JYVASKYLAN YLIOPISTO
H UNIVERSITY OF JYVASKYLA

This is a self-archived version of an original article. This version
may differ from the original in pagination and typographic details.

Author(s): Erra, Satu; Svinhufvud, Kimmo

Title: Kirjoittamisen diskurssit lukion didinkielen ja kirjallisuuden opetussuunnitelman
) perusteissa ja didinkielen ylioppilaskokeen maarayksissa

Year: 2017

Version: pyblished version

Copyright: © Kirjoittajat & Kotikielen Seura, 2017

Rights: |, Copyright

Rights url: http://rightsstatements.org/page/InC/1.0/?language=en

Please cite the original version:

Erra, S., & Svinhufvud, K. (2017). Kirjoittamisen diskurssit lukion didinkielen ja kirjallisuuden
opetussuunnitelman perusteissa ja didinkielen ylioppilaskokeen maarayksissa. Virittaja, 121(3),
316-354. https://doi.org/10.23982/vir.51462



S|

Kirjoittamisen diskurssit
lukion didinkielen ja kirjallisuuden
opetussuunnitelman perusteissa
ja didinkielen ylioppilaskokeen
maadrayksissa
SATU ERRA JA KIMMO SVINHUFVUD
1 Johdanto

Koulutus on vahva vallankayttdja. Kaikista opetuksen linjauksista ei kdyda laajoja
julkisia keskusteluja, mutta ratkaisut kytkeytyvit silti jollakin tapaa politiikkaan ja
valtarakenteisiin (Levin 2008: 8). Opetussuunnitelmatkaan eivit ole pelkéstddn kou-
lun ja opettajan tyovilineitd, silld ne midrittdvit koulutuksen arvopohjaa, vilittavit
ideologioita ja rakentavat opiskelijapositioita. Diskurssit toistavat itseddn, nojautuvat
ideologioihin, rakentavat niitd ja muuttuvat helposti itsestadnselviksi ja luonnollisiksi.
Niinpa opetusta ohjaavissa dokumenteissa ilmenevien diskurssien analyysi voi auttaa
hahmottamaan laajemmin niin itse opetusta kuin my6s sen taustalla vallitsevia ajatus-
rakenteita sekd ndkemddn erilaisia vaihtoehtoja totutuille toimintatavoille (ks. Wohl-
wend 2009: 350).

Lukiolaki (629/1998) maiérdd, ettd Opetushallitus paéttdd opetuksen tavoitteista
sekd keskeisista sisalloistd. Opetussuunnitelman perusteiden pohjalta koulut taas laa-
tivat ja hyvaksyvit omat opetussuunnitelmansa, joiden perusteella opettajat suunnit-
televat kurssinsa ja oppituntinsa. Lukion lopuksi jarjestetadn ylioppilastutkinto, jonka
“avulla selvitetddn, ovatko opiskelijat omaksuneet opetussuunnitelman mukaiset tiedot
ja taidot sekid saavuttaneet lukiokoulutuksen tavoitteiden mukaisen riittdvin kypsyy-
den” (Lukiolaki 629/1998, 18§). Kéytannossd suomalaisen lukion opetusta ohjaavat siis
opetussuunnitelmien sekd niihin perustuvien oppikirjojen lisaksi ylioppilaskokeiden
arviointiperusteet seké aikaisemmista ylioppilaskokeista saadut kokemukset. Niinpa
ylioppilaskokeen méaarayksid voidaan pitda yhta tirkeind opetukseen vaikuttavina do-
kumentteina kuin opetussuunnitelmiakin.

Tarkastelemme téssd artikkelissa lukion &idinkielen ja kirjallisuuden opetusta oh-
jaavien dokumenttien — opetussuunnitelman perusteiden sekd ylioppilaskokeen maa-
rdysten - kirjoittamisdiskursseja lahtokohtanamme Ivanicin (2004) tunnettu jako kuu-
teen erilaiseen diskurssiin. Habermasilaisittain tarkasteltuna (esim. Habermas 1976; ks.
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my0s Kiilakoski & Oravakangas 2010) Ivani¢in kirjoittamisen diskurssien mallin voi
ajatella edustavan emansipatorista tiedonintressia tai niin sanottua kriittistd pedago-
giikkaa. Ivani¢ (mas. 220) tarjoaakin jaotteluaan kirjoittamista koskevien dokument-
tien, kuten opetussuunnitelmien, tutkimukseen, sillé tavat, joilla ihmiset puhuvat kir-
joittamisesta ja kirjoittamisen oppimisesta, sekd ihmisten toiminta oppijoina, opetta-
jina ja arvioijina ilmentavét kirjoittamisen ja sen oppimisen diskursseja. Téssd artik-
kelissa selvitimme, miten erilaiset kirjoittamisdiskurssit nakyvat didinkielen ja kirjalli-
suuden opetusta ohjaavissa dokumenteissa ja ovatko opetussuunnitelman ja ylioppilas-
kokeen méaréysten kasitykset kirjoittamisesta samanlaisia. Lisaksi pohdimme, miten
Ivani¢in malli lopulta soveltuu opetusta ohjaavien dokumenttien analyysiin. Vastaa-
vaa analyysia on tehty ainakin Kanadassa (Peterson 2012), jossa vertailtiin alueel-
listen opetussuunnitelmadokumenttien kirjoittamisdiskursseja ja havaittiin prosessi-
kirjoittamisen dominoivan kirjoittamisen opetusta.

2 Viitekehys ja menetelmat

Kiinnostus opetussuunnitelmaan poliittisena tekstind yleistyi 1970-luvulla (opetus-
suunnitelmatutkimuksen virtauksista ks. esim. Pinar 2004), ja esimerkiksi Apple (2004
[1979]) ja Bernstein (1971: 47) ovat perddnkuuluttaneet kriittistd opetussuunnitelma-
tutkimusta, silld opetussuunnitelmat heijastavat valtaa ja sosiaalista kontrollia
yhteiskunnassa. Yhteiskunnallisuus, ideologiat ja diskurssit ovat lisnd myds jois-
sakin suomalaisissa tutkimuksissa, ja etenkin sosiologian piirissd on tehty kriit-
tistd opetussuunnitelma- eli ops-tutkimusta. Huomion kohteena ovat olleet opetus-
suunnitelmien taustalla olevat oletukset ja ideologiset periaatteet (Rinne 1984, 1987),
opetussuunnitelmien ristiriitaisuudet yksilollisyyden kunnioittamisessa ja kaytok-
sen arvioinnissa (Koski & Paju 1998), politisoituneet teemat (Rokka 2011) sekéd suku-
puoli ja tasa-arvon toteutuminen (esim. Lahelma 1992; Lappalainen & Lahelma 2016).
Diskurssianalyysid on sovellettu myds opetussuunnitelmaprosessin tarkasteluun (Laa-
jala 2015). Tutkimuskenttd on kuitenkin varsin hajanainen.

Opetussuunnitelmatutkimus on usein kiinnostunut paitsi varsinaisista opetus-
suunnitelmadokumenteista - sekd niiden laatimisesta ja toteuttamisesta ettd
koulutuspoliittisesta merkityksestd — myds esimerkiksi kansallisista testeistd (esim.
Apple 2008: 31-34; Pinar 2004; Marsh 2004), jollainen suomalainenkin ylioppilaskoe
on. Kansallisten kokeiden ja opetussuunnitelmien vaikutusta opetukseen on poh-
dittu muun muassa sosiaalisen oikeudenmukaisuuden ndkokulmasta (Apple 2008).
Yhdysvalloissa on tarkasteltu kansallisten ja osavaltiollisten kokeiden merkitysta
kouluissa toteutuvan opetussuunnitelman kannalta (mm. Langer 2002), ja esimer-
kiksi Hillocks (2002) on tuonut esiin, ettd kokeet voivat ohjata kirjoittamisen ope-
tusta jopa enemmadn kuin varsinaiset opetussuunnitelmat. Suomessa on havaittu,
etteivit yhteiskuntaopin ylioppilaskokeen tehtdvit tdysin vastaa opetussuunnitelman
sisdltojd ja tavoitteita (Ahvenisto, van den Berg, Lofstrom & Virta 2013). Onkin pe-
rusteltua tarkastella opetussuunnitelmatekstien rinnalla myds ylioppilaskokeen maa-
rayksia.
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Aidinkielen opetussuunnitelmien tutkimusta on Suomessa varsin véhin, ja se on
usein ollut pitkittaistutkimusta. Koskinen (1988, 1990) on kisitellyt tutkimuksissaan
kieliopin ja kielentuntemuksen opetuksen vahenemiseen liittyvid ongelmia. Merja
Kauppinen (2010) on tarkastellut opetussuunnitelmien lukemiskasityksid ja tuonut
esiin sosiaalisen lukemisen tarpeen. Gardemar (2013) on vertaillut tekstianalyysin
keinoin Suomen ja Ruotsin lukioiden opetussuunnitelmia ja tuonut esiin, ettd mo-
lemmissa maissa korostetaan kansalaistaitojen kehittdmistd. Opetussuunnitelmia ja
ylioppilaskokeen méardyksid on tarkasteltu myos muissa didinkielen ja kirjallisuu-
den opetukseen kytkeytyvissd tutkimuksissa. Kouki (2009) on pohtinut kirjallisuus-
tieteellisten kasitteiden kdyttod ja niiden mddrittelyn ongelmallisuutta ylioppilas-
kokeessa. Valtonen (2012) on kisitellyt niin ikdan didinkielen ylioppilaskoetta ja paatyy
suosittelemaan ylioppilaskokeen tehtdvanantojen ja arviointiperusteiden selkeytysta.
Kumpikaan ei kuitenkaan varsinaisesti analysoi ops-dokumentteja.

Lukiolaisten kirjottamista on kasitelty laajasti Kielitaidon kirjo -hankkeen tutki-
muksissa (A. Kauppinen, Lehti-Eklund, Makkonen-Craig & Juvonen toim. 2011; Juvo-
nen 2014). Hankkeessa kartoitettiin myds aiempaa lukiokirjoittamisen tutkimusta ja
todettiin sen olevan niukkaa (Juvonen, Kauppinen, Makkonen-Craig & Lehti-Eklund
2011). Samaan tulokseen on pdadytty myos peruskoulun kirjoittamisen tutkimuk-
sen kartoituksessa (M. Kauppinen, Pentikdinen, Hankala, Kulju, Harjunen & Routa-
rinne 2015). Viime vuosina lukion kirjoittamista on tutkinut myos Kallionpéa (2017).
Opetussuunnitelmadokumentteja tai ylioppilaskokeen méarayksid ei ole analysoitu
systemaattisesti kirjoittamisen nidkokulmasta, minké vuoksi artikkelimme on tirked
lisé suomalaisen lukiokirjoittamisen tutkimukseen.!

2.1 Menetelmasta ja prosessista

Menetelmallisesti tutkimuksemme sijoittuu suomalaisen kielitieteellisesti suuntautu-
neen diskurssintutkimuksen ja tekstintutkimuksen laveaan perinteeseen (esim. Hon-
kanen 2012; Juvonen 2014; Virtanen 2015; Haapanen 2016; ks. myos Makkonen-Craig
2014). Tavoitteemme on hahmottaa kirjoitettuja tekstejd tarkastelemalla tekstien ja
niissd tehtyjen kielellisten valintojen luomaa kuvaa ympérdivastd sosiokulttuurisesta
kontekstista. Analyysissimme painottuu sanaston taso, joskin teemme jonkin verran
havaintoja my6s morfologisista ja syntaktisista valinnoista. Tutkimuksemme on lei-
mallisesti laadullista tutkimusta, jonka tavoitteena on tutkittavan kohteen tiheé kuvaus
ja tuon kuvauksen peilaaminen taustalla olevaan teoriaan (Pietikdinen & Mintynen
2009: 140). Analyysid voi kuvailla my6s teoriaohjautuneeksi, silld valitsemamme viite-
kehys, Ivani¢in (2004) kirjoittamisen diskurssien malli, on ollut analyysin keskeinen
ldhtokohta. Olemme lukeneet aineistoa teorian lapi” pyrkien hahmottamaan, miten
teoriassa kuvatut kirjoittamisen diskurssit toteutuvat aineistossa.

Ennen analyysid midrittelimme Ivanicin artikkelin kuvausten pohjalta kutakin
kirjoittamisdiskurssia kuvaavia suomenkielisid sanoja ja ilmauksia (ks. my6s Svin-

1. Kiitamme Jaakko Leinoa, Outi Ojaa ja Mikko Virtasta seka Virittajan kolmea nimetdntd arvioijaa
arvokkaista muokkausehdotuksista.
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hufvud 2016). Katsoimme esimerkiksi prosessiin ja eri tyovaiheisiin seké palautteeseen
viittaavien ilmausten kuuluvan prosessikirjoittamisen diskurssiin, ja valtaan ja ideolo-
gioihin viittaavat ilmaukset sisallytettiin puolestaan ensisijaisesti sosiopoliittiseen dis-
kurssiin. Toisaalta analyysi eteni jossain médrin hermeneuttisesti siten, ettd sen ede-
tessd tarkensimme ja tdydensimme sanastoa ja kasitteitd (vrt. esim. Pietikdinen &
Mintynen 2009: 143-144).

Koska aineisto oli laajuudeltaan suhteellisen pieni, hyddynsimme dokumentti-
analyysin (esim. Pershing 2002; ks. my0s Peterson 2012) periaatteita siten, ettd analy-
soimme ensin molemmat koko aineiston itsendisesti. Tunnistimme aineistosta katkel-
mia (lauseita, virkkeitd tai laajempia tekstikatkelmia), jotka mielestimme kuvastivat
jotain kuudesta kirjoittamisen diskurssista. Tamén jéilkeen vertasimme analyysejamme
toisiinsa ja keskustelimme niistd tekstinkohdista, joiden kohdalla analyysimme poik-
kesivat tai joiden yksiselitteinen analysoiminen oli vaikeaa. Analyysin tulokset on esi-
telty seuraavissa luvuissa.>

2.2 Kuusi kirjoittamisen diskurssia

Ivani¢ esittelee artikkelissaan "Discourses of writing and learning to write” (2004)
kuusi kirjoittamiseen liittyvaa diskurssia: kirjoittamisessa voi olla kyse taidosta, luo-
vuudesta tai prosessista, se voi olla tekstilajien tuottamista, sosiaalisten kiytanteiden
noudattamista tai sosiopoliittista toimintaa. Jaottelu perustuu kirjoittamista koske-
van tutkimuksen meta-analyysiin, ja eri ndkemykset eroavat Ivani¢in mukaan ennen
kaikkea siind, keskittyvitko ne tekstiin, tekstin tuottamisen kognitiiviseen prosessiin,
konkreettiseen kirjoitustapahtumaan vai kirjoittamisen sosiokulttuuriseen ja poliitti-
seen kontekstiin (ks. myds Fairclough 1989: 25).

Ivanic¢in artikkeli tarkastelee kirjoittamista englanninkielisessd kontekstissa, ja sen
jaottelu pohjautuu muun muassa Lean ja Streetin (1998) nidkemykseen, jonka mukaan
akateemisessa kirjoittamisessa on vallalla kolme erilaista késitysté kirjoittamisesta: yksi
keskittyy taitoihin, toinen akateemiseen maailmaan sosiaalistumiseen ja kolmas aka-
teemisin tekstitaitoihin. Suomessa on tehty Ivanicin esimerkkid hyddyntien vastaavan-
laista meta-analyysia nimenomaan lukiolaisten kirjoittamista koskevasta tutkimuksesta
(Juvonen ym. 2011); Luukka (2004) on esitellyt nelja erilaista nakokulmaa kirjoittami-
seen aidinkielenopettajille suunnatussa artikkelissaan, ja Svinhufvud (2016) on tarkastel-
lut Ivani¢in mallia kokonaisvaltaista kirjoittamista ksittelevassd teoksessaan. Vaikka eri-
laiset ndkemykset esitetddn Ivani¢in artikkelissa erillising, todellisuudessa ne ovat usein
paallekkaisid muodostaen yhden tai useamman ksityksen kimppuja (Ivani¢ 2004: 224).
Opetuksen tavoitteena voikin olla kirjoittamisen kokonaisvaltaisuus, joka Ivani¢in (mas.
241) mukaan on juuri sen huomioimista, ettd kirjoittaminen, kirjoitettu teksti, kirjoit-
tamisen prosessi, konkreettinen Kkirjoitustapahtuma seké kirjoittamisen sosiopoliittinen

2. Noudatimme my0s tassa vaiheessa laadullisen tutkimuksen periaatteita. Emme siis laskeneet
esimerkiksi koodaajien vilista yksimielisyytta (inter-rater agreement) tai vastaavia maarallisen tutki-
muksen suureita. Suuri osa tekstikatkelmista, jotka osoittautuivat ongelmallisiksi analysoida tai joiden
suhteen nakemyksemme erosivat, on esitelty hybrididiskursseina luvussa 3.7.
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konteksti ovat sidoksissa toisiinsa. My0s kirjoitetun viestinndn multimodaalisuus ilme-
nee kaikissa néissd kerroksissa, ja kirjoittamisen oppiminen siséltda kaikki kerrokset
(mp.).

Ivani¢ (2004) kisittelee artikkelissaan kirjoittamisen ja kirjoittamaan oppimisen
diskursseja. Geen (2008) diskurssin ja identiteetin médritelmiin tukeutuen hin maa-
rittelee kirjoittamisen diskurssin uskomuksiksi ja niitd heijasteleviksi puhetavoiksi,
jotka liittyvat kirjoittamiseen ja sen opettamiseen ja jotka monesti ohjaavat opetusta
ja arviointia. (Ivani¢ mas. 224.) Ivani¢in kirjoittamisen diskursseja on kutsuttu myos
kirjoittamiskasityksiksi (Svinhufvud 2016) tai kirjoittamiseen liittyviksi uskomuksiksi
(McCarthey, Woodard & Kang 2014). Téssa artikkelissa tarkastelemme kirjoittamisen
diskursseja ja niihin siséltyvid kirjoittamiskasityksid. Kirjoittamisen diskurssit, kuten
muutkin diskurssit, ovat ideologisia rakennelmia (Gee 2008: 161-162). Ajattelemme
siis, ettd opetussuunnitelmassa ja ylioppilaskokeen maérayksissd nayttaytyvat diskurs-
sit maarittavit ndiden dokumenttien ideologisia lahtokohtia (uskomuksia ja arvoja) ja
ettd ndiden dokumenttien analyysi voi paljastaa didinkielen ja kirjallisuuden opetuk-
sen ja didinkielen ylioppilaskokeen taustalla vaikuttavia kirjoittamisideologioita.

Kisitys kirjoittamisesta taitona néikee kirjoittamisen hyvin perinteisesti kielioppi-
tiedon soveltamisena, ja Ivani¢ (2004: 227-229) uskookin, ettd monet opetus-
suunnitelmat rakentuvat juuri taitodiskurssin ympaérille. Yhdysvalloissa ja Isossa-
Britanniassa diskurssi on ollut vallalla 1950-luvulle asti, minka jilkeen kirjoittami-
sen opettamisen historia on ollut kirjavampaa. (Mp.) My6s suomalainen koulu-
kirjoittaminen rakentui pitkddn taitoajattelulle, ja kirjoittamisen tutkimus keskittyi
pitkddn tahédn ldhtokohtaan (Juvonen ym. 2011: 52-53).

Kisitys kirjoittamisesta luovuutena ei ole Ivani¢in (2004: 229-230) mukaan kiin-
nostunut tekstin kieliopillisesta asusta vaan sisdllosté ja tyylistd. Luovuusdiskurssissa
kirjoittaminen on jo sindnsé arvokasta ja kirjoittamisen aiheet nousevat kirjoittajien
omista kokemuksista. (Ks. myds Britton 1972; Elbow 1973, 2000; Graves 1984.) Néke-
mys asetetaan usein vastakkain taitokasityksen kanssa (ks. Ivanic 2004: 229-230; Hesse
2010).

Prosessikirjoittaminen on ensimmdinen vahvasti tutkimukseen perustuva
kirjoittamiskasitys; se sai alkunsa 1970-luvulla ja kiinnitti huomiota tekstituotoksen si-
jaan kirjoittajan kognitiiviseen prosessiin. Prosessin ajateltiin muodostuvan esimerkiksi
suunnittelusta, muokkauksesta ja tarkistuksesta, joihin kirjoittajan pitkékestoinen muisti
ja tehtavaympdristo vaikuttavat (ks. esim. Hayes & Flower 1980; Scardamalia, Bereiter
& Steinbach 1984; Bereiter & Scardamalia 1987). Kognitiivisen prosessin mallintamisen
my6td opetuksessa alettiin kiinnittdd huomiota kdytannéllisiin tydprosesseihin, joita
ammattikirjoittajatkin kéyttévit. Prosessidiskurssiin nojautuvassa kouluopetuksessa kir-
joitettavat tekstit ovat Ivani¢in (2004: 231-232) mukaan yleensé niin sanottuja aineita,
joita tehdddn nimenomaan harjoittelun ja oppimisen vuoksi. Ivani¢ yhdistaa kognitiivi-
sen ja kdytannoéllisen mallin, koska kysymys voi olla samanaikaisesti molemmista pro-
sesseista: kirjoittamisen kognitiivisten prosessien oppiminen on implisiittistd, mutta kay-
tdnnon prosessin vaiheita voi opettaa. (Mp.) Suomessa prosessikirjoittamisen teki tun-
netuksi erityisesti Linnakyldn, Mattisen ja Olkinuoran Prosessikirjoittamisen opas (1988),
joka jossain maarin huomioi seké kognitiivisen prosessin ettd kaytannolliset mallit.
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Kisitys kirjoittamisesta tekstilajin tuottamisena keskittyy tekstiin mutta huomioi
my0s kirjoitustapahtuman (literacy event; esim. Heath 1982) vaikutuksen, silld teksti-
lajit ovat sosiaalisen ympariston muovaamia. Kirjoittamisen tavoitteena ei ole tuottaa
kielellisesti virheettomié vaan tilanteeseen sopivia tekstejd, ja kiinnostavuutta seka si-
saltod tarkeampad voi olla tekstilajin ominaispiirteiden tiyttdminen (Ivani¢ 2004: 232—
234; ks. my0s esim. Martin 1985; Griinn 2007). Ivanic¢in (mas. 232-234) mukaan genre-
diskurssi korostaa tekstien lingvistisid eroja: tarkoitus ja konteksti vaikuttavat erilaisten
tekstilajien kielellisiin ominaisuuksiin.

Kisitys, joka korostaa kirjoittamista sosiaalisena toimintana, keskittyy edell esitel-
tyja kdsityksid enemmén kirjoittamistapahtumaan. Sosiaalisten kéytinteiden diskurs-
sissa sekd teksti ettd kirjoittamisprosessit ovat erottamattomasti kiinni monimutkaisessa
sosiaalisessa vuorovaikutuksessa ja merkitykset ovat sidoksissa kirjoittamisen sosiaali-
siin paamaéariin. (Ivani¢ 2004: 234-237.) Késitys on tullut tunnetuksi ennen kaikkea niin
sanotun New Literacy Studies -koulukunnan nimelld tunnettujen tutkijoiden myota
(esim. Barton 2007; Barton & Hamilton 1998; Hannon 2000; Street 1984; Cope & Ka-
lantzis toim. 2000), mutta myos muut tutkijat ovat kiinnittdneet huomiota kirjoittami-
sen sosiaalisuuteen (esim. Dysthe 2002; Lillis 2013; Coulmas 2013). Ivani¢ (2004: 243-
237) tuo esiin sen, ettd sosiaalisten kdytanteiden diskurssi kytkee kirjoittamisen ja lu-
kemisen osaksi tekstitaitoja ja ettd kirjoitustapahtumat kiinnittyvét sosiaalisiin kéytén-
teisiin, jotka taas ovat sidoksissa laajempaan sosiokulttuuriseen kontekstiin. Genred ja
kirjoittamisen sosiaalisuutta korostavat diskurssit eivét ole kovin kaukana toisistaan, ja
koska Ivanic liittdd meta-analyysissddn samoja tutkimuksia molempien mallien edus-
tajiksi, on mahdollista kisittdd ne yhtend. Analyysimme perustuu kuitenkin Ivani¢in
(2004) malliin, ja pohdimme genrediskurssin ja sosiaalisten kdytanteiden diskurssin
suhdetta seki Ivanicin jaottelun mielekkyyttd myohemmin tassa artikkelissa.

Myos sosiopoliittinen diskurssi on osin péallekkdinen sosiaalisten kiytdnteiden
diskurssin kanssa, mutta timé niakemys huomioi laajemmin kirjoittamisen kontekstia
seka poliittisia ndkokohtia. Ndkemyksen mukaan kirjoittaja kdyttaa hyvikseen erilaisia
sosiaalisesti rakentuneita resursseja, mutta hén ei voi tehdé valintojaan vapaasti, vaan
valtarakenteet ohjaavat suosimaan tiettyja diskursseja ja lajeja. (Ivanic¢ 2004: 237-240;
ks. my6s esim. Clark & Ivani¢ 1997; Fairclough 1989, 1992; Kress 2003; Cope & Kalant-
zis toim. 2000; Janks 2000.) Eri kirjoittajilla voi olla hyvin erilainen késitys mahdol-
lisuuksistaan tehda valintoja ja kéyttad valtaa. Kirjoittaja on toisaalta alistettu sosio-
poliittisille valtarakenteille, mutta toisaalta hin on my6s toimija, jolla on mahdollisuus
rikkoa kdyténteitd ja haastaa vallalla olevia normeja: yksittdinen kirjoittaja voi osallis-
tua tekstimaailman tasapainon jarkyttimiseen kasiteltdvid teemoja valitessaan ja kie-
lellisid valintoja tehdessdan. (Ivani¢ 2004: 237-240.) My0s tekemamme kirjoittamisen
diskurssien kriittinen tarkastelu toteuttaa sosiopoliittista nakemysta, eika tutkimus voi
siis asettua diskurssien ylapuolelle.

Ivani¢in jaottelussa on genrediskurssin ja sosiaalisten kdytdnteiden diskurssin
osalta jossain madrin haasteita. Nama diskurssit limittyvét kiistatta toisiinsa, ja kaikilta
osin ei ole ainakaan yksiselitteisen selvdd, miten ne lopulta eroavat toisistaan. Ivani¢
(2004: 232-233) esittad artikkelissaan, ettd genrediskurssin edustajat tarkastelevat kir-
joittamista lopulta yhé kirjoittamisen lopputuloksen eli tekstin tasolla. Kirjoittamis-
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tapahtuma ja tekstilajien sosiokulttuurinen lahtokohta tunnustetaan, mutta huomion
kohteena on silti ensisijaisesti niiden vaikutus tekstin kielelliseen rakentumiseen. So-
siaalisten kaytidnteiden diskurssissa kirjoittaminen sen sijaan ndhdédian kiinteimmin
osana vuorovaikutuksellista viestintitapahtumaa ja kirjoittamista tarkastellaan suh-
teessa kdytanteisiin, kuten esimerkiksi teknologian kayttoon ja kirjoittamisen tuki-
toimintoihin. Nédiden diskurssien ero nayttaytyy Ivanicin artikkelin valossa siis suh-
teellisen selkedna: edellinen painottaa tekstilajia kulttuurisena, tekstissa realisoituvana
kaytidnteend ja jalkimmainen kirjoittamistapahtumaa vuorovaikutuksellisena, sosiaa-
lisiin tavoitteisiin keskittyvana toimintana. Ivani¢in artikkeli on kuitenkin jo yli kym-
menen vuotta vanha; tuoreempien tutkimusten valossa ero nididen nikemysten vililla
ei ole endd aivan yhtd selvi.

Viidentoista viime vuoden aikana on ensinnékin tehty varsin paljon tutkimuksia,
joissa tarkastellaan tiettyd tekstilajia mutta joissa tutkimusote on ensisijaisesti etno-
grafinen tai joissa tekstien analyysi yhdistyy esimerkiksi tutkimushaastatteluihin (esim.
Solin 2012; Perrin 2013; Haapanen 2016). Toisaalta my6s genretutkimuksen kasitys
tekstilajista on monipuolistunut. Sen sijaan, ettd tekstilaji ndhtéisiin kulttuurisesti va-
kiintuneena tekstin mallina, on koko ajan yleisempad hahmottaa tekstilaji erddnlaisena
resurssina (esim. Linell 2009; Virtanen 2015), joka voi reaalistua eri tavoin. Esimerkiksi
yhdessa tekstissd voivat reaalistua samanaikaisesti useat tekstilajit, ja ylipaataan hybri-
disyys ja tekstilajien sekoittuminen ovat kdytannossa hyvin keskeisid ilmioita teksti-
lajien maailmassa (ks. myds Martin & Rose 2008). Lisdksi genrepedagogiikkaa kirjoit-
tamisen opetuksen mallina on kehitetty eteenpdin viime vuosina (esim. Rose & Martin
2012; ks. my6s Shore & Rapatti 2014; Shore 2014).

Ivani¢in malli on siis etenkin jdlkimmaisten diskurssien osalta erddnlaista 14hi-
historiaa. Néin ei ole aivan helppoa eritelld, mikd kussakin diskurssissa on keskeista.
Vaikka Ivanicin jaottelu joiltain osin nayttdytyykin siis hivenen ongelmallisena, tu-
keudumme analyysissamme siihen siind muodossa kuin se alun perin on esitetty. Ta-
voitteemme on testata mallin soveltuvuutta empiiriseen analyysiin ja pohtia vasta ta-
man jélkeen, mitd ongelmia siind mahdollisesti on. Palaamme naihin haasteisiin lu-
vussa 5.

Ivanicin kirjoittamiskasityksid esittelevd malli ei ole ainoa tapa jasentdd kirjoitta-
misen tutkimusta. Varsin suosittu on sen pohjana oleva kerroksista koostuva kuvaus,
jonka mukaan tutkimus voi keskittya tekstiin, prosessiin, kirjoittamistapahtumaan tai
kirjoittamisen sosiaaliseen ja kulttuuriseen kontekstiin (ks. esim. Ivani¢ 2004: 222-223;
Nystrand 2005). Muiden muassa Prior ja Thorne (2014) ovat kritisoineet tita kuvausta
tutkimusten monimuotoisuuden yksinkertaistamisesta, silld usein esimerkiksi tekstia
tarkastellaan sosiokulttuurisen kontekstin nakékulmasta tai toisinpdin. Yhden vaihto-
ehtoisen luokittelun tarjoaa Lillis (2013), joka jakaa Kirjoittamisen tutkimuksen kah-
deksaan erilaiseen ndkokulmaan. Lillis edustaa sosiolingvististd ldhestymistapaa, joten
hénen luokittelussaan on useita erilaisia nikékulmia kirjoittamiseen sosiaalisuuteen
ja arkisuuteen, eikd malli tdiman vuoksi vilttamattd sovi koulukirjoittamisen tarkaste-
luun.

Valitsimme analyysin perustaksi Ivani¢in mallin, koska se on alun perin suun-
niteltu kirjoittamisen opetukseen ja opiskeluun liittyvien dokumenttien analyysiin
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(Ivani¢ 2004: 220) ja sitd on myos kdytetty tdhan tarkoitukseen (esim. Peterson 2012).
T4ta mallia on mahdollista soveltaa laajemminkin Kirjoittamiseen ja sen opettamiseen
liittyviin kasityksiin ja uskomuksiin esimerkiksi haastatteluaineistossa (esim. McCart-
hey, Woodard & Kang 2014; Randahl 2011). Mallia on kéytetty myos suomalaisten ai-
neistojen tutkimuksessa (Juvonen ym. 2011). Piddmme Ivani¢in mallia mielekkadna
myds siksi, ettd se perustuu empiriaan: mallin taustalla on laajaan aineistoon perustuva
kirjoittamisen pedagogiikkaa ja tutkimusta tarkasteleva meta-analyysi. Lisdksi, kuten
Halliday (198s5; ks. myds Luukka 2002) on todennut, teorian onnistuneisuuden kri-
teeri ei ole sen eleganttius vaan kdytettavyys. Ivani¢in mallin vahvuuksiin kuuluukin
se, ettd se on analyysin lisaksi sovellettavissa my6s kirjoittamisen opetukseen (Svinhuf-
vud 2016).

3 Kirjoittamisen diskurssit opetusta ohjaavissa dokumenteissa

Lukion opetussuunnitelman perusteet 2003 otettiin kayttoon kaikissa lukioissa vii-
meistddn 1.8.2005. Asiakirjassa mairitellddn lyhyesti, mikd on lukion tehtédvi ja arvo-
perusta, miten opetus toteutetaan sekd miten opiskelijaa ohjataan ja tuetaan. Varsinai-
sia oppiaineita koskeva osa kisittdd kustakin aineesta oppimistavoitteet sekd opetuk-
sen keskeiset sisdllot, ja ne esitelladn kurssikohtaisesti. Kukin kurssi esitellddn muuta-
man virkkeen mittaisella kuvauksella, joka ilmaisee, mité opiskelijan odotetaan oppi-
van. Tarkemmat oppimistavoitteet ja sisdllot luetellaan kuvauksen jilkeen. Aidinkielen
ja kirjallisuuden oppiaineessa on vuoden 2003 opetussuunnitelmassa kuusi pakol-
lista kurssia ja kolme syventdvaa kurssia, joiden lisdksi lukiot voivat itse tarjota koulu-
kohtaisia syventévid tai soveltavia kursseja. Seuraavassa aineistoa havainnollistaa esi-
merkki yhden kurssin kuvauksesta:

Kirjoittaminen ja nykykulttuuri (Al9)

Opiskelija perehtyy kulttuuri- ja yhteiskunnalliseen keskusteluun, median ajan-
kohtaisaiheisiin ja nykykirjallisuuteen. Hanen kriittinen ja kulttuurinen luku-
taitonsa syvenee, ajattelutaitonsa kehittyy ja kirjallinen ilmaisunsa kypsyy kohti lu-
kion paittotason vaatimuksia.

Tavoitteet

Kurssin tavoitteena on, ettd opiskelija

« kykenee keskustellen ja kirjoittaen kidsittelemadn ajankohtaisia kielen, kirjallisuu-
den ja viestinnin teemoja

o oppii arvioimaan ja arvottamaan ajankohtaisia teksteja eettisin ja esteettisin pe-
rustein ja nakemdaédn niiden merkityksen osana yhteiskunnallista keskustelua

« 1oytdd nykykirjallisuudesta itseddn kiinnostavia tekstejé ja osallistuu niistd kayta-
vain keskusteluun

« osoittaa kypsyyttd oman tekstinsd nakokulman valinnassa, aiheen kisittelyssd,
ajattelun itsendisyydessd ja ilmaisun omadénisyydess.
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Keskeiset sisdllot

o nykykirjallisuutta ja sen ilmi6ita

« ajankohtaisia suullisia ja kirjallisia puheenvuoroja kielta ja kulttuuria kisittele-
vistd aiheista

« mediatekstien ajankohtaisaiheiden, ilmaisukeinojen ja vaikutusten tarkastelua

» osallistumista lukija- ja kirjoittajayhteis66n. (LOPS 2003: 37-38)

Oppiainekohtaisen osuuden liséksi sisallytimme analyysiin my6s niin sanotut ope-
tusta eheyttavit aihekokonaisuudet niiltd osin, kuin niiden voi tulkita koskevan erityi-
sesti kirjoittamista. Aihekokonaisuuksien tarkoitus on syventdd opetussuunnitelmassa
madriteltyd arvoperustaa (Lops 2003: 12), ja ne mairitellddn toisaalta kasvatus- ja
kulttuurihaasteiksi, toisaalta arvokannanotoiksi (mts. 24). Erilaiset aihekokonaisuudet,
kuten Kulttuuri-identiteetti ja kulttuurien tuntemus seka Teknologia ja yhteiskunta, ylit-
tavit oppiainerajat, ja ne otetaan huomioon paitsi lukion toimintakulttuurissa myos
kussakin oppiaineessa mahdollisuuksien mukaan (mp.). Koska niihin sisiltyy &idin-
kielen ja kirjallisuuden opettamisen kannalta olennaisia asioita, on niiden huomioimi-
nen analyysissd perusteltua.

Vaikka Suomen lukioissa opetettavan aineen nimi on opetussuunnitelmassa dgidin-
kieli ja kirjallisuus, nimitetdan oppiaineen ylioppilaskoetta didinkielen kokeeksi. Koe
uudistui viimeksi vuonna 2007, jolloin otettiin kdytt66n kirjoitustaitoa mittaava essee-
koe ja lukutaitoa mittaava tekstitaidon koe. Ylioppilasarvosana mairaytyy molempien
kokeiden tulosten perusteella. Ylioppilaskokeen méaraykset ovat pysyneet uudistuksen
jalkeen hyvin samankaltaisina, ja tarkastelemme téssd ohjeita, jotka on otettu kéyttoon
kevialla 2013 (Ytl 2012). Ylioppilastutkintolautakunnan didinkielen kokeen maarayk-
sissd madritelladan molempien kokeiden arviointiperusteet sekéd annetaan ohjeet muun
muassa koevastauksiin tehtdvistd merkinnoéistd. Kirjoittamisen diskurssien analyy-
sin kannalta erityisesti arviointikriteerit ovat paljastavia. Sekd tekstitaidon ettd essee-
kokeen kriteerit kuvataan taulukoissa, jotka pyrkivit havainnollistamaan eritasoisten
suoritusten piirteitd (ks. lukua 3.8). Arvioinnin kohteina ovat muun muassa tehtavan-
annon noudattaminen, kasitteiden kéytto, kieli ja tyyli sekd kokonaiskuva kokelaan
kirjoitus- tai lukutaidosta.

Seuraavissa alaluvuissa esittelemme esimerkkeja kustakin kirjoittamisdiskurssista.
Luvussa 3.7 kdsittelemme diskurssien muodostamia hybrideja ja luvussa 3.8 ylioppilas-
kokeen maardyksissa rakentuvaa hierarkiaa.

3.1 Taitodiskurssi

Taitodiskurssi keskittyy Ivani¢in (2004: 227-229) mukaan tekstituotokseen ja sen muo-
toon, joita arvioidaan oikeakielisyyden ja kielen tarkkuuden perusteella. Kieli nayt-
tad neutraalilta vilineeltd, ja kirjoittaminen on ennen kaikkea kielioppitiedon sovelta-
mista sekd erilaisten mallien ja sddnt6jen noudattamista. Kirjoittaminen voi nédyttaytya
jopa kontekstittomana toimintana, jossa patevit aina samat sdannoét tekstilajista riip-
pumatta. Tavoitteita voidaan kuvata nesessiivirakenteilla: oppijan tdytyy / pitdd. Dis-
kurssi pitdd oppimista eksplisiittisen opettamisen seurauksena, ja opiskelu keskittyy
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erilaisiin rakenteisiin: ddnne-kirjain-vastaavuuksien perusteella muodostetaan sanoja,
syntaktiset mallit auttavat lauseiden rakentamista ja erilaiset loyhemmat ohjeet opasta-
vat kappaleiden siséisen ja vilisen koheesion rakentamisessa. Ivani¢in mukaan késitys
johtaa ldhestymistapaan, joka keskittyy niin sanottuihin taitoihin, kuten oikeanlaiseen
kdsialaan, oikeinkirjoitukseen, vilimerkkien kiyttoon ja virkerakenteisiin. (Mp.) Ana-
lyysissd etsimme Ivanic¢in mallin mukaisesti viittauksia taitoon, oikeinkirjoitukseen,
valimerkkeihin ja kielioppiin sekd ylipadnsd sddantojen korostamiseen.

Opetussuunnitelmassa taitoajattelu vaikuttaa taustalla; se yhdistyy usein mui-
hin kirjoittamiskasityksiin ja ilmenee vain vélillisesti varsinaisissa kurssikuvauksissa.
Taitodiskurssi ja sen keskeiset elementit, esimerkiksi kielen normit, eivit tule kovin
vahvasti esiin varsinaisissa kurssikuvauksissa. Niihin viitataan jo didinkielen ja kirjal-
lisuuden opetuksen tavoitteissa sekéd pakollisten kurssien yleiskuvauksessa, jossa dis-
kurssi ilmenee viittauksina kirjoitetun kielen hallintaan (esim. 1-2).

(1) Aidinkielen ja kirjallisuuden opetuksen tavoitteena on, ettd opiskelija - -
hallitsee kirjoitetun kielen normit - —. (Lops 2003: 32)

(2)  Kaikilla kursseilla syvennetdin kirjoitetun kielen hallintaa ja kehitetdan lu-
kemisen, kirjoittamisen ja puheviestinnédn taitoja sekd luetaan runsaasti
kaunokirjallisia ja muita teksteja kunkin kurssin nikékulmasta. (Lops 2003:
33)

Hallinta tarkoittaa kutakuinkin "késittelykyky# (vrt. ‘auton hallinta’) ja ‘osaamista;
jopa ’kurissapitoa’ (ks. KS s. v. hallinta). Kun tdtd hallintaa syvennetddn, sitd *vahvis-
tetaan’ ja ’tehddédn sisdlloltdan rikkaammaksi’ (ks. KS s. v. syventdd). Kaikilla pakolli-
silla kursseilla siis muovataan Kkirjoittamisen taitoja johonkin suuntaan. Esimerkin 2
passiivirakenteeseen ei sisélly agenttia, mutta syventimiseen ja kehittdmiseen osallis-
tuvat kenties sekd opettaja ettd opiskelija. Varsinaisissa kurssikuvauksissa puhutaan
varsin vihdn niin sanottujen kirjoitustaitojen harjoittelusta. Vain valinnaisella ja sy-
ventévilld kurssilla Tekstitaitojen syventiminen (AI8), jota opetuksen arjessa pidetddn
tekstitaidon ylioppilaskokeeseen valmentavana kurssina, kielenhuolto mainitaan suo-
raan myos kurssin sisdlloissa. Opetussuunnitelma ei ole puhdas taitodiskurssin edus-
taja, vaan diskurssi kytkeytyy laajemmin &didinkielen ja kirjallisuuden oppiaineen osa-
alueisiin sekd muihin kirjoittamiskasityksiin. N&itd eri diskursseista muodostuvia
kimppuja kisittelemme my6hemmin luvussa 3.7.

Jos taitodiskurssi onkin opetussuunnitelmassa enemman taustalla kuin keskiossa,
korostuu se ylioppilaskokeen arviointiperusteissa:

(3)  Koesuoritusten on oltava kirjoitettua yleiskieltd. (Ytl 2012: 2)

(4)  Arvosteltaviksi tarkoitetut lopulliset suoritukset jatetddn selvésti ja siististi
kirjoitettuna. — — Tekstit kirjoitetaan helposti luettavalla kdsialalla niin, ettd
isot ja pienet alkukirjaimet erottuvat toisistaan, yhdyssanojen osat on kirjoi-

tettu selvésti yhteen ja kappalejako on osoitettu selvésti. (Ytl 2012: 2)
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(5)  Opettaja — — osoittaa vastauksen virheet ja heikkoudet alleviivauksin ja tar-
vittaessa marginaaliin tekemillddn lyhyilld merkinnéilld. (Ytl 2012: 6)

Diskurssi ilmenee paitsi viittauksissa oikeinkirjoitukseen (esim. 4) myds esimer-
kin 3 deonttisessa modaalisuudessa: nesessiivirakenteella on oltava ilmaistaan valtta-
méttomyyttd. Esimerkissd 4 teksteistd puhutaan suorituksina ja kirjoitusprosessissa
huomio kiinnittyy oikeinkirjoituksen liséksi kdsialaan. Arviointiprosessin kuvauk-
sessa (esim. 5) korostuu virheiden etsiminen, vaikka varsinaiset arviointiohjeet ovat-
kin monipuolisempia, kuten tuomme my6hemmin esiin. Esimerkissé 6 kirjoittamisen
osaaminen ndyttaytyy ikddn kuin janalla sijaitsevana pisteend, joka opiskelijoiden kuu-
luisi saavuttaa.

(6)  Aidinkielen kokeessa arvioidaan, miten kokelas on saavuttanut lukion ta-
voitteiden mukaisen &didinkielen taidon, erityisesti kirjallisen ilmaisun tai-
don - —. (Ytl 2012: 1)

Tassd ylioppilaskokeen madrdykset antavat myos opetussuunnitelmille erddnlaisen
lukuohjeen: lukio-opetuksen tavoitteena on joukko taitoja, joista ylioppilaskokeessa
arvioidaan nimenomaan kirjallisen ilmaisun taitoja.

Varsinaisissa arviointiohjeissa taitodiskurssi ilmenee monin eri tavoin. Seuraa-
vissa esimerkeissd arviointi keskittyy tekstin erilaisiin rakenteisiin, kuten virkkeisiin,
kappaleisiin ja niiden suhteisiin. Lainaukset ovat keskitason vastausten eli 3 pisteen
tekstitaidon vastauksen (esim. 7-8) sekd 30 pisteen esseen (esim. 9-10) kuvauksesta:

(7)  Vastauksen jasentely on suhteellisen selked. Kappaleet ja virkkeet kytkeyty-
vat padosin toisiinsa. (Ytl 2012: 5)

(8)  Kielen rakenteiden hallinnassa on satunnaisia puutteita. Kirjoitetun yleis-
kielen normit ovat padosin hallinnassa. (Ytl 2012: 5)

(9)  Teksti muodostaa kokonaisuuden. Jaksotus on pidosin kunnossa, mutta se
voi olla mekaanista. Kappaleiden vilinen sidoksisuus saattaa olla heikko.
Kappaleiden sisdisessé rakenteessa ei ole suuria pulmia. (Ytl 2012: 9)

(10) Lause- ja virkerakenteet ovat padosin kunnossa. Yleiskielen normit ovat
kohtuullisesti hallinnassa. (Ytl 2012: 10)

Esimerkissa 7 huomio kiinnittyy kappaleisiin ja virkkeisiin, esimerkissa 8 ylipadnsa
kielen rakenteiden ja sdantojen hallintaan (ks. esimerkin 1 késittely). Esimerkeissé 9 ja
10 rakenteiden ja jaksotuksen kuvataan olevan kunnossa: metaforalla ilmaistaan erdan-
laista ’jarjestystd’ ja toimintakelpoisuutta’ (ks. KS s. v. kunto). Yleiskielen normit néyt-

3. Tekstitaidon vastauksessa maksimipistemaara on 6, esseekokeessa 60.
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taytyvat omaksuttuna autonomisena kokonaisuutena, jonka pitiisi olla hallinnassa Lu-
kion opetussuunnitelman perusteiden tavoitteiden mukaisesti.

3.2 Luovuusdiskurssi

Luovuusdiskurssi kytkeytyy Ivanicin (2004: 229) mukaan kaunokirjallisuuden arvosta-
miseen ja siihen, ettd kirjoittamisen opettajat ovat usein my6s kirjallisuuden opettajia.
Hyvién kirjoittamisen kriteerit perustuvat juuri kaunokirjallisuuden ihanteisiin, ja kirjoit-
tamisen opettaminen liittyy tiiviisti lukemisen opettamiseen, vaikka lukemisen ja kirjoit-
tamisen yhteyttd ei eksplikoidakaan yhta selvésti kuin mychemmin kasiteltavassi genre-
diskurssissa. Oppiminen on implisiittistd, silld kirjoittamalla paljon ja lukemalla hyvid
tekstejd tulee paremmaksi kirjoittajaksi. Tdssd ndkokulmassa mahdollisuus kirjoittaa it-
sed kiinnostavista, inspiroivista ja henkilokohtaisesti merkityksellisistd ajheista edistaa
kirjoittamisen oppimista. (Mp.) Analyysissa etsimme teksteistd Ivani¢in mallin mukai-
sesti viitteitd kaunokirjallisuuden ja kirjoittamisen liittdimisesté toisiinsa sekd huomion
kiinnittymisestd persoonallisuuteen tai omakohtaisuuteen seki tekstin vaikuttavuuteen.

Luovuusdiskurssi ilmenee opetussuunnitelman perusteissa muun muassa oppi-
aineen kuvauksessa ja opetuksen tavoitteissa, joissa kirjallisuuden lukeminen ja oma
kielenkaytto kytkeytyvat toisiinsa:

(11)  Lukion kirjallisuuden opetuksen tavoitteena on kaunokirjallisuuden ym-
mirtdminen, tekstien eritteleminen ja tulkitseminen eri nakékulmista.
Kaunokirjallisuus tarjoaa aineksia henkiseen kasvuun, kulttuuri-identiteetin
muodostumiseen ja omien ilmaisuvarojen monipuolistamiseen. (Lops 2003:
32)

(12)  Aidinkielen opetuksen tavoitteena on, ettid opiskelija - - syventii kirjalli-
suuden tuntemustaan ja kehittda siten ajatteluaan, laajentaa kirjallista yleis-
sivistystadn, mielikuvitustaan ja eldytymiskykyéddn ja rakentaa maailman-
kuvaansa - -. (Lops 2003: 32)

Kun didinkielen ja kirjallisuuden oppiaineen kuvauksessa puhutaan kauno-
kirjallisuudesta (esim. 11-12), korostuvat lukeminen ja tulkitseminen, mutta kauno-
kirjallisuudella nahdddn myds jonkinlainen vélinearvo oman ilmaisun ja mieli-
kuvituksen kehittdmisessa.

Pakollisten kurssien Kirjallisuuden keinoja ja tulkintaa (Al3) sekd Teksti, tyyli ja
konteksti (Als) kuvauksissa on luovuusdiskurssin piirteitd. Luovalla kirjoittamisella
tarkoitetaan usein kaunokirjallisten tekstien tekemistd, mutta diskurssi voi ilmeta
opetussuunnitelmassa muutenkin. Kielen taiteellinen tehtévi ja kirjallisuuden keino-
jen kaytto (esim. 13-14) kytkeytyvit Al3-kurssilla toisiinsa ja ovat siksi esimerkkejd
luovuusdiskurssista.* Als-kurssin kuvauksessa (esim. 15) omistusta ilmaiseva oma-sana

4. Opetussuunnitelmatekstille on tyypillistd, etta kurssien keskeisia sisaltéja kuvaillaan usein pelkil-
la lausekkeilla, kuten esimerkissa 14 (ks. myos kurssikuvaus taman artikkelin sivuilla 323-324).
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sekd persoonapéitteet implikoivat, ettd kirjoittajalla ylipdansd on tai pitéisi olla jokin
henkilokohtainen ja persoonallinen tapa kirjoittaa.

(13)  Opiskelijoiden kasitys kaunokirjallisuudesta, kielen taiteellisesta tehtavista
ja sen kulttuurisesta merkityksesté syvenee. (Lops 2003: 34)

(14) Kirjallisuuden keinojen kayttod omissa teksteissd. (Lops 2003: 35)

(15)  Kurssin tavoitteena on, ettd opiskelija — — kehittdd omaa ilmaisutapaansa ja
kirjallista tyylidan. (Lops 2003: 36)

Sekid Al3- ettd Als-kurssit sisiltivit paljon kaunokirjallisuuden lukemista, joka nayt-
taytyy my0s oman kirjoittamisen kehittdmisen vélineend. (Kauno)kirjallisuuden mal-
leilla voidaan toki tarkoittaa eri asioita: kaunokirjallisten keinojen kayttoa erilaisissa
asiateksteissd ja esseissi tai varsinaisten kaunokirjallisten tekstien kirjoittamista. Omien
kaunokirjallisten tekstien kirjoittamista ei opetussuunnitelmassa suoraan mainita.

My6s ylioppilaskokeen maarayksissd luovuusdiskurssi on ldsnd (esim. 16). Essee-
kokeen kuvauksessa kirjallinen ilmaisukyky sekéd kyky kielentdd ajatuksia mainitaan
erikseen, mika tuntuisi vihjaavan, ettd kyse on eri asioista.

(16) Esseekokeessa arvioidaan kokelaan yleissivistystd ja kirjallista ilmaisukykyd
sekd kykyd kielentdd ajatuksiaan ja hallita tiedollisia kokonaisuuksia. (Yt
2012: 7)

Ajatusten kielentiminen viittaa sisdisen tekemiseen ulkoiseksi, ja ilmaisu-alkuosa taas
saattaa synnyttdd mielikuvan luovasta kirjoittamisesta, vaikka vield voimakkaammin
tahdn suuntaan olisi viitannut ilmaisutaito-sanan kaytto.

Ivanicin (2004: 229-230) mukaan luovuusdiskurssin mukainen arviointi perustuu
sithen, miten tekstit onnistuvat herdttdmaédn kiinnostusta ja tunteita lukijassaan. Dis-
kurssin voi tunnistaa viittauksista omakohtaisuuteen, persoonallisuuteen ja kirjoitta-
jan omaan ddneen sekd tekstid arvioivista luonnehdinnoista kuten kiinnostava sisdlto
tai hyvi sanavalinta (mp.). Luovuusdiskurssin mukainen kasitys hyvésta tekstista tu-
lee ilmi didinkielen ylioppilaskokeen ylimpien pisteméarien kuvauksissa (esim. 17-18),
joissa viitataan persoonallisuuteen, tyyliin ja lukukokemukseen.

(17) Nakokulma on oivaltava ja omaperidinen. — — Sanasto on rikasta, tyyli vaikut-
tavaa ja onnistunutta. (Ytl 2012: 9-10)

(18)  Sité [vastausta] on miellyttivé lukea. (Ytl 2012: 5)

Esimerkit ovat esseekokeen 60 pisteen (esim. 17) ja tekstitaidon kokeen 6 pisteen
(esim. 18) eli maksimipisteiden arviointikriteereistd. Erinomaiseksi arvioitavassa es-
seessd kiinnitetddn huomio persoonallisuuteen ja sanavalintoihin. Tekstid arvioidaan

my0s lukukokemuksen kannalta: tyylin vaikuttavuudella tarkoitettaneen sen vaiku-
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tusta lukijan tunteisiin (ks. KS s. v. vaikuttava). Myos tekstitaidon kokeessa luovuus-
diskurssi nakyy lukijan lukukokemuksen madrittelyna (esim. 18). Miellyttavyys voi
johtua monenlaisista tekijoistd, mutta lukukokemukseen viittaaminen on tyypillistd
luovuusdiskurssille (Ivani¢ 2004: 229). Vaikka nollapersoona implikoi, etté tekstitaidon
vastausta olisi kenen tahansa miellyttdvi lukea, lienee kyse arvioijan kokemuksesta.

Késitys kirjoittamisesta luovuutena liittyy olennaisesti tiettyihin tekstilajeihin mutta
myos tehtavanantoihin, joita ylioppilaskokeen méadraykset eivét oikeastaan kuvaile. Kay-
tannossa osa ylioppilaskokeen tehtavisté saattaa olla sikili luovuusnakemyksen mukaisia,
ettéd ne voivat liittya ylioppilaskokelaan elamankokemukseen. Tallaisina voi pitda esimer-
kiksi kevéddn 2014 esseekokeen otsikkotehtdvad 6 “Siltd matkalta 16ysin itseni TAI Silla
matkalla kadotin itseni” sekd kevadn 2012 tehtdvédd 2 "Thminen ilmaisee itseddn muuten-
kin kuin kielellisesti, esimerkiksi tanssin, musiikin tai kuvataiteen keinoin. Mika sinulle
on merkityksellinen ilmaisutapa?”. Nama tehtdvanannot tuntuvat kutsuvan aiheen oma-
kohtaiseen kisittelyyn. Anneli Kauppinen (2011: 104-106) kuitenkin osoittaa ylioppilas-
kokeen arvosanoja tehtdvinantoihin suhteuttavassa artikkelissaan, ettd tehtdvit, joihin
vastaaminen edellyttdd pelkdstdan oman kokemuksen kayttod, tuottavat selvisti vihem-
man hyvid pistemédrid kuin sellaiset, joissa vaaditaan laajempaa intertekstuaalista teksti-
varantoa. Vaikka parhaat pisteet saaneilta teksteiltd edellytetddn luovuutta, eivét luovuus-
diskurssin mukaiset tehtdvianannot sellaisia vélttdmattd tuota. Kirjoittamiskasitysten hie-
rarkiaa ylioppilaskokeen maérayksissd kisittelemme laajemmin luvussa 3.8.

3.3 Prosessidiskurssi

Opettamista ohjaavissa dokumenteissa prosessidiskurssin voi olettaa ndyttaytyvin eri-
laisina viittauksina prosessin vaiheisiin: ideointiin, suunnitteluun, luonnosteluun, vii-
meistelyyn ja muokkaukseen. Toisaalta esiin voi tulla malliin liittyvid toimintatapoja,
kuten yhteisty0, vertaispalaute ja pienryhmityoskentely. (Ivani¢ 2004: 231-232.) Dis-
kurssi nakyy hyvin selvisti ja tdsmallisesti lukion opetussuunnitelmassa, ja joidenkin
lukiokurssien tavoitteissa tai sisdll6issd kirjoittamisen prosessi pyritddn myos jolla-
kin tavalla maaritteleméin (esim. 19-21). Kurssin Tekstien rakenteita ja tulkintaa (Al2;
esim. 19) ja AI8-kurssin (esim. 20) sisiltjen kuvaukset kirjoitusprosessista ovat melko
samankaltaisia, vaikka vain Al2-kurssin kuvauksessa kéytetian nimenomaan prosessi-
sanaa ja mallia siis opetetaan eksplisiittisesti. Als-kurssilla (esim. 21), jonka aikana
usein kirjoitetaan jonkinlainen kirjallisuusessee, korostetaan kirjoitusprosessin itse-
néisyyttd ja prosessikirjoittamisesta puhutaan kurssin tavoitteissa, ei siséllissd.

(19) Kirjoittaminen prosessina: tarkoituksenmukaisen aineksen haku, kriittinen
valikointi ja siihen viittaaminen ja hydodyntdminen omassa tekstissd seka
tekstin ja sen kieliasun hiominen erityisesti rakenteen ja tekstin eheyden
kannalta. (Lops 2003: 34)

(20) Tekstin rakentaminen: ideointi, suunnittelu, ndkékulman valinta, jasentely,
muokkaaminen, tyylin hionta, otsikointi ja ulkoasun viimeistely. (Lops 2003:
37)

VIRITTAJA 3/2017 329



(21) Kurssin tavoitteena on, ettd opiskelija — - pystyy itsendiseen kirjoitus-
prosessiin aiheen ja nakokulman valinnasta, aineiston koonnista ja jérjes-
telystd tekstin muokkaamisen ja tyylin hionnan kautta oman pohdiskelevan
tekstin laadintaan. (Lops 2003: 36)

Kiinnostavaa on, ettd kuvatuissa prosessin vaiheissa mainitaan erikseen pohdiske-
levan tekstin laadinta: se nayttaytyy siis opetussuunnitelmassa yhtend prosessin vai-
heena, eikd tekstin laadinta automaattisesti pida sisalladn esimerkiksi suunnittelua tai
tekstin hiontaa.

Ylioppilaskokeen méarayksissd ei ole selvid merkkejd prosessikirjoittamisen dis-
kurssista. Kenties sellaisena voi pitdd opiskelijoille annettavaa ohjetta, miten luonnos-
teluun kaytetyt paperit tulee merkitd (ks. Ytl 2012: 2). Prosessikirjoittamisen opetuk-
sessa aineiston kerdamiselld ja tarkastelemisella on keskeinen asema, joten prosessi-
diskurssin kaikuna voisi pitdd myos aineiston kayttéa - rantautuihan prosessi-
kirjoittaminen Suomeen samoihin aikoihin kuin niin sanotut aineistoaineet tulivat yli-
oppilaskokeeseen. Prosessikirjoittamista on kritisoitu siitd, ettd vaikka huomio kirjoit-
tamisen opetuksessa siirtyykin tekstituotoksesta prosessiin, keskitytddn arvioinnissa
edelleen lopputulokseen (ks. esim. Svinhufvud 2016: 38). Tdssd mielessd on luonnol-
lista, ettei ylioppilaskokeen madrdyksissd juuri ole merkkeja prosessikirjoittamisesta.
Prosessikirjoittamisen nédkokulmasta opetussuunnitelmat ja ylioppilaskokeen
madrdykset eroavat varsin paljon toisistaan. Vaikka myos ylioppilaskokeessa kirjoit-
tamiseen liittyy véistimattd jonkinlainen prosessi, johon kuuluvat todennékoéisesti ai-
nakin aineistoon tutustuminen sekd oman tekstin luonnostelu ja muokkaus, on kir-
joittamiseen kaytettdva aika hyvin rajallinen eikd kokelas saa palautetta tyoskente-
lynsa eri vaiheissa. Ylioppilaskoe poikkeaa paljon lukionjélkeisen eldmén kirjoitus-
tilanteista, joissa tekstid ei yleensd tuoteta valmiiksi yhdeltéd istumalta. Voi jopa ajatella,
ettd ylioppilastutkinto instituutiona on prosessikirjoittamisen vastainen.

3.4 Genrediskurssi

Ivani¢in (2004: 232-234) mukaan genreen keskittyva kasitys kirjoittamisesta tekee
oppimisesta erilaisten tekstilajien kielellisten ominaisuuksien opiskelua. Oppiminen
voi olla osin implisiittistd, mutta késityksen mukaan tekstilajien ominaispiirteita pi-
tdd myOs opettaa keskeisid tekstilajeja mallintamalla ja tekstien ominaisuuksien ku-
vaamisen tarvittavia kielitieteellisid kasitteitd kdyttdmalld. Ivani¢in (mp.) mukaan na-
kemys ilmeneekin kielitieteellisend kasitteistona seka viittauksina tekstilajeihin ja nii-
den ominaispiirteisiin esimerkiksi ilmaisuin funktio, rakenne, tavoite ja rekisteri seki
arvioinnissa viittauksina tarkoituksenmukaisuuteen.

Genrepedagoginen ajattelu valtasi suomalaiset lukiot 2000-luvun alkupuolella
(Griinn 2007), ja opetussuunnitelmassa fekstitaito on keskeinen ja toistuva kasite.
Genrediskurssi korostuukin jo didinkielen ja kirjallisuuden oppiaineen kuvauksessa:

(22) [Tavoitteena on, ettd opiskelija] syventda tietojaan kielestd, kirjallisuudesta
ja viestinnéstd ja osaa hyodyntéa niihin liittyvid ksitteitd, - — oppii ymmaér-
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tdmadn ja analysoimaan tekstin ja kontekstin suhdetta, - — syventda teksti-
taitojaan siten, ettd hdn osaa eritelld, tulkita, arvioida, hyodyntdd ja tuottaa
erilaisia tekstejd entistd tietoisempana niiden tavoitteista ja konteksteista.
(Lops 2003: 32)

Kuvaus nostaa esiin kisitteiden tarkeyden, puhuu tavoitteista ja konteksteista sekd
korostaa teksteilld toimimista. Miltei jokaisessa kurssissa opiskellaan genrendkemyksen
mukaisia sisaltoja: tekstilajit sekd viittaukset erilaisiin lingvistiikan ja tekstianalyysin
kasitteisiin korostuvat etenkin ensimmadisten pakollisten kurssien sisalloissé ja tavoit-
teissa. Esimerkki 23 on kurssin Kieli, tekstit ja vuorovaikutus (Al1) tavoitteista. Esi-
merkki 24 on Al2-kurssilta, esimerkki 25 Al3-kurssilta ja esimerkki 26 kurssin Tekstit
ja vaikuttaminen (Alg) sisilldisti.

(23) Kurssin tavoitteena on, ettd opiskelija — — syventéa tekstikésitystdan, - - ym-
martad tekstin merkityskokonaisuutena ja tarkastelee sen piirteité tavoitteen,
viestintatilanteen ja -vilineen kannalta — —. (Lops 2003: 33)

(24) Kurssin tavoitteena on, ettd opiskelija — — oppii tekstien erittelyssd tarvittavaa
kasitteistod ja pystyy soveltamaan sité tuottaessaan itse tekstid. (Lops 2003: 34)

(25) [Opiskelija] kehittyy fiktiivisten tekstien analysoijana erilaisia lukija- ja
tulkintaldht6kohtia sekd tarpeellisia kirjallisuustieteellisid kasitteitd kayt-
tden, — — harjaantuu kiyttdmadn kurssilla havainnoituja kielen keinoja
tarkoituksenmukaisesti omassa ilmaisussaan. (Lops 2003: 34)

(26) Vaikuttamaan pyrkivien tekstien lajeja, graafisia ja sdhkoisid teksteja: mieli-
pide, kolumni, pakina, arvostelu, padkirjoitus, kommentti, mainos. (Lops
2003: 35)

Ali-kurssin tavoitteissa (esim. 23) ei eroteta lukemista ja kirjoittamista toisistaan: teks-
tin piirteiden tarkastelulla voidaan viitata tekstianalyysiin, mutta sitd voi soveltaa hyvin
my6s omaan kirjoittamiseen. Al2-kurssilla (esim. 24) tekstianalyysi ja kasitteet liittyvit
suoraan omaan kirjoittamiseen, mutta Al3-kurssilla (esim. 25) suhde on l6yhempi: k-
sitteet kytketddn ensin luettuihin teksteihin ja myéhemmin keinoja kéytetddn omissa
teksteissd. Mennyttd ilmaiseva partisiippi havainnoituja ilmaisee toimintajarjestyksen:
ensin keinoja analysoidaan toisten teksteistd, sitten kiytetddn omissa. Al4-kurssin si-
sélloissa korostuvat erilaiset tekstilajit, joita voidaan seka lukea etté kirjoittaa. Pakollis-
ten kurssien lisdksi lukiossa on genrepedagogisesti painottunut syventava kurssi Teksti-
taitojen syventdminen (AI8), jossa kerrataan tekstityypit ja tekstilajit” sekd “teksti-
analyysi ja siind tarvittavat kasitteet” (LOPS 2003: 37).

Genrediskurssi nikyy voimakkaasti my6s ylioppilaskokeessa, saivathan tekstitaidot
oman kokeensa viime uudistuksessa. Kokeessa “tekstitaidolla tarkoitetaan kokelaan
taitoa eritelld, tulkita, hyodyntdd ja tuottaa erilaisia tekstejd tietoisena niiden tavoit-
teista, ilmaisukeinoista ja konteksteista” (Ytl 2012: 2). Seuraavat esimerKkit viittauksista

VIRITTAJA 3/2017 331



tekstilajiin sekd késitteiden kayttoon ovat tekstitaidon kokeen 3 pisteen (esim. 27-29)
ja esseekokeen 30 pisteen (esim. 30) kuvauksesta.

(27) Tehtavain sopivia kasitteitd on kaytetty tekstin erittelyssd, mutta niiden va-
linnassa tai kdytdssd voi olla puutteita. (Ytl 2012: 4)

(28) Tekstilajin rakennepiirteet ovat oikeansuuntaisia. (Ytl 2012: 5)
(29) Vastaus on tyyliltdan padosin edellytetyn tekstilajin mukaista. (Ytl 2012: 5)

(30) Tayttad tehtavanannon. Osoittaa tyydyttdavdd edellytetyn tekstilajin hallintaa.
(Ytl 2012: 9)

Esimerkissa 27 diskurssi ndkyy puheena kisitteiden kaytostd, joka on yksi teksti-
taidon kokeen arviointiperusteista. Myds monet muut arvioitavat asiat, kuten vastaus-
tekstin rakenne tai kieli, kytketddn tekstilajiin ja sen ominaispiirteisiin. Vaikka vastaus-
tekstin rakentamisella voitaisiin viitata my6s kirjoittamisprosessiin (ks. esim. 20), il-
menee eritasoisten suoritusten kuvauksista, ettd ylioppilaskokeessa kyse on pikemmin
tuotetun tekstin kokonaisrakenteesta ja sen suhteesta tekstilajiodotuksiin (esim. 28).
Myos esseekokeesn arviointikriteereissd on viittauksia tekstilajiin (esim. 30): sen hal-
linta liittyy tehtdvanannon noudattamiseen.

Tekstitaidon kokeessa tyylin odotetaan sopivan tekstilajiin (esim. 27). Tekstilaji voi
ilmetd my6s tehtiavinannosta, mutta on kiinnostavaa, ettd tekstitaidon koe oikeastaan
tuli synnyttdneeksi uuden tekstilajin: tehtdvdnantoon vastataan noin kahden sivun
mittaisella tekstilld, jolla on “tarkoituksenmukainen” otsikko (Ytl 2012: 3). Vastauk-
set perustuvat aineistoon, joka pitdd mainita mutta jota ei tarvitse esitelld lukijalle.
Opetussuunnitelmassa ei kuitenkaan puhuta lainkaan tekstitaidon vastauksen raken-
tamisesta tai sen harjoittelusta — ylipadnsa koko ylioppilaskoetta ei mainita. Opetta-
jan siis odotetaan sisdllyttavan ylioppilaskokeen médréaykset osaksi opetustaan, silld
pelkdstdan opetussuunnitelmaa noudattamalla ei voi antaa riittdvaa ohjausta kokeessa
menestymistd varten.

3.5 Sosiaalisten kaytanteiden diskurssi

Kuten johdannossa totesimme, rajanveto genrediskurssin ja sosiaalisten kdytintei-
den diskurssin vilille on vaikeaa muun muassa siksi, ettd tekstilajit ovat sosiaalisia
konstruktioita.’ Ivani¢in (2004: 234-237) mukaan nikemys kirjoittamisesta sosiaali-
sena toimintana ei aseta etusijalle koulukirjoittamista tai muodollisia tekstilajeja, jo-
ten tdssd mielessd nakemys erottuu jossain maérin ainakin niistd malleista, jotka l4-
hestyvit kirjoittamista kansalaistaitona. Tekstilajia painottava kirjoittamisen opiskelu
on Ivani¢in (mas. 232-234) mukaan mallintamista, mutta kirjoittamisen sosiaalisuutta
korostavan kisityksen mukainen oppiminen on implisiittistd, silld kyse on sosiaalistu-

5. Esimerkiksi Luukka (2004) ei tee rajanvetoa ndiden kahden valilla.
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misesta ja osallistumisesta tietylla tavalla toimivien ryhmaén (mas. 234-237). Taméan
kasityksen mukainen oppiminen ei ole Ivani¢in mukaan niinkdén tekstin rakentami-
sessa harjaantumista vaan myds kirjoittamisen sosiaalisen kontekstin tekijéiden ym-
martamistd: kuka kirjoittaa, miten, milloin, milld nopeudella, millaisissa olosuhteissa,
milld vilineilld ja minkalaisia tarkoituksia varten. Opetuksessa pyritddn esimerkiksi
kirjoittamaan autenttisissa konteksteissa sekd tutkimaan Kkirjoittamisymparistoa,
ja arvioinnissa korostuu sosiaalisten tavoitteiden saavuttaminen. Diskurssi voi il-
meté tekstin luonnehdintoina tarkoituksenmubkaisiksi, tehokkaiksi ja toimiviksi tai
viittauksina tavoitteeseen, kontekstiin tai kiytinteisiin. Ivani¢in mukaan malliin lii-
tetddn usein myos tieto- ja viestintdtekniikan kaytts. (Mp.) Opetussuunnitelmien
perusteissa — etenkin oppiaineen kuvauksessa — diskurssi ilmenee yrityksend tehda
oppimistilanteista aitoja, silld “kirjoittamisen taitoja — — opitaan erilaisissa viestinta-
ja vuorovaikutustilanteissa” (Lops 2003: 32) ja tarkoituksenmukaisuuteen viitataan eri
tavoin. Al1- ja Al2-kurssien kuvauksissa (esim. 31-32) on joitakin yksittiisia viittauk-
sia viestintdympdristoihin, joiden voi tulkita liittyvén kirjoittamisen sosiaalisuuteen,
mutta selvimmin kirjoittamisen sosiaalisuus ilmenee syventdvin Alg-kurssin sisil-
16issd (esim. 33):

(31) Han [opiskelija] osaa jasentdd viestintdymparistodan — —. (Lops 2003: 33)

(32) [Opiskelija] kykenee vilittimadn sanomansa kuuntelijoille tai lukijoille ta-
voitteen mukaisesti. (Lops 2003: 34)

(33)  Osallistumista lukija- ja kirjoittajayhteis66n. (Lops 2003: 38)

Esimerkeissd 31 ja 32 nidkyy viestintitieteiden vaikutus didinkielen ja kirjallisuu-
den opetukseen: monet opetussuunnitelmassa kaytetyt kasitteet ovat opettajille tut-
tuja puheviestinnést, ja tdssi puhuminen ja kirjoittaminen rinnastuvat toisiinsa. Alg-
kurssilla osallistutaan “yhteis66n”, mutta opetussuunnitelmateksti ei tuo ilmi, mité silld
konkreettisesti tarkoitetaan. Yksikon kdytté implikoi, ettd ihmiset lukijoina ja kirjoit-
tajina toimivat samassa yhteisossd, mutta esimerkiksi yhteison laajuudesta — onko se
kansallinen, paikallinen vai esimerkiksi koulun tai opetusryhmin sisélld toimiva yh-
teiso - ei anneta vihjeita.

Ylioppilaskokeen médrayksissé kirjoittamisen sosiaalisuus on opetussuunnitelmaa-
kin vdhidisempad. Vaikka ylioppilaskoetta méarittavitkin erilaiset sosiaaliset kdytdn-
teet, varsinaisen koetilanteen ei tiedosteta olevan aito kirjoitustapahtuma ja tulkinnan
konteksti: opiskelijat kirjoittavat tekstejd arviointia eivétka todellisia tarkoituksia var-
ten. Kokeessa voidaan kuitenkin pyrkid simuloimaan oikeita kirjoittamistilanteita, ja
tehtdvissd saatetaan pyytda opiskelijaa ottamaan erilaisia Kirjoittajarooleja: esimerkiksi
syksyn 2007 tekstitaidon kokeessa kokelaan piti kirjoittaa kirje lukionsa oppilaskunnan
edustajana. Arviointiperusteissa on vain muutamia kohtia, joiden voi tulkita ilmenti-
van sosiaalisten kaytdnteiden diskurssia. Esimerkit 34 ja 35 voi kytked tdhédn diskurs-
siin, silld ymmarrettdvyys on niissd arviointiperuste. Esimerkissd 36 sosiaalisuus liittyy
kirjoittamista enemman kokelaan lukutaitoihin ja kontekstin ymmartamiseen.
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(34) Vastauksen keskeinen sisélté on ymmarrettavissa. (Ytl 2012: 5)
(35)  Viesti valittyy suuremmitta vaikeuksitta. (Ytl 2012: 10)

(36) Tulkintaa on perusteltu sijoittamalla teksti tilanne- ja kulttuurikontekstiinsa.
(Ytl 2012: 5)

EsimerKkit 34 ja 35 ovat keskitason suorituksen kuvauksesta, ensimméinen teksti-
taidon vastauksen ja jalkimmaéinen esseen arviointia koskevista ohjeista. Ohjeissa on
pieni sdvyero: tekstitaidon kokeessa arvioidaan sisdllon ymmérrettavyyttd ja essee-
kokeessa viestin vilittymistd. Arvioijina toimivat didinkielenopettaja ja ylioppilas-
tutkintolautakunnan sensori, ei esimerkiksi se henkild, jolle ylioppilaskokeessa kirjoi-
tettu kirje on osoitettu. Tilannekontekstin ymmartamistd edellytetdan vasta 5 pisteen
tekstitaidon vastauksessa, ja esimerkissé 36, joka kuvaa erinomaista suoritusta (6 pis-
tettd), sithen yhdistyy myds kulttuurikonteksti.

3.6 Sosiopoliittinen diskurssi

Ivani¢ (2004: 237-240) arvioi, ettd sosiopoliittisen diskurssin mukainen kirjoittami-
sen oppiminen on tiedostumista siitd, miksi tietyt diskurssit ja lajit ovat sellaisia kuin
ovat. Opetukseen sisiltyy esimerkiksi kielellisten ja semioottisten valintojen tarkastelu
ja vaihtoehtoisista ilmaisutavoista keskustelu. Keskeistd on siis pohtia, miten valinnat
esittdvdt maailman, vaikuttavat kirjoittajan identiteettiin seké rakentavat kirjoittajan
ja lukijan vilistd suhdetta. Dokumenteissa diskurssi ilmenee viittauksina valtaan, po-
liittisuuteen, yhteiskuntaan, ideologiaan, representaatioon, identiteettiin, sosiaaliseen
toimintaan ja muutoksiin. Malli voi tulla esiin kriittisen lingvistiikan eksplisiittisena
opettamisena ja kriittisend suhtautumisena arviointiin. (Mp.) Analyysissi etsimmekin
viittauksia erityisesti valtaan, identiteettiin ja yhteiskuntaan vaikuttamiseen.

Aidinkielen ja kirjallisuuden opetussuunnitelmassa (Lops 2003) ei ole kovin montaa
viittausta kirjoittamiseen sosiopoliittisena toimintana, ja onkin kenties perusteltua sa-
noa, ettd dokumenttien perusteella tima ndkemys on erilaisista kirjoittamisdiskursseista
nimenomaan kirjoittamisen opetuksessa lasnd varsin vahan. Oppiaineen tavoitteena on
kuitenkin luoda edellytyksia jatko-opinnoille, osallisuudelle tydelamaissa ja aktiiviselle
kansalaisuudelle. Ndma tavoitteet voivat ilmentad pyrkimystd yhdenvertaisuuteen myds
kirjoittajina, silld ilman osallisuutta ja aktiivisuutta lienee mahdotonta vaikuttaa valta-
rakenteisiin kirjoittamalla. Lukio on kuitenkin samanaikaisesti osa valtarakenteita ja
luonnollisesti ohjaa opiskelijoita suosimaan tiettyjd kdytanteita.

Kirjoittamista ja lukemista on vaikeaa ja toisinaan tarpeetontakin erottaa toisis-
taan, ja sosiopoliittinen nikokulma tulee opetussuunnitelmassa voimakkaammin
esiin lukemisessa. Esimerkissd 37 kuvataan didinkielen ja kirjallisuuden oppiaineen
tavoitteita.

(37) [Opiskelija] - - oppii arvioimaan tekstin ilmaisua, esimerkiksi retori-
sia keinoja ja argumentaatiota, sekéd soveltamaan tietojaan tekstin vastaan-
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ottamiseen ja tuottamiseen — — osaa valikoida ja kriittisesti arvioida erilai-
sia tietoldhteitd, tiedon luotettavuutta, kayttokelpoisuutta ja tarkoitusperia.
(Lops 2003: 32)

Lukemisen yhteydessd opittuja argumentaatioanalyysin taitoja sovelletaan myos
kirjoittamiseen, ja toisaalta kriittisyys liittyy omaan kirjoittamiseen ainakin kéytetta-
vien lahteiden luotettavuutta arvioitaessa. Myds Al4-kurssin kuvauksessa (esim. 38)
lukeminen ja kirjoittaminen kytkeytyvét toisiinsa:

(38)  Opiskelija oppii tarkastelemaan tekstejd ja niiden kieltd erityisesti vaikutta-
misen nakokulmasta. Hén perehtyy argumentointiin ja syventda siihen liit-
tyvid tietoja. Han oppii analysoimaan ja tuottamaan argumentatiivisia teks-
teja. (Lops 2003: 35)

Kuvauksessa analysointi ja tuottaminen rinnastetaan ja-konjunktion avulla. Virkkei-
den jdrjestyksen voi tulkita kuvaavan my6s asioiden kronologista jarjestysté kursseilla:
opiskelussa edetdin toisten tekstien tarkastelusta omaan kirjoittamiseen.

Kriittisyys ja viestijin vastuu ovat esilld Al4-kurssin (esim. 39-41) lisiksi myds kai-
kille oppiaineille yhteisissd aihekokonaisuuksissa (esim. 42). Eettiset kysymykset ja
ideologisuus kytkeytyvat kriittisyyteen lukijana mutta myos vastuuseen kirjoittajana.

(39) [Opiskelija] oppii tarkastelemaan tekstejd ja niiden vilittdmia arvoja myds
eettisistd lahtokohdista. (Lops 2003: 35)

(40) Tekstien ideologisuus, lahdekritiikki ja mediakritiikki. (Lops 2003: 35)
(41) Viestijan vastuu; mediavalinnat ja verkkoetiikka. (Lops 2003: 35)

(42) [Opiskelija] osaa kasitelld eettisid ja esteettisid kysymyksid: hidn oppii vas-
tuuta median sisdllontuottamisessa, kdytossd ja mediakédyttaytymisessdan.
(Lops 2003: 29)

Sosiopoliittisesta lahestymistavasta kielivét tekstien vilittdmien arvojen (esim. 39) ja
ideologian (esim. 40) lisdksi ldhde- ja mediakritiikki (esim. 40) sekd eettisyys (esim.
39, 41-42 ). Esimerkin 41 luettelossa viestijan vastuu liitetddn mediavalintoihin ja Inter-
netin kaytto6n. Mediavalinnoilla saatetaan tarkoittaa erilaisten viestintiakanavien kayt-
tod lukemisessa ja julkaisemisessa, mutta koska ne kytketdan laheisesti viestijan vastuu-
seen, ne voivat merkitd myos erilaisia tekstien sisdisiad ratkaisuja kuten sanavalintoja.
Oppiaineet yhdistavéssa Viestinti- ja mediaosaaminen -aihekokonaisuudessa eettisyys
ja esteettisyys kytkeytyvit toisiinsa. Esimerkissd 42 kaksoispistettd seuraavan lauseen
avulla lukijalle pyritdan selventdémédn, mité talld tarkoitetaan: sisdllontuottamisen voi
ajatella merkitsevén kirjoittamista, mutta median kéytto ja mediakdyttdytyminen viit-
taavat muuhunkin toimintaan. Se, mité esteettisyydelld tassd yhteydessa tarkoitetaan ja
kuka sen sisallon méarittds, jaa kuitenkin epéaselvaksi.
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Sosiopoliittisen diskurssiin liittyvat myos kysymykset kirjoittajan identiteetistd, silla
kirjoittaja representoi itsensa teksteissddn (ks. esim. Goffman 1959; Ivani¢ 1998). Kir-
joittamisen opetuksessa voi Ivani¢in (2004: 237-240) mukaan olla kyse muun muassa
sen pohtimisesta, miten erilaiset kielelliset valinnat positioivat kirjoittajaa suhteessa
heiddn maailmankuvaansa, sosiaalisiin suhteisiinsa tai rooleihinsa. Identiteetti kytkey-
tyy kriittiseen kielitietoisuuteen (critical language awareness) ja on siis sekd sosiaalinen
ettd sosiopoliittinen ilmié (mp.). Opetussuunnitelmassa tiedostetaan tekstien merki-
tys identiteetille, ja etenkin kurssilla Kieli, kirjallisuus ja identiteetti (AI6) tavoitteena
on ymmartda kirjallisuuden merkitys “kulttuurisen ja yksilollisen identiteetin rakenta-
jana”. Identiteettid rakennetaan eri tavoin: se voi liittyd yhteison jasenyyteen (esim. 43)
tai kdsitykseen itsestd (esim. 44).

(43) Aidinkielen myéti ihminen omaksuu yhteisonsi kulttuurin ja rakentaa
omaa identiteettidan. (Lops 2003: 32)

(44) Opetuksessa tulee kehittad opiskelijan itsearviointitaitoja, joiden avulla han
voi rakentaa myonteistd mutta realistista késitystd itsestddn puhujana, luki-
jana ja kirjoittajana. (Lops 2003: 33)

Kieli, jota oppiaineessa opetetaan, nayttiytyy opetussuunnitelmassa pikemminkin
identiteetin rakennusaineena kuin -ymparistona: myétd-sanan kaytto esimerkissé 43
implikoi, ettd oman identiteetin rakentaminen tulee ikd4n kuin kielen mukana. Yhtei-
son kulttuurin omaksuminen rinnastuu ja-konjunktiolla identiteetin rakentamiseen.
Vaikka viittaukset identiteettiin kuuluvat Ivanic¢in mallissa sosiopoliittiseen ndkemyk-
seen, ei opetussuunnitelman lahestymistapaan kuitenkaan liity esimerkiksi sen kriit-
tistd pohtimista, miten opetussuunnitelmat rakentavat opiskelijapositioita ja vaikutta-
vat lukiolaisten identiteetteihin (esim. Wortham 2004). Léhelld opiskelijan aktiivista
identiteettity6td on oman osaamisen reflektointi, johon opetussuunnitelmat tuntuvat
kannustavan. Identiteetin ja itsed koskevan kisityksen vilille ei voi kuitenkaan piirtdd
yhtéldisyysmerkkid, silld identiteettid ei ole mielekédstd arvioida akselilla vahva-heikko.
Viestijakuvan pohtiminen opetussuunnitelmassa lienee viestintatieteiden vaikutusta, ja
opetuksessa se kuuluukin etenkin puheviestinnén perinteisiin (ks. esim. Takala 1995).

Sosiopoliittinen diskurssi pitdd arviointia ongelmallisena: hyvan kirjoittami-
sen madrittely on valtakysymys, eikd arviointi aina edistd oppimista. Periaatteessa
arviointi voisi liittyd sithen, missd médrin kirjoittaminen yllapitdd tasa-arvoa kirjoitus-
tapahtumaan osallisten vililld, mutta kouluarvioinnissa tima on vaikeaa. (Ivani¢ 2004:
237-240.) Ylioppilaskokeessa on vain pieni hdivahdys sosiopoliittisesta nakokulmasta.
Esimerkin 45 mukaan opiskelijalta odotetaan kriittisyytta:

(45) Tekstitaidon kokeessa arvioidaan kokelaan kriittistd ja kulttuurista luku-
taitoa. (Ytl 2012: 2)

Opiskelijalla itselldan ei ylioppilaskokeen maérdysten perusteella ole kirjoittajana ja
toimijana ainakaan julkituotua valtaa, eikd kriittisyyttd uloteta koskemaan omaa kir-

336 VIRITTAJA 3/2017



ERRA & SVINHUFVUD Kirjoittamisen diskurssit

joittamista kuten opetussuunnitelmassa. Kirjoittamisen eettisyys ei ole ainakaan
eksplikoitu arviointiperuste.

3.7 Diskurssien kimppuja

Edelld olemme esitelleet joitakin prototyyppisid esimerkkejd kirjoittamisen diskurs-
sien nédkymisestd opetusta ohjaavissa dokumenteissa. Jokaisesta diskurssista on jonkin-
laisia viitteitd, mutta osasta selvempid kuin toisista. Diskurssit eivét toteudu opetus-
suunnitelmassa ja ylioppilaskokeen méardyksissd samalla tavoin: kirjoittaminen on
koulussa enemmin prosessi ja sosiaalista toimintaa kuin ylioppilaskokeessa. Havait-
simme kuitenkin nopeasti my®6s, ettd diskurssit kimputtuvat dokumenteissa erilai-
siksi hybrideiksi. Esimerkiksi taitodiskurssi kytkeytyy muihin diskursseihin, puhutaan-
han tekstitaidoista ja kirjallisesta ilmaisukyvystd. Prosessikirjoittamiseen kuuluu sosio-
poliittisuuteen viittaava lahdekritiikki, ja luovuusdiskurssi elda osin genrediskurssin alla.
Merja Kauppinen (2010) on tehnyt samansuuntaisia huomioita peruskoulun opetus-
suunnitelman perusteiden lukemiskasityksistd. Myos ndissd perusteiden kasitykset kyt-
keytyvit toisiinsa ja tdydentédvit toisiaan. Esittelemme seuraavaksi muutamia diskurssi-
kimppuja.

Opetussuunnitelmassa erityisesti taitodiskurssi kytkeytyy usein muihin diskurssei-
hin. Seuraavissa esimerkeissd kirjoittaminen on paitsi taitoa my0s sosiopoliittista toi-
mintaa (esim. 46), prosessi (esim. 47-48) seké luovuutta (esim. 48-50).

(46) Aidinkielen ja kirjallisuuden opetuksen tavoitteena on, ettd opiskelija — -
hallitsee kirjoitetun kielen normit ja ymmartdi yhteisen kirjakielen tarpeel-
lisuuden. (Lops 2003: 32)

(47) Kurssin tavoitteena on, ettd opiskelija — — tottuu huoltamaan tuottamiensa
tekstien kieliasua. (Lops 2003: 32)

(48) Oman tyylin hiontaa ja huoltoa. (Lops 2003: 36)

(49) Hanen kriittinen ja kulttuurinen lukutaitonsa syvenee, ajattelutaitonsa ke-
hittyy ja kirjallinen ilmaisunsa kypsyy kohti lukion paittotason vaatimuksia.
(Lops 2003: 37)

(50) Kurssin tavoitteena on, ettd opiskelija — — osoittaa kypsyyttd oman tekstinsa
ndkékulman valinnassa, aiheen kisittelyssd, ajattelun itsendisyydessa ja il-
maisun omadanisyydessa. (Lops 2003: 38)

Esimerkissd 46 opetuksen tavoitteena on taitodiskurssin mukainen kirjakielen nor-
mien hallinta, mutta sithen rinnastuu poliittinen nikemys yhteisen kirjakielen merki-
tyksestd. Ali-kurssin tavoitteissa (esim. 47) tekstien kieliasun huoltaminen liitté4 taito-
ajatteluun nakemyksen kirjoittamisesta prosessina, johon tekstin tarkistaminen ja hio-
minen laheisesti kuuluvat. Oman tyylin hionta ja huolto Als-kurssilla (esim. 48) laa-
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jentaa tatd nakemysta liittamalla kimppuun luovuusdiskurssin: samanaikaisesti puhu-
taan sekd kirjoittamisen henkilokohtaisuudesta ja persoonallisuudesta ettd normien
mukaisesta huoltamisesta. Alg-kurssin kuvaus (esim. 49-50) herittéi paljon kysymyk-
sid taitojen ja luovuuden suhteesta: puhe vaatimuksista saattaisi viitata kirjoittamiseen
taitona mutta puhe ilmaisusta ja omadénisyydestd kirjoittamiseen luovuutena. Epa-
selviksi jad, mitd on ilmaisun omadédnisyyden kypsyys ja missd oikeastaan on maa-
ritelty lukion paittotason vaatimukset. Ylioppilaskokeesta ja etenkin &didinkielen ko-
keesta on perinteisesti puhuttu kypsyyskokeena madritteleméttd tarkemmin, mité kyp-
syydelld oikeastaan tarkoitetaan: kyse voi olla esimerkiksi nakokulmien rikkaudesta tai
viisaudesta aiheen valinnassa. Kielitoimiston sanakirjan mukaan kypsd merkitsee ’tay-
sin kehittynyt, valmis’ (KS s. v. kypsda).

Luovuusdiskurssi kytkeytyy opetussuunnitelmassa paitsi taito- my6s genrediskurssiin.
Toimme aikaisemmin ilmi, ettd kaunokirjallisten tekstien lukeminen ja kaunokirjallisten
keinojen kiyttd omissa teksteissd liittyvit toisiinsa AI3- ja Als-kursseilla. Als-kurssin si-
salloissd (esim. 51) tyyli puretaan aineksiksi, jotka nimetéan erilaisin kasittein:

(51)  Tyylin aineksien, kuten sananvalinnan, sévyn, kielen kuvallisuuden, rytmin
ja lauserakenteen vaikutus tekstiin. (Lops 2003: 36)

Genrediskurssin mukaisin keinoin kehitetddn siis myos omaa tyylid (ks. myds esim.
15).

Yksi keskeinen havainto, jonka dokumentteja analysoidessa voi tehdé, on ylioppilas-
kokeen arviointiperusteisiin sisdltyvé erddnlainen kirjoittamiskasitysten hierarkia. Yli-
oppilaskokeen arviointiperusteissa eritasoisten suoritusten tunnusmerkit kajuttavat
erilaisia kirjoittamisen diskursseja ja puhetapa tuntuu muuttuvan pisteméaérien muut-
tuessa. Toimme luvussa 3.2 esiin, ettd luovuusdiskurssin mukaisia arviointiperusteita
on lahinni erinomaisten tekstien kuvauksissa. Seuraavaksi esittelemme tarkemmin,
minkiélainen kirjoittamiskasitysten hierarkia on ylioppilaskokeen méaarayksissa.

3.8 Diskurssien hierarkiaa

Tekstitaidon kokeen arviointiperusteissa korostuu kirjoittaminen taitona mutta myos
tekstilajin tuottamisena, mika on tavallaan odotettavaa — onhan koko tekstitaidon koe
yhtéaltd seurausta genrediskurssin aseman vahvistumisesta ja toisaalta edistdnyt na-
kemyksen asemaa suomalaisessa kirjoittamisen opetuksessa. Arviointiohjeiden kieltd
koskevissa (ks. taulukkoa 1) eri pistemddrien kuvauksessa painottuu taitondkemys:
puhutaan kielen rakenteista, yleiskielen normeista sekd niiden hallinnasta. Ohjeissa
on viitteitd genrediskurssista, silld arvioitavia teksteja luettaessa on pohdittava myos,
onko tyyli tehtdvanannon edellyttdiman teksti- tai tyylilajin mukaista. Yhden pisteen
vastauksessa ei ole viittausta genrediskurssiin, mutta arviointiohjeiden lukijan on kui-
tenkin téssd tekstuaalisessa kontekstissa helppo kytkeé tyylin haparoivuus tekstilaji-
odotuksiin, silld kaikissa muissa pistemédrissd puhutaan jollakin tapaa niistd. Kuu-
den pisteen vastauksessa puhetapa monipuolistuu: pistekuvauksessa on jopa luovuus-
diskurssin kaikuja, koska arviointiperusteeksi nousee lukukokemus (ks. esim. 18).
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innassa on selvid edellytetyn teksti- rakenteiden hal- lajin tyyliodotuk- kea. Vastaus tiyt-

rakenteiden hal-
linnassa on pa-
hoja puutteita
useilla tasoilla.
Vastaustekstissé
on paljon erilaisia
yleiskielen nor-
mien rikkomuk-
sia.

puutteita useilla
tasoilla. Vastaus-
tekstissd on useita
erilaisia yleis-
kielen normien
rikkomuksia.

Kielen rakentei-
den hallinnassa
on selvid puut-
teita. Kirjoite-
tun yleiskielen
normien hallin-
nassa on monen-
tyyppisia puut-
teita.

lajin mukaista.
Kielen rakentei-
den hallinnassa
on satunnaisia
puutteita. Kirjoi-
tetun yleiskielen
normit ovat paa-
osin hallinnassa.

linnassa ei juuri
ole puutteita.
Vastausteksti
noudattaa kirjoi-
tetun yleiskielen
normeja.

set. Kielen raken-
teet ovat hallin-
nassa. Vastaus-
teksti noudattaa
hyvin kirjoitetun
yleiskielen nor-
meja.

tad erinomaisesti
tekstilajin tyyli-
odotukset. Kie-
len rakenteet ovat
erinomaisesti hal-
linnassa. Vastaus-
teksti on moittee-
tonta yleiskielta.

Taulukko 1.

Tekstitaidon kokeen arviointiperusteet: kieli.

339

VIRITTAJA 3/2017



‘0nAey unsyarelyod :39931sniadilulointe U 093ss]

‘T opninoL
‘BSSOU
-uny ursoeed jeao
umsyaielyod jos
-nenmA eysiond “RISI[[99}
*JeATWIO) UTT)SY9) -equrd ey eystey  -ynnd Jeao josyne) “BISI[[09Y
-efyod josynenmp -BA UO BSSUEBY -JIIA YewrePA[[Opa -IIA T)SISTUND) e}
"EJINUN)SIUUO U0 unsyajelyod npoy UOUUBUBARIYI], BISTRIBAUBWINIES
“eIsTeNW essUEY Unsyo} -STYSOY BN “BBAB]SO[2S Te) JEAO U Te) [0 12
‘e1An( -uasynyIoNIe) -efqod npajsnyysay ‘BSSTAR)JTRARY UO BISTURENOW UO BISYNENIIA BT
-ns el eraoyuon]  jeao umsyalefyod el ‘BAJPS UO B[[I[eA BJ[I[BA UTISY} essUEY Unsyo} -ep4[ops uouue
jeao umsyayelyod JOSNEBRPIIA UL} unsyd) uewo ef uewo el unsyd)  -elyod npaysnysad| -UBABIYQ], "BA[OS
oSNNI "eAR) -J1Y9Y UD[[OP2 unsyorelyod efey -efyod efey ‘efrea ‘nysasrewseyedo -edos o eqprea
-Teato ef uaun eyu ef uayruund "UAANDYSIY Ud2s -} B[[asrenur rey ysastjondrsyA unsyo) uewo ef
-JILI UO UISYd)  ersynjefe uas £393 -reuudfo ef e[rea -uasynjIoyIe} £yo14ey uo eyrs unsyarelyod efey
-efyod apyng -£ex uo ensye) -} BJosTENUI UQISHBUWIUTUD e ULIBBA UTENISO "ULIEBA UISO €}]a1 “BISTISYO)
‘T)SISTRWOULID -elyoq "uraky -UasNjIoNIe) £13914e UO BIIS BRMBUWWA NJI0A -nns NYR{[N) Uo -efyod ejordoy
NJII[N3 UO O[es N[N} UO Q)es £13914ey uo BIIS ef kporrewr Uo 1)$39) eI nsYAIeYod ‘usu Uo 25 Te) “UISN)
-15 e[ 1fe] 93104 -15 ©[ 1fe] 93104 el Anarrewrwud -wiA ursoped umsyajefyod -TeyeA UO UITISYo} -efyod eysnyoysoy
-8} unsyere(yoq -8} unsyore[yoq uo nsyerelyod uo nsyeIelyod  opyns Uo B[NSY3L -efgod snjaysoy] 30 12 BSSTISYIT,
o9 oS ot o€ oz oL o

VIRITTAJA 3/2017

340



ERRA & SVINHUFVUD Kirjoittamisen diskurssit

Tekstitaidon kokeessa genrendkemyksen mukaista kirjoittamista vaaditaan jo alem-
missa pistemadrissa, mutta esseekokeen pistekuvauksissa kirjoittamiskasitykset naky-
vt eri tavoin eritasoisissa suorituksissa. Pohjatekstin kéytto (ks. taulukkoa 2) alim-
pien pistemdirien kuvauksessa ilmentéd ldhinna lainaustekniikan heikkouksia, ja siten
puhetapa on taitodiskurssin mukainen. Tyydyttaviin ja hyviin pisteméériin vaaditaan
jo pohjatekstin tarkoituksenmukaista kdytt6d, mikd tuntuu genrediskurssin mukaiselta:
tarkoituksenmukaisuus liittyy tekstiin eikd sen sosiaaliseen tehtdavdan. Korkeammissa
pistemddrissd puhutaan suoraan pohjatekstin tavoitteen, lajin ja sisillon tulkitsemi-
sesta, ja kirjoittaminen néyttaytyy siis yhd enemmén genrediskurssin mukaisena. Suh-
detta pohjatekstiin kuvataan paitsi kriittisend, mika viittaisi sosiopoliittiseen diskurs-
siin, myos oivaltavana, mikd puolestaan tarkoittaa 'kekselidisyyttd (KS s. v. oivaltaa) ja
siis ilmentdd luovuusdiskurssia. Ylipddnsé pistemédrien kuvauksissa luovuusdiskurssi
ndyttaytyy selvind ainoastaan asteikon yldpéadssi: esimerkiksi sisaltéaineksiltaan 60 pis-
teen vastauksen “nikokulma on oivaltava ja omaperéinen” ja siitd ilmenee “kyky leiki-
telld konventioilla” (Ytl 2012: 9). Alemmissa pistemédrissa luovuutta ei edellyteta.

Myos kieltd ja tyylid koskevassa kohdassa (ks. taulukkoa 3 seur. s.) tarkoituksen-
mukaisuus ja tekstin tarkoitus tulevat arviointiperusteisiin vasta tyydyttavin ja sitd pa-
rempien esseiden kuvauksissa. Tyylistd puhuminen voisi kielid luovuusdiskurssistakin,
mutta ylioppilaskokeen méardyksissé se tuntuu usein yhdistyvan nimenomaan teksti-
lajiin tai yleiskielen normeihin: 20 pisteen esseessd “tyyli on haparoivaa’, 50 pisteen es-
seessd “tekstilajiin sopivaa” (Ytl 2012: 10). Vaikuttaakin siltéd, ettd alemmissa pisteisséd
tarkastellaan sanastoa ja tyylid taitondkemyksen ja tyydyttdvissd ja sitd paremmissa
pistemadrissd genrenakemyksen lipi. 50 pisteen tekstissd genrediskurssin ote koros-
tuu, kun puhutaan sanaston sopimisesta tekstilajiin, mutta rinnalla on my6s luovuus-
diskurssi - puhutaanhan myds sanaston vivahteikkuudesta. 60 pisteen kirjoituksessa
kuitenkin “sanasto on rikasta, tyyli vaikuttavaa ja onnistunutta” (Ytl 2012: 10); teksti-
lajista tai tarkoituksenmukaisuudesta ei endd puhuta suoraan, mutta onnistuneisuuden
voi tulkita pitdvin sisillddn my6s ndmai seikat.

Vivahde-erot ovat pienid mutta selvid, ja kirjoittamisen diskursseista muodostuu
hierarkia. Kirjoittaminen on tyydyttdvissd suorituksissa enimmikseen taitoa mutta
sitd paremmissa my0s tekstilajin tuottamista. Parhailta teksteilta edellytetdén sosio-
kriittisyyttd, ja selvimmin erinomaiset suoritukset erottaa heikommista luovuus. Seli-
tys ndakokulmien monipuolistumiselle voi olla, ettd paremmin ylioppilaskokeessa me-
nestyvan kirjoittaminen on monipuolisempaa ja kokonaisvaltaisempaa.

4 Eri kirjoittamiskasitysten mahdollisuuksista lukiokontekstissa

Kuhunkin kirjoittamisdiskurssiin liittyy mahdollisuuksia ja rajoituksia. Normei-
hin keskittyvé taitoajattelu on vaikuttanut Suomessakin pitkdédn, ja monet uudem-
mat kirjoittamisdiskurssit suhteuttavat itseadn siihen ja kritisoivat sitd. Kuten olemme
osoittaneet, kirjoittaminen ei suomalaisissa kouluissa ole pelkéstddn normien opette-
lua tai kielenhuoltoa, vaan usein taitodiskurssi muodostaa hybridin jonkin toisen kir-
joittamisdiskurssin kanssa. Esimerkiksi se, ettei kielenhuoltoa mainita erikseen essee-
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kokeeseen valmentavana pidetyn Alg-kurssin sisélloissd (ks. kurssikuvaus s. 323-324),
saattaa paljastaa jotain opetussuunnitelman Kkirjoittamiskasitysten monipuolisuudesta
ja kenties my0s tukee kisitystimme kirjoittamisnakemysten hierarkkisuudesta: niin
sanotut taidot on jo opiskeltu, ja viimeiselld kurssilla tarvitaan moninaisempaa kirjoit-
tamista. Taitopuhetta voi kritisoida ajatuksesta, etté jossain vaiheessa taito - tai riittava
kypsyys - olisi saavutettu, silld se my0s siséltad ehdotuksen, ettd olisi ylipadnsd mah-
dollista madritelld joukko tekniikoita, jotka ihminen voi saada haltuunsa ja jotka toi-
misivat kaikenlaisissa kirjoitustilanteissa (Barton 2007: 161-163). Sanalla taito on kui-
tenkin positiivinen sivy, ja taitoajattelu liittyy opettamiseen niin leimallisesti, ettd sen
vilttaminen on vaikeaa: puhutaanhan myos tekstitaidoista ja ilmaisutaidosta. Luukka
(2004: 10-11) viittaa taitokdsitykseen autonomisena teksti- ja kielikésityksend ja tuo
esiin, etteivit lauseiden monimutkaisuus tai kieliopillinen virheettémyys tutkimusten
mukaan mittaa kirjoitustaitoja, silld hyvien tekstien tuottaminen edellyttaa riskeja (ks.
my0ds Camp 2012). Taidon sijaan voitaisiin puhua kirjoittamisen kompetensseista, joita
Makkonen-Craig (2011) tarkastelee didinkielen ylioppilaskokeen arviointia koskevassa
artikkelissaan. Hdnen mukaansa kompetenssi tarkoittaa “muun muassa yksilon kay-
tdnnon taitoa, abstraktia ja konkreettista tietoa, kognitiivista kykyd, tekstilajien tunte-
musta ja joustavaa hallintaa sekd yhteison toimintakulttuurin tuntemusta” (mas. 82).
Kirjoittamisen kompetensseista tiedostuminen saattaisi auttaa kehittdméan kirjoitta-
misen opetusta sekd selkeyttimaén arviointia (mas. 83-84).

Taidon ja luovuuden vililld eldd edelleen dikotomia: on helppo torméta ajatukseen,
ettei koulussa ole tilaa luovuudelle. Tunnettu ja suosittu esimerkki kritiikistd on Robin-
sonin (2006) amerikkalaisessa TedTalk-tapahtumassa pitimé puhe, jonka mukaan lap-
set ovat luonnostaan luovia, kunnes he menevit kouluun. Robinsonin mukaan koulu
tappaa luovuuden keskittymilld liikaa akateemisiin aineisiin, kuten matematiikkaan,
vaikka esimerkiksi tanssi on aivan yhté tarkedd. Hanen nakemyksidédn ldhelld on aja-
tus normatiiviseen kielioppiin tuijottavasta kirjoittamisen opetuksesta, jolle luovana
vaihtoehtona on kirjoittajan vapaus. Monet tutkijat (esim. Sawyer 2012; Csikszentmi-
halyi 1996: 330-331) pitavit kuitenkin juuri koulutusta luovuuden edellytyksena: uusien
oivallusten taustalla on pitkdjdnteinen tyoskentely, ja omaperiiset ratkaisut edellyttévat
vdlineen hallintaa. Téstd nakokulmasta on ymmarrettdvas, ettei ylioppilaskokeen per-
soonallisia ldhestymistapoja valttdmétta pidetd heikommissa suorituksissa luovuuden
vaan harjaantumattomuuden merkkeini. Luovuuden ja omaperiisyyden arvostamiselle
on lukiossa analyysimme perusteella mahdollisuus. Opetusta ohjaavien dokumenttien
valossa luovuusdiskurssi ei kuitenkaan ole yhté vahvasti esilld kuin esimerkiksi taito- ja
genrediskurssit. Kaunokirjallisuuden keinoja kéytetdan kylld omissa teksteissd, mutta
my0s kaunokirjallisten tekstien kirjoittamisella sellaisenaan voisi olla paikkansa suoma-
laisessa lukiossa. Vaikka koulujérjestelméan tehtédvini ei ole kouluttaa kirjailijoita, edis-
tad konkreettinen tekeminen myos lukutaitoa (ks. Barton 2007: 148-150).

My6s luovuusdiskurssin mukaisessa opetuksessa on toki rajoituksensa. Suomalai-
sessa didinkielenopetuksen perinteesséd lukeminen ja kirjoittaminen kytkeytyvit usein
toisiinsa, ja kirjoittamisen opettaja on myos kirjallisuuden opettaja. Télloin syntyy
riski, ettd onnistuneet tekstit — siis sellaiset, jotka ovat saavuttaneet aseman kaanonissa
— asettuvat malleiksi, joiden perusteella my6s omaa kirjoittamista arvioidaan. Arvos-
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tettujen teosten lukeminen on tarkedd kirjallisuuden tuntemuksen kannalta, muttei
valttamatta tehokasta kirjoittamisen opettamisen niakokulmasta (ks. esim. Luce-Kapler
2012; Barton 2007: 167-168).

Taito- ja luovuusdiskurssien vélinen vastakkainasettelu on selvd, mutta my6s muut
diskurssit ovat saaneet osakseen kritiikkid. Prosessikirjoittamista on kritisoitu arvioi-
tavuuden vaikeuden (Svinhufvud 2016: 38) lisiksi yksilokeskeisyydestd (Cooper 1986:
365-366). Vaikka prosessikirjoittamiseen haluttaisiin liittd4 ajatus arvioinnista proses-
sina ja keskusteluna, joihin myos vertaiset osallistuvat (esim. Linnakyld, Mattinen &
Olkinuora 1988: 114), ei malli istu helposti lukioon, jossa ylioppilaskirjoitukset ohjaavat
voimakkaasti arviointiperusteita. Prosessikirjoittamista on moitittu myds siité, ettd se
huomioi vain véhén erilaisia kirjoittamistilanteita ja tekstilajeja. Lisdksi Ranta on ha-
vainnut vaitostutkimuksessaan (2007), etteivat abiturientit valttamattd osaa muokata
tekstejddn, vaikka prosessikirjoittaminen on ollut opetussuunnitelmissa jo kauan (mts.
278-279). Genrediskurssia on puolestaan pidetty yksinkertaistettuna (esim. Svinhufvud
2016: 41-42), ja on esitetty kysymys, aliarvioiko se tekstien sisdllon tuottamisen térke-
yden keskittyessadan lajipiirteisiin ja muotoon (Byram 2004: 236). Genrendkemykselld
voi ndahda yhteisid piirteitd autonomisen taitokasityksen kanssa: se saattaa auttaa opis-
keljjoita tulkitsemaan tekstejd, mutta se voi toisaalta myds rajoittaa luovuutta (esim.
Bawarshi 2000: 336, 343) ja sivuuttaa valintojen tarkoituksenmukaisuuden pohtimisen
(esim. Barton 2007: 74; ks. myds Ivani¢ 2004: 233-234).

Sosiaalisten kaytinteiden diskurssi ja sosiopoliittinen diskurssi nakyvit koulussa ai-
nakin toistaiseksi vahiten, eikd niitd ehka osittain siksi ole my6skéddn kritisoitu kirjalli-
suudessa yhtd voimakkaasti kuin neljad muuta kirjoittamiskésitystd. Kaytdnnossa kirjoit-
tamisen sosiaalisuuden huomiointia voi kuitenkin olla vaikea toteuttaa, eikd muodolli-
sen koulutuksen piirissa tunnu aina olevan sijaa vallitsevien kirjoituskéytinteiden uudis-
tamiselle tai monipuolistamiselle. Kirjoittamisen sosiaalisuus saattaa nayttaytya hyoty-
nékokulman ylikorostumisena ja kirjoittamisen moninaisten merkitysten unohtami-
sena. Kirjoittaminen sosiaalisena toimintana kuuluukin yhé helposti enemman arkeen
kuin kouluun (A. Kauppinen 2011; Tarnanen, Luukka, Péyhonen & Huhta 2010), ja sen
pedagogiset sovellukset, kuten aitojen kirjoittamisympéristéjen tutkiminen, voivat olla
tyoldita toteuttaa. Sosiopoliittinen diskurssi on kenties kdytdnnossa tuntemattomin, silld
vaikka suostutteluun pyrkivien tekstien analyysi on suomalaisessa opetuksessa keskei-
nen sisaltd, ei omaan kirjoittamiseen osata valttdmattd suhtautua yhté kriittisesti. Sosio-
poliittinen kasitys saattaa toteutua yksipuolisesti: ihmiset ovat usein herkkid huomaa-
maan heitd itseddn koskevia valtarakenteita, mutta saattavat suhtautua kritiikittomasti
rakenteisiin, jotka eivit heihiin itsenséd vaikuta tai joissa he itse ovat valta-asemassa.

5 Lopuksi

Analyysimme perusteella Lukion opetussuunnitelman perusteet (2003) on tarjonnut
mahdollisuuden suhteellisen monipuoliseen kirjoittamisen opetukseen, eikd opetus
ole sen perusteella toteuttanut yhta diskurssia, vaikka ndkemykset kirjoittamisesta tai-

tona, prosessina seka tekstilajin tuottamisena dokumenteissa korostuvatkin. Kirjoitta-
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misen opiskelu on sikéli melko kokonaisvaltaista, ettd se huomioi aina jossain méérin
tekstin, kirjoittamisprosessin seki kirjoittamisen sosiopoliittisen kontekstinkin (Ivani¢
2004: 241). Erityisesti sosiaalisten ja sosiopoliittisten nakokohtien huomioiminen voisi
olla tarpeen tulevaisuuden lukiossa, ja kriittisen ajattelun kehittdmisen kannalta myos
luova kirjoittaminen voi olla térkedé (esim. Luce-Kapler 2012).

Ivanicin jaottelu perustuu kronologiaan: opettamisen trendit seuraavat toisiaan
ja ovat reaktioita toisiinsa. Suomalaisissa ylioppilaskokeen maérayksissa hahmottuu
my0s toisenlainen, hierarkkinen jatkumo: alkeellisimmillaan kirjoittamisessa on kyse
taidosta, mutta vaatimustason kasvaessa nousee vaatimus myos tekstilajien hallitsemi-
sesta ja sosiokriittisyydestd. Vain parhaissa teksteissd tulee esiin kirjoittajan luovuus.
Lukion opetussuunnitelman perusteet eivit tuo esiin samanlaista hierarkiaa, vaikka eri
kursseilla painotetaankin erilaisia kirjoittamiskasityksid.

Koska etenkin prosessidiskurssi mutta myos sosiaalisten kéytanteiden diskurssi
ovat voimakkaammin lasnd opetussuunnitelmassa kuin ylioppilaskokeen maérayk-
sissd, vaikuttaa ylioppilaskokeen kirjoittamiskasitys hieman opetussuunnitelmaa ka-
peammalta. Vaikka lukion kursseilla toimittaisiin kirjoittajayhteisossd ja kehitettdisiin
omia kirjoittamisprosesseja, ei niitd asioita mitata ylioppilaskokeessa. Toisaalta opetus-
suunnitelmassa erilaiset ylioppilaskoetyypit eivdt erotu yhté selvdsti kuin kenties kay-
tannoissd. Opetustyon niakokulmasta saattaa olla haastavaa, ettd opetussuunnitelma on
jossain maarin irrallaan ylioppilaskokeesta. Toki voi esittdd myos toisenlaisen nike-
myksen, jonka mukaan lukion tehtivi ei ole valmentaa ylioppilaskokeeseen vaan ko-
keen tarkoitus on arvioida opetussuunnitelman sisiltojen hallintaa. Kéytdnnossa ko-
keen kdytanteitd tunteva opiskelija menestyy kuitenkin paremmin muun muassa siksi,
ettd kokeessa kirjoitettavien tekstilajien tuntemus edellyttaa jonkinlaista tiedostumista
arviointiperusteista: ylioppilaskokeen essee ei valttimittéd ole kovin perinteinen essee
(Juvonen 2014; Makkonen-Craig 2010), ja tekstitaidon vastaus on kokonaan ylioppilas-
kokeen synnyttdma tekstilaji. Ylioppilaskoe ei arviointiohjeiden perusteella siis tdysin
tunnu mittaavaan lukion opetussuunnitelman mukaisen kirjoittamisen opetuksen tu-
loksia, miki saattaa olla ongelmallista paitsi yksittdisen opiskelijan myo6s kirjoittamisen
opettamisen kehittdmisen kannalta.

Yksi artikkelimme tavoitteista oli testata Ivanic¢in (2004) mallin soveltuvuutta
didinkielen opetussuunnitelman ja ylioppilaskokeen mairdysten analyysiin. Mieles-
tdmme analyysimme osoittaa, ettd Ivani¢in malli soveltuu varsin hyvin niiden ope-
tusta ohjaavien dokumenttien analyysiin. Dokumenteista on tunnistettavissa kaikkien
kuuden kirjoittamisdiskurssin mukaisia kuvauksia. Kuten edelld totesimme, esimer-
kiksi genrediskurssin ja sosiaalisten kdytdnteiden diskurssin kohdalla Ivanicin jaot-
telua voi pitdd jossain médrin vanhentuneena ja ehkipé kyseenalaisenakin. Ainakin
tutkimuskirjallisuudessa tekstilaji ndhdadn nykyisin usein yksinkertaista tekstin mal-
lia monimutkaisempana ilmioni ja tekstien rakenteellinen ja retorinen analyysi yhdis-
tyy monesti etnografiseen metodologiaan. Genrediskurssi ja sosiaalisten kéytidnteiden
diskurssi on siis mahdollista ndhdi toisistaan erillisten ndkemysten sijaan yhden kasi-
tyksen painotuseroina. Ivanicin kuvauksessa tehdidn kuitenkin vahvempi ero sen pe-
rusteella, keskitytadnko kirjoittamisen opetuksessa kulttuuristen konventioiden ja ta-
voitteiden nidkymiseen tekstissa vai yhteisollisten tydskentelytapojen ja prosessien hah-

VIRITTAJA 3/2017 345



mottamiseen. Jos tdma jako tehdddn, on selvda, ettd edellinen ndyttaytyy didinkielen
ja kirjallisuuden opetusta ja ylioppilaskoetta ohjaavissa dokumenteissa jalkimmaisté
selvemmin.

Opetusta ohjaavia dokumentteja olisi voinut analysoida myos aineistoldhtoisesti,
ja on mahdollista, ettéd olisimme siten tehneet samansuuntaisia havaintoja diskurssien
toteutumisesta dokumenteissa kuin Ivanic¢in mallia kdyttden. Aineistoldhtoisessd ka-
sittelyssa olisi kuitenkin saattanut jaddd huomaamatta sosiopoliittisten nidkékulmien
niukkuus. Koska kotimainen kirjoittamisen tutkimus on kartoitusten perusteella var-
sin vdhiista (Juvonen ym. 2011; M. Kauppinen ym. 2015) ja koska sen on arvioitu ole-
van nikokulmiltaan todellista opetusta kapea-alaisempaa (M. Kauppinen ym. 2015),
eivit suomalaiseen meta-analyysiin perustuvat luokittelut kirjoittamiskasityksisté olisi
valttdmattd tuoneet esiin samoja kirjoittamisdiskursseja kuin Ivani¢in malliin pohjau-
tuva kisittely.

Olemme tuoneet esiin niin eri diskurssien vélisid hierarkioita kuin myds eroja
varsinaisten opetussuunnitelman ja ylioppilaskokeen maéaraysten vililld. Dokument-
tien vertailu jattdd auki kysymyksid, kuten missd madritelladn paittotaso tai mitd ovat
ylioppilaskokeen tekstilajit, mutta monin paikoin dokumentit tdydentavit toisiaan.
Huomionarvoista on, ettd ylioppilaskokeen méddrdyksiin pitdd suhtautua opetus-
suunnitelmien tavoin ja yksittdisen opettajan tdytyy opetusta suunnitellessaan tut-
kia myos ylioppilaskokeen arviointiperusteita. Emme tdsséd artikkelissa tarkastelleet
ylioppilaskoetehtavia tai yksittaisten tehtdvien arviointiohjeita, ja on mahdollista, ettd
niiden analyysi valottaisi vield enemman lukio-opetuksen ja ylioppilaskokeen suhdetta
(ks. myds Ahvenisto ym. 2013).

Opetus on toki muutakin kuin dokumenttien méairittelemien velvoitteiden toteut-
tamista, emmeka tédssd artikkelissa ole tarkastelleet sitd, millaista kirjoittamisen ope-
tus on sindnsd. Opetuksen kdytdnnot ovat todellisuudessa kirjavia, onhan suomalai-
sen koulutuksen perinteeseen kuulunut opettajan ammattitaidon ja tyon itsendisyy-
den arvostaminen. Opetussuunnitelmissa médaritelldan yleisesti tavoitteet ja sisallot,
mutta viime kddessd jad koulujen ja opettajien paatettdviksi, miten opetus kiytan-
nossd toteutetaan. My0s oppikirjat vaikuttavat pedagogisiin valintoihin. Opetus voi
siis olla monipuolisempaa kuin opetusta ohjaavat dokumentit antavat ymmartas, ja
toisaalta kaikki opetussuunnitelmien vivahteet ja savyt eivat valttamatta realisoidu
oppitunneilla.

Suomalaisessa koulutusjérjestelmidssa on paljon toimijoita; jarjestelma on jahmed
ja muuttuu hitaasti (Sajavaara, Luukka & Péyhonen 2007: 17). Uudistusty6 on kuiten-
kin jatkuvaa, ja kaikki uudet opetussuunnitelmat syntyvét aina jonkinlaisena reak-
tiona edellisiin: uudistettaessa otetaan etdisyyttd vanhaan mutta myos toistetaan sita
(M. Kauppinen 2010: 299). Uusi lukion opetussuunnitelma on otettu kayttoon syksylla
2016, ja didinkielen ylioppilaskoe muuttuu siahkoiseksi ja myos sisdlloltaan erilaiseksi
syksylld 2018. Artikkelimme tarjoaakin mielestimme lihtokohtia my6s niiden tarkas-
teluun: kriittinen ldhestymistapa auttaa ymmartiméaédn, mikd on muuttunut, mika on
pysynyt ennallaan ja mihin voisi jatkossa kiinnittdd huomiota. Se antaa suuntaa myds
oppimateriaalien tekijoille ja opetustyon kiytannon toteuttajille. Artikkelimme kuvaa
yhden vaiheen suomalaisessa kirjoittamisen opetuksessa.
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Analyysimme heréttdd kysymyksid opetuksen ja arvioinnin suhteesta. Hieman
yleistden voisi sanoa, ettd vaikka lukion opiskelija-arvioinnissa otetaan huomioon mo-
nia asioita, perustuu kirjoittamisen arviointi usein ylioppilaskokeen maérayksiin. Kir-
joittamisen opiskelun tulokset eivit valttimattd ndy pelkastadn kirjoittamisen proses-
sin lopputuloksessa — yksittdisessa tekstissd — mutta arviointi keskittyy kuitenkin teks-
tiin (ks. myds Camp 2012). On tdrkedd kysyd, mitd siis oikeastaan arvioidaan ja milld
perusteella. Kenen ehdoilla arviointia tehdddn? Kuka arvioinnista hy6tyy vai hyotyyko
kukaan?

Kirjoittamisen opettamiseen ei ole olemassa yhté helppoa ratkaisua, vaikka erilaiset
kirjoittamisnakemykset saattavatkin sellaisilta vaikuttaa. On esimerkiksi esitetty, ettei
ole yhté tapaa kirjoittaa onnistuneita tekstejd (esim. Crossley, Roscoe & McNamara
2014). Eri ndkemysten huomioiminen ja yhdistiminen voi kuitenkin olla askel kohti
kokonaisvaltaista kirjoittamisen opetusta (esim. Svinhufvud 2016; ks. myds Ivanic¢
2004: 240-242). Téllainen kirjoittamisen opetus on tietoinen erilaisista kirjoittamis-
diskursseista ja kirjoittamisen historiallisista opetusmalleista sekd tiedostaa eri mal-
lien vahvuudet mutta my6s niissd olevat ongelmat ja niiden vililld vdistaimittd ole-
vat jannitteet. Tédllainen jannite on vaikkapa se, etté tekstilajeja opetellessa tavoitteena
on sosiaalisten konventioiden oppiminen mutta luovan kirjoittamisen opetuksessa ta-
voite saattaakin olla oman ddnen 16ytdminen ja konventioiden rikkominen. Jos kir-
joittamisen opetuksessa ollaan koko ajan tietoisia diskurssien vilisisté eroista, kdytan-
non opetuksessa voidaan silloin perustelluista syista painottaa kulloinkin tavoitteisiin
parhaiten sopivaa mallia ilman, ettd sen ajatellaan edustavan ainoaa oikeaa nikemysti
kirjoittamisesta. Jotta erilaisten diskurssien tunnistaminen on mahdollista, eri nake-
mysten tulisi nakyé niin kirjoittamisen opetusta ohjaavissa dokumenteissa kuin oppi-
kirjoissakin.
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I suvMARY I

Writing discourses in Finnish mother-tongue
and literature curriculum and in evaluation criteria for
the mother-tongue component
of the Finnish matriculation examination

The article discusses the discourses of writing present in the National Core Curricu-
lum for Upper Secondary School 2003 and the Regulations of the Finnish Matricula-
tion Examination of the Mother Tongue. The document analysis is based on Ivanic’s
(2004) framework, which can be used for identifying six discourses of writing: skills
discourse, creativity discourse, process discourse, genre discourse, social practices dis-
course, and socio-political discourse. This article examines how the different discour-
ses are instantiated in the documents, whether the documents are discursively similar,
and whether this framework is suitable for analysis of the documents governing the
teaching of the mother tongue.

The analysis shows that these documents are not based on just one writing dis-
course. There are in fact several discourses in both the curriculum and the regulations
of the matriculation examination. In both documents, writing is considered a skill and
production of genre, at times even creativity. There are also some indications of the
socio-political approach in both. However, only the curriculum sees writing as a pro-
cess and as a social practice. In this sense, the matriculation examination is more li-
mited in its view on writing. At times, the discourses create hybrids - notably the skills
discourse and the genre discourse interlock with other views.

Ivanic’s framework is based on chronology. However, the available evidence sug-
gests that, in the evaluation criteria of the matriculation examination, the discourses of
writing also adhere to a certain hierarchy. At the basic level, writing is evaluated merely
as a skill. After that, it is seen as a production of genre. The next step in the hierarchy is
the socio-politics of writing, and at the top of the hierarchy is creativity. However, the
curriculum does not disclose a similar hierarchy.

The article argues that the analysed curriculum provides an opportunity to employ
relatively diverse forms of teaching of writing, but the matriculation examination sees
writing from a narrower perspective. On these grounds, it can be argued that in the
future development of writing pedagogics it is important to consider the relationship
between the teaching and assessment of writing, and to pay attention to the diversity
of writing discourses. The article further claims that the framework employed is, with
certain reservations, suitable for document analysis.
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Kirjoittamisen diskurssit lukion didinkielen
ja kirjallisuuden opetussuunnitelman perusteissa
ja aidinkielen ylioppilaskokeen maarayksissa

Artikkelissa tarkastellaan lukion opetussuunnitelman perusteissa 2003 seké syksylla
2012 annetuissa ylioppilaskokeen &idinkielen méardyksissd esiintyvid kirjoittamisen
diskursseja. Opetusta ohjaavien dokumenttien analyysivélineend on Ivanicin (2004)
malli kirjoittamisen diskursseista: kirjoittamisessa voi olla kyse taidosta, luovuudesta
tai prosessista, se voi olla tekstilajien tuottamista (genrediskurssi), sosiaalisten kaytin-
teiden noudattamista tai sosiopoliittista toimintaa. Artikkelissa selvitetddn, miten eri
diskurssit niakyvat dokumenteissa, ovatko dokumenttien kirjoittamiskasitykset keske-
ndan samanlaisia sekd miten kiytetty malli soveltuu didinkielen opetusta ohjaavien do-
kumenttien analyysiin.

Analyysi osoittaa, ettd opetusta ohjaavat dokumentit eivit perustu mihinkdan yk-
sittdiseen kirjoittamisdiskurssiin. Sekd opetussuunnitelmissa ettd ylioppilaskokeen
mddrdyksissd on useita diskursseja, jotka toisinaan kimputtuvat hybrideiksi: etenkin
taitodiskurssi ja genrediskurssi liittyvat muihin ndkemyksiin. Molemmissa dokumen-
teissa kirjoittaminen nayttéytyy taitona ja tekstilajin tuottamisena, toisinaan myos luo-
vuutena. Sosiopoliittiseen diskurssiin on dokumenteissa joitakin yksittaisia viittauk-
sia. Kirjoittaminen prosessina tai sosiaalisena kdytanteend sen sijaan nakyy opetus-
suunnitelmissa mutta ei ylioppilaskokeen arviointia ohjaavissa maarayksissa.

Ivani¢in malli perustuu kronologiaan, mutta dokumenttien analyysi paljastaa,
ettd ylioppilaskokeen arviointiperusteissa kirjoittamisen diskurssit muodostavat
my0s erdanlaisen hierarkian: Kirjoittamisessa on kyse taidosta, mutta vaatimustason
kasvaessa edellytetdan my0s tekstilajien hallintaa ja sosiokriittisyyttd. Hierarkian hui-
pulla on luovuus. Opetussuunnitelmissa ei ilmene vastaavanlaista hierarkiaa.

Artikkeli tuo esiin, ettd opetussuunnitelmat tarjoavat mahdollisuuden melko moni-
puoliseen kirjoittamisen opetukseen, mutta ylioppilaskokeen kirjoittamiskésitys on
hieman opetussuunnitelmia kapeampi. Kirjoittamisen opetuksen kehittdmisen kan-
nalta onkin jatkossa pohdittava opetuksen ja arvioinnin suhdetta seké kiinnitettiva
huomiota kirjoittamiskasitysten monipuolisuuteen. Analyysin perusteella Ivani¢in
malli soveltuu, tietyin varauksin, opetusta ohjaavien dokumenttien analyysiin.

Kirjottajien yhteystiedot (address):
Satu Erra: etunimi.sukunimi@gmail.com
Kimmo Svinhufvud: etunimi.sukunimi@helsinki.fi
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