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creating their own interpretations of the hidden meanings of the text. The latter are not very
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1 Johdanto

Kaunokirjallisuus ja lukupiirit ovat osa aikuisten maahanmuuttajien suomen kielen opetusta.
Opettajat ja koulutuksenjarjestajat nakevat niissa mahdollisuuden tukea kielenoppimista ja
hyodyntavdt kirjallisuutta ja lukupiireja osana tyotaan. Tadssa artikkelissa keskityn
tarkastelemaan toisella kielelldan lukevien henkildiden tulkintaa selkomukautetusta
kaunokirjallisuudesta. Aineisto on keratty kotoutumiskoulutuksen lukupiireistd. Artikkeli on
osa soveltavan Kkielitieteen vaitoskirjatutkimustani, joka kasittelee selkomukautettua
kaunokirjallisuutta S2- eli suomi toisena kielena -kontekstissa. Olen aiemmin tarkastellut
aihetta kielenoppimisen nakokulmasta, ja rajaan kielenoppimisen tassa artikkelini
ulkopuolelle joitain pienia huomioita lukuun ottamatta.

Artikkelini tutkimuskysymykset ovat, miten aikuinen S2-lukija muodostaa tulkintaa
ja tulkitsee selkomukautettua romaania, millaisia haasteita hdn siind kohtaa ja millaista tukea
han tarvitsee. Tallaista tietoa on toistaiseksi melko vahan. Aiemmassa S2-tutkimuksessa
keskeisin on Vaaralan (2009) novellien lukemista koskeva tutkimus. S2-lukijoiden tulkintoja
selkokirjallisuudesta on niin ikaan tutkittu hyvin vahan. Artikkelin tarkoituksena on tuottaa
tietoa S2-lukijoiden lukupiirien kehittamiseen.

Artikkeli rakentuu siten, etta luvussa 2 kartoitan tutkimuksen keskeisimpia viiteke-
hyksia ja kasitteitd, kuten selkomukautettua kaunokirjallisuutta seka tuen (sosiokulttuurinen
scaffolding) ja tulkinnan kasitteita. Lisaksi kuvaan tutkimuksen aineiston ja menetelmat. Lu-
vussa 3 tarkastelen lukupiiria ja selkoteoksia tuen muotoina, lukupiirin kirjoja koskevia kysy-
myksia lukijan tukena seka itse tulkinnan muodostamista ja sen haasteita ja tukemista. Luku
4 muodostaa yhteenvedon esitetysta.

2 Tutkimuksen taustaa ja kasitteita

2.1 Selkomukautettu kaunokirjallisuus

Selkomukautettu kaunokirjallisuus on tuotettu siten, etta alkuperainen yleiskielinen teos on
mukautettu sisalloltaan, sanastoltaan ja rakenteeltaan ymmadrrettdvammaksi ja luettavam-
maksi (Leskela 2019: 95). Suomalaisten selkomukautettujen teosten kieli on paaosin vaativan
tason selkokieltd, joka lahestyy yleiskielta. Talloin sanasto, rakenteet ja sisallot ovat moni-
muotoisia ja antavat lukijalle mahdollisuuden kohdata vaikeampia ja mutkikkaampia kielel-
lisia rakenteita. (Leskeld 2019:170-171, 274.) Laajimmin tutkittuja kaunokirjallisia selkomu-
kautuksia ovat englanninkieliset graded readers -teokset, jotka on suunnattu kielenoppijoille.
Sheehan (2015: 294) katsoo, etta graded readers -teosten lukeminen tuo kielenoppijalle kie-
lellista tukea helpotetulla kielellaan, mutta tarjoaa silti haastavaa sisaltoa. Liian vaikea kieli
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edellyttaa toisella kielelld lukevalta dekoodaavaa lukutapaa, mika ei mahdollista sujuvaa lu-
kemista ja on hyvin epdmotivoivaa lukijalle. Tallainen lukeminen vaatii kovaa ponnistelua,
jatkuvaa sanojen kaantamista ja tuntemattomien kieliopillisten konstruktioiden selvitta-
mista, joten on epatodennakdista saavuttaa lukunautinto. (Claridge 2011: 23, 190.) Sheehan
(2015:303-304, 307) toteaakin, etta helpotettu kieli auttaa kielenoppijoita paasemaan osal-
lisiksi sisalldista, jotka olisivat heidan ulottumattomissaan alkuperdisessa kieliasussaan.

Sheehan (2015: 303-304) arvioi, etta kielellisesti yksinkertaistetut ja lyhennetyt te-
okset eivat varmastikaan tuo lukijan ulottuville kaikkia mahdollisia lukukokemuksia ja koko
alkuperaista teosta, mutta kyseessa onkin kompromissi, joka mahdollistaa kaunokirjallisuu-
den lukemisen ylipaataan. Lisdaksi on huomioitava ensimmadisen kielen (jatkossa L1) ja toisen
kielen (L2) lukijan todenndkdinen nakdkulma- ja kokemuksellinen ero. Claridge (2011: 3, 48,
49) katsoo, etta graded readers -teoksia on kritisoitu joissain tutkimuksissa muun muassa siksi,
ettd niiden lukukokemusta ei ole irrotettu tutkijan omasta, L1-lukijan nakdkulmasta. Toi-
saalta on kysytty varsin vahan, miten L2-lukija kokee niiden lukemisen. Myds S2-lukijan ko-
kemus selkoteoksesta on todenndkdisesti erilainen kuin S1-lukijan (ks. L1- ja L2-lukemisen
eroista Vaarala 2009: 150-258), ja tdma on tdarkeaa muistaa esimerkiksi selkomukautetun
romaanin tulkinnallisuutta tai muita taiteellisia ominaisuuksia pohdittaessa. Day ja Bamford
(1998: 64) tuovat vertailukohdaksi muut eri lukijaryhmille suunnatut kirjallisuuden lajit, ku-
ten lasten- tai nuortenkirjallisuuden, joita nykyisin pidetaan omina kirjallisuuden tyyppei-
ndan. Ne tuskin yltdisivat tahan asemaan, jos niita tarkasteltaisiin esimerkiksi vain aikuisen
lukijan ndkdkulmasta. Selkomukautus ei ole valttamatta sama teos kuin yleiskielinen alkupe-
raisteos, mutta se voi olla kehittyvalla toisella kielellaan lukevan nakokulmasta mielekas
kaunokirjallinen lukukokemus.

2.2 Kaunokirjallisuuden tulkinta

Kaunokirjallinen tulkinta on yksinkertaistaen sen maarittamista, mista tekstissa on lukijan
mielesta kyse (Culler 1997: 64). Yhden S2-lukijan mielesta kirja henkilo voi esimerkiksi olla
sairas mutta toisen mielesta vain esittaa sairasta. Nama ovat kaksi erilaista tulkintaa kirjan
sisalldista. Tulkitseminen onkin aina luonteeltaan spekulatiivista (Culler 1997: 64). Rosen-
blattin (1986: 123) mukaan tekstin merkitykset eivat ole itse tekstissa eivatka lukijan mie-
lessa vaan ne muodostuvat transaktiossa, lukijan ja tekstin vuorovaikutuksessa.

Tulkinnan muodostamisen lahtokohtana ovat havainto ja ymmarrys. Teksteista ha-
vaitaan yksilollisesti eri asioita, silla havainto riippuu yksilollisista skeemoista, joita kaytetaan
tulkintatoiminnassa, ja lukija my0ds suhteuttaa havaintonsa johonkin itselleen tuttuun (Weber
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1996: 234). Yhta lailla myos tekstin ymmartaminen on valttamatonta (Davis 1992: 359). Lu-
keminen on tulkitsevaa toimintaa juuri ymmarryksen ndkokulmasta: se on kasvavan ymmar-
ryksen kokemusta, joka muuttuu ajan myota (Langer 1990: 231, 232, 248). Nama tulkinnan
muodostamisen lahtokohdat muotoutuvat eri lukijoille yksilollisesti erilaisiksi. Silti tekstia ei
voi panna tarkoittamaan mitd vain, ja lukijan on ainakin periaatteen tasolla pystyttava va-
kuuttamaan myds muut tulkintansa asianmukaisuudesta (Culler 1997: 65-66).

Yksilollisten tekijoiden lisdksi tulkintaan voivat vaikuttaa monenlaiset kontekstit,
kuten luetusta keskustelu (Vaarala 2009: 14, 16). Lukupiireille on luonteenomaista, etta lu-
keminen ja tulkinnoista keskustelu yhdistyvat (Kusanagi 2015: 236). Tulkinta on usein suu-
resti sosiaalista (Culler 1997: 64) ja dynaamista. Vaarala (2009: 211) korostaa lukemisen pro-
sessiluonnetta, jossa tulkinnat voivat muuttua eri lukukertojen valilla ja ryhmakeskustelujen
my6td. Hanen mukaansa kirjallisuus merkityksineen ja tulkintoineen syntyykin L2-oppijoiden
vuorovaikutuksessa tekstin ymparilla (2009: 75). Tulkinta on siis toimintana prosessimaista,
ja prosessiin vaikuttavat sisaiset ja ulkoiset kontekstit. Tulkinnan muodostamista ja itse tul-
kintaa ei nain ole helppoa erottaa toisistaan. Culler (1997: 63, 65) katsookin, etta tulkinta on
aina kertomus lukemisesta, siita miten tulkintaan on paasty ja milla perusteella.

2.3 Tulkinnan tuki

Lukupiirit tarjoavat tukea toisella kielella lukemiseen ja kaunokirjallisen tulkinnan muodos-
tamiseen. Tama tuki, scaffolding, on sosiokulttuurisen oppimisen teorian kasite. Teoria on saa-
nut alkunsa Vygotskylta (1978), mutta termi scaffolding ei ollut alunalkujaan Vygotskyn kayt-
tama vaan se on luotu myéhemmin (Swain ym. 2015: 25). Scaffolding merkitsee tuettua suo-
riutumista (Ohta 2000: 86). Siina ei ainoastaan auteta oppijaa tekemaan jotain, vaan johda-
tetaan hanet tietoon siitd, miten jotain tehdadn (Gibbons 2003: 249). Scaffolding on joskus
suomennettu rakennustelineopetukseksi (Lehtonen 2015: 29). Swain ym. (2015: xvii—xviii) ovat
huomanneet, etta scaffolding-termia sovelletaan toisinaan mekanistisesti, mita he pitavat
Vygotskyn teorian tarkoituksen vastaisena.

Kaytan scaffolding-kasitteesta tassa artikkelissa nimitysta tuki ja tukeminen. Vastaa-
vaan nimitysvalintaan on paatynyt Suni (2008: 118). Kyseessa ei ole ainoastaan pedagoginen
menetelmad vaan tuki on laajempi ja myos yhteisollinen ilmid. Lukupiirissa tuki ilmenee mo-
nimuotoisena. Se on esimerkiksi tukeutumista keskustelukumppaniin tai kirjaan, tai se voi
sisaltya opettajan ja osallistujien vuorovaikutukseen tai osallistujien vertaisvuorovaikutuk-
seen (ks. Swain ym. 2015: 25; Suni 2008: 79, 117-118). Opettaja voi tukea tulkinnan muo-
dostamista omalla toiminnallaan. Tutkimissani lukupiireissa kaytettiin esimerkiksi kirjaa kos-
kevia kysymyksid, jotka toimivat keskustelun tukena. Palaan tahdn luvussa 3.
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2.4 Aineisto ja analyysi

Artikkelin aineisto on koottu lukupiireista, jotka toimivat kahdessa sisasuomalaisessa oppi-
laitoksessa, yhdessa kokeiluna ja toisessa vakituisesti. Lukupiirit toimivat osana kotoutumis-
koulutusta, mutta olivat opiskelijoille vapaaehtoista toimintaa. Lukupiireja oli kolme, ja ne
kokoontuivat vuosina 2016 ja 2017. Kaytan analyysissa hyvakseni etnografisen tutkimuksen
tapaa kuvata tutkimuskohdetta tulkitsevan analyysin avulla (ks. Brewer 2000: 105-106). Et-
nografia on menetelma, jolla tutkitaan sosiaalisia tilanteita olemalla niissa mukana ja ha-
vainnoimalla niita (Emerson ym. 2011: 34).

Lukupiireilla oli eri opettajia ja yhden lukupiirin vetdjaksi tarjouduin itse. En ollut
sita vetdessani viela osallistunut muihin lukupiireihin. Taman oman lukupiirini osalta tutki-
musasetelma on retrospektiivinen, silla vedin lukupiiria ensin ja sen paatyttya palasin tutki-
musta varten kokoamani aineiston pariin tutkijana. Tassa mielessa tutkimuksessani on osin
myds autoetnografisen asetelman piirteita, silla olin ndin myos kentan toimija enka vain ha-
vainnoitsija (ks. Nissi 2014: 336). Se, etta olin yhden lukupiirin opettaja-osallistuja, tuottaa
minulle yhden elamysmaailman lisaa tutkimukseni kenttatyosta. Tama laajentaa etnografista
kompetenssiani kentan suhteen, koska olen ollut lukupiireissa seka sisa- etta ulkopuolinen.
(Ks. Marttila 2014: 376-377.) Tutkimuseettiselta kannalta se kuitenkin samalla edellyttaa
tietoista etaannytysta, toiseuden ja tutkijuuden rakentamista suhteessa kenttaan (Nissi 2014:
354). Lukupiirissani toimin opettajana, ja tutkijana toimin, kun palasin my6hemmin aineiston
pariin. Taman artikkelin tutkimuskysymykset muotoutuivat tutkijan roolissa kenttatyovaihei-
den lopulla ja oman Llukupiirini jo paatyttya. Autoetnografiasta poiketen itsehavainnointi ei
ole ensisijainen tiedonhankinnan keinoni, ja fokus on S2-lukijoissa.

Tutkimus valmisteltiin selvittamalld huolellisesti tutkimuseettiset nakdkohdat ku-
ten tutkimusluvat ja osallistujien informointi. Ennen lukupiirien alkua kavin oppilaitoksissa
esittelemassa tutkimustani niissa ryhmissa, joista oli mahdollista osallistua lukupiireihin.
Esittelyn jalkeen harkinta-aikaa tutkimuksen osallistumiseen oli 1-2 viikkoa. Osallistujilla oli
tiedossaan myos, etta mikali he eivat halua oman lukupiirinsa olevan mukana tutkimuksessa,
mina voin tarvittaessa mennd johonkin toiseen lukupiiriin ja ettd tallaisen toiveen voi kertoa
omalle opettajalle. Harkinta-ajan jalkeen jarjestettiin tilaisuus, jossa selvitettiin tutkimuslu-
van sisaltd ennen allekirjoittamista. Pyysin luvat myds opettajilta. Minulla oli suostumuslo-
makkeiden liitteeksi suomenkielinen selkomukautus ja englanninkielinen kdannds. Kaytin
seka esittelytilaisuudessa etta tutkimuslupien lapikaynnissa Papunetin (Papunetin kuva-
pankki) havainnollistavia kuvia kertoessani esimerkiksi tallennuksesta ja kerroin asiat myds
englanniksi. Osallistujilta pyydettiin kirjallinen suostumus vapaavalintaiseen haastatteluun,
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haastattelujen ja lukupiiritapaamisten video- ja danitallentamiseen seka tallenteiden kayt-
toon tutkimustarkoituksessa. Samoin selostettiin, etta keratty materiaali sdilytetaan siten,
ettei ulkopuolisilla ole siihen paasya.

Lukupiirit kokoontuivat kerran viikossa 10-13 kertaa noin 3 kuukauden ajan ja ne
kaikki olivat ohjattuja lukupiirejd. Lukupiireissa toimittiin samojen periaatteiden mukaan,
vaikka opettajat eivat olleet yhteistyossa keskenaan. Kussakin Llukupiirissa luettiin yksi kirja.
Kaikkien lukupiiritapaamisten perusrakenteeseen kuului, etta joka kerraksi luettiin ennalta
kirjasta 1-2 lukua, ja aluksi kaytiin lapi opettajan tuomia valmiita sisaltokysymyksia pareina
tai pienryhmind. Taman jalkeen keskusteltiin viela koko lukupiirin kesken opettajan johdolla.

Lukupiirien teokset olivat (1) Leena Lehtolaisen (2012) Ensimmdinen murhani, (2)
Henning Mankellin (2005) Valokuvaajan kuolema ja (3) Sisko Istanmaen (2006) Liian paksu
perhoseksi. Viittaan jatkossa teoksiin suluissa mainituilla numerotunnisteilla. Teokset 1 ja 2
ovat dekkareita, joissa molemmissa paahenkilona oleva poliisi selvittaa murhaa. Teos 3 taas
on 1960-luvun maaseudulle sijoittuva kertomus ison naisen ja pienen miehen parisuhteesta.
Kaikki teokset sisaltavat niin paa- kuin sivuhenkildiden elamdntilanteita, iloja ja suruja seka
ihmissuhteita.

Aineistoni koostuu lukupiirien video- ja danitallenteista, joita on noin 10 tuntia, seka
haastatteluista (n=24). Tallenteita on kaikista lukupiireista. Lisaksi minulla on kenttamuis-
tiinpanoja tilanteista. Olen poiminut aineistosta jaksoja, jotka sisaltavat tulkitsevaa keskus-
telua tai muulla tavoin tuovat vastauksia tassa artikkelissa asettamiini tutkimuskysymyksiin.
Haastatteluista taas kaytdn osan, joka tdydentda vastauksia tutkimuskysymyksiin, esimerkiksi
haastattelukysymykset toiveista lukupiirid kohtaan. Valitsemani jaksot olen litteroinut alku-
peraiskielet sailyttaen. Kayttamani litteraatio on ns. karkeaa litteraatiota, jossa henkilén puhe
on merkitty sanatarkasti, mutta ilman tasmallisempia, esimerkiksi keskustelunanalyysissa
kaytettyja litterointimerkkeja, koska aineistoa tarkastellaan asiasisaltdjen tasolla (ks. Yhteis-
kuntatieteellinen tietoarkisto 2017).

Haastattelin analyysiani varten kahdeksaa henkiloa (yht. 24) kustakin lukupiirista.
Haastateltavilta henkiloilta kerattiin haastattelun yhteydessa taustatietoja. Nama lukupiiri-
laiset olivat 20-50 vuoden ikaisia, ja he olivat olleet Suomessa seitsemasta kuukaudesta 3,5
vuoteen. Heista 16:lla oli korkeakoulutus tai korkeakouluopintoja. Neljalla oli ammattikoulu-
tus, yhdella lukiokoulutus ja kahdella peruskoulutausta. Yhdelta ei ole koulutustaustatietoa.
Osallistujien kielitaito vaihteli arviolta Al.3-tasolta B1l-tasolle. Kaikilla ei ollut ajantasaista
tietoa kielitaitonsa tasosta, joten tasoarviot perustuvat minun ja osallistujien omaan arvioon.
Osallistujat olivat kotoisin Euroopasta (8 osallistujaa), Kaakkois-Aasiasta (6), Lahi-idasta (4),
Pohjois-Afrikasta (2), Ita-Aasiasta (1), Lansi-Afrikasta (1), Oseaniasta (1) ja Pohjois-Amerikasta
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(1). Kirjallisuuden lukemista harrasti entuudestaan muilla osaamillaan kielilla 15 haastatel-
tavaa, jotka kertoivat olevansa aktiivisia lukijoita. Sen sijaan 9 haastateltavaa kertoi, ettei
pitanyt lukemisesta entuudestaan. Analyysilukujen keskustelu- ja haastattelujaksoissa osal-
listujien nimet on muutettu.

3 Kaunokirjallinen tulkinta ja kokemukset lukupiirista

Lahden tassa luvussa liikkeelle lukupiirien tarkastelusta aluksi hieman etaammalta siten, etta
tarkastelen osallistujien ajatuksia lukupiireista ja selkoteoksista seka heidan tavoitteitaan ja
motivaatioitaan. Nain tulee nakyviin lukupiirin ja selkoteosten yksilollisesti vaihteleva mer-
kitys tuen muotoina. Taman jalkeen nakokulma siirtyy asteittain syvemmalle ensin lukupiirin
kaytantdihin ja erityisesti sisaltokysymyksiin tuen muotoina seka osallistujien haluun muo-
dostaa tulkintaa. Sitten siirryn edelleen itse tulkinnan muodostamiseen seka sen tukemiseen
ja haasteisiin.

3.1 Lukupiiri ja selkoteokset tuen muotoina osallistujien nakokulmasta

Halu oppia suomea oli tavallisin syy tulla lukupiiriin. Sen mainitsi jossain muodossa jokainen
haastateltu lukupiirilainen, mutta vain kuusi henkiléa mainitsi lisaksi pitavansa lukemisesta,
vaikka 15 haastateltua osallistujaa harrasti jo ennalta kaunokirjallisuutta muilla osaamillaan
kielilla. Kuitenkin ne, jotka lukupiiriin jaivat, nauttivat aina myos lukemisesta vahintaan jol-
lain lailla, mika ilmeni haastatteluissa ja aktiivisena toimintana lukupiirissa. Edwin Luki kirjan
(3) itsenaisesti loppuun tyoharjoittelussa ja tiivistaa esimerkissa 1 lukukokemuksensa:

(1) Edwin: Kirja tuntui ihanalta. ---. ---. [Puhetta oppimiskokemuksista.]
Tarinassa ensin he erottuvainen [erosivat], sitten yksin ja sitten yhdessd. Tosi hyvi
lopulta. Ei surullinen. Ernin diti kuollut surullinen juttu, mutta aina kiusaa.

Edwinin kuvaus kirjasta ihanana ei ollut poikkeava vaan kaikkia kolmea selkoteosta
kiiteltiin lukukokemuksena. Jotkut mainitsivat myos, ettei selkoteoksen lukeminen ollut kie-
lellisesti aivan helppoa, mutta lukunautinto tai tarinan jannittavyys sai jatkamaan.

Padosin lukupiireissa viihdyttiin ja kaunokirjallisella nautinnolla oli siina keskeinen
merkitys. Kuitenkin esimerkiksi Danielille lukupiiri oli toisenlainen kokemus. Tullessaan lu-
kupiiriin Daniel oli erittdain motivoitunut:

(2) Mervi: Miksi sd tulit lukupiiriin?
Daniel: Haluan oppia suomia enemmdn. Koska md olen... mmm... Ma olen valmis.
I'm ready. I'm ready to go to anywhere | can get Finnish language.
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Mervi: Okei. Vaikka sa sanoit, etta tdd lukupiiri ei 0o ihan niinku... Sd sanoit, ettd
et tykkaa kirjoista.
Daniel: It’s language. I'm ready.

Esimerkissa 2 Daniel kuvaa, kuinka han on valmis mihin vain oppiakseen suomea, ja
on tullut siksi lukupiiriin, vaikka ei pida kirjoista. Hanen laillaan myds kaksi muuta haastatel-
tua osallistujaa tuli motivoituneena lukupiiriin, vaikka eivat pitaneet kirjoista. Lopulta he kui-
tenkin keskeyttivat lukupiirin ja sanoivat, etteivat halua lukea kirjaa.

Yhteensa yhdeksan haastateltua osallistujaa tuli Lukupiiriin ilmoittaen, ettei pida
kirjallisuudesta. Heista kuusi kuitenkin, jopa omaksi yllatyksekseen, piti lukupiirin kirjasta ja
osallistui aktiivisesti. Ainakin osa tunsi myos tarvetta tulkitsevaan keskusteluun tai oppi sita
lukupiirissa. Eras osallistuja esimerkiksi saattoi aluksi lukea vastauksia aaneen suoraan kir-
jasta, mutta kertoi my6hemmin alkaneensa kaivata kysymyksia, joihin ei olisi suoraa vas-
tausta. Kolme haastateltua osallistujaa, joukossaan Daniel, kuitenkin suhtautui kirjaan jatku-
vasti toisin. He eivat nauttineet kaunokirjallisuuden lukemisesta ja lopulta keskeyttivat luku-
piiriin osallistumisensa. Heiddn ensisijainen motivaationsa lukupiiriin osallistumisessa oli
suomen oppiminen, mutta se ei yksin riittanyt. Lukupiiri on hyva kielenoppimisen muoto hy-
vin monille, mutta ei aivan kaikille (Kastari 2019: 360). Esimerkiksi juuri Danielille se ei ollut
toimivin keino, ja han hakeutuikin siita pois.

Lukunautinnon kokemus oli keskeista lukupiirissa jatkamisessa ja sita voidaan myos
tukea. Selkokirjallisuudelle on asetettu tavoite tarjota mahdollisuus kielellisiin elamyksiin ja
paasy kirjallisuuden maailmaan (Leskela, 2019: 71). Graded readers -kirjallisuuden on katsottu
tukevan L2-lukijan lukunautintoa mukautetulla sisallollaan ja leksikaalisella ja syntaktisella
tasollaan. Kielitaidon tasoon nahden liian vaikea kieli johtaa dekoodaavaan lukutapaan, joka
ei mahdollista sujuvaa lukemista. (Claridge 2011: 23, 107, 190.) Tata kautta selkokieli tukee
S2-lukijan kaunokirjallista lukunautintoa ja lukemista. Monet olivat epavarmoja kielitaidos-
taan eivatka odottaneet pystyvansa lukemaan kokonaista kirjaa. Lukupiiri tuki lukemisen
aloittamista ja se oli joillekin yksi syy tulla lukupiiriin. Esimerkiksi Pauline kuvaa esimerkissa
3:

(3) Pauline: Minusta oli tosi hyvd, kun mind saan kirjan, meiddn [lukupiirin] kirjan kou-
lussa. Sitten mind voin aloittaa. --- otin [lainaksi kirjastosta] ne kirjat [kolme selko-
kirjaa] ennen lukupiirid, --- ja mind en voinut aloittaa lukemista. Mind pelkdsin.
Mutta kun lukupiiri alkoi, minun taytyi aloittaa lukemista, kun se oli mahdollista.

Joillakin taustalla vaikuttivat myds epaonnistumisen kokemukset yleiskielisen kau-
nokirjallisuuden parissa. Toisin kuin yleiskieliset teokset romaanien selkomukautukset toivat
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kaunokirjallisuuden heidan ulottuvilleen kielitaidon vaiheen (noin A1.3-B1) estamatta. Haas-
tatteluissa kuvattiin iloa, kun lukeminen onnistui. Erds hypahteli tuolissaan kuvatessaan
haastattelussa onnistumisen tunnettaan kirjan parissa: "Ja mind voin lukea! Mina voin lukea!”
Kehittyvdsta kielitaidostakin voi nauttia kayttamalla sita itselle merkitykselliseen toimintaan,
kuten tassa kaunokirjalliseen lukemiseen, jonka selkokieli tekee mahdolliseksi.

Muutamat mainitsivat lukupiiriin tulon syyksi halun ymmartaa kirjaa paremmin ja
kokivat my®@s, etta Llukupiiri auttoi tassa. Esimerkiksi Kylie kertoo seuraavasti:

(4) Mervi: Mitd sa ajattelet kirjojen lukemisesta suomeksi?
Kylie: Ajattelen, ettd ehka jos luet yksin, on vihdn vaikeaa. Arvostan, ettd voimme
osallistua lukupiirissd.

Mervi: Lukupiirissé te puhutte siitd kirjasta. Auttaako se sinua jotenkin?
Kylie: Ehkd miten selitdmme kirjasta.

Kylie ilmaisee esimerkissa 4 saavansa tukea lukupiirista, kun kirjan sisaltoja selitet-
tiin. My0s Vaarala (2009: 212-213) ja Kim (2004: 162) ovat havainneet, etta ryhmassa toimi-
minen on L2-lukijalle tarkeaa ymmarryksen helpottamiseksi. Vera kuvailee lukupiirin merki-
tysta lukemiselleen toisesta nakdkulmasta:

(5) Vera:---. ---. Mind en tykkda lukemista, mutta nyt se on mielenkiintoista.
Mervi: Mika siitd tekee mielenkiintoista?
Vera: Se on rumatyd, md menee kurssikaverin kanssa.
Mervi: Aa, millainen tyo?
Vera: Se on ryma [ryhmd], me lue yhdessad ja keskustelee.

Vera toteaa esimerkissa 5, ettei pitanyt lukemisesta, mutta lukupiirissa siita tuli kiin-
nostavaa, koska se oli ryhmatyota. Tama lukupiirin yhteiséllinen ulottuvuus sai hanet osallis-
tumaan perati kahteen lukupiiriin.

3.2 Lukupiirin kysymykset lukijan tukena ja halu muodostaa tulkinta

Kaikissa kolmessa lukupiirissa kaytettiin keskustelun pohjana opettajien tuomia, valmiita ky-
symyksid luetusta. Osa kysymyksistad oli sisallonymmartamistd kontrolloivia kysymyksia: "Mita
laatikossa oli?” Vastauksen nadihin kysymyksiin saattoi lukea usein suoraan kirjasta. Kysymys
oli kuitenkin kirjan juonenkulun ymmadrtamisen kannalta olennainen. Toiset taas olivat tul-
kintakysymyksid: "Miksi Rouva oli niin ilked?” Tahan ei ollut ilmiselvaa vastausta kirjassa,
vaan vastaaminen vaati tulkinnan muodostamista.
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Nama kysymykset jakoivat mielipiteita voimakkaasti. Haastatteluissa erityisesti juuri
sisallonymmartamiskysymyksia seka kritisoitiin kovasti etta pidettiin ehdottoman tarpeelli-
sina. Yhdessa lukupiirissa kokeiltiin toimintaa ilman kysymyksia, mutta pian kysymykset otet-
tiin taas kayttoon. Beatrice koki, etta ilman kysymyksia jotain puuttui ja jatkaa:

(6) Beatrice: [Painokkaasti:] We need the questions. Joo, koska se auttaa meitd, jos
meilld on kysymyksid. Koska sind tarvitsee ajatella ja ymmdrtdd, mitd tapahtui.
Mutta jos se ei ole kysymyksid, sind et ymmdrtad kaikki ja sind et ajattele.

Beatrice (tasoarvio A2) toteaa esimerkissa 6, etta kysymyksia tarvitaan, koska muu-
ten S2-lukija ei valttamatta ymmarrd, ettei ymmarra, ja tassa han oli samoilla linjoilla muiden
kysymyksia puolustavien kanssa. Jotkut kuvailivat kysymyksia hyvaksi tarkistuslistaksi siita,
onko lukija varmasti havainnut tekstista juonen kannalta oleellisimman. Kysymyksia kaytet-
tiin myos tekstiin orientoitumiseen. Muutamat, lahinna B1-tason lukijat taas pitivat kontrol-
likysymyksia tylsina, mutta sietivat niita, koska muut osallistujat tarvitsivat niita. Kaksi tal-
laista henkilda kuitenkin erosi lukupiiristd. He totesivat, etta kysymysten ja niihin vastaami-
sen lisaksi olisi pitanyt olla muutakin keskustelua, jotta he olisivat voineet jatkaa.

Jotkut toivoivat kysymyksia, joihin ei olisi suoraa vastausta, muutamat taas abstrak-
timpia kysymyksid. Esimerkiksi Uriah toteaa, etta konkreettiset kysymykset auttavat ymmar-
tamaan faktat, mutta jatkaa esimerkissa 7:

(7) Uriah: Md tykkddn abstrakti [kysymys]. Ja open [engl. open ‘avoin’] vastaus. Abstrakti
on hyva, koska keskustelemme paljon erilaisia mieltd kaverin kanssa ja [esittdd kes-
kustelua:] "mind ajattelen timd vastaus ei ole hyvd, koska...” Nyt mind ajattelen
suomeksi. Lukupiiri on hyvd, koska auttaa... koska tarvitsee ajattelee suomeksi.

Uriahin mielesta abstraktit kysymykset avoimine vastauksineen toivat keskustelua
eri ndkemyksista teoksesta 1. Joidenkin osallistujien ratkaisu oli yrittad kdayttaa mahdollisim-
man vahan kirjaa ja vastata mahdollisimman paljon omin sanoin. Useimmille tama ei ollut
kuitenkaan riittava kompromissi, koska heidan produktiivinen kielitaitonsa ei viela mahdol-
listanut sitd. Myos Bl-tasoisten oli valttamatonta tukeutua itseilmaisussaan kirjan tekstiin.
Al.3-tasoiset olivat vahvasti kirjan tekstin varassa keskustelussaan ja he olivat myds paljon
kuuntelijan roolissa. L2-lukijat tarvitsevat usein kielellista tukea (Sheehan 2015: 294; Christie
2019: 118) ja hyoddyntdvat kysymyksia luetunymmartdmisen strategisena tukena (Urlaub
2012: 296). Kysymykset nayttaytyivatkin osallistujille tarkeina juuri tuen nakokulmasta,
mutta niihin ei haluttu rajoittua. Christie (2019: 121) jatkaa, etta valmiit kysymykset voivat
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auttaa huomaamaan relevantit juonenkaanteet, mutta voivat olla myds pitkaveteisia. Pakol-
liset kysymykset voivat jopa vaikuttaa toisella kielella lukevan lukunautintoon negatiivisesti
(Claridge 2011: 48), kuten kaksi lukupiirista eronnutta kertoi.

Nekin, joille oli viela haasteellista ottaa kovin aktiivisesti osaa tulkitsevaan keskus-
teluun, toivoivat sita kysymyksiin vastaamisen lisaksi. He kokivat ymmartamista kontrolloivat
kysymykset hyodyllisiksi lukuprosessissa, mutta eivat halunneet rajoittua vain niihin Lukupii-
rissa. Olivia (A1.3) viittaa tahan esimerkissa 8:

(8) Olivia: It was boring later in lukupiiri because we did through those questions. Only
those questions and answered and did not really talk. It was better when we dis-
cussed my own opinion too and not only answer from the book.

Olivia (A1.3) kritisoi, etta lukupiiri oli pitkaveteinen silloin, kun siella kaytiin vain
valmiit kysymykset Lapi, vastattiin suoraan kirjasta eika keskustelua omista nakemyksista syn-
tynyt. Vastaavista L2-lukijoiden kirjallisuuskeskustelun kokemuksista on raportoinut Kim
(2004: 161-162). Luke (A1.3) ehdottaa opettajan tuomien kysymysten lisaksi osallistujien it-
sensa tekemia taydentdvia kysymyksia:

(9) Luke: Maybe the students could ask questions that are a little more abstract so...
like "What do you think the character was planning?” or "What do you think the
character thinks happened?” or... So something that is not concrete in the text that
you just question-answer, repeat answer from the text directly. ---. Cause then you'd
have to really think in Finnish and discuss something that is not concrete written
there.

Luke toivoo kasiteltavaksi kysymyksia, joiden avulla tekstin aukkoja voitaisiin tayt-
taa tulkinnalla (ks. Vaarala 2009: 212), kuten mita kirjan henkilo ehka luuli tapahtuneen sen
sijaan, etta vain luetaan tekstista suoria vastauksia. Toiminta, jossa osallistujat itse muodos-
tavat kysymyksia, kuten Luke ehdottaa esimerkissa 9, voi Urlaubin (2012: 301) havaintojen
mukaan parantaa teoksen ymmartamista ja auttaa L2-oppijaa tuottamaan vahvempia tulkin-
toja. Tama koskee myos aivan yksinkertaisiakin itse tuotettuja kysymyksia (Eddy 2019: 54).
Daniels (2002: 22-24) toteaa, etta lukupiirildisten taytyisi antaa tuoda mukaan omia keskus-
telunaiheitaan, koska nain he saavuttavat omistajuutta lukupiirista ja hallinnoivat itse ajat-
teluaan ja keskustelua.

Kuten Uriah edella (esimerkissa 7), myos Luke (esimerkissa 9) katsoi, etta tallaisia
tulkintakysymyksia pohtiessa on ajateltavakin suomeksi. George tuo esiin tulkinnan yleisem-
man merkityksen ja suhteen kieleen esimerkissa 10:
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(10) George: Because | think making interpretation of something, this case the book, will
put you more with the story, with the characters and with what they lived and...
Now you know for sure what is the feeling that Kaisu has in the morning or what
happened in her head when she did something. When you have to think in Finnish.

Georgelle tulkinta merkitsi henkildhahmojen tunteiden ja ajatusten ymmartamistd,
ja han viittasi suomeksi ajattelemisen valttamattomyyteen tassa tulkintatoiminnassa. On hy-
vin tarkoituksenmukaista ilmaista omaa kokemusta kirjallisuudesta kohdekielella (Christie
2019: 133), ja nama lukupiirilaisten kokemukset tarpeesta ajatella suomeksi tukevat myds
Llukupiirin kielenopetuskayttoa. Carrolin (2008: 93) havainnon mukaan kielenoppimista ei ta-
pahtunut yhta paljon, jos teosten kasittely kohdekielella rajoittui tekstin sisallon selvittami-
seen, mutta tulkinta tapahtui jollain muulla kuin kohdekielelld. Kdytettaessa kirjallisuutta
kielenopetuksessa kielellista perspektiivia ei voikaan asettaa etualalle, vaan on mentava mer-
kityksellinen kaunokirjallinen kokemus ja keskustelu edella (Economou 2015: 113).

Toisinaan osallistujat saattoivat laajentaa keskustelua kysymalla omia kysymyksia
tai tuomalla keskusteluun uusia teemoja. Esimerkissa 11 Nelly keskeyttaa sisaltokysymysten
lapikaynnin ja yrittaa tuoda keskusteluun kritiikkinsa teoksen 2 juonenkaannetta kohtaan:

(11) [Nelly kritisoi kirjan ratkaisua:]
Nelly: Mutta minusta se on vihdn hauskaa, ettd joka kodissa on jotain, mm, jotain
metallista.
Isabella: Joo. ---. [Lukee ddneen seuraavan valmiin kysymyksen.]
[Kysyvidt ja vastaavat, kunnes kysymykset loppuvat.]
Opettaja: No niin. Onko teilld loppu?
Nelly: Joo. Minusta se on vihdn hauska, kun komisario agjatteli, ettd se voi olla pappi,
murhaaja voi olla pappi, koska kirkossa on metallikynttildn...jalkoja. Ja se voi olla,
aa, [katsoo kirjaa] murha-ase.
Opettaja: Joo.
Nelly: Mutta ajattelen, ettd joka kodissa on jotain metalli, iso metalli. [Nauraa.] Se
voi olla myds murha-ase. [Nauraa.]
Opettaja: Joo. Totta.
Nelly: Se on vihédn hauskaa logiikka.
Opettaja: Joo on vdhdn ehkd yksinkertainen logiikka, ettd joo metalli, joo, pappi,
kirkko, okei...
Nelly: Ja kirkossa on. [Nauraa.]
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Nelly haluaa esittaa kritiikkinsa, mutta keskustelukumppani Isabella ei tartu Nellyn
avaukseen, vaan vie keskustelun heti takaisin valmiiden sisaltokysymysten lapikayntiin kysy-
malla seuraavan kysymyksen. Kun kysymysten lapikaynti on paattynyt, Nelly palaa asiaan ja
avaa keskustelun vuorostaan opettajan kanssa. Nellylla on selva halu saada kertoa oma na-
kemyksensa kirjan ratkaisusta. Tulkitsevaa keskustelua tarvitaan, koska se on S2-lukijalle tar-
keaa oman kokemuksen ilmaisua. Aineistossani osallistujat toivoivat mahdollisuutta tulkit-
sevaan keskusteluun kielitaidon tasosta (A1.3-B1) riippumatta.

3.3 Tulkinnan muodostaminen ja tukeminen

Rosenblatt (1982: 268-629) on esittanyt, etta lukijan asennoituminen tekstiin asettuu jatku-
molle, jossa vaihtelevat tietoa hakeva (efferent) ja esteettinen lukeminen. Nama asennoitu-
mistavat voivat vaihdella samallakin lukijalla eri vahvuisina eri lukutilanteissa, mutta myds
henkildiden valillda on eroja. Samaan lukupiiriin osallistuneet Daniel (vahva A2) ja Hannah
(A2) edustivat ndita kahta hyvin erilaista lukutapaa. Daniel etsi tulkintakysymyksiin selkeaa
vastausta teoksesta 3:

(12) Opettaja: ---. Mutta miksi hdn nékee tdllaista unta?
Daniel: Miksi? [Tutkii tekstid.] Md... Ei kirjoita miksi. [Indikoi hdmmennysta.]
Opettaja: Joo, nyt sinun pitda itse miettid, miksi.

Danielin etsii esimerkissa 12 suoraa vastausta miksi-kysymykseen kirjasta. Se ei kui-
tenkaan tarjoa sellaista vaan vastaaminen edellyttdisi oman tulkinnan muodostamista. Da-
nielin oli vaikea oppia lukupiirissa keskustelemaan tulkinnoista mahdollisesti, koska tallainen
keskustelu ei vastannut hanen lukutapaansa. Danielin lukutapa vastaa Rosenblattin (1982:
269) kuvaamaa tietoa hakevaa lukemista. Siina lukija suhtautuu tekstiin tiedon lahteena ja
liikkuu faktatasolla. Yleensa tallaista lukutapaa kaytetaankin asiatekstien ja esimerkiksi kayt-
toohjeiden lukemiseen. Mutta toisin kuin tietoa hakevassa lukemisessa, lukupiirin Lukutilan-
teessa ei ole esimerkiksi sisallon oppimisen tavoitetta tai muuta, mika tekstista pitdisi omak-
sua tietona tai ohjeena (ks. Rosenblatt 1982: 269, 274). Daniel ei ollut aiemmin harrastanut
kaunokirjallisuuden lukemista, mutta korkeakoulutaustaisena oli varmasti harjaantunut tie-
toa hakevassa lukemisessa. Palaan tulkinnan haasteisiin alaluvussa 3.4.

Danielista poiketen Hannah pyrki aivan lukupiirin alusta alkaen tulkitsevaan kes-
kusteluun, vaikka han ei ollut viela saavuttanut samaa kielitaidon tasoa kuin Daniel ja muut
saman lukupiirin osallistujat. Esimerkissa 13 han pyrkii laajentamaan keskustelua omaan tul-
kintaansa teoksen 3 katkelmasta.
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(13) [Hannah pohtii, miksi kirjan henkilé pddtyy itsemurhaan. Tapahtumien kausaalisuh-
teita selvitetddn sen vuoksi tekstin tasolla koko ryhmdn kesken.]
Opettaja: Ymmdrrdtké nyt paremmin?
Hannah: Joo, mutta miksi tappoi? Mind ymmdrrdn, md ymmdrrdn, tdmd selva. Mutta
kun md lui[n] tdmd sana: hdn ei kestdnyt vaan tappoi itse[nsd], [esittdd kirjan luke-
mista painokkaasti henkdisten ja huudahtaen:] mitd tama?!
Opettaja: Joo se on aika dramaattinen siind.

Hannah tuo keskustelun kuluessa esiin, etta han ymmartaa kylla, mita kirjassa ta-
pahtuu ja mitka ovat kirjassa esitetyt syyt tapahtumiin, ja ilmaisee sen tassa katkelmassa
myds suoraan: Mind ymmdrrdn, md ymmdrrdn, tmd selvd. Sen sijaan hanen on vaikea henkilo-
kohtaisesti hyvaksya naita syitd, ja ne herattavat hanessa tunteita: mitd tdmd?! Tasta han yrit-
tada myos keskustella ja luoda omaa tulkintaansa henkilohahmon itsemurhaan johtaneista
syistd. Hannahin suhtautuminen luettuun vastaa tdssa tilanteessa Rosenblattin (1982: 269,
276) esteettista lukemista, jossa painottuu elamyksellisyys, silla lukija keskittyy tunteisiin,
ajatuksiin ja kokemuksiin, joita lukeminen hanessa herattaa.

Aluksi kyseisessa lukupiirissa muut eivat lahteneet tahan keskusteluun mukaan, jo-
ten Hannah ei saanut tukea pyrkimykselleen muodostaa keskustellen henkilokohtaista tul-
kintaa. My6hemmin Lukupiiriin liittyi kuitenkin George (B1), jolle Hannahin tulkitseva lahes-
tymistapa sopi. Hannah kertoi, etta oli harkinnut lukupiirin keskeyttamista, koska koki, etta
muut keskustelivat niin eri tavalla. He selvittivat tekstin sanoja ja tapahtumia, mutta kun ne
tulivat ymmarretyiksi, pohdintaa ei jatkettu. Cullerin mukaan (1997: 64) sen toteaminen,
mista tekstissa tallaisella konkreettisella tapahtumien tasolla on kyse, ei ole tulkintaa. Tassa
mielessa Hannah oli lukupiirissaan aluksi ainoa, jonka tavoite ei ollut vain ymmartaa sisaltoja
vaan my6s muodostaa tulkintaa niista.

Tulkinnassa tdrkeda on sen kertominen, miten siihen on padsty ja miten tekstin yk-
sityiskohdat suhteutuvat tulkinnan muodostamiseen (Culler 1997: 63, 65), ja George ja Han-
nah toimivat juuri nain tulkintojaan perustellen. Perustelut ovat seuraavassa katkelmassa il-
man kursiivia:

(14) [George ja Hannah keskustelevat, onko Rouva oikeasti sairas.]
George: Ei ole. Hin tekee... Se on teatteri. Se on hyvd... timing?
Opettaja: Ajoitus.
George: Ajoitus.
[kirjoittavat]
Hannah: Mutta han jaa sairaalassa. Erni sanoo [katsoo kirjaa]: "Ottivat hanet sai-
raalaan”. Jos ei sairas, menee pois.
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George: Se on niin hyva ajoitus, ei ole oikeasti sairas.

Hannah: Mind uskon Rouva sairas.

George: Hén ehkd... tdmd... pdd sairas [koputtaa pddtdnsd]. Ja miksi han nauraa jos
on sairas?

Hannah: Koska hdn iloinen Kaisu kantaa han... hant...hanet.

[George puistelee pddtddn hymyillen.]

George on tulkinnut, etta Rouva vain nayttelee sairasta ja kayttaa tulkintansa perus-
teluna hyvaa ajoitusta, jolla han viittaa kirjan edellisessa luvussa olleeseen riitaan rahasta.
Hannah taas vetoaa siihen, ettd Rouvan taytyy olla sairas, koska sairaalaan ei oteta terveita.
Vaarala (2009: 188) toteaa, etta kaunokirjallisen tekstin lukemiselle on tyypillista tekstissa
edestakaisin lilkkkuminen ja aiempaan palaaminen eli rekursiivisuus, mutta tama voi olla L2-
lukijoille haasteellisempaa kuin L1-lukijoille. Esimerkissa 14 George ja Hannah kuitenkin Liik-
kuvat tekstissa rekursiivisesti edestakaisin ensin taaksepdin edelliseen lukuun, jossa oli riita
ja johon George viittaa hyvan ajoituksen tulkinnallaan, ja siirtyvat sielta tapahtumien loppuun
eli sairaalaan jaamiseen. Sitten he taas palaavat tekstissa takaisinpain Rouvan sairauskoh-
taukseen ja siihen, miten Kaisu kantoi hanta autoon. Tassa mielessa keskustelu muistuttaa
rekursiivisuudessaan sitd, mita Vaarala (2009: 190) pitaa tavanomaisena L1-lukijoiden kirjal-
lisuuskeskusteluille. L2-lukijat eivat hanen mukaansa poimi tekstista yhta laajalta alueelta
perusteluja tulkinnoilleen kuin L1-lukijat. On kuitenkin huomattava, etta Vaaralan tutkimuk-
sessa ei kaytetty selkotekstia vaan yleiskielista tekstia, mika todennakoisesti selittdaa eroa
siind, mika on L2-lukijalle mahdollista.

Kaikki eivat kuitenkaan toimineet Hannahin ja Georgen tavoin aktiivisesti tulkiten.
Silti tulkinnan muodostamista on mahdollista oppia toisella kielelld (Carter 1997: 155), ja
lukupiireissa nain kavikin. Tama edellytti opettajan aktiivista tukea. Esimerkissa 15 teoksessa
3 on tilanne, jossa henkilohahmo Rouva hiipii yolla salaa paahenkild Kaisun huoneeseen ja
ottaa Kaisun tavaroiden joukosta lakanan varastaakseen sen. Keskustelu alkoi tekstin kielel-
lisia merkityksia selvittamalla, ja sen jalkeen paastiin esimerkissa kaytavaan keskusteluun.
Tulkitsevat puheenvuorot, joissa tdytetadn tulkinnalla tekstin aukkoja (ks. Vaarala 2009: 212),
on merkitty ilman kursiivia.

(15) Opettaja: Mutta miksi sitten Rouva tekee ndin [yrittdd varastaa lakanan]?
Daniel: Han haluaa herattaa.
Beatrice: Joo.
Edwin: Joo.
Beatrice: Mm. Ehka.
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Opettaja: Ei hdn ehkd halua herdttad, han tekee sen salaa. Sielld sanotaan, ettd hdn
penkoo salaa Kaisun tavaroita.

Daniel: Joo.

Edwin: Ehka han haluaa lakana. Lakanoita.

[Hiljaisuus.]

Opettaja: Joo. Miksi hdn haluaa Kaisun lakanoita?

Edwin: Joo, hdn haluaa Kaisun lakanoita ehka.

Daniel: [Tutkii kirjaa.] En md tiid, miksi hdn haluaa Kaisun lakanoita. Mh.. Noh...
[tutkii kirjaa, puistelee pddtd].

[Hiljaisuus.]

Opettaja: Miksi hdn menee Kaisun huoneeseen ja alkaa penkoa tavaroita ... ja ot-
taa...

Beatrice: Koska han etsii jotain, mutta me emme tieda mita.

Edwin: Hairitsee, hairitsee hanta [Kaisual...

Adam [huudahtaa]: Koska han on paha!

Beatrice: Joo! Han on paha! Totta kai!

Adam: Joo koska Kaisu nukkuu ja.

Edwin: Koska han ei halua, etta... Kaisu ... tyo taalla paikalla...

Opettaja: Tyoskentelee.

Edwin: Joo tyoskentelee taalla paikassa.

Beatrice: Koska han en... ei tykkaa Kaisus... Kaisulta. Kaisusta.

Keskustelusta nakyy, etta opettajan on kysyttava monta kertaa miksi-kysymys. Tassa
interrogatiivinen miksi-lausuma esiintyy hakukysymyksena, jolla haetaan vastausta avoimeen
kohtaan, mutta avointa kohtaa tayttava hakukysymys voisi toki olla muunkin muotoinen kuin
miksi (ISK & 734). Opettaja valitsee tassa tulkinnalla taytettavan aukon ja yrittaa vieda kes-
kustelua tulkitsevampaan suuntaan. Kramsch (2000: 223-224) on todennut, etta opettajan
karsivallinen rohkaisu voi olla tarpeen tulkitsevan keskustelun luomiseksi. Esimerkin 15 kes-
kustelijoista Edwin ja Beatrice ovat ennestdan innokkaita kaunokirjallisuuden harrastajia L1-
kielellaan, mutta hekin tarvitsevat tukea tulkintatoimintaan. Lisaksi opettajan on johdatel-
tava keskustelijoita muistuttamalla: Ei hdn ehka halua herdttdd, hén tekee sen salaa. Mahdolli-
sesti talla kertaa rekursiivisuus ilmenee haasteena, kuten Vaaralan (2009: 190) tutkimuksen
L2-lukijoilla. Ennen tahan keskusteluun siirtymista kasiteltavan tekstinkohdan merkityksia
kasiteltiin tarkasti, esimerkiksi penkoa salaa merkityksesta keskusteltiin. Se, etta Rouva toimii
salaa ja haluaa varastaa, ei kuitenkaan tule aluksi rekursiivisesti osaksi tulkintaa, vaan Daniel
arvelee, ettd Rouva haluaa herattaa Kaisun. Han ei siis ndin tuo tekstista edeltavaa kontekstia
tulkintansa osaksi ilman tukea.
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Alaluvussa 2.2 maarittelin tulkinnan perusedellytyksiksi havainnon ja ymmarryksen.
Kun tekstin merkityksia on riittavasti seka havaittu etta ymmadrretty (tekstin lukeminen ja
tekstin merkityksia selvittava keskustelu), ja opettaja onnistuu johdattelemaan osallistujia
sopivasti (sinnikas kysyminen hieman eri tavoilla ja rekursiivinen perustelu: sielld sanotaan,
ettd hdn penkoo salaa), tulkintoja alkaa tulla. Tulkinnat nakyvat esimerkin 15 lopussa kursi-
voitujen vuorojen runsautena. Tassa vaiheessa myos opettajan ohjaava ote jaa pois ja luku-
piirilaiset keskustelevat keskenaan.

Kim (2004: 155) toteaa, etta hanen lukupiiritutkimuksessaan kielenoppijat saattoi-
vat joskus siirtya kirjaimellisesta ymmarryksesta tulkintoihin. Omassakaan tutkimuksessani
itsendinen tulkintaan pyrkiminen ei ollut sdédannonmukaista. Useimmiten tutkimukseni luku-
piirien osallistujat selvittavat tekstin kielen semanttista sanojen, rakenteiden ja ilmausten
tasoa. Tata myods Vaarala (2009: 148-149), Kim (2004: 151-152) ja Economou (2015: 106)
pitavat L2-kirjallisuuskeskustelujen yhtena ominaisuutena. Samoin S2-lukijat selvittdavat tie-
toa hakevaa lukemistapaa kayttaen tekstin faktuaalista sisaltoa eli henkiloiden, tapahtumien
ja kausaalisuhteiden tasoa: kuka, mitd, missa ja niin edelleen (ks. Kim 2004: 162; Langer 1990:
248-249; Diamantiki 2016: 63; Rosenblatt 1982: 269). Naiden ilmaisemiseen on myds mah-
dollista ottaa kielellista tukea kirjasta, josta voi loytya jopa oikea vastaus sellaisenaan. Osalle
S2-lukijoista tama voi olla lukemisen antina riittdvaa ja hyvaa lukupiiritoimintaa, mutta tdma
keskustelu oli tarkea usein myos niille, jotka halusivat lisaksi tulkita.

Kaunokirjallinen teksti sisaltada myos syvempia, piilotettuja merkityksia (Kim 2004:
155), tulkinnalla taytettavia aukkoja (Vaarala 2009: 212). Niita tekstissa ei eksaktisti ilmaista,
vaan ne on paateltava eikad teksti ei anna tahan suoraa kielellista tukea. Tdsta syysta siirtyma
ymmarryksen tasolta uusien merkitysten ja tulkinnan luomiseen on kielenoppijalle yleensa
haastava (Diamantiki 2016: 62). Carroli (2008: 75) toteaa, etta kaunokirjallisen tekstin yksin-
omainen kirjaimellisen pintatason luenta estda L2-lukijaa nakemasta tekstin varsinaisia mer-
kityksia toisin kuin esteettinen lukeminen. Selkomukautetunkaan kaunokirjallisuuden pelkka
semanttisen ja faktuaalisen sisallon selvittaminen ei riita teoksen piilotettujen merkitysten
ymmartamiseen, koska ne ovat vain tulkinnalla tavoitettavissa. Ei olekaan yllattavaa, etta
monet toivoivat lukupiirilta tulkitsevaa keskustelua tuekseen. Joskus on esitetty, etta kirjalli-
suuden kielen yksinkertaistaminen L2-lukijan ymmarryksen lisadmiseksi riisuisi tekstilta kau-
nokirjallista arvoa ja syvyytta, ja vain yleiskielinen kirjallisuus mahdollistaisi kompleksisen
tulkinnan (Carroli 2008: 11-12). Tutkimukseni S2-lukijoiden toiminnan valossa nadin ei ole.
Lukijan tehtava on ideoida ja rakentaa merkitys sille kirjallisuuden todellisuudelle, jota ei
kerrota suoraan (Goncalves Matos 2012: 75), ja tama taiteellinen dynamiikkaa koskee myds
tutkimukseni selkoteoksia. Se nakyy erilaisina tulkintoina esimerkeissa 14 ja 15 ja samoin
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Uriahin kokemuksessa eri tulkintavaihtoehdoista esimerkissa 7. Myos esimerkiksi George ker-
toi pitdvansa lukupiirin kirjasta, koska siina on paljon tunteita, joita ei seliteta suoraan, vaan
niita taytyy tulkita.

3.4 Tulkinnan haasteet

Tulkinnan tukemisen kannalta on olennaista tarkastella, millaisia haasteita S2-lukija voi koh-
data siina. On ensinnakin mahdollista, ettei tulkintaa viela osata tehda. Edella olen kasitellyt
Danielin kohtaamia haasteita tassa (alaluku 3.3), ja Claridgen (2011: 190) tutkimuksessa tie-
toa hakeva lukutapa olikin yhteydessa kokemattomuuteen kaunokirjallisuuden lukemisessa
L1-kielella. Osalla lukijoista ei mydskadn ehka ole viela tulkinnan edellytyksia, koska tekstista
ei vield kielellisesti havaita tai ymmarretd asioita, joiden pohjalta tulkinnan voisi tehda, ja
juuri havainto ja ymmarrys olivat tulkinnan madritelmalliset edellytykset (alaluku 2.2). Kaik-
kea ei toki tarvitse ymmartaa voidakseen tulkita, mutta lukupiireissa tama teosten kielellinen
haaste ndkyi siten, etta niissa kaytiin paljon tekstin semanttiseen ja faktuaaliseen tasoon
kohdistuvaa, ymmartamista tukevaa keskustelua.

Monen S2-lukijan ymmarrysta tukivat lukupiirin kysymykset, jotka ohjasivat havait-
semaan juonen kannalta keskeisia asioita, mutta ne saattoivat myos suunnata keskustelun
kulkua. Ymmarrysta kontrolloivat kysymykset voivat ohjata lukemaan tietoa hakevasti (Ro-
senblatt 1982: 274; Eddy 2019: 50). Todenndkadisesti ne voivat siten ohjata lukupiirin keskus-
teluakin sivuuttamaan esteettisen nakokulman, mikali keskustelussa rajoitutaan vain vastaa-
maan ndihin kysymyksiin, mihin Olivia ja Luke viittasivat esimerkeissa 10 ja 11. Claridge
(2011: 148) taas havaitsi, etta tietoa hakevan lukutavan valinta voi olla my6s L2-lukijan keino
suojautua pettymykseltd, jonka han kohtaisi epaonnistuessaan lukunautinnon ja esteettisen
lukutavan tavoittelussa toisella kielellaan. Toisaalta tulkinnan poissaoloa voi L2-lukijan kan-
nalta selittda myaos se, ettei han ole varma, onko tekstissa jonkin aukko, jonka voisi tulkinnalla
tayttad, vai eikd han osaa jotakin tarvittavaa kielen tason asiaa tai ymmarra kokonaisuutta
(Vaarala 2009: 212). Naihin ongelmiin auttavat ryhman tuki ja vuorovaikutus (ks. mt. 206,
212) ja my0s opettajan tuki.

Kielitaidon tasolla tiedostettiin olevan merkitysta tulkinnan muodostamisessa. Oli-
via kertoo esimerkissa 16, etteivat hdanen keskustelukumppaninsa aina hyvaksyneet hanen
tulkintojaan kielitaitoerojen (A1.3) vuoksi:
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(16) Mervi: In this class [lukupiiri] the book is discussed. Does that help you?
Olivia: Yes, but sometimes it depends on the group you are with. Because some of
my class mate they are more in advance, so for me, I've started from zero, for me
sometimes they might felt that my answer is not this what they want and sometimes
| felt that their answer is not what | want.

Toisaalta Olivia itsekaan ei aina halunnut hyvdksya kielen kehityksessaan pidem-
malle ehtineiden keskustelukumppanien tulkintoja. Tassa tapauksessa kielen hallinta vaikutti
tulkintoihin siten, etteivat ne tulleet hyvaksytyksi puolin ja toisin. Vaaralan (2009: 155) mu-
kaan L2-lukijoiden paattelyketju voi joskus taysin poiketa L1-lukijoiden paattelyketjusta ja
siten tulkintakin on aivan erilainen. On mahdollista, etta sama ilmid voi koskea myds eri kie-
litaidon tasoilla olevien tulkintaa.

Lisaksi haastatteluissa tuotiin ilmi toisen kielen tuottamisen haasteita. Joidenkin oli
vaikea saada ilmaistua asioita sanallisesti silloin, kun niita ei voinut lukea kirjasta suoraan.
Isabella (A1.3) kertoi:

(17) Isabella: Mutta mind ymmdirrdn [kirjaa], mutta se on vaikea puhu... silittdd [selittdd].
Se [keskustelu] menee... nopea.

Lukupiirin video- ja adniteaineistosta tuli ilmi, etta Isabella ymmadrsi lukemansa si-
sallon tasolla. Han esimerkiksi Loysi kirjasta nopeasti kirjasta sanat ja muodot, joita muut
tarvitsivat keskustelussa. Keskustelun nopeus oli hanesta ongelmallista, kuten han esimer-
kissa 17 ilmaisee. Lopputuotteen, produktiivisen kohdekielisen tuotoksen (tassa tulkinnan)
puuttuminen ei valttamatta kerrokaan puuttuvista prosesseista (Swain ym. 2015: 68) eli tassa
tulkintakyvystda. On mahdollista, etta Isabella osaa tulkita kaunokirjallisuutta, mutta ei kykene
vield ilmaisemaan itsedan toisella kielelldan riittavasti: se on vaikea puhu... sfejlittdd. Vaarala
(2009: 162, 213) havaitsi tutkimuksessaan, etta L2-lukijat eivat aina ndyttaneet muodostavan
tulkintaa, koska heilta mahdollisesti puuttui siina tarvittavaa abstraktia sanastoa. Isabellalla
saattoi olla ajatuksia, mutta ne jdivat kielitaitotason ulottumattomiin, kun muut keskustelivat
sujuvammin ja nopeammin. Jotkut Al.3-tasoiset toivoivat, etta saisivat keskustella lukupii-
rissa muiden samantasoisten kanssa.

Huomiota herattaa, ettd vaikka tulkintakeskustelua toivottiin, mutta sitd ei kovin
usein kayty itsenaisesti. Tuki mahdollistaakin suorituksen, johon oppija ei viela pysty itsenai-
sesti, mutta jonka han voi jo saavuttaa tuettuna (Ohta 2000: 86; Vygotsky 1978). Kokematto-
muus L1-lukemisessa nayttaisi hankaloittavan esteettista lukutapaa L2-kielessa (Claridge
2011: 190), mutta silti kokeneisuus L1-lukijana ei automaattisesti nayta tuottavan sita S2-
lukemiseen, silla tutkimuksessani 15 osallistujaa harrasti ennestaan kaunokirjallisuutta
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muilla osaamillaan kielilla. Heista kaikki eivat alkaneet valittomasti tuottaa tulkintoja ja kes-
kustella niista, vaikka monet ilmaisivat kaipaavansa juuri sita. Syy voi piilla tulkintaprosessien
moninaisuudessa: Tulkinta edellyttaa aluksi tekstin ymmartamistd. Sitten on tuotettava te-
oksen piilotettujen merkitysten pohjalta oma tulkinta, ja koska piilotetut merkitykset voivat
olla teoksessa laajalla alueella, lukeminen vaatii rekursiivisuutta. Muodostunutta tulkintaa
tulee viela lukupiirin tapauksessa ilmaista toisella kielella. Lukija voi nain kohdata monen-
laisia kielellisia haasteita samanaikaisesti seka reseptiivisten etta produktiivisten taitojen
alueella. Voikin olla, etta naista syista tulkinnan malleja ei ehka aluksi siirreta (transfer) (ks.
Wiggins & McTighe 2005: 40) muista kielista, joilla tulkintaa on mahdollisesti tehty aiemmin.
On nimittain mahdollista, etta niiden, joilla on korkeampi kielitaitotaso, on helpompaa siirtaa
lukemisen taitojaan toiseen kieleen (Aebersold & Field 1997: 22, 25, 34), ja B1-tasoiset tul-
kitsivatkin tekstia oma-aloitteisesti useammin kuin muut. Edella Isabella ei mahdollisesti
viela onnistunut siirrossa ehka juuri kielitaidon tasonsa (A1.3) vuoksi. Siirto (transfer) voi kos-
kea niin tietoja kuin taitoja esimerkiksi lukemisessa, ja se merkitsee niiden tuomista uuteen
kontekstiin. Joskus siirto voi kuitenkin epaonnistua jopa parhaiten tiedot ja taidot yhdella
alueella hallitsevilta. (Wiggins & McTighe 2005:40-42.)

Eraat osallistujat viittasivat kokemuksenaan (esimerkit 7, 9, 10) siihen, etta juuri tul-
kintatoiminnassa on ajateltava suomeksi. Tahan voikin perustua niin lukupiirin voima kielen-
opetuksen osana (ks. alaluku 3.2) kuin sekin, etta tulkintoja toivottiin, mutta ei aina muodos-
tettu ilman tukea. Kusanagi (2015: 235) on todennut lukupiireista, etta koska juuri kieli valit-
taa kerrontaa, kielenoppijat tarvitsevat tukea toimiessaan kohdekielellaan. Lukupiirin opet-
tajan tulisi tukea lukupiirin osallistujien toimintaa kirjan parissa ja toistensa kanssa tuon toi-
minnan mahdollistajana (facilitator) esimerkiksi herdattamalla tunteita ja ajatuksia ja autta-
malla niiden ilmaisemisessa (Kim 2004: 146; Daniels 2002: 22-24). S2-lukupiirissa tulkinnan
muodostamisen ei tarvitse olla kaikkien tavoite, mutta se oli monen toive. Parhaimmillaan
Llukupiiri toimijoineen ja selkoteoksineen muodosti tuen, joka auttoi ylittamaan tulkinnan es-
teita ja saavuttamaan sellaista keskustelua, jota monet ilmaisivat toivovansa lukupiiriin
enemman.

4 Lopuksi

Olen tassa artikkelissa selvittanyt S2-lukijan tulkinnan muodostamista lukupiirissa, mita
haasteita siina on ja millaista tukea siina tarvitaan. Tulkinnan muodostamisen pohjana ovat
havainto ja ymmarrys. S2-lukijan kaunokirjallisuuskeskustelu olikin usein kielen semantti-
seen ja sisallon faktuaaliseen tasoon kohdistuvaa. Tahan ovat aiemmin viitanneet esimerkiksi
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Kim (2004) ja Vaarala (2009). Kimilla se ei kuitenkaan tule yhtd korostuneesti esiin, ja Vaara-
lan havainto liittyy padasiassa sanojen merkitysten keskeisyyteen kirjallisuuskeskusteluissa.
Kaunokirjallisuudessa on kuitenkin piilotettuja merkityksia, joihin paasee kasiksi vain tulkin-
nan kautta. Produktiivinen oman tulkinnan tuottaminen ja siita keskustelu oli monille haaste,
vaikka he olisivat olleet kokeneita lukijoita muilla osaamillaan kielilla. Haasteellisuus liittyi
usein kielitaitoon ja tulkinnan taidon siirtamiseen kielesta toiseen, mutta joskus myos itse
tulkintataitoon. Tulkintojen tuottamisen ei tarvitse olla lukupiirien kaikkia S2-lukijoita kos-
keva yleistavoite, mutta monet ilmaisivat halua tulkita ja pettymysta, jos ndin ei tehty. Ilman
tukea tulkitsevaa keskustelua kuitenkin syntyi hyvin vahan, vaikka selkoteokset sinansa mah-
dollistivat monenlaiset kaunokirjalliset tulkinnat.

Lukupiireissa kaytettiin opettajan tuomia valmiita kysymyksid. Osa koki kysymykset
hyvin tarpeellisena sisallonymmartamisen strategisena tukena, jotkut taas kokivat ne rajoit-
tavina jopa siina maarin, etta erosivat lukupiirista. Aiheesta on kirjoitettu jo aiemminkin tut-
kimuskirjallisuudessa (esim. Claridge 2011; Christie 2019), mutta oma tutkimukseni toi sille
empiirista vahvistusta. Kysymyksid oli kahta lajia: sisalldonymmartamista kontrolloivia kysy-
myksid ja oman tulkinnan muodostamista edellyttavia kysymyksia. Kritiikki kohdistui erityi-
sesti sisallonymmartamiskysymyksiin. Monet toivoivat enemman jalkimmaisia, tulkintakysy-
myksia, ja etta lukupiirilaiset voisivat myds itse esittaa kysymyksia. Kysymykset toisaalta loi-
vat keskustelua mutta toisaalta myds rajoittivat sita, jos opettaja ei aktiivisesti ohjannut kes-
kustelua kohti osallistujien omia nakemyksia. Monien halu saada muodostaa oma tulkinta ja
kertoa se oli ilmeinen, eika se ollut riippuvainen kielitaidon tasosta. Nekaan, joiden produk-
tiivinen kielitaito ei vield aivan yltanyt tulkitsevaan keskusteluun, eivdt yleensa halunneet
ohittaa sita. Tama on hyva huomioida lukupiiritoimintaa suunnitellessa.

Lukupiiritoimintaa on aiemmin tarkasteltu melko vahan sosiokulttuurisen tuen na-
kokulmasta. Tuen avulla viela itsendisen suoriutumisen ulkopuolella oleva tulkintatoiminta
oli mahdollista jo saavuttaa. Tuen nakeminen monimuotoisena ja laajasti muunakin kuin pe-
dagogisena menetelmavalintana oli tassa lahtokohtana. Tallaisena tukea ovat aiemmin kasi-
telleet muiden muassa Suni (2008) ja Swain ym. (2015). Lukupiirien tarjoama tuki oli moni-
puolista. Monet kokivat sisaltokysymysten ja lukupiirin vertaistuen auttaneen ymmartamaan
kirjan sisaltdja paremmin. Tuki ilmeni myds opettajan antamina tulkintavihjeina, kun opettaja
ohjasi tekemdan havaintoja tekstista ja ohjasi osallistujia muodostamaan ja kertomaan oman
tulkintansa. Tarkea tuen muoto oli lukupiirin teosten selkokieli, joka mahdollisti kaunokirjal-
lisen lukemisen jo osallistujien senhetkisessa kielitaidon vaiheessa. S2-lukijat kokivat selko-
teosten parissa lukunautintoa, mika taas oli ratkaisevan tarkeaa lukemisen jatkumiselle. Sel-
kokielen merkitysta lukunautinnolle ja kaunokirjallisuuden saavutettavuudelle ovat aiemmin
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korostaneet esimerkiksi Leskela (2019) ja Claridge (2011), ja oma tutkimukseni toi tahan em-
piirista vahvistusta S2-lukijoiden osalta. Myds lukupiirin yhteisollinen toimintamuoto nayt-
taytyi olennaisena. Lukupiiri on S2-lukijalle ymparisto, jossa voi paasta keskustelemaan suo-
meksi kirjasta ja tulkinnoista. Lukupiiri on myds yhteiséllinen keino tukea S2-lukijan suo-
meksi lukemista, sisallonymmartamista tai oman, suomenkielisen tulkinnan muodostamista
riippuen kunkin lukijan toiveista ja tavoitteista.

Koska S2-lukijoiden ja lukupiirien tutkimusta on toistaiseksi vahan, jatkotutkimuk-
sissa voisi tarkastella esimerkiksi kirjallisuuskeskustelujen kielen ja vuorovaikutuksen tasoa
yksityiskohtaisemmin. Samoin selkoteosten tarkempi tutkimus seka kielen- etta kirjallisuu-
dentutkimuksen keinoin olisi tarkeaa.
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