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1 JOHDANTO

1.1 Tutkimuksen lahtokohdat ja tavoitteet

Lukiolaisten Kirjoitustaitojen sanotaan heikentyneen viime vuosikymmenten aikana. Vuonna
2002 aidinkielen ja kirjallisuuden ylioppilaskoetta arvioivista sensoreista 23 vastasi
kyselytutkimukseen, ja heista 21 oli sitd mieltd, ettd kokelaiden taidot ovat heikenneet
aiempien vuosien ylioppilaskokelaiden kirjoitustaitoihin verrattuna. Myos tilastojen mukaan
kokeessa osoitetut taidot alkoivat heikentyd 90-luvun puolivalissd. (Maamies 2002.)
Opetushallitus laatii seurantaraportteja suomalaisnuorten oppimisesta, ja vuoden 2010
aidinkielen ja kirjallisuuden oppimistulosten tarkastelussa selvisi Kirjoittamistaitojen
heikentymisen liséksi, ettd peruskoulunsa pdaattdvien nuorten kasitykset oppiaineen
hyodyllisyydestd olivat muuttuneet “entistd kielteisemmiksi” (Lappalainen 2011: 6). Myos
tdhan tutkimukseen osallistunut lukion didinkielen ja kirjallisuuden lehtori kertoi
nakemyksensé tilanteesta. Hanen mukaansa monet opiskelijat kokevat esseen kirjoittamisen
aarimmaisen tyolaana projektina, ja esseissa vaadittu sanamééra jopa kauhistuttaa ja tuntuu
mahdottomalta saavuttaa osan mielestd. Opettajan mukaan tilanne ei vaikuttanut samanlaiselta
vield joitain vuosia sitten. Nuorten motivaatio, kiinnostus ja oppimissaavutukset nayttavat siis
jadvan aiempien vuosien tuloksia heikommiksi.

Heikentyneitd taitoja selittdvid tekijoitd etsittdessd huomioon otetaan harvoin sité
mahdollisuutta, ettd opiskelijoiden omat kéasitykset siitd, miten he kokevat selvidvansa
Kirjoittamistehtévistd, voisivat vaikuttaa ratkaisevasti heidan suoriutumiseensa. Tutkijat ovat
kuitenkin todenneet, ettd opiskelijoiden uskomukset omasta kirjoittamiskompetenssistaan ovat
olennaisia sen kannalta, miten he lopulta suoriutuvat kirjoittajina (Pajares & Valiante 2006).
Esimerkiksi kirjoittamisessa taidoiltaan hyva opiskelija saattaa menestya heikosti, mikali han
ei usko omiin kykyihinsa ja suoriutumiseensa.

Vuonna 1977 Bandura esitti yha ahkerassa kaytdssa olevan self-efficacy -kasitteen, joka
tarkoittaa minépystyvyyttd eli opiskelijan kasityksida omasta kyvykkyydestddn suoriutua
tehtavistd. Juuri ndma yksilon omat kasitykset ovat alkaneet kiinnostaa motivaatiotutkijoita,
silla niiden on huomattu vaikuttavan opiskelijoiden varsinaiseen suoriutumiseen taitojen
ohella (mm. Pajares & Johnson 1994; Pajares & Valiante 2006). Tutkijoiden mukaan pelkki&

opiskelijan taitoja ei tulisikaan tarkastella irrallisina tdmén omista ké&sityksista, mikéli



halutaan saada todenmukainen kasitys niista tekijoistd, jotka johtavat tietyntasoiseen
suoriutumiseen.

Koska kasitykset itsestd tehtdvan suorittajana voivat vaikuttaa olennaisesti siihen, miten
tehtdvasta lopulta suoriudutaan, on tarkeda kysyéd, millaisia kirjoittajia nuoret kokevat itse
olevansa. Téassa tutkimuksessa tutkin lukiolaisten mindpystyvyytta ja kasityksia itsestaan
kirjoittajina. Kyselytutkimuksen avulla selvitdn, mitd ajatuksia kirjoittaminen heréttad, mika
siind on vaikeaa, miten hyvié opiskelijat mielestddn ovat kirjoittajina ja millaisina he kokevat
esseen kirjoittamisen eri vaiheet. Tutkimuksessa perehdyn erityisesti siihen, kuinka
luottavaisesti opiskelijat suhtautuvat kirjoittamistaitoihinsa.

Kuten Pajares, Johnson ja Usher (2007) toteavat, kirjoittamisesta on tehty kognitiivista
tutkimusta, mutta se on keskittynyt 1ahinn& kirjoitustaitoihin ja -kykyihin tai naiden taitojen
kehittdmiseksi laadittuihin tehtaviin. Ulkomailla ja erityisesti Yhdysvalloissa on kuitenkin
tutkittu esimerkiksi peruskoululaisten (esim. Hidi, Ainley, Berndorff & del Favero 2007),
yliopisto-opiskelijoiden  (esim. Raedts, Rijlaarsdam, Waes & Daems 2007) ja
aikuisopiskelijoiden (esim. Prickel 1994) min&pystyvyyden ja Kirjoittamisen suhdetta.
Suomessa lukiolaisten mindpystyvyytta ei ole tutkittu Kirjoittamisen osalta. Schunk ja Pajares
(2009: 49) ovatkin todenneet, ettd koulumaailmaan liittyvd mindpystyvyystutkimus on
valtaosin Yhdysvaltojen koululaisiin kohdistettua, ja he ilmaisevat tarpeen eri kulttuureista
olevien opiskelijoiden tutkimiselle.

Suomessa mindpystyvyyden ja kirjoittamisen tutkimista voidaan pitdd hyvin
perusteltuna, koska jo lukion opetussuunnitelmassa (LOPS 2003) on yhtend aidinkielen ja
kirjallisuuden oppiaineen tavoitteena saada opiskelija arvioimaan myonteisesti mutta
realistisesti omia taitojaan muun muassa Kirjoittamisessa. Min&pystyvyys ei siis ole vain
tutkijoiden mielesta tarkea opiskelijoiden tuloksia ja saavutuksia selittdva tekija, vaan siihen
liittyy Suomessa myds lukion opetussuunnitelman tavoite. Siksi on tarkeéa kysya, paastaanko
lukiossa tahan tavoitteeseen eli suhtautuvatko nuoret myonteisesti itseenséd Kirjoittajina.
Keskeisin kasite tassa tutkimuksessa on mindpystyvyys, joka tarkoittaa opiskelijoiden
kasityksid omasta kyvykkyydestdan suoriutua tehtavistd. Min&pystyvyyskasitys puolestaan
kuvaa opiskelijan ké&sitystd omasta mindpystyvyydestddn. Koska mindpystyvyytta tutkitaan
Kirjoittamisen osalta, ké&ytetddn tutkimuksessa késitetta Kkirjoittajamindpystyvyys, jolla
kuvataan opiskelijan mindpystyvyytta nimenomaan Kirjoittamistehtévissa.

Tavoitteena on saada ké&sitys siit4, miten lukiolaiset suhtautuvat Kirjoittamiseen,

millaisina kirjoittajina he pitavat itseddn ja miten hyvin he luottavat kirjoittamistaitoihinsa.



Aiempien, heikentyneita Kkirjoittamistaitoja osoittaneiden tutkimustulosten valossa olennaista
on selvittdd erityisesti sitd, mitk& asiat kirjoittamisessa koetaan vaikeina ja missd asioissa
opiskelijat eivat luota taitoihinsa ja osaamiseensa. Tavoitteena on pyrkid selittdméan
opiskelijoiden Kirjoitustaitojen ja -motivaation taustalla vaikuttavia ajatuksia ja asenteita ja
niiden osuutta yhtend suoriutumisen selittdjand. Tutkimuksessa maarittelen opiskelijoille
heiddn omien arvioidensa eli mindpystyvyyskasitystensa pohjalta kirjoittajamindpystyvyyden
tason. Aiemmista tutkimustuloksista johtuen hypoteesi on, ettd monet kokevat olevansa
epavarmoja  kirjoittajia, jopa aliarvioivat taitojaan ja  ilmaisevat kokevansa
Kirjoittamisprosessin haastavana jo ennen Kirjoittamaan ryhtymistd. Tutkimuskysymykset

ovat:

1. Millaisia kasityksia opiskelijoilla on itsestadn kirjoittajana?

- Mitka asiat Kirjoittamisessa koetaan hankalaksi?

- Mité opiskelijat ajattelevat kirjoittamisprosessin vaiheista?
2. Millainen opiskelijoiden kirjoittajamindpystyvyys on?
3. Kuinka realistinen minapystyvyyskasitys opiskelijoilla on?

-Eroavatko opiskelijan ja opettajan arviot toisistaan? Miten?

4. Onko tyttojen ja poikien kirjoittajamindpystyvyydessa ja sen realistisuudessa eroja?

Kaksi ensimmaista tutkimuskysymystd keskittyvat mindpystyvyyden kuvaamiseen.
Kolmannen tutkimuskysymyksen avulla on tarkoitus selvittdd, ovatko opiskelijoiden arviot
yhtenevia heidéan todellisen suoriutumisensa kanssa eli onko mindpystyvyyskaésitys realistinen
vai esimerkiksi omaa suoriutumista aliarvioiva. Neljas tutkimuskysymys liittyy mahdollisiin
eroihin tyttdjen ja poikien Kkirjoittajamindpystyvyydessd, ja otin sen mukaan, koska
sukupuolten erot nostetaan usein esille minapystyvyystutkimuksissa. Neljéas tutkimuskysymys
liittyy kaikkiin kolmeen ensimmaiseen kysymykseen ja kulkee niiden rinnalla lapi tutkielman.

Tutkimusaineistoon siséltyvat kyselyjen lisdksi myos opiskelijoiden kirjoittamat esseet
ja opettajan niistd antamat arviot, jotta voin tutkia opiskelijoiden kasitysten ja opettajan
arvioiden kohtaamista. Rajasin tutkimuksen koskemaan lukiolaisia. Heilld sujuvan
kirjoitustaidon merkitys korostuu ylioppilaskirjoitusten lapaisemisessa. Aidinkieli ja
kirjallisuus on kaikille pakollinen aine paitsi lukio-opinnoissa myos ylioppilaskirjoituksissa,
mutta sujuva Kirjoitustaito on myo6s edellytys kaikkien reaaliaineiden ja kielten kokeiden

lapaisemiselle. Uskon myds lukiolaisten kykenevén analysoimaan omaa Kirjoittajuuttaan



peruskoululaisia tarkemmin, koska he ovat tehneet Kirjoitustehtévia ajallisesti pitempééan kuin
ylakoululaiset.

Tutkimuksessa pohdin kirjoittamistaitojen ja mindpystyvyyden vélistd yhteytta.
Tavoitteena on myods ajatusten heratteleminen kirjoittamisen opetuksen kehittdmiseksi, jotta
opiskelijoita voitaisiin mahdollisimman hyvin auttaa ja tukea Kirjoittajina kehittymisessa.
Tutkimuksesta saadun tiedon avulla voidaan kenties pohtia sit4, miten nuorten kasityksié
Kirjoittamisesta ja itsestdan Kirjoittajina voitaisiin kehittad siten, ettd Kkirjoittamiseen
ryhtyminen ja Kirjoittaminen tuntuisivat luontevalta. Toisaalta voidaan pohtia sitd, miten
luottamus itseen kirjoittajana saavutetaan ja millaisia harjoituksia koulussa tulisi tehda, jotta
opiskelijat saavuttaisivat tasonsa mukaisen tuloksen ilman, ettd omat, usein vaaristyneet,
luulot vaikuttavat taustalla. Jatkotutkimusaiheita ehdotan runsaasti, silla tutkimusala on

Suomessa viela tuore.

1.2 Suomalaisnuorten kirjoittamistaidot

Kirjoittaminen on perustaito, jota harjoitellaan usein jo ennen lukemisen opettelua ja jota
kehitetddn ja tarvitaan Kkaikilla koulutusasteilla (Shanahan 2006). Voidaankin puhua
oppiainerajat ylittdvasta aktiviteetista, joka palvelee didinkielen ja kirjallisuuden lisaksi myos
muita kouluaineita. Kirjoittamistaito on nuorille edellytys oppivelvollisuuden suorittamiselle
ja yhteiskunnassa parjaamiselle, mutta silla on térked rooli myods yksilon nakdkulmasta
psykologisesti tarkasteltaessa, sill& se “ei ole vain merkitysten luomisten prosessi, vaan myos
tapahtuma, jonka kautta yksilot harjoittavat itseymmarrystd” (Pajares & Valiante 2006: 158).

Tutkijoiden mukaan Kirjoittaminen eroaa lukemisesta ja matemaattisten tehtévien
ratkaisemisesta opiskelijan roolin erilaisuuden vuoksi (Hidi & Boscolo 2006).
Kirjoittamisessa opiskelijan rooli on ik&an kuin valmiin, annetun materiaalin kuluttajan sijaan
materiaalin tuottaja. Luettaessa ké&siteltdva materiaali on valmiina, kun taas kirjoittaessaan
opiskelija lahtee tydskentelemadn varsin vahalla materiaalilla — joskus pelkélld annetulla
otsikolla. Kirjoittajan roolia pidetddnkin motivaation nakdkulmasta haastavana jo prosessin
alkuasetelman vuoksi. (Hidi & Boscolo 2006: 145.)

Kirjoittamisen opetusta eri koulu- ja luokka-asteilla on kritisoitu maailmalla muun
muassa siité, ettd se rajoittuu vain muutamiin genreihin (Hidi & Boscolo 2007: 3). Tama voi
kenties osaltaan selittda opiskelijoiden kiinnostuneisuuden véhaisyyttad. Boscolon ja Carottin

(2003) mukaan viel& alakoulussa tekstit ovat hieman monimuotoisempia, mutta ylakoulussa ja



erityisesti lukiossa Kkirjoittaminen painottuu vain ainekirjoitukseen ja raportoivaan
Kirjoittamiseen opettajan ohjeistamia aiheita ké&yttden. Koulukirjoittamista on kritisoitu myos
siitd, ettd se korostaa litkaa Kirjoittamisen informatiivista puolta eli sen roolia tiedon
valittajana silla seurauksella, ettd ilmaisullinen eli luova Kirjoittaminen j&& liian vahalle
huomiolle. (Hidi & Boscolo 2007: 2-3.) Koulukirjoittamisen yksipuolisuuteen on kiinnitetty
huomiota my6s  Suomessa.  Opetushallinnon  vuosina  1999-2005 teettdmista
oppimistulosarvioiden tutkimuksista tehtiin johtop&&tds, ettd erilaisten tekstityyppien ja -
aineistojen harjoittelua ja kayttoé tulisi lisata kouluissa (OPH 1).

Samalla kun Kirjoittamistaitojen merkitys on kasvanut, ovat taidot tutkimusten mukaan
heikenneet. Hannu-Pekka Lappalainen (2011) on selvittdnyt Opetushallitukselle suomalaisten
peruskoululaisten oppimissaavutuksia didinkielessd ja Kkirjallisuudessa. Vuonna 2010
tutkimuksissa selvisi, ettd peruskoulunsa paattavistd 12 prosentilla lukutaito, kirjallisuuden
tuntemus ja tekstien tuntemus oli heikkoa. Kielen, sanaston ja peruskésitteiden tuntemus oli
heikkoa 19 prosentilla vastaajista. Suurin prosenttiluku, 22, edusti kuitenkin juuri heikkoja
kirjoittamistaitoja osoittaneita oppilaita. Sukupuolittain tarkasteltuna tdmé tarkoittaa sit4, etta
Kirjoitustaidot osoittautuivat joka kolmannella pojalla heikoiksi. Toisaalta kiitettdvia tuloksia
saatiin Kirjoittamisessa prosentuaalisesti enemman kuin milladn muulla yksittaiselld osa-
alueella. Osaaminen on siis kirjoittamisen kohdalla hyvin vaihtelevaa. Sukupuolten vélinen
ero kirjoittamisessa on my0ds huima: tyttdjen taitotaso arvioitiin 19 prosenttiyksikkoé poikien
taitotasoa korkeammaksi. (Lappalainen 2011: 34, 36.)

Kirjoittamistaitojen todettiin olevan vuosien 1999 ja 2005 valilla lukio-opintoihin
suuntautuvilla tytoilla perusopintojen paattévaiheessa keskimééarin hyvét ja pojilla tyydyttavéat
(OPH 1: 22). Lukiossa ylioppilaskirjoituksilla mitataan opiskelijoiden saavuttamia taitoja.
Aidinkielen ja kirjallisuuden kokeessa osoitettuja Kkirjoitustaitoja on verrattu eri vuosina
Kirjoittaneiden  valilla, ja taitojen heikkeneminen on puhuttanut.  Esimerkiksi
Kirjoitusvirheiden on havaittu lisddntyneen (Lyytiké&inen 2000; ks. myds Maamies 2002).

PISA-tutkimus tarjoaa tietoa nuorten menestyksesta &idinkielessa lukutaidon osalta,
mutta tutkimus selvittdd myos oppilaiden asenteita koulunkayntia kohtaan ja suhtautumista
opetukseen ja opettajiin. Vuoden 2009 PISA paljasti muun muassa, ettd suomalaisnuorten
asenteet koulunkdyntid kohtaan olivat heikenneet ja tyOrauhan toteutumista oppitunneilla
arvioitiin kielteisesti. (Valijarvi 2012: 117.) Myo6s Lappalaisen (2011) oppimissaavutuksia
mittaavassa kokeessa selvitettiin erikseen asenteita koulunkayntida kohtaan. Yksi tulos oli

oppilaiden kaésitysten Kkielteisyys oppiaineen hyodyllisyydesta (Lappalainen 2011: 6).



Kirjoitustaitojen, asenteiden ja tydrauhan heikkenemisen syitd ja yhteytta toisiinsa voidaankin
pohtia.

Kuten my6hemmissd luvuissa selvidd, saavutetuilla tuloksilla on suuri merkitys
tutkittaessa opiskelijoiden kasityksia itsestdén Kirjoittajina. Banduran (1977: 195) mukaan
opiskelijoiden  konkreettiset, aiemmat saavutukset ovat merkittdvdssd roolissa
mindpystyvyyden muodostumisessa, ja aiempi menestys ohjaakin opiskelijan ajattelua
tulevissa haasteissa. Koska suomalaisnuorten oppimissaavutukset ovat jadneet viime vuosina
verrattain heikoiksi Kirjoittamisessa, on perusteltua olettaa, ettd nuoret ilmaisevat myos
kyselyssd epavarmuutta Kirjoittamisessa. Oletettavasti epdvarmuus vaikuttaa myos

opiskelijoiden mindpystyvyyteen sit4 heikentavésti.

1.3 Kirjoittamisen opetus lukiossa

Suomalainen lukio-opetus perustuu valtakunnalliseen opetussuunnitelmaan (LOPS), ja
suomalaisilla lukioilla on sekd opetus- ettd kasvatustehtdvd. Voimassa oleva
opetussuunnitelma on vuodelta 2003, ja uutta opetussuunnitelmaa aletaan tydstaa lahivuosien
aikana. Lukiokoulutuksen on tarkoitus antaa opiskelijalle laaja-alainen yleissivistys ja
tarvittavat valmiudet jatko-opintoja varten. Lisdksi ”Lukio-opetuksen tulee tukea opiskelijan
itsetuntemuksen kehittymistd ja hanen myonteistd kasvuaan aikuisuuteen sekd kannustaa
opiskelijaa elinikdiseen oppimiseen ja itsensé jatkuvaan kehittdmiseen”. (LOPS 2003: 12.)
Suomalainen lukiokoulutus sisaltaa talla hetkelld kuusi pakollista &idinkielen ja
Kirjallisuuden kurssia. Taméan lisaksi lukiot tarjoavat kolme syventévéa kurssia. Soveltavia eli
koulukohtaisia kursseja tarjotaan siten, ettd parhaimmillaan didinkieltd voi lukiosta riippuen
olla tarjolla yli 15 kurssia. Opetussuunnitelmassa puhutaan pakollisten kurssien kohdalla
aineen sisdisesta integraatiosta eli eri osa-alueiden (lukemisen, kirjoittamisen, puheviestinnan,
kielen, Kirjallisuuden ja median) kytkeytymisesta kaikkiin kursseihin. Kirjoittamisen osalta
puhutaan kirjoitetun kielen hallinnan syventdmisestd seka Kkirjoittamisen taitojen
kehittdmisestd. (LOPS 2003: 33.) Lukion &idinkielen ja kirjallisuuden oppiaineelle on asetettu

tavoitteita eri osa-alueisiin liittyen.



Kirjoittamisen eri osa-alueisiin liittyvét tavoitteet on listattu alla. Ndiden mukaan opiskelijan

tulisi:

* oppia kayttdmadn kielta entistd tarkoituksenmukaisemmin sekd puheessa etté Kirjoituksessa
* oppia ymmartdmaan ja analysoimaan tekstin ja kontekstin suhdetta

* syventdd tekstitaitojaan siten, ettd hin osaa eritelld, tulkita, arvioida, hyddynta4 ja tuottaa
erilaisia teksteja entisté tietoisempana niiden tavoitteista ja konteksteista

* oppia arvioimaan tekstin ilmaisua, esimerkiksi retorisia keinoja ja argumentaatiota,

seka soveltamaan tietojaan tekstien vastaanottamiseen ja tuottamiseen

« hallita kirjoitetun kielen normit ja ymmaértaa yhteisen kirjakielen tarpeellisuuden

(LOPS 2003: 32).

Tutkimukseen osallistuneet opiskelijat ké&vivat parhaillaan &didinkielen ja kirjallisuuden
viidettd pakollista kurssia Al5 — Teksti, tyyli ja konteksti. Kyseisen kurssin kuvaus kertoo,
mill& tasolla tutkimukseen osallistuneiden opiskelijoiden tulisi opetussuunnitelman mukaan
olla ja millaisia taitoja heidan tulisi tdssa vaiheessa harjoitella. Oletettavaa on mydgs, etté
kyselyn vastauksissa mahdollisesti esille nousevat pelot ja epdvarmuuden tunne kohdistuvat
juuri ndihin Kirjoittamisen sisaltdihin, joita opiskelijat ovat viime aikoina kasitelleet ja joita
talla kurssilla erityisesti harjoitellaan. Kurssin esittely taustoittaa myos tutkimukseen mukaan
otettuja opiskelijoiden kirjoittamia esseitd, joiden tehtdvananto oli kurssin kuvauksen mukaan
suunniteltu.

Aidinkielen viidetta pakollista kurssia on luonnehdittu  lukiokoulutuksen
opetussuunnitelmassa sanoin “Opiskelija oppii tarkastelemaan tekstejé ja niiden tyyli& siten,
ettd han osaa ottaa huomioon kontekstin merkityksen tulkinnassa ja tekstin tuottamisessa”
(LOPS 2003: 35). Kirjoittamisen kannalta olennaisia kuvauksia on tavoitteissa: pystyy
itsendiseen Kirjoitusprosessiin aiheen ja nakdkulman valinnasta, aineiston koonnista ja
jarjestelysta tekstin muokkaamisen ja tyylin hionnan kautta oman pohdiskelevan tekstin
laadintaan” ja “kehittdd omaa ilmaisutapaansa ja kirjallista tyyliddn” (LOPS 2003: 36).
Kirjoittaminen nékyy my0s aineen keskeisissd sisélloissd: “tyylin aineksien kuten
sananvalinnan, savyn, kielen kuvallisuuden, rytmin ja lauserakenteen vaikutus tekstiin” ja
oppiaineen siséltoihin liittyvasta aiheesta, itse valitusta nakokulmasta laadittu pohdiskeleva
teksti” (LOPS 2003: 36). Myds oman tyylin hiominen ja huoltaminen mainitaan osana
keskeista sisaltod. Oletetaan siis, etté opiskelijalle on jo kehittynyt tietty kirjoitustyyli, jota nyt

hiotaan ja huolletaan eli Kkehitetddn. Kirjoittamiseen liittyvien tavoitteiden lisaksi



opetussuunnitelman kurssikuvauksessa mainitaan tarkeind muun muassa erilaisten tekstien
tarkastelu ja erittely seka eri aikakaudet ja tyylit. (LOPS 2003: 36).

Kirjoittamiseen, kuten kaikkeen opiskeluun, liittyy olennaisesti myo6s opiskelijan
tyoskentelyn ja hé&nen suoritustensa arviointi, joka kertoo opiskelijalle hénen
suoriutumisestaan ja taito- tai tietotasostaan. Opiskelija voi muodostaa kasityksen
osaamisestaan saamansa palautteen ja arvioinnin pohjalta. (LOPS 2003: 220.) Tutkimuksessa
tarkastellaan myGs opiskelijoiden esseiden arviointeja. Tamén vuoksi esille nostetaan myods
lukion arviointiperusteet ja arvioinnin tavoitteet eli se, mihin arvioinnin tulisi perustua.
Arviointi  kertoo myds arvoista eli siitd, mitd esimerkiksi kirjoittamisen taidoissa
lukiokoulutuksessa arvostetaan.

Opetussuunnitelmassa arvioinnilla on selvé kasvatuksellinen ja opiskelijan tyoskentelyé
kehittdva tavoite. Lukion aidinkielen ja kirjallisuuden oppiaineen opiskelija-arvioinnin
pohjana pidetdadn opetussuunnitelman mukaan (LOPS 2003) opiskelijan tietoa kurssien
tavoitteista ja sisélldistd, jotta hén voi seurata omaa edistymistdén. Tama tarkoittanee sit4, etta
arviointikriteerit tulee selvittda opiskelijoille jo kurssin alussa. Tarkeéksi arvioinnissa
nostetaan myds opiskelijan omat tavoitteet ja monitahoinen palaute: “Henkilokohtainen
tavoitteenasettelu ja palaute sekd toisilta opiskelijoilta ettd opettajalta ovat opiskelijan
puheviestinndn ja kirjoittamisen taitojen kehittymisessé térkeitd.” Tavoitteena on arvioinnin
myOta paitsi opiskelijoiden kielelliseen osaamiseen liittyvien taitojen kehittyminen myos
heiddn itsearviointitaitojensa kehittdminen: “Opetuksessa tulee kehittdd opiskelijan
itsearviointitaitoja, joiden avulla han voi rakentaa myonteistd mutta realistista kasitysta
itsestadn puhujana, lukijana ja kirjoittajana”. (LOPS 2003: 33.) Edelld mainittu kohta onkin
tdmén tutkimuksen kannalta olennainen. Voidaan todeta, ett4d ainakin opetussuunnitelman
tavoitteisiin sisaltyy maininta siité, ettd opiskelijan tulisi rakentaa realistinen kasitys itsestdan
Kirjoittajana. Téahan tulisi siis jo opetussuunnitelman mukaan pyrkia.

Lukiossa ”Aidinkielen kokeessa arvioidaan, miten kokelas on saavuttanut lukion
tavoitteiden mukaisen didinkielen taidon, erityisesti kirjallisen ilmaisun taidon - - .” (YTL
2012: 1). Opiskelijan kirjoittamistaidot siis korostuvat ylioppilaskokeessa. Lukion aidinkielen
ylioppilaskokeessa on ainakin toistaiseksi kaksi osaa: tekstitaidon koe ja esseekoe, joissa
kokelaan tulee osoittaa kirjoittamistaitojaan tuottamalla tekstid. Tekstitaidon koetta kuvataan
kriittistd ja kulttuurista lukutaitoa mittaavana, jossa kokelaan tulee osata “eritelld, tulkita,
arvioida, hyodyntéa ja tuottaa erilaisia tekstejé tietoisena niiden tavoitteista, ilmaisukeinoista

ja konteksteista” (YTL 2012: 2). Tehtdvat ovat monipuolisia ja opiskelijan tulee hallita



erilaisia tekstien tulkintaan liittyvié taitoja, mutta tehtdvana voi myos olla tietyn tekstilajin
tuottaminen, kuten referaatti tai pohjatekstin muuntaminen tai kommentoiminen. (YTL 2012:
3.) Arviointikohteita tekstitaidon kokeessa ovat tehtdvdnannon noudattaminen, vastaustekstin
sisdltdainekset, kasitteiden kayttd, tekstin rakentaminen, Kieli seké kokonaiskuva lukutaidosta.
(YTL 2012: 3). Kirjoittamistaitoon sisaltyy siis paljon muutakin kuin tekstin tuottamista.
Aidinkielen ylioppilaskokeen jalkimmainen osa on esseekoe, jossa “arvioidaan
kokelaan yleissivistysta ja kirjallista ilmaisukykya sekéd kykya kielentda ajatuksiaan ja hallita
tiedollisia kokonaisuuksia” (YTL 2012: 7). Taidot liittyvatkin monipuoliseen hallintaan ja
ilmaisuun seka kielentamiseen. Tassd kokeessa aineisto on asiateksteja ja kaunokirjallisia
tekstejd, mutta se voi olla myos kuvia, tilastoja tai taulukoita. Arvioinnin kohteena ovat hyvin
samankaltaiset asiat kuin tekstitaidon kokeessakin eli tehtdvdnannon noudattaminen,
sisdltdainekset, jasennys ja rakenne, mutta lisaksi muun muassa pohjatekstin kayttd ja tyyli
sekd kokonaiskuva kokelaan kirjoitustaidosta. (YTL 2012: 7-8.) Lukiokoulutuksen tulisi siis
valmentaa opiskelijoita t4t4 koetta varten, jossa Kirjoittamistaito nahddan hyvin

monipuolisena, vahvasti esimerkiksi lukutaitoon ja tiedon soveltamiseen linkittyvang, taitona.
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2 MINAPYSTYVYYS TUTKIMUSKOHTEENA

2.1 Minapystyvyyden maarittelya

Ihmisen toimintaa selittdvassé psykologian sosio-kognitiivisessa teoriassa opiskelija ndhdaan
proaktiivisesti sitoutuneena oppimiseen. Teorian ydin on se, ettd opiskelijan tunteet,
uskomukset ja ajatukset vaikuttavat vahvasti hdnen menestykseensda ja toisaalta
epaonnistumiseen koulumaailmassa. (Pajares & Valiante 2006: 159.) Teoriassa oppiminen
esitetddn sosiaalisessa kontekstissa tapahtuvaksi, ja siihen on viitattu aktiivisesti juuri
koulussa tapahtuvaan oppimiseen liittyvissd tutkimuksissa, erityisesti opiskelijoiden
motivaation ja saavutusten tutkimisessa (Schunk & Zimmerman 1998). Sosio-kognitiivisessa
teoriassa yksi opiskelijan ajattelua, motivaatiota ja toimintaa selittava kéasite on
minapystyvyys, jonka Albert Bandura esitti ensimmaisen kerran vuonna 1977 ja osana sosio-
kognitiivista teoriaa vuonna 1986 (Bandura 1997: 34).

Mindpystyvyys, self-efficacy, tarkoittaa ihmisen kasityksia omasta kyvykkyydestdan
suoriutua  erilaisissa  tehtdvissa.  Mindpystyvyyttddn  (joskus  suomennettu  myos
itsepystyvyydeksi) opiskelija pohtii ajatellessaan: ”Miten hyvin mind suoriudun tasta
tehtavasta?”. Kyse on siis ihmisen uskosta omaan suoriutumiseensa eli siitd, miten hén
ajattelee onnistuvansa esimerkiksi kirjoitustehtdvassé. Voidaan puhua esimerkiksi hyvasta ja
heikosta minapystyvyydesta. Jos opiskelijalla on hyva mindpystyvyys Kirjoittamistehtévien
osalta, hdn uskoo ja luottaa omiin kykyihinsa Kirjoittajana ja uskoo suoriutuvansa hénelle
annetusta kirjoittamistehtavasta hyvin. Vastaavasti opiskelija, jolla on heikko mindpystyvyys,
epardi omia taitojaan eiké usko siihen, ett voisi onnistua tehtévéssa. (Bandura 1977; 1997.)

Merkittavad mindpystyvyyden tutkimisesta tekee se, ettd opiskelijan omien kasitysten
on osoitettu ennustavan voimakkaasti sitd, mitd han ajattelee tehtavésta, kuinka paljon vaivaa
han on valmis ndkema&n sen suorittamiseksi, kuinka helposti han antaa periksi ja miten hén
tehtévéstd lopulta suoriutuu (Bandura 1977). Mindpystyvyydestd onkin kehittynyt yksi
psykologian keskeisimmisté tutkimuskohteista, ja sen avulla voidaan selittaa paitsi oppijoiden
my6s esimerkiksi urheilijoiden suoriutumista (Pajares & Schunk 2001; tarkemmin
min&pystyvyydesté tutkimusaloittain ks. Schwarzer 1992). Teorian merkittavyyttd kuvaa se,
etta tutkijat viittaavat yhd minapystyvyystutkimuksissa Banduran vuoden 1977 teoriaan.

Mindpystyvyys eroaa muista yksilon odotuksiin liittyvistd tekijoistd kuten

itseluottamuksesta ja minakasityksesta siten, ettd se on tilanneriippuvaisempi. Esimerkiksi
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itseluottamus kuvaa opiskelijan kasitystd omasta arvostaan. Ero on minédpystyvyyteen nahden
siing, ettd mindpystyvyydessa arvioidaan omaa kykenevaisyytta ja pystyvyytta, ei siis omaa
arvoa. (Bandura 1997.) Miné&kasitys puolestaan tarkoittaa yksilon yleisia kasityksia itsestaan
jossakin asiassa (Schunk & Meece 2005: 76) — ”Olen huono kirjoittamaan esseitd” on
opiskelijan minékasitys, kun taas mindpystyvyys, “en kuitenkaan onnistu tdméin esseen
kirjoittamisessa”, kuvaa Kkirjaimellisesti yksilon pystyvyydentunnetta, hanen kasityksidén
itsestddn suorittajana ja suoriutujana eri tilanteissa. Puhutaankin siitd, ettd min&pystyvyys on
tulevaisuusorientoituneempi kuin minakasitys, eli mindpystyvyydessa ajattelu suuntautuu
tulevaan (”miten tulen selviaméén”) nykyhetken tai menneen sijaan (Bong & Skaalvik 2003).

Tutkijoiden mukaan minéké&sitys ja mindpystyvyys sekoitetaan usein arkikielessa.
Vaikka molemmat ennustavatkin opiskelijan motivaatiota, tunteita ja suoriutumista, on niissa
selvia eroja. Toisin kuin minakésitys, mindpystyvyys vaihtelee tilanteittain ja tehtavésta
rilppuen ja on huomattavasti alttiimpi muuttumaan kuin mindkasitys. Taman liséksi
opiskelijan minékasitys muodostuu usein suhteessa muihin opiskelijoihin (“olen yksi parhaita
kirjoittajia tdssd luokassa™) toisin kuin mindpystyvyys, jonka kohdalla opiskelija ei asetu
vertaamaan kyvykkyyttadn ja tulevaa suoriutumistaan suhteessa toisiin, vaan arvioi
suoriutumistaan esimerkiksi haluttuun tulokseen (Bong & Skaalvik 2003).

Minépystyvyys ei ole yksittaiselld ihmisella joko hyva tai huono, vaan sen taso
vaihtelee eri tilanteissa ja tehtavissa. Esimerkiksi matematiikassa opiskelijalla voi olla
erilainen mindpystyvyys kuin aidinkielessd. Myos aidinkielen oppiaineen sisalla opiskelijalla
voi olla erilainen késitys itsestddn tehtdvastd riippuen — esseen Kirjoittamisesta hadn kokee
selvidvansa hyvin ja luottaa taitoihinsa, mutta ajatus referaatin tekemisesta tuntuu hankalalta
ja  ylitsepddsemattoman  vaikealta.  Voidaankin  puhua tilanteittain  vaihtuvista
selviytymisodotuksista eli siitd, miten yksil6 odottaa ja uskoo selvidvansa erilaisissa
tilanteissa. Minapystyvyys ei ole pysyva ominaisuus yhden tietynk&an tehtavan kohdalla,
vaan se voi kehittyd ja muuttua esimerkiksi erilaisten kokemusten kautta ja taitojen
kehittyessa. (Bandura 1977; 1997.)

Mindpystyvyydessa on kyse paitsi opiskelijan uskomuksista omista kyvyistddn myods
heidan kognitiivisista eli todellisista taidoistaan ja motivaatiostaan. Koska kaikki
toimintamme on jollain tavalla motivoitua (Townsend 2011), on  myo6s
kirjoittamishalukkuudessa taustalla opiskelijan oma motivaatio. Motivaation ja
mindpystyvyyden yhteyttd ovat selittdneet esimerkiksi Pintrich ja Schunk (1996). He

kuvaavat motivaatiota prosessina, joka saa ihmiset tekemdan ja toimimaan, ja heidan
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mukaansa motivoituneet opiskelijat kokevat my6s mindpystyvyytensa olevan hyva (Pintrich
& Schunk 1996: 4). Toisaalta hyva mindpystyvyys saa opiskelijan motivoitumaan tehtavésta,
eli kumpi tahansa voi olla seurausta toisesta (esim. Bandura 1997). Taman lisdksi
motivoituneet opiskelijat ovat muun muassa kiinnostuneita heille annettavista tehtévistd, ovat
valmiita ndkemadn vaivaa menestydkseen ja kayttavat tehokkaita kognitiivisia strategioita.
Samat ominaisuudet on yhdistetty myos hyvaan minapystyvyyteen. (Pintrich & Schunk 1996:
V.)

Mindpystyvyyden muodostumiseen liittyvat olennaisesti myos itsesaatelytaidot ja
kiinnostus (Bandura 1977). Itsesaatelytaidoilla tarkoitetaan kirjoittamisen nakdkulmasta sité,
ettd opiskelija osaa kontrolloida kaytOstaan, kuten ajankaytt6dan, osaa valita sopivan
ympériston kirjoittamista varten ja miettii jarkevia ratkaisuja sekd arvioi tekstiddn jo sita
tehdessédan (Hidi & Boscolo 2007: 8). Kiinnostuksella tarkoitetaan tassa kiinnostusta juuri
kyseista tehtdvaa ja sen suorittamista kohtaan. Esimerkiksi Hidi ja Boscolo (2006) ovat
I0ytaneet yhteyden mindpystyvyyden ja kiinnostuksen vélilla ja todenneet, ettd ne voivat
vaikuttaa toistensa kehitykseen. Kirjoitustuloksen eli todellisen suoriutumisen kannalta juuri
minapystyvyys ja Kiinnostus ovat tarkeita tekijoitd (Hidi ym. 2007). Hyva minapystyvyys saa
opiskelijan sitoutumaan tehtéviin ja luottamaan itseensd, kun taas huono minapystyvyys saa
hanet helposti vélttelemaan tehtdvié, koska hén uskoo niiden olevan itselleen liian haastavia
(esim. Bandura 1977).

Tutkimukset ovat osoittaneet opiskelijoiden  késitysten ja uskomusten eli
minapystyvyysuskon vaikuttavan lopulta itse suoriutumiseen (esim. Schunk & Schwartz
1993; Pajares & Johnson 1996; Pajares & Valiante 1997). Opiskelijan kognitiiviset taidot
eivat siis ole ainoa suoriutumista maédrittdva tekija, vaan hdnen omat ajatuksensa ja
oletuksensa itsestadn tehtdvan suorittajana vaikuttavat siihen, millaiseen suoritukseen hén
kykenee. Mindpystyvyyden on osoitettu ennustavan koulutehtévistd suoriutumista jopa
paremmin kuin muiden motivaatiotekijoiden, kuten itseluottamuksen ja minadkasityksen
(Schunk & Pajares 2009: 49). Banduran (1977) mukaan mindpystyvyyden vaikutus on niin
vahva, ettd se voi ennustaa opiskelijoiden tulevaa suoriutumista jopa paremmin kuin heidan
alemmat saavutuksensa, tietdmyksensa ja taitonsa. Sen on myos todettu olevan niin sanottu
perususkomus, joka kulttuurista ja sosiaalisesta taustasta riippumatta on jokaisella ihmisell&
(Luszczynska, Gutierrez-Doné & Schwarzer 2005).

Oppimisen tuloksena ihminen saavuttaa kognitiivisia taitoja eli tietoja ja kykyja, mutta

motivaatioon ja omaan toimintaan vaikuttaa mindpystyvyys. Mindpystyvyytta tarkastellaan
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tassa tutkimuksessa tietyssa kontekstissa. Teorialuvussa esimerkkeind kéytetddn opiskelijoita,
lukiolaisia, ja heidan opiskelumaailmaansa liittyvia tilanteita ja asioita mindpystyvyyden
kuvaamisessa. Tassé tutkimuksessa mindpystyvyys viittaa lukiolaisten kasityksiin omista
taidoistaan ja luottamuksesta itseensa Kirjoittajina. Kasite kirjoittajaminapystyvyys toistuu
tassa tutkimuksessa, ja se tarkoittaa opiskelijoiden mindapystyvyytta kirjoittamisessa eli heidan

luottamustaan itseensa Kirjoittajina ja k&sityksidén itsestaan Kirjoittajana.

2.2 Minadpystyvyys ja tehtavasta suoriutuminen

Minadpystyvyydelld tarkoitetaan niit4 odotuksia, joita opiskelijalla on sekéd lopputulosta etta
tehtdvasta selviytymista kohtaan. Taman lisdksi puhutaan selviytymiseen liittyvasta
odotuksesta eli pystyvyysodotuksesta, joka puolestaan tarkoittaa sitd, etta opiskelija odottaa
voivansa toimia onnistuneesti saavuttaakseen tietyn suoritustason. Pystyvyysodotuksia
seuraavat lopputulokseen liittyvat tulosodotukset, joilla tarkoitetaan opiskelijan oletuksia
seurauksista, joita hanen toiminnallaan on.

Nama tulosodotukset ja pystyvyysodotukset voidaan erottaa selvésti toisistaan, silld ne
vaikuttavat eri tavalla opiskelijan toimintaan. Opiskelija voi esimerkiksi uskoa ja tietad
(tulosodotukset), etta tietynlainen toiminta johtaisi haluttuun lopputulokseen (tulos), mutta jos
han epdilee suuresti omaa pystyvyyttadn (pystyvyysodotukset), tdma tieto suoriutumisen
mahdollisuudesta (eli tulosodotukset) ei vaikutakaan hénen kaytokseensa, vaan tekemista
ohjaavat omat epdilyt. Voidaan siis todeta, ettd tulosodotuksia vahvempia ovat
pystyvyysodotukset, jotka maaradvat lopullisen tuloksen eli tehtavéstd suoriutumisen.
(Bandura 1977: 193.) Vahingollisen tilanteesta tekee se, jos epdilyt ovat turhia eli
pystyvyysodotukset kohtuuttoman alhaisia. Turhat epdilyt johtavat luonnollisesti myos
heikompaan suoriutumiseen kuin mihin opiskelija todellisuudessa kykenisi. Odotusten erot on

kuvattu seuraavan sivun kaaviossa (kuvio 1).
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Yksilo Toiminta Tulos

I Pystyvyys- |
odotukset

Kuvio 1. Pystyvyysodotusten ja tulosodotusten ero (Bandura 1977). Hyvatkin tulosodotukset

menettavat merkityksensé pystyvyysodotusten ollessa heikkoja.

Esimerkiksi opiskelija A tietdd, ettd koska han on péassyt lukioon ja osasi hyvin Kirjoittaa
ylakoulussa, hanelld on kaikki edellytykset lapdista didinkielen ja kirjallisuuden ensimmaéinen
kurssi (tulosodotus). Nahtyaan kurssilla Kirjoitettavan esseen aiheet han epailee, muistaako
sittenkdan mitdén kesan jaljilta ja ajattelee kuitenkin Kirjoittavansa huonon ensimmaisen
esseen (pystyvyysodotus). Talloin opiskelijan tulosodotukset hédlvenevét, ja kayttdytymistéd
maaréévat heikot pystyvyysodotukset. Opiskelija ei todenndkoisesti ylla tasoiseensa
suoritukseen omien epailystensd vuoksi, vaikka taitoja olisikin, koska heikentyneen
minapystyvyyden vuoksi myds hénen panostuksensa tehtdvaan on ollut vahaisempéaa
(Bandura 1977: 194). Han on siis ajatellut, ettei kuitenkaan kykene suoriutumaan tehtévasta
hyvin, on siksi alisuoriutunut eikd ole edes yrittdnyt parastaan eli pé&&ssyt osoittamaan
taitojaan parhaimmillaan.

Odotukset omasta pystyvyydestd vaikuttavat itse tehtdvéssd toisaalta heti alussa jo
ennen tehtavaan ryhtymistd mutta myos opiskelijan sisukkuuteen lapi tehtdvan tekemisen aina
sen valmiiksi saamiseen saakka. Pystyvyysodotukset todennakdisesti vaikuttavat jo siihen,
ryhtyyko opiskelija edes yrittdm&an annetun tehtdvén suorittamista. Ihmiset pelkaavat ja
valttelevat yleensékin tilanteita ja tehtavid, jotka heiddn omien arvioidensa mukaan ylittavat
heidan suoriutumiskyvykkyytensd. Sen sijaan tehtdva otetaan vastaan ja oma toiminta on
varmaa, kun pystyvyysusko on hyvd, vaikka tehtdvd itsesséan olisikin pelottava tai
arveluttava. (Bandura 1977: 193-194.) Pystyvyysodotus vaikuttaa myos siihen, kuinka paljon
vaivaa opiskelija on valmis ndakemé&an ja kuinka paljon han sietdéd vastoinkaymisia ja muita
negatiivisia tunteita. Mitd voimakkaammasta mindpystyvyydestd on Kkysymys, sita
viitseliddmpi opiskelija on eli sitd enemmé&n h&n on valmis tekemdén toitd saavuttaakseen
padaméaéransa. (Bandura 1977: 194.)

Mindpystyvyys ei ole pysyva ominaisuus tai suhtautumistapa, vaan se voi muuttua ja
sitd on mahdollista myos kehittdd jopa tiedostamattaan. Tam& on mahdollista esimerkiksi

silloin, kun opiskelija suoriutuukin itselleen pelottavana néyttaytyneesta tehtévastd, joka on
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verrattain turvallinen eli esimerkiksi saavutettavissa opiskelijan taitojen puolesta. Tilanne
tarjoaa niin sanotun korjaavan kokemuksen, joka vahvistaa mindpystyvyytta siten, ettd
vahitellen opiskelija pé&asee eroon puolustelevasta, tehtdvida valttdvasta kayttdytymisesta.
(Bandura 1977: 194.) Olennaista ja tarkeda onkin, ettd omaa, jopa Vaaristynytta
mindpystyvyysuskoa on mahdollista kehittaa.

Bandura muistuttaa, etteivdt omat odotukset yksin maardd sitd, miten tehtévasta
suoriudutaan. Haluttuun suoriutumiseen ei paasta hyvallakaan minépystyvyysuskolla, jos
tehtdvassé tarvittava taito puuttuu. Kun sen sijaan omat taidot ja kannustimet ovat riittavat,
maadrittdvat pystyvyysodotukset suuresti sitd, mitd opiskelija on valmis tekemaan, kuinka
paljon vaivaa hén on valmis ndkemdan ja kuinka pitkdan tyoskentelyyn han jaksaa panostaa
stressaavissa tilanteissa. (Bandura 1977: 194.)

2.3 Minapystyvyyden ulottuvuudet

Pystyvyysodotukset vaihtelevat laajuudeltaan (magnitude), voimakkuudeltaan (strength) ja
yleistettavyydeltddn (generality). Nama kaikki vaikuttavat suoriutumiseen. Laajuudella
tarkoitetaan min&pystyvyysuskon ulottumista eritasoisiin tehtéviin helposta vaikeaan eli
opiskelijan kasitysta siitd, miten han suoriutuu eritasoisista tehtévistd. Opiskelija A voi
esimerkiksi ajatella selvidvansd vain helpoista tehtdvistd, kuten Ilyhyen tarinan
Kirjoittamisesta, kun taas vahankin haastavammat tehtavat arveluttavat ja epailyttavat hanta.
Opiskelijalla B kasitys itsestd suoriutujana on erilainen — han on mielestdan valmis ja
kykenevdinen selviytymaén paitsi lyhyen tarinan kirjoittamisesta myds haastavista tehtavist,
kuten laajan, pohtivan esseen Kirjoittamisesta. Heiddn mindpystyvyytensd on siis
laajuudeltaan talla osa-alueella erilainen siten, ettd opiskelijan B mindpystyvyys on
Kirjoittamisessa hyvéa laajasti erilaisissa tehtdvissa toisin kuin opiskelijalla A, jolla
pystyvyysusko rajoittuu yhdenlaisiin tehtéviin. (Bandura 1977: 194; Bandura 2006: 313.)
Pystyvyysodotuksen voimakkuus nakyy siten, ettd heikko pystyvyysusko heikkenee
entisestadan epavarmoiksi koetuissa tilanteissa, kun taas vahva pystyvyysusko omiin taitoihin
vahvistuu entisestddn epamukavienkin tilanteiden kautta (Bandura 1977: 194). Esimerkiksi
opiskelijan A min&pystyvyys, joka on jo l&dhtokohtaisesti heikko, on altis muuttumaan yh&
heikommaksi aina, kun h&n kohtaa tilanteita, joissa on véhankin epavarma. Mikali hanen
tulisi Kirjoittaa laaja, pohtiva essee, hanen mindpystyvyytensd heikkenee ja han myos

todenndakdisesti tyoskentelee heikommin lopputuloksen saavuttamiseksi. Sen sijaan opiskelija
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B, jolla on vahva mindpystyvyys, ei ahdistu haastavista tilanteista, vaan luottaa itseensd, ottaa
tehtévat positiivisina haasteina vastaan ja niistd suoriutuessaan vahvistaa entisestdan vahvaa
mindpystyvyysuskoaan. Mindpystyvyydessa voimakkuuksien ero on siis siing, miten
epavarmoihin hetkiin ja tilanteisiin reagoidaan ja miten ne muokkaavat omaa mindpystyvyytta
toisaalta vahventavasti ja toisaalta heikentavésti.

Yksittdisen  esseen  kirjoittaminen  voi  aiheuttaa = muutoksia  opiskelijan
mindpystyvyydessd. Yleistettavyys tarkoittaakin yksittaisista suoriutumisista seurannutta
mindpystyvyysuskoa ja sitd, yleistavatkd opiskelijat tallaiset suoriutumiset koskemaan
osaamistaan yleensd. Kasitys omasta suoriutumisesta voi tuottaa kahdenlaisia odotuksia
suorittajalleen. Toiset kokemukset aiheuttavat hetkellisid odotuksia opiskelijalle, jolloin
yksittainen suoriutuminen vaikuttaa vain hetken esimerkiksi heikentévésti hanen
mindpystyvyyteensa: “olinpas mind tilld kertaa tdssa suorituksessa huono”. Toisaalta jotkin
kokemukset ovat sellaisia, jotka iskostavat opiskelijalle yleistdvan kasityksen omasta
pystyvyydestd. Yksittdisestd menestyksestd tai epdonnistumisesta tulee siis talldin koko
yleisen mindpystyvyyden méaérittdja eli suoritus laajenee koskemaan omaa suoriutumista
yleensa. Esimerkiksi yhden epdonnistuneen esseen jdlkeen opiskelijan mindpystyvyys
yleistyy koskemaan omaa pystyvyytta Kirjoittamisessa yleensi: “olen huono Kirjoittamaan
(mitddn)”. Osa kokemuksista vaikuttaa siis vain hetkellisesti mindpystyvyyteen, kun taas
toiset saavat aikaan suurempia, omaa tasoa yleistdvia muutoksia uskossa itseen. (Bandura
1977:194.)

Né&itd kolmea elementtid — voimakkuutta, laajuutta ja yleistettdvyyttda — voidaan
tarkastella ~ mindpystyvyyttd  analysoitaessa.  Sek&  selviytymisodotuksia  ennen
Kirjoitusprosessia ettd opiskelijan lopullista suorituskykya tulisi arvioida, kuten tdssa
tutkimuksessa, jotta voitaisiin pohtia niiden vaikutusta toisiinsa. Pystyvyysodotus vaikuttaa
suorituskykyyn ja esimerkiksi siihen, miten paljon vaivaa opiskelija on tehtavén eteen valmis
nakemaan. Mindpystyvyydessd kyse onkin juuri siiti, ettd se saa tasostaan riippuen
opiskelijan joko sinnikkaasti tavoittelemaan p&damaaradnsa tai vastaavasti heikentdd taman
halukkuutta tydskennelld tavoitteensa saavuttamiseksi. (Bandura 1977: 194.) Opiskelijat
sitoutuvat tehtaviin, joista he uskovat selviytyvansa ja joiden he uskovat johtavan hyvéén
suoritukseen. Sen sijaan he valttelevat tilanteita, joiden he ndkevét etukateen aiheuttavan

itselleen negatiivisia kokemuksia. (Schunk & Meece 2005: 73.)
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2.4 Yksilon mingpystyvyyden muodostuminen

Minadpystyvyysuskomukset alkavat kehittyd jo varhaislapsuudessa perheen tarjoamien
kokemusten myo6td (Schunk & Meece 2005). Perheolot ovat luonnollisesti erilaisia, ja
Schunkin ja Meecen (2005) mukaan miné&pystyvyyden suotuisan kehityksen kannalta olisikin
tarkedd, ettd perheessd motivoitaisiin lasta ottamaan haasteita vastaan ja tarjottaisiin
strategioita, joilla haasteista voi selvita. Vield aikuisenakin koettu minapystyvyys voi selittya
lapsuuden kokemusten kautta. Taman tutkimuksen kannalta on olennaista huomioida paitsi jo
lapsuudesta  asti  kertyneiden  kokemusten  vaikutus = mindpystyvyyteen  myos
tutkimushenkildiden tdméanhetkisen vaiheen eli nuoruusian suhde minapystyvyyden.

Nuoruutta pidetddn mindpystyvyyden kehittymisen kannalta erityisen Kriittisena
vaiheena, koska nuoruusvaiheeseen liittyy merkittavid fyysisid, kognitiivisia, sosiaalisia ja
emotionaalisia elamadnmuutoksia (Schunk & Meece 2005: 72-74). On huomioitava se, ettd
nuorten mindpystyvyys on ehtinyt kehittyd jo kauan kirjoittamisen osalta. Heilld on useita
opiskeluvuosia takanaan ja useita teksteja  Kirjoitettuna. Lukiossa  saatujen
kirjoittamiskokemusten lisaksi taustalla ovat aina lapsuudesta saakka kerétyt kokemukset.

Ensimmaiset kokemukset kaikessa, esimerkiksi kirjoittamisen opettelun aloittaminen,
vaikuttavat merkittavasti minapystyvyyteen, koska uuden tehtdvén tekemisen alkuvaiheessa
aletaan muodostaa kuvaa itsestd kyseisen tehtdvan suorittajana, minkd vuoksi
epaonnistuminen heti alkuvaiheessa aiheuttaa pystyvyysodotusten rajua heikkenemista (esim.
Bandura 1977: 195). Ndamé& ensimmaéiset kokemukset kirjoittamisesta ovat luonnollisesti
tutkimushenkil6illa jo takana ja kirjoittamisesta on tullut todennédkaisesti jokapdivaistd. Koska
nuoruuteen liittyy vahvasti yksilon oma epavarmuus, muodostuu mindpystyvyys nuoruusiassa
pitkalti ikatovereihin vertaamisen kautta. Toisten samanikaisten kayttaytyminen on nuorelle
heitd Idhinna oleva malli muun, tarkemman tiedon puuttuessa. (Schunk & Meece 2005: 75).
Ihmisen elamdssa on siis selvia mindpystyvyyden kehittymisen kannalta kriittisid vaiheita,
joista nuoruus on merkittava.

Yksilén mindpystyvyys muodostuu Banduran (1977; 1997) mukaan neljasta eri
tekijéstd: 1. onnistumisista eli tilanteiden hallinnan kokemuksista (mastery experience), 2.
malleista eli toisten henkildiden onnistumisista (vicarious experience), 3. sosiaalisesta tuesta
eli kannustuksesta (verbal persuasion) ja 4. fysiologisista tekijoista (physiological states;
emotional arousal). (Bandura 1977: 195.) Seuraavat kappaleet késittelevat naitd neljaa

osatekijaa tarkemmin.
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Onnistumiset eli tilanteiden hallinnan kokemukset (1) ovat tarkedsséd roolissa
mindpystyvyyden muodostumisessa, sill& ne perustuvat yksilon aitoihin ja henkilokohtaisiin
kokemuksiin. Menestystéd ja tyytyvéisyytta aiempiin suorituksiinsa kokevien opiskelijoiden
mindpystyvyys on usein parempi kuin niiden, jotka arvioivat olleensa tyytyméattomia ja
menestyneensa heikosti. Aiempi onnistuminen, esimerkiksi hyvét arvosanat, nostaa
opiskelijan selviytymisodotuksia, kun taas toistuvat epaonnistumiset, kuten alhaiset arvosanat,
laskevat niitéa.

Erityisen merkittavasti selviytymisodotukset voivat laskea silloin, kun epaonnistumisen
kokemuksia sattuu jo jonkin asian opettelun, esimerkiksi Kirjoittamisen opettelun,
alkuvaiheessa. Sen sijaan silloin, kun selviytymisodotuksista on useiden onnistumisten myo6ta
tullut vahvoja, yksittdisen epdonnistumisen kokeminen ei vaikuta yhta voimakkaasti — jos
lainkaan — mindpystyvyyden muuttumiseen. Mikéli opiskelija on saanut aina mielestadan hyvia
arvosanoja, mutta saakin yllattden yhden heikomman, hén saattaa ajatella tdiman olleen vain
yksittainen kirjoittamisen kannalta huono pdiva. Runsaiden positiivisten kokemusten vuoksi
yhden heikomman suorituksen jalkeen opiskelija luottaa jalleen kirjoittavansa seuraavalla
kerralla tuttuun tapaan onnistuneen Kkirjoitelman. Tallaisten satunnaisten epaonnistumisten
kokeminen ja ennen kaikkea sen kokeminen, ettd ndista tapauksista selvidd, saattaa olla
erittdin  hyodyllinen kokemus ja jopa vahvistaa entisestddn omia selviytymisodotuksia.
(Bandura 1977: 195.)

Ihmiset eivat Banduran mukaan luota ainoastaan itse kokemaansa menestymiseen oman
mindpystyvyytensa tason suhteen. Malleilla eli toisten henkildiden onnistumisilla (2)
tarkoitetaan muiden henkildiden osoittamaa mallia eli sita, ettd yksilo vertaa omia
suoriutumismahdollisuuksiaan toisten suoriutumiseen. Toisten antamien esimerkkien avulla
muodostetaan monia odotuksia itselle. Se, ettd opiskelija nakee toisen suoriutuvan
epéilyttavasta tehtdvastd ilman negatiivisia seurauksia, saattaa muodostaa tilannetta
tarkkailleessa opiskelijassa odotuksia siitd, ettd hén voisi itsekin kehittyd ja padstd samaan
tulokseen, mikéli olisi valmis ndkem&an enemman vaivaa suoriutumisen eteen. (Bandura
1977: 197.) Talloin opiskelija ajattelee, ettd jos muut kykenevat suoriutumaan tilanteesta,
voisi hén itsekin kyetd saavuttamaan edes jonkinlaista menestysta suorituksessaan.

Olennaista on tietysti se, ettd henkil6t, joilta mallia otetaan, ovat verrattavissa itseen eli
ovat kyseisessd tehtdvéssd samantasoisia tai muuten suoritukseltaan verrattavissa itseen.
(Bandura 1977.) Mallien on osoitettu olevan yksi térkeistd opiskelijoiden

mindpystyvyyskasityksiin ja oppimiseen vaikuttavista tekijoistd. Erityista vaikutusta
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mindpystyvyyden kehittymisen kannalta on tutkimusten mukaan tilanteilla, joissa opiskelija
ottaa mallia toisesta, itsensé kanssa osaamistasoltaan samankaltaisesta opiskelijasta. (Schunk
2003.) Kun opiskelija nékee opiskelukaverinsa onnistuvan, kdsitys myds oman onnistumisen
mahdollisuudesta voimistuu. Toisten esimerkit ovat kuitenkin vdhemman luotettava lahde
kyvykkyyden ja suoriutumisen arvioinnille kuin selvat tulokset omista, aiemmista
suoriutumisista.  T&man  vuoksi  muiden  esimerkkejd  mallintamalla  syntyneet
suoriutumisodotukset ovat oletettavasti heikompia ja my6s alttiimpia muuttumaan. (Bandura
1977:197.)

Sosiaalinen tuki eli kannustus (3) on konkreettisesti yksilon muilta saamia kehotuksia
ja kannustuksia. Tuen etuina on pidetty sen helppoutta ja sitd, ettd sitd on usein saatavilla.
Kannustamisen avulla voi suullisesti johdatella opiskelijan siihen ajatteluun, ettd hanen on
mahdollista voittaa haasteet. Tuen vastaanottajalta puuttuu téll6in kuitenkin autenttinen,
kokemuksellinen pohja, mink& vuoksi sosiaalista tukea pidetddn mallien (2) tavoin hieman
heikompana mindpystyvyyden osatekijand kuin omia onnistumisia (1). Sosiaalisen tuen
merkittdvyyttd on ollut myos vaikea tutkia, ja tuloksia on saatu liittyen ennemminkin
odotuksiin lopputuloksen suhteen kuin varsinaisen suoriutumisen suhteen. (Bandura 1977:
198.)

Sosiaalista tukea sivuavia tuloksia ovat saaneet Zumbrunn, Bruning, Kauffman ja Hayes
(2010), jotka muistuttavat kirjoittamisen olevan hyvin henkilokohtainen aktiviteetti, minka
vuoksi voimakas kritiikki eli tydstd saatu negatiivinen palaute saattaa hyvinkin musertaa
opiskelijan  kirjoittajamindpystyvyysuskoa. Schunkin (2003) mukaan opiskelijoiden
mindpystyvyyttd voitaisiin kehittdd antamalla runsaasti kehuja, jotka on kohdennettu
erityisesti heidan Kkirjoittamisessa nakemadnsa vaivaan ja pitkdjanteiseen tydskentelyyn.
Schunk ja Meece (2005: 73) ovat puolestaan todenneet, ettd sosiaalinen tuki voi nostaa
mindpystyvyyttd, mutta he lisddvat, ettd kannustamisen positiivinen vaikutus voi myos
poistua, mikéli opiskelija on ensin saanut kannustusta suorittamassaan tehtdvassa, mutta joka
ei lopulta vastaakaan odotuksia.

Fysiologisia tekijoitd (4) on tarkemmin kuvattu tunnevireend (emotional arousal).
Stressaavat tilanteet aiheuttavat tunnevireen, jonka herattdmét tuntemukset voivat selittada
opiskelijan kompetenssia eli suoriutumiskyvykkyyttd. Esimerkiksi epéilyttavassa ja
pelottavassa tilanteessa syntyvé tunnevire voi vaikuttaa koettuun mindpystyvyyteen. Liika
yrittdminen ja levottomuus heikentdvét usein suorituskykyéd. Todennakdisemmin opiskelija

odottaakin menestysté silloin, kun yliyrittdmisen tunnetta, levottomuutta ja kireyttd ei ole.
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Luomalla itselleen pelkoa herattdvia ajatuksia taitamattomuudesta opiskelija kasvattaa
ahdistuneisuuttaan ja pelkoaan. Etukateen itse luotu tunnetila voi olla paljon voimakkaampi
kuin pelon mé&éra, joka varsinaisessa uhkaavassa tilanteessa koetaan. Tunnevirettd pidetadnkin
yhtend valttelemiskdytoksen aiheuttajana. Vélttelemiskaytoksella tarkoitetaan sitd, kun
opiskelija vélttelee tehtévia tai tilanteita, joista hénelld on negatiivisia kokemuksia,
tuntemuksia tai ajatuksia entuudestaan. Aiempien negatiivisten kokemusten vuoksi opiskelija
pyrkii vélttelem&an niitd jatkossakin. (Bandura 1977: 198-199.) Mindpystyvyyden ollessa
hyva opiskelijan tarvitsee harvemmin olla huolissaan negatiivisista fysiologisista
tuntemuksista, silla kirjoittajien on osoitettu kokevan védhdisempaa stressida ja pelkoa
min&pystyvyyden kehittyessé (Meyer & Turner 2002).

Nama edella mainitut nelja tekijad (onnistumiset, mallit, sosiaalinen tuki ja fysiologiset
tekijat) selittavat minapystyvyyden muodostumista. Niista tarkeimpana ja luotettavimpana
pidetddn aiempaan suoriutumiseen perustuvaa kokemusta eli onnistumisia (esim. Bandura
1977; Schunk & Meece 2005: 87; Pajares, Johnson & Usher 2007: 114). Né&iden kaikkien
neljan kanavan kautta opiskelija saa vaikutteita paitsi koulussa myds kotona ja sosiaalisessa
ymparistossaan. Opiskelijat yhdistelevét ja arvioivat néitd kokemuksia ja tietoja muodostaen
samalla mindpystyvyyskasityksidan. (Schunk & Meece 2005: 87.) Kaavio (kuvio 2) kuvaa

hyvén ja heikon min&pystyvyyden piirteita ja vaikutuksia opiskelijan suoriutumiselle.

HEIKKO MINAPYSTYVYYS HYVA MINAPYSTYVYYS

saa opiskelijan... saa opiskelijan...

vélttelemaan vaikeita tehtavia ldhestymaan vaikeita tehtavia haasteina
valteltdvien uhkien sijaan

luovuttamaan helposti tehtavassa nakemaddn vaivaa tehtdvien eteen

keskittymdan siihen, mitd arvelee kiinnostuksen kasvamaan

epdonnistumisesta seuraavan

asettamaan tavoitteet matalalle asettamaan itselleen haastavia tavoitteita ja
sitoutumaan niihin

Han alisuoriutuu usein, koska... Han suoriutuu hyvin, koska...

kokee helposti stressid ja masentuneisuutta ei koe helposti stressia

palautuu hitaasti huonosta kokemuksesta, toipuu nopeasti yksittdisen epdonnistumisen

esimerkiksi heikosti menneestd esseekirjoitelmasta  jalkeen
ei kykene tehokkaaseen ajatteluun hanen ajattelunsa on strategista

Kuvio 2. Heikon ja hyvan minépystyvyyden vaikutus opiskelijan toimintaan ja suoriutumiseen. Kuvio

on rakennettu Banduran (1997) teorian pohjalta.
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Yksilén mindpystyvyytta kartoitettaessa on tarkeda ottaa huomioon myods esimerkiksi taidot,
ikd, sisukkuus, asiantuntijuus seka suoritettavien tehtavien vaikeus (Bandura 1977: 199),
joilla kaikilla voi olla osuutta mindpystyvyyteen. Naistd tekijoista kerrotaan enemman

seuraavassa alaluvussa.

2.5 Aikaisempia tutkimuksia

Mindpystyvyys on yhteydessa kiinnostukseen, ja ndma kaksi voivat myds vaikuttaa
keskeisesti toistensa kehitykseen (Hidi, Berndorff & Ainley 2002). Kirjoittamisessa
mindpystyvyyden kannalta yksi tarked tekija on siis opiskelijan motivaatio. Lappalaisen
(2011) tutkimuksessa selvisi, ettd oppilaiden kasitykset d&idinkielen ja Kkirjallisuuden
oppiaineen hyodyllisyydestd olivat heikentyneet entisestadn edellisiin tutkimustuloksiin
verrattuna (Lappalainen 2011: 6). Myo6s Hidi ja Boscolo (2007) tuovat teoksessaan esille
opettajien ilmaiseman huolen opiskelijoiden kirjoittamishalukkuuden heikentymisestd viime
vuosina. Tutkimuksen kannalta tdma on merkittavaa, silla halukkuus tai haluttomuus kirjoittaa
liittyy selvésti Kirjoittajan kasitykseen omasta kyvykkyydestaan (Hidi & Boscolo 2007: 2).
Esimerkiksi Hidin ym. (2002) tutkimuksessa kuudesluokkalaisten yleinen kiinnostus
Kirjoittamiseen, Kirjoittamisen mielekkdand pitdminen sek& mindpystyvyys erilaisten tekstien
Kirjoittamisessa nayttivat korreloivan selvésti keskenaan.

Motivaatio on siis tarked tekijd mindpystyvyyden muodostumisessa ja sen
selittdmisessé. Kirjoittamista ja motivaatiota yhdistdvaa tutkimusta on tehty Hidin ja
Boscolon (2007) jaottelun mukaan kolmelta tutkimuskentéltd. Ensimmainen ndista késittelee
motiiveja, kuten padmaaratietoisuutta, arvoja, tarpeita ja kiinnostuksenkohteita, jotka
motivoivat opiskelijan toimintaa. Toinen tutkimuskentta liittyy opiskelijan omiin kasityksiin
kyvystadn kirjoittaa suhteessa tehtdvéan vaativuuteen. Kolmas ja viimeinen tutkimuskentta on
koskenut opiskelijoiden kayttdmia strategioita tehtavista suoriutuakseen. Tutkijoiden mukaan
nama kolme kenttaa limittyvat keskenaan siten, ettd ne kaikki ovat yhteydessa toisiinsa. Hidi
ja Boscolo kuitenkin toteavat, ettd kirjoittamista ja motivaatiota yhdistavaa tutkimusta on
toistaiseksi tutkittu vain osittain. Tutkimus on keskittynyt opiskelijoiden yleiseen
motivaatioon tietyn kohteen tarkastelemisen sijaan, mika olisi mindpystyvyyden kannalta
olennaista. (Hidi & Boscolo 2007: 4.)

Véhaistd kirjoitusmotivaatiota, ja siten osaltaan myds alhaista minédpystyvyyttd, on

pyritty selittdmadn kirjoittamisprosessin kompleksisuudella. Prosessin  monimutkaisuuden
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nahdaan aiheuttavan Kirjoittajille haasteita, joiden parissa erityisesti noviisit joutuvat
kamppailemaan. (Hidi & Boscolo 2007: 2-3.) Yksi kirjoitusmotivaatiota heikentdva tekija voi
olla myo6s kirjoittamisen kokeminen liian yksipuoliseksi. Kuten jo aiemmin todettiin,
koulukirjoittamista on kritisoitu sen yksipuolisuudesta sek& maailmalla ettd Suomessa (esim.
Boscolo & Carrotti 2003). Kirjoittamismotivaatiota tutkittaessa on selvitetty esimerkiksi
Kirjoittajaa kiinnostavan otsikon vaikutusta lopputulokseen. Tutkijat (esim. Benton, Corkill,
Sharp, Downey & Khramtsova 1995; Hidi, Ainley, Berndorff & Del Favero 2007) ovat
Ioytdneet yhteyden otsikkoon kohdistuneen kiinnostuneisuuden ja Kirjoitettujen tekstien
laadun valilla. Tutkimuksen mukaan (Benton ym. 1995) myds kiinnostus tehtdvanantoa
kohtaan on siis ratkaisevassa asemassa motivoituneisuuden ja siten minapystyvyyden
kannalta. Naissa edelld luetelluissa tutkimuksissa on kuitenkin kyse tapauskohtaisesta
Kiinnostuneisuudesta ja motivaatiosta eli yksittdisen tehtdvanannon, otsikon, vaikutuksesta
hetkelliseen kiinnostukseen.

Hidi, Berndorff ja Ainley (2002) pohtivat puolestaan sit4, voisiko Kkirjoitusprosessin
itsessaan tehda mielekkaaksi muutoin kuin pelkéan otsikon avulla. He tutkivat siis sitd, voisiko
opiskelijoiden motivaation saavuttaa pelkdn houkuttelevan otsikon tarjoamisen sijaan
kokonaisvaltaisemmalla tavalla. Heiddn ldhestymistapansa oli pyrkid tekemdaén
Kirjoitusprosessista sinalladn mielekéds opiskelijoille, ja tata kautta heréttdd opiskelijoissa
kiinnostus Kirjoittamiseen. Tutkijat ehdottavat, ettd kun opiskelijoille tarjotaan tehtéva, jonka
a) he kokevat hyddyllisend, b) jossa aineistona on tarkea teksti, ¢) jota voi suunnitella yhdessa
tai d) jossa on mahdollisuus kédyttaa kirjoittamista tavallisesta poikkeavalla tavalla, tuloksena
on Kkiinnostus tehtdvédd kohtaan. Saamalla uudenlaisen kokemuksen ja nauttimalla
Kirjoittamisesta opiskelija tuntee itsensa my0ds kykenevédisemmaksi sek& kirjoittamaan etta
kohtaamaan Kirjoittamisen vaikeudet, jolloin myds minapystyvyys paranee. (Hidi & Boscolo
2007: 6.)

Kirjoittamisen ja mindpystyvyyden suotuisan kehityksen kannalta optimaalisin
oppimisympéristd on sellainen, jossa opiskelijoille annetaan vaativuudeltaan ja itsendisen
tyoskentelyn suhteen sopivantasoisia tehtdvida (Bruning & Horn 2000). On tdrke&g, ettd
opiskelija voi kokea olevansa kykenevéinen selviytymdan haastavista mutta kuitenkin
suoritettavissa olevista tehtavistd, silla tima “auttaa opiskelijoita luomaan késityksen itsestdén
kompetenttina oppijana” (Hidi & Boscolo 2007: 6). Tehtévien sopiva taso on tarked; liian
helpot tehtdvat vain turhauttavat, koska opiskelija ei niita tekeméll& ja niista suoriutumalla

koe saavuttaneensa mitadn merkittdvaa. Minédpystyvyys ei siis paéase kehittymaan. Opiskelijan
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tulisi voida haastaa itsensd, mutta sopivalla tasolla. Liian haastavat tehtavat nimittéin
turhauttavat ja tuottavat usein myos epaonnistumisen kokemuksia, jotka taas Banduran (1977:
195) mukaan usein toistuneina laskevat mindpystyvyysuskoa. Kun opiskelija saa
onnistumisen kokemuksia eli kokee olevansa kompetentti, ndma kasitykset sitouttavat ja
motivoivat Kirjoittamistehtaviin myos jatkossa (esim. Guthrie & Wigfield 2000).

Schunk ja  Schwartz  (1993) tutkivat neljas- ja  viidesluokkalaisten
Kirjoittajamindpystyvyyttd. He totesivat oppilaiden minédpystyvyyden ennustavan selvésti
my0s varsinaisia  kirjoittamistaitoja ja  kirjoittamisessa  kéytettyja toimintatapoja.
Minapystyvyydeltdan vahvojen oppilaiden todettiin menestyvan Kirjoitustehtavisséd paremmin
kuin niiden, joiden mindpystyvyys oli heikko. Saman ovat huomanneet myds Pajares ja
Johnson (1994) vyliopisto-opiskelijoiden kohdalla; kirjoittajamin&pystyvyys ja todellinen
suoriutuminen Kirjoitustehtavista korreloivat. Pajares, Valiante & Cheong (2007: 142)
toteavatkin, ettd opiskelijoiden Kirjoittajaminapystyvyysuskojen ja heiddn osoittamansa
Kirjoittamistaitojen on toistuvasti osoitettu liittyvén toisiinsa. Koululaisten min&pystyvyytta
on tutkittu myos pitkittaistutkimusten avulla (esim. Pajares ym. 2007), ja sen on muun muassa
todettu heikentyvéan alakoulusta yldkouluun siirryttdessa ja tdman ylédkoulutason sittemmin
sdilyvan lukiossa. Ristiriitaisen tuloksesta tekee se, ettd opiskelijoiden taidot kehittyvét
jatkuvasti l1api heiddn koulu- ja opiskeluaikansa, minka vuoksi myds pystyvyysodotusten
luulisi koulussa etenemisen myotd kasvavan. Toisaalta kognitiivisten taitojen kehittymisen
myo6ta myos tehtdvat muuttuvat yha haastavammiksi. Kriittisin vaihe mindpystyvyyden laskun
kannalta nayttdisi joka tapauksessa yhdysvaltalaistutkimusten (Pajares ym. 2007; Wigfield,
Eccles & Pintrich 1996) mukaan sijoittuvan juuri yldkouluikaan.

Tyttdjen ja poikien mindpystyvyyskasityksid on tutkittu sukupuolten vélisten erojen
havaitsemiseksi. Suuressa osassa nditd tutkimuksia tyttdjen kasitykset omasta
kykenevéisyydestaan on todettu heikommiksi kuin poikien (esim. Wigfield, Eccles & Pintrich
1996). Yllattdvan tastd tuloksesta tekee se, ettd kun on tutkittu varsinaisia saavutuksia ja
tuloksia oppimisessa, poikien on osoitettu parjadvan keskiméarin heikommin kuin tyttéjen
(Pintrich & Schunk 1996). Nayttaisi siis silta, ettd vaikka pojat ovat todellisilta taidoiltaan
keskimaarin heikompia kuin tytét, he kuitenkin luottavat omiin taitoihinsa ja parjaamiseensa
enemman kuin tytot. Todelliset taidot ja oma mindpystyvyyskasitys eivéat siis aina korreloi.
Muun muassa Pajares (2002) onkin todennut, ettd pojat arvioivat usein mindpystyvyytensa
paremmaksi kuin tytét. Kun on tutkittu mindpystyvyydeltddn samantasoisia tyttdja ja poikia,

tyttdjen todelliset taidot ovat kuitenkin osoittautuneet poikien taitoja paremmiksi samasta
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mindpystyvyyden tasosta huolimatta (Wigfield, Eccles & Pintrich 1996). Kun sukupuolten
valisia eroja on tutkittu, niiden on todettu myos esiintyvan jo hyvin varhaisessa iassé (Pajares
Valiante & Cheong 2007). Toisaalta sukupuolten valiset erot eivat ole yksiselitteisia eika
sukupuolten ero ole aina osoittautunut selvaksi — Pajares, Valiante & Cheong (2007: 144)
toteavat, ettd osa tutkijoista ei ole I0ytdnyt eroja minapystyvyydessa ja kirjoittamisessa eri
sukupuolten valilla. Esimerkiksi Hidi ym. (2007: 209) eivat tutkimuksessaan |0ytaneet
merkittdvaa eroa sukupuolten valilla. Taysin eroavia tutkimustuloksia ovat saaneet Pajares,
Johnson & Usher (2007), silla heidan tutkimuksessaan tytt6jen mindpystyvyys oli vahvempi
kuin poikien. Vaikka sukupuolten erot mindpystyvyydessa ovat kompleksisia, voidaan
merkittdvand yksittaisend tutkimustuloksena pitdd sitd, ettd nimenomaan tytt6jen
Kirjoittajaminapystyvyyden on todettu heikkenevén alakoulun ja ylakoulun siirtymévaiheen
lisaksi (Pajares ym. 2007) myds heidan siirtyessaan lukioon (Pajares ym. 2007: 144; Bruning
& Horn 2000).

MyoOs oppimisvaikeuksien ja mindpystyvyyden yhteyttd on tutkittu. Omien taitojen
realistisen arvioinnin ja tulevan suoriutumisen ennustamisen on todettu olevan vaikeaa niilla
nuorilla, joilla on oppimisvaikeuksia. Naiden opiskelijoiden on todettu arvioivan omia
taitojaan  epdrealistisesti, minkd on puolestaan todettu johtavan puutteelliseen
valmistautumiseen ja heikkoon suoriutumiseen. (Klassen 2006.)

Tutkijat ovat pyrkineet selvittdmaan, mik& olisi kaikkein paras keino vahvistaa
mindpystyvyyttd ja mika hyvaan Kkirjoittajamindapystyvyyteen johtaa. Kiinnostuksen ja
minapystyvyyden yhteydestéd on todettu, etta mikali opiskelijat luottavat kykyihinsa kirjoittaa
ja toisaalta ovat kiinnostuneita kirjoitustehtdvéan aiheesta, he kirjoittavat hyvia esseitd (Hidi
ym. 2007). Myds Hawthorne (2008) on tutkimuksessaan todennut, ettd kiinnostuneisuus
aiheesta — tai tehtdvan pitdminen relevanttina ylipadnsd — on kaikkein ratkaisevin tekija
oppilaiden sitouttamisessa kirjoitustehtavaan.

Tutkijat (Hidi ym. 2007) nostavat esille erityisesti kolme tekijad, joiden positiivinen
vaikutus tulisi muistaa kirjoittamisen opetuksessa. Nama kolme térkeind pidettyd tekijaa ovat
hyva mindpystyvyys, kyseessé olevaan aiheeseen liittyvé tarpeellinen tietdmys seka aihe, joka
kiinnostaa opiskelijoita 1api tehtdvan suorittamisen. (Hidi ym. 2007: 217.) Myos
itseséatelytaitojen (ks s. 15) opettamisen on tutkimuksissa osoitettu kehittdvan opiskelijoiden
suoriutumista, mindpystyvyyttd ja asennetta kirjoittamista kohtaan (Zimmerman 2002).
Itsendisen tyoskentelyn lisdksi kirjoittamishalukkuuden ja kiinnostuksen, ja néiden kautta

minapystyvyyden, parantamiseen liittyy olennaisesti myds mahdollisuus tyéskennelld yhdessé
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toisten opiskelijoiden kanssa, kuten De Bernardin ja Antolinin (2007) tutkimus on osoittanut.
Yhteistyo edisti opiskelijoiden motivaatiota, laski epdvarmuuden tunnetta tehtdvaa kohtaan ja
kehitti min&pystyvyydentunnetta (De Bernardi & Antolini 2007: 183).
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3 AINEISTO JA METODI

3.1 Tutkimushenkilot

Kerésin aineiston kolmessa osassa joulukuun 2013 ja tammikuun 2014 aikana kuudensadan
opiskelijan  etelasuomalaisessa lukiossa. Koska halusin tarkastella opiskelijoiden
mindpystyvyyttd Kirjoittamisessa muun muassa kokonaisia esseitd tarkastelemalla, oli
tutkimushenkildiden mééara pidettava sen kokoisena, etta aineistoon olisi mahdollista perehtya
tarkasti. Lopulta lukion kahden eri &idinkielen opetusryhmén opiskelijamééra osoittautui
sopivaksi, silld vastaajia olisi runsaasti mutta yksityiskohtainenkin analyysi olisi vield
mahdollista. Miké&li tutkimus olisi ollut taysin kvantitatiivinen, olisi osallistujamé&éaré voinut
olla huomattavasti suurempi. Tarkka, lopullinen osallistujamééra selittyy kursseille
osallistuneiden opiskelijoiden maaralld, joka sattui olemaan yhteensé 61. Opiskelijoista 44 oli
tyttojad ja 17 poikia, eli sukupuolijakauma oli epétasainen. Tytt0jen suurempi osuus on
ymmarrettavd, koska esimerkiksi lukuvuonna 2011-2012 Suomen lukioissa opiskeli yhteensa
107 400 opiskelijaa, joista 57 prosenttia oli tyttdja, ja tyttdjen osuus lukiolaisista on viime
vuosina jatkuvasti ollut suurempi (Tilastokeskus 2013). Tilastot siis selittdvat epatasaisuutta,
mutteivat poista sitd tosiasiaa, ettd epdtasainen jakauma aiheuttaa haasteita sukupuolittain
tehtévélle tulosten tarkastelulle.

Kaikki vastaajat olivat didinkieleltddn suomalaisia. Suomi toisena kielena -opiskelijoita
ei sattunut olemaan vastaajien joukossa. Opiskelijat olivat idltddn 16-18-vuotiaita, paaosin
lukion toisen vuosikurssin opiskelijoita. Schunkin ja Meecen (2005: 72) mukaan
min&pystyvyyden kehittymisen nuoruusaika (adolescence) sijoittuu teini-i&std muutaman
vuoden yli kahdenkymmenen (early 20°s), jolloin kaikkien tutkimushenkildiden voidaan
todeta kuuluvan minapystyvyyden kehityksen kannalta juuri nuoruusvaiheeseen. Opiskelijat
ovat sijoittaneet itsensd jo varsin varhain Kirjoittamisen tehtdvissad odotustensa osalta ikaan
kuin skaalaan. Kriittisin vaihe, kirjoittamisen harjoittelun alkuvaihe, on heill& siis ohi, mutta
toisaalta nuoruuden epavarma vaihe aiheuttaa horjuntaa minapystyvyydessa. (Schunk &
Meece 2005.)

Tutkimushenkildiksi valitsin toisen vuosikurssin opiskelijoita, jotta vastaajilla olisi
tutkimukseen osallistuessaan jo jonkin verran lukion d&idinkielen kursseja suoritettuna.
Opiskeluryhmét ovat opiskelijoiden tekemien kurssivalintojen pohjalta satunnaisesti

muodostuneita, eli kyseessa ei ollut mik&én tietty ryhma, vaan satunnainen joukko lukiolaisia,
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jotka kavivét aidinkielen ja kirjallisuuden viidetta kurssia. Kyselyyn vastanneilla opiskelijoilla
olikin keskima&arin noin puolitoista vuotta lukio-opintoja suoritettuna. Mukana oli myos
muutamia abiturientteja, joilta kyseinen Kkurssi oli vield suorittamatta. Valitsin
tutkimushenkildiksi juuri toisen vuosikurssin opiskelijat, silla ensimmaistda vuotta lukiota
kayvat olisivat saattaneet peilata osaamistaan vield ylakoulun kirjoittamiseen, kun taas toisen
vuosikurssin  opiskelijoiden voidaan ajatella sosiaalistuneen jo lukion kayténteisiin
Kirjoittamisessa ja tulosten néin ollen palvelevan paremmin tata tutkimusta. Kolmannen
vuosikurssin opiskelijoilla opinnot ovat sen sijaan jo hajanaisia ja lasndolo vaihtelevaa
ldhestyvien Kirjoitusten vuoksi, jolloin tutkimuksen tekeminen kolmessa osassa ja yhta
suurelle maaralle opiskelijoita olisi ollut haastavaa.

Opiskelijoille ei paljastettu tutkimuksen tarkkaa tutkimuskohdetta eli mindpystyvyytta,
vaan kysely esiteltiin heille Kirjoittamiseen liittyvien késitysten tutkimisena yleensd. Tama
tietoinen valinta varmisti sen, ettei kyselyn fokuksen selvidminen johdattelisi opiskelijoita
mihink&&n suuntaan vastauksia miettiessaan. Opiskelijat allekirjoittivat
tutkimuslupalomakkeen aineiston eli kyselyn ja esseen tutkimuskayttéa varten. Myohemmin
opiskelijat saivat tietdd paitsi omat tuloksensa kyselyssd myos tarkan tutkimuskohteen ja
tietoa minapystyvyydesta.

Molemmilla tutkimukseen osallistuneilla opetusryhmilla oli meneilldan lukiolaisille
pakollinen Al5-kurssi, ja kursseilla oli sama opettaja. Kyseisella kurssilla kasitellaan essee-
teksteja ja kirjoittamista monesta nakokulmasta, minkéa vuoksi se sopi lukion lehtorin mielesta
hyvin tdman tutkimuksen aineistonkeruuta varten. Ennen tutkimusta kurssin opettaja vahvisti,
ettd molemmat ryhmat olivat jopa harvinaisen heterogeenisia opiskelijoiden aiempien
aidinkielen ja kirjallisuuden kurssien arvosanojen perusteella. Tama teki tutkimusasetelmasta
mielenkiintoisen ja oli tutkimusaineiston monipuolisuuden ja todenndkdisen hajonnan
kannalta hyddyllista.

Opettajan  mukaan  heterogeeninen  ryhmd  osoittautui  juuri  sellaiseksi.
Tutkimushenkildiden tuli kyselyn taustatiedoissa ilmoittaa edellisen &idinkielenkurssinsa
arvosana, jotka saatujen vastausten perusteella vaihtelivat numerosta 4 numeroon 9. Kaikki
numerot neljasta yhdeksaan oli mainittu, ja kaikkia numeroita oli vastausten joukossa useampi
kuin yksi. Otanta oli siis hyvin heterogeeninen. lImoitettujen arvosanojen perusteella poikien
edellisten kurssien arvosanojen keskiarvo oli 6,9 ja tyttdjen 7,7, eli tyttdjen todelliset taidot
olivat keskimé&arin paremmat kuin poikien taidot. Yksityiskohtaisempaa analyysia varten
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tarkasteltiin myos opiskelijoiden keskiarvoa &idinkielen ja kirjallisuuden oppiaineessa, jotka
vaihtelivat viidestd yhdeksaan.

Tutkimusaineistoa sain paitsi opiskelijoilta myds heidén opettajaltaan, joka tarkasti
tutkimuskayttoon luovutettavat, opiskelijoiden Kirjoittamat esseet ja antoi niista palautetta.
Kummankin opetusryhmén eli tutkimuksen kaikkien tutkimushenkildiden esseet tarkasti sama
opettaja, eli opiskelijoiden arvioinnissa on kaytetty samoja kriteereitd'. Tutkimuksen
luotettavuuden kannalta oli my0s olennaista, ettd arvioinnit tehnyt opettaja on péateva ja
kokenut. Héan on valmistunut aidinkielen ja Kkirjallisuuden lehtoriksi vuonna 1992
padaineenaan suomen Kkieli ja sivuaineenaan kotimainen Kirjallisuus. Opettajan ty6t han on
aloittanut 1980-luvulla opintojen ohessa ja lukion opettajana han on toiminut tauotta vuodesta
1993. Nykyiseen tyOpaikkaansa opettaja on tullut vuonna 1998.

3.2 Aineiston osat ja sen keruuvaiheet

Aineisto koostui kolmesta osasta, jotka olivat alkukysely (1), opiskelijoiden Kirjoittamat
esseet sekéd opettajan palaute (2) ja jalkikysely (3). Tarkempi esittely aineiston eri osista on
kuviossa 3 sivulla 32. Kerésin aineistoa seka maaréllista ettd laadullista analyysia varten siten,
ettd ne tukivat ja selittivat toinen toistaan. Maéaréllisellda aineistolla halusin selvittdaa
opiskelijoiden mindpystyvyyden tason ja laadullisella kuulla opiskelijoiden mietteitd
Kirjoittamisesta yleensa seka tutkimukseen liittyvasta esseesta.

Tutkimusaineiston péatin kerata esseitd lukuun ottamatta kyselyn avulla, joka on myos
yksi yleisimmista tavoista keratd laadullista aineistoa (Tuomi & Sarajarvi 2013: 71). Halusin
selvittad opiskelijoiden kasityksia itsestadn kirjoittajina, suhtautumista Kirjoittamistehtéviin ja
heidén ajatuksiaan tulevasta Kirjoittamistehtavasta. Kysely on talldin looginen valinta, silla
sen avulla voi kysyé suoraan ihmiseltd itseltddn tdman ajatuksia (Tuomi & Sarajérvi 2013:
72). Koska vastaajia oli tarkoitus saada mahdollisimman paljon, oli kysely helpoin tapa
suorittaa tiedonkeruu, silla vastaavan tiedon kerddminen haastattelemalla olisi vienyt
kohtuuttoman paljon aikaa. Liséksi haastattelussa opiskelijat olisivat kenties jattaneet
vastaamatta taysin omien tuntemustensa mukaisesti tutkijan lasndolon vuoksi, jolloin aitous
karsii (esimerkiksi mydhemmin aineistosta ilmeni voimasanojen kayttd, joka kuvastaa

opiskelijan tuntemusten vahvuutta, mutta joka ehk& helposti olisi jatetty pois vieraan tutkijan

! Opettajan kayttamét arviointikriteerit ovat nahtavissa liitteessa 3
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ollessa lasnd). Halutun tiedon saaminen on minapystyvyytta tutkittaessa mielekkddmpéaa tehda
haastattelun sijaan kyselylla, jolloin opiskelija saa itse vastata useisiin vaittdmiin rauhassa
omaa tahtiaan (esim. Bandura 1997; 2006). Tarke&a oli myos se, ettd kysely mahdollistaa
anonymiteetin tutkimustilanteessa toisin kuin haastattelu.

Aineiston keruun ensimmaisessd vaiheessa opiskelijat vastasivat kolmiosaiseen
alkukyselyyn (liite 1), joka sisélsi seké valmiit vastausvaihtoehdot sisaltavan eli strukturoidun
osion ettd avoimia kysymyksid. Kyselyyn vastattiin &idinkielen oppitunnilla, jossa olin itse
kurssin opettajan lisaksi paikalla, jotta opiskelijat pystyivét kyselyyn vastatessaan kKysymaan
mahdollisia tarkentavia kysymyksid. Opiskelijat vastasivat ensin kohtiin A ja B. Namé osiot
sisdlsivat strukturoituja monivalintakysymyksid (A) ja avokysymyksia (B) koskien
kirjoittamista yleensd. Kohtien A ja B jdlkeen opiskelijoille paljastettiin opettajan laatimat
esseeotsikot, joista heidan tulisi Kirjoittaa kurssilla essee. Aihevaihtoehtojen tarkastelun
jalkeen opiskelijat vastasivat kyselyn viimeiseen kohtaan (C), jossa kysyttiin avoimia
kysymyksid nimenomaan tédhan tulevaan kirjoitustehtavaéan liittyen.

Halusin teettdd alkukyselyn kahdessa osassa (ensin A ja B, sitten C), koska halusin
saada tietoa seké kirjoittamisesta yleensa ettd mielipiteitd ja tuntemuksia juuri tasta kyseisesta,
tulevasta kirjoitustehtavastad. Mikali esseen aiheet olisi naytetty opiskelijoille ennen kyselyn
tekemistd, olisivat he saattaneet vastata kyselyn kaikkiin osioihin mielessaan juuri tdma
tuleva, yksittainen kirjoitustehtdva. Vastaamalla ensin kohtiin A ja B pyrittiin varmistamaan,
ettd opiskelijat ajattelisivat kirjoittamista yleensd sen tarkemmin mihinkdan tehtdvaan
sidottuna, mutta toisaalta kohdassa C pystyisivat pohtimaan yksittdista Kirjoittamistehtavaa.
Minépystyvyyttd tulisikin tutkia tehtdvasidonnaisesti tarkemman analyysin saamiseksi
(Bandura 2006: 307-308). Alkukyselyn rakenteesta ja sisallostd kerrotaan tarkemmin
seuraavassa alaluvussa.

Alkukyselya seurannut toinen vaihe oli esseen kirjoittaminen. Esseetd varten opiskelijat
saivat opettajalta valmiit aiheet, joita oli 16 (liite 2). Mihinkd&n tehtdvain ei liittynyt
aineistoa. Opiskelijat kirjoittivat esseetd sekd koulussa ettd kotona. Esseet palautettiin
opettajalle, joka korjasi ja arvioi ne. Opettaja antoi jokaisesta esseestd myo6s Kirjallisen
palautteen. Esseen arviointikriteerit ovat néhtdvissa tarkemmin liitteessd 3. Arviointi tehtiin
myas opiskelijoille 1apindkyvéksi eli heill oli tiedossaan se, mita esseeltd odotettiin. Opettaja
kavi tulevan esseen arviointikriteerit lapi opiskelijoidensa kanssa samalla oppitunnilla, jolla
alkukysely suoritettiin eli ennen kirjoittamisen aloittamista. Esseet otettiin mukaan

tutkimukseen, koska niisté saatuja arvosanoja ja kirjallista palautetta verrattiin opiskelijoiden
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kyselyssd antamiin vastauksiin eli kasityksiin itsestd kirjoittajana sek& minépystyvyyden
tasoon. Esseiden avulla pyrittiin vastaamaan erityisesti tutkimuskysymykseen 3, jolla haluttiin
selvittdd eroja opiskelijoiden itsearvioiden ja opettajan arvioiden vélilla Kkirjoittamisen
arvioinnissa.

Aineiston keruun viimeinen eli kolmas vaihe oli jalkikysely, johon opiskelijat
vastasivat esseen Kirjoittamisen jalkeen. Kyselylld haluttiin selvittdd opiskelijoiden
tuntemuksia nyt jo suoritetusta kirjoittamistehtavésta erityisesti siltd kannalta, olivatko heidéan
ajatuksensa esseen kirjoittamisesta samanlaisia kuin ennen kirjoitusprosessia. Jéalkikysely oli
kaikkein vapaamuotoisin kyselyn eri osista. Opiskelijat saivat omin sanoin apukysymysten
avulla kertoa tuntemuksistaan ja arvioida menestymistdan. Apukysymyksid olivat: Miten
suoriuduit mielestasi kirjoittamisesta? Suoriuduitko oman aiemman tasosi mukaisesti? Milta

kirjoittaminen tuntui?

TUTKIMUSAINEISTO
Esseet ja .
Alkukysely . ) ) Jalkikysely
niiden arviot
joulukuu tammikuu tammikuu
o Tal..lstat.i.edot - kirjoitettiin - esseiden kirjoittamisen
opiskelijasta annetuista jalkeen
o ) otsikoista -avoimet kysymykset:
o Mc?nlvallntapatterlsto -sama opettaja opiskelijoiden ajatuksia
(Prickel -94) arvioi kaikkien tehtdvdssd suoriutumisesta
. . . N esseet
Avoimet: ajatuksia yleisesti
kirjoittamisesta
o Avoimet: tehtavakohtaiset,
tulevaan esseeseen liittyvat

Kuvio 3. Tutkimusaineiston osat ja aineistonkeruun vaiheet
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3.3 Alkukysely

Tassa alaluvussa kasittelen erikseen alkukyselyn rakennetta, koska se oli huomattavasti laajin
ja monipuolisin kolmesta aineiston osasta (ks. kuvio 3). Min&pystyvyyden kartoittamiseksi
laadin nelja osiota sisaltdvan alkukyselyn (liite 1), joiden osien oli tarkoitus Kkartoittaa
mindpystyvyyttd ja kirjoittamista keskendan hieman eri ndkokulmista. Ensimmainen osio
koski vastaajien taustatietoja. Lomakkeessa kysyttiin opiskelijan koko nimi, jotta yksittéisen
vastaajan vastaukset osattaisiin my6hemmin yhdistad muihin, tutkimusaineiston seuraaviin
osioihin. Muut kuin tutkija eivat ndhneet yksittaisen vastaajan tietoja.

Kuten Bandura (1977: 199) on huomauttanut, on yksilén mindpystyvyytta
analysoitaessa tarkedd ottaa huomioon esimerkiksi tdman taidot ja ikd, jotka kumpikin
selittdvat mindpystyvyytta. Siksi kyselyn taustatiedoissa kysyttiin opiskelijan ikda ja aiempaa
menestystd aidinkielessd ja kirjallisuudessa eli edellisen &idinkielen kurssin arvosanaa.
Lisaksi kysyttiin opiskelijan omaa mielipidettd tasostaan kyseisessd aineessa lukioaikana.
Arvosanat Kysyttiin, jotta niiden avulla voitaisiin vastata tutkimuskysymykseen 3 eli verrata
opiskelijoiden omaa késitystd ja heiddan todellista suoriutumistaan lopullisen
mindpystyvyysanalyysin tekemisessa. Lisaksi halusin tietdd, missé asemassa suomen kieli oli
vastaajalle. Mikali suomi ei olisi ollut kaikkien vastaajien didinkieli, voisi jo se aiempien
tutkimusten perusteella osaltaan selittdd mahdollista epdvarmuuden tunnetta Kirjoittamista
kohtaan (ks. esim. Prickel 1994). Viimeisessa kohdassa opiskelija sai valmiiden vaihtoehtojen
sijaan itse kuvata vapaasti, millainen hdn mielest&an on kirjoittajana.

Halusin tarkastella mindpystyvyyttd myos méaréllisesti tat4 tarkoitusta varten kehitetyn
mittariston avulla, joka otettiin kyselyyn tehtavaksi A. Mindpystyvyytta on tutkittu
kirjoittamisen nakokulmasta Yhdysvalloissa jo aiemmin, ja kyselyiden laatimista varten on
olemassa ohjeistuksia (esim. Bandura 2006). Tutkimuskysymysteni kannalta soveltuvimmaksi
osoittautui Donald O. Prickelin (1994) vaitostutkimuksessaan kehittelema mindpystyvyyden
tasoa mittaava 25 Kkysymyksen strukturoitu mittaristo. Alkuperdinen Kkysely on
englanninkielinen, ja se suomennettiin tatd tutkimusta varten. Mittariston vaittamiin (taulukko
1) vastattiin asteikolla 1-5, jossa 1 on vahvasti eri mielt4, 3 epdvarma ja 5 vahvasti samaa
mieltd. Vaittdmissa toistuivat minapystyvyyskyselyille tyypilliseen tapaan sanat luotan ja en
luota sek& osaan ja en osaa, koska niilla kartoitetaan vastaajan luottamusta ja késityksia

omasta osaamisesta. Vaittamat oli esitetty joko myonteisessd (21. Osaan kayttdd sanoja
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monipuolisesti ja luovasti) tai Kielteisessd muodossa (22. En luota siihen, etta 16ydan tekstista

tekemani kirjoitusvirheet).

Taulukko 1. Esimerkki alkukyselyn tehtavasta A

1 2 3 4 5
vahvasti | eri epé- samaa | vahvasti
eri mieltd | varma | mieltd | samaa
mieltd mieltd

1. Luotan siihen, ettd osaan keksia tekstiini
sopivan lopetuksen.

2. Kun Kkirjoitan, minun on vaikea l6ytaa
sopivia sanoja ilmaisemaan ajatuksiani.

Prickel (1994) on laatinut mittariston tieteellisen testauksen avulla. Vaitoskirjassaan Prickel
muodosti ensin 156 vaittamaa sisaltavan kyselyn, joiden joukosta hén pyrki faktorianalyysin
avulla I6ytaméaan parhaiten minapystyvyytta mittaavat kysymykset. Faktorianalyysissa samaa
asiaa mittaavat muuttujat ryhmitelld&n omaksi kokonaisuudekseen, koska jokin tekijé yhdistaa
niitd (Kananen 2008: 67). Prickel siis karsi paallekkaisia ja liian samankaltaisia vaittamia ja
tiivisti tavalla tai toisella péaéllekkaisia vaitetta yhdeksi, ne kaikki sisalléllisesti kattavaksi.
Alla on viisi esimerkkivaittdmaa, jotka olivat mukana alkuperdisessd 156 kysymyksen

mittaristossa.

77. 1 am confident in knowing when and where to use commas (,).

78. 1 am confident in knowing when and where to use semi-colons(;).

79. 1 am confident in knowing when and where to use colons (:).

80. I am confident in knowing when and where to use periods (.).

81. I am confident in knowing when and where to use exclamation points (!).
(Prickel 1994: 221)

N&ma viisi esimerkkikysymystd ovat kylla yksityiskohtaisia, mutta tiivistyivat Prickelin
lopullisessa kyselyssa faktorianalyysin myotd vaitteessd 19: Uskon siihen, ettd osaan
rakentaa selkeita virkkeitd. Prickel luokitteli faktorianalyysin avulla vaittdméat neljaan
faktoriin, jotka ovat 1. Kirjoittaminen yleenséd (General Writing), 2. ideointi ja tekstin
rakentaminen (ldea & Sentence Generation), 3. tekstin tuottaminen (Paragraph/Story
Generation) sekd 4. tekstin muokkaaminen ja oikoluku (Editing/Revising) (Prickel 1994:

299-300). P&éatin tutkia kyselyn tuloksia analysoidessani nditd neljad Kirjoittamisen osa-
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aluetta my6s omassa tutkimuksessani. Kayttaméssani Kkyselyssd vditteet jakautuivat
Kirjoittamisen eri osa-alueisiin siten, ettd niistd 10 koski kirjoittamista yleensg, 11 ideointia ja
tekstin rakentamista, 2 tekstin tuottamista ja 2 muokkaamista ja oikolukua. Kysymykset eivat
siis ole jakautuneet tasaisesti eri faktoreille, mutta Prickel pdatyi kuitenkin vaitdskirjassaan
tallaiseen jaotteluun, silla faktorianalyysi osoitti mindpystyvyyden olevan mitattavissa tekstin
tuottamisen sek& muokkaamisen ja oikoluvun osalta jo nailla muutamilla kysymyksilla.

Kyselyn toinen varsinainen osio, tehtdava B, kartoitti opiskelijoiden tuntemuksia ja
ajatuksia kirjoittamisesta. Ensimmaisen tehtdvan sijaan toinen tehtéva oli avokysymystehtéva,
jolla mahdollistettiin omin sanoin kuvaileminen. B-osio sisélsi kolme kysymystd, jotka
koskivat kirjoittamista yleensa. Apuna néiden kysymysten suunnittelussa kaytin kysymyksié,
joita Prickel oli oman kyselynsa yhteydessa esittanyt opiskelijoille. Omassa tutkimuksessani
kaytin yhtd samaa kysymystéd kuin Prickel oli kayttanyt omassa tutkimuksessaan. Lopulliset
kysymykseni olivat:

1) Milt& sinusta tuntuu, kun joku pyytda sinua kirjoittamaan tekstin? Mitk& ovat ensimmaiset
tuntemuksesi ja reaktiosi? (suomennettu Prickel 1994: 218)

2) Pidéatko kirjoittamisesta? Miksi pidat tai et pida?

3) Onko jokin asia tekstin kirjoittamisessa vaikeaa? Mika?

Tehtéava C, alkukyselyn viimeinen kohta, kohdistui tulevaan Kirjoitustehtdvaan. Kuten
Bandura (1977: 195) on todennut, mindpystyvyytta on mielekkdinté testata johonkin tiettyyn
tehtdvaan kohdistettuna. Talldin opiskelijalla on jokin konkreettinen tilanne ja tehtdvé, josta
han voi esittdd ajatuksensa. Kysely on jo itsessadan mindpystyvyytta kirjoittamisen kannalta
kasittelevd, mutta viimeinen osio kohdennettiin opiskelijoiden tulevaa Kkirjoitustehtavaa
kasittelevaksi. Opiskelijoille ndytettiin kyselyvaiheessa tulevan Kkirjoitustehtdvan aiheet.
N&ma néhtyadn he kuvailivat ensireaktioitaan ja ajatuksiaan siitd, miten he tulisivat
mielestddn tehtavastd selviamaan (tehtdva C). Nama alkukyselyn viimeiset, tehtdvaan
kohdistetut kysymykset olivat tarkeitd aineiston seuraavien osioiden, esseen ja jalkikyselyn

vuoksi, sill& niitd vertailtiin tutkimuksessa toisiinsa.
3.4 Aineiston analysoinnin tavat
Kéytin siséllonanalyysia avovastausten analysointiin. Sisdllénanalyysin avulla toteutettuja

tutkimuksia on kritisoitu ja tdllaisia tutkimuksia sanottu muun muassa “keskenerdisiksi”

(Tuomi & Sarajarvi 2013: 103). Kiritiikki on kohdennettu johtop&atoksien mielekkyyteen,
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joiden on ajateltu olevan vain tilannetta kuvaavia ja jarjestetyn aineiston esittelya tuloksina.
Vaikka kritiikki siséllonanalyysia kohtaan voidaan ndhda turhana (Tuomi & Sarajéarvi 2013:
103), halusin silti sisallyttad tahan tutkimukseen laadullisen osion liséksi myos
perinteisemman, maaréllisen osion. Tutkimuksessa pyrin saamaan maéérallisen tutkimuksen
menetelmien avulla mahdollisimman konkreettisia tuloksia, jota laadullinen osio tukee ja
selittdd. Kummallakin osiolla on siis oma tehtdvansd; opiskelijoiden omien kuvausten,
esseiden ja niiden arviointien on tarkoitus tukea ja selittdd maarallisia, vaittamia sisaltavan
mittariston avulla saatuja tuloksia ja toisin péin.

Maaréllista analyysia tein mindpystyvyyden tason méérittelyssa (tehtdva A) ja tietojen
esittdmisessé. Aineiston laadullisessa analyysissa kaytin sisallonanalyysia eli tekstianalyysia,
jossa erittelin ja tiivistin tekstimuotoista aineistoa ja jonka sisalldista etsin eroja ja
yhtalaisyyksia (Tuomi & Sarajarvi 2013). Kyselyn laadulliseen osaan (tehtévét B ja C) saadut
opiskelijoiden vastaukset ryhmittelin eli klusteroin siséllon perusteella analyysia varten.
Laadullinen ja maéaréllinen tutkimus yhdistyvét tassa tutkimuksessa, mutta ovat osittain
paallekkaisia myos keskenddn. Tuomen ja Sarajarven (2013) mukaan voidaan puhua
sisallonanalyysista ja sisallon erittelystd, joita tdssakin tutkimuksessa kéytin. Naista
ensimmaiseksi mainittu, siséllénanalyysi tarkoittaa analyysin osioiden esittamista sanallisesti,
kun taas esittdminen médrallisessa muodossa on sisallon erittelyd (Tuomi & Sarajérvi 2013:
106).

Mittaristolla kartoitettiin opiskelijan mindpystyvyyden laatua, ja analysointi (tehtava A)
tapahtui Prickelia (1994) mukaillen. Véittdmissa oli kussakin viisi vastausvaihtoehtoa (1-5),
ja myos pisteitys oli yhdesta viiteen pistettd jokaisesta kohdasta. Koska mittaristo sisalsi 25
kysymysté, oli siis enimmaispistemaédra 125 pistettd (5x25), kuten Prickelilld. Opiskelijan
antamat vastaukset pisteitettiin siten, ettd merkitykseltddn positiivisiksi muotoilluista
vaittamistd, esim. Osaan kirjoittaa esseitd, sai vastausvaihtoehdosta 1 (vahvasti eri mieltd)
yhden pisteen, vaihtoehdosta 2 kaksi pistettd, vaihtoehdosta 3 kolme pistettd, vaihtoehdosta 4
nelja pistettd ja vaihtoehdosta 5 viisi pistettd. Tama ei tietysti olisi toiminut negatiivisesti
muotoiltujen vaittdmien kohdalla (esim. En osaa kirjoittaa esseitd), minka vuoksi pisteityksen
tuli ndissa vaittamissé olla painvastainen: vaihtoehdosta 1 saikin viisi pistettd, vaihtoehdosta 2
nelja pistettd ja niin edelleen. Mit4d enemman pisteitd monivalintaosiosta sai, sen parempi
min&pystyvyysusko opiskelijalla voidaan sanoa olevan eli sen luottavaisemmin hén suhtautuu

itseensa kirjoittajana.
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Lopuksi opiskelijan saamat pisteet laskettiin yhteen. Opiskelija saattoi saada
esimerkiksi 80 pistettd. Taméan jalkeen opiskelijan tulos muutettiin sanalliseksi kuvaukseksi
hanen min&pystyvyydestadan, jota on kuvattu aiemmissa tutkimuksissa vahvuudeltaan
kolmiportaisena (esim. Prickel 1994). Myo0s tassa tutkimuksessa minapystyvyydelld ndhdaan
olevan kolme tasoa: heikko, kohtalainen ja hyva. Minapystyvyys luokitellaan heikoksi, kun
vastaaja on vastannut kyselyn kysymyeksiin siten, ettd h&dn on saanut keskimé&arin korkeintaan
alle 3 pistetta positiivisesti muotoilluissa véittamissé (Esim. Osaan kirjoittaa hyvia esseita — 2
pistettd = eri mieltd). Kohtalaista mindpystyvyys on, kun vastausvaihtoehdot ovat olleet
keskimaarin yli 3 mutta alle 4 pistettd (epdvarma), ja hyvdd mindpystyvyys on, kun
pistemaarat ovat olleet neljasta viiteen pistettd keskiméarin (samaa mieltd — vahvasti samaa
mieltd), kuten Prickelin (1994) tutkimuksessa.

Peruspisteityksen tein siis samoin kuin Prickel, mutta erityistapauksissa jouduin
keksimaan itse ratkaisun. Vastausvaihtoehdot olivat 1-5, mutta muutamassa tapauksessa
opiskelija oli valinnut vastausvaihtoehdon selvasti tarkoituksella kahden vaihtoehdoissa
annetun numeron valistd. T&lloin p&adyin antamaan my0ds puolikkaita pisteitd siten, ettd
esimerkiksi numeron 3 ja 4 valille tehty valinta tarkoitti pisteityksessa kolmea ja puolta
pistettd. Kaikkien saatujen vastausten joukossa oli myds 5 tyhjaksi jatettya kohtaa, kaikki eri
opiskelijoilla. Naissa tapauksissa p&&dyin antamaan opiskelijalle kohdasta kolme pistett,
jolloin mahdollinen heitto todellisuudesta on korkeintaan kaksi pistettd eikd siten véarista
opiskelijan tulosta merkittavésti.

Asennemittausten  vastausten  analysoimisessa on  pidetty  ongelmallisena
vastausportaikon keskimmadista vaihtoehtoa, jonka esimerkiksi Kananen (2008: 24) mainitsee
voivan tarkoittaa &aripaiden keskipistettd. Monesti oikeassa ja vasemmassa laidassa ovat
selvét, puolesta tai vastaan -vaihtoehdot, mutta keskella oleva vastausvaihtoehto on jotain
ndiden Véliltd ja sanoitettu esimerkiksi ”En osaa sanoa”. Kanasen (2008: 24) mukaan ndma
vastaajan tekemdat valinnat ovat kuitenkin merkitykseltd&n erilaisia: “vastaukset sekoittuvat
nithin vastauksiin, joissa vastaajan mielipide sijoittuu vaihtoehtojen puoliviliin™.

Tassa tutkimuksessa téltd ongelmalta véltyttiin, silla asteikon keskimmaéinen vaihtoehto
on sanoitettu “epavarma”. Vastausvaihtoehdoissa ei siis ole vaihtoehtoa, joka nayttaisi silta,
ettei vastaaja ole osannut sanoa mitdan tai olla mitddn mieltd asiasta. Talloin pidin myds
oikeutettuna pisteittdd kohdan kolmella pisteelld eli pisteasteikon puolivalilla.
Vastausvaihtoehdon epavarma voidaan esimerkiksi véitteessd ”Osaan kirjoittaa hyvid esseitd”

todeta olevan minépystyvyyden kannalta selvésti huonompi vaihtoehto kuin vahvasti samaa
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mielta tai samaa mieltd, joissa vastaaja on suoraan pystynyt olevansa samaa mieltd. Toisaalta
epavarma on parempi vaihtoehto kuin vahvasti eri mielta tai eri mieltd, silla epadvarmaksi
itsensd kokeva ei ainakaan suoraan osaa sanoa, etta kokisi olevansa eri mieltd eli ei ikdan kuin
ainakaan heti tyrmaa taitojaan. Minédpystyvyyden kannalta on siis parempi, ettd vastaaja
joutuu epar6iméan kuin ettd han kykenee suoraan sanomaan olevansa vaitteen kanssa eri
mieltd eli kokee pohtimatta olevansa kysytyssa asiassa heikko.

Tarkastelin kirjoittamista my0s neljan eri faktorin kannalta, koska halusin selvitta,
milld osa-alueella opiskelijat kokevat keskimadrin itsensa Kkirjoittajina  kaikkein
epavarmimmiksi. Faktoreita oli painotettu kysymysten mééran osalta eri tavalla; faktorit 1 ja
2 olivat kysymysmaaréltddn laajoja verrattuna faktoreihin 3 ja 4. Faktorit suhteutettiin
tarkastelussa kuitenkin siten, ettd pystyin laskemaan niistd keskiarvot vaittdmien eri maérastéa
huolimatta, ja sain faktorit jarjestykseen. Excel-taulukossa erottelin myds tyttdjen ja poikien
vastauksia, jotta tarkastelu onnistuisi sukupuolittain. Lisdksi laskin yksittaisten vaittamien
saamia kokonaispisteitd ja keskimaarin saamia pisteita.

Aineiston analyysi kasitelldaan seuraavissa kolmessa padluvussa siten, ettd ensimmaéisessé
esitelladn opiskelijoiden omia arvioita itsestaan, toisessa tarkastellaan minédpystyvyytta
maaréllisesti ja viimeisessa tutkitaan mindpystyvyyskésityksida suhteessa todelliseen
suoriutumiseen. Vertailua tyttdjen ja poikien vastausten valilla tehddan jokaisessa luvussa.
Esiteltdvassa aineistossa vastaajilla on koodinimet siten, ettd jokainen vastaaja on saanut
koodikseen Kirjaimen P (poika) tai T (tyttd) sek& numeron. Numerot on annettu satunnaisesti
pojille vililla 1-17 ja tytoilla valilla 1-44 vastaajien maardn mukaan. Koodista ei siis ole
nahtavissa vastanneen opiskelijan sukupuolen lisdksi muuta tietoa. Tuloksia tarkasteltaessa on
muistettava, ettei kyselyn avulla saada tietd4 suoraan opiskelijan mindpystyvyyttd, vaan hanen

kasityksensa omasta pystyvyydestaan. Opiskelija siis arvioi kyselyssd itse omaa

minapystyvyyttaan.
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4 OPISKELIJOIDEN KASITYKSIA ITSESTAAN
KIRJOITTAJANA

Tassa luvussa kasitelladn alkukyselylld (liite 1) saatua aineistoa laadullisesti. Luku on
sisallollisesti ensimmaista tutkimuskysymysté eli opiskelijoiden omia kasityksid laadullisesti
tarkasteleva, ja osiossa esitellddn opiskelijoiden kuvailujen avulla tehtyja paatelmia heidéan
mindpystyvyydestdan suhteessa Kirjoittamiseen. Tarkoitus on muodostaa yleiskuvaa siité,
millaisina Kirjoittajina lukiolaiset keskimadrin nakevat itsensé ja millaisia pelkoja ja odotuksia
heilld on kirjoittamista kohtaan. Luku etenee kyselyn avointen kysymysten mukaan, ja
opiskelijoiden vastaukset esitetddn ryhmiteltyind siséllollisesti samankaltaisiin joukkoihin.

Luku taustoittaa seuraavassa luvussa (luku 5) tulevaa maarallistd analyysia.

4.1 Kirjoittajakuvauksia

Opiskelijoiden tuli taustatiedoissa arvioida omaa tasoaan didinkielessd lukioaikana.
Vaihtoehdot olivat erinomainen, hyvd, tyydyttavd ja heikko. Vastaajista 1 kuvasi tasonsa
aidinkielessa erinomaiseksi, 34 hyvéksi, 22 tyydyttavaksi ja 2 heikoksi. Kaksi vastaajaa oli
ympyréinyt annetuista vaihtoehdoista kaksi vierekkdistd, toinen hyvan ja tyydyttavan ja
toinen erinomaisen ja hyvan. Opiskelijoiden valitsemat kuvaukset eivét useissa tapauksissa
tdsménneet heiddn aiemman numeerisen menestyksensa kanssa. Esimerkiksi tyttd, joka oli
saanut edellisesta kurssistaan arvosanan 9, ilmoitti tasonsa tyydyttavaksi. Samantasoiseksi eli
taidoiltaan tyydyttavaksi itsensa oli arvioinut myos poika, joka oli saanut edellisesta
aidinkielen kurssistaan arvosanan 4, ja sai myos esseestd saman arvosanan. Poika, joka oli
saanut edellisestd kurssista arvosanan 5, ja jolla myds kyseinen kurssi sujui lopulta hyvin
heikosti, ilmoitti tasonsa hyvaksi. Numeeriset ja sanalliset taitotasokuvaukset olivat siis
joidenkin kohdalla varsin ristiriitaisia ja omien taitojen arviointi nayttaisi olevan haastavaa.
Taustatietojen viimeisessé kohdassa tuli jatkaa lausetta: “’kirjoittajana olen...”. Tdamén
avulla oli tarkoitus saada yleiskuvaa opiskelijoiden ajatuksista itsestaan Kirjoittajina ja
kartoittaa samalla jo mindpystyvyyttd. Opiskelijoiden antamia kuvauksia verrattiin myos
heidan ilmoittamiinsa aiempien kurssien arvosanoihin, jotta omia ké&sityksid ja todellista
suoriutumista saataisiin verrattua. Lomakkeessa vastaajaa ohjeistettiin kuvailemaan vapaasti,

millainen Kkirjoittaja hdn kokee olevansa. Opiskelijat olivat kéyttdneet tdssd kohdassa



38

mielikuvitustaan. Tyhjéksi kohdan oli jattdnyt kaksi vastaajaa, molemmat tytt6ja.
Monipuoliset vastaukset paadyttiin tyypittelemé&én (Tuomi & Sarajérvi 2013: 94-95) sisallon
mukaan, koska niistd muodostui selvasti kaksi eri ryhméaa eli tapaa kuvata omaa osaamistaan;
osa kuvasi itseddn selvasti taitojensa ja osaamisensa kautta asteikolla huonosta hyvéén ja
toiset vastaukset olivat kuvailevampia, eli opiskelijat olivat luonnehtineet ominaisuuksiaan
kirjoittajana. Suurin osa oli vastannut yhdella tai muutamalla sanalla, mutta osa oli vastannut
pitemmin kokonaisella virkkeell& erilaisia ominaisuuksiaan ja taitojaan kuvaten. Vastauksissa
toistui selvasti joitakin kuvauksia. Ensimmaisessd esimerkissa (esimerkki 1) on esitetty

opiskelijoiden vastauksia, joissa itsed on kuvattu kirjoittajana kuvaamalla omaa taitotasoa.

Esimerkki 1
hyvé, ihan hyvd, suhteellisen hyvé, melko hyvd, ihan okei, erittdin keskivertoinen, keskinkertainen,

keskivertotasoa, kohtalainen, ihan kohtalainen, en kauhean hyvé, melko huono, heikko, huono

Taitotasoa kuvattiin hyvasta keskinkertaiseen ja kohtalaiseen sekd huonoon ja heikkoon.
Monesti opiskelijoiden kuvaukset saivat mukaansa ehtoja tai tarkennuksia, kuten hyva,
mutta virheitd tulee...”(T28). Erityisen usein namé ehdot tai tarkennukset seurasivat juuri
positiivista kuvailua, eli opiskelija kertoi taidoistaan, mutta koki tarpeelliseksi tarkentaa, ettei
se kuitenkaan ole ainoa totuus. Vaikuttaa siis siltd, ettd jostain syystd juuri positiivisia
adjektiiveja on tarve vahéatelld tai muistuttaa niiden yhteydessa myos heikkouksista. Monet
adjektiivit saivat myos eteensd adjektiivin maéaritteitd, kuten melko, ihan ja erittain.
Mielenkiintoinen yksittdinen vastaus oli esimerkiksi kuvaus viela huono (T10). Opiskelija
nayttaisi olevan sanavalinnan perusteella sitd mieltd, ettd han on talla hetkell& huono, mutta
sana viel& viittaa siihen, etté tilanne on hanen mielestddn muuttumassa ja hén aikoo tai haluaa
kehittya.

Yksi yleinen kuvaustapa oli keskinkertaisuuden ilmaiseminen. Tata ilmaisutapaa kaytti
muodossa tai toisessa kuusi opiskelija, eli se esiintyi aineistossa suhteellisen monta kertaa.
Opiskelijat kayttivat sanoja keskinkertainen, keskivertotasoa, keskivertoinen ja erittain
keskivertoinen. Tallaisissa vastauksissa itsed arvioitiin siis suhteessa muihin. Mielenkiintoista
oli tarkastella néaiden keskinkertaisuuden kautta itsensd maéarittelevien aidinkielen arvosanoja
eli sitd4, mink& arvosanan saaneet opiskelijat luokittelevat itsensa tdhan ryhméan kuuluviksi.
Keskinkertaisuuden avulla itseddn kuvanneet opiskelijat olivat ilmoittaneet edellisen kurssinsa
numeroiksi numeroita 7-9 eli he ovat monentasoisia. Kun tarkastellaan ndiden kyseisten

arvosanojen kuvauksia arvioinnissa yleensd, on 7 tyydyttavd, 8 hyvéa ja 9 kiitettdva. Talloin
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erddn opiskelijan vastauksessa esiintyneet numero 9 ja kuvaus keskinkertainen vaikuttaisivat
olevan hyvin ristiriitaisia. Nainkin hyvié arvosanoja saaneet opiskelijat voivat siis méaéritella
itsenséd vain keskinkertaisiksi. Mielenkiintoista oli se, ettei yksik&&n arvosanan 6 tai
huonomman saanut maaritellyt itseddn enad keskinkertaiseksi, vaan adjektiivit olivat ndissa
tapauksissa merkitykseltdan negatiivisempia.

Osa opiskelijoista oli kuvannut itseddn taitotason sijaan ominaisuuksiensa kautta. Alla
on esimerkkeja sanoista, joilla itsed kuvattiin Kirjoittajana (esimerkki 2).

Esimerkki 2
melko mielikuvituksellinen, yrittelids, luova, kuvaileva, ironinen, sarkastinen, provosoiva, hidas, nopea,

monipuolinen, pohtiva, luova, luonteva, huolimaton

Monet opiskelijat kuvasivat itseddn myods sen mukaan, miten paljon he ovat valmiita
nakemaén vaivaa eli tekemaan toita Kirjoittamisen eteen. Vain yksi opiskelija oli kuvannut
itsedan yrittelidaksi, kun taas moni kuvasi itseddn laiskaksi. Sana laiska esiintyi kuvauksissa
yhteensd 6 Kkertaa joko yksin tai osana muuta kuvausta itsestd. Tama nayttéisi olevan siis
suhteellisen yleinen késitys itsestd. Mielenkiintoisen tasta tekee se, ettd moni itsensa
taidoiltaan hyvéksi arvioinut opiskelija ilmoitti samassa virkkeessa laiskuudestaan: ’melko
hyva, mutta laiska” (T34). Vaikuttaa siis silta, ettd opiskelijan mielestd — ja kyseisella
opiskelijalla mygs aiempien arvosanojen perusteella — hanelld on taitoja, mutta han haluaa
tuoda esille myds laiskuuden ja nékee sen kenties tuloksiaan heikentavana tekijana.

Yksittaisistd sanoista vahvat, tekstin tyyliin ja savyyn liittyvat kuvaukset ironinen,
sarkastinen ja provosoiva mainittiin kukin vain kerran, kaikki kolme yhden vastaajan
kuvauksessa. Kyseinen vastaaja ilmoitti edellisen kurssin arvosanakseen 9 ja olikin todella
taitava, kypsa Kirjoittaja myos aineistoon sisaltyneen esseensd perusteella, josta hén sai
arvosanan 10. Opiskelijan mainitsemat kolme adjektiivia vaativat jo jonkin verran taitoja
kirjoittajaltaan, ja olikin luonnollista, ettd ne esiintyivat vahvan, taitavan Kirjoittajan
vastauksessa.

Myo6s nopeus tai hitaus nostettiin ominaisuutena esille (esimerkki 3). Sana hidas
mainittiin kaksi kertaa ja sen vastapari nopea kolmessa vastauksessa. Ndihin ominaisuuksiin
liitettiin myos tarkennuksia (esimerkki 3). Esimerkiksi nopeus nahtiin virheitd aiheuttavana

piirteend. Hitaus nayttaisi liittyvan juuri aloitukseen, kuten ideoiden keksimiseen.
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Esimerkki 3
alussa hidas (T13), hidas keksimé&an ideoita ja huomaamaan kielioppivirheitd (T14) nopea, kirjoitan
nopeammin kuin ajatus tulee paljon tekstid, paljon asiaa (T19), hyva, mutta virheita tulee, jos kirjoitan

lilan nopeasti (T27), nopea ja kekselids (P15)

Yksi tapa kuvata itsedan Kirjoittajana oli oman diagnoosin avulla selittdminen. Muun muassa
Schunk ja Meece (2005: 74) sekd Klassen (2006) ovat todenneet, ettd oppimisvaikeudet
voivat kertoa opiskelijan kyvykkyyden heikkouksista ja laskea min&pystyvyyden tasoa. Yksi
vastaaja kuvaili itseddn seuraavasti: ’nopea, kirjoitan nopeammin kuin ajatus tulee paljon
tekstid, paljon asiaa. Lukihairionkin vuoksi teksti hieman sekavaa” (T19). Opiskelija siis
mainitsi suoraan lukihdiriostaan ja pystyi ikaan kuin perustelemaan tekstin sekavuutta talla
tavalla. Eraélla toisellakin kyselyyn vastanneella oli lukih&irio, mutta han ei ottanut sit4 vield
tdmén kohdan vastauksessaan esille. Lukihdirion han mainitsi tutkimuksen toisessa
tehtédvéssa. Vaikkei lukihdiriotd vastauksessa ollutkaan mainittu, hanenkin kuvauksensa
itsestaan Kirjoittajana oli sisalloltdéan samankaltainen kuin edeltdvan. Vastaaja kuvasi itsedén
sanoin: random, sekava (T33).

Pohdittavaksi jad se, ovatko vastaajat saaneet palautetta tekstinsda sekavuudesta,
tuntuuko Kkirjoittaminen vain siltd vai onko taustalla saatu diagnoosi ja sen avulla omien
taitojen maarittely — tai kenties kaikki néista. T25 ilmoitti olevansa Kirjoittajana melko huono,
ja  mainitsi  myohemmin tutkimuksessa lukihdirion. Vastakohtana ndille edellisille,
negatiivisille kuvauksille oli neljannen kyselyssé lukih&irionsa esille nostaneen vastaajan
kuvaus luova (T27). Aina lukihdirid ei siis ndytd madraavan paallimmaisia ajatuksia itsestéa
kirjoittajana. Kolmella neljastd omat kasitykset vaikuttaisivat kuitenkin mindpystyvyyden
kannalta negatiivisilta.

Itsed madriteltiin  kirjoittajana my0s eri tekstien kautta. Omaa kyvykkyyttd ei
vastauksen perusteella ndhda muuttumattomana, vaan tehtdvasidonnaisena, tehtévasta
riippuen vaihtelevana: “parempi esim. tarinoissa, asiateksteissa huonompi!” (T36). Myds
toinen vastaaja nosti esille taitojen erot teksteista riippuvina: ”luova ja kuvaileva (vdhemman
asiateksteja)” (T8). Vastaus on monitulkintainen, mutta kenties vastaaja tarkoittaa, etta han on
luova ja kuvaileva teksteissd, jotka eivét ole asiateksteja tai ettd hdn on luova ja kuvaileva,
mutta kokee ndméa ominaisuudet vdhemman asiateksteihin liittyviksi.

Epavarmana itsedan piti 5 opiskelijaa. Moni epdvarmaksi itsensd méaritellyt Kirjoittaja
oli kuitenkin ilmoittanut edellisen aidinkielen kurssin arvosanakseen véhintddn numeron 7.

Aiemmissa kursseissa osoitetut taidot nayttaisivét siis kuvaavan véahintéan tyydyttavaa tasoa.
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Kaksi tyttda ilmoitti kysytyn arvosanan kohdalla saaneensa edellisesta kurssista numeron 8,
mutta kuvasivat silti itseddn epavarmaksi kirjoittajaksi. Mielenkiintoista on myds se, ettd sana
epdvarma esiintyi ainoastaan tyttojen vastauksissa. Itsekriittiseksi itsensd maéaritteli yksi
vastaaja. Han ilmoitti edellisen didinkielen kurssinsa arvosanaksi numeron 8. Taidot vastaavat
siis kuvaukseltaan hyvia taitoja, mutta kirjoittaja tunnistaa olevansa kriittinen itseddn kohtaan.
Tassa kohdassa voidaan siis jo puhua tiedostavasta oman ajattelun tarkastelusta.

Opiskelijat, erityisesti pojat, olivat arvioineet itseddn myds ideointiin ja tekstin

rakentamiseen liittyen (esimerkki 4).

Esimerkki 4
Huolimaton, mutta tdynné ideoita (P12), nopea ja kekselids (P15), luova tarinoija (P17), huono, tekstin

muodostaminen vaikeaa. ideoita 16ytyy (P11)

Tassa kohdassa huomio kiinnittyikin juuri poikien vastauksiin. Kaksi vastaajaa ilmoitti ideoita
I0ytyvan, mutta mainitsi samalla huolimattomuuden tai tekstin muodostamisen vaikeuden.
Kolmas luonnehti itseaén kekselidaksi ja neljas luovaksi tarinoijaksi. Ideoita ja mielikuvitusta
pojilta omien kasitystensa mukaan siis 16ytyy, mutta vastauksissa on myos néhtavissa kasitys
omasta huolimattomuudesta tai tekstin muodostamisen vaikeudesta. Luottamus omiin

taitoihin riippuu siis siit4, mista kirjoittamisen osa-alueesta on kyse.

4.2 Kokemuksia kirjoittamistehtavista

Tassa alaluvussa analysoidaan lukiolaisten késityksida ja uskomuksia kirjoittamisen osa-
alueittain muodostaen samalla kuvaa siitd, mitd lukiolaiset ylipaatdan ajattelevat
Kirjoittamisesta. Aineistoa l&dhestytddn aihealueittain kyselyn tehtdvdn B mukaisesti. Tdssa
tehtdvasséd opiskelijoita pyydettiin ajattelemaan tuntemuksia, uskomuksia ja asenteita
Kirjoittamisesta yleensd. Tehtdvdssa oli kolme kysymystd ja tulokset kasitellaan
kysymyksittain. Esitysjarjestys muodostuu sisallénanalyysin  menetelmda kayttamalla
muodostuneesta jaottelusta.

Ensimmaéisen kysymyksen tarkoitus oli saada opiskelijat miettim&an konkreettisesti sit4
hetked, kun heitd pyydetdan kirjoittamaan teksti: 1) Miltd sinusta tuntuu, kun joku pyytaa
sinua kirjoittamaan tekstin? Mitkd ovat ensimmaiset tuntemuksesi ja reaktiosi?”.

Kysymyksen avulla haluttiin saada kuva siitd, millaisena Kirjoittamista pidetd&n yleensa,
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ennen varsinaisen prosessin aloittamista ja tarkempaa tehtdvénantoa eli millaisia
ennakkoasenteita opiskelijoilla on. Kaikki tutkimushenkil6t olivat vastanneet tahan
kysymykseen. Vastauksissa kuvattiin omia tuntemuksia, ja yleistden voidaan todeta, etta
vastaukset olivat siséalloltdédn joko pidan, en pida tai riippuu tekijastd X. Kukaan ei ollut
vastannut kohtaan sanoin “en tiedd” tai ”en osaa sanoa”, eli jokaisella vastaajalla nayttaisi
olevan selvé kasitys siit4, millainen oma reaktio kuvatussa tilanteessa olisi.

Todella moni oli ilmaissut tavalla tai toisella, ettd oma ensireaktio riippuu jostakin
tekijasta (esimerkki 5). Usein oma pitdminen ja tehtdvaan sitoutuminen riippuu aineiston
perusteella siitd, mikéa aihe on tai millainen teksti opiskelijan on Kirjoitettava. Kohdassa
tuli esille mindpystyvyyden kolmesta ulottuvuudesta sen laajuus eli se, ettd mindpystyvyys
vaihtelee tehtdvasta tai tekstista riippuen — joidenkin tekstien osalta opiskelijat luottavat
itseensd, kun taas toiset tekstit aiheuttavat epéilyksida omasta suoriutumisesta. Nahtavissa on

siis se, ettd mindpystyvyys on tilanneriippuvainen (toisin kuin sen lahikésite minakasitys).

Esimerkki 5

Tuntemukset vaihtelevat sen mukaan, mista aiheesta joudun kirjoittamaan (P17)
Riippuu minké&lainen teksti. Esim. runon Kirjoittaminen on tylséd ja vaikeaa (P13)
Riippuu aiheesta, jos aihe ei tunnu kivalta, tuntuu kirjoittaminenkin vaikealta. (T39)

Riippuen mika on tekstin aihe. En ole kuitenkaan kovin innoissani. (T26)

Mielenkiintoinen nékdkulma on muun muassa vastaajalla T4: “Toivon aiheen olevan
mielenkiintoinen, jotta voin panostaa siihen.” Han siis nakee tilanteen siten, ettd kykenee
panostamaan tehtdvéan vain, jos aihe on mielenkiintoinen. Vield jyrkempi kuvaus oli
vastaajalla P1: “Riippuu aiheesta, tylsésta aiheesta en jaksa kirjottaa sanaakaan”. Aiheen
ollessa hanen mielestdén tylsa mielenkiinto sammuu saman tien. Kyseessa nayttaisi taman
pojan kohdalla olevan oma viitsiminen ja jaksaminen. Jopa ne, jotka ilmaisivat ajattelevansa
positiivisesti kirjoittamisesta, sisallyttivat suhtautumiseensa ehtoja: ”lhan hyvalta — jos aiheet
ovat mukavat!” (T28) ja ”Jos aihe miellyttdd, reaktioni on positiivinen” (T22). Heikosta
mindpystyvyydestd kertoo vastaajan T36 antama kuvaus: “jos tehtdvananto Kkuulostaa
epaselvaltd ja vaikealta, ajattelen etten kuitenkaan onnistu”. Tassd esimerkissd vastaajan
pystyvyysodotus nayttdisi olevan huono, eli han ei luota selvidvansd, vaan tuomitsee
mahdollisuutensa onnistua jo ennen kuin on aloittanutkaan tekstidaan. Kyseisen tyton menestys
aidinkielessa oli kuitenkin ollut hyvad, eli hanen mindpystyvyytensa voitaisiin olettaa

aiemman kokemuksen perusteella olevan hyva. Silti pystyvyysodotusten vaikuttaessa nain
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heikoilta tyttd haivyttdd niilla hyvétkin tulosodotukset, ja tehtdvdssa omantasoisesti
onnistuminen hankaloituu oman ennakkoluuloisen ajattelun vuoksi.

Osa vastaajista ei pohtinut muiden tekijoiden vaikutusta, vaan kertoi ajattelevansa
Kirjoittamisesta positiivisesti (esimerkki 6). Pelkastadn positiiviseen savyyn tilanteesta
rilppumatta reagoivia vastaajia oli kuitenkin yhteensa vain viisi. Heistd yksi ilmaisi
aloittavansa heti ajatustyon kirjoitelmaa varten. Huomioitavaa on T18:n toteamus siité, ettd
tehtdvananto motivoi kirjoittamaan, eiké& hén ole asettanut ehtoja sille, millainen tehtdvananto
hantd motivoi. Hyvadn mindpystyvyyden npiirteitd nayttéisi siis olevan ainakin joissain

vastauksissa: ”Uskon selvidvani ihan hyvin” (T34) ja ”odotan sitd uteliaana” (T40).

Esimerkki 6

Tottakai! Mista kirjoitan? (P10)

Innostun, alan heti pohtimaan mahdollisia aiheita (T9)

Pidén Kkirjoittamisesta ja tehtdvénanto tms. motivoi Kirjoittamaan (T18)

Osa ilmaisi hieman laimeammin, mutta kuitenkin enemman positiiviseen kuin negatiiviseen
sévyyn, kirjoittamiseen liittyvat ensireaktionsa. Esimerkiksi T2, T24 ja T27 olivat kumpikin
kuvanneet tilannetta samoin sanoin: ”(Mielesténi se on) ihan kivaa”. Samaan tapaan ilmaisi
tuntemuksensa myos T19: ”Se on ok. ei ongelmaa, aina yrittdd parhaansa”. Suurin osa
vastaajista ilmoitti kuitenkin tavalla tai toisella reaktionsa kirjoittamistehtavéa kohtaan olevan

negatiivinen (esimerkki 7).

Esimerkki 7

negatiivisia tuntemuksia (T30)

suoraasanotusti vituttaa haluan vaan pois. - - (P11)

En kirjoita kovin mielelldén. (T11)

Varmasti kieltdytyisin ja varmistaisin asiaa, ettd onko henkild ihan varma (T14)

Reaktioita kuvataan siis jopa hyvin voimakkaina. P3 oli kuvannut tilanteesta seuraavia
negatiivisia tuntemuksiaan sanoin: “Yleensa tulee vaivaantunut olo”. T41 puolestaan totesi
kirjoittamisen olevan "Epamiellyttavad, en halua/osaa”. Yksi vastaajista oli kuvannut suoraan
omat ajatuksensa: “Ei taas” (P6). lImeisesti kyseesséd on pojan mielesta liian usein toistuva
tekeminen, josta han ei valittaisi. Toisen pojan mielestéd kirjoittacssa “tulee tylsaa” (P12), ja
kolmas ilmoitti suoraan: “en pidd” (P16). Opiskelijat kéayttivat kuvauksissaan my6s sanaa
pakko: “En tykkaa ajatuksesta, kirjoitan kuitenkin kun on pakko” (T10). Pakon kautta oli
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tuntemuksiaan kuvaillut myos P14: ”Teen yleensa teksteja vain koska on pakko, mutta nekin
on toisaalta saatava alta pois”. Tehtdvéan tekemista nayttaisi siis motivoivan ainoastaan se,
ettd se on vélttaméatonta tehdad esimerkiksi kurssin suorittamiseksi.

Negatiivisista suhtautumisista erityistd huomiota heréttivat usein toistuneet
kommentit, joissa omaa negatiivista suhtautumista selitettiin kuvaamalla Kirjoittamista tavalla

tai toisella turhana ja suuritdisend, jopa ajanhukkana (esimerkki 8).

Esimerkki 8

Ettd tulee tylsdd ja menee aikaa hukkaan (P12)

Yleensd kirjoittaminen tuntuu ty6laalta ja siitd syysté herattdd negatiivisia tunteita. (T15)

Siind on iso tyd, joten hieman suhtaudun negatiivisesti. Toivon kuitenkin, etta teksti onnistuu. (T1)
Innostun, silla tykkaan Kirjoittaa, mutta toisaalta aina en jaksaisi (T3)

Saatan hieman kavahtaa ajatusta siita ettd joudun ndkemaéan vaivaa (T7)

Hieman tydlaalta aluksi (T29)

ei kiinnosta, en millaén jaksaisi (P9)

Né&in vastanneet opiskelijat néyttdvat kokevan Kirjoittamisen negatiivisena sen tyolayden
vuoksi. Kirjoittaminen nahddan suuritdisend prosessina ja sen vuoksi negatiivisena
aktiviteettina. Esimerkiksi T3:n vastaus (esimerkissé 8) kuvaa hyvin sitd, etta kirjoittaminen
sindlladn saattaa kiinnostaa ja siitd saatetaan pitad, eli motivaatio Kirjoittamista kohtaan
yleensa olisi hyva, mutta muistettaessa sen tyoldys ja ajankayttdon sekd omaan viitsimiseen
liittyvat tekijat, tilanne muuttuu.

Moniin vastauksiin oli sisallytetty huoli, pelko tai epdileva asenne omaa suoriutumista
kohtaan (esimerkit 9 ja 10). Esimerkissd 9 vastaajien huoli kohdistuu aiheeseen tai
kirjoitelman pituuteen. Esimerkissd 10 huoli ja pelko kohdistuu omaan suoriutumiseen
yleensd ja esille on nostettu asioita, jotka ovat juuri mindpystyvyyden kannalta hyvin
keskeisid. Naméa vastaajat ajattelivat selvasti kirjoittamistehtdvda jo pidemmialle, silla
pystyivat nimedmaédn asioita, jotka heitd pelottivat tai alkoivat heti epdilyttaa.
Mindpystyvyyden kannalta tarkasteltuna kyseessa oli heikkoon mindpystyvyyteen viittaavia
merkkeja.

Esimerkki 9

Miten voin saada siitd niin pitkan? (P7)

Ajattelen, ettd toivottavasti aihe ei ole kovin vaikea (P8)
Ettd osaanko pysya aiheessa. (T37)

Ensimmadisend aihe aiheuttaa paineita (T17)
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Esimerkki 10

Mietin, mitd odotetaan ja pystynkd siihen. (T35)

Olo on aina tuskainen ja tieddn, etten saa tekstid kumminkaan valmiiksi. Ideoita ldhtee pydrimaan
aiheesta kamalasti, mutten saa niitd jarjestykseen. Tydsta tulee heti kamalan raskas kuva ja se alkaa
ahdistaa. (T16)

Tieddn sen olevan isompi juttu minulle kuin oikeasti onkaan ja ahdistun. (T5)

- - olen kylla innoissani mutta samalla peloissani miten pérjaén ja jo valmiiksi pettynyt enkd saa
aikaiseksi aloittaa sen takia. (T8)

jos tehtdvananto kuulostaa epéselvélta ja vaikealta, ajattelen etten kuitenkaan onnistu. (T36)

Hiukan vastenmielisyyden tunnetta ja pelkoa epdonnistumisesta (T25)

Néiden huolta ilmaisevien kommenttien maaré oli yllattavan suuri. Todella moni nosti esille
paitsi tuntemuksensa tai reaktionsa Kirjoittamistehtavad kohtaan myods jo samalla huolen
tulevasta. Huolta aiheuttavat erilaiset asiat, muun muassa kirjoitelman pituus (P7), aihe (T17,
P8, T37), siséltd (T13) ja oma pystyvyys (T35, T16, T36, T25). Selvésti tehtdvaa ajateltiin
myos edellisiin suorituksiin peilaten. Esimerkiksi P5 Vaivautunut, silla esseet eivat ole
oikein onnistunut” nayttdd rakentavan késityksensd Banduran nelimallissakin (ks. s. 17)
yleisimmaksi luetelluimman tekijan eli aiempien kokemusten ohjaamana; koska edelliset
esseet eivat ole oikein onnistuneet, hanelld on vaivautunut (vaivaantunut) olo jo ennen
tehtdvan aloittamista. Myds T38:n vastaus viittaa aiempiin suoriutumisiin, joiden perusteella
han n&yttdisi muodostaneen kuvan itsestddn: “En ole siind hyvd”. Kysymys koski
ensireaktiota, ja on harmillista, kun se on monilla heti oman osaamattomuuden ajatteleminen.

T16 toteaa olon olevan aina tuskainen ja tietavansa, ettei saa tekstia valmiiksi. Tunne
perustuu varmasti aiempiin kokemuksiin, mutta on todella vahva ja vaikuttaa varmasti tyton
mindpystyvyyteen sitd heikentavasti. Tallaiset ensireaktiot heijastuvat myods itse
Kirjoittamiseen — jos tytt0 toteaa heti, ettei saa teksti& valmiiksi, maarittelee han samalla
mahdollisuuksiaan todellisessa suoriutumisessa. Vaikka tulosodotukset olisivat hyvat, hédnen
pystyvyysodotuksensa kumoaa ne (ks. taulukko s. 14). Mindpystyvyyden ulottuvuuksista
voimakkuus liittyy tédhan. Tytolla selvasti oleva heikko pystyvyysusko on erittdin altis
heikkenemén entisestddn epdvarmoissa tilanteissa, jollaiseksi tyttd néayttdisi tilanteensa
kuvaavan. Jo valmiiksi hyvin heikon mindpystyvyyden ei toivoisi endd heikentyvan, mutta
omalla ajattelullaan tyttd luo télle mahdollisuuden. T25 kuvasi puolestaan kokevansa pelkoa
epaonnistumisesta, eli tunteet ovat vahvat, ja hénelldkin on selvésti vaara heikentda

mahdollisuuksiaan kehittya luottavaiseksi Kirjoittajaksi. Heikosta pystyvyysuskosta on kyse
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myo0s opiskelijan T8 vastauksessa: ”Olen - - jo valmiiksi pettynyt”. Jalleen kyse on omista
odotuksista ennen tehtavén suorittamista. Tyttd pelkéa jo etukéteen ja asennoituu jo valmiiksi
pettymykseen. Todellista taitotasoa vastaavaa suoritusta on hankala tavoittaa
pystyvyysodotusten heikkouden vuoksi. Kaiken kaikkiaan tunteet kuvattiin siis hyvin
vahvoiksi.

Tuntemukset eivat aina olleet vain yhdenlaisia (esimerkki 11). Osa kuvasi
vastauksessaan monenlaisia tunteita. Ne oli kuvattu vastauksissa myds vaihteleviksi,
muuttuviksi ja kehittyviksi. Osa vastaajista oli kuvannut hyvinkin tarkasti, prosessin tavoin,
tuntemuksiaan ja ajatuksiaan. Oletettavasti he ovat vastausta miettiessdén pohtineet aiempia
suorituksiaan, sill& he olivat osanneet kuvailla hyvinkin tarkasti ja monivaiheisesti prosessin,
jonka he mielestadn kévisivét lapi talla(kin) kertaa kirjoitustehtdvan kanssa. He olivat siis

ikaan kuin muodostaneet mallin, jonka mukaan tilanne etenisi.

Esimerkki 11

Ensin v&han epardin mutta lopulta fiilikset ihan ok (T42)

Ensin neutraali suhtautuminen, sitten tulee ideoita, mutta mik&an ei oo tarpeeksi hyvé (P2)

”Mikd teksti? Minne? Voi ei, no ehkd mé selviédn” (T20)

Alussa ei tunnu oikeen miltaén ja sééstan paniikin myéhempaén (T12)

Aluksi melko positiivinen tunne, sitten laiskottaa. (T6)

- - olen kyll& innoissani mutta samalla peloissani miten parjdan ja jo valmiiksi pettynyt enka saa

aikaiseksi aloittaa sen takia. (T8)

Yksittaiset opiskelijat olivat kuvanneet vastauksessaan keskendan hyvin ristiriitaisia tunteita.
Esimerkiksi vastaajan T8 kuvauksessa esiintyivat sanat: innoissani, peloissani ja valmiiksi
pettynyt. Tunteet vaihtelevat siis paljon yhdelldkin opiskelijalla. Taustalla vaikuttavat
varmasti aiemmat suoriutumiset eli tilanteiden hallinnan kokemukset ja niiden pohjalta
muodostettu  mindpystyvyys. Tuntemukset voivat aineiston perusteella kehittyd monella
tavalla — osalla alun positiivisista ajatuksista negatiivisiin (T6, T12, P2) ja osalla alun
negatiivisista ajatuksista lopulta luottavaisempiin (T42). Toisaalta osa vastaajista ilmaisi
my®0s, ettei mieti asiaa sen enempéé tai tunne erityisen vahvoja tunteita asiaa kohtaan tai

ainakaan sdikahda tehtavaa (esimerkki 12).

Esimerkki 12
Normaalilta, alan vain kirjoittaa (T32)

En hirvedsti ajattele asiaa - - (T36)
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En saikahda. (T4)

Suhtaudun melko neutraalin mielin (T43)

Kaiken kaikkiaan valtaosa kuvasi ensireaktioidensa riippuvan siitd, millainen
tehtdvananto on: tehtdvén aihe, siind kaytettdva teksti tai kyseessa oleva tekstilaji. Esille
nostettiin myos tekstin kirjoittamiseen kuluva aika, ja kirjoittamisen kuvattiinkin vievan aikaa
ja vaivaa. Huomiota heréttava havainto on, ettd moni Kkirjoittamiseen kuluvaa aikaa
vastauksessaan harmitteleva oli ilmoittanut olevansa aidinkielessa kuitenkin hyvé ja edellisen
kurssinsa arvosanaksi jopa 8 tai 9. Myds vahvat kirjoittajat kokevat siis kirjoittamisen
tyoladksi ja aikaa vievdksi: “En jaksaisi” (T3). Vastausten perusteella Kkirjoittamiseen
kohdistuu myos paljon epdvarmuutta, oman pystyvyyden epéilemista ja jopa epdonnistumisen
pelkoa. Omia taitoja ja suoriutumista siis epdillaan, ja huolestuttavaa on se, ettd ndma epéilyt
kohdistuvat omaan suoriutumiseen jo ennen Kkuin varsinaista tehtavdd on edes aloitettu.
Tallaisten ajatusten toivoisi ilmestyvéan vasta tehtédvaa jo tehdessé tai sitd oikoluettaessa, jos
silloinkaan, muttei ainakaan ennen kuin yht&an kirjainta on muotoiltu paperille.

Pelot ja epailyt kohdistuvat aina tarvittavan sanamé&érdn saavuttamisesta aiheessa
pysymiseen ja ylipdatddn omaan pystyvyyteen. Mindpystyvyyden heikkoudesta kertovia
ilmauksia oli paljon, esimerkiksi T36: “ajattelen etten kuitenkaan onnistu”, T8: ”Olen - -
peloissani miten parjadn ja jo valmiiksi pettynyt”. Oma suoriutuminen siis ikaan kuin
maadritetddn jo ennen kuin yhtdkaan sanaa on kirjoitettu paperille. Pystyvyysodotukset ovat
selvasti todella heikkoja eiké onnistumisen mahdollisuutta mainita.

Tehtavan B kolmas ja viimeinen kysymys koski Kirjoittamisen haasteita. Kysymys oli
muotoiltu siten, ettd oli mahdollista todeta, ettei mikaan kirjoittamisessa ole haastavaa itselle
("Onko jokin asia tekstin kirjoittamisessa vaikeaa? Mikd?”). Vastaajaa ei siis pakotettu
nimedmaan jotakin asiaa vaikeaksi, vaikka kysymys olikin hyvin ohjailtu. Oletus oli
kuitenkin, etta jokainen olisi kirjoittaessaan kohdannut ainakin jonkin asian, jonka kanssa oli
joutunut kamppailemaan. Taman kysymyksen vastausrivin oli yksi vastaaja jattanyt tyhjéksi.

Aloitus, lopetus ja otsikko tuotiin vastauksissa esille. Naistd vaikeaksi mainittiin
aloitus yhteensa 9 kertaa, lopetus 3 kertaa ja otsikko 2 kertaa. Sanoja aloitus ja aloittaminen
oli kumpaakin kaytetty vastauksissa, ja niitd ei ole analyysissa erikseen tulkittu. Aloitus
voitaisiin tulkita tekstin ensimmaisen kappaleen Kirjoittamista tarkoittavaksi ja aloittaminen
ylipdatddn koko prosessin aloittamiseksi, mutta varmuutta termien kaytostd eli niiden
merkityksestd tdssd yhteydessa ei luonnollisesti ole. Aloitus ja aloittaminen tarkoittivat

joissain vastauksissa kenties aloituskappaletta ja toisissa vastauksissa ylipaataan
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Kirjoittamisprosessin aloittamista, alkuun paasemistd. Selvaé on kuitenkin, etta erityisesti alku

— tavalla tai toisella — koetaan hankalana (esimerkki 13).

Esimerkki 13

Aloittaminen. se on vaikeinta, kun ei yhtddn jaksaisi aloittaa, mutta kylla kirjoittaminen sujuu kunhan
saa aloitettua. (T6)

Lopetuskappaleita on valilla hankalaa keksid. Myds otsikkojen keksiminen on vaikeaa. (T2)

Aloittaminen ja suunnittelu. (P3)

Eniten mainintoja sai kuitenkin tekstin rakenne, jasentely ja selkeys. Yhteenséd 17 opiskelijaa
toi esille timédn puolen kirjoittamisesta. Osa ilmaisi, ettd on vaikeaa “Kirjoittaa sanoiksi mita
ajattelen”. Tekstin jakaminen kappaleiksi ja selked rakenne mainittiin useassa vastauksessa.
T36 ilmaisi, ettd vaikeaa on “ymmdrrettivdsti kirjoittaminen”. Vastauksissa puhuttiin
jarkevasta etenemisesta (T12), jarkevasta jarjestyksesta (P7), kappaleiden aiheitten
rytmittamisesta (P2), sanojen ja lauseiden muodostamisesta jarkevaksi(P6) ja jasentelysta ja
selkeydesta (P9). Osa kuvasi pitkéstikin vaikeuksia tuottavia asioita (esimerkki 14).

Esimerkki 14

saada selked jasentely pitkaan tekstiin(P17)

Joskus ajatusten jasentdminen ja tekstin rakenne vaatii todella paljon hiomista, varsinkin jos ajatuksia
on paljon (T18)

Keksi((n)) kamalasti asioita joista kirjoittaa, mutten pysty jasentelem&an niitd niin, ettd pointti tulisi
selvéksi. (T16)

Mya0s aiheessa pysyminen (T37, P2, T4) ja tarvittavan sanamaarén saavuttaminen tai tekstin
pituus (P4, P7, T10) mainittiin hankalaksi. Sisallon saaminen esseeseen huolestutti joitakin

vastaajia (esimerkki 15).

Esimerkki 15

Ehka en valttamatta 10yda kaikkea olennaista, mité tekstiin kuuluisi kirjoittaa. (P8)
keksid hyva juoni, ettei ole samaa lallattamista joka kappaleessa (T41)

Jos aiheesta ei yksinkertaisesti saa mitaan irti. (T40)

Usein tekstin kirjoittamisessa on vaikea keksid mité ja mistd nakdkulmasta kirjoittaa. (T15)

Oikeakielisyys aiheuttaa opiskelijoille hankaluuksia. Yhteensd 10 opiskelijaa mainitsi

kielenhuoltoon liittyvat ongelmat vastauksessaan. N&ihin ongelmiin on laskettu lukeutuviksi
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opiskelijoiden antamat vastaukset, joissa puhuttiin Kielivirheistd, Kkirjoitussaannoista,
kirjoitusvirheista, kielellisista virheista, kielioppiasioista, yhdyssanoista, tavutuksesta ja
pilkuista. Osa oli kuvannut monisanaisesti vaikeita asioita (esimerkki 16). Esimerkiksi P16:n
vastaus osoittaa heikkoa minapystyvyyttd, sillda hdn on sanonut suurimman osan olevan

vaikeaa kirjoittamisessa.

Esimerkki 16

suurin osa on vaikeaa, esim kielioppi (P16)

Yhdyssanat, tavutus ja pilkut. En voi valttyd virheiltd, vaikka luen tekstin uudelleen. (P1)

Kirjoitus virheiden huomaaminen, mutta se johtuu lukihdiriosta. Ja yhdyssanat ovat vaikeita hahmottaa.
(T27)

Kirjoittamista pidetddn osan mielesta ylipaatdan jopa turhan normitettuna. Erilaiset sdannot
aiheuttavat kirjoittamisen muodostumisen rajatuksi: ”Pitdd muistaa kaikki saannét ja sen
takia se tuntuu rajatulta” (T38). ”No se kielioppi ja kun ollaan liian tiukkoja kieliasusta ja
ettéa onko nyt varmasti teesit jne.” (T21).

Haasteet liittyvat osalla Kirjoittajista jo yksityiskohtaisempiin asioihin, kuten
ilmaisutapoihin ja sisdltoon: ”Valilla se etté ei paljasta omia ajatuksia liian yksityiskohtaisesti
vaan ikaan kuin heittdd pallon lukijalle”. (T9) Osa vastaajista ei sen sijaan kokenut juuri
kohtaavansa haasteita Kirjoittamisessa. Huomiota kiinnitti kuitenkin se, ettei kukaan
vastaajista todennut pelkastaan Kkirjoittamisen olevan helppoa, vaan néihin suhteellisen
positiivisiin ja luottavaisiinkin kommentteihin siséltyi aina jokin ehto: ”Ei oikeastaan, taas
riippuu aiheesta” (P13). ”Jos on selvat ohjeet, niin ei mikdan” (P12). “Kirjoittaminen on
minusta helppoa, kun tietdd mistd kirjoittaa ja ymmartdd asian” (T29). Joillekin
Kirjoittaminen on siis helppoa, mutta muutamien opiskelijoiden vastaukset heijastelevat
heikkoa mindpystyvyyttd, silla he totesivat tavalla tai toisella haasteita olevan lahes kaikessa
(esimerkki 17).

Esimerkki 17

suurin osa on vaikeaa, esim kielioppi (P16)

kokonaisuus kaikki (P11)

Melkein kaikki, oikeiden sanojen l8ytdminen, Kirjoitusvirheet, se ettd ymmartdvatkd muut mitd
tarkoitan tekstillani ja kappalejakokin. (T25)
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Osalla heikko mindpystyvyys kédvi ilmi kuvailtuina pelkoina ja hdpedmisend. “Asia-aineet
koulussa, koska pelk&an etteivat argumentit ole riittavia, tai jasentely toimivaa. (kylla pidan
niista silti)” (T8). “Etenkin jos tekstit pitaa lukea/esittad muille” (T33). Téssé esimerkissa
vastaaja selvasti kokee paineita silloin, kun tekstit pitdd lukea tai esittdd muille. Vastaus
heijastaa siis my0s epadvarmuutta omasta tekstistd. Heikkoa mindpystyvyytta osoitti erityisesti
opiskelijan T16 vastaus: “Alan my0s haveta tekstia niin paljon, etten halua palauttaa
tekstejani. Minulla ei ole tarpeeksi tietoa oikein mistaan.”

4.3 Suhtautuminen Kirjoittamiseen

Toisella kysymykselld ”Pidétko kirjoittamisesta? Miksi piddt tai et pida?” haluttiin lahestya
opiskelijoiden yleisid késityksia Kirjoittamisesta. Ensireaktion sijaan pyrittiin  saamaan
kokonaiskuva Kirjoittamiseen suhtautumisesta. Myds tdhan kohtaan oli jokainen
tutkimushenkildista ~ vastannut.  Vastaukset  vaihtelivat  selvasti  pitdmisestd  ja
pitamattomyydestéd aina rajattuun pitdmiseen. Rajattu pitdminen tarkoittaa tassd sitd, ettd
opiskelija ilmoitti pitdvansa Kirjoittamisesta tiettyjen ehtojen toteutuessa (Pidan jos/ mikali/
silloin kun).

Kirjoittamisesta pidettiin, koska saa olla hauska (P10), saa tuoda omia ajatuksia esille
(T44), pystyy ilmaisemaan, kertomaan asioita (T19), sisallén tuottaminen on ihan mukavaa
(P3), siind saa luotua lennokasta tekstid ja se on helpompaa kuin puhuminen (T35).
Monisanaisemmin pitamista oli kuvattu esimerkin 18 vastauksissa. Tavalla tai toisella itsensa
ilmaisemiseen liittyvia kuvauksia oli eniten. Kirjoittamisen todettiin olevan esimerkiksi tapa

purkaa tunteita tai ajatuksiaan.

Esimerkki 18

Kirjoittaminen on mielestani mukavaa niin asiatekstien, kuin omien tuotostenkin kannalta (T40)

Pidan kirjoittamisesta, silld se vaatii jonkinlaista luovuutta (T27)

Juu. Pystyy ilmaisemaan, kertomaan asioita. monipuolinen taito (T19)

Piddn. Se on minulle mm. tapa “’purkautua”. Kirjoittaminen on pienesté asti ollut minulle mielekisti ja
luontevaa. (T18)

Yleensa pidan, silla ei tarvitse ajatella mitddn kummempia, tekstid vain virtaa (T13)

Pidan. Siind on oma ulottuvuutensa, se on itsensd ilmaisua. Tekstin voi jattdad avoimesti luettavaksi kelle

vaan. Teksti saa erilaisia &anié aikaan eri ihmisissa. (T9)
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Osa opiskelijoista kertoi pitdvansd kirjoittamisesta ja selitti tatd silld, ettd he kokivat
kirjoittamisen olevan helppoa tai olevansa hyva siina (esimerkki 19). Néaill& opiskelijoilla on
takanaan onnistumisen kokemuksia ja luottamusta itseensé Kirjoittajina — kun onnistuneita
suoriutumisia on kertynyt, on myds minapystyvyys kehittynyt ja kirjoittamiseen suhtaudutaan
helpommin positiivisesti. Nahtévissa oli nimenomaan minapystyvyyteen liittyvia piirteitd,
kuten se, ettd omaa suoriutumista ei verrata muiden opiskelijoiden suoriutumisiin tai taitoihin
(vrt. minakasitys) vaan esimerkiksi omiin taitoihin jossakin toisessa oppiaineessa (esimerkiksi
T2).

Esimerkki 19

Pidén, koska olen siind ihan hyva. Olen parempi Kirjoittamaan kuin vaikka laskemaan matikkaa. (T2)
Pidén, koska se on ihan helppoa. - - (T37)

pidan, koska se ei ole erityisen vaikeaa (T32)

Rajattua Kirjoittamisesta pitdminen oli muun muassa jalleen aiheesta johtuen. Kirjoittaminen
on opiskelijoista mukavaa, mikali aihe on vapaa (P2, T26), itselle tarkeda (P1),
mielenkiintoinen (P17) ja kiinnostava (P13, T24). Kirjoittaminen on myds “mukavaa, jos
tietdd mista kirjoittaa” (P15) ja ”ihan kivaa, kunhan sité ei ole liikaa” (P14). Esimerkiksi T37
kuvasi pitdvansé Kirjoittamisesta, koska se on ihan helppoa. Han lisési kuitenkin, ettei osittain
pida siitd, koska ei huomaa kirjoitusvirheitddn. T22 pitadé Kirjoittamisesta, jos keksii hyvia
pointteja tekstiinsd. Tekstin tulee saada olla luova ja mielikuvituksellinen (T36).
Kirjoittamisen ei tule olla ” - - liian tiukkaa vaan saa kirjoittaa niin, miten ikin& itse haluaa”
(T21). Myos tekstilaji ja Kirjoitustapa (esimerkki 20) vaikuttavat siihen, onko kirjoittaminen
itselle mieleistd. Téssé& kohdassa nakyi, ettd opiskelijoiden min&pystyvyyden laajuus on jollain
tavalla rajattu eli oma pystyvyys on vahva vain tiettyja teksteja Kirjoitettaessa ja luottamus

omaan tekemiseen horjuu toisissa teksteissa.

Esimerkki 20

Mielipidekirjoituksesta kyll4, sill& se on vapaampaa. (P7)

- - En pida liian tylsasta faktapohjaisen tekstin Kirjoittamisesta. (T29)

- - mutta asiatekstit tuottavat ongelmia. (T26)

Omatoimisesta, koneella Kirjoitetusta pidan. (T33)

Pidén, jos se on vapaaluontoista kirjoittamista, eikd ennalta mééarétty4 aihetta tai ohjetta, jonka mukaan

pitéa kirjoittaa (P12)
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Rajattua kirjoittamisesta pitdminen naytti olevan erityisesti koulutehtdvien osalta. Muutama
opiskelija ilmaisi pitavansd Kkirjoittamisesta, mutta koulukirjoittamisen sijaan vapaa-ajan

kirjoittaminen koetaan mielekkaaksi (esimerkki 21).

Esimerkki 21

Pidan, mutta monet koulussa tehtdvat Kirjoitukset eivat ole yhtd mielenkiintoisia kuin ne voisivat olla.
Aiheissa ja tavoissa tulisi aina olla valinnanvaraa. (T4)

Pidan, nautin vapaudesta, jonka kirjoittaminen tuo. Varsinkin itse kun kirjoitan itselleni, koulutehtavia
en aina tykka kirjoittaa. (T3)

Pid&n kirjoittamisesta vapaa-ajalla omista aiheista (T15)

Kirjoittamisesta pitamattomyytta oli ilmaistu eri tavoilla (esimerkki 22). Suurin yksittainen
joukko vastauksista naytti olevan niitd, joissa omaa pitamattomyytta perusteltiin tavalla tai
toisella omilla, puutteellisiksi koetuilla taidoilla. Taidoilla, kiinnostuksella (pitdmiselld) ja
mindpystyvyydell& onkin aiemmissa tutkimuksissa todettu yhteys. Seuraavat esimerkit
(esimerkki 22) ovat niitd, joissa on todettu, ettei kirjoittamisesta pideté ja joissa on selitetty
tatd ndkemyksellda omien taitojen puutteellisuudesta. Kyse on siis aiemmista negatiivisista
kokemuksista tai heikosta suoriutumisesta, joka useiden tutkijoiden (mm. Bandura 1977,

1997) mukaan on suurin mindpystyvyyden heikentgja.

Esimerkki 22

En koska en osaa kirjoittaa kunnollisia teksteja (T38)

En pidd kirjoittamisesta. Kirjoittaminen on minulle turhauttavaa ja vaikeaa. Puhuminen on helpompaa
koska kirjoittaminen ei onnistu. Vaikka tykkaisinkin kirjoittaa ajatuksiani jne. (T25)

En pida. Inhoan avata ajatusmaailmaani jollekin toiselle, silla se on lapsellinen. Minulle tulee
alemmuuskompleksi. (T16)

- - en niinkaan ((pida)) koulukirjoitelmista, silla aiheet ovat usein tyolaita ja vaativat pahkailya. (T15)
En oikeastaan. Joskus voi olla ihan mukavaa, mutta yleensa puuttuu motivaatio ja inspiraatio (T12)

En pid4, siind on jotakin hankalaa, ja en saa melkein koskaan hyvia arvosanoja teksteistani. (T10)

Vastauksissa nédkyi Kirjoittamisen kokeminen hankalana ja tyolaana. Myds opiskelijan T17
vastaus on minépystyvyyden tutkimisen kannalta hyvin olennainen. H&n kuvaa pitamistaan
sanoin: “’Kirjoittaminen on ihan mukavaa jos saa kirjoittaa aiheesta josta pitda, arvostelu
lyttdd aina hyvaltakin tuntuneen kirjoituksen”. Opiskelijasta kirjoittaminen tuntuu hyvalta,
mutta saatu palaute lyttéa kirjoituksen. Sana aina viittaa siihen, ettd arvostelu poikkeuksetta

lannistaa Kirjoittajan. Omien, positiivisten tuntemusten jalkeen saatu negatiivinen palaute
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aiheuttaa varmasti mindpystyvyyden heikentymisen varsinkin, kun palaute tuntuu todella
masentavalta ja sellaista saa toistuvasti (esim. Schunk & Meece 2005: 74).

Esille nousi myos kirjoittamisen tylsaksi tai tyoladksi kokeminen sek& laiskuus tai
jaksamattomuus (esimerkki 23). Vastauksissa puhuttiin jopa ajan menemisesta hukkaan
Kirjoittaessa. Nayttéisi silta, ettd opiskelijat eivat jaksa sitoutua tekstin Kirjoittamiseen, mikali

se on heistd esimerkiksi ”’pitka essee”.

Esimerkki 23

En pida, koska se on tylsa4, vaikeaa ja vie ajan joltain paljon hauskemmalta (P11)

en pid4 koska ei jaksa (P16)

En pid4, silld joskus tekstid ei saa kirjoitettua millaén ja aikaa menee liikaa hukkaan. (P6)
Useimmiten en koska se on ty6las prosessi. (T43)

En kamalasti, varsinkaan pitkat essee vastaukset ei ole mieleeni (T42)

En pid4, ei 10ydy tarpeeksi mielikuvitusta/innostusta Kirjoittamiseen, se on tylséa. (T41)

- - en taas pidé jos kirjoittamisessa on joku aihe/saannot (T20)

Valtaosa vastaajista totesi kirjoittamisen olevan helpompaa, kun aihe on vapaavalintainen tai
vahintaan itselle mieleinen tai kiinnostava. Vastauksista kéavi kuitenkin ilmi opiskelijoiden
erilaisuus. He ovat yksil6itd sen suhteen, millaisesta tehtdvanannosta on helpoin Kirjoittaa
(esimerkki 24); vaikka suurin osa haluaisi ehdottomasti mieluummin valita itse, mistd aiheesta
Kirjoittaa, osa haluaisi tietyn, ma&rdtyn aiheen ja kokee itsendisesti tehtdvan aiheen

paattamisen hankalaksi.

Esimerkki 24
Pidan kirjoittamisesta faktatiedoista perustellusti, niinkuin myds mielipidekirjoituksista. Omasta péasta
esseen kirjoittaminen on hankalaa. (T5)

Pidan kirjoittamisesta jos aihe on vapaa. Mutta asiatekstit tuottavat ongelmia. (T26)

Koulusta toiseen vaihtaminen on mindpystyvyystutkimuksissa nimetty vaiheeksi, jolloin oma
pystyvyysusko saattaa horjua ja muuttua, koska monet tekijét, kuten opettaja, luokkatoverit,
oppitunnit ja arviointi, muuttuvat (Schunk & Meece 2005: 74-75). My6s tahan tutkimukseen
osallistuneet opiskelijat toivat vastauksissaan esille havaitsemiaan eroja menestyksessééan

yldkoulussa ja lukiossa sek& suhtautumisessaan Kkirjoittamiseen.
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Tilannettaan kuvaava tyttd kertoo esimerkissa 25, ettd kirjoittaminen sujui hdnen mielestaan

paremmin vield ylaasteella.

Esimerkki 25
Pidan kirjoittamisesta ja ylaasteella olin siind ihan hyvékin, nykyadn harjoituksen puutteesta johtuen

olen mielesténi aika huono. (T6)

Mielenkiintoista on, ettd tyttd puhuu kérsivansé harjoituksen puutteesta nimenomaan lukiossa
eli kokee Kkirjoittaneensa enemman yldasteella. Toisaalta ainakin han myontéa juuri

harjoittelun olevan tie menestykseen Kirjoittamisessa.

4.4 Yhteenveto

Aineiston laadullisessa tarkastelussa eli avointen kysymysten vastauksissa huomion kiinnitti
Jo se, ettd opiskelijoiden ilmoittamat &didinkielen arvosanat ja toisaalta heidan kuvailunsa
omasta tasostaan eivat ndyttaneet useissa tapauksissa kohtaavan. Keskenddn saman arvosanan
saaneiden opiskelijoiden kuvauksissa oli paljon eroja. Esimerkiksi arvosanan 8 saanut
vastaaja madritteli itsensa keskinkertaiseksi, mutta toinen saman arvosanan saanut vastaaja oli
maadritellyt itsensd melko hyvaksi ja kolmas hyvaksi. Hajontaa oli siis selvasti eli samalle
arvosanalle oli loydetty keskend&n hyvin ristiriitaisia kuvauksia. Numeroon né&hden
ristiriitaisia kuvauksia oli annettu kumpaankin suuntaan — hyvélle numerolle heikkoja
suhteettoman heikkoja kuvauksia mutta myos heikolle numerolle yllattdvan hyvia kuvauksia.

Vastauksissa, joissa opiskelijat olivat kuvailleet itseaan Kirjoittajana, huomio kiinnittyi
tiettyjen sanojen toistuvuuteen. Usein mainittuja sanoja olivat: laiska (6), hyva (5), epdvarma
(5), huono (4), keskinkertainen (ja sisall6llisesti taysin vastaavat muodot) (4). Sulkeissa on
ilmoitettu kyseisen sanan saamien mainintojen maara. Erityistd huomiota Kkiinnittivat sanat
laiska ja epdvarma, joista ensimmadinen yllatti esiintymismaaransa vuoksi. Lisaksi se esiintyi
itsedan hyvaksikin kirjoittajaksi kuvanneilla jopa samassa virkkeessa. Epavarma oli mainittu
useaan kertaan, ja sen maininneet olivat saaneet arvosanaksi edellisesta didinkielen kurssista
vahintdén numeron 7.

Se, miten uuteen Kirjoittamistehtdvaan suhtaudutaan, riippuu valtaosalla siitd, millainen
teksti tulee kirjoittaa. Osalla kiinnostuneisuuteen vaikutti tekstilaji ja toisilla tehtdvananto tai
aihe. Kirjoittaminen koetaan monen mielesta hyvin suuritdisena ja aikaa vievana prosessina.

Ensireaktioksi oli kuvattu myos pelkoja ja huolia, eli moni opiskelija nayttéisi heti
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tehtdvanannon nahtyddn muodostavan epdilevia ajatuksia tulevasta menestyksestaan.
Pystyvyysodotusten kannalta tdmé on huolestuttavaa ja jo alussa koettu pelko tai epdarmuus
heikent&& helposti opiskelijan mindpystyvyytta.

Vaikeinta Kirjoittamisessa nayttéisi olevan opiskelijoiden mielesta aloittaminen, jonka
todella suuri osa nosti vastauksessaan esille. Jo heti tehtdvédn alussa esille nostettu epaily,
epéatoivo ja epavarmuus viittaisivat heikkoihin pystyvyysodotuksiin. Kysehan on talloin siita,
etta vaikeudet ndhddan ennen kuin on yritetty vield mitddn. Hankaluus ei siis esimerkiksi
niinkaan liity tekstin muokkausvaiheeseen, vaan juuri tehtdvén suorittamisen alkuun,
vaikeutena tehtdvaan tarttumisessa. Kirjoittaminen nahdaan siis haasteena etukateen.
Toisaalta haastavina pidettiin myos sisaltod ja jasentelyd, jotka saivat eniten mainintoja, seka
oikeinkirjoitusta.

Tyttéjen ja poikien vastauksissa oli havaittavissa joitakin eroja. Erityisesti pojat
kuvailivat itseddn kirjoittajana tekstin ideointiin liittyen. Kaikki pojat, jotka ideoinnin toivat
esille, esittivdt sen nimenomaan omana vahvuutenaan. Toisaalta pojat kokivat useissa
kohdissa haastavaksi oikeakielisyyden. Huomio kiinnittyi myos siihen, ettd sana epavarma
esiintyi vain tyttojen vastauksissa eika siis saanut yhtdan mainintaa pojilta. Tytoille ominaista
néyttaisi olevan omien taitojen aliarviointi ja vahva suhtautuminen kirjoittamiseen erityisesti
pelon ja epdvarmuuden tunteena.

Huomiota herattivét kaikissa vastauksissa erityisesti opiskelijoiden negatiiviset tunteet
ja omien taitojen epéarointi. Esimerkiksi T16 puhui siitd, ettd hdn alkaa haveta tekstiaan.
Luottamuksen puutteeseen — ja siten myds mindpystyvyyden heikkouteen — viittaavia sanoja
kaytettiin paljon, muun muassa: en keksi, en osaa, en l6yda, ei ole tarpeeksi tietoa ja

ymmartavatkd muut mité tarkoitan.
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5 OPISKELIJOIDEN MINAPYSTYVYYS

Tassd luvussa tarkastellaan opiskelijoiden mindpystyvyyttd maéaaréllisesti eli heidan
mindpystyvyytensd taso esitetddn alkukyselyn tehtdvan A mittariston vastausten mukaan
laskettuna. Opiskelijoiden mindpystyvyyden tasojen esittelemisen lisaksi tarkastellaan
tuloksia kirjoittamisen neljan eri faktorin perusteella sekd muodostetaan kuva siitd, milla osa-
alueilla opiskelijat luottavat itseensa parhaiten ja missé asioissa he vastaavasti kokevat
keskimaarin kaikkein eniten epdvarmuutta. Luvussa pohditaan myos piirteitd, jotka ndyttavat
liittyvén ainoastaan heikkoon ja ainoastaan hyvaan mindpystyvyyteen seka vertaillaan tytt6jen
ja poikien saamia tuloksia. Viimeisessa analyysiluvussa (luku 6) vertaillaan opiskelijoiden

omia ndkemyksié heidéan todelliseen suoriutumiseensa.

5.1 Yleiskuva minapystyvyydesta

Alhaisimmat mittaristosta saadut pisteet olivat pojalla, 49/125 pistettd, ja korkeimmat
kahdella tyt6ll&, 108/125 pistettd. Alin mahdollinen pistemaaré olisi ollut 25, silla jokaisesta
vaittamasta sai vahintddn yhden pisteen. Kukaan ei siis saanut alimpia tai korkeimpia
mahdollisia pisteitd tai padssyt edes viidentoista pisteen pd&hdn ndista &aripdiden pisteista.
Mittaristolla kartoitettiin opiskelijan mindpystyvyyden laatua kolmiportaisesti valilla hyva —
kohtalainen — heikko (kuten esim. Prickel 1994). Mitd enemman pisteitd monivalintaosiosta
sai, sen parempi mindpystyvyys opiskelijalla voidaan sanoa olevan eli sen luottavaissmmin
han suhtautuu itseensa kirjoittajana.

Kaikkien vastaajien saamien pisteiden keskiarvo oli 82,9 ja mediaani 86 pistetts,
kumpikin kohtalaista minépystyvyyden tasoa kuvaavia lukuja. Tallaisen pistemaaran
saadessaan opiskelija on antanut keskimaarin reilut 3 pistettd kutakin vaittdmaa kohden.
Asteikolla numero 3 oli sanallisesti epdvarma, jolloin voidaan todeta, ettd keskim&arin
opiskelijat kokevat olevansa epévarmoja Kkirjoittamisessa. Pisteityksen perusteella
opiskelijoista 17:11& todettiin heikko mindpystyvyys, 38:1la kohtalainen minapystyvyys ja 6:lla
hyvd mindpystyvyys. Prosentuaalisesti tdmé tarkoittaa sitd, ettd heikko mindpystyvyys oli 28
%:lla, kohtalainen 62 %o:lla ja hyvd mindpystyvyys 10 %:lla. Pylvasdiagrammissa (kuvio 4)
on esitetty tarkemmin opiskelijoiden jakautuminen eri pistemaarille. Diagrammi antaa

yleiskuvan tutkimushenkil6iden jakautumisesta mindpystyvyyden eri pistemaarille.
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Mittaristosta saadut pisteet
25

20

15

22
10
10 2 8
6
4
0 . 0
O T - T T T T T T T 1

25-44  45-54 55-64 65-74 75-84 85-94 95-104 105-114115-125

Kuvio 4. Opiskelijan saama yhteispistemadra mittaristosta. Pistemaarat liikkuvat vaakasuorassa,
pylvaiden paissd on ilmoitettu kyseiselle pistealueelle sijoittuneiden opiskelijoiden lukumaara. Mita

paremmat pisteet, sen parempi mindpystyvyys. 25-74 pistettd = heikko, 75-99 = kohtalainen, 100-125
= hyva minapystyvyys.

Valtaosalla mindpystyvyys on kohtalaista eli he ovat jokseenkin epévarmoja taidoistaan.
Merkittavdd on kuitenkin se, ettd mindpystyvyys oli mittariston perusteella heikkoa
suuremmalla osalla vastaajista kuin hyv&d. Tulokset ovat kuitenkin monitulkintaisia.
Esimerkiksi Prickelin (1994) mukaan hyva mindpystyvyys on niilla, jotka vastaavat
positiivisiin vaittamiin vastausvaihtoehdoin 4 ja 5 (samaa mielta ja vahvasti samaa mieltd).
Pelkastdan nditd kahta numeroa ei kuitenkaan tarvinnut antaa osoittaakseen hyvéa
mindpystyvyyttd, vaan sen osoittamiseen riitti, kun sai keskiarvoksi arvon vélill4 4.0 ja 5.0.
Kun tarkastellaan kaikkien tutkimushenkildiden vastauksia, voidaan todeta, ettei yksikéan
heistd ollut vastannut mittaristoon antamalla ainoastaan numeroita 4 ja 5, jotka viittaavat
puhtaasti hyvaidn mindpystyvyyteen. Jokainen opiskelija oli siis ainakin jossain kohdassa
todennut olevansa véhintddn epdvarma eli oli valinnut numeron 3 vastauksekseen.
Tutkimushenkildiden vastausten perusteella voidaan siis sanoa, ettd heista jokainen on
epavarma taidoistaan véhintaan jollain osa-alueella. Toisaalta myds monet heikkoa
min&pystyvyyttd osoittaneista olivat jollain yksittaisell4 osa-alueella osoittaneet luottamusta
itseensa eli olivat valinneet parempia numeroita kuin 1 ja 2, koska mindpystyvyyden taso

laskettiin keskiarvon avulla.
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5.2 Minapystyvyyden osa-alueet

Mindpystyvyyden tason lisaksi tarkasteltiin osaamista ja luottamista Kkirjoittamisen
aihealueittain eli sitd, mitka vaittdmat olivat saaneet yhteensa eniten ja mitka vahiten pisteita.
Nain saatiin selville, miss& asioissa opiskelijat keskimaarin luottavat ja missa kohdissa eivat
luota taitoihinsa. Tarkastelua varten laskettiin koko vastaajajoukon antamien pisteiden
keskiarvo kullekin vaittamalle.

Véhiten pisteita eli vahiten luottavaisuutta opiskelijat kokivat keskimaarin vaittdmén 23
(Kun viimeistelen tekstiani, luotan siihen, ettéa I0ydan kielelliset kommahdykseni tekstista)
kohdalla. Kohta sai yhteensa 169 pistettd, kun kaikkien opiskelijoiden antamat pisteet
laskettiin yhteen. On otettava huomioon, etta juuri tassé kohdassa kaksi opiskelijaa oli jattanyt
vastaamatta. Kohdan pistesaldo voisi siis olla parhaimmillaan 169 + (2 x 5) eli 179. Kun tdma
mahdollisuus otetaan huomioon, voisi huonoimmat pisteet olla kohdalla 22 (En luota siihen,
etta 16ydan tekstista tekemani kirjoitusvirheet), joka sai yhteensd 176 pistettad opiskelijoilta.
Piste-ero naiden kahden véittdman valilla on joka tapauksessa hyvin pieni. Vaikka huomioon
otetaan tyhjéksi jadneet vastaukset ja mahdollisuus, ettd niistd olisi annettu korkeimmat
mahdolliset pisteet, kerdasivat namé kaksi vaittdmaa silti kaikkein véhdisimmat pisteet
opiskelijoilta. Lisaksi siséllollisesti vaittamia tarkasteltaessa voidaan todeta, ettd ndma kaksi
kohtaa ovat kaytdnndssa samansiséltoiset. Ne olivat kyselyssd perékkaiset kysymykset, ja
mittaavat kirjoittamisen nelifaktorissa samaa osa-aluetta (faktori 3) eli tekstin tuottamista.
Néayttad siis siltd, ettd oikeinkirjoitus ja omien virheiden tai kdmmahdysten I6ytdminen
tekstistd herattda vahiten itseluottamusta opiskelijoissa eli mindpystyvyys on téltd osin
keskimaérin heikointa.

Kielenhuoltoon liittyvien kohtien jélkeen seuraavaksi véhiten pisteitd ja siten myos
seuraavaksi véhiten luottamusta taitoihin oli véittdmén 20 kohdalla: Luotan kykyyni kirjoittaa
luovan kirjoittamisen tehtéavia, kuten runoja, naytelmia ja novelleja. Kohta sai opiskelijoilta
yhteensd 181,5 pistettd. Nayttaisi siis siltd, ettd luova kirjoittaminen koetaan varsin vieraaksi.
Tama kohta liittyi faktoriin 2 eli ideointiin ja tekstin rakentamiseen. Varsinkin se, ettd
kohdassa puhutaan naytelmien ja novellien Kkirjoittamisesta, voisi selittdd tdmén kohdan
opiskelijoissa herattdmaa epdvarmuutta. Nama tekstilajit saattavat olla opiskelijoille vieraita
siitd nakokulmasta, ettd he osaisivat kirjoittaa niita itse niiden tarkastelun sijaan. Tulos on

yhtenevd aiempien tutkimustulosten kanssa, joissa on todettu monipuolisten tekstien
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tarkastelun ja kirjoittamisen jadvan koulussa varsin vahélle huomiolle eli kirjoittamisen
harjoittelun keskittyvan vain muutamiin genreihin (ks. sivu 7, esim. Hidi & Boscolo 2007).

Parhaat pisteet tulivat eli osaamiseltaan keskimaarin varmimmaksi opiskelijat kokivat
itsenséd kohdassa 17: Osaan kirjoittaa tarinoita. Kohta sai yhteensa 231 pistetta opiskelijoilta.
Opiskelijat siis osaavat mielestdén kirjoittaa tarinoita, mutteivét luota runojen, naytelmien ja
novellien kirjoittamiseen. Osa-alueiden luulisi olevan hyvin lahelld toisiaan, mutta ne
herdttdvat hyvin eritasoista luottamusta opiskelijoissa. Tarinat ovat ilmeisesti tutumpia
teksteja kuin runot, ndytelmét ja novellit. Myods valtaosa niistd opiskelijoista, joiden
mindpystyvyys osoittautui kyselyn perusteella heikoksi, olivat kuitenkin olleet tdman kohdan
kanssa samaa mieltd. Vain muutama heistd oli kokenut myds tarinoiden Kirjoittamisen
haastavaksi.

Toiseksi parhaat pisteet kerdsivat véittdmat 18: Luotan siihen, ettd saan ilmaistua
tekstissani sen, minka haluankin ja 12: Luotan siihen, etta lukija ymmartaa kirjoittamaani
tekstid. Kumpikin véittdma kerasi 227 pistettd opiskelijoilta. Jalleen voidaan todeta, ettd
samansiséltoiset vaittdmat kerdsivat samankaltaisia pisteitd, silla sek& kohta 12 ettd 18 ovat
faktorin 2 véittdmia (ideointi ja tekstin rakentaminen). Opiskelijat nayttavat siis kokevan
ainakin keskimaarin vahvasti, ettd saavat esimerkiksi kielellisistda kommahdyksista huolimatta
kuitenkin asiansa ilmaistua ja tulevat ymmarretyiksi. Tdssa vaiheessa voidaan todeta, ettd
saman faktorin eri kirjoittamisprosessin osa-alueen sisallakin opiskelijat voivat kokea hyvin
erivahvuista luottamusta tekemistddn kohtaan — faktorissa 2 oli sek& heikointa ettd vahvinta
luottamusta osoittaneita kohtia.

Tilannetta voidaan tarkastella myds nelifaktorin nékokulmasta, eli siten, milla
kirjoittamisen osa-alueella opiskelijat kokivat keskimé&arin luottamusta enemman kuin toisilla.

Eri faktoreista tehtiin pylvasdiagrammi opiskelijoiden vastausten perusteella (kuvio 5).
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Vaittamien keskimaaraiset pisteet
faktoreittain
4
3
2
1
0
Faktori 1 Faktori 2 Faktori 3 Faktori 4

Kuvio 5. Opiskelijoiden keskimadrin antamat pisteet faktoreittain eli kirjoittamisen osa-alueittain (1
Kirjoittaminen yleensd — 2 ideointi ja tekstin rakentaminen — 3 tekstin tuottaminen ja 4 tekstin
muokkaaminen ja oikoluku.)

Opiskelijat antoivat keskimaéarin pisteitd jokaiseen faktoriin alle kolmesta ldhes kolmeen ja
puoleen pisteeseen. Faktoreista kolmas, tekstin tuottaminen, kerasi selvasti heikoimmat
pisteet, keskiméaarin 2,87 pistettd opiskelijalta. Hyvin tasaisesti opiskelijat antoivat pisteita
faktoreille 1 (kirjoittaminen yleensa, keskimaarin 3,26 pistettd) ja 4 (tekstin muokkaaminen ja
oikoluku, keskimé&arin 3,23 pistettd). Keskimadrin parhaat pisteet annettiin faktorille 2
(ideointi ja tekstin rakentaminen, keskimaarin 3,45 pistettd).

Opiskelijoiden kokemaa mindpystyvyyttd voidaan verrata myods heidan suullisiin
vastauksiinsa (edellisen luvun laadulliseen mindpystyvyyden tarkasteluun). Vaikeuksia he
sanoivat kyselyn avoimissa kysymyksissd kokevansa erityisesti aloittamisessa, tekstinsa
jasentdmisessa ja kielenhuoltoon liittyvissé asioissa. Kuten faktoreista kévi ilmi, heikointa
luottamus nayttdisi olevan juuri tekstin muokkaamisen eli muun muassa Kirjoitusvirheiden
Ioytdmisen osalta. Aloittamiseen liittyvid vaittamia oli kyselyssa yksi, vaittama 8:
Ensimmaisen virkkeen keksiminen on minulle vaikeaa. Vaittdma sai yhteenséd 199 pistettad
opiskelijoilta, ja sitd védhemmé&n pisteitd kerénneitd vaittamid oli kuitenkin 11, eli
keskimaaraisesti se ei kuitenkaan ollut erityisen véahan pisteitd (eli uskoa omaan tekemiseen)
kerdnnyt kohta. Kuitenkin 21 opiskelijaa oli ollut samaa mieltd tai vahvasti samaa mielta
tdmén vaittdman kanssa, eli noin kolmasosa kaikista vastanneista pitad ensimmaisen virkkeen
keksimistd vaikeana.

Viimeinen, erityisen monta mainintaa kyselyn kirjallisessa osiossa saanut osa-alue oli
jasentdminen. Mittaristossa kaksi kysymysta liittyi tdéhdn: 7. En luota siihen, ettd osaan
jasentdd ajatuksiani ja 9. Kirjoittaessani tekstid en osaa jasentaa ajatuksiani. Vaittama 7
olikin saanut neljanneksi huonoimmat yhteispisteet, 189 pistettd, opiskelijoilta. 17 opiskelijaa
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oli samaa tai vahvasti samaa mielta véittdméan 7 kanssa, eli heidan minépystyvyytensa on talta
osin heikko. Vaittama 9 oli saanut l&dhes yhtd heikot yhteispisteet, kaikkien véittdmien
joukossa kuudenneksi heikoimmat, 191 pistettd. Vastausten perusteella 16 opiskelijaa oli
samaa tai vahvasti samaa mieltd tdmén véitteen kanssa.

Yksittaisistd, laadullisessa analyysissa esille nousseista asioista voidaan nostaa esille
lukih&irio ja mindpystyvyys. Kyselyssa ei erikseen pyydetty kertomaan mahdollisesta
lukihdiriostd, mutta yhteensd 4 opiskelijaa toi sen itse esille. Namé& opiskelijat olivat yht&
lukuun ottamatta kuvanneet olevansa “’sekavia” kirjoittajia. Neljdstd lukihdirion maininneesta
opiskelijasta kahden minapystyvyys oli heikko ja kahden kohtalainen. Sattumalta heikkoa
mindpystyvyyttd osoittaneet olivat kumpikin saaneet kyselysta yhteensad 56 pistettd ja nailla
pisteilld he olivat koko vastaajajoukon kolmanneksi heikoimmat mindpystyvyydeltaan.
Kohtalaista mindpystyvyyttd osoittaneet vastaajat saivat sen sijaan kumpikin 89 pistetta.
Toinen kohtalaiseen minapystyvyyteen pisteiden perusteella sijoittuneesta vastaajasta olikin
samalla ainoa neljastd, joka oli kuvannut kyselyssa itsedan luovaksi eli positiivisella
adjektiivilla toisin kuin loput kolme vastaajaa.

Toinen, laadullisessa analyysissa erikseen esille nostettu ryhma olivat ne opiskelijat,
jotka olivat todenneet itsensé laiskoiksi. Naiden opiskelijoiden joukossa oli useita sellaisia,
jotka mainitsivat kuitenkin pérjanneensé aidinkielen oppiaineessa hyvin. Koska he totesivat
kuitenkin olevansa myds laiskoja, on mindpystyvyyden taso mielenkiintoista selvittéa.
Taitojen puolesta sen voisi olettaa olevan hyva, mutta laiskuus viittaa vahaiseen tyomaaraan
esseen suhteen, mikd voisi johtaa heikkoon tulokseen ja siten mindpystyvyydenkin
heikkouteen. Kuusi opiskelijaa oli kuvannut itseddn laiskaksi, ja heiddn saamansa
mindpystyvyyspisteet vaihtelivat 65 pisteestda 94 pisteeseen. Vain yhden (65 pistettd)
minapystyvyys jai kyselyn mukaan heikoksi ja kaikilla muilla se oli kohtalaista tai ldhes
hyvaa. Laiskuus ei siis nayttaisi yksin ohjailevan minapystyvyytta millekéan tietylle tasolle.

Myo6s kolmas kuvaustapa, epavarmuus, nousi esille mindpystyvyyden laadullisessa
tarkastelussa. Téhan ryhmaan kuuluvien mindpystyvyyden tarkastelu on mielenkiintoista, silla
opiskelijat ovat itse pystyneet toteamaan olevansa epavarmoja eli tunnistavat tilanteensa.
Epavarmuuden kokeminen viittaisi kuitenkin siihen, ettd néin vastanneiden opiskelijoiden
mindpystyvyys olisi korkeintaan kohtalaista. Kyselyn perusteella ndin olikin — viidesta
epavarmaksi itsensa kuvanneesta kolmen mindpystyvyys oli heikkoa (pisteet vélilla 51-66) ja
kahdella kohtalaista (pisteet 82 ja 89).
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Kun tarkastellaan kaikkien heikkoa minédpystyvyyttd osoittaneiden opiskelijoiden
vastauksia, mielenkiintoista oli, ettd kahta lukuun ottamatta kaikki niista opiskelijoista, joiden
kokonaismindpystyvyys oli kyselyn perusteella heikko, olivat olleet samaa mielt4 vaittdman 7
(ajatusten jasentamisen vaikeaksi kokeminen) kanssa. Kaikille heikon mindpystyvyyden
kyselyssé saaneille nayttaisi olevan yhteista epaluottamus itseensa juuri ajatusten jasentajana.
Véittaman 10 (Minun on vaikea esittéd padajatusta selvasti, kun kirjoitan tekstini kappaleita)
kanssa kaikki heikkoa mindpystyvyyttd osoittaneet opiskelijat olivat olleet vahvasti samaa
mieltd, samaa mielté tai epavarmoja. Mindpystyvyydeltaddn heikot opiskelijat nayttaisivat siis
luottavan vahiten omaan pystyvyyteensd juuri ajatusten jasentdmisessa ja asioidensa
esittdmisesséd. Sen sijaan heikkoa mindpystyvyyttd osoittaneiden kesken esimerkiksi
kirjoitusvirheiden I0ytamiseen suhtauduttiin keskimé&arin jo hieman luottavaisemmin.

Hyvdad mindpystyvyytta osoittaneet opiskelijat muodostavatkin mielenkiintoisen
vastaparin heikkoa mindpystyvyytta osoittaneille, silla heistd kaikki olivat vastanneet
vaittdmaan 2 (Kun kirjoitan, minun on vaikea 10yta& sopivia sanoja ilmaisemaan ajatuksiani)
olevansa eri mieltd tai vahvasti eri mieltd. Toisin sanoen kaikki hyvaa mindpystyvyytta
osoittaneet olivat sitd mieltd, ettd sopivien sanojen I6ytdminen ajatusten ilmaisemiseksi ei ole
vaikeaa. Kaikki heistd olivat olleet samaa tai vahvasti samaa mieltd my6s vdittdaman 19
(Luotan siihen, ettd osaan rakentaa selkeitd virkkeitd) kanssa. Jokainen hyvéa
min&pystyvyytté osoittanut opiskelija oli eri mielta tai vahvasti eri mieltd vaittdman 7 kanssa
(En luota siihen, ettd osaan jasentdd ajatuksiani), eli heista kaikki luottavat osaavansa
jasentaa ajatuksiaan (vrt. heikot, joilla tdysin pdinvastoin).

Kaikki kyselyn perusteella hyvédan mindpystyvyyteen yltaneet opiskelijat luottavat
keksivansd sopivan lopetuksen (vaittama 1), heistd ei ole vaikea |0ytdd perusteluja
nakokannalleen (vaittama 4) ja he kaikki luottavat 16ytavansa oikeat sanat esittdakseen asiansa
(vaittama 13). Naissa edelld mainituissa kohdissa kaikkien hyvaa mindpystyvyytta
osoittaneiden vastaajien pisteet olivat siis tdysin yhtenevié. Toisaalta hyvakin mindpystyvyys
horjuu eli kaikki vastaajat eivat aina olleet vastanneet samalla tavalla vaittamiin. Erityisesti
hajontaa oli vaittamassé 22 ja 23, jotka liittyivat kielenhuoltoon ja tekstin muokkaamiseen.
Talla yleisestikin heikoiten pisteita saaneella faktorilla (faktori 3) myds hyvaa
mindpystyvyyttd osoittaneet kokevat siis haasteita. Epdvarmuutta koki usea hyvén
mindpystyvyyden pisteille paassyt opiskelija myds vaittaméssa 8, Ensimmadisen virkkeen

keksiminen on minulle vaikeaa.
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5.3 Tyttdjen ja poikien minapystyvyys

Kaikkein heikoimmat mindpystyvyyspisteet mittaristosta sai poika (P11), 49 pistettd, ja
korkeimmat pisteet, 108, sai kaksi tyttod (T4 ja T2). Vaikka kaikkein heikoimmat
mindpystyvyyspisteet saikin poika, olivat jarjestyksessé seuraavat kuusi heikoimmat
mindpystyvyyspisteet saaneet tyttdja. Kaiken kaikkiaan kymmenestd heikoimman
mindpystyvyyden saaneista 2 oli poikia ja 8 tyttdjd. Mindpystyvyyspisteiltddn kahdeksan
parasta oli tyttoja, ja yhdeksanneksi paras oli ensimmainen poika. Seuraavissa kuvioissa (6 ja

7) on esitetty tytt6jen ja poikien mittariston perusteella saamat mindpystyvyyspisteet.

Tyttojen mindapystyvyys
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Kuvio 6. Tyttdjen saamat mindpystyvyyspisteet.

Tytoilla mindpystyvyyspisteet vaihtelivat 51 pisteesta 108 pisteeseen. Parhaimmatkin tyttdjen
saamat pisteet jaivat 17 pisteen pd&dhan maksimipistemaarastd, ja heikoimmat saadut pisteet
olivat 26 pisteen padssa heikoimmasta mahdollisesta pistemaarastd. Keskimaarin tytot saivat
mittaristosta 83,5 pistettd, ja 80-89 pistettd saaneet tytét muodostivatkin suurimman
yksittdisen vastaajajoukon pisteitd kymmenittdin vertailtaessa. TytOistda 50-59 pistettd sai
nelja opiskelijaa, 60—69 pistettd saaneita oli myds nelja ja 70 — 79 pistettd sai kahdeksan
vastaajaa. 8089 pistettd sai 13 tytt6a, 90-99 pisteeseen péasi yhdeksén vastaajaa ja kuusi

tyttod sai yhteispistemaaréksi sata tai enemman.
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Poikien minapystyvyys
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Kuvio 7. Poikien saamat mindpystyvyyspisteet.

Poikien mindpystyvyys vaihteli 49 pisteesta 95 pisteeseen (kuvio 7). Parhaimmatkin
mindpystyvyyspisteet jaivat siis 30 pisteen paahan maksimipistemaérasta. Toisaalta myods
heikoimmat pisteet olivat 24 pisteen pé&assa minimipisteistd. Keskimaarin pojat saivat
mittaristosta 81,10 pistettd. Tyttdjen mindpystyvyyden taso oli siis keskim&&rin hieman
parempi kuin poikien (tytoilla 83,5 pistettd), mutta ero on hyvin pieni, kun otetaan huomioon,
ettd pistemaara liikkui 25 ja 125 pisteen valilla. Lisaksi on muistettava hyvin epétasainen
sukupuolijakauma.

Poikien joukossa ero heikoimpien ja toiseksi heikoimpien miné&pystyvyyspisteiden
valilla on melko suuri — heikoimmat pisteet olivat 49 ja toiseksi heikoimmat kuitenkin jo 62.
Poikien minapystyvyyspisteet olivat ylipdatadn suhteessa tasaisemmin jakautuneet kuin
tyttdjen mindpystyvyyspisteet. Pojista alle 50 pisteeseen jdi yksi vastaaja, 50-59 pistettd ei
saanut kukaan ja 60—69 pistetta sai kaksi poikaa. 70—79 pistettd kerasi kolme poikaa, ja kuusi
poikaa sai yhteispistemaaraksi 80-89 pistettd. Yli yhdeksankymmenté pistetta saaneita oli
viisi, mutta kukaan pojista ei saanut sataa pistetta tai sitd enempaa.

Yhteistd seka tyttojen ettd poikien mindpystyvyyspisteille oli se, ettei kummankaan
sukupuolen yli 90 pistettd keranneista vastaajista yksikaan ollut saanut mistdédn mittariston
yksittaisestd kohdasta heikointa pistemaardd, yhta pistettd. Sen sijaan kakkosia oli saatu
yhdeksadnkymmeneen pisteeseen paadsseiden joukossa ja jopa yli sata pistettd saaneiden

keskuudessa.



65

Myos yksittdisia vaittamia tarkasteltiin sukupuolittain. Kuviossa 8 on vaakasuorassa
numeroituna jokainen kyselyn vaittdma4, ja pystysuorassa on néhtavissé pistemaarat. Tumma

pylvas kuvaa poikien ja vaalea tyttdjen antamaa keskimaaraista pistemaarad vaittamalle.

Vaittamien saamat pisteet keskimaarin
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Kuvio 8. Kyselyn véittamien (1-25) saama pistemaéra (0-5) keskimaarin sukupuolittain eroteltuna.

Sukupuolittain véittdmia tarkasteltaessa voidaan todeta, ettd pojat osoittivat heikointa
mindpystyvyytta vaittamassa 20 (Luotan kykyyni kirjoittaa luovan Kirjoittamisen tehtavia,
kuten runoja, naytelmia ja novelleja), toiseksi heikointa kohdassa 22 (En luota siihen, etta
I0ydan tekstista tekemani kirjoitusvirheet) ja kolmanneksi heikointa vaittdmasséd 23 (Kun
viimeistelen tekstiani, luotan siihen, etta I6ydan kielelliset kommahdykseni tekstista). Tytoilla
mindpystyvyys on heikointa keskimaarin vaittdamén 23 kohdalla, toiseksi heikointa vaittamén
22 kohdalla ja kolmanneksi heikointa véittdmisséd 7 (En luota siihen, ettd osaan jasentaa
ajatuksiani) ja 20. Heikointa mindpystyvyys on siis sukupuolesta riippumatta kohdissa 20, 22
ja 23, ja vain naiden heikommuusjarjestys vaihtelee, kun sukupuoli huomioidaan. Toisaalta
tytoilld mindpystyvyys on heikkoa myds kohdassa 7, ajatusten jasentdmisessd, joka poikien
huonommuuskarjesté puuttuu.

Myds kirjoittamisen nelifaktoria tarkasteltiin sukupuolittain, ja faktoreista pystyi
havaitsemaan eroja poikien ja tyttdjen antamien pisteiden vélilla. Kaksi ensimmaista faktoria
ovat hyvin tasaiset sukupuolesta riippumatta, mutta kolmas ja neljas aiheuttavat pienen eron
tyttdjen ja poikien valilla pisteityksen kannalta. Faktoriin 3 (tekstin tuottaminen) pojat
antoivat keskimé&arin 2,6 ja tytot 3 pistettd. Faktoriin 4 (tekstin muokkaaminen ja oikoluku)
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pojat antoivat keskiméaarin 2,9 ja tytot 3,4 pistettd. Nayttaisi siis siltd, ettd pojat luottavat vield
hieman tytt6ja heikommin itseensd, kun kyse on tekstin tuottamisesta (faktori 3) ja oman
tekstin muokkaamisesta (faktori 4). Tama tulos on yhtenéinen poikien antamien Kirjallisten
kuvausten kanssa, joissa moni nosti esille sen, ettd heilla olisi kylla ideoita ja sanottavaa,

mutta kielenhuollolliset asiat (esill& faktoreissa 3 ja 4) koetaan hankalina.

Kirjoittamisen faktorit sukupuolittain
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Kuvio 9. Opiskelijoiden keskimé&arin antama pistemaéra Kirjoittamisen osa-alueittain tarkasteltuna:
1 kirjoittaminen yleensa — 2 ideointi ja tekstin rakentaminen — 3 tekstin tuottaminen ja 4 tekstin

muokkaaminen ja oikoluku.
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6 MINAPYSTYVYYDEN JA TEHTAVASTA
SUORIUTUMISEN SUHDE

Tassd luvussa verrataan opiskelijoiden kasityksia itsestddn Kirjoittajina heidan todelliseen
suoriutumiseensa ja tarkastellaan sitd, kuinka realistisesti opiskelijat kykenivat kyselyssé
arvioimaan itseddn eli kuinka realistinen heiddn mindpystyvyyskasityksensa on.
Opiskelijoiden mindpystyvyyden vahvuutta verrattiin aiempien aidinkielen ja kirjallisuuden
kurssien arvosanoihin sekd opettajan esseista antamiin kommentteihin ja arvosanoihin.
Luvussa tarkastellaan siis sitd, kohtaavatko opiskelijan ja opettajan arviointi.

Analyysiin on otettu vertailtavaksi palasia tutkimusaineiston Kkaikista kolmesta
vaiheesta, jotka olivat (1) alkukysely, erityisesti kohta C eli arvio omasta, tulevasta
suoriutumisesta, (2) opiskelijoiden kirjoittamat esseet arvioineen sek& (3) jalkikysely, jossa
opiskelijat analysoivat omaa suoriutumistaan esseen Kirjoittamisen jélkeen. Aineiston eri
osien vastausten ja suoriutumisen perusteella opiskelijat voitiin jakaa ryhmiin: tasonsa
realistisesti arvioineisiin, tasonsa todellista menestystddn heikommaksi arvioineisiin ja
tasonsa todellista suoriutumistaan paremmaksi arvioineisiin opiskelijoihin. Jokaisesta

ryhmasta annetaan esimerkkeja.

6.1 Jalkikyselyn itsearviointi ja opettajan arviot esseista

Jalkikyselyssa kysyttiin opiskelijan mielipidettd hdnen jo Kirjoittamastaan esseestd. Kyselyssa
sana oli vapaa, mutta ohjeistavia kysymyksia olivat: Miten suoriuduit mielestasi
kirjoittamisesta? Suoriuduitko oman aiemman tasosi mukaisesti? Milta kirjoittaminen tuntui?
Tutkimuksessa analysoitiin opiskelijoiden vastauksia heiddn mydhemmin saamiinsa esseen
arvosanoihin, jotta saatiin vertailtua opiskelijoiden ajatuksia menestyksestdan ja toisaalta
heidan todellista suoriutumistaan. Taulukossa 2 on esitetty opiskelijoiden yleisimpia
kommentteja esseen Kirjoittamisen jalkeen ja havainnollistettu oman suorituksen realistista ja
eparealistista arviointia. Taulukossa on myds esimerkkeja opiskelijoiden vastauksissaan
antamista syistd, joiden vuoksi he arvelivat esseen sujuneen tietylla tavalla. Jalkikyselyssa

opiskelijat toivat esille samoja teemoja, jotka nousivat esille jo alkukyselyssé.



68

Taulukko 2. Opiskelijoiden itsearviointi esseen kirjoittamisen jalkeen ja esseestd saatu arvosana

OPISKELIJA OMA ARVIOINTI JALKIKYSELYSSA ARVO- HUOMIOITAVAA

SANA

T3 ”Meni paaaaljon huonommin kuin yleensa” 8% Edellinen kurssi 8

P3 ”Kirjoittaminen sujui ihan kivasti, mutta tekstin palautin 7-

mydhésséd enkd ollut valmistautunut sithen kunnolla”

P4 ”On ongelmia kirjoitustehtivissa” 4 (1.
Versio)

P6 ”Kieli vahdn huonoa, mutta hyvaa asiatekstia” 7%

T4 ”Kirjoitustehtdvé, tai oikeastaan ajatus siitd voi olla 9-

stressaava, mutta ne menevat kuitenkin aina hyvin. Kun
aiheita saa miettid vahan etukéteen, on myds itse tekstin
kirjoitus helppoa. Aikataulutuksen olisin voinut mietti&
paremmin, vaikkei minulle varsinaista kiiretta tullutkaan.

T9 ” Ei ehtiny valmistautua mutta se on oma vika, kun 10
kirjoitustunnista kuitenki ilmotettiin ajoissa. Olisin
voinut kai paneutua huolellisemmin tekemiseen. Olisin
voinut panostaa enemmén. Ei tiennyt minka ((aiheen))
olisi halunnut ottaa késittelyyn eniten.”

P11 ”Onnistuin mielestdni hyva” 7- Edellinen kurssi 6

P12 ”Aihe oli vaikea” 6%

T21 ”Aiheet olivat parempia kuin ennen, teksti oli parempi” 7- Edellinen kurssi 6

T22 ”Esseen kanssa tuli kiire ja essee meni huonosti” 7

T23 ” Mielesténi onnistuin Kirjoitustehtdvissd oman tasoni 9 Edellinen kurssi 9
mukaisesti (hyvin)”

T25 ”Kirjoitustehtdvit on aina vaikeita joten en niiden 7+ Edellinen kurssi 8

kirjoittamisesta pida. En usko ettd meni niin hyvin kuin
ehka voisi mennd.”

T29 ”Meni ihan keskinkertaisesti. Olisin keskittymalla 8+
padssyt parempaan.”

T32 ”Mielesténi onnistuin hyvin. Aihe oli kiinnostava, mika 9
lisdsi panostamista”

T34 ”En osaa sanoa, olin laiska ja palautin tekstin myohassa” 9%

T35 ”Odotan 7 tai 8” 9+

Yksi useita mainintoja saanut asia oli aihe. Jalkikyselyssa aiheen avulla selitettiin sek&
onnistumisen tunnetta ettd epdonnistumista esseen kirjoittamisessa (ks. P12, T21 ja T32).
Né&htavissd on myos se, ettd tytot aliarvioivat omia suorituksiaan (ks. T3, T9, T34, T35 ja
vertaa esseestd saatuun arvosanaan). Esimerkiksi T3 arvioi, ettd essee sujui paljon
huonommin kuin yleensd, mutta sai siitd 8 ¥ ja edellinen kurssi oli ollut 8. Omaan tasoonsa

nahden kirjoittaminen ei siis sujunut huonommin vaan jopa paremmin kuin edellinen kurssi
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antaisi ymmartdd. Oma arviointi ei siis osunut kohdalleen vaan oli véhattelevad. T35 sanoi
odottavansa arvosanaa 7 tai 8, mutta opettajan arvio oli 9+. Osa oli kyennyt arvioimaan
suoriutumistaan realistisestikin, kuten T32, joka onnistui mielestaan hyvin ja saikin esseestaan
arvosanan 9. Han oli yksi niistd, jotka selittivdat menestystdan silld, ettd aihe oli ollut
kiinnostava. Esille nousi useiden vastaajien kohdalla my6s jokin ajankayttoon ja
suunnitelmallisuuteen liittyvd ongelma, kuten se, ettei esseeseen ollut omasta mielestd
kaytetty tarpeeksi aikaa (T4), sen tekemisessa oli tullut kiire (T22), sen tekemiseen ei ollut
keskitytty (T29) tai se oli palautettu myohassa (T34).

Opiskelijoille esseen kirjoittaminen oli yksi lukioajan monista kirjoittamistehtavista.
Omaa Kkirjoittajamindpystyvyyttd on muodostettu jo kauan, mutta eroja on siind, miten
vahvasti yksittainen opiskelija reagoi suoriutumisensa jélkeen itseensd Kirjoittajana.
Mindpystyvyyden kannalta olisi tarkeéda, ettei opiskelija antaisi yhden heikon suoriutumisen
vaikuttaa mindpystyvyyteensa sitd heikentévasti. Muutama opiskelija  selittikin
epéonnistumistaan laiskuudella tai tekstin myoh&sséd palautamisella sen sijaan, ettd olisi
todennut olevansa yhtdkkid aiemmasta menestyksestd huolimatta huono kirjoittamaan. He
osoittivat siis siind mielessa hyvad mindpystyvyyttd, etteivat yleistd yksittdista heikosti
mennyttd tekstida koskemaan koko késitysta itsestd Kirjoittajana, mistd mindpystyvyyden

yleistettavyydessa on kyse.

6.2 Tehtavasta suoriutumisen arvioinnin realistisuus

Lopulta verrattiin jalkikyselyn ja esseen arvosanan lisdksi myos opiskelijoiden alkukyselyn
aineistoa, jotta saatiin tehtyd yhteenvetoja eri opiskelijoiden prosesseista. Alkukyselyn
tehtdvassa C oli kaksi kysymysté tulevaan esseeseen liittyen. Kysymykset olivat 1) Mika on
ensireaktiosi: mitéa ajattelet tehtavastd? (Esim. tuleeko Kkirjoittaminen olemaan sinulle
helppoa?) ja 2) Luotatko siihen, etté pystyt tekem&an hyvan esseen jostakin naista aiheista?
Suoriudutko oman tasosi mukaisesti vai kenties heikommin tai paremmin kuin yleensa?
Néaihin kysymyksiin saatuja vastauksia verrattiin esseestd saatuun palautteeseen ja
jalkikyselyyn. Seuraavaksi esitelld&dn mindpystyvyyden kannalta mielenkiintoisia opiskelijoita
heiltd saatujen tutkimusaineiston osien avulla. Esiteltavien opiskelijoiden omia ajatuksia ja
todellista suoriutumista verrataan ja nédin muodostuvaa kokonaisuutta arvioidaan

minapystyvyyden nakokulmasta.
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T7 oli arvioinut itseddn alkukyselyssd sanoin “vahan liilan epdavarma”. Hén oli
ilmoittanut saaneensa edellisestd kurssista arvosanan 8, hyva. Tehtdvassé C, jossa tuli pohtia
juuri paljastettuja esseen otsikoita arvioiden omaa suoriutumista Kkirjoittamisesta, tyttd oli
todennut, ettd ”kirjoittaminen saattaa olla vaikeaa, mutta ei mahdotonta”. Toiseen
kysymykseen hédn oli vastannut: “Toivottavasti tasoni mukaisesti suoriudun, mutta on
mahdollista ettd heikommin”. Han ei siis ndhnyt tai ainakaan ilmaissut min&an vaihtoehtona
tavallista parempaa menestymistd. Opiskelija oli myos sanonut alkukyselyssa, ettd - - joskus
en osaa esittdd ajatuksiani niin selkeasti kuin haluaisin” ja ettd esseen kirjoittamisessa
vaikeaa on “selked ajatusten jdsentely”. Hanen mindpystyvyytensd taso oli 89 pisteella
kohtalainen. Esseesta tytt0 oli kuitenkin saanut 9+. Opettaja oli kommentoinut esseessa tyton
ilmaisevan itseddn selvésti. Etukateen tehty itsearviointi osoittautui siis vahéattelevéksi.
Toisaalta tyttd nayttad tunnistaneen oman epdvarmuutensa eli nayttaisi tiedostavan, etta ei
vain luota taitoihin, joita hanelld olisi, koska oli kommentoinut olevansa “vahan liian
epavarma”. Mindpystyvyys on siis todelliseen suoriutumiseen nahden turhan alhainen, mutta
tyttd ndyttdisi tiedostavan suhtautuvansa itseensé epavarmasti.

T18 oli ilmoittanut edellisen aidinkielen kurssin arvosanakseen 9. Kirjoitusaiheet
ndhtyddn hén oli arvioinut omaa luottamustaan seuraavasti: “Uskon ettd saan ihan hyvan
tekstin jostakin aiheesta”. Tyton kdyttdma sanavalinta ihan hyvan tekstin on kuitenkin melko
laimea, kun ottaa huomioon, ettd hdn sai lopulta esseestddn arvosanan 10-.
Minadpystyvyyspisteet olivat 97 eli jaivat hieman alle hyvan mindpystyvyyden. Kun oma
aiempi taso on ollut Kiitettdvd, voisi ajatella tyton arvioivan tulevaakin suoritustaan
optimistisemmin ja positiivisemmalla adjektiivilla kuin hyva.

Optimistisesti mutta myds todella realistisesti itseddn arvioi T3, joka oli ilmoittanut
edellisen kurssinsa arvosanaksi 8. Han oli alkukyselyssa tulevan tekstin aihevaihtoehdot
nahty&an todennut, ettd kirjoittamisesta tulee mukavaa. Aiheet ovat mielenkiintoisia ja niista
saa paljon tekstia”. Lisdksi hén ilmaisi, ettd ”Luotan siihen, ettd parjaan tasoni mukaisesti,
ellen paremminkin”. Tadma arvio suoriutumisesta oli kaikkien vastanneiden arvioiden joukossa
ainoa, jossa opiskelija oli uskaltanut arvioida suoriutuvansa jopa aiempaa tasoaan paremmin.
Oma arvio naytti osuvan hyvinkin oikeaan, silla tytt6 sai esseestddn arvosanan 8 Y%, siis
hieman paremman kuin edellisen kurssin lopullinen arvosana. Hanen mindpystyvyytensa oli
kuitenkin 78 pisteell& vain kohtalaista ja alle kaikkien vastaajien keskiarvon. Omat sanalliset
arviot ja mindpystyvyyden taso ovat siis ristiriitaiset.
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T37 oli ilmoittanut alkukyselyssd ensireaktiokseen “ettd osaanko pysya aiheessa”.
Vaikeaksi han oli ilmoittanut omien Kirjoitusvirheiden huomaamisen ja asiassa pysymisen.
Edellisen kurssin arvosana oli hanen mukaansa ollut 7. Min&pystyvyyskyselysta hén sai 74
pistettd eli pystyvyys nayttéisi olevan kohtalaista, miké vaikuttaisi loogiselta tyton ajatuksiin
ja edelliseen arvosanaan verrattuna. Arvioituun esseeseen opettaja oli sattumalta
kommentoinut muun palautteen liséksi juuri opiskelijassa huolta herattdneitd asioita sanoin:
”Pysyt hyvin aiheessa” sekd ”Puutteita l&ahinna kielessa”. Kielessd nayttdisi olevan siis seké
opiskelijan itsensd ettd opettajan mukaan vield paranneltavaa (opiskelijan min&pystyvyys
vaikuttaisi olevan tdman suhteen realistinen), mutta aiheessa pysyminen naytti olleen ainakin
tall& kertaa turha huoli opiskelijalla, joka sai esseestdan 8+.

T8 oli saanut edellisestd kurssista arvosanan 7. Alkukyselyssd, esseetehtdvanannot
néhtydén hén oli arvellut tulevaa menestymistdan: “Ehk& ((suoriudun oman tasoisesti)). Voi
olla ettd suoriudun myds huonosti jos en saakaan ajoissa aikaiseksi tarttua tehtéavaan, kun
tekee mieli kirjoittaa muuta”. Vaikuttaisi siis siltg, etta tytt0 kirjoittaa vapaa-ajallaan. Han oli
kuitenkin nostanut sen esille negatiivisena asiana, silla koulukirjoitelma saattaisi jadda oman
Kirjoittamisen vuoksi sivuun. 93 pistettd mittaristosta on vield kohtalaisen mindpystyvyyten
paikkeilla, muttei kovin kaukana hyvasta minapystyvyydestd. Tehtdvanantovaihtoehtoja han
piti omien sanojensa mukaan mielenkiintoisina ja totesi, ettd tasta tulee kivaa!”. Esseen
Kirjoitettuaan tytto ilmoitti jalkikyselyssd, ettd “esseen ndkokulma jai liian kapeaksi ja tekstin
savy oli vedetty vahan provosoivaksi epdavarmuuden peittdmiseksi. En ole tyytyvainen”.
Opettaja arvioi esseen kuitenkin arvosanalla 9+. Minédpystyvyys nayttéisi siis horjuvan;
toisaalta opiskelija oli ollut motivoitunut aiheista ja tehtdvanannosta, mutta oli epaillyt
suoriutumistaan  sek& esseen  kirjoittamista ennen ettd vield sen jalkeenkin.
Pystyvyysodotukset ja varsinainen suoriutuminen eivét siis kohdanneet, vaan tyttd oli
aliarvioinut suoriutumistaan. Toisaalta kyse voi olla myos siitd, ettei opiskelija tunne taysin
arviointikriteereja tai esimerkiksi sitd, ettei provosoiminen ole vélttdméatta esseetekstissa
lainkaan huono piirre.

T6 oli puhunut alkukyselyssé useaan otteeseen laiskuudesta ja jaksamattomuudesta.
Ensireaktiokseen han oli kuvannut kaksi tunnetta: ensin tehtdva tuntuu hdnestd mukavalta,
sitten “laiskottaa, ei jaksaisi”. Han ilmoitti kyselyssa myos, etté oli yldkoulussa mielestadn
?viela hyvd”, mutta lukiossa harjoituksen puutteen vuoksi” oma taso oli laskenut.
Mindpystyvyyden taso oli kyselyn perusteella kohtalaista, hieman alle hyvan

minapystyvyyden pistemé&aran. Tehtdvanannot nahtyaan tyttd suhtautui luottavaisesti tulevaan
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tehtdvaan. Jalkikyselyssd hdn kuitenkin totesi, ettd “vAhemman aikaa kaytin, ei tasoiseni
teksti”. Opettaja oli arvioinut esseen arvosanalla 8 ¥%. Aiemman kurssin arvosana 8 viittaisi
sithen, etta opiskelija kuitenkin paasi omalle tasolleen, vaikkei itse niin uskonutkaan. Myods
tassa tapauksessa suoritus oli lopulta parempi kuin oma minapystyvyys antoi odottaa.

Myos poikien joukossa oli merkkeja heikosta mindpystyvyydestd. P13 oli arvioinut
tulevaa esseetddn alkukyselyssa tehtdvdnannot ndhtyddn varsin epéluottavaisesti: saan
aikaan jonkinlaisen esseen, mutta mahdollisesti tavallista heikomman”. Edellisen kurssin
arvosana oli ollut 8, mink& voisi luulla vaikuttavan positiivisesti minapystyvyyteen eli
aiemman, positiivisen kokemuksen myota oma luottamus voisi olla korkeampikin. Poika oli
kuvannut olevansa kirjoittajana keskinkertainen, mika on ristiriidassa aiemman arvosanan
kanssa, joka on arviointikriteereissd madritelty hyvaksi. 87 pisteelld pojan mindpystyvyys
sijoittuu kohtalaiseen tasoon, miké& on yhtenevéinen pojan sanallisten arvioiden kanssa. Viela
esseen Kirjoittamisen jéalkeenkin poika ajatteli, ettd essee olisi mahdollisesti tavallista
heikompi. Poika sai kuitenkin esseestddn 9-. Oma arvio oli siis todella ristiriitainen opettajan
arvion kanssa ja pojan minapystyvyys vaikuttaa suhteettoman heikolta.

Omaa huonoa menestysta syytettiin muustakin kuin omasta toiminnasta johtuvaksi. T33
sanoi jalkikyselyssd, ettd ”Aiheet olivat syvalta, enka siis kyennyt kirjoittamaan hyvin”. Hén
arvioi etukdteen esseen kirjoittamista sanoin ”Ei tule olemaan helppoa, numero ei ole hyvi”
ja omasta luottamuksestaan héin totesi: ”En luota. huonompi kuin yleensd”. Mindpystyvyyden
taso oli 56 eli kolmanneksi heikoin (toisen vastaajan kanssa) tutkimushenkildiden tuloksista.
Tyttd sai esseestddn arvosanan 6+. Huomioonotettavaa on se, ettd opettaja kommentoi
palautteessaan esseen jdaneen turhan lyhyeksi. Tyton toiminta viittaisi heikkojen
pystyvyysodotusten  johtaneen vahempddn panostukseen ja sitoutumiseen esseen
Kirjoittamisessa ja tulos on todennédkdisesti selitettdvissa osin tdmén vuoksi kognitiivisten

taitojen puutteen sijaan.

6.3 Minapystyvyyskasityksen realistisuus

Opiskelijoiden mindpystyvyyskyselyssd saamat pisteet saavat uuden merkityksen, kun niita
tarkastellaan yhdessd heiddn menestyksensd, todellisen suoriutumisen kanssa. Pelkki&
minapystyvyyspisteita tarkastelemalla ei voida juuri todeta, keilla mindpystyvyys on hekko tai
hyvd, silla mindpystyvyys liittyy olennaisesti todellisiin taitoihin, joiden yhteydessa sit&
tulisikin tarkastella. Seuraavalla sivulla olevaan taulukkoon (taulukko 3) on koottu vertailuun
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edellisesta aidinkielen kurssistaan ja esseestdan arvosanan 7 (+,—, %) saaneet opiskelijat.
Mukana on myos kaksi tyttod, joilta esseetd ei saatu, mutta joiden aiempi menestys oli
vertailukelpoista. Arvioidulta kirjoittamistasoltaan taulukon opiskelijat ovat siis hyvin
samantasoisia ja vertailukelpoisia keskenaan. Taydelliset, kaikkien opiskelijoiden tulokset
sisdltdavat taulukot ovat nahtavissa liitteind 6 ja 7. Taulukossa on esitetty opiskelijoiden
menestys edellisen kurssin arvosanan ja tutkimusaineistoon sisaltyneen esseen arvosanan
osalta. Lisaksi taulukossa on ilmoitettu opiskelijoiden kyselyssé saamat minapystyvyyspisteet.

Omat késitykset itsesta kirjoittajana ja opettajien taitotason arvio on siis yhdistetty.

Taulukko 3. Taidoiltaan samantasoisten opiskelijoiden minapystyvyystasot.

Opiskelija | ed. Essee Minapystyvyyspisteet
kurssi
P2 7 7+ 69
P3 7 7- 84
P5 7 7 90
P10 7 7 91
P14 7 7+ 87
P17 7 7% 95
T5 7 7- 92
T10 7 7- 77
T26 7 X 63
T36 7 X 60

Taulukko havainnollistaa sitd, ettd taidoiltaan hyvin samantasoisten opiskelijoiden
mindpystyvyys  voi  vaihdella  suuresti.  Taulukossa  esitettyjen  opiskelijoiden
mindpystyvyyspisteet vaihtelevat 60 pisteestd eli heikosta 95 pisteeseen, ldhes hyvaan.
Taulukko havainnollistaa my0s sit4, miten tilanne eroaa sukupuolittain. Heikoimmat
mindpystyvyyspisteet on saanut tyttd ja parhaat poika, mika voisi tietysti olla myods sattumaa.
Keskiarvo taulukon poikien minédpystyvyydelle on kuitenkin 86 ja tytdille 73 pistettd. Kun
lasketaan kaikkien arvosanan 7 edellisestd didinkielen kurssistaan saaneiden opiskelijoiden
keskiméaarainen minépystyvyys sukupuolittain, on poikien keskiarvo 86 pistetta ja tyttdjen 74
pistettd. Tilanne pétee siis myds suuremmalla, vertailukelpoisella otoksella.

Samantasoisia opiskelijoita on mindpystyvyyden kannalta vertailtu aiemmin, ja
esimerkiksi Pajares (2002) on todennut, ettd mindpystyvyydeltddn samantasoisista tytoista ja
pojista tytdt osoittavat yleensa parempia Kirjoittamistaitoja. Tassa taulukossa havainnollistuu

samankaltainen tilanne ja yhtenevyys aiemman tutkimuksen kanssa, mutta nyt niin pain, etta
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taidoiltaan samantasoisista tytoisté ja pojista juuri pojalla on kaikkein vahvin minapystyvyys,
ja poikien mindpystyvyys on muutenkin keskimadrin korkeampi kuin saman taitotason
tytoilla.

Edellisestd kurssistaan arvosanan 8 saaneiden opiskelijoiden mindpystyvyyksia
verrattaessa eri  pisteille jakautumisessa on jo todella suuri ero: heikoimmat
min&pystyvyyspisteet olivat 51 ja parhaat 108 pistettd. Min&pystyvyys vaihteli siis heikosta
keskinkertaiseen ja hyvaan eli kaikki min&pystyvyyden tasot olivat edustettuina néiden
opiskelijoiden keskuudessa. Arvosanan 8 saaneista heikoimmat mindpystyvyyspisteet, 51,
olivat tyt6lla. Pojista heikoinkin mindpystyvyys oli tasoltaan 72 pistettd. On kuitenkin
huomioitava, ettd joukossa oli my0s tytt6jd, jotka olivat saaneet hyvia tuloksia eli esimerkiksi
koko tutkimushenkildjoukon parhaat minépystyvyyspisteet, 108. Laheskaan kaikki tytot eivat
siis arvioi mindpystyvyyttddn heikommaksi kuin vastaavan taitotason pojat, mutta heilla
aliarviointi on yleistd. On myds huomioitava, etté taidoiltaan hyvélla tasolla olevalla pojalla,
joka sai 72 pistettd mittaristossa, voisi olla parempi mindpystyvyys. My0s osa pojista sai siis
taitoihinsa nahden turhan alhaisia tuloksia. Tyt6t nousevat kuitenkin helpommin esiin, koska
heilla epérealistisuus on huomattavasti rdikeampaa ja mindpystyvyyden tasot aivan alhaalla
taitoihin nahden, kun pojilla ne olivat suhteessa taitoihin varsin realistisia.

Kun kaikkien opiskelijoiden mindpystyvyyden tasoja tarkastellaan ja verrataan heidan
todelliseen suoriutumiseensa, voidaan huomata, ettd erityisesti tytot nayttéisivat aliarvioivan
taitojaan. Pojat arvioivat siis useammin mindpystyvyytensa realistisesti kuin tytot. Toisaalta
osan minapystyvyys on suhteessa menestykseen yllattavankin hyva (esim. P17). Pojat eivét
siis toisiinsakaan verrattuna olleet osaamisensa perusteella loogisessa jarjestyksessa
mindpystyvyystasoilla.  Esimerkki tdstd on koko vastaajajoukon  alhaisimmat
minapystyvyyspisteet saanut opiskelija, poika P11 (49 pistettd), jonka voisi heikoimmat
pisteet saaneena olettaa olevan todella heikko didinkielessa. Hanen keskiarvonsa didinkielen
kursseista oli kuitenkin 6, ja esseestd han sai arvosanan 7-. Mindpystyvyyden ei siis odottaisi
olevan erityisen hyvd, muttei joukon huonoinkaan, silld han ei todellisuudessa ollut
keskiarvoltaan heikoin ja essee sujui keskiarvoon néhden viel& paremmin.

Tatd poikaa voidaan verrata esimerkiksi toiseen poikaan, joka sai ensimmaisesta
palauttamastaan esseestd arvosanan 4, ja jonka edellinen kurssi oli arvioitu arvosanalla 5.
Hé&nen mindpystyvyyspisteensé olivat kuitenkin vasta seitsemanneksi alhaisimmat. Toiseksi
heikoin min&pystyvyys oli pisteiden perusteella tytoll& T16, joka sai 51 pistettd. Edellisesta

aidinkielen kurssista h&n oli kuitenkin saanut arvosanan 8 ja esseestd hdn sai 8 Y.



75

Kolmanneksi huonoimmat minapystyvyyspisteet sai (toisen vastaajan kanssa) tyttd, T25, joka
sai esseestadn 7+ ja jonka edellisen kurssin arvosana oli 8. Néita opiskelijoita heikomman
arvosanan sai kuitenkin esseestédan yhteensa 30 opiskelijaa. Mikéli min&pystyvyyden taso siis
madriteltéisiin  suoraan opiskelijoiden osaamisen tason avulla, tdssd tapauksessa
opiskelijoiden esseistd saatuja arvosanoja kéyttden, tulisi néitd kahta tyttdd heikommat
mindpystyvyyspisteet olla 30 opiskelijalla. Mindpystyvyys ja todellinen taitotaso eivat siis
tyttdjen kohdalla td&sma&. Jo arvosanan 8, joka sanallisesti méaéritellaan hyvéksi, saaminen
luulisi antavan tytoille kuvan siitd, ettd he ovat taidoiltaan hyvia. Silti oma minapystyvyys jaa
kolmen heikoimman joukkoon ja on saatujen pisteiden perusteella todella heikko.

Tytoista kaikkein alhaisimmat min&pystyvyyspisteet saanut T16 on tapauksena hyva
esimerkki heikkoa min&pystyvyytta osoittavasta opiskelijasta, jonka taidot oikeasti olisivat
hyvat. Jo hénen vastauksensa Kkyselyn avoimiin kysymyksiin viittaavat heikkoon
mindpystyvyyteen. Kirjoittajana hén kuvasi itsedadn hyvin epévarmaksi. Ensireaktiotaan han
kuvasi sanoin: ”Olo on aina tuskainen ja tiedan, etten saa tekstid kumminkaan valmiiksi.
Ideoita lahtee py0rimaan aiheesta kamalasti, mutten saa niité jarjestykseen. Ty0sta tulee heti
kamalan raskas kuva ja se alkaa ahdistaa”. Tuskaista oloaan han on korostanut sanalla aina.
Ideoiden puutteesta tyttd ei siis mielestdan karsi, mutta han kokee, ettei saa niita jasennettya.
Tyttd puhuu ahdistuksesta. Siihen, pitddko han kirjoittamisesta, oli vastaus: ”En pid&. Inhoan
avata ajatusmaailmaani jollekin toiselle, silla se on lapsellinen. Minulle tulee
alemmuuskompleksi”. H&n siis kokee, etteivat hanen ajatuksensa ole tarpeeksi kypsia ja totesi,
ettd Alan my6s havetd tekstid niin paljon, etten halua palauttaa tekstejani”. Tuntemukset
ovat siis hyvin vahvoja eika tyttd luota suoriutumiseensa. Téllaisten vastausten jalkeen saadut
heikot pisteet mindpystyvyysmittaristosta eivat yllat4, mutta turhauttavat varmasti
aidinkielenopettajaa, joka tietad, etta tyttd osaisi kylla.

Kun tilannetta tarkastellaan toisesta pdaasta eli parhaimpiin pisteisiin yltaneiden
kannalta, ndyttad se realistisemmalta. Parhaat mindpystyvyyspisteet saivat tytot T2 ja T4,
kumpikin 108 pistettd. Molemmat tytot olivat saaneet edellisesta &idinkielen kurssistaan
arvosanan 9. T2 sai esseestd 9- ja T4 tasan 9. Heilld taidot ovat siis Kkiitettavat, ja
luonnollisesti my6s mindpystyvyys on hyva. Toiseksi parhaat pisteet, 106 pistettd, saivat T29
ja T9, joista ensimmainen sai esseestdén arvosanan 8+ ja jalkimmainen arvosanan 10. Hyvaa
mindpystyvyyttd kuvaavien opiskelijoiden tulokset ovat loogisia, mutteivat vélttamatta
suoraan esseiden arvosanoja ja aiempaa menestysta vastaavassa jarjestyksessa. Olennaisinta ei

kuitenkaan ole jarjestys, vaan taitojen ja mindpystyvyyden kohtaaminen ylip&ataan.
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Parhaat minédpystyvyyspisteet saaneista jarjestyksessd kahdeksan ensimmaéistd on
tyttoja. Parhaat mindpystyvyyspisteet saanut poika, P17 (95 pistetta), oli Kkaikista
tutkimushenkiloista jarjestyksessa yhdeksads. Han sai esseestaan 7 Y2. Aiemmat kurssit olivat
kuitenkin menneet varsin heikosti. Han siis onnistui selvésti aiempaa tasoaan paremmin téssa
kyseisessé esseessd. Kolme muutakin poikaa oli saanut saman arvosanan esseestaan ja yksi oli
saanut selvasti paremman, 9-. Mikéli poikien mindpystyvyys vastaisi heiddn aiempaa
menestystaan aidinkielessa, kuuluisi P17:4a parempi mindpystyvyys olla yhdellatoista pojalla.

On otettava huomioon, ettd P17 mindpystyvyys oli pisteiden perusteella kuvaukseltaan
kohtalainen eli ei hyvé, vaikka tulos poikien keskuudessa paras olikin. Silti olisi loogista, etta
pojat vertaisivat aiempaan menestykseensa ja monella pojalla min&pystyvyys olisi parempi
tdhdn poikaan verrattuna ja jokaista yksilona tarkastellen. Esimerkiksi P9 oli saanut
edellisesta kurssistaan arvosanan 8, mutta hanen minapystyvyytensé oli pisteiden perusteella
vain kohtalaista ja yhdeksan poikaa sai hantd paremmat mindpystyvyyspisteet, joista neljalla
aiempi menestys oli heikompaa kuin hénelld. Samanlainen tilanne oli vastaajalla P13;
kahdeksalla pojalla oli pisteiden perusteella parempi mindpystyvyys kuin hanella, vaikka
naistd neljalla aiempi menestys oli heikompaa ja lopuillakin keskiarvo didinkielessa oli sama
kuin héanelld. Toisaalta ehkd tdssa nakyy yksi mindpystyvyyden ominaisuus — sen
tulevaisuusorientoituneisuus. Menneen sijaan opiskelija keskittyy kuitenkin tulevaan, vaikka
aiempi menestys omiin ajatuksiin vaikuttaakin.

Lahes jokainen vastaaja oli syysta tai toisesta sanonut alkukyselyssd esseen
otsikkovaihtoehdot nahtyadn, ettd tulisi suoriutumaan oman tasoisesti tai normaalia
huonommin. Vain yksi opiskelija oli etukateen arvioinut, ettd tulisi kenties suoriutumaan jopa
tavallista menestystaan paremmin, vaikka téllaisia tapauksia oli lopulta monia. Nayttéisi siis
olevan helpompaa todeta suoriutuvansa oman tasonsa tai sitd alhaisemman tason mukaisesti
kuin arvioida, ettd Kirjoittamisesta tulisi helppoa tai jopa helpompaa kuin yleensd. Ehka
tavallista parempaa menestystd on my6s vaikeampi maédritellda etukéteen. Viela
jalkikyselyssakin, eli esseen Kirjoittamisen ja palauttamisen jalkeen, opiskelijat tuntuivat
vahattelevan suoriutumistaan. Osa oli todennut, ettd essee oli tuntunut omantasoiselta ja osa
oli maininnut, ettd essee oli sujunut hyvin eli omantasoisesti, mutta “viela olisi
parannettavaa”.  Yllattavan moni oli ilmaissut  tdman keskeneréisyyden.
Min&pystyvyyskasitykset eroavat osalla merkittdvasti heidan todellisesta tasostaan. Osalla
kasitykset ovat todella epérealistisia ja erot taidoiltaan samantasoisten opiskelijoiden

minapystyvyyksissé ovat suuria.
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7 POHDINTA

7.1 Yhteenveto tuloksista

Opiskelijan  mindpystyvyyskasitysten sanotaan ennustavan h&nen  suoriutumistaan
Kirjoittamistehtavistd jopa kognitiivisia taitoja ja aiempaa menestystd vahvemmin (Bandura
1997). Ongelmallista tdmé& on silloin, kun omat pystyvyysodotukset ovat epérealistisia eli
omaan tekemiseen ei luoteta. Nuorille suunnatussa lukion opetussuunnitelmassa yksi
Kirjoittamisen tavoitteista onkin myonteisen mutta realistisen kuvan rakentaminen itsestaan
kirjoittajana (LOPS 2003: 33). Téssd tutkimuksessa haluttiin selvittdd opiskelijoiden
Kirjoittajaminapystyvyyttda  eli ~ opiskelijoiden  kasityksid  kyvystddn  suoriutua
Kirjoittamistehtavista. Opiskelijoiden mindpystyvyyden tason méarittamisen liséksi haluttiin
sanallista arviointia  opiskelijoilta itseltddn, ja mindpystyvyyden realistisuuden
tarkastelemiseksi opiskelijoiden suorituksia vertailtiin opettajan heille antamiin arvioihin.

Tutkimus oli sekd laadullista ettd madrallistd. Suomessa lukiolaisten
Kirjoittajaminapystyvyydestd ei ole toistaiseksi tutkimuksia, joiden perusteella hypoteeseja
olisi voitu asettaa. Koska Suomen lukiolaisten Kirjoitustaitojen puhutaan heikentyneen ja
asenteiden oppiainetta kohtaan muuttuneen kielteisemmiksi viime vuosina (esim. Lappalainen
2011), voitiin kuitenkin olettaa, ettd opiskelijat kokisivat epdvarmuutta Kirjoittajina. Aiempien
yhdysvaltalaistutkimusten ja muiden kansainvalisten tutkimusten valossa tyttéjen voitiin
esimerkiksi olettaa suhtautuvan itseensd erityisen Kriittisesti (esim. Wigfield, Eccles &
Pintrich 1996).

Tutkimuksessa selvisi, ettd opiskelijoiden mindpystyvyys on asteikolla heikosta hyvéaéan
keskimaarin kohtalaista. Opiskelija sai keskimadrin 83 pistettd vaittamia sisaltaneesta
mittaristosta, jossa alhaisimmat mahdolliset olisivat olleet 25 ja korkeimmat 125 pistetta.
Min&pystyvyyden tason madarittelemisen liséksi tarked tulos oli, ett4 taidoiltaan samantasoiset
opiskelijat saivat mindpystyvyysmittaristosta hyvin kesken&an ristiriitaisia pisteméaaria.
Esimerkiksi arvosanan 8 saaneiden opiskelijoiden mindpystyvyys vaihteli 51 pisteesta 108
pisteeseen eli tasoltaan heikosta hyvaan. Mindpystyvyyskaésitykset vaihtelevat suuresti ja ovat
osalla tutkimushenkil6istd merkittdvén epdrealistisia, nimenomaan omia taitoja aliarvioivia.
Epévarmuus ilmenikin mindpystyvyyden heikkoutena suhteessa todelliseen suoriutumiseen ja
omien taitojen véhattelynd, kun arvioita verrattiin aiempaan menestykseen ja tutkimuksessa

tarkasteltuun esseeseen. Tarkeimpid tuloksia olikin nuorten mindpystyvyyden ja todellisen
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suoriutumisen tasojen kohtaamattomuus ja toisaalta suuret erot taidoiltaan samantasoisten
opiskelijoiden mindpystyvyyksien vélilla. Kaikki hyvat mindpystyvyyspisteet saaneet
opiskelijat osoittivat myo6s taidoiltaan vahintddn hyvad ja usein Kkiitettdvad osaamista
aidinkielessd, mutta sen sijaan heikointa mindpystyvyyttd osoittaneet olivat usein taidoiltaan
todellisuudessa hyvid tai ainakin huomattavasti parempia kuin mindpystyvyyspisteet
antaisivat odottaa. Toisin kuin voisi olettaa, tutkimushenkilGistd todellisilta taidoiltaan
heikoimmat Kirjoittajat eivat siis saaneet joukon heikoimpia mindpystyvyyspisteitd. Jos
opiskelijat laitettaisiin jarjestykseen mindpystyvyytensd mukaan heikoimmasta parhaimpaan
ja sama tehtéisiin todellisten taitojen osalta, olisivat kayrat osin hyvin ristiriitaiset. Sellaiset
opiskelijat, joiden kuuluisi olla taitojensa puolesta k&yran huipulla, olisivatkin
mindpystyvyytensa osalta aivan pohjalla.

Opiskelijoiden minapystyvyyden ja todellisen suoriutumisen kohtaamattomuus
ihmetyttad. Aiempien tutkimusten vuoksi oli oletettavaa, ettd tytdt saattaisivat arvioida
osaamistaan turhan kriittisesti. Sen sijaan yllattava tulos oli se, miten vaikeaa omaa tasoa on
maadritell& sanallisesti ja numeerisesti. Toisaalta yliarvioidaan ja toisaalta aliarvioidaan omia
taitoja, eli heittoa todellisuuteen tapahtuu kumpaankin suuntaan. Oudolta tuntuu myos se, etta
alkukyselyn taustatiedoissa sama opiskelija voi ilmoittaa toisessa kohdassa edellisen kurssin
arvosanakseen 5 ja madritelld seuraavassa kohdassa tasonsa hyvéksi. Miten opiskelijat
paatyvat téllaiseen, ristiriitaiseen omien taitojen arviointiin? Yksi tarked, eroja mahdollisesti
selittdva tekija saatettaisiin 16ytad, kun huomioitaisiin se, mihin opiskelijat vertaavat itsedan.
Jos arvosanan 5 saanut opiskelija on mielestdan taidoiltaan hyvé, suhteuttaako hén taitonsa
kyseisen opiskeluryhmén muihin opiskelijoihin, muihin saman sukupuolen edustajiin, koko
ikdryhmadn, kyseisen koulun kaikkiin opiskelijoihin vai suhteessa omaan, aiempaan
menestykseensa? On siis otettava huomioon my6s se, ettd arviointi tehddan tietyssa
kontekstissa, mika saattaa hyvinkin vaikuttaa opiskelijan tekeman arvioinnin patevyyteen. On
siis pohdittava sitd, missa kontekstissa opiskelija arvioi itsedan, vaikka tilanteesta huolimatta
tulisikin kyeté realistiseen arviointiin.

Min&pystyvyyden tutkiminen sukupuolittain on mielenkiintoista, koska tulokset ovat
olleet jopa ristiriitaisia. Osa tutkijoista on saanut tuloksia, joiden mukaan tytt6jen
minapystyvyys on keskimaarin heikompi kuin poikien, ja pitdneet tatd hyvin yleistettdvana
totuutena (esim. Wigfield, Eccles & Pintrich 1996). Osa on todennut, ettei eroja vélttamatta
I6ydy (esim. Hidi ym. 2007; Pajares, Valiante & Cheong 2007: 144). Kolmas ryhma on

I6ytdnyt eroja niin péin, etté tyttdjen mindpystyvyys on keskiméarin parempi kuin poikien ja
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ovat viitanneet aiempiin, samanlaisiin tutkimustuloksiin (esim. Pajares, Johnson & Usher
2007). Néiden tulosten valossa oli mielenkiintoista nahdd, mitd tulokset talla kertaa
osoittaisivat. Tassa tutkimuksessa tytt6jen mindpystyvyys oli keskimaarin vain hieman
parempi kuin poikien (tyttdjen keskiarvo 83,52 pistettd ja poikien keskiarvo 81,12 pistettéd
mittaristosta). Ero on kuitenkin hyvin pieni ja sukupuolijakauma epétasainen. Téaté tulosta
paljon olennaisempi I0ydds onkin se, ettd kun puhutaan mindpystyvyyden realistisuudesta eli
siit4, miten se vastaa opiskelijoiden todellista suoriutumista, on tyttdjen min&pystyvyys
keskimaarin huomattavasti heikompi.

Tyt6t ovat huomattavasti Kriittisempia ja epéilevat taitojaan, vaikka menestyvétkin
suhteessa paremmin kuin pojat. Pojat arvioivat siis tasonsa taitoihinsa nédhden usein hyvin
realistisesti tai hieman optimistisesti, mutta tytot véhattelevat usein taitojaan ja kokevat
epéluottamusta, vaikka taidot oikeasti ovat hyvat. Monilla tytoilla on kohtuuttoman heikko
mindpystyvyys verrattuna heidén suoriutumiseensa — téssa tutkimuksessa edellisen kurssin
arvosanaan ja esseestd saatuun arvosanaan. Koko vastaajajoukon heikoin mindpystyvyys oli
pojalla, mutta hanen jélkeensa heikon min&pystyvyyden saaneissa tuli heti useita tyttoja, joilla
taidot olivat hyvat mutta minapystyvyys heikkoa.

Vaikka arvosanat olivat monilla pojilla heikkoja, ei mindpystyvyys ollut samassa
suhteessa heikko. Voidaan ajatella, ettd aiemmat, heikot suoriutumiset johtavat myos heikon
mindpystyvyyden muodostumiseen (esim. Bandura 1997). Joillain pojilla mindpystyvyys oli
kuitenkin yllattdvankin hyvé suhteessa heidén taitoihinsa. Tulos on mielenkiintoinen, mutta
oli jokseenkin odotettavissa aiempien tutkimustulosten (esim. Pajares 2002) perusteella,
joiden mukaan mindpystyvyydeltddn samantasoisista tytdistd ja pojista usein juuri tytot
parjaavat todellisuudessa paremmin. Epaluottavaisimmat tulokset saaneet olivat yhta lukuun
ottamatta tyttoja, vaikka aiempien arvosanojen perusteella ndin ei olisi tullut olla. Tyttéjen
osuus vastaajista oli huomattavasti suurempi kuin poikien, mutta sekéan ei selittanyt tilannetta
itsensd heikoksi kokeneiden tyttojen osalta, silla tutkimushenkildiden arvosanojen perusteella
monien poikien min&pystyvyyden olisi olettanut olevan heikompi kuin ndiden heikot
mindpystyvyyspisteet saaneiden tyttdjen.

Yksi mielenkiintoinen ja mahdollisesti sukupuolten tekemien arviointien eroja selittdva
tekija oli jo opiskelijoiden taustatietojen joukossa. Opiskelijoita pyydettiin kuvaamaan itsedan
Kirjoittajana, ja kuvaus “epdvarma” esiintyi monissa vastauksissa. Mielenkiintoista oli se, ettd
nama esiintymaét olivat kaikki tytt6jen antamissa vastauksissa. Yksik&an poika ei siis ilmaissut

olevansa Kkirjoittajana epdvarma. Pojat olivat kuvanneet itseddn usein luovuuteen ja
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kekselidisyyteen liittyvilla sanoilla. Miksi vain tytot ilmaisevat epdvarmuuden? Taitotasoltaan
moni poika olisi ollut naita epdvarmoiksi itseddn kuvanneita tyttdja heikompi, eli eivatko he
myOnné epévarmuutta vai eivatkd he yksinkertaisesti koe olevansa epdvarmoja? Onko vain
sattumaa, ettei kukaan pojista ollut kuvannut itsedén epavarmaksi, vai voiko tamakin liittya
sukupuolten vélisiin eroihin, joita mindpystyvyydessa on tutkitusti todettu esiintyvan? Monet
pojat ilmaisivat kyselyssa, ettei Kirjoittaminen kiinnosta, mutteivat kuitenkaan arvioineet
mindpystyvyyttéan suhteessa yht& heikoksi taitoihinsa nédhden kuin tytot. Nayttaisi silta, etta
omiin taitoihin uskotaan ja luotetaan silti keskimaarin paremmin kuin tytét. Onko pojista
noloa myontaa olevansa epdvarma? Halutaanko peittdd oma taitamattomuus? Onko helpompi
selittdd, ettei valitd koko aineesta ja ettei kiinnosta, kuin tunnustaa avoimesti, ettd en
myoskaan luota kykyihini? Vai ovatko tyttdjen arviot suhteessa niin paljon todellisuuteen
verrattuna vaaristyneitd, ettd poikien arviot tuntuvat vain yllattavan hyvilta?

Tutkimuksessa saatiin tuloksia myds yllattaviltd osa-alueilta, kun heikkoa ja hyvaa
mindpystyvyyttd osoittaneiden tuloksia tarkasteltiin erikseen. Heikkoa ja toisaalta hyvaa
mindpystyvyyttd kyselyn perusteella osoittaneet eivédt vastanneet automaattisesti kaikkiin
kysymyksiin tasostaan riippuen samalla tavalla. Tutkimuksessa l6ytyi kuitenkin osa-alueita,
jotka nayttaisivat selvasti liittyvan juuri vain heikkoon tai vain hyvdadn mindpystyvyyteen.
Joissain viittdmissd ldhes poikkeuksetta kaikki mindpystyvyydeltdén ryhméén “heikko™ tai
”hyva” kuuluneet olivat siis vastanneet samalla tavalla. Heikkoa mindpystyvyytta osoittaneet
arvioivat lahes poikkeuksetta ongelmia olevan juuri ajatusten jasentdmisessd ja asioiden
kielentdmisessa eli ilmaisemisessa. Sen sijaan hyvaad mindpystyvyyttd osoittaneista kaikki
arvioivat juuri nédiden osa-alueiden olevan heille helppoja. Ryhmat siis eroavat toisistaan
selkeimmin juuri ajatusten jasentdmisestd ja niiden esittdmisestd puhuttaessa. Ovatko ndmé
ajatuksiin ja ilmaisuun liittyvat asiat niitd, joissa epaluottamuksen tai luottamuksen
kokeminen merkittdvimmin johtaa opiskelijan mindpystyvyyden heikkouteen tai hyvyyteen?
Olisiko jasentelyn ja ilmaisun harjoittelu erityisen tarke&da? Tulisiko juuri naitd asioita
vahvistaa enemman koulussa? Kyseessa ei ole helposti ldhestyttdva konkreettinen taito, mutta
ajatusten ja tekstin jasentamiseen liittyvid harjoituksia voitaisiin varmasti lisata, mikéali se
erottaa ndin selvasti min&pystyvyyksien eri tasot toisistaan.

Faktoreittain eli kirjoittamisen osa-alueittain tarkasteltuna saatiin selville, ett4
opiskelijat kokevat itsensa epdvarmimmaksi tekstin tuottamisen osalta eli heikoin faktoreista
oli numero 3. Mittariston luotettavuutta kuvaa se, ettd ne kaksi vdittdmaa, jotka saivat

keskimadrin kaikkein vahiten pisteitd, kuuluivat keskenddn samaan faktoriin (3: tekstin
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tuottaminen). On loogista, ettd opiskelijat kokevat epédluottamusta tietylld, yksittaiselld osa-
alueella. Vaikeinta nayttaisi olevan omien kielellisten kémmahdysten 16ytdminen tekstista.
Faktoreittain tarkasteltuna kaikkien tutkimushenkilGiden kesken juuri omien virheiden
Ioytaminen tekstistd koetaan kaikkein vaikeimmaksi. Sen kokivat vaikeaksi my®ds monet
hyvaa mindpystyvyytta osoittaneet opiskelijat. Vaikka tilannetta tarkasteltiin sukupuolittain,
oli tdma kolmanteen faktoriin eli tekstin tuottamiseen kuuluva Kirjoittamisen osa-alue
molempien sukupuolten huoli. Tahan voitaisiinkin opetuksessa tarttua. Sen sijaan faktoreiden
perusteella lohdullista on se, ettd kaikkein eniten pisteita eli luottamusta opiskelijoissa
heréttavien kohtien joukossa oli kaksi vaittaméaa, jotka mittasivat sitd, luottavatko opiskelijat
kuitenkin siihen, saavatko he sanomansa perille. Opiskelijat kokevat siis kuitenkin tulevansa
teksteilladn ymmarretyiksi.

Aineiston laadullinen tarkastelu tukee edelld lueteltuja maarallisia tuloksia. Opiskelijat
tuntevat itsensa sen suhteen, millaisia tunteita uuden Kirjoitustehtdvdn saaminen heissa
aiheuttaa. Opiskelijoille on siis selvasti ehtinyt muodostua tietty malli tastd. Osa pystyi
kuvailemaan hyvinkin yksityiskohtaisesti omia tuntemuksiaan ja niiden vaihtumista
Kirjoittamisprosessin edetessd. Omat tunteet osataan kuvata, ja vaikeita asioita pystytdan
nimedmaan. Todella monilla kirjoittaminen herattdd heti aluksi epdonnistumisen pelkoon
liittyvid tunteita ja moni totesi miettivansd heti, tuleeko omasta kirjoittamisesta mitaan.
Opiskelijat kayttivat kuvailuissaan vahvoja sanoja, kuten pelko ja ahdistus. Juuri néiden
negatiivisten ennakkoajatusten maara yllatti. Mielenkiintoista on myds se, miten tarkkaan
opiskelijat tuntevat itsensa sen suhteen, millaisia ajatuksia ja tunteita kirjoittaminen herattaa ja
miten prosessi heiddn kohdallaan etenee samaan aikaan kun omien taitojen realistinen
arviointi on heille hankalaa.

Kirjoitusprosessin vaiheista erityisesti aloittaminen koetaan monien opiskelijoiden
mukaan hankalana. Kirjoittamisen aloittaminen koetaan vaikeaksi paitsi heikkoa
mindpystyvyyttd myos hyvdd mindpystyvyyttd osoittaneiden opiskelijoiden joukossa.
Erityisesti ensimmaisen virkkeen keksimisessé luottamus horjuu sekd hyvaa ettd heikkoa
min&pystyvyytté osoittaneiden kesken. On luonnollista, ett4 aloittaminen tuntuu hankalalta,
koska prosessi on vasta alkamassa eiké talloin ole vield saatu aikaan mitddn konkreettista.
Hidin ja Boscolon (2006: 145) mukaan kirjoittamisen haasteellisuus liittyykin juuri sen
alkuasetelmaan, jossa opiskelijan tulee itse tuottaa tekstid sen kasittelemisen sijaan. Ei siis ole
ihme, ettd opiskelijatkin nostavat aloittamisen esille hankalana asiana. Tunne on Kkuitenkin

harmillinen, koska epéilysten heratessé heti tehtdvan alussa tilanteittain herk&sti muuttuvat
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pystyvyysodotukset ovat alttiita laskemaan. Opiskelijat siis saattavat helposti menettaé
luottamuksen itseensé kirjoittajina vain alun peléstymisen ja ennakkoluulojen vuoksi. Jollain
tavalla kouluissa tulisi tarjota opiskelijalle vélineitd alkuun pé&asemiseen. Tulisiko
kirjoittamistehtdvan aiheiden esittelyn jalkeen esimerkiksi keskustella niistd parin kanssa,
ryhmissa tai yhdessa koko opetusryhman kesken? Tulisiko opiskelijoita pyytaa ensimmaiseksi
lahestymadn aihetta tekemélla miellekartta, listaamalla mieleen tulevia asioita, piirtamalla tai
tekemalld jotain muuta, jotta ajatukset lahtevat liikkeelle? Aloittamisen vaikeaksi kokeminen
liittyy ajatusten jasentdmiseen, joka oli heikkoa mindpystyvyytta osoittaneille hankalaa.
Opiskelijoiden tehtavaan sitouttamiseen tulisi siis panostaa jatkossa opetuksessa.

Aloittamisen kanssa kiintedssa yhteydessd olevaa asiaa, tekstin aihetta, lukiolaiset
pitivat Kirjoittamistehtavésta kiinnostumisessa olennaisimpana. Aiheen tulisi vastanneiden
mukaan olla sellainen, josta heilld on sanottavaa. Aiemmista tutkimuksista saatujen tulosten
perusteella ei olekaan mikaan ihme, etta valtaosa nosti esille juuri aiheen, silla sitd on pidetty
erittdin ratkaisevana tekijand opiskelijoiden sitouttamisessa Kirjoittamistehtdvaan (esim.
Hawthorne 2008). Aihevaihtoehtoja oli opiskelijoiden esseetehtdvassé 16, joista valita. Monet
olivat hyvin luovia otsikoita eli eivat rajanneet mahdollisuuksia esimerkiksi eri nakokulmilta
(ks. liite 2). Muutama minapystyvyydeltdan vahva Kirjoittaja olikin todennut aiheet néhtyaan,
etta niiden joukosta oli jopa vaikea valita yhtd, koska moni otsikko kiinnosti. Silti hyvin suuri
osa koki, ettei mistddn aiheesta l1oytynyt sanottavaa. Taméa kuulostaa huolestuttavalta. Erés
poika totesi aiheista vain yhden olevan sellainen, josta "vois saada edes pari asiaa. Muttei
tastakaan tarpeeksi”.

Miten opiskelijat saadaan tarttumaan helpommin aiheisiin? Ehdotukset ovat samoja
kuin aloittamisen osalta — tulisiko aiheita kdyda yhdessa tunnilla Iapi esimerkiksi siten, etté
opettaja heréttelisi opiskelijoiden mielikuvitusta ja ajatuksia eri aiheista? Tulisiko esimerkiksi
parin kanssa pohtia, mita aiheista tulee mieleen? Yhdessd muiden opiskelijoiden kanssa
tekemisen on kuitenkin todettu helpottavan opiskelijoiden epavarmuuden tunnetta ja
kasvattavan motivaatiota (De Bernardi & Antolini 2007: 201). Kuten tutkijat ovat todenneet,
tehtdvien tulee olla opiskelijoille sopivan haastavia, heiddn tasolleen kohdennettuja.
Tutkimuksessa opettajan opiskelijoilleen tarjoamissa otsikoissa oli varmasti valinnanvaraa, ne
olivat monipuolisia ja selvasti nuorelle kirjoittajalle suunnattuja (esimerkiksi yksi aihe
kasitteli Internetissé kirjoittamista). Tehtdvanannon kyseenalaistamisen sijaan tulisi siis pohtia
sitd, miksi nuoret suhtautuvat niihin nihke&sti? Tulisiko koulussa harjoitella enemman

aiheeseen tarttumista: miten l&hestyn valmista otsikkoa? Miten l&hden pohtimaan aihetta
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eteenpéin? Onko kyseessa jopa malttamattomuus — jos aihe ei heti synnyta suuria ajatuksia,
opiskelija hylkda sen ja lukee seuraavan ja taas seuraavan. Kirjoitettavan tyon otsikon
nakeminen on koko prosessin ensimmadisid vaiheita, ja jos jo sen kohdalla koetaan
turhautumista, ei mindpystyvyys varmasti ole hyva ennen kirjoittamisen aloittamista.

Hyva esimerkki aiheen Kkiinnostavuuden merkityksestd ja sen vaikutuksesta
suoriutumiseen oli tassa tutkimuksessa vastaaja P17. H&nen aiempi menestyksensa
aidinkielessa oli varsin heikkoa. Esseensa hén kirjoitti vaihtoehdosta rakkaudesta urheiluun.
Poika on itse urheilija, ja omakohtainen aihe sai pojan kirjoittamaan aiempaan tasoonsa
nahden todella onnistuneen esseen, arvosanaltaan 7 %. Kielenhuollollisesti esseessé oli vield
hiomista, mutta siséltd oli opettajan mukaan hyva ja pohtiva. My0ds esseen pituus oli
kohdillaan. Opettaja oli kommentoinut esseeseen juuri omakohtaisuuden ndkymisestd. Uskon,
ettd hyva suoriutuminen johtui juuri siitd, ettd aihe oli pojalle hyvin laheinen. Kiinnostava
aihe siis motivoi.

Kirjoittajamindpystyvyytta voitaisiin varmasti vahvistaa sill4, ettd opiskelijoiden
annettaisiin kirjoittamisen harjoittelun alkutaipaleella kirjoittaa mahdollisimman heité lI&hell&
olevista ja kiinnostavista aiheista. Jokaisella on omat mielenkiinnon kohteensa, mutta
esimerkiksi useiden otsikkovaihtoehtojen avulla voitaisiin varmistaa, ettd Kkiinnostuksen
erilaisia  kohteita olisi otettu huomioon. Kun aihe on kiinnostava, motivaatio
Kirjoittamistehtdvad kohtaan kasvaa. Kirjoittamishalukkuuden herétessd voi kasvaa myos
opiskelijan pystyvyysodotus, jolloin han jaksaa panostaa tydhon. Aiheesta, joka Kiinnostaa,
tulee tekstiin myds helpommin pituutta. Kun opiskelija saa tekstistdan positiivista palautetta,
vahvistuu minépystyvyys.

Ei kuitenkaan ole jarkevaa, ettd opiskelijat saisivat koko koulueldmansé ajan kirjoittaa
vain itselleen mielekkaista aiheista — sehé@n ei valmentaisi tulevaisuutta varten, jolloin tulee
voida kasitelld aiheita, joista itselld ei ole sanottavaa. Lukio valmentaa tulevia haasteita
varten, ja tyoeldméssa harvoin saa paattdd aihetta, josta Kirjoittaa. Opiskelijan tulisi siis
tietysti myds oppia kirjoittamaan niista itselle epdmieluisistakin aiheista. Jossain vaiheessa
tdma mukavuusalueelta pois siirtyminen tulee siis kohdata. Uskoisin, ettd kun ndita aiheeltaan
mielenkiintoisia teksteja on kirjoitettu paljon ja kauan, on minépystyvyys todennédkoisesti
kehittynyt hyvaksi. Lapsi tai nuori on huomannut, ettd osaa kirjoittaa ja luottaa itseensd seka
kokee Kkirjoittamisen mielekkdand. Véhitellen voitaisiin siirtyd haastavampiin aiheisiin ja
tarjota vdhemman vaihtoehtoja, mutta koska mindpystyvyys on kehittynyt, ajattelisi opiskelija

kuitenkin kykenevansd, koska “olen aiemminkin osannut ja parjannyt hyvin!”. Koska omat,
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aiemmat onnistumisen kokemukset Banduran mukaan ovat lopulta neljastd eri
mindpystyvyyden muodostavasta tekijastd olennaisimpia, vaikuttaisi tassékin juuri oma
aiempi kokemus. Kenties olisi helpompi tarttua nyt haastaviin aiheisiin. Tamé kaava ei
tietenkaan toimi kaikkien kohdalla, mutta tarjoaisi varmasti valtaosalle reitin kohti parempaa
mindpystyvyytté ja uskoa taitoihin otsikosta ja aiheesta riippumatta.

Kuinka paljon mindpystyvyys vaikuttaa lopulliseen suoriutumiseen? Banduran (mm.
1977, 1997) mukaan heikko mindpystyvyys ennustaa opiskelijan suoriutumista. Heikko
mindpystyvyys ohjailee opiskelijan toimintaa siten, ettd h&n suoriutuu heikommin, kuin
kognitiivisilla taidoilla voisi olla mahdollista. Tassa tutkimuksessa opiskelija, jolla on varsin
heikko mindpystyvyys, saattoi kuitenkin péasta hyvaan suoriutumiseen, mika saattaa tuntua
teoriaan ndhden ristiriitaiselta ja jopa mahdottomalta. Kyse on kuitenkin siita, ett4d heikon
mindpystyvyyden ajatellaan heikentdvan tulosta, ei aiheuttavan totaalista epdonnistumista.
Esimerkiksi tyton, jonka mindpystyvyys oli heikko ja joka siitd huolimatta sai arvosanan 8 %2,
voidaan ajatella taidoiltaan olevan kykenevé viel& parempiin suorituksiin. Arvosana 8 %2 on
kylla hyvd, mutta min&pystyvyysteorian avulla voidaan ajatella, etta tyton todelliset taidot
mahdollistaisivat yha paremman suoriutumisen, jota heikot pystyvyysodotukset Kkuitenkin
estavat, silla tyttd jo omien sanojensa mukaan kokee pelkoa ja paniikkia etukateen, ennen
esseen kirjoittamista. Heikko mindpystyvyys ei siis estd hyvien arvosanojen saamista, mutta
voidaan ajatella, ettd tulokset voisivat olla viel&d parempia, mikéli pystyvyysodotukset olisivat
realistiset.

Analyysissa esille nousi T33, joka alkukyselyssa ilmaisi epéluottamuksen tulevan
esseen onnistumista kohtaan ja jalkikyselyssa arvioi ep&onnistumisensa johtuvan aiheista,
jotka hdnen mukaansa “olivat syvaltd”. Mindpystyvyyden taso oli vastaajajoukon
kolmanneksi heikoin (toisen vastaajan kanssa) ja esseestdan han sai arvosanan 6+. Téallaisessa
tapauksessa herdad kysymys, miten suuri vaikutus tyton asenteella, eli suhtautumisella
kyseiseen tehtdvaan jo ennen sen tekemistd, oli lopputuloksen kannalta? Tyttd selvésti ikaan
kuin paétti jo heti aiheet ndhtyéan, ettei tehtdva tule olemaan helppo, totesi, ettei numero tule
olemaan hyva ja ilmaisi, ettei h&n luota suoriutumiseensa. Mindpystyvyys on heikko tyton
omien, sanallisten arvioiden ja mittariston mukaan. Vield kun essee jai lyhyemmaksi kuin
pyydetty pituus oli, herdd kysymys, oliko tyttd luovuttanut? Ei ole mahdollista mitata sita,
millaiseen  tulokseen tyttd olisi pé&dssyt erilaisella asenteella ja paremmalla

min&pystyvyydelld, mutta aiempien tutkimusten mukaan juuri ndmé& negatiiviset asenteet ja
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huono mindpystyvyys vaikuttavat suuresti lopputulokseen. Banduran (1977) mukaan
min&pystyvyyden rooli kun on jopa merkittdvampi kuin aiemmat arvosanat ja kokemukset.

Erityistd huolta herédtti T16, joka on hyvad esimerkki todellisten taitojen ja
mindpystyvyyden kohtaamattomuudesta ja taitojen aliarvioimisesta. Jo alkukysely ennusti
todella heikkoa mindpystyvyyttd, ja ndin lopulta olikin. Han sai toiseksi heikoimmat pisteet
tutkimushenkildiden joukosta, vaikka oli taidoiltaan hyva. Tytté oli kuvannut olonsa olevan
”aina tuskainen” ja tietdvansa “etten saa tekstid kumminkaan valmiiksi”. Tyttd oli itsekin
kokenut, ettd kirjoittamisesta tulee “’heti kamalan raskas kuva ja se alkaa ahdistaa”. Tytto
puhui my0ds hapeamisesta ja lapsellisesta ajatusmaailmastaan. Kuten tytdn esimerkki osoittaa,
heikko min&pystyvyys tekee tyostd raskaan ja saa opiskelijan jopa ahdistumaan. Juuri tdma
tyttd on esimerkki siit4, miten tarke&& realistinen mindpystyvyys olisi. Tyton sanallisten
kuvailujen jalkeen mittaristosta saadut heikot pisteet eivat yllatd, mutta turhauttavat varmasti
aidinkielenopettajaa, joka tietdd, ettd tyttd osaisi kylla. Tyttd kommentoi jalkikyselyssa
esseetddn ’Meni huonosti, mutta niin on mennyt aiemmatkin. Sain tdman kuitenkin jotenkin
hoidettua”. Vield kirjoittamisen jalkeenkin han koki esseen menneen huonosti ja vertasi
aiempaan: “mutta niin on mennyt aiemmatkin”, vaikka totuus on aivan muuta. Arvosana
esseestd oli 8%. Koska heikot pystyvyysodotukset vaikuttavat suoriutumiseen myds sité
heikentdvasti, herda kysymys, millaisiin tuloksiin tyton olisi mahdollista paastd, jos hén ei jo
etuk&teen tuomitsisi itsedén ja tekstidaan?

Oman, heikon mindpystyvyyden tai negatiivisten ennakkoasenteiden lisaksi yksi
heikkoja tuloksia aiheuttava tekija nayttdisi olevan opiskelijoiden toimintatapa,
suhtautuminen: laiskuus, kuten opiskelijat ilmaisivat. Moni ilmaisi tavalla tai toisella olevansa
laiska. Vastauksissa todettiin esimerkiksi, ettd: “Ei jaksaisi kirjoittaa”. Herda kysymys,
millaisiin tuloksiin ndma monet laiskaksi itsensd kuvanneet opiskelijat paasisivat, jos vain
viitsisivat ja jaksaisivat panostaa enemman. Tehtdvan kokeminen relevanttina on tarkeda
opiskelijan kirjoittamiseen sitoutumisen kannalta (Hawthorne 2008). Mikali opiskelija ei koe
tehtdvaa tarpeeksi relevanttina, ja&véat tuloksetkin helposti heikoiksi tehtavéaan
sitoutumattomuuden vuoksi. Esimerkiksi ilmaus “hyva mutta laiska” vaikuttaa siltd, ettd
opiskelija itsekin tiedostaa taitonsa, mutta myos sen, etté laiskuus vaikuttaa kirjoittajuuteen ja
huonontaa tuloksia. My6s piittaamattomuus tai valinpitdmattomyys tehtdvad kohtaan nakyi
vastauksista (esim. “olisi parempaakin tekemistd”). Opiskelijat tulisi saada sitoutettua
Kirjoittamiseen tavalla tai toisella — aiheella, tehtdvédn mielekkyydelld tai mill&d tahansa.
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Piittaamattomuus ja laiskuus selittdvat varmasti tuloksia jattden alleen sen, mihin

opiskelijoilla olisi mahdollisuus paasta, mikali he yrittéisivat parhaansa.

7.2 Tutkimuksen arviointia

Aiempi Kirjoittamisen ja mindpystyvyyden tutkimus on keskittynyt Yhdysvaltoihin. Tutkijat
ovat kuitenkin esittaneet toiveen naiden kahden tutkimisesta maantieteellisesti ja kulttuurisesti
erilaisessa kontekstissa. 61 lukio-opiskelijaa osallistui tdhan tutkimukseen, jossa haluttiin
kartoittaa suomalaisten lukiolaisten ké&sityksiad Kirjoittamisesta ja selvittdd heidéan
Kirjoittajaminapystyvyyttaan. Opiskelijoiden mindpystyvyys haluttiin suhteuttaa myds heidan
todelliseen menestykseensd, jotta saataisiin tietoa siitd, ovatko heidan késityksensé realistisia.

Tutkimusasetelmaa tuli pohtia harkiten, silla osallistujia haluttiin mahdollisimman
paljon, jotta tuloksista voitaisiin tehd& yleistyksid. Toisaalta aineistoa haluttiin runsaasti myos
yksittéisilta tutkimushenkil6ilta yksityiskohtaisemman, laadullisen analyysin vuoksi. Yhden
opiskelijan mindpystyvyytta ei haluttu testata vain maéarallisesti, vaan haluttiin yhdistdd hénen
mindpystyvyytensa laskennallinen taso myos hanen omiin ajatuksiinsa ennen ja jalkeen
esseen kirjoittamisen ja toisaalta hdnen kirjoittamaansa esseeseen sek& opettajan arviointiin.
Aineistoltaan laajana tutkimuksena satojen opiskelijoiden testaaminen olisi ollut haastavaa.
Tallaisena toteutettava tutkimus paadyttiin toteuttamaan kahden d&idinkielen kurssin
opiskelijoilla, ja lopullinen maara oli 61. Tutkimustulosten yleistettdvyyden edelle nousikin
yksittaisten henkildiden kirjoittamisprosessin tarkastelu eli eri vaiheista saatava vertailu ja
tdman myota nimenomaan minapystyvyyskasitysten realistisuuden tutkiminen.

Pohdittavaa aiheutti aineiston kerdaminen ajallisesti kolmessa eri vaiheessa. Tall6in
haasteena oli saada kaikilta tutkimushenkildiltd aineiston kaikki osat. Tuli siis ajatella, etta
opiskelija, joka on vastannut ensimmaiseen kyselyyn, ei valttdmatta olisi sairauden tai muun
syyn vuoksi paikalla toisena aineistonkeruupéivana. Lopulta vain kolmelta opiskelijalta jai
essee palauttamatta kurssin keskeyttamisen tai muun syyn vuoksi. Heidat siséllytettiin silti
tutkimukseen alkukyselyn osalta, eli pois rajautui vain mahdollisuus verrata heidan kyselyn
perusteella muodostettua mindpystyvyyden tasoaan heidan todelliseen suoriutumiseensa
(essee). Ratkaisuja tuli tehdd myds mittariston pisteittdmisessa, silla osa opiskelijoista oli
jattanyt jonkin kyselyn kohdan tyhjaksi. Téhan l0ytyi onneksi tieteellisesti toimiva ratkaisu,

joka ei merkittdvasti vaarista yhden vastaajan kokonaispisteitd. Kukaan yksittainen opiskelija
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ei ollut jattanyt kuin korkeintaan yhden kohdan tyhjéksi lomakkeestaan, jolloin yksittéisen
opiskelijan kokonaispistemadara ei ole heittanyt kuin pahimmillaan kahdella pisteella.

Tutkimuksessa olisi voitu tehda ratkaisuja toisinkin. Esimerkiksi kysely olisi luultavasti
kannattanut tehda sahkoiseksi siten, ettd opiskelijat olisivat vastanneet siihen tietokoneella.
Aineiston kasittely olisi varmasti ollut huomattavasti helpompaa. Nyt opiskelijoiden
vastaukset siirrettiin erikseen séhkodiseen muotoon. Toisaalta voidaan ajatella, ettd paperisessa
kyselyssa opiskelija herkemmin palaa takaisin vastauksiinsa, mikali hén keksii lisda
sanottavaa jostakin aiheesta. Hénella on koko ajan konkreettisesti kaikki kysymykset
nahtavissé ja han voi palata helposti toiseen kohtaan tai hypata vastauksen yli ilman, etta
esimerkiksi tietokone pakottaisi vastaamaan. Paperisia kyselyja oli my0ds helppo lajitella
siséltéjen mukaan eri tarkoituksiin tutkimuksen edetessa. Kyselyn tayttdmisen lisaksi
opiskelijoiden tuli opettajan pyynnosta kirjoittaa myds essee késin. Sekin on yksi valinta ja
lahtdkohta tehtavaan ja tutkimukseen, ja vaihtoehtoinen suoritustapa olisi kenties tuottanut
erilaisia tuloksia.

Vastaagjien lukumé&ard ei oikeuta yleistimédan tuloksia koko Suomen lukiolaisia
koskeviksi. Tutkimushenkil6itd oli siis vahan, jotta voitaisiin tehdd yleistyksid. Vaikka
vastaajaryhmaét olivat opiskelijoiden aiemman menestyksen perusteella varsin heterogeenisia,
tulisi silti vastaajajoukkoa kasvattaa luotettavampien ja monipuolisempien tulosten
saamiseksi. Suuntaa tulokset kuitenkin antanevat. Tytt6jen ja poikien suhde oli myos
epatasapainossa. Poikia oli huomattavasti véahemman, mika tekee sukupuolten vertailusta
haastavaa.

Numeroilla ilmaistuihin mé&ariin ja tasoihin ei tule keskittyéd liikaa — tutkimuksessa
kaytetyn mittariston on todettu mittaavan relevantisti juuri minapystyvyytté kirjoittamisessa ja
pistemadrien todettu kertovan siitd, miten luottavainen opiskelija on itseensa. Luotettavuutta
arvuutellessa mielipiteitd voi toki olla siitd, mihin kohtaan tarkasti sijoitetaan eri tasoisten
min&pystyvyyksien raja. Miksi mindpystyvyys on hyva juuri silloin, kun on saanut
keskim&arin 4 tai 5 pistettd vastauksistaan? Prickel (1994) oli omassa tutkimuksessaan
kayttanyt mittaristoa néin, ja siksi samaan luokitteluun oli helppo pdaétyd tassakin
tutkimuksessa. Erityisen hankalia tulkittavia ovat luonnollisesti ne, jotka sijoittuivat aivan
kahden minépystyvyystason rajalle. Pisteiden avulla mindpystyvyyden maarittdminen on
haastavaa. Selvaa ja jo aiemmin tieteellisesti todistettua on kuitenkin se, ettd mitd suurempi
pistemé&ard mindpystyvyyskyselyn mittariston perusteella on, sen parempi on opiskelijan

minapystyvyys. Nama pistemaarat antavat siis jo kuvaa opiskelijan luottamuksen tasosta.
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Opiskelijan kyselysta saama kokonaispisteméard on siis olennainen ja kuvaava. Kaikkein
olennaisinta on tietysti tarkastella kokonaisuutta: opiskelijoiden omia kuvailuja, tuntemuksia,
mahdollista pelkoa ja ahdistusta sekd verrata sitd opiskelijan Kirjoittamaan esseeseen ja
opettajan arvioon laajan kéasityksen saamiseksi.

Alkukyselyn taustatiedoissa opiskelijan tuli arvioida omaa tasoaan didinkielessé lukion
aikana asteikolla erinomainen — hyva — tyydyttava — heikko. Yllattdvaa oli se, ettd vain kaksi
opiskelijaa oli joutunut ympyrdiméan kaksi annetuista vaihtoehdoista kompromissina eli mité
ilmeisimmin kuvatakseen tasonsa ndiden kahden annetun tason valille. Asteikko on todella
haastava, silld se ei vastaa opiskelijoille kouluarvosanoista tuttuja kuvauksia. Skaalasta
puuttuvat esimerkiksi opiskelijoille tutut kuvaukset kiitettava ja valttava. Talla supistetulla
skaalalla pyrittiin rajaamaan hajontaa ja toisaalta saamaan opiskelijat miettimaan muuten kuin
kouluasteikolla menestymistadn, mutta se ei ehka palvellut kaikkein parhaiten tarkoitustaan
nain. Esimerkiksi mindpystyvyyden Kkvantitatiiviseen mittaamiseen nama arviot -eivat
kuitenkaan vaikuttaneet eli eivat voineet vaaristaa osion tuloksia.

Taysin arvuuttelun varaan jd& my0s se, ovatko opiskelijat ymmarténeet kaikki
kysymykset toivotulla tavalla. Avointen kysymysten vastaukset paljastavat sen, onko ne
ymmarretty oikein vai onko vastaaja vastannut ohi aiheen, mutta strukturoituun osioon eli
monivalintamittaristoon piirretyt rastit ovat saattaneet lipsahtaa joskus myds véaraan kohtaan.
Tallaiseen tilanteeseen saattaa johtaa esimerkiksi negatiiviseen muotoon Kirjoitettu vaittdma,
kuten En usko siihen, ettd osaan kirjoittaa, joka voi olla vaikeasti tulkittavissa varsinkin, kun
yksi vaihtoehdoista on “olen eri mieltd”. Taméa kaksinkertainen Kielteinen muoto saa kenties
opiskelijan lukemaan kysymyksen uudestaan ja miettimaén, mitd ndiden kahden yhdistelméa
lopulta tarkoittaa.

Muutama opiskelija jatti mittaristossa jonkin kohdan tyhjaksi. Tallainen on tutkimuksen
kannalta hankala tilanne — miten ndméa kohdat pisteitetddn? Periaatteessa opiskelija ei voi
mistdén kohdasta saada nollaa pistettd, koska vahimmaispisteméaéara per kohta on yksi piste.
Tutkimuksessa ndma kohdat péadyttiin pisteittdméaan kolmella pisteelld, jolloin heitto
todellisuuteen on mahdollisimman pieni. Tallaisia tyhjaksi jatettyja kohtia oli kuitenkin varsin
vahén, yhteensé kaikkien opiskelijoiden vastauslomakkeiden joukossa vain viisi, jotka olivat
eri opiskelijoilta. Koska kukaan ei ollut jattdnyt enempéé kuin korkeintaan yhden kohdan
vastaamatta koko lomakkeesta, ei yksittaisen opiskelijan tulos voi véaristya kuin korkeintaan

kahdella pisteelld, jolloin luotettavuus ei kérsi merkittavésti. Taman olisi voinut yrittaa estaa
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jo tutkimustilanteessa kehottamalla opiskelijoita tarkistamaan vastaamisen lopuksi, ettd he
ovat vastanneet lomakkeen jokaiseen kohtaan.

Tassa tutkimuksessa kaytetty mittaristo on laadittu Yhdysvalloissa. Kysymykset olivat
siis hyvin yleispatevia eivatka keskittyneet erityisesti tiettyihin tekstilajeihin. Valtaosa
kysymyksista keskittyi tekstin tuottamiseen yleensd, kielenhuollollisiin asioihin ja tekstin
jasentelyyn ja rakentamiseen. Tdmé mahdollistaa kyselyn k&yttdmisen monissa kulttuureissa,
mutta jattad luonnollisesti ulkopuolelle yksityiskohtaisemmat, tarkemmat kulttuuriset erot,
joita olisi mielenkiintoista tutkia. Mikéli mindpystyvyyskyselyyn haluttaisiin sisallyttaa viela
selvemmin juuri suomalaisen lukion Kirjoittamiskayténteisiin liittyvia kysymyksid, voisi
mittaristoa hieman muokata Suomen oloihin sopivammaksi esimerkiksi siten, ettd ne
kohdistettaisiin vield selvemmin lukion eri tekstilajeihin liittyviksi.

Laadullista tutkimusta tehtdessa yksi arvioinnin kohde tulee olla myds tutkimuksen
objektiivisuuden toteutuminen. Tutkija tarkastelee aina tuloksia tietystd Kkulttuurisesta
nakokulmastaan, ja tulkintoihin voivat vaikuttaa omat aiemmat kokemukset ja tausta. (Tuomi
& Sarajarvi 2013: 134-136.) Kyseisid opiskelijoita tutkimuksen toteuttamisen jalkeen
opettaneena on hankala vaittad, etteivatkdé omat ajatukset olisi vaikuttaneet tulosten
pohdintaan. Pelkkien T- ja P-kirjainten ja numerosarjojen sijaan tutkimushenkildiden huomasi
konkreettisesti olevan aitoja opiskelijoita, joilla on oikeat nimet. Td&mén tiedostaminen sitoutti
tutkimusaiheeseen entistd enemman ja sai yha enemman kiinnostumaan tuloksista sek& syistéa
minapystyvyyskasitysten taustalla, mika ei varmasti tutkimuksen kannalta ole negatiivinen
asia. Valintoja tuli kylld tehdd silloin, kun olisi tehnyt mieli sisallyttad tutkimukseen
taustoittavaa tietoa tai opetuksessa myohemmin ilmenneitd asioita. Oli ymmarrettava jattaa

pois kaikki muu kuin tutkimusaineiston avulla saatu materiaali.

7.3 Jatkotutkimusehdotuksia

Tutkimuksen tarkoitus oli luoda pohjaa lukiolaisten mindpystyvyyden ja Kirjoittamisen
kansallisten tutkimusten aloittamiselle. Tutkimus antaa suuntaa siit4, mitd asioita
min&pystyvyyteen liittyen voidaan tutkia ja taustaoletuksia tulevalle tutkimukselle. Tutkimus
tarjosi paloja sekda laadullisesta ettd madréllisestd mindpystyvyydestd Kirjoittamisen
nédkokulmasta. Se osoitti joidenkin kansainvélisesti tehtyjen havaintojen (kuten sukupuoli ja
minapystyvyys sekd oppimisvaikeudet ja mindpystyvyys) todenndkdisen patemisen myos

Suomessa. Toisaalta tuloksia saatiin opiskelijoiden luottamuseroista eri faktoreiden valilla ja
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esille tuotiin sit4, milld osa-alueilla juuri suomalaisnuoret kokevat vahiten luottamusta
itseensad Kkirjoittajina ja mik& heille on vaikeaa. Tutkimus tarjosi myds ndkokulmia
ominaisuuksiin, jotka nayttaisivat liittyvdn vain heikkoon ja toisaalta vain hyvaén
mindpystyvyyteen. Tutkittavaa ja mahdollisia tutkimusasetelmia kuitenkin riittdd. Yksin tata
tutkimusta varten keratty aineisto voisi tarjota vield paljon lisdtutkittavaa.

Mikali haluttaisiin selvittdd laajemmin suomalaisten lukiolaisten mindpystyvyytta
kirjoittamisen osalta, sama kysely voitaisiin tehdd suuremmalle otokselle opiskelijoita.
Suurella otoksella olisi kenties haastavaa tai ainakin aikaa vievda toteuttaa tutkimus
kolmivaiheisena sisaltden esseen ja avokysymykset, mutta ainakin véittdmat siséltdneen
monivalintaosuuden voisi hyvin teettdd paljon suuremmalle vastaajajoukolle. Talléin myds
tulosten yleistettavyys olisi helpompaa. Olisi hyodyllisté tutkia mindpystyvyyttd myos muissa
oppiaineissa. Erityisesti luovat aineet voisivat olla mindpystyvyyden kannalta kiinnostavia
tutkittavia, koska niissé opiskelijat usein kokevat jakautuvansa vield helpommin taidoiltaan
eri tasoille — esimerkiksi musikaalisiin ja epamusikaalisiin.

Koska mindpystyvyys ei ole pysyva ominaisuus (esim. Bandura 1997), mielenkiintoista
olisi pitkittaistutkimuksen avulla saada tuloksia myos siitd, miten se kehittyy opiskelijoilla
suuntaan tai toiseen lukion aikana. Tutkimusta voisi tietysti laajentaa aina alakoulusta
ylakouluun ja lukioon ulottuvaksi siten, etta saataisiin selville néiden eri vaiheiden vaikutus
mindpystyvyyteen. Koska aiemmat tutkimukset ovat osoittaneet mindpystyvyyden
heikentyvan erityisesti tytdilla ylakoulun aikana, olisi tarkead tutkia sitd, mistd tdméa voisi
johtua eli mitd omalle luottamukselle tapahtuu. Onko kyse nuoruuden aiheuttamasta
min&pystyvyyden heittelystd (esim. Schunk & Meece 2005) vai 16ytyisiko selittavia tekijoita
esimerkiksi kirjoittamiskaytanteista?

Koska mindpystyvyys alkaa muodostua jo varhaislapsuudessa (Schunk & Meece 2005),
olisi tarkeda tehda tutkimusta my®os siita, milla keinoilla sitd saataisiin parhaiten kehittymaan
pienesta pitden. Ensimmadiset Kirjoittamiskokemukset ovat ratkaisevia, koska silloin omaa
mindpystyvyytté kyseisessé tehtdvassa aletaan muodostaa (Bandura 1997). Olisi tarkeas, ettd
oppilaille voitaisiin tarjota mahdollisimman turvallisia ja onnistumisen tunnetta takaavia
kokemuksia Kirjoittamisessa sen harjoittelun alkuvaiheessa. Tutkimusta voitaisiin tehda siis
siitd, milld keinoin miné&pystyvyyden saisi alusta asti hyvaksi. Voitaisiinko kirjoittamiseen
liittyen 10ytad tiettyja tehtdvatyyppeja, joilla onnistumisen tunne voitaisiin taata kaikille?

Jatkossa voitaisiin tutkia myos ylakoulun oppilaita kirjoittamisen ja min&pystyvyyden

kannalta. Todenn&kaisesti erot olisivat vielda kirjavampia kuin lukiolaisten pystyvyydessa,



91

silld ylakoulussa oppilasaines on taitotasojen osalta ik&an kuin kattavampi kaikkien
ikdluokkansa edustajien vuoksi. Lukiossa tilanne on toinen — sinne ovat menneet ne, jotka
ovat halunneet jatkaa juuri yleissivistavddn koulutukseen kdytdnnonlaheisempien
ammattiopintojen sijaan. Tietyn keskiarvon edellyttdminen lukioon haettaessa rajaa siis jo
jonkin verran sinne péésevien ja siten siell& opiskelevien méaaraa. Tassa tutkimuksessa kukaan
opiskelijoista ei kyselyn perusteella yltanyt kaikkein heikoimpaan mahdolliseen muttei
toisaalta kaikkein parhaimpaankaan mindpystyvyyteen. Ylakoulussa tilanne saattaisi olla
toinen ja tulokset yha vaihtelevampia.

Koska uskon, ettd positiivinen palaute on avainasemassa minapystyvyyden
parantamisessa, olisi hyodyllistd saada tutkimustuloksia myos sen todellisesta vaikutuksesta.
Esimerkiksi tapaustutkimuksen avulla jonkin lukioryhman opettajan voitaisiin sopia antavan
tavallista enemman positiivista palautetta opiskelijoilleen parannusehdotusten liséksi.
Opiskelijoiden mindpystyvyytta voitaisiin testata ennen tatd kokeilua ja jopa parin vuoden
paastd kokeilun jéalkeen. Toki vaikeaa voisi olla sen toteaminen, mitka kaikki tekijat lopulta
ovat muokanneet mindpystyvyyttd. Suuntaa tulokset varmasti antaisivat, ja opiskelijoilta
voitaisiin erityisesti kysya sitd, mitd mieltd he ovat palautteen vaikutuksesta omaan
Kiinnostuneisuuteensa ja motivaatioonsa ja siten minapystyvyyteen.

My6s uuden opetussuunnitelman myo6ta  voitaisiin  tutkia  opiskelijoiden
mindpystyvyyttd. Kirjoittamiskéytanteet saattavat muuttua paljon. Millaisia Kirjoitustaitoja
tuleva opetussuunnitelma tavoittelee opiskelijoilta? Aiheuttavatko harjoiteltavat tekstit ja
tekstilajit samanlaisia tuntemuksia kuin nykyiset? Se, millaisia teksteja opiskelijoiden tulee
kirjoittaa ja millaisia taitoja heidan tulee harjoitella vaikuttaa luonnollisesti omaan
mindpystyvyyteen ja kiinnostukseen sekd osaamisentunteeseen. Nyt opiskelijat pohtivat
luottamustaan itseensa esimerkkina esseetekstit. Mikali tulevaisuudessa Kirjoitetaan aivan
toisenlaisia tekstejd, saattaa suhtautuminenkin olla erilaista.

Tutkimuksessa selvisi ainakin talla otoksella hyvdan ja heikkoon mindpystyvyyteen
liittyvid piirteitd. Jatkotutkimus voisi hyvin kohdistua myos sen selvittdmiseen, liittyyko
mindpystyvyyden eri tasoille tiettyja piirteitd eli luottavatko tietyntasoiset opiskelijat yleensa
itseensd kirjoittamisen tietyill4 osa-alueilla. Tdma voisi tarjota tarkedad tietoa Kirjoittamisen
opettajille, mikali esimerkiksi mindpystyvyydeltddn heikot opiskelijat nayttavat
suuremmallakin otoksella luottavan heikoimmin ajatustensa jasentamiseen ja kielelliseen

ilmaisuun, kuten taman tutkimuksen otoksella kavi ilmi.
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7.4 Tutkimuksen implikaatioita

Tutkimustulosten perusteella opiskelijoiden, erityisesti tyttdjen, minapystyvyydessa olisi
kehitettdvad. Ennen hyvan mindpystyvyyden tavoittelua tulisi kuitenkin pyséhtyd pohtimaan
opiskelijoiden itsearviointitaitojen realistisuutta. Monilla opiskelijoilla oman taitotason
kuvaus ei osunut yksiin oman arvioinnin kanssa. Huolestuttavin ryhmé olivat ne opiskelijat,
jotka osoittivat hyvid kognitiivisia taitoja mutta joiden mindpystyvyys oli vastaajajoukon
alhaisimpia ja jotka eivat uskoneet omaan tekemiseensa. Opiskelijan edellisestd kurssista
saama arvosana 8, hanen kommenttinsa Meni huonosti mutta niin on mennyt aiemmatkin” ja
esseen arvosana 8 Y eivat osoita hyvia itsearviointitaitoja.

Teen eron heikon mindpystyvyyden ja heikkojen itsearviointitaitojen valille, koska
usein heikko mindpystyvyys johtuu aiemmista epdonnistumisista, kognitiivisten taitojen
puutteesta tai jostakin konkreettisesta syystd, joka on johtanut opiskelijan minapystyvyyden
heikkenemiseen. Minépystyvyyden ei siis tulisi edes olla heikko opiskelijalla, jolla on
onnistumisia ja kognitiivisia taitoja. Mikali mindpystyvyys on silti heikko, on mielestani kyse
jo itsearvioinnin epdrealistisuudesta eli oman ajattelun sumentuneisuudesta. Uskon siis, etta
on eri asia lahted kehittdmaan heikkojen kirjoittajien heikkoa minédpystyvyyttd, joilla todella
on hankaluuksia, kuin taitavien Kirjoittajien heikkoa mindpystyvyytta, jotka eivat vain usko
kykyihinsa. Naista jalkimmaisten osalta tulisi kiinnittdd huomiota realistiseen itsearviointiin.

Alakoulussa tehdaédn itsearviointia vahintdan lukukausittain, kun oppilas arvioi
valitodistukseensa omaa osaamistaan ennen opettajan tekemié arvioita. limeisesti tatéa ei tehda
enédé ylékoulussa tai lukiossa. Oppilaiden tulisi harjoitella itsearvioiden tekemista jo varhain
ja myos jatkuvasti lapi koulutuspolkunsa. Oppilas tulisi varhain totuttaa oman tyon ja
tyoskentelyn arviointiin ja jollain tavalla tulisi heratelld niitd opiskelijoita ajoissa, joilla
arviointi tuntuu olevan ristiriitaista todellisiin taitoihin ndhden. Mita haittaa eparealistisesta
itsearvioinnista on, jos opiskelija kuitenkin parjaa?

Toistuvasti todellista tasoaan heikommaksi itsensa arvioivan minapystyvyyskéan tuskin
on hyva, kuten tassa tutkimuksessa esille nostetut opiskelijat osoittivat. Talla eparealistisella
itsearvioinnilla on selvd vaikutus opiskelijan ajatuksiin itsestddn, onnistumisen
mahdollisuuksistaan ja toimintatavastaan. Vaikka opiskelija paé&sisikin hyviin tuloksiin,
voidaan ajatella h&nen todellisuudessa kykenevan vield parempaan, koska heikko
mindpystyvyys vahentdd opiskelijan vaivannékod, silld hdn ei kuitenkaan onnistu”

mielestdan. Tassa tutkimuksessa heikosti itseddn arvioivalle tytolle esseen Kirjoittamisesta
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muodostui niin ikdva asia vain omien epdilysten vuoksi, ettei han olisi halunnut palauttaa
tyotddn lainkaan. Itsearvioinnin takana vaikuttaakin varmasti myds mindkasitys ja
itseluottamus.

Kun puhutaan puhtaasti minapystyvyyden kehittdmisestd, kenen avulla opiskelijat sen
tekevat? Lukiolaissa todetaan, ettd “opiskelijan arvioinnilla pyritddn ohjaamaan ja
kannustamaan opiskelua” (Lukiolaki 629/1998). Arvioinnin tarkoitus ei siis ole (ainoastaan)
opiskelijan tason maadrittely, vaan jo lain mukaan tdmén ohjaaminen eteenpdin ja
kannustaminen. Motivointi ja kannustaminen, Banduran (1977; 1997) mukaan suullinen eli
sosiaalinen tuki, on térkedssa roolissa minapystyvyyden muodostumisessa. Bruning ja Horn
(2000) ovat puhuneet muun muassa opettajan antaman tuen, ohjauksen ja palautteen liséksi
Kirjoittamisen strategioiden opettamisesta ja kirjoittamisen kognitiivisten ja sosiaalisten
ulottuvuuksien tuomisesta esille opiskelijoiden kanssa kaytavissa keskusteluissa, joiden
myota opettaja rakentaa opiskelijoiden Kirjoittajaminapystyvyytta. Heidan mukaansa myos se,
etta opiskelijat asettavat itselleen tavoitteita opettajan ohjauksella, on tarkedd. Kannustamisen
merkitystd ei tule vahatelld. Sen tarkeydestd on saatu tuloksia my6s kotimaisessa pro
gradussa, jossa lukio-opiskelijat itse olivat todenneet motivoinnin, positiivisen palautteen ja
kannustamisen tarkeiksi kirjoittamistaitojen kehityksen kannalta (Kuronen 2013).

Eras opiskelija mainitsi kurssin paatteeksi keratyssa palautteessaan, ettd: oli kiva, kun
annoit esseestd myds positiivista palautetta”. Positiivisella palautteella nayttéisi siis todella
olevan vaikutusta opiskelijaan siten, ettd han muisti mainita yksittaisestd esseestd saadusta
positiivisesta palautteesta vield kurssin lopussa. Arvioinnissa puhutaankin arkikielessa
hampurilaismallista, jossa ensimmaiseksi ja viimeiseksi tulevat s&mpylat ovat positiivista
palautetta, ja keskell& oleva pihvi parannusehdotuksia. Todella heikosta esseestd on varmasti
joskus vaikea muistaa antaa positiivista palautetta, mutta se olisi varmasti ratkaisevassa
asemassa opiskelijan kirjoittamismotivaation kannalta. Positiivinen palaute heikossa esseessé
tuskin véaaristaisi mindpystyvyytta siten, ettd opiskelija alkaisi uskoa itsestaan Kkirjoittajana
lilkoja — positiivinen ei tarkoita samaa kuin epérealistinen. Sopivan neuvomisen ja auttamisen
maaréé saa kuitenkin hakea, silld Schunk ja Meece (2005: 74) ovat todenneet, ettd toisaalta
liika, toistuva auttaminen saattaa antaa opiskelijalle kuvan, ettd hén on todella heikko ja siksi
jatkuvan ohjeistuksen saaja. Tasapainoilu liian vé&hdisen ja liian suuren auttamisen vélilla
onkin haaste. Yksilot kokevat varmasti hyvin erilailla sen, mik& on sopiva auttamisen méaéré.

Opettajien rooli mindpystyvyyden kehittdmisen tukijoina tulee muistaa. Esimerkiksi

Hughey (2010) korostaa opettajien osaamisentunteen tarkeytta kirjoittamisen opettamisessa ja
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on laatinut opettajille apuvalineen oman Kirjoittamisen opettamisen tutkiskeluun.
”Development of a teaching writing self-efficacy scale” -nimisessa tydssdédn han esittelee
mittariston, jolla opettaja voi testata omaa kasitystddn itsestddn kirjoittamisen opettajana.
Kyseessa on siis mindpystyvyyskysely opettajille, jotka voivat tdiman tytkalun avulla testata,
luottavatko he itseensa Kirjoittamisen opettajina. Tilanne lahtee siis jo opettajasta — jos hén ei
koe luottamusta omaan pedagogiseen osaamiseensa, on opiskelijoiden luottamuksen
herattdminen hyvin haastavaa. Hughey korostaakin opettajien kehittymisen tarkeytt4 ja omaan
opetukseen luottamista, joiden kautta opettaja voi tukea opiskelijoitaan paremmin.

Opettajien lisaksi myds vanhemmat ovat niitd, jotka voivat luoda opiskelijaa tukevan
ilmapiirin (Schunk & Meece 2005: 89). Schunk ja Meece (2005) muistuttavat, ettd myos
vanhempien vastuu nuorten lastensa oppimisesta tulee huomioida. Nuorten ensimmaiset
minapystyvyyskasitykset ovat syntyneet jo varhaislapsuudessa vanhempien tarjoamien
kokemusten myo6tda. Yha nuortenkin mindpystyvyyteen vanhemmat voivat vaikuttaa. Heidéan
tulisi opettaa nuorelle ajankdyton strategioita sekd valvoa kotitehtdvien ja kokeeseen
lukemisen edistymistd. (Schunk & Meece 2005: 88.) Vanhemmat voivat siis opettaa tekeméan
toitd koulun eteen ja osoittaa kiinnostusta nuorten opiskelua kohtaan rakentaen sitd kautta
opiskelijan  mindpystyvyyttd. Schunk ja Meece puhuvat ylipddtddn “tehokkaiden
elimintaitojen opettamisesta”: itsehillinnasta, konfliktien hallitsemisesta ja p&&atostenteosta
(Schunk & Meece 2005: 89).

Vastuu on ennen kaikkea opiskelijoilla itsellaan. Jéalkikyselyssa opiskelijat saivat kertoa
tuntemuksistaan esseen Kirjoittamisen jalkeen. Monessa paperissa luki tavalla tai toisella, etta
oma taso oli alitettu. Tapa, jolla omaa tasoa alhaisempi suoritus syntyi, ei kuitenkaan saanut
muutamaa vastausta lukuun ottamatta selityksid ulkopuolisista tekijoista, vaan opiskelijat
kuvasivat syyn olevan “oma vika” ja syitd olevan monia, kuten: “jdtin viime tippaan tekstin
kirjoittamisen™, ~Olisin keskittymalla saanut paremman”, en kayttanyt tarpeeksi aikaa” tai
“essee meni vihdn hutiloiden”. Moni totesi tavalla tai toisella ndhneensa liian véhén vaivaa
kirjoittamisen eteen. Opiskelijat puhuivat kiireestd, hutiloimisesta, ajan loppumisesta kesken
ja omasta laiskuudesta. Omalle tasolle padseméattdmyys saattaa siis monen kohdalla olla juuri
aikataulutukseen liittyva — kirjoittamisessa ei osata jattaa tarpeeksi aikaa tyon muokkaamiseen
ja tyostamiseen.

Opiskelijat eivat ehkd osaa varata tarpeeksi aikaa koko prosessiin. VVoidaan miettia siis
my0s sitd, osoittivatko opiskelijat esseen Kirjoittamisessa parhaansa? Koska moni totesi

itsekin pystyvansa parempaan, voidaan laajemmin pohtia sitd, kuinka usein esimerkiksi
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Kirjoitettu essee on opiskelijan paras mahdollinen suoritus. Kuinka usein minapystyvyys on
heikentynyt ndiden hutiloiduista” esseistd saatujen palautteiden vuoksi, vaikka
todellisuudessa taidot olisivat paremmat ja palaute parempaa? Tulisiko opiskelijoille opettaa
ajankaytosta lahtien kirjoittamista? Ehka tulisi ainakin kiinnittdd enemman huomiota siihen,
minka verran tyota yksi essee yleensé vaatii. Lukiossa opiskelu on jo itsendisempéé ja vastuu
yha enemman opiskelijalla itsella&n, mutta tulisiko tassé asiassa vield kasvattaa lukiolaisia ja
ohjeistaa konkreettisesti tyonteon vaiheisiin ja ajankayton suunnitteluun?

Jotta mindpystyvyyttd voitaisiin kehittad, tulisi karsia sitd heikentévat tekijat pois
opiskelijasta itsestddn ja h&nen ympéristostadn ja saada tilalle sitd vahvistavia tekijoita.
Liikkeelle voidaan l&hted siit4, ettd mindpystyvyys muodostuu onnistumisista, toisten
onnistumisista, sosiaalisesta tuesta ja fysiologisista tekijoistd (Bandura 1997). Opiskelijoille
tulee siis tarjota onnistumisen kokemuksia, heidén tulisi ndhda toisten onnistuvan, heité tulisi
kannustaa ja minimoida epamukavat tunteet, kuten stressi. Jo ndissa neljassa on haastetta,
vaikkei mindpystyvyys vield ndillakaan ole taattu. Myos kiinnostuksen ja motivaation tulee
olla kunnossa. Vield naink&an yksiselitteinen tilanne ei ole, silla kiinnostus ja motivaatio
vaikuttavat mindapystyvyyden muodostumiseen, mutta mindpystyvyys vaikuttaa myods naihin
kahteen. On siis vaikea erottaa sitd, mik& on seurausta mistd. Koska mindpystyvyys tulee
ikaan kuin kaupan péaalle luontaisen kiinnostuneisuuden ja motivaation myotd, ja koska nuori
tulisi sitouttaa opiskeluun, jotta han saavuttaisi hyvan mindpystyvyyden?

Mindpystyvyyden kehittdminen onkin mielestani kiinnostava haaste juuri sen
moniulotteisuuden vuoksi. Sen vaikutus on varmasti aliarvioitu siihen ndhden, ettd se
kuitenkin ennustaa opiskelijan suoriutumista jopa paremmin kuin hdnen aiemmat
suoriutumisensa ja kognitiiviset taitonsa (Bandura 1997). Eikd tdma tieto kannustaisi ja
motivoisi opettajia  kiinnittdmaan enemman huomiota opiskelijoiden itsearviointiin,
onnistumisten kokemusten tuottamiseen ja kannustamiseen, kun néiden avulla voi jopa
kaikkein merkittdvimmin vaikuttaa opiskelijan pystyvyydentunteeseen ja siten hénen
todelliseen suoriutumiseensa?

Tulevaisuudessa voitaisiin kiinnittdd huomiota realistiseen itsearviointiin, jotta suhde
omaan tekemiseen olisi jarkeva ja totuudenmukainen. Jo lasten tulisi harjoitella itsearviointia
ja sita tulisi harjoittaa l1&pi koulutuselamén, jotta oppilas kasvaa oman tyon tarkasteluun ja
arviointiin. Mindpystyvyyden kehittdmisessa tarkead olisi positiivisen palautteen antaminen ja
kannustaminen, silld  onnistumisten kokemusten kautta opiskelija voi  kehittda

mindpystyvyyttdan (esim. Bandura 1997). Taman lisdksi niin opettaja kuin opiskelijan



96

vanhemmatkin voivat opettaa nuorelleen strategioita, joiden avulla haasteista voi selvita.
Tarkein rooli on kuitenkin opiskelijalla itselladn. Monet opiskelijat toivat esille lilian vahdisen
panostamisen esseen tekemiseen. Tahan tulisi Kiinnittadd tulevaisuudessa huomiota ja ohjata
opiskelijoita ajankdytdon suunnittelussa, jottei oma suoriutuminen heikkene ainakaan
ajanpuutteen ja Kiireen vuoksi. Yksi paatelméd onkin, ettd monet opiskelijoista paasisivat
parempiin tuloksiin, jos yrittaisivat parhaansa eli kayttéaisivat kirjoittamiseen tarpeeksi aikaa.
On harmi, ettd moni toteaa olevansa taidoiltaan hyvéd, mutta laiskuuden tai ajanpuutteen
haittaavan omantasoisiin tuloksiin paasya. Nama selittavat tekijat tulisi karsia, jotta paastéisiin
tarkastelemaan niitd taitoja, joita opiskelijoilla oikeasti olisi esittéa.

Nuoruus on mindpystyvyyden kannalta haastavaa aikaa. Erityisesti mindpystyvyytta
horjuttavia tekijoitd on nuoren eldmdssd talloin monia. Na&kisin, ettd mindpystyvyyden
kehityksen mahdollistaa se, ettd opiskelija osaa suhtautua nykyiseen osaamisentasoonsa
realistisesti. Tarkedd ei mielestani ole niink&én se, ettd opiskelija osaisi sijoittaa itsensa
jollekin skaalalle — arvioida taitojaan esimerkiksi asteikolla yhdestd kymmeneen — vaan
niiden asioiden tunnistaminen, joissa kehitysté tulisi tapahtua ja toisaalta niista asioista itsensa

muistuttaminen ja niiden asioiden tiedostaminen, jotka han jo osaa.
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LIITE 1. Alkukysely — mindapystyvyyskysely.

KYSELY LUKIOLAISILLE

Hyva opiskelija,

olet vastaamassa kyselyyn, joka on osa tutkimusta, jolla kartoitetaan lukiolaisten ké&sityksia
itsestaan Kirjoittajina. Vastaathan rehellisesti jokaiseen kohtaan omien tuntemustesi
perusteella. Kukaan muu kuin tutkija ei nde antamiasi vastauksia nimellisind. Oma opettaja ei
nae vastauksia eivatka vastaukset vaikuta kurssin arviointiin. Tutkimuslupa kysytaan
erillisella lomakkeella.

Taustatiedot

1. Nimi*:

* muutetaan myohemmin tunnistamattomaksi koodiksi

2. Sukupuoli tyttd O poika(O)
3. Onko suomi &idinkielesi? kKylaO Ei O
4. 1ka: vuotta

5. Edellisen &idinkielen kurssin arvosana
6. Tasoni aidinkielessa lukioaikana (ympyroi): Erinomainen Hyva Tyydyttavd Heikko

7. Kirjoittajana olen (millainen, kuvaa vapaasti)
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LIITE 1 (jatkuu)

Tehtava A

Vastaa kysymyksiin asteikolla 1-5. Merkitse rasti sopivan vaihtoehdon kohdalle.
1 - vahvasti eri mieltd; sinusta ei koskaan tunnu talta

2 - eri mielt; sinusta ei tunnu talta usein

3 - epévarma,; et osaa paattaa

4 - samaa mieltd; tunnet enimmaékseen talla tavalla

5 - vahvasti samaa mieltd; sinusta tuntuu aina talta

*Esseelld tarkoitetaan tassd kyselyssa koulussa kirjoitettavaa kirjoitelmaa.

1 2 3 4 5
vahvasti | eri epé- samaa | vahvasti
eri mieltd | varma mieltd | samaa
mielta mielta

1. Luotan siihen, ettd osaan keksia tekstiini
sopivan lopetuksen.

2. Kun kirjoitan, minun on vaikea l10ytaa sopivia
sanoja ilmaisemaan ajatuksiani.

3. Olen epavarma esseen™ Kirjoittaja.

4. Kun kirjoitan, minun on hankala 16ytaa
perusteluja ndkdkannalleni.

5. En luota siihen, ettd olen hyva kirjoittaja.

6. En luota siihen, ettd osaan Kirjoittaa selkeita
koevastauksia.

7. En luota siihen, ettd osaan jasentaa
ajatuksiani.

8. Ensimmaisen virkkeen keksiminen on minulle
vaikeaa.

9. Kirjoittaessani tekstid en osaa jasentaa
ajatuksiani.

10. Minun on vaikea esittad paaajatusta selvasti,
kun Kirjoitan tekstini kappaleita.

11. Osaan Kirjoittaa hyvia esseitéa.

12. Luotan siihen, ettd lukija ymmartaa
Kirjoittamaani tekstia.

13. Kirjoittaessani luotan siihen, ettd 10ydan
oikeat sanat esittadkseni asiani.
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LIITE 1 (jatkuu)

1
vahvasti
eri
mielta

2
eri
mielta

epa-
varma

4
samaa
mielta

5
vahvasti
samaa
mielta

14. Osaan tuottaa sidosteista tekstia eli lauseet ja
virkkeet liittyvat hyvin toisiinsa.

15. Luotan kykyyni argumentoida ja perustella
nakokantaani.

16. Luotan siihen, ettd kayttdmani perustelut
tukevat hyvin esittdmaani ideaa.

17. Osaan Kirjoittaa tarinoita.

18. Luotan siihen, ettd saan ilmaistua tekstissani
sen, minka haluankin.

19. Uskon siihen, ettd osaan rakentaa selkeitd
virkkeita.

20. Luotan  kykyyni  Kkirjoittaa  luovan
Kirjoittamisen tehtévid, kuten runoja, naytelmia
ja novelleja.

21. Osaan kayttdd sanoja monipuolisesti ja
luovasti.

22. En luota siihen, ettd l0ydan tekstista
tekemani Kirjoitusvirheet.

23. Kun viimeistelen tekstiani, luotan siihen, etta
I0ydan kielelliset kbmmahdykseni tekstista.

24. Uskon, etta kielivirheet ovat este sille, ettd
voisin olla hyva Kirjoittaja.

25. En luota siihen, ettd osaisin korjata tekemani
virheet.
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LIITE 1 (jatkuu)
Tehtava B
Ajattele tuntemuksiasi, reaktioitasi, uskomuksiasi seka asenteitasi kirjoittamisesta yleensa.

1) Milta sinusta tuntuu, kun joku pyytaa sinua kirjoittamaan tekstin? Mitka ovat ensimmaiset
tuntemuksesi ja reaktiosi?

2) Pidéatko kirjoittamisesta? Miksi pidat tai et pida?

3) Onko jokin asia tekstin Kirjoittamisessa vaikeaa? Mika?

Tehtava C

Sait ndhda tulevan kirjoitustehtdvan aihevaihtoehdot. Kun mietit niita...

1) Mika on ensireaktiosi: mité ajattelet tehtavasta? (Esim. tuleeko Kirjoittaminen olemaan

helppoa?)

2) Luotatko siihen, ettd pystyt tekemddn hyvén esseen jostakin ndisté aiheista? Suoriudutko

oman tasosi mukaisesti vai kenties heikommin tai paremmin?
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LIITE 2. Esseiden otsikkovaihtoehdot.

5. kurssi Ylioppilasesseiden aiheita (Opettajan nini poistetni) 2013

Valitse jokin oheisista tehtévist ja kirjoita pohtiva essee (450 — 600 sanaa). Valmiit otsikot on lihavoitu.

1. Mitd olen oppinut rakkaudesta kirjallisuutta lukemalla? ( yo 2006 / kevit)

2. Vdreilld on merkitystd esimerkiksi luonnossa, taiteessa, mainonnassa, muodissa. Valitse nakokulmasi ja
kirjoita aiheesta. ( yo 2010 / syksy)

3. Musiikki sillanrakentajana ihmisten ja kulttuurien vililld (yo 2009 / syksy)

4. Pohdi, mitd mahdollista ristiriitaa on median oikeudessa sananvapauteen ja ihmisen oikeudessa
yksityiselamaan. (yo 2006 / kevit)

5. Pitadko verkossa kirjoittavan esiintyd omalla nimelld@n? (yo 2010 / kevit)
6. Mitd koulussa voi oppia tyoelamaa varten? (yo 2012 / kevit)

7. Joukosta kannattaa erottua (yo 2011 / syksy)

8. Nykyajan sankaruus (yo 2012 / kevit)

9. Kuka on luova? (yo 2008 / syksy)

10. Mitd on nykyajan yleissivistys? (yo 2010 / syksy)

11. Sattumaa vai suunnitelmaa? (yo 2007 / kevit)

12. Kauppakeskuksissa on kaikkea, mitd voimme toivoa, jopa kappeli. Mita se kertoo yhteiskunnastamme?
(yo 2010 / syksy)

13. Muuttavatko maahanmuuttajat maata? (yo 2011 / syksy)

14. Rakkaudesta urheiluun (yo 2011 / syksy)

15. Kuormittaako urheilu ympéristoa? (yo 2011 / kevét)

16. Kirjoita nuoruudesta. Valitse otsikoksi yksi nuoruutta kuvaavista aforismeista. (yo 2008 / kevit)
”On parempi tuhlata nuoruus kuin jattda se kdyttamatta.” (Georges Courteline)

“Olen aina inhonnut nuoria ja erityisesti silloin kun itse olin nuori.” (Eugene lonesco)

"Alkaa naurako nuorten ihastuksille. Kasvo kasvolta he yrittavat 10ytad omat kasvonsa.” (Logan Pearsall Smith)
"Joskus luulee olevansa epitéydellinen, mutta onkin vain nuori.” (Italo Calvino)

"Kauniilla nuorella tyts1l3 on aina hankaluuksia.” (Agatha Christie)

”Nuoruus on se aika, jolloin huomaat millaisia naamioita sinun tulee kantaa.” (Aksel Sandemose)

"Jalat kasvavat usein jarked nopeammin.” (Itdmainen viisaus)
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LIITE 3. Esseiden arviointikriteerit.
(tiivistetty aineistonkeruutunnilla opiskelijoille jaetun ja suullisesti yhdessé kasitellyn monisteen
pohjalta)

Ylioppilasessee annetuista aiheista

- laaja (450600 sanaa) pohtiva kirjoitelma
- valmiit aiheet, Kirjoitetaan konseptiin

Esseen arviointi

- tehtdvénanto on arvioinnin lahtokohta

- rakenne: aloitus ja lopetus hallittuja, selked kappalejako, johdonmukainen eteneminen
(johtoajatus), sidosteisuus

- kieli ja ilmaisu: ilmaisu normien mukaista (hyva asiatyyli), tarkoitukseen sopiva ja
yhtendinen tyyli. Pahoja puutteita: puhekielisyys, virke- ja lauserakenteiden sekavuus,
epamaarainen ja epatasmallinen ilmaisu, kielenvastaisuus

- sisalto: tehtdvan mukainen, runsaasti sanottavaa ja esimerkkeja = havainnollinen, vaitteet
perusteltuja, olennainen erottuu epéolennaisesta, asiatiedot pitavét paikkansa, ajattelun

kehittyneisyys (Kypsyys-naiivius), omaperaisyys, kekselidisyys, kiinnostavuus

Paipaino arvioinnissa

- arvioinnissa padpaino esseemaisyydessa: pohtivuus, omaperaisyys (sisalto ja tyyli), sisallon

painavuus, havainnollisuus
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LIITE 4. Tutkimuslupalomake.
Vi

- YVASKYLAN YLIOPISTO
I UNIVERSITY OF JYVASKYLA Kielten laitos — Suomen kieli

Tutkimusaineiston luovutus- ja kayttélupa

Annan luvan siihen, ettd luovuttamani aineisto (kysely-/tekstiaineisto) luovutetaan Jyvéskylén
yliopiston suomen kielen oppiaineelle tutkimuskayttéon. Aineistoa ei esiteta julkisesti eika
kaytetd muuten kuin tutkimustarkoitukseen. Aineistoa luovuttaneiden henkildiden tietosuoja
turvataan muuttamalla nimet ja muut tunnistamisen mahdollistavat tiedot kaikessa
julkaistavassa tutkimusmateriaalissa.

Paivays:

Allekirjoitus:

Opettajan allekirjoitus ja nimen selvennys: Aineiston keréajan allekirjoitus ja

nimen selvennys:
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LIITE 5. Opiskelijoiden min&pystyvyyden tasot heikoimmasta parhaimpaan.
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LIITE 6. Poikien todellinen suoriutuminen ja minapystyvyys.

Opiskelija | Edellinen Essee Min&pystyvyyspisteet
kurssi
P1 8 7% 88
P2 7 7+ 69
P3 7 7- 84
P4 5 4 (l.versio) |62
P5 7 7 90
P6 8 7% 72
P7 4 6 % 78
P8 8 7% 91
P9 8 6 86
P10 7 7 91
P11 6 7- 49
P12 7 6 % 86
P13 8 9- 87
P14 7 7+ 87
P15 8 7+ 94
P16 6 5% 70
P17 7 7% 95

<74 = heikko mindpystyvyys

75-99 = kohtalainen mindpystyvyys
100-125 = hyva minapystyvyys
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LIITE 7. Tyttojen todellinen suoriutuminen ja minapystyvyys.

<74 = heikko ; 75-99 = kohtalainen ; 100-125 = hyvd mindpystyvyys

Opiskelija Edellinen Essee Min&pystyvyyspisteet
kurssi

T1 8 8 92
T2 8 9 108
T3 8 8% 78
T4 9 9- 108
T5 7 7- 92
T6 8 8% 94
T7 8 9+ 89
T8 7 9+ 93
T9 8 10 106
T10 7 7- 77
T11 7 5% 82
T12 7 6+ 74
T13 8 8+ 96
T14 8 7 95
T15 9 8+ 81
T16 8 8% 51
T17 7 5% 66
T18 9 10- 97
T19 7 6+ 89
T20 8 6+ 95
T21 6 7- 65
T22 7 7 89
T23 9 9 103
T24 7 6% 71
T25 8 7+ 56
T26 7 X 63
T27 7 5% 89
T28 8 9+ 78
T29 9 8+ 106
T30 8 8 73
T31 7 6 Y 87
T32 8 9 104
T33 8 6+ 56
T34 8 9% 89
T35 8 9+ 57
T36 7 X 60
T37 7 8+ 74
T38 7 6+ 77
T39 8 9+ 95
T 40 8 X 85
T41 7 6+ 82
T42 8 7- 83
T43 8 7+ 85
T44 8 - 85




