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Esipuhe

Lukemisen ja kirjallisuuden opetuksen kysymyksissa riit-
taa pohtimista. Niinp#Aikakauskirjassa Aidinkielen opetus-
tiedetarvitaan taas teemanumeroksi kirjallisuuden opetusta.
Siin& maarin paljon asiaa on ilmennyt siitd julkaistavaksi.
Artikkelini Au nord, bien loin de la francophoniénmestyi ar-
vovaltaisessa ranskalaisessa aikakauskirfaeparegnro 32,
2005). Kerroin siina kirjallisuuden opetuksen ilmidista Suo-
messa. Nyt meilla on vastaavasti tilaisuus tutustua ranskalai-
sen koulun kirjallisuudenopetukseen. Pr@fatherine
Tauveron on tutkimustensa pohjalta uudistanut Ranskan pe-
ruskoulun opetussuunnitelman.

KM Elina Salminen on tehnyt ensimmaisen Kirjailija-
vierailu-tutkimuksen. Kumma kylla kirjailijat ovat jo kauan
vierailleet kouluissa, mutta vierailun vaikutuksesta ei ole teh-
ty systemaattista tutkimusta. Lieneekd syynéa ollut
behavioristisen kauden kammo vaikutusselvityksia kohtaan?
Niita piti kasvatustietei- lijan valttaa. Vaikutus-sana piti muut-
taa yhteydeksi. Voitiin selvittaa ilmididen valisia yhteyksia,
mutta vaikutuksen selvittdminen oli lilan rohkeaa ja siksi kiel-
lettya.

KL Juli Aerila kertoo lisensiaattitydnsa tuloksista —
tuulahdus Raumalta. Itse kerron taméan kevaan opetuskokei-
luni kuulumiset ja tulokset tiedonantona Turun yliopisto-
saatiolle, jota kiitan apurahasta. Painetun ja sdhkoisen
viestimen vaiku-tusta oppimiseen on selvitetty autenttisesta
opiskeluvaiheesta. Kustantajilta on saatu arvioitaviksi lukui-
sia uutuuskirjoja. Siita kiitokset lahjoittajille ja kriitikoille.

Espoossa 19.7.2006 Katri Sarmavuori
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Catherine Tauveron

Literature in the French primary

school
From didactic research to official programmes

Since 2002, literary reading has entered French primary education. Based
on a corpus of “children’s classics”, French and foreign works taken
from the"perpetually renewed production of living literature for the young”,
and offering some resistance to interpretation — the indispensable
foundation for the “construction of a common culture likely to be shared”
— the new programmes are an invitation to develop in pupils from nursery
school to the end of primary school (age 11) “an interpretative attitude”,
an invitation to provoke in class “interpretative conflicts requiring an
argumentative effort”, an invitation to facilitate the resonance between
texts, between texts and the reader, between the readings of the readers,
and an invitation to promote the perception of artistic devices and symbolic
scope, philosophical and moral reflection. Before studying the new
programmes, this article examines the didactic research that inspired them,
its theoretical framework, and its proposals for classroom implementation,
which attempt to breathe life into the singular and collective encounter
with literature as if it were a game with a text that is game for a game.

IUFM de Bretagne, CELAM (E.A 3206) Université de Rennes 2
(University Teacher Training Institute of Brittany, CELAM research
team University Rennes 2). The original texts published by the
French Ministry of Education - Programmes pour I'école, Documents
d’application des programmekittérature, cycle 3Lire et écrire

au cycle 3, Ministéere de la Jeunesse, de I'Education nationale et de
la Recherche, Direction de I'enseignement scolaire, scérEn, CNDP

Ranskan peruskouluun tuli vuodesta 2002 kirjallinen luke-
minen. Ranskalaisia ja muita elavia lapsille sopivia teoksia
tarjotaan luettaviksi ja tulkittaviksi yhteiseksi kulttuuriseksi
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perustaksi. Uudet ohjelmat ovat kutsu kehittaa oppilaissa pai-
vakodista peruskoulun loppuun (ik& 11) “tulkitseva asenne”,
kutsu herattaa luokassa “tulkitsevia konflikteja, jotka vaativat
argumentoivaa otetta”, kutsua helpottaa resonanssia tekstien
valilla, tekstien ja lukijan valilla, lukijoiden lukemisten va-
lilla ja kutsua edistaa taiteellisten keinojen ja symbolisen ti-
lan, filosofisen ja moraalisen reflektion havaintoa. Ennen uu-
sien ohjelmien esittelya artikkelissa selvitetaan opetuksellis-
ta tutkimusta, joka johti uudistukseen, sen teoreettista vii-
tekehysta ja sen ehdotuksia luokkahuonetoimenpiteiksi, joil-
la heratetaan kirjallisuuden yksittéiset ja kollektiiviset koh-
taamiset leikiksi tekstin kanssa.

Vanhat kyselyt johtivat tarkistamaan pinnallista ymmar-
tamista, ne jattivat oppilaan tekstin ulkopuolelle. Ymmarta-
minen vaatii tulkintaa. Lukijan tulee [6ytaa tekstista kysymys,
johon se tuottaa vastauksen. Tekstien lukeminen luokassa pi-
taisi olla vAhemman vastaamista kolmannen osapuolen (opet-
tajan tai oppikirjan, joka estaa dialogia) kysymyksiin, koska
ne vieroittavat intiimista teksti/lukija-dialogista ja sen jatku-
vuudesta.

Catherine Tauveronon Brittanyn opettajankoulutuslaitok-
sen (Institut Universitaire de Formation des Maitres eli
IUFM) kirjallisuuden professori ja Rennes 2:n yliopiston
CELAM-tutkimusryhman jasen. Siina han tutkii peruskou-
lun kirjallisuuden lukemista ja kirjoittamista seka oppimis-
vaikeuksia. Han oRepéresaikakauskirjan paatoimittaja.
Hanen erityisalanaan on nuorisokirjallisuus ja kirjallisuuden
opetus.
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Training pupils to become active young readers, producers
and not just receivers of meaning, capable of cooperating with
and perfecting the work — such are the aims of the new 2002
official programmes for French elementary education. Based
on a corpus of “children’s classics”, French and foreign works
taken from the “perpetually renewed production of living
literature for the young” — the indispensable foundation for
the “construction of a common culture likely to be shared” —
the new programmes are an invitation to develop in pupils
from nursery school to the end of primary school (age 11) “an
interpretive attittude”, an invitation to provoke in class
“interpretative conflicts requiring an argumentative effort” ,
an invitation to facilitate the resonance between texts, between
texts and the reader, between the readings of the readers, and
an invitation to promote the perception of artistic devices and
symbolic scope, philosophical and moral reflection. By
resolutely declaring the unique status of literature as an object
of new teaching, and the reading of literature as worthy of a
specific treatment, by proposing a non exhaustive and
renewable list of works to be studied, these programmes
implement a veritable revolution.

Long ago, youth literature in textbooks (mostly as
extracts), in the classroom and in school libraries earned its
place as the medium for reading while, one might say, its sta-
tus was ignored. The new programmes that henceforth require
work on complete works (cartoon albums or novels to say
nothing of plays and poetry books) in their original forms,
guestion the very existence of textbooks and more profoundly
the entire school sector editorial policy. They also question
the very concept of comprehension in force up to that time. If
the previous programmes set teachers the objective of “teaching
to understand”, they adopted a simplistic definition of
understanding, more or less confused with a mythical literal
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comprehension, interpretation being considered as a higher
cognitive operation posterior to comprehension and beyond

the reach of young children; it was thus reserved for lower

and upper secondary school classes. In other words, learning
to read was envisaged in terms of deep-sea diving: a
progressive descent into the depths of the text, with elementary
education confined to the surface or shallow dives.

This double challenge obviously affects certain practices
in use until now, and particularly that of reading questionnaires
(identical in principle whether the text be literary or
informative). These questionnaires are claimedelp read
better or “to understand bettewet, in reality, only serve to
check superficial comprehension, keeping pupils on the outside
of the text. By means of the classic questionnaire, the body of
the text and cohort of readers hardly meet and neither send
nor receive images. The pupil has little chance to use his own
words, he just repeats the words of the text. What is expected
of the pupil is a reading in the “third person” (which is, in
French, a non person). The classic questions are aimed at the
standard model reader with an electroencephalogram and
electrocardiogram of a rather flat dispositittow has the
pupil read the text meanhow did he go about it to understand
what he has understopi outside their field of investigation
(questions about the ways of reading are absent). No doubt
pupils interpret, since they cannot do otherwise but interpret.
But their interpretation is repressed, for it is not covered in the
official rules of the game. Apart from their limited usefulness,
the questionnaires are not without their dangers. First of all,
they act as a substitute for the act of reading: indeed, writing
the answers occupies the major part of the time inscribed on
the weekly activity sheet for “reading” — to such an extent
that the pupils questioned by M. C. Guernier (1999) concluded
that reading was actually answering questions; more exactly
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that the activity of reading is in the service of the principal
activity of question answering. No surprise to learn that they
admit to finding the adequate strategy: read the questions first,
then go through the text rapidly and selectively to find the one
and only (right) answer. What a formidable paradox: the
guestionnaire that is supposed to help reading stops reading
occurring. This could be called inverse subordination or
counter-learning. The writer, Amos Oz, after studying several
incipit of novels, finishes his workhe Story BeginsOnce

upon a time, on a nudist beach, | saw a man sitting, naked,
delightedly engrossed in an issue of Playboy. Just like that
man, on the inside, not on the outside, is where the good reader
ought to be [...]”

In short, and to be deliberately provocative, until now
our schools have only trained cleaning operatives, and poor
ones at that, whose task it is to sweep the superficial dust from
the text; operatives that never learn to sweep in the corners or
under the carpets nor to open the trapdoors they might find
under them; operatives that never open the windows to let the
air charged with meaning enter; precisely because they have
been made to move on a flat surface around a marked circuit.
This flat universe is characterized by, as Ch. Vandendorpe
(1992) puts it: “the extremely fine grain of the surface and the
raised architecture of the curves to avoid skidding and leaving
the road”. In short, an overprotective over-signposted universe
which forbids accidents, friction, excess, initiative, wandering
and adventurous appropriation of the text. The new
programmes invite teachers to use rough texts, from the first
contacts with the written medium, to train civil engineers with
a taste for risk and strategy.

This revolution has as its source a research project
(supported by some fifty classes) that | directed at the French
National Pedagogical Research Institute from 1996 to 1999
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(INRP). | shall present the results before examining the
programmes themselves.

1. When Didactic Research Inspires the Official Position

1.1. Literary reading: double interaction with a text that
is game for a game.

The research (“Literary reading of narrative at school”),
drawing on reception theory (Jauss, Iser, Eco, Picard, Gervais,
Jouve...), rethought the hierarchical relations between
comprehension and interpretation and demonstrated that since
interpretation precedes comprehension, it is impossible to learn
to understand without learning to interpret (Tauveron 2001;
space does not permit a full development of this point here).
Moreover, this theory proposes a model of literary reading
likely to account for the possibilities of young pupils (Tauveron
1999). Literary reception theories, unlike textbooks, show us
a reader who “makes the content of the text his own”, provided
he “puts himself to one side to enable himself to become the
thing of the text” and, in the end, for who “to understand oneself
is to understand oneself faced with the text and receiving from
it the conditions of a self that is different to the self that came
to the reading” (Ricoeur 1986). These self same theories also
reveal the existence of a double reader: a model or virtual reader
alongside an empirical reading actor. The model reader is
inscribedin the very heart of textual strategy, his reactions are
programmed for the missing links, the red herrings, and the
unstable zones. The literary text, incomplete in constitution
and, by strategy, deliberately ambiguous and polysemic, dotted
with various semantic accidents, the scene of “programmed
incomprehensibility” (Iser 1985), postulates a reader capable
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of cooperating in its completion for, without him, the text
literally does not exist: “The text exists only in the act of
constitution of a consciousness that receives it” (Iser 1995;
“A text requires somebody to help it function” (Eco 1995).
Or, in the words of Sartre (1948): “Since creation can only
find its completion in reading, since the artist must entrust
another with the task of completing what he started, since it is
through the consciousness of the reader alone that he can grasp
himself as being essential to his work, every literary work is a
call”. The empirical reading actor that is thus”called” is not
always exactly true to the projected model reader: he might
not conform to all the instructions of the text, not even hear
them; he might not conjecture on the type of model reader
postulated by the text, he might produce a problematical
conjecture, adopt an unpredicted “scheme” of reading, “use”
the text, as Eco puts it, that is,, project his own fantasies on it,
instead of genuinely “interpreting” it. For all that, the real good
reader is the one who, while following his own course,
perceives and appropriates the textual strategy, who clarifies
the ambiguities his own way, fills in the gaps his own way,
decodes the allusions his own way; in short, with his unique
personality, he participates in a cooperative activity. In other
words, the virtual text produces its virtual reader (pre-directing
his reception), and in the reading act, the real readers produce
a possible yet each time different actualization of the text. What
Pascal Quignard (1995), as a writer and avid reader, resumes
thus: he reader (neither is it in the characters nor in the author’s
home) like a sensation is neither in the felt nor the feeling: itis
their common deedthe readgreculatgin every sense of the
term) about each other: the work presumes and institutes a
reader, the real reader presumesra@ntio operisemitting
interpretative hypotheses, and, in a sort of commercial
transaction, both hope to gain from the operation. Considered
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from a different viewpoint, reading is a dialogue that enriches
both partners, a lesson that one of the charactees©@éverna

de las IdeagSomoza 2000), a novelistic enactment of literary
reading, intends to give: “My friend, reading is not thinking
alone: reading is dialogue! But the dialogue of reading is a
platonic dialogue: your interlocutor is an idea. However, it is
not a rigid idea: by dialoguing with it, you modify it, you make

it yours”. In this dialogue,, the two partners alternately ask
each other questions and provide answers, which means, as
Jauss (1978) puts it, that to understand is “to detect in the text
guestion to which it brings its own answer” and that for pupils
the reading of literary texts in class should be less about
answering questions asked by a third party (a teacher or
textbook that prevents dialogue) exterior to the intimate text/
reader dialogue and more about an incessant and abundant
activity of questioning.

Our aim in the above mentioned research project
(Tauveron 2002) was to have literature read as literature, that
is, as the product of artistic intentiondemandingesthetic
attention to develop in 5 to 11 year old children a form of
reading that is called literary and which “takes the density of
the text as its preferred terrain” (Gervais 1998). A reading that
gives his full place to the naive reader who reads the story for
itself, identifies with the characters, fears for their lives, cries
at their misfortunes, rejoices at their victories. A reading that,
at the same time, appeals to that other facet of the reader that
is attentive to the functioning of the text and its “workmanship”,
that appreciates the choice of a polysemic word, catches with
complicity the cultural allusions, anticipates the blows, falls
into the traps all the better to appreciate their subtly and enjoys
a particularly inventive narrative technique. Our aim was also
to provide experience of that type of reading as a game of
strategy in which both partners, the text and the reader, propose
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and arrange and in so doing “alter” each other; a building
game for two when the text with its voids, like a building plot,
cries out to be filled and to have small personal houses built
between the cracks; and finally a treasure hunt when the crafty
text deliberately loses the reader down dead-ends. A game with
a text that is game for a game and knows the rules, a doubly
interactive game in that it enables the unique interaction of
the text and the pupil on the one hand, and the interaction of
the pupils forming an interpretative community around the
text on the other. For there to be a game, certain didactic
conditions must be met.

1.2. The choice of an uneven pitch

The use of literary reception theories necessarily leads to a
reappraisal of the learning of reading and the treatment of
reading difficulties. In particular, it entails new criteria for the
choice of reading media, the conscious selection of texts that
target cooperative readers and the training of real readers
capable of responding to this call for cooperation. We strongly
posit that learning to understand and interpret can only be done
with texts that do not allow easy understanding and
interpretation. The very interest of the game is commensurate
with the challenge set by the texts to be read. It just so happens
that literature for the young, in its most demanding forms, is
far removed from the oft supposed bed of roses. The literature
we choose to work on with the children is literature that
deliberately poses problems of understanding and interpretation
within reach of its readership, literature that organizes
confusion, provokes friction, and generates, as Iser (1985) puts
it, “conflicts, the solution to which will come from the activity

of the readerat takes the intellectual capacities of its young

11



readers seriously and which we shall simplyreslistant First
of all, it is characterized by the density of its content, its
potential emotive or humorous force but also by its capacity
to play with and against a shared culture (by indefinitely
rewriting the collection of children’s stories, by fracturing the
horizon of tranquil expectancy of the reader). Obviously, such
a choice does not exclude from the classroom, at other times,
in other forms, with other intentions, literature that is easily
accessible. Nonetheless, by only offering”readable” texts, we
do not prepare the pupil to expect obtacles, to anticipate the
means to overcome them and afterwards to look back and
savour the subtly of his device. Conversely, we set about
gradually laying obstacles in the path of the learner-readers
and bringing together the conditions of their surmounting.
Within “resistant” texts, wedistinguish reticenttexts
and proliferating texts. By “reticence” we mean everything
that checks the automatic reflexescofmprehensionof the
plot or that manipulates them (to deceive the inattentive reader),
everything that contributes deliberately to the creation of
enigmas: silences, erasing causal relationships, the blurring
or contradictions of voice, the blurring of the frontiers between
worlds, between truth and lies, camouflaging the nature of the
narrator, cultural allusions through allusions to other works.
In other words, reticence is a deliberate dissimulation of the
facts that, under the (communicative) contract, should normally
be revealed. This dissimulation can take various forms: the
unsaid or silence, pure and simple; the delayed announcement
(the retention of capital information, that will only be revealed
at the end, associated with skilfully deployed decoys, functions
like a machination hatched to provoke misunderstanding); the
aside (the unusual viewpoint of our familiar world necessitates
periphrastic naming which presents the reader with as many
riddles); the half said the text makes allusions and particularly
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inter-textual allusions that constitute, in the words of Michael
Bakhtine (1978) an “invisable presence” of “the active
background of thee work and its perception”; the said and its
contrary or the said for the contrary — stealth or lies of
omission, litotes or ironic hyperbole, ambiguous or
contradictory allegations, dishonest narrators or characters are
not short of ways of leading the reader astray and certain
cartoon albums, in the contrapuntal play between text and
image, the tension between the said and the shown, use two
disharmonious voices... We provide teachers with indicators
of reticence which should enable them to abandon their
subjective criteria (“I like it, they should like it"), to determine
with precision the possible areas of resistance in each text
chosen and to set themselves the classroom objective of
teaching the pupils to overcome them, to familiarize them with
the various “moves” of the literary game:

A narrative is reticent

Because iteliberatelyleads the reader to an erroneoaspre-
hension(presence of decoys that lead to misunderstanding)

Or

Because itleliberatelyprevents the immediatmmprehensioonf
the plot

- By adopting an unusual point of view (sometimes hidden)

- By adopting a polyphonic point of view

- By adopting the ambiguous or contradictory point of view of a
narrator that is unreliable or an inveterate liar

- By using irony

- By using a narrative go-between

- By being silent about the identity of the main character or his
motives or his aim or the end of his quest

- By being silent about a portion of the story (narraéiligpse)

- By erasing the relationships between characters or causal
relations
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- By disturbing the chronological order

- By inserting stories within the story

- By blurring anaphoric references

- By blurring the frontiers between the realistic fictive world and
the imaginary fictive world

- By adopting non Cartesian logic

- By quoting or transforming other texts within the text

- By portraying reading or writing

- By masking or disturbing expected values

As for “proliferation”, it refers tointerpretation it is nothing

else but the aptitude of a text to be deployed in a plural man-
ner, because its words, its sentences on the surface, but also its
unsaid or not-quite-said elements below, its ambiguities, its
contradictions, may be read, if not polysemically, at least
conjecturally. This polysemic and conjectural reading affects
the plot, the characters as well as the symbolic, philosophical
or moral scope of the whole. This can be represented as below,
where we underline the existence of two levels and two forms
of interpretation which do not require exactly the same
cognitive operations:

(INTERPRETATION 1) --> COMPREHENSION OF THE
PLOT
N

(INTERPRETATION 2) --> COMPREHENSION OF THE
INTENTION OR OF THE SYMBOLIC SCOPE

Problems concerning the comprehension of the plot may have
only one possible solution. But some reticent items are also
proliferating. Thus the semantic content of the blank may be
monosemic and partially retrievable from the text, after
complex inference (yet no speculative debate is possible), as,
in other cases, it may be irrecoverable and open: here, reticence
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“appeals directly to the interlocutor and his power of
autonomous interpretation” (Prandi 1999) (speculative debate
is possible)..

1.3. A reader in cultural connivance with the text

If understanding is making relationships, learning to understand
literary narrative necessarily implies the initiation of pupils in
the art of weaving to bring to the surface of the textual material
the invisible figures within; first and foremost, weaving the
words and clues of the text; weaving together the text and the
inter-text, that is all the stories laid in strata within the text
that the author manages to evoke, quote, rephrase or divert
inside the story he is telling; weaving together the text and the
intra-text, that is all the author’s indefinitely retold tales that
run through the story he is telling like so many self-quotes;
weaving the text into the reader’s internal library. Literature
for the young is like a vast palimpsest in that it is a perpetual
rewriting, re-appropriation, ingurgitation-regurgitation,
demarcation of previous works; it is an invitation to open the
text, instead of closing in on itself, by grasping it through a
maze of multiple relations. This is the whole point of the
reading networks that we are implementing (Tauveron & Séve
1999). The plural has its significance: from one reading to the
next, from one moment to the next, from one reader to the
next, different bridges can be built between the work read and
the works stored in the cultural memory. The role of the teacher
is to provide the conditions for this unique and collective
memory to be organized into compartments containing stories
with points in common (this story reminds me of that one
because...), compartments with evolving and permeable
content insofar as the same story can migrate from one to
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another according to various meetings and illuminations turned
on it. In the classroom, stories are destined to have several
lives and make several marriages, marriages arranged by the
teacher, and unpredictable marriages of love. The networks
are based on problems and not some vague theme (lumping
together stories about rabbits or about Christmas is profitless
and without effect on the reader’s skills). Our preoccupation
is to teach children to make “the texts resonate in their inner
silence”B] and to make all the other texts that cross it and
quiver in it resonate within the inner silence of the text, for
their own pleasure. We assign four functions to reading
networks:

- To enable education for a specific reading behaviour which sup-
poses the linking of texts.

- To enable the construction and structuring of the culture that will
in turn fuel the linking of texts.

- To enable the resolution of problems of comprehension or
interpretation posed by a given text, problems that find a solution
in considering other texts.

- To enable, as a device that multiplies the number of points of
access to the text, a more subtle entry, the discovery of otherwise
inaccessible territories and the illumination of zones that would
have otherwise remained in shadow.

Reading networks may take the following, combinable
forms:

* Around a character-stereotype, the stereotype is, of course, an
inescapable element of the shared culture to be built (the wolf, the
witch, the detective...)

-* Around an author’s linguistic, thematic, symbolic or fantastical
universe

* Around a same problematical writing technique (e.g. the
adoption of a contradictory point of view, the perturbatiothef
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chronological order)

-* Around a genre (fantastic stories, series of tales, fables...) in
order to grasp the norms and varieties of the genre, the originality
or conformity of the text read

-* Around reformulation

- Rewriting/re-appropriation (Aesop / La Fontaine)

- Parody (source-text and parodies)

- Continuation (source-text and continuations)

- Mixture

- Variations

- Variants (different versions dthe Three Little Pigs

- Allusion (text and inter-text

- Adaptation

* Around the myths and legends that run like a filigree through
youth literature perhaps even more than elsewhere (Atlas, Icarus,
le Phoenix, Jonas...) or around the particularly vivacious symbols
of our collective imagination (water, fire, gold, walls, colours,
seasons...)

By nourishing the shared culture of the class, reading networks
are the necessary condition for a real inter-subjectivity to
manifest itself in debates.

1.4. Areader-strategist, a prying and squinting reader
who knows the rules of the game

It is not sufficient to choose reading material that targets a
cooperative reader we must also train real readers capable of
responding to the call for cooperation. Beyond the construction
of a culture, the explanation in class of the rules of the
interactive game and the possible reading strategies is an
inescapable phase that contributesltyifying and making

safe the task$or the pupils. Thus, with the pupils, we can
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underline two decisive elements: if the reader is having
difficulty in understanding a text, this difficulty is not
attributable the pupil alone but also and above all to the text
that aims to put the reader on the spot (removal of guilt); if the
role of the reader (his activity) is inescapable in the completion
of the text, then the text does not exist without him, his word
and his word alone brings it to life (the demiurge). Better still,
the more readers and readings the more the text and the readers
live new lives. The rules can then become more precise: “the
text expects you to be active, intelligent and sensitive; be wary
of it, it can mislead you; find questions to ask of the text that
have no explicit answers in the text; the problems posed by
the text sometimes have only one solution yet at other times
several; to solve them, you can try to compare elements that
are distant in the text and without apparent links, you can try
to make the text dialogue with other texts, that you have met
previously, or with your own memories; engage in endless
weaving; ask yourself if the most common words of the text
cannot have several meanings; when you interpret, provide
proof for the validity of your interpretation; listen to the
interpretation of others; discuss it, etc...” It Is, indeed,
important that the pupils realize that certain holds are barred,
otherwise we would fall into an interpretative delirium. The
liberty of the readers ends where the rights of the text begin.
Reading literature is not production of words about the text
with neither control nor retroaction, in other wondsnologue
Neither is it seizing on the text to manifest an unbridled
subjective investment, in other wonasiwadingits space, but
rather producing meaning in collaboration with the text while
taking into account what it is. Here, it is worth studying
representations of the “meaning” of the literary text and the
means of attaining it. . As Michel Charles (1977) says:"neither
seeking naively the right reading nor systematically valuing
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the undecidable” but “examining — — the places where the
text allows excess, those where it restrains, the readings it
proposes, those that it refuses, those that it leaves unspecified
or uncertain”. The explanation by the pupils of the strategy
employed to attain meaning (“how did you arrive at that
understanding?”) is just as essential: it is a way of making
oneself conscious of this strategy and possibly perceiving its
limits, a way of reaching a verbal expression of a possible
general conduct.

According to their mood and the state of the pitch, each
individual may simultaneously or successively adopt different
reading schemes or costumes: the costume of the pseudo-naive
who lets himself be absorbed and snatched up by the fictive
universe during his read; the outfit of the hunter setting out to
trail his prey with his nose in the air and a sharp eye; the
detective constructing hypotheses and gathering the clues that
will prove their validity; the weaver weaving together the words
of the text, the threads of the books within the book, the threads
of his life and the text; the well-digger looking for water below
ground; the mason plugging the holes; the aesthete stopping
to savour a delicious word or image, etc. Each sign of a child’s
affective, memory and cognitive investment in and approp-
riation of the text is a victory for us, even if the teacher’s role
is also to help every pupil to deploy diversified investments.

1.5. An interactive game between readers, with the text
as the pitch: the more players the merrier

However, no single pupil is capable of donning successively
all the costumes, no single pupil is capable of filling all the
blanks, of paying attention to the data of the text and, at the
same time, mobilizing his academic culture to build bridges,
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of asking the text questions that are without answers in the
text and to find answers to them, of imagining several
interpretative hypotheses and providing for each proof of their
validity, etc. Providing everyone with the information they
lack is the role of the community of readers. This is the first
reason to open within the class a space for debating and
negotiating meaning, immediately followed by a second: the
pleasure of reading is nought if not shared; the construction of
a reading hypothesis has no sense if it cannot be confronted
with those of others or submitted to their evaluation. As Loui-
se Rosenblatt (1983) remarks: “Learning what others have
made of a text can greatly augment our consciousness of our
own relationship to it". We might add, with Jerome Bruner
(2000), that seeing the world (here a fictional world but which
says something about the real world) through another
perspective, that is not one’s own, is entering culture, or, more
precisely, the cultural community, which is béibaumin which
meaning is negotiated and renegotiated. It is in the
confrontation with others that each person conceives, refines,
corrects or redirects his reading, that the potentialities of the
text are liberated. Everyone can take their place in the
elaboration of meanings. Far from being a solitary and silent
act, as found in the classic representation and as the traditional
guestionnaires supposed, reading is a case of interpersonal and
social communication, a double dialogue, a private dialogue
in the intimacy of the text-reader relationship extended by the
public dialogue offorum of readers around the text which
brings me to declare that we call for a reading in the 1st per-
son singular and plural.

1.6. A teacher-team-leader, thrower of the dice
As a collective game, reading needs an efficient thrower of
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the dice and referee for its regulation. If the literary text is a
games field for both author and reader, where each must play
his best, the teacher has the task of marking in the class the
space in which both may deploy themselves, by planning a
means of presenting and questioning the text which puts the
pupils in a position where they can be active, or in the words
of M. de Certeau (1990), “hunters in the forest with the writing
under a watchful eye, tracking, laughing, making moves or
players that let themselves be taken in”. Thua the teacher must
first be a thrower of dice or the booster-director of reading,
imagining problem-situationdased on astute presentation
devices, always dependant on the specificity of the text and,
as such, non-programmable. These devices may be
manipulations of the text that make the text's apparent
transparency opaque (the poorer readers content themselves
with not understanding); they may enabtefine the
transparency of the text’s initial opaqueness; they may be crafty
guestions with a false air of innocence, which will lead the
pupils to a cul-de-sac they might not otherwise have noticed
and which will compel them to reconsider their reading. Its
staging could consist in doubling the tricks of the text with a
trick of presentation. More widely, it is a question of using an
unorthodox presentation to undermine the obvious facts of the
text. All sorts of strategic manipulation of the text are possible
(occulting the title, certain images; astute cutting; delivering
the text in carefully defined portions just as misleading forks
approach; partial hollowing-out...), so long as they introduce
that little glitch that will jam the usual, comfortable mechanism
of reading and produce the friction of which B. Gervais (1998)
says that it “is perhaps a brake to the speed, but just as much
an area of traction, an active surface that, by force of
circumstance, encourages work, work on the very cause of
the friction”. The constructed problem-situations not only
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tolerate but provoke, when necessary, faltering, mistakes and
illusions in the reading for every reading, even the most expert,
experiences failures and erring. Far from being signs of
weakness (to be sanctioned) these failures and erring are the
lot of literary reading. “Reading only becomes literary if we
accept the possibility of making mistakes and of not having
understood [...] Our reading only starts to produce meaning
once it has been jammed” (Gervais 1998). Slips in reading,
by forcing a return to the text, an increased cognitive
investment of the reader, result in a better understanding of
both the text and our own reading mechanisms. Far from the
traditional avoidance of erring in reading, the devices chosen
seek it out so that it might bear fruit.

The principal activity of the teacher is to be found before
reading, in the wings, in the choice that he makes among the
possible presentation devices:

* The text in full

* Progressive unveiling

* Jigsaw-reading

* Concerted disorderliness
* Partial hollowing-out

* With / without title

* With / without illustrations

* |f with illustrations:

All / some

Before reading the text

After reading the text

During the reading of the text

* The text alone
* The text within a network
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- A network built before the reading of the text
- A network built after the reading of the text
- The text read directly within the network

It is also important that the teacher should play his role of the
gardener, that is, provide himself with the means of gathering
spontaneous comprehension and interpretations, which may
be incomprehension and misinterpretations to be surpassed,;
he should also provide himself with the means of following
the development of meaning in the pupils. These means are
part of a wider whole (which includes the observation of
behaviour in the exchanges about the texts), the purpose of
which is not only to evaluate the product of reading but also
the underlying process. Writing is used as an accompanying
device in the acquisition of reading capabilities.

In the approach to literary texts that naturally pose
comprehension and interpretation problems, that naturally
provoke deliberative or speculative debate, pieces of written
work may take various forms but they are not, in the usual
school sense, pieces of written expression. They should be
presented to the pupils for what they are — ephemeral writing,
rapidly conceived and always left unrefined, in the service of
another aim: reading. Amongst these written pieces we shall
mention:

* .The rephrasing of the story read (which can cover drawing
with smaller pupils) after a first reading, during the reading or
after the collective debate.

* The drawing up, by the pupils, of questions that they ask
themselves about the text or that the text raises, the answers to
which are not in the text: the questions are used as a guide for the
collective re-reading.

* The keeping of a log at the beginning of a long piece of reading
(what | thought | understood, what | do not understand, the
guestions | ask myself, what surprises me, what | like...).

23



* The interpretation of a particularly polysemic sentence (or short
passage) selected by the teacher, followed by an reasoned debate
on each of the interpretations formulated in the class.

* The reasoned evaluation of several rephrasings or summaries
elaborated by the teacher.

* The response to the teacher’s falsely innocent questioning
(which can be applied immediately after the discovery of the text
or during the debate in order to bring the pupils to a cul-de-sac)
with the possibility for pupils to revise their answers as the debate
progresses.

* The filling of a blank in the text that had been previously
identified (e.g. say what takes place within a character’s head, do
his portrait when the text says nothing on this subject).

* The writing of immediate follow-ups when the text is delivered
in portions (a particularly good choice when the text is booby-
trapped and programmed for erroneous anticipations).

* At the end, the writing of several summaries of the story taking
into account plausible interpretations expressed in class.

* The reading narrative (my first impression of reading, how and
why it changed, my route: what attracted my attention, what |
paid attention to, what | neglected, the passages | cheerfully
skipped over, those | returned to ponder over and why).

* The reading memoirs (the fragments, words, images,
characters, impressions or lessons that stay within me after the
text has gone its way and why).

Considered globally, these pieces of writing ensure a fivefold
function. They provide the pupil with the opportunity of solitary
dialogue with the text, of expressing his unique reception, of
expressing the text as it is filtered by his voice, of recounting
his affective or aesthetic emotions, as well as the uniqgueness
of his voyage. They compel the pupil to assume the risk of his
reading while, at the same time, they affirm the sovereignty
and liberty of the reader. And, because writing aids thought
(about his reading), beyond the investment it provokes, it has
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a function of explanation and clarification for the self. It also
has an explanatory function for others. Because these pieces
of writing leave tangible traces of the different readings
undertaken by each pupil in the class, they can be exchanged
and socialized and constitute ideal material for starting and
fuelling debate. They enable the confrontation or the resonating
of individual readings and their potential rephrasing. They have
a double memory function: ultimately, they enable traces of
the collective debate and the collective progression of meaning
to be kept; they also allow an individual reader to observe and
conserve his own personal course as a reader. They have a
regulatory function for the teacher. By exhibiting local reading
errors, misinterpretations and abusive interpretations, they
enable him to attain the (a mission classic questionnaires do
not fulfil, inapt as they often are at anticipating the actual
obstacles met by this or that pupil), to discover unexpected
straying that he had not foreseen and to deal with it. By bringing
to light a group of plausible hypotheses, these pieces of writing
enable him to organize the debate.

The written work just like the oral exchanges about the
texts provide the teacher with precious information about the
product of the reading (thus rephrasing may reveal a particular
difficulty in a particular text or a recurring difficulty such as
that of identifying the aims or relationships of the characters,
a propensity to take into consideration only the beginning of
the plot...) and also about the behaviour of the readers. We
can thus identify shifts in position in the double dialogue around
the text (solitary dialogue with the text and dialogue between
peers around the text) among the following categories: the
position of the one who ceaselessly asks the text questions but
finds no answers; the position of the one who asks no questions
of the text but, through the impetus of the questions asked by
his peers, finds answers he did not necessarily have before; a
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double position. Finally and above all, we can follow the
evolution of the linguistic activity provoked by the text, and,
beyond that, the evolution of the relationship with reading that
is revealed beneath the surface. In order to define the pupils
route, we propose the following observation grid:

Evolution of linguistic activity on the text (fictional narrative) in
the collective exchange phase and in the written work that fuels
it

1. Behaviour of the pupil taken in isolation

-* Reading indicated by more and more abundant writing

-* The linking or not of the text read to events of his personal life,
an affective experience

* |f questioning is apparent, its scope

- The explicit items of the text

- The gaps and ambiguities of the text

- The symbolic scope of the text

* |f there is investment of the gaping holes and ambiguities of the
text

- In affirmative mode

- In problem mode

* Construction or not of interpretative hypotheses

* |If interpretative hypotheses

- Supported or not by “proof’ sought and found in the text

- Based or not on the bringing together of disjointed clues

* Linking or not of the text to other texts read

* Appearance or not of aesthetic attention or an enlistment in an
author project

* Capacity or not to emit value judgements

2. Behaviour of the pupil within the interpretative

community

* Discusses or not the validity of other pupils’ reading hypotheses
(calls for justifications, justifies, opposes, rectifies, refutes)
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* Implements or not recapitulative rephrasing or syntheses

* |ntegrates or not the converging or diverging contributions of
everyone (admits an objection and changes his point of view or
integrates the objection into his point of view or modifies his
initial reading)

1.7. Ateacher-referee

In the various debates opened, the teacher is duty-bound to
referee with vigilance, to not allow the utterance of abusive
interpretations, which obviously contravene the data of the
text, without pointing them out. To referee with vigilance is to
refresh memories about the rights and duties of the reader. In
the words of Eco (1990), “a text is an organism, a system of
internal relationships which updates certain possible links and
narcotizes others [...] it is possible to make the text say many
things, sometimes a potentially infinite number of things, but
it is impossible, or at least illicit from a critical point of view,

to make it say what it does not say”. In this sense, the reading
of literature is a school for rigour. To referee with vigilance is
therefore to act as the guardian of the rights of the text (not
every interpretation is acceptable, to be recognized as plausible,
it must be supported by the largest number possible of clues to
be provided) and to act as the guardian of the pupils’ right to
interpret the text (both x and y may legitimately advance
different interpretations). It involves: bringing the lost sheep
that has wandered off into other fields or personal pastures
back to the centre of the debate; provoking tight interaction
with the text; committing pupils to validation procedures
because the shared reading only has value if it summons
objective data; if necessary, putting forward counter-arguments
against an erroneous understanding; organizing the con-
frontation and evaluation of complementary or divergent
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interpretations; forever being on the lookout; following
attentively the individual and collective routes to meaning; if
necessary, redirecting them; and more pointedly still,
rephrasing in one’s own words an interpretation heard and
linking it to others (both for the narcissistic satisfaction of the
author of the interpretation, who sees this as a sign that his
intervention is judged a possible contribution to the debate
and for the cognitive clarification of the group); marking the
phases of the debate (saying or having somebody say if what
has just been said is a new hypothesis or a new argument for
an existing hypothesis); setting in motion the elaboration of a
synthesis which will note the successively envisaged
interpretations, the judgements of acceptability for each of
them, and, if necessary, will lead to the writing of several
summaries of the same text accounting for its polysemy (of
course, every summary is an interpretation).

2. New programmes for primary schools

The new programmes of 2002 for 8 to 11 year olds lay down
that literature is a fully fledged subject, requiring a specific
reading, that we shall call literary reading, and which is learnt
and evaluated. The principles these instructions defend and
the implementations they suggest are interpretations of the data
of the research presented above.

2.1. Areading based on a culture

Literary reading relies on common culture and references:
“The literature programmes aims to give each pupil a repertory
of appropriate references for his age drawn from literature for the
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young, whether they be taken from the rich heritage or from the
ever renewed production that characterizes it. Thus it enables the
constitution of a common culture likely to be shared, including
between generations.”

This common culture and these common references are
constructed by means of reading networks:

“The authors of youth literature, and in this they are no different
from other writers, forge numerous links between the texts they
write and those that constitute the cultural context of their creation.
That is to say that one does not truly understand a book without
finding these subtle relationships [...] Network reading helps pupils
build for themselves a literary culture through the relationships they
discover between texts — genres, authors, symbolic motifs — their
inscription in time (heritage texts and their rewritings). With network
reading the principle employed is the activity of comparison within
the group proposed by the teacher: comparison of a source text with
adaptations of rewriting$€ter and the Wolf, The Little Match Gijrl
comparison of a character with his archetype (devil, ogre, etc.),
comparison with work by the same author...”

2.2 Reading that is applied to texts that resist

The programmes adopt the concept of the text that “resists” as
| had theorized it and propose their own indicators of
complexity, which they detail and exemplify at length. Below,

| provide but a brief overview of these indicators:

- contradiction between text and images

- referential universe distant from that of the pupils

- system of values distant from that of the pupils

- intertextual play (with works that are more or less Walwn)
- unorthodox beginnings to the narrative
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- delayed entrance into the plot

- characters that are distant from the archetype

- several interwoven narratives

- causal or temporal relations that are barely or not made explicit
- logical relationships that are a product of the absurd
- narrative order different from that of the story

- distant from the models of the genre

- opaque narrator

- changes of narrator

- red herrings

- play on language

It is specified that “one canna priori classify literary texts

as easy or difficult. Each text may include a large number of
factors of complexity, each factor may be present in varying
degrees” yet this list of indicators should “help the teacher in
his preparatory work (choice of works, identification of zones

of difficulty, of ‘cul-de-sacs’where he can transplant collective

work)”.

2.3 A reference list of works for the young

The programmes are accompanied by an official list of works
for the young. This list, which is renewed every two years
(thus renewed in 2004), proposes 300 titles to teachers. For
each work the following aspects are highlighted: its literary
gualities; its interest; possible network links to works outside
the list. The teacher can therefore choose with full knowledge
of the facts. He is obliged to select at least 10 works from the
list each year, supplemented, if need be, by other titles not on
the list.

The works on the list meet a certain number of
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requirements: make the heritage known and in the
contemporary domain “offer a real resistance to interpretation”.

Today the list includes:

- Heritage works that constitute the base of a shared culture
and the treasure chest that contemporary rewritings and
rephrasings visit at will. Afew examples: Aesop’s Fables, The
Fables of La Fontaine, the Fables of Ibn Al-Mugaffa Abd Al-
lah, the Russian Tales of Afanassiev, the Tales of Andersen
(The Steadfast Tin Soldier, The Little Mermaid, The Little
Match Girl), the Fairy Tales of the Brothers Grimifihg
Fisherman and his Wifethe Tales of HoffmanriNutcrackey,

the Tales of Perraulf’he Pied Piper of HamlirSinbad the
Sailor, the Romance of Renathe Fables and Fabliaux of the
Middle Ages.

- Children’s classics such as: Italo Calvifo(maring, Ma-
dame Leprince de BeaumonBdauty and the Beast
Marguerite YourcenarQomment Wang-Fo fut sajy&ewis
Carroll (The Adventures of Alice in Wonderlan@ollodi (The
Adventures of PinocchipJames Oliver Curwood fie Beay,
Kipling (Just So Storigs Selma Lagerlof The Wonderful
Adventures of Ni}s Jack LondonTo Build a Firg, Saint-
Exupéry The Little Princg, Tolkien Farmer Giles of Hap
Tourgeniev The Little Quai), Mark Twain (s He Living or Is

He Dead?

- Contemporary French and foreign cartoon albums, of which
we shall give a few non French examples likely to be known
across Europe: Wolf Erlbruchrfie Butterfly Workshgp
Anthony Browne Yoices in the Pak Quint Buchholz The
Collector of Momenis Paul Cox(The Case of the Botched
Book), Kitty Crowther Moi et Rien, Maurice SendakThe

Big Green Book Roberto Innocenti and Patrick LewiBhg
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Last Resoit Susan Meddaugih.¢ loup, mon ceil')Peter Sis
(The Three Golden KeysColin Thompson How to live
foreven, Tomi Ungerer Qtto)

- Classic or contemporary novels such as: Lyman Franck Baum
(The Wonderful Wizard of PRay BradburyThe April Witch

and other stories Truman Capotéelthe Thanksgiving Visitpr

Jean GionoThe Man Who Planted Treedeter Hartling
(Om3g, Anne Fine The Diary of a Killer Ca, lan McEwan

(The Daydream@r Michael Morpurgofum’s the Worll Luis
SepulvedaThe Story of the Seagull and the Cat Who Taught
Her How to Fly

- Poetry, both ancienHaiku by Basho, a selection of poems
by Victor Hugo and Paul Verlaine; and contemporary — the
list includes the greatest contemporary French poets, who are
mostly difficult to approach: Michel Butor, René Char, Ro-
bert Desnos, Paul Eluard, Eugene Guillevic, Jacques Prévert,
Raimond Queneau, Jacques Roubaud, Jules Supervielle and
Jean Tardieu

- And finally, contemporary drama in its most avant-garde
forms (today, the most demanding contemporary French
dramatists express themselves in works for children).

Such a list has the immense advantage of exposing teachers
to major works, both ancient and contemporary, that they
might not have spontaneously used.

2.4. Presentation devices and approaches to the texts

Once again the programmes adopt the principles developed
in the research presented above:

- Ingenious presentation devices
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“The teacher can mobilize various devices to orchestrate the
entrance into reading according to the nature of the text, for
example:

- Progressive unveiling

- Reading selected fragments before reading the whole

- Discovering selected illustrations before any reading

- Reconstructing the text presented in the form of a jigsaw
puzzle”

- Constituting an interpretative community

“The social dimension of reading must be constantly solicites” —
— “The teacher arranges moments of exchange in relation to:

- Obscure areas that may constitute obstacles to comprehension
and may generate various interpretations;

- Impressions felt and what solicits them;

- Aesthetic and ethical judgements of the acts and motives of the
characters;

- Links established with other texts, personal experience, current
affairs...”

Within this community the pupil is invited to:

“- Materialize the progression of the story;

- Confront the product of his reading to those of others;

- Locate and interpret the points of resistance of the text, its
implicit elements and ambiguities;

- Emit interpretative hypotheses;

- Argue his point of view with support from the text (seeing what
enables or forbids the proposed interpretation);

- Emit aesthetic and ethical judgements;

- Put a voice to his interpretation”

The pupils implication in the interpretative community is aided
by the support of the written work (the summaries, for instance)
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and by the keeping of a reading log (which receives traces of
the personal and collective readings and personal anthologies,
for instance). This very implication may be evaluated using
the following criteria, which are inspired by those elaborated
in my research team:

“Can the pupils:

- Find their bearings in the work (distinguish the characters, their
relationships, motives and projects, identify the principal
elements of the plot, locations...);

- Present an interpretation or hypothesis faced with the
ambiguities, silences and implicit of the text;

- Present proof using the text in support of their statements or
objections in order to refute someone else’s proposition;

- Argue their point of view using previous knowledge or reading;
- Express emotions and subjective points of view in relation to
the action, the writing (sensitivity to metaphors, plays on words);
- Read freely, go to the end of each book or justify an abandon;
- Remember without confusion the stories read, establish links
between the books read.”

Here, for the first time, we have a programme which, in a
favourable political context, is openly inspired by didactic
research. It is far too early to say what effects its principles
will or will not produce, which obstacles or what enthusiasm
these injunctions will provoke. | will just say this: when astutely
confronted with texts that resist them, which are worth crossing
swords with, that is, which resonate in a very particular way
within them, when endowed with culture, a strategy and put
in a situation where they could debate their readings, the
primary school pupils that | have observed showed that they
are capable of adopting reading postures or protocols that
pertain to literary reading and that they enjoy it. What is more,
in such a space of inter-subjective listening to the self and
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others, of tolerance where the critical spirit is always on the
alert, the pupils who are the most in difficulty with reading
according to the traditional criteria (that is who have
deciphering problems and a hostile or indifferent relationship
to books) are the ones who play the game best. Another research
project that | have just completed (Tauveron 2005)
demonstrates that the relationship of these children to reading
and texts has been altered. Having been in a situation of
experiencing reading as a doubly cooperative activity; having
found their legitimate place and personal benefit in an
interpretative community open to differences in skills and
reception; having grasped that the book and the teacher expect
them to mobilize their sensitivity and intelligence and not just
their aptitude to correctly identify a string of words or to answer
closed questions, the replies to which are held by the teacher;
all this provides them with “reader safety”. This “reader safety”
does not give thempso factoexpert reading skills but facilitates
their affective and cognitive investment an essential first step.
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Elina Salminen

Kirjailijavieras lukuharrastus-
tutkimuksessa

Tutkittavina olivat suomalaisten peruskoululaisten lukuharrastuksen piirteet
ja niihin vaikuttavat tekijat. Paa- tutkimusongelmana oli luokassa
vierailevan kirjailijan mahdollinen vaikutus lukemiseen innostajana.
Toteutin tutkimuksen kyselylomakkeilla seka seuraamalla kirjailija Tuula
Kallioniemen vierailua kahdessa peruskoulun ala-asteen luokassa.
Tutkimusjoukko koki kirjailijan vierailun erittain mydnteisena. Yleisesti
lukemisesta ei innostuttu merkittavasti, mutta kiinnostus juuri Kallioniemen
kirjoja kohtaan oli suurta vierailun jélkeen.

Suomalaisten lukutaidosta on puhuttu viime vuosina runsaas-
ti julkisuudessa. Lukutaidon heikkenemisesta ja lukemisen
vahyydesté ollaan huolissaan, koska lukemisella on tutkitusti
myaodnteisia vaikutuksia lapsen tiedollisiin, taidollisiin ja sosi-
aalisiin ominaisuuksiin seka tunne-elaman piirteisiin (esim.
Scott 1986Commeyras 1989, Stanovich 1993accardi 1994).
Suomalaisten lukuharrastuksen lisaamiseksi on tehty syste-
maattista tyotad, johon ovat sitoutuneet useat koulutuksen ja
kirjallisuuden aloilla toimivat tahot (Opetushallitus. Lukutaito
Suomessa). On myds tutkittu, miten koulu voisi osaltaan in-
nostaa nuoria kirjallisuuden harrastamise@sim.
Wiesendanger & Bader 1989, Balajthy 1988).

Pro gradu tydsséani tuon uuden nakokulman
lukemistutkimuksen kenttdan tutkimalla luokassa vierailevan
kirjailijan mahdollista vaikutusta lukemiseen innostajana.
Miksi kirjailija innostaisi oppilaita lukemaan enemman kuin
esimerkiksi opettaja tai kirjastonhoitaja, joka esittelee jonkin
kirjan mahdollisimman kiinnostavalla tavalla? Vaijarvi & Lan-
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ge (1986) esittavat, ettd monien oppilaiden on vaikea ilmaista
itseddn, omia ajatuksiaan ja tunteitaan seka esiintyd omana
itsendan. Kun oppilaat lukevat jonkun ihmisen kirjoittaman
kirjan, he kokevat, etté tuo ihminen on asettanut itsensa maa-
iimalle alttiiksi ja ettd tuossa ihmisesséa on jotakin ainutlaa-
tuista. Lisaksi oppilaat voivat peilata ja testata omia kirjaa lu-
kiessa heranneita ajatuksiaan kuunnellessaan kirjailijaa tai
keskustellessaan taman kanssa. (Vaijarvi & Lange 1986, 3.)
Lastenkirjailija Vuokko Niskasen mielesta kirjailijavieraan
tehtdva on puhaltaa “erikoishenki” tiettyihin kirjoihin, el
omiin kirjoihinsa, ja juuri niille lapsille, joita han tapaa. Tama
asetelma saa oppilaat parhaimmassa tapauksessa innostumaan
hanen kirjojensa lukemisesta. (Niskanen 1986, 18.)

Kymen laanin laanintaiteilija Matti Paavilainen esittaa,
etté kirjailijan sdanndlliset vierailut voisivat toimia todellise-
na taidekasvatuksena, jonka avulla oppilaat oppisivat suhtau-
tumaan taiteeseen muutenkin kuin vain pantattavana teoriana.
Hanen mukaansa lyhyet kaynnit taiteen maailmassa, kuten
nayttelyissa tai konserteissa, eivat voi kilpailla elavien kon-
taktien kanssa. Paavilaisen mielesta kirjailijoiden tulisi suun-
nitella valmiita ohjelmia ja tarjota niit& kouluille, joissa kylla
on resursseja ja kenties haluakin pitk&janteiseen yhteistyohon.
(Paavilainen 1986, 59.)

Tutkimus
Tutkimuksen ongelmat

Ydinongelmana (ongelma 3) oli selvittdd mahdollisimman
monipuolisesti kirjailijavieraan vaikutusta tutkimusjouk-koon.
Tutkimusongelmiin ei sisélly lasten lukemisen mahdollinen
maarallinen lisadantyminen Kkirjailijavierailun jalkeen, koska
loppumittauslomakkeet l&hetettiin vain viikko vierailun jal-
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keen. Tutkimuksessa siis mitattiin ennemminkin Kirjailija-
vierailun valittémia vaikutuksia lukuharrastukseen seka sité,
millaisena tapahtumana lapset kokivat vierailun.

Ongelma 1:

Millaista tutkimusjoukon lukuharrastus on maarallisesti ja
laadullisesti?

1.1 Kuinka paljon tutkimusjoukon lapset keskimaarin
lukevat?

1.2 Minkalaisia kirjoja he lukevat?

Ongelma 2:

Mika innostaa tutkimusjoukkoa kirjojen pariin?

1.3 Mitké& seikat useimmin ratkaisevat lapsen luku-
paatoksen: muiden ihmisten suositukset, kirjan ulkoasu ja/
tai aihe vai kirjan kirjoittaja?

2.2 Minkalainen merkitys kirjan kirjoittajalla on tutkimus-
joukon lapsille?

Ongelma 3:

Miten kirjailijan vierailu vaikutti tutkimusjoukkoon?
3.2 Minkalaisia kirjoja lapset lukivat kirjailijavierailun
jalkeen?

3.2 Minkalaisena lapset kokivat kirjailijavierailun?

Tutkimuksen vaiheet

Tutkimukseni kirjailijavieras on kangasalalainen lasten- ja
nuortenkirjailija Tuula Kallioniemi, joka vieraili Jarvenpaan
kirjastossa kuulijoinaan paikalliset peruskoulun 3. ja 4. luok-
ka. Viikkoa ennen vierailua lahetin sahkodpostitse Jarvenpaan
koulujen opettajille alkumittauskysymyslomakkeet, jotka he
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antoivat taytettaviksi oppilailleen. Lahetin opettajille liséksi
lomakkeen kysymyksiéa tarkentavia ohjeita, jotta he olisivat
tarvittaessa osanneet avustaa lapsia vastaamisessa. Lomakkeet
taytettiin luokassa ja niihin vastasi yhteensa 52 oppilasta, joista
26 poikaa ja 26 tyttoa.

Kirjailija Tuula Kallioniemen vierailu Jarvenpaan kir-
jastossa oli mielestani hyvin mydnteinen ja iloinen tapahtu-
ma. Kallioniemi kertoi itsestaan ja perheestaan sekéa kirjois-
taan, kirjailijaksi ryhtymisestaan ja kirjailijjana olostaan. Lap-
set saivat koko ajan olla aktiivisina mukana keskustelussa.

Viikko kirjailijavierailun jalkeen lahetin Jarvenpaan kou-
luille loppumittauslomakkeet. Lomakkeet taytettiin samaan
tapaan kuin alkumittauksessakin. Loppumittaukseen vastasi
yhteensa 50 oppilasta, joista 24 tyttéa ja 26 poikaa. Sain lo-
makkeet takaisin postitse.

Tutkimuksen tulokset

Tutkimuksenasettelu ja sen toteutus oli mielestani onnistunut,
silla 16ysin aineistosta melko hyvin vastaukset edempana esi-
tettyihin tutkimusongelmiin.

Tutkimuksessa keskityin tarkastelemaan oppilaiden lu-
kuharrastusta ja siihen vaikuttavia tekij6ita yleisesti
painottamatta vertailua kolmas- ja neljasluokkalaisten tai tyt-
tojen ja poikien valilla, silla lukuharrastustutkimuksissa ku-
ten muissakin vastaavissa tutkimuksissa on huomioitava lap-
sen yksil6llisyys. Kukin kehittyy omalla tavallaan ja omaa
vauhtiaan, vaikka kehitys seuraakin yleisia lainalaisuuksia.
(Ikonen ym. 1978.)

Millaista tutkimusjoukon lukuharrastus on maarallises-
ti ja laadullisesti? Kuinka paljon tutkimusjoukon lapset
keskimaarin lukevat?
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KUVIO 1. Tutkimusjoukon kuukaudessa lukemat kirjat
keskimaarin

Tutkimusjoukon oppilaat olivat tutustumiini muihin
vastaavanlaisiin tutkimuksiin verrattuna ahkeria lukijoita, sil-
|& lahes puolet vastaajista (48,1 %) ilmoitti lukevansa 3-6 kir-
jaa kuukaudessa. Hieman useampi kuin joka kolmas luki tata
vahemman, eli vain 1-2 kirjaa kuukaudessa (34,6% vastaajis-
ta). Loput 15,4 % lukivat 7-10 kirjaa kuukaudessa, eli joukos-
sa oli enemman vahan kuin paljon lukevia. Kuitenkin vain
yksi vastaajista ilmoitti lukevansa 0 kirjaa kuukaudessa
(neljasluokkalainen poika). Vastaajat ovat huomattavasti
ahkerampia lukijoita kuin esimerkiksi Ronkaisen (2001) tut-
kimuksen viidesluokkalaiset, joista vain 17,9 % ilmoitti luke-
vansa 3-5 kirjaa kuukaudessa ja jopa 53,7 % vain 1-2 kirjaa
kuukaudessa (Ronkainen 2001, 56).

Minkalaisia kirjoja tutkimusjoukko lukee?
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KUVIO 2. Tutkimusjoukon lukuharrastus kirjallisuuden
lajin mukaan

Suurin osa oppilaista (53,8 %) ilmoitti lukevansa sarjakuvia
usein. Usein on puhuttu sarjakuvien huonoudesta, mutta esi-
merkiksi Saarisen (1986) tutkimuksessa sarjakuvainnostuksella
joko ei ollut mitdan yhteytta jonkin muun harrastuksen suosi-
oon tai yhteys oli positiivinen (Saarinen 1986, 108). Toiseksi
eniten lapset ilmoittivat lukevansa seikkailukirjoja usein (36,5
% vastaajista). Vahiten oppilaat ilmoittivat lukevansa runo-
kirjoja (84,6 % vastaajista harvoin tai ei lainkaan) seka ro-
maaneja (80,8 % vastaajista harvoin tai ei lainkaan).
Alkumittauslomakkeessa lapsia pyydettiin my6s mainit-
semaan halutessaan esimerkkikirjat kustakin kuvion 2 kirjal-

43



lisuuden lajista. Lapsilla oli mielestani melko hyva kasitys
kysymyksessa kysytyista kirjallisuuden lajeista, silla kaikki
olivat laittaneet lukemansa kirjat sellaiseen luokkaan, joka oli
kyseessé olevan kirjan kohdalla aivan mahdollinen. Tietyn
kirjan sijoittaminen johonkin kirjallisuuden lajiin onkin usein
makuasia.

Alkumittauslomakkeessa pyysin lapsia mainitsemaan 1-
3 viimeksi lukemaansa kirjaa. He muistivat hyvin viimeksi
lukemansa kirjat, silla 84,6 % vastaajista mainitsi kaikki
lomakkeessa pyydetyt kolme viimeksi luettua kirjaa. Tama
vahvistaa sita, ettd lapset ovat ahkeria lukijoita. Osasyy ahke-
ruuteen saattoi tosin olla se, etta kouluissa oli valmistauduttu
vierailuun lukemalla Kallioniemen kirjoja.

Miké& innostaa tutkimusjoukkoa kirjojen pariin?
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KUVIO 3. Luettujen kirjojen valintaperusteet tutkimus-
joukon lapsilla.

Tutkimusjoukon oppilaat eivat viela nayta kiinnittavan kovin
suurta huomiota lukemiensa kirjojen kirjoittajiin. Tama na-
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kyy esimerkiksi siten, etta 73,1 % vastaajista ilmoitti kirjan
kirjoittajan vaikuttavan harvoin tai ei lainkaan valinta-
paatokseen. Lisaksi loppumittauksessa vain 14,5 %:ssa Kkir-
joista oppilaat ilmoittivat vapaaehtoisesti kirjailijan nimen
kysyttaessa kirjailijavierailun jalkeen luettuja kirjoja (vain yksi
neljasluokkalainen). Alkumittauksessa sen sijaan lapset mai-
nitsivat kirjailijan nimen 69,4 %:ssa viimeksi lukemistaan kir-
joista. Ero johtuu varmasti siita, etta alkumittauksen kysymyk-
sessa oli erikseen tilaa kirjailijan nimelle ja kysymyksesséa
kehotettiin mainitsemaan kirjailija, jos sen muistaa. Taméa ker-
too mielestani sen, ettd lapset eivat pida kirjan kirjoittajaa ko-
vin merkityksellisena seikkana. Toinen syy saattaa olla se, etta
he eivat ole viela omaksuneet yleista tapaa, jonka mukaan tie-
tysta kirjasta puhuttaessa tuodaan useimmiten esille myds sen
kirjoittaja.

Miten kirjailijan vierailu vaikutti lasten lukemiseen?
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KUVIO 4. Tutkimusjoukon lukemat kirjat kirjailijavierailun
ja loppumittauksen valisena aikana
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25,5 % kaikista vastaajista ei ollut lukenut ainoatakaan kirjaa
Kallioniemen vierailun jalkeisen viikon aikana. Kaksi kolmas-
luokkalaista poikaa ilmoitti lukemattomuuden syyksi ajan-
puutteen, koska ulkona olo vei niin paljon heidan aikaansa.
Eniten lapset olivat lukeneet yhden kirjan (37,3 % vastaajista)
ja 13,7 % oli lukenut kaksi kirjaa. Yhteensa kaikki vastaajat (
50 lasta) olivat lukeneet 62 kirjaa vierailun ja loppumittauksen
valisena aikana. Naista Tuula Kallioniemen kirjoja oli 21,0
%. Tamé& osoittaa mielestani sen, etta kirjailijavierailulla oli
ainakin mielenkiintoa yllapitava vaikutus juuri vierailijan kir-
joihin, koska Kallioniemen kirjoilla oli edelleen suurin osuus
lasten lukemissa kirjoissa kuten alkumittauksessakin, vaikka
kouluissa ei enaa ohjattu h&nen kirjojensa pariin.
Alkumittauksessahan 24,5 % lasten viimeksi lukemista kir-
joista oli Tuula Kallioniemen, joten h&nen kirjojensa osuus
lasten lukemista kirjoista pysyi lahes samana.
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KUVIO 5. Vaikuttiko Tuula Kallioniemen vierailu siihen,
etta luit edell&a mainitsemasi kirjat.
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Tutkimuksen tuloksista on paateltavissa, ettd oppilaat eivat
ainakaan tiedostetusti kokeneet kirjailijavierailua merkittava-
na lukemiseen innoittajana. Tama siksi, etta vain 26 % lapsis-
ta ilmoitti vierailun innostaneen heita yleisesti lukemaan enem-
man. Hieman suurempi osa, eli joka kolmas oppilas ilmoitti
vierailun innostaneen heitd niiden kirjojen lukemiseen, jotka
he olivat lukeneet vierailun ja loppumittauksen valisena aika-
na. Kallioniemen kirjoilla oli lisaksi oppilaiden lukemissa kir-
joissa lahes yhta suuri osuus ennen vierailua luetuissa kirjois-
sa kuin vierailun ja loppumittauksen valisena aikana luetuissa
kirjoissa (24,5% ennen vierailua ja 21,0 % vierailun jalkeen).
Tasta on paateltavissa, etta kirjailijavierailulla on ainakin ly-
hytaikaisia myodnteisia vaikutuksia lukemisharrastukseen. Siksi
olisi suositeltavaa, etta kirjailija vierailisi toistuvasti samassa
luokassa esimerkiksi muutaman kerran vuodessa, kuten Ky-
men la&nin laanintaiteilija Matti Paavilainen esittaa (Vaijarvi
& Lange 1986, 59).

Tutkimusjoukon kolmasluokkalaiset nayttivat innostuvan
huomattavasti enemman lukemaan Kallioniemen kirjoja ha-
nen vierailunsa jalkeen kuin neljasluokkalaiset. Tahan saattoi
vaikuttaa kolmasluokkalaisten vahempi tutustuminen Kallio-
niemen kirjoihin ennen vierailua ja siten suurempi innostumi-
nen hanen vierailunsa vaikutuksesta. Olisi myos kiinnostavaa
selvittaa kirjailijavieraan vaikutusta sellaiseen joukkoon, joka
ei ole lainkaan etukateen lukenut kirjailijavieraan kirjoja.

Minkalaisena lapset kokivat kirjailijavierailun?
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KUVIO 6. Mita mieltd olit Tuula Kallioniemen vierailusta
luokassanne?

Tutkimusjoukon oppilaat kokivat kirjailijavierailun erittain
positiivisena, silla 78 % vastaajista ilmoitti kokeneensa vie-
railun mielenkiintoiseksi, ja 60 % vastaajista ilmoitti koke-
neensa sen seka mielenkiintoiseksi ettd hauskaksi. Kukaan
vastaajista ei pitéanyt vierailua tylsana ja vain 6 % vastaajista
ilmoitti vierailun olleen yhdentekeva. Vierailun kokeminen
positiivisena ei automaattisesti tarkoita sitd, etta lasten luku-
innostus olisi lisaantynyt. Varmaa on kuitenkin se, etté lapset
kokivat jotakin mielenkiintoista ja hauskaa, joka liittyi luke-
miseen ja kirjoihin. Nain vierailulla oli positiivisia vaikutuk-
sia lasten asenteisiin lukemista, kirjoja seka myads kirjailijoita
kohtaan.

Pohdinta
Tutkimukseni tulokset vahvistavat sita, ettd lukeminen on so-

siaalinen tapahtuma, jonka kokemista rikastavat siihen liitty-
vat keskustelut, kuten esimerkiksi Morrow ja Weinstein (1986)
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esittavat (Saarinen & Korkiakangas 1997, 52). Nain siksi, etta
Kallioniemen vierailun jalkeen h&nen kirjojensa osuus lasten
lukemista kirjoista pysyi lahes samana kuin ennen vierailua,
vaikka lapsia ei enaa kannustettukaan hanen kirjojensa pariin.
Lukemistapahtuman sosiaalisen merkityksen puolesta puhui
my0ds se, miten lapset muistivat vierailusta juuri sen, kun Tuu-
la Kallioniemi luki omaa kirjaansa. Jatkotutkimuksissa olisi
mielekasta syventaa kirjailijan vierailutapahtumaa siten, etta
lapset saisivat kertoa kirjailijalle, mitd mielté he olivat tAméan
kirjoista ja kertoa millaisia kirjoja he haluaisivat lukea. Tata
voisi kokeilla vanhempienkin oppilaiden kanssa ylemmilla
luokka-asteilla, jolloin keskustelut olisivat vield syvallisem-
pia. Nain lapsille pystyttéisiin osoittamaan, etta heita arvoste-
taan lukijoina ja mielipiteen ilmaisijoina.

Tutkimuksessa ilmeni siis lahinna se, etta kirjailijavieras
piti ylla lasten mielenkiintoa kirjailjan omiin kirjoihin. Seu-
raavaksi olisi mielenkiintoista tutkia, pystyyko elava kontakti
kirjojen maailmasta kilpailemaan yleisesti muiden ajankaytto-
mallien, kuten tv:n ja tietokoneiden kanssa, ja innostamaan
oppilaita yleisesti tutustumaan enemman kirjallisuuteen. Tu-
losten saavuttamiseksi tarvittaisiin luultavasti kirjailijoiden
saannollisia vierailuja kouluihin ja yhteisia projekteja oppi-
laiden kanssa, kuten Vaijarvi ja Lange (1986) esittavat (Vai-
jarvi ja Lange 1986, 59).

Pro gradu -tydni ansiosta olen entistakin vakuuttuneempi
kirjallisuuden harrastamisen myonteisista vaikutuksista lap-
sen kokonaisvaltaiseen kehitykseen. Tutkimuksen tekeminen
ohjasi minua opettajaksi, jonka tarkeimpia kasvatustavoitteita
on oppilaiden tutustuttaminen puhutun, luetun ja kirjoitetun
kielen monipuoliseen maailmaan. Kéaytannon opetustydssa
tama tarkoittaa esimerkiksi jokapaivaisia hetkia tarinoiden
parissa, paljon luovaa kirjoittamista ja huomion kiinnittdmis-
ta kielen vivahteisiin sekd sanojen alkuperdan ja merkityksiin.
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Toivon tydni tutkimustulosten innostavan opettajia
painotettuun Kkirjallisuuden opetukseen seka kirjailija-
vierailujen jarjestamiseen.

Kiitan tutkimukseni toteutumisesta ja yhteistyosta kirjailija Tuula
Kallioniemea seka jarvenpaalaisia Kinnarin koulun 4b-luokan
oppilaita ja heidan opettajaansa Hanna Saarista seka Oinaskadun
koulun 3. luokan oppilaita ja heidén opettajaansa Kaisu Niemosta.
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Juli Aerila

Kirjallisuuskasvatuksen semioottinen
tyoprosessi arvoihin liittyvan keskus-
telun osana ja kokonaisopetuksen
mahdollisuutena

Artikkelissa esitelladn dosentti (emerita) Pirjo-Maija Toivonen-Knoppin
(1998) kehittamaa kirjallisuuskasvatuksen semioottista tydprosessia ja sen
merkitysta luetunymmartamistaitojen kehittamisessa ja koulussa
tapahtuvassa arvokasvatuksessa. Artikkelissa kuvataan lyhyesti ja
kaytannonlaheisesti ko. tydprosessin vaiheita, jotka muistuttavat laheisesti
prosessikirjoittamisen vaiheita. Erityisen huomion kohteena artikkelissa
on tyoprosessin siséltama intertekstuaalinen tydmenetelmé, koska se
mahdollistaa sekd oppiaineen aidinkieli ja kirjallisuus eri oppisisaltdjen
ettd kokonaan eri oppiaineiden integroimisen toisiinsa verbaalisen
fiktiivisen tekstin avulla. Liséksi artikkelissa pyritddn havainnollistamaan
kirjallisuuskasvatuksen semioottista tyoprosessia kahdella kaytannon
esimerkilla.

Kirjallisuuskasvatuksen semioottisen tydmenetelman
tarpeellisuudesta

Kiinnostukseni kirjallisuuskasvatuksen semioottiseen tyo-
prosessiin on ammatillista ja kaytanndllista. Olen toiminut &i-
dinkielen ja kirjallisuuden lehtorina perusopetuksen ylaluokilla
lahes 15 vuotta ja halusin I6ytda tyomenetelman, jonka tavoit-
teena olisi nimenomaan verbaalisen fiktiivisen tekstin
luetunymmartamisen kehittaminen ja erityisesti fiktiivisen
tekstin teeman Ioytaminen. Fiktiivisen tekstin ja teeman
ymmartamistaitojen kehittdminen liittyi huoleeni siita, etta yha
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useammin tapasin tydssani nuoria, jotka eivat olleet vapaaeh-
toisesti lukeneet yhtakaan kirjaa.

Syité siihen, miksi nuoret eivat harrasta lukemista on
monia, mutta yksi tarkeimpia syita on, etta fiktiivisten teks-
tien lukemista ei arvosteta tai fiktiivisten tekstien lukemista ei
pideta hyoty-yhteiskunnan nakékulmasta tarpeellisena. Luke-
misen hyddyllisyytta pyritddn yleensé perustelemaan lukutai-
don paranemisella ja sitd kautta paremmalla koulu-
menestykselld, mutta itse koen, etta fiktiivisten tekstien luke-
misen hyddysta puhuttaessa tulisi keskustella enemmankin
lukemisen hyodyllisyydesta oman ja muiden elaman ymmar-
tamisessa ja elamasté oppimisessa. Tarkeinta olisi siis ohjata
oppilaita I1oytamaan teoksen teema eli oppia yhdistamaan fik-
tiivisen tekstin sisdltéja omaan elamaan.

Teeman l6ytdmisen vaikeus puolestaan johtuu mielestéa-
ni osaksi siita, etta nykynuorille on koulun mydétéa kehittynyt
vaaranlainen lukutapa, joka ei sovellu fiktiivisten tekstien lu-
kemiseen (lukutekniikoista esim. Pressley & McCormick 1995,
99 100; Vahapassi 1987). Oppilaat eivat opi koulussa ym-
martdmaan, miten fiktiivisen kerronnan ja lyriikan lukeminen
eroaisi erilaisten faktatekstien lukemisesta. Tama puolestaan
johtuu ainakin osittain koulun oppikirjakeskeisyydesta: oppi-
kirjojen tekstejah&n on luettava niin, etté kaikki luettu on ym-
marrettava ja vielapa kirjaimellisesti. Fiktiivisia teksteja ei voi
lukea samalla tavalla.

Lukutaitoa kehitettdessa tunnutaankin usein unohdetta-
van, ettd lukeminen koostuu kolmesta osa-alueesthaa-
nista lukutaidostaluetunkirjaimellistaeli sananmukaistgm-
martamisestga ei-kirjaimellisesta ymmartamisestd paat-
televasta lukemisestai luetun suhteuttamisesta ympardivaan
elamaan ja maailmaan (ei-kirjaimellisesta lukemisesta Malm-
quist 1975; Toivonen 1998, 232). llman ei-kirjaimellista
ymmartamistaitoa eli ilman tulkintaa lukija ei todella ymmar-
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ra fiktiivisia teksteja, ei Ioyda teemaa eika siis ymmarra, mi-
ten fiktiivisten tekstien lukeminen voisi hyodyttaa lukijaa.

Toivonen-Knopp (1998) on kehittanyt kirjallisuus-
kasvatuksen semioottisen tydprosessin nimenomaan fiktiivi-
sen tekstin luetunymmartamistaitojen kehittamiseen. Liséksi
tyoprosessin tavoitteena on kehittaa valmiutta pohtia
maailmankuvallisia ja maailmankatsomuksellisia ongelmia el
I6ytaa luetun fiktiivisen tekstin teema ja antaa mahdollisuus
kehittdd omaa yksil6llistd maailmankatsomustaan ja sen kautta
vahvistaa ja luoda omaa identiteettia eli I6ytaa yhteydet luetun
ja oman elaméan valilla. Toivonen-Knopp kayttaakin
kirjallisuuskasvatuksekasitettd perinteisen kirjallisuuden-
opetuksen kasitteen sijaan korostaakseen, etté fiktiivisen tekstin
ymmartamisen olennaisena tavoitteena tulisi aina olla oppi-
laan paattelytaitojen kehittdminen samoin kuin arvoja koske-
van ajattelun edistdminen ja oppilaan minéidentiteetin vah-
vistaminen. (Toivonen 1998, 67 68, 232 - 233; Toivonen-
Knopp 2003.)

Vaikka uuden opetussuunnitelman mukaan peruskoulun
tisen ja sosiaalisen kasvatuksena oppilaita eissd muiden yksi-
I6iden inhimillisten perusoikeuksien kunnioittamista seka pe-
rehdyttad heidat velvollisuuden, vastuun ja omantunnon
kasitteisiinaidinkieli ja kirjallisuus mainitaan sosiaalisten suh-
teiden ja maailmankuvan kehittamisen valineeksi (POPS 2004,
42), ei eettiseen ja sosiaaliseen kasvatukseen kasittaakseni ole
juurikaan systemaattisesti kehitelty tai kokeiltu opetus-
menetelmia Suomessa. Erilaisia arvoja voidaan kuitenkin
mainosti omaksua fiktiivisen kerronnan ja lyriikan avulla,
koska silloin lapset ymmartavat, etta erilaiset ihmiset kokevat
yleismaailmallisesti samanlaisia tunteita, kuten vaikkapa rak-
kautta, surua ja lapsellisuutta (esim. Lu 2000). Lisaksi fiktii-
visten tekstien ymmartadminen ja eettis-moraalinen kasvu muis-
tuttavat lahtokohdiltaan toisiaan; kummassakin on kyse ky-
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vysté elaytya toisen asemaan.

Kirjallisuuskasvatuksen semioottisen tydmenetelman
taustaa

Kirjallisuuskasvatuksen semioottisen tydprosessin pohjateoria
on paaasiasssemioottinena koko tydprosessin rakenne pe-
rustuu semiotiikan mukaisedwlImiulotteiseen merkityksen-
muodostumisprosessi(kRuvio 1), jossa merkilla tarkoitetaan
tietynlaista valittdjaa tarkasteltavan objektin ja tulkitsimen eli
interpretantin valilla. (Semiotiikan kasitteesta esim. Tarasti
1990, 5 - 40; Toivonen 1998, 14).

Mlerkki

Objekti Tulkitsin

Kuvio 1. Oppiminen kolmiulotteisena merkityksenmuodos-
tumisprosessina eli semiosiksena Toivosta (1998, 70 73, 82
87. 90 03) mukaillen (kuviossa merkki, objekti, tulkitsin).

Merkityksenmuodostumisprosessissa merkki edustaa tiet-
tya objektia kytkemalla objektin tulkitsimeen, joka kuitenkin
edustaa objektia vain jostakin ndkdkulmasta. Juri M. Lotma-
nin (1990) mukaan merkki ei koskaan voikaan olla koko aja-
tus tai merkitys, vaan se vasta palvelee ajatuksen valittamista
olemalla aistittavissa. Merkin merkitystd, sen siséltdmaa aja-
tusta, on siis aina tulkittava. (Toivonen-Knopp 2003.)
Semioottisessa tydmenetelmassa oppiminen nadhd&aaekia
kien valityksellad tapahtuvana ajatteluna ja paattelyna, jolloin
kaikki tieto on aina jossain maarin suhteellista ja riippuvaista
valituista merkeista. (Toivonen 1998, 70.)
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Myos kielen kasite on semiotiikassa laaja: on olemassa
sekéverbaalisia kieliga niiden merkkeja etta suuri maara eri-
laisiaei-verbaalisia kieli§a niiden merkkeja. Ei-verbaalisista
kielista ja niiden merkeista voidaan mainita esimerkkina eri-
laiset auditiiviset ja visuaaliset merkkijarjestelmat, samoin kuin
kayttaytymiseen, toimintaan ja tapahtumiin liittyvat merkki-
jarjestelmét. (Toivonen 1998, 18-22; sit. Lotman 1990, 151-
152.) Semiotiikka ja semioottinen tyoprosessi antavat mah-
dollisuuden ymmartaa kielen olemusta syvéllisemmin: Ne
nakevat koko ymparistdn ja sen toiminnot erilaisina merkkei-
na, joihin rinnastettava verbaalinen kielikin on. Merkkien tul-
kintaa puolestaan méaréaa osaltaan kulttuuri, jossa yksilo elaa.
Mielestani semiotiikan mukaisen nakokulman omaksuminen
kieleen ja maailmaan auttaa oppilaita ymmartamaan elamaa
ja kanssaihmisia paremmin. Voikin sanoa, etta parhaimmil-
laan semioottinen tyoprosessi edistaa oppimista sen
syvallisimmassa mielessa: maailmankatsomuksen rakentumi-
nen kielen ja merkkien avulla auttaa yksiloa elaméanhallintaan.

Semioottisen tydprosessin tarkoituksena on, etta jokai-
nen lukija muodostaa tekstistd oman tulkitsimensa eli jokai-
nen lukija hahmottaa tekstin merkityksen omien havaintojen-
sa, valintojensa ja toimintansa kautta, jotka puolestaan ovat
riippuvaisia lukijan tilanteesta ja kontekstista (Toivonen 1998,
74). Uusimpien lukemista koskevien ndkemysten mukaan enaa
ei muutenkaan tule pyrkid yhteen ja yksiselitteiseen tulkin-
taan, vaan lukemisessa saadut viestit saavat poiketa toisistaan
(esim. Langer 1995, 5). Myds Helena Linnan (1999, 28 29)
mielesta oppilaat tulisi jo varhaisessa vaiheessa tehda tietoi-
seksi siita, etta tekstin merkityksenmuodostus on aina persoo-
nallinen kokemus eika kukaan voi tulkita tekstia toisen puo-
lesta.

Kirjallisuuskasvatuksen semioottinen tyoprosessi on
semioottisen oppimisen eli kolmiulotteisen merkityksen-
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muodostuksen mukaisesti kolmivaiheinen (kuvio 2).

AIHEFIIRI

| FIKTIIVINEN VERBAALINEN EMOTEKSTI |

1. VAIHE: SKEEMOJEN
T4 KOODIEN
AKTIVOINTI

2. VAIHE: SUBJEKTIIVINEN
/ REAGOINTI

.
L

MERKITYSOBIEKTI YMMARTAMINEN TUOTOKSENA
TILANTEEN JA PERSOONAN
MUKAAN

1 VAIHE: EMOTEKSTIN ARVIOIVA
TULKINTA TUOTOKSEN AVULLA

Kuvio 2. Kirjallisuuskasvatuksen semioottisen tyoprosessin
vaiheet (Toivonen 1998; Toivonen-Knopp 2003; ks. myds
kuvio 1.)

Kirjallisuuskasvatuksen semioottisen tydmenetelmén
erilaiset tekstit

Semioottisen tydprosessin aikana tulkittavaa fiktiivista teks-
tia kutsutaaremotekstiksia se voi olla joko opettajan tai op-
pilaiden valitsema. Emotekstin tulee olfitiivinen
verbaalinen teksti(Kuvio 2; Toivonen 1998, 82 - 84: Toivo-
nen-Knopp 2003.) Emotekstia valittaessa valintaperusteena
tulee olla se aihepiiri, teema tai arvo, jota emotekstin avulla
on tarkoitus opiskella. Jossain mielessa semioottisen tyo-
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prosessin ndkdkulma fiktiiviseen tekstiin onkin erilainen kuin
yleensa fiktiivista tekstia analysoitaessa: padhuomio on vali-
tusta aihepiirista kaytavassa keskustelussa, ei fiktiivisen teks-
tin erittelyssa.

Nimitys emoteksti on tarpeellinen, jotta varsinainen lu-
kemisen kohde ei sekaantuisi tyoprosessin aikana oppilaiden
luetusta tuottamiin uusiin teksteihin faterteksteihin(sem.
tyoprosessin interteksteista ks. Toivonen 1998,j6fKa ovat
muita emotekstin kanssa samanaiheisia teksteja tai teksti-
katkelmia. Naita muita teksteja, interteksteja, kaytetaan tuke-
maan emotekstin ymmartamista niin, etta niita verrataan emo-
tekstiin semioottisen tybprosessin ensimmaisessa tai kolman-
nessa vaiheessa. Luetunymmartamistaidon kehittymisen kan-
nalta pidan tatd semioottisen tydprosessin ominaisuutta mer-
kittdvana, koska intertekstuaalisen menetelméan avulla oppi-
laille voidaan konkreettisesti osoittaa, kuinka kaikki tekstit
luetaan aina suhteessa muihin teksteihin. (Tekstienvélisesta
lukemisesta Hartman 1986, Harkonen 1994, 143; intertekstin
kasitteesta esim. Kristeva 1984, 59-60).

Semioottiseen tydprosessiin intertekstiksi voi valita myos
ei-verbaalisen tekstin, kuten kuvan, musiikin, elokuvan tai
vaikka jonkin esineen, tai verbaalisen ei-fiktiivisen tekstin
(semiotiikan teksti-kéasitteesta ks. esim. Toivonen 1998, 18-
32). Sopivien intertekstien valinnassa kannattaakin olla tark-
kana. Varsinkin luetunymmartamistaidoiltaan kehittymétto-
mampien lukijoiden kohdalla olisi mielesténi suositeltavaa
valita interteksteiksi selvasti emotekstistd poikkeavia
verbaalisia tai ei-verbaalisia teksteja, vaikka niiden aihepii-
rinfteeman tulee olla sama. Olen huomannut, ettd varsinkin
samaa tekstilajia edustavat emoteksti ja interteksti voivat se-
kaantua toisiinsa ja etté eri tekstilajia edustavan intertekstin
valitseminen kehittaa luetunymmartamistaitoja monipuolisem-
min (luetunymmar-tamistaidoista ks. myds Lehtonen 1993,
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251).

Aloittelevien lukijoiden kohdalla saattaakin olla
tarkoituksenmukaisempaa kayttda muita kuin verbaalisia
fiktiivisia interteksteja. Nain varmistetaan, etta intertekstit to-
della tukevat emotekstinymmartamista. Sekaannusta emo-
tekstien tulkinnassa voi aiheuttaa myds intertekstien liiallinen
kasitteleminen. Sopivia interteksteja valitsemalla on helppo
eriyttdd lukemista aidinkielen ja kirjallisuuden tunneilla niin,
ettd jokainen lukija saa itselleen sopivan haasteellisia tekste-
j&: Intertekstin& voi tarjota joko saman verbaalisen tekstin eri-
tasoisia jaksoja tai kokonaan erilaisia verbaalisia teksteja. Li-
séksi samankin intertekstin yhteyteen voi suunnitella
ohjatumpia ja vapaampia tehtavavaihtoehtoja.

Yhtend mielekkdimmista kirjallisuuden k&sittelytavoista
oppilaat pitavat kirjan ja sen pohjalta tehdyn elokuvan vertaa-
mista toisiinsa (Saarinen 1998, 190). TAhan on oppiaineen ai-
dinkieli ja kirjallisuus tunneilla harvoin mahdollisuus, koska
elokuvat vievét niin paljon aikaa ja harvoista koulussa
luettavista kirjoista on olemassa niin laadukas elokuva, etta
sen katsominen aidinkielen ja kirjallisuuden tunneilla olisi tar-
koituksenmukaista. Semioottisen tydprosessin aikana on kui-
tenkin mahdollista katsoa ainakin elokuvakatkelmia tai muita
videonaytteita juuri interteksteind. Videonayte voi néin olla
jokin muukin kuin emotekstin pohjalta tehty, mutta kuitenkin
emotekstin kanssa samanaiheinen teksti. Tallaisista interteks-
teista itsellani on ylakoulun puolella erityisen positiivisia ko-
kemuksia: monesti on kaynyt jopa niin, etta oppilaat itse tuo-
vat emotekstiin sopivia elokuvia kotoaan.

Mielenkiintoista on, etta Toivonen-Knoppin (1998, 51)
mukaan emotekstiksi voidaan valita myos jokin vahan kevy-
empi fiktilvinen verbaalinen teksti. Vahan lukevalle populaa-
rikirjallisuuden koodien vakiintuneisuus helpottaa tekstin
ymmartamista ja voi nain edistda lukuharrastuksen syntya,
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koska tekstin rakenne tukee tapahtumien kulun ennustettavuut-
ta ja helpottaa juonen rakenteeseen liittyvien metakognitioiden
omaksumista. Populaarikirjallisuus itsessaan voisi siis toimia
siltana nuorten mielikirjojen ja klassikkotekstien valilla esim.
niin, etta emotekstina toimivan kevyemman nuortenkirjan rin-
nalla interteksteind kéytetadn samaa aihepiiria edustavia
klassikkotekstikatkelmia tai vaikka runoja. Semioottisen ty6-
prosessin aikana kasitellyn tekstikatkelman perusteella oppi-
las voi myohemmin paattaé lukea koko teoksen. Lisaksi oppi-
laat saavat tyoprosessin aikana runsaasti luetunymmartami-
sessé tarvittavaa taustainformaatiota, koska kaikki tydprosessin
aikana luettavat tekstit kasittelevat samaa aihepiiria ja niilla
saattaa olla muitakin yhteisid ominaisuuksia (esim. sanasto).
TyOprosessia kaytettdessa on otettava tyoprosessiin kuu-
luvien vaiheiden ja niiden oikean jarjestyksen lisaksi huomi-
oon se, etta vaiheita voidaan toistaa emotekstin vaikeusasteen
tai pituuden mukaan useampia kertoja niin, etta vaihetta 1 ei
ole valttamatonta toistaa, mutta vaiheet 2 ja 3 edellyttavat aina
toisiaan (kuvio 2). Tyoprosessin ohjaaja voi esimerkiksi jakaa
valitsemansa pitkan emotekstin kasittelyn kannalta sopiviin
jaksoihin ja toteuttaa haluamiansa vaiheiden toistoja tulkin-
nan onnistumisen kannalta tarvittavan maaran. Toisaalta jos
emoteksti on kovin laaja, voi tydprosessin vaiheet toteuttaa
siten, etta tekstia kerrotaan eri vaiheissa suullisesti tiivistaen
oppilaiden ja/tai opettajan lukemisen ohella (Toivonen 1998,
102-104). Positiivisia kokemuksia on my6s siitd, ettd luke-
mista eriytetd&n oppilaiden lukutaidon mukaan niin, etta ke-
hittyneemmat lukijat kertovat heikommin lukeville katkelmia
emotekstistd. Laajasta tekstista voidaan valita semioottiseen
tyoprosessiin myds vain katkelma emotekstiksi. Myds Leena
Kirstina (2001, 21) pitaa vaarana kasityksena sita, etta fiktii-
visten kokonaisteosten lukemisen suosiminen tarkoittaisi sita,
ettd ne olisi aina luettava kokonaan ja kasiteltava tunneilla
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juurta jaksain. (Toivonen 1998, 98; ngtoverkkomaisesta
lukemisest&irstina 2001, 21)

Koska semioottisessa tyoprosessissa paaasiallinen huo-
mio kohdistuu valitun aihepiirin k&sittelyyn, voi toisinaan olla
tarpeellista rikkoa verbaalisen fiktiivisen tekstin rakennetta
tyoprosessin onnistumisen kannalta tarkoituksenmukai-
semmaksi. Omaan lisensiaatintyohoni (2004) liittyvassa ko-
keilussa kaytinAnne Provoostimuortenromaania (1994)
siten, ettd sama romaani toimi sekd emotekstind etta
interteksteind. Romaanissa kuvataan ndet kahta aikakautta rin-
nakkain: nuoren pojan elaméa nykypaivan Belgiassa rinnastuu
hanen isoisansa elaméaan samassa paikassa natsi-Saksan aika-
na. Lisensiaatinty6honi liittyvassa kokeilussa nuoren pojan
tarina muodosti emotekstin ja isoisan tarina toimi intertekstina.
Vastaavalla tavalla olemme lukeneet alaluokilla eSaint-
Exuperyn Silloin emotekstind toimi Pikku-Prinssin vierailu
tahdella, jolla kasvoi ruusu. Taman tadhden tarinaa verrattiin
vierailuihin muilla tahdilla, jotka toimivat siis tydprosessin
interteksteina. Oppilaat oli intertekstien kasittelemisen ajaksi
jaettu ryhmiin, joista jokainen ryhma luki yhdesté tahdella
vierailusta, kertoi siitd muille ja vertasi sitd emotekstiin. Tas-
sa tyoprosessissa aihepiirina/teemana oli ystavyys.

Semioottisen tydprosessin erilaisia teksteja kasittelevan
jakson lopuksi vield sananen koulujen lukukirjoista. Monissa
kouluissa kaytetaan erityisia lukukirjoja sdadnndlliseen luke-
miseen ja sen kasittelyyn. Naiden lukukirjojen ongelma on
kuitenkin tekstien irrallisuus ja rakenteen epamaaraisyys. Tasta
syystd mm. Ulla Puranen (1997, 75) suosittaa, etta lukukirjojen
romaanikatkelmien kohdalla joku oppilaista lukisi teoksen
kokonaan ja toimisi informaatikkona teoskokonaisuuden
haltuunotossa. Informaatikko voisi arvioida lukukirjaan vali-
tun katkelman roolia romaanissa, ja néain katkelmaakin olisi
motivoivampi tarkastella lahiluvun periaattein. Tallaisten
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teoskatkelmien kasittelytavaksi sopii hyvin semioottinen tyo-
prosessi: lukukirjan teoskatkelma voi toimia tydprosessissa
intertekstina ja informaatikkona toimiva oppilas voi esitella
intertekstia muille. Kirjallisuuskasvatuksen semioottinen tyo-
prosessi sopii muutenkin hyvin teoskatkelmien lukemiseen,
koska emotekstin interteksteina toimivat tekstikatkelmat va-
lottavat kaikki samaa aihepiirid eivatka ole toisistaan irralli-
sia.

Semioottisen tyoprosessin vaiheet

Semioottisen tyoprosessin vaihe 1 alkaa valitun emotekstin
pelk&n otsikon tai emotekstin alkujakson tai koko tekstin lu-
kemisella/kuuntelemisella (Toivonen 1998, 82). Mielestani
tyoprosessia ei kuitenkaan ole valttamatonta aloittaa emo-
tekstin esittelylld, vaan ensin on mahdollista tutustua esim.
erilaisiin interteksteihin. Vaiheen 1 nimi éahepiirin jo tut-
tujen skeemojen ja niita kielellistavien koodien aktivdiziti
Yleismotivoint(kuvio 2). Ensimmaisessa vaiheessa tarkoituk-
sena on siis aktivoida luettavan aihepiirin tai teeman skeemat
ja ne kielellistavat koodit, jotka edustavat jostakin nakdkul-
masta tekstista valittua aihepiiria. Tarkoituksena ei ole viela
oppilaiden tietoisen paattelyn tai siihen liittyvien metakog-
nitiivisten taitojen hallinnan kehittaminen, vaan spontaani
virittdytyminen ja niiden merkitysvihjeiden aktivoiminen, joita
varten oppilailla on jo olemassa skeemoja ja koodeja. Nama
vihjeet voivat sijaita joko emotekstissé tai sen ulkopuolella.
(Toivonen 1998, 82.)

Semioottisen tydprosessin yleismotivoinnin tarkoitukse-
na on loytaa lukijoiden/kuuntelijoiden aikaisempiin kokemuk-
siin jo liittyvat valitun aihepiirin/teeman alue/alueet. Tasta
syystéa ei ole tarkoituksenmukaista ennustella tekstid eteen-
pain, katsella teokseen liittyvaa kuvitusta tai lukea esim. ala-
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otsikoita, kuten monissa lukustrategioissa on tapana.
Aktivoitaviin koodeihin kuuluvalingvististen koodiehséksi
my06s sosiokulttuurisia koodejakuten tekstityyppi tai
kirjallisuudenlaji. (Toivonen 1998, 82- 83; erilaisista koodeista
esim. Toivonen 1998, 19.)

Yleismotivoinnin vaiheeseen Toivonen-Knopp (1998, 82
- 84) itse ehdottaa seuraavia tydmenetelmia: erilaisiin
interteksteihintutustuminen ja niiden pohjalta keskus-
teleminendraamaharjoitusteipohjalta keskusteleminen (still-
kuvat aihepiirista tai aihepiirin yleisten ongelmien ratkaise-
minen sosiaalisina roolileikkeind, joiden tilanteet ja henkilot
annetaan etukateemjellekarttojenlaatiminen ja niihin liit-
tyvéa keskustelu ja n&&neenajattelun’ tehtavajoissa lukija
littda emotekstin elementteja omiin kokemuksiinsa ja tekee
kysymyksia tekstistéd (myos erilaisstielle- ja mielipide-
kysymyksetjoiden avulla lukija ilmaisee mielikuviaan,
epaselvyyksiddn ja hammastelyitddn emotekstin suhteen).
Semioottisessa tyoprosessissa tydomenetelmia voi kuitenkin
valita ja kehittaa tarvittaessa muitakin.

Yleismotivoinnin tydmenetelmistd ainoastaan
keskusteleminen edell&a mainittujen tuotosten pohjalta on pa-
kollinen (Toivonen 1998, 84). Muut tehtavat ovat valinnaisia
ja ns.aktiivisia tehtavia jotka oppilas voi suorittaa yksinkin
pelkkien ohjeiden avulla (aktiivisista tehtavista Pressley &
McCormick 1995, 106). Tallainen luokkakeskustelun yhdis-
taminen erilaisiin valinnaisiin tehtaviin parantaa oppilaiden
itseohjautuvuutta ja erilaisten kasitteiden ja strategioiden op-
pimista (Lehtonen 1998, 77-78).

Kaytdnnon kokemus on osoittanut, etta erilaiset
hammastelya ja epaselvyyksia ilmaisevat kysymykset kerto-
vat hyvin valittuun aihepiiriin liittyvien skeemojen ja koodien
aktivoitumisesta. Lisensiaatintydhoni (2004) liittyvassa kokei-
lussa oli tarkoitus keskustella ja oppia suvaitsevaisuuden ai-
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hepiiristd, mutta toteuttaessani semioottisen tydprosessin vai-
hetta 1 huomasin, ettd muutamat oppilaat eivat olleet emo-
tekstia lukiessaan aktivoineet suvaitsevaisuuteen liittyvia
skeemoja tai koodeja. He halusivat vain tietdd, missa vaihees-
sa emotekstin paahenkilot suutelisivat toisiaan. Voi vain kuvi-
tella, kuinka vaikeaa on keskustella vaikkapa suvaitsevaisuu-
desta ja rasismista, jos oppilas on kiinnostunut vain emotekstiin
liittyvista romanttisista elementeistd. Kannattaakin muistaa,
ettd ensimmaisté vaihetta voi toistaa niin monta kertaa, etta
kaikilla oppilailla ovat aktivoituneet halutun aihepiirin skeemat
ja koodit.

Kirjallisuuskasvatuksen semioottisen tyoprosessin vai-
he 2 on nimeltdan dbjektiivinen reagointi tulkitsimen
konkretisointinaai Tekemalla ymmartamindkuvio 2) Vai-
heen 2 tarkoituksena on lukijan/kuuntelijan subjektiivinen rea-
gointi luettuun/kuunneltuun emotekstiin siten, etta han tuot-
taa konkreettisen tulkitsimensamotekstille eliymmartaa
emotekstidekemalla Talloin luetaan/kuunnellaan joko koko
emoteksti tai sen jakso. (Toivonen 1998, 85.)

Tekemalla ymmartadmisen vaiheessa oppilaalla on olta-
va mahdollisimman suuri subjektiivinen vapauksska vain
se takaa uusia oivalluksia (Toivonen 1998, 86). Subjektiivi-
nen vapaus tarkoittaa tdssa yhteydessa sitd, etta oppilaita ei
ohjata tehtdvan tekemisessa annettuja tyoohjeita enempaa.
Lisaksi taman vaiheen ty6ohjeet annetaan heti vaiheen alussa
ennen emotekstin lukemista, mutta toteutetaan vasta lukemi-
sen jalkeen. Tydohjeiden antaminen ennen lukemista/kuunte-
lemista on tarkedaa, jotta oppilas osaa valita oikean strategian
lukemiseensa/kuuntelemiseensa.

Tekemalla ymmartamisen vaiheessa oppilas pyrkii siis
toiminnallaan konkretisoimaan omaa tajunnansisaista
ymmartamistaan tulkitsimella, joka voi olla vaikéxaan ker-
tomuksen, runon, kuvaai jonkindraamallisen esityksenot-
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taminen luetun/kuunnellun pohjalta. Tyypillisin vaiheen 2 tyo-
menetelma orennakointieli emotekstin jatkon arvaaminen
kirjoittamalla, piirtdmalla, nayttelemalld tai kertomalla.
Ennakointia kaytettdessa tulee muistaa, ettd emoteksti on kat-
kaistava kerronnan ongelmanratkaisun kannalta jannittavassa
vaiheessa. Tulkitsin kertoo, millaisia merkitysvihjeita oppilas
on havainnut ja valinnut emotekstista ja sen ulkopuolelta el
mita han on emotekstistd ymmartanyt. (Toivonen 1998, 85-
87.)

Oppilaan subjektiivista reagointia voidaan kehittaa myos
taydentamalla fiktiivista emotekstia tuotoksella, jokararu-
tettua tekstityyppid, -lajia tai genre@laita ovatesim. emo-
tekstin jonkun henkilshahmon henkilokohtaisen kirjeen tai
paivakirjan tai hanelle osoitetun kirjeen tai muun viestin tuot-
taminen. Jos tekemalla ymmartdmisen vaiheessakayttaa tyo-
menetelmana pedagogista draamaa, tulisi etsia emotekstin ns.
'katkettya teemaa’. Draamaharjoituksissa voidaan myds ottaa
jo huomioon myads katsoja, jolloin se on jo kysymys ns. 'teat-
terista’. (Toivonen 1998, 88; draaman lajeista esim. Bolton
1970, 22-28.)

Semioottisen tyoprosessin eri vaiheiden tydtapoja
suunnitellessa kannattaa muistaa, etta Toivonen-Knopp (1998)
suosittele&uvien kayttamistainakin jossain tydprosessin vai-
heessa, koska mikdan semioottinen analyysi ei semiootikko
Umberto Econ (1979) sanoin ole taydellinen, jos verbaalisia
ilmauksia ei analysoida visuaalisten, esineellisten tai
kayttaytymistulkitsimien avulla ja painvastoin. Oppilaiden
kannattaa antaa itse valita se kohta, josta he haluavat tehda
kuvatulkitsimensa, koska 'katketty teema’ saattaa |0ytya juuri
siitd kohdasta, joka on vaikuttanut oppilaaseen niin voimak-
kaasti, etta han haluaa konkretisoida sen kuvatulkitsimeksi.
Omiin kuvatulkitsimiinkannattaa tuottaa lisaksi jokin
verbaalinen tulkitsinesim. runo, kertomus tai draamallinen
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esitys. (Toivonen 1998, 89; sit. Eco 1979, 197.)

Kuten edella esitetyistd subjektiiviseen reagointiin
sopivista ty6tavoista huomaa, sopii semioottinen tydprosessi
integroimaan oppiaineen aidinkieli ja kirjallisuus eri osa-alu-
eita toisiinsa ja oppiaineen yksittaiset ja usein toisistaan irral-
liset oppisisallot voidaan muuttaa sarjaksi tehtavia (tehtava-
sarjoista esim. Scardamalia 1994, 203-207). Tallainen
sarjamaisuus helpottaa opettajan suunnittelutyota
kokonaisopetuksen tapaan. Esimerkiksi irralliset improvisaa-
tioharjoitukset voi korvata semioottisen tydprosessin vaiheessa
2 emotekstin pohjalta tehdyilla harjoituksilla tai emotekstin
pohjalta voidaan suunnitella vaikka uutisia ja mainoksia.
Draamaharjoitukset sopivat muutenkin hyvin semioottiseen
tyoprosessin, koska ns. draamaprosessin rakenne sisaltaa hy-
vin samanlaiset vaiheet kuin semioottinen tyéprosessi (draama-
prosessin vaiheista esim. Viranko 1997). Semioottisen ty6-
prosessin avulla voidaan luonnollisesti sopivia tydtapoja va-
litsemalla integroida eri oppiaineita toisiinsa. Positiivisia ko-
kemuksia on mm. tyoprosessista, jossa integroimme emo-
tekstin avulla toisiinsa historian, kuvaamataidon, tekstiilitydn
ja ilmaisukasvatuksen oppisisaltoja.

Tekemalla ymmartamisen vaiheen tehtavia voi toteuttaa
ryhméatdina(myos muissa vaiheissa voi kayttaa ryhmatoita),
jolloin vaiheessa 3 arvioitavia ja tulkittavia tulkitsimia syntyy
vahemman. Ryhmatdoita tehdessa tulisi kuitenkin huolehtia sii-
ta, ettd jokainen ryhman jasen pééasee osallistumaan tehtavan
suorittamiseen. Yleensa ryhméssa toteutettavilla tehtavilla on
positiivisia vaikutuksia, joista mainittakoon oppilaiden moti-
vaation kohoaminen, korkeammat odotukset oppimisen suh-
teen, halu oppia uusia asioita ja halu suorittaa tehtava lop-
puun. (Pressley 1995, 94 - 97; Lehtonen 1998, 48-58.) My6s
kirjallisuudenopetuksessa ryhmatoita pidetdan yleisesti
innostavampina kuin yksildllisia toita (Linna 1999, 24).
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Tyodprosessin aikana ryhmatoita on kokemukseni mukaan
ehka hyddyllisempéaa kayttad muuten kuin subjektiivisen
reagoinnin vaiheessa. Ryhmatyo6t sopivatkin hyvin vaiheen 1
ja vaiheen 3 tehtaviin. Samoin emotekstin lukemisen voi to-
teuttaa ryhmatyona vaikka nkikuryhmia muodostamalla
(lukuryhmista esim. Lehtonen 1993, 238). My0s [pesti-
lukeminersopii hyvin emotekstin lukemisen ty6tavaksi (Lin-
na 2001, 3). Subjektiivisen reagoinnin vaiheen tehtavat tulee
ainakin osittain toteuttaa yksilollisesti, jotta jokaisen oppilaan
oma tajunnansisainen ymmartaminen paljastuisi ja opettaja
pystyisi ndin selvittdmaan ja tukemaan yksilollisemmin oppi-
laiden luetunymmartamistaitojen kehitysta.

Kun subjektiivisen reagoinnin vaiheen tehtéava on toteu-
tettu yksil6llisesti, pystyy myos oppilas semioottisen tyo-
prosessin vaiheessa 3 arvioimaan paremmin nimenomaan
omaa tulkintaansa. Nain oppilas omaksuu vahitedlanvi-
sen lukijantoimintamallin eli h&n oppii valvomaan ja ohjaa-
maan omaa lukemistaan mm. parantamalla tarvittaessa omaa
lukustrategiaansa (Lehtonen 1998, 11-12.).

Semioottisen tyoprosessin kolmas vaihe on nimeltaan
Tulkinta ja arviointi.Taman vaiheen tavoitteena on emotekstin
ja oppilaiden vaiheessa 2 tuottamien tulkitsimien tulkinta.
Vaihetta 2 seuraa siis aina vaihe 3, jonka pakollinen tyttapa
on opetuskeskustelu. Opetuskeskustelun aikana oppilaiden
tulkitsimia verrataan toisiinsa ja testataan suhteessa emo-
tekstiin: emotekstista ja sen ulkopuolelta etsitadn niita
merkitysvihjeita eli merkkeja, joita kukin lukija tai kuulija on
havainnut ja valinnut tulkitsinta muodostaessaan. Samalla
voidaan erottaa myos ne oppilaiden luetun pohjalta tuottamat
vihjeet, joita nimitetddnoogisiksi virhevihjeiksi Loogiset
virhevihjeet ovat sellaisia merkitysvihjeitd, joita emotekstin
kirjoittaja ei ole tarkoittanut, mutta joiden merkitysvihjeet ovat
suhteessa emotekstiin johdonmukaisia ja sopivia. (Toivonen
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1998, 90 - 91.)

Tyodprosessissa kolmannen vaiheen tulkinnan ja arvioin-
nin tarkoituksena on ohjata oppilaat huomaamaan omista
tulkitsimistaan valitun aihepiirin mukaisia merkitysvihjeita,
ja tatad kautta parantaa heidan luetunymmartamistaitoaan.
Muunlaisesta palautteesta, kuin naita merkitysvihjeita koske-
vasta, ei ole hyotyd luetunymmartamistaitojen kehittymisen
tai eettis-moraalisen kasvatuksen kannalta. Oppilaat itse pys-
tyvat vain harvoin riittdvan yksityiskohtaiseen palautteeseen,
elleivat he tunne menetelméaa ja sen tavoitteita hyvin. Opetta-
jan tulisikin alusta asti kiinnittaa erityista huomiota siihen,
miten han ohjaa oppilaita huomaamaan tulkintaan johtavia
merkitysvihjeita omista ja muiden tulkitsimista. Koska yksi-
tyiskohtaisen palautteen antaminen jokaiselle oppilaalle ja
oppilaiden toisilleen antaman palautteen kontrolloiminen voi
suurissa ryhmissa kayda tyolaéksi, on kiinnitettava erityista
huomiota kolmannen vaiheen pakollisen opetuskeskustelun
onnistumiseen.

Vaiheeseen 3 kuuluvan pakollisen opetuskeskustelun
aikana on mahdollista opettaa oppilaille tarkoituksenmukai-
sen palautteen antamista. Palautteen antamisessahan on tar-
keaa, etta palautteen saaja saa selvan mielikuvan siita, missa
on onnistunut ja misséa ei. Lisaksi palautteen antamisessa tuli-
si pyrkia yksityiskohtaisuuteen ja nimenomaan sen arvioin-
tiin, millaisia asioita tulkitsin kertoo tarkasteltavaksi valitusta
aihepiirista. (laadukkaasta palautteesta esim. Suonpera 1992,
78-79.) Toivonen-Knopp on kehittdnyt semioottisen tyo6-
prosessin arvioivan tulkinnan vaiheeseen keskustelun tueksi
diskurssianalyysin pohjalta nserkitysvihjeanalyysin
Merkitysvihjeanalyysissa verrataan oppilaiden semioottisen
tyoprosessin aikana luettujen/kuunneltujen/nahtyjen tekstien
pohjalta tuottamia merkitysvihjeita valitun aihepiirin
merkitysvihjeisiin. Oman lisensiaatintyoni (2004), jonka
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aihepiirina oli monikulttuurisuus, yhteydessa tama tarkoitti yk-
sinkertaistaen sita, ettd jacimme oppilaiden kanssa heidan kir-
joittamansa ennakointikertomukset kahteen ryhmaan sen mu-
kaan, sisélsivatko ne enimméakseen monikulttuurisuuden ja su-
vaitsevaisuuden merkitysvihjeita vai rasismin ja suvaitsemat-
tomuuden merkitysvihjeita. Semioottisen tydprosessin vaihees-
sa 1 olimme jo etukéteen keskustelleet ja pyrkineet méaaritte-
lemaé&n edella mainittuja kasitteitda. Kokemukseni mukaan
oppilaat oppivat nopeasti merkitysvihjeanalyysin perusidean
ja sen avulla on helppo saada oppilaat kAymé&an arvo-
keskustelua ja antamaan yksityiskohtaisempaa palautetta
semioottiseen tydprosessiin valitusta aihepiirista tyypilli-
semman nalyysin kaytadnnon sovellutuksesta ks. esim. Aerila
2005, 73 - 113))

Opetuskeskustelun ja/tai merkitysvihjeanalyysin onnis-
tuminen edellyttad opettajan huolellista tulkintaa tekstista ja
tarkkaa suunnitelmaa keskustelun etenemisesta teoksesta va-
litun aihepiirin mukaisesti oppilaiden valmistamat tulkitsimet
huomioon ottaen. Valitun emotekstin ja siitd valitun aihepiirin
tulkintaa ei voikaan kokonaan paattaa etukateen, vaan on pi-
dettava huoli siita, etté tulkinta syntyy oppilaiden tulkitsimien
ja niiden arvioinnin pohjalta. Oppilaiden luetunym-
martamistaidon kannalta tdma on oleellista. Jos opettajalla on
tekstin tulkinta valmiina ja han etsii oppilaiden tulkitsimista
vain tata tulkintaa tukevia vihjeita, ei tekstin tulkinnan tulos
avaudu oppilaalle. Opetuskeskustelun ja opettajan rooli seka
keskustelun motivoijana ja hyvan keskustelukulttuurin raken-
tajana etta oppilaiden tulkinnan syventajana ja kriittisen arvi-
oinnin vahvistajana korostuu myé6s Judith Langerin
nakymaintistrategiassa, joka on teoreettisena lahtokohtana mm.
Arvosen (2002) kirjallisuudenopetusta kasittelevassa vaitos-
kirjassa. Myds taman vaitoskirjan vastavaittajana toiminut
Linnakyla korostaa, kuinka vaativa on opettajan rooli nimen-
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omaan tulkinnan syventgjana ja kehittajana (Linnakyla 2002,
46).

Laadukkaan palautteen antamista semioottisessa tyo-
prosessissa voidaan edistaa muiden vaiheeseen 3 sopivien ty6-
tapojen avulla, koska vaiheessa 3 voidaaittaa tietoista
paéattelya vaativia kirjallisia ja suullisia kysymykgé&perin-
teisid kuka-, mita-, missa-, milloin-, miten- ja miksi-kysymyk-
sid. Kannattaa myds muistaa, ettd monesti paattelya syntyy
parhaiten, jos puolustettavana on oma tai jonkin muun tulkitsin.
Ty6tapana voikin kayttda esimaittelya tai paneelikes-
kusteluja Keskustelussa voi apuna kayttaa myos erilgisia-
fisia kuvioita (esim. nssemioottista neliotg jotka oppilaat
taydentavat koko luokan ja opettajan keskusteluna, mahdolli-
sesti ryhmana tai yksin suunnitellun kuvion tekemisen jalkeen.
(Toivonen 1998, 96, 98-102; semioottisesta neliésta myos
Aerila 2005.)

Viimeisessa semioottisen tybprosessin vaiheessa voi
kayttaa myosntertekstuaalista menetelm&amoin kuin vai-
heessa 1. Siina lukijoille esitetd&n verbaalisia, kuvallisia ja/tai
auditiivisia intertekstej&li emotekstin kanssa samanaiheisia
tekstejd, joiden yhtalaisyyksia ja eroja verrataan emotekstiin.
Arvioinnin ja tulkinnan vaiheessa voidaan my6s opettaa
tekstilahtoista kielioppi@motekstiraihepiirin puitteissatuot-
taa samaraihepiirin esitelmigja sen jalkeen tuottaa vasta
ekspositorisieeli selittavia ja yleistamista vaativia saman ai-
hepiirinkirjoitelmia, kun on ensin vertailtu oppilaiden tuotta-
mia emotekstin tulkitsimia toisiinsa ja emotekstiin. (Toivo-
nen 1998, 101-102.)

Lopuksi

Kirjallisuuskasvatuksen semioottinen menetelma pyrkii konk-
reettisesti ohjaamaan lukijaa kayttaytymaan aktiivisen luki-
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jan tavoin, ja se sisaltda elementteja, jotka saattavat edistaa
lukuharrastuksen hankkimista. Kirjallisuuskasvatuksen
semioottisen tydmenetelman parasta antia on merkitysvihje-
analyysi, joka parantaa mielestani huomattavasti kirjallisuu-
desta kaytavan opetuskeskustelun laatua ja saa oppilaat ym-
martdmaan fiktiivisen verbaalisen tekstin lukemisen hyddyn
oman elaman rakennusaineena. Lisaksi menetelma antaa konk-
reettiset valineet ei-kirjaimellisen lukemisen kehittamiseen.
Téallaisia konkreettisia valineitd ovat erityisesti interteks-
tuaalinen menetelma ja vaiheen 2 ohjeiden antaminen ennen
valitun emotekstijakson lukemista.

Toimin talla hetkella Rauman Opettajankoulutus-
laitoksella aidinkielen didaktiikan lehtorina ja luokanopettaja-
opiskelijoiden opetusharjoittelua ohjatessani, seka Toivonen-
Knoppin tybparina etta itsenaisesti, olen saanut runsaasti ko-
kemusta semioottisen menetelman kaytannén sovellutuksis-
ta. Menetelma soveltuukin hyvin koko perusopetukseen ja sen
eri tydvaiheiden yhteyteen on helppo suunnitella my6s erilai-
sia eriyttavia tehtavia. Myos opiskelijoiden kokemukset
semioottisen menetelméan kaytdnnon sovelluksista ovat paa-
osin positiivisia. Erityisen mielekkdina he ovat kokeneet
kokonaisopetuksen mahdollisuuden ja merkitysvihjeanalyysin,
jota osa opiskelijoista on soveltanut my6és mm. oppilaiden
kirjoitelmiin ja kuvaamataidon toihin.

Kaytannon esimerkkeja kahdesta toteuttamastani
semioottisesta tyoprosessista

EmotekstiJari Tervo: Sika, varas ja kunnon ihminen
Aihepiiri  Thmisyys
Kohderyhméa Yhdekséasluokkalaiset ja aikuisopiskelijat

Yleismotivoinnin vaihe
1. Opettajajohtoinen opetuskeskustelu: “Millainen hminen
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on sika, varas tai kunnon ihminen?”

2. Opetuskeskustelun jatkaminen semioottista nelibta
taydentamalla.

3. Runojen kirjoittaminen ja esittaminen ryhmissa. Runojen
aiheena novellin otsikossa mainitut inmistyypit.

4. Semioottisen nelibn taydentaminen esitettyjen runojen

pohjalta. _ _ _ _ _ _
Luetaan emotekstin otsikko ja sen ensimmainen jakso.

Tekemalla ymmartamisen vaihe

1. Lyhyt koko ryhmé&n spontaani-improvisaatio niin, etta
jokainen ryhman jasen elaytyy novellin alussa kuvattuun
tilanteeseen marketin pihalla ja kommentoi tilannetta roolis-
sa.

Tulkinnan ja arvioinnin vaihe

1.Opettajajohtoinen opetuskeskustelu ja semioottisen neli-
on tadydentadminen edella kuvatun improvisaation pohjalta.

Luetaan emotekstia eteenpédin kohtaan, jossa kerrotaan
pystykorvasta.

Tekemalla ymmartamisen vaihe
2. Kirjoitetaan yksilotyona ennakointikertomus, jonka
tarkoituksena on ennustella emotekstin loppuratkaisua.

Tulkinnan ja arvioinnin vaihe

2 a. Oppilaat vertaavat ennakointikertomuksia pienryhmis-
sa toisiinsa ja valitsevat yhden luettavaksi koko luokalle.
Aaneenlukemisen yhteydessa valinta perustellaan kayttaen
apuna semioottisesta nelidsta I6ytyvid kasitteita.

2 b. Opettajajohtoinen opetuskeskustelu ja merkitysvihje-
analyysi semioottista neliéta apuna kayttden oppilaiden
aaneenluettaviksi valitsemista ennakointikertomuksista.
Merkitysvihjeanalyysin yhteydessa keskustellaan mm. siita,
millainen on ennakointikertomuksen loppuratkaisu ja kuka
on ennakointikertomuksen voittaja; sika, varas vai kunnon
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ihminen. Keskustelun aikana taydennetddn viela
semioottista neliotd seka emotekstin (esim. henkil6t) etta
ennakointikertomusten pohjalta.

Luetaan emoteksti loppuun.

Tulkinnan ja arvioinnin vaihe jatkuu

2 c. Verrataan emotekstia sek& omaan ettd muiden
ennakointikertomuksiin. Keskustellaan eroista ja
yhtalaisyyksista.

2 d. Taydennetyn semioottisen nelion ja kaydyn keskuste-
lun avulla pyritaan I6ytamaan emotekstin ja ryhman johto-
ajatus ihmisyyden aihepiirista. Ihmisyyden aihepiiri on
tiivistynyt ryhmittain  hyvinkin erilaisiin ajatuksiin.

EmotekstiH. C. Andersen: Lumikuningatar
Aihepiiri  Ystavyys
Kohderyhméa Alkuopetus

Yleismotivoinnin vaihe

1. Oppilaat esittavat pienryhmissé lukukirjansa ystavyys-
runoja, joiden pohjalta keskustellaan ystavyydesta.

2. Oppilaat kirjoittavat opettajien antamien sanojen ja omien
kasitystensa pohjalta lauseita siitd, millainen on hyva
ystava. Lauseet kirjoitetaan kasialalla ruusunmuotoisille
papereille.

3. Opettaja on tehnyt seindlle ison kuvan, jossa nakyvat
Kain ja Kertun talot. Ruusut kiinnitetaan talojen valiin.

Luetaan emotekstin alku, jossa kerrotaan Kain ja Kertun
ystavyydesta.

Yleismotivoinnin vaihe

4. Opettaja nayttaa oppilaille Kain ja Kertun, jotka ovat
ikkunoissaan. Oppilaat tekevat suullisesti &dneenajattelun
tehtavia eli ilmaisevat hAmmastelyitdén ja

kummasteluitaan luetun suhteen. Naista ajatuksista keskus-
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tellaan.

Luetaan emotekstia kohtaan, jossa Lumikuningatar saapuu
paikalle ensimmaisen kerran

Tekemalla ymmartamisen vaihe

1.0Opettaja jakaa oppilaille sarjakuvan, jossa on Lumi-
kuningatar, Kai ja Kerttu. Oppilaat kirjoittavat kaikille
vuorosanan puhekuplaan. Tehtavaa eriytettiin niin, etta
nopeimmat saavat jatkaa sarjakuvaa.

Tulkinnan ja arvioinnin vaihe

1. Opettaja on ryhmitellyt oppilaiden sarjakuvat merkitys-
vihjeanalyysin mukaisesti ryhmiin sen mukaan, kuinka
sarjakuvat kuvastavat ystavyytta ja luottamusta tai ei-
ystavyytta ja pelkoa. Sarjakuvista keskustellaan tasta nako-
kulmasta ja pohditaan esim. miksi Lumikuningatar on
uhkaava ja miksi Kerttu tuntuu pelkaavan Lumi-
kuningatarta, mutta Kai ei. Kaikkien oppilaiden sarjakuvat
ainakin mainitaan, vaikkei kaikkia ehdittaisi lukea.

Luetaan emotekstia eteenpain kohtaan, jossa Kai on vanki-
na Lumikuningattaren luona.

Tekemaélla ymmartamisen vaihe

2. Oppilaat maalaavat kuvaamataidon tunnilla kuvan
paikasta, jossa Kai on. Aikaisemmin on ollut puhetta
kylmista ja lampimista vareista. Monet oppilaat maalaavat
kuvaamansa rakennuksen ulkopuolelle punaisia ruusuja.
Nopeimmat kirjoittavat kuvien yhteyteen sanoja tai kuva-
tekstin.

Tulkinnan ja arvioinnin vaihe

2. Katsellaan oppilaiden maalaamia kuvia: oppilaat esitte-
levat maalauksiaan toisilleen ja vertaavat niita toisiinsa.
Opettaja esittda oppilaille kuviin liittyvia kysymyksia,
jotka ohjaavat merkitysvihjeanalyysia esim. ruusun
toisenasteisen merkityksen loytdmiseen. Lisaksi oppilaat
miettivat, mitd kuvista puuttuu apunaan opettajan
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askartelemia kartonkeja, joissa on mm. erilaisia lampimia ja
pehmeité asioita kuten aurinko, sydan, tuli, kissa, pehmo-
lelu jne. Niit& sijoitetaan kuvien yhteyteen ja yritetdan
muuttaa kuvien tunnelmaa.

Luetaan emotekstia eteenpain kohtaan, jossa kuvataan,
kuinka Kerttu yrittdd paasta Kain luokse.

Tekemalla ymmartamisen vaihe

3. Oppilaat saavat itselleen kortinmuotoisen paperin, johon
he kirjoittavat Kertun viestin Kaille. Nopeimmat saavat
myos kuvittaa kortin toiselta puolelta postikortiksi.

Tulkinnan ja arvioinnin vaihe

3. Luetaan oppilaiden viesteja ja katsellaan heidan
piirtdmiaan kuvia. Pohditaan, millaisia ystavyyden
merkitysvihjeita kuvat ja tekstit sisaltavat (sitkeys, kannus-
taminen, rohkeus, itsensa voittaminen jne.). Postikortit
kiinnitetdan nauhaan Kain kodin ja oppilaiden piirtdmien
maalausten valiin. Osa oppilaista on piirtanyt myos

kortteihin ruusuja.
Luetaan emotekstia kohtaan, jossa Kerttu on pelastamai-

sillaan Kain.

Tekemalla ymmartamisen vaihe

4.0Oppilaat jatkavat tarinaa niin, ettd jatkon kirjoittaminen
aloitetaan ns. jattikertomuksena. Kaikki oppilaat kopioivat
jattikertomuksen omiin vihkoihinsa, josta tarinan kirjoitta-
mista jatketaan omien kykyjen mukaan; osalle riittda
jattikertomuksen kopiointi, kuvan piirtdminen ja yksittais-
ten sanojen Kirjoittaminen, mutta osa kirjoittaa pitkankin

tarinan.
Tulkinnan ja arvioinnin vaihe

4 a. Oppilaiden ennakointikertomuksia esitellaan niin, etta
kuvan tehneet kertovat, mitd kuvassa tapahtuu ja kokonai-
sen tarinan kirjoittaneiden tarinoita luetaan. Merkitysvihje-
analyysia tehdaéan tassa vaiheessa esim. niin, ettd keskustel-
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laan oppilaiden loppuratkaisuista; voittiko ystavyys vai
tunnekylmyys ja miksi.

Luetaan emoteksti loppuun.

Tulkinnan ja arvioinnin vaihe

4 b. Keskustellaan sadun loppuratkaisusta ja verrataan sita
oppilaiden ennakointikertomuksiin.

Tekemalla ymmartamisen vaihe

5. Oppilaat kirjoittavat kirjeen joko Kaille tai Kertulle tai
molemmille yhteisesti. Myds Lumikuningattarelle saa
kirjoittaa. Samalla opetellaan kirjeeseen tulevia asioita
kuten paivayksen merkitsemistéa ja puhuttelua. Kirjeet
kirjoitetaan oikealle kirjepaperille.

Tulkinnan ja arvioinnin vaihe

5. Kirjeitd luetaan ja niiden pohjalta keskustellaan ystavyy-
den merkitysvihjeistd ja toisen asemaan asettumisesta.
Tulkinnan ja arvioinnin vaihe

6. Luetaan muita ystavyysaiheisia satuja ja verrataan niita
Lumikuningattareen erityisesti ystavyyden nakékulmasta.
Aihepiiriin  sopivia satuja ovat esim. Grimmin Hannu ja
Kerttu ja Anni Swanin Tyttd ja viulu.
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Katri Sarmavuori

Luokanopettajaopiskelijoiden satu-
kurssilla koettua

Luokanopettajaopiskelijoilla (N 90) oli monialaisten opintojen aidinkie-
len ja kirjallisuuden yhteydessa 50 tuntia satukurssia. Ryhmia oli viisi (A—
E) ja kullakin oli kymmenen tuntia demoja. Opiskeltavana oli kirjasta
Alkuaskelet aidinkieleen ja kirjallisuute¢®003) satuteoriasivut, luetta-
vana tekstind Kaarina Helakisan saRikku Et (1964), johon kaytettiin
prosessidraamaa ja josta tehtiin satuanalyysi. Muita tehtavia olivat sadun
rakenteen erittely, toisenlaisen lopun ja oman sadun kirjoittaminen. Kaksi
ryhmaa (A ja E) sai satuteorian séahkopostitse, he kavivat siitd pienryh-
missa sahkopostikeskustelua (= verkkoryhmat). Muut (ryhmat B—D) lu-
kivat teorian kirjasta. Heilla ei ollut verkkokeskustelua. Selvitettavana oli,
miten opiskelijat kokivat kurssin, sen erilaiset tyétavat ja tehtavat. Yksi
ongelma oli, miten painetun viestimen (kirjan) ja sahkoisen kanavan (sahko-
postin verkon) kautta opitaan ja onko oppimisessa eroja. Opiskelijoilla oli
alkumittaus. Ryhmien keskiarvot erosivat merkitsevasti toisistaan. Paino-
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ryhma B sai korkeimman pistemaéran 10,53, seuraavana oli verkkoryhma
A 10,39 pistetta. C-ryhmalla (painoryhma) keskiarvo oli 9,37, D-ryhmalla
(painoryhmad) 6,53 ja E-ryhmalla (verkkoryhmad) 6,32 pistettd. B-ryhma
sai loppumittauksen tietotestissd parhaat tulokset. Opiskelijoiden
loppuarviossa oli hyédyllisin tehtéava opiskelutovereiden satujen kuuntelu
(keskiarvo 4,23), oman sadun kirjoittaminen (4,05) ja prosessidraama
(4,00). Seuraavaksi pidetyimpia olivat toisenlaisen lopun kirjoittaminen
(3,69), satuteorialuento (3,65) ja satuteoriateksti (3,65). Vahiten pidettyja
olivat verkkokeskustelu (2,64) ja oppimispaivakirja (2,71).
Verkkokeskustelua olisi pitdnyt tydstad enemman. Nyt se jai liian
vapaamuotoiseksi. Se ei siis tassa tutkimuksessa nayttanyt tehokkuuttaan.
Sen sijaan kirja oli tehokkaampi.

Opiskelijat ehtivat kdyda verkkokeskustelua pienryhmissaan
enintéaan kaksi kierrosta. Pikku Et -.satu tulkittiin useimmiten kirjainmerkki-
ja varoitussaduksi. Monet pitivat sadun paahenkilén, Etin, rangaistusta
lilan julmana. Sadulle laaditussa uudessa lopussa Et vapautettiin
karsimyksen jalkeen tai heti. Vallanpitajat vaihdettiin ja niiden mukana
Etin rangaistus kumoutui. Opiskelijat kirjoittivat omina satuinaan eniten
eldin- ja kasvisatuja, my0s esineista (leikkikalut, taikaesineet, kayttdesineet)
tehtiin satuja. Mielikuvitusolennot (prinsessa, noita, peikko, keijukainen,
tonttu ym.) olivat satuhenkil6ind, samoin lapset tai vanhukset. Myos
sadepisara ja lumihiutale innoittivat sadunkerrontaan.

Aluksi

Tutkinnonuudistuksen myodta aiemmin 15 ov:n lukemis- ja
kirjoittamiskasvatuksen vapaasti valittava opintokokonaisuus
jai pois. Siin&a oli yhden opintoviikon satukurssi (20 tuntia).
Siirsin sen sisaltoja pakolliseen &idinkielen ja kirjallisuuden
monialaisiin opintoihin. Opiskelijaryhmaé kohti demotunteja
oli 10. Ensimmaisen vuoden opiskelijoilla (N 90) oli kurssi
kevatlukukaudella, kaksi tuntia kerran viikossa. Otin opiskelu-
kohteeksi satuteorian, kirjastafllkuaskelet aidinkieleen ja
kirjallisuuteen(2003) opiskeltaisiin parikymmenta sivua satu-
teoriaa. Ensimmaisella demokerralla ryhmilld oli alkumittaus,
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kavin lapi keskeisia kohtia satuteoriasta (sadun maaritelman,
lajeja, satuanalyysin ym.). A- ja E-ryhmasta tuli digi-, sahko-
posti- eli verkkoryhma. Lahetin heille opiskeltavan teorian
sahkopostitse. Jaoin ryhmat sahkopostikeskustelu-ryhmiin,
joissa oli aakkosjarjestyksessa ensimmainen ryhmanjohtaja ja
keskustelun aloittaja. Muut ryhmat B—D saivat olla paino-
ryhmi& eli painetun viestimen eli kirjan kautta teoriaan
perehtyva rynma. Heilla ei ollut verkkokeskustelua. Kurssin
lopuksi oli kaikilla ryhmilla loppuarvio eri tyétapojen ja teh-
tavien hyodyllisyydesta. Tietotesti (kertauskoe) oli B- ja D-
ryhmalla. Joka ryhmalla saattoi olla hieman erilaista toimin-
taa riippuen ryhman toivomuksista ja ehtimisesta. Kaikki te-
kivat kuitenkin tehtavat: Pikku Et sadusta rakenneanalyysi,
toisenlainen loppu, analysoi ja tulkitse seka oma satu.

Aiemmat tutkimukset

Aiemmat tutkimukset voisivat suuntautua kirjallisuuden lu-
kemiseen ja tulkintaan, lukijavastaustutkimukseen, kes-
kusteluanalyysiin, satuanalyysiin, prosessidraamaan ja luovaan
kirjoittamiseen. Koska verkkokeskustelu ja verkko-opiskelu
on tutkimuksessa mukana, ovat sen alueen tutkimukset tassa
ensisijaisen huomion kohteena.

Yliopistollisesta verkko-opiskelusta on ilmestynyt var-
sin paljon raportteja ja oppaita (Lehtinen 1997, Aarnio 1999,
Kiviniemi 2000, Matikainen 2001, 2003, Nevgi & Tirri 2003,
Tella ja muut 2001, 2005). Verkko-opetuksen laadukkuudesta
on huomautettu, ettd sen tulee huomioida akateemisen opis-
kelun erityispiirteet. Verkko-opetuksen tulee mahdollistaa tie-
don omaksuminen, soveltaminen, argumentointitaitojen kehi-
tys ja uuden tiedon tuottaminen. Haasteelliseksi on tullut
oppimisyhteis6n rakentaminen verkossa. Opettajan tulee tar-
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jota alyllista ja sosiaalista tukea seka pystyd organisoimaan
opiskelijoiden toimintaa verkossa. Verkkoymparistojen sosi-
aalinen vuorovaikutus ja miten siinad tuetaan aktiivista, tiedon
rakentamiseen ja prosessointiin johtavaa keskustelua, on jaé-
nyt vahalle huomiolle. (Nevgi & Heikkila 2005, 22.)

Petra Nyman ja Kaisa Kanerva (2005) esittavat, etta sein
kysytaan, onko verkossa oppiminen jollakin tapaa parempaa
kuin perinteinen oppiminen kuten oppikirjan lukeminen. Kah-
den median keskinaisen paremmuuden vertaaminen on Kui-
tenkin epamielekasta, silla oppikirja ja verkko-oppimisym-
paristo poikkeavat usein toisistaan muun muassa materiaalin
esittamisen muodoltaan, oppimisen ajalliselta kestoltaan seka
opiskelutahdin kontrolloitavuudessa. (Nyman & Kanerva
2005, 105.) Kysymys on todella kovin kaytannéllinen. Molem-
paan opiskelutapaan liittyy etuja ja haittoja. Runsas ja sekava
oppimateriaali voi haitata, monet opettajat ovat palanneet
ruutuvihon kayttoon ja oppilaat tyostavat itse opittavat asiat.
Toisaalta uusi valine nostaa motivaatiota, sitd kannattaa ko-
keilla ja etsia sille sopiva kayttétapa.

Verkko-opetuksesta ei ole selvaa nayttva sen paremmuu-
desta tai huonommuudesta perinteiseen opetukseen nahden.
Shelia Tucker (2001, 6-9) selvitti, onko etaopetus yhta teho-
kasta kuin perinteinen opetus. Hanen tavoitteenaan oli tutkia,
onko se parempaa, huonompaa vai yhta hyvaa kuin perintei-
nen opetus. Luokilla oli sama opettaja. Tuloksena oli, etta verk-
ko-opetus on yhtd hyvaa kuin perinteinen lahiopetus.
Etdopetusryhma oli iakkadmpaa kuin perinteinen ryhma, jo-
ten ryhmat eivat ole aivan vertailukelpoiset. Ryhmien vertailu
ei muissakaan tutkimuksissa ollut taysin vertailukelpoista (Ber-
nard ja muut 2004, Heikkila, Nevgi & Haarala-Muhonen 2005,
38).

Keskustelun tarkeydesta kirjallisuuden lukemisessa ker-
tovat monet viimeaikaiset tutkimukset. Uusi nakemys keskus-
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telusta on yhdessa konstruoitu merkitys ja jaetut vastaukset
(Almasi 1996, 2). Mary Adlerin ja Eija Rouglen (2005) kir-
jassa painotetaan keskustelua. Opettajalla on keskeinen vas-
tuu dialogisessa keskustelussa. Han ohjaa keskustelua otta-
malla esiin oppilaiden kysymyksia, ideoita ja havaintoja. Opet-
taja olettaa ndiden ymmartamisien nakymadintien muuttuvan
koko ajan. Opettaja auttaa oppilaita ottamaan aktiivisen roo-
lin omasta oppimisestaan valmistelemalla heita kuuntelemaan
ja linkittAmaan toistensa ideoita. Oppilaat oppivat paremmin
dialogisen menetelman avulla kuin luennon tai kysymys-ja-
vastaus-istunnon kautta. (Adler & Rougle 2005, 932.)

Tutkimusongelmat

Opettaja tutkijana ote omaan tydhoén on haastavampaa kuin
olisi pelkka jakson suunnittelu ja sen pitdminen opiskelijoille.

Uutta kokeillessa myos opiskelijat voivat tuottaa yllatyksia,
jokin asia ei valttamattd etene samoin kuin sen suunnittelu
paperilla. Ryhmadynamiikka opiskelijoiden parissa voi tuot-
taa yllatyksia. Kiire ja tiukka lukujarjestys loi omat eh-tonsa.
Puhdasta koe- ja vertailuasetelmaa ei voinut toteuttaa vaan
kokeilussa oli edettdva opiskelijoiden ehdoilla. Esitin siksi
seuraavat ongelmat:

1. Miten satuteoriajakson opiskelu sujuu opiskelijoiden
oppimiskokemuksena? Miten he arvioivat omaa oppimis-
taan? Millaista on oppimisen tehokkuus eri viestintdkanavia
kaytettaessa?

2. Millainen on opiskelijoiden l&ht6taso?

3. Millainen on painetun ja sahkdisen viestinnan vaikutus ja
tuottaako se oppimiseroja?

4. Miten verkkokeskustelu sujuu?
5. Miten opiskelijat arvioivat eri tehtavien ja tyotapojen
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tehokkuutta? Onko ryhmien valilla eroja?

6. Miten opiskelijat erittelevat sadun rakennetta?

7. Millaisen lopun opiskelijat laativat sadulle?

8. Millaisia analyyseja sadusta tehdaan?

9. Millaisia omia satuja opiskelijat kirjoittavat?

Selvitin ongelmia alkumittauksen ja pehmennetyn loppumit-
tauksen avulla. Kerasin opiskelijoilta paljon oppimispéiva-
kirjoja.

Alkumittaus

Alkumittauksena ryhmien l&htétason selvittamiseksi esitin
ensimmaiselld tapaa-miskerralla kolme kysymysta. Ne
olivat:

1) Mik& on satu (esita méaaritelma)?

2) Mita satulajeja tai tyyppeja tiedat?

3) Miten sadut luovat myoOnteista elaménasennetta?
Annoin pisteitd jokaisesta vastauksesta sen mukaan kuin
niissa oli tietoa. Opiskelijoiden pistemaarat vaihtelivat 217.
Ryhmien keskiarvot vaihtelivat 6,32 10,53 ja oli keskimaa-
rin 8,61 pistetta.

Taulukko 1. Ryhmien keskiarvot alkumittauksessa

A-ryhma (digiryhma) 10,39 N 18
B-ryhmé (painoryhmd) 10.53 N 17
C-ryhma (painoryhméa) 9,37 N 19
D-ryhma (painoryhma) 6,53 N 17
E-ryhma (digiryhma) 6,32 N 19
Yht. 8,61 N 90

Ryhmien valiset erot ovat tilastollisesti merkitsevat.
Luennon aikana esitin sadun méaaritelmia. Niita arvioi-
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tiin ja merkittavaksi tuntomerkiksi esitin, etta siina on ainakin
yksi yliluonnollinen elementti. Tama vaatimus tuli siind maa-
rin usein esille, etta oli oletettavissa, etta kaikille tuli selvaksi
sadun olemus muuhun kertomukseen ndhden. Kaikki opiske-
lijat saivat seuraavalla tapaamiskerralla tiedon ryhmien piste-
maarista, kaikkien ryhmien keskiarvosta, vaihteluvalista ja
lapulla tiedon omasta pistemaarasté. Loppumittauksessa ei olisi
ollut mielta toistaa samoja kysymyksia, joten ajattelin luopua
siitd, vaikka olin vihjannut opiskelijoille, ettd loppumittaus
tulisi. Ryhmasséa D opiskelijat olivat merkinneet muistiin
loppumittauspaivamaaran, joten pidin sen heille. Samoin ryh-
mall& B oli loppumittaus.

Loppumittaus
Loppuarviointi

Kaikki opiskelijat tayttivat viimeisella tapaamiskerralla loppu-
arviointilomakkeen (lite 3), jossa kysyttiin viisiportai-sella
asteikolla, miten hyddylliseksi opiskelija koki kunkin tydtavan
ja eri tehtavat. Numero 5 tarkoitti erittain hyodyllista, 4 mel-
ko hyodyllistd, 3 en osaa sanoa, 2 melko hyddytonta ja 1 tay-
sin hyddytontd. Numeroarvion lisdksi kysyin avokysymyksena,
mita tyotavasta oli jadnyt mieleen ja oliko siitd jotain
kommentoitavaa.

Eniten pidettyja ty6tapoja ja tehtavié olivat oman sadun
kuuntelu (keskiarvo 4,23), oman sadun kirjoittaminen (keski-
arvo 4,03) ja prosessidraama (keskiarvo 4). Seuraavaksi
pidetyimpid olivat toisenlaisen lopun kirjoittaminen (3,69),
satuteorialuento (3,65) ja satuteoriateksti (3,65). Vahiten pi-
dettyja olivat verkkokeskustelu (2,64) ja oppimispaivakirja
(2,71).
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Taulukko 2.Ty6tapojen ja tehtavien hyodyllisyys, keskiarvot

Satuteorialuento 3,65
Satuteoriateksti 3,65
Ihmettelen-laput ja keskustelu 3,22
Satuteksti Pikku Et ja sen lukeminen (merkinnéat) 8,39
Prosessidraama 4,00

Ryhmatyd (mihin satua voi kayttaa) 3,49
Tehtava: sadun rakenne 3,42

Toisenlaisen lopun kirjoittaminen 3,69
Analysoi ja tulkitse tehtava (satuanalyysi) 3,44
Oman sadun kirjoittaminen 4,03

Oman sadun lukeminen muille ryhméssa 3,45
Satujen kuuntelu ryhméssa 4,23
Verkkokeskustelu 2,54

Oppimispaivakirjat 2,71

Kokeet (alkumittaus, loppukoe) 2,98

Opiskelijoiden vapaamuotoisesti esittamat arviot ja palaut-
teet ovat vaihtelevia. Esitan tilanpuutteen vuoksi vain A-
ryhman kommentit.

A-ryhmé

1. Ensimmaisen tunnin satuteoria (professorin pitama esitys)
Mieleeni jai erityisesti

Satujen tyypilliset piirteet.

Sadun rakenne toistuvana lahes jokaisessa sadussa.
Erityisesti mieleen jai ristiriita sadun ja muun kirjallisuuden
valilla.

Se miten erilaisia satuja on olemassa ja satujen luokittelun
vaikeus.

Sadun maaritelma ja sadun merkitys lapselle.

Satulajit ja satujen yleisluonne, se mita elementteja sen tulee
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sisaltaa.

Saduista todella on oma méaaritelmansa. Ihmettelen, kuinka
paljon satuja onkaan tutkittu.

Sadun ominaispiirteet jaivat hyvin mieleeni.

Sadun muusta kirjallisuudesta erottavat piirteet.

Leppoisa fiilis.

2. Satuteoriateksti (kirjasta)

Sama teksti mitd luennolla kerrottiin, ihan yhta hyodyllinen.
Mielenkiintoisia tulkintoja tutuista saduista seka monia
erilaisia versioita niista.

Teksti oli melko pitk& luettavaksi tietokoneen naytolta.
Tekstissa oli analyysit jotenkin viety niin pitkalle, etta
ainakaan mina en halua yhdistaa niita satuihin.

Varsinkin eri satutyypit ja sadun rakenne tulivat tutuiksi.

En saanut teoriasta hirveasti irti, mutta taytyy myontaa, etta
omalla panoksellani olisin voinut saada enemman irti.
Sadun merkityksesta, teoriasta, maaritelmista, eri satu-
tyypeista.

Selventava kokonaisuus.

Selvensi ensimmaisella demolla esiintulleita asioita.

Meni vahan yli tarpeen.

3. Inmettelen-laput ja keskustelu

Paljon hyvia kysymyksi&, joihin useimpiin 16ytyi myos
vastauksia.

Oli mukava kuulla muiden mielipiteita kurssista.

Hyva tietad, mitd muille on jaanyt epaselvaksi niin saa
jAsennettyd omia ajatuksia.

Aika paljon samantyyppisia kysymyksia, keskustelu jatkui
netissa.

Ihmettelen-laput olivat ehk&pa kurssin hyoddyllisinta antia.
Aitoa pohdintaa!
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Oli ihan mielenkiintoista keskustella, mutta en usko siita
kovin paljoa oppineeni.

En oikein keksinyt sen hy6édyn ideaa.

Itseltani ei tullut tekstid. Keskustelut olivat kylla mielenkiin-
toisia ja tarkeita.

Hyodyllistd kuulla muidenkin ajatuksista.

Kysymysten idea hyva, mutta joihinkin kysymyksiin opiske-
lija ei ollut paras vastaaja.

Erinomainen tapa aloittaa satukeskustelu.

Saatiin tarkentavia vastauksia joihinkin kysymyksiin.

4. Satutreksti Pikku Et ja sen lukeminen (merkinnét)
Mielenkiintoinen satu tulkittavaksi. Mukava kuulla myods
muiden tulkintoja.

Hieman erikoinen satu, mutta rakenteen oppimisen kannalta
hyodyllista.

Normaalista poikkeava satu. Mentiin pintaa syvemmalle.
Satu oli mukava, mutta merkinngista en saanut paljoakaan
irti.

Talla tavalla satua voisi kayda lapi myos oppilaiden kanssa.
Satua kasiteltiin hyvin kattavasti.

Oli mukavaa, ettéd samaa tekstia tydstettiin monessa eri
tehtavassa.

Kiva satu, ei muuta.

5. Prosessidraama

En osaa sanoa, oliko hyodyllinen, hauska tehtava ainakin
oli.

Mielenkiintoinen, hauska tapa prosessoida tekstid. Tulen
varmasti kayttdmaan omassa opetuksessani.

En oikein ymmarra, miksi tama tehtiin. Sen tekeminen oli
kylla hauskaa.

Oli hauskaa.
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Toimi alkukankeuden jalkeen.

Syvensi Et-sadun tarinaa, olisi voitu tehda viela
monimuotoisemmaksi.

Todella mielikuvitusta kehittavaa ja avartavaa!

Toteutus oli hauskaa.

Tulevan opettajan on mielestanu pystyttava heittaytymaan
tamantyyppisiin tilanteisiin taysilla! Tarke&a harjoitusta.
Hauska ja monikayttdinen tapa syventyd sadun maailmaan.
Kiva aihe, ei saatu puristettua hyotya tunnista.

7. Tehtavat: Sadun rakenne

Suoraan katsomista teoriatekstista.

Rakenne oli helppo l6ytad Et-sadusta.

Selvensi tietoja sadun rakenteesta.

Melko helppo tehtava.

Olisi kaivannut tarkempaa analyysia.

Joutui vahan pohtimaan sadun luonnetta, hyva tehtava.
Aika turhalta tuntunut.

8. Toisenlaisen lopun kirjoittaminen

Hauska tehtava. Sai tehdé sadusta sellaisen kuin haluaa.
Oli hauskaa, mutta en keksi, mita hyotya siita oli.
Mukava ja kiintoisa tehtava.

Pienen tuskailun jalkeen varsin mukavaa.

Olisi ollut kiva kuulla muidenkin versiot.

Mukava tehtava, voisi hyodyntéaa oppilailla.
Mielenkiintoista, osoittain jopa vaikeaa.

Aina kiva kirjoittaa jotain fiktiivista.

9. Analysoi ja tulkitse -tehtava

Naita on tehty niin paljon lukiossa, etta ei tAma hyodyttanyt
minua.

Et-satu on monimerkityksinen, analysointi vahan
vaikeahkoa.
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Jai hieman epaselvéksi ja irralliseksi.
Oli hyva perehtya sadun analysointiin. Uutta minulle.
Analysointi oli mielenkiintoinen aihe.

10. Oma satu (kirjoittaminen)

Vaikea / hankala keksia, mista ja mita kirjoittaa.

Hauskaa, mielikuvitusta ja kirjoitustaitoa kehittavaa.
Kirjoittaminen on aina hyodyllista.

Hyva kokemus, toi sadun lahemmas.

Varmasti hyddyllista, joutuu ruoskimaan uupunutta mieliku-
vitustaan.

Kiva kokeilla omia siipia sadun kirjoittamisessa. Antoisaa
kuulla muiden satuja.

Kirjoittaminen oli kivaa, mutta hyddyllisyydesta en ole
vakuuttunut.

Oman luovuuden harjoittaminen on aina hyddyllista.
Harvoin tulee satua kirjoitettua. Yllatyin, kuinka hyvia sadut
olivat.

Melko tyolastéa. Inspiraatio antoi odottaa itseaan.
Luovuutta kehittdva harjoitus, kivaa vaihtelua.

Hyodyton, mutta kiva.

11. Verkkokeskustelu

Hidasta.

Mukava kuulla toisten satukokemuksista, kaytannollinen
tydmuoto.

Jai melko laimeaksi.

Ei oikein missaan vaiheessa kaynnistynyt kunnolla.
Vastaavaa keskustelua kaytiin tunnilla.

OK minulle.

Oli kiva kuulla muiden mielipiteita, mutta muuta en saanut
keskustelusta irti.

Oli hauska jutustella. Ensimmainen keskustelu aika turha,
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toinen hyodyllisempi.

Ei l&htenyt oikein lentoon.

Ei lAhtenyt koskaan kunnolla kayntiin.

Uusia ideoita ja tyyleja, paljon ajatuksia.

Ei toimittu ryhmassa ehka tarpeeksi tehokkaasti.

12. Oppimispaivékirjat (tuntien lopussa)

Hyva tapa pohtia omaa oppimista ja koota ajatuksia.
En oikein ymmartanyt pointtia.

Hyva kanta paivan asioista.

Vaikea keksia heti mita oli oppinut.

Pystyi hieman kokoamaan ajatuksiaan kurssista.
Valilla tuntuivat turhilta, valilla hyodyllisilta.

Vaikea keksia tuntien jalkeen, mita minun olisi pitanyt

oppia.

B- ja D-ryhman loppumittaus

B-ryhmalla oli loppukertaus luettavasta satuteoriatekstista.
Heilld oli kysymyksina:

1. Miten méaarittelet sadun aidinkielen opetustieteen kannal-
ta?

2. Kansansatujen tyyppiluokittelu

3. Mik& on ihmesatu?

4. Kerro Mauri Kunnaksen moderni versio jostain Grimmin
sadusta?

B-ryhman pistemaarat vaihtelivat 855 ja olivat keski-
arvoltaan 27,81. Alkumittauksessa oli jokseenkin sama ky-
symys (Mik& on satu, esita sen maaritelma?). Siihen kysymyk-
seen verrattuna kaikilla pisteet paranivat, vain yhdella se py-
syi samana. Nousua oli enimmilladn 12 pistetta.

D-ryhmé& halusi kertauskokeen, A-ryhma torjui sen.
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Myo6skaan muut ryhmaét eivat halunneet. D-ryhmalle kertaus-
koe tuli 29.3.opiskelijan vaatimuksesta. Se tuli oppimispéi-
vakirjan sijaan tunnin loppuun. Kysymyksina olivat:

1. Miten méaarittelen sadun aidinkielen opetustieteen kan-
nalta?

2. Mita satulajeja pidat tarkeina?

3. Mik& on ihmesatu?

Koska ryhmilla ei ollut lukujarjestyksessa kokoontumista
yhteiseen tenttiin, kertauskuulustelut piti jarjestaa eri aikoina.
Samoja kysymyksia ei olisi voinut kayttad, koska opiskelijat
olisivat voineet kertoa ne toisilleen. D-ryhmé&n pistemaaréat
vaihtelivat 421 ja olivat keskiarvoltaan 9,73.D-ryhmassa 11
opiskelijalla pistemé&ara parani alkumittaukseen nahden, vii-
delld se huononi.

Ihmettelylaput

Otin Mary Adlerin ja Eija Rouglen (2005) kirjasta kokeilta-
vaksi ihmettelylaput. Opiskelijat saivat kirjoittaa lapulle
nimettdmasti, mita he ihmettelivat satuteoriasta. Laput
keréattiin ja sekoitettiin. Yksi sai nostaa niisté jonkin, lukea
sen, vieressa oleva sai vastata siihen ja sen jalkeen kaikki
muutkin halukkaat. Keskustelu syttyi joissakin ryhmissa
oikein vilkkaaksi. Kaikkia lappuja ei ehditty kasitella.

Ihmettelylapuista kasiteltiin

A-ryhméa

- Vanhenevatko sadut maailman muuttuessa? Voiko saduista
olla haittaa lapselle, joka ei ehka vielda ymmarra niiden
olevan vain fiktiota? --> Lapset alkavat el&d& satumaa-
iimassa.

- Mik& on kurssin tarkein padmaara? Mita saduista on tar-
koitus oppia kurssin aikana?
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- Ehdimmeko tutustua kaikkiin satulajeihin? Kuinka tarkeata
on osata yleisesti satujen historiaa ym.?

- Talla hetkella ei mik&an hirveasti ihmetyta tassa kurssissa.
Ei tule mieleen mitdan nain kun kysytaan.

- Onko siihen jokin syy, miksi me a-ryhmalaiset olemme
juuri verkko-opiskeluryhma? Mihin sédhkopostin kayttami-
nen oppimisen valineena perustuu? Onko verkko-opiskelun
ja verkkoymparistossa keskustelun tehokkuudesta jo ole-
massa tutkimustuloksia? Miksi tama tuntuu minulle vieraal-
ta ja tehottomalta tavalta oppia (ehk& syy keskusteluaiheem-
me, joka ei suoranaisesti edistanyt pohjatekstin konstruoin-
tia)?

- Edelleen sadun maaritelma. Sita miten kertomus/tarina ja
satu erotetaan toisistaan? Esim. Stephen King torjutaan
selvasti satuna (en itsekaan lukisi Kingin kirjoja saduksi),
mutta miksi se ei ole satu? On mielikuvitusta, yliluonnolli-
suutta, yliluonnollisuuden avulla tapahtuu juuri loppu-
ratkaisuja yms. Aikuisille suunnattuja tarinoitakin voidaan
luokitella saduiksi. Miksi siis niin selvaa, etta King ei kirjoi-
ta satuja? Ihmettelen siis saduksi luokittelemisen méaaritteita.
Moni kirja jaa selvasti maarittelematta.

Ihmettelylapuista jai kasitteleméatta

A-ryhméa

- Miten sadut vaikuttavat lapsen kehitykseen ja mielikuvi-
tukseen?

- Miksi saduissa korostetaan aina myo0s sit, etta siind on
jotain mahdotonta tai mielikuvituksellista ja miten se vaikut-
taa satujen kuulijaan? Luovatko sadut vaaristyvaa kuvaa
maailmasta ja jos, niin voiko siita koitua harmia myéhem-
missé elamanvaiheissa?

- Saduissa ihmetyttaa ehka eniten se mielikuvitus, joka
sadun Kkirjoittajalla on. Olen ehka itse lukenut lilan vahan
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satuja tai muuten vain olen melko mielikuvitukseton, mutta
itse en keksisi hirvedn erikoisia satuja. Pienempéana olin
kyllakin mielikuvituksekkaampi, mihin se on mahtanut
menna...?

-Miten voi arvioida sahkdpostikeskustelun perusteella
oppimista? Mita sahkopostikeskustelussa pitaisi oppia, ts.
mita odotetaan ja mitd arvioidaan?

-\Voiko satu olla satu, jos siina ei ole opetusta? Miksi satuja
pitaa analysoida?

-Mita meidan on tarkoitus talla kurssilla oppia?

- Inmettelen, missa menee sadun ja esim. fantasiakirjalli-
suuden raja? Mika on erottava tekija?

- Miten voi luotettavasti erottaa sadun muusta kertoma-
kirjallisuudesta? Mielestani 1. demolla ja tenttikirjassa
olevat maaritelmat sopivat hyvin myds fantasiakirjalli-
suuteen. Miksi en saa kutsua esim. Taru sormusten herrasta
saagaa saduksi?

- Miten lapset voivat saada realistisen kuvan maailmasta, jos
he oppivat satujen kautta, etta kaikki paattyy kuitenkin
hyvin? Voivatko sadut olla vaarallisia tassa suhteessa? Voiko
satuja lukea lilkaa?(Tilanpuutteen vuoksi muiden ryhmien
kommentit onjatettava pois.)

Paatelmat

Itse pidin satujaksoa onnistuneena. Useimmat opiskelijat op-
pivat sadun méaaritelmasta sen, etta ollakseen satu kertomuk-
sessa pitaa olla jokin yliluonnollinen elementti. Kaikki kerto-
mukset eivat ole satuja eika niitd pida hyvaksya satu-genren
edustajiksi. Monissa sadutushankkeissa on hyvaksytty saduksi
pelkka kertomus. Opettajan kannattaa auttaa lasta muokkaa-
maan kertomuksensa, jos tavoitteena on saada aikaan oikea
satu. Oman sadun kirjoittamisessa muutama opiskelija on niin
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innokas, etta lahettaa luettavakseni kertomuksen, joka ei kui-
tenkaan ole satu, koska se jaa realistiseksi.

Ryhmien loppuarvioissa tydskentelytapoja ja tehtavia
pidettiin enimmakseen onnistuneina ja hyodyllisind. Tosin yl-
lattavaa taisi olla se, etta korkeimman keskiarvon sai sadun
kuuntelu (4,23). Opiskelijat olivat hyvin valppaina, kun satu-
ja luettiin. On jotenkin ymmarrettavaa, etta luovan kirjoitta-
misen ponnistelun jalkeen opiskelutovereiden aikaan-
saannokset herattavat suurta kiinnostusta. Kaikista haluttiin
sanoa vain myonteista, vaikka pyysin usein etukateen muita
lasnéolijoita valmistautumaan toista opiskelijaa myonteiseen
palautteeseen ja toista opiskelijaa mainitsemaan jotain puut-
teellista. Jalkimmainenkin opiskelija ryhtyi vain kehumaan
tekstia. Jos teksteja olisi ehditty jakaa kirjallisesti arvioitaviksi,
palaute olisi ollut huomattavasti monipuolisempaa.

Oppimispaivakirjoista paljastuu monenlaista oppimis-
ta, joskin monella oli myds kokemuksena, ettd mitaan eri-
tyisempaa ei juuri silla hetkella ole ollut. Oppimispaivakir-
joista olisi kenties voinut laskea oppimispisteita ja verrata eri
ryhmid myaos siind mielessa toisiinsa.

Opiskelijoiden lahtotasoerot olivat eri ryhmissé kovin
erilaiset. Se tuotti yllatyksen. Silti joka ryhméssa oli myds
hyvia suorituksia. Mik&dan ryhma ei ollut kauttaaltaan huono.
Useimmilla suoritukset paranivat. Joskaan samaa loppu-
mittausta ei voitu pitaa kaikilla ryhmilla. Opiskelijoiden asen-
teet loppukertaukseen olivat yllatys. B-ryhmé& suostui siihen,
A-ryhma kieltaytyi ja D-ryhma vaati sitd. Koska kaikille voi-
tiin pitd& jokseenkin samanlainen loppuarviointi kyselylomak-
keen muodossa, tyydyin hieman pehmeadmpaan loppuarvio-
selvitykseen.

Tassé tutkimuksessa oli siis opiskelijoiden lahtotasoissa
niin suuria eroja, etta ryhmat eivat ole vertailukelpoiset. Op-
pimisen osalta ei voida sanoa, etta joko kirja tai verkko olisi
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tehokkaampi. Tulokset puhuvat enemman kirjan puolesta. B-
ryhma@, joka oli varsinainen painoryhma ja opiskeli kirjasta
ilman verkkokeskustelun tukea, oli parhaiten selvinnyt ryh-
ma. Heilld oli jo l[&htétaso muita parempi. Keskustelutaidot
eivét olleet heilla erityisen hyvat. He olivat hyvia lukijoita ja
myds hyvié kirjoittajia.

Verkkokeskustelu sujui joiltakin pienryhmiltd hyvin. En-
simmaisella kierroksella se saattoi olla hapuilevaa. Toisella
kierroksella se onnistui jo paremmin. Kumma kyll& opiskeli-
jat arvioivat verkkokeskustelun vahiten hyodylliseksi tyo-
tavaksi. Se sai viisiportaisella asteikolla keskiarvon 2,64. A-
ryhman keskiarvo oli 2,71 ja E-ryhmalla 2,56. Joillakin oli
teknisia vaikeuksia. Jotkut valittivat asian uutuudesta ja
tottumattomuudestaan sen kayttoon.

“Meidan pienryhméamme keskustelu lahti hyvin kayntiin,
mutta ensimmaisen kierroksen jalkeen on ollut hiljaista.
Itsellanikin on ollut aikomus vastata uudelleen, mutta olen
sysannyt kommentointia yhd edemmeés muiden koulujuttujen
takia. Hyvaa verkkokeskustelussa on se, ettd saa rauhassa miet-
tid, mita vastaa ja huonoa se, etta vastausajat ovat pitkia (A-
ryhma, arvio verkkokeskustelusta),

“Nettikeskustelu olisi varmasti sujunut paremmin, jos aihe
olisi ollut tarkemmin maaritelty. Keskustelun tarkoitus ja
padmaara jaivat hieman epaselviksi” (A-ryhma..arvio verk-
kokeskustelusta)

“Verkkokeskustelussamme hyvid puolia olivat mm.
keskuselun taso ja vastausten pituus ja perusteellisuus. Ver-
kossa jokainen sai sanoa asiansa eika ollut ketaan
keskeyttamassa. Vastausta sai myos harkita ja sitéa pystyi muok-
kaamaan myos jalkikateen. Huonoimpia puolia verkko-
keskustelussa oli se, ettd aktiiviseen osanottoon olisi tarvin-
nut nettiyhteyden. Kirjoittaminen on myds melko aikaavievaa
puuhaa. Vastausta ei pysty adnenpainoilla ja muilla eleilla te-
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kemaan selkedmmaksi. Tama olisi mielestani ensiarvoisen
tarkeda keskustelun sujumisen kannalta.” (A-ryhma, arvio
verkkokeskustelusta)

Kysymykseen “Miten pitaisi jarjestaa mielekas verk-
kokeskustelu?” opiskelijat vastasivat:

“Verkkokeskustelu olisi mielek&sta, jos se muistuttaa enem-
man tosielaman keskusteluja. Talla tarkoitan sita, etta olisi mu-
kava saada kommenttia sanomisistaan mahdollisimman no-
peasti. TAh&n auttaisi kaikkia ryhmalaisia kiinnostava
keskusteluaihe seka yhtalaiset mahdollisuudet kayttdd sahko-
postia.”

“Mielekas verkkokeskustelu muodostuu hyvéasta keskustelun
aiheesta, joka innostaa ja motivoi opiskelijoita kyseenalais-
tamaan, pohtimaan ja kehittdm&an uusia ideoita. Keskustelun
tulisi olla tiivista ja mielella&n spontaania. Itse koin han-kalaksi
sen, etten aina tiennyt mita tulisi kirjoittaa. Vaikka mielessani
oli yksi hyvé idea, se saattoi jddda kirjoittamatta, koska en
tiennyt mitd muuta voisin lisatéa viestiini.

Verkkokeskustelua olisi pitanyt ty6stda enemman. Nyt
se jai lilan vapaamuotoiseksi. Se ei siis tdssé tutkimuksessa
nayttanyt tehokkuuttaan. Sen sijaan kirja oli tehokkaampi.

Oli hyva, etta jakson aikana keskityttiin yhteen satuun.
Tekstiin sai lukiessa tehda erilaisia merkint6ja. Kasittelya
monipuolistettiin prosessidraaman avulla. Se helpotti analyy-
sin tekoa. Useimmat pitivat sadusta. Se nahtiin sopivaksi myos
mydhemmin koulukayttoon. Monet tulkitsivat sen kirjain-
merkkitarinaksi. Myds varoitussatutulkintoja oli. Monet piti-
vat sadun paahenkilon, Etin, saamaa rangaistusta lilan julmana
ja lohduttomana. Oli siis mielek&sta, etta sadulle sai kirjoittaa
uudenlaisen lopun. Useimmat vapaulttivat siiné Etin joko kar-
simyksen jalkeen tai heti. Vallanpitdjat vaihtuivat ja niiden
mukana Etin rangaistus kumoutui.

Omien satujen kirjoittaminen ja opiskelutovereiden sa-
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tujen kuunteleminen oli opiskelijoista hyodyllisintd koko kurs-
sin aikana. He kirjoittivat eniten elainsatuja, seuraavaksi eni-
ten on esineistd, leluista ja kayttbtavaroista tai taikaesineista.
Kaikista mielikuvitusolennoista kirjoitettiin: keijuista, noidista,
tontuista, peikoista ym. yhta hyvin kuin pikkupojista ja tytois-
ta, vesipisaroista ja lumihiutaleista. Aihevalikoima oli laaja.
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KIRJALLISUUTTA

Terapiaa kirjasta

Juhani lhanus (toim.) Att tiga eller att tala. Litteraturterapi
— ett satt att vaxa. BTJ Kirjastopalvelu Oy. 2004, 232 s.

Kirjojen lukeminen ja kirjoittaminen on kautta aikojen autta-
nut ihmisia elaman kriisitilanteissa. Menestyneista kirjailijoista
mm. Kafka on myodntéanyt, ettd hanen teoksensa ovat synty-
neet suuren ahdistuksen ja sisaisten konfliktien pohjalta. Kir-
jallisuutta voidaan hyddyntd& monella tapaa lievittdmaan hen-
kista pahoinvointia. Kirjallisuuden tiedetddn edistavan ihmi-
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sena kasvamista. Lukemisen liséksi tekstin omakatinen tuot-
taminen on hyvaksi ihmisen psyykelle.

Helsingin yliopiston kulttuuripsykologian dosentti Juha-
ni Ihanus on toimittanut kuudennen kirjallisuusterapiaa kasit-
televan kirjansa nyt ensimmaista kertaa ruotsiksi. Kirja on
antologia, joka jakautuu kolmeen osaan. Ensimmainen osa
Litteraturterapi: Bakgrund och historiperehdyttda lukijan
kirjallisuusterapian taustaan ja historiaan. Toinen osa
Biblioteken, skrivprocessen och tillvaxt som mannik&sat-
telee ihmisen kasvua kirjallisuuden ja kirjoittamisen parissa.
Kirjan kolmannessa osasfakt- och sagoberéat-tarterapins
upplevelsevarldawvalotetaan sita kokemusmaailmaa, joka
avautuu runojen, runonlausunta- ja sadunkertomisterapian
valityksella.

Aion tassa esittelysséa keskittya lahemmin kahteen Kir-
jan artikkeliin, joista ensimmainen on fil. tri, kirjallisuuden
opettaja Liisa Enwaldin kirjoittamaerapiskrivande och
textkritik ja toinen fil. maist., erikoissairaanhoitaja Anneli
Aurelan kirjoittamaSagoberattarterapi i barnpsykiatrisk
verksamhet Olen valinnut esiteltdvat artikkelit oman
kiinnostukseni pohjalta.

Liisa Enwaldin artikkeli sijoittuu antologian toiseen
osaan, jossa keskitytddn terapeuttiseen kirjoittamiseen. Enwald
tarkastelee aluksi terapeuttisen ja konventionaalisen kirjoitta-
misen eroja kuvaavien esimerkkejen valossa. Teoriassa
biblioterapia ja ns. tavalliset kirjoituskurssit on helppo erotel-
la toisistaan, mutta pitkdan kirjoituskursseja ohajanneena
Enwald tietad, etté jokaisella konventionaalisellakin kurssilla
ohjaaja tarvitsee psykologisia taitoja kirjoituksia arvostelles-
saan. Biblioterapian tavoitteena on yksilon tukeminen kirjoit-
tamisen avulla pienissa ryhmissa. Ryhman jasenenet ovat
yleensa mielisairaita tai muita yhteiskunnan vahemmistoja,
esimerkiksi vankeja. Biblioterapiassa ei kirjoiteta yleisélle eik&
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kirjoitustoita varsinaisesti arvostella. Ohjaaja on koulutettu ja
omaa vankan kokemuksen ihmisten parissa tydskentelysta.
Konventionaalisten kirjoituskurssien tavoitteet ovat l&hinna
kirjoitustaidon kohentamisessa ja kritiikin vastaan ottamises-
sa. Ohjaaja ei tarvitse varsinaista psykologista koulutusta.
Ohjaajan ty6 ei Enwaldin mukaan aina ole helppoa. Han sivu-
aa artikkelissaan eraanlaista ohjaajan ja arvostelijan etiikkaa
valaisevin esimerkein. Han kertoo mielisairaalan potilaasta,
joka oli lahettanyt hanelle postitse lahes sata tekstiarkkia ar-
vosteltavaksi. Arkeissa toistui vain ja ainoastaan sana ei. Mil-
laista kritiikkia arvostelija voi tallaisessa tilanteessa antaa?
Kirjoittaja pyysi kritiikkia, mutta arvostelija tietysti olisi oh-
jannut Kirjoittajan kirjoitusterapiaan. On taysin mahdotonta
antaa pelkastaan tekstikeskeista palautetta mielisairaalle ih-
miselle. Enwald oli ratkaissut tilanteen lahettamalla kirjoitta-
jalle tunnustusta siitd, etta tdma oli kirjoittanut. Han kehotti
tata jatkamaan harrastustaan ja toivoi, etta kirjoittaja pystyisi
tulevaisuudessa loytaméa&an kirjoituksiinsa positiivisempia il-
maisuja. Ohjaajan nakoékulmasta katsottuna terapeuttiset tekstit
eivat aina ole kovin kevytta luettavaa. Koska kirjoittaja ei kir-
joita viihdyttad&dkseen lukijayleis6d vaan omiin tarpeisiinsa, on
teksti usein epavivahteikasta, tasapaksua ja rakenteetonta.
Terapiakirjoittaminen on l&hinn& tunnustusten tekemista, joka
voi parhaimmillaankin olla vain paivakirjamuotoon kirjoitet-
tua tajunnanvirtaa. Silti Enwald tdhdentad, etta terapiassa tuo-
tettu teksti ei ikin& ole vailla esteettistd arvoa. Jokainen teksti,
myds epaloogisesti jasennelty kokonaisuus, on yksilollisen
ajatusprosessin tuote ja l6ytdd paikkansa tekstien maailmas-
sa.

Anneli Aurela on erikoissairaanhoitajan tydssaan lasten-
psykiatrian osastolla jo kolmenkymmenen vuoden ajan kayt-
tanyt satuja ja kertomuksia yhtend hoitoterapian muotona.
Hanen menetelmansa perustuu Richard Gardnerin kirjaan
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(1977). Ajatuksena on, etta terapian alkuvaiheessa lapsi ker-
too ensin itse keksiméansa kertomuksen. Ennen kertomisen
aloittamista terapeutti neuvoo lasta keksimaan kertomuksen,
joka on taysin lapsen oman mielikuvituksen tuotetta. Kerto-
mus ei esimerkiksi saa siséltdd asioita, joita lapsi on nahnyt
aikaisemmin tv:ssa. Kertomuksen pituudella ei ole merkitys-
ta, mutta siind on oltava selkeé alku, juonen kulku ja lopetus.
Kun lapsi on kertonut sadun loppuun, on hanen yritettava loy-
taa kertomuksestaan opetus. Kun saannét ovat lapselle selvat,
voi lapsi aloittaa kertomuksensa. Terapeutin tehtavana on
ymmartaa kertomuksen psykodynaa-minen sisaltd ja jatkaa
istuntoa kertomalla lapsen kertomuksen pohjalta oma, muo-
kattu kertomuksensa. Terapeutin kertomus sisdltda samoja
henkildita ja saman miljoon kuin lapsen kertomus, mutta ker-
tomuksen ongelmanratkaisu on selkeammin esilla. Kertomuk-
sen laajentamisen avulla terapeutti paasee sisalle lapsen maa-
ilmaan ilman, etta lasta taytyisi kuormittaa psykoanalyyttisilla
tulkinnoilla. Jos menetelmé&an yhdistetaan viela draamaa ja
huumoria, ei lapsi todennakoisesti enaa muistakaan, etta han
on tullut terapiaan. Aurela antaa Gardnerin kirjan pohjalta ku-
vaavan esimerkin menetelman toimivuudesta. 7-vuotias poi-
ka tuli terapiaan, koska han vaikutti apaattiselta. Hanen oli
myos vaikea saada koulussa ystavia. Hanen ensimmainen ker-
tomuksensa kuului ndin: “Olipa kerran karhu. Se yritti saada
hunajaa mehilédispesasta. Se sai hunajaa ja vei sen kotiinsa. Se
s6i hunajan.” Pojan isa oli tydnarkomaani, joka viipyi
tyomatkoillaan useita viikkoja kerrallaan. Kotona ollessaan
han ei poikaansa juuri huomioinut. Pojan &iti oli katkeroitu-
nut miesvihaaja, joka avoimesti osoitti halveksuntaa myds
poikaansa kohtaan. Gardner oletti, ettd mehildispesad symbo-
loi pojan &itia. Aiti oli hunaja eli rakkauden lahde. Talla rak-
kaudella oli kuitenkin haavoittavia piirteitd. Jos aidilta halusi
rakkautta, joutuikin ehk& maistamaan myrkkyéa. Pojan kerto-
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muksesta paistoi |&pi kaipuu aidinrakkauteen. Terapeutti tay-
densi pojan kertomusta selkedmmaksi:"Olipa kerran karhu,
joka piti erityisen paljon hunajasta. Lahistolla oli
mehiléisyhteis-kunta, mutta karhu tiesi, ettd mehiléiset eivat
halunneet luopua hunajastaan. Ollessaan Kkiltilla tuulella he
antoivat karhulle hiukan hunajaa, mutta useimmiten eivat ol-
lenkaan. Silloin karhu ymmarsi, ettd hunaja on parasta hakea
muualta. Kun mehiléiset olivat vihaisia, meni karhu paikkaan,
josta tiesi I6ytdvansa mehevié vadelmia. Kun mehilaiset oli-
vat jalleen muuttuneet kilteiksi, karhu palasi niiden luokse.”
Tarinan avulla Gardner yritti auttaa lasta hyvaksymaan aitin-
sa sellaisena kuin on. Han yritti kertomuksellaan kannustaa
poikaa hakemaan rakkautta aidilta silloin, kun sitd on saata-
villa. Toiseksi Gardner halusi osoittaa, etta oli olemassa mui-
takin rakkauden Ilahteita aidinrakkauden lisaksi.
Sadunkertomisterapia on hyva keino saada lapsi avautumaan
vaikeista asioista puhuttaessa. Tarinoiden kertominen terapia-
muotona auttaa lasta vapautumaan jannitteista, joita terapia-
tilanteet usein synnyttavat. Tutkimusten mukaan lasten, jotka
kuuntelevat satuja, on helpompi tyostaa tiedostamattomia on-
gelmiaan. Kertomusten keksiminen vahvistaa lapsen itsetun-
toa, mik& on yksi terapian suurimmista tavoitteista.

Aurora Anas

Oppilaiden tekstista tyostamat ideat
keskusteltaviksi

Mary Adler & Eija Rougle: Building literacy through
classroom discussion. Research-based strategies for
developing critical readers and thoughtful writers in middle
school. Scholastic 2005, 216 s.
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Kirja perustuu Celan (Center on English Learning and
Achievement) projektin Partnership for Literacy tuloksiin. Se
alkoi 2001 ja kesti lAhes kolme vuotta. Siihen osallistui 70
opettajaa New Yorkista ja Wisconsista. He olivat yhteistydsséa
tutkijoiden ja avustajien kanssa. Avustaja kavi opettajan luo-
kassa ja osallistui istuntoihin koulun jalkeen. Opettajille an-
nettiin palautetta luokkatyoskentelysta. Tutkimukseen osallis-
tui yli 1400 oppilasta, 64 luokkaa ja 19 koulua.

Opettajalla on keskeinen vastuu dialogisessa keskuste-
lussa. Han ohjaa keskustelua ottamalla esiin oppilaiden
kysymyksid, ideoita ja havaintoja. Opettaja olettaa naiden
ymmartamisien — nakymaointien — muuttuvan koko ajan.
Opettaja auttaa oppilaita ottamaan aktiivisen roolin omasta
oppimisestaan valmistelemalla heita kuuntelemaan ja
linkittamaan toistensa ideoita.

Partnership-projektiin kuului 1) dialoginen opetus
(Nystrand 1997). Se perustuu oppilaiden ideoihin ja kysymyk-
siin opettajan ja oppilaiden valisesséa dialogissa. 2) Nakymainti
(Langer 1995) eli kuvaus tavasta, jolla lukijat luovat merki-
tyksen teksteille ja kokemuksille seké yksin ettda muiden kanssa.
3) Opetussuunnitelma keskusteluna (Applebee 1996).

Neljasluokkalaisilla lukutaito on parantunut, mutta
kahdeksasluokkalaisilla ei (Plisko 2003). Nuorista 75 % hal-
litsee lukemisen ja kirjoittamisen perustason, vain 5 % yltaa
edistyneelle (advanced) tasolle (Alvermann 2000). Kahdek-
sannella luokalla pitd& erottaa teemoja, analysoida motiiveja,
havaita yhteyksia tekstin ja muun luetun ja opitun valilla. Ke-
hittyneempi lukeminen vaatii kyky& analysoida, tulkita ja so-
veltaa, ei vain kertoa uudelleen. Dialogisen keskustelun avul-
la oppilailla kehittyvat analyyttiset ajattelu- ja paattelytaidot,
samoin kyky nahda yhteyksia omassa oppimisessa. Oppilaat
oppivat paremmin dialogisen menetelmé&n avulla kuin luen-
non tai kysymys-ja-vastaus-istunnon kautta (Applebee, Langer,
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Nystrand 2003; Nystrand 1997).

Kirjassa on paljon vinkkeja dialogin tehostamiseksi. Op-
pilaiden kanssa on syyta harjoitella toisille vastaamista:
Ensin ajattelin, etta...

Olen samaa mielta...

Haluan lisata kommentin...

Olen eri mielta...

Minulla on enemman nayttoa...

Minusta kommentti on kiinnostava, koska...

Haluan lisdta kommentin aiempaan keskusteluun...
Minulla on kysymys...

Minulla on lisahuomautus...

Tehokkaita ovat ihmettelykysymykset. Olet valinnut
hyvan tekstin, esim. runon. Lapset ovat ympyrassa. Luet ru-
non. Pyydéat lapsia kuuntelemaan ja merkitsemé&an tekstiin
sovittuja merkkeja (tahti = epéatavallinen idea, uusi ajatus; ? =
et ymmarra; C = sinulla on persoonallinen yhteys; ! = ham-
mastys; P = ennusta mita seuraavaksi tapahtuu ym.). Kun lap-
set ovat tutustuneet tekstiin, kysyt “Mita ihmettelet? Onko
mielessasi kysymys?” Oppilaat kirjoittavat ihmettely-
kysymykset paperilapuille. Kerdét ne, panet hattuun. Oppilas
nostaa kysymyksen ja lukee sen. Kun kysymys on esitetty,
kutsut jonkun vastaamaan. Kun vastaukset vahenevat, joku
nostaa uuden kysymyksen, lukee sen ja kekustelu jatkuu. Kes-
kustelu on kaantynyt oppilaiden ideoihin. Vastaavanlaisia
keskustelunherattdmisideoita kirjassa on paljon. Kannattaa
tutustua ja kokeilla.

Katri Sarmavuori
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Lapsen merkitys Viron kulttuurissa 20. vuosisa-
dalla: kasvatustiede ja lastenkirjallisuus

Mare Muursepp: Lapse tahendus Eesti kultuuris 20. sajan-
dil: kasvatusteadus ja lastekirjandus. Tallinna pedagoo-
gikadtlikool sotsiaalteaduste dissertatsioonid 16, 2005.

Mare Muirsepp vaitteli tohtoriksi 4.3.2005 Tallinnan kasva-
tustieteen yliopistossa. Vaitoskirja on edellyttdnyt kahden laa-
jan aihepiirin tuntemusta. Ne Mare Muursepp hallitsee hyvin.
Han on kirjoittanut lastentarinoita ja aidinkielen oppikirjoja.
Han on tyéskennellyt parikymmenta vuotta lastenkirjallisuu-
den lehtorina.

Millainen on virolainen lapsi? Miten han on voinut, kas-
vanut ja kehittynyt? Miten h&neen on suhtauduttu? Antaako
lastenkirjallisuus samanlaisen vai erilaisen kuvan lapsesta
kasvatustieteellisiin artikkeleihin verrattuna? Naihin kysymyk-
siin vaitoskirjassa etsitdan vastausta laajan tekstikokoelman
analyysin avulla: 701 artikkelia ja 116 lastenkirjaa.

Muuttavatko yhteiskunnassa tapahtuvat poliittiset, talou-
delliset ja kulttuuriset muutokset myos kasvatusnékemyksia
ja miten se nékyy lastenkirjallisuudessa? Vertailun kohteena
oli historian seitseman eri ajanjaksoa: 1900-18, 1918-34, 1934-
40, 1040-56, 1957-6&(la), 1969-91 ¢eisak ja 1991-2000.
Miksi juuri nama ajanjaksot? Ne ovat kulttuurisesti erilaisia
aikoja.

Lapsen mahdollisia merkityksia selitetd&n roolien kaut-
ta. Tutkimus keskittyy teksteihin, jotka kuvaavat lapsuusajan
lapsia (ei viela kiinnostusta toiseen sukupuoleen). Kaunokir-
jallisia teksteja on ryhmitelty tapahtumien avulla.
Kasvatusaiheisissa teksteissa on kuvattu jokaista periodia sii-
ta lahtokohdasta, miten lapsen merkitysta on painotettu: lapsi
kuin perheenjasen, lapsi kuin koululainen, lapsi kuin yhteis-
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kunnan jasen, lapsi kuin sosiaalinen olento.

Tarkeimmat murrosvuodet alkoivat 1957 @4da). Sii-
hen asti olivat valtaosana venajankieliset kdannoskirjat / ar-
tikkelit. Nyt tilanne muuttui. Lapsen tarkein rooli oli
koululaisuus, keskeinen ajattelumalli oli yhteisollisyys
(kollektiivisuus) ja sen kasvatus. Tand aikana lapsen
merkityksenda oli Viron kulttuurin edistaminen. Lapsesta tuli
Viron kansalaisuuden symboli.

Lastenproosassa kehittyi uusi kirjailijoiden sukupolvi:
Eno Raud, Heino Vali, Helju Rammo, Ellen Niit, Jaan Rannap
ym. He olivat viettdneet oman lapsuutensa itsendisen Viron
turvallisessa ymparistossa rauhan aikana, nahneet nuoruudes-
saan hallituksen vaihdon ja aloittivat sula-kaudella
kirjoittamisensa. Heidan tuotannossaan syntyi joukko suosit-
tuja hahmoja, kuten Sipsik, Pille-Riin, Agu Sihvka ym. Hei-
dan tukemanaan Virossa kasvoi monta lapsisukupolvea.
Kasvatusaiheisissa teksteissa lapset ovat perheenjasenia ja
mielenkiinnon kohteena on koti. Kirjailijat asettuivat lapsen
tasolle, he luottivat lapseen ja arvostivat hanta.

Sula-ajasta alkaen savy muuttui synkemmaksi. Lapsi
perheenjdsenena saatettiin jattda yksin ilman huolenpitoa. Se
nakyi seka lastenkirjallisuudessa ettd kasvatusalan teksteissa.

Seuraavina aikoina (sula-aika, seisaku-aika ja itse-
naisyysaika) negatiivinen asenne jatkui ja se nakyi my6s muis-
sa lapsen rooleissa. Seisaku-ajan perusongelmana oli perhe-
ja ihmissuhteista vieraantuminen, mentaalinen kodittomuus,
vieraantuminen luonnosta, fyysisen kuormituksen piene-
neminen seka terveys- etté sosiaaliset ongelmat. Koululaisen
rooli muuttui vasyneeksi, ylikuormitetuksi ja negatiiviseksi
suhtautumiseksi koululaitosta kohtaan.

Uudestaan itsendistyneessa Virossa kasitelladn kasvatus-
kysymyksid sosiaalisten ongelmien lahtékohtana. Lasten-
kirjoissa naytetaan eldaman pahoja puolia: perhesuhteet ja
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perhekasitys muuttuvat, aikuisten voimattomuus huolehtia lap-
sista, koulusta tulee painajainen, katu on oikea elamanopettaja.
Vastapainoksi 16ytyy myos idyllisia kuvauksia kodeista, kou-
luista ja lapsen haaveista.

Analyyttisen yleiskatsauksen tiivistelmaksi on lueteltu
kasitteitd lapsesta, jotka ovat tulleet esiin sekd kasvatusai-
heisissa artikkeleissa etta lastenkirjallisuudessa. On kiinnos-
tavaa seurata lapsen roolien muuttumista/sailymista eri aikoi-
na:

1957—68: yksinainen ja hylatty lapsi; hyvin kasvatettu kou-
lulainen; kodintutkija, seikkailija, makailija, urheilija,
partiolainen, muusikko, taiteilija; virolainen, pioneeri.
1969—90: kotona nyhj6ttaja, kaupunkilainen, mentaalisesti
koditon; negatiivinen koulua kohtaan; terveysongelmainen,
avuton, suojelematon, stressin uhri; urheilija, tyota tekeva,
televisiota tuijottava, pioneeri, roolipelaaja.

1991—2000: perheesta vieraantunut, emotionaalisesti nalkai-
nen, stressin ja opetussysteemin uhri; taloudellisesti karsiva,
ruokarahaa tienaava; luonnon ystava.

Ei ole helppoa olla lapsi! Kaunein kuva lapsen elamésta
valittyi sula-aikaan (1957—68), masentavampi kuva uudes-
taan itsenaistyneesta Virosta (1991—2000).

Kristiina Podduikin

Suvi Kinos ja nuorisokirjallisuuden virtaukset

Kaisu Rattya: Suvi Kinosta seuraten. Nakokulmia Jukka
Parkkisen trilogiaan. Yliopistopaino 2005. 163 s.

Jukka Parkkisen Suvi Kinos -trilogiaan kuuluvat nuorten-
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romaanitSuvi Kinoksen seitseman er(@895),Suvi Kinos ja
puuttuva rengagl998) jaSuvi Kinos ja elaman evagit999).
Trilogian osat kertovat Suvin elamasta seitsemén vuoden jak-
soissa. Ensimmaisessa osassa Suvi on puolivuotias, ja viimei-
sessé osassa seurataan Suvin aikuistumista, perheen perusta-
mista ja vaitoskirjan valmistelua. Jukka Parkkinen palkittiin
vuonna 2000 Anni Swanin mitalilla sarjan viimeisesta osasta.
Parkkisen Suvi Kinos -trilogia on yksi kiinnostavimmista
nykynuortenromaanien edustajista, ja se sisaltyykin monien
aidinkielenopettajien oppilaillaan luettamien kirjojen listalle.
Suomen Nuorisokirjallisuuden Instituutin toiminnanjoh-
taja ja kirjallisuudentutkija Kaisu Rattya on kirjoittanut selke-
an ja helposti lahestyttavan teoksen Parkkisen trilogiasta. Nuor-
tenkirjallisuudesta ilmestyy valitettavan vahan tutkimus-
kirjallisuutta, etenkin sellaista, jota voisi kayttaa kaytannon
apuna opetuksen suunnittelussa. Kuitenkin opettaja tarvitsee
tyonsa tueksi asiantuntevaa ja uusia ndkokulmia kirjallisuu-
teen avaavaa, tutkimukseen painottunutta |Ahestymista oppi-
materiaalina kaytettavaan kaunokirjallisuuteen. Tallaisen opet-
tajille soveltuvan virikemateriaalin hyoty heijastuu parhaim-
millaan opetuksen laatuun ja sisaltéon ja avaa nain myos op-
pilaille helpommin oivalluksen tien kirjallisuuden pariuvi
Kinosta seuraterteos tarjoaa mielenkiintoisia ja tuoreita né-
kékulmia Parkkisen nuortenromaanisarjaan. Ne tarjoavat par-
haimmillaan opettajalle pedagogisia l&hestymiskeinoja ja vi-
rikkeitd intertekstuaalisuuden, kirjallisuudenlajien sekoit-
tumisen ja jopa visuaalisuuden merkityksen opettamiseen.
Rattya kasittelee kirjassaan ensinnékin pohjoismaista
nuortenromaania ja sita, miten suomalainen nuortenromaani
suhteutuu tahan perinteeseen. Suomalaisessa nuortenkirjalli-
suudessa han ndkee 1990-luvulle tultaessa selvan eron suh-
teessa aiempaan tuotantoon: han kutsuu tata uutta nuorten-
romaania myo6haismoderniksi. Sille ovat tunnusomaista
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kirjallisuudenlajien sekoittuminen ja intertekstuaalisuus eli
toisiin teksteihin viittaaminen. Myo6haismoderni nuorten-
romaani tarkastelee padhenkilén identiteetin etsintaa, ja muun
muassa ruumiillisuus on tasta syysta vahvasti lasna nuorten-
romaaneissa. Kirjoissa kasitellaan vaikeita aiheita, henkisia
ongelmia ja uusperheen vaikeuksia. Nuortenromaaneissa voi-
daan nahda siirtyma ulkoisista esteista ja rajoista sisaisiin.
Perinteisen perhekasityksen ajatus kasvatusvastuusta on usein
korvautunut individualistisella nakemyksella ja vanhemmat
saatetaan kuvata valinpitamattomiksi tai avuttomiksi kasva-
tustyossaan.

Rattya tarkastelee Parkkisen Suvi Kinos -trilogiaa suh-
teessa myoh&aismoderniin nuortenromaaniin, tyttokirja-
perinteeseen ja orpotyttdaiheen eri muunnoksiin. Tekstienvali-
syydesta on Parkkisen romaaneista l0ydettavissa runsaasti
herkullisia viittauksia muun muas$&eitseméaan veljekseen
Raamattuun, Peppi Pitkatossuwrseisiin perinteisiin satui-
hin ja Aarresaareenlintertekstuaalisuudesta 16ytyy lukuisia
esimerkkeja. Aidinkielen tunneilla voisi Suvi Kinos -sarjan
kirjoja tarkastella esimerkiksi tekstienvalisyytta opetettaessa.
Kayttamalla suosittua nuortenkirjatrilogiaa opetuksessa
tekstienvalisyyden kéasite voisi tulla nuorille helpommin ym-
marrettavaksi ja nakdkulma voisi tarjota oppilaille oivalluk-
sen ja loytamisen hetkia. Etenkin, jos tunneilla on jo kasitelty
Kiven Seitsemdaéa veljest&uvi Kinos -kirjojen tarkastelu
intertekstuaalisuuden kautta voi olla hedelmallista.

Rattya ottaa esille myds vahemman kasitellyn nakokul-
man romaaneihin eli han tarkastelee kirjassa parateksteja.
Parateksti on narratologi Gérard Genetten termi, jonka han on
antanut tekstiin fyysisesti kuuluville aineksille eli paperille,
kansille, kuvituksille ja otsikoille sek& tekstiin valjemmin
littyville elementeille, kuten tekstin arvosteluille ja kirjaili-
jan paivakirjamerkinnoille. Rattya tarkastelee, millaisia
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parateksteja Parkkisen romaaneissa on. Aidinkielen opetuk-
sen kannalta tAméakin lahestymistapa on mielenkiintoinen, sil-
l& esimerkiksi kuvan ja sanan yhteenliittyminen seka visuaa-
listen elementtien tarkastelu ja tulkinta ovat yksi osa opetusta.
Kirjojen kansikuvien ja kuvitusten tarkastelu auttaa oppilaita
ymmartamaan ja tulkitsemaan kuvan ja sanan valista vuoro-
puhelua seka oivaltamaan visuaalisuuden merkitystd myos
luetun tekstin yhteydessa.

Samaten Rattyan teos avaa uusia nakokulmia kirjal-
lisuudenlajien tarkasteluun. Suvi Kinos -trilogiaa voi tarkas-
tella muun muassa tyttromaanien perinteen uudistajana, orpo-
tyttbaiheen muunnelmana, kehitysromaanina ja fiktiivisena
omaelamakertakirjallisuutena. Se on hyva esimerkki nykyi-
sestd lajien sekoittamisen suuntauksesta ja on talta osin varsi-
nainen runsaudensarvi, josta voi l6ytdd monenlaisia laji-
piirteita.

Temaattisesti Suvi Kinos -trilogia kuvaa nuoren identi-
teetin etsintaa ja oman paikan I6ytymistd ymparoivasta yhtei-
sOsta. Sen sukupuoliroolit ja -asetelmat ovat mielenkiintoisia,
silla onhan Suvi seitseman enon eika naisten kasvattama. On
myds mielenkiintoista, etta tyttokirjaperinteen muokkaajana
toimii mieskirjailija. Trilogia tuo esille sen, etta identiteetti
mielletddn nykyaan, postmoderniin tapaan, kertomisen kautta
rakennettavaksi: se, miten yksil6 kuvaa omaa itsedén ja ela-
maanséa, on samalla identiteetin rakentamista ja sen muokkaa-
mista. ldentiteetti ei myodskaan ole pysyva, vaan se voi muun-
tua tai yksilolla on useita rinnakkaisia identiteetteja.

Naiden ndkdkulmien avulla aidinkielen opetukseen ja
Suvi Kinos -trilogian kaytt6éon osana opetusta voidaan |6ytaa
kiinnostavia painotuksia ja tarkastelutapoja. Kaisu Rattyan
kirja avaa uusia ja oivaltavia ndkemyksia asiantuntevasti ja
helposti lahestyttavalla tavalla. Ainakin itse sain kirjan poh-
jalta sytyttavia ideoita siitd, mihin ja milla tavalla voisin kayt-
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td&d Suvi Kinos -trilogian romaaneja opetuksessa. Teoria on
kirjassa tullut onnistuneesti lahelle kaytantoa.

Marjaana Markkula

Tietokirja lapsille lastenkirjallisuudesta

Marja Suojala ja Teresia Volotinen (toimLastenkirja
aikansa kuvastimena. BTJ Kirjastopalvelu Oy 2005, 88 s.

Tiedatkd, mikd on omnibus-hevonen? Milloin hullunkurinen
Herrasen kiljusvéki esiteltiin suurelle yleisolle ensimmaisen
kerran? Enta miten Jean Sibeliuksen lapset liittyvat Anni Swan-
iin? Tai miten 1980-luvun nousukausi vaikutti kirjallisuuteen?

Jokainen kirja heijastaa omaa aikaansa, jolloin se on kir-
joitettu. Lastenkirja aikansa kuvastimeoa 9—13-vuotiaille
suunnattu tietokirja, joka antaa yleissilmayksen kotimaiseen
lastenkirjallisuuteen. Kirja esittelee vuosikymmenittain
ryhmiteltyna viimeisen sadan vuoden aikana Suomessa jul-
kaistua lasten- ja nuortenkirjallisuutta.

Lastenkirja aikansa kuvastimeaole ainoastaan tie-
tokirja lasten- ja nuortenkirjoista, vaan se aukaisee lukijalle
oven myos lasten arkeen eri vuosikymmenina. Kirjassa on nos-
tettu esiin keskeisia kirjoja vuosikymmenittain 1900—1990-
luvuilta. Jokainen esitelty kirja sivuaa oman aikansa lasten ja
nuorten elamaa, historiallisia tapahtumia ja yhteiskunnan
muutoksia. Liséksi jokaisen vuosikymmenen lopuksi kirjassa
annetaan lukijalle vinkkeja muista lasten- ja nuortenkirjoista
seka kirjallisuuslista lisétietoa himoaville.

Lastenkirja aikansa kuvastimepaole missaan nimes-
sa tyhjentava tietokirja lasten- ja nuorten kirjallisuudesta tai
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elamasta eri vuosikymmenind. Se on enemmankin
dialogimainen tietokirja, joka keskustelee limittéin lasten- ja
nuortenkirjojen seka yhteiskunnan kanssa. Se ottaa esiin asi-
oita, miten lasten- ja nuortenkirjallisuus on kehittynyt yhteis-
kunnan kdannekohtien ja muutosten myota sek& miten eri aihe-
piireja on kasitelty eri aikoina. Aiheet vaihtelevat viime vuo-
sisadan alun kasvattavista ja opettavista saduista vuosituhan-
nen vaihteen arjen kuvauksiin lamasta, avioerosta ja lasten
ongelmistalLastenkirja aikansa kuvastimeoa hyva apuva-

line opetukseen. Se antaa virikkeita opetukseen ja yhdistaa
lasten- ja nuortenkirjan osaksi suurempaa yhteiskunnallista
kirjallisuusdiskurssia.

Piia Vuorio

Sanataide — kuin lentava laulu sanoja tdynna

Marja-Leena Makela (toim.) Sanaista taidetta. BTJ
Kirjastopalvelu Oy, 2005, 137 s.

“Kuin lentava laulu tdynna sanoja tai lintu, joka juruttaa runo-
ja nokastaan”. Nain kuvailee 12-vuotias Emma sanataidetta
Pohjanmaan taidetoimikunnan kirjallisuuden ja lasten-
kulttuurin la&anintaiteilijan Marja-Leena Makelan artikkelissa
Sanataidetta kirjastoss&ilta tuntuu myos lukijasta sen jal-
keen, kun han on ahminut Makel&n toimittansamaista tai-
detta-kirjasen.

Kirja lupaa lukijalleen tietoa muun muassa siita, mita
on sanataide kirjastossa ja millaista sanataidekasvatus Suo-
messa yleenséa on, miten luokanopettajien sanataidekoulutus
toteutetaan, mita hydtya on kouluttajien verkostoitumisesta
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ja yhteistyosta, mika on Sanantaikakoulu ja mita sisaltaa sana-
taiteen perusopetuksen opetussuunnitelma. Kuudesta artikke-
lista koostuvan kirjan tekstit avaavatkin sanataiteen kasitetta
tuoreesti ja monipuolisesti, monesta eri nakdkulmasta. Leikki-
syydesséaan jokseenkin levottomalta tamantyyppisessa julkai-
sussa nayttava fontti ensi alkuun hieman hairitsee, mutta kun
kirjaa lukee eteenpdin, alkaakin levottomuus jotenkin tukea
sita iloista sanomaa, jota kirjanen viestittaa.

Sanaista taidetta alkaa Makelan artikkelilla, jossa han
kuvaa omaa sanataideohjaajaksi kasvuaan ja esittelee eri-ikéai-
sille suunnattuja kirjastoissa toimivia sanataideryhmia. Tai
saniksia, sanataidekerhoja, kirjapiireja, kirjoittajapiireja,
kirjallisuuskerhoja ja vaikka mita viela: rakkaalla lapsella kun
on monta nimea.

Sanataidekasvattaja ja Sanataideyhdistys Ydstgja Ry:n
puheenjohtaja Pia Krutsin kuvaa artikkelissaan omaa kasitys-
tdan suomalaisesta lasten ja nuorten sanataidekasvatuksesta
ja sen suuntauksista ja toteaa, etta vaikka erilaiset tekstit ja
kirjoittaminen muodostavatkin sanataidekasvatuksen rungon,
ei perinteiseen tekstiin pida takertua. On muistettava, etta sana-
taide on myds vuorovaikutusta muiden taiteenalojen kanssa,
koska kieli on olennainen osa kaikkea inhimillista ilmaisua.
Tama ajatus kantaa vahvana lapi koko kirjan.

Sanataidekouluttaja ja kulttuuri- ja taidealan projekti-
suunnittelija Anja Kuhalampi taas vie lukijan hetkiseksi ret-
kelle Helsingin yliopiston koulutus- ja kehittdmiskeskus
Palmenian Lahden yksikkéon. Siella toteutettiin yhdeksan
kuukautta kestava luokanopettajien sanataideohjaajakoulutus,
jossa ohjaajina toimivat eri alojen taiteilijat. Sanataideohjaaja-
koulutus suunnattiin Iahinna luokanopettajille, koska he ovat
tarkeassa asemassa lasten lukemis- ja kirjoittamisharrastuksen
sytyttdmisessa. Olisi ollut innostavaa lukea lisaakin siita, mi-
ten luokanopettajien koulutuksessa saamat taidot tuottivat he-
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delmaa luokkatilanteessa.

Pitkaan yhdessa sanataidekasvattajina toimineet ja vuon-
na 2001 myos lastenkulttuurin valtionpalkinnon saaneet Outi-
Maria Takkinen ja Tuutikki Tolonen de Arias taas esittelevéat
artikkelissaan organisoimaansa Taikalamppu-koulutusta. Kak-
sivuotinen, ilmainen koulutus oli kaikille sanataideryhmien
vetdjille avoin, ja sen tarkoituksena oli muodostaa kestavia
tukiverkostoja sanataidekouluttajien valille. Takkinen ja To-
lonen de Arias korostavat artikkelissaan verkostoitumisen tar-
keyttda — verkosto on ohjaajien vertaistukiryhmd, jolta saa
vinkkej&, apua ja tukea kun niita tarvitsee. Artikkeli kertoo
verkostoitumisen eduista ja kehottaa siihen Taikalamppu-kou-
lutus hyvana esimerkkind, muttei valttdmattémana apuna.
Sanataidekasvattaja voi yhtd hyvin l&ahted verkostoitumaan
ominkin avuin.

Herkullinen taikamatka odottaa kirjassa seuraavaksi, kun
Eppu Nuotio perehdyttdd lukijan kirjastossa toteutettavaan
Sanantaikakouluun. Kirjasto on Nuotion mukaan jokaisen
sanataiteilijan todellinen aarreaitta: sanataiteen kehto, sana-
lehto. Nuotion mukaan siella Sanantaikakoulun toteuttaja voi
zenildisten kolmen askelman portaiden — uskon, epéauskon ja
ponnistuksen — kautta rakentaa jannittavan sanataide-
seikkailun, joka onnistuessaan avanneekin varsinaisen aarre-
aitan helmineen seka lapsille ettéa nuorille. Viimeistaan Nuoti-
on yksityiskohtainen Sanantaikakoulun tarjoamien mahdolli-
suuksien ja esimerkkitehtaviston esittely innostaa lukijaa ryh-
tym&&n oman Sanantaikakoulunsa rehtoriksi. Tasté ei voi olla
pitdméattd. Kuinka mukavaa olisikaan toimia esimerkiksi Suola-
variksen sanantaikakoulun rehtorina, ohjata oppilaita kirjoit-
tamaan oma mieliruno ja vaikkapa sittisontiaisen henkiloku-
va, jarjestad kdadrmeiden kargjat, saati sitten siirtda koko Sanan-
taikakoulu silmanrapayksessa avaruuteen tai keskiajalle! Kun
alkuun paasee, on tassa koulussa rajana vain kuvitteellisen
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rehtorin mielikuvitus.

Marja-Leena Makela on koonn8anaista taidettakir-
jan lopuksi viela kattavan kommentoivan listan lasten- ja nuor-
tenkirjallisuudesta I6ytyvista kirjoittavista tyypeista ja henkil6-
hahmoista: fiktiivisista sanataiteilijoista. Kirjallisuudesta kun
tapaa paljon muitakin Kirjoittavia tyyppeja kuin paivakir-
joihinsa rustaavia runotyttdja.

Pienisuuri artikkelikokoelma antaa tuoreita vinkkeja jo
omia sanataideryhmiaan vetaville ohjaajille, mutta se myo6s
innostaa uusia ohjaajia aloittamaan omia ryhmidan. Toivotta-
vasti Internetin sanataidesivustoja kuten sanataide.fi -sivuja
alettaisi taas pitk&sta aikaa paivittdd — ne tarjoaisivat oivan
verkostoitumisen apuvalineen nykyisille ja tuleville sanataide-
opettajille, kerhojen vetdjille, kirjavinkkareille ja kaikille meil-
le, joille sanojen maailma on ikuinen elamys ja intohimo.

Sanataide on l6ytoretki sanojen, kirjallisuuden ja kir-
joittamisen maailmaan, jossa on lukuisia huoneita, jotka laa-
jenevat sita mukaa kun niihin paastaan. Se on sanojen purka-
mista, maistamista, haistamista, yhdistdmista, eri taide-
muotojen sanaista yhteisleikkia, tajunnanvirtaa, puhdasta iloa
ja kynakammon kuolema. Sanataiteeseen on varsin miellytta-
va itse kunkin hurahtaa.

Heidi Pyhéalahti

Draamaa kouluun

Simo Routarinne: Improvisoi! Tammi 2005. 218 s.

Nimen perusteella odotin, etta kirjassa esitellaan improvisaatio-
harjoituksia, joihin kannustetaan suin pain heittaytymaan ja

unohtamaan kaikki estot. Kirja olikin iloinen yllatys, silla
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harjoitusluettelon sijaan paneuduttiin improvisaatioon
vaikuttaviin tekijoihin ihmisessa itsessaan ja ymparistossa.

Kirja on nayttelijan kirjoittama ja se tulee mukavasti esiin
kirjassa. Teos ei ole liian tieteellinen, vaan siina on hyva ja
kaytdnnonlaheinen ote, ja esimerkit on mukavasti huumorilla
hoystetty.

Improvisaatiota rajoittavia, ihmisen itsensa rakentamia,
esteité puretaan yksitellen ja liikkeelle lahdetddn minakuvasta.
Routarinne korostaa, miten oman minan suojeleminen on
unohdettava ja on luovuttava minatietoisuudesta. Tama on hyva
neuvo, mutta sen toteuttaminen ei ole niin yksinkertaista. Huo-
no itsetunto ja epaonnistumisen pelko rajoittavat heittaytymista
luovuutta vaativaan improvisaatioon. Routarinne mainitsee
epaonnistumisen pelon olevan suurin yksittainen syy luovuu-
den ongelmiin ja se aiheuttaa my06s alisuorittamista.

Teoksen sisallossa ei sillaan ole mitaan mullistavaa,
mutta tyyli on kannustava ja selked. Improvisaatiota ja sen
ongelmia lahestytaan tekojen kautta, joilla ohjataan vuorovai-
kutusta hyvaksyvaan, kannustavaan ja rakentavaan suuntaan.
Routarinne korostaa, ettei pida yrittdd ajatella tai kavella oi-
kein, vaan on vain ajateltava ja kaveltava. Teoksessa on kay-
tetty riemastuttavia termeja, kuten iloinen mokaaminen, joka
on parempi suhtautumistapa kuin epaonnistumisen pelko.
Teoksen loppuosan harjoitukset ovat perinteisid mutta ne on
jaoteltu teoriaosion mukaan.

Teos on mielenkiintoinen ja helppolukuinen ja sai ajat-
telemaan asioita uudella, helposti |Ahestyttavalla tavalla.

Inkeri Tuuna

Hannu Heikkinen. Draamakasvatus - opetusta, taidetta,
tutkimista! Minerva Kustannus Oy 2005, 223 s.
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Hannu Heikkisen kirjassa tarkastellaan draamaa oppimisen ja
kasvamisen tilana; teatteri itse ei siis ole opiskeltava asia.
Heikkisen mukaan draama voi olla tiiviisti mukana kasvami-
sen arjessa, silla sen avulla on mahdollista tarkastella ja tutkia
mm. ihmisena olemisen rooleja. Oppiminen tapahtuu tilassa,
jossa todellinen ja fiktiivinen maailma kohtaavat. Draama-
kasvatuksen mieltdmisessa oppimisena, taiteena ja tutkimisena
ilmeneekin hyvin Heikkisen ammatillinen tausta: h&n on opis-
kellut ensin luokanopettajaksi, sitten draamaopettajaksi ja lo-
pulta kasvatustieteen ja draaman tutkijaksi. Hdnen teokses-
saan yhdistyvat teoria ja kaytannon esimerkit. Heikkisen kir-
jassa draamaa lahestytaan seka kasvatustieteen etta taiteen-
tutkimuksen nakokulmasta.

Draamakasvatus nahdaan Heikkinen teoksessa yhtena
kulttuurin luomisen muotona. Draamatydskentelyyn osallis-
tuva ryhma muokkaa valituista teksteistd haluamansa nakaoi-
sen naytelman, jolloin ilmidita, kasitteita tai ihnmisia tarkastel-
laan uudenlaisista ndkokulmista. Heikkisen ndkemyksissé ko-
rostuvat taten ryhman merkitys uuden luomisessa seké
yhteisoéllinen ja kulttuurinen oppiminen. Leikillisyys ja leikin-
omainen toiminta ovat myos tarkeita.

Toisaalta syntyvaan tuotokseen, uuteen tarinaan vaikut-
tavat muutkin tarinat ja tekstit, joihin omaa tarinaa peilataan.
Intertekstuaalisuudellakin on siis merkittava rooli Heikkisen
kirjassa. Draamassa ovat aina jollain tavalla mukana toistensa
kanssa vuorovaikutuksessa olevat tekstit. Olennaista on uusi-
en merkityksien I6ytdminen ryhméssa, yhdessa asioita ja il-
mioita tutkimalla.

Heikkinen on jakanut draamakasvatuksen genret kol-
meen laajaan lajiin, joiden puitteissa opettajan tavoitteena on
ohjata opiskelijat kysymysten ja tehtavien aarelle. Kirjan kay-
tannon esimerkit pohjautuvat Jyvaskylan yliopiston draama-
kasvatuksen opintojen Kampusteatterin projekteihin Hamlet,
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Perhealbumi ja Huomenna Se tulee, jotka edustavat eri genreja.
Draamaopettajan tehtavana on lahinna tarjota ryhmalle erilai-
sia virikkeita, teksteja ja ehdotuksia, mutta lopullisen draa-
man maailman luovat ryhman jasenet, yhdessa. Opettajan pi-
tada kuitenkin osata monenlaisia asioita, silla hanen roolinsa
on moninainen: han on kasvattaja, teatterin tekija, dramaturgi
ja oman tyonsa tutkija.

Heikkisen kirja siséltaa yhdenlaisen nédkdkulman draama-
kasvatuksen nykyisiin haasteisiin vastaamiseen. Mitdan ko-
vin mullistavia tai uusia ideoita ja ajatuksia teos ei tuo tulles-
saan, mutta teorian ja kaytannoén esimerkkien yhdistaminen
seka poikkitieteellisyys ovat varmasti oikea lahestymistapa
draamakasvatuksen tarkastelussa. Draaman ja teatterin ohjaa-
jille, opettajille ja opiskelijoille Heikkisen kirja on erinomai-
nen tyovaline. Teoksessa kuvailtuja esimerkkeja ei ole tarkoi-
tettu sovellettaviksi opetukseen sellaisenaan, vaan ennen kaik-
kea ne voivat antaa virikkeitd omaan tyoskentelyyn draaman
parissa.

Jaana Arvonen

“Kirjoittamisen jalkeen vaikeinta on lukemi-
nen” ( Paavo Haavikko)

Marjatta Takala ja Elina Kontu (toim.}.uki-vaikeudesta
luki-taitoon. Palmenia-sarja. Yliopistopaino 2006, 289 s..

Luki-vaikeudesta lukitaitoon kuvaa lukemaan oppimista ja sen
ongelmia vauvaiasta aikuisuuteen. Tavoitteena on antaa tieto-
ja ja keinoja arkipaivaistaa luki-vaikeus jokaisen luki-vaike-
uksista karsivan omista lahtokohdista niin, ettei lukemisesta
ja kirjoittamisesta suoriutuminen ohittaisi opittavaa sisaltoa,
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oppimisen iloa ja sosiaalista osallistumista. Teos sopii kasi-
kirjaksi niin vanhemmalle, opettajalle kuin aikuisopiskeli-
jallekin, joka tarvitsee tietoa ja apua lukemisen ja kirjoittami-
sen ongelmiin. Tekijoiden tavoitteena on ollut yhdistaa teoria
ja kaytanto ja he ovatkin onnistuneet siind. Kiinnostuin eniten
kirjan loppupuolella olevista lukion opetusta ja tietotekniikan
mahdollisuuksia kasittelevista artikkeleista, koska ne antavat
ideoita, joita voin soveltaa omaan tydhoni, aikuisten suoma-
laisten luki-ohjaukseen ja maahanmuuttajien suomen kielen
opetukseen.

Luki-vaikeuksista karsivien tarinoissa tulee esille usein,
ettd opiskelijaa on yritetty johdattaa lyhyihin opintoihin, vaikka
han itse haluaisi jatkaa esimerkiksi lukioon ja on kiinnostunut
pitkda opiskelua vaativasta alasta. Luki-vaikeudet voidaan
ottaa huomioon ylioppilaskirjoituksissa, mutta jaksaakseen
sinne asti opiskelija tarvitsee paljon tukea. Sinikka Willberg,
Soili Mynttinen ja Anne Hallfors muistuttavat artikkelissaan
Lukion erityisopetusettd myods lukiossa on mahdollisuus ja
oikeus saada erityisopetusta. Heidan mukaansa luki-asiat oli-
si tehtava tutuiksi jokaiselle opetusryhmalle, heidan vanhem-
milleen ja opettajilleen.

Jotta oppimisvaikeudet tunnistettaisiin ajoissa, tiedotta-
minen ja luki-taitojen alkukartoitus pitaisi jarjestaa ensimmai-
sen lukukauden alussa. Artikkelissa on vinkkeja kaytossa ole-
vista testeista ja niiden lyhyt kuvaus. Kartoituksen jalkeen olisi
hyva pyytaa haastatteluun ne opiskelijat, jotka kartoituksen,
aineenopettajien tai vanhempien mukaan voisivat tarvita apua.
Kartoitus ei anna varsinaista diagnoosia ja on huomattava, etté
heikko tulos voi johtua muista opiskelun ongelmista kuin var-
sinaisesta lukivaikeudesta. Syynéa voivat olla esimerkiksi heik-
ko motivaatio tai opiskelutekniikka, tarkkaamattomuus tai
harjaantumattomuus. Opiskelijan omaan harkintaan jaa se,
kuinka laajasti han kertoo omista vaikeuksistaan ja haastat-
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telussa esille tulleista asioista. Aineenopettajan olisi kuiten-
kin tiedettava aina, jos hanen rynmassaan on opiskelijoita, joilla
on oppimisvaikeuksia. Siten han voi valmistellessaan opetus-
ta kiinnittdd huomiota erityisesti selkedan esitykseen ja mate-
riaalin jakamiseen etukateen. Opiskelija hyo6tyy siita, ettd héan
tietdd etukateen tarkasti koko jakson tavoitteet, koetyypin ja
vaadittavat tehtavat. Arvioinnissa Willberg ym. suosittelevat
mieluummin lisdajan ja/tai tdydennysmahdollisuuden antamis-
ta kuin virheiden hyvitysta.

Joissakin lukioissa jarjestetaan ns. Lue-kurssi, jolla on
oma paikka lukujarjestyksessa. Lue-kursseilla opiskelijat laa-
tivat tarkkoja yksittaisia oppimistavoitteita ja tutkivat omaa
opiskelutyyliddn. Tavoitteena on sailyttda sopivia keinoja ja
|6ytaa tehottomien opiskelutottumusten tilalle uusia ja tehok-
kaita. Lue-kurssilaisia on kannustettu hankkimaan itselleen
tukihenkil®, joka auttaa luki-asioissa myos koulun ulkopuo-
lella. Se voi olla sukulainen tai koulutoveri, joka tuntee opis-
kelijan hyvin ja pystyy auttamaan myas silloin, kun opiskelija
itse ei huomaa pyytaa apua.

Luki-opetuksen tavat ja resurssit vaihtelevat varmasti
lukioittain. Willbergin ym. esittelema toimintamalli antaa evai-
ta myos aikuiskoulutuksen luki-opetuksen kehittamiseen, joka
on meneilladn monessa aikuiskoulutuskeskuksessa. Omassa
tydsséani olen huomannut ongelmaksi sen, etteivat opiskelijat
uskalla l[ahtea ammattiaineiden tunneilta luki-tunneile, koska
pelkdavat jddvansa entisestaan jalkeen opinnoissa. Erillinen
lue-kurssi voisi olla yksi ratkaisu, mutta senkin sovittaminen
useiden eri koulutusten lukujarjestykseen sopivaksi on han-
kalaa. Oma tukihenkil6 voisi olla my6s hyva ratkaisu ja tarjo-
ta palkitsevan tehtavan esimerkiksi kurssitoverille. Oppimis-
paivékirja on tuttu tydmuoto aikuisopiskelijoille ja sita ehdo-
tetaan myos lukiolaiselle tavaksi kasitella opiskeltua asiaa seka
omia tunteitaan ja reaktioitaan. Se voidaan laatia myds verk-
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koon niin, etta opiskelijat voivat lukea ja kommentoida tois-
tensa teksteja. Lue-kurssin sisaltoon on kuulunut myds
rentoutumis-, keskittymis- ja mielikuvaharjoituksia, joista on
hyotya kenelle tahansa opiskelijalle.

Tietotekniikka auttaa lukivaikeuksissa monin uusin kei-
noin. Marja-Sisko Palonevan artikkeli on hyddyllista luetta-
vaa opettajalle tai opiskelijalle, joka kaipaa itsenaista opiske-
lua. Se esittelee ohjelmia ja tietotekniikan keinoja, joilla eri-
ikaiset ja eritasoiset opiskelijat voivat harjoitella juuri sité lu-
kemisen tai kirjoittamisen osaa, mik& on heille vaikeaa.
Ammattikaytéssa ovatkin jo laajasti Lexia ja Turun yliopiston
oppimistutkimuskeskuksen alLeksis 1 ja 2. Myds Ekapeli
Internet-osoitteessa http://www.cc.jyu.fi/oppeli saa kiitosta
tehokkuudestaan ja siita, ettéd sen voi imuroida ilmaiseksi kayt-
toonsa. Tietokoneella tydskentely on usein motivoivaa, koska
palaute tulee nopeasti ja kohdistuu tiettyyn virheeseen. Se ei
tunnu Kkirjoittajan persoonaan kohdistuvalta, kuten opettajan
palaute voi varsinkin lapsesta tuntua. Oman tyénséa tuloksen
voi ndhda nopeasti ja nayttaa toisille. Huono késiala ei tule
esille, vaan teksti nayttaa siistiltd. Sekin tuottaa iloa. Aikuisia
ohjelmat palvelevat erityisesti siing, etta lukemista ja kirjoit-
tamista voi harjoitella itsekseen silloin, kun ehtii. Lexian
harjoitustehtavia opettaja voi l&ahett&d&d myos séahkopostilla, mika
vahentaa lahiohjauksen tarvetta.

Puhuva tekstinkasittelyohjelma puolestaan voi vapaut-
taa vanhemmat laksykirjojen lukemisesta. Oppikirjan teksti
voidaan siirtdd ohjelmaan ja koululaisen toiminta itsenaistyy,
kun han voi kuunnella tekstit tietokoneella, kerrata vaikeat
sanat, lukea sitten tekstin kirjasta ja tehda viela vaikkapa
tilvistelman tai mielikuvakartan koneelle. Esimerkiksi ViTex,
LukiTuki, Oppivisa ja aLeksis 2 -ohjelmia voi soveltaa moni-
puolisesti eri koulutasojen tekstien lukemiseen ja laksyjen Kir-
joittamiseen. Lukemis- ja kirjoittamistaidot kehittyvat
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mielekkaalla tavalla, kun ne liittyvat juuri ajankohtaiseen
opiskelutehtavdan. Samoja ohjelmia voidaan kayttaa
soveltuvin osin myés maahanmuuttajien suomen kielen opis-
keluun.

Sibeliusakatemia ja Helsingin yliopiston psykologian
laitos ovat kehittaneet yhteistyossa Audilex-ohjelman, jonka
avulla voi harjoitella auditiivista erottelua musiikin keinoin.
Ruotsin ja englannin kielen auditiivista erottelua voi kehittda
ohjelmasarjoilla Trana Svenska ja Trana Engelska. My6s Eka-
peli- Internet-sivuille on tulossa englannin ja ruotsinkieliset
ohjelmat. Visuaaliseen hahmottamiseen on tarjolla myds mo-
nia kaupallisia ohjelmia. Tydmuistin heikkous on usein osa-
syyna lukivaikeuksiin. Sen harjoittamiseen Paloneva esittelee
Cami- ja Cogni Soft sek&a Human Rehab-ohjelmat.

Vaikka tukea on saatavilla, Leena Holopaisen ja Hannu
Savolaisen artikkelin mukaan luki-vaikeudet ohjaavat erityi-
sesti peruskouluaan paattavia poikia valitsemaan ammatilli-
sen koulutuksen lukion sijaan. Heidan mukaansa nuorten tu-
levan koulutus- ja tyburan ennustaminen pelkastaan luki-
vaikeuksien perusteella ei ole varmaa. He kaipaisivatkin lisaa
tutkimustietoa suojaavista tekijoista. Miten motivaatio, alyk-
kyys, sosioekonominen tausta tai vanhempien tuki suojaavat
luki-vaikeuksien aiheuttamilta negatiivisilta seurauksilta?

Kaikki Luki-vaikeudesta luki-taitoon artikkelit korosta-
vat oppijan motivaation ja lukemis- ja kirjoittamisharrastuksen
yllapitoa. Harjoittelu pitaisi alkaa sopivalta tasolta niin, etta
saavutetaan mieluummin onnistumisia kuin epaonnistumisia.
On tarkeaa, ettd opiskelija tunnistaa itselleen sopivan opiskelu-
tavan. Myds opettajaa rohkaistaan kayttamaan kaikkia
tuntemiaan ja keksimiaan keinoja. Marjatta Takala ja Elina
Kontu aloittavatkin kirjan paatosartikkelin Dysleksia ja tule-
vaisuus laitilalaisella sananparrella: “Yks konst o ai jalil eik
seeka ol vial vimane.”

. Paivi Suominen
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Yhtendaiskoulusta yhtenaiskouluun

Yhtendisen peruskoulun menestystarina. Toimituskunta:
Kauko Hamal&ainen, Aslak Lindstrom ja Jorma Puhakka
(pj.) Yliopistopaino 2005, 284 s.

Suomalaista peruskoulua on kehitetty reilun kolmenkymme-
nen vuoden ajan. Jo esipuheessaan toimituskunnan puheen-
johtaja, kouluneuvos Jorma Puhakka tuo esiin PISA 2003 -
tutkimuksen suomalaisia mairittelevat tulokset. Han toteaa,
ettei peruskoulun syntyyn vaikuttaneista tekijoista ole tehty
ainuttakaan kattavaa, laajamittaista tutkimusta. Tah&an teok-
seen oli kirjoittajille sallittu vapaus ryhmitella peruskouluun
liittyvat ajanjaksot omilla tavoillaan. Toimituskunta oli ehdot-
tanut kirjoittajille viitteellista mallia, jonka jaksot ovat
- 1965 — 1971 ideointi-, kokeilu- ja kamppailuvaihe
- 1972 — 1984: peruskoulun sisddnajovaihe ja toteutus
- 1998 — 2005: kansallinen ja kansainvalinen arviointi si-
saltdjen ja saavutusten osalta seké pyrkimys yhtenaiseen pe-
rusopetukseen.

32 artikkelia sisaltavan kirjan esittely lyhyesti ei tee oi-
keutta kirjoittajille. Kasittelen niita kirjoituksia, jotka heratti-
vat ajatuksia pitkd&n peruskoulussa opettanutta opettajaa. Esit-
telyssa noudattamani jako perustuu kirjan aihekokonaisuuksiin.

| Peruskoulu-uudistuksen yhteiskunnalliset taustatekijat —
eri toimijoiden roolit ja motiivit

Professori Kari Uusikyla on otsikoinut artikkelinsa houkut-
televasti: Rakastettu ja vihattu peruskoulumme. Muistan var-
sin hyvin, miten lukiossa oma historian opettajani parjasi tu-
levaa peruskoulua. Muistan myds, miten itse toivoin, etta pe-
ruskoulu muuttuisi “oppikoulumaisemmaksi”, ennen kuin
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omat lapseni kayvat koulunsa — nyt minulla on jo kolmas
lapsi peruskoulussa. Pelattiin, ettd peruskoulu tuottaa tasapai-
sid keskinkertaisuuksia. Nain ei onneksi ole kaynyt. Uusikyla
kirjoittaa:”"Peruskoulun isille uusi koulu ei taatusti ollut val-
lankumouksen valine, vaan suomalaisen yhteiskunnan sivis-
tyksen takaaja.” Ajat ovat toki muuttuneet, ja opettajan mielta
hivelevat Uusikylan kehut opettajista alansa ammattilaisina,
jotka tekevat erittain vaativaa tyota.

Uusikylaa syvallisemmin peruskoulu-uudistukseen pu-
reutuu kouluneuvos Aslak Lindstrom artikkeliss&amsalli-
set opetussuunnitelmat yhteiskunnallisina uudistajifémen
tekstinsa vuoden 1994 opetussuunnitelmaan johtaneista taus-
toista on mielenkiintoista luettavaa, koska olen itse innostu-
neena aidinkielen ja kirjallisuuden opettajana ollut laatimassa
kouluni aidinkielen OPS:aa. Halyttavia sen sijaan ovat ne eri-
laiset taulukot ja lukuisat luvut, joita Lindstrom esittdd nyt
2004 valmistuneen opetussuunnitelman pohjana. Ennen muuta
huomioni kiinnittyi erityisopetukseen otettujen tai siirrettyjen
maaraan (1996 3,0 %; 2003 6,2 %). Han tuo selkeésti esille,
ettd yhteiskunnallinen muutos on jalleen kerran ollut uuden
opetussuunnitelman taustana. Syrjaytyminen, tyén muuttumi-
nen, perheen ja kasvatuksen ongelmat lienevat suurimpia muut-
tujia 1990-luvun loppupuolella.

Teoksen ensimmainen osio toistaa paljolti itsedan tosin
eri ndkokulmista. Nykyopettajan mielesta huikealta tuntuvat
professori Sarjalan artikkelissaan mainitsemat luvut vaestén
sivistystasosta, kun sita ensimmaisen kerran mitattiin vuoden
1950 vaestotlaskennan yhteydessa. Koulua kdymattdmien maa-
ra oli koko maassa 29,1 % kaikista yli 20-vuotiaista, maalais-
kunnissa luku oli perati 35 %. Naiden lukujen valossa on ym-
marrettavada, ettd muutos kansan sivistystason parantamiseksi
oli valttdmaton.

Johtaja Kari Purhonen toteaa kirjoituksesdaatéranta
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peruskoulun ja yksityiskoulujen puolestétei Etelaranta vas-
tustanut peruskoulua mutta kyllakin koululaitoksen kun-
nallistamista ja tasoryhmien poistamista. Elinkeinoelama tai
sen jarjestojen edustus ei ollut mukana peruskoulun ke-
hittdmiskomiteoissa tai toimikunnissa. Purhosen mukaan
PISA-tutkimuksen tuloksista voidaan todennakdisimmin kiit-
taad kouluhallinnon ohjaus- ja saatelyjarjestelméan liberali-
soitumista ja hyvaa opettajakuntaa. Vuoden 2003 OPS:n pe-
rusteet antavat hanen mielestaan hyvan pohjan laaja-alaiseen
yleissivistykseen ja ihmisen& kasvamiseen. Edelleen han
painottaisi mm. seuraavia asiakokonaisuuksia: kansallisen
identiteetin ja mindkuvan vahvistaminen, matemaattis-luon-
nontieteellisen pohjan syventdminen, monipuoliset kieli-
ohjelmat, tapakulttuuri, esiintymis- ja vaittelytaito, itsenainen
tiedon etsintad ja tydskentely tiimeissa, luovuus, ahkeruus ja
yrittdjyys, jotta nuoret orientoituisivat tyollistAmaan itse itsen-
sa, kadentaitojen nykyistd suuremmat tuntimaarat syrjay-
tymisen ehkaisemiseksi.

Il Perusopetuksen yhtenaisyyden kehittyminen

Artikkelissa Opetussuunnitelman tie tylsastd komitea-
mietinndsta varikkaaksi nettisivustoksmiofessori Atjonen
osoittaa jalleen kerran sen voimavaran, joka hyvin
koulutettuihin opettajiin sisdltyy. Han toteaa, etta keskitetysti
laaditut opetussuunnitelmat olivat saaneet rauhassa polyttya
kirjahyllyiss&, koska oppikirjat olivat toimineet elavina
opetussuunnitelmina. En itsekdan muista koskaan avanneeni
opetussuunnitelmaa enka edes ajatellut moisen asiakirjan ole-
massaoloa, ennen kuin vuonna 1994 innostuin Heinolassa
kaymaéani kurssin avuin toden teolla koulukohtaisesta opetus-
suunnitelmasta. Atjonenkin uskoo opettajien motivoituvan
oman tydnsa suunnittelusta. Hanen mielestaan on syyta jat-
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kossakin luottaa suomalaiseen opettajaan oppilaan monipuo-
lisen oppimisen ja kasvun palvelijana.

Opetusneuvos Irmeli Halinen ja ylitarkastaja Asta Pieti-
I& kirjoittavat artikkelissaan, etta oppimiskasityksessakin on
tapahtunut muutosta. Oppiminen edellyttaad vuorovaikut-
teisuutta ja aktiivisuutta ja oppiminen on aina sidoksissa ti-
lanteeseen ja ymparistoon. Tarvitaan opettajien luovaa ope-
tuksen paivittaistd suunnittelua ja opettajien vapautta oppi-
materiaalien valinnassa (oppikirjojen tarkastustoiminnasta luo-
vuttiin v. 1992).

Nyt vuoden 2001 tuntijako ja vuoden 2004 perusope-
tuksen opetussuunnitelman perusteet antavat selkean pohjan
perusopetuksen yhtenaisyydelle. Perusteet ohjaavat kuntia ja
kouluja vuoden 1994 perusteita tarkemmin. N&in huolehdi-
taan perusopetuksen yhtenaisesta ja laadukkaasta toteuttami-
sesta koko maassa.

Rehtori Kimmo Tanttu tuo kirjassa ensimmaista kertaa
esiin yhtenaisen perusopetuksen. Se on kokonaisuus, jolla on
yhteinen arvopohja, tehtavat ja kasitys oppimisesta seka yh-
teiset kasvatukselliset tavoitteet. Yhtenaiskoulussa ei synny
nivelvaiheita, koska koko peruskouluian oppilaat opiskelevat
samassa koulussa osittain tai kokonaan yhteisten opettajien
johdolla. Lasten ja nuorten hyvinvointia edesauttaa nain saa-
vutettava fyysinen, moraalinen ja sosiaalinen jatkuvuus.

[l Yhteiskunta-, koulutus- ja talouspolitiikka uudistuksen
tukipilareina

Professori Risto Rinteen artikkeeruskoulu, opettajat ja

kamppailu alystéon hurjaa luettavaa. Rinne kertoo, etta suo-
malaisesta yhtenaiskoulu-uudistuksesta kaydyn vaittelyn yksi
keskeisin teema koski alya, ihmisten koulutettavuutta ja
lahjakkuuseroja. Han viittaa mm. Tatu Vanhaseen, joka on
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vaittanyt eri rotujen olevan eri tavoin kyvykkaita ja alykkaita.
Edelleen h&n on huolestunut vaitteista, joiden mukaan suo-
malainen koulutusjarjestelma ei toimi hyvin tai tehokkaasti.
Han kertoo, ettd kansainvaliset vertailut osoittavat muuta.
Huolestunut Rinne on nimenomaan siita, ettei Suomen kou-
luissa viihdyta. Viimeisimman WHO:n vuonna 2004 julkaise-
man tutkimuksen mukaan suomalaisoppilaat pitivat koulun-
kaynnista vahiten Euroopassa. Hanen mielestaan suurin teke-
minen kouluilla ja opettajilla on lasten ja nuorten pitkdjantei-
sen opiskelumotivaation virittdmisessa.

Raikas uudistusehdotus I6ytyy kouluneuvos Esko Toi-
vosen artikkelista Opetussuunnitelmat koulun kehitysty6ssa.
Toivosen mielesté valtion kouluhallinto kaipaa taysremonttia.
Laaninhallitusten kouluosastoja ei enaa tarvita; laanissa voisi
olla kouluasioihin perehtynyt juristi valituksia kasittelemas-
sa. Opetushallitus on tarpeeton. Opetustoimen keskusviraston
pitaisi hanen mukaansa olla Stakesin kaltainen, Kokes, Kas-
vatuksen ja opetuksen kehittdmiskeskus, jonka tehtavana oli-
si opetussuunnitelmien kehittdminen, oppimistulosten arviointi
ja kasvatuskysymysten tutkimus ja informointi.

IV Opettajat ja rehtorit “mestariosaajina”

Jakson kirjoitukset aloittaa opetusneuvos Armi Mikkola Kir-
joittamalla opettajien taydennyskoulutuksesta. Kirjoittaja kay
l&pi siirtyméavaiheen koulutuksen ja VESO:n ja paatyy kysy-
maan, muuttuuko mikaan. Kirjoittajan mielesta onnistunut tay-
dennyskoulutus on tasapainoinen yhdistelma yksil6llista am-
matillista kehittymista ja koko tydyhteison kehittymista.
Asiantuntijuus ei ole vain yksilon ominaisuus, vaan se tarvit-
see yhteison tukea kehittydkseen.

Mielenkiintoinen on myds rehtori Atso Taipaleen Kir-
joitus, jossa kirjoittaja toteaa, ettd suuret muutokset koettiin
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1990-luvulla, kun siirryttiin julkiseen johtamismalliin. Kou-
lutuspolitiikan sisalté oli tiivistettdvissa muotoon “normi-
ohjauksesta tulosohjaukseen”. Rehtorit joutuivat ensi kertaa
kantamaan huolta palkkarahojen riittamisesta. Rehtoreista tuli
koulujensa keulahahmoja ja henkisia johtajia.

Lahes samaan hengenvetoon kirjoittaa johtaja Olli Luuk-
kainen opettajuudesta. Han nakee opettajan ammatin asian-
tuntija-ammattina, professiona. Opettajuudessa han katsoo
olevan kaksi ulottuvuutta: opettajan oma orientaatio ja yhteis-
kunnan edellyttdma orientaatio opettajan tehtavaan. Luukkai-
sen mielestd avarasti asioita tarkastelevan kollegiaalisuuden
kehittyminen on opettajan tyon tarkein kehittymishaaste.

Aidinkielen ja kirjallisuuden opettajana minua kiehtoi
professori Karilan ja professori Nummenmaan esi- ja alku-
opetusta kasittelevassa lyhyehkossa tekstissd maininta siita,
etta kasvatus- ja oppimiskumppanuus tuottaa vaatimuksen
yhteistybosaamisesta ja etta yksi keskeinen ulottuvuus
yhteistybosaamisessa on tyon kielellinen hallinta, kyky kuva-
ta ja perustella omia ndkdkulmia kielellisesti.

V Arviointi perusopetusta tukevana prosessina

Professori Valijarvi, professori Linnakyla ja erikoistutkija
Kupari kayvét lapi peruskoulun arviointiprosesseja aloittaen
ensimmaisesta valtakunnallisesti edustavasta oppimistulosten
arvioinnista vuodelta 1979. Tassé arvioinnissa huomio kiin-
nittyi erityisesti matematiikan ja lukutaidon erailla osa-alueil-
la heikosti menestyneiden oppilaiden odotettua suurempaan
osuuteen. Arvioinnin perusteella edellytettiin erityisopetuksen
kehittamista ja opetuksen yksilollistamista. Seuraava mittava
tutkimusaineisto koottiin 1990-1991 useilta eri luokka-aste-
ilta ja useasta oppiaineesta. Eniten tulostaso oli parantunut
lukutaidossa. Vuoden 1995 arviointi osoitti, etta taloudellis-
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ten resurssien leikkaukset eivat heikentdneet lyhyessa ajassa
oppimistuloksia, vaikka vaikuttivat oppimateriaalien ja koulu-
tarvikkeiden vahenemiseen, oppikirjojen kierratyksen yleis-
tymiseen, kouluruuan laadun heikkenemiseen seka tuki-
opetuksen, retkien ja kerhotoiminnan vdhenemiseen.
Kirjoittajat toteavat, ettd Koulutuksen tutkimuslaitok-
sen keskeinen tutkimuskohde arviointitydssa on selvittaa, to-
teutuuko peruskoulussa koulutuksellinen tasa-arvo. Nyttem-
min on ollut paineita julkistaa arviointituloksia ja nain vertail-
la kouluja keskendan. Julkistamisvaateita perustellaan oikeu-
della saada tietaa, mité tuloksia julkisin varoin rahoitettu kou-
lutus tuottaa ja vanhempien tarpeella saada tarvitsemansa tie-
to lapsiaan koskevien kouluvalintojen perustaksi.

VI Opetuksen tuki

Viimeisessa osiossa kirjoittajat puhuvat erityisopetuksesta,
oppilashuollosta ja oppilaanohjauksesta. Muutamaa kohtaa en
voi olla mainitsematta. Professori Kari Tuunainen kehottaa
olemaan ylpea peruskoulusta, joka Suomessa on hieno ja
ulkomaisin tutkimuksin sellaiseksi todettu. Ylitarkastaja Hei-
di Peltonen taas on valmis nostamaan oppilashuolto-termin
rinnalle k&sitteen opiskeluhyvinvointi tydhyvinvoinnin ja tyo-
terveydenhuollon mallin mukaisesti. Opetusneuvos Kasurinen
taas katsoo, etta opinto-ohjauksen tavoitteena on oppilaan
sosiaalistaminen yhteiskuntaan, koska koulu toimii ik&&an kuin
irrallaan yhteiskunnasta.

Lopuksi

Olen reilut 20 vuotta opettanut peruskoulussa, mutta vasta tamé
teos auttoi minua ymmartamaan, miksi peruskoulu oli valtta-
maton ja miksi yhtendinen koulujarjestelma on edelleen pie-
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nen maan paras kasvualusta ja voimavara. Luulin kirjan ka-
teen saadessani, etta se Kkertoo yhtendistyvasta
perusopetuksesta, ns. yhtenaiskouluista, mutta kirjan anti on-
kin huomattavasti laajempi. Tosin monissa artikkeleissa on
toistoa.

Peruskoulu on nyt uuden haasteen edessa, kun yha use-
ammissa kunnissa siirrytddn mainitsemiini yhtenaiskouluihin.
Ne vaativat onnistuakseen avarakatseisia johtajia, jotka kyke-
nevat luotsaamaan samassa veneessa niin luokanopettajia kuin
aineenopettajiakin. Mikkelilaisen yhtenaiskoulun rehtori Kim-
mo Tanttu totesi artikkelissaan, etté on viisasta sijoittaa yhte-
naiskoulun eri luokat sekaisin, esim. 1. luokka samaan kayta-
vaan 9. luokan kanssa. Omassa koulussani tallainen jarjestely
on ollut mahdollista, mutta onnistuakseen se vaatii henkista
kasvamista niin luokan- kuin aineenopettajiltakin. Nyt se ei
ole meilla toiminut, ja yhtenaiskoulu on pikemminkin syonyt
henkisia voimavaroja kuin antanut energiaa uuden kehittami-
seen. Halinen ja Pietila viittaavat artikkelissaan Maija-Liisa
Rauste-von Wrightin johtaman tutkimusryhman raporttiin,
jossa tutkijat totesivat, ettd yhtenaisyyden kehittymisen kan-
nalta keskeisia ovat rehtorin ja opettajien kasitykset siitd, mita
yhtendisyys merkitsee heidan tydossaan ja miten se ilmenee
koulun opetussuunnitelmassa, toimintakulttuurissa, johtami-
sessa ja opettajuudessa seka oppilaiden kokemuksissa.

Tulen ensi lukuvuoden ty6té koulussani suunniteltaessa
hyddyntama&én tdman teoksen antia, joka omalla kohdallani
poisti niitd negaatioita, joita yhtenaista perusopetusta kohtaan
tunsin. Uskon, etté pienet koululaiset ja murrosikaiset nuoret
sopeutuvat saman katon alle, kunhan opettajat huomioivat
vahaiseltd mutta kaytdnnodssa niin suuresti vaikuttavan ikaeron.
Tama vaatii toimintakulttuurin muutosta ja myés arvo-
keskustelua, joka edelleen on kdymaétta omassa koulussani.

Merja Kopsi
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Moskovan seuduilta Volgan mutkaan

Pauli Saukkonen: Suomalais-ugrilaisten kansojen ja kielten
alkuperaongelma. Yliopistopaino 2006, 130 s.

Uusi genetiikka on mahdollistanut klassisen geenitutkimuk-
sen rinnalla tutkia sellaisia geeneja, jotka periytyvéat seuraa-
valle sukupolvelle jommaltakummalta vanhemmalta. Seuraa-
malla geeniperiman Aitilinjojen (mitokondriaalisen DNA:n
haploryhmien) ja isélinjojen (Y-kromosomien haploryhmien)
frekvenssia eri populaatioissa, voidaan heimojen / klaanien
likkeita jaljittaa paljon kauemmas menneisyyteen, kuin mité
klassinen genetiikka on mahdollistanut. Suomalais-ugrilaisia
kielid puhuvien vaestojen alkupera on kiinnostanut tutkijoita,
ja monet heista ovat tutkineet asiaa yhdistden arkeologian,
genetiikan ja kielentutkimuksen. Ajatuksena on, etta jossain
naiden kolmen tieteenalan poikkileikkauskohdasta l6ytyy se-
litys niin suomalais-ugrilaisten kielten kuin ihmisten alku-
kodille.

Oulun yliopiston suomen kielen professorina ja Koti-
maisten kielten tutkimuskeskuksen johtajana toiminut Pauli
Saukkonen esittdd omat hypoteesinsa suomalais-ugrilaisten
kansojen alkuperasta. Han on kayttanyt tutkimuksessaan sa-
moja metodeja kuin emeritusprofessori Kalevi Wiik, jonka
teokset Eurooppalaisten juureR002 jaSuomalaisten juuret
2004) heréttivat ilmestyessaan laajaa huomiota. Saukkosen
hypoteesit perustuvat viimei-simpaan tutkimustietoon, mm.
akateemikko Villemsin tarttolaisen geenitutkimusryhman tut-
kimuksiin ja kokoomateokseeut of Eden(Oppenheimer
2004), joissa Saukkosen mukaan esitetddn aikaisemmasta
tutkimustiedosta poikkeavia tuloksia.

Kirjoittaja tahdent&d, ettei h&nen tarkoituksensa ole esit-
taa hypoteeseja tai paatelmia, vaan hanen esityksena perustuu
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todennékdisyyksiin. Han toteaa: “Todenndkdisyys suuntaan
tai toiseen voidaan asettaa koetteelle kielitieteellisilla analyy-
seilla ja vertailuilla, mutta todistelu kielten materiaalisen ver-
tailun avulla ei ole ollut taman teoksen tavoitteena.” Kenties
Wiikin teoksiin kohdistuva kielitieteilijoiden kritiikki on saa-
nut Saukkosen painottamaan teoksensa lahtokohtien, pyrki-
mysten ja metodien erilaisuutta verrattuna perinteiseen, ver-
tailevaan kielentutkimukseen.

Teoksessa luodaan katsaus ensin Etela- ja Keski-Euroo-
pan asuttamiseen, eli miten ihmiset ovat asuttaneet Euroopan
kahdessa aallossa, joista Aurignac-vaesto edustaa ensimmais-
ta ja Gravette-vaesto toista aaltoa. Ensimmaisen vaestbaallon
liikkeet ajoitetaan 50 000 vuoden paahan. Eri heimojen tai
klaanien liikkeita vuosituhansien aikana voidaan jaljittaa geeni-
tutkimuksen avulla.

Geenitodisteiden mukaan Euroopan nykyinen vaesto
voidaan jakaa kolmeen osaan: pohjois-, keski- ja etela-
eurooppalaisiin, joista pohjois- ja eteldeurooppalaiset eroavat
eri geenien frekvenssien suhteen toisistaan merkittavasti, kun
taas keskieurooppalaisten geenikartasto on naiden kahden
sulautuma. Suomalais-ugrilainen vaesto koostuu ita-, pohjois-
ja keskieurooppalaisesta vaestokannasta, siten etta aitilinjaltaan
se edustaa suurimmaksi osaksi (68,8 %) lansi- ja etel&-
eurooppalaisia (mm. haploryhméat U5, H, V) ja isélinjaltaan
(60—80 %)) ita- ja pohjoiseurooppalaisia (haploryhméat Rla
ja N3). Yleinen hypoteesi on, etta geenifrekvenssit ja kielen
jatkuvuus korreloivat keskenaan. Saukkosen mukaan itdiset
ja pohjoiset geenilinjat (isélinjan em. haploryhmat ja aitilinjan
M+) olisivat suomalais-ugrilaisen kielilinjan mahdollisia kan-
tajia. Han perustelee lounais- ja eteldeurooppalaisen aitilinjan
geenien ja kielen jatkuvuuden korrelaation puuttumisen
sosiaalis-kulttuurisilla tekijoilla.

Kuitenkaan uralilaisia kielia puhuvat vaestot eivat ole
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geeneiltddn homogeenisia. Saukkonen jakaa ne geenifrek-
venssien perusteella ryhmiin: 1) saamelaiset, 2) itdmeren-
suomalaiset (ja baltit), 3) mordvalaiset, marit, komit (ja vena-
laiset), 4) udmurtit, hantit ja mansit, 5) unkarilaiset ja 6)
samojedit. Saamelaiset eroavat aivan erityisena ryhmanaan;
heilla on vaestoyhteyksia seké etelassa, lannessa etta idassa.
Pauli Saukkonen ottaa kantaa Wiikin esittdmaéan teoriaan bas-
kien ja saamelaisten sukulaisuudesta ja saamen kielen baski-
laisesta substraatista (ks. esim. Wiik 2002, 389; 2004, 230) ja
toteaa, ettei saamelais- ja baskimiehilla ole isalinjojen
geeniprofiileissa juuri mitaan yhteista. Vieraat substraatit saa-
men kielessa olisivat perua alkuperaisen vaeston (itédisen Rla-
haploryhman) kielestd, joka muotoutui Brommen-Lyngbyn-
kulttuurissa eli suunnilleen nykyisen Hampurin seudulla asu-
neen vaeston kulttuurissa. Toisen huomionarvoisen ryhmén
muodostavat unkarilaiset isélinjaltaan. Heidan isalinjassaan ei
juuri esiinny haploryhmaa N3 (0,9 %). Koska kielisukulaisuus
on kuitenkin sailynyt eri geenilinjoista huolimatta, Saukko-
nen tekee tasta sellaisen johtopéatoksen, etta R1a-vaesto, jon-
ka isalinjan geeneja l16ytyy unkarilaisilta 20,4 %, on ollut en-
sisijainen suomalais-ugrilaisen kielilinjan kantaja.

Suurimman ongelman tutkijoille muodostaa R1a- ja N3-
vaestojen iat ja se, miten vaestojen kielet ovat toisiinsa vai-
kuttaneet. Saukkonen toteaa, ettd suomalais-ugrilaisilla kie-
lilla ei ole mitaan ehjad sukupuuta, vaan olisi kuvaavampaa
puhua sukuvesistoista, joiden mukaan voidaan hahmottaa kol-
me—nelja jadkauden aikaista, mahdollisesti kesken&én sukua
olevaa kielta: Dneprin—Okan, Volgan—Kaman ja Uralin kie-
let sekd mahdollinen VWtegdan kieli. Huomioon ottaen
genetiikkaan, arkeologiaan ja kielentutkimukseen perustuvat
todisteet Saukkonen toteaa suomalais-ugrilaisen kielikunnan
kehittymisen saaneen alkunsa keskisen kivikauden aikoihin,
ja innovaatiokeskus sijoittui ensin Okan—\olgan varsille, el
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nykyisen Moskovan seudulle, ja siirtyi sitten Volgan—Kaman
alueelle. R1a-vaeston kieli olisi pohjana kielikunnalle. R1a:sta
syntynyt mutaatio N3 ja sitd edustavan véaeston kieli olisi
eriytyessaan kehittynyt omaan suuntaansa. Myéhemmin tama
kieli olisi vaikuttanut vanhaan, yhteiseen R1a:n kieleen.

Kun kerran suomalais-ugrilaisilla kielilla — sen parem-
min kuin muillakaan kielilla — ei ole mitaan staattista kanta-
kielta, vaan kielet ovat aina jonkun toisen kielimuodon kehi-
tyksen tulos, eika kansoilla ole alkukotia, vaan kaikki on pelk-
kaa liiketta, niin eiko olisi aika kehittaa joitain muita ilmaisu-
ja kuin alkukoti ja kantakieli Vai tyydymmeko jatkossakin
naihin termeihin, tosin tietylla varauksella, kugdkukoti, jota
kaytdnndssa ei ole olluloka tapauksessa Saukkosen teos tuo
oman lisdnséa tutkimukseen. Suomalais-ugrilaista kielen-
tutkimusta lukeneena on mielenkiintoista tutustua, vaikkakin
suppeasti, uusimman genetiikan luomiin mahdollisuuksiin
saada tietoa isé- ja aitilinjan haploryhmien frekvensseista eri
vaestdissa ja varhaisempien vaestojen liikkeista.

Merja Laine
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Lastenkirjallisuudelle oma seura

Suomessa on rekisteroityja kirjailijanimikkoseuroja noin 50.
Aktiivisesti toimivia niistéd on noin 30. Ruotsissa “Haluatko
seuraa?” -like on huomattavasti laajempi ja organisoitune-
empi. Siella seuroja on 120, kattojarje€d@ litterara
sallskapens samarbetsnanmicn toiminut jo vuodesta 1990
l&htien. Siellda on oma talo Lilla Hornsberg Tukholmassa, nel-
j& kertaa vuodessa ilmestyva lehti Parnass ja hienot kotisivut
(www.dels.nu).

Suomeen perustettiin vastaava kattojarjeStdmen
kirjailijanimikkoseurat — De litterara sallskapen i Finland
ry. 2004. Silla on kotisivut (www.nimikot.nettisivut.fi). Sen
piirissd huomattiin, ettd lastenkirjallisuudella ei ole omaa
nimikkoseuraa. Nimikoiden toimitilassa Helsingin Kuparitiella
saatiin perustetuksi Kaarina Helakisa -seura 5.6.2006.

Seuran tavoitteet

Seuran tavoitteiksi sorvattiin perustamiskokouksessa seuraa-
vat kolme kohtaa:
1) Kaarina Helakisan henkil66n ja tuotantoon kohdistuvan
mielenkiinnon ja harrastuksen herattdminen ja edistaminen
seka Kaarina Helakisan elamé&éan ja teoksiin liittyvien yhte-
yksien ja muun aineiston kokoaminen ja vaaliminen.
2) Lastenkirjallisuuteen, erityisesti satuihin ja lastenrunoihin,
kohdistuvan luku- ja kirjoitusharrastuksen edistdminen.
3) Lastenkirjallisuuden, erityisesti Kaarina Helakisan tuo-
tantoon, liittyvan tutkimuksen edistaminen ja sen tunnetuksi
tekeminen.

Uuteen hallitukseen tulivat puheenjohtajaksi Katri Sar-
mavuori, varapuheenjohtajaksi Riikka Kakeld-Rantalainen,
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sihteeri-rahastonhoitajaksi Anneli Kankare ja tiedottajaksi
Leena Linhola. Muita jasenia ovat Matias Kakel&, Inka Kivi
ja Johanna Venho. Seuraan liittyi heti parikymmenta jasenta.
Siihen voi liittyd Nimikkojen nettisivun kautta.

Kirjailijan haudalla kaynti

Seuran ensimmaiseksi julkiseksi tilaisuudeksi tuli kirjailijan
haudalla kaynti. Kaarina Helakisa olisi tayttanyt 22.6.06 60
vuotta, jos han olisi viela elanyt. Veimme haudalle Hartolaan
kauniin pisarakimpun valkoisia liljoja ja vaaleanpunaisia ruu-
suja (ks. lehden kansi). Ita-Hame-lehdesta tulivat valokuvaa-
ja ja toimittaja Tuomas Tirkkonen, joka teki kirjailijasta ja ha-
nen seurastaan koko sivun jutun lehteen otsikBHaun-
kertojan tarina eld&23.6.06. Pidimme muistelutilaisuuden
Perintoprinssi-ravintolassa Hartolan keskustassa.

Hartolan kirkkomaahan on haudattu Kaarina Helakisan
lisdksi hdnen sukuaan: vanhemmat, isovanhemmat, tati, seta
ja jo lapsena kuollut poika Pietari. Kaarina Helakisa kuoli
21.4.1998. Han oli syntynyt Helsingissa, kaynyt koulua Hei-
nolassa, mutta vietti kesat Hartolassa. Jatin kukkakimpussa
haudalle runosékeiston:

Toivo on tahdisséa, toivo on maassa,

vanamon maljassa varjokkaassa.

Toivo on unissa kuultavissa,

niittyvillassa,

hiutaleillassa,

toivo on siementen uumenissa.
Kaarina Helakisa: Pietarin

laulu toivosta
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Kaarina Helakisan tuotanto

Leena Linhola kertoi, etta Kati oli saanut koiran, jota han oli
kovasti toivonut itselleen, palkinnoksi kirjoituskilpailusta.
Kaarina Helakisa oli hAmmastyttavan varhaiskypsé, kun héan
jo 18-vuotiaana voitti Topelius-palkinnon esikoisteoksestaan
Satukirja(1964). Siina olivat sadut Olipakerran ja Senpitui-
nense, Savilintu Emma, Pohvaari, Suklaapilvet, Karja-
Maarina, Kamala velho, Pikku Et ym.

Sadut syntyvat siten, ettd sadunkertojan mustepullossa
asuva Olipakerran-tyttd ottaa sulkakynan, kastaa sen yon
musteeseen, vaapottaa ja viipottaa sité ja kiertdd paperille sa-
nat olipa kerran. Vanhan sadunkertojan silmiin syttyvat valot,
han kirjoittaa sarastukseen asti, kunnes han vaipuu uneen ja
nukkuu partapimeassa. Silloin Senpituinense-poika, jolla on
kilisevat tossut, piirtdd nimensa. Taivaallisen y6junan lyhtyna
kuu luo valoaan sadunkerrontaan. Se on mystinen tapahtuma.

Kaarina Helakisan tuotanto on laaja ja monipuolinen:
omia teoksia hanella on n. 50, satukirjoja, runoteoksia, nuor-
tenkirjoja, aikuisten satukirjoja, elamakerta Saima Harmajasta,
toimitettuja runoteoksia ja suomennoksia. Han sai lukuisia
palkintoja. Han ehti olla jarjestétytssa, mm. Suomen Kirjaili-
jaliiton varapuheenjohtaja. Helmetista hanesta 1oytyi 181 vii-
tetta.

Monet hadnen runonsa ovat tunnettuina lastenlauluina:
Magdaleena, Lounatuuli ja Irja, joka luki kirjoja.

Teoksia:
Kaarina Helakisan satukirja, 1964
Taikapuu, 1968
Elli-Velli-Karamelli, 1973
Posetiivi, 1976
Saima Harmaja - legenda jo elaessaan, 1977
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Ainakin miljoona sinista kissaa, 1978

Antti Pantti Neliskantti matkalla maan &ariin, 1979

Olena ja Vassuska, 1979

Pallero, 1979

Kellokukkakello, 1981

Aarrematka Aakkosmaahan, 1981, 1982

Pietari ja susi, 1982

Kuninkaantyttaren siivet, 1982

Lumottu ruusu, 1983

Pikku Joonas, 1984

Tilkkutarinoita, 1984

Into, parrakas vauva, 1985

Lasilinna, 1986

Laps' Suomen, 1987 (Kaari Utrion ja Maikki Harjanteen
kanssa)

Annan seitseman elaméaa, 1987

Aurinkokettu, 1988

Annan ja Matiaksen laulut, (Kaarina Helakisan lastenrunot
vuosilta 1968-1988), 1988

Kukonkeraaja; Taivaskissa, 1988

Pilvididin perilliset (Satuja vuosilta 1959-1989), 1989

Rebekka ja vapaus, 1990

Koska vasta syodaan, 1990 (Reijo Kakelan kanssa)

Suuri prinsessakirja, 1991 (Kaari Utrion kanssa)

Metkuttajat, 1991

Lumikki Valkoinen, 1992

Naisen paikka, 1993

James Bondén ja kultainen ritsa, 1993

James Bondén ja kuuhullut, 1994

Suomen lasten Runotar,1994 (toimittaja)

James Bondén ja kummitusmuseo, 1995

Suuri dinory6sto, 1997

Aapelus - aakkosloruja ja hassuja satuja, 1998
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Prinsessan siivet, 1999

Suomen lasten juhlakirja, 1999 (Leena Lumpeen ja Raili
Mikkasen kanssa)

Mies joka halusi ndhdé koko maailman, 2001

Sinitukkainen tytt6 ja muita satuja, 2005

Suomennoksia
Tove Jansson: Muumilaakson marraskuu, 1970
Astrid Lindgren: Katto-Kassinen, 1971
Richard Scarry: lloinen ilmakirja, 1973
Astrid Lindgren: Veljeni Leijonanmieli, 1974
C.S. Lewis: Hopeinen tuoli, 1976
C.S. Lewis: Hevonen ja poika, 1977
C.S. Lewis: Narnian viimeinen taistelu, 1979

Palkintoja
Valtion kirjallisuuspalkinto
Topelius-palkinto 1965
Anni Swan -mitali 1985
Arvid Lydecken -palkinto 1974
Tirlittan-palkinto 1997
Pohjoismaisen lastenkirjallisuuden palkinto

Satutyylista

Kaarina Helakisa on suomalaisen sadunkerronnan uudistaja
ja modernisoija. Han ei ole niin uskonnollinen kuin esim. To-
pelius. Hanella ei ole kristillista julistusta. Han kertoo arki-
paivaisista asioista mutta I6ytaa niistd aina sadun hohdetta.
Hanelld on huumoria, fantasiaa, yllatyksia ja kielellista
leikittelyd. Han tempaa kuulijan tai lukijan mukaansa erikoi-
sella puhuttelulla, kuulijan huomioon ottamisella. Hanen tyy-
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linsa kuuluvat sanaleikit, mahdottomuudet, yllatykset ja edella
sanotun kumoaminen. Esim. Pohvaari on semmoinen, jota ei
oikeastaan ole ollenkaan mutta joka voi kylla tulla ja menna.

Katri Sarmavuori

Kaarina Helakisa -seuran hallitus. Viatias Kakela,
Leena Linhola, Katri Sarmavuo(pj.), oik. Riikka Kékela-
Rantalainen(varapj.) jaAnneli Kankargsiht.)

KuvaArto Nortela
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Riikka ja

| Matias

Ystavia keinussa 1955
Pekka, Eeva, Kaarina ja
Leena. Leena Linholan
albumista
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Hartolan haudalla kaynti

Kaspian, Linnea ja
Joonatan isoéitinsa
| haudalla

Ten
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Ihmepojille Kaarina Helakisa -palkinto 2006

Aino Havukainen, Sami Toivonen: Tatu ja Patu Helsingissa,
Tatun ja Patun oudot kojeet. Otava 2005.

Toistensa nakdiset pikkumiehet Tatu ja Patu osaavat vaikka
mita. Veljekset ovat kotoisin Outolasta, joka esipuheen mu-
kaan selittda, miksi veljekset ovat ja tekevat asiat eri tavalla
kuin meilla. Veljesten Helsingin matka serkkuaan tapaamaan
ja heidan valmistamansa oudot kojeet on pantu varikkaisiin,
tukeviin kansiin, joihin on sidottu noin A4-kokoiset lasten
kuvakirjat. Kirjoja suositellaan siis lapsille.

Kummankin kirjan kuvitus on teknisesti huippuluokkaa
ja, mielettomyydestadn huolimatta, monissa yksityiskohdis-
saan sisalloltaan arkielaman laheinen. Ei ole ihme etta tekija-
kaksikko on palkittu kuvituksistaan Rudolf Koivu palkinnol-
la ja Otavan Kirjasaation Kaarina Helakisa -kirjallisuus-
palkinnolla. Tyylillisesti he ovat kuitenkin todella kaukana
Koivun romantiikasta. Otavan palkitsijat perustelevat mm.
seuraavasti:”"Havukaisen ja Toivosen Kirjat lahtevat lasten
arjesta ja lasta kiinnostavista asioista. He tekevat tinkimét-
tobmasti ty6ta sen eteen, etta tekstin ja kuvien tiedot ovat oi-
kein, sommitelmat toimivat, nakokulmat ovat uusia ja raikkaita.
Totinen aherrus ja tarkka taustatyd synnyttavat paradoksaali-
sesti huumoria, joka nayttaytyy lukijalle helppona ja hauska-
na.”

Mahtaako kuvitus olla toteutettu tietokoneavusteisesti,
tulee mieleen? Helsingin matkaan sisaltyy ohut kehyskerto-
mus serkku Jorin jaljittdmisestd, mutta parhaimmillaan kirja
on veljesten tempauksissa ja Helsingin tunnetuimpien nahta-
vyyksien kuvaamisessa. Kouluretkien kohteet ovatkin kaikki
tarinassa mukana. Oudot kojeet ovat todella outoja, vai mita
sanotaan “inhokkiruokailmaisimesta tai hattuavaimesta” tai
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“pipertdjastd”, jolla voi kutoa slipoverin muurahaiselle tai
halkoa hiuksia? Tekijat ovat mita ilmeisimmin tavoitelleet
mahdollisimman humoristista ja mieletonta ilmaisua.
Tajuavatkohan esimerkiksi nelivuotiaat kaikki huumorin kuk-
kaset?

Joka tapauksessa tekninen laatu on hyva ja kestava.
Tekstidkin sopivasti luettavaksi kuvan katselun oheen. Palkin-
non ovat saaneet aiemmin mm. Mauri Kunnas ja Tuija Lehti-
nen.

Arto Nortela

Ihastuttava satukirja

Kaarina Helakisa & Kristiina Louhi. Sinitukkainen tytto ja
muita satuja. Toimittanut Riikka Kakela-Rantalainen. Otava
2005, 188 s.

llahduttavaa, ettd Kaarina Helakisan saduista on koottu uusinta-
painos, todella nayttava ja puhutteleva kovakantinen lahjateos.
Kukapa muu kuin oma tytér, Riikka Kékela-Rantalainen, olisi
osannut valita niin hyvan kokoelman. Kristiina Louhen kuvi-
tus on mestarillinen. Koko sivun kuvat viehattavat yhta pal-
jon aikuisia kuin lapsia.

Huomiota herattdneen ensimmaisen satukilkagri-
naHelakisan satukirjg1964), saduista on mukana viiSiipa-
kerran ja Senpituinense, Kamala velho, Magdaleena kynttil&-
metsassa, SuklaapilvetkdSanna ja pieni enkeDlipakerran
ja Senpituinense -oliot ovat saaneet kuvituksessa ihastuttavat
hahmot. Olipakerran-keijun siivilla voi lentdd kauas kaunii-
seen satumaahan. Turhaan Kaarina Helakisaa ei ole luonneh-
dittu romanttisen satuperinteen uudistajaksi. Hanella on kau-
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nis kerrontatyyli, han osaa yhdistda nykyaikaista ja arkista
kielta runolliseen satukieleen.

Eniten pidin sadusthnmeellinen maalariSiina esinei-
den yllattava puhuttelu ihastuttaa, samoin kolmiluvun taido-
kas kaytto tervehdysten, esineiden ja ihmisten osalta. Suures-
sa kaupungissa asui pieni mies, joka oli hyvin yksindinen. Han
oli maalari Sutinen. “Hyvaa huomenta, kello”, mies sanoi
heratyskellolleen, mutta ei saanut vastausta. Puurokuppi ja
saappaat jattivat myos vastaamatta miehen tervehdykseen. Han
luki satukirjasta, ettd on olemassa jossain kaukana Onnellis-
ten saari. Niinpa han paatti lahtead sinne. Han hyvasteli heratys-
kellon ja puurokupin, jotka eivat vastanneet, ja huusi paivaa
saappaille, jotka han otti matkaansa. Han lahti autolla, mutta
kun joki tuli vastaan, han vaihtoi auton veneeseen. Han haa-
veili rupeavansa keisariksi. Saarella han tervehti kellotornia,
savupiippua ja ikkunaluukkuja mutta ei saanut vastausta. Paik-
ka ei ollutkaan onnellisten saari. Niinpa hanen oli soudettava
eteenpdin. Uudella saarella han tapasi yksinaisen majakanvar-
tija Valosen. Hankin halusi lahtea keisariksi jonnekin. He 10y-
sivat uudelta saarelta viela kalastaja Vatasen. Kun he kolmisin
tulivat saareen, Sutinen huusi pelloille paivaa. Isdnnat vasta-
sivat tervehdykseen. Volotinen tervehti kukkasia. Emannat vas-
tasivat takaisin. Vatanen huuteli paivaa linnuille ja lapset vas-
tasivat. Silloin miehet tunsivat tulleensa onnellisten saarelle.
Siella ei ollut kuitenkaan toita keisarille, mutta kalastajaa,
majakanvartijaa ja maalaria tarvittiin.

Sadut kertovat erilaisuudesta ja siihen liittyvan alaku-
loisuuden ja ik&van poistamisesta. Jos on vaikea sopeutua —
siité kaikilla on monenlaisia kokemuksia — sadut auttavat
kestdmaan ja voittamaan vaikeuksia.

Katri Sarmavuori
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Artikkelitiivistelmat englanniksi
Abstracts of articles in English

Elina Salminen
The Writer Guest In The Research On Reading Interest

The study deals with the features of interest in reading and
factors relating to such features by Finnish pupils in
comprehensive school. The main research object was to
investigate how the writer Tuula Kallioniemi affects pupils’
interest in reading. The pupils were from the third and fourth
class, and they visited a library where the writer came to meet
and discuss with them. The pupils experienced the visit very
positively. The interest in reading did not generally increase
significantly but the interest in Kallioniemi’'s books was high
after the visit.

Juli Aerila

The semiotic work process of literary education as a part
of discussion connected to values and as potential for
comprehensive teaching

The article presents docent (emerita) Pirjo-Maija Toivonen-
Knopp’s (1998) semiotic work process and its significance in
improving reading comprehension skills and value education
at school. The article describes shortly and in practice the stages
of work process at issue, which resembles closely the stages
of process writing. Particular attention has been given to the
intertextual method involved in the work process, because it
enables intergrating both various contents of the subject of
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mother tongue and literature and totally different subjects by
means of verbal fictional text. In addition, the article aspires
to clarify the semiotic work process of literary education with

two practical examples.

Katri Sarmavuori

Student teachers’ experiences during fairy tale
workshops

This investigation looks into how classroom student teachers
(N 90) experience a fairy tale workshop. During the first year
of their education the student teachers absolve a module of
multidisciplinary studies integrating mother tongue and
literature through fairy tales (10 hours / group). There were
five groups (AE). The students were expected to study 25 pages
fairy tale theory from the bodkirst steps to mother tongues
and literature(Sarmavuori 2003). The fairy tale selected for
study wad.ittle Et(1964) by Kaarina Helakisa. The fairy tale
was elaborated by using process drama after which the students
wrote an analysis of the fairy tale. Other tasks were analysis
of the structure, writing a new end and an own story. Two
groups (A and E) received the fairy tale theory by e-mail, they
discussed it in small groups (webgroups, on line groups). The
other groups (BD) read the theory from the book (print groups).
They had no discussion by e-mail.

The research problem was to investigate, how the
students experience the workshop, different working ways and
tasks. One problem was how students learn with the printed
medium (book) and with the electric medium (e-mail), and
whether there are differences in learning. The students had a
pretest. The differences between the groups were significant.
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The printing group B got the best mean 10,53, the next was A-
group (e-mail group) with a mean score 10,39. C-group (print
group) got the mean score 9,37, D-group (print group) 6,53
and E-group (e-mail group) 6,32. The B-group was best in the
posttest.

In the assessments by the students the most useful task
was listening to the own stories written by the student partners
(mean 4,23), writing the own story (4,08) and process drama
(4,00). Writing another end was assessed with a mean 3,69,
fairy tale theory lesson 3,65, fairy tale theory text 3,65. Last in
favour were e-mail discussion (2,64) and learning log (2,71).

The E-mail discussion should be given more directions;
now it remained too free. It did not reveal its effeciency in this
research. According to the results here, the book was more
effective.
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AIDINKIELEN OPETUSTIETEEN SEURA ry:n
TUTKIMUKSIA

1 Katri Sarmavuori: Prosessikirjoittamiskokeilu Turun
normaalikoulussa. 1988. Hinta 10 euroa.

2 Katri Sarmavuori: Miten aidinkielen opettajat kayttavat
prosessikirjoittamista? 1988. Hinta 7 euroa,

3 Katri Sarmavuori: Aidinkielen opetuksen tavoitteiden
saavuttaminen lukiossa. 1989. Hinta 10 euroa.

4 Helena Ruuska (toim.): Kokemuksia ja tutkimuksia pro-
sessikirjoittamisesta. 1990. Hinta 8 euroa.

5 Katri Sarmavuori: Nuorten kotiseututuntemus ja kotiseu-
tuidentiteetti. 1991. Loppuunmyyty.

6 Aidinkielen opetuksen tutkimusten bibliografia 1986-90.
Toimittanut Katri Sarmavuori. 1991. Hinta 10 euroa.

7 Auli Koponen, Sirkka-Liisa Rauramo & Katri Sarmavuori
(toim.): Oman itsensa sankari. Timo Saarniemen juh-
lakirja merkkipaivaksi 27.7.1992. Loppuunmyyty.

8 Katri Sarmavuori: Aidinkielen opetustieteen perusteet.
1993. Hinta 20 euroa..

9 Eeva-Liisa Lehtinen: Nuoret kaunokirjallisuuden arvotta-
jina. 1994. Hinta 10 euroa.

10 Sirkka-Liisa Rauramo (toim.): Vaiettu villiruusu — kun
uudistus juuttuu hallintoon. Katri Sarmavuoren juhla-
kirja merkkipaivaksi 31.7.1995. Hinta 10 euroa.

11 Katri Sarmavuori: Mikael oppi lukemaan kotona — lap-
sen lukuprosessi kolmen vuoden iastéa kuuden vuoden
ikdan Domanin menetelméa kayttaen. 1995. Lop-
puunmyyty.

12 Riikka Riihimaki: Tekstista esitykseen. Prinsessa Ruusu-
nen draamaprosessina. 1995. Hinta 12 euroa.

13 Aidinkielen opetuksen tutkimusten bibliografia 1991-95.
Toimittanut Katri Sarmavuori. 1996. Hinta 10 euroa.



14 Mari-Annika Hakala: Muumi, ELANA ja VILKKA.
1996. Hinta 10 euroa.

15 Tiina Riutta: Muumien mukana prosessilukemiseen.
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