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Esipuhe

Téamin yli kaksikymmentd vuotta kestidneen seurantatutkimukseni eri vai-
heissa olen saanut arvokasta tukea monelta henkil6ltd ja taholta. Tyon ensi
vaiheessa minulle antoi arvokasta asiantuntija-apua valtion kirjallisuustoi-
mikunnan silloinen puheenjohtaja, prof. Katarina Eskola. Tyosuunnitelmas-
ta kédvin tuolloin arvokkaita keskusteluja myos prof. Kai Sieversin, VTK
Matti Singon ja poikani VTK Samuli Rikaman kanssa. Kyselylomakkeen
kehittelyyn antoivat arvokkaan lisén lehtorit Heljd Kauhanen, Pirkko Lehto,
Riitta Linkola, Kirsti Mékinen ja Marja-Leena Tuurna sekd myshemmin leh-
tori Aulikki Kaukovirta. Ensimmaéisen tutkimusvaiheen péétyttyé lisensiaa-
tintyohon 1984 minua kannusti jatkamaan &didinkielen didaktiikan professo-
ri Sirppa Kauppinen (sittemmin Kauppi).

Viimeisen ja tdrkeimmén tyovaiheen, viitoskirjavaiheen, ohjasi innosta-
vasti prof. Yrjo Varpio, jolle kuuluu suurin kiitos tdméin pitkin projektin lop-
puun saamisesta. Tilastollisten menetelmien kdytossd minua on loppuvai-
heessa ystavillisesti neuvonut yliassistentti Vilma Hanninen.

Erididen laitosten ja yhteisdjen aineellinen tuki on ollut edellytys tyolleni.
Opetusministerion myodntdmé apuraha mahdollisti 1980 projektin kiyntiin-
lahdon. WSOY:n kouluosasto on monistanut kaikkina kolmena tutkimus-
vuonna tarvitut kymmensivuiset kyselylomakkeet. Suomen Tietokirjailijat
ry. on tukenut hankettani stipendilld. Opettajien Ammattijérjestd (OAJ) sekd
Aidinkielen opettajain liitto (AOL) ovat lahjoittaneet postitukseen tarvitta-
vat osoitetarrat, ja AOL:n toimiston viki, Anne Helttunen ja Seija Mantere,
on muutenkin antanut kaikkea tarvittavaa apua.

Kaikille edelld mainituille esitin tdssd parhaat kiitokseni, vaikka kaikkia
kiitos ei endd tavoita. Kiitdn my0s kaikkia niitd opettajakollegoita, jotka
mahdollistivat tdmin tyon syntymisen jaksamalla vastata pitkédédn ja paljon
oman tyonsi pohdintaa vaatineeseen kyselylomakkeeseen. Heiddn panok-
sensa on kannustanut ja velvoittanut minua tyon loppuun saamiseen.

Kiitdn myos “Kisitetaiteilijoiden Kerhoa” vuosien varrella peruskysy-
myksiin porautuneista keskusteluista, jotka usein ovat sivunneet tétd projek-
tiani. Prof. emer. Tapani Purolan pohdinnat tiedon ja sen hankkimisen luon-
teesta ovat suuresti inspiroineet tyotdni, samoin muusikko Jukka Haaviston
ajatukset taiteen luonteesta. Tamén tyon kestdessd muusana on koko ajan
ollut vaimoni Eira ja ruoskana vuodesta 1995 ldhtien vivyni DI Jouni Alhai-
nen, joka silloin asensi uuteen tietokoneeseeni konetta avattaessa ensimmaéi-
seksi kajahtavan lauseen: ” Appiukko hop hop, nyt viittirin kimppuun!” Vi-
vypoikaani kiitdn my0s taulukoiden suuritdisestd puhtaaksikirjoituksesta.

Vantaalla 15. syyskuuta 2003
Juha Rikama
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1. Johdanto

1.1. Tutkimuksen tarkoitus

Tamaén tutkimuksen alkuidea syntyi kevéttalvella 1980. Odoteltiin koko kes-
kiasteen koulutusuudistukseen liittyvad lukiouudistusta, jonka oli midri lu-
kion ensimmdisten luokkien osalta tulla voimaan lukuvuonna 1982-83 ja
koko lukiossa lukuvuonna 1984-85. Uudistuksen tiedettiin olevan varsin
suuri ja vaikuttavan kaikkien aineiden opetukseen. Oltiin siirtymissé kurs-
simuotoiseen jaksoittain tapahtuvaan opiskeluun ja samalla uusimassa kaik-
ki opetussuunnitelmat. Aidinkielen ja kirjallisuuden opetuksessa muutosten
tiedettiin olevan erityisen suuria, koska &didinkielen edellinen opetussuunni-
telma oli varsin vanha, vuodelta 1941 eli siis jo 40-vuotias, ja koska esim.
kirjallisuuden luettaminen kurssimuotoisessa jaksoluvussa poikkeaa paljon
aikaisemmasta kdytdnnostd, jossa opetusta annettiin koko kouluvuoden
ajan.

Yli 20 vuotta didinkieltd ja lempiainettani kirjallisuutta opettaneena ja
my®0s kirjallisuuden oppikirjoja ja tutkimustakin tehneené koin tissi tilan-
teessa tirkeiksi tallentaa “vanhan lukion” mailleen menevéai kirjallisuuden-
opetusta yleispiatevimmin kuin vain yhden opettajan kokemuksina. Niinpé
laadin lukuvuotta 1979-80 koskevan kyselylomakkeen, johon pyrin kokoa-
maan keskeisimpii kirjallisuudenopetuksen seikkoja koskevia kysymyksii,
ja ldhetin kyselyn sitd ensin muutamilla kokeneilla opettajilla testattuani elo-
kuussa 1980 kaikille suomenkielisten lukioiden didinkielenopettajille. Iloni
oli suuri, kun lomakkeen palautti kokonaan tai pddosin tiytettynid 203 opet-
tajaa eli n. 43 % kohderyhmistd — muutkin kuin mind olivat ymmaértineet
hankkeen merkityksen.

Téhin opettajakollegoiden lomakevastausaineistoon perustui lisensiaatin-
tyoni Lukion kirjallisuudenopetus. Vanhamuotoisen lukion kirjallisuuden-
opetus opettajien arviointien valossa, joka valmistui 1984. Jo ensimmdiisen
kyselykierroksen vastauksia tyostdessidni minulle valkeni, ettd ne tarjosivat
pohjan laajemmallekin lukion kirjallisuudenopetusta koskevalle tutkimus-
projektille. Selvittimilld lukionuudistuksen jidlkeen riittdvin pitkdn ajan ku-
luessa vakiintunutta opetuskéytintod voitaisiin saada tietoa uudistuksen ja
mahdollisesti muiden tekijoiden aiheuttamista kirjallisuudenopetuksen muu-
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Johdanto

toksista. Niinp4 seurantatutkimukseksi muuttuneen hankkeeni toisen vaiheen
panin toimeen elokuussa 1990 lidhettdmaillé jélleen kaikille lukion didinkie-
lenopettajille kirjallisuudenopetusta koskevan kyselylomakkeen, joka ver-
tailukelpoisuuden siilyttimiseksi oli kaikilta olennaisilta osin samanlainen
kuin 1980 ldhettdméni.

Seurantatutkimuksen kolmas vaihe tuli mielestédni tarpeelliseksi sen jil-
keen, kun lukio-opetus jélleen uudistettiin vuoden 1992 tuntijakopaitoksel-
14 sekd vuoden 1994 opetussuunnitelmauudistuksella. (Koska vuoden 1992
tuntijakopéatoksen pohjalta laadittu uusi opetussuunnitelma ilmestyi 1994,
viittaan seuraavassa molempien yhteydessid vuoteen 1994.) Nididen muutos-
tekijoiden lisdksi oli oletettavissa, ettd vuonna 1992 toimeenpannulla yliop-
pilaskirjoitusten didinkielen kokeen uudistuksella, jota olin ollut suunnitte-
lemassa, oli vaikutusta kirjallisuudenopetukseen. Kolmannen kyselylomakkeen,
jélleen olennaisilta osin samanlaisen kuin edelliset, 1dhetin lukion didinkie-
len ja kirjallisuuden opettajille elokuussa 2001.

Téamin tutkimuksen tavoitteena on siis selvittdd lukion kirjallisuuden-
opetuksen erdissd arvioni mukaan keskeisissd seikoissa 1900-luvun jélki-
puoliskolla tapahtuneita muutoksia sekd ndiden muutosten syitd. Arvioni
tdméan selvityksen kohteiksi valittujen seikkojen keskeisyydestd perustuu
ensimmadisen kyselyn toimeenpanoaikana voimassaolleen didinkielen ope-
tussuunnitelman seké kirjallisuudenopetuksesta 1950-70-luvuilla kiydyn
keskustelun analyysiin. Aineistona, jonka avulla muutoksia ja osin myos
niiden syitd pyrin selvittimién, ovat lukion didinkielenopettajien vuosina
1980, 1990 ja 2001 heille ldhetetyn kyselylomakkeen kysymyksiin antamat
vastaukset.

1.2. Monimdidrdytynyt, monitieteinen tutkimuskohde

Lukion kirjallisuudenopetus on hyvi esimerkki tutkimuskohteesta, johon
vaikuttavat monet erilaiset, eri eliménalueiden piiriin kuuluvat ja siten myos
eri tieteenalojen tutkimat seikat. Se on siis tutkimuskohteena monimdidirdy-
tynyt eli monen eri eldmin- ja tutkimusalueen vaikutuspiiriin kuuluva. Ndin
ollen se on tutkimuskohteena my06s monitieteinen, joka Suomen Akatemian
julkaiseman Suomen tieteen tila ja taso -teoksen mukaan tarkoittaa jonkin
ongelma-alueen analysointia samanaikaisesti usean eri tieteenalan niakokul-
masta. (Suomen Akatemia 2000, 140, 176.)

Yleissivistdvin koulutustoiminnan osana lukion kirjallisuudenopetukseen
vaikuttavat yleinen koulutuspolitiikka ja -jirjestelmi sekd néissd tapahtuvat
muutokset, joita selvittdvit koulutuspolitiikan sekéd koulutuksen tutkimus.
Koulutuspolitiikan ja -jédrjestelm@n muutoksiin puolestaan vaikuttavat ylei-
semmit historialliset kuten yhteiskunnalliset, kulttuuriset ja ideologiset te-
kijét, joita selvittdvét yleisen historian ohella mm. sosiologia, kulttuurintut-
kimus ja aatehistoria. Yleissivistavissd ja ammatillisessakin koulutuksessa
vaikuttaa aina my0s yhteiskunnallisesta ja kulttuurisesta tilanteesta riippu-
vaisia mutta osin myos riippumattomia kasvatustavoitteita, joilla esim. juuri
kirjallisuudenopetuksessa on painoarvoa. Niiti selvittda kasvatustieteellinen
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tutkimus (kasvatustiede), ja ndiden kasvatus- samoin kuin opetustavoitteiden
soveltumista eri ikdkausille selvittdd yhdeltd osaltaan kehityspsykologia.
Kirjallisuudenopetukselle kasvatuksellista painoarvoa antaa se, ettd sen an-
siosta oppilaissa voi tapahtua merkittdvii sosiaalista ja kulttuurista oppimis-
ta. Tdma tosiasia tarjoaa kirjallisuudenopetuksen tutkimukselle sosiaalipsy-
kologisen ja sosiokulttuurisen ndkdkulman.

Opetuksen yhtend lajina kirjallisuudenopetus on myos opetuksen yleisen
tutkimuksen eli didaktiikan kohde. Kirjallisuudenopetuksen sisdltdd nimen-
omaan opetuksena, esim. sille luonteenomaisia opetusmenetelmid, selvittidd
kirjallisuusdidaktiikka (kirjallisuuden opetusoppi). Kirjallisuudenopetusta
laajemmin kasitettynd kokonaisuutena, johon kirjallisuusdidaktiikan lisdksi
sisdltyy myOs mm. opetuksen filosofinen ja arvopohja, johon esim. opetuk-
sen tavoitteenasettelu perustuu, selvittidd puolestaan kirjallisuuspedagogiik-
ka. Sekd didaktiikan ettd pedagogiikan yksi haara on opetussuunnitelma-
tutkimus.

Kirjallisuudenopetukseen vaikuttaa luonnollisesti my6s sen kohde, kau-
nokirjallisuus ja sen tutkimus eri haaroineen. Kirjallisuudentutkimuksen
haaroista kirjallisuudenopetuksen tutkimusta ldhelle tulevat erityisesti sosio-
loginen kirjallisuudentutkimus, joka selvittda kirjallisuuden tuotantoa, vili-
tystd ja vastaanottoa makrososiaalisena toimintana, seki kirjallisuuden vas-
taanottotapahtuman tutkimus, reseptioestetiikka.

Kirjallisuudenopetukseen ja sen muutoksiin vaikuttavat ja niitd selittavét
tekijit voidaan luokitella myos sen perusteella, miten vilillinen/véliton nii-
den vaikutus on. Koulutusideologia ja -politiikka seké niiden muutokset il-
menevit tietyn koulutusjirjestelmén ylldpitona tai muutoksina, jotka puo-
lestaan ndkyvit operatiivisen tason toimenpiteind, joilla on vilittomin
vaikutus opetuksen kidytantoon. Tdhdn lukion kirjallisuudenopetukseen vi-
littdmaésti vaikuttavaan operatiiviseen 1. toimenpidetasoon voidaan laskea
kuuluviksi poliittista padtoksentekoa toteuttavat viranomaisten toimenpiteet,
madrdykset tai suositukset, jotka koskevat lukiokoulutuksen rakennetta, tun-
tijakoa, opetussuunnitelmaa, paittokoetta (ylioppilastutkintoa), opettajain-
koulutusta, oppikirjoja ja koulukirjastoja. Julkisen sektorin toimien ohella
kirjallisuudenopetukseen vaikuttavat vilittomasti tai vilillisesti myos — ja
joskus jopa edellisid enemmén — yksityisen sektorin vastuulle jdtetty tai jda-
vi alue, kuten oppikirjatuotanto, opettajien jdrjestotoiminta, opettajien omas-
ta opetusalastaan kdymai keskustelu, opettajien omaehtoinen opetuskokeilu
ja aloitteellisuus seki yleinen, kansalaiskeskusteluun perustuva mielipide.

Kirjallisuudenopetuksen em. moniméérdytyneisyys ja monitieteisyys tut-
kimuskohteena ilmenee parhaiten silloin, kun se kisitetddn laaja-alaiseksi
sisdlto- ja toimintakokonaisuudeksi. Tamd merkitsee sitd, ettd tutkimukseni
painopiste on kirjallisuuspedagogiikan alueella. Kisitteiden pedagogiikka
ja didaktiikka merkitys vaihtelee maittain. (Uusikyld & Atjonen 2000, 22—
24.) Kiytin tdssé tutkimuksessa pedagogiikka-termid suomalaiseen kasva-
tustieteeseen melko vakiintuneen kédytdnnon mukaan tarkoittamaan koko-
naisuutta, johon kuuluu seké opetus ettd kasvatus ja niiden edellyttdmiit
toiminnat, ja didaktiikka-termid ahtaammassa merkityksessd tarkoittamaan
opetusoppia. (Esim. Rinne, Kivirauma & Lehtinen 2000, 53-57.)
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Kirjallisuuspedagogiikka tarkoittaa siis tdssé tutkimuksessa kirjallisuu-
denopetusta laajasti késitettynd, kokonaisuutena, johon ensi sijassa opetus-
tekniikkaa tutkivan kirjallisuusdidaktiikan ohella kuuluvat kaikki opetukseen
liittyvit toiminnat ja valinnat, esim. opetuksessa tarvittavien kaunokirjallis-
ten teosten hankinta- tai valintatapa tai opetuksen tulosten testaaminen esim.
lukion péittokokeessa. Kirjallisuuspedogogiikkaan kuuluu lisdksi keskeise-
ni osana kirjallisuudenopetuksen filosofinen ja arvoperusta, opetuksen poh-
jana olevat peruskisitykset kuten ihmiskésitys, yhteiskuntakisitys ja kirjal-
lisuuskdsitys, joiden pohjalta opetuksen tavoitteet nousevat ja jotka ovat
vaikuttamassa myds muihin tdssé tutkimuksessa késiteltyihin kirjallisuuden-
opetuksen perusmuuttujiin.

Rajanveto pedagogiikan ja didaktiikan vilille ei kuitenkaan ole ongelma-
ton. Esimerkiksi kirjallisuudenopetuksen menetelmat eli kirjallisuuden eri-
laiset tarkastelutavat, joita pidetddin myos kaunokirjallisuuden lukutaidon
opetuksen menetelmini, voidaan toisaalta laskea ensisijaisesti kuuluviksi
opetuksen keinoja, opetustekniikkaa tutkivaan kirjallisuusdidaktiikkaan, mut-
ta niilld on toisaalta vahvat kytkennit erilaisiin filosofisiin ja arvoperustoihin,
esim. kirjallisuuskésityksiin. Juuri tdmin vuoksi kirjallisuuden erilaiset tar-
kastelutavat on otettu timén tutkimuksen piiriin mutta sen sijaan esim. kir-
jallisuudenopetuksen tyotavat selvemmin didaktiikan alueelle kuuluvina on
rajattu sen ulkopuolelle, vaikka opettajille 1ihetettyyn kyselylomakkeeseen
siséltyi myos tyotapoja koskevia kysymyksii.

Tutkimukseni on tietysti myos kirjallisuuspedagogiikan osalta vain osa-
kartoitus, kirjallisuudenopetuksen erdiden keskeisiksi pdéttelemieni puolien
ja niiden muuttumisen selvitys, joka perustuu opettajien arvioihin. Ndma
opettajien arviot ovat likiarvoja raja-arvosta “toteutunut opetus”, jonka mit-
tarina voisivat olla my0s oppilaiden arviot opetuksen toteutumisesta, esim.
opetuksen vaikutuksesta heidin kirjallisuussuhteeseensa ja kirjallisuuden
ymmirtdmiseensid. Opettajien arvioiden lisdksi olen tutkimuksessani pyrki-
nyt selvittiméin myos kirjallisuudenopetuksen toteutumista maadraavia ul-
koisia reunaehtoja, kuten tdmin opetuksen asemaa opetussuunnitelmassa ja

Esitidn tutkimukseni johdanto-osassa seuraavaksi katsauksen Suomen kou-
lutuspolitiikan ja -jarjestelmidn muutoksiin 1900-luvun jilkipuoliskolla, kos-
ka ndiden muutosten vaikutus on oletettavasti ulottunut myds lukion kirjal-
lisuudenopetukseen ja ne niin ollen muodostavat keskeisen viitekehyksen ja
selitystaustan tutkimustuloksilleni. Keskeisten kirjallisuudenopetusta kuvaa-
vien muuttujien méérittdmiseksi esittelen ja analysoin sen jidlkeen seuranta-
tutkimukseni alkamisajankohtana 1980 voimassaollutta vuoden 1941 ope-
tussuunnitelmaa sekd 1950-70-luvuilla kirjallisuudenopetuksesta kdytyi
keskustelua. Tutkimukseni kyselylomakkeeseen valitut kysymykset, joihin
annettujen vastausten avulla pyrin kuvaamaan lukion kirjallisuudenope-
tuksessa tapahtuneita muutoksia, perustuvat juuri ndiden analyysiin. Ky-
seisissd analyyseissd tulevat nikyviin myos kirjallisuuspedagogiikassa ja
sen taustana olevassa opetus- ja kasvatusajattelussa 1950-70-luvuilla ta-
pahtuneet muutokset sekd samalla keskeisid kirjallisuudenopetukseen vai-
kuttavia tekijoitd.
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1.3. Koulutuspolitiikan ja -jdrjestelmdn muutokset 1900-luvun
Jdlkipuoliskolla

Koulutusta ja opetusta koskevassa ajattelussa, esim. opetussuunnitelmissa,
erotetaan yleensi kolme determinanttia eli méadriadvaa tekijad: oppiaines, op-
pilas ja yhteiskunta. (Lahdes 1975, 32-33; Sarmavuori 1984, 14-17; Uusi-
kylda & Atjonen 2000, 47-48.) Koulutusajattelussa ja -politiikassa padhuomio
on yhteiskunnan ja oppilaan vélisessd suhteessa, opetusajattelussa ja -suun-
nittelussa puolestaan oppiaineksen ja oppilaan vilisessd suhteessa. Tdssd
luvussa esittelen koulutuspolitiikassa ja -jarjestelméssd ja sen taustana ole-
vassa koulutusajattelussa 1900-luvun jilkipuoliskolla tapahtuneita muutok-
sia; opetusajattelussa tapahtuneita muutoksia kisittelen luvussa 1.5.

Liekki Lehtisalo ja Reijo Raivola tarkastelevat teoksessaan Koulutus ja
koulutuspolitiikka 2000-luvulle (1999) suomalaisen koulutuspolitiikan ja
koulu(tus)jirjestelmén historiaa sykliteorian avulla. Oman tutkimukseni kat-
tama ajanjakso, 1900-luvun loppupuoli, kuuluu heidén tulkinnassaan kahden
koulutuspoliittisen ns. pitkdn syklin piiriin: neljannen syklin, jonka kesto
ulottuu toisen maailmansodan pédttymisestd 1990-luvun puoliviliin, seki
viidennen syklin, jonka alkuvaihetta paraikaa elimme. Seuraava koulutus-
politiikkamme ja -jarjestelmdmme kehityksen kuvailu perustuu padosin Leh-
tisalon ja Raivolan esitykseen. (Vrt. myos Rinne, Kivirauma & Lehtinen
2000, 80-83.)

Neljdnnen syklin kaudella Suomi kehittyi asteittain koulutusvaltioksi. T4s-
sd kehityksessddn Suomi edustaa maailmanlaajuista ilmioti: yleisen maail-
manhistorian esityksissd 1900-luvun jélkipuoliskoa kuvataan usein koulu-
tuksen vallankumouksen ajaksi. (Esim. Hobsbawm 1999, 373-81, 654.)
Tilld kehitykselld oli meilld selvit yhteiskunnallis-taloudelliset ja ideologi-
set syynsd. Elinkeinorakenteen nopea muutos alkoi muuttaa Suomea entistéd
selvemmin maatalousyhteiskunnasta teollisuusyhteiskunnaksi. Yhteiskunta-
polititkan paamaiiriksi nousivat OECD:n perustamisasiakirjaan siséltyvit
tavoitteet saavuttaa mahdollisimman suuri taloudellinen kasvu ja tyollisyys-
aste. Koulutuspolitiikasta tuli tdll6in keskeinen osa yhteiskuntapolitiikkaa
juuri siksi, ettd ndiden tavoitteiden toteuttamisen keinoksi alettiin nihda
koulutuksen tehostaminen ja laajentaminen kaikkia viestoryhmié koske-
vaksi koulutussuunnittelun ja koulutusjérjestelmén organisoinnin avulla.
Kun koulutus oli aiemmin yleensi nédhty yhteiskunnasta erilldén toimivana
umpioituneena kasvatuksen maailmana, se alettiin nyt nihdd olennaisena
yhteiskuntajirjestelmén osana, sen yhtenidisend kaikki ikékaudet ja elin-
keinot kattavana osajirjestelménd. Demokratiakehitys johti puolestaan sii-
hen, ettd koulutuksellinen tasa-arvo alettiin nihdé osana yhteiskunnallista
tasa-arvoa.

Koulutusvaltioksi kehittymisen, koulutuspolitiikan neljinnen syklin, virs-
tanpylviiti olivat peruskoulu-uudistus, korkeakoulujen tutkinnonuudistus —
joiden toteutumista 1970-luvulla Lehtisalo ja Raivola kutsuvat “koulutus-
rdjahdykseksi” — sekd 1970-luvun lopulla alkaneet keskiasteen koulutuksen,
aikuiskoulutuksen seki varhaiskasvatuksen uudistamispyrkimykset. (Lehti-
salo & Raivola 1999, 107-114.)
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Koulutuspolitiikan 1990-luvulla alkaneen viidennen syklin tuntomerkke-
ja ovat olleet seuraavat seikat: 1. Valtiollinen koulutuspolitiikka on héllen-
tdnyt otettaan ja siirtanyt vastuuta kunnille ja oppilaitoksille, minkd seurauk-
sena esim. opetuksen sisdllon suunniteluvastuuta on siirretty oppilaitoksille
ja myos opettajille. Keskusjohtoisuudesta luopumisen aiheuttamia haittoja
on pyritty korjaamaan opetuksen arviointijirjestelméaé kehittamailld. 2. Kou-
lutuksellisen tasa-arvon periaatteen kanssa on vakavasti ryhtynyt kilpaile-
maan markkinatalouden perusarvoa, valinnanvapautta, heijastava koulutuk-
sellinen valinnanvapaus, joka on johtamassa my0s entistd vapaampaan ja
rajumpaan kilpailuun oppilaitosten kesken seki yleissivistdvin koulutuksen
oppiaineiden ja opintosuuntien kesken. 3. Uutta markkinatalouspainotteista
koulutuspolitiikkaa perustellaan entistd painokkaammin taloudellisen kas-
vun ja kilpailukyvyn seki tyollisyyden edistdmiselld. (Lehtisalo & Raivola
1999, 114-121.)

Myos lukiojérjestelmén ja -opetuksen muutokset 1900-luvun loppupuo-
liskolla ovat osa edelld kuvattuja neljitta ja viidettd koulutuspoliittista syklid.
Neljdnnen syklin aikana lukion kehitystd luonnehtii ennen kaikkea kaksi
seikkaa: 1. lukion suosion huikea kasvu yli puolen ikédluokan koulutusviy-
laksi — my6s tdmi kehitys voidaan hyvin perustein laskea kuuluvaksi em.
koulutusrdjdhdykseen — ja 2. peruskoulu-uudistuksen jidlkeen 1980-luvun
alussa osana keskiasteen uudistusta tapahtunut lukiouudistus, jonka tirkeim-
mit osat olivat siirtyminen kurssimuotoiseen jaksolukujérjestelmién seki
opetussuunnitelmien uudistaminen. Viidennen, 1990-luvulla alkaneen syk-
lin aikana markkinataloussuuntautunut koulutuspolitiikka on lukiossa néky-
nyt siten, ettd vuoden 1994 tuntijakopiditokselld opiskelijoiden pakollisten
kurssien médrdd viahennettiin ja valinnaiskurssien mééraa liséttiin tuntuvas-
ti, noin kolmannekseen suoritettavien kurssien kokonaismairasta. (Tunti-
Jakotyoryhmdn muistio 1992, 6; Lehtisalo & Raivola 1999, 146.) Vuoden
1994 uusissa opetussuunnitelmissa (Lukion opetussuunnitelman perusteet
1994, 11.) koulujen ja opettajien suunnitteluvastuuta omasta opetuksestaan
samalla liséttiin, miké osaltaan on mahdollistanut koulujen profiloitumisen
mm. tiettyjen aineiden/aineryhmien opetusta painottamalla. Profiloituminen
on samalla kehittynyt osaksi lukioiden vilisti kilpailua oppilaista.

Lukion didinkielenopetuksessa 1900-luvun jilkipuoliskon kolme ensim-
méistd vuosikymmentd olivat rakenteellisesti staattista aikaa. Opetuksen ul-
koiset puitteet pysyivit muuttumattomina, vuoden 1941 opetussuunnitelma
ja vuoden 1947 ylioppilastutkintoasetus séddtelivit opetusta aina 1980-luvun
alkuun saakka. Ainoa merkittivi rakenteellinen muutos tuona aikana oli yli-
oppilastutkinnon didinkielen kokeen muuttaminen kaksipdiviiseksi 1970,
eikd sekdidn vaikuttanut opetukseen vaan oppilaiden oikeusturvaan. Sitdkin
vilkkaampaa oli didinkielenopettajien ja ajoittain laajemmankin yleisdn op-
piaineesta kiyma keskustelu, samoin myos kentélld tapahtunut opetuskokei-
Iu, jonka vaikutuksesta oppiaine kehittyi sisdllollisesti. Tdmén sisdisen ke-
hityksen moottorina toimi 1948 perustettu didinkielenopettajien oma
ammattijirjestd Aidinkielen opettajain liitto (seuraavassa AOL).

1900-luvun kaksi viimeistd vuosikymmenti olivat lukion didinkielenope-
tuksessa kuten koko lukio-opetuksessa useiden rakenteellisten muutosten
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aikaa. 1980-luvun alussa keskiasteen uudistuksen yhteydessi lukio-opetuk-
sessa siirryttiin kurssimuotoiseen jaksolukujirjestelmiin ja samalla uudis-
tettiin didinkielen opetussuunnitelma. 1988 ylioppilastutkintolautakunta
paitti, ettd ylioppilastutkinnon uudistettua didinkielen koetta, jonka tarkoi-
tus oli mitata vanhaa koetta paremmin uuden opetussuunnitelman toteutu-
mista, alettaisiin toimeenpanna vuodesta 1992 alkaen. Pditos toteutui, mut-
ta valinnaisuutta suosiva koulutuspolitiikka oli jo saanut siind méérin
jalansijaa, ettd 1993 opetusministerion ylioppilastutkintotydryhmissi suun-
niteltiin myds didinkielen ylioppilaskokeen muuttamista valinnaiseksi yli-
oppilastutkinnon kokeeksi. Asian vuodettua julkisuuteen suunnitelma saatiin
AOL:n toiminnan ansiosta sekii useiden muiden jirjestdjen ja laajan kansa-
laismielipiteen tuella torjutuksi. (A. Kauppinen 1998, 116-17; Rikama 1998,
282-83.) Valinnaisuutta suosiva koulutuspolitiikka toteutui sen sijaan vuo-
den 1994 tuntijakopéitoksessd, josssa siirryttiin oppilaiden oman kurssiva-
linnan olennaisesti aikaisempaa enemmén mahdollistavaan lukiojirjestel-
miiin. Aidinkielenopetuksessa timi merkitsi kaikille opiskelijoille pakollisen
opetusajan vihenemistd 25 %. Samalla uudistetiin myds didinkielen kuten
muidenkin aineiden opetussuunnitelma. Oppiaineen nimi muutettiin 1997
didinkieleksi ja kirjallisuudeksi. Niilld muutoksilla voi olettaa olevan vai-
kutusta myds kirjallisuudenopetukseen.

1.4. Kirjallisuudenopetus vuoden 1941 didinkielen opetussuunnitelmassa
1.4.1. Kirjallisuudenopetuksen keskeinen asema ja sen perustelut

Tutkimani ajanjakson kolmena ensimmdisend vuosikymmenend, 1950-1981,
lukion kirjallisuudenopetusta ohjasi virallisesti vuoden 1941 didinkielen ope-
tussuunnitelma, Valtion oppikoulujen oppienndtykset ja metodiset ohjeet.
Aidinkieli. (seuraavassa OPS 41). Timi opetussuunnitelma perustuu pitkizin
kehitysprosessiin, joka heijastaa opetuksen tavoitteiden ja sisidltdjen muut-
tumista 1920-luvulta alkaen. Opetussuunnitelman péépiirteet sisdltyvit jo
Oppikoulukomitean mietintoon vuodelta 1933. Sen laatimiseen osallistunut
Lauri Pelkonen kirjoitti sittemmin vuoden 1941 opetussuunnitelmien #idin-
kielen osuuden. (Méenpdd 1974, 19; S. Kauppinen 1982, 43; Lonka 1998,
127.)

OPS 41:ssi didinkielen opetusalue jaetaan neljddn osa-alueeseen: kirjal-
lisuuteen, suulliseen esitykseen, kirjalliseen esitykseen ja kielioppiin. Ope-
tussisillot esitetddn luokka-asteittain, ja opetuksesta annetaan metodisia oh-
jeita. Ndihin sisiltyy kirjallisuudenopetuksen asemaa, tavoitteita, menetelmia
ja tyotapoja sekd luettavan kirjallisuuden valintaa koskevia miirityksid ja
ohjeita.

OPS 41 nostaa kirjallisuuden opetuksen ensi kertaa didinkielen opetus-
suunnitelmiemme historiassa keskeiseen asemaan: Kirjallisuuden lukemi-
sen opetuksella on didinkielen opetuksessa yleensi oleva keskeinen asema.”
(OPS 41, 33.) Tdtd asemaa perustellaan kahdella tavalla:
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”Ndin on laita ensiksikin siksi, ettd parhaiden kirjailijoiden kielenkayttoon
tutustuminen opettajan taitavasti ohjatessa antaa oppilaille eldvén kasityk-
sen siitd, mitd hyvilld kielenkdytolld tarkoitetaan, ja sysidyksid ja edelly-
tyksid oman kielenkdyton kohentamiseen, mutta myos ja ennen kaikkea
siksi, ettd kirjallisuus sinéinsi siséltdd korvaamattomia eldminarvoja ja etti
halu ja kyky lukea hyvii kirjallisuutta on tirkeimpii tavoitteita, mitd kou-
lukasvatukselle on asetettava.” (OPS 41, 33.)

Hyvén kirjallisuuden lukemisen katsotaan siis kehittdvin oppilaiden omaa
kielenkdyttod, mutta vield tirkedmpénd perusteluna esitetddn kirjallisuuden
lukemisen kasvatuksellinen arvo, ts. kirjallisuuden merkitys “eliménarvo-
jen” vilittdjand oppilaille.

Kirjallisuuden kasvatuksellisen arvon nidhdéédn opetussuunnitelmassa pe-
rustuvan kirjallisuuden kykyyn synnyttdd lukijassa elimyksid. Kirjallisuu-
teen eldytymistd ja sen pohjalta tapahtuvaa kirjallisuuden ymméirtdmisti
tahdennetéddn parissakin kohden. Tami eldytyvin ymmdrtdmisen menetelméi
on periisin hermeneutiikan ja fenomenologian ajatussuunnasta, joka Euroo-
passa kohosi positivistisen, ulkoisen havainnoinnin arvoa tiedon perustana
korostavan tieteenfilosofian vastapainoksi viime vuosisadan alkupuolella ja
oli voimissaan maailmansotien vélilld myds Suomessa. (Huuhtanen 1978,
32-37; Varpio 1986, 68—09.) — Vaikka opetussuunnitelmassa kirjallisuuden
vaikutus oppilaiden omaan kielenkéyttoon ja kirjallisuuden kasvatuksellinen
arvo esitetddn perusteluina kirjallisuudenopetuksen keskeiselle asemalle, ne
voidaan kisittdd myos opetuksen tavoitteiden mddirityksiksi.

OPS 41:n monessa yhteydessi todettu viljyys (ks. s. 22) koskee my®s kir-
jallisuudenopetukselle siind annetun kasvatustavoitteen sisiltod. Tatd kasva-
tustavoitetta, oppilaille kirjallisuuden vilitykselld siirrettdvid “korvaamattomia
eldménarvoja”, tdismennetdin vain kahdessa kohdin: “Erityistd huomiota on
kiinnitettdvd kansallishengen ilmenemiseen kirjallisuudessa.” ja ” — kaikilla
luokilla on luettava kirjallisuutta, joka on omiaan kasvattamaan isdanmaallis-
ta mieltd.” (OPS 41, 33,77.) Nima kansallishengen ja isdnmaallisen mielen
tdhdennykset johtuvat osittain opetussuunnitelman ilmestymisestd sota-ai-
kana (esim. Johansson 1969, 10; Sarmavuori 1984, 19.), mutta niilld on pit-
ki perinne Snellmanin kirjallisuusohjelmasta ldhtien. Muita rajoituksia kir-
jallisuuden vilittdmien eldminarvojen suhteen OPS 41 ei esitd, mikéd voidaan
tulkita varsin pitkédlle meneviksi vapaamielisyydeksi.

1.4.2. Kirjallisuudenopetuksen tavoitteet ja tarkastelutavat

Muina kirjallisuudenopetuksen tavoitteina OPS 41 tuo esille kirjallisuuden
lukutaidon opettamisen, oppilaiden lukuharrastuksen vahvistamisen seka
kirjallisuustietouden opettamisen.

Kirjallisuuden ymmartimiselld, siis lukutaidolla, OPS 41 tarkoittaa pait-
si em. eldytyvdd ymmirtimistd my0s teosten analysointi- ja arvottamis-
kykya:
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”Kotona luettua tekstd kisiteltdessd on 1dhinnd varmistauduttava siitd, etti

oppilaat ovat olennaisimman lukemastaan ymmaértdneet: juonen, luonteen-
ja luonnonkuvaukset, taiteelliset nousukohdat jne. Vihitellen tekstid tar-
kastellaan yhd monipuolisemmin. T#ll6in ei tarkoituksena ole ainoastaan
edistdd vilitontd eldytymistd, vaan myds luetun avarampaa ymméirtamista,
aistin ja arvostelukyvyn kehittimistd seké yleisen kirjallisuustietouden
saamista.” (OPS 41, 35-36.)

Kirjallisuuden ymmartdmiseen kuuluu OPS 41:n mukaan myos kyky tarkas-
tella teosta taustaldhtoisesti, erityisesti kirjailijan persoonallisuuden valossa:

”Erikoista huomiota taideluoma ansaitsee psykologisena todistuskappalee-

na: kirjailijaa ei opita tuntemaan hinen ulkonaisiin vaiheisiinsa liittyvien
vuosilukujen ja tapausten valossa, vaan hidnen teostaan on kisiteltdava hi-
nen yksilollisyytensd tuntemisen vélineend siten, ettd siitd ilmenevét hianen
temperamenttinsa ja kehityksensd valossa teoksen yleinen luonne ja sen
yksityiskohdat.” (OPS 41, 36.)

Tamén erityisesti painotetun psykologis-biografisen tarkastelutavan lisiksi
mainitaan myos historiallis-yhteiskunnallinen tarkastelutapa: "Huomio kiin-
nitetdén kirjallisiin virtauksiin ja edustaviin kirjailijoihin unohtamatta histo-
riallista ja yhteiskunnallista taustaa.” (OPS 41, 36.)

Myos oppilaiden lukuharrastuksen vahvistamisen opetussuunnitelma ni-
kee tirkednd tavoitteena, ja sen toteuttamiseksi opettajia kehotetaan joskus
ottamaan huomioon my6s ajankohtaisuus luettavan valinnassa:

“Erittdin arvokasta on sellainen kirjallisuuden opetus, joka 16yt liittyma-
kohtia oppilaiden vapaaseen lukemiseen, kannustaa ja ohjaa sitd. Tdssa
mielessd opettajan on syytd pitdd silmilld myos aktuaalisuuden ndkokoh-
taa: tilapdinen poikkeus lukusuunnitelman kaavasta sellaisen kirjan tai kir-
jailijan hyviksi, joka ansaitsee aktuaalisuuden intressid, on omansa ldhen-
taméadn kirjallisuuden opetusta eldvéidn eldmiin ja herédttdmadn oppilaissa
kiinnostusta opetukseen ja kirjallisuuteen.” (OPS 41, 38.)

1.4.3. Kirjallisuustiedon ongelma

Kirjallisuutta koskevan tiedon opettamisen suhteen OPS 41 antaa varsin ris-
tiriitaisia ohjeita, mistd on usein huomautettu (esim. Rissanen 1961, 1.) ja
mikd on mahdollistanut sen, ettd timén opetussuunnitelman avulla on voitu
perustella erilaisia, jopa vastakkaisia opetuskdytintojd. (Rikama 1998, 244.)
Toisaalta se korostaa, etti kirjallisuustietoudella ei ole opetuksessa itsendis-
td asemaa vaan se on vain kirjallisuuden ymmértdmisen viline:

“Kirjallisuustietouden antamisella on tarkoituksena syventéd kirjallisuuden
ymmirtdmisti, ja siksi sen on aina ldheisesti liityttdva luettuuun kirjalli-
suuteen. Pelkéstddn muistinvaraisesti omaksutulla kirjallisuushistorialli-
sella ja runousopillisella tiedolla ei ole sanottavaa arvoa. Yhtdjaksoinen
kirjallisuustietouden esitys ei ole lainkaan paikallaan keskikoulussa, ja lu-
kioasteellakin on rajoituttava kisitteleméain vain keskeisid ja luonteenomai-
sia ilmioitd.” (OPS 41, 33.)
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Huolimatta tistd pyrkimyksesté rajoittaa kirjallisuutta koskeva tietoaines
kirjallisuuden ymmartimisen kannalta olennaisiin seikkoihin OPS 41 esittdd
kuitenkin opetettavaksi varsin laajan kirjallisuustiedon ohjelman. Ohjelmaan
kuuluu kisitelld “yleisid esteettisid suuntia ja kisitteitd: realismia, roman-
tiikkaa, klassisismia, eepillisyyttd, lyyrillisyyttd ja draamallisuutta, komiik-
kaa ja traagillisuutta.” (OPS 41, 36.) Kotimaisen kirjallisuuden historiaa
edellytetdin opetettavaksi varsin laajasti ja systemaattisesti, vaikkei kirjal-
lisuudenhistorian eikéd runousopin oppikirjaa pidetd ehdottoman valttimiit-
tOména:

”Varhempaa, ennen Kalevalaa ilmestynytti kirjallisuutta késiteltdessa voi-

daan opetus rajoittaa koskemaan 1500-, 1600- ja 1700-luvun yleisid suun-
tauksia ja Agricolaa, Jusleniusta ja Porthania, jotka on syytd opettaa tar-
koin havainnollistaen esitysti kirjallisin ndyttein. 1800-luvun alkupuolelta
opetetaan ensimméinen kansallinen heritys tarkoin. Suomenkielisen kir-
jallisuuden kehitys jédlkeen v:n 1835 on otettava perusteellisemman késit-
telyn alaiseksi.” (OPS 41, 36.)

Kirjallisuudenopetuksen tavoitteita OPS 41 ei aseta mihink&én selvidén hie-
rarkkiseen jdrjestykseen. Kidytetyistd sanamuodoista voidaan tosin paitelld,
ettd kasvatustavoitetta pidetdin tirkedmpind kuin oppilaiden kielenkdyton
kehittdmisti ja ettd kirjallisuustiedon katsotaan palvelevan kirjallisuuden
ymmadrtdmistd, lukutaitoa.

1.4.4. Luettavien Kirjojen valintaperusteet

Luettavien kirjojen valinnassa OPS 41 jittdd opettajalle viljan liikkkuma-alan
ja pitédd tiarkednd sitd, ettd opettajalla on persoonallinen suhde teokseen. Opet-
tajan asema sekd opetuksessa ettd kirjojen valinnassa korostuu my®ds siten,
ettd opettajan ja oppilaiden yhteissuunnittelua ei tunneta. Kirjojen valinnan
suhteen esitetddn opettajalle kuitenkin tiettyjd vaatimuksia ja suosituksia.

Vaatimuksena esitetidén, ettd kaiken luettavan tulee olla taiteellisesti ar-
vokasta ja ettd kaikilla luokka-asteilla on on luettava kirjallisuutta, joka on
omiaan kasvattamaan isdnmaallisuutta. Lisdksi edellytetddn, ettd opettajan
vastuulla oleva kirjojen valinta on suunnitelmallista ja on suoritettava siten,
ettd “oppilaille syntyy oman lukemansa perusteella késitys kansalliskirjalli-
suuden huomattavimmista kirjailijoista”. (OPS 41, 37.) Naisti kirjailijoista
mainitaan Runeberg, Kivi, Canth, Aho, Pakkala, Linnankoski, Leino, Kos-
kenniemi ja Sillanpii, lisdksi edellytetddn, ettd kansanrunouden lukemisel-
le varataan huomattava sija. Suosituksena esitetddn perehtymistéd joihinkin
maailmakirjallisuuden mestariteoksiin, joista esimerkkini mainitaan Shake-
spearen, Moliéren ja Ibsenin teokset. My0s ajankohtaisuutta pidetdin luet-
tavien teosten valintaperusteena, tosin vain tilapdisesti kdytettynd; siksi pi-
detddn mahdollisena joskus kisitelld myos ajanvietekirjallisuutta, kuitenkin
vain sen taiteellisen mitidttomyyden osoittamiseksi.

Opetusmenetelmistd ja tyotavoista OPS 41 antaa niukasti ohjeita. Kirjal-
lisuuteen tutustumisen suositellaan tapahtuvan opettajan ohjaamana ja val-
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vomana Kkotityoni. Opettajan ohjaus merkitsee sitd, ettd hin “antaa tyosken-
telyohjeita, huomauttaa ndkokohdista, joita oppilaan on lukiessaan erityisesti
silmélld pidettdvé ja jotka tehtdvin luonteen mukaan vilttamaittd vaihtele-
vat”. (OPS 41, 35.) Myos tekstin yksityiskohtainen tarkastelu tunnilla tulee
kysymykseen. Opettajan ohjauksen rinnalla tdhdennetidin oppilaiden oman
aktiivisen toiminnan, kirjallisuuteen liittyvien suullisten ja kirjallisten teh-
tdvien suorittamisen mutta my0s itsendisen opiskelun merkitysté, koska ne
lisddvit oppilaiden kiinnostusta ja syventédvit heididn kosketustaan kirjalli-
suuteen.

1.4.5. OPS 41:n merkitys

Vaikka OPS 41 oli 1960-luvulle tultaessa jo paljolti unohtunut kiytostd ja
kirjallisuudenopetus oli alkanut kehittyi siitd riippumatta (Rikama 1998,
253-54.), se on merkittivé asiakirja: se on siihen saakka laajin suomalainen
kirjallisuuden opetusoppi. Paitsi ettd se heijastaa 1900-luvun alkupuoliskon
ja varhempiakin eurooppalaisia aate- ja kasvatusvirtauksia, siinid saavat il-
maisunsa myos muutamat 1900-Iuvun jélkipuoliskon kirjallisuudenopetuk-
sessa ja siitd kidydyssd keskustelussa keskeisiksi osoittautuneet periaatteet ja
my®0s tavoiteristiriidat.

Kirjallisuudenopetuksen tavoitteenasettelun pohjana OPS 41 nojaa erilai-
siin, jopa vastakkaisiin ajattelutapoihin. Korostaessaan kirjallisuudenhisto-
riaa kirjallisuutta strukturoivana jéarjestelména ja perustellessaan téllad tavoin
kirjallisuushistoriallisen tiedon keskeistd asemaa opetuksessa se nojaa uus-
humanistiseen rationalismiin. Korostaessaan elamyksen avulla saavutettua
kirjallisuuden ymmairtdmisti se nojaa hengentieteelliseen hermeneutiikkaan.
Herbartilaisuuteen puolestaan pohjaa kirjallisuuden lukemisen kasvatuksel-
lisen arvon tihdentdminen. OPS 41 nojaa my6s Snellmanin kirjallisuuspo-
litiikan perinteeseen, josta on johdettu tavoite nostattaa ja ylldpitdd koulu-
nuorisossa kansallishenkei sille kansalliskirjallisuutta ja sen historiaa
luettamalla. Ennen kaikkea tdmi tavoite, jota Erkki Sevinen kutsuu ”valtion
kansalaisuskonnon levittdmiseksi”, oli viime vuosisadan alkupuoliskon ajan
hallinnut Suomen koululaitoksen kirjallisuudenopetusta. (Koskinen 1988,
89-90; lisalo 1984, 62—-68; Fasoulas 1990, 154; Rikama 1990, 170; Sevinen
1995, 29-35, Niemi 2000, 142-44.)

Opetussuunnitelmia voidaan tarkastella paitsi aatehistoriallisesti my0os
siind olevien determinanttien kannalta. (Malinen 1992; Uusikyld & Atjonen
2000, 47-48.) Voi todeta, ettd OPS 41:ssid vallitsee determinanttien valilla
ristiriita. Kun determinantteina ovat 1. oppiaine(s) (tiedonala) 2. oppilas ja
hinen yksilonkehityksensé sekd 3. yhteiskunta ja sen tarpeet, ristiriita syn-
tyy determinantin 2 sekd muiden determinanttien viilille.

Toisaalta opetussuunnitelmassa puolustetaan oppilaan yksilollistd nako-
kulmaa, hédnen lukueldmyksiién ja niiden merkitystd hinen yksilonkehityk-
selleen ja nidhdiin kirjallisuuhistoriallinen ja runousopillinen tieto vain va-
lineend lukueldmysten syventdmiselle, védlineend, joka ei saa haitata
lukueldmysten syntyi, luetun eldytyvdd ymmartdmistd. Samoin korostetaan
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sitd, ettd kosketus kirjallisuuteen syvenee vain oppilaan oman aktiivisen toi-
minnan, kirjoista kirjoittamisen ja puhumisen, seurauksena. Niiltd osin OPS
41 edustaa oppilaskeskeistd elamys- ja aktiivisuuspedagogiikkaa. (Vrt. s.
23-24.)

Toisaalta itseisarvoisena tavoitteena OPS 41:ssd on siirtdd oppiaineeseen
kuuluvaa tietoainesta kaikille oppilaille eli opettaa kaikille oppilaille suu-
rehko annos kirjallisuushistoriaa ja luettaa kaikille samaa kirjallisuushisto-
riallisen tiedon médrittdiméaa kirjailijakaanonia kokonaan piittaamatta yksi-
161lisistd lukueldmyksistd. Tétd tavoitetta tukevat myos yhteiskunnan/valtion
tarpeet: yhteisen kansallisen kulttuuriperinnén siirto tuleville sukupolville
tukee yhteiskunnan/valtion jatkuvuutta ja vahvistaa kansallista identiteettid.
Juuri tdimi kysymys, onko oppilaiden tirkedmpéé tuntea kirjallisuushistoria
ja sen midrittama kirja- tai kirjailijakaanon vai saada kirjoista niiden kirjal-
lisuushistoriallisesta merkityksestd riippumattomia mutta heille ehké kehi-
tysvirikkeiksi muodostuvia lukueldmyksid, on ollut 1900-luvun jilkipuolis-
kolla lukion kirjallisuudenopetuksen tirkeitd kysymyksia.

Opetussuunnitelmia voidaan tarkastella myos siltd kannalta, miten yksi-
tyiskohtaisesti ne médrittelevit opetuksen sisdllon, ts. miten suuren liikku-
mavaran ne opetuksessa sallivat. (Esim. Takala 1967.)

OPS 41:stéd on useissa yhteyksissd esitetty késitys, ettd se on varsin vilji
ja vapaamielinen. (Esim. Méenpdd 1974, 21; S. Kauppinen 1982, 48; Mat-
tila 1982, 33.) Titd kisitysti kirjallisuudenopetuksen osalta tukevat seuraa-
vat seikat: 1. Kirjallisuudenopetukselle annetun kasvatustavoitteen sisilto
jatetddn avoimeksi lukuunottamatta kansallishengen ja isdnmaallisuuden
tdhdennystd. Muuten korostetaan vain kirjallisuuden vilittimien eldménar-
vojen korvaamattomuutta yleisesti. Johdonmukaisesti timin kanssa luetta-
vien kirjojen valinnassa sallitaan melko laaja liikkuma-ala. Esitettyjen valin-
takriteerien rajoissakin opettajalle jdd vield liikkkumavaraa. Velvoitetaan
kylld lukemaan tiettyjen kirjailijoiden teoksia, mutta ei esitetd mitdan opet-
tajaa sitovaa teosluetteloa. 2. Kirjallisuudenopetuksen tavoitteista ei esite-
td mitddn ehdotonta tirkeysjdrjestysti, eikd tavoitteita konkretisoida ko-
vinkaan sitovasti Yleistavoitteista ei esim. johdeta oppilaan suorituksia ja
taitoja kuvaavia tdsmillisid tavoitelauseita, taksonomioita (Paunonen
1979.), eikd myoskéin esitetd arviointiohjeita suoritusten ja taitojen mit-
taamiseksi. 3. Kirjallisuudenopetuksen menetelmistd ja varsinkin tyota-
voista annetaan vain niukkoja ja viittauksenomaisia ohjeita.

OPS 41:n viljyys, joka koskee myds muita didinkielenopetuksen alueita
kuin kirjallisuudenopetusta, on ilmeisesti yksi syy, miksi timi opetussuun-
nitelma saattoi pysyd voimassa niinkin kauan kuin 40 vuotta. OPS 41:n mer-
kitys on paljolti my0s siind, ettd opetus saattoi muuttua ja uudistua joutu-
matta ristiriitaan sitd sddtelevin virallisen asiakirjan kanssa.
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1.5. Kirjallisuudenopetuksesta 1950—-70-luvuilla kdyty keskustelu
Jja opetuksen sisdllollinen muuttuminen

1.5.1. Keskustelun merkitys

Vaikka lukion didinkielenopetuksen viralliset puitteet sdilyivit muuttumat-
tomina 1950-luvulta 1980-luvulle saakka, opetus muuttui tuona aikana si-
sdllollisesti paljon. Hallinnollisesti olennaista opetuksen muuttumisessa oli
se, ettd lukion didinkielenopetuksen uudistaminen jdi etupdissa kenttiopet-
tajien ja heidin ammattijirjestonsi Aidinkielen opettajain liiton varaan. Ope-
tuksen suuntaviivoja luotiin tuon vapaan kokeilun kaudella, jota vanha ope-
tussuunnitelma ei endd eikd uusi vield sddnnellyt, enimmékseen AOL:n
piirissi ja julkistettiin sen jasenlehdessd Virkkeessd ja vuosikirjoissa sekd
uusissa, jo ennen uutta opetussuunnitelmaa syntyneisséd oppikirjoissa. (S.
Kauppinen 1986, 35-36; Rikama 1998, 260.)

Kirjallisuudenopetus on aina ollut didinkielenopettajien vilkkaan kiinnos-
tuksen, keskustelun ja kokeilun kohde. 1970-luvulle saakka se oli yhdessa
kirjoittamisen opetuksen kanssa selvisti painotetuin didinkielenopetuksen
osa-alue. (Rikama 1998, 196, 262.) Erityisesti 1960-luvulla se joutui usei-
den uusien haasteiden eteen, miké pakotti opettajat keskusteluun, eritoten
kun vuoden 1941 opetussuunnitelma koettiin jo vanhentuneeksi. Keskuste-
lua vilkastuttivat myos peruskoulu-uudistus ja peruskoulun opetussuunnitel-
makomitean mietinndn (seuraavassa POPS 70) ilmestyminen 1970. Kirjal-
lisuudenopetusta koskevaan keskusteluun osallistuivat myos monet
kulttuurivaikuttajat — kirjallisuudenopetuksella kisitettiin ilmeisesti vield
tuohon aikaan olevan syvét kytkennit ajankohdan kulttuuriseen ja yhteiskun-
nalliseen perustilanteeseen.

Kiydyllad keskustelulla oli suuri merkitys, koska se yhdessi kenttiopet-
tajien omaehtoisen opetuskokeilun kanssa ohjasi lukion opetuskéytiantoa di-
dinkielen uuden opetussuunnitelman ilmestymiseen eli 1980-luvun alkupuo-
lelle asti. Se loi myos pohjaa uudelle opetussuunnitelmalle ja muille
rakenteellisille uudistuksille, kuten ylioppilastutkinnon didinkielen kokeen
uudistamiselle.

1.5.2. Kirjallisuudenopetuksen uudet haasteet

1950-lukua on kirjallisuudenopetuksen suhteen pidetty pysihtyneisyyden
kautena ennen kuohuvaa 1960-lukua. (Esim. Méenpdd 1974, 21, 41-42.)
Kisitys on perusteltu opetuksen kidytinnon valtaosan kohdalta. Marja-Leena
Nuutisen koulujen vuosikertomusten pohjalta vuonna 1957 tekemisté selvi-
tyksestd ilmenee, ettd opetuksen tirkein teos oli kirjallisuudenhistorian op-
pikirja ja kaunokirjallisuutta luettiin usein vain sen havainnollistamiseksi.
(Nuutinen 1957, 94.) Kéytéintd perustui kaksijakoisen OPS 41:n tiedollista
oppiainesta korostavaan osaan. Toisaalta timén vallitsevan opetuskidytdnnon
rinnalle erdit ajan johtavat pedagogit pyrkivit jo 1950-luvulla nostamaan
nikyviin OPS 41:n oppilaskeskeisen linjan, sen eldmys- ja aktiivisuuspeda-
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gogiikan, jonka mukaan kirjallisuudenopetuksen lihtokohtana ovat oppilai-
den omat lukukokemukset ja kosketus kirjallisuuteen syvenee oppilaan oman
aktiivisen toiminnan, puhumisen ja kirjoittamisen, avulla. (Esim. Haahtela
1952, 110, 114; Ojajarvi 1959, 39-43.)

Kirjallisuudenopetuksen uudet haasteet alkoivat vaikuttaa koko voimal-
laan vasta 1960-luvulla, miké tekee tdstd vuosikymmenesté kirjallisuuden-
opetuksemme historian murroskauden. Pohjimmiltaan murroksessa oli kyse
perinteisten arvojen ja rakenteiden puolustajien ja kyseenalaistajien vilises-
td kamppailusta. Yleisen kehityssuunnan ilmaisee hyvin aikakauden isku-
lause “muuttuva moniarvoinen yhteiskunta”, mutta ilmioit4, jotka pakottivat
didinkielenopettajat reagoimaan, oli useitakin.

Suomalainen kirjallisuus, koululukemiston siihenastinen runko, oli 1950-
luvun modernismin ja sittemmin 1960-luvun osallistuvan kirjallisuuden myo-
td kokemassa suurta muutosprosessia. Se oli alkanut vilittdd uusia kirjallisia
ja eldménarvoja, joiden tuomista kouluun osa opettajista piti velvollisuute-
naan, osa kavahti. My6s kddnnoskirjallisuuden nopea lisddntyminen sekd
halpojen taskupainosten parantama kirjojen entistd helpompi saatavuus kou-
lukéyttoon avasivat opetukselle uusia mahdollisuuksia mutta aiheuttivat opet-
tajille samalla myds valintapaineita. Kirjallisuuden kentédn #killinen laajen-
tuminen koettiin sekd haasteena etti suunnistusvaikeuksien aiheuttajana. Osa
kirjallisuuden kentin murrosta oli kirjallisuudentutkimuksessa samaan ai-
kaan kdynnistyvd paradigmanvaihdos, joka johti taustaldhtdisen biografis-
psykologisen lihestymistavan vihittdiseen véistymiseen teoskeskeisen uus-
kritiikin tieltd. (Laitinen 1981; Varpio 1986; Rikama 1998.) Ehki eniten
uusia velvoitteita opettajille toi anglosaksisiin opetusvirtauksiin perustuva
oppilaskeskeinen pedagogiikka, joka 1960-luvun peruskouluun sirrtymista
suunnittelevassa Suomessa sai erdinlaisen virallisen opetusideologian ase-
man. (Esim. Lukion opetussuunnitelmatoimikunnan mietinto 1977 II1A, T7) Se
oli tehnyt tuloaan Suomeen pitkin viime vuosisataa (esim. Koskinen 1988,
82-83; Fasoulas 1990, 154, 162-64; Hirsjarvi & Huttunen 1995, 140-41.),
mutta sen laajana ldpimurtona voidaan pitdd vasta 1960-lukua.

1.5.3. Kamppailua kirjallisuudenopetuksen linjasta

Aidinkielenopettajien piirissi keskustelun polttopisteeksi nousi kysymys sii-
td, millaista kirjallisuutta nopeasti laajentuneesta kirjallisuuden kentistd tuli
valita opetuksen yhteydessi luettavaksi ja kisiteltdviksi. Kysymys koulu-
luettavan valintaperusteista nousi keskeiseksi, koska valintaperusteet ilmen-
tavit yleensd samalla kirjallisuudenopetuksen perimmdisié tavoitteita.
Keskustelu lihti liikkeelle normaalilyseon yliopettajan ja AOL:n puheen-
johtajan Aulis Ojajarven 1960 pitdmaistd luentosarjasta Koulukdsittelyyn so-
pivan kirjallisuuden valintaperusteista. (Ojajarvi 1961.) Luentosarjan jyrkit
kannanotot koulussa luettavan kirjallisuuden valinnanvapautta vastaan selit-
tdd AOL:n vastavalitun puheenjohtajan huoli kirjallisuudenopetuksen pirs-
toutumisesta, joka hinen mielestdédn oli omiaan heikentdmaiin koko &idin-
kielenopetuksen asemaa koulussa. Huoli koski paitsi opetuksen yhtendisyyttd
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myos kirjallisuudenopetukseen perinteisesti liittyneen koulunuorison yhte-
ndisen moraalisen kasvatuksen vaarantumista liiallisen valinnan vapauden
seurauksena. (Rikama 1998, 251-52.) Tdamin kehityksen estamiseksi Oja-
jérvi toivoo, ettd annettaisiin virallisesti ~’varsin yksityiskohtaiset kirjallisuu-
den valintaa koskevat ohjeet”, torjuu oppilaiden osallistumisen luettavan
kirjallisuuden valintaan ja haluaa rajoittaa my0s opettajien valintavaltaa, kos-
ka “opettajan rajoittamattomat oikeudet johtaisivat aivan varmasti yhtd suu-
reen kurittomuuteen ja sekasortoon, kuin jos vapaa valta olisi oppilailla”.
(Ojajarvi 1961, 61.) Opetuksen yhteydessé luettavan teoksen valintaperus-
teeksi hin hyviksyy teoksen taiteellisen arvon vain kahdella ehdolla: teok-
sen on vastattava oppilaiden kehitysastetta, niin ettd he kykenevit sen ym-
mirtdmaiin, ja sen on oltava heille moraalisesti sopiva eli siséllettdva
positiivisia eldménarvoja ja oikeita esikuvia. Néitd vaatimuksia Ojajirvi pe-
rustelee kasvatuspsykologisella tutkimuksella, jonka mukaan “kirjallisuus
on eniten nuorison toimintamotiivina sekd hyvéén ettd huonoon suuntaan”.
(Ojajirvi 1961, 71-72.) Teosten ajankohtaisuuteen valintaperusteena Oja-
jarvi suhtautuu torjuvasti. Uudesta kirjallisuudesta hdn hylkéa sellaiset teok-
set, jotka sisiltdvit rohkeita eroottisia kohtauksia, kielellistd kokeilua tai
slangia (esimerkkind Salingerin Sieppari ruispellossa), koska ne voivat him-
mentdd oppilaiden moraalista tai kielitajua. (Ojajirvi 1961, 74-77.)

Ojajirven vaatimukset olisivat toteutuessaan merkinneet olennaisesti tiu-
kempaa kirjallisuudenopetukseen kohdistuvaa kontrollia kuin voimassaole-
van vuoden 1941 opetussuunnitelman suositukset. Syyni Ojajérven asenteen
tiukkuuteen voi olla em. huoli oppiaineen yhtendisyydesti tai oppilaiden
riittamittomasté kehitystasosta, mutta kyseessd on samalla joka tapauksessa
ahtaammin moralistinen kasvatusasenne, kuin mikda OPS 41:std ilmenee —
siind missd OPS 41 puhuu kirjallisuuden sisidltamistd korvaamattomista ela-
méinarvoista yleensi, Ojajidrvi puhuu moraalisista ndkdkohdista ja antaa niil-
le melko ahtaan sisédllon. Mutta taustalla on myos itse kirjallisuuden
muuttuminen: toisaalta 1950-luvun modernismi oli tuottanut kirjallisuutta,
joka perinteiseen kirjallisuuteen verrattuna saattoi olla oppilaille vaikeasti
ymmirrettivid, toisaalta uusi kirjallisuus, sekéd kotimainen ettd ulkomainen,
oli vanhaan verrattuna sisilloltdin radikalisoitunut siind méérin, ettd varsin-
kaan vanhemman polven opettajat eivit katsoneet soveliaaksi sen vilittdmis-
td oppilailleen.

Ojajdrven kasitykset saivat aluksi kritiikkid muilta kuin didinkielenopet-
tajilta. Hinet ja samalla OPS 41:n ottivat maalitaulukseen Esko Ervasti ja
Hannu Taanila Ylioppilaslehdessd 1962 julkaisemassaan artikkelisarjassa,
jossa arvosteltiin terdvisti sekéd kasvatusmoralismia ja kansallis-idealistista
kirjallisuudenopetusta ettd elimyspedagogiikkaa ja siihen liittyvad “esteet-
tistd kauneudenuskontoa”. Niiden tilalle kirjallisuudenopetukseen kirjoitta-
jat tarjosivat analyyttis-yhteiskunnallista 1dhestymistapaa. (Ervasti & Taani-
la 1962; ks. myds Ervasti 1966.)

Kainnekohdaksi kirjallisuudenopetuksen linjasta kdydyssd kamppailussa
muodostuivat didinkielenopettajien vuoden 1965 talvipdivét. Niilld parisataa
opettajaa pohti ryhmékeskusteluissa kirjallisuudenopetuksen tavoitteita ja
kirjallisuuden valintaperusteita. Keskusteluraporteista ilmenee varsin suuri
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yksimielisyys siitd, ettd kirjallisuudenopetuksen tavoitteet on néhtdvd moni-
naisina eikd mitdédn niistd tule painottaa muiden kustannuksella. Raporteista
paljastuu kentédn toivomus opetussuunnitelman uudistamisesta ja opetuksen
yhteydessi luettavan kirjallisuuden suositusluettelon laatimisesta mutta myos
kirjallisuudenopetuksen liian tiukan ohjannan sekéd opetuksen tavoitteiden
hierarkisoinnin vastustus. (AOLVK 1964-65, 158-70.) Niin kirjallisuuden-
opetuksen monitavoitteisuus, sen moniarvoisuus, oli saanut taakseen opet-
tajien enemmiston tuen.

Ryhmien raporteissa kirjallisuudenopetuksen tavoitteet esiintyvit seuraa-
vassa yleisyysjirjestyksessi: 1. Oppilaiden maailman- tai eliménkatsomuksen
kehittdmisen, avartamisen tai vahvistamisen mainitsee kuusi ryhmai. 2. Kir-
jallisuushistoriallisen tiedon opettamisen mainitsee viisi ryhméi, useimmat
kuitenkin silld varauksella, ettd timaé tieto ei saa muodostua itsetarkoituk-
seksi vaan sen tulee palvella kirjallisuuden késittelyd. 3. Oppilaiden luku-
harrastuksen vahvistamisen mainitsee nelja ryhmii. 4. Kaunokirjallisuuden
lukutaidon opettamisen mainitsee samoin neljd ryhmai. 5. Tunne-eldmén ke-
hittamisen, thmistuntemuksen lisdamisen, sosiaalisen eldménkentén tarkaste-
lun, kirjallisen maun ja arvostelukyvyn kehittdmisen, kielellisen valmiuden
lisddmisen ja ihmiseksi kasvattamisen suomalaisessa isinmaassa mainitsee
kunkin yksi ryhmi. (AOLVK 1964-65, 158-70.)

Suuntaa antavaksi talvipdivien 1965 annista muodostui my6s Matti Kuu-
sen esitelmi Tekstianalyysin nédkokulmat. Siind hén painottaa sokean klas-
sikkojen ihailun vastapainona kriittisen lukemisen ja itsendisen arvosteluky-
vyn merkitystd populaarikulttuurin nopean kasvun yhteiskunnassa ja
kiteyttdd ndin tillaisessa yhteiskunnassa annettavan lukijakoulutuksen péa-
tavoitteen. (Kuusi 1965. )

Kirjallisuudenopetuksessamme tapahtuvaa muutosprosessia arvioi 1960-
luvun lopulla Yr1jo Penttinen vertailemalla eri maiden opetusta. Hén toteaa,
ettd Suomessa on aiemmin painotettu eniten “edustavuuden nikokulmaa,
opettajan ja kasvattajan auktoriteettia, joka on merkinnyt kansallisten, isidn-
maallisten, eettisten ja esteettisten arvojen tdhdentdmistd” ja vasta 1960-1u-
vulla nédiden rinnalla ovat alkaneet painottua my6s kansainvilisyyden ja so-
siaalisuuden nikokulma. Seurauksena tistd on ulkomaisen kirjallisuuden
sekd yhteiskuntaa kuvaavan ja siihen kantaa ottavan kirjallisuuden osuus
kirjallisuudenopetuksessa tuntuvasti lisddntynyt. (Penttinen 1967-68,
134-50.)

1.5.4. Eliimyksesti ja kasvatuksesta analyysiin

Kirjallisuudenopetusta koskevien kisitysten muuttuminen 1960-luvun kuluessa
paljastuu ehki parhaiten AOL:n tyéryhmiin 1970 laatimasta ja sen hallituk-
sen hyviksymisti didinkielen opetussuunnitelmaehdotuksesta, jota ei kuiten-
kaan hyviksytty viralliseen kdyttoon. Ojajarven vuosikymmenen alussa edus-
tamaan linjaan verrattuna ehdotuksen suurin periaatteellinen muutos, jonka
mukana ehdotus sen pédasiallisen laatijan Urho Johanssonin mukaan ’joko
seisoo tai kaatuu”, on kirjallisuuden avulla kasvattamisen ehdoton hyl-
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kddminen. Moniarvoisessa yhteiskunnassa opettajalla ei sen mukaan ole oi-
keutta vaikuttaa oppilaiden asenteisiin ja vakaumuksiin esim. tarjoamalla
heille kirjallisuuden avulla suositeltavia esikuvia; hiin voi tarjota erilaisia
kirjallisuuden ilmentdmid asenteita, kisityksid ja arvoja/ideologioita vain
analysoitaviksi, ei omaksuttaviksi.

Uudenlainen perusasenne merkitsi kirjallisuudenopetuksen rationaalistu-
mista, elimyspedagogiikan tdydentymistd tai korvautumista analyysipedago-
giikalla. Muutoksen taustalla voi nihdd 1960-luvun valistusprojektin: sellaisen
kansalaisyhteiskunnan luomisen, jonka jasenet pystyviit viestintdyhteiskunnan
tekstiviidakossa suunnistamaan oman jirkensd varassa ja vastustamaan kai-
kenlaista manipulointia. Tdllaisen kriittisen kansalaisen ihanne johti vaatimuk-
siin lukijakoulutuksen tehostamisesta myos koulussa ja asiatekstien nousuun
kaunokirjallisten tekstien rinnalle analyysin kohteiksi.

Toinen vuoden 1970 opetussuunnitelmaehdotuksen tunnusomainen piirre
on sen kielikeskeisyys. Kirjallisuudenopetus nidhdién siind lahinnd vain kie-
lenopetuksen yhtend osana, oppilaiden kielentuntemuksen lisddmiskeinona,
heidin kielenkdyttonsa rikastuttajana ja tdsmentdjdnd. Tama irtiotto estetii-
kasta sekd kirjallisuuden tunne-, arvo- ja muista sisiltoulottuvuuksista, jotka
kehitysvirikkeinid voivat monipuolisesti ruokkia oppilaiden henkisti kasvua,
merkitsi tietysti kirjallisuuskésityksen kaventumista, mutta se on nédhtidva
ensi sijassa vastalauseena 1960-luvun alussa esiintyneelle kirjallisuuden ah-
taan moralistiselle kasvatuskaytolle.

Kirjallisuuspedagogisen ajattelutavan muuttuminen nikyy myd6s vuoden
1970 opetussuunnitelmaehdotuksen sisédltamistd oppikoulussa luettavan kir-
jallisuuden valintasuosituksista:

“Luettavaa tiytyy olla tarjolla paljon, ja sen valintaa médrdadvét seuraavat
sddnnot: kaunokirjallisuutta saman verran kuin kdyttokirjallisuutta ja
asiaproosaa yhteens; suorasanaista vihintdan saman verran kuin lyriikkaa
ja dramatiikkaa yhteensi; kotimaista védhintdan saman verran kuin ulko-
maista yhteensi; oman ajan kirjallisuutta vdhintddn saman verran kuin ai-
kaisempaa yhteensi.” (Aidinkielen opetussuunnitelman luonnos valtion
8-luokkaisia oppikouluja varten. Virke 2/1970.)

Niilld suosituksilla AOL pyrki vahvistamaan niiti muutoksia, jotka 1960-
luvun opetuskdytdnnossi olivat jo paljolti toteutuneet: siirtymistd entisti
useampien kaunokirjallisten teosten luettamiseen, ulkomaisen ja uuden kau-
nokirjallisuuden entistd huomattavasti runsaampaan luettamiseen seki
asiaproosan luettamiseen ja analysoimiseen kaunokirjallisten tekstien rin-
nalla.

Kirjallisuuden analyysipedagogiikkaan kuului myds kirjallisuudentutki-
muksen uusien menetelmien, uusien analyysivilineiden, soveltaminen ope-
tukseen. Tissd suhteessa merkittidvin hanke oli Ritva Rainion (nyk. Haavik-
ko) 1970 organisoima seminaari Kirjallisuus ja tulkinta, jonka esitykset hdn
kokosi AOL:n vuosikirjaksi 1971 nimellid Kirjallisuuskritiikki ja opetus.
Teoksen saatesanoissa toimittaja ilmoittaa tavoitteena olleen ’tutustuttaa
osanottajat sellaisiin merkittiviin kirjallisuuden tulkintamenetelmiin, jotka
eivit ole yleensi sisédltyneet nykyisten didinkielen opettajien opintoihin”.
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Teoksessa esitellddn viittd tulkintamenetelmii ja niiden sovellusmahdolli-
suuksia kouluopetukseen: impressionistista kritiikkid, moraalikritiikkid, uus-
kritiikkid, psykokritiikkid sekd myyttikritiikkia.

Samoin kuin AOL:n opetussuunnitelmaehdotus 1970 Kirjallisuuskritiik-
ki ja opetus voidaan ndhdi 1960-luvulla kuljetun taipaleen yhtend péatepis-
teend. Kirjallisuuhistoriallisen tiedon, lukueldmysten ja kansallisen arvokas-
vatuksen rinnalla kirjallisuudenopetuksen tavoitteena alkaa korostua yhi
enemmin analyyttisen lukutaidon opettaminen. Samalla yhden hallitsevan
kirjallisuuden 1dhestymistavan, kirjallisuushistoriallis-biografisen, valtakau-
desta siirrytddn usean vaihtoehtoisen lihestymistavan aikaan. Yhden tulkin-
tamenetelmin ylivallan hylkddmisestéd kertoo jo teoksen perusidea, ja sel-
visti se nikyy myos tulkintamallien koulusoveltajien kirjoitusosuuksista: ne
varoittavat soveltamasta mitiddn mallia ainoana oikeana tai pedanttisen pik-
kutarkasti, koska dogmaattisuus ja liika tieteily ehkiisevit, eivit edistd ope-
tuksen pédtarkoitusta, kirjallisuuden vastaanoton onnistumista. Nami opet-
tajien varaukset kirjallisuustieteellisten tulkintamallien kédytt66n osoittavat
samalla tarvetta varjella onnistuneen vastaanoton yhtéd peruselementtii, lu-
kukokemusta. (Esim. Tervonen 1971, 76; Salminen 1971, 102-03; Johansson
1971, 185.)

1.5.5. Kirjallisuudenopetus etsii paikkaansa koulutusyhteiskunnassa

1970-luvun koulutusilmapiiri ei ollut kovin suopea kirjallisuudenopetuksel-
le. Syitd tdhin oli useita. Yhteiskunnan tarpeet nousivat koulutuspoliittises-
sa ajattelussa ja tavoitteenasettelussa tarkeimmiksi determinantiksi; yhteis-
kunnalliset hy6tynikokohdat hallitsivat esim. vuoden 1971 koulutuskomitean
mietinndssi, jonka nimiin etupéddssa vannottiin. (Lehtisalo & Raivola 1999,
113-14.) Omaleimaisten persoonallisuuksien kasvattaminen, joka oli vield
peruskoulun opetussuunnitelman POPS 70:n suuri yleistavoite ja jossa kir-
jallisuudenopetuksella yksilollisten kehitysvirikkeiden antajana on oma pai-
nava sanansa sanottavana, sai viistyd yhteiskuntaa tarkoituksenmukaisen
ammattikoulutuksen avulla parhaiten hyddyttidvien kansalaisten kouluttami-
sen tieltd, missd kirjallisuudenopetus néytti melko perifeeriselti asialta.
Myoskéddn kansallisen omaleimaisuuden ja oman kulttuuriperinnén vaalimi-
nen, mistd kirjallisuudenopetus oli aiemmin imenyt voimaansa, ei tissi il-
mapiirissa ollut erityisen suosittua.

Kirjallisuudenopetuksen asemaa didinkielenopetuksen kentdssd muutti
1970-luvulla my®ds oppiaineen sisdinen uudelleenjédsentely, joka oli aloitettu
jo vuoden 1970 opetussuunnitelmaehdotuksessa ja joka olennaisilta osin
pddmdidrd. Tassd strukturoinnissa pyrittiin integroimaan didinkielenopetuksen
eri osa-alueet kokonaisuudeksi ja siten yhtendistiméin didinkielenopetuksen
moniaineksinen ja hajanainen kenttd sekd médritteleméén eri osa-alueet oppi-
laiden kielellisind taitoina. (Ruusuvuori 1974, 58—78; Vihipassi 1974, 125—
40.) Tassd mallissa kaunokirjallisuuden lukemisesta tulee vain yhden kielel-
lisen perustaidon, lukemisen, yksi erityislaji, mikd merkitsi sitéd, ettd
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kirjallisuudenopetus sulautui lukemisen opetukseen ja menetti asemansa siné
opetuksen keskeisend ja melko itsendisend alueena, jollaiseksi se OPS 41:
ssd ja opetuksen kdytdnnossd aina 1960-luvulle oli mielletty.

Jo AOL:n vuosikirja 1973, Opetusoppia lukiota varten, oli pyrkinyt an-
tamaan lukion didinkielen opetukselle suuntaviivoja ongelmallisessa tilan-
teessa, jossa vanha opetussuunnitelma ei enédd eikd uusi opetussuunnitelma
vield niitd antanut. My0Os tdmén vuosikirjan sisidltdmaissa kirjallisuudenope-
tusohjelmassa on 1970-luvulle ominaisia painotuksia, vaikka didinkielen-
opetuksen eri osa-alueiden integraatiopyrkimykset eivét siini mene kovin
pitkille vaan esim. kirjallisuudenopetuksen alue nihddin suhteellisen itse-
néisend.

Vuosikirjan kirjallisuudenopetusosiossa kirjoittajat (Yrjo Penttinen, Juha
Rikama ja Aarne Salminen) méirittelevit myos opetuksen tavoitteita ja kir-
jallisuuden valintaperusteita ja tarkastelutapoja, vaikka pidpaino on konk-
reettisten opetuskokonaisuuksien esittelyssd. OPS 41:een verrattuna tavoit-
teiden méiiritys on yksityiskohtaisempaa ja konkreettisempaa (Rissanen
1981, 3.), mutta siini esiintyvit samat peruselementit kuin OPS 41:ssd ja ai-
kaisemmassa tavoitekeskustelussa: lukuharrastuksen vahvistaminen, luku-
taidon opettaminen, oppilaiden persoonallisuuden kasvun edistiminen, kie-
lenkdyton mallien antaminen seké kirjallisuutta koskevan tiedon viélittiminen.
Sisillollinen yhtéldisyys nikyy tavoiteosan tihin kursivoiduista ilmauksista:

”A. Tavoitteena on pysyvdn lukutottumuksen yllépitiminen ja vahvistami-
nen, motivaationa ekspressiivinen eli lukueldmysté painottava, luettuun
samastuva lukeminen ja instrumentaalinen eli luettua analysoiva ja hyvik-
si kéyttdvd lukeminen.

B. Tavoitteena valmius havainnoida ja analysoida luetun merkityssisdltod
Jja muotokeinoja seka suhteuttaa merkityssisiltod todellisuuden ilmiihin
ja siten jasentdd kaunokirjallisuuden avulla yhteiskunnallista ja yleisinhi-
millistd todellisuutta. Toisin sanoen lukemisen padméadriand on nuoren ih-
misen persoonallisuuden kasvuun tdhtddva toiminta, niin ettd hinen maa-
ilmankuvansa hahmottuu ja tdsmentyy sekd hédnen ajattelunsa jirkevoityy
ja selkeytyy.

C. Lisiksi kirjallisuudella voi olla vilinearvoa. Erdiden kirjailijoiden kie-
lenkdytto vaikuttaa kehittdvdsti oppilaan kirjoitustapaan, joka saa lisdd vi-
vahteita, herkistyy, jdntevoityy ja monipuolistuu. (Penttinen, Rikama &
Salminen 1973, 81-82.)

Liséksi ehdotetaan opetettavaksi runsas annos kirjallisuustietoa, joka koskee
mm. kirjallisuudenlajeja, kirjallisuudenhistoriaa, aate- ja tyylisuuntia ja yk-
sittdisid kirjailijoita.

Vaikka tavoitteita ei aseteta tirkeysjarjestykseen, ensimmaéisend esitettyd
tavoitetta, lukutottumuksen vahvistamista, perustellaan erityisen painokkaas-
ti ja uudella, 1970-luvulle ominaisella tavalla, joka ilmentdi kirjallisuuden-
opetuksen uutta tilannetta. Osoitetaan, millaiseen kilpailutilanteeseen kirjal-
lisuus on eldmysmarkkinoilla joutunut sekid miten tdimid on muuttanut
kirjallisuuden kéyttofunktiota, sekd ndhdédn tarkedksi kouluttaa oppilaat ensi
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sijassa kirjallisuuden arkikuluttajiksi, ei niinkdén sen tutkijoiksi tai edes tun-
tijoiksi. Perusteluna télle kirjallisuuden markkinointiprojektille, jota voi pi-
tdd myos suuren yleison lukijakoulutuksen ohjelmana kirjallisuusinstituuti-
on sdilyttdmiseksi, esitetdidn ennen kaikkea se kognitiivinen hyoty, joka
kaunokirjallisuuden lukemisesta lukijalle koituu inhimillisen ja yhteiskun-
nallisen todellisuuden jasentdmisessd. Tdssd suhteessa on kyseessd selvi ir-
tiotto OPS 41:n eldmysestetiikasta, joka perustuu arvojen ja kauneuden eld-
myksiin:

”Kirjallisuuden opetuksen omia tavoitteita on viestintdyhteiskunnassamme

muuttamassa ennen kaikkea kirjallisuuden kanssa kilpailevien eldmystuo-
tannon haarojen, television ja elokuvan, ylivoima. Kaunokirjallisuuden
kayttofunktiokin on muuttumassa: sité ei lueta enédi niin paljon kuin ennen
kulttuurin, ts. kirjallisuuden, kirjallisuudenhistorian tai kielen, tuntemuk-
sen kartuttamiseksi, vaan siitd etsitidén ensi sijassa joko ajanvietetti kerta-
kayttoon tai himmentévin yksilollisen ja yhteiskunnallisen todellisuuden
hahmottamisvilineitd. Tdssd tilanteessa lukion kirjallisuuden opetuksella
on tiarkedmpi tehtdva kuin yrittdd kouluttaa kirjallisuuden historioitsijoita
tai syvéesteetikkoja tai edes tuntijoita: luoda mahdollisimman monille op-
pilaille kaunokirjallisuuden kulutustottumus, pysyvé tarve ja valmius kdyt-
tad kirjallisuuden edustamia kielen jalosteita hyvikseen henkisessi talou-
dessaan.” (Penttinen, Rikama & Salminen 1973, 93-94.)

Tarkoituksenmukaisuus- ja hydtynidkokohdat korostuvat myos kirjallisuuden
valinta- ja tarkastelutapasuosituksissa. Seki tavoitteiden painottamisen ettid
luettavan valinnan suhteen jitetdin opettajalle kuitenkin suuri vapaus ja ko-
rostetaan valinnan tavoitesidonnaisuutta. Téssd suhteessa vuoden 1973 suo-
situksilla on selvd yhteys uusimpaan kirjallisuudenopetusta sdételeviin asia-
kirjaan, vuoden 1994 Lukion opetussuunnitelman perusteisiin, ja sen
luomaan tilanteeseen. (Vrt. luku 4.6.) Se, miten pitkille opettajan harkinnan
varaan koko lukion kirjallisuudenopetus 1970-luvulla haluttiin jattdd, ilme-
nee seuraavasta artikkelin toteamuksesta:

“Kirjallisuuden opetuksen alueen laajetessa on kaunokirjallisuuden osuus

siind supistunut; edelleen kddnnoskirjallisuuden osuuden lisddntyessid on
kotimaisen kirjallisuuden mééri kirjallisuusohjelmissa kaventunut.. Miten
kiy kansalliskirjallisuuden merkkiteosten? On kohtuullinen vaatimus, ettd
oppilas tutustuu kouluaikanaan merkittavimpiin kirjailijoihimme: Rune-
bergiiin, Kiveen, Leinoon, Kiantoon, Lehtoseen jne. Opettaja vastaa kir-
jallisuuden opetuksen kokonaissuunnittelusta ja suhteuttaa ohjelman eri
nikokulmista: kotimaista — ulkomaista; vanhempaa — nykyistd; romaaneja
— nédytelmid — lyriikkaa.” (Penttinen, Rikama & Salminen, 1973, 84.)

Pyrkimys antaa kaunokirjallisuuden lukemiselle ajan vaatima mahdollisim-
man suuri hyotyfunktio ja siten my0s oikeuttaa se koulutuspoliittisesti nidkyy
ehké parhaiten siité, ettd kirjallisuuden tirkeimmdéksi tarkastelutavaksi, jon-
ka kéyttoon suositellaan peréti vihintddn puolta kirjallisuudenopetuksen
ajasta, nostetaan vuoden 1973 kirjallisuudenopetusohjelmassa temaattinen
menetelmd. MyOs temaattinen menetelma edellyttdd analyyttistd ldhestymis-
tapaa kirjallisuuteen, mutta erotukseksi uuskritiikistd sen vilineend on so-
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siologian ja psykologian kdyttamistd menetelmisté lainattu sisdllonanalyysi.
Menetelméin avulla pyritdédn osoittamaan tekstien merkitysyhteyksii ja -ero-
ja toisiinsa sekd tekstien ulkopuoliseen ilmiomaailmaan, miké tavallaan en-
oli jo 1960-luvulta ldhtien kiytetty taustaldhtoisen kirjallisuushistoriallis-biogra-
fisen tarkastelutavan vastapainona, koska sen katsottiin motivoivan oppilaita titi
tarkoitetun runoantologian ilmestymisen jilkeen. Vuoden 1973 kirjallisuudenope-
tusohjelmassa se sai ndin muotoillun pedagogisen perustelun:

”Menetelmélld on huomattavia pedagogisia etuja. Oikealla teemanvalin-
nalla voidaan kirjallisuuden opetusta suunnata oppilaiden tarpeiden ja kiin-
nostuksen mukaan ja saada siten vankka motivaatiopohja tyoskentelylle.
Oppilaiden aikaisemmat kokemukset teeman alueelta ja niiden virittdmét
katsomukselliset ongelmat koituvat vilittomasti kirjallisuuden opetuksen
hyviksi. Lukutottumus vahvistuu, kun oppilaat huomaavat, ettd lukeminen
tuottaa paitsi valitontd tyydytysté (ekspressiivinen lukeminen) myo6s hyo-
tyd: vilineitd todellisuuden hahmottamiseen ja analysoimiseen sekéd sen
ongelmien midrittelyyn ja ratkaisemiseen (instrumentaalinen lukeminen).
Taménlaatuinen hyoty koetaan pelkéstdén yksityisestd teoksesta tai kirjal-
lisuudesta yleensd tai kielestd saatavaa tietoa arvokkaammaksi, joten te-
maattinen menetelméd motivoi tehokkaammin lukemaan kuin formalistis-
teoskeskeinen. Kyseessé on siis lukijoiden enemmiston tarpeista lihteva
’demokraattinen’ menetelma, joka kuitenkin sallii tarvittaessa voimakkaan-
kin tehtédvien eriyttdmisen.” (Penttinen, Rikama & Salminen 1973, 92.)

1970-luvun lopussa koulupoliittisessa ajattelussa ja keskustelussa alkavat
koulutustavoitteiden rinnalla jdlleen korostua yleisemmait kasvatustavoitteet
ja yhteiskunnan tarpeiden rinnalla opetukseen siséltyvét suotuisan yksilon-
kehityksen edellytykset. Tama nikyy mm. Lukion opetussuunnitelmatoimi-
kunnan mietinnostd 11 A 1977 (seuraavassa LOM 77), johon uusi, vuoden
1981 lukion didinkielen opetussuunnitelma perustui. Siind oppilaiden per-
soonallisuuden kaikkien alueiden, tiedollisen, emotionaalisen ja toiminnal-
lisen, kehittdmistd painotetaan tasapuolisesti ja tiedollisella alueella noste-
taan ainesten tarjoaminen maailmankuvan rakentamiseen ja maailmankuvan
avartaminen opetuksen yleistavoitteeksi. (LOM 77, IX — XIV.) Tillaiset pai-
notukset olivat omiaan vahvistamaan kirjallisuudenopetuksen asemaa, ja
mm. niiden pohjalta toimitettiin AOL:n vuosikirja 1979, Mindi, kirjat ja maa-
ilma, jossa esitellddn kaunokirjallisuuden ja kirjallisuudenopetuksen maail-
mankuvallista ainesta.

1.5.6. Koonti

Yhteenvetona voi todeta, ettd OPS 41:n voimassaoloaikana kiyty keskustelu

ei tuo olennaista uutta kyseisen opetussuunnitelman tavoiteméaarityksiin mut-
ta laajentaa sen sijaan selvisti kirjallisuuden valintaperusteiden ja tarkaste-
lutapojen aluetta. Tavoitteiden painotuksissa esiintyy eroja, siis yhtendistd,
yleisesti hyvaksyttyd tavoitehierarkiaa ei keskustelusta voi johtaa.
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Keskustelusta voi siis péitelld, ettd opetuksen yhteydessé luettavan kir-
jallisuuden laatu ja siten my®s valintaperusteet ovat kyseisend aikana muut-
tuneet enemmén kuin kirjallisuudenopetuksen tavoitteet. Nikyvin keskuste-
lussa esiintullut muutos on ulkomaisen ja uuden kirjallisuuden osuuden
lisddntyminen. Tdmé voidaan tulkita siten, ettd OPS 41:n mainitsema teok-
sen aktuaalisuus ja kiinnostavuus oppilaiden kannalta ovat valintaperusteina
korostuneet opetussuunnitelman painottaman kotimaisuuden ja kirjallisuus-
historiallisen edustavuuden ohella tai kustannuksella.

Luettavien teosten taiteellisesta arvosta ehdottomana valintaperusteena,
jollaisena OPS 41 sen esittdd, on keskustelusta péétellen jossain mdirin tin-
gitty. Matti Kuusen suositus kaikentasoisen kirjallisuuden luettamisesta op-
pilaiden kriittisyyden kasvattamiseksi on otettu huomioon, ainakin suurem-
massa médrin kuin opetussuunnitelman samaa tarkoittava varovainen
suositus. TAmai nikyy AOL:n vuosikirjoissa ja jisenlehdessi ilmestyneisti
viihdekirjallisuuden kisittelyd koskevista tunti- ja opetusjaksosuunnitelmis-
ta. (Esim. Morséri 1966—67; Paakkunainen 1973.) Muista valintaperusteiden
muutoksista on huomattava, ettd 1960-lIuvulla alkaa OPS 41:n tihdentdmin
kansallisen merkityksen rinnalla painottua teoksen yhteiskunnallinen ja kan-
sainvilinen merkitys.

Uusia, keskustelussa esiintulleita ja opetuskidytdntoon siirtyneitd kirjalli-
suuden tarkastelutapoja ovat ennen kaikkea uuskriittinen, tekstilihtdinen
tarkastelutapa sekd temaattinen tarkastelutapa, joista edellinen paransi mah-
dollisuuksia puhua kaunokirjallisuudesta entistd tisméllisemmin antamalla
kisitevilineitd opetuksen kiyttoon ja jalkimmédinen motivoi opetusta ldhen-
tamailld kaunokirjallisuuden kuvaamia ilmiditd muun todellisuuden ilmidihin
ja lisaamilld opetuksen integraatiomahdollisuuksia muihin oppiaineisiin ku-
ten historiaan, yhteiskuntaoppiin ja psykologiaan. Molemmat tarkastelutavat
korostivat toisaalta analyyttistd — edellinen muotoanalyyttistd, jalkimmédinen
sisdltdanalyyttistd — kirjallisuuden ymmirtdmistapaa aiemman eldytyvin
ymmaértdmisen vastapainona ja siirsivit toisaalta huomiota aiemmin hallit-
sevassa asemassa olleesta taustaldhtdisesta tarkastelusta itse kaunokirjallisiin
teksteihin ja niiden merkityksiin.

Erityisesti opetuksen yhteydessé luettavan kirjallisuuden valinnassa ta-
pahtuneet muutokset, jotka keskustelusta ovat piiteltivisséd, ovat merkkeji
opetusajattelussa 1960-luvulta alkaen tapahtuvasta perustavasta suunnan-
muutoksesta, oppilaskeskeisen pedagogiikan valtaantulosta, jonka seurauk-
sena oppilaiden yksilonkehitystd ruokkivat kirjavalinnat alkavat painottua
enemmin kuin yhteisen kansallisen kulttuuriperinnon omaksumista tukevat.
Pyrkimys siihen, etti kirjallisuus voisi palvella kehitysvirikkeind erilaisille
oppilaille, johti véistamatti kirjallisuuden tarjonnan runsastumiseen ja mo-
nipuolistumiseen. Temaattisen tarkastelutavan esiinmarssi on puolestaan esi-
merkki siitd, milld keinoin kirjallisuudenopetus pyrki oikeuttamaan aseman-
sa koulutusyhteiskunnassa.

Kiinnostavan vertailukohdan Suomen tilanteelle tarjoaa Ruotsin lukioiden
kirjallisuudenopetuksessa samoihin aikoihin tapahtunut kehitys. Sekin mer-
kitsee selvid siirtymiid oppiainekeskeisyydestd kohti oppilaskeskeisyyttd
(esim. Gun Malmgren 1992, 52.) seki ilmenee “’kirjallisuuspuheen” muut-
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tumisena “todellisuuspuheeksi” ns. kirjallisuudenopetusdiskurssissa. (Eng-
lund 1997, 185; ks. luku 7.5.)

1.6. Tarkennettu tutkimusalue ja tutkimuksen aineisto sekd menetelmdit

Sekd vuoden 1941 opetussuunnitelman ettd 1950-70-luvuilla kirjallisuuden-
opetuksesta kdydyn keskustelun analyysin tarkoituksena on perustella siti,
mitki seikat olen téssd tutkimuksessa valinnut kirjallisuudenopetusta kuvaa-
viksi perusulottuvuuksiksi. Téllaisiksi analyysissa osoittautuivat kirjallisuu-
denopetuksen asema, kirjallisuudenopetuksen tavoitteet, opetuksen yhtey-
dessd luettujen kirjojen valintaperusteet seka kirjallisuuden erilaiset
tarkastelutavat. Koska opetuksen yhteydessd tapahtuva kirjallisuuden luke-
minen, erityisesti luetun kirjallisuuden laatu, mééri ja suhde oppilaiden mie-
likirjallisuuteen, olennaisesti liittyy em. seikkoihin, olen tutkimusalueeseeni
omana muuttujanaan siséllyttanyt myos sen. Nditd muuttujia ja niiden taus-
tatekijoitd pyrin selvittdmiin tamin tutkimuksen erillisissd luvuissa.

Sekd OPS 41:n ettd 1950-70-luvuilla kdydyn keskustelun analyysissa tu-
livat ndkyviin my®s joidenkin perusulottuvuuksien keskeiset osa-alueet. Ky-
seisen analyysin perusteella kirjallisuudenopetuksen tavoitteina tédssi tutki-
muksessa pidetddn 1. kirjallisuudenhistorian opettamista 2. oppilaiden
lukuharrastuksen vahvistamista 3. virikkeiden antamista oppilaiden persoo-
nallisuuden eri puolien (kuten arvojen tajuamisen ja maailmankuvan, tunne-
eldmin tai kriittisyyden) kehittymiselle 4. kaunokirjallisuuden lukutaidon
opettamista ja S. oppilaiden kielenkdyton kehittdmistd. Kyseisen analyysin
perusteella opetuksen yhteydessd luettujen teosten valintaperusteina tassi
tutkimuksessa pidetdédn 1. teoksen sisdllon kiinnostavuutta oppilaiden kan-
nalta 2. teoksen kirjallista arvoa 3. teoksen moraalista sopivuutta oppilai-
den ikdkaudelle 4. teoksen kielen vaikeusasteen soveltuvuutta oppilaiden
ikikaudelle 5. teoksen kirjallisuushistoriallista edustavuutta 6. teoksen ko-
timaisuutta ja 7. teoksen nykyaikaisuutta. Edelleen saman analyysin perus-
teella kirjallisuuden tarkastelutavoiksi miéritellddn 1. tekstildhtoinen tarkas-
telutapa 2. taustalihtoinen tarkastelutapa 3. temaattinen tarkastelutapa seki
4. useiden erilaisten tarkastelutapojen kdaytto. Syyt siihen, etté liitin 5. lukija-
ldhtoisen tarkastelutavan vasta vuoden 1990 kyselyyn, selvidvit luvusta
7.2.

Téssé tutkimuksessa on pyritty kartoittamaan em. lukion kirjallisuuden-
opetuksen perusulottuvuuksia ja niiden osa-alueita seké ndissi tapahtuneita
muutoksia didinkielen ja kirjallisuuden opettajien niitd koskevien arviointien
avulla. Lisédksi on pyritty selvittdmiin lukion kirjallisuudenopetuksessa ta-
pahtuneiden muutosten syitd, erityisesti timén opetuksen ulkoisissa reuna-
ehdoissa kuten lukion tuntijaossa ja opetussuunnitelmissa seki lukion péatto-
kokeessa tapahtuneita muutoksia. Kyselytutkimukseni aineiston muodostavat
lukion didinkielen ja kirjallisuuden opettajien vastaukset heille vuosina 1980,
1990 ja 2001 ldhetetyn kirjallisuudenopetusta koskevan kyselylomakkeen
kysymyksiin. Tutkimukseni on ns. kokonaistutkimus, joka tarkoittaa siti,
ettd se kohdistetaan kaikkiin tietyn ryhmin jaseniin (Alkula, Pontinen &
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Ylostalo 2002, 43—-45), tdssé tapauksessa kaikkiin opettajiin, jotka opettivat
kyseisind vuosina pédidtoimisesti didinkieltd ja kirjallisuutta nuorten lukio-
koulutuksessa. Aikuislukioiden vastaavat opettajat eivit kuuluneet kohde-
ryhméén, koska aikuislukioiden &didinkielen opetussuunnitelma poikkeaa
nuorten lukiokoulutuksen opetussuunnitelmasta mm. siten, ettd sen kurssi-
midrd on yhtd kurssia pienempi, miké olisi vaikuttanut tutkimuksen tulok-
siin. Tutkimuksen kohderyhmi koostui eri tutkimusvuosina osittain samois-
ta, osittain eri opettajista, joten eri tutkimusvuosien vertailu kertoo lukion
didinkielen opettajakunnan, ei vilttiméttd yksittdisten opettajien késitysten
muutoksista tai pysyvyydesti.

Kyselylomakkeet ldhetettiin 1980 Opettajien Ammattijirjeston sekd 1990
ja 2001 Aidinkielen opettajain liiton jisenrekisterin ao. tietojen perusteella.
Kohderyhmiin oman ilmoituksensa tai muun selvityksen perusteella kuulu-
mattomien opettajien suuri mééra on osoitus kyseisten jasenrekisterien epé-
tarkkuudesta, joka johtuu mm. siitd, ettd ne eivit erottele virkavapaalla ole-
via opettajia tydssd olevista. Pieni mddrd lukion didinkielen lehtoreita ei
kuulu ao. jérjestoihin, esim. 1980 Opettajien Ammattijirjestoon ei kuulunut
noin 2 % lukion opettajista.

Taulukko A
Kohderyhmdin koko ja vastaajien méidird eri tutkimusvuosina

Vuosi | 1. Kohderyh- | 2. Niiden opet- | 3. Kohderyhmin | 4. Kyselylomakkeen
mén oletettu tajien madrd, kohtien 1 ja 2 tdytettynd palautta-
koko 1. ldhe- | jotka eivit kuu- | perusteella pdd- | neiden méiri ja %-
tettyjen kyse- | luneet kohde- telty koko osuus kohderyhmasti
lylomakkei- ryhméén
den midrd

1980 519 50 469 203 43,0 %

1990 522 22 500 207 41,4 %

2001 641 49 592 241 40,7 %
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Taulukosta A nikyvit eri tutkimusvuosina 1. tutkimuksen kohderyhmén ole-
tettu koko eli opettajille eri jasenrekisterien perusteella lihetettyjen kysely-
lomakkeiden miird 2. niiden opettajien miird, jotka eivit oman ilmoituksen-
sa tai muun selvityksen perusteella kuuluneet kohderyhméén 3. kohderyhméin
kohtien 1 ja 2 perusteella paitelty koko 4. kyselylomakeen kokonaan tai paa-
osin tiytettynid palauttaneiden miira ja prosenttiosuus kohderyhmasta.

Kuten taulukosta A ilmenee, kyselyyn vastanneiden méérad on kaikkina
tutkimusvuosina n. 41-43 % tutkimuksen kohderyhmésti. Koska vastannei-
den joukko saattaa olla vinoutunut, tulokset eivét vilttdmittd kuvaa koko
kohderyhmii. Tulosten yleistettavyyttd heikentid lisdksi se, ettd jotkut opet-
tajat eivit ole vastanneet kaikkiin kysymyksiin, joten vastausprosentti jii
nididen kysymysten osalta em. prosenttilukuja pienemmaksi.

Vastaajajoukon vinoutuneisuutta suhteessa kohderyhméén selvitettiin ka-
toanalyysilld, jossa verrattiin vastaajia eri taustamuuttujien suhteen koko
kohderyhméin. (Alkula, Pontinen & Ylostalo 2002, 113, 140) Taulukko B
osoittaa, ettd vastaajat jakautuvat ryhmiin sukupuolen ja iin perusteella la-
hes samoin kuin koko kohderyhméi. Sama koskee my0s vastaajien lukion
sijaintildénid vuosien 1980 ja 1990 kyselyssd, vuoden 2001 kyselyn aikaan
ladninjakoa ei endd ollut. Tamai osoittaa, ettei vastaajajoukko ole ainakaan
niiden muuttujien suhteen vinoutunut, miké parantaa luonnollisesti tulosten
yleistettdvyttd. Tosin tarkastelu jad osin puutteelliseksi, koska kaikkia tarvit-
tavia tietoja koko kohderyhmasti ei ole Tilastokeskuksessa eikid Opetushal-
lituksessa olemassa.

Vastausprosenttia on mielesténi pidettdvi suhteellisen hyvéni, kun ottaa
huomioon kyselylomakkeen laajuuden ja tydldyden: moniin kysymyksiin
vastaaminen vaati perusteellista pohdintaa. Niistd seikoista monet vastaajat
huomauttivatkin, jotkut drtyneind, jotkut kiittden. “Harvoin olen joutunut
pohtimaan omaa kirjallisuudenopetustani nédin perusteellisesti. Kiitos siitd.”,
kiteytti muuan vastaaja (01:121).

Vertailukelpoisuuden vuoksi kaikkien tutkimusvuosien 1980, 1990 ja 2001
kyselylomakkeet olivat olennaisilta osin samanlaisia. Lomakkeen kysymys-
ten enemmistd on standardoituja monivalintakysymyksié, joissa vastaajaa
pyydetiin arvioimaan jotakin kirjallisuudenopetukseen liittyvii seikkaa nu-
meerisella asteikolla, useimmiten asteikolla 1-5. Néiden kysymysten lopus-
sa tarjotaan yleensi standardivaihtoehtojen lisdksi nimettiviksi ja arvioitavak-
si vastaajan itsensd ehdottama vaihtoehto. T4ll4 tavoin pyrittiin varmistamaan
se, ettd mahdollisimman monet asiaankuuluvat nikokohdat ko. kysymyksen
piiristé tulevat huomioonotetuiksi. Yleensd vaihtoehtokysymykseen vastan-
neet ovat vain nimenneet pyydetyn oman vaihtoehdon mutta eivét ole arvi-
oineet sitd annetulla asteikolla. Lomakkeeseen sisdltyy myos sanallista avo-
vastausta edellyttdvid kysymyksid. (Eri vuosien kyselylomakkeet ovat
tutkimuksen liitteind 1-3. Tutkimuksen taulukoissa arviointiasteikot on kéin-
netty vastakkaisiksi lomakkeissa oleville.) Opettajien eri tutkimusvuosina
kyselylomakkeeseen antamat vastaukset muodostavat sen datan, jonka poh-
jalta tdssd tutkimuksessa lukion kirjallisuudenopetusta ja sen mahdollisia
muutoksia selvitetddn.
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Olennainen osa opettajien vastauksista syntyvii data-aineistoa ovat opet-
tajien eri tutkimusvuosina suorittamat kirjallisuudenopetuksen erdiden pe-
rusulottuvuuksien kuten opetuksen erilaisten tavoitteiden, kirjojen erilaisten
valintaperusteiden ja kirjallisuuden erilaisten tarkastelutapojen merkittavyy-
den arvioinnit. Kunkin perusulottuvuuden eri osa-alueita koskevien arvioi-
den keskiarvoista (tai arvioiden prosenttiosuuksista) syntyy kunakin tutkimus-
vuonna kyseisen muuttujan painotusprofiili, ja eri vuosien painotusprofiileja
vertailemalla voidaan péitelld, onko kirjallisuudenopetuksessa tapahtunut ky-
seisen muuttujan osalta muutoksia ja millaisia. Perusulottuvuuksien kunkin
tutkimusvuoden painotus- tai prosenttiosuusprofiilien poikittaisvertailu in-
dikoi siis kirjallisuudenopetuksen kokonaistilannetta ndiden muuttujien osal-
ta kyseisend vuonna ja peridkkiisten tutkimusvuosien profiilien pitkittdisver-
tailu puolestaan opetuksen linjaa, sen muutoksia tai muuttumattomutta.

Tulosten tarkastelussa keskeisen osan muodostaa siis eri tutkimusajan-
kohtina annettujen vastausten keskiarvojen vertailu. Keskiarvojen eroja ver-
tailtaessa arviointimuutosten toteamiseksi olen ottanut huomioon 5-portai-
sessa asteikossa vihintddn 0,2:n suuruisen ja 3-portaisessa asteikossa
vihintdédn 0,15:n suuruisen eron, koska niitd pienemmit erot ovat satunnais-
virheen tuottamia tai muuten merkityksettomii. Vastausten keskihajonnat
ovat yleensd pienid, mikd osoittaa, ettd vastaajat ovat olleet useimmissa ar-
vioinneissaan keskendin varsin samanmielisia.

Opettajien lomakevastauksista syntyvii data-aineistoa voidaan tulkita
erilaisten teoriakehysten avulla. Koska perusldhtokohtani mukaan kirjallisuu-
denopetus ja siitd tahidn tutkimukseen keritty aineisto on ns. moniméaraytynyt
ja tutkimuskohteena siis monitieteinen (ks. luku 1.2.), relevantteja tutkimus-
aloja ja niiden kéyttdmid teoriakehyksid tai késitejédrjestelmid kerad@méni data-
aineiston tulkitsemiseen on useita. Keskeisiksi ndisti tidssi tutkimuksessa nou-
sevat koulutuksen (koulutusjdrjestelmén) ja koulutuspolitiikan tutkimus,
kasvatuksen ja opetuksen tutkimus (kasvatus- ja opetustieteet) sekéd kirjalli-
suudentutkimus ja sen haaroista erityisesti reseptioestetiikka. Niistd tutkimus-
aloista avautuvien tulkinta- ja selitysndkokulmien lisdksi olen tutkimukseni
lopuksi tarkastellut aineistoani systeemianalyyttisesti, koska systeemianalyy-
si tarjoaa nahdidkseni mahdollisuuden tarkastella kirjallisuudenopetusta osana
laajempaa sosiaalista jirjestelmdd kuin muut nikokulmat.

Tutkimukseni tulosten validiteettia pohdittaessa on arvioitava, miten pa-
tevid kirjallisuudenopetuksen mittareita ovat tissi tutkimuksessa sitd kuvaa-
maan valitut muuttujat eli perusulottuvuudet. Tulosten validiteetti perustuu
nihddkseni ennen kaikkea siihen, ettd kyseisten muuttujien valinta pohjau-
tuu sekd tutkimuksen alkamisajankohtana voimassa olleen opetussuunnitel-
man ettd tutkimuksen alkamisajankohtaa edeltineeni pitkdhkoné ajanjakso-
na (1950-1980) kirjallisuudenopetuksesta kdydyn keskustelun huolelliseen
analyysiin. Lomakekysymysten pitevyyttd kyseisten muuttujien mittareina
testattiin lisdksi viiden kokeneen opettajan antamalla palautteella.

Mittauksen reliabiliteetista ja siltd osin tutkimustulosteni luotettavuudes-
ta kertoo se, ettd tulokset ovat keskenéén varsin koherentteja ja ettd muiden
tutkimusten tulokset niilld alueilla, joita ylipddnsé on tutkittu, ovat hyvin
yhdensuuntaisia niiden kanssa.
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2. Opettajien arvio kirjallisuudenopetukseen
vaikuttavista seikoista sekd kirjallisuuden-
opetuksen esteistd

2.1. Opettajien arvio lomakkeessa mdidritetyistd kirjallisuuden-
opetukseen vaikuttavista seikoista ja opetuksen esteistd

Tissd luvussa selvitetddn opettajien omia arvioita erdistd johdannossa esiin-
tulleista ja muista keskeisiksi osoittautuneista kirjallisuudenopetukseen vai-
kuttavista tekijoisti ja kirjallisuudenopetuksen esteistd seki niissd arvioissa
tapahtuneita muutoksia. Ndiden arvioiden ja arvioiden muutosten syitd sel-
vitetdédn tdmin tutkimuksen myohemmissé luvuissa.

Vuoden 1990 ja 2001 kyselyssd opettajia pyydettiin arvioimaan, missi
miirin tietyt lomakkeessa mairitetyt seikat heididn késityksensd mukaan
vaikuttavat heidin kirjallisuudenopetukseensa. Opettajien arvioitaviksi an-
netut kahdeksan seikkaa ja niiden arvioiden keskiarvot ilmenevit taulukos-
ta 1, jonka asteikossa 1-5 5 = (vaikuttaa) erittdin paljon, 4 = paljon, 3 = mel-
ko paljon, 2 = jonkin verran ja 1 = ei lainkaan. (Taulukon asteikko on
kddnnetty vastakkaiseksi kyselylomakkeen asteikolle.)

Taulukosta 1 nikyy, ettd opettajien arviot kirjallisuudenopetukseen vai-
kuttavista seikoista sijoittuvat jokseenkin lidhelle toisiaan arvon “melko pal-
jon” molemmin puolin. Eroja syntyy kuitenkin joidenkin arvioiden vilille.
Niinpéd vuoden 2001 kyselyssd opettajan oma nikemys kirjallisuudenope-
tuksesta on hyvin selvisti muita seikkoja enemmiin kirjallisuudenopetukseen
vaikuttava tekijd ja vuoden 1990 kyselyssi se on sellainen yhdessi saatavil-
la olevan lukumateriaalin kanssa. Opettajien arviota vuodelta 2001 peruste-
lee voimassaoleva vuoden 1994 opetussuunnitelma, joka korostaa opetus-
suunnitelmaty6n olevan jatkuva koulu- ja opettajakohtainen prosessi ja antaa
télle tyolle vain viljdt yleissuuntaviivat. (Ks. luku 4.6.) Se, ettéd opettajat pi-
tavit omaa ndkemystddn nédin vahvasti kirjallisuudenopetukseensa vaikutta-
vana tekijdnd myos vuoden 1990 kyselyssi, jonka aikana oli voimassa kir-
jallisuudenopetusta varsin yksityiskohtaisesti ohjaileva vuoden 1981
opetussuunnitelma (ks. luku 4.5. ja 7.4.), kertoo jotain opetusaineen luon-
teesta: se ilmeisesti sallii henkilokohtaiset nikemykset ohi virallisen oh-
jailunkin ja jopa haastaa niihin.
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Opettajien arvio kirjallisuudenopetukseen vaikuttavista seikoista

Taulukko 1
Arvio kirjallisuudenopetukseen vaikuttavista seikoista

Missd médrin seuraavat seikat vaikuttavat 1990 2001
vastaajan kirjallisuudenopetukseen N 207 N 237
Keski- | Keski- Keski- | Keski-
arvo hajonta arvo | hajonta
1. virallinen oppiméirdsuunnitelma 2,9 0,9 3,4 0,9
2. kdyttdmani oppikirja 2,8 1,0 2,9 1,0
3. ylioppilastutkinnon didinkielenkoe 2,5 1,0 3,3 1,0
(= lukion piittokoe)
4. oma nidkemykseni kirjallisuuden- 3,7 1,0 4,0 0,8
opetuksesta
5. oma koulutukseni 3,3 1,1 3,4 1,0
6. se minké arvelen kiinnostavan oppilaitani || 3,4 0,9 3,2 0,9
7. se minki arvelen olevan oppilailleni 3,2 1,0 3,2 0,9
tarpeen aikuiseldmissd
8. saatavilla oleva lukumateriaali 3,7 1,1 3,3 1,0

Lukuohje: Painotus asteikolla 1 — 5, jossa 5 = (vaikuttaa) erittédin paljon, 4 = paljon, 3 =
melko paljon, 2 = jonkin verran ja 1 = ei lainkaan. Siis mitd suurempi keskiarvo, sitd
enemmadn arvioitu vaikuttavan omaan kirjallisuudenopetukseen.

Selvid muutoksia vuoden 1990 kyselystd vuoden 2001 kyselyyn ovat yli-
oppilastutkinnon &didinkielen kokeen ja virallisen oppimiirdsuunnitelman
vaikutuksen lisddntyminen — joista jalkimmé&inen tuntuu olevan ristiriidassa
em. oman niakemyksen painottamisen kanssa — sekd saatavilla olevan luku-
materiaalin vaikutuksen vihentyminen.

Kyselyilla pyrittiin selvittamiidn myos, mitkd seikat opettajien kisityksen
mukaan ovat kirjallisuudenopetuksen esteitd. Kaikkina tutkimusvuosina
opettajia pyydettiin arvioimaan kymmenen mahdollisen esteen vaikeusas-
tetta. Vuoden 1990 kyselyssi opettajia pyydettiin lisdksi arvioimaan 1982
toimeenpantuun lukion uudistukseen sisdltyvid opetuksen kurssimuotoisuut-
ta ja jaksolukujérjestelméd sekd uutta, vuonna 1992 voimaantulevaa paatto-
koetta kirjallisuudenopetuksen esteind. Lisdksi opettajia pyydettiin nime&-
midn ja arvioimaan muita mahdollisia esteitd. Esteiden vaikeusastetta
pyydettiin arvioimaan asteikolla 1-5, jossa 5 = (esteend) erittdin paha, 4 =
paha, 3 = melko paha, 2 = ei kovin paha ja 1 = ei lainkaan este.

Opettajien arvioiden keskiarvot eri tutkimusvuosina ilmenevét taulukos-
ta 2. Taulukko osoittaa, ettd opettajien arviot kirjallisuudenopetuksen esteis-
td muodostavat kaksi vaikeusasteeltaan selvésti eripainoista ryhméaa. Vaikeim-
miksi kirjallisuudenopetuksen esteiksi he arvioivat kaikkina tutkimusvuosina
neljd ensimmaisti luettelon alkupiissé olevaa seikkaaa eli koulukirjastojen
kirjavarojen vihyyden, opetusajan vihyyden, oppilaiden liian suuren koko-
naistyomaéérin ja luokkien/opetusryhmien liian suuren koon seki lisdksi
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Opettajien arvio kirjallisuudenopetukseen vaikuttavista seikoista

Taulukko 2
Arvio kirjallisuudenopetuksen esteistd

Lukion kirjallisuudenope- 1980 1990 2001

tuksen esteend on N 195 N 198 N 238
Keski- |Keski- Keski- |Keski- Keski-|Keski-
arvo hajonta arvo  |hajonta arvo |hajonta

1. koulukirjaston kirjava-

rojen vihyys 3,9 1,1 3,8 1,2 39 1,2

2. opetusajan vihyys 4,0 1,0 3,5 1,1 4,0 0,9

3. oppilaiden liian suuri

tyomadra 4,1 0,9 4.1 0,9 3,8 1,0

4. luokkien/opetusryhmi-

en liian suuri koko 3,7 1,1 4,0 1,1 3,7 1,2

5. oppilaiden kielteiset 2,2 0,9 2,5 1,0 2,7 1,1

asenteet

6. voimassaoleva oppi-

maédrdasuunnitelma 23 1,0 1,9 0,8 2,1 1,0

7. sopivan oppikirjan 2,2 1,1 1.8 0,9 1.8 0,9

puute

8. kidytossi oleva lukion

paittokoe 33 1,2 2,3 1,1 2,2 1,0

9. oman peruskoulutuk-

sen puutteellisuus 2,4 1,0 2,0 0,9 1,8 0,9

10. oman tiydennyskou-

lutuksen puutteellisuus 2,6 1,1 2,4 1,0 2,1 1,0

11. opetuksen kurssimuo- 2,0 1,0

toisuus

12. jaksolukujirjestelmi 2,0 1,0

13. uusi, 1992 kiyttoon

tuleva péittokoe 1,9 1,0

Lukuohje: Painotus asteikolla 1-5, jossa 5 = (esteend) erittdin paha, 4 = paha, 3 = melko
paha, 2 = ei kovin paha ja 1 = ei lainkaan este. Siis mitd suurempi keskiarvo, sitd vai-
keammaksi arvioitu este.
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vuoden 1980 kyselyssi silloin voimassaolleen lukion &didinkielen paittoko-
keen. Ndma kaikki seikat sijoittuvat jokseenkin tasaisesti “pahan esteen” ja
”melko pahan esteen” vélimaille, useimmat lihimmaksi “pahaa estettd”. Kes-
kimiddrdistd suurempi hajonta koulukirjaston kirjavarojen vihyyden sekd
opetusryhmien liian suuren koon arvioissa kertoo koulujen eriarvoisesta ase-
masta kyseisten seikkojen suhteen. Muut mainituista seikoista sijoittuvat ei
kovin pahan esteen” ja “melko pahan esteen vilimaille”, useimmat l&him-
miksi “ei kovin pahaa estettd”.

Tutkittavana ajanjaksona tapahtuneista painotusmuutoksista huomionar-
voisimpia tdmén tutkimuksen kannalta ovat seuraavat: 1. opettajien arvio
lukion péittokokeesta kirjallisuudenopetuksen esteend lieventyi jyrkisti
vuodesta 1980 vuoteen 1990 2. opettajien arvio voimassaolevasta opetus-
suunnitelmasta kirjallisuudenopetuksen esteend lieventyi vuodesta 1980
vuoteen 1990 ja 3. opettajat arviovat oppilaiden kielteiset asenteet hyvin sel-
visti pahemmaksi kirjallisuudenopetuksen esteeksi vuonna 2001 kuin vuon-
na 1980. Muutokset opettajien seki peruskoulutuksen ettéd tdydennyskoulu-
tuksen puutteellisuuden painotuksissa osoittavat molempien koulutusmuotojen
kehittymisti kirjallisuudenopetuksen kannalta edulliseen suuntaan. Samanlai-
nen muutos nikyy oppikirjojen arvioinnissa, minké selittdd vuoden 1982 lu-
kionuudistuksen jilkeen tapahtunut oppikirjatarjonnan nopea méiréllinen ja
laadullinen kehitys.

Myohemmissd luvuissa pyritdédn selvittdméén syitd opettajien arviooon
kirjallisuudenopetuksen aikaresurssista kirjallisuudenopetuksen pahana es-
teend seki sithen, miksi opettajien arviot kidytossé olleesta opetussuunnitel-
masta ja lukion didinkielen péattokokeesta sekd oppilaiden suhtautumisesta
kirjallisuuteen ja sen opetukseen muuttuivat tutkittavana ajanjaksona. Muut
opettajien arvioimat opetukseen vaikuttavat seikat tai opetuksen esteet eivit
kuulu tdmén tutkimuksen piiriin.

2.2. Opettajien itse nimedmdit kirjallisuudenopetuksen esteet

Kaikkina kyselyvuosina opettajia pyydettiin my0s itse nimedméin kirjalli-
suudenopetuksen esteiti ja arvioimaan itse nimedmiéén esteitd. Yleensi opet-
tajat eivit arvioineet itse nimedmiéén esteitd numeerisella asteikolla. Vuoden
1980 kyselyssd 36 opettajaa ja vuosien 1990 ja 2001 kyselyssd kummassa-
kin 38 opettajaa, siis yhteensd 112 opettajaa, nimesi itse kirjallisuudenope-
tuksen esteita.

Useimmat opettajien itse nimedmisti esteistd ovat lomakkeessa jo mééri-
tettyihin ja arvioitaviksi annettuihin esteisiin ldheisesti liittyvid, opettajat
ovat halunneet vain havainnollistaa tai tdydentéd niitd jostain nikokulmasta.

Yleisimmin opettajat nimesivét kirjallisuudenopetuksen esteeksi jonkin
sellaisen lukion opetusjirjestelmdcdn ja kirjallisuudenopetuksen asemaan
tdssd jdrjestelmissd liittyvin seikan, joka vaikuttaa kielteisesti oppilaiden
asenteisiin ja motivaatioon kirjallisuuden opiskelua kohtaan (32 mainintaa).
Maininnat voivat liittyd myos didinkielen ja kirjallisuuden opetuksen linjaan.
Opettajien yleisimmin omissa maininnoissaan Kritisoiman seikan eli lukion
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opetusjirjestelmin seurauksia ovat myos lomakkeessa valmiiksi mééritetyis-
td esteistd heiddn vaikeimmiksi arvioimansa eli taulukon 2 kohdat b, ¢ ja d.
Esimerkkejd maininnoista: “Koe- ja numeropainotteisuus lukio-opiskelussa.”
(90:97), ’Téarkedampien aineiden paine.” (90:157), ”Koulun luoma késitys ns.
tarkeistd ja hanttiaineista. Kirjallisuudenopetus kuuluu jilkimmadisiin.”
(90:195), ” Asenne ’kaunokirjallisuudesta ei ole hyotyd’.” (01:11), ”Opetuk-
sen hajanaisuus, yhteniisen linjan puuttuminen.” (80:121), ”Opetussuunni-
telmien hajanaisuus ja pinnallisuus: kaikkea vihdn kunnolla ei mitddn.”
(90:42), Aidinkieleen tungetaan kaikki mahdollinen: elokuva, teatteri, vies-
tintd, puhetaito, maailmankirjallisuus ja paljon muuta, miké pitdisi opettaa
muiden aineiden yhteydessid.” (80:43).

Vuosien 1990 ja 2001 kyselyssé tulevat esiin lukion kurssimuotoisuuden
Jja jaksolukujdrjestelmdn sopimattomuus kirjallisuudenopetukseen sekd &i-
dinkielen ja kirjallisuuden kurssimaérén riittimiattomyys (12 mainintaa): ~’Se,
ettei kirjallisuus ole erillinen oppiaine.” (90:189), ”Pakollisen kirjallisuus-
kurssin puuttuminen.” (01:20), 76 kurssia!!” (01:63), ”Edes yksi kurssi lisdd!”
(01:03).

Erityisesti vuoden 2001 kyselyssé kirjallisuudenopetuksen esteeni opet-
tajien maininnoissa korostuvat yhteiskunnassa vallitsevat asenteet (11 mai-
nintaa): ~’Yhteiskunnan yleinen asenne on pahin este.” (01:50), ”Yhteiskun-
nassa vallitseva asenne, ettd kirjojen lukeminen ei ole tirkedd.” (01:137),
”Suorittamisen ja vélittomén hyddyn ajatusmallit yhteiskunnassamme. Kaik-
ki myontivit, ettd kirjallisuus on tdrkeétd, mutta viite jid hurskastelevaksi
sanahelinéksi.” (01:230), " Yleiset asenteet taidetta ja kansallista kulttuuria
kohtaan, kirjallisuuden arvostuksen puute. (Tilanne on kylldkin parantunut
viime vuosien kampanjoiden vuoksi, lisdd kampanjoita!)” (01: 241), ”Joskus
oma turhautuminen: miksi opettaa kaunokirjallisuutta, jota arvostaa vain toi-
nen didinkielenopettaja! (Onneksi ndmi kohtaukset ovat olleet tidhén asti
ohimenevid.)” (01:67). — Kodin ahdasmielisiin uskonnollisiin asenteisiin vii-
tataan vain viidessa vuoden 1980 vastauksessa. (Vrt. Thonen 1994.)

Oppilaisiin liittyvid mainintoja on yhteensé 30. Kirjan kilpailijoihin op-
pilaiden harrastuksissa viitataan eniten, esim. ~’Kirjallisuudella liian monta
kilpailijaa.” (90:140), "Kilpaileva viestintd.” (90:117), ’Kilpailijat: ATK, vi-
deoelokuvat, kauhuromantiikka, muut harrastukset.” (90:174), ”Kirja on hé-
vidmaissd muulle viestinnélle juuri lukioidssd.” (90:142). Liséksi maininnois-
sa esiintyvit mm. peruskoulusta tulevien oppilaiden heikot pohjatiedot ja
valmiudet, luokan heterogeenisyys ja oppilaiden vanhakantaiset asenteet ja
odotukset. Maininnat havainnollistavat samassa kysymyksessa edelld arvi-
oitavaksi annettua kohtaa e. oppilaiden kielteiset asenteet, jonka opettajat
arvioivat kirjallisuudenopetuksen melko véhiiseksi, joskin vuodesta 1980
vuoteen 2001 selvésti pahentuneeksi esteeksi. Muita esimerkkeji: "Oppilaat
ovat sarjafilmi-ihmisii: ei ole kirjallisuuden myotidsyntyisti tajua.” (90:81),
”Oppilaiden “kallis™ vapaa-aika ja muut harrastukset. Harvat ovat lukeneet
muuta kuin nuoriso- tai viihdekirjallisuutta.” (90:120), “Lukemisharrastuk-
sen viheneminen.” (90:88), ”Oppilaiden elamidnkokemuksen vihéisyys.”
(90:163), ”Asenteet lukemista kohtaan ja puutteellinen lukutaito.” (01:112).
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Jonkin opettajaan liittyvin seikan mainitsee 24 vastaajaa. Esimerkkeji:
”Opettajalla ei ole tarpeeksi aikaa syventyi uusiin teoksiin ja suunnitella nii-
den kisittelytapoja.” (80:37), ”Oma ajankdytto. Ei ehdi lukea tarpeeksi.”
(90:70), "Min4. En ole jaksanut lukea tarpeeksi.” (90:73).

Huomionarvoista on, ettid opetuksessa tarvittavien kaunokirjallisten feos-
ten saatavuuden mainitsee vield tdssidkin yhteydessd 15 opettajaa, vaikka
kirjojen valintaperusteena sen on jo aiemmin kyselylomakkeessa maininnut
ylivoimaisesti suurin osa omia valintaperusteitaan nimenneisti (ks. luku 4.2.)
ja vaikka koulukirjastojen kirjavarojen vihyyden opettajat ovat arvioineet
kirjallisuudenopetuksen kolmen pahimman esteen joukkoon kuuluvaksi (ks.
taulukko 2, s. 40).

Vuoden 1990 kyselyssd opettajia pyydettiin itse nimedméiin myos kirjal-
lisuudenopetukseensa vaikuttavia seikkoja. Yhteensd 76 opettajaa nimesi
tallaisia seikkoja. Useimmat opettajat (28) nimesivit jonkin oppilaisiin liit-
tyvdn seikan, yleensd oppilaiden/opetusryhmén tason, motivaation tai ehdo-
tukset ja toiveet. Esimerkkeji: “Luokan taso ja kiinnostus.” (90:88), "Luokan
koostumus (paljonko tyttdjd ja poikia jne.).”’(90:192), "Oppilaiden vastaan-
ottokyky.” (90:105), "Kulloisenkin ryhmin ominaislaatu ja toiveet.” (90:119),
“Luokan imu.” (90:157), "Luokkahenki.” (90:09), "Oppilaiden ehdotukset.”
(90:174), ”Se minki oppilaat véittdvit heitd kiinnostavan.” (90:128). — Myos
opettajan motivaatio mainitaan: ”Se, etti jokin kirjailija/teos kiinnostaa mi-
nua.” (90:41), ’Se, mitd olen itse lukenut/luen.” (90:169), ’Vaihtelu opetta-
jalle.” (90:154).

Lukion opetusjdrjestelmdidin viitataan ldhes aina kirjallisuudenopetukseen
kielteisesti vaikuttavana seikkana: ”Kurssimuotoisen lukion raskaus.”
(90:167), ”Kurssimuotoisuus ohjaa suppeahkojen lukumateriaalien kédytt6on.”
(90:125).

Toiseksi yleisimmin (23 kertaa) opettajat mainitsivat kirjan, kirjailijan tai
kirjallisen ilmion tai aiheen ajankohtaisuuden opetukseensa vaikuttavana
seikkana. Esimerkkejd: ”Ajankohtaiset kirjalliset ilmi6t taustana koko tai-
teen kenttd.” (90:67), ”Yhteiskunnassa kdynnissé oleva kirjallinen keskus-
telu, tv:n ja radion kirjallisuusohjelmat.” (90:60), “Teemavuodet, esim. 1988—
89 Sillanpad, 1989-90 talvisota.” (90:86), “Integraatio muihin kouluaineisiin
tai ajankohtaisaiheeseen.” (90:03), ”Ajan virtaukset, muoti-ilmiét, palkinnot.”
(90:133).
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3.1. Lukion didinkielenopetuksen asema historiallisesti
ja kansainvdlisessd vertailussa

Kirjallisuudenopetus on Suomessa, kuten useimpien maiden lukioasteen
opetuksessa, osa didinkielenopetusta. Oppiaineen aseman mittareina lukios-
sa voidaan pitdid oppiaineen pakollisuutta/vapaaehtoisuutta opiskeluaineena
ja ylioppilastutkinnossa suoritettavana oppiaineena seké oppiaineen opetus-
ajan osuutta kaikkien oppiaineiden kokonaisopetusajasta. Suomen kieli tuli
pakolliseksi oppiaineeksi oppikouluissa vuonna 1856 (oppikoulujen opetus-
kieleksi 1865) ja pakolliseksi ylioppilaskirjoitusaineeksi vuonna 1874. (A.
Turunen 1982, 180; S. Kauppinen 1982, 9-10.) Sen tuntimiirén osuus op-
piaineena lukion oppiaineiden kokonaistuntiméirdstd pysytteli vuosina 1918
— 1994 11 %:n paikkeilla (S. Kauppinen 1986, 37-38.) ja viheni vuoden 1994
tuntijakouudistuksessa, jossa kaikkien pakollisten aineiden tuntimdiraa vi-
hennettiin valinnaisten kurssien hyvéksi, 8:aan %:iin pakollisten ja valin-
naisten kurssien tuntiméiridn kokonaismééréstd. (Taulukko 3, Opetushallitus
2002 / Liisa Jaaskeldinen.)

Kansainvilisesséd vertailussa Suomen lukioiden ja peruskoulun didinkie-
len (ja kirjallisuuden) tuntiméérd on useaan otteeseen osoitettu Euroopan
maiden tai OECD-maiden pienimpiin kuuluvaksi. (Esim. Komiteanmietinto
1977:1, 312—14; Kirstind & Mikkola 1992, 63-64; Suomi (o0)saa lukea 2000,
60.) Kattavaa vertailutietoa nykytilanteesta kaikkien Euroopan maiden Suo-
men lukiota vastaavista oppilaitoksista ei Opetushallituksen mukaan ole saa-
tavissa. (Puhelinkeskustelu vt. opetusneuvos Ritva Falckin kanssa 13.12.
2002.) Taulukossa 3 nikyva tuorein vertailu koskee Ranskan, Itdvallan, Sak-
san Baden-Wiirttembergin osavaltion ja Suomen tilannetta lukuvuonna 2001—
02. (Opetushallitus 2002 / Liisa Jaaskeldinen.) Tdssé vertailussa didinkielen
opetusajan osuus on Suomen lukioissa pienin. Kansainvilisti vertailutietoa
kirjallisuudenopetukseen kéytetyn ajan osuudesta didinkielen koko opetus-
ajasta sisdltyy Alan C. Purvesin kansainviliseen kirjallisuudenopetustutki-
mukseen (1973), jonka mukaan Suomi sijoittui kirjallisuudenopetukseen
kidytetyn ajan suhteen kymmenen maan joukossa toiseksi viimeiselle sijalle.
(Purves 1973, 290.)
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3.2. Kirjallisuudenopetuksen asema ja sen indikaattorit

Kirjallisuudenopetus on Suomessa yksi #idinkielenopetuksen osa-alue. Ai-
dinkielenopetuksen muut osa-alueet on 1970-luvun opetussuunnitelma-ajat-
telusta lahtien mééritelty kielenkédyton funktioiden perusteella puhumiseksi,
kuuntelemiseksi, lukemiseksi ja kirjoittamiseksi, joiden kaikkien opiskelu
pohjaa kielentuntemukseen ja edellyttdd my0s viestinnén (aikaisemmin jouk-
kotiedotuksen) opiskelua. (Ruusuvuori 1974, 61-62; Komiteanmietinto
1977:2,12-14; S. Kauppinen 1986, 17.) Aidinkielenopetuksen osa-alueiden
rajat ovat jossain méérin liukuvia, esimerkiksi kirjallisuudenopetus palvelee
my0s kirjoittamisen, puhumisen ja erityyppisten tekstien lukemisen opetus-
ta. Tdstd seuraa, ettd opettajien eri osa-alueille seuraavassa antamat paino-
tukset ovat likim#érdisii.

Kaikista eri osa-alueista koostuvan oppiaineen nimitys oli pelkistidin &i-
dinkieli vuoteen 1997, jolloin se muutettiin didinkieleksi ja kirjallisuudeksi.
Nimenmuutoksella pyrittiin vahvistamaan kirjallisuudenopetuksen asemaa,
koska oli pelittivissi, ettd vuoden 1994 tuntijakopéitoksen aiheuttama pa-
kollisen didinkielen kurssimiirin 25 %:n vihennys oli koitunut eniten juu-
ri kirjallisuudenopetuksen vahingoksi. (Rikama 1998, 283.) Vuoden 1982
lukiouudistuksesta ldhtien kaikista didinkielenopetuksen osa-alueista on an-
nettu yksi yhteinen arvosana; sitd ennen annettiin didinkielestd kaksi arvo-
sanaa: kieliopin (kielentuntemuksen), kirjallisuuden ja suullisen esityksen
(puhumisen) yhteinen arvosana seké kirjallisen esityksen arvosana.

Aidinkielen ja kirjallisuuden opetuksen yhdistimisellid on ollut molemmil-
le osapuolille sekd myonteisid ettd kielteisid seuraamuksia. Myonteistd on ol-
lut esim. se, ettd kirjallisuudenopetusta ja kaunokirjallisuuteen sisdltyvia val-
tavaa ilmaisuvarantoa on voitu luontevasti integroida palvelemaan muiden
osa-alueiden opetusta ja siten oppilaiden kielentaitojen kehitystd. Kielteistd
on se, etti kirjallisuudenopetus on joutunut taistelemaan didinkielenopetuksen
niukasta opetusajasta muiden opetuksen osa-alueiden kanssa. Pyrkimys integ-
roida opetuksen eri osa-alueita mahdollisimman pitkélle on myos joskus joh-
tanut kirjallisuuden ja sen opetuksen ominaisluonteen huomiotta jiimiseen.
Niin tapahtui 1970-luvun lopun opetussuunnitelmallisessa ajattelussa, jossa
kirjallisuudenopetus nihtiin vain yhden kielellisen perustaidon, lukemisen,
opetuksen yhteni erityislajina, miké heikensi sen asemaa siné didinkielenope-
tuksen keskeisalueena, jollaiseksi se oli vuoden 1941 didinkielen opetussuun-
nitelmassa ja sen jilkeisessd opetuskdytdnnossd aina 1970-luvulle saakka k-
sitetty. (S. Kauppinen 1981, 84; Rikama 1998, 261-62; vrt. luku 1.5.5.)

Puhuttaessa kirjallisuudenopetuksen asemasta on erotettava sen absoluut-
tinen ja suhteellinen asema. Absoluuttista asemaa ilmaisee kirjallisuuden-
opetukseen kiytetty tosiasiallinen aika ja suhteellista asemaa kirjallisuuu-
denopetukseen kiytetty aika suhteessa oppiaineen muiden osa-alueiden
opetukseen kiytettyyn aikaan. Tdma erottelu on tirked varsinkin silloin, kun
absoluuttinen ja suhteellinen asema eroavat selvisti toisistaan. Esimerkiksi
seuraavassa osoitetaan, etti vaikka kirjallisuudenopetuksen suhteellinen ase-
ma on 1990-luvulla vahvistunut, sen absoluuttinen asema on selvisti hei-
kentynyt edeltdviin tutkittuihin vuosikymmeniin verrattuna.
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Kirjallisuudenopetuksen asemaa tarkastellaan tédssd tutkimuksessa seu-
raavista niakokulmista, joista paljastuvia nikymii pidetdin siis timén ase-
man indikaattoreina: 1. kirjallisuudenopetuksen asema opetussuunnitelmas-
sa 2. kirjallisuudenopetukseen kiytetty aika ja osuus didinkielenopetuksen
kokonaisajasta seki kirjallisuuden valinnaiskurssien miéré ja osuus kaikista
dgidinkielen valinnaiskursseista 3. kirjallisuudenopiskelun yhteydessd annettu-
jen néyttdjen vaikutus didinkielen (ja kirjallisuuden) arvosanaan 4. didinkie-
lenopetuksen eri osa-alueita koskevat lisdaikatoivomukset ja opettajien arvio
kirjallisuudenopetuksen aseman muuttumisesta seki 5. kirjallisuuden asema
ylioppilaskirjoitusten didinkielen kokeessa. Liséksi kirjallisuudenopetuksen
asemaan vaikuttavana tekijdnd pidetdén tidssd tutkimuksessa myos 6. lukio-
laisten kirjallisuudenharrastuksen kehitysté.

3.3. Kirjallisuudenopetuksen asema opetussuunnitelmissa

Tutkittavana ajanjaksona eli 1900-luvun loppupuoliskolla oli kédytdssi kol-
me lukion didinkielen opetussuunnitelmaa: vuoden 1941 opetussuunnitelma,
vuoden 1981 opetussuunnitelma ja vuoden 1994 opetussuunnitelma. Kirjal-
lisuudenopetuksen asemaa ja sisiltod vuoden 1941 opetussuunnitelmassa on
kuvattu johdannossa (luku 1.4.), ja muita opetussuunnitelmia eritelldén télta
kannalta myohemmissé luvuissa (4.5. ja 4.6.). Yhteenvetona erittelystd on
syytd jo tdssd yhteydessi sanoa, ettd kaikissa em. opetussuunnitelmissa on
kirjallisuudenopetukselle annettu merkittdvd asema, joskin kirjallisuuden-
opetuksen tavoitteet ja sisdlté on niisséd nédhty jossain méérin eri tavoin.

Opettajien arviot opetussuunnitelmasta kirjallisuudenopetuksen esteend eri
tutkimusvuosilta (taulukko 2, s. 40) osoittavat, ettd he ovat olleet kulloinkin
voimassaolleeseen opetussuunnitelmaan melko tyytyvdisid. Tosin kyselyvuo-
den 1980 tyytyvdisyys johtui 1dhinnd siiti, ettd silloin vield virallisesti voimas-
saollut vuoden 1941 opetussuunnitelma ei ollut enié aikoihin ollut opettajien
tiedossa, saati sdddellyt opetusta (esim. Méenpid 1974, 23; Komiteanmietinto
1977:2, 8; Rikama 1998, 266.), joten se ei voinut muodostua opetuksen es-
teeksikéddn. Kuitenkin arvion selvd muutos entistd myOnteisemmaéksi vuonna
1990 osoittaa tyytyviisyyden opetussuunnitelmaan lisdéintyneen kauan odote-
tun vuoden 1981 opetussuunnitelman kéyttéonoton jilkeen.

Sitd, ettd virallisen opetussuunnitelman merkitys kirjallisuudenopetukseen
vaikuttavana tekijan (taulukko 1, s. 39) vahvistui opettajien arviossa selvis-
ti vuodesta 1990 vuoteen 2001, jolloin arvioitiin vuoden 1994 opetus-
suunnitelmaa, on vaikea selittdd, koska tdmé opetussuunnitelma on pal-
jon viljempi ja vihemmin opetuskdytdntdd ohjaava kuin sitd edeltinyt
opetussuunnitelma. Taulukosta 4 ilmenee, ettd 26 % opettajista piti vuo-
den 1994 opetussuunnitelmaa vuoden 2001 kyselyssé liian vihén kirjal-
lisuudenopetusta ohjaavana, kun téllaisena piti vuoden 1981 opetussuunni-
telmaa vuoden 1990 kyselyssid vain 3 % opettajista. Ehkéd selitykseksi
opetussuunnitelman vaikutus -arvion kasvuun kiy se, ettd mitd vihemmin
opetuskdytintdd ohjaavia suosituksia opetussuunnitelmaan sisiltyy, sitd si-
tovammiksi suositukset kisitetdan.
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Taulukko 4

Arvio opetussuunnitelman ohjaavuudesta

Voimassaoleva opetussuunnitelma 1990 2001
ohjaa kirjallisuudenopetusta vas- N 205 N 235
taajan mielestid % vastaajista | % vastaajista
a. liian paljon 13 1
b. sopivasti 84 73
c. liian vihédn 3 26

100 100

3.4. Kirjallisuudenopetukseen kéytetyn ajan sekd kirjallisuuden
valinnaiskurssien osuus opetuksesta

Aiemmin on kirjallisuudenopetuksen méaéréllistd osuutta lukion koko &didin-
kielenopetuksesta selvitetty V. Hirven, K. Leimun ja T. Pasasen Nuorisoas-
teen oppilaitosten opetussuunnitelmatutkimuksessa vaodelta 1974. Siind 31
otantamenetelmalld valittua lukion didinkielen opettajaa painotti kirjoitta-
misen opetuksen jilkeen eniten lukemista ja kirjallisuutta ja ilmoitti kaytta-
vinsi keskimiérin 29 % didinkielenopetuksen kokonaistuntiméadrasta kirjal-
lisuudenopetukseen. Tutkimuksesta ilmeni, ettd lukiossa painotettiin
kirjallisuudenopetusta enemmin kuin muissa nuorisoasteen oppilaitoksissa.
(Hirvi, Leimu & Pasanen 1974.)

Omassa tutkimuksessani opettajilta kysyttiin, montako prosenttia suun-
nilleen &didinkielen kokonaisopetusajasta he kdyttivét kullakin luokalla/kurs-
silla kirjallisuudenopetukseen mukaanlukien kirjallisuuteen liittyvien oppi-
lastoiden esittdmisaika. Opettajien arvioiden keskiarvot eri tutkimusvuosilta
ilmenevit taulukosta 5 (s. 49).

Taulukosta voidaan todeta, ettd lukuvuosina 1979-80 ja 1989-90 koko
lukiossa kiytettiin kirjallisuudenopetukseen vihin yli kolmannes didinkie-
len kokonaisopetusajasta. Lukuvuonna 2000-01 kirjallisuudenopetukseen
kédytetyn ajan osuus kasvoi 46 %:iin kokonaisopetusajasta. Timi suhteelli-
sen aseman vahvistuminen ei kuitenkaan merkitse absoluuttisen aseman
vahvistumista, vaan kirjallisuudenopetuksen absoluuttinen asema on itse
asiassa heikentynyt, koska kaikille pakollisen didinkielen- ja kirjallisuuden-
opetuksen kokonaisopetusaika viheni vuoden 1994 tuntijakopditoksen seu-
rauksena 25 %. Opetustunneissa laskien opettajien arviot merkitsevit siti,
ettd he kayttivat lukuvuonna 2000-01 kaikille oppilaille koko lukioaikana
pakolliseen kirjallisuudenopetukseen yhteensid 7-8 tuntia vihemmin kuin
lukuvuonna 1989-90.

Vuoden 1994 opetussuunnitelma- ja tuntijakouudistuksen perustavoite oli
lisdtd opiskelijoiden valinnanmahdollisuuksia vihentdmailld kaikille pakol-

menestyi lukuvuonna 2000-01 didinkielen valinnaiskurssien kilpailussa?
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Lukuvuotta 2000-01 koskevaan kyselyyn vastanneista opettajista 221 il-
moitti opettaneensa kyseisend lukuvuonna didinkielen valinnaiskursseja.
Niistd oli syventidvid kursseja 401 ja soveltavia kursseja 187 eli yhteensd
valinnaisia kursseja 588. Kirjallisuuden valinnaiskursseja, joko syventdvid
tai soveltavia, néistd oli 76 eli 13 % kaikista didinkielen valinnaiskursseista.
Maéérdd voi pitdd pienend, mitd selittdd ennen kaikkea se, ettd opetussuunni-
telman ensisijaisina suosittelemia valinnaiskursseja ovat puheviestinnén seki
kirjoittamisen kurssit, joista jilkimmadisen tarkoituksena on valmentaa opis-
keljjoita suoraan ylioppilaskirjoituksiin. Opettajien nimedmaé yleisin valin-
naiskurssi oli opetussuunnitelman suosittelema “Kirjoittamisen ja tekstin
ymmértimisen taidot”.

Kirjallisuuden valinnaiskurssien nimet ja maérit olivat yleisyysjarjestyk-
sessd seuraavat: [ "Kirjallisuuden kurssi/erikoiskurssi” 23, II ’Kirjallisuuden
teemakurssi” 7, III ”Kirjallisuuden analyysi ja tulkinta” 6 ja "Nykykirjalli-
suus” 6, IV ”Naytelmikurssi” 4, V ”"Luova lukeminen” (esim. ”Lue ja luo”)
3 ja ”Sanataide” 3, VI ”Kotimainen kirjallisuus” 2 ja ”Kirjallisuudesta kir-
joittamisen kurssi” 2. Yhden kerran mainittiin seuraavat kirjallisuuskurssien
nimet: “Fakta ja fiktio”, "Huumorin kurssi”, ~’Kieli, kirjallisuus ja identiteet-
ti”, ”Kirjailijakurssi”, ”Kirjallisuuden lajityyppejd”, ”Kirjallisuuden monet
kasvot”, ”Kirjallisuuden dédressd”, ~’Kirjallisuus aikansa ilmentdjdnad”, ~Kir-
jallisuus ja elokuva suomalaisen yhteiskunnan kuvaajana”, “Kirjallisuutta
kielestd toiseen”, Kirjallisuutta kiinnostavasti”, ”’Kirjat kiehtovat”, "Kives-
td scifiin”, "Monimuotoinen kirjallisuus”, "Myyteistd maailmankirjallisuu-
teen”, "Nikokulmia kirjallisuuteen”, ”Runo ja tulkinta”, ”Sana ja kuva”,
”Scifistd fantasiaan”, "Taiteiden yhtymékohtia”.

Taulukko 5

Arvio kirjallisuudenopetukseen (mukaanlukien kirjallisuuteen liittyvien op-
pilastoiden esittimisaika) kiytetyn ajan osuudesta didinkielen kokonaisope-
tusajasta

Luokka tai kurssi 1979-80 1989-90 2000-01
N 184 N 181 N 220
% kokonais- % kokonais- % kokonais-
opetusajasta opetusajasta opetusajasta
I luokka/kurssi 36 25 27
II luokka/kurssi 41 29 48
IIT Tuokka/kurssi 30 38 42
IV kurssi 27 31
V kurssi 62 68
VI kurssi 27 59
VII kurssi 60
VIII kurssi 30
Koko lukion keski- 36 37 46
arvo
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Taulukko 6

Arvio kirjallisuudenopetuksen yhteydessd annettujen ndyttojen osuudesta
didinkielen arvosanaan

Luokka tai kurssi 1979-80" 1989-90 2000-01
N 175 N 184 N 215
% kaikista % kaikista % kaikista
naytoistd naytoistd naytoista

I luokka/kurssi 40 25 28

II luokka/kurssi 44 26 46

III luokka/kurssi 43 34 41

IV kurssi 26 32

V kurssi 50 61

VI kurssi 25 52

VII kurssi 48

VIII kurssi 24

Koko lukion 42 32 43

keskiarvo

1) Osuuden arvio koskee vain toista tuolloin annettua didinkielen arvosanaa, kieliopin,
kirjallisuuden ja suullisen esityksen arvosanaa. Kirjallisesta esityksestd annettiin eri ar-
vosana.

3.5. Kirjallisuudenopiskelun yhteydessd annettujen ndyttojen
vaikutus didinkielen / didinkielen ja kirjallisuuden arvosanaan

Opettajilta kysyttiin, milld prosenttiosuudella suunnilleen kirjallisuudenopis-
kelun yhteydessd annetut ndytot vaikuttivat heidédn didinkielestd (ja kirjalli-
suudesta) antamaansa arvosanaan. Opettajien arvioiden keskiarvot eri tutki-
musvuosina ilmenevit taulukosta 6.

Lukuvuotta 1979-80 koskevan arvion suhteen on huomattava, etti se kos-
kee vain toista didinkielestd tuolloin annettua arvosanaa, nimittéin kieliopin,
kirjallisuuden ja suullisen esityksen arvosanaa, miké selittdd arvion suuruut-
ta. Voitaneen piitelld, ettd kirjallisuudenopiskelun yhteydessid annettujen
ndyttojen vaikutus didinkielen ja kirjallisuuden arvosanaan oli lukuvuonna
2000-01 selvisti lisdantynyt molempiin aikaisempiin arviointikertoihin ver-
rattuna, mikd osoittaa kirjallisuudenopetuksen suhteellisen aseman vahvis-
tumista. Kuten edelld on osoitettu, timé ei kuitenkaan merkitse kirjallisuu-
denopetuksen absoluuttisen aseman vahvistumista.
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3.6. Opettajien arvio kirjallisuudenopetuksen aseman muuttumi-
sesta ja didinkielenopetuksen eri osa-alueita koskevat lisdopetus-
aikatoivomukset

Vuosien 1990 ja 2001 kyselyssd opettajilta kysyttiin, miten kirjallisuuden-
opetuksen asema oli heiddn mielestddn muuttunut uuden opetussuunnitel-
man ja tuntijaon tultua voimaan. Tétd kysyttiin vain niiltd opettajilta, jotka
olivat opettaneet seki vanhan ettd uuden opetussuunnitelman ja tuntijaon
voimassaoloaikana. Opettajien arvioiden keskiarvot nékyvit taulukosta 7.

Kuten taulukosta 7 nikyy, vaoden 1990 arviot jakautuvat varsin tasaises-
ti kirjallisuudenopetuksen aseman vahvistumisen ja heikkenemisen suhteen,
kuitenkin niin, ettd aseman arvioi vahvistuneen vuoden 1981 opetussuunni-
telmauudistuksen jédlkeen hieman enemmin vastaajista (44 %) kuin arvioi
aseman heikentyneen (35% vastaajista). Sen sijaan vuoden 2001 arvioissa
kirjallisuudenopetuksen aseman katsoo vahvistuneen vuoden 1994 opetus-
suunnitelma- ja tuntijakomuutoksen jilkeen selvd enemmisto eli 58 % vas-
tanneista ja sen katsoo heikentyneen vain 23 % vastanneista.

Kun muistetaan, ettd vuoden 1994 tuntijakopéitos leikkasi kaikille pakolli-
sen didinkielenopetuksen opetusaikaa 25 % (ks. luku 3.4.), opettajien vuonna
2001 antama arvio kirjallisuudenopetuksen aseman muutoksesta voi tuntua pe-
rusteettomalta. Opettajien arviota selittdvit kuitenkin useat tekijét. Ensinnékin
arvio koskee kirjallisuudenopetuksen suhteellista asemaa uudessa opetussuun-
nitelmassa ja sen mukaisessa opetuskdytdnnossd. Tadmédn suhteellisen aseman
voi katsoa vahvistuneen edellisistd mittauskerroista, kuten osoittavat em. kirjal-
lisuudenopetukseen kéytetyn aikaosuuden seki kirjallisuudenopiskelun yhtey-
dessd annettujen ndyttdjen arvosanavaikutusosuuden lisdédntyminen. Opettajien
arviota selittddi my0os oppiaineen 1997 toteutunut nimenmuutos didinkielestéi
didinkieleksi ja kirjallisuudeksi, joka oli nimenomaan tarkoitettu kirjallisuu-
denopetuksen asemaa vahvistavaksi toimenpiteeksi. Eniten opettajien arvioon
lienee kuitenkin vaikuttanut vuoden 1992 piittokoeuudistus, jonka ansiosta
kirjallisuustehtévét nousivat aikaisempaa paljon keskeisempidin asemaan yli-
oppilaskirjoitusten didinkielenkokeessa ja joka siten korosti kirjallisuudenope-
tuksen asemaa didinkielenopetuksen kokonaisuudessa. (Ks. luku 3.7.)

Taulukko 7

Arvio kirjallisuudenopetuksen aseman muuttumisesta

Asema on nykylukiossa 1990 2001
verrattuna edellisen N 159 N 130
opetussuunnitelman % vastaajista % vastaajista
aikaiseen lukioon
1. vahvistunut tuntuvasti 12 7
2. vahvistunut jonkin verran 32 51
3. pysynyt ennallaan 21 19
4. heikentynyt jonkin verran 28 16
5. heikentynyt tuntuvasti 7 7

100 100
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Taulukko 8

Aidinkielenopetuksen eri osa-alueita koskevat lisciopetusaikatoivomukset

Aidinkielenopetuksen osa-alue 1980 1990 2001
N 180 N 196 N 238

Keski-| Keski- ||Keski- |Keski- ||Keski-| Keski-

arvo |hajonta |larvo  |hajonta || arvo |hajonta
1. kielentuntemus 1,90 | 0,64 1,70 | 0,65 2,12 | 0,64
2. kirjoittaminen 2,00 | 0,64 2,14 | 0,63 2,32 | 0,61
3. lukeminen ja kirjallisuus 2,58 | 0,55 2,34 | 0,66 2,57 | 0,54
4. puhuminen 2,57 | 0,58 241 | 0,65 2,18 | 0,61
5. viestintdkasvatus 2,00 | 0,72 2,00 | 0,67
(1980: joukkotiedotus) 1,61 | 0,61

Lukuohje: Painotus asteikolla 1-3, jossa 3 = (tarvittaisiin) huomattavasti enemmén ope-
tusaikaa, 2 = jonkin verran enemmén opetusaikaa ja 1 = ei lainkaan lisdé opetusaikaa.
Siis mitd suurempi keskiarvo, sitd suuremmaksi arvioitu lisdopetusajan tarve.

Opettajilta kysyttiin kaikkina tutkimusvuosina, mihin didinkielenopetuk-
sen osa-alueeseen heidédn mielestiin tarvittaisiin enemmén opetusaikaa. Osa-
alueiden jdrjestys kyselylomakkeessa oli kielentuntemus, kirjoittaminen, lu-
keminen ja kirjallisuus, puhuminen ja joukkotiedotus/viestintikasvatus.
Opettajien vastausten keskiarvot eri tutkimusvuosina ilmenevit taulukosta 8.

Taulukosta 8 nikyy, ettd eniten lisdopetusaikaa kaikkina tutkimusvuosina
toivotiin lukemiseen ja kirjallisuuteen, vuosina 1980 ja 1990 yhdessi puhu-
misen kanssa. Johtopédidtoksend voidaan esittdd, ettd vaikka opettajat arvioi-
vat 2001 kirjallisuudenopetuksen suhteellisen aseman parantuneen vuosista
1980 ja 1990, he silti kokevat edelleen riittdmittdmimmaksi juuri tdhén osa-
alueeseen kéytetyn opetusajan. Tami merkitsee sitd, ettd opettajat kokevat
kirjallisuudenopetukseen kéytetyn tosiasiallisen ajan edelleen liian véihii-
seksi eli timin osa-alueen tosiasiallisen aseman liian heikoksi.

Se, ettd opettajat arvioivat 2001 my0s kielentuntemukseen ja kirjoittami-
seen tarvittavan selvisti enemmén lisdopetusaikaa kuin edelliselld mittaus-
kerralla 1990, osoittaa, ettd heididn mielestiddn vuoden 1994 tuntijakopéitos
on heikentdnyt my0s néiden keskeisten didinkielenopetuksen osa-alueiden
asemaa. Opettajien arvion osoittaa oikeaksi didinkielen ylioppilaskirjoitus-
tulosten jatkuva ja jyrkkd heikkeneminen 1990-luvun puolivilin jilkeen.
(Leino 2002.)

3.7. Kirjallisuuden asema lukion pdidttokokeessa

Opettajien arviot eri vuosilta ylioppilaskirjoitusten didinkielenkokeesta kir-
jallisuudenopetuksen esteend (taulukko 2) sekd kirjallisuudenopetukseen
vaikuttavana seikkana (taulukko 1) heijastavat didinkielen piittokokeessa
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viime vuosisadan loppuvuosikymmenini tapahtuneita muutoksia, ennen
kaikkea vuoden 1992 piittokoeuudistuksen vaikutuksia.

Téamin uudistuksen vaikutus ndkyy jo vuoden 1990 kyselyssi, koska pai-
tos uudistuksesta oli tehty jo 1988 ja ylioppilastutkintolautakunta totutti
opettajia uuteen kokeeseen jo 1980-luvun lopun ylioppilaskirjoitusten
koetehtévilld. (Rikama 1998, 210.) Siitd syystd vuoden 1990 arvio voimas-
saolevasta paittokokeesta kirjallisuudenopetuksen esteend on lieventynyt
vuoden 1980 hyvin kielteisestd arviosta eli ”pahan esteen” ja “melko pahan
esteen” vilimailta varsin lidhelle vuoden 2001 arviota eli ldhelle “ei kovin
pahaa estettd”. Opettajien vuoden 1990 arvio tulossa olevasta uudistuksesta
(taulukko 2, s. 40, kohta 13) osoittaa silti uudistukseen kirjallisuudenope-
tuksen kannalta kohdistuneita odotuksia, jotka eivit ndytd vuoden 2001 ar-
vion valossa tdysin toteutuneen. — Vuoden 1992 piéttokoeuudistuksen selvi
vaikutus kirjallisuudenopetuksen asemaan ndkyy myos suoraan opettajien
arvioista kirjallisuudenopetukseen vaikuttavista seikoista 1990 ja 2001 (tau-
lukko 1, s. 39).

Vuoden 1992 piéittokoeuudistus merkitsi siis kirjallisuuden aseman mer-
kittavda vahvistumista tdssd kokeessa, joskaan ei niin merkittdvia kuin
uudistuksen suunnitellut tydryhmaé oli kaavaillut. (Rikama 1998, 213.) 1980-
luvun puoliviliin saakka kokelaille tarjotuista pédittokokeen aineenaiheista,
ns. otsikkotehtivistd, vain pari, joukkotiedotukseen ja kirjallisuuteen liittyvi
aihe, liittyi didinkielenopetuksen sisdltdalueeseen; useimmat muut aiheet
liittyivét ylioppilastutkintoasetuksen yleisohjeen mukaan lukiossa opetettaviin
reaaliaineisiin. 14 aineenaiheen joukossa oli kummallakin kirjoituskerralla kes-
kimédrin yksi kirjallisuuteen liittyvé otsikko, ja siitéd kirjoitti paljon pienempi
joukko kuin keskimiérin muista aiheista. (A. Kauppinen 1983, 436-37.)

Ylioppilastutkinnon didinkielen kokeen uudistuksen suunnitelleella tyo-
ryhmillé oli kirjallisuuden suhteen kaksi tavoitetta: toisaalta tarjota ns. ai-
neistokokeessa kaunokirjallisia ja asiatekstejd suunnilleen yhté paljon suori-
tuksen kohteeksi ja toisaalta mitata konkreettisten tekstien avulla kokelaiden
saavuttamia kirjallisuuden analyysi- ja tulkintataitoja. Molempien tavoitteiden
tarkoitus oli vahvistaa didinkielenopetuksen yhden keskeisen alueen, kirjal-
lisuuden, asemaa lukion piittokokeessa, jossa se oli siihen asti ollut lapsi-
puolen asemassa, ja siten my0s kirjallisuudenopetuksen asemaa &didinkielen-
opetuksessa. (Rikama 1998, 213.) Niisti tavoitteista kaunokirjallisen ja
muunlaisen tekstiaineiston tasapuolinen tarjoaminen ylioppilaskirjoitusteh-
tidvien kohteiksi jii ensi alkuun toteutumatta, mutta tilanne siltikin osin pa-
rantui jossain madrin 1990-luvun mittaan.

Luvuissa 5.7. ja 5.8. on selostettu vuoden 1992 piittokoeuudistuksen si-
sdltod ja sen myonteisid ja kielteisid vaikutuksia ldhinnd opetuksen yhtey-
dessd luetun kirjallisuuden kannalta. Tietyistd kielteisistd vaikutuksista huo-
limatta uudistuksella todetaan olleen kirjallisuudenopetusta ryhdistdvi ja sen
asemaa vahvistava vaikutus. Tdmén péadosin myonteiseksi koetun vaikutuk-
sen piitellddn olevan perussyy siihen, ettd vuoden 2001 kyselyyn vastan-
neista opettajista valtaenemmisto oli sitd mielti, ettd uuteen, paraikaa suun-
nitteilla olevaan péittokokeeseen pitdisi sisdllyttdd kaikille kokelaille
pakollisia kirjallisuustehtévia.
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3.8. Opettajien arvio lukiolaisten kirjallisuudenharrastuksen
kehityksestd

Opettajilta kysyttiin kaikkina tutkimusvuosina, miten lukiolaisten kirjalli-
suudenharrastus on heiddn mielestdin muuttunut kyselyé edeltdneind vuo-
sina. Opettajien vastausten keskiarvot ilmenevit taulukosta 9.

Taulukon 9 sanoma on jokseenkin yksiselitteinen. Kun 1980 35 % vastan-
neista arvioi lukiolaisten kirjallisuudenharrastuksen vihentyneen edellisvuo-
sina, niin vastaava prosentti oli 2001 kaksinkertaistunut eli noussut 69:4én.
Samaan aikaan harrastuksen ennallaan pysymistd arvioineiden osuus oli pu-
donnut puolesta neljannekseen vastanneista ja vain aniharva arvioi harras-
tuksen lisddntyneen. Arvioiden kehityssuunta on sama kuin oppilaiden kiel-
teisid asenteita kirjallisuudenopetuksen esteend koskevien arvioiden (taulukko
2, s. 40), joten molemmat arviot vahvistavat toisiaan. Voinee olettaa, ettid op-
pilaiden kirjallisuudenharrastuksella seki kirjallisuuteen ja sen opetukseen
kohdistuvilla asenteilla on oma vaikutuksensa my®ds kirjallisuudenopetuksen
asemaan.

Taulukko 9

Arvio lukiolaisten kirjallisuudenharrastuksen kehityksestd

Lukiolaisten kirjallisuuden- 1980 1990 2001
harrastus on viime vuosina N 193 N 197 N 225
vastaajan mielestd % vastaajista % vastaajista | % vastaajista
a. lisddntynyt 16 5 6
b. pysynyt ennallaan 49 39 25
c. vihentynyt 35 56 69
100 100 100
3.9. Koonti

Kirjallisuudenopetuksen aseman indikaattorien tarkastelu antaa ristiriitaisen
tuloksen. Toisaalta kirjallisuudenopetuksen asema on kaikissa tutkittavana
aikana voimassa olleissa eli vuosien 1941, 1981 ja 1994 opetussuunnitel-
missa vahva ja my0s sen asema lukion piittokokeessa on 1990-luvulla olen-
naisesti vahvistunut aikaisemmasta. My®os kirjallisuudenopetukseen kidytetyn
ajan ja opetuksen yhteydessd annettujen nédyttdjen osuuden arviot — useim-
pina tutkimusvuosina yli kolmannes didinkielen kokonaisopetusajasta ja kai-
kista ndytoistd — osoittavat aseman vahvuutta, kun ottaa huomioon, etti di-
dinkielen opetusaikaa on jakamassa viisi osa-aluetta. Viimeisen tutkimusjakson
eli 1990-luvun osalta nimé indikaattorit osoittavat jopa aseman vahvistumista.
Tosiasiassa 1990-Iuvulla, jolloin kirjallisuudenopetuksen suhteellinen ase-
ma on siis vahvistunut, sen absoluuttinen asema on opetukseen kiytetylld
ajalla mitattuna heikentynyt. Sitd, ettd opettajat eivét ole pitdneet kirjallisuu-
denopetuksen asemaa koko tutkimusjakson aikana riittdvdn vahvana, osoit-
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tavat opettajien lisdopetusaikatoivomukset, jotka kaikilla mittauskerroilla —
myos viimeiselld, jolla suhteellinen asema vahvistui — kohdistuivat eniten
juuri kirjallisuudenopetukseen. Tamin tutkimuksen mydhemmissé luvuissa
selvitetddn, miten opetusajan riittiméttomyys erityisesti viimeiselld tutki-
musjaksolla ilmenee kirjallisuudenopetuksen eri alueilla.

Perussyy kirjallisuudenopetukseen kéytetyn ajan vihenemiseen on vuo-
den 1994 tuntijaon yhteydessd tapahtunut kaikille pakollisen didinkielen-
opetuksen opetusajan 25 %:n leikkaus, jota menetystd huonosti valinnais-
kurssien kilpailussa menestyneet kirjallisuuden valinnaiskurssit eivit ole
pystyneet korvaamaan. Merkittivind osasyyni kirjallisuudenopetuksen ase-
man heikkenemiseen on néhdékseni pidettivd myos nuorten kirjallisuuden-
harrastuksen jatkuvaa hiipumista harrastusten tarjonnan kiihtyvéssi kil-
pailussa. Télld kehitykselld on yhteytensd kaunokirjallisuuden aseman
marginaalistumiseen koko viestinndn kentissi. (Esim. Niemi 2000, 146.)
Merkittiavin kirjallisuudenopetuksen asemaa vahvistava tekijd on puoles-
taan ollut padttokokeen kehittyminen 1990-luvulla kirjallisuudenopetusta
olennaisesti aikaisempaa enemmin tukevaksi. Oppiaineen nimenmuutos
1997 didinkieleksi ja kirjallisuudeksi, joka oli tarkoitettu kirjallisuudenope-
tuksen asemaa vuoden 1994 tuntijakopéitoksen jilkeen vahvistavaksi kor-
jausliikkeeksi, saattoi vaikuttaa yhdessd uuden paittokokeen ja opetussuun-
nitelman kanssa siihen, ettd kirjallisuudenopetuksen absoluuttinen asema ei
heikentynyt niin paljon, kuin didinkielen kokonaisopetusajan vihenemises-
td voisi pédtelld, vaan sen suhteellinen asema jopa parani. (Vrt. s. 46 ja 48—
49.)

Niéhdédkseni keskeisimmiit tdssd tutkimuksessa kiytetyt mittarit osoittavat
kirjallisuudenopetuksen tosiasiallisen aseman heikkenemistid. Oppikirjojen
ja opettajainkoulutuksen mahdollinen paraneminen ja sen vaikutus kirjalli-
suudenopetuksen tilanteeseen eivit kuulu timén tutkimuksen piiriin. Kuten
edelld (luvussa 3.1.) on osoitettu, kirjallisuudenopetuksen asemaa Suomen
lukioissa voi didinkielen ja kirjallisuuden opetusajan méérédn perusteella
my0s kansainvilisessd vertailussa vastaaviin oppilaitoksiin pitdé varsin vaa-
timattomana.
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4 Kirjallisuudenopetuksen tavoitteet ja
opetuksen yhteydessi luetun kauno-
kirjallisuuden valintaperusteet

4.1. Mitd kysyttiin

Kuten Iuvussa 1.6. on esitetty, lukion kirjallisuudenopetuksen muuttumisen
mittareina on tdssid tutkimuksessa kdytetty mm. opetuksen tavoitteiden sekd
opetuksen yhteydessi luetun kirjallisuuden valintaperusteiden muutoksia,
jotka ilmenevit opettajien tavoitteita ja valintaperusteita koskevissa eri tut-
kimusvuosien painotuksissa. Tédssd luvussa pyrin selvittiméaan lukion kirjal-
lisuuspedagogisen linjan muuttumista opettajien tavoite- ja valintaperuste-
painotusten muutosten osalta. Vertailemalla opettajien arvioita opetuksen
tavoitteista ja kirjojen valintaperusteista voidaan samalla péitelld, missd
madrin kirjojen valintaperusteet vastaavat opetuksen tavoitteita ja missd maa-
rin ne ovat seurausta muista seikoista.

Selvittddkseni opettajien kisityksid seké kirjallisuudenopetuksen tavoit-
teista ettd kirjallisuuden valintaperusteista annoin heidin arvioitavakseen
vuonna 1980 toimeenpanemassani timin seurantatutkimuksen ensimmdi-
sessd kyselyssi tietyt midrittdméni tavoitteet ja valintaperusteet seké pyysin
heitd myos nimedméidn muita mahdollisia tavoitteita ja valintaperusteita. Val-
miina annettujen tavoitteiden ja valintaperusteiden miérityksen perusteina
oli vuonna 1980 voimassa ollut, jo 1941 ilmestynyt didinkielen opetussuun-
nitelma sekd 1950-1970-luvuilla kirjallisuudenopetuksesta didinkielenopet-
tajien piirissd ja laajemminkin kdyty keskustelu, joissa kdsitykseni mukaan
kiteytyivit sekd kirjallisuudenopetuksen tavoitealueen eri ulottuvuudet ettid
opetuksen yhteydessi luetun kirjallisuuden valinnan keskeiset perusteet. Jot-
ta seurantatutkimuksen eri vaiheissa tehdyt mittaukset olisivat keskenédan
vertailukelpoisia, kyselylomakkeiden ko. tavoitteita ja valintaperusteita kos-
kevat kysymykset olivat kaikkina tutkimusvuosina olennaisilta osiltaan sa-
manlaisia.

Tavoitteet, joista opettajien painotusta kaikkina tutkimusvuosina lomak-
keella pyydettiin, olivat seuraavat: 1. ”kirjallisuuden- ja kulttuurihistorian
opettaminen” 2. “oppilaiden lukuharrastuksen vahvistaminen” 3. "’kehitys-
virikkeiden antaminen (esim. mielikuvituksen kehittyminen, ongelmien
tiedostuminen, ratkaisumallien hahmottuminen) lukukokemusten avulla”
4. ”’kaunokirjallisuuden lukutaidon (erittely- ja tulkintataidon) kehittiminen”
sekd 5. ”oppilaiden didinkielen taitojen kehittiminen yleensd”. Vuosien 1990
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ja 2001 lomakkeissa pyydettiin lisdksi painottamaan tavoitetta 6. “oppilai-
den kirjallisen maun ja kriittisyyden kehittaminen”. Néiti tavoitteita opetta-
jia pyydettiin painottamaan asteikolla 1-5. Kyseisen osion lopuksi opettajia
pyydettiin nimeimé&én ja painottamaan muita mahdollisia tavoitteita.

Tavoitteita voidaan luokitella monilla perusteilla. (Vrt. Uusikyld & Atjo-
nen 2000, 66—67.) Kuten luvuissa 1.4. ja 1.5. on osoitettu, tavoitteita on kir-
jallisuudenopetuksemme historiassa méiritelty kulloinkin vallalla olleen
kasvatus- ja opetusajattelun nikdkulmasta. 1900-luvun alkupuoliskolla kir-
jallisuudenopetuksen tavoitteenasettelu noudattelee padpiirteissdin myos
kirjallisuudentutkimuksen kulloistakin paradigmaa. (Vrt. Varpio 1986, 104
-10.)

Tissé tutkimuksessa pidén tarkoituksenmukaisena luokitella méérittama-

ni kyselylomakkeessa esiintyvit tavoitteet niiden laaja-alaisuuden mukaan.
Siten “kehitysvirikkeiden antaminen lukukokemusten avulla” on laaja-alai-
nen kasvatustavoite, joka kohdistuu oppilaan koko persoonallisuuteen ja sen
kehitykseen. Tavoitteen muotoilu korostaa sitd, ettd virikkeitd persoonalli-
suuden kehittymiselle kirjallisuutta opiskeltaessa saa enemmén nimenomaan
lukukokemusten kuin kirjallisuutta koskevan tiedon vilitykselld. Kapea-alai-
sempia, oppiaineen spesifejd paamaiirid korostavia tavoitteita ovat ’lukuhar-
rastuksen vahvistaminen”, joka on oppiaineelle ominainen asennetavoite,
’kirjallisuuden- ja kulttuurihistorian opettaminen”, joka on oppiaineelle omi-
nainen tietotavoite, sekd “kaunokirjallisuuden lukutaito” ja “didinkielen tai-
dot yleensd”, jotka ovat oppiaineelle ominaisia taitotavoitteita. “Lukuharras-
tuksen vahvistaminen” on tédssé luokittelussa rajatapaus: sitd voidaan
perustella my0s laajoilla oppiaineen ulkopuolelta méirittyvilld vaikutuksil-
la kuten kirjallisuusinstituution séilyttdmiselld ja silld, ettd se on kehitysvi-
rikkeiden saamisen ehto.

Opetuksen yhteydessi luetun kirjallisuuden valintaperusteet, joiden tér-
keydesti opettajien arviota em. asteikolla kysyttiin, olivat seuraavat: 1. ”teok-
sen sisdllon kiinnostavuus oppilaiden kannalta” 2. ”teoksen kirjallinen arvo”
3. ”’teoksen moraalinen sopivuus oppilaiden ikidkaudelle” 4. "teoksen kielen
vaikeusasteen soveltuvuus oppilaiden ikédkaudelle” 5. "teoksen kirjallisuus-
historiallinen edustavuus” 6. “teoksen kotimaisuus” 7. ’teoksen nykyaikai-
suus”. Vuosien 1990 ja 2001 lomakkeissa opettajia pyydettiin lisdksi painot-
tamaan valintaperusteita 8. “teoksen soveltuminen kurssin tavoitteisiin” ja
9. ”opettajan oma suhde teokseen”. Kaikkien tutkimusvuosien lomakkeissa
opettajia pyydettiin lopuksi nimeimé&én ja painottamaan muita mahdollisia
valintaperusteita.

On syyti olettaa, ettd kirjallisuudenopetuksen yhteydessi luetut teokset
enimmaékseen palvelevat opetuksen tavoitteita eli ettid teosten valintaperus-
teet on yleensd johdettu niistd tavoitteista. Niinpid voidaan olettaa, ettd teok-
sen sisdllon kiinnostavuus oppilaiden kannalta” ja “’teoksen kielen vaikeusas-
teen soveltuvuus oppilaiden ikdkaudelle” ovat johdettavissa lukuharrastuksen
vahvistamisesta ja kehitysvirikkeiden antamisesta, “’teoksen kirjallinen arvo”
kaunokirjallisuuden lukutaidon seki kirjallisuudenhistorian opettamisesta
sekid “teoksen kirjallisuushistoriallinen edustavuus” kirjallisuudenhistorian
opettamisesta.
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4.2.Opettajien itse nimedmdit kirjallisuudenopetuksen tavoitteet
Jja opetuksen yhteydessd luetun kirjallisuuden valintaperusteet

Kaikilla kyselykerroilla opettajia pyydettiin nimedmidn my0os itse kirjalli-
suudenopetuksen tavoitteita ja opetuksen yhteydessid luetun kirjallisuuden
valintaperusteita. Kirjallisuudenopetuksen tavoitteita nimesi vuonna 1980
42, vuonna 1990 27 ja vuonna 2001 40 opettajaa, siis yhteensid 109 opetta-
jaa koko tutkimuskaudella.

Valtaosa (82 mainintaa) opettajien nimeédmistd tavoitteista liittyy oppilaiden
persoonallisuuden eri puolien kehittymiseen, siis taulukon 10 (s. 60) tavoittee-
seen 3. “kehitysvirikkeiden antaminen lukukokemusten avulla”. Opettajat toi-
vovat kirjallisuudenopetuksen vaikuttavan varsin monipuolisesti oppilaidensa
kehitykseen: he mainitsevat oppilaiden emotionaalisten, kognitiivisten ja so-
siaalisten ominaisuuksien kehittdmisen kirjallisuudenopetuksen avulla.

Eldmysten saamisen ja tunnekasvatuksen mainitsee 30 opettajaa. Esimerk-
kejd: "Lukueldmysten mahdollistaminen.” (80:102), ”Eldytyvin lukemisen
taidon sdilyttdminen.” (80:37), “Elamyksellisen ja tunteenomaisen kokemi-
sen korostaminen koulun tietoaineiden vastapainona.” (80:17), "Eldytymis-
kyky, herkkyys.” (80:42), "Tunnekasvatus.” (80:23), "Tunteiden ilmaisun
kehittiminen.” (90:115), ”Kokemuksien karttuminen.” (90: 174), "Kokemus-
maailman lisddminen.” (90:88), ”Uusien elimyksien saaminen.” (01:48),
“Eldmysvoimaisuus.” (01:162), “Taide-eldmykset.” (01:04), ”Esteettinen ilo.”
(01:145), Lukunautinnon saavuttaminen.” (01:98), ’Viihde, mielikuvitus,
eldmistd nauttimenen.” (01:38), "Hauskaa olla pitid, ainakin kirjallisuus-
tunneilla.” (01:88), ”“Tunnedlyn’ kehittiminen.” (01:80), ”Ettd oma innos-
tukseni vilittyy.” (01:231).

Ajattelukyvyn kehittimisen, maailmankuvan avartamisen tai maailman,
eldmdin ja ihmisen ymmdrtdmisen nimedd 26 opettajaa kirjallisuudenopetuk-
sen tavoitteeksi. Esimerkkejd: "Maailmankuvan avartaminen.” (80:73), ”El&-
minkésityksen avartuminen.” (80:105), “Thmisen ymmaértdminen.” (80:54),
”Ymmirtdmédn onnetonta ihmiskuntaa.” (80:91), "Ihmisten ja eldmén tun-
temuksen karttuminen.” (90:174), ” Ajattelun kehittiminen.” (01:107), ”Ajat-
telun taidot.” (01:145), ”Tutustuminen eri todellisuuksiin, maailmoihin, mie-
len avartuminen, ahaa-elamykset.” (01:65).

Sosiaalisuuden ja empatiakyvyn kehittymisen tai eettisen kypsymisen yleen-
sd mainitsee 14 opettajaa ja oppilaiden itsetuntemuksen liscidmisen ja oman
identiteetin vahvistamisen samoin 14 opettajaa. Esimerkkejd: ”Sosiaalinen
asennekasvatus.” (80:42), ”Sosiaalisuuden virittdiminen.” (90:115), “Erilai-
suuden ymmairtdminen ja hyvidksyminen.” (90:88), "Empatiakyvyn kasvat-
taminen.” (01:134), Itsetuntemuksen ja muiden ymmartdmisen lisidminen.”
(90:73), ”Oppilaiden mindkuvan hahmottaminen.” (90:105), ”Oman identi-
teetin vahvistaminen.” (90:67), ”Eettisen minin kypsyminen.” (90:200), " Ai-
kuisuuteen kasvaminen.” (90:189).

Hajamainintoja saavat lisédksi yleissivistyksen lisidminen, kansallisen
identiteetin vahvistaminen, didinkielen taitojen (keskustelu- ja kirjoitustai-
don) parantaminen seki terapeuttinen kirjallisuuden lukeminen, eliménilon
ja eldmissé viihtymisen lisdédminen.
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Opetuksen yhteydessé luettavien kirjojen valintaperusteita nimesi 1980
56, 1990 54 ja vuonna 2001 58 opettajaa, siis koko tutkimuskaudella yhteen-
sd 168 opettajaa. Vuosina 1990 ja 2001, jolloin lukiossa oli siirrytty kurssi-
muotoiseen opiskeluun, monet vastaajista korostavat, ettd luettavien kirjojen
valintaperusteet riippuvat kurssin tavoitteista. Eri kursseissa painotus on eri
jo opetussuunnitelman mukaan.” (01:64)

Ylivoimainen enemmistd nimesi kaikkina tutkimusvuosina feoksen saa-
tavuuden opetuskdyttoon sen valintaperusteeksi (yhteensd 71 mainintaa).
Erids vastaaja muotoilee tilanteen ndin: “Kirjojen saatavuus ratkaisee oike-
astaan kaiken.” (90:09). Teosten saatavuuden keskeinen merkitys kirjallisuu-
denopetukselle nikyy myos siitd, ettd opettajat arvioivat koulukirjaston kir-
javarojen vihyyden kolmen pahimman kirjallisuudenopetuksen esteen
joukkoon kuuluvaksi (ks. taulukko 2, s. 40).

Saatavuuden jidlkeen opettajat kiinnittivdt valintaperusteena eniten huo-
miota teoksen sisdltoon eri kannoilta.

22 vastaajaa pitdd tdarkednd sitd, ettd teos toimii hyvin virikkeend oppilai-
den omaan ajatteluun ja myos keskusteluun ja kirjoittamiseen. Tdma valin-
taperuste liittyy kirjallisuudenopetuksen tavoitteeseen “kehitysvirikkeiden
antaminen lukukokemusten avulla”. Esimerkkeja: “Teosta ajattelun kidyn-
nistdjdnd.” (90:12), "Sanomaa: teoksen tulisi jittdd pohtimaan, askarrutta-
maan.” (90:79), ”Synnyttdd mielipiteitd, heréttdad arvokeskustelua.” (90:184),
”Sisdltond jokin ongelma, joka koskettaa nuorten omaa maailmaa.” (90:132),
”Kykyéd provosoida sidhikkd keskustelu.” (90:100), "Miten teos menee kau-
paksi jollain luokkatasolla.” (90:215), “Etté teksti eldd, silld on sanottavaa,
ettd se on myos selked ja konstailematon (oppilaat eivit jaksa innostua ko-
vin kokeellisista ja vaikeista).” (90:151), "Teoksen tematiikkaa, ettd se avar-
taa oppilaan maailmankatsomusta.” (90:169), ”Saa lukijan pohtimaan, muut-
taa hinen ajatusmallejaan.” (01:15), ’Kirja tarjoaa monipuolisen keskustelun
pohjan.” (01:50), "Teoksen on heritettiavi oppilas ajattelemaan, esim. rasis-
mia tai omaa kdyttdytymistd. Sen on liikutettava hinti jotenkin.” (01:68),
“Teoksessa on kiinnostavaa pohdittavaa yhteisen keskustelun pohjaksi, esim.
jonkin scifi-klassikon kuvaaman eldmidnmuodon yhteys nykykulttuuriin.”
(01:209), “Ettd teos antaa aineksia opiskelijan persoonallisuuden kehityk-
seen ja auttaa ymmairtdmiin maailmaa.” (01:214).

Kahdeksan opettajaa pitéé tirkednd myos teoksen antamia kielellisid ja
tyylillisid virikkeitd. Esim. ”Teoksen kielelliset virikkeet.” (90:60), "Kielen
rikkaus.” (90:172).

15 opettajaa nimedd ajankohtaisuuden teoksen valintaperusteeksi. Ajan-
kohtaisuus voidaan muotoilla ndinkin: ’Vanhankin teoksen ajankohtaisuus,
yleispitevyys.” (80:33), ”Ajankohtaisuus, ts. ajattomuus.” (80:11). Muita
esimerkkejd: "Teeman ajankohtaisuus.” (90:148), "Uutuusarvo.” (01:93),
“Nykyajasta pitdisi 10ytyi vertailukohteita.” (01:133).

Opettajan oma suhde teokseen on viiden opettajan mielestd tirked valin-
taperuste: ”’Se, ettd olen itse saanut teoksesta otteen.” (80:22), ”’Se, etti itse
ymmirridn kirjan mahdollisimman syvésti.” (80:88). Samoin viisi opettajaa
pitdd teoksen paksuutta yhtend valintaperusteena. Hajamainintoja ovat mm.
”Teoksen merkitys osana yleissivistystd.” (01:16), "Teoksen liittyminen ko-
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tiseutuun.” (90:14), "Integraatiomahdollisuus muihin oppiaineisiin” (01:231)
ja ’Sopivuus aineistopohjaisen tehtdvin materiaaliksi.” (01:89).

4.3. Alustavia havaintoja tavoite- ja valintaperustepainotuksista
sekd ndiden muutoksia selittdvistd tekijoistd

Kyselylomakkeessa valmiiksi méiritettyjen tavoitteiden ja valintaperusteiden
painotusten keskiarvot eri tutkimusajankohtina nikyvit taulukoista 10 ja 11,
joiden asteikossa 5 = erittdin tirked, 4 = tirked, 3 = melko tirked, 2 = ei kovin
tarked ja 1 = ei lainkaan tirked. Taulukoista voidaan tehdi seuraavia alusta-
via havaintoja. Kaikkia tavoitteita opettajat painottavat kaikkina tutkimus-
vuosina vihintiin asteikon keskiarvon “melko tdrked” verran. Silti jokaisena
tutkimusvuonna useimpien tavoitepainotusten viélille syntyy ero. Valintape-
rustepainotuksista “teoksen moraalinen sopivuus” ja ~opettajan oma suhde
teokseen” kyselyvuosina 1990 ja 2001 seké kaikkina kyselyvuosina teoksen
kotimaisuus ja nykyaikaisuus jddvit alle “melko tirkedn”.

Taulukko 10

Kirjallisuudenopetuksen tavoitteiden merkittivyyden arviointi

Tavoite 1980 1990 2001
N 200 N 207 N 240
Keski- | Keski- Keski- | Keski- Keski-| Keski-
arvo hajonta || arvo hajonta || arvo |hajonta

1. kirjallisuuden-
ja kulttuurihistorian

opettaminen 33 0,8 3,6 0,9 4,0 0,8
2. oppilaiden

lukuharrastuksen

vahvistaminen 4,6 0,6 4,3 0,7 4,5 0,7

3. kehitysvirikkeiden
antaminen lukuko-
kemusten avulla 4.4 0,7 4,2 0,8 4,0 0,8

4. kaunokirjallisuuden
lukutaidon (erittely-
ja tulkintataidon)
kehittiminen 4,0 0,8 3,9 0,8 4,2 0,8

5. oppilaiden
didinkielentaitojen
kehittdminen yleenséi 3,8 0,9 3,7 0,9 4,1 0,8

6. oppilaiden kirjallisen
maun ja kriittisyyden
kehittiminen 3,7 0,9 3,6 0,9

Lukuohje: Painotus asteikolla 1-5, jossa 5 = erittdin tirked, 4 = tirked, 3 = melko tirked,
2 = ei kovin tirked ja 1 = ei lainkaan tdrked. Siis mitd suurempi keskiarvo, sitd tarkedm-

maéksi arvioitu tavoite.
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Taulukko 11

Kaunokirjallisten teosten valintaperusteiden merkittivyyden arviointi

Valintaperuste 1980 1990 2001
N 197 N 202 N 237
Keski- | Keski- || Keski- Keski- Keski- | Keski-
arvo | hajonta || arvo hajonta || arvo | hajonta

1. teoksen sisdllon
kiinnostavuus oppi-

laiden kannalta 4,1 0,8 3,9 0,8 3,8 0,8
2. teoksen kirjalli-
nen arvo 3,9 0,9 3,8 0,8 3,8 0,8

3. teoksen moraali-
nen sopivuus oppi-
laiden ikédkaudelle 3,0 1,0 2,7 0,9 2,7 1,0
4. teoksen

kielen vaikeusasteen
soveltuvuus oppi-
laiden ikédkaudelle 3,7 0,9 3,1 0,9 3,0 0,9
5.teoksen kirjalli-

suushistoriallinen

edustavuus 3,0 0,9 3,1 0,8 34 0,9
6. teoksen koti-

maisuus 2,3 0,9 2,2 0,9 2,4 0,9
7. teoksen nyky-

aikaisuus 2,3 0,8 2,5 0,9 2,2 0,8

8. teoksen soveltu-
minen kurssin

tavoitteisiin 3,4 0,9 4,0 0,8
9. opettajan oma
suhde teokseen 2,8 1,0 2,6 1,0

Lukuohje: Painotus asteikolla 1 — 5, jossa 5 = erittidin tirked, 4 = tirked, 3 = melko tér-
ked, 2 = ei kovin tirked ja 1 = ei lainkaan térked. Siis mitd suurempi keskiarvo, sitd tér-
kedmmaéksi arvioitu valintaperuste.

Samapainoisimpia eli vakioisimpia kaikkina kyselyvuosina ovat ta-
voitteista “oppilaiden lukuharrastuksen vahvistaminen”, joka samalla on
lukuarvollisesti eniten painotettu ja painotushajonnaltaan pienin tavoite
jokaisena kyselyvuonna, ja “kaunokirjallisuuden lukutaidon kehittdmi-
nen”. Valintaperusteista painotukseltaan vakioisin on “teoksen kirjallinen
arvo”, joka yhdessi ’siséllon kiinnostavuuden oppilaiden kannalta” kanssa
on kaikilla mittauskerroilla my0s eniten painotettu valintaperuste. Melko
vakioisia ovat my0s véhiten painotetut valintaperusteet ’teoksen kotimaisuus”
ja ’teoksen nykyaikaisuus”.
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Misti kirjallisuudenopetuksen tavoite- ja valintaperustepainotusten muu-
tokset kertovat? Ensisijaisina selittdvind tekijoind, taustamuuttujina, on pi-
dettdvi tutkittavana ajanjaksona tapahtuneita koulujérjestelmén ja pedagogii-
kan, opetus- ja kasvatusajattelun, muutoksia. Muutoksia voidaan tarkastella
myOs muissa viitekehyksissd, niissd kédytettyjen selitysmallien avulla.

4.4. Vanhamuotoisen lukion koulujdirjestelmd ja pedagogiikka
tavoite- ja valintaperustepainotusten taustatekijoind

Vuoden 1980 kyselyn tarkoituksena oli kartoittaa ns. vanhamuotoisen lukion
kirjallisuudenopetuksen vaihetta, joka oli juuri pédittymissd. Vanhamuotoi-
sella lukiolla tarkoitetaan téssé sitéd lukiota, joka pédttyi, kun 1980-luvun alus-
sa keskiasteen koulutusuudistuksen yhteydessd myos lukio-opetus uudistet-
tiin, ja jossa didinkielen osalta oli voimassa vuoden 1941 opetussuunnitelma.
(Ks. luku 1.3.)

Luvussa 1.5. on kuvattu 1960-luvulla tapahtunutta lukion kirjallisuuden-
opetuksen murrosta, joka syntyi, kun vanha, vuoden 1941 iidinkielen ope-
tussuunnitelman mukainen opetuskéytinto ei endd kyennyt vastaamaan kir-
jallisuudenopetuksen uusiin haasteisiin. Pedagogiikan kannalta olennaista
1960-luvun murroksessa oli oppiainepainotteisen opetuksen muuttuminen
oppilaspainotteiseksi. 1960-luvun alkuun saakka lukion kirjallisuudenopetus
pohjautui pddosin kirjallisuudenhistoriaan ja sen maérittiméin kansalliskir-
jallisuuden kaanoniin, johon kuuluvia teoksia tai niiden katkelmia luettiin
yleensd kirjallisuudenhistorian havainnollistamiseksi. (Nuutinen 1957, 94.)
Kéytinto perustui vuoden 1941 didinkielen opetussuunnitelmaan, joka edel-
lyttad, ettd “kaikille oppilaille syntyy oman lukemansa perusteella késitys
kansalliskirjallisuuden huomattavimmista kirjailijoista”. Koska tavoitteena
oli, ettd kaikille oppilaille siirtyy sama annos keskeistid kansallista kulttuu-
riperintod, kirjallisuudenhistoria oli opetuksessa keskeisessd asemassa ja
kaikki opetuksessa késiteltdvit kaunokirjalliset teokset annettiin yleensi
koko luokan luettaviksi ja ilmoitettiin yleensd myos koulun vuosikertomuk-
sessa. (Rikama 1984 ja 1990.)

Oppiainepainotteinen pedagogiikka, joka kirjallisuudenopetuksessa mer-
kitsi kirjallisuudenhistoriaan ja sen miérittdmain kaanoniin suuntautumista,
murtui 1960-luvulla monesta syysti. (Ks. luku 1.5.2.) Vallalle paédsseen uuden
opetusajattelun vaikutuksesta kisitys oppilaasta sekid oppimis- ja omaksu-
mistapahtumasta muuttui. Oppilas alettiin nihdi aikaisempaa laaja-alaisem-
pana ja yksilollisempind persoonallisuutena, jonka affektiivinen puoli, tun-
ne-, kokemus- ja asennemaailma, on oppimis- ja omaksumistapahtumassa
otettava huomioon ja jonka kehitykselle yksilolliset virikkeet ovat térkeita.
Nami oppilaspainotteisen pedagogiikan pddperiaatteet saivat eksplisiittisen
ilmauksensa peruskoulun opetussuunnitelman I osassa 1970 (Komiteanmie-
tinto 1970 A 4). Oppilaspainotteinen ajattelutapa johti 1970-luvulla ns. eriyt-
tamisen pedagogiikkaan eli ottamaan opetusmenetelmissi ja tyotavoissa, jopa
opetuksen tavoitteissa huomioon oppilaiden erilaisuus. (Kirstind 1977, 9-20;
Linnakyld 1980, 22-29; vrt. myds Uusikyld & Atjonen 2000, 127-28.)
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Kirjallisuudenopetuksessa uusien kisitysten yleistyminen merkitsi kirjal-
lisuudenhistoria- ja kaanonsuuntautuneen opetuksen vaihtumista asteittain
1960- ja 70-luvulla lukijasuuntautuneeksi opetukseksi, jossa kiinnitetdén
painokasta huomiota teoksen vastaanottoon ja oppilaiden vastaanottoedel-
Iytyksiin sekd oppilas tunnustetaan itsendiseksi, omiin valintoihin oikeute-
tuksi lukijaksi. (Rikama 1990, 171-73.)

Opettajien vuoden 1980 kyselylomakkeessa tekemdit kirjallisuudenope-
tuksen tavoite- ja valintaperustepainotukset (taulukot 10 ja 11) ilmaisevat
kyseistd muutosta. Ne hierarkisoituvat siten, etté tietoa korostava tavoite,
kirjallisuuden- ja kulttuurihistorian opettaminen, painottuu vihiten ja laaja-
alaiset kasvatus- ja asennetavoitteet, kehitysvirikkeiden antaminen ja luku-
harrastuksen vahvistaminen, painottuvat eniten. Niiden vilille sijoittuvat
opetusaineelle ominaiset taitotavoitteet, lukutaidon kehittdminen ja didin-
kielen taitojen kehittiminen yleensd. Valintaperusteista vastaavasti vihiten
painottuu “teoksen kirjallisuushistoriallinen edustavuus” ja eniten ’teoksen
sisdllon kiinnostavuus oppilaiden kannalta”. Merkillepantavaa on, ettd myo6s
“teoksen kielen vaikeusasteen soveltuvuus oppilaiden ikidkaudelle” painottuu
muihin valintaperusteisiin ndhden voimakkaasti, ldhes yhtéd paljon kuin
“teoksen kirjallinen arvo”, ja hyvin selvisti enemmin kuin seuraavilla kyse-
lykerroilla 1990 ja 2001.

Vuoden 1980 seké tavoite- ettd valintaperustepainotukset ilmaisevat sel-
kedsti uuden, oppilas- ja lukijapainotteisen pedagogiikan vakiintunutta ase-
maa 1970-luvun lopussa. Niissd korostuvat kirjallisuuden henkilokohtaista
vastaanottoa edistivit seikat sekd vastaanoton onnistumisen henkilokohtai-
nen merkitys lukijalle. Selvisti vihemmin painoa saavat opetusta 1960-1u-
vulle saakka hallinnut tiedollinen ja yksilollisesti eriytyméton aines, kirjal-
lisuudenhistoria ja sen médrittimé kaanonkirjallisuus. Tétd johtopaatosti
tukee opetuksen yhteydesséd luetun kirjallisuuden koostumus seki valintata-
pa. (Ks. luku 5.) My6s Ruotsin lukioiden kirjallisuudenopetuksessa on sa-
maan aikaan havaittavissa samansuuntainen kehitys, siirtyminen oppiaine-
keskeisyydestd kohti oppilaskeskeisyyttd. (Esim. Gun Malmgren 1992,
52.)

Vuoden 1980 kyselyn antamaa kuvaa kirjallisuudenopetuksemme tavoit-
teiden painottumisesta ns. vanhan lukion loppukaudella vahvistaa joiltakin
osin A.C. Purvesin kansainvélinen tutkimus Literature Education in Ten
Countries (1973) sekd Mauno Rissasen viitoskirjatutkimus Lukion kirjalli-
suuden opetuksen tavoitteet (1981). Purvesin tutkimuksessa, joka kuuluu
kansainvilisen koulusaavutuksia arvioivan jdrjeston International Associa-
tion for the Evaluation of Educational Achievment (seuraavassa IEA) toi-
meenpanemaan tutkimussarjaan, kysyttiin 1960-luvun lopussa kymmenen
maan lukion tai sitd vastaavien keskiasteen koulujen didinkielenopettajilta,
mitéd seuraavista kirjallisuudenopetuksen padmaédristd he pitivit ensisijaise-
na: 1. oppilaan persoonallisuuden kehityksen kannustaminen 2. kirjallisten
taideteosten ymmaértimiskyvyn parantaminen 3. kirjallisen perinnén sailyt-
tdminen. Suomalaisista opettajista 63 % piti oppilaiden persoonallisuuden
kehityksen kannustamista ja 37 % taideteosten ymmaértdmiskyvyn paranta-
mista opetuksen ensisijaisena padméadrdnid. (Purves 1973, 309.) Kyseiset
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padmaidrit vastaavat tai ovat hyvin ldhelld oman tutkimukseni tavoitteita ke-
hitysvirikkeiden antaminen lukukokemusten avulla” ja “kaunokirjallisuuden
lukutaidon kehittiminen”. Purvesin tutkimuksessa ja omassa vuoden 1980
tutkimuksessani ndiden tavoitteiden painotusjérjestys on siis sama, joten
suomalaisten lukion didinkielenopettajien tavoitepainotusten voi todeta tal-
td osin pysyneen johdonmukaisena 1960-luvun lopusta asti. Oman tutkimuk-
seni viimeiselld mittauskerralla 2001 juuri nédiden tavoitteiden painotukset
tasoittuivat, jopa kidntyivit pdinvastaisiksi, kuin ne aiemmin olivat olleet.

Kirjallisuudenopetuksen tavoitteita viitoskirjassaan (1981) tutkinut Ris-
sanen antoi joukolle lukion didinkielen opettajia ja auskultantteja ja lukion
oppilaita painotettavaksi 24 tavoitelausetta ja selvitti kunkin ryhmén tavoit-
teiston rakennetta faktorianalyysilld. Hin 16ysi eri koehenkiloryhmille kol-
me yhteisti faktoria, jotka hian nimesi seuraavasti: 1. kirjallisuushistoriallisen
tiedon kiyttod 2. teoskokonaisuuden objektiivinen analyysi ja 3. subjektiivi-
nen henkilokohtainen vastaanotto. Rissasen tavoite 1 eli kirjallisuushistori-
allisen tiedon kéytto on ldhelld oman tutkimukseni tavoitetta kirjallisuuden-
ja kulttuurihistorian opettaminen”, Rissasen tavoite 2 eli teoskokonaisuuden
objektiivinen analyysi on ldhelld oman tutkimukseni tavoitetta ’kaunokir-
jallisuuden lukutaidon (erittely- ja tulkintataidon) kehittiminen”, ja Rissasen
tavoite 3 eli subjektiviinen henkilokohtainen vastaanotto siséltidd yhteisid ai-
neksia oman tutkimukseni tavoitteen “’kehitysvirikkeiden antaminen luku-
kokemusten avulla” kanssa. Yhteistd Rissasen tutkimuksen ja oman vuoden
1980 tutkimukseni tavoitepainotuksissa on se, ettd tiedollinen tavoite (’kir-
jallisuushistoriallisen tiedon kdyttd” — “kirjallisuudenhistorian opettaminen”)
painottui molemmissa vihiten. Rissasen tutkimat koehenkilt painottivat
enemmin teoskokonaisuuden objektiivista analyysid kuin subjektiivista hen-
kilokohtaista vastaanottoa, kun taas oman vuoden 1980 tutkimukseni opet-
tajat painottivat kehitysvirikkeiden antamista lukukokemusten avulla enem-
min kuin kaunokirjallisuuden lukutaidon kehittdmistéd. (Rissanen 1981,
262-74.)

4.5. 1980-luvun koulujdirjestelmd ja pedagogiikka tavoite- ja
valintaperustepainotusten taustatekijoind

Keskiasteen koulutusuudistuksen yhteydessd myos lukio-opetus uudistettiin
1980-luvun alussa muuttamalla se kurssimuotoiseksi jaksoluvuksi ja uudis-
tamalla kaikkien aineiden opetussuunnitelmat, jotka ilmestyivit 1981 ja tu-
livat asteittain voimaan vuodesta 1982 alkaen. Samassa yhteydessi aloitettiin
valtioneuvoston 1979 lukion kehittdmisestd antamien ohjeiden mukaisesti
lukion piaittokokeiden, ylioppilaskirjoitusten, uudistamistyo. (Lehtisalo &
Raivola 1999, 145.) Uudistamisen perusteluna oli se, ettd padttokokeiden tuli
pohjautua uusiin opetussuunnitelmiin ja mitata niiden mukaisen opetuksen
tuloksia. Aidinkielen osalta timi uudistamisty6 saatiin valmiiksi vasta 1988
ja uusi paittokoe tuli voimaan 1992.

Eniten kirjallisuudenopetusta lukiouudistuksen yhteydessd muuttanut te-
kijd oli luonnollisesti didinkielen uusi opetussuunnitelma, Lukion didinkie-
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len kurssimuotoinen oppimdcdrdsuunnitelma 1981 (seuraavassa OPS 81). Sen
opetusta sditeleva vaikutus ilmeni suoraan mutta vield enemmén viélillises-
ti, sen jdlkeen kun siihen perustuneet uudet oppikirjat olivat ilmestyneet. Pit-
kiddn jatkuneen vapaan kokeilun kauden jidlkeen OPS 81 yhtendisti kirjalli-
suudenopetusta, mutta ns. puiteopetussuunnitelmana se antoi opettajille ja
oppikirjantekijoille myos lilkkkumavaraa sallimalla saman sisdllon erilaiset
toteutukset. OPS 81 on ns. integroitu opetussuunnitelma, jossa kaikkia di-
dinkielenopetuksen osa-alueita pyritdin useimmissa kursseissa tarkastele-
maan yhdestd samasta nikokulmasta, yleensé jonkin kielen funktion kan-
nalta. Téltd osin OPS 81:n kirjallisuuskisitys on viestintiteoreettinen:
kirjallisuus ndhdddn yhtend osana yhteiskunnan kielellistd viestintdtodelli-
suutta, jossa silld on erilaisia tehtévid ja monenlaista kadyttod.

Samalla OPS 81 on kuitenkin usean kirjallisuuskésityksen kompromissi.
Perinteisen autonomistisen kirjallisuuskdsityksen pohjalta se korostaa kir-
jallisuutta omalakisena taidemuotonaan ja keskeisend kulttuuriperintoni ja
velvoittaa ottamaan huomioon tasapuolisesti kirjallisuuden eri lajit ja histo-
rialliset vaiheet. Autonomistisen kirjallisuuskisityksen vahvaa asemaa osoittaa
mm. se, ettd kirjallisuutta koskevaa tietoainesta siséltyy didinkielen kursseihin
runsaasti. Aidinkielen kahdeksasta kurssista melko selvi kirjallisuudenhisto-
rian kursseja on kaksi eli neljdsosa (5. kurssi: Maailmankirjallisuuden tyyli-
suuntauksia ja 7. kurssi: Suomen kielen ja kirjallisuuden kehitys), ja muillakin
kursseilla opiskellaan kirjallisuustietoa (esim. 3. kurssilla Kaunokirjallisuu-
den aihepiirejd ja lajeja). Kasvatuksellisen kirjallisuuskdisityksen pohjalta
OPS 81 taas korostaa kirjallisuuden monipuolisia kasvatusvaikutuksia ja
merkitystd lukion yleistavoitteiden, ennen kaikkea oppilaan persoonallisuu-
den monipuolisen kehityksen, toteuttajana. OPS 81:n mukaan kirjallisuus
esim. ’voi auttaa oppilasta paremmin tuntemaan itseddn ja muita ihmisii,
erilaisia ajattelutapoja ja elaminpiirejd” ja siten sen lukeminen ”on omiaan
lisidméddn suvaitsevaisuutta ja ymmaértdmysta toisia ihmisid kohtaan”. (OPS
81, 9) Kirjallisuudenopetuksen osalta, kuten koko &didinkielenopetuksenkin
osalta, OPS 81:n voi sanoa olevan pluralistinen ja eklektinen, useita erilaisia
nikokulmia tasapuolisesti huomioon ottava opetussuunnitelma. (Vrt. S.
Kauppinen 1986, 34,170.)

Tarkasteltaessa vuoden 1990 kyselytutkimuksen tavoite- ja valintaperus-
tepainotuksia voi todeta, ettd ne ovat muuttuneet vuoden 1980 kyselysté vain
vihin ja vihidiset muutokset ovat enimmiltidédn selitettdvissd OPS 81:n poh-
jalta. Painotusjérjestys, jonka voi katsoa osoittavan kirjallisuudenopetuksen
linjaa, on sdilynyt jokseenkin samana. Selitykseni tdhidn samoin kuin paino-
tusmuutosten pienuuteen voi pitdd sitd, ettd vaikka uuteen opetussuunnitel-
maan siséltyy myos uusi kirjallisuudenopetusohjelma, se ei pyri muuttamaan
1960- ja 70-luvun pitkdn kokeilun tuloksena syntynyttd kirjallisuuspedago-
gista peruslinjaa vaan pikemminkin pohjaa juuri sithen. (Esim. Komitean-
mietinto 1977:2, 8; Vihipassi 1979, 33.)

Tavoitteiden osalta muutoksia edelliseen mittauskertaan verrattuna vuo-
den 1990 painotuksissa ovat “’kirjallisuuden- ja kulttuurihistorian opettami-
sen” painottuminen enemmén ja “lukuharrastuksen vahvistamisen” vihem-
min kuin 1980. Valintaperusteista “kielen vaikeusasteen soveltuvuus
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ikdkaudelle” painottuu vihemmin kuin 1980. Ndiden muutosten, samoin
kuin sen, ettd “’sisdllon kiinnostavuus oppilaiden kannalta” painottuu vihem-
min kuin 1980, voidaan tulkita olevan seurausta uuden opetussuunnitelman
tiedollisista velvoitteista — edellyttiddhén se selkedsti opetettavaksi myos kir-
jallisuudenhistoriaa ja muutakin kirjallisuustietoa. Kirjallisuudenhistorian
opettamiseen puolestaan viistamattd liittyy tietty kaanonpainotus, luettavan
tason huomioonottaminen, joka ei vilttimattd vahvista lukemisharrastusta
ja ota huomioon kielen vaikeusastetta. Téltd osin opettajat ovat ilmeisesti
uuden opetussuunnitelman ja uusien oppikirjojen vaikutuksesta tinkineet
vuoden 1980 kyselyn ilmentidmésté korosteisen lukijahakuisesta linjasta. Va-
lintaperusteista my0s “moraalinen sopivuus ikdkaudelle” painottuu aiempaa
vihemmin, miki viittaa toisaalta opettajien moraalikésitysten liberalisoitu-
miseen, toisaalta opettajien toteamaan lukion oppilasaineksen aikaisempaa
varhaisempaan aikuistumiseen.

4.6.1990-luvun koulujirjestelmd ja pedagogiikka tavoite- ja
valintaperustepainotusten taustatekijoind

1990-1uvulla lukiossa toteutettiin kaksi uudistusta, joiden voi olettaa vaikut-
taneen kirjallisuudenopetukseen ja my0s opettajien tavoite- ja valintaperus-
tepainotuksiin. 1992 tuli voimaan didinkielen péattokoeuudistus, johon sisél-
tyi selvid tavoitteita myos kirjallisuudenopetuksen suhteen. Tétd uudistusta ja
sen vaikutuksia lukion kirjallisuudenopetukseen késitelldéin luvuissa 5.7. ja
5.8. 1994 toteutettiin tuntijako- ja opetussuunnitelmauudistus, jonka periaat-
teet julkaistiin teoksessa Lukion opetussuunnitelman perusteet 1994 (seu-
raavassa OPS 94).

Lukiouudistuksen 1994 péitavoite oli purkaa koulutuksen keskusjohtois-
ta saidtelyd ja lisdtd koulujen ja oppilaiden péditdsvaltaa, eritoten koulujen
mahdollisuuksia profiloitua erilaisten opinto-ohjelmien tarjonnassa ja oppi-
laiden valinnanmahdollisuuksia opinto-ohjelmansa laadinnassa. Uudistusta
perusteltiin mm. koulutuksen kohdistamisella entistd tehokkaammin lahjak-
kuusreserveihin, mikd kansainvilisessd kilpailussa on vilttamitontd maan
kilpailukyvyn parantamiseksi. (Esim. OPS 94 1994, 8-9.) Uudistus toteu-
tettiin viahentdmaélld kaikille oppilaille pakollisten kurssien miérai ja lisda-
miilld valinnaisia kursseja. Aidinkielessé pakollisten kurssien mééri viheni
kahdeksasta kuuteen kurssiin eli 25 %. Samalla tuli mahdolliseksi opiskella
didinkielessd valinnaisia kursseja, myos kirjallisuuskursseja. Uudistuksessa
pyrittiin lisddaméan myos opettajien suunnitteluvaltaa. OPS 94 -asiakirjassa
velvoitetaan koulut ja opettajat asiakirjan méirittelemissd kehyksissa laati-
maan itse tarkemmat oppiainekohtaiset opetussuunnitelmat ja kehittiméan
niitd jatkuvana prosessina. (OPS 94 1994, 11.) OPS 94 on siten ns. puite-
opetussuunnitelma paljon selvemmin kuin oli OPS 81.

OPS 94:n midrittelemissi didinkielen kurssikehyksissi kaunokirjallisuus
ja sen opetus ovat hyvin esilld, varsinkin ottaen huomioon sen, ettd dgidinkie-
len opetussiséllot ovat edellisestd opetussuunnitelmasta, OPS 81:std, kasva-
neet samalla, kun opetusaika on vihentynyt. Neljd ensimmaisté kurssia ovat
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ns. integroituja kursseja, joissa kirjallisuudenopetus kytketdén kurssin yleis-
teemaan, ja kaksi viimeistd kurssia ovat painotetusti kirjallisuuskursseja,
joista viidennessi kurssissa keskeisend sisdltond on lansimaiden kirjallisuu-
denhistoria tyylivirtausten ndkokulmasta ja kuudennessa suomalainen kirjal-
lisuus. OPS 94:n opetusta ohjaava perusndkemys perustuu viestintiteoriaan ja
reseptioestetiikkaan. Sen mukaan “Kieli, ja kirjallisuus sen ilmenemismuoto-
na, ymmirretddn aikasidonnaiseksi kulttuuriseksi viestinniksi — ” ja “’Kirjal-
lisuuden opetusta ohjaa vastaanoton tutkimuksen mukainen késitys lukemis-
tapahtumasta, tekstin ja lukijan vuorovaikutuksesta ja kirjallisuuden
vastaanoton aikasidonnaisuudesta”. (OPS 94 1994, 39.)

Kyselytutkimukseni vuoden 2001 tuloksista voidaan paitelld, ettd joiden-
kin painotusten osalta jo vuoden 1990 kyselyssé havaittu kehityssuunta on
edelleen voimistunut. Niinpi kirjallisuuden- ja kulttuurihistorian opettami-
sen painotus on edelleen vahvistunut samoin kuin kirjallisuushistoriallisen
edustavuuden teoksen valintaperusteena. Joidenkin painotusten kohdalla
muutos tulee selvisti nidkyviin verrattaessa 2001:n painotuksia 1980:n pai-
notuksiin. Niinpi kehitysvirikkeiden antaminen lukukokemusten avulla ja
teoksen sisdllon kiinnostavuus oppilaiden kannalta painottuvat 2001 selvis-
ti vdhemmaén kuin 1980. Kaunokirjallisuuden lukutaidon kehittdmisen pai-
notus on sen sijaan lisddntynyt vasta vuoden 1990 mittauskertaan verrattuna
samoin kuin didinkielen taitojen kehittimisen yleensd. Myos teoksen sovel-
tuminen kurssin tavoitteisiin painottuu hyvin selvisti enemmén 2001 kuin
1990 (1980 ei kurssimuotoista opetusta vield ollut). Kielen vaikeusasteen
soveltuvuus oppilaiden ikdkaudelle painottuu 2001 edelleen hyvin selvésti
vihemmain kuin 1980, kuten se painottui jo 1990:kin. Samoin teoksen mo-
raalinen sopivuus ikdkaudelle painottuu vihemmin kuin 1980, kuten se pai-
nottui jo 1990.

Useimmat em. painotusmuutoksista voidaan selittdd koulujérjestelmén ja
pedagogiikan lyhyemmén tai pitemmaén aikavilin muutoksilla. On odotetta-
aikaisempaa enemmain kaunokirjallisuuden lukutaidon kehittamistd, mittaa-
han uusi koe juuri tétéd lukutaitoa (ks. luku 5.7.), ja myds uskovat enemmin
tdmin tavoitteen toteutumiseen omassa opetuksessaan (ks. luku 4.7.). Sa-
moin on odotettavissa, ettd didinkielen pakollisen kurssiméirin ja opetusajan
tuntijakouudistuksen 1994 yhteydessid vihennyttyd 25 % opettajat kaunokir-
jallisuutta kurssilla luettavaksi valitessaan harkitsevat aikaisempaa tarkem-
min teoksen soveltumista kurssin tavoitteisiin.

Kirjallisuudenopetuksen pitempéd linjaa piirtdvét erdét toisilleen vastak-
kaissuuntaiset painotuskehitykset. Niinpéd tavoitteiden “kehitysvirikkeiden
antaminen lukukokemusten avulla” ja "kirjallisuuden- ja kulttuurihistorian
opettaminen” painotuskehitykset kulkevat vastakkaisiin suuntiin: edellisen
painotus on enimmilldin 1980 ja vahimmillddn 2001 ja jalkimmadisen vi-
himmillddn 1980 ja enimmillddn 2001. Valintaperusteiden siséllon kiinnos-
tavuus oppilaiden kannalta” ja kielen vaikeusasteen soveltuvuus oppilaiden
ikdkaudelle” painotuskehitys on vastaavalla tavalla vastakkaissuuntainen va-
lintaperusteen “kirjallisuushistoriallinen edustavuus” painotuskehitykselle.
Niamad vastakkaissuuntaiset painotuskehitykset ovat johtaneet siihen, ettd kir-
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jallisuudenopetuksen kaikkia muita tavoitteita painotettiin 2001 jokseenkin
yhté paljon paitsi lukuharrastuksen vahvistamista, jota edelleen painotettiin
muita tavoitteita enemmin. Vuoden 1980 painotuksissa nikyvd muiden ta-
voitteiden hierarkisoituminen oli siis vuoteen 2001 mennesséd purkautunut,
mitd kisitystd tukevat my0s valintaperusteiden pitkédn aikavilin painotus-
muutokset.

Lukion kirjallisuuspedagogisen linjan muuttumista tutkitulla aikavalilld
osoittaa siis se, ettd kirjallisuudenopetuksen spesifinen tietotavoite, kirjalli-
suuden- ja kulttuurihistorian opettaminen, on asteittain noussut tasaveroi-
seksi laaja-alaisen kasvatustavoitteen, kehitysvirikkeiden antamisen, kanssa,
jonka painotus puolestaan on asteittain vihentynyt. Se, ettd lukukokemuk-
sista on tavoitetasolla tingitty mm. kirjallisuudenhistorian opettamisen hy-
viksi, ndkyy my0s opetuksen yhteydessi tapahtuvan kaunokirjallisuuden
lukemisen hyvin huomattavana vihenemisend (ks. luku 5.3.). Tdmén véhe-
nemisen padsyyt ovat vuoden 1994 tuntijakouudistus sekid vuoden 1992 ii-
dinkielen péittokokeen uudistus. Uusi tuntijako, joka leikkasi neljdsosan
dgidinkielen pakollisesta kurssimédristi ja siis opetusajasta, karsii ennen kaik-
kea aikaa vievdd kokonaisteosten lukemista, ja samaan suuntaan vaikuttaa
paittokoeuudistus. (Ks. luku 5.7.) Kirjallisuudenhistorian opettamisen ta-
voitteen vahvistumista selittdd kirjallisuudenhistorian ja muun kirjallisuus-
tiedon saama huomattava asema seké vuoden 1981 ettd 1994 opetussuunnitel-
massa sekd niihin pohjaavissa oppikirjoissa mutta myos opetusaikaresurssin
niukkuus, joka suosii tiedollisen aineksen opettamista enemmén kuin ope-
tuksen yhteydessi tapahtuvaa kaunokirjallisuuden lukemista. Vuoden 1994
tuntijakouudistusta ja sen seurauksia voi kirjallisuudenopetuksen osalta pi-
tdd hyvédnd ndyttond siitd, miten opetuksen resurssit vaikuttavat suoraan ope-
tuksen linjaan.

Lukuharrastuksen vahvistamisen nousua jo vuoden 1980 kyselyssi kir-
jallisuudenopetuksen johtavaksi tavoitteeksi selittdd osaltaan se, ettd suoma-
laisen yhteiskunnan viestintdkenttd ja samalla elimystuotanto olivat edelli-
silld vuosikymmenilld nopeasti laajentuneet uusille alueille — televisio,
rockmusiikki, sarjakuvat — , jotka olivat alkaneet enenevéssid miérin hallita
myds oppilaiden eldméi. Kirjallisuus oli tdssd kehityksessd menettdmassi
asemiaan nuorten eldmystarpeiden tyydyttdjdné ja maailmankuvan hahmot-
tajana, minké kirjallisuudenopettajat luonnollisesti kokivat haasteena omal-
le tyolleen. Sdhkoisen ja kuvaviestinnidn nopean kehityksen myotd, joka on
tuonut mm. videon ja tietokoneen jokapdiviiseen kidyttoon, tami haaste on
sittemmin vain kasvanut, miki osaltaan selittdd lukuharrastuksen vahvista-
misen sdilymisen kirjallisuudenopetuksen tirkeimpini tavoitteena nykypii-
viin eli vaoden 2001 kyselyyn asti. Kansainvélisen koulusaavutuksia arvioivan
jérjeston IEA:n teettimissd maailmanlaajuisissa lukutaidon arviointitutkimuk-
sissa 1992 ja 2001 my0s suomalaisten peruskoulun opettajien tavoitteissa op-
pilaiden pysyvin kiinnostuksen herittaminen lukemiseen oli ensimmadiselld
sijalla ja he preferoivat nimenomaan kaunokirjallisuuden luettamista. (Linna-
kyld 1992, 21,27 ja 2001, Pisa, www.jyu.fi/ktl/pisa.)

On kuitenkin huomattava, ettd vaikka lukuharrastuksen vahvistamisen ta-
voite on edelleen yhti painotettu kuin 1970-luvun lopussa, keskeinen keino,
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jolla siihen aikoinaan pyrittiin, nimittdin lukukokemusten tuottaminen oppi-
laille heitd sisalloltdan kiinnostavien teosten runsaalla luettamisella, on me-
nettdnyt merkitystddn. (Ks. luku 5.3.) Ehka juuri tdstd syystd my0Os opettajien
usko tdmin tavoitteen toteutumiseen on hieman heikentynyt. (Ks. luku
4.7.)

4.7. Tavoitteiden toteutumisen arvio

Opettajilta kysyttiin, miten he uskoivat kirjallisuudenopetukselleen asetta-
miensa tavoitteiden toteutuvan. Titd kysyttiin kolmiportaisella asteikolla,
jossa kirjallisuudenopetus ja siihen liittyvd lukeminen lisdd opettajan kési-
tyksen mukaan ao. tavoitteen toteutumista oppilaiden enemmiston kohdalla
3 = merkittdvasti, 2 = jonkin verran ja 1 = ei lainkaan. Opettajien vastausten
keskiarvot eri tutkimusvuosina nékyvit taulukosta 12.

Taulukko 12
Kirjallisuudenopetuksen tavoitteiden toteutumisen arviointi

Kirjallisuudenopetus 1980 1990 2001

N 197 N 207 N 237
Keski- | Keski- Keski- | Keski- Keski- | Keski-
arvo hajonta | arvo hajonta arvo |hajonta

1.lisd4 tietoa kirjalli-

suuden historiasta 2,35 | 0,50 2,32 | 0,49 2,35 0,49
2.lisdd lukemisharrastusta || 2,13 | 0,46 1,98 | 0,44 1,96 0,44
3. antaa kehitysvirikkeitd 2,25 | 0,46 2,15 | 0,40 2,05 0,42
4. lisdd kaunokirjalli-
suuden lukutaitoa 2,30 | 0,48 2,28 | 0,48 2,44 0,52
5. kehittidd didinkielen
taitoja yleensd 2,21 0,50 2,13 043 2,22 0,45

6. kehittdd kirjoitustaitoa 2,20 | 0,54
7. kehittdd kirjallista
makua 2,04 | 041 1,94 0,48

Lukuohje: Painotus asteikolla 1 — 3, jossa 3 = (lisdd/antaa/kehittdd) merkittivisti, 2 =
jonkin verran ja 1 = ei lainkaan. Siis mitd suurempi keskiarvo, sitd paremmin tavoitteen
arvioitu toteutuvan.

Kaikki keskiarvot sijoittuvat ldhelle asteikon puolivilid ”jonkin verran”,
useimmat hieman arvon “merkittdvasti” suuntaan. Opettajien vastauksia lei-
maa siis varovainen usko kaikkien kirjallisuudenopetuksen tavoitteiden toteu-
tumiseen.

Tasaisimmin opettajat uskovat koko tutkimuskaudella kirjallisuudenope-
tuksen lisddvin oppilaidensa enemmiston tietoa kirjallisuudenhistoriasta.

69



Kirjallisuudenopetuksen tavoitteet

Tamén selittdnee tavoitteen toteutumisen mitattavuus: selvirajaisen tiedol-
lisen tavoitteen toteutumista on helpompaa kontrolloida esim. kokeiden avul-
la kuin muiden tavoitteiden toteutumista.

Tavoitteiden toteutumisarvioiden muutoksia ovat uskon vahvistuminen ta-
voitteen ~’kaunokirjallisuuden lukutaidon kehittdminen” toteutumiseen viimei-
selld, vuoden 2001 mittauskerralla sekd uskon asteittainen hiipuminen tavoit-
teen “kehitysvirikkeiden antaminen lukukokemusten avulla” toteutumiseen.
Niaméd muutokset ovat yhdenmukaisia tdimén tutkimuksen niiden aiempien tu-
losten kanssa, ettd vuoden 1992 piittokoeuudistuksen jdlkeen opettajat myos
painottivat lukutaidon kehittdmistavoitetta aiempaa enemmén ja kehitysvi-
rikkeiden antamistavoitetta joka mittauskerralla aiempaa vihemmén. (Ks.
taulukko 10, s. 60.) Vaikka lukemisharrastuksen vahvistaminen on siilynyt
opettajien arvioissa kaikilla mittauskerroilla kirjallisuudenopetuksen tér-
keimpéni tavoitteena, usko senkin toteutumismahdollisuuksiin on ilmeises-
ti resurssien vihenemisen seurauksena jonkin verran hiipunut.
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5. Kaunokirjallisuuden lukeminen
opetuksen yhteydessa

5.1. Kirjojen valintatapa

Kyselyll4 selvitettiin ensin, millé tavoin kirjallisuudenopetuksen yhteydes-
sé luetut kirjat oli valittu. Opettajia pyydettiin valitsemaan seuraavista
vaihtoehdoista: 1. opettaja valitsi kaikki kirjat 2. oppilaat valitsivat kaikki
kirjat 3. opettaja valitsi osan ja oppilaat valitsivat osan luetuista kirjoista 4.
oppilaat valitsivat opettajan osoittamista kirjoista. Opettajien vastaukset eri
kyselyvuosina nédkyvit taulukosta 13.

Taulukko 13

Kirjallisuudenopetuksen yhteydessd luettujen kaunokirjallisten teosten
valintatapa

Valintatapa 1979-80 1989-90 2000-01
N 199 N 205 N 240
% vastaajista | % vastaajista % vastaajista

1. Opettaja valitsi kaikki kirjat. 7 2 1
2. Oppilaat valitsivat kaikki kirjat. 2 2 2
3. Opettaja valitsi osan ja oppilaat
osan kirjoista. 58 67 58
4. Oppilaat valitsivat opettajan
osoittamista kirjoista. 33 29 39

100 100 100

Taulukosta ilmenee, ettd oppilaat ovat osallistuneet tavalla tai toisella ope-
tuksen yhteydessé luettujen kirjojen valintaan yli 90 %:ssa tapauksista kaik-
kina tutkittuina lukuvuosina.. Yleisin menettely on ollut se, etti opettaja va-
litsee osan ja oppilaat osan kirjoista, toiseksi yleisin se, ettd opettaja (tai
oppikirjan tekijd) suorittaa esivalinnan ja oppilaat valitsevat sitten hinen an-
tamastaan (tai oppikirjan sisdltimasti) kirjalistasta. Jalkimmé&inen menette-
ly on selvisti lisddntynyt viimeisend kymmenvuotisjaksona.
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Se, ettd oppilaat padsddntoisesti osallistuvat itse luettavien kirjojen valin-
taan, on ndhtdavd 1960- ja 1970-luvulla syntyneen lukijapainotteisen kirjal-
lisuuspedagogiikan seurauksena. Muutos aikaisempaan kdytdntoon on to-
della suuri, silld esim. vuoden 1941 opetussuunnitelma tuntee vain opettajan
suorittaman kirjojenvalinnan, jota myos AOL:n puheenjohtaja yliopettaja
Aulis Ojajérvi vield 1960-luvun kirjallisuudenopetuksen linjataistelussa voi-
makkaasti puolsi. (Vrt. luku 1.4.4. ja 1.5.3.)

Se, ettd oppilaat saavat osallistua kirjojen valintaan, on omiaan lisddmiéin
kirjallisuuden lukemisen motivaatiota ja toteuttamaan siten opettajien tissi
tutkimuksessa tirkeimpénd pitiméi kirjallisuudenopetuksen tavoitetta, lu-
kuharrastuksen vahvistamista. Useimmissa kirjojenvalintavaihtoehdoissa on
toteutunut samalla my6s opettajien mahdollisuus kontrolloida riittdvéissd mas-
rin luettavaa kirjallisuutta ja soveltaa siihen kirjallisuudenopetuksen muita ta-
voitteita palvelevia valintaperusteita.

5.2. Mitdi kirjojen lukemisesta kysyttiin

Téssd luvussa pyrin selvittiméin lukion kirjallisuudenopetuksen yhteydessi
tutkimusajanjaksona tapahtunutta kaunokirjallisuuden lukemista ja sen muu-
toksia sekd sitd, miten nimad muutokset heijastavat saman ajanjakson koulu-
jarjestelmén ja pedagogiikan muutoksia.

Kirjallisuudenopetuksen yhteydessi tapahtuvan lukemisen méérii ei voi
arvioida vain luettujen kokonaisteosten (eli romaanien, nidytelmien seki no-
velli- ja runokokoelmien) ja antologioiden perusteella, koska kaikkiin didin-
kielen oppi- ja harjoituskirjoihin siséltyy runsaasti lyhyitd kaunokirjallisia
tekstejd, novelleja, runoja ja romaanikatkelmia ja ne muodostavat olennai-
sen osan luetun kaunokirjallisuuden kokonaisméiristi. Taméa koskee varsin-
kin vuoden 1992 didinkielen paittokoeuudistuksen jdlkeen ilmestyneitd oppi-
ja harjoituskirjoja, joissa oppilaita harjaannutetaan lyhyiden tekstien
avulla paittokokeen kirjallisuustehtiviin. Seuraava tarkastelu koskee siten
vain kokonaisteoksia sekd antologioita.

Opettajilta kysyttiin, 1. montako kaunokirjallista teosta kukin oppilas joutui
lukemaan keskiméérin kullakin luokalla/kurssilla mukaanlukien oppilastoitd,
esim. esitelmid ja ryhmitoitd, varten luetut teokset, 2. mitkd kaunokirjalliset
teokset (myos antologiat ja valikoimat) luki kullakin luokalla/kurssilla koko
luokka/opetusryhmi seki 3. miten koko luokan/opetusryhmiin lukemat teok-
set jakaantuivat kirjallisuudenlajin, kotimaisuuden/ulkomaisuuden ja teoksen
ilmestymisajankohdan mukaan.

5.3.Kokonaisteosten lukeminen on vihentynyt, yhteisesti luettujen
Jyrkdsti

Opetuksen yhteydessé luettujen kokonaisteosten ja antologioiden méaaridssa
jarakenteessa on tutkittavana ajanjaksona 1980-2001 tapahtunut huomatta-
via muutoksia. Ne ilmenevit oheisesta taulukosta 14. Silmiinpistivin piirre
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on kokonaisteosten ja antologioiden lukemisen viheneminen. Eniten luke-
minen on vihentynyt viimeisend tutkimusjaksona 1990-2001.

1980-90 oppilaan lukioaikana kirjallisuudenopetuksen yhteydessa keski-
miirin lukemien teosten mééra vaheni 13,4:std 11,9:dédn eli 11 % ja koko
luokan lukioaikana yhteisesti lukemien teosten miird viheni 12,3:sta 7,9:
d4an eli 36 %. Samana aikana koko luokan lukemien teosten nimikemaara
viheni 395:std 313:een eli 21 %.

1990-2001 lukemisen viheneminen oli selvisti edellistd kymmenvuotis-
kautta jyrkempéd: oppilaan koko lukioaikana lukemien teosten mééri puto-
si 11,9:std 9,7:dén eli 18,5 %, ja koko luokan/opetusryhmin lukioaikana yh-
teisesti lukemien teosten méérd putosi 7,9:std 4,2:een eli periti 47 %. Téatd
ldhes puolittumista ilmentdd myos se, ettd koko luokan/opetusryhméin lukio-
aikana lukemien kokonaisteosten nimikemaéri viheni samana aikana 313:sta
176:aan sekd niiden mainintojen méérd 1555:std 818:een.

Koko tutkittuna ajanjaksona 1980-2001 jyrkintd on ollut koko luokan lu-
kioaikana yhteisesti lukemien teosten viheneminen: 12,3:sta teoksesta 4,2:een
teokseen eli 66 % (vuoden 1990 mittauksesta vuoden 2001 mittaukseen 47
%). Oppilaan lukioaikana keskimidrin lukemien teosten médrd viheni vuo-
den 1980 mittauksesta vuoden 2001 mittaukseen 28 % (vuoden 1990 mitta-
uksesta vuoden 2001 mittaukseen 18,5 %).

Taulukko 14
Kaunokirjallisten teosten lukeminen opetuksen yhteydessd
1979-80 1989-90 2000-01
Oppilaan/opiskelijan 13,4 (N 193) b 11,9 (N 196) | 9,7 (N 212)»
lukioaikana lukemien 1. kurssi 1,5 1. kurssi 1,4
teosten keskiméaari 2. kurssi 1,3 2. kurssi 1,6
3. kurssi 1,7 3. kurssi 1,5
4. kurssi 1,7 4. kurssi 1,4
5. kurssi 2,0 5. kurssi 1,9
6. kurssi 1,3 6. kurssi 1,9
7. kurssi 1,8
8. kurssi 0,9
Koko luokan/opetusryhmin 12,3 /N 193)P 79(N196)? | 42 (N212)?
lukioaikana lukemien
teosten keskimadri
Koko luokan/opetusryhmén 395/2383 313/1555 176/818
lukioaikana lukemien (N193) P (N 207) P (N 241)P
teosten nimikkeiden/ Romaanit 235/1465 | 220/1050 112/561
mainintojen médrd Niytelmét 38/231 23/120 17/101
Novellikok.  58/433 36/291 25/103
ja -antologiat
Runoteokset 45/189 23/66 16/42
ja -antologiat
Muut 19/65 11/28 6/11
Kotimaiset teokset 199/1171 | 177/769 89/422
Ulkomaiset teokset 195/1212 | 136/786 87/396

1) Kaikki vastanneet
2) Niiden opettajien mdirid, jotka opettivat kaikkia lukion kursseja
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5.4. Lukemisen keskittymisen vaihtelua

Lukemisen keskittymistd/hajautumista voidaan osoittaa esim. luvulla, joka
ndyttdd eniten luettujen teosten osuuden kaikista koko luokan yhteisesti lu-
kemista teoksista. Pitkén aikavilin keskittymiskehityksen havainnollistami-
seksi taulukkoon 15 on otettu 15 eniten luetun teoksen seki kahden eniten
luetun teoksen lukemisen osuus koko luokan lukemista teoksista lukuvuo-
desta 1929-30 lukuvuoteen 2000-01. Taulukosta voidaan péitelld, ettd lu-
keminen oli ensin niin keskittynyttd, ettd 1929-30 15 eniten luetun teoksen
osuus muodosti melkein koko lukemisen ja vield 1955-56 75 % siiti. Sitten
lukuvuosina 1979-80 ja 1989-90 lukeminen oli jo niin hajautunutta, etti 15
eniten luetun teoksen osuus painui alle kolmannekseen koko luetusta. Tami
johtui ennen muuta koko luokan lukemien teosten nimikkeiden ja lukemisen
kokonaismaérin radikaalista lisdédntymisestd 1960- ja 70-luvulla kirjallisuus-
pedagogisen linjamuutoksen seurauksena. (Vrt. luku 1.5.6.) Lukuvuoden
2000-01 15 eniten luetun kirjan osuus koko luetusta 46 % kertoo puolestaan
koko luokan lukemien teosten nimikkeiden ja lukemisen miéran miltei yhtd
radikaalista vihenemisestd 1990-luvulla eli lukemisen keskittymisestéd en-
tistd harvempiin teoksiin. Yhteisesti luettujen kokonaisteosten lukemisen
viheneminen on siis samalla merkinnyt niiden lukemisen keskittymista.
Sama kehitys on néhtévissé tarkasteltaessa kahden eniten luetun teoksen
osuutta koko luetusta. Seitsemdin veljeksen ja Tuntemattoman sotilaan yh-
teinen osuus 21 % koko luetusta lukuvuonna 2000-01 ilmaisee ndiden teos-
ten asemaa kirjallisuudenopetuksemme nykykaanonin ehdottomina kérki-
nimini. Seitsemdilli veljekselld on ollut tima asema ainakin lukuvuodesta
1909-10 alkaen (Haila 1934, Nuutinen 1957, Rikama 1990.) ja Tuntematto-
malla sotilaalla ainakin lukuvuodesta 1989-90 alkaen (Rikama 1990).

Taulukko 15
15:n eniten luetun ja kahden eniten luetun teoksen osuus koko luokan/ope-

tusryhmdn lukemista kaikista teoksista eri aikoina

1929-30 | 1955-56 | 1979-80 | 1989-90 | 2000-2001
N76"” | N160? | N 193 N 207 N 241

a. 15:n eniten luetun
teoksen mainintoja/ %-
osuus koko luokan luke- 320/ 781/ 673/ 510/ 3737/
mista kaikista teoksista 99 % 75 % 28 % 33 % 46 %

b. kahden eniten luetun
teoksen mainintoja/%-
osuus koko luokan luke- 124/ 2571 171/ 133/ 172/
mista kaikista teoksista 38 % 25 % 7 % 9 % 21 %

1) Haila 1934

2) Nuutinen 1957
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5.5. Lukemisen valinnaisuus on lisddntynyt jatkuvasti

Merkittava piirre lukemisen muutoksissa on valinnaisuuden lisddntyminen
kirjallisuudenopetuksen yhteydessi tapahtuvassa lukemisessa. Taulukon 16
perusteella voidaan todeta, ettd oppilaan lukioaikana kirjallisuudenopetuk-
sen yhteydessa keskiméérin lukemien kirjojen ja koko luokan/opetusryhméin
lukioaikana yhteisesti lukemien kirjojen erotus on kasvanut asteittain luku-
vuoden 1955-56 0,2 kirjasta lukuvuoden 2000-01 5,5 kirjaan. Tdméd merkit-
see sitd, ettd kun 1955-56 melkein kaikki luettava annettiin koko luokalle
yhteisesti luettavaksi, niin 2000-01 oppilaat saivat itse valita yli puolet luet-
tavasta — yleensid kokonaisteoksista, jotka he joutuivat lukemaan ryhmi- tai
yksilotehtdvind suoritettavia kirjallisuustoitéén tai kirjallisuuden kokeita var-
ten — opettajan laatimista tai oppikirjan sisdltdmisté kirjalistoista tai aivan
vapaasti. Lukuvuonna 2000-01 38 % opettajista ei luettanut enédd yhtéén yh-
teistd kokonaisteosta koko opetusryhmiille.

Taulukko 16
Oppilaan lukioaikana lukemien ja koko luokan/opetusryhmdn lukioaikana

lukemien kirjojen keskimdidird

1955-56 | 1979-80 | 1989-90 | 2000-01
N 160" N 193 N 196 N 2122

1. oppilaan lukioaikana lukemien

kirjojen keskiméaari 6,2 13,4 11,9 97
2. koko luokan/opetusryhmén lukio-

aikana lukemien kirjojen keskima#ra 6,0 12,3 79 42
3. kohtien 1 ja 2 erotus 0,2 1,1 4,0 5,5

1) Nuutinen 1957
2) Niiden opettajien méird, jotka opettivat kaikkia lukion kursseja

5.6. Miten kirjallisuudenopetuksen kaanon on muuttunut

Valinnaisuuden lisdéntymiselld ja yhteisesti luettujen kokonaisteosten véhe-
nemiselld on luonnollisesti vaikutuksensa ns. kirjallisuudenopetuksen kaa-
noniin, jolla tarkoitan koko luokalle/opetusryhmille useimmin luettavaksi
annettujen kokonaisteosten ryhmai. Vaikka tdmé ryhmé on kooltaan ja sii-
hen kuuluvien kirjojen lukemistiheyden osalta mielivaltainen, sen avulla
voidaan osoittaa lukemisen rakenteessa tapahtuneita muutoksia.

Taulukosta 17 nikyvét 15 koko luokalle/opetusryhmille useimmin luet-
tavaksi annettua kokonaisteosta tutkittuina lukuvuosina. Vertailussa voidaan
todeta, ettd tdimé 15 kirjan ryhmaé on séilynyt alkupiinséd koostumukselta ja
jarjestykseltd eri mittauskerroilla varsin samankaltaisena. Huomiota herét-
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tavad on, ettd lukuvuoden 1989-90 kahden luetuimman teoksen Seitsemcin
veljeksen ja Tuntemattoman sotilaan asema on 1990-luvulla hyvin nikyvis-
ti vahvistunut: niiden mainintojen ero seuraavana olevan Nukkekodin ja ryh-
min muiden teosten mainintoihin on kasvanut jyrkisti. Niiden poikkeusase-
ma nidkyy myos siitd, ettd vain ndmai kaksi teosta antoi 2000-01 koko
opetusryhmin yhteiseksi luettavaksi periti 44 opettajaa eli 18 % vastanneis-
ta. Voisi perustellusti sanoa, ettd kirjallisuudenopetuksemme kaanon piene-
ni 1990-luvulla kdsittimédédn enédé vain kaksi teosta, Seitsemdn veljestd ja
Tuntemattoman sotilaan. Tietysti on muistettava tillaisten viittimien suh-
teellisuus. Jos kaanoniin kuulumisen ehtona pidettiisiin esim. sitd — niin kuin
luontevalta tuntuisi —, ettd yli puolet opettajista luettaa teoksen koko luokal-
le, niin kaanoniin olisi vield 1979-80 kuulunut Seitsemdn veljestd, mutta sen
jélkeen ei endi yhtdin teosta!

15 luetuimman kokonaisteoksen joukossa asemansa ovat tutkittuna ajan-
jaksona sdilyttdneet suomalaisista klassikoista Kiannon Punainen viiva ja
Ahon Juha ja ulkomaisista Ibsenin Nukkekoti, Camus’n Sivullinen ja Gol-
dingin Kdrpdsten herra, vaikka kaikkien niiden lukeminen on vihentynyt
jyrkisti lukuvuodesta 1989-90. Uusina lukuvuonna 2000-01 15 joukkoon
ovat tulleet Kalevala, Hamlet, Nummisuutarit ja Canthin Anna-Liisa, mika
osoittaa suuntautumista vanhoihin perusklassikoihin, vaikka pitkéllemene-
vid johtopddtoksid niiden vihidisen mainintamééridn perusteella ei voikaan
tehdd. Yhtididn uudempaa teosta ei viimeisen kyselykerran listassa ole, ja lu-
kuvuoden 1989-90 listasta pudonneet Hirkosen Hdirdntappoase ja Saision
Eldmdn meno osoittavat, ettd kokonaisteosten lukemisen vihentyminen on
koitunut nimenomaan uudempien teosten tappioksi, mitéd on tietysti pidet-
tdavi valitettavana kehityssuuntana. Uudempaa kirjallisuutta on kylld oppi-
ja harjoituskirjojen seké antologioiden nidytenovelleissa ja -runoissa, mut-
ta uudempi romaanikirjallisuus niyttda jddvin kokonaan oppilaiden omien
valintojen varaan.

Myos antologioiden nimikkeiden ja mainintojen m#drad on tutkittuna ajan-
jaksona selvisti vihentynyt, mutta niiden lukemisen suhteellinen osuus koko
lukemisesta on sdilynyt jokseenkin samansuuruisena, 12—14 prosenttina.
Vanhojen suosikkiantologioiden tilalle on tullut uusia, mutta jo klassikon
aseman saavuttanut Aulis Ojajdrven toimittama Maailmankirjallisuuden
mestarinovelleja (1 osa ilmestyi jo 1961) on edelleen sdilyttianyt ykkossijan-
sa lukion luetuimpana antologiana. Sen jatkuvan suosion syyni lienee pait-
si taso myOs se, ettd sitd aikanaan hankittiin koko luokan sarjoina ja kesté-
vind kovakansisidoksina paljon koulukirjastoihin.
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Taulukko 17

15 eniten luettua teosta lukuvuosina 1979-80, 1989-90 ja 2000-01
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5.7.Koulujdrjestelmdn ja pedagogiikan muutokset lukemisen
muutosten taustatekijoind

Useimpia lukemisen muutoksia selittdviksi taustatekijoiksi voidaan osoittaa
koulujirjestelmin ja pedagogiikan muutokset tutkittavana ajanjaksona.

Koko luokan lukemien kokonaisteosten lukemisen vihenemisesséd on en-
sinndkin kysymys aikaresurssin eli kirjallisuudenopetukseen kéytettivin
ajan vihenemisestd. Siirtyminen kurssimuotoiseen lukioon 1980-luvun alussa
ei vield vihentidnyt didinkielenopetuksen eiki kirjallisuudenopetuksen opetus-
aikaa, vaikkakin didinkielenopetus joutui luopumaan sille Lukion opetussuun-
nitelmatoimikunnan mietinto Il A:ssa (1977) ehdotetusta yhdeksastéd kurs-
sista ja tyytymidn kahdeksaan. Se, ettd didinkielen pakollisten kurssien
midrd tuntijakouudistuksen yhteydessd 1994 viheni 25 % eli kahdeksasta
kuuteen, merkitsi kirjallisuudenopetuksen absoluuttisen aikaresurssin jos-
kaan ei ehkd yhtd suurta niin ainakin varsin huomattavaa pienenemisté.
Vuoden 2001 kyselyssédhin kirjallisuudenopetuksen suhteellinen asema itse
asiassa parani eli kirjallisuudenopetukseen kiytetty aika ja timén opetuksen
yhteydessd annettujen niyttdjen vaikutus didinkielen arvosanaan lisddntyivit
vuoden 1990 kyselyyn verrattuna, miké ei kuitenkaan merkitse absoluuttisen
aseman paranemista. (Ks. luku 3.4.)

Se, ettd oppilaan/opiskelijan koko lukioaikana lukemien kirjojen keski-
maérd viheni 1990-luvulla 18,5 %, voi pddosin selittyd vuoden 1994 tunti-
jakouudistuksesta seuranneesta kirjallisuudenopetukseen kiytettivin ajan
vihenemisestd. Sen sijaan selitystd koko luokan/opetusryhmiin yhteisesti lu-
kemien kokonaisteosten keskiméirin ldhes puolittumiseen 1990-luvulla on
etsittdvd myos ja ennen kaikkea vuonna 1992 voimaantulleesta lukion didin-
kielen péittokokeen uudistuksesta. Tédssd uudistuksessa didinkielen kaksi
aiemmin tehtédviltadn samantyyppistd koekertaa siséltdvin paittokokeen toi-
seksi kokeeksi vaihdettiin ns. aineistokoe, joka mittaa kokelaiden kykya
kdyttdd eri tavoin hyviksi annettua aineistoa. Kirjallisuustehtidvien aineis-
toksi kokeessa annetaan aina lyhyitd kaunokirjallisia tekstejd, novelleja ja
runoja, joskus romaanikatkelmia, joita kokelaiden tulee analysoida ja tulki-
ta. Uudistuksen tavoitteena oli saattaa kokelaat samanarvoiseen asemaan
kirjallisuustehtidvien suhteen sekéd jantevoittdd opetusta edellyttamailld siltd
konkreettisten tekstien analyysi- ja tulkintataitojen harjoittelua. (Esim. Ri-
kama 1998, 212-13.) Koska lyhyiden kaunokirjallisten tekstien kdyttod kir-
jallisuudenopetuksessa mahdollistaa lyhyemmaéssikin opetusajassa entisté
tehokkaamman tekstianalyysin opetuksen ja my0s harjoittelun paittokoetta
varten, didinkielen paittokokeen uudistus tuli siirtdneeksi kirjallisuudenope-
tuksen painopistettd kokonaisteoksista, siis yleensd romaaneista, lyhyihin
erillisiin teksteihin, novelleihin ja runoihin. Titd siirtym&i lukio-opiskelun
titvistynyt tyotahti, kirjallisuudenopetuksen aikapula sekd uusien oppi- ja
harjoituskirjojen runsas novellien ja runojen sekd niihin liittyvien tehtidvien
tarjonta tukivat.
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5.8. Lukemisen muutosten seurausten pohdintaa

Koska lyhyiden tekstien suosiminen ndyttdd tapahtuvan nimenomaan yhtei-
sesti luettujen romaanien kustannuksella, on aihetta pohtia, mitd menetyksia
tamad kirjallisuudenopetuksen suuntaus aiheuttaa. Selvd menetys on ainakin
se, ettd yhteisesti luettujen kansallisten tai kansainvélisten merkkiteosten lu-
kemisen viheneminen vihentdd myo0s sitd yhteistd yleissivistysté, jonka va-
rassa niin kansallinen kuin yleisinhimillinenkin itseymmirrys ja sen lisdd-
miseksi kdytdva keskustelu paljolti ovat. Selvid ndhdédkseni on, ettd kyseessi
on kulttuuripoliittinen tappio. Pohtiessaan jatkuvamenekkisten teosten, ns.
steadysellereiden, suosion syiti ja vaikutuksia Juhani Niemi toteaa, ettd kou-
lulaitoksella on ollut merkittavi osuus suomalaisten steadysellereiden, jois-
ta monet ovat kansallisia perusteoksia, syntyyn. (Niemi 1983, 143.) Hén ki-
teyttdd yhteisesti koulussa luettujen teosten merkityksen: ”Vaikuttavimmin
jatkuvamenekkiset teokset lienevit muovanneet suomalaisten késityksid kou-
lulaitoksen tai yleensd kansanvalistuksen kiytdssd.” "Monet steadysellerit
ovat vaikuttaneet niin konkreettisesti kansakunnan asenteisiin, ettd kirjisti-
en voi sanoa niiden muuttaneen Suomea.” (Niemi 1983, 135-36.)

Toisaalta tekstianalyysin harjoittelu Iyhyiden kirjallisten tuotteiden avul-
la mm. péittokoetta varten lienee ryhdistinyt kirjallisuudenopetusta ja vah-
vistanut sen asemaa, kuten pdittokoeuudistuksen yksi tarkoitus olikin. Ilmei-
sesti juuri tamé uudistus on vaikuttanut siihen, ettd opettajat arvioivat
paittokokeen vaikuttavan kirjallisuudenopetukseensa lukuvuonna 2000-01
selvasti enemmin kuin 1989-90. (Ks. taulukko 1, s. 39.) Uuden paittokokeen
myonteiseksi koettu vaikutus kirjallisuudenopetukseen lienee my0s perus-
syy siihen, ettd 164 opettajaa eli 71 % lukuvuoden 2000-01 kyselyyn vas-
tanneista oli sitd mieltd, ettd uuteen, paraikaa suunnitteilla olevaan péétto-
kokeeseen pitiisi sisdllyttdd kaikille kokelaille pakollisia kirjallisuustehtdvid.
(N 231, joista 67 opettajaa eli 29 % vastanneista oli vastakkaista mieltd.)

Kuten aiemmin todettiin (ks. taulukko 16, s. 75), oppilaan lukioaikana lu-
kemien teosten keskimédri suhteessa koko luokan yhteisesti lukemien teos-
ten keskimédrddn on pitkélld aikavililld koko ajan kasvanut, eli kun 1950-
luvulla melkein kaikki hdnen lukemansa teokset luki myos koko muu
luokka, niin 2000-01 hén (tai hdnen tyoryhménsé) sai valita yli puolet luke-
mistaan teoksista itse. Tdmi valinnaisuuden lisddntyminen kirjallisuuden
lukemisessa — kuten myds koko 1990-luvun koulutuspolitiikassa — ndyttdd
kiinnostavasti toteuttavan sosiologien hypoteesia suomalaisen yhteiskunnan
sodanjilkeisestid kehityksestd. Hypoteesin mukaan yhteiskuntamme on 1900-
luvun jélkipuoliskolla ollut siirtymivaiheessa — ja 1980-luvun alusta kiihty-
visti — suunnittelutaloudesta kilpailutalouteen, jonka kehitystd ohjaa perusar-
vona kuluttajien mahdollisimman suuri valinnanvapaus. (Esim. Alasuutari
1996.) Taidejérjestelmédmme — johon kirjallisuudenopetuskin osana kuuluu —
systeemianalyyttisen selitysmallin mukaan kyse on tdimén jérjestelmén sellai-
sesta kehitysvaiheesta, jolle on ominaista valtiojohtoisen sdintelyn purka-
minen ja siirtyminen entistd selvemmin markkinaperusteiseen suuntaan.
(Sevidnen 1998, 371; vrt. luku 8.2.) Téllaisessa tilanteessa vastavoimana ko-
rostuu nihddkseni yhteistd yleissivistystd ja yhteistd kansallista identiteeet-
tid ylldpitdvien koulutuksen osien merkitys.
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6. Lukiolaisten mielikirjallisuus ja
suosikkikirjailijat

6.1. Mitd kysyttiin

Edellisessd luvussa késiteltiin kirjallisuudenopetuksen yhteydessé tapahtu-
vassa lukemisessa ja ns. kirjallisuudenopetuksen kaanonissa eli koko luokal-
le useimmin luettavaksi annetuissa teoksissa ilmenneitd muutoksia. Tédssé
luvussa tarkastellaan lukiolaisten mielikirjallisuutta ja suosikkikirjailijoita
sekd niissd tapahtuneita muutoksia opettajien arvioiden valossa sekd pohdi-
taan mielikirjallisuuden ja ns. kaanonkirjallisuuden viélistd suhdetta.

Aidinkielen ja kirjallisuuden opettajien voi olettaa tuntevan hyvin oppi-
laidensa mielikirjallisuutta ja -kirjailijoita, perustuuhan opetus paljolti juuri
oppilaiden kirjallisen maun ja kiinnostuksen kohteiden tuntemukseen. (Vrt.
luku 4.1.) Tétd tuntemusta opettajat hankkivat esim. kdyttdessddn oppilas-
keskeisid tyotapoja seké tarkkaillessaan oppilaiden suorittamia kirjavalinto-
ja. (Vrt. luku 5.1.)

Oppilaiden mielikirjallisuutta ja -kirjailijoita on kyselytutkimuksessani
pyritty selvittimééan kahden kysymyksen avulla. Vuosien 1980, 1990 ja 2001
lomakkeessa opettajilta kysyttiin, minkilainen kaunokirjallisuus heidén k-
sityksensd mukaan kiinnostaa eniten lukiolaisia. Vuosien 1990 ja 2001 lo-
makkeessa opettajia pyydettiin lisdksi mainitsemaan joitakin lukiolaisten
suosikkikirjailijoita. Myds vuoden 1980 kyselyssd monet opettajat mainit-
sivat kirjailijoita esimerkkeind lukiolaisia kiinnostavasta kirjallisuudesta.

Taulukkoon 18 on listattu opettajien luonnehdintoja vuosina 1980, 1990 ja
2001 lukiolaisten mielikirjallisuudesta vuoden 2001 vastausten yleisyysjérjes-
tyksessd, luokiteltuina viljisti osittain kirjallisuudenlajin, osittain aihepiirin
mukaan. Valtaosa opettajista mainitsi kaikkina kyselyvuosina useampia kuin
yhden lajin tai aihepiirin.

Vastausten yksiselitteinen luokittelu on vaikeaa mm. siksi, ettd luokittelu-
perusteet ovat horjuvia ja opettajien luonnehdinnat osittain pédallekkiisia.
Siksi vastauksista ei voi tehdd varmoja padtelmid esim. siitd, mikéd on viih-
dekirjallisuuden ja ns. arvokirjallisuuden osuus lukiolaisten mielikirjallisuu-
desta. Esim. jotkut scifi- tai fantasiaromaanit voidaan luokitella viihteeksi
mutta ei tietysti kaikkia. Varovaisuuteen johtopdtoksissd neuvovat myos
opettajien vastaustensa yhteydessi esittimédt kommentit. Monet varoittavat
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yleistimaistd, koska kiinnostus hajoaa, lukiolaistenkin asteikko on laaja, lu-
kijoita riittdd joka lahtoon. Opettajat kiinnittdvit myos painokkaasti huomio-
ta oppilaiden lukioaikaiseen kehitykseen: kolmasluokkalaisten kiinnostuksen
kohteet ovat jo aivan toiset kuin ensiluokkalaisten. Ndiden varausten vuoksi
taulukon 18 tietoja on pidettdvid ldhinnd suuntaa antavina ja esim. taustana
lukiolaisten suosikkikirjailijalistalle, taulukolle 19 (s. 85).
Lukiolaisten mielikirjallisuus on opettajien yleisimpien luonnehdintojen
perusteella arvioiden sdilynyt tutkittuna ajanjaksona péépiirteiltddn varsin
samanlaisena ja pddosin riippumattomana kirjallisuudenopetuksen tavoittei-
ta ja sisiltojd koskevista opetussuunnitelma- ja muista keskiasteen koulutus-
jarjestelmad koskevista muutoksista. Muutokset useimpien luonnehdintojen
yleisyydessd ovat niin pienid, ettd niilld tuskin voi katsoa olevan merkitysté.
Muutamia selvid muutoksia opettajien luonnehdinnoissa on kuitenkin havait-
tavissa. Téllaisia ovat viihdekirjallisuuden osuuden voimakas lisdéntyminen
lukiolaisten mielikirjallisuudessa vuodesta 1980 vuoteen 1990, fantasiakirjal-
lisuus-nimikkeen ilmaantuminen luonnehdintoihin erittdin runsaslukuisena
vuoden 2001 kyselyssi ja klassikot-nimikkeen selvi lisddntyminen samassa

kyselyssé edellisiin kyselyihin verrattuna.

Taulukko 18

Lukiolaisia eniten kiinnostava kaunokirjallisuus opettajien arvion mukaan’

1980 (N 157) | 1990 (N 191) | 2001 (N 226)
Mainintoja/ | Mainintoja/ Mainintoja/
% vastaajista | % vastaajista | % vastaajista
Viihdekirjallisuus 48/31 % 1397773 % 1409/62 %
Fantasiakirjallisuus - - 93/41 %
Tieteiskirjallisuus (scifi) 35/22 % 22/12 % 63/28 %
Nuorta ihmisté kuvaava kirj. 29/18 % 32117 % 44919 %
Klassikot - 15/8 % 41/18 %
Nykyaikaa kuvaava kirj. 13/8 % 23/12 % 37/16 %
Humoristinen kirj. 17/11 % 29/15 % 29/13 %
Eldminkatsomuksellinen, ihmi-
sen perusongelmia kuvaava kirj. 20/13 % 10/5 % 17/8 %
Psykologinen, esim.
ihmissuhteita kisittelev kirj. 16/10 % 11/6 % 14/6 %
Sotakirjallisuus 8/5 % 714 % 13/6 %
Historiallinen romaani 10/6 % 2/1 % 6/3 %
Lyriikka 25/16 % 74 % 512 %
Todellisuuteen pohjautuva
kirj. , “tosikertomukset” - - 11/5 %
Yhteiskunnallinen kirj. 6/4 % 5/3 % 1/0,4 %
Utopiaromaanit 24/15 % 5/3 % -
Luokiteltuja mainintoja yht. 251 307 514

1) Taulukkoon on listattu kirjallisuuden lajien/aihepiirien ne maininnat, joita jonakin

tutkimusvuonna esiintyi vihintién 5 kpl.
2) ja 3) Viihteen alalajit 1990/2001: viihde 31/28, jinnitys 32/28, kauhu 13/29, dekkarit

4/16, toimintaromaani, “action” 38/20, rakkausviihde 21/18.
4) Téhin ryhmaéén on luokiteltu nuortenromaanit (8) ja huumetarinat (9).
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6.2. Viihteen osuus lukiolaisten mielikirjallisuudessa kasvanut
Jyrkdsti

Eniten mainintoja kaikkina kyselyvuosina on saanut viihdekirjallisuudeksi
luokiteltu kirjallisuus (opettajien maininnat viihde-, kauhu-, jinnitys-, dek-
kari-, toiminta-(action-), kioski- ja homppikirjallisuus sekd romanttinen rak-
kausviihde). Sen osuus oppilaiden mielilukemistona kaksinkertaistui opet-
tajien arvioissa vuodesta 1980 vuoteen 1990. Paitsi taulukosta 18 nikyvisti
osuuden kasvusta sen maininneiden vastaajien madrdssd my0s sen mainin-
tojen osuus kaikista maininnoista kaksinkertaistui. Kun 1980 viihdekirjalli-
suuden mainintojen osuus kaikista luokitelluista maininnoista oli 19 %, 1990
se oli 44 %.

Opettajien arviot viihdekirjallisuuden osuudesta lukiolaisten mielikirjal-
lisuudessa ovat siis 1970-luvusta, jota vuoden 1980 kysely peilaa, selvisti
muuttuneet. 1970-luvun tilanteen kiteyttdd erds vuoden 1980 kyselyn vas-
taajista seuraavasti: “Eniten kiinnostaa hiukan parempi kevyt kirjallisuus,
mutta ns. merkittdva kirjallisuus ei ole siitd paljonkaan jdljessd.” (80: 104)
Vuoden 1990 kyselyn muuan vastaaja kiteyttdd puolestaan kymmenessid vuo-
dessa tapahtuneen muutoksen néin: ”Nykyéin suositaan helppolukuista, toi-
minnallista — syvéllisesti pohtiva oli suosiossa vield kymmenen vuotta sitten.”
(90: 73)

Oman kyselyni antamaa kuvaa 1970-luvun tilanteesta tukevat myos A.C.
Purvesin kansainvilisen kirjallisuudenopetustutkimuksen tulokset vuodelta
1973. Niiden mukaan 1970-luvulla suomalaisten lukion didinkielenopettaji-
en mielestd heiddn oppilaidensa kiinnostus oli jakautunut melko tasaisesti
ns. paremman kirjallisuuden ja viihdekirjallisuuden kesken: 43 % heisti kat-
soi oppilaidensa olevan aidosti kiinnostuneita kaunokirjallisuudesta ja 47 %
katsoi oppilaidensa olevan kiinnostuneita ainoastaan viihdekirjallisuudesta
(sub-literature). (Purves 1973, 309.)

Pierre Bourdieun kirjallisuuden kenttiteorian termein tulkittuna oppilai-
den kirjalliset mieltymykset siirtyivit siis 1980-luvulla kirjallisuuden kentén
keskustasta voimakkaasti marginaalikirjallisuuden suuntaan ja samalla pois-
pdin kirjallisuudenhistorian ja kirjallisuudenopetuksen kaanonista. (Bourdieu
1996.) Samansuuntaiseksi siirtymiseksi voidaan tulkita my0s seuraavassa
luvussa puheeksi tuleva 1990-luvulla tapahtunut fantasiakirjallisuuden suo-
sion miltei rdjdhdysmiinen kasvu.

Huolimatta viihdekirjallisuudeksi luokitellun kirjallisuuden vahvasta li-
sddntymisestd opettajien arvioissa ensisijaisesti muuksi kuin viihteeksi luo-
kiteltu kirjallisuus muodostaa kuitenkin opettajien luonnehdintojen enem-
miston kaikkina kyselyvuosina. Vuoden 1980 kyselyssi sen osuus oli 81 %,
vuoden 1990 kyselyssd 56 % ja vuoden 2001 kyselyssd 72 % kaikista luon-
nehdinnoista.
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6.3. Muoti vaikuttaa mieltymyksiin

Lukiolaisten kirjallisuusmieltymysten sidonnaisuus kirjallisiin ja kulttuuri-
siin muoti-ilmidihin nikyy eri vuosikymmenten kyselytuloksia vertailemal-
la. Hyvi esimerkki tédstd on fantasiakirjallisuuden ilmaantuminen huomiota
herittivin runsaslukuisena vuoden 2001 luonnehdintoihin. Fantasiakirjalli-
suuden suosion kasvu nikyy myds lukiolaisten suosikkikirjailijoiden listas-
ta (taulukko 19, s. 85) J.R.R. Tolkienin nousuna vuoden 1990 kyselyn 12.
tilalta (21 mainintaa) vuoden 2001 kyselyn aivan kirkeen, kolmannelle ti-
lalle (75 mainintaa). Vuoden 1980 kyselyssi Tolkien mainittiin vain kerran
esimerkinomaisena ndytteend lukiolaisten mielikirjallisuudesta. Tolkienin
suosio lukiolaisten keskuudessa on siis ollut jatkuvassa kasvussa ja tehnyt
1990-1luvulla todellisen harppauksen.

Merkittdva osuus fantasiakirjallisuuden suosion kasvuun on varmasti ol-
lut fantasiaelokuvien, fantasia- ja roolileikkien (ns. larppaamisen) ja televi-
siossa ja tietokoneissa pelattavien fantasiapelien nopea yleistyminen 1990-lu-
vulla. Fantasia néyttdd kiehtovan lukiolaisia uuden vuosituhannen vaihteessa
erilaisissa esiintymismuodoissaan ja eri medioiden vilittiména. Fantasiakir-
jallisuudella on selva yhteys my0s esim. scifi- ja kauhukirjallisuuteen, joiden
molempien suosio on 1990-luvulla vankistunut merkittiavisti. Ndissi kaikis-
sa lajeissa lieneekin kysymys saman ilmion eri tavoin korostuneista puolista.
My®6s Arto Paasilinnan ylivoimainen asema lukiolaisten kirjailijasuosikkilis-
talla sekd vuonna 1990 ettd 2001 (taulukko 19) perustunee paitsi huumorin
my0s arkieldmin rajat rikkovaan fantasian voimaan héinen tuotannossaan.

Yhteiskunnallisella utopiakirjallisuudella (George Orwellin, Aldous Hux-
leyn ym. teoksilla), jota myos voi pitdéd yhteni fantasiakirjallisuuden lajina,
oli vahva asema lukiolaisten mielilukemisena vuoden 1980 kyselyssd mutta
ei endd sen jdlkeen. Tami heijastanee nimenomaan 1970-luvulla yhteiskun-
nallista ndkokulmaa kohtaan tunnettua yleistd kiinnostusta, joka nikyi myos
kirjallisuudenopetuksessa, mm. oppikirjoissa ja didinkielenopettajain am-
mattikirjallisuudessa esiintyvind utopiakirjallisuutta koskevina opetusohjeina.

Lyriikan hyvin sijoituksen vuoden 1980 arvioissa selittéinee se, ettd suo-
malaisen rock-musiikin ja rock-lyriikan suosion huippukausi oli kyselyajan-
kohtana juuri meneilldén. Humoristisen kirjallisuuden suosio oli aiemmin
Veikko Huovisen teosten varassa, mutta 1980-luvulta ldhtien sitd on vahvis-
tanut Arto Paasilinna -buumi. Kauhuviihteen suosio perustuu puolestaan
paljolti kansainvéliseen Stephen King -ilmioon.

6.4.Opettajien arviot heijastavat myos opetussuunnitelmia

Luonnehtiessaan oppilaidensa mielikirjoja enenevisti klassikko-maininnal-
la opettajat oletettavasti haluavat korostaa nykyopetuksen vaikutusta myos
oppilaiden kirja-arvostuksiin, jopa -mieltymyksiin. Klassikoiden osuuden
lisddntyminen opettajien luonnehdinnoissa liittyykin nidhdikseni kirjallisuu-
denhistorian aseman vahvistumiseen kirjallisuudenopetuksessa.
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1960-70-luvuilla kirjallisuudenopetuksessa nousi kirjallisuudenhistorian
opettamista selvisti tarkeammaiksi tavoitteeksi oppilaiden lukuharrastuksen
vahvistaminen heille sisdlloltidin kiinnostavia, lukueldamyksii ja kehitysvi-
rikkeitd tarjoavia kirjoja luettamalla. (Vrt. luvut 1.5.6. ja 4.4.) Titd vahvasti
lukijakeskeistd vaihetta tasapainotti vuoden 1981 opetussuunnitelma sisél-
lyttdmalld didinkielen kursseihin myos kirjallisuudenhistoriaa, ja vaoden
1994 opetussuunnitelma vield vahvisti kirjallisuudenhistorian asemaa. (Ks.
luku 4.5.ja4.6.)

Opettajien tavoitteenasettelussa vuoden 1981 ja 1994 opetussuunnitelmi-
en ja niitd noudattavien oppikirjojen vaikutus nédkyy kyselytutkimuksessani
selvisti: kirjallisuuden- ja kulttuurihistorian opettaminen on heidin arviois-
saan tutkimuskautena vahvistunut eniten. Vuoden 1980 kyselyssi se oli vi-
hiten painotettu kirjallisuudenopetuksen tavoite, vuoden 2001 kyselyyn men-
nessi se oli noussut jokseenkin tasaveroiseksi muiden tavoitteiden kanssa.
(Ks. taulukko 10, s. 60.) Mainitessaan klassikkoteoksia enenevissd mairin
oppilaidensa mielikirjallisuutena opettajat ehkéd samalla ilmaisevat uskonsa
kirjallisuudenhistorian opetuksen vaikutukseen. Vaikka lukiolaisten mieli-
kirjallisuus ja ns. kirjallisuudenopetuksen kaanon kohtaavat itse asiassa vain
harvoissa tapauksissa, muutamat kirjallisuudenhistorian jo kiistatta kanoni-
soimat klassikot esiintyvét opettajien yli kymmenen maininnan perusteella
laaditussa lukiolaisten kirjailijasuosikkilistassa 1990 tai 2001 tai molempina
vuosina. Tillaisia ovat Mika Waltari, Vdino Linna, Veikko Huovinen, Jane
Austen, Kurt Vonnegut, John Irving ja Agatha Christie. (Ks. taulukko 19, s.
85; alle kymmenen kertaa mainittuja klassikkoja on lukiolaisten suosikkilis-
tassa useitakin).

Yhtend syyni klassikko-mainintojen yleistymiseen opettajien luonnehdin-
noissa lienee my®os se, ettd kirjaklassikoista viime vuosikymmeniné tehdyt
monet laadukkaat elokuva- ja tv-filmatisoinnit ovat lisinneet myos lukiolais-
ten kiinnostusta itse kirjoihinkin.

6.5. Kirjailijoiden suosioporssi

Vuosien 1990 ja 2001 kyselyssd opettajia pyydettiin nimedméin myos joita-
kin oppilaiden suosikkikirjailijoita. Vuoden 1990 kyselyssd 178 opettajaa
nimesi yhteensid 143 oppilaiden suosikkikirjailijaa (63 kotimaista ja 80 ul-
komaista), ja vuoden 2001 kyselyssid 213 opettajaa nimesi yhteensé 170 op-
pilaiden suosikkikirjailijaa (68 kotimaista ja 102 ulkomaista). Taulukosta 19
nikyvit kumpanakin kyselyvuonna 15 eniten mainittua kirjailijaa seké li-
siksi, kuinka moni opettaja oli luettanut nédiden kirjailijoiden teoksia ope-
tuksen yhteydessé koko luokalle.

Vuoden 1980 kyselyssid kysymystéd oppilaiden suosikkikirjailijoista ei ol-
lut, mutta vastatessaan kysymykseen oppilaiden mielikirjallisuudesta opet-
tajat mainitsivat esimerkinomaisesti my®os kirjailijannimii. Yleisimmin mai-
nittuja kirjailijoita tdlloin olivat Alistair Mc Lean (12 mainintaa), Arto
Paasilinna ja Kurt Vonnegut (8 mainintaa), Veikko Huovinen ja Hermann
Hesse (7 mainintaa), Tommy Taberman ja Kaari Utrio (4 mainintaa) seké

84



lijat

ja suosikkikirjai

Lukiolaisten mielikirjallisuus

Taulukko 19

kkikirjailijat opettajien arvion mukaan 1990 ja 2001

1sten suosi

Lukiola

0 0T oL Leesy
(1) eeyrodurioyoou giuard uouowwAy | 01 ansuy) eyedy
(1) npper0y tuEst opjrey <[ 01 Suialf uyop
() wow ef eddedrunnpy 7 11 UOSSUB[ 9AQ], () eewuefyod “(S) TIOSIA[RY, [ 6 unnJ, muy
0 4! pUBIX "MV () eyrod
0 91 uewpoug efuy || uong, ‘(z1)efeefojueeare: ef erodepysnjeynd 41 6 IAsayS 1uor
0 LT s3uippg piaeQq 0 6 uouemey efuy
0 81 uourexejoy wey G || (11) eisyoo)-grdunfeyy ‘(1) SOIWENIIA UR[[BADRA 1TT 6 nasusof "X ST
0 81 usisny duef “p| 0 or1 o) Heey] ‘pi
0 61 usunyey efing, ¢y 0 Cl Buiaig uyof "¢|
0 0C BuIMOY N[ "TT 0 1 US[OL Y[ TI
(1) snedrey] 1 12 ueuLIdqe ], AWWO, *T T (1)esseyred gsSBIREA ()G OWRISBINDY, :/ w ngauuop 1Ny 11
0 1T swepy sejgnoq [ 0 (44 uopjays Adupis o1
(1) pryesAd ueA uapy x on
‘(1) meA nudpyou) “(g) Nsmered uen upluAL, ¢ 144 WosYI'T eSOy "6 e[[e uapyruelyod Bl[ERY, ‘(15) Se[nos uojpwauny, :19 T BUUIT QUIEA “6
(1) elerayaxorexeed -1 0¢ souwoy eII '8 (1) eAte] usLIERUOLIN ] 8T UBOTOIN RISV °8
(1) erueewossiouard owjoy] ‘(1) uoorel 1y (1) £Kgore
SOIUW SBIAIA (]) ULUI[[ouuo XI[3, (9) aynuiS :6 e ueyep BYIA £ || vowary nioN (1) eeyrodurioyeau guald uouswwky g 8T ansuyD eyredy ‘L
(1) uyooIyS BAl Iseyanu ey ‘(1) BfojfeAou eynw
el nyeyny (1) uefomey 1A ssuey, ‘(1) uooyey
(6) ®lIe 1[N} SOIW SBIAIA ‘() SApYaIo unwijed oLesIwoy (7)
uopyrIue(yod E[[BRL "(LL) SLINOS UojewuN], :98 Ly euur QUIEA 9 || uApjoo1g UEA duL] ‘(f) IUOOIS]I LINNG *(9) AYnuIS T [43 ey BYIA 9
(1) nsmered uon ugfyA, (1) ulreden ewoselgA
(9) aseoddeuerey 9 sS USUONIEH TV 'S ‘(1) muaeA nuapyouq) “(8) PpfesAd uok uapyx (11 33 WS Bs0Y 'S
(1) efenado ueyney ‘(1) LasrwoIsLigdw §
‘(1) 121004 1BABIINS “(7) BPIBIPA
0 L9 Sury] uoydors 4 ‘() efijonefe uoye-exnAeH ‘(5) 1efoAsueedwe 4| LE USUIAONH ONYIOA ¥
0 SL US[OL JI[ '€ (o) eseoddeugrey 177 9 USUQNIEH TV ¢
0 9L OAI, lref g 0 S9 Bury uoyderg ¢
(1) tepiAw eAOAIQ (1) serwre
‘(7) elenyikw usuiojng ‘(7) 1SONA ussylug[ g 201 euurjiseeq oMy ‘| eny “(g) efendyiAur uauiopng “(€) ISONA UISYIUE[ 9 101 euuriseed oMUy °1
el0) el0)
©IS)09) BITw el 9f[eyon] 00 InueNaN| oW eyuIny | -UNIR efireliry] BISY09) BIw Bf d[[exon| 00Y INue)Nn| [uowW eYumy |  -UNdIep efirefaryy

(€12 N) 1002

(8L1 N) 0661

&5



Lukiolaisten mielikirjallisuus ja suosikkikirjailijat

Viino Linna, Mika Waltari ja Agatha Christie (3 mainintaa).

Kaikkia kolmea kyselyi vertaamalla voidaan péitelld, ettd Arto Paasilin-
nan, Viino Linnan ja Mika Waltarin suosio lukiolaisten keskuudessa on opet-
tajien arvioiden mukaan ollut pysyvimpédd, kun taas jotkut kirjailijat, esim.
Alistair Mc Lean, Matti Yrjdnd Joensuu tai Ilkka Remes, ovat selvemmin
tietylle ajalle ominaisia muotisuosikkeja.

Jotkut vastaajat mainitsevat kirjailijan suosion syyksi sen, ettd hin on lu-
kiolaisille tuttu televisiosta tai ettd hidnen teoksestaan on tehty tunnettu elo-
kuva. Tillaiset seikat lienevit osasyynd esim. Jari Tervon, Tommy Taberma-
nin, Kari Hotakaisen tai Jane Austenin asemaan suosikkilistalla.

Opettajien arviot lukiolaisten suosikkikirjailijoista ovat hyvin linjassa hei-
din lukiolaisten mielikirjallisuusarvioidensa kanssa; namé arviot siis tukevat
toisiaan. Useimmat suosikeista vastaavat useitakin mielikirjallisuusluonneh-
dintoja, kuten edelld Arto Paasilinnasta todettiin.

6.6. Miksi opetuksen kaanon ja oppilaiden mielikirjallisuus
kohtaavat vain harvoin

Vertaamalla lukiolaisten suosikkikirjailijataulukkoa (n:o0 19) opetuksen yh-
teydessd eniten luettujen teosten taulukkoon (n:o 17) voidaan piitelld, ettd
oppilaiden suosikkikirjailijan teos kuuluu vain harvassa tapauksessa kirjal-
lisuudenopetuksen kaanoniin, jos sellaiseksi médritellddn 15:n opetuksen
yhteydessd eniten luetun teoksen ryhmd. Téllaisia olivat Vdin6 Linnan Tun-
tematon sotilas, joka tutkimusvuosina 1990 ja 2001 oli kaanonin toisella si-
jalla, sekéd vuonna 1990 Anna-Leena Hirkosen Hdrdntappoase, joka oli vuo-
den 1990 kaanonin 10. sijalla. Jos laskentaperusteeksi otetaan kirjailijan koko
tuotanto, vuoden 1990 kaanoniin oppilaiden suosikkikirjailijoista nousevat
myo6s Mika Waltari ja Matti Yrjdand Joensuu, joiden kummankin eri teosten
mainintojen yhteismiird ylittdd kaanonlistalla viimeisend olevan teoksen
mainintam@iran.

Se, ettd oppilaiden mielikirjallisuus ja opetuksen kaanonkirjallisuus koh-
taavat vain harvoin, saattaa tuntua yllattavaltd, kun muistaa, ettd opettajat
arvioivat kirjallisuudenopetuksen tirkeimmaéksi tavoittteeksi lukuharrastuk-
sen vahvistamisen ja opetuksen yhteydessi luettujen kirjojen kahden tir-
keimmén valintaperusteen joukkoon kuuluvaksi sisdllon kiinnostavuuden
oppilaiden kannalta. (Ks. taulukko 10 ja 11, s. 60 ja 61.) Ristiriitaiselta nédyt-
tiavidn tilanteeseen on kuitenkin painavat syynsi.

Tirkein syy kaanonin ja suosikeiden eriytymiseen on se, ettd valiutuak-
seen koko luokalla/opetusryhmailld opetuksen yhteydessé luetettavaksi teok-
sen on edistettdvd samanaikaisesti useampia kuin yhté kirjallisuudenopetuk-
sen tavoitetta ja niin ollen tdytettdvd useampi kuin yksi valintakriteeri.
Teoksen on oltava paitsi sisdlloltddn oppilaita kiinnostava myos kirjalliselta
arvoltaan riittdvian merkittdavi, jolloin se edistdd paitsi lukemisharrastusta
myos kehitysvirikkeiden antamista ja lukutaidon opettamista — niitd tavoit-
teita ja valintaperusteitahan opettajat painottivat sekd vuoden 1980 ettd 1990
kyselyssi ldhes yhtd paljon kuin lukemisharrastusta ja sisdllon kiinnosta-
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vuutta. Liséksi kirjallisuuden- ja kulttuurihistorian opettaminen tavoitteena
ja kirjallisuushistoriallinen edustavuus teoksen valintaperusteena on vuoden
1980 tilanteesta opettajien arvioissa uusien opetussuunnitelmien vaikutuk-
sesta tasaisesti kasvanut. (Ks. taulukko 10 ja 11.)

Voidaan siis sanoa, ettd pidstikseen koko luokan luettavaksi kirjan on tdy-
tettdvi varsin vaativa kriteeriyhdistelmi. Vaikka eri kriteerien painoarvo
vaihteleekin opettajittain, kaanonkirjallisuuden seula on juuri kirjallisuuden-
opetuksen monitavoitteisuuden vuoksi ollut koko tutkimusjakson ajan kes-
kiméérin paljon tihedmpi kuin mielikirjallisuuden. Yhteisesti luettujen teos-
ten jyrkkd viheneminen 1990-luvulla on vield entisestdénkin vaikeuttanut
oppilaiden mielikirjojen péadsyi kaanonlistalle. Lisdksi kirjan valitsemiseen
koko luokan luettavaksi vaikuttaa olennaisesti myos sen saatavuus. (Vrt. luku
2.1.)
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7. Kirjallisuuden erilaiset tarkastelutavat

7.1. Mitd on kaunokirjallisuuden lukutaito

Kaunokirjallisuuden lukutaito on koulun kirjallisuudenopetuksen keskeisia
tavoitteita. Se on kirjallisuuden kokonaisvastaanoton, johon kuuluu kirjalli-
suutta kohtaan tunnettu kiinnostus ja kirjallisuuden ymmartdminen (vrt. luku
7.6.), toinen pidelementti. Opettajien painotuksissa tavoite “’kaunokirjalli-
suuden lukutaidon (erittely- ja tulkintataidon) kehittiminen” on kaikkina
tutkimusvuosina arvioitu keskimiérin “tirkedksi”. Eniten sitd painotettiin
viimeisend tutkimusvuonna 2001. (Ks. taulukko 10, s. 60.) Syykin on selvi:
ylioppilastutkinnon didinkielen kokeen uudistus 1992, jonka yhteni tavoit-
teena oli nimenomaan ryhtyéd mittaamaan kokelaiden kaunokirjallisuuden
lukutaitoa. Tétd taitoa on uudistuksen toimeenpanosta ldhtien mitattu kirjal-
lisuustehtivilld, jotka ovat olleet etupdissd muotoa “Erittele ja tulkitse oheis-
ta runoa / novellia / romaanikatkelmaa”.

Lukutaidon siséltod voidaan tarkastella monesta ndkokulmasta, esim. lu-
kutaidon kohteen, tason ja funktion kannalta, joiden perusteella erotetaan
useita lukutaidon lajeja. (Esim. Vihidpassi 1987, 44—65; Suomi (0)saa lukea
2000, 31-36.) Kansainvilisessd IEA:n arvioinnissa lukutaito on médritelty
valmiudeksi ymmartdid ja kdyttdd niitd kirjoitetun kielen muotoja, joita yh-
teiskunta edellyttdd ja/tai yksilo arvostaa. (Linnakyld 1992, 21.) Kansainvé-
lisessd PISA-tutkimuksessa lukutaito mééritellddn yksilon/lukijan kyvyksi
kayttdd kirjoitettua tekstid padmadriensd saavuttamiseksi, ymmartdd tekstid
ja arvioida lukemaansa omien ajatustensa ja kokemustensa pohjalta sekd ra-
kentaa tulkinta tekstin sisé@llostd tai muodosta. (PISA, internet-pidivitys
14.01.2003, www.jyu.fi/ktl/pisa.) Viime vuosikymmenini lukutaidon kisite
on laajentunut perinteisestd tekstinlukutaidosta yleiseksi medialukutaidoksi,
johon my®6s tutkimus on erityisesti keskittynyt. Laajimmillaan lukutaito voi-
daan midritelld kyvyksi tulkita mitd tahansa symbolisia merkkejd. (Esim.
Suomi (o)saa lukea 2000, 31.)

Kaunokirjallisuuden lukutaito voidaan erottaa omaksi lajikseen karkeasti
esim. kohteensa tai funktionsa perusteella. Sen sijaan siitd, mitd tdmé luku-
taidon laji tarkemmin médriteltyni on, ei kirjallisuudentutkimuksen piirissé
nykyédn vallitse yksimielisyyttd, koska eri tutkimussuunnat kisittavit luku-

88



Kirjallisuuden erilaiset tarkastelutavat

taidolla, siis kirjallisuuden oikein ymmaértdmiselld tai tulkitsemisella, eri
asioita. Tdma johtuu eri tutkimussuuntien kaunokirjallisuutta ja sen vastaan-
ottoa koskevista erilaisista taustaolettamuksista. (Esim. Alanko 2001, 229—
32; Mikkonen 2001, 67.) Kaunokirjallisuuden lukutaidon kisitteen vaihte-
levuus ei johdu vilttdmittd edes erilaisista tutkimussuuntauksista; esim.
Stanley Fishin mukaan tavallisetkin lukijat muodostavat erilaisia tulkintayh-
teisoOjd, jotka ovat sisdistidneet erilaiset kulttuuriset tulkintasddannét ja ym-
mirtdvit siksi samoja kaunokirjallisia tekstejd eri tavoin ja késittdvét siten
lukutaidolla eri asioita. (Fish 1989, 78; Mikkonen 1998, 9 ja 2001, 79; vrt.
myOs Tammi 1988 ja Lehtonen esim. 1995, 112-15.)

Kouluopetukseen ovat opetussuunnitelmat ja oppikirjat vakiinnuttaneet
kaunokirjallisuuden lukutaidon opetusmenetelmiksi 1dhinnd kolme kirjalli-
suuden tarkastelutapaa: teosldhtoisen, taustaldhtoisen ja lukijaléhtoisen.
(Esim. OPS 81 1981, 17.) Niiden kaikkien tarkoituksena on siis lisdtd kau-
nokirjallisuuden ymmértdmistd. Nami opetukseen vakiintuneet kaunokirjal-
lisuuden lukutaidon pédulottuvuudet voidaan ndhdd myos erilaisina kogni-
tiivisina strategioina tai tyyleind, joiden avulla lukija hahmottaa ja ilmaisee
tai hintd opetetaan hahmottamaan ja ilmaisemaan kisitteellisesti lukukoke-
muksensa. A.C. Purvesin kansainvélisen kirjallisuudenopetustutkimuksen
(1973) mukaan ndmai strategiat ovat osaksi kulttuurisidonnaisia, maasta toi-
seen erilaisten kulttuurimuuttujien, mm. opetussuunnitelmien, mukaan vaih-
tuvia, osaksi yleismaailmallisia, eri maiden opetukselle ja oppilaslukijoille
yhteisid ja my0s teoksen laadusta riippuvaisia. (Purves 1973, 314-13; ks.
myos Uusikyld & Atjonen 2000, 129-30.) Voidaan puhua my®os erilaisista
lukemiskulttuureista, joita erilaiset opetuksessa kéytetyt tarkastelutavat tuot-
tavat. Esim. Purvesin tutkimuksessa suomalaiset lukion oppilaat sovelsivat
kirjallisuustulkinnoissaan samaa tarkastelutapaa kuin opettajansa (Purves
1973, 245-49.) ja uusinsivat siten opettajiensa lukemiskulttuuria.

Koulun kirjallisuudenopetuksessa on tarkoituksenmukaista ndhda erilai-
set tarkastelutavat saman lukutaidon eri ulottuvuuksina, joita kaikkia voidaan
opetuksen avulla kehittéd, eikd siis toisensa poissulkevina vaihtoehtoina, ku-
ten kirjallisuudentutkimuksen eri suuntauksissa usein nihdéédn. Koulun kir-
jallisuudenopetusta koskee my0s selked, opetusajan vihidisyydestéd johtuva
rajoitus: opetuksessa voidaan keskittyd vain muutamaan edelld mainittuun
lukutaidon pédulottuvuuteen, sen sijaan nykytutkimuksen eri suuntausten
kehittelemét lukuisat lukemisen tavat ja niiden taustalla olevat teoriat eiviit
mahdu opetukseen. Niiden opettaminen ei todennikoisesti myoskiin edistid
opettajien tarkeimmaksi arvioimaa kirjallisuudenopetuksen tavoitetta, luku-
harrastuksen vahvistamista. Vuoden 2001 kyselyssé opettajat oletettavasti
my®os tdstd syystd arvioivat kirjallisuudentutkimuksen nykyteoriat vihiten
tarkedksi oppilaille opetettavan kirjallisuudenhistorian ja kirjallisuustiedon
osaksi. (Ks. luku 7.7., taulukko 23, s. 102 2
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7.2.Mitd kysyttiin

Vuoden 1980 kyselyssé opettajia pyydettiin painottamaan seuraavia tarkas-
telutapoja kaunokirjallisuuden lukutaidon (erittely- ja tulkintataidon) ope-
tuksen menetelmind: 1. ”tekstildhtdinen tarkastelutapa (henkildiden, juonen,
teeman yms. erittely)” 2. “taustaldht6inen tarkastelutapa (esim. miten histori-
allis-yhteiskunnallinen tilanne tai kirjailijan henkilohistoria ovat vaikuttaneet
teokseen)” 3. "useat erilaiset tarkastelutavat (em. liséksi esim. psykologinen,
myyttinen ja marxilainen tulkinta)” 4. “temaattinen tarkastelutapa eli useiden
teosten temaattinen vertailu”. Vuosien 1990 ja 2001 kyselyssi opettajia pyy-
dettiin em. tarkastelutapojen lisdksi painottamaan 5. “lukijaldhtoistd tarkaste-
lutapaa, joka korostaa lukijan tunteenomaista samastumista teoksen sisaltéon
ja teoksen sisdllon suhteuttamista hianen omiin kokemuksiinsa”. Mainittuja
tarkastelutapoja pyydettiin painottamaan asteikolla 1-5. Opettajia pyydettiin
liséksi nimedméén ja painottamaan muita mahdollisia tarkastelutapoja.

Eri kysymyksilld kysyttiin, mitd seikkoja tekstildhtoisessi ja taustaldhtoi-
sessd tarkastelutavassa opettajat painottavat sekd lisdksi miten erilaiset tarkas-
telutavat heididn mielestiin vaikuttavat kaunokirjallisten teosten oppilailta saa-
maan kokonaisvastaanottoon, johon kuuluu toisaalta teosten ymmaértdminen,
toisaalta teoksia kohtaan tunnettu kiinnostus.

Opettajien arvioitaviksi annetut tarkastelutavat valitsin didinkielenopet-
tajien piirissid 1960- ja 70-luvulla kdydyn kirjallisuuspedagogisen keskuste-
lun perusteella. (Ks. luku 1.6.) Namai tarkastelutavat olivat lukuunottamatta
formaalis-analyyttistd tarkastelutapaa seké temaattista tarkastelutapaa sellai-
sena, kuin se tissa tutkimuksessa on késitetty eli useiden teosten temaattisena
vertailuna, samat kuin, jotka Purves esitti kansainvélisessi kirjallisuudenope-
tustutkimuksessa yleistyksind opettajien ja oppilaiden kyselytutkimusvasta-
uksista. Ndmi Purvesin luokittelemat tarkastelutavat olivat 1. formaalis-ana-
lyyttinen (teoksen rakenne, kirjalliset keinot ja kieli) 2. teoksen sisidllon
havaitseminen ja tulkitseminen 3. affektiivinen (lukijan tunteenomaista sa-
mastumista teokseen korostava) 4. historiallinen (teoksen historiallista taus-
taa ja historiallisia yhteyksid korostava) 5. eklektinen (useita tarkastelutapo-
ja yhdistelevi). (Purves 1973, 16, 32, 306.)

Tekstildhtoisessd tarkastelutavassa voidaan erottaa siséltoelementteihin
(henkil6ihin, juoneen, teemaan yms.) painottuva ja muotoelementteihin (ra-
kenteeseen, tyyliin, kirjallisiin keinoihin) painottuva tarkastelu. Poetiikan
teoriassa sanataideteoksen jakoa sisdltoon ja muotoon pidetdin usein kesti-
mittoming, koska kaunokirjallisessa teoksessa kaikki muotoainekset ovat
samalla sisdltdd ja pdinvastoin. Empiirisessd lukemis- ja lukutaitotutkimuk-
sessa jako on kuitenkin hyodyllinen, koska sen avulla voidaan osoittaa luki-
jan asennoitumistapa, hinen huomionsa ja myds lukijakompetenssinsa péé-
suunta. Sama koskee my0s lukijoiden saamaa ohjausta.

Tassid tutkimuksessa opettajilta pyydettiin vain sisdltopainotteisen teksti-
lahtoisen tarkastelutavan painotusta, mikd on saattanut vaikuttaaa tekstildh-
toisen tarkastelutavan painotukseen suhteessa muihin tarkastelutapoihin.
Toisaalta opettajilta kysyttiin vuonna 1990 ja 2001 erikseen, pitdvitki he
tekstildhtoisessd tarkastelussa tirkedmpénd teoksen siséltdelementtien vai
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muotoelementtien erittelyd vai molempia yhti tirkeini. Lukijalédhtoisen tar-
kastelutavan puuttumista vaoden 1980 kyselystd voi pitdd tyOtapaturmana.
Toisaalta se on osoitus siitd, miten myohdin reseptioesteettinen nakdkulma
teoretisoitui ja sai Suomessa jalansijaa kirjallisuustieteellisessd keskustelus-
sa (reseptioestetiikkaa meilld esitteli ensi kertaa Yrjo Varpio vuonna 1978
Parnassossa) ja myos pedagogisessa keskustelussa, vaikka koulun opetus-
kdytannossi sitd oli sovellettu jo 1960-luvulta alkaen. (Ks. luku 1.5.6.)

Opettajia pyydettiin kaikkina kyselyvuosina myds itse nimedmaéin kirjal-
lisuuden tarkastelutapoja. Niitd nimesi koko tutkimusjaksona yhteensi 54 opet-
tajaa. Kirjallisuuden tarkastelutapoja samoin kuin kirjallisuushistorian ja -tie-
don painopisteitéd (ks. s. 101) opettajat nimesivit selvisti vihemmin kuin
muita seikkoja, joita heitd oli pyydetty nimedméin. (Vrt. luvut 2.2. ja 4.2.)

Opettajien omissa ehdotuksissa kirjallisuuden tarkastelutavoiksi esiintyy
useimmin (9 kertaa) teoksen kieleen, tyyliin tai taiteelliseen muotoon liittyvi
maininta. Kyselykomakkeen standardoidussa vaihtoehdossa tekstildhtdinen tar-
kastelu on muotoiltu sisédltokeskeiseksi (henkildiden, juonen, teeman yms. erit-
tely), joten ilmeisesti timén vuoksi jotkut opettajat halusivat muistuttaa muodon
ja tyylin tarkastelun tirkeydesta.

Lukijaldhtoisen tarkastelutavan, joka puuttui vuoden 1980 kyselyn standar-
divaihtoehdoista, mainitsee kyseisend vuonna seitsemin vastaajaa. Painokas esi-
merkki: ”Se, ettd kysymys on lukijan omasta elimésti: hiin on olennaisin, koska
hin on lahtokohta, kohde, tausta, kokija, erittelijd ja tulkitsija.” (80:127)

Myyttikritiikin ja intertekstuaalisuuden mainitsee kolme vastaajaa, samoin
yleisen tekstikriittisyyden. Hajamainintoina esiintyvit mm. narratologia ja
feminismi. Muuan opettaja muistuttaa, ettd “tarkastelutapa madriytyy opis-
kelijoiden kehitystason, teoksen ja opetettavan kurssin sisé@llon perusteella”
(01:241), ja muuan toinen kritisoi tarkastelutapojen kdyttoon liittyvad erit-
telyd: Erittelyd piddn vihiten tirkednd, elamykset, oivallukset, virikkeet
omaan luomiseen, eliméin oppiminen, menneisyyteen tutustuminen ovat
tarkeitd.” (01:28)

7.3. Miten tarkastelutavat painottuivat

Kyselylomakkeessa valmiiksi méairitettyjen tarkastelutapojen painotusten
keskiarvot eri tutkimusvuosina nikyvit taulukosta 20, jonka asteikossa 5 =
erittdin tirked, 4 = tirked, 3 = melko téirked, 2 = ei kovin térked ja 1 = ei lain-
kaan tirked. Taulukosta voidaan ndhdai, ettd kaikkien muiden tarkasteluta-
pojen painotus on kaikkina tutkimusvuosina pysynyt jokseenkin samansuu-
ruisena paitsi useiden erilaisten tarkastelutapojen kiyton, jonka painotus
lisddntyi voimakkaasti vuodesta 1980 vuoteen 1990 ja sdilyi yhtd vahvana
vuoden 2001 kyselyssd. Eniten painotettu ja samalla painotushajonnaltaan pie-
nin oli kaikkina tutkimusvuosina tekstildhtoinen tarkastelutapa sellaisena, kuin
se kyselylomakkeessa oli médritelty eli teoksen siséltoon keskittyvéani. Taus-
ta- ja lukijaldhtoistd tarkastelutapaa painotettiin keskendin yhtéd paljon sekd
1990 ettd 2001, arvojen “melko tirked” ja “tirked” puoliviliin, ja temaattinen
tarkastelutapa ylitti sekin kaikkina kyselyvuosina arvon “melko tirked”.
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Taulukko 20

Kaunokirjallisuuden erilaisten tarkastelutapojen merkittivyyden arviointi

Lukutaidon (erittely- j 1980 1990 2001
tulkintataidon) kehittdmisessi N 198 N 203 N 237
pidin  tirkednd  perehdyttdd|Keski- |Keski- |Keski- |Keski- [Keski- |Keski-
oppilaita arvo  |hajonta_|larvo hajonta_Jlarvo hajonta

1. tekstildhtoiseen tarkastelu-
tapaan (henkildiden, juonen,
teeman yms. erittelyyn) 43 0,7 4,1 08 43 0,7

2. taustaldhtoiseen tarkastelu-
tapaan (esim. miten hist.-
yhteiskunnallinen tilanne tai
kirjailijan henkilohistoria ovat
vaikuttaneet teokseen) 3,4 0,9 3,5 0,9 3,5 0,8

3. lukijaldhtoiseen tarkastelu-
tapaan, joka korostaa lukijan
tunteenomaista samastumista
teokseen ja sen sisdllon
suhteuttamista lukijan
kokemuksiin 35 0,9 35 0,9

4. temaattiseen tarkastelutapaan
eli useiden teosten

temaattiseen vertailuun 3,2 0,9 3,1 0,8 33 0,9
S. useihin erilaisiin
tarkastelutapoihin 3,0 1,0 3,8 1,0 3,9 1,0

Lukuohje: Painotus asteikolla 1 — 5, jossa 5 = (piti4) erittdin tirkeini, 4 = tirkedni, 3 =
melko téirkedind, 2 = ei kovin tirkeéni ja 1 = ei lainkaan tirkednd. Siis mitd suurempi
keskiarvo, siti tirkedmmiksi arvioitu tarkastelutapa.

Tekstildhtoinen sisdltopainotteinen tarkastelutapa on siis sdilynyt koko tut-
kittavan ajanjakson ajan lukutaidon opetuksen tdrkeimmaksi arvioituna me-
netelmind, strategiana, jonka avulla kaunokirjallisia teoksia on Suomen lu-
kioissa ensisijaisesti pyritty ldahestymédédn ja ymmairtamaian. Myos tissd
suhteessa, kuten tietyltd osin kirjallisuudenopetuksemme tavoitteenasettelun
osalta (vrt. luku 4.5.), voidaan puhua opetuksemme pitkisti linjasta. Jo Pur-
vesin 1960-luvun loppua koskevassa kansainvilisessd kirjallisuudenopetus-
vertailussa suomalaiset opettajat luokittuivat varsin yhtenéisesti teoksen sisél-
16n havaitsemista ja tulkitsemista painottavan tarkastelutavan kannattajiksi,
kun sen sijaan kuudessa kymmenesti tutkitusta maasta opettajat hajaantuivat
vihintddn kahden eri tarkastelutavan kannattajiksi. (Purves 1973, 306.) Ky-
seisen Purvesin tutkimuksessa nimetyn tarkastelutavan voi katsoa vastaavan
tekstildhtoistd tarkastelutapaa sellaisena, kuin se on muotoiltu oman tutki-
mukseni kyselylomakkeeseen, joten molempien tutkimusten tulosten voi
katsoa tukevan toisiaan. Myo6s suomalaiset lukiolaiset keskittyivit Purvesin
tutkimuksessa — opettajiensa tavoin — ensi sijassa teoksen sisdllon havaitse-
miseen ja tulkitsemiseen. (Purves 1973, 249.)
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7.4. Tarkastelutapojen painotusten taustatekijoitd ja tulkintaa

Liahtokohtaisesti voisi olettaa, ettd tirkein opettajien tarkastelutapapainotuk-
siin vaikuttava taustatekijd on voimassa oleva opetussuunnitelma. Tdma olet-
tamus ndyttdd pitdvin paikkansa vain osittain. Opettajien painotukset ndyttavit
olevan kiinnostavalla tavalla osittain riippuvaisia ja osittain riippumattomia
kulloisestakin opetussuunnitelmasta ja myos samaan aikaan vallinneesta kir-
jallisuustieteellisestd paradigmasta.

”Useiden erilaisten tarkastelutapojen” painotuksen voimakas lisdintymi-
nen vuoden 1980 kyselysti vuoden 1990 kyselyyn selittyy ensisijaisesti vuo-
den 1981 opetussuunnitelmasta ja sen edellyttdmasti kirjallisuuden ldhesty-
mistapojen monipuolisuudesta, joka vilittyi opetuskdytdntoon myos
1980-Iuvulla ilmestyneiden uusien oppikirjojen kautta. Vuoden 1981 ope-
tussuunnitelma siséltdd monipuolisen, hyvin jasennellyn ja yksityiskohtaisen
tarkan kirjallisuudenopetusohjelman; vuoden 1994 opetussuunnitelma on
ohjeissaan ylimalkaisempi, miki johtuu siiti, ettd se on tarkoitettu vain ylei-
siksi suuntaviivoiksi koulujen itsensd laatimille tarkemmille suunnitelmille.
OPS 81:ssd ndkokulmat kirjallisuuden kisittelysséd vaihtuvat kurssista toi-
seen: kurssit 1-2 edellyttdvit lukija- ja tekstildhtoistd tarkastelua, kurssi 3
temaattista tarkastelua, kurssi 4 kirjallisuuden vaikutusten tarkastelua, kurs-
si 5 taustaldhtoistd (eli maailmankirjallisuuden tyylisuuntien) tarkastelua,
kurssi 6 erilaisten tarkastelutapojen kokoavaa kisittelyd sekd kurssi 7 jilleen
taustaldhtoisti (eli Suomen kirjallisuudenhistorian) tarkastelua.

Vuoden 1980 kyselyn tarkastelutapojen painotusprofiili osoittaa, ettid opet-
tajat olivat viimeistdidn 1970-luvun loppuun mennessi irtautuneet tarkastele-
masta opetuksen yhteydessd luettamiaan teoksia ensisijaisesti taustaldhtoises-
ti, ndytteind kansalliskirjallisuuden historiasta tai “kirjailijan yksilollisyyden
tuntemisen vilineend”, kuten vanha, vuoden 1941 opetussuunnitelma suosit-
telee. Kuten aiemmin (ks. luku 1.5.1.) on kdynyt ilmi, tdmén tutkimuksen en-
simmadisen eli vuoden 1980 kyselyn aikoihin lukion kirjallisuudenopetus eli
ns. vapaan kokeilun kautta, jolloin vanhalla opetussuunnitelmalla ei endé juu-
rikaan ollut vaikutusta opetukseen.

Toisaalta kirjallisuudenhistorian opetuksen painotus on vuosien 1990 ja
2001 kyselyissd selvisti lisddntynyt, minki edelld katsottiin johtuvan juuri
uusien opetussuunnitelmien vaikutuksesta. (Ks. luvut 4.5. ja 4.6. ja tauluk-
ko 10, s. 60.) Se, ettd kaunokirjallisuuden taustaldhtoisen tarkastelutavan
painotus ei sen sijaan ole ndissd kyselyissd vahvistunut, viittaa siihen, ettd
kirjallisuudenhistoriaa opetetaan, ilmeisesti aikapulan vuoksi, enemmaén it-
sendisend oppiaineksena, kulttuuriperint6on kuuluvaksi kisitetyn kirjalli-
suushistoriallisen tiedon siirtamiseksi oppilaille, kuin luettujen kirjojen ai-
kaavievin taustaldhtoisen teosanalyysin ja -tulkinnan vélineend. Téssd
suhteessa nidyttdd siis palatun 1950-luvulla vallinneeseen tilanteeseen, jota
aikanaan kritisoitiin itsetarkoituksellisesta kirjallisuudenhistorian opetta-
misesta. (Ks. luku 1.5.2.)

Tekstildhtoisen tarkastelutavan ylivoimainen asema opettajien tarkastelu-
tapapainotuksissa panee pohtimaan, mihin timén strategian ylivoimaisuus
opetuksessa perustuu. Néyttdd siltd, ettd painottaessaan teoksen ensisijai-
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suutta akselilla tekijd—teos—lukija opettajat ovat kirjallisuudentutkimuksen
valtavdyldd Suomessakin pitkddn edustaneen uuskritiikin lapsia. Voisi olet-
taa, ettd he samalla olisivat uuskritiikin vaikutuksesta siirtyneet opetuksessa
tarkastelemaan kaunokirjallisia teoksia ensisijaisesti itseriittoisina esteetti-
sind objekteina.

Taulukko 21

Arvio sisdllon ja muodon erittelyn tirkeydestd toisiinsa verrattuna

1990 2001
N 205 N 240
% vastaajista % vastaajista

1. Pitda tarkeimpidnd teosten
sisdllon erittelyé. 36 28
2. Pitda tarkedmpidni teosten
rakenteen ja tyylin erittelyé. 3 3
3. Pitdd em. vaihtoehtoja
1 ja 2 yhtd tirkeind. 61 69

100 100

Tillaista oletusta tukevat opettajien vastaukset vuosien 1990 ja 2001 kyse-
lyissd olleeseen kysymykseen, pitidvitko he tekstildhtoisessd tarkastelussa
tarkedmpina 1. teosten sisdllon erittelyd 2. teosten rakenteen ja tyylin erit-
telyd vai 3. molempia yhté tirkeind. Kuten taulukosta 21 ilmenee, molem-
pina vuosina selvd enemmisto piti teosten sisidllon sekd rakenteen ja tyylin
erittelyd molempia yhtd tirkeini ja vain noin kolmannes sisdllon erittelyd
tarkedmpéni kuin rakenteen ja tyylin erittelyd. Tdma voisi viitata siihen, ettd
opettajien enemmistd olisi omaksunut uuskritiikiltd paitsi teoksen ensisijai-
suuden periaatteen suhteessa taustaan ja lukijaan myds sen kannattaman ki-
sityksen kaunokirjallisen teoksen autonomiasta ja tdhén liittyvin kisityksen
taideteoksen muodon ja sisidllon erottamattomuudesta. (Vrt. Wellek & War-
ren 1963, 150-54; Eagleton 1991, 59-62; Koskela & Rojola 1997, 30; Kes-
kinen 2001, 98.) Tamihin merkitsisi ns. esteettisen lukemiskulttuurin ensi-
sijaisuutta lukion kirjallisuudenopetuksessa.

Useimmat tdmén tutkimuksen tulokset eivit kuitenkaan tue téllaista kési-
tystd. Ne osoittavat paremminkin, ettd opettajien enemmisto pitdd kaunokir-
jallisten teosten sisdllon ja muodon erottamista perusteltuna ja katsoo lisdk-
si teosten viittaavan itsenséd ulkopuolelle, ulkokirjalliseen todellisuuteen, ja
saavan olennaisen merkityssisidltonsd nimenomaan téstd viittaussuhteesta.
Kyselylomakkeen tekstildhtoisté tarkastelutapaa koskevassa sulkeistetussa
selitysosassa mainitaan yksinomaan siséltoelementtejd ("henkil6t, juoni, tee-
ma yms.”), joten juuri nidin kisitettyd tekstildhtoisté tarkastelutapaa opettajat
painottivat kaikkina kyselyvuosina selvésti enemmén kuin muita tarkastelu-
tapoja. Niin médriteltyni tekstildhtdinen tarkastelutapa muuttuu tosin silld
tavoin ristiriitaiseksi késitteeksi, ettd tekstin merkityksen ldhteend ei viime
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kidessi olekaan itse teksti vaan tekstin ulkopuolinen maailma. Tdsméllisem-
pad ehki olisikin puhua tekstildhtois-referentiaalisesta tarkastelutavasta, jol-
loin korostuu tdmén tarkastelutavan ero taustaldhtdisesti, kirjailijan henki-
l6kohtaisen tai kirjoittamisajankohdan historiallisen taustan avulla teoksen
merkityksen muodostumista selittdvésti tarkastelutavasta.

Se, ettd opettajat korostavat kaunokirjallisten teosten sisdltoelementteji,

nikyy useista timén tutkimuksen tuloksista. Opetuksen yhteydessi luettujen
kirjojen valintaperusteena opettajat painottivat kaikkina kyselyvuosina eni-
ten teoksen sisdllon kiinnostavuutta oppilaiden kannalta, tosin yhdessa teok-
sen kirjallisen arvon kanssa. (Ks. luku 4.3. ja taulukko 11, s. 61.) Kun opet-
tajilta vuosien 1990 ja 2001 lomakkeessa kysyttiin erilliselld kysymykselld,
miten erilaiset tarkastelutavat edistéivit kirjallisuuden kokonaisvastaanottoa,
johon kuuluu seki kirjallisuuden ymmaértdminen ettéd kiinnostus kirjallisuu-
teen, oli kirjallisuuden ymmartamistd lisddvind tarkastelutapana muotoilu
“teosten tarkastelu viesteind maailmasta, jolloin painottuu teosten vilittima
tieto ja nikemys maailmasta” opettajien arvioiden kérjessd yhdessd muotoi-
lun “teosten tarkastelu tyylisuunnan edustajana” kanssa. (Ks. luku 7.6. ja
taulukko 22, s. 99.)

Opettajien tarkastelutapapainotuksia on ehki katsottava ennen kaikkea
heidin kirjallisuudenopetukselle itse asettamiaan tavoitteita vasten, varsin-
kin kun muistaa, ettd opettajat arvioivat oman niakemyksensé kirjallisuuden-
opetuksesta vaikuttavan opetukseensa selvisti enemmén kuin esim. viralli-
sen opetussuunnitelman. (Ks. luku 2.1. ja taulukko 1, s. 39.) Se, ettd he
kiinnittavit keskeistd huomiota teoksen merkityssiséltoon ja sen suhteeseen
ulkokirjalliseen maailmaan, johtuu nihdikseni ensi sijassa siitd, ettd he ovat
arvioineet kirjallisuudenopetuksen tirkeimmiksi tavoitteeksi koko tutkimus-
jakson ajan oppilaiden lukuharrastuksen vahvistamisen. Tédssd kaunokirjal-
listen teosten lukeminen siksi ja siten, ettd ne viittaavat niiden ulkopuolella
elettdaviin elaméidn, on vahva motivaatiotekijd. Oppilaan lukuharrastusta
vahvistanee eniten juuri se, ettd teosten sisilto kiinnostaa hinti, koska se
vertautuu hinen muuhun maailmaa koskevaan kokemukseensa ja auttaa hén-
td jdsentdméadn ja ymmairtiméain sitd. Tétd taustaa vasten voisi olettaa, ettd
temaattinen tarkastelutapa korostuisi opettajien painotuksissa enemmén, on-
han sillekin ominaista todellisuusreferenssin huomioonotto (ks. uku 1.5.5.),
mutta ilmeisesti opetuksen aikapula rajoittaa sen kiyttoa.

Lukion kirjallisuudenopetus ei kuitenkaan nédytd antautuneen pelkistdidn
oppilaiden ehdoilla kirjojen luettamiseen ja tarkasteluun. Tdma nikyy siit,
ettd lukijaldhtoistd tarkastelutapaa painotetaan selvésti vihemmaén kuin teks-
tildhtoistd, ja myos siitd, ettd kirjallista arvoa teoksen valintaperusteena pai-
notetaan yhtd paljon kuin sisdllon kiinnostavuutta oppilaaan kannalta. (Ks.
luku 4.3. ja taulukko 11, s. 61.) Opetus néyttdi siis pyrkivin enemmaén teok-
sen objektiiviseen vastaanottoon, teokseen koodatun merkityssisidllon ym-
mirtdmiseen, kuin lukijan subjektiiviseen itsensi peilailuun teoksen avulla.
Myos tdmé pyrkimys oppilaan subjektiivisen nikdkulman ylittimiseen on
johdettavissa opettajien kirjallisuudenopetukselleen asettamista tavoitteista.
Naistd kehitysvirikkeiden antaminen oppilaille kaunokirjallisuuden lukemi-
sen avulla on merkittivi, joskin merkitykseltdén tasaisesti vihentynyt tavoi-
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te (ks. luku 4.3. ja taulukko 10, s. 60.), ja teoshan ei voi muodostua kehitys-
virikkeeksi, jollei se tuo mitdédn uutta lukijan nidkopiiriin, avarra téta.

Kokoavasti voidaan sanoa, ettid lukion kirjallisuudenopetukseen liittyvis-
sd lukemiskulttuurissa, eritoten sithen kuuluvassa teosten analyysissa ja tul-
kinnassa, ndyttdd viimeistddn 1970-luvulta ldhtien eniten painottuvan kau-
nokirjallisen teoksen suhde yleiseen inhimillisen kokemusmaailmaan, johon
sen merkitysmaailman katsotaan perustuvan, ja vasta toissijaisesti teoksen
suhde tekijdédnsd, lukijaansa ja kirjallisuudenhistoriaan tai esteettisiin kon-
ventioihin. Téllaista kaunokirjallisia tekstejd ja myos muunlaisilla kuin kau-
nokirjallisilla teksteilld eli ns. asiateksteilld ilmaistavissa olevaa inhimillisté
kokemusmaailmaa toisiinsa suhteuttavaa lukemistapaa kutsun Karl-Erik
Malmgrenin tekeméd erottelua mukaillen integratiiviseksi lukemiskulttuu-
riksi. (Erik Malmgren 1984, 13; Kovala 1994, 44-45.) Se on néhdékseni
seurausta ennen kaikkea opettajien kirjallisuudenopetukselleen asettamista
tavoitteista, joista keskeinen on kaunokirjallisuuden vastaanoton onnistumi-
nen ja lukuharrastuksen vahvistaminen onnistuneen vastaanoton avulla. Se
myos luo oletettavasti osaltaan pohjaa lukemistutkimuksissa todetulle suo-
malaisen aikuisvieston lukutavalle, johon sitéd verrataan luvussa 7.8. Edelld
mainittuihin tavoitteisiin tdhtddva pedagogiikka ei kuitenkaan ole johtanut
radikaaliin lukijakeskeisyyteen, vaan opetuksessa on pyritty ottamaan huo-
mioon sekd nuoren lukijan vastaanottoedellytykset ja -intressit ettd kauno-
kirjallisten tekstien vilittdmé merkityssisilto ja kirjallinen arvo.

7.5. Vertailukohteita

Kiinnostavan vertailukohteen edelli esitetyille tutkimustuloksille ja niiden
tulkinnalle tarjoaa Leena Kirstinin ja Judit Lorinczin lukemistutkimus Ma-
nillakoysi ja Unkarilaisia lukijan kddessd. Romaanien vastaanotto Suomes-
sa ja Unkarissa (1991), vaikkakin siind didinkielenopettajat ovat tutkimus-
kohteena kirjallisuuden lukijoina, eivit sen opettajina. Tédssi tutkimuksessa
vertaillaan suomalaisten ja unkarilaisten lukijaryhmien romaaniin kohdistu-
via odotushorisontteja eli sitd, mitd funktioita eri lukijaryhmét odottivat hy-
vin romaanin toteuttavan ja miten nimé odotukset toteutuivat Veijo Meren
Manillakoyden ja Jozsef Balazsin Unkarilaisten osalta. Yhtena tutkittuna lu-
kijaryhméni olivat molemmissa maissa eri kouluasteiden &didinkielenopet-
tajat, Suomessa 44 ja Unkarissa 50 opettajaa. Viisi funktiota, joiden yleisyyt-
td lukijaryhmien odotushorisontissa kyselylomakkeella mitattiin, olivat
Roman Jakobsonin teoriaan pohjaavat informatiivinen, ekspressiivinen, viih-
teellinen, konatiivinen (mielipiteitd muokkaava) ja taiteellis-esteettinen funk-
tio. Tutkimuksen péituloksena, jota tutkijat pitivit ennakko-oletustensa vastaise-
na, oli, ettd hallitseva funktio kummankin maan koko tutkitun lukijakunnan
odotushorisontissa oli informatiivinen funktio, joka tutkijoiden mukaan kyt-
keytyy mimeettis-referentiaaliseen kirjallisuuskésitykseen, eli kuten asia tut-
kimuksessa my0s ilmaistaan, “esteettinen eldmys saa sisdltonsd uskottavuudes-
ta”. (Kirstind & Lorinczs 1991, 32.) Myos suomalaisilla didinkielenopettajilla
informatiivinen funktio painottui selvésti mutta erotukseksi muista lukija-

96



Kirjallisuuden erilaiset tarkastelutavat

ryhmistd ja myos unkarilaisista didinkielenopettajista taiteellis-esteettinen
funktio painottui vihintddn yhtd voimakkaasti. Tdmén tutkijat olettavat joh-
tuvan Suomen sodanjilkeisen ajan uuskriittispainotteisesta yliopistojen kir-
jallisuudenopetuksesta, joka on kuulunut didinkielenopettajien peruskoulu-
tukseen. (Kirstind & Lorinczs 1991, 29-33, 64.) Tamain lukemistutkimuksen
ja oman tutkimukseni vertailu viittaa siihen, ettd suomalaiset didinkielen-
opettajat painottavat kaunokirjallisten teosten seki lukijoina ettd opettajina
samoja asioita, joskin informatiivis-referentiaalinen tarkastelutapa saa ope-
tuksessa ehkd suuremman painon kuin esteettinen, tulkintani mukaan nimen-
omaan suuremman kehitysvirikearvonsa vuoksi.

Térkeidn vertailukohteen Suomen lukioiden kirjallisuudenopetuksen kehi-
tykselle viime vuosisadan loppupuoliskolla tarjoaa Ruotsin lukioiden vas-
taava kehitys. Aiemmin (luvussa 1.5.) on todettu, ettd Ruotsin lukioissa ta-
pahtui 1960-70-luvuilla samanlaista siirtymistd oppiainekeskeisyydesti
kohti oppilaskeskeisyyttd kuin Suomen lukioissa. Erityisesti opetukseen si-
sdltyvin kirjallisuuskisityksen ja puhetavan (kirjallisuudenopetusdiskurssin)
osalta Ruotsin kehitystd on melko &dskettdin selvittdnyt Boel Englund viitos-
tutkimuksessaan Skolans tal om litteratur. Om gymnasieskolans litteratur-
studium och dess plats i ett kulturellt dater-skapande (1997). Tutkimuksessa
vertaillaan Ruotsin ja Ranskan lukioiden kirjallisuudenopetusta 1920- ja
1980-luvuilla kirjallisuuden oppikirjoja, koulukdyttoon tarkoitettuja antolo-
gioita ja ndihin sisdltyvdi “opetuspuhetta”, esim. johdantoteksteji ja tehtévid,
analysoimalla. Englund tarkastelee niissé ilmenevéi lukion kirjallisuudenope-
tusta sosiologisesta ja sosiokulttuurisesta nidkokulmasta: kirjallisuusinstituuti-
ossa ja yhteiskunnassa hallitsevassa asemassa olevan kirjallisuuspuheen (kir-
jallisuusdiskurssin) kulttuurisena reproduktiona. Yhteni tutkimustuloksenaan
Englund esittii, ettd koulussa tdimé uusintaminen toteutuu koulun sosiokult-
tuurisesta ympéristostd nousevien kasvatustavoitteiden muovaamana.

Englundin analyysin péétulos on se, ettd kun Ranskassa kirjallisuudenope-
tus(diskurssi) on vuodesta 1920 vuoteen 1980 sdilynyt paipiirteissidin en-
nallaan, Ruotsissa se on samana aikana muuttunut radikaalisti. Ruotsissa
samoin kuin Ranskassa vuonna 1920 kirjallisuudenopetukselle oli ominais-
ta ns. kansalliskirjallisuuteen kuuluvien ja kansallista historiaa valaisevien
kaunokirjallisten tekstien opiskelu kirjailijakeskeisen ja periodittain etene-
vin kirjallisuudenhistorian midrddmaissi jarjestyksessd. Opetuksen pdita-
voite oli kansakuntaa yhdistivin yhteisen kulttuuriperinnon siirto uusille
sukupolville eli sosiologian termein reproduktio, uusintaminen, ndissi su-
kupolvissa. Pdinvastoin kuin Ranskassa Ruotsissa 1980-luvun kouluantolo-
gioiden tekstivalikoimat olivat muuttuneet suuresti 1920-luvun antologiois-
ta, samoin niihin liittyvd opetuspuhe. Valikoimat eivit endi rajoittuneet
kotimaisiin kanonisoituihin teksteihin vaan sisilsivit myos ulkomaisia ja ai-
van uusiakin tekstejd, eivitkd ne jasentyneet endd kirjallisuudenhistorian pe-
riodien vaan sisiltonsi eli teemojensa mukaan, joihin myos teksteihin liit-
tyvé opetuspuhe kohdistui. Teemat oli pyritty valitsemaan joko oppilaiden
oman kokemuspiirin ldhelti tai ajankohtaisista yhteiskunnallisista ilmioisti,
usein sosiaalisten ongelmien ja epédkohtien piiristd. Etualalle nousivat ne
tekstit, jotka ovat térkeitd oppilaille henkilokohtaisesti ja myds sen yhteis-

97



Kirjallisuuden erilaiset tarkastelutavat

kunnan kehitykselle, jossa he joutuvat eldméén. (Englund 1997, 187-200.)
Kirjallisuus ja sen opetus saa tdssd muutoksessa korostetun kognitiivisen,
todellisuutta tiedollisesti jasentdvan merkityksen, eli Englundin sanoin:

“Litteraturens vérde, virdet av bekantskap med litteratur och litteraturens
plats som foremal for undervisning i skolan knyts i Sverige kring 1980 i
stor utstrickning till litteraturens referens till en verklighet och mojlighet
att ge eleverna insikt i verkliga forhallanden. Skolans tal om litteratur dr
pa ett mycket tydligt vis forknippat med férmedlingen av erfarenheter och
forestillningar som ror annat 4n litteratur.” (Englund 1997, 185.)

Syiksi siihen, ettei Ranskassa tapahtunut samanlaista muutosta kuin Ruot-
sissa, Englund osoittaa kaksi seikkaa: koululaitosta sditeleva valtiovalta on
Ranskassa ollut vihemmin ankkuroitunut yhteiskunnallisen ja poliittisen
todellisuuden muutoksiin kuin Ruotsissa, ja lisdksi koululaitos on sielld ol-
lut autonomisempi suhteessa valtiovaltaan kuin Ruotsissa. Ruotsissa poliit-
tisten ja sosiaalisten muutosten aiheuttama sosiokulttuurinen ympéristomuu-
tos on ulottanut vaikutuksensa nidkyvésti koululaitokseen sekd myds sen
lukioasteen opetukseen. Kirjallisuudenopetukseen syntynyt “todellisuuspu-
he” heijastaa Englundin mukaan Ruotsia 1920-luvulta ldhtien hallinnutta
suurta projektia: yhteiskunnallisen todellisuuden hahmottamis- ja paranta-
mispyrkimystd, demokraattisen kansankodin rakentamista. (Englund 1997,
271-76) Nédhdidkseni samantapaisista yhteiskunnallisista kehitystekijoisti oli
kysymys my0s silloin, kun kirjallisuudenopetus pyrki oikeuttamaan aseman-
sa 1970-luvun Suomen koulutusyhteiskunnassa. (Ks. luku 1.5.5.)

Englundin tutkimustulostensa pohjalta kuvaama Ruotsin lukioiden kirjal-
lisuudenopetusdiskurssi vuodelta 1980 muistuttaa suuresti Suomen lukiois-
sa oman tutkimukseni mukaan samoihin aikoihin syntynytta kirjallisuuden
tarkastelutapaa ja lukemiskulttuuria. ”Kirjallisuuspuheen” muuttuminen “to-
dellisuuspuheeksi” menee Ruotsissa kuitenkin nihdédkseni pitemmille kuin
Suomessa, jossa opettajat ovat halunneet oman tutkimukseni mukaan pitdd
jokseenkin yhtd paljon kiinni luettavan kirjallisista arvoista kuin sen kiin-
nostavuusarvosta oppilaan kannalta tai informaatioarvosta todellisuuden
hahmottamisessa.

7.6. Erilaisten tarkastelutapojen vaikutus kirjallisuuden
kokonaisvastaanottoon

Vuosien 1990 ja 2001 kyselyssi opettajilta kysyttiin, miten heiddn mieles-
tddn erilaiset kaunokirjallisuuden tarkastelutavat edistavét kirjallisuuden ko-
konaisvastaanottoa, johon kuuluu toisaalta kirjallisuuden ymmirtdminen ja
toisaalta kiinnostus kirjallisuuteen. Kysymykset perustuvat edelld kdytettyyn
tarkastelutapojen luokitukseen, mutta ne on muotoiltu yksityiskohtaisem-
miksi. Erityisesti opettajien arviot kirjallisuuden ymmartamistd koskevista
tarkastelutavoista valaisevat heidédn késitystdéan lukutaidosta ja sen paranta-
misen menetelmisté.
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Arviota pyydettiin kaunokirjallisten teosten tarkastelusta 1. ”lukijan omi-
na kokemuksina, jolloin painottuu teosten henkilokohtainen merkitys luki-
jalle” 2. ”viesteind maailmasta, jolloin painottuu teosten vilittima tieto ja
nikemys maailmasta” 3. “sanallisina taideteoksina ja tietyn kirjallisuuden-
lajin edustajina, jolloin painottuvat teosten sisdinen rakenne ja tyyli seké la-
jille ominaiset piirteet” 4. "tietyn kirjailijan teoksina, jolloin painottuvat kir-
jailijan eldmi ja muu tuotanto teosten taustana” 5. "tietyn tyylisuunnan
edustajina, jolloin painottuvat tuolle suunnalle ominaiset piirteet sekid sen
historiallis-yhteiskunnallinen ja aatteellinen tausta” ja 6. “oman kirjoittami-
sen (esim. kirjallisuusaineen) ldhtokohtana”. Opettajien arvioiden keskiarvot
nikyvit taulukosta 22, jonka asteikossa 5 = lisdd ymmértdmistd/kiinnostus-
ta erittdin paljon, 4 = paljon, 3 = melko paljon, 2 = melko vihin ja 1= ei
lainkaan.

Taulukko 22

Arvio erilaisten tarkastelutapojen vaikutuksesta kirjallisuuden kokonais-
vastaanottoon

Teoksia tarkastellaan Edistdd ymmirtamisti Lisad kiinnostusta
1990 2001 1990 2001
N 184 N 224 N 184 N 224

Keski- |Keski- |Keski-|Keski- [Keski- |Keski- |Keski- |Keski-
arvo  |hajonta |arvo _|hajonta |arvo  |hajonta |arvo  |hajonta

1. lukijan kokemuksina 3,2 1,0 33 1,0 3,9 0,9 4,0 1,0
2. viesteind maailmasta 3,5 0,9 3,6 0,9 3,5 0,9 3,5 0,8
3. sanallisina taideteoksina 3,1 0,9 34 0,9 2,6 0,9 2,7 0,8
4. tietyn kirjailijan teoksina | 3,0 09 2,9 08 2,8 09 2,8 08
5. tietyn tyylisuunnan

edustajina 34 0,9 3,6 0,8 2,8 0,8 2,9 0,9
6. oman kirjoittamisen

lahtokohtana 34 1,0 3,6 0,9 33 1,0 34 1,0

Lukuohje: Painotus asteikolla 1 — 5, jossa 5 = (edistdd ymmirtdmistd tai lisdd
kiinnostusta) erittdin paljon, 4 = paljon, 3 = melko paljon, 2 = melko vihin ja 1 = ei
lainkaan. Siis mitd suurempi keskiarvo, sitd enemmin edistid ymmértdmistd tai lisdd
kiinnostusta.

Molempien kirjallisuuden vastaanottoulottuvuuksien painotuksista ei ole
mahdollista laatia tdydellistd “tulostaulukkoa”, koska kaikkien painotusten
vilille ei synny merkittivia eroa. Niiden painotusten jirjestyksestd ja timén
jarjestyksen muutoksista, joiden vilille ero syntyy, voi kuitenkin tehdé kiin-
nostavia paitelmid, samoin tietysti painotusten ddripdistd, joiden vilinen ero
on suurin. Seuraavassa vertailussa ei oteta lukuun “teosten tarkastelua oman
kirjoittamisen ldhtokohtana”, koska se luokitusperusteeltaan kuuluu eri sar-
jaan kuin muut tarkastelutavat.

Ensimmadiselle sijalle kirjallisuuden kokonaisvastaanoton arvioissa nou-
see “teosten tarkastelu viesteind maailmasta”, joka on saanut kaksi jaettua
ensimmadistd sijaa ymmirtamisen lisddjand seki kaksi toista sijaa kiinnos-
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taan “teosten tarkastelu tietyn kirjailijan teoksena”, jolla on jaettu viimeinen
sija ymmartdmisen lisddjdna ja jaettu toiseksi viimeinen sija kiinnostuksen li-
sddjdnd. Namad arviot tukevat sitd aiempaa pdidtelméis, ettd tekstildhtoinen
sisdltdpainotteinen tarkastelutapa, jossa teoksen merkitysmaailmaa suhteute-
taan teoksen ulkopuoliseen kokemus- ja ilmidmaailmaan, on lukion opetuk-
sessa hallitseva kaunokirjallisuuden ldhestymis- ja késitteellistaimisstrategia.
Ne tukevat my0s sitd pddtelmaid, ettd aiemmin hallitsevana ollut kirjailija-
keskeisyys kirjallisuudenhistorian opetuksessa sekd my0s teosten taustalih-
toisen tarkastelun nikokulmana on véistynyt.

Sitd, ettd opettajat arvioivat “teoksen tarkastelun lukijan kokemuksena’
hyvin selvisti eniten oppilaiden kiinnostusta kirjallisuuteen lisddvaksi tar-
kastelutavaksi, voinee pitdd oppilaidentuntemukseen perustuvana itsestdin-
selvyytend. Se, ettd he arvioivat timén tarkastelutavan lisddvin paljon vi-
hemmén oppilaiden kirjallisuuden ymmartdmisté, tukee aiemmin esitettyd
tulkintaa, ettd opettajat eivit toimi esim. luettavaa kirjallisuutta oppilaille
valittaessa pelkistiddn oppilaiden ehdoilla, vaan pyrkivit sekd oppilaiden
subjektiivisen intressin ettd teosten subjektiivisesta intressisti riippumatto-
man kirjallis-esteettisen arvon huomioon ottamiseen.

Opettajien arviot kiinnostusta kirjallisuuteen lisddvistd tarkastelutavoista
ovat molempina mittausvuosina lihes samanpainoisia, mutta kirjallisuuden
ymmirtdmistd lisddvien tarkastelutapojen painotuksissa on vuoden 1990 mit-
tauksesta vuoden 2001 mittaukseen tapahtunut joitakin muutoksia. ”Teoksen
tarkastelu sanataideteoksena” ja "teoksen tarkastelu tyylisuunnan edustaja-
na”, joiden opettajat arvioivat molempina kyselyvuosina kuuluvan vihiten
oppilaiden kiinnostusta kirjallisuuteen lisdédviin tarkastelutapoihin, ovat sen
sijaan kirjallisuuden ymmaértdamisti lisddvind tarkastelutapoina opettajien
arvioissa vahvistuneet vuodesta 1990 vuoteen 2001. Vahvistumisen on il-
meisesti aiheuttanut vuoden 1992 péittokokeen uudistus, joka on ohjannut
kirjallisuuden ja sen lukutaidon opetusta kiinnittiméén aikaisempaa enem-
min huomiota kaunokirjallisten tekstien erityisominaisuuksiin (tyyli-, ra-
kenne- ja lajiominaisuuksiin), jotka niilld on nimenomaan sanataideteoksina.
Tistd voitaneen péitelld, ettd paittokoeuudistus on vahvistanut esteettistid
lukemiskulttuuria lukion kirjallisuudenopetuksessa.

Opettajat arvioivat “teoksen tarkastelun oman kirjoittamisen (esim. kir-
jallisuusaineen) ldhtokohtana” molempina kyselyvuosina seki kiinnostusta
kirjallisuuteen ettd kirjallisuuden ymmaértamistd lisddvini tarkastelutapana
varsin korkealle, molemmissa suhteissa tehokkaimpiin tarkastelutapoihin
kuuluvaksi. Osasyyné tihdnkin on todennikdisesti uudistunut péattokoe,
jonka kirjallisuustehtédvit edellyttivit kohdetekstien analysointia ja tulkin-
taa, siis ymmaértdmistd, ja johon kirjallinen harjoittelu on vilttdmiton osa
uudistuksen jilkeistd kirjallisuudenopetusta. Ns. konstruktivistisen pedago-
giikan mukaan roolin vaihto lukijasta kirjoittajaksi lisdd asianomaisen omaa
panosta prosessissa ja parantaa siten hinen motivaatiotaan. (Uusikyld & At-
jonen 2000, 19-20, 126-28.)

>
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7.7. Kirjallisuudenhistorian ja kirjallisuustiedon opetuksen
painopisteet

Kuten aikaisemmin on todettu, kirjallisuudenhistorian opettaminen kirjalli-
suudenopetuksen tavoitteena on opettajien painotuksissa vuoden 1980 ky-
selystd asteittain vahvistunut ja noussut vuoden 2001 kyselyssi jokseenkin
tasaveroiseksi muiden tavoitteiden paitsi lukuharrastuksen vahvistamisen
kanssa. Samana aikana my0s teoksen kirjallisuushistoriallinen edustavuus
valintaperusteena teoksen lukemiseen opetuksen yhteydessi on vahvistunut.
(Ks. luku 4.6. ja taulukot 10 ja 11, s. 60 ja 61.) Syind tihin kehitykseen on
tassd tutkimuksessa pidetty kirjallisuudenhistorian saamaa vahvaa asemaa
vuoden 1980 jilkeen kayttoon tulleissa opetussuunnitelmissa ja oppikirjois-
sa sekd viime vaiheessa vuoden 1994 tuntijaon yhteydessé suoritettua didin-
kielen tuntimiéridn 25 %.n leikkausta. Tdmihin vihensi radikaalisti aikaa
vievien kokonaisteosten lukemista ja siirsi opetuksen painopistetti vihem-
mén aikaa vievdin tiedolliseen ainekseen, kirjallisuudenhistoriaan, seki ly-
hyisiin kaunokirjallisiin teksteihin, joiden kisittelyd myos vuoden 1992 péit-
tokoeuudistus suosi. (Ks. luku 5.7.) Kuten edelld on todettu, ilmeisesti juuri
opetuksen aikapulan vuoksi kirjallisuudenhistorian aseman vahvistuminen
opetuksessa ei ole kuitenkaan vahvistanut kirjallisuushistoriallisen tiedon
kdyttod lukutaidon opetuksen menetelméni eli teosanalyysin ja -tulkinnan
vilineend. (Ks. luku 7.4.)

Miten sitten opettajat painottavat kirjallisuudenhistorian ja kirjallisuustie-
don eri osa-alueita ja siten samalla taustalidhtoisen tarkastelutavan eri toteu-
tustapoja? Opettajilta kysyttiin kaikkina tutkimusvuosina, miten tirkeidnd he
pitdvit perehdyttdd oppilaitaan seuraaviin kirjallisuudenhistorian alueisiin:
1. “kirjailijoiden henkil6historiaan™ 2. “’kirjallisuuden ilmididen kuten tyy-
lisuuntien historiaan” 3. ”yhteiskuntahistoriaan” 4. ”Suomen kirjallisuuden
historiaan” 5. “ulkomaisen kirjallisuuden historiaan”. Vuoden 1990 lomak-
keessa pyydettiin lisdksi painotusta 6. “kirjallisuudentutkimuksen peruski-
sitteisiin” ja vuoden 2001 kyselyssé 7. “kirjallisuudentutkimuksen nykyteo-
rioihin”.

Kaikissa kyselyisséd opettajia pyydettiin nimedmiin my0s oma ehdotus
painopistealueeksi. Sellaisia nimesi koko tutkimusjaksolla yhteensid 34 opet-
tajaa. Yleissivistyksen lisddmisen ja kulttuuriperinnon siirtdmisen nimesi
painopistealueeksi seitsemin opettajaa — itse asiassa Kyseessd on mieluum-
min tavoite kuin painopiste. Kirjallisuudentutkimuksen teoriat ja kisitteet
nimesi kuusi opettajaa, vaikka ne olivat vuosien 1990 ja 2001 kyselyissi
my0s standardivaihtoehtoina. Esimerkkejé: “Piiteorioihin kylld, mutta ei
upouusiin teorioihin.” (01:230), “Kirjallisuudentutkimuksen perustermien
oppimiseen ja kidyttoon kirjoittaessa.” (01:137), “Kaisitteisiin (peruskoulun
jéalkeen oppilailla ei ole aavistustakaan teemasta, motiivista ym:sta.” (01:143).
Lukemisteoriat mainitsi yksi opettaja. Hajamainintoja saivat myds sanatai-
teen ilmaisukeinot, yhteydet muihin taiteisiin ja ldhteiden kiytto.

Kirjallisuudenhistorian ja kirjallisuustiedon valmiiksi médritettyjd paino-
pistealueita opettajat arvioivat asteikolla 1-5. Opettajien painotusten keski-
arvot eri kyselyvuosina nikyvit taulukosta 23, jonka asteikossa 5 = erittdin
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tirked, 4 = tirked, 3 = melko tirked, 2 = ei kovin tirked ja 1 = ei lainkaan
tirked.

Taulukosta 23 nikyy, ettd kirjallisuudenhistorian muiden alueiden paino-
tukset ovat sdilyneet koko tutkimusjakson ajan jokseenkin samoina paitsi
ulkomaisen kirjallisuuden historian, jonka painotus on vuoden 1980 tasosta
asteittain lisddntynyt, voimakkaimmin viimeiselld mittausvililld, vuodesta
1990 vuoteen 2001. Vuoden 1990 kyselyssd on lisdksi painotusnotkahdus
alaspdin “kirjallisuuden ilmididen” ja ”Suomen kirjallisuuden historian” koh-
dalla, jotka oikenevat vuoden 2001 mittauksessa. “Kirjallisuudentutkimuk-
sen peruskdsitteet” opettajat painottivat vuoden 1990 kyselyssd “melko tér-
keiksi” ja “kirjallisuudentutkimuksen nykyteoriat” vuoden 2001 kyselyssi
ldhemmaksi “ei kovin tirkedd” kuin “melko tdrkedd”, miki on kaikkien ky-
selyvuosien kaikkien osa-alueiden vihiisin painotus.

Taulukko 23

Kirjallisuudenhistorian ja kirjallisuustiedon eri alueiden merkittivyyden
arviointi

Kirjallisuudenhistorian ja kirjal- 1980 1990 2001
. . . . N 196 N 205 N 237
lisuustiedon opettamisessa pidin| Keski- |Keski- |Keski- |Keski- |Keski-  |Keski-
tirkedna perehdyttdd oppilaita  farvo  |hajonta [arvo hajonta larvo hajonta
1. kirjailijoiden

henkil6historiaan 2,5 0,8 2,4 0,7 2,5 0,7
2. kirjallisuuden ilmi6iden kuten

tyylisuuntien historiaan 39 08 3,6 0,7 3,9 0,7
3. yhteiskuntahistoriaan 3,2 0,9 3,2 0,8 33 0,8
4. Suomen kirjallisuuden

historiaan 4,1 0,8 3,8 0,8 4,0 0,8
5. ulkomaisen kirjallisuuden

historiaan 2,7 0,8 3,0 0,8 3,5 0,8
6. kirjallisuudentutkimuksen

peruskisitteisiin 3,0 1,0
7. kirjallisuudentutkimuksen

nykyteorioihin 24 0,8

Lukuohje: Painotus asteikolla 1 — 5, jossa 5 = (pitd4) erittiin tirkesni, 4 = tirkeing, 3 =
melko tirkednd, 2 = ei kovin tirkeini ja 1 = ei lainkaan tirkedna. Siis miti suurempi
keskiarvo, sité tirkeimmiksi alue arvioitu.

Kaikkina kyselyvuosina mukana olleista osa-alueista opettajat painottivat
kaikilla mittauskerroilla eniten ”Suomen kirjallisuuden historiaa” ja "kirjal-
lisuuden ilmididen kuten tyylisuuntien historiaa” ja véhiten “kirjailijoiden
henkil6historiaa”, joista kahden viimeksi mainitun painotushajonta oli sa-
malla osa-alueiden pienin. Tdmai tukee sitd aiempaa padtelmaa (ks. luku 7.4.),
ettd lukioiden kirjallisuudenopetus oli viimeistdin 1970-luvun loppuun men-
nessd irrottautunut vuoden 1941 opetussuunnitelman erityisesti suosittele-
man biografis-psykologisen nikokulman kéytostd seki siirtdnyt kirjallisuu-
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denhistorian opetuksen ja samalla taustaldhtoisen tarkastelun painopisteen
kirjallisuuden ilmididen, kuten tyylisuuntien, historiaan ja osittain myos yh-
teiskuntahistoriaan. Vuosien 1981 ja 1994 opetussuunnitelmat sittemmin
vain vahvistivat painopisteen siirtyméin.

Tdmad jo vuoden 1980 kyselystd ndkyva siirtymd heijastaa kirjallisuuden-
tutkimuksessa tapahtunutta biografismin muodista vdistymista toisaalta uus-
kritiikin, toisaalta strukturalismin tieltd (Varpio 1986, 130-31; Niemi 2000,
142-46.) seki yleisempéikin 1960-70-luvuilla syntynyttd uskoa yhteiskun-
nallisten ilmididen ja rakenteiden selitysvoimaan kulttuurin eri alueilla. Kou-
luopetuksessa tillaista ndkokulmanmuutosta ei kuitenkaan voi pitid itses-
tadnselvyytend. Maissa, joissa on hyvin vahva oman kulttuuriperinnon ja sen
myotd kirjallisuuden kaanonin arvostus, kirjailijakeskeisen kirjallisuuden-
historian kdytto kaanoniin kuuluvia teoksia selittdvind viitekehyksend on
ollut paljon pitempéin ja on ehki edelleen vallitseva kdytdnto. (Kirstind &
Mikkola 1992, 65; Englund 1997, 50-51.)

Kirjallisuudenhistorian eri alueiden uudenlainen painottuminen 1970-lu-
vulla ndkyy selvisti myos koulukdytt6on tarkoitetuista kirjallisuudenhisto-
rioista. Perinteiset koulun kirjallisuudenhistoriat, kuten Hailan, Heikkildn &
Kauppisen Suomalaisen kirjallisuuden historia sekéd Kupiaisen Suomen kir-
Jallisuuden vaiheet, ovat kirjailijakeskeisid, ensi sijassa kirjailijoiden henki-
16n ja tuotannon historiaa esittelevid. 1970-luvulla ilmestyneist uusista op-
pikirjoista Ervastin & Karkaman Suomen kirjallisuushistoria painottaa
vahvasti yhteiskuntahistoriaa teosten ja tyylisuuntien taustana, Korhosen,
Mikisen & Rikaman Lukion didinkieli 1-3:n kirjallisuudenhistorian jaksot
ovat tyylisuuntapainotteisia ja sisdltdvit myos ulkomaisen kirjallisuuden
historiaa. 1970-luvulla ilmestyneiden oppikirjojen uudenlainen kirjallisuu-
denhistorian painotustapa lienee osaltaan vaikuttanut myds opettajien pai-
notuksiin vuoden 1980 kyselyssi. Kirjailijakeskeisen, kirjailijoiden kaano-
nille rakentuvan historian vihdinen painottaminen vuoden 1980 kyselyssi
on yhteydessd my0s opetuksessa kisitellyn kirjakaanonin aseman jo aiem-
min alkaneeseen jyrkkiidn heikkenemiseen. (Ks. luvut 5.4.-5.6.)

Suomen ja ulkomaisen kirjallisuuden historian painotusten tasoittuminen
vuoden 1990 kyselyssi on etupddssd vuoden 1981 opetussuunnitelman ja
sithen pohjautuvien oppikirjojen vaikutusta, ovathan niissd maailmankirjal-
lisuuden tyylisuunnat saaneet periti oman erillisen kurssinsa. Se, ettd kysei-
nen tasoittuminen on vain jatkunut vuoden 2001 kyselyssi, on laskettava
ennen muuta Suomen Euroopan unioniin liittymisen seuraukseksi: yhden-
tyvddn Eurooppaan kuulumisen velvoitteet nikyvét myos kirjallisuudenope-
tuksemme painotuksissa.

7.8. Koulun kirjallisuudenopetus ja aikuisvdieston lukutavat

Miké on koulun suosiman kaunokirjallisuuden lukutavan yhteys suomalaisen
aikuisvdeston lukutapaan? Kysymys on aiheellinen, onhan juuri koulu paa-
asiallisesti vastuussa suuren yleison lukijakoulutuksesta, esim. lukion kirjalli-
suudenopetuksen piiriin kuuluu nykyéén yli puolet tulevasta aikuisviestosti.
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Jyviskylén yliopistossa tehdyn kirjallisuuden reseptiotutkimuksen aineis-
to paljastaa Kimmo Jokisen mukaan mm., ettd suomalainen keskivertoluki-
ja suosii kirjoja, jotka tiyttdvit seuraavat kolme vaatimusta: 1. kieli on help-
poa, selkedd, nopealukuista, tavalliselle ihmiselle ldheistd 2. sisdltond on
tavallisten suomalaisten arkieldmai syrjdseuduilla ldhimenneisyydessd, yleen-
sd ajassa, joka liittyy lukijan henkilGhistoriaan 3. kerronta on totuudenmu-
kaista, “paikkansapitdvdd”, vastaa siis teoksen ulkopuolista todellisuutta.
Suomalainen enemmistélukija on siis timidn mukaan varsin konservatiivinen
sekd teosten sisillon ettd muodon suhteen: sisdlloksi hidnelle kelpaa mielui-
ten sellainen suomalainen arkitodellisuus, josta piirtyy nékyville hinen oman
eldménsd kuva, josta hiin voi heijastella omaa eldménhistoriaansa, ja siséltod
vilittaviksi koodiksi mieluiten perinteinen realistinen kerronta. (Jokinen
1992, 168-72; vrt. my6s Niemi 2000, 136.)

Yhteistd aikuislukijoiden enemmiston vaateissa ja lukion kirjallisuuden-
opetuksessa ndyttdd olevan kaunokirjallisten teosten tarkastelu mielelldin
siitd ndkokulmasta, mitd ne kertovat niiden ulkopuolisesta todellisuudesta,
siis viesteind maailmasta, Yhteistd on myos suhtautumisessa kirjalliseen
muotoon: se ei saa nousta huomion padkohteeksi, vaan koodin on avaudut-
tava suhteellisen helposti. Toisaalta kirjallisuudenopettajilla on tavoitteita
my0s erilaisten kirjallisten muotojen ja arvojen tajuamisen suhteen. Useim-
mat opettajat pitdvit kaunokirjallisen teoksen sisdltod ja muotoa yhti térkei-
nd tarkastelun kohteina (ks. taulukko 21, s. 94), ja heididn mielestdédn teoksen
tarkastelu sanataideteoksena ja tyylisuunnan edustajana lisdé teoksen ym-
mirtdmistd yhtd paljon tai lahes yhti paljon kuin sen tarkastelu viestind maa-
ilmasta (ks. taulukko 22, s. 99) ja teoksen kirjallinen arvo on yhti tirked va-
lintaperuste teoksen lukemiselle kuin sen sisidllon kiinnostavuus oppilaiden
kannalta (ks. taulukko 11, s. 61).

Suurin ero aikuisvéeston ja lukion kirjallisuudenopetuksen lukemiskult-
tuurissa lienee kuitenkin se, ettd koulussa luettujen teosten sisillollinen kir-
jo on paljon rikkaampi kuin aikuislukijoiden mielikirjallisuuden, vaikka se
onkin varsinkin 1990-luvun lukiouudistusten seurauksena suuresti kdyhty-
nyt, kun aikapula on pakottanut vihentdméaén radikaalisti opetuksen yhtey-
dessi luettujen kokonaisteosten méadrdd. Puolet luettavista teoksista on ul-
komaisia, ja sekd kotimaisessa ettd ulkomaisessa tarjonnassa on aihepiiriltdin
mitid erilaisimpia teoksia, tarkasteltiinpa sitten eniten luettujen teosten ryh-
mai tai luettujen teosten joukkoa kokonaisuutena. (Ks. luku 5.3. ja taulukot
14jal17,s.73ja77.)

Ero johtunee kaunokirjallisuuden lukemisen funktion erilaisuudesta eri
ikdkausina. Aikuislukijoiden enemmistolld lukemisen tarkoituksena néayttdd
paljolti olevan oman menneen eldminsi ja ldhtokohtiensa muistelu ja pda-
osin jo muotoutuneen identiteetin ja kohtalon tiedostaminen. Katarina Es-
kola tulkitsee 1970-luvun laajan haastatteluaineistonsa valossa suomalaisen
aikuisvieston lukumieltymysten osoittavan, ettd se on ns. suuren muuton
jaljilta henkisesti vield matkalla maalta kaupunkiin ja moderniin eldmén-
muotoon ja tarvitsee kokemaansa murrokseen sopeutuakseen jatkuvaa pa-
laamista juurilleen. (Eskola 1990, 106-08.)

Nuorten lukijoiden tilanne on toinen: heille lukeminen merkitsee — aina-
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kin kirjallisuudenopettajien ndkokulmasta — edessé olevan eldimén seké koh-
talon ja identiteetin tunnustelua symbolitasolla. Oletettavasti juuri timi on
perussyy, miksi opettajat painottavat lukutapaa, jonka hallitsevana piirteend
on todellisuusreferenssi, ja pitdvit ndin ylld ns. integratiivista lukemiskult-
tuuria ehkd enemmaén kuin esteettistd, kuten timén tutkimuksen monet tu-
lokset osoittavat. Suomalaiselle kaunokirjallisuuden lukutavalle ominainen
suora referenssi todellisuuteen, johon useissa lukijatutkimuksissa on viitattu,
saa siis ilmeisesti alkunsa jo kouluopetuksessa, vaikka tilla lukutavan refe-
rentiaalisuudella on nuorten opetuksessa eri funktio kuin aikuisten lukemi-
sessa. Kirjallisuudenopetuksen painopiste on nuorten lukijoiden tulevaisuu-
dessa, ja virikkeiden antaminen nuorten ihmisten henkiselle kasvulle on
kirjallisuudenopetuksessa mahdollista vain pitdmilld heille tarjolla kauno-
kirjallisuuden mahdollisimman suurta sisdllollistd rikkautta ja laajentamalla
ndin heiddn symbolikokemustensa — tulossa olevan eldmén tuntemuksensa
— asteikkoa.
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8. Kirjallisuudenopetuksen muutokset
reseptioestetiikan ja systeemianalyysin
nikokulmasta

Edelli kirjallisuudenopetuksessa 1900-luvun jélkipuoliskolla tapahtuneita
muutoksia on tarkasteltu ensi sijassa koulujirjestelmén ja pedagogiikan
muuttumisen ndkokulmasta ja seurauksena. Kyseisid muutoksia voidaan tar-
kastella my6s muissa viitekehyksissd, niihin kuuluvien selitysmallien ja ké-
sitteiden avulla. Relevanteimpana tillaisista viitekehyksistd on téssé tutki-
muksessa pidetty reseptioestetiikkaa ja systeemianalyysid. Koska lukion
kirjallisuudenopetuksessa viime vuosisadan jilkipuoliskolla tapahtuneet
muutokset koskevat keskeiseltd osin juuri kirjallisuuden vastaanottoon liit-
tyvid seikkoja, niitd on perusteltua kuvata reseptioestetiikan, kirjallisuuden
vastaanottoon keskittyvin tieteenalan kannalta ja késittein. Systeemianalyy-
si tarjoaa puolestaan mahdollisuuden tarkastella lukion kirjallisuudenope-
tuksen 1lmioitd osana laajempaa sosiaalista jarjestelmia.

8.1. Reseptioestetiikan néikokulma

1960-1uvulle saakka lukion kirjallisuudenopetukselle oli ominaista kaunokir-
jallisuuden reseptioiden seki laadullinen ettd miiréllinen séditely. Ideologinen
sadtely oli ensi sijassa kansallisuuspoliittista mutta my0s tapamoraalista, ku-
ten luvussa 1.5. on osoitettu. Opetuksen yhteydessé luetun kirjallisuuden re-
septiot rajoitettiin jokseenkin kokonaan kansalliskirjallisuuden kaanonin muu-
tamaan keskeiseen teokseen tai niiden antologioissa oleviin katkelmiin, jotka
luetettiin kaikille luokan oppilaille ja késiteltiin perusteellisesti oppitunneilla.
(Haila 1934, Nuutinen 1957.) Lukemisen keskittamistd kuvaa se, ettd 1929-30
15 eniten luettua teosta muodostivat 99 % ja vield 1955-56 75 % koko luke-
misesta. Lukemiseen ei kuulunut lainkaan ulkomaista kirjallisuutta eiké ns.
marginaalikirjallisuutta (nuortenkirjoja, dekkareita ym.). Oppilaiden resepti-
oita kontrolloitiin my9s opetuksessa keskeisessd asemassa olevaa kirjallisuu-
denhistoriaa luettamalla (Nuutinen 1957, 94.), jonka avulla sdddeltiin paitsi
luettavaa kirjallisuutta myds sen arvottamista ja tulkintaa. (Varpio 1985, 141;
Rikama 1990, 171.) Oppilaiden mahdollisuuksia omaehtoisiin reseptioihin
kavensivat seki kirjallisuudenhistorian hallitseva asema ettd opetuksen opet-
tajakeskeisyys, jotka pakottivat mukautumaan ulkoa annettuihin normeihin.
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Reseptioiden ideologinen sditely kohdistui ennen vuosisadan puolivilid
my0s kotimaisiin klassikoihin, esimerkiksi Kiannon Punaista viivaa ja Sil-
lanpédédn Hurskasta kurjuutta ei ilmeisesti yhteiskunnallisen sisdltonsd vuok-
si vuosikymmeniin hyvéksytty koululukemiseksi, ja Pentti Haanpailti luet-
tiin vield 1950-luvullakin pelkéstddn luonnonkuvauksia. (Rikama 1986,
76-717.)

Kirjallisuudenopetuksen 1960-luvulla kokema murros merkitsi reseptioes-
tetitkan termein ilmaistuna reseptioiden aikaisemman normatiivisen kont-
rollin purkautumista, huomion kiinnittamisti aikaisempaa olennaisesti enem-
min opetuksen yhteydessd luettujen teosten vastaanottoon sekd pyrkimysté
parantaa kirjallisuuden vastaanoton edellytyksid ja lisdtd olennaisesti teos-
reseptioiden eli oppilaiden lukukokemusten méérdd. Muutos oli niin suuri,
ettd aikaa 1960-luvun puolivilistd 1980-luvun alkupuolelle voi kirjallisuu-
denopetuksessamme hyvin perustein kutsua pedagogisen reseptioestetiikan
kaudeksi. Luvussa 1.5.3. kuvattu Aulis Ojajirven edustaman huipulta hui-
pulle” -linjan tappio Matti Kuusen edustamalle “’juurelta huipulle” -linjalle
1960-luvun suuressa kirjallisuudenopetustaistelussa oli yksi kddnnekohta
tassd kehityksessa.

Opetuksen tavoitteiden ja luettavien kirjojen valintaperusteiden véhitellen
muuttuessa alkoi opetuksen yhteydessi tarjolla olevien reseptiomahdolli-
suuksien alue laajeta voimakkaasti. Muutoksen seurauksena kirjojen koko-
naistarjonta oppilaille kaksinkertaistui, ulkomaisen kirjallisuuden osuus kas-
voi parista prosentista puoleen koko luetusta ja uuden, 20 edellisen vuoden
aikana ilmestyneen kirjallisuuden osuus neljannekseen luetusta. (Rikama
1984.)

Reseptiomahdollisuuksien lisddmispyrkimys edellytti paitsi opetuksen
yhteydesséd luettavien teosten tarjonnan lisddmistd my6s oppilaslukijoiden
vastaanottovalmiuksien, kaunokirjallisuuden lukutaidon, parantamista. Lu-
kutaidon kehittdminen olikin jo vuoden 1980 kyselyssd opettajien tavoite-
hierarkiassa korkealla. Lukemisen lisddntyminen jo sinéllddnkin paransi lu-
kutaitoa — laajentaahan jokainen luettu kirja lukijan kontekstia, jonka avulla
hin lukemaansa ymmartid (esim. Segers 1985, 35.) —, mutta 1960- ja 70-1u-
vulla lukion kirjallisuudenopetuksen kiyttoon tuli myos muita keinoja ym-
mirtdd paremmin kaunokirjallisuutta. Kirjallisuuden erilaiset tulkintatavat
tulivat opettajille tutuiksi ja osittain myos opetuksen kéyttdon, ja uuskritiik-
ki auttoi havainnoimaan teoksia ja puhumaan niistd aikaisempaa tasmailli-
semmin. (Vrt. luku 1.5.4.) Tosin voimakas lukijasuuntautuneisuus johti ope-
tuksessa my0Os pyrkimykseen madaltaa luettavan tasoa eli tarjota helppoja
reseptioita, jotka eivit edellyttidneet kovin kehittynyttd lukutaitoa. Suoma-
laisessa kirjallisuudenopetuksessa ei myoskédén yleistynyt sellainen resep-
tioestetiikan pedagoginen erityissovellutus kuin ns. prosessilukeminen, jota
Liansi-Saksassa kehiteltiin 1970- ja 80-luvulla. (Kreft 1987, 12; Koskinen
1988, 86.)

Merkillepantavaa on, ettd Suomessa huomio siirtyi teosten ja lukijoiden
viliseen suhteeseen kouluopetuksessa aikaisemmin kuin kirjallisuuden tut-
kimuksessa, jossa uuskritiikin pitkéddn jatkuneella valtakaudella toimittiin
ideaalilukijan késitteen varassa ja unohdettiin reaaliset lukijat ja heidin re-
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septioidensa osuus mm. teoksen merkityksen muodostumisessa. (Varpio
1985, 143.) Kouluopetuksessa tillaiseen unohdukseen ei 1960-luvun jilkeen
enid ollut varaa, kun opetuksen kohteena olevat oppilaat alettiin vakavissaan
ottaa huomioon ja opetuksen hyotysuhdetta alettiin mitata sen perillemenol-
la. Kun todettiin, etti kirjallisuuden vastaanottajina nuoret lukijaoppilaat
muodostavat oman erityisryhménsé, joka poikkesi kovin paljon uuskritiikin
laboratoriolukijoista, oli pakko ryhtyi kiinnittimééan padhuomio vastaanoton
reaalisiin edellytyksiin ja rakentamaan opetusta niiden pohjalle. Koulun kir-
jallisuudenopetus siis ennakoi ja sovelsi reseptioestetiikan nikemyksid jo
parikymmentd vuotta ennen, kuin ndmi 1980-luvulla saivat laajemmin ja-
lansijaa suomalaisessa tutkimuksessa ja esiteltiin my0s opettajille. (Ks. Var-
pio 1988, 115.)

Vuosien 1990 ja 2001 kyselyistd ndkyvét tavoitepainotusten muutokset
vuoden 1980 kyselyyn verrattuna (ks. taulukko 10, s. 60) osoittavat, etti ke-
hitysvirikkeiti oppilaille antavien lukukokemusten eli teosreseptioiden mer-
kitys kirjallisuudenopetusta ohjaavana tavoitteena on vihentynyt kirjallisuu-
denhistorian opettamisen ja sen médrittimaén kirjallisuuskaanoniin kuuluvien
teosten luettamisen hyvéksi. Vastaavasti valintaperusteista sisdllon kiinnos-
tavuus oppilaiden kannalta seké kielen vaikeusasteen soveltuminen ikidkau-
delle painottuvat 2001 vihemmin ja kirjallisuushistoriallinen edustavuus
enemmén kuin aiemmin. Lukemisen méirissd niméd muutokset nikyvit vie-
14 paljon selvempini vihentymisind. (Ks. taulukot 11 ja 14, s. 61 ja 73). Joh-
topédtoksend voidaan esittéd, ettd kirjallisuudenopetuksen yhteydessi saa-
tavat teosreseptiot ovat 1970-luvun ns. pedagogisen reseptioestetiikan
kulta-ajoista nykypédivédn tultaessa dramaattisesti vihentyneet.

Syitd nykytilanteeseen on useita. Uudet opetussuunnitelmat ovat nosta-
neet yhteisen kulttuuriperinnon siirtdmisen, kirjallisuudenhistorian ja muun
tiedollisen aineksen, kirjallisuuden yksil6llisen, lukemista eriyttamalla ai-
kaansaatavan vastaanoton rinnalle, miki siirtdd opetuksen painopistettd lu-
kukokemuksista tiedon omaksumisen suuntaan. Vaikka OPS 1994 korostaa
periaatetasolla vastaanoton merkitystd, kurssisisdllot painottuvat yhteiseen
kulttuuriperintéon. Vuoden 1994 tuntijaossa tehty raju opetusajan leikkaus
on keskittidnyt lukemista ns. kaanonkirjallisuuden perusteoksiin ja samalla
vihentinyt olennaisesti muiden kokonaisteosten lukemista. (Ks. luku 5.4.)
Suomen liittyminen EU:hun on vastavaikutuksenaan nostanut kansallisen
kaanonin tuntemuksen arvoa suhteessa yksilollisid kehitysvirikkeitd tarjoa-
viin lukukokemuksiin.

8.2. Systeemianalyyttistd tarkastelua

Systeemianalyyttisestd ndkokulmasta voidaan lukion kirjallisuudenopetusta
ja siind tapahtuneita muutoksia valaista soveltamalla Gerhard Plumpen suo-
rittamaa kirjallisuusjirjestelmén jakotapaa sekd Erkki Sevésen tutkimuksia
siitd, miten nykyaikainen taidejirjestelmi — johon kirjallisuudenopetuskin
osana kuuluu — on kehittynyt Suomessa.

Plumpen mukaan kirjallisuusjirjestelmé yhtend sosiaalisen kokonaisjr-
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jestelmin alajérjestelmind jakautuu kolmen osa-alueen toimintoihin: funk-
tion, joka tarkoittaa kirjallisuusjérjestelmén suhdetta sosiaaliseen jérjestel-
miin tai kulttuuriin kokonaisuudessaan ja johon kuuluvilla toiminnoilla titi
suhdetta selvitetddn ja kirjallisuusjérjestelmén olemassaoloa legitimoidaan,
palvelun, joka tarkoittaa kirjallisuusjérjestelméan muille sosiaalisille alajdr-
jestelmille tuottamia etuja, seké reflektion, joka tarkoittaa kirjallisuusjérjes-
telmédn omaa sisdistd, muista alajdrjestelmistd riippumatonta toimintaa ja
kehitystd, esim. itsendistd kirjallisuudentutkimusta. (Plumpe 1985, 251-
64.)

Koulun kirjallisuudenopetus on se osa kirjallisuusjérjestelméd, jonka teh-
tdvand on kirjallisuuden vilittdminen ja uusien kirjallisuusjirjestelmén yl-
lapitdjien kasvattaminen. Plumpen jaottelu on sovellettavissa esim. dgidinkielen
opetussuunnitelmien analyysiin, jonka avulla niissd on kirjallisuudenopetuk-
sen osalta erotettavissa kaikkien kolmen osatehtidvén, funktion, palvelun ja
reflektion, aineksia. Tdssd tutkimuksessa esiintyvisti kirjallisuudenopetuk-
sen tavoitteista lukuharrastuksen vahvistaminen kuuluu ldhinné kirjallisuus-
jarjestelmin funktion piiriin, kirjallisuudenhistorian ja kirjallisuustiedon
opettaminen seké kaunokirjallisuuden lukutaidon opettaminen reflektion pii-
riin seki kehitysvirikkeiden antaminen lukukokemusten avulla ja didinkielen
taitojen kehittdiminen palvelun piiriin.

Se, ettd lukuharrastuksen vahvistaminen on sdilynyt koko tutkimusjakson
ajan kirjallisuudenopetuksen hallitsevana tavoitteena voidaan kyseisen luo-
kittelun kannalta ndhdé hyvin perusteltuna: oman toiminnan legitimointi lie-
nee kaikessa toiminnassa ensisijainen tavoite. Se olennainen muutos, joka
tutkittavana ajanjaksona on edelld todettu kirjallisuudenopetuksen tavoit-
teenasettelussa, nimittdin tavoitteen “kehitysvirikkeiden antaminen lukuko-
kemusten avulla” painotuksen asteittainen viheneminen “kirjallisuudenhis-
torian opettamisen” hyviksi, voidaan tulkita kirjallisuudenopetuksen
palvelu-ulottuvuuden pienenemiseksi reflektio-ulottuvuuden hyvéksi. Kun
edelld on todettu vuoden 1992 péittokoeuudistuksen vahvistaneen esteettis-
td lukemiskulttuuria lukion kirjallisuudenopetuksessa, niin systeemiteorian
nikokulmasta timékin merkitsee opetuksen reflektio-ulottuvuuden voimis-
tumista.

Sitd, millaista palvelua puolestaan kirjallisuudenopetukselta on Suomes-
sa eri aikoina odotettu, voidaan valaista Erkki Sevisen esitykselld kirjalli-
suudenopetuksestamme ideologian ja kulttuurin tuotantona (Sevinen 1995)
sekd hédnen esityksellddn taidejirjestelmdmme historiallisista kehitysvaiheis-
ta (Sevidnen 1998).

Sevisen mukaan kirjallisuudenopetus osallistui Suomessa 1800-luvun
jilkipuolelta ldhtien “valtion kansalaisuskonnon” ylldpitimiseen ja levitta-
miseen. Opetuksen monet piirteet, kuten ulkomaisen ja viihdekirjallisuuden
syrjdyttiminen koululukemisesta sekd siind ndkyvi agraarisen tematiikan
suosinta ja teollistuvaan, kaupungistuvaan ja tyovéeston elamiin liittyvan
tematiikan syrjintd, olivat seurausta tistd tehtivistd. (Sevinen 1995, 35.)
Ensimmdisen tasavallan kaudella 1917-45 jo ennen kansalaissotaa alkanut
kulttuurinen eriytymiskehitys, kuten kirjallisuusjérjestelmén autonomisoi-
tuminen, hidastui, taidejérjestelmin nationalistis-patrioottinen funktio voi-
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mistui ja julkisuuteen kohdistui valtion ja porvarillisten ryhmien ylldpitiméaa
laajaa kontrollia. (Sevédnen 1998, 370.) Tdmén kansallisuus- ja porvarispo-
liittisen kontrollin ilmauksena voidaan nihdid my®s sen laatuinen opetuksen
yhteydessi luettujen kirjojen, siis reseptiomahdollisuuksien, sédétely, jota tis-
sd tutkimuksessa on kuvattu ja joka meilld ulottui aina 1960-luvulle saakka.
Tuona aikana ns. kansalliskirjallisuuteen ja -kirjailijoihin painottuva kirjal-
lisuudenhistoria oli opetuksessa keskeisessd asemassa ja hallitseva kirjalli-
suuden tarkastelutapa oli taustaldhtdinen: kansallisen historian vaiheita ja
kirjailijoiden henkilohistoriaa korostava sekéd ndiden avulla teoksia valaise-
maan pyrkivd. (Ks. luvut 1.4.5. ja 1.5.2.) Opetuksessa kéytettyjen kirjalli-
suudenhistorioiden painotukset sekéd opetuksen yhteydessi luettujen teosten
ja niihin sovelletun tarkastelutavan laatu osoittavat, millaista palvelua Suo-
men nuorison kasvatukselle kirjallisuudenopetus tuolloin suoritti. Ensisijai-
nen kasvatustavoite oli isdnmaallisuuden ja kansallisen identiteetin vahvista-
minen poliittis-valtiollisen tilanteen midrittelemissd hengessd; toissijaisesti
pyrittiin myods ymmaértdmédin suurten kirjailijoiden, kansakunnan tiennéytta-
jien ja esikuvien, sieluneliméi. (Ks. luvut 1.4.1., 1.4.2. ja OPS 41, 36-37.)
Aikaa 1945-67 Sevinen kutsuu taidejdrjestelmdmme kehityksessd lisidin-
tyvin autonomian kaudeksi. Sille on hdnen mukaansa ominaista mm. pro-
fessionaalisen lohkon etdintyminen kansallisuuspoliittisista tehtivisti, jul-
kisuuteen kohdistuneen kontrollin hdltyminen ja liberalisoituminen seki
kansallisen arvojirjestelmin uudelleenméidrittely aiempaa laajemmalta so-
siaaliselta pohjalta. (Sevdnen 1998, 370.) Sevisen luonnehdinnat ja aiemmin
esittdméni kasitys kirjallisuudenopetuksemme 1960-luvun murroksesta ja
sen seurauksista, joita tdssd tutkimuksessa vuoden 1980 kyselylld mitattiin,
tukevat toisiaan. On perusteltua ajatella, ettd Sevidsen kuvaama taidejirjes-
telmé@n autonomisoituminen ja professionaalistuminen loi pohjaa myds kir-
jallisuudenopetuksen vapautumiselle aiemmista palvelutehtivistidin.
Kirjallisuudenopetuksen kansallisuuspoliittisen palvelutehtdvin heiken-
tymiselld oli kaksi seurausta: kirjallisuusjarjestelmidn muut lohkot voimis-
tuivat opetuksessa, ja opetus omaksui uusia, ajan arvoilmaston vaatimia pal-
velutehtdvid. Kirjallisuusjdrjestelmén funktio-ulottuvuutta eli legitimointia
kirjallisuudenopetus tuki syntyméssi olevassa koulutusyhteiskunnassa nos-
tamalla lukuharrastuksen vahvistamisen opetuksen tirkeimméksi tavoitteek-
si ja painottamalla kaunokirjallisuuden tiedollista hyotyulottuvuutta todelli-
suuden hahmottamisessa, miké selvimmin nékyi temaattisena kirjallisuuden
tarkastelutapana. (Ks. luku 1.3. ja 1.5.5.). Jarjestelmén reflektio eli sisdinen
kehitys ilmeni opetuksessa tutkimuksen uusien vilineiden (uuskritiikki, eri-
laiset tulkintatavat) kdyttoonottona. (Ks. luku 1.5.4., vrt. myos Niemi 2000,
145.) Kirjallisuudenopetuksen 1960-luvulta alkaen omaksumat uudet palve-
lutehtivit niakyvit opetuksen eri lohkoilla tapahtuneina muutoksina.
Uusista palvelutehtivistd toinen oli oppilaiden henkisen kasvun tukemi-
nen sekd heidin kasvattamisensa omaleimaisiksi persoonallisuuksiksi, jonka
peruskoulun opetussuunnitelman johdanto-osa (Komiteanmietinto 1970: A4
eli POPS 1970.) oli nostanut peruskoulun suureksi yleistavoitteeksi. Vuoden
1981 lukion didinkielen opetussuunnitelmassa puhutaan oppilaan persoonal-
lisuuden monipuolisesta kehittimisestd: ” — didinkielen tavoitteiden avulla
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pyritdin lukion kokonaistavoitteiden mukaisesti tukemaan oppilaan persoo-
nallisuuden monipuolista kehitystd —” (OPS 81, 10.) Niiden tehtédvien to-
teuttamisessa paljolla kirjallisuuden lukemisella — POPS 70 edellyttdd luke-
misen opetukseen kiytettdvin periti puolet didinkielen opetusajasta — ja
siitd saatavilla kehitysvirikkeilld oli keskeinen merkitys, miké heijastuu vie-
14 vuoden 1980 kyselyssa lukionopettajien tavoitepainotuksista sekd heidédn
luettamansa kaunokirjallisuuden runsaudesta. (Ks. taulukot 10 ja 14, s. 60
ja73.)

1960-luvulta ldhtien meilld hallitsevaan asemaan tullut kaunokirjallisten
teosten tekstildhtdinen sisiltopainotteinen tarkastelutapa merkitsi puolestaan
sitd, ettd lukutaitoa alettiin opettaa ja teosten ymmaértdmisté lisdtd korosta-
malla teosten todellisuusreferenssid: opettamalla lukemaan teosta viestinid
maailmasta ja suhteuttamalla teoksen merkitysmaailmaa sen ulkopuoliseen
ilmiomaailmaan. (Ks. luvut 7.4. ja 7.6.) Samalla toteutui myos péinvastainen
suhde: kaunokirjallisuuden lukeminen néhtiin osana “elimén opiskelua”,
kaunokirjallisuuden ymmértdminen osana ihmiseldmédn ymmartamistd, sen
kisitteellistd hallintaa. (Vrt. Uusikyld & Atjonen 2000, 72.) Ndin kirjallisuu-
denopetus alkoi palvella uutta, uusien opetussuunnitelmien méaarittamas kas-
vatustavoitetta, virikkeiden antamista nuorten ihmisten henkiselle kasvulle.
Kaunokirjallisten teosten todellisuusreferenssid korostava, integratiiviseksi
nimittdmaini lukemiskulttuuri, jota lukion kirjallisuudenopetus on tdmén tut-
kimuksen mukaan viime vuosisadan loppupuoliskolla ylldpitdnyt, on ndhta-
v merkittdvdni palveluna nuorten kulttuuriselle oppimiselle ja heidin val-
mentamiselleen ns. eldménhallintaan.

Toinen uusi didinkielen ja kirjallisuuden opetuksen palvelutehtivid 1960-
luvulta ldhtien oli oppilaiden kasvattaminen demokraattisen moniarvoisen
yhteiskunnan jéseniksi ja heiddn varustamisensa kansalais- ja tydeldméssi
tarvittavilla monipuolisilla kielellisilld taidoilla, joita vauoden 1971 koulu-
tuskomitean mietintd ja sittemmin lukion didinkielen opetussuunnitelma
1981 (OPS 81, 8-10.) korostavat. Se, ettd kirjallisuudenopetus pyrki taytté-
midn myos titd tehtdvad, nikyi mm. opettajien uskona kirjallisuuden luke-
misen ns. siirtovaikutukseen. Tdma usko ilmeni vuoden 1980 kyselyssé kir-
jallisuudenopetuksen tavoitteen ~oppilaiden didinkielen taitojen kehittiminen
yleensd” melko vahvana painotuksena, joka vuoden 2001 kyselyssé on enti-
sestddn voimistunut. (Ks. taulukko 10, s. 60.) Samaa tehtdvia tiytti myos
lukion kirjallisuudenopetuksessa melko laajaan kiyttéon 1970-luvulla yleis-
tynyt temaattinen opetus, joka kasvatti oppilaiden lukemismotivaatiota ja
kielellisid resursseja integroimalla kirjallisuuden kuvaamia ilmidité sek toi-
siinsa ettd ei-kirjallisen todellisuuden ilmi6ihin. (Ks. luku 1.5.5. ja Rikama
2000, 111-28.) Ruotsin lukioiden kirjallisuudenopetuksessa samaan aikaan
tapahtunut “’kirjallisuuspuheen” muuttuminen “todellisuuspuheeksi” osoit-
taa, miten kirjallisuudenopetus oli omaksunut yhteiskunnallisen palveluteh-
tavin auttaa nuoria todellisuuden ja sen ongelmien ja ristiriitojen hahmotta-
misessa ja demokraattisen hyvinvointivaltion rakentamisessa. (Englund 1997,
185 ja 271-76; ks. luku 7.5.)

Kasvattamisen seki persoonallisuudeltaan monipuolisiksi ettd kieliresurs-
seiltaan tdysivaltaiseksi yhteiskunnan jiseniksi voi luokitella kuuluvaksi jo
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seuraavaan Sevésen midritteleméin taidejérjestelmén kehitysvaiheeseen eli
vuosina 1968-1990 vallinneeseen laajan hyvinvointivaltion kauteen — aika-
rajathan ovat téllaisessa kausiluokittelussa viistamaétti liukuvia ja toisiinsa
lomittuvia. Sitd seuraavan ja samalla viimeisen, 1990 alkaneen taidejarjestel-
mimme vaiheen Sevinen nimedi jdrjestelmédn laajemmaksi avautumiseksi
markkinaperusteiseen suuntaan. Sille on hdnen mukaansa ominaista taidejér-
jestelmédn kohdistuvan valtiollisen sdintelyn osittainen purkaminen, alueel-
lisen ja kunnallisen kulttuuritoiminnan lisdintyva itsendistyminen suhteessa
valtioon sekd aiempaa myonteisempi suhtautuminen markkinaperusteisiin
toimintamuotoihin. (Sevanen 1998, 370.)

Niamai paraikaa meneillddn olevan taidejérjestelmén vaiheen luonnehdin-
nat soveltuvat hyvin kuvaamaan 1990-luvun koulutuspolitiikkaa, jolle oli
ominaista valtion keskusjohtoisen séételyn purkaminen ja opetus- ja opinto-
ohjelmia koskevan pdétosvallan siirtdminen aikaisempaa enemméin alempien
toimijoiden, koulujen (1980-luvulla kuntien), opettajien ja oppilaiden tasolle,
mik& on lisdnnyt oppilaiden omaa opiskeluaan koskevia valinnanmahdolli-
suuksia sekd myos koulujen vilistd kilpailua. (Esim. Lehtisalo & Raivola
1999, 54-57 ja 114-17.) Koska valinnaisten kurssien lisddminen opinto-oh-
jelmaan on myos didinkielen ja kirjallisuuden opetuksessa vihentidnyt kai-
kille pakollisten kurssien médrii ja siten myos kaikille pakollisen kirjalli-
suudenopetuksen médrdd, valinnaistamispolitiikan voi katsoa vélillisesti
aiheuttaneen useimmat niisté kirjallisuuspedagogisen linjan muutoksista,
joita edelld on kisitelty. Ndistd keskeisin on kirjallisuudenopetuksen yhtey-
dessd — sekd yhteisesti ettd valinnaisesti — luettujen kokonaisteosten lukemi-
sen viheneminen ja samanaikaisesti tapahtunut opetuksen tiedollisen ainek-
sen, kirjallisuudenhistorian ja muun kirjallisuustiedon, korostuminen.
Havainnollisesti Sevdsen kuvaama taidejirjestelmdmme viimeinen vaihe né-
kyy myo0s kaunokirjallisuuden lukemisen valinnaistumisena: lukuvuonna
2000-01 oppilas sai valita opetuksen yhteydessa koko lukioaikana lukemis-
taan teoksista itse yli puolet eli enemman kuin koskaan aikaisempina tutkit-
tuina lukuvuosina tai ylipddnsi koskaan aikaisemmin.

Systeemiteoreettisen tarkastelutavan loppupéitelminé voitaneen todeta,
ettd meneillddn olevaan taidejirjestelmin vaiheeseen kuuluva sédintelyn pur-
kaminen on lukion kirjallisuudenopetuksessa nikynyt oppilaiden suurena
suurena supistumisena, ettd se on olennaisesti kaventanut oppilaiden mah-
dollisuuksia tutustua kaunokirjallisuuteen kaikille pakollisen opetuksen yh-
teydessd. Sitd, mitd tami kulttuuripoliittisesti merkitsee, pohditaan seuraa-
vassa luvussa
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Tamin tutkimuksen pohdintaan haastavana tuloksena pidén siti, ettd suoma-
laisessa lukiossa on viime vuosisadan loppupuolella varsin yleisesti ylldpi-
detty kirjallisuuden ldhestymistapaa, jota olen tédssé tutkimuksessa kutsunut
integratiiviseksi lukemiskulttuuriksi erotukseksi esteettisestd lukemiskult-
tuurista. Sille on ominaista kaunokirjallisuuden referentiaalinen lukeminen,
oletus, ettd kaunokirjallisetkin teokset viittaavat teosten ulkopuoliseen maa-
ilmaan ja saavat merkityssisdltonsd nimenomaan tédstéd viittaussuhteesta.
Tamai merkitsee mm. sitd, ettd kaunokirjalliset tekstit suhteutetaan samaa in-
himillistd kokemusmaailmaa kuvaaviin ns. asiateksteihin, joista kaunokir-
jallisten tekstien merkitysten tulkinta saa yleensd kisitevilineensa ja kisit-
teellisen viitekehyksensi. Ruotsalaisen Boel Englundin tutkimuksen mukaan
sellainen lukemiskulttuuri, jossa “kirjallisuuspuhe” vaihtui “todellisuuspu-
heeksi”, yleistyi myds Ruotsin lukioissa 1970-luvulla; Englund liittdd sen
Ruotsin demokratia- ja hyvinvointivaltiokehitykseen, jota kirjallisuudenope-
tus osaltaan on tukenut auttamalla nuoria hahmottamaan kaunokirjallisuuden
avulla yhteiskunnallista todellisuutta. Myos suomalaisen aikuisvieston lu-
kutapaan, jota erityisesti Jyviskylédn yliopiston reseptiotutkimus on selvitti-
nyt, Suomen lukioissa yleiselld referentiaalisella lukutavalla on selvi yhteys,
joskin motiivit sen kdytt6on ovat erilaiset. (Ks. luku 7.8.)

Integratiiviseen lukemiskulttuuriin katson sisdltyvin monia etuja. Ennen
kaikkea se tarjoaa sellaisen kokonaisndkemyksen tutkimaani alueeseen, jon-
ka avulla voidaan vahvistaa sekd kaunokirjallisuuden ettd sen opetuksen ase-
maa koulussa kuten muussakin yleisessd lukijakoulutuksessa ja ymmértdd
kaunokirjallisuus ja sen opetus osaksi yleistd kulttuurista viestintdd. Kédytin-
non tasolla sen avulla voidaan luontevasti perustella tietynlaisia oppilaita
motivoiviksi havaittuja opettamisen tapoja, esim. temaattista opetusta ja kir-
jallisuudenopetuksen integrointia muihin oppiaineisiin.

Integratiivisen lukemiskulttuurin ndkdkulmasta kirjallisuuden lukemista
ja samalla sen opettamista voidaan motivoida sekd kirjallisuuden ulkopuo-
lista maailmaa jdsentdvind ja sen tuntemusta lisddvina toimintana ettd myos
lukijan kulttuuristen resurssien lisddjand. Kun kaunokirjallinen teos kohtaa
lukijan tajunnan, se merkityksellistyy lukijan aikaisemmista kokemuksista
mutta alkaa samalla my0s itse jdsentdd noita kokemuksia. Nidin se jdd tdy-
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dentdmain hinen kontekstiaan ja merkityksenantokykyédn: lisdiméén hidnen
kulttuurisia resurssejaan. Integratiiviseen lukemiskulttuuriin vedoten voidaan
myos perustella kdsitystd, ettd tietoyhteiskunnassa tarvittavien monien lu-
kutaitojen (esim. OPS 94, 13; Suomi (o)saa lukea 2000, 31-32.) joukkoon
kuuluu my®6s fiktionlukutaito: myds sen avulla lisdtddn valmiuksia kohdata
faktuaalinen maailma.

Referentiaalinen lukeminen, tapa lukea kaunokirjallisuutta viestind maa-
ilmasta, joutuu integratiivisen lukemiskulttuurin ndkokulmasta myos uuteen
valoon. Sitd on usein esteettisen lukemiskulttuurin nikoékulmasta pidetty vir-
heellisend tai kehittymittoménd lukutapana, joka on varsinkin meille ”suo-
malaisjunteille” ominainen. Mutta integratiivisen lukemiskulttuurin kannal-
ta kyseessd on kaunokirjallisen teoksen merkityksellistymisprosessin
vélttimiton vaihe. Kaunokirjallisuudenkin ymmartdminen edellyttéd, etti
teokset ja lukijat ovat yhteydessd samaan yhteiseen todellisuuteen. Oletta-
mus, ettd kaunokirjallisia teoksia tuotetaan ja luetaan tekijoiden ja lukijoiden
yhteisessd todellisuuskontekstissa eiki vain taidokkaina sanasommitelmina
tai koodeina koodin vuoksi, auttaa nikemiin kaunokirjallisuudenkin vies-
tintdnd, merkitysten kiertona, yleisen kulttuurisen kommunikaation osana.
(Vrt. esim. Hall 1992, 133-48; Fiske 1993, 108—11.) Juuri tillaiseksi vii-
meksi ilmestynyt didinkielen ja kirjallisuuden opetussuunnitelma (1994) kir-
jallisuuden viisaasti midrittelee. (OPS 94, 39.)

Tdmén tutkimuksen tulokset antavat ehki kuitenkin eniten aihetta pohtia
sitd, millaisia seurauksia virallisesti omaksutulla, hallitustasolla paitetylld
koulutuspolitiikalla on yksittdiselle oppiaineelle tai sen osa-alueelle, tdssi
tapauksessa lukion kirjallisuudenopetukselle. Asian painoarvoa lisii se, ettd
ndmd seuraukset eivit tosiasiassa yleensi rajoitu yksittdiseen oppiaineeseen
vaan ulottuvat paljon laajemmalle. Esimerkiksi harjoitetun koulutuspolitii-
kan kirjallisuudenopetusta koskevat vaikutukset ulottuvat vélillisesti koko
lukijakoulutukseen ja taidekasvatukseen. Yleisessi lukijakoulutuksessa, joka
pyrkii ylldpitdmédn ja tukemaan kirjallisuusinstituutiota, lukion kirjallisuu-
denopetuksella on keskeinen asema jo silld perusteella, ettd sen piiriin kuu-
Iuu kolmen ikdvuoden ajan noin puolet viestostd, ja taidekasvatuksessa sen
merkitys ndkyy mm. siitd, ettd se on ainoa taidekasvatuksen alue, jonka tu-
loksia mitataan ylioppilastutkinnossa.

1990-1uku tarjoaa painavan esimerkin harjoitetun koulutuspolitiikan vaiku-
tuksista tutkimallani alueella. Kun didinkielen pakollista tuntiméérad vuoden
1994 tuntijakopiatokselld leikattiin radikaalisti (25 %) oppilaan valinnanmah-
dollisuuksien, my®&s kirjallisuuden valinnaiskurssien, lisddmiseksi, seuraukse-
na oli kaunokirjallisuuden lukemisen méirén radikaali supistuminen (oppilaan
lukioaikana lukemien teosten maérd viheni noin viidenneksen ja koko opetus-
ryhmén lukemien 1dhes puoleen entisestd). Tama merkitsi samalla luetun olen-
naista yksipuolistumista. N&itd menetyksid eivit kirjallisuudenopetuksen
suhteellisen aseman vahvistuminen ja kirjallisuuden valinnaiskursseille osal-
listuminen ole kyenneet korvaamaan; tosiasiassa opettajat kayttivét lukuvuon-
na 2000-01 selvésti vihemmin aikaa kirjallisuudenopetukseen kuin lukuvuon-
na 1989-90, ja vain 13 % didinkielen valinnaiskursseista oli lukuvuonna
2000-01 kirjallisuuskursseja. (Ks. luku 3.4.)
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Tutkimukseni osoittaa, ettd 1990-luvun markkinaperusteinen, valinnai-
suutta suosiva koulutuspolitiikka on olennaisesti heikentinyt Suomen luki-
oiden kirjallisuudenopetusta ja samalla lukionuorison mahdollisuuksia tu-
tustua kaunokirjallisuuteen. Ottaen huomioon kirjallisuuden merkityksen
kansalliselle kulttuurille voitaneen sanoa myds, ettd harjoitettu koulutuspo-
litiikkkka on samalla murentanut kansallista kulttuuripohjaa. Markkinatalo-
uskoulutuspolitiikan tuhoisa vaikutus nimenomaan kansallista kulttuuria ylla-
pitdville koulutukselle nikyy myos ylioppilaskokelaiden ylioppilastutkinnon
didinkielen kokeessa mitatun kirjoitustaidon romahtamisena 1990-luvun puo-
livdlin jilkeen. (Leino 2002.)

Tamién tutkimuksen esiintuoma kehitys ja sen aikaansaanut koulutuspo-
litiikka joutuvat sitidkin oudompaan valoon, kun niitd tarkastelee yleissivis-
tiaville koulutukselle viime vuosikymmenten opetussuunnitelmissa asetet-
tujen perustavoitteiden nikokulmasta. Yhtend keskeiseni niissé kaikissa on
ollut oppilaiden kokonaispersoonallisuuden kehittiminen ja siihen liittyvd
maailman kokonaisvaltainen, my0s tunteisiin ja arvoihin pohjaava ymmar-
tdminen. Viimeksi ilmestynyt lukion opetussuunnitelma (1994) ilmaisee asi-
an ndin: "Humanistinen ote inhimillisen kasvun tukemisessa korostuu tie-
teellis-teknisen kehityksen my6td. Inhimillisesséd kasvussa tekniset ja
humanistiset arvot ovat keskendin vuorovaikutuksessa. Humanistinen yleis-
sivistys, joka eldd erityisesti kulttuuritieteissi ja taiteissa, eheyttdd ihmisen
persoonallisuutta ja luo valmiuksia syvillisten elimén arvojen asettamiselle.
— Siksi koulun velvollisuutena on vahvistaa tunne-eldméin kehittymisti ja tu-
kea rohkeutta mielikuvien muodostamiseen.” (OPS 94, 15.) Tutkimukseni
on osoittanut, ettd 1990-luvulla omaksuttu koulutuspolitiikka on olennaises-
ti heikentényt kirjallisuudenopetuksen edellytyksii toteuttaa téllaisia viral-
lisesti ylldpidettyji ja opetussuunnitelmissa julkilausuttuja humanistisia tavoit-
teita, vaikka juuri kirjallisuudenopetus yhtené koulun harvoista taideaineista
on parhaita vilineitd niiden toteuttamisessa.

Koulutuspoliittiseksi johtopaatokseksi tutkimuksestani nousee siten teesi,
ettd toisaalta kansallista kulttuuria ylldpitdvien ja toisaalta nuorten kokonais-
persoonallisuuden kehittymisti tukevien oppiaineiden merkitys on otettava
nykyistd paremmin huomioon my®os silloin, kun koulutuksessa toteutetaan
markkinatalousideologian valinnanvapautta.
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Johdantoluvussa (luvussa 1) selvitetddn tutkimuksen tarkoitusta, tutkimus-
kohteen luonnetta, sithen vaikuttavia tekijoitd ja sité selittidvid viitekehyksid
sekd tutkimuksen aineistoa ja menetelmi. Kirjallisuudenopetusta kuvaavien
empiiristen muuttujien médrittdmiseksi analysoidaan lisiksi tutkimusta edel-
tavini ajanjaksona voimassaollutta didinkielen opetussuunnitelmaa seki sa-
mana aikana kirjallisuudenopetuksesta didinkielenopettajien piirissi ja ylei-
semminkin kédytyd keskustelua.

Kirjallisuudenopetus kuuluu monen eri eldmén- ja tutkimusalueen piiriin
ja on ndin ollen monitieteinen tutkimuskohde. Tamin tutkimukseni tarkoitus
on kartoittaa Suomen suomenkielisten lukioiden kirjallisuudenopetusta, sen
muutoksia ja muuttumiseen vaikuttaneita tekijoitd 1900-luvun loppupuolis-
kolla. Tutkimuksen aineistona ovat lukion &didinkielen ja kirjallisuuden opet-
tajien vastaukset heille vuosina 1980, 1990 ja 2001 ldhetettyyn kirjallisuu-
denopetusta koskevaan kyselyyn. Kysymyksessi on seurantatutkimus, joka
koskee ajanjaksoa, jolloin didinkielen ja kirjallisuuden opetus samoin kuin
koko lukio-opetus koki Suomessa merkittdvid muutoksia.

Lukion kirjallisuudenopetukseen vaikuttivat suomalaisen koulutuspolitii-
kan ja -jdrjestelmédn muutokset 1900-Iuvun jélkipuoliskolla. Liekki Lehtisa-
lo ja Reijo Raivola ovat tarkastelleet niiden historiaa sykliteorian avulla.
Oman tutkimukseni kattama ajanjakso kuuluu timén teorian mukaan kahden
koulutuspoliittisen syklin piiriin: neljannen syklin, jonka kesto ulottuu toi-
sen maailmansodan paittymisestd 1990-luvun puoliviliin, sekd viidennen
syklin, jonka alkuvaihetta paraikaa elamme.

Neljannen syklin kaudella Suomi kehittyi asteittain maatalousyhteiskun-
nasta teollisuusyhteiskunnaksi ja samalla koulutusvaltioksi. Koulutuspoli-
tiikasta tuli keskeinen osa yhteiskuntapolitiikkaa, ja demokratiakehityksen
ansiosta koulutuksellinen tasa-arvo alettiin nihdd osana yhteiskunnallista
tasa-arvoa. Koulutusvaltioksi kehittymisen maamerkkeji olivat 1970-luvul-
la toteutettu peruskoulu-uudistus ja korkeakoulujen tutkinnonuudistus seki
alulle pantu ja osin toteutettukin keskiasteen koulutuksen, aikuiskoulutuksen
ja varhaiskasvatuksen uudistaminen. Lukion kehitystd luonnehti lukiokou-
lutuksen suosion kasvu yli puolen ikdluokan koulutusviyliksi seki siirtymi-
nen 1980-luvun alussa kurssimuotoiseen jaksolukujirjestelméén ja opetus-
suunnitelmien uudistaminen. Lukion didinkielen ja kirjallisuuden opetusta
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muutti syklin alkupuolella, 1970-luvun loppuun saakka, jona aikana voimas-
sa oli vanha, jo vuonna 1941 ilmestynyt opetussuunnitelma, lihinni Aidin-
kielen opettajain liiton sekd kenttdopettajien aloitteellisuus ja syklin loppupuo-
lella vuoden 1981 didinkielen uusi opetussuunnitelma, sen toteuttamiseksi
jérjestetty opettajainkoulutus ja sen pohjalta syntynyt oppikirjatuotanto.
Viidennen, 1990-luvulla alkaneen koulutuspoliittisen syklin tuntomerk-
kejd ovat olleet (1.) valtiollisen koulutuspolitiikan otteen hollentyminen ja
vastuun, my0s opetuksen suunnitteluvastuun, siirtiminen kunnille, oppilai-
toksille ja opettajille, (2.) koulutuksellisen valinnanvapauden lisddntyminen,
joka on ryhtynyt kilpailemaan koulutuksellisen tasa-arvon periaatteen kans-
sa ja johtanut lisddntyneeseen kilpailuun yleissivistdvin koulutuksen oppi-
aineiden ja opintosuuntien sekd myds oppilaitosten kesken seké (3.) mark-
kinatalouspainotteisen koulutuspolitiikan perustelu taloudellisella kasvulla
ja kilpailukyvylld ja tyollisyyden edistamiselld. Markkinataloussuuntautunut
koulutuspolitiikka on lukiossa nikynyt siten, ettd vuoden 1994 tuntijakopdi-
kurssien maarad lisdttiin tuntuvasti, noin kolmannekseen suoritettavien kurs-
sien kokonaismidrdstd. Vuoden 1994 lukion uudessa opetussuunitelmassa
lukiokoulujen ja niiden opettajien suunnitteluvastuuta omasta opetuksesta
lisdttiin, mikd on mahdollistanut koulujen profiloitumisen, mm. tiettyjen ai-
neiden/aineryhmien painottamisen. Profiloituminen on samalla kehittynyt
len kaikille pakollista kurssimiiridd ja opetusaikaa vihennettiin 25 % ja di-
dinkielen valinnaiskursseja puolestaan lisittiin. My0s didinkielen opetus-
suunnitelma uusittiin 1994. Muita muutoksia oppiaineen osalta olivat
ylioppilaskirjoitusten didinkielenkokeen uudistaminen 1992 ja oppiaineen
nimen muuttaminen 1997 didinkieleksi ja kirjallisuudeksi.
Seurantatutkimukseni alkaessa 1980 voimassa oli vuoden 1941 &didinkie-
len opetussuunnitelma. Mainittu opetussuunnitelma antaa kirjallisuudelle
dgidinkielenopetuksessa keskeisen merkityksen, ennen kaikkea “korvaamat-
tomien eldménarvojen” vilittdjidnd. Opetussuunnitelma heijastaa 1900-luvun
alkupuolen yleisii ja osin toisilleen my0s vastakkaisia aate- ja kasvatusvirta-
uksia. Se korostaa toisaalta kaikille oppilaille opetettavan kansallisen kaanon-
kirjallisuuden ja kirjallisuudenhistorian merkitysti, toisaalta kirjallisuuden
eldytyvan ymmartdmisen ja oppilaiden yksilollisten lukueldmysten merkitys-
td. Kyseinen opetussuunntelma, joka oli voimassa 40 vuotta, oli niin vilja,
ettd didinkielen ja kirjallisuuden opetus saattoi kehitty4 ajan vaatimusten mu-
kaisesti joutumatta ristiriitaan sitd sditelevén virallisen asiakirjan kanssa.
Opettajien 1950—-70-1uvuilla kirjallisuudenopetuksesta kdyma keskustelu
oli tirked suunnanniyttdjd aikana, jolloin opetus joutui uusien haasteiden
eteen eikd opetusta ohjaavaa uutta opetussuunnitelmaa vield ollut. Keskus-
telu osoittaa, ettd mainittuina vuosikymmeniné opetuksen yhteydessi luetun
kirjallisuuden laatu muuttui merkittdavasti. Ulkomaisen ja uuden kirjallisuu-
den osuus luetusta lisdédntyi, ja my0s ns. kevyempi kirjallisuus, esim. nuor-
tenkirjat, alkoi saada jalansijaa. Muutokset heijastavat kirjallisuuden valin-
taperusteiden muutoksia: aiemmin korostuneen kansallisen merkityksen
rinnalla alkoi painottua myds teosten kansainvilinen ja yhteiskunnallinen
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merkitys, ja luetun tuli palvella myos uutta, oppilaskeskeistd pedagogiikkaa:
oppilaille tuli antaa luettavaksi heitd kiinnostavaa kirjallisuutta. Pyrkimys
tarjota oppilaille monipuolisia kehitysvirikkeitd sekéd ottaa huomioon oppi-
laiden erilaisuus johti kirjallisuuden tarjonnan runsastumiseen ja monipuo-
listumiseen.

Kirjallisuuden tarkastelussa on kyseisend aikana havaittavissa siirtymisti
kirjallisuuden eldytyvistd ymmartdmisestd ja kasvatuskdytostd kohti ana-
lyyttisempid ldhestymistapoja. Opetuksessa yleistyivét uuskriittinen, teksti-
lahtoinen tarkastelutapa seké temaattinen tarkastelutapa. Edellinen paransi
mahdollisuuksia puhua kaunokirjallisuudesta entistd tismillisemmin uusien
késitteiden avulla, ja jilkimméiinen motivoi kirjallisuudenopetusta ldhenta-
miélla kirjallisuuden kuvaamia ilmiditd muun todellisuuden ilmidihin ja pyr-
kimdlli siten oikeuttamaan kirjallisuuden ja sen opetuksen koulutusyhteiskun-
nassa yhteni todellisuuden hahmottamisen lajina. Molemmat tarkastelutavat
korostivat dlyllis-analyyttistd — edellinen muotoanalyyttistd, jalkimmé&inen
sisdltoanalyyttistd — kirjallisuuden ymmirtdmistapaa aiemman eldytyvén
ymmaértdmisen vastapainona.

Vuoden 1941 opetussuunnitelman sekd vuosina 1950-70 kidydyn keskus-
telun analyysin perusteella kirjallisuudenopetuksen perusulottuvuuksiksi ja
tamin tutkimuksen kohteiksi midriteltiin kirjallisuudenopetuksen asema ja
tavoitteet, opetuksen yhteydessé luetun kirjallisuuden valintaperusteet, kir-
jallisuuden erilaiset tarkastelutavat seké opetuksen yhteydessi luetun kirjal-
lisuuden mééri, laatu sekd suhde oppilaiden mielikirjallisuuteen.

Tutkimuksen aineiston muodostavat lukion didinkielen ja kirjallisuuden
opettajien vastaukset heille vuosina 1980, 1990 ja 2001 lihetettyyn kirjalli-
suudenopetusta koskevaan kyselyyn. Tutkimus on ns. kokonaistutkimus, joka
tarkoitaa siti, ettd kohderyhminé olivat kaikki opettajat, jotka kyseisind vuo-
sina opettivat padtoimisesti didinkieltd ja kirjallisuutta nuorten lukiokoulu-
tuksessa. Kyselyyn vastanneiden médri vaihteli eri tutkimusvuosina vélilld
41- 43 % kohderyhmista.

Opettajien eri tutkimusvuosina kyselylomakkeeseen antamat vastaukset
muodostavat sen datan, jonka avulla lukion kirjallisuudenopetusta ja sen
mahdollisia muutoksia selvitetdin. Kyselylomake sisiltdé kaikkia em. kir-
jallisuudenopetuksen perusulottuvuuksia koskevia kysymyksid. Kysymysten
enemmistd on standardoituja monivalintakysymyksiid, jossa vastaajaa pyy-
detidén arvioimaan jotain kirjallisuudenopetukseen liittyvéd seikkaa numee-
risella asteikolla. Ndiden kysymysten lopussa tarjotaan yleensé vastaajan
nimettdviksi ja arvioitavaksi hdnen oma ehdotuksensa. Lomakkeeseen si-
séltyy myos sanallista avovastausta edellyttdavid kysymyksii.

Koska tdmin tutkimuksen perusldhtokohdan mukaan kirjallisuudenopetus
on monimddrdytynyttd ja tutkimuskohteena monitieteistd, lomakevastauk-
sista syntyvii data-aineistoa on tulkittu useiden tutkimusalojen teoriakehys-
ten avulla. Relevanteimmiksi tieteenaloiksi on tidssid tutkimuksessa késitetty
koulutuksen ja koulutuspolitiikan tutkimus, kasvatuksen ja opetuksen tutki-
mus (kasvatus- ja opetustieteet) seki kirjallisuudentutkimus. Tutkimuksen
lopussa data-aineistoa tulkitaan reseptioestetiikan ja systeemianalyysin ni-
kokulmasta.
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Kirjallisuudenopetuksen asemaa (luku 3) lukio-opetuksessa selvitettiin
tdssd tutkimuksessa seuraavien indikaattoreiden valossa: (1.) asema #didin-
kielen opetussuunnitelmassa, (2.) kirjallisuudenopetukseen kdytetty aika ja
osuus didinkielenopetuksen kokonaisajasta seki kirjallisuuden valinnais-
kurssien mééri ja osuus kaikista didinkielen valinnaiskursseista, (3.) kirjal-
lisuudenopiskelun yhteydessd annettujen ndyttdjen vaikutus didinkielen (ja
kirjallisuuden) arvosanaan, (4.) didinkielenopetuksen eri osa-alueita koske-
vat lisdopetusaikatoivomukset ja opettajien arvio kirjallisuudenopetuksen
aseman muuttumisesta, (5.) kirjallisuuden asema ylioppilaskirjoitusten #i-
dinkielen kokeessa sekd (6.) lukiolaisten kirjallisuudenharrastus.

Vaikka lukion kirjallisuudenopetuksen asema on kaikissa tutkimusaikana
voimassaolleissa opetussuunnitelmissa vahva, keskeisimmalld indikaattoril-
la eli kirjallisuudenopetukseen kiytetylld opetusajalla mitattuna se on tutki-
musjaksolla selvisti heikentynyt. Merkittdvin syy aseman heikkenemiseen
on vuoden 1994 tuntijakopiditos, jossa didinkielen ja kirjallisuuden pakol-
listen kurssien méaridd vihennettiin 25 %, mitd menetystd valinnaiskurssien
kilpailussa huonosti menestyneet kirjallisuuden valinnaiskurssit eivit ole
pystyneet korvaamaan. Osasyyksi aseman heikkenemiseen téssé tutkimuk-
sessa esitetddn nuorten kirjallisuudenharrastuksen jatkuva viheneminen,
minké katsotaan olevan yhteydessi kirjallisuuden aseman marginaalistumi-
seen koko viestinnin kentiissd. Myos kansainvilisen opetusajan vertailun
perusteella Suomen lukioiden kirjallisuudenopetuksen asemaa voi pitdd vaa-
timattomana. Merkittivin kirjallisuudenopetuksen asemaa vahvistava tekiji
tutkimusjaksolla on ollut didinkielen piittokokeen muuttuminen vuonna
1992 kirjallisuudenopetusta aiempaa olennaisesti enemmén tukevaksi ja mit-
taavaksi.

Kirjallisuudenopetuksen esteet (luku 2) jakautuvat opettajien arvioiden
perusteella kahteen vaikeudeltaan eripainoiseen ryhméén. Vaikeimpien kir-
jallisuudenopetuksen esteiden ryhmén muodostivat kaikkina tutkimusvuo-
sina opetusajan vihyys, oppilaiden liian suuri kokonaistyomaira, luokkien/
opetusryhmien liian suuri koko, koulukirjastojen kirjavarojen vihyys; lisdk-
si tdhdn ryhmidn kuului vuonna 1980 lukion &didinkielen péittokoe. Merkit-
tdvid arviointimuutoksia tutkimusjaksolla olivat, ettd opettajien arviot sekd
paittokokeesta ettd voimassaolevasta opetussuunnitelmasta opetuksen es-
teend lievenivit jyrkésti vuodesta 1980 vuoteen 1990. Kolmas merkittiavi
muutos oli se, ettd oppilaiden kielteiset asenteet arvioitiin 2001 hyvin sel-
visti pahemmaksi opetuksen esteeksi kuin 1980.

Kirjallisuudenopetuksen tavoitteita ja opetuksen yhteydessd luetun kirjal-
lisuuden valintaperusteita sekd ndissid tapahtuneita muutoksia selvitettiin
luvussa 4. Tavoitteet, joista opettajien arvioita pyydettiin, olivat laaja-alai-
nen kasvatustavoite “kehitysvirikkeiden antaminen lukukokemusten avulla”
sekid oppiaineen spesifejd padmairid korostavat asenne-, tieto- ja taitotavoit-
teet “lukuharrastuksen vahvistaminen”, “’kirjallisuuden- ja kulttuurihistorian
opettaminen” seki “kaunokirjallisuuden lukutaidon kehittdminen” ja didin-
kielen taitojen kehittiminen yleensd”. Kirjallisuuden valintaperusteista opet-
tajien arvioitaviksi annettiin kaikkina tutkimusvuosina “’teoksen sisédllon
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raalinen sopivuus opilaiden ikdkaudelle”, “teoksen kielen vaikeusasteen so-
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veltuvuus oppilaiden ikdkaudelle”, “teoksen kirjallisuuhistoriallinen edusta-
vuus”, “teoksen kotimaisuus” seki “teoksen nykyaikaisuus”. Opettajien itse
nimedmat tavoitteet osoittavat, ettd he uskovat kirjallisuudenopetuksen vai-
kuttavan hyvin monipuolisesti oppilaidensa kehitykseen eli oppilaiden emo-
tionaalisten, kognitiivisten ja sosiaalisten ominaisuuksien kehittymiseen.
Opettajien itse nimedmistd valintaperusteista ylivoimaisesti yleisin oli teok-
sen saatavuus opetuksen kayttoon.

Eniten painotettu tavoite kaikina tutkimusvuosina oli lukuharrastuksen
vahvistaminen ja vihiten painotettu oli kirjallisuuden- ja kulttuurihistorian
opettaminen. Eniten painotettu valintaperuste kaikkina muina tutkimusvuo-
sina kuin viimeiseni oli teoksen sisillon kiinnostavuus oppilaiden kannalta;
2001 teoksen kirjallinen arvo nousi sen kanssa yhti tirkedksi valintaperus-
teeksi oltuaan muina vuosina toiseksi tirkein valintaperuste. Teoksen nyky-
aikaisuutta, kotimaisuutta sekd moraalista sopivuutta opettajat painottivat
kaikkina tutkimusvuosina arviointiasteikon keskiarvoa vihemmaén.

Lukuharrastuksen vahvistamisen nousua jo vuoden 1980 kyselyssi kir-
jallisuudenopetuksen johtavaksi tavoitteeksi ja sdilymistd sellaisena viimei-
seen mittauskertaan asti selittdd ennen muuta se, ettd suomalaisen yhteis-
kunnan viestintikenttd ja samalla elamystuotanto on tutkimusjaksoa
edeltineini vuosikymmenini ja sen aikana jatkuvasti laajentunut uusille alu-
eille. Tdmé on merkinnyt kirjallisuuden ja lukemisen joutumista aiempaa
paljon kiredmpdiin kilpailutilanteeseen nuorten harrastusmuotona, minka
kirjallisuudenopettajat ovat kokeneet haasteeksi omalle tyolleen. Lukuhar-
rastuksen vahvistamisen tavoitteen voimakasta tdhdentimistd voidaan pitdd
kirjallisuudenopettajien reaktiona kirjallisuuden aseman marginaalistumi-
seen viestinnin kentéssi.

Muiden tavoitteiden ja valintaperusteiden painotukset ja niiden muutok-
set ovat selitettidvissd ensisijaisesti koulujirjestelmiin ja pedagogisen ajatte-
lun ja niiden muutosten avulla. Vuoden 1980 painotukset ilmaisevat uuden,
oppilas- ja lukijapainotteisen pedagogiikan vakiintunutta asemaa 1970-lu-
vun lopussa. Niissd korostuvat kirjallisuuden henkildkohtaista vastaanottoa
edistivit seikat ja vastaanoton onnistumisen merkitys lukijalle. Selvisti vi-
hemmiin painoa saavat opetusta 1960-luvulle saakka hallinnut tiedollinen ja
yksilollisesti eriytyméton aines, kirjallisuudehistoria ja sen médrittima kaa-
nonkirjallisuus. Tité tulosta tukee luvussa 5 esiintuleva opetuksen yhteydes-
sd luetun kirjallisuuden koostumus ja valintatapa. Samansuuntainen kehitys
on havaittavissa my6s Ruotsin lukioiden kirjallisuudenopetuksessa. 1980-
luvun alun lukiouudistus ja didinkielen uusi opetussuunnitelma aiheuttivat vain
vihdisida muutoksia opettajien tavoite- ja valintaperustepainotuksiin. Selityk-
seksi tdhédn esitetdén, ettd vaikka uuteen opetussuunnitelmaan sisiltyy moni-
puolinen kirjallisuudenopetusohjelma, se ei pyri muuttamaan 1960- ja 70-lu-
vulla syntynyttd kirjallisuuspedagogista peruslinjaa vaan pohjaa juuri siihen.

Pitkét tutkimusajanjakson kehityslinjat tulevat niakyviin vasta tarkastelta-
essa vuoden 2001 painotuksia aikaisempien painotusten rinnalla. Téllaisia
ovat eriit toisilleen vastakkaissuuntaiset painotuskehitykset. Tavoitteen ke-
hitysvirikkeiden antaminen lukukokemusten avulla” painotus on enimmil-
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ladn 1980 ja vahimmillddn 2001, ja tavoitteen “kirjallisuuden- ja kulttuuri-
historian opettaminen” painotus on vahimmillddn 1980 ja enimmilldén 2001.
Vastaavasti valintaperusteiden “sisdllon kiinnostavuus oppilaiden kannalta”
ja “’kielen vaikeusasteen soveltuvuus oppilaiden ikdkaudelle” painotus véa-
henee ja “’kirjallisuushistoriallisen edustavuuden” painotus kasvaa.

Naméi muutokset osoittavat kirjallisuuspedagogisen linjan muuttumista
tutkitulla aikavililld. Kirjallisuudenopetuksen spesifinen tietotavoite, kirjal-
lisuuden- ja kulttuurihistorian opettaminen on asteittain noussut tasaveroi-
seksi laaja-alaisen kasvatustavoitteen, kehitysvirikkeiden antamisen lukuko-
kemusten avulla, kanssa, jonka painotus on puolestaan asteittain vihentynyt.
Samalla kaunokirjallisuuden lukutaidon (erittely- ja tulkintataidon) kehittd-
misen tavoitteen painotus on selvisti lisdédntynyt vuodesta 1990 vuoteen
2001. Se, ettd lukukokemuksista on tingitty mm. kirjallisuudenhistorian opet-
tamisen hyviksi, nikyy myos opetuksen yhteydessid tapahtuvan kaunokir-
jallisuuden lukemisen hyvin huomattavana vihenemisené.

Em. painotuskehitykset ja kirjallisuuden lukemisen viheneminen osoitet-
tiin tutkimuksessa seurauksiksi kahdesta koulutuspoliittisesta ratkaisusta.
Vuoden 1994 tuntijakouudistus vihensi neljinneksen didinkielen pakollises-
ta kurssimédristd ja opetusajasta ja karsi siten aikaa vievdd kokonaisteosten
lukemista ja siirsi opetusta tiedollisen aineksen eli kirjallisuudenhistorian
suuntaan. Vuoden 1992 péittokoeuudistus siirsi puolestaan kaunokirjallisuu-
den lukemista lyhyiden, paittokokeessa eriteltiviksi annettavien tekstien,
kuten runojen, novellien ja romaanikatkelmien, suuntaan ja pakotti kiinnit-
tdiméadn aiempaa enemméin huomiota kaunokirjallisuuden lukutaitoon.

Opettajilta kysyttiin myos, miten hyvin he uskovat kirjallisuudenopetuk-
selleen asettamiensa tavoitteiden toteutuvan. Vastauksia leimaa varovainen
usko kaikkien tavoitteiden toteutumiseen. Yhtendisimmin koko tutkimus-
kaudella opettajat uskovat kirjallisuudenopetuksen lisddvin oppilaidensa
enemmiston tietoa kirjallisuudenhistoriasta, mikd voidaan selittdd timén tie-
dollisen tavoitteen helpommalla mitattavuudella — esim. kokeiden avulla —
muihin tavoitteisiin verrattuna.

Opettajien arviot opetuksen yhteydessd tapahtuvasta kaunokirjallisuuden
lukemisesta (luku 5) osoittivat, ettd luettujen kokonaisteosten (romaanien,
nédytelmien sekd novelli- ja runokokoelmien) seké antologioiden médrd on
tutkimusjaksolla vihentynyt olennaisesti. Oppilaan koko lukioaikana luke-
mien teosten médrd putosi koko tutkimusjaksona 28 % ja koko luokan/ope-
tusryhmén yhteisesti lukemien teosten méérid periti 66 %. Jyrkintéd on vihe-
neminen ollut jaksona 1990-2001, jolloin koko luokan/opetusryhmén koko
lukioaikana lukemien kokonaisteosten miiré ldhes puolittui. Myos yhteises-
ti luettujen teosten nimikemaééri 1dhes puolittui samana aikana.

Lukemisen keskittyminen/hajautuminen on vaihdellut viime vuosisadalla
suuresti. Kun lukuvuonna 1929-30 lukeminen oli niin keskittynytti, ettd 15
eniten luetun teoksen osuus muodosti melkein koko lukemisen (ja vield lu-
kuvuonna 1955-56 75 % lukemisesta), niin lukuvuosina 1979-80 ja 1989-
90 lukeminen oli jo niin hajautunutta, ettd 15 eniten luetun teoksen osuus
painui alle kolmannekseen luetusta. 1990-luvulla lukeminen alkoi véhetes-
sddn jdlleen keskittyd myOs entistd harvempiin teoksiin.
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Lukemisen valinnaisuus on 1900-luvun jélkipuoliskolla lisddntynyt olen-
naisesti. Kun lukuvuonna 1955-56 melkein kaikki luettava annettiin koko
luokalle yhteisesti luettavaksi, niin lukuvuonna 2000-01 oppilaat saivat itse
valita yli puolet luettavasta. 2000-01 38 % opettajista ei luettanut endé yh-
tddn yhteistd teosta koko opetusryhmalle.

Kirjallisuudenopetuksen kaanoniksi médriteltiin tdssd tutkimuksessa 15:n
koko luokalle/opetusryhmaélle useimmin luettavaksi annettu kokonaisteoksen
ryhmi. Koko tutkimusjakson ajan kaanoniin ovat kuluneet suomalaisesta kir-
jallisuudesta Aleksis Kiven Seitsemdn veljestd, Vdind Linnan Tuntematon
sotilas, llmari Kiannon Punainen viiva, Juhani Ahon Juha seké ulkomaises-
ta kirjallisuudesta Henrik Ibsenin Nukkekoti, Albert Camus’n Sivullinen ja
William Goldingin Kdrpdsten herra. Muut kaanonin jasenet ovat vaihdelleet.
2000-01 kaanon-listassa ei ollut yhtdén uudempaa suomalaista tai ulkomais-
ta teosta. Kaanonin ehdottomina kérkinimin korostuivat viimeiselld mitta-
uskerralla Seitsemdn veljestd ja Tuntematon sotilas: niiden lukemisen yhtei-
nen osuus kaikesta lukemisesta oli 21 %, ja 18 % opettajista antoi koko
opetusryhmén luettavaksi vain ndmaé kaksi teosta.

Opetuksen yhteydessé luetttujen kokonaisteosten jyrkkd viheneminen
eritoten 1990-luvulla johtui toisaalta vuoden 1994 tuntijaossa tapahtuneesta
didinkielen pakollisten kurssien vihentdmisestd 25 %:lla, toisaalta vuoden
1992 didinkielen piittokokeen uudistuksesta, joka siirsi kaunokirjallisuuden
lukemista kokonaisteoksista lyhyihin teksteihin, runoihin, novelleihin ja ro-
maanikatkelmiin, koska uusi koe edellytti juuri niiden erittely- ja tulkintataitoa.
Uuden péittokokeen etuna pidettiin sité, ettd se oli ryhdistinyt kirjallisuuden-
opetusta suuntaamalla opetusta entistd médritietoisempaan tekstianalyysiin.
Uudesta tilanteesta johtuvana menetykseni pidettiin sitd, ettd yhteisesti lu-
ettujen kansallisten tai kansainvélisten merkkiteosten, eritoten romaanien,
lukemisen viheneminen vihentdd samalla myds sitd yhteistd yleissivistysti,
jonka varassa niin kansallinen kuin yleisinhimillinenkin itseymmarrys ja sen
lisddmiseksi kéytidva keskustelu paljolti ovat.

Opettajien arviot lukiolaisten mielikirjallisuudesta ja suosikkikirjailijois-
ta (luku 6) osoittivat, ettd viihteen osuus lukiolaisten mielikirjallisuudesta
on kasvanut tutkimusjaksona jyrkésti. Lukiolaisten mieltymyksiin vaikutta-
vat mm. kulttuuriset muoti-ilmiot, mitéd osoittavat mm. lyriikan suosio 1980-
luvun arvioissa, jota selittdd muodissa ollut rock-lyriikka, sekd fantasiakir-
jallisuuden suosioontulo 1990-luvulla.

Sitd, ettd opetuksen kaanonkirjallisuuteen kuuluu vain harvoja lukiolais-
ten mielikirjoja, selittdd ennen kaikkea se, ettd valiutuakseen koko luokalla/
opetusryhmadlld luetettavaksi teoksen on tdytettdvda muitakin valintakritee-
reitd kuin “siséllon kiinnostavuus oppilaan kannalta”. Ennen kaikkea sen on
oltava kirjalliselta arvoltaan riittdvdn merkittdvi, jotta se edistdisi my0Os ope-
tuksen muita tavoitteita, eritoten kehitysvirikkeiden antamista ja lukutaidon
opettamista, joita opettajat painottavat kirjallisuudenopetuksen tavoitteina
lahes yhté paljon kuin lukemisharrastuksen vahvistamista.

Kaunokirjallisuuden erilaisia tarkastelutapoja (luku 7) pidetédin tidssi tut-
kimuksessa kaunokirjallisuuden lukutaidon opetuksen menetelmind. Kau-
nokirjallisuuden lukutaidon eli kirjallisuuden erittely- ja tulkintataidon opet-
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tajat arvioivat koko tutkimusjaksolla tirkedksi kirjallisuudenopetuksen
tavoitteeksi. 2001 he painottivat sitd aiempaa enemmaén ilmeisesti siksi, ettid
vuoden 1992 iidinkielen péittokoeuudistus edellyttid mm. juuri tédllaisen
lukutaidon opettamista. Kaunokirjallisuuden lukutaidon opetusmenetelmik-
si kouluopetukseen opetussuunnitelmat ja oppikirjat ovat vakiinnuttaneet
lahinnd kolme kirjallisuuden tarkastelutapaa, teosldhtoisen, taustaldhtoisen
ja lukijaldhtoisen, joiden kaikkien tarkoituksena on lisédtd kaunokirjallisuu-
den ymmartamistd. Nami tarkastelutavat voidaan nidhdi erilaisina kognitii-
visina strategioina tai tyyleind, joiden avulla lukija hahmottaa ja ilmaisee
kisitteeellisesti lukukokemuksensa. Ne muodostavat samalla koulussa opi-
tun lukemiskulttuurin perustan.

Opettajat painottivat eniten kaikkina tutkimusvuosina tekstildhtoisté tar-
kastelutapaa, joka kyselylomakkeessa oli méiritelty siséltopainotteisesti
“henkil6iden, juonen, teeman yms. erittelyksi”, ja taustaldhtoisti tarkastelu-
tapaa ja lukijalidhtoistd tarkastelutapaa keskenédédn suunnilleen yhté paljon.
Tarkastelutapojen painotusprofiili osoittaa, ettd opettajat olivat viimeistdin
1970-luvun loppuun mennessé irtautuneet tarkastelemasta kaunokirjallisia
teoksia ensisijaisesti ndytteini kansalliskirjallisuuden historiasta tai kirjailijan
biografiasta, kuten vuoden 1941 opetussuunnitelma suosittelee. Teoksen mer-
kityssisillon erittelyn ja tulkinnan korostuminen opettajien arvioissa tulkittiin
ilmaisevan integratiivista lukemiskulttuuria, joka katsoo kaunokirjallisen teok-
sen merkitysmaailman perustuvan ensisijaisesti yleiseen inhimilliseen koke-
musmaailmaan ja vasta toissijaisesti teoksen suhteeseen tekijddnsd, lukijaan-
sa ja kirjallisuudenhistoriaan tai esteettisiin konventioihin. Téllaisen
kaunokirjallisia tekstejd ja inhimillistd kokemusmaailmaa ilmaisevia
asiateksteji toisiinsa suhteuttavan lukemiskulttuurin, jossa “kirjallisuuspuhe”
on muuttunut “’todellisuuspuheeksi”, todettiin Boel Englundin tutkimuksen
perusteella olevan ominaista my6s Ruotsin lukioiden kirjallisuudenopetuk-
selle viime vuosisadan loppupuolella.

Oletusta, ettd lukion kirjallisuudenopetuksessa tutkimusjaksolla vallin-
neelle lukemiskulttuurille on ominaista toisaalta kaunokirjallisten teosten
todellisuusreferenssin korostuminen seki toisaalta kirjailijan henkilohisto-
rian huomiotta jittdminen teosten tulkintakehyksend, tukevat erdit muutkin
tamén tutkimuksen tulokset. Kysyttidessd opettajien arviota siitd, miten kir-
jallisuuden erilaiset tarkastelutavat edistédviét kirjallisuuden kokonaisvastaan-
ottoa, johon kuuluu toisaalta kirjallisuuden ymmaértdminen, toisaalta kiin-
nostus kirjallisuuteen, ensimmadiselle sijalle nousi “teosten tarkastelu
viesteind maailmasta” ja viimeiselle sijalle jdi “teosten tarkastelu tietyn kir-
jailijan teoksena”. Kysyttiessi opettajien arviota kirjallisuudenhistorian ope-
tuksen painopisteistd eniten kaikilla mittauskerroilla painotettiin ”Suomen
kirjallisuuden historian” ohella kirjallisuuden ilmisiden kuten tyylisuuntien
historiaa” ja vihiten “kirjailijoiden henkilShistoriaa”.

Tarkasteltaessa lukion kirjallisuudenopetuksessa tapahtuneita muutoksia
reseptioestetiikkan ndkokulmasta (luku 8) todettiin, ettd koulun kirjallisuu-
denopetus ennakoi ja sovelsi reseptioestetiikan periaatteita jo 1960-luvulta
alkaen. 1960-luvulla oppilaskeskeisyys nousi hallitsevaksi pedagogiseksi
periaatteeksi ja opetuksessa ryhdyttiin entistd olennaisesti enemmén kiinnit-
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tamadn huomiota teoksen vastaanottoon seki eri tavoin parantamaan oppi-
laiden reseptiomahdollisuuksia ja -edellytyksié ja lisidmédn heidén teosre-
septioitaan. Muutoksen seurauksena kirjojen kokonaistarjonta opetuksen
yhteydessi oppilaille kaksinkertaistui, ulkomaisen kirjallisuuden osuus kas-
voi parista prosentista puoleen koko luetusta ja uuden, 20:n edellisen vuoden
aikana ilmestyneen kirjallisuuden osuus neljdnnekseen luetusta. Téstd ns.
pedagogisen reseptioestetiikan kulta-ajasta nykypdivéin tultaessa lukion op-
pilaiden teosreseptiot ovat ennen kaikkea 1990-luvulla toteutetun koulutus-
politiikan seurauksena dramaattisesti vihentyneet.

Systeemianalyyttisessd tarkastelussa lukion kirjallisuudenopetusta tarkas-
teltiin Erkki Seviésen tutkimusten pohjalta osana Suomen taidejirjestelméin
kehitysti sekd Gerhard Plumpen kirjallisuusjirjestelmin jaottelun pohjalta
sitd, millaisia toimintoja kirjallisuudenopetuksen voi katsoa tédssé jarjestel-
méissd suorittaneen.

Tamin tutkimuksen kahdesta keskeisestd tuloksesta (luku 9) ensimméi-
nen on se, ettd lukion kirjallisuudenopetusta on tutkimusjaksolla hallinnut
etupdissd ns. integratiivinen lukemiskulttuuri. Télld lukemiskulttuurilla to-
detaan olevan kasvatuksellisia etuja — ennen kaikkea sen avulla valmenne-
taan nuoria kohtaamaan todellisuutta, jota kirjallisuus sen mukaan aina viime
kidessd jasentdd —, ja sen katsotaan voivan toimia myds pohjana esteettisesti
kirjallisuuskésityksestd poikkeavalle kirjallisuuskisitykselle, jonka mukaan
referentiaalinen lukeminen on kaunokirjallisen teoksen merkityksellistymis-
prosessin vilttimiton vaihe.

Toinen tutkimukseni keskeinen tulos on, ettd 1990-luvun markkinaperus-
teinen, valinnaisuutta korostava koulutuspolitiikka on olennaisesti heikenti-
nyt Suomen lukioiden kirjallisuudenopetusta ja samalla lukionuorison mah-
dollisuuksia tutustua kaunokirjallisuuteen. Ottaen huomioon kirjallisuuden
merkityksen kansalliselle kulttuurille johtopditokseksi tulee, ettd markkina-
perusteinen koulutuspolitiikka on murentanut kansallista kulttuuripohjaa,
mitd padtelmii tukee ylioppilaskokelaiden didinkielen kokeessa osoittaman
kirjoitustaidon romahtaminen 1990-luvun puolivélin jilkeen. Teesind esite-
tadn, ettd toisaalta kansallista kulttuuria ylldpitdvien ja toisaalta nuorten ko-
konaispersoonallisuuden kehittymisti tukevien oppiaineiden merkitys on
otettava nykyistd paremmin huomioon my®os silloin, kun koulutuksessa to-
teutetaan markkinatalousideologian valinnanvapautta.
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I1. Summary

The teaching of literature belongs to multidisciplinary studies, covering many
different areas of life and research. The purpose of my study is to examine
the ways in which literature is taught in Finnish upper secondary schools,
how the teaching has changed and what factors have brought about the
changes in the latter half of the twentieth century. Teachers of literature in
upper secondary schools were sent questionnaires in 1980, 1990 and 2001,
and the research data consist of their replies. This vertical study covers a
period of time when the Finnish school system experienced major changes:
the whole teaching programme of upper secondary schools was reformed,
including the teaching of the native language and literature. Since Finland
is a bilingual country, the pupil’s native language can be either Finnish or
Swedish. In this study, however, the native language is invariably Finnish.

The teaching of literature in upper secondary schools was influenced by
the changes in Finnish educational policy and the school system in the latter
half of the twentieth century. Liekki Lehtisalo and Reijo Raivola have
examined the history of educational policy by means of cycle theory.
According to this theory, the period covered by my research belongs to two
cycles of educational policy: the fourth cycle, lasting from the end of the
Second World War to the mid-1990s, and the fifth cycle, which is still in its
initial phase today.

During the fourth cycle, Finland gradually developed from an agrarian
society into an industrial society and, at the same time, into an educational
society. Educational policy became an essential part of social policy, and in an
advanced democracy, educational equality was seen as part of societal equality.
In the 1970s, two reforms can be regarded as landmarks in the development
of Finland into an educational society: the system of comprehensive schools
and the syllabus reform of universities were both implemented during this
decade. In addition, other reforms were initiated in secondary education,
adult education and preschool education. Some of these reforms were already
completed during this decade. The Finnish upper secondary schools were
characterised by two distinctive features in this period: first, these schools
were extremely popular — more than half of the age group chose this channel
of education — and, secondly, the curricula for upper secondary schools were
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reformed and the schools introduced a system of modular and periodical
study in the early 1980s. In the early phase of the cycle, until the end of the
1970s, all changes in the teaching of literature had been initiated by the Union
of the Teachers of Finnish and by school teachers themselves. In this period
the old curriculum, introduced as early as 1941, was still in force. At the end
of the cycle the new Finnish language curriculum, adopted in 1981, brought
about changes which required reforms in teacher education and the production
of textbooks.

The fifth cycle of educational policy in the 1990s has been characterised
by the following phenomena: (1) The central role of national educational
policy has decreased, with the result that municipalities, schools and
teachers now have more duties, including the responsibility for educational
planning. (2) The greater freedom of choice in education now competes
with the principle of educational equality, and in the sector of general
education this has led to a situation in which the different school subjects
and educational orientations, as well as the schools themselves, compete
with each other. (3) The market economy influences educational policy to a
major degree and this is seen as a necessary development which will ensure
economic growth and competitiveness as well as promote employment
opportunities. Market economy orientation in educational policy can be seen
in upper secondary schools by the way in which, in 1994, the number of
compulsory courses was diminished, while the number of optional courses
was increased considerably so that they accounted for about one third of the
total number of courses that pupils had to take. In the new curriculum of
1994 upper secondary schools and their teachers were made more responsible
for the planning of their own teaching, which has enabled some of the schools
to specialise in certain subjects or groups of subjects. Specialisation has led
to a situation in which the schools compete to attract pupils. When the
number of contact hours per subject was decided, the number of native
language courses which were compulsory for all pupils was decreased and
the number of tuition hours fell by 25%, while the number of optional native
language courses was increased. The national curriculum for Finnish was
also reformed in 1994. Other changes in this school subject included
reforming the Finnish language test in the matriculation examination and
changing the name of the subject to native language and literature in 1997.

When I began my follow-up study, the Finnish language curriculum of
1941 was still in force. This curriculum gives an important role to literature
in the teaching of the native language, primarily as a channel for conveying
“irreplaceable values for life”. The curriculum reflects ideas and educational
trends which, in the early 1900s, were common — and, in part, contradictory
to each other. On the one hand, it emphasises the importance of national
canonised literature and literary history taught to all pupils, and on the other,
the significance of an empathetic understanding of literature and pupils’
individual reading experiences. The curriculum was in force for forty years,
and it was flexible enough to allow the teaching of the native language and
literature to develop in accordance with contemporary requirements without
clashing with the regulations of the official document.
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Teachers continually pondered the teaching of literature during two
decades (1950-1970), and this discussion showed the direction to take at a
time when teaching was faced with new challenges and when the new
curriculum which would guide the teachers was not yet available. The
discussion shows that during these decades the quality of the literature read
in schools changed radically. The proportion of foreign and contemporary
literature increased, as did the share of so-called light literature, such as
literature intended for children and young people. Apparently new criteria
for choosing the reading material were already emerging: side by side with
books that emphasised national values, the focus began to shift to books that
were of importance internationally and socially and, in addition, pupils were
given reading material that was of interest to them. They were offered more
varied developmental stimuli, resulting in an increase in both the amount and
variety of the literature that they read.

In this period, a new approach to literature began to emerge. Literature
was no longer regarded as something that pupils should try to understand
empathetically with or as something that would educate them. Instead, a
more analytical approach was adopted. The neocritical and text-oriented
approach, as well as the thematic approach, became common methods in the
teaching of literature. The former made it possible to talk about fiction in a
more precise manner by using new concepts, while the latter provided a
motive for the teaching of literature by bringing the phenomena portrayed in
literature closer to the phenomena of real life. This justified the role of literature
and its teaching in an educational society as one way of perceiving reality. Both
approaches emphasised an intellectual and analytical understanding of
literature — the first approach stressing form analysis, the latter content
analysis — and regarded it as a counterbalance to the earlier empathetic
understanding.

On the basis of the analysis of the curriculum of 1941 and of the discussion
during the period 1950-1970, the main dimensions of the teaching of literature
and the object of this research were defined as follows: the status and goals of
the teaching of literature, the criteria for choosing the set books, the different
approaches to literature, and the quantity and quality of the set books and
their relation to the type of literature enjoyed most of all by pupils.

The data of the study consist of the replies which upper secondary school
teachers of Finnish and literature provided in the questionnaires sent to them
in 1980, 1990 and 2001. The research is a so-called overall study, which
means that the target group included all those teachers who, at that time, were
full-time teachers of Finnish and literature in upper secondary schools. The
reply percentage varied in the different years from 41 to 43% of the target
group.

Using the data obtained from the teachers’ replies I have then clarified the
teaching of literature in upper secondary schools, as well as possible changes
in the teaching. The questionnaire includes questions on all the above
dimensions of the teaching of literature. Most of the questions are standardised
multiple choice questions in which the informant is asked to assess, on a
numerical scale, some aspect related to the teaching of literature. At the end
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of these questions the informant is encouraged to name and to evaluate his
or her own suggestion. The form also includes open questions which the
informant can answer in his or her own words.

Since the basic point of departure for this research is that the teaching of
literature is determined by many factors and is multidisciplinary in character,
the data obtained from the replies have been interpreted using theoretical
frameworks of several different disciplines. The most relevant disciplines
turned out to be research into education and educational policy, educational
and pedagogical sciences and literary research. At the end of the study the
data are interpreted from the viewpoint of reception aesthetics and system
analysis.

The status of the teaching of literature (Chapter 3) in upper secondary
schools was examined in the light of the following indicators: (1) its status
in the curriculum of the native language, (2) the time used for the teaching
of literature and its proportion in the total time used for teaching Finnish,
and the number of optional literature courses and their proportion of all
optional Finnish courses, (3) the effect of demonstrated skills in literary
studies on the grade awarded for Finnish (and literature), (4) requests for
additional time for teaching the different aspects of the native language and
the teachers’ evaluation of the changes that have taken place in the teaching
of literature, (5) the status of literature in the matriculation examination as
part of the native language test, and (6) the interest shown in literature by
upper secondary school pupils.

The teaching of literature has a solid status in all curricula which were in
force during the research period. However, as measured by the main indicator,
i.e. the time used for teaching literature, the status has clearly weakened
during the period under study. The most significant reason for the weakened
position is the decision taken in 1994 on the allocation of contact hours: the
number of compulsory courses in Finnish and literature was decreased by
25%. This loss could not be compensated for by optional courses in literature
since they were not able to compete with other optional courses. According
to this study, the weak status of literature could, at least in part, be explained
by the fact that young people had lost interest in literature and their interest
continued to diminish, which is seen to be related to the marginalisation of the
status of literature in the whole field of communications. In an international
comparison, the amount of time allotted to the teaching of literature shows
that the status of literature in Finnish upper secondary schools is only modest.
The most important factor which has strengthened the status of literature
during the study period was the change in the Finnish language school
leaving examination in 1992 so that it now supports and measures the
teaching of literature considerably more than before.

On the basis of the teachers’ assessment, the teaching of literature has a
number of barriers (Chapter 2) which are divided into groups according to
difficulty. The most difficult barriers in each research year turned out to be
insufficient teaching time, excessive amount of work for pupils, oversized
classes or groups, and the limited book resources of school libraries; in
addition, the school leaving examination in the native language was seen as
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another barrier in the questionnaire of 1980. The teachers’ assessment of
both the school leaving examination and the curriculum changed significantly
from 1980 to 1990: these were no longer regarded as serious barriers to the
teaching of literature. A third significant change was that pupils’ negative
attitudes were assessed as a clearly larger barrier to teaching in 2001 than in
1980.

The goals of literature teaching and the criteria for choosing the set books,
as well as any changes in these, are discussed in Chapter 4. The teachers
were asked to assess goals, such as the broad educational goal of “providing
developmental stimuli by means of reading experiences”. Other goals to be
assessed included those related to attitudes, knowledge and skills which
emphasised specific objectives of this school subject, i.e. “reinforcing pupils
interest in reading”, “teaching literary and cultural history”, as well as
“improving literary literacy, or the skills required in reading fiction” and
“Finnish language skills in general”. As to the criteria for choosing the set
books, teachers assessed in each research year the following criteria: “how
interesting the content of the book is from the viewpoint of pupils”, “the
literary value of the book”, “the moral suitability of the book with regard to
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the pupils’ age”, “the representativeness of the book from the viewpoint of
literary history”, “the domesticity of the book”, and “the modernity of the
book™. The goals set by the teachers themselves show that they believe that
the teaching of literature has a diverse effect on the development of their
pupils, i.e. on the development of their emotional, cognitive and social
characteristics. As to the criteria for choosing a certain book, by far the most
frequently mentioned criterion was the availability of the book for teaching
purposes.

The goal most emphasised in all three research years was the reinforcement
of pupils’ interest in reading, while the least emphasised goal was the teaching
of literary and cultural history. The most emphasised criterion for choosing a
book in the first two research years was that the content of the book was
expected to be interesting to pupils; in 2001, the literary value of the book was
assessed to be as important in choosing the book as its interesting content,
whereas literary value had been considered the second most important
criterion in the two previous research years. Teachers did not regard the
modernity, domesticity and moral suitability of the book as important, and
these goals received values below the average on the assessment scale in all
three research years.

Reinforcing pupils’ interest in reading was seen as a leading goal as early
as the 1980 questionnaire and it maintained this position in the two later
questionnaires. This can primarily be explained by the fact that in the decades
before and during the research period, communications in Finnish society
began to expand into new fields and a new industry emerged, focusing on
the production of new experiences. This has meant that, as a young person’s
preferred pastime, literature and reading are faced with much keener
competition. Teachers of literature, in turn, have experienced this as a
challenge in their own work. Reinforcing pupils’ interest in reading became
an important goal, which could also be seen as a response by teachers of

>
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literature to the marginalisation of literature in the field of communications.

The emphases of the other goals and criteria, and the changes in them, can
primarily be explained by the changes in the school system and pedagogical
ideas. In 1980, the emphases reflect the established status of the new, pupil-
and reader-oriented pedagogy in the late 1970s. Emphasis is on factors which
promote the individual reception of literature, as well as on the meaning of
successful reception to the reader. There is clearly much less emphasis on
knowledge-related and non-individualised material, such as literary history
and canonised literature defined by it, which used to dominate the teaching
of literature until the 1960s. This result, which is introduced in Chapter 5, is
supported by the composition and selection of literature used for teaching
purposes. The same trend is to be seen in the teaching of literature in upper
secondary schools in Sweden. The upper secondary school reform of the
early 1980s and the new native language curriculum brought about only
minor changes in the way in which teachers emphasised the goals and criteria.
This is explained by the fact that although the new curriculum contains a
varied programme of literature, its aim is not to change the basic principles
of literary pedagogy of the 1960s and 1970s; in fact, it is based on these very
principles.

The long-term developmental trends of the research period only emerge
when we look at what was emphasised in 2001 as compared with the earlier
years. Some mutually opposite developments can be discerned. The emphasis
given to the goal of “providing developmental stimuli by means of reading
experiences” is at its highest in 1980 and at its lowest in 2001, while the
emphasis given to the goal of “teaching literary and cultural history” is at its
lowest in 1980 and at its highest in 2001. Correspondingly, in criteria such
as “how interesting the content is from the viewpoint of pupils” and “the
difficulty of the language is appropriate with regard to the age of the pupils”,
the emphasis declines, while for “the representativeness of the book from
the viewpoint of literary history” the emphasis grows.

These changes reflect the change that has taken place in literary pedagogy
during the period studied. The specific knowledge-oriented goal of the
teaching of literature, namely teaching literary and cultural history, has
gradually risen to the same level as the more comprehensive educational goal,
i.e. providing developmental stimuli by means of reading experiences. The
emphasis of the latter, in turn, has gradually declined. Simultaneously the
emphasis on the goal of developing literary literacy (the skills required in
analysing and interpreting fiction) has clearly grown from 1990 to 2001.
Reading experiences have diminished in favour of teaching literary history,
which can be seen in the significant decline in the amount of fiction read as
set books.

The research shows that the above changes in emphasis and the decline
in the amount of literature read are consequences of two decisions taken in
educational policy. The reform of 1994, concerning the allocation of teaching
hours, decreased the number of compulsory courses and teaching hours in
the native language by one fourth. This meant that the amount of time spent
reading complete books was also cut, and teaching was shifted in the
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direction of knowledge-oriented material or literary history. The school
leaving examination, which had been reformed in 1992, had already changed
the way in which fiction was used in teaching literature. Most of the reading
material consisted of short texts, such as poems, short stories and extracts
from novels, which were analysed in the final examination. As a result, more
attention had to be given to literary literacy, or the skills required in reading
fiction.

The teachers were also asked how well they thought the goals they had
set for their teaching were attained. The replies reflect a cautious trust in the
attainment of all the goals. The most frequent reply through the whole
research period pointed to the teachers’ belief that the teaching of literature
increases most pupils’ knowledge of literary history. This could be explained
by the fact that a knowledge-based goal like this is easy to measure by means
of tests, for example.

The teachers’ assessments concerning the reading of fiction as set books
(Chapter 5) showed that the number of complete books (such as novels, plays,
and collections of short stories and poetry) and anthologies read has declined
considerably during the research period. The number of books read by an
individual pupil during the three years of upper secondary school dropped
by 28% and the number of those books which were read by the whole class
or group dropped as much as 66%. The decrease was the greatest in the
decade 1990-2001, when the number of complete books read by a class or
group during the whole three-year upper secondary school was almost halved.
The number of titles read as set books dropped to almost half of what it had
been.

During the previous century, pupils could either focus in their reading on
more or less the same books, or alternatively they were quite free to choose
their reading material. In the school year of 1929-1930, for example, pupils’
reading was quite focused in that the proportion of the 15 most frequently
read books constituted more or less all their reading, accounting for 75% of
all reading as late as 1955-1956. In contrast, in the school years of 1979-
1980 and 1989-1990, pupils could already choose their reading more freely
so that the fifteen most frequently read books accounted for less than one
third of all reading. In the 1990s the amount of reading began to decline, and
at the same time reading focused on a smaller number of books.

In the latter half of the 20" century, optional reading has increased
considerably. While in the school year of 1955-1956 more or less all the set
books were expected to be read by the whole class, in 2000-2001 the pupils
could themselves choose more than half of their reading material. In fact, in
2000-2001, 38% of teachers assigned no single set book which they expected
the whole class to read.

In this research, canonised literature consisted of 15 complete books which
were most frequently assigned as set books for the whole class/group of
pupils. During the whole period under study canonised literature included
the following works from Finnish literature: Seven Brothers by Aleksis Kivi,
The Unknown Soldier by Viin6 Linna, The Red Line by Ilmari Kianto, and
Juha by Juhani Aho. Correspondingly, the canon included the following
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works from foreign literature: A Doll’s House by Henrik Ibsen, The Outsider
by Albert Camus, and Lord of the Flies by William Golding. Other canonised
works have varied. The 2000-2001 list of canonised literature did not include
representatives of more contemporary Finnish or foreign literature. The top
names in the canon, Seven Brothers and The Unknown Soldier, were
reinforced in the replies to the last questionnaire: their proportion of all
reading accounted for 21%, while 18% of teachers only assigned these two
books as set books for the whole group of pupils.

In the 1990s in particular, the sharp decline in the number of set books
resulted in part from the fact that 25% of compulsory Finnish courses were
cut in the 1994 allocation of teaching hours; in addition, the reform of the
school leaving Finnish examination in 1992 also contributed to this effect by
shifting the focus in the reading of fiction from complete books to shorter
texts, poetry, short stories and extracts from novels. The new test focused on
skills needed in analysing and interpreting short texts of this kind. The
advantage of the new test was that it encouraged the teaching of literature to
move in the direction of more purposeful text analysis. On the other hand, it
brought with it a serious disadvantage: as the shared reading of outstanding
national or international works, especially novels, declines, the consequence
is that the general knowledge shared by all pupils simultaneously diminishes.
It is this shared knowledge which continues to form the foundation for not
only national but also individual human self-understanding and identity, and
it also serves as the basis of intellectual discussion which in itself strengthens
that identity.

The teachers’ assessments of authors and literature enjoyed most of all by
upper secondary school pupils (Chapter 6) showed that during the research
period the proportion of entertainment has rapidly increased. Cultural trends
and fashions influence pupils’ preferences, which is shown in the popularity
of poetry and lyrics in the 1980 assessments. This phenomenon is explained
by rock lyrics which were in fashion at that time, as well as by the popularity
of fantasy literature in the 1990s.

However, canonised literature includes few books that are favoured by
upper secondary school pupils. This can be explained by the fact that in order
to be selected as a set book, the work must meet other criteria than just
“pupils find the content interesting”. Above all, the selected book must have
sufficient literary value so that it will also promote the other goals of teaching,
such as “providing developmental stimuli” and “improving literacy”, which
are emphasised by teachers as goals of the teaching of literature almost to
the same degree as “reinforcing pupils’ interest in reading”.

In this research, the different approaches to literature (Chapter 7) are
regarded as methods of teaching literary literacy: pupils are taught how to
read fiction. During the whole research period, teachers assessed literary
literacy, or the skills of analysing and interpreting fiction, as an important
goal in the teaching of literature. In 2001 they emphasised it even more than
before, mainly because the 1992 reform of the school leaving examination
in Finnish requires this type of teaching. In the curricula and textbooks, three
approaches to literature have been established as the methods of teaching
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literary literacy. They are book-orientation, background-orientation and reader-
orientation, and all these approaches aim at enhancing the understanding of
fiction. They can also be seen as different cognitive strategies or styles with
the help of which the reader is able to perceive and express conceptually his
or her reading experience. At the same time, these approaches form the basis
of the reading culture learnt at school.

In the three years covered by this research, the text-oriented approach was
the most emphasised by teachers. In the questionnaire, it was defined by stressing
the content as an “analysis of characters, plot, theme, etc.” Background-
orientation and reader-orientation, in turn, were mutually emphasised to an
equal degree. The shift in the emphasis shows that by the 1970s at the latest,
teachers had detached themselves from approaching works of fiction as
primarily examples of the history of national literature or biography of the
author, as had been recommended in the 1941 curriculum. The analysis and
interpretation of a book’s content of meaning were emphasised in the
teachers’ assessments, and this was seen to reflect an integrative reading
culture in which the world of meanings in a work of fiction is seen as based
primarily on a general human experiential world and only secondly on how
the work relates to its author, reader and literary history or aesthetic
conventions. In this kind of reading culture, which relates texts taken from
fiction with non-fiction texts reflecting the human experiential world, “literary
speech” has changed into “reality speech”. On the basis of a study made by
Boel Englund, this reading culture was a typical feature in the teaching of
literature in Swedish schools, too, towards the end of the previous century.

It seems that during the research period the reading culture was characterised
by two features: first, the reality reference of the works of fiction was
emphasised, and secondly, the personal history of the author as the interpretive
framework of the books was ignored. This hypothesis is further supported by
other results of the study. When teachers were asked to assess the extent to
which the different literary approaches promote a comprehensive reception
of literature, which includes such aspects as interest in literature and an
understanding of it, they placed the item “approaching books as messages
from the world” as the first and “examining books as the work of a given
author” as the last. When teachers were asked to assess the emphases in the
teaching of literary history, the greatest emphasis was placed on “the history
of literary phenomena such as stylistic trends” together with “the history of
Finnish literature”, while “the personal history of authors” received the least
emphasis.

When we look at the changes in the teaching of literature in upper
secondary schools from the perspective of reception aesthetics (Chapter 8),
it could be noted that the teaching of literature anticipated and applied the
principles of reception aesthetics as early as the 1960s. At that time pupil-
orientation emerged as the leading pedagogical principle in teaching, and
consequently attention focused on the reception of the literary work. The
pupils’ skills and abilities of reception were enhanced and their reception of
books was expanded. As a result of this change, there was a two-fold increase
in the total number of set books, while the share of foreign literature rose
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from 2% to 50% of all literature read, and the share of modern literature
published in the last twenty years rose to one quarter of all literary material
read. This period was entitled the golden age of pedagogical reception
aesthetics, but as we come closer to the present time, the reception of books
has declined dramatically, mainly as a consequence of educational policy
during the 1990s.

Using system analysis, and based on Erkki Sevénen’s studies, the teaching
of literature in the upper secondary school was examined as part of the
overall development of the system of the arts in Finland. With the help of
Gerhard Plumpe’s classification of the literary system, the functions of
teaching literature was investigated.

The first of the two main results of this study (Chapter 9) is that, during
the research period, the teaching of literature in the upper secondary school
has been primarily dominated by the so-called integrative reading culture.
This type of reading culture is noted for its educational advantages: above
all, it helps to train young people to encounter reality which literature is
believed to articulate. This reading culture may also act as a basis for a
conception of literature that deviates from an aesthetic conception: referential
reading is a necessary phase in the process in which the meanings of a work
of fiction become established.

The second main result of my study is that educational policy during the
1990s, which emphasises market-orientation and freedom of choice, has
considerably weakened the status of the teaching of literature in Finnish
upper secondary schools. At the same time, young people’s opportunities to
familiarise themselves with fiction have been reduced. Bearing in mind that
literature is of great importance to national culture, it must be concluded that
the present market-oriented educational policy has eroded our cultural
foundation. This conclusion is supported by the fact that the writing skills
of pupils taking their matriculation examination declined considerably in the
late 1990s. Even though freedom of choice, which is related to the ideology
of a market economy, has become reality in today’s education, the following
thesis is proposed: more attention should urgently be given to those school
subjects which reinforce national culture, as well as to those which support
the growth and development of the whole personality of a young individual.
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13. Liitteet

Juha Rikaman lukion didinkielen (ja kirjallisuuden) opettajille vuosina 1980
(liite 1), 1990 (liite 2) ja 2001 (liite 3) ldhettamait kirjallisuudenopetusta kos-
kevat kyselylomakkeet.

HYVA KOLLEGA

Vuonma 1982 siirrytddn uuteen, kurssimuotoiseen ja Jjaksolukua noudatta=-
vaan lukioon, mik# merkitsee huomattavia muutoksia mytss &idinkielen opetuk-
selle., Sen j&lkeen tdmid vanha koulu, yli satavuotias, on historiaa. Nyt

on viimeinen hetki, jolloin voidaan vield tallentaa nykyisen lukion
didinkielen opetusta koskevaa tietoa suoraan kentdltd,

Vanhana Hidinkieler opettajana tidmd asia alkoi kiinnostaa minua siind
miirin, ettd pddtin panna toimeen seuraavan kyselytutkimuksen lukior ny-
kyisestd kirjallisuuden opetuksesta, Pahoittelen aiheuttamaani vaivaa,
mutta usko &idinkielenopetuksen historian tallentamisen merkitykseen

ja témd "viime hetki" rohkaisevat minua ldhettémidim oheisen kyselylo-
makkeen tdytettdviksesi, Tdssd uudem lukuvuoden suunnitteluvaibeessa vii-
me lukuvuoden as:l.oiden muisteleminen kiy ehkd helpoitea, Pyydim palautta-
maan lomakeex 15,9,80 memressi. Tutkimuksella on OAJ:n lupa, ja sem teke-
miser on makdollistanut opetusministerida tiedejaostom valtioam kirjalli-
suustoimikunman suosituksesta tihim tarkoitukseem mydntinid apnra.h.

Tutkimuksen onmistumiseksi juuri Simun vastauksesi om ehdott

Vaxtaalla 15. elokuuta 1980

uha Rikama, lukiom
didinkielex lehtori

KIRJALLISUUDEN OPETUSTA KOSKEVA KYSELY LUKIOIDEN AIDINKIELEN OPETTAJILLE

KYSELY KOSKEE LUKUVUOTTA 1979-80.

RENGASTA OIKEAN VASTAUKSEN EDESSK OLEVA FUMERO, JOLLEI MUUKLAISTA

VASTAUSTA PYYDETHe

OPETTAJAA JA KOULUA KOSKEVIA
TIETOJA

1 sSyatymdvwosi 19 ___
2 Olex

1 mies
‘2 maimen

3 a Arvosamari kotimaisessa kirjal-
lisuudessa

1 laudatur
2 ol
3 a

b Arvosamani yleisessd kirjalli-
suudessa/kirjallisuustieteessd

1 laudatur
2 cl
3 a

4 Millaisen pokjan yliopistossa
saatu peruskoulutus ox mielestd=
ni antamut lukiom kirjallisuudem
opetukselle
1 hyvia
2 kohtalaisen
3 buomox

Millaisen pohjam opetusharjoitte-
lu om mielesténi amtanut lukiom
kirjallisuudea opetukselle

1 hyvim
2 kohtalaisen
3 huomoxm

Nykyimen pakollinen tdydemnyskoulu-
tus (=veso) om lukiom kirjalli-
suuder opetuksen kannalta mieles-
ténl midrdllisestl

1 riittadvdd
2 riittémdtoatd

laadullisesti
1 hyvdad

2 kohtalaista
3 huonoa

Kouluni sijaitsee
:n lddmissd
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8

10

14

15

17

18

19

Kouluni sijaitsee kunmassa, jom
ka asukasluku onm

1 yli 100 000
2 =, 20 000 - 100 000
3 alle 20 000

Lukiossani oli lukuvuomzma
79-80 =n. oppilasta.

Lukiossani oli lukuv, 79-80
luokkasarjaae

Mimulla oli lukuv, 79-80 luki-
ossa didinkielern opetustun-
tia/5 pve

Opettamieni lukioluokkien
keskikoko oli oppilasta.

Olen

1 lukion &idinkielen lehtori
2 lukion ja yldasteem " M

Olen opettanut &idinkieltd lu-
kiossa vuotta.

Opetin lukuv, 79-80 seuraavaa
kirjallisuuden erikoiskurssia

muuta &idinkielem erikoiskurs-
sia, mitd

Johdin koulussa lukuv, 79-80

1 nédytelmékerhoa /~-ryhmdid
2 kirjallisuuskerhoa/ -ryhmia
3 muuta kerhoa, mitd

Opetin lukuv, 79-80 kouluni ul-
kopuolella (esim, kansalais-
opistossa)

kirjallisuuspiirid
kyndilijéapiirid
lausuntapiirid

jotain muuta piiri& tai ker-
hoa, mitéd

FW

Luen keskim&drin kaunokir-
Jjallista teosta vuodessa.

Harrastan lisdksi kirjallisuutta

1 seuraamalla siddnntllisesti
lehtien kirja-arvosteluja j&
kirjallisuusartikkeleita

2 1lukemalla sddnnollisesti kau-
nokirjallisuutta kdsittele~
vdd tietokirjallisuutta

2

3 olemalla itse harrastelijakirjoit«
taja/ -niyttelijd / -lausuja
(yliviivaa tarpeetom)

olemalla itse kirjailija
kdym#lld vihintdim kerram vuodes-
sa kirjallisuutta kidsittelevilld
péivilld, kursseilla tms,,jotka
eivdt sisdlly pakolliseen tiyden-
nyskoulutukseen

6 Jjollain muulla tavalla, milli

v F

OPETUSAIKA JA LUKUMATERIAALI

20

21

22

Montako prosenttia suunmilleen &idim-
kielen kokoraisopetUsajasta kaytinm
lukuv, 79-80 kirjallisuudem opetuk-
seen (mukaanlukiem oppilaidem kirjal-
lisuusesitelmien, ~ryhmédtsiden ym,
kirjallisuuteem liittyviem toidem
esittimisaika)

I 1k %
IT 1k %
IITlk %

Momtako kaumokirjallista teosta ku-
kia oppilas joutui keskiméirir luke-
maar lukuvuoden aikama (mukaanluki-
en esitelmid, tutkielmia ym, tuotok-
sia varten luetut kirjat)

Ik
II 1k
III 1k

Mitkd kaunmokirjalliset teokset luki
koko luokka (mainmitse kaikki rinnak-

sluo en lukemat teokset olivat-
pa ne samoja tal eri teoksia5

-teoksen tekijd teoksen ‘mimi

I lk

£
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3
teoksen tekijd teoksen mimi teoksen tekijd teoksem mimi
II 1k III 1k
23 Koko luokam lukemista teoksista oli
I 1k II 1k III 1k Yhteensd
a rumokokoelmia kotimaisia kpl ___ kpl kpl kpl
ulkomaisia kpl ___ kpl ___ kpl — kpl
b miytelmid kotimaisia __kpl ___ kpl kpl kpl
ulkomaisia " . " . n
c movellikoko- kotimaisia __kpl ___kpl ___kpl k1l
elmia ulkomaisia " mo__ " —_—"
d romaameita kotimaisia kpl ___ kpl kpl ol
ulkomaisia " - "
e muita kirja-
tyyppedd, mitd
kpl __kpl ___ kpl ___km
n n " "
24 Koko luokam lukemista teoksista oli
Ilk II 1k III 1k yhteensd
a mykykirjailijoidem teoksia
(60~ tai 70-luvulla ilmesty- kpl ___ kpl __ kpl —_kml
reitd)
b vanhempiex kirjailijoidem
teoksia kpl ___ kpl __ kpl kpl
25 Mistd kaumokirjallisista teoksista oli rymitoitd
teoksen tekijd teoksem mimi teoksen tekijd teoksen wimf

Il

Ilk
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25 Mistd kaumokirjallisista teoksista oli ryhmdtsitd (Jatkuu)

teoksen tekijd teoksen wimi
II 1k

teoksenr tekija

III 1k

teoksen mimi

26 Jos kirjallisuutta kdsiteltiin temaattisestl, mitd teemoja oli esillid
I1lk

II 1k

III 1k

TAVOITTEET

27 Pidédn seuraavia tavoitteita omassa kirjallisuudemopetuksessani tidrkeini

(painotus rengastamalla)

»

oppilaiden lukuharrastuksen
vahvistaminen

kehitysvirikkeiden antaminen

(esim, mielikuvituksen kehittymi-
nen, ongelmien tiedostuminem, rat-
kaisumalliem hahmottuminen) lukuko-
kemusten avulla

kaumokirjallisuuden lukutaidom
(erittely- ja tulkintataidon)
kehittidminen

kirjallisuuden=- ja kulttuuri-
historiam opettaminen

oppilaiden Zdidinkielen taitojen
kehittéminen yleemsd

jokin muu, mik#

o

o

(=%

o

2]

1

2

erittdin[térked |melko
tarked

el kovimjel laimkaan

térked | tédrked | tédrked

3

W

A

=

5
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28 Kaumokirjallisuudem lukutaidom (erittely- ja tulkimtataidom) kekittimisessi
piddm térkedmid perehdyttdd oppilaita (paimotus remgastamalla)

erittﬁx‘tiﬂsoi,nelko el kovimjei laimkaam
tédrked tiriced | tidrked | tirked
a tekstilédhtoiseem tarkasteluta-

paar (hemkildidem, juomen, tee-

mamn yms, erittelyya) 1 2 3 4 5

b taustalidktsiseem tarkasteluta-
paan (esim, mitem historiallis-
yhteiskumnmallimen tilanme tai kir-
Jailijam kemkilShistoria ovat
vaikuttameet teokseenw) 1 2 3 L 5

useihin erilaisiim tarkastelu-

tapoikin (edelld maimittmjem 1li-

siksl esim, psykologiseem, myytéi-

seen ja marxilaiseea tulkixtaanm) 1 2 3 In 5

d temaattiseem tarkastelutapaam eli
useiden teosten temazttiseen ver-
tailuun 1 2 3 4 5

¢ johomkim muuhkum, mikim

o

29 Kirjallisuudeamhistoriam opettamisessa pidim tirkelmi perekdyttid oppilaita
(paimotus remgastamaila)
.ritth‘illtirkciluglko.‘ el kovim jei laimkaam
trrei |

tirked tirked | tiirkek
a kirjailijoidem hemkilohistoriaam 1 2 3 N 5
b kirjallisuuden ilmididem kutem
tyylisuuntiem historiaam 1 2 3 4 5
¢ yhteiskumtahistoriaamn 1 2 3 4 5
d Suomen kirjallisuudem historiaam 1 2 3 L 5
e ulkomaiser kirjallisuudem historiaam 1 2 3 4 -5

KIRJOJEN VALINTAPERUSTEET JA VALINTATAPA

30 Valittaessa kaumokirjallisia teoksia oppilaiden luettavaksl pidim tirkedmi

(raimotus remgastamalla) erittita) tirked melko el kovix/ei laiskass
tdrked tidrked | tirked tdrked

a teoksem sisdllom kiimmostavuutta

oppilaiden kammalta 1 2 3 4 5
b teoksem kielem vaikeusasteem sovel-

tuvuutta oppilaidem ikdkaudelle 1 2 3 L 5
c teoksen moraalista sopivuutta

oppilaiden ikikaudelle 1 2 3 L 5
d teoksen kirjallista arvoa 1 2 3 4 5
e teokser kirjallisuushistoriallista

edustavuutta 2 3 4 5
f teoksem kotimaisuutta 1 2 3 4 5
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6
20 Valittaessa kaunokirjallisia teoksia oppilaidem luettavaksi pididm tédrkedmi
. (jatkuu)
erittdin|térked|melko (el kovim|ei laimkaam
térked ltﬁx‘keﬁ) tarked téarked
& teoksem mykyaikaisuntta 1 2 3 4 5
h jotaim muuta, mitd

31 Valittaessa kaumokirjallisia teoksia oppilaidem luettavaksi

opettaja valitsi kaikki kirjat

oppilaat valitsivat kaikki kirjat

opettaja valitsi osam ja oppilaat valitsivat osam luetuista kirjoista
oppilaat valitsivat opettajan osoittamista kirjoista

FWn e

TYOTAVAT

32 Remgasta me lpokkaeastéet,.joilla kiytit maindtina-tyStapax (vaiktoehtota-
pauksissa viivaa tarpeetox yli),
I 1k IT 1k ITI lk

a Sama kirja annettiim luettavaksi kotoma koko luokalle,

ja siitd keskusteltiim tummilla lukemisem jélkeem, 1 2. 3
b Samoim kuin edelld, mutta oppilaille anmettiiz lisdksi

ennakolta kirjaa koskevia kysymyksid, 1 2 3
¢ Kirjat ja miihin liittyvdt ryhmitystehtivit ammettiin

ryhmille, ja tuotokset kuunneltiim yhteisestd, 1 2 3
d Tumnxilla késiteltyjem teostem lisdksi lukuvuodeksi ammet-

tiim koko luokalle yhteimem lukuohjelma/jokaiselle oppi- 1 2 3

laalle oma lukuokjelma.
e Jokaiselle oppilaalle anmettiin luettavaksi kirja/
kirjoja, josta/joista hdn piti esitelmin, 1 2 3

f Osa oppilaista/koko luokka teki kaunokirjallisuuteen

liittyvim tutkielmam, 1 2 3
& Osa oppilaista/ koko luokka teki kirjallisuuteem liit-
tyvédn koosteen, 1 2 3
b Pidettiim kirjallisuustiedon/-historian kokeet/kokeita. 1 2 3
i Kirjoitettiin kirjallisuusainmeita. 1 2 3
j Kirjoitettiim kirjallisuusarvostelu/-arvosteluja. 1 2 3
k Kirjoitettiim novelli/novelleja. 1 2 3
1 Kirjoitettiin rumo/rumoja. 1 2 3
m Luettiin dneen ndytelmi/niytelmis/ n&ytelmin katkelmia. 1 2 3
n Luettiin &dneen tai lausuttiin rumoja. 1 2 3
o0 Dramatisoitiin novelleja/valmistettiin kuunnelmia, 1 2 3
p Kdytettiin kouluradion kirjallisuusohjelmia opetuksen
apuma, 1 2 3
q Kirjallisuudenopetusta integroitiin Jjomkim muua aimeen -
€li . :n tai 1 2 3
:n opetukseen, 1 2 3
r Luennoin kirjallisuushistoriaa/-tietoa ja annoin siitd 153'1{5;:]5 2 3
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7
32 (jatkuu) I 1k II 1k IIT lk
r Kdytin jotain muuta tydtapaa, mitd
1 2 3
1 2 3
1 2 3
1 2 3
1 2 3
33 a Kévim oppilaiden kamssa teatterissa viime lukuvuo-

dem aikama ____ kertaa.

Teatteriseurue kivi esiimtymiéssi koulussa oppilaille _____ kertaa,
Lausuja/lausuntarybhméd kévi esiimtymiésséd koulussa oppilaille _____ kertaa.
Kirjailija kévi esiimtymiissd koulussa oppilaille ____ kertaa.

Kuimka momem eri miytelminm miytimtdom vilitim oppilaille koululais-
lippuja ____e

® A 0 O

KIRJALLISUUDENOPETUKSEN VAIKUTUKSET JA MERKITYS

34

35

Eri osa-alueidem opetukseen tarvittaisiiz lukiossa mielestimi aykylstd
enenmin aikaa seuraavasti (paimotus rexgastamalla)

huomattavasti | jomkiz verram|ei laimkaan
. in alkaa in alkax|lisdi aikaa

a kielentuntenus

b kirjoittamimen

¢ lukemimen ja kirjallisuus
d pukumimen

e kuunteleminen

f joukkotiedotus

HH R H KRR
MUV NN
[ I I R VR ¥]

Kisitykseni mukaa kirjallisuudemopetus Jja siihen 1iittyvd lukemimen
a lisdd oppilaideni ememmistom luke- d lis#d oppilaidemi enemmiston

misharrastusta tietoa kirjallisuudemhisforiasta
1 merkittdvisti 1 merkittivisti
2 Jjomkim verram 2 Jomkim verran
3 ei laimkaam 3 ei laimkaan
.b antaa oppilaideni ememmistslle e kehitt#d oppilaidemi enemmistom
kehitysvirikkeitd didinkielem taitoja yleensd
1 merkittdvasti 1 merkittédvisti
2 Jjomkim verran 2 Jjomkin verran
3 el laimkaanm 3 el lainkaam
¢ lisdd oppilaidemi enemmiston f kehittid oppilaideni ememmistom
kaunokirjallisuuder lukutaitoa kirjoitustaitoa
1 merkittdvdsti 1 ?erk.ittﬁvé&sti
2 Jjomkim verran 2 Jomkin verraa
3 ei laimkaan 3 el laimkaan
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36 a Mitkd kohdassa 32 mainituista tydtavoista kisityksemi mukaam lisddvit
eniten oppilaidem kiinmostusta kaumokirjallisuuteemn, Merkitse vastauk-
seksi em, tal itse lisddmiesi tyStapojem edessd olevia kirjaimia tédr-
keysjdrjestyksessd:

b Mitk#d kohdassa 32 mainituista tystavoista kdsityksemi mukaam lisddvit
eniten oppilaider kaunokirjallisuuden lukutaitoa. Vastaus samoim kuim
edellisessd kohdassa:

2]

Miten kohdassa 28 mainitut tarkastelutavat kidsitykseni mukaar lisddvit
oppilaiden kiinnostusta kaunokirjallisuuteen., Vastaukseksi ko. tai
itse lisddmiesi tarkastelutapojem edessd olevat kirjaimet paremmuus-
Jjédrjestyksessi:

37 a Lukiolaisten kirjallisuuden harrastus on viime vuosina mielesténi
1 lisddntynyt

2 pysynyt ennallaan

3 vidhentynyt

Lukiolaisten lyriikan harrastus on viime vuosina mielestdni

1 lis#dntynyt

2 pysynyt ennallaan

3 vdhentynyt

Peruskoulusta lukioon tulleiden oppilaiden kirjallisuuden harrastus ja
lukutaito on mielestédni keskikoulusta lukioon tulleisiin verrattuna
1 suurempi

2 samanlainen
3 vdhdisempi

o

o

ARVIOINTI

38 Millaiset kirjallisuudenopiskelun yhteydessd anmetut ndytst otin huomioom
antaessani oppilaille Hidinkielen arvosamaa (kielioppi, kirjallisuus ja
suullinen esitys)

I1lk

II 1k

III 1k

39 Milld prosemttiosuudella suunmilleem kirjallisuudenopiskelun yhteydessd
annetut mAytst vaikuttivat amtaessani oppilaille didimkielen arvosamaa
(kielioppi, kirjallisuus ja suullimen esitys)

I1lk % II 1k % III 1k %

39B (Tdmi kysymys ei 1liity arvioimtiin,) Minkdlainen fiktiivimen kirjallisuus
kédsitykseni mukaan kiinnostaa enitem nykylukiolaisia
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KIRJALLISUUDEROPETUKSEN ESTEET JA ONGELMAT SEKX MUITA SEIKKOJA

L0 Lukiom kirjallisuudemopetuksern esteemi on mielestdmi (paimotus remgasta-
malla)

erittédin | paha | melko pa-| ei kovim |ei este
paha este| este | ha este raha estel laimkaan

[

koulukirjaston kirjavarojen
vahyys

1 2 3 L 5
b opetusajan vidkyys 1 2 3 L 5
c oppilaiden liian suuri tyom&&ra 1 2 3 L 5
d luokkien liian suuri koko 1 2 3 L 5
e sopivan oppikirjan puute 1 2 3 4 5
f oman peruskoulutukseni puutteelli-
suus 2 3 4 5
g oman tdydennyskoulutukseni puut-
teellisuus 1 2 3 L 5
b nykyisen opetussuunnitelman ja
sen luoman opetustradition vaikutus 1 2 3 L 5
i nykyisen pidttskokeen opetusta
yksipuolistava vaikutus 1 2 3 L 5
j oppilaiden kielteiset asenteet 1 2 3 L 5
k jokin muu seikka, mikd
1 2 3 4 5
1 2 3 L 5
1 2 3 4 5

41 a Lukiolaisten kiytdssi olevassa koulum kirjastossa on yhteensi
n, nidettd.

b Koko lukioluokalle riittévid kaunokirjallista sarjaa on kirjastossa kpl.
¢ Ryhm#tsihin ym, sopivaa 5-10 teoksem kaunokirjallista sarjaa ox kpl,
d Kaunokirjallisten teostem mimikkeitd om yhteensd suunmilleen kpl.

e Kunnankirjasto/maakuntakirjasto/oppimateriaalikeskus lainaa
koululleni kirjasarjoja (yliviivaa tarpeeton).

f Koulukirjasto om lukiolaisille avoinna tuntia viikossa.
g Koulukirjaston lainaustem miird oppilasta kohdem oli lukuv, 79-80
.(Kysy kirjastonhoitajalta em, seikkoja, jollet itse ole se.)
42 Koulukirjastoon pitdisi mielestini hankkia kaunokirjallisia teoksia
seuraavassa tdrkeysjirjestyksessd (paimotus rengastamalla)
ensisijainen| toissijainen| kolmassijainen

hankinta hankinta hankinta
a koko luokan sarjoja 1 2 3
b 5-10 teoksen sarjoja 1 2 3
¢ yksittédisteoksia 1 2 3
43 Mik# kirjallisuuden oppikirja (myss kokonaisoppikirjaan sisdltyvd) oli
koko luokan kdytsssd I lk:lla N
II 1lk:1lla » III lk:1lla .

L4 EKirjallisuuden oppikirjan pitdisi mielesthi sisdltdd 1 vain suppeahko
rerustietous,2 valinnaisainesta perustietouden lisdksi,3 pelkkdd
valinnaisainesta (vastaus rengastamalla).
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45 Mitd kirjallisuuden lajeja, piirteitd ja tarkastelutapoja sekd kirjalli-
suudenhistoriam alueita kédsiteltiin eri luokka-asteilla

I1lk

II 1k

III 1k

46 Mihin suumtaax oler viime vuosina pyrkinyt kehittiimiin kirjallisuudemope-
tustani (kuvaile vain yleisti tendemssiiigi)

47 Mitem olem pyrkimyt eriyttémiddm kirjallisuudemopetusta

48 Mitd muuta kirjallisuudenopetukseen liittyvdd kuin edelld esiim tullutta
haluan samoa

49 a Mimkd kaumokirjallisen teoksem luim viimeksi Ja milloim

b Minkd muun teoksem luin viimeksi ja milloim

KIITOS ISOSTA URAKASTA} TAYTETYSTA LOMAKKEESTA KANKATTANEE OTTAA VALOKOPIO,
SIITA VOI OLLA HYOTYX MYOHEMMIN. JR
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HYVE KOLLEGA

1980 panin toimeen vanhamuotoisen lukion kirjallisuudenopetusta koskevan kyselytut-
kimuksen. Tarkoituksena oli toisaalta tallentaa &idinkielenopetuksen historiaa,
toisaalta mahdollistaa seurantatutkimus, joka selvittdisi 1982 toimeenpannun lukion
uudistuksen ja uuden oppimddrdsuunnitelman kirjallisuudenopetuksessa aiheuttamat
muutokset. Nyt, kun on kulunut kahdeksan vuotta lukiouudistuksen voimaantulosta
Jja uudet opetuskdytdnteet ovat jo ehtineet vakiintua, on n#hdékseni olemassa
edellytykset kyseisen seurantatutkimuksen toteuttamiselle. Siksi rohkenen pyyt&dd
Sinua tdyttimddn oheisen kyselylomakkeen ja palauttamaan sen 30.9.90 mennessi.

Tutkimuksen tarkoitus - tallentaa tekemdmme arvokkaan tyén historiaa sen 80-luvulla
kokemassa tédrkedssd muutosvaiheessa - saakoon Sinut suhtautumaan suopeasti hankkee-
seen. Tutkimuksen onnistumiseksi juuri Sinun vastauksesi on tédrked. - Kyselyn toi-

meenpanemisella on OAJ:n lupa.
Vantgalla 15. elg) 1990
| 72 V..
“

Ju Rikama, lukion &idinkielen
lehtori, fil.lis.

KIRJALLISUUDENOPETUSTA KOSKEVA KYSELY LUKIOIDEN AIDINKIELEN OPETTAJILLE
KYSELY KOSKEE LUKUVUOTTA 1989-90.

RENGASTA OIKEAN VASTAUKSEN EDESSK OLEVA NUMERO, JOLLEI MUUNLAISTA VASTAUSTA
PYYDETA.

1 Vastaajan syntymdvuosi 19 5 Millaisen pohjan opetushdrjoitteiu ow
- mielestédni antanut lukion kirjallisuu-
2 Olen denopetukselle
1 mies 1 hyvén
2 nainen 2 kohtalaisen
3 huonon

3 a Arvosanani kotimaisessa
kirjallisuudessa 6 Kouluni sijaitsee

:n ld&nissid

1 laudatur

g :1 T Kouluni sijaitsee kunnassa, jonka asukas-

luku on

1 yli 100 000
2 n. 20 000 - 100 000

b Arvosanani yleisessd kirjalli-
suudessa/kirjallisuustieteessa

1 laudatur 3 alle 20 000
g cl 8 Lukiossani oli  lukuvuonna 1989-90
a luokkasarjaa
4 Millaisen pohjan yliopistossa . ko oli
saatu peruskoulutus on mielesténi 9 ?ﬁzsmégfgo lukiolzggfizgtakeskiko 00
antanut lukion kirjallisuudenope- : —_—
tukselle 10 Olen opettanut &idinkielt# lukiossa
" vuotta

1 hyvin
2 kohtalaisen 11 Luen keskimddrin kaunokirjallista
3 huonon —_—

teosta vuodessa
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Montako prosenttia suunnilleen didinkielen kokonaisopetusajasta kdytin
lukuv. ”—’okirjallisuudenopetukseen (mukaanlukien oppilaiden kirjallisuus-
esitelmien, -ryhmitdiden ym. kirjallisuuteen liittyvien tdiden esittdmisaika)

I1lk 1. kurssi % 2. kurssi % 3. kurssi %
II 1k 4. kurssi % 5. kurssi %
III 1k 6. kurssi % 7. kurssi % 8. kurssi %

Millaiset kirjallisuuden opiskeluun kuuluvat ndytét otin huomioon antaessani
didinkielen arvosanaa (mainitse 7-Q ensisijaista ndyttda)

kurssilla a b

kurssilla

kurssilla

kurssilla

kurssilla

kurssilla

[ I B o S I R

o o o o o o O

a
a
a
kurssilla a
a
a
a

kurssilla

Milld prosenttiosuudella suunnilleen kirjallisuuden opiskelun yhteydessd an-
netut ndytét vaikuttivat antaessani oppilaille didinkielen arvosanaa

1. kurssilla % 2. kurssilla % 3. kurssilla %
4. kurssilla % 5. kurssilla %
6. kurssilla % T. kurssilla % 8. kurssilla %

Kidinkielen eri osa-alueiden opetukseen tarvittaisiin 1lukiossa mielesténi
nykyistd enemm#n aikaa seuraavasti (painotus rengastamalla)

huomattavasti  jonkin verran ei lainkaan
enemmdn aikaa enemmdn aikaa 1is&d aikaa
a kielentuntemus 1 2 3
b kirjoittaminen 1 2 3
c ‘lukeminen ja kirjallisuus 1 2 3
d puhuminen 1 2 3
e viestint&dkasvatus 1 2 3

(Vastaa t#h&n kysymykseen vain, jos olet opettanut sekd vanha- ettd uusi-
muotoisessa lukiossa.) Kirjallisuudenopetuksen asema on uudessa lukiossa
mielestidni entiseen lukioon verrattuna

1 vahvistunut tuntuvasti 2 vahvistunut jonkin verran 3 pysynyt ennallaan
4 heikentynyt jonkin verran 5 heikentynyt tuntuvasti
(Vastaa t#hdn kysymykseen vain, jos olet opettanut sekd vanha- ettd uusi-

muotoisessa lukiossa.) Kurssimuotoinen opetus soveltuu kirjallisuudenopetuk-
seen mielestdni

1 paremmin kuin vanhamuotoisen lukion hajautettu opetus
2 yhtd hyvin kuin hajautettu opetus
3 huonommin kuin hajautettu opetus
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18 Nykyinen &idinkielen oppiméd&rdsuunnitelma mielestédni

. . -({a oppilaiden .
1 rajoittaa 1liikaa opettajanm\vapautta kirjallisuudenopetuksessa
2 ohjaa tarpeeksi kirjallisuudenopetusta ja antaa sopivasti vapautta opet-
tajalle ja oppilaille
3 ohjaa liian v&hdn kirjallisuudenopetusta ja antaa liikaa vapautta opet-
tajalle ja oppilaille

19 Mitd kirjallisuudenopetuksen alueita painotan omassa opetuksessani enemmén
kuin oppimd&rdsuunnitelma a

b c

20 Mitd kirjallisuudenopetuksen alueita painotan omassa opetuksessani vé&hemmén
kuin oppimddrdsuunnitelma a

b [}

21 Minkid kurssien kirjallisuusosasta oppilaat ovat eniten kiinnostuneita
a b c
22 Minkd kurssien kirjallisuusosaa piddn vdhiten oppilaille tarpeellisina

a b c

23 Lukiolaisten kirjallisuuden harrastus on viime vuosina mielestédni

1 lisdantynyt
2 pysynyt ennallaan
3 vihentynyt

24 Missid mddrin seuraavat seikat vaikuttavat kirjallisuudenopetukseeni
(painotus rengastamalla)

erittdin| paljon| melko | jonkin| ei lain-
paljon paljon| verran| kaan
a virallinen oppim&d&rédsuunnitelma 1 2 3 4 5
b kdyttdmani oppikirja 1 2 3 4 5
c ylioppilastutkinnon &didinkielen
koe 1 2 3 4 5
d oma nikemykseni kirjallisuuden-
opetuksesta 1 2 3 4 5
e oma koulutukseni 1 2 3 4 5
f se minkd arvelen kiinnostavan
oppilaitani 1 2 3 4 5
g se minkd arvelen olevan oppilaille
tarpeen aikuiselémésséd 1 2 3 4 5
h saatavilla oleva lukumateriaali 1 2 3 4
i jokin muu, mikid
1 2 3 4 5
1 2 3 4 5
1 2 3 4 5
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25 Montako kaunokirjallista teosta kukin oppilas joutui

lukemaan Keskimdarin

kurssin aikana (mukaanlukien esitelmid, ryhm&t&itd ym. tuotoksia varten luetut
teokset) )
I 1k 1. kurssi 2. kurssi 3. kurssi yhteensd kpl
II 1k 4. kurssi 5. kurssi yhteensd kpl
IIT 1k 6. kurssi T. kurssi 8. Kkurssi yhteensa kpl
Koko lukiossa yhteenséd kpl
26 Mitkd kaunokirjalliset teokset (mySs antologiat ja valikoimat) luki koko luokka
teoksen tekija teoksen nimi kirjallisuuden- fkuinka
laji (romaani, monella
ndytelmd jne.) |luokalla
luettu
kurssi 1
kurssi 2
kurssi 3
kurssi 4
kurssi 5
kurssi 6
kurssi T
kurssi 8

27 Koko luokan

a kotimaisia

b 70- tai 80

aikaisemmin

lukemista teoksista oli koko lukiossa

kpl Jja ulkomaisia kpl
-luvulla ilmestyneitd teoksia kpl ja
ilmestyneitd teoksia kpl
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5
28 Jos kirjallisuutta kisiteltiin jollakin kurssilla temaattisesti, mita
teemoja kasiteltiin (mainitse kurssi ja teema)
29 Valittaessa kaunokirjallisia teoksia oppilaiden luettavaksi pididn tdrkednd
(painotus rengastamalla)
erittéinltérkeé melko |ei kovin fei lainkaan
térked térked| tirked térked
a teoksen sis&lldn kiinnostavuutta
oppilaiden kannalta 1 2 3 4 5
b teoksen kirjallista arvoa 1 2 3 4
c teoksen moraalista sopivuutta
oppilaiden ikdkaudelle 1 2 3 4 5
d teoksen kielen vapkeusasteen sovel-
tuvuutta oppilaiden ikékaudelle 1 2 3 4 5
e teoksen soveltumista kurssin
tavoitteisiin 1 2 3 4 5
f opettajan omaa suhdetta teokseen 1 2 3 4
g teoksen kirjallisuushistoriallista
edustavuutta 1 2 3 4 5
h teoksen kotimaisuutta 1 2 3 4 5
i teoksen nykyaikaisuutta 1 2 3 4 5
j jotain muuta, mitd
1 2 3 4 5
1 2 3 4 5
30 Valittaessa kaunokirjallisia teoksia oppilaiden luettavaksi
1 opettaja valitsi kaikki kirjat
2 oppilaat valitsivat kaikki kirjat
3 opettaja valitsi osan ja oppilaat valitsivat osan luetuista kirjoista
4 oppilaat valitsivat opettajan osoittamista kirjoista
31 Mink#lainen kaunokirjallisuus k&sitykseni mukaan kiinnostaa eniten nyky-
lukiolaisia
32 Mainitse joitakin nykylukiolaisten suosikkikirjailijoita
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33 Pidén seuraavia tavoitteita omassa
(painotus rengastamalla)
erittdin
térked

a kirjallisuuden- ja kulttuuri-
historian opettaminen 1

b oppilaiden lukuharrastuksen
vahvistaminen 1

¢ kehitysvirikkeiden antaminen
(esim. mielikuvituksen kehittymi-
nen, ongelmien tiedostuminen, rat-
kaisumallien hahmottuminen) luku-
kokemusten avulla 1

d kaunokirjallisuuden lukutaidon
(erittely- ja tulkintataidon)
kehittédminen 1

e oppilaiden kirjallisen maun ja
kriittisyyden Kkehittdminen 1

f oppilaiden &idinkielen taitojen
kehittédminen yleensd 1

g jokin  muu, mik&

34 Kasitykseni mukaan kirjallisuudenopetus

a lisd& oppilaideni enemmiston d
tietoa kirjallisuudenhistoriasta

1 merkittdvésti
2 jonkin verran
3 ei lainkaan

o

lisdd oppilaideni enemmistén e
lukemisharrastusta

1 merkittdvésti
2 Jjonkin verran
3 ei lainkaan

o

antaa oppilaideni
kehitysvirikkeitd

1 merkittavésti
2 Jjonkin verran
3 ei lainkaan
35 Nykyinen &idinkielen
mainittujen tavoitteiden
hyvin 4 jonkin verran 5 huonosti
36
1 erittdin

enemmistdlle f

Kdyttdmini oppikirja tukee kohdassa 33 mainittujen
hyvin 2 hyvin 3 melko hyvin 4 jonkin verran 5 huonosti

kirjallisuudenopetuksessani tarkeind

ltérkeé‘ melko | ei kovin |ei lainkaan
térked | térked térked

2 3 4 5

2 3 4 5

2 3 4 5

2 3 4 5

2 3 4 5

2 3 4 5

2 3 4 5

2 3 4 5

2 3 4 5

2 3 4 5

ja siihen 1liittyv&d lukeminen

enemmiston
lukutaitoa

lis&dd oppilaideni
kaunokirjallisuuden

1 merkittévésti
2 Jjonkin verran
3 ei lainkaan

kehittdd oppilaideni enemmistoén
kirjallista makua

1 merkittavésti
2 Jjonkin verran

3 ei lainkaan
kehittdd oppilaideni enemmistdn
didinkielen taitoja yleensd

1 merkittdvédsti
2 Jjonkin verran
3 ei lainkaan

oppimidirdsuunnitelma tukee késitykseni mukaan kohdassa 33
toteuttamista 1

erittdin hyvin 2 hyvin 3 melko

tavoitteiden toteuttamista
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37 Kaunokirjallisuuden lukutaidon (erittely- ja tulkintataidon) kehittimisessi
pidén tdrke&nd perehdyttdd oppilaita (painotus rengastamalla)
erittédin| térked | melko | ei kovin| ei lainkaan
téarked térked | tarked térked
a tekstildhtdiseen tarkastelu-
tapaan (henkildiden, juonen,
teeman yms.) erittelyyn 1 2 3 4 5
b taustal&htdiseen tarkasteluta-
paan (esim. miten historiallis-
yhteiskunnallinen tilanne tai
kirjailijan henkildhistoria
ovat vaikuttaneet teokseen) 1 2 3 4 5
c lukijaldhtodiseen tarkasteluta-
paan, joka korostaa lukijan tun-
teenomaista samastumista teok-
seen ja teoksen sisdlldn suh-
teuttamista h&nen omiin koke-
muksiinsa 1 2 3 4 5
d temaattiseen tarkasteluta-
paan eli useiden teosten
temaattiseen vertailuun 1 2 3 4 5
e useihin erilaisiin tarkastelu-
tapoihin 1 2 3 4 5
f Jjohonkin muuhun, mihin
1 2 3 4 5
1 2 3 4 5
38 Tekstildhtdisessd tarkastelussa piddn tdrkedmpdnd 1 teosten sisdlldn eritte-
lyd 2 teosten rakenteen ja tyylin erittelyd 3 molempia yht&d tdrkein&d
39 Kirjallisuudenhistorian ja kirjallisuustiedon opettamisessa pid&n té&rkeé&nd
perehdyttdd oppilaita (painotus rengastamalla)
erittdin| tdrked| melko | ei kovin| ei lainkaan
térked térked| tdrked térked
a kirjailijoiden henkilShistoriaan 1 2 3 4 5
b kirjallisuuden ilmididen kuten
tyylisuuntien historiaan 1 2 3 4 5
¢ yhteiskuntahistoriaan 1 2 3 4 5
d Suomen kirjallisuuden historiaan 1 2 3 4 5
e ulkomaisen kirjallisuuden his-
toriaan 1 2 3 4 5
f kirjallisuudentutkimuksen perus-
kdsitteisiin
1 2 3 4 5
g Jjohonkin muuhun, mihin
1 2 3 4 5
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40 Seuraavassa pyydetddn arviotasi siitd, miten erilaiset kaunokirjallisten teos-
ten tarkastelutavat edistédvat kirjallisuuden vastaanottoa, johon kuuluu toisaalta
oppilaiden kiinnostus kirjallisuuteen, toisaalta kirjallisuuden ymmirtdminen.
Merkitse arviosi numeroin asteikolla 1 - 5, joista 1 = eritt&din paljon, 2 =
paljon, 3 = melko paljon, 4 = melko vdhin ja 5 = ei lainkaan.

Teoksia tarkastellaan llLisdd kiinnostusta | edist&i teosten
kirjallisuuteen ymmartidmistad

a lukijan omina kokemuksina, jolloin painottuu
téddten henkildkohtainen merkitys lukijalle

b viesteind maailmasta, jolloin painottuu teos-|
ten valitt&mid tieto tai ndkemys todellisuudesta

¢ sanallisina taideteoksina ja tietyn kirjallisuup
denlajin edustajina, jolloin painottuvat teosten
sisdinen rakenne ja tyyli sekd lajille ominaiset
piirteet

d tietyn kirjailijan teoksina, jolloin painottu-
vat kirjailijan el&m& Jja muu tuotanto teosten
taustana

e tietyn tyylisuunnan edustajina, jolloin painot-
tuvat tuolle suunnalle ominaiset piirteet seki
sen historiallis-yhteiskunnallinen ja aatteelli-
nen tausta

f oman kirjoittamisen (esim. kirjallisuusai-
peen) ldhtdkohtana

41 Lukion kirjallisuudenopetuksen esteend on mielest#ni (painotus rengastamalla)

erittdin paha | melko pa-| ei kovin ei este
paha este| este | ha este paha este| lainkaan

a koulukirjaston kirjavarojen

vihyys 1 2 3 4 5
b opetusajan vidhyys 1 2 3 4 5
c oppilaiden liian suuri tyomd&drd 1 2 3 4 5
d luokkien liian suuri koko 1 2 3 4 5
e oppilaiden kielteiset asenteet 1 2 3 4 5
f nykyinen oppimddrdsuunnitelma 1 2 3 4 5
g opetuksen kurssimuotoisuus 1 2 3 4 5
h jaksolukujérjestelmd 1 2 3 4 5
i sopivan oppikirjan puute 1 2 3 4 5
J nykyinen p&adttokoe 1 2 3 4 5
k uusi, 1992 voimaantuleva p&ittékoe 1 2 3 4 5
1 oman peruskoulutukseni puutteelli-

suus 1 2 3 4 5
m oman tdydennyskoulutukseni puut-

teellisuus 1 2 3 4 5
n jokin muu seikka, mik&d

1 2 3 4 5
1 2 3 4 5
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42 Seuraava kysymys koskee tyStapoja. Jos kidytit kyseist#d tyStapaa, merkitse,
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milléd kurssilla kdytit sit#. Vaihtoehtotapauksissa viivaa tarpeeton yli.

Mill& kurssilla
kdytit tydtapaa

Sama kaunokirjallinen teos (romaani, novelli ym.) annettiin luetta-
vaksi kotona koko luokalle, ja siitd keskusteltiin tunnilla opetta-
Jjan johdolla.

Samoin kuin edelld, mutta keskustelun pohjaksi annettiin ennalta
kaikille teosta koskevia kysymyksid / jotkut oppilaat alustivat kes-
kustelun.

Yhteen tai useampaan teokseen liittyvédt ryhmédtyStehtédvédt annettiin
ryhmille/oppilaspareille, ja tubbtbkset kuunneltiin yhteisesti.

Jokainen oppilas esitteli luokalle jonkin teoksen / piti siitd
esitelmén.

Kurssin aikana luetut teokset valittiin aihepiireitt&in.

Opettaja luennoi kirjallisuushistoriaa/-tietoa ja antoi siit&
léksyjé.

Pidettiin kirjallisuushistorian/-tiedon kokeet.

Oppilaat pitivdt yksilo-/pari-/ryhmdesitelmi&d tyylisuunnista tai
muista kirjallisuuden ilmidisté&.

Tunnilla analysoitiin opettajan johdolla lyhyitd kaunokirjalli-
sia tekstej&d (esim. runoja ja novelleja).

Kurssin yhtend kirjoitusndyttond kaikkien piti kirjoittaa annet-
tujen kaunokirjallisten tekstien ja niihin 1liittyvien tehtdvien
pohjalta.

Ainekirjoituksessa annettiin kirjallisuusaiheita muiden aiheiden
joukossa.

Tehtiin valinnaisena/pakollisena teht&dvind kaunokirjallisuuteen
liittyvd tutkielma.

Kirjoitettiin valinnaisena/pakollisena tehtdvind kirja-arvostelu.
Kirjoitettiin valinnaisena/pakollisena teht&vinid novelli/runo/dialogi.
Tehtiin kirjallisuuteen 1liittyvid koosteita.

Valmistettiin kuunnelmia/videoelokuvia.

Luetuista teoksista tehtiin sein&lehtié.

Luettiin &ineen runoja/ndytelméd/ndytelmén katkelmia.

Koko luokka kdvi teatterissa.

Kirjailija vieraili luokassa.

Kéytetti%% kouluradion/television ohjelmia opetuksen apuna.

Kurssi / rjallisuusosa toteutettiin projektina, johon kaikki
luetut teokset ja oppilastydt kytkettiin.

Kirjallisuudenopetusta integroitiin jonkin muun aineen eli

:n tai

:n tai

:n opetukseen.

Kdytin jotain muuta tydtapaa, mitd
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43 a Mitkd kohdassa 42 mainituista tyStavoista kdsitykseni mukaan lisdavat eniten
oppilaiden kiinnostusta kaunokirjallisuuteen. Merkitse vastaukseksi em. tai
itse lisddmiesi tybtapojen edessd olevia kirjaimia térkeysjérjestyksessi:

b Mitk#d kohdassa 42 mainituista tyStavoista ké&dsitykseni mukaan lisddvdt eniten
oppilaiden kaunokirjallisuuden lukutaitoa. Vastaus samoin kuin edellisess& koh-
dassa:

44 Mihin suuntaan olen viime vuosina pyrkinyt kehittdm&in kirjallisuuden-
opetustani

45 Luonnehdi nykylukion Kkirjallisuudenopetuksen ongelmia

46 Mitd muuta kirjallisuudenopetukseen 1liittyv#& kuin edelld esiin tullutta
haluan sanoa

47 a Mink& kaunokirjallisen teoksen luin viimeksi

b Minkd muun teoksen luin viimeksi

KIITOS ISOSTA URAKASTA
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Arvoisa Kollega

Kasissisi olevan kyselyn tarkoitus on kartoittaa lukion kirjallisuudenopetuksen nykytila.nnetta.
Samanlaisen kyselytutkimuksen olen toimeenpannut myds vuosina 1980 ja 1990, ja nuden
tuottaman aineiston avulla olen pyrkmyt teoksissani Lukion kirjallisuudenop Ve

lukion kirjallisuudenop pettajien arviointien vals (1984) seka Kaanon ja reseptm
Kirjallisuude ksen ul uuksia (2000) selvittimaan luki kirjallisuudenopetuksen
luonnetta ja siind viime vuosisadan loppupuolella tapahtuneita muutoksia.

Toivon, ettd suhtaudut suopeasti kyselyyni ja jaksat vastata sithen. Suop i lisitkoon tieto, ettd
olet tallentamassa tekemamme arvokkaan tyon historiaa ja etta timén kyselyn jilkeen on koossa
poikkeuksellisen pitkalta ja opetuksen muuttumisen kannalta keskeiselti ajalta seuranta-aineisto,
jonka pohjalta aion — sikéli kuin voimani ruttavat Iaana teoksen Lukion kirjallisuudenopetus
1900-luvun jélkipuoliskon Si )pettajien arviointien

Pyydan palauttamaan kyselylomakkeen oheisessa kirjekuoressaf5.9. 2001 mennessa. Jos et
opettanut lukiossa lukuv. 2000~2001, pyydin palauttamaan tyhjan lomakkeen oheisessa postimer-
killisessi kuoressa merkinnilla ”En opettanut lukiossa lukuv. 2000~2001.” Vain ndin saan selville
kyselyni oikean kohderyhmén. ~ Tutkimuksellani on OAJ:n lupa,

Vantaalla 7. elokuuta 2001 , /

uha Rikama, fil lis., didinkielen emerituslehtori

KIRJALLISUUDENOPETUSTA KOSKEVA KYSELY LUKIOIDEN AIDINKIELEN JA
KIRJALLISUUDEN OPETTAJILLE

KYSELY KOSKEE LUKUVUOTTA 2000-2001.

RENGASTA OIKEAN VASTAUKSEN EDESSA OLEVA NUMERO, JOLLEI MUUNLAISTA
VASTAUSTA PYYDETA.

1 Vastaajan syntyméavuosi 19
2 Olen 1 mies 2 nainen
3 Olen opettanut didinkielti ja kirjallisuutta lukiossa ___ vuotta

4 Arvosanani kotimaisessa tai yleisessi kirjallisuudessa
1 laudatur 2 cum laude 3 approbatur

5 Millaisen pohjan yliopistossa saatu peruskoulutus on mielestani antanut lukion
kirjallisuudenopetukselle: 1 hyvian 2 kohtalaisen 3 huonon

6 Millaisen pohjan opettajainkoulutukseen sisiltyvi opetusharjoittelu on mielestéini antanut
lukion kirjallisuudenopetukselle: 1 hyvian 2 kohtalaisen 3 huonon
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6 Monikosarjaisessa lukiossa opetin lukuvuonna 2000~2001:
7 Opettamieni opetusryhmien keskikoko lukuvuonna 2000-2001 oli oppilasta

8 Missi midrin seuraavat seikat vaikuttavat kirjallisuudenopetukseeni (painotus

rengastamalla)
erittiin l paljon] melko I jonkin | ei lain-
paljon paljon| verran| kaan
a virallinen oppiméérasuunnitelma 1 2 3 4 5
b kayttamani oppikirja 1 2 3 4 5
¢ ylioppilastutkinnon didinkielen koe 1 2 3 4 5
d oma niikemykseni kirjallisuuden-
opetuksesta 1 2 3 4 5
e oma koulutukseni 1 2 3 4 5
f se mink arvelen kiinnostavan oppilaitani 1 2 3 4 5
g se minka arvelen olevan oppilaille
tarpeen aikuiseldméssa 1 2 3 4 5
h saatavilla oleva lukumateriaali 1 2 3 4 5

9 Lukion idinkielen nykyinen oppimaarasuunnitelma vuodelta 1994
1 ohjaa liian paljon kirjallisuudenopetusta
2 ohjaa sopivasti kirjallisuudenopetusta
3 ohjaa liian vihin kirjallisuudenopetusta
10 Kayttamani oppikirja tukee kirjallisuudenopetukselle asettamiani tavoitteita
1 erittdiin hyvin 2 hyvin 3 kohtalaisen hyvin 4 melko huonosti 5 huonosti
11 Montako prosenttia suunnilleen #idinkielen kokonaisopetusajasta kaytin
kirjallisuudenopetukseen (mukaanlukien kirjallisuuteen liittyvien oppilastoiden
esittimisaika)

1. kurssi % 2. kurssi % 3. kurssi % 4. kurssi %
S. kurssi % 6. kurssi %

12 Mita aidinkielen ja kirjallisuuden syventévia valinnaiskursseja opetin
1

2

13 Mita aidinkielen ja kirjallisuuden soveltavia valinnaiskursseja opetin
1

2
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14

16

19

Millaiset kirjallisuuden opiskeluun kuuluvat naytot otin huomioon antaessani didinkielen ja
kirjallisuuden arvosanaa (mainitse 1—2 ensisijaista ndytt6a)

1. kurssilla a b
2. kurssilla a b
3. kurssilla a b
4. kurssilla a b
5. kurssilla a b
6. kurssilla a b

Milla prosenttiosuudella suunnilleen kirjallisuuden opiskelun yhteydessa annetut naytot
vaikuttivat antaessani oppilaille aidinkielen ja kirjallisuuden arvosanaa

1. kurssilla % 2. kurssilla % 3. kurssilla %
4. kurssilla % 5. kurssilla % 6. kurssilla %

Aidinkielen ja kirjallisuuden eri osa-alueiden opetukseen tarvittaisiin lukiossa mielestani
nykyistd enemmaén aikaa seuraavasti (painotus rengastamalla)

huomattavasti jonkin verran ei lainkaan
enemmin aikaa enemman aikaa | lisad aikaa

a kielentuntemus

b kirjoittaminen

¢ lukeminen ja kirjallisuus
d puhuminen

e viestintakasvatus

—— e
SRS NN
W Wwy Ww

(Vastaa tahin kysymykseen vain, jos olet opettanut seki 1981 etti 1994 voimaantullutta
aidinkielen oppimasrasuunnitelmaa noudattavassa lukiossa.) Kirjallisuudenopetuksen
asema on 1994 voimaantullutta didinkielen oppiméaarasuunnitelmaa noudattavassa nyky-
lukiossa verrattuna 1981 voimaantullutta oppimézrasuunnitelmaa noudattaneeseen lukioon

1 vahvistunut tuntuvasti 2 vahvistunut jonkin verran 3 pysynyt ennallaan
4 heikentynyt jonkin verran 5 heikentynyt tuntuvasti

Lukiolaisten kirjallisuuden harrastus on viime vuosina mielestani

1 lisaantynyt tuntuvasti 2 lisadntynyt jonkin verran 3 pysynyt ennallaan
4 vihentynyt jonkin verran 5 vahentynyt tuntuvasti
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20 Montako kaunokirjallista teosta kukin oppilas joutui lukemaan keskimaarin kurssin aikana
(mukaanlukien oppilastéitd, esim. esitelmia ja ryhmétoita, varten luetut teokset)

Lkurssi 2. kurssi___ 3.kurssi___ 4.kurssi____ 5. kurssi____ 6. kurssi
Kirjallisuuden valinnaiskurssi ____

21 Mitka kaunokirjalliset teokset (myds antologiat ja valikoimat) luki koko opetusryhma

denlaji nakkaisopetus-

teoksen tekija teoksen nimi kirjallisuu- ' kuinka moni rin-
ryhma luki yhteensa

kurssi 1

kurssi 2

kurssi 3

kurssi 4

kurssi §

kurssi 6

kirjallisuuden
valinnaiskurssi

22 Koko opetusryhmin lukemista teoksista oli koko lukiossa

a 1¢ i kpl, naytelmia kpl, novellikokoelmia kpl ja runoteoksia kpl
b kotimaisia teoksia kpl ja ulkomaisia teoksia kpl
¢ 1980—90-luvulla ilmestyneité teoksia kpl ja aikaisemmin ilmestyneiti kpl

23 Jos kirjallisuutta kasiteltiin jollakin kurssilla temaattisesti, mita teemoja kasiteltiin
(mainitse kurssi ja teema)
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24 Valittaessa kaunokirjallisia teoksia oppilaiden luettavaksi pidén tarkeana (painotus
rengastamalla)
erittdin l tﬁrkeﬁl melko | ei kovin| ei lainkaan

tarked tirked | tarkea | tarked
a teoksen sisallon kiinnostavuutta
oppilaiden kannalta 1 2 3 4 5
b teoksen kirjallista arvoa 1 2 3 4 5
¢ teoksen moraalista sopivuutta
oppilaiden ikakaudelle 1 2 3 4 5
d teoksen kielen vaikeusasteen sovel-
tuvuutta oppilaiden ikidkaudelle 1 2 3 4 5
e teoksen soveltumista kurssin
tavoitteisiin 1 2 3 4 5
f opettajan omaa suhdetta teokseen 1 2 3 4 5
g teoksen kirjallisuushistoriallista
edustavuutta 1 2 3 4 5
h teoksen kotimaisuutta 2 3 4 5
i teoksen nykyaikaisuutta 1 2 3 4 5
j jotain muuta, mita
1 2 3 4 5
1 2 3 4 5

25 Valittaessa kaunokirjallisia teoksia oppilaiden luettavaksi

1 opettaja valitsi kaikki kirjat

2 oppilaat valitsivat kaikki kirjat

3 opettaja valitsi osan ja oppilaat valitsivat osan luetuista kirjoista
4 oppilaat valitsivat opettajan osoittamista kirjoista

26 Minkilainen kaunokirjallisuus kasitykseni mukaan kiinnostaa eniten nykylukiolaisia

27 Mainitse joitakin nykylukiolaisten suosikkikirjailijoita
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28 Pidan seuraavia tavoitteita omassa kirjallisuudenopetuksessani tirkeina (painotus

rengastamalla)
erittdin| tirked | melko ] ei kovin| ei lainkaan
tarkea l Ité‘xrkeéi tarkea | tarked
a kirjallisuuden- ja kulttuurihisto-
rian opettaminen 1 2 3 4 5
b oppilaiden lukuharrastuksen
vahvistaminen 1 2 3 4 5
¢ kehitysvirikkeiden antaminen
lukukokemusten avulla 1 2 3 4 5

d kaunokirjallisuuden lukutaidon
(erittely- ja tulkintataidon) ke-

hittaiminen 1 2 3 4 5
e oppilaiden kirjallisen maun ja
kriittisyyden kehittiminen 1 2 3 4 5
f oppilaiden idinkielen taitojen
kehittaminen yleensd 1 2 3 4 5
g jokin muu, miki
1 2 3 4 5
1 2 3 4 5
1 2 3 4 5

29 Kasitykseni mukaan kirjallisuudenopetus ja siihen liittyva lukeminen

a lisaa oppilaideni enemmiston d lisai oppilaideni enemmiston
tietoa kirjallisuudenhistoriasta kaunokirjallisuuden lukutaitoa
1 merkittavasti 1 merkittavasti
2 jonkin verran 2 jonkin verran
3 ei lainkaan 3 ei lainkaan
b lisdd oppilaideni enemmiston e kehittid oppilaideni enemmiston
lukemisharrastusta kirjallista makua
1 merkittavisti 1 merkittavasti
2 jonkin verran 2 jonkin verran
3 ei lainkaan 3 ei lainkaan
¢ antaa oppilaideni enemmistolle f kehittad oppilaideni enemmiston
kehitysvirikkeiti aidinkielen taitoja yleensi
1 merkittavisti 1 merkittavasti
2 jonkin verran 2 jonkin verran
3 ei lainkaan 3 ei lainkaan

30 Kayttaméni oppikirja tukee kohdassa 28 mainittujen tavoitteiden toteuttamista
1 erittdin hyvin 2 hyvin 3 melko hyvin 4 jonkin verran 5 huonosti
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31 Kaunokirjallisuuden lukutaidon (erittely- ja tulkintataidon) kehittamisessa pidn tarkedna
perehdyttdd oppilaita (painotus rengastamalla)

melko
tarked

ei kovin | ei lainkaan

erittiin tirked
l tarkes | tarkea

tarked

a tekstilahtoiseen tarkastelutapaan

(henkiléiden, juonen, teeman yms.

erittelyyn) 1 2 3 4 5
b taustaldhtoiseen tarkastelutapaan

(esim. miten historiallis-yhteis-

kunnallinen tilanne tai kirjailijan

henkilshistoria ovat vaikuttaneet

teokseen) 1 2 3 4 S
c lukijalahtoiseen tarkastelutapaan,

joka korostaa lukijan tunteenomaista

samastumista teoksen sisaltoon ja

teoksen sisallon suhteuttamista

hanen omiin kokemuksiinsa 1 2 3 4 5
d temaattiseen tarkastelutapaan eli

useiden teosten temaattiseen vertailuun 1 2 3 4 5
¢ useihin erilaisiin tarkastelutapoihin 1 2 3 4 5

f johonkin muuhun, mihin

1 2 3 4 5

1 2 3 4 5

32 Tekstildhtoisessa tarkastelussa pidan tarkeampéna 1 teosten sisallon erittelyd 2 teosten
rakenteen ja tyylin erittelyd 3 molempia yhti tarkeini

33 Kirjallisuudenhistorian ja kirjallisuustiedon opettamisessa pidan tirkeana perehdyttiid
oppilaita (painotus rengastamalla)

erittainltarkeé melko ] ei kovin| ei lainkaan

tirked tarkea | tarked | tarked
a kirjailijoiden henkil6historiaan 1 2 3 4 5
b kirjallisuuden ilmididen kuten
tyylisuuntien historiaan 1 2 3 4 5

¢ yhteiskuntahistoriaan 1 2 3 4 5
d Suomen kirjallisuuden historiaan 1 2 3 4 5
¢ ulkomaisen kirjallisuuden historiaan 1 2 3 4 5
f kirjallisuudentutkimuksen nykyteorioihin 1 2 3 4 5
g johonkin muuhun, mihin

1 2 3 4 5

1 2 3 4 5

1 2 3 4 5
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34 Seuraavassa pyydetaan arviotasi siiti, miten erilaiset kaunokirjallisten teosten tarkastelutavat
edistavit kirjallisuuden vastaanottoa, johon kuuluu toisaalta oppilaiden kiinnostus kirjallisuu-
teen, toisaalta kirjallisuuden ymmartaminen. Merkitse arviosi numeroin asteikolla 1—5,
joista 1 = erittdin paljon, 2 = paljon, 3 = melko paljon, 4 = melko vihin ja 5 = ei lainkaan.

Teoksia tarkastellaan

lisaa kiinnostusta

kirjallisuuteen

edistaa teosten
ymmartamisti

a lukijan omina kok ksina, jolloin pai
teosten henkilokohtainen merkitys lukijalle

b viesteind maailmasta, jolloin painottuu teosten
vilittima tieto tai nikemys maailmasta

¢ sanallisina taideteoksina ja tietyn kirjallisuuden-
lajin edustajina, jolloin painottuvat teosten sisii-
nen rakenne ja tyyli seké lajille ominaiset piirteet

d tietyn kirjailijan teoksina, jolloin painottuvat kir-
jailijan elama ja muu tuotanto teosten taustana

€ tietyn tyylisuunnan edustajina, jolloin painottuvat
tuolle suunnalle ominaiset piirteet seké sen histo-

riallis-yhteisk Ilinen ja aatteellinen tausta

1 oman kirjoittamisen (esim. kirjallisuusaineen)
lahtokohtana

35 Lukion kirjallisuudenopetul

en esteend on

erittdin | paha|melko pa- ei kovin
paha estel este |ha este

a koulukirjaston kirjavarojen
vahyys

1 2
b opetusajan vihyys 1 2
¢ oppilaiden liian suuri tyomaara 1 2
d opetusryhmien liian suuri koko 1 2
e oppilaiden kielteiset asenteet 1 2
f nykyinen oppimaarasuunnitelma 1 2
g sopivan oppikirjan puute 1 2
h nykyinen paattokoe 1 2
i oman peruskoulutukseni
puutteellisuus 1 2
j oman taydennyskoulutukseni
puutteellisuus 1 2
k jokin muu seikka, miki
1 2
1 2
1 2

TR RE L

W W

W ww

ielestini (painotus rengastamalla)
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ei este
paha este} lainkaan
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36 Seuraava kysymys koskee kirjallisuudenopetuksen tyotapoja. Jos kaytit kyseistd tyotapaa,
merkitse, milla kurssilla kaytit sita. Katkoviivalla ilmaistuissa vaihtoehtotapauksissa viivaa

tarpeeton yli.

Milla kurssilla
kaytin tyGtapaa

a Sama kaunokirjallinen teos (romaani, novelli ym.) annettiin luettavaksi koko
luokalle, ja siita keskusteltiin tunnilla opettajan johdolla.

b Samoin kuin edelli, mutta keskustelun pohjaksi ii Ita kaikille
teosta koskevia kysymyksia / jotkut oppilaat alustivat keskustelun.

¢ Yhteen tai useampaan teokseen liittyvit ryhmatyotehtivat annettiin
ryhmille/oppilaspareille, ja tuotokset kuunneltiin yhteisesti.

d Jokainen oppilas esitteli luokalle jonkin teoksen / piti siitd esitelmén.

e Kurssin aikana luetut teokset valittiin aihepiireittain.

f Opettaja luennoi kirjallisuushistoriaa/-tietoa ja antoi siiti laksyja.

g Pidettiin kirjallisuushistorian/-tiedon kokeet.

h Oppilaat pitivat yksilo-/pari-ryhmaesitelmia tyylisuunnista tai muista
kirjallisuuden ilmioista.

i Tunnilla analysoitiin opettajan johdolla lyhyita kaunokirjallisia teksteja
(esim. runoja ja novelleja).

j Kurssin yhten kirjoitusnayttona kaikkien piti kirjoittaa annettuihin kauno-
kirjallisiin teksteihin liittyvien tehtivien pohjalta.

k Ainekirjoituksessa annettiin kirjallisuusaiheita muiden aiheiden joukossa.

1 Tehtiin valinnaisena/pakollisena tehtivini kaunokirjallisuuteen liittyva
tutkielma.

m Kirjoitettiin valinnaisena/pakollisena tehtavani kirja-arvostelu.

n Kirjoitettiin valinnaisena/pakollisena tehtiviana novelli/runo/dialogi.

o Tehtiin kirjallisuuteen liittyvia koosteita.

p Valmistettiin kuunnelmia/videoelokuvia.

q Luetuista teoksista tehtiin seindlehtia.

r Luettiin 44neen runoja/niytelma/niytelman katkelmia.

s Koko luokka kivi teatterissa.

t Kirjailija vieraili luokassa.

u Kaytettiin radion/television ohjelmia opetuksen apuna.

v Kaurssi tai sen kirjallisuusosa toteutettiin projektina, johon kaikki luetut
teokset ja oppilastyot kytkettiin.

x Kirjallisuudenopetusta integroitiin jonkin muun aineen eli

‘n opetukseen
‘n opetukseen
:n opetukseen

z Kaytin jotain muuta tydtapaa, miti
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37 a Mitka kohdassa 36 mainituista tyotavoista (itse lisaimani tyotavat mukaanlukien) kasitykseni
mukaan liséévat eniten oppilaiden kiinnostusta kaunokirjallisuuteen. Merkitse vastaukseksi
tyotapojen edessa olevia kirjaimia tirkeysjarjestyksessa:

b Mitka kohdassa 36 mainituista tyGtavoista (itse lisaamani tyotavat mukaanlukien) kasitykseni
mukaan lisavit eniten oppilaiden kaunokirjallisuuden lukutaitoa. Vastaus samoin kuin
edellisessa kohdassa:

38 Mistd oppilaasi saavat opiskelun yhteydessa lukemansa kaunokirjalliset teokset? Mainitse 1-- 3
hankintatapaa tirkeysjéirjestyksessa.

39 Luonnehdi nykylukion kirjallisuudenopetuksen ongelmia

40 Vastaa kysymyksiin 40 a ja b vain, jos olet opettanut lukiossa sidinkielta koko 1990-luvun ajan.
a Mitka seikat mielestini 1990-luvulla heikensivat kirjallisuudenopetuksen

b Mitka seikat mielestani 1990-luvulla vahvistivat kirjallisuudenopetuksen

41 Mihin suuntaan olen viime vuosina pyrkinyt kehittdmaéin kirjallisuudenopetustani:

42 Miten kirjallisuudenopetuk nykylukiossa voitaisiin kasitykseni mukaan vahvistaa:

43 Pitaisiko uudistettavaan didinkielen ylioppilaskokeeseen mielestini sisillyttid kaikille
kokelaille pakollisia kirjallisuustehtavia:

1 pitaisi 2 ei pitisi

KIOTOS ISOSTA URAKASTA
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