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Kirjoittamisen tarjoumat lukiossa

JOHDANTO

Viime vuosina on keskusteltu paljon nuorten kirjoitustai-
dosta; sekd didinkielen ylioppilaskokeen ettd Pisa-kokeen
tulokset ovat huonontuneet. Toisaalta nuorilta vaaditaan
yhd moninaisempaa tekstiosaamista ja monilukutaitoa, ja
teknologian merkitys opiskelussa on korostunut. (Esim.
Oja 2017; Kallionpad 2017.) Aihepiirid kohtaan tunne-
tusta kiinnostuksesta huolimatta on lukion kirjoittamis-
ta tutkittu Suomessa varsin vihin, ja tutkimuskentti on
hajanainen (Juvonen, Kauppinen, A., Makkonen-Craig ja
Lehti-Eklund 2011). Niukkaa on myos peruskoulun kir-
joittamista koskeva tutkimus (Kauppinen, M., Pentikidinen,
Hankala, Kulju, Harjunen & Routarinne 2015).

Lukion kirjoittamisen tutkimus on perinteisesti keskitty-
nyt ennen kaikkea tekstiin, kirjoittamisprosessin tulokseen,
vaikka tarkeitd olisivat myos itse prosessi, kirjoittamista-
pahtuma ja kirjoittamisen sosiokulttuurinen ja -poliittinen
konteksti (ks. Ivani¢ 2004, 222-223; Nystrand 2005; vrt.
Prior & Thorne 2014; suomalaisesta lukiolaisten kirjoit-
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tamista koskevasta tutkimuksesta ks. Juvonen ym. 2011).
Viime vuosina nikokulmat ovat kuitenkin vihitellen mo-
nipuolistuneet. Kielitaidon kirjo -hankkeen tutkimukset
(Kauppinen, A., Lehti-Eklund, Makkonen-Craig & Juvo-
nen toim. 2011; Juvonen 2014; Valtonen 2012) keskittyivit
ennen kaikkea ylioppilaskokeeseen. Juvonen (2014) tutki
dialogisuutta ja tekijan aintd ylioppilasaineessa ja osoitti,
ettd dialogisuuden hallinta vaikuttaa koesuorituksen koko-
naisuuteen ja myos arvosanaan. Valtonen (2012) tarkasteli
abiturienttien ylioppilaskokeessa kirjoittamia uutistekstejd
ja havaitsi, ettd abiturienteilla on uutisgenren tajua, joka on
kehittynyt sekd vapaa-ajalla ettd koulussa lukemalla ja ana-
lysoimalla uutisia. Lisdksi hankkeen tutkimuksissa (Kaup-
pinen, A., Makkonen-Craig, Lehti-Eklund, Juvonen toim.
2011) kiinnitettiin huomiota muun muassa tehtivinantoi-
hin ja lukiolaisten tekstimaailmoihin. Kansalliseen kokee-
seen kytkeytyvit tutkimukset ovat tirkeitd, silli ylioppi-
laskoe miirittdd pitkilti suomalaista lukion kirjoittamisen
opetusta (ks. myos Erra & Svinhufvud 2017).

Myo6s muita nikokulmia lukion kirjoittamiseen kuiten-
kin on, ja tutkimus on osoittanut useita kipupisteita, jotka
nikyvit valmiissa teksteissd, kirjoittamisprosesseissa sekd
kirjoittamisen kontekstissa. Argumentoivien tekstien tar-
kastelu on nostanut esiin pulmia muun muassa paviitteen
esittimisessd sekd perusteluissa (Mikkonen 2010). Lukio-
laisten kirjoittamisprosesseista on havaittu, etteivit opis-
kelijat valttimattd osaa muokata tekstejiin (Ranta 2007).
Koulun palautekulttuurissa on nihty muun muassa vuo-
rovaikutukseen liittyvid ongelmia (Kronholm-Cederberg
2009), ja kirjoittamisen on havaittu vaativan uudenlaista
opettamista kirjoitustaitojen laajenemisen vuoksi (Kallion-
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pad 2017).

Tama artikkeli tiydentdd aikaisempaa tutkimuskenttda.
En tutkimuksessani tarkastele teksteihin liittyvid ongelmia,
vaan Kallionpiin (2014) ja Kronholm-Cederbergin (2009)
tavoin pyrin nostamaan esiin opiskelijoiden omia nike-
myksid kirjoittamisesta ja ymmartimain, millaisessa sosio-
kulttuurisessa kontekstissa lukiolaiset kirjoittajina toimivat.
Tyoni on laadullinen tapaustutkimus, jossa tarkastelen si-
sdltoanalyyttisesti opiskelijoiden tuottamaa kirjoitelma-ai-
neistoa ekologisesta nikokulmasta ja siis pyrin kohdis-
tamaan huomioni kirjoittajan ja kirjoittamisympariston
viliseen suhteeseen. Esittelen seuraavaksi tyoni kysymyk-
senasetteluun vaikuttanutta kirjoittamisen ekologiaa ja sen
suhdetta sosiokulttuurisesti suuntautuneisiin oppimiskisi-
tyksiin: pyrin kuvaamaan, miksi valitsemani nikokulma on
tirked myOs suomalaisessa kirjoittamisen tutkimuksessa.
Timin jilkeen kuvailen tutkimukseni menetelmii ja aineis-
toa, ja my6hemmissd luvuissa tarkastelen aineistosta esiin
nousevia tarjoumia, jotka lukiolaisten kuvausten perusteel-
la mahdollistavat tai estdvit kirjoittamista ja sen opiskelua.
Lopuksi pohdin, miten lukion kirjoittamisen opetusta voisi
timin tutkimuksen perusteella kehittaa.

KIRJOITTAMISEN EKOLOGIA

Kirjoittamiseen liitetddn usein metaforia, jona myos far-
fo-sanaa voi tissd yhteydessi pitdd. Barton (2007) argumen-
toi englannin kielen skil/s-sanan olevan tekstitaidoista pu-
huttaessa metafora, silli se yllipitid mielikuvaa joukosta
asioita, joista kirjoittaminen koostuu ja jotka oppija voisi
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ottaa haltuunsa (Barton 2007, 161-163; ks. myos Syverson,
P. 2008, 110; Lakoff & Johnson 1980). Kirjoittamisen tai-
to onkin niin tiukasti kiinni kisitysmaailmassamme, ettd
aiheesta on vaikea puhua toisin sanoin. Sosiaalisesti ja so-
siokulttuurisesti suuntautuneiden oppimiskasitysten perus-
teella kirjoittamisen oppiminen ei kuitenkaan ole omaksu-
mista tai haltuunottoa: oppija ei vain sisdistd tietoa, vaan
oppiminen on pikemmin osallistumista ja toimimista yh-
teisossd (mm. Bandura 1977; Greeno 1994; van Lier 2000;
Vygotsky 1978; Siljo 2001). Tillaisen ajattelun taustalla on
Vygotskyn (1978) teoria, jota on kehitetty moniin suuntiin.
Sosiokulttuurisesti suuntautuneessa kirjoittamisen tutki-
muksessa on pidetty ongelmallisena ajatusta yksiniisestd
kirjoittajasta tai eristdytyneestd luokkatilasta (Prior 2006,
64). Esimerkiksi New literacy studies -liikke (mm. Barton
2007; Barton & Hamilton 1998; Gee 1992; Street 1984)
on vakiinnuttanut nikemystd, jonka mukaan sosiaalinen
ja kulttuurinen konteksti muovaavat kielen ja tekstitaitojen
oppimista (Prior & Thorne 2014). Tima nikemys on myos
omalle tutkimukselleni tirked ldhtokohta.

Metaforien valinta on tirkeii tutkimuksessa, silli kieli
vaikuttaa tuotetun tiedon luonteeseen (Fleckenstein, Spi-
nuzzi, Rickly & Papper 2008, 389). Lihestyn kirjoittamis-
ta ekologisesta nakokulmasta tietoisena siitd, ettd ekologia
on metafora. Biologiassa silld tarkoitetaan organismin ja
ympiriston vuorovaikutussuhdetta, mutta kirjoittamiseen
sovellettuna kisite merkitsee yksinkertaisimmillaan kirjoit-
tamisen ja kontekstin vuorovaikutusta: kirjoittaminen on
osa sitd madrittivad ympdristod ja vaikutus on molemmin-
puolista (esim. Barton 2007, 29; Cooper 1986, 368-369;
Luce-Kapler 2004, 142-145). Toisinaan kirjoittamisen tut-
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kimuksessa erotetaan toiminta lihes kaikesta sitd ympirdi-
vistd, jotta tutkittavaa asiaa voitaisiin ymmartid paremmin
(Lillis 2013, 1-20). Ekologinen nikokulma kuitenkin pal-
jastaa kirjoittamisen kytkeytyneenid muuhun inhimilliseen
toimintaan sekd fyysiseen, sosiaaliseen ja symboliseen ym-
péristoon (ks. myos van Lier 2004).

Ekologian soveltaminen ihmistieteisiin pohjautuu Bate-
sonin (esim. 1972) teoriaan, jossa biologiseen nikokulmaan
yhdistyy antropologisia ja psykologisia kisityksid ihmis-
mielestd (ks. my6s Gibson 1979). Tarkeitd vaikuttajia ovat
olleet myds Bronfenbrenner (1979) ja Barker (esim. 1968).
Nimenomaan kirjoittamisen tarkasteluun ekologiaa on so-
vellettu eri tavoin. Cooper (1986) tarjoaa ekologian vaihto-
ehdoksi prosessikirjoittamisen teorian yksilokeskeisyydelle.
Barton (2007, 31-32) taas pitdd tekstitaitoja (literacy) — kir-
joittamista, lukemista ja teksteilld toimimista — ekologisena
kysymyksend, silld kielet ja tekstit ovat jatkuvassa muutos-
tilassa. Hinen mukaansa monet ekologiaan liittyvit kisit-
teet, kuten ekosysteemi, ekologinen tasapaino, diversiteet-
ti ja kestdva kehitys, sopivat tekstitaidoista puhumiseen ja
keskeisti on nihdi kielten ja kielimuotojen moninaisuus
voimavarana. (Mp.) Tutkimuksessa ja opetuksessa kayte-
tidn jonkin verran myos ekokomposition (ecocomposition)
kasitettd (esim. Dobrin & Weisser 2002; Dobrin 2012;
Weisser & Dobrin 2001)'¢. Kirjoittaminen “kompositiona”

16 Ekokomposition médrittely on ongelmallista, silli monet alan
tuntijat tuntuvat kannattavan biodiversiteettii: erilaiset lihesty-
mistavat ovat mahdollisia. Toisinaan kirjoittamisen ekologia
liitetddn suoraan ympdristotieteisiin ja ekoteorioihin, koska ajattelu
ja kirjoittaminen ovat kytkoksissi toisiinsa (Weisser & Dobrin 2001,
2). Kirjoittamisen opettaminen saattaa niyttaytyd myos valineeni
kestivin kehityksen ja ympiriston suojelun opettamisessa (esim.
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hahmottuu helposti asia- ja opiskelukirjoittamisena, jopa
perinteisend ainekirjoittamisena, jossa tekstejd ei kirjoiteta
todellisia tarkoituksia vaan harjoitusta varten (ks. Juvonen
2014, 15-16), ja se asetetaan toisinaan vastakohdaksi luo-
valle tyoskentelylle (ks. Hesse 2010). Myos komposition
voi ymmirtid metaforana, joka yhdistad kirjoittamiseen
rakentamisen, jirjestimisen ja luomisen merkityksid (ks.
MOT s. v. compose, composition; KS s. v. kompositio). Tissd
artikkelissa ei ole mielekistd erotella luovaa ja asiakirjoit-
tamista, silld lukion kirjoittamisen opiskelussa voi jossain
mairin olla kysymys molemmista (ks. Erra & Svinhufvud
2017).

Kirjoittamisen ekologiaan on sovellettu himmaistytta-
vin vihin periaatteita ekologisesta lingvistiikasta, joka on
kiinnostunut nimenomaan kielesti suhteina ihmisen ja
ymparoivin maailman vililld. Van Lierin (2004) mukaan
kielen oppiminen on niiden suhteiden ja yhteyksien luo-
mista, ja nihdikseni samasta on kyse myos kirjoittamises-
sa. Ekologinen lingvistiikka tarkastelee tarjoumia’, suh-

Derek Owens 2001). Niin tirkeina kuin pidinkin ympiristokysy-
myksien kisittelyd myos koulutuksen piirissd, on kirjoittamisen ek-
ologia teoreettisena lihtdkohtana hyodyllinen my6s ilman aiheiden
tarkastelua.

17 Kisitteelle ei ole vakiintunutta suomennosta: tutkimuksissa on
puhuttu myos affordansseista, tarjoomista, tarjonnasta, sallimasta
ja kdyttomahdollisuuksista. Englannin afford-verbiin pohjautuva
kisite kuvaa ilmiotd kokijan nikdkulmasta: affordanssissa on kyse
mahdollisuuksien avautumisesta ja tarjoutumisesta. Suomenkielisen
tarjouman runkona on tarjota-verbin tarjoutua-johdos. Tarjouma
ilmaisee toiminnan tulosta ja pitdd sisilldin sekd tarjoutujan ettd
mahdollisuuden kokijan nikokulman: jokin on ‘tarjona’ ja ‘kiytet-
tavissd’. Se ilmaisee suhdetta, ja puhuttaessa esimerkiksi kynin
tarjoumasta ei genetiiviméiaritteelld ilmaista possessiivisuutta vaan
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teita organismin — kuten kielenoppijan - ja ympariston
valilld. (Van Lier 2004, 12-33.) Kisite on alun perin pe-
rdisin Gibsonin (1979) teoriasta, ja se merkitsee havainnoi-
mista toiminnan mahdollistajana. Esimerkiksi omena voi
tarjoutua syomiseen ja kyni kirjoittamiseen, mutta kyse
ei kuitenkaan ole omenan tai kynin ominaisuudesta vaan
suhteesta, joka muodostuu havaitsijan ja ympariston valil-
14. Suhde voi viestid joko toiminnan mahdollisuuksista tai
esteistd. (Van Lier 2004; Gibson 1979; Greeno 1994; Skin-
nari 2012; ks. myos Syverson M. 1999, 5-7.) Tarjouman
kisitettd oppimisen tutkimukseen on kehittinyt van Lierin
(2004) lisiksi mm. kasvatuspsykologi Greeno (1994), jonka
mukaan tarjoumat ovat oppimisen edellytyksid, vaikka ne
eivat valttimitti johdakaan toimintaan. Tarjoumateoriaa
on sovellettu verkko-oppimisympiristjen ja -sovellusten
tutkimiseen (esim. Kirschner, Strjibos, Kreijns & Jelle Beers
2004; Paavola, llomiki & Lakkala 2008), ja myos kirjoitta-
misen tarjoumia on aikaisemmin tarkasteltu nimenomaan
digitalisoitumisen ndkokulmasta (esim. Taipale 2014; For-
tunati & Vincent 2014; Hornung, Young & Brewer 2012).
Tissd artikkelissa selvitin, minkilaiset kirjoittamisen tar-
joumat lukiolaisten kuvausten perusteella mahdollistavat
tai estdvit kirjoittamista ja sen oppimista.

Kirjoittamisen ekologia on tarpeellinen nikokulma, silld
se auttaa ymmartimain lukiolaisen suhdetta ymparoiviin
kirjoittamisen kontekstiin. Keskeistdi on havaita, ettd tar-
joumat vaikuttavat paitsi toimintaan my0s identiteetteihin,
jotka taas ovat merkityksellisid kirjoittamisen oppimisen
kannalta (Ivani¢ 1998). Ne ovat ikddn kuin polttoainetta
identiteettiprosesseille, ja ekologisesta nikokulmasta iden-

liittymistd. (Ks. VISK, § 574; KS. s.v. tarjoutua.)
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titeetti on samanaikaisesti sekd hanke ettd heijastus. Tama
tarkoittaa sitd, ettd minuus nihdiin olemassa olevana enti-
teettind, joka kuitenkin rakentuu vuorovaikutuksessa ja on
jatkuvassa muutoksessa. (Van Lier 2004, 118-143; Neisser
1988).

MENETELMAT JA AINEISTO

Tyoni on laadullinen tapaustutkimus, jossa analysoin
kolmesta erilaisesta lukiosta eri vuosina kerittya kirjoitel-
ma-aineistoa. Kaikissa teksteissd kisitellddn jollakin tapaa
itsed kirjoittajana. Vuoden 2006 aineisto on keritty pienes-
sd maaseutulukiossa, ja olen ollut itse paikalla antamassa
opiskelijoille tehtdvinannon: “Kirjoita teksti, jossa pohdit
itsedsi kirjoittajana.” Vuoden 2014 aineisto on keritty isossa
kaupunkilukiossa, jossa opiskelijat saivat halutessaan kiyt-
tdd myos tabletteja kirjoittamiseen. Olin itse paikalla kerda-
massa aineistoa ja pyysin opiskelijoita aluksi kirjoittamaan
kirjoittamisestaan mahdollisimman vapaasti, jotta en teh-
tivinannolla sulkisi nikokulmia pois, mutta opiskelijoiden
tuskastuttua tarjosin heille kaksi virittelykysymysta: "Miti
on kirjoittaminen? Millainen olet kirjoittajana?” Vuoden
2015 aineisto on keritty keskikokoisessa maaseutulukios-
sa, jossa annoin opiskelijoille saman tehtivinannon kuin
vuonna 2006. Tuolloin en ollut itse paikalla kerddmissi ai-
neistoa, vaan opiskelijat kirjoittivat tekstit tietokoneilla ja
lihettivit ne minulle sihkopostilla. Tutkimukseen osallis-
tuminen oli kaikkien ryhmien opiskeljjoille vapaaehtoista.

Aineistoon liittyy rajoituksia. Hieman erilaiset kerdys-
tavat tekevit eri vuosien teksteistd vain rajallisesti vertai-
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lukelpoisia. Viidestikymmenestd kirjoitelmasta koostuvaa
aineistoa voikin osin verrata teemahaastatteluaineistoon,
johon tilanne ja esitetyt kysymykset ovat vaikuttaneet (ks.
Eskola & Vastamiki, 2001). Aineistoni tekstit joka tapauk-
sessa valittavit tietoa yhden oppitunnin aikana kirjoitetus-
ta kokemuksesta: toisenlaisessa kontekstissa opiskelijat voi-
sivat kuvata kirjoittamistaan toisin. Samankaltaiset seikat
kuitenkin toistuvat eri kirjoitelmissa, joten voi pitdd toden-
ndkoisend, ettd samanlaisia kokemuksia on myos muilla
opiskelijoilla, vaikka tilastollisia yleistyksid laadullisen tut-
kimuksen pohjalta ei olekaan tarkoitus tehdd (ks. Eskola
& Suoranta 1998, luku 4). Suomalaisen lukiokulttuuri on
didinkielen ja kirjallisuuden opettamisen nikokulmasta
melko yhteniinen (Kauppinen 2011, 358-359), miki lisda
tulosten yleistettavyyttd. Tutkimukseen osallistuneet opis-
kelijat ovat kdyneet lukion saman valtakunnallisen ope-
tussuunnitelman ollessa voimassa, ja heidin kokemuksen-
sa kirjoittamisesta ja sen opiskelusta voivat sikilikin olla
samankaltaisia. Koulutusjirjestelmi on melko jahmei, ja
muutokset tapahtuvat hitaasti (ks. Sajavaara, Luukka &
Poyhonen 2007, 17; Kauppinen M. 2010, 299), joten ope-
tussuunnitelmauudistuskaan ei vilttimatti kovin nopeas-
ti muuta kirjoittamiskulttuuria. Yleistettivyyttd parantaa
my0s se, ettd opiskelijoilla on tietoa omasta kirjoittamises-
taan. Lisdksi he todenndkoisesti suhtautuivat tehtyyn tut-
kimukseen melko myonteisesti, silld sithen osallistuminen
oli vapaaehtoista. (Yleistettivyydestd ks. Sulkunen 1990,
272-273.)

Aineistoa analysoidessa kiinnitin huomioni sellaisiin
lukiolaisen ja ympiriston suhteeseen liittyviin seikkoihin,
jotka tuntuvat opiskelijoiden kuvausten mukaan estivin
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tai edistdvin kirjoittamista ja sen oppimista tai vaikuttavan
kasityksiin itsestd kirjoittajana. Tarkastelin seka kirjoitelmi-
en sisdltod ettd kieltd ja koodasin aineiston poimimalla ja
ryhmittelemalld teksteistid kirjoittamisen tarjoumiksi tulkit-
semani seikat. Tutkimuksen luotettavuutta vahvistaakseni
koodasin ja analysoin aineiston useita kertoja (ks. Eskola
& Suoranta 1998, luku 4). Taustateoria ohjasi koodausta,
mutta etsin ja luokittelin tarjoumia aluksi aineistolihtdises-
ti. Luokittelut muuttuivat ja tiydentyivit analyysiprosessin
aikana.

Tarjoumien luokittelu on osin hankalaa (ks. myos Skin-
nari 2012, 76), mistd kielii myos erilaisten luokittelutapo-
jen runsaus. Esimerkiksi Skinnari (2012) on kielenoppimis-
ta kisittelevidssd tutkimuksessaan erottanut materiaaleihin
liittyvit tarjoumat sekd kielelliset ja sosiaaliset tarjoumat.
Kirschner tutkimusryhmineen (2004) on puolestaan ryhmi-
tellyt verkko-oppimisympiristdjen teknologiset, sosiaaliset
ja pedagogiset tarjoumat sen mukaan, tukevatko ne teknii-
kan kayttimistd, yhteison muodostumista vai pedagogisten
tavoitteiden toteutumista. Paavola kollegoineen (2008) on
luokitellut oppimisaihioiden tiedolliset ja sosiaaliset tar-
joumat.

Van Lier (2004) kisittelee teoksessaan tarjoumia, jotka
sijaitsevat fyysisessd, sosiaalisessa tai symbolisessa ympiris-
tossd, ja tahin luokitteluun my®os itse tukeudun. Fyysiselld
ympdristolld voidaan tarkoittaa luontoa ja rakennettua ym-
péristod, ja sosiaalisella ymparistolld ihmisid ja yhteisojd.
Symbolinen ympiristo taas merkitsee kulttuurisia symbo-
leja kuten kieltd, tapoja ja sddnt0jd, ja se kytkeytyy liheisesti
sekd fyysiseen ettd sosiaaliseen ymparistoon. (Aura, Horelli
& Korpela 1997, 15-16.) Esimerkiksi kielellisten tarjoumien
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istuttaminen tillaiseen malliin onkin vaikeaa, silli ne ovat
toki symbolisia mutta toisaalta myo6s sosiaalisia (ks. Tella &
Harjanne 2007, 502).

Koska aineistoni on keritty lukiokontekstissa, on luon-
nollista, ettd opiskelijat kisittelevit teksteissidn nimen-
omaan koulun kirjoittamista. Todenndkoisesti kisittelyn
ulkopuolelle on jadnyt vapaa-ajan tekstejd, joita opiskelijat
eivit jostain syysti ole pitineet merkityksellisend koulun
kannalta (ks. my6s Kallionpdd 2014, 273). Esimerkiksi ai-
neiston kerdiminen toisenlaisessa tilanteessa, kirjoittamis-
tilanteiden havainnointi tai opettajien nikemysten huomi-
ointi saattaisivat antaa laajemman kuvan myos lukiolaisen
ja kirjoittamisympiriston suhteesta. Pidin mahdollisena,
ettd esimerkiksi luokkatilaan ja oppimateriaaleihin liittyy
tarjoumia, joita opiskelijat eivit kirjoitelmissaan kisittele.
On myos syytd korostaa, ettd opiskelijoiden kokemukset ja
havainnot jattivit ulkopuolelleen sen, miki on todellisuu-
dessa edistinyt oppimista, eikd tdssd tutkimuksessa erotella
hyvii tai heikkoja kirjoittajia. Myds oma tutkijapositioni —
olen ammatiltani didinkielen ja kirjallisuuden aineenopet-
taja ja minulla on siten my6s kiytinnon tyon nikokulma
lukion kirjoittamisen opetukseen — on saattanut vaikuttaa
sekd aineiston keruutapaan ettd sen analyysiin. En kuiten-
kaan tutki omia opiskelijoitani, jottei hierarkkinen opetta-
ja-opiskelija-suhde vaikuttaisi teksteihin.

KIRJOITTAMISEN TARJOUMAT LUKIOYMPARISTOSSA

Aineistossani kirjoittamisen tarjoumat sijaitsevat lukio-
ympdristdssd, ja osan tarjoumista lukiolainen tuo kirjoit-
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tamistilanteeseen omasta historiastaan (ks. Gibson 1979,
242-244). Lukio saa kirjoitelmissa erilaisia merkityksid. Se
on fyysinen tila, joka vertautuu muihin kirjoittamisen ti-
loihin: luokassa on erilaista kuin vaikkapa kotona omassa
huoneessa. Toisaalta se on ajallinen tila jossakin peruskou-
lun ja jatko-opintojen tai tydelimin vilissd, mikd nikyy
lapsuuden muisteluina ja tulevaisuuden ennakointeina.
Lukio niyttiytyy myos olosuhteena ja sosiaalisena tilana,
johon kuuluu vertaissuhteita seki hierarkkisesti rakentunei-
ta suhteita toisiin ithmisiin. Aineisto rakentaa kuvaa lukios-
ta my0s instituutiona, mitd se yhteiskunnan nikokulmasta
onkin, silld kirjoittamisen opettamista ohjaavat erilaiset do-
kumentit kuten opetussuunnitelmien perusteet seki yliop-
pilaskokeiden arviointiohjeet (ks. myos Erra & Svinhufvud
2017). Instituutio yllipitid rakenteita, jotka mairittdvit
my6s kirjoittamisen opiskelua: lukio koostuu kursseista,
jotka taas yleensi koostuvat erillisistd oppitunneista, ja ar-
vioinnin on tarkoitus edistid oppimista (ks. Lops 2003).
Lukio on siis fyysinen, ajallinen, sosiaalinen ja institutio-
naalinen ympiristd, johon kirjoittaminen ja sen oppimi-
nen ainakin osin sijoittuvat ja jossa kirjoittamisen opiskeli-
jat myos kirjoittamisen tarjoumia havaitsevat.

Fyysiset tarjoumat

Gibsonin (1979) teoria keskittyy ennen kaikkea luonnossa
oleviin tarjoumiin. Gibson tuo kuitenkin esiin (mts. 130),
ettd ihmisten muovaamassa maailmassa on kyse samasta
ympdristostd kuin luonnossakin. Aineistoni kirjoittamisen
vilineet ovat suoraan havaittavia ja konkreettisia tarjoumia,
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jotka tyypillisesti ovat fyysisid artefakteja ja siis 1dhimpana
Gibsonin tarjoumakisitystd. Kirjoittamisen fyysiseen ym-
péristoon liittyvien teknisten laitteiden kiytto on lisddn-
tynyt tutkimusaineistoni keruuaikana runsaasti. Kuvaavaa
on, ettd vanhimmat tekstit on kirjoitettu kisin ja uusim-
mat tietokoneella. Viimeaikaisessa keskustelussa kirjoitta-
misen opetuksesta on kiinnitetty paljon huomiota vilinei-
siin (yhteiskunnallisesta keskustelusta ks. esim. Oja 2017,
17-25), mutta aineistossani ne eivit ole yhti keskeisid kuin
esimerkiksi tekstilajit tai palaute. Teksteissd on niistd yksit-
tdisid mainintoja, joista osa on epdsuoria: esimerkiksi kisin
kirjoittaminen merkitsee kynidn kdyttdmistd ja sovelluksen
hyodyntiminen teknisten laitteen kidyttimista.

1.  Kisialanikin on ollut aina hieman kebnoa, mutta et se
paljoa haittaa kun voi onneksi kayttid microsoft wor-
d:id. 06/11'%

2. On myds hyvd kirjoittaa kdsin, ettd kirjoitustaito sdi-
hy. 06/16

3. Kdnnykdlli kirjoitus kiy nopeiten. 14/32

Esimerkissi 1 tekstinkisittelyohjelman kadyttiminen on
ratkaisu huonoon kisialaan. Kisialan pohtiminen on jos-
sain mdirin myos lukijan huomioimista, silld kirjoittaja saa
yleensi itse selvidd kisialastaan, mutta silti se edustaa mel-
ko kapeaa, kirjoittamisen taitoon ja tekstin lopputulokseen
keskittyvad kirjoittamiskasitystd'®. Sama kisitys tulee ilmi

18 Aineistoesimerkkien koodit kertovat kirjoitusvuoden (esim. 06 =
2006) ja tekstin jirjestysnumeron.

19 Kirjoittamiskésityksilld tarkoitan Ivani¢in (2004) laajaan me-
ta-analyysiin perustuvaa luokittelua: kirjoittamisessa voi olla kyse tai-
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esimerkissd 2, jossa kirjoittaminen kisin on jopa edellytys
kirjoitustaidolle, vaikka selittimittd jadkin, miti taito oike-
astaan tarkoittaa. Esimerkissd kdytetidn nollapersoonara-
kennetta on hyvd kirjoittaa, ja subjektin paikalle voisi aset-
tua kuka tahansa: virke muodostaa yleisen ohjeen, johon
tekstin lukijalle tarjotaan mahdollisuus samastua (ks. VISK
§ 1348; Laitinen 1995, 354-255). Lukiolaisille tavallisia kir-
joittamisvalineitd ovat aineistossani lihinnd kyni ja paperi
sekd tietokone, mutta myos matkapuhelin mainitaan. Esi-
merkissd 3 viline tarjoaa mahdollisuuden nopeampaan kir-
joittamiseen, ja taustalla tuntuu olevan oletus, ettd nopeus
on tavoiteltavaa. Kirjoittaja saattaa tarkoittaa kirjoituksen
tuottamisen nopeutta, eikd esimerkiksi sitd, miten nopeasti
saisi kirjoitettua hyvin esseen.

Vaikka viittaukset vilineisiin liittyivit usein kisitykseen
kirjoittamisesta varsin mekaanisena toimintana, lukiolaiset
pohtivat my0s vilineen tarjoamaa mahdollisuutta erilai-
seen kirjoittamisen prosessiin. Taipaleen (2014) tutkimusai-
neistossa tekstien muokkaaminen on ainoastaan laitteisiin
liittyva tarjouma, ja oma aineistoni tukee titd tulosta, ku-
ten seuraavat esimerkit osoittavat.

4. Pidin enemmidn koneella kirjoittamisesta, koska sil-
loin pystyy helposti muokkaamaan aikaisempia kir-
Joituksia ja lisddmdidn asioita joita aiemmin ei tullut

dosta, luovuudesta tai prosessista, se voi olla tekstilajien tuottamista,
sosiaalisten kaytinteiden noudattamista tai sosiopoliittista toimintaa.
Ivani¢ pitdd tavoiteltavana kokonaisvaltaista kirjoittamista, joka
jossain madrin huomioi kaikki eri nakemykset. Pelkéstddn yhteen kir-
joittamiskésitykseen nojaaminen antaa kirjoittamisesta liian suppean
kuvan. (Ks. myds Svinhufvud 2016; Erra & Svinhufvud 2017).
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mieleen. Kdsin kirjoittaminen kylld sujuu ja kdisialani
on melko selkedid, mutta minulla tulee melko usein kir-
Joitusvirbeitd ja saatan nopeasti kirjoittaessa unobtaa
pisteen i:n pddltd tai t:n poikkiviiva saattaa jiddi
merkitsemdittd. En koskaan ole tottunut tarkistamaan
kirjoitusta jélkeenpdin, joten virbeitd voi jéddd melko
paljonkin. 15/40

Oma kirjoittamisent ei ole kovinkaan pubdasta ja mm.
pubekielisid sanoja eksyy teksteihin silloinkin kun ei pi-
tdist. Kirjoitusvirbeitikin esiintyy etenkin tietokoneel-
la/ipadilli kirjoittaessa. Niitd voisi vihentid luke-
malla valmiin teksti kertaalleen lipz, mutta se on vaan
nitn tylsdd. 14/26

Useasti jos vaikkapa kirjoitetaan knva-analyysia tai
novellianalyysia keksin hyvin mitd kirjoita, mutta
sitten kun olen kirjoittanut puolet tekstistd huomaan,
ettd vilistd puuttuu jotain enkd tietenkddin jaksa ku-
mittaa kaikkea vaan jitéin sen sellaiseksi kuin se on ja
saan huwonon numeron. Minun pitdisi miettid tarkem-
min mitd kirjoitan ennen kun aloitan kirjoittamaan.

06/14

Esimerkissi 4 tietokone nihdidin positiivisena tarjoumana,

joka mahdollistaa erilaisen prosessin: seki tekstin kieliasua
ettd sisdltod voi muokata jilkikiteen. Ranta (2007) havait-
si vaitostutkimuksessaan, etteivit lukiolaiset osaa muokata

tekstejadn, vaikka prosessikirjoittaminen on ollut osa ope-

tussuunnitelmia jo pitkdan. Vaikka aineistossani viitataan

tekstien muokkaamisen mahdollisuuteen, eivit opiskelijat
mahdollisuuteen vilttimitti tartu (ks. myos Greeno 1994).
Esimerkissid 5 laite on kielteinen tarjouma, joka altistaa
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kirjoitusvirheille. Kirjoittaja havaitsee vilineen tarjoavan
mahdollisuuden muokkaamiseen, mutta vihjaa jittivinsi
timidn mahdollisuuden kiyttimaitti. Esimerkin 6 kirjoit-
taja taas pitdd kisin kirjoitetun tekstin korjaamista vaival-
loisena. Hin ei kuitenkaan tarkastele tietokonetta kirjoit-
tamista mahdollistavana tarjoumana, vaan arvioi oman
kirjoittamisprosessinsa toimivuutta. Huomio kiinnittyy sii-
hen, miten asiat seuraavat toisiaan ikiin kuin viistimitti.
Opiskelija kuvittelee tilanteen (jos vaikkapa kirjoitetaan ku-
va-analyysia tai novellianalyysia), joka sijoittuu jo tekstilaji-
en perusteella lukiomaailmaan. Tilanne on aluksi myontei-
nen, silld opiskelija kertoo keksivinsid hyvin kirjoitettavaa.
Rinnastuskonjunktio muita ilmaisee kontrastiivisuutta, ja
myonteinen tilanne kehittyykin kielteiseksi. Mahdollisuu-
den kuvittelu muuttuu kausaalista kun-konjunktiota kiyt-
tien syy-seurausketjuksi: kun olen kirjoittanut — — vilisti puut-
tuu — — enkd tietenkddin jaksa kumittaa — — jétéin sellaiseksi ja
saan huonon numeron. Tapahtumaketju kuvataan vidjaimat-
tomand, mutta kirjoittaja esittid myos ratkaisun. Vaikka va-
line nayttiytyy kielteisend tarjoumana, ei korjausehdotus
ole vilineen vaihtaminen vaan prosessin muuttaminen,
ikdan kuin ongelma olisi alun perinkin ollut prosessissa.
Kirjoittamiseen liittyvd pulma vaikuttaa ratkenneen tekstia
kirjoittaessa itsearvioinnin myota.

Konkreettiset ja fyysisessd ympdristossd havaittavat kir-
joittamisen tarjoumat ndyttivit toisinaan myos kirjoittami-
sen fyysisend toimintana, mutta etenkin laitteet vaikuttavat
ruumiillisen tilan lisdksi my6s kirjoittajan kognitiiviseen
tilaan: kynilld kirjoittaessa kisi voi visyd, kun taas tietoko-
neella kirjoittaessa keskittyminen voi olla vaikeaa.
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7. Muunten en hirvedisti varsinaista kirjoittamista (tarinat
yms.) harrasta vapaa-ajalla, jos kirjeitd, sibkopostia
ja tekstiviestejd ei lasketa mukaan. Suurin syy tibin
on kirjoittamisen “vaivalloisuus’, kési vdsyy niin hel-
posti. Tietokoneella taas on vihin vaikea keskittyd kir-
Joittamiseen, joskin se on helpompaa ja mukavampaa.

06/20

Kallionpdi (2014, 273) on havainnut, etteivit kaikki lukio-
laiset pidd vapaa-ajan kirjoittamista todellisena kirjoittami-
sena (ks. my6s Lillis 2013, 75-77), ja ndin on myds omassa
aineistossani. Esimerkin 7 kirjoittaja pitdd mahdollisena,
etteivit hinen mainitsemansa tekstilajit, joista osa kirjoite-
taan teknisilld laitteilla, ole varsinaista kirjoittamista. Hin
my0s tuntuu kyseenalaistavan oman kokemuksensa kir-
joittamisen vaivalloisuudesta kiyttimailld lainausmerkkeja.
Tietokone olisi kirjoittajalle kenties fyysisesti helpomman
kirjoittamisen tarjouma, mutta vaikka sen kiytto olisi hel
pompaa ja mukavampaa, se vaikeuttaa keskittymistd, jota
opiskelija ilmeisesti pitd kirjoittamisen kannalta tirkeina.

Teknologisen kehityksen myotd kirjoittamisen resurssit
ovat monipuolistuneet (Lillis 2013, 100-123). Tekniset lait-
teet voivat olla tarjoumia, jotka mahdollistavat myds so-
siaalisen kirjoittamisen. Tama tulee epdsuorasti ilmi joista-
kin lukiolaisten mainitsemista tekstilajeista:

8. Koneella tekstidi syntyy moneen tarkoitukseen paljon,
silld osallistun internetissi moniin mielenkiintoisiin
keskusteluihin suomeksi ja englanniksi. 06/15

9. Nykydin ihmiset kirjoittavat eniten netissd, jossa on
helppo jakaa omia mielipiteitiiin erilaisten kanavien
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kautta. Iltse kirjoitan paljon tilannepdrvityksid netissd.
14/29

Esimerkin 8 kirjoittaja kokee tietokoneen helpottavan kir-
joittamista ja nikee sen tarjoutuvan mielenkiintoisiin kes-
kusteluihin. Jonkinasteiseen helppouteen viittaa se, miten
kirjoittaminen ilmaistaan: paikallissijainen muoto koneella
madrittelee ikddn kuin ympdriston, jossa tekstid synzyy, mut-
ta varsinaista kirjoittajaa ja hinen panostaan ei pailause ka-
sittele. Lisdksi opiskelija tuo esiin tietokoneen tarjoamia
mahdollisuuksia kasittelemalld sekd erilaisia tarkoituksia
ettd madrad. Sivulauseen perustelu kytkeytyy selvemmin
kirjoittajaan itseensd, silld tima kayttdd yksikon 1. persoo-
naa ja kirjoittaminen tismentyy keskusteluihin osallistu-
miseksi. Esimerkissd 9 internet ympiristond mahdollistaa
omien mielipiteiden jakamisen toisten kanssa. Kirjoittaja
kisittelee ensin geneerisesti thmisid, ja kontrastiivinen itse
antaa esimerkin siitd, miten hin hyodyntdd ihmisille tar-
jona olevia internetin kirjoittamismahdollisuuksia. Vaikka
vilineisiin voi liittyd vuorovaikutus toisten ihmisten kans-
sa, eivat ne ndyttiydy aineistossani sellaisina tarjoumina,
jotka nimenomaan kouluympdristdssd edistdisivdt vuoro-
vaikutusta tai kirjoittamisen sosiaalisuutta.

Sosiaaliset tarjoumat
Sosiaaliset tarjoumat eivit perustu suoraan Gibsonin al-
kuperiiseen teoriaan. Fyysiset tarjoumat ovat periaatteessa

kaikille havaittavissa, kun taas sosiaaliset tarjoumat erottu-
vat siten, ettd ne ovat erilaisia eri ihmisille (Shotter & New-
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son 1982, 40-41). Skinnarin englannin oppimista koskeva
tutkimus (2012) antaa tistd esimerkin: puheensorina luo-
kassa voi olla toisaalta oppimista rajoittava tarjouma mutta
toisaalta myonteinen sosiaalinen tarjouma (mts., 129-151).
Kirjoittamisen oppiminen eroaa sosiaaliselta luonteeltaan
vieraan kielen oppimisesta, mutta vuorovaikutussuhteet
vaikuttavat eri tavoin myos kirjoittamiseen.

Kinjoitustilanteessa ldsnd olevat olennot niyttiytyvit
osalle lukiolaisista kielteisini tarjoumina (esimerkit 10-12).
Lukiossa muut ithmiset — tai eldimet kuten esimerkissd 10
- vaikuttavat kirjoittamistilanteeseen silloinkin, kun teksti
tuotetaan yksin.

10. Jos didinkielen tunnin aikana pitid kirjoittaa jokin
aine tai muu teksti, se yleensd onnistuu koska ei ole hii-
ri01td ympdrilld, toisin kuin kotona. En vihaa mitddn
niin paljon kuin kotona vapaa-ajalla kirjoitettavia ai-
neita. En pysty keskittymdidn yhteen asiaan kun koko
ajan pyorii ympdrilld ihmisid, kissoja pitid silittid tai
televisiosta tulee jotain mielenkiintoista. 06/17

11. Tunneilla ei mydskéin pysty keskittymdidn, vaikka
lnokassa olisi ihan bhiljaista. Ja aloituksen miettimiseen
Joka tehtivissd menee paljon atkaa. 06/16

12. Koulussa kirjoittaessa kun ottaa kaiken timdn huo-
mioon tulee tekstistd yleensd liian lyhyt, tirvis ja tok-
sabtelevd, muut tuntuvat aina kirjoittavan puolet pi-
tempid tekstejd. 14/30

Oppituntikonteksti voi hahmottua eri opiskelijoille eri ta-

voin: toisille se on toimiva kirjoittamisympdristo, kun taas
toiset eivit pysty keskittymdin — kenties muiden kirjoitta-
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jien lisndolon vuoksi. Kirjoittamisen kognitiivinenkin pro-
sessi sijoittuu aina johonkin sosiaaliseen, kulttuuriseen ja
fyysiseen ympiristoon, jonka hiiriot vaikuttavat kirjoitta-
jan kognitiiviseen tilaan, vaikka vaikuttavia tekijoitd on toki
muitakin. (Ks. Syverson, M. 1999, 9). Thmiset ympirilld
voivat synnyttda paineita, jos opiskelijat kirjoittaessaan ver-
taavat itsedan muihin (esimerkki 12). Toiset eivit aineistos-
sani ndyttaydy kirjoittamista edistivini tarjoumina: kissan
silittiminen ei tarjoa mahdollisuutta mietiskelld ja suunni-
tella omaa tekstid, eikd pidempii tekstejd kirjoittavalta naa-
purilta pyydeti neuvoa. Kirjoittamiskulttuuri niyttiytyy
varsin yksindiseni (ks. myos esim. Cooper 1986; Syverson,
M. 1999; Harjunen & Rautopuro 2015), miki saattaa olla
kirjoittamisen ekologian nikokulmasta ongelmallista.

Joissakin kirjoitelmissa viitataan kirjoittamisen vastaan-
ottajaan. Aiemmin mainitsin kisialan pohtimisen liittyvin
ainakin osin lukijan huomioimiseen, mutta lukijat voivat
vaikuttaa kirjoittamiseen voimakkaamminkin. Heiltd saatu
palaute voi olla sekd myonteinen kirjoittamiseen kannus-
tava tarjouma, kuten esimerkeissid 13 ja 14, tai kielteinen
epdvarmuutta lisddva tarjouma.

13. En ole mielestini nopea kirjoittamaan mutta ainakin
pienempdnd Inokkatoverini pitivdt teksteistini paljon.
14/32

14. Onmukavaa oppia lisdd, sekd saada kunnon palantet-
ta kaikesta kirjoittamastani, vaikken aina kovin hyvin
krititkkid kestikddn. Tamdn takia on aivan loistavaa,
ettd koulussamme on valinnainen didinkielen kurssi,
Jossa kirjoitetaan erilaisia tekstejd, luetaan niitd dd-
neen ja opetellaan kestamdin kovaakin arvostelua.
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Kirjoittajana olen myds todella epdvarma, niin
kuin varmasti monet muutkin. On aivan hirvedd kun
opettaja lukee koko luokalle dineen kaikkien kirjoitta-
mia lekstejd, en pidd siitd ybtidn. Koskaan en anna
kenenkdidn kaverini lukea tekstejini. 06/05

Esimerkissa 13 ei kisitelld suoraan palautetta, mutta luokka-
kavereiden mielipiteen referointi implikoi, ettd kirjoittajan
teksteji on kommentoitu myonteiseen savyyn. Kirjoittaja
ei pohdi sitd, miten lukijoiden mydnteinen suhtautuminen
on vaikuttanut hinen kirjoittamiseensa, mutta kuvauksen
perusteella vaikutuksen voi piitelld olevan myonteinen.
Esimerkissd 14 kirjoittaja liittdd oppimisen ja palautteen
saamisen toisiinsa ja antaa konkreettisen esimerkin siitd,
miten koulussa voidaan antaa vertaispalautetta. Keskeistd
on, ettd teksteja kommentoidaan valinnaisella kurssilla, jol-
la saattaa olla pakollisia kursseja turvallisempi tunnelma.
Sama kirjoittaja nimittdin kuvaa tekstien julkisen lukemi-
sen ja yleison saamisen olevan tuskallista. Tunne saattaa
liittyd yleisemmin siihen, ettei opiskelijoilla ole kokemus-
ta tekstien jakamisesta, silld julkaisu ja julkistaminen eivit
kuulu koulun kiytinteisiin (Harjunen & Rautopuro 2015,
112). Kielteinen suhtautuminen palautteeseen koskee mo-
nissa teksteissd opettajan tekemai arviointia, jota kisittelen
my6hemmin symbolisena tarjoumana.

Kirjoittaminen on myos vuorovaikutusta toisten kanssa
(esim. Lillis 2013, 74-99), ja tihin kirjoittamisen aspektiin
liittyvit monet aineistoni sosiaalisista tarjoumista.

15. Olen luultavasti aika tylsi kirjoittaja. Kirjoitan har-
voin millidnlailla lnovaa tekstiéi ja suurin osa tuot-
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tamastani  tekstistd  syntyykin - Whats App-viestien
muodossa tai sabkiposteina. Kirjoittamiseni on siis
sunrimmilta osin suworaa kanssakdymisti muiden
kanssa eivitkd yksittiiset viestit ole kovinkaan pitkid.
14/34

Esimerkissd 15 opiskelija aloittaa tekstinsd luonnehtimalla
itsensd tylsiksi kirjoittajaksi, tosin luonnehdintaan liittyy
paljon epdvarmuutta. Kirjoittaja suhtautuu vihitellen vuo-
rovaikutukseen liittyviin tekstilajeihin ja asettaa ne ldhes
vastakkain luovan kirjoittamisen kanssa (vrt. Niemi-Pynt-
tari 2013). Anneli Kauppinen (2011) on tutkimuksessaan
havainnut monien lukiolaisten kirjoittavan varsin paljon
vuorovaikutteisia nettiteksteja. Niilld ei kuitenkaan vilt-
timittd nihdi yhteyttd koulun kirjoittamiseen. Tami voi
nihdikseni selittyd silld, ettei koulussa arvosteta riittavésti
uusmediateksteji (ks. Tarnanen, Luukka, Poyhonen, Huhta
2010) eikd vuorovaikutteinen kirjoittaminen ylipddnsi ole
koulukontekstissa kovin tavallista (Harjunen & Rautopuro
2015, 161).

Symboliset tarjoumat

Luokitellessani tarjoumia aluksi aineistolihtoisesti hahmo-
tin omiksi ryhmikseen fyysisten ja sosiaalisten tarjoumien
lisdksi kielelliset ja tekstuaaliset tarjoumat seki institutio-
naaliset tarjoumat, jotka liittyvit nimenomaan lukion ra-
kenteisiin. Niitd kahta ryhmii voi kuitenkin pitid nimen-
omaan symboliseen ymparistoon kuuluvina (ks. Aura,
Horelli & Korpela 1997, 15-16; vrt. Skinnari 2012, 76, 160).
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Kirjoitelma-aineistossa esimerkiksi tehtdvinannot ja teksti-
lajit hahmottuvat sekd kielellisind ettd institutionaalisina
tarjoumina — ne ovat toki kielti mutta nithin liittyy ins-
tituution mdirittelemii sdintojd —, joten ne on mielestini
luontevaa sijoittaa symbolisten tarjoumien ryhmaiin. Sym-
bolisiin tarjoumiin liitin myos aikataulut ja arvioinnin.

Toisinaan tekstilaji voi ilmaista tehtivinannon. Esimer-
kiksi novellianalyysin laji pitdd didinkielen ja kirjallisuuden
opetuksen kontekstissa sisdllddn tehtivinannon erittele
ja tulkitse novellia”. Varsinaisia oppikirjoja, jotka voisivat
kenties olla sekd fyysisid ettd symbolisia tarjoumia, ei ai-
neistossani kisitelld. Tama voi johtua siitd, ettd opiskelijalle
toiminta ja tehtivinannot ovat varsinaisia oppimateriaale-
ja olennaisempia. Tekstilajit voivat olla sekd myonteisid ja
onnistumisen kokemuksia mahdollistavia tarjoumia ettd
kielteisid ja epdonnistumisen kokemuksia tuottavia tarjou-
mia. Talloin ne my6s vaikuttavat keskeisesti kirjoittajan ki-
sitykseen itsesta.

Valtaosa tutkimukseen osallistuneista lukiolaisista pohtii
omaa kirjoittamistaan seki tekstilajeja pitimisen ja inho-
amisen sekd helppouden ja vaivalloisuuden akseleilla.

16. Pidin kirjoittamisesta ja kirjoitan paljon mielellini.
Eniten pidin aineiden kirjoittamisesta, joissa saa kéyt-
tdd mieltkuvitusta ja kirjoittaa vapaasti. Aineistopob-

jaiset aineet ja referaatit ervdt suju yhtd hyvin, vaikka
niistakin arvosanaksi tulee n. 8. 06/01

Esimerkin 16 kirjoittaja erottaa mieluisasta kirjoittamisesta

tekstilajit, jotka eivit suju yhti hyvin. Lukijalle syntyy mie-
likuva, ettei niiden kirjoittaminenkaan ole yhtd miellytta-
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vii. Katkelman viimeinen virke liittdd kirjoittamisesta pita-
misen arviointiin: hyvien arvosanojen saaminen kytkeytyy
positiiviseen kokemukseen ja tekstilajit ndyttiytyvit kirjoit-
tajalle tarjoumina, jotka timin kokemuksen mahdollista-
vat. Palaan arvioinnin merkitykseen tuonnempana tidssd
luvussa.

Esimerkin 17 kirjoittaja luonnehtii itseiin myonteisesti:
hinen tekstissddn se, onko hyvi kirjoittaja, liittyy kirjoitta-
misesta pitimiseen.

17. Olen kuitenkin ihan subteellisen hyvd kirjoittaja, var-
sinkin silloin kun kirjoitamme esseild, joissa saa tuoda
omat ajatuksensa ja pobdintansa esille. Eniten pidin
yhteiskuntaan ja omaan elimddn liittyvisti kysymyk-
sistd ja tebtdvinannoista. Tiedin nithin littyvistd
asioista paljon, joten niistd on helppo kirjoittaa fakta-
pohbjaisia tekstejd, jossa voi twoda omat mielipiteensi
esiin. 15/46

Kirjoittaja kokee onnistuvansa kirjoittaessaan mieluisista
tehtivinannoista, ja silloin kirjoittaminen on hinen koke-
muksensa mukaan my6s helppoa. On selvii, ettd emotio-
naaliset seikat — tunne onnistumisesta ja pitimisestd — vai-
kuttavat oppimiseen, mutta niiden mairittely myonteiseksi
tai kielteiseksi ei ole aukotonta. Oppiminen voi vaatia pon-
nisteluja, mutta kokemus esimerkiksi stressisti ei vield ker-
ro oppimisesta mitdin. (Ks. van Lier 2004, 144-175.) Lahes
jokaisessa aineiston kirjoitelmassa kisitellddn jollakin taval-
la kirjoittamisesta pitimistd. Oma aineistoni ei kuitenkaan
tue Kallionpidin tutkimuksen (2014) tulosta, jonka mukaan
joidenkin lukiolaisten myonteiset kokemukset liittyvit ni-
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opiskelijat kokevat tekstilajit eri tavoin.

Opettajan tai oppikirjojen antamat mallit voivat sekd
helpottaa kirjoittamista ettd tuntua turhilta. Esimerkkien
18 ja 19 kirjoittajille valmiit mallit eivit ole myOnteisid tar-
joumia vaan ne vaikeuttavat kirjoittamista, mutta esimer-

kissi 20 kuvataan toisenlaista kokemusta.

18.

19.

20.

Esimerkissi 18 lukiolainen tuo esiin, etti malleista huoli-

Ymmdirrin kylld, ettd asiatekstejd tarvitaan tyéelimds-
sd ja on lirked osata niitd, jos sellainen sattuu eteen.
Siltikdidn en saa tekstidini tarpeeksi johdonmukaiseksi,
vaikka yritdnkin kiyttid kaavoja ja sisdllyttid tekstiin
tarvittavat asiat. 06/04

Tekstitaidon tebtivit ovat minulle vaitkeampia, koska
niissd on tetynlainen kaava, miten tulee kirjoittaa,
etkd omia ajatuksiaan saa niin hyvin tuotua esille. Li-
sdksi termisto tiytyy olla hallussa, eiki omasta pdidis-
tdidn voi vain keksid. 15/46

Runoja tai mielipideteksteji olen huono tekemdiin.
Niihin ei voi antaa mitddn erityisid objeita tai neuvo-
ja, ja usein el tiedd, miten pitdisi aloittaa. Arvostelu-
ja, analyysejjd ja referaatteja sen sijaan on subteellisen
helppo tehdd, koska niisti on saanut erityiset objeet sii-
td, mitd tekstistd pitdd [oytyd ja minkd tyyppinen sen
kuulun olla. Usein néytetiidin myos mallitekstejd, joista
on hyvd katsoa mallia. 06/22

matta kirjoittamisessa on pulmia: kirjoittaja ei koe onnistu-

neensa niiden avulla. Esimerkissi 19 nimenomaan mallin
ilmaistaan olevan syy kirjoittamisen vaikeuteen. Toisaalta
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esimerkissd 20 ohjeita kisitelliin myOnteisind tarjoumina.
Opiskelija kertoo runojen ja mielipidekirjoitusten olevan
tekstilajeja, joihin ei voi antaa ohjeita ja jotka ovat siksi
vaikeita. Erilaisten kokemusten taustalla saattaa olla erilai-
nen kirjoittamiskisitys. Kirjoittamista luovuuden ilmaisu-
na pitdvd kenties hahmottaa mallit ja ohjeet liian sitovina
(ks. Ivani¢ 2004, 229-230). On mahdollista, ettd kisitys ru-
nosta tai mielipidekirjoituksesta kirjoittajan oman ajattelun
tuotteena tarkoittaa opiskelijalle mallittomuutta.

Seki tehtivinantoja ettd tekstilajeja tarkastellaan monis-
sa kirjoitelmissa siitd nikokulmasta, mitkd ovat mukavia tai
ikivii sekd helppoja tai vaikeita. Adrimmiisissi esimerkeissi
tekstilajeja luokitellaan silld perusteella, saako niistd hyvii vai
huonoja arvosanoja. Vaikeat tehtivit ndyttaytyvit kielteisind
tarjoumina, mutta harva kuitenkaan analysoi kirjoittamisen
helppouden johtavat kiinnostamattomuuteen. Kyse voikin
olla miairitelmisti: helppoa on kenties se, mistd tuntuu sel-
viytyvin, vaikka joutuisikin nikemiin vaivaa. Aineistossani
nima kokemukset liittyvit kiintedsti myos arviointiin.

Aikataulut ovat keskeinen osa lukiokirjoittamisen sym-
bolista ympiristod, silld ne liittyvdt usein nimenomaan
kouluinstituution rakenteisiin. Niiden opiskelijoiden, jotka
eivit osaa suunnitella opiskeluun liittyvdd ajankiyttodin,
on havaittu olevan my6s luokassa heikossa asemassa: juu-
ri ndmid opiskelijjat palauttavat usein keskenerdisid toitd.
Ajankidyton hallitseminen taas parantaa opintomenestystd
ja siten vaikuttaa opiskelijoiden kokemukseen omista ky-
vyistddn. (Zimmerman, Greenberg & Weinstein 1994.) Mo-
net aineistoni opiskelijat pitdvit oppituntien ajanpuutetta
kirjoittamiseen liittyvien pulmien syyni. Kiireen tuntu voi
vaikeuttaa tai estia kirjoittamista.
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21. Kun atheet on jacttu, niin en koskaan ehdi keksid mitddn
kun tekstin pitdisi jo olla valmiina. 06/07

22. Kaikkiin kirjoitusjuttuibin téytyisi olla riittévdsti aikaa,
silld jos sen joutuu hosuamaan loppuun siitd ei tule hyvi.
06/16

23. Itse olen kirjoittajana hidas. Mietin aina litka jokaista
lausetta ja miltd se kuullostaa koettaen tehdi siiti juu-
ri otkeanlaisen. Tiamdn takia varsinkin kirjoittamisen
alotttaminen ja lopettaminen on yleensd hyvin hankalaa,
mikd tietenkdidin et ole kovin hyvd asia kun pitiisi kirjoit-
taa tekstid atkarajan sisdlla. 14/30

Esimerkissd 21 kirjoittaja vaikuttaa kisittelevin tilannet-
ta oppitunnilla. Kuvauksessa valmis teksti seuraa varsin
nopeasti atheiden jakamista. Pidlauseeseen liittyy kaksi
kun-lausetta, jotka synnyttivit tulkinnan, etti kirjoittaja
kokee aiheiden jakamisen ja tekstien valmistumisen vilis-
sd olevan kirjoitusajan olevan riittimiton. Esimerkissa 22
kirjoittaja perddnkuuluttaa aikaa kirjoittamiselle ja perus-
telee nikemystdan tekstin onnistumisella: siitd ei tule hyvd.
Kyseessd voi olla opettajan antama aika kirjoitustilanteessa
mutta my0s kirjoittajan itsensa jarjestima aika. Esimerkin
23 kirjoittaja nostaa esiin azkarajan ja viittaa tilld kenties
oppitunti- tai koetilanteeseen. Hin maidrittelee itsensd
harkitsevaksi kirjoittajaksi ja liittdd tihin ominaisuuteen
ajankdytollisia ongelmia. Aikaan liittyy myos toinen niko-
kulma: merkkien tuottaminen voi olla hidasta tai nopeaa.
Matkapuhelimen nippiily (esimerkki 3) on nopea kirjoi-
tustapa taustaoletuksella, ettd nopeus on tavoiteltavaa. Yksi
kirjoittaja (esimerkki 13) kertoo saaneensa hitaudestaan
huolimatta myonteistd palautetta, mikd implikoi, ettd hi-
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taus olisi kirjoittajalle lihtokohtaisesti huono ominaisuus.

Kaikissa kiirettd kisittelevissa teksteissd ajanpuute ei joh-
du koulun rakenteista, vaan kyse voi olla my6s lukiolaisen
omista valinnoista. Toisaalta aikataulut opettavat.

24. Lukiossa olen oppinut ebki hieman enemmdn pitd-
mdidn kirjoittamisesta, koska on ollut pakko. Vielikin
se tuntuu kuitenkin hieman abdistavalta, varsinkin
alotttaminen. Aikaisemmin saatoin miettid sopivaa
alkua aineeseen kaksikin tuntia, jonka aikana aineen
olisi pitinyt olla jo valmis. Nykyddn se sujun jo vihdn
nopeammin. 06T17

Esimerkissd kirjoittaja kuvaa aikatauluongelmia aiheut-
tanutta aloittamisen vaikeutta, mutta ilmaisee myos tul-
leensa nopeammaksi. Kehittyminen kerrotaan esimerkkini
siitd, miten pakko on opettanut ebkd hieman enemmdn pi-
timdidn kirjoittamisesta. Tiukkien aikarajoitusten antaminen
on osin ymmarrettdvia. Se saattaa johtua tarpeesta valmis-
taa opiskelijoita ylioppilaskokeeseen, jossa vaaditaan jul-
kaisukelpoisen tekstin tuottamista varsin nopeasti. Samalla
kaytinto kuitenkin viestii, ettd kirjoittamisessa onnistumis-
ta voi mitata nopeudella ja ettd luonnollisessa kirjoittamis-
prosessissa teksti tuotetaan loppuun asti yhdelld kertaa.
Tehtdvinantojen yhteydessa kisittelin malleja ja ohjeita,
jotka mahdollistavat kirjoittamisen onnistumista mutta es-
tavit joitakin opiskelijoita kdyttimistd luovuutta. Symbo-
lisiin tarjoumiin liittyy my6s kokemus pakosta tai vapau-
desta, silld instituutiota edustavalla opettajalla on lukion
puitteissa valta pakottaa ja antaa vapauksia. Kallionpdin
mukaan (2014, 269-270) opiskelijat saattavat kokea kirjoit-
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tamisen pakon vaikuttavan negatiivisesti myos vapaa-ajan
kirjoittamiseen. Pakko - tai rajat — ja vapaus ndyttdytyvit
aineistossani kuitenkin eri tavoin, eikid kumpikaan niistd
ole pelkistiin myonteinen tai kielteinen tarjouma. Silti
pakkoon liittyy kielteisid asioita kuten huonommat arvosa-
nat, kiinnostuksen puute tai aloittamisen vaikeus (esimer-

kit 25 ja 26).

25. Vapaista aineista saan arvosanan 9 — 10, mutta val-
miiksi pddtetyistd aibeista, referaateista jne, huonom-
pia. Tamd voi jobtua siitd ettd on ns. pakko kirjoittaa.
06/01

26. En otkein osaa sanoa pidénkd kirjoittamisesta vai en.
Joskus tuntuu ettei mitdidn muuta tekisi mieli tehdik-
kdidin kuin kirjoittaa, mutta joskus kun on pakko saa-
da jokin tyd valmiiksi, et se kiinnosta pdtkddkddn. On
Joskus vaikeata tarttua kiinni kirjoituksen aibeeseen,
varsinkin jos aibetta ei itse saa pédttid. 06/23

27. Pidin erittiiin paljon kirjoittamisesta, joissa saa kdyt-
tdid omaa mielikuvitusta, mutta silti on joitain rajoja.
Taysin vapaaehtoiset kirjoitelmat ovat mielestini han-
kalia, silli silloin en osaa pddttid mistd kirjoittaisin.
On siis hyvd olla esimerkiksi valmiiksi otsikko, jolloin
kirjoittaminenkin onnistun helpommin. Toisaalta liian
larkkaan mddritelty ainekin on hankala, kun tiytyy
miettid, ettd onko timd jo obi atheen. 06/02

Esimerkissd 26 kirjoittaja kisittelee omaa kokemustaan,
mutta tarjoaa subjektin paikkaa myos lukijalle: joskus tuntun
ettei mitdidin muuta tekisi mieli tehdikkdin kuin kivjoittaa (ks.
VISK § 1348; Laitinen 1995, 354-255). Ajanmiire joskus
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toistuu, eivitki kirjoittamistilanteet siis ole aina samanlai-
sia. Esimerkissd 27 kirjoittaja hahmottaa sekd vapaudessa
ettd pakossa ongelmia. Liiallinen vapaus vaikeuttaa kirjoit-
tamista, mutta my®s tarkat rajat saattavat tuottaa huonon
lopputuloksen. My6s esimerkissd 24 kisitellidn pakon ja
kirjoittamisesta pitimisen suhdetta, mutta pakko nayt-
tiytyy myonteisend tarjoumana. On kuitenkin epaselvai,
onko opiskelijan mielestd pakollista kirjoittaminen vai kir-
joittamisesta pitiminen.

My6s monet sosiaalisiksi luokittelemani tarjoumat kyt-
keytyvit lukioinstituutioon (koulusta sosiaalisena ja insti-
tutionaalisena tilana ks. Laine 2000, 33-41). Koulukaverei-
ta ei ole jirkevdd tarkastella instituution mahdollistamina
thmissuhteina, joten heidin antamansa palautteen merki-
tys on mielestidni pikemmin sosiaalinen. Sen sijaan opetta-
jan antama palaute on erottamaton osa arviointia, josta on
madritty lukiolaissa ja opetussuunnitelmissa, joten sitd voi
olla mielekista tarkastella erikseen. Aineistoni kirjoittajien
saama opetus on noudattanut Lukion opetussuunnitelman
perusteita 2003, joka hahmottelee palautteen ja arvioinnin
merkitystd seuraavasti:

Opiskelijan oppimisen arvioinnin tebtivind on antaa opis-
kelijalle palantetta opintojen edistymisestd ja oppimistulok-
sista sekd Iukion aikana ettd lukio-opiskelun pédittyessd. Pa-
lautteen tarkoituksena on kannustaa ja obhjata opiskelijaa
opintojen suorittamisessa. — — Arvosanan antaminen on
yksi arvioinnin muoto. (Lops 2003, 220.)

Monet aineistoni tekstit kisittelevit arviointia, ja opiske-
lijat kirjoittavat arvosanoista enemmain kuin varsinaisesta
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sanallisesta palautteesta. Arviointi ei ole konkreettisesti
lisnad kirjoittamistilanteessa, mutta aineistoni perusteella
se on niin merkityksellinen opiskelijoiden kirjoittajaiden-
titeeteille (ks. myos Wardle & Roozen 2012), etti se tarjou-
man tavoin vaikuttaa toimintaan mahdollistamalla tai es-
timalla kirjoittamisen opiskelua. Toisaalta Gibsonin (1979,
242-244) mukaan tarjoumissa ei ole olennaista irrottaa ny-
kyhetked menneisyydesti, silld havaitseminen ja muistami-
nen ovat erottamattomia.

Osalle lukiolaisista arviointi on myonteinen tarjouma,
joka edesauttaa oppimista, mutta toiset eivit osaa hydodyn-
tdd saamaansa palautetta (ks. myos Kauppinen, A. 2011,
352; Kronholm-Cederberg 2009, 286-288) ja tulkitsevat
sen jopa tuomiona. Seuraavissa esimerkeissd arvosanat kyt-
keytyvit kisitykseen itsestd kirjoittajana ja arviointi lannis-
taa:

28. Musta ei varmaan ikind tule kirjoittajaa. Aidinkielen
‘kokeissakin’ se on yks ja sama panostanko kirjoituk-
seeni vai en, koska saan kuitenkin saman numeron
joka kerta. 06/10

29. Olen mielestini, ja arvosanojen perusteella surkea kir-
Joittamaan. Pidéin kirjoittamisesta jonkun wverran,
mutta 6 - 7 aineista on lannistava numero. 06/14
30. En pidi kirjoittamisesta. Yleensi ainoa kirjoitta-
misent tapabtun koulussa. En saa yleensd hyvid nume-
roita kirjoitelmistani. Olen huono 14/38

Esimerkissd 28 opiskelija ei koe, ettd hin omalla toimin-

nallaan voisi vaikuttaa saamaansa arvosanaan. Esimerkin
29 kirjoittaja puolestaan saa arvosanoista tukea kielteiselle
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kisitykselle itsestd kirjoittajana. Esimerkki 30 on opiskeli-
jan koko teksti, jossa lakonisilla, lyhyilld virkkeilld toisiinsa
liittyvit kielteinen suhtautuminen kirjoittamiseen, kirjoit-
tamisen rajoittuminen koulukontekstiin, huonot arvosanat
sekd kokemus omasta huonoudesta. Arviointi tuntuu nayt-
taytyvan opiskelijoille erddnlaisena luonnehdintana itsesta.
Se voi olla joko perustelu kokemukselle huonommuudes-
ta kirjoittajana tai selitys sille (ks. Kakkuri-Knuuttila 1998,
46-48). Opettaja voi vaikuttaa voimakkaasti opiskelijan kir-
joittajaidentiteettiin (Wortham 2004), minki vuoksi myos
arviointi voi pahimmillaan estdd opiskelijan kehittymistd
kirjoittajana. Tllaista arviointia on luonnehdittu tappaja-
palautteeksi (Askew & Lodge 2000).

Aiempi tutkimus on nostanut esiin samansuuntaisia
huomioita opettajan palautteesta ja arvioinnista. Kron-
holm-Cederbergin (2009, 286-288) mukaan opiskeljjoil-
la on kolme tapaa reagoida saamaansa palautteeseen: osa
opiskelijoista ymmairtdd ja hyviksyy palautteen, osa ym-
mirtdd palautteen mutta asettuu vastustamaan sitd ja osa
ei kisitd saamaansa palautetta. Esimerkkien 28-30 kirjoit-
tajien voi tulkita edustavan kolmatta ryhmii. Heiddn saa-
mansa arvosanat eivit tunnu auttavan kirjoittamisen opis-
kelussa (ks. myos Kauppinen, M. & Hankala 2013, 215);
sanallista arviointia he eivit kisittele teksteissddn lainkaan.
Kronholm-Cederbergin (2009, 286-288) mukaan kyse on
nimenomaan opettajan ja opiskelijan vilisesti vuorovai-
kutuksesta, joka epdonnistuu, jos palautteen merkitys jda
opiskelijalle himariksi (ks. myos Askew & Lodge 2000). Sa-
maa ilmioté voi tarkastella my6s ekologian nikokulmasta:
palaute ja arviointi eivit tarjoudu toimintaan, joka kehit-
taisi opiskelijaa kirjoittajana. Suhde kirjoittajan ja kirjoit-
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tamisympariston vililld on silloin oppimisen kannalta toi-
mimaton.

Arvioinnin voi kokea my6s myonteisend tai neutraali-
na (ks. myos Kronholm-Cederberg 2009, 286-288). Sen
merkityksellisyydesti kielii, ettd opettajan tekema arviointi
mainitaan usein omaa kirjoittamista luonnehtiessa.

31. Yliasteen yhdeksinnelld nokalla kirjoittaminen alkoi
tuntua todella mukavalta ja kylli jokaisesta aineesta
tulikin numeroksi vihintidn kiitettivd. Tamdén jal-
keen kirjoittaminen on sujunut kuin tanssi ja myds lu-
kiossa ainenumerot ovat pysyneet hyvind. Mind olen
ehkdi véhin sellainen thminen, joka tarvitsee jonkin in-
nostajan, ettd asiat alkaisivat sujua. 06/21

32. Olen kai atka keskiverto kirjoittajana, teksteistini saan
aina numeroksi kittettdvin tai hyvin. 06/05

Esimerkissd 31 kirjoittamisen miellyttivyys ja helppous
kytkeytyvit arviointiin. Opiskelija kuvaa myonteistd kier-
rettd, jossa arvosanat helpottavat kirjoittamista ja tuotta-
vat hyvid arvosanoja. Arvioinnilla tunnutaan vahvistavan
omaa kokemusta: kiitettivin arvosanan saamisen voi tul-
kita olevan sekd seuraus kirjoittamisen miellyttivyydestd
ettd todiste siitd. Esimerkki 32 on vastaavanlainen kuin ai-
emmat esimerkit 28-30, mutta siind hyvit arvosanat ovat
perusteluja omalle arviolle itsestd kirjoittajana. Osa opiske-
lijoista tuntuu ottavan arvioinnin selitykseni sille, millai-
nen on Kkirjoittajana, sen sijaan, etti nikisi sen kohdistuvan
yksittdiseen tekstiin tai mahdollistavan kirjoittamisessa ke-
hittymistd. Ongelmat saattavat johtua my®0s siitd, ettd kir-
joittamisen arviointi perustuu ylioppilaskokeeseen (Erra &
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Svinhufvud 2017; Kronholm-Cederberg 2009, 304-308).
Kirjoittamisen opiskelun tulokset eivit kuitenkaan todelli-
suudessa ndy pelkistddn kirjoittamisen prosessin lopputu-
loksessa eli yksittdisessd tekstissd (Camp 2012).

LOPUKSI

Olen pyrkinyt tissa artikkelissa ymmartimain lukiokirjoit-
tamisen ekologiaa opiskelijan ja lukioympiriston suhdetta
tarkastelemalla. Tdhin suhteeseen olen tarttunut tarkastele-
malla aineistoani Gibsonin (1979) tarjoumateorian lavitse,
ja analyysissa olen soveltanut van Lierin (2004) nikemystd
fyysisen, sosiaalisen ja symbolisen ympariston tarjoumista.
Fyysisind tarjoumina olen tarkastellut kirjoittamisen vili-
neitd, ja sosiaalisina tarjoumina toisia kirjoittajia seki toisil-
ta saatua palautetta. Symbolisina tarjoumina olen kisitellyt
erilaisia tehtivinantoja ja tekstilajeja, rajoja ja vapauksia
sekd aikatauluja ja arviointia. Lopuksi pohdin, mitd mer-
kitystd tutkimukseni tuloksilla voisi olla lukion kirjoittami-
sen opetuksen kannalta.

On mahdotonta ajatella, ettei lukiota olisi tarkoitettu
sellaiseksi oppimisympdristoksi, jossa vilineet, arviointi,
puitteet ja vertaiset nimenomaan mahdollistavat oppimis-
ta. Aineistoni valossa niyttda kuitenkin siltd, etteivit opis-
kelijat aina havaitse kirjoittamisen tarjoumia kouluympa-
ristossd oppimisen kannalta parhaalla mahdollisella tavalla.
Vilineiden kiytto saattaa olla osin rajoittunutta, ja palau-
tetta tai arviointia seki toisia kirjoittajia ei aina osata hyo-
dyntid omassa kirjoittamisessa. Opiskelijat ovat kuitenkin
heterogeeninen ryhmi, jolle lukioympiristd tarjoumineen
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ndyttiytyy eri tavoin. Esimerkiksi kirjoitettavat tekstilajit
tuottavat erilaista toimintaa: mikd vahvistaa yhden uskoa
omiin kykyihin, tuntuu toiselle lannistavalta. Eri tavoin
suhtaudutaan my6s kirjoittamista koskeviin pakkoihin ja
rajoituksiin.

Fyysiseen ympdristoon liittyvit tietotekniset apuvilineet
eivat ole aineistossani yksiselitteisen myonteisid tai kiel-
teisid. Niiden avulla voi toki kehittdd kirjoittamisprosessia
(Akerfeldt 2014, 189; Taipale 2014), minkd muutamat ai-
neistoni opiskelijat ovat havainneet, mutta kirjoittamisen
prosessi vaatii vilineiden lisiksi myos opettamista ja pa-
lautetta (Ranta 2007; Kronholm-Cederberg 2009), eika tie-
tokoneen kiyttiminen automaattisesti tee lopputuloksesta
parempaa (ks. Hafjunen & Rautopuro 2015, 131). Tieto-
tekniikka kytkeytyy myos kirjoittamisen sosiaalisuuteen,
ja uskoakseni juuri vuorovaikutteisessa ja yhteisollisessd
kirjoittamisessa teknisistd laitteista ja verkkoymparistOistd
on erityistd hyotyd. Vapaa-ajalla opiskelijat kirjoittavat vuo-
rovaikutteisia nettitekstejd (ks. myos Kauppinen, A. 2011),
mutta kouluympiristossd tietotekniset vilineet eividt ana-
lyysin perusteella tarjoudu sosiaaliseen kirjoittamiseen. Yh-
teisOlliset toimintatavat lisiantynevit kuitenkin koko ajan,
silld erilaiset verkkoympiristot tekevit tekstien jakamises-
ta, kommentoinnista ja yhdessi kirjoittamisesta teknisesti
helppoa ja toisaalta verkon mahdollisuuksien hyddyntimi-
selli on nihty olevan myonteisid vaikutuksia kirjoittami-
seen (mm. Kiili, Kauppinen, M. & Laurinen 2011). Pelkki
laite ei kuitenkaan mullista kirjoittamista (ks. myos Kal-
lionpdi 2017). Sihkoinen ylioppilaskoe ohjaa edelleen yk-
sindiseen tyoskentelyyn ja kirjoittamisprosessiin, jossa teks-
ti tuotetaan valmiiksi yhdelld kirjoituskerralla. On vaarana,
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ettd koe mallintaa laitteiden kiyttod myos opetuksessa.
Oppimisen kannalta saattaa olla ongelmallista, jos lu-
kion kirjoittaminen on yksindistd — ainakin jos oppimisen
ajatellaan olevan osallistumista ja toimimista yhteisdssa.
Aineistossani myOnteiset sosiaaliset tarjoumat liittyvit va-
paa-ajan, eivit koulun kirjoittamiseen (ks. my6s Kallionpda
2014), ja muiden lisndolo koulun kirjoittamistilanteissa
nihdiin lihinni hiiriotekijini. Toiset eivit ole kirjoitus-
kumppaneita, joiden kanssa voisi toimia yhdessa tai joiden
avulla omasta tekstistd voisi tulla parempi. Kirjoittamisen
yksilokeskeisyyttd on kritisoitu aiemmissa tutkimuksissa
(esim. Cooper 1986; Syverson, M. 1999, ks. myos Prior
2006), ja myos Suomessa on suositeltu vuorovaikutteisten
kirjoittamistilanteiden ja yhdessa kirjoittamisen (Mikkonen
2010; Harjunen & Rautopuro 2015) seki verkon kiytintei-
siin perustuvan palautekeskustelun (Kronholm-Cederberg
2009) lisddmistd kouluun. Onkin syytd miettid monipuoli-
sia tapoja, joilla yksilokeskeisen kirjoittamisen rinnalle voi-
si my0s lukiossa nostaa toimimisen kirjoittajien yhteisOssa.
Etenkin sosiaaliset tarjoumat, kuten vertaispalaute, sekd
symboliset tarjoumat, kuten arviointi, voivat vaikuttaa voi-
makkaastikin kirjoittajan kisitykseen itsestd (ks. Wardle &
Roozen 2012; Tormid 2011, 41). Kirjoittamisen arviointi
el aineistoni perusteella hahmotu pelkistidn oppimista
edistivind tarjoumana, eivitkd opiskelijat tunnu osaavan
hyodyntid saamaansa palautetta (ks. myos Kauppinen,
A. 2011, 352; Kronholm-Cederberg 2009). Onkin tirkedd
pohtia, millainen arviointi tarjoutuisi lukiolaiselle mahdol-
lisuutena edistid omaa kirjoittamista ja miten kirjoitetut
tekstit saisivat lagjemman yleison. Wardle ja Roozen (2012)
esittivit ekologista nikokulmaa: heidin mukaansa kirjoit-
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tamisen pitdisi olla monipuolista, arvioinnin pitkdjinteistd
ja opiskelijoita pitéisi kannustaa tarkastelemaan omaa kir-
joittamistaan koulukontekstia laajemmin ja my6s pitkalla
aikavililld. Timi tarkoittaisi vapaa-ajan kirjoittamisen laa-
jempaa huomioimista koulukontekstissa. Myos kirjoitta-
misen erilaisista kompetensseista tiedostuminen saattaisi
auttaa kehittimdin opetusta seki selkeyttimain arviointia
(Makkonen-Craig 2011, 83-84). Kysymys on koulun ra-
kenteista, ei niinkddn yksittdisten opettajien tekemistd va-
linnoista.

Lukioinstituutioon liittyvit aikataulut ndyttdytyvit ai-
neistossani kirjoittamista estdvind tarjoumina, jotka saatta-
vat luoda paineita tai lisitd epionnistumisen kokemuksia
ja siten vaikuttaa lukiolaisten kirjoittajaidentiteetteihin (ks.
my6s Zimmerman ym. 1994). Lyhyet tekstilajit sekd aidot
ja yhteistoiminnalliset kirjoittamisprosessit voisivat olla
keinoja vihentdd myos kirjoitustilanteeseen liittyvid suori-
tuspaineita. Koulussa olisi nihdikseni kirjoitettava jatku-
vasti — yhda enemman myos sellaisia lyhyitd tekstejd, jotka
eivit valttimittd paidy lainkaan opettajan arvioitaviksi.
Koska myonteiset kokemukset parantavat opiskelijan kisi-
tystd itsestdan kirjoittajana, voisi lukiossa kirjoittaa nykyis-
td enemmin opiskelijoille ennestdin tuttuja tekstilajeja ja
my6s uusmediatekstejd (ks. myos Kallionpdd 2014; Luuk-
ka, Podyhonen, Huhta, Taalas, Tarnanen & Kerinen 2008;
Tarnanen ym. 2010). Koulumaailmaa onkin jo kauan kri-
tisoitu siitd, ettei se huomaa tai huomioi kaikkea sitd kir-
joittamisen osaamista, jota oppilailla tai opiskeljjoilla on
(esim. Barton & Ivani¢ 1991; Andersson 2014, 237-241; ks.
my6s Grape & Kaplan 1996, 14) ja arkisen kirjoittamisen
sivuuttamisen on nihty kytkeytyvin nimenomaan koulu-
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tukseen ja arviointiin (Lillis 2013, 92-94).

Koulun tehtivi on toki opettaa nimenomaan niité teks-
titaitoja, joihin opiskelijat eivdt vapaa-ajalla sosiaalistu,
mutta esimerkiksi erilaisia verkkokeskusteluja voi helpos-
ti kdyttdd palautteenannon lisiksi osana laajemman teks-
tin kirjoittamisprosessia. Blogi- tai mikroblogikirjoitusten
avulla voi harjoitella argumentoivaa tai jopa esseististd kir-
joittamista. (Ks. my6s Harjunen & Rautopuro 2015). So-
siaalisen kirjoittamisen sekd lyhyiden ja opiskelijoille en-
nestdan tuttujen tekstilajien lisidmisen ei tulisi kuitenkaan
syrjdyttdd pitkien tekstilajien tuottamista. Laajoissa kirjoit-
tamisprosesseissa tirkedn aikataulutuksen suunnittelun ja
ajankiyton seuraamisen harjoittelu on kuitenkin tirkeid
toteuttaa niin, ettd opiskelijat ovat sithen osallisia (Zim-
merman ym. 1994, 196).

Tdmi tutkimus ei mahdollista varsinaisten oppimateriaa-
lien merkityksen tarkastelua, mutta aineistossa on joitakin
viittauksia malleihin ja ohjeisiin, joihin opiskelijat suhtau-
tuvat eri tavoin. Ohjeet ovat harvoin pelkistain kirjoitta-
mista edistdvid tarjoumia. Juvonen (2014, 16) on pohti-
nut ylioppilasaineen lajiin sosiaalistumista, joka edellyttda
toistuvaa lukemista, kirjoittamista ja palautteen saamista.
Sosiokulttuurisesti suuntautuneissa tutkimuksissa kirjoitta-
misesta onkin tuotu esiin, ettd kirjoittamisen oppiminen
on pitkalti implisiittistd (ks. Prior 2006). On syytd pohtia,
miten lukioympiristd voisi tarjota opiskelijoille enemmin
mahdollisuuksia koulun tekstilajeihin sosiaalistumiseen.
Voisivatko lukiolaiset esimerkiksi toimia enemmin oman
ympiristonsa tutkijoina, joita ohjattaisiin itse havainnoi-
maan, millaiset tekstit ovat lukion ekosysteemissi tarpeel-
lisia ja toimivia?
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Tdmin artikkelin aineisto on keritty Lukion opetus-
suunnitelman perusteiden 2003 aikana, jonka sisiltojen
ja tavoitteiden voi olettaa ainakin jollakin tavalla heijastu-
van myos opiskelijoiden kokemuksiin (lukion opetussuun-
nitelman perusteiden kirjoittamisdiskursseista ks. Erra &
Svinhufvud 2017). Samoin vuonna 2016 kayttoonotetuil-
la opetussuunnitelmilla on varmasti vaikutuksensa siihen,
miten kirjoittamisen tarjoumat nyt ja tulevaisuudessa vai-
kuttavat lukiolaisten toimintaan. Merkittivin yksittiinen
kirjoittamisen opiskeluun vaikuttava muutos saattaa olla
monilukutaidon tulo opetussuunnitelmiin. Lukion opetus-
suunnitelman perusteet 2015 midrittelee monilukutaidon
seuraavasti:

Monilukntaidolla tarkoitetaan taitoja tulkita, tuottaa ja
arvottaa tekstejd eri muodoissa ja konteksteissa. Medialu-
kutaito on osa monilukutaitoa. Monilukutaito perustuu
laaja-alaiseen tekstikdisitykseen, jonka mukaan tekstit ovat
sanallisten, kuvallisten, audititvisten, numeeristen tai ki-
nesteettisten  symbolijdrjestelmien tai niiden yhdistelmien
muodostamia kokonaisunksia. Monilukutaito tukee ajatte-
lun ja oppimisen taitojen kebittymistd sekd syventid kriittis-
1 lukutaitoa ja kielitietorsuutta. Erilaiset lukutaidot kehit-
tyvdt kaikessa opetuksessa ja kaikissa oppiaineissa. (Lops
2015, 38.)

Vaikka kaikkia oppiaineita koskeva nikemys moniluku-
taidosta tuntuu painottavan erilaisten multimodaalisten
tekstien lukemista, kytkeytyvit kuitenkin tulkitseminen,
tuottaminen ja arvottaminen toisiinsa. Tietoisuus tekstin
lukemisen ja tuottamisen tavoista ylittdd siis parhaimmil-
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laan oppiainerajat. Monilukutaitonikékulman kiintopuo-
lena on pidetty sitd, ettd didinkielen ja kirjallisuuden ope-
tukseen kasautuu yhi enemmin sellaisia sisiltojd, joiden
opettamiseen iidinkielenopettajien koulutus ei nykyisel-
lddn anna valineitd (esim. Oja 2017). Uudistuksen mahdol-
lisuutena voi pitdd kuitenkin sité, ettd kirjoittamisen opetus
ihanteellisessa tilanteessa laajenee koskemaan myos mui-
ta oppiaineita. Tallaista oppiaineiden vilistd integraatiota
ovat my0s tutkijat suositelleet (esim. Mikkonen 2010, 202~
203). Sen ymmartiminen, miki kirjoittamisen opetuksessa
todellisuudessa muuttuu opetussuunnitelman myotd, vaa-
tii kuitenkin tutkimusta.

Sekd aiemmat lukion kirjoittamista koskevat tutkimuk-
set ettd timd artikkeli osoittavat lukiolaisten olevan hete-
rogeeninen kirjoittajaryhma. Samat kirjoittamiseen liitty-
vit pulmat kuitenkin koskevat monia opiskelijoita. Yhtid
taikatemppua kirjoittamisen opetuksen kehittimiseksi on
tuskin olemassa. Ekologisesta nikokulmasta on kuitenkin
keskeistd, ettei diversiteettid, monimuotoisuutta, pidetd
uhkana, silli moninainen yhteisé on homogeenista yhtei-
s6d terveempi. Kirjoittamisen oppimisen kannalta timi
tarkoittaa erilaisten oppijoiden ja opettajien sekd myos
erilaisten tekstien ja kirjoitustilanteiden huomioimista. Lu-
kiokirjoittamisen kestivd kehitys tihtid moninaisuuden
ylldpitimiseen ja opiskelijoiden toimintamahdollisuuksien
parantamiseen. Yksittdinen opettaja voi vaikuttaa, mutta
vield tirkedmpidd on pohtia, miten instituution rakenteet
kirjoittamisympiristdd muovaavat.
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