla,
jossa olennaista on oppilaiden tuottamien monikulttuurisuutta koskevien merkitysvihjeiden tulkinta
ja laadullinen analysointi. Vaikka tutkimus on kvalitatiivinen, sisaltaa se silti myods kvantitatiivista
tietoa. Kvantitatiivisen tutkimusotteen tehtdvand on tukea laadullista yleisotetta eik& vahvistaa tut-
kimustuloksia. (Tutkimusotteista Brannen 2005, 317; Soininen 1995, 34 — 40.)

Ennakointikertomusaineiston siséllonanalyysissa aineiston luokittelu alkaa aineiston jéarjestdmisesté
monikulttuurisuusaiheisten merkitysvihjeiden mukaisiin teemoihin, jotka ovat hallitsevasti myontei-
sid kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeitd sisaltdvat ennakointikertomukset, ambivalentisti seka
myonteisia etta kielteisid kulttuurienvalisyyden merkitysvihjeita siséltavat ennakointikertomukset ja
hallitsevasti kielteisia kulttuurienvalisyyden merkitysvihjeita sisaltdvat ennakointikertomukset.
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Teemoittain luokiteltua aineistoa pyritd4n jarjestiméén vield naiden teemojen sisdlld. Teemojen
siséisen tulkinnan ja luokittelun perusteena voivat olla ennakointikertomusten merkitysvihjeiden
samanlaisuus tai erilaisuus ja ennakointikertomuksen kirjoittajaan liittyvét tekijat. Sisalldnanalyysin
loppuvaiheissa luokittelua ja tulkintaa saatetaan perustella siis ennakointikertomuksen Kirjoittajan
taustaan liittyvilla tiedoilla, kuten lukuharrastuksella. Ennakointikertomusaineisto luokitellaan siis
tulkinnan perusteella moneen kertaan, jolloin varsinkin analyysin ja aineiston tulkinnan loppuvai-
heissa saatetaan kdyttdd myds aineiston tyypittelyd. (Aineiston analyysin jarjestamisen muodoista
Tuomi ym. 2009, 93.)

Ennakointikertomusaineiston analyysi on pa&asiassa aineistolahtoista eli induktiivista, mutta heti
alussa tapahtuva aineiston jérjestdminen ja tulkinta teemoittain on osittain teoriajohtoista eli abduk-
tilvista, koska luokittelun perusteena olevat teemat pohjautuvat aikaisempiin tutkimustuloksiin
(esim. Aerila 2004). My0ds ennakointikertomusaineiston sisallénanalyysin loppuvaiheissa, kun
tehtyjd luokitteluita tulkitaan ja tyypitelldan, kaytetadn induktiivisen analyysin rinnalla abduktiivista
analyysia. (Induktiivisesta ja abduktiivisesta analyysista Tuomi ym. 2009, 95 — 100). Diskurs-
sianalyyttiset tutkimukset ovatkin usein abduktiivisia, ja niissa liikutaan jatkuvasti teorian ja empii-
risen aineiston valilla (Wodak 2005, 200).

5.2.2  Merkitysvihjeanalyysi aineiston analyysin ja jarjestdmisen menetelména

Tutkimusaineistona olevien ennakointikertomusten sisaltdman ajattelun selvittdmisen menetelména
kaytetadn merkitysvihjeanalyysia. Se on kehitetty semioottisen tydprosessin tekeméalld ymmartami-
sen vaiheessa syntyneiden tulkitsinten arviointiin diskurssianalyysin pohjalta (semioottisesta tyo-
menetelmasté luku 5.4.3), ja sen periaatteet ja lahtckohdat sopivat hyvin hermeneuttiseen tutkimus-
otteeseen (tutkimusotteesta tarkemmin luku 5.2.1).

Diskurssianalyysin tavoitteena on selvittdd, miten sosiaalista todellisuutta luodaan erilaisissa sosiaa-
lisissa konteksteissa. Diskurssianalyysi perustuu ajatukseen siitd, ettd kdyttdessimme verbaalista
jaltai ei-verbaalisista kieltd konstruoimme kohteet, joista viestimme. Tdmén analyysitavan laht6koh-
tana voi siis pitad ajatusta kielesta sosiaalisen todellisuutemme kuvaajana. (Jokinen, Juhila & Suo-
ninen 1993; 18, 21.) Toivosen (1998) kehittdmén diskurssianalyysitavan, merkitysvihjeanalyysin,
kontekstina on tassd tutkimuksessa semioottisen tydprosessin toisen vaiheen tydtapa, ennakointiker-
tomukset, ja niiden sisdltdmé aika, paikka, kieli, vuorovaikutus ja kulttuuri. Diskurssianalyysissa
analyysin kohteena eivét olekaan vain tietyt yksilot, vaan kokonaiset sosiaaliset kaytdnnot. Tastd
syysté analyysissa on siis aina otettava huomioon myds konteksti, johon tulkinta on suhteutettava.
Kontekstina voi toimia lauseyhteys, vuorovaikutuksen luonne tai kulttuuri, kuten t&ssé tutkimukses-
sa. (Jokinen ym. 1993, 30.)

Kirjallisuuskasvatuksen semioottisessa tyoprosessissa merkin ja merkkijérjestelman kasitteisiin
liittyvd keskeinen kasite on (merkitys)vihjeen (cues of meaning) k&site. Tdmé& kasite on l&hinn&
peréisin amerikkalaisesta transaktionaalis-psykolingvistisesta lukemisen tutkimuksesta, jossa sitd on
ensimmaisend kdyttdnyt Rosenblatt (1978). Tyoprosessin merkitysvihjeen késite sisaltaa paitsi ver-
baalisten viestien merkitysvihjeet mygs ei-verbaalisten viestien merkitysvihjeet. Toivonen-Knopp
(2003) on rinnastanut merkitysvihjeen kasitteen merkin késitteeseen, koska sekd kasvatussemiotii-
kassa ettd Lotmanin semiotiikassa merkin ké&sitetddn vain viittaavan tai vihjaavan merkitykseen ja
olevan ndin vain merkityksen mahdollisuus, joka edustaa jotakin merkitysobjektia vasta merkityk-
senmuodostamistilanteessa. Vihjeet eli merkit voivat siis sijaita paitsi viesteissd, myos mentaalisissa
skeemoissa ja koodeissa eli merkkijarjestelmissa, joissa ne liittyvat jo kiintedmmin tiettyihin merki-
tyksiin. Merkitysvihjeanalyysin taustalla on ajatus siité, etté lukija havaitsee ja valitsee fiktiivisesta
tekstista erilaisia vihjeita eli merkkejd, joiden tulisi johtaa tekstin merkityksenmuodostusprosessiin
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eli tulkintaan (tulkinnasta luku 4.1). Se, millaisia vihjeit4 lukija tekstist4 havaitsee tai kehittd, on
puolestaan riippuvainen lukijan tajunnassa jo olevista vihjeistd ja niiden skeemoista ja koodeista
(Toivonen 1998, 81).

Lukijan tajunnassa olevat vihjeet ja niiden skeemat ja koodit ovat I&helld psykologiassa lukutapah-
tumaan liittyva4 taustainformaation késitettd. Psykologisena toimintona lukeminen nahdaan lukijan
taustainformaation ja tekstin teksti-informaation valisend vuorovaikutuksena: lukija ottaa informaa-
tiota tekstistd, kasittelee sitd ja reagoi siihen. Jotta tdmad tekstin ja lukijan vélinen vuorovaikutus
sujuisi hyvin, on lukijalla oltava hallussaan riittdvd maara taustainformaatiota eli ennakkotietoa
luettavasta ja yleisempéé tietoa kielestd. (Ahvenainen ym. 1999, 45 — 47.) Koska merkitysvihjeet eli
merkit ovat paitsi aistittavia my06s tajunnansisaisi, voidaan lukijan luetun pohjalta tuottamien mer-
kitysvihjeiden avulla arvioida ainakin osaksi sit4, miten hdn on ymmartanyt lukemaansa ja miten
suuressa maarin h&nen merkitysvihjeensa ja niiden muodostamat koodit poikkeavat emotekstin
tuottaneen kirjoittajan merkitysvihjeisté ja niiden koodeista. Semioottisessa tyoprosessissa merkin
kanssa synonyyminen merkitysvihje ei siis ”johdata havaintoon” kuten psykolingvistiikassa (Toivo-
nen 1998, 55, 81), vaan ajatteluun ja péattelyyn merkkien avulla eli merkityksenmuodostukseen,
joka on oppimista ja ymmértdmistd. Semiotiikan mukaanhan meiddn havaintomme ja tietomme
maailmasta ovat aina merkkien vélittdmié ja siind mielessa vain nékdkulma todellisuuteen.

Merkitysvihjeanalyysissa verrataan oppilaiden semioottisen tydprosessin aikana luettu-
jen/kuunneltujen/nahtyjen tekstien pohjalta tuottamia merkitysvihjeitd valitun aihepiirin merkitys-
vihjeisiin, johon mygs aineiston jarjestdminen ja luokittelu perustuu. Ennakointikertomusaineiston
merkitysvihjeiden analyysissa ns. tulkintakehikkona toimii ennen kokeilua tehty teoreettiseen viite-
kehykseen perustuva kulttuurienvalisid suhteita koskevien merkitysvihjeiden kehikko. Tulkintake-
hikon muodoksi on valittu semioottinen nelid (kuvio 8), jossa merkitysvihjeiden analyysin lahto-
kohtana ovat kulttuurienvalisid suhteita koskevien merkitysvihjeiden sisiltdmaét vastakohtaisuudet
(semioottisen nelion k&sitteestd esim. Rimon-Keenan 1989, 11 — 13).



Useammat kielet ja kulttuurit mahdollista-
vat useampia nakokulmia yhteiskuntaan.
Useammat kielet ja kulttuurit lisdavat
yksilén toimintamahdollisuuksia.
Vastustaa assimilaatiopolitiikkaa.

Halu ymmartaé itselle vieraita kulttuureja.
Kritisoi rasismia, yltibnationalismia ja
imperialismia.

Yhteiskuntaan voi olla useampia nako-
kulmia.

Laajentaa yksilén toimintamahdollisuuk-
sia.

Laaja maailmankuva.

Kunnioittaa toisia ja vieraita kulttuureja.
Pehmeys

Suppea maailmankuva.
Itsekeskeisyys.

Kovuus.

Epdempaattinen, itsekds ajattelu.
Ennakkoluulojen ja rasismin lisaanty-
minen.

Pelko vieraita kulttuureja kohtaan.
Suvaitsematon suhtautuminen muihin
kulttuureihin ja oman kulttuurin arvo-
jen arvostaminen muiden kulttuurien
arvoja korkeammaksi.

Haluttomuus ymmartda muita kulttuu-
reja.

Ennakkoluulojen ja rasismin lisaanty-
minen.
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Suppea maailmankuva
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Laaja maailmankuva.

Toisten kunnioittaminen.

Herkkyys.

Empaattinen ajattelu.

Ennakkoluulojen ja rasismin vahentymi-
nen.

Tuntee empatiaa vieraita kulttuureja
kohtaan.

Taito eldé yhdessa omasta kulttuurista
poikkeavan vieraan kulttuurin edustajan
kanssa tdman kulttuurin arvoja suvaiten ja
pitden niita tasavertaisina oman kulttuurin
arvojen kanssa.

Halu ymmartaa muita kulttuureja.
Rauhanomaisuus

Yksi kieli ja kulttuuri antavat riittdvan
nakodkulman yhteiskuntaan.

Useammat kielet ja kulttuurit rajoittavat
yksilén toimintamahdollisuuksia.
Kannattaa assimilaatiopolitiikkaa.
Haluttomuus ymmartaa itselle vieraita
kulttuureja.

lhannoi rasismia, yltidnationalismia ja
imperialismia.

Yhteiskuntaan on olemassa vain yksi
nakokulma.

Véhentdd yksilon toimintamahdollisuuk-
sia.

Suppea maailmankuva.

Ei kunnioita toisia tai vieraita kulttuureja.
Kovuus.

KUVIO 8. Monikulttuurisuuden aihepiirid koskeva tulkintakehikko ja merkitysvihjeet semioottisena
neliénd (Suvaitsevaisuus tarkoittaa tassa taulukossa monikulttuurista kompetenssia, ei sietimista. Suvaitsevaisuuden
késitteestd luku 3.3)

Merkitysvihjeanalyysissa verrataan oppilaiden kirjoittamien ennakointikertomusten siséltdmié kult-
tuurienvalisid suhteita kuvaavia merkitysvihjeita aihepiiriin liittyviin merkitysvihjeisiin ja niita
havainnollistavaan tulkintakehikkoon. Tulkintakehikon (kuvio 8) vasemmanpuoleisilla ulottuvuuk-
silla sijaitsevat myonteiset (= +) kulttuurien vélisia suhteita koskevat merkitysvihjeet ja oikeanpuo-
leisilla ulottuvuuksilla vastaavat kielteiset (= -) merkitysvihjeet. Naiden merkitysvihjeiden mukai-
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sesti my06s oppilaiden vastaavat merkitysvihjeet on jérjestetty ja tulkittu myonteisiksi tai kielteisiksi.
Esimerkiksi Keijon aloitusjakson kirjoitelmassa tuottama kulttuurienvélisiéd suhteita koskeva merki-
tysvihje Venalaiset ovat koyhia, kateellisia ja varastavat kaupoista on tulkittu kielteiseksi merkitys-
vihjeeksi, joka viittaa 1dhinn& ennakkoluuloisuuteen, kun taas esimerkiksi Ronjan toteamus siit§,
ettd erilaiset kulttuurit mahdollistavat toinen toisilta oppimisen on tulkittu vastaavaksi myonteiseksi
merkitysvihjeeksi, joka viittaa lahinnd monikulttuurisuuteen (aloitusjaksosta luku 5.5.2; kulttuurien-
vélisten merkitysvihjeiden tulkintakehikko kuvio 8).

Ennakointikertomusaineisto jérjestetddn tassé tutkimuksessa aluksi luokkiin sen mukaan, siséltadko
ennakointikertomus hallitsevasti eli enimmakseen myonteisia vai kielteisid kulttuurienvélisyyden
merkitysvihjeita vai sisaltddko se niitd ambivalentisti suunnilleen yhta paljon, kun on laskettu yh-
teen oppilaan kirjoitusviestinndssaén tuottamat kulttuurien valisid suhteita koskevat eli kulttuurien-
vélisyyttd koskevat merkitysvihjeet. Kategorioiden muodostaminen on laadullisen tutkimuksen
kriittinen vaihe, sill& se edellyttd4 tulkintaa (Tuomi ym. 2009). Tdmén tutkimuksen peruskategoriat
ovat syntyneet aikaisempien tutkimusten (esim. Aerila 2004, 73 - 113) ja kokeiluun valitun aihepii-
rin pohjalta.

Oppilaiden ennakointikertomusten jérjestdminen ja luokittelu tapahtuvat tassé tutkimuksessa emo-
teksteittéin ja perustuu oppilaiden kirjoittamien ennakointikertomusten keskinaiseen vertailuun seka
ennakointikertomusten vertaamiseen kulloiseenkin emotekstiin ja aihepiirin merkitysvihjeista kerto-
vaan semioottiseen nelidon (kuvio 8). Tutkija lukee oppilaiden kokeilun aikana tuottaman aineiston
huolellisesti l&pi ja tarkentaa tulkinnan perustana olevia merkitysvihjeitd aineistoa késitellessaan.
Jokaisen emotekstin kohdalla (emoteksteistd tarkemmin luvut 6.7, 7.1.1, 7.2.1 ja 7.3.1) on lueteltu
erikseen ne ennakointikertomusten kulttuurienvalisyyteen liittyvat merkitysvihjeet, jotka ovat vai-
kuttaneet kyseisen emotekstin pohjalta kirjoitettujen ennakointikertomusten jérjestdmiseen ja luokit-
teluun. Tutkijan tekemien tulkintojen ja niiden pohjalta tehtyjen luokitusten selkiyttdmiseksi kaikki
kokeilun aikana tuotetut ennakointikertomukset ovat luokitteluiden mukaisesti liitteind (Liitteet 17,
18, 19).

Seuraavassa esitetadn viela muutama esimerkkitapaus merkitysvihjeanayysin havainnollistamiseksi.
Kokeilussa Sami Kirjoittaa hallitsevasti myonteiseen kulttuurienvélisyyteen liittyvia merkitysvihjeit4
siséltavaksi tulkitun ennakointikertomuksen Hakkaraisen emotekstin (1995) pohjalta (Samin enna-
kointikertomuksesta luku 7.1.2 ja Liite 17; myonteiset kulttuurienvalisyyden merkitysvihjeet alle-
viivattu).
Marko meni auttamaan poikaa ja vei hénet kotiinsa. Is4 oli taas poissa kotoa. Han
oli ylitoissa. Marko jutteli pojan kanssa ja samalla hé&n antoi puhdistustarvikkeita
tummalle. V&han ajan juttelun jélkeen selvisi, ettd poika asuu viereisessd kerrosta-
lossa. Poika oli Markon kanssa samassa koulussakin, mutta eri luokalla. Tumma
poika pelasi samaa tietokonepelid mitd Markokin eli wowia. Tumma poika jai Mar-
kon luokse yoksi. Han soitti kotiinsa ja ilmoitti tapahtuneesta. He pelasivat wowia
koko yon. Seuraavana péivana he menivat yhdessa kouluun ja koulusta pois heistd
oli tullut kaverit. He pelasivat yhdessa sen pdivén ja keskustelivat chatissd. Marko
ehdotti, jos he menisivat yhdessa syomaén metroasemalle. Tummalle pojalle se k&-
vi. He sdivat Mékissd metroasemalla ja juttelivat. Ennen erkanemista Marko huusi:
”Né&hd&an huomenna lauantaina klo 12.00”.
Samin ennakointikertomuksen tulkinta hallitsevasti myonteisid kulttuurienvélisyyden merkitysvih-
jeitd  siséltaviin  ennakointikertomuksiin  liittyy  erityisesti ~ seuraaviin  yksityiskoh-
tiin/merkitysvihjeisiin: Marko auttaa poikaa, mika viittaa empatiaan, pojilla on yhteinen harrastus ja
he asuvat vierekkéin, mika viittaa samanlaisuuteen, pojista tulee ystavat ja_Joshua j&d yoksi, mitké
viittaavat empatiaan ja samanarvoisuuteen.
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Samin ennakointikertomus siséltédd pelkastadn myonteisiksi kulttuurienvalisyyden merkitysvihjeiksi
tulkittuja merkitysvihjeitd, mutta ennakointikertomusaineiston tulkinta hallitsevasti myonteisia tai
kielteisid merkitysvihjeitd sisaltaviin sekd selkeésti ambivalentteihin ennakointikertomuksiin mah-
dollistaa kaikkien ennakointikertomusten sijoittamisen luokitteluun ja ennakointikertomusten késit-
telyn ryhmind tiettyihin piirteisiin keskittyen. Katriinan ennakointikertomus (Katriinan ennakointi-
kertomuksesta tarkemmin luku 7.2.2 ja Liite 18) on tulkittu hallitsevasti myonteisié kulttuurienvali-
syyden merkitysvihjeitd sisdltdvéksi, vaikka ennakointikertomus siséltdd myos kielteisiksi kulttuu-
rienvélisyyden merkitysvihjeiksi luokiteltuja kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeitd (myonteiset
kulttuurienvalisyyden merkitysvihjeet alleviivattu ja kielteiset kulttuurienvélisyyden vihjeet lihavoi-
tu):
Jos herra ei kesta t4ta musiikkia, menkdon ulos”, Sabinan isa totesi yha taysin rau-
hallisena. Pete huohotti, héin oli nirkistynyt, kun mies ei toiminut vain hiinen
tahtonsa mukaan. Rauhoittelin Peted ja lopulta hén sanoi: ”Saako t44lta edes kun-
non murkinaa?” ”Siita ei ole epéilystdkain”, sanoi Sabina, joka oli juuri tullut taka-
huoneen puolelta tiskin taakse. Minua hévetti. Tajusin, ettd Sabina oli kuullut koko
jutun ja luuli minun olevan samaa mieltd, kuin Pete. ”No anna tytt0 parasta, mité ta-
losta 16ytyy!” tokaisi Pete nyt jo véhan ystavéllisemman kuuloisena. Vein Peten
poytadn ja l&hdin Sabinan luo. Halusin selvittd4 asia. Olin halunnut puhua hénen
kanssaan jo pitk&an, niin kiinnostavalta han vaikutti, mutta koskaan en ollut uskal-
tanut. Kun I8ysin Sabinan takahuoneesta ujous meinasi taas isked, pelkasin, ett4 Sa-
bina on minulle todella vihainen. Sitd han ei ollut. Minut ndhty4&n han vain sanoi:
Al huoli, mind tunnen Peten ja tiedan miksi han kayttaytyi noin.” Olin ihmeissé-
ni. Miten Sabina saattoi tietdad? Kerroin hénelle mitd mind tiesin ja hdn mité hén tie-
si. Nyt ymmérsin tilanteen. Todellakin ymmarsin. Nyt minulla oli mygs ystdva, jo-
ka sai minut ymmé&rtdmé&an tdman ja myGs sen, ettd meiddn on mentéva kouluun.
Tajusin ja vihdoin reikd p&assani oli umpeutunut.
Kielteisiksi tulkittuja kulttuurienvalisyyden merkitysvihjeitd on kuitenkin Katriinan ennakointiker-
tomuksessa vain vahan ja ne liittyvét Peteen: Pete hermostuu, kun Sabinan isé ei kéyttiydy hi-
nen haluamallaan tavalla ja hiin epéilee ravintolan ruuan laatua. Kumpikin merkitysvihje viit-
taa suvaitsemattomuuteen liittyvadn itsekeskeisyyteen sekd oman kulttuurin pitimiseen muita kult-
tuureja parempana etta yksikulttuurisuuteen liittyvddn kovuuteen ja toisten kunnioittamattomuuteen.
Ennakointikertomuksen lopuratkaisu on mydnteinen ja sisaltda toisenasteisen myonteiseen kulttuu-
rienvélisyyteen liittyvan merkitysvihjeen (reidn umpeutuminen Veikan p4assd). Katriinan ennakoin-
tikertomuksen myonteiset merkitysvihjeet liittyvat sek& suvaitsevaisuuteen ettd monikulttuurisuu-
teen: Veikka (tekstin mind) estéa Peted k&yttaytymastd asiattomasti, miké viittaa toisten kunnioitta-
miseen ja rauhanomaisuuteen, Veikka tuntee ennakointikertomuksessa hdped4 ja pelkoa, mika viit-
taa empatiaan, Veikka ja Sabina pitdvat toisistaan ja ystdvystyvat, mikd viittaa tasavertaisuuteen,
ennakkoluulottomuuteen, herkkyyteen, pehmeyteen ja empatiaan ja Veikka ja Sabina ymmartévat
Peted, mika viittaa ennakkoluulojen vahentymiseen, herkkyyteen ja empatiaan.

Edella esitetyt esimerkit ennakointikertomusaineiston tulkinnasta kuvaavat ennakointikertomusai-
neiston jérjestdmisen ldhtokohtaa. Ensimmaisen luokittelun jalkeen kustakin muodostetusta luokasta
muodostetaan vield alaluokkia niiden siséltdmien kulttuurienvalisyyden merkitysvihjeiden tai mui-
den yhteisten piirteiden perusteella, jotka voivat liittyd my6s kirjoittajan sukupuoleen, kouluun,
monikulttuurisuuteen liittyviin kokemuksiin tai lukuharrastukseen. Samin ennakointikertomuksen
kohdalla tallaisia muiden ennakointikertomusten kanssa yhteisia piirteitd ovat empatiaan ja saman-
laisuuteen viittaavat myonteisen kulttuurienvalisyyden merkitysvihjeet, Markon ja Joshua ystévyy-
den kuvaus ja Markon toiminta Joshuan auttamiseksi. Katriinan ennakointikertomuksessa vastaavia
piirteitd ovat sekd Peten ettd Veikan ja Sabinan suhteen ja Veikan ja Peten suhteen kuvaaminen.
Katriinan ennakointikertomuksen kohdalla keskittyminen ihmissuhdekuvauksiin tarkoittaa néiden
ihmissuhdekuvausten siséltdmien kulttuurienvalisyyden merkitysvihjeiden vertaamista toisiinsa ja
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niiden tulkintaa. Monentasoinen ennakointikertomusaineiston jérjestely teemoittain voi johtaa tyy-
pittelyyn, jolloin jonkin kriteerin perusteella voidaan osoittaa jollekin luokittelulle tyypillinen piirre
(tyypittelysta aineiston luokittelun muotona luku 5.2.1).

Ennakointikertomusten jérjestdminen ja tulkinta perustuvat siis yksittaisen ennakointikertomuksen
siséltdmiin merkitysvihjeisiin, mutta myds saman emotekstin pohjalta kirjoitettujen ennakointiker-
tomusten luokitteluun ja tulkintaan vertaamalla ennakointikertomuksia toisiinsa. Hakkaraisen emo-
tekstin “Enkelinkuvia lumessa” (1995) kohdalla luokitteluiden kannalta ratkaisevaa on p&ahenkildn,
Markon, toiminta hanen néhdessaén pahoinpidellyn Joshuan (Hakkaraisen emotekstin pohjalta kir-
joitetuista ennakointikertomuksista luku 7.1): hallitsevasti myonteisié kulttuurienvalisyyden merki-
tysvihjeita sisdltavissa ennakointikertomuksissa Marko auttaa Joshuaa ja he ystavystyvét, mutta
hallitsevasti kielteisissa ennakointikertomuksissa Marko yrittd4 auttaa Joshuaa, mutta kohtaa itse
vékivaltaa. Allin ennakointikertomus on tulkittu ambivalentisti seké kielteisia ettd myonteisia kult-
tuurienvalisyyden merkitysvihjeita sisaltavaksi, koska siind, kuten muissakin ambivalenteissa enna-
kointikertomuksissa, Marko ei pysty tai uskalla auttaa Joshuaa ja tuntee myShemmin hapeé&a.
Tieddn, ettd minun olisi pitdnyt auttaa, mutten auttanut katsoin vain, kun poika ma-
kasi maassa. Minun olisi pitényt auttaa hanet ensiapuun. Ja nyt sen tiedén. En saa-
nut unta tapahtuman takia ja sen takia miten kayttaydyin. Jos kertoisin isélleni, han
kysyisi, autoinko poikaa ja minun olisi pakko sanoa, ettd en auttanut hanta. Siksi en
soisi kertoa isélleni. Olin k&yttaytynyt huonosti. Muistan, kuinka kukaan ei mennyt
auttamaan eikd edes katsonut héneen. Aivan kuin hén olisi ollut ndkymaton. Otin
uuden lasin maitoa, mutta endé en ollut varma, olisiko maidosta apua. Minun on
pakko kertoa isélle, en voisi olla kertomatta. Kuulin avainnipun d4nté ja sen kuinka
avain kaantyi lukossa. Lukko naksahti ja ovi aukesi. Menin isad vastaan ovelle ja
olin valmis kertomaan kaiken. Is& oli k&nnissé ja haisi kaljalle. Han orvelsi ohi ja
sanoi jotain moin tapaista. En voisi nyt kertoa isalle. Ei h&n muistaisi sitd enda
huomenna. Menin takaisin sankyyn ja viimeinen ajatukseni ennen nukahtamista oli,
etten voisi kertoa asiaa. Hapesin liikaa.
Naissd ennakointikertomuksissa auttamatta jattdminen viittaa suvaitsemattomuuteen ja yksikulttuu-
risuuteehn liittyvaén itsekkyyteen ja kovuteen, mutta hdpedn tunne Kkertoo suvaitsevaisuuteen ja
monikulttuurisuuteen liittyvastd empatiakyvystd, herkkyydestd ja pehmeydesta.

Ennakointikertomusten keskeiset luokitteluperusteet esitetdan ennakointikertomusten luokittelupe-
rusteiden yhteydessé (luvut 7.1.1, 7.2.1 ja 7.3.1).

5.3 Nuortenromaaniaineiston ja ennakointikertomusten emotekstien valintakriteerit

Fiktiivistd kirjallisuutta voidaan ké&yttad arvokasvatuksessa ja perusopetuksen aihekokonaisuuksien
oppisiséltdihin liittyvan opetuksen oppimateriaalina, jos Kirjallisuuden valintaan Kiinnitetaén riitté-
vésti huomiota (kirjallisuuskasvatuksesta luku 4.4). Tutkimuksen ensimmdisessé osassa (luku 6)
tarkastellaan vuosina 1993 — 2007 ilmestyneité fiktiivisi nuortenromaaneja niin, etti aineistoon on
otettu kaikki nuortenromaanit, joiden tapahtumapaikkana on nykypaivan Suomi, pé&ahenkild on
ylékoulua k&yvé tai vanhempi ja joista 10ytyy monikulttuurinen aihelma. Monikulttuurisen aihelman
ei tarvitse olla nuortenromaanin keskeinen kuvauskohde, mutta aineiston ulkopuolelle on jatetty
sellaiset nuortenromaanit, joissa monikulttuurinen piirre ja4 vain maininnan asteelle.

Arvokasvatukseen suositellaan usein kéytettévaksi teosta, jossa valittu eettis-moraalinen teema on
etdannytetty lukijalle vieraaseen tapahtumapaikkaan tai —aikaan. Teeman etd&nnyttdmista suositel-
laan, koska ajatellaan, ettd vieraasta aihepiiristd tai ajasta lukiessaan lukijan on helpompi unohtaa
itselle tutut toimintamallit ja keskitty& pohtimaan pelkk&a eettis-moraalista ongelmaa. (Kirjallisuus-
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kasvatuksesta luku 4.4.) Tassa tutkimuksessa keskitytdan kuitenkin nimenomaan nuorten lukijoiden
maailmaa lahell& oleviin teoksiin, koska téllaisten teosten tulkinta saattaa kuvata nuoren ajatusmal-
leja ja késitystd maailmasta paremmin kuin etadnnytetty. Kun tekstid etddnnytetéén, lukija tuottaa
usein enemman myonteisid merkitysvihjeitd. Myonteisten merkitysvihjeiden suurempi mééra voi
kertoa samasta ongelmasta kuin eettis-moraalisessa kasvatuksessa yleensékin: nuori tietdd, miten
tulisi toimia, eikd valttamattd kuvaa tulkinnassaan, miten han todellisuudessa toimii tai ajattelee
(nuortenkirjojen rakenteesta ja kaksitasoisuudesta luku 2.1; eettis-moraalisen kasvatuksen ongelmis-
ta luku 3.2; samaistumisen tarkeydesta ja nuorten suosimista kirjoista luku 2.3.3).

Nuortenromaaniaineistoon kuuluu pelkastéén fiktiivisid teoksia, vaikka aineiston analyysissa pyri-
tdan selvittdmédn, millaista tietoa teokset valittdvat. Kognitiivisen kirjallisuudentutkimuksen mu-
kaan fiktiivinen kirjallisuus voi antaa tietoa siitd, miten ihminen ymmaértadd maailmaa ja miten hén
tavoittelee ja saa tietoa maailmasta (Kajannes 2000, 53). Seké& kognitiivinen ettd fenomenologinen
kirjallisuudentutkimus ovat nyt kasilld olevan tutkimuksen tapaan kiinnostuneita fiktiivisen kirjalli-
suuden ja todellisuuden vélisesta suhteesta. Fenomenologinen tutkimus selvittdd, miten fiktiivinen
kirjallisuus antaa tietoa ihmisen kokemistavasta ja siitd todellisuudesta, jossa hén elda. Kognitiivi-
nen kirjallisuudentutkimus puolestaan pyrkii selvittdméan Kkirjallisuuden suhdetta ympardivaén
todellisuuteen. (Kajannes 2000, 48 — 51.) Vaikka fiktiivisen tekstin ei voi sanoa jéljittelevan todelli-
suutta, vélittyy kirjallisuuden kautta kuva ihmisestd, hantd ympérdivésti todellisuudesta ja ihmisen
asemasta tassé todellisuudessa (Kajannes 2000, 49). Fiktiivinen teos voi ndin lisata lukijan tietoa ja
ymmarrystd maailmasta (Lammenranta 1989, 192).

Nuortenromaaniaineiston valintakriteereind ovat teoksen ilmestymisvuosi ja teoksen sijoittuminen
nykyhetkeen myos siita syystd, ettd tuolloin kirjailijan tai teoksen kuvaama maailmankuva on l&hel-
14 tutkijan ja kokeiluun osallistuvien oppilaiden maailmankuvaa. Fiktiivinen teos liittyykin aina
johonkin ympéristoon ja siind eldvan kirjailijan maailmankuvaan (Haapala 2000, 91). Vaikka fiktii-
vinen kirjallisuus liittyy oleellisesti kirjailijaan, ei kirjailijaa koskeva tieto ole vélttamatonta fiktiivi-
sen kirjallisuuden ymmartdmisessa ja tulkinnassa. Kirjailijan merkitys on vahéinen erityisesti, jos
kyse on oman kulttuuripiirin kirjailijasta, kuten nyt k&sill& olevassa tutkimuksessa. Tuolloin kirjaili-
jasta tiedet&an paljon jo pelkéstédan sen perusteella, ettd eldmamme yhteisessa kulttuurissa ja yhtei-
s0ssé. (Haapala 2000, 91; kulttuurista luku 3.3.1).

Ennakointikertomusten l&htokohtana olevat nuortenromaanit valitaan empiirisessa osassa tutkimus-
kohteena olevista teoksista (nuortenromaaneista tarkemmin luku 6). Tésta syystd ennakointikerto-
musten emotekstien valintakriteereind voidaankin jossain mielessd pitd4 nuortenromaaniaineiston
valintakriteereitd ja jopa tutkimuskysymyksia (tutkimuskysymyksista luku 5.1). Koska tavoitteena
on selvittdd, miten ennakointikertomuksen lahtékohtana oleva teksti vaikuttaa lukijan tulkintaan eli
ennakointikertomukseen, tekstit valitaan niin, ettd ne eroavat toisistaan. Nuortenromaanien ja niista
kokeilussa luettujen katkelmien valintaan vaikuttavat seuraavat seikat: teoskatkelman kerronnan
nakokulma, kertoja, teoskatkelman sisaltamat kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeet, teoskatkelmas-
sa kuvattu tilanne ja siind esiintyvdt henkilot. Tavoitteena on, ettd emotekstit eroavat toisistaan
mahdollisimman monen edell& kuvatun valintakriteerin kohdalla. Ennakointikertomusten emotekstit
esitelladn nuortenromaaniaineiston analyysin jélkeen luvussa 6.7.

5.4  Aineistonkeruu

5.4.1  Nuortenromaaniaineisto ja ennakointikertomusaineiston méarasta ja laadusta

Laadullisessa tutkimuksessa yleisimmat aineistonkeruumenetelmat ovat haastattelu, kysely, havain-
nointi ja erilaisiin dokumentteihin perustuva tieto (Tuomi ym. 2009, 71). Tutkimusaineistona kay-



75

tettdvat kirjalliset dokumentit voidaan laadullisen tutkimuksessa jakaa yksityisiin dokumentteihin ja
joukkotiedotuksen tuotteisiin (Tuomi ym. 2009, 84). Oma tutkimusaineistoni muodostuu molem-
mista: nuortenromaaniaineisto muodostuu nuortenromaaneista, joiden katsotaan kuuluviksi joukko-
tiedotuksen tuotteisiin, ja ennakointikertomusaineisto kuuluu yksityisiin dokumentteihin, koska
yksityisilla dokumenteilla tarkoitetaan myds eldytymismenetelméalla hankkittua aineistoa. Yksityisia
dokumentteja tiedonkeruumuotona kaytettaessé tulee ottaa huomioon, ettd tiedonantajan iké ja Kir-
jalliset kyvyt saattavat vaikuttaa tutkimustuloksiin (Tuomi ym. 2009, 84).

Tamén tutkimuksen nuortenromaaniaineisto on kerétty perehtymalla erilaisiin dokumentteihin ja
haastattelemalla. Aineistoon kuuluvat nuortenromaanit koottiin monesta lahteestd, jotta aineiston
kattavuus varmistuisi. Aineiston kokoamisessa apuna kéytettiin kirjastoja, erilaisia nuortenkirjalli-
suutta koskevia artikkeleita, Suomen nuorisokirjallisuuden instituuttia, BARFIE-verkostoa ja tutki-
muskohteena olevien vuosien fiktiivisen kirjallisuuden julkaisuluetteloita. Lisaksi tutkija on vuosia
toiminut yl&koululaisten kirjavinkkaajana, joten myos tutkijan omaa nuortenkirjallisuuden tunte-
musta voidaan pitd4 laajana. Monikulttuurisuuskasvatukseen sopivaa kirjallisuutta on Suomessa
kartoitettu aikaisemmin esimerkiksi BARFIE-verkoston kautta. ”’Books and Reading for Intercultu-
ral Education” (BARFIE) on 11 Euroopan maan verkosto, jonka keskeisena tavoitteena on yllapitaé
tiedostoa Kirjoista, jotka kussakin maassa sopivat erityisen hyvin monikulttuurisuusteemaan (Kor-
honen 2004, 10). Barfie-verkoston kirjallisuusaineisto on kuitenkin rajattu eri kriteerein kuin nyt
kasill4 olevassa tutkimuksesssa.

Nuorten fiktiivisen kirjallisuuden ja erityisesti monikulttuuristen merkitysvihjeiden tulkintaan liitty-
vé& aineisto muodostuu perusopetuksen kahdeksasluokkalaisten tuottamasta Kirjoitusviestinnasté
(kirjoitusviestinnasté luvut 5.5.2 ja luku 7). Oppilaiden kirjoittamien ennakointikertomusten liséksi
oppilaiden tuottamaa Kirjoitusviestintdd ovat aloitusjakson maahanmuuttaja-aiheinen Kkirjoitelma
(kirjoitelman instruktio Liite 11). Lisaksi seka aloitusjaksoon ettd loppupalautteeseen kuuluu kyse-
lylomake (aloitusjakson ja loppupalautteen kysymyslomake Liitteet 10 ja 12). Tutkija kersi oppi-
lailta kunkin oppitunnin aikana tuotetun kirjallisen materiaalin.

5.4.2 Ennakointikertomus aineistonkeruun menetelména

Ennakointikertomuksella tarkoitetaan jonkin tekstin jatkon arvaamista kirjoittamalla. Tavoitteena on
kirjoittaa teksti, joka tyylillisesti ja siséllollisesti noudattaa alkuperéista tekstia ja vastaa kirjoittajan
kasitysta siita, miten alkuperdinen teksti etenee. Ennakointikertomuksia pidetdén hyvand menetel-
mand lukijan koko ymmartamisprosessin selvittdmiseen kuten muitakin &aneenajattelun tehtévia.
Ennakointikertomus on &&neenajattelua, mutta siiné lukija tuottaa tulkintansa kertomuksen muo-
toon. (Aebli 1991, 353 — 355; Grossman 2001, 419.) Aaneenajattelun menetelmad on kayttanyt
tutkimuksissaan myds Judith Langer (1995). Grossmanin (2001, 419) mukaan Langerin &anenajatte-
lun kokeilut osoittavat, ettd heikommilla lukijoilla saattaa olla vaikeuksia astua tekstin maailmaan ja
tatd kautta tulkita tekstid. Vastentahtoiset lukijat taas tuottavat vahemmén tulkintavaihtoehtoja kuin
kiinnostuneemmat lukijat. Liséksi kokemattoman lukijan voi olla vaikea hyvaksya tekstin tulkinnas-
sa useampia kuin yksi nédkdkulma tai vaihtoehto, kun taas kokenut lukija puolestaan vaihtaa néko-
kulmaansa herkemmin.

Ennakointikertomuksen kirjoittaminen fiktiivisen tekstin tulkintana on perusteltua, koska aikaisem-
pien tutkimusten valossa ndyttéa silta, etta fiktiivisen kirjallisuuden ja kirjoittamisen yhdistdminen
parantaa fiktiivisen kirjallisuuden tulkinnan ja opetuksen laatua (Grossman 2001, 426). Erilaisten
tarinoiden kertominen ja tarinat itsessdin ovat jossain maarin synnynnéisia. lhmisethdn kertovat
toisilleen tarinoita tuntematta kertomuksen ominaisuuksia ainakaan tietoisesti. Yleisesti voi sanoa,
ettd ihmiset ovat aktiivisia ja innokkaita tarinoiden kertojia. (Andrews, Shelley, Squire & Tam-
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boukou 2005, 119.) Kertomus onkin ihmisille hyvin luonteva tapa ilmaista ajatuksiaan, ja monet
kertomuksen piirteet ovat samoja riippumatta aikakaudesta tai kulttuurista. Téllaisia muuttumatto-
mia kertomuksen ominaisuuksia ovat henkildiden kuvaaminen heti alussa ja henkildiden sijoittami-
nen johonkin yhteyteen tai ymparist6on. (Kajannes 2000, 56.) Ennakointikertomus auttaa oppilaita
hahmottamaan tekstistd kokonaisuuksia, kuten aloitusta, kd&nnekohtia ja lopetusta. Liséksi se kehit-
t&4a myos lukijan kykyd ymmartéd, kuinka lukija ja lukutilanne vaikuttavat luetun tulkintaan. (Haka-
la 1996, 117.) Kirjoittaessaan fiktiivisen Kirjallisuuden pohjalta oppilas saa enemman aikaa miettid
omaa tulkintaansa eik& hénen tarvitse kertoa kirjallisuuden herattamié ajatuksia suullisesti muulle
luokalle. Liséksi kirjoitetut tekstit, kuten lukupéivékirjat ja ennakointikertomukset, sopivat hyvin
keskustelun lahtokohdaksi ja voivat sek& innostaa hiljaisempia puhumaan etté estéé puheliaita otta-
masta kaikkea puheaikaa itselleen. (Molloy 2007, 75.) Toisin kuin lukupdivékirjat, ennakointiker-
tomukset ovat itsessdénkin fiktiivisia, yleensé kertovia, teksteja, ja ne sisdltdvat sekéd kirjoittajan
tietoisesti ettd tiedostamattomasti valitsemia elementteja (fiktiivisen tekstin ominaisuuksista luku
4.3).

Opetuksen kontekstissa fiktiivisen kirjallisuuden reflektointiin kaytetadn usein erilaisia kirjallisia
raportteja, tulkinnallisia esseita tai kirjallisuuskeskusteluita. Lukeminen ja kirjoittaminen muistutta-
vat toisiaan, koska molemmat siséltavat tulkintaa. Kognitiivisessa kirjallisuuden tutkimuksessa
kirjoittaminen n&hdaan lukijan tietoja hyvaksikayttavana ja méaraa lisdavana toimintana, joka hyo-
dyntéé erilaisia kognitiivisia toimintoja ja on suunnitelmallisia. (Kajannes 2000, 66 —68.) Tietyn
mallin mukaan tehdyt Kirjalliset analyysit jattdvat kuitenkin lukijan oman nakdékulman ja henkild-
kohtaiset reaktiot lilan véhélle huomiolle. (Lahtinen 2001, 78.) Vaikka mallinmukaiset kirjalliset
analyysit eivét vélttdmatta ndin edisté lukijan luetun tulkinnantaitoja tai anna mahdollisuutta kertoa
omista luetun heréttdmistéd ajatuksista, osoittavat uusimmat tutkimukset, ettd kirjoittaminen sopii
kirjallisuudenanalysointiin. Tosin talldin on kyse lukupéivékirjatyyppisesta kirjoittamisesta, jossa
omat kokemukset luetusta ovat keskeisid. (Grossman 2001, 422; myds luku 4.5.) Tuottaessaan
omiin kokemuksiinsa perustuvaa tekstia luetusta voi oppilas luoda reflektointinsa pohjalta uudenlai-
sen mallin todellisuudesta. (Toivonen 1998, 27.) Parhaimillaan lukemisessa on kyse uudistuvasta
oppimisesta, jolloin lukija joko opetuksen tai oivalluksen kautta saavuttaa uudenlaisen ymmarryk-
sen teoksesta, itsestdén tai ymparistosté (Lahtinen 2001, 78).

Ennakointikertomus sopii yldkouluikéisten fiktiivisen kirjallisuuden tulkinnan vélineeksi myos
siksi, ettd kertomus on tekstilaji, jonka perusopetuksen oppilaat hallitsevat parhaiten (Silverstrém
2005, 144). Lisaksi ennakointikertomusta voi pitd4 hyvéna tapana oppilaan alitajuisen péattelytai-
don kehittdmisessd, varsinkin sellaisten oppilaiden kohdalla, joiden ajattelun abstraktiotaso ei ole
kovin korkea. Subjektiivisen fiktiivisen kerronnan k&yttdminen sopii nuorten lukijoiden ajattelun
selvittdmiseen hyvin, koska kerronta on monille “tapa abstrahoida”, vaikkakin usein tiedostamatto-
masti. (Moffet 1983, 14 - 59.) Fiktiivinen kerronta voi liséksi olla nuorille 1&hes ainoa keino ilmaista
ja ymmarta4 asioita. Kerronnan ja fiktion avulla heijastamme monia asioita; ne kertovat kaytokses-
tdmme ja viestinndn ja oppimisen tavoistamme. Tamé johtuu siité, ettd kertomukset ovat itsesséan-
kin viestinté- ja tietdmisjarjestelmié. (Moffett 1983, 14 — 59; Toivonen 1998, 87 — 88.)

Téassé tutkimuksessa lukijat/kuuntelijat kirjoittavat ennakointikertomuksia kuullun monikulttuu-
risuusaiheisen fiktiivisen nuortenromaanin pohjalta (nuortenromaaneista tarkemmin luku 6, nuorten-
romaanien valintakriteereista luku 5.3). Nuortenromaanikatkelmia on kokeilussa kolme, ja ne on
valittu niin, ettd tekstin katkaisukohdassa on mahdollisimman monta ratkaisuvaihtoehtoa (nuorten-
romaanikatkelmista luvut 6.7, 7.1.1, 7.2.1 ja 7.3.1 ja Liitteet 7, 8 ja 9). Se, miten oppilas jatkaa
kuulemaansa nuortenromaanikatkelmaa, ei ole sattuma, vaan on riippuvainen tekstiin liittyvasté
taustainformaatiosta, johon kuuluvat maailmankuva, aikaisemmat lukukokemukset ja eettis-
moraaliset arvot (luetun tulkintaan vaikuttavista tekijoista luku 4.1). Koska kerronta siséltdd myos
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tiedostamatonta ajattelua, saattaa ennakointikertomus kertoa enemmén lukijan arvomaailmasta ja
maailmankuvasta kuin pelkk&én faktaan ja tietoiseen ajatteluun pohjautuvat tekstit (Toivonen 1998).

5.4.3  Ennakointikertomus semioottisen tydémenetelmén osana

Ennakointikertomuksen kéyttdminen eettis-moraalisen ajattelun ja fiktiivisen kirjallisuuden tulkin-
nan vélineena on tyypillistd Toivosen (1998) kehittdméssa semioottisessa tydomenetelmassd. Tamé
menetelma on ennakointikertomuksiin liittyvan tutkimuksen aineiston keruun ja analyysin perusta.
Semioottinen tydmenetelm& on kehitetty erityisesti fiktiivisen tekstin luetunymmaértdmistaitojen
kehittdmiseen ja sen tavoitteena on kehittdd valmiutta pohtia maailmankuvallisia ja maailmankat-
somuksellisia ongelmia, eli menetelmé on suunnattu kirjallisuuskasvatukseen. Se ohjaa lukijaa kayt-
tdytymadn aktiivisen lukijan tavoin ja sisaltda elementtejd, jotka saattavat edistdd lukuharrastuksen
syntyd. Semioottinen tydprosessi muistuttaa prosessikirjoittamista, koska molemmissa opetustavois-
sa on tietyt kiinteét vaiheet, joissa on mahdollista kayttad hyvinkin erilaisia tydmenetelmi ja tehté-
vid, kun vain otetaan vaiheiden teoriaan perustuvat tavoitteet huomioon. (Toivonen 1998, 69 — 70;
ns. prosessilukemisesta esim. Sarmavuori 1993, 33 — 40; semioottisesta menetelmastd tarkemmin
esim. Toivonen 1998, Aerila 2004, Aerila 2006.)

Semioottisen tydprosessin aikana tulkittavaa fiktiivistd tekstid kutsutaan emotekstiksi, ja se voi olla
joko opettajan tai oppilaiden valitsema. Emotekstin tulee olla fiktiivinen verbaalinen teksti. (Toivo-
nen 1998, 82 - 84: Toivonen-Knopp 2003.) Emotekstia valittaessa valintaperusteena tulee olla se
aihepiiri, teema tai arvo, jota emotekstin avulla on tarkoitus opiskella. Semioottisen tydprosessin
nakokulma fiktiiviseen tekstiin onkin erilainen kuin yleensa fiktiivistd teksti& analysoitaessa: p&éa-
huomio on valitussa aihepiirissa, ei fiktiivisen tekstin erittelyssd. Nimitys emoteksti on tarpeellinen,
jotta varsinainen lukemisen kohde ei sekaantuisi tyoprosessin aikana oppilaiden luetusta tuottamiin
uusiin teksteihin tai interteksteihin (semioottisen tydprosessin interteksteista ks. Toivonen 1998, 97;
interteksteista luku 4.2), jotka ovat muita emotekstin kanssa samanaiheisia teksteja tai tekstikatkel-
mia. Nyt késill& olevassa kokeilussa kaikki oppilaille luetut tekstit ovat emotekstejd, mutta toimivat
tavallaan toistensa interteksteind, koska ne edustavat samaa aihepiirid ja vaikuttavat néin toinen
toistensa tulkintaan (emoteksteisté luku 6.7; emotekstin késitteesta luku 5.4.3).

Kirjallisuuskasvatuksen semioottinen tydprosessi on semioottisen oppimisen eli kolmiulotteisen
merkityksenmuodostuksen mukaisesti kolmivaiheinen:
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3. VAIHE: EMOTEKSTIN ARVIOIVA
TULKINTA TUOTOKSEN AVULLA

KUVIO 9. Kirjallisuuskasvatuksen semioottisen tydprosessin vaiheet (Toivonen 1998)

Semioottisen tydprosessin vaihe 1 alkaa intertekstien tai valitun emotekstin pelk&n otsikon, emo-
tekstin alkujakson tai koko emotekstin lukemisella/kuuntelemisella (Toivonen 1998, 82). Vaiheen 1
nimi on Aihepiirin jo tuttujen skeemojen ja niita kielellistdvien koodien aktivointi tai Yleismoti-
vointi (kuvio 9). Ensimmaéisessd vaiheessa tarkoituksena on siis aktivoida luettavan aihepiirin tai
teeman skeemat ja ne kielellistavat koodit, jotka edustavat jostakin ndkokulmasta tekstistd valittua
aihepiirid. Tarkoituksena ei ole vield oppilaiden tietoisen pééttelyn tai siihen liittyvien metakognitii-
visten taitojen hallinnan kehittdminen, vaan spontaani virittdytyminen ja niiden merkitysvihjeiden
aktivoiminen, joita varten oppilailla on jo olemassa skeemoja ja koodeja. Ensimmaéisen vaiheen
merkitysvihjeet voivat sijaita joko emotekstissd tai sen ulkopuolella. (Toivonen 1998, 82.) Nyt
kasill4 olevassa tutkimuksessa ei semioottisen tyGprosessin ensimmaisté vaihetta toteuteta, joskin
kokeiluun kuuluva, alussa toteutettu kysely ja kirjoitustehtédva muistuttavat l&heisesti ensimmaiseen
vaiheeseen soveltuvia tydtapoja ja toimivat skeemoja aktivoivasti (aloitusjaksosta tarkemmin luku
5.5).

Kirjallisuuskasvatuksen semioottisen tydprosessin vaihe 2 on nimeltddn Subjektiivinen reagointi
tulkitsimen konkretisointina tai Tekemalld ymmartdminen. Tulkitsin on sananmukaisesti lukijan
tulkinnan konkretisointi. Vaiheen 2 tarkoituksena on lukijan/kuuntelijan subjektiivinen reagointi
luettuun/kuunneltuun emotekstiin siten, ettd hén tuottaa konkreettisen tulkitsimensa emotekstille eli
ymmartad emotekstid tekemélld. Talldin luetaan/kuunnellaan joko koko emoteksti tai sen jakso.
Tekeméllda ymmartamisen vaiheessa oppilaalla on oltava mahdollisimman suuri subjektiivinen va-
paus, koska vain se takaa uusia oivalluksia (Toivonen 1998, 85 - 86). Subjektiivinen vapaus tarkoit-
taa téssa yhteydessé sita, ettd oppilaita ei ohjata tehtavén tekemisessd annettuja tydohjeita enempéé.
Liséksi tdmén vaiheen tyGohjeet annetaan heti vaiheen alussa ennen emotekstin lukemista, mutta
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toteutetaan vasta lukemisen jélkeen. Tydohjeiden antaminen ennen lukemista/kuuntelemista on
térke&d, jotta oppilas osaa valita oikean strategian lukemiseensa/kuuntelemiseensa.

Tekeméllda ymmértdmisen vaiheessa oppilas pyrkii siis toiminnallaan konkretisoimaan omaa tajun-
nansisaistd ymmartdmistéan tulkitsimella, joka voi olla vaikka oman kertomuksen, runon, kuvan tai
jonkin draamallisen esityksen tuottaminen luetun/kuunnellun pohjalta. Tyypillisin vaiheen 2 tydme-
netelmé& on ennakointi eli emotekstin jatkon arvaaminen kirjoittamalla (esim. ennakointikertomus),
piirtamélla, nayttelemalld tai kertomalla. Ennakointia kaytettaessé tulee muistaa, ettd emoteksti on
katkaistava kerronnan ongelmanratkaisun kannalta jannittdvéssa vaiheessa. Tulkitsin kertoo, millai-
sia merkitysvihjeit& oppilas on havainnut ja valinnut emotekstisté ja sen ulkopuolelta eli mit4 han on
emotekstistd ymmartanyt. (Toivonen 1998, 85 - 87.) Nyt kasilla olevassa tutkimuksessa kéytetdan
oppilaiden tulkintojen selvittdmiseen nimenomaan oppilaiden kirjoittamia ennakointikertomuksia.
Kokeilussa ennakointikertomukset on toteutettu semioottisen tyémenetelman mukaisesti ja yksildl-
lisesti, jolloin jokaisen yksildllinen tulkinta tulee paremmin esille.

Semioottisen tydprosessin kolmas vaihe on nimeltd&n Tulkinta ja arviointi. T&méan vaiheen tavoit-
teena on emotekstin ja oppilaiden vaiheessa 2 tuottamien tulkitsimien tulkinta. Vaihetta 2 seuraa siis
aina vaihe 3, jonka pakollinen tyttapa on opetuskeskustelu. Téssa kokeilussa ei kolmatta vaihetta
toteuteta yhdessd oppilaiden kanssa, vaikka kokeilun loppupalaute jossain mielessd muistuttaakin
kolmannen vaiheen ty6tapoja (loppupalautelomake Liite 12). Liséksi osa kokeiluun osallistuneiden
luokkien didinkielen ja kirjallisuuden opettajista aikoi lukea oppilaiden kirjoittamia ennakointiker-
tomuksia koko luokalle, jolloin kolmannen vaiheen opetuskeskustelu ja tulkitsinten vertailu tuli
toteutettua (kokeilusta tarkemmin luku 5.5).

5.5  Nuortenromaanien tulkintaan liittyvan kokeilun toteuttaminen

551  Kokeilun jarjestaminen ja kulku

Monikulttuurisuusaiheisten nuortenromaanien tulkintaan liittyva kokeilu jérjestettiin kevatlukukau-
della 2008 Raumalla Raumanmeren peruskoulun yhdell& kahdeksannella luokalla ja Turussa Turun
normaalikoulun kahdessa &didinkielen ja kirjallisuuden opetusryhmassé. Turun normaalikoulun ope-
tusryhmét ovat yhdistelma kahdesta kahdeksannesta luokasta niin, ett4 luokkien maahanmuuttaja-
oppilaat ja didinkielendan suomea puhuvat oppilaat ovat oma ryhmansi. Aidinkielendén suomea
puhuvien ryhmassé on kaksi maahanmuuttajaoppilasta, jotka hallitsevat suomen kielen riittdvan
hyvin. Heisté toinen ei osallistunut kokeiluun ja toisen tuloksia tarkastellaan yhdessd maahanmuut-
tajaryhmén oppilaiden kanssa (maaahanmuuttajaoppilaan késitteestd POPS 2004). Tamén oppilaan
salanimi on Krissu (kokeilun salanimista taulukot 5, 6, 7). Kokeiluun osallistuvista oppilaista rau-
malaisilla ei ole juuri lainkaan maahanmuuttajakokemuksia, Turun normaalikoulun &idinkielendén
suomea puhuvien ryhméll on paljon maahanmuuttajakokemuksia ja Turun normaalikoulun oppilas-
ryhmistd toinen muodostuu maahanmuuttajista. Oppilaiden maahanmuuttajakokemukset ovatkin
ryhmien valintaperusteina.

Raumanmeren peruskoulun kahdeksannessa luokassa on 20 oppilasta, joista puolet on poikia ja
puolet tytt6ja. Kahdestakymmenestéd oppilaasta kaksi tyttoé jatetddn huomioimatta tutkimuksessa,
koska toinen tytdisté ei palauttanut kaikkia kokeiluun liittyvié tehtavié ja toinen jatti kokonaan osal-
listumatta kokeiluun. Normaalikoulun suomenkielisten kahdeksannen luokan ryhméssa on 16 oppi-
lasta, joista 11 on poikia ja 5 tyttoja. Naistd oppilaista nelja poikaa ei osallistunut tutkimukseen (ei
antanut lupaa tai palauttanut kaikkia annettuja tehtdvid) ja yhden tyton tulokset ké&sitelldédn maahan-
muuttajaoppilasryhmén yhteydessd. Maahanmuuttajaryhmassé on 19 oppilasta, joista 13 on poikia
ja 6 tyttod. Kokeiluun ndist4 oppilaista osallistui 16 oppilasta, mutta vain 10 oppilaan tehtévié voi-
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daan kéyttd4 tutkimusaineistona. Loput 9 oppilasta ei joko saanut lupaa osallistua tutkimukseen tai
ei tehnyt kaikkia tehtdvid. Tutkimukseen mukaan otetuista 10 oppilaasta 8 on poikia ja 2 tyttdja.
Liséksi olen siirtdnyt yhden tytén tehtévét suomenkielisten ryhmastd maahanmuuttajaryhméén ha-
nen taustastaan johtuen (Krissu).

TAULUKKO 3. Kokeiluun osallistuvat koulut ja oppilasmaéaréat

Kokeilukoulu ja —luokka Oppilasmaéara Tyttoja Poikia | Kokeilun ulkopuolella
Raumanmeren 20 10 10 2 tyttoa
peruskoulu (Rauma)
Kokeilussa
mukana 8 10
18
Turun Normaalikoulun &i- | 16 5 11 4 poikaa + 1 tytto
dinkielen ryhmé (maahanmuuttajaryh-
Kokeilussa mé&an)
mukana 4 7
11
Turun Normaalikoulun maa- | 19 6 13 4 tyttda ja 5 poikaa
hanmuuttajien suomen kie-
len ryhmé
Kokeilussa
mukana 3 8
11
Yhteensé kokeilussa 40 15 25

Maahanmuuttajaoppilaista suurin 0sa on muuttanut Suomeen ennen kouluik&a pakolaisen statuksel-
la, ja suurin osa kokeiluun osallistuvista maahanmuuttajista on islaminuskoisia (kaikki muut paitsi
Krissu) ja kotoisin Kosovosta. Suomenkielisten oppilaiden didinkielen ryhméan siirtynyt Krissu on
ainoa siirtolainen. Hénen kotimaansa on Viro.

TAULUKKO 4. Kokeiluun osallistuvien maahanmuuttajaluokan oppilaiden kotimaat

Kosovo Kurdistan Somalia Irak Viro
pakolainen Esko, Dix, Chur Zahra Dusu,

Niti, Esso, Misah

Dada
siirtolainen Krissu
toisen polven maa- | King
hanmuuttaja

Kokeiluun kéytettiin jokaisella luokalla kaikkiaan 240 minuuttia kolmena erillisend kertana noin
kahden viikon aikana. Kaikki kokeiluun liittyvét tunnit olivat aidinkielen ja kirjallisuuden tunteja.
Ennen kokeilun aloittamista luokkien &idinkielen ja kirjallisuuden opettajat olivat kertoneet oppilail-
le tulevasta kokeilusta ja jakaneet heille tutkijan lahettdmat lupa-anomukset (Liite 13). Oppitunnit
ovat kouluissa eripituiset niin, ettd Raumanmeressd oppitunnin kesto on 45 min ja Normaalikoulus-
sa 80 min. Ajallinen ero tasattiin niin, ettd kokeilu tehtiin Raumanmeressé kaksoistuntien aikana ja
lopetettiin 10 minuuttia ennen tunnin paattymista.

Tutkija pyrki itse olemaan mukana kaikilla kokeiluun liittyvilla tunneilla. Raumanmeren koulussa
oppitunteihin osallistui lisdksi luokan oma &idinkielen ja kirjallisuuden opettaja, joka myds suoritti
kokeilun loppukyselyn itsendisesti tutkijan ohjeiden mukaan. Myds Turun Normaalikoulussa luok-



81

kien omat &didinkielen ja kirjallisuuden opettajat olivat mukana tunneilla, lukuun ottamatta loppupa-
lautekertaa, jolloin tunneilla oli tutkijan lisaksi sijainen. Luokkien varsinaiset opettajat olivat tuol-
loin luokkaretkelld. Turun Normaalikoulussa suomenkielisten ja maahanmuuttajaluokan oppilaiden
aidinkielen ja kirjallisuuden tunnit ovat samaan aikaan vierekkaisissé luokissa. Tiiviistd aikataulusta
johtuen kokeilu rytmitettiin niin, ettd tutkija huolehti kulloisenkin tehtdvan ohjaamisesta ja luokan
lehtorit valvoivat tehtévien suorittamista. Tdmé& oli mahdollista, koska luokat sijaitsivat vierekkain
ja tutkija oli mahdollista pyytd4 paikalle aina epéselvissa tilanteissa. Liséksi oppilaat olivat haluk-
kaita jatkamaan kirjoittamista valitunneilla tarvittaessa. Vélituntien mukaanotolla pyrittiin varmis-
tamaan se, ettd kaikilla luokilla oli yht& pitka aika tehtdvien suorittamiseen. Kummallakaan luokalla
vélituntia ei kuitenkaan tarvinnut kukaan oppilaista kirjoittamiseen.

Koska kokeiluni tavoitteena on selvittdd myds kunkin oppilaan kulttuurienvalisyyttd koskevaa ajat-
telua, sen yhteyttd lukuharrastukseen ja l&htotekstin merkitystad oppilaan tuottamaan tekstiin, on
oppilaiden esiteltava tydssd nimettyind. Anonymiteetin varmistamiseksi oppilaiden nimet muutet-
tiin. Oppilaiden salanimet kayvat ilmi seuraavista taulukoista:

TAULUKKO 5. Rauman Raumanmeren peruskoulun kahdeksasluokkalaisten salanimet

Pojat Tytot

Arska, Jonttu, Judde, Keijo, Lauri, Nipa, Pena,
Sami, Topi, Tomppa,

Aleksandra, Alli, Anna, Luna, Nea, Paula, Ron-
ja, Tora

TAULUKKO 6. Turun Normaalikoulun suomenk

ielisen ryhmén salanimet

Pojat

Tytot

Antti, Jorma, Jussi, Kari, Matti, Mikko, Peksi

Katriina, Kristiina, Sanelma, Tiina

TAULUKKO 7. Turun Normaalikoulun maahanmuuttajaryhman salanimet

Pojat

Tytot

Dada, Dix, Dusu, Esso, Esko, King, Misah,

Chur, Krissu (suomenkielisten luokka), Zahra,

Niti

Kokeiluun valitut oppilasryhmét ovat erikokoisia ja Turun opetusryhmissé on tyttdja huomattavasti
vdhemman kuin poikia. Tutkimuksen kannalta oppilasmé&arien homogeenisuus ei ole kuitenkaan
merkityksellinen, koska ryhmien vélinen ja sisdinen vertailu tapahtuu pé&iasiassa vertaamalla yksit-
téisen oppilaan suoritusta joko omaan ryhméén tai muihin ryhmiin tai vertaamalla ryhmien hallitse-
via ominaisuuksia yleisell& tasolla toisiinsa, eik& rynmén koolla néin ole suurtakaan merkitysta. Jos
ryhmid verrataan kokonaisuudessaan toisiinsa, pyritadn tallgin ottamaan huomioon ryhmien eriko-
koisuus.

Analysoinnin kohteena tutkimuksessa on oppilaiden kirjoitusviestintd. Oppilaiden kirjoittamien
ennakointikertomusten lisdksi oppilaiden tuottamaa Kirjoitusviestintdd on aloitusjakson maahan-
muuttaja-aiheinen kirjoitelma (kirjoitelman instruktio Liite 11). Lisaksi sek& aloitusjaksoon ett4
loppupalautteeseen kuuluu kyselylomake (kyselylomakkeet Liitteet 10 ja 12). Tutkija kerési oppi-
lailta kunkin oppitunnin aikana tuotetun kirjallisen materiaalin. Kokeiluun kuuluvia tehtavia ei saa-
nut jatkaa kotona, lukuun ottamatta aloitusjaksoon liittyvéa kirjoitelmaa, jonka kirjoitti kotona val-
miiksi kaksi raumalaista opiskelijaa, Anna ja Tora.

Varsinaista kokeilua edelsi aloitusjakso (Liiteet 10 ja 11). Aloitusjakso oli kolmiosainen ja sen tar-
koituksena oli selvittdd kokeiluun valittujen oppilaiden sek& lukuharrastuneisuutta ja lukemiseen
liittyvié tekijoita etta kokeiluun valitun aihepiirin tietdmysté ja asenteita valittuun aihepiiriin. Aloi-
tusjaksoon kaytettiin aikaa n. 40 min. Lukuharrastusta ja lukemista koskevan osion tavoitteena oli
selvittdd oppilaiden omia nakemyksia siité, harrastavatko he lukemista, millaisia teksteja he lukevat
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ja miten he perustelevat lukemistaan tai lukemattomuuttaan. T&mén tavoitteena oli 10ytd4 yhteyksia
oppilaiden kulttuurienvélisyytta koskevan ajattelun ja lukemisen valilla. Kysymyslomakkeen luku-
harrastusta ja lukemista koskevat kysymykset laadittiin lukuharrastukseen ja luetunymmartamiseen
liittyvén teoria-aineiston pohjalta. Lisdksi mallina k&ytettiin joitakin aikaisempien lukuharrastusta
koskevien tutkimusten kysymyslomakkeita (esim. Aerila 2004; Saarinen ym. 1998).

Valitun monikulttuurisuuden aihepiirin tietimystd ja siihen liittyvid asenteita koskeva aloitusosuus
pyrittiin liittdmaidn mahdollisimman tiiviisti oppilaiden omaan kokemusmaailmaan ja aihepiirid
koskevaan teoreettiseen viitekehykseen (monikulttuurisuudesta luku 3.3 ja kuvio 8). Monikulttuuris-
ta ajattelua koskeva osuus oli kaksiosainen: ensimmainen osa oli strukturoitu kyselylomake, jossa
oppilaan piti valita kahdesta vaitteestd paremmin omaa ajattelua kuvaava ja perustella se, ja toisessa
osassa oppilas kirjoitti n. 150 sanan pituisen tekstin samasta aihepiirist. Tekstin kirjoittamista oh-
jattiin lomakkeen tehtdvénannossa (aloitusjakson kirjoitelman ohje Liite 11).

Varsinaiseen kokeiluun kuuluvien nuortenromaanien pohjalta kirjoitettavien ennakointikertomusten
kirjoittamiseen varattiin aikaa n. 40 minuuttia/kirjoitelma. Kirjoitelmien pituudeksi méaariteltiin n.
150 sanaa (ryhmien &idinkielen ja kirjallisuuden lehtoreiden suositusten mukaisesti). Ennakointiker-
tomukset pyrittiin kirjoittamaan jokaisen nuortenromaanin ja ryhmén kohdalla saman mallin mu-
kaan. Ennen ensimmaéisen ennakointikertomuksen kirjoittamista tutkija kertoi ryhmélle, ettd enna-
kointikertomuksen tarkoituksena on kirjoittaa teksti, joka jatkaa mahdollisimman tarkasti seké juo-
nellisesti ettd tyylillisesti kuultua tekstikatkelmaa. Liséksi tutkija esitti toivomuksen siitd, ett4 oppi-
las kirjoittaisi ennakointikertomuksen omasta mielestdén valmiiksi tekstikokonaisuudeksi.

Ennen ennakointikertomusten kirjoittamista tutkija esitteli kulloisenkin nuortenromaanin lyhyesti ja
kuvasi teoksen tapahtumia ja henkil6ité luettavana olevaan tekstikatkelmaan saakka. Tutkija Kiinnit-
ti erityisesti huomiota siihen, ettd esittely ei pitanyt siséll&dn hanen omia tulkintojaan ja ettd han
kertoi kulloisestakin teoksesta samat asiat samoin sanoin jokaiselle ryhmalle. Saman informaation
varmistamiseksi tutkija kaytti esittelyssd apunaan piirtoheitinkalvoa (liitteet 4, 5 ja 6), jossa oli
listattuna asiat, jotka tuli kertoa. Liséksi nuortenromaanit kaytiin jokaisessa ryhmassa samassa jér-
jestyksessé lapi. Lyhyen esittelyn jalkeen tutkija luki oppilaille nuortenromaanista noin 3 sivun
katkelman (nuortenromaaneista luetut kohdat Liitteet 17, 18 ja 19), jota oppilaat jatkoivat kirjoitta-
malla. Kirjoittamista helpottaakseen tutkija antoi piirtoheitinkalvon olla nékyvilla koko kirjoittami-
sen ajan ja luki emotekstikatkelmat &éneen, jotta kenenkdin mekaaninen lukutaito ei olisi este ym-
martamiselle. Kirjoitustehtdvd annettiin oppilaille ennen nuortenromaanikatkelman lukemi-
sen/kuuntelemisen aloittamista, ja tehtdvanannossa pyrittiin huolehtimaan siité, ettei se sisaltanyt
vihjeitd emotekstin mahdollisesta jatkosta. Téast4 syystd ohjeet olivatkin hyvin lyhyet: ”Kuuntele
seuraava tekstikatkelma tarkasti ja ryhdy sen jalkeen heti itsendisesti kirjoittamaan, mit& kuvittelet
romaanissa seuraavaksi tapahtuvan.” Liséksi ennakointikertomuksen kirjoittamiseen tarkoitetusta
lomakkeesta I0ytyi tekstikatkelman loppuosa muistin tueksi helpottamaan tarinan jatkamista (Liit-
teet 14, 15 ja 16 ). Huomion arvoista on, ettd kukaan kokeiluun osallistuneista oppilaista ei ollut
aikaisemmin tutustunut kokeilussa kaytettaviin nuortenromaaneihin. Ennakointikertomus tyGtapana
oli ollut kdytdssd molemmilla suomenkielisilla ryhmilla.

Maahanmuuttajaluokassa olevien oppilaiden &idinkieli ei ollut suomi, mutta luokan opettaja oli sité
mieltd, ettd oppilaat pystyvat osallistumaan kokeiluun samalla tavalla kuin suomenkielisetkin oppi-
laat. Maahanmuuttajaluokassa muutamien sanojen ymmartdminen tuotti vaikeuksia, mutta néiden
sanojen merkitys selvitettiin (esim. lavistad, lehtitalo). Kirjoittaminen sujui maahanmuuttajaoppi-
lailta vaikeuksitta. Alkuperdisen suunnitelman mukaan kokeiluun kuului nelja nuortenromaanin
pohjalta kirjoitettavaa ennakointikertomusta, mutta maahanmuuttajaluokan oppilaiden kohdalla
paddyttiin ratkaisuun, jossa viimeinen nuortenromaani jétettiin kasitteleméattd. Nain tehtiin, koska
oppilaiden keskittymiskyky ei olisi en&d riittanyt neljannen samantyyppisen tehtdvén suorittami-
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seen. Kokeilusta poisjatetty nuortenromaani on Tiaisen "Pikkuskini” (2000). Muuten kokeilun Kir-
joitustehtdvét onnistuivat hyvin: kaikki oppilaat paasivét heti luetun jélkeen hyvin kirjoittamisen
alkuun ja kaikki saivat ennakointikertomuksensa valmiiksi vaaditussa ajassa.

Kokeiluun kuului loppupalaute, joka koostuu avoimista ja monivalintakysymyksista (Liite 12).
Palautetta on tarkoitus tarvittaessa kéyttdd ennakointikertomusten laatuun liittyvien kysymysten
selvittdmiseen sekd tutkimuksen luotettavuuden arviointiin. Lukuharrastukseen ei palautteessa palat-
tu, koska lukuharrastuksen selvittdmisen tavoitteena aloitusjaksossa (ks. sama luku) on l&hinna
selvittdd mahdollisen lukuharrastuksen ja kulttuurienvélisyytta koskevien merkitysvihjeiden vélisia
yhteyksia.

Esitan viel& seuraavassa taulukossa yksiloidysti kokeilun etenemisen eri opetusryhmissé.

TAULUKKO 8. Kokeilun vaiheet ja vaiheiden toteutuminen eri opetusryhmissa

Kokeilun kulku Raumanmeren Turun  Normaali- | Turun  Normaalikoulu:
peruskoulu koulu: suomenkie- | maahanmuuttajaryhma
linen opetusryhmé
Aloitusjakso 30.4.2008 16.5.2008 20.5.2008
klo 11.00 - 11.40 | klo 8.25-19.05 klo 10.00 — 10.40
Ennakointikertomusten Kirjoittaminen
Olli Hakkarainen: Enkelin | 30.4.2008 16.5.2008 20.5.2008
kuvia lumessa (1995) klo 12.00 — 12.30 | klo 9.10-9.40 klo 10.45 - 11.15
Kari Levola: Dumdum | 14.5.2008 20.5.2008 21.5.2008
(1998) klo 10.00 —10.30 | klo 10.00 —10.30 klo 10.15 — 10.45
Marja-Leena Tiainen: | 14.5.2008 20.5.2008
Pikkuskini (2000) klo 10.30 - 11.00 | klo 10.35 -11.05
Marja-Leena Tiainen: | 14.5.2008 21.5.2008 23.5.2008
Alex, Aisha ja Sam (2006) | klo 11.00 — 11.30 | klo 13.15 - 13.45 klo 8.25 - 9.05
Loppupalautekerta 28.5.2008 21.5.2008 23.5.2008
klo 12 — 12.40 klo 13.45 — 14.25 klo9.10-9.45
(tutkija ei paikal- | (opettajalla  sijai- | (opettajalla sijainen)
la) nen)

5.5.2  Kokeiluun osallistuvat oppilasryhmét ja ryhmien suhde kirjallisuuteen ja monikulttuurisuu-
teen

Aloitusjakson ensimméinen osa pyrkii selvittdméan oppilaiden suhdetta lukemiseen ja oppilaiden
kokeiluun valitun tekstilajin tuntemusta. Lukuharrastusta koskeva kysymyslomake (Liite 10) koos-
tuu avoimista strukturoimattomista kysymyksistd. Avoimilla kysymyksilla haluttiin varmistaa, etta
oppilaan kasitys lukuharrastuksen méérittelysté ei vaikuta vastauksen laatuun ja ettd oppilas saa
mahdollisuuden perustella lukemisensa laatua laajemmin. Tdmé on tarkedd, koska haluttiin selvittd4
my06s lukemiseen liittyvid asenteita ja lukemattomuuteen liittyvid syitd, jotka saattavat vaikuttaa
ennakointikertomuksen laatuun. Seuraavasta taulukosta k&y ilmi, miten eri kokeilukoulujen oppilaat
itse kuvaavat lukemistaan.
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TAULUKKO 9. Kokeilukoulujen oppilaiden suhde lukemiseen

Harrastaa Harrastaa Lukee Harrastaa Harrastaisi Ei lue vapaa-
aktiivisesti lukemista fiktiivista lukemista, mutta ei | lukemista, jos olisi | aikana tai
lukemista kirjallisuutta lue fiktiivista aikaa (ns. vapaaehtoi -
jonkin verran | kirjallisuutta potentiaalinen sesti
lukija
Suhde j2)
lukemiseen
Tytot Katriina Kristiina, Sanelma Chnur
Tiina, Zahra
Tytiojen 7 3 3 0 1 1
maard
Pojat Jorma, Jussi, Peksi, Kari, | Antti, Matti Mikko,
Dusu, , Dix,
Niti Misah, King,
Dada, Esso,
Esko
Poikien 0 1 3 8 2 11
maard

(Raumanmeren koulun oppilaat on merkitty vihredlla, Turun normaalikoulun suomenkielisten oppilaiden ryhméa on merkitty
punaisella ja maahanmuuttajaryhma siniselld. Madritelmat luokitteluiden taustalla: harrastaa aktiivisesti lukemista = kuvasi
lukemistaan péivittdisend ja suunnitelmallisena toimintana, harrastaa lukemista = lukee sdénnéllisesti vapaa-ajallaan vapaa-
ehtoisesti, lukee fiktiivista kirjallisuutta jonkin verran = lukee kirjallisuutta vapaa-aikanaan vapaaehtoisesti, mutta lukeminen
on epasaannollista.)

Kokeiluun osallistuvat oppilaat vastaavat hyvin yleisempia lukuharrastuneisuuteen liittyvia linjoja:
Tyt6t harrastavat lukemista selvésti poikia enemman, pojilla lukemisen harrastamattomuus on myos
arvokysymys ja pojat lukevat mielell&&n muuta kuin fiktiivista kirjallisuutta (luku 2.3.2; lukuharras-
tuksesta yleensd Saarinen ym. 2009). Seka innokkaimmat etta negatiivisimmin lukemiseen suhtau-
tuvat oppilaat ovat Raumanmeren koulusta. Innokkaat lukijat ovat tyttdja ja negatiivisesti suhtautu-
vat poikia. Jonttu toteaa lukuharrastuksestaan: ’En lue kirjoja piste. Se on tylsaa ja aika kuluu huk-
kaan.”” Tassé saattaa olla kyse juuri sit, ettd lukeminen on pojilla ennen kaikkea arvokysymys: kun
tytot lukevat paljon, voi pojista olla epdmiehekéstéd ilmoittaa harrastavansa lukemista (tyttéjen ja
poikien lukemisesta luvut 2.3.2 ja 2.3.3). Yhten4 ratkaisuna poikien lukemisen lisd&dmisessé saattaisi
olla lukemisen sosiaalisen ulottuvuuden huomioiminen ja erilaiset toiminnalliset lukemiseen liitty-
vat tehtdvat: Pojat nimittdin pitdvat lukemista vastenmielisend erityisesti, koska "taytyy istua pai-
koillaan”, "vie aikaa, jolloin voisi pitdd hauskaa kavereiden kanssa” ja “on tylsaa ja yksinaista”.
Kokeiluun osallistuvista maahanmuuttajaoppilaista harva lukee muuta kuin laksykirjoja tai kokei-
siin. Yksi maahanmuuttajaoppilaista (Dusu) ilmoittaa tosin lukevansa vapaa-aikanaan koraania ja
haluavansa parantaa lukutaitoaan juuri tastd syysta. Suurimmalle osalle heista fiktiivisen kirjallisuu-
den lukeminen tuntuu olevan aivan vieras ajatus, ja lukutaitoa pidetddn vain vélineend suomalaises-
sa yhteiskunnassa pérjaédmiselle, mik& on yleisemminkin tyypillista maahanmuuttajaoppilaille
(suomalaisten kasityksista lukutaidon merkityksesta luku 2.4).

Aloitusjakson aikana pyrittiin myGs selvittdmaén, misté syistd oppilaat lukevat tai eivat lue kirjalli-
suutta. Lukemisen hyddyllisyytta lukemista harrastamattomat aidinkielend&n suomea puhuvat perus-
televat péaasiassa seuraavilla syill4: oppii lukemaan paremmin, oppii puhumaan fiksusti tai oppii
uusia sanoja. Maahanmuuttajilla ndkemys lukuharrastuksen hyodyllisyydestd keskittyy kielitaidon
paranemiseen: kielitaito paranee, oppii uusia sanoja tai oppii lukemaan koraania paremmin. Luke-
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mista enemman harrastavat ymmartavét myos fiktiivisen kirjallisuuden lukemisen itsearvon ja fik-
tiivisen kirjallisuuden lukemisen omalajisuuden. He perustelevat lukemisen hyddyllisyyttd seuraa-
vasti: oppii tarkastelemaan asioita eri nakékulmista, oppii uusia asioita tai alkaa nauttia kirjojen
lukemisesta. N&issé perusteluissa on nahtavissa myos kirjallisuuden merkitys eettis-moraalisen kas-
vun kannalta sekd Hartmanin (1995) lukutaidon tasot (Hartmanin lukutaidon tasoista luku 4.2; fik-
tiivisen kirjallisuuden lukemisesta luku 4.3 ja 4.4.)

Lukemiseen liittyvissé ajatuksissa korostuu mielikuvituksen merkitys: paljon lukeville tytdille on
térke&d saada elaytya erilaisten ihmisten tunteisiin, kun taas lukemista vastustavat pojat eivét halua
lukea "valetarinoita” tai kertomuksia tapahtumista, jotka eivat tarkoita oikein mitdan. Lukemista
vastustavien poikien kommentit viittaavat Hartmanin sanatarkkaan lukemiseen, jossa fiktiivisen
kirjallisuuden lukemista ei osata yhdist&a todellisuuteen tai omaan eldméaan (Hartmanin lukutaidon
tasoista luku 4.2).

Ennakointikertomusten emoteksteind on nuortenromaaneja. Jos oppilas lukee paljon nuortenro-
maaneja, tuntee h&n nuortenromaaniin liittyvia metakognitioita ja tuottaa todennakoisesti enemmén
alkuperéistd emotekstid muistuttavan ennakointikertomuksen. Seuraavasta taulukosta kay ilmi,
millaisesta kirjallisuudesta kokeiluun osallistuvat nuoret pitévét.

TAULUKKO 10. Tutkimuskohteena olevien 8.luokkalaisten kiinnostus eri kirjallisuudenlajeihin

Aihetai | Nuortenro- | Jannitys Fantasia Kauhu Huumori Eldméker- | Lukee Ei osaa sanoa,
laji maanit rat kaikenlais- | mitd
ta kirjallisuutta
lukisi
Tytot Katriina, Katriina Paula, Chnur
Tiina,
Sanelma,
Kristiina, Krissu Zahra
Pojat Kari, Jorma, Mikko, Niti Jussi,
Matti, (urheilu)
Antti, Esso,
Misah Esko, Dada,
Dusu
King, Dix
Tyttojen 1 0 0 3 1
maéara
Poikien 1 4 0 1
maéara
Yhteens 9 10 2 4 0 4 9
|

(Kirjallisuudenlajit on nimetty taulukkoon lukuharrastustutkimusten mukaan nuorison suosimista kirjallisuudenlajeista.
Nuoret ovat kertoneet, millaista kirjallisuutta lukevat mieluiten tai millaista kirjallisuutta lukisivat, jos lukisivat. Samakin
nuori voi olla mainittuna useammassa sarakkeessa. Tyttojen suosikkikirjallisuudenlajit erottuvat punaisella ja poikien tavalli-
simmat maininnat on merkitty siniselld. Raumanmeren koulun oppilaat on merkitty vihreélld, Normaalikoulun suomenkieli-
sen ryhmén oppilaat punaisella ja maahanmuuttajaryhmén oppilaat siniselld.)
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Kuten taulukosta 10 voi nahda, eroavat tyttdjen ja poikien suosikkikirjat toisistaan. Tutkimustulos-
ten kannalta saattaa olla merkityksellista se, etta tyttjen suosikkikirjallisuudenlaji on juuri nuorten-
romaani, jota myos kokeiluun valitut tekstit edustavat. Pojat sen sijaan eivat mainitse kirjallisuuden-
lajia ollenkaan. Tyttdjen ja poikien suosikkikirjat ja suhtautuminen kirjallisuudenlajeihin vastaa
hyvin aikaisempia nuorten lukemista koskevia tutkimustuloksia (tyttdjen ja poikien suosikkilukemi-
sesta luvut 2.3.2 ja 2.3.3). Véhén lukevat, negatiivisesti lukemiseen suhtautuvat pojat eivét pysty-
neet kuvaamaan, millaista kirjallisuutta he voisivat lukea.

Aloitusjakson aikana pyrittiin myds selvittdmé&an oppilaiden suhdetta maahanmuuttajiin ja moni-
kulttuurisuuteen. Tavoitteena on selvittd4 syit4 oppilaiden monikulttuurisuutta koskeviin merkitys-
vihjeisiin. Liséksi tavoitteena on selvittdd, mihin oppilaiden tiedot maahanmuuttajista ja monikult-
tuurisuudesta perustuvat. Maahanmuuttajia ja monikulttuurisuutta koskeva jakso koostuu kahdesta
osiosta: Ensimmdinen osa on strukturoitu kysely (kysymyslomake Liite 10), joka siséltd4 vaihtoeh-
toisia vaitteitd kulttuurienvélisyydestd. Liséksi oppilaalla on mahdollisuus perustella valitsemansa
véite halutessaan. Toinen osa on strukturoimaton ja vapaamuotoinen Kirjoitelma, jossa oppilasta
pyydetadn kertomaan omasta suhteestaan vieraisiin kulttuureihin ja maahanmuuttajiin. Kirjoitelmaa
ohjataan apukysymyksilla ja maarittamalla kirjoitelman pituus (kirjoitelmann ohje Liite 11).

Seuraavassa taulukossa on kuvattuna kokeiluun osallistuvien oppilaiden kyselylomakkeeseen tuot-
tamat monikulttuurisuutta koskevat merkitysvihjeet niin, ettd oppilaat on jaettu kolmeen ryhméén:
enimmakseen myonteisid kulttuurienvalisyyttd kuvaavia merkitysvihjeitd tuottaneet, ambivalentista
seka kielteisi ettd myonteisid monikulttuurisuutta koskevia merkitysvihjeita tuottaneet ja enimmak-
seen Kielteisid kulttuurienvalisyytta kuvaavia merkitysvihjeitd tuottaneet oppilaat (merkitysvihjeiden
kayttdminen luokitteluun luku 5.5.2; merkitysvihjeiden tulkintakehikko luku 5.5.2).

TAULUKKO 11. Kokeiluun osallistuvien oppilaiden alkumittauksen strukturoidussa lomakkeessa

tuottamat monikulttuurisuutta koskevat merkitysvihjeet.
Kulttuurienvalisyyttd | Enimmakseen myodnteisia Ambivalentisti seka Enimmakseen
kuvaavat merkitysvih- | merkitysvihjeita myonteisid etta kieltei- | kielteisia merki-
jeet sid merkitysvihjeita tysvihjeitd
Tytot Ronja, Tora, Nea, Luna, Paula (enemmé&n myon-
Anna, Aleksandra, Alli, teisid), Tiina, Zahra
Kristiina, Sanelma, Katriina,
Krissu, Chur
Pojat
Jorma, Jussi, Matti, Kari,
Pena,, Dusu, Dix, Misah,
King, Niti, Dada, Esso Antti, Mikko,
Peksi, Esko
Yhteensa 28 11 1

Kokeiluun osallistuvat oppilaat tuottavat paaasiassa myonteisid kulttuurienvélisyyden merkitysvih-
jeitd. Vain Jonttu tuottaa enimmaékseen Kielteisid merkitysvihjeitd: Jonttu toteaa, ettei halua itse
tutustua vieraisiin kulttuureihin, mutta haluaisi itsekin muuttaa, jos joutuisi asumaan jossain Soma-
liassa. Ambivalentisti seka kielteisia ettd myonteisid merkitysvihjeité tuottaneissa on jonkin verran
enemman poikia kuin tyttoja.

Kokeiluun osallistuvat oppilasryhmat eivét eroa monikulttuurisuutta koskevien merkitysvihjeiden
maArdssa toisistaan, mutta ryhmien véliset perustelut kyselylomakkeessa esitetyille véitteille eroa-
vat. Raumanmeren koulun oppilaista monet ovat itse matkustaneet vain vahan ja heilld on vain vé-
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han kokemuksia ulkomaalaisista. Heidén ambivalentisti sekd myonteisié ettd kielteisia kulttuurien-
vélisyyden merkitysvihjeité siséltavissd mielipiteissdan korostuu ndkemys siité, ettd heilla itsellaén
tulisi olla mahdollisuus tutustua vieraisiin kulttuureihin ja maihin, mutta ulkomaalaisten tuloon
Suomeen suhtaudutaan ennakkoluuloisesti. Sama ajatusmaailma nékyy myds vuoden 2004 nuoriso-
barometrissa (suomalaisten ennakkoluuloista luku 3.3.2). Lisdksi ndyttéa siltd, ettd Raumanmeren
koulun oppilaat arvioivat suhdettaan monikulttuurisuuteen nimenomaan omasta nakoékulmastaan
katsoen.

Turun normaalikoulun suomenkielisten ryhmén oppilaat perustelevat monikulttuurisuutta koskevia
nakemyksid omakohtaisilla kokemuksilla. Ambivalentisti sek& myonteisid ettd kielteisia monikult-
tuurisuuteen liittyvid merkitysvihjeitd tuottaneet oppilaat korostavat suomalaisten oikeutta omaan
kulttuuriin ja oman kulttuurin sailyttdmista. He korostavat kulttuurin merkitystd maan sijaan. Kris-
tiina toteaa, ettd kulttuuri on tarkeAmpi kuin maa ja Tiina toteaa, ett4 se, miten ihminen on kasvatet-
tu, vaikuttaa oleellisesti siihen, kuinka parjaa vieraissa kulttuureissa. Normaalikoulun suomenkie-
listen ryhma korostaa maahanmuuttajien kaikkien olevan omia persooniaan, mutta he ovat huoman-
neet varsinkin vanhempien ihmisten olevan ennakkoluuloisia maahanmuuttajia kohtaan ja leimaa-
van heita heidan edustamansa ryhmén mukaan (ennakkoluuloista luku 3.3.2).

Turun normaalikoulun maahanmuuttajaryhmé suhtautuu monikulttuurisuuteen myénteisimmin ja
ainakin haluaa pitd4 suomalaisia suvaitsevaisina. Zahra toteaa, ettd ainoa kerta, jolloin hén on koke-
nut syrjintédd, on ollut, kun hén kavi Venajalla. Kielteiset kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeet
nayttavét liittyvan omakohtaisiin kokemuksiin: He korostavat, ettd kuka tahansa mukavantuntuinen
ihminen voi myShemmin paljastua vaaralliseksi tai "pahaksi pojaksi”. Esko korostaa, ettd yleensa
ihmisiin ei voi luottaa. Toinen maahanmuuttajille yhteinen piirre on ihmisen ja maailman vapauden
korostaminen.

Aloitusjaksoon kuuluvassa kirjoitelmassa pyritddn selvittdméan, millaisia kokemuksia kokeiluun
kuuluvilla oppilailla on maahanmuuttajista ja mihin he perustavat kasityksensd maahanmuuttajista.

TAULUKKO 12. Maahanmuuttajiin liittyvien késitysten perusteluina kéytetyt tekijat ja merkitys-

vihjeet
Merkitysvihjeet Kokemuksia ja/tai tietoa Ei koke- Ei kokemuksia, Itseen kohdistuvia | Yhteen-
muksia toisenkaden tietoa tai | rasismin kokemuk- | s&
huhupuheita sia

Myénteisia Kristiina, 14
Sanelma, Kari, Jussi, Jorma,
Matti, Katriina

Ambivalentisti Tiina, Antti, Peksi, Matti, Jussi 13

sekd myonteisia

ettd Kielteisia

Kielteisia Mikko 4

Yhteensa 15 5 9 2 31

(Oppilas on sijoitettu taulukossa ryhméén sen mukaan, mika ndkemys hanen kirjoitelmassaan korostuu ja saattaa néin vaikut-
taa siihen, miten han kirjoittaa varsinaisessa kokeilussa ennakointikertomuksensa. Maahanmuuttajaoppilaita ei ole sijoitettu
téahan taulukkoon, koska maahanmuuttajakokemuksiin liittyvat kysymykset eivat ole heidan kohdallaan tarpeellisia.)

Raumanmeren koulun ja Turun normaalikoulun suomenkielisten luokan oppilaiden kirjoitelmissaan
tuottamat kulttuurienvalisyyden merkitysvihjeet eroavat toisistaan. Turun normaalikoulun suomen-
kielisten oppilaiden ryhmén vastauksissa korostuvat omat kokemukset, Raumanmeren koulun oppi-
laiden vastauksissa kéytetddn padasiassa toisenkéden tietoa. Turun normaalikoulun suomenkielisen
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ryhmén oppilaat tuntuvat ymmartavan hyvin, ettd maahanmuuttajilla on vaikeuksia uuteen maahan
sopeutumisessa ja oman eldméntilanteen ymmartamisessé ja ettd maahanmuuttajia taytyy tésté syys-
t4 tukea ja ymmartad. Monien mielestd ainut ero heidén ja maahanmuuttajien valilla on suomen
kielen taidossa. Peksin mukaan hén tietdd, ettd kaikki ihmiset ovat samanarvoisia ja etté kulttuurin
ja kasvatuksen vuoksi ihmiset kayttaytyvat eri tavoin. My6s Tiinan mukaan ihmisell& on oikeus
vihata ja rakastaa yhté lailla suomalaista kuin ulkomaalaista.

Turun normaalikoulun oppilaiden kirjoitelmat sisaltdvat padasiassa myonteisida monikulttuurisuuteen
liittyvid merkitysvihjeitd. Heidan mukaansa maahanmuuttajilta oppii paljon (erilaiset kulttuurit,
kieli, kasvatus) ja maahanmuuttajiin tutustuu helpommin, koska he ovat sosiaalisempia kuin suoma-
laiset. Pojista on mukavaa, ettd maahanmuuttajapojat saattavat halata tavatessaan ystavidan aamulla
koulussa, kun suomalaiset vain tervehtivat kaukaa. Kari toteaa, ettd kun kohtaan ulkomaalaisen
ystavan, tehddan vahintéan ’l1apy”, mutta suomalaisten kanssa sanotaan vain ”moi”". Lisaksi he
korostavat, ett4 suurin osa maahanmuuttajista on sopeutunut Suomeen ja haluaa pérjata koulussa

hyvin.

Turun normaalikoulun oppilaat korostavat Kirjoitelmissaan, ettd ihmisten kotimaalla ei ole merkitys-
té: oleellisempaa on se, millaisesta kulttuurista han tulee. He pohtivat kirjoitelmissaan paljon maa-
hanmuuttajiin kohdistuvia ennakkoluuloja. Heidan kasityksensa maahanmuuttajiin liittyvista ennak-
koluuloista on hyvin l&helld ennakkoluuloihin liittyvid tutkimustuloksia (ennakkoluuloista luku
3.3.2). Heid&n mukaansa ennakkoluuloisia ovat ne, jotka eivét tunne maahanmuuttajia itse. Lisaksi
ennakkoluulot johtuvat yleistyksistd, joita syntyy lehdiston ja huhupuheiden kautta. Kukaan Turun
normaalikoulun suomenkielisisti oppilaista ei myodnné kdyttdytyneensd tai suhtautuvansa maahan-
muuttajiin rasistisesti. Sen sijaan muutamilla pojilla on itselldén kokemuksia rasismista tai rasismin
pelosta. Erityisesti pojista Mikko toteaa vélttelevansé isoja ulkomaalaisryhmié vékivallan pelossa.
Turun normaalikoulun suomenkielisten ryhman oppilaiden ndkemykset maahanmuuttajista vastaa-
vat aikaisempia suomalaisten nuorten maahanmuuttajakésityksid selvittdneitd tutkimustuloksia
(esim. Kaikkonen 1999).

Raumanmeren koulun oppilaiden tiedot ja kasitykset maahanmuuttajista perustuvat p4éasiassa hu-
hupuheisiin ja mediaan. Sekd huhupuheet ettd mediasta saadut tiedot ovat negatiivisia: Jonttu on
kuullut, ettd muslimit saattavat ravintolassa huomauttaa, jos joku syd sianlihapihvia ja Judde puo-
lestaan tietad, ettd romanialaiset varastavat. Allin mukaan paitsi lehdistd my6s koulu haluavat luo-
da maahanmuuttajista tietoisesti huonon kuvan. Raumanmeren koulun oppilailla on hyvin véhan
tietoa tai kokemuksia maahanmuuttajista. Lisaksi kasitykset ovat stereotyyppisié: Keijo kertoo pité-
vénsd amerikkalaisista maahanmuuttajista, jotka liikkuvat hauskasti, syévat hyvaa ruokaa ja urhei-
levat. Venélaiset ovat hdnen mielestd&n negatiivisin maahanmuuttajaryhmd, koska he ovat kdyhia,
kateellisia ja varastavat kaupoista. Venaldisiin suhtaudutaan yleensékin ennakkoluuloisesti: Nea
toteaa, ettd h&nen vanhempansa inhoavat venalaisid, mik& on ihan ymmarrettdvéd Suomessa. Toi-
saalta han kertoo tunteneensa vendléisen pojan, joka oli h&nen luokkatoverinsa ja ihan mukava
tyyppi. Positiivisimmat ké&sitykset maahanmuuttajista on Raumanmeren koulun ryhméssa niilla
oppilailla, joilla on omakohtaisia kokemuksia maahanmuuttajista: Toralla on venal&isia ystévia,
Arskalla on kiinalainen ystéva ja Allin &iti on tdissa maahanmuuttajavirastossa, jossa Allikin on
tutustunut maahanmuuttajiin.

Kasite “‘maahanmuuttaja” on monille vaikeasti maériteltdvd. Anna toteaa, ettd haluaa suhtautua
positiivisesti maahanmuuttajiin, mutta ei tied&, keité he ovat. Raumanmeren koulun oppilailla maa-
hanmuuttajiin liittyy paljon tietdmattdmyydesté johtuvaa ennakkoluuloisuutta, joka ilmenee pelkona
(ennakkoluuloisuudesta luku 3.3.2). Luna toteaa, ettd vieras maahanmuuttaja on pelottava. Jonkin-
laisesta pelosta on kyse sekd Judden kommentisssa, jossa hén toteaa, ettd tummien katsominen on
tyhméaé etta Paulan kommentissa, jossa hén toteaa ndhneensa maahanmuuttajia illalla kaupungilla
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eika ollut pitanyt naista. Lisédksi monet toteavat maahanmuuttajiin kohdistuvan paljon vékivaltaa ja
ettd maahanmuuttajia on syytd varoa, koska he varastelevat paljon. Maahanmuuttajia pidetéan
yleisesti hyvin kdyhina ja ndin uhkana Suomen hyvinvointijarjestelmalle.

Raumanmeren koulun oppilaiden kirjoitelmissa on myos myonteisid monikulttuurisuuteen liittyvié
merkitysvihjeitd. Ronja toteaa, ettd erilaiset kulttuurit mahdollistavat toinen toisilta oppimisen.
Mielenkiintoinen on Lunan kommentti, jossa hén toteaa, ettd olisi mukava saada maahanmuutta-
jaystéava ja opettaa sille asioita (maahanmuuttajiin liittyvésta ylemmyydentunnosta esim. Pantzar
2009).

Suomenkielisten oppilaiden tuottamat kulttuurienvalisyyttd koskevat merkitysvihjeet muuttuvat
alkumittauksen kirjoitelmassa kahdeksan oppilaan kohdalla kielteisempaén suuntaan. Naistd kah-
deksasta oppilaasta on kuusi Raumanmeren koulusta ja kaksi Turun normaalikoulusta: Nea, Luna,
Aleksandra, Keijo, Sami ja Matti tuottavat kyselylomakkeessa enimmékseen myonteisia kulttuu-
rienvélisyyteen liittyvia merkitysvihjeitd, mutta kirjoitelmassa he tuottavat ambivalentisti sek&
myonteisia ettd kielteisid kulttuurienvalisida merkitysvihjeitd. Kyselylomakkeessa ambivalentisti
seka myonteisia etté kielteisia kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeita tuottaneet Judde, Topi ja Mik-
ko tuottavat puolestaan kirjoitelmassa enimméakseen kielteisid merkitysvihjeita. Tosin seké Topi ettd
Judde tuottavat jo kyselylomakkeessa enemman kielteisia kuin myonteisia merkitysvihjeitd. Rau-
manmeren koulun oppilaiden kielteisemmiksi muuttuneet merkitysvihjeet perustuvat 1&hinn& maa-
hanmuuttajiin liittyviin kielteisiin huhuihin, joita he esittavat faktoina. Turun normaalikoulun Matin
kielteisempi suhtautuminen kirjoitelmassaan liittyy puolestaan omiin vékivallan kokemuksiin maa-
hanmuuttajien ja hanen valisissd suhteissa. Mikon kielteisemmat merkitysvihjeet puolestaan liittyvét
tietoon, jota h&n on hankkinut perehtymélla maahanmuuttajien asemaan ja erilaisiin kulttuureihin.
Merkitysvihjeiden muuttuminen kirjoitelman kohdalla kielteisemp&én suuntaan kahdeksan oppilaan
kohdalla saattaa olla merkittdvd tutkimuksen kannalta: kirjoitelmassa oppilaat kertoivat vapaasti
omista ajatuksistaan, kun taas kyselylomakkeessa ajattelua ohjattiin antamalla kaksi vaihtoehtoista
vaitetta.

Maahanmuuttajaoppilaat kasittelevét kirjoitelmissaan p&dasiassa omaa taustaansa, jotka on esitelty
aiemmin luvussa 5.5.1. Kosovosta muuttaneille oppilaille on tyypillistd voimakas halu muuttaa
takaisin kotimaahan, vaikka he korostavatkin, ettd suomalaiset hyvaksyvéat maahanmuuttajat. Syyna
kotimaahan muuttamiseen Dix mainitsee, ettd hdnen vanhempansa eivat ole sopeutuneet Suomeen
eivatkd oppineet Suomen kieltd. Suomessa oloaan maahanmuuttajat perustelevat jarkisyill4: Suo-
messa on turvallista tai Suomessa on maailman paras koulujérjestelméa. Maahanmuuttajaluokan
tytt korostavat maailmankansalaisuuttaan. Heidéan tavoitteenaan on matkustaa mahdollisimman
paljon ja tutustua erilaisiin kulttuureihin. Kurdistanista tullut Zahra nékee ristiriidoissa niin koti-
maassa kuin Suomessa positiivisia puolia: erimielisyyksien kautta maailma kehittyy.
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6 MONIKULTTUURISUUSAIHEISET NUORTENROMAANIT VUOSINA 1993 - 2007

6.1

Yleista

Vuosien 1993 — 2007 aikana on Suomessa ilmestynyt 15 nuortenromaania, jotka tayttavat aineistolle
asetetut kriteerit. Vertailun vuoksi voidaan todeta, ettd urheiluaiheisia nuortenromaaneja ilmestyi
1990-luvun aikana noin 40 (Kuusela 2001, 268). Seuraavasta taulukosta (taulukko 13) kay ilmi,
mitka vuosina 1993 - 2007 ilmestyneistd nuortenromaaneista kuuluvat aineistooni ja miten moni-

kulttuurinen aihelma niissa esiintyy.

TAULUKKO 13. Suomessa ilmestyneet nyky-Suomea kuvaavat, monikulttuurisuusaihelman sisal-

tavat nuortenromaanit 1993 — 2007

Teoksen Teoksen moni- | Teoksen  tapahtu- | Teoksessa esiinty- | Teoksen péa-
nimi kulttuurisuus- mapaikka vat ulkomaalais- | henkild
aihelma taustaiset henkil 6t
Helsinki isé, joka on pakolainen | Jade, joka on
Miikinen: Chilesta puoliksi chilelai-
Jade-sarja nen, puoliksi
(1992) suomalainen
Helsinki Rahunen, muutta-

Parkkinen: sopeutuminen, paluumuuttaja Ruotsis- | nut perheensé
Rahunen erilaisuus, oma ta kanssa Ruotsista
Ruotsista suhde kansalaisuu- takaisin Suomeen
(1993) teen, muukalaisuus

pakolaiskeskuksen suomalainen poika,
Vaurula: erilaisuus, ennakko- | Valkeala, pakolaiskeskus | asukkaat: Somaliasta, joka ystavystyy
Paluu Terva- | luulot, ystavyys, Vendjalta, ent. Jugo- somalipoika Yusu-
jérvelle uskonto slavian alueelta, Bosni- | fin kanssa
(1994) asta, Kroatiasta, Viet-

namista, Zairesta.

Keskeinen hahmo:

somalipoika Yusuf

Jolanda, joka on tum- Tuomas Tossavai-
Kallioniemi: pikkukaupunki maihoinen sen perhe. Jolanda
Tuomas on Tuomaksen
Tossavaisen tyttdystava ja
hamiri perheen naapuri
menneisyys
(1995)

etelaafrikkalais- Joshua, rasisti
Hakkarai- rasismi, ennakkoluu- | Helsinki, pa4asiassa suomalainen Joshua, Frederik ja suoma-
nen: Enke- lot, sopeutuminen, Myllypuro. somalit mainitaan lainen poika,
linkuvia juurettomuus Kapkaupunki pakolaisina, venéldiset Marko
lumessa
(1995)

englantilaiset nuoret seurusteleva pari,
Vilkuna: rasismi, ennakkoluu- | Helsinki, paéhenkil6t turistipojat (toisen iséa poika on ennakko-
Marmori- lot kotoisin maalta Keniasta), somalit, luuloinen

taivas (1998)

tyttépadhenkilon
puoliksi venaldinen
isoditi

rasismi, ennakkoluu-

pikkukaupunki

mustat Poliisopisto-

suomalainen poika,

Levola: lot, vakivalta elokuvassa, romani- keskeisessé roolissa
Dumdum poika, turkkilaiset, suvaitsematon Pete
(1998) bosnialainen kaupuste-
lija
mydtatunto, autta- pikkukaupunki, jossa pakolaiskeskuksen tavallinen tytto ja
Levola: minen, vastuu pakolaiskeskus asukkaat, tummaihoi- hanen poikaysta-
Tahdon sia, erityisesti lapset vénsd, joka on

(1999)

yhteiskunnallisesti
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aktiivinen
suomalainen poika,
Wickstrom: ennakkoluulojen Helsinki, Képyla somalipoika Abdi Valtteri, joka pelaa
Kypiri- voittaminen, ystéa- Abdin kanssa
temppu Vyys samassa joukkuees-
(1999) sa
Helsinki ? Yksi padhenkilista
Lehtinen: | ------- on Niina, joka on
Ystivinpal- palannut Somalias-
velus (1999) ta, jossa diti on
ollut kehitysyhteis-
ty6ssa
Itd-Suomi, Joensuun venaldiset: inkerilaisia Suomalainen poika,
Tiainen: erilaisuus, rinnak- lahistolla, Viipuri paluumuuttajia, siirto- Arttu K, joka
Arttu K. ja kaiselo, stereotypiat laisia, turisteja ihastuu teoksessa
Julia (2000) venaldiseen tyttoon
rasismi, ennakkoluu- | Joensuu monia ulkomaalais- suomalainen Sami,
Tiainen: lot, natsismi, vaki- ryhmid: tummaihoiset, | joka liittyy skin-
Pikkuskini valta joita pidetdan pakolai- head-jengiin. Isa
(2002) sina, ghanalainen uusissa naimisissa
opiskelijapoika, turkki- | venaldisen naisen
laiset, vietnamilainen, kanssa, tyttoystava
tunisialainen, venaldi- jattaa venaldisen
set luokkatoverin
Vuoksi
Puskala: sopeutuminen, Helsinki paluumuuttaja Ruotsis- | teoksessa monta
Tapaus Allu ennakkoluulot, ta kertojaa, joista yksi
Salminen rasismi on paluumuuttaja
(2003) Allu Salminen
Rannela: rasismi, ennakkoluu- | pikkukaupunki venaldisia tavallinen tytto,
Puhdas lot, erilaisuus joka tekee TET-
valkoinen harjoittelussa
(2004) artikkelia muuka-
laisvihasta lehteen
Tiainen: pakolaisuus, sopeu- turvapaikanhakijoiden monia kansallisuuksia, | vastaanottokeskuk-
Alex, Aisha tuminen, kulttuu- vastaanottokeskus lahelld | kaikki turvapaikanha- sessa asuvat nuoret:
ja Sam rierot, uskonto Helsinkia kijoita tai pakolaisia: kaksoisvuorten-
(2007) Kosovo, Somalia, maalainen Alex,
Kongo, Etiopia, Ugan- | somalityttd Aisha
da, Irak, Tsetsenia, ja kongolainen Sam
Slovakia, Afganistan

(Ulkomaalainen = kaikki henkildt, jotka eivét ole Suomen kansalaisia; Maahanmuuttaja = yleiskasite kaikille maasta toiseen
muuttaville henkildille;, Paluumuuttaja = henkilét, joilla on suomalainen syntypera ja kansallisuus, erityisesti ent. Neuvosto-
liiton alueelta perdisin olevat henkil6t kuten inkerinsuomalaiset;, Pakolainen = ulkomaalainen henkild, jolla on perusteltua
aihetta pelatd joutuvansa vainotuksi rodun (= ihonvari, tekijan kayttdma ja suosittelema nmitys), uskonnon, kansallisuuden,
tiettyyn yhteiskunnalliseen ryhméén kuulumisen tai poliittisen mielipiteen vuoksi. Pakolaisaseman saa henkild, jolle jokin
valtio antaa turvapaikan tai jonka UNHCR toteaa olevan pakolainen. Pakolaisista osa on ns. kiintidpakolaisia, osa myontei-
sen padtoksen saaneita turvapaikanhakijoita ja osa perheenyhdistamisohjelman kautta vastaanotettuja, Turvapaikanhakija =
henkild, joka anoo pakolaisasemaa; Siirtolainen = henkild, joka on muuttanut maasta toiseen paremman eldman toivossa.
(Maahanmuuttajavirasto 2008.)

Aineistoon sopivista nuortenromaaneista varsinaisen tarkastelun ulkopuolelle jadvat seuraavat teok-
set, koska niissé monikulttuurinen aihelma on niin pienessé roolissa: Méakisen ”Jade” (1992 - )-sarja,
jossa paéhenkiltn isé on pakolainen Chilesta. 1s&n pakolaisuus ei kuitenkaan vaikuta teoksen tapah-
tumien kulkuun ja p&ahenkilon isan chileldisyys nékyy teoksessa vain siing, ettd han puhuu sujuvas-
ti espanjaa ja on eksoottinen nékdinen. Lehtisen ”Katuhaukat™ —sarjaan kuuluva teos Y stavéanpal-
velus” (1999), jossa pé&ahenkild Niina palaa Somaliasta Suomeen. Teos kuvaa paéhenkilon sopeu-
tumista suomalaisen uusperheen eldm&én eikd Niinan aikaisempi oleskelu Somaliassa ole teoksen
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kannalta merkityksellinen. Kallioniemen Tossavaisten perheestd kertovaan teossarjaan kuuluva
”Tuomas Tossavaisen hdmara menneisyys” (1995), jossa Tuomaksella on tummaihoinen tyttoysta-
vd, Jolanda, jonka ihonvéri ei kuitenkaan vaikuta teoksen kulkuun. Liséksi aineistosta tarkastelun
ulkopuolelle jatetdan Parkkisen teos ”Rahunen Ruotsista” (1993) ja Puskalan teos "Tapaus Allu
Salminen” (2003), jotka kertovat Ruotsista Suomeen muuttavista paluumuuttajista.

6.2 Ulkomaalaistaustaiset henkildhahmot

6.2.1  Kansallisuudet ja maahantulostatukset sekd niiden kuvaaminen

Nuortenromaaneissa useimmin mainitut kansallisuudet ovat venélaiset ja somalit. Muut kansalli-
suudet jaavéat yksittdisiin mainintoihin ja koskevat 1&hinn4 maita, joista Suomeen saapuu turvapai-
kanhakijoita. Levolan teos (1998) on ainoa, jossa esiintyy suomalaiseen katukuvaan ilmestyneita,
Bosniasta tulleita kaupustelijoita. Kaikkia ulkomaalaistaustaisia henkildida ei yksil6ida niin, ett4
olisi mahdollista selvittad, milla statuksella tai mist4d maasta henkil6t ovat Suomeen tulleet (ulko-
maalaisten maahantulostatuksista luku 3.3.3)

TAULUKKO 14. Aineistossa olevien ulkomaalaisten/ulkomaalaistaustaisten henkildiden statukset

Suomen kansa- | Maassa viliaikai- | Paluumuuttaja Siirtolainen Turvapaikan- Pakolainen
lainen sesti (turisti, opis- hakija
kelija)

4 3 3 3 1 4
Miikinen: Vilkuna: Marmori- | Parkkinen: Levola: Dum- | Mikinen: Jade-sarja (1992 -)
Jade-sarja taivas (1998) Rahunen Ruot- | dum (1998) Chile
(1992 -) padhenkildt tapaavat | sista (1993) Tiainen: Arttu | Vaurula: Paluu Tervajirvelle
Jaden isd& on | lomareissulla kaksi | Tiainen: Arttu | K. ja Julia (1994)

Chilesta englantilaista opis- | K. ja Julia Tiainen: Pik- | Somalia, ent. Jugoslavia, Bosnia
Hakkarainen: kelijaa Puskala: Tapaus | kuskini (2002) Kroatia, Vietnam, Zaire
Enkelinkuvia Tiainen: Arttu K. | Allu  Salminen | kesatyontekijat Hakkarainen: Enkelinkuvia
lumessa (1995) ja Julia (2000) (2003) Rannela: lumessa (1995)

Joshuan isa on | uusrikkaat venéldi- | Rannela: Puhdas | Puhdas valkoi- | Somalia

Etela-Afrikassa set lomailevat | valkoinen (2004) nen (2004) Vilkuna: Marmoritaivas (1998)
Vilkuna: Suomessa Somalia

Marmoritaivas | Tiainen: Pikkuski- Levola: Tahdon (1999)

(1998) ni (2002) Tiainen: Pikkuskini (2002)
Katriinan skinijengi  hakkaa Tiainen: Alex, Aisha ja Sam
mummon isé on | ghanalaisen opiske- (2007)

vendldinen lijan Kosovo, Somalia, Kongo,
Rannela: Etiopia, Uganda, Irak, Tsetsenia,
Puhdas valkoi- Slovakia, Afganistan

nen (2004)

Reijan isan isdn

suku on tullut

Suomeen

Venajalta

(Kasitteet ks. kuvio 4. Taulukkoon on Kirjattu vain ne statukset, jotka ovat romaaneissa varmuudella luettavissa. Maara
kertoo mainintoja sisaltavien teosten, ei henkildiden mééran. Samakin teos voi olla useassa kategoriassa.)

Vaikka nuortenromaanit kuvaavat erilaisilla statuksilla Suomeen tulleita ulkomaalaisia, kuvataan
vain turvapaikanhakijoina Suomeen tulleiden eldmatilannetta ja kulttuuria tarkemmin. Siirtolaisten,
turistien tai paluumuuttajien taustoista ei juuri kerrota: Levolan teoksen "Dumdum” (1999) turkki-
laisista kerrotaan, ettd he ovat I&hteneet kotimaastaan Turkista jo aikaa sitten ja ett4 perheen lapsi,
Sabina, on syntynyt Ruotsissa. Tiaisen teoksessa ”Arttu K. ja Julia” (2000) Julia edustaa siirtolaista,
joka on tullut Suomeen paremman eldmaén toivossa (siirtolaisten maahanmuuton syisté luku 3.3.3).
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Ulkomaalaisten henkildiden menneisyyden ja taustan kuvaamisen vahyys johtuu osittain siitg, ett4
nuortenromaanien tapahtumat kerrotaan pédasiassa suomalaisten henkildiden nakokulmasta.

Suurin osa nuortenromaanien ulkomaalaistaustaisista henkildistd asuu Suomessa valiaikaisesti
(maahanmuuton pysyvyydesté luku 3.3.3). Kaikki pakolaiset ja turvapaikanhakijat, joita teoksissa
kuvataan lahemmin, haluavat palata kotimaahansa niin pian kuin mahdollista. Teoksessa ~Alex,
Aisha ja Sam” (2007) kotiinpaluun kaipuu korostuu, koska teoksen p&ahenkildiné olevat nuoret,
Alex, Aisha ja Sam, ovat joutuneet jattdmadn perheensd Suomeen lahtiessadn. Liséksi Alex olisi
halunnut menn& Ruotsiin, jossa hdnelld on sukulaisia.
Alexin mielen téytti haikeus, kun han muisteli synnyinmaataan. Kaikkien mieluiten
han asuisi sielld. Yhdessé isan ja Zaza-veljen kanssa. Heill4 oli ollut hyva eldma,
mutta Zaza oli pilannut kaiken ryhtymélla veljeilemé&an terroristien kanssa. --- Alex
oli menettényt ensin isdnsa ja veljensd, sitten kotinsa. Viimeiset kuukaudet ennen
pakoon lahtédan Alex oli elanyt kadulla. EI&ma oli ollut pelon tayttdmaé ja surkaa.
Hénen ainoa toiveensa oli ollut Ruotsissa asuva Josef-setd. (AAJS 2007, 24 — 25.)
Turvapaikanhakijoiden tilanteesta lukiessaan lukija ymmarta4, etta henkildiden on ollut pakko 1&ah-
ted kotimaastaan ja ettd he eivét ole Suomessa hyvén sosiaaliturvan tai paremman elintason takia.
Liséksi turvapaikanhakijan asema kuvataan epavarmaksi: Jos pakolaisen statusta ei saa, voi joutua
l&htemaan Suomesta hyvinkin nopeasti.
Onnea haastatteluun! Lycka till! Alex luki sed&n perheelté tulleen viestin ja sulki
puhelimen. Liisa ja Veli-Pekkakin olivat sulkeneet omansa. Jannitys kuristi Alexin
vatsanpohjaa. Ihan pian hantd haastateltaisiin. Héne pitéisi kertoa juurta jaksain,
miksi oli lahtenyt kotimaastaan. Tastd haastattelusta riippuisi, saisiko hdn myo-
hemmin turvapaikan vai ei. (AAJS 2007, 159.)
Nuorten eldmé vastaanottokeskuksessa ei olekaan pelkkad hauskaa yhdesséoloa, vaan muistot per-
heesté ja omista kokemuksista sekd jatkuva epatietoisuus omasta tilanteesta ahdistavat nuoria.

Tiaisen teoksessa (2007) annetaan nuoren kotimaassa tapahtuvien levottomuuksien lisdksi myos
muita syita siihen, miksi nuoret toivovat pakolaisen statusta: jos heidat hyvaksytadan pakolaisiksi, on
mahdollista pelastaa muukin perhe sodan keskeltd Suomeen.
El&méa Mogadishussa on vaarallista. Miehilla on paljon aseita. Rosvoporukoita saa
peléaté koko ajan. Erdana péivana, kun olin tulossa ostoksilta kotiin, kotimme pihalla
seisoi kaksi nuorta miesta rynnakkokivéarin ja pistoolin kanssa. Huomatessaan mi-
nut he syoksyivét luokseni ja alkoivat tivata, olenko Abdikarimin tytar. (AAJS
2007, 134 -135.)

Vastaanottokeskuksissa asuvat nuoret kuvataan teoksessa olosuhteiden uhreiksi, ja aikuiset kuva-
taan nuoria kielteisemmin: Alexin Suomeen tuonut mies kuvataan huijarina, joka on jattanyt Alexin
Helsinki-Vantaan lentokentélle ilman rahaa tai ohjeita. Aishan vanhemmat, erityisesti &itipuoli,
kuvataan itsekkdind hytdyntavoittelijoina. Aishan aitipuoli soittaa teoksen aikana Somaliasta
Aishalle ja syyllistdd Aishaa siitd, ettd hanell& on asiat hyvin eikd hén auta muuta perhettaén tar-
peeksi.
- Aisha, Fatima taélla. Mit4 sinulle kuuluu? — Kiitos hyvad. Entd sinulle? — Johan
isési kertoi. Me olemme kunnossa, mutta pelkddmme. --- - Olemme ajatelleet isasi
kanssa, ettd mekin voisimme muuttaa Suomeen. Mutta matka on hirvedn kallis.
Milla sind elat sielld? — Ruoka ja asunto on ilmainen, eikd minun tarvitse maksaa
koulustakaan. Saan my@s vahan rahaa joka kuukausi. — Voisitko l&hettdd rahaa
meille? Me eldmme k&destd suuhun... - En mind voi l&hettd4 teille rahaa. Min4 tar-
vitsen rahani itse. — Sind kiittdmaton tytt6. Tieddtkd, miten hirvedn paljon matkasi
sinne Suomeen oikein tuli maksamaan? (AAJS 2007, 207.)
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Tiaisen teos (2007) kuvaa turvapaikanhakijana Suomeen tulleen nuoren asemaa ja ajatusmaailmaan
monipuolisesti kertomalla rinnakkain kolmen padhenkilon tarinaa. Liséksi teos kertoo muista pako-
laiskeskuksen nuorista, joilla kaikilla on erilaiset kohtalot ja jopa kansallisuudet. Myds pa&henkili-
den tarinat ovat erilaiset: Sam on ndhnyt paljon vékivaltaa ja k&y pelottavia kokemuksiaan I14pi
jokadisina painajaisunina, Alexilla on huoli kateissa olevasta veljestdén ja mielipidevankina olevas-
ta isastéan, Aisha yrittd4 sopeutua suomalaiseen kulttuuriin ja selviytyd hankalista perhesuhteistaan.
Liséksi Aisha on muslimi, mika asettaa sopeutumiselle omat hankaluutensa. Vaikka teoksessa on
paljon suomalaisille nuorille vierasta materiaalia, 16ytyy teoksesta myos paljon samaistumisen koh-
teita, jotka auttavat lukijaa asettumaan turvapaikanhakijana Suomeen tulleen nuoren asemaan. Tél-
laisia samaistumista helpottavia tekijoitd ovat perheasiat, seurustelu, nuorten yhdesséolo, koulun-
kaynti, harrastukset, tulevaisuudensuunnitelmat ja ulkon&kdasiat. (Nuortenromaanien tasoista luku
2.2.1; samaistumisen térkeydestd luku 2.3.3 ja Appleyard 1990.)

Ulkomaalaistaustaiset nuoret pohtivat aineiston nuortenromaaneissa paljon omaa identiteettidan:
erilaisuus ja kuuluminen johonkin ryhméan askarruttavat. “Enkelinkuvia lumessa” (1995) —teoksen
Joshua haaveilee koulunkaynnistd Kulosaaren kansainvalisessa koulussa, jossa ei olisi erilainen.
Toisissa oloissa, toisena aikana, hén olisi saattanut kdyd4 sitd. Tai néin: han olisi
halunnut kayda juuri sitd koulua. Siell& oli muitakin lapsia, joiden iho ei ollut val-
koinen, ja joilla oli siniset silmat ja vaaleat tai vaaleanruskeat hiukset. Sielld oli
muitakin hénen kaltaisiaan lapsia ja poikia, jotka olisivat voineet olla hanen kave-
reitaan. Joshua oli kolmentoista, mutta heti joulun jalkeen han tayttaisi neljatoista,
ja hén kavi tavallista suomalaista yl&astetta. Han oli luokkansa ainoa tummaihoinen.
Jotkut sanoivat hénta neekeriksi, mutta sehén ei tietysti pitdnyt paikkansa. Han ei
ollut neekeri, vaan ihan virallisesti varillinen. (EKL 1995, 14 - 15.)
Joshua ei teoksessa oikein tiedédkaan, mihin kuuluisi; han ei ole tumma kuten iséansd, muttei vaalea-
kaan kuten &itinsd. T&sta syystad hdn haaveilee kansainvalisestd koulusta: olisi paikka, jossa olisi
samanlaisia kuin hén. Teoksessa (1995) kerrotaan, kuinka Joshua on asunut isdnsé luona Kap-
kaupungissa vuoden. Kapkaupungissa Joshua tutustui toisenlaiseen rasismiin ja ulkopuolisuuteen
kuin Suomessa:
Tie jatkui edelleen pinjojen reunustamana vuoren laelle kiipeavan koysiradan ase-
malle. Joshua piti isad ké&destd koko matkan, kunnes he olivat hissilla ja is& meni va-
rillisille ja mustille tarkoitettuun jonoon. Se eteni hitaammin kuin valkoisille tarkoi-
tettu jono ja joskus myéhemmin Joshua ajatteli ndin: jos han olisi ollut liikkeelld &i-
din kanssa, heidan ei olisi tarvinnut jonottaa. — Isd ei ollut neekeri, vaan varillinen,
mutta hén tiesi myos, etté silla ei ollut mitdén merkitysta. 1sa ei ollut valkoinen, ja
vain se merkitsi tdssd maassa... (EKL 1995, 46 —47.)
Joshua ulkopuolisuuden tunnetta kuvataan teoksessa (1995) toisenasteisen merkitysvihjeen kautta
(toisenasteisista merkitysvihjeista luku 4.1). Ollessaan isénsa luona Etela-Afrikassa han saa lahjaksi
simpukankuoren, jota séilyttad ikkunanlaudalla. Erddn& aamuna simpukankuori on kuitenkin kadon-
nut ja Joshua epdilee, ettd simpukka on hakenut kotinsa takaisin. Is& uskoo Joshuan olevan oikeassa
ja toteaa, ettd jokaisella on oltava koti ja kotimaa. Lukija voi simpukasta lukemalla ymmaért&4, kuin-
ka vaikeaa on, jos ei ole kotia tai kotimaata:
Yhtend aamuna kuorta ei en&d sitten ollut ja Joshua ajatteli, ettd nyt simpukka tuli
hakemaan kotinsa. Kun hén kertoi siitd iséalle, niin isd porrétti hanen hiuksiaan, hy-
myili ja sanoi: ”Siind sind taidat olla oikeassa. Jokaisella meilla taytyy olla koti ja
kotimaa. Ehkapa me teimme véarin, kun riistimme simpukalta oikeuden omaan ko-
tiin.” (EKL 1995, 107.)

Myobs Wickstromin ”Kypéaratemppu” (1999)-teoksen somalipoika Abdi kuvaa sopeutumistaan Suo-
meen toisenasteisen merkitysvihjeen kautta. Wickstrém kuvaa, kuinka Abdia jénnittad suomalaisiin
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poikiin tutustuminen ja miten hén on huomannut kypéran suojaavan ennakkoluuloilta. Lukija voi
kypéran toisenasteisen merkityksen kautta ymmartad, ettd erilaisuus pelottaa myos erilaista itse&an.
Treenien jalkeen Abdi piti maskin visusti kasvoillaan eika sanonut yhtdan yliméa-
réistd sanaa kenellek&an. Hén oli ylt4 paalta hiessd, mutta vaikka suolaista hikea tul-
vi silmiin ja suuhun, hdn mieluummin karsi kuin paljasti kasvonsa. (KT 1999, 73.)
Kypéra saa teoksessa toisenasteisen merkityksen myds kuvatessaan poikien vahittdista kasvua su-
vaitsevaisuuteen.
Verkot hulmus joka vedosta, Stigu sanoi. — Mutta end4 ei heilu, kun Hasekki on
maalin suulla. Abdi sai ansaitut mailankopautukset eika tiennyt miten pdin olisi ol-
lut. H&n ei muistanut, ettd kukaan muu kuin isd olisi kehunut h&nen taitojaan aikai-
semmin. Abdi tunsi hien kirpoavan otsalta ja ohimoilta pitkin kasvoja, mutta han piti
maskin visusti paasséan. Valteri, Stigu, Zippara ja PeePee arvasivat syyn. Muille
kypératemppu ei ollut viel paljastunut. (KT 1999, 84 —85.)
Wickstrémin teoksessa kypardtempun paljastuminen sisaltdd myonteiseen kulttuurienvalisyyteen
viittaavan tasa-arvon merkitysvihjeen (kulttuurienvalisistd merkitysvihjeista tulkintakehikko luku
5.2.2): Joukkueen yhteishenki joutuu koetukselle, kun muut koulun pojat alkavat pilkata joukkuetta
siita, ettd se pitda riveissédan somaleita. Joukkuetoverit ovat kuitenkin Abdin yllatykseksi enemmaén
pahoillaan siitd, ettd Abdi on kayttdnyt maskia eikd ole paljastanut muille ihonvéridan kuin itse
ihonvarista.

6.2.2 Ulkomaalaistaustaisten henkildiden asema kerronnassa

Nuortenromaaneissa ulkomaalaiset henkil6t ovat p&dasiassa taustahenkildiden roolissa. P&ahenkilo-
né ulkomaalaistaustaiset henkil6t ovat vain aineistoon kuuluvissa kahdessa postmoderneissa nuor-
tenromaaneissa Hakkaraisen teoksessa “Enkelikuvia lumessa” (1995) ja Tiaisen teoksessa "Alex,
Aisha ja Sam” (2007) (postmodernista nuortenromaanista luku 2.2.1). Naissakin teoksissa on kaik-
kitietdva kertoja eikd tapahtumia kuvata suoraan ulkomaalaistaustaisen henkilon nakokulmasta.
Hakkaraisen teoksessa on kolme péa&henkil6d, joista yksi on suomalais-eteldafrikkalainen Joshua.
Joshua asuu Suomessa suomalaisen &itinsd ja isdpuolensa kanssa. Isd on muuttanut takaisin Etela-
Afrikkaan, jossa tekee toité toimittajana. Tiaisen teoksen ”Alex, Aisha ja Sam” (2007) pa&henkil6t
sen sijaan ovat saapuneet Suomeen turvapaikanhakijoina ja asuvat vastaanottokeskuksessa Helsin-
gin lahell&.
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TAULUKKO 15. Ulkomaalaistaustaisten henkildiden rooli

Paahenkild (5 teosta) Makinen: Jade-sarja (1992 -): suomalainen Jade (is& Chilestd)
Suomen kansalaisia, pa- | Parkkinen: Rahunen Ruotsista (1993): paluumuuttaja Rahunen
luumuuttajia ja pakolaisia Hakkarainen: Enkelinkuvia lumessa (1995): yksi kolmesta paahenkildstd suomal. Joshua

(isa Etela-Afrikasta)
Puskala: Tapaus Allu Salminen (2003): paluumuuttaja Allu
Tiainen: Alex, Aisha ja Sam (2007): kolme paahenkildd, kaikki pakolaisia

Sivuhenkilo (8 teosta) Vaurula: Paluu Tervajirvelle (1994): somalipoika Yusuf

pakolaisia, turvapaikanha- Hakkarainen: Enkelinkuvia lumessa (1995): venaldinen tyttd
kijoita, siirtolaisia, turisteja,
paluumuuttajia, Suomen
kansalaisia

Vilkuna: Marmoritaivas (1998): englantilaiset turistipojat, suomalais-venalainen isoditi
Levola: Dumdum (1998): turkkilainen perhe

Wickstrom: Kypéritemppu (1999): somalipoika Abdi

padasialliset kansallisuudet: | Tjainen: Arttu K. ja Julia (2000): venaldinen Julia, Masha ja heidan sukunsa
vendlaiset ja somalit
Tiainen: Pikkuskini (2002): suomalais-tunisialainen Jasmine, venaldinen Vasili
Rannela: Puhdas valkoinen (2004): venaldiset

Tiainen: Alex, Aisha ja Sam (2007):muut vastaanottokeskuksen asukkaat, paahenki-
16iden sukulaiset kotimaissaan ja Alexin sedan perhe Ruotsissa

Taustahenkilot (10 teosta) | Vaurula: Paluu Tervajirvelle (1994): pakolaiskeskuksen asukkaat
Kallioniemi: Tossavais-sarja (1995): tummaihoinen naapurin tytto

pakolaisia, turvapaikanha- Hakkarainen: Enkelinkuvia lumessa (1995): somalit Helsingin keskustassa
kijoita, siirtolaisia, paluu-
muuttajia, Suomen kansa-
laisia, opiskelijoita Levola: Dumdum (1998): mustat Poliisiopisto-elokuvassa, romanipoika, bosnialainen
kauppias

Vilkuna: Marmoritaivas (1998): somalit Helsingin rautatieasemalla

padasialliset kansallisuudet: Levola: Tahdon (1998): pakolaiskeskuksen pienet lapset

venalaiset ja somalit Wickstrém: Kypiritemppu (1999): somalipoika Abdin isé
Tiainen: Arttu K. ja Julia (2000). venaldiset turistit, siirtolaiset, paluumuuttajat

Tiainen: Pikkuskini (2002): useita ulkomaalaisryhmid; siirtolaisia, pakolaisia, opiskeli-
joita, paluumuuttajia ja Suomen kansalaisia, ja useita kansallisuuksia; Somalia, Turkki,
Ghana, Vietnam, Tunisia, Vendja

Tiainen: Alex, Aisha ja Sam (2007): maahanmuuttajat pakolaiskeskuksessa ja koulus-
sa, pakolaisten kotimaan asukkaat

(Padhenkildiksi katsotaan henkildt, jotka ovat mukana koko teoksen aikana ja joiden ndkdkulmasta tapahtumia kerrotaan.
Sivuhenkil6ita ovat henkil6t, jotka ovat mukana vain joissakin teoksen kohtauksissa, mutta joilla on repliikkeja. Taustahenki-
16t jaavat lahinnd maininnan asteelle.)

Ulkomaalaiset nuoret esiintyvat taustahenkil®ind erityisesti niissd nuortenromaaneissa, joissa on
rasistisia suomalaisia nuoria. Naille taustahenkilGille on tyypillistd, ettd heiddt kuvataan Somaliasta
kotoisin oleviksi pakolaisiksi. Teosten perusteella ndytta4kin siltd, ettd suomalaiset uskovat kaikkien
tummaihoisten maahanmuuttajien olevan kotoisin juuri Somaliasta.
Kiirastorstaina metrossa oli aika valjd4. Vain muutamia ihmisia istui sielld taalla, ja
yhdesséd valikdssd istui useita somaleita. He puhelivat hiljaa omalla kielelldén. —
Olin ndhnyt muutaman kerran Hesassa kdydessani, etta rautatieasemalla somaleita
istui usein iltapéivisin joukolla eradssé ravintolassa. Heilld oli selvasti ikdva ja he
etsivat toistensa seuraa ja olemassaolon oikeutta t4ssé viluisessa maassa toisistaan.
Naisia joukossa en ollut koskaan ndhnyt. Miehet nayttivat pitavan ylla sosiaalisia
kontakteja. Ehka se oli heidan kulttuuriinsa kuuluvaa. (MT 1998, 184 — 185.)



97

Levolan teoksessa “Tahdon” (1999) taustahenkildind olevat pakolaiset ovat erilaisessa roolissa.
Teoksessa kuvataan Punaisen Ristin pakolaiskeskusta, ja teoksen pakolaiset ja&vat lukijalle yhta
tuntemattomiksi kuin heidat tapaavalle suomalaiselle Marille. Padhenkild Mari ja hénen pikkuvel-
jensa ovat rikkaasta perheestd, ja muiden auttaminen ja ankeat olot ovat heille vieraita. Tavoitteena
on kuvata romaanin suomalaisten henkil6iden tunteita.
Kun lahestyimme pakolaiskeskusta, minulle tuli omituinen olo, niin kuin ohimoita
olisi kihelmoinyt. Kyyneleet tulvahtivat silmiini, liikutuin niin ettd minun piti vetaa
syvéaén henked. Jusakaan ei puhunut mitéén (T 1999, 46.)
Marin ja Vilin saapuessa pakolaiskeskukseen pakolaiskeskuksen pihalla leikkii pieni tummakiharai-
nen tyttd. Tdma saa haavan kéteensé ja juoksee Jusan ja Marin luokse hakemaan apua.
Tytto ei ollut varmaan kolmea tai neljad vanhempi. Han Iahti tulemaan sorassa pal-
jain jaloin. — Anna laastari, tyttd sanoi selvélla suomen kielell4. Ruskeat silmét tui-
jottivat minua mustien kiharoitten alta. Pieni tyttd ojensi k&ttadn, joka oli veressa.
Pienen peukalon juuressa oli syvd haava. Mind en kyennyt liikahtamaankaan. — An-
na laastari. Tytto ei itkenyt. Jos Vilille tuli pienik&én haava ja pisarakaan verta, héan
huusi kurkku suorana. Niin mindkin olin aina pienend tehnyt. VVahalta piti, etten mi-
na alkanut siindkin ulvoa. (T 1999, 46 — 47.)
Teoksessa kuvataan, kuinka Mari alkaa itke& heidén Idhdettyaén keskuksesta kotiinpdin. Hanelle on
jaényt mieleen verijalki valkoisessa paidassa. Mari ihmettelee itsekin tuntemuksiaan: tuntuu samaan
aikaan pahalta ja hyvalta (T 1999, 48). Vaikka Levolan nuortenromaanissa (1999) pakolaisia ei
kuvata tarkemmin, vetoaa teos kuitenkin voimakkaasti tunteisiin.

6.2.3  Ulkomaalaistaustaisiin henkil@ihin liittyvat stereotypiat

Aineiston nuortenromaanien henkiléhahmot ovat stereotypioiden varaan rakennettuja (stereotypiois-
ta luku 3.3.2). Nuortenromaanien ulkomaalaistaustaisista henkilQistd stereotyyppisesti kuvataan
erityisesti paluumuuttajat ja siirtolaiset, jotka ovat teoksissa sivuhenkil6ind (maahanmuuttajien
statuksista luku 3.3.3). Nuortenromaaneissa kielteisid stereotypioita edustavat erilaiset kaikkiin
ulkomaalaisryhmiin liittyvét negatiiviset termit kuten “ryss&”, “savunahka”, nokikeppi”. Toinen
negatiivisesta ennakkoluulosta kertova piirre on tarkoituksenmukainen pronominien kéyttd, jota
my06s esiintyy kaikissa nuortenromaaneissa. Kun pronomineja kédytetddn tarkoituksenmukaisesti,
korvataan kansalaisuus tai muu erilaisuus pronomineilla "se” ja "ne” ja tehd&én néin ero "meidan”
ja "heidan” vélilla. (Virrankoski 1994, 95.) Myds tdméntyyppisid ennakkoluulosta kertovia merki-
tysvihjeitd on useissa aineiston nuortenromaaneissa.

Mersu kaarsi tielle ja sulautui muuhun liikenteeseen. Zippara irrotti nenénsé lasista

ja ayskaisi: - Saako ne (=somalit) muka Mersut ja kaikki? (KT 1999, 73; suluissa

oma liséykseni).

Perkele, ne (= ulkomaalaiset) on réyhkeita, Pete mutisi tullessaan ylékerrasta, - Ai-
na kun néet tommoisia (= ulkomaalaisia), anna halytyskellojen soida p&assasi. (DD
1998, 74; suluissa omia lisdyksiéni.)

Stereotyyppisimmin nuortenromaaneissa kuvataan venélaiset nuoret. Heihin liittyvia stereotypioita
esitetdan sekd kertojan kuvaamana ettd teosten henkildiden puheissa. Venéldiset naiset ja tytot
kuvataan sekd Hakkaraisen teoksessa (1995) ettd Tiaisen "Pikkuskini” (2002) -teoksessa provosoi-
vasti pukeutuneiksi. "Pikkuskini” (2002)-teoksessa venaldisten tyttdjen kerrotaan varastelevan ja
suhtautuvan ylimielisesti koulunk&yntiin. Teoksen pa&henkildn Samin isd on mennyt naimisiin
venél&isen naisen kanssa, ja Sami ja hanen ystavansé suhtautuvat isdn uuteen vaimoon ennakkoluu-
loisesti perustaen ké&sityksensa hanesté kansallisuuteen, ulkon&kdon ja pukeutumiseen (ennakkoluu-
loista luku 3.3.2).
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— Minun iséllani on venéldinen muija. Samin hiljainen lausahdus ei herétd aluksi
vastakaikua. Sitten Piltsu méléht&a: - Mitd? Onko sinun ukko nainu ryssdn? — Ne
meni naimisiin vahan aikaa sitten. Mie en ollu haissa, ei huvittanu mennéa... Sami
hakee sanoja ja tunnustaa sitten: - Mie inhoan sitd akkaa. — Onko se joku entinen
huora? — En mie tiid... Joku hoitaja se kai on. — Hoitaja, joopa joo, Piltsu naurahtaa
kaksimielisesti. (PK 2002, 11.)

Nainen pulisi jotain omalla kielelladn, hymyili ja yritti tekeytya ystavéksi. Sami
haipyi saman tein, vaikka isd maanitteli jadmé&an. ”Kylla sie Olgaan totut”, isd sa-
noi. ”"Se on mukava nainen”. Mukava nainen. Takuulla joku ex-huora. Sami on
padttanyt mielessaan, ettei ikind hyvaksy isin uutta vaimoa. (PK 2002, 13.)
Tiaisen teoksessa "Arttu K. ja Julia” (2000) on vastaava venalaisstereotypia. Julian isosisko, Masha,
on viime kesénd lahetetty Suomesta takaisin Sortavalaan varastelun takia. Mashan hahmoon on
teoksessa liitetty myds muita venéldisiin liittyvid stereotyyppisid késityksid. Masha on menossa
naimisiin suomalaisen pojan kanssa saadakseen Suomen kansalaisuuden ja hanen ystavépiiristaén
I6ytyy rikollisia: musiikkifestivaaleilla Mashan seurassa ollut vendldismies myy huumeita nuorille.
Liséksi Masha hankkii Venajan puolella elantonsa myymaélla itsedén, koska se on hédnen mukaansa
nopein ja vaivattomin tapa ansaita.

Myos venéldisten poikien kuvaukseen liitetdéan stereotypioita, ja pojat kuvataan nuortenromaaneissa
vield yksipuolisemmin kuin vendldiset tyt6t, joihin liitetyist stereotypioista osa on myonteisid.
Vendléisid poikia kuvataan erityisesti Tiaisen teoksessa ”Pikkuskini” (2002). Teoksessa venéldisilta
pojilta saa ostaa halvalla viinaa ja tupakkaa ja heidan ainakin epdilladn sekaantuneen rikolliseen
toimintaan. "Pikkuskini” (2002)-teoksen p&ahenkild, Sami, kertoo venéldisten poikien murtautuneen
heiddn koulunsa musiikkiluokkaan. Myds Vaurulan teoksen (1994) péahenkil6lla Rainerilla on
ennakkoluuloinen asenne venéléisia kohtaan. Rainer asuu Valkealassa, jossa toimii myds pakolais-
keskus Jokela:
Pakolaisasemalla oli valtaosa somalipakolaisia. Tosin aivan viime aikoina sinne oli
tullut pakolaisia myds Venéjalté ja entisen Jugoslavian alueilta, Bosniasta ja Kroa-
tiasta. Sen, mitd Rainer ymmarsi, somaleilla ja Jugoslavian alueelta tulleilla pako-
laisilla oli todelliset syyt l&hted maastaan, mutta osa venalaisistd oli enemmén ja
vahemman epdrehellisilla asioilla. He kuulemma varastelivat oikein maaratietoisesti
kaupoista ja toimittivat tavarat mafian myyntiin Venégjalle. (PTJ 1994, 11.)

Tiainen kuvaa teoksessaan (2002) vendléisten poikien yhteydessd yleensd ulkomaalaisiin poikiin

liittyvéa kielteistd stereotypiaa: vendldispoika Vasili alkaa seurustella Samin tyttdystavén, Piian,

kanssa ja Sami kokee, ettd Vasili on varastanut” hdnen tyttdystavansa.
Aiti luulee Samin toipuneen Piia-pettymyksest4, mutta siina han erehtyy. Piian juttu
painaa Samia kovasti. Han tuntee vihaa Piiaa, mutta etenkin Vasilia, kohtaan. Nuo
kaksi ovat havdisseet hanet. Sietdméattdminta on, ettd Piia on ruvennut hdnen sijas-
taan seurustelemaan pienen ja mit4ttémé&n ryssan kanssa. Suomalaisen jatkan Sami
olisi vield jotenkuten niellyt. Ryssistd ei koidu mitdan hyvéaé, Sami ajattelee katke-
rana. (PK 2002, 38 — 39.)

Myos turkkilaiset kuvataan teoksissa stereotyyppisesti. Turkkilaiset ovat teoksissa kebabravintoloi-
den tyontekijoita ja heitd kuvataan vain, kun halutaan konkretisoida suomalaisten ennakkoluuloista
kaytostd. Ainoastaan Levolan teoksessa “Dumdum” (1998) turkkilaista, kebabravintolaa pitavaa
perhettd kuvataan hiukan tarkemmin. Kuvauksessa murretaan monia negatiivisia stereotypioita:
Ehdin jo peléstyd, kun Pete suuntasi keskustaan, siis kouluun péin. Mutta sitten hén
kadntyi ja tajusin, ettd me olimme menossa kebabpaikkaan. Marmara-kebab oli il-
mestynyt kylélaisten ihmeteltdvéksi elokuussa. Paikkaa piti jo vanhempi, harmaa-
ohimoinen mies, jonka tytar Sabina tuli meidan luokallemme. Tiesin, ettd he olivat
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olleet kauan pois kotimaastaan Turkista, silla iltatahti Sabina oli syntynytkin Ruot-

sissa. Suomessakin he olivat olleet jo kymmenen vuotta. Miksi he olivat paatyneet

tdnne maailmansyrjadn, sitd ei Sabinakaan tuntunut tietdvan. (DD 1998, 56.)
Paikkakunnalla Sabinan perhettd pidetdan suomalaisena eikd kukaan kiinnitd heihin sen kummem-
paa huomiota. Perheen sopeutuminen kyldyhteisdon liittyy teoksessa erityisesti perheen hyvéén
suomen kielen taitoon ja Sabinaan, joka on kaikkien mielesta kiinnostava hahmo: hén on kaunis ja
pukeutuu ja kéyttaytyy hiukan eri tavalla kuin muut. Liséksi kebabravintola on kyl&n ainoa kokoon-
tumispaikka, joten ennakkoluuloihin ei kylall& oikeastaan ole varaa.

Nuortenromaaneissa arvokasvatus rakentuu stereotyyppisten henkiliden vastakkainasetteluille, ja
Tiaisen teoksessa "Arttu K. ja Julia” (2000) esiintyvdn Mashankin hahmon yhteydessé kuvataan,
kuinka muut sukulaiset ovat rehellisié ja hdpeévat Mashaa:
Missd Masha on? kysyin samassa. — Minulla on kirje myds hénelle. - Masha... Ga-
lina kohautti harteitaan ja suusta alkoi purkautua kiukkuiselta kuulostavaa puhetta. -
Masha ydpyi jonkun ystdvansa luona, eik& ole vield tullut kotiin, Liisa suomensi.
(AKJJ 2000, 153.)
Tiainen kuvaa teoksessaan (2000) Mashan ja tdman siskon, Julian, hyvin erilaisiksi. Juliankin hah-
mo on stereotypia venaldisesta tytosta: Julia on kotoisin Sortavalasta hyvin kdyhisté oloista. Perheen
&iti sairastaa keuhkotautia ja on parantolassa. Isd puolestaan on kuollut aikaisesmmin humalapéissa
kaydyssa tappelussa. Julia elattdd marjojen poiminnalla koko Sortavalassa asuvan perheensd. Rahaa
Julia tarvitsee erityisesti pikkuveljensd, Iljan, Suomessa tapahtuvaa jalkaleikkausta varten.
Viime kesand poimin sata kiloa sienid, viisikymmenta kiloa mustikoita ja kaksi-
kymmentéviisi kiloa vaapukkaa. Mind sain rahaa yli viisituhatta markkaa. --- Julian
rahanansainti herétti varauksettoman kunnioitukseni, mutta sai myés ihoni kananli-
halle. Itse en voinut kuvitellakaan kyykkivani pdivékausia metsissd, joka kihisi iti-
koita, hirvikérpasia ja ties mitd muita syopéléisid. Miné inhoan marjojen poimimis-
ta. (AKJJ 2002, 49.)

Myos yksittdisisséd henkil6hahmoissa voi nédhdd vastaavaa vastakkainasettelua. Masha kuvataan
huonojen ominaisuuksiensa rinnalla olosuhteiden uhriksi ja hénella kuvataan olevan myds inhimilli-
sempi puoli: kun Masha joutuu huonoille teille, han toimii rehellisesti ja purkaa kihlauksensa suo-
malaisen pojan kanssa.
Hiljaisella &&nell& lausuttu tervehdys sai minut vilkaisemaan taakseni. Masha nayitti
aamuauringossa kalpealta ja vasyneelta. Hiukset oli kammattu nutturalle ja meikit
pesty pois. Tyton ilme oli hermostunut ja jotenkin neuvoton. — Moi Masha. Masha
pudotti mustan kiiltavapintaisen kassin olaltaan ja otti siséltd kaksi kirjettd, yhden
tavallisen ja toisen paksun ruskeakuorisen - Ole hyvd, vie tdmé toinen kirja Julia ja
tdma toinen Mauno, Masha pyysi suomeksi. (AKJJ 2000, 163.)
Tiaisen teoksessa (2000) myds suomalaisiin liitetd&n vastakkaisia ominaisuuksia. Julia asuu kesan
Martikaisilla, jotka ovat muiden kylan suomalaisten tapaan ottaneet kdyhien sortavalalaisten perhei-
den tai lastenkotien lapsia keséhoitoon. Kesén aikana teoksen paahenkild Arttu huomaa kyseenalais-
tavansa suomalaisten pyyteettéman halun auttaa véh&osaisia venéldisié: Julian péivat ndet kuluvat
tehden perheen kotitoitd ilmaiseksi. Myds Rannelan teoksessa (2004) p&ahenkild, Reija, huomaa
haastellessaan venal&istd Nadjaa, ettei enké olekaan niin ennakkoluuloton ja suvaitsevainen kuin oli
ajatellut:
Reija katsoi kouluaan uusien linssien l&pi: &&nettdmié tiloja, joissa kulki ndkymét-
toméat, mutta selkeat rajat. Vanha aula oli ysiluokkalaisten poikien valtakuntaa,
tarkkislaiset olivat entiselld tupakkapaikalla. Neutraalit eli sellaiset oppilaat kuin
Reija, Emilia ja Anni istuivat puupdlkylld. Venéldiset nuoret hyengasivat mopojen
takana olevilla penkeilld joka vélitunti. Ihan kuin meneillaén olisi ollut jokin peli,
jossa oli usemapia joukkeita, eivat vain suomalaisten ja venéldisten joukkueet. ---
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Paksun meikin ja hajuveden alta paljastui tyttd, jota Reija ei ollut koskaan ennen
huomannut. (PV 2004, 72.)

Kuten aikaisemmin on todettu, eivdt nuortenromaaneissa esiintyvdt stereotypiat ole valttdmatta
negatiivinen asia. Aineiston nuortenromaaneissa stereotypiat saattavat jopa helpottaa asioiden ym-
martamisté ja stereotypioiden rinnalla esitettdvét vastakkaisuudet saavat kyseenalaistamaan stereo-
typian (stereotypioiden negatiivisuudesta ja positiivisuudesta my6s luku 3.3.2). Nuortenromaaneissa
esiintyvat stereotypiat yksinkertaistavat asioita, mutta eivat vélttamatta vaikuta lukijaan kielteisesti.
Tiaisen teos ”Arttu K. ja Julia” (2000) luo stereotypioiden kautta monipuolisen kuvan venéldisista.
Edelld kuvattujen venaldishahmojen stereotypioiden lisdksi teos kuvaa sekd koyhié ettd uusrikkaita
vendlaisia.
Samassa Makasiiniin eteen ajoi valkoinen Mersedes 600. Autosta astui tyylikkaisiin
kesédasuihin pukeutunut pariskunta. --- Julia alkoi jutella pariskunnan kanssa vené-
jéksi. --- - He ostavat tdman kaluston, Julia suomensi. — Ja tuon kellon ja nuo jakka-
rat. --- Miehen lompakosta ei 16ytynyt kateistd kuin viisitonnia, mutta onneksi rou-
valle oli sattunut lompakko mukaan. Nopean laskutoimituksen jalkeen yhteissum-
maksi saatiin neljatoistuhatta viisisataakolmekymmentd markkaa. --- Voi hyvénen
aika, ukki siunaili tyhjyyttadn kumisevassa makasiinissa. — Mité miljondéreja ne oi-
kein oli? — Venal4isia uusrikkaita, selitin ja kerroin ndhneeni heidénlaisiaan paljon
Stockmannilla. (AKJJ 2000, 96 — 98.)
Toimeentulon suhteellisuutta problematisoidaan teoksessa monella tasolla: Julia ja Arttu myyvét
yhdessé Artun isoisén tekemié pahkaesineité ja saavat pdivén tyostd palkakseen 20 markkaa. Arttu
pitdd summaa naurettavan pienend, mutta kuullessaan, ettd Julian isoditi saa 250 markkaa kuussa
eldketta, han ymmarté4 olevansa hyvassa asemassa.
Meiké&lainen oli Juliaan verrattuna miljonaari, vaikkei minulla ollut taskun pohjalla
kuin muutama lantti. Tarvittaessa saisin kumminkin rahaa iséltd, ja ruokaa oli aina
enemman kuin jaksoin sydda. (AKJJ 2000, 93.)

Myohemmin teoksessa kerrotaan, kuinka Arttu kuultuaan, ettei Julian isoditi ole kuukausiin saanut
pientd eldkettadn, keksii Operaatio Karhun. Arttu uskottelee ihmisille, ettd hillasuolla on karhuja,
minké& seurauksena kukaan muu kuin Julia ei uskalla poimia marjoja. Artun juonen ja Julian ahke-
ruuden paljastuttua Julia nostetaan sankarin asemaan:
Mina en oikein tajua, mihin te pyritte tall& karhupelottelulla, Liisa sanoi. — Marjat-
han ovat yhteistd omaisuuttanne, ei niiden kerdamisté voida est&da. Monille tyotto-
mille marjojen myynti tuo kaivattua lisétuloa..
- Ei ne tartte niita tuloja niin kipeésti kuin Julia.
- Anteeksi?
Minun piti kertoa Liisalle koko juttu. Kuultuaan Julian eldméantarinan Liisan asenne
muuttui kuin taikaiskusta. — Sitd tyttoa on autettava! Ajatella, ettd Julia huolehtii
yksin koko perheestadn... Sehan on sankarillista! (AKJJ 2000, 123.)
My6hemmin teoksessa Juliasta tehdddn myos lehtijuttu, joka otsikoidaan “Julia, tyon sankari”
(AKJJ 2000, 178). Stereotypia tamakin.

6.2.4  Ulkomaalaistaustaisiin henkil@ihin liittyvien stereotypioiden murtaminen

Nuortenromaaneissa on stereotyyppisten henkiléhahmojen lisdksi henkil6ité, jotka muuttavat luki-
joiden stereotyyppisié késityksid maahanmuuttajista. Hakkaraisen teoksessa (1995) Joshuaa harmit-
tavat ihmisten ennakkoluulot: Joshuaa pidetédén pakolaisena, vaikka hén ei itsekaén tunne yhtéén
pakolaista. Pakolaisistakin suomalaisnuoret tuntevat Hakkaraisen teoksen (1995), ja Joshuan, mu-
kaan vain somalit. Joshuaa huvittaa, kun vieraat alkavat yleensd puhua hénelle englantia, vaikka
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hanen didinkielensé on suomi ja sukunimikin on Vaisénen. Han kérsiikin suomalaisten tummaihoi-
sia koskevista yleistyksistd, koska on ylped omasta taustastaan.

Monissa aineiston teoksissa ulkomaalaistaustainen henkild on Suomen kansalainen (ns. uussuoma-
lainen) tai jo toisen polven siirtolainen (ulkomaalaisten maahantulostatuksista luku 3.3.3): Mékisen
Jade-sarjassa (1992-) padhenkilon isd on chileldinen, mutta &iti suomalainen. Hakkaraisen teoksessa
vain Joshuan isé on eteldafrikkalainen. Joshuan is4 on asunut Suomessa, mutta ei ollut viihtynyt
maassa, jossa hdnen mukaansa ulkomaalaisille oltiin ”pidattyvan kohteliaita, mutta ei koskaan ysté-
véllisid”, ja l&htenyt takaisin Etel4-Afrikkaan. Tiaisen romaanissa "Pikkuskini” (2000) pa&henkild
Sami rakastuu teoksen loppupuolella Jasmineen, jonka isa paljastuu tunisialaiseksi. Vilkunan teok-
sen (1998) Jarkko saa kolauksen ulkomaalaisvastaisuudelleen kuultuaan, ettd hénen tyttdystavansa
isoditi, jota han kovasti arvostaa, on puoliksi venéldinen.

Osa teosten ulkomaalaisista on turisteja tai opiskelijoita eli maassa vain véliaikaisesti. ”Pikkuskini”
(2000) —teoksessa Samin jengitoverit hakkaavat tummaihoisen miehen maahanmuuttajana, mutta
Samin ollessa tyoharjoittelussa paljastuu, ettd kyseessd olikin ghanalainen opiskeli-
ja.’Marmoritaivas” (1998) —teoksessa Jarkko alkaa Itd-Suomen lomamatkallaan nimitella kahta
ulkomaalaisen nakoista poikaa, jotka ovat turisteina Suomessa:
Otit noin vain tyynesti mutiaisen osoitteen ja annoit sille vield omasi! — Miksi ih-
meessa en olisi niin tehnyt? Mit4 siné sanot? Mista sind oikein puhut? kysyin hi-
taasti ja matalasti. Olin kuvitellut Jarkon vaitonaisuuden johtuvan minun pienesta
mahdollisuudesta l&hted joskus Englantiin opiskelemaan. — Mustista elintasopako-
laisista ei ikind tiedd, han sanoi omahyvéisesti ja kiristi tahtia. Hidastin kavelya.
Mietin. Tuollaista en olisi ikind uskonut. Jarkko oli kuullut keskustelumme, ja tiesi
aivan hyvin Michaelin syntyneen Englannissa. (MT 1998, 77.)

Nuortenromaaneissa muutetaan myos lukijoiden ké&sityksi& maahanmuuttajien Suomeen muuton
syisté. Wickstrémin teoksessa (1998) ké&pylélaiset pojat perustavat itselleen oman jaékiekkojoukku-
een ja saavat kakkosmaalivahdikseen somalipojan. Somalipoika, Abdi, kuvataan hyvintoimeentule-
van perheen lapseksi. Hanen perheensa ei ole muuttanut Suomeen helpon eldéman tai hyvan sosiaali-
turvan toivossa.
Missé pdin s& asut? Valtteri jatkoi. — Itiksessa. — No, sittenhdn sun olis helppo tulla
Kapyldan, Valtteri totesi. — Padsisit viisseiskalla kétevésti. — Mun faija vie mut
usein. — Abdi, joku huusi kaukalon toiselta laidalta, ja maalivahti kerdsi kimpsunsa.
Tyylikk&asti pukeutunut somalimies odotti Abdia, joka I&hti luistelemaan pois sa-
mantien. (KT 1999, 45 - 46.)
Musta mersu pysahtyi Brahen kentén portille. Abdi nousi takapenkilta Michelin-
ukon nékdisend ja isd lupasi tulla hakemaan puolentoista tunnin péastd. Han kavisi
silla valin tervehtimassé laékarikollegoitaan Diakonissalaitoksella. (KT 1999, 71.)
Hakkaraisen “Enkelinkuvia lumessa” (1995)-teoksen Joshuan isd on merkittdvd henkilo Etela-
Afrikassa: hén tuntee henkilokohtaisesti Nelson Mandelan ja kiertdd ympéri maailmaa kertomassa
maansa ihmisoikeustilanteesta.
Joshua tiesi, ettd isa oli musta lehtimies ja kirjailija, jonka oli ollut vaikea saada
tekstejé julkaistuksi omassa maassaan ja siksi han oli asunut vélilla Englannissakin.
— Heill& oli kotona isén kaksi kirjaa, molemmat englanniksi. Joshua oli selannut nii-
t4, mutta ei ollut jaksanut paneutua niihin perusteellisemmin. Molemmat kertoivat
ajasta monta sataa vuotta sitten, jolloin maa kuului mustille, eivatk& hollantilaiset
Ioytoretkeilijat olleet viel4 laskeneet ankkureitaan Poytavuoren edustalle. (EKL
1995, 91.)
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“Paluu Tervajéarvelle” (1994) kertoo Rainerista ja hanen somaliystévastaan Yusufista, joka on tullut
turvapaikanhakijana Suomeen. Teoksessa kumotaan monia pakolaisiin liittyvid kasityksia poikien
vélisen keskustelun kautta jakamalla tietoa pakolaisina tai turvapaikanhakijoina Suomeen tulleiden
ihmisten kulttuureista ja uskontojen vélisista eroista. Suomalaiset nuoret ja Yusuf keskustelevat
siita, kuinka vaarallista yleistdminen, tai stereotypiointi, voi olla ja miten se leimaa ihmisia.
Se, mitd Yusuf oli kertonut arkipdivan eldmastd kotimaassaan, oli hAmmastyttavaa.
Kyllahan lehdet kertoivat melko yksityiskohtaisiakin tietoja, mutta kun joku ikato-
veri kertoi omasta arkipdivastaan jatkuvien sissi-iskujen pelossa ja kaikenlaisessa
puutteessa, sai sota ja kaikki siihen liittyva aivan toisenlaiset kasvot. (PTJ 1994,
12)

Pojat alkoivat véhitellen ymmértdd paremmin tummaa ystdvéansa. Tastd se oli
suomalaistenkin ymmarrys kiinni. Pitdisi tietdd enemman nista pakolaisista, silla
heidén tapojaan ei voi muuten yksinkertaisesti ynmmartad. (PTJ 1994, 94.)

“Paluu Tervajérvelle” (1994) -teoksen Yusuf on kotoisin Somaliasta, ja teoksessa kiinnitetéan eri-
tyistd huomiota somaleja koskeviin ennakkoluuloihin ja niiden kumoamiseen. Teoksessa Yusuf
karsii siité, ettd suomalaiset pitavat somaleita laiskoina, tydtavieroksuvina rintamakarkureina. Yusu-
fin perhe on kuitenkin paennut Somaliasta henkensa kaupalla ja aikoo palata Somaliaan heti, kun se
on mahdollista. Lisaksi Vaurulan teoksessa (1994) kuvataankin, kuinka Yusyf on lahtdisin hyvist4
oloista ja on saanut kotimaassaan korkeatasoisen koulutuksen. Yusufin kéytostavat ja seurustelutai-
dot viehattivat teoksessa suomalaistyttdja, ja Yusufin mielesta suomalaiset nuoret ovat huonokay-
toksisid ja rddvasuisia.
Yusuf selitti ja kertoi, ettd kdytyadn Kouvolassa erdélla koululla kansainvélisyys-
kasvatuksen tunnilla hén tajusi, miten epakohteliaasti nuoret puhuivat toisilleen ja
jopa opettajille. Yusuf kuului yl&dluokkaan Somaliassa ja oli padssyt aikoinaan kou-
luun englantilaisten perustamaan sisdoppilaitokseen ja oli oppinut koulussa britti-
ldisten kohteliaisuusnormit. Ne olivat tyystin toisenlaiset kuin Suomessa. (PTJ
1994, 43.)
Vaikka vieraat kulttuurit kuvataan positiivisessa valossa, pyritdén teoksessa (1994) monipuoliseen
vertailuun. Yusufin on vaikea tottua siihen, miten tasa-arvoinen suomalainen kulttuuri on:
Yusuf oli jo oppinut ymmértdmadn, etta l&nsimaissa kuten Suomessa, miehet ope-
tettiin jo pienesta pitden tekemé&an tyotd, eika poikien selviytyminen yleensa talous-
toisté ollut en&d Yusufille outo asia. Somaliassa naiset tekivat yleensé kaikki talous-
ja kotity6t, joten vanhempien somalimiesten oli hieman vaikea kasitt4a suomalais-
ten miesten osallistumista siivoukseen ja muuhun kodinhoitoon. (PTJ 1994, 80.)

6.3 Suomalaiset henkiléhahmot

6.3.1  Suomalaisten suhde monikulttuurisuuteen

Suomalaisten nuorten monikulttuurisiin arvoihin liittyvéat pohdinnat ovat keskeisessa osassa moni-
kulttuurisuusaiheisissa nuortenromaaneissa. Nuortenromaanien suomalaiset nuoret ovat aineistossa
joko rasistisia tai joutuvat pohtimaan suhdettaan rasismiin ja monikulttuurisuuteen jonkin tapahtu-
man tai henkilon kautta (ks. taulukko 16).

Pojat ovat rasismia koskevissa pohdinnoissa p&éosassa, ja rasistista kdytostd kuvataan olevan vain
pojilla. Nuortenromaanien tytét ovat suvaitsevaisempia. “Pikkuskini”(2002) -romaanissa Samin
tyttoystéva, Piia, seurustelee venéldisen pojan kanssa ja ”Marmoritaivas”(1998) -romaanin Katriina
eroaa Jarkosta, joka kéyttaytyy rasistisesti.
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TAULUKKO 16. Suomalaiset rasistiset nuoret aineistoni monikulttuurisuusaihelman sisaltavissa
nuortenromaaneissa

Paahenkilona rasistiseen jengiin kuuluva nuori Hakkarainen: Enkelinkuvia lumessa (1995)
(2 teosta) Yksi teoksen padhenkiloistéd, Frederik
Tiainen: Pikkuskini (2002)

Kertoo Samista, joka liittyy skinheadjengiin

Padhenkiloni, tai muuten keskeisessi roolissa rasisti- | Vilkuna: Marmoritaivas (1998)

sesti tai ennakkoluuloisesti ajatteleva nuori .. . . -
) Kertoo Katriinan ja Jarkon tarinan. Jarkko on rasisti teoksen

(3 teosta) alussa.

Levola: Dumdum (1998)

Kertoo Dumdumista eli Veikasta, jonka luokse muuttaa
rasistinen Pete.

Rannela: Puhdas valkoinen (2004)

Kuvaa skinheadjengid ja sen jasenid lehtijuttua tekevén
nuoren nakokulmasta.

Sivuhenkiloni rasistisesti ajatteleva nuori tai ennakko- | Wickstrom: Kypiritemppu (2002)

taulof h
uulomnen nuori Kertoo jaakiekkojoukkueesta, jonka maalivahdiksi tulee

(2 teosta) somalipoika Abdi. Osa joukkueen jasenistd on ennakkoluu-
loisia.

Rannela: Puhdas valkoinen (2004)

Kertoo tytdstd, joka haastattelee muukalaisvihaa tuntevia
nuoria lehteen.

Taustahenkilond rasistisesti tai ennakkoluuloisesti | Vaurula: Paluu Tervajérvelle (1994)

jattel i
Aatieleva iuorl Teoksen tapahtumapaikkana on pakolaiskeskuksen ldheisyys.

(2 teosta) Paikkakunnan nuorista osa on rasistisia; ovat mm. polttaneet
zairelaisten teltan

Tiainen: Alex, Aisha ja Sam (2007)

Teoksen paahenkildind olevat turvapaikanhakijat kokevat
rasismia kdydessadn Helsingissd. Rasistinen jengi hakkaa
heidat.

Nuortenromaaneissa tytdille riittdd empaattinen ké&ytds ja kunnioittava ajatusmaailma, mutta pojilta
vaaditaan tekoja seka rasismin ettd kulttuurienvélisen ajattelun osoittamiseksi. Yhteistd teoksille
tuntuu olevan se, ettd monikulttuurinen kompetenssi vaatii itsetuntoa ja rohkeutta. Levolan teokses-
sa "Dumdum” (1998) Dumdum eli Veikka ei tiedd, mité tekisi, kun Pete kéyttaytyy rasistisesti.
Veikkaa harmittaa ja nolottaa Peten k&ytds, mutta hdn ei uskalla asettua vahvempaa Peted vastaan.
Tyt6t kuvataan rohkeammiksi ja itsendisemmiksi. ”Pikkuskini” (2002)-romaanin Jasmine uskaltaa
kyseenalaistaa Samin liittymisen skinheadjengiin, mutta Sami itse ei uskalla asettua vastustamaan
skinheadeja, vaikka tietdd ndiden toimivan vaarin.

Suomalaisten ja ulkomaalaistaustaisten nuorten valistd ystdvyyttd nuortenromaaneissa kuvataan
véhan. Tiaisen teoksessa (2000) ”Arttu K. ja Julia” suomalainen Arttu ystavystyy venaldisen Julian
kanssa ja my6hemmin ihastuu tahan. Teoksessa kyldn nuoret ovat muutenkin paljon tekemisissé
Vendjan puolelta kesanviettoon tulleiden nuorten kanssa. Sek& Tiaisen teoksessa ”Alex, Aisha ja
Sam” (2007) ettd Vaurulan teoksessa “Paluu Tervajarvelle” (1994) kuvataan turvapaikanhakijan ja
suomalaisen nuoren vélista ystavyyttd. Vaurulan teoksessa yksinéinen ja uskonnollinen Rainer ysté-
vystyy somalipoika Yusufin kanssa ja Tiaisen teoksessa turvapaikanhakijana Suomeen muuttanut
Alex 10ytéa ystévan koripallojoukkueestaan. Tiaisen teoksessa "Alex, Aisha ja Sam” (2007) kuva-
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taan my0s eri kansallisuuksia edustavien nuorten seurustelusuhteita ja turvapaikanhakijan ja suoma-
laisen tukiperheen valistd ystavyyttad. Wickstromin teoksessa (1999) suomalaiset nuoret ottavat
jaékiekkojoukkueeseensa somalipoika, Abdin, mutta varsinaisia ystavyyssuhteita ei synny, vaikka
pojat hyvéaksyvét Abdin joukkueeseen.

6.3.2  Rasistiset ja suvaitsemattomat henkil6t

Rasistista nuorta kuvaavien nuortenromaanien teemana on suvaitsevaisuuteen kasvaminen ja erilai-
suuden hyvaksyminen. ”Pikkuskini”(2002) -romaanin pa&henkild Sami ymmarta4 teoksen lopussa,
ettei skinheadien ajatusmaailma ole héntd varten ja ettd asiat eivat ole niin mustavalkoisia kuin
skinheadit antavat ymmart&a. "Marmoritaivas” (1998) -romaanin Jarkko paittaé lahted kehitysyh-
teistyokurssille tutustuakseen erilaisiin kulttuureihin.
- S8 et varmaan usko, mutta ma oon ilmoittautunut kehitysyhteistyokurssille ja sa-
nonut, ettd olen valmis l&htem&an vaikka vinku-Intiaan rakentamaan, jos tarvetta
on, Jarkko sanoi hiukan ujosti, mutta hyvin varmana itsestéén. — Vinku-Intiaan, Ve-
najélle, Mosambikiin...mihin vain. Ja mé& ldhden, jos tilaisuus tulee, hén jatkoi ja
katseli vaked ymparillaadn. (MT 1998, 219.)
Teoksessa Jarkko kertoo toimivansa itsekkaistd syistd ja han haluaa muuttaa itsedan. Liséksi hén
toteaa rasismista:
Se on kai joku typerd tapa enemman kuin varsinainen kasitys maailmasta tai ihmi-
sistd. En vain ole mokomaa tullut aiemmin ajatelleeksi. (MT 1998, 216.)

Ma ajattelin kevadlld kaiken sen kahinan jélkeen, yksin kdmpilla maatessani ja si-
nua ik&voidessani, ettd kaikki ihmiset ovat ihon alta samanlaisia. Veri on punaista
jokaisella ja verenkiertojarjestelmé on sama kaikilla, kaikkien sydan sykkii milloin
rakkautta milloin jotain muuta, mutta verta se pumppaa aina...--- ja sitten ma ajatte-
lin, ettd ei tdm& nyt sellainen asia voi olla, ettenkd mindkin oppisi uutta. (MT 1998,
219.)
Romaanin lopussa kirjailija kuvaa, kuinka Jarkko p&4ttd4 muuttua ja lahtee Katariinan kanssa kehi-
tysyhteistyohon Vengjalle. Ne romaanit, joissa rasistinen nuori ei muutu suvaitsevaisemmaksi, paat-
tyvét rasistisen nuoren kohdalla onnettomasti. Levolan "Dumdum” (1999) -teoksen Pete kuolee
teoksen lopussa ja Hakkaraisen ”Enkelinkuvia lumessa” (1995) -teoksen rasisti Frederik vangitaan
syytettynd pahoinpitelysta.

Nuortenromaaneissa rasistiseen ja suvaitsemattomaan kéyttkseen esitetddn monia syitd. Rasistinen
kaytts ei johdu ulkomaalaisiin liittyvista ongelmista, vaan yksindisyydestd, kotiongelmista, omaan
eldméan liittyvistd pettymyksista tai huonosta itsetunnosta. Nuortenromaanit osoittavat, ettei rasisti-
nen kaytos tai rasistiset ystavét ratkaise nuoren ongelmia, vaan ongelmat pahenevat ja nuori on
entistd onnettomampi. Levolan Dumdum (1999) —teoksessa rasistinen Pete on katkeroitunut ja mo-
nenlaiseen rikollisuuteen sekaantunut nuori. H&n vihaa kaikkia, jotka ovat parjanneet paremmin
kuin han, ja haluaa kohottaa itsetuntoaan kéyttaytymalld rasistisesti. Levolan teoksen (1998) Peten
rasistinen kaytds on laskelmoitua ja rasistisen kaytoksen taustalla on halu peittéa rikollisia toimia.
Héanen kaytoksestadn l0ytyvat kuitenkin myos rasistisen kéytoksen tuntomerkit: oman kulttuurin
arvon nostaminen muiden kulttuureiden yl&puolelle ja muiden kulttuurien halveksunta (rasismista
luku 3.3.2).

Rannelan teoksessa "Puhdas valkoinen” (2004) skinheadnuoret kuvataan pikkurikollisina ja koulu-
hairikkdina.
Reija jahmettyi huomatessaan, keité tyypit olivat: Lahna, Sinko-Mika ja Leena —
koulun pikkurikollisia ja skinejd. Lahna oli siirretty muutama kuukausi sitten Reijan
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luokalta tarkkikselle. Han oli jatkuvasti puristellut edessd istuvien tyttdjen perseita,
haistatellut opettajille ja erityisesti venéldisille oppilaille. Lahna oli jopa kysynyt
kuviksen opettajalta, tahtooko tdma ottaa Lahnalta suihin ja nauranut paskaisesti
paalle. (PV 2004, 32 - 33.)
Levolan teoksen (1998) Pete on ollut kouluaikoina koulunsa pahimpia kiusaajia. Kiusaajalle tyypil-
lisesti Pete kayttdd viel&kin vékivaltaa heikompia kohtaan (kiusaamisesta esim. Hamarus 2008).
Teoksessa kuvataan, kuinka Veikan kotiin tulee bosnialainen opiskelija, joka myy tauluja rahoit-
taakseen opiskelunsa. Pete l&htee bosnialaisen opiskelijan per&én antaakseen télle opetuksen, mutta
nahdessaan, ettd bosnialainen on isompi kuin hén, tyytyy huutelemaan solvauksia autosta. Vakival-
taisuuttaan bosnialaista miestd kohtaan Pete perustelee teoksessa lahimmaisenrakkaudella: han ha-
luaa suojella lapsia huumeita valittaviltd ulkomaalaisilta (piilorasismista luku 3.3.2). My6s muissa
monikulttuurisuusaiheisessa nuortenromaaneissa rasistista kaytosta perustellaan nuoren aikaisem-
milla kokemuksilla, jotka eivét liity ulkomaalaisiin. "Marmoritaivas” (1998) -romaanin Jarkolla on
ollut vaikea lapsuus, joka on ollut tdynna epéilyja ja hénen perheeseensé kohdistunutta halveksun-
taa. Teoksessa (1998, 79) Katriina epdilee, ettd Jarkon rankat lapsuudenkokemukset ovat sarkeneet
hanen mielens4, mutta pohdittuaan asiaa péattaa, ettei se oikeuta kéyttdytymain muita kohtaan su-
vaitsemattomasti. "Enkelinkuvia lumessa” (1995) —teoksen rasistisilla nuorilla on vaikeat kotiolot.
Hakkarainen (1995) kuvaa poikien elaméntilannetta muutenkin ongelmallisena: pojat ovat lopetta-
neet peruskoulun eivétka ole sen jalkeen menneet jatkokoulutukseen tai saaneet toitd. Joukon johta-
jan, Frederikin, uhoamista selitetaén teoksessa myos liiallisella alkoholinkéytdllg, joka liittyy toivot-
tomaan eldmantilanteeseen.
Frederik katsoi poikaa ja viha velloi hénen sisillaén ja hén ajatteli: ”Saatanan nek-
ru. S& istut ja ma seison.” Frederik ei jaksanut ajatella pidemmalle, brenkku ja kalja
humisivat pd4ssé mutta pyoran kolkkeelta hdnen pé&ésséén alkoi kehittyd ajatus. Han
nayttéisi. (EKL 1995, 18.)
Myos Tiaisen “Pikkuskini” (2002)-teoksen Supi on huonoista kotioloista: Supin is& on alkoholisti,
aiti psykiatrisella osastolla ja veli vankilassa.

”Pikkuskini” (2002) —teoksen padhenkild Sami ryhtyy skinheadiksi, koska tuntee itsensé ulkopuoli-
seksi ja hylatyksi tyttOystavén jatettyd hanet venéldisen pojan takia ja vanhempien erottua. Kun isa
menee naimisiin venéldisen naisen kanssa, voi Sami syyttda venélaisid ja maahanmuuttajia ongel-
mistaan ja pahastaolostaan. ”Pikkuskini” (2002) —teoksessa skinheadit ovat valmiit ottamaan Samin
heti porukkaansa.
Supi on loppujen lopuksi ihan jannd tyyppi. Nyt se hakee selvasti hdnen kaveruutta.
Mikés siind, Sami ajattelee. Kaveria han onkin vailla. Ennen oli Piia, mutta nyt ei
ole ketdé&n. Kohta Koittaisi pitké& kesdloma, Supin seurassa siitd saattaisi tulla vé-
hemman tylsa. (PK 2002, 54.)

Kaikki nuortenromaaneissa kuvatut rasistit, myos taustahenkil6t, liikkuvat jengeissa ”Marmori-
taivas” (1998) —teoksen Jarkkoa ja "Dumdum” (1999) —teoksen Peted lukuun ottamatta. Nuorten-
romaaneissa skinheadjengiin liittymisen taustalla ei ole aatteellista syyt4, vaan kyseessd on enem-
mankin rooli, jonka nuoret ovat omaksuneet ponkittadkseen itsetuntoaan ja kuuluakseen johonkin.
”Pikkuskini” (2002) —teoksessa Sami osallistuu mielenosoitukseen ja kokee ryhmaan kuulumisen ja
joukkohurmion voiman:
Mustamaijan poistumisen jalkeen joukkio lahtee marssimaan torille. Tovereitten pi-
dattdminen on nostattanut raivon ihan uusiin lukemiin. Ké&nnyk®ditten ansiosta pai-
kalle alkaa virrata lisdjoukkoja. Torille tultaessa Hanskin johdattama sakki on kas-
vanut parinkymmenen hengen laumaksi. Sami ja Tunari marssivat porukan hannil-
l4. Asfalttiin takovista maihinnousukengista kajahtaa ilmoille mahtava rytmikas jy-
tind. Muut jalankulkijat vaistyvét uhkaavan joukon tieltd. Joukko ohittaa taksipysé-
kin ja ryhmittyy keskelle toria. Hanski alkaa laulaa Karjalaisten laulua. Sami yhtyy



106

lauluun, vaikkei muista ulkoa kaikkia sanoja. Lopun "Karjalasta kajahtaa!” - han
mylvaisee sydamensa pohjasta. Samalla nousevat nyrkkiin puristuneet k&det kohti
taivasta ja kymmenistd suista kajahtaa ilmoille: -Sieg heil! Sieg heil! Sami huutaa.
Hén laskee kétensa vélill4 alas ja kohottaa sen taas. — Sieg heil! Sami on innoissaan.
Mité&n ndin mahtavaa hén ei ole kokenut elaméssédan. Ryhmén voima on siirtynyt
haneen. Han tuntee olevansa supermies. (PK 2002, 195 — 196.)

Yhtend syyna poikien rasistiseen kaytokseen pidetdan teoksissa poikien jannityksenhakuisuutta.

”Pikkuskini” (200) —teoksen Samista on humoristista, kun ihmiset tuntuvat pelkdivén héntd sen

jalkeen, kun han on hankkinut skinien k&yttdmi4 asusteita.

Rasistin rooli korostuu erityisesti Hakkaraisen teoksessa (1995), jossa pojat ovat ottaneet itselleen
jopa roolinimet: Frederikin oikea nimi on Pertti, mutta hdn haluaa itsedén kutsuttavan Frederikiksi
laulaja Frederikin mukaan, joka on hénen késityksenséd mukaan kova naistenmies, eikd yksik&an
ulkomaalainen saisi téltd naista. Myds muiden jengil&isten nimet ovat muusikkopiireisté: Ile on lle
muusikko Ile Kallion mukaan ja Paavoa kutsutaan Dannyksi. Todellisen minén toisenlaisuutta Hak-
karainen (1995) korostaa kertomalla, kuinka Ile on ollut aikaisemmin Markon kanssa seurakunnan
lennokkikerhossa ja oli silloin ollut Markon sanojen mukaan “hurjan kiltti” (EKL 1995, 38).

Nuortenromaaneissa kuvataan, kuinka my6s ulkondk on osa rasistin roolia:

Kaikilla oli tiukat mustat farkut, mustat soljilla koristellut bootsit, mustat nahkatakit
janiissé paljon niitteja ja vyo6lla suuri avainnippu. Kenell&dk&an ei varmasti ollut niin
monta ovea avattavana, etté olisi tarvinnut kaikkia niit4 avaimia. Yhdella pojista oli
musta, nahkainen koppalakki ja siind p&ékalloa muistuttava kokardi. --- Pojat olivat
hyvin vaaleita ja ihan lyhyttukkaisia. Lehdissé ja muissa joukkoviestimissa heité sa-
nottiin skinheadeiksi, nahkapéiksi, jotka vihasivat muukalaisia. (EKL 1995, 16 —
17))

-Min ostin pilotin, kun Lahnallikin oli, siitd se l&hti, Leena sanoi. — Sinko ja mind
ollaan oltu kavereita ala-asteelta l&htien ja meill4 on aina ollut samanlaiset vaatteet
ja aatteet. Vasta seiskalla me hankittiin pilotti ja maiharit, Lahna kertoi. — Ja kalju?
Reija lisési. — No, se nyt on ihan itsestdan selvéa! Sinko-Mika totesi tiukkaan tyyliin
ja sytytti uuden tupakan. (PV 2004, 117.)

Hakkaraisen teoksessa (1995) kuvataan, kuinka lle tuntee ylpeytté hienosta asustaan eika ole ollen-

kaan kiinnostunut varillisiin kohdistuvasta vékivallasta. Teoksessa (1995) Frederik pidatetdén ja

ollessaan sellissé hén tuntee itsensa avuttomaksi ilman skinheadin rooliin kuuluvia asusteita:
Pertill& oli yll&&n mustat niitein koristellut farkut ja musta paita, mutta hdnen nahka-
rotsinsa ne olivat ottaneet ja koppalakin ja nyt ne varmasti nauroivat. Hanella oli
voimaton olo. --- Paskat. Akkia Perttia nauratti. Han oli taas se sama Frederik, joka
istui sen kytén s&élittdvéssa huoneessa, jalka rennosti toisen paélla ja k&sivarsi roik-
kuen. --- Akkid Pertti purskahti itkuun ja samalla han muisti mutsin ja faijan. Oliko-
han niille jo ilmoitettu? Hant4 alkoi itkett4& entistd enemman, kun hén ajatteli aitia.
Se surisi taas ja sitd oli paha ajatella. Ja hé&nesté tuntui pahalta ajatella myos Timp-
paa, pikkubroidia, joka olisi hiljaa ja pelastynyt, eik& uskaltaisi edes leikki& leikki-
autoilla (EKL 1995, 101.)

”Pikkuskini” (2002) —teoksessa Sami innostuu skinheadien asuista ja muusta aatteellisesta materiaa-

lista, jota han hankkii itselleen nayttadkseen muille, mihin porukkaan kuuluu.
Mistd sie oot saanu nuo julisteet? Supi hymaht&&. — Niitd saa kun tilaa. — Mist&d? —
Netistd 10ytyy kauppoja. Supi sieppaa hyllyst4 cd-levyn. — Tama tuli toissapéivana.
Supi pistéa levyn soittimeen. --- Musiikki kajahtaa ilmoille. Supi koventaa &anta.
Yhden biisin kertosde on tarttuva: Hang the nigger! Hang the nigger! Sami alkaa
kuin huomaamatta takoa jalkaansa musiikin tahdissa. (PK 2002, 50.)
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Tiaisen teoksessa “Pikkuskini” (2002) Sami ymmarta4 lopulta, etta skinheadjengissa liilkkumisessa
on kyse muustakin kuin ulkon&dsta ja roolista. Teoksen ka&nnekohtana voidaan pitéa kohtaa, jossa
tulee kyse hiusten leikkaamisesta. Supi ehdottaa, ettd Sami leikkaisi paénsa kaljuksi nayttdékseen
uskottavammalta. Sami huomaa, ettei jengiin kuulumisessa ole kyse pelké&sta ulkonadsta:
Oma asias. Mutta jos sie haluat néyttd4 uskottavalta, niin... Supi keskeyttda lau-
seensa ja siemaisee olutta. Sami j&a miettimaan Supin sanoja. Halusiko hén néytt&a
uskottavalta? Pilottitakki ja maiharit eivét viel4d vakuuttaneet. Kaljukin on pelkka4
rekvisiittaa. Ulkon&ko ei tee kenestdakaan skinid. (PK 2002, 133.)
Lopulta Sami leikkaa "Pikkuskini” (2002) -teoksessa itselleen puolivahingossa kaljun. Kalju on
teoksessa rasismin liittyvien ongelmien karjistymisen toisenasteinen merkitysvihje (merkitysvihjeis-
té luku 4.1). Kaljuksi muuttumisen jélkeen luokanvalvoja soittaa koulusta ja valittaa Samin kaytok-
sestd, luokkatoverien véltteleva k&ytos alkaa harmittaa ja aidin huoli ahdistaa. Sami ihmettelee teok-
sessa, kuinka koulussa tuntuu olevan niin erilaista, mutta ymmartaa sitten itsekin, ettd suurin muutos
on tapahtunut hénessé itsesséan: luokkatoverit lukevat hénen pukeutumiskoodejaan ja tekevat niista
omat johtop&atoksensa (PK 2002, 124).

Nuortenromaaneissa kuvataan myds skinheadjengin sisaistd hierarkiaa ja rynmékuria. Tiaisen "Pik-
kuskini” (2002) —teoksessa skinijengissé on selvat roolit: Veteraanit ovat skinejé, jotka ovat olleet
mukana skinien ja ulkomaalaisten yhteenotoissa. Orri on veteraani, koska on ollut mukana hakkaa-
massa Joensuussa vierailemassa olleita somaleita. Muotiskinit ovat skinejd, jotka ulkomuodollaan
haluavat korostaa kuulumistaan johonkin tiettyyn ryhméan. Isdnmaalliset rasistit puolestaan ovat
skinejd, jotka ovat eniten kiinnostuneita skinien aatteellisesta taustasta ja kutsuvat itseddn “isan-
maallisiksi suomalaisiksi”. Tallaisilla nuorilla ei heiddn mukaansa ole mitédan ulkomaalaisia vastaan,
kunhan pysyvat omissa maissaan. Témantyyppista asennetta voidaan pité4 piilorasismina (rasismis-
ta luku 3.3.2).
Jos Suomeen tulee paljon ihmisié ihan erilaisista kulttuureista, niin sekasotkuhan sii-
t& syntyy. Ei islaminuskoiset ymmarrd meién kulttuuria, eikd me heién. Ulkomaalai-
set opiskelijat mie hyvaksyn ja semmoset, jotka tulee tanne t0it4 tekeméan, mutta
pakolaisten maahantulolle pitéis pistdé stoppi. Useimmat tulee tdnne vain elintason
takia. Ja joukossa on paljon rikollisia. Mulle on tarjottu pari kertaa huumeita, ja
kumpikin tyrkyttaja on ollut ulkomaalainen. (PK 2002, 66.)
Myo6s "Marmoritaivas” (1999) —teoksen Jarkko toteaa, ettei ole rasisti, mutta haluaa valttaa turhaa
sinisilmaisyyttd” ulkomaalaisia kohtaan. “Pikkuskini” (2002) —romaani kuvaa, miten skinheadit
perustelevat toimintansa etsimalla maahanmuuttajiin liittyvia ongelmia ja yleistaméalla ne koske-
maan kaikkia maahanmuuttajia, mika on tyypillisté rasistiselle toiminnalle. He ker&dvét lehtileikkei-
t4 maahanmuuttajien tekemista rikoksista osoittaakseen, kuinka maahanmuuttajat aiheuttavat on-
gelmia. (Rasistisesta toiminnasta Wahlsstrom 1996, 90 — 91.) Hakkaraisen teoksen (1995) Frederik
Syyttéa kaikista ongelmistaan maahanmuuttajia.
Kaikki kolme vihasivat mutakuonoja, kuten joukon johtaja, Frederik, nimitti niitd,
jotka olivat toisenlaisia kuin itse, tummia. ”Ne vittu vie meiddn duunimestat ja mei-
dén naiset ja ne eldd meidan fyrkilla ja ne pitais tappaa.” Sellaisia Frederik puhui ja
hymyili tietavasti, mutta kukaan ei tiennyt, mika duunimesta Frederikilt4 oli viety,
koska hén oli lopettanut peruskoulunsa vasta vahan yli vuosi sitten. ”Somaleita mé
vihaan eniten.” (EKL 1995, 17.)

Nuortenromaaneista erityisesti “Pikkuskini” (2002) osoittaa, etta rasistisen ryhméhierarkkian ylim-
mall4 tasolla on aikuisia ammattirikollisia, jotka jérjestelméllisesti aivopesevat nuorempia ja hoita-
vat rikollista toimintaansa ndiden kautta (PK 2002, 51 — 52). "Pikkuskini”-teoksen (2002) jengildi-
set suhtautuvat johtajaansa, Pokeriin, kuin uskonnolliseen johtajaan, ja han tekee ulkopuoliseen
sivistyneen vaikutelman. Skinheadit oikeuttavat toimintaansa paitsi etsimélla tietoa ulkomaalaisten
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epdsopivasta kaytoksestd myos isinmaallisuudella. Skinheadien toiminta rinnastetaan suoraan itse-

naisyyden puolesta taistelemiseen, ja skinhead voi nostaa arvostustaan jengin hierarkiassa, jos su-

vusta 16ytyy sotaveteraaneja (ns. uusisénmaallisuudesta Virrankoski 1994) Pokeria vastaava henki-

I6hahmo on myds Rannelan teoksessa “Puhdas valkoinen” (2004), jossa rasistisen jengin johtaja

kuvataan hyvintoimeentulevan perheen &lykkopojaksi, joka kayttaa hyvékseen nuorempiaan:
Kristian oli pukeutunut hyvin, naytti paljon ikasitdédn vanhemmalta. Slipoveri ja
kauluspaita, suorat housut. Harva pukeutui yhtd huolitellusti ja ikaisekseen tylsasti.
Reija ei vieldk&&n saanut sanaa suustaan. Mukavan oloinen poika. — Juttua lehteen
vai? Sina ilmeisetsi haluat haastatella minua tasta ... hmm...aatteestani, vai? han
naurahti ihan kuin se olisi ollut vitsi. — Joo, ihan lyhyetsi vain. Maanantain lehteen.
Minulla taitaakin olla lehti6 mukana, Reija nielaisi sanat. — Meinasin ensi Rissasen
Leena tai Penttilan Mikaa, mutta... - Jestas! Ne nyt ei tiedd mistddn mitaén. Parem-
pi kun en edes tuntisi niité idiootteja. Pilaavat kaiken. Onneksi huomasit ottaa yhte-
yttd minuun, en edes osaa ajatella, millaisia sammakoita ne idiootit olisivat suustaan
padsténeet. (PV 2004, 82.)

6.3.3  Monikulttuurisesti kompetentit tai arvojaan etsivat henkil6t

Monikulttuurisesti kompetentteja tai vield arvojaan etsivid nuoria kuvataan kaikissa aineiston nuor-
tenromaaneissa (ks. taulukko 17; monikulttuurisesta kompetenssista luku 3.3). Arvokeskustelu ra-
kentuu teoksissa osaksi naiden henkildiden vastakkainasetteluun. Tyypillistd on, ettd teoksissa taval-
linen nuori ja arvoiltaan tai kulttuuriltaan erilainen nuori kohtaavat.

Arvoiltaan ja kulttuuriltaan erilainen nuori on joko rasisti tai ulkomaalainen. Monikulttuurisesti
kompetentin tai vield arvojaan etsivan nuoren roolissa on seké tyttbhahmoja ettd poikahahmoja,
mutta ulkomaalaisen nuoren ja suomalaisen nuoren valistd ystavyytta kuvataan vain poikahahmojen
kohdalla. Suomalaisella tyt6lla voi olla ulkomaalaisia ystavia, mutta ne edustavat vastakkaista su-
kupuolta ja kyse on yleensé seurustelusuhteesta.
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TAULUKKO 17. Muut kuin rasistit tai suvaitsemattomat sivu- ja paahenkil6ind esiintyvat suoma-

laiset nuoret

suomalaisen nuoren ja ulkomaalaisen nuoren ystivyyssuhde

1. Vaurula: Paluu Terva-
jirvelle (1994)

2. Hakkarainen: Enkelin-
kuvia lumessa (1995)

3. Vilkuna: Marmoritaivas
(1998)

4. Levola: Dumdum (1999)

5. Wickstrom: Kypéri-
temppu (1999)

6. Tiainen: Arttu K. ja
Julia (2000)

7. Tiainen: Alex, Aisha ja
Sam (2007)

1. padhenkil6na suvaitsevainen Rainer

2. sivuhenkil6né suvaitsevainen miesnuo-
risotyontekija

3. paahenkil6na suvaitsevainen Katariina
4. sivuhenkil6né tavallinen nuori, Keno

5. paahenkilna tavallinen nuori, Valtteri

6. paahenkil6na suvaitsevainen nuori,
Arttu

7. sivuhenkil6ind useita tavallisia, suoma-
laisia nuoria, jotka asuvat pakolaiskeskuk-
sen laheisyydessa

1. ystavystyy somalipoika Yusufun kanssa
2. ystavystyy yksindisen Joshuan kanssa

3. tutustuu turisteina maahan tuleviin
englantilaispoikiin

4. alkaa seurustella turkkilaistyttd Sabinen
kanssa

5. pelaa jadkiekkoa yhdessa turkkilaispo-
jan kanssa

6. ystavystyy venéldistyttd Julian kanssa

7. ystavyyssuhde koripallojoukkueen
myotd, tukiperheen lasten kanssa, osa
suomalaisista tytoistd seurustelee turva-
paikanhakijoiden kanssa.

suomalaisen nuoren ja rasistisesti tai ennakkoluuloisesti ajattelevan nuoren ystivyyssuhde

1. Hakkarainen: Enkelin-
kuvia lumessa (1995)

2. Vilkuna: Marmoritaivas
(1998)

3. Levola: Dumdum (1999)

1. yksi péaahenkildistd tavallinen nuori,
Marko

2. paahenkild suvaitsevainen Katriina

3. padhenkiléna tavallinen nuori, Dum-

dum eli Veikka

1. soittelee vanhalle ystavalleen llelle, joka
on liittynyt rasistiseen jengiin

2.seurustelee ennakkoluuloisesti ajattele-
van Jarkon kanssa

3.alkaa liikkua rasistisen Peten seurassa

4. Wickstrom: Kypiri- | 4. pddhenkilond, tavallinen nuori, Valtteri 4. osa joukkuetovereista ei tahdo hyvéksya
temppu (1999) tummaihoista maalivahtia
5. sivuhenkil6nd Jasmine ja muut Samin

5. Tiainen: Pikkuskini | luokkatoverit 5. rasistipoika ihastuu Jasmineen
(2000)

tavallisen nuoren ja suvaitsevan nuoren vélinen ystiivyys
1. Hakkarainen: Enkelin- | 1. Yhteiskunnallisesti tiedostava Miia ja tavallinen nuori Marko ovat samassa tyopaikas-
kuvia lumessa (1995) sa. Vanhoina luokkatovereina he ystavystyvat.

2. Levola: Tahdon (1999)

2. Yhteiskunnallisesti tiedostava ja aktiivinen Jusa ja hanen tyttdystavansa.

(Taulukossa 17 “suvaitsevaisuus” viittaa monikulttuurisesti kompetenttiin kdytokseen, ei sietdmiseen.)

Nuortenromaaneissa nuoret kayttaytyvat monikulttuurisiin arvoihin liittyvissa ristiriitatilanteissa eri
tavoin: osa nuorista ei uskalla tai osaa tehdd mitéén, osa ottaa kantaa ja haluaa vaikuttaa asioihin.
Monet nuortenromaanien nuorista, jotka nakevét rasismia tai rasismiin liittyvéa vékivaltaa, tuntevat
hammennystd ja ahdistusta. He eivat halua olla mukana rasismissa, mutta eivéit osaa yllattavissa
tilanteissa puolustaa heikompia. Tdméntyyppinen passiivisuus teoksissa on tyypillistad varsinkin
pojille. Hakkaraisen teoksessa (1995) Marko nékee, kuinka rasistijengi hakkaa puoliksi etel&afrikka-
laisen Joshuan, mutta ei uskalla tehdd mitdén. N&ky jaa vaivaamaan Markoa, joka ei voi ymmérta,
miksei kukaan sivullinen puutu tapahtumaan tai edes auta Joshuaa, joka makaa elottomana maassa.
Mutta musta poika makasi maassa kuin kuolleena, eikd kukaan kiinnittdnyt haneen
huomiota. Markon teki mieli tehda jotain, mutta hén toimi kuten muut ihmiset. Han
meni ohitse, nopeasti ja muka kiireisend, ja pyséhtyi vasta vahan matkan paasta kat-
somaan taakseen. --- L&hi6 eli eldm&énsa ihan kuin mitéén ei olisi tapahtunut. ---
Han oli ollut pelkuri, ja se havetti hanta.(EKL 1995, 24.)
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Vaurulan teoksessa (1995) Rainer on somalipoika Yusufin ystavd, mutta pelkdd, ettd hanté aletaan
kiusata, jos ystdvyyssuhde paljastuu.

Levolan teoksessa (1998) Pete alkaa hairikoidé turkkilaisessa ravintolassa eika Veikka uskalla aset-
tua puolustamaan ravintolan omistajaa. Kohtauksessa Pete ja Veikka menevét turkkilaiseen keba-
bravintolaan, jossa Pete kayttaytyy kaikinpuolin huonosti: hin epdilee, ettd turkkilaiset antavat ra-
hasta tahallaan véarin takaisin, viheltee sinista ja valkoista ja vihjailee, etta vartaissa paistuu ihmisen
lihaa. Veikkaa Peten kayts havettdd, mutta han ei tiedd, mité tehdd: poislahteminenkin voisi louka-
ta omistajaa.
Mina nappasin kebabin Peten ké&destd ja rupesin syémaédn sitd. Pete tarttui minua
ranteesta kipeall otteella. — T&ma on periaatekysymys, Pete séhisi ja nappasi ke-
babinsa takaisin. Hén heitti sen kaaressa huoneen nurkassa olevaan roskikseen.
Heitto ei tietenk&&n osunut, vaan kebab levisi pitkin lattiaa. Silloin Sabinan isé&
suuttui. Han tuli tiskin takaa harjan kanssa ja huusi otsasuonet pullistuneena. Siel-
t& tuli turkin kieltd, vaikka olin kuullut miten h&n puhui melkein virheetdnta suo-
mea. — Ota peruna pois suusta, ettd mekin ymmérret&an, Pete sanoi tyynesti. — Pe-
te tuli rauhallisesti perédssé ja huuteli vield ovelta: - Ja me ei tulla tdnne en&a ikina!
Tai sitten tullaankin, mieti sitd! (DD 1998, 59.)
Veikka on pahoillaan Peten kdytoksesté ja uhoaa hakkaavansa Peten, kun tdmé tulee kotiin. Myo-
hemmin kun Pete puolestaan uhkaa hakata bosnialaisen kauppiaan, Veikka ei uskalla vastustaa
Peted, mutta yrittdd valillisesti suojella bosnialaista soittamalla auton torvea. Liséksi han yrittd4
keskustella asiasta Peten kanssa.
Minulla pycri tyhjéa, ei mennyt jakeluun, koko juttu tuntui entistd jarjettdmam-
malté. Pete oli jo rauhoittunut, se naytti tyytyvaiselté itseenséd. — Mité4 pahaa siiné
nyt on, jos toinen myy véhén taulujaan? — Huomenna se olisi myynyt jotakin ko-
vempaa teidan koulun portilla. Tulevat tdnne kuin mitk&kin Euroopan omistajat.
Radyhkeita ne ovat. (DD 1998, 78.)

Hakkaraisen teoksen (1995) Marko hépe&é itsedan pelkurina, kun ei tehnyt enempéé. Samoin Veik-
ka ymmartdd "Dumdum”-teoksesssa (1998), ettd pelko siitd, mitd muut ajattelevat, estdd hanta toi-
mimasta suvaitsevaisesti. Suvaitsevaisuus vaatii rohkeutta ja itsendisyyttd. Veikan ystéva, Keno, on
ihastunut turkkilaiseen Sabinaan, mutta pelkd4 muiden suhtautumista ja haluaa salata asian. Kun
Veikka on ndhnyt Kenon turkkilaisessa ravintolassa, tulee hén pyytdmaan Veikalta vaitioloa asiasta.
Mina olen sielld vahén autellut. Ja ollaanhan me Sabinan kanssa aika paljon jutel-
tukin. Tykk&an mind siitd. Kukaan muu ei tiedd mitaan ja miné toivon, ettet siné-
k&an siitd huutelisi, Keno sanoi ja katsoi minua vaativasti. Sitédko se olikin. Keno
oli tullut meille, koska se pelkasi, ettd mina paljastan ndhneeni sen kebabin taka-
huoneessa. Ei se minusta ollutkaan huolissaan, vaan pelkéstaén itsestdan. — Pel-
kadtko, ettd sinua ruvetaan pitdmaan mutakuonojen nuoleskelijana? miné taraytin.
— Ta? — Vai pelkaatko viel4d enemman ettd Sabinan veljet tulevat ja leikkaavat sul-
ta munat? (DD 1998, 66.)
Teoksissa kuvataan, miten ihmiset k&yttaytyvat eri tavoin, kun heita pelottaa tai he ovat epdvarmoja
sen suhteen, miten tulisi toimia: Marko ei tee epdvarmuudessaan mitdéan, Keno ja Rainer pyrkivéat
toimimaan salassa ja Veikka alkaa laskea asioista leikkid tai pyrkii unohtamaan ongelman.

Suvaitsevat nuoret kuvataan teoksissa itsendisiksi ja rohkeiksi. He ovat monella tavalla yhteiskun-
nallisesti aktiivisia ja tietdvat asioista paljon. "Marmoritaivas”-romaanin (1998) Katariina on lah-
dossé vaihto-oppilaaksi ulkomaille ja on aikaisemmin tydskennellyt riippuvaisille tarkoitetussa
laitoksessa. “Tahdon”-romaanin (1999) Jusa ihailee Che Guevaraa, kiistelee isédnsa kanssa amerik-
kalaisten oikeudesta puuttua muiden valtioiden kuten Kosovon asioihin ja jarjestdd koulussaan la-
kon. ”Enkelinkuvia lumessa” -teoksen (1995) Marko puolestaan tutustuu tydpaikallaan Miiaan, joka
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edustaa kirjassa valveutunutta idealistinuorta. Hanen haaveenaan on ryhtya toimittajaksi, joka kier-
téisi ympari maailmaa raportoimassa maailman epékohdista. Han vastustaa yksityisautoilua, aikoo
liittya luontoliittoon ja haluaa vaikuttaa asioihin.
Siihen (luontoliittoon) Miia oli p&éattanyt liittyakin. Han ajatteli, ettd se olisi v&hén kuin
partiota, voisi taas menna retkille ja sitten voisi kertoa ihmisille, miten térked osa ihmisen
eldmé&é luonto on. Han voisi mennd myds johonkin autoja vastustavaan mielenosoitukseen.
Han voisi antaa kahlita itsensa auton puskuriin ihan niin kuin ne tekivét sielld metsamie-
lenosoituksessa. Niin han tekisi, mutta... (EKL 1995, 29 - 30.)
Miian ajatukset tuntuvat teoksessa idealistisilta ja hdn huomaa sen itsekin. Toisaalta teoksessa 0soi-
tetaan, ettd Miialla on samantyyppinen rooli kuin teoksissa kuvatuilla skinheadeill&: hdn pukeutuu
itsetehtyyn asuun, hupparin rinnuksessa hanelld on luontoaiheinen pinssi ja tavaroitaan han séilyttaa
Peru-Inka-olkalaukussaan. Miiaa edustaa teoksessa skinheadien vastakohtaa: Miian perhe on hyvin
toimeentuleva ydinperhe, isd on toissa ministeriossa, vanhemmat ovat rakastuneita toisiinsa ja Miia
pérj&a hyvin lukiossa. Perhe ei asu Myllypuron kerrostaloissa, vaan omakotitalossa Roihuvuoressa.

Hakkarainen korostaa teoksessaan (1995) taitoa ja uskallusta keskustella asioista seka vanhempien
térkeytta. Seka Hakkaraisen (1995) ettd Levolan (1995) teokset antavat lukijoille mahdollisuuden
keskustella siit4, mita vaaratekijoité siséltyy siihen, ettd vain yhdenlaista, muutakin kuin rasistista,
ajattelua pidetéan oikeana. Hakkarainen (1995) pyrkii osoittamaan, kuinka kaikki nuoret ovat erois-
ta huolimatta pohjimmiltaan samanlaisia ja kuinka aikuistumiseen liittyvat kysymykset pohditutta-
vat. Oma eldma syntyy omista patoksistd, mutta myds sattumalla ja perhetaustalla on osuutensa.

Osa nuorista alkaa ymmértda monikulttuurisuutta teoksen aikana. Muutos tapahtuu joko kokemuk-
sen kautta syntyneen tiedon avulla tai tunnesiteen kautta (monikulttuurisuuskasvatuksen muodoista
luku 3.3.4). "Pikkuskini”-teoksessa (2002) padhenkild Sami ihastuu puoliksi tunisialaiseen Jasmi-
neen ja tutustuu tdmén vietnamilaiseen ystavaan. Jasmine saa Samin ymmartdméan, ettd kaikki
ihmiset ovat samanarvoisia. Liséksi Samin vierailu somalipoika Muhammedin luona saa hénet ym-
méartdmaan, ettd somalitkin ovat ihan tavallisia ihmisid. Teoksen loppupuolella Sami jopa yrittda
estd koulussa Muhammedin kiusaamista. Tunneside synnyttaé suvaitsevaisuutta Levolan teoksessa
“Tahdon” (1999), jossa Marin kaynti pakolaiskeskuksessa, ja sen herattdmat voimakkaat tunteet
saavat aikaan halun auttaa. Mari on antanut pienelle pojalle pikkuveljensa vanhan t-paidan ja néh-
dessddn kuvan pojasta t-paita paélla hén ja hanen pikkuveljensa haluavat auttaa enemmén. Pikkuvel-
jelle on térkedd, ettd apu menee juuri sille pojalle, joka on saanut hé&nen t-paitansa ja jonka han on
lehtikuvassa nahnyt.

Wicktrémin teoksessa (1999) monikulttuurisuuskasvatus toimii toisella tavalla. Teoksessa monikult-
tuurisia arvoja sisaltdvid merkitysvihjeitd on kerronnassa ja suomalaisten nuorten erilaisuudessa
(monikulttuurisuuteen liittyvien merkitysvihjeiden tulkintakehikko luku 5.2.2). lhmisten valist4
samanarvoisuutta taustasta, kansalaisuudesta tai ihonvéristd riippumatta pyritdan korostamaan niin,
ettd jadkiekkojoukkueen suomalaiset pojat tulevat hyvin erilaisista perheista: Valtterin isd on ham-
maslaékari ja perhe kuvataan onnelliseksi perusperheeksi, kun taas Ziapparan isd on alkoholisoitu-
nut ja perheelld on jatkuvia taloudellisia vaikeuksia. Liséksi Helsingin eri asuinalueet kuvataan
eriarvoisiksi:
Nakke ja Kartsa olis kiinnostuneita liittymé&éan jengiin. — Ai jaa, Valtteri nyokkasi. —
Ainahan pelimiehi& kaivataan. — Me ollaan kaikki samasta koulusta, Jusa kertoi. —
Ja Képylasta kans? — Ei kun Koskelasta, Nakke vastasi. — Niista isoista kerrostalois-
ta. — Just joo, Valtteri sanoi, niin kuin asialla ei olisi ollut merkitysta. Itse asiassa
Valtterille silla ei ollutkaan, mutta jotkut oli siit4 tosi tarkkoja. Koskelaisilla oli
omat juttunsa ja kapylalaisillad omat. (KT 1999, 24 — 25.)
Samalla tavalla Vaurulan teoksen (1994) Rainer on itsekin erilainen kuin muut: h&n on avoimesti
uskovainen ja hanté pilkataan sen takia koulussa.
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Wickstrémin teoksessa (1999) ei kuvata rasistista kéytosta, mutta joidenkin teoksen poikien kaytds
on tulkittavissa ennakkoluuloiseksi kaytokseksi (ennakkoluuloisesta kéytoksestéd luku 3.3.2). Teok-
sessa ennakkoluuloisimmiksi kuvataan ne, joilla itselld on asiat huonoimmin. Wickstrém kuvaa,
kuinka Ziapparan kohdalla ennakkoluuloisuuteen liittyy myos kateutta siitd, ettd Abdin perhe parjaé
paremmin kuin Ziapparan.
- Nokinaama, Ziappara ajatteli, mutta onneksi han ei tolvaissyt sitd aineen. Mui-
denkin kasvot olivat yllatyksestd kalpeat. Maalivahti oli somali — varmaan maail-
man ainoa somali, joka pelasi jadkiekkoa. (KT 1999, 45.)

Musta Mersu kaarsi portille ja pyséhtyi Abdin luo. Takaluukku ponnahti auki, ja
Abdi laski varusteensa tavaratilaan. Kaikki tuijottivat Mersua ja sitten Abdia, joka
heilautti kattdan ja istuutui autoon. Mersu kaarsi tielle ja sulautui muuhun liikentee-
seen. Ziappara irrotti nenénsa lasista ja ayskaisi: - Saako ne muka Mersut ja kaikki?
(KT 1999, 73.)
Teoksessa (1999) Ziappara kayttadytyminen on nuorelle tyypillistd kéytosté eettis-moraalisesta né-
kokulmasta: Ziappara tietad, ettei ole oikein tuomita ketddn ihonvarin perusteella, ja valehtelee siit4
Syystd, ettd Abdi asuu liian kaukana, jotta voisi tulla heiddn joukkueeseensa (eettis-moraalisesta
kasvusta luku 3.2). Rokaletappion jélkeen pojat paattévat selvittad koko joukkueen kannan mustan
maalivahdin hyvéksymisesta. Abdi paétetdan ottaa joukkueeseen.
Toivottavasti se jatké pitd4 sen maskin naamallaan, Ziappara molaytti. — Ettei jatkat
ala heti irvisteleen. (KT 1999, 70.)
Mielenkiintoista on, ettei Valtterikaan, joka suhtautuu Abdiin myonteisimmin, oikeastaan ystavysty
somalipojan kanssa, vaan tuntuu haluavan tdmén joukkueeseen vain tdmén taitojen vuoksi. Abdin
tuloon joukkueeseen rinnastuukin jossain mielessd joukkueen toinen uusi pelaaja PeePee, jonka
kanssa Valtteri alkaa nopeasti kaveerata.

Kaikki aineiston nuortenromaanit ovat kehitysromaaneja ja aineiston romaaneissa nuoren kehitty-

minen liittyy nimenomaan kulttuurienvélisyyteen kasvamiseen. Oleellista on, ettd monikulttuurisesti

kompetentti nuori tai sellaiseksi muuttuva nuori, kuten “Pikkuskini” (2002)-teoksen Sami, on hy-

véitsetuntoinen nuori, joka hyvaksyy itsensé ja uskaltaa olla oma itsensd. Han ei siis pelké&a eiké

piiloudu mink&an roolin taakse. Saman on havainnut myds Vaurulan teoksen (1994) Rainer tutustut-

tuaan Yusufiin. Han kuvaa teoksessa suomalaisten ja somalien k&ytoksessa olevaa eroa seuraavasti:
Somaleja on vditetty ylpeédksi kansaksi, ja sita he varmaankin ovat, mutta Rainer oli
ymmartanyt, ettd somalien suoraselkdisyys ei ollut valttdmatta vain ylpeyttd vaan
tervetta itsetuntoa ja —luottamusta, mité taas suomalaisilta puuttui. Yusuf katsoi uut-
ta tuttavuutta suoraan silmiin eikd painanut uuden jengijohtajan edessé katsettaan
maahan niin kuin Rainer oli tehnyt vélttadkseen turhan &rsyttdmisen. (PTJ 1994, 42
—43)

6.4  Tapahtumapaikat

Romaanien tapahtumapaikkoina ovat Helsinki, Joensuu ja sen ympdristo itrajan laheisyydessa seké
erilaiset nimelta mainitsemattomat paikkakunnat, joilla sijaitsee turvapaikanhakijoiden vastaanotto-
keskus (ks. taulukko 18). Vastaanottokeskusten lisaksi tapahtumapaikkoina ovat nuortenkirjallisuu-
delle tyypillisesti koulut, nuorison kokoontumispaikat ja nuorten kodit. Maahanmuuttajien koteja,
vanhempia tai lahtdmaita ei juuri kuvata. Joensuun ja sen ympadriston kéyttdminen tapahtumaympé-
ristéind liittynee osittain siihen, etti aineiston nuortenromaaneista kolme on kirjoittanut Tiainen,
joka on kotoisin Joensuun seudulta.
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TAULUKKO 18. Monikulttuurisuusaihelman siséltdvien nuortenromaanien tapahtumapaikat

Helsinki Joensuu  tai | Vastaanotto- Nimeltd  mainit- | Romaanissa
muu Itd- | keskus paikka- | sematon pieni | tapahtumia
Suomi kunnalla paikkakunta my6ds  muualla

kuin Suomessa

Teosten madrd = 7 Teosten madrd =2 | Teosten madrd = 3 Teosten madrd = 4 Teosten madrd = 3

Mikinen: Jade-sarja Tiainen:  Arttu | Vaurula: Paluu Kallioniemi: Tuomas | Hakkarainen:

1992) K. ja Julia (2000) | Tervajirvelle Tossavaisen himéri Enkelinkuvia

Parkkinen: Rahunen Hukan kyla Itd- | (1994) menneisyys (1995) lumessa (1995)

Ruotsista (1993) Suomessa Valkeala Levola: Dumdum Kapkaupunki

Hakkarainen: Enke- Tiainen: Pikkus- | Levola: Tahdon 1998) Tiainen: Arttu K.

linkuvia lumessa kini (2002) 1999) Rannela: Puhdas ja Julia (2000)

(1995) Tiainen: Alex, valkoinen (2004) Viipuri

Myllypuro Aisha ja Sam Tiainen: Alex,

Vilkuna: Marmori- (2007) Aisha ja Sam

taivas (19989 Jokelan vastaanotto- (2007)

Paahenkil 6t kotoisin keskus lahella Péaahenkididen

maalta Helsinkia kotimaat ja matka

Wickstrom: Kypiri- Suomeen

temppu (1999)

Képyla

Lehtinen: Ystivinpal-

velus (1999)

Puskala: Tapaus Allu

Salminen (2003)

Tiainen: Alex, Aisha ja

Sam

Ympéristokuvauksella ei ole suurta merkitystd teoksissa, mutta ympéaristokuvauksen tehtavéna on
luoda teoksiin uskottavuutta. Esimerkiksi suomalaista luontoa ei teoksissa juuri kuvata, miké johtu-
nee siitd, ettd teosten henkil6t ovat asuneet Suomessa jo jonkin aikaa. Ainoastaan “Alex, Aisha ja
Sam” (2007) —teoksessa, joka siis kuvaa juuri Suomeen saapuneita turvapaikanhakijoita, kongolais-
poika Sam ihmettelee Suomen valoisia kesié ja somalityttd Aisha suomalaista luonnon rauhaa.
Jaan katsomaan ohikiitava4 maisemaa. Missdan ei ndy ihmisié eikd talojakaan. Sil-
mieni ohitse vilistda puita, loputtomasti metsaé. Valilla metsé loppuu ja nékyviin
tulee pelto tai jarvi, jonka takana alkaa uusi metsd. Vetdydyn takaisin penkkiin ja
suljen silméni. (AAJS 2007, 5.)

Helsinki kuvataan teoksissa turvattomana paikkana ulkomaalaiselle. Hakkaraisen teoksen (1995)
Joshua hakataan Helsingissa h&nen noustuaan metrosta, Vilkunan teoksessa (1998) Jarkko alkaa
toni& tuntematonta somalimiestd Helsingin rautatieasemalla ja Tiaisen teoksessa “Alex, Aisha ja
Sam” (2007) tuntemattomat suomalaismiehet hakkaavat Samin ostosmatkalla Helsingissé.
Vastaan k&veli nuorten miesten riehakas joukko. Alex ja kumppanit vaistivét seuru-
etta kadulle. Samassa viereen ajoi auto, jonka siséltd kuului raskas bassonjytke. Au-
to oli tdynnd nuoria miehié. Yksi miehisté avasi ikkunan ja huudahti jotain. — Men-
néan, Vincent sanoi hatdiselld danell. --- Toinen asettui Samin eteen ja sanoi — Go
Africa, nekru! — Toinen tarrasi kiinni Samiin. (AAJS 2007, 218 — 219).
Sam on tapauksen jalkeen jarkyttynyt: Suomi on turvallinen maa, minulle vakuutettiin monesta
suusta maahan tultuani. Taalla sinulle ei tapahdu mitaan. Bullshittid. Kotona Afrikassa miné nain
hirmutekoja, mutta kukaan ei koskaan tehnyt vakivaltaa minulle. Piti matkustaa yli 10 000 km, ett&
tulin hakatuksi. (AAJS 2007, 221.)

Myos turvapaikanhakijoiden ja muiden ulkomaalaisten 1&htdmaita kuvataan teoksissa vahan. Hak-
karaisen teoksen (1995) Joshua kuvaa ihannoiden isénsé kotikaupunkia, Kapkaupunkia:



114

He ajoivat yhten& sunnuntaiaamuna pitkin mutkittelevaa rantatietd; toisella puolella
oli koko syvénsininen meri, joka kohisi vasten rosoisia kalliorantoja ja sammui vé-
lill& punertavaan hiekkarantaan, toisella puolen olivat kukkulat, pinjat ja vadhan va-
li& valkoisten omistamia suuria taloja, jotka olivat yht4 valkoisia kuin niissé asuvat
ihmiset. Mutta Atlantti oli sininen, syvénsininen ja yhtd sininen oli taivas. (EKL
1995, 106.)
Joshua on viettényt vuoden Kapkaupungissa isdnsé seurassa. Vaikka Joshua néki Kapkaupungissa-
kin tummiin kohdistuvaa rasismia, edustavat Kapkaupunki ja isd hanelle ratkaisua Suomen ongel-
miin: erilaisuuteen, yksindisyyteen ja ennakkoluuloihin. Té&std syystd Kapkaupunki kuvataan teok-
sessa l&hes sadunhohtoisena kaupunkina. Tiaisen teoksessa nuoret ovat paenneet sotaa ja vakivaltai-
suuksia kotimaastaan, mikd nakyy myds ympéristokuvauksessa:
Aiti, mina ja sisareni vietimme loppuyén metséassa piileskellen. Kun sotilaat olivat
sytytténeet Ineksen talon tuleen, he tulivat meille. Havaittuaan talomme tyhjaksi he
tyytyivat sarkeméén ikkunat ja varastamaan arvokkaimmat esineet. Aamulla pa-
lasimme kyldan. Ineksen talosta oli jaljella tuhkakasa. Isdn hiiltynyt ruumis 16ytyi
kasasta. Hautasimme isan kotipihallemme ja sitten lahdimme. Pakenimme ensiksi
viidakkoon. Sitten p4dasimme I&hetystytntekijén jeepilld Bunian kaupunkiin. (AAJS
2007, 21-22.))

Tiaisen "Arttu K. ja Julia” (2000) on ainoa teos, jossa suomalainen nuori k&y tutustumassa ulko-

maalaisen nuoren Kkotimaahan. Arttu l&htee juhlimaan isoisansa syntymapdivid Viipuriin ja kay

samalla vierailulla vendldisen Julian kotona. Vierailu on hénelle jarkytys.
Vendjén puolella tie muuttui kuoppaiseksi, ja liikennett4 oli vdhemmén kuin Suo-
messa. Timo manasi tien huonoa kuntoa. Me muut katselimme uteliaina tienvierus-
nakymid. Heinittyneiden peltojen ja metsien keskella pilkahti esiin kyli&, joiden ta-
lot olivat kuin Seurasaaren ulkomuseosta, ransistyneempié vain. Kallellaan olevien
talojen katolla torrétti antenneja ja ruutuikkunoita peittivét pitsiverhot. (AKJJ 2000,
143.)

Samassa teoksessa siirtolaisuutta ja paluumuuttoa Vendjéltd Suomeen perustellaan maantieteellisel-
14 l&heisyydelld. Teoksen péahenkilon Artun isoisdll4 on ystivié rajavyohykkeelld, ja romaanissa
kuvataan, miten luonnollista rajan ylitys ja rajavydhykkeell& vieraileminen on. Liséksi Artun isoisén
ystdvé on syntyjddn Karjalasta ja hanen lapsuudenkotinsa sijaitsee Vendjan puolella. Suomen ja
Vendjén historialliseen suhteeseen viitataan myds romaanin alussa, kun Topi kertoo ampuneensa
sodassa venélaisié ja taistelleensa samassa kaukopartioporukassa kuin Mauno Koivisto. Kirjan lop-
pupuolella Arttu eksyy marjaretkelld Vengjan puolelle. Jo aikaisemmin teoksessa kuvataan, kuinka
Arttu ymmértaa Vendjén ja Suomen maantieteellisen laheisyyden asuessaan itérajan laheisyydessé.
Helsingissa asuessaan han ei tullut ajatteleeksikaan Vendjén rajaa:
En ollut koskaan miettinyt Ven&ja4 sen kummemmin. Olin tottakai tiennyt, ettd ky-
seinen maa on Suomen rajanaapuri ja ettd valillamme on kayty verisid sotia, mutta
en ollut ajatellut sitd mitenk&én konkreettisesti. Nyt ndin sen silmieni edessa. Hitsi,
minadhan asuin ihan Venjin vieressa! Jos lahtisin rynniméin kovaa vauhtia, olisin
puolessa tunnissa Vendjan puolella. Rajasotilaat ottaisivat minut kiinni ja stoj!...
(AKJJ 2000, 7.)
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6.5 Yhteenveto tuloksista

6.5.1  Nuortenromaanien maarastd ja yhteyksista nuortenmaailmaan sek& suomalaiseen yhteis-
kuntaan

Ulkomaalaistaustaisten Suomeen muuttaneiden henkildiden kuvaukset edustavat nuortenkirjallisuu-
den uusinta lajia. Monissa maissa aihetta on kasitelty jo 1960-luvulta l&htien, mutta suomalaisessa
fiktiivisessé nuortenkirjallisuudessa monikulttuurisuuden kuvaaminen on uutta. (Rajalin 2001, 321.)
Tutkimusaineistoni 15 teoksesta kahdeksassa monikulttuurisuusainelma on keskeinen. Teokset
sopivat hyvin monikulttuurisuuskasvatukseen, koska niiden keskeisid teemoja ovat monikulttuuri-
suuteen kasvaminen, erilaisuuden hyvaksyminen, ihmisen kyky muuttua ja ihmisen ajatusmaailman
muuttuminen hdnen kasvaessaan.

TAULUKKO 17. Tutkimusaineiston nuortenromaanit, joissa monikulttuurisuusaihelma keskeinen

Vaurula: Paluu Tervajarvelle (1994) Somalipojan ja suomalaisen pojan vélinen ystavyys.

Hakkarainen: Enkelinkuvia lumessa (1995) Kolmen helsinkildispojan tarina. Yksi pojista on eteld-
afrikkalainen Joshua ja yksi rasistisen jengin jasen, Frederik.

Levola: Dumdum (1998) Rasistinen nuori ja turkkilaisiin suuntautunut kosto.

Wickstrém: Kyparatemppu (1999) Somalipoika Abdi liittyy kapyldldisten poikien jadkiekko-
joukkueeseen.

Tiainen: Arttu K. ja Julia (2000) Suomalaisen pojan venaldisen tyton valinen ystavyys

Tiainen: Pikkuskini (2002) Joensuulaiset rasistiset nuoret ja heidan suhteensa ulkomaa-

laistaustaisiin asukkaisiin.

Rannela: Puhdas valkoinen (2004) Suomalainen nuori tutustuu tydharjoittelun kautta venalaisiin
maahanmuuttajiin ja rasismiin.

Tiainen: Alex, Aisha ja Sam (2007) Kertoo pakolaiskeskuksessa asuvista maahanmuuttajnuorista.

(Teokset ovat ilmestymisjarjestyksessa.)

Kaikki aineiston nuortenromaanit ovat kehitysromaaneja, joiden avulla ylakoululainen voi elaytya
erilaisiin rooleihin ja tilanteisiin, ja kehittad tit& kautta omaa eettis-moraalista ajatteluaan ja maail-
mankuvaansa (Puranen 1996, 69; nuortenromaanin lajityypistd luku 2.2). Rakenteellisesti monet
aineistoon kuuluvista nuortenromaaneista edustavat ns. postmodernia romaania (postomodernista
nuortenromaanista luku 2.2.1).

Monikulttuurisaihelman siséltdvia nuortenromaaneja ei ole siis ilmestynyt useita ja Kirjoittajat ovat
suomalaisia, eivat maahanmuuttajia. Tosin Tiaisen romaani ”Alex, Aisha ja Sam” (2007) perustuu
osittain maahanmuuttajanuorten haastatteluihin ja on tasta syysta lahella omaeldmaékerrallista tai
dokumentaarista romaania. Kahdeksasta romaanista kolme on Marja-Leena Tiaisen Kirjoittamaa.
Tam4 saattaa olla merkittavad, koska yldkoululaiselle kirjailija on tarked: Kirjailija on ylakouluikai-
selle samanlainen henkild kuin han itse, jolla on mielipiteité ja ajatuksia muiden kanssa jaettaviksi.
Ylakoululainen saa selkeytta omiin arvoihinsa, kun voi olla samaa tai eri mielta asioista kuin Kirjai-
lija. (Appleyard 1993, 119 — 120.) Monipuolisimmin monikulttuurisuutta kuvataan Hakkaraisen
teoksessa "Enkelinkuvia lumessa” (1995), jossa, postmodernille romaanille tyypillisesti, tapahtumia
kuvataan kolmesta eri nidkokulmasta: ulkomaalaistaustaisen, tavallisen suomalaisen ja rasistisen
nuoren. Tiaisen teokset "Arttu K. ja Julia” (2000), ”Pikkuskini” (2002) ja "Alex, Aisha ja Sam”
(2007) muodostavat yhdessa trilogiaa muistuttavan kokonaisuuden monikulttuurisuudesta: ensim-
maéinen teos késittelee Suomessa oleskelevia venaldisia tavallisen suomalaisen pojan nakdkulmasta,
toinen kuvaa monikulttuurisuutta rasistisen nuoren nakokulmasta ja kolmas teos kertoo vastaanotto-
keskuksessa asuvista turvapaikanhakijanuorista. Kokonaisuutta taydentévét aineiston ulkopuolelle
Jjaéneet teokset "Alex ja pelon aika” (2006), joka kertoo "Alex, Aisha ja Sam” (2007) -teoksen Ale-
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xin eldmést4 tdman kotimaassa ja pakomatkasta Suomeen, sekd ”Alex, Aisha ja toivon aika” (2008),
joka on jatko-osa teoksille.

Suomessa asuvista ulkomaalaisista suurin osa on Venajélta, Virosta, Ruotsista tai Somaliasta (vées-
tétietojarjestelméd 2008). Nuortenromaanien ulkomaalaistaustaiset henkil6t ovat padasiassa venalai-
sié ja somaleja, jotka ovat myos todellisuudessa suurimpia ulkomaalaisryhmid Suomessa.
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KUVIO 9. Maahanmuuttajien suhteelliset maaréat
(Sininen pylvés kuvaa maahanmuuttajien suhteellista madrad Suomessa, punainen pylvds vastaavaa maaraa nuortenkirjalli-
suudessa. Suhdeluku on laskettu niin, ettd suurin lukumaara on arvoltaan 10 ja muut luvut on suhteutettu tahan.)

Suomessa asuvista ulkomaalaisryhmista virolaisia, ruotsalaisia, thaimaalaisia tai kiinalaisia ei teok-
sissa kuvata, vaikka ne kuuluvat suurimpiin ulkomaalaisryhmiin Suomessa. Aineistossa nimelta
mainitut valtiot ovat Vengjan, Turkin ja Somalian liséksi lahinn& turvapaikanhakijamaita Afrikan
mantereelta. Monikulttuurisuusaiheisissa lastenkirjoissa kiinalaisia lapsia sen sijaan kuvataan pal-
jon. Virolaisten ja ruotsalaisten henkiléhahmojen puuttuminen nuortenromaaneissa liittynee siihen,
ettd virolaiset ja ruotsalaiset sopeutuvat sekd ulkonaoltddn ettd kieleltddn suomalaiseen yhteiskun-
taan.

Ulkomaalaistaustaiset henkildt ovat nuortenromaaneissa padasiassa taustahenkil6ing, mika on tyy-
pillistd suomalaisten nuortenromaanien traditiossa (ulkomaalaisten rooleista luku 6.2; Heikkila-
Halttunen 2003, 223). Nyt késilla olevassa aineistossa lahes kaikki tummaihoiset kuvataan somalei-
na, mutta heiddn maahantulostatustaan ei kerrota, vaikka pelkéstddn somaleita on Suomessa seka
turvapaikanhakijoina ja pakolaisina ettd uussuomalaisina (Maahanmuuttovirasto 2008; maahan-
muuttostatuksista luku 3.3.3). Pienemmille lukijoille tarkoitetuissa teoksissa pdéhenkilé on huomat-
tavasti useammin vierasmaalainen (esim. adoptiolapsi) ja teoksissa pyritddn kuvaamaan enemman
Suomessa asuvan ulkomaalaisen tunteita ja ajatuksia. Esimerkiksi Talvion teoksessa ”Mind olen
Davor” (1994) ja Packle'nin teoksessa ”"Donovan” (1995) p&ahenkil6t ovat maahanmuuttajia ja
tapahtumat kuvataan kokonaan heidan nakékulmastaan.

Teosten tapahtumapaikat antavat todenmukaisen kuvan nyky-Suomesta (tapahtumapaikoista luku
6.4), ja Suomi kuvataan nuortenromaaneissa vield yksikulttuurisena. Tapahtumapaikat kuvaavat
hyvin nyky-Suomen monikulttuurisia keskittymid: Maahanmuuttajat asuvat nuortenromaaneissa
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paasaéntoisesti joko Helsingissé tai itarajan l&heisyydessd. Tavanomainen tapahtumaympdristo on
myo6s pakolaisten ja turvapaikanhakijoiden kohdalla on vastaanottokeskus ja sen l&heisyys. Ulko-
maalaistaustaisten henkildiden l&htémaita ei nuortenromaaneissa sen sijaan juuri kuvata. Aineistoon
kuuluvien nuortenromaanien ilmestymisajankohtien vélilla on yli kymmenen vuotta, mutta tapah-
tumapaikat ovat pysyneet samoina. Viimeisimméassé teoksessa (Tiainen 2007) tapahtumien kuvaa-
misen nakokulma on siirtynyt vastaanottokeskuksen sisdpuolelle, ja teos pyrkii kuvaamaan myods
maahanmuuttajien l&htémaita. Aineiston nuortenromaaneissa ympéristd ei ole keskeinen kuvaus-
kohde, vaan ympéristokuvauksen tehtdvand on lisata tapahtumien ja henkilGiden uskottavuutta.
Nuortenromaanien tapahtumaympdristét ovat ylédkoululaiselle niin tuttuja, ettd eldytyminen ympa-
ristdon on helppoa (nuortenromaaneista ja samaistumisesta luku 2.2.1 ja luku 2.3.3).

Huomionarvoista on, ettd Helsinki kuvataan nuortenromaaneissa turvattomana paikkana. Niissd
ulkomaalainen voi Helsingissa helposti joutua itselleen tuntemattomien pahoinpiteleméksi. Aineis-
ton vékivallankuvaukset vastaavat aikaisempia tutkimustuloksia, joiden mukaan suomalaisissa ro-
maaneissa on tavallista, ettd ulkomaalaistaustaiset henkilt joutuvat vékivallan ja syrjinnan kohteik-
si, vaikka olisivat suomalaisen &idin ja vierasmaalaisen isén lapsina asuneet koko ikansé Suomessa
(Rajalin 2001, 322). Yleisten paikkojen turvattomuus ja vékivalta tuntemattomien valilld luovat
nuortenromaaneihin todenvastaavuutta ja korostavat vékivallan jarjettdmyyttd. Tiaisen nuortenro-
maanissa ”Alex, Aisha ja Sam” (2007) kuvataan myds ulkomaalaisten valisté vakivaltaa. Siind yksi
péahenkildistd, Alex, tulee muslimityttdystavansa sukulaismiesten hakkaamaksi. Fyysista vékivaltaa
ulkomaalaistaustaisia henkilgitd kohtaan kuvataan nuortenromaaneissa kuitenkin véhan, ja vakival-
taisesti kayttaytyvat suomalaiset liikkuvat skinheadjengeissa tai ovat muuten rasistisia. Sen sijaan
ennakkoluuloiseen kéyttkseen liittyvd4 ulkomaalaisten nimittelyd on kaikissa aineiston teoksissa
(ennakkoluuloisuudesta luku 3.3.2; nimittelystd myos luku 6.2).

Suurimmassa osassa aineiston nuortenromaaneista padhenkilé on poika, ja ulkomaalaistaustaiset
henkil6t ovat poikia. Nuortenromaanit saattavatkin kiinnostaa myds poikalukijoita, vaikka ne edus-
tavat enemmén tytt6ja kiinnostavaa arkirealistista kirjallisuutta (tytt6jen ja poikien kirjallisuusvalin-
noista luku 2.3.3). Aineistoni teoksista Levolan "Dumdum” (1999) voi olla poikalukijoista kiinnos-
tavin, koska se on kertomus kahden pojan vélisesta ystdvyydesta ja rikollisuudesta (ns. poikakirjo-
jen aiheista Heikkild-Halttunen 2003, 174 ja luku 2.3.3). Aineistona olevien nuortenromaanien
suomalaiset tyttd- ja poikahenkilGt eroavat toisistaan suhteessa monikulttuurisuuteen: Tytot kuva-
taan nuortenromaaneissa monikulttuurisesti patevampina, ja vain pojat ovat suvaitsemattomina.
Tyt6t voivat olla kulttuurienvalisid idealistisemmalla tasolla kuin pojat, joilta monikulttuurinen
kompetenssi vaatii aktiivisuutta ja oman kannan ilmaisemista toiminnan kautta (tytt6- ja poikahen-
kiloista luku 6.3.3). Aineiston nuortenromaanien poikien ja tyttéjen hahmot vastaavat nuortenkirjal-
lisuudessa tyypillista perinteisen roolijaon yllapitdmista (Loivamaa 1996, 62).

Aineiston nuortenromaaneissa kuvataan myds rasismia. Ei rasismia tuntevan ylakoululaisen lukijan
eldytymisté rasistiseen kéytokseen helpotetaan rinnastamalla rasistinen kaytds kiusaamiseen (kiu-
saamisen ja rasismin rinnastamisesta luku 6.3.2; kiusaamisesta Hamarus 2008). Nuortenromaanit
kuvaavat rasistiseen toimintaan mukaan menevan nuoren eldman synkéksi (rasistisesti kayttaytyvis-
t& nuorista luku 6.3.2). Ongelmallista on, ettd rasismia kuvaavissa nuortenromaaneissa sotaveteraa-
nin ja skinheadin valista eroa ei juuri selviteta. Itsensd rinnastaminen sotaveteraaneihin on tyypilli-
nen ns. uusisénmaallisuuden piirre (Virrankoski 1994, 131 — 143). Huomattavaa on, ett4 ainoastaan
Tiaisen “Pikkuskini” (2002)-romaanin Samille tarjotaan mahdollisuutta irrottautua rasismista. Irrot-
tautuminen vaatii muiden apua: Jasmine uskaltaa kyseenalaistaa Samin ratkaisuja, &iti ja isd hakevat
apua kasvatusneuvolasta ja koulu puuttuu tilanteeseen (rasistisista nuorista tarkemmin luku 6.3.2).
Nuortenromaaneja lukiessa ei voi olla ajattelematta, mitd muiden teosten ja "Pikkuskini” (2002)-
romaanin muita rasisteja pohtiva yldkoululainen ajattelee erityisesti silloin, jos oma eldméntilanne
on nuortenromaaneissa kuvatun kaltainen eikd auttajia ole.
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Aikuislukijan mielestd skinheadjengien kuvaukset luovat kielteisen kuvan jengieldméstd, mutta
ylékoululainen lukija ei valttamattd koe samalla tavalla (nuortenromaanin kaksoisyleisostd luku
2.2.1). Nuortenromaanien kuvaukset skinheadien eldméstd saattavat joidenkin ylakoululaisten mie-
lesta vaikuttaa hyvalta vaihtoehdolta: Jengi korvaa huolenpidollaan ja ystédvyydell&dan perheen, aset-
taa selvét rajat ja antaa vallantunteen nuorelle, joka siihen mennessa on ollut alakynnessa. Myds
jengin tapa tappaa aikaa alkoholia juomalla ja riehumalla voi olla jonkun ylakoululaisen mielesté
tavoiteltava eldméntapa. Hakkaraisen “"Enkelinkuvia lumessa” (1995) -teoksessa lukija pé&asee eléy-
tymé&an myos ulkomaalaistaustaisen henkilon ajatuksiin. Muissa rasistista nuorta kuvaavista teoksis-
ta tdima mahdollisuus puuttuu.

Nuortenromaaneissa monikulttuurinen kompetenssi vaatii hyvad itsetuntoa ja rohkeutta. Niissd
vedotaan seka lukijan tunteisiin ett4 annetaan tietoja aiheesta (kaksoistietoisuudesta esim. Bolton
1970; monikulttuurisuuskasvatuksen muodoista luku 3.3.4). Myds monikulttuurisen kompetenssin
kasvamista kuvataan monipuolisesti ja annetaan ymmartd, ettd jokainen voi kehittad kulttuurienva-
listd ajatteluaan, mutta monikulttuurisesti kompetentti kdytds itsendisyyttd ja uskallusta hyvaksya
itsensé sellaisena kuin on. Aineiston nuortenromaanien antama kuva suvaitsevasta nuoresta on 1a-
hell4 kulttuurien valisen ymmarrykseen kasvamiseen liittyvaé sivistyneen ihmisen médritelmaa,
jonka mukaan ihminen, jolla on kulttuurien valisté yleissivistysté ja joka osaa kohdella muita vertai-
senaan, kunnioittaa seka itsedén ettd muita ja pystyy tata kautta toimimaan inhimillisemmén yhteis-
kunnan rakentamiseksi ja edistdm&an rasismin vastaista ajattelua (Isaksson ym. 1998, 254; luku
3.3.3). Monikulttuurisesti kompetentit ystédvat tai henkilokohtainen suhde ulkomaalaistaustaiseen
henkil66n antavat rohkeutta ja kasvattavat kulttuurienvaliseen ajatteluun. Valmiiksi monikulttuuri-
sesti kompetentit nuoret ovat nuortenromaaneissa yhteiskunnallisesti aktiivisia ja tietdvét asioista
paljon. Hakkarainen korostaa nuortenromaanissaan (1995) liséksi uskallusta keskustella asioista ja
vanhempien tarkeyttd (kulttuurienvélisyyteen kasvamisesta luku 3.3.3; Kaikkonen 1998 ja 1999).

6.5.2  Nuortenromaanien maahanmuuttajataustaiset ja suomalaiset henkiléhahmot

Fiktiivisen kirjallisuuden avulla tapahtuvassa monikulttuurisuuskasvatuksessa on térkedd tarjota
nuorille mahdollisuus elédytyd maahanmuuttajan ajatuksiin ja tunteisiin (monikulttuurisuuskasvatuk-
sesta luku 3.2). Suomalaisissa ja Suomea kuvaavissa monikulttuurisuusaiheisissa nuortenromaaneis-
sa tdhan on vdhdn mahdollisuuksia. Lisdksi aineiston nuortenromaaneissa suomalaiset nuoret ja
ulkomaalaistaustaiset nuoret ovat vain vahén tekemisissa kesken&dén eikd varsinaisia suomalaisen ja
ulkomaalaisen nuoren ystédvyydenkuvauksia juuri 10ydy. Ystdvyyssuhteita kdytetd&nkin vain selven-
tdmaan kulttuurien vélisia eroja.

Ulkomaalaistaustaiset henkilét kuvataan aineiston nuortenromaaneissa stereotyyppisesti, mik& on
tyypillistd muillekin nuortenromaaneille, joissa kuvataan yhteiskunnan vahemmistoryhmia (stereo-
tyyppisistd hahmoista tarkemmin luku 6.2.3). Heikkil&-Halttunen (2003) on tutkinut homoseksuaa-
lisuuden kuvaa nuortenromaaneissa ja pitdd homoseksuaalisia hahmoja nuortenromaaneissa yhteis-
kunnassa yleisesti hyvéaksyttyina yleistyksind. Stereotyypit ovat tyypillisia viihteessd, jossa yksittai-
nen hahmo tai pienet ryhmét voivat edustaa koko yhteiséd (Hyvérinen 1991, 73). Aineiston nuorten-
romaanien kohdalla stereotypiat liittyvét ulkomaalaistaustaisten henkildiden asemaan kerronnassa:
vain kahdessa aineiston nuortenromaanissa ulkomaalaistaustainen henkild on paéhenkilna.

Ulkomaalaistaustaisista henkil@istd stereotyyppisimmin nuortenromaaniaineistossa kuvataan vena-
ldiset nuoret, erityisesti pojat, joihin nuortenromaaneissa liitetdan paaasissa kielteisié stereotypioita
(stereotyyppisistd hahmoista luku 6.3.2). Nuortenromaanien venaldishahmot tuntuvatkin jatkavan
1900-luvun alkupuolen isdnmaallisten nuortenromaanien traditiota. 1900-luvun alun nuortenro-
maanithan kuvaavat venaldisia halveksivaan ja pilkkaavaan savyyn (vieraiden kulttuurien kuvaami-
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sen traditiosta luku 2.2.2). Aineiston nuortenromaaneista ainoastaan Tiaisen “Arttu K ja Julia”
(2000) —teoksessa pyritdan murtamaan negatiivisia kasityksia venaldisista. Toinen stereotyyppisesti
kuvattu maahanmuuttajaryhmd ovat turkkilaiset, jotka kuvataan vain kebabravintoloiden tyonteki-
joind. Monet stereotypiat esitetdan nuortenromaaneissa nuortenromaanien henkildiden ndkdkulmas-
ta, eivatka ne edusta yleistd késitysta kyseessé olevasta ulkomaalaisrynmadstd. Nakokulman ymmér-
tdmisessd korostuu lukutaidon merkitys: heikko lukija ei nakdkulman merkitystd valttamattad ym-
marré (luetunymmartdmisesta ja ndkokulmasta esim. Lerner 1990).

Aineiston nuortenromaaneissa pakolaiset ja turvapaikanhakijat kuvataan myénteisimmin ja véhiten
streotyyppisesti. Rajalin (2001, 323) korostaa nuortenromaanien merkitystd ennakkoluulojen poista-
jana ja tasavertaisuuden edistdjand. Nyt kasilla olevan aineiston nuortenromaanien pakolaiskuvauk-
set sopivat hyvin ndihin tutkimustuloksiin: pakolaisille annetaan tausta ja heidét kuvataan kielitai-
toisiksi, sosiaalisesti lahjakkaiksi ja omanarvontuntoisiksi henkildiksi (pakolaisista nuortenromaa-
neissa luku 6.2.1 ja 6.2.4). Monipuolisin teos t&sta ndkokulmasta on Tiaisen teos ”Alex, Aisha ja
Sam” (2007), jossa kuvataan myds turvapaikanhakijoiden lahtémaita ja menneisyyttd. Myos nuor-
tenromaanien suomalaiset henkiléhahmot ovat stereotyyppisié ja jossain mielessa koko nuortenro-
maanien maailmankuva on stereotypia keskiluokkaisesta maailmasta ja keskiluokkaisista arvoista
(nuortenromaanien keskiluokkaisuudesta luku 2.2.1): Rasistiset nuoret tulevat rikkinéisistd ongel-
maperheist4 ja heilld on ongelmia koulussa. Monikulttuurisesti kompetentit tai viel& arvojaan etsivat
nuoret puolestaan edustavat keskiluokkalaista perhettd, joka on hyvin toimeentuleva ja jossa van-
hemmat osallistuvat aktiivisesti nuoren elaméaéan.

Stereotypiat yksinkertaistavat kuvauksen kohteitaan, mutta stereotyyppistdminen on nuortenromaa-
neissa myos tarpeellinen ilmid. Ulkomaalaisiin liittyvét stereotypiat ovat nuorille tuttuja ja sopivat
monikulttuurisuuskasvatuksen lahtokohdaksi (stereotypioiden merkityksestd monikulttuurisessa
kasvatuksessa luku 3.3.2). Liséksi stereotypiat ovat luontevia nuortenkirjallisuudessa, koska tarkoi-
tuksena on saada lukija huomaamaan toisaalta ihmisten valiset erot, toisaalta yhtélaisyydet. Stereo-
tyypit ja niiden varaan rakentuvat vastakohtaisuudet saattavat sopia monikulttuurisuusaiheiseen
keskusteluun siind mielessa, ettd fiktiivista kirjallisuutta tulkitessaan osa oppilaista kiinnitta4 ajatte-
lussaan huomiota erityisesti teksteissd oleviin samanlaisuuksiin ja osa niiden eroihin (Strande’n
2002, 40).

Stereotypiat sopivat nuortenromaaneihin myos siitd syystd, ettd teosten lukijoilla on vain véhan
kokemuksia ulkomaalaisista, ja erilaisuutta on helpompi késitell& yksinkertaistamalla ja pelkista-
maélla (stereotyyppistdmisestd ks. Virrankoski 1994, 94 — 95). Stereotyypin rinnalla voidaankin
puhua prototyypin kasitteesté. Prototyyppi on kognitiotieteissd merkityksenmuodostuksen l&ht6koh-
ta, johon on liitetty kulloinkin tarkasteltavana olevan ilmion todennédkdisimmét ominaisuudet. Kog-
nitiotieteiden mukaan protyyppistdmisté tarvitaan, jotta ihmiset pystyvat kommunikoimaan ja ym-
martamaén toisiaan. (Esim. Saariluoma, Kamppinen & Hautaméki. 2001.) Stereotypiat toimivat
nuortenromaaneissa protyyppien tapaan: Nuori, jolla on vain vdhan kokemuksia ulkomaalaisista,
luo aluksi itselleen stereotyypin, tai prototyypin, jostakin ulkomaalaisryhmadstd. MyShemmin hén
voi laajentaa syntynyttd prototyyppid, stereotypiaa, mallia tai luokittelua tutustuessaan aihepiiriin
syvéllisemmin (kirjallisuuden ja maailman malleista Kajannes 2002). Myds Julkunen (1997, 59)
korostaa, etté fiktiivisen Kirjallisuuden stereotyyppiset henkiléhahmot ovat tarpeellisia, koska ihmi-
setkin ovat stereotyyppejé ja lukija tulkitsee fiktiivisen kirjallisuuden henkilGitéa todellisen eldmén
arvoista ja normeista kasin. Stereotyyppien avulla ihmisig, ilmiditd, yhteisgja ja asioita voidaan
luokitella erilaisiin valtasuhteisiin (Dyer 1993, 14 — 15).

Nuortenromaanien stereotyyppiset henkiléhahmot voidan rinnastaa sarjakuvien k&yttdmiin stereo-
tyyppisiin henkiléhahmoihin. Sarjakuvissa stereotyyppien rinnalla puhutaan karikatyyreista, jotka
lukija pystyy nopeasti tunnistamaan ja tulkitsemaan, tai piirteistd, joiden mukaan lukija tulkitsee
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hahmon (Chatman 1978, 127.) Se, mitkd henkil6on liittyvat piirteet kiinnittavét eniten huomiotam-
me, riippuu kulttuurista, kontekstista ja erilaisista konventioista niin, etta epatavalliset piirteet saavat
korostetun merkityksen (Herkman 1998, 127). Sarjakuvien kerronnassa stereotyyppiset hahmot ovat
térkeita, koska ne on helppo tunnistaa (Manninen 1995, 49 — 50). Niiden n&dhdaén sarjakuvissa liit-
tyvén erityisesti tulkintaan ja kertovan ihmisen tarpeesta hahmottaa todellisuus tietynlaiseksi. Seka
sarjakuvien ettd nuortenkirjojen stereotypiat kuvaavat ja kopioivatkin todellisuutta, ja stereotypiat
ovat siis olleet olemassa jo ennen niiden siirtymista naihin kirjallisuudenlajeihin.(Herkman 1998,
39.) Viihteen stereotypioita voidaan pitdd oman aikansa ennakkoluulojen, arvojen ja ideologioiden
peilind.(Herkman 1998, 129). Néin stereotyyppeihin liittyy aina arvottaminen, ja ne kuvaavat teok-
sen ilmestysmishetken todellisuutta (Dyer 1993, 14 — 15).

Aineiston nuortenromaaneissa stereotypioita pyritdan rikkomaan erityisesti tummaihoisten ulkomaa-
laisryhmien kohdalla. Stereotypioiden murtaminen toimii hyvand esimerkking siitd, miten fiktiivi-
nen kirjallisuus voi tarjota mydgs tietoa. Stereotypioiden murtamisen kohdalla huomio kiintyy siihen,
ettd ulkomaalaisia koskevat ennakkoluulot osoitetaan véariksi joissakin teoksissa silld, ettd henkil6t
kuvataan turisteiksi, eurooppalaisiksi tai suomalaisia fiksummiksi (ennakkoluulojen murtamisesta
luku 6.2.4). Nuortenromaaneissa stereotypioiden murtamisena ja monikulttuurisiin arvoihin liittyva-
na asennekasvatuksena voi pitdd myos nuortenromaaneista I0ytyvid vastakkaisia henkiléhahmoja
(vastaavasta ilmiosta sarjakuvissa Herkman 1998, 128: vastakkaisista henkiléhahmoista luvut 6.2.4
ja 6.3.3). Ndiden vastakkaisten henkildhahmojen kdymien vuorokeskusteluiden ja yhteisen toimin-
nan kautta nuori lukija voi elaytyd monikulttuurisiin arvoihin ja testata omia nakemyksidan. Vastak-
kainasettelu ja vertaaminen helpottavat téssa mielessé nuoren lukijan arvopohdintoja, vaikka stereo-
typioiden ja vastakkainasettelun kohdalla on mygs aina pohdittava, missd méarin on kyse kerrontaan
liittyvésta ilmidstd, misséd méarin yhteiskunnan arvoista ja asenteista (Herkman 1998, 129).

6.6 Nuortenromaanit perusopetuksen monikulttuurisuuskasvatuksen osana

Nuortenromaanit sopivat perusopetuksen opetussuunnitelman (2004) mukaisen monikulttuurisuus-
kasvatuksen keskusaiheeksi ja lahtokohdaksi. Ne edesauttavat monikulttuurisuuteen kasvamisessa,
koska aineistoon kuuluvien teosten kautta on mahdollista saada sekd tietoon etté tunteisiin perustu-
via kokemuksia ulkomaalaistaustaisista henkildisté, ja ndin lukija voi siis osallistua aihepiirin ym-
martamiseen kokonaisvaltaisesti (eettis-moraalisesta kasvatuksesta luku 3.2; monikulttuurisuuskas-
vatuksesta luku 3.3; kirjallisuuden tarjoamasta tiedosta luku 5.3; kaksoistietoisuudesta Bolton
1970). Aineiston nuortenromaanit soveltuvat paitsi monikulttuurisuuskasvatukseen myds yleisem-
padn arvokeskusteluun ja semiotiikan mukaiseen viestintakasvatukseen. Aineiston nuortenromaa-
neissa korostuvat ihmisen vastuu omista teoistaan olosuhteista huolimatta ja rehellisyys seké itselle
ettd muille. Wickstrémin teoksen (2000) Ziapparan kaytds antaa mahdollisuuden keskustella siit,
mitd on rehellisyys sekd itselle ettd muille (Ziapparan ké&ytoksesta luku 6.3.3). Teoksissa on paljon
tilanteita, joissa voidaan pohtia ihmisten tapaa kayttaytyé ja sitd, misté tdmé kayttaytyminen todelli-
suudessa kertoo ja mitk& ovat kayttdytymisen seuraukset. Monikulttuurisuuskasvatuksen nakokul-
masta tdma tarkoittaa esimerkiksi sitd, ettd teoksissa kuvataan, kuinka ennakkoluuloisuudessa on
monesti enemmén kyse yleisesti kateudesta ja pelosta kuin muukalaisvihasta (ennakkoluuloista ja
suvaitsemattomuudesta luku 3.3.2).

Fiktiivisen kirjallisuuden kuvaamien tilanteiden ja henkiliden kautta on mahdollista ymmaértéa, ettd
omien tunteiden tunnistaminen on vaikeaa myds kulttuurienvalisyyteen liittyvissa asioissa ja ettd
monikulttuurisesti kompetentti kdytds riippuu monista tekijoistd perhetaustasta lahtien (fiktiivisen
kirjallisuuden merkitys tunteiden tunnistamisessa luku 4.3 ja luku 4.4). Aineiston nuortenromaa-
neissa kuvataan, kuinka ihmiset kayttaytyvat eri tavoin, kun heitd pelottaa tai he ovat epdvarmoja
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sen suhteen, miten tulisi toimia (Markon, Kenon ja Veikan ké&ytoksesta luvut 6.3.1 ja 6.3.3). Teokset
antavatkin mahdollisuuden oppia tulkitsemaan ihmisten kaytosta: aina se, mité paallepdin nakyy, ei
ole koko totuus. Hyvé harjoitus monikulttuurisuuskasvatuksen kannalta voisi olla sen pohtiminen,
mité lukija voi tehdd Markon, Kenon tai Veikan ystdvénd, jotta ndmé& uskaltaisivat toimia niin kuin
haluavat.

Nuortenromaaneissa monikulttuurisuuskasvatukseen ja kulttuurien vélisen ymmérryksen lisaédmisen
tuodaan historiallinen ndktékulma; teoksissa kuvataan, kuinka osa suomalaisista on joutunut pakolai-
sen asemaan sodan aikana. Nuortenromaanien muiden kulttuurien kuvaamisen traditiota esittelevés-
s& osuudessa (nuortenromaanien vieraiden kuvaamisen tarditiosta luku 2.2.2), kuvataan teoksia,
joissa suomalainen nuori on lahtenyt ulkomaille. Nama4 siirtolais- ja sotalapsikuvaukset taydentavat
varsinaisen aineiston monikulttuurisuuskuvauksia, ja niiden kautta suomalainen nuori voi eléytya
muukalaisuuden tuntoihin.

Nuortenromaanit sopivat yldkoululaisten samaistumisen tarpeisiin. Nuortenromaaneissa samaistu-
minen on erilaista ja tavallaan tarkedmpaa kuin muussa kirjallisuudessa myos siité syyst4, etté kaik-
ki meista kokevat nuoruuden (Soikkeli 2004, 58). Nuortenromaanin yhten& tehtdvéné on lukijan
persoonan eheyttaminen, miké tarkoittaa, ettd nuortenromaanissa lukija voi projisoida oman, vield
kehittymassé olevan mindnsd, nuortenromaanin kuvaamiin kypsiin minuuksiin (Loivamaa 1996,
62). Lukiessaan lukija saa samaistumisen kautta rauhassa peilata syvdminédansg, johon arkielama
tarjoaa vain vahan tilaisuuksia. Vaikka nuortenromaania lukiessa saavutetun samastumisen koke-
muksen kautta syntynyt tunne syvasté ainutkertaisesta minuudesta on fiktio, saa se lukijan ymmar-
tdmaan helpommin yhteiskuntaan ja kulttuuriin liittyvia valtasuhteita. Nuortenromaanin luoma kuva
minuudesta on jossain maarin epérealistinen, koska se hdivyttdd murrosiké&én kuuluvat siséiset kehi-
tysprosessit ja korostaa ulkoisia ongelmia. (Loivamaa 1996, 62.) Omassa aineistossani on monia
edelld kuvatun kaltaisia henkiléhahmoja, kuten Tiaisen ”Arttu K. ja Julia” (2000) romaanin Arttu tai
Hakkaraisen “Enkelinkuvia lumessa” (1995) romaanin Marko. Seka Artun ettd Markon hahmot
sopivat hyvin eettis-moraalisen keskustelun l&htokohdaksi: kumpikin joutuu tilanteeseen, jossa eivat
konkreettisesti tiedd, miten toimia oikein tai mika on ulkopuolisen vastuu tapahtumien kulussa.

Teokset siséltdvat myonteisia kulttuurienvalisyyden merkitysvihjeitd erityisesti keskiluokkaisten
perheiden nuorille (kulttuurienvalisten merkitysvihjeiden tulkintakehikko luku 5.2.2). Muut saatta-
vat 10ytdd nuortenromaaneista l&hinnd kielteiseen Kkulttuurienvélisyyteen liittyvid samaistumisen
mahdollisuuksia. Nuortenromaanien arvomaailman keskiluokkaisuus saa pohtimaan teosten kuvaa-
man arvomaailman merkitysté koko lukukokemuksen mielekkyyden ja tatd kautta myds lukuharras-
tuksen kannalta. Nuortenromaanien arvomaailma saattaakin olla syyna siihen, ettd lukemista harras-
tavien joukko on niin valikoitunut (lukuharrastuksesta luku 2.3.2 ja 2.3.3). Olen toiminut vuosia
kirjavinkkaajana peruskoululaisille ja tyoté tehdessani olen usein pohtinut, osaanko tarjota kiinnos-
tavia teoksia vain niille, joilla on samanlainen maailmankuva ja lukutaito kuin minulla (kirjavinkka-
uksesta Mékel& 1998). Lukevien nuorten mééran kasvattamisessa tdma kysymys saattaa olla keskei-
nen, koska nuorelle lukijalle lukemisen mielekkyys perustuu riittdvan lukutaidon liséksi nimen-
omaan nuoren maailmankuvaan ja samastumisen mahdollisuuksiin. (Maailmankuvan ja perhetaus-
tan merkityksestd kirjallisuuden valinnassa ks. esim. Molloy 2007.) Muun kuin keskiluokkaisia
arvoja edustavan nuortenromaanin Kirjoittaminen on tarke&é nuorten kehityksen kannalta. Jos nuor-
tenromaanien maailmankuva on keskiluokkainen, voi muunlaista arvomaailmaa edustavan nuoren
olla vaikea l0ytdd keinoja tulkita sisdistda min&é&nsé fiktiivisen kirjallisuuden kautta (Appleyard
1990, 98 — 99). Seka opettajan rooli nuortenromaanien tulkinnan ohjaajana ja intertekstien valitsija-
na ettd opetuskeskustelun onnistumisen merkitys korostuvatkin, kun nuortenkirjallisuutta kaytetdén
kirjallisuuskasvatukseen (Kirjallisuuskeskusteluista luku 4.5; interteksteistd luvut 4.2; kirjallisuus-
kasvatuksesta luku 4.4). Jos skinheadjengin eldm& kuvataan realistisesti, mutta keskiluokkaisen
maailmankuvan kautta, saattaa Kkulttuurienvélisyyteen liittyvien myonteisten merkitysvihjeiden
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tuottamista lisatd erilaiset jengieldmaan liittyvat, tietoa sisdltdvat intertekstit (interteksteista luku
4.2).

Nuortenromaanien henkiléhahmot on kuvattu aikuisen ja keskiluokkaisen arvomaailman kautta,
eivatka ne ndin anna taysin realistista kuvaa nuoren eldméasta. Suurin osa nuortenromaanien nuorista
kuuluu selvésti keskiluokkaiseen perheeseen, ja perheen siséiset ongelmat ovat syynd nuoren muut-
tumisessa rasistiksi (rasistisista nuorista luku 6.3.2). My6s koulumenestys kertoo nuortenromaaneis-
sa nuoren yleisestd arvomaailmasta: koulusta kiinnostumaton henkiléhahmo on suvaitsemattomam-
pi kuin koulussa menestyvd. Nuortenromaaniaineistosta puuttuu rasistisen nuoren nakokulmasta
kirjoitettu nuortenromaani ja kuvaus siitd, miten ihan tavallinenkin nuori voi ajautua rasistiseen
ryhméan. Olisikin tarpeellista kirjoittaa nuortenromaani, jossa nakékulma ja kertojan&ani ovat vain
rasistisella nuorella ilman keskiluokkaista osoittelevuutta. Nuortenromaanien arvomaailma ja tieto
siitd, ettd myonteisiin monikulttuurisiin arvoihin kasvavat todenndkdisimmin ne, jotka el&dvét moni-
kulttuurisesti hyvaksyvassa kasvuympdristossa ja joille jo lapsuudessa tarjotaan kokemuksia ja
tietoa kulttuurisesta erilaisuudesta, kyseenalaistaa nuortenromaanien, tai koulun yleensékin, mah-
dollisuudet muiden kuin jo valmiiksi kulttuurienvélisesti ajattelevien lasten monikulttuurisen kom-
petenssin kasvattamisessa (monikulttuurisuuteen kasvattamisesta ks. Vasama 1998, 6; Mikkola
2001, 113 - 121). Kasvattaako nuortenromaani siis monikulttuurisesti patevasta entistd patevam-
mé&n, mutta muiden kohdalla kasvatuksen suunta on toinen? Tai Soikkelin (2004, 57) sanoin: millai-
nen peilikuva nuorelle ndyttaytyy h&nen omaa eldmaénsa kasittelevissa kirjoissa?

Osa nuortenromaaneista saattaa olla samaistumisen kannalta vaikeita sellaisille lukijoille, joilla on
vain vahan kokemuksia monikulttuurisuudesta. Vaikeana teoksena tdssa mielessa voi pitdé Tiaisen
teosta ”Alex, Aisha ja Sam” (2007), jossa kerrotaan paljon yksityiskohtia turvapaikanhakijoiden
l&htdmaista ja kulttuurista. Turvapaikanhakijoista kertovissa teoksissa tarjotaan kuitenkin vieraiden
kasitteiden rinnalla sellaista materiaalia, johon kaikkien nuorten on helppo samaistua (nuortenro-
maanin kaksitasoisuudesta luku 2.2.1; samaistumisesta ed. sama luku ja luku 2.3.3; samaistumista
helpottavista tekijoistd luku 6.2.4). Ylakoululainen lukija pystyy asettumaan yksin ja&neen nuoren
asemaan ja kuvittelemaan, miltd tuntuu olla erossa omasta perheestd. Tiaisen teoksessa (2007)
Aisha pohtii, miten jakaisi saamansa pienen kuukausiavustuksensa itselleen tarpeellisten talvivaat-
teiden ja vanhempien rahantarpeen vélilla. Tdma kohtaus on esimerkkina siit4, miten teosten avulla
voidaan perusopetuksessa kayda eettis-moraalisia keskusteluja. Teos ”Alex, Aisha ja Sam” (2007)
sopiikin monikulttuurisuuskasvatukseen hyvin, koska sen avulla voi ymmaértéé, ettd ihmiset kokevat
yleismaailmallisesti samanlaisia tunteita, kuten rakkautta, surua ja lapsellisuutta (esim. Lu 2000).

Opettajan on osattava ottaa huomioon oppilaiden tulkinnantaidoissa ja maailmankuvassa olevat erot.
Kirjallisuudentulkinnan taidoissa edistyneemmét osaavat jo kiinnittdd huomiota luettavana olevan
tekstin henkildiden luonteenpiirteisiin ja ihmissuhteisiin, kun taas kokemattomampi lukija kiinnittda
enemman huomiota kirjallisuuden henkildiden tekoihin ja teoksen juoneen. (Grossman 2001, 420.)
Aineistossa kokeneemmille lukijoille soveltuvat erityisesti postmodernit romaanit, kuten Levolan
”Tahdon” (2000) ja "Dumdum” (1998) seka Hakkaraisen "Enkelinkuvia lumessa” (1995), ja koke-
mattomammille lukijoille enemmé&n perinteistid kerrontaa edustavat romaanit, kuten Tiaisen “Pik-
kuskini” (2000) tai Vaurulan “Paluu Tervajarvelle” (1994). Lukijan ik& luonnollisesti vaikuttaa
siithen, millaiset tulkinnan taidot lukijalla on, mutta ik&dkin merkittdvampi tekija on sosiaalinen
ympdristd, jossa nuori on kasvanut. Nuori, jolla on vahva lukemisen tausta kotona, kehittyy lukijana
muita nopeammin. (Hynds 1985, 1989). Tasté syysta opettajan olisi kiinnitettdva erityista huomiota
siihen, ettd kaikilla oppilailla on tasa-arvoiset mahdollisuudet osallistua kirjallisuuden tulkintaan
omista lahtckohdistaan ké&sin. Koulussa lukeminen liittyy myds demokratiaan: osa nuorista saa
kotona kosketuksen kirjallisuuteen ja kirjallisuuden merkitykseen, mutta osalla tdma mahdollisuus
annetaan vasta koulussa (Molloy 2007, 86; kirjallisuudenopetuksesta luku 4.5).
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Yhteenvetona voi todeta, ettd aineiston nuortenromaanit sopivat hyvin koulun monikulttuurisuus-
kasvatukseen ja ettd nuortenromaanien kulttuurien valiseen ymmaérrykseen liittyvd arvomaailma on
muuttunut radikaalisti viimeisten kuudenkymmenen vuoden aikana. Koska jokainen lukija tulkitsee
teoksen eri tavoin maailmankuvaansa ja lukutaitoaan kéyttaen, tarvitaan monikulttuurisuutta koske-
vien myonteisten merkitysvihjeiden méaran lisdédmiseksi joidenkin oppilaiden kohdalla opettajan
ohjausta sopivan opetusmenetelmadn, intertekstien ja opetuskeskustelun vélityksell4. Opettajan teh-
tdvana on erityisesti suvaitsemattomien nuorten kohdalla toimia kaksoisyleisén toisena osapuolena,
joka ymmart&a tekstin eri ulottuvuudet ja arvottaa tekstid muille (nuortenromaanin kaksoisyleisgsté
luku 2.2.1). Tdmé asettaa omat vaatimuksensa opettajan lukutaidolle ja maailmankuvalle.

6.7 Ennakointikertomusaineiston emotekstit

Nuortenromaaniaineistosta ennakointikertomusten emoteksteksteiksi (emotekstin kasitteesta luku
5.4.2) valitaan nuortenromaaniaineiston analyysin perusteella seuraavat nuortenromaanit: Hakkarai-
nen: “Enkelinkuvia lumessa” (1995), Levola: "Dumdum” (1998) ja Tiainen: ”Alex, Aisha ja Sam”
(2007) (emotekstien valintakriteereistd tarkemmin luku 5.3). Sekd emotekstit ettd niistd kokeiluun
valitut tekstikatkelmat eroavat toisistaan sekd kertojan, pa&henkilon ja kuvatun tilanteen etta kult-
tuurienvalisten merkitysvihjeiden suhteen (valintakriteereistd tarkemmin luku 5.3). Seuraavassa
taulukossa esitetadn emotekstit ja emotekstikatkelmat valintakriteerien mukaan esiteltynd.

TAULUKKO 20. Ennakointikertomuskokeilun emoteksteiksi valitut teokset ja niisté valitut teksti-
katkelmat valintakriteereittéin

paivalla ndkemadnsa rasistista ja
vékivaltaista kohtausta tum-
maihoisen pojan ja skinheadin
vélilla. Marko tuntee syyllisyytta,
kun ei tehnyt ulkopuolisena
mitaan.

suvaitsemattomasti kayttayty-
vén Peten seurassa. Veikka ei
uskalla estda Peted kayttayty-
masta loukkaavasti turkkilaisia
omistajia kohtaan.

EMOTEKSTI Olli Hakkarainen: Enkelinku- Kari Levola: Dumdum (1998) | Marja-Leena Tiainen
via lumessa (1995) (2007)

Paahenkild Marko Veikka eli Dumdum Aisha
suomalainen suomalainen Somaliasta
tavallinen poika tavallinen poika tyttd
ulkopuolinen tarkkailija suvaitsemattomasti kayttayty- turvapaikanhakija
ei kokemuksia monikulttuurisuu- | vén seurassa asuu Suomessa vastaanot-
desta jonkin verran kokemuksia tokeskuksessa
kokeiluun osallistuvien ikdinen monikulttuurisuudesta kokeiluun osallistuvien

kokeiluun osallistuvien ikdinen | ikéinen
Kertoja Ulkopuolinen, kaikkitietava Miné-kertoja Ulkopuolinen kaikkitietava

kertoja kaikkitietdva kertoja kertoja
kuvataan paahenkilon ajatuksia

Tilanne Marko pohtii illalla aiemmin Veikka on kebabravintolassa Aisha tapaa vastaanotto-

keskuksessa Tahir-nimisen
turvapaikanhakijan, johon
ihastuu. Aisha ei oikein
tiedd, miten kayttaytya.

Kulttuurienvali-
set merkitysvih-
jeet

Ambivalentisti seka kielteisia etta
myonteisia kulttuurienvélisyyden
merkitysvihjeitd

Hallitsevasti kielteisia kulttuu-
rienvalisyyden merkitysvihjeita

Hallitsevasti myonteisia
kulttuurienvélisyyden
merkitysvihjeitd

Muuta

Vékivaltainen tilanne, jonka
Marko nékee

Rasismi ja ennakkoluuloisuus
sanatasolla

paljon maahanmuuttajiin ja
vieraaseen kulttuuriin
liittyvid merkitysvihjeitad
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7  ENNAKOINTIKERTOMUS YLAKOULULAISEN MONIKULTTUURISEN AJATTELUN
TULKKINA

7.1  Hakkaraisen teoksen “Enkelinkuvia lumessa” (1995) pohjalta kirjoitetut ennakointikerto-
mukset

7.1.1  Emotekstikatkelma ja sen siséltdmét kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeet

Hakkaraisen teoksesta "Enkelinkuvia lumessa” (1995, 22 — 24; kokeilussa luettu emotekstikatkelma
Liite 7) kokeiluun valitussa teoskatkelmassa tavallinen suomalainen poika, Marko, on n&hnyt rasis-
tisen vékivaltatilanteen eikd ole osannut toimia tilanteessa. Marko tuntee tunnontuskia, koska ei
uskaltanut auttaa tai puolustaa ulkomaalaisen n&koisté poikaa. Emotekstikatkelma korostaa paahen-
kilon ajatuksia, koska siind p&édhenkild pohtii aiemmin tapahtunutta. Kokonaisuudessaan teos on
postmoderni nuortenromaani (postmodernista nuortenromaanista luku 2.2.1), jossa teoksen tarina
kerrotaan kolmesta eri ndkdkulmasta. Hakkaraisen teoksessa (1995) on ulkopuolinen Kkertoja, miké
nakyy siing, ettd tapahtumista puhuttaessa henkildsté puhutaan yksikon kolmannessa persoonassa ja
heidat mainitaan etunimilld. Kertoja on kaikkitietdvé kertoja, joka kuvaa myds paahenkil6iné toimi-
vien henkil6iden ajatuksia. Kokeiluun valitussa katkelmassa ovat mukana kaikki kolme emotekstin
paahenkiléd, muut henkil6t, puoliksi eteldafrikkalainen Joshua, skinheadjengiin kuuluva Frederik,
esiintyvét katkelmassa Markon muistelmissa, takaumana. Hakkaraisen emotekstikatkelma (1995) on
luetunymmartamisen kannalta haastava teksti kerronnan ajankaytén suhteen.

Marko edustaa tekstissa tavallista nuorta, jolla on vain vidhan kokemuksia kulttuurienvélisyydestd ja
suvaitsemattomuuteen liittyvéastd vakivallasta (kulttuurienvélisten merkitysvihjeiden tulkintakehikko
luku 5.2.2). Tekstin selostava ja neutraali tunnelma vaikuttavat tekstiin niin, ettd siiné ei sisallgstéan
huolimatta ole voimakkaan kielteisid tai myonteisid kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeitd, jotka
ohjaisivat ennakointikertomusten kirjoittajaa. Tekstin sdvyyn vaikuttaa voimakkaimmin Markon
oma pyrkimys selvittad ajatuksiaan.

Hallitsevat kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeet tissé tekstikatkelmassa ovat toisaalta syyllisyyden
ja vastuun merkitysvihjeet Markon iltaisissa pohdinnoissa, toisaalta vékivallan ja yksikulttuurisuu-
den merkitysvihjeet liittyen pdivanaikaiseen pahoinpitelyyn. Tat4 emotekstikatkelmaa voikin pitad
ambivalentisti sekd myonteisia ettd kielteisida kulttuurienvalisyyden merkitysvihjeitd sisaltavana
(merkitysvihjeiden tulkintakehikko luku 5.2.2; merkitysvihjeen kasitteesté luvut 5.2.2 ja 4; emoteks-
tin valintakriteereistd luku 5.3). Ennen kokeiluun valitun emotekstikatkelman lukemista néytetty,
tekstiin liittyvé piirtoheitinkalvo (Liite 4) sisélt&d joitakin kirjoittamista ohjaavia merkitysvihjeita.
Piirtoheitinkalvossa on Joshuaan eli pahoinpideltyyn poikaan liittyvia kielteisia kulttuurienvalisyy-
den merkitysvihjeitd, jotka kertovat Joshuaan kohdistuvista ennakkoluuloista ja tietimattdmyydesta:
Joshua pinnaa koulusta, koska hénté& pilkataan koulussa erilaisuuden ja ihonvérin takia. Mygs
Frederikiin eli Perttiin liitetadn kielteisia merkitysvihjeita: Frederik ryypp& ja metel6i. Han on
ty6ton ja kuuluu skinheadjengiin.

Emotekstikatkelman henkilokuvaus siséltda kulttuurienvalisyyteen liittyvia vihjeitd: Marko muiste-
lee pahoinpidellyn pojan olleen tumma. Samassa yhteydessa tekstissd on kulttuurienvaliseen eriar-
voisuuteen liittyvé kielteinen merkitysvihje, kun Marko pohtii, oliko pahoinpidelty poika neekeri
vai mulatti. Myds Frederik kuvataan kokeilussa luetussa katkelmassa niin, ettd kuvaus siséltdd mo-
nia skinhead-ryhmittymé&an liittyvid merkitysvihjeitd (EL 1995, 23; Liite 7). Katkelmassa on myds
suvaitsemattomuuteen liittyvia vékivallan merkitysvihjeitd, joissa vedotaan kuulijaan/lukijaan paitsi
visuaalisesti, my6s auditiivisesti (EL 1995, 23 — 24; Liite 7). Emotekstista kokeiluun valitussa kat-
kelmassa on tummaan poikaan ja Frederikin ulkon&kddn liittyvien nimitysten lisaksi my6s muita
sosiokulttuurisia merkitysvihjeitd. N&itd muita merkitysvihjeita ovat katkelmassa esiintyvat paikan-



125

nimet, Kontula ja Kurkiméki, sek& néihin paikkoihin liittyvd ympéristénkuvaus (EL 1995, 23; Liite
7)

Né&iden merkitysvihjeiden lisaksi kokeiluun valitussa emotekstikatkelmassa on kulttuurienvélisyy-
den merkitysvihjeisiin liittyvid empatiakyvyttdmyyden ja valinpitaméattdomyyden merkitysvihjeita.
Juuri ndmé& merkitysvihjeet saavat katkelman p&ahenkilén Markon herdaméén yoll& ja pohtimaan
péivalla tapahtunutta. Marko ei voi ymmart&d, miksei kukaan ulkopuolinen tehnyt mitéén, vaikka
Joshua pahoinpideltiin keskella pdivaa ihmisvilinassa (EL 1995, 23 — 24; Liite 7.) Markon tunte-
mukset yolla hadnen pohtiessaan aiemmin tapahtunutta voidaan tulkita empatiaan liittyviksi syylli-
syyden merkitysvihjeiksi. Kaiken kaikkiaan voi ajatella, ettd Marko edustaa emotekstissé poikaa,
jonka maailmankuva on vasta muotoutumassa (maailmankuvasta luku 3.1).

Emoteksti katkaistaan kokeilussa kohtaan, jossa Marko nékee, kuinka Frederik poistuu pahoinpidel-
tyadn Joshuan ja Joshua j&& makaamaan avuttomana maahan. Kokeilussa luettu katkelma jatkuu
emotekstissd niin, ettd Marko pohtii ndkeméaénsé ja haluaisi auttaa, mutta tekee kuten muutkin ja
kavelee ohitse kiiretta teeskennellen. Yon pohdintojen jélkeen hén kuitenkin péattaa selvittad, mit4
pahoinpidellylle pojalle tapahtui. Oppilaiden on ennakointikertomuksissaan ratkaistava ainakin
seuraavat vihjeet, joihin myos ennakointikertomusten jarjestdminen ja luokittelu perustuu:

- Mita Marko tekee/ajattelee pahoinpitelyn ndhty&an?

- Mitd Joshualle ja Frederikille tapahtuu?

- Miten kohtaus paéattyy?

- Haluaako Marko kuulua ulkopuolisten ryhméén, jotka eivat puutu vékivallante-

koon?

Liséksi emoteksti on kaksitasoinen niin, ettd osa oppilaista voi aloittaa ennakointikertomuksensa
siitd, kun Joshuaa makaa maassa pahoinpideltynd, osa siitd, kun Marko pohtii yoll& kotonaan pdival-
I& ndkemé&ansd pahoinpitelyd. Hakkaraisen teoksen “Enkelinkuvia lumessa” (1995) pé&ahenkild,
Marko, ja pahoinpidelty poika, Joshua, ovat ldhes kokeiluun osallistuvien oppilaiden ikaisi&, mink&
voisi ajatella helpottavan ennakointikertomuksen kirjoittamista ja emotekstiin elaytymista (elayty-
misestd esim. Appleyard 1990).

7.1.2  Hallitsevasti myonteisié kulttuurienvalisyyden merkitysvihjeit4 sisaltavat ennakointikerto-
mukset

Puolet kokeiluun osallistuvista oppilaista tuottaa hallitsevasti myonteisia kulttuurienvélisyyden
merkitysvihjeita ennakointikertomuksissaan, jotka on kirjoitettu Hakkaraisen Enkelinkuvia lumes-
sa” (1995) pohjalta. Hallitsevasti myonteisid kulttuurienvalisyyden merkitysvihjeitd sisdltavien
ennakointikertomusten yhteisind piirteind ovat Markon aktiivisuus Joshuan auttamiseksi, Joshuan ja
Markon ystévyys ja Markon levollinen mieliala, joka nakyy tavallisimmin hinen nukahtamisenaan
ennakointikertomusten lopussa. Né&ita oppilaiden ennakointikertomusten piirteita voi pitdd myontei-
si& monikulttuurisuuteen liittyvind empatian, herkkyyden, toisen kunnioittamisen ja tasa-
arvoisuuden merkitysvihjeiné (kulttuurienvalisten merkitysvihjeiden tulkintakehikko luku 5.2.2).



126

TAULUKKO 21. Hallitsevasti myonteisia kulttuurienvélisid merkitysvihjeitd Hakkaraisen “Enke-
linkuvia lumessa” (1995) pohjalta tuottaneet oppilaat

Tytot Pojat Yhteensé
Sanelma, Katriina Jorma, Mikko, Matti,
Krissu, Chur Kari, Dusu, Misah, King,
Niti, Dada
7 13 20

(Alleviivaus nimessa tarkoittaa, ettd oppilas on jatkanut emotekstia kertomalla, mita Joshualle ja Markolle tapahtui pahoinpi-
telyn jélkeen. Jos henkilén nimed ei ole alleviivattu, on han kirjoittanut ennakointikertomuksen jatkaen kuvausta Markon
illasta.)

Turun normaalikoulun oppilaista enemmistd kuuluu t&han ryhmdan. Suurin osa tdh&dn ryhméan
kuuluvista oppilaista jatkaa ennakointikertomuksessaan emotekstid siitd, kuinka Marko toimii péi-
véll& heti pahoinpitelyn tapahduttua (ks. taulukko 21). Emotekstin jatkaminen sek& Markon yollisis-
t4 pohdinnoista ettd pdivélla tapahtuneesta pahoinpitelystd ovat molemmat emotekstin mukaisia,
mutta luetunymmartdmisestd kertoo se, onko oppilas osannut paittad ennakointikertomuksensa
molemmissa tapauksissa Markon iltaisiin pohdintoihin, mik& olisi emotekstin mukaista (emotekstis-
t& kokeilussa luettu katkelma Liite 7). Tyttdjen ja poikien kirjoittamien ennakointikertomusten valil-
14 ei ole eroa. Lukuun ottamatta sité, ettd pojat keskittyvat jonkin verran enemman kuvaamaan toi-
mintaa ja tyt6t tunteita. Yhteistd kaikille ennakointikertomuksille on, ettd Marko jad auttamaan
Joshuaa.

Hallitsevasti myonteiset kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeet ovat sekd monikulttuurisuuteen ett4
suvaitsevaisuuteen liittyvid. Monikulttuurisuuden merkitysvihjeista suuri osa on toisten kunnioitta-
misen ja vieraan kulttuurin ymmartadmisen merkitysvihjeita:
Han oli musta, mutta mihin se vaikutti. Mehan ollaan kaikki erilaisia (Katriina).
Illalla Marko néki unta pojasta. Unessa poika hymyili Markolle (Judde).
Suvaitsevaisuuden merkitysvihjeet puolestaan liittyvét toisten kunnioittamiseen, herkkyyteen, em-
patiaan ja taitoon eld4 omasta kulttuurista poikkeavan kulttuurin edustajan kanssa:
Marko juoksi pojan luokse ja néki, miten hé&neltd vuosi verta suusta. Miten han kér-
si (Krissu).
Sitten mind menin hanen luokseen ja yritin auttaa hant4, mutta huomasin, ettei han
hengita. Soitin poliiislle ja he tulivat paikalle ambulanssin kanssa. Silloin muistin
parhaan kaverini, joka oli kuollut auto-onnettomuudessa. (Chur.)
Vein hénet sairaalaan ja tohtori sanos, ettd han tarvii verta. Marko sanoi, miné voi-
sin antaa veresténi pojalle (Dusu).
Liséksi ennakointikertomukset sisaltdvat monia sekd rauhanomaisuuden ettd syyllisyyden ja anteek-
siannon merkitysvihjeita:
Tunnistin joukon olevan jengi, joka koostui rasisteista. Joukossa oli sama poika,
joka oli potkinut mustan pojan. Olisi tehnyt mieli menna potkimaan hénta, mutta
olisimme vain kaikki kérsineet siitd. (Arska.)
Markon Kerrottua tulonsa syyt poliisit sanoivat saaneensa pahoinpitelijan kiinni.
Nyt keveampimielisend Marko padtti kuitenkin kdyda pyytdméssa mustalta pojalta
anteeksi, ettei ollut halyttanyt poliiseja. Marko huomasi, miten hienosti musta poika
osasi kertoa tarinoita. (Sanelma).
Syyllisyytta kuvaavia merkitysvihjeitd ovat myds ymmaérryksen kasvun merkitysvihjeet: Han oli
my06s syyllinen tapahtumien kulkuun. Hénen olisi pitéanyt menna auttamaan. Syyllisyys virtasi hanen
sisallaan. -- Mutta totuus oli kahta kauheampaa. Han tiesi, ettd vaikka han kuinka yrittéisi keksia
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jarkevia ja perusteltuja syité teoilleen totuus ei muuttuisi. Han oli tehnyt vaarin ja hanen piti hyvit-
taa se. (Jorma.)

Hallitsevasti myonteisid merkitysvihjeitd tuottaneiden oppilaiden ennakointikertomukset jaetaan
tarkastelussa kolmeen ryhmaan: ennakointikertomukset, jotka péattyvat Joshuan ja Markon ystévys-
tymiseen, ennakointikertomukset, jotka p&attyvét niin, ettei ystavyyssuhdetta synny, ja ennakointi-
kertomukset, joissa mainitaan edelld kuvattujen yksityiskohtien lisaksi pahoinpitelija:

TAULUKKO 22. Hallitsevasti myonteisia merkitysvihjeité tuottaneiden oppilaiden ennakointiker-
tomusten siséllolliset painopisteet

Joshua ja Marko ysta- | Joshua ja Marko eivat | Pahoinpitelija maini-
vystyvét ystavysty taan

Tytot Katriina, Sanelma,
Chur, Krissu

Pojat , Kari, Mikko, Dada, Niti, King,
Matti, Dusu Arska, Jorma Misah

Yhteensd |9 (tyt6t 4, pojat 5) 7( tytét 3, pojat 4) 4 (tytét 0, pojat 4)

Pahoinpitelija mainitaan vain Turun normaalikoulun maahanmuuttajaryhmén poikien ennakointiker-
tomuksissa. Heille tuntuu olevan térkeéé, ettd pahoinpitelija saadaan kiinni ja ett pahoinpidelty saa
hyvityksen kérsimyksistddn: Misahin ennakointikertomuksessa Frederik joutuu nuorisovankilaan ja
Joshua saa korvauksen, Kingin ennakointikertomuksessa Frederik joutuu vankilaan 20 vuodeksi ja
maksaa 1000 euroa korvausta Joshualle, Nitin ennakointikertomuksessa Frederik saa 1,5 vuotta
ehdollista vankeutta ja Joshua paranee ja Dadan ennakointikertomuksessa Marko tyrmé&a Frederikin
ja Frederik toimitetaan putkaan. Ennakointikertomuksissa nékyy vahva usko oikeudenmukaisuu-
teen, oikeuden toteutumiseen ja siihen, etté asiat kaantyvéat parhain péin. Nitin ennakointikertomuk-
sessa sovinto ja oikeudenmukaisuus viedaén pisimmaélle. Han liittdd Frederikin hahmoon katumuk-
sen ja anteeksiannon merkitysvihjeen kertomalla, kuinka Frederik ensin pyyt4é tekoaan anteeksi
Joshualta ja menee sitten itse poliisilaitokselle tunnustamaan tekonsa:
... Sitten tdmé potkaisija tuli pyytdmé&én anteeksi haneltd, koska oli kuullut siita (Jo-
shua oli sairaalassa halvaantuneena). Sitten tdmé potkaisija, jonka nimi oli Frederik,
meni poliisilaitokselle ja tunnusti. Han sai 1,5v. ehdollista vankeutta ja Joshua pa-
rantui.
Nitin ennakointikertomuksessa nakyy usko ihmisten hyvyyteen ja ihmisen kykyyn muuttua. Enna-
kointikertomus on ainoita koko aineistossa, jossa ihminen muuttuu paremmaksi ilman ulkopuolisten
apua. Tyypillista sen sijaan on vahva usko viranomaisten kykyyn auttaa.

Hallitsevasti myonteisié kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeit& tuottaneiden oppilaiden ennakointi-
kertomuksissa Marko kuvataan rohkeaksi, itsevarmaksi ja paljon tietavéksi. Arskan ennakointiker-
tomuksessa Marko hoitaa itsendisesti koko tilanteen. Ennakointikertomuksessa on mygs runsaasti
empatiaan liittyvié vastuuntunnon merkitysvihjeité (kyseiset merkitysvihjeet keltaisella):
Juoksin (Marko) mustan pojan luokse. Han ei liikkunut, eik& kaukaa katsottuna
edes hengittdnyt. Kun olin padssyt hadnen luokseen, kokeilin pulssia ja se onneksi
tuntui. K&ansin pojan kyljelleen ja soitin h&tdnumeroon. Vastasin kysymyksiin
melkein h&taantyneesti. Oloni helpotti hieman, kun kuulin sireenien ulvontaa ja
pian nakyi vilkkujen véreja, jotka heijastuvat talojen seinistd. Ensihoitajat nostivat
pojan paareilla ambulanssiin. Pyysin p&astd mukaan ja selitin, ettd néin tilanteen.
He pyysivat numeroani ja sanoivat, ettd voin menni kotiin.



128

Hallitsevasti myonteisia kulttuurienvalisyyden merkitysvihjeité tuottaneiden oppilaiden ennakointi-
kertomuksissa hallitsevin merkitysvihje on juuri vastuutunto ja vastuuntuntoon kasvaminen. Jorma
pohtii ennakointikertomuksessaan yksilon vastuuta ja vaikutusmahdollisuuksia:

Mutta eihdn se hénen vikansa ollut. Eihdn hén ollut poikaa potkinut. Hanhén oli

vain sattunut paikalle. Ei h&n voinut siihen mitenkdan vaikuttaa. Eih&n han mikéan

14&kari tai poliisi ollut. Han oli vain ihan tavallinen poika.
Krissu kuvaa ennakointikertomuksessaan vield, kuinka hienolta Markosta tuntuu, kun han ymmartaa
auttaneensa Joshuaa ja Joshua kiittad hantd: Sitten han (Joshua) sanoi: ’Kiitos tuhannesti, ystava.
IIman sinua olisin kuollut.”’Marko tunsi, kuinka ylpeys vuosi hénen sisallaan. Annan ennakointiker-
tomus on siind mielessé poikkeuksellinen, ettd siind Joshua on itse paattdméassd, miten hénti aute-
taan, muissa ennakointikertomuksissa Marko tekee myds toimintaan liittyvat paatokset. Ainoastaan
Annan ennakointikertomuksessa on myos auttamistilanteeseen liittyva pelon merkitysvihje. Annan
ennakointikertomuksessa Marko auttaa vasta, kun uhkatekija on poistunut: Kun Marko oli t&ysin
varma, ettd mustapukuinen poika oli l&htenyt, hén riensi maassa makaavan pojan luo.

Joshua on ennakointikertomuksissa kiitollinen saamastaan avusta. Tomppa tuottaa ennakointikerto-
muksessaan myds toisenasteiseen kulttuurienvélisyyteen liittyvadn empatian ja herkkyyden merki-
tysvihjeen:
Menin pojan luokse ja autoin hé&net pystyyn. Han naytti yha olevan kivuissaan eiké
vélttdmattd pystyisi k&velemaddn kunnolla. P&itin késked hdnt4 odottamaan siing,
niin kavisin soittamassa ambulanssin tai hakemassa muuta apua. Hanen (Joshuan)
kyyneleisissé silmissadn nékyi samaan aikaa seka pelko etté kiitollisuus.
Toran ennakointikertomus on ainoa, jossa auttamistilanteessa Joshuaan liitetddn hapedn ja heikkou-
den merkitysvihjeita: Joshua on selvasti hipeissadn siitd, mit4 on tapahtunut ja oikeastaan kieltéytyy
avusta. Liséksi Toran ennakointikertomuksessa Joshua ja Marko eivét kohtaa:
Marko kéveli pojan luo ja auttoi tdmén ylds. "Hei, oletko kunnossa?” hdn sanoi,
kun sai tumman pojan omille jaloilleen. Tumma poika véltteli Markon katsetta ja
mumisi jotain, joka saattoi olla "kiitos”. Poika irrottautui Markon otteesta ja kaantyi
ldhtedkseen. Marko itsekin ké&éntyi kotia kohti.

Hallitsevasti myonteisid kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeita siséltavissé ennakointikertomuksis-
sa, joissa Joshua ja Marko eivét varsinaisesti ystavysty, ovat omana ryhménéan ennakointikerto-
mukset, joissa kirjoittaja on jatkanut emotekstid kuvitellen Markon ajatuksia illalla kotona. Sek&
Lunan ja Jorman ettd Tompan ennakointikertomuksessa Marko ratkaisee eettis-moraalisen kysy-
myksen vastuusta ja nukahtaa sen jalkeen rauhallisesti. Nukahtaminen voidaankin n&hd tassa syyl-
lisyydentunnosta vapautumisen toisenasteisena merkitysvihjeena:
Markon valtasi heti parempi olo. Hén tiesi, ettd nain oli oikein. Onnellisena hén ha-
paroi sankyynsé ja nukahti suoraan. (Jorma.)
Toran ennakointikertomuksessa Marko ei saa unta eika pysty unohtamaan pahoinpitelyd: Marko ei
kumminkaan saanut unta, vaan mietti poikaa, joka oli potkaissut tummempaa poikaa, ja hanté suu-
tutti mokoma.

Joshuan ja Markon ystavystymistd kuvaavat ennakointikertomukset muistuttavat toisiaan ja sisélté-
Vét eniten myonteisid kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeitd. N&issa ennakointikertomuksissa on
my0s paljon toisenasteisia kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeitd (toisenasteisista merkitysvihjeist4
luku 4.1). Myonteiset kulttuurienvalisyyden merkitysvihjeet liittyvét erityisesti suvaitsevaisuuteen
kuuluviin erilaisuuden hyvaksymisen ja ennakkoluulojen voittamisen merkitysvihjeisiin. Ennakko-
luulojen voittaminen liittyy néissa ennakointikertomuksissa poikien tutustumiseen:

Tumma poika pelasi samaa tietokonepelid mitd Markokin eli wowia. Tumma poika

jai Markon luokse yoksi. Han oli soittanut ja ilmoittanut tapahtuneesta. He pelasivat
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wowia koko yon. Seuraavana paivand he menivét yhdessa kouluun ja koulusta pois.
Heistd oli tullut kaverit. (Sami.)
Sanelma liittd4 ennakointikertomuksessaan poikien vélisen ystavyyden kuvaamiseen myos kulttuu-
rienvélisen ymmarryksen lisédmisen ja toisen kunnioittamisen merkitysvihjeen kuvatessaan, kuinka
Marko ihastuu Joshuan tarinoihin: Poikien siiné jutellessa Marko huomasi, miten musta poika osasi
kertoa hienosti tarinoita. Musta poika antoikin hénelle puhelinnumeronsa ja Marko lupasi soitella.

Dusun ja Katriinan ennakointikertomuksissa kulttuurienvélisen ymmarryksen ja erilaisuuden hyvék-
symisen merkitysvihjeet ovat voimakkaimmat. Molemmilla on ennakointikertomuksessaan toise-
nasteinen kulttuurienvalisyyteen liittyvd merkitysvihje: Dusun ennakointikertomuksessa Joshua on
menettényt paljon verta ja Marko pé&é&tt4é antaa hanelle omaa vertaan; Poika oli ihan tajuton ja veri-
nen. Yritin auttaa, mutta en voinut, silla hanelld oli varmaan luut poikki. Vein hanet sairaalaan.
Tohtori sanoi, ettd han tarvii verta, koska hén on vuotanut paljon verta. Marko sanoi, ettd mina
voisin antaa verestani pojalle, ja Katriina kuvaa Markon kéyttdvan Joshuasta nimitysté “veli’; Olin-
ko (Marko) valmis tahan. Pystyisinkd kohtaamaan veljeni, jonka olin jattanyt tdysin oman onnensa
nojaan? Myds muissa tdhan emotekstiin liittyvissd ennakointikertomuksissa on vereen liittyvié
merkitysvihjeita (luku 7.1.4).

Katriinan ennakointikertomuksessa on toinenkin empatiaan liittyvd toisenasteinen merkitysvihje.
Hénen ennakointikertomuksessaan Joshua herd4 henkiin, kun joku koskettaa hanta.
Hapuillen yritin selvittdd, oliko poika hengissa. Kun sain kateni hanen kaulalleen,
han liikahti. ”Kiitos, kuka tahansa oletkin. Kiitos”, poika sanoi. -- Hetken hiljaa ol-
tuamme Joshua sanoi yhtakkia: ”Se oli kosketus, joka sai minut eloon. Se on minun
erikoisuuteni. Kunhan koskettaa, eldn taas.”
Katriinan ennakointikertomuksen loppuosa voidaan tulkita ambivalentiksi. Siind Joshua ilmoittaa,
ettei halua enéé el&dd Suomessa, jossa kukaan ei hyvaksy hantd. Marko yrittdd vakuuttaa hénta ihon-
vérin merkityksettdmyydestd, mutta Joshua pééattaéd kéyttad ~asettaan” ja poistua. Joshuan ~ase” on
kompassinndkdinen laite, jonka avulla on mahdollista vaihtaa aikaa ja paikkaa. Fantasiakirjallisuu-
desta tutun siirtyman voi ajatella toisenasteisesti merkitsevan kielteista kulttuurienvalisyyden merki-
tysvihjetta (fantasiakirjallisuudesta esim. Bengtsson 2001):
Ennen kuin ehdin edes hievahtaa, Joshua oli kaivanut taskustaan kompassin, eri-
koisennakdisen pienen kompassin. Han kaansi oikein pain ja sanoi: ”Al4 huoli ysta-
véni. Tiedan, mitd teen.” Tajusin, ettd se oli menoa nyt ja aloin huutaa. Joshuakin
huusi ja huutomme oli ulkopuolisten mielesté salaperdinen sekoitus iloa ja kauhua.
Joshuan huuto iloa ja minun kauhua. Ei olisi end4 Joshuaa.
Katriinan toteamus siitd, ettd ulkopuolisten mielesta poikien huuto oli sekoitus iloa ja kauhua, voi-
daan tulkita toisenasteiseksi merkitysvihjeeksi, jonka mukaan ulkopuolisten on vaikea tulkita erilai-
sia tilanteita. Joshuan ilon huuto ja Markon kauhun huuto ovat my0s toisenasteisia empatian merki-
tysvihjeitd, jotka viittaavat siihen, kuinka erilaiset tilanteet tuottavat erilaisia tuntemuksia ihmisille
ja kuinka jokaisella on pyrkimys onnellisuuteen. Markon kauhun huuto sisaltdéd myds menetyksen
merkitysvihjeen. Toisaalta Markon huuto saattaa kuvata toisenasteisesti kauhua maailman yksikult-
tuuristumisen suhteen.

Myos Aleksandran ennakointikertomus siséltaé toisenasteisia kulttuurienvalisyyden merkitysvihjei-
td. Héanen ennakointikertomuksessaan Marko pyytad avukseen R-kioskilla olevia aikuisia: myyjaa,
vanhaa miesté ja nuorta naista. Yhdessé he pelastavat Joshuan ja Marko paattad viel ottaa kiinni
pahoinpitelijan. Yhdessa toimimista voidaan pitdd myonteisend suvaitsevaisuuteen liittyvana toisten
auttamisen merkitysvihjeend. Aleksandra tuottaa vastaavan merkitysvihjeen viel& myéhemminkin,
kun Marko yrittad 16yt44 pahoinpitelija4, mutta alue on hénelle liian suuri ja han etsii vaarasté pai-
kasta: Ostari naytti yhtékkid suuremmalta Markon silmissé. Oli kuin etsisi neulaa heindsuovasta.
Marko kyseli ihmisiltg, olivatko he ndhneet tat& mustiin pukeutuvaa poikaa. Kukaan ei ollut ndhnyt



130

héntd. Sattumalta Marko kuitenkin 16ytd& pojan istumasta roskapontdn paalta. "Roskaponttd™ voi-
daan téssé yhteydessd tulkita toisenasteiseksi merkitysvihjeeksi, jolloin skinipoika rinnastuu roskiin
ja likaan. Marko léhestyy skinhead-poikaa kohteliaasti, mutta skinhead-poika lahtee paikalta. Si-
kinipojalla on k&dessaan kivia, jotka hdn heittdd maahan Markon niista kysyessé:
”Oh... anteeksi, mutta kuka olet?” Marko kysyi. ”Miti se sulle kuuluu?” kalju poi-
ka vastasi tylysti. "Haluaisin vaan tietdd. Min& olen Marko. Miksi sinulla on kivi
kadessasi?” “Ei kuulu sinulle. Haivy”, poika vain vastasi. Heitti kivet maahan ja
juoksi pois.
Aleksandran ennakointikertomus siséltdd monia rauhanomaisuuden ja ystavyyden merkitysvihjeita.
“Kivet” voidaan tulkita vékivallan toisenasteisiksi merkitysvihjeiksi ja “kivien poisheittdminen”
rauhanomaisuuden toisenasteiseksi merkitysvihjeeksi. Aleksandran ennakointikertomus on ik&an
kuin Markon kasvutarina ja vertauskuva hyvyyden voimalle.

7.1.3  Ambivalentisti sekd myonteisié etta kielteisid kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeitd sisal-
tévat ennakointikertomukset

Ambivalentisti sekd myonteisia ettd kielteisid kulttuurienvalisyyden merkitysvihjeitd siséltévien
ennakointikertomusten yhdistavind tekijoina ovat Markon passiivisuus ja epdvarmuus sekd myon-
teisten kulttuurienvalisyyden merkitysvihjeiden rinnalla esiintyvat kielteiseen kulttuurienvalisyyteen
liittyvja koston ja vékivallan merkitysvihjeet (kulttuurienvalisten merkitysvihjeiden tulkintakehikko
luku 5.2.2). Ambivalentisti sek& kielteisid ettd myonteisid kulttuurienvalisyyden merkitysvihjeité
tuottaneita oppilaita on 15.

TAULUKKO 23. Ambivalentisti sekd myonteisia ettd kielteisid kulttuurienvalisyyden merkitysvih-
jeitd Hakkaraisen "Enkelinkuvia lumessa” (1995) pohjalta tuottaneet oppilaat
Tytot Pojat Yhteensé

Antti, Peksi, Jussi
Tii- | Esko, Dix, Esso
na, Kristiina Zahra

8 7 15
(Alleviivaus nimessa tarkoittaa, ettd oppilas on jatkanut emotekstid kertomalla, mita Joshualle ja Markolle tapahtui pahoinpi-
telyn jélkeen. Jos henkilén nimed ei ole alleviivattu, on han kirjoittanut ennakointikertomuksen jatkaen kuvausta Markon
illasta.)

Téahan ryhméan kuuluu yli puolet tytdistd, joista suurin osa on Raumanmeren koulun tyttdja. Noin
puolet tdmén ryhmén oppilaista on kirjoittanut ennakointikertomuksensa jatkaen emotekstia siita,
kuinka Marko nékee péivalla pahoinpitelyn.

Tyttojen ja poikien ennakointikertomukset eroavat toisistaan: Léhes kaikki poikien ennakointiker-
tomukset sisaltavét kielteiseen kulttuurienvalisyyteen liittyvid vékivallan merkitysvihjeitd, ja niissa
Marko on kuvattu aktiiviseksi ja hdnen toimintansa siséltad jossain méarin myonteisid kulttuurien-
vélisyyden merkitysvihjeitd. Tyttdjen ennakointikertomuksissa on puolestaan kielteiseen kulttuu-
rienvélisyyteen liittyvid pelon ja empatiakyvyttdomyyden merkitysvihjeitd. Lisdksi tyttGjen enna-
kointikertomukset siséltdvét voimattomuuden ja yksindisyyden merkitysvihjeitd. Heidan ennakoin-
tikertomuksissaan Markon hahmo siséltad hépeén ja syyllisyyden merkitysvihjeitd, jotka voidaan
tulkita siind mielessd myonteisiksi kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeiksi, ettd ne kertovat tietoi-
suuden ja empatian herddmisesta.

Ambivalentisti sekd kielteisia ettd myonteisid kulttuurienvalisyyden merkitysvihjeitd tuottaneiden
oppilaiden ennakointikertomuksissa ympdristokuvaus tukee kerrontaa ja henkilokuvausta. Nea ku-
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vaa, kuinka Marko oli jattanyt pojan makaamaan maahan, kylméén, méarkédan maahan ja Kristiina
kuvaa, kuinka Markolla oli koko ajan kylmé&. Ympéristokuvauksessa korostuu "musta’, joka rinnas-
tuu ndkymattdmyyteen ja voidaan tulkita auttamatta jattdmisen toisenasteisena merkitysvihjeena
(toisenasteisista merkitysvihjeistd luvut 4.1 ja 4.3). Eskon mukaan Marko ei ndhnyt mustaa, louk-
kaantunutta poikaa maassa, vaan joutui k&yttdm&én taskulamppua. Zahra toteaa ennakointikerto-
muksessaan, ettd mustaa poikaa ei varmaan huomattu, koska héan oli musta ja hanella oli mustat
vaatteet.

Ainoa padryhmittelysta poikkeava ennakointikertomus on Penan ennakointikertomus. Hanen enna-
kointikertomuksessaan Marko kuvataan aktiivisena auttajana, kuten tdmén ryhmén muiden poikien-
kin ennakointikertomuksissa, mutta Penan ennakointikertomuksessa ei ole vakivallan merkitysvih-
jeitd eikd Marko toimi itsendisesti. Penan ennakointikertomuksessa Marko yrittdd auttaa, mutta ei
onnistu: Marko oli juossut auttamaan tummaa hakattua poikaa, mutta tumma oli peléstynyt Markoa
ja juossut huonossa kunnossa pois. Marko oli yrittényt saada tummaa poikaa kiinni, mutta turhaan.
Han oli juossut nurkan taakse ja kadonnut. MyShemmin Penan ennakointikertomuksessa kay ilmi,
ettd Marko olikin néhnyt unta. Penan ennakointikertomus sisaltdéd paljon kypsymattémyyden, tieté-
mattdmyyden ja epdvarmuuden merkitysvihjeitd. Pena jopa toteaa, ettd Markon isékin oli hammen-
tynyt: Silloin hén herési ja néki isdn kasvot. Marko ei tiennyt, kertoisiko. Is& naytti hammentyneelta
ja oli menossa pois. Ennakointikertomus siséltad kuitenkin myds myoénteisid empatiaan ja huolenpi-
toon liittyvi& merkitysvihjeit4, kun Markon isd lupaa ottaa pahoinpitelijan kiinni, kuuntelee tarkasti
Markon kuvausta pahoinpitelystd ja hakee Markolle ruokaa, vaikka kello oli jo kaksi y6ll4. Penan
ennakointikertomuksessa Marko on selvasti riippuvaisempi aikuisten huolenpidosta eika ole itse
aktiivinen toimija kuten hallitsevasti myonteisid kulttuurienvalisyyden merkitysvihjeit4 tuottaneiden
oppilaiden ennakointikertomuksissa.

Tyttojen ja Antin ennakointikertomuksessa Marko ei ole pystynyt auttamaan Joshuaa ja tuntee huo-
noa omaatuntoa, syyllisyyttd ja hdpedd sen suhteen: Marko halusi tukahduttaa ajatuksensa. Kaikki
palasi hanen mieleensé yh& uudelleen ja uudelleen ja uudelleen. Ja uudelleen...-- Markoa héavetti
niin paljon, ettei hén ollut tehnyt mitdan. Hanta hévetti niin paljon, ettd han paatti lahted ulos.
Kristiinan ennakointikertomuksessa Marko muistaa toisen vastaavan tapauksen ja ymmartaa, etti
haped ja syyllisyys lientyvat véhitellen:
Yhtakkia hdnen mieleensd muistui erés ala-asteella tapahtunut tappelu. Eréén heive-
réisen pienen pojan kimppuun oli k&ynyt kaksi kolme vuotta vanhempaa poikaa.
Haneltd oli kysytty, mit4 hé&n oli ndhnyt. Marko oli kieltanyt kaiken: hén ei ollut
nahnyt mitdan. Syyllisyys oli painanut hant4 kauan sen jalkeen, mutta lopulta hé&n
oli unohtanut asian.
Kristiina tulkitseekin Markon kéytdstd pahoinpitelytilanteessa rinnastamalla sen tdhé&n koulussa
tapahtuneeseen tappeluun, jolloin hdnen tulkintansa siséltad kielteiseen kulttuurienvélisyyteen liitty-
vid vahvemman oikeuden, eparehellisyyden ja itsekkyyden merkitysvihjeitd. Kristiinan ennakointi-
kertomuksessa on paljon myds pelon merkitysvihjeitd, jotka osittain liittyvat itsekkyyteen. Hanen
ennakointikertomuksessaanhan Marko ei puutu kumpaankaan tappeluun, koska haluaa suojella
itsedan ja pelkdd. Samoja merkitysvihjeita on runsaasti myds muissa tdman ryhmén ennakointiker-
tomuksissa. Nea kuvaa syyllisyytté ja pelkoa toisenasteisen merkitysvihjeen kautta: Markon syylli-
syys painoi hartioita ja pelko oli puristunut palloksi vatsaan. Hiljaisuus tuntui pahalta; kuin se hetki
olisi voinut loikata varjoista hanen p&alleen. Kuin poika tai hdnen haamunsa olisi voinut tulla syyt-
telem&an Markoa.

Ronjan ennakointikertomuksessa Marko ja Joshua kohtaavat pahoinpitelyn jalkeen, mutta eivét
ystdvysty. Hanen ennakointikertomuksessaan Joshua ei ole edes tietoinen kohtaamisesta. Ronja
tuottaa téssd yhteydessa kulttuurienvéliseen empatiaan liittyvan merkitysvihjeen: Silloin hén néaki
sen tumman pojan. Poika kaveli hitaasti edestakaisin kioskin vieressa. Hanella oli kannykka, johon
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hén puhui. Han itki. Ronjan ennakointikertomuksen téstd kohtauksesta vélittyy myds kielteinen
monikultuurisuus: Joshua jaé yksin ihmisjoukossa ja ottaa yhteyttad muihin ihmisiin kdnnykalla.

Taman ryhmén ennakointikertomuksissa Marko ei pysty selvittdmain syyllisyyttadn tai padt4 ottaa
omalta osaltaan vastuuta. Tiina toteaakin, ettei Markolla ollut rohkeutta. Antin ja Nean ennakointi-
kertomuksissa “silmien sulkeminen” on toisenasteinen merkitysvihje kyvyttomyydelle késitelld
pahoinpitelyyn liittyvéa syyllisyyttd: Marko alkoi itked. H&an sulki silméns&. Han sulki silménsé
maailmalta. (Antti.) My6s Nea kuvaa, kuinka Marko puristi silmid&n kiinni ja hytisi peittonsa alla
unohtaakseen tapauksen. Tiinan ennakointikertomus eroaa muista ennakointikertomuksista siing,
ettd hén kuvaa, kuinka Marko paattdd itse ottaa vastuuta tapahtumista, koska se on hanen velvolli-
suutensa. Tiina liittd4 vastuuseen kasvamisen merkitysvihjeeseen voimakkaan suvaitsemattomuu-
teen liittyvan pelon ja koston merkitysvihjeen:
Héan aikoi soittaa. Se oli hénen velvollisuutensa. Juuri silloin oveen koputettiin.
Marko ei avannut kop, kop, kop. Karsiméton naputus jatkui. Astellessaan ovelle
han kuuli jonkun napeldivan lukkoa. Lukko naksahti, ovi avautui ja hdnen edesséén
seisoi karmaiseva néky. Silmissd sumeni ja &inet lakkasivat kuulumasta. Herates-
s&an eteisen nuhruiselta matolta, han I8ysi vierestadn nuhruisen viestin: ”Jos vasi-
koit, olet seuraava.”
Tiinan ennakointikertomuksessa edelld kuvattu kohtaus saa Markon ymmértdmaan vastuunsa ja sen,
ettei ulkopuoliseksi voi jadda: han péattdakin ilmoittaa asiasta poliisille ja kantaa vastuunsa: Sanat
vain vahvistivat hdnen haluaan saada heidat vastuuseen. Paassa jomotti, kurkkua kuristi ja kadet
tarisivat. Nyt tai ei koskaan. Nyt tai ei koskaan.

Tyttojen ja Antin ennakointikertomuksissa korostuvat Markon hahmossa yksinéisyyden ja tunne-
kylmyyden merkitysvihjeet perhesuhteissa. Marko kamppailee syyllisyydentunnon kanssa ja haluai-
si keskustella asiasta jonkun kanssa. Isd on kuitenkin ennakointikertomuksissa humalassa tai kiirei-
nen eikd ehdi keskittya Markon asioihin. Yksindisyyden merkitysvihjeet korostuvat erityisesti Ron-
jan ja Nean ennakointikertomuksissa, joissa Marko paittad, ettei halua puhua asiasta isélle. Paulan,
Allin ja Antin ennakointikertomuksissa korostuu puolestaan yksinaisyyteen liittyvd tunnekylmyys:
Antin ennakointikertomuksessa Marko odottaa iséé kotiin, mutta isé saapuu humalassa ja vieraan
naisen kanssa eikd Marko pysty puhumaan hénelle. Paulan ennakointikertomuksessa isa riitelee
aidin kanssa elatusmaksuista eik& ehdi keskittya Markon asioihin. Allin ennakointikertomuksessa
isd tulee puolestaan kotiin humalassa eika kykene puhumaan: Menin iséé vastaan ovelle ja olin
valmis kertomaan kaiken. Is& oli k&nnissé ja haisi kaljalta. Han orvelsi ohi ja sanoi jotain ‘moin”
tapaista. En voisi nyt kertoa isélle, ei hé&n muistaisi. Vaikuttaakin siltd, ett4 Markon hahmo on herét-
tényt naissd oppilaissa erityistd empatiaa juuri yksindisyyden ja vanhempien eron vuoksi. Oppilai-
den huomiota on kiinnittanyt myos se, ettd Marko asui isénsé kanssa ja isa oli vuorotdita tekevé
poliisi.

Ambivalentisti sekd myonteisid ettd Kielteisid kulttuurienvalisyyden merkitysvihjeitd tuottaneiden
poikien, Penaa lukuun ottamatta, ennakointikertomukset ovat lahelld hallitsevasti myonteisié merki-
tysvihjeita tuottaneiden oppilaiden ennakointikertomuksia, mutta ne siséltavat niin paljon kieltei-
seen kulttuurienvalisyyteen liittyvid vékivallan ja koston merkitysvihjeitd, ettd ennakointikertomuk-
set on luokiteltu ambivalenteiksi. Kaikki timén ryhman poikien ennakointikertomukset ovat hyvin
I&helld toisiaan, ja niissa esiintyy Marko, Joshua ja Frederik. Eskon, Jussin ja Peksin ennakointiker-
tomuksissa sek& Marko etta Joshua kostavat pahoinpitelijalle. Eskon ennakointikertomuksessa Mar-
ko ja Joshua menevét yhdessd kostamaan: Seuraavana paivana musta poika ja Marko menivat Per-
tin luo ja Marko hakkasi potkaisijaa ja musta poika meni auttamaan. Pertti oli maassa ja tajuton.
Jussin ennakointikertomuksessa Marko lahtee ensin yksin kostamaan ja Joshua seuraa hant:

Marko kyykistyi mustan pojan luo ja musta poika sanoi: "Kosta mun puolest.”

Marko l&hti juoksemaan potkaisijan peradn. — Musta poika juoksi verissa suin pai-
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kalle ja alkoi haastaa riitaa Pertin kans. Ne alkoivat tapella ja joku mummeli soitti
kytat paikalle.
Jussi ei liitd Markoon suvaitsemattomuuteen liittyvid vékivallan merkitysvihjeitd, vaan Markon
kaytoksessa korostuvat paremminkin suvaitsevaisuuteen liittyvéat rauhanomaisuuden merkitysvih-
jeet:
Han kysyi pojalta: "Miksi potkaisit sitd mustaa skidid?” Tyyppi vastas: "Koska se
oli musta.” "Toi ei 00 oikee ajattelutapa. Se on samanarvoinen kuin meki”, Marko
saarnasi.
Vastaava selvd myonteinen kulttuurienvélisyyden merkitysvihje on myos Peksin ennakointikerto-
muksesta:
Marko kysyi peloissaan pojalta: "Tarviiks sa apua?” Vastausta ei kuulunut eik& ih-
me, silld mies makasi puolikuolleena maassa. ”Se on musta! Jata se kuolemaan ka-
dulle”; huusi joku kadun toiselta puolelta. Mies l&hti juoksemaan, kun Marko kaveli
hanta kohti. Marko palasi mustan miehen luokse ja péatti, ettei voi jattd4 hanté ta-
han kuolemaan.
Peksin ennakointikertomuksessa kohtaukseen on liitetty kuitenkin suvaitsemattomuuteen liittyvié
pelon ja ennakkoluuloisuuden merkitysvihjeitd. Markoon liitetyt merkitysvihjeet ovat myonteisia:
pelosta huolimatta Marko auttaa. Peksin ennakointikertomuksen loppuratkaisu on synkka:
PAM, kuului laukaus. Han ajatteli, ettei mustalle miehelle vain kdynyt mitaan.
Marko juoksi takaisin rénsistyneen talon luokse. ”Hiljaista, liian hiljaista!” Marko
mietti. H&n avasi oven ja 18ysi luodin maasta. Marko kéveli hieman eteenpdin ja
naki miehen maassa. ”Kuollut”, h&n huomasi. Se potkija ja karkuun juossut tyyppi
makasi kuolleena luoti rinnassaan. Mutta mustaa miesta ei nakynyt.
Markoon liitetyt empatian merkitysvihjeet liittyvat Joshuaan, eivdt kuolleeseen pahoinpitelijaan.
Peksi ei mydsk&én ennakointikertomuksessaan varsinaisesti kerro Joshuan ampuneen pahoinpiteli-
ja&, vaan Joshua on vain kadonnut.

Dixin ja Esson ennakointikertomuksessa koston ja vakivallan merkitysvihjeet eivat liity lainkaan
Markoon, vaan ainoastaan Joshuaan, joka lahtee kostamaan pahoinpitelyddn: Musta mies palasi
tajuihinsa. Musta mies meni ulos ja naki kaljupdan. Silloin musta mies meni per&én ja sai kiinni ja
veti paahan. Sen jalkeen ei ketédé&n en&d4 kiusannut. (Esso.) Dixin ennakointikertomuksessa Joshua ei
I6yda Frederikia ja joutuu kutsumaan poliisit, jotka pidattavat timén. Dixin ennakointikertomuksen
lisdksi Eskon ja Jussin ennakointikertomuksissa poliisit puuttuvat tapahtumiin ja joko vangitsevat
tai sakottavat Frederikid. Eskon ennakointikertomuksessa Joshua saa lisdksi miljoona euroa korva-
uksia.

7.1.4  Hallitsevasti kielteisié kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeita sisaltavét ennakointikerto-
mukset

Hallitsevasti kielteisia kulttuurienvalisyyden merkitysvihjeitd siséltaviksi ennakointikertomuksiksi
on luokiteltu ennakointikertomukset, joissa Marko joutuu auttaessaan Joshuaa itse vakivallan uhrik-
si. Tahan ryhmé&an kuuluvissa ennakointikertomuksissa kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeet ovat
pédasiassa yksikulttuurisuuteen ja suvaitsemattomuuteen liittyvid koston, vékivallan ja itsekkyyden
merkitysvihjeita (kulttuurienvalisten merkitysvihjeiden tulkintakehikko luku 5.2.2). Kaikki hallitse-
vasti kielteisia kulttuurienvalisyyden merkitysvihjeitd Hakkaraisen "Enkelinkuvia lumessa” (1995)
—teoksen pohjalta tuottaneet oppilaat ovat Raumanmeren koulua kayvid poikia. Pojista nelja on
jatkanut ennakointikertomustaan suoraan kuvaamalla, mité pahoinpitelyn jélkeen tapahtui.
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TAULUKKO 24. Hallitsevasti kielteisia merkitysvihjeitd Hakkaraisen “Enkelinkuvia lumessa”
(1995) pohjalta tuottaneet oppilaat

Tytot Pojat Yhteensé

5 5

(Alleviivaus nimessa tarkoittaa, ettd oppilas on jatkanut emotekstid kertomalla, mita Joshualle ja Markolle tapahtui pahoinpi-
telyn jalkeen. Jos henkilén nimed ei ole alleviivattu, on han kirjoittanut ennakointikertomuksen jatkaen kuvausta Markon
illasta.)

Nipa jatkaa ennakointikertomuksessaan Hakkaraisen emotekstid Markon iltaisista pohdinnoista.
Nipan ennakointikertomuksessa on empatiaan liittyvid syyllisyydentunnon merkitysvihjeitd, mutta
suurin osa ennakointikertomuksen merkitysvihjeistd on suvaitsemattomuuteen liittyvia véakivallan ja
koston merkitysvihjeitd. Myds syyllisyydentuntoon liittyva merkitysvihjeet ovat lahell& kielteiseen
kulttuurienvalisyyteen liittyvid tunnekyvyttémyyden merkitysvihjeitd. Ennakointikertomuksen alus-
sa Nipa kertoo, kuinka Markoa harmittaa ndkemansa ja hén alkaa viillell itseddn: Markoa ketutti.
Han meni vessaan, otti sakset kateensé ja alkoi viiltdd ranteitaan. Niin hén teki aina, kun hanella
oli murheita elamassa. Veripisaroita valui lattialle. Kun Marko oli saanut verentulon tyrehtymaan,
h&n meni nukkumaan. Nipan ennakointikertomus pa4ttyy tumman pojan kostoon:
Seuraavana pdivana koulussa Marko néki vélitunnilla sen saman tumman tyypin.
Marko péétti seurata hantd koulun jalkeen. Poika ké&veli sinne suuntaan, missé eilen
hanet potkittiin. Kulman takaa tuli se sama poika, joka potki tumman pojan. Tum-
ma poika l&hti juoksemaan toista kohti ja potkaisi bootsipoikaa. Tumma poika huu-
Si: ”Siné SA ---- rasisti! Miné olen suomalainen!”
Nipan ennakointikertomuksessa ja&kin epéselvaksi, miten Nipa suhtautuu maahanmuuttajiin, koska
epdoikeudenmukaisuus emotekstikatkelmassa kohdistuu Joshuan suomalaisuuteen. Ennakointiker-
tomuksesta vélittyy Markoon liitetyt voimakkaat ulkopuolisuuden merkitysvihjeet ja suvaitsemat-
tomuuteen liittyvat koston ja vékivallan merkitysvihjeet.

Keijon, Jontun ja Laurin ennakointikertomukset muistuttavat toisiaan. Nama ennakointikertomukset
alkavat samoin kuin suurimmalla osalla hallitsevasti myonteisempid merkitysvihjeitd ennakointiker-
tomuksissaan tuottaneista oppilaista, mutta siséltavat paljon yksikulttuurisuuteen liittyvid merkitys-
vihjeitd. He jatkavat emotekstid pahoinpitelysta niin, ettd Marko pyrkii halyttdmaén apua ja autta-
maan mustaa poikaa, mutta joutuu itse tavalla tai toisella vakivallan uhriksi: Keijon ennakointiker-
tomuksessa sama poika, joka pahoinpiteli tumman pojan, pahoinpitelee myds Markon, Jontun enna-
kointikertomuksessa Markon isé saa surmansa yrittdessadn pidéttdd pahoinpitelijad ja Marko tekee
itsemurhan ja Laurin ennakointikertomuksessa tumma poika lyd Markoa tdmén auttaessa hénta.
Nama ratkaisut voidaan tulkita ennakkoluulon ja/tai pelon merkitysvihjeiksi: auttaminen on vaaral-
lista ja aiheuttaa itselle kdrsimystd. Myds tummalle pojalle kdy naissd ennakointikertomuksissa
huonosti: Keijon ennakointikertomuksessa tumma poika kuolee sairaalassa ja Laurin ennakointiker-
tomuksessa tumma poika ja4 auton alle paettuaan Markon luota. Jonttu puolestaan ei kerro pojan
kohtalosta sen jalkeen, kun tdmé& on toimitettu sairaalaan, vaan keskittyy pahoinpitelijan takaa-
ajoon. Ennakointikertomuksissa on suvaitsemattomuuteen liittyva merkitysvihje vahvemman oikeu-
desta: Jontun ennakointikertomuksessa edes poliisit eivat pysty pysayttdméain pahoinpitelijas. Heik-
kojen ja toisten asioihin puuttuvien kdy naissd ennakointikertomuksissa huonosti. Tat4 ajatusmaail-
maa voi pitdd myds itsekkyyden merkitysvihjeena.

Eniten kielteisia kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeitd ennakointikertomuksessaan tuottaa Topi,
jonka ennakointikertomusta voidaan osittain pitd4 ironisointina. Hanen ennakointikertomuksessaan
on voimakas suvaitsemattomuuteen, empatiakyvyttomyyteen ja vahvemman oikeuteen liittyva mer-
kitysvihje heti alussa, kun poliisi pidattad Joshuan, koska tdmé& makaa maassa julkisella paikalla.
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Pahoinpitelystéd ei puhuta mitéan, ei myoskadn syyllisen Ioytdmisestd. Taman jélkeen poliisit kui-
tenkin joutuvat hyokk&yksen kohteeksi ja sivusta seurannut Marko pahoinpidellaén:
Keskelle ostaria ryntdd suuri larppausjoukko ja kaataa poliisiauton ja hyokkaavéat
Markon kimppuun, koska luulevat tata ilkedksi velhoksi.
Topin ennakointikertomuksen tapahtumat ovat mielivaltaisia ja anarkistisia: tuntemattomiksi naa-
mioituneet larppaajat vastustavat jopa poliisia. Toinen huomionarvoinen seikka ennakointikerto-
muksessa on syyttémiin kohdistuva mielivaltaisuus: poliisi tuomitsee kuulustelematta Joshuan ja
larppaajat pahoinpitelevit Markon, koska epéilevat tdiman olevan jotakin, mitd han ei ole. Topin
ennakointikertomuksen péaéttyminen edelld kuvatulla tavalla siséltdd voimakkaan pelon merkitys-
vihjeen: yhtakkid maailmaa hallitsee taysin tuntematon ryhmé eikd mitéén yhteisia sadéantoja endé
ole.

7.2 Levolan teoksen "Dumdum” (1998) pohjalta kirjoitetut ennakointikertomukset

7.2.1  Emotekstikatkelma ja sen siséltdmét kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeet

Levolan emotekstista "Dumdum” (1998, 56 — 58; kokeilussa luettu tekstikatkelma Liite 8) kokei-
luun on valittu katkelma, jossa tavallinen nuori kohtaa ennakkoluuloisesti kayttdytyvan nuoren.
Levolan teoksen (1998) "min&” on lukiota kdyva Veikka eli Dumdum. Tekstikatkelma korostaa
suvaitsemattomasti kayttdytyvan nuoren toimintaa, koska kertojana toimiva Veikka kuvaa sivusta-
katsojana seurassaan olevan suvaitsemattoman Peten kaytdstd. Teos edustaa postmodernia romaania
ja noudattaa monen kertojandénen ratkaisua siind mielessd, ettd osa teoksen tekstistd on kaikkitieta-
vén Kertojan taydentdmé&é (postomodernista nuortenromaanista luku 2.2.1). Veikan ajatusten ulko-
puolelta kuvataan huhuja, joita toisesta keskeisesta henkilostd, Petestd, liikkuu, ja kerrotaan asioita
Veikan menneisyydesta.

Kokeiluun valitussa emotekstikatkelmassa Pete ja Veikka menevat paikalliseen kebabravintolaan
(DD 1998, 56 — 58; Liite 8). Katkelmassa Veikka kertoo seurassaan olevasta Petestd asioita, jotka
voidaan tulkita kielteisiksi kulttuurienvélisiksi merkitysvihjeiksi. Han ihmettelee, miksi Pete vaikut-
taa niin takapajuiselta ja ennakkoluuloiselta, vaikka Pete omien sanojensa mukaan on matkustanut
paljon. Myo6s Peten kéytos ja puheet kokeiluun valitussa katkelmassa siséltavat kielteisia kulttuu-
rienvélisid merkitysvihjeitd: Heidan astuessaan sisélle kebabravintolaan siell soi turkkilainen mu-
siikki, josta Pete toteaa, etta se on molinaa ja uikutusta (DD 1998, 57). Pete vaatiikin ravintoloitsijaa
hiljentdm&an musiikin ja puhuu ravintolan omistavalle, ystavélliselle turkkilaismiehelle kuin tdm4 ei
ymmartaisi suomea (Levola 1998, 57; Liite 13). Suomen puhuminen ulkomaalaistaustaiselle henki-
I6lle korostetun hitaasti tai englannin kéyttaminen voidaan tulkita my6s toisenasteisiksi sosiokult-
tuurisiksi kielteisen kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeiksi (kulttuurienvalisten merkitysvihjeiden
tulkintakehikko luku 5.2.2, monikulttuurisuudesta luku 3.3.2; toisenasteisista merkitysvihjeista luku
4.1).

Levolan teoksesta "Dumdum” (1998) kokeiluun valittu katkelma siséltdd hallitsevasti kielteiseen
kulttuurienvalisyyteen viittaavia merkitysvihjeita (kulttuurienvélisten merkitysvihjeiden tulkintake-
hikko luku 5.2.2), jotka liittyvat teoksessa kuvatun paikkakunnan maahanmuuttaja-asenteisiin ja
Dumdumin eli Veikan seurassa katkelmassa esiintyvan Peten kaytokseen. Myds ennen kokeilussa
luettua emotekstikatkelmaa esitetyssd piirtoheitinkalvossa (Liite 5) on kielteisia kulttuurienvalisyy-
den merkitysvihjeitd: Pete inhoaa kaikkea erilaista. Hallitsevat kulttuurienvalisyyden merkitysvih-
jeet emotekstikatkelmassa ovat suvaitsemattomuuteen liittyvat ennakkoluuloisuuden merkitysvih-
jeet. Néihin merkitysvihjeisiin liittyvat myos tekstikatkelmassa esiintyvét sosiokulttuuriset koodit
(sosiokulttuurisista koodeista luku 4.1). Ainoat myonteisen kulttuurienvalisyyden merkitysvihjeet
liittyvét kebabravintolan omistajaan ja tdmén tyttareen Sabinaan, jota kuvataan monella tavalla
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mielenkiintoiseksi ja kauniiksi. Kokeiluun valittu katkelma sisaltda siis monia sellaisia vihjeitd,
joiden voi ajatella ohjaavan oppilaita Kirjoittamaan ennakointikertomuksiinsa kielteisid kulttuurien-
vélisyyden merkitysvihjeitd. Téllaisia vihjeitd ovat tekstissa esiintyvé vastakkainasettelu suomalais-
ten ja ulkomaalaisten vélilla, turkkilaisiin kohdistuva ihmettely ja tuntemattomuuteen liittyvat mer-
kitysvihjeet sekd Peten ké&ytds kokonaisuudessaan.

Emotekstista kokeiluun valittu kohtaus paattyy konfliktiin Peten ja turkkilaisen omistajan vélilla,
mutta kokeilussa luettu katkelma (Liite 8) pééattyy siihen, kun Pete pyytad ravintolan omistajaa
sammuttamaan musiikin. Kokeilussa luettu katkelma siséltdd merkitysvihjeitd ennakointikertomuk-
siin, joissa Peten ja Veikan tai Peten ja omistajan valille syntyy riitaa. Ennakointikertomuksen Kkir-
joittajan on ratkaistava ainakin se, sammuttaako omistaja radion ja mité sen jalkeen tapahtuu. Veik-
kaan ei liity selke&sti myonteisia tai kielteisid merkitysvihjeitd, joten ennakointikertomuksen kirjoit-
tajan on mahdollisuus liittd4 Veikkaan sellaisia merkitysvihjeita kuin itse on tulkinnut. Katkelmassa
puhutaan myos turkkilaisen omistajan tyttérestd Sabinasta, joten on mahdollista, ettd joku oppilaista
kertoo ennakointikertomuksessaan hénestd. Liséksi katkelmassa kerrotaan, ettd kebabravintola on
paikallisten suosima kokoontumispaikka, joten on mahdollista, ettd ennakointikertomuksissa on
my6s muita henkilditd. Ennakointikertomuksissaan oppilaiden on vastattava ainakin seuraaviin
emotekstikatkelman siséltdmiin merkitysvihjeisiin, joihin myds ennakointikertomusten jarjestami-
nen ja luokittelu perustuu:

- Kuka ottaa tilanteen hallintaansa kebabravintolassa? Miten tilanne ratkeaa?

- Miké& on Sabinan rooli ennakointikertomuksessa? Kuka ihastuu Sabinaan?

- Miten Veikka toimii kohtauksessa? Miten Veikan eldmé jatkuu ennakointiker-

tomuksen mukaan?
- Miten kohtaus paattyy? Mité Petelle tapahtuu?

7.2.2  Hallitsevasti myonteisié kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeité tuottaneet oppilaat

Hallitsevasti myonteisid kulttuurienvalisyyden merkitysvihjeitd sisaltdvien ennakointikertomusten
yhteisené piirteend on ennakointikertomusten keskittyminen Veikan ja Sabinan suhteeseen. Liséksi
myonteisia Kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeitd sisaltdvissa ennakointikertomuksissa Veikka
kuvataan voimakkaampana kuin Pete. Merkitysvihjeiden laadun arvioinnissa on kiinnitetty erityist4
huomiota henkil6iden vélisiin suhteisiin, erilaisten kulttuurien huomioon ottamiseen, empatiaan,
Suomeen liittyviin ajatuksiin ja loppuratkaisuun. Neutraalisévyiset ennakointikertomukset on luoki-
teltu hallitsevasti myonteisid kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeitd tuottaneisiin ennakointikerto-
muksiin. Hallitsevasti myonteisid kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeitd siséltdvissa ennakointiker-
tomuksissa yleisin merkitysvihje on suvaitsevaisuuteen ja monikulttuurisuuteen liittyvd empatian
merkitysvihje (kulttuurienvélisten merkitysvihjeiden tulkintakehikko luku 5.2.2). Hallitsevasti
myonteisia merkitysvihjeita ennakointikertomuksissaan tuottaa 10 oppilasta, joista 5 on poikia ja 5
tyttoja.

TAULUKKO 25. Hallitsevasti myonteisia merkitysvihjeitd Levolan "Dumdum” (1999) pohjalta
tuottaneet oppilaat

Tytot Pojat Yhteensé
, Katriina, | Kari, Mikko, Peksi,
Sanelma, Krissu, Dusu, Dada
5 5 10

Oppilaista viisi on Turun normaalikoulun suomenkielisten oppilaiden ryhméstd, kolme maahan-
muuttajaryhmésta ja kaksi Raumanmeren koulusta. Raumanmeren koulun pojista kukaan ei tuota
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hallitsevasti myonteisia kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeitd. Yleensékin voi todeta, ettd tytot
tuottavat timan emotekstin yhteydessé suhteellisesti enemmé&n myonteisia merkitysvihjeita.

Kuudessa tahan ryhméén kuuluvassa ennakointikertomuksessa myonteisten merkitysvihjeiden suuri
maéara liittyy Kirjoittajan keskittymisesta Veikan ja Sabinan véliseen suhteeseen. Kokeilussa luettu
tekstikatkelma ei sisall4 rakkauteen tai ihastumiseen liittyvid merkitysvihjeitd, mutta katkelmassa
Veikka kuvaa Sabinaa kauniiksi ja mielenkiintoiseksi tytoksi, jolle Veikka menetti silmé&ansa en-
simmaisend paivana (DD 1998, 57). Liséksi ennen tekstikatkelman lukemista néytetyssd teokseen
liittyvéssa piirtoheitinkalvossa (Liite 5) kerrotaan Veikan eronneen tyttoystavastdan lhiaikoina.
Kahdessa hallitsevasti myonteisid kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeitd tuottaneessa ennakointi-
kertomuksessa kuvataan Sabinan ja Peten vélistd suhdetta, ja kolme ennakointikertomusta kuvaa
Peten ja Veikan kahdenkeskistd suhdetta. Léhes kaikissa ennakointikertomuksissa on onnellinen
loppuratkaisu: nuoret saavat toisensa ja/tai Veikka paattad palata kouluun. Karin kirjoittama enna-
kointikertomus on ainoa, jossa on avoimeksi ja&va loppuratkaisu; siind Veikka ja Sabina katsovat
toisiaan ja vilkuttavat toisilleen, mutta Veikka l&htee Peten mukaan.

TAULUKKO 26. Enimmakseen myonteisid merkitysvihjeitd sisaltdvien ennakointikertomusten
keskeinen aihepiiri

Sabinan suhde teksti-
katkelman padhenkil6i-
hin

Veikka ja Sabina ysté-
vystyvat/rakastuvat

Sabina ja Pete rakastu-
vat

Pete ja Veikka kes-
kustelevat kahdes-
taan

Tytot Sanelma, Katrii-
na, Krissu
Pojat Mikko, Dada Peksi, Dusu Kari
Yhteensé 6 (tyttt 4, pojat 2) 2 (tytot O pojat 2) 2 (tytdt 1, pojat 1)

Eniten myonteisia kulttuurienvalisia merkitysvihjeitd siséltdvat Turun normaalikoulun oppilaiden
kirjoittamat ennakointikertomukset. Mikko tuottaa ennakointikertomuksessaan seuraavan kulttuu-
rienvélisyyden merkitysvihjeen, jossa viitataan ennakkoluulojen voittamisen merkitykseen: - Kiva
tyyppi tuo Sabina, sanoi Pete Dumdumille. — No niin, eih&n ulkomaalaiset niin tyhmia ja epaluotet-
tavia ole, sanoi Dumdum Petelle. Aikaisemmin Mikko liséksi kuvaa Peted seuraavalla merkitysvih-
jeelld: Ulkona he térmasivat Sabinaan. Dumdum jai juttelemaan Sabinan kanssa. Pete epéili hetken,
jaisikd kuuntelemaan heidén keskusteluaan, mutta jai kuin jaikin. Mikko lopettaa ennakointikerto-
muksensa seuraavaan suvaitsevaisuuden merkitysvihjeeseen: Ja niin Pete oppi, ettd ulkomaalaiset
ei ole sen erikoisempia kuin suomalaiset. Mikon ennakointikertomus siséltaé paljon kulttuurienvali-
syyteen liittyvid empaattisuuden ja vastuuntunnon merkitysvihjeitd, jotka kuuluvat suvaitsevaisuu-
teen. Mikon ennakointikertomuksessa Pete kuvataan heikkona, pelokkaana ja ennakkoluuloisena,
kun taas Dumdum vaikuttaa aikuisemmalta kuin Pete:
Dumdum tilasi kebabranskalaiset, mutta Pete tilasi vain kokiksen ja ranskalaiset. —
Kuka tuota ulkomaalaisen laittamaa kamelinlihannakdista ruokaa haluaa sygda? ky-
syi Pete Dumdumilta Dumdumin lautasta katsoen. — Mind, vastasi Dumdum. Miksi
olet noin epéluuloinen ulkomaalaisista? kysyi Dumdum Peteltd. — Eihdn ulkomaa-
laisiin voi luottaa, vastasi Pete.
Edelld kuvatussa Mikon ennakointikertomuksen katkelmassa on myds Peteen liittyvié suvaitsemat-
tomuuden merkitysvihjeitd. Mikko liittad Peteen ennakkoluuloisuuteen viittaavien merkitysvihjei-



138

den lisaksi suvaitsemattomuuden merkitysvihjeen, jossa itselle vieraiden kulttuurien edustajiin liite-
téan yhden yksilon ominaisuuksia: eihan ulkomaalaisiin voi luottaa.

Sanelman ennakointikertomuksen alussa on suvaitsevaisuuteen liittyva itsen ja toisten kunnioittami-
seen liittyvd merkitysvihje. Siind Sabinan isd asettuu vastustamaan Peted. Toisaalta sama katkelma
siséltd myds Peteen liittyvan toisten kunnioittamisen merkitysvihjeen, koska Pete ei asetu vastusta-
maan Sabinan isdd, vaan poistuu ravintolasta: - Jos herra ei pida tasté paikasta, han on hyva ja
poistuu. Pete 1&hti minun huomaamattani... Toisten kunnioittamisen merkitysvihjeené voidaan pitdé
myos edelld kuvatun lainauksen kielenkdytt6d, joka on kohteliasta ja voidaan tulkita toisenasteiseksi
sosiokulttuuriseksi koodiksi (sosiokulttuurisista koodeista luku 4.1 ja 6.1.3). Sanelman ennakointi-
kertomuksessa on myds Peteen liittyvid suvaitsevaisuuteen kuuluvia empatian ja herkkyyden merki-
tysvihjeita. Pete kehuu Veikan naismakua tdmén ihastuttua Sabinaan ja neuvoo Veikkaa: - Kato
meitsilla on pari hyvaa kikkaa... Pete kertoi, miten tyttd isketd&n. Sanelman ennakointikertomuksen
Veikan ja Sabinan suhteeseen liittyvé osuus sisaltdd monia kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeité,
joita ovat empatia, toisten kunnioittaminen, toinen toisilta oppiminen ja halu ymmarta toisten kult-
tuureita:
Seuraavana paivand kokosin itseni ja menin kebabiin. Olin pukeutunut parhaimpiini
ja ajattelin, ettd kylld& mind pystyn sen syémdan, Sabinan takia. Otin kebabin ja
huikkasin Sabinalle moikan. Lahtiesséni Sabina hiukkasi: "N&hdd&n koulussa.”
”Joo”, vastasin. P&atin, ettd huomenna oli mentdva sinne. Matikan tunnilla Sabina
auttoi minua tehtévissa. Se oli todella noloa, mutta paras matikan tunti ikind!
Sanelman ennakointikertomuksessa “kebabin sydminen” muuttuu toisenasteiseksi merkitysvihjeek-
si. ”Kebabin syéminen” merkitsee Sanelman ennakointikertomuksessa kulttuurien valistd ymmér-
rysté ja hyvaksyntad. Empatian ja sosiaalistumisen merkitysvihjeend voidaan pitdd myos sitd, ettd
Sabinaan tutustuttuaan Veikka alkaa kayda taas koulua.

Myos Katriina tuottaa ennakointikertomuksessaan toisenasteisen merkitysvihjeen, joka saattaa viita-
ta myds Hartmanin intertekstuaaliseen lukijaan (toisenasteisista merkitysvihjeista luku 4.1; inter-
tekstuaalisesta lukijasta luku 4.2.). Katriinan ennakointikertomuksessa Veikka héped Peten kéaytos-
t& kebabravintolassa ja haluaa pyytdé Sabinalta anteeksi Peten kdytostd. Katriina liittd4 tassa yhtey-
dessd Sabinaan empatiaan liittyvan merkitysvihjeen: Al4 huoli, mina tunnen Peten ja tiedan, miksi
hén kayttaytyi noin. Olin ihmeissani. Miten Sabina saattoi tietdd? Empatiaan liittyvana merkitysvih-
jeend voidaan pitdd myos sité, ettd Veikka tuntee ystavystyneensd Sabinan kanssa ja l0ytdneensé
Sabinasta ihmisen, joka todella ymmartdd hantd. Katriinan ennakointikertomus péattyy toisenastei-
seen merkitysvihjeeseen: Vihdoin reikd p&&ssani oli umpeutunut. “Reidn umpeutuminen” viittaa
emotekstin nimessd esiintyvéan, laukauksen d4nta kuvaavaan Veikan lempinimeen "Dumdum”.
Veikka toteaa teoksen alkupuolella, etta &idin kuolema oli jattdnyt hanen p&ahansd reian. Tasta
reidstd ja sen synnysté kerrottiin ennen emotekstin lukemista, ja se esiintyy myos kokeiluun liitty-
vassa piirtoheitinkalvossa (Liite 5).

Hallitsevasti myonteisid merkitysvihjeitd tuottaneet oppilaat kuvaavat kebabravintolan omistajaa
kahdella tavalla: osa kuvaa hanet jossain méarin itsetietoisena ja omanarvontuntoisena ja osa kuvaa
hanet rauhallisena ja ystavéllisend. Krissu korostaa ennakointikertomuksessaan koko tapahtuman
rauhallisuutta: Sabinan is& sammutti musiikin ja kysyi silmidén rapayttamatta: ”Mita saisi olla?”
Me otimme ruokamme ja séimme rauhallisesti kaiken loppuun. Samassa yhteydessa Krissu tuottaa
pelottomuuteen ja tasa-arvoon viittaavan merkitysvihjeen, kun han kuvaa, kuinka Sabinan isa kysyy
silmidén rapayttdméattd. Dada puolestaan kuvaa Sabinan iséa hyckk&avammaksi: Sabinan isé vasta-
si Petelle, jos et pid& musiikista, voit painua hikiseen grilliin, jos et pida siitékaan, voit painua hel-
vettiin. Samassa yhteydessa Dada tuottaa myos toisten kunnioittamiseen ja empatiaan viittaavan
merkitysvihjeen kuvatessaan, kuinka Veikka ensin pyytad anteeksi Sabinan isdlt4 ja mychemmin
Sabinalta: Pete jai sanattomaksi ja Dumdum sanoi Sabinan isélle: ”Anteeksi, Pete on vain huonolla
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tuulella. Tilaamme kaksi rullakebabia.”” Dumdum ja Pete sGivét ateriat ja lahtivat kotiin. — Dum-
dum l&hti juuri kotoaan kouluun péin ja matkan varrella Dumdum n&ki Sabinan. Dumdum pysaytti
hénet. Dumdum sanoi Sabinalle: Anteeksi se eilinen kayttaytyminen. Olen todella pahoillani ysté-
vani kayttaytymisestd. Myts Dadan tarina pédttyy Sabinan ja Veikan seurusteluun ja Veikan kou-
luun palaamiseen. Lisdksi Dada kirjoittaa, kuinka Veikka saa tyopaikan Sabinan isalta: ”1sénikin
pitdé sinusta ja haluaa sinut t6ihin””. Dumdum vastasi: ’Loistavaa. Tarvinkin ty6td.”” Dada on ai-
noa, joka tuottaa tdmantyyppisen yhteiseen tulevaisuuteen viittaavan merkitysvihjeen, jossa maa-
hanmuuttaja auttaakin syntyperdistd (vieraudesta ja erilaisuudesta Pantzar 2009, luku 3.2). L&hes
poikkeuksetta oppilaiden tuottamissa ennakointikertomuksissa kebabravintolan omistaja séilyttad
tilanteen hallinnassaan ja pitd4 arvokkuutensa.

Vaikka Peten kuvaus emotekstissa sisaltaa kielteisid kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeitd, herétta
han hallitsevasti myonteisid kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeitd tuottaneissa empatiaa. Tamé
saattaa liittya siihen, ettei emoteksti kerro faktoja Petestd, vaan asiat kuvataan Veikan nakokulmas-
ta. Toisaalta kyseessa saattaa olla yleisempi kasvatukseen liittyva tekija: huonoa kéytosta perustel-
laan lapsille usein silla, ettd kiusaaja tai huonosti kayttaytyvé on jollakin tavalla itse onneton (nuor-
tenkirjojen rasismista luku 6.3.2). Paulan tarinassa Pete on huolestunut suhteestaan Veikan siskoon
ja Karin tarinassa Peted harmittaa hanen ja Veikan koulunk&ynti. Lisaksi Pete on mustasukkainen
Veikasta Sabinalle: Ehdotin (Veikka), ettd voisimme menn leffaan. ’Joo hyvé idea, mut maa valit-
sen mitd katotaan. OK?”” Pete sanoi mahtipontisesti ja lisasi nopeasti: ~’Mut toi kimma ei voi tul-
lal”” llmeisesti hén oli huomannut, ettd olin tiiraillut Sabinea. Han (Pete) raahasi mut ulos ja mel-
kein unohti maksaa. Kari kuvaa Peten kayttaytyvan “mahtipontisesti”, mista voi pééatella hénen
olevan kaikkea muuta kuin voimakas tai vahva.

Hallitsevasti myonteisid kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeité siséltdvissa ennakointikertomuksis-
sa nakyy ihmisen kyky ja halu muuttua paremmaksi. Dusun ennakointikertomuksessa Pete péattaa
muuttua Sabinan toivomuksesta:
Sabina torjui hénet ja sanoi vihaisena: ”Jos lopetat juomisen ja olet hyva koulus,
niin voidaan olla hyvin laheisi4, mutta jos ja4t olemaan tdmmonen, niin en halua
nahda sinun naamaasi enda! Pete oli hiljaa ja punastui. Pete lupasi Sabinalle, ett4
han ei end4 juo ja opiskelee ahkerasti ja niin kdvi. Sabina ja Pete on yhes ja ne pitdé
toisistaan.
Samoin ennakointikertomuksissa nékyy kirjoittajien usko siihen, etta asiat eivat aina ole niin musta-
valkoisia: Paula ja Kari kuvaavat Peted musiikin sammuttamispyynnosta huolimatta kulttuurienvali-
suuteen liittyvin myonteisin merkitysvihjein ja heidén tarinoissaan kebabravintola jaékin taustalle.
Paula jopa puolustaa Peted kuvaamalla cd-soitinta vanhanaikaiseksi:
Ja néin Sabinan is& ymmérsi ja sammutti vanhalta ndyttavan cd-soittimen. Pete rea-
goi vastaamalla: “Thank you. Kiitos!” Ja nappasi ruokalistan tiskiltd. — Kun nalka
oli vihdoin poissa, pdatimme mennd takaisin kotiin. Kiitimme Sabinaa ja hénen
isddnsa. (Paula.)

Sabinan isd sammutti radion hieman loukkaantunen n&kgisend. "Kiitti &ija!” Pete
sanoi iskien silméa. (Kari.)

Myobs Peksi selittdd ennakointikertomuksessaan, ettd Pete ei vain oikeasti pitdnyt turkkilaisesta
musiikista. Kyse ei ollut siis rasismista, vaan musiikkimausta. Hanen ennakointikertomuksessaan
Sabina pit&dkin isélleen puhuttelun, koska tdmé& oli kdyttaytynyt niin huonosti Peted kohtaan. Peksin
ennakointikertomuksessa on monia islamilaiseen kulttuuriin liittyvid merkitysvihjeitd, joita hanen
voidaan ajatella kritisoivan ennakointikertomuksessaan Sabinan kautta, ja ennakointikertomus sisél-
taakin monia kulttuurienvaliseen ymmarrykseen ja suvaitsevaisuuteen viittaavia merkitysvihjeita:
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Sabinan isd katsoi Peted hetken ja sanoi sitten: ”Jos ei kelpaa, voit menn& ulos!”
Sabina alkoi vaivautuneesti puhua isélleen ja yritti hillitd tim& hermot. ”Kylla mina
voin héipyd”, Pete sanoi vaivautuneesti. Vaikka kuinka Sabina huusi Peten peré&én,
tdma ei palannut. — "Tam4& paikka on minun ja taalla maaraén mind. Voisit hitusen
kunnioittaa iséasi.” — Illalla isdn kotiin tullessa Sabina ei puhunut hanelle mit&an.
”Jaaha. Sité leikitd&n mykkéakoulua.” "Ei ole minun vikani, jos Pete ei pida turkki-
laisesta musiikista.” ”Pyyda Pete huomenna meille, niin koitan tutustua héneen.”
Sabina katsoi hetken ja sanoi sitten iloisesti: ”Kiitos isa!”
Peksi tuottaa edelld kuvatussa ennakointikertomuksen katkelmassa myds suvaitsemattomuuteen
liittyvén ennakkoluuloisuuden merkitysvihjeen: han toteaa, ettd Sabinan isa haluaa tutustua Peteen
ja vihjaa nain Sabinan isén kayttdytyneen huonosti Peted kohtaan, koska ei tuntenut tété ja oli en-
nakkoluuloinen.

7.2.3  Ambivalentisti sekd myonteisié etta kielteisid kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeita tuot-
taneet oppilaat

Ambivalentisti sekd myonteisid ettd kielteisid kulttuurienvalisyyden merkitysvihjeitd sisaltaviksi
ennakointikertomuksiksi on Levolan emotekstin (1998) kohdalla luokiteltu ne ennakointikertomuk-
set, joissa kuvataan Veikan kaytoksen ja ajatusmaailmaan valist4 ristiriitaa: Veikka haluaa puuttua
Peten kdytokseen ja tutustua Sabinaan, mutta ei uskalla. Ambivalentisti seka kielteisia ettd myontei-
sié kulttuurienvalisyyden merkitysvihjeité sisaltdvét ennakointikertomukset sisiltavat useita hépedn
ja huonon omantunnon merkitysvihjeitd, jotka voidaan tulkita kulttuurienvélisyyden merkitysvih-
jeiksi (kulttuurienvélisten merkitysvihjeiden tulkintakehikko luku 5.2.2). Ambivalentisti sekd kiel-
teisid ettd myonteisid kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeitd ennakointikertomukseensa tuottaneita
oppilaita on 15. Heistd 7 on tyttdd ja 8 poikaa. Suurin osa Raumanmeren koulun tytéista kuuluu
t&han ryhmaén.

TAULUKKO 27. Ambivalentisti sekd myonteisié ettd kielteisia kulttuurienvélisyyden merkitysvihe-
jeitd Levolan "Dumdum” (1999) pohjalta tuottaneet oppilaat

Tytot Pojat Yhteensé
, Antti, Jussi,
Kristiina, Tiina, Jorma Misah
Chur
8 8 16

Ambivalentisti seka Kielteisid ettd myonteisid merkitysvihjeitad tuottaneiden ennakointikertomukset
jakaantuvat kahteen ryhméén: osa oppilaista, erityisesti tytét, on keskittynyt Dumdumin henkiléén
ja emotekstissd mainittuihin tyttdihin, Saritaan ja Sabinaan, osa oppilaista, erityisesti pojat, on poh-
tinut ennakointikertomuksessaan Peten ja Dumdumin suhdetta. Myos ndissa ennakointikertomus-
ryhmissd on néhtavissa erilaisia kerrontaratkaisuja.
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TAULUKKO 28. Ambivalentisti sek& myonteisié ettd kielteisid merkitysvihjeité tuottaneiden oppi-
laiden ennakointikertomukset

Ambivalentit enna- Dumdumin ja tytt6- | Dumdumin ja Peten
kointikertomukset jen suhteet suhteet
Tytot , Chur,
Kristii-
na,
Pojat Jorma
Jussi, Antti,

Misah,

Yhteensé 6 (tytot 5, pojat 1) | 10 ( tyt6t 3, pojat 7)

Hallitsevasti myonteisia merkitysvihjeita siséltavissa tarinoissa on onnellinen loppu. Ambivalentisti
kirjoittaneiden ryhman tekstit ovat erilaisia. Niissa Veikka ja Sabina eivét paédy yhteen, vaan Veik-
ka kyll& ihailee Sabinan kauneutta ja haaveilee téstd, mutta ei uskalla 1&hesty4 Sabinaa
Me toll&ttiin sitd (Sabinaa) ihan silmét pydreind, mutta se ei ollut huomaavinaan.
Sabinan peréssé tuli meidan luokan tyttdjé, jotka olivat selvésti matkineet Sabinan
tyylié ollakseen yhta kauniita kuin tdmd. (Aleksandra.)

Yhtakkia syddmeni lamaantui. Sabina, luokkatoveri, astui ulos ovesta, joka ilmei-
sesti johti keittioon, kantaen kebabannoksiamme. Hanen pitkat hiuksensa valuivat
hanen késivarsillaan ja hanen hymynsa hohti kirkkaana. Olisin voinut tuijottaa na-
kya idisyyden, kunnes havahduin...(Jorma.)
tai ei uskalla vastustaa Peted, joka kéyttdytyy suvaitsemattomasti. Veikan kaytds ei siséllakaan
vastaavia rohkeuden merkitysvihjeitd kuin hallitsevasti myonteisid kulttuurienvalisyyden merkitys-
vihjeité siséltaneet ennakointikertomukset. Ennakointikertomuksista valittyy ajatus siit4, ettd Veikka
ei ole oma itsensd. Voi ajatella, ettd Veikka kuvaa nuorten omaa suhdetta eettis-moraaliseen ajatte-
luun: nuori tietdd, miten tulee kayttaytyd, mutta hénella ei ole rohkeutta toimia oikein (eettis-
moraalisesta ajattelusta luku 3.2). Ennakointikertomukset sisaltavét hpedn ja huonon omantunnon
merkitysvihjeitd, jotka liittyvat empatiaan ja kuvaavat Veikan siséisen ja ulkoisen maailman valist4
ristiriitaa.
”Mikset ole ollut koulussa”, hén kysyi ihmetellen. "Mulla on ollut vahdn muuta”,
mutisin ja Pete katsoi minua oudosti. ”Milloin olet tullut takaisin?” Sabina uteli.
”Dumdumin asiat eivét sulle kuulu, vai kuuluuko”, Pete sanoi ja katsoi minua odot-
tavasti. ”"No, tota... Ei kuulu kai ... tai ...”mumisin. En halunnut olla ilked Sabinal-
le, mutta mita Pete sanoisi, jos en sanoisi, ettd asiani eivat kuulu Sabinalle. ”No, sa-
no nyt! Kuuluuko vai ei, pelk&atko sind? Pete katsoi minua haastavasti ja Sabina
naytti peldstyneeltd. Sabinan isé oli keittiossa, mutta kuuli varmasti keskustelumme,
silla Pete puhui hyvin kovaa. ”"NO, ei todellakaan kuulu”, sanoin. (Kristiina.)

Sabina, joka toimi ravintolassa tarjoilijana silloin téllgin, tuli ottamaan tilauksem-
me. Pyysin mielessani anteeksi Peten kaytosta. (Antti.)

Ambivalentisti sekd Kkielteisid ettd myonteisid kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeitd tuottaneet
oppilaat tuottavat kahdessa ennakointikertomuksessa suvaitsemattomuuteen liittyvid kateuden ja
vékivallan merkitysvihjeitd. Veikka kéyttdytyy Lunan ennakointikertomuksessa vékivaltaisesti.
Syyné on mustasukkaisuus, jota voidaan pitaa pelon ja itsekkyyden merkitysvihjeena:
Akkia nousin (Dumdum) ylos ja katsoin tarkasti ulos ikkunasta. Se oli Sabina, joka
meni k&si kddessa jonkun tyypin kans. "Haivytéan taalta..” sanoin Petelle. "Héh
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kui...” Pete vastasi. Mina héivyin paikalta ja menin Sabinan ja sen tyypin luo. En
odotellut vaan 16in poikaa taysill4 naamaan.

Ambivalentisti myonteisid ja kielteisia kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeitd tuottaneissa enna-
kointikertomuksissa kuvataan Pete huomattavasti vahvempana kuin Veikka. Veikka kuvataan ambi-
valentisti sek& kielteisid ettd myonteisia merkitysvihjeitd tuottaneissa ennakointikertomuksissa ky-
vyttdmaksi vaikuttamaan omaan eldménsd muuttamiseen. Nea toteaa ennakointikertomuksessaan,
kuinka Veikka ei saanut sanottua Petelle vastaan: Pete ei saanut silmi&én irti Sabinasta. Teki mieli
tonaista sitd. ’Kukas siné olet?”” Pete kysyi lopulta. M& halusin muistuttaa sitd mun siskosta, mutta
en saanut suutani auki. Ennakointikertomuksissa oppilaat kirjoittavat, kuinka joku aikuinen taho
puuttuu Veikan eldmain. Kun Veikan eldmain puututaan, tarkoittaa se yleensé myos Peten hahmon
katoamista. Erityisesti Raumanmeren koulun oppilaiden tuottamissa ennakointikertomuksissa Vei-
kan asioihin puuttuu joku ulkopuolinen, yleensd aikuinen, henkil®, kuten isd, isosisko, poliisi, sosi-
aaliohjaaja, tai Sabina:

Lopetettuaan puhelun hén (isd) tuli luokseni ja sanoi: ”Rehtori soitti, ettd olet ollut

vahé&n enemman kipednd kuin olet minulle kertonut. Sain Kkotiarestia, en saanut ta-

vata Peted ja isd katsoi joka aamu, ettd menen kouluun. (Arska.)

Kello on kuusi...Otin vapaata sun takia, isa sanoi. — Ajattelin, ettd kun péaset pois
sairaalasta, isé sanoi ja hymyilin. Ehk& nyt kaikki menis ihan hyvin. Ainakin luulen
niin. Jos iséllani olisi taas aikaa mulle. (Luna.)

Sitten Sarita olikin jo kiehnd@mé&ssa mun vieressa ja kerjaddmassé huomiota. Lopuk-
si siihen sekaantui mun sisko, joka oli antanut rajut pakit Petelle. Sisko repi mut
pois kebabilta ja vei kotiin. (Aleksandra.)

My6s Turun normaalikoulun maahanmuuttajaoppilaat liittdvat ennakointikertomuksiinsa aikuisen,
joka puuttuu Peten ja Veikan suhteeseen:
He (poliisit) tunsivat Peten ja siitd olin varma, koska yksi poliiseista sanoi hénelle:
”Sinua me etsimmekin, Pete. Hyvd, kun olet t44l14.” He ottivat Peten autoon. Seu-
raa- vana paivéna luin lehted, kun néin Peten kuvan siell4 ja lehdessa luki huumeju-
tusta heti sen jalkeen. Olin todella iloinen kun en joutunut Peten ansaan enka kayt-
tdnyt mitd&n huumeita tai jopa myynyt. (Chur.)

Dumdum ja Pete olivat ryyppaamassa kotona ja aiti tuli kotiin ja naki, ettd Pete ja
Dumdum katsoivat pornoa ja kaljat vieressa. Aiti huusi ja sanoi Petelle: "Tdmé on
sinun syytési.” Pete ja Dumdumin sisko erosivat ja Dumdumia vietiin lastenkotiin.
(Misah.)

Sami liittdd ennakointikertomuksessaan Peten hahmoon sek& myonteisia etté kielteisid kulttuurien-
vélisyyden merkitysvihjeitd. Sami kuvaa Peten maailmankansalaisena mutta hénen kéytoksensé
yksikulttuurisena: R60kin polton jalkeen he menivat Dumdumin kotiin norkoilemaan. Dumdumin
kotona oli sosiaaliohjaaja, joka sanoi, etté on tehty paatds, ettd Peten taytyy lahte& pois perheesta,
koska Dumdumin koulu on héiriintynyt Peten takia. Pete vastaa: ”No, mé&han lahen sitten jatkaa
maailmanmatkaa. Soronoo vain teille.”” (Sami.) Jonkinlaisena maailmankansalaisuuden toisenastei-
sena merkitysvihjeena voidaan pitdd myds sita, etta Pete pitd4 kebabravintolaa liian ahdistavana ja
haluaa sydmé&an merenrantaan. Toisaalta Peten kuvaamista maailmankansalaiseksi voidaan pitaé
suvaitsemattomuuteen liittyvand itsekeskeisyyden merkitysvihjeend.

Ambivalentisti sekd kielteisid ettd myonteisid kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeitd tuottaneet
oppilaiden ennakointikertomuksissa kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeet liittyvat p4éasiassa ym-
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péristokuvaukseen eivétkd niink&an henkildihin. Pena tuottaa kuitenkin kielteisen kulttuurienvali-
syyden merkitysvihjeen, jossa Pete arvostelee kebabravintolan palvelua: Kun vihdoin kebabit tuli-
vat, niin Pete sanoi vihaisena: Ei perkele, kun kesti.”” Samassa yhteydessd Pena tuottaa myds
myonteiseen kulttuurienvélisyyteen liittyvén empatian ja vastuuntunnon merkitysvihjeen, kun Sabi-
nan isé huolehtii Dumdumista: Sabinen isd katsoi minua ja sanoi: "’Et saisi liikkua tuollaisten tyyp-
pien kanssa ja eiké sinun pitdisi olla koulussa.” Myds Keijo tuottaa Peteen liittyvan kielteiseen
kulttuurienvalisyyteen liittyvdn merkitysvihjeen, joka voidaan tulkita myds toisenasteiseksi merki-
tysvihjeeksi: Pete alkoi sydmaan kebabia kuin joku barbaari. Sami ennakointikertomuksessa Peten
vuorosanoissa on kielteinen kulttuurienvélisyyden merkitysvihje: "’Hei, me otetaan ne kebabit mu-
kaan. Pista sinne kertakadyttohaarukat ja veitset mukaan. Katos kun me ei olla mitaan kasilla syojia
niin kuin Turkissa.” My6s Antin ennakointikertomuksessa turkkilaisiin viitataan Kielteisin kulttuu-
rienvélisin merkitysvihjein, jotka kertovat ennakkoluuloisuudesta, kovuudesta ja ylemmyydentun-
nosta: Sabinan isé katsoi Peted silmiin. ’Mita helvettia toi tuijottaa? Onk se joku mielipuoli, vai?”
Han vilkuili koko ajan Sabinan is&&, kun valitsimme ruokiamme. MyShemmin Pete kutsuu Antin
ennakointikertomuksessa turkkilaisia “yliruskettuneiksi'. Aleksandra kuvaa ennakointikertomukses-
saan turkkilaista ruokaa “erikoiseksi sdrsseliksi”. Myds Annan ennakointikertomuksessa on turkki-
laiseen ruokaan liittyva Kielteinen kulttuurienvélisyyden merkitysvihje Peten vuorosanoissa: “Hyi,
helvetti, mitd moskaa! Roskiksestako te ruuat hankitte!”

Turkkilaiseen musiikkiin ambivalentisti seka kielteisia ettd myonteisia kulttuurienvalisyyden merki-
tysvihjeita tuottaneet oppilaat liittavat kielteisia merkitysvihjeitd: Annan ennakointikertomuksessa
tdma kielteinen merkitysvihje on liitetty Peten vuorosanaan: Pete ei ollut kuulevinaan, vaan huusi:
” Lopeta jo se kissan raakkays, eihén taalla kuule edes omaa &antéan.” Suuri osa kielteisista kult-
tuurienvalisyyden merkitysvihjeistd on liitetty ennakointikertomuksissa Peteen, ja ne kertovatkin
ehk& enemmaén kirjoittajan kasityksestd siitd4, millainen Pete on. Misahin ennakointikertomuksessa
Pete toteaa, ettd kebabravintola on kuitenkin vitun ruma paikka, joka viittaa my6s ennakkoluuloi-
suuteen.

Jorman tarinassa kielteinen musiikkiin liittyva merkitysvihje on ulkopuolisen kertojan tekstissa.
Samassa yhteydessa Jorma kuitenkin tuottaa myds myonteisen kebabravintolaan liittyvan merkitys-
vihjeen, joka viittaa ennakkoluulojen voittamiseen: He istuivat alas pdydan viereen odottamaan
kebabejaan ja kuuntelemaan kamalaa uikuttavaa musiikkia. Paikka oli loppujen lopuksi ihan koh-
tuullisen oloinen. Pdydét olivat puhtaita ja ikkunat pestyja. Myos seinét taisivat olla vastikdan maa-
lattuja. Tatd voikin pitdd merkitysvihjeend siitd, miten suvaitsemattomuus usein perustuu tuntemat-
tomuuteen liittyvaan pelkoon.

7.2.4  Hallitsevasti kielteisia kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeita tuottaneet oppilaat

Hallitsevasti kielteisia kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeitd sisaltaviin ennakointikertomuksiin
Levolan emotekstin kohdalla luokiteltiin kuuluviksi ne ennakointikertomukset, joissa oli paljon
suvaitsemattomuuteen ja yksikulttuurisuuteen liittyvid vékivallan merkitysvihjeitd (kulttuurienvélis-
ten merkitysvihjeiden tulkintakehikko luku 5.2.2). Lisdksi ndissa ennakointikertomuksissa on ala-
tyylisié ilmauksia ja yleensé onneton loppu. Hallitsevasti kielteisia kulttuurienvélisyyden merkitys-
vihjeitd tuottaneita oppilaita on neljatoista. Heist vain kaksi on tytt6ja ja loput poikia.
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TAULUKKO 29. Hallitsevasti kielteisia kulttuurienvalisyyden merkitysvihjeitd Levolan "Dum-
dum” (1999) pohjalta tuottaneet oppilaat
Tytot Pojat

, Zahra

Yhteensé

Matti,
Esso, Esko, King, Dix, Niti
2 12 14

Pojista kuusi on Raumanmeren koulusta, viisi Turun normaalikoulun maahanmuuttajaryhmésté ja
kaksi Turun normaalikoulun suomenkielisten ryhméstd. Turun normaalikoulun maahanmuuttajapoi-
kien ja Raumanmeren koulun poikien ryhmésta suurin osa tuottaa ennakointikertomuksissaan hallit-
sevasti kielteisié kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeita.

Hallitsevasti Kielteisia kulttuurienvalisyyden merkitysvihjeitd tuottaneista oppilaista viiden enna-
kointikertomuksessa on paljon suvaitsemattomuuteen liittyvid vakivallan merkitysvihjeitd. L&hes
kaikissa hallitsevasti kielteisid kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeita siséltdneissé ennakointiker-
tomuksissa on alatyylisid ilmaisuja, joista osaa voi pitdé rasismiin viittaavana sosiolingvistisena
koodina tai toisenasteisena merkitysvihjeend (sosiolingvistisista koodeista luku 6.2.3). N&ma toise-
nasteisen jarjestelméan merkitysvihjeet, kuten "homo", “laski’, kuuluvat suomalaiseen sosiokulttuuri-
seen koodiin ja niiden vihjeet sijaitsevat emotekstin ulkopuolella. Néihin nimityksiin liittyy myos
muihin vdhemmistoryhmiin viittaavia merkitysvihjeitd. Samoin ennakointikertomuksista 16ytyy
paljon rasistisia, halventavia ilmaisuja, jotka voidaan tulkita ennakkoluuloisuuden merkitysvihjeen&
ja maahanmuuttajiin liittyvéna kielteisend stereotypiana (stereotypioista luku 6.2.3): Sabinan isé
sanoi: ”’Jos et pida tastd paikasta, niin painu helvettiin vitun homo saatanan laski.”” Silloin Pete
hermostui ja ampui Sabinan is&a perseeseen. (Esso.) Alatyylisten ja halventavien ilmaisujen tavoit-
teena on téssd yhteydessd vastustaa yhteiskunnan perusjdrjestystd ja korostaa rasistisen ajattelun
mukaisesti vahvemman oikeutta (rasismista luku 3.3.2).

TAULUKKO 30. Hallitsevasti kielteisid kulttuurienvalisyyden merkitysvihjeitd tuottaneiden oppi-
laiden merkitysvihjeiden laadusta

Runsaasti vakival-
taan liittyvid merki-

Muita kielteisia
kulttuurinvalisia

Ennakointikertomus
irtoaa emotekstista

tysvihjeita merkitysvihjeita
Tytét Tiina, Zahra
Pojat Matti, Esso, Esko
King, Dix, , Niti,
Yhteensé 5 (tyt6t 0, pojat 5) | 7 (tytdt 2, pojat 5) 2(tyt6t 0, pojat 2)

Topin ja Eskon kirjoittamat ennakointikertomukset irtoavat emotekstista. Syyné saattaa olla se, ettei
kirjoittamisen taustalla olevaa emotekstikatkelmaa ole kuunneltu riittdvan tarkkaavaisesti tai kaik-
kea kuultua ei ole ymmérretty. T&sté saattaa olla kyse varsinkin Eskon kohdalla, joka kertoo enna-
kointikertomuksessaan Peten didist4 ja isastd, joita emotekstisséd ei mainita. Vaikuttaa silts, ettd
kumpikin, ainakin tdmén ennakointikertomuksen kohdalla, kdyttdytyy Hartmanin tekstid vastusta-
van lukijan tavoin ja haluaa tuoda tekstiin omia tekstivarojaan (tulkinnasta ja intertekstuaalisuudesta
luvut 4.1 ja 4.2). Tamé vaikuttaa todennakoiseltd Topin kohdalla siitdkin syysté, ettd han loppupa-
lautteen mukaan haluaa tehdé ennakointikertomuksestaan mahdollisimman hauskan (loppupalaut-
teesta luku 6). Eskon ennakointikertomukseen vaikuttaa myos se, ettd han ei ole aikaisemmin kuul-
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lut vastaavantyyppisté tekstid ja on kokeilukerralla kummissaan siité, ettd kirjoitetussa tekstissd voi
olla kirosanoja.

Tamén ryhmén ennakointikertomukset paittyvat lahes poikkeuksetta onnettomasti. Myds Topin
ennakointikertomuksessa Pete ja Veikka pidatetddn R-kioskin ryostosté ja he elavat elaménsa lop-
puun kurjissa olosuhteissa. Topin ennakointikertomukseen sisaltyvéaé viittausta perinteisten satujen
rakenteeseen, voidaan pitéa ironisointina. Satuihin liittyvd&n metakognitioon liittdminen ennakoin-
tikertomukseen voi kertoa myds kirjallisuuteen liittyvien kokemusten vahdisyydestd (lukemiseen
liittyvistd metakognitioista luku 4.1). Eskon ennakointikertomuksessa ravintolan omistaja ottaa
esille konekivéérin ja ajaa Peten ja Veikan ravintolasta haukkumasanojen siivittdmana:
Omistaja otti AK-47:n ja sanoi: "Freeze motherfucker.” Sitten Pete sanoi: ”You too
motherfucker.” Peten isd ja Pete menivét pois kebabista. Sitten Dumdum ja Pete
menivat kotiin ja soivat makkaraa ja joivat kaljaa. Sitten kun éiti tuli, &iti naki, etta
ne katsoivat pornoa.
Kielen ja sanavalintojen tasolla eniten kielteisié kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeité tuottaa Esso.
Se, ettd halventavat ja alatyyliset ilmaukset on Kirjoitettu englanniksi, tukee vaikutelmaa tekstidvas-
tustavasta lukijasta, koska ilmaukset kuuluvat tekstin ulkopuolisiin varoihin ja lisa4vét tekstin elo-
kuvamaisuutta (tekstia vastustavasta lukijasta luku 4.2 ja Hartman 1995). Englannin kielen kéytta-
minen voidaan tulkita myds jonkinlaisena eufemismina: Esko ei ole halunnut kayttda suomen kielt4
noin voimakkaan kielteisissé ilmauksissa.

Vaikka Topin ja Eskon kirjoittamat ennakointikertomukset irtoavat muita enemmé&n emotekstisté ja
viittaavat samalla tekstidvastustavaan lukijatyyppiin muita selke&mmin, ovat muiden hallitsevasti
kielteisiin kulttuurienvalisyyden merkitysvihjeisiin liittyvia vakivallan merkitysvihjeité tuottaneiden
oppilaiden ennakointikertomukset I&hellda Topin ja Eskon ennakointikertomusten loppuratkaisuja.
Ne kaikki paattyvat Matin ennakointikertomusta lukuun ottamatta Peten kuolemaan. Dixin enna-
kointikertomuksessa Pete ensin pahoinpitelee Sabinan isén, joka kieltaytyy hiljentdmésta musiikkia,
ja tekee sitten itsemurhan vankilassa. Esson ennakointikertomuksessa Pete ampuu Sabinan iséé ja
joutuu oikeuteen, jossa todetaan, ett Sabinan isd saa kostaa Petelle ampumisen: Sitten Sabinan isé
kosti granaatilla ja Pete kuoli. Lopuksi Sabina ja Sabinan isé jatkoi elamaé ihan normaalisti. Kos-
ton hyvéksyminen voidaan Esson ennakointikertomuksessa tulkita my6s hénen kulttuuriinsa liitty-
véksi merkitysvihjeeksi (Esson taustasta luku 5.5.1).

King on ainoa vakivaltaan liittyvi&d merkitysvihjeité tuottaneista oppilaista, joka liittd4 Veikan enna-
kointikertomukseensa. Hénen tarinansa eroaa muista myds siiné, ettd se ei sisalla valienselvittelyé
kebabravintolassa, vaan Pete kuolee hdmérissa olosuhteissa: Sitten Dumdum I8ysi Peten kuolleena
roskiksen vieresta. Sitten poliisit tuli paikalle ja luulivat, ettd Dumdum tappoi Peten. Sitten poliisit
veivat Dumdumin vankilaan. Kingin ennakointikertomuksessa Peten 16ytyminen “roskana” roskik-
sen vierestd voidaan tulkita toisenasteiseksi merkitysvihjeeksi niin, ettd King rinnastaa Peten muu-
hun roskaan. Poliisien kayttdmisté ennakointikertomuksessa voidaan myos pitéd kulttuurien vélisyy-
teen liittyvané kielteisend kovuuden, epdoikeudenmukaisuuden ja suppean maailmankuvan merki-
tysvihjeend. Huomionarvoista on, etti ndissé ennakointikertomuksissa ei ole kulttuurienvalisyyden
myonteisiin merkitysvihjeisiin liittyvid katumuksen, empatian, hapeén tai syyllisyyden merkitysvih-
jeita (kulttuurienvélisten merkitysvihjeiden tulkintakehikko luku 5.2.2).

Vakivaltaan liittyvid merkitysvihjeita tuottaneista oppilaista Matti on ainoa, jonka ennakointikerto-
muksessa turkkilainen kebabravintolan omistaja saa surmansa.
”Et tasan lahde maksamatta, Sabinan is4 sanoi. Siind samassa Pete otti aseen ja am-
pui Sabinan isén. Hanen p&éhansa tuli reika, jossa nékyi turkkilainen maisema.

Kuvatessaan Sabinan isdn kuolemaa Matti tuottaa kulttuurienvélisyyteen liittyvan toisenasteiseen
merkitysvihjeen kuvaamalla Sabinan isén p4dan ampumahaavasta ndkyvaa maisemaa (intertekstuaa-
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lisesta lukijasta luku 4.2). Matti on intertekstuaalisen lukijan tavoin liittdanyt Dumdumin p&dssé
olevan reidn Sabinan isdédn. Dumdum kertoo emotekstissa ik&voivansd sydpddn kuollutta ditiddn
niin, etta hdnen p&assaén on ampumahaavan kokoinen reikd (DD 1998). Matin tuottama toisenastei-
nen merkitysvihje voidaankin tulkita maahanmuuttajan Kkoti-ik&vaan viittaavaksi. Toisaalta tdméa
intertekstuaalisesta lukemisesta kertova merkitysvihje voidaan tulkita myds yksikulttuurisuuden
merkitysvihjeend: ihmisen on mahdoton muuttua kansallisuudeltaan.

Vékivaltaan liittyvid merkitysvihjeitd tuottaneiden oppilaiden ennakointikertomukset sisaltavat
vékivallan merkitysvihjeiden liséksi myos paljon pelon merkitysvihjeitd. Naitd merkitysvihjeitd ovat
suomalaisen Peten kuolema maahanmuuttajan toimesta ja ennakointikertomuksissa olevat lukuisat
aseet. Heid&n tarinoissaan maailma nayttdytyy arvaamattomana ja vaarallisena: misséén ei uskalla
rentoutua tai olla rauhassa. Nipan ennakointikertomuksessa Sabinan isa ampuu Pete& silmanrépéayk-
sessé. Nipan ennakointikertomus on sisallgltdén osittain absurdi ja voidaan tulkita oman ajattelun
ironisoinniksi. Hanen ennakointikertomuksessaan Sabinan is4 joutuu tappamaan Peten useamman
kerran, ennen kuin muotoaan muuttava Pete saadaan tapettua. Jossain mielessd Peten muuntautumi-
nen voidaan n&hdé rasismiin viittaavana toisenasteisena merkitysvihjeena:
Sabinan isd — nappasi tiskin alta haulikon ja térdytti silla Peted. Pete lensi selélleen
maahan. — Peten selasté kasvoi lonkeroita, jotka syoksyivét kohti Sabinan isé. Sil-
loin tdmd virnisti, repdisi paalleen nahkatakkinsa ja nappasi pistoolin taskustaan.
Silménrapayksessd han oli ampunut Peten kaikki 9 lonkeroa. Pete kauhistui ja alkoi
anoa armoa: "En koskaan en&da koske tyttéreesi, sdastd minut!” Kuului laukaus ja
Pete kaatui maahan. Sabinan isé palasi tiskille, hymyili ja kysyi: "Mit4 saisi olla?”
Nipan ennakointikertomuksesta voi 0ytéa viittauksia elokuviin ja pahamaineisiin moottoripyora-
jengeihin, mik4 saattaa kertoa myds kokemattomasta lukijasta (tekstin ulkopuolisen materiaalin
kayttdmisesta tulkinnassa luku 4). Niin Nipan kuin muidenkin vékivaltaan liittyvid merkitysvihjeité
tuottaneiden oppilaiden tarinat eivét sisalld empatian merkitysvihjeitd, kuten ylla olevasta katkel-
mastakin voi péatella.

Hallitsevasti kielteisid kulttuurienvalisyyden merkitysvihjeitd tuottaneet oppilaat ovat lisénneet
ennakointikertomuksiinsa muitakin negatiivisia asioita, kuten varastamista, alkoholinkéytt6a, tupa-
kanpolttoa, huonoja kayttstapoja ja rumaa kielenkdyttdd (ulkopuolisten tekstivarojen kéaytosta luvut
4.2 ja 4.1). N&ita piirteitd 10ytyy myds niistd ennakointikertomuksista, joissa oppilaiden tuottamat
merkitysvihjeet eivat ole hallitsevasti vékivaltaan viittaavia. Jonttu kuvaa Peten ruokailutapoja huo-
noiksi ja kertoo tdmén lahtevén kebabravintolasta maksamatta: Kun ruuat tulivat, Pete rupesi ah-
mimaan ruokaansa. Min& olin syonyt noin ¥ pitsasta, kun Pete jo lopetti. Pete royhtaisi lopuksi
aanekkaasti. Sitten han kuiskasi: ’Kun tuo ukko kay keittiossg, me hdivytadn maksamatta™. Yleen-
sékin Peten k&ytostd kuvataan sivistymattomaksi. Han matkii ulkomaalaisten puhetyylia pilkallisesti
ja arvostelee kovaan &aneen kebabravintolan ruokaa:
”Mité pojille saisi olla?” han (Sabinan isd) sanoi hassulla korostuksella. ”Mité saisi
olla?” Pete toisti ja koitti matkia Sabinan isén korostusta. ”M& en tahdo kuulla tota
kamalaa vikinda! sammuta se! Se kuulostaa siltd, ett4 t&alla kidutetaan jotain eldin-
t&!” hén sanoi halveksivalla &anensavyllé. (Tora.)

Myos muita kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeitd kuin vékivaltaan liittyvié tuottaneiden oppilai-
den ennakointikertomusten kielteiset merkitysvihjeet ovat osaksi vékivaltaan viittaavia. Vékivalta ei
kuitenkaan kohdistu henkildihin, vaan on Peten aiheuttamaa ilkivaltaa, joka kohdistuu Sabinan isén
omaisuuteen: Tien reunalla oli kivi, Pete nosti sen ja heitti voimalla pain kebab-paikan ikkunaa.
Sekunnissa sielté kuului rumaa &énté, kun lasi rikkoutui, ja heti perdén Sabinan isén kiroilua. (To-
ra.) Samassa yhteydessé Tora tuottaa ennakointikertomuksensa loppuun kielteiseen kulttuurienvali-
syyteen liittyvdn kovuuden ja epdempatian merkitysvihjeen: Pete ei ollut huomaavinaan Sabinan
isa kiroilua ja pisti kédet taskuun ja tokaisi minulle tylsasti: ”Dumdum, haivytdan ja haetaan jotain
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ruokaa, mité ihmisetkin voi sy6da. Sen sanottuaan han lahti kulkemaan ja mind menin per&an.
Myos Judden ennakointikertomuksessa kebabpaikka syttyy palamaan ja Sabinan perhe joutuu muut-
tamaan.

Hallitsevasti kielteisia kulttuurienvélisia merkitysvihjeité tuottaneet oppilaat ottavat ennakointiker-
tomuksissaan selvasti kantaa siihen, kumpi on vahvempi Pete vai Sabinan isé. Ennakointikertomus-
ten kirjoittajista vain Esko kirjoittaa tarinan, jossa kumpikin jatkaa tahoillaan eldméansa. Kymme-
nessd ennakointikertomuksessa Pete ndhdaén tavalla tai toisella havidjéksi. Hallitsevasti vékivallan
merkitysvihjeita tuottaneissa ennakointikertomuksissa Pete kuolee. Myds Nitin tarinassa Pete kuo-
lee, mutta kyseessa on tapaturmainen kuolema: Han (Pete) humaltui. Sitten h&n nousi seisomaan,
lahti kévelemdan pudotusta kohti ja kompastui. Sitten hén tippui alas ja kuoli. Muissa ennakointi-
kertomuksissa Pete joutuu vankilaan tai j&a yksin. Tiinan ennakointikertomuksessa Peteen liitetd&n
yksinéisyyden, ulkopuolisuuden ja pelon merkitysvihjeita:
”S4 et vittu puhu mulle noin!” Pete sihisi vihaisesti, mutta pelon kuuli h&nen &anes-
taén. ”Sulla ei ole varaa tohon. M4 tiedan kaiken. Katsahdin peldstyneend Peted ja
Sabinaa. Kummankin silmisté tihkui viha. Pete kaintyi ja lahti pois. Ovella han
mulkoili kaikkia viel& vihaisesti. ”No, Dumdum, tule. S et vittu jata mua nyt yk-
sin.” Epérdin sekunnin liian kauan. Pete kaantyi surullinen, epétoivoinen, petetty.
Sité kaikkea han oli. Peli oli menetetty.

Lauri ja Zahra liittdvat vahvemman kuvaamiseen vékivallattomuuden merkitysvihjeen kirjoittamal-
la, kuinka Sabinan is& antaa Petelle porttikiellon ja tdmd joutuu poistumaan ravintolasta. Huomatta-
vaa on, ettd maahanmuuttajaoppilaiden ennakointikertomuksissa Sabinan isé ei ole h&viévé osapuoli
kertaakaan. Sabinan isén kohtalona suomenkielisten oppilaiden ennakointikertomuksissa on omai-
suuden tuhoutuminen, varkaus ja kuolema. Sit4, kumpi henkil6ist4 oppilaan ennakointikertomuk-
sessa jad héviolle, voidaan jossain maarin pitdd merkkina siita, millainen yksilén maailmankuva on.

TAULUKKO 31. Sabinan isén ja Peten rooli vélienselvittelyssa

Sabinan isén ja Peten | Sabinan is4 jaa Pete jad tappiolle | Kumpikin jatkaa el&-
suhde tappiolle mé&ansé entiseen mal-
liin
Tytot Tiina,, Zahra
Pojat , Mat- Esko
ti, , King, Esso,
Dix,Niti
Yhteensé 4 (tytét 1, pojat 3) | 9 (tytdt 2, pojat 7) 1 (tyt6t O, pojat 1)

Hallitsevasti kielteisid kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeita tuottaneet oppilaat kuvaavat tapahtu-
mia padasiassa Sabinan isdn ja Peten nikokulmasta. Ndiden henkilGiden lisaksi ennakointikerto-
muksissa ei ole juuri muita henkil6ita kuin Sabina ja Veikka, jotka ovat kuitenkin selvésti vain si-
vuhenkilgita. Taustahenkil6ind mainitaan poliisit ja Veikan isd, mutta luokkatovereita tai Veikan
perhetta ei mainita. Ajallisesti ennakointikertomukset kuvaavat lyhyttéd ajanjaksoa eikd tulevaisuu-
teen juuri viitata. Ennakointikertomusten pédasiallinen idea on kuvata valittdmasti emotekstikat-
kelmaa seurannut tapahtumaketju.
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7.3 Tiaisen teoksen "Alex, Aisha ja Sam” (2007) pohjalta kirjoitetut ennakointikertomukset

7.3.1  Emotekstikatkelma ja sen siséltdmét kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeet

Tiaisen "Alex, Aisha ja Sam” (2007), kertoo Suomeen tulleista turvapaikanhakijoista. Kokeiluun
valittu emotekstikatkelma (AAS 2007, 189 — 192, kokeilussa luettu tekstikatkelma Liite 9) eroaa
Hakkaraisen ja Levolan teosten emotekstikatkelmista (luvut 7.1.1 ja 7.2.1) ennen kaikkea siina, ett4
Tiaisen teoksesta (2007) kokeiluun valitussa katkelmassa pé&henkild on seka ulkomaalainen etta
tyttd eik& teoksessa kuvata rasismia. Liséksi teoskatkelmassa on vieraisiin kulttuureihin liittyvid
merkitysvihjeitd, koska tekstikatkelmassa kuvataan vain maahanmuuttajia, ja tekstin ymmartdminen
vaatii kulttuureihin ja maihin liittyvaa tietoa (tekstin tulkinnasta luku 4.1). Teoksessa on myds muita
selkedmmin ulkopuolinen kaikkitietdva kertoja.

”Alex, Aisha ja Sam” (2007) on postmoderni nuortenromaani, ja siind kerrotaan eri henkildiden
tarinoita (postmodernista nuortenromaanista luku 2.2.1). Teoksen henkil6ille on yhteisté kerronta-
hetken tilanne vastaanottokeskuksessa Suomessa. ”Alex, Aisha ja Sam” —teoksesta kokeiluun vali-
tussa katkelmassa kertojana on somalityttd Aisha, joka tutustuu maahanmuuttajapoikaan (Liite 9).
Koska teksti on suomalaisille nuorille haastava sen siséltdmien vieraisiin kulttuureihin liittyvien
merkitysvihjeiden vuoksi, luettiin kokeilussa useampi katkelma emotekstistd, jotta oppilaiden luet-
tuun liittyvat skeemat aktivoituisivat ja oppilaat saisivat riittdvésti kokeiluun valittuun emoteksti-
katkelmaan liittyvad taustainformaatiota (lukemiseen liittyvista skeemoista luku 4.1). Ylimé&ardiset
emotekstikatkelmat kertovat Aishan saapumisesta turvapaikanhakijana Suomeen (AAS 2007, 5 - 9)
ja Aishan eldmasté sotivassa Somaliassa (AAS 2007, 30 — 34). Ndiden tekstikatkelmien tarkoituk-
sena on kertoa erityisesti Aishasta ja auttaa oppilaita eldytymadn pakolaisen asemaan. Emoteksti
siséltdd monia Aishan eldmaan liittyvié yksityiskohtia, joiden uskoisi herdttdvan myonteiseen kult-
tuurienvalisyyteen liittyvid empatian merkitysvihjeitd: Aishan &iti on kuollut synnytykseen, kun
Aisha oli yksivuotias. Aidin kuoleman jalkeen Aishan elama oli ollut onnetonta (AAS 2007, 33 -
34).

Emoekstikatkelmat on valittu niin, etta ne sisaltavat Aishaan liittyvid myonteisid kulttuurienvalisyy-
den merkitysvihjeitd: Aisha ikavoi perhettddn ja toipuu sodan aiheuttamista traumoista. Vaikka
emotekstikatkelmat siséltavét paljon oppilaille vieraaseen ympadristoon ja kulttuuriin liittyvid merki-
tysvihjeitd, niissd on myds kaikkiin nuoriin liittyvid merkitysvihjeit4 (nuortenromaanin samaistumi-
sen mahdollisuuksista luvut 2.2.1 ja 2.3.3; kulttuurienvalisyyden merkitysvihjeiden tulkintakehikko
luku 5.2.2). Kokeilussa luetut ylim&araiset emotekstikatkelmat kertovat siis Aishan menneisyydesta
Somaliassa, kun taas kokeilussa néytetty piirtoheitinkalvo (Liite 7) kertoo asioita Aishan nykyisesté
eldmésta vastaanottokeskuksessa.

Emotekstista kokeiluun valittu katkelma siséltad seka erilaisiin kulttuureihin liittyvia merkitysvihjei-
té ettd nuorten eldmadn liittyvia merkitysvihjeitd. Aisha on lahes kokeiluun osallistuvien oppilaiden
ikdinen ja emotekstikatkelmassa luettu tilanne on varmasti kaikille tuttu tai kuviteltavissa oleva:
Zahran naapurin asunnossa Aisha tapaa Tahir-nimisen pakolaispojan, johon hén ihastuu. Kokeiluun
valittu emotekstikatkelma péattyy kohtaan, jossa ennakointikertomuksen kirjoittajan on ratkaistava,
l&hestyvatko nuoret toisinaan (AAS 2007, 191 — 192; Liite 9.) Kokeilussa luetun katkelman jalkeen
emotekstissd kerrotaan, ettd sekd Zahra etta Tahir ovat muslimeita ja ettd he katsovat tapaamisen
lopuksi Salatut eldmét -tv-sarjaa kési kddessd. Ennen kokeilua luetuissa emotekstikatkelmissa ei
kerrota Aishan uskonnollista taustaa, mutta teksti sisaltad paljon merkitysvihjeitd, joista sen pystyy
padtteleméan: Aisha on Somaliasta ja k&yttd4 huivia. Kaikkien erilaisiin kulttuureihin liittyvien
yksityiskohtien toivotaan vaikuttavan oppilaiden kirjoittamien ennakointikertomusten kulttuurienva-
lisyyteen liittyvien merkitysvihjeiden maaraan.
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Ennakointikertomuksessa oppilaiden on ratkaistava ainakin seuraavat Tiaisen emotekstiin (2007)
liittyvat merkitysvihjeet, jotka toimivat myds ennakointikertomusten luokittelun ja jarjestdmisen
kriteereind:

- miten Aisha toimii, kun Zahra ei olekaan paikalla?

- miten muut emotekstikatkelman henkil6t suhtautuvat Zahraan?

- lahentyvétkd Aisha ja Zahra toisiaan?

- otetaanko ennakointikertomuksessa huomioon Aishan pakolaisuus ja vieraat

kulttuurit?

7.3.2  Hallitsevasti myonteisié kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeité tuottaneet oppilaat

Hallitsevasti myonteisid kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeitd siséltaviin ennakointikertomuksiin
on Tiaisen emotekstin (2007) kohdalla luokiteltu ne ennakointikertomukset, jotka kuvaavat Aishan
sopeutumista ja joissa on onnellinen loppu. Hallitsevasti myonteisid kulttuurienvélisyyden merki-
tysvihjeita siséltavissa ennakointikertomuksissa on monia myonteiseen kulttuurienvélisyyteen liitty-
vid empatiaan, toisten kunnioittamiseen ja tulevaisuudenuskoon liittyvid merkitysvihjeitd (kulttuu-
rienvélisten merkitysvihjeiden tulkintakehikko luku 5.2.2). Tiaisen emotekstin ”Alex, Aisha ja
Sam” (2007) pohjalta 15 oppilasta tuottaa hallitsevasti myonteisia kulttuurienvalisyyden merkitys-
vihjeité sisaltdvan ennakointikertomuksen. Hallitsevasti myonteisid kulttuurienvélisyyden merkitys-
vihjeité siséltavista ennakointikertomuksista 8 on tyttdjen ja 7 poikien.

TAULUKKO 32. Hallitsevasti myonteisié kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeita Tiaisen ”"Alex,
Aisha ja Sam” (2007) pohjalta tuottaneet oppilaat

Tytot Pojat Yhteensé
, Katriina, Sanel- | Jussi, Kari, Misah,
ma, Tiina, Krissu, Zahra, Esso, Dada, Esko
Chur Dix
8 7 15

Kaikki pojat ovat Turun normaalikoulusta ja heistd viisi on maahanmuuttajaluokalta. Tytdisté kaksi
on Raumanmeren koulusta, loput Turun normaalikoulusta niin, ettd puolet heistd on maahanmuutta-
jia. Hallitsevasti myonteiseen kulttuurienvalisyyteen liittyvat merkitysvihjeet liittyvat ndissi enna-
kointikertomuksissa empatiaan, turvallisuuteen ja tulevaisuudenuskoon. Tyttdjen ja poikien tuotta-
mien ennakointikertomusten valill4 ei ole merkittdvad eroa. Mytdsk&d&n maahanmuuttajien Kirjoitta-
mat ennakointikertomukset eivét eroa muiden oppilaiden ennakointikertomuksista.

Hallitsevasti myonteisiin kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeitd kéyttdneet kirjoittajat keskittyvét
ennakointikertomuksissaan kolmeen aihealueeseen: osa Kirjoittaa erityisesti Aishasta ja Tahirista,
osa Aishasta ja Zahrasta ja osa Aishasta ja Aishan perheestd Somaliassa. Kaikissa hallitsevasti
myonteisia kulttuurienvalisyyden merkitysvihjeita tuottaneissa ennakointikertomuksissa on onnelli-
nen loppu.
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TAULUKKO 33. Hallitsevasti myonteisié kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeitd sisaltdvien enna-
kointikertomusten keskeiset aihealueet

Ennakointikertomusten | Aishan ja Tahirin | Aishan ja ystavyys | Aisha ja Aishan
keskeiset aihepiirit suhde perhe
Tiina, Katriina Jussi, | Sanelma, Chur,
Esko Kari, Esso, Dada, | Krissu
Zahra, Misah, Dix
Yhteensé 3 9 3

Hallitsevasti myonteisid kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeita tuottaneiden oppilaiden suosituin
aihepiiri on Aishan ystévyyssuhteiden ja ystdvystymisen kuvaaminen. Aisha kuvataan ndissa enna-
kointikertomuksissa heikkokielitaitoisena ja vahén ujona. Muiden empatian ja hyvaksyvan kaytok-
sen seurauksena Aisha kuitenkin kotiutuu Suomeen. Karin ennakointikertomuksessa Masoud ja
Tahir vievat Aishan pelaamaan koripalloa. Ennakointikertomuksensa lopuksi Kari toteaa: Siin& oli
minun (Aishan) uusi harrastus ja paljon uusia kavereita. Hallitsevasti myonteisid kulttuurienvéli-
syyden merkitysvihjeitd sisdltivissad ennakointikertomuksissa Masoudin ja Tahirin kdytds siséltaa
myonteiseen kulttuurienvalisyyteen liittyvia toisten auttamisen ja hyvaksymisen merkitysvihjeita.
Zahran ennakointikertomuksessa Aisha ei osaa vastata Tahirin esittdmiin kysymyksiin, mutta Ma-
soud pelastaa tilanteen tuomalla ruokaa: Aisha vain oli hiljaa, kun ei tiennyt, mita vastata. Sitten
Masoud toi ruokaa ja he soivat ja nauroivat yhdessa.

Kaikissa Tiaisen teoksen ”Alex, Aisha ja Sam” (2009) pohjalta syntyneissa ennakointikertomuksis-
sa Aisha kuvataan ulkopuoliseksi. Hallitsevasti myonteisid kulttuurienvalisyyden merkitysvihjeita
siséltavissd ennakointikertomuksissa ulkopuolisuuden tunne on kuitenkin kuviteltua tai toiset huo-
maavat Aishan mydhemmin ja ulkopuolisuuden tunne poistuu. Ronjan ennakointikertomuksessa
Aisha kuuntelee ulkopuolisena Tahirin ja Masoudin keskustelua, mutta Zahran saavuttua paljastuu,
ettd pojat ovat keskustelleet siitd, mit4 voisivat tehdé Aishan ja Zahran kanssa seuraavana péivana:
Masoud toistaa kysymyksen, jota en ymmérrd. Zahra kdintad sen. Masoud Kkysyy,
voisimmeko tulla heidan kanssaan kiertdvéaén tivoliin, joka on pystytetty tdhan la-
helle.
Ronjan ennakointikertomuksen “tivoli” voidaan tulkita toisenasteiseksi kulttuurienvélisyyden mer-
kitysvihjeeksi: tivoli merkitsee tassé yhteydessa myds tietynlaista maailmankansalaisuutta ja ihmi-
sen samanlaisuutta kansalaisuudesta huolimatta.

Hallitsevasti myonteisia kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeitd tuottaneissa ennakointikertomuksis-
sa on myds myonteiseen kulttuurienvélisyyteen liittyvid turvallisuuden ja vastuun merkitysvihjeita.
Ronjan, Zahran, Dadan ja Misahin ennakointikertomuksessa Aisha on tarkka kotiintuloajastaan:
Aloimme tanssia. Katoin (Aisha) kelloa ja kello oli 19.45. Minun taytyi l&hted ja Tahir saattoi mi-
nua. (Misah.) Misah on lisénnyt omaan ennakointikertomukseen viel4 toisen turvallisuuteen viittaa-
van merkitysvihjeen kertomalla, kuinka Tahir saattaa Aishan kotiin. Esson ennakointikertomuksessa
Aisha my6héstyy viisi minuuttia, mutta Esso liittdd myohastymiseen mydnteiseen kulttuurienvali-
syyteen liittyvén anteeksiannon merkitysvihjeen kuvaamalla, kuinka aikuiset antavat hanelle an-
teeksi ja Aisha lupaa olla en&a koskaan myohastymattd. Ainoastaan Allin ennakointikertomuksessa
Aishaan liitetdan vastuuttomuuden merkitysvihjeita:

Tahir katsoo haikeasti minua ja kysyi, voisinko ja4da vield hetkeksi. Sanoin ensin,

etten voisi j&ada, mutta Tahirin vastustamaton hymy ja ihanat silmat veivét voiton

ja jain Masoudin luokse.

Hallitsevasti myonteisid kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeita siséltavissé ennakointikertomuksis-
sa on joitakin Aishan kulttuuriin ja uskontoon viittaavia yksityiskohtia. Ennakointikertomuksissa
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niihin liitetddn myonteiseen kulttuurienvélisyyteen kuuluvia toisen kunnioittamisen merkitysvihjei-
t4: Misahin ennakointikertomuksessa Aisha aikoo lahted kotiinsa rukoilemaan, mutta Zahra ymmar-
taa Aishaa ja lupaa jérjestéd sopivan paikan Kkotiinsa: Aisha sanoi, niin mutta minun taytyy menna
rukoilemaan. Ja Zahra sanoi:’Voit tulla minun luo rukoilemaan.” ja niin min& menin rukoilemaan
Zahran luo. Allin ja Ronjan ennakointikertomuksissa mainitaan paasto: ”Haluaisitko sind syodé,
Aisha?”” Tahir kysyi. Vastasin kohteliaasti olevani paastolla. Tahir hymyili ja oli pahoillaan, kun oli
unohtanut.

Eskon ja Katriinan ennakointikertomuksissa keskeinen myonteiseen kulttuurienvélisyyteen liittyva
merkitysvihje on rakkaus ja empatia. Katriina kuvaa ennakointikertomuksensa lopussa, kuinka
Aisha tuntee kotiutuneensa Suomeen:
Yhtakkia maa tayttyy jostakin valkoisesta, lumesta. Olen onnessani. Pian olemme-
kin jo Jaakkolan ovella. Tahir silittd4 pa4tani ja sovimme tapaavamme huomenna.
Tunnen oudon tunteen. En ole tuntenut sita pitk&dén aikaan. En kertaakaan Suomeen
tulon jélkeen. Se tunne oli onni. Olin oikeassa paikassa.
Katriinan ennakointikertomuksessa ”lumentulon kuvaaminen” voidaan n&hdd “uuden alun” ja
“sopeutumisen” toisenasteisena merkitysvihjeend (toisenasteisista merkitysvihjeista luku 4.1). Kat-
riinan ennakointikertomus siséltad ennakointikertomuksista eniten myonteisia kulttuurienvalisyyden
merkitysvihjeitd. Myonteiset merkitysvihjeet ndkyvét Katriinan ennakointikertomuksessa erityisesti
empatian merkitysvihjeiné:
”Al4 ujostele. En mina pure”, Tahir sanoo hymyillen. Hymyilen takaisin Tahirille ja is-
tahdan sohvalle hanté vastapaétd. Masoud tarjoaa minulle ruokaa ja otan sitd mielellani,
téllaista ruokaa ei muualla saa. Tahir alkaa jututtaa minua ja nyt minun huonon kielitai-
toni ymmérrettyadn, han puhuu hyvin hitaasti, rauhallisesti ja selkedsti. Ymmaérrén hé-
nen puheensa ja meill4 on hauskaa yhdessa.
Katriinan ennakointikertomuksessa on toisenasteinen myénteiseen kulttuurienvalisyyteen liittyva
rakkauden, turvallisuuden ja huolenpidon merkitysvihje: Ulkona on kylmé&, mutta en (Aisha) tunne
sitd. Yhtakkid Tahir ottaa minua k&destd. Hanen kétensé on suuri ja lammin. Mygs Eskon enna-
kointikertomus kuvaa Tahirin ja Aishan vélille syntyvaa rakkautta: Niinp& he puhuivat ja nauroivat
yhdessé ja Tahir pyytéé Aishaa treffeille. Aisha pysahtyy ja vastaa “~’kyll&”. Niinpa treffit pidettiin
ja heista tuli pariskunta. Haat pidettiin ja sormukset vaihdettiin. Eskon ennakointikertomuksessa
saattaa ndkyd Eskon muslimitausta liittyen seurustelun ja avioliiton merkitykseen. Esko tuottaa
ennakointikertomuksessaan myénteiseen kulttuurienvélisyyteen liittyvén ennakkoluulojen voittami-
sen merkitysvihjeen: Ruokailussa Tahir puhui omaa kielta, ettéd miksi han (Aisha) ei puhu. Masoud
vastaa: ’Han on ujo, mutta kun hén tuntee jotakuta, sitten han on mukava™.

Eniten pakolaisuuteen liittyvid merkitysvihjeita ennakointikertomuksissaan tuottavat Krissu, Chur ja
Sanelma. Sanelman ennakointikertomuksessa Aisha saa vastaanottokeskukseen palatessaan kuulla,
ettd saa jadda Suomeen. Sanelman ennakointikertomuksessa on myonteiseen kulttuurienvalisyyteen
liittyvé empatiaan ja toivoon liittyv& merkitysvihje, jossa Sanelma kuvaa, kuinka Aishalla on kaikki
hyvin ja kuinka hén aikoo matkustaa kotiin hakemaan perheensékin Suomeen:
Vuoden kuluttua asun l&helld Jaakkolaa. Kéyn koulua ja minulla on ihana poikays-
tdva Tahir. Jonakin péivand, kun saan rahat keratyksi, matkustan Somaliaan hake-
maan isani, siskoni ja veljeni turvaan Suomeen.
Churin ennakointikertomuksessa Aisha tuntee ikava4 ja ulkopuolisuutta, mutta I0yt4a vastaanotto-
keskuksesta isénsa odottamassa hant:
Sitten Tahir kysyi minulta jotain englanniksi, mutta en ymmartanyt mit4én. Sen ta-
kia sanoin Masoudille, ettd lahden kotiin. — Olin ovella, kun néin Zahran tulossa
yl6s portaita sinisessa mekossa, jossa oli kukkia. — Zahra sanoi minulle, mik& on héa-
tdnd. Katsoin hanté silmiin ja sanoin hénelle: "Ei mit&4n.” — L&hden kotiin. Néen
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iséni seisomassa naulakon edessa. Huusin h&nen nimensé ja hyppisin hénen syliin-
S&.
Krissu tuottaa ennakointikertomuksensa aluksi kielteiseen kulttuurienvélisyyteen liittyvén vihan
merkitysvihjeen:
Kotiin pééstydni vanhempani olivat soittaneet, ei itse asiassa vanhemmat, vaan iséni
vaimo. Han oli kysynyt, milloin lahettaisin rahaa. En tietenkdan lahetd. Tarvitsen vaat-
teita ja kengét. Olin vihainen ja menin omaan huoneeseen.
Aishan nukuttua yon yli hdn ymmartaa, ettd asiat ovat hyvin: Nukahdin ajatuksiin., Aamulla, kun
herésin, aurinko paistoi ja linnut lauloi. Ei sotaa, ei aseita. Kukaan ei katsonut minua pahasti. Kris-
su rinnastaa téssa yhteydessd kulttuurienvélisyyteen liittyvén toisenasteisen merkitysvihjeen: suo-
malainen luonto rinnastuu rauhaan, turvallisuuteen ja onnelliseen eldméan. Kulttuurin liittyva mer-
kitysvihje saattaa olla katsomisen korostaminen. Myds Churin ennakointikertomuksessa korostetaan
katseen voimaa: Jain sydmaan katsoen Tahiria vinosti, mutta en todellakaan tarkoittanut silla mi-
tdan pahaa. (Katseen merkityksestd monikulttuurisessa yhteiskunnassa esim. Rastas 2007, 98 —
100.)

Dixin ennakointikertomus sisélt4d ominaisuuksia kaikista edelld mainituista hallitsevasti myonteisié
kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeitd tuottaneista ennakointikertomusryhmisté. Dixin ennakointi-
kertomuksessa Aisha ja Tahir ystévystyvat: Menimme pelaamaan koripalloa. Tahir osasi pelata tosi
hyvin koripalloa, mutta minua hévetti, koska en osannut pelata koripalloa. En tiennyt edes saantgja.
Tahirista ja Aishasta tuli hyvat ystavéat. Ystdvyyden kuvauksessaan Dix tuottaa myonteiseen kult-
tuurienvalisyyteen liittyvan empatian ja toisen auttamisen seka toinen toiselta oppimisen merkitys-
vihjeen: Sitten he kertoivat toisilleen oman tarinansa kotimaasta. Aishalla oli tosi rankka elaméa
Somaliassa. Tahir oli pakolainen. Se oli joutunut kokemaan sodan kdyhyytté ja pahoinpitelyé.

7.3.3  Ambivalentisti sekd myonteisié etta kielteisid kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeité tuot-
taneet oppilaat

Ambivalentisti sekd myonteisid etta kielteisia kulttuurienvalisid merkitysvihjeitd siséaltaviin enna-
kointikertomuksiin on luokiteltu tekstit, joissa Aisha kuvataan yksinéisena ja ulkopuolisena. N&issé
ennakointikertomuksissa on suvaitsemattomuuteen ja yksikulttuurisuuteen liittyvien ulkopuolisuu-
den merkitysvihjeiden lisdksi myGds Tahirin ja Aishan suhteeseen liittyvié epéluottamuksen merki-
tysvihjeita (kulttuurienvalisten merkitysvihjeiden tulkintakehikko luku 5.2.2). Ambivalentisti seka
kielteisid ettd myonteisia kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeita siséltavid ennakointikertomuksia
on 13.

TAULUKKO 34. Ambivalentisti sekd myonteisié ettd kielteisia kulttuurienvélisyyden merkitysvih-
jeita Tiaisen ”Alex, Aisha ja Sam” (2007) pohjalta tuottaneet oppilaat

Tytot Pojat Yhteensé
; , Antti,
Aleksandra, Kristiina, Mikko, Matti, King,
Dusu
6 7 13

Ambivalentisti sekd kielteisia ettd myonteisid kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeitd siséltavissa
ennakointikertomuksissa keskeiset merkitysvihjeet ovat ulkopuolisuuden ja yksinédisyyden merki-
tysvihjeet. Osa ennakointikertomusten kirjoittajista on keskittynyt kuvaamaan Aishan koti-ikdvaa
uuden elamén keskell& ja osa on kuvannut erityisesti Tahirin ja Aishan suhdetta. Tahirin ja Aishan
suhdetta on kuvattu myds hallitsevasti myonteisié ja kielteisid kulttuurienvélisyyden merkitysvihjei-
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t4 siséltavisséd ennakointikertomuksissa, mutta ambivalenteissa ennakointikertomuksissa Aishan ja
Tahirin suhde ei kehity tai on mahdoton. Seuraavassa taulukossa on esitetty ambivalentisti seka
kielteisia ettd myonteisid kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeité sisaltavien ennakointikertomusten
kirjoittajat ryhmiteltyn& keskeisen aihepiirin mukaan. Oman ryhmansd muodostavat ennakointiker-
tomukset, joissa ulkopuolisuuden merkitysvihjeet hallitsevat.

TAULUKKO 35. Ambivalentisti sekd kielteisia ettd myonteisia kulttuurienvélisyyden merkitysvih-
jeitd sisaltdvien ennakointikertomusten keskeiset aihealueet

Ennakointikertomusten | Aishan koti- | Aishan ulko- Aisha ja
keskeiset aihepiirit ikava puolisuuden Tahir
kokemukset
Antti Mik-
ko, King
, Matti,
Kristiina,
Dusu
Yhteensé 2 4 7

Aishan ulkopuolisuuden tunne liittyy ennakointikertomuksissa huonoon kielitaitoon ja kokematto-
muuteen ihmissuhteissa. Aishan ulkopuolisuutta kuvataan myds liittdméalla ennakointikertomuksiin
hape&n ja huonon itsetunnon merkitysvihjeita:
”Mistd sind tulet?” han (Tahir) kysyy. "Somaliasta”, sanon hiljaa enka katso hé&-
neen. Ne silmét ovat pelottavan kauniit. Hape&n edelleen kdmpel6a kieltani enké
haluaisi puhua, vaikka haluaisin kuitenkin. Piilottelen huivini takana ja toivon, ettd
Masoud sanoisi jotain ja murtaisi painavan hiljaisuuden. Miltei tunnen Tahirin kat-
seen, joka pelottaa. Poskiani pitkin juoksee kuumuus kuin aurinko paistaisi niihin
suoraan. Mind tunnen olevani typerd, kun en sano mitaan. Mutta en osaa sanoa mi-
taan. (Nea.)
Myos hallitsevasti myonteisid kulttuurienvélisida merkitysvihjeitd siséltavissa ennakointikertomuk-
sissa on ulkopuolisuuden merkitysvihjeitd, mutta niissé Aisha saa kontaktin muihin ja alkaa kotiu-
tua. Ambivalentisti sekd kielteisid ettd myonteisid kulttuurienvalisyyden merkitysvihjeita sisaltavis-
sé ennakointikertomuksissa Aishan on vaikea solmia kontaktia muihin:
”Oletko Somaliasta kotoisin, Aisha?” Tahir kysyi. Vastasin nyokk&d&dmalla ja hy-
myilin pienesti. Nyt minua alkoi jo hé&vett4a se, etté olin hiljaa, mutta eihdn minulla
ollut mytsk&an mitéén sanottavaakaan. Nyt Tahir alkoi seurata silmilld&n Masoudin
puuhia. Masoud tydskenteli jotain kaappien edessé. Vélillemme syntyi taas kiusal-
linen hiljaisuus. (Tora.)
Mikon ennakointikertomuksessa Aisha lahtee kotiin, kun Zahra ei ole kotona, vaikka olisi halunnut
tutustua Tahiriin. Mikon ennakointikertomuksessa Aishan pohdinnat liittyen Tahirin hymyyn voi-
daan tulkita myonteiseksi merkitysvihjeeksi. Mikko kuitenkin kuvaa Aishan ulkopuolisuutta kerto-
malla tdman liikkuvan hiippailemalla ja pysyttelevdn omassa huoneessaan: Hiippailin huoneeseeni
nopeasti ja yritin nukkua, mutta aivoissani pyori vain Tahirin hymy. Lopulta nukahdin ja toivoin,
ettei minulle tulisi endd enemp&a harmeja.

Tahirin henkiléhahmo on kiinnostanut suurinta osaa ambivalentisti seka kielteisid ettd myonteisia
kulttuurienvalisyden merkitysvihjeit4 tuottaneita oppilaita. Kristiinan, Dusun, Matin ja Samin enna-
kointikertomuksissa Tahiriin liitetdén pédasiassa kielteisid merkitysvihjeitd. Kristiinan ja Dusun
ennakointikertomuksissa Aisha ihastuu Tahiriin, mutta Zahra kertoo, ettd Tahirilla on vaimo koti-
maassaan, Afganistanissa. Kristiinan ennakointikertomus siséltdd merkitysvihjeitd, joiden voi ajatel-
la viittaavan Tahirin valheellisuuteen:
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Kun vilkaisen Tahiriin, nden hanen silmisséén ystavallisen katseen. Masoud tarjoaa
meille ruokaa. Se on parasta, mitd olen saanut. Kiitdn Masoudia ruuasta ja sanon,
ettd minun pit4a lahted. "Toivottavasti tapaamme vield”, Tahir sanoo ja katsoo mi-
nua suoraan silmiin.
Dusun ennakointikertomuksessa Tahir ei niin selvasti anna vaéraé kasitysta Aishalle, vaan siind
Tahiriin liittyvat merkitysvihjeet voidaan tulkita myds ystavyyden merkitysvihjeiksi, jotka Aisha
ymmértaa vaarin:
Tahir kysyi minulta: "Osaanko koraania?” ”Joo, osaan”, Aisha sanoi. ”"Minua ope-
tettiin Somaliassa.” ”Mennaén huomenna moskeijaan rukoilemaan.” Mina olin in-
noissani. Mennd Tahirin kanssa yhdessd ulos. Menimme moskeijaan ja kaytiin kau-
passa myds. Tahir osti minulle ja4telén. Se oli niin hyva.
Myos ennakointikertomusten loppuratkaisut eroavat toisistaan: Kristiinan ennakointikertomuksessa
Aisha jarkyttyy Tahirin avioliitosta, mutta Dusun ennakointikertomuksessa Aisha paattaé olla siiné
tapauksessa vain ystdvé Tahirin kanssa.

Samin ja Matin ennakointikertomukset muistuttavat hallitsevasti kielteisia kulttuurienvélisyyden
merkitysvihjeita siséltdvid poikien ennakointikertomuksia siind suhteessa, etta niissakin Tahiriin
liitetd&n seksiin viittaavia merkitysvihjeitd. Samin ja Matin ennakointikertomuksissa on kuitenkin
my6s myonteisid kulttuurienvalisyyden merkitysvihjeitd. Samin ennakointikertomuksessa Aishalle
tulee Masoudin ja Tahirin kanssa Zahraa odotellessaan tunne, ettd miehet saattaisivat ahdistella
hanta: Aisha vastasi: “’Viereisen huoneen vieras oli inhottava. Se oli hieman inhottava. Tunsin itseni
ahdistavaksi. Aivan kuin he olisivat halunneet minua...” Sami liittd4 kuitenkin kielteiseen koke-
mukseen myonteisia rohkeuden ja ystdvyyden merkitysvihjeitd: Aisha uskaltaa kertoa tunteestaan
ystévélleen ja poistua itse ahdistavasta tilanteesta. Liséksi han liittdd Zahraan my6tatunnon ja empa-
tian merkitysvihjeit4: Zahra sanoi, etta tulisit Aisha minun kanssa tanssimaan ensi kerralla minun
kanssani tanssitunnille. ’Haluaisitko menn& ulos k&velem&an?”” sanoi Aisha. ’Miksi? Eihdn me
olla ennenk&an haluttu olla kauheasti ulkona. Onko jotain sattunut? Zahra sanoi. Matti puolestaan
liittdd ennakointikertomuksessaan myonteiset Kkulttuurienvalisyyden merkitysvihjeet Masoudiin,
joka tarjoaa Aishalle ruokaa. My6s Matti kuvaa Aishaa itsendisemmaéksi ja rohkeammaksi kuin
hallitsevasti kielteisié kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeita tuottaneet oppilaat:
Tahir tulee perasséni ja istuu sohvalle minun viereeni. Sitten han alkaa kysella ky-
symyksid. Sitten han ottaa minut kainaloonsa ja alkaa l&hestyd minua. Siind kohtaa
tajusin, ettd han oli aikeissa suudella minua. Silloin huomasin, etta kello oli jo 9.
Hyppasin ylos ja sanoin, ettd minun pitdd menna.

7.3.4  Hallitsevasti kielteisié kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeita tuottaneet oppilaat

Hallitsevasti kielteisid kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeitd siséltavissd ennakointikertomuksissa
on paljon yksikulttuurisuuteen liittyvia vékivallan merkitysvihjeita ja niiss on onneton loppu (kult-
tuurienvalisten merkitysvihjeiden tulkintakehikko luku 5.2.2). Tiaisen teoksesta "Alex, Aisha ja
Sam” (2007) Raumanmeren koulun pojat kirjoittavat Keijoa ja Arskaa lukuun ottamatta hallitsevasti
kielteisid kulttuurienvalisyyden merkitysvihjeita sisaltdvén ennakointikertomuksen. Liséksi yhden
Raumanmeren koulun tytdn ennakointikertomus on tulkittavissa hallitsevasti kielteisid kulttuurien-
vélisyyden merkitysvihjeité siséltavaksi.
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TAULUKKO 36. Hallitsevasti kielteisia kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeitd Tiaisen "Alex,
Aisha ja Sam” (2007) pohjalta tuottaneet oppilaat
Tytot Pojat Yhteensé

Peksi, Jorma, Niti
1 11 12

Hallitseva merkitysvihje ndissé ennakointikertomuksissa on kielteiseen kulttuurienvalisyyteen viit-
taava tunnekylmyyden, ulkopuolisuuden ja empatiakyvyttdomyyden merkitysvihje. Raumanmeren
koulun pojista Topi ei Kirjoittanut ennakointikertomuksen kirjoittamisen aikana mitéén, ja se tulki-
taan kielteiseksi kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeeksi, koska syynd Kirjoittamattomuuteen on
Topin mukaan tekstin aihepiirin vieraus hanelle (kulttuurishokista luku 3.3.2; liian haastavan tekstin
aiheuttamasta stressistd luvut 4.1, 4.4 ja 4.5). Ennakointikertomuksissa ei ole Aishan erilaiseen
kulttuuri- tai uskonnolliseen taustaan liittyvia merkitysvihjeitd. Ainoat Aishan ulkomaalaisuuteen
liittyvét viittaukset ovat merkitysvihjeet, jotka liittyvat hdnen huonoon kielitaitoonsa.

Hallitsevasti kielteisid kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeitd tuottaneet ennakointikertomukset
voidaan jakaa kolmeen ryhméén: ennakointikertomukset, joissa vastaanottokeskus tuhoutuu, enna-
kointikertomukset, joissa kielteiset kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeet liittyvat ihmissuhteisiin, ja
ennakointikertomukset, joissa Aisha joutuu seksuaalisen ahdistelun uhriksi:

TAULUKKO 37. Hallitsevasti kielteisia kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeitd sisaltavien enna-
kointikertomusten keskeiset aihealueet

Ennakointikertomusten | Jaakkolan tuhou- | Ihmissuhdeasiat | Aishan seksu-
keskeiset aihepiirit tuminen aalinen ahdis-
telu
, Peksi
Yhteensa 3 4 4

Nipan, Tompan ja Penan ennakointikertomuksissa Jaakkolan vastaanottokeskus tuhoutuu, mik&
voidaan tulkita kielteiseen kulttuurienvélisyyteen liittyvaksi vakivallan merkitysvihjeeksi. Jaakkolan
tuhoutuminen tulipalossa tai réjahdyksessa voidaan tulkita myos toisenasteiseksi kielteiseksi kult-
tuurienvalisyyden merkitysvihjeeksi, joka kertoo siitd, ettd kirjoittaja ei ole osannut kasitella vas-
taanottokeskukseen liittyva4 aihepiirid. Tast4 saattaa kertoa Tompan ennakointikertomuksessa se,
ettd hén jattad ennakointikertomuksensa kesken: Sitten Jaakkola paloi... Nipan ennakointikerto-
muksessa on kielteiseen kulttuurienvalisyyteen liittyvien vékivallan merkitysvihjeiden lisaksi pelon
merkitysvihjeitd. Nipan ennakointikertomuksessa Aisha joutuu tulipalon lisdksi kohtaamaan Tahirin
ja Masoudin ahdistelun: Han (Aisha) lahti takaisin kerrostalolle soittamaan palokuntaa, kun huo-
masi Tahirin ja Masoudin juoksevan hanta kohti. ’Aisha, 14 mene”, Tahir huusi. Aisha oli kahden
tulen valissa.

Penan ennakointikertomuksessa terroristit hyokk&éavat ja rajayttavat Jaakkolan. Penan ennakointi-
kertomuksessa kielteisena kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeend pidan myds loppuratkaisua, jossa
turvapaikanhakijat eivat piittaa tulipalosta, vaan ainoastaan riemuitsevat palon johdosta saamistaan
korvauksista: Lapset saivat paljon korvauksia ja olivat iloisia. Penan ennakointikertomus siséltaékin
kielteiseen kulttuurienvélisyyteen liittyvid epédempatian merkitysvihjeitd, joihin lasken kuuluvaksi
my06s ennakointikertomuksen selostavan tyylin. Nipan ennakointikertomuksessa Jaakkolan sytytta-
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j&én vain vihjataan: Aisha nékee ruskean karvaisen otuksen juoksevan metsaéan péin poispdain talos-
ta. Olennon rooli jad epdselvaksi: onko olento sytyttdnyt palon vai poistuuko se paikalta tulipalon

sytyttya.

Nipan ennakointikertomus sisdltdd muitakin kielteisiksi kulttuurienvalisyyden merkitysvihjeiksi
tulkittavia yksityiskohtia. Hanen ennakointikertomuksessaan Tahir ja Masoud ovat seurusteleva
pari: Tahir on minun poikaystavani”’, Masoud sanoo hymyillen. Aisha nousee ja juoksee pois talos-
ta jarkyttyneend. Nipan ennakointikertomuksessa Aishan kohtalo kuvataan synkéksi: han pakenee
kaikkialta eikd hanelld lopulta ole paikkaa minne mennd. Nipan ennakointikertomuksen voikin
ajatella ruskeine olentoineen ja homoseksuaaleineen kuvaavan hdnen késitystaan siitd, kuinka vai-
keaa Aishan on sopeutua suomalaiseen yhteiskuntaan: han ei ymmarré eiké parjad tassd maailmassa.
Aisha ei mydskadn pysty estdméén Jaakkolan paloa, vaikka yrittadkin, koska Tahir ja Masoud est&-
vét héntd. Voikin ajatella, ettd Nipan ennakointikertomuksessa Aisha kuvataan muiden armoilla
olevaksi. Huomattavaa on my6s Nipan ennakointikertomuksen runsas emotekstin ulkopuolisten
tekstivarojen kéyttaminen (teksti&vastustavasta lukijasta ja tekstin ulkopuolisten tekstivarojen kayt-
tdmisestd luku 4.2).

Lauri, Jorma ja Luna ovat ottaneet emotekstista erityisesti Aishan ihastukseen ja Aishan oleiluun
vieraiden miesten kanssa liittyvat merkitysvihjeet. Vastaavia seksuaalisia vihjeitd 16ytyy myos Ni-
pan ennakointikertomuksesta. Kaikissa kolmessa ennakointikertomuksessa on kielteiseen kulttuu-
rienvélisyyteen liittyvid pelon merkitysvihjeitd. Lunan ennakointikertomuksessa Tahir l&htee seu-
raamaan Aishaa:
Aloin kavelld kohti Isoataloa, jossa Zahran tanssitunnit olivat. Katsahdin taakseni
ja néin Tahirin. Aloin kiihdyttda vauhtiani ja menin sisélle Isoontaloon. Kiiruhdin
vessaan ja lukitsin oven. Kuulin askeleet, jotka menivét vessan ohi. Tulin ulos ves-
sasta ja menin Zahran luo katsomatta taakseni.
Laurin ja Jorman ennakointikertomuksissa Tahir lahentelee fyysisesti Aishaa, joka peléstyy ja pake-
nee:
Tahirin silmissé oli outo pilke. Han kaveli viereeni ja sanoi jotakin, josta en ymmar-
tdnyt mitéan. Hén istui viereeni sohvalle ja hivutti toisen katensad niskaani ja toisen
jalkani péélle. Han kumartui kohti minua ja yritti suudella minulle. Tdéma oli uutta
minulle ja hyppésin paniikissa sohvalta, lahdin ulos ja jatin Tahirin ihmettelem&aén
sohvalle. (Jorma.)
Laurin ennakointikertomuksessa Aishan pakomatka pédttyy onnettomasti ja hénet 16ydetdén kuol-
leena: Juoksin (Aisha) ja juoksin kohti metikkdd. En katsonut eteeni, kun katsoin, seuraako Tahir
minua. Kahden péaivan paasta Aisha loydettiin kuolleena kiveen kompastuneena. Laurin, Jorman ja
Tompan ennakointikertomuksissa Aisha kuvataan eksyksissa olevana ja kokemattomana.

Arska, Judde, Jonttu ja Peksi liittavat ennakointikertomukseensa kielteiseen kulttuurienvalisyyteen
liittyvid vihan ja kateuden merkitysvihjeitd. Nama ennakointikertomukset eroavat muista hallitse-
vasti kielteisia kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeitd kuvaavista ennakointikertomuksista siing, ett4
naissa ennakointikertomuksissa my@s Aishaan liitetaan kielteisia merkitysvihjeité ja Aisha kuvataan
aktiivisemmaksi ja vahemman ulkopuoliseksi. Arskan ja Judden ennakointikertomuksissa Aisha
jatkaa riitaansa vastaanottokeskuksessa asuvan Mohammedin kanssa:
Asuntolan portailla istui Muhammad sama side k&dessa. Meinasin mennd hiljaa hé-
nen ohitseen, mutta Muhammad néytti kielt ja virnisti. En voinut mitdan, vaan t6-
naisin hanté. (Arska.)
Sekd Arskan ettd Judden ennakointikertomuksissa on kielteiseen kulttuurienvalisyyteen liittyvié
tunnekylmyyden, koston ja vihan merkitysvihjeité:
Aisha ajatteli menné kertomaan valvojille, ettd Muhammad katselee taas jotain lait-
tomia kuvia. Mutta Muhammad néki Aishan ja Muhammad huusi, ettd han tappaisi
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Aishan, jos han menisi valittamaan. Juuri samaan aikaan valvoja yllatti Muhamma-
din, ja han jai kiinni laittomista kuvista ja sai arestia. Aamulla, kun kaikki olivat
syomassé, Aisha sylkaisi Muhammadia ruokaan ja Muhammad pisti Aishaa haaru-
kalla.
Emotekstissd Muhammadin ja Aishan riita kulminoituu siihen, kun Aisha pistad Muhammadia haa-
rukalla. My6s Judden ennakointikertomuksessa Muhammad pistd4 Aishaa haarukalla. Vastaanotto-
keskuksen henkilokunta joutuu tdman jélkeen siirtdmaidn Muhammadin ja Aishan kauemmas toisis-
taan. Se, ettd Muhammad ja Aisha eivat pysty asumaan vierekkain, voidaan tulkita kielteiseksi kult-
tuurienvaliseksi merkitysvihjeeksi.

Jontun ja Peksin ennakointikertomuksissa kielteiset merkitysvihjeet liittyvat Zahraan. Jontun enna-
kointikertomuksessa Aishaan liittyy kielteiseen kulttuurienvalisyyteen liittyvid ulkopuolisuuden ja
kateuden merkitysvihjeitd. Hénen ennakointikertomuksessaan Aisha ei saa itselleen mitéén tarvit-
semaansa, vaikka kaikki on k&den ulottuvilla: Tahir ja Masoud syévét ja Aisha katselee nalk&isena
vieressd. Zahra saapuu kaytdvaan ja koputtaa Masoudin oveen. Masoud avaa oven ja Zahra hyp-
paa Tahirin sivuun. Zahra ei huomannut Aishaa... Jontun ennakointikertomuksessa Aisha havida
muiden eldmastd: Aisha l&hti vastaanottokeskukseen eikéa nahnyt Zahraa endé. Peksin ennakointi-
kertomuksessa Aisha ei pysty keskustelemaan muiden kanssa, koska ei puhu englantia ja hdnet
kuvataan yksindiseksi:

”Mité etsit?” Tahir kysyy. En ymmartanyt, joten olin vain hiljaa. ”Ymmarratk?”

Mitd kieltd puhut?” En vieldk&én tajunnut. "Tunnetko olevasi yksindinen, Aisha?

Tarkoitan puhekykysi takia.”
Peksin ennakointikertomuksessa on muista hallitsevasti kielteisida kulttuurienvalisyyden merkitys-
vihjeité sisdltavista ennakointikertomuksista poiketen viittaus Aishan valoisampaan tulevaisuuteen
ja sopeutumiseen: ’Opeta minulle englantia, Masoud! Pyydan!” Tule huomenna samaan aikaan
kéymaan, niin katsotaan, mité voin tehd&.” Peksin ennakointikertomuksen loppuratkaisu muuttaa
kuitenkin Aishan tulevaisuuden uudelleen huonompaan suuntaan, kun hén saa kuulla, ettd hanen
ainoa ystavansd, Zahra, on kuollut heroiinin yliannostukseen: L&hdin kotiin p&in, kunnes puhelin
soi: ’Poliisista paivaa... ystavasi Zahra on menehtynyt yliannostukseen heroiinia.” Olin shokissa.
Kaikki kdvi niin nopeasti. Mitd min& nyt teen?

7.4  Yhteenveto tuloksista

7.4.1  Eri emotekstien tuottamat merkitysvihjeet

Hakkaraisen emotekstistii ”Enkelinkuvia lumessa” (1995) kokeiluun valittu tekstikatkelma sisal-
t4a ambivalentisti sek& myonteisia ettd kielteisid kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeitd, mutta sen
pohjalta kirjoitetuissa ennakointikertomuksissa on paljon myonteisid kulttuurienvalisyyden merki-
tysvihjeita (ennakointikertomukset Liite 18; ennakointikertomuksista tarkemmin luku 7.1; emoteks-
tikatkelma luku 6.7. ja Liite 7). Ennakointikertomukset kuvaavat ennen kaikkea sitd, miten Marko
toimii péivalla pahoinpitelyn nahdessdin. Nayttda siltd, ettd kokeiluun osallistuvien oppilaiden on
ollut helppo samaistua Markon hahmoon ja ettd kaikki ennakointikertomukset kasittelevat tavalla tai
toisella samaa aihetta: miten toimia ulkopuolisena vékivaltaisessa tilanteessa. Vaikka emoteksti on
kerronnaltaan haastava, tuottaa Hakkaraisen teoksesta (1995) kokeiluun valittu tekstikatkelma muita
emoteksteja enemman myonteisid merkitysvihjeitd ja muuta kuin pelkén toiminnan kuvausta myds
pojilla. Saattaakin olla, ettd tarinan rakentuminen Markon ajatuksissa on edistdnyt oppilaiden eldy-
tymistd Markon asemaan. Seuraavassa taulukossa on esitettynd seké Hakkaraisen (1995) emoteksti-
katkelman ettd ennakointikertomusten tuottamat keskeiset merkitysvihjeet (merkitysvihjeista tar-
kemmin tulkintakehikko luku 5.2.2 ja luku 7.1).
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TAULUKKO 38. Hakkaraisen emotekstikatkelman (1995) tuottamat keskeiset kulttuurienvélisyy-
den merkitysvihjeet ja niiden yhteydet emotekstiin (punaisella taulukossa emotekstin ja emotekstin

kanssa yhtenevat merkitysvihjeet)

Hakkarainen: Enkelinkuvia
lumessa (1995)

Ennakointikertomukset

ambivalentisti seka kielteisia
ettd myonteisia
kulttuurienvalisyyden
merkitysvihjeitad

hallitsevasti myonteisia
kulttuurienvalisyyden
merkitysvihjeita

ambivalentisti seka kielteisia
ettd myonteisia
kulttuurienvalisyyden
merkitysvihjeitad

hallitsevasti kielteisia
kulttuurienvalisyyden
merkitysvihjeita

MONIKULTTUURISUUS
SUVAITSEVAISUUS
syyllisyys

empatia

SUVAITSEMATTOMUUS
RASISMI

eriarvoisuus
tietdmattomyys
ennakkoluuloisuus

MONIKULTTUURI-
SUUS
SUVAITSEVAISUUS
toisten kunnioittaminen
vieraan kulttuurin
ymmartdminen

taito elad omasta
kulttuurista poikkeavan
kulttuurin edustajan kanssa
rauhanomaisuus

SUVAITSEMATTOMUUS
pelko

itsekkyys

vahvemman oikeus

saali

SUVAITSEMATTO-
MUUS RASISMI
pelko

itsekkyys
vahvemman oikeus

vastuu syyllisyys yksinaisyys kosto
empatiakyvyttomyys anteeksianto ulkopuolisuus vékivalta
vélinpitamattomyys, herkkyys karsimys
itsekkyys empatia

vékivalta

Hakkaraisen emotekstikatkelman (1995) pohjalta kirjoitetut hallitsevasti myonteisid kulttuurienvali-
syyden merkitysvihjeité sisaltdvét ennakointikertomukset ovat ainoita, joissa kuvataan suomalaisen
ja ulkomaalaistaustaisen nuoren vélisté ystavyytté (ennakointikertomuksista tarkemmin luku 7.1.2 ja
Liite 18). Néissa ennakointikertomuksissa p&ahenkilé Marko kuvataan omatoimiseksi, vastuuntun-
toiseksi, rohkeaksi ja aikuiseksi. Maahanmuuttajaryhmén kirjoittamat ennakointikertomukset eroa-
vat muiden ryhmien ennakointikertomuksista siind, ettd niissa esiintyy myos pahoinpitelija eli Pertti.
Maahanmuuttajaoppilaille néyttddkin olevan tirkeatd, ettd syyllinen saadaan kiinni ja ettd Joshua
saa korvauksen kokemastaan vaéryydestd. Hakkaraisen emotekstikatkelman (1995) pohjalta kirjoi-
tetuissa hallitsevasti myonteisid kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeitd siséltavissa ennakointiker-
tomuksissa on aineistona olevista ennakointikertomuksista eniten kulttuurienvalisyyteen viittaavia
toisenasteisia merkitysvihjeita (toisenasteisista merkitysvihjeista luku 4.1 ja 4.3). Tallaisia toistuvia
toisenasteisia merkitysvihjeit& ovat “veri’, “silmien sulkeminen” ja "nukahtaminen”. “Nukahtamisen
merkitysvihjeen esiintyminen useammassa ennakointikertomuksessa saattaa kertoa oppilaiden elay-
tymisestd fiktiiviseen tekstiin: jokaisella on varmasti oma mielikuva siitd, kuinka vaikeaa on nukah-
taa, jos mielessa on ratkaisemattomia asioita.

Myos Hakkaraisen (1995) emotekstin pohjalta kirjoitetuissa ambivalentisti sekd myonteisid ettd
kielteisia kulttuurienvalisyyden merkitysvihjeitd siséltavisséd ennakointikertomuksissa nékyy elay-
tyminen emotekstiin (ennakointikertomuksista tarkemmin luku 7.1.3 ja Liite 18). Markon hahmo
tuntuu heréttdneen ambivalentisti sekd myonteisia etta kielteisia kulttuurienvélisyyden merkitysvih-
jeita tuottaneissa oppilaissa séélid. He kuvaavatkin Markon yksindisemmaksi, voimattomammaksi ja
riippuvaisemmaksi aikuisista kuin hallitsevasti myonteisid kulttuurienvalisyyden merkitysvihjeitd
tuottaneet oppilaat. Hallitsevasti kielteisia kulttuurienvalisyyden merkitysvihjeita sisaltavissé enna-
kointikertomuksissa nékyy puolestaan voimakkaana pelko siitd, mité tapahtuu, jos ulkopuolisena
puuttuu asioihin (ennakointikertomuksista tarkemmin luku 7.1.4 ja Liite 18). Naissd ennakointiker-
tomuksissa Marko ldhtee auttamaan Joshuaa, mutta joutuu itse tavalla tai toisella vaikeuksiin. Aut-
taminen aiheuttaa siis lisda kérsimystd ja auttaja itse joutuu uhriksi. Auttamisen mahdottomuus
liittyy ennakointikertomuksista valittyvd&n ndkemykseen vahvemman oikeudesta: miten nuori voisi
auttaa, jos poliisikaan ei mahda mit&an.
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Vanhemmuuteen liittyvat pohdinnat ovat Hakkaraisen emotekstikatkelman (1995) pohjalta kirjoite-
tuissa ennakointikertomuksissa tarkeitd. Hallitsevasti myonteisid kulttuurienvalisyyden merkitysvih-
jeitd sisdltavissa ennakointikertomuksissa vanhemmat ovat I4sné ja ratkaisevat lasten ongelmia.
Myos viranomaisiin voi luottaa. Ambivalentisti sek& myonteisid ettd kielteisid kulttuurienvélisyyden
merkitysvihjeita sisaltdvissa ennakointikertomuksissa Marko kaipaa iséénsé ratkaisemaan ongelmi-
aan, mutta turhaan. Hallitsevasti kielteisia merkitysvihjeita sisaltdvissa ennakointikertomuksissa
maailma kuvataan melkein mielivaltaisena: edes virkavalta ei pysty auttamaan tai puolustamaan
heikompia.

Levolan emotekstistii ”Dumdum” (1998; emotekstikatkelma Liite 8, luvut 7.2.1 ja 6.7) kokeiluun
valittu tekstikatkelma siséltad kielteisid kulttuurienvélisyyteen liittyvia merkitysvihjeitd. Tdma né-
kyy erityisesti poikien kirjoittamissa ennakointikertomuksissa. Seuraavassa taulukossa on esitettyné
sekd emotekstikatkelman ettd ennakointikertomusten tuottamat keskeiset merkitysvihjeet (merkitys-
vihjeisté tarkemmin tulkintakehikko luku 5.5.2; luku 7.2.1).

TAULUKKO 39. Levolan emotekstin (1998) tuottamat keskeiset kulttuurienvalisyyden merkitys-
vihjeet ja niiden yhteydet emotekstiin (punaisella taulukossa emotekstin ja emotekstin kanssa yh-
tenevét merkitysvihjeet)

Levola: Dumdum (1998)

Ennakointikertomukset

hallitsevasti kielteisia
merkitysvihjeitad

hallitsevasti myonteisia
kulttuurienvélisyyden
merkitysvihjeita

ambivalentisti seké&
kielteisia ettd myodnteisia
kulttuurienvélisyyden
merkitysvihjeitd

hallitsevasti kielteisia
kulttuurienvélisyyden
merkitysvihjeita

RASISMI
SUVAITSEMAT-
TOMUUS

vieraan kulttuurin
arvostamattomuus
kunnioittamattomuus
oman kulttuurin
nostaminen muiden
ylapuolelle
ylemmyydentunto
ymmartamattomyys
erilaisuutta kohtaan
viha, vakivalta
ennakkoluuloisuus
sivistymattomyys

MONIKULTTUURISUUS
SUVAITSEVAISUUS
tasa-arvo

oman Kulttuurin arvostaminen
halu ymmartaa muita
kulttuureja

kunnioittaminen
pelottomuus
ennakkoluulojen voittaminen
tutustumisen tarkeys
empatia

vastuuntunto

auttaminen

ihmisten hyvyys

itsensd hyvaksyminen
rohkeus

empatia

RASISMI
SUVAITSEMATTOMUUS
yksilon ominaisuudet koskevat
koko ryhmaa
ennakkoluuloisuus

pelko

heikkous

SUVAITSEVAISUUS
empatian liittyva hapea

RASISMI
SUVAITSEMATTO-
MUUS

vékivalta

itsekkyys

passiivisuus
kantaaottamattomuus
kateus

rauhanomaisen ratkaisun
poisjattdminen

RASISMI
SUVAITSEMAT-
TOMUUS

vékivalta

viha

haluttomuus ymmartaa
muita kulttuureja tai
kunnioittaa niita
kovuus
empatiakyvyttdmyys
sosiaalistumattomuus
mielivaltaisuus

pelko

Levolan emotekstin (1998) pohjalta kirjoitetuille hallitsevasti myonteisid kulttuurienvalisyyden
merkitysvihjeita siséltaville ennakointikertomuksille on yhteistd usko ihmisten pohjimmaiseen hy-
vyyteen ja kyky tuntea empatiaa (ennakointikertomuksista tarkemmin luku 7.2.2 ja Liite 19). Tyy-
pillistd tdman ryhman ennakointikertomuksille on, ett4 ennakkoluuloisuutta kuvataan olevan seka
maahanmuuttajilla ettd suomalaisilla. Dumdumin eli Veikan hahmo edustaa ennakointikertomuksis-
sa tavallista nuorta, ja h&net hyvéitsetuntoiseksi ja rohkeaksi. Hallitsevasti myonteisia kulttuurienvé-
lisyyden merkitysvihjeité sisaltavissé ennakointikertomuksissa jopa Peten rasistisuus on vaarinkasi-
tystd tai johtuu jostakin muusta kuin maahanmuuttajiin kohdistuvasta vihasta tai ennakkoluulosta.
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Ennakointikertomusten Kirjoittajat tuntevat siis empatiaa myds Peted kohtaan. Maahanmuuttajakaan
ei ole naissé hallitsevasti myonteisid kulttuurienvalisyyden merkitysvihjeité sisaltavissé ennakointi-
kertomuksissa identiteetiltddn keskeisesti maahanmuuttaja, vaan hallitsevampia ominaisuuksia ovat
yleensa ihmisiin liittyvat ominaisuudet, kuten ikd ja asema. Léhes kaikki hallitsevasti myonteisié
merkitysvihjeita siséltavat ennakointikertomukset paattyvat viittaukseen onnellisesta, yhteisestéd
tulevaisuudesta.

Levolan emotekstin (1998) pohjalta kirjoitetuissa ambivalentisti sek& kielteisia ettd myonteisid kult-
tuurienvalisyyden merkitysvihjeita sisdltdvissa ennakointikertomuksissa on stereotyyppisempié
hahmoja kuin muissa Levolan teoksen pohjalta kirjoitetuissa ennakointikertomuksissa (stereotypi-
oista luvut 3.3., 6.2.3 ja 6.5.2). Niissd Veikka kuvataan epdvarmana ja heikkona. Veikan voimatto-
muutta ennakointikertomuksissa osoittaa, ettd han tarvitsee ulkopuolista apua irtaantuakseen huo-
nosta seurasta ja huonoista vaikutteista. Ambivalenttien ennakointikertomusten Veikan hahmo saat-
taa kuvata Kirjoittajien omaa eettis-moraalista ajattelua: nuoret tietdvét, miten tulisi toimia eettis-
moraalisesti oikein, mutta eivét uskalla (eettis-moraalisesta ajattelusta luvut 2.3.1 ja 3.1). Ennakoin-
tikertomuksia voikin pitdad hyvind eettis-moraalisen keskustelun lahtékohtana.

Levolan emotekstikstikatkelman (1998) pohjalta kirjoitetuissa hallitsevasti kielteisia kulttuurienvali-
syyden merkitysvihjeitd sisaltdvissd ennakointikertomuksissa on kaytetty paljon emotekstin ulko-
puolisia tekstivaroja. Tdma nékyy ennakointikertomuksissa siin, etta oppilaat ovat liittdneet enna-
kointikertomuksiinsa itsedan kiinnostavia rasismiin ja vékivaltaan liittyvid yksityiskohtia, kuten
aseita ja ulkoisen toiminnan kuvauksia (ennakointikertomuksista tarkemmin luku 7.2.4 ja Liite 19).
Liséksi on tyypillisté, ettéd rasistin elamé kuvataan erityisen onnettomana ja rasistisiin hahmoihin
liitetd&n muitakin sosiaalistumattomuuden piirteitd, kuten huumeita, muita péihteit4 ja rikollisuutta.
Myonteisid kulttuurienvalisyyden merkitysvihjeitd on tdmén ryhman ennakointikertomuksissa niin
véhén, ettd onnellisia hahmoja ei oikeastaan ole. Toisaalta emotekstin henkiléhahmoja kuvataan
yleensdkin néissd ennakointikertomuksissa niin vahdn, etteivat erilaiset hahmot erotu toisistaan,
vaan kaikkiin hahmoihin liitetdén vékivallan, empatiakyvyttémyyden ja kovuuden merkitysvihjeita.
Mielenkiintoista on, ettd ndissé ennakointikertomuksissa kirjoittajan ei voi huomata eldytyneen
Veikan hahmoon, kuten muiden ryhmien kirjoitelmissa. Kun kirjoittajat eivat eldydy muihinkaan
hahmoihin, voiko kyse olla puutteellisesta eldytymisesta ja liittyyko se empatiakyvyttomyyteen vai
lukuharrastamattomuuteen?

Mielenkiintoista on, ettd Levolan emotekstin (1998) pohjalta kirjoitetuissa hallitsevasti kielteisid
kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeitd siséltdvissd ennakointikertomuksissa maailma on kuvattu
ldhes mielivaltaiseksi eiké tapahtumien syité ja seurauksia ei juurikaan perustella. Taméntyyppista
maailmankuvaa pidetéén tyypillisend nk. syrjaytymisvaarassa oleville nuorille (Bay 1991, 87). Li-
séksi tdhén ryhméén luokitelluista ennakointikertomuksista puuttuu selked kertomuksen rakenne.
Erityisesti Topin ennakointikertomuksessa tapahtumat kuvataan enemman tapahtumien sarjana kuin
yhtendisend juonena (kertomukseen liittyvistd metakognitioista luku 4.1; kertomuksen rakenteesta
luku 5.4.2). Kertomuksen rakenteen puuttuminen kertoo vahaisesta lukeneisuudesta, mutta ei voi
olla ajattelematta, millainen on sellaisen nuoren maailmankuva, jonka kertomuksessa, mité tahansa
saattaa tapahtua milloin tahansa (kertomuksesta ja maailmankuvasta luku 4.4).

Tiaisen emotekstistii ”Alex, Aisha ja Sam” (2007) kokeiluun valittu katkelma siséltad sekd myon-
teisid kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeité ettd suomalaisille vieraaseen ympaéristdon ja kulttuuriin
liittyvid merkitysvihjeitd (emotekstikatkelmasta luku 6.7, 7.3.1 ja Liite 9). Tdm&n emotekstin poh-
jalta oppilaat Kirjoittavat pd4asiassa hallitsevasti myonteisia kulttuurienvalisyyden merkitysvihjeit4
siséltdvid ennakointikertomuksia. Seuraavassa taulukossa on esitettynd sek& emotekstikatkelman
ettd ennakointikertomusten tuottamat keskeiset merkitysvihjeet (merkitysvihjeista tarkemmin tulkin-
takehikko luku 5.2.2; luku 7.3.1).
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TAULUKKO 40. Tiaisen emotekstin (2007) tuottamat keskeiset kulttuurienvalisyyden merkitysvih-
jeet ja niiden yhteydet emotekstiin (punaisella taulukossa emotekstin ja emotekstin kanssa yhtenevét

merkitysvihjeet)

Tiainen:
Alex, Aisha ja Sam
(2007)

Ennakointikertomukset

hallitsevasti myonteisia
merkitysvihjeitad

hallitsevasti myonteisia
kulttuurienvélisyyden
merkitysvihjeita

ambivalentisti seké&
kielteisia ettd myonteisia
kulttuurienvélisyyden
merkitysvihjeitd

hallitsevasti kielteisia
kulttuurienvélisyyden
merkitysvihjeitad

MONIKULTTUURISUUS MONIKULTTUURISUUS | RASISMI RASISMI
SUVAITSEVAISUUS SUVAITSEVAISUUS SUVAITSEMATTO- SUVAITSEMATTO-
empatia kulttuurienvalisyys MUUS MUUS
rakkaus vieraan kulttuurin sopeutumisongelmat yksikulttuurisuus,
auttaminen kunnioittaminen koti-ikava terrorismi
luottamus rakkaus ulkopuolisuus vékivalta, tuhoutuminen
tulevaisuudenusko valheellisuus sosiaalistumattomuus
sopeutuminen epaluottamus sopeutumattomuus
empatia rikollisuus
auttaminen tunnekylmyys
luottamus ulkopuolisuus
hyvaksyminen empatiakyvyttdmyys
epéluotettavuus,
valheellisuus

Tiaisen emotekstikatkelman pohjalta kirjoitetut ennakointikertomukset kuvaavat Aishan tulevaisuut-
ta Suomessa. Hallitsevasti myonteisia kulttuurienvalisyyden merkitysvihjeitd sisaltavat ennakointi-
kertomukset kuvaavat Aishan tulevaisuutta positiivisesti: Aisha saa Suomessa ystavié, han rakastuu
ja saa vastarakkautta, hénelle myonnetdan turvapaikka Suomessa ja hén saa perheensa tai isdnsé
Suomeen tai Aisha kotiutuu muuten (ennakointikertomuksista tarkemmin luku 7.3.2 ja Liite 20).
Ambivalentisti sekd myonteisid ettd kielteisid kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeitd siséaltavissa
ennakointikertomuksissa Aisha yrittdd sopeutua, mutta kaikki hanen yrityksensd ep&onnistuvat:
koti-ikdva ei hellita, ystavat pettavét hanet ja Tahir on valheellinen (ennakointikertomuksista tar-
kemmin 7.3.3 ja Liite 20). Hallitsevasti kielteisi& kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeita siséltavissa
ennakointikertomuksissa Aisha uudelta eldméltd Suomessa vieddin pohja kokonaan: kotina toimiva
vastaanottokeskus tuhoutuu, Aisha huomaa, ettd keneenkdan ei voi luottaa tai Aisha jopa kuolee
(ennakointikertomuksista tarkemmin luku 7.3.4).

Hallitsevasti myonteisid kulttuurienvalisid merkitysvihjeita tuottaneiden oppilaiden ennakointiker-
tomukset ovat kaikki samantyylisid. Kaikki ennakointikertomuksissa esiintyvat henkilot pyrkivat
auttamaan Aishaa sopeutumisessa ja hyvéksyvét hdnet. Aisha kuvataan joissakin ennakointikerto-
muksissa ulkopuoliseksi, mutta ennakointikertomuksen edetessa osoitetaan, ett4 ulkopuolisuuden
kokemus on vain Aishan kuvitelmaa tai se poistuu muiden ansiosta. Jossain mielessa ennakointiker-
tomukset ovat Aishan kasvun kuvauksia ja niissa on onnellinen loppu. Yhteisté kaikille hallitsevasti
myonteisia kulttuurienvalisyyden merkitysvihjeita sisdltaville ennakointikertomuksille on, etté niis-
sé esiintyy myonteiseen kulttuurienvalisyyteen liittyvia vieraan kulttuurin kunnioittamisen merki-
tysvihjeita. Tallaisina merkitysvihjeiné pidan ennakointikertomusten yksityiskohtia, jotka liittyvat
Aishan erilaiseen kulttuuriin ja uskontoon, kuten rukoilu ja paasto.

Ambivalentisti sekd myonteisid ettd kielteisid kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeitd sisaltavisséa
ennakointikertomuksissa Aisha ja& ulkopuoliseksi ja yksindiseksi. Ulkopuoliseksi jaédminen johtuu
sekd Aishasta itsestdan ettd muista: Aisha ymmartad ja puhuu niin huonosti englantia, ettei pysty
seurustelemaan muiden kanssa. Liséksi hdn on kokematon ihmissuhteissa eik& osaa luoda kontaktia
muihin. Kaikissa ambivalentisti sekd myonteisia etté kielteisia kulttuurienvalisyyden merkitysvihjei-
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té sisaltavissé ennakointikertomuksissa on kuitenkin myds myonteisid kulttuurienvalisyyden merki-
tysvihjeitd sisaltdvid hahmoja, mutta ne ovat sivuhenkilgind.

Hallitsevasti kielteisid kulttuurienvalisyyden merkitysvihjeité siséltdvat ennakointikertomukset eivat
sisélla erilaiseen kulttuuriin tai uskontoon liittyvid merkitysvihjeitd, jos ei oteta huomioon viittauk-
sia siihen, ett4 terroristit tuhoavat vastaanottokeskuksen. Yleensékin hallitsevasti kielteisia kulttuu-
rienvélisyyden merkitysvihjeita siséltavissd ennakointikertomuksissa kdytetddn muita ennakointi-
kertomuksia enemman tekstin ulkopuolisia tekstivaroja. Niista 10ytyy mainintoja huumeista, karvai-
sista otuksista ja homoudesta. Keskeistd ndissé ennakointikertomuksissa on, ettei ihmisiin voi luot-
taa. Muutamissa ennakointikertomuksissa Tahir kuvataan raiskaajana tai murhaajana: hdn ajaa
Aishaa takaa tai ilmestyy Aishan luokse kuin tyhjastd. Osa hallitsevasti kielteisia kulttuurienvali-
syyden merkitysvihjeitd tuottaneista oppilaista kuvaa Aishan itsensd kielteisend hahmona: han ei
sopeudu vastaanottokeskuksen eldmééan ja hanen huonettaan joudutaan vaihtamaan.

Topi ei kirjoita Tiaisen emotekstin (2007) pohjalta mitadn ja Tompan ennakointikertomus sisaltda
vain lauseen, jossa hén toteaa, ettd vastaanottokeskus paloi. Nama ennakointikertomukset saattavat
viitata yleiseen haluttomuuteen pohtia eettis-moraalisia kysymyksi4, aihepiirin vierauteen tai halut-
tomuuteen ponnistella, mika myos on tyypillista joillekin nuorille (eettis-moraalisesta keskustelusta
ja nuorista luku 3.2). Jossain mielessa Tiaisen tekstin pohjalta syntyneet kielteisia kulttuurienvéli-
syyden merkitysvihjeité siséltdvat ennakointikertomukset muistuttavat Hakkaraisen tekstin pohjalta
syntyneité vastaavia ennakointikertomuksia. Molemmissa saattaa pohjimmiltaan olla kyse siitd, ettei
kirjoittajien mielesté ihmisiin voi luottaa.

7.4.2  Eri oppilasryhmien tuottamat merkitysvihjeet

7.4.2.1 Tyttojen ja poikien tuottamat merkitysvihjeet

Kokeilussa oppilaat tuottavat kaikkien kokeiluun valittujen emotekstien pohjalta eniten hallitsevasti
myonteisia kulttuurienvalisyyden merkitysvihjeitd sisaltdvia ennakointikertomuksia ja véhiten hal-
litsevasti kielteisié kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeita sisaltavid ennakointikertomuksia (kult-
tuurienvalisten merkitysvihjeiden tulkintakehikko luku 5.2.2; ennakointikertomukset luku 7 ja Liit-
teet 18, 19 ja 20). Seuraavassa kuviossa(kuvio 10) kuvataan kokeilun aikana kirjoitettujen ennakoin-
tikertomusten kulttuurienvalisyyden merkitysvihjeiden laatua.
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RM= Raumanmren koulu TNKS= Turun normaalikoulun suomenkielisten ryhmd& TNKM=Turun normaalikoulun maahan-
muuttajien ryhma
KUVIO 10. Kokeilun aikana kirjoitettujen ennakointikertomusten sisaltdmien merkitysvihjeiden

laadusta suhteellisesti esitettynd

Tyttojen ja poikien tuottamien kulttuurienvalisyydenmerkitysvihjeiden laadussa nayttdd olevan
eroa: tytdt tuottavat enemman myonteisid kulttuurienvalisyyden merkitysvihjeitd kuin pojat, ja pojat
tuottavat lahes kaikki hallitsevasti kielteisia kulttuurienvalisyyden merkitysvihjeitd siséltavét enna-
kointikertomukset. Hallitsevasti kielteisia kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeitd sisaltdavat enna-
kointikertomukset onkin poikien tyypillisin ennakointikertomusryhma. Tyttdjen kirjoittamista 45
ennakointikertomuksesta puolestaan vain 3 sisaltdd hallitsevasti kielteisia kulttuurienvalisyyden
merkitysvihjeitd, ja he kirjoittavat myonteisemmin. Seuraavissa kuvioissa (kuvio 11) on esitetty
tyttdjen ja poikien ennakointikertomusten merkitysvihjeiden maarat suhteellisesti:
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pos=hallitsevasti myonteisida kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeitd tuottaneet amb=ambivalentisti sekd myonteisia ettd
kielteisia kulttuurienvalisyyden merkitysvihjeitd tuottaneet neg=hallitsevasti kielteisia kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeita
tuottaneet

KUVIO 11. Tytt6jen ja poikien tuottamien ennakointikertomusten merkitysvihjeiden laadun suh-
teelliset osuudet

Vaikka tyttt tuottavat suhteellisesti enemmén hallitsevasti myonteisid kulttuurienvalisyyden merki-
tysvihjeita sisdltdvia ennakointikertomuksia, eivét tyttdjen ja poikien ennakointikertomuksissaan
tuottamat myonteiset kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeet eroa laadullisesti toisistaan. Kummalla-
kin sukupuolella hallitsevat myonteiset kulttuurienvalisyyden merkitysvihjeet ovat syyllisyyden ja
empatian merkitysvihjeitd. Sen sijaan ambivalentisti sek& myonteisia ettd kielteisid kulttuurienvéli-
syyden merkitysvihjeitd ja hallitsevasti kielteisid kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeitd siséltavat
ennakointikertomukset eroavat tyttdjen ja poikien kohdalla niin, ettd tytoilla kielteiset kulttuurienvé-
lisyyden merkitysvihjeet ovat yleisimmin pelon merkitysvihjeita ja pojilla vékivallan merkitysvih-
jeita.

Ennakointikertomuksen kirjoittajan mieltymys emotekstiiin ja kirjoittamiseen ei voi olla vaikutta-
matta ennakointikertomuksen laatuun. Tyt6t ja pojat eroavat toisistaan myds sen suhteen, mika
kokeiluun valituista emoteksteistd kiinnostaa eniten. Kokeiluun valituista kolmesta emotekstist4
oppilaat pitdvat mielenkiintoisimpina joko Levolan teosta "Dumdum” (1998) tai Tiaisen teosta
”Alex, Aisha ja Sam” (2006) (loppupalautelomakkeen kysymykset 1, 2, 6 Liite 12). Oppilaiden
mieltyminen tiettyihin emoteksteihin kertoo nuorten lukijoiden tarpeesta samaistua johonkin itselle
tavoiteltavaan henkilddn (samaistumisen tarpeesta luku 2.3.3 ja Appleyard 1990). Samaistumista
helpottava péadhenkild, tuttu tapahtumapaikka sekd Kielteiseen kulttuurienvélisyyteen viittaavat
merkitysvihjeet saattavat vaikuttaa siihen, ettd erityisesti pojat pitavat juuri Levolan teosta (1998)
kiinnostavampana kuin muita kokeilun emoteksteja (tulkintaa helpottavat tekijat luku 4.1; samais-
tumisen tarkeydesta luku 2.3.3). Tyttdjen mielestd mielenkiintoisin teos on Tiaisen ”Alex, Aisha ja
Sam” (2006), jossa padhenkild on puolestaan tytto ja joka siséltdd paljon tunteisiin liittyvid merki-
tysvihjeitd. Seuraavassa taulukossa (taulukko 41) esitetddn yksittdisten oppilaiden ndkemykset ko-
keiluun valittujen emotekstien kiinnostavuudesta.



165

TAULUKKO 41. Kokeilun mielenkiintoisin emoteksti loppupalautteen mukaan
Kokeiluun vali-
tut teokset
Hakkarainen: , Peksi,
Enkelin kuvia Mikko 5
lumessa (1995)

Levola: Dum-
dum (1998) Krissu Jorma,
Matti, Antti, Dada, King, 18
Esso, Esko

Tytot Pojat Mainintoja yhteensa

Tiainen: Pik-
kuskini (2000) , Jussi, Mikko 9

Tiainen: Alex, Misah,
Aisha ja Sam Katriina, Kristiina, Tii- | Dusu

(2007) na,Sanelma, , Zahra, 14
Chur

(Pikkuskini-teos (2002 jai kokeilun ulkopuolelle, koska maahanmuuttajaryhma ei lukenut sitd. Niiden oppilaiden kohdalla,
joiden mielestéd "Pikkuskini” oli mielenkiintoisin, on taulukkoon merkitty my®s toiseksi mielenkiintoisin teos.)

7.4.2.2 Kokeiluun valittujen oppilasryhmien ryhmékohtaiset merkitysvihjeet

Eri oppilasryhmien tuottamien ennakointikertomusten siséltamat kulttuurienvélisyyden merkitysvih-
jeet eroavat merkitsevésti toisistaan (kulttuurienvélisten merkitysvihjeiden tulkintakehikko luku
5.2.2). Merkitysvihjeiden laadussa ja maardssa huomiota Kiinnittdd se, ettd véhiten hallitsevasti
myonteisia kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeitd siséltdvia ennakointikertomuksia Kirjoittavat
Raumanmeren koulun oppilaat, erityisesti pojat, joiden Kirjoittamista 30 ennakointikertomuksesta
vain 4 sisaltad hallitsevasti myonteisia kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeitd (ennakointikertomuk-
set luku 7 ja Liittet 18, 19 ja 20). Kaikista hallitsevasti kielteisia kulttuurienvélisyyden merkitysvih-
jeita sisdlténeistd 31 ennakointikertomuksesta vain 10 on muiden kuin Raumanmeren koulun poiki-
en Kirjoittamia, ja vain yhdella Raumanmeren koulun pojalla ei ole ollenkaan hallitsevasti kielteisia
kulttuurienvalisyyden merkitysvihjeité siséltavia ennakointikertomuksia.

Raumanmeren koulun tytdille tyypillisin ennakointikertomus siséltdd ambivalentisti seké kielteisié
ettd myonteisid kulttuurienvalisyyden merkitysvihjeitd. Kaikki Raumanmeren koulun tytot kirjoitta-
vat kokeilussa vahintadn yhden ambivalentisti sekd myonteisid ettéd kielteisia kulttuurienvalisyyden
merkitysvihjeita siséltavan ennakointikertomuksen, ja vain kaksi tyttod, Tora ja Luna, Kirjoittavat
hallitsevasti kielteisia kulttuurienvalisyyden merkitysvihjeitd siséltdvén ennakointikertomuksen.
Eniten hallitsevasti myonteisid kulttuurienvalisyyden merkitysvihjeitd Raumanmeren koulun oppi-
lailla tuottaa Hakkaraisen teos "Enkelinkuvia lumessa” (1995). Huomattavaa on, ettd Raumanmeren
koulun poikien kohdalla eniten kielteisia kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeita tuottaa Tiaisen teos
”Alex, Aisha ja Sam” (2007). Seuraavassa kuviossa (kuvio 12) esitetddn Raumanmeren koulun
oppilaiden Kirjoittamien ennakointikertomusten kulttuurienvalisten merkitysvihjeiden mukainen
luokittelu.
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KUVIO 12. Raumanmeren koulun oppilaiden kirjoittamien kulttuurienvalisyyden merkitysvihjeit&
sisdltdvien ennakointikertomusten jakauma merkitysvihjeiden laadun mukaan

Turun normaalikoulun poikien kirjoittamat ennakointikertomukset muistuttavat kulttuurienvélisyy-
den merkitysvihjeiden suhteen Raumanmeren koulun tyttdjen tuottamia ennakointikertomuksia.
Heidank&an kohdallaan Hakkaraisen emoteksti (1995) ei tuota yht&an hallitsevasti kielteisia kulttuu-
rienvalisyyden merkitysvihjeité siséltdvad ennakointikertomusta. Liséksi kaikilla kolmella hallitse-
vasti kielteisia kulttuurienvalisyyden merkitysvihjeitd tuottaneella pojalla on my6s hallitsevasti
myonteisia kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeitd siséltdva ennakointikertomus. Normaalikoulun
suomenkielisten oppilaiden ryhman tyt6t eivét tuota yhtaan hallitsevasti kielteisia kulttuurienvali-
syyden merkitysvihjeitd sisaltdvdd ennakointikertomusta. Tiaisen emoteksti ”Alex, Aisha ja Sam”
(2007) jakaa normaalikoulun suomenkielisten ryhman tytot ja pojat: tyt6illad teos tuottaa eniten
myonteisia kulttuurienvalisyyden merkitysvihjeitd, kun taas pojilla sama emoteksti tuottaa eniten
kielteisia kulttuurienvalisyyden merkitysvihjeitd. Seuraavassa kuviossa (kuvio 13) esitetdan Turun
normaalikoulun suomenkielisten luokan oppilaiden kirjoittamien ennakointikertomusten kulttuu-
rienvalisten merkitysvihjeiden mukainen luokittelu.
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KUVIO 13. Turun normaalikoulun suomenkielisten rynmaan kuuluvien oppilaiden Kirjoittamien
kulttuurienvalisyyden merkitysvihjeitd sisaltdvien ennakointikertomusten jakauma merkitysvihjei-
den laadun mukaan

Turun normaalikoulun maahanmuuttajaluokan oppilailla on kokeiluun osallistuvista ryhmisté eniten
hallitsevasti myonteisid kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeitd. My®onteisten merkitysvihjeiden
maérad korostaa se, ettd nekin oppilaat, jotka kirjoittavat hallitsevasti Kielteisia kulttuurienvalisyy-
den merkitysvihjeita sisaltdvan ennakointikertomuksen, kirjoittavat myos hallitsevasti myonteisia
kultturienvélisyyden merkitysvihjeitd siséltdvén ennakointikertomuksen. Eniten hallitsevasti myon-
teisid kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeitd sisaltdvid ennakointikertomuksia tuottaa Tiaisen teos
”Alex, Aisha ja Sam” (2007), ja kaikki hallitsevasti kielteisid kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeita
siséltavat ennakointikertomukset on kirjoitettu Levolan emotekstin "Dumdum” (1998) pohjalta.
Turun normaalikoulun maahanmuuttaryhmaén tyttdjen Kkirjoittamat ennakointikertomukset muistut-
tavat ennakointikertomusten sisaltdmien kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeiden laadun suhteen
Turun normaalikoulun suomenkielisten ryhman poikien ennakointikertomuksia. Seuraavassa kuvi-
ossa (kuvio 14) esitetd&n Turun normaalikoulun maahanmuuttajaluokan oppilaiden kirjoittamien
ennakointikertomusten kulttuurienvalisten merkitysvihjeiden mukainen luokittelu.
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KUVIO 14. Turun normaalikoulun maahanmuuttajaryhméan kuuluvien oppilaiden Kirjoittamien
kulttuurienvalisyyden merkitysvihjeitd sisdltivien ennakointikertomusten jakauma merkitysvihjei-
den laadun mukaan

Turun normaalikoulun kummatkin oppilasryhmét tuottavat enemman myonteisia kulttuurienvali-
syyden merkitysvihjeitd kuin Raumanmeren koulun oppilaat. Turun normaalikoulun oppilaiden
suurempi myonteisten kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeiden maérd ndkyy myds yksittaisten
oppilaiden tasolla. Raumanmeren koulun poikien suuri kielteisten merkitysvihjeiden mééré nakyy
myos siind, ettd neljad Raumanmeren koulun oppilasta tuottaa kaikissa ennakointikertomuksissaan
hallitsevasti kielteisid kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeitd, kun muissa oppilasryhmissé tallaisia
oppilaita ei ole lainkaan.

7.4.3  Eri oppilaiden tuottamat merkitysvihjeet

7.4.3.1 Merkitysvihjeiden laadusta yleensa

Oppilaiden kirjoittamien kaikkien kolmen ennakointikertomuksen sisaltdmien merkitysvihjeiden
yhteistarkastelu (oppilaiden ennakointikertomusten sisaltdmien merkitysvihjeiden laadusta enna-
kointikertomuksittain ks. Liite 17) osoittaa, ettd tyypillisimmin oppilaat tuottavat ennakointikerto-
muksissa kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeitd ambivalentisti (kulttuurienvélisten merkitysvihjei-
den tulkintakehikko luku 5.2.2). Ambivalentisti sekd myonteisia etté kielteisia kulttuurienvalisyyden
merkitysvihjeita tuottaneiden oppilaiden suuri maara johtuu siitd, ettd oppilaat tuottavat eri enna-
kointikertomuksissa laadultaan erilaisia merkitysvihjeitd. Seuraavassa taulukossa (taulukko 42)
kuvataan oppilaiden kirjoittamien kolmen ennakointikertomuksen kulttuurienvalisten merkitysvih-
jeiden yhteislaatua.
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TAULUKKO 42. Oppilaiden ennakointikertomuksissaan tuottamien merkitysvihjeiden yhteislaatu

Oppilaiden tuottamien
ennakointikertomusten
siséltdmat merkitys-
vihjeet

Hallitsevasti myontei-
sié kulttuurienmvali-
syyden merkitysvihjei-
té tuottaneet oppilaat

Ambivalentisti sek&
kielteisia ettd myontei-
sid kulttuurienvalisyy-
den merkitysvihjeita
tuottaneet oppilaat

Hallitsevasti kielteisié
kulttuurienvalisyyden
merkitysvihjeita tuot-
taneet oppilaat

Tytot Sanelma
Katriina, Krissu, Chur
Tiina, Kristiina, Zahra
Pojat Dusu,
Dada Misah, Jussi, Antti, Jor-
ma, Matti, Peksi, Esko, | Niti
Esso, Dix, King
Yhteensé 11 (tytct 6, pojat 5) 22 (tyt6t 9, pojat 13) 7 (tyt6t O, pojat 7)

(Oppilaan sijoittumisen taulukossa on ratkaissut kolmen ennakointikertomuksen merkitysvihjeiden laadun hallitsevin omi-
naisuus. Oppilaat, joiden nimet on alleviivattu, ovat tuottaneet kaikissa ennakointikertomuksissaan kyseistd merkitysvihjetta.
Oppilaiden yksittdisten ennakointikertomusten sisaltdmat merkitysvihjeet ks. Liite 17.)

Kaikki emotekstit tuottavat kaikkiin kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeiden laatua kuvaaviin ryh-
miin kuuluvia ennakointikertomuksia, mika osoittanee, ettd emoteksti ei ainakaan kokonaan ohjaa
ennakointikertomuksen Kirjoittajaa. Ennakointikertomus saattaakin ndin kertoa myos jotakin Kir-
joittajan maailmankuvasta, vaikka on muistettava, ettd ennakointikertomukseen vaikuttavat kirjoit-
tajan lukutaito ja luetuntulkintaan liittyvat taidot (luetuntulkinnasta luku 4.1).

Neljastadkymmenesta kokeiluun osallistuneesta oppilaasta 13 tuottaa kaikissa ennakointikertomuk-
sissaan laadullisesti samantyyppisid merkitysvihjeité:

- hallitsevasti myonteisid merkitysvihjeitd: Sanelma, Katriina, Krissu, Kari, Dada

- ambivalentististi sekd myonteisid etta kielteisia kulttuurienvélisyyden merkitys-

vihjeitd: Aleksandra, Nea, Kristiina, Antti

- hallitsevasti kielteisi& merkitysvihjeit&: Lauri, Jonttu, Topi, Nipa.
Aloitusjakson yhten tavoitteena on selvittaa seké oppilaan lukutaitoa, asennetta lukemiseen, kokei-
luun valitun tekstilajin tuntemusta ettd monikulttuurisuuteen liittyvié asenteita ja kokemuksia. Aloi-
tusjakson perusteella parhaat edellytykset tulkita emotekstid on Nealla, Ronjalla, Paulalla ja Alek-
sandralla (aloitusjaksosta tarkemmin luku 5.5; luetun tulkintaan liittyvista tekijoistd luku 4.1). Néis-
té& oppilaista Nea ja Aleksandra tuottavat kaikissa Kirjoittamissaan ennakointikertomuksissa ambiva-
lentisti sekd myonteisid etté kielteisid kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeitd. Myds Ronja ja Paula
tuottavat kahdessa kolmesta ennakointikertomuksesta ambivalentisti kulttuurienvélisyyden merki-
tysvihjeita (kulttuurienvélisten merkitysvihjeiden tulkintakehikko luku 5.2.2). Tdmé saattaa viitata
siihen, ettd ambivalentisti sekd myonteisia ettd kielteisi&d kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeitd
siséltavat ennakointikertomukset liittyvat hyvadn luetunymmaértdmistaitoon ja valitun tekstityypin
tuntemukseen. Kokeiluun emoteksteiksi valitut nuortenkirjathan rakentuvat vastakkaisille henkil6-
hahmoille, jotka siis edustavat erilaisia kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeitd (nuortenromaanien
vastakkaisista henkilohahmoista luku 6.3.3 ja luku 6.5).

Vastaavasti 12 oppilasta neljastdkymmenestd tuottaa jokaisen emotekstin kohdalla laadullisesti
erilaisen ennakointikertomuksen. Néitd oppilaita ovat Esko, Dix, King, Zahra, Esso, Arska, Jorma,
Matti, Peksi, Luna, Alli ja Tora. Laadultaan erilaisten ennakointikertomusten kirjoittaminen saattaa
viitata emotekstin merkitysvihjeiden mukaiseen kirjoittamiseen tai tekstid vastustavaan lukemiseen
(tekstidvastustavasta lukemisesta luku 4.2).
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Intertekstuaalisesta lukutaidosta puolestaan saattaa kertoa ennakointikertomusten toisenasteisten
merkitysvihjeiden mé&ara (intertekstuaalisesta lukemisesta 4.2; toisenasteisista merkitysvihjeistd
luku 4.1). Emoteksteistd Hakkaraisen "Enkelinkuvia lumessa” (1995) tuottaa eniten toisenasteisia
merkitysvihjeitd. Suurin osa kaikista toisenasteisista merkitysvihjeistd on hallitsevasti myonteisié
kulttuurienvalisyyden merkitysvihjeitd siséltavissa ennakointikertomuksissa: 23 toisenasteisesta
kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeestd vain 9 on muunlaisia merkitysvihjeita siséltdvissad enna-
kointikertomuksissa. Katriina tuottaa toisenasteisia merkitysvihjeitd jokaisessa Kirjoittamassaan
ennakointikertomuksessa (Katriinan ennakointikertomukset Liitteet 17 — 19). Katriina ilmoittaa
aloitusjakson aikana lukevansa paljon, mutta muut paljon tai aktiivisesti lukevat eivat tuota merkit-
sevasti muita enemmaén toisenasteisia merkitysvihjeita (aloitusjaksosta luku 5.5).

Jonttu ja Topi ilmoittavat jo aloitusjakson aikana, etteivat lue ja ettd suhtautuvat lukemiseen yleen-
sékin negatiivisesti (aloitusjaksosta luku 5.5). Tama nékyy myods ennakointikertomuksissa: seké
Jonttu ettd Topi tuottavat kaikissa ennakointikertomuksissaan hallitsevasti kielteisid kulttuurienvéli-
syyden merkitysvihjeitd. He myos kayttdvét ennakointikertomuksissaan paljon tekstin ulkopuolisia
varoja, mika voi viitata kehittyméattdmyyteen seka lukutaidon etté eettis-moraalisen ajattelun n&ko-
kulmasta (lukutaidosta ja ulkopuolisista tekstivaroista luvut 4.2 ja 4.1). Aloitusjaksossa myds maa-
hanmuuttajaoppilaat ilmoittavat péasaéntoisesti lukevansa véhén ja tuntevansa huonosti fiktiivista
kirjallisuutta. Chur, Dada, Esso ja Esko eivat lue fiktiivista kirjallisuutta eivéatka tunne fiktiivisen
kirjallisuuden lajeja. He ké&yttavat kayttavét ennakointikertomuksissaan kuitenkin huomattavasti
enemman myonteisia kulttuurienvalisyyden merkitysvihjeitd kuin suomenkieliset véhén lukevat
(aloitusjaksosta 5.5.2). Vaikuttaa silta, ettd maahanmuuttajaoppilaiden vahainen kokemus fiktiivi-
sestd kirjallisuudesta saa heidét kirjoittamaan ennakointikertomuksia kuin ne olisivat totta tai kuin
heidén pitéisi kirjoittaa ennakointikertomukset sellaisiksi kuin maailman tulee olla (fiktiivisen Kir-
jallisuuden totuusarvosta luku 4.3, 5.3 ja Lahtinen 2007). Tama nékyy maahanmuuttajaoppilaiden
korkeana myonteisten Kkulttuurienvélisyyden merkitysvihjeiden madréné ja oppilaiden tuottamien
kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeiden laadun vaihteluina. Myds suomenkielisten poikien ryhmaés-
sé on vastaavalla tavalla kirjoittavia poikia: Arska, Jorma, Matti ja Peksi. Kulttuurienvélisyyden
merkitysvihjeiden laadun vaihtelu ennakointikertomuksittain saattaa liittyd vdhan lukevilla oppilail-
la myds lukutaidon kehittyméttdmyyteen: he eivat hahmota kokonaisuutta, vaan ovat keskittyneet
ennakointikertomuksissaan johonkin emotekstin yksityiskohtaan (lukutaidosta luku 4.1). Yksityis-
kohtiin takertuminen saattaa nékya erityisesti Levolan "Dumdum”-teoksen (1998) pohjalta kirjoite-
tuissa ennakointikertomuksissa. Esimerkiksi maahanmuuttajaoppilaat olivat Levolan teoksen (1998)
kohdalla kiinnostuneita siitd, kuinka kirjoitetussa tekstissakin voi olla kirosanoja, ja tdma nakyy
my6s maahanmuuttajien kirjoittamissa ennakointikertomuksissa: kaikki hallitsevasti kielteisid mer-
kitysvihjeitd sisaltavét ennakointikertomukset on kirjoitettu Levolan "Dumdumin” (1998) pohjalta
(emotekstikatkelma Liite 8).

Léhes puolet oppilaista kertoo Kirjoittaneensa ennakointikertomuksen pohtien erityisesti sitd, miten
tarinan hénen mielestd&n pitdisi menné. Erityisesti ndiden oppilaiden kohdalla voisi ajatella, etta
kirjoitettu ennakointikertomus kuvaa heiddn maailmankuvaansa (maailmankuvasta luku 3.1). Viel&
useampi oppilas keskittyy Kirjoittamaan ennakointikertomustaan niin, ettd pohti erityisesti sit4,
miten emoteksti oikeastikin jatkuu. Vain kolme poikaa halusi kirjoittaa humoristisen ennakointiker-
tomuksen, tosin he kaikki mainitsivat kirjoittamisessaan mys muita tavoitteita. Seuraavassa taulu-
kossa (taulukko 43) kuvataan jokaisen kokeiluun osallistuneen oppilaan tavoitteita ennakointiker-
tomuksen Kirjoittamisessa.
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TAULUKKO 43. Ennakointikertomuksen kirjoittamisen tavoitteet loppupalautteen mukaan

Ennakointikertomus | Ennakointikertomus Ennakointikertomus Halusin tehda ennakoin-
kuvaa sitd, miten kuvaa mahdollisim- kuvaa sitd, miten us- | tikertomuksesta haus-
tapahtumien omasta | man hyvin todellisuut- | kon teoksen etenevan. | kan.
mielestani tulisi ta
menna.
Kristiina
Katriina, , Zahra,
Tiina Krisse
Peksi, Dusu Jorma, Antti
, Jorma, , Kari,
Dada, Dix, Esso Matti, Antti, Jussi,
King, Misah, Esko
16 4 18 3

(Raumanmeren koulun oppilaat merkitty vihredlla, Turun normaalikoulun suomenkielisten ryhméan oppilaat punaisella ja
maahanmuuttajaryhman oppilaat sinisellad. Muutamat oppilaat mainitsivat kaksi tavoitetta ennakointikertomukselleen.)

Loppupalautteen perusteella ndyttaa siltd, ettd kokeiluun osallistuneet oppilaat kirjoittavat ennakoin-
tikertomukset parhaansa mukaan. Téastd kertoo myds se, ettd oppilaat ovat pa4saintoisesti tyytyvéi-
sid ennakointikertomuksiinsa. Seuraavassa taulukossa (44) on kuvattuna oppilaiden ajatuksia siit4,
mika ennakointikertomuksista on parhaiten onnistunut.

TAULUKKO 44. Parhaiten onnistuneet ennakointikertomukset emotekstien mukaan

Hakkarainen: Enkelin , Dix, Esso

kuvia lumessa (1995)

Levola: Dumdum (1998) , Jorma, Mikko, Kari,
Matti, Antti, Dada, Krissu, King, Misah, Esko

Tiainen: Pikkuskini (2000) , Jussi, Antti, Sanel-
ma

Tiainen: Alex, Aisha ja , Katriina, Peksi,

Sam (2006) Tiina, Jussi, Dada, Zahra, Dix, Dusu

(Osa oppilaista mainitsi kaksi onnistunutta ennakointikertomusta. Tastd syystd muutamat nimet mainittu useammin kuin
kerran. Oppilaat, joiden mielestd "Pikkuskini” —teoksen pohjalta kirjoitettu ennakointikertomus oli mielenkiintoisin, on
sijoitettu taulukkoon myds toiseksi onnistuneimman ennakointikertomuksen kohdalle, mikali oppilas on sen maininnut.)

7.4.3.2 Hallitsevasti myonteisid kulttuurienvalisyyden merkitysvihjeita tuottaneet oppilaat

Hallitsevasti myonteisid kulttuurienvalisyyden merkitysvihjeitd tuottaa ennakointikertomuksissaan
11 oppilasta. Heista viisi on poikia ja kuusi on tyttdja. Oppilaista 9 on Turun normaalikoulusta:
Lisdksi Turun normaalikoulun suomenkielisten ryhman oppilaiden kirjoittamat ennakointikerto-
mukset ovat kaikki hallitsevasti myonteisid kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeitéd sisaltavia (kult-
tuurienvalisten merkitysvihjeiden tulkintakehikko luku 5.2.2). Seuraavassa taulukossa (taulukko 43)
on esitetty kaikkien téhan ryhmdan kuuluvien oppilaiden kirjoittamien ennakointikertomusten kult-
tuurienvalisten merkitysvihjeiden laatu yhdistettynd aloitusjakson tietoihin.
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TAULUKKO 45. Hallitsevasti myonteisia kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeitd ennakointikerto-
muksissaan tuottaneet oppilaat

Pelkastaan hallitsevasti myonteisia kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeité sisaltavia ennakointiker-

tomuksia
Sanelma m m+kok. potent. nuotenkirjat
Katriina m m+kok. lukee paljon nuortenkirjat
Krissu m m+kok. lukee paljon nuortenkirjat
Kari m m+kok. tietotekstit muut kirj.lajit
Dada m ei lue ei tunne

Hallitsevasti myonteisia kulttuurienvalisyyden merkitysvihjeita sisaltavid ennakointikertomuksia ja
yksi ambivalentisti sekd myonteisia ettd kielteisia merkitysvihjeitd merkitysvihjeitd sisaltava enna-
kointikertomus

Mikko a k+kok. ei lue muut kirj.lajit
Chur m ei lue ei tunne
Dusu m ei lue ei tunne
Misah m ei lue muut kirj.lajit
Alkum. 1 Alkum. 2 Lukuharrastus Kirjallisuuden tuntemus

(Vihreda=Raumanmeren koulu, Punainen= Turun normaalikoulu, suomenkieliset, Sininen= Turun normaalikoulu, maahan-
muuttajat; Alkum. 1= strukturoitu monikulttuurisuuteen liittyva alkumittaus, alkum 2. = monikulttuurisuuteen liittyva kirjoi-
telma; Lukuharrastukseen liittyva maaritelmat: aktiivisesti lukeva lukee eniten, potent. =oppilas lukisi, jos hanella olisi aikaa

Kirjall.tuntemus: nuortenkirjat = oppilas maininnut lukevansa ja pitdvansa nuortenkirjoista, ei tunne = oppilas ei osaa nimeté
itselleen mielenkiintoista kirjallisuudenlajia

Sininen tausta = oppilaalla toisenkéden tietoa maahanmuuttajista

Violetti tausta = oppilaalla maahanmuuttajakokemuksia

a = ambivalentisti sekd kielteisia ettd myonteiisa kulttuurienvalisia merkitysvihjeitd, m= myonteisia kulttuurienvélisia merki-
tysvihjeitd, k = kielteisia kulttuurienvalisyyden merkitysvihjeitd, + = lahellda mydnteisempéa vaihtoehtoa, kok = maahan-
muuttajakokemuksia)

Hallitsevasti myonteisid kulttuurienvalisyyden merkitysvihjeitd ennakointikertomuksissaan tuottavat
oppilaat kéyttdvat aloitusjaksosta ldhtien paasaantdisesti myonteisid kulttuurienvélisyyden merki-
tysvihjeita (aloitusjakso luku 5.5.2). L&hes kaikilla timéan ryhmén oppilailla on kokemuksia maa-
hanmuuttajista. Ainoa tdman ryhman oppilas, jolla ei ole maahanmuuttajakokemuksia, on Paula,
joka muistuttaakin ambivalentisti sek& myonteisia ettd kielteisid kulttuurienvélisyyden merkitysvih-
jeita tuottaneita oppilaita ((ambivalentisti sekd kielteisia ettd myonteisié kulttuurinvélisyyden merki-
tysvihjeita tuottaneista oppilaista luku 7.4.3.3). Mikko on ainoa tdmén ryhmén oppilaista, joka tuot-
taa aloitusjakson kirjoitelmassa kielteisid kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeitd (aloitusjaksosta
luku 5.5.2). Hanen tuottamansa kielteiset kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeet poikkeavat kuiten-
kin muiden oppilaiden kielteisistd kulttuurienvélisistd merkitysvihjeista siing, ettd hanen merkitys-
vihjeensé perustuvat tietoon, jota han on hankkinut lukemalla tietoa erilaisista kulttuureista (aloitus-
jaksosta luku 5.5.2).

Tahan ryhmé&én kuuluvista 33 ennakointikertomuksesta vain 6 siséltaa kielteisid kulttuurienvalisia
merkitysvihjeitd. Ambivalentisti sekd myonteisid ettd kielteisia kulttuurienvélisyyden merkitysvih-
jeita sisdltavistd ennakointikertomuksista Hakkaraisen emotekstin (1995) pohjalta syntyneet enna-
kointikertomukset (ennakointikertomukset luku 7.1.3 ja Liite 18) ovat Raumanmeren koulun Allin
ja Paulan Kirjoittamia, muut ambivalentisti sekd kielteisid ettd myonteisia kulttuurienvélisyyden
merkitysvihjeita sisiltavat ennakointikertomukset ovat maahanmuuttajaoppilaiden Kirjoittamia:



173

Chur ja Misah tuottavat kielteisid merkitysvihjeitd Levolan emotekstin "Dumdum” (1998) pohjalta
(ennakointikertomukset Liite 19) ja Dusu tuottaa kielteisid merkitysvihjeitd Tiaisen emotekstist4
”Alex, Aisha ja Sam” (2007; ennakointikertomukset Liite 20). Myds Mikon tuottamat Kielteiset
merkitysvihjeet liittyvat Tiaisen teokseen “Alex, Aisha ja Sam” (2007; ennakointikertomus luku
7.3.3 ja Liite 20). Hanen tuottamansa kielteiset kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeet liittyvat emo-
tekstikatkelman paghenkilon Aishan ulkopuolisuuden tunteeseen. Paulan ja Allin tuottamat kieltei-
set kulttuurienvalisyyden merkitysvihjeet liittyvat Hakkaraisen emotekstiin (1995; ennakointikerto-
mukset luku 7.1 ja Liite 18). Heidan tuottamansa kielteiset kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeet
liittyvét ulkopuolisuuden tunteeseen, yksindisyyteen ja tunnekylmyyteen. Dusun ennakointikerto-
mus on kuitenkin hyvin 1&helld hallitsevasti myonteisid kulttuurienvalisyyden merkitysvihjeité sisal-
téneitd ennakointikertomuksia: Kielteiset merkitysvihjeet liittyvét hanen ennakointikertomuksessaan
Tahiriin, johon p&ahenkild ihastuu ja joka kuitenkin Dusun ennakointikertomuksessa Tahir on nai-
misissa (Tahirin ennakointikertomus luku 7.3.3; Liite 20). Churin ja Misahin kielteiset merkitysvih-
jeet liittyvat emotekstissé esiintyneeseen Peten hahmoon. He liittavat Peteen kielteiseen kulttuurien-
vélisyyteen liittyvid ennakkoluuloisuuden merkitysvihjeita.

Maahanmuuttajakokemuksien suhteen l&hell4 ambivalentisti seka myonteisia etté kielteisia kulttuu-
rienvélisyyden merkitysvihjeité tuottaneita oppilaita oleva Paula on ryhmén ainoa aktiivinen lukija.
Taman ryhmén tytét, Churia lukuun ottamatta, kuitenkin pitévét kaikki kokeilussa emotekstina
olevista nuortenkirjoista kirjallisuudenlajina (aloitusjakson kirjallisuusosuudesta luku 5.5.2). Maa-
hanmuuttajaoppilaat eroavat Krissua lukuun ottamatta ryhmén suomenkielisista oppilaista lukemi-
sen harrastuneisuuden suhteen: kukaan maahanmuuttajaoppilaista ei harrasta lukemista eika osaa,
Misahia lukuun ottamatta, mainita itseddn kiinnostavaa kirjallisuudenlajia (kirjallisuusvalinnoista
luku 5.5.2). Maahanmuuttajaoppilaista suurin osa on tuottanut hallitsevasti myonteisid kulttuurien-
vélisi&d merkitysvihjeitd siséltaneiden ennakointikertomusten lisdksi yhden ambivalentisti sek&
myonteisia ettd kielteisid kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeita siséltdvan ennakointikertomuksen.
Chur ja Misah tuottavat ambivalentisti sekd myonteisia ettd kielteisid kulttuurienvalisyyden merki-
tysvihjeitd sisaltdvan ennakointikertomuksen Levolan emotekstistda "Dumdum” (1998; ennakointi-
kertomukset luku 7.2.2 ja Liite 19), ja Dusu tuottaa vastaavan ennakointikertomuksen Tiaisen teok-
sesta ”Alex, Aisha ja Sam” (2007; ennakointikertomus luku 7.3.2 ja Liite 20).

7.4.3.3 Ambivalentisti sekd myonteisia etti kielteisia kulttuurienvalisyyden merkitysvihjeiti
tuottaneet oppilaat

Ambivalentisti sekd myonteisié etté kielteisia kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeitd ennakointiker-
tomuksissaan tuottaa 22 oppilasta. Heista 9 on tyttdja ja 13 poikia. Téhan ryhmaén kuuluvista oppi-
laista puolet on Raumanmeren koulusta ja puolet Turun normaalikoulusta niin, ettd 5 heist4 on maa-
hanmuuttajaoppilaita. Seuraavassa taulukossa (taulukko 46) on esitetty kaikkien tahdn ryhméén
kuuluvien oppilaiden kirjoittamien ennakointikertomusten Kkulttuurienvélisten merkitysvihjeiden
laatu yhdistettynd aloitusjakson tietoihin.
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TAULUKKO 46. Ambivalentisti sekd myonteisia ettd kielteisid kulttuurienvalisyyden merkitysvih-
jeitd ennakointikertomuksissaan tuottaneet oppilaat

Pelkéstaan ambivalentisti sekd mydnteisia ettéd kielteisia kulttuurienvalisia merkitysvihjeita
siséltdvid ennakointikertomuksia

Kristiina m m + ei kok. lukee joskus nuortenkirjat

Antti a a + kok. ei lue muut kirj.lajit

Kaikkia ennakointikertomustyyppejé tuottaneet oppilaat

Matti m a + kok. potent. muut kirj.lajit
Peksi a a + kok. ei lue muut kirj.lajit
Zahra a ei lue muut kirj.lajit
Esko a ei lue ei tunne

Esso m ei lue ei tunne

Dix m ei lue muut kirj.lajit
King m ei lue muut kirj.lajit

Ambivalentisti sekd mydnteisia etté kielteisia kulttuurienvélisia merkitysvihjeitd sisaltavia enna-
kointikertomuksia ja yksi hallitsevasti myonteisia kulttuurienvalisia merkitysvihjeita sisaltava
ennakointikertomus

Jussi m a + kok. tietotekstit muut kirj.lajit

Tiina a a + kok. lukee joskus nuortenkirjat

Ambivalentisti sekd mydnteisia etté Kielteisia kulttuurienvélisia merkitysvihjeité siséltavia enna-
kointikertomuksia ja yksi hallitsevasti kielteisia kulttuurienvalisia merkitysvihjeitd sisaltava
ennakointikertomus

Alkum. 1 Alkum 2. Lukuharr. Kirj. tuntemus
(Vihreda=Raumanmeren koulu, Punainen= Turun normaalikoulu, suomenkieliset, Sininen= Turun normaalikoulu, maahan-
muuttajat; Alkum. 1= strukturoitu monikulttuurisuuteen liittyva alkumittaus, alkum 2. = monikulttuurisuuteen liittyva kirjoi-
telma; Lukuharrastukseen liittyva maaritelmat: aktiivisesti lukeva lukee eniten, potent. =oppilas lukisi, jos hdnella olisi aikaa
Kirjall.tuntemus: nuortenkirjat = oppilas maininnut lukevansa ja pitdvansa nuortenkirjoista, ei tunne = oppilas ei osaa nimeté
itselleen mielenkiintoista kirjallisuudenlajia; Sininen tausta = oppilaalla toisenkdden tietoa maahanmuuttajista

Violetti tausta = oppilaalla itseen kohdistuvia maahanmuuttajakokemuksia

a = ambivalentisti sekd kielteisia ettd myonteiisa kulttuurienvalisia merkitysvihjeitd, m= myonteisia kulttuurienvélisia merki-
tysvihjeitd, k = kielteisia kulttuurienvalisyyden merkitysvihjeitd, + = lahelld myonteisempéa vaihtoehtoa, kok = maahan-
muuttajakokemuksia)

Ambivalentisti sek&d myonteisia ettd kielteisida kulttuurienvalisyyden merkitysvihjeitd tuottavien
oppilaiden kaikista ennakointikertomuksista suurin osa on ambivalentteja, ja véhiten he tuottavat
hallitsevasti kielteisia kulttuurienvalisyyden merkitysvihjeita sisaltdvia ennakointikertomuksia.
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Eniten hallitsevasti kielteisia kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeité tuottaa tdssa ryhmassé Levolan
emoteksti (kulttuurienvélisten merkitysvihjeiden tulkintakehikko luku 5.2.2; ennakointikertomukset
luku 7).

Ambivalentisti sekd myonteisia ettd kielteisia kulttuurienvalisyyden merkitysvihjeité tuottaneiden
oppilaiden ryhmaén kuuluvat lahes kaikki aloitusjaksossa aktiivisiksi luokitellut lukijat: Aleksandra,
Nea, Tora, Anna ja Ronja. Heistd Tora tuottaa kummassakin alkumittausosiossa myonteisié kulttuu-
rienvélisyyden merkitysvihjeitd. Liséksi hén tuottaa jokaisessa ennakointikertomuksessaan laadul-
taan erilaisia merkitysvihjeitd. Tama saattaa liittyd seka hyvaén lukutaitoon etté siihen, ettei Tora
lue nuortenkirjallisuutta. Toran tuottamat kielteiset kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeet liittyvat
emoteksteissé esiintyviin henkiléhahmoihin (aloitusjaksosta luku 5.5.2): Levolan teoksessa "Dum-
dum” (1998) kielteiset kulttuurienvaliset merkitysvihjeet liittyvat Peten hahmoon, joka on myos
emotekstissd kuvattu kielteisesti (ennakointikertomukset luku 7.2.4). Huomionarvoista on, etta
Toran Peteen liittdméat kielteiseen kulttuurienvalisyyteen liittyvat vakivallan merkitysvihjeet eivat
kohdistu muihin henkil@ihin, vaan Pete heittd4 Toran ennakointikertomuksessa kiven kebabravinto-
lan ikkunaan. Tiaisen teoksen kohdalla Tora liitt4a kielteiseen kulttuurienvalisyteen liittyvét ulko-
puolisuuden ja yksindisyyden merkitysvihjeet Aishan henkiléhahmoon (ennakointikertomus luku
7.3.4). Aktiivisista lukijoista vain Tora tuottaa ennakointikertomuksessaan hallitsevasti kielteisia
kulttuurienvalisyyden merkitysvihjeitd. Aleksandra ja Nea tuottavat ennakointikertomuksissaan vain
ambivalentisti sekd kielteisia ettd myonteisia kulttuurienvalisyyden merkitysvihjeité.

Ambivalentisti sekd myonteisid ettd kielteisid kulttuurienvalisyyden merkitysvihjeitd tuottaneiden
oppilaiden ryhmaéan kuuluu myos lukevia poikia (aloitusjaksosta luku 5.5.2). Turun normaalikoulun
Arska, Matti ja Jorma tuottavat kaikki Hakkaraisen teoksen (1995) pohjalta ennakointikertomuksen,
jossa on hallitsevasti myonteisid kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeitd (ennakointikertomukset
luku 7.1.2 ja Liite 18). He liittavat emotekstin padhenkiloon, Markoon, myonteiseen kulttuurienvali-
syyteen liittyvid rohkeuden, vastuuntunnon ja empatian merkityvihjeitd. Heidan ennakointikerto-
muksensa kuvaavat Markon kasvua, ja Jorma pohtii ennakointikertomuksessaan, voiko "tavallinen
poika” tehdd muita auttaakseen jotakin. Vastaavia yksilon vaikutusmahdollisuuksiin liittyvid poh-
dintoja on myds poikien ambivalentisti sekd kielteisid ettd myonteisid kulttuurienvalisyyden merki-
tysvihjeita sisaltavissé ennakointikertomuksissa, joissa henkiltiden tekojen ja ajatusten valill4 on
ristiriita: tiedetddn, miten kuuluu toimia, mutta rohkeus ei viela riit4. Hallitsevasti kielteisia merki-
tysvihjeita Arska ja Jorma tuottavat Tiaisen teoksen ”Alex, Aisha ja Sam” (2007) kohdalla (enna-
kointikertomukset luku 7.3.4 ja Liite 20). Matti tuottaa hallitsevasti kielteisid kulttuurienvalisyyden
merkitysvihjeita sisaltdvéssa ennakointikertomuksessa kulttuurienvélisyyteen liittyvan toisenastei-
sen merkitysvihjeen kuvatessaan, kuinka Levolan emotekstin (1998) Pete ampuu turkkilaisen keba-
bravintolan omistajan p&ahan reién, josta nékyy turkkilainen maisema (ennakointikertomus luku
7.2.4 ja Liite 19: toisenasteisista merkitysvihjeista luku 4.1).

Maahanmuuttajaoppilaat tuottavat ennakointikertomuksissaan kaikkia kulttuurienvalisyyden merki-
tysvihjetyyppejé eik& heistd kukaan harrasta lukemista tai mainitse nuortenkirjallisuutta kiinnosta-
vana kirjallisuudenlajina. Heisté kaikki tuottavat hallitsevasti kielteisié kulttuurienvélisyyden merki-
tysvihjeita Levolan teoksen "Dumdum” (1998) pohjalta (ennakointikertomukset luku 7.2.4 ja Liite
19). Levolan teoksen pohjlta syntyneet ennakointikertomukset sisaltavat runsaasti kielteiseen kult-
tuurienvalisyyteen liittyvid vékivallan merkitysvihjeitd, ja oppilaat muistuttavat Hartmanin teks-
tidvastustavia lukijoita, jotka kayttdvat tulkinnoissaan paljon tekstin ulkopuolisia tekstivaroja
(Hartmanin lukijaluokittelusta luku 4.2).

Vain kolme tytt64 tuottaa hallitsevasti kielteisia kulttuurienvélisyyden sisaltavia ennakointikerto-
muksia, ja Hakkaraisen "Enkelinkuvia lumessa” (1995) tuottaa vain yhden hallitsevasti kielteisié
kulttuurienvalisyyden merkitysvihjeitd sisaltdvan ennakointikertomuksen (ennakointikertomukset
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luku 7.1 ja Liite 18). Hallitsevasti kielteisid kulttuurienvalisyyden merkitysvihjeitd ennakointiker-
tomuksessaan tuottaneen Keijon ennakointikertomus muistuttaa hallitsevasti myonteisia kulttuu-
rienvélisyyden merkitysvihjeité siséltdvid ennakointikertomuksia, mutta se sisalta4 niin paljon kiel-
teiseen kulttuurienvélisyyteen liittyvid vékivallan merkitysvihjeitd, etta on tulkittavissa kielteiseksi.
Hénen ennakointikertomuksessaan pédhenkild Marko yrittdd auttaa Joshuaa, mutta joutuu itsekin
skinheadin hakkaamaksi (ennakointikertomuksista tarkemmin luku 7.1 ja Liite 18).

Ambivalentisti sekd myonteisid ettd kielteisid kulttuurienvalisyyden merkitysvihjeitd tuottaneiden
oppilaiden ryhmaén kuuluvat ne oppilaat, joiden ké&sitykset maahanmuuttajista muuttuvat jo aloitus-
jakson kirjoitelmassa ambivalenttiin suuntaan (aloitusjaksosta luku 5.5.2). Ryhmassé on seka niitd,
joilla on maahanmuuttajakokemuksia, ettd niit4, joiden tiedot maahanmuuttajista perustuvat toisen-
kaden tietoon. Nayttad silta, ettd ambivalentisti sekd myonteisia etté kielteisia kulttuurienvalisyyden
merkitysvihjeita tuottaneiden oppilaiden kohdalla maahanmuuttajiin liittyvéat kokemukset ja toisen-
kaden tiedot ovat muuttaneet oppilaiden kulttuurienvélisyytta koskevia merkitysvihjeité kielteiseen
suuntaan.

7.4.3.4 Hallitsevasti kielteisia kulttuurienvalisyyden merkitysvihjeita tuottaneet oppilaat

Hallitsevasti kielteisid kulttuurienvélisia merkitysvihjeita ennakointikertomuksissaan tuottaa 7 poi-
kaa. Pojista 6 on Raumanmeren koulusta ja yksi maahanmuuttajaoppilas. Raumanmeren koulun
pojista nelji tuottaa kaikissa ennakointikertomuksissaan hallitsevasti kielteisia kulttuurienvalisyy-
den merkitysvihjeitd (kulttuurienvélisten merkitysvihjeiden tulkintakehikko luku 5.2.2). Seuraavas-
sa taulukossa (taulukko 47) on esitetty kaikkien td4hén ryhméén kuuluvien oppilaiden kirjoittamien
ennakointikertomusten kulttuurienvalisten merkitysvihjeiden laatu yhdistettyn& aloitusjakson tietoi-
hin.

TAULUKKO 47. Hallitsevasti kielteisia kulttuurienvalisyyden merkitysvihjeitd ennakointikerto-
muksissaan tuottaneet oppilaat
Pelkéstaan hallitsevasti kielteisia kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeita

Kielteisia kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeita sisaltavia ennakointikertomuksia ja yksi hallitsevasti
myonteisiad kulttuurienvélisid merkitysvihjeitd siséltdva ennakointikertomus

Niti m ei lue muut Kirj.lajit
Alkum. 1 Alkum. 2 Lukuharr. Kirjall. tuntemus

(Vihreda=Raumanmeren koulu, Punainen= Turun normaalikoulu, suomenkieliset, Sininen= Turun normaalikoulu, maahan-
muuttajat; Alkum. 1= strukturoitu monikulttuurisuuteen liittyva alkumittaus, alkum 2. = monikulttuurisuuteen liittyvé kirjoi-
telma; Lukuharrastukseen liittyva maaritelmat: aktiivisesti lukeva lukee eniten, potent. =oppilas lukisi, jos hanella olisi aikaa
Kirjall.tuntemus: nuortenkirjat = oppilas maininnut lukevansa ja pitdvansa nuortenkirjoista, ei tunne = oppilas ei osaa nimeta
itselleen mielenkiintoista kirjallisuudenlajia; Sininen tausta = oppilaalla toisenkdden tietoa maahanmuuttajista; Violetti tausta
= oppilaalla itseen kohdistuvia maahanmuuttajakokemuksia; a = ambivalentisti seké kielteisia ettd myonteiisa kulttuurienva-
lisia merkitysvihjeitd, m= myonteisia kulttuurienvélisida merkitysvihjeitd, k = kielteisia kulttuurienvélisyyden merkitysvihjei-
ta, + = lahella myonteisempéa vaihtoehtoa, kok = maahanmuuttajakokemuksia)
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Hallitsevasti kielteisia kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeité tuottaneilla oppilailla on paljon yhtei-
si& ominaisuuksia: Kenell&dk&an heista ei ole, Niti& lukuun ottamatta, kokemusta maahanmuuttajista.
Léhes kaikilla t&hén ryhméén kuuluvilla on kielteisia kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeitd alusta
alkaen, ja Topi ja Judde muuttavat merkitysvihjeitaén kielteisempéan suuntaan aloitusjakson aikana.
Téhan ryhmaén kuuluvat oppilaat eivét harrasta fiktiivisten tekstien lukemista. Suurin osa ei lue
mitdn tai pida nuortenkirjallisuutta kiinnostavana kirjallisuudenlajina. Jonttu ja Topi jopa ilmoitta-
vat inhoavansa lukemista (aloitusjaksosta luku 5.5.2).

Kukaan hallitsevasti kielteisia kulttuurienvalisyyden merkitysvihjeitd ennakointikertomuksissaan
tuottaneista oppilaista ei kirjoita yhtadn ambivalentisti sek& myonteisia etta kielteisia kulttuurienvé-
lisyyden merkitysvihjeitd siséltdvaéd ennakointikertomusta. Tomppa, Judde ja Niti tuottavat kaikki
hallitsevasti myonteisid kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeitd Hakkaraisen emotekstin “Enkelin-
kuvia lumessa” (1995) pohjalta (ennakointikertomukset luku 7.1.2 ja Liite 18). Tomppa ja Judde
tuottavat ennakointikertomuksissaan my@s toisenasteisen myonteisen kulttuurienvalisyyden merki-
tysvihjeen (toisenasteisista merkitysvihjeisté luku 4.1): Tomppa kuvaa, kuinka Joshuan silmissé on
kiitollisuuden kyyneleet Markon auttaessa hanta, ja Judde tuottaa myonteiseen kulttuurienvalisyy-
teen liittyvdn merkitysvihjeen, jossa han kuvaa, kuinka Joshua hymyilee unessa Markolle. Nitin
ennakointikertomus on itse asiassa koko aineiston myonteisimpid: Siind Joshuan pahoinpitelija
ymmértaa itse tehneensd véarin ja haluaa muuttua. Han kaykin pyytdméssd Joshualta sairaalassa
anteeksi. Nitin hallitsevasti kielteisia kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeité sisaltavista ennakointi-
kertomuksista Levolan teoksen "Dumdum” (1998) pohjalta kirjoitettu ennakointikertomus muistut-
taa muita maahanmuuttajien kirjoittamia ennakointikertomuksia ja sisélta4 paljon kielteiseen kult-
tuurienvalisyyteen liittyvia vakivallan merkitysvihjeitd. Tiaisen "Alex, Aisha ja Sam” —teoksen
(2007) pohjalta kirjoitettu ennakointikertomus on sen sijaan ainoa maahanmuuttajan Kirjoittama
hallitsevasti kielteisid kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeita siséltdvd ennakointikertomus (enna-
kointikertomuksesta luku 7.3.4 ja Liite 20). Siind Niti k&yttaa tekstissaén paljon tekstin ulkopuolisia
tekstivaroja, ja ennakointikertomuksen keskeinen kuvauskohde on alkoholinkaytto.

Judden ja Tompan hallitsevasti kielteisid kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeita siséltavét ennakoin-
tikertomukset muistuttavat muiden kirjoittamia ennakointikertomuksia siind, ettd ne sisaltavéat pal-
jon kielteiseen kulttuurienvalisyyteen liittyvid vakivallan merkitysvihjeitd. Muut tuottavat Hakkarai-
sen emotekstin (1995) pohjalta paitsi vakivaltaan liittyvia merkitysvihjeitd, myos pelon merkitysvih-
jeitd. Heidé&n kirjoittamissaan ennakointikertomuksissa Markon itsensé kdy huonosti, kun han yritta
auttaa Joshuaa (ennakointikertomukset luku 7.1.4 ja Liite 18). Néille ennakointikertomuksille tuntuu
yleensakin olevan tyypillistd tuhoutuminen ja kuolema: Tompan Kkirjoittamassa ennakointikerto-
muksessa Tiaisen emotekstin ”Alex, Aisha ja Sam” (2007) pohjalta vastaanottokeskus tuhoutuu, ja
Laurin ennakointikertomuksessa Aisha kuolee kompastuttuaan kiveen, Levolan emotekstin ”Dum-
dum” (1998) pohjalta kirjoitetut ennakointikertomukset péaatyvat lahes poikkeuksetta jonkun kuole-
maan, ja Jontun Hakkaraisen ”Enkelinkuvia lumessa” (1995) pohjalta kirjoittamassa ennakointiker-
tomuksessa Markon poliisi-isd saa surmansa pidattdessadn Frederikid ja Marko tekee itsemurhan.
Liséksi Nipa kuvaa Markolla olevan itsetuhoista ké&ytosta: hdnen ennakointikertomuksessaan Marko
viiltelee itse&én (kielteiset ennakointikertomukset luvut 7.1.4, 7.2.4 ja 7.3.4).

Kuolemat ja tuhoutumiset ovat kielteiseen monikulttuurisuuteen liittyvia vékivallan ja empatiaky-
vyttémyyden merkitysvihjeitd ja saattavat liséksi kertoa kirjoittajien haluttomuudesta tai Kyvytto-
myydesta kasitelld emotekstin aihepiirid (kulttuurishokista luku 3.3.2; liian haastavan tekstin aiheut-
tamasta stressisté luku 4). Tallaiseen kielteiseen kulttuurienvalisyyteen liittyvésta kapeasta maail-
mankuvasta ja vahdiseen fiktiivisen kirjallisuuden lukemiseen liittyvéstd huonosta eldytymiskyvysté
saattavat kertoa my6s Topin ja Nipan ennakointikertomuksiinsa liittdmaét absurdit elementit: Topin
Hakkaraisen emotekstin (1995) pohjalta kirjoittama ennakointikertomus pé&attyy larppaajavelhon
saapumiseen, ja Nipan samaisen emotekstin pohjalta kirjoittamassa ennakointikertomuksessa Mar-
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kon seldstd kasvaa lonkeroita, jotka tekevat Markon tappamisesta vaikeaa (ennakointikertomukset
Liite 18 ja luku 7.1.4).

7.5  Ennakointikertomusten merkitys Kirjallisuudenopetuksessa ja oppilaan monikulttuurisuutta
koskevan ajattelun arvioinnissa

Tamén tutkimuksen perusteella nayttad silté, etta fiktiivisen kirjallisuuden pohjalta kirjoitettu enna-
kointikertomus sopii sek& vélineeksi kirjallisuuskeskusteluun ettd fiktiivisen kirjallisuuden avulla
tapahtuvaan monikulttuurisuuskasvatukseen (ennakointikertomuksesta luku 5.4.2). My6s merkitys-
vihjeanalyysi helpottaa ennakointikertomusten késittelya juuri valitun aihepiirin nakokulmasta, ja se
soveltuu sekd opettajan ettd luokassa tapahtuvan kirjallisuuskeskustelun tydvalineeksi (merkitysvih-
jeanalyysista luku 5.2.2).

Oppilaiden kirjoittamat ennakointikertomukset ovat merkitysvihjeanalyysin perusteella jaettavissa
ryhmiin sekd niiden siséltamien kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeiden perusteella ett4 oppilaiden
mukaan (kulttuurienvélisten merkitysvihjeiden tulkintakehikko luku 5.2.2; merkitysvihjeanalyysista
luku 5.2.2). Kokeilun perusteella ndytt4a silté, ettd ennakointikertomuksen laatuun vaikuttavat sek&
luettavana oleva emoteksti ettd oppilaan lukemiseen liittyvat taidot ja valittuun aihepiiriin liittyvat
kokemukset. Erityisesti niissd opetusryhmissd, joissa oppilailla on vain vahan maahanmuuttajako-
kemuksia, fiktiivisen Kkirjallisuuden kayttdminen saattaa olla tehokasta. Fiktiivinen kirjallisuus mah-
dollistaa kokemuksellisuuden toisella tavalla kuin faktateksti (fiktiivisten tekstien lukemisesta luku
4.3; kokemuksellisuuden merkityksesta arvokasvatuksessa luku 3), ja ennakointikertomusten poh-
jalta kaytdvd monikulttuurisuusaiheinen keskustelu antaa opettajalle mahdollisuuden keskustella
oppilaiden hyvinkin erilaisista aihepiiriin liittyvista késityksistd ja néin laajentaa heiddn maailman-
kuvaansa (kirjallisuuskasvatuksesta luku 4.4; maailmankuvasta luku 3.2).

Ennakointikertomukset muistuttavat rakenteellisesti nuortenkirjoja, silla myds ennakointikertomuk-
sissa kerronta rakentuu vastakkaisille henkiléhahmoille (nuortenkirjojen henkiléhahmot luku 6.3.3
ja 6.5). Hallitsevasti kielteisia merkitysvihjeitd tuottaneiden oppilaiden maailmankuva vaikuttaa
nuortenkirjojen maailmankuvaa synkemmaélta. Saattaakin olla mahdollista, etta nuortenkirjallisuutta
lukemalla voidaan parantaa nuoren kuvaa maailmasta. Ennakointikertomuksista on luettavissa van-
hempien ja aikuisten merkitys nuorille: lahes poikkeuksetta aikuisten lasn&olo on kuvattu nuoren
kasvulle vélttamattomaksi. Aikaisemmassa kokeilussani (2004) oppilaat olivat yhdeksasluokkalai-
sia. Heidan ennakointikertomuksissaan nékyi viranomaisiin ja aikuisiin kohdistuva epéluulo. Vas-
taavaa ndkemysté ei naissd ennakointikertomuksissa ole muutamaa poikkeusta lukuun ottamatta.

Nayttaa silta, ettd ennakointikertomukset konkretisoivat hyvin oppilaan ajattelua, mutta eivat kerro
kaikkea oppilaan maailmankuvasta, ja saattaakin olla, ettd ndin kdytettynd ennakointikertomukset
kertovat enemmén asenteista ja ennakkoluuloista kuin varsinaisesta maailmankuvasta (ennakkoluu-
loista luku 3.3.2). Tasté syystd ennakointikertomuksia on syyta kasitell4 oppituntien aikana niin, ett4
oppilaat saavat mahdollisuuden selkiyttad valittuun aihepiiriin liittyvad ajatteluaan. Toivonen (1998,
101 - 102; semioottisesta tyoprosessista luku 5.4.3) ehdottaa semioottista tyoprosessia kasittelevas-
sé teoksessaan, ettd ennakointikertomusten pohjalta jérjestettéisiin vaittelyitd, joissa jokainen joutui-
si puolustamaan omaa tulkintaansa. Vaittelyiden k&yttdminen ennakointikertomusten yhteydessé
saattaa auttaa oppilaita perustelemaan ndkemyksi&an ja pohtimaan maailmankuvaansa syvallisem-
min.

Erityisesti kielteisia kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeita hallitsevasti tuottaneiden oppilaiden ja
maahanmuuttajaoppilaiden merkitysvihjeiden laatuun vaikuttavat vahéaiset kokemukset fiktiivisestd
kirjallisuudesta. Kielteisid merkitysvihjeitd tuottaneiden ja maahanmuuttajaoppilaiden ennakointi-
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kertomukset poikkeavatkin toisistaan enemman kuin hallitsevasti myonteisid merkitysvihjeité tuot-
taneiden. Tadm& on yleensékin tyypillista kokemattomille lukijoille. Kokemattomat lukijat ké&yttavat
tulkinnoissaan my6s muita enemman tekstin ulkopuolisia varoja (kokemattomista lukijoista luku 4;
tekstin ulkopuolisten varojen kaytdsta myds Hartman 1995). Hallitsevasti kielteisi& kulttuurienvali-
syyden merkitysvihjeita tuottaneet oppilaat liittdvétkin ennakointikertomuksiinsa emotekstiin 16y-
hasti liittyvid, mutta siihen kuulumattomia yksityiskohtia. Levolan emotekstin (1998) kohdalla tdmé&
nakyy siind, ettd Peteen, joka kuvataan emoteoksessa huonokaytoksiseksi ja ennakkoluuloiseksi,
liitetd&n rikoksia, aseita ja pdihteiden véarinkaytt6a. Hallitsevasti Kielteisid kultturienvalisyyden
merkitysvihjeita tuottaneet oppilaat muistuttavatkin Hartmanin (1995) tekstidvastustavaa lukijaa,
mutta uskoakseni kyse on ennen kaikkea puutteellisesta kyvysté eléytya fiktiiviseen kirjallisuuteen
(fiktiivisen kirjallisuuden lukemisesta luku 4.3 ja intertekstuaalisesta lukemisesta luku 4.2.). Naiden
oppilaiden kohdalla fiktiivinen kirjallisuus saattaisikin olla keino laajentaa heiddn maailmankuvaan-
sa: nyt maailmankuva ndyttdd muodostuvan hyvin stereotyyppisten ja yksipuolisten n&kemysten
pohjalta (stereotyyppisestd maailmankuvasta luku 3.3.2).

Appleyardin (1990, 112) mukaan kaikista lukijoista ei koskaan kehity intertekstuaalisia lukijoita tai
taitavia tulkitsijoita, vaan joillekin j&a pysyvasti stereotyyppinen késitys fiktiivisesta kirjallisuudes-
ta, eika tulkintaa opita etsimaan itse tekstista, vaan apuna kéytetddn muita lukijalle tutumpia materi-
aaleja, kuten elokuvia, televisio-ohjelmia tai elektroniikkapeleja. Nahdakseni ennakointikertomus-
ten ja merkitysvihjeanalyysin pohjalta kdytdvan keskustelun avulla on mahdollista saada lukija
konkreettisesti ymmartamaén, mistd hé&nen tulkintansa muodostuu ja mitka tulkinnan osa-alueet
loytyvéat emotekstistd, mitkd sen ulkopuolelta. Lisdksi oman ennakointikertomuksen vertaaminen
muiden tuottamiin ennakointikertomuksiin ja emotekstiin voi auttaa kokematonta tulkitsijaa ymmar-
tdmaan, miten tulkinta muodostuu (tulkinnasta luku 4.1; erilaisista lukijoista luku 4.2).

Puuttellinen fiktiiviseen Kirjallisuuteen eldytyminen nékyy hallitsevasti kielteisia kulttuurienvali-
syyden merkitysvihjeitd tuottaneiden oppilaiden sekd maahanmuuttajaoppilaiden kohdalla myds
siing, ettd ennakointikertomus eli oppilaan tulkinta emotekstikatkelmasta voi keskittyd johonkin
emotekstin yksityiskohtaan kokonaisuuden sijaan. Huomionkiinnittdminen tekstiin yksityiskohtiin
vaikkapa juonen sijaan on yleensé tyypillista huomattavasti nuoremmille lukijoille, joilla ei vield ole
kertomuksen rakenne hallussaan (Grossman 2001, 420; luku 4). Nayttadkin siltd, ettd perusopetuk-
sessa tulisi kiinnittad enemman huomiota vahén lukeviin oppilaisiin, joiden lukutaito timén suppean
tutkimuksen valossa ndyttéisi jadvan varsin puuttelliseksi (nuorten lukutaidosta luku 2.4). Narrato-
logien mukaan fiktiivisen kirjallisuuden lukemisen kautta opimme kertomuksen rakenteen, joka on
myo6s eldmanhallinnan kannalta térke&a ja jota voidaan pitdd kaikkeen inhimilliseen toimintaan
liittyvéné kognitiivisena toimintana (narratologiasta luku 4.4; Herkman 1998, 93). Jos oppilaalla ei
ole kasityst4 siitd, miten kertomus rakentuu toisiinsa liittyvista tekijoistd, millainen on nuoren maa-
ilmankuva? Jonkinlaisena vastauksena t&han voidaan pita4 sitd, ettd paljon lukevilla oppilailla on
enemman myonteisid kulttuurienvalisyyden merkitysvihjeitd, ongelmat pyritdén ratkaisemaan ja
kertomuksilla on tyypillisesti onnellinen loppu (maailmankuvan ja lukutaidon valisesta suhteesta
myos esim. Vé&hépassi 1987 ja luku 4.4). Vahan lukevien oppilaiden ennakointikertomuksissa maa-
ilma néyttaytyy puolestaan arvaamattomana ja loppu on l&hes poikkeuksetta onneton.

Vahan lukevienkin kohdalla emoteksti vaikuttaa eldytymiseen ja sen pohjalta tuotettuihin kulttuu-
rienvélisyyden merkitysvihjeisiin. Naytt44 siltd, ettd luetun tulkinta on helpompaa, jos emotekstisté
I6ytyy henkiléhahmo, johon lukija pystyy samaistumaan (samaistumisen merkityksestd myos luku
2.3.3; Appleyard 1990). Omassa aineistossani tdma nakyy siing, ettd eniten emotekstin mukaisia ja
myonteisia merkitysvihjeita tuottaa Hakkaraisen emoteksti (1995; emotekstikatkelma Liite 7; emo-
tekstin tulkinta luku 7.1.1), jossa koko kokeilussa luettu emotekstikatkelma on kirjoitettu paéhenki-
I6n ajatuksina. Pagdhenkildn ajatusten kautta tapahtumiin eldytyminen saattaa vaikuttaa elaytymiseen
my6s muulla tavalla. Kokeilun aikana erityisesti pojat keskittyvat ennakointikertomuksissaan ku-
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vaamaan toimintaa, mutta Hakkaraisen emotekstin (1995) kohdalla menneisyysnékdkulma vei
huomion pois toiminnasta. My6s Levolan emotekstissé on kokeiluun osallistuville oppilaille sopiva
paahenkild, mutta samaistumiseen vaikuttaa tdssd emotekstissé se, ettd kertojana oleva pa&henkild
kertoo emotekstikatkelmassa Petestd. Osa oppilaista elaytyykin p&éhenkiléon, osa Peteen. Eldyty-
misen merkityksesté saattaa kertoa se, etta Pete heré&tté oppilaissa empatiaa toisin kuin Hakkaraisen
teoksen (1995) pahoinpitelija. Itse pidin ennen kokeilua Hakkaraisen emotekstiéd (1995) haastavim-
pana, mutta vaikeimmaksi tulkittavaksi osoittautui Tiaisen emoteksti (2007; emotekstikatkelma
Liite 9; emotekstin tulkinta luku 7.3.1), jossa on, paitsi vieras aihepiiri, kaikkitietava ulkopuolinen
kertoja, joka ei mahdollista lukijan el&dytymista kenenk&&n teoksen henkilén ajatuksiin ik&an kuin
vahingossa. Kokeilun perusteella vaikuttaa siltd, ettd mitd vaikeampi emoteksti on eldytymisen
kannalta, sitd enemmé&n heikot lukijat tuottavat ironisoivia ja kérjistavid ennakointikertomuksia
(ironisoivat ennakointikertomukset luvut 7.1.4, 7.2.4 ja 7.3.4). Emotekstin kertojan merkityksesté
kertoo myos se, ettd muutamien oppilaiden kohdalla ennakointikertomuksen kertoja vaihtuu miné-
kertojaksi, kun eldytyminen sujuu (eldaytymisesta Appleyard 1990). Oikein valittu fiktiivinen teksti
saattaakin parantaa oppilaan eldytymiskykyd ja sitd kautta oppilaan eettis-moraalista ajattelua ja
kykyé tuntea empatiaa (maailmankuvan parantumisesta fiktiivisen kirjallisuuden lukemisen kautta
luku luvut 3.3 ja 4.4; Tappan 1995).

Murrosik&inen nuori pohtii fiktiivista kirjallisuutta lukiessaan omaa identiteettidén ja omaa suhdet-
taan maailmaan (fiktiivisen kirjallisuuden merkityksestd nuorelle luku 2.3.3). My0s tastd syystd
emotekstin valinnassa on oltava tarkkana: jos emoteksti ei edesauta elédytymista ja jos emotekstista
ei 16ydy lukijalle samaistumisen kannalta sopivaa henkiléhahmoa, voi tekstin tulkinta olla vaikeaa.
Omassa aineistossani Tiaisen ”Alex, Aisha ja Sam” (2007) -teoskatkelmassa on tyttopadhenkild,
jonka hahmoon elaytyminen saattoi olla pojille vaikeaa. Monilla pojilla ainoa luettuun emotekstiin
katkelmaan liittyvé vihje oli, ettd tytdn voi olla vaarallista jaéada kahden kesken isompien poikien
kanssa (poikien kirjallisuusvalinnoista luku 2.3.3). Ennakointeja on mahdollista tehdd myds muussa
muodossa kuin varsinaisina ennakointikertomuksina. Heikosti eldytyvien kohdalla eldytymiseen
saattaisi vaikuttaa toisenlainen tekstityyppi: sopivia tekstityyppeja voisivat olla jonkin emotekstin
henkilon péivakirjan kirjoittaminen tai kirjeen kirjoittaminen jollekin teoksen henkildisté (Toivonen
1998).

Kokeilu osoittaa, ettd emotekstin siséltaméat kulttuurienvalisyyden merkitysvihjeet vaikuttavat sii-
hen, millaisia kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeita oppilaat ennakointikertomuksissaan tuottavat.
Emotekstin merkitysvihjeet vaikuttavat erityisesti aktiivisesti nuortenkirjoja lukevien oppilaiden
kohdalla, joille nuortenkirjoihin liittyvat metakognitiot ovat tuttuja (lukemisen metakognitioista
esim. Malmaqvist 1975). L&hes kaikki aktiiviset lukijat tuottavat ambivalentisti sekd myodnteisié ettd
kielteisia kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeitd, mika osoittanee myds nuortenkirjojen perusraken-
teen tuntemusta. Aikaisemmassa nuortenkirjallisuutta kasittelevdssa osiossahan todetaan, etti nuor-
tenkirjat rakentuvat juuri vastakkaisille henkiléhahmoille (monikulttuurisuusaiheisten nuortenro-
maanien henkildhahmoista luku 6.3.3). Lisdksi ndyttda siltd, ettd tytot saattavat tuottaa hieman
enemman emotekstin mukaisia merkitysvihjeitd kuin pojat. Tdm4 liittyy osittain poikien vahdisem-
padn lukemiseen yleensd, kokeiluun valitun kirjallisuudenlajin vierauteen ja siihen, etta tytot ylei-
semméllakin tasolla korostavat ajattelussaan tunteita ja empatiaa (tyttGjen ja poikien eettis-
moraalisesta ajattelusta luku 2.3.1).

Kun monikulttuurisuuteen liittyvad ajattelua konkretisoidaan kirjoittamalla fiktiivisen tekstin poh-
jalta ennakointikertomuksia, saattavat erityisesti taitavat lukijat tuottaa itselleen vieraita kulttuurien-
vélisyyden merkitysvihjeitd elaytyesséan teoksen henkildiden ajatusmaailmaan tai pyrkiessaan kir-
joittamaan emotekstin mukaisesti. Emoteksti ei maaradk&an kokonaisuudessaan sit4, millaisia mer-
kitysvihjeitd oppilaan ennakointikertomus sisaltdd, vaan ainakin joidenkin oppilaiden kohdalla en-
nakointikertomusten merkitysvihjeiden laatuun saattaa vaikuttaa emotekstia enemman oppilaan
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maailmankuva. Tdma nékyy siind, etti osa oppilaista tuottaa samantyyppisid merkitysvihjeita kaik-
kien emotekstien kohdalla riippumatta emotekstin merkitysvihjeistd. Hallitsevasti myonteisia merki-
tysvihjeita tuottaneiden oppilaiden kohdalla tdmé& nékyy erityisesti Levolan emotekstin (1998) koh-
dalla, jossa he jopa puolustavat rasistisesti kéyttdytyvan Peten kdytdstd (Peted puolustavista enna-
kointikertomuksista luku 7.2.2). Vastaavasti hallitsevasti kielteisid kulttuurienvalisyyden merkitys-
vihjeité tuottaneet oppilaat paatyvat Tiaisen emotekstin (2007) kohdalla tuhoamaan koko vastaanot-
tokeskuksen, kun kielteisid kulttuurienvalisyyden merkitysvihjeita ei ole (tuhoa kuvaavat ennakoin-
tikertomukset luku 7.3.4).

Maailmankuvan vaikutuksesta kirjoittamiseen kertoo myds se, ettd suurin osa oppilaista tuottaa
ennakointikertomuksessaan kulttuurienvélisia merkitysvihjeitd alkumittauksen mukaisesti (aloitus-
jaksosta luku 5.5 ja aloitusjaksosta ja ennakointikertomuksista luku 7.4). Ennakointikertomusten
kulttuurienvalisyyden merkitysvihjeita kielteisemp&in suuntaan néyttaisi muuttavan toisenkéden
tieto ja erilaiset maahanmuuttajiin liittyvat huhupuheet. Toisenkaden tietoa on téssa kokeilussa
erityisesti Raumanmeren oppilailla, joilla ei ole maahanmuuttajakokemusta ja joiden todelliset tie-
dot maahanmuuttajista ovat vahaisia. Fiktiivinen kirjallisuus saattaisi soveltua sellaisille oppilaille,
joilla on vain vdhan maahanmuuttajakokemuksia. Fiktiivisen kirjallisuuden rinnalla tulisi intertek-
steind kuitenkin tutustua my6s muihin aihepiiriin liittyvia tekstejé (interteksteista luku 4.2).

Turun normaalikoulun suomenkielisen ryhmén oppilaat Kirjoittavat kautta linjan myodnteisempia
kulttuurienvalisyyden merkitysvihjeitd siséltavid ennakointikertomuksia kuin muut, ja erityisesti
Raumanmeren koulun pojat kdyttévat ennakointikertomuksissaan paljon kielteisi& kulttuurienvéli-
syyden merkitysvihjeitd (koulukohtaiset kultuurienvaliset merkitysvihjeet luku 7.4.2.2). Yhtena
ennakointikertomusten k&yttémahdollisuutena néenkin oppilasryhmien valiset verkkokeskustelut.
Talla tavoin ne oppilaat, joilla ei ole kokemuksia maahanmuuttajista, saisivat ikatovereiltaan ver-
taistukea monikulttuurisuuteen kasvamisessa. Keskustelut monikulttuurisuuteen kokemuksellisesti
perehtyneiden ik&tovereiden kanssa saattaisivat olla toimivia erityisesti niiden oppilaiden kohdalla,
joiden hallitsevat kielteiset kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeet ovat pelon merkitysvihjeité. Pelon
merkitysvihjeethén liittyvat suvaitsemattomuuteen ja kertovat ennen kaikkea tietdméattomyydesta ja
kohtaamisen pedagogiikan tarpeesta (suvaitsemattomuudesta ja kohtaamisen pedagogiikasta luvut
3.3.2ja3.3.4).

Ennakointikertomuksissa kielteiset kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeet liittyvat padasiassa pel-
koon. Erityisesti pojat kuvaavat ympéristdn turvattomana. Téma nékyy ennakointikertomuksissa
vieraisiin kohdistuvana perustelemattomana vakivaltana ja haluttomuutena puuttua itse&d koskemat-
tomiin ongelmatilanteisiin. Toisaalta poikien ennakointikertomuksissa nékyy poikien tarve kuvitella
itsensd sankarina, joka itsendisesti toimii oikeuden puolella (pojista fiktiivisen kirjallisuuden luki-
joina luku 2.3.3; poikien eettis-moraalisesta ajattelusta luku 2.3.1). Merkitysvihjeiden laatu saattaa
liittya osaltaan ennakointikertomuksen kirjoittajan itsetuntoon. Hallitsevasti myonteisia kulttuurien-
vélisyyden merkitysvihjeitd siséltavissd ennakointikertomuksissa paéhenkild, johon oppilaat myds
samaistuvat, kuvataan rohkeana ja itsendisend, mutta kielteisia merkitysvihjeitd siséltavissa enna-
kointikertomuksissa padhenkiloll4 ei ole rohkeutta tai tietoa ongelmatilanteessa toimimisesta. Pa-
himmassa tapauksessa p&éhenkilon itsensd k&y huonosti, kun han yritt4d ottaa vastuuta. Ambivalen-
tisti sekd myonteisid ettd kielteisia kulttuurienvalisyyden merkitysvihjeitd tuottaneiden oppilaiden
ennakointikertomuksissa padhenkild vastaa eettis-moraaliselta ajattelultaan kokeiluun osallistuvien
ajattelua: padhenkild tietdd, miten tulee toimia, mutta ei jostain syysta kuitenkaan toimi niin. Enna-
kointikertomuksissa nakyy myds oppilaiden tarve toimia ryhman ajattelumallin mukaan. (Nuorten
eettis-moraalisesta ajattelusta luku 2.3.1; samaistumisen tarpeesta luku 2.3.3.)

Ennakointikertomukset tuovat toiminnallisuutta ja konkretiaa Kirjallisuuden tulkintaan. Liséksi
ennakointikertomuksia kayttdmélla on mahdollista saada kaikki osallistumaan kirjallisuuden pohjal-
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ta kaytdvéan eettis-moraaliseen keskusteluun (kirjallisuuskeskusteluista luku 4.5; eettis-moraalisista
keskusteluista luku 3.2). T&sta syystéd pidan ennakointikertomusta ja siihen liittyv&a merkitysvihje-
analyysid hyvana menetelmén erityisesti vahan lukevien aktivoinnissa. Kokeilussa kaikki, Topia
lukuun ottamatta, pystyvét tuottamaan kaikkien emotekstien pohjalta ennakointikertomuksen, jossa
on emotekstiin ja valittuun aihepiiriin liittyvid merkitysvihjeitd. Vastahakoisimpien lukijoiden koh-
dalla tosin saattaisi olla tarpeellista k&yttd4 ennakointikertomusta semioottisen tyGprosessin tapaan
pitkajanteisempénd tydtapana, jolloin saattaisi olla mahdollista vaikuttaa oppilaan seka kirjallisuutta
koskeviin asenteisiin ettd valittuun aihepiiriin liittyvéan ajatteluun. Tosin jo yksittdisen ennakointi-
kertomuksenkin kirjoittaminen ja sen pohjalta keskusteleminen voi saada oppilaat pohtimaan omia
kayttdytymismallejaan ja ehka vertailun kautta muuttamaan niita.

Vaikka kokeiluun osallistuvien oppilaiden méaré on pieni, ei oppilaiden lukemiseen liittyviin asen-
teisiin ja lukemisen mé&araan voi olla puuttumatta. Erityisesti pojilla tuntuu olevan fiktiivisen kirjal-
lisuuden lukemiseen liittyvié& asennevaikeuksia (aloitusjaksosta luku 5.5.2). Mielenkiintoista on, ett4
kokeilussa erityiselld vastenmielisyydell& lukemiseen suhtautuvat pojat ja aktiivisesti lukevat tytot
Ioytyvdt samasta oppilasryhmaéstd. Poikien liséksi fiktiivisen kKirjallisuuden lukeminen ndyttéisi
olevan véahdistd yldkoulua kdyvien maahanmuuttajaoppilaiden kohdalla, vaikka fiktiivisen kirjalli-
suuden avulla olisi mahdollista perehtyd suomalaiseen kulttuuriin hyvinkin syvallisesti (Lehtinen
2006). Erityisesti poikien ja maahanmuuttajaoppilaiden kohdalla saattaisi olla tarpeellista kokeilla
fiktiivisen kirjallisuuden k&yttdmistd juuri kirjallisuuskasvatuksessa ja muiden oppiaineiden kuin
aidinkielen ja kirjallisuuden tunneilla (fiktiivisesta kirjallisuudesta ja pojista luku 2.3.3 ja 4.5). Ndin
véhén lukeville ja fiktiivista kirjallisuutta tarpeettomana pitéville selkiintyisi fiktiivisen kirjallisuu-
den tiedollinen arvo ja hyddyllisyys. Fiktiivisen kirjallisuuden pohjalta kirjoitetut ennakointikerto-
mukset ja merkitysvihjeanalyysi sopivat hyvin minka tahansa oppiaineen tunnille motivoinniksi tai
oppilaiden opetettavana olevaan aihepiiriin liittyvien aikaisempien tietojen ja asenteiden selvittdmi-
seen.

Perinteinen kirjallisuuden pohjalta ké&ytdva keskustelu aktivoi vain aktiviisimpia, ennakointikerto-
muksen avulla tilanne tasapainottuu ja jokaisella on puheenvuoro (kirjallisuuskeskusteluista luku
4.5). Liséksi ennakointikertomuksen kdyttaminen ja niiden arviointi merkitysvihjeanalyysin avulla
antaa opettajalle mahdollisuuden valita kirjallisuuskeskusteluun kaikkia oppilaita koskettavia tee-
moja ja ndkdkulmia (oppilaista kirjallisuuskeskustelussa luku 4.5). Oppilaiden keskittyminen enna-
kointikertomuksessaan opettajan valitsemaan eettis-moraaliseen aihepiiriin saattaa vaatia ennen
ennakointikertomusten kirjoittamista Toivosen semioottisen tyGprosessin ensimmaisen vaiheen
tyyppistd skeemojen aktivointia (semioottisen tydprosessin ensimmaéisestd vaiheesta luku 5.4.3).
Omassa kokeilussani tamd olisi ollut tarpeellista erityisesti poikien kohdalla. Kokeilun ulkopuolelle
jatetyn Tiaisen “Pikkuskini”-teoksesta (2002) kokeiluun valittu emotekstikatkelma kuvaa jalkapal-
lo-ottelua, jossa skinheadien ja maahanmuuttajien vélilla tulee riitaa. Osa pojista kuvaa tahan liitty-
véssé ennakointikertomuksessaan pelkastéén jalkapallo-ottelua. Toisaalta jalkapallo-ottelun kuvaa-
minen tappelun sijaan voidaan tulkita my6nteiseksi kulttuurienvalisyyden merkitysvihjeeksi.

Monikulttuurisuuskasvatuksen nakoékulmasta voidaan todeta, ettd vaikka kokeilun aikana tuotetut
ennakointikertomukset siséltavéat myds kielteisia kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeitd, suhtautuvat
oppilaat positiivisesti maahanmuuttajiin. Kielteiset merkitysvihjeet kertovat 1&hinn& omista peloista
ja maahanmuuttajiin liittyvien kokemusten puutteellisuudesta. Liséksi kielteiset kulttuurienvélisyy-
den merkitysvihjeet ovat padasiassa suvaitsemattomuuteen, eivét rasismiin liittyvia.
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8 POHDINTA

8.1  Fiktiivinen kirjallisuus monikulttuurisuuskasvatuksen osana

Foucaltin (1992, 174) mukaan nuortenromaanin lukemisella on keskeinen sija nuoren itsestdén
tiedostumisessa. Lisaksi nuortenromaanin lukeminen antaa mahdollisuuden mutkikkaaseen samais-
tumisten ja ei-samaistumisten prosessiin Kkirjailijan ja teoksen henkiliden kanssa. Koska samastu-
minen ja uskottavuus ovat siis keskeisia nuortenromaaneissa, tdytyy niissa kuvata ajankohdan ilmi-
0Oita ja aatemaailmaa riittavan seikkaperaisesti (Heikkil&-Halttunen 2001, 174). Suomalainen fiktii-
vinen nuortenkirjallisuus sopii uskottavuuden ja samaistumisen suhteen monikulttuurisuuskasvatuk-
sen osaksi. Monikulttuurisuuskasvatuksen nakoékulmasta teokset vaativat kuitenkin kaksoisyleison
(kaksoisyleisostd luvut 2.2.1 ja 8.1) aihepiirin ymmartdmisen syventdmiseksi. Monikulttuurisuus-
kasvatuksessa kaksoisyleisén toisena osapuolena voi olla joko aihepiiriin perehtynyt oppilas tai
opettaja. Kaksoisyleisd on erityisen térked rasismia kasittelevien teosten ja oppilaille vieraita kult-
tuureita kasittelevien teosten kohdalla. KaksoisyleisO saattaa olla tarpeellinen arvokasvatuksen na-
kékulmasta my6s nuortenromaanien kaksitasoisuuden vuoksi: ilman kaksoisyleisén nuorelta lukijal-
ta voi jaada teoksen ideologinen taso kokonaan huomaamatta (nuortenromaanin adaptaation tasoista
luku 2.2.1; Loivamaa 1996).

Nuortenromaanit sopivat monikulttuurisuuskasvatukseen liittyvén opetuskeskustelun lahtdkohdaksi
ja oppilaiden monikulttuurisuutta koskevien skeemojen aktivointiin. Monikulttuurisuusaiheiset
nuortenromaanit antavat lukijalle sek& monikulttuurisuuten liittyvéd tietoa ettd mahdollisuuden
elaytyé erilaisiin monikulttuurisuuden aihepiiriin liittyviin tilanteisiin. Nuortenromaanien sisaltdmét
tiedot ja tilanteet vastaavat hyvin todellisuutta, mutta romaanien sisaltimé tieto on vield jossain
maarin kapea-alaista ja stereotyyppistd. Nuortenromaanien stereotyyppiset henkil6hahmot antavat
mahdollisuuden keskustella stereotypioiden luomasta maailmankuvasta ja todellisuusvastaavuudes-
ta, koska nuortenromaanien henkildhahmot perustuvat yhteiskunnassa vallitseviin stereotyyppisiin
kasityksiin ja arvoihin. Stereotyyppisista kasityksista keskusteleminen on térke&da myos monikult-
tuurisuuskasvatuksen nakokulmasta, koska eri kansallisuuksiin kuuluvat stereotypiat ovat usein
luonteeltaan pysyvia ja saattavat muuttua vaarallisiksi, jos ne jadvat kasitteleméatta (Kaikkonen
2004; eri kansallisuuksiin liittyvisté streotypioista luku 3.3.2). Monissa nuortenromaaneissa stereo-
typioita pyritadn rikkomaan paljastamalla teosten henkiléhahmoista ominaisuuksia, jotka eivat kuu-
lu stereotyyppiseen késitykseen, tai kuvaamalla teoksessa toisilleen vastakkaisia henkilhahmoja.
Stereotyyppi-kasitteen rinnalla voidaan kayttad prototyypin késitettd, joka kuvaa monissa oppiai-
neissa oppimisen l&htokohdaksi rakennettua mallia opiskeltavana olevasta asiasta. Nuortenromaani-
en sisaltdmien stereotypioden, niiden murtamisen ja erilaisten henkildhahmojen vastakkainasettelui-
den avulla oppilaat voidaan saada ymmartamaan syvallisemmin eldméa, erilaisia kulttuureita, per-
soonallisuuden piirteitd ja sosiaalisia suhteita koskevaa teoreettista tietoa. (Fiktiivisen kirjallisuuden
ymmartamisestéd esim. Eskola 1985, 167 — 189; stereotyypeista nuortenkirjallisuudessa myds Julku-
nen 1997; stereotypioista luvut 6.2.3, 6.2.4 ja 6.5.2.)

Venaldisiin poikiin liittyvié kielteisia stereotypioita ei teoksissa rikota eiké& haasteta vastakkainaset-
teluilla (venalaisiin poikiin liittyvista stereotypioista luku 6.2.3). Tamd on monikulttuurisuuskasva-
tuksen nidkokulmasta ikava, sill4 nuortenromaaneissa esiintyvat henkiléhahmojen vastakkainasette-
lut ja ennakkoluulojen murtaminen mahdollistavat monipuolisten, monikulttuurisuuteen liittyvien
intertekstien liittdmisen nuortenromaanien lukemisen yhteyteen (interteksteista luku 4.2; ennakko-
luulojen murtamisesta tarkemmin luku 6.2.4). Venélaisi poikia kuvaavien osuuksien kohdalla tdmé
on vaikempaa ja heidén kohdallaan nuortenromaani saattaakin pahimillaan vahvistaa kielteisié ste-
reotypioita. Toinen yhden stereotypian varaan jédva maahanmuuttajaryhmé ovat turkkilaiset, mutta
heihin liittyvat stereotypiat ovat neutraalimpia, ja he ovat teoksissa selkeésti vain taustahenkil8ind.
Monikulttuurisuuskasvatuksen nékokulmasta voisi olla tarpeellista kirjoittaa nuortenromaani, jossa
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jommankumman kansallisuuden edustaja olisi paahenkilona ilman, ettd kansallisuus on teoksen
kannalta merkittdva. Ndin ylékoululainen lukija saattaisi teoksen lukemalla ymmarta4, kuinka sa-
manlaisia ihmiset ovat taustoistaan huolimatta. My6s Pantzar (2009, 93) korostaa, etté erilaisuuden
ja vierauden korostaminen perusopetuksen monikulttuurisuuskasvatuksessa voi lisdtd maahanmuut-
tajien vierauden kokemusta ja muiden suvaitsemattomuutta.

Nuortenromaanit muistuttavat stereotypioiden ja henkiléhahmojen vastakkainasetteluiden suhteen
sarjakuvia ja viihteellisia aikuisille tarkoitettuja romaaneja. Sarjakuvissa stereotypioiden, tai pelkis-
tdmisen, tarkoituksena on helpottaa kerronnan seuraamista. Nuortenromaaneissa stereotyyppiset
hahmot toiminevat samalla tavalla. Sarjakuvat ovat monen nuoren suosikkiluettavaa (nuorten luku-
harrastuksesta luku 2.3.2), ja saattaa olla mahdollista, ettd sarjakuviin liittyvien metakognitioiden
tunteminen vaikuttaa nuortenromaanien ymmartamiseen positiivisesti. Ylakoululaisten opetuksessa
kannattaisikin harkita sarjakuvien ja nuortenromaanien entista tehokkaampaa yhteiskaytt6a. Liséksi
olisi toivottavaa, ettd nuortenkirjoissa otettaisiin nykyista paremmin huomioon nuorten lukutaidon
muutokset lineaarisesta lukutaidosta epélineaariseen niin, ettd perinteisen lineaarisen tekstin rinnalla
nuortenromaaneissa olisi mahdollisuus lukea myds kuvia ja sarjakuvia (lukutaidon muutoksista luku
2.3.2). Lastenkirjoissahan ndin on jo tehty (esim. Pilkeyn ”Kapteeni Kalsari”-sarja 1999 - ).

Perusopetuksessa erityisesti aihekokonaisuudet (POPS 2004) sisaltavét kasvatuksellisia ja arvokas-
vatuksellisia siséltojd, ja nuortenromaaneita saattaisi olla mahdollista hytdyntéé aihekokonaisuuksi-
en oppisisaltdjen opetuksessa huomattavasti nykyistd enemman. Nuortenromaanien lukemisen liit-
tdminen aihekokonaisuuksiin ja Kirjallisuuskasvatukseen tarkoittaa fiktiivisen kirjallisuuden lukemi-
sen laajentamista muihin oppiaineisiin &idinkielen ja kirjallisuuden rinnalla. Monikulttuurisuuskas-
vatuksen nékokulmasta aineiston nuortenromaaneja tulisikin ké&yttd4 uskonnon, historian ja yhteis-
kuntaopin, terveystiedon ja maantiedon tunneilla, jolloin monikulttuurisuuskasvatuksen sisallt
olisivat ehka luontevimmin liitettdvissd muuhun opetukseen. Lisaksi nuortenromaanin lukeminen
jonkin muun oppiaineen kuin &idinkielen ja kirjallisuuden tunnilla voi tehostaa oppilaan valitun
aihepiirin skeemojen aktivoitumista ja auttaa irrottautumaan fiktiivisen kirjallisuuden lukemiseen
liittyvisté kielteisistd asenteista (skeemojen aktivoinnista luku 4.1). Tamd saattaisi olla tehokasta
erityisesti poikien kohdalla (poikien lukemiseen liittyvisté asenteista Brozo 2002 ja Molloy 2007,
poikien lukemisesta luvut 2.32, 2.3.3 ja 4.5).

Aineiston nuortenromaanien maailma on keskiluokkainen ja kuvaa siind mielessé todennékdisesti
varsin suoraan Kirjailijan edustamia arvoja. Keskiluokkainen maailmankuva on tyypillinen mygs
muissa nuortenromaaneissa (nuortenromaanien arvoista Appleyard 1990, 13 ja luku 2.2.1). Nuorten-
romaanien ja niihin liittyvien intertekstien valinnassa onkin syyta ottaa huomioon, ett4 nuoren arvot
voivat olla erilaiset kuin nuortenromaanin ja kirjailijan arvot ja ettd nuorelle voi olla tarked4 edustaa
erilaisia arvoja kuin vanhemmat (nuorten arvoista Wiel jne. 2008; nuorten eettis-moraalisesta kehi-
tyksesta luku 2.3.1). Monikulttuurisuusaiheisten nuortenromaanien kohdalla erityisesti rasismia
kuvaavat nuoret on kuvattu keskiluokkaisen arvomaailman kautta. Vaikka nuortenromaanien maa-
ilmankuva on keskiluokkainen, kuvaavat ne kuitenkin maahanmuuttajia monipuolisemmin kuin
perusopetuksen monikulttuurisuuskasvatuksessa yleensé: Pantzarin (2009, 105) mukaan koulujen
kasvatuskaytdnnoissa maahanmuuttajia kuvataan padasiassa vain Kielen, etnisyyden ja kulttuurin
kannalta. Nuortenromaaneissa maahanmuuttajiin liitetddn erilaisuutta kuvaavien ominaisuuksien
lisdksi myds samanlaisuutta kuvaavia ominaisuuksia. Tallaisia nuorten samanlaisuutta kuvaavia
ominaisuuksia ovat esimerkiksi seurusteluun, ulkonakdon ja nuorten rahankayttoon liittyvat asiat.
Samanlaisuutta kuvaavat ominaisuudet saattavat olla térkeitd monikulttuurisuuskasvatuksen nako-
kulmasta myos siité syyst4, ettd ne saavat lukijan kiinnittdmaan huomiota eri kansallisuuksia edus-

kulttuurisuuskasvatuksessa esim. Pantzar 2007).



185

Aloitusjakson ja kokeilun perusteella néytta4 siltd, ettd fiktiivinen kirjallisuus sopii erityisesti mygs
sellaisille ryhmille, joilla on v&h&n monikulttuurisuuteen liittyvia kokemuksia ja joille maahanmuut-
tajiin liittyvat perusasiat ovat epéselvid. Nuortenromaanin avulla oppilaat voivat kokemuksellisesti
tutustua maahanmuuttajiin (kohtaamisen pedagogiikasta monikulttuurisuuskasvatuksessa luku
3.3.4), ja nuortenromaanien hahmojen kautta on helppo konkretisoida erilaisten maahanmuuttajuu-
teen liittyvien kasitteiden merkityksid. Monille oppilaillehan oli aloitusjaksossa epéselvéé jo se,
mit4 sana “'maahanmuuttaja” tarkoittaa. Liséksi oppilaat totesivat, ettd koulu ja lehdistd vahvistavat
maahanmuuttajiin liittyvid Kielteisid stereotypioita (aloitusjaksosta luku 5.5). Saattaisikin olla tar-
peellista selvittd4 opettajien maahanmuuttajiin liittyvia tietoja ja valita monikulttuurisuuskasvatuk-
sen interteksteiksi myos mediateksteja. Fiktiivisen kirjallisuuden kayttdmisté kouluissa, joissa maa-
hanmuuttajia on véhan, olisi harkittava my6s niiden tutkimustulosten valossa, joiden mukaan oppi-
laat pitdvat perinteistda monikulttuurisuuskasvatusta liian behavioristisena ja ulkokohtaisena infor-
maatiopedagogiikkana. Fiktiivisen kirjallisuuden avulla voidaan monikulttuurisuuskasvatukseen
tuoda ainakin joitakin ominaisuuksia kohtaamisen tai konfliktipedagogiikasta. (Monikulttuurisesta
pedagogiikasta Kaikkonen 1999 ja 2004; monikultuurisuuskasvatuksen muodoista luku 3.3.4; mo-
nikulttuurisuuskasvatuskokemuksista Kaikkonen 1999.)

Aineiston nuortenromaanit sopivat myds opettajan luettavaksi. Opettajat tuntuvat ymmartavan huo-
nosti sen, kuinka aikuinen voi nuortenkirjallisuuden kautta elamyksellisesti tutustua nuorten maail-
maan. Monikulttuurisuuskasvatuksen nédkdkulmasta nuortenromaanit antavat mahdollisuuden pereh-
tyd nuorten monikulttuuriseen maailmaan, kunhan ottaa huomioon teoksen Kkirjoittajan teokseen
siséllyttamat arvot. Fiktiivistéd kirjallisuutta pystyy opetuksessa hyddyntdmaan parhaiten intertekstu-
aalisesti lukeva opettaja, jolla on fiktiiviseen tekstiin liittyvié tulkinnan taitoja (intertekstuaalisesta
lukijasta luku 4.2 ja Hartman 1995). Sanatarkka lukija, joita osa opettajista kokemukseni mukaan
edustaa, ei tunnista fiktiivisen teoksen rakenteeseen tai henkildhahmoihin piilotettuja arvoja ja lukee
fiktiivista teosta kuin se olisi faktateksti&a (Appleyard 1990, 13; fiktiivisen tekstin tulkinnasta luku
4.1; sanatarkasta lukijasta luku 4.2 ja Hartman 1995; kirjailijan merkityksesta luku 5.4). Opettajien
lukutaitoa ja vaikutusta oppilaiden fiktiivisten tekstien lukutaitoon ja fiktiivisten tekstien lukemisen
menetelmiin olisikin tutkittava tarkemmin ja opettajien koulutusta télla alueella lisattava. Tutkimuk-
set osoittavat, ettd opettajat tuntevat huonosti lasten- ja nuortenkirjallisuutta eivéatké ole kovin moti-
voituneita péivittdméaan tietojaan (opettajien motivoituneisuudesta luku 2.1 ja 4.5). Nuorten lukuhar-
rastuksen kannalta lukevan aikuisen malli on kuitenkin keskeinen tekij& (nuoren lukuharrastuksesta
luku 2.3).

Talla hetkelld néyttad silta, ettd erityisesti poikien lukemiseen tulisi panostaa (Linnakyld, Kupari &
Reinikainen 2002). Brozo (2002, 157) on tutkinut poikien lukuharrastusta ja hdnen mukaansa pojat
lukevat, jos kirjallisuus on heita kiinnostavaa. Jotta kirjallisuus olisi pojista kiinnostavaa, olisi kou-
lun kirjallisuuden tarjontaa laajennettava viihdekirjallisuuden ja tietokirjallisuuden suuntaan. Moni-
kulttuurisuuskasvatuksen nékokulmasta tutkimuksen aineisto ja siihen liitetyt tietopohjaiset inter-
tekstit edustavat myds poikia kiinnostavaa kirjallisuutta ja onkin todettava, ettd vaikka pojat ilmoit-
tivat kokeilun aikana jopa inhoavansa lukemista, olivat he hyvin kiinnostuneita kokeiluun valituista
kirjoista ja niiden henkildistd. Yhtend syyna poikien lukemista kohtaan osoittamaan mielenkiintoon
saattaa olla se, ettd tutkija luki emotekstikatkelmat oppilaille &&neen. Eldytyva d&neenlukeminen
saattaisikin yksi fiktiivisen kirjallisuuden lukemiseen innostamisen keinoista. N&in mekaanisen
lukutaidon ongelmat eivét haittaisi lukukokemusta ja lukemisessa paasisi alkuun vdhemmélla pon-
nistelulla. (Adneenlukemisesta esim. Pennac 1995 ja Puranen 1996; poikien haluttomuudesta pon-
nistella luku 3.2.) Brozon (2002, 1 -11) mukaan fiktiivisen kirjallisuuden avulla voidaan vahvistaa
poikien itsetuntoa ja minakasitysta, kunhan kirjallisuus tarjoaa lukijalle positiivisia miehen malleja.
Positiivisten mallien ja positiivisen maailmankuvan tarjoamista fiktiivisen kirjallisuuden avulla
pidéan tarkeand myos siité syysta, ettd tdman tutkimuksen ennakointikertomusten perusteella poikien
maailmankuva on varsin synkka ja vékivaltainen (poikien maailmankuvasta téssa tutkimuksessa
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luku 7). Se, etta tassé tutkimuksessa varsinkin poikien maailmankuva ndyttéa synkélta, saattaa osit-
tain liittya kokeilussa luettuihin emotekstikatkelmiin (emotekstikatkelmat Liitteet 7, 8 ja 9). Nuori
néet samaistuu lukiessa mieluiten sellaiseen hahmoon, jolla on nuorten mielesté tavoiteltavia omi-
naisuuksia. Aineiston nuortenromaaneista osa kielteisistd hahmoista (esim. Pete) kuvataan aikui-
semmaksi ja rohkeammaksi kuin muut, mika saattaa innostaa poikia elaytymdn juuir ndihin hah-
moihin. Luettavan kirjallisuuden valinnassa onkin oltava tarkkana (nuortenkirjallisuuteen samais-
tumisesta Appleyard 1990 ja luku 3.3.2).

Maailmankuvan synkkyys ja vékivaltaisuus saattavat liittyd myds nuoren muuttuneeseen todelli-
suuskasitykseen (todellisuuskasityksesté luku 2.3.3), mutta Brozon (2002, 32 — 34) mukaan vakival-
taan perustuva maailmankuva liittyy vahaiseen lukemiseen ja runsaaseen elokuvaviihteen seuraami-
seen: kirjallisuudessa sankarihahmo (warrior) rakentuu itsekurille ja korkealle moraalille ja on pa-
huuden vastakohta, mutta elokuvissa vastaava hahmo hallitsee juuri vékivallalla. Poikien ennakoin-
tikertomusten kohdalla saattaisi olla tarpeellista keskustella myds siitd, miten kertomuksille saadaan
onnellinen loppu ja miten kertomuksen tapahtumat rakentuvat emotekstin siséltamille vihjeille. Nyt
monet poikien ennakointikertomukset sisaltdvat mielivaltaisia toisiinsa liittyméttomia yksityiskohtia
emotekstin ulkopuolisista teksteisté (poikien ennakointikertomuksista luku 7.4.2.1). Vaikka poikien
ennakointikertomuksissa on vahaiseen fiktiivisen kirjallisuuden lukemiseen liittyvid heikkouksia ja
ne sisaltdvat enemman kielteisia kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeitd, ovat hallitsevasti myontei-
sié kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeité tuottaneiden poikien ennakointikertomukset hyvin lahella
tyttéjen vastaavia. Poikien ja tyttdjen ennakointikertomukset eroavatkin toisistaan sitd enemmén,
mitd enemman niissé on kielteisid kulttuurienvalisyyden merkitysvihjeité (kielteisista ennakointiker-
tomuksista luku 7.4).

Yksikaan aineiston nuortenromaaneista ei ole ulkomaalaistaustaisen henkilon kirjoittama, vaikka
lastenkirjoja Kirjoittavat jo myos uussuomalaiset kirjailijat (mm. Wilson Kirwa). Onkin vaikea sa-
noa, saisiko ulkomaalaistaustaisen henkilon kirjoittama nuortenromaani suomalaiset nuoret parem-
min tuntemaan empatiaa ja kiinnostusta vieraiden kulttuurien edustajia kohtaan. Lahtisen véaitoskirja
(2001) osoittaa, etta kokonaan fiktiivinen teos sopii eettis-moraaliseen kasvatukseen elamékerrallis-
ta teosta paremmin, mutta olisi varmasti mahdollista kirjoittaa nuortenromaani fiktiivisestd hahmos-
ta, joka on saman kansallisuuden edustaja kuin kirjoittaja. Itse ndkisin olevan tarpeellista 16ytad
ulkomaalaistaustainen kirjailija, joka kertoisi Suomessa asuvien somaleiden, vendlaisten tai turkki-
laisten tarinan.

Nuortenromaanien lukemisen teho monikulttuurisuuskasvatuksessa perustuu kaksoistietoisuuteen,
jolla tarkoitetaan lukijan mahdollisuutta perehty4 nuortenromaanin kuvaamaan aihealueeseen sek&
jérjen ettd tunteen kautta. Tunteen kautta oppiminen perustuu eldytymiseen, ja juuri tastd syysté
nuortenromaanit sopivat eettis-moraalisiin keskusteluihin, koska myds eettis-moraalisessa kasvatuk-
sessa on kyse toisen asemaan asettumisesta (kohtaamisen pedagogiikasta luku 3.3.3). Samoin kuin
kasvatuksessa, myos fiktiivisessé Kirjallisuudessa arvot ovat aina mukana kasvatuksessa ja olisikin
kasvatuksen kannalta vaarallista jattd4 namd arvot huomioimatta tai tunnistamatta fiktiivista kirjalli-
suutta valittaessa tai oppilaiden kanssa luettaessa (arvoista kasvatuksessa ja kirjallisuudessa Lam-
menranta 1998 ja Solomon 2001 ja; eettis-moraalisista arvoista ja kasvatuksesta luvut 3.1 ja 3.2).

8.2  Ennakointikertomus kirjallisuudenopetuksen ja monikulttuurisuuskasvatuksen vélineend

Ennakointikertomus sopii seka kirjallisuudenopetuksen etté eettis-moraalisista kysymyksista kéytéa-
vien keskusteluiden vélineeksi, koska oppilaiden kirjoittamissa ennakointikertomuksissa on sek&
emotekstin ulkopuoliseen tekstimaailmaan ettd emotekstiin liittyvia merkitysvihjeitd (ennakointiker-
tomuksista yleensa luku 5.4.2; merkitysvihjeanalyysi luku 5.2.2). Ennakointikertomusten pohjalta
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voidaan tehdd joitakin péatelmié seka oppilaan monikulttuurisiin arvoihin liittyvasté ajattelusta ettd
oppilaan tekstin tulkinnan taidoista. Vaikka ennakointikertomuksen sisélt6on vaikuttaa oppilaan
motivaatio ja asenne Kirjoittamiseen, ei ole sattuma, mit& oppilaat ennakointikertomuksiinsa kirjoit-
tavat.

Vaikka ennakointikertomus kokeilussa kdytetylld tavalla ei ainakaan kaikkien oppilaiden kohdalla
kerro oppilaan monikulttuurisuutta koskevan ajattelun laadusta, néyttd4 kuitenkin silt4, ettd niiden
pohjalta voidaan tehd4 joitakin p&itelmid oppilaiden kulttuurienvélisestd kompetenssista. Oppilaan
maahanmuuttajakokemukset ja maahanmuuttajataustaisuus néyttdvat vaikuttavan kulttuurienvali-
seen kompetenssiin positiivisesti. Toisaalta niiden oppilaiden, joilla on vain vdhdn maahanmuutta-
jakokemuksia, on vaikea ratkaista monikulttuurisia tilanteita kompetentisti. Heill& on selvésti vaike-
uksia ymmartéé erilaisuutta, késitelld erilaisuuteen liittyvié tunteita tai eldytyé itselle vieraisiin el&-
mantilanteisiin. Tamé& nékyy erityisesti pojilla, joiden kohdalla voidaan jossain tapauksissa puhua
jopa kulttuurishokista. (Kulttuurienvalisesta kompetenssista, kulttuurishokista Kaikkonen 2004;
luku 3.3.2; ennakointikertomusten yhteenvetoluvut 7.4.1, 7.4.2 ja 7.4.3; poikien kulttuurishokista
luku 3.3.2.) Ennakointikertomusten kéayttamista koskeva osuus osoittaa, ettd peruskoululaiset tarvit-
sevat monikulttuurisuuskasvatusta ja ettd monikulttuurisuuskasvatuksen tehostamiseen on kiinnitet-
tdva huomiota sek& menetelmien ettd méérén suhteen.

Ennakointikertomus kertoo ehka ennen kaikkea oppilaan monikulttuurisuuteen liittyvisté asenteista.
Tastd syystd ennakointikertomukset sopivat yhdessd nuortenromaanien kanssa monikulttuurisen
keskustelun lahtokohdaksi: asenteethan vaikuttavat pitkalti siihen, miten kayttdydymme, ja ajattelun
muutokset lahtevat asennemuutoksesta (asenteista ja stereotyyppisestd ajattelusta luku 3.3.1 ja
3.3.2). Jos ennakointikertomuksia kirjoitettaisiin useampia saman nuortenromaanin pohjalta ja nii-
den pohjalta kaytaisiin keskusteluita, saattaisi olla mahdollista huomata muutoksia oppilaan asen-
teissa tai syvéllisempé&a aihepiirin ymmaértdmista (semioottisesta tyoprosessista luku 5.4.3). Eettis-
moraalisen keskustelun ongelmana pidetadn yleensa sité, ett4 oppilaat kertovat, miten tulee kayttay-
tya, eivatka kerro siitd, miten he todellisuudessa toimivat (eettis-moraalisesta ajattelusta luku 3.2).
Ennakointikertomus sopii eettis-moraalisen keskustelun lahtokohdaksi, koska vaikuttaa siltd, ettd
oppilaat kirjoittavat ennakointikertomuksen sen mukaan, miten he oikeasti toimisivat (loppupalaut-
teesta luku 7.4.3.1).

Nayttaa siltd, ettd kokeilussa kirjoitettujen ennakointikertomusten pohjalta tehdyt p&&telméat noudat-
tavat yleista nakemysté ylédkouluikaisten eettis-moraalisen ajattelun luonteesta ja tasosta: Ennakoin-
tikertomuksissa pojille tarkeité ovat itsendisyys, rohkeus, fyysinen voima seka kuuluminen johonkin
ryhmaéan. Tytét puolestaan korostavat ennakointikertomuksissaan avuliaisuutta ja turvallisuutta.
(Tyttojen ja poikien eettis-moraalisesta ajattelusta luku 2.3.1.) Yleisesti voi sanoa, etta tytot elayty-
vét emotekstien henkildiden tunteisiin ja tilanteisiin jonkin verran paremmin kuin pojat, jotka ku-
vaavat ennakointikertomuksissaan tyttja enemmén toimintaa. Liséksi ennakointikertomusten poh-
jalta saattaa olla mahdollista tehdé pé&atelmé joidenkin tyttdjen eettis-moraalisen ajattelun korkeasta
tasosta (tyttojen ennakointikertomusten kulttuurienvélisten merkitysvihjeiden laadusta ja maarésta
luvut 7.4.2.1 ja 7.4.3). Eettis-moraalisen arvokasvatuksen nakokulmasta mielenkiintoista on, ett4
nuoret l&hes poikkeuksetta korostavat ennakointikertomuksissaan vanhempien tuen merkitysta,
vaikka nyky-yhteiskunnan arvoissa sanotaan korostuvan itsendisyys ja yksinpérjaéaminen (yhteis-
kunnan arvoista esim. Viel & Weugelers 2008; yhteiskunnan arvoista luku 2.3.1).

Ennakointikertomuksen kéyttdminen eettis-moraalisen ajattelun selvittdmiseen vaatii joiltakin osin
tehostettua skeemojen aktivointia. Téssé tutkimuksessa osa oppilaista Kirjoitti ennakointikertomuk-
sen nuortenromaanin juonta imitoiden ja osa oppilaista valitsi ennakointikertomuksensa aihepiiriksi
muun kuin kokeiluun valitun monikulttuurisuuden aihepiirin. Toivosen semioottinen tydprosessi
(1998; semioottisesta tydprosessista luku 5.4.3) on kolmivaiheinen kirjallisuuskasvatukseen suun-
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nattu kirjallisuuden ymmartdmista edistdvd menetelmd, ja siind ensimméinen vaihe on tarkoitettu
juuri skeemojen aktivointiin. Aikaisemmassa tutkimuksessa (Aerila 2004), jossa testattiin Toivosen
(1998) semioottista tydmenetelmad, kaytettiin skeemojen aktivointiin dineenajattelun tehtévaa,
jossa oppilaat ilmaisevat tekstiin liittyvia ajatuksiaan kysymysten muodossa. Adnenajattelun tehtava
nayttdd sopivan hyvin skeemojen aktivoinnin varmistamiseen (&&neenajattelun tehtavista luku
5.4.2).

Ennakointikertomusta kaytetadn kirjallisuudenopetuksen vélineend jonkin verran, mutta ennakointi-
kertomusten analyysi ja didaktiset tavoitteet jaavat kokemukseni mukaan puutteelliseksi. Ennakoin-
tikertomuksia ei osata arvioida niin, ettd niita voisi kayttaa fiktiivisen kirjallisuuden pohjalta kayta-
véén tavoitteelliseen Kirjallisuus- tai arvokeskusteluun. Opettajat eivat 16yda ennakointikertomuksis-
ta oppilaan tulkintoja tai eettis-moraaliseen kasvatukseen valitun aihepiirin merkitysvihjeit4. Jos
fiktiivisen Kirjallisuuden pohjalta kirjoitetun ennakointikertomuksen palaute liittyy vain oikeinkir-
joitukseen tai on liian yleistd, se ei edistd oppilaan tulkinnan taitojen kehittymisté (opettajan kyvysté
antaa palautetta oppilaiden vastauksista esim. Grossman 2001, 428 ja luku 4.5). Aidinkielen ja kir-
jallisuuden opetuksessa olisikin tehtdvé selkedmmin ero siind, mika kulloinkin on Kirjoittamisen
tavoite. Kun Kkirjoittamista k&ytetdan fiktiivisen Kkirjallisuuden tulkintaan tai johonkin eettis-
moraaliseen arvoon liittyvan ajattelun selvittdmiseen, on sisaltd tarkeampad kuin oikeakielisyys.
Nyt kasill4 olevassa kokeilussa oppilaat saivat kirjoittaa ennakointikertomukset niin, ett4 tarkeinté
oli sisélto, ei késiala tai oikeakielisyys. Kokeilussa oppilaat Kirjoittivat ennakointikertomuksia mie-
lellaan, ja néyttad siltd, ettd ennakointikertomusten kirjoittamisessa on ominaisuuksia, jotka innosta-
vat myos poikia: Ensinnakin Kirjoittamisen alkuun p&&seminen on perinteistd otsikkoainetta hel-
pompaa, koska emoteksti antaa kirjoittamiseen materiaalia. Toiseksi pojista ndytti olevan hauskaa,
ja jannittavaakin, kun kaikki kirjoittivat samasta aiheesta oman ndkemyksensé. Ennakointikertomus
onkin helposti yhdistettdvissa prosessikirjoittamiseen (prosesssikirjoittamisesta esim. Linnakyla,
Marttinen & Olkinuora 1998).

Merkitysvihjeanalyysi tehostaa ennakointikertomusten k&yttamistd sek& kirjallisuuden tulkinnan
vélineena ettd eettis-moraalisten asenteiden kuvaajana (merkitysvihjeanalyysista luku 5.2.2). Merki-
tysvihjeanalyysin avulla opettaja pystyy antamaan oppilaille yksityiskohtaisempaa palautetta luke-
miseen valitusta aihepiiristd perinteisen yleisen palautteen sijaan (merkitysvihjeanalyysista luku
5.2.2; merkitysvihjeanalyysin kaytdnnon sovellus luku 6). Grossmanin (2001, 428) mukaan yksi
opettajien tdydennyskoulutuksen haasteista on antaa opettajille vélineit4 siihen, ettd he ymmartavat
oppilaiden tulkintoja, sen sijaan, ett4 pohditaan, ovatko vastaukset oikeita tai vaaria tai kieliopilli-
sesti oikein muotoiltuja. Merkitysvihjeanalyysi on sek& opettajan ettd oppilaan helposti opittavissa.
Ennakointikertomusta kirjoittaessaan oppilas kuvaa emotekstiin liittyvad persoonallista kokemus-
taan sekad tietoisesti ettd tiedostamattomasti, mika on térked4 kirjallisuuden maailmaan astuttaessa,
mutta merkitysvihjeanalyysin kautta oppilaat voivat oppia ymmaértdmaan kirjallisuutta ja omaa
tulkintaansa syvemmin (kirjallisuuden tulkinnasta Grossman 2001, 428). Merkitysvihjeanalyysin
pitkajanteinen k&yttdminen saattaa kehittad oppilaan kirjallisuuden tulkinnan ja tulkinnan kuvaami-
sen taitoja, mik& nykyisilld menetelmilld ei n&ytd onnistuvan (oppilaiden kirjallisuuden tulkinnan
taidoista Appleyard 1990, 114 — 115; oppilaiden lukutaidosta luku 2.3.2).

Fiktiivisen Kkirjallisuuden kayttdmisen etuna eettis-moraalisessa keskustelussa pidetéén eettis-
moraalisen aiheen et&dénnyttdmistd keskustelijoiden omasta eldménpiiristd, jolloin eettis-
moraalisesta kysymyksesta on helpompi keskustella (kirjallisuuskasvatuksesta luku 4.4). Myos
ennakointikertomusten kéytté ja ennakointikertomusten luokittelu merkitysvihjeanalyysin avulla
toimivat etdannyttavasti. Ylékoululaisen voi olla vaikea kertoa luokkakeskustelussa omia mielipitei-
tdan, mutta kaytettaessd ennakointikertomuksia ja merkitysvihjeanalyysia kirjallisuuden tulkintaan
ja eettis-moraaliseen keskusteluun oppilas saa varmuutta vastaukseensa, kun huomaa, ett4 luokassa
on oppilaita, jotka tuottavat samoja merkitysvihjeitd kuin hé&n. Liséksi omasta tulkinnasta on hel-
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pompi puhua, kun tulkinta on etdannytetty kirjoittamalla siitd ennakointikertomus. (Ennakointiker-
tomuksesta luku 5.4.2; tulkinnasta luku 4.1.)

Fiktiivisen kirjallisuuden pohjalta kirjoitetut ennakointikertomukset ja niiden pohjalta tehty merki-
tysvihjeanalyysi pakottavat oppilaat ottamaan kantaa eettis-moraalisiin kysymyksiin ja saattavat
innostaa keskustelemaan niistd (eettis-moraalisesta keskustelusta 3.2). Ennakointikertomusten ja
merkitysvihjeanalyysin teho perustuu ennakointikertomusten luokitteluun, jolloin vastakkaiset na-
kemykset helpottavat lukijan kannan muodostamista (ennakointikertomusten luokittelusta luvut
5.2.2. ja 6; vastakkainasettelun merkityksesté luvut 6.5 ja 6.6). Merkitysvihjeanalyysi saattaa tarjota
toimintamallin kirjallisuuskeskusteluiden kehittdmiseen, jos opettajalla on intertekstuaalisen luke-
misen taito ja kyky |0yt44 oppilaiden vastauksista aihepiiriin liittyvat merkitysvihjeet (intertekstuaa-
lisuudesta luku 4.2). Kirjallisuuden pohjalta kéytdvien keskusteluiden laadun kehittdmisessa tarkeé-
na pidet&dn opettajan ja oppilaan roolien muuttamista niin, etta tulkinta syntyy enemman yhteistyos-
sé kuin opettajan ohjaamana (kirjallisuuskeskusteluista luku 4.5). Merkitysvihjeanalyysi mahdollis-
taa tdmdn, ja sen pohjalta kaytédvassa keskustelussa opettaja voi olla kysyjén roolissa, ilman ettd itse
tietdd vastausta kysymykseen. Kirjallisuudesta kdytévat keskustelut parantavat parhaimmillaan
luokkahuoneen demokratiaa ja auttavat oppilaita ymméartdmaan, kuinka demokratia toimii (Molloy
2007, 25 - 27).

Kokemukseni mukaan heikommat oppilaat eivdt ole kovin motivoituneita Kirjoittamaan, koska
heidan kirjoittamansa tekstit harvoin julkistetaan ja kirjoittamiseen panostaminen saattaa tuntua
turhalta. Kokeilussa kirjoitetut ennakointikertomukset sopivat kuitenkin kaikki hyvin monikulttuuri-
suutta koskevaan keskusteluun, vaikka eivédt aina Kkertoisikaan yksittdisen oppilaan -eettis-
moraalisesta ajattelusta tai olisi kielellisesta esimerkillisi&d. Osa oppilaista saattoi kokeilussa kirjoit-
taa karjistetyn tai ironisoidun ennakointikertomuksen, koska ei jaksanut paneutua tehtdvdén tai
halusi tehdd muihin vaikutuksen humoristisella ennakointikertomuksellaan (k&rjistetyist4 ennakoin-
tikertomuksista esim. luku 7.4.3.4 ja 7.4.1). Tallaiset ennakointikertomukset ovat kuitenkin omiaan
heréttdméan keskustelua kokeiluun valitusta aihepiiristd. Merkitysvihjeanalyysin avulla onkin mah-
dollista huomioida kaikkien oppilaiden kirjoittamat ennakointikertomukset niin, etta kaikkien tekstit
vaikuttavat yhté tarkeiltd. Ennakointikertomuksiahan voidaan kdyttda tunneilla samoin kuin tassé
tydssé kuvatussa analyysissa (merkitysvihjeanalyysista luku 5.2.2. ja luku 6), jossa yhden oppilaan
ennakointikertomusta ei ké&sitella kokonaan, vaan kertomuksista etsitdén yhteisia ja erottavia piirtei-
t4 sek& keskusteluun valitun aihepiirin kannalta kiinnostavia merkitysvihjeitd. Kun keskusteluun
kirjallisuudesta osallistuu ndin koko luokka, ymmartavét oppilaat vahitellen, kuinka erilaisten teks-
tien, siis my®s tilanteiden, tulkinta on aina riippuvainen henkilon taustasta ja kokemuksista (fiktiivi-
sen tekstin tulkinnasta 4.1; fiktiivisen tekstin tulkinnan yhteyksisté lukijan eettis-moraaliseen kas-
vuun luvut 3.2 ja 4.4). Kun oppilaat ymmaértavat tdmdn, se parantaa heidan kykyaan ymmartad mui-
ta ihmisié ja elaytya erilaisiin tilanteisiin. (Kirjallisuuskeskusteluista Molloy 2007, 25 - 27.)

Nyt késilla olevassa tutkimuksessa pyrittiin selvittdméin ennakointikertomusten kayttamista oppi-
laan monikulttuurisuutta koskevien merkitysvihjeiden laadun ja mé&éran suhteen ja luetunymmarté-
misesté kertovat tekijat jatettiin vahemmaélle huomiolle. Ennakointikertomusta on kuitenkin mahdol-
lista kdyttdd myos lukijan luetunymmartdmisen arviointiin, jolloin luokittelun lahttkohtana on en-
nakointikertomuksen emotekstinmukaisuus (Aerila 2006). Nyt k&silla oleva tutkimus osoittaa, ett4
seka arvokasvatuksen etté kirjallisuudenopetuksen nékokulmasta emotekstin valintaan on kiinnitet-
tAva riittdvasti huomiota sekd tekstin haastavuuden, aihepiirin, kiinnostavuuden ettd sen sisaltdmien
arvojen suhteen (opettajien Kirjallisuuden valinnan taidoista luku 1.2; sopivan kirjallisuuden valin-
nasta luvut 2.3.3 ja 4.5).

Tybn johdannossa todetaan, ettd kyseessd on erityisesti oppiaineen didinkielen ja kirjallisuuden
ainedidaktiikkaan suunnattu tutkimus, mutta erityisesti ennakointikertomusten osalta on sanottava,
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ettd tutkimuksen tulokset soveltuvat myds, elleivat paremmin, yleisdidaktiikkaan ja antavat viitteita
fiktiivisen kirjallisuuden kayttdmahdollisuuksista muiden oppiaineiden ja aihekokonaisuuksien
oppisiséltdjen opetuksessa (ainedidaktiikasta luku 2.1).

8.3  Fiktiivisen kirjallisuuden ké&yttdminen opetuksessa

Nykyisen Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2004; Liitteet 1 ja 2) korostuvat yleinen
lukutaidon kehittdminen ja sen eri osa-alueet sek& opetuksen tuloksen eli lukijan kuvaaminen. Kir-
jallisuuden lukemisen paitavoitteena n&hdé&én opetussuunnitelmassa lukutaidon kehittdminen, jol-
loin oppiaine &idinkieli ja kirjallisuus voidaan néhdé suhteessa muihin perusopetuksen oppiaineisiin
vélineaineena ja lukutaito kohdistuu péé&asiassa tietotekstien lukemisen taitoon (perusopetuksen
lukeminen ja teksti opetussuunnitelmassa luku 2.4, luvun 2.4 kuvio 1 ja Liitteet 1 ja 2). Kirjallisuu-
denopettamista ja fiktiivisen kirjallisuuden kéyttdmist& perusopetuksesssa on mahdollista tehostaa
nykyisesta. Tehostaminen vaatii kuitenkin tavoitteiden selkiyttdmista sek& fiktiivisen kirjallisuuden
valinnan ettd opetusmenetelmén suhteen (fiktiivisestd kirjallisuudesta perusopetuksessa luku 2.4:
Liitteet 1 ja 2). Fiktiivistd kirjallisuutta valitessa olisi nykyista tarkemmin pohdittava sitd, mihin
tarkoitukseen kirjallisuutta perusopetuksessa kaytetdan. Tama vaatii opettajalta laajaa fiktiivisen
kirjallisuuden tuntemusta (opettajien fiktiivisen kirjallisuuden tuntemuksesta esim. Grossman 2001
jaluvut 2.1, 2.4. ja 4.3).

Fiktiivisen kirjallisuuden valinnassa ei riita teoksen aihepiirin ja sisallon tuntemus, vaan on osattava
myos arvioida teoksen rakennetekijoita ja teoksen sisaltdmia arvoja. Kun fiktiivista kirjallisuutta
kaytetadn kirjallisuuskasvatukseen, opetuksen tehokkuuden kannalta on tarpeellista kiinnittda huo-
miota teoksen kertojaan ja lukijan samaistumismahdollisuuksiin (samaistumisen merkityksestd mm.
Appleyard 1990 ja luku 2.3.3). T&han tutkimukseen liittyvd kokeilu osoittaa, ettd oppilaan tekstiin
elaytymisen kannalta on térke&d, ettd teoksessa on henkiléhahmoja, joihin ylakoululainen voi ja
haluaa samaistua (samaistumisesta tassa kokeilussa luku 8.1). Olisikin kiinnitettdva entistd enem-
man huomiota opettajien perehdyttdmiseen fiktiiviseen kirjallisuuteen ja sen opettamisen menetel-
miin. Yhtend vaihtoehtona fiktiivisen kirjallisuuden ké&yton tehostamisessa on fiktiivisen kirjallisuu-
den aihepiirilistojen yllapitdminen esimerkiksi Opetushallituksen toimesta. Luokanopettajien osalta
olisi selvitettdvé &didinkieli ja kirjallisuus -oppiaineen eri oppisisaltgja yhdistavan sivuainekokonai-
suuden kehittdmista kaikkien opettajankoulutuslaitoksen yhteyteen niin, etta siséllot olisivat nykyis-
t4 enemmén oppiaineen didaktiikkaan suunnattuja.

Fiktiivisen kirjallisuuden opettaminen on ongelmallista erityisesti alakoulussa, jossa fiktiivisen
kirjallisuuden opetus pohjautuu erityisen paljon opettajan omaan harrastuneisuuteen (kirjallisuuden-
opettamisen ongelmista luku 2.1, 2.4 ja luku 4.5) ja lukutaitoon. Alakoulun puolella tilanteen hanka-
luutta lisdé aidinkielen ja kirjallisuuden suuri tuntiméard, joka aiheuttaa sen, ettd opettajan kuin
opettajan on opetettava didinkieltd, toisin kuin vaikkapa litkunnassa, musiikissa tai kasitoissa, jossa
oppiainetta opettavat yleensd oppiaineesta kiinnostuneet ja siind jo valmiiksi taitavat opettajat (ala-
koulun tuntijaosta POPS 2004). Fiktiivisen kirjallisuuden kohdalla epdmé&éréisyys liittyy myos op-
piaineen tieteelliseen asemaan. Oppiaine on kasvatustieteiden ja oppiaineen substansstitieteiden
vélissd, ja sen rooli on epaselvé. Jos &idinkielen ja kirjallisuuden kohdalla puhuttaisiin opetustietees-
t& kasityotieteen tapaan, saattaisivat oppiaineeseen liittyvat menetelmat ja tutkimustieto saada toi-
senlaisen aseman ja hankittu teoreettinen tietdmys esimerkiksi fiktiivisen kirjallisuuden opettamises-
ta saattaisiin siirtyd kaytantoon.

Fiktiivisen kirjallisuuden lukemisen erilaiset tavoitteet ja lukemisen tavat tulisi Kirjata
opetussuunnitelmaan nykyistd selkedmmin. Liséksi opetussuunnitelmassa tulisi ndkyé fiktiivisen
kirjallisuuden lukemisen omalajisuus (fiktiivisen kirjallisuuden lukemisesta luku 4.1; nykyisesté
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opetussuunnitelmasta luku 2.4 ja Liitteet 1 ja 2). Fiktiivisen kirjallisuuden lukeminen voisi 16ytyé
mainintana myos erityisesti aihekokonaisuuksien kohdalla, tai jopa omana aihekokonaisuuteen
rinnastettavana opetusuunnitelman osana l&pdisyaineen asemassa. Samoin tulisi opetussuunnitelmaa
varten testata fiktiivisen Kkirjallisuuden soveltuvuutta erityisesti reaaliaineiden opettamiseen.
Tamantyyppinen Kkirjallisuudenopetuksen uudistaminen saisi oppilaat ymmartdmaan fiktiivisen
kirjallisuuden lukemisen hyddyn (hyodysta luku 3.1). Nyt fiktiivinen kirjallisuus on monille
oppilaille vain didinkielen opiskeluun liittyvad materiaalia. Jos fiktiivisista teoksista etsittisiin
tietoa historian tunneilla elaytymall& vaikka keskiaikaan tai jos uskonnon tunnilla luettaisiin teoksia,
joissa ihmiset kohtaavat erilaisia eettisida ongelmia, aukeaisi my6s oppilaille fiktiivisen
kirjallisuuden merkityksellisyys elamastd oppimisen vélineend (fiktiivisen Kirjallisuuden
merkityksestd eldménhallinnassa Rikama 2004 ja luku 4.4). T&hén tutkimukseen liittyvd kokeilu
osoittaa, ettd oppilaat hyotyvat monikulttuurisuusaiheisen  kirjallisuuden  lukemisesta
monikulttuurisuuskasvatuksen nékokulmasta. Monikulttuurisuuden suhteen kokemattomatkin
lukijat saavat fiktiivisestd kirjallisuudesta kosketuspintaa aihepiiriin ja paremmat mahdollisuudet
osallistua aihealueesta kéaytavaadn keskusteluun. Erityisen térke&d&d tdssd mielessa on se, ettd
fiktiivinen Kirjallisuus siséltad faktatekstiin verrattuna vieraan materiaalin rinnalla aina mygs
oppilaalle tuttua materiaalia (nuortenromaanien rakenteesta luku 6.5).

Fiktiivisen kirjallisuuden omalajisuus unohdetaan perusopetuksessa, kun fiktiivista tekstia kaytetdén
pédasiassa vain kehittdmain tietotekstien, erityisesti oppikirjatekstien, ymmartavéaa lukemista. Fik-
tiivisten tekstien lukeminen painottuu alakoulun puolella lukutaidon kehittdmisen lisdksi lukuiloon
ja lukemisen harrastamiseen, joiden on ajateltu kehittyvan parhaiten niin, ettd oppilas saa itse valita
luettavansa ja lukemista késitell&an vain lukijan ehdoilla (lukemisesta perusopetuksessa luku 2.4 ja
Liitteet 1 ja 2). Perusopetuksen tehtdvéna on kuitenkin, lukuharrastukseen ja lukuiloon keskittymi-
sen rinnalla, tarjota oppilaille opetuksen kautta vélineité ja taitoa lukea ja tulkita fiktiivista kirjalli-
suutta niin, ettd lukeminen innostaa myods kotona ja lukuharrastus voi syntyd (lukuharrastuksesta
luku 2.4; Grossman 2001, 426). Ylaluokilla fiktiivisten tekstien lukemisessa korostuvat kirjallisuu-
den teoriaan ja kirjallisuushistoriaan liittyvét siséllt (POPSin sisalldistd luku 2.4 ja kuvio 1). Vas-
taava muutos on ndhtavissd myos muiden maiden kirjallisuudenopetuksessa. Appleyardin (1990,
116) mukaan téllainen opetuksen ja oppisiséltGjen nopea siirtdminen akateemisempaan suuntaan ei
ole tarkoituksenmukaista: Jos liian aikaisin ja liian paljon korostetaan kirjallisuuden analyysia ja
teoriaa ja samalla véhennetdédn lukemista henkilokohtaisin ehdoin, erotetaan lapset ja nuoret siitd
lukemisen osasta, jota he eniten tarvitsevat. Nuorille tarke&a on kirjallisuuden merkitys oman maa-
ilmankuvan ja arvojen arvioinnissa eli fiktiivisen kirjallisuuden kéyttaminen kirjallisuuskasvatukse-
na (kirjallisuuskasvatuksesta luku 4.5).

Perusopetuksessa kirjallisuushistorian opiskeleminen palvelee nykyisessaé muodossaan erityisesti
niitd oppilaita, jotka jatkavat peruskoulun jalkeen lukioon (kirjallisuudenopetuksen suuntauksista
luku 4.5). Fiktiivisen kirjallisuuden lukeminen kirjallisuuskasvatuksen nakokulmasta olisi kuitenkin
tarpeellista ammatillisen toisen asteen koulutuksen nédkokulmasta: ammatillinen toinen aste kayttaa
fiktiivista kirjallisuutta yh& enemman juuri Kkirjallisuuskasvatuksellisessa merkityksessé (esim. Kos-
kela & Lankinen 2003, Lahtinen 2007; kirjallisuuskasvatuksesta luku 4.3). Myds Kirjallisuushistori-
an kannalta merkittdvien teosten lukemista olisi mahdollista motivoida lukemalla teoksia kirjalli-
suuskasvatuksen nakokulmasta interteksteing (interteksteisté luvut 4.2). Tall& tarkoitan monikulttuu-
risuuden nakokulmasta sitd, ettd yhteisesti luettaisiin vaikkapa Tiaisen teos ”Alex, Aisha ja Sam”
(2007), jonka yhteyteen valittaisiin sitten temaattisesti sopivia kirjallisuushistoriallisesti merkittavié
interteksteja.

Lukemisen intertekstuaalisuuden huomioiminen sekd luetunymmaértdmisen taidon ettd arvokasva-
tuksen nidkokulmasta vaatisi yleensékin kehittamisté. Fiktiivinen kirjallisuus ja siihen liittyvat fakta-
pohjaiset intertekstit sopivat hyvin myos erilaisten tietoaineiden opetukseen. Intertekstuaalisuudessa
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tulisi ottaa entistd paremmin huomioon myds se, etté teksti voi olla muutakin kuin perinteisté lineaa-
rista ja kirjoitettua tekstid. (Intertekstuaalisuudesta luku 4.2: laajasta tekstindkemyksesta luku 4.1 ja
2.4.) Erilaisten tekstien kayttdminen saattaisi olla motivoivaa my6s oppilaille, jotka perinteisen
alfabeettisen lukutaidon sijaan edustvat multimodaalista lukutaitoa (multimodaalisesta lukutaidosta
esim. Heila-Ylikallio 2007). Aikaisemmassa tutkimuksessa puolestaan testasin yhden nuortenro-
maanin siséistd jakamista emotekstiksi ja interteksteiksi (Aerila 2004). Erityisen tdrkednd pidéan
intertekstuaalisuuden merkitysta luetunymmartamisen taidon kehittdmisessé

Olen toiminut ldhes 20 vuotta ylakoulun &idinkielen ja kirjallisuuden opettajana ja noin 5 vuotta
aidinkielen ja kirjallisuuden didaktiikan lehtorina. Nyt k&silla oleva ty0 antaa vastauksen moniin
itsedni pohdituttaneisiin kysymyksiin. Ylakoulun &idinkielen ja kirjallisuuden opetuksessa oppilaat
oppivat ehké erittelemé&én fiktiivisia tekstejd ainakin joiltain osin taidokkaasti (uuskriittisesté kirjal-
lisuuden tulkinnasta luku 2.1), mutta fiktiivisen kirjallisuuden lukeminen koulun opetuskontekstissa
innostaa vain harvoja ja yleensa jo valmiiksi lukemista harrastavia. Tekstien yksityiskohtien analyy-
siin ohjannut uuskriittinen Kirjallisuudenopetus poisti fiktiivisen kirjallisuuden lukemisesta pohdin-
nat siita, kuinka fiktiivinen kirjallisuus tarjoaa lukijalleen kéyttokelpoista tietoa maailmasta (kirjalli-
suuden tulkinnan ja opetuksen suuntaviivoista luku 2.1 ja 4.5). Perusopetuksen kirjallisuudenope-
tuksessa tulisikin entistd enemmaén pohtia sitd4, minkatyyppisté fiktiivisen kirjallisuuden lukemista
oppilaat tulevaisuudessa tarvitsevat. Aikuisellehan fiktiivisen kirjallisuuden lukemisen merkitys on
erityisesti itsensa viihdyttdmisessa ja kirjallisuuskasvatuksessa (Kirjallisuuden lukemisen tavoista
luku 4.3). Uuskriittinen kirjallisuundentutkimus ei sovikaan perusopetukseen yhta hyvin kuin yli-
opistoon, jossa pyritdan viralliseen ja systemaattiseen kirjallisuuden opiskeluun (Grossman 2001,
425; uuskriittisestd kirjallisuuden tulkinnasta luku 2.1). Uuskriittisen kirjallisuudentutkimuksen
mukainen kirjallisuudenopetus sopii erityisen huonosti maahanmuuttaoppilaille, joille tekstien au-
tenttisuus myos lukemisen tavoitteiden ndkékulmasta on tarkeata

Fiktiivista kirjallisuutta kdytetd&n perusopetuksessa paljon, mutta fiktiivisen kirjallisuuden kéytta-
misen rooli on epaselvé (fiktiivisen kirjallisuuden lukemisen méaérasta luku 2.3.2). Fiktiivisen kirjal-
lisuuden parissa kdytetty aika kuuluu padasiassa oppilaiden &&neenlukemiseen tai itsendiseen luke-
miseen, vaikka kummankaan lukemisen tavan ei ole todettu kehittdvdn mekaanista lukutaitoa tai
tulkinnan taitoja. (Allington 1996, 73; tulkinnasta luku 4.1 ja kirjallisuuden opettamisesta 4.5).
Liséksi fiktiivista kirjallisuutta liitetddn muuhun opetukseen vasta véhan, vaikka esimerkiksi fiktii-
visen Kirjallisuuden ja kirjoittamisen yhdistdminen parantavat sekd kirjallisuuden tulkinnan ett4
opetuksen laatua ja fiktiivisen kirjallisuuden lukeminen muuten kuin &idinkielen ja kirjallisuuden
tunneilla saattaa tukea erityisesti poikien kiinnostusta fiktiivisen kirjallisuuden lukemiseen (Gross-
man 2001, 426; pojista lukijoina luku 2.3.3, 2.4 ja 4.5). Erityisen kummalliselta fiktiivisen
kirjallisuuden véhdinen hyddyntdminen muilla kuin aidinkielen ja kirjallisuuden tunneilla tuntuu
alakoulun puolella, jossa sama opettaja opettaa useampaa ainetta ja jossa opettaja voisi kayttad
fiktiivista kirjallisuutta opetuksessaan hyvinkin paljon.

Fiktiivisen kirjallisuuden lukemisen ja tulkinnan taidon kannalta perusopetuksessa olisi luettava
nykyistd enemman yhteisié kokonaisteoksia. Tall& hetkella perusopetuksen kirjallisuudenopetukses-
sa suositaan temaattista kirjallisuudenopetusta (kirjallisuuden opettamisen malleista luku 4.5), jossa
oppilaat lukevat samaan aihepiiriin kuuluvia teoksia oman valintansa mukaan. Temaattisen lukemi-
sen tarkoituksena on tuoda valinnan- ja eriyttdmisen mahdollisuuksia lukemiseen. Kasitykseni mu-
kaan temaattinen lukeminen sopii erityisesti kokeneille lukijoille, jotka jo osaavat etsié itselleen
kiinnostavaa luettavaa ja pystyvat lukemaan itsendisesti kokonaisen teoksen. Kokemattomampi
lukija ei osaa valita itselleen sopivaa luettavaa, eiké hanella ole riittavaa lukutaitoa teoksen lukemi-
seen (sopivan kirjallisuuden valitsemisen vaikeudesta my6s Lahtinen 2007). Temaattista lukemista
tulisi kehittd4 kokonaisteosten lukemisen kautta. Temaattisen lukemisen lahtokohtana voisi olla
yhden yhteisen kokonaisteoksen lukeminen, jonka jalkeen oppilaat valitsisivat itseddn kiinnostavan
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intertekstin yhdessé luetulle emotekstille (kokonaisteosten lukemisesta luku 2.4). Yhteisen teoksen
lukemisen kautta oppilaan oikean aihepiirin skeemat aktivoituisivat ja hén saisi riittavasti metakog-
nitiivisia taitoja itsenéiseen lukemiseen (lukemiseen liittyvista metakognitioista luku 2.4 ja 4; skee-
mojen aktivoinnista esim. Toivonen 1998). Kokonaisteoksenkin lukemista on mahdollista eriyttd
vaikuttamalla eritasoisten lukijoiden luettavan méaéréén ja laatuun (eriyttdmisesta Aerila 2006). Jos
oppilaat eivat lue samaa fiktiivista teosta, he eivat saa tukea tulkintaansa ja lukemiseensa opettajalta
tai muilta oppilailta. Vaikka &&neenlukemisen hyotyé ei sindnsa ole pystytty osoittamaan, tukee
opettajan elaytyva daneenlukeminen erityisesti niitd oppilaita, joilla heikko mekaaninen lukutaito
haittaa luetun tulkintaa (luetun tulkinnasta luku 4.1; 4dneenlukemisesta esim. Pennac 1995).

Fiktiivista kirjallisuutta luetaan perusopetuksessa talla hetkelld lilan vahén sekd lukutaidon ettd
lukuharrastuksen nékdkulmasta (lukemisen maarastd luku 2.4). Linnakyld (2004, 83 - 87) toteaa
PISA-tutkimuksen (2000) arvioinnin yhteydessé yllattyneensé siitd, kuinka peruskoululaiset ovat
heikoimpia fiktiivisten tekstien lukemisessa, vaikka koulussa luetaan p&&asiassa vain niitd. Késit-
taakseni nyt kasilla oleva tutkimus selittda osaltaan PISA-tulosta (2000): fiktiivista kirjallisuutta ei
lueta omalajisena kirjallisuutena, fiktiivisen kirjallisuuden lukemisella ei ole selkeitéd tavoitteita,
eivatka opettajat ole kovin motivoituneita panostamaan fiktiivisen kirjallisuuden valintaan tai fiktii-
viseen Kirjallisuuteen liittyvien opetusmenetelmien kayttdmiseen (kirjallisuudenopettamisesta luku
2.1 ja 4.5; PISA-tuloksista luku 2.4; fiktiivisen kirjallisuuden lukemisesta luku 4.3). Fiktiivisen
kirjallisuuden roolin epéselvyys nakyy myos opetusmenetelmien kaytén vahaisyydessa ja lukemisen
suunnittelun epdméaéréisyydessd. Jos kdytdssd on sopiva menetelmd ja fiktiivisen kirjallisuuden
lukeminen on selkeésti tavoitteellista, voidaan myos fiktiivisen Kirjallisuuden méaaraé lisaté. Luo-
kanopettajakoulutuksen perusharjoittelussa opiskelijat pitdvét alakoululaisille 6 — 8 &idinkielen ja
kirjallisuuden oppituntia (Kasvatustieteiden tiedekunta opinto-opas 2009 — 2011 Rauma, 44). Huo-
lellisella suunnittelulla ja tavoitteellisella opetuksella oppilaat pystyvét lukemaan kokonaisen teok-
sen tuon tuntiméérén aikana. Lisaksi oppilaat pysyvat motivoituneina tekstissg, kun ajallinen janne
ei ole liian pitké.

Lukemisen laatua ja mé&ara4 tulisi 1&hestya nykyistd monipuolisemmin seka oppilaan etté opetuskon-
tekstin nakokulmasta. Niissé luokissa, joissa oppilailla on mahdollisuus péivittdin lukea itse valit-
semaansa Kirjaa, oppilaat osaavat my6s paremmin arvioida ja tulkita lukemaansa. (Grossman 2001,
425). Perusopetus pyrkii ottamaan huomioon oppilaiden toiveet lukemisen suhteen, mutta poikien
kohdalla téssé ei ole onnistuttu. Pojat lukevat mielelldan tietoteksteja ja ei-fiktiivisié teksteja. Kou-
lussa tama tarkoittaa padasiassa oppikirjatekstien lukemista, ei perusopetusikaisille tarkoitettujen
tietotekstien lukemista. Oppikirjatekstit ovat tulkinnalliselta arvoltaan usein lahes ei-tekstejé, joiden
ymmartamiseen ei tarvita tulkintaa (tekstindkemyksesta ja tulkinnasta luvut 4.2 ja 4.1). Téasté syysta
oppikirjatekstit vievat monelta nuorelta lukuilon ja mahdollisuuden ymmért4a lukemaansa (Bronzo
2002, 17).

Erityisesti poikien kohdalla olisi kiinnitettdvd huomiota lukemisen sosiaaliseen puoleen. Myds nyt
kasilla olevassa tutkimuksessa (aloitusjaksosta luku 5.5.2) pojat pitdvét yhtend syynd lukemiseen
innostamattomuuteen sitd, etta lukiessa pitaé olla paikallaan ja yksin. Sosiaalisempaan ja toiminnal-
lisempaan lukemiseen ja luetun tulkintaan on kuitenkin olemassa menetelmid, joita kuitenkin perus-
opetuksessa kéytetdan liian vahan. Tallaisina tekstin lukemisen menetelminé pidéan esimerkiksi
parilukemista, lukijateatteria ja opettajan &aneenlukemista (parilukemisesta Inovaara, Pelli-Kouvo,
Perttunen, Sinko, Vatanen & Pietild 2001; lukijateatterista Black & Stave 2007; opettajan ddneenlu-
kemisesta Puranen 1996). Myos kuvakirjoja, joita on mahdollista tutkia isommassakin ryhméssa,
kaytetadn perusopetuksessa aivan liian vahan. Luetun tulkinnan menetelmissé puolestaan mahdolli-
suudet ovat l&hes rajattomat kuvien tekemisestd draamaan ja askarteluun (luetun tulkinnan toimin-
nallistamisesta esim. Molloy 2007; Toivonen 1998). Toiminnallisuuden lisddmista pidan térkeéna
myds siitd syystd, ettd ne ainakin parhaimmillaan pakottavat oppilaat ponnistelemaan ja ajattele-
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maan itse (oppilaiden haluttomuudesta ponnistella luku 3.2). Perinteiselld kirjallisuudentunnilla
oppilas parjad usein olemalla hiljaa ilman, ett4 hdnen olisi osallistuttava lukemiseen tai luetun tul-
kintaan.

Monet ylékoululaiset tuntuvat pitdvén fiktiivisen Kirjallisuuden lukemista oikeastaan aika turhana
(lukemiseen liittyvistd kokemuksista luku 2.3.2). Tassa nakyy yhteiskunnan mielikuvituksen arvos-
tamattomuus ja opetuksen selkiytymattomyys ja siitd johtuva tavoiteettomuus (mielikuvituksen
arvostamisesta Kamper 1990 ja luku 3.1). Jos opettaja ei tiedd, miksi fiktiivistd kirjallisuutta on
syyté lukea, miten oppilas sen voisi tietad. Appleyardin (1990, 116) mukaan ylakouluikaiselle sopii
parhaiten fiktiivisen kirjallisuuden k&yttaminen kirjallisuuskasvatukseen, jossa nuoret voivat kéyttaa
fiktiivista kirjallisuutta oman min&nsé rakennusaineena ja arvioida kriittisesti sitd, mité kirjallisuus
kertoo maailmasta. Tassa mielessé ylédkoululaisten kirjallisuudenopetuksen ja fiktiivisen kirjallisuu-
den vastaanoton valilla on kuilu (Appleyrd 1990, 1 — 5). Kirjallisuuskasvatuksen merkitys lukemi-
seen innostajana ja lukutaidon kehittdjana nékyy myos siind, ettd lukuharrastukseen vaikuttaa kou-
lua enemman perhetausta ja kodin lukemisen harrastus (lukuharrastuksesta luku 2.4). Innokkaiden
lukijoiden perheissa luetusta fiktiivisesta kirjallisuudesta keskustellaan usein juuri kuin kokemukse-
na maailmasta eli kirjallisuuskasvatuksellisesti (lukemisen muutoksesta koulun kontekstissa luku
2.3.3 ja Pennac 1995).

Oppilaat oppivat lukemaan ja tulkitsemaan kirjallisuutta niin kuin heitd opetetaan (tulkinnasta luku
4.1; Grossman 2001, 425). Nykyiset opetusmenetelmat eivat tue oppilaan elaytymisté tai tekstimaa-
ilmaan astumista. Jos opettaja esittd4 oppilaille vain helpohkoja kirjaimellista paattelyd ja muistia
vaativia kysymyksié, ei oppilaan lukutaito, erityisesti fiktiivisten tekstien lukutaito, padse kehitty-
main (luku 4.3). Opettajat tarvitsevatkin lisdkoulutusta seka fiktiivisen kirjallisuuden tuntemuksen
ja opetusmenetelmien suhteen etta sen suhteen, mik& on oppilaiden mahdollisuus ymmértéa ja tulki-
ta kirjallisuutta. (Grossman 2001, 427.) Nyt ké&silla oleva tutkimus osoittaa, ettd opettaja voi oikean-
laisen menetelmén avulla oppia ymmértdmadn, kasittelemaan ja kehittdmaén oppilaiden tulkintoja ja
tulkintojen arviointitaitoja.

Fiktiivisen kirjallisuuden kdyttdmisen tehostaminen opetuksessa vaatiikin opettajilta entista oppilas-
lahtdisempéa asennetta kirjallisuuden valintaan ja tulkintaan. Oppilaslahtdisyys ei tassd yhteydessa
tarkoita sita, ett4 oppilaalla olisi itsellddn p&&tdsvalta sen suhteen, mitd lukee ja miten luettua tulkit-
see (lukemisesta opetuskontekstissa luku 2.4 ja Lahtinen 2007). Oppilasléhtdisyys tarkoittaa sit4,
ettd opetuksen suunnittelussa ja toteutuksessa on entisté selkeimmin otettava huomioon oppilaiden
tarpeet ja taidot. TAmé& tarkoittaa mm. opetuskeskustelussa opettajan roolin muuttumista entista
enemman tasa-arvoisen keskustelijan ja kuuntelijan suuntaan (opettajan roolista keskustelusta esim.
Patry jne. 2008). On mielesténi yllattavéa, etta vaikka opetusmenetelmét ovat jo nyt siirtyneet toi-
minnallisempaan ja teoreettisesti oppilaslahtéisempéén suuntaan, on opetus silti yh& hyvin opettaja-
lahtoistd, ja opettajajohtoista.

Aidinkielessa ja kirjallisuudessa on totuttu korostamaan kognitiivisen selkeyden ja tehtavatietoisuu-
den merkitystd lukemaanoppimisessa: lukutaitoa opiskelevan on tiedettdva, mitk& ovat oppimisen
tavoitteet, miksi asian oppiminen on niin tarkedd ja miten ndihin tavoitteisiin péastadn (Downing
1984, 34 — 37; Vernon 1957, 71). Vastaava kognitiivinen sekavuus estdd nuorta ymméartdmasté
fiktiivisen kirjallisuuden lukemisen merkitystd ja oppimasta taitavammaksi kirjallisuuden analysoi-
jaksi. Kun fiktiivisen kirjallisuuden omalajisuutta tai fiktiivisen kirjallisuuden lukemisen merkitysté
omalle itselle ei ymmarretd, ei lukija opi liittdma&an fiktiivisista teksteistd lukemaansa omaan ela-
maansé ja lukeminen tuntuu turhalta.

Vastaava ilmi6 on tyypillinen I&hes kaikessa aidinkielen ja kirjallisuuden opetuksessa. Kirjoittami-
sen opetuksen ajatellaan alkuopetuksen jélkeen tarkoittavan kirjoittamista ilman oppilaan tiedossa
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olevia konkreettisia tavoitteita ja ilman opetusmenetelm&d. Opetushallituksen mittaukset usealta
vuodelta osoittavat (esim. Lappalainen 2001), ettd huolimatta tutkimustuloksista opettajat yha Kir-
joituttavat perinteisia otsikkoaineita, vaikka parempia tuloksia olisi saatavissa esimerkiksi prosessi-
kirjoittamista kayttamalla. Myos kieliopin opettaminen vaatii vastaava tehostamista. Kielioppityo-
ryhmén mietintd pedagogisesta kieliopista on vuodelta 1993, mutta monetkaan sen sisaltamista
ajatuksista eivat ole siirtyneet opetussuunnitelmaa pidemmalle kaytantéon. Aidinkielen ja kirjalli-
suuden opetuksessa on liikaa osa-alueita, joiden tarpeellisuutta opettajat eivat osaa perustella ja joita
opetetaan omina irrallisina saarekkeinaan. Nahdakseni esimerkiksi nuortenkirjojenkin yhteyteen
sopiva protoyypin kasite olisi siirrettévissa &idinkielen ja kirjallisuuden didaktiikkaan ja toisi ope-
tukseen sen vaatimaa kognitiivista selkeytta (nuortenkirjojen prototyyppisyydestéd luku 6.5). Teorian
tasollahan prototyypin késite on jo kdytdssé niin tekstilajien kuin kieliopin késitteidenkin kohdalla
(prototyypisté teksteissé ja kieliopissa Kieli ja sen kieliopit 1993).
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9  TUTKIMUKSEN LUOTETTAVUUDEN JA PATEVYYDEN ARVIOINTI SEKA JATKO-
TUTKIMUSMAHDOLLISUUDET

9.1  Tutkimuksen luotettavuus ja patevyys

Tutkimus liittyy useisiin tieteenaloihin, mika kertoo tutkittavana olevien ilmididen ja ainedidaktii-
kan luonteesta. Teoriaosa ei olekaan yksittaisen tieteenalan tai tutkimuksen osa-alueen ndkdkulmas-
ta kattava, vaan siita on pyritty muodostamaan Kirjallisuuskasvatuksen didaktiikkaa kuvaava koko-
naisuus, ja kaikessa on pitéydytty erityisesti ainedidaktiikan ndkdkulmaan (ainedidaktiikasta luku
2.1). Teoriaosassa kéytetdan sekd ulkomaisia ettd kotimaisia l&hteitd, vaikka tavoitteena on kuvata
suomalaista monikulttuurisuutta ja kirjallisuudenopetusta. Lahteet ovat kuitenkin l&hes kaikki sellai-
sia, joita muutkin suomalaiset tutkijat ovat kdytténeet, tai ne kuuluvat sellaisiin teoriaosuuksiin,
joissa aihealuetta ké&sitelladn yleisesti, ei vain suomalaisesta nakokulmasta. Ulkomaisia l&hteitd on
kaytetty myds silloin, kun ne perustelevat suomalaista tutkimusta jostain ndkokulmasta. Ulkomaisia
lahteitd kdytettdessa on pyritty ottamaan huomioon tutkimuksen yhteiskuntasidonnaisuus, miké
liittyy aina kasvatusk&ytanttjen kuvaamiseen (esim. Kansanen 1996).

Tutkimuksen aineistona on sekd nuortenromaaneja ettd opetustilanteessa nuortenromaanien pohjalta
tuotettua tekstimateriaalia. Nuortenromaanien analyysin tavoitteena on selvittdd monikulttuurisuu-
teen liittyvien yksityiskohtien esiintymista aineistossa monikulttuurisuuskasvatukseen sopivana
materiaalina (aineiston jarjestdminen ja analyysi luku 6). Tasté4 syysta ei pidetty tarpeellisena kayt-
t&a siséllonanalyysissa varsinaisia kirjallisuudentutkimuksen menetelmié. Aineistoon kuuluvat nuor-
tenromaanit koottiin monesta lahteest4, jotta aineiston kattavuus varmistuisi. Aineiston kokoamises-
sa apuna kéytettiin kirjastoja, erilaisia nuortenkirjallisuutta koskevia artikkeleita, Suomen nuoriso-
kirjallisuuden instituuttia, BARFIE-verkostoa ja tutkimuskohteena olevien vuosien fiktiivisen kirjal-
lisuuden julkaisuluetteloita. Lisdksi tutkija on vuosia toiminut ylakoululaisten kirjavinkkaajana,
joten myos tutkijan omaa nuortenkirjallisuuden tuntemusta voidaan pitéa laajana. (Aineiston kerda-
misesté luku 5.4.1 ja valintakriteereisté luku 5.3.)

Nuortenromaanien pohjalta tuotetut ennakointikertomukset saatiin analyysin kannalta riitd&van
yhdenmukaisiksi kirjoitelmatehtévien yhtenaisill& ohjeilla, piirtoheitinkalvoilla (piirtoheitinkalvot
Liitteet 2,3,4), jotka olivat samanlaisia kaikilla ryhmilla, ajankaytolla ja silld, etté tutkija luki 4&neen
kokeilussa kaytetyt emotekstikatkelmat (emotekstikatkelmat Liitteet 7, 8 ja 9). Yleisesti kiinnitettiin
paljon huomiota siihen, ettd olosuhteet ja toiminnot olivat samanlaiset kaikkien ryhmien kohdalla.
Adneenlukemisella pyrittiin varmistamaan, ettei kenenkaan oppilaan heikko mekaaninen lukutaito
haitannut emotekstikatkelman ymmartamistd. Tamd oli tarkead erityisesti maahanmuuttajaoppilai-
den kohdalla. Tdmén aineiston laatuun vaikuttavat kokeiluun osallistuneiden oppilaiden luku- ja
kirjoitustaidon erilaisuus. Tutkimuksen kannalta néihin taitoihin liittyvill& heikkouksilla on kuiten-
kin vain vahan merkitysta, koska tuotetun ennakointikertomuksen kielellista tai rakenteellista suju-
vuutta tdrkedimpéd oli ennakointikertomusten sisélto eli niiden sisaltdméat monikulttuuriset merkitys-
vihjeet (ennakointikertomuksesta luku 5.4.2; kulttuurienvélisten merkitysvihjeiden tulkintakehikko
luku 5.2.2). Kokeiluun osallistuneet oppilaat olivat ennakointikertomusten kirjoittamisen jélkeen
tyytyvéisié teksteihinsd, lukuun ottamatta Topia, joka viimeisen ennakointikertomuksen kohdalla ei
saanut kirjoitettua mitddn. Tyytyvaisyys ennakointikertomusten suhteen kertonee osaltaan, ettd
oppilaat saivat kirjoitettua ennakointikertomukset sisalldllisesti sellaisiksi, kuin halusivat. Maahan-
muuttajaryhméssa ymmartdmista tuettiin selittdmalld emotekstissé esiintyneité vaikeita sanoja (vai-
keista sanoista luku 5.5.1). Myos Kirjoittamisvaiheessa muutamat maahanmuuttajaoppilaat varmiste-
livat sanojen merkityksid. Tdm4 ei kuitenkaan vaikuttanut tekstin sisaltéon, muuten kuin niin, etta
oppilaat saivat kirjoitettua ennakointikertomuksen oman ndkemyksensa mukaisiksi.

Koska tutkimukseni on kvalitatiivinen, ei luotettavuutta voi tarkastella samoin kuin kvantitatiivises-
sa tutkimuksessa. Kvalitatiivisen tutkimuksen luotettavuuden tarkein kriteerihdn on tutkija itse.
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Kvalitatiivisessa tutkimuksessa aineiston analyysia ja luotettavuuden arviointia ei voida erottaa
toisistaan nin jyrkésti kuin kvantitatiivisessa tutkimuksessa. Kvalitatiivisessa tutkimuksessa analyy-
sin kattavuus ja luotettavuus on otettava koko ajan huomioon, ja luotettavuuden arvioinnin tulee
koskea koko tutkimusprosessia, vaikka aineistoa ja sen pohjalta tehtyja péatelmié on tarkasteltava
erityisen huolellisesti. (Eskola & Suoranta 1998, 209 — 213.) Tutkimuksen luotettavuuden arvioimi-
seksi kuvataan tutkimusmenetelma& (tutkimusmentelmésta luku 5.2), aineiston keruuta (aineiston-
keruusta luku 5.3) ja aineiston analysointia mahdollisimman tarkasti (aineiston jérjestomisesta ja
analyysista luku 5.2). Ennakointikertomuksien ké&yttamiseen liittyvén tutkimusosan tuloksia esitel-
téesséd kdytetddn suoria lainauksia oppilaiden kirjoituksista, jolloin analyysin pohjautuminen empii-
riseen aineistoon tulee selvésti esille. Luotettavuuden lisédmiseksi kaikki kokeilussa kaytetty mate-
riaali on liitteend (Liitteet 3 -16), samoin kuin kokeilun aineistona olevat 120 ennakointikertomusta
(Liitteet 18, 19, 20).

Kvalitatiivisen tutkimuksen luotettavuuden arvioinnissa on pohdittava erikseen aineiston merkitta-
Vyyttd ja riittdvyyttd, analyysin kattavuutta, arvioitavuutta ja toistettavuutta (Eskola & Suoranta
1998, 209 — 213). Taman tutkimuksen aineiston merkittdvyys ja térkeys on siind, etta ennakointiker-
tomusten kéayttamisestd monikulttuurisuuskasvatuksessa ja merkitysvihjeanalyysin kéyttdmisesta
ennakointikertomusten luokittelussa ja tulkinnassa on olemassa vain véhan tutkimusta, lukuun otta-
matta omaa tutkimustani vuodelta 2004 ja merkitysvihjeanalyysia kuvaavaa Toivosen tutkimusta
vuodelta 1998. Nyt k&silla oleva tutkimus ja kokeilu antavat hyddyllista tietoa ennakointikertomuk-
sen soveltamisesta sekd monikulttuurisuus- etté kirjallisuuskasvatukseen. Liséksi tutkimuksen on-
gelmanasettelua voidaan pitad opetuksen kehittdmisen kannalta merkittavana. Lahtokohtana tutki-
muksessa ovat olleet PISA-kokeen (2000) tulokset fiktiivisen tekstin lukemisen suhteen, kirjallisuu-
denopettamista ja lukemista koskevat tutkimustulokset ja omakohtaiset sekd muiden opettajien
kokemukset kirjallisuudenopettamisen ongelmista. Yhtena Idhtokohtana on ollut myds monikulttuu-
risuuskasvatuksen ajankohtaisuus. Tutkittavaa ilmiot4 on tarkasteltu tassd tytssa monesta nakokul-
masta, koska aihealuetta ei voi kuvata yksittdisen mallin tai teorian avulla (teoreettisesta taustasta
luvut 2, 3 ja 4).

Ennakointikertomuksia koskevassa kokeilussa tutkimusjoukon muodostavat kolme oppilasryhméa,
eika tutkija suorittanut ryhmien tai oppilaiden suhteen mink&énlaista valintaa, lukuun ottamatta sit4,
ettd yksi oppilasryhmista valittiin paikkakunnalta ja koulusta, jossa on vdhdn maahanmuuttajia, ja
muut paikkakunnalta ja koulusta, jossa on maahanmuuttajia. Liséksi yhden ryhman valintaperustee-
na olivat ryhméaan kuuluvat maahanmuuttajaoppilaat. Kokeilun ulkopuolelle jéi kaikista ryhmisté
oppilaita, jotka eivat saaneet lupaa osallistua tutkimukseen tai jattivét sairauden tai muun poissaolon
takia palauttamatta osan kokeiluun liittyvistd tehtévistd (kokeiluun osallistuvista oppilasryhmista
tarkemmin luvut 5.5.1 ja 5.5.2). Aineiston laatuun vaikuttaa jonkin verran kokeiluun osallistuvien
ryhmien erikokoisuus ja ryhmien erilainen jakauma tytto- ja poikaoppilaiden kesken. Tadma aineis-
ton heterogeenisuus on kuitenkin pyritty ottamaan huomioon aineiston analyysissa ja tutkimustulos-
ten esittelyssa. Aineiston analyysi ja tutkimustulosten esittely on liséksi toteutettu niin, ettei ryhmi-
en kokoerolla ole merkitysta.

Tutkimuksen osallistuvia oppilasryhmid on pyritty k&sittelemaan eettisesti oikein kayttamalla heista
tutkimuksessa salanimi& henkil6llisyyksien salassapitamiseksi. Kokeiluun osallistuville oppilaille
pyrittiin myos selvittdméén kokeilun kulku mahdollisimman avoimesti, vaikka ennakointikertomus-
ten analyysin keskittymista oppilaiden tuottamien monikulttuuristen merkitysvihjeiden analyysiin ei
kerrottu, koska se olisi voinut vaikuttaa ennakointikertomusten sisaltdon (anonymiteetistd esim.
Richards 2006, 195). Eettiseltd kannalta merkittdvéa on myos se, ettd oppilaita ei ennakointikerto-
musten perusteella arvioida huonoiksi tai hyviksi kirjoittajiksi tai lukijoiksi tai eettis-moraaliselta
ajattelultaan suvaitsemattomiksi tai suvaitsevaiseksi, vaan analyysissa ja tutkimustulosten arvioin-
nissa arvioidaan vain ennakointikertomusten sisaltimia merkitysvihjeitd. Tamé on térkedd myos
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siind mielessd, ettd merkitysvihjeanalyysi edustaa hermeneuttista tutkimusta, jolloin kyse on ennen
kaikkea tutkijan kokemuksesta ja ennakointikertomusten merkitysvihjeiden tulkinnasta (her-
meneutiikasta luku 5.2). Eettisyyteen liittyy myos se, ettd tutkimus pyrittiin kohdistamaan normaa-
liin opetuskaytdntdon niin, ettd kaikki kokeiluun kéytetyt tunnit olivat oppilaiden normaaleja &idin-
kielen ja kirjallisuuden tunteja ja oma &idinkielen ja kirjallisuuden opettaja oli paikalla kokeilun
aikana, muutamia kokeilusta riippumattomia tapauksia lukuun ottamatta (aineenopettajan poissa-
oloista ja kokeilun kulusta tarkemmin luku 5.5.1).

Analyysin kattavuudella tarkoitetaan, ettd tulkinnat eivat saa perustua satunnaisiin tulkintoihin ai-
neistosta (Mékeld 1990, 53). Kaikkien kokeiluun osallistuneiden oppilaiden aineisto on kokeilussa
otettu huomioon riittavin esimerkein, jolloin tutkimustulokset koskevat koko kokeiluun valittua
oppilasjoukkoa. Tutkimusaineiston heterogeenisuuden takia ei viittauksissa alkuperéiseen aineis-
toon ole noudatettu edustettavuuden periaatetta, vaan jotkin ennakointikertomukset ovat enemman
esilla kuin toiset (vrt. Lahtinen 2001, 208). Tutkimusaineistoa on tarkasteltu perusteellisesti moneen
kertaan, koska ilman perusteellisuutta analyysin tekeminen olisi ollut mahdotonta. Liséksi analyysin
jasiihen liittyvien péatelmien ja yleistysten tukena on kaytetty myds kvantitatiivista dataa (Richards
2006, 196).

Ennakointikertomusten kayttdmista koskevassa tutkimuksessa ovat mukana vain ne oppilaat, jotka
osallistuivat kokeilun jokaiseen vaiheeseen, ja kaikki kokeilussa tuotettu materiaali on jérjestetty ja
tulkittu. Oppilaskohtaiset luokittelut on esitetty seké aineiston analyysin ettd tutkimustulosten esitte-
Iyn yhteydessé (luvut 7 ja 8). Analyysissa tulkintoja ja luokitteluja kuvaavat ennakointikertomuksis-
ta poimitut esimerkit on valittu joko kuvaamaan tyypillisté tai epétyypillist4 tapausta, mik& on myos
esimerkin yhteydessa kerrottu. Lisaksi esimerkkeind olevat lainaukset on pyritty tekemdin mahdol-
lisimman lyhyiksi, jotta ne valottaisivat juuri sitd asiaa kuin on tarkoitettu (Richards 2006, 197).
Analyysin kattavuuteen ja luotettavuuteen liittyy myos se, ettd kaikki ennakointikertomukset on
luokiteltu saman kriteeristén mukaan ja ennakointikertomukset on luettavissa tutkijan luokitteluiden
mukaan jérjestettynd liitteissa (Liitteet 18, 19 ja 20). Aineiston jérjestamisen ja luokittelun laht6koh-
tana olivat aikaisemmat vastaavat tutkimukset ja mielestani talta osin tutkimus onnistui hyvin. (Ae-
rila 2004: Toivonen 1998). Aineiston analyysissa on pyritty ottamaan huomioon sek& ennakointiker-
tomusten yksil6llinen luonne ettd ennakointikertomuksiin liittyvat sdédnnénmukaisuudet (sadnnon-
mukaisuudesta Stake 1994, 236 — 237). Sddnnénmukaisuuksien etsiminen tarkoittaa tdssa tutkimuk-
sessa ennakointikertomusten luokittelemista hallitsevasti myonteisié tai kielteisia kulttuurienvali-
syyden merkitysvihjeitd sisaltaneisiin ja ambivalentisti seka kielteisid ettd myonteisid kulttuurienvé-
lisyyden merkitysvihjeita siséltaneisiin ennakointikertomuksiin. Té&mantyyppisen luokittelun on
tarkoitus tehda analyysista luotettavampi ja helpommin toistettava. Hallitsevasti jonkintyyppisien
merkitysvihjeiden tuottaminenhan ei tarkoita, ettei ennakointikertomuksessa voisi olla myds muun-
tyyppisid merkitysvihjeitd. Luokittelun luotettavuutta liséttiin sillg, ettd tutkija teki etukateistulkin-
nan sek& kokeilussa luetusta emotekstikatkelmasta ja sen sisaltdmisté kulttuurienvalisyyden merki-
tysvihjeista. Liséksi tutkija arvioi emotekstin todellista jatkoa kulttuurienvalisyyden merkitysvihjei-
den nékdkulmasta. (Etukateistulkinnoista luvut 6.7, 7.1.1, 7.2.1 ja 7.3.1.) Vaikuttaa silté, ett4 aineis-
ton jarjestdminen ja analyysi onnistui edelld kuvatulla tavalla hyvin (luokittelusta tarkemmin luvut
5.2 ja 6).

Jotta tutkimus olisi luotettava, on kokeilun kuvausta ja analyysia lukevan pystyttdvd seuraamaan
tutkijan paattelyé ja ymmarrettava analyysissa kaytetyt luokittelu- ja tulkintasd&nnot niin yksiselit-
teisesti, ettd kuka tahansa pystyy niiden avulla tekemdan samat tulkinnat kuin tutkija. Naita kvalita-
tiivisen tutkimuksen luotettavuuden arvioinnissa huomioon otettavia puolia kutsutaan analyysin
arvioitavuudeksi ja toistettavuudeksi. (Méakel&d 1990, 53 — 54.) Tamén kokeilun tulosten tulkinnat
pohjautuvat tutkimusmenetelména kaytettyyn merkitysvihjeanalyysiin, joka on Toivosen kehittele-
ma diskurssianalyysin muoto (merkitysvihjeanalyysista luku 5.2.2.) sek& aihepiirin ja emotekstien
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etukéteistulkintaan (luvut 3, 5.2, 6.7, 7.1.1, 7.2.1 ja 7.3.1 ), aihepiirin tulkinnan tulkintakehikkoon,
joka on laadittu semioottisen nelion muotoon ja johon oppilaiden emotekstien pohjalta tuottamia
merkitysvihjeita verrataan (semioottinen neli6 luku 5.2.2 kuvio 8). Tutkimuksessa on kéytetty riitta-
vésti suoria lainauksia oppilaiden ennakointikertomusten sisdltamistd merkitysvihjeistd, jolloin
tutkijan aineiston pohjalta tekemat tulkinnat ovat my®s lukijan arvioitavissa. Diskurssianalyyttisessa
tutkimuksessa luotettavuuden kannalta onkin tarkead, ettd diskurssin rakentumisesta esitetyt tulkin-
nat on perusteltavissa (Jokinen ym. 1991, 4).

Kvalitatiivisen tutkimuksen luotettavuutta arvioitaessa on arvioitava myos sitd, missa méaarin tutki-
jan tulkinnat oppilaiden ennakointikertomuksista kuvaavat niitd ilmidita, joita on tarkoitus tutkia.
Oppilaiden tuottamiin ennakointikertomusten laatuun saattaa vaikuttaa se, ettd oppilaat ovat olleet
tietoisia tutkimuksesta ja tutkija on ollut aineistoa kerattéessa vuorovaikutuksessa oppilaiden kanssa
(tutkimuksen luotettavuudesta Jokinen ym. 1991). Tietoisuus tutkimuksesta vaikuttanee kuitenkin
[&hinnd niin, ettd oppilaat olivat tavallista huolellisempia Kirjoittaessaan ennakointikertomuksia.
Liséksi oppilaat eivét kokeilussa tienneet, millaista tutkimusta ennakointikertomuksiin liittyi. Ai-
neenopettajan lasndolo ja kokeilun jérjestdminen &idinkielen tunneilla ja oppilaille tutussa luokassa
vaikuttavat luotettavuuteen ja pétevyyteen positiivisesti. Liséksi tutkijalle on lahes 20 vuoden ko-
kemus yl&koulun aineenopettajana toimimisesta, joten kanssak&dyminen oppilaiden kanssa oli luon-
tevaa, ja oppilaat kirjoittivat ennakointikertomuksia mielell&én.

Ongelmallisinta kokeilussa oli tiukka aikataulu ja useiden ennakointikertomusten kirjoittaminen.
Loppumittauksen perusteella aikataulun tiukkuus ei kuitenkaan haitannut oppilaita, ja vaikuttaakin
silta, ettd oppilaiden motivaatio pysyi korkeampana, kun tutkimus toteutettiin niin, ettei edellinen
kerta ollut oppilailta seuraavaan kertaan mennessé unohtunut (kokeilun aikataulu luku 5.5.1). Lisak-
si on huomattava, ettd tiukka aikataulu liittyi luotettavuuteen myos siind mielessa, ettd luokkien
opettajat laativat tutkimuksen aikataulun niin, ett4 se sopi muuhun opetukseen parhaalla mahdolli-
sella tavalla. Erityisesti maahanmuuttajaluokkien oppilaille alkuperdisen suunnitelman mukaisen
neljan ennakointikertomuksen lukeminen osoittautui liian vaativaksi, mygs siitd syysta, ettd luokas-
sa poissaoloja oli niin paljon. Kokeilun aikana, tutkijan neuvoteltua maahanmuuttajaryhmaén opetta-
jan kanssa, ennakointikertomusten mééréd vahennettiin kolmeen, vaikka muissa ryhmissé kirjoitet-
tiin neljd ennakointikertomusta. Kokeilusta jatettiin ndin pois alun perin kokeilussa kolmantena
luettu emoteksti Tiaisen "Pikkuskini” (2002). Teos jatettiin kokeilun ulkopuolelle, koska viimeinen
teos poikkesi enemmaén kahdesta ensimmdisestd emotekstistd ja haluttiin tastd syystd sisallyttaa
tutkimukseen.

Tutkimuksessa kokeiluun valittuja emoteksteja ei luettu kokonaan, koska tutkimuksen kannalta oli
trkedmpad saada tutkimustuloksia sen suhteen, miten erilainen emoteksti vaikuttaa ennakointiker-
tomuksen siséltamiin merkitysvihjeisiin (emoteksteista luvut 6.7, 7.1.1, 7.2.1 ja 7.3.1; kulttuurienvé-
lisyyden merkitysvihjeistd luku 5.2.2). Tutkimuksessa pyrittiin kuitenkin huolehtimaan siité, ett4
emotekstistd valittu katkelma ei sisaltanyt luetun ymmaértamista héiritsevia merkitysvihjeitd. Tutki-
muksessa luetun emotekstikatkelman ulkopuolelle emotekstiin viittaavat merkitysvihjeet tutkija
pyrki selittdm&an ennen tutkimusta. Oppilaiden kirjoittamien ennakointikertomusten perusteella
nayttaa sitd, ettei koko emotekstin lukemattomuus haitannut oppilaita ratkaisevasti. Koko emoteks-
tin tunteminen olisi saattanut olla valttdméattomampa, jos tutkimuksesssa olisi selvitetty oppilaiden
luetunymmartamisen taitoa. Nyt se, ettd emotekstista luettiin vain katkelma, saattoi lisita oppilaan
omaan monikulttuuriseen ajatteluun liittyvien merkitysvihejiden méaara4, jotka olivat tutkimuskoh-
teena.

Koko tutkimuksen pétevyyden kannalta on térkedd, ettd tutkimustulokset vastaavat asetettuihin
tutkimusongelmiin (Anttila 2000, 409). Tadman tutkimuksen tuloksissa on vastattu kaikkiin asetet-
tuihin tutkimusongelmiin, joten sikali tutkimus on pétevd. Kvalitatiivisessa tutkimuksessa tulosten
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pysyvyys ei ole luotettavuuden ehto, koska kyseessa on ainutkertaisen ja usein prosessinomaisen
ilmion tutkiminen. Tarkedmp&4 on osoittaa, ettd tutkijan tuottamat rekontsruktiot todellisuudesta
vastaavat alkuperéisié rekonstruktioita. (Tynjala 1990.)

Inhimillisten kokemusten yleistdmista ei yleensd pidetd mielekk&and, mutta tutkimusten tulosten
perusteella voidaan tehda joitakin padtelmid tutkimuksessa erotettujen ryhmien tavasta lukea kirjal-
lisuutta ja tuottaa kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeité (inhimillisistd kokemuksista ks. esim. Van
Maan 1990, 22). Vaikka kokeilun aineisto on pieni, ovat ryhmien valiset erot niin selvi4, ettd niiden
pohjalta voidaan tehda joitakin varovaisia johtopéatoksia tyttdjen ja poikien tai taustaltaan erilaisten
oppilaiden tuottamien ennakointikertomusten suhteen. Ennakointikertomuksia kaytetaan kirjallisuu-
denopetuksessa, ja nyt késill4 olevan ennakointikertomuksiin pohjautuvan aineiston analyysitapa on
siirrettvissé perusopetukseen téhan tutkimukseen liittyvan kokeilun kulkua imitoimalla. Mygs
ennakointikertomusten kéyttdminen aihekokonaisuuksien oppisiséaltGihin liittyvien merkitysvihjei-
den selvittdmiseen on nyt ké&silla olevan tyon pohjalta siirrettdvissa opetuskontekstiin (analyysin
malli luvut 5.2.2 ja 6).

9.2 Jatkotutkimukset

Nyt k&silla oleva tutkimus osoittaa, ettd monikulttuurisuusaiheinen suomalainen kirjallisuus sopii
kaytettavaksi monikulttuurisuuskasvatuksessa. Sen rooli rooli monikulttuurisuuskasvatuksessa vaa-
tii kuitenkin jatkotutkimuksia. Olisikin selvitettdvé tarkemmin, mika voisi olla fiktiivisen kirjalli-
suuden merkitys erilaisissa monikulttuurisuuskasvatuksen muodoissa. Fiktiivinen Kirjallisuus sopii
seka informaatio-, kohtaamis- ettd konfliktipedagogiseen monikulttuurisuuskasvatukseen, mutta
kirjallisuuden valinnan ja kirjallisuuden késittelyyn liittyvien tyGpapojen tehokkuutta olisi selvitet-
tava tarkemmin yhdistamélla fiktiivisen kirjallisuuden lukemiseen keskusteluja ja esimerkiksi draa-
maa. Yhtend mahdollisuutena on testata fiktiivisen kirjallisuuden tehokkuutta monikulttuurisuus-
kasvatuksessa semioottisen tydprosessin mukaisesti (semioottisesta tydprosessista luku 5.4.3; Toi-
vonen 1998; Aerila 2004). Tarpeellisena pidan myds semioottisen menetelmén testaamista ammat-
tillisen koulutuksen puolella.

Suomalainen monikulttuurisuusaiheinen kirjallisuus kuvaa monikulttuurisuutta suomalaisesta nako-
kulmasta ja maahanmuuttajan asemaan elédytyminen nyt k&silla olevassa tutkimuksessa aineistona
olevien teosten kautta voi olla vaikeaa (aineistosta luku 6.1). Olisikin selvitettava tarkemmin, mil-
laista muuta monikulttuurisuusaiheista, opetukseen sopivaa fiktiivisté kirjallisuutta on ilmestynyt ja
miten niit4 olisi mahdollista hyddyntd4d monikulttuurisuuskasvatuksessa erityisesti niilld paikkakun-
nilla, joilla maahanmuuttajia on vield véhén. Jotta monikulttuurisuuskasvatuksessa kéytettévét teok-
set eivat siséltéisi luetun tulkinnan ja arvokasvatuksen nédkdkulmasta oppilaalle liikaa vierasta mate-
riaalia, olisi mahdollista testata oppilaille vieraamman materiaalin k&yttdmistd suomalaista yhteis-
kuntaa kuvaavien nuortenkirjojen interteksteina (interteksteista luku 4.2).

Tamaén tutkimuksen perusteella vaikuttaa silt, ettd sekd maahamuuttajien etta poikien lukuharras-
tuksessa on korjattavaa ja kehitettédvad (aloitusjaksosta luku 5.5). Olisikin pyrittédva etsiméan keinoja
kummankin ryhman fiktiivisen kirjallisuuden lukemisen tehostamiseen ja mielekk&aksi tekemiseen.
Kummankin ryhmén lukemiseen liittyvien myonteisten kokemusten lisddmiseksi olisi testattava
heille mielekkaitd tapoja tulkita kirjallisuutta ja testattava fiktiivisen kirjallisuuden kayttdmisté
muilla kuin &idinkielen oppitunneilla. Fiktiivisen Kirjallisuuden lukemisen tapoja opetuksessa olisi
yleensakin tutkittava tarkemmin ja olisi selvitettdvd, miten aidinkielt4 ja kirjallisuutta opettavat
ottavat huomioon fiktiivisen kirjallisuuden lukemisen omalajisuuden (fiktiivisen Kirjallisuuden
lukemisesta luku 4.3). Yleensékin olisi selvitettava fiktiivisen kirjallisuuden kaytt64 perusopetuk-
sessa ja testattava fiktiivisen kirjallisuuden k&yton mahdollisuuksia ja tehokkuutta muilla kuin oppi-
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aineen &idinkieli ja kirjallisuus tunneilla. Toivonen (1998) pitad mahdollisena fiktiivisen Kirjallisuu-
den kayttdmista kaiken opettamisen ja oppimisen keskuksena. Myds tdma mahdollisuus saattaisi
olla kiinnostava jatkotutkimuksen lahttkohta.

Sek& ennakointikertomusten etté yleensé fiktiivisen kirjallisuuden k&yttdminen opetuksessa vaativat
kummatkin listutkimusta (ennakointikertomuksesta luku 5.4.2). Nyt k&silla oleva kokeilu osoittaa,
ettd ennakointikertomus saattaa sopia seké fiktiivisen kirjallisuuden tulkintaa etté fiktiivisen teoksen
siséltdméaa aihepiirid koskevan keskustelun tehostamiseen. Olisikin tarpeellista selvittad, ennakoin-
tikertomusten roolia kirjallisuuden pohjalta kaytévissé opetuskeskusteluissa ja testata ennakointiker-
tomusmenetelman soveltuvuutta oppilaiden fiktiivisen Kirjallisuuden ymmértdmisen, eettis-
moraalisen ajattelun tai erilaisten oppisisaltdjen tulkinnan ja arvioinnin valineena.

Nyt kasilla oleva tutkimus osoittaa, ettd merkitysvihjeanalyysi soveltyy ennakointikertomusten
luokitteluun ja analysointiin (merkitysvihjeanalyysista luku 5.2.2; merkitysvihjeanalyysin kayton-
non sovelluksista luku 6). Jatkossa olisi tarpeellista testata merkitysvihjeanalyysin soveltuvuutta
muiden tulkitsimien kuin ennakkointikertomusten analyysiin ja tulkintaan seké& testata merkitysvih-
jeanalyysin toimivuutta opetusmenetelmand niin, ettd oppilaat itse jarjestavat ja luokittelevat tuot-
tamiaan tulkitsimia merkitysvihjeanalyysin avulla. Vastaavasti olisi tutkittava didinkielta ja kirjalli-
suutta opettavien luetunymmértdmisen ja fiktiivisen kirjallisuuden tulkinnan taitoja. Myds enna-
kointikertomusten luokitteluun saattaisi olla mielekastd kdyttdd muita luokittelutapoja. Jatkotutki-
muksessa saattaisi olla hyodyllistd testata ennakointikertomusten luokittelua Tirrin (1998) moraa-
liongelmien luokittelumallin mukaisesti.

Ennakointikertomuksen tavoitteena on jatkaa luettua emotekstia emotekstid mukaillen niin, ett4
kirjoitettu ennakointikertomus muistuttaa emotekstia (ennakointikertomuksesta luku 5.4.2). Nyt
kasilla oleva tutkimus osoittaa, ettd emotekstin kertoja ja kerronnan nakokulma saattavat vaikeuttaa
emotekstiin eldytymistd ennakointikertomusta kirjoitettaessa. Jatkotutkimuksissa olisikin selvitetta-
v& muunnetun tekstilajin tuottamisen vaikutusta oppilaan tuottaman tulkitsimen laatuun ja merki-
tysvihjeisiin. Tdman tutkimuksen perusteella nayttdd mahdolliselta, ettd esimerkiksi fiktiivisen teks-
tin henkiléhahmoihin eldaytymista voitaisiin edistaa kirjoittamalla esimerkiksi jonkin teoksessa esiin-
tyvén henkiléhahmon péivékirjaa. Liséksi olisi tutkittava muiden tulkitatapojen kuin kirjoittamisen
vaikutusta tulkintaan. Muita mahdollisia tulkintatapoja ovat esimerkiksi kuvien tekeminen ja draa-
ma. (Tekstin tulkinnan tavoista esim. Aerila 2005; Toivonen 1998.)

Semioottisessa tyoprosessissa oppilaan fiktiivisen tekstin pohjalta tekemda tulkintaa tuetaan luetta-
nalla tietyissa tulkintaprosessin vaiheissa interteksteja (semioottisesta tyémenetelmésta luku 5.4.3;
interteksteista luku 4.2). Erilaisten intertekstien mahdollisuuksia olisi tutkittava tarkemmin. Inter-
tekstien kayttaminen saattaisi sopia hyvin esimerkiksi juuri eettis-moraaliseen arvokasvatukseen,
jossa aihepiirin ymmartdminen vaatii myos aihepiiriin liittyvan informaation lisadmisté (eettis-
moraalisesta kasvatuksesta ja tiedosta luku 3.2). Faktatekstien ja mediatekstien k&yttamisen testaa-
minen fiktiivisten emotekstien interteksteind olisi tarpeellista my6s silloin, kun halutaan siirtdé
fiktiivisen kirjallisuuden lukemista muiden oppiaineiden kuin aidinkielen ja kirjallisuuden tunneille.
Liséksi olisi testattava semioottisen tydprosessin kaikkien vaiheiden toteuttamisen merkitysta erityi-
sesti poikien tulkinnan taitojen kehittdmiseen. Nyt k&silla olevassa tutkimuksessahan oppilaat kir-
joittivat vain yhden ennakointikertomuksen kustakin emotekstist4 eik& yksittdisen oppilaan tulkin-
nan taitojen tai arvojen muutosta voida osoittaa.

Oppiaineen &idinkieli ja kirjallisuus opetus on usein sidoksissa opetuksessa kaytettdvaan oppikir-
jaan. Saattaisi olla kiinnostavaa selvittaa, millaisia fiktiivisia teksteja naissa oppikirjoissa kaytetaan,
mika on néiden fiktiivisten tekstien funktio oppikirjoissa ja millaista arvomaailmaa ndma oppikirjo-
jen fiktiiviset tekstit joko tietoisesti tai tahattomasti valittavat.
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Liite 1. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2004, 5 — 6, 23
oppisiséallot (Aerila 2009, 3)
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- 32) lukemiseen liittyvat

Perusopetuksen opetussuunnitelma 2004

POPS:n Koko perusopetus Luokat 1 -2 Luokat3-5 Luokat 6 - 9

siséll 6t

Yleista 1. Kielellinen kehitys ja | 1. Lukemista paivittdin 1. Aidinkielen perustaitojen 1. Tekstitaitojen laajentaminen
kulttuuri-identiteetti 2. Kokonaisvaltaista, arkeen oppiminen lahipiirissa tarvittavista taidoista
2. Jatko-opinnoissa ja liittyvaa suullista ja kirjallis- | 2. Lukutaidon, ilmaisuvaro- kohti yleiskielen ja oppilaalle
eldmaéssa tarvittavat ta kommunikaatiota jen, mielikuvituksen ja uusien tekstilajien vaatimuksia.
tiedot ja taidot 3. Medialukutaito riittavan luovuuden kehittyminen 2. Erilaisen kirjallisuuden, myds
3. Kieli on kaiken hyva ikakaudelle sopivien 3. Toiminta tekstiympdris- mediatekstien,  lukeminen ja
oppimisen perusta; se ohjelmien seuraamiseen t0ssd, jossa sanat, kuvat ja arvioiminen
on sekd kohde ettd &énet ovat vuorovaikutuk- 3. Perustietoa vuorovaikutukses-
véline sessa ta ja tekstien sisallostd, rakentees-

4. Lukutaidon kayttaminen
seka huviksi ettd hyddyksi
5. Tietimyksen, elimyksi-
en ja mielikuvituksen
laajeneminen lukemalla

ta ja ilmaisutavasta seké niiden
yhteydesta viestinnén tavoittee-
seen, valineeseen ja viestintasuh-
teeseen

4.Tietojen hankintaa erityyppisis-

(HO) ta lahteista: tiedonhankinnan
suunnittelua, lahteiden luotetta-
vuuden ja kéyttokelpoisuuden
arviointia
5. Erilaisten tekstien kayttdmah-
dollisuuksien tunnistaminen ja
toimiminen monenlaisissa
tekstiymparistoissa

Mekaa- 1. Lukemisen perustekniikan | 1. Erilaisten tekstien sujuva 1. Lukutaito, joka riittii myos
ninen saanndéllinen harjoittelemi- lukeminen kokonaisten kirjojen lukemi-
lukutai- nen 2. Sujuva peruslukutaito seen (PA)
to 2. Lukutaidon kehittdminen (HO)
3. Siirtyminen aéneenluke-
misesta &anettdmaan
4. Alkavan lukemisen
vaiheesta perustekniikan
vahvistamisen vaiheeseen
(HO)
Lue- 1. Laagja tekstindkemys: | 1. Itsensd tarkkaileminen 1. Syveneva luetunymmar- 1.Tekstien erittelijand ja kriittise-
tunym- tekstit ovat puhuttuja, lukijana témistaito ja tiedonhankinta- | né tulkitsijana kehittyminen
marta- luettuja, kuvitteellisia, 2. Kirjoitettuun kielimuo- taito 2. Aktiivinen ja kriittinen lukija:
minen ja | asiatekstejd, sanallisia, toon tutustuminen; sana- ja 2. Erilaisiin lukutapoihin ja tulkitsevan ja arvioivan lukutai-
luku- kuvallisia, dénellisia, ilmaisuvaraston kehittami- luetunymmaértamista paran- don kehittyminen
strategi- | graafisia sekd ndiden nen taviin lukustrategioihin 3. Tekstityyppien ja tekstilajien
at yhdistelmia 3. Kuullun ja luetun tydsta- tutustuminen tuntemus 4. Ennakointitaitojen
2. Kieleen pohjautuvien | minen improvisoiden, 3. Erilaisten lukutapojen kehittdminen: millaista lukutapaa
opiskelu- ja vuorovai- kertoen, leikkien ja draaman hallitseminen: silméileva, tekstilaji ja tavoite edellyttavat.
kutustaitojen opiskele- avulla etsivd, asiatarkka seka 5. Silmaéilevan, etsivan sekéa sana-
minen paatteleva lukeminen ja asiatarkan ja pééttelevan

lukutavan valinta, lukuprosessien
hallinnan varmentaminen

6. Tekstin ja vastaanottajan
vuoropuhelu

7. Kaunokirjallisten  tekstien
tulkintaa ja tarkastelua elamysten
antajina ja nakemysten kehittéjina
8. Tekstin eri keinojen merkitys
merkityksen rakentajina

9. Tekstin sisallon tiivistaminen,
mielipideainesten, tekijan tavoit-
teiden ja keinojen tunnistaminen,
erittelyd ja arviointia vaikutta-
vuuden kannalta, tekstien ver-
taaminen

10. Vuoropuhelu erilaisten
tekstien kanssa (PA)

111. Tarkoituksenmukaisen
lukutavan Kkéyttiminen (PA)
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erottaa tavallisia tekstityyppeji
tekstikokonaisuuksista (PA)

12. Tekstien vertaaminen,
keskeisen  siséllon,  tekijén
mielipiteen ja sen perusteluiden
loytédminen (PA)

13. Tekstin tekijin  ja
tarkoituksen vaikutus tekstin
siséltéon, muotoon ja ilmaisuun
(PA)

14. Havaintojen ja péitelmien
tekeminen erilaisten tekstien
keinoista (PA)

15. Sananvalintojen, kiytetyn
kuvakielen, lausemuotojen seki
tyyliarvoltaan erilaisten
ilmausten  yhteydet tekstin
tarkoitukseen ja sivyyn (PA)

(Lihavoidut tekstinosat joko hyvén osaamisen (HO) tai paattdarvioinnin (PA) kriteereista.)




217

Liite 2. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2004, 5 — 6, 23 — 32) kirjallisuuteen liitty-
vét oppisisallot (Aerila 2009, 4 — 5)

Perusopetuksen of

petussuunnitelma 2004

POPS:n Koko perusopetus Luokat 1 -2 Luokat3-5 Luokat 6 - 9
siséll 6t
Luku- 1. Kirjallisuudesta | 1. Itsed kiinnostavien, 1. Kirjallisuuden lukemisella 1. Lukuharrastuksen monipuolis-
harras- kiinnostuminen lukutaitoaan vastaavien itseisarvo taminen
tus  ja kirjojen valitsemisen taidot 2. Sopivan luettavan valitsemi- | 2. Oman lukutaidon arviointi
kirjojen 2.Lukemisessa keskeista nen eri tarkoituksiin 3. Lukukokemusten jakaminen
lukemi- eldmys ja kokemuksen 3. Luetaan paljon ja monipuo- 4. Yhteiset ja valinnaiset koko-
nen jakaminen lisesti naisteokset,  runsaasti  myos
3. Kirjoja ja muita teksteja 4. Positiivinen asenne lukemi- erilaisia lyhyita teksteja
opettajan luentaa kuunnel- seen 5. Kirjaston, tietoverkkojen,
len, kuvia katsellen ja 5. Kirjaston kéyttd tieto- ja  kaunokirjallisten
vihitellen itse lukien 6. Luokan yhteiset kokonais- teoksien seki suullisesti
4. Kirjasto teokset, runsaasti lyhyiti villitetyn tiedon kiyttiminen
5. Itselle mieluisan luetta- teksteji ja erilaisia valinnai- tiedonhankinnassa (PA)
van loytiminen (HO) sia teksteji (HO). 6. Itseédn kiinnostavan tieto- ja
6. Lukee seka viihtyik- kaunokirjallisuuden sekd
seen ettii loytidikseen tietoa muiden tekstien loytiminen ja
(HO) valintojensa perusteleminen
7. Muutamien Kirjojen (PA)
lukeminen (HO). 7. Luku- ja katselukokemuksen
jakaminen muiden kanssa (PA)
Kirjalli- 1. Kaésitteet padhenkild, 1. Yleissivistavan kirjallisuustie-
suuden- tapahtumapaikka, tapahtu- don hankkiminen
opetus ma-aika ja juoni 2. Kirjallisuudentuntemuksen

syveneminen, Suomen Kkirjalli-
suuden pédvaiheiden ja eri
maiden klassikkojen tuntemus

3. Kulttuurissa keskeisten teksti-
lajien  tuntemus ja tekstien
tarkastelua  rakenteellisina  ja
merkityksellisind kokonaisuuksi-
na

4. Kirjallisen yleissivistyksen
pohjan luomista: tietoa keskeisis-
té teoksista ja niiden kirjoittajista
sekd Kalevalasta, kansanperin-
teestd

5. Kaunokirjallisuuden luokittelu
paa- ja joihinkin alalajeihin

6. Tekstien tyylillinen péaajako:
romanttinen, realistinen ja
moderni

7. Fiktion rakenteiden erittelya
luokkatasolle sopivia Kkésitteitd
kayttaen
8. Tavallisten
kaunokirjallisuuden tekstilajien
tunnistaminen (PA)

9. Fiktiivisen tekstin juonen
tiivistiminen, henkilokuvien
laatiminen sek# henkildiden ja
heidéin suhteittensa kehityksen
seuraaminen (PA)

10. Runon kuvaaminen ja sen
heriittimien ajatusten
kertominen (PA)

11. Opetettujen Kielitiedon ja

tekstitiedon kisitteiden
kiyttiminen teksteji
havainnoitaessa sekd
kirjallisuustiedon
hyodyntiminen fiktiivisid
teksteja kisiteltdessd (PA)

12. Kotimaisesta ja
ulkomaisesta
kaunokirjallisuudesta runoja,
satuja, tarinoita, novelleja,

esimerkkeji niytelméteksteisti
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ja sarjakuvia sekid Kalevalan

runoja ja muutakin
kansanperinnetti

13. Ainakin yhteisten tai
yhdessi sovittujen
kokonaisteoksien lukeminen
(PA)

14. Kirjallisuuden péilajien,
padtyylisuuntien ja joidenkin,
eri  aikakautta  edustavien
klassikkojen tunteminen (PA)

Kirjalli- 1.0petus perustuu
suus- lukemiseen ja
kasvatus | kirjoittamiseen,

jotka rakentavat
oppilaan identi-
teettia ja itsetuntoa
2. Kulttuuriin
osallistuva ja
vaikuttava lukija
3. Todellisuuden
jasentédminen ja
siitd irtoaminen
lukemalla, uusien
maailmojen
rakentaminen ja
asioiden kytkemi-
nen uusiin yhteyk-
siin.

Osaa yhdistaa luetun omaan
eldmaénsa ja ymparistdonsa

Osaa yhdistdd luetun omaan
eldmaénsa ja ymparistdonsa

1. Harjaantuu toimimaan lukijana
tavoitteellisesti,  eettisesti  ja
vuorovaikutussuhdetta rakentaen
erilaisissa viestintdympéristdissa
koulussa ja sen ulkopuolella

2. Saa kasityksen tekstien mah-
dista tuottaa mielikuvia, muokata
maailmankuvaa ja ohjata ihmis-
ten valintoja

3.Saa mahdollisuuksia avartaa
esteettistd kokemusmaailmaansa;
hénen eettinen tietoisuutensa
vahvistuu, ja hanen nakemyksen-
sé kulttuureista laajenee

4. Kirjoitukseen katkeytyneiden
nakemysten, arvojen ja asentei-
den etsimisté ja arviointia

(Lihavoidut tekstinosat joko hyvéan osaamisen (HO) tai paattdarvioinnin (PA) kriteereista.)




Liite 3. Suomessa asuvien maahanmuuttajien I&htdmaat ja méarat (tilastokeskus, véestétilastot)

Maa, jonka kansalaisuus: | 1990 |2000 2001 (2002 2003 2004 2005 2006 2007
Vendja 20552 |22724 (24336 |24998 (24626 |24621 (25326 |26211
Viro 10839 (11662 (12428 |13397 |13978 |15459 |17599 |20 006
Ruotsi 6051 |7887 |7999 |8037 |8124 8209 8196 8265 8349
Somalia 44 4190 |4355 4537 |4642 4689 4704 4623 4 852
Kiina 312 1668 1929 (2086 |2372 2613 2992 3382 3978
Thaimaa 239 1306 1540 (1784 |2055 2289 2605 2994 3470
Saksa 1568 |2201 |2327 |2461 |2565 2626 2792 2978 3318
Turkki 310 1784 (1981 (2146 |2287 2359 2621 2886 3182
Britannia 1365 |2207 |2352 [2535 |2651 2655 2762 2910 3143
Irak 107 3102 3222 3420 |3485 3392 3267 3045 3036
Ent. Serbia ja Montenegro 1204 (1935 (2177 |2782 3336 3321 3340 2986
Iran 336 1941 (2166 (2363 |2531 2555 2562 2602 2611
Intia 270 756 892 1012 |1169 1343 1619 1990 2333
Yhdysvallat 1475 |2010 |2110 [2146 |2149 2040 2086 2199 2296
Afganistan 3 386 719 1061 |1312 1588 1833 2011 2197
Vietnam 292 1814 (1778 [1713 |1661 1538 1657 1811 2010
Bosnia ja Hertsegovina 1627 1668 (1701 |1694 1641 1584 1599 1658
Muut 13883|25600 |27218 (27739 |27129 |26869 |29171 |32179 |[37072
Yhteensi 26255|91074 |98577 (103 682|107 003 | 108 346 |113 852 |121739 | 132708
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Liite 4. Tiivistelméakalvon sisaltd kokeiluun kuuluvasta Olli Hakkaraisen nuortenromaanista "Enke-
linkuvia lumessa” (1995)

Olli Hakkarainen: Enkelinkuvia lumessa (1995)

Tapahtumapaikka: Helsinki

Piidhenkilot:

Marko

Joshua

Frederik

lopettanut koulunkaynnin 9. luokan jélkeen ja mennyt t6ihin lehtitaloon
vanhemmat eronneet, asuu isansa luona

isd on ammatiltaan poliisi

haluaisi lukioon

kay yléastetta

isd on eteld-afrikkalainen, &iti suomalainen

vanhemmat eronneet, asuu didin ja uuden perheen kanssa Helsingissa

pinnaa usein koulusta, koska pilkataan ihonvarin ja erilaisuuden vuoksi
haaveilee muutosta isénsé luokse Eteld-Afrikkaan ja karsii siitd, ettd hanta luul-
laan somaliksi, vaikka hén on suomalainen

lopettanut koulunkaynnin peruskoulun jalkeen

kuuluu skinheadjengiin ja on ty6ton

paivat kuluvat ryypétessd ja metelGidessd Helsingin keskustassa
ei tule toimeen vanhempiensa kanssa

Taustatietoa kohtauksesta: Nuoret tdrmadvat toisiinsa usein sattumalta, koska asuvat samalla
asuinalueella, he eivat kuitenkaan tunne toisiaan.
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Liite 5. Tiivistelméakalvon sisalté kokeiluun kuuluvasta Kari Levolan nuortenromaanista
”Dumdum” (1998)

Kari Levola: Dumdum (1998)

DUMDUM = Veikan lempinimi, koska han pienend piirsi aina kuvia, joissa luoti on lavistanyt
ihmisen padn. Veikka kutsui asetta ja luotia ”dumdumiksi”. Aidin kuoleman jalkeen Veikasta
on tuntunut kuin hdnen omassa paéssadn olisi didin jattdma reiké.

Tapahtumapaikka:
pikkukaupunki, jossa nuorisolla ei juuri muuta kokoontumispaikkaa kuin paikallinen kebabgril-
li

Pidhenkilot: Veikka eli Dumdum (lukiolainen)
Dumdumin perhe: Sisko ja poliisi-isa (iti kuollut sycpaén)
Siskon poikaystava: Pete
= kukaan ei oikein tunne Peted
= asunut lapsena paikkakunnalla ja kiusannut muita koulussa
=  mummo asuu Veikan kodin l&hella
= saa kummallisia puheluita ulkomailta, innostaa Veikan pin-
naamaan ja ryyppaamaan
= inhoaa kaikkea erilaista: ulkomaalaisia jne.
= mahdollisesti karannut armeijasta
*  muuttaa asumaan Veikan luokse

Taustatietoa kohtauksesta: Pete on saanut Veikan pinnaamaan koulusta ja he menné sydmaén
Veikan luokkatoverin isdén omistamaan kebaravintolaan.
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Liite 6. Tiivistelmakalvon sisaltd kokeiluun kuuluvasta Marja-Leena Tiaisen nuortenromaanista
”Alex, Aisha ja Sam” (2007)

Marja-Leena Tiainen: ”Alex, Aisha ja Sam” (2007)
Tapahtumapaikka
- perheryhmékoti ja pakolaisten vastaanottokeskus JAAKKOLA
- sijaitsee maaseudulla, 1ahell& Helsinkia
- kolme rakennusta: Jaakkola, Isotalo, kerrostalo perheille
Jaakkola
- tyontekijoitd: Kimmo, Anne, Veli-Pekka
- tukiperheet
- asukkaita
SOMALIA, ANGOLA, KONGO, IRAK, MYANMAR, ETIOPIA
Odottavat turvapaikkapéatostd, kayvat koulua maahanmuuttajaluokalla

Alex

- 16-vuotias

- pelaakoripalloa

- Kaksoisvuortenmaasta

- tullut Suomeen yksin: &iti kuollut, is& vankilassa, veli kadonnut
- setd pakolaisena Ruotsissa

Sam

- nuorempi kuin Alex

- Kongosta

- isd kuollut taisteluissa

- muu perhe viel& Kongossa

Aisha

- 15-vuotias

- Somaliasta, Mogadishusta

- muu perhe kateissa Somaliassa

- ystdva Zahra, joka asuu perheensa kanssa
- ei halua kéytta4 kenkia eika housuja



Liite 7. Kokeilun aikana luettu tekstikatkelma Olli Hakkaraisen nuortenromaanista "Enkelinku-

via lumessa” (1995, 22 - 24)

Khaito oli kylméa ja hyvaa, ja Marko tunsi hil-
jaksfin rauhoittuvansa. Mutta hn tiesi, etta naky
palaisi, kun han menisi takaisin vuoteeseen.

Se oli nytkin niin elava, ihan kasin kosketeltava.

Kun han sulki silmansa han naki pojan. Poika oli
tumma, ei mikaéan neekeri, mutta sillé tavalla tum-
ma, ettei han ollut suomalainen ja myos siten
tumma, etta todennakdisesti jompikumpi hanen
vanhemmistaan oli ollut valkoihoinen. Mulatti,
juuri niin. Poika oli mulatti, Marko ajatteli.

Marko muisti pojan aiemmilta kerroilta junasta.
He olivat sattuneet istumaan kerran jopa vastak-
kaisilla penkeilla ja jaaneet pois samalla asemal-
la, siis taalla Myllypurossa.

Poika l&hti aina ensimmaisten joukossa pois ju-
nasta.

Niin tapahtui tan&ankin, vain silla erotuksella,
etta han naki pojan vasta sitten, kun he tulivat
ulos asemarakennuksesta.

Ulkona satoi hiljaista tihkua, kadun toisella
puolella loistivat ostarin ja bensa-aseman valot ja
toisaalla pilkottivat Kurkimaen uudet talot ja nii-
den takana piirsivat mustaa iltataivasta Kontulan
suuret valkoiset rakennukset, jotka olivat kuin
maamerkki koko télle osalle kaupunkia.

Hén néki, miten poika l&hti oikaisemaan kohden
ostaria ja silloin se tapahtui. jostain ilmestyi tumma
hahmo, poika tai nuori miesja akkia kaikki oli ohitse.

Tumma poika makasi maassa kippurassa, ja hé-
nen suustaan vuosi verta. Marko muisti R-kioskin
valot ja muut ihmiset, jotka eivat tuntuneet kiin-
nittaneen lainkaan huomiota koko tapahtumaan.

Mutta Marko oli nahnyt, miten mustiin farkkui-
hin, mustaan nahkatakkiin ja bootseihin pukeutu-
nut lyhyttukkainen, melkein kalju poika, oli tullut
nopeasti mustan pojan luokse, kohottanut jalkan-

sa ja potkaissut. Ja sitten: klonks, Klonks.

Toinen potkuista oli osunut tummaaa poikaa
kasvoihin tai leukaan ja toinen jonnekin alavarta-
Joon. Ja heti sen jalkeen potkaisija oli kadonnut.
Han oli juossut kevyin pehmein askelin kohden
ostaria ja kadonnut sen taakse.

Marko kuuli vain bootsien tasaisen ja etaénty-
van kopinan: kops, kops, kops sanoivat bootsit,
kun poika juoksi kauemmas. Mutta musta poika
makasi maassa kuin kuolleena
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Lite 8. Kokeilun aikana luetut tekstikatkelmat Kari

(1998, 56 - 58)

Ehdin jo pelisty4 kun Pete suuntasi keskustaan, siis kou-
lulle pain. Mutta sitten hin kidntyi ja tajusin, ettd me
olimme menossa kebabpaikkaan.

Marmara-kebab oli ilmestynyt kyldldisten ihmetelti-
viiksi elokuussa. Paikkaa piti jo vanhempi, harmaaohimoi-
nen mies, jonka tytir Sabina tuli meidin luokallemme.
Tiesin, et he olivat olleet kauan pois kotimaastaan Tar-
kista, silli iltatihti Sabina oli syntynytkin Ruotsissa. Suo-
messakin he olivat olleet jo kymmenen vuotta. Miksi he
kaan tuntunut tietivin.

Kukaan ei end suhtautunut Sabinaan mitenkaén eri-
tyisesti, hin osasi suomea yhti hyvin kuin me muutkin.
Tsoin ongelma taisi olla meidin luokan tytoilld, silld Sabi-
na oli komea, eivitki he voineet olla huomaamatta miten
hin heratti pojissa levottomuutta. Paitsi ettd Sabina oli
komea, hin kulki erikoisissa vaatteissa, pitkissi hameissa,
ja vieli syksyllakin usein avojaloin.

Muistan, etti kun minikin menetin hinelle silméni

Levolan nuortenromaanista ”Dumdum”

ensimmiiseni piivind, huomasin Saritan katseessa pisti-
vin vilihdyksen. Sabinalla ei ollut mukanaan silloin eka
piivini kirjoja eiki laukkua, vain kokonainen ananas, jota
héin kanniskeli mukanaan. Mini tuijottelin lumoutuneena
Sabinan pitkid mustia hiuksia, kun kuulin Piirongin, joka
on Sissen kaverin Kaapin paljon heiverdisempi pikkusisko
mutta yhti tyrnevi luonteeltaan, supisevan jollekin, ettd
kas kun toi dooris ei tuonut taateleita mukanaan. Ananas
sitten kylli kelpasi likoillekin, kun Sabina sen vilitunnilla
jakoi.

Monet olivat ruvenneet kiymiin Marmarassa ja ke-
huivatkin sitd, eihin muuta vaihtoehtoa ollut kuin yksi
hikinen grilli ja aseman Marjatan muna-anjovisleivit.
Mini olin kiiynyt joskus sielli cokiksella, kebabeista en
vilittinyt, silld vaikka en ole mikéidn kasvissydjd, liha yli-
piitiin on minusta useimmiten epimiellyttiva.

Pete oli kebabissa ensimmiistd kertaa, tai sitten hin
vain niytteli takapajuista ja ennakkoluuloista, vaikka hi-
nen oli tiytynyt nihd4 samanlaisia paikkoja maailmalla
vaikka kuinka. Pete aloitti jo ennen kuin pidsimme sisdin.
Avonaisesta ovesta tulvi turkkilaista musiikkia.

— Hyi helvetti miti uikutusta. Onkohan sielld joku
kuollut, Pete sanoi.

Sisill Sabinan harmaatukkainen isi seisoi hyvintuu-
lisen nikoiseni tiskin takana, vaikka asiakkaita ei sithen
aikaan piivisti ollut.

— Sammuta toi kaamea mélind, menee ruokahaly,
Pete tirdytti ensimmiiseksi, ja kun Sabinan isi katsoi
meiti sanomatta mitidn, vain kulmakarvoiaan hiukan lii-

kuttaen, Pete lisisi hitaasti, sanoja painottaen:
~ Stop. That. Noice!
Sabinan isi ei vielikidn sanonut mitdin, ojensi vain

. e .. . L
kitensd ja sammutti ison kasettimankan.

et
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Liite 9. Kokeilun aikana luetut tekstikatkelmat Marja-Leena Tiaisen nuortenromaanista "Alex,

Aisha ja Sam” (2007; 5—-8, 34 — 35, 173 - 174)

M:: saavuin Suomeen, ensimmdinen
asia, jota minulta tiedusteltitn, oli mimi. Sen mini osasin
sanoa: Aisha. Sitten minulta kysyttiin syntymdaikaa. Sii-
hen mind vastasin, ettd olen viidentoista. Poliisi yrin tiva-
ta parvdmddrdd, jolloin olen syntynyt. Sanoin, etten tiedi.
En tiedi edes syntymdvuortani, mutta nyt teddn, ertd se
oli samana vuonna, jolloin Somaliassa alkoi sisillissota.
Seuraavana vuonna minun diting kuoli, kun hin synnyttr
prkkusiskoani Amiraa. Amira jii henkiin, mutta héinkin
kuoli myshemmin. Muistan Amiran hdmdrdsti, mutta di-
tidni en muista ollenkaan. Isi on sanonut, ettd ditini oli
hyvi ja kaunis. Mindg kuulemma muistutan hins. Ai
oli kuollessaan vain neljé vuotta vanhempi kuin mind nyt.
Mietin, millaista elamdni olisi, jos ditini eldisi. ERkG asui-
stmme yhi Somaliassa, tai olisimme muuttaneet ulkomail-
le koko perhe. Jos ditini eldisi, isd ei olisi nainut sitd kau-
heaa eukkoa, Fatimaa. Olin neljin vanha, kun isi toi sen
naisen meille. Tdssd on uusi ditisi, isé sanoi. Fatima hy-
myili minulle, mutta pystyin erottamaan jidn hinen kat-
seessaan. Isin ollessa lisnd Fatima kdyudyryt kiltist,
mutta annas olla, kun isd ei ollut patkalla. Fatima s,
haukkui ja jopa 16t minua. Mind tein kaikki tydt, jotka
Fatima »§.§EN sdlytts, mutra siitd huolimarta hén ei ollut

koskaan tyyryvdinen.

Menen olohuoneeseen ja alan katsella televisiota yhdes-
sd@ Davoodin ja Mahmudin kanssa. Pojar keskustelevat
omalla kielellidn. Televisiossa ndytetédn jalkapalloa. Ky-
syn, voiko kanavaa vaihtaa. Kun kumpikaan potka el
vastaa, tartun kaukosddrimeen ja loydin lopulta kana-
van, joka néynid elokuvaa. Filmi on englanninkielinen,
mind ymmdrrdn sitd jo aika paljon.

— Me haluamme katsoa jalkapalloa, Davood havahruu
Ja yrittdd orraa minulta kaukosddtimen. Pienen nahiste-
lun jalkeen pojat lihtevdt ylikerran televisiohuoneeseen ja
mind jédn yksin.

llza pimenee. Lopulta tulee aika syodd. Kasaan lauta-
sen tdyteen lasagnea ja toiselle lauraselle salaattia. Istun

paytéddn omalle paikalleni. Ehdin nielaista pari suullista,
kun joku pysdhtyy taakseni. Kidnnyn, mutta liian myd-

hddn. Pikku-Mohammed on jo ehtinyt sylkdistd i1son rd-
kaklimpin lautaselleni. Ravvostun silmittomdsti. Mitddn
ajartelemarta t6kkddn Pikku-Mohammedia haarukalla.
Isku osuu leukaan. Mohammed parkaisee, mindkin kau-
histun. Pikku-Mohammed pitelee leukaansa, suird valuu
verta. Olga ja Asta rientdvdit pojan luokse. Hetken padstd
paitkalle kitruhtaa Simo.

— M, mitd Aisha! Simo karjuu.

— You bitch! Pikku-Mohammed osoittaa minua. Hdnen
leukansa ja kaulansa on veressi. Sieppaan lautaseni ja

juoksen huoneeseent.
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UuLuS.

— Aisha, mihin matka?

— Zahran luokse.

— Muzta sindhdn olet sairas.

Kosketan kurkkuani ja sanon, ettd se on nyt hyvd. Veli-
Pekka sanoo:

— Mene nyt sitten.

Veli-Pekka huutaa vielé perddni, ettd minun pitid olla
kotona kahdeksalra. Virallinen kotiintuloaika on kymme-
neltd, mutta minun kohdalla sddntdjd tiukennettiin sen
jalkeen kun tokkdsin Pikku-Mohammedia haarukalla.
Stitd on nyt kolme pdtvid. Mohammedista valui verta,
mutta loppujen lopuksi haava oli mitéton. Pelkkd laastari
olisi ritttdnyt sen peittimiseen, mutta Mohammedille piti

lairraa side. Luulen, ettd se pitdd sitd ainakin vitkon. ~

Mohammed tekeytyi marttyyriksi, ja onnistui saamaan
jaajien mydtétunnon puolelleen. Minua suomittiin ko-
n sanoin. ;c&.a:&@ jos haarukka olisi osunut silmddn!”
kont oli tyhmd, sen mind myonsin, mutta anteekst en
nranyt. Ohjaajar pirdvdr minua uppiniskaisena. Pitd-
iot. Olisin pyytdnyt anteeksi, jos mydos Mohammed olisi
wunut kaytostadn.

Rantatalolle johtava tie on sateesta liukas. Kierrdn ldrd-
it. Minulla on jalassa Zahralta saadut korkeakorkoiset
lkkurit. Olen oppinut joten kuten kdvelemddn nilld.
eena-Maija sanoi, ettd talveksi minun pitdd hankkia

T leld lampimdmmdt kengiit, sellaiset joissa on vuori. Mil-
=

~
[
=

'S

n talvi tulee? Voiko se olla vieldkin pimedmpi ja synkem-
! kuin tdmd vuodenaika, jota sanotaan syksyksi?
Zahran ikkunasta ei paista valoa. Totvon, ettd Zahra on

uitenkin kotona. Zahrahan voi olla nukkumassa, se nuk-

- . B ——

ovelle, murta Zahra ei tule avaamaan. Sen sijaan naapu-
rihuoneen ovi avautuu. Ovelta kurkkaa Masoud. Poika
tervehtii ja kertoo sitten Zahran lihteneen Isolle talolle.

~ Nw‘m:mmm on sielld tanssitunti,

Niin, todellakin. Unohdin, e torstai-iltaisin Zahra
kdy vastaanottokeskuksessa tanssimassa. Zahra on ehdor-
tanut, etrd mindkin voisin tulla, musta en kuitenkaan ole
mennyt. Syynd et ole tanssihaluttomuus, vaan Saba, Jjoka
kdy myds tanssiryhmdissa.

— Tule tapaamaan u.%&emm:@ Masoud pyytid samas-
sa. .

Masoudin asunnosta kuuluu itémainen musiikki, Stelrd
lesjuu myds ihana ruoantuoksu. Masoud on mukava, ja
laittaa hyvdd ruokaa. Zahra Ja mind olemme kdyneet jos-
kus syomdssd afgaanipojan luona. Murta nyt Zahra ei ole
mukanani. Masoudin asunnossa on héinen kaverinsa, pit-
kd eurooppalaisen nikoinen mies. Olen ndhnyt miehen
atemminkin Masoudin seurassa, mutrta en tiedd héinen ni-
meddn. Nyt Masoud esittelee héiner.

— Tahir.

Banon nimeni ja vilkaisen ujosti miestd. Tahirilla on
tummat olkapdille ulottuvar hiukse, kaunispiirteiset kas-
vot ja silmdit, jotka vilkkuvar iloisesti, kun hin sanoo:

— Hauska tutustua, Aisha.

Tahir puhuu hyvidi englantia. Minua hédvertid oma

huono kielitaitoni, enkd siksi sano mitddn, vaan istun soh-

valle. Masoud hiljentdd musitkkia. Tahir tutjottaa minua.

Nyt kirkkaassa valossa nden, ettd hdnen silménsd ovat

saman vdriset kuin hiekka kotimaani aavikolla. Sydime-

ni jyskyttdd kuin rumpu ja poskiani kuumottaa. Vaisto-

maisesti veddn hutvia tiukemmin pddini vmpdrille.
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Liite 10. Kokeilun alkumittauslomake

Sukupuoli: tytté/poika Viimeisin &idinkielen arvosana:

VASTAA SEURAAVIIN KYSYMYKSIIN MAHDOLLISIMMAN PERUSTEELLISESTI JA
OMIEN AJATUSTESI MUKAISESTI

1. Kuinka paljon kéytét aikaasi vapaaehtoiseen lukemiseen? Voit arvioida lukemistasi paivit-
téin, viikoittain tai kuukausittain riippuen siitd, kuinka paljon luet. VVoit mygs pohtia vaikka
lukutottumustesi riippuvuutta vuodenajoista tai lukutottumustesi muutoksia.

2. Kun luet vapaaehtoisesti, millaisia teksteja luet mieluiten, ja miksi? Lukemiseksi katsotaan
my0s nettilukeminen, lehtien lukeminen ja tietotekstien lukeminen. Jos luet vain véhén tai
et ollenkaan, voit kertoa, miké olisi mielilukemistasi, jos lukisit.

3. Kun luet kertovia teksteja esim. romaaneja, millaisia niiden tulisi olla tyyliltd4n tai aiheel-
taan? Jos et lue, voit kertoa, millaista teosta voisit lukea.

4. Mik&romaanien tai muun kertomakirjallisuuden lukemisessa on

a. hyodyllisinta
b. mukavinta
c. vastenmielisinta

5. Pidatkd/Luetko nuortenromaaneja? Muistatko jonkin nuortenromaanin nimen?
Nuortenromaani = péhenkild suurin piirtein samanikdinen kuin sind itse, tapahtumat ja
paikat muistuttavat oman eldmaési tapahtumia esim. koulunkdynti, seurustelu, kotiasiat ja
erilaiset nuoruuteen liittyvat kokeilut

Valitse vaittdmista se, joka kuvaa parhaiten omia ajatuksiasi. Perustele valintasi vaittdman
alapuolella oleville viivoille. Jos molemmat véitteet ovat mielestési l&hellda omaa ajatusmaailmaasi,
perustele sekin. Perusteluina voit kdyttad vaikkapa esimerkkeja.

1. a. Minusta on mielenkiintoista tutustua toisiin, itselleni vieraisiin, kulttuureihin.

b. En halua valttamatt perehtyd itselleni vieraisiin kulttuureihin.

2. a. Kun menen ulkomaille, pyrin kdyttdytymé&an kyseisin maan tapojen mukaan.

b. Kun menen ulkomaille, en pida tarpeellisena muuttaa kayttdytymistani tai tapojani
kyseisen maan kulttuurin mukaan.

. a. Jos tunnistaa ihmisestd, mistd maasta hdn on kotoisin, tietdd hénest4 jo aika paljon.
. Inmisen kansalaisuus ei sinansé vield kerro ihmisesté juuri mitaén.

. a. On tiettyj& maita ja kulttuureita, joihin en mistaén hinnasta tutustuisi.

. Kaikki maat ja kulttuurit ovat mielenkiintoisia.

. a. Suomalaiset ovat suvaitsevaisia.

. Suomalaiset saattavat kayttaytya ennakkoluuloisesti.

. a. Jokaisella on oikeus valita asuinpaikkansa ja asuinmaansa itse.

. Ihmisten muuttoliikkeit& tulisi kontrolloida tarkemmin.

. a. Uusia ihmisi& tavatessa luotan ensivaikutelmaan. Se on yleensé oikea.

. Uusista ihmisisté saadut ensivaikutelmat muuttuvat yleensd, kun ihmiseen tutustuu
paremmin.

8. a. Voisin menna naimisiin eri kansallisuuden edustajan kanssa.

b. Haluan menné& naimisiin saman kansallisuuden edustajan kanssa.

9. a. On mukavaa puhua Suomessa muitakin kielid kuin suomea.

b. En haluaisi kayttaa vieraita kielid Suomessa.

10. a. Pidéan itsedni ennakkoluuloisena,

b. Pidén itseéni suvaitsevaisena.

O~NTTOT oI h~hTW
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Liite 11. Kokeilun alkumittaukseen liittyvén kirjoitelman instruktio

Kirjoita noin 150 sanan teksti otsikolla ”Mind ja maahanmuuttajat”. Tekstisi voisi olla luonteeltaan
pohdiskeleva asiateksti, mutta siséltd on kuitenkin muotoa téarkedmpi. Kirjoitelmassasi voisit kertoa,
miten kohtaat vierasmaalaisen. Koeta pohtia aihetta mahdollisimman monipuolisesti ja 16yt4é koh-
taamisesta seké positiivisia ettd negatiivisia puolia (kulttuurierot, kieli, muut ihmiset jne).
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Liite 12. Kokeilun loppumittauslomake

1. Miké& nyt tutustumistamme teoksista vaikutti mielenkiintoisimmalta? VVoi numeroida teokset
mielenkiintoisimmasta (1) véahiten mielenkiintoiseen (4).

__a. Kari Levola: Dumdum

__b. Olli Hakkarainen: Enkelinkuvia lumeessa

__c. Marja-Leena Tiainen: Alex, Aisha ja Sam

__d. Marja-Leena Tiainen: Pikkuskini

2. Kun kirjoitit kuulemiisi tarinoihin jatkokertomuksen, pyritké kirjoittamaan tarinasi niin, etta
se

a. kuvaa omaa kasitystési siitd, miten tapahtumien pitdisi menna.

b. kuvaa mahdollisimman hyvin todellisuutta.

C. sopii teoksen tarinaan mahdollisimman hyvin.

d. halusin tehdé tekstistani hauskan.

3. Mikaé teoksista on mielestasi todenmukaisin? Voit numeroida teokset todenmukaisimmasta
(1) epatodenmukaisimpaan (4).

__a. Kari Levola: Dumdum

__b. Olli Hakkarainen: Enkelin kuvia lumessa

__c. Marja-Leena Tiainen: Alex, Aisha ja Sam

__d. Marja-Leena Tiainen: Pikkuskini

4. Uskotko, ettd romaanien lukemisesta voisi olla hyotyé, jos haluaa tutustua erilaisiin kult-
tuureihin?
a. Kylla b. Kylla. vadhan c. Ei

5. Kun valitse itsellesi luettavaa, onko tarkeintd, ettd teos/luettava

- on hauskaa ja rentouttavaa ajankulua.

- teoksessa on itselleni jo tuttu aihepiiri ja se kertoo itselleni laheisista asioista esim.
harrastuksistani.

- saan tietoa itsedni kiinnostavista, uusista asioista.
- on muillekin tuttu, jotta voin keskustella siita ystavieni kanssa.

- kuuluu itselleni jo ennestéén tuttuun sarjaan tai on itselleni tutun kirjailijan kirjoit-
tama.
Voit numeroida kohdat tarkeimmastd (1) vahiten tarkeddn (5). Jos haluat lisdta jonkin
kohdan, kirjoita se paperin kdéntopuolelle.

6. Kirjoittamistasi jatkokertomuksista olet itse tyytyvaisin
__a. Kari Levola: Dumdum

__b. Olli Hakkarainen: Enkelinkuvia lumeessa

__c. Marja-Leena Tiainen: Alex, Aisha ja Sam

__d. Marja-Leena Tiainen: Pikkuskini
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Liite 13. Kokeilun lupa-anomus vanhemmille

JULI AERILA LUPAHAKEMUS
Kasvatustieteiden laitos

Turun yliopisto

p. 02-83780 430

TUTKIMUSAINEISTON KERAAMINEN VAITOSKIRJAAN LIITTYVAAN EMPIRIISEEN
KOKEILUUN

Olen valmistelemassa vaitdskirjaa, jonka tarkoituksena on selvittdd kaunokirjallisuuden
kayttdmisen mahdollisuuksia eettis-moraalisten kysymysten kasittelyyn. Tét4 tutkimusta
varten olen kerddméssé tutkimusaineistoa, jossa kahdeksasluokkalaiset tutustuvat erilaisiin
monikulttuurisuusaihelman siséltdviin nuortenromaaneihin ja Kirjoittavat teksteja, jotka
pohjautuvat néistd nuortenromaaneista otettuihin katkelmiin. Kahdeksasluokkalaisten kir-
joittamien tekstien pohjalta pyrin selvittdméan, mika merkitys tekstin nakdkulmalla on
monikulttuuristen aiheiden tulkintaan ja voiko nuortenromaanien pohjalta kirjoitettujen
tekstikatkelmien pohjalta tehdd paételmid kirjoittajan eettis-moraalisista arvoista. Olen ai-
emmin selvittdnyt samaa aihetta lisensiaatintydssani vuonna 2004.

Kahdeksasluokkalaiset tayttavat tutkimuksen aikana kyselylomakkeen, joka koskee heidén
lukutottumuksiaan ja ajatuksiaan Suomeen muualta tulevista. Kyselylomakkeeseen liittyy
myds asiatyylinen kirjoitelma heidédn omasta suhteestaan muualta Suomeen tuleviin. Ko-
keilun aikana jokainen oppilas kirjoittaa jatkon 4 - 5 nuortenromaanikatkelmaan ja mahdol-
lisesti vastaa joko kirjallisesti tai suullisesti omaa jatkokertomustaan koskeviin tekemiini
kysymyksiin. Tutkimuksen lopuksi kahdeksasluokkalainen saa itse arvioida menetelmén
hyodyllisyyttd. Oppilaat esiintyvat materiaalissa nimettdminé. Taustatietoina tutkimusma-
teriaalin analysointia varten kysyn oppilaiden sukupuolta ja viimeisint4 oppiaineen didin-
kieli ja kirjallisuus arvosanaa.

Tutkimustulokset tullaan julkaisemaan vaitdskirjassani, mutta keskustelen mielelléni kans-
sanne tutkimusta koskevista kysymyksista jo aikaisemminkin.

Raumalla 5.5. 2008

JULI-ANNA AERILA

FM, KL

Aidinkielen ja kirjallisuuden didaktiikan lehtori
Rauman Opettajankoulutuslaitos

séhkoposti: juli-anna.aerila@utu.fi

Lapseni saa osallistua kirjallisuuskasvatusta kos-
kevaan tutkimukseen.

Huoltajan allekirjoitus



231

Liite 14. Ennakointikertomuksen virikkeena olevan emotekstikatkelman oppilaille jaettu osuus Olli
Hakkaraisen nuortenromaanista “Enkelinkuvia lumessa” (1995)

Kirjoita n. 150 sanan jatko seuraavan katkelman ja kuulemasi pohjalta.

Mutta Marko oli ndhnyt, miten mustiin farkkuihin, mustaan nahkatakkiin ja bootseihin pukeutunut
Iyhyttukkainen, melkein kalju poika, oli tullut nopeasti mustan pojan luokse, kohottanut jalkansa ja
potkaisuut. Ja sitten: klonks, klonks.

Toinen potkuista oli osunut tummaa poikaa kasvoihin ja leukaan ja toinen jonnekin alavartaloon. Ja
heti sen jélkeen potkaisija oli kadonnut. H&n oli juossut kevyin pehmein askelin kohden ostaria ja
kadonnut sen taakse.

Marko kuuli bootsien tasaisen ja etadntyvan kopinan: kops, kops, kops sanoivat bootsit, kun poika
juoksi kauemmas. Mutta musta poika makasi maassa kuin kuolleena eika kukaan kiinnittanyt ha-
neen huomiota.
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Liite 15. Ennakointikertomuksen virikkeend olevan emotekstikatkelman oppilaille jaettu osuus
Kari Levolan nuortenromaanista “Dumdum” (1998)

Kirjoita n. 150 sanan jatko seuraavan katkelman ja kuulemasi pohjalta.

Pete oli kebabissa ensimmaisté kertaa, tai siten han vain naytteli takapajuista ja ennakkoluuloista,
vaikka hénen oli taytynyt nahda samanlaisia paikkoja maailmalla vaikka kuinka. Pete aloitti jo en-
nen kuin pd&simme siséan. Avonaisesta ikkunasta tulvi turkkilaista musiikkia.

- Hyi helvetti mitd uikutusta. onkohan siell& joku kuollut, Pete sanoi.

Sisélla Sabinan harmaatukkainen isa seisoi hyvantuulisen nakdisena tiskin takana, vaikka asiakkaita
ei siihen aikaan pdivésté ollut.

- Sammuta toi kaamea molind, menee ruokahalu, Pete taraytti ensimmaiseksi, ja kun Sabi-
nan isé katsoi meit4 sanomatta mitdan, vain kulmakarvojaan hiukan liikuttaen, Pete lisési
hitaasti, sanoja painottaen:

- Stop. That. Noise!
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Liite 16. Ennakointikertomuksen virikkeena olevan emotekstikatkelman oppilaille jaettu osuus
Marja-Leena Tiaisen nuortenromaanista “Alex, Aisha ja Sam” (2007)

Kirjoita n. 150 sanan jatko seuraavan katkelman ja kuulemasi pohjalta.

Sanon nimeni ja vilakisen ujosti miesta. Tahirilla on tummat olkapdille ulottuvat hiuket, kanusipiir-
teiset kasvot ja silmét, jotka vilkkuvat iloisesti, kun hén sanoo:

- Hauska tutustua, Aisha.
Tahir puhuu hyvéé englantia. Minua havettda oma kieltaitoni enka siksi sano mitaén, vaan istun
sohvalla. Masoud hiljentad musiikkia. Tahir tuojottaa minua. Nyt kirkkaassa valossa nden, etta ha-
nen silménsé ovat sman variset kuin hiekka kotimaani aavikolla. Sydameni jyskyttadé kuin rumpu ja
poskiani kuumottaa. Vaistomaisesti vedan huivia tiukemmin paani ymparille.
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Liite 17. Kokeiluun osallistuvien oppilaiden ennakointikertomusten laatuun vaikuttavat tekijat

Oppilaan tuottamat kulttuurienvélisyyden merkitysvihjeet

Lukemisen harrastaminen,
asenne lukemiseen ja kokei-
luun valitun kirjallisuuden
lajin tuntemus

Enimmékseen
myonteisia merki-
tysvihjeita

Ambivalentisti seké
mydnteisia ettd
kielteisia merkitys-
vihjeita

Enimmakseen kieltei-
sid merkitysvihjeita

Harrastaa aktiivisesti luke-
mista, pitdd nuortenromaa-
neista

Harrastaa lukemista, pitad
nuortenromaaneista

Lukee fiktiivisté kirjallisuut-
ta jonkin verran, pitaa
nuortenromaaneista

Kristiina

Tiina

Jos harrastaisi lukemista,
lukisi nuortenromaaneita

Sanelma

Harrastaa aktiivisesti luke-
mista, mutta ei lue nuorten-
romaneita

Harrastaa lukemista, mutta
ei lue nuortenromaaneita

Krissu,

Lukee fiktiivisté kirjallisuut-
ta jonkin verran, mutta ei
lue nuortenromaaneita

Jorma

Harrastaa lukemista, mutta
ei lue fiktiivista kirjallisuut-
ta, vaikka tuntee kirjallisuu-
denlajeja

Niti, Kari

Peksi,

Jos harrastaisi lukemista, ei
lukisi nuortenromaaneita

Matti, Antti

Ei lue vapaa-aikanaan
vapaaehtoisesti eika pida
nuortenromaaneista

, Dix, Misah,
King

Mikko

Ei harrasta fiktiivista kirjal-
lisuutta, eiké osaa nimeta
kirjallisuudenlajeja

Jussi, ,
Dusu

Ei lue vapaaehtoisesti eika
osaa nimeta kirjallisuuden-
lajeja

Chur, Dada, Esso

Esko

Ei lue kirjallisuutta vapaaeh-
toisesti, suhtautuu kaikkeen
lukemiseen

(Raumanmeren koulun oppilaat merkitty vihredlla, Turun normaalikoulun suomenkielisten ryhméan oppilaat punaisella ja
maahanmuuttajaryhman oppilaat siniselld. Kulttuurien vélisyyden merkitysvihjeet kirjoitelman perusteella.)
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Liite 18. Kokeilussa Olli Hakkaraisen nuortenromaanin “Enkelinkuvia lumessa” (1995) pohjalta
tuotetut ennakointikertomukset

Hakkarainen Enkelikuvia lumessa (1995)

Hallitsevasti myonteisia kulttuurienviilisyyden merkitysvihjeiti sisiltivit ennakointikerto-
mukset

Anna

Kun Marko oli taysin varma, ettd mustapukuinen poika oli lahtenyt hdn riensi maassa makaavan
pojan luo. "Ootko sé kunnossa?” Marko kysyi, vaikka ei olettanutkaan pojan vastaavan. Poika lii-
kahti hieman ja yritti nahda kuka puhui. ”Al4 liiku. Ma soitan apua,” Marko mutisi ja kaivoi taskus-
taan kannykan- "Al4”, poika sai vaivoin mutistua. ”Mita?” Marko kysyi kummissaan "Suthan pita
vieda sairaalaan.” Loukkaantunut poika henkaisi kivusta, mutta sai sanottua :” Ma en halua sinne.
Aiti huolestuisi...” ”No miten ma sit voisin auttaa suo?” Marko Kysyi. ”Auta mut ylos”

Marko veti pojan seisomaan. "Ota musta tukee, ettd pysyt pystyssd” ”M& asun téssa ihan lahelld”,
poika nutisi ja yritti pyyhkaista hihallaan verta kasvoistaan ”Voitko sé viedd mut sinne?” Marko
jatti pojan nojaamaan lahimpaan pylvaaseen. Hetken kuluttua Marko palasi. ”Akki4, mé [6ysin
yhden taksin se oottaa tuolla” Marko talutti pojan taksille ja meni itse peréssa takapenkille. "Minne
matka?” taksikuski kysyi. Poika sanoi osoitteen ja Marko maksoi kuskille. ”Mun nimi muuten on
Joosua.” "Marko” pian auto kaarsi erddn kerrostalon pihaan. ”M& asun t&all&” Joosua sanoi ja Mar-
ko auttoi hénet autosta. ”Mun pitdd muuten varmaan jo mennd omaan kotiin,” Marko sanoi, kun
tulivat ovelle. "Okei hei” kiitti kun autoit. ”’N&hd&an” sanoi Marko ja lahti.

Tora

Marko katsoi juoksevan pojan peréan, mutta laski pian katseensa tummaan poikaa, joka makasi
liikkumatta maassa. Marko kéveli pojan luo ja auttoi timéan ylds. ”Hei, oletko kunnossa?” Han sanoi
kun sai tumman pojan omille jaloilleen. Tumma poika valtteli Markon katsetta ja mumisi jotain,
joka saattoi olla KIITOS. Poika irrottautui Markon otteesta ja kdantyi lahtedkseen. Marko itsekin
kadntyi kotia kohti. Kotona Markolla ei ollut tekemist&, joten hén katsoi vain telkkaria ja oli nukah-
tamispisteessa. Marko ei kumminkaan nukahtanut, vaan mieti poikaa, joka oli potkaissut tummem-
paa ja hanté suututti mokoma.

Sanelma

Vihdoin Marko sai unenpéasté kiinni ja aamulla, kun hén herési han huomasi nukahtaneensa sohval-
le. aito oli kaatunut sohvaan ja siiné oli nyt likainen kohta varmasti haiseva laiska. Marko selka oli
jumissa ja kdsi puutunut huonosta nukkuma asennosta. Han nousi ylos ja kévi suihkussa. Puettuaan
han paétti 1&hte& poliisiasemalle, hdn ajatteli, etta ei pystyisi olemaan, jos ei saisi kertoa kaupungilla
tapahtuneesta onnettomuudesta tai ei se oikeastaan onnettomuus ollut, mutta oli helpompi puhua
siitd onnettomuutena. Poliisiasemalla Marko naki sen saman naisen, jonka oli ndhnyt isén seurassa.
Nainen flirttaili poliisien kanssa. Markon kerrottua tulonsa syyn poliisit sanoivat saaneensa pahoin-
pitelijan kiinni. Nyt kevedmpi mielisend Marko paéatti kuitenkin kaydé pyytamdassa mustalta pojalta
anteeksi, ettei ollut halyttanyt poliiseja. Poikien siiné jutellessa Marko huomasi, miten musta poika
osasi kertoa hienosti tarinoita. Muta poika antoikin hénelle puhelinnumeronsa ja Marko lupasi soi-
tella. Kotona Marko kertoi poliisiasemalla nékemastéan naisesta. 1sé oli hiljaa eiké edes kysynyt
miksi Marko oli kdynyt asemalla. Marko oli iloinen, koska nyt han tiesi ettei isa end4 olisi niin
paljoa poissa kotoa.

Katriina

Né&ky vain toistui ja toistui. En tiennyt mité tehdé ja vaikka maito olikin saanut minut rauhoittu-
maan, nukkua en voinut. Yhtékkid tunsin, ettd minun oli ment&vé takaisin pojan luo. Han oli musta,
mutta mihin se vaikutti, meh&n ollaan kaikki erilaisia. En ymmérrd miksi ylipa4taén jatin pojan
maahan. Juoksin takaisin ostarille ja toivoin, ett4 vield ei olisi liian my6héista. Sielld hén oli, han
makasi yh& samassa paikassa, jossa hénet viimeksi olin nahnyt. Pysahdyin. Olinko t&han valmis?
Pystyinkd kohtaamaan veljeni jonka olin jattanyt tdysin oman onnensa varaan. Entd jos hén on kuol
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lut? Otin askeleen I&hemmas ja tunsin tekevéni oikein. Hapuillen yritin selvittad oliko poika hengis-
s&. Kun sain kéateni h&nen kaulalleen, hén liikahti. ”Kiitos. Kuka tahansa oletkin kiitos” poika sanoi.
Yhtakkia poika oli kuin mitéén ei olisi tapahtunutkaan. En ymmartanyt. L&hdimme minun kotiini
emmeka puhuneet matkalla sanaakaan. Iséni oli kotona ja selitin hanelle asian. Poika esittaytyi Joo-
suaksi ja kertoi itsestaan. Illan tapahtumista hén ei sanonut mitéén. Kenties hén ei osannut tai sitten
han vain esitti.

En kysellyt mit&én, vaan I&hdimme huoneeseeni. Hetken hiljaa oltuamme Joshua sanoi yhtakkia ”se
oli kosketus, joka sai minut eloon. Se on minun erikoisuuteni. Kunhan koskettaa elén taas, mutta
td&mé oli viimeinen kerta en tahdo end4 pelastua. Mit4 min ta4ll4 tekisin. En ole valkoinen, enka
edes kunnolla musta, vain suklaanruskea. En halua eld4.” Tahdoin hdnen ymmaértdvan minun mieli-
piteeni.

_eisilléd ole valig, ei ihan oikeasti ole! Koitin kertoa sen niin hyvin kuin pystyin, mutta Joshua
puuttui puheeseeni.

_ Tiedan. Mutta en vélita. Kaikki muut ovat erimieltd. Minulla on toinenkin ase ja k&ytén sité nyt.
Ennen kuin ehdib edes hievahtaa, Joosua oli kaivanut taskustaan kompassin erikoisen nékdisen
pienen kompassin. Han kaansi sen oikein pain ja sanoi ”Ala huoli ystavani, tiedan mita teen.” Taju-
sin, etté se oli menoa nyt ja aloin huutaa. Joshuakin huusi ja huutomme oli ulkopuolisten mielest&
salaperdinen sekoitus iloa ja kauhua. Joshua huuto iloa ja minun kauhua. Ei tulisia endé Joshuaa.
Krissu

Marko juoksi pojan luokse ja naki miten haneltd vuosi verta suusta, miten han kérsi. Marko otti
puhelimensa esille ja soitti ambulanssin paikalle. Kalju ja mustaan nahkatakkiin pukeutunut poika
oli havinnyt. Marko kuuli viel&kin korvissaan niiden buutsien &&net. Maitonsa juotuaan Marko ajat-
teli melesséén, ettd miksi han ei mennyt siihen valiin. Nyt Joshua oli sairaalassa. Seuraavana aamu-
na Joshua oli taas istumassa Markoa vastapdatd. Han katsoi ikkunasta vimmatusti ulos. Suu oli kiin-
ni ja hén ei sanonut sanaakaan, mutta sitten h&n sanoi:” Kiitos, kiitos tuhannesti ystava. llman sinua
olisin kuollut.” Marko tunsi kuinka h&nen sisall&dan vuosi ylpeys.

Chur

Sitten min& menin hénen luokseen ja yritin auttaa h&nta, mutta huomasin ettei han hengité. Soitin
poliisille ja he tulivat paikalle ambulanssin kanssa. Silloin muistin parhaan kaverini, joka oli kuollut
auto-onnettomuudessa. Poliisit tulivat luokseni kysyivét asiasta vahan sitten he ottivat tumman
pojan ambulanssiin ja jatkoivat matkaa. Viikko tapahtuman jalkeen kuulin asiasta kaveriltani, etté
kuollut poika oli tehnyt itsemurhan, mutta kunpa tietéisin miksi. Ovi avautui ja isé tuli sisdén vésy-
neend. Hén ei kiinnittdnyt huomiota minuun ja meni suoraan omaan makuuhuoneeseensa. Menin
huoneeseeni ja nukahdin heti.

Arska

Juoksin mustan pojan luokse. Han ei liikkunut, eiké kaukaa katsottuna edes hengittanyt. Kun olin
padssyt hénen luokseen kokeilin pulssia ja se onneksi tuntui. K&énsin pojan kyljelleen ja soitin hata-
numeroon. Vastasin kysymyksiin melkein hatdantyneesti. Oloni helpotti hieman, kun kuulin sireeni-
en ulvontaa ja pian nakyi vilkkujen véreja, jotka heijastuivat talojen seinistd- Ensihoitajat nostivat
pojan paareilla ambulanssiin. Pyysin paastd mukaan ja selitin, ettd néin koko tilanteen. He pyysivét
numeroni ja sanoivat, ettd mene kotiin. Matkalla n&in, kun ostarin toiselta puolelta tuli iso joukko
mustiin pukeutuneita poikia tai nuoria miehid. Tunnistin joukon olevan jengi, joka koostui rasisteis-
ta. Joukossa oli sama poika, joka oli potkinut mustan pojan. Olisi tehnyt mieli menn& potkimaan
héntd, mutta olisin itse vain kérsinyt siitd. Aamulla herasin, kun isd kolisteli keittiossd. Rohkaistuin
ja péaatin kertoa isélle tapahtuneesta. Selitin aamupalalla koko jutun ja isé sanoi, etta tein aivan oi-
kein. Illalla isa kertoi, ettd poika, jota potkittiin niin paranee taysin.
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Judde

Musta poika ei noussut, kun Marko katsoi hanté p&in. Marko lahti juoksuun ja mietti, onkohan poi-
ka kuollut. Marko n&ki tumman skini pojan ja l&hti seuraamaan hénté. Poika ké&éntyi kujalle ja Mar-
ko ei end4 nahnyt poikaa. Marko lahti takaisin kotiin ja néki tumman pojan maassa. lhmiset vain
vilkaisivat poikaa péin ja eivét auttaneet. Marko lahti auttamaan poikaa ja vei hénet sivummalle
katu joukosta. Marko jatti pojan yksin bussipysékin reunalle. Marko I&hti bussilla kotiin. Kotona
Marko alkoi ajatella mitenkohén poika pérjdisi. Markon oli pakko mennd katsomaan poikaa. Poikaa
ei ndkynyt enéa bussipysékilla. lllalla Marko néki unta pojasta. Unessa poika hymyili Markolle.
Tomppa

Menin pojan luokse ja autoin hanet pystyyn. Han néytti yha olevan kivuissaan ja ei vélttamétta
pystyisi kévelemé&an kunnolla. Pa4tin kaskeé hantd odottamaan siind niin kévisin soittamassa ambu-
lanssin tai hakemassa muuta apua- Hénen kyyneleisissa silmissaén nakyi samaan aikaan pelko sek&
kiitollisuus. Riensin nopeasti R-kioskille. Kioskin pihalla oli jotain poikia ja pyysin heiltd kannyk-
kaa lainaksi ja soitin ambulanssin. Poika pé&é&si turvaan, mutta minulle jéi hurjasti traumoja. Kello on
jo tosi paljon, mutta ndlka on lahtenyt ja nyt saan unenkin jo kiinni.

Sami

Marko meni auttamaan poikaa ja vei hanet kotiinsa. Is4 oli taas poissa kotoa hén oli ylitdissa. Marko
jutteli pojan kanssa ja samalla hén antoi puhdistustarvikkeita tummalle. Vahan ajan juttelun jalkeen
selvisi, ettd poika asuu viereisessé kerrostalossa. Poika oli Markon kanssa samassa koulussakin,
mutta eri luokalla. Tumma poika pelasi samaa tietokonepelid mit4 Markokin eli wowia. Tumma
poika jai Markon luokse yoksi. Hén soitti kotiinsa ja ilmoitti tapahtuneesta. He pelasivat wowia
koko yon. Seuraavana paivana he menivat yhdessd kouluun ja koulusta pois heisté oli tullut kaverit.
He pelasivat yhdessé sen péivén ja keskustelivat chatissa. Marko ehdotti, jos he menisivét yhdessa
syomaan metroasemalle. Tummalle pojalle se kdvi. He sdivat Mékissa metroasemalla ja juttelivat.
Ennen erkanemista Marko huusi ndhdd4n huomenna lauantaina klo 12.00.

Jorma

Nyt Marko muisti miten hén itse oli poistunut pelkurina paikalta. Han oli my@s syyllinen tapahtumi-
en kulkuun. Héanen olisi pitanyt menné auttamaan. Syyllisyys virtasi hénen siséllaan.

Oliko hén rasisti? Mielestdan han ei ollut. Ei han yleensa kiinnittanyt huomiota ihonvariin tai mui-
hin erilaisuuksiin. Mutta oliko hén nyt toiminut erilla tavalla. Han ei ollut varma asiasta. Hén tunsi
kuinka syyllisyyden tuskat valtasivat aina vain suuremman osan hdnen sisimmastéan.

Mutta eihén se hénen vikansa ollut. Eih&n hén ollut poikaa potkinut. Hanhén oli vain sattunut pai-
kalle. Ei han voinut siihen mitenk&an vaikuttaa. Eih&n han mik&an 184kéri tai poliisi ollut. Han oli
vain ihan tavallinen poika.

Mutta totuus oli kahta kauheampaa. Hén tiesi, ettd vaikka kuinka han yrittdisi keksid jarkevid ja
perusteltuja syité teolleen, niin totuus ei muuttuisi. Han oli tehnyt v&&rin ja hanen piti hyvitt44 se.
Han teki paatoksensa silmanrépayksessd. Heti aamulla han menisi poliisi juttusille ja kertoisi tapah-
tuneesta. Mutta ennen sit4 han etsisi tuon pojan kasiinsé ja pyytaisi anteeksi.

Markon valtasi heti parempi olo. Hén tiesi, ett4 ndin oli oikein. Onnellisena hdn hapuroi sdnkyynsa
ja nukahti heti.

Mikko

Marko oli ristiriidassa, jaddéko auttamaan vai l&htisikd pois. Marko pudisti p&atéan ja sitoi rasvaiset
hiukset pois naamaltaan ja juoksahti pojan luo. Marko tarkisti pulssin ja k&ansi pojan kyljelleen ja
kuuli miten nuori nainen puhui hataéntyneesti kdnnykk&énsa. Pian paikalle saapui ambulansseja
seka poliiseja. Poliisit ottivat lausuntoja, mutta kukaan ei ollut ndhnyt mitaan, paitsi Marko. Markon
kuvauksen ansiosta poliisit saivat pojan kiinni ja hdnet toimitettiin nuorisovankilaan pahoinpitelysta.
Tumma poika selvisi lievilla vammoilla. Marko ei taté tiedostanut, mutta hén oli saattanut pelastaa
pojan hengen.
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Matti

Marko mietti mielessadn tatd nakyd, mutta sitten nukahti. Aamulla herdsi siihen, kun hanen isa tuli
kotiin. Han katsoi kelloa ja huomasi sen olevan jo 7:30. Hén laittoi vaatteet p&élleen ja soi aamupa-
lan. Sen jélkeen hén lahti kouluun. Koulussa h&n huomasi uuden pojan. Hén naytti kovin tutulta
Markon mielestd. Marko mietti, missa han oli ndhnyt pojan. Sitten han muisti poika oli siit4 ndysta.
Hén on se poika, joka jai maahan makaamaan. Marko meni tekemdén tuttavuutta ja hanelle k&vi
ilmi, ettd pojan nimi oli Joshua ja h&n on tulossa Markon luokalle. Ennen tunnin alkua Marko ja
Joshua sopi, ettd he menisivét yhtd matkaa kotiin, silld Marko asui aivan Joshuan naapurissa. Kou-
lupdiva kuluu nopeasti ja yhtakkia se paéttyy. Marko lahtee luokastaan ja tapaa Joshuan. He l&htevét
kotiin pain ja sitten se tapahtuu. Kaikki menee juuri niin kuin Markon ndyssé ja Joshua kuolee.
Kari

Kuinka rasistisia ihmiset ovat, ajatteli Marko juostessaan auttamaan tummaa poikaa. Marko naki,
ettd tumman pojan péastd tuli verta. Marko soitti heti ambulanssin. Kaikki muut inmiset vain kat-
soivat ja k&velivét ohi. Kukaan ei kiinnittdnyt huomiota. Marko nosti pojan pdén ylos ja laittoi takin
sen alle pehmusteeksi. Silloin ambulanssi ndkyi. Poika vietiin sairaalaan. Tumma poika oli teholla
kolme viikkoa. Marko kavi silloin téll6in katsomassa poikaa sairaalassa. Sitten poika herasi. Hénell4
oli kallon murtuma, kylkiluu poikki ja nend murtunut. Tummalle pojalle kerrottiin pian, ettd hanet
pelasti toinen tumma poika. Kun Marko tuli tumman pojan séangylle moikkaamaan, tumma poika
kiitti h&nta. Sitten han kysyi, voisiko he olla ystavia. Sitten heisté tuli hyvéat ystavat. Sen jalkeen
Markon ei tarvinnut enéa olla yksin.

Dusu

Menin l&helle ja yritin n&hd&, mita pojalle on tapahtunut. Poika oli ihan verinen ja tajuton. Yritin
auttaa, mutta en voinut, silla hanell& oli varmaan luut poikki. Vein hénet sairaalaan, tohtori sanoi,
ettd han tarvitsee verta, koska h&n on vuotanut paljon verta. Marko sanoi:” Min4 voisin antaa veres-
téni pojalle”. Poika herasi ja hdnelle kerrottiin, ettd Marko auttoi sinua ja antoi verestaén sinulle.
Tohtori sanoi pojalle hymyillen:” Onpas sinulla hyvéa ystévé, olisipa minullakin samanlainen ysté-
v&.” Poika oli hiljaa eikd tiennyt mist4 tohtori puhui. Marko tuli kdymdan sairaalassa, ha meni huo-
neeseen, mutta huone oli tyhja. Marko néki viestin sangyn paalld, jossa luki Markolle. Kiitos, kun
autoit minua, mutta minun on pakko mennd. Jatin sulle rahaa ja se 10ytyy kirjekuoressa. Toivon, etta
se riittdé. Kiitos kauheesti. Kyll& me joskus sitten ndhd&an. Muuten minun nimi on Joshua.

Misah

Marko meni mustan pojan luo ja sanoi:” Oletko kunnossa?” Mutta musta poika oli tajuton ja Marko
soitti hanen isélle ja kertoi kaiken. Marko pyydettiin asemalle, mutta poliisit eivét uskoneet Markoa.
Marko sanoi, ettd menkaa 1a4kériin siell& on yksi musta poika hakattuna. Poliisit menivéat laakariin.
Siell& musta poika makasi. Poliisit kysyivat, mita oli tapahtunut. Musta poika kertoi kaiken ja han
sanoi samaa kuin Marko. Poliisit alkoivat etsi& kaljua poikaa, jolla on bootsit. Aina, kun poliisit
olivat l&hell4 nappaamaan hénet niin han péasi karkuun. Erééna paivana kalju poika jai kiinni ja
hanet vietiin nuorisovankilaan ja musta poika sai korvauksen.

King

Marko meni tumman pojan luo ja yritti herattdd hant4, mutta tumma poika ei heréannyt. Marko otti
kannykén esiin ja soitti poliisit ja ambulanssin. Sitten ambulanssi ja poliisit tulivat paikalle ja kysyi-
vét Markolta, ettd mitd tadlla tapahtui. Marko Vastasi:” Yksi poika hakkasi hantd.” Poliisi kysyi,
ettd mink& nakdinen se poika oli ja Marko vastasi, etté sill oli lyhyt tukka, mustat farkut ja musta
takki. Poliisit ldhtivét etsimaén sitd poikaa. Poliisit saivat pojan kiinni ja veivét hanet vankilaan. Se
kalju poika joutui olemaan vankilassa 20 vuotta ja maksamaan 1000 euroa.
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Niti

Han vain makasi siind ja ajattelin menné& auttamaan. Menin hé&nen luokseen ja ravistelin hanta hiu-
kan, mutta hén ei herdnnyt. Soitin ambulanssin ja sanoin, etta taall4 on yksi musta mies tajuttomana.
He pyysivat osoitteen ja sanoivat, etté tulevat heti paikalle, mutta heitd ei kuulunut ja he tulivat
vasta 30 minuutin pasté. Poika vietiin sairaalaan ja hén halvaantui siité iskusta.

Potkija tuli pyytdmé&én anteeksi pojalta, koska oli kuullut siit4 jostakin. Td&mad potkija, jonka nimi oli
Frederik, meni poliisilaitokselle ja tunnusti. Han sai 1,5 vuotta ehdollista vankeutta ja Joshua (tum-
ma poika) parantui.

Dada

Marko lahti rikollisen peréan ja yritti saada hénet kiinni, mutta rikollinen oli nopeampi. Marko meni
tumman pojan luokse ja kysyi, oletko kunnossa, pystytké hengittdméén? Tumma poika vastasi hil-
jaisella d&nelld:” Olen, mutta sattuu, kuka sind olet?” Marko vastasi, olen Marko ja isani on poliisi,
muistatko pahoinpitelijain? Tumma poika vastasi, ettd kyll& muistan ja unohdin sanoa nimeni. Ni-
meni on Victor. Marko sanoi haluaisitko tulla meille lepddmé&én. Victor vastasi, etté joo ja samalla
voisin kertoa tiedot siit4 pahoinpitelijésta isallesi.

Luna

Marko katsoi taas kelloa se oli viisi minuuttia yli yksi: Marko ké&veli makkariin ja lysahti sdngylle.
Séngylla ollessaan hén kuuli hissin &&nen ja nousi istumaan sdngylle. Huoneen ovi avautui ja Mar-
kon isa ké&veli ovesta sisdén. Marko kéaveli eteiseen. "Mita sé vield oot hereilla?” Markon isa kysyi.
Marko mietti hetken ja sanoi , ettd isd mulla on sulle asiaa. Marko kertoi kaiken isélleen. Marko ja
isd lahtivat asemalle. Markon isa kyseli Markolta t&sta tyypist4, kun Marko kertoi tapahtuneesta
hanen mielensa rauhoittui. ”1sa, luuletko, etté tuo tyyppi saadaan joskus kiinni?” kyseli Marko. Is&
vastasi:” Eikéhan hénet saada helposti kiinni.” Marko helpottui, hdnen mielialansa rauhoittui. Jos
tdma tapaus paljastuisi niin saisin rauhan.

Hakkarainen: Enkelinkuva lumessa (1995)

Ambivalentisti seki myonteisii etti kielteisiii kulttuurienvilisyyden merkitysvihjeita sisilti-
viit ennakointikertomukset.

Aleksandra

Marko meni R-kioskiin hakemaan apua. Vanha miesmyyja ja nuori nainen tulivat auttamaan. He
laittoivat pojan asentoon, jossa hanen olisi helpompi hengittéda. He putsasivat pojan suun ja vaatteita
verestéd. Lopulta Marko soitti ambulanssin, koska poika ei néyttanyt tokenevan. Kun poika oli saatu
turvallisesti ambulanssiin Marko l&hti juoksemaan ostaria kohti, vaikkakin se saattoi olla liian myo-
haista.

Ostari naytti yhtakkid suuremmalta Markon silmissa. Oli kuin etsisi neulaa heindsuovasta. Marko
kyseli ihmisilté, olivatko ne n&hneet tatd mustiin pukeutunutta poikaa. Kukaan ei ollut ndhnyt hanta.
Marko luovutti ja muisti, ettd poika olikin juossut ostarin taakse. Voi itku! Han on etsinyt taysin
véérasta paikasta. Marko lahti juoksemaan ostarin taakse ja ihmeekseen hén naki vanhan roskapon-
ton péalla pojan. Tdm4 poltti tupakkaa ja kddessaén hénelld oli kivid. Marko meni hanen luokseen
varovasti. ”Anteeksi, mutta kuka olet?” Marko kysyi. "Mité se sulle kuuluu?” kalju poika vastasi
tylysti. ”Halusin vain tietdd. Mind olen Marko. Miksi Sinulla on kivia k&dessasi?” "Ei kuulu sulle.
Haivy.” poika vain vastasi ja heitti kivet maahan ja juoksi pois.
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Paula

Markokaan ei saanut itsedan toimimaan, vaan kaantyi ja lahti kohti kotia. Nyt jalkeenpdin ajatellessa
han tajusi, ettd h&nen olisi pitanyt auttaa, mutta asia ei end olisi auttanut. Marko kémpi takaisin
huoneeseensa ja nukahti sénkyynsé. Aamulla Marko herdsi siihen, kun isa palasi kotiin. Mies puhui
puhelimessa d4nensavysta paatellen aidin kanssa. Aiti vaati elatusmaksuja, joita isé ei ollut innostu-
nut maksamaan. "Hemmetti ei minulla ole varaa!” Keittiosta kuuluva &ani oli artynyt ja hetken
kuluttua kuulin kdnnyké&n lentdvén huoneen poikki. Katsoin kelloa, se ndytti puoli yhdeks&a. Nousin
ylos ja 1&hdin keittdmé&én kahvia.

Ronja

Marko halusi tukahduttaa ajatuksensa. Kaikki palasi hédnen mieleensé yha uudelleen ja uudelleen ja
uudelleen ja uudelleen..... Siit4 oli vasta nelisen tuntia. Marko mietti, mita pojalle oli kdynyt. Han
halusi tietd4, auttoiko kukaan tuota poikaa ylds, kysyikd kukaan hénen vointiaan. Markoa hévetti
niin paljon, ettei han ollut tehnyt mit&an. Hanté havetti niin paljon, ettd hén paatti lahted ulos. Met-
roasema oli ihan I&hella. Siell& oli myds kioski ja hanella oli huutava nalka. Heti ulos astuessaan
Marko tajusi, miten huono ajatus se oli. Ulkona oli pime&é eiké siella liikkunut paljon ihmisid. Mar-
ko kuitenkin paineli yh& kauemmas kerrostalon ovesta. Hénen syddmensa pamppaili kurkussa, kun
han ohitti hdmaria syrjakujia. Vihdoin han saapui metroasemalle. Siell& oli hiljaista lukuun ottamat-
ta parin ihmisen jutustelua. Pian Marko huomasi, kuinka typerd han oli ollut hdpe&npuuskissaan.
Hénell4 ei ollut rahaa eiké kotiavaimia. Marko nojasi ostarin seindan. Han yritti selvitella paataan.
Silloin hén néki sen tumman pojan. Poika kaveli hitaasti edestakaisin kioskin vieressé. Hanella oli
kannykka, johon han puhui ja hén itki.

Alli

Tied&n, ettd minun olisi pitanyt auttaa, mutten auttanut katsoin vain kuin poika makasi maassa.
Minun olisi pitdnyt auttaa hanet ensiapuun. Ja nyt sen tieddn en saanut unta tapahtuman takia ja sen
takia miten kdyttaydyin. Jos kertoisin isélleni han kysyisi autoinko poikaa ja minun olisi pakko
sanoa, ettd en auttanut hanté. Siksi en soisi kertoa isélleni. Olin kayttaytynyt huonosti. Muistan
kuinka kukaan, ei kukaan mennyt auttamaan eika edes katsonut hdneen. Aivan kuin hén olisi ollut
nakymatdn. Otin uuden lasin maitoa, mutta endé en ollut varma olisiko maidosta apua. Minun on
pakko kertoa isélle en voisi olla kertomatta. Kuulin avainnipun a4nté ja sen kuinka avain k&antyi
lukossa. Lukko naksahti ja ovi aukesi. Menin isdé vastaan ovelle ja olin valmis kertomaan kaiken.
Isd oli kannissa ja haisi kaljalle. Han 6rvelsi ohi ja sanoi jotain moin tapaista. En voisi nyt kertoa
isélle ei hdn muistaisi sitd endd huomenna. Menin takaisin sénkyyn ja viimeinen ajatukseni ennen
nukahtamista oli etten voisi kertoa asiaa hdpesin liikaa.

Nea

Marko oli luut kauhuissaan, epétietoinen ja siksi han oli lahtenyt pois. Jattdnyt pojan makaamaan
maahan, kylm&in mark&an maahan. Ihmisid oli liikkeelld ja silloin Marko oli ollut varma, etta joku
heisté auttaisi poikaa. Endé hén ei ollut asiasta ollenkaan varma. Nyt hénta pelotti, ett4 poika maka-
si edelleen sielld verinoro leuallaan. Marko sétti itse&an tietden, ettd h&nen olisi pitanyt auttaa, soit-
taa jonnekin, vaikka isalle. Poika oli varmasti loukkaantunut pahasti ja voisi kuolla jollei joku aut-
taisi. Marko tunsi syyllisyytté ja h&n sdélimustaa poikaa. Kenellek&én ei saisi kdyda niin. Hitaasti
Marko meni takaisin huoneeseensa, vaikka tiesi, ettei uni tulisi. Ajatuksia oli yksinkertaisesti lian
paljon eik& hén voinut rauhoittua. Syyllisyys painoi harteita ja pelko oli puristun ut palloksi vatsaan.
Hiljaisuus tuntui pahalta, kuin se hetki olisi voinut loikata varjoista hanen péalleen. Kuinka poika tai
hanen haamunsa olisi voinut tulla syyttelem&in Markoa. Marko hytisi peittonsa alla ja puristi sil-
mansd kiinni. Han havahtui kuullessaan oven kéyvan. 1sd oli tullut kotiin. Marko péatti leikkid nuk-
kuvaa. Hén ei voisi kertoa isélle. Hetken kuluttua teeskennelty uni muuttui aidoksi.
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Tiina

Marko oli tuntenut myotétuntoa, totta kai ja vihaa ja suruakin. Hanell4 ei ollut rohkeutta. Han oli
seisonut paikallaan tekemattd mitdan. Marko oli k&antynyt ja k&vellyt pois noin vain.

Nyt muistellessaan niité hetkid Marko tunsi hapeén polttavan sisélldén. Hanen olisi pitdnyt auttaa.
Olisi pitanyt soittaa ambulanssi. Mutta Marko ei ollut tehnyt sitd. Lopulta han otti taskusta kannyk-
kénsé. Héan aikoi soittaa. Se oli h&nen velvollisuutensa. Juuri silloin oveen koputettiin. Marko ei
avannut. Kop, kop, kop karsimattn naputus jatkui. Astellessaan ovelle han kuuli jonkun népeldivén
lukkoa. Lukko naksahti. Ovi avautui ja hdnen edesséan seisoi karmaiseva néky. Silmissé sumeni ja
&anet lakkasivat kuulumasta. Herédtessédn eteisen nuhruiselta matolta hén 16ysi vierestaan ryppyisen
vietin. Sanat ,”Jos vasikoit, olet seuraava”’PUUTTUU

Kiristiina

Marko havahtui mietteistdan ja meni takaisin huoneeseensa. Han avasi ikkunan ja antoi kylmén
tuulen virrata huoneeseensa. Marko hdristi korviaan ja kuuli miten faija avasi hiljaa oven ja astui
siséan. Kertoa vai ei, Marko mietti, eik& saanut ajatuksistaan selkoa. Han sulki ikkunan ja p&atti
mietti& asiaa enemman huomenna. Markolla oli kylmé ja han kaivautui syvemmalle peiton alle. Ja
taas alkoivat tapahtumat poyti& hanen paéssdn, han ajatteli bootseja, potkuja ja veristd mustaa poi-
kaa, joka makasi litkkumatta. Véhitellen tapahtumat hidastuivat ja Marko nukahti syv&én uneen.

Aamulla heti, kun Marko oli herannyt, ajatukset palasivat h&dnen mieleensé. Yhtakkia hédnen mie-
leensd muistui erés ala-asteella tapahtunut tappelu. Er&én heiveroisen, pienen pojan kimppuun oli
kaynyt kaksi kolme vuotta vanhempaa poikaa. Hanelté oli kysytty, mita han oli ndhnyt. Marko oli
kieltanyt kaiken. Hén ei ollut ndhnyt mitéan. Syyllisyys oli painanut hénta kauan sen jéalkeen, mutta
lopulta hé&n oli unohtanut asian. Ehka niin kévisi nytkin. Marko sanoi itselleen ja 1ahti tyGpaikalleen.
Zahra

Mustaa poikaa ei varmaan huomattu, koska hén oli musta ja h&nelld oli mustat vaatteet. Poika oli
mannut maassa vaikka kuinka kauan. Loppujen lopuksi musta poika jatkoi matkaansa. Han néki taas
Markon. Marko luuli, ettd musta poika aikoo tehda jotain hénelle. Musta poika nyokkasi p4&taan ja
[&hti vetdmé&én. Marko ei ollut ndhnyt sitd mustaa poikaa enéd sen jilkeen. Markoa hévetti, kun han
ei mennet auttamaan mustaa poikaa ja oli vain pelkuri.

Pena

Marko oli juossut auttamaan tummaa hakattua poikaa, mutta tumma oli pelé&stynyt Markoa ja juos-
sut hounossa kunnossa pois. Marko oli yrittdnyt saada tummaa poikaa kiinni, mutta turhaan han oli
juossut nurkan taakse ja kadonnut. Silloin hén herési ja naki isén kasvot. Marko ei tiennyt kertoisi-
ko. 1sa néaytti hdmmentyneeltd ja oli menossa pois, mutta silloin Marko kertoi, mitd oli ndhnyt. Isa
katsoi Markon silmiin tarkasti kuten hén olisi kuunnellut todistajaa jossain murhajutussa. 1s& kysyi
vield milté potkija ja tumma poika néyttivat. Sitten isd sanoi, ettd han kylla ottaa potkijan Kiinni .
Taman jalkeen isé lahti viel& ulos hakemaan ruokaa, vaikka kello olo jo kaksi yolla.

Antti

”Mika rasistinen kaupunki! Mika rasistinen maailma!” Marko ajatteli "Miten kukaan voi tehda
tuollaista? Miten voi hyokaté toisen kimppuun..... Mit&? Vaaran varinen, vaardn maalainen aivan
avuttomia selityksia” Marko péétti ajatella jotain muuta. Mutta mik&&n muu ei pysynyt kasassa.
Aina hénen ajatuksensa lipsuivat takaisin tuohon maassa makaavan mustan pojan kuvaan. Han ei
saanut sitd mielestaén, ei vaikka kuinka yritti. Hanen taytyi tehda siité ilmoitus. Hanen taytyi kertoa
jollekin. 1s& oli taas vadréan aikaan t6issd, eikd h&nelle voinut kertoa mitéén tai sitten hén oli ulkona
sen poliisiaseman naisen kanssa. Siella he pitivat hauskaa, kun h&n mietti néita kauheita asioita. Ne
pistévat aivan paa pyorélle. Miten joku, han ajatteli taas. Jo pelkka ajatuskin puistatutti. Han kuuli
alakerran oven kolahtavan auki. Sisadn astui kaksi ihmistd. Isé oli siis ollut ulkona naisen kanssa,
Marko ajatteli, Nyt han kuuli heidén kolistelevan makuuhuoneessa. Oliko isé juonut? Se ajatus
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palkéhti hénen p&&hénsa, kun hén kuunteli alakerrantouhua. Marko alkoi itkeéd. Han sulki silmansa
maailmalta.

Peksi

Marko kysyi peloissaan pojalta: “Tarviiks apua?” Vastausta ei kuulunut, eikd ihme silla mies maka-
si puolikuolleena maassa. Se on musta! Jatd se kuolemaan huusi joku kadun toiselta puolelta. Mies
l&hti juoksemaan, kun Marko kéveli hanté kohti. Marko palasi musta miehen luokse ja péatti ettei
voi jattd4 hanté tdhan kuolemaan. Hén raahasi miehen ransistyneeseen taloon ja antoi miehelle vett4
se ei auttanut mitéén, silla mies ei liikahtanutkaan, Marko katsoi ulos ransistyneen talon ikkunasta ja
naki tutun henkildn- Se oli se potkija. Marko l&hti hdnen peraénsa ja siita alkoi armoton takaa-ajo.
Toisella miehelld oli 100 metrin etumatka Markoon. Pian mies katosi puskiin eikd hantd end4 naky-
nyt. Pam kuului laukaus, Marko ajatteli ettei mustalle miehelle vain kdynyt mitdan. Marko juoksi
takaisin rénsistyneen talon luokse. Hiljaista, liian hiljaista, Marko mietti. Han avasi oven ja I0ysi
luodin maasta. Marko kéveli hieman eteenpdin ja ndki miehen maassa. Kuollut, han huomasi. Se
potkija ja karkuun juossut tyyppi makasi maassa kuolleena luoti rinnassaan. Mutta mustaa miesta ei
enai nakynyt missaan.

Jussi

Marko kyykistyi mustan pojan luo ja musta poika sanoi: ”Kosta mun puolestani.” Marko l&hti juok-
semaan potkijan peréén ja sai lopulta potkaisijan kiinni. H&n kysyi pojalta: "Miksi potkaisit sitd
mustaa skidié. Tyyppi vastasi: ”Koska se oli musta.” ”Toi ei ole oikea ajattelutapa. Se on samanar-
voinen kuin mekin,” Marko saarnasi. Musta poika juoksi verissé suin paikalle ja alkoi haastaa riitaa
Perin kanssa. Ne alkoivat tapelle ja joku mummeli soitti kytat paikalle. Poliisit saapuivat paikalle
sekunneissa. Sattumoisin poliisiautosta ilmestyivat Markon isé ja sen tyckaveri. Markon isd kysyi
Markolta: ”Mita helvettid sa oot nyt tehny. Marko vastasi, etté ei oo tehnyt mitéan, vaan toi kalju
hakkasi tota mustaa. Pertti sai siitd sakot.

Dix

Marko meni mustan pojan luo ja sanoi, ettd onko kaikki hyvin, muta musta jatka oli tajuton. Marko
vei mustan pojan Kotiin ja heitti vetta naamalle ja musta mies tuli tajuihinsa. Sitten se musta mies
meni etsimaan kaljupaita, mutta ei 10ytényt. Sitten hén soitti poliisille ja antoi tuntomerkit. Poliisit
I0ysivat kaljun miehen ja pidattivat ja veivat hanet vankilaan.

Esso

Marko meni mustan pojan luo ja sanoi, ett4 onko kaikki hyvin, mutta musta mies oli tajuton. Marko
vei hénet kotiin ja kasteli mustaa miestd vedell&. Silloin musta mies palasi tajuihinsa. Sitten musta
mies meni ulos ja néki kaljup&én: Silloin musta mies I&hti miehen peréén ja hénet kiinni. Musta
mies 16i miestéd pa&hén ja sen jalkeen ei ketd&n enaé kiusattu.

Esko

Marko ei ndhnyt kunnolla ja siksi hén kaytti taskulamppua ja ndki mustan pojan. Marko kysyi:
”Oletko kunnossa.” Marko néki, ettd han oli loukkaantunut pahasti ja Marko soitti 112 ja musta
poika vietiin sairaalaan. Marko meni keskustaan ja Marko sanoi, ettd h&n menee mustan pojan luo.
Seuraavana paivand musta poika ja Marko menivét Pertin luo ja Marko hakkasi potkaisijan. Pertti
oli maassa ja tajuton ja sitten poliisi tuli ja Marko ja musta poika sanoivat poliisille, ettd Pertti oli
syyllinen ja lopuksi Pertti sai kahden vuoden tuomion ja Marko meni kotiin ja musta poika sai yh-
den miljoonan korvaukset.

Hakkarainen Enkelinkuvia lumessa ( 1995)

Hallitsevasti kielteisii kulttuurienvilisyyden merkitysvihjeiti sisiltivit ennakointikertomuk-
set

Keijo
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Marko mietti, mit4 tehdd. Marko otti nopeasti kdnnykan kéteen ja soitto hdtanumeroon. Hatakeskus
viivytteli puhelimessa. Sielld kyseltiin tapahtumia ja kaikkea sellaista. Vihdoin ambulanssi on tulos-
sa. Marko katsoo poikaa maassa. Han voi hyvin huonosti. Seuraavaksi Marko lahti juoksemaan
ostarin taakse. Mustiin pukeutunut poika oli jadnyt ostarin taakse tupakalle. Markon meni hitaasti ja
varovaisesti pojan luokse. Poika kysyi Markolta:” Mitas s& teet t&dll4 ja ijka sa oot?” Marko vasta-
si:” Nain kun potkit ton pojan tonne maahan ja tulin kysymaan, milla o8ikeudella teit sen.” Tum-
miin pukeutunut poika mietti. Poika lahti kavelemaén Markoa kohti. Kun poika oli Markon vieres-
s&, poika humautti Markoa pa&hén kovalla pullolla. Marko herési sairaalassa. Poliisi ja sairaanhoita-
ja astui huoneeseen. Poliisi aloitti:” N&in koko tilanteen kun menit tajuttomaksi. Se mustiin pukeu-
tunut poikaa istuu putkassa. Tilannetta tutkitaan parhaamme mukaan ja se poika joutuu luultavasti
vankilaan.” Oli hetken hiljaista kun hoitaja jatkoi:” Se poika kenesté soitit hatdnumeroon, menehtyi
véhan yli tunti sitten sairaalassa.” Marko jai yksin huoneeseen ja nukahti.

Lauri

Mina juoksin katsomaan maassa olevaa poikaa. Huhuilin hanelle jotain mutta han ei vastannut mi-
t&an. Ravistelin hantd ja hén alkoi tulla tajuihinsa. Poika séikahti minua ja yritti h&dissaan lyoda
minua naamaan, missé hén kylla onnistui. Kaaduin maahan ja kirvelin. Poika lahti juoksemaan
karkuun ja huusin h&nen perain:” Odota nyt!” Mutta poika ei odottanut vaan juoksi tayttd vauhtia
karkuun. jain ihmettelem&an miksi poika olin lydyt minua. Havahduin suuren aution téytaykseen ja
jarrutukseen. Juoksin katsomaan mista &ani tuli. Autotiell& oli sattunut kolari. Autojen keskella
makasi poika, joka oli lydnyt minua, kuolleena.

Jonttu

Marko meni mustan pojan luokse. Poika oli tajuton. Marko soitti ambulanssin ja poika vietiin sai-
raalaan. Seuraavana paivana lehdissd ja uutisissa kerrottiin tapahtuneesta ja hyokkaajasta annettiin
I6ytopalkkio. "Hyokk&aja” oli myds ndhnyt uutiset piileskeli vanhassa mokissa keskelld metsaa.
Poliisit etsivat miestd monta viikkoa. Poliisit saivat vihjeen, ettd mustiin pukeutunut mies piileske-
lee metsassa. Loydettyddn mokin poliisit piirittivéat sen. Mies oli aseistettu ja ammuskeli kohti polii-
seja. My6s Markon isé oli mukana operaatiossa. Markon isé paatti hyokaté yksin, Mies ampui Mar-
kon isan, joka kaatui lattialle. Seuraavaksi mies laittoi aseen ohimolleen ja ampui. Markon isé kuoli
verenhukkaan. Sairaalasta soitettiin Markolla tapahtuneesta. Marko pudotti luurin ja kiipesi kerros-
talon katolle.....

Topi

Yhtékkid hdn huomaa isdnsa kdvelevan tummaihoista kohti. Ja pidattada hanet, koska hdn makoili
maassa Yleisell4 paikalla. Keskelld ostaria rynt&é suuri larppausjoukko ja kaataa poliisiauton ja
hyokk&évat Markon kimppuun, koska luulevat hanté ilkeéksi veikoksi. Ja sen jalkeen he ovatkin
vallanneet.

Nipa

Markoa ketutti. H&n meni vessaan, otti sakset k&teensd ja alkoi viiltdd ranteitaan. Niinhan hén tekisi,
kun hé&nella oli murheita elaméssa. Veripisaroja valui lattialle, kun Marko oli saanut verentulon
tyrehtymaén, hdn meni nukkumaan. Seuraavana péivana koulussa Marko naki valitunnilla sen sa-
man tumman pojan. Marko paétti seurata hanté koulun jélkeen. Poika k&veli sinne suuntaan missé
eilen hénet potkittiin. Kulman takaa tuli se sama poika, joka potki tumman pojan. Tumma poika
I&hti juoksemaan toista kohti ja potkaisi koottipoikaa. Tumma poika huusi:” Sind saa---- rasisti miné
olen suomalainen mies!”
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tikertomukset

Levola: Dumdum (1998)

Hallitsevasti myonteisiii kulttuurienvilisyyden merkitysvihjeita sisiltivit ennakointikerto-
mukset

Alli

Sabinan isd katsoi hetken aikaa meitd kulmat kurtussa, sitten kaveli radiolla ja sammuitti sen, aivan
niin kuin pete oli pyytdnyt. "En mé nyt tarkottanut, et kokonaan sitd sammutat”, Pete jo melkein
huusi. ”Minahén tein kuten pyysit”, Sabinan isa sanoi. Hetken aikaa Pete ndytti siltd, kuin olisi pian
lydmassé jotain. Mutta hén ei lyonyt, vaan otti ruokalistan ja meni pdytéan istumaan. Menin hénen
peréssadn. Pian Sabinan isé tulikin kysyméain mité ottaisimme. Pete tilasi pitkén listan eri ruokia ja
juomaa. Kello rupesi olemaan jo véhén yli kaksi, kun olimme melkein jo tuhonneet kaiken ruoan.
Katselin ulos ikkunasta ja ndin Sabinan tulevan sisalle. Menin pienoiseen paniikkiin ja kerroin Pe-
telle, ettd luokkalaiseni tyttd on tulossa ténne. Pete katsoi kuka ovesta tuli siséan ja rupesi naura-
maan &aneen. “eihan tuollainen saakelin hippi voi mit&4n koulua kdyd&”, Pete huusi ja samalla nau-
roi. Sabina katsoi pdytddmme pain, hénen silménsai suurenivat ja ihmetyksen néki hénen naamas-
taan. Sabina k&veli pdytdimme luokse, katsoi hetken minua ja sitten Peted. ”Oliko sinulla jotain asiaa
minulle?” Pete oli hetken hiljaa ja huomasin, ettei hanelle ole usein sanottu mitaén vastaan, kun han
on haukkunut jotain. ”Miksi et ollut koulussa Dumdum?” “E-en padssyt”, sanoin hieman vaikeroi-
den. ”Mité se muka sulle kuuluu, hippi?”, Pete kysyi hieman vihaisella &anelld. "Minusta se kuuluu
ainakin minulle enemman kuin sinulle, ryyppéri.” Pete meni hiljaiseksi ja hetken oli jo lydmassé
Sabinaa, muttei lyonyt, vaan kéveli ovelle. "Tule Dumdum, me l&hetd4n nyt.” ”En mé& varmaan tuu
viel&.” Pete katsoi minua, han oli todella vihaisen nakdinen. Han meni ulos, kdveli autolleen ja 1ahti.
Min4 jain Sabinan kanssa.

Katriina

”Jos herra ei kesta tdta musiikkia menkd6n ulos”, Sabinan isé totesi yha tdysin rauhallisena. Pete
huohotti, han oli narkastynyt, kun mies ei toiminut vain hanen tahtonsa mukaan. Rauhoittelin Peteé
ja lopulta hén sanoi: ”Saako t&élt4 edes kunnon murkinaa?” ”Siita ei ole epdilystdk&én”, sanoi Sabi-
na, joka oli juuri tullut takahuoneen puolelta tiskin taakse. Minua hévetti. Tajusin, ettd Sabina oli
kuullut koko jutun ja luuli minun olevan samaa mielté, kuin Pete. ”No anna tyttd parasta, mité talos-
ta 10ytyy!” tokaisi Pete nyt jo vahén ystévéllisemman kuuloisena. Vein Peten poytddn ja lahdin
Sabinan luo. Halusin selvittad asia. Olin halunnut puhua hénen kanssaan jo pitk&an, niin kiinnosta-
valta hén vaikutti, mutta koskaan en ollut uskaltanut. Kun 16ysin Sabinan takahuoneesta ujous mei-
nasi taas isked, pelkasin, ettd Sabina on minulle todella vihainen. Sitd han ei ollut. Minut nahtyaan
han vain sanoi: ”Ala huoli, mina tunnen Peten ja tiedan miksi han kayttaytyi noin.” Olin ihmeissani.
Miten Sabina saattoi tietdd? Kerroin hanelle mitd min4 tiesin ja h&n mit4 han tiesi. Nyt ymmaérsin
tilanteen. Todellakin ymmadrsin. Nyt minulla oli my6s ystavd, joka sai minut ymmértdmaan tdmén ja
my0s sen, ettd meiddn on mentava kouluun. Tajusin ja vihdoin reika p&assani oli umpeutunut.
Sanelma

Sabinan isé oli kuin ei olisi kuullutkaan. Hanen hymynsa héipyi, mutta han sanoin silti ystavéllises-
ti: 7 Mita saisi herroille olla?” “Et viittis dij& pistaa tota toosaa kiinni, eihén taalla kuule edes omia
ajatuksia tuon ulinan alta”, taraytti Pete. ”Jos herra ei pidd tast4 paikasta h&dn on hyva ja poistuu.”
Pete 1&hti minun huomaamattani jossakin valissg, olin katsellut koko keskustelun ajan vain Sabinaa.
Kuulin vain, kun Sabinan isd kysyi: ” Herra, kuuletko? Mité saisi olla?” Sellaisella &anelld, kuin
olisi toistanut kysymyksen jo monta kertaa. L&hdin kebabista sanomatta mit&an.

Krissu

Sabinan isd sammutti musiikin ja kysyi silmi&an rapayttamattd: ”Mitd saisi olla?” Me otimme ruo-
kamme ja s6imme rauhallisesti kaiken loppuun. Sabina ilmestyi tiskin luokse, h&n sanoi jotain isél-
leen ja lahti sitten ulos. Sabina tervehti minua ja tunsin kuinka vatsaani vaénsi, vatsasta vaansi muu
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tenkin, koska en mennyt Peten pyynndstd kouluun. Paastydmme pois Marmarasta istuin autoon ja
olin koko matkan hiljaa. Mielesséni py6ri vain nuo ruskeat silmat ja mustat hiukset. Han oli kaunis.

Kotiin paastyani Sisko oli jo kotona, hén katsoi vihaisena, kun menin huoneeseeni. Mina vain hy-
myilin takaisin, olin rakastunut.

Kari

Ok, jos se ruokahalun vie. Se oli kylld lempilauluni”, sanoi Sabinan is4. ”Tuo on karmeaa uikutus-
tal” sanoi Pete Sabinan isélle. Sitten he tilasivat. Dumdum tilasi kebabranskalaiset, mutta Pete tilasi
vain kokiksen ja ranskalaiset. ”"Kuka tuota ulkomaalaisen laittamaa kamelin lihan n&kgist4 ruokaa
haluaa sy6da?” kysyi Pete Dumdumilta, Dumdumin lautasta katsoen. "Mind”, vastasi Dumdum.
”Miksi olet noin epéluuloinen ulkomaalaisista?” kysyi Dumdum Peteltd. "Eih&n ulkomaalaisiin voi
luottaa”, vastasi Pete. Pete ja Dumdum soivat ruokansa ja l&htivat kebabista ulos. Ulkona he torma-
sivéat Sabinaan. Dumdum jéi juttelemaan Sabinan kanssa. Pete epdili hetken jaisikd kuuntelemaan
heidan keskustelua, mutta j&i kuin jéikin. "T&ssé on Pete”, sanoi Dumdum Sabinalle. Ja t4ssd on
Sabina”, sanoi Dumdum Sabinalle. He juttelivat hetken, mutta pian heidan piti l&hted kotiin. Mat-
kalla Dumdum ja Pete juttelivat. ”Kiva tyyppi tuo Sabina”, sanoi Pete Dumdumille. ”No niin eih&n
ne ulkomaalaiset niin tyhmi& ja epéluotettavia ole”, sanoi Dumdum Petelle. Ja niin Pete oppi, ett4
ulkomaalaiset ei ole sen erikoisempia, kuin suomalaiset.

Mikko

Sabinan is& sammutti radion, hieman loukkaantuneen n&kdisend. "Kiitti &ija”, Pete sanoi iskien
silm&a. Istuessamme otin vahingossa puheeksi koulun ja mietin mitdkdhan koulussa tapahtui. Pete
ei selvastikdan ilahtunut tastd. Hanen ilmeensd muuttui rennosta hyvin ilkeéksi ja minusta tuntui
siltd, etta hanen katseensa olisi liimannut minut tuoliini. ”Ala. Mainitse. KOULUA!” Pete sanoi taas
sanoja painottaen. Pahoittelin hanelle ja me tilasimme ekstra-isot kebabit. ”Joten... Mités tehtdis ku
ollaan syoty?”, Pete kysyi téytteet pursuen ulos hdnen suustaan. Ehdotin, ett4 olisimme voineet
menna vaikka leffaan. "Joo hyva idis, mut m&a valitsen mit4 katotaan. OK?” Pete sanoi mahtiponti-
sesti ja lisasi nopeasti: "Mut toi kimma ei voi tulla.” limeisesti hdn oli huomannut, etté olin tiiraillut
Sabinea. Han raahasi minut ulos ja melkein unohti maksaa. Kévellessimme katua pitkin, katsoin
taakseni ja nain Sabinen vilkuttamassa, joten vilkutin takaisin. En ajatellut asiaa sen enempé&d sina
péivand, en edes muistanut sitd pariin paivadn. Meinasin jadda kiinni, kun yksi koulun opettajista
meinasi tunnistaa minut, mutta onnistuimme vélttymé&an siltd. Joo, niin péattyi yksi ei niin-tylsi
péiva.

Peksi

Sabinan isé katosi Peted hetken ja sanoi sitten: ”Jos ei kelpaa niin voit menn& ulos!” Sabina alkoi
vaivaantuneesti puhua isalleen ja yritti hillitd tdmén hermot. "Kylla ma voin héipyy”, Pete sanoi
vaivaantuneesti. Vaikka kuinka Sabina huusi Peten per&én, tdmd ei palannut. ”Oliks ihan pakko”,
Sabina sanoi isélleen, joka loi tyttdreensa huojuvan ilmeensa. "Tama paikka on minun ja taalla maa-
r&&n mind. Voisit hitusen kunnioittaa isaési.” Sabina ei vastannut, vaan l&hti ovet paukkuen ulos.
”Pah, aina sitd saa kuunnella, mind olen hanen isd. Voisi edes kunnioittaa kaikkea sitd, mitd olen
hanen eteensé tehnyt.” Illalla isan kotiin tultaessa Sabina ei puhunut hanelle mitdén. ”Jaahas, sitd
leikitadn mykkéakoulua, ei ole minun vikani, jos Pete ei pid4 turkkilaisesta musiikista. Pyydé Pete
meille huomenna syéméan, niin koitan puhua hénelle.” Sabina katsoi hetken ja sanoi sitten iloisesti:
”Kiitos isa!”

Dada

Sabinan isé vastasi Petelle: Jos et pid& musiikista, voit painua hikiseen grilliin, jos et pidd siitakain
voit painua helvettiin.” Pete jai sanattomaksi ja Dumdum sanoi Sabinan isdlle: ”Anteeksi, Pete on
vain huonolla tuulella. Tilaamme kaksi rullakebabia.” Joten Dumdum ja Pete soivét ateriat ja lahti-
vét kotiin. Dumdum lahti juuri kotoaan kouluun péin ja matkan varrella Dumdum né&ki Sabinan ja
Dumdum pysaytti hdnet. Dumdum sanoi Sabinalle: ”Anteeksi se eilinen kdyttdytyminen. Olen to-
della pahoillani ystavan kayttaytymisestd.” Sabina vastasi: ”Joo joo, ei se mitd4n. Unohdetaan se
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eiline, mutta voisitko tulla samaa matkaa kouluun kanssani?” Dumdum vastasi: "Joo, tietenkin.”
Joten he menivét samaa matkaa, mutta Dumdum ei tiennyt mist& puhua, mutta hanen oli pakko
puhua jostain, joten han sanoi Sabinalle: "Hei Sabina, mina taidan tykk&& sinusta.”Sabina vastasi:
Joo, olen huomannu sen ja isénikin pitd4 sinusta ja haluaa sinut tgihin.” Dumdum vastasi: "Loista-
vaa, tarvinki ty6td.” Sabina pyysi Dumdumia treffeille ja Dumdum vastasi positiivisesti. Joten he
saapuivat kouluun ja koulupaivén paatyttyd he menivét ulos.

Dusu

Sabina sanoi ystavallisesti: “Tulkaa istumaan, meidan ravintolassa on hyvaa kebabia. KYLLA TE
PIDATTE.” Is4 katsoi Sabinaa ja ihmetteli. Sabina on yksindinen ja haluaa saada uusia kavereita
uudesta kaupungista. Pete haisi kaljalta. Sabina huomasi, ettd Pete on juonut. Sabina pyysi Peted
kavelylle illalla ja Pete sanoi ujona: "kyll4... joo... menndin!” Pete katsoi Sabinaa koko matkan,
mutta Sabina ei puhunut mitdan koko matkan. Matka péattyi rannalle. Nuoret meni istumaan rannal-
le. Oli romanttinen tunnelma. Pete ja Sabina suuteli Sabinaa, mutta Sabina torjui, ja sanoi vihaisena:
”Jos lopetat juomisen ja olet hyvé koulussa niin voidaan olla hyvin l&heisid, mutta jos jaat olemaan
tdmmonen, niin en halua ndhda sinun naamaasi end!” Pete oli hiljaa ja punastui. Pete lupasi Sa-
binalle, ettd han ei endd juo ja opeskella ahkerasti ja niin ké&vi. Sabina ja Pete on yhes ja ne pitta
toisistaan.

Paula

Ja néin Sabinan isa ymmérsi ja sammutti vanhalta nayttdvén cd-soittimen. Pete reagoi vastaamalla:
“Thank you, kiitos.” Ja nappasi ruokalistan tiskiltd. Katsoin Peten kanssa véhén aikaa sité ja paa-
timme tilata pitzat. V&han ajan kuluttua Sabina saapuikin tarjoilemaan tarjottimen kanssa. Meill& oli
niin ndlk4, etti pitzojemme jélkeen tilasimme uudet. Ja kun ndlk& oli vihdoin poissa, p&atimme
menna takaisin kotiin. Kiitimme Sabinaa ja hdnen is&énsd. Kévelimme kotiamme péin hitaasti, silla
vatsamme olivat tdynna. Keskella matkaa Pete sanoi minulle: ”Miksi siskosi on niin outo?” ”Miten
niin?” mind vastasin. ”"No ei kun siskosi oli aluksi aika hauska, mutta nykyisin hén on niin tylsa”,
sanoi Pete kdmpeldsti. "Olet nauttinut liikaa alkoholia”, vastasin. ”Itsekin olet ja muutenkin olet
tyhmempi kuin min&. Olen 19 ja sin& vasta 15-vuotias ipana. Mene opiskelemaan se seiskaluokka
nyt uudestaan”, Pete sanoi vihaisesti. Ymmarsin nyt yh& enemmén, ettd hén oli nauttinut liikaa al-
koholia.

Levola: Dumdum (1998)

Ambivalentisti sekii myonteisii, etti kielteisili kulttuurienvilisyyden merkitysvihjeiti sisalta-
viit ennakointikertomukset

Luna

Sabinan isé hiljensi musiikkia niin, ettd se hadin tuskin kuului. Pete meni tiskille ja mind perimmai-
seen poytdédn. Jonkin ajan péastd Pete tuli perdssa kebabannoksen ja kahden kaljapullon kanssa.
“Etkd sa sy6 mitadn?” Pete kysyi ja laittoi toisen kaljan nenéni eteen. ”Ei vaan ole nalkd”, sanoin ja
katsoin ikkunasta ulos. Kello oli kolme, joten koululaiset paésivét koulusta. meidan luokkalaisia ajoi
pyorilla ja muilla ajoneuvoilla ohi. Akkia nousin yl6s ja katsoin tarkasti ulos ikkunasta. Se oli Sabi-
na, joka meni ké&si k&dessd jonkun tyypin kanssa. "Haivytéan talta...” sanoin Petelle. "Héh, kui?”
Pete vastasi. Miné héivyin paikalta ja menin Sabinan ja sen tyypin luo. En odotellut, vaan 16in poi-
kaa tdysilla naamaan. Poika puolustautui. Akkia kaikki pimeni. Avasin varovasti silmiani ja olin
jossakin huoneessa. Etsin kelloa. ”S& herasit”, iséni sanoi. "Mité kello on?” kysyin. "Kello on kuu-
si.. Otin vapaata sun takia”, isé sanoi. "Ajattelin, ett4 kun paaset pois taélta sairaalasta, niin mentais
kattoon vaikka jékistd”, isa sanoi ja hymyilin. Ehka nyt kaikki menis ihan hyvin. Ainakin luulen
niin, jos isallani olisi aikaakin mulle.

Anna

Sabinan is&n hymy hyytyi nopeasti:”Haipykad muualle valittamaan, jos musiikki ei kelpaa. Td&ma on
minun ravintolani ja t4all4d méaaradn mina!” Pete ei ollut kuulevinaan, vaan huusi:”Lopeta jo se kis-
san radkkays, eihén taall4 kuule edes omaa &antain!” Sabinan isd marssi radion luo ja vaansi volu
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men entistd lujemmalle. Pete ei taaskaan ollut huomaavinaan, vaan alkoi tiirailla tiskin takana ole-
vaa ruokalistaa. "Hyi helvetti mitd moskaa. Roskiksestako te ruuat hankitte!” Mind vetdydyin vahan
sivummalle, silla hdpesin Peten k&yttdytymistd. Sabinan isa naytti siltd, kuin karkaisi kohta Peten
kimppuun, mutta juuri sill& hetkella jostain takahuoneesta ilmestyi Sabina. Sabina pyséhtyi ja katsoi
vuoroin huoneessa olijoita. ”Moi Dumdum. Is4, mita taalla tapahtuu?” 1s& yritti rauhoittua ja meni
takaisin tiskin taakse. "Mita saisi olla?” han kysyi vékisin hymyillen kuin mitd4n ei olisi tapah-
tunutkaan. Sill4 hetkelld ovi kédvi ja Sarita astui sisdan. Mutta han pysahtyi, kun huomasi minut.
”Ma en kuule sun roskias syd!” Pete kailotti tiskin luona. Sabinan isd pysyi vaivoin rauhallisena.
”Sarita! Moi”, Sabina hihkaisi ja riensi ovelle. Kun Sarita huomasi Sabinan hanen ilmeensd muuttui
vihaiseksi ja hén lahti nopeasti paiskaten oven kiinni perdssdén. Juoksin nopeasti hanen peréansa,
mutta ehdin ndhd& Sabinan kummastuneen ilmeen ja Peten joka juuri loikkasi tiskille ja alkoi rie-
hua. ”Sarital” huusin, mutta hén oli jo kadonnut.

Nea

”Mind puhun ihan suomea, nuori mies”, Sabinan isi sanoi tyynesti. Pete tuhahti kuuluvasti: ”Sam-
muta toi”. Sabinan is& hymyili Peten sanoille: ”Jos tuut tanne, saat luvan kestaa paikkaa sellaisena
kuin se sitten on. Itse taisit paikan valita”. Pete ei ehtinyt vastata, silla Sabina tuli sisélle ja katsahti
heihin. Koulu oli tainnut siltd paivélta loppua. Pete ei saanut silmidin irti Sabinasta. Teki mieli
tondisté sitd. "Kukas s olet?” Pete kysyi lopulta. Ma halusin muistuttaa sitd mun siskosta, mutta en
saanut suuta auki. ”Sabina on..” "En ma sulta kysyny!” Pete tuiskautti Sabinan isalle. ”Ala puhu
noin mun isélleni”, Sabina lausahti kipakasti ja katosi huoneesta sulkien tiskin takana olevan oven.
”1s&?” Pete ndytti siltd kuin Sabina olisi tarayttanyt sitd nendén. Mua nauratti. Saipahan opetuksen,
Pete oli silloin tall6in turhan kova suustaan.

Aleksandra

Silloin Sabinan isé katsoi merkitsevasti Peted, kuin olisi kuullut timén &4nen vasta &sken. Pete me-
ni, 161 kadet tiskille ja aloitti pienen sanaharkan myyjan kanssa. Pete voitti, eikd mikaéan ihme, sill4
se oli ruvennut uhkailemaan. Pete maksoi mulle kokisken ja osti itselleen jotain erikoista sorsselid ja
alkoholijuomaa. Me mentiin istumaan ikkunan viereen ja saman tien, kun olimme istuneet, niin
Sabina tuli sisadn. Me tollattiin sité ihan silmét pydreind, mutta se ei ollut huomaavinaan. Sabinan
peréssé tuli lauma meidén luokan tytt6ja, jotka olivat selvésti matkineet Sabinan tyylia ollakseen
yhté kauniita, kuin tdma. Pete antoi mulle loput sen alkoholi juomasta ja mé& annoin sille mun kokik-
sen. Juoma alkoi nousta hieman p&hén, vaikka sitd ei paljon ollut ollutkaan. Peten antaessa mukin
mulle, mé& rupesin huutelemaan Sabinalle kaikkia torkeitd asioita, kunnes Pete tokké&s mua olkapéa-
han ja osoitti kebabin ovelle. Sieltd oli tulossa mun sisko ja Sarita. Sarita tietty kuuli heti mun huu-
dot ja tuli mustasukkaisen oloisena mun luo. Isosisko taas naytti tosi hAmmentyneeltd. ”Juotatko s&
Dumdumille alkoholii?!” Haloo hei, se on mun pikkuveli ja vasta 14-vuotias!” se rayhési. Pete istui
tyynen rauhallisesti ja antoi mun juoda juoman loppuun. M4 hoipertelin Sabinan luo ja otin sen
késista kiinni. Sitten Sarita olikin jo kiehnd&dmé&sséd mun vieressd ja kerjadmassa huomiota. Lopuksi
siihen sekaantui mun sisko, joka oli antanut rajut pakit Petelle. Sisko repi mut pois kebabilta ja vei
mut kotiin.

Ronja

”Jos ei kelpaa, syd muualla”, Sabinan isd sanoi hiljaa, mutta painokkaasti. Pete meni tiskin luo ja
nojasi siihen ryhdittémasti. ”Oo sd ukko hiljaa ja tottele! M& oon asiakas ja haluun palveluu”, Pete
tiuskaisi. Mind seisoin vahan kauempana, enka aikonut puuttua asiaan. Kuulin jonkun tulevan oves-
ta ja k&d&nnyin. Se oli Sabina. Hanell& oli pitka varikds mekko ja hiukset lettind seldssa. Silloin Pete
jatkoi: "M& otan yhen bissen ja kaveril kans”. Sabina meni tiskin taakse, isansa viereen ja oli kysy-
méssé jotain, kun Pete oli taas danessa: ”Mita likka? M4 olin t&s eka. Vai ootsé ton kakara? Tuo si
mulle se bisse, ku sun isas ei suostu.” Ma aloin vaivaantua ja menin myos tiskille. ”Pete jos me vaan
tilataan. T&all& on ihan hyvaa safkaa ja juodaan ihan vaan kokista, okei?” Pete vaan tuijotti mua ja
peréantyi yhté poytad kohti istuen tuolille. "Musta t&a ei kyl o mika& hyva mesta. Mut okei, mullon
nalka, sycdadn sitte. Ja se moka POIS!”
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Kiristiina

Sabinan isd k&veli mankan luo ja sammuitti radion. ”Mitd saisi olla?” han kysyi, ei enad niin hyvén-
tuulisena. M4 otan yhen kokiksen”, vastasin tapani mukaan. ”M4 en téllasesta paikasta halua mtn”,
Pete tiuskaisi. Kun pad&simme poytddn istumaan ndin Sabinan tulevan keittidstad. "Mikset ole ollut
koulussa?” hén kysyi ihmetellen. "Mulla on ollut vdh&n muuta”, mutisin ja Pete katsoi minua ou-
dosti. "Milloin olet tulossa takaisin?” Sabina uteli. Dumdumin asiat ei sulle kuulu, vai kuuluuko?”
Pete sanoi ja katsoi minua odottavasti. ”No tota... Ei kuulu Kai... tai...”, mumisin. En halunnut olla
ilked Sabinalle, mutta mit4 Pete sanoisi, jos en sanoisi, ettd asiani eivat kuulu Sabinalle. ”’No sano
nyt kuuluko, vai ei. Pelkadtko sind?” Pete katsoi minua haastavasti ja Sabina naytti pelastyneelta.
Sabinan isé oli keittiossd, mutta kuuli varmasti keskustelumme, silld Pete puhui hyvin kovaa. ”No ei
todellakaan kuulu”, sanoin. En pystynyt katsomaan endi Sabinaa, en olisi halunnut ndhdé hénen
pettynyttd ilmettéan, kun kdvelin Peten perdssé ulos. Tiesin, ettd minun ja Sabinan vélit olivat piloil-
la, enk& uskaltanut palata takaisin korjaamaan asiaa. "Menn&an kotiin, mulla on kaljaa, joten voi-
daan vetdd ne. Sun isas, eika siskos 0o tulos vield vahaan aikaan kotiin”, Pete sanoi. ”Okei, men-
né&én vaa”, sanoin ja astuin sisélle autoon.

Tiina

Sabinan isa ei sammuttanut musiikkia, vaan hymyili yhd, ehka hieman yliystavéllisesti. ”"Mité hel-
vettid sa siind virnuilet? Eksé vittu suomee osaa?” Seisoin Peten rinnalla kuten aina, vaikka se olikin
vaikeaa. Miksi juuri Sabina? Tama on tosi noloa. Sabina sen sijaan reagoi viimein, pidattavéisen
viileasti han lausui sanat: "Jos paikka ei miellytd, osaat varmasti ulos. Tai voinhan myoskin soittaa
poliiseille ja kertoa mité sind oikein touhuat”. Nyt kylla. Tiesinh&n mé, ettd se tekee jotain pimeeta.
Mitdhdn Sabina mahtoi tietdd? ”S& et vittu puhu mulle noin!” Pete sihisi vihaisesti, mutta pelon
kuuli hanen &inestéén. ”Sulla ie ole varaa enda tohon. Ma tiedan kaiken”. Katsahdin peldstyneend
Peted ja Sabinaa, kummankin silmistd tinkui viha. Pete k&antyi ja lahti pois. Ovella han mulkoili
kaikkia viela vihaisesti. "No, Dumdum, tule. S& et vittu j&td mua nyt yksin”. Eparoin sekunnin liian
kauan. Pete kaantyi, surullinen, epatoivoinen, petetty. Sité kaikkea héan oli. Peli oli menetetty.

Chur

Sabinan isd sammutti musiikkia ja hymyili Dumdumille. Sitten h&n sanoi ystavallisesti: "Mité pojil-
le tarjottaisiin?” Dumdum hymyili ja yritti pyytad kokista, kun Pete keskeytti ja sanoi ilkealla danel-
14: ”Yksi pitsa minulle ja voit itse kysya tolta kakaralta mit4 han haluaa”. Miné en endd kestanyt
Peted, kun aloin huutaa hanelle kovalla danelld Sabinan isin kuullen. Silloin Pete otti minun kaulas-
ta kiinni ja tondisi tuolia pdin. Sabinan isa soitti poliisille ja poliisit tulivat paikalle heti kahden
minuutin kuluttua. He tunsivat Peten, olin varma siitd, koska yksi poliiseista sanoi hénelle: ”Sinua
me etsimmekin Pete, hyvé, ett olet t44114”. He ottivat Peten autoon. Seuraavana paivéné luin lehtea,
kun néin Peten kuvan siell4 ja lehdessé luki huume jutusta heti sen jélkeen. Olin todella iloinen, kun
en joutunut Peten ansaan, enké kdyttdnyt mitd&n huumetta tai jopa myynyt.

Arska

“Etko tajua mita sanoin?” Pete jatkoi. Sitten vasta Sabinan isdén tuli liikettd ja h&n kéveli takahuo-
neeseen. Pian radiosta tuli poppia ja Sabinan isd tuli takaisin tiskille. "Haluaisin tilata kebabin rans-
kalaisilla”, sanoin. ”Heitds mulle semmonen samanlainen”, Pete jatkoi. Pian sdimmekin kebabia
nurkkapdydéssa, kun sisddn ryntdsi meidan koulun kasiluokkalaisia. He istuivat lattian keskell
olevaan pdytdan ja nauraa réhottivat koko ajan. ”Pitdk&a edes hieman hiljempaa &é&nta”, Pete karjai-
si. Kaikki kasiluokkalaiset katsoivat meité silmét pydreind ja sitten jatkoivat molyamista. Pete her-
mostui, nousi pdydasta ja heitti kahden 1&himmaisen kasiluokkalaisen kebabit lattialle. Sabinan isé
tuli ja sanoi meille: ”Jos ette nyt l&hde taalta niin soitan poliisit”. Painuimme ulos ja ajoimme autol-
la Peten luokse. Otimme kaljapullot ja menimme takapihalle slakk&iméaén. Kurkkasin kelloa ja
huomasin sen olevan jo kaksi ja isé tulisi pian kotiin. Pyysin Peted heittdm&an minut kotiin, mutta
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han sanoi, ettd kdvele. Olin kotona paljon enne iséd ja liimauduin sohvalle katsomaan telkkaria. 1s&
tuli kotiin, otti pullon kaljaa ja istui viereeni. I1s& kysyi miten koulussa oli mennyt. Sanoin, etté ihan
tavallisesti. Paatin menna tietokoneelle ja menin nettiin katsomaan uusia softis-aseita. Kuulin puhe-
limen soivan. Is4 vastasi siihen ja puhui yllattavén yllattyneelld &anelld. Lopetettuaan puhelun hén
tuli luokseni ja sanoi: "Rehtori soitti, ettd olet ollut vdhan enemman kipeané kuin olet minulle ker-
tonut”. Sain kotiarestia, en saanut tavata Peted en&a ja isé katsoi joka aamu, ettd menin kouluun.
Pena

Sabinan is& sammutti musiikin ja kysyi, ettd mitd saisi olla. Pete osti monta kebabia. Min4 itse ostin
vain limsaa. Kun odotimme, ett4 saisimme tilaamamme ruuat, niin Pete moitti aivan koko ajan siita
paikkaa; paikka on aivan liian pieni ja lammin. Pete meni ulos ja seurasin peréssd. Han otti auton
takaosasta kaljakorin ja otti yhden pulloon itselleen ja minulle. Ndin, kun Sabinan is& katsoi vihai-
sena minua ja Peted, koska olen alaik&inen juomaan, mutta han vain jatkoi kebabin tekemistd. Mina
ja Pete joimme pari kaljaa ja menimme takaisin sisélle odottamaan. Kun vihdoin Peten kebabit tuli-
vat, niin Pete sanoi vihaisena: "Ei perkele, kun kesti”. Sabinan isd katsoi minua ja sanoi: "Et saisi
liikkua tuollaisten tyyppien kanssa ja eiko sinun pitéisi olla koulussa”. Katsoin hant4 vahdan aikaa ja
jatkoin vain matkaa.

Keijo

Sabinan isan iloinen ilme h&ipyi naamalta. Musiikki hiljeni miltei 4anettémaksi. Pete sanoi kovaan
&aneen: "Ompas taélla yhtékkia rauhallista”. Pete tilasi tiskiltd vain rullakebabin ja mind vain ko-
kiksen. Kun p&asimme poytadn, Pete néytti todella nalkaiselta. Pete alkoi sydmdan kebabiaan kuin
joku barbaari. Vilkaisin olkap&ani yli tiskille. Sabinan isd katsoi meitd véhan vihaisella katseella
kadet ristissa. Koitin juoda kokiksen nopeasti, jotta paésisimme t&alta pois. Kun olin juonut kokik-
sesta noin puolet, oli Peten kebab loppusuoralla. Nyt olimme syoneet ja l[&hdimme. Pete huusi tiskil-
le kiitokset. Kahvilan ovi aukesi ja Sabina tuli sisdlle. Minun silmét olivat ammollaan, kun katsoin
hénté. Sabina sanoi: ”Moi”, mutta mind en saanut sanaa suusta. Pete oli ihmeisséén ja veti minua
hihasta. Pete sai vedettya minut ulos. Autossa Pete kysyi: ”"Kuka se oli?” Vastasin, ett4 se oli yksi
luokkani tytto.

Sami

”Otettaisiin kaksi kebabia ranskalaisilla ja isot kokikset. Hei... Me otetaan ne kebabit mukaan. Pist4
sinne kertakayttd haarukat ja veittet mukaan. Katoskun me ei olla mitéén kasilla sy6jié, niin kuin
jossain Turkissa”. Sitten he maksoivat ja l&htivat ulos. He kévelivat merenrantaan. Sielld he joivat ja
sOivét. Pete sanoi Dumdumille, ettd haluatkos rookid Dumdum. Dumdum vastasi, etté ei ole ennen
maistanut rookid, eikéd haluakkaan. "En halua tervata keuhkojani turhaan”, Dumdum virnisti. ”Jaa,
no méa kylla vedén itte”. Rookin polton jalkeen he menivat Dumdumin kotiin norkoilemaan. Dum-
dumin Kkotona oli sosiaaliohjaaja, joka sanoi, ettd on tehty pdatds, ettd Peten tdytyy lahted pois
Dumdumin perheestd, koska Dumduumin koulu on kérsinyt Peten takia. Pete vastasi: "No mé ldhen
sitte jatkaa maailmanmatkaa, soronoo vain teille”.

Antti

Sabinan isd katsoi Peted pitk&én. Han ei tehnyt elettdk&én, vaan tuijotti Peted silmiin. ”Mité helvet-
tié toi tuijottaa, onks se joku mielipuoli vai?” Pete sanoi minulle. Han vilkuili koko ajan Sabinan
isdd, kun valitsimme ruokiamme. Sabina, joka toimi ravintolassa silloin tallgin tarjoilijana, tuli ot-
tamaan tilauksemme. Pyysin mielesséni héneltd anteeksi Peten kaytostd. ”Mitds teille saisi olla?”
Sabinan kylma katse porautui Peteen. ”Ma otan rullakebabin. Alkaaka sitten pihistelka lihaasa, siti
kun te yliruskettuneet tuppaatte tekemaén”, Pete laukoi halveksuva katse naamallaan. "Mind otan
salaatin”, lisésin ennen, kuin Sabina kiiruhti pois. Hetken kuluttua Sabina toi salaattini. Pete vim-
mastui, kun hanen kebabiansa ei ndkynyt. "Hei missd mun kebu on? Ettek te osaa tehd muutaku
rehuja?” "Miké kebab?” toisti Sabina mukamas hd&mmentyneend. ”Oi, anteeksi. En varmaankaan
vain kuullut mit& sanoit. Sind kun puhut niin hiljaa. Voisit alkaa k&yttamaan aantési vdhan enem-
man!” Viimeiset sanat Sabina melkein huusi. Han oli aivan punainen ja kiehui raivosta. Samoin
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kiehui kyll& Petekin. ”Jo se nyt on saatana, jos ei saa ruokaa! Just tollasia te kaikki ootte!” Nyt nousi
Sabinan isd tiskin takaa. Han kohosi ainakin kaksimetriseksi ja asteli Peten viereen. "Me? Me tum-
maihoiset? Me maahanmuuttajat?” han néytti aivan tyyneltd. Silmanrépayksessd han otti Peted rin-
nuksista kiinni ja heitti hanet selélleen ulos. Sen jélkeen Pete ei ole sinnepéin uskaltanut.

Jussi

Sabinan is& sammutti musiikin ja ké&ski sabinan tiskin taakse. Siella h&n kuiskasi jotain Sabinalle.
Sabina l&hestyi Peted ja sanoi: "Nyt kylla olit hieman torked, kun pilkkasit meidan kulttuuriamme”.
Siihen Pete vastasi: "Hei, mua ei kiinnosta”. Dumdum kuiskasi Peten korvaan: ”Sabina on oikeassa.
Sind olit melko torked”. Pete laimdisi Dumdumia p&&hén ja huusi: ”Oo s perkele hiljaa!” Sabinan
isd sanoi jotain Sabinalle ja Sabina tulkkasi sen meille: "Tilaatteko jotain tai ldhtek&a valittdmasti
ulos!” ”Enta jos ma en 1&8he?” sanoi Pete. Sabinan isa haki luudanvarren ja meinasi lyoda Petea.
Jorma

”Hei nuori mies! Mind madraén taalla. Musiikki on ja pysyy”, sanoi kebabpaikan pitéjé. "Okei, ihan
rauhallisesti pappa! Heités sit parit kebabit ja juomat”, sanoi Pete. He istuivat alas pdydan viereen
odottamaan kebabejaan ja kuuntelemaan kamalaa uikuttavaa musiikkia. Paikka oli loppujen lopuksi
ihan kohtuullisen oloinen. Pdydét olivat puhtaita ja ikkunat pestyja. Myos seinat taisivat olla vast-
ikd&n maalattuja. Siind odotellessa Pete alkoi naputella poytdd hermostuneesti. "Mika h&tana?”
kysyin hénelt4. "Ei mikdan. En vain jaksa odottaa kebabeja”, vastasi Pete. Se kuulosti minusta to-
della oudolta, mutta en antanut sen héiritd. Yhtakkid syddmeni lamaantui. Sabina, luokkatoverini
astui ulos ovesta, joka ilmeisesti johti keittioon, kantaen kebabannoksiamme. Hénen pitkéat hiuksen-
sa valuivat hanen késivarsillaan ja hdnen hymynsa hohti kirkkaana. Olisin voinut tuijottaa tata na-
kya idisyyden, kunnes havahduin... "Moi! T&ssa annoksenne. Hyvéa ruokahalua!” keskeytti Sabina.
”Kiitos”, vastasimme yhteen &&neen. Ajattelin, ettd t4ssé olisi tilaisuuteni. Nousin yl6s ja ajattelin,
ettd kysyn hénté ulos. Juuri kun olin kavellyt hdnen luokseen ja olin avaamassa suutani, niin riensi
Sabina ovelle. H&n hyppaési suoraan yhden pari vuotta vanhemman pojan syliin. Tiesin, ett4 tama
tarkoitti vain yhtd asiaa. Sabina oli menetetty, mutta onhan niité kaloja meress4, vai miten se oli...
Misah

Sabinan isé sanoi: "Jos et tykk&é tasté laulusta, niin l&hde pois”. Pete sanoi: ”Niin lahdenkin ja tdméa
on kuitenkin vitun ruma paikka”. Ja niin Pete lahti ja Dumdum sanoi, ett4 anteeksi Peten kaytokses-
t4. Sabinan isd sanoi: “Ei haittaa, olen tottunut t&4han”. Dumdum ja Pete olivat matkalla kotiin ja
Pete sanoi: "Mennaénkd ostamaan kaljaa?” Ja Dumdum sanoi: “Ei, minun pitdisi mennd kouluun”.
Pete sanoi: ”Vaan tdman kerran, pliis”. Ja Dumdum ei pystynyt vastustamaan ja sanoi: ”Okei, vaan
tdman kerran”. Dumdum ja Pete olivat ryyppédamassa kotona ja diti tuli kotiin ja néki, etti Pete ja
Dumdum Katsoivat pornoa, kaljat vieressa. Aiti huusi ja sanoi: ”Pete, tima on sinun syytasi!” Pete ja
Dumdumin sisko erosivat ja Dumdum vietiin lastenkotiin.

Levola: Dumdum (1998)

Hallitsevasti kielteisia kulttuurienviilisyyden merkitysvihjeiti sisiltiviat ennakointikertomuk-
set

Tora

Sabinan isa vain katsoi meitd, eika liikahtanut millidk&an. Pete mulkoili hanta silméat uhkaavasti
viiruissa, samalla, kun mind vain seisoin hiljaa. Sabinan is& hymyili jélleen leveasti ja oli kuin ei
olisi kuullutkaan Peted. "Mita pojille saisi olla?”” han sanoi hassulla korostuksella. ”Mité pojille saisi
olla?” Pete toisti ja koitti matkia Sabinan isan korostusta. ”Ma en tahdo kuulla tota kamalaa vikin&4!
Sammuta Se! Kuulostaa silté, ettd taall4 kidutetaan jotain el&intd!” han sanoi halveksivalla danensa-
vyll4. Kun Sabinan isé ei tehnyt elettakadn sammuttaakseen musiikin, Pete l&hti ulos ja min& menin
peréssa. Tien reunalla oli kivi, Pete nosti sen ja heitti voimalla péin kebab-paikan ikkunaa. Sekun-
nissa sieltd kului rumaa &&nta, kun lasi rikkoutui ja heti perdan Sabinan isén kiroilua. Pete ei ollut
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huomaavinaan Sabinan isén kiroilua ja pisti kadet taskuun ja tokaisi minulle tylsésti: ”"Dumdum,
haivytdan ja haetaan jotain ruokaa mitd ihmisetkin voivat syodd.” Sen sanottuaan han I&hti kulke-
maan ja mind menin perdan.

Zahra

Sitten Sabinan isé katsoi hénta ja sanoi: ”Olet sydmé&ssa minun ravintolassa. Ja mind méaaraan taalla.
Joten &la tule tdnne haastamaan riitoja. Sitd paitsi olet noin rohkea ja nuoripoika, miksi et ole kou-
lussa?” ”Se ei ole sinun asiasi. Joten ota se kamala md&lind pois jo”, sanoi Pete. "Nyt kylla riitti,
lenndt t&alta ulos nyt ja heti, tai tulen saattamaan sinut.” Pete ei suostunut I&htemaéan. Omistaja nosti
Peten, heitti ulos ja sanoi: ”Ja muistakin pysya siella!”

Jonttu

Sabinan is& sammutti musiikin ja murisi, ettd asiakas on oikeassa. Sitten hdn kysyi, ettd mitd me
tilaisimme. Pete tilasi kebabin ranskalaisilla ja ison kokiksen. Mina pelkét ranskalaiset, mutta Pete
rupesi nauramaan ja tilasi minulle ison kebab pitsan ja naureskeli itsekseen: ”Pelkét ranskalaiset...”
Kun ruuat tulivat Pete rupesi ahmimaan ruokaansa, mina olin sydnyt noin ¥ pitsasta, kun Pete jo
lopetti. Pete royhtéisi lopuksi &&nekké&asti. Sitten han kuiskasi: ”Sitten, kun tuo ukko kay keittiossa
me hdivytddn maksamatta.” Min4 ajattelin, ettd viimeaikoina on homma vahan kussut, mutta en mé
varas ole. Sitten myyja l&hti nakyvisté ja Pete repi mut ulos.

Topi

Habibi ei laita musiikkia kiinni. Petsku haastoi riitaa ja Habibi veti hénté turpaan. Petsku ja Dum-
dum l&hti vikisten ovesta ulos. Ja he péattivat lahted rydstdméan R-kioskin. He menivét aluksi R-
kioskin tuplapotille ja héavisivét 52,90. Kolmen tunnin jélkeen he menivét kassalle ja pyysivét tétia
tyhjentdmadn kassan. Téti ei tykannyt ja Petsku péétti hakea haulikon auton takakontista. Yhtékkia
tati tykké&si ja antoi rahat, kun Petsku osoitteli haulikolla. Pojat menivét kotiin ja laskivat rahat,
57,25. 4,85 voittoa, kannattava reissu. Illalla isukki tuli kotiin ja pidatti pojat. He elavét elamansa
onnellisesti loppuun kurjissa olosuhteissa.

Nipa

Silloin Sabinan is4 laittoi radiosta Mortal combat- tunnarin soimaan, nappasi tiskin alta haulikon ja
taréytti silla Peted. Pete lensi seldlleen maahan. Katsoin kauhistuneena verista Peted. Olin varma,
ettd han oli kuollut, kun Pete nousi seisomaan. Peten seldstd kasvoi lonkeroita, jotka syoksyivét
kohti Sabinan isad. Silloin tdmé virnisti, repdisi paélleen nahkatakin ja nappasi pistoolit taskustaan.
Silménrapayksessd han oli ampunut Peten kaikki yhdeksan lonkeroa ja valmistautui viimeistele-
maén Peten. Pete kauhistui ja alkoi anoa armoa: "En koskaan en&a koske tyttéreesi, sdéstd minut!”
Kuului laukaus ja Pete kaatui maahan. Sabinan isa palasi tiskille, hymyili ja kysyi: ”Mit4 saisi olla?”
Judde

Pete meni sammuttamaan radion itse. He tilasivat kebabit ja Dumdum ei oikein valittdnyt kebabista.
Pete s6i molempien kebabit. He nékivat, kun Sabina tuli kebab paikkaan. H&n puhui jotain isélleen
ja lahti. Dumdum tuijotti Sabinaa. Pete sanoi: "Miks tuijotat tuota haravaa?” Dumdum k&énsi kat-
seensa pois ja sanoi: ” L&hdet4én.” He l&htivat takaisin kotiin rall&stdmaan. Pete avasi television ja
alkoi katsoa elokuvaa. Dumdum lahti ulos. Ulkona Dumdum huomasi savua. Kebab paikka oli tu-
lessa! Kebab paikka paloi poroksi ja Sabinan perhe joutui muuttamaan muualle.

Lauri

”Pida sina valkonaama suu Kiinni ja anna tilauksesi”, Sabinan isi sanoi. ”Ah, antaa olla. Yks rulla-
kebab mulle”, Pete ayskahti. “Ja minulle kebabpitsa”, Dumdum lis&si. Dumdum ja Pete menivat
poytéansé istumaan. "Kylldpé on saastainen paikka, ei muuta voi sanoa”, Pete ’kuiskasi’ Dumdu-
mille. Sabinan isd mulkaisi Peted jaatavalla katseella ja otti tilatut ruuat ja heitti ne roskikseen ja
meni ottamaan Peteé ja Dumdumia niskasta kiinni ja heitti heidét ulos, sanoen vield perdén: "Te ette
ole tervetullut tnne”.
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Tomppa

Sen jélkeen Sabinan isd sammutti radion halveksivan ndkdisend, mutta samalla ndyrand. Pete otti
rullakebabin ja oluen. Miné otin taas kokiksen. Odotin, ett4 Pete sgisi. Sen jalkeen I&hdimme takai
sin kotiin. Ennen autoon menoa Pete otti viel4 kaljan, Sabinan isé taisi huomata, etta Pete oli juonut
ja lahddssé ajamaan, koska ikkunassa olevan mainoksen vieresta ndin pienesta raosta kun han puhui
tiskin takana samaan aikaan katsoen vihaisen, seké pelokkaan nakdisend. Petekin taisi huomata sen,
l&hdimme kovin vikkelasti kotia kohti. Matkalla syddmeni oli hypdata ulos kurkusta, kun kuulin
poliisi auton sireenin &&nen. "Ei perkele, nyt pitdé paésta pakoon!” sanoi Pete samalla hikeentyneen
peloissaan, ettd myos ihailtavan itsevarmasti. Poliisi auto oli aivan kannoillamme, katsoin taakse-
pain, poliisi oli iséni!

Matti

”Kuules nuori mies. T&ma on minun kebabkioskini ja p4&tan mité t&alla soitan”, Sabinan isa sanoi.
”Kuules patu, jos haluat asiakkaita kannattaa lopettaa tuo uikutuksen soittaminen”, Pete sanoi. ”An-
teeksi vain, mutta jollet poistu, soitan poliisit”, Sabinan is4 uhkasi. ”Okei, okei. Al4 hikeenny patu.
Aion sy6dé ensin, ennen, kuin l&hden”, Pete sanoi. "No syckad sitten. Mité haluatte ostaa?” kysyi
Sabinan isd. “Talon paras ateria minulle”, Pete sanoi. ”Ja minulle pelkkd kokis”, min& sanoin. Me
menimme poytddn odottamaan, ettd tilauksemme tuotaisiin. “T&ssd nuoren miehen ateria ja tédsséa
sinun kolasi Dumdum”, Sabinan isa sanoi ja ojensi tilauksemme. “Jo oli aikakin tuoda ne”, Pete
sanoi. Pete alkoi sydm&&n omaa ateriaansa ja mind aloin juomaan kokistani. ”Mita lehmén lantaa
tdmé& on!” Pete huusi, “otan tdmé&n matkaani ja 1&hden nyt”. ”Et tasan l&hde maksamatta”, Sabinan
is4 sanoi. Siind samassa Pete otti aseen ja ampui Sabinan isan. Hanen p&&hénsa tuli reikd, jossa
nakyi turkkilainen maisema.

Esso

Sabinan is& sanoi: ”Jos et pidé tastd paikasta painu helvettiin vitun homo saatanan laski.” Silloin
Pete hermostui ja ampus Sabinan isd4 perseeseen. Sitten poliisit tulivat ja pidattivat Peted. Pete
joutui oikeuteen, oikeudessa todettiin, etta Sabinan isd saa kostaa. Sitten Sabinan isé kosti granaatil-
la ja Pete kuoli. Lopuksi Sabina ja Sabinan isa jatkos eldma ihan normaalisti.

Esko

Sabinan isé sanoi, ettd vitun seppo mee kotiin sydméan makkara tai saat potkut ja menet takaisin
kouluun. Pete sanoi: ”Haista paska”. Sitten tuli riita. Pete ja Sabinan isa riitelivat tosissaan. Sitten
Peten isd tuli ja sanoi: "Mita vittu te teette”. Pete sanoi: ”Ei mitdan”. Ja omistaja otti AK-47:n ja
sanoi: "Freeze mother fucker!” Sitten Pete sanoi: ”You too mother fucker”. Peten isa ja Pete meni-
vét pois kebabissa. Peten isd meni pois. Sitten Dumdum ja Pete menivét kotiin. He soivat makkaraa
ja joivat kaljaa. Sitten kun &iti tuli, diti néki ett4 he katsoivat pornoa.

King

Sabinan isé sanoi Petelle: ”Jos et halua olla t4all4 niin mene muualle”. Sitten Pete sanoi: ”Niin me-
nenkin, mielummin menisin vaikka vanhusten taloon kuin jdisin tdnne”. Sitten Pete meni pois ja
Dumdum léhti per&an ja sitten Pete ja Dumdum olivat menossa kotiin, mutta Pete sanoi Dumdumil-
le: "Mennéan ryyppédamaan”. Sitten Dumdum vastasi: “En varmaan tuu ryyppadmaén, jos mun isé
saa tietdd, ettd mind ryyppdn, niin se tappaa mut”. Sitten Pete sanoi: "Ei sitte. M& meen yksin
ryyppadmaén”. Ja sitten Dumdum vastasi: "No mene”. Sitten Dumdum meni kotiin ja teki laksyt ja
meni etsim&én Peted. Ja sitten Sumsum 18ysi Peten kuolleena roskiksen vieresta. Sitten poliisit tuli
paikalle ja luulivat, ettd Dumdum tappoi Peten, sitten poliisit veivat Dumdumin vankilaan.

Dix

Sabinan isa sanoi: "Jos et tykkaa téstd paikasta painu helvettiin vitun rock’n’roll”. Sitten Pete her-
mostui ja tinttasi Sabinan is&a ja pahoinpiteli. Sitten poliisit tulivat ja piddttivat Peted. Pete joutui
oikeuteen, oikeudessa todettiin, ett4 h&n saa elinkautisen vankeuden. Sitten Pete ei kestanyt tuomio-
ta ja teki itsemurhan.
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Niti

Sitten isé vastasi Petelle:”If you don’t like it, get the fuck out of here”. Mini ja Pete (vihaisena)
lahdettiin kebabista sinne hikiseen grilliin. Siell4 s6imme huonosti kypsyneitd ranskalaisia. Sieltd
menimme Kotiin ja kaikki oli tullut kotiin. Sitten Pete sanoi minulle:”Vittu lahet&in pois taalt”. Héan
meni kauppaan ostamaan kaksi 12-packia. Menimme juomaan yhdelle kalliolle, joka on tosi korkea.
Pete joi melkein kaikki yksin, hdn humaltui. Sitten han meni seisomaan, lahti kdvelem&an pudotusta
kohti ja kompastui. Sitten hén tippui alas ja kuoli.
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tuotetut ennakointikertomukset

Tiainen: Alex, Aisha ja Sam (2007)

Hallitsevasti myonteisia kulttuurienviilisyyden merkitysvihjeiti sisiltivit ennakointikerto-
mukset

Ronja

Masoud tuo péydélle eteeni tekemaénsa ruokaa. Se on sellaista laatikkoa, johon tulee sipulia ja
makaronia. Masoud tarjoaa minulle ruokaa, mutta pudistan pa4tani. Luulen Masoudin muistavan,
ettd nyt on ramadan, eik& saa sy6da tdhén aikaan. Masoud tarjoaa Tahirillekkin ruokaa, jota he mo-
lemmat alkavat sydda keskustellen englanniksi. Tajuan vain osia keskustelusta. He puhuvat ensin
ainakin huomisesta paivasta, mutten saa selvéa heidan suunnitelmistaan.

Tahir katselee minua vélilld. Onneksi poskieni vari ei ndy hyvin lavitse. Kun he lakkaavat syémasta,
Tahir kd&ntyy minun puoleeni ja kysyy, mita teen huomenna.

Tied&n, etta puhun englantia ihan véarin, muta yritén sanoa etten tee mitéan erityistd. Masoud kysyy
minulta jotais, mita en ymmarrd. Samalla oveen koputetaan. Masoud menee avaamaan oven ja Zah-
ra tulee sisdan. Han huomaa minut ja hdnen kasvonsa muuttuvat heti iloisiksi. Zahra tulee viereeni
ja vaihdamme pari sanaa.

Masoud toistaa kysymyksen, jota et ymmarré. Zahra kaéntéa sen. Masoud kysyy, voisimmeko tulla
heidén kanssaan kiertdvéan tivoliin, joka on pystytetty tdhén lahelle. Min4 ja Zahra sanomme tule-
vamme. Sovimme ajasta ja olisimme Masoudin luona vield vahén aikaa. Onneksi katson ajoissa
kelloa ka ehdin takaisin ennen kahdeksaa.

Alli

Tahir tuijottaa minua viel&kin. Han ei ole k&antanyt katsettaan minusta pois. Tunnen kuinka punas-
tun vield enemmén. Koitan vaihtaa asentoani, mutta tuntuu kun en pystyisi nousemaan sohvalta.
Tahir ja Masoud puhuvat mité he tekisivat tdn&én vield illemmalla. He kattavat pOyt4a ja ovat het-
ken aikaa kuten miné en olisi paikalla.

- Haluaisitko siné ruokaa Aisha? Tahir kysyy.

Vastasin kohteliaasti olevani paastolla. Tahir hymyili ja oli pahoillaan, kun oli unohtanut. Sanoin
ettei sill4 ollut vélia. Istuin sohvalla ja katsoin telkkaria, kun he séivat. Huomasin kellon olevan jo
Idhemmés kahdeksaa ja sanoin menevani takaisin Jaakkolaan. Tahir katsoi haikeasti minua ja kysyi
voisinko jadd4, mutta Tahirin vastustamaton hymy ja ihanat silmét veivét voiton ja jais Masoudin
luokse.

Katriina

-Al4 ujostele, en mina pure. Tahir sanoo hymyillen.

Hymyilen takaisin Tahirille ja istahdan sohvalle h&nté vastapaétd. Masoud tarjoaa minulle ruokaa ja
otan sitd mielellani, tallaista ruokaa en muualta saa. Tahir alkaa jututtaa minua ja nyt minun huonon
kielitaitoni ymmarrettyddn, han puhuu hyvin hitaasti, rauhallisesti ja selkeésti. Ymmarrén hanen
puheensa ja meilld on hauskaa yhdessé. Pian tajuan kellon olevan jo melkein kahdeksan ja sanon
miehille, ettd minun on lahdettdva. Tahir tarjoutuu saattamaan minut ja vaikka yritdnkin vastustella,
Tahir tulee silti. Ei silla etten haluaisi hantd mukaani, en vain ollut tottunut tallaiseen.

Ulkona on kylmd, mutta en tunne sitd. Yhtakkié Tahir ottaa minua k&destd. Hanen kétensa on suuri
ja [&ammin.

- Eihén sinua haittaa Aisha? Tahir kysyy.

- Ei, sanon ujosti.

Yhtakkia maa tayttyy jostakin valkoisesta, lumesta. Olen onnessani. Pian olemmekin jo Jaakkolan
ovella. Tahir silittda p&&téni ja sovimme tapaavamme huomenna. Tunnen oudon tunteen. En ole
tuntenut sita pitk&an aikaan. En kertaakaan Suomeen tulon jéalkeen. Se tunne oli onni. Olin oikeassa
paikassa.
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Sanelma

-Mika on? Masoud kysyy.

- Minulla on vahan huono olo, sanon ja nousen sohvalta. Menen takaisin Jaakkolaan. Sydédmeni
Jyskyttad yha. Hetken pééstd Veli-Pekka avaa oven ja antaa kirjekuoren, jossa lukee ettd saan jaada
Suomeen. Olen iloinen.

Seuraavana paivand menen kouluun ja koulun jélkeen Zahran luokse ja kerron hanelle ilouutisen.
Lupaan Zahralle, ettd pidén yhteytt4 vaikka muutan pois.

Vuoden kuluttua asun 1&helld Jaakkolaa, kdyn koulua ja minulla on ihana poikaystava Tahir. Jona-
kin paivana, kun saan rahat keratyksi, matkustan Somaliaan hakemaan iséni, siskoni ja veljeni tur-
vaan Suomeen.

Tiina

-Laitoin juuri ruokaa. Haluaisitko j&&da sydméaan? Masoud kysyy.

- Lahden etsimaan Zahraa, mina sanon.

En halunnut jaada, silla tdma epavarma olo sai minut voimaan pahoin. Astelen kivikkoista pikku-
tietd pitkin, en halua menné isolletalolle, olen mieluiten yksin. Istahdan korkealle kalliolle ja ajatte-
len perhettani. Ajattelen isééni ja siskoani. Ja ajattelen sitd inhottavaa Fatimaa. Kuinka ikin& voisin
I6ytad perheeni jalleen? Joku istahtaa viereeni. Peléstyin, koska en huomannut héntd aiemmin. Se
on Tahir.

- Minunkin perheeni on muualla, hén sanoi lopulta.

En vastannut mit&an. Osittain siksi, ettd sanat olisivat vai juuttuneet kurkkuun ja olisin hermostunut.
Osittain siksi, ettd aika monen vanhemmat eivét ole t4alla. Mit&pé siihen lisdédmaan. Tahir katsoi
minuun. Siis todella katsoi. H&n n&ki minun suruni, vihani ja epdvarmuuteni. Hitaasti h&n painoi
huulet huuliini. Se hetki oli kaunis.

- Me selvidamme. Yhdessa.

Krissu

Olin ihastunut, mutta sitten muistin, ettd minun pitéisi menna kotiin. Pojat pa&stavat minut ulos ja
sanovat jotain toisilleen. Minun mielessani pyorii vain tuo poika. Kotiin p&astyani vanhempani
olivat soittaneet, ei itseasiassa vanhemmat vaan isan vaimo. Han oli kysynyt milloin l&hettéisin
rahaa. En tietenk&én lahetd, tarvitsen vaatteita ja kengat. Olin vihaine ja menin omaan huoneeseeni.
Loysin ditini kuvan, hén todellakin oli kaunis. Miten iséni voi? Kun hén ei soittanut vaan se hirved
akka. Onko isani kunnossa? Nukahdin ajatuksiini.

Aamulla, kun herdsin, aurinko paistoi ja linnut luloi, minulla oli parempi mieli. Ei sotaa, ei aseita.
Kukaan ei katsonut minua pahasti.

Zahra

Sitten Aisha hymyili ja oli hiljaa. Vahén ajan pa&sté Tahir kysyi Aishalta: ”Misté sina olet kotoi-
sin?” Aisha oli vain hiljaa, kun ei tiennyt, mita vastata. Sitten Masoud toi ruokaa ja he soivét ja
nauroivat yhdessa. Aishan piti 1dhted, koska kello oli kahdeksan. Han lahti kotiin.

Seuraavana aamuna Aisha ndki Zahran ja kertoi minkalainen ilta h&nella oli eilen. Zahra ja Aisha
pitivét hauskaa ja nauroivat yhdessa.

Chur

Sitten Tahir kysyi minulta jotai englanniksi, muttan en ymmaértanyt mitdén. Sen takia sanoin Ma-
soudille, etta lahden kotiin ja han sanoi, ettd minun taytyy jad&déa syémaan ensiksi, sitten voin lahtea.
Jéin syémadn tuijottaen Tahiria vinosti, mutten todellakaan tarkoittanut mitéén pahaa. L&hdin Ma-
soudin talosta heti, kun olin sydnyt. Olin ovella, kun ndin Zahran tulossa yl8s portaista sinisessé
mekossa, jossa oli kukkia. Zahra hymyily, kun naki minut, min& hymyilin takaisin, mutta tiedan,
ettd h&n naki minut hAmmaéstyneend. Zahra kysyi minulta mik& on haténé. Katsoin hénta silmiin ja
sanoin hénelle ei mik&an. Veli-Pekka tuli sen jalkeen hakemaan minua ja sanoi ett4 olen myohassé
jaminun taytyy l&hted kotiin. L&hdin kotiin. Kun néin iséni seisomassa naulan edessé huusin hénen
nimensa ja hyppasin hénen syliinsa.
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Jussi

Aisha ihastuu Tahiriin, mutta h&n ei usko, ettd Tahir ihastuu héneen, koska Tahis on pidempi kuin
Aisha. Zahra tulee Masoudin kotiin, koska ovi on auki. Zahra kévelee Aishan vierelle ja kysyy:

- Miksi olet t&all&?

- Masoud kutsui minut kdymaan, Aisha vastasi.

Masoud tarjosi Aishalle ja Zahralle ruokaa. He s@ivét ruuan ja kiittivét. Aisha sanoi Tahirille:

- Nékemiin.

Sitten he I&htivat Zahralle leikkim&an. Kahden tunnin pé&asté he l&htevét ulos. Kaveltyadn hieman he
tormasivat Tahiriin. Tahir liittyi heidén seuraansa. He menivat Helsingin kauppaan ja ostivat ruo-
kaa.

Kari

Sitten Masoud laittaa TV:n padlle. Se helpotti, kun en en&a ollut tuijotuksen kohde. Mutta sitten
TV:sta tuli koripalloa.

- Osaatko pelata koripalloa? kysyi Tahir.

- Kyll4, vastasin huonolla englannillani.

Sitten menimme ulos pelaamaan koripalloa. Olin kotimaassani kylan paras, mutta tailla Suomessa
ihmiset olivat paljon parempia kaikessa kuten koripallossa. Toiset alkoivat laittaa kummallisia ken-
ki& jalkaan.

- Miksi laitatte tuollaiset kengat jalkaan? kysyin

- N&mé4 ovat koripallotossut, vastasi Tahir.

- Minulla on vain ndma vanhat lenkkarit, sanoin.

- Ei se haittaa, sanoi Tahir.

Siina oli minun uusi harrastukseni ja paljon uusia kavereita.

Misah

Masoud kysyi haluanko ruokaa. Vastasin ei kiitos. Tahir tuijottaa minua viel&kin. Sanoin, ettd mi-
nun taytyy ldhted. Samalla, kun olin 1&4hddssa Zahra tuli ja kysyi olenko 1&hddssa. Vastasin kylla.

- Mutta kello on vasta kuusi, Zahra sanoi.

- Niin, mutta minun tdytyy menné rukoilemaan.

- Voit tulla minun luokseni rukoilemaan, Zahra sanoi.

Ja niin menin rukoilemaan Zahran luo.

Menimme takaisin Masoudin luo. Tahir oli makaamassa sohvalla ja Masoud oli suihkussa. Zahra
meni Kkeittioon ja avasi jadkaapin. Masoud tuli pois suihkusta ja han pisti musiikin péalle. Aloimme
tanssia. Katsoin kelloa. Se oli varttia vaille kahdeksan.

- Minun taytyy lahted, sanoin.

Tahir saattoi minua.

Esso

-Minun on aika menné kotiin, kello on kahdeksan, Aisha sanoi.

Aisha lahti kotiin pdin. Matkan varrella han néki luokkatoverinsa. Luokkatoveri kysyi, miksi Aisha
ei ollut koulussa.

- Olen kipea.

- Tulisitko meille yoksi?

- En voi, kotivéki ei anna.

- Okei. No, hyvaa yota. Parjaile.

- Hyvéé yo6ta sinullekin. Pérjéile. Koita pdésta kotiin, on jo myoha, Aisha sanoi hymyillen.

Joten he menivét kotiin. Aisha oli viisi minuuttia my6hé&ssa ja kotivaki oli pettynyt ja he kysyivét
syyté. Aisha kertoi totuuden, pyysi anteeksi ja sanoi ettei toistuisi enéa.
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Dada

-Minun pitaisi lahte&. Kello on jo paljon, Aisha sanoo.

Aisha l&hti kotiin pdin ja n&ki matkalla Zahran.

- Moi Aisha. Miksi et tullut tanssitunnille? Zahra kysyy.

- En pida yhdesta tytosté sielld, mutta k&vin hakemassa sinua.

- Paasisinka teille yoksi? Zahra kysyy hymyillen.

- Tottakai! Mutta nopeasti, minulla on kotiin tuloaika kahdeksalta.

Zahra ja Aisha saapuivat Aishan luokse.

-lltaa. Tassé on paras ystavani Zahra, Aisha sanoo kotivaelle.

- Saisiko hén tulla meille yoksi, Aisha jatkaa.

Kotivaki suostuu. Aisha ja Zahra menivat nukkumaan. Aamulla Zahra herési ennen Aishaa ja huusi:
- Nopeasti! Mydhastymme koulusta!

- Ei menné ollenkaan. Pidet4&n vapaapdiva.

- No okei. Vain tdmén kerran, Zahra hymyili.

Esko

Tahir kysyi Aishalta: "Miksi et puhu mitadn?” Aisha nousi yl6s ja kévi ikkunan luokse ja katseli ohi
kulkevaa maisemaa. Masoud huusi: ”"Ruoka valmis”. Ruokailussa Tahir puhui Aishalle omaa kielta,
ettd miksi han ei puhu? Masoud vastaa: "Hén on ujo, mutta kun han tuntee jotakuta sitten han on
mukava”. Niinpa he puhuvat ja nauravat yhdessa ja Tahir pyysi Aishaa treffeille. Aisha jaatyi ja
vastasi: "Kyll&”. Niinpa treffit pidettiin ja heisté tuli pariskunta. Haat pidettiin ja sormukset annet-
tiin.

Dix

-Kuinka vanha olet? Misté sind tulet? Tahir kysyi Aishalta.

Aisha ei osannut vastata, koska han ei osannut puhua englantia. Sitten Masoud kertoi Tahirille, ett4

olen 15-vuotias. Sen jalkeen séimme nopeasti ja menimme pelaamaan koripalloa. Tahir osasi pelata
tosi hyvin koripalloa, mutta minua havetti, koska en osannut pelata koripalloa. En tiennyt edes s&én-
toja. Tahirista ja Aishasta tuli hyvét ystavét. He menivat Tahirin luo juomaan kasvia ja juttelemaan.

Sitten he kertoivat toisillensa oman tarinansa kotimaasta. Aishalla oli tosi rankka el&ma Somaliassa.
Tahir oli pakolainen. Han oli joutunut kokemaan sodan, kdyhyytté ja pahoinpitelya.

Tiainen: Alex, Aisha ja Sam (2007)

Ambivalentisti seki myonteisii, etti kielteisii kulttuurienviilisyyden merkitysvihjeiti sisilti-
viit ennakointikertomukset

Anna

Yllattden Masoud istahtaa viereeni sohvalle ja kysyy ystavallisesti: "Haluaisitko teetd?” Nyokkaan
ja hén katoaa keittioon. Ja&n Tahirin kanssa kahdestaan, huoneessa on hiljaista. ”Zahra varmaan
tulee pian”, Tahir rikkoo hiljaisuuden. Mind nyokkaan. "T4alt4 tulee tee tarjoilu!” Masoud hihkaisee
ja tulee tarjotin kddessé huoneeseen. Silloin ovi aukeaa ja Zahira tulee huoneeseen. "Masoud”, han
huhuilee ja huomaa kolme ihmistd. ”Aisha , hei. Mitas sind taalla teet?” "Luulin, ett4 olit tanssitun-
nilla”, Masoud ihmettelee. ”Niin olin, mutta muistin, ettd tanssikenkani ovat taalla”. ” Ai niin, niinpa
ovatkin..”, Masoud mutisi ja riensi hakemaan kenkid. ”Aisha taisi olla sinua etsiméssa”, Tahir sa-
noo. Mina nyokkadn. Ja sina tapasitkin jo ystavani Tahir”, Zahra hymyilee onnellisena: ”Han on
poikaystévani”.
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Paula

Tahir alkaa puhua minulle, mutten ymmarra paljon mit&an. ”Aisha ei puhu hyvin englantia”, Ma-
soud selvent&d Tahirille, joka nyokk&a ymmartavdisend. Huoneeseen laskeutuu hiljaisuus ja hetken
kuluttua soperran huonolla englannillani, ettd minun on aika Idhted. Masoud heilauttaa hyvéstiksi
kattaan ja Tahir tekee samoin. “Toivottavasti tapaamme taas pian”, hymyilen Tahirille ja aloitan
kotimatkani. Olen kotona puoli kahdeksalta ja tervehdittyéni Kimmoa menen Kirjoittamaan paiva-
kirjaani. Sivun taytyttyé vaihdan ylleni yépuvun ja sukellan sénkyyni, suloiseen uneen, jossa asun
vanhempieni kanssa kotona ja kaikki on hyvin.

Nea

Tahir sanoo jotain Masoudille, mutta en kuule mité. Yritén kiivaasti rauhoittua ja k&yttayty4 nor-
maalisti, istua rennosti, mutta se on vaikeaa. Tahir ei tee asiaa helpommaksi, kun tulee sohvalle
istumaan viereeni. "Misté sind tulet?” han kysyy. "Somaliasta”, sanon hiljaa, enk& katso hdneen. Ne
silmét ovat pelottavan kauniit. Hapean edelleen kdmpel64 kieltani, enka haluaisi puhua, vaikka
haluaisin kuitenkin. Piilottelen huivini takana ja toivon, ettd Masoud sanoisi jotain ja murtaisi pai-
navan hiljaisuuden. Miltei tunnen Tahirin katseen, joka polttaa. Poskiani pitkin juoksee kuumuus,
kuin aurinko paistaisi niihin suoraan. Mina tunnen olevani typerd, kun en sano mitaan. Mutta en
osaa avata suutani. Eikd Aisha osaa kuunnella englantia?” Tahir kysyy Masoudilta. "kylla min&
vahén osaan”, sanon itse, ennen kuin Masoud ehtii vastata. ”Olet niin hiljainen”, Tahir sanoo minul-
le. "Koska pelkadn, ettd en osaa puhua tarpeeksi hyvin”, mind sanon arasti. "Kylla sind tarpeeksi
hyvin osaat, ainakin ymmarramme toisiamme. Ja tulet paremmaksi, kun puhut lisd&”. ”Niin”, min&
sanon ja tiedan poskieni loistavan punaisina kuin omenat. Mietin kiivaasti ja &kki& muistan Zahran.
”Zahra ei ollut siis kotona. Mind taidan lahted ja tulen hakemaan hénta uudelleen huomenna”, sa-
non, nousen ylos ja menen ovelle. Heilautan k&ttdni Masoudille ja Tahirille. Toivon, ett4 tapaan
Tahirin viel& uudelleen.

Tora

Véahén aikaa on aivan hiljaista, kun kukaan ei puhu mitéén. Mind katson syliini, suoristellen pitkaa
mekkoani, sanomatta mitd4n. Lopulta Masoud rikkoo hiljaisuuden: ”Haluaisitko jotakin syttavaa,
Aisha?” En vieldkaan haluaisi puhua mitéén, mutta taytyy myonta, ettd minulla on nélké, joten
nyokk&&n mydnnon merkiksi. Tahir tuijottaa minua vieldkin, h&nen katseensa on jotenkin arvostele-
va, mutta myds ystavallinen. Onneksi on jo ilta, silla minulla on ollut hirved nélka koko paivan.
Minua alkaa vahitellen &rsyttd4 Tahirin tuijotus, mutta koitan olla vélittdmétta siitd. ”Oletko Soma-
liasta kotoisin, Aisha?” Tahir kysyy. Vastaan nyokk&dadmall ja hymyilen pienesti. Nyt minua alkaa
Jo hévettad se, etté olen hiljaa, mutta eih&n minulla ollut mitd4n sanottavaakaan. Nyt Tahir alkoi
seurata silmilladn Masoudin puuhia. Masoud tydskenteli jotain kaappien edessé. Valillemme syntyi
taas kiusallinen hiljaisuus.

Aleksandra

Masoud kaatoi meille kaikille valkoista nestettd mukeihimme. Suomessa sité sanottiin maidoksi. Se
oli mielesténi hyvaé. Ruokana oli jotain kastiketta ja perunaa, joka oli survottu oudoksi m3ssoksi.
Maistoin sita. Tahir kysyi jotain, mutta en ymmértanyt mitdan. Sitten hén osoitti ruokaa, naytti peu-
kalolla yl6s ja alas. Héan oli siis kysynyt, mit4 mielta olin ruuasta. Mielesténi se oli ihan hyva4. Ovi-
kello soi. Masoud meni avaamaan oven. Zahra tuli siséan. Olotilani helpottui hieman, mutta Tahir
piti syddmeni sykkeessd. Hanen silménsé kiilsivét ihanasti valossa. Kaikki muut puhuivat jotain
englanniksi, valilla katsoivat minua ja hymyilivét. Tunsin itseni hieman ulkopuoliseksi. Zahra oli
pilannut hieman tilannetta. Hankin néytti ihastuneen Tahiriin. Mustasukkaisuus hiipi hiljaa sisélleni.
He juttelivat iloisesti ja nauroivat. Halusin 1&hted. Nousin pdydastd ja k&velin eteiseen. Ovella kat-
soin vield Tahiriin. Han kaénsi pdansd minuun ja tuli luokseni. Zahra seurasi heti perassa. Vilkutin
heille ja 1&hdin.
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Kiristiina

Masoud ja Tahir molemmat katsovat minua. ”Mist4 sind tulet?”” Tahir kysyy. "Tulen Somaliasta”,
vastaan ja tuijotan kenkiéni. Kun vilkaisen Tahiriin, nden hanen silmisséén ystavallisen katseen.
Masoud tarjoaa meille ruokaa, se on parasta mité olen saanut. Kiitdn Masoudia ruuasta ja sanon, etta
minun pitad lahted. “Toivottavasti tapaamme viel&”, Tahir sanoo ja katsoo minua suoraan silmiin.
Hymyilen pienesti ja nyokkaan. “Tule taas kdymaan”, Masoud sanoo vield kohteliaasti. Kello on jo
puoli kahdeksan. En ehdi end4 mennd tapaamaan Zahraa, joten ké&velen suoraan kotiin. Illalla en saa
unta, Tahir pyorii ajatuksissani. Haluan n&hdé hénet uudestaan. Ja hénkin haluaa ndhda minut, niin
han ainakin sanoi. Py6rin sdngyssé yo myohaén asti ja aamulla olen niin vasynyt, etten jaksa menné
kouluun. Menen alakertaan ja toivon, ettei kukaan huomaa minua. Avaan oven hiljaa ja pujahdan
ulos. Voisin menné Zahran luo, kun eilen en kerennyt. Zahra on kotona ja ilahtuu, kun tulen kay-
mé&an. Kerron hénelle Tahirista. Zahra ndyttda oudolta, eik& sano mit4én. Eikai Zahra vain ole itse
ihastunut Tahiriin? Sitd minun ei tarvitse kauaa miettia. "Tahirilla, tuota... En tiedd miten tdman
sanoisin, mutta... Tahirilla on vaimo”. Zahra kertoo ja néyttaé vaikealta. Tahirilla on vaimo! Sanat
iskeytyvat tajuntaani ja minua alkaa pyorryttd4. Miten se on mahdollista? Ei, se ei voi olla mahdol-
lista. Juoksen ulos ja anna kyynelien virrata kasvoilleni. Tahirilla on vaimo, kuulen sen uudestaan ja
uudestaan. Tahirilla on vaimo.

Keijo

Sydameni jyskyttéé liian kovaa, joten joudun viittomaan kasill4, ettd joudun I&htemé&an kotiin syo-
maan. Masoud ja Tahir katselevat hdimmaéstyneen ndkdisind minua. Olen ihan nolona, mutta paésen
ainakin ulos. Otan sandaalit jalasta ja lahden k&velemé&én kotiin pdin. Avaan oven ja menen sisaan.
Juuri, kun ovi naksahtaa kiinni, siihen koputetaan. Avaan oven uudestaan. Zahra kysyy miksi olen
vield kotona, meidénhan piti menna naapurille. Kerron koko tilanteen Zahralle, Zahra hymyilee,
naurahtelee ja sanoo: "Menné&an takaisin”. Kavelimme Masoudille p&in, kun pojat tulivat meita
vastaan. Sydameni lyontinopeus kasvaa huimasti. Koitan rauhoittua. L&hdemme seuraamaan poikia.
Zahra tOnéisee minua ja kuiskaa, etté l&hdetaén takaisin, koska pojat eivét edes katsoneet pain, ei-
vétka sanoneet mitdén. Illalla kun olen menossa nukkumaan, ajattelen niité poikia.

Sami

Samaan aikaan ovi pamahtaa kiinni viereisessa huoneessa. Aisha sanoo: ”Zahra jo tulla tanssimasta.
Minun taytyy l&hted”. Masoud sanoo: Okei, voit lahted, jos haluat”. Niinpa Aisha l&htee ja menee
koputtamaan uudestaan Zahran ovea. Zahra oli tullut takaisin tanssimasta, avaa oven ja pyytdé hanet
sisaan. Zahraa sanoo, etta tulisit Aisha tanssimaan ensikerralla minun kanssani tanssitunnille. ”Ha-
luaisitko menna ulos kaveleméaan?” sanoo Alsha. "Miksi, eihdan me ennenkain olla kauheasti haluttu
olla ulkona? Onko jotain sattunut?” Zahra sanoo. Aisha vastaa: ”Viereisen huoneen vieras mies oli
jotenkin inhottava. Tunsin itseni ahdistavaksi. Aivan kuin he olisivat halunneet minua.. L&hdet&n
ulos taélta, jottei ne tule tdnnekkin ahdistelemaan”.

Antti

Tahir vikaisee minua viel& nopeasti ja k&velee pois. Katson héntg, kuin lumoutuneena. Hanen sil-
mansé ovat niin, niin... En osaa kuvailla niitd. Ne saavat minut tuntemaan, ettd olen... Kotona. Sita
sanaa en olekaan kdyttényt pitkaén aikaan. Niin pieni ja yksinkertainen sana. Kotona. Se tuo paljon
muistoja mieleen. Kotona Libanonissa isé taistelee henkensé puolesta. Kumpa isa olisi taalld, kaikki
olisi hyvin. Olisimme kotona, t&ssd kylmassd, mutta turvallisessa maassa. "Oletko kunnossa?” Tahir
on tullut takaisin ja havahdun muistelemasta. Englannin kielen taitoni on heikko, mutta koitan silti
vastata. "Kyll4, kiitos”, saan soperrettua. "Mista péin sind olet tullut Suomeen?” han kysyy, taas
loistavalla englannin kielelld&n. "Libanonista”.
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”Olen kaynyt siella”, han sanoo ystavallisesti, ”Lahditkd sodan takia? Onko perheesi taalla mygs?”
”Yes, no”, kielitaidottomuuteni alkoi taas havettdd minua ja nden Tahirin ldhtevan. VVajoan taas
ajatuksiini.

Mikko

”Varo, ettet pyorry, kun pidat huivia noin tiukasti”, Tahir sanoo hymyillen. Minua ujostuttaa oikein
paljon. Yritan kysyd huonosta kielitaidostani huolimatta ja hdn ymmartéa. ”Ai Zahra? Joo, han tulee
kotiin tdn&&n vasta kymmeneltd”. Olen hieman pettynyt siité, etten née Zahraa tdn&an, mutta pyydan
heitd kertomaan, ett4 kdvin. Hiippailen nopeasti huoneeseeni ja yritdn nukkua, mutta aivoissani
pyorii vain Tahirin hymy. Lopulta nukhadan ja toivon, ette minulle tulisi enemp&a harmeja.

Matti

”Otatko sind ruokaa?” Masoud kysyy. ”0O6... voin min4 ottaa”, sanon hetken eparéiden. Masoud
ohjaa minut poytaén ja kutsuu Tahirin sydméaan myds. Tahir tulee pdydéan &éreen ja minun syddmeni
hakkaa kahta kovemmin. Tuijotan vain héntd, enka kuule, kun Masoud kysyy jotain. Sitten Masoud
koputtaa olkapaalleni ja havahdun. ”Ota ruokaa vain, ei sité katsottavaksi ole tehty”, Masoud sanoo.
Alan ottaa ruokaa. Ruoka tuoksuu lumoavalle. Otettuani ruokaa alan sy6dé. Sy6tyéni kiitan ja me-
nen olohuoneeseen. Tahir tulee perésséni ja istuu sohvalle viereeni. Sitten han alkaa kysella kysy-
myksid. Sitten hén ottaa minut kainaloon ja alkaa lahestyd minua. Siind kohtaa tajuan, ettd han oli
aikeissa suudella minua. Silloin huomaan, etté kello on jo yhdeksan. Hyppaén yl6s ja sanon, ettd
minun pitad menna.

King

...ettei hiukseni nékyisi, koska meidan uskonnossa tyt6illa pitaa olla huivi paéss, eiké hiukset saa
nakyd. Tahir kysyy minulta: "Haluatko ruokaa?” ja mind vastaan: ”En kiitos, s6in ennen kuin tulin
tdnne”. Tahir tuijottaa minua ja hymyilee ja mind hymyilen takaisin ja sanon: ”Minun taytyy menna,
on jo my6had”. Kun l&hden ulos ovesta, nden miehen makaavan lattialla, minua pelotti, luulen, etta
han on kuollut. Menen hanen viereen ja kysyn:

”Oletko kunnossa?”. Mies ei liikahdakaan. Juoksen nopeasti Masoudin luo ja kerron, ettd yksi mies
makaa lattialla. Masoud soittaa ambulanssille ja poliisille. Mies viedd4n sairaalaan.

Dusu

Aisha katsoo Tahiria silmiin ja hymyilee. Tahir kysyy minulta: "Osaatko Koraania?” ”Joo osaan”,
vastaan, "Minua opetettiin Somaliassa”. Tahir sanoo: ”Menn&&n huomenna moskeijaan rukoile-
maan”. Mind olen innoissani. Tahirin kanssa yhdessa ulos. Menenimme moskeijaan ja kdymme
my0s kaupassa. Tahir ostaa minulle j&atelon, se on todella hyvé. Zahrakin on mukana. Torstaina
menin Zahran luo. ”Zahra, olen ihastunut Tahiriin”, sanon iloisena. ”Han on naimisissa Afganista-
nissa”, Zahra sanoo. Kun menin huoneeseeni, istun ja mietin ja paatin, etten mieti Tahiria enéa.
Olen vain kaveri hdnen kanssaan.

Tiainen: Alex, Aisha ja Sam (2007)

Hallitsevasti kielteisii kulttuurienvilisyyden merkitysvihjeiti sisiltivit ennakointikertomuk-
set

Luna

Masoud lahtee k&velem&én kohti keittiota. Istun aivan hiljaa ja katselen ympérilleni. Kumminkin
niin, etten katsoisi Tahiria silmiin, muuten punastuisin, jadhmettyisin ja néyttdisin tyhméalta. Huokai-
sin, ei tasté tule yhtadn mitaén. Lopulta nousin ja kévelin Masoudin luo.

- Olen pahoillani, mutta joudun lahtemaan.

- Ai, no tule aina kun haluat kdymé&éan, Masoud sanoi ja hymyili.

- Kiitos, sanoin ja ldhdin vilkaisematta Tahiriin.

Aloin k&vella kohti isoataloa, jossa Zahran tanssitunnit olivat. Katsahdin taakseni ja ndin Tahirin.
Aloin kiihdytt&da vauhtiani ja menin sisélle isoontaloon. Kiiruhdin vessaan ja lukitsin oven. Kuulin
askeleet, jotka menivét vessan ohi. Tulin ulos vessasta ja menin Zahran luo katsomatta taakseni.
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Tomppa

Sitten jaakkola paloi...

Arska

Masoud tuli huoneeseen ja puhui jotai Tahirille. Tahir nousi ja kdveli keittioon.

- Minun taytyisi nyt mennd, sanoin ja kévelin ulko-ovelle.

- Vastahan sind tulit, Masoud huikkasi peraani.

- Minua odotetaan jo kotiin sanoin, vaikka kello oli vasta vdh&n. Menin asuntolaan takaisin ja ajatte-
lin koko ajan Tahiria. Asuntolan portailla istui Mohammed, sama side k&dessa. Meinasin menna
hiljaa hanen ohitseen, mutta Mohammed néytti kielta ja virnisti. En voinut mitéén vaan tondisin
hént&. Juuri silloin Veli-Pekka tuli ovesta ulos ja néki sen.

- Taasko sina pahoinpitelet pikku Mohammedia? han karjui.

- En tehnyt mitaan, kun Aisha kavi kimppuuni, Mohammed valehteli.

- Se valehtelee, kiljuin.

- Ole sina nyt hiljaa, Veli-Pekka karjui takaisin.

Jouduin taas puhutteluun ja sain arestia.

Nipa

”Tahir on minun poikaystévani”, Masoud sanoo hymyillen. Aisha nousee ja juoksee pois talolta
jarkyttyneend. Kun hén katsoo Jaakkolan suuntaan, niin hén nédkee savua. Han juoksee Jaakkolan
luokse ja nékee sen liekeissa. Aisha nakee ruskean karvaisen otuksen juoksevan metsain, poispdin
talosta. H&n lahti takaisin kerrostalolle soittamaan palokuntaa, kun huomasi Tahirin ja Masoudin
juoksevan hénté kohti. ”Aisha, 414 mene”, Tahir huusi. Aisha oli kahden tulen vélissa.

Judde

Aishaa hermostuttaa, kun Masoud ja Tahir puhuvat kahdestaan englantia. Aisha lahtee huoneesta
mahdollisimman huomaamattomasti. Aishan huoneen viereinen ovi on auki. Aisha kurkisti huonee-
seen. Mohammed makasi huoneen sangylla ja katseli jotai kuvia. Mutta Mohammed néki Aishan, ja
Mohammed huusi: ”Al4 edes kuvittele!” Aisha meni huoneeseensa ja laimaytti oven kiinni. Mo-
hammed paukutti Aishan ovea. Mohammed huusi etté tappaisi Aishan, jos hdn menisi valittamaan.
Juuri samaan aikaan valvoja yllatty Mohammedin ja hén jéi kiinni laittomista kuvista ja sai arestia.
Aamulla, kun kaikki olivat sydméssa Aisha sylkédisi Mohammedin ruokaan ja Mohammed pisti
Aishaa haarukalla. Aisha ja Mohammed joutuivat toisiin huoneisiin kauemmas toisistaan.

Lauri

Tahir nousi tuoliltaan ja istahti minun viereeni. Aluksi hén istui rauhassa ja tuijotti minua. K&ansin
katsettani muualle ja tunsin oudon tunteen siséreidessani. K&ansin nopeasti p&éni ja ndin, etta se oli
Tahirin kasi, joka hiplasi minua. Tydnsin hanen k&tensé pois ja annoin bitchlapin Tahirille ja juok-
sin pois. Kuulin kuinka Tahir huusi: ”Odota, &l& suutu noin pienesta!”

Juoksin ja juoksin kohti metikkda. En katsonut eneeni kun katsoin seuraako Tahir minua. Kahden
péivan paésta Aisha loydettiin kuolleena kiveen kompastuneena.

Jonttu

Masoud tuo ruokaa, mutta nyt on paaston aika, joten Aishaa hévetti kieltdytyé ruuasta. Tahir ja
Madous syovat ja Aisha katselee nalkdisena vieressa. Zahra saapuu kdytavaan ja koputtaa Masoudin
oveen. Masoud avaa oven ja Zahra juoksee sisadn ja hyppad Tahirin syliin, Zahra ei huomannut
Aishaa, mutta Aishan huomattuaan Zahra ndytti nololta ja meni pois. Aisha l&hti vastaanottokeskuk-
seen eiké enda néhnyt Zahraa.

Pena
Sitten terroristit hyokkésivat ja rajayttivat Jaakkolan ja lapset saivat paljon korvauksia ja olivat
iloisia.
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Peksi

”Mitd etsit?” Masoud kysyy. En ymmartanyt, joten olin aivan hiljaa.

Ymmarratkd? Mité kielta puhut?” En vieldk&an tajunnut.

“Tunnetko olevasi yksindinen Aisha? Tarkoitan puhekykysi takia” En oikein ymmarré kaikkea mité
Masaoud sanoi, ja vastaan vaistomaisesti:

"Kyllg”.

”Opeta minulle englantia Masoud, pyydan” pyysin.

”Tule huomenna samaan aikaan k&yméaén, niin katsotaan mité voin tehda.”

”Kiitos”, sanoin.

”Oli minulla muutakin. Oletko ndhnyt Zahraa?”

”En”, hdn vastasi.

”Olen koko péivan koittanut etsid h&ntd, mutta turhaan.”

”’No, ehka h&n on niiden salaperdisten kavereidensa kanssa.”

”Siis kenen? Keté tarkoitat?”

”En tiedd”, Masoud sanoi. ”he ovat ennenkin jaaneet kiinni huumeista.”

Léhdin kotiin pdin. Kunnes puhelin soi:

”Poliisista pdivaa. Ystévési Zahra on menehtynyt yliannostukseen heroiniinia.”

Olin shokissa. Kaikki kavi niin nopeasti. Mitad miné nyt teen?

Jorma

Istun vain hiljaa paikallani ja katselen huonetta. Huoneesta huomaa hyvin Masoudin olevan kotoisin
Afganistanista. Huone on kutsuvan oloinen ja aika tdyteen ahdettu tavaroista. Ei kuitenkaan liian
ahdas vaan aika tilava. Nyt tunnen sen voimakkaammin. Masoud on laittanut todella hyvad ruokaa,
ainakin tuoksusta paéatellen. Katseeni kiertaa vaistomaisesti kohti keittiotd. Katsoessani kohti keit-
tioté katseeni kohtaa taas Tahirin tuijottavan katseen. Miksikdhan hén tuijottaa minua tuolla lailla?
Onko minussa jokin hullusti? En ollut varma minka takia hén tuijotti minua, mutta se alkoi tuntua
kiusalliselta. Yhtékki& poika nousi yl6s ja kdveli keittioon. Huokaisin helpotuksesta, mutta kohta
sainkin huomata Tahirin palaavan. Mutta nyt jotain oli eri tavalla. Tahirin silmissa oli outo pilke.
Hén kéveli viereni ja sanoi jotai, josta en ymmartanyt mitddn. Han istui viereeni sohvalle ja hivutti
toisen katensé niskaani ja toisen jalkani pdélle. Han kumartui kohti minua ja yritti suudella minua.
Tama4 oli uutta minulle ja hyppasin paniikissa pois sohvalta. Lahdin ulos ja jatin Tahirin ihmettele-
maan sohvalle. Mita olin mennyt tekemé&an?

Niti

Aisha katsoi Tahiria silld silmalla. Masoud pisti heille hyvd4 ruokaa ja toi kaljaa. Aisha ei tiennyt
mitd se on ja Madous sanoi: ”Se on mehua vain, juo.” Ja Aisha joi kaljaa ilomielin. Ruoka loppui,
mutta kaljaa oli tosi paljon. Aisha piti kaljasta eikd tiennyt, etté siit4 voi juopua. Vain Aisha joi.
Aisha joi klo 20.00 asti, ja oli unohtanut, ettd h&nen piti mennd. Aisha oli nytten juovuksissa Ma-
soud ja Tahir huomasi. Kello oli nytten 23.30.
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Liite 21. Ennakointikertomukset ryhmiteltynd niiden sisaltdmien kulttuurienvélisyyden merkitysvih-

jeiden mukaan

Enimmaékseen myonteisia kult- | Ambivalentisti seké kielteisid ettd | Enimmakseen kielteisia
tuurienvélisyyden merkitysvih- | myonteisia kulttuurienvélisyyden | kulttuurienvélisyyden merki-
jeitd tuottaneet merkitysvihjeitd tuottaneet tysvihjeité tuottaneet
Tytot Luna, Anna, Tora Kirsikka, Aleksandra, Paula, Tora, Zahra , Luna
Krissu, Chur Alli, Ronja, Alli, Nea, ,
Paula, Kris- | Zahra Luna, Anna, Nea, Aleksan-
su, Chur Ronja, Alli, dra, Ronja, Chur
Krissu, Zahra, Anna, Kirsikka, Paula, Nea, Tora
Chur ,
Pojat Arska, Judde, Tomppa, Sami, Pena, Esko, Keijo, Lauri, Jonttu, Topi,
. Dix, Esso Antti? Arska, Pena, Nipa Jonttu, Tofe, Nipa,
Dusu, Misah, King, Niti, Dada Keijo, Sami, Judde, Lauri, Tomppa
Dusu, Dada | Misah Keijo, Sami, Esso, Esko, King, Dix,
Misah, Esso, Dada, King, Dusu Niti Tomppa, Arska, Nipa,
Esko , Dix Judde, Lauri, Topi, Jonttu,
Pena,
Yhteensa 47 (tytdt 21, pojat 25= 46 ( tytdt 24, pojat 22) 31 ( tytdt 3 pojat 28)

(Raumanmeren koulun oppilaat merkitty vihreélld, Turun normaalikoulun suomenkielisten ryhmén oppilaat punaisella ja
maahanmuuttajaryhman oppilaat sinisella.
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Liite 22. Oppilaiden ennakointikertomuksissaan tuottamta kulttuurienvéliset merkitysvihjeet enna-
kointikertomuksittain
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Liite 23. Kokeiluun osallistuvien oppilaiden ennakointikertomusten laatuun vaikuttavat tekijét

Oppilaan tuottamat kulttuurienvalisyyden merkitysvihjeet

Lukemisen harrastaminen,
asenne lukemiseen ja kokeiluun
valitun kirjallisuuden lajin
tuntemus

Enimmékseen myonteisia
merkitysvihjeita

Ambivalentisti seké
mydnteisia ettéd kielteisia
merkitysvihjeita

Enimmakseen
kielteisia merkitys-
vihjeita

Harrastaa aktiivisesti lukemista,
pitdd nuortenromaaneista

Harrastaa lukemista, pitaa
nuortenromaaneista

Lukee fiktiivisté kirjallisuutta
jonkin verran, pitada nuortenro-
maaneista

Kristiina

Tiina

Jos harrastaisi lukemista, lukisi
nuortenromaaneita

Sanelma

Harrastaa aktiivisesti lukemista,
mutta ei lue nuortenromaneita

Harrastaa lukemista, mutta ei lue
nuortenromaaneita

Krissu,

Lukee fiktiivisté kirjallisuutta
jonkin verran, mutta ei lue
nuortenromaaneita

Jorma

Harrastaa lukemista, mutta ei lue
fiktiivista kirjallisuutta, vaikka
tuntee kirjallisuudenlajeja

Niti, Kari

Peksi,

Jos harrastaisi lukemista, ei
lukisi nuortenromaaneita

Matti, Antti

Ei lue vapaa-aikanaan vapaaeh-
toisesti eikd pida nuortenromaa-
neista

, Dix, Misah, King

Mikko

Ei harrasta fiktiivista kirjalli-
suutta, eiké osaa nimeta kirjalli-
suudenlajeja

Jussi, , Dusu

Ei lue vapaaehtoisesti eiké osaa
nimeta kirjallisuudenlajeja

Chur, Dada, Esso

Esko

Ei lue kirjallisuutta vapaaehtoi-
sesti, suhtautuu kaikkeen luke-
miseen
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(Raumanmeren koulun oppilaat merkitty vihredlla, Turun normaalikoulun suomenkielisten ryhméan oppilaat punaisella ja
maahanmuuttajaryhman oppilaat siniselld. Kulttuurien vélisyyden merkitysvihjeet kirjoitelman perusteella.)



